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Sammendrag

Forskning pa elevers lesning av skjgnnlitteratur de siste arene viser noen
gjennomgaende tendenser. Elevene leser mindre skjgnnlitteratur, og de benytter seg
helst av hverdagsspraket sitt i samtaler om litteratur (Molloy, 2003; Penne, 2010, 2013;
Radnes & Ludvigsen, 2009; Ragskeland, 2014). En faktor som har bidratt til denne
utviklingen, er den elevsentrerte, resepsjonsestetiskorienterte litteraturundervisningen,
som vektlegger elevenes erfaringer og deres personlige tolkninger av det de leser.
(Roskeland, 2014). Denne undervisningspraksisen er derimot ikke den eneste grunnen
til tendensene som viser seg i elevenes lesning av skjgnnlitteratur, men det er tydelig at
det kan bli bedre balanse mellom fokus pa elevenes opplevelser og et tekstanalytisk
perspektiv i litteraturundervisningen. Av den grunn har jeg valgt a undersgke hvordan
en leserorientert og en tekstorientert tilnaerming til litteratur kan forenes i
litteraturundervisningen. For a finne svar pa dette, har jeg benyttet meg av Andvake av
Jon Fosse som eksempeltekst. Metodene jeg har benyttet meg av, er narlesning og
analyse. Jeg har gjennomfgart en analyse av Andvake, med begreper fra
transaksjonsteorien, resepsjonsestetikken og narratologien. Det er fordi disse teoriene
har ulike fokus. Mens transaksjonsteorien og resepsjonsestetikken har leseren i fokus,
har narratologien teksten i fokus. Ved & benytte begreper fra disse teoriene i én analyse,
far jeg vist hvordan de kan utfylle hverandre og hvordan det noen ganger kan vere
utfordrende a skulle skille mellom en leserorientert og en tekstorientert tilneerming til
litteratur. Analysen har dannet grunnlaget for et undervisningsopplegg, som fungerer
som et forslag til hvordan arbeid med Andvake kan forega, slik at elevene far
muligheten til & engasjere seg personlig i det de leser, samtidig som de kan utvikle et
fagsprak de kan benytte seg av i samtaler om litteratur. I tillegg til analysen har jeg
benyttet meg av Judith Langer sin teori om leserposisjoner og Laila Aase sin
presentasjon av littereere samtaler, for a skissere undervisningsopplegget. Jeg har ogsa
tatt for meg spgrsmalet om legitimering av litteratur i undervisningen, ved a drafte
hvordan arbeid med litteratur generelt og Andvake spesifikt kan bidra til at elevene
utvikler evnen til innlevelse og evnen til drafting av moralske dilemmaer.
Undersgkelsen viser at en forening av en leserorientert og tekstorientert
tilnserming til litteratur gir elevene anledning til & utvikle evnen til innlevelse,
refleksjon, drgfting av moralske dilemmaer, og kritisk tenkning, viktige evner som

legitimerer bruk av litteratur i undervisningen. Engasjement og deltakelse trenger ikke a



utelukke bevissthet om tekstens spraklige og strukturelle kvaliteter. Andvake er et godt
eksempel pa en tekst som kan bli brukt i litteraturundervisningen for a forene de to
tilnzermingene. Analysen viser blant annet at noen fortellertekniske grep faktisk apner
opp for at elevene skal trekke inn personlige erfaringer for a forsta og tolke det de leser.
Selv om jeg i denne undersgkelsen har brukt Andvake spesifikt, gjelder teoriene jeg har
benyttet meg av, skjgnnlitteratur generelt. Derfor er det grunnlag for a anta at en
lignende fremgangsmate for analyse og for & skissere et undervisningsopplegg slik jeg
har gjort, vil kunne benyttes pa andre skjgnnlitteraere tekster. Jeg haper min
undersgkelse kan veere til inspirasjon for hvordan arbeid med litteratur i klasserommet
kan gjennomfares, slik at en leserorientert og en tekstorientert tilneerming kan forenes i

litteraturundervisningen.
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1.0 Innledning

Tittelen pa denne masteroppgaven er Med leser og tekst!i fokus. Grunnen til det er at jeg
vil undersgke hvordan en leserorientert og tekstorientert tilngerming til litteratur kan
forenes i litteraturundervisning. Jeg vil benytte meg av en analyse av og skissere et
undervisningsopplegg i Andvake (2007) av Jon Fosse for & vise hvordan dette kan
gjennomfares.

Forskning pa elevers lesning av skjgnnlitteratur de siste arene (Molloy, 2003;
Penne, 2010, 2013; Ragdnes & Ludvigsen, 2009; Raskeland, 2014) viser at elevene leser
mindre skjgnnlitteratur og at de sgker seg til litteratur som presenterer virkeligheter de
kan kjenne seg igjen i. I tillegg benytter de seg av hverdagsspraket sitt, i stedet for et
faglig begrepsapparat, i samtaler om litteratur. Marianne Rgskeland vil ikke i artikkelen
«L.itteratur i leseoppleringas teneste? Om litteraturen og litteraturfaget i skolen» (2014)
pasta sikkert at den elevsentrerte, resepsjonsestetiskorienterte litteraturundervisningen
er den eneste grunnen til tendensene som viser seg i elevenes lesning av litteratur, men
det er tydelig at det er rom for at det kan bli bedre balanse mellom en leserorientert og
en tekstorientert tilneerming i litteraturundervisningen. Nar det kommer til hva som
menes med «leserorientert» og «tekstorientert», vil jeg vise til Hans H. Skei sin
inndeling. Ifglge Skei (2006, s. 34-35) kan vi dele inn tilnermingsmater til tekster
basert pa hva vi legger vekt pa i analysen. | en leserorientert tilnaerming er leserens rolle
under lesningen vektlagt. Innenfor denne tilnzermingen finner vi blant annet
transaksjonsteori og resepsjonsestetiske metoder. | en tekstorientert tilnaerming er
teksten som autonomt verk vektlagt, som for eksempel innenfor narratologien (Skei,
2006, s. 35). Begrepsavklaringen skiller tydelig mellom de to tilneermingene, dermed
kan det kanskje virke som om de blir satt opp mot hverandre i et motsetningsforhold,
hvor engasjement og deltakelse pa den ene siden utelukker bevissthet om tekstens
spraklige og strukturelle kvaliteter pa den andre. Det kan muligens fremsta som at den
leserorienterte inviterer leseren til & engasjere seg pa et personlig plan under lesningen,
mens den tekstorienterte utelukkende fokuserer pa den autonome teksten. Det er dette
skillet mellom de to tilneermingene jeg gnsker a oppheve med denne masteroppgaven,
for som min analyse av Andvake vil vise, kan fortellertekniske grep forfatteren benytter

seg av ha innvirkning pa leserens deltakelse, og leserens engasjement kan bidra til &

L1 denne masteroppgaven definerer jeg begrepet «tekst» som béde hendelsene vi leser om og strukturen
og de fortellertekniske grepene som blir benyttet, etter Genette sine begreper «historie» og «fortelling».
«Historie» viser til hendelsene vi leser om, mens «fortelling» viser til strukturen (Genette, 1980, s. 27).
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utvide det historien handler om.

Analysen av Andvake er gjennomfart med utgangspunkt i Louise M. Rosenblatt
sin transaksjonsteori, Wolfgang Iser sin resepsjonsestetikk og Gérard Genette sin
narratologi. Undervisningsopplegget i Andvake er basert pa analysen, i tillegg til teori
om hvordan leseren beveger seg gjennom ulike posisjoner under lesningen, etter Judith
Langer, og hvordan arbeid med tekster i klasserommet kan forega med litteraere
samtaler, etter Laila Aase. Jeg vil redegjare for hva Kunnskapslgftet og leereplan i norsk
sier om opplearingens formal og hvordan det kan knyttes til litteraturundervisning, siden
dette er dokumenter norskleareren ma forholde seg til i planlegging av undervisningen.
Litteraturdidaktikkens legitimeringsspgrsmal, som handler om hvorfor skjgnnlitteratur
bar bli benyttet i undervisningen, vil bli drgftet med utgangspunkt i Martha C.
Nussbaum sin teori om narrativ forestillingsevne og Noél Carroll sin teori om hvordan
fortellende kunstverk kan bidra til moralsk forstaelse og utvidelse. Disse teoriene er
relevante for & vise hvordan bruk av Andvake kan legitimeres og veere et eksempel pa
litteratur for emosjonell leering og etisk gvelse, og vil bli lgftet frem i den avsluttende
diskusjonen.

Analysen jeg gjennomfarer og undervisningsopplegget jeg skisserer vil kunne
bli sett pa som et svar pa litteraturdidaktikkens «hvordan?», samtidig som jeg med disse

berarer sparsmalet «hvorfor?».

1.1 Oppgavens struktur

Denne masteroppgaven har syv hovedkapitler totalt. | kapittel 1 presenterer jeg
oppgavens tema og hovedanliggende. | kapittel 1.2 plasserer jeg oppgaven min i en
kontekst, nemlig at min undersgkelse kan vare et mulig svar pa utfordringene
litteraturundervisningen star overfor, ifglge forskning pa elevers lesning av
skjgnnlitteratur. Deretter begrunner jeg hvorfor jeg har valgt Andvake som
eksempeltekst. Jeg gir ogsa en presentasjon av forfatteren, Jon Fosse. Tidligere
masteroppgaver og artikler om forskning pa Andvake i klasserommet blir redegjort for i
kapittel 1.3, for & vise hva andre har funnet interessant ved Fosses tekst, og hvordan den
kan bli brukt i undervisning. | kapittel 1.4 presenterer jeg problemstillingen og det jeg
gnsker & undersgke med denne masteroppgaven. Jeg gjer ogsa rede for sentrale begreper
som jeg vil benytte meg av. | det pafalgende kapittel 2 gir jeg et handlingsreferat av
Andvake.

Litteraturdidaktikkens sentrale spgrsmal «hva?» og «hvorfor?» blir tatt opp i



kapittel 3. Jeg vil vise til ulike litteraturforstaelser og hvilket litteraturbegrep som er
gjeldende i skolen, og Kunnskapslgftet. Hensikten med dette er & redegjgre for hva som
er litteraturdidaktikkens interesseomrade, og hva Kunnskapslgftet sier om opplearingens
formal og hvordan litteraturundervisning kan passe inn.

| kapittel 4 gjer jeg rede for og begrunner valg av metode for undersgkelsen. Jeg
benytter meg av narlesning og analyse. Teoriene jeg bruker i analysen av Andvake blir
0gsa presentert og begrunnet. Jeg har delt inn teoriene i to faner, «Leseren i fokus» og
«Teksten i fokus», basert pa om de fokuserer pa leserens rolle under lesningen eller den
autonome teksten. Transaksjonsteori og resepsjonsestetikk blir presentert under
«Leseren i fokus», mens narratologi blir presentert under «Teksten i fokus». @vrig teori
vil bli presentert etter hvert som den behgves.

Analysen av Andvake blir gjennomfert i kapittel 5. Jeg har strukturert analysen
etter temaer jeg synes det ville veert naturlig a jobbe med i klasserommet, som for
eksempel de insinuerte drapene og forholdene mellom karakterene i historien. Malet
med analysen er a vise hvordan en leserorientert og tekstorientert tilneerming kan
forenes, derfor analyserer jeg ikke Andvake farst med begreper fra transaksjonsteorien
og resepsjonsestetikken, deretter med begreper fra narratologien. Jeg bruker i stedet
begreper fra de ulike teoriene der det faller seg naturlig, og far dermed én analyse, hvor
det vil komme frem hvorfor det kan veere lite hensiktsmessig a skille mellom en
leserorientert og tekstorientert tilneerming til Andvake.

| kapittel 6 er det hvordan jeg kan skissere et undervisningsopplegg i Andvake,
med utgangspunkt i analysen jeg gjennomfarte i kapittel 5, som er i fokus. | kapittel 6.1
tar jeg for meg lererens rolle i litteraturundervisning, siden det er viktig a veere klar
over utfordringene man som laerer kan sta overfor nar man skal planlegge et
undervisningsopplegg. Begrepene «fortolkningsfellesskap» og «laerer-» og «elevtekst»
vil bli redegjort for i kapittel 6.2, siden dette er sentrale begrep for hvordan
undervisningsopplegget bar bli gjennomfart. | kapittel 6.4 og 6.5 presenterer jeg Judith
Langer sin teori om leserposisjoner og det Laila Aase skriver om littereere samtaler. Jeg
vil henvise til leserposisjonene underveis i undervisningsopplegget, for a vise hvordan
elevene beveger seg inn og ut av de ulike posisjonene mens de arbeider med Andvake.
Den litteraere samtalen vil fungere som den grunnleggende arbeidsmaten. Selve
opplegget blir skissert i kapittel 6.6.

Avsluttende diskusjon kommer i kapittel 7. Her vil jeg komme inn pa

litteraturdidaktikkens legitimeringssparsmal, og drgfte de didaktiske gevinstene ved a
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analysere og legge opp litteraturundervisningen slik jeg gjar i denne masteroppgaven.
Slik vil jeg ogsa legitimere bruk av Andvake i litteraturundervisningen. Jeg vil ta
utgangspunkt i Martha Nussbaum og Noél Carroll sine teorier om narrativ
forestillingsevne og moralsk vurderingsevne. Oppsummering og videre forskning

runder av denne masteroppgaven i kapittel 7.1.
1.2 Bakgrunn for prosjektet
1.2.1 Elevers lesning av skjennlitteratur og utgvelse av faglighet

| kapittel 1 skrev jeg om hvordan det bar det bli et jevnere forhold mellom den
leserorienterte og tekstorienterte tilnaermingen til litteratur i undervisningen, og at det er
gjort flere undersgkelser av elevers lesning av skjgnnlitteratur de siste arene. Det viser
seg at et par fellestrekk gar igjen: Elevene leser mindre skjgnnlitteratur, og den leses
«overflatisk». Mange elever begynner pa videregaende uten a ha lest en bok far (Penne,
2013, s. 42). Sylvi Penne (2010) viser til flere svenske doktoravhandlinger, som viser at
nar elevene leser en skjgnnlitteraer tekst, konstruerer de ikke noe «fiktivt meningsrom,
men leser inn mest mulig ‘virkelighet’» (Penne, 2010, s. 43). Elevene leter etter noe de
kan kjenne igjen fra sin egen virkelighet i litteraturen.

Undersgkelser viser ogsa at morsmalslarere helst velger tekster som elevene kan
kjenne seg igjen i, og som er lettleste og underholdende (Rgskeland, 2014, s. 204).
Andvake er skrevet pa det vi kan kalle arkaisk nynorsk, og de lange setningene med
glidende overganger mellom fortid og natid gjer at jeg ikke vil klassifisere det som en
lettlest tekst for elever. Likevel viser forskning (Vederhus, 2011; Lindstal, 2017) at
Andvake kan bli benyttet med gode resultater i klasserommet.

At elever helst leser litteratur de kan kjenne seg igjen i, og at morsmalsleererne
velger slike tekster, blir bekreftet av Gunilla Molloy. Molloy skriver i boken Att lasa
skonlitteratur med tonaringar (2003) om da hun undersgkte elever ved fire skoler sitt
mgte med litteratur over en trearsperiode, fra 7. til 9. trinn. Molloy har et didaktisk, et
resepsjonsestetisk og et genusteoretisk utgangspunkt, og hun vil finne ut hva som skjer i
mgtet mellom eleven og litteraturen og hvorfor mange tenaringer synes det er kjedelig &
lese skjennlitteratur i skolen (Molloy, 2003, s. 16-31). Nar Molloy skal oppsummere
hva hun har sett, skriver hun at alle leererne gnsket at elevene skulle lare noe av
litteraturen «gennom att k&nna igjen sig sjalva och sina liv i texterna» (Molloy, 2003, s.
298), men oppgavene elevene skulle arbeide med omhandlet sprak og fortellerstrukturer
(Molloy, 2003, s. 299). Molloy (2003, s. 298) mener at spgrsmal om fortellertekniske
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grep og begrep som «tomrom» og «fortellerstruktur» kan vere ngdvendig i arbeid med
litteratur, men hun setter sparsmalstegn ved om et slikt fokus skal komme foran fokuset
pa leserens opplevelse. Videre fremhever hun at elevene trenger forbilder for litteraere
samtaler, og at lzereren derfor ma fungere som gruppedeltaker (Molloy, 2003, s. 313).
Elevene unngar det de opplever som fremmed i tekstene, og samtalene dreier seg mer
om private minner og assosiasjoner (Molloy, 2003, s. 316).

Ingrid Mossberg Schiillerquist (2008, sitert i Penne, 2010, s. 43) skiller mellom
opplevelseslesning og arbeidslesning, og mener skolen ma fokusere pa arbeidslesning,
slik at elevene far reflektert over det de leser og utviklet et metasprak. Skillet mellom &
lese for a leere og for & oppleve finner vi ogsa igjen i Rosenblatt (1994) sine teorier. Selv
om Rosenblatt, i motsetning til Schiillerquist, mener at fokuset bgr veere pa leserens
opplevelser under lesningen, skiller hun mellom de to lesematene efferent og estetisk
lesning. Efferent handler om at leseren skal ta med seg noe fra lesningen for & for
eksempel lgse et problem eller en oppgave, mens estetisk handler om hva leseren
opplever under lesningen (Rosenblatt, 1994, s. 24-25). Det viser seg i tillegg at elevene
leser tekster for & bli underholdt, fa en bekreftelse pa sine egne meninger, og dekket sine
behov. «Dei les for & oppleve, ikkje for & fa ny innsikt» (Steinfeldt & Ullstrom, 2013, s.
233-234). Elevenes lesning er tilsynelatende i trad med Rosenblatt (1994) sin
transaksjonsteori, som vektlegger leserens opplevelse under lesningen, sa hvorfor kan
det vaere problematisk at elevene vil lese for & bli underholdt? Et par konsekvenser av
dette er at elevene ikke utvikler et faglig metasprak, og at de kan ga glipp av tekstens
innhold eller doble mening (Reskeland, 2014, s. 205). Schiillerquist hevder at elevene
ma leere seg a skille mellom fiksjonslesning og faksjonslesning, noe Christina Olin-
Scheller (2008, sitert i Penne, 2010, s. 44) ogsa skriver. At elevene ikke skiller mellom
fiksjon og sakprosa, kaller Olin-Scheller for et didaktisk problem, noe som farer til et
literacy-problem?. Det gar ut pa at elevene ikke utvikler et faglig metasprék de kan
bruke for & snakke om tekster. Literacy-problemet har flere arsaker. Den ene er at

sjangerskillene mellom fakta og fiksjon utfordres, og den andre er at skolen oppmuntrer

2 Literacy er ikke i fokus i denne masteroppgaven, men jeg vil likevel vise til James Paul Gee sin
definisjon av literacy, for & utdype hva literacy-problemet gér ut pa. Gee skriver at literacy er mestring av
sekundeardiskurser. Han skiller mellom primar- og sekundzrdiskurser, hvor primerdiskursen er det
spraket vi tilegner oss i hjemmet, mens sekundzrdiskurser mgter vi utenfor hjemmet, for eksempel i
skolen. Noen av elevene vil allerede veere fortrolige med sekundeerdiskursene de mgter i skolen, i starre
eller mindre grad, som et resultat av at deres primaerdiskurs har vart preget av trekk fra skolens diskurs.
Disse elevene vil klare seg bedre enn de elevene som har manglende forforstaelse og erfaring med denne,
derfor ma elevene lare seg et faglig metasprak, for slik & utvikle sekundeerdiskursen og dermed literacy
(Gee, sitert i Penne, 2010; Skaftun, 2009).
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elevene til & fremme falelser og egne erfaringer i mgte med tekster. Dag Skarstein viser
i sin avhandling fra 2013 om videregaende elevers lesninger av littereere tekster i
norskfaget, at den private og personlige opplevelsen av tekstene far starre plass enn den
faglige funderte lesningen. Dette gjelder sarlig svake lesere (Skarstein, 2013, sitert i
Raskeland, 2014, s. 205). Skarstein skriver at elevene deler seg inn i to grupper, hvor
den ene bestar av de elevene som bruker et faglig metasprak, mens den andre bestar av
de elevene som bruker et falelsesstyrt «affinitetssprak» (Skarstein, 2013, sitert i
Reskeland, 2014, s. 205). | Andvake sitt tilfelle kan det vere lett 4 la elevene snakke
fritt om hva de opplever under lesningen, uten at de trenger a benytte seg av
fagbegreper for & begrunne meningene sine.

Selv om forskningen presentert ovenfor trekker et tydelig skille mellom den
leserorienterte og tekstorienterte tilnaermingen til litteratur, skriver Atle Skaftun og Per
Arne Michelsen (2017, s. 43) at kjernen i tilnsrmingene er «kvaliteten pa lesningen av
teksten». Det vil si at det ma vaere sammenheng mellom slutningene man drar og
tolkningene man gjer, og det man kan lese i teksten. Det handler ogsa om at
begrunnelsene for en tolkning av en del av teksten ma ha grunnlag fra flere steder i
teksten. Nar elevene gver seg pa dette, og bruker fagbegreper nar de samtaler om
litteraturen, utvikler de det Skaftun og Michelsen (2017, s. 43) kaller faglighet.
Hensikten med denne masteroppgaven er a forene de to tilnermingene til litteratur i
litteraturundervisningen, og jeg vil bruke Andvake som eksempeltekst for & vise

hvordan dette kan gjennomfares.

1.2.2 Valg av tekst

Da jeg leste Andvake for fagrste gang, satt jeg igjen med inntrykket av at jeg hadde lest et
mesterverk, og det er flere grunner til at jeg har valgt a fordype meg i og bruke Andvake
som eksempeltekst.

For det farste tar den korte teksten pa 67 sider opp store temaer, som kjeerlighet,
liv og dad, og den satt i meg lenge etter at jeg hadde lest den. Vi mgter det unge paret
Asle og Alida, som mgter motstand og sosial utestenging fra menneskene de ber om
hjelp fra, og dette bringer meg over pa den andre grunnen til at jeg har valgt Andvake
som grunnlag for min masteroppgave. Jeg ble grepet av hvordan Fosse klarer & vekke
sympati hos leseren for Asle og Alida. Til tross for at noen av handlingene Asle
muligens begar kan virke moralsk forkastelige, fikk teksten meg til 4 tenke gjennom hva

jeg selv ville ha gjort hvis jeg befant meg i en lignende situasjon. Pa den maten ble jeg
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engasjert i historien pa et personlig plan. Dette fikk meg videre til 4 tenke pa hvordan
teksten kan engasjere elever, og hvordan jeg som norskleerer kan bruke den i
undervisning. For det tredje skaper skrivematen til Fosse med de lange setningene uten
komma eller punktum, et spesielt driv og tempo i teksten. Dette kan fore til at leseren
opplever lesningen med hgy intensitet og en fglelse av a bli dratt gjennom historien.
Slik opplevde jeg det da jeg leste Andvake. For det fjerde er det en tekst som forteller
leseren mer enn det som star skrevet. Som det vil vise seg i analysen i kapittel 5,
unnlater Fosse a fortelle direkte hva som foregar. Samtidig er det nettopp ved bruk av
disse fortellertekniske grepene teksten engasjerer leseren til & meddikte. Som norsklarer
skal jeg presentere elevene for tekster de kan engasjere seq i, tolke og reflektere over,
og Andvake er en slik tekst. I tillegg apner de fortellertekniske grepene opp for at
elevene kan fa bevissthet om fortellingens spraklige og strukturelle kvaliteter, som vil
fare til at de utvikler det norskfaglige metaspraket Schullerquist, Olin-Scheller og

Skarstein skriver om.
1.2.3 Presentasjon av Jon Fosse

Jon Fosse (f. 1959) hadde ikke tenkt til a bli forfatter da han vokste opp pa tettstedet
Fosse i Strandebarm, Hardanger. Han spilte gitar som tendring, og dremte om a spille i
band (Nordal, 2017, s. 6; Rottem, 2013; Seiness, 2009, s. 22, 35). Det var mens han
studerte litteratur at Fosse ble forfatter (Seiness, 2009, s. 48). 1 1983 kom romanen
Raudt, svart, og «[P]lutseleg var eg berre forfattar» (Fosse, sitert i Nordal, 2017, s. 9).
Som jeg nevnte ovenfor, har Fosse en seregen mate a skrive pa. Skrivematen hans har
blitt beskrevet som «rytmisk» og «formbevisst» prosa (Rottem, 2013). Gjentakelser, lite
tegnsetting og «strippa» sprak (Nordal, 2017, s. 8) er det som kjennetegner tekstene til
Fosse. Da Andvake kom ut, skrev NRKs anmelder Anne Cathrine Straume (2007) at du
ikke vil vaere 1 tvil om hvem som har skrevet teksten. «Det er slik eg skriv. (...) Det &
dikta er ei slags tenking, ein refleksjon over livet der du tek bort det som er
uvedkomande, for a koma inn til det som det verkeleg dreier seg om», sier Fosse selv
om skrivematen, som har blitt sa karakteristisk for ham (sitert i Nordal, 2017, s. 8). |
tillegg skriver Fosse pa det han selv kaller «radikal nynorsk» (Fosse, sitert i Nordal,
2017, s. 10), og han hevder at han skriver slik han gjgr, pa grunn av nynorsken. Klangen
0g stemningen Fosse snakker om i Andvake sitt tilfelle, er ifglge ham et resultat av at
han skrev den pa den eldste nynorsken han klarte a skrive (Nordal, 2017, s. 10).

Siden debuten har Fosse gitt ut flere romaner og diktsamlinger, i tillegg er han

blitt en internasjonalt kjent dramatiker. Fosse er blitt sidestilt med Henrik Ibsen, for
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begge skriver om tidlgse aspekt ved det & vaere menneske, med karakterer vi kan kjenne
oss igjen i (Seiness, 2009, s. 129). Selv om det er skuespillene som har skaffet ham
internasjonal oppmerksomhet, var det for trilogien Andvake. Olavs draumar.
Kveldsveevd (2014) han mottok Nordisk rads litteraturpris (Hagemann, 2015). Fosse er
altsa en anerkjent samtidsforfatter, derfor er Andvake, som er en av de mest kjente
tekstene hans, interessant a fordype seg i, siden den inneholder mange av de kvalitetene

som kjennetegner Fosses skrivemate.
1.3 Tidligere forskning

Det er skrevet tre masteroppgaver om Andvake tidligere, med ulike fokus. Jeg velger &
presentere dem her, for & vise hva tidligere masterstudenter har valgt a trekke frem som
interessant ved Andvake.

| 2010 skrev Andreas Aaslid Edvardsen en masteroppgave ved Universitetet i
Tromsg, med tittelen «No er det berre oss att». Ei etisk lesning av Jon Fosses Andvake.
| denne oppgaven benytter Edvardsen seg av narlesning og analyse som metode. Han
tar utgangspunkt i ulike etiske teorier, som Alain Badiou sin teori om sannhetens etikk,
og Emmanuel Levinas’ teori om Den Andre, for & underseke hvilken etikk som ligger
bak drapene han hevder blir begatt i Andvake. I tillegg drgfter Edvardsen hvilken
sjanger Andvake er, enten fortelling eller roman. Han kommer frem til at Andvake faller
innenfor romansjangeren. | den siste delen av oppgaven argumenterer Edvardsen for
hvorfor Andvake bar bli brukt i skolen. Ifglge ham kan elevene lere
litteraturvitenskapelige begrep, tolkning og etisk refleksjon i arbeid med Andvake. Slik
vil teksten fungere godt i norskundervisningen, siden elevene vil kunne fa et stort
leeringsutbytte av & jobbe med Fosses verk.

| 2014 skrev Emmy Tungevag en masteroppgave ved Det teologiske
menighetsfakultetet, med tittelen Jon Fosse og skriftmystikk. En analyse av Andvake-
trilogien med utgangspunkt i omgrepet skriftmystikk. Tungevag benytter seg av Kjell
Arnold Nyhus sin metode og lesemate for litteratur og teologi, for & understreke
hvordan skriftmystikken og via negativa trer frem i trilogien. Via negativa handler om
at man ma ga omveier for 8 komme dit man gnsker. Dette stammer fra den apofatiske
tradisjonen, som er en filosofisk og teologisk retning som fokuserer pa hva Gud ikke er,
i stedet for hva han er (Tungevag, 2014, s. 18.). Tungevag (2014, s. 18-23) viser til
Nyhus, som samler Fosse sine via negativa i fem ulike versjoner: «Mors mystica», som

handler om at Fosse er opptatt av hvordan vi stiller oss til deden som fenomen, og hva
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den er. «Gjennom mangfald til einskap», som handler om veien til Gud og veien til 0ss
selv, og hvordan Fosses tekster har pekere som viser i disse retningene. «Docta
ignoranta» handler om at man ma ga gjennom merket for 8 komme ut i lyset, og selv
om Fosse, ifglge Nyhus, er «lysets dikter», skriver han ogsa om dgden. Den fjerde via
negativa, «Gjennom det konkrete til det andelege», handler om at Fosse skriver sa
enkelt som mulig om hverdagsmennesker, og den femte og siste via negativa,
«Gjennom ikkje-staden til den evige stad», handler om hvordan Fosse skriver med
kjeerlighet og sympati for karakterene sine, som sgker etter forsoning og hvile.
Konklusjonen Tungevag kommer frem til er at Fosse skaper mystikk ved a fremstille
livet «konkret, mgysamt og samstundes konsistent» (Tungevag, 2014, s. 56). Det
viktigste blir ikke sagt, «slik mystikkens modus er» (Tungevag, 2014, s. 56).

| 2015 skrev Vilde Mittet en masteroppgave ved Universitetet i Oslo, med
tittelen «Det er det store svevet som er viktig». En narlesning av Jon Fosses Andvake-
trilogi. Mittet benytter seg, i likhet med Edvardsen, av n&rlesning og analyse som
metode. Hovedfokuset hennes er hvordan svevet fungerer som barende allegori i
trilogien. Hun analyserer Andvake med utgangspunkt i teorier om Kjeerlighet og
forelskelse, etter Erich Fromm og Francesco Alberoni, for & undersgke hvordan ulike
typer kjeerlighet og kjeerlighetssvevet kommer til uttrykk. Olavs draumar blir analysert
med utgangspunkt i Patricia Waugh og Hans H. Skei sine teorier om metafiksjon, for a
undersgke tekst- og skriftsvevet. Kveldsveevd blir analysert med utgangspunkt i Mikhail
Bakhtin sitt kronotopbegrep, og Mittet dragfter svevet i tid og rom. | den siste delen av
oppgaven sammenfatter Mittet undersgkelsen, og hun kommer frem til at svevet er en
gjennomgaende allegori i trilogien, bade pa det tematiske og formelle nivaet, som blant
annet en formidler av forelskelse og kjerlighet.

De tre masteroppgavene jeg har presentert, undersgker ulike sider ved Andvake.
Mens Edvardsen interesserer seg for hvordan vi kan tolke drapene med teorier om etikk,
interesserer Tungevag seg for skriftmystikken og hvordan via negativa viser seg i
Andvake. Mittet pa sin side interesserer seg for hvordan svevet fungerer som metafor pa
kjeerligheten. Edvardsen argumenterer i tillegg for hvorfor Andvake bgr bli brukt i
norskundervisningen pa videregaende, mens Tungevag og Mittet ikke har noen
didaktisk vinkling i sine oppgaver. Videre i undersgkelsen min vil jeg komme tilbake til
Edvardsen, og kommentere hans funn i forhold til de jeg gjer i analysen og tolkningen
av Andvake. | tillegg vil jeg i kapittel 6.3 drafte hvorfor Andvake kan benyttes pa

ungdomstrinnet ogsa, ikke bare videregaende, slik Edvardsen hevder. Pa den maten vil
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han fungere som en samtale- og diskusjonspartner for meg gjennom oppgaven min.
Mittets analyse av hvordan kjerlighet er en drivkraft for Asle og Alida i Andvake, og
hvordan forholdet deres pavirker relasjonen deres til andre mennesker de mgter, vil
veere relevant i analysen jeg vil gjennomfgre nar jeg kommer inn pa Asles handlinger.
Tungevag sin konklusjon er relevant med tanke pa min analyse av Andvake, siden jeg
kan trekke en parallell mellom det hun skriver om hvordan ting ikke blir fortalt, og
tomrommene jeg skriver om. | tillegg velger jeg a presentere oppgaven hennes, siden
den er godt et eksempel pad hvordan Andvake kan innga i en annen sammenheng enn en
litteraturfaglig, nemlig en teologisk. Slik blir oppgaven til Tungevag et eksempel pa
hvordan Andvake kan interessere personer med ulike faglige utgangspunkt og
bakgrunner. Dette er ogsa relevant med tanke pa hvordan jeg som lerer mgater elever
med ulike utgangspunkt og bakgrunner i klasserommet. Ulike aspekter ved Andvake vil
kunne engasjere elevene, og som norsklaerer ma jeg veere apen for at de kan feste seg
ved andre elementer i teksten enn det jeg kanskje matte gnske a fokusere pa. I likhet
med Edvardsen og Mittet vil jeg ogsa analysere Andvake. Av den grunn har det veert
interessant a lese hvordan de har tolket fortellingen, og hvordan de har gatt frem i sine
undersgkelser.

Videre vil jeg presentere et par forskningsartikler hvor Andvake i klasserommet
har veert i fokus, siden jeg vil skissere et undervisningsopplegg, som del av
undersgkelsen av hvordan en leserorientert og tekstorientert tilneerming kan forenes i
litteraturundervisningen. Av den grunn er det interessant & se hvordan andre laerere har
undervist i Andvake og hva som fungerte, eller eventuelt hva som kunne blitt gjort
annerledes.

Farstelektor ved Hagskolen i Oslo og Akershus Inger VVederhus skriver i
artikkelen «Andvake i eit klasserom. Utforskande samtale om Jon Fosse pa
ungdomstrinnet» (2011) om et undervisningsopplegg i Andvake med den utforskende
samtalen som utgangspunkt. Vederhus forsket i en 10. klasse i et oslonert strgk
(Vederhus, 2011, s. 220). Alle elevene fikk utdelt hver sin bok, samtidig som de harte
pa en innspilt versjon av Andvake. Den farste gkten fokuserte pa farlesning, hvor
elevene reflekterte rundt tittelen og forsiden, samtidig som de skrev logg og tankekart. |
den andre gkten utforsket elevene og leereren tema i Andvake gjennom utforskende
samtale og lesestopp. Den tredje gkten dreide seg om at elevene skulle finne de apne
stedene i fortellingen, som ble definert som de stedene i historien der Asle

tilsynelatende begar drap. Her kom ogsa diskusjoner om de etiske dilemmaene Andvake
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presenterer inn. | den fjerde gkten skulle elevene samtale og skrive en oppsummerende
logg. | den femte gkten skulle elevene skrive analyse av Andvake pa nynorsk. Denne
skulle de fa vurdering pa. Elevene svarte pa sparreundersgkelser fra leereren og
observataren, og det viste seg at de hadde fatt mest ut av den utforskende samtalen, og
alle svarte ja pa sparsmalet om Andvake passer pa ungdomstrinnet (Vederhus, 2011, s.
237, 239). Lererens rolle som «ekspert», den med hgyest fagkompetanse, ble ogsa
understreket. Gjennom hele undervisningsopplegget matte leereren stille sparsmal,
veilede i skriveprosessen og be elevene knytte svarene til eksempler fra teksten. Elevene
syntes det var greit & skrive analyse etter den utforskende samtalen, siden de hadde et
solid utgangspunk.

Farstelektor Fride Lindstal ved Universitetet i Sgrast-Norge skriver i artikkelen
«Fra tekst til episoder — en dramatisk analyse av laererens undervisning» (2017) om
hvordan dramaturgi kan ramme inn og skape sammenheng mellom ulike deler eller
episoder i et undervisningsopplegg og ulike betydningslag og virkemidler i et leerestoff.
Hverken lererne eller elevene i undersgkelsen hadde arbeidet med Fosses tekster
tidligere. Datagrunnlaget er fra to klasser fra 9. og 10. trinn, og Lindstgl kaller dem
forlgp A og B. Begge forlgpene fokuserte pa handlingen og tolkningen av Andvake.
Learerne i forlgp A startet undervisningsforlgpet med a la elevene velge seg ulike
rekvisitter, som et sjal eller en lue, samtidig som leererne viste frem en blodig vedskie.
Tolkninger, handlinger, karakterer og symboler var sentralt i den fgrste fasen av dette
forlgpet. Leererne i forlgp B valgte a lese tre utdrag fra Andvake hgyt for elevene i farste
fase av undervisningsforlgpet. Her var temaet «umulig kjeerlighet» sentralt. Lindstgl
trekker frem bade positive sider og vekstpunkter ved forlgpene. | forlgp A var det
opplevelsesorienterte i sentrum, men den blodige vedskien farte til at elevene fokuserte
pa drap. Spenningselementet tok oppmerksomheten vekk fra andre sider ved Andvake. |
forlgp B var teksten i sentrum, men risikoen ved hgytlesning er at hvis teksten er
vanskelig for elevene a forsa, eller hvis de ikke er konsentrerte under hgytlesningen, kan
resten av forlgpet falle fra hverandre siden det ikke er sikkert «elevenes motivasjon eller
forstaelse er aktivert» (Lindstgl, 2017, s. 159). Konklusjonen til Lindstgal er at
avgjarende faktorer for elevenes opplevelse, retning og leering, er hva lererne «sier,
hvordan de forteller og modellerer, hva de spar om og hvordan de responderer pa
elevenes innspill» (Lindstgl, 2017, s. 167).

Bade Vederhus og Lindstgl har undersgkt Andvake i en klasseromsammenheng,

med ulike innfallsvinkler. Mens Vederhus ville finne ut av hva som skjedde hvis man
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lot en 10. klasse i et oslonert strgk jobbe med Andvake, ville Lindstal undersgke
hvordan dramaturgiske metoder kunne fungere som grunnlag for et

undervisningsforlgp.

1.4 Problemstilling og begrepsavklaringer

Utfra det jeg har skrevet hittil viser det seg at litteraturdidaktikken star overfor en
utfordring nar det kommer til & gi en leserorientert og tekstorientert tilnserming til
litteratur tilnzermet like stor plass i undervisningen. Dette far falger for elevenes lesning
av skjgnnlitteratur og deres utgvelse av faglighet. Av den grunn har jeg kommet frem til
at jeg vil undersgke hvordan en leserorientert og tekstorientert tilngerming til
skjennlitteratur kan forenes i litteraturundervisningen. For & vise hvordan dette kan
gjennomfares, vil jeg benytte meg av en analyse av og skissere et undervisningsopplegg
I Andvake. Det teoretiske utgangspunktet for analysen jeg vil gjennomfere er Rosenblatt
sin transaksjonsteori, Iser sin resepsjonsestetikk og Genette sin narratologi, og jeg vil
basere undervisningsopplegget pa analysen jeg gjennomfarer, Langer sin teori om
leserposisjoner og Aase sin presentasjon av litteraere samtaler. Hensikten med
undervisningsopplegget vil vare a gjare transaksjon mellom elevene og Andvake mulig,
samtidig som Andvake som fortelling blir ivaretatt.

Det er tre begreper jeg vil avklare far jeg fortsetter, slik at det ikke levnes noen
tvil om hva jeg mener nar jeg skriver «transaksjon», «fortelling» og «ivaretatt».

Nar jeg skriver at jeg vil utvikle et undervisningsopplegg som gjar «transaksjon»
mellom elevene og Andvake mulig, mener jeg at opplegget skal gi elevene mulighet til &
engasjere seg i det de leser ved & bringe med seg sine egne tanker og erfaringer i mate
med Asle og Alida. Begrepet «transaksjon» henter jeg fra Rosenblatt, som skriver om
hvordan transaksjonen oppstar mellom leseren og teksten nar leseren bringer med seg
sine personlige erfaringer, assosiasjoner og reaksjoner i mgte med teksten (Rosenblatt,
1994, s. 12). Rosenblatt (1994, s. 12) kaller denne transaksjonen for «the poem», og jeg
vil i analysen undersgke hvordan «the poem» oppstar under lesningen av Andvake. Nar
det kommer til hva jeg mener med at Andvake som «fortelling» blir ivaretatt, vil jeg vise
til Genette sin definisjon av «fortelling®». Genette (1980, s. 27) bruker begrepet
«narrative», som viser til fortellingen selv. Dette handler om hvordan fortellingens

struktur er bygd opp av fem kategorier, som omhandler blant annet rekkefalge pa

% | denne masteroppgaven skiller jeg mellom «fortelling» og «historie». «Historie» vil si hendelsene vi
leser om. Dette begrepet er ogsa hentet fra Genette (1980, s. 27). Videre i masteroppgaven viser
«fortelling» til tekstens struktur og «historie» til hendelsene vi leser om.
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hendelsene vi leser om, og hurtigheten i fortellingen (Genette, 1980, s. 5). I min
undersgkelse sitt tilfelle innebzerer «fortelling» altsa hvordan Andvake sin struktur er
bygd opp av fortellertekniske grep, som kan apne for ulike tolkninger av hendelsene. At
Andvake som fortelling skal bli «ivaretatt», innebarer at selv om elevene engasjerer seg
og deltar i meningsskapingen av Andvake, skal de ogsa fa bevissthet om fortellingens

spraklige og strukturelle kvaliteter, og hvordan de kan spille inn i tolkningen.
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2. Presentasjon av Andvake

| 2007 ble Andvake gitt ut pa Det Norske Samlaget, og kritikerne kalte den blant annet
for «vakker og intens», «tankevekkende» og «et mestereksempel pa antydningens
kunst» (Det Norske Samlaget, u.a.).

Andvake er farste del i trilogien om det unge paret Asle og Alida, som i tillegg
bestar av Olavs draumar og Kveldsvavd. | 2015 mottok Fosse Nordisk rads
litteraturpris for trilogien, og bedemmelseskomiteen begrunnet avgjgrelsen med at
Fosse har klart & skrive en tekst som bergrer «(...) pa tvers av tid og sted» (Hagemann,
2015). Fosse selv beskriver Andvake som « (...) ei framskriving av ein tilstand, ei
stemning, ein klang i livet samstundes som det er ei gammaldags forteljing» (Fosse,
sitert i Seiness, 2009, s. 123).

Selve ordet «andvake» kan bety «sgvnlgshet» eller «arvakenhet» (Straume,
2007), og vi mgter Asle og Alida, som vandrer rundt i en tilstand av sgvnlgshet i
Bjergvins gater etter 4 ha dratt fra hjemstedet Dylgja. Andvake er delt inn i to deler,
markert med romertall. | den farste delen mgter vi det unge paret mens de leter etter
husrom i fortidige Bjgrgvin. Problemet er at ingen vil slippe dem inn, for Alida er
hgygravid, og siden Asle og Alida ikke er gift ennd, bryter de med samfunnets norm om
at man skal vente med barn til etter at ekteskap er inngatt. Asle og Alida strever seg
gjennom byen en regntung natt. Handlingen foregar i lgpet av et dagn, mens leseren
gjennom bruk av analepser far vite mer om bakgrunnen til det forelskede paret, som
hvordan de mettes, hva slags forhold de hadde til foreldrene sine, og hvordan de endte
opp i Bjergvin. | den andre delen fagder Alida en gutt de gir navnet Sigvald, oppkalt etter
faren til Asle, etter at de har funnet ly i et hus, som tilhgrte en gammel kone. Som lesere
blir vi oppmuntret til & fa medfalelse for Asle og Alida, og det er lett & fa vondt av det
unge paret, siden de ikke far hjelp. Men, som min analyse i kapittel 5 vil vise, er
Andvake mer kompleks enn kun en historie om sosial utestenging som faglge av brudd pa
samfunnets strenge moral og normer, slik den kan virke som, ved farste

gjennomlesning.
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3.0 Litteraturdidaktikk

Denne masteroppgaven har litteraturundervisning og Andvake i fokus. Av den grunn vil
jeg i de to pafelgende kapitlene ta for meg litteraturdidaktikkens sentrale spgrsmal
«hva?» og «hvorfor?». Hensikten med dette er a avklare hva litteraturdidaktikkens
interesseomrade er, og hvorfor man bgr bedrive litteraturundervisning i skolen, ifglge
Kunnskapslgftet. Jeg vil ikke bergre legitimeringsspgrsmalet i denne delen, siden jeg
mener at det spgrsmalet ikke bgr draftes med utgangspunkt i lzereplanen, men heller pa
et mer generelt, litteraturfilosofisk niva. Derfor vil jeg komme tilbake til
legitimeringssparsmalet i kapittel 7. Men farst en kort forklaring pa hva
litteraturdidaktikk er. Litteraturdidaktikk er en fortolkningsvitenskap, samtidig som den
undersgker hvordan vi kan benytte litteratur i en leringssammenheng, som i et
klasserom. Slik innebzrer litteraturdidaktikk ogsa praktisk kunnskap om undervisning
(Skaftun & Michelsen, 2017, s. 34). Litteraturdidaktikk handler om litteraturfagets
innhold, mal og begrunnelser, men samtidig ogsa om rammene for
litteraturundervisningen og om hvordan litteraturfaget rent praktisk kan formidles eller
leres bort, og hvordan undervisning i litteratur kan vurderes (Skaftun & Michelsen,
2017, s. 34). Sentrale spgrsmal i litteraturdidaktikken er de samme grunnleggende

spgrsmalene innenfor all didaktikk, nemlig «hva?», «hvorfor?» og «hvordan?».

3.1 Litteraturdidaktikkens «hva?»

Litteraturdidaktikkens «hva?» er litteratur, men hva inneberer dette begrepet, og
hvordan passer Andvake inn? Skaftun og Michelsen (2017, s. 19-26) presenterer tre
forstaelser av begrepet litteratur: det totaliserte, det smale og det utvidete. Det totaliserte
litteraturbegrepet definerer litteratur som «alt som er skrevet med bokstaver» (Skaftun
& Michelsen, 2017, s. 19). Det vil si at alt fra handlelapper til romaner regnes som
litteratur. Samtidig ma den litteraere teksten ha en oppbygning og en sammenheng, i
tillegg til en funksjon. Et annet kriterium er at tekster ma ha et publikum for & kunne
kalles litteratur, om det sa bare er én person i tillegg til forfatteren som leser teksten.
Innenfor det totaliserte litteraturbegrepet snakker man ikke om hva som skiller mellom
god og darlig litteratur (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 20). Det smale litteraturbegrepet
definerer litteratur som skjgnnlitteratur; altsa oppdiktede fiksjonstekster, som er skrevet
i en av de tre hovedsjangrene i litteratur: epikk, lyrikk eller dramatikk (Skaftun &
Michelsen, 2017, s. 21).
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| tillegg er det smale litteraturbegrepet eksklusivt, pa den maten at den ma ha
«betydning for kulturen og for menneskene og deres forstaelse av seg selv og den
verden vi er kastet inn i» (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 21). Innenfor det smale
litteraturbegrepet skiller man ogsa mellom god og darlig litteratur, hvor den gode
litteraturen er den som far et kulturelt kvalitetsstempel. God litteratur, ifglge den smale
begrepsforstaelsen, er altsa skjgnnlitteraere tekster som beveger oss pa en eller annen
mate, for eksempel ved a endre maten vi betrakter verden pa. Slik kan vi igjen bli
pavirket til & forandre samfunnet vi lever i (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 21). |
Litteraturvitenskapelig leksikon (2007, s. 125) skriver Jakob Lothe, Christian Refsum
og Unni Solberg om hvordan det kan vere misvisende a se pa litteratur som synonymt
med fiksjon, siden litteratur ogsa kan vere faglitteratur og biografier. Dette bringer oss
over pa det tredje litteraturbegrepet Skaftun og Michelsen (2017, s. 24) skriver om. Det
utvidete litteraturbegrepet omfatter i tillegg til skjennlitteratur muntlige sjangrer, som
taler. Eventyr og folkeviser, som opprinnelig ble til i en muntlig kultur, blir ogsa regnet
som litteratur. | tillegg blir sakprosa* og sammensatte tekster inkludert i det utvidete
litteraturbegrepet (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 25-26). Hvis vi ser pa hva som star

skrevet i formalsparagrafen til lereplan i norsk, star det falgende:

| norskfaget mater elevene et bredt spekter av tekster. Faget bygger pa et
tekstbegrep som inkluderer muntlige, skriftlige og sammensatte tekster, der
skrift, lyd og bilder spiller sasmmen (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 1).

Leereplan i norsk snakker her om «tekstbegrep», ikke «litteraturbegrep», og bruker
videre «tekst» og «litteratur» om hverandre. Av den grunn er jeg enig med Skaftun og
Michelsen (2017, s. 33), som hevder at det er korrekt a si at det er det utvidete
litteraturbegrepet som er gjeldende i skolen, siden det ikke gir mening & skille mellom
begrepene «tekster» og «litteratur», med mindre man har et smalt litteratursyn®.

Andvake er en skjennlittereer tekst; det vil si at den forteller om noe som «kunne

4 Det er ulike definisjoner av «sakprosa», og i Sakprosa i skolen (2010, s. 23—-24) skriver Jonas Bakken
om hvordan norskfaget tradisjonelt har benyttet seg av «litteraer sakprosa», et begrep etter Johan L.
Tannesson. Litteraer sakprosa er tekster med en navngitt forfatter og blir utgitt pa forlag. Essay og
biografier er eksempler pé slik sakprosa. | Sakprosa i skolen presenterer Landslaget for
norskundervisning et forslag til en «sakprosakanon», en liste med sakprosatekster som kan bli brukt i
norskundervisningen. Her finner vi bade litteraer sakprosa og «funksjonell sakprosa», enda et begrep etter
Tannesson. Funksjonell sakprosa er tekster med en anonym forfatter og blir ikke utgitt pa forlag.
Bruksanvisninger er et eksempel pa slik sakprosa.

5| analysen vil jeg benytte meg av blant annet Rosenblatt og Iser, og begge fokuserer pa skjgnnlitteratur i
sine teorier (Iser, 1980, 1981; Rosenblatt, 1994). Deres litteraturbegrep fremstar dermed som smalt i
forhold til skolens litteraturbegrep. Jeg anser likevel ikke dette som et problem, siden jeg skal benytte
teoriene deres pa Andvake, som er en skjgnnlitteraer bok.
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hende», som er et kjennetegn pa skjgnnlitteratur (Lothe et al., 2007, s. 211). I tillegg er
den skrevet av Fosse og blir lest av et publikum, dermed faller den innenfor bade det
totaliserte og smale litteraturbegrepet. Men, det er opp til den enkelte norsklaerer om
hun vil bruke Fosses tekster i undervisningen, siden det ikke lenger er en kanon i
norskfaget. Listen med forfatternavn leererne skulle undervise i, forsvant fra norskfaget
med innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006. Likevel er det ikke «fritt fram for hver
enkelt norsklzarer a lage seg sitt eget, private, lille litteraturfag» (Skaftun & Michelsen,
2017, s. 28). Laereren ma velge litteratur elevene kan arbeide med som blant annet gjar
det mulig a realisere formalene med opplaringen, slik de blir presentert i

Kunnskapslgftet.

3.2 Kunnskapslgftet om litteraturdidaktikkens «hvorfor?»

Nar det kommer til litteraturdidaktikkens «hvorfor?» dreier det sentrale spgrsmalet seg
om hvorfor elevene skal lese litteratur. Som nevnt vil jeg ikke diskutere
legitimeringsspgrsmalet i dette kapitlet, siden det er starre enn at det kan besvares kun
med henvisning til Kunnskapslgftet. Jeg vil videre derfor bare gjare rede for hva
dokumentene jeg som norsklerer ma forholde meg til sier om hensikten med
opplaeringen, og hvordan litteraturundervisning kan bidra til & innfri disse formalene.
Kunnskapslgftet bestar blant annet av en generell del, som «inneholder det
verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige grunnlaget for grunnskolen og
videregaende opplaring» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Den generelle delen er delt
inn i syv mennesketyper® skolen skal utvikle, og under «Det meningssgkende
mennesket» star det blant annet at opplaringen skal klarlegge og begrunne etiske
prinsipper og regler, som kan demonstreres i blant annet fortellinger
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4). Skaftun og Michelsen (2017, s. 28) forstar dette
som at elevene skal fa anledning til & utvikle etisk bevissthet i litteraturundervisningen
ved a drafte etiske problemstillinger. Under «Det skapende mennesket» star det om «var
kulturelle tradisjon, knyttet til menneskets formidling ved kropp og sinn»
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 6), og litteratur er en formidlingsmate som blir trukket
frem som eksempel som forener var innlevelsesevne og uttrykkskraft. I tillegg skal de fa

«opplevelser som sporer til kritisk gjennomgang av gjengse oppfatninger»

¢ Det meningssgkende, skapende, arbeidende, allmenndannede, samarbeidende, miljgbevisste og
integrerte.
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(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 7). Elevene skal altsa fa mulighet til a leve seg inn i
ulike kunstneriske uttrykk og formidle sine opplevelser, samtidig som de skal utvikle
evnen til kritisk tenkning.

1. september 2017 ble en ny generell del fastsatt, «Overordnet del — verdier og
prinsipper for grunnopplaringen», men dato for nar den skal tre i kraft er ikke vedtatt
ennd’. Likevel vil jeg kommentere innholdet i den, siden det er elementer i den som
sammenfaller med den navearende generelle delen. Den nye generelle delen er delt inn i
tre hoveddeler, «Oppleringens verdigrunnlag», «Prinsipper for leering, utvikling og
danning» og «Prinsipper for skolens praksis». Elevene skal mgte ulike kulturuttrykk,
som skal bidra til & forme deres identitet. I tillegg skal opplearingen sikre at elevene blir
«trygge sprakbrukere, at de utvikler sin spraklige identitet» (Utdanningsdirektoratet,
2017, s. 6). Dette innebarer at de kan bruke sprak for «a tenke, skape mening,
kommunisere og knytte band til andre» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 6).
Litteraturundervisning er en gyllen anledning for at elevene skal fa mulighet til & gve
seg pa kommunikasjon og bli trygge sprakbrukere, siden de far mulighet til a lytte til
andres meninger og diskutere sine egne. Ideene om kritisk tenkning og etisk bevissthet
blir ogsa viderefart i den kommende generelle delen for grunnoppleringen
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 7), sa det er altsa sentrale, viktige prinsipper, som
skolen skal fortsette 4 utvikle hos elevene. «Refleksjon og kritisk tenkning henger
sammen med utvikling av holdninger og etisk vurderingsevne» (Utdanningsdirektoratet,
2017, s. 11). Dybdelering blir ogsa trukket frem i den nye generelle delen, for elevene
skal utvikle «forstaelse av sentrale elementer og sammenhenger innenfor et fag, og slik
at de leerer & bruke faglige kunnskaper og ferdigheter i kjente og ukjente
sammenhenger». Undervisningsopplegget jeg vil skissere, legger opp til at elevene skal
fordype seg i Andvake, og forhapentligvis vil de ved senere anledninger dra nytte av de
faglige kunnskapene de tilegner seg i arbeid med Andvake.

Leereplan i norsk har en formalsparagraf, som understreker at elevene skal fa
mulighet til «a finne sine egne stemmer, ytre seg, bli hart og fa svar»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 1). Litteraturundervisning er en glimrende anledning
til & la elevene fa drgfte meninger og tolkninger i fellesskap med andre. Disse evnene
skal elevene ta med seg videre i livet. Det er blant annet det som ligger i at norsk er et
«sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 1). Formalsparagrafen til norskfaget understreker at

7 Per mai 2018.
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elevene skal «sette ord pa egne tanker og sta fram med meninger og vurderinger»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 1) gjennom bade muntlig og skriftlig kommunikasjon.
Denne tanken blir viderefart og utdypet i leereplan i norsk sine hovedomrader «Muntlig
kommunikasjon», «Skriftlig kommunikasjon» og «Sprak, litteratur og kultur». Elevene
skal blant annet «utvikle evnen til & kommunisere med andre og uttrykke kunnskap,
tanker og ideer med et variert ordforrad i ulike sjangere», «uttrykke, bearbeide og
kommunisere tanker og meninger i ulike typer tekster og sjangere» og «lese og
reflektere over et stort og variert utvalg av eldre og nyere tekster i ulike sjangere»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2). Det er opp til leereren a sgrge for at dette blir
gjennomfart, og hvordan hun sgrger for dette, er opp til den enkelte larers faglige
skjenn. Det er metodefrihet i den norske skolen, dermed er det leereren som ma
planlegge og legge til rette for at leering hos elevene skal skje.

Jeg har ovenfor presentert den generelle delen av Kunnskapslgftet, den
kommende, nye overordnede delen, formalet med norskfaget og fagets hovedomrader.
Det er for & vise hva dokumentene jeg som norsklarer ma forholde meg til i planlegging
av undervisning, gir som svar pa litteraturdidaktikkens «hvorfor?»-spgrsmal. De
offentlige dokumentene fremhever og vektlegger elevenes etiske bevissthet og mulighet
til 2 kommunisere med andre om tolkninger og refleksjoner. Jeg velger & la Andvake
representere litteratur elevene kan arbeide med for at formalene med opplaringen og
norskfaget skal bli innfridd, for som min analyse av Andvake i kapittel 5 og
undervisningsopplegget jeg skisserer i kapittel 6.6 vil vise, kan elevene fa mulighet til &
utvikle bade etisk bevissthet og refleksjonsevne i arbeid med Andvake. Analysen og
undervisningsopplegget jeg vil skissere vil dermed fungere som et svar pa
litteraturdidaktikkens «hvordan?», og med den avsluttende diskusjonen i kapittel 7
drafter jeg hvordan bruk av Andvake i litteraturundervisningen kan fungere som et svar
pa skjgnnlitteraturens legitimeringssparsmal. Videre vil jeg gjere rede for metodene jeg
bruker i undersgkelsen min. I tillegg vil jeg presentere teoriene jeg benytter meg av for
a lgse utfordringen med a forene en leserorientert og tekstorientert tilnserming til

litteratur, som er denne masteroppgavens hovedanliggende.
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4. Metode og teori

4.1 Valg av nzrlesning og analyse som metode

| denne masteroppgaven benytter jeg meg av narlesning og analyse som metode. Det er
klart at metodene jeg velger nesten gir seg selv i og med at jeg vil fordype meg i og
analysere Andvake. Men metodene jeg velger har en dobbel funksjon. Det er
fremgangsmater jeg benytter meg av for a vise hvordan en leserorientert og
tekstorientert tilneerming i litteraturundervisningen kan forenes, samtidig som
narlesning og analyse ogsa er arbeidsmetoder elevene kan benytte seg av i arbeid med
Andvake. Ved & bruke disse metodene i min undersgkelse, viser jeg samtidig hvordan de
kan legge grunnlaget for undervisning i og elevenes arbeid med Andvake.

Narlesning er en metode som innebarer at man gjennomfarer en grundig
analyse av et littereert verk (Claudi, 2013, s. 63; Lothe et al., 2007, s. 157). |
Litteraturvitenskapelig leksikon (2007) blir neerlesning forklart som «tekstanalyse,
detaljert analyse av et litteraert verks elementer» (Lothe et al., 2007, s. 157). Nar man
narleser et verk, ser man altsa pa hvordan det er bygd opp, og hvilke virkemidler man
kan finne i teksten. Opprinnelig var det lyrikken som var den foretrukne sjangeren for
narlesning (Lothe et al., 2007, s. 157). Senere utvidet narlesning som metode seg til &
kunne gjelde andre typer litteraere sjangere (Claudi, 2013, s. 66). Grunnen til at jeg har
valgt & bruke narlesning som metode pa Andvake er fordi det er interessant & undersgke
hvilken funksjon fortellertekniske virkemidler kan ha i teksten, og fordi Andvake med
sine 67 sider er en kort tekst, som gir den ideell lengde for nerlesning i klasserommet.
Dette poenget blir utdypet i kapittel 6.3.

Analyse i litteraturforskning blir i Litteraturvitenskapelig leksikon (2007)
forklart som «en systematisk undersekelse av litteraere tekster (...) med serlig vekt pa
deres spraklige virkemidler, struktur, plott og tematikk (Lothe et al., 2007, s. 8). Det er
vanlig 8 kommentere funnene med teksteksempler og analysen danner grunnlag for
tolkning. Jeg vil som nevnt analysere Andvake med teoretiske begrep fra
transaksjonsteorien, resepsjonsestetikken og narratologien. Andre vil kanskje
argumentere for at Andvake kan analyseres med andre teorier, 0g masteroppgavene jeg
presenterte i kapittel 1.3 Tidligere forskning er eksempler pa det. Jeg vil av den grunn
vise til et sitat av Iser (sitert i Maagerg & Tgnnessen, 2001, s. 71): «En analyse blir med
andre ord begrenset til, eller avhengig av hva jeg gnsker a finne ut om denne spesielle

teksten, den kan aldri handle om det hele». Dette sitatet synes jeg oppsummerer bade
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fordelen og ulempen ved analyse som fremgangsmate. Fordelen er at analyse gir meg
mulighet til & fordype meg i Andvake med ett bestemt fokus og utvalgte teoretiske
utgangspunkt, som vil gi meg mulighet til & svare pa problemstillingen jeg vil
undersgke. Ulempen er at jeg kan overse elementer ved Andvake andre synes er
sentrale.

Jeg velger a analysere Andvake med transaksjonsteorien og resepsjonsestetikken
som har leseren i sentrum, og narratologien som har teksten i sentrum. Grunnen til at jeg
velger & analysere Andvake med disse teoriene, er at de med sine ulike fokus gir meg
mulighet til & vise hvordan den leserorienterte og tekstorienterte tilnaermingen kan
forenes i lesningen av Andvake, og hvorfor det kan veere lite hensiktsmessig a skille
mellom de to tilneermingene nar man jobber med Andvake. Den didaktiske gevinsten
man kan oppna ved a analysere Andvake med disse tilnermingene, er
undervisningspraksisen man kan utlede fra resultatet av analysen. Hensikten med &
utvikle et undervisningsopplegg basert pa denne analysen og Langer og Aase sine
teorier er nettopp at transaksjon mellom elevene og Andvake skal oppsta, samtidig som
Andvake som fortelling blir ivaretatt. Jeg ivaretar ogsa to ulike, men viktige,
litteraturdidaktiske mal, nemlig det at elevene skal kunne lese med blikk for form,
struktur og fortellertekniske grep, og at jeg som norskleerer skal skape interesse,
motivasjon og engasjement for lesningen hos elevene. Elevene skal fa anledning til &
komme med sine tolkninger og refleksjoner, samtidig som at de tilegner seg et
norskfaglig ordforrad bestdende av blant annet litteraturvitenskapelige begrep.

Ved a bruke begreper fra de ulike teoriene i analysen far jeg ogsa anledning til
sammenligne dem og se nermere pa hvordan bevissthet om fortellertekniske grep kan
skape rom for personlig tolkning, og omvendt. De to tilnermingene er interessante i
forbindelse med Andvake siden Fosse inviterer leseren til deltakelse og engasjement ved
a ikke beskrive viktige hendelser fullt ut. Leseren skjenner likevel at noe har skjedd,
blant annet ved hjelp av skjematiserte bilder. Dette begrepet stammer fra Iser (1981, s.
110) og gar ut pa at et aspekt ved den litteraere teksten blir konkretisert for leseren, for
eksempel hvordan en karakter ser ut. Kombinasjonen av forstaelsen av at noe ikke blir
beskrevet fullt ut og de skjematiserte bildene farer til at leseren blir oppmuntret til &
finne ut hva det ikke fortelles om.

«Det er undersgkelsens problemstilling som styrer valg av metode»
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016, s. 54). Jeg ser at ved a narlese og analysere

Andvake vil jeg fa et solid grunnlag jeg kan benytte meg av for a svare pa
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problemstillingen siden jeg far vist bade hvordan de to tilneermingene kan brukes i
arbeid med Andvake, og jeg far eksempler jeg kan bruke i undervisningsopplegget.
Nerlesning og tekstanalyse er viktige praksiser i litteraturvitenskapen og -
undervisningen (Claudi, 2013, s. 66; Lothe et al., 2007, s. 156). Denne masteroppgaven
har derfor sitt grunnlag i litteraturvitenskapen. Videre vil jeg presentere teoriene jeg vil
benytte meg av i analysen, for & vise hvordan en leserorientert og tekstorientert
tilneerming kan utfylle hverandre i arbeid med Andvake.

Leseren i fokus

4.1.3 Louise M. Rosenblatt og transaksjonsteorien

Pioneren som farst satte fokus pa forholdet mellom leser og tekst, var den amerikanske
litteraturprofessoren Louise M. Rosenblatt, med Literature as Exploration, allerede i
1938. Farti ar senere, i 1978, ga hun ut The Reader, the Text, the Poem. The
Transactional Theory of the Literary Work®. Rosenblatt skriver her om transaksjonen
som foregar mellom leser og tekst (Rosenblatt, 1994, s. 20). Spraket er bade sosialt og
individuelt, ifglge Rosenblatt (1994, s. 20), fordi det ma bli internalisert av den enkelte,
samtidig som hver situasjon og person bringer med seg sine unike forutsetninger. «In
other words, the transactional view of human life applies here with all its force, and the
transactional view of the reading act is simply an exemplification» (Rosenblatt, 1994, s.
20). Rosenblatt (1994, s. 20) papeker hvordan den som snakker, hjelper lytteren til &
forsta budskapet, gjennom trykk, rytme, ansiktsuttrykk og kroppssprak. En leser,
derimot, ma i motsetning til en lytter, konstruere avsenderen, forfatteren og stemmen, i
tillegg til rytmen og tonefallet, «(...) as part of what he decodes from the text»
(Rosenblatt, 1994, s. 20). Under lesningen blir leserens forhold til forfatteren egentlig
en transaksjon mellom leseren og forfatterens tekst (Rosenblatt, 1994, s. 20).

Lesningen av en tekst foregar i et spesielt miljg, pa et spesielt tidspunkt i livet til
leseren, derfor innebzrer transaksjonen bade leserens fortidige og natidige erfaringer og
interesser. Av den grunn vil ulike lesere skape ulike meninger gjennom transaksjonen
(Rosenblatt, 1994, s. 20). | denne masteroppgaven er det mine erfaringer som blant
annet norsklerer og student som har preget min lesning av Andvake.

Rosenblatt (1994, s. 12) skiller mellom «the text» og «the poem». «The text»
bestar av skrevne tegn. Disse tegnene fungerer som symboler, og meningsinnholdet

8 Jeg benytter meg av 2. utgave av denne boken, fra 1994.
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oppstar nar leseren gjenkjenner symbolene som noe som peker pa noe ut over seg selv.
Nar dette skjer, blir symbolene til ord. I en lesesituasjon er «the text» altsa de skrevne
tegnene med deres kapasitet til a fungere som gjenkjennbare symboler. Hvis vi leser
«hest», for eksempel, gjenkjenner vi tegnene som symbol for dyret «hest», og dermed
ser vi mest sannsynlig for oss en hest. «The poem» er transaksjonen som oppstar
mellom leser og tekst nar leseren bringer med seg sine personlige erfaringer,
assosiasjoner og reaksjoner i mgte med teksten (Rosenblatt, 1994, s. 12). De nye
erfaringene og opplevelsene leseren far under lesningen, er det viktigste (Kjelen, 2015).
«The text» er altsa det som star skrevet med tegn, mens «the poem» er betydningen som
oppstar i matet mellom leseren og teksten.

At leseren involverer personlige erfaringer, assosiasjoner og reaksjoner, og at
fokuset under lesningen er pa det som skjer mellom leseren og teksten, kaller Rosenblatt
(1994, s. 24) for «aesthetic reading», estetisk lesning. Leseren beveger seg gjennom
teksten, og han er opptatt av « (...) what he is living through during his relationship
with that particular text» (Rosenblatt, 1994, s. 25). Den motsatte lesematen er «efferent
reading», efferent lesning, og innebarer at leseren er interessert i hva han far ut av
lesningen, enten for & lgse et problem der og da, eller for & tilegne seg nytteinformasjon
han kan fa bruk for senere (Rosenblatt, 1994, s. 24). «Efferent» stammer fra latin
«efferre», som pa engelsk betyr «to carry away» (Rosenblatt, 1994, s. 24), og fokuset er
altsd pa hva leseren kan ta med seg fra lesningen. Selv om estetisk og efferent lesning
kan fremsta som diametrale motsetninger, er ikke dette skillet ngdvendigvis alltid
konstant. Mellom dem er et kontinuum av variasjoner (Rosenblatt, 1994, s. 35).

Det transaksjonelle synet pa lesning har veert utsatt for kritikk, som gar ut pa at
man fokuserer kun pa leseren og hva han tenker, isolert fra alt annet utenfor. Dette
stemmer ikke, ifglge Rosenblatt (1994, s. 14). Man kan ikke finne tekstens mening kun i
teksten eller kun i leserens sinn. «The finding of meanings involves both the author’s
text and what the reader brings to it» (Rosenblatt, 1994, s. 14). Dette vil si at meningen

leseren skaper, ma ha grunnlag i teksten (Rosenblatt, 1994, s. 14).
4.1.4 Wolfgang Iser og resepsjonsestetikken

Pa 1960- og 70-tallet i Tyskland vokste resepsjonsestetikken frem, ved det
litteraturvitenskapelige miljeet ved universitetet i Konstanz (Claudi, 2013, s. 112-113).
Resepsjonsestetikken blir i Litteraturvitenskapelig leksikon (2007) beskrevet som en

«(...) gren av litteraturforskningen som analyserer forutsetningene for lesning og
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tolkning av litteratur» (Lothe et al., 2007, s. 191). Hovedspgrsmalet i
resepsjonsestetikken dreier seg om hvilke faktorer og betingelser som styrer var
forstaelse og tolkning av en tekst (Claudi, 2013, s. 112). Videre vil jeg presentere
Wolfgang Iser sine teorier om tomrom, skjematiserte bilder, norm, implisitt leser og
blikkpunkt. Jeg har benyttet meg av hans tiltredelsesforelesning «Tekstens
appellstruktur» (1970/1981)° og The Act of Reading (1976/1980)° for & f& en forstaelse
for teoriene hans.

Wolfgang Iser regnes, med Hans Robert Jauss*!, som en av de to grunnleggerne
av den tyske resepsjonsestetikken (Lothe et al., 2007, s. 191). Iser (1980, s. 20-27;
1981, s. 104) presenterer en teori om estetisk respons. En tekst har nemlig to poler,
ifglge Iser (1980, s. 21), «the artistic» og «the aesthetic», som vi kan oversette til den
artistiske og den estetiske. «[T]he artistic pole is the author’s text and the aesthetic is the
realization accomplished by the reader» (Iser, 1980, s. 21). Estetisk respons gar ut pa at
en litteraer tekst er et produkt av samspillet mellom tekst og leser, og at det ikke finnes
en «skjult starrelse» i teksten leseren skal lete frem. «Vi aktualiserer gennem
leesningen» (Iser, 1981, s. 105). Gjennom lesningen oppstar tekstens mening, og Iser
forsgker a forklare hvordan denne meningen blir skapt, ved hjelp av teorien om tekstens
tomrom.

Ifalge Iser (1981) er et litterzert verk preget av en ubestemthet, noe som gar ut pa
at det har manglende identitet med den «virkelige verdens reale objekters (Iser, 1981, s.
108). Verket beveger seg som en pendel mellom de reelle objektenes verden og leserens
erfaringsverden, altsa den verdenen leseren befinner seg i og kjenner til (Iser, 1981, s.
109). Litteraere tekster skaper sine objekter av elementer som allerede eksisterer i «den
virkelige verden» (Iser, 1981, s. 106). Objektene blir realiserte gjennom leserens
reaksjoner pa dem (Iser, 1981, s. 107). Litteraere verk presenterer altsa ikke reelle
objekter, og teksten kan apne for at leseren far nye perspektiv pa ting, gjennom
lesningen, siden verdenen teksten presenterer, «fremtraeder i &ndret skikkelse» (lser,
1981, s. 108).

® Dansk oversettelse av forelesningen, hentet fra Veerk og leeser. En antologi om receptionsforsking, fra
1981.

10 Engelsk oversettelse av Der Akt des Lesens, fra 1980.

111 denne masteroppgaven benytter jeg meg ikke av Jauss sine teorier om leserens forventningshorisont
siden jeg blant annet vil undersgke hvordan jeg kan utvikle et undervisningsopplegg som gjgr transaksjon
mellom elevene og Andvake mulig, samtidig som Andvake som fortelling blir ivaretatt. Mens Jauss
fokuserer pa hvordan et litteraert verk kan utfordre leserens forventningshorisont, fokuserer Iser mer pa
hva som skjer med leseren og leserens rolle under lesningen, derfor er det mer aktuelt & bruke Iser sin
teori i denne sammenhengen.
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Iser (1981; 1980) er inspirert av og tar til seg den polske litteraturteoretikeren
Roman Ingarden sitt konsept om «Unbestimmtheitsstellen», «spots of indeterminacy»,
eller «ubestemthetssteder» (Claudi, 2013, s. 116; Iser, 1980, s. 170). Det handler om at
visse ting i teksten ikke blir fortalt, men legger opp til at leseren selv ma fylle ut
informasjon. Ifglge Ingarden (1973, s. 251, sitert i Iser, 1980, s. 170), er alle littereere
verk ufullstendige, og vil alltid trenge «(...) further supplementation». Ingarden (1967,
s. 392, sitert i Iser, 1980, s. 176) gir et eksempel pa hva et ubestemthetssted i en tekst
kan veere, og hvordan leseren kan fylle det ut: Hvis vi leser om en veldig gammel mann,
og teksten unnlater & fortelle hvilken harfarge han har, kan den gamle mannen i teorien
bli gitt hvilken som helst harfarge leseren gnsker. Iser kaller ubestemthetsstedene for
«Leerstellen», «blanks» eller «tomrom» i teksten (Claudi, 2013, s. 116; Iser, 1980, s.
182; 1981, s. 111). Disse tomrommene gjelder alle forbindelser leseren ma trekke i
teksten, for eksempel mellom personer, eller hvordan handlinger er knyttet sammen
(Claudi, 2013, s. 116). Iser benytter seg av Ingardens begrep «skematiserende billeder»
(Iser, 1981, s. 110). De skjematiserte bildene aktualiserer som regel ett aspekt hver ved
den littereere teksten, og gjer det littersere objektet konkret for leserens forestillingsevne
(Iser, 1981, s. 110). Et eksempel pa hvordan tomrom oppstar mellom de skjematiserte
bildene, er nar flere handlingsforlgp foregar samtidig, men ma fortelles om suksessivt
(Iser, 1981, s. 110). | disse tomrommene er det mulighet for teksttolkning, og vi kan
sette de ulike aspektene de skjematiserte bildene representerer, i relasjon til hverandre
(Iser, 1981, s. 110). Tomrommene er en forutsetning for at teksten kan oppna sin fulle
virkning, og gir rom for leserens teksttolkning, siden vi ma fylle dem ut underveis i
lesningen. Pa den maten tar leseren del i fullbyrdelsen av verket (Iser, 1981, s. 111
112). Iser (1981, s.112) fremhever at en tekst med fa tomrom star i fare for a kjede
leserne sine, derfor er det viktig med tomrom, slik at leseren far et tiloud om & medvirke
i skapelsen av tekstens mening. Hver gang leseren fyller ut et tomrom, kommuniserer
han med teksten (Iser, 1980, s. 169). Gjennom tomrommene i teksten blir leseren i stand
til & gjgre en fremmed erfaring til sin egen, fordi vi fayer noe ukjent til var egen
«erfaringshistorie» (S.J. Schmidt, sitert i Iser, 1981, s 128).

At leseren kan fylle ut tomrommene i teksten, kan fare til at to lesere kan forsta
den samme teksten pa ulik mate. Men det er ikke fritt frem for tolkningene, for teksten
legger begrensninger. | teksten vil det veere uuttalte normer, som er til stede som
negasjoner, eller fravaer, og leseren ma oppheve denne negasjon. Leseren ma «etablere

en positiv norm som verket kan leses ut fra» (Claudi, 2013, s. 117). Iser (1980, s. 36—
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38) skriver om tekstens implisitte leser. Det er ikke den virkelige leseren, men en rolle
teksten tilbyr leseren, for a lede ham til en forstaelse av teksten. Ulike
«orienteringssentre», eller «perspektiv», utgjar en struktur den faktiske leseren ma
forholde seg til under lesningen (Iser 1980, s. 35). Perspektivene representert i teksten
deler Iser (1980, s. 35) inn i fire: fortelleren, karakterene, plottet og den fiktive leseren.
Ingen av disse perspektivene er identiske med tekstens mening, men de utgjer en
tekststruktur, som «et mgnster av uuttalte perspektiver som vi vekselvis ma innta i lgpet
av lesningen» (Claudi, 2013, s. 118). Iser skriver videre om «Blickpunkt», som Mads B.
Claudi (2013, s. 118) har oversatt til «blikkpunkt». Som lesere ma vi hele tiden veksle
mellom ulike punkt hvor perspektivene kan mates, og fra disse blikkpunktene kan vi
forsta og betrakte tekstens univers. Blikkpunktene endres ettersom perspektivene
forandres, derfor fungerer den implisitte leseren ogsa som en aktstruktur. Som lesere ma
vi nemlig forsgke & sammenligne og vurdere ulike perspektiv i forhold til dem vi
allerede har blitt kjent med i teksten. Den implisitte leseren fungerer slik pa den maten
at teksten ikke blir «ofret» til fordel for subjektiv vilkarlighet og forstaelse (Iser, 1980,
s. 23-24). Iser sine teorier vil vaere svert sentrale i arbeidet med & undersgke hvordan

Andvake kan analyseres med en leserorientert og tekstorientert tilnaerming.

Teksten 1| fokus

4.1.5 Gérard Genette og narratologien

Narratologibegrepet ble lansert av Tzvetan Todorov i Grammaire du «Décaméron», i
1969 (Claudi, 2013, s. 80). Narratologien interesserer seg for «hvordan en fortelling er
fortalt» (Claudi, 2013, s. 80). I Litteraturvitenskapelig leksikon (2007) blir narratologi
beskrevet som en «(...) betegnelse for ulike teorier om fortelling» (Lothe et al., 2007, s.
150). Sentrale spgrsmal innenfor narratologien er hvordan fortellinger er fortalt og
strukturert, og hvordan ulike narrative teknikker danner mening (Lothe et al., 2007, s.
149). Til tross for at det var Todorov som introduserte narratologibegrepet, er det farst
og fremst Gérard Genette som blir forbundet med narratologien (Claudi, 2013, s .80).
Videre vil jeg presentere Genettes teorier om analepser, ellipser, fri indirekte tale og
transtekstualitet. Jeg har benyttet meg av Narrative Discourse. An Essay in Method
(1972/1980)*2 og Palimpsests. Literature in the Second Degree (1982/1997)*3.

12 Engelsk oversettelse av Discours du récit, fra 1980.
13 Engelsk oversettelse av Palimpsestes. La littérature au second degré, fra 1997.
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Genette (1980, s. 25-27) skiller i introduksjonen til Narrative Discourse mellom
fortelling, «narrative», som er hvordan teksten er bygd opp, og historie, «story», som er
hendelsene vi leser om (Genette, 1980, s. 27). Genette fokuserer pa fortellingen, og
skiller mellom tre ulike betydninger ved ordet «fortelling» (Claudi, 2013, s. 81). Den
forste betydningen viser til «(...) the narrative statement» (Genette, 1980, s. 25), altsa
fortellingen i seg selv, og handler om hvordan fortellingens struktur er bygd opp. Den
andre betydningen viser til «(...) the succession of events» (Genette, 1980, s. 25), og
refererer til hendelsene i fortellingen, virkelige eller fiktive, og forholdet mellom dem.
De kan for eksempel henge sammen, veere kontraster eller bli gjentatt (Genette, 1980, s.
25). Den tredje betydningen, og ifglge Genette, den eldste, er «(...) the act of narrating
taken in itself» (1980, s. 26). Det handler om at noen forteller noe, selve «fortelleakten»
(Claudi, 2013, s. 81). Fokuset til Genette er pa fortellingen i seg selv, som han kaller
«narrative» (Genette, 1980, s. 27), og hvordan fortellingens struktur er utformet.
Genette (1980, s. 5) opererer med fem kategorier vi kan dele en fortelling inn i: order,
duration, frequency, mood og voice. Innenfor disse kategoriene finner vi begrep som
kan forklare hvordan en fortelling er bygd opp. Det dreier seg blant annet om
rekkefglgen pa hendelsene vi leser om, altsa om de er kronologisk eller anakronistisk
fremstilt, og hurtigheten i fortellingen. | Andvake sitt tilfelle er serlig analepser, ellipser
og fri indirekte tale sentralt. Derfor vil jeg na utdype hva disse begrepene innebzrer.

Analepse harer til fortellingens «order», eller «rekkefalge» (Claudi, 2013, s. 81;
Genette, 1980, s. 48). Det henger sammen med rekkefalgen pa hendelsene vi leser om.
En analepse er en hendelse som fant sted tidligere enn der vi befinner oss i fortellingen
(Genette, 1980, s. 40). Analepser er en form for anakroni, som er en samlebetegnelse for
avvik i fortellingens kronologi (Lothe et al., 2007, s. 8), og de er s&rlig interessante i
Andvake sitt tilfelle.

Ellipse harer til fortellingens «duration», eller «hurtighet» (Claudi, 2013, s. 82;
Genette, 1980, s. 106). Fortellingens hurtighet kan skapes ved a veksle mellom referat,
pauser, ellipser og scener (Claudi, 2013, s. 82; Genette, 1980, s. 95-112). Referat
forteller i et sammendrag om flere hendelser som skjer over en lang tidsperiode, pauser
er deskriptive, detaljerte beskrivelser, mens scener inneholder blant annet dialog, og
finner ngdvendigvis sted i natidshandlingen (Genette, 1980, s. 95-112). Ellipse blir av
Genette beskrevet som «Abscence of summary, abscence of descriptive pause»
(Genette, 1980, s. 106). En ellipse unnlater a fortelle om en hendelse i fortellingen,
derfor er hurtigheten hgyest i ellipsen (Claudi, 2013, s. 83). Genette (1980, s. 106-108)
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skiller mellom eksplisitt og implisitt ellipse. En eksplisitt ellipse forteller hvor lang tid
den utelater, for eksempel «noen ar» eller «et par dager», mens en implisitt ellipse ikke
blir annonsert i fortellingen pa samme mate (Genette, 1980, s. 106-108). Leseren far
ikke vite hva eller hvor lang tid som er utelatt, men han skjgnner at det er noe som ikke
blir fortalt, pa grunn av «(...) some chronological lacuna or gap in narrative continuity»
(Genette, 1980, s. 108). Leseren ma fylle ut dette gapet i fortellingen, men det kan veere
utfordrende a finne ut hva som er utelatt (Lothe et al., 2007, s. 51).

Fri indirekte tale hgrer til fortellingens «mood», eller «kmodus» (Claudi, 2013, s.
81; Genette, 1980, s. 174). | Narratologi. En innfering i anvendt fortelleteori (1999)
deler Petter Aaslestad modus inn i to: fokalisering og stemme, slik at han ender opp
med seks kategorier vi kan dele inn en fortelling i, i motsetning til Genette sine fem
(Claudi, 2013, s. 81). Mens fokalisering dreier seg om plassering til narrasjonen,
handler stemme om de ulike fortellertypene (Claudi, 2013, s. 81). Jeg velger a forholde
meg til Genette sin inndeling, og plasserer derfor fri indirekte tale under «<modus». I fri
indirekte tale blir stemmen til fortelleren og stemmen til karakteren én, pa den maten at
fortelleren snakker gjennom karakteren, eller omvendt (Genette, 1980, s. 174; Lothe et
al., 2007, s. 74). | de tilfellene hvor vi har med fri indirekte tale & gjere, har for
eksempel fortelleren makten til 8 kommentere eller «farge» karakterenes utsagn med
sine egne innspill. I fri indirekte tale benyttes det tredjepersons-referanse og fortidsform
av verbet, for eksempel «Han elsket henne!» (Lothe et al., 2007, s. 74). Nar man
kommer over fri indirekte tale kan det vaere vanskelig & skille mellom hvem som
snakker. Er det fortelleren eller er det karakteren? Og hva har i sa fall det a si for
tolkningen? Aaslestad (1999, s. 106-107) skriver om hvordan
«intertekstualitetsproblematikken» har fert til at man ikke lenger kan snakke om
stemmenes autonomi, man ma heller godta at det er flere stemmer som snakker
samtidig. Aaslestad (1999, s. 107) skriver at dette er et kjennetegn ved fri indirekte tale.

Genette (1997, s. 1-7) skriver om transtekstualitet i Palimpsests. Han definerer
det som «(...) all that sets the text in a relationship, whether obvious or concealed, with
other texts» (Genette, 1997, s. 1). Transtekstualitet er en paraplybetegnelse for fem
ulike typer forbindelser mellom tekster'4, og jeg vil i analysen i kapittel 5 fokusere pa
den forbindelsen Genette kaller «intertextuality» (Genette, 1997, s. 1-3). Han forstar

4 Intertekstualitet, paratekstualitet, metatekstualitet, hypertekstualitet og arketekstualitet (Genette, 1997,
s. 1-7; Lothe et al., 2007, s. 233).
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intertekstualitet i en smalere betydning enn Julia Kristeva®®. | stedet for & se pa
intertekstualitet som alle mulige forbindelser mellom tekster, forklarer Genette (1997, s.
1-2) begrepet som forhold mellom to eller flere tekster, gjennom enten plagiat, sitater

eller allusjoner (Genette, 1997, s. 2).
4.2 Oppsummering og veien videre

| kapittel 4 har jeg presentert metodene jeg vil benytte meg av i denne masteroppgaven,
nemlig naerlesning og analyse av Andvake. I tillegg har jeg gjort rede for det teoretiske
utgangspunktet, som bestar av transaksjonsteorien, resepsjonsestetikken og
narratologien. Disse teoriene utgjer grunnlaget for analysen og dermed ogsa for hvordan
vi kan lgse utfordringen med a forene en leserorientert og tekstorientert tilnerming i

litteraturundervisningen. Videre vil jeg gjennomfgre en analyse av Andvake.

15 Julia Kristeva skriver i artikkelen «Le mot, le dialogue et le roman» (1969) om hvordan «enhver tekst
er konstruert som en mosaikk av sitater; enhver tekst er en absorpsjon og en transformasjon av en annen»
(Kristeva, sitert i Claudi, 2013, s. 94). Dette prinsippet kaller hun «intertekstualitet», og det er denne
forstaelsen av begrepet som har fatt «stor utbredelse bade i og utenfor litteraturvitenskapelige kretser»
(Claudi, 2013, s. 94).
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5. Analyse av Andvake

I denne delen av masteroppgaven vil jeg gjennomfgre analysen av Andvake. Jeg vil ikke
dele den inn etter de ulike teoriene, men heller skrive én analyse hvor jeg benytter meg
av begrepene jeg presenterte i kapittel 4, uavhengig om begrepet har sin opprinnelse fra
resepsjonsestetikken eller narratologien. Hensikten med dette er a vise at en
leserorientert og tekstorientert tilnaerming vil kunne utfylle hverandre nar man arbeider
med Andvake. Angaende strukturen pa analysen, har jeg delt den inn i temaer jeg synes
det ville veert naturlig a jobbe med i klasserommet, under lesning av Andvake. Disse er
«De insinuerte drapene», «Forholdet mellom Asle og Alida og de andre»,
«Tilbakeblikkene» og «Intertekstualitet». Det vil vaere en forskjell pa hvor mye som blir
skrevet om de ulike temaene. Kapittel 5.1 De insinuerte drapene er for eksempel lenger
enn kapittel 5.3 Tilbakeblikkene, uten at dette har noe & si for kvaliteten pa analysen.
Dette er etter min mening en naturlig felge av at de tre drapene som antydes apner for
tolkning og analyse av Andvake i stgrre grad enn for eksempel tilbakeblikkene gjar.
Som tidligere nevnt vil Edvardsen (2010), Tungevag (2014) og Mittet (2015) til tider bli
referert til og brukt som samtalepartner under analysen. De didaktiske overveielsene av

analysefunnene og tolkningene venter jeg med til undervisningsopplegget i kapittel 6.6.

5.1 De insinuerte drapene

I Andvake blir det antydet at Asle begar tre drap. Av den grunn vil jeg i dette delkapitlet
ta for meg de insinuerte drapene i den rekkefglgen de tilsynelatende skjer i historien, og
analysere hvordan fortellertekniske grep bidrar til & forsterke antakelsen om at det
muligens blir begatt drap.

Andvake apner in medias res, det vil si midt i handlingen, «i stedet for a starte
med beskrivelse og personintroduksjon» (Lothe et al., 2007, s. 47). «Asle og Alida
gjekk kringom i Bjgrgvins gater» (Fosse, 2007, s. 7). Videre far vi vite at de har seilt
inn til Bjergvin, da de ikke kunne bli boende i Brotet, hos moren til Alida, Herdis. De
kunne heller ikke bli boende i Naustet, da en ung mann pa Asles alder kom seilende en
dag. «[D]et var han som no atte Naustet, no etter at faren kom bort pa sjgen saman med
far til Asle, og no trong han Naustet sjalv, og da kunne sjglvsagt ikkje Asle og Alida bu
der» (Fosse, 2007, s. 13). Dette er et eksempel pa fri indirekte tale, der fortelleren og
eieren av Naustet sine stemmer lyder samtidig. Det er en gjennomgaende veksling
mellom fri indirekte tale og direkte tale i Andvake. Noen ganger far vi vite hva
karakterene tenker, sier og gjer gjennom fri indirekte tale, mens andre ganger refererer
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fortelleren hva de sier gjennom direkte tale. Vi som lesere far ikke vite akkurat hva
eieren av Naustet sier gjennom direkte tale. Det kan hende at «sjglvsagt», som i «og da
kunne sjalvsagt ikkje Asle og Alida bu der» (Fosse, 2007, s. 13, min kursivering) er et
innskudd fra fortelleren. Vi som lesere kan ikke vite med sikkerhet om eieren av
Naustet faktisk mener at det er en selvfalge at det unge paret ma finne seg et nytt
bosted, men gjennom fortellerens fremstilling fremstar han som en mann som gar rett pa
sak og ikke tar hensyn til situasjonen til det unge paret. Denne utkastelsen, som kan
virke ganske brutal, farer til at Asle og Alida ma finne husly et annet sted. De ender opp
hos mor Herdis. Alida vil ikke bli vaerende hos moren, da hun antar at Herdis skammer

seg over datteren, som er blitt gravid utenfor ekteskapet.

[N]ar sa Alida var med barn, og ho og Asle ikkje var gifte folk, ja sa kunne vel
ikkje mor Herdis ha skamma buande i huset sitt, det var nok det ho tenkte, mor
Herdis, sjglv om ho ikkje sa det, sa Alida, sa her kunne dei berre vera i natt,
berre ei einaste natt, sa Alida og Asle sa at da, ja han visste ikkje anna rad enn at
dei nar det slik var alt i morgen fekk ta seg inn til Bjgrgvin (Fosse, 2007, s. 17).

Mor Herdis sier ikke noe av dette selv, dette er noe Alida sier. Her oppstar det et
tomrom, for hvilket grunnlag har Alida for a palegge moren sin slike negative tanker?
Som lesere vet vi enna ikke noe om forholdet mellom mor og datter, dermed oppstar det
en usikkerhet nar det kommer til hvordan vi skal forsta Alidas trang til & forlate
barndomshjemmet. Det er ikke lett & svare pa hvorfor Fosse legger inn denne
usikkerheten, men en mulig tolkning er at Alidas overbevisning om at mor Herdis ikke
vil ha dem i huset sitt, fungerer som en katalysator for at hun og Asle ma forlate Brotet
sa raskt som mulig. De kan ikke bo hos mor Herdis likevel, for Alida vil reise avgarde.
Problemet er at de trenger en bat for & kunne seile til Bjgrgvin. Asle minner Alida pa at
det ligger en bat ved Naustet, fgr han gar ut. Som lesere blir vi nysgjerrige pa hva Asle
har tenkt til & gjere, men i stedet for a falge med ham, blir vi vaerende med Alida, som
legger seg ned pa sengen og tenker tilbake pa da hun sa Asle for farste gang. Hun tenker
pa forholdet mellom seg, sasteren Oline og mor Herdis, og hun minnes da hun og Asle
hadde samleie. Mimringen blir avbrutt av da hun ser Asle sta foran henne med vatt har
0g «smerte i andletet» (Fosse, 2007, s. 22). Han vil ikke fortelle Alida hvor han har veert
eller hva han har gjort, men informerer henne om at «baten er klar» (Fosse, 2007, s. 23).
Her dukker det opp flere sparsmal leseren vil ha svar pa. Eller for & bruke det
resepsjonsestetiske uttrykket: det oppstar tomrom leseren ma fylle ut. Hvor har Asle fatt
tak i en bat? Hvordan skaffet han den? Er det baten som la fortayd foran Naustet Asle

har fatt tak i, hva sier i sa fall eieren av Naustet til det? Siden eieren av Naustet virket
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lite behjelpelig med tanke pa bosted, er det lite sannsynlig at han ville gitt Asle baten
frivillig. Av den grunn er det mistenkelig at Asle plutselig har tilgang til en bat. En
mulig forklaring er at Asle kan ha kjgpt baten av eieren av Naustet, men vi finner noen
skjematiserte bilder i teksten, som kan hjelpe oss med a fylle ut tomrommene og slik fa
en anelse av hva som kan ha skjedd. Mens Alida venter pa Asle, gnsker hun at han snart
skal komme tilbake, «for det der med baten, nei det matte ho ikkje tenkja pa, det fekk
vel vera som det vera ville» (Fosse, 2007, s. 20). Igjen har vi et tilfelle med fri indirekte
tale. Vi far innsikt i hva Alida tenker, gjennom fortellerens stemme. | eksempelet kan
«nei», som i «nei det matte ho ikkje tenkja pa» (Fosse, 2007, s. 20, min kursivering)
tolkes som et innskudd fra fortelleren, siden det gir setningen et muntlig preg, som om
noen forteller oss hva Alida tenker. Samtidig farer dette lille nei-et ogsa til at setningen
far et insisterende preg, og det understreker viktigheten av at Alida ikke ma tenke pa
hvordan de skal fa tak i en bat. Men om det er fortelleren eller Alida som vektlegger at
hun ikke ma dvele ved Asles handlinger og at hun ma skyve bekymringene fra seg, er
opp til leseren a avgjere. De betydningsmessige konsekvensene av fri indirekte tale er
nemlig at vi som lesere ikke kan vere helt sikre pa hva som er fortellerens innspill og
hva karakteren selv tenker, sier og gjar. Som et resultat kan det oppsta usikkerhet hos
leseren, og et interessant sparsmal dukker dermed opp: Hvorfor ma ikke Alida tenke pa
hvordan Asle skaffer dem en bat? Edvardsen (2010, s. 19) skriver at siden Alida ikke vil
tenke pa det med baten, ma det vaere et tegn pa at hun vet at Asle er i stand til & drepe.
Jeg tror ikke det ngdvendigvis er slik at Alida straks tenker pa drap og at det er den
tanken hun praver a sla fra seg. Jeg tolker det heller som at Alida ikke vil tenke pa det
med baten fordi hun er bekymret for hvordan Asle skal skaffe en bat. Asle kan jo for
eksempel true til seg baten, eller stjele den. Kanskje hun er redd for at han gjgr noe han
ikke burde, og far falgelig en vemmelig falelse hun forsgker & ignorere? Hun prgvde
tross alt & hindre Asle i a ta baten til eieren av Naustet:

Finna oss ein bat, sa Alida

Ja, sa Asle

Kva bat, seier Alida
Adle Det ligg en bat fortaygd framom Naustet, sa

Men den baten, sa Alida
0g sa sag ho Asle reisa seg og ga ut (Fosse, 2007, s. 18).

Da Asle kommer tilbake, synes Alida han ser «trgytt og forkomen ut» (Fosse, 2007, s.
22), og hans aversjon mot a fortelle Alida om hvordan han har skaffet baten, styrker

oppfatningen om at det har skjedd noe som helst ikke bar snakkes om. Da Alida tenner
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lyset, far vi igjen et bilde pa hvordan Asle ser ut; han ser «vill og jaga» ut (Fosse, 2007,
s. 25), og da de skal seile til Bjgrgvin, forsikrer Asle henne om at hun ikke trenger a
veere redd.

Kan me berre ta baten, seier Alida

Det kan me, seier Asle

Men, seier Alida

Me kan trygt ta baten, seier Asle

Me kan ta baten, og me kan segla til Bjgrgvin,

seier han
Du treng ikkje vera redd, seier han (Fosse, 2007, s. 28).

Dette er de skjematiserte bildene teksten tilbyr leseren, og jeg tolker disse som at eieren
av Naustet na er ute av bildet, fordi Asle mest sannsynlig har tatt ham av dage, siden
Asle er sa sikker pa at baten na er til deres disposisjon. Hvis jeg velger & ga videre med
denne tolkningen, tenker jeg at drapet ble begatt mens Alida hvilte i sengen, etter at
Asle gikk. Pa grunn av de skjematiserte bildene av Asles utseende, og det faktum at
Asle og Alida na har tilgang til baten ved Naustet, til tross for at eieren ikke ville hjelpe
dem tidligere, underbygges antakelsen om at Asle har drept ham. Slik fyller jeg ut
tomrommet som oppstar, og knytter dermed en sammenheng mellom Asles atferd og
den na tilgjengelige baten. Jeg vil gi noen flere eksempler som kan underbygge min
tolkning. Da Asle kommer tilbake etter & ha skaffet bat, vil han dra med en gang, til
tross for at det er natt: «Me skulle ha drege, seier han», og «Me ma snart dra, seier han»
(Fosse, 2007, s. 23). Jeg vil her papeke at mens det farst var Alida som ville reise sa fort
som mulig vekk fra Brotet, pa grunn av overbevisningen om at mor Herdis skammer
seg over henne, er det na Asle som vil at de skal dra. Han vil apenbart komme seg raskt
vekk derfra, og Edvardsen (2010, s. 20) skriver at denne plutselige iveren etter a dra
derfra, i market, kan minne om a flykte fra noe. Jeg er enig i denne tolkningen. Asle ma
dra fordi han har begatt en forbrytelse, og han er redd for at det skal bli oppdaget nar
mgarket forsvinner og ikke ngdvendigvis kan skjule sporene etter forbrytelsen. I tillegg
styrkes denne lesningen av at det senere i Andvake antydes flere drap. Selv om leseren
ikke har denne kunnskapen ved farste gangs lesning, vil de skjematiserte bildene reise
tvil om at Asle har fatt tak i baten pa en lovlig mate, ved a kjgpe den av eieren av
Naustet, for eksempel. Na skal det papekes at noe av kvaliteten til Andvake ligger i at vi
ikke kan vere hundre prosent sikre pa hva som faktisk skjer, siden ikke alt blir fortalt
rett ut, men antydet. Dette kaller Tungevag (2014, s. 56) for mystikken ved Andvake-
trilogien. Selv om jeg velger a tolke det som at Asle dreper, er jeg likevel innforstatt

med at jeg ikke kan veare helt sikker.
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Litt senere velger Asle og Alida a seile til Bjergvin, men farst skal Alida pakke.
Da hun tar penger fra et skrin i et skap pa kjgkkenet, blir hun oppdaget av mor Herdis.
Mor Herdis beskylder datteren sin for a stjele; hun sier at Alida er akkurat som faren
hennes var, og kaller henne for «ludder» og «hore» (Fosse, 2007, s. 27). Det utvikler
seg til en fysisk konfrontasjon mellom mor og datter, men Asle bryter inn og avbryter
handgemenget. «[O]g sa star Asle der og han tek tak i handa til mor Herdis og layser
grepet og sa star han der og held henne fast» (Fosse, 2007, s. 27). Han ber Alida ta
pengene og vente pa ham ute pa tunet. Etter hvert kommer Asle ut av huset, og sammen
med Alida gar de til baten som venter pa dem. Leseren far ikke vite hvor lang tid det
gar, eller hva som skjer mellom Asle og mor Herdis etter at Alida har gatt ut. En
mulighet er & fylle dette tomrommet med ideen om at Asle tok livet av mor Herdis etter
at han ba Alida om & ga. Han kom over mor Herdis mens hun angrep kjaresten hans, og
det er en menneskelig reaksjon a ville beskytte dem man er glad i, mot noen som kan
utgjere en trussel for deres ve og vel. Teksten tilbyr ogsa noen skjematiserte bilder til
leseren, som kan bidra til at vi trekker denne mulige slutningen. Det farste er av Asle,
som holder handen til mor Herdis. Han er altsa villig til & ga fysisk til verks. Det andre
bildet er av huset til mor Herdis, som Alida synes «ser vondt ut» (Fosse, 2007, s. 29), da
hun ser det pa avstand da de seiler vekk fra Brotet. Edvardsen (2010, s. 23) skriver at
huset ser vondt ut fordi det nettopp har skjedd et drap der. Dette kan virke som en
ganske bastant pastand, siden vi ikke har noen bevis pa at det faktisk har blitt begatt et
drap i huset. Det kan hende huset ser vondt ut siden Alida ikke har noen gode minner
derfra, noe den brutale avskjeden med mor Herdis er et eksempel pa. Likevel synes jeg
Edvardsen (2010, s. 23) har en rimelig tolkning, og velger her & benytte meg av
beskrivelsen av at huset ser vondt ut som en metafor pa at Asle har tatt livet av mor
Herdis, siden han holdt handen hennes da vi forlot dem i huset. Et annet element som
underbygger tolkningen om at Asle har drept mor Herdis, er hva Alida tenker, der hun
ligger i baten pa vei til Bjergvin: «[O]g aldri meir, aldri meir skal ho vel nokon gong sja
mor Herdis att, det veit ho» (Fosse, 2007, s. 31). Dette kan, i likhet med bildet av huset
som sa vondt ut, tolkes pa to mater. Enten at Alida tenker at hun har sviktet moren sin
ved a bli gravid utenfor ekteskap, stjele fra henne, for sa a remme hjemmefra, og at hun
derfor aldri kan returnere. Dette er ikke en urimelig tolkning, siden vi leerte tidligere at
Alida mistenkte at mor Herdis ikke ville ha skammen boende i huset, og det ble
bekreftet at moren var skuffet over datteren, da hun kalte henne skjellsord. Eller sa kan

det tolkes som at Alida mistenker at Asle har gjort noe liknende som hun hadde bange
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anelser om da hun ventet pa at han skulle komme tilbake fra batjakten. Selv om Alida
virker sikker pa at hun aldri mer kommer til & fa se mor Herdis, «det veit ho», antyder
likevel ordet «vel» en viss usikkerhet. Alida er kanskje ikke hundre prosent sikker; det
kan kanskje virke som at hun prgver a overbevise seg selv om at det kan finnes en liten
mulighet for at mor og datter skal bli gjenforent. Denne tolkningen kan vi knytte til
Alidas tanker om morens holdning til at hun er gravid. Vi far jo vite at Alida mistenker
at mor Herdis sin tilsynelatende negative holdning til graviditeten er fordi de venter
barn utenfor ekteskap. «[N]ar sa Alida var med barn, og ho og Asle ikkje var gifte folk,
ja s& kunne vel ikkje mor Herdis ha skamma buande i huset sitt, det var nok det ho
tenkte» (Fosse, 2007, s. 17). Kan det hende at Alida har et lite hap om at mor Herdis vil
tilgi datteren sin hvis hun og Asle blir rette ektefolk, siden de dermed ikke lenger vil
bringe skam over henne?

| forbindelse med det jeg har skrevet hittil, vil jeg ta for meg de symbolske
betydningene knyttet til stedsnavnene hvor det antydes drap pa eieren av Naustet og
mor Herdis. Naustet Asle og Alida blir kastet ut av, ligger i Dylgja. «Dylgja» gir meg
assosiasjoner til «dglja», a-infinitivsformen av «a dglje» pa nynorsk, som kommer fra
det norrgne «dylja». A dglje handler om & skjule noe og & holde noe hemmelig
(Universitetet i Bergen & Sprakradet, 2017). Slik far stedsnavnet for meg en symbolsk
betydning: Det har hendt noe i Dylgja som ma skjules, og Asle praver a holde det
hemmelig fra Alida. | Olavs draumar (2012), som er neste bok i Andvake-trilogien,
benekter Asle, som na har tatt navnet Olav, at han er fra Dylgja. Han ma
hemmeligholde denne informasjonen for at de andre ikke skal kunne knytte ham til
forbrytelsen som tilsynelatende ble begatt der. Dette bringer meg over pa det andre
stedsnavnet. Mor Herdis bor i Brotet. «Brotet» er bestemt form entall av substantivet
«brot» pa nynorsk, pa bokmal blir det «bruddet» eller «forbrytelsen»
(Utdanningsdirektoratet, u.a.). Stedsnavnet far dermed flere symbolske betydninger. Pa
den ene siden kan jeg tolke det som at stedet Brotet representerer et oppbrudd for Alida.
Hun bryter med mor Herdis da hun flykter derfra, og forsgker & legge oppveksten bak
seg. Pa den andre siden kan jeg tolke stedsnavnet som et hint om at det muligens har
skjedd en forbrytelse der. «Brotet» ble begatt da Asle tilsynelatende drepte mor Herdis.
Slik far stedsnavnene symbolske betydninger, siden de er med pa a forsterke antakelsen
om at det kan ha skjedd noe forferdelig der.

Det siste drapet, slik jeg tolker det, skjer etter at Asle og Alida har vandret

hjelpelgst rundt i Bjergvin i flere timer. De har fatt avslag pa avslag, men sa far de gye
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pa en gammel kone. Hun laser seg inn i det farste huset de spurte etter husrom, i
Instegata. Asle spar likevel igjen om hun har rom til dem, og igjen er hun avvisende, og
viser liten mangel pa sympati.

Sa det er de to som treng til hus, seier Kona

Det kan eg skjgna, seier ho

Det skulle de ha tenkt pa fer, seier ho
Far de stelte dykk slik, seier ho (Fosse, 2007, s. 59).

Selv om Kona® avviser dem, presser Asle seg inn i gangen og tar tak i lysestaken, mens
han sperrer veien for Kona. Alida blir beordret inn pa kjekkenet. Ferst ngler hun og blir
staende, men hun adlyder tilslutt. «[O]g ho ser mot den opne dgra og ho ser Asle sta der
i gangen og halda rundt munnen til Kona» (Fosse, 2007, s. 61). Igjen far leseren et bilde
av at Asle gar fysisk til verks. Like etterpa harer Alida «nokre kvin, som av eit hjul»
(Fosse, 2007, s. 62). Det er Asle, som drar en kjerre etter seg. Disse skjematiserte
bildene, av Asle som griper lysestaken og Alida som ngler, gjar at jeg tolker det som at
Alida vet hva som kommer til & skje. Likevel lar hun Asle og Kona vare alene. Bildene
av Asle som presser handen over munnen til Kona, for deretter & ga med en kjerre vekk
fra huset, tolker jeg som at Asle har drept Kona, og gar for a kvitte seg med liket.
Tolkningen om at Asle har drept Kona blir forsterket av at hun er sporlgst forsvunnet da
Alida skal fgde. Asle gar ut for a finne hjelp, og da han spgr Mannen om hvor han kan
finne en hjelpekone, begynner han & ga mot huset der Alida venter. Det viser seg at

Kona ogsa gar under navnet Fade-Frgkna.

Mannen bankar pa dgra og sa star han der og ventar og sa vender han seg mot
Asle og sa seier han at ho der Fade-Frgkna visst ikkje er heime og sa bankar
Mannen enda ein gong pa dgra og han star der og ventar (Fosse, 2007, s. 71).

Asle sier ingenting om at Alida ligger inne pa kammerset i huset, men sper i stedet om
det er noen andre som kan hjelpe dem. Mannen tipser ham om Fgde-Kona. Hun blir
med Asle til huset i Instegata, og lar Asle vente mens hun hjelper Alida. Mannen
kommer tilbake til huset, og uttrykker forvirring over at Asle er der.

Er du her, seier Mannen

Ja, seier Asle

Kona mi driv og fader, seier han
Men Fgde-Frekna var jo ikkje heime seier Man-

16 Jeg skriver Kona, Mannen, Fgde-Kona og Fade-Frgkna med store forbokstaver fordi det er slik Fosse
skriver det i Andvake. De «heter» Kona og Mannen. Det fungerer som egennavn, pa linje med Asle og
Alida.
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nen
og Asle veit ikkje kva han vel skal seia
Det er ikkje henne, det er Fgde-Kona som er

her, seier han
Eg skjaner ikkje dette, seier Mannen (Fosse, 2007, s. 73).

Asle gir ingen forklaring pa hvorfor de befinner seg i huset til Fade-Frakna, eller
hvorfor hun kan ha forsvunnet. Dette kan tolkes som sterke indikasjoner pa at Asle ikke
vil si noe som kan avslgre hva han har gjort. Edvardsen (2010, s. 27) skriver at
«Dersom han ikkje er ansvarleg for at Fgde-Frgkna er borte, sa kunne han ha sagt det».
Jeg tror ikke det er sa enkelt. Hvis Asle hadde sagt at han ikke var ansvarlig for Fade-
Frgknas forsvinning, ville det kunne vekke mistanke likevel, siden han hadde veert
opptatt av & hevde sin uskyld for noe ingen hadde beskyldt ham for. A unngé temaet
virker som den beste lgsningen.

Jeg har na tatt for meg de tre tomrommene i Andvake hvor det antydes drap, og
ved a fylle dem ut, kommuniserer jeg med teksten (jf. Iser, 1980, s. 169). Det kan som
sagt virke som at Andvake handler om et ungt par, som blir offer for et samfunns
strenge, konservative moral, da de blir med barn utenfor ekteskap. Men gjennom min
utfylling av de tomrommene jeg har presentert, utvider Andvake seg til a bli en tekst om
hvor langt man er villig til & ga for kjeerligheten. I Olavs draumar (2012) blir Asle dgmt
til deden ved henging for drap pa eieren av Naustet, mor Herdis og Fade-Frgkna. Slik
far leseren bekreftet at han faktisk begikk drap i Andvake. Likevel vil mest sannsynlig
ikke leseren ha lest Olavs draumar fer Andvake, og dermed ikke ha kjennskap til dette.
Elevene vil nok heller ikke vite om dette, derfor har jeg i analysen og utfyllingen av
tomrommene tatt utgangspunkt i det vi leser i Andvake, uten a vektlegge det som skjer i
Olavs draumar. Og i Andvake blir det kun antydet drap, ikke bevist.

| sin masteroppgave om etisk lesning av Andvake skriver Edvardsen (2010) at
drapene han mener Asle begar, er elliptisk skildret. Han benytter seg av Genette og
narratologien i sin analyse. Jeg skriver at de insinuerte drapene utgjer tomrom, som
leseren ma fylle ut, med utgangspunkt i Iser og resepsjonsestetikken. Jeg vil ikke sette
absolutte likhetstegn mellom ellipser og tomrom, fordi mens ellipser harer til
fortellingens hurtighet (jf. Claudi, 2013, s. 82; Genette, 1980, s 106), er tomrom et
uuttalt element i teksten leseren ma fylle ut. Claudi (2013, s. 117) skriver at teksten,
ifalge Iser, rommer

bade uttalte elementer, altsa det som faktisk star skrevet i den, og ikke-uttalte
forbindelser, tomrom som leseren ma fylle (...) Slik kan Iser beskrive
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interaksjonen mellom tekst og leser som ‘en interaksjon mellom det uttrykte og
det uuttrykte’ (Iser, sitert i Claudi, 2013, s. 117).

Tomrom er altsa ikke et virkemiddel pa linje med ellipse. Mens begrepet «tomrom» er
skapt i et forsgk pa a si noe om hvordan tekstlig mening oppstar, altsa hvordan leseren
prover & etablere teksten som et meningsfylt hele ved a preve a finne ut hva som ikke
blir fortalt, er begrepet «ellipse» innrettet mot a si noe om forholdet mellom fortelling
og historie i teksten (jf. Genette, 1980, s. 27). Nar vi leser og en hendelse blir utelatt fra
historien, farer dette til at hurtigheten i fortellingen gker. Det er ikke alltid leseren synes
det er ngdvendig a fylle ellipsen med innhold, men i Andvake sitt tilfelle kan vi neppe la
veere a fylle dem. Fosse bruker tomrom bevisst, av den grunn kunne jeg skrevet at de
insinuerte drapene blir gjennomfert i implisitte ellipser, som innebarer at vi skjgnner at
noe ikke blir fortalt. Ellipse er jo en mate & skape tomrom pa. Selv om narratologien
ikke forbyr oss a fylle ellipser med innhold, ligger denne prosessen utenfor
narratologiens interessefelt. Men nettopp fordi at de antydede drapene blir begatt i det
«uuttrykte», blir fraveeret av skildringene pafallende. De skjematiserte bildene viser oss
at noe har skjedd, og slik blir det lagt opp til at vi skal reflektere over og fylle ut det vi
ikke blir fortalt. Her mater narratologien og resepsjonsestetikken hverandre, og det
oppstar et identifikasjonsskapende fenomen, som inviterer leseren til 4 engasjere seg i
lesningen. Iser (1980, s. 113) skriver at slik blir leseren medforfatter, og dette er

tekstens appellstruktur.

5.2 Forholdet mellom Asle og Alida og de andre

Asle og Alida er unge, forelsket, og de venter barn. Det er lett & fale sympati for dem.
Estetisk lesning handler om hva leseren opplever mens han leser (jf. Rosenblatt, 1994, s.
24), og nar vi leser Andvake, kan vi oppleve ulike, kanskje til og med motstridende,
falelser. Personene det unge paret mgter, fremstar som avvisende og viser liten grad av
sympati og medmenneskelighet. Allerede pa farste side far vi beskrevet den haplase
situasjonen de befinner seg i, der de gar i rundt i Bjgrgvins gater. At det i tillegg er en
sen, mark hgstkveld, og Alida snart skal fade, ferer til at avslagene de far nar de ber om
tak over hodet, virker enda mer brutale.

[D]ei kunne ikkje berre bli gaande slik, og kvifor ville ingen hysa dei, kunne det

kanskije vera fordi alle godt kunne sja at Alida snart skulle fgda, det kunne jo
skje kva dag som helst, slik ho sag ut, eller var det fordi dei ikkje var vigde og
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dimed ikkje var for skikkelege ektefolk, og for skikkelege folk, a rekna (Fosse,
2007, s. 7-8).

Det er ikke godt & si om vi far presentert Asle og Alida sine mistanker om hvorfor ingen
vil hjelpe dem, eller om det er fortellerens mistanker vi far innblikk i. Uansett kommer
det frem at det unge paret har brutt en norm i samfunnet, nemlig at man ikke skal fa
barn utenfor ekteskap. Likevel far vi vite, etter hvert som vi leser, at Asle og Alida fikk
muligheten til & bli veerende hos moren til Alida, mor Herdis, da de ble kastet ut av
Naustet de opprinnelig bodde i. «[M]or Herdis seier at nei, er det slik fatt, ja i sa fall kan
ho vel ikkje anna gjera enn a lata dei bu her» (Fosse, 2007, s. 17). Dette kan virke som
en kjeerlig gest fra mor Herdis, men som jeg skrev ovenfor, vil ikke Alida bli vaerende
der, da hun tror at moren skammer seg over henne. Som lesere vet vi ikke om mor
Herdis mener dette. Her oppstar det dermed et tomrom, for vi lurer pa hvilket grunnlag
Alida har for & mistenke at moren hennes tenker slikt. Til & begynne med virker mor
Herdis omsorgsfull og hjelpsom, for hun lar Asle og Alida bo hos seg da de blir kastet
ut av Naustet. Det er altsa Alida som sar tvil hos leseren om mor Herdis sin godhet, da
hun palegger moren sin negative tanker om at hun og Asle venter barn. At Alida og mor
Herdis har et darlig forhold, blir bekreftet senere i historien. Det ender jo ogsa opp med
at mor Herdis skjeller ut og angriper Alida, da hun oppdager at Alida stjeler fra henne.
Mor Herdis sin brutale avvisning av sin egen datter vil nok gjere sterkt inntrykk pa de
fleste lesere. Jeg ble hvert fall opprert, og medfalelsen for Alida ble som et resultat
starre. | tillegg viser det seg at mor Herdis alltid har favorisert sgsteren til Alida, Oline,
for «ho var den vonde og syster Oline var den gode, ho var den svarte og syster Oline
var den kvite» (Fosse, 2007, s. 19-20). Mor Herdis klarer ikke a like Alida, siden hun
minner henne om far Aslak av utseende. «Alida hgyrer mor Herdis seia at ho er likesa
svart og stygg som faren, og like lat, alltid sluntrar ho vel unna» (Fosse, 2007, s. 20).
Alida har altsa alltid hatt et darlig forhold til mor Herdis. Forholdet hennes til far Aslak
er derimot et tomrom leseren ma fylle ut. Vi far ikke vite hva som skjedde med far
Aslak, Alida sier ogsa selv at ingen vet hva som skjedde med ham.

Eg hadde bade mor og far, men sa drog far min

og vart borte og det er mange ar sidan, seier Alida
Ingen veit kva som skjedde med han, seier ho (Fosse, 2007, s. 51).

Som lesere blir vi nysgjerrige pa hva som kan ha skjedd. Dette er et tomrom vi ma fylle

ut, men ingenting i Andvake hjelper oss med det. Vi far derimot opplyst at hun kan
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huske stemmen hans da han sang for henne, til tross for at hun bare var tre ar da han ble

borte.

Da du spelte sa hgyrde eg far min syngja, seier
Alida

Alltid, da eg var lita, song han for meg, seier ho

Og det er det einaste eg minnest av far Aslak
min, seier ho

Eg minnest rgysta hans, seier ho

Og raysta hans likna slik pa spelet ditt, seier ho

0g sa set ho seg neerare Asle og dei blir sitjande
slik utan a seie noko (Fosse, 2007, s. 52).

Det at Alida forteller Asle om hvordan hun husker hvordan far Aslak sang for henne, og
det skjematiserte bildet av at hun setter seg naeermere Asle, forstar jeg som at Alida felte
seg, og stadig faler seg, ner faren, og at hun forbinder ham med gode stunder. Det er
derfor rimelig a tro at hun hadde et naert forhold til ham, og da hun forteller Asle om
hvordan hun kunne hgre stemmen til faren i spillet hans, begynner hun & grate. Jeg
tolker dette som at hun savner ham, og Asles spill bringer henne narmere faren.
Kanskje kan Asle tilby henne en falelse av trygghet som faren hennes ga? Dette er en
mulig tolkning. Det viser seg jo at Asle er villig til & ga langt for a beskytte og hjelpe
henne, og Alida lar ham. Som lesere far vi ogsa vite at «Asle kjenner i seg at han bryr
seg mykje meir om Alida enn om seg sjglv og at han vil henne alt godt som i verda finst
til» (Fosse, 2007, s. 53). Her inntar vi et blikkpunkt der ulike perspektiv mates.
Blikkpunktet lar oss forsta Asles falelser for Alida, fra bade Asle og fortellerens
perspektiv. Dette blikkpunktet gir oss dermed anledning til & fa en forklaring pa Asles
motivasjon for & beskytte Alida, samtidig som vi kan vurdere den med et
utenfraperspektiv. Vi ma altsa innta en stilling som er annerledes enn Asle og
fortelleren sin. P& den maten blir det opp til oss hvordan vi vil tolke Asles fglelser, og
eventuelt reflektere over hvilke falger en slik altoppslukende kjeerlighet for en annen
person kan fa. Jeg tolker informasjonen som at han elsker Alida sa hgyt, at han kan
veere villig til & drepe for at hun skal ha det godt, hvis det skulle bli ngdvendig. Mittet
(2015, s. 42) skriver at «Asle elsker Alida sa hgyt at han selv ikke er viktig lenger, hans
kjeerlighet er pa det viset moden og altoppofrende». Dette kommer tydelig frem
gjennom Asles handlinger, for han fjerner alle som nekter dem hjelp eller utgjer en fare
for Alida. Asle har, i motsetning til Alida, vokst opp i et hjem med kjerlighet, fra bade

moren og faren, noe som kan forklare hvorfor han er i stand til a elske sa voldsomt som
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han gjer. «[O]g sa sa far Sigvald at for han var no alt som fanst til kjarleiken til mor
Silja, og til Asle» (Fosse, 2007, s. 45). Far Sigvald tar med Asle pa spillejobber, og
leerer ham om «denne hersens spelemanns lagnad» (Fosse, 2007, s. 45). Da far Sigvald
forsvinner pa havet under en hgststorm, blir mor Silja syk og dar. Asle har vert vitne til
den altoppslukende kjerligheten pa neert hold, og han faler raskt en slik selvoppofrende
kjeerlighet overfor Alida, jamfar blikkpunktet jeg viser til ovenfor. Som leser opplever
vi kanskje a tenke pa vart forhold til vare egne foreldre nar vi leser om Asle og Alida
sine foreldre. Pa den maten blir vi personlig engasjert i historien. I tillegg blir vi her
invitert til & kjenne medlidenhet med Asle og Alida. De har begge opplevd tap av
foreldre i ung alder, dermed er det lett & synes synd pa dem. Det unge paret har kun
hverandre & stette seg pa, og vi vil at det skal ga bra for dem. Etter hvert som vi leser
videre, blir det likevel vanskeligere a fgle medlidenhet med det unge paret. Som jeg
skrev ovenfor, antydes det at Asle tar livet av eieren av Naustet, mor Herdis og Kona,
siden de utgjer farer og hindringer for ham og Alida. Med denne innsikten blir vi som
lesere plassert mellom barken og veden. Ifalge Mittet (2015, s. 52) er baksiden av den
sterke kjeerligheten mellom Asle og Alida manglende nestekjerlighet; de er kun i stand
til & vise omsorg for hverandre.

| Andvake er det en tredjepersonsforteller, som er til stede i teksten ved a gi
leseren innblikk i Asle eller Alidas tanker og falelser, gjennom fri indirekte tale og ved
a unnlate & fortelle om drapene som kanskje blir begatt. Bruken av fri indirekte tale og
tomrom, farer til at vi blir plassert i en vanskelig posisjon. Vi ma ha med oss en
usikkerhet hele tiden under lesningen. Kan vi stole pa at fortelleren er oppriktig, nar
tilsynelatende viktige elementer blir utelatt fra historien? Dette kan vi knytte til
transaksjonen mellom leser og tekst (jf. Rosenblatt, 1994, s. 20). Som lesere ma vi
forestille oss det som ikke blir fortalt, og konstruere arsakssammenhenger. Vi kan ta
utgangspunkt i skjematiserte bilder teksten tilbyr eller vare egne erfaringer, dermed blir
vi ngdt til & tolke og engasjere oss i det vi leser. Slik vil da transaksjon mellom leser og
tekst oppsta. | Andvake blir som sagt ikke sentrale elementer, som for eksempel drapene
som muligens blir begatt, fortalt om. Det at de ikke blir beskrevet, tolker jeg pa to
mater. Pa den ene siden kan det virke som at fortelleren er pa Asle og Alidas parti og vil
beskytte dem fra var fordemmelse ved a ikke fortelle oss om det hvis Asle begar drap.
Hvis dette er tilfelle, vil det kunne veare vanskelig for oss som lesere a stole pa
fortellerens objektivitet nar det kommer til skildringene av de andre karakterene. Pa den
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andre siden kan det virke som at en uuttalt norm i tekstens univers er at drap er noe felt
man ikke prater om. Aaslestad (1999, s. 59) skriver fglgende:
Noe i historien kan rett og slett vere sa vanskelig a fortelle at total taushet blir
fortellerens eneste mulighet. Ellipsene kan kanskje senere fylles igjen i

fortellingen ved kompletive analepser, nar avstanden til begivenhetene er blitt
starre. Eller de fylles aldri igjen (Aaslestad, 1999, s. 59).

Den totale tausheten Aaslestad skriver om, uttrykker en norm i Andvake, og den normen
gjelder Asle og Alida. Jeg mener at det er snakk om flere normer i Andvake sitt tilfelle.
Det er normene som blir presentert i tekstens univers, som gjelder Asle og Alida, og
tekstens norm, som gjelder leseren. Samfunnet Asle og Alida lever i, er preget av
strenge moralnormer de helst bar falge. Den ene er at man skal vente med samleie og
barn til etter at ekteskapet er inngatt, og den andre har jeg allerede presentert, nemlig at
man ikke skal snakke om vanskelige ting, som for eksempel drap. Dette inntrykket blir
forsterket da fortelleren og Alidas stemmer klinger sammen i fri indirekte tale: «[F]or
det der med baten, nei det matte ho ikkje tenkja pa, det fekk vel vera som de vera ville»
(Fosse, 2007, s. 20). Disse normene kan altsa tilskrives Asle og Alida, men Andvake
utfordrer dem, da sarlig normen om at det skal ties om drap. Siden Alida virkelig ikke
ma tenke pa det Asle gjer, er en naturlig konsekvens at vi som lesere begynner a tenke
pa det. Eksempelet jeg viser til ovenfor, gir leserne et valg. Vi blir tilbudt muligheten til
a ikke dvele ved Asles handlinger, siden det er det Alida velger & gjgre. Samtidig blir vi
nesten oppmuntret til a finne ut av og reflektere over det Asle tilsynelatende gjgr. Det
kan derfor virke som at tekstens norm er at vi skal diskutere umoralske handlinger, som
for eksempel drap. Tekstens norm er dermed pa et niva over karakterenes og
fortellerens perspektiv. | Andvake sitt tilfelle er det utfordrende a ikke ta stilling til det
som skjer, slik Alida gjer. De manglende skildringene blir pafallende, sa det har en
motsatt effekt. Nar det kommer sapass tydelig frem pa grunn av de skjematiserte
bildene i Andvake at det har skjedd noe, men vi far ikke vite hva, vil vi preve a finne
arsakssammenhenger. For eksempel arsaken til at Asle plutselig har en bat tilgjengelig
nar han tidligere ikke hadde det. Som lesere er det naturlig at vi sgker forklaring nar det
er noe som enten ikke gir mening eller ikke blir fortalt. Kommer vi frem til at Asle har
begatt drap, bryter vi falgelig den uuttalte normen som gjelder for Asle og Alida,
nemlig at drap skal det ties om. Det er interessant hvordan tekstens norm fremstar som
motsatt av normene i samfunnet karakterene eksisterer i. Mens Alida ikke vil tenke pa

det Asle antakeligvis gjar, blir vi som lesere stilt i en posisjon hvor vi ikke lenger kan
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ignorere det, for «den som tier samtykker». Vi kan ikke la slike handlinger forbiga i
stillhet, for hvis vi gjer det, hvordan ville samfunnet vart blitt da? Tekstens norm ber
oss om a ta stilling, eller hvert fall diskutere Asle og Alidas handlinger, som er det
motsatte av det karakterene blir oppmuntret til. Av den grunn vil jeg hevde at det er
flere normer i Andvake.

Basert pa det jeg har skrevet oppfatter jeg den implisitte leseren som blir
konstruert i Andvake som en leser som blir invitert til & kjenne pa mange falelser. Farst
og fremst blir leseren invitert til & fa sympati med det unge paret, siden de andre
karakterene blir portrettert som sympatilgse. Men som jeg skrev ovenfor, kan vi sette
spgrsmalstegn ved fortellerens objektivitet nar det kommer til skildringene av de andre
karakterene i Andvake. Derfor ma vi som lesere vere bevisste pa at vi kanskje ikke far
en ngytral beskrivelse av dem, og at vart inntrykk av dem blir negativt farget av
fortelleren. Den implisitte leseren far ogsa muligheten til & forstd og reflektere over
Asles handlinger, siden Asles sterke kjarlighet til Alida og deres hjelpelase situasjon
blir beskrevet. Denne refleksjonsmuligheten kan bidra til & forsterke sympatien var for
det unge paret. Samtidig, pa grunn av det som blir antydet, og som jeg har kommentert i
kapittel 5.1, blir leseren invitert til & fale pa noe ubehagelig, og nar fortelleren ikke lar
oss vite hva som skjer nar Asle forlater Alida, legges det opp til at vi skal fylle ut disse
tomrommene. Hvis Asle, som virker som en selvoppofrende ung mann, begar drap, kan
det vaere vanskelig & svelge for leseren. Noen vil kanskje reagere med sinne eller
forvirring, men uansett inviteres leseren til & oppleve motstridende falelser, og tekstens
norm bedyrer at vi skal reflektere over Asles handlinger. Som nevnt er den implisitte
leseren en rolle teksten tilbyr, derfor kan vi velge om vi vil innta denne rollen eller ikke.
Pa den ene siden opplever man en falelse av urettferdighet pa vegne av det unge paret,
og en umiddelbar sympati, siden folk er motvillige nar det kommer til & hjelpe dem.
Serlig opprerende og uforstaelig er det at Kona, som viser seg a vare jordmor av yrke,
nekter a hjelpe dem, til tross for at bade Alida og barnets liv kan veere i fare hvis hun
blir ngdt til & fade uten assistanse, ute i det ugjestmilde hgstvaeret. Pa den andre siden
avviser Alida rommet de blir tilbudt pa et herberge, fordi hun ikke liker blikkene
Mannen som jobber der, sender henne, og dermed velger hun a fortsette letingen etter
husrom, til tross for at de kunne tatt inn pa herberget. I tillegg antydes det at Asle
dreper. Fortellingen blir slik en emosjonell berg og dal-bane, der leseren veksler mellom
sympati for det unge paret, forundring over noen av valgene de tar, og kanskje til og
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med avsky for Asles handlinger. Sparsmalet om hva man selv ville gjort i en lignende

situasjon, presser seg slik frem og blir umulig & ignorere.
5.3 Tilbakeblikkene

| kapittel 1.2.2 skrev jeg at en av grunnene til at jeg valgte Andvake som eksempeltekst,
er at de lange setningene uten punktum eller komma skaper et spesielt driv i historien.
Pa grunn av dette kan det veere vanskelig & fa med seg overgangene i fortellingen,
mellom natid og fortid. | det ene gyeblikket for eksempel leser vi om Alida som ligger i
sengen og venter pa Asle, far vi plutselig leser om da Alida harte Asle spille pa fela si
(Fosse, 2007, s. 18). Slike tilbakeblikk blir som nevnt i kapittel 4.1.5 om narratologien
kalt analepser. | sin masteroppgave om etisk lesning av Andvake systematiserer
Edvardsen (2010) analepsene i de to kategoriene «draumeanalepsane» og
«musikkanalepsane». Drgmmeanalepsene kjennetegnes av at Asle eller Alida faller i
sgvn og blander fortid og natid, fer de blir vekket (Edvardsen, 2010, s. 44). | tillegg har
de, ifglge Edvardsen, en «ikkje-realistisk form» (2010, s. 43). Musikkanalepsene tar for
seg hvilken betydning musikken har spilt i livet til Asle og Alida, og hvordan musikken
blir ansett som en kunstform som blant annet kan gi karakterene stgrre innsikt i
folelsene sine (Edvardsen, 2010, s. 47). Dette er en oversiktlig mate a dele inn
analepsene pa, men hvis jeg skal felge Edvardsen (2010) sitt eksempel og kategorisere
dem tematisk, vil jeg fokusere pa andre elementer som kjennetegner analepsene, og
falgelig kalle dem «Familieanalepsene» og «Oppbruddsanalepsen».

| Andvake er det flere analepser som gir leseren innblikk i bakgrunnen til Asle
og Alida. Det er disse analepsene jeg velger a kalle «Familieanalepsene». Vi far blant
annet vite at moren til Asle, Silja, og faren hans, Sigvald, mgtte hverandre da hun var
tjenestepike i et bryllup pa garden Leite, og han underholdt med fela si (Fosse, 2007, s.
11). De fikk Asle, men etter noen ar forsvant far Sigvald pa havet under en hgststorm,
og mor Silja ble syk like etterpa. Hun dgde da Asle bare var seksten ar. | en annen
analepse far vi vite at Asle og Alida traff hverandre under samme omstendigheter som
mor Silja og far Sigvald. Asle ble med faren sin for a spille i et bryllup pa garden Leite,
og Alida var tjenestepike (Fosse, 2007, s. 50-51). Alida forteller Asle at spillet hans
fikk henne til a tenke pa faren hennes, Aslak, som forsvant da hun var tre ar. «[D]a ho
hoyrde Asle spela, s& hoyrde ho far Aslaks rayst i spelet hans, (...) og sa byrjar ho &
grata» (Fosse, 2007, s. 52). Asle holder rundt henne, og «sa sit dei der og kjenner pa
kvarandre og dei kjenner at dei hgyrer det same og dei kjenner at dei no svever saman
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0g er saman i svevet» (Fosse, 2007, s. 53). Forelskelsen blir beskrevet som et svev; som
en utenomkroppslig opplevelse, og bildet av at det unge paret utgjar en enhet som vil
holde sammen, blir underbygd. Dette skriver Mittet (2015, s. 42) mer om:
«Kjeerlighetssvevet Asle og Alida deler, eksisterer adskilt fra virkelighetens hverdag, og
har kun plass til de to, og vesle Sigvald». Denne eksklusive kjarligheten mellom dem
far som sagt konsekvenser for andre rundt dem, i form av manglende nestekjaerlighet.
Det vanskelige forholdet mellom Alida og mor Herdis blir ogsa beskrevet i en
analepse, og vi far vite at mor Herdis alltid har favorisert sgsteren til Alida, Oline
(Fosse, 2007, s 20). «Familieanalepsene» farer til at Asle og Alida fremstar som
flerdimensjonale karakterer, som har opplevd tap av foreldre, og faler sorg, kjerlighet
og forelskelse. «Oppbruddsanalepsen» varer lenge og forteller oss hvor brutalt det unge
paret ble kastet ut av bostedet sitt. Grunnen til at jeg velger a kalle den
«Oppbruddsanalepsen», er at den gir en forklaring pa hvorfor vi mgter Asle og Alida
gaende gatelangs i Bjgrgvin pa begynnelsen av fortellingen, og hvorfor de matte bryte
med miljget de har vokst opp i og reise til Bjgrgvin. | denne analepsen finner vi ogsa de
antydede drapene pa eieren av Naustet og mor Herdis. Jeg er enig med Edvardsen
(2010, s. 33), som benytter seg av Rolf Gaasland sitt begrep, og kaller gyeblikket da
Asle og Alida mister bostedet sitt for «igangsetjingsfasen». Edvardsen skriver videre
«Det [er] denne handlinga som startar dei dramatiske hendingane» (Edvardsen, 2010, s.
33). Dette er jeg som sagt enig i, siden det er etter utkastelsen Asle og Alida plutselig
trenger et sted & bo, og en mulighet til & komme seg bort fra hjemstedet Dylgja.
Analepsene begynner og slutter i den lgpende teksten uten forvarsel av noe slag,
og de glidende overgangene mellom natid og fortid gir Andvake et drammeaktig preg,
siden vi som lesere sammen med Asle og Alida plutselig befinner oss et annet sted enn
vi nettopp var. Vi leser for eksempel om hvordan Asle star i en gate i Bjgrgvin, men da
han lukker gynene er han tilbake i Dylgja: «[H]an kan ikkje sova no, men han let att
augo og sa ser han at fjorden i dag er stille og blenkjande bla» (Fosse, 2007, s. 40).
Dette gjenspeiles i Fosses skrivemate, for bade de lange setningene uten punktum eller
komma og tittelen er med pa a underbygge at vi befinner oss i en slags dremmelignende
tilstand. Andvake betyr «svevnlaus» (Universitetet i Bergen & Sprakradet, 2017), og
Asle og Alida er trgtte og slitne der de vandrer rundt i Bjgrgvin. Selv om de far korte
stunder innimellom med hvile, er de likevel preget av sgvnlgshet, og som resultat blir

grensene mellom virkelighet og fantasi, vakentilstand og dremmetilstand, flytende.
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5.4 Intertekstualitet

Det siste jeg vil kommentere i denne analysen, er intertekstualiteten i Andvake. Ifglge
Genette (1997, s. 2), er intertekstualitet forholdet mellom to eller flere tekster gjennom
for eksempel allusjon. Historien om et ungt par som venter barn og er pa leting etter
husrom, kjenner de fleste igjen fra Bibelen, og fortellingen som pa folkemunne blir kalt
«Juleevangeliet». | Lukasevangeliet, kapittel 2, kan vi lese om hvordan Josef og Maria
reiser til Betlehem, og hvordan Maria ma fede i en stall, «for det var ikke husrom for
dem» (Luk. 2:7)*". Det er en tydelig intertekstualitet i form av allusjon mellom de to

tekstene. Allusjon er

(av lat. Allusio, ‘lek’), tekst eller passasje i tekst som indirekte henviser til eller
henspiller pa en annen tekst el. et litteraert verk, en historisk hendelse, en kjent
person el.l. En allusjon skiller seg fra en referanse ved at den spiller pa det
underforstatte, at leseren kjenner referansen (Lothe et al., 2007, s 7).

Bibel-allusjonen utgjer et tomrom. Det som er interessant med denne tydelige Bibel-
allusjonen, er hvordan vi skal forholde oss til den. Asle og Alida kan fremsta som
brutale karakterer som ikke fortjener var sympati, nar vi sammenligner dem med Josef
og Maria. Dette er en direkte konsekvens av allusjonen, og derfor er det interessant a
knytte det til den implisitte leseren. Hvordan skal vi tolke den? Forventes den implisitte
leseren & ha kjennskap til «Juleevangeliet»? Hvis en leser ikke kjenner til
«Juleevangeliet», vil det selvsagt ikke vaere mulig a se likhetene og forskjellene, men
man kan likevel vere i stand til & tolke det som at Asle dreper. Men ved a kjenne til
Bibel-fortellingen, vil det komparative perspektivet kunne bidra til drgftingen av Asle
og Alidas handlinger. Fosse (sitert i Seiness, 2009, s. 123) sier dette om at Andvake far
oss til & tenke pa «Juleevangeliet»: «Ja, men Andvake er ikkje ei religigs bok. Det er
noko av det minst religigse eg ha skrive». Han erkjenner at det er en parallell med
«Juleevangeliet», men vil ikke kalle Andvake en kristen tekst av den grunn. Ifglge Fosse
er Andvake «ein umoralsk tekst. Ei livskraft tek seg fram og trassar alt. Det er ein
heidensk tekst meir enn ein kristen. (...) Andvake er heidensk» (Fosse, sitert i Seiness,
2009, s. 123). Det hedenske Fosse snakker om i Andvake forstar jeg som drapene Asle
muligens begar, og jeg knytter det ogsa til menneskene de mater i Bjgrgvin. Selv om
det er en tydelig kristen moral som gjelder i samfunnet, viser ikke menneskene det unge

paret ber om hjelp fra, kristen nestekjeerlighet. A vente med & f& barn til etter at

17 Jeg benytter meg av Bibelen, versjon fra 2011, hentet fra bibel.no.
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ekteskapet er inngétt og a vise omtanke for andre er moralske konvensjoner vi finner i
flere livssyn enn det kristne, derfor vil nok lesere med ulike tros- og livssyn kjenne
igjen de uformelle normene som preger samfunnet Asle og Alida lever i. Av den grunn
forutsettes nok ikke den implisitte leseren & vere en som har et kristent livssyn.
Likevel utgjer som sagt hvordan vi skal forholde oss til intertekstualiteten i
Andvake, et tomrom. Skal vi sette Andvake og «Juleevangeliet» opp mot hverandre i et
motsetningsforhold, og la intertekstualiteten fungere som en kontrast? Eller skal vi la
den fungere som en parallell? Den implisitte leseren overlates litt til seg selv i denne
situasjonen. Valget vi tar, vil pavirke lesningen var av Andvake. Hvis vi lar
intertekstualiteten fungere som en kontrast, kan vi risikere a avvise Asle og Alida, siden
de fremstar som utakknemlige i forhold til Josef og Maria. Asle og Alida blir tross alt
tilbudt husrom hos bade mor Herdis og pa et herberge, i motsetning til Josef og Maria,
som ikke finner husrom, men ma ta til takke med en stall. Lar vi intertekstualiteten
fungere som en parallell, er det lett & se likhetene, men ogsa forskjellene. Na kan det
kanskje virke som at jeg mener leseren ma ta et enten-eller-valg mellom de to
alternativene, men det er ikke ngdvendigvis tilfelle. Det finnes et tredje alternativ ogsa,
som gar ut pa at vi ikke tar et bevisst valg mellom de to posisjonene, men heller
anerkjenner intertekstualiteten, og lar sammenligningen mellom Andvake og
«Juleevangeliet» veere et godt utgangspunkt for diskusjoner av hypotetisk sort, som for
eksempel hva kunne Asle og Alida gjort i stedet, eller hvorfor praver ikke Josef og
Maria hardere for & fa husrom? Hvordan takler de utfordringene de star overfor,
sammenlignet med Josef og Maria? Vi far ikke vite hva Josef og Maria tenker eller
faler, derfor kan de virke endimensjonale. Av den grunn kan det veere utfordrende a
sammenligne dem med de flerdimensjonale Asle og Alida, som vi blir kjent med
gjennom hva de tenker, sier og gjar, og ikke minst pa grunn av analepsene. Edvardsen
skriver at Andvake er den menneskelige versjonen av «Juleevangeliet»: «Den er
menneskeleg i all sin brutale livsopphaldande form» (Edvardsen, 2010, s. 58), og at
sammenligningen er med pa a utvide forstaelsen av Andvake. Jeg er enig med
Edvardsen i at sammenligningen kan vaere med pa a utvide forstaelsen av Andvake, og
sette karakterene og handlingene vi leser om i et nytt lys, men jeg vil nok ikke hevde at
Andvake er den menneskelige versjonen av «Juleevangeliet». Grunnen til det er at
Edvardsen hevder at Asle og Alida er menneskelige, i motsetning til Josef og Maria,
fordi de skyr ingen midler for & overleve og oppna det de gnsker. Dette er etter min

mening ikke et kriterium for a kalle noen menneskelige. Jeg vil heller pasta at Asle og
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Alida blir fremstilt som flerdimensjonale, og ikke vektlegge i hvilken grad Josef og
Maria blir fremstilt som «menneskelige». Hvordan karakterer oppfattes, er etter min
mening et resultat av fortellertekniske grep og leserens tolkning. Likevel er det
interessant at det i Andvake kan virke som at det er et bevisst fortellerteknisk grep a
legge opp til at leseren skal tenke pa «Juleevangeliet», til tross for at det kan fare til at
sympatien vi fgler for Asle og Alida minsker, eller kanskje forsvinner helt. Den
implisitte leseren som blir konstruert i teksten inviteres dermed, som jeg kommenterte i
kapittel 5.2, til & kjenne pa motstridende falelser. Slik blir vi som lesere engasjerte i

historien vi leser.

5.5 Oppsummering og veien videre

| denne delen av masteroppgaven har jeg analysert Andvake med en leserorientert og
tekstorientert tilneerming. Jeg har benyttet meg av begreper fra transaksjonsteorien,
resepsjonsestetikken og narratologien som analysekategorier pa Andvake. Det viser seg
at begrepene gar i hverandre, og det er derfor lite hensiktsmessig a skille mellom
leserorientert og tekstorientert tilneerming i arbeid med Andvake. Ellipsene, for
eksempel, apner for meddiktning, og derfor fungerer de ogsa som tomrom. Det trenger
altsd ikke veere enten eller nar det kommer til hvilken tilneermingsmate man velger som
analysegrunnlag. En leserorientert og tekstorientert tilnserming kan fint fungere sammen
som utgangspunkt for analyse.

Videre vil jeg skissere et undervisningsopplegg i Andvake. Min lesning og
analyse, som jeg har gjennomfgrt i denne delen av oppgaven, er grunnlaget for dette

undervisningsopplegget.
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6.0 Litteraturundervisning i Andvake

I innledningen og kapittel 1.2.1 om forskning pa elevers lesning av skjgnnlitteratur,
skrev jeg om hvordan det viser seg at elevene helst benytter seg av et hverdagssprak i
samtale om litteratur, og at det kan bli en bedre balanse mellom en leserorientert og
tekstorientert tilneerming til litteratur i litteraturundervisningen. I denne delen av
oppgaven vil jeg undersgke hvordan jeg kan skissere et undervisningsopplegg i
Andvake, som gjer transaksjon mellom elevene og Andvake mulig, samtidig som
Andvake som fortelling blir ivaretatt. Pa den maten legges det opp til at den
leserorienterte og tekstorienterte tilnaermingen til litteratur kan forenes i undervisningen,
slik at elevene kan fa anledning til & utvikle et fagsprak og uteve faglighet, samtidig
som de blir personlig engasjert i det de leser. Farst vil jeg kommentere lererens rolle i
litteraturundervisningen, for & tydeliggjere hva hun ma tenke pa i planlegging av og
gjennomfgring av undervisningen. Deretter vil jeg ta for meg begrepet
«fortolkningsfellesskap» etter Stanley Fish, og «leerer-» og «elevtekst» etter Birthe
Sarensen, for jeg presenterer kompetansemalene i leereplan i norsk for ungdomstrinnet
og videregaende opplaring, som passer med tanke pa bruk av Andvake. Jeg vil benytte
meg av Judith Langer sin teori om leserposisjoner for a vise hvordan elevene beveger
seg inn og ut av de ulike posisjonene under lesningen, og littereere samtaler med

utgangspunkt i Laila Aase sin teori vil vaere maten opplegget gjennomfares pa.

6.1 Leererens rolle i litteraturundervisningen

Nar det kommer til leererens rolle i litteraturundervisningen, er det mange elementer & ta
hensyn til. Laila Aase (2005, s. 115) kaller lzererens rolle for spill-leder og ekspert. Som
spill-leder ma hun organisere leeringsaktivitetene og sgrge for at de littersere samtalene
gker innsikten i teksten for elevene, men ogsa for seg selv. Hun ma ogsa forsgke a
utfordre elevenes meninger, ved a prave a fa dem til & innta andres perspektiv og
tenkemater (Aase, 2005, s. 117). Som Aase (2005, s. 118) skriver, sa handler det om at
elevene skal «formulere og reformulere eiga forstaing gjennom a hgyre korleis andre les
og formulerer leseforstaing». Disse andre perspektivene kan tilhgre medelever eller
littereere karakterer, og som spill-leder er det viktig at leereren stiller spgrsmal som kan
fa elevene til & oppdage ulike tolkningsmuligheter. Det at laereren ogsa er ekspert,
handler om kompetansen hennes. Som norsklerer har hun studert litteraturteori og har
starre leseerfaring enn elevene. Som ekspert ma hun derfor benytte seg av denne

kunnskapen til & vurdere om og nar hun skal la «autoritative lesematar» veere gjeldende
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i litteraturundervisningen (Aase, 2005, s. 118). Autoritative lesemater vil si at man lar
allerede etablerte tolkninger veere styrende for lesningen av og arbeidet med teksten.

Skaftun og Michelsen (2017, s. 38) skriver om hvordan lereren ma kunne
«legge til rette for at leering skal kunne skje». Dette forutsetter at laereren har solide
fagkunnskaper og evne til a reflektere over sin egen didaktiske praksis. Her kan vi dra
en parallell til ekspertrollen Aase (2005) skriver om. Videre skriver de om hvordan
lereren ma skape dialogiske rom for elevene, og hvordan balansegangen mellom
apenhet og styring «til syvende og sist handler om autoritet» (Skaftun & Michelsen,
2017, s. 170). Laereren ma ha elevenes respekt og anerkjennelse, og hun kan oppna
autoritet gjennom modellering. Det vil si at hun fremstar som en faglig rollemodell, ved
a eksemplifisere hvordan de kan argumentere for tolkninger med referanse til teksten.
Molloy (2003, s. 311) fremhever ogsa dette poenget, ved a vise til viktigheten av at
leereren synliggjares som leser. Laereren ma lese teksten med elevene, og la sin stemme
bli en del av de andre i klasserommet, samtidig som hun passer pa at elevene ikke
slipper teksten av syne far de argumenterer for sine meninger (Molloy, 2003, s. 312). |
tillegg bar hun anerkjenne elevenes innspill, bygge videre pa dem og gi elevene
oppgaver de kan jobbe med individuelt eller samarbeide med noen andre om (Skaftun &
Michelsen, 2017, s. 171). Samtidig som lareren skal ha autoritet, skal hun ogsa
myndiggjere elevene. Dette handler om at de skal utvikle en «posisjon i faget og i
verden, som de er trygge pa, og dermed selv kan uttale seg med en viss autoritet»
(Skaftun & Michelsen, 2017, s 170). Elevene skal gjennom norskfaget fa mulighet til &
finne sin stemme, tanker vi ogsa finner igjen i lzereplan i norsk, og de skal bli utfordret
gjennom oppgaver og samtaler.

Det viser seg at leererens rolle i litteraturundervisningen er kompleks.
Norskleereren vil veere den mest kompetente tekstleseren i klasserommet. Som et
resultat vil det veere enklere for henne a se hvilke lesemater som er interessante
tilneerminger til litteraturen og mulige tolkninger hun kan danne seg under lesningen. |
Andvake sitt tilfelle har jeg i analysen i kapittel 5 vist mine tolkninger, og selv om jeg
begrunner dem, kan det hende at de fremstar som en slags «fasit»; som den riktige
maten & forsta Andvake pa. | en undervisningssituasjon kan risikoen veere at laereren
overfarer sine tolkninger til elevene, eller at elevene prgver a finne ut hva hun synes er
den beste tolkningen. Da faller noe av det jeg ser som hovedpoenget med
litteraturundervisning bort, nemlig at elevene skal fa mulighet til & utvikle analytiske

ferdigheter og evnen til & tolke og skape sin egen forstaelse av litteraturen de leser. Selv
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om elevene ogsa skal vaere apne for andres innspill, er det opp til leereren a hjelpe
elevene til forskjellige tolkninger, ikke presentere sin lesning av Andvake som den
eneste mulige. Selv om leereren har gjennomfgrt en analyse av Andvake, og dermed
funnet frem til punkter hun vil lede elevenes oppmerksomhet mot, er det jo ikke sikkert
analysen hennes leder frem til en tolkning hun presenterer for elevene. Hun kan for
eksempel lage arbeidsoppgaver eller oppmuntre til diskusjoner som gir elevene
anledning til & tolke og reflektere, basert pa sin analyse, slik at elevene og lereren i
fellesskap kommer frem til ulike tolkninger. Hvordan elevene velger a forsta Andvake
skal jo, etter min mening, til syvende og sist vaere opp til dem, men det kan veere en
utfordring i litteraturundervisningen a avgjere hvilke tolkninger man skal godta. Her

kan ideen om fortolkningsfellesskap hjelpe oss.

6.2 Fortolkningsfellesskap, leerer- og elevtekst

| kapittel 1.4 skrev jeg at elevene bar kunne vise til teksteksempler for & underbygge
tolkningene deres i arbeid med Andvake, og at en tolkning ber baseres pa flere
eksempler og ikke motsies av andre moment i teksten. Hvis det er flere eksempler som
bygger opp under tolkningen, vil det vere en plausibel tolkning. Selv om jeg hittil har
veert beskjeden med a fremme min tolkning og forstaelse som den riktige, vil jeg
poengtere at det ikke er feil at jeg som larer allerede har en forstaelse av hva Andvake
handler om. Tvert imot er det en fordel, siden jeg kan planlegge undervisningen pa en
hensiktsmessig mate, slik at elevene vil fa mest mulig ut av arbeidet med teksten. Nar
jeg skriver «mest mulig» tenker jeg da pa at elevene skal gve seg pa sine
tolkningsferdigheter og analytiske evner. Skaftun og Michelsen (2017, s. 37) skriver
o0gsa at det er viktig at laereren har en forstaelse av teksten elevene skal arbeide med,
men at malet ikke ngdvendigvis er «a fa alle elevene til & akseptere akkurat den
forstaelsen med hud og har». Et mal for leereren i litteraturundervisningen bar vere a
skape et fortolkningsfellesskap i elevgruppen.

Begrepet «fortolkningsfellesskap» stammer fra den amerikanske leser-
responsteoretikeren Stanley Fish og hans bok Is There a Text in This Class? (1980),
hvor han skriver om «an interpretive community» (Fish, 1980, s. 338). Et
fortolkningsfellesskap er «en bestemt lesergruppes forventninger til lesning og
forstaelse av litteraere tekster» (Lothe et al., 2007, s. 231). Et fortolkningsfellesskap
trenger ikke & vere avgrenset til et «fysisk» fellesskap, som et klasserom med elever og

leerer; et fagfelt kan ogsa bli forstatt som et slikt fellesskap. | et klasserom har lereren
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og elevene ulike forventninger til lesning og forstaelse av litteraere tekster. Det er
fortolkningsfellesskapet som avgjgr om tolkningen er god eller ikke (Claudi, 2013, s.
125), men som Fish (1980, s. 228) papeker, er aldri en overenstemmelse mellom
deltakerne i et fortolkningsfellesskap endelig. I Andvake sitt tilfelle kan lzererne og
elevene, som utgjer fortolkningsfellesskapet, sammen bli enige om hvilke tolkninger de
vil godta, basert pa for eksempel kriterier de setter i fellesskap. Det kan vere at
tolkningen ma kunne underbygges av eksempler fra teksten, og at den ma ha konsensus
blant de fleste deltakerne tolkningsfellesskapet utgjares av. Malet er ikke & komme frem
til «sannheter» om teksten, som skal vere gjeldende til evig tid, men heller &8 komme
frem til lesninger og lesemater som «pa det aktuelle tidspunktet bgr anses som sanne
eller gyldige» (Claudi, 2013, s. 125).

Birthe Sgrensen skriver i artikkelen «Teksten og eleven» (1983) om begrepene
«laerertekst», «elevtekst» og «fellestekst», og hva disse har a si for arbeidet med og
tolkningen av tekster i klasserommet. Sgrensen (1983, s. 21) skriver at leereren ofte blir
sentrum for elevenes arbeid, ikke teksten, siden laereren overtar teksten. Dermed blir
elevene opptatt av a finne frem til leererens tolkning. Hvis dette skjer, vil ikke et
fortolkningsfellesskap kunne oppsta. Larerteksten er ikke bare leererens tolkning av
teksten, men ogsa hvordan hun organiserer undervisningen og formulerer oppgavene.
Sgrensen (1983, s. 23) skriver at elevene er svaert opptatt av a fa godkjent sine svar av
leereren, til og med nar de skal svare pa apne spgrsmal hvor de blir oppmuntret til &
drgfte. Selv om elevene er opptatt av hva lereren mener, ma vi ikke glemme
elevtekstene som oppstar i klasserommet, nar elevene mater teksten for farste gang.
«De kan i glimt anes i elevernes svar eller i gruppediskussionerne, men i langt de fleste
tilfelde kender vi dem ikke» (Sgrensen, 1983, s. 24). Dette er synd, da elevene kanskje
kan komme med synspunkter lereren tidligere ikke har tenkt pa. Malet med
litteraturundervisningen, ifalge Sgrensen (1983, s. 24), ma vere a komme frem til en
«fellestekst», hvor leereren er i dialog med elevene, slik at de sammen kan laere av
hverandre og av teksten. Det er jo ferst og fremst elevene som skal ha noe ut av arbeidet
med teksten, ifglge Sgrensen (1983, s. 24), derfor ma leereren slippe dem til og vare
apen for deres innspill. Undervisningsopplegget jeg vil skissere sgker a gjare en slik
samtale mellom lzrer og elev mulig, ved blant annet 4 stille spgrsmal som oppmuntrer
elevene til 8 komme med sine personlige tolkninger. Samtidig skal elevene fa utvide
sine analytiske ferdigheter og et norskfaglig metasprak. Den overordnete hensikten med

opplegget er jo a forene en leserorientert og en tekstorientert tilnaerming til litteratur i
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undervisningen.
Videre vil jeg vise til kompetansemal i laereplan i norsk, som jeg mener passer

med tanke pa bruk av Andvake i litteraturundervisningen.

6.3 Leereplan i norsk

Ifglge leereplan i norsk for videregaende, kompetansemal etter Vg1, skal elevene under

Muntlig kommunikasjon kunne

« lytte til og vise apenhet for andres argumentasjon og bruke relevante og
saklige argumenter i diskusjoner
« bruke norskfaglige kunnskaper og begreper i samtaler om tekst og sprak
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 10).
Under Skriftlig kommunikasjon og Sprak, litteratur og kultur star det henholdsvis at

elevene skal

e lese et representativt utvalg samtidstekster, skjgnnlitteratur og sakprosa,
pa bokmal og nynorsk (...) og reflektere over innhold, form og formél

0g
e (gjare rede for et bredt register av spraklige virkemidler og forklare
hvilken funksjon de har (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 10).

Kompetansemalene legger som vi ser vekt pa at elevene skal tilegne seg, forsta og
benytte seg av spraklige virkemidler og norskfaglige begreper i diskusjoner, og som
analysen min av Andvake i kapittel 5 viser, kan elevene lzre seg mange slike begreper,
som blant annet ellipse og intertekstualitet. | Vg2 er det fokus pa tekster fra
middelalderen til og med romantikken, mens i Vg3 er fokuset igjen pa samtidstekster
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 11-12). Under Muntlig kommunikasjon skal elevene
blant annet kunne «drgfte norskfaglige og tverrfaglige emner ved hjelp av
fagterminologi og helhetlig argumentasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 12), og

under Skriftlig kommunikasjon skal elevene

e orientere seg i store mengder tekst av ulik kompleksitet og velge ut,
sammenfatte og vurdere relevant informasjon

 lese et utvalg samtidstekster pa bokmal og nynorsk og drgfte hvordan
disse tekstene spraklig og tematisk forholder seg til var tid

 uttrykke seg med et presist og nyansert ordforrad og mestre spraklige
formkrav (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 12).

Andvake passer altsa a bruke i Vg1 og Vg3, ifalge kompetansemalene, siden det er en
samtidstekst, og siden fortellertekniske grep, som lite tegnsetting og flytende

overganger mellom nétid og fortid, gjar det til en kompleks fortelling. Edvardsen (2010,
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s. 67) skriver at han synes Andvake passer best pa videregaende, pa grunn av sitt
innhold og sin kompleksitet, derfor ser han ikke pa kompetansemalene for
ungdomsskolen og det elevene skal kunne etter 10. trinn. Artiklene til Vederhus (2011)
og Lindstgl (2017) derimot, viser hvordan Andvake fint kan engasjere elever pa
ungdomsskolen. Vederhus (2011, s. 242) skriver at et vellykket undervisningsopplegg i
Andvake bygger pa grundig forberedelsesarbeid far den littereere samtalen. Det er ogsa
fordelaktig hvis elevene er vant til 4 lese og arbeide med litteratur i en
skolesammenheng. Er disse faktorene pa plass, er det ikke noe i veien for at Fosses
tekster kan fungere pa ungdomsskolen. Hun skriver ogsa noe jeg mener er et svart
viktig poeng, nemlig at vi ikke ma undervurdere elevene. «Elevane er vakne for eit
variert spekter av uttrykksformer» (Vederhus, 2011, s. 242). Ifglge Vederhus (2011, s.
243) slar det hun kaller elevenes «interessante, friske og overraskande lesningar og
litterzere tolkingar (...) knock out pA mang ein litteraturkritikar». Na er det verdt &
papeke at disse artiklene ikke hadde blitt publisert da Edvardsen skrev sin
masteroppgave i 2010, men na som vi har mer forskning om Andvake i klasserommet
tilgjengelig, vil jeg hevde at det ikke lenger er hold i pastanden han legger frem om at
Andvake passer best pa videregdende. Av den grunn vil jeg ogsa se pa
kompetansemalene etter 10. trinn. Under Muntlig kommunikasjon er det et mal at
elevene etter 10. trinn skal kunne

« samtale om form, innhold og formal i litteratur, teater og film og framfare

tolkende opplesning og dramatisering

o delta i diskusjoner med begrunnede meninger og saklig argumentasjon
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 9).

I likhet med kompetansemalene for videregaende skal elevene delta i diskusjoner med
begrunnede meninger. Under Skriftlig kommunikasjon skal elevene kunne
« lese og analysere et bredt utvalg tekster i ulike sjangere og medier pa bokmal
og nynorsk og formidle mulige tolkninger
« gjenkjenne virkemidlene humor, ironi, kontraster og sammenligninger,

symboler og spraklige bilder og bruke noen av dem i egne tekster
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 9).

Elevene skal ogsa pa ungdomsskolen lese et bredt utvalg tekster, og de skal gve seg pa a
formidle tolkninger og gjenkjenne virkemidler. Seks slike virkemidler blir listet opp,
blant annet humor og ironi. Etter min mening er dette et veldig spesifikt
kompetansemal, som grenser pa detaljstyring fra Utdanningsdirektoratet sin side. I min

analyse av Andvake i kapittel 5 ser jeg ikke pa noen av disse virkemidlene, men likevel
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far jeg frem sentrale aspekt ved historien, som apner for tolkning og samtale. Uansett tar
jeg med dette kompetansemalet som et mal som underbygger argumentet om at
Andvake kan benyttes pa ungdomsskolen ogsa, siden jeg velger a forsta det pa et mer
generelt niva; nemlig at elevene skal laere om virkemidler. Under Sprak, litteratur og
kultur er det mal for opplaeringen at elevene skal kunne «presentere tema og
uttrykksmater i et utvalg sentrale samtidstekster og noen klassiske tekster i norsk
litteratur» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 9). Som jeg har nevnt tidligere, er det flere
temaer man kan diskutere i forbindelse med Andvake, som for eksempel sosial
utestenging, kjerlighet og drap, rett og galt, sa det er rom for interessante samtaler i
arbeid med Fosses tekst.

Viktigheten av at elevene skal bruke norskfaglige begreper i samtale og
diskusjon gar som en rgd trad gjennom kompetansemalene etter 10. trinn og for Vg1 og
Vg3, og som forskning viser, jamfer kapittel 1.2.1, er et av kjennetegnene pa elevers
lesning av skjgnnlitteratur at elevene ofte ikke utvikler et faglig metasprak, siden
opplevelsene deres kommer i fokus i stedet. Undervisningsopplegget jeg vil skissere
seker & la elevene slippe til med sine egne opplevelser og tolkninger, samtidig som de
utvikler et faglig metasprak. Britt Oda Fosse, Kari Anne Rgdnes og Lisbeth M. Brevik
skriver i artikkelen «Betydningen av a bruke fagbegreper — For elever, lererstudenter og
leerere» (2015) om hvorfor det er viktig a bruke fagbegreper i undervisning, og hvordan
de kan benyttes. De viser til hvordan tre gutter i en farsteklasse pa videregaende i en
norsktime fikk en stgrre forstaelse av en tekst, i dette tilfellet en tegneseriestripe, da de
benyttet seg av fagbegrepene lereren hadde skrevet pa en liste og delt ut (Fosse, Rgdnes
& Brevik, 2015, s. 73). Da elevene skjgnte at noe skulle leses symbolsk, utbrat de
«’Dette er gull!’» (Fosse et al., 2015, s. 73). Fosse et al. konkluderer med at fagbegreper
gir bedre forstaelse, siden elevene, leererne og lererstudentene utvikler et hayere
abstraksjonsniva, og falgelig skt forstaelse, «nar de bruker fagbegreper som et felles
redskap i leeringsprosessene» (Fosse et al., 2015, s. 75). Ved bruk av fagbegrep far
elever mulighet til & bevege seg mellom fagsprak og hverdagssprak, eller det Skarstein
(2013, sitert i Reskeland, 2014, s. 205) kaller «affinitetssprak». De vil kunne veksle
mellom egne, konkrete erfaringer og tenkte situasjoner og abstrakt forstaelse (Fosse et
al., 2015, s. 75). Avslutningsvis lister Fosse et al. (2015, s. 75-76) opp fem pastander,
med utgangspunkt i forskningen de presenterer i artikkelen. Laereren ma introdusere og
beskrive fagbegrepene, og modellere hvordan de kan brukes. Deretter ma begrepene fa

mening i en gitt sammenheng, det vil si at de ma eksemplifiseres ved at elevene leser en
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tekst og sammen med laereren skal tolke det de har lest symbolsk, for slik a lzere
begrepet «symbol». Nar begrepene har blitt internaliserte, vil elevene kunne ta dem i
bruk i nye situasjoner, sa nar de kanskje senere far i oppgave a tolke en novelle, vil de
kunne se etter symboler og tolke disse. Jeg vil med denne oppgaven blant annet
undersgke hvordan jeg kan skissere et undervisningsopplegg som gjer transaksjon
mellom elevene og Andvake mulig, samtidig som Andvake som fortelling blir ivaretatt.
Hensikten med dette er nettopp a legge til rette for at elevenes opplevelse av lesningen
og personlige erfaringer far plass i tolkningen, samtidig som at de skal tilegne seg og
leere fagbegrep. Ved a forene en leserorientert og tekstorientert tilnaerming til litteratur i
arbeidet med Andvake vil elevene kunne veksle mellom hverdagssprak og fagsprak. Pa
den maten vil de fa anledning til & engasjere seg i lesningen, samtidig som de gver seg
pa a utgve faglighet.

Andvake er som nevnt tidligere 67 sider kort, derfor er den ideell for bruk i
litteraturundervisningen, siden elevene kan lese hele. Penne skriver i artikkelen «Nar
delen erstatter helheten: littersere utdrag og norskfagets leerebgker» (2012) at elever
husker lite av litteraturen de har lest pa skolen, og hun trekker frem det hun kaller «den
omfattende bruken av utdrag» (Penne, 2012, s. 167) som en mulig arsak. Penne (2012,
s. 173) mener litteraturen i norskfaget bgr veere «en slags motvekt til oppsplittingen»
elevene mgter i lerebgker og den digitale verdenen, som bestar av utdrag, illustrasjoner
og utklipp. Elevene bar lese historier med en begynnelse, en midte og en avslutning,
slik at de kan stille spgrsmalene «hva skjer?», «hvor skjer det og nar?» og «hvorfor
skjer det?». Pa den maten vil de kunne tolke og forsta det Penne (2012, s. 164) kaller
«fiktive kontekster skapt gjennom narrativ struktur». Andvake har en kompleks narrativ
struktur pa grunn av ellipsene og analepsene, derfor kan det veare utfordrende for
lereren a velge utdrag elevene skal lese for at de skal fa et fullstendig inntrykk av hva
som skjer i Andvake. Jeg mener derfor Andvake bar leses i sin helhet. Jeg vil na
presentere Langer sin teori om leserposisjoner og Aase sin teori om littersere samtaler,

som sammen med analysen vil danne et undervisningsopplegg i Andvake.

6. 4 Judith Langer og leserposisjoner

Den amerikanske litteraturpedagogen Judith Langer tar utgangspunkt i Rosenblatt sin
teori i sitt arbeid, men skiller seg fra Rosenblatt ved at hun beskriver leseprosessen i
starre grad, og hun fokuserer mer pa de indre forestillingsverdenene leseren danner seg

under lesningen (Skaftun, 2009, s. 81). | boken Envisioning Literature beskriver Langer
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(2011, s. 10) hva hun mener med ordet «envisionment», som Skaftun (2009, s. 82)
oversetter til «forestilling». Hun bruker det for & referere til forstaelsen av en tekst hos
en spesiell person, for eksempel en leerer eller elev, pa et gitt tidspunkt. Disse
forestillingene er tekstverdener som oppstar i hodet til leseren under lesningen, og de
varierer fra person til person. Forestillingene bestar blant annet av bilder, ideer,
sparsmal, uoverensstemmelser og forventninger, og de er alltid apne for forandring
(Langer, 2011, s. 10). Langer (2011, s. 15) skriver at vi kan se pa dannelsen av slike
forestillinger som en meningsskapende aktivitet, hvor forstaelsen forandrer seg under
lesningen. Hun skriver at det er en konstant interaksjon, «(or transaction, as Louise
Rosenblatt [1978] calls it)» (Langer, 2011, s. 15) mellom leseren og teksten.

Langer (2011, s. 16) skriver at «understanding is interpretation», forstaelse er
fortolkning, og at vi har flere utgangspunkt for fortolkning. Disse utgangspunktene, som
leseren kan inneha under lesningen, kaller hun «stances», eller «posisjoner» (Langer,
2011, s. 16-21; Skaftun, 2009, s. 82). Disse posisjonene kan fungere som en metode for
litteraturundervisningen (Skaftun, 2009, s. 81). Men, i likhet med Langer (2011, s. 21),
vil jeg papeke at selv om posisjonene er nummererte, kan de forekomme i hvilken som
helst rekkefglge under lesningen. Jeg vil her bare informere om hva Langer kaller disse
posisjonene®®, og kort hva de handler om. En grundigere beskrivelse vil bli gitt
underveis mens jeg skisserer undervisningsopplegget.

Den farste posisjonen, «Being Outside and Stepping into an Envisionment»,
utenfor pa vei inn, handler om elevenes farste mgte med teksten (Langer, 2011, s. 17—
18; Skaftun, 2009, s. 82).

Den andre posisjonen, «Being Inside and Moving Through an Envisionment»,
innenfor pa vei gjennom, handler om a bevege seg gjennom forestillingsverdenene i
teksten (Langer, 2011, s. 19; Skaftun, 2009, s. 82).

Den tredje posisjonen, «Stepping Out and Rethinking What You Know», ut
igjen for a revurdere det man vet, handler om at elevene skal la det de har lest, pavirke
livet deres (Langer, 2011, s. 19; Skaftun, 2009, s. 82).

Den fjerde posisjonen, «Stepping Out and Objectifying the Experience», ut igjen
for & objektivere den nye erfaringen, handler om at elevene skal fa en analytisk distanse
til det de har lest, og de forestillingene de har dannet seg (Langer, 2011, s. 20; Skaftun,
2009, s. 82).

18 De norske oversettelsene av posisjonene er etter Skaftun (2009), men han tilbyr ingen norsk oversettelse
av den femte posisjonen, derfor velger jeg selv & oversette den.
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Den femte og siste posisjonen, «Leaving an Envisionment and Going Beyond»,
forlate en forestilling og ga videre, gar ut pa at leseren har tilegnet seg kunnskap og
innsikt om et emne han eller hun kan benytte seg av i nye og noen ganger urelaterte
situasjoner (Langer, 2011, s. 21).

Malet med denne modellen er at elevene far opplering i et tekst- og
litteraturfaglig sprak, samtidig som den skal bidra til at elevene opplever det Langer
kaller interaksjon og Rosenblatt kaller transaksjon, gjennom lesning og arbeid med
teksten. Selv om den kan virke instrumentell, er det ikke et fast, linegert mgnster som
bestemmer hvordan leseren flytter seg mellom de ulike posisjonene (Langer, 2011, s.
17; Skaftun, 2009, s. 222). Av den grunn vil jeg i undervisningsopplegget vise hvordan
elevene beveger seg inn og ut av de ulike posisjonene. En litteraer samtale for a lede

elevene gjennom arbeidet kan veare et godt utgangspunkt.

6.5 Laila Aase og litteraere samtaler

Laila Aase (2005) skriver om littersere samtaler leereren kan gjennomfare med klassen.
En littereer samtale er en samtale om teksten, og bygger pa «ei kollektiv lesarerfaring
som i stor grad er styrt gjennom teksten» (Aase, 2005, s. 110). Samtidig leser elevene
Andvake gjennom deres forstaelse av bade teksten og verden, noe Aase kaller «den
doble orienteringa» (Aase, 2005, s. 110-111). Gjennom den doble orienteringen kan
elevene skjule sine meninger ved a bare vise til teksten, eller de kan vise seg frem ved a
diskutere egne meninger og kunnskap. | den littereere samtalen ma laereren veere den
profesjonelle, som sgrger for at det er rom for dpenhet nar det kommer til elevene sine
svar og tolkninger. Men a veere profesjonell innebzrer ogsa at leereren styrer samtalen
og hjelper elevene slik at deres tolkninger har grunnlag i Andvake, og i faglig aksepterte
lesemater (Aase, 2005, s. 117). Det handler om at elevene skal utvikle evnen til a ha en
falelse for hva som er aksepterte tolkninger. Selv om noe i teksten kan underbygge
tolkningen, bar den ogsa ha konsensus i fortolkningsfellesskapet. Det innebzrer at de
fleste deltakerne i fortolkningsfellesskapet er enige om at tolkningen kan godtas som
plausibel, utfra det vi kan lese i teksten. Samtalen skal fungere som grunnlag for lering,
men Aase (2005, s. 123) understreker viktigheten av at elevene er villige til 4 drgfte
hypoteser om teksten, og at leereren har en tydelig regi pa samtalen. |
undervisningsopplegget jeg vil skissere i den kommende delen, vil arbeidet med
Andvake struktureres etter temaer, og muntlig deltakelse i den littersere samtalen er

sentralt.
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6.6 Undervisningsopplegg i Andvake

Jeg vil strukturere undervisningsopplegget i Andvake etter de samme temaene som jeg
delte analysen inn i. Grunnen til dette er at der drapene blir insinuert, der vi far
informasjon om Asle og Alidas forhold til hverandre og de andre, og tilbakeblikkene,
utgjer pregnante steder i historien. «Pregnans» handler om meningstetthet og
uttrykksfylde i en litteraere tekst, og betegner «en form for spraklig konsentrasjon som
er effektfull, meningsutvidende og tolkningsaktiverende» (Lothe et al., 2007, s. 178).
Dette kan gjelde enkeltsetninger eller mindre partier av teksten, og i Andvake sitt tilfelle
mener jeg altsa at partiene der drapene tilsynelatende blir begatt, der vi far vite mer om
Asle og Alidas forhold til hverandre og familien og tilbakeblikkene er slike pregnante
steder. Intertekstualiteten i Andvake vil ogsa vere av interesse i
undervisningsopplegget, siden den, i likhet med de andre temaene, kan utgjere
grunnlaget for interessante samtaler mellom leereren og elevene. Ved a strukturere
undervisningsopplegget etter de samme temaene som analysen, far jeg ogsa vist det
didaktiske potensialet som ligger i & analysere Andvake med en leserorientert og
tekstorientert tilneerming, slik jeg har gjort.

Underveis i opplegget vil jeg vise hvordan elevene beveger seg inn og ut av de
ulike leserposisjonene Langer skriver om, mens de arbeider med Andvake. Som nevnt er
ikke rekkefglgen pa posisjonene hogd i stein, derfor er det naturlig at elevene hele tiden
veksler mellom de ulike posisjonene. Likevel vil jeg ta for meg den farste og siste
leserposisjonen i den rekkefalgen Langer presenterer dem, for i den farste posisjonen er
elevene pa vei inn i Andvake, og den siste posisjonen gar utenfor klasserommets fire
vegger. Av den grunn vil jeg skrive om oppstarten pa undervisningsopplegget farst, og
hvilke positive falger arbeid med Andvake pa den maten jeg vil skissere kan ha for

elevene videre i livet, i kapittel 7.

6.6.1 Oppstart

Pa begynnelsen av undervisningsopplegget er elevene utenfor pa vei inn i Andvake. De
skal prgve a danne seg et farsteinntrykk av hva slags type tekst de har foran seg, og hva
den kan handle om, basert pa det Langer (2011, s. 17) kaller «surface features», som jeg
velger & oversette til «overflatetrekk». Dette er for eksempel tittel, forsidebilde og det
som star bakpa boken. Her handler det om breddeforstaelse, ikke dybde (Langer, 2011,
s. 17). Leereren bgr som spill-leder i den farste posisjonen stille sparsmal som apner for
at elevene kan bli engasjert i teksten, og som setter i gang tolkningsprosessen deres.
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Tittelen Andvake vil nok veere et fremmedord for elevene, og sammen med lareren kan
de undersgke hva det betyr. Nar de finner ut at «andvake» betyr «svevnlaus», kan det
veere en ide a la elevene smake litt pa det ordet, og tenke over hvilken sammenheng det
kan ha med innholdet i Andvake. Ved a stille spgrsmal om hva de selv forbinder med
sgvnlgshet, kan man aktivere deres personlige engasjement. Videre kan man se pa om
bildet av lykten pa forsiden kan gi dem noen flere hint om innholdet. Det kan veere en
fordel at elevene noterer det de tenker og snakker om underveis, slik at de pa slutten av
opplegget med Andvake kan ga tilbake og se hvordan leseropplevelsen endret seg i lgpet
arbeidet. 1 tillegg vil de videre i undervisningsopplegget samle seg opp en ressursbank
med fagbegrep de kan anvende i senere littersere samtaler. | den fgrste posisjonen er det
fritt fram for elevene & komme med sine assosiasjoner. Hva tror de Andvake handler
om? Elevene skal fa anledning til a foregripe det teksten handler om. Det gar ut pa at de
skal skape seg forventninger om hva de skal lese, og hva som skal komme underveis i
lesningen (Roe, 2014, s. 94). Foregripelse er en aktivitet elevene kan gjgre far selve
lesningen begynner, men ogsa etter at de har begynt a lese (Roe, 2014, s. 94). Pa
baksiden far de et sammendrag; vaskeseddelen tilbyr informasjon om hva Andvake
handler om, derfor kan det veere greit a la elevene lese dette etter at den farste
idemyldringen om hva historien handler om er gjennomfgrt. Pa den maten kan man
unnga a begrense tolkningene deres med en gang. Elevene har na fatt litt mer
informasjon om hva de kan vente seg, men forestillingene elevene har skapt basert pa
farsteinntrykket vil mest sannsynlig bli endret mens de leser. Det kan skje pa grunn av
ukjent vokabular, en uventet handling eller en overraskende slutt (Langer, 2011, s. 17).
Andvake er skrevet pa det vi kan kalle arkaisk nynorsk. Spraket bidrar etter min mening
til a tydeliggjere om at hendelsene vi leser om, finner sted i fortiden. Men det kan vare
en utfordring for elevene, siden det kan veere ord de ikke kjenner til eller forstar, som
for eksempel «einkvan» (Fosse, 2007, s. 13). Lereren kan dele ut en ordliste med
forklaringer etter den farste idemyldringen, som hun kan ga gjennom sammen med
elevene. Slik far ogsa elevene noe de kan statte seg til mens de leser. Analepsene og de
lange setningene med glidende overganger mellom fortid og natid bidrar ogsa til at jeg
ikke vil klassifisere Andvake som en lettlest tekst for elever. Men som nevnt i kapittel
1.3 viser tidligere forskning (Vederhus, 2011; Lindstgl, 2017) at Andvake kan bli
benyttet med gode resultater i klasserommet. Innledningsvis skal altsa elevene danne
seg en forestilling, og dette kan gjares ved at elevene samtaler med andre om hva

Andvake kan handle om, basert pa det de far vite gjennom overflatetrekk og det de
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assosierer med tittelen og lykten pa forsiden, og det baksideteksten forteller dem. Etter
at dette forarbeidet er pa plass, vil elevene ha et grunnlag for selve lesningen. Om
lereren velger a lese hayt mens elevene leser i sin versjon av Andvake, eller om de
Iytter til den innspilte versjonen hos NRK P2 leereren i Vederhus (2011) sin artikkel
benyttet seg av, far vaere opp til den enkelte leerer. Nar lesningen farst er i gang, er
elevene innenfor pa vei gjennom Andvake. Elevene bruker ny informasjon de far fra

teksten for & utvide det de allerede vet og farsteinntrykket endrer seg.

6.6.2 De insinuerte drapene

| Andvake er det tre drap som blir antydet, noe som farer til at historien ikke bare
handler om sosial utestenging som falge av normbrudd, men ogsa om liv og dad,
kjeerlighet og forhold mellom barn og foreldre. Et sentralt stikkord i sammenheng med
de insinuerte drapene, er den implisitte leseren. Elevene inviteres til & kjenne pa
motstridende fglelser under lesningen. Andvake vil nok engasjere elevene siden de
inviteres til & vaere bade forsvarer av og dommer over Asle og Alidas handlinger, og slik
fungere som grobunn for diskusjoner i klasserommet. Uansett hvilken rolle eleven
velger & innta, vil det fa konsekvenser for lesningen av Andvake. Hvis eleven inntar
rollen som dommer, kan det fore til en reduserende lesning hvor han eller hun avviser
Asle og Alida som medmennesker, slik de andre karakterene gjer, og ser pa dem som
egoistiske, kaldblodige mordere. Hvis eleven inntar rollen som forsvarer, kan det veere
utfordrende for eleven a skulle begrunne hvorfor Asle og Alida fortjener var sympati og
forstaelse. Likevel vil ikke det & forklare handlingene vaere det samme som & akseptere
dem, derfor kan det i Andvake sitt tilfelle fglgelig virke som at en blanding av disse to
posisjonene er den ideelle lesningen. Det at den implisitte leseren blir invitert til & fa
forstaelse for handlingene deres, samtidig som det blir antydet at Asle dreper, kan fare
til at elevene endrer forestillingene de tidligere hadde om et tema, for eksempel hvor
langt man er villig til & ga for kjerligheten. Dette kjennetegner den tredje
leserposisjonen Langer skriver om (Langer, 2011, s. 19). Elevene skal reflektere over
hvordan det de har lest kan endre forestillingene de tidligere hadde om et tema. «The
envisionment illuminates (and influences) life, and life illuminates (and influences) the
envisionment» (Langer, 2011, s. 19). Elevene skal reflektere, tolke og drafte. Her ser vi
at elevene er innenfor pa vei gjennom Andvake, noe som kjennetegner den andre
leserposisjonen Langer (2011, s. 19) skriver om. Dette er et godt eksempel pa hvordan

leserposisjonene kan ga i hverandre under lesningen. Farsteinntrykket elevene har
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dannet seg om hva Andvake handler om, vil nok forandre seg som et resultat av at det
blir hintet til at Asle begar drap. Elevene kan ga tilbake til notatene de skrev i
oppstartsfasen, for a se hva de forventet at Andvake ville handle om, basert pa det
overflatetrekkene gir av informasjon. Pa den maten vil de bli bevisst sine tolkninger, og
hvordan forestillinger man danner seg, vil endre seg underveis i lesningen. Elevene skal
utvide kunnskapen sin gjennom sparsmal om motiv, falelser, arsaker og forhold i
teksten. Ved a undersgke slike sparsmal, beveger de seg gjennom forestillingsverdenene
| teksten, et annet kjennetegn ved den andre leserposisjonen. «In this stance, we call
upon our knowledge — of the text, ourselves, others, life and the world» (Langer, 2011,
s. 18). Selv om elevene ber bli oppmuntret til 8 komme med personlige tolkninger og
erfaringer, kan de grunngi svarene sine med egne meninger eller ved & bare vise til
teksten. Slik vil de lese Andvake med den doble orienteringen Aase (2005) skriver om. |
denne sammenhengen vil jeg minne pa ideen om fortolkningsfellesskapet og
fellesteksten, som jeg tok for meg i kapittel 6.2. Leereren starter mest sannsynlig
arbeidet med Andvake i klasserommet etter & ha gjennomfart en analyse i starre eller
mindre grad, og hun har slik dannet seg en forestilling om hva Andvake handler om, slik
jeg har gjort i kapittel 5. I litteraturundervisningen bgar leereren veere apen for at elevene
kan bidra med ny innsikt, samtidig som hun kan supplere deres tolkninger med sine.
Klassen utgjer et fortolkningsfellesskap, hvor hver enkelt elev kan komme med unike
innspill i samtalen. Malet ber veere at lzereren og elevene kommer frem til en fellestekst,
som innebeerer at de blir mer eller mindre enige om ulike tolkninger av Andvake. Men,
jeg vil papeke, at det er like viktig at elevene leerer at ulike tolkninger kan vere like
verdifulle, og utfylle hverandre. Selv om elevene kan trekke inn personlige tanker og
erfaringer i draftingen, er det viktig at elevenes svar har grunnlag i Andvake. Historien
ma ikke «forsvinne» til fordel for elevenes subjektive tolkninger og erfaringer. Den
enkleste maten a fa til det pa, er at de ma kunne vise til teksteksempler, som statter opp
under det de hevder. Alternativet til en slik ivaretakelse er at elevene kun drar inn egne
erfaringer eller tanker, uten a ta hensyn til det de leser. Her reises jo spgrsmalet om
hvorvidt leereren skal godta alle mulige tolkninger elevene kommer med, sa lenge de
kan vise til for eksempel én setning eller ett ord, som statter det de mener. Selv synes
jeg det kan vere reduserende & snakke om «riktige» og «feil» tolkninger nar det
kommer til lesning av skjgnnlitteratur, men skal man bevare historien, bar en tolkning
baseres pa flere eksempler fra teksten og ikke kunne motsies av andre momenter i

teksten.
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Leereren kan stille elevene sparsmal for a sette i gang analyse- og tolkeprosessen
deres. Slike spgrsmal kan jo for eksempel veaere «Hva kan vere grunnen til at Asle
plutselig har en bat tilgjengelig?», eller «Hvordan tror dere han fikk tak i den?». Mange
elever vil nok ha tidligere erfaring med a prgve a finne svar pa det de ikke forstar eller
lurer pa nar de leser. Nar vi spar «Hva har skjedd?» eller «Hvorfor skjer dette?», fordi
det er noe som ikke blir fortalt, er det naturlig & ville finne en forklaring. A gjere
elevene oppmerksomme pa at dette elementet ved en tekst har et navn, og a knytte det
til noe de kan ha erfaring med fra tidligere lesninger, kan gjgre det enklere for dem a
forsta begrepet «tomrom» og tilgjengeliggjgre det for dem. Her beveger elevene seg
innom den fjerde leserposisjonen Langer (2011, s. 20) skriver om, som blant annet gar
ut pa at de skal analysere teksten ved & fokusere pa fortellingens struktur og litteraere
elementer. | et klasserom kan Andvake appellere til elevene nettopp pa grunn av disse
tomrommene, for som leser blir vi invitert til & lzse mysteriene om hva som faktisk har
skjedd med de ulike karakterene. De skjematiserte bildene hjelper oss et lite stykke pa
veien. Her ser vi at analyse og engasjement gar hand i hand. Detektivinngangen til
Andvake med fokus pa drapene som blir antydet, ble jo brukt i det ene
undervisningsforlgpet Lindstgl (2017) beskriver i sin artikkel. Laererne valgte blant
annet a legge frem forskjellige frempek, som en blodig vedskie, slik at elevene kunne
prgve a finne ut hva som skjer i Andvake. Men, det er viktig a huske pa at hvis man som
leerer vektlegger krimelementet ved Andvake, kan andre elementer ved teksten ga tapt,
for eksempel forholdet mellom Asle og Alida og de andre karakterene vi mgter. Denne
problematikken er ogsa Lindstel (2017, s. 156) inne pa, og hun skriver at perspektivet
pa Asle og Alidas forelskelse og utenforskap forsvant i bakgrunnen, siden elevene ble
opphengt i drapene som blir insinuert. For & unnga at ett element ved Andvake
overskygger andre sider ved historien, bgr leereren stille refleksjonsspgrsmal
(Skardhamar, 2014, s. 82) som leder elevenes oppmerksomhet mot ulike sider ved
historien, for eksempel forholdet mellom Asle og Alida og foreldrene deres. Som vist i
kapittel 5.2 er det jo et tomrom i teksten nar det kommer til hva som har skjedd med
Aslak, faren til Alida, og hvordan savnet etter faren kanskje er med pa a prege forholdet
hennes til Asle. Laereren og elevene bgr snakke sammen etter at Asle har kommet
tilbake til Alida de gangene han har vart borte fra henne. Den fgrste gangen er da han
kommer tilbake etter a skaffet bat, den andre gangen er da han ber Alida ga ut av huset
etter at hun og mor Herdis har kranglet, og den tredje gangen er da han har vert alene

med Kona. Ved a stoppe lesningen og sparre elevene hva de har lest og hva de tror har
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skjedd, apnes det opp for at elevene kan dele sine observasjoner og tanker. De kan lete
etter noe i teksten som kan hjelpe dem med a fylle ut tomrommene. | analysen i kapittel
5 benytter jeg meg av begrepet «skjematiserte bilder», men i en undervisningssituasjon
trenger ikke ngdvendigvis elevene a lzre dette begrepet. Grunnen til at jeg mener det, er
at analysen elevene skal gjennomfare, ikke skal veere like detaljert og pa samme
litteraturvitenskapelige niva som den analysen jeg har gjennomfart. | sammenheng med
diskusjonen om de insinuerte drapene, vil jeg heller anbefale leereren a fremheve og
leere elevene begrepet «tomrom». Som et resultat av a diskutere tolkningene sine med
fagbegreper, vil elevene fa anledning til & uteve faglighet, og veksle mellom
hverdagsspraket og fagspraket, noe forskning viser at elever kan bli bedre pa (jf. kapittel
1.2.1).

6.6.3 Forholdet mellom Asle og Alida og de andre

Forholdet mellom Asle og Alida og de andre er, i likhet med de insinuerte drapene, et
godt utgangspunkt for samtale og analyse. Elevene beveger seg stadig gjennom
forestillingsverdenene i teksten (jf. Langer, 2011, s. 19), og fokuset na er pa de
mellommenneskelige relasjonene i Andvake. Som jeg skrev i kapittel 5.2, kan bandet
mellom Asle og Alida veere skadelig for andre personer de meter, siden den
altoppslukende kjeerligheten de faler for hverandre farer til at de tilsynelatende vil gjare
ekstreme handlinger for & overleve. Kjarlighetsperspektivet i historien kan ogsa bidra
til & aktualisere Andvake for elevene, for mange av dem vil nok ha noe & si om bade
hvor langt det er riktig & ga for kjeerligheten og om Asles kjarlighet til Alida unnskylder
det det hintes til at han gjer. | samtale med laereren og medelever kan det hende
elevenes forestillinger endrer seg, og Langer (2011, s. 18) skriver at som lesere ma vi
underveis i lesningen «(...) modify our shifting sense of what the piece is abouty. Igjen
ser vi trekk fra den andre leserposisjonen, siden elevene far anledning til & drgfte sine
tolkninger med andre. Leereren er, som Aase (2005) kaller henne, spill-leder. Dette
innebarer at hun ma utfordre elevenes tolkninger og synspunkt, slik at de kan se ting fra
flere sider. Det kan innebare at de skal sette seg inn i perspektivet til en av de andre
karakterene vi mgter i Andvake, for eksempel mor Herdis. Som jeg skrev i kapittel 5.1,
kan fortelleren farge vart inntrykk av de andre karakterene vi leser om. Dette kan vi som
nevnt knytte til bruken av fri indirekte tale. Som lesere ma vi bare med oss en
usikkerhet angaende troverdigheten til fortellerens objektivitet. Laereren kan farst gjere

elevene oppmerksomme pa fortelleren som instans, ved a leere dem om ulike
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fortellermater vi kan mgate pa i tekster, som for eksempel farstepersonsforteller. |
Andvake er det som nevnt en tredjepersonsforteller, som observerer og informerer om
det som skjer. Likevel blir skillet mellom fortellerens og Asle og Alidas stemmer
opphevet innimellom. Lareren kan gjere elevene klar over dette, og leere dem at dette
fortellertekniske grepet blir kalt «fri indirekte tale». Videre kan elevene drgfte hvilke
betydningsmessige konsekvenser bruk av det kan fa. Slik kan det hende de inntar en
mer kritisk holdning til det de leser, siden de blir ngdt til & vurdere fortellerens
objektivitet. Her har vi igjen analyselementet fra den fjerde leserposisjonen etter
Langer, og vi ser hvordan den tekstorienterte tilnaermingen farer til bevissthet om
fortellertekniske grep og drgfting av hvordan ulike fortellertekniske grep kan pavirke
lesningen. En gvelse leereren kan gjere i denne sammenhengen, er a be elevene forsgke
a se Asle og Alida gjennom gynene til de andre karakterene. Som nevnt oppstar det jo
tidlig i historien et tomrom nar det kommer til hvordan vi skal forsta forholdet mellom
Alida og mor Herdis, siden vi kun far vite hva Alida tror moren tenker. Men ved a sette
seg i mor Herdis’ sted, kan det hende elevenes oppfatning av det unge paret og de andre
vi mgter i historien, endrer seg. Elevene ma pa grunn av bruken av fri indirekte tale
stille sparsmal om hvem som sier hva, fortelleren eller karakteren? Og hva har det & si
for fremstillingen av karakterene, hvis det er fortellerens stemme vi hgrer? Ved a drafte
slike sparsmal, kan elevene laere om ulike fortellermater og hvilke konsekvenser valget
kan fa for historien. Edvardsen (2010, s.70) skriver «For elevane kan det vere
interessant a sja pa korleis Andvake har ein forteljar som kan sja ut til & ha sympati med
hovudpersonane, pa tross av at dei drep». | min analyse og drafting av tekstens
implisitte leser i kapittel 5.2, skriver jeg om hvordan de manglende skildringene blir
pafallende. Som et resultat blir vi som lesere oppmuntret til & finne ut av hva som har
skjedd. Et sentralt sparsmal dreier seg felgelig derfor om hvorfor det blir hintet til at
Asle kanskje begar drap, nar vi i hovedsak blir oppmuntret til a fale sympati med det
unge paret? Dette er et interessant refleksjonsspgrsmal elevene kan diskutere. Pa den
maten vil inntrykket av at Andvake er en kompleks historie med flere temaer, forsterkes.
I denne sammenhengen kan normbegrepet fremheves. Som jeg skrev i kapittel 5.2 er det
flere normer i Andvake. Normen om at umoralske handlinger skal ties i hjel, som gjelder
Asle og Alida, gjelder tilsynelatende ikke for leserne. Vi blir oppmuntret til & snakke
om Asles handlinger, dermed far elevene mulighet til a reflektere over etiske spgrsmal,
som «Er det noen gang riktig 4 ta livet av en annen?» og «Hvor langt kan man ga for a

sikre sin egen overlevelse?». Slik far de anledning til & revurdere allerede eksisterende
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forestillinger de har om disse temaene, jamfagr Langer (2011, s. 19) sin tredje posisjon.
Elevene vil altsa under arbeidet med Andvake endre det de tidligere har tenkt om ulike
tema, samtidig som de ogsa skal hare pa hverandres innspill, og vaere apne for at andre
kan utvide deres forstaelse av historien. Dette kan for eksempel veere hvordan de forstar
konseptet om den altoppslukende, selvoppofrende kjearligheten, et poeng jeg var inne pa
I kapittel 6.6.2, eller hvordan et samfunn sine normer kan fare til utestengelse og
isolasjon, med tanke pa hvordan menneskene Asle og Alida ber om hjelp fra, avviser
dem fordi de har brutt de sosiale normene. Elevene kan i tillegg til & leere fagbegrep,
fungere som kritikere, et element fra den fjerde leserposisjonen (Langer, 2011, s. 20).
Det gar ut pa at de skal avdekke spenninger mellom deres verdensoppfatning og den
verdensoppfatningen som blir presentert i teksten. Er de enige i normene? Hvordan
stemmer de overens med deres verdensoppfatning? Slike spgrsmal utgjer et godt
utgangspunkt for at elevene kan gve seg pa kritisk tenkning.

En mulig mate 4 drefte hvordan Andvake forholder seg til var tid pa, kan veere &
lgfte historien om Asle og Alida til & dreie seg generelt om hvordan vi kan stette de som
kommer til oss for hjelp, enten det er pa et personlig niva, som venner, eller om det er
pa politisk niva, som for eksempel flyktninger. En annen innfallsvinkel kan vare
hvordan normene vi blir presentert for i tekstens univers, stemmer overens med de
normene elevene er vant med fra sin virkelighet. Poenget er at elevene skal ut av teksten
for & revurdere det de vet, og la det de har lest om i Andvake fungere som utgangspunkt
for & ta en narmere titt pa seg selv og sine holdninger, utvide sine perspektiv, kaste nytt
lys over tidligere erfaringer og gi dem nye innsikter de kan benytte seg av i fremtiden
(Langer, 2011, s. 20). Igjen ser vi hvordan fortellertekniske grep apner for engasjement
og deltakelse fra leserens side.

Samtidig med at elevene lerer fagbegrep, ma de ogsa fa anledning til & bevege
seg gjennom forestillingene, ved a kjenne pa hva det de leser far dem til a fole.
Folelsesaspektet er et element vi finner i den tredje leserposisjonen Langer (2011, s. 19)
skriver om. | denne posisjonen er fokuset pa hva elevene opplevde og falte under
lesningen, og om det de har lest har fatt dem til & se med nye gyne pa noe av det de har
snakket om. Elevene skal sammenligne forestillinger fra den fiktive verdenen i teksten
med erfaringer og forestillinger fra sine egne liv. Dette kan lereren oppmuntre til, ved a
stille sparsmal om hva de tenker om normene Asle og Alida bryter. De skal fremdeles
ha mulighet til & dra inn eksempler fra livet sitt for a diskutere og begrunne tolkningene

sine. | Andvake er det ikke en entydig «virkelighet» som fremstilles, siden det er viktige
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hendelser for historiens forlgp som blir utelatt fra historien, slik at elevene ma dikte
med. Selv om det alltid vil vaere noe som blir utelatt i tekster, jamfar Iser sin teori om
tomrom i kapittel 4.1.4, er det i Andvake mer sentrale elementer enn for eksempel
fargen pa Naustet det ikke blir fortalt om. Pa den maten blir elevene ngdt til & bidra med
sine tolkninger for & skape virkeligheten i Andvake. Som et resultat av at leseren ma
meddikte, kan det blant elevene i klasserommet dukke opp ulike forstaelser av historien.
Det kan hende det er utfordrende for noen elever a kjenne igjen noe fra sin egen
virkelighet i Andvake, siden handlingen er lagt til fortiden og et samfunn de kanskje
ikke kan relatere til, med tanke pa den strenge holdningen karakterene har til samleie og
barn utenfor ekteskap, jamfgr diskusjonen av normene i kapittel 5.2. Men det kan hende
det er elever med kulturell eller religigs bakgrunn som vil kunne kjenne seg igjen i disse
aspektene. | artikkelen «Elevers meningsskaping av skjgnnlitteratur» (2009) skriver
Kari Anne Rgdnes og Sten Ludvigsen blant annet om hvordan to jenter i 2. klasse pa
videregaende tar utgangspunkt i sin kulturelle bakgrunn og erfaringer fra India og
Pakistan i arbeid med novellen Albertine (1886) av Christian Krohg for a forsta
Albertine sine falelser og tanker (Rednes & Ludvigsen, 2009, s. 240-241). Her fungerer
bakgrunnen deres som en ressurs, som gjer at de tolker teksten pa en annen mate enn
den tredje jenta pa gruppen deres, ved a knytte Albertines tanker til sin egen kjennskap
til skam- og areshegrepet. Jeg vil tarre a pasta at dette kan forekomme i arbeid med
Andvake ogsa, for eksempel i samtale om forholdet mellom Alida og mor Herdis. Mor
Herdis kaller for eksempel sin egen datter for «ludder» og «hore» (Fosse, 2007, s. 27).
Dette er skjellsord som antyder at mottakeren av utskjellingen har det mange ville sett
pa som et uanstendig seksualliv, og det er tydelig at mor Herdis synes handlingene til
Alida faller innenfor denne kategorien. Alida drar jo selv inn skambegrepet, da hun sier
at mor Herdis ikke kan ha «skamma buande i huset sitt» (Fosse, 2007, s. 17). Her er det
mulighet for & aktualisere Andvake for elevene, ved a sparre dem om de finner
tendenser til slik tankegang i dagens samfunn. Som nevnt kan det hende at elever med
ulike kulturelle eller religigse bakgrunner vil kunne kjenne det igjen, men ogsa elever
som ikke selv har fgrstehandserfaring med en slik tankegang, vil nok kunne bidra i
diskusjonen med argumenter basert pa ting de har lart, for eksempel i religions- eller

samfunnsfagundervisningen, eller observert og hgrt om via andre kanaler.
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6.6.4 Tilbakeblikkene

Elevene vil nok legge merke til under lesningen hvordan de befinner seg pa ulike steder
I historien, uten at overgangen har blitt markert. Hendelsene i Andvake veksler som sagt
mellom fortid og natid med glidende overganger, og for elevene kan det hende at denne
anakronistiske strukturen byr pa utfordringer. Andvake er hverken kronologisk oppbygd
eller tilbyr naturlige pauser i lesningen med kapittelinndeling eller tydelige markeringer
av nar analepsene begynner og slutter. Her vil det derfor veere viktig at lzereren hjelper
elevene til & markere hva som er tilbakeblikk, for eksempel ved & kategorisere dem slik
Edvardsen (2010) gjar i sin masteroppgave og slik jeg gjer i kapittel 5.3. Hvilken
informasjon tilbyr analepsene oss? Dette er et sentralt spgrsmal elevene i samarbeid
med lzreren kan prgve a finne svar pa. | analysen min av analepsene skriver jeg at de
tilbyr oss informasjon om bakgrunnen og familieforholdene til Asle og Alida.
Familieanalepsene lar elevene fa vite hvordan Asle og Alida traff hverandre under
samme omstendigheter som foreldrene til Asle, Sigvald og Silja, og at Asle har vokst
opp i et hjem fylt av kjerlighet. Dette kan gi elevene en forklaring pa hvorfor han faler
sa sterkt for Alida; han har veert vitne til foreldrenes kjeerlighet for hverandre. Mor Silja
ble jo syk og dede like etter at far Sigvald forsvant pa havet, kanskje som et resultat av
savn og lengsel etter ham hun elsket. Alida sitt forhold til foreldrene er mer komplisert.
Hun hadde tilsynelatende et godt forhold til faren sin, Aslak, siden hun kan hgre
stemmen hans i felespillet til Asle. Mor Herdis derimot, favoriserte alltid sgsteren til
Alida, Oline. For at elevene skal lzere begrepet «analepse» og hvordan det kan fungere,
kan leereren spgrre dem om hvilken funksjon de har, og hvilken betydning
informasjonen de tilbyr oss har for hvordan vi oppfatter karakterene. | analysen skriver
jeg at analepsene farer til at vi oppfatter Asle og Alida som flerdimensjonale karakterer,
som har opplevd tap av foreldre, og faler sorg, kjerlighet og forelskelse. De har kun
hverandre igjen. Oppbruddsanalepsen gir oss informasjon om hvorfor det unge paret
reiste til Bjagrgvin, og fyller slik tomrommet som oppstar pa begynnelsen av historien,
da vi mgter dem gaende gatelangs en sen hgstkveld. Konsekvensene av analepsene, for
leserne, er at vi far en ny forstaelse av historien og karakterene, siden vi far mer
informasjon om Asle og Alida. Igjen ser vi hvordan den tekstorienterte tilneermingen
med fokus pa fortellingens struktur, farer til at elevene laerer fagbegrep, samtidig som
det apnes for at de kan reflektere over hva bruk av slike fortellertekniske grep kan fare
til, nar det kommer til hvordan vi forstar det vi leser.

I tillegg til & ha en analytisk distanse til det de leser, et element ved den fjerde
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leserposisjonen (Langer, 2011, s. 20), ved a finne analepsene og drafte hvilken
betydning de har for hvordan vi kan tolke historien, kan de ulike familiestrukturene og
foreldre-barn-forholdene vi far presentert i analepsene, bidra til at elevenes drgfting far
et personlig preg. Elevenes familieforhold kan med andre ord legge grunnlag for deres
tolkninger av Asle og Alidas forhold til sine foreldre. Leareren ber veere apen for dette,
siden elevenes egne erfaringer kan fungere som en inngang til a forsta karakterenes
forhold og motiv. Nar elevene tar utgangspunkt i sine erfaringer pa denne maten, for a
forsta og tolke teksten, oppstar transaksjonen (jf. Rosenblatt, 1994, s. 20) mellom
elevene og Andvake. Leseren blir ogsa oppmuntret av Langer (2011, s. 19) til 4 ta
utgangspunkt i sine egen kunnskap, for & forsta historien. Her ser vi hvordan det
tekstanalytiske perspektivet, med fokus pa fortellertekniske grep, i dette tilfellet
analepser, kan fare til personlig engasjement og deltakelse. Det er leererens ansvar at
elevene far anledning til & balansere mellom hverdagssprak og fagsprak, noe hun kan
oppmuntre til ved & veksle mellom refleksjonsspgrsmal, hvor elevene kan komme med
sine tolkninger, og informasjonsspgrsmal om fortellingens struktur (Roe, 2014, s. 97;
Skardhamar, 2014, s. 82).

6.6.5 Intertekstualitet

Et element ved den fjerde leserposisjonen, er at leseren skal knytte det de leser til
historier de allerede kjenner til. Elevene vil nok ha tidligere erfaring med at aspekter
ved en historie gar igjen i en annen, sa ved & sparre elevene om de noen gang har sett
eller lest noe og tenkt «Dette virker kjent», og leere dem at dette fenomenet har et navn,
kan lzereren tilgjengeliggjare begrepet «intertekstualitet» for elevene. Som jeg skrev i
kapittel 4.1.5, definerer Genette (1997, s. 2) intertekstualitet pa en smalere mate enn alle
mulige forbindelser mellom tekster. Han forklarer begrepet som forhold mellom to eller
flere tekster, gjennom enten plagiat, sitater eller allusjoner (Genette, 1997, s. 2). |
Andvake er det en tydelig Bibel-allusjon, sa det er ikke urimelig & anta at mange av
elevene nok vil se likheten mellom Andvake og «Juleevangeliet». Langer (2011, s. 20)

skriver:

We also step out to objectify the text when we recognize or are reminded of a

biblical or mythic allusion (...) and bring new depths of understanding to our

reading as a result of connecting those allusions to our growing envisionments
(Langer, 2011, s. 20)

Lereren kan farst leere elevene begrepet «intertekstualitet», og hvordan det forsgker a si

noe generelt om hvordan tekster rommer i seg spor fra andre tekster, far hun ved hjelp
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av Andvake som eksempel lzerer dem begrepet «allusjon», og forklarer at allusjon dreier
seg om det spesifikke forholdet mellom to tekster.

Som nevnt i kapittel 5.4 utgjegr hvordan vi skal forholde oss til denne allusjonen,
et tomrom. Jeg var inne pa om vi skal la den fungere som en kontrast eller parallell.
Hvis vi lar allusjonen fungere som en kontrast, og fokuset blir pa ulikhetene mellom de
to tekstene, kan det i et klasserom ha en reduserende effekt pa lesningen. Elevene kan
bli opphengt i det faktum at Asle og Alida faktisk blir tilbudt husrom et par ganger, og
slik befinner seg i en bedre situasjon enn Josef og Maria. Likevel begar tilsynelatende
Asle drap, og Alida sier ingenting for a hindre ham. Dette kan muligens fare til at
elevene avviser det unge paret totalt, og ikke vil veere interessert i a forsta motivene
deres. | verste fall kan samtalen ende opp med a dreie seg om kontrastene mellom de
«onde» Asle og Alida og de «gode» Josef og Maria. Men det skal nok mye til for at en
slik situasjon oppstar, for kunnskapen om normene som gjelder Asle og Alida, kan
bidra til & nyansere elevenes inntrykk av handlingene deres. Likevel kan fokuset pa
ulikhetene fjerne fokuset fra andre forhold i teksten, som relasjonen mellom Asle og
Alida, eller det unge paret og foreldrene deres. Hvis fokuset blir pa likhetene mellom de
to tekstene, kan det fa de samme konsekvensene som hvis fokuset er pa ulikhetene,
nemlig at ett perspektiv overskygger de andre. Men som jeg skrev i kapittel 5.4, er man
ikke ngdt til & ta et valg mellom det ene eller andre. Likevel vil jeg tarre & hevde at en
sammenligning av det vi leser om i de to tekstene, nesten er umulig & unnga, siden
Bibel-allusjonen er sa tydelig. Den kan fungere som grobunn for gode diskusjoner blant
elevene om hvordan man forholder seq til situasjoner man befinner seqg i, eller hvordan
man kan ga frem for a lgse utfordringer man star overfor. | tillegg er den er et godt
eksempel for dem pa hvordan intertekstualitet kan bidra til & sette hendelsene vi leser
om i nytt lys. | tillegg kan det hende at forestillingene elevene hadde dannet seg av
Andvake, endrer seg nar likhetene og forskjellene blir dregftet. Elevene skal ogsa fa
anledning til & kommentere hva de synes om Andvake som en helhet, et element fra den
fjerde leserposisjonen (Langer, 2011, s. 20). Likte de den? Hvorfor? Hvorfor ikke? De
kan begrunne det med personlige vurderinger, men malet er at de skal ha analytisk
distanse til Andvake og kunne vise til eksempler fra teksten. Her kan de vise til
fortellingens struktur, fortellertekniske grep eller hendelsene de har lest om.
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6.7 Oppsummering og veien videre

Som det viser seg beveger elevene seg inn og ut av de ulike leserposisjonene mens de
leser, og en forening av en leserorientert og tekstorientert tilneerming til Andvake apner
for at elevene kan engasjere seg i det de leser, samtidig som de far anledning til & leere
fagbegreper. Hvis elevene far anledning til & internalisere disse begrepene, vil de kunne
utvikle et faglig metasprak, som de kan benytte seg av i littereere samtaler i
litteraturundervisningen. Som et resultat kan elevene lgftes opp fra a bruke et
hverdagssprak, eller et falelsesstyrt «affinitetssprak», som Skarstein kaller det
(Skarstein, 2013, sitert i Reskeland, 2014, s. 205), nar de snakker om litteratur, til &
uteve faglighet (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 43).

Til tross for at jeg anbefaler a arbeide med steder i Andvake jeg mener er
pregnante, kan det hende elevene fester seg ved noe annet i teksten. Vederhus (2011, s.
232) skriver om hvordan elevene i undersgkelsen hennes festet seg ved tidsperspektivet
I Andvake, selv om lareren forventet at de ville interessere seg for kontrasten mellom de
som eier og de som ikke eier. Dette er et godt eksempel pa hvordan ulike sider ved
Andvake kan vere interessante for ulike lesere.

Den femte og siste fasen av undervisningsopplegget, hvor elevene skal forlate
forestillingene og ga videre, er ikke begrenset til klasserommets fire vegger, derfor vil
jeg knytte den til det kommende kapitlet, 7.0 Avsluttende diskusjon. Jeg vil dragfte
gevinstene ved a analysere og legge opp undervisningen pa den maten jeg har gjort i
denne masteroppgaven, samtidig som jeg bergrer legitimeringssparsmalet om litteratur i

undervisningen.
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7.0 Avsluttende diskusjon

Etter at undervisningen i klasserommet er ferdig, skal elevene na ga videre med den nye
kunnskapen de har tilegnet seg, slik at de kan benytte seg av den i nye og noen ganger
urelaterte situasjoner (Langer, 2011, s. 21). Pa den ene siden forstar jeg det som at det
handler om at de skal ha leert hvordan de kan gjenkjenne ulike fortellertekniske grep og
kunne drgfte hvilken effekt de har i en tekst neste gang de skal ha litteraturundervisning.
Pa den andre siden forstar jeg det som at elevene skal ha trent pa evnen til a lytte til
andre og diskutere sine egne meninger slik at de har blitt tryggere sprakbrukere, som
blant annet kan drgfte moralske dilemmaer med andre pa en reflektert mate. | kapittel
3.2 presenterte jeg hva Kunnskapslgftet sier om litteraturdidaktikkens «hvorfor?». Jeg
droftet ikke legitimeringsspgrsmalet om litteratur i undervisningen i den
sammenhengen, fordi jeg som nevnt mener det er et spgrsmal som er stgrre enn at det
kan besvares kun med henvisning til Kunnskapslaftet. Videre vil jeg derfor presentere
Martha C. Nussbaum og Noél Carroll sine teorier om hvorfor man bar lese litteratur.
Grunnen til det er at deres litteraturfilosofiske teorier om hvordan litteratur kan bidra til
innlevelsesevne og moralsk danning kan brukes for & legitimere hvorfor og hvordan
arbeid med litteratur generelt og Andvake spesifikt forhapentligvis kan la elevene ta
med seg en forbedret evne til bade drafting av moralske dilemmaer og a leve seg inn i
andres situasjoner. Dette er evner man har bruk for hele livet. Av den grunn mener jeg
det passer a bruke deres teorier som drgftingsgrunnlag for den femte og siste
leserposisjonen Langer (2011, s. 21) skriver om.

Martha C. Nussbaum presenterer i boken Cultivating humanity. A classical
defense of reform in liberal education (1997) begrepet «the narrative imagination», den
narrative forestillingsevnen, som handler om var evne til & sette oss inn i andres
situasjon, moralsk samhandling og medlidenhet. Nussbaum (1997, s. 85; Nussbaum,
2016, s. 40) skriver om «the world citizen», verdensborgeren, som trenger kunnskap om

historie og samfunnsforhold, og hun er enig med Marcus Aurelius, som hevdet at vi ma

(...) dyrke var egen evne til innlevelse, slik at vi blir 1 stand til & forstd andre
menneskers motiv og valg, og ikke betrakter dem som skremmende fremmed og
annerledes, men som individer som deler mange av vare egne problemer og
muligheter (Nussbaum, 2016, s. 25).

Kunstformene er viktige for a utvikle den narrative forestillingsevnen, og Nusshaum

(1997, s. 86) fremhever litteraturen som «an especially rich contribution», siden den kan
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fremstille spesifikke levekar og problemer. Nussbaum viser til Aristoteles’ Poetikken,
hvor han skriver at litteratur er mer filosofisk enn historie, fordi den viser oss noe som
kunne hende (Nussbaum, 1997, s. 90). Hun underbygger sin pastand om at litteraturen
kan gjare oss til bevisste samfunnsdeltakere, ved a vise til den amerikanske forfatteren
Ralph Ellison, som sier at en vesentlig oppgave for litteraturen er a gi oss anledning til &
se hvordan omstendighetene kan forme livet til mennesker (Nussbaum, 1997, s. 88).
Den narrative forestillingsevnen er altsa en grunnleggende forberedelse for moralsk
samhandling mellom mennesker, for nar vi leser far vi mulighet til  engasjere oss i
livet til karakterene vi leser om, samtidig som vi er klar over at noe ved deres indre liv
vil forbli skjult for oss (Nussbaum, 1997, s. 90). Etter hvert som vi leser og blir eldre,
vil de moralske og sosiale littersere scenarioene vi leser om bli mer komplekse, dermed
vil vi bli bedre til & forsta og gjenkjenne falelser, som for eksempel hap og frykt, bade
hos oss selv og i andre (Nussbaum, 1997, s. 90; 2016, s. 31-32). Som resultat vil vi bli
bedre i stand til & kjenne det Nussbaum (1997, s. 90) kaller «compassion», som Agnete
@ye i Litteraturens etikk: fglelser og forestillingsevne (Nussbaum, 2016, s. 32) har
oversatt til «medlidenhet». Medlidenhet inneberer & forsta at et annet menneske, som
pa en eller annen mate ligner pa oss selv, har «opplevd en betydelig smerte eller vert
utsatt for en ulykke som personen selv er helt eller delvis uskyldig i», i tillegg til «en
bevissthet om at man selv er sarbar for ulykke» (Nussbaum, 2016, s. 32). | Andvake sitt
tilfelle virker ikke personene Asle og Alida mgter, i stand til eller villige til a sette seg
inn i den hjelpelgse situasjonen deres og tenke «Det kunne veert meg». De stiller seg
ikke sparsmalet «Hvis det hadde vert meg, hvordan ville jeg blitt behandlet?».
Nussbaum (1997, s. 91) skriver at vi ma tenke over hvordan vi selv ville blitt behandlet
nar vi leser om personer i ngd, siden dette er en forutsetning for medlidenhet. Personene
Asle og Alida mater vil ikke hjelpe dem siden det unge paret har brutt med den strenge
moralen som preger samfunnet. De har havnet i «ulykke», som de er delvis skyld i,
delvis uskyldig i, og de andre karakterene synes ikke de fortjener deres medlidenhet. Av
den grunn blir det nesten umulig for oss som lesere a ikke fgle medlidenhet med Asle
og Alida, siden de blir brutalt avvist av de andre. For elevene vil det nok pa
begynnelsen av historien veere lett & fale medlidenhet med det unge paret, og de kan
raskt danne seg en oppfatning om at det dreier seg om Asle og Alida mot «alle andre».
Det unge paret har kun gye for hverandre, noe den sterke kjerligheten mellom dem er et
bevis pa (jf. Mittet, 2015, s. 52), og allerede pa farste side far vi vite at ingen kan leie ut

til det unge paret: «[M]en det var umogeleg a fa leigd seg hus nokon stad, nei, dei sa,
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me har diverre ikkje noko a leiga ut» (Fosse, 2007, s. 7). Videre i historien blir Asle og
Alida rett og slett avvist. Kona, for eksempel, sier rett ut at hun ikke har husrom til dem
(Fosse, 2007, s. 59). Men Nussbaum (1997, s. 101) skriver at tekster leder
oppmerksomheten og sympatien var ulikt til bestemte type mennesker, derfor ma vi lese
kritisk, i tillegg til sympatisk. Dette er det viktig & gjegre elevene oppmerksomme pa, og
I kapittel 5 og kapittel 6 knyttet jeg dette til den implisitte leseren og fri indirekte tale. |
Andvake far vi ikke innblikk i de andre karakterenes tanker og falelser,
oppmerksomheten og sympatien var blir ledet til Asle og Alida. Nar det antydes at Asle
dreper, blir det rom for kritisk lesning og flere spgrsmal dukker opp. Hvordan skal vi
forholde oss til handlingene det hintes til at Asle begar? Gjer det egentlig noe hvis Asle
tok livet av dem, siden de fremsto som kalde og uten medlidenhet for det unge paret?
Hvorfor handlet de andre karakterene som de gjorde? Ved a stille slike spgrsmal blir
elevene ngdt til & sette seg inn i situasjonen til de andre karakterene ogsa, og fale
medlidenhet med dem. Nussbaum (1997, s. 97) viser til Markus Aurelius, og forteller at
han tilla den narrative forestillingsevnen enda en fordel. Denne gar ut pa at den
narrative forestillingsevnen bidrar til & «opplgse hevngjerrig sinne» (Nussbaum, 2016,
s. 40).

[N]ar vi er i stand til & forestille oss hvorfor en person har handlet pa en mate

som vanligvis vekker en opprert reaksjon, blir vi mindre tilbgyelige til

demonisere vedkommende og anse ham eller henne som utelukkende ond og
fremmed (Nussbaum, 2016, s. 40).

Hvis elevene i arbeid med Andvake kan prave a forestille seg hvorfor Asle kanskje
dreper, kan det pa den ene siden bidra til at de ikke demmer ham som kaldblodig
morder, men blir i stand til a se at situasjonen er mer kompleks enn den kan virke ved
farste gyekast. Pa den andre siden kan det hende at elevene fgler medlidenhet med de
andre karakterene ogsa, for eksempel mor Herdis, nar de prgver a forsta hvorfor hun
skjeller ut Alida, sin egen datter. A kunne se en sak fra flere sider er en evne elevene har
bruk for uavhengig av hvilket tema de diskuterer og hvilken kontekst de befinner seg i,
enten det er i klasserommet eller ved en annen anledning, for eksempel sammen med
venner. Nussbaum (1997, s. 111; 2016, s. 56) konkluderer med at litteratur kan «fare
oss inn i et annet menneskes liv, samtidig som vi fortsetter a vaere oss selv». Slik vil vi
kunne se likheter og forskjeller mellom oss selv og den andre, og gjare disse lettere a
forsta. Litteraturundervisning er et godt utgangspunkt for a la elevene utvikle den
narrative forestillingsevnen sin, og trene pa a sette seg inn i andres situasjon.

En annen som drafter hvordan litteratur kan bidra til & utvikle var moralske
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vurderingsevne, er Noél Carroll. Med artikkelen «Moderate moralism» (1996) vil han
bidra i diskusjonen om forholdet mellom kunst og moral. Carroll (1996, s. 229) inntar
stillingen som moderat moralist, som innebarer at han anerkjenner at for visse sjangere
er bade moralske og formelle kommentarer naturlige og passende. Han argumenterer
mot pastanden om at etiske vurderinger ikke harer hjemme i vurderinger av kunstverk, i
stedet hevder han at de ligger innbakt i dem som en integrert del, men dette gjelder kun
noen typer kunstverk. Carroll anerkjenner at ikke all kunst har en moralsk dimensjon,
som falge av den type kunstverk de er (Carroll, 1996, s. 229). Ifglge Carroll (1996, s.
229) skal likevel ikke moralske kommentarer ga pa bekostning av kommentarer om det
formelle ved kunsten. Vi er predisponerte for a ville diskutere, dele og sammenligne
vare moralske reaksjoner med andre lesere. Carroll (1996, s. 228-229) aksepterer til en
viss grad argumentet om at de fleste «narrative artworks», som jeg velger a oversette til
«fortellende kunstverk», som for eksempel litteratur, ikke leerer oss nye moralske
folelser eller sannheter. De presenterer oss for «truisms», etablerte sannheter, og Carroll
(1996, s. 229) benytter seg av falgende eksempel: Ingen leerer at mord er feelt av a lese
Forbrytelse og straff av Dostojevskij; tvert imot ma mest sannsynlig denne innsikten
vaere en forutsetning hos leseren for & forsta teksten. Likevel er det viktig & understreke
at slike etablerte sannheter ogsa kan leere oss noe, ifglge Carroll, som skriver at det er
«(...) a mistake to presume that this may not involve moral education» (1996, s. 229).
Selv om leseren allerede vet at drap er noe man skal unnga, kan det a lese om temaet
likevel apne opp for etiske diskusjoner. Det samme gjelder for Andvake. Det er ikke
realistisk & regne med at elevene ikke allerede har en ide om og forstaelse for at a drepe
ikke er den ideelle lgsningen pa problemer, men ved a drgfte det som skjer og se pa
omstendighetene rundt drapene Asle kanskje begar, kan elevenes moralske forstaelse bli
utvidet i mgte med historien ved a diskutere sine tanker og refleksjoner med sine
medelever. Som Carroll (1996, s. 237) skriver: «[I]n exercising these pre-existing moral
powers in response to texts, the texts may become opportunities for enhancing our
already exiting moral understanding». Ifglge Carroll (1996, s. 228) kan ikke fortellende
kunst fungere uten a aktivere de moralske falelsene hos leserne, som for eksempel
sinne. | Andvake oppmuntres elevene som sagt til & kjenne pa flere, motstridende
folelser, som sinne, avsky og medlidenhet. Et godt eksempel pa det er da Alida stjeler
fra mor Herdis, far hun og Asle skal seile til Bjgrgvin, men hun blir oppdaget og det
utvikler seg til en fysisk konfrontasjon mellom mor og datter (jf. kapittel 5.2). Jeg ble

opprert da jeg leste dette, og syntes synd pa Alida, samtidig som jeg visste at hun hadde
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tenkt til & stjele fra sin egen mor, noe som farte til at jeg til en viss grad kunne forsta at
mor Herdis ble sinna. Dette fungerer som et eksempel pa det Carroll (1996, s. 237)
peker pa, nar han hevder at fortellende kunstverk inviterer til, og forutsetter, moralsk
stillingtaken. Noe av det som er interessant i Andvake sitt tilfelle, er at teksten opphever
det tydelige skillet mellom rett og galt, for den presenterer ingen fasit pa hvordan vi skal
forholde oss til det vi leser om. Tomrommene i teksten og bruk av fri indirekte tale forer
til at det oppstar usikkerhet rundt hvordan vi skal tolke det vi leser. Medlidenheten var
veksler mellom Asle og Alida og de andre karakterene, og skillet mellom rett og galt er
utydelig. Slik aktiverer Andvake de moralske falelsene i oss. Dermed far vi anledning til
a gve oss pa det Carroll skriver er noe av det som kjennetegner fortellende kunstverk,
nemlig a reflektere over og utvide var moralske forstaelse.

I likhet med Nussbaum (1997) viser Carroll (1996, s. 232) til Aristoteles’
Poetikken. Aristoteles hevder at hovedkarakteren i tragedien ma veere av en viss
moralsk sort; det vil si at han eller hun ma veere moralsk kompleks, ikke ond, skal vi fa
medlidenhet for ham eller henne. Asle og Alida er slike moralske komplekse karakterer,
noe jeg viser i kapittel 5.2. Ifglge Carroll (1996, s. 236) er et narrativ mer engasjerende
desto mer det vekker vare fglelser og moralske forstaelse. Han konkluderer med at vi er
naturlig tilbgyelige til & ta opp moralske spgrsmal nar vi tenker og diskuterer narrativer
(Carroll, 1996, s. 236). | Andvake sitt tilfelle vil elevene kunne drgfte problemstillinger
som omhandler for eksempel hvor langt man kan veere villig til & ga for kjeerligheten,
eller det & vaere bundet av sosiale normer i et samfunn. Selv om elevene i en
undervisningssituasjon snakker om Andvake spesielt, vil evnen til & tenke kritisk og
drgfte moralske dilemmaer kunne overfgres til nye situasjoner senere. Dette er evner de
vil dra nytte av videre i livet, og litteraturundervisning kan gi elevene mulighet til & gve
seg pa dette.

| kapittel 6.6 skisserte jeg et undervisningsopplegg basert pa analysen jeg
gjennomfarte i kapittel 5. Hensikten med dette opplegget er at transaksjon mellom
elevene og Andvake skal bli mulig, samtidig som Andvake som fortelling blir ivaretatt.
Jeg viste ogsa hvordan elevene beveger seg inn og ut av de ulike leserposisjonene
Langer (2011) skriver om. Fortellertekniske grep og de ulike leserposisjonene apner for
at elevene skal komme inn i teksten, tolke hendelsene de leser om og a fylle ut
tomrommene i Andvake. De skal diskutere tolkningene sine med lereren og andre
elever, og kunne vise til eksempler fra teksten for & underbygge det de sier. Samtidig

skal de fa lov til & benytte seg av sine egne erfaringer som ressurser og utgangspunkt for
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drgftingen. Forestillingene elevene danner seg under lesningen, vil stadig endre seg etter
hvert som de far mer informasjon fra teksten og beveger seg gjennom den. Gjennom
utfylling av tekstens tomrom, ved a innta og vurdere rollen som den implisitte leseren,
drgfte normene i Andvake og ved a ta utgangspunkt i sine egne erfaringer, assosiasjoner
og reaksjoner for a forsta og tolke teksten, oppstar estetisk respons og «the poem> (jf.
Rosenblatt, 1994 og kapittel 4.1.3), og felgelig transaksjonen mellom elevene og
Andvake. Gjennom hele opplegget far elevene anledning til & ta pa seg analysebrillene
og undersgke hvordan fortellingen er bygd opp og hvilke fortellertekniske grep som blir
benyttet og hvilken funksjon de har. Slik vil Andvake som fortelling bli ivaretatt, siden
elevene far anledning til 2 opparbeide seg et norskfaglig begrepsapparat, og mulighet til
a undersgke hvordan de fortellertekniske grepene bidrar til & forme tolkningene deres av
historien.

| dette kapitlet har jeg tatt for meg den femte leserposisjonen Langer (2011, s.
21) skriver om, ved a drgfte hvordan arbeid med litteratur generelt og Andvake spesifikt
kan pavirke elevene etter at litteraturundervisningen er ferdig, ved a knytte
argumentasjonen til Nussbaum og Carroll sine teorier. De mener litteraturen kan gjare
oss i stand til & fale medlidenhet med andre, og utvikle var moralske vurderingsevne.
Det viser seg at historien om Asle og Alida er et godt utgangspunkt for a drafte etiske
dilemmaer. Andvake kan brukes som eksempeltekst for at elevene skal utvikle den
narrative forestillingsevnen og evnen til & vurdere og drafte moralske dilemmaer?®. P&
grunn av fortellertekniske grep som tomrom og fri indirekte tale, er elevene ngdt til &
innta en kritisk stilling til handlingene de leser om, noe jeg har vist i kapittel 6 og 7. |
arbeid med Andvake kan det hende elevene vil fa nye innsikter om seg selv ved at de
blir ngdt til a ta stilling til dilemmaer de kanskije ikke har reflektert sa mye over
tidligere, og fordi de hgrer hva andre elever mener og tenker om de samme temaene.
Etter arbeidet med Andvake er ferdig, vil elevene forhapentligvis ha utviklet et fagsprak,
samtidig som de har fatt gvd seg pa og videreutviklet evnen til a drafte, bade moralske

og etiske dilemmaer, men ogsa meningene sine.

19 Dette aspektet gjer at Andvake kan fungere i en tverrfaglig sammenheng ogsa, noe lzereren i Vederhus
(2011) sin undersgkelse fremhevet, da hun kalte prosjektet «Eit leseprosjekt, eit tverrfagleg leseopplegg».
Andvake kan bli brukt som utgangspunkt for moralske og etiske vurderinger i bade samfunnsfags- og
religionsundervisning, i tillegg til norskundervisning. Jeg vil ikke utdype dette videre, siden jeg har fokus
pa Andvake i en litteraturdidaktisk kontekst, men det tverrfaglige potensialet er likevel verdt & papeke.
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7.1 Oppsummering og videre forskning

Innledningsvis skrev jeg om hvordan litteraturundervisningen star overfor en utfordring
nar det kommer til & forene en leserorientert og tekstorientert tilnaerming til litteratur, og
at forskning pa elevers lesning av skjgnnlitteratur viser at elever benytter seg av et
hverdagssprak i samtale om litteratur. Da jeg begynte a skrive denne masteroppgaven,
gnsket jeg derfor a undersgke hvordan en leserorientert og tekstorientert tilnzerming til
litteratur kan forenes i litteraturundervisningen, slik at elevene kan engasjere seg i det
de leser, samtidig som de utvikler et fagsprak og evnen til & uteve faglighet.
Utgangspunktet for undersgkelsen min var Andvake. Grunnen til at jeg valgte Andvake
som eksempeltekst, er som nevnt at historien om Asle og Alida er engasjerende og
fortellertekniske grep gir fortellingen hay litteraer kvalitet og stort didaktisk potensial.
For & gjennomfare undersgkelsen utfgrte jeg en analyse av Andvake med begreper fra
henholdsvis transaksjonsteorien og resepsjonsestetikken med leseren i fokus, og
narratologien med teksten i fokus. Analysen viser at en leserorientert og tekstorientert
tilnaerming til litteratur utfyller hverandre. I noen tilfeller er det rett og slett utfordrende
a kategorisere fortellertekniske grep innenfor den ene eller andre tilnaermingen, som
analysen av tomrommene og ellipsene i kapittel 5.1 og kapittel 5.2 viser. Jeg ville ogsa
skissere et undervisningsopplegg basert pa analysen, som gjar transaksjon mellom
elevene og Andvake mulig, samtidig som Andvake som fortelling blir ivaretatt. Det viser
seg at ved & forene en leserorientert og tekstorientert tilneerming til litteratur i arbeid
med Andvake, vil elevene fa anledning til & bruke sine erfaringer, assosiasjoner og
reaksjoner som ressurs for a fylle ut tomrommene, slik at transaksjon mellom elevene
og Andvake oppstar. Samtidig far elevene utviklet et norskfaglig metasprak, slik at de
ved a analysere strukturen til Andvake kan snakke om teksters form og innhold. Slik blir
fortellingen Andvake ivaretatt. Elevene beveger seg inn og ut av de ulike
leserposisjonene Langer (2011) skriver om, ved a dra inn personlige erfaringer,
reflektere over hvordan det de leser kan pavirke deres liv, og ved a benytte seg av
fagbegreper i samtalen.

Undervisningsopplegget forutsetter at elevene analyserer og nerleser Andvake,
ikke ngdvendigvis i den grad jeg har gjort i min undersgkelse, men opplegget jeg har
skissert gir elevene mulighet til & leve seg inn i historien om Asle og Alida og formidle
sine opplevelser, samtidig som de utvikler evnen til innlevelse, refleksjon, drgfting av
moralske dilemmaer, og kritisk tenkning, viktige evner som legitimerer bruk av

litteratur i undervisningen, et poeng jeg diskuterer i kapittel 7.
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Jeg haper min undersgkelse kan veere til inspirasjon for hvordan arbeid med
litteratur i klasserommet kan gjennomfgres, slik at de to tilnermingene forenes i
litteraturundervisningen. | kapittel 3.2 papekte jeg at det er metodefrihet i den norske
skolen. I litteraturundervisningen sitt tilfelle innebaerer det ogsa a velge hvilke tekster
elevene skal arbeide med. Selv om jeg har benyttet meg av Andvake, er ikke teoriene jeg
har brukt knyttet til én bestemt tekst, men til skjgnnlitteratur generelt. Derfor vil jeg
hevde at det er grunnlag for & anta at en lignende fremgangsmate for analyse og for a
skissere et undervisningsopplegg slik jeg har gjort, vil kunne benyttes pa andre
skjennlitteraere tekster.

Huvis jeg skulle arbeidet videre med denne problemstillingen og forsket mer,
tenker jeg at et alternativ da kunne veert a teste ut undervisningsopplegget i praksis, for
a se hvordan elevene responderer pa Andvake. Hvordan reagerer de pa historien? Hva
synes de er interessant? Integrerer de fagbegrepene i samtalen om Andvake? Jeg kunne
ha benyttet meg av observasjon for a se hvordan den litteraere samtalen fungerte i
klasserommet, og kvalitative intervju med elever og eller lerere, for a hgre hvordan de
synes prosessen var. Det jeg hadde funnet ut av da, kunne veert enda et bidrag i
forskningen pa hvordan litteraturundervisning i klasserommet gjennomfares, og hva
som eventuelt er utfordrende eller fungerer. Likevel sitter jeg igjen etter & ha analysert
Andvake og skissert et undervisningsopplegg med starre kunnskap om og forstaelse for
hvordan jeg som litteraturleerer kan gjennomfaere undervisningen slik at den
leserorienterte og tekstorienterte tilnaermingen kan forenes. Dette vil, nar alt kommer til

alt, komme elevene til gode videre i utdanningen og livet.
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