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Forord

Helt siden jeg startet pa universitetet, har det & skrive en masteroppgave vert som en stor og
narmest uoppnéelig provelse jeg en gang skal gjennom. Na som jeg har skrevet min
masteroppgave vil jeg si at det har vart en utfordring, men med gode stottespillere bade 1
familien og fagkretsen pa universitetet med meg pa veien, har jeg kommet meg gjennom
denne provelsen. Jeg sitter igjen med en folelse av at jeg gjennom masterskrivingen har

tilegnet meg en stor mengde kunnskap som jeg vil fa bruk for i yrkeslivet.

Med dette forordet vil jeg rette en uendelig stor takk til min sterste stottespiller og veileder
Hella Veierud Busch. Hun har ikke bare stottet meg gjennom skrivingen av masteroppgaven
min, men gjennom alle mine ar som student pa lektorprogrammet hos UiT — Norges Arktiske
Universitet. I tillegg m4 jeg takke min samboer og aller neermeste familie for gode rade, fine

stunder og oppmuntring gjennom hele min utdanning og masterskriving.

Tromsg, mai 2019
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1 Innledning

Denne litteraturdidaktiske mastergradsoppgaven inngér som en avsluttende del av en femarig
lektorutdanning ved Universitetet i Tromse. Oppgaven vil kombinere kunnskap bade fra
profesjonsfaget norskdidaktikk og disiplinfaget nordisk. P4 universitetet har jeg hatt mange
rent disiplinfaglige emner, og farre profesjonsfaglige emner. For arbeidet med oppgaven
onsket jeg derfor 4 arbeide med en profesjonsfaglig problemstilling for a f& en mulighet til &
fordype meg i1 norskdidaktikken. I den hensikt & kombinere de to faglige retningene ble det
naturlig & skrive en litteraturdidaktisk oppgave, som ville ta utgangspunkt i min foretrukne
side av norskfaget, nemlig litteratur, med et fokus pé den didaktiske anvendelsen av

litteraturen.

Med bakgrunn fra en oppvekst i en familie med to foreldre som begge er lerere har jeg
opplevd meter med litteratur fra jeg var ung. Gjennom heytlesning pd sengekanten for
leggetid fikk jeg oppleve Asbjernsen og Moes skremmende skildringer av troll som blir til
stein. Jeg lerte a leve meg inn i Tove Janssons fantastiske univers i Mummidalen og ble
grepet av spenning i Jostein Gaarders Julemysteriet(1992). Gjennom barndommen har jeg fatt
oppleve hvordan litteratur og gode leseopplevelser kan vare en berikelse i livet. Da jeg ble
eldre syklet jeg av géirde til bydelsbiblioteket for & finne neste bok i serien Sofie og Kathrine
(2004) av Grete Haagenrud. Jeg levde meg inn i den gripende fortellingen om de to sgstrene
som vokser opp 1 Finnmark pa 1940-tallet da tyskerne invaderte Norge. Gjennom roman-
serien fikk jeg innsyn i de to sestrenes tilvarelse, i tillegg til at jeg tilegnet meg kunnskap om
andre verdenskrig og krigens implikasjoner pa Nord-Norge. Litteraturen ble for meg en
inngang til bade gode leseopplevelser og leseglede, men ogsa en kilde til kunnskap. Siden den
gang har jeg alltid satt pris pa 4 kunne lese slik at jeg har fatt oppleve hvordan lesing av

skjennlitteratur og faglitteratur kan fungere som en berikelse i livet.

I utdanningssammenheng har jeg lert at lesing rent teknisk kan beskrives som en kognitiv
prosess hvor man bruker kunnskaper om tegnsystemer og lydstruktur i talesprak for & avkode
bokstaver, tegn og ser sammenhengen mellom ord og setninger for & skape en forstielse av

disse (Fjortoft, 2014: 102). Men hva er det egentlig som foregar nar vi leser?

Oyet folger svarte bokstaver pa det hvite papiret fra venstre mot heyre, igjen og igjen.
Og skikkelser, natur eller tanker som en annen har tenkt, nylig eller for tusen ar siden,
trer fram 1 vér fantasi. Det er et storre under enn man har fatt et sdkorn fra faraoens

gravkamre til & spire. Og likevel skjer det hver eneste oyeblikk (Lagercrantz, 2000:7).
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Olof Lagercrantz’ beskrivelse presenterer lesing som et under og det framkommer at lesing er
mer enn kun en kognitiv prosess. Rent teknisk ser vi at lesing kan omtales som en kognitiv
evne til avkoding, men lesing er ogsé & prosessere informasjonen videre og skape bilder av
den 1 sin egen fantasi. Gode leseferdigheter kan betraktes som nekkelen til litteraturen med all
verdens fiktive univers og kunnskapen som folger med den. Lesing kan vare gode
opplevelser, en flukt fra virkeligheten og en fremragende opptrening av evner som fantasi og
innlevelse. I skolen er lesing en av fem grunnleggende ferdigheter som det skal fokuseres pa i
alle fag. Disse grunnleggende ferdighetene betraktes som forutsetninger for at elevene skal
utvikle seg og kunne vise sin kompetanse, men de knyttes ogsa opp mot elevenes utvikling av
identitet og sosiale relasjoner. I tillegg spiller disse grunnleggende ferdighetene en sentral
rolle nér det kommer til & skulle delta i utdanning, arbeid og samfunnsliv
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Néar det gjelder lesing som grunnleggende ferdighet handler
det om at man uavhengig av tid og sted, klarer a skape mening fra ulike typer tekster for & fa

innsikt i andres meninger, erfaringer og opplevelser (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Som larerstudent er jeg nysgjerrig og ensker & finne ut mer om hva som burde ligge til grunn
ndr man skal jobbe med litteratur i skolen, hvordan en kan velge ut skjennlitteratur til
litteraturundervisningen og hvordan man kan benytte seg av en hel roman i undervisning pa
en hensiktsmessig mate, bade med tanke pé elevenes leringsutbytte og tilpasset opplering. I
denne oppgaven egnsker jeg ogsé a undersgke hvordan lesing og litteraer kompetanse kan
knyttes til danning. Problemstilling for denne oppgaven gar som folger: Hvordan kan

utvikling av littereer kompetanse lede til danning?

Jeg onsker med denne masteroppgaven a underseke péd hvilken mate man kan benytte seg
didaktisk av en samtidsroman og hvordan arbeid med en hel roman kan tilpasses til & gi en
meningsfull undervisning til alle elever. Valget mitt har falt pd den prisvinnende romanen B/i
hvis du kan. Reis hvis du md (2010) av Helga Flatland. Romanen kan betraktes som en
oppvekstroman hvor handlingen er lagt til et lite bygdesamfunn i Norge. Dette er en fortelling
om tre barndomskamerater som vokser opp pa et lite sted og ender opp med a verve seg til de

norske styrkene i Afghanistan.

I oppgaven kommer jeg forst til & gjore rede for noen litterere tradisjoner samt
danningstradisjonen i norskfaget. Deretter vil jeg presentere kjerneelementene i norsk som
kommer med den nye laereplanen i 2020 og utdype hvordan jeg har valgt litteratur til
undervisning blant annet med bakgrunn i disse nye kjerneelementene. I oppgaven vil jeg ogsa

presentere teori om litteraer kompetanse og traumer i litteraturen, i tillegg til teori knyttet til
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perifer legitim deltagelse i et leringsfellesskap. Deretter folger en analysedel hvor jeg har
analysert romanen Bli hvis du kan. Reis hvis du md (2010). Analysen er gjennomfert med
fokus pé de elementene som vil vare sentrale for litteraturundervisning i norskfaget. Etter
analysen folger en didaktisk del. Her vil jeg presentere praktiske forslag til hvordan romanen
kan brukes i undervisning med tanke pé utvikling av littereer kompetanse og danning som et

overordna mal.

1.1 Litteraere tradisjoner

En sentral del av & planlegge litteraturundervisningen inneberer & velge hvilken litteratur
elevene skal jobbe med. Tradisjonelt sett har norskundervisningen, og da serlig
litteraturundervisningen, vart kanonbasert og orientert etter litteraturhistoriske epoker. Det vil
si at det har vart bestemte verk og forfattere man skulle lese og undervisningen ble styrt av
hvilken litteraturhistorisk epoke man jobbet med. Tidligere var det lereplanen som bestemte
hvilke litteraere verk man skulle ha fokus pa i skolen. Dersom vi gar omtrent hundre ar tilbake
i tid og ser pd planen for norskfaget som kom ut i 1911, ser vi at det listes opp verk av
klassikere som Ludvig Holberg, Henrik Wergeland, Johan Sebastian Welhaven, Camilla
Collett, Henrik Ibsen, Bjernstjerne Bjernson, Jonas Lie, Alexander Kielland og Kristian Elster
(Steinfeld, 2009:175).

Ogsé 1 lereplanen L97 ser vi hvordan hovedmomentene under «lese og skrive» gjennom alle
tre drene pa ungdomsskolen, spesifiserer lister med forfattere som elevene skal ha kjennskap
til. Forfatterne som nevnes, er mange av de samme klassikerne som i 1911: Henrik
Wergeland, Johan Sebastian Welhaven, Camilla Collett, Henrik Ibsen, Bjernstjerne Bjernson,
Jonas Lie, Alexander Kielland, Amalie Skram og Tarjei Vesaas med flere. I tillegg til denne
oppramsingen av forfattere, avsluttes det med «og nyare forfattarar» (Det kongelige kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet, 1996:127). Her kan det vere verdt & legge merke til
at en oppramsing av nyere forfatternavn uteblir, og at nettopp de nye forfatterne blir nevnt
nesten som i en bisetning. Det tyder pa at det var den klassiske nasjonallitteraturen det var
onskelig at lererne skulle vektlegge i undervisningen. Videre ser vi at et annet hovedmoment
for 8.klasse i laereplanen L97 illustrerer en norskundervisning med fokus pa litteraturhistorie:
elevene skulle laere & «[s]ja litteratur, litteraturhistorie og sprékhistorie i samanheng og setje
litteratur og forfattarar inn pa ei tidslinje» (Det kongelige kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, 1996:126). Fokuset ligger stort sett pé litteraturhistorien og det &
kunne plotte forfattere inn pa ei tidslinje, og ikke litteraturen i seg selv. Dette gir inntrykk av

at litteraturhistorien med tidslinja var viktigere enn de litterere verkene.
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De pafallende likhetene mellom lista av forfattere i planen for 1911 og laereplanen som kom i
1997 indikerer lite utvikling pa dette omradet. Vi kan se at det er mange av de samme
forfatterne som gar igjen i utdragsform i leerebegker som brukes i skolen ogsé i dag. Men med
innforinga av Leereplanen for kunnskapsloftet 1 2006 fikk lererne en steorre frihet nér det kom
til & velge forfattere og tekster til undervisningen. I dag lyder et av kompetansemélene som
handler om litteratur slik: Etter 10.trinn skal elevene kunne & «[p]resentere tema og
uttrykksmadter i et utvalg sentrale samtidstekster og noen klassiske tekster i norsk litteratur»
(Utdanningsdirektoratet, 2013:9). Kompetansemalet er dpent og legger ikke detaljerte foringer
pa hvilke verk eller forfattere som skal jobbes med. Her dpnes det for & arbeide med et utvalg
sentrale samtidstekster, og den kjente forfatterlista som det har blir operert med 1 tidligere
lereplaner er erstattet med «noen klassiske tekster i norsk litteratur» (Utdanningsdirektoratet,
2013:9). Det inneberer at man i dag kan velge noen av de klassiske kanoniserte tekstene
framfor at man m4 jobbe med alle, slik at man potensielt kan bruke tid til & fordype seg i
samtidstekster. Selv om larere kan sies a ha fétt en storre frihet nér det kommer til valg av
litteratur, kan det tenkes at forestillingen om at dannelse er knyttet til kjennskapen om de store

klassikerne og den litteraere kanon fortsatt gjor seg gjeldende hos enkelte ogsa i dag.

1.2 Danning i norskfaget

Den norske litteraere kanon har tradisjonelt sett hatt en viss styrende funksjon nar det gjelder
norskundervisningen. Gjennom kanoniserte tekster, den sékalte nasjonallitteraturen, skulle
elevene fa innblikk i norsk natur, historie og folkeliv (Steinfeld, 2009:177). Denne tradisjonen
vektla utvikling av dannelse i mate med det beste norsk litteratur hadde & by pa.
Danningsperspektivet er fortsatt en stor del av norskfaget og skolen i dag. Tidligere
danningstradisjoner var preget av en oppfatning av at elevene métte fordype seg 1 de mest
anerkjente norske forfatterne og ha grundig kjennskap til disse for & kunne anses som dannede
mennesker. Atle Skaftun og Per Arne Michelsen (2017:236) hevder imidlertid at
«[1]itteraturundervisningen er et sted der det beste fra danningstradisjonen kan holdes levende
og fornyes pd méter som ogsd er forenlige med mer moderne utdanningsidealer». Mens
tidligere danningstradisjon hadde et fokus bakover pa den litterare storhetstiden som hadde
vert, skal dagens litteraturundervisning gjere elevene dannet i den forstand at de skal vaere
rustet for et framtidig samfunnsliv som medmennesker og demokratiske medborgere

(Utdanningsdirektoratet, 2015).

Marit Ulvik og Herner Severot (2013:39) sier det pd denne méten: «Danning inneberer pa

den ene siden at vi skal tilegne oss og beherske det kulturgitte, i betydning det samfunnet
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anser som verdifulle kunnskaper, holdninger og verdier. P4 den andre siden skal vi ha evne til
a overskride og vurdere kritisk det vi mater». De papeker ogsa hvordan skolen har en dobbel
mélsetting ved at den skal gi elevene en opplaering i fag, men ogsa utvikle gode
medmennesker som er bdde utdannet og dannet (Ulvik & Saverot, 2013:31). Larerne har et
ansvar som strekker seg videre enn det a utvikle elevene faglig i det korte tidsrommet de er
elever pa skolen. De har ogsé et ansvar for & bidra til & utvikle elevene til & bli dannede

mennesker som kan fungere i samfunnet de er en del av.

Det moderne danningsbegrepet kan sies a vere todelt ved at det bestar av det & vere et
medmenneske, i tillegg til & vere en demokratisk medborger. De to delene representerer et
sett med verdier som skolen har i oppgave & forvalte og viderefore til elevene for at de skal bli
gode medmennesker i et framtidig samfunnsliv. Nar det gjelder & vaere et medmenneske er det
egenskaper som omsorg, empati og 4 ha forstaelse for andre menneskers situasjoner det er
snakk om. Den andre siden av danningsbegrepet refererer til det 4 vaere en demokratisk
medborger, her er kunnskap om demokrati, ytringsfrihet og rettsikkerhet sentralt, i tillegg til
det Ulvik og Saeverot omtaler som en evne til & vurdere kritisk det vi meater (2013:39). Denne
siden av danningsbegrepet kan knyttes opp til det som kan omtales som akademiske

ferdigheter, hvor en dypere analytisk forstaelse og kritisk tekning gjor seg gjeldende.

I folge Skaftun og Michelsen (2017: 237) er det viktigste ved litteraturfaget som en del av
danningstradisjonen «[d]et & apne tekster og ave opp evnen til 4 se og se for seg». Det vil
vare «en vei til & utvikle elevenes kognitive, sosiale, emosjonelle og etiske demmekraft»
(2017:237). A utvikle dannede medborgere i samfunnet er ikke et ansvar forbeholdt
norsklaereren alene, men mulighetsrommet for danning kan vi finne i norskfaget generelt og
litteraturundervisningen spesielt: «Med litteraturens hjélp kan ldsaren utveckla sin formaga att
forsta virlden och andra ménniskors handling ur andra perspektiv dn det egna» (Molloy,
2013:44). Dermed kan det tenkes at et dypdykk i tekster for a gi elevene et mote med verden
og mennesker 1 ulike livssituasjoner kan bidra til a realisere det moderne utdanningsidealet

om & skape dannede demokratiske borgere.

1.3 Fagfornyelsen og kjerneelementer i alle fag

12017 startet Utdanningsdirektoratet et omfattende arbeid med & fornye alle leereplanene i
grunnskole og videregéende skole i den hensikt & gjore fagene mer relevante for den
framtidige skolen. Arbeidet med lereplanutviklingen er et samarbeid mellom

Utdanningsdirektoratet og laereplangrupper satt ssmmen av bade lerere, representanter fra
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universitet og hagskole og skoleledere eller skoleeiere som har erfaring med skole og
leereplanarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2018). I forbindelse med dette arbeidet har det blitt
utarbeidet noen kjerneelementer som skal fungere som et utgangspunkt for de prioriteringer
som blir gjort videre i utviklingen av leereplanene i de enkelte fag. Nar det gjelder lereplanen
i norskfaget, finner vi seks slike kjerneelementer: tekst i kontekst, kritisk tilncerming til tekst,
muntlig kommunikasjon, skriftlig tekstskaping, spraket som system og mulighet samt spraklig
mangfold (Kunnskapsdepartementet, 2018: 9). Det er kjerneelementene tekst i kontekst samt
kritisk tilncerming som er s&rlig relevante for litteraturundervisningen, og felgelig ogsa i

denne oppgaven.

Nér det gjelder kjerneelementet tekst i kontekst legges det vekt pa at elevene skal lese tekster
som vekker deres engasjement og nysgjerrighet og som gir en estetisk opplevelse. I tillegg
finner vi at elevene gjennom mete med tekster skal fa innblikk i «andre menneskers tanker og
livsbetingelser» (Kunnskapsdepartementet, 2018: 9). De skal lese bade skjonnlitteratur og
sakprosa pa bokmal og nynorsk, pa svensk og dansk, oversettelser fra samisk og andre sprak,
og de skal bli kjent med ulike uttrykksformer. Tekstene som jobbes med kan knyttes bade til
samtiden og kulturhistorisk kontekst. Videre finner vi kjerneelementet kritisk tilncerming til
tekst hvor det framheves at elevene skal tilegne seg en bevissthet rundt teksters
pavirkningskraft og troverdighet. Elevene skal beherske spriklige og retoriske virkemidler 1
egne muntlige og skriftlige tekster. I tillegg skal de leere & opptre etisk og reflektert i
kommunikasjon med andre, samt uteve digital demmekraft (Kunnskapsdepartementet, 2018:
9).

Som vi ser er disse kjerneelementene komplekse, og de dpner for mange muligheter nér det
gjelder litteraturundervisningen. Sammen legger de to vekt pa elevenes utbytte i mote med
litteraturen. Kjerneelementet tekst i kontekst vektlegger sarlig hvordan elevene ikke bare skal
lese, men ogsa oppleve litteratur. For & kunne oppleve litteratur, er det viktig at elevene far
lese hele tekster og ikke bare utdrag av tekster. Sylvi Penne (2012:166) hevder at det & kun
lese korte utdrag fra en ukjent helhet er problematisk pa grunn av en manglende koherens som
begrenser muligheten for aktiv simulering hos leseren. Dette underbygger hvorfor det er
essensielt at elevene far mulighet til & lese hele verk og fordype seg i disse. Penne (2012:165)
omtaler litteratur som «en konstant gvelse i & tolke og forsta menneskelige relasjoner i den
sammenhengen de oppstdr i». En forstaelse av menneskelige relasjoner er sentral ogsd i &
forsta andre menneskers livsbetingelser. Dersom man kun leser et utdrag av en roman kan det
tenkes at man ikke vil oppné et helhetlig innblikk i andre menneskers livsbetingelser,

ettersom man ikke fér et fullverdig bilde av deres situasjon.
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I lys av danning som mal for litteraturundervisninga, vil arbeid med hele verk gjore at
tekstene i seg selv vil fa en sterre verdi enn dersom man kun leser utdrag. Som nevnt tidligere
innebarer den ene siden av danning det & vere et medmenneske. Her er det sarlig forstaelse
for andre menneskers omstendigheter som er sentral. For & illustrere hva Gunilla Molloy
mener er noe av det sentrale med lesing av skjennlitteratur, viser hun (2013:42) til det den

amerikanske filosofen Martha C. Nussbaum kaller for narrativ fantasi, som er:

en formaga att leva sig in i hur andra méinniskor — med annorlunda villkor,
erfarenheter och vérderingar — tanker, kdnner och lever. Det dr en formaga att skifta
perspektiv och synvinkel, att se sig sjdlv i den andre och den andre i sig sjilv (Persson,
2007:257, 1 Molloy, 2013:42).

Det er nettopp denne evnen til & forandre perspektiv og synsvinkel, for & leve seg inn i
situasjoner og se hvordan andres situasjoner kunne veert sin egen, som er det sentrale nér det

kommer til empati, forstéelse og det & vaere et medmenneske.

I den hensikt & skulle oppné de elementer som loftes frem i kjerneelementene, ma det legges
mer vekt pa fordypning i hele litteraere verk i undervisningen, noe fornyinga av lareplanen i
norsk ser ut til & gi rom for ved & vektlegge elevenes opplevelse og utbytte av litteraturen.
Med bakgrunn i dette har jeg valgt en roman som muliggjer at elevene kan lese deler av
romanen som likevel vil fungere som et fullverdig nok bilde av romanen. Dette er gjort bade
med tanke pa tilpasset opplaring, men ogsa for at elevene skal hjelpe hverandre til & sette de
ulike delene sammen og oppnd en sterre forstaelse for handlingen ved hjelp av hverandres
innsyn i de forskjellige delene. Videre skal vi blant annet se hvordan delene i romanen jeg har

valgt, kan fungere som helheter i seg selv.

1.4 Valg av litteratur

Det finnes ikke noe sékalt fasitsvar pa hvordan man skal gd fram nar man velger ut litterere
verk til undervisningen. Som vi har sett fremkommer det av leereplanen og de nevnte
kjerneelementene at det er noen foringer man likevel er nedt til & forholde seg til. Mitt valg av
litteratur falt pa Helga Flatlands debutroman Bli hvis du kan. Reis hvis du ma (2010). 1
romanen skildres oppveksten til to av guttene som der i Afghanistan, og vi far innblikk i de
ulike forholdene som forer til at de velger a reise fra familie og venner for & kjempe for de

norske styrkene i Afghanistan.

Det er flere aspekter i romanen som gjor at den egner seg for bruk i litteraturundervisning,

med henhold til de nevnte kjerneelementene i norskfaget samt ensket om & g grundigere inn i
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tekster. Romanen er delt inn i fire deler etter fire karakterer 1 bygda; Tarjei, Jon Olav, Karin
og Trygve og starter med en tilbakeholden skildring av en dramatisk scene i Afghanistan hvor
en ulykke nettopp har inntruffet. Dette er en begynnelse som vekker oppmerksomheten til
leseren og som sannsynligvis vil gjere elevene nysgjerrige. Nar det gjelder kjerneelementet
tekst i kontekst er nettopp denne nysgjerrigheten sentral. Nysgjerrigheten er knyttet til

elevenes motivasjon for & fortsette lesingen.

Nér det kommer til motivasjonspsykologien skilles det vanligvis mellom det som kalles indre
og ytre motivasjon. Her refererer indre motivasjon til en interesse for aktiviteten i seg selv, og
dette skjer sarlig «nér aktiviteten oppleves som engasjerende og interessant og er til glede
og/eller nytte for den det gjelder» (Roe, 2011:40). Mens ytre motivasjon kan knyttes til
interesse for en aktivitet pa grunn av at aktiviteten kan vere et middel for & na et mél
(Manger, 2013:147). Ytre motivasjon handler om at elever foretar seg en aktivitet for & fa
skryt fra andre eller oppna gode karakterer for videre utdanning, mens den indre motivasjonen
«har rot i eigenskapar ved sjolve aktiviteten, fordi han appellerer til kunnskap, utfordrar eller
skapar glede» (Manger, 2013:147). Oppbygningen av Bli hvis du kan. Reis hvis du md
opprettholder en nysgjerrighet, som altsa kan kobles til elevenes indre motivasjon. Videre kan
oppbygningen bidra til & skape et driv gjennom handlingen; vi vet at ei ulykke har skjedd,
men vi vet ikke umiddelbart hvordan det har gétt. For hver del som leses, oker forstielsen for
den dramatiske begynnelsen. Romanen gir et grundig innblikk i flere ulike menneskers tanker
og livssituasjoner. Gjennom fire ulike synsvinkler far vi innblikk i karakterenes mote med den
store sorgen, samt en rekke vanskelige valg i livet. Astrid Roe hevder at «Nar det gjelder
lesing, er det for eksempel lettere & lese en tekst om et emne som vi er personlig interessert i,
enn en tekst som ikke betyr noe som helst for oss» (2011: 40). Tematikken i romanen er bred
og kan knyttes til problematikk de fleste opplever i ungdomstiden, dermed kan det tenkes at

elevenes personlige interesse for romanen vil aktivere deres indre motivasjon for lesing.

Romanen er spesiell ved at den er skrevet bade pa bokmél og nynorsk, med en inndeling hvor
del en og tre er pd bokmal, mens del to og fire er pd nynorsk. Tidligere har jeg opplevd at
elevene har en tendens til & uttrykke sin misngye nar man forseker & fa dem til 4 lese tekster
pa nynorsk. Bruken av nynorsk i romanen realiserer et autentisitetselement ved at de to delene
som er skrevet pa nynorsk er delene til de to karakterene som snakker dialekt. Dette kan bidra
til & opplyse elevene om at nynorsk er en malform som brukes av nordmenn i enkelte
omréder, pa lik linje med bokmal. I tillegg vet vi at elever i dag leser for lite, og serlig pa
nynorsk. Dette til tross for at man for & kunne skrive godt pa nynorsk, ofte er avhengig av &

lese mye pd nynorsk (Fretland & Seyland, 2013:32). Ved bruk av en roman som er skrevet
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bade pa nynorsk og bokmal fér elevene et mate med nynorsken ogsé utenfor det Fretland og
Seyland omtaler som formalleringa (2013:32), folgelig blir ikke kontakten med nynorsk kun
reservert for en avgrenset periode hvor man jobber med nynorsk. Dette kan muliggjere en
normalisering og integrering av nynorsk i norskfaget pd skolen. I tillegg kan det tenkes at det
faktum at nynorsken ikke dukker opp for et stykke ut i romanen, kan dette resultere i at
elevene leser nynorsk uten at de motsetter seg mélformen pa forhind. Ofte finner vi at elevers
aversjon mot nynorsk er knyttet til nynorskens ufortjente rykte sammen med forventningen til
at nynorsk er noe elevene skal frykte. Det kan tenkes at elevene opplever at nynorsken slettes

ikke er sé forferdelig, nar de forst fir en god leseopplevelse ved a lese pé nynorsk.

Et annet aspekt som bergrer kjerneelementet tekst i kontekst er hvordan romanen gir et
kulturhistorisk innblikk i oppveksten til guttene i et bygdesamfunn pa 1980-90-tallet. I tillegg
beskrives ogsd oppveksten til de to eldre karakterene Jon Olav og Karin, hvor ferstnevnte
vokste opp 1 bygda, mens Karin vokste opp i Oslo. Romanens handling strekker seg over et
storre tidsrom, helt fra 1940-tallet hvor Tarjeis bestemor far beskjed om at mannen hennes har
blitt drept i krigen og fram til nyere tid, etter at guttene har vokst opp og tar det
skjebnesvangre valget om & verve seg til krigen i1 Afghanistan. I trdd med kjerneelementet
kritisk tilncerming til tekst, apner de ulike synsvinklene i romanen for spersmal rundt hvorvidt
handlingen er troverdig. Kan vi som lesere stole pa den virkeligheten som blir framstilt? I
tillegg dpner romanens ulike fortellerstemmer for refleksjon rundt romanens pavirkningskraft
pa leseren. Rent praktisk gir romanens oppbygging mulighet til at noen elever kan lese deler,
mens andre kan lese hele. P4 grunn av at handlingsforlepet i hver del er parallelt og
avsluttende, utgjer de fire delene en helhet i seg selv. Romanen finnes ogsé pé lydbok, slik at
lesinga av den enkelt kan tilpasses til elever med behov for slik tilrettelegging. I romanen
tematiseres dessuten en rekke interessante utfordringer og spersmal unge voksne vil mete, og
slik kan den egne seg svart godt for bruk i undervisning for en elevgruppe bestaende av

ungdommer.
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2 Teori

2.1 Litteraer kompetanse

Sheridan Blau skiller mellom tre ulike typer grunnleggende leseferdigheter. Den forste typen
kaller han textual literacy som dreier seg om & skape mening av tekst ved & resonnere seg
fram til en handling. Textual literacy kan betraktes som den ferdigheten som kreves for at
leseren skal kunne oppsummere eller gjenfortelle handlingen i en historie (Blau, 2003:19). Et
sentralt aspekt her er & gi elevene verktoy i form av spersmél i mete med litteratur (Solbu &
Hove, 2017:27). Dette kan gjores ved modellerende samtaler og spersmél i undervisninga
hvor man kan instruere elevene i litterart sprak og analyse (Solbu & Hove, 2017:27). Videre
finner vi det Blau kaller intertextual literacy som refererer til leserens forkunnskaper som vil
vare nedvendig for & forsta verkets referanser (2003:19). Mens textual literacy gér pé
forstaelse og det & skape mening av teksten, handler intertextual literacy om a ha kjennskap til
de kulturelle referansene i teksten, og om & kunne forsta teksten i lys av disse. Den tredje
typen leseferdigheten er den som kalles performative literacy (2003:19). Blau (2003) anser
dette som den leseferdigheten som er nedvendig for at leseren skal kunne konstruere en mulig
tolkning samt reflektere kritisk rundt en tekst. Denne delen av littereer kompetanse gér ut pa a
bruke tekstlig literacy, ved & vere kritisk og stille spersmél 1 arbeidet med & forsta utfordrende
littereere tekster, og om nedvendig burde man skaffe seg intertekstuell literacy for a oke
forstaelsen av tekster (Solbu & Hove, 2017:28). Det er altsd ved sistnevnte ferdighetsniva at

det store utviklingspotensialet for & bli en kompetent leser ligger.

Blau (2003) trekker fram syv egenskaper som spiller sentrale roller i utviklingen av en
performativ lesekompetanse. Dette er egenskaper som han hevder skiller kompetente lesere
fra mindre kompetente lesere (2003:19). Den forste er en grunnleggende egenskap som
omtales som en evne til & opprettholde et vedvarende fokus pa det som leses. Neste egenskap
handler om hvordan man som leser handterer utfordringer i tekster man leser og hvor villig
man er til 4 utforske disse utfordringene. Denne egenskapen er tett knyttet til neste egenskap
som handler om hvor villig man som leser er til & ta risiko nér det kommer til & utfordre
tekster og komme med alternative tolkninger og hypoteser. Nér det gjelder egenskap nummer
fire legges det vekt pé leserens toleranse nér det kommer til & feile og villigheten til & lese
teksten flere ganger for & oppna en forstielse. Egenskap nummer fem omtales som en evne til
a tolerere flertydighet, paradokser og usikkerhet i tekster, her vektlegges evnen til a akseptere

sine begrensninger nar det gjelder egen forstéelse. Videre finner vi egenskapen som blir
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omtalt som intellektuell sjenergsitet hvor leseren ma ha en evne til & forandre sitt syn i tillegg
til & akseptere og sette pris pé ulike tolkninger. Den siste egenskapen innebarer et
metakognitivt element uttalt ved at en kompetent leser mé ha kapasitet til & overvake sin egen
lesing og forstéelse. De ulike begrepsutredelsene viser kompleksiteten ved litteraer

kompetanse.

I likhet med Blau (2003) opererer ogsa Halvard Kjelen (2014) med en tredelt inndeling nér
det kommer til littereer kompetanse. Han er forsteamanuensis 1 norsk ved Nord universitet og
har forsket blant annet pa litteraturundervisning med fokus pa utvikling av litterer
kompetanse. I studier han har gjennomfert har Kjelen (2014) stottet seg til Torell et al. (2002)
sin begrepsbruk og benyttet seg av begrepene konstitusjonell kompetanse, literary transfer-
kompetanse og performancekompetanse. Konstitusjonell kompetanse blir ansett som en
medfedt, kognitiv evne til & lage fiksjoner, mens bade litererary transfer-kompetanse og
performancekompetanse blir omtalt som kompetanser man er nedt til 4 tilegne seg i en
undervisningssituasjon. Literary-transferkompetanse handler om leserens evne til & relatere
innholdet og tematikken i tekster til sitt eget liv og egne erfaringer. Videre hevder Kjelen
(2014) at performancekompetanse er «den delen av den litteraere kompetansen som skulen i
storst grad kan péverke gjennom innlaring av ulike litteraere omgrep og analysestrategiar, og
gjennom strukturerte samtalar om litteraere tekstar» (Kjelen, 2014:57). Nar det kommer til
performancekompetanse er det altsd leserens evne til & analysere tekst som er sentral. Denne
typen kompetanse innebarer & anvende en bestemt lesemate, som Kjelen refererer til som en
estetisk lesemate (2014: 58). Lesemédten handler om at man setter sekinga etter en lgsning
eller et endelig svar pa vent, og er villig til 4 ga 1 dialog med teksten og stille spersmal til den.
Den littereert kompetente leseren vil vere i stand til & sette teksten i sammenheng med eget

liv, men uten 4 miste fokus pd de analytiske elementene (Kjelen, 2014: 58).

I en studie Kjelen gjennomforte i 2014 samlet han inn tekster skrevet av sine studenter som
tok en drsenhet i norsk. Funnene han gjorde ved a bearbeide de atten tekstene, var at et flertall
av studentene hadde fokusert pd innholdessiden i teksten de skrev om. I studien hevder han at
hele: «13 av dei 18 tekstane i all hovudsak manglar teikn pd ein utvikla og samansett litterer
kompetanse» (Kjelen, 2014:60). Han opplever at flertallet av studentene reduserer hele
novella til en leresetning, som for eksempel: «Ver varsam nar du skal redde dyr som ligg naer
eit stup!» (Kjelen, 2014: 60). Funnene er pafallende entydige og studien gir Kjelen grunn til &
konkludere med at “litteraturundervisninga i norsk skule i for liten grad skapar kompetente
litteraturlesare” (Kjelen, 2014:66). For & oppsummere ser vi at Kjelen knytter det & vaere en

kompetent litteraturleser tett opp mot performancekompetanse.
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Kari Anne Radnes (2014) skiller i artikkelen «Skjennlitteratur i klasserommet: Skandinavisk
forskning og didaktiske implikasjoner» mellom en erfaringsbasert inngang til arbeid med
litteratur og en analytisk inngang til arbeid med litteratur. Erfaringsbaserte innganger refereres
ogsa til som leserorienterte innganger, dette er pa grunn av at det er leseren som stér i fokus
ved slike arbeidsmetoder. ”Her handler det om & bygge tekstforstaelse med utgangspunkt i
leserens ressurser” (Radnes, 2014:2). Ved denne typen inngang til arbeid med skjennlitteratur
onsker man, slik som ved literary transfer-kompetanse, at elevene skal bruke sine egne
erfaringer og forseke 4 se koblinger mellom teksten og sitt eget liv. Resultatet av slike
innganger kan vere at elevenes interesse vekkes i storre grad ved at de oppnar en okt folelse
av at teksten er relevant for dem. De analytiske inngangene til arbeid med litteratur kalles
ogsa tekstorienterte innganger, her er det forst og fremst teksten som stér i fokus. Ved slike
innganger er fokuset rettet mot de analytiske elementene i en tekst, slik som for eksempel

fortellerméte, karakterer og komposisjon (Rednes, 2014).

I denne oppgaven ensker jeg & koble begrepene literary transfer-kompetanse og
performancekompetanse opp mot danning. Som vi har sett er ogsé danningsbegrepet todelt,
hvor vi kan skille mellom det & vaere et medmenneske og det & veere en demokratisk
medborger. P4 lik linje med de to inngangene til & arbeide med litteratur, kan vi ogsa koble de
to sidene av danning opp mot henholdsvis literary transfer-kompetanse og
performancekompetanse. Folgelig innebarer det & vaere et medmenneske egenskaper slik som
empati og medfolelse, egenskaper som utvikles og formes ved at man klarer a sette seg inn i
andre menneskers situasjoner i det virkelige liv, men ogsa i litteraturen. Nér det kommer til
utvikling av den medmenneskelige siden av dannelse er det forst og fremst den tematiske
siden av litteraturen som gjor seg gjeldende. I den hensikt & skulle tilegne seg disse
ferdighetene er det handlingen og tematikken i en tekst som ma vare i fokus, nettopp de

aspekter som vektlegges i literary transfer-kompetanse

Videre kan vi koble performancekompetanse opp mot den andre siden av dannelsesbegrepet,
nemlig det & veere en demokratisk medborger. Denne siden av dannelse gér i stor grad ut pa
det vi kan omtale som akademiske ferdigheter, som & ha kunnskap om demokrati og
ytringsfrihet, i tillegg til evnen til & tenke kritisk. Sistnevnte evne til kritisk tenking er koblet
til de analytiske aspektene som loftes fram som en sentral del av Blaus (2003) performantive

literacy.

Jeg har nd presentert en rekke begrepspar som er knyttet til danning, littereer kompetanse og

de ulike inngangene til litteratur, i tillegg til de to kjerneelementene som ogsé pé et vis kan
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betraktes som et begrepspar. Alle begrepsparene kan sies & ha en side som refererer til de
tematiske aspektene i litteraturen. Denne siden kan knyttes opp mot de empatiske og
relasjonelle egenskapene som handler om a vere et medmenneske, som ogsa er relevante i
kjerneelementet tekst i kontekst, hvor elevene skal leve seg inn i andre menneskers
situasjoner. Videre ser vi at det er den tematiske siden av littereer kompetanse, altsa
transferkompetanse og erfaringsbaserte innganger til litteratur, som kan betraktes som
forutsetninger for elevenes innlevelse i de litteraere karakterenes situasjoner. Den andre siden
av begrepsparene kan knyttes til de analytiske aspektene, med tanke pa de akademiske
ferdighetene med kunnskap om demokrati og evnen til 4 tenke kritisk som omhandler det &
vare en demokratisk medborger. Dette er aspekter som ogsa kan knyttes opp mot
kjerneelementet kritisk tilnaerming til tekst, hvor elevene skal tilegne seg bevissthet rundt
teksters pavirkningskraft og troverdighet, som ligger tett opp mot kritisk tenking. Her kan
ogsa performancekompetanse og de analytiske inngangene til litteraturen betraktes som

forutsetninger for & utvikle elevenes analytiske kunnskaper.

Som vi ser rommer de ulike begrepene mye av det samme. I denne oppgaven vil jeg forseke a
kombinere de ulike begrepene og ensker imidlertid & benytte meg av mine egne begreper som
skal referere til elevenes utbytte nér det gjelder bade den littereere kompetansen og danning
som et overordna mal. Begrepene jeg vil bruke har jeg valgt & kalle innlevelsesevne og
analytisk evne til kritisk tenking. Videre ser vi at bade innlevelsesevne og analytisk evne til
kritisk tenking kan kobles opp mot de to nevnte kjerneelementene som gjor seg gjeldende nar
det er snakk om litteraturundervisning. Innlevelsesevnen er sentral i kjerneelementet tekst i
kontekst hvor elevenes innblikk i andre menneskers tanker og omstendigheter vektlegges. Nar
det gjelder den analytiske evnen til kritisk tenking er den svert relevant i kjerneelementet
kritisk tilncerming til tekst, hvor det fokuseres pa elevenes bevissthet rundt tekstenes
troverdighet og pavirkningskraft. Videre kan innlevelsesevne og analytisk evne til kritisk
tenking kobles opp mot det Rednes (2014) omtaler som innganger til arbeid med litteratur.
Béde innlevelsesevne og erfaringsbaserte innganger omhandler det tematiske aspektet i en
tekst og fokuserer pé elevenes egne erfaringer. P4 samme mate kan en analytisk inngang til

litteratur bidra til & fremme elevenes analytiske evne til kritisk tenking.

Det kan se ut til at bdde Blau (2003), Kjelen (2014) og Radnes (2014) vektlegger den
performative kompetansen og den analysebaserte inngangen til litteratur nar kommer til &
utvikle kompetente lesere. Samtidig viser annen forskning Hallvard Kjelen har gjort pd
omradet (Kjelen, 2013) at den analytiske siden av litteraer kompetanse ogsa er den delen av

litteraturundervisningen som norske lerere nedprioriterer. Den analytiske siden av
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litteraturarbeidet er selvfolgelig svert viktig for & utvikle kompetente lesere. Dersom
litteraturundervisningen skal ha et overordnet mal om a utvikle dannede mennesker for et
framtidig samfunnsliv, vil det ogséd vere svart sentralt a legge vekt pa arbeid med litteratur
som ogsa kan fremme elevenes innlevelsesevne. I den hensikt at begge sidene av danning skal

kunne realiseres.

2.2 Legitim perifer deltagelse

Det finnes utallige mater man kan undervise 1 litteratur pa, bade erfaringsbasert og
analysebasert undervisning apner for leering som kan foregd i sosiale situasjoner, ogsa kalt
sosial situert leering (Skaftun & Michelsen, 2017:44). Hensikten med denne typen lering, er &
skape et faglig leringsfellesskap hvor elevene kan utvikle sine kunnskaper inn mot fagets
kjerne. Litteraturfaglig leering handler blant annet om & innta en posisjon i det faglige
fellesskapet (Skaftun & Michelsen, 2017: 46) og det er ingen selvfolge at alle elever er like
positivt innstilt nér det kommer til & ta del i et slikt faglig leeringsfellesskap. Skaftun og
Michelsen (2017:46) papeker hvordan det & vare en ikke-deltager ogsé er en mulighet for
elevene og at de som velger denne posisjonen ofte sgker bort fra undervisningsopplegget som
foregar i1 klasserommet. Denne posisjonen mellom & vare en ikke-deltager og det & nerme seg
kjernen av faget er noe Skaftun og Michelsen (2017: 49) kaller legitim perifer deltagelse.
Legitimitet handler om at man skal anerkjenne det elevene gjor som betydningsfullt, slik at de

foler at aktiviteten de foretar seg er viktig.

Periferien mé ses 1 sammenheng med en faglig kjerne. Dersom det faglige fellesskapet er en
sirkel med kjernen i midten, s vil den perifere deltagelsen ligge i ytterkant av sirkelen, som
illustrert i Figur 1. Dette aspektet er viktig for at leereren skal vere klar over at «elevene er 1
utvikling, og at undervisningen kan og ber vere en positiv kraft som bidrar til leeringsbaner
innover 1 fagfeltet» (Skaftun & Michelsen, 2017:50). Elevene er nybegynnere pa dette faglige
feltet, og vi ma tillate dem a veere perifere i veien mot den faglige kjernen. Nér det gjelder
deltagelse handler dette blant annet om at oppgavene elevene gjor mé vare relevante slik at
de fér en folelse av at det de gjor er meningsfullt innenfor det faglige praksisfellesskapet
(Skaftun & Michelsen, 2017:49). I dette tilfellet kan romanens relevans for elevene betraktes
som en forutsetning for elevenes indre motivasjon og deltagelse i et faglig fellesskap 1

litteraturundervisningen.
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Figur 1. Legitim perifer deltagelse av (Skaftun & Michelsen (2017:50)

En skoleklasse er satt ssmmen av ulike individer som har ulike preferanser nir det kommer til
bade fag og arbeidsmetoder, i tillegg har elevene sveart ulike forutsetninger for leering. Pa
bakgrunn av dette kan det tenkes at det ikke er meningen at alle skal né inn til kjernen i faget.
Pa mange vis kan man hevde at et mer realistisk og hensiktsmessig mal vil vere at alle
elevene deltar i leringsfellesskapet. Derfor er det viktig at man som lerer tillater at
enkeltelever ikke nar inn til den faglige kjernen, og heller sier seg forneyd med at elevene er
deltagere som forhdpentligvis sitter igjen med et meningsfullt leeringsutbytte likevel. Vi har
tidligere sett hvordan nysgjerrighet er sentralt nar det kommer til elevenes indre motivasjon,
og det er denne nysgjerrigheten og spenningen i romanen som skal fenge elevene og bidra til
a motivere dem til & delta i litteraturundervisningen. Bli hvis du kan. Reis hvis du ma (2010)
handler forst og fremst om ulykken i Afghanistan og oppveksten til Tarjei og Trygve. Som
leser far man ogsa innblikk i Karins opplevelse av & bli mor, Jon Olavs opplevelse av at faren
hans forlater familien og at Tarjeis soster Julie blir gravid, ugift og i en ung alder. Romanens

brede tematikk vil altsé kunne sikre en viss deltagelse fra de fleste.

2.3 Traumer i litteraturen

Som med de fleste temaer i litteraturen, finnes det ogsé en interesse for framstillingen av
traumer 1 litteraturvitenskapen. I den litteraturvitenskapelige traumeforskningen er den
litteraere teksten et tolkningsobjekt (Langés, 2016:19). Forskningstradisjonen tar for seg
hvordan tekster som omhandler det verst tenkelige en person kan oppleve, kan tolkes som
estetiske uttrykk. Selve begrepet «traume» stammer fra gresk og betyr «sar» (Langas,
2016:19). Etymologisk kan ordet referere bade til et fysisk sér pa kroppen eller et mentalt

«sér», det Unni Langas kaller «et sdret sinn» (2016:19). Et traume kan forekomme pa
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individniva, men det kan ogsé ha en kollektiv innvirkning. Her trekker Langas (2016:20) fram
sjokkartede hendelser slik som terroren pd Uteya 22. juli, som et eksempel pa en traumatisk
hendelse som rammer en stor gruppe mennesker. Denne typen hendelser kan fore med seg
omfattende og varige virkninger i befolkningen. Langds (2016:20) papeker alts at ordet
traume kan referere enten til det verst tenkelige et menneske kan oppleve eller dette mentale
saret man sitter igjen med i ettertid. Den nyere definisjonen av ordet refererer ikke forst og
fremst til den traumatiske hendelsen, men effekten en slik opplevelse kan ha pé et menneske
(Langés, 2016:20). Det kan vere utfordrende 4 skulle betrakte disse to aspektene uavhengig
av hverandre. I denne oppgaven vil derfor begrepet traume referere bade til den traumatiske

hendelsen og effekten av den.

Vi har vaert innom hvordan kjerneelementet fekst i kontekst kan knyttes opp mot danning,
utvikling av empati og demmekraft. Nok et begrep er relevant i denne sammenhengen, ved
bruk av begrepet «teachable moments» understreker Lori D. Patton (2008:11) hvilket
leringspotensial som ligger bak katastrofer slik som terror, naturkatastrofer og krig. Begrepet
refererer til tiden etter at en krise har inntruffet, et oyeblikk eller en tidssekvens som
muliggjer & sette spersmél til hvordan og hvorfor katastrofer inntreffer og underseke vér
reaksjon pé disse og hvordan innvirkning de kan ha pa framtiden Patton (2008:11). Hun
hevder at slike gyeblikk er nedvendige for & underseke hvordan og hvorfor denne type
katastrofer oppstér, hvordan mennesket skal handtere slike situasjoner samt hva disse
katastrofene kan si om framtiden (Patton, 2008:11). Patton hevder at ved & hjelpe elevene med
a handtere folelsene som oppstér i kjelvannet av en katastrofe, kan dette fore til at man bidrar
til & utvikle elevenes intellektuelle, moralske og emosjonelle kapasitet (2008:11). Denne
kapasiteten ligger tett opp mot de egenskaper som trekkes fram i det moderne danningsidealet
om & vaere et medmenneske og demokratisk medborger. For & kunne oppné slike «teachable
moments» er det viktig at man som laerer legger til rette for dette i form av & bruke tid pd &
samtale om slike traumatiske hendelser, og er oppmerksom nér slike oyeblikk oppstar i

klasserommet.

I artikkelen «Undervisning om kriser og katastrofer. Et pedagogisk handlingsrom?» (2015)
knytter ogsa Astrid Strandbu og Jon-Hékon Schultz undervisning etter krisesituasjoner opp
mot danning. De hevder at «nér elever gjor erfaringer og oppndr innsikt i & gjenkjenne og
forsté sine egne reaksjoner og lerer hvordan en kan stette andre og seg selv i kriser, er vi inne
pa kunnskapsomrader som faller inn under danning» (2015:50). Videre understreker Strandbu
og Schultz hvordan kriser og katastrofer kan fungere som en inngang til & undervise om

demokrati, ytringsfrihet og rettsikkerhet, i tillegg til universelle verdier som solidaritet,
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empati og menneskeverd (2015:47). Dette er kunnskaper og egenskaper som kan betraktes
som de aspekter som til sammen utgjor det & vare et dannet menneske og en medborger 1 et

demokratisk samfunn, som ogsé er en helt sentral del av skolens samfunnsmandat.

Det er ikke en nedvendighet at elevene selv har opplevd en krise for at man skal kunne
undervise om demokrati eller universelle verdier. Skjennlitterare tekster om denne typen
katastrofer kan ha en lignende funksjon som katastrofene i seg selv, ved at ogsa de kan apne
for det Strandbu og Schultz omtaler som potente muligheter for leering og danning (2015: 42).
Slike potente leeringsegyeblikk kan forstds som hendelser eller sekvenser i et klasserom hvor
det ligger en mulighet for inngéende lering og danning, en mulighet som ma utnyttes. En
forutsetning for dette vil i denne sammenhengen vere at elevene far tid til & lese deler av
romanen som utgjer et fullverdig bilde av handlingen. Videre pépeker Strandbu og Schultz
hvordan et sosialt situert laeringsfellesskap kan betraktes som en forutsetning for at elevene
skal kunne utvikle sin intellektuelle, moralske og emosjonelle kapasitet: «Engasjement og den
indre aktivitet som er en forutsetning for danning, mobiliseres nr subjektet blir vekket som
emosjonelt vesen og stimuleres til & uttrykke seg i samtaler med andre» (2015:50). Som jeg
har veert inne pa tidligere kan elevenes engasjement og nysgjerrighet knyttes opp mot indre
motivasjon ved at de finner aktiviteten interessant i seg selv, og ensker a se ssammenhengene i

romanen for 4 fa en storre forstaelse.

Som lerer er man nedt til & trd varsomt dersom man skal bevege seg inn p4 omrader som kan
vare vanskelig for elevene a prate om, slik som traumer kan vere. Det er stor sannsynlighet
for at flere av dagens elever kan ha erfart lignende traumer som de som framstilles i
litteraturen. Pé tross av at dette kan vare utfordrende og noe man kanskje har lyst til & unnga
a ta tak 1, er vi som larere likevel nedt til & prate med elevene ogsa om det som kan vere
vanskelig. Her handler det om & finne en balanse, slik at man kan samtale om slike
omstendigheter uten & rive opp sar som kanskje er i ferd med & gro. Fokuset burde vaere pa
hva slike traumer gjor med oss som mennesker, hvordan vi kan vere et godt medmenneske
under slike omstendigheter, og hva slike hendelser gjor med samfunnet, heller enn pa den
traumatiske hendelsen i seg selv. En grunnleggende forutsetning for a jobbe med dette i
skolen er trygghet, elevene mi fole seg trygge pa bade lereren og de andre innad 1 klassen. I
tillegg ma man som lerere kommunisere tydelig ovenfor elevene at man er tilgjengelig

dersom de fér behov for & prate i ettertid.
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3 Analyse

I arbeidet med analysen av romanen Bli hvis du kan. Reis hvis du md (2010) av Helga Flatland
ble naerlesing brukt som metode. Narlesinga ble gjort ut fra spesifikke analysepunkt som er
sentrale i alle de fire tekstdelene, og som ville vise romanens didaktiske muligheter. Dermed
kommer analysen til a ta for seg de elementer som vil vere sentrale for den didaktiske

anvendelsen av romanen.

3.1 Sammendrag og komposisjon
Romanen Bli hvis du kan. Reis hvis du md (2010) av Helga Flatland handler om de tre

barndomskameratene Tarjei, Trygve og Kristian som verver seg til de norske styrkene i
Afghanistan. De tre guttene blir drept da bilen de sitter i kjorer pa en veibombe, og tre hvite
kister returnerer til den lille bygda der de vokste opp. Handlingen spinner rundt hendelsene
som forer til at de tre guttene tar beslutningen om 4 verve seg til styrkene i Afghanistan, og
hvordan valget de tok pavirker deres n&ermeste. I romanen skildres oppvekstforholdene i det
lille, tradisjonelle bygdesamfunnet hvor guttene kommer fra. Bestdende av fire kapitler gir
romanen stemme til fire ulike karakterer, to av guttene selv og to som kjenner dem godt.
Romanen er pd omtrent 170 sider, og hver av de fire delene er pa mellom 35-45 sider. Den har
en slags sirkelkomposisjon ved at den starter med en skildring av Tarjeis dedsfall og slutter

med skildringen av Trygves dedsfall.

3.2 Tarjei

Tarjeis del begynner med en kort og dramatisk skildring av hans eget dedsfall. Skildringen er
sparsommelig skrevet, vi fir vite at Tarjei er skadet og tror at han skal de, men vi vet ikke
neyaktig hva som har hendt. Den sparsommelige skildringen er et aspekt som kan fore til at
romanen vekker leserens nysgjerrighet pa et tidlig stadium. Videre blir man tatt med nesten
tjue ar tilbake i tid, til Tarjeis oppvekst med familien i1 den lille bygda han kommer fra. Tarjei
bor sammen med foreldrene Karin og Hallvard i tillegg til storesester Julie. De bor pd en gird
hvor Hallvard er bonde og driver med storfe. Hver gang slaktebilen kommer til gérden for &
hente oksene haper Tarjei at han skal slippe & hjelpe til med & sende oksene til slakt. Han
opplever at det egentlig ikke er et spersmal nér faren sper om hjelp, og han blir derfor med
selv om han ikke har lyst. Til tross for at det er storesgsteren Julie som har odelen pd garden,

legger aldri Hallvard skjul pa sine forventninger til at det er Tarjei som skal ta over garden.

Selv ensker Tarjei seg en annen vei i livet, og han kan pa mange mater betraktes som en

motsetning til sin far. Hallvard framstar som en tradisjonell bonde, han er sterk, kraftig, sprek
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og har store, grove hender. Han beskrives som en dyktig bonde som mestrer det tunge fysiske
arbeidet med oksene. Tarjeis beskrivelse av & arbeide med faren illustrerer kontrasten mellom
de to: «Jeg foler meg alltid sa liten nar jeg ma vare med pappa, som hvert ar plukker store

steiner [...] pleyer og harver og sér og sldr jordet» (Flatland, 2010:12). Tarjei foler seg liten og

han er ofte redd, blant annet nar han ma ta kontroll over traktoren:

Finner ikke pé en unnskyldning. Og jeg har ikke samvittighet til det heller. Men gruer
meg til & skulle ha kontroll pa den store traktoren som er sa sterk og skummel at jeg av
og til feler at den har sin egen vilje og kan kjere av gdrde med meg nar som helst
(Flatland, 2010:12).

Han misliker bade gardsarbeidet med det det inneberer og jakt, som er en av faren sine
interesser. Som leser fAr man innblikk i hvordan Hallvards forventninger til Tarjei styrer de
valgene Tarjei tar. Dette gjelder serlig nar det kommer til valg av studieretning pa
videregdende. Tarjei er svert flink pa skolen og han dremmer om & gé medielinja pa
videregdende og deretter flytte til Oslo for videre studier. Framfor & folge dremmene sine,

ender han opp med & begynne pa landbruksskolen fordi det er det som forventes av han.

Arene gir og nér Tarjei fyller 17 &r har han fatt store muskler og dypere stemme. Han mestrer
géardsarbeidet og foler seg mer sidestilt med faren. Likevel opplever han at forholdet mellom
de to ikke har endret seg. Tarjei hevder at forholdene til folkene rundt han aldri endrer seg,
selv om han forandrer seg: «Jeg foler at jeg er fastldst i den rollen noen skapte for meg da jeg
var liten, og ingen ser meg som noen [sic.] annet enn den Tarjei jeg var da. Men jeg er en
annen, og jeg kjenner meg ikke igjen og skjenner ikke at andre gjor det» (Flatland, 2010: 25).
Dette indikerer at folk ser en annen person enn den han selv oppfatter at han er. Her kan man
stille spersmél rundt hvorvidt Tarjei viser folk sitt sanne jeg, ettersom andre oppfatter han
som en annen. Dette «noe annet» som han refererer til, kan vere den Tarjei som faren vil at
sennen skal vere, en stadig og kraftig kar som ensker 4 ta over gérden for 4 bli bonde pé
heltid, slik som faren selv var da han var ung. Slike forventninger og implisitte krav er noe de

fleste ungdommer kan kjenne seg igjen i, og de kan vaere vanskelige 4 takle pd egen hand.

En hestferie drar Karin og Julie pa jentetur til Kanarieyene mens Tarjei og faren skal pa
guttetur for a jakte elg. Tarjei vil ikke pa jakt, han vil heller veere med pa jentetur til

Kanarigyene:

Jeg stod i gangen den dagen de dro, var si rasende at jeg matte stramme alle musklene
1 kroppen for at jeg ikke skulle skrike, jeg beit meg i tunga sé det bledde for & holde
kjeft. Og jeg klarte ikke si ha det engang, jeg ville ikke klemme verken Julie eller
mamma, jeg ville bare vaere med (Flatland, 2010:26).
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Pa jaktturen gér Tarjei med en folelse av avmakt gjennom skogen: «Har gitt opp egne tanker,
og egne mal, har gitt opp 4 se meg selv om ti &r» (Flatland, 2010:26). Tarjei har gitt opp
dremmene for framtiden, han hevder at «...det er her jeg vil veere om neyaktig ti ar, pa jakt
med pappa og kanskje ikke fole noe lenger. Kanskje ikke fole sinne, desperasjon, den
konstante trangen til a flykte fra noe jeg ikke vet hva er» (Flatland, 2010:27). Dette kan tolkes
som om Tarjei har innsett at han ikke er i en posisjon til & ta selvstendige valg, for hadde han
valgt selv hadde han vert pa sydentur, ikke pé jakt. Tarjei opplever en traumatisk hendelse pa
denne jaktturen. Ved et uhell ender han opp med a skyte Johan, en mann fra bygda som ogsé
er pa jakt. Tarjei skyter Johan med et vadeskudd, og skuddet gér rett gjennom hodeskallen til
Johan. For & beskytte sonnen sin, tar Hallvard pa seg skylda. Ulykken preger bade Hallvard
og Tarjei i lang tid. Som en folge av at det er hemmelig at det egentlig var Tarjei som skoyt,
tvinges Tarjei til 4 baere pa denne grusomme hemmeligheten og den tunge skyldfelelsen helt
alene. Den preger Tarjei i den grad at han fér et illebefinnende som minner om et angstanfall
pa skytebanen i militeeret mange ar senere. Tarjei har laert seg alt om vépenet, men nér han

omsider skal prove 4 skyte kjenner han det plutselig:

Jeg blir svett i hendene og pé ryggen. Det er som om halsen min terker ut hver gang
jeg trekker pusten, og jeg har ikke nok spytt til & svelge. Hva i helvete er det med deg,
sier jeg til meg selv. Du er god til 4 skyte, du skal vise dem det. Noe rakner inni meg
og tanker og folelser jeg har holdt pa avstand uten & vite det, skyller over meg. Jeg kan
plutselig ikke se heller, det blir hvitt og tdkete foran eynene mine (Flatland, 2010:43).

I en samtale med en sersjant etter hendelsen pa skytebanen kommer minnene han har fortrengt
i flere &r, plutselig tilbake: «Alt raser gjennom hodet, Johan faller om i skogen med et skrik

som ikke har vert der for, og jeg hikster» (Flatland, 2010: 44).

Sett bort fra hendelsen pé skytebanen, trives Tarjei godt i militaeret, og han feler at han herer
hjemme der. Han lengter ikke hjem, men han prater mye med Julie pa telefon. Julie forteller
at Karin har begynt & pusse opp gamlestua pa garden. Tarjei innser at Julie vet mer om moren
deres enn han selv gjor: «Hun vet mer om mamma enn meg, det blir tydeligere for meg nar
jeg ikke bor der lenger. Hun har forstdtt henne og fatt komme innenfor noe jeg heller ikke har
forstatty (Flatland, 2010:45). Karin er lite til stede i Tarjei sin fortelling og fungerer neermest
som en biperson. Det er scener som sier noe om Tarjeis forhold til Hallvard som far mest
plass 1 hans fortelling. Det kan vare tilfeldig at det ikke framkommer sarlig informasjon om
hans relasjon til sin mor, men en annen mulighet er at Karin rett og slett ikke er s& mye til
stede 1 oppveksten hans. Forholdet mellom Tarjei og Karin er et forhold vi fér et bedre bilde

av 1 kapittelet til Karin.
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En kveld i forstegangstjenesten kommer barndomskameraten Kristian opp pa rommet til
Tarjei for a snakke med han om noe viktig. Kristian har fatt en idé¢ om & dra til Afghanistan
etter de er ferdige med forstegangstjenesten. Han har skrevet ut sider fra internettet om krigen
1 Afghanistan og forseker & overbevise Tarjei ved & poengtere at folkene der trenger hjelp og
at de dessuten kommer til 4 tjene mye penger og komme tilbake som helter. Det som
overbeviser Tarjei er nar Kristian understreker at Tarjei umulig kan ha lyst til & dra hjem
igjen, for det er jo dette han er god til. Tarjei blir overrasket og smigret: «Han hadde sett det.
Det var det jeg ble mest glad for av alt han sa. Det er dette jeg er god pé, det er her jeg harer
hjemme» (Flatland, 2010:48). De begynner & glede seg til & komme hjem som helter, rike
helter. Gjennom Tarjeis del framstar han som en felsom, forsiktig og konfliktsky karakter.
Han lar seg styre av farens forventninger gjennom mange 4r, uten at han viger a konfrontere
han med sine egentlige ensker og ambisjoner for voksenlivet. Tarjeis valg om a reise til
Afghanistan kan betraktes som et oppbrudd, og en mate & slippe unna det presset som hans far

har lagt pa han.

Som nevnt tidligere er Karin lite til stede 1 Tarjeis del. Det er ikke for helt pd slutten, for
Tarjei skal reise til Afghanistan, at hun far en tydeligere stemme. Tarjei har hele oppveksten
erfart hvordan moren har holdt ham péa avstand, men den siste tiden for han reiser opplever
han at hun tar kontakt. Hun ringer ham for 4 si hei, og hun er interessert i & vite nir han
kommer hjem pé perm. Tarjei klarer ikke helt & forsta Karins plutselige interesse for ham,
men han terr ikke sparre henne om det fordi han er redd for 4 sette spersmélstegn ved den
skjore kontakten de nd har etablert. Tarjei legger tydelig merke til at relasjonen mellom de to
har endret seg etter at han bestemte seg for a dra til Afghanistan: «Og helt siden jeg kom hjem
i begynnelsen av juli, har hun vert tilstede pa en méate hun ikke har veert for. For meg»
(Flatland, 2010:52). Karin er omsorgsfull ovenfor Tarjei, hun stryker ham i héret og sier
navnet hans gjentatte ganger. Og endelig foler Tarjei seg «liten pd en god méte, ivaretatt og
sett» (Flatland, 2010:52).

To dager for han skal reise konfronterer Karin han med hennes tanker om hvorfor han reiser.
Tarjei blir sint ndr moren hevder at han ikke forstar hva han gjeor nar han reiser. Karin papeker
hvordan Tarjei tror han herer hjemme i militeret, i krigen, men at hun skjenner mer enn han
tror. Hun stiller spersmalstegn ved Tarjeis intensjoner: «Er dette noe du vil fordi du mener det
er riktig? Eller er det fordi du nettopp ikke trenger & tenke, du bare folger ordre sa hodet og
det som ellers herjer i sinnet ditt far hvile?» (Flatland, 2010:53). Tarjei hevder at moren aldri
har sagt s& mye til ham sa lenge han kan huske og i alle fall ikke noe som bare handler om

han. Tarjei blir svimmel av & innse at moren hans har forstatt han hele tiden: «[H]un har sett
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rett igjennom meg og sett ting jeg ikke har skjont selv. Hun har sett meg hele tiden» (Flatland,
2010:53). Et vilt raseri skyller gjennom han. Han blir rasende for at hun hele denne tiden har
forstatt ham, men ikke sagt noe. Hun har ventet med & si noe helt til han skal reise, helt til det

er for sent.

Tarjeis del slutter som den starter, med ulykken og dedsfallet hans i Afghanistan. I delen om
Tarjei er det serlig den vanskelig relasjonen til foreldrene, forventningene fra faren, det &
finne sin plass og & vaere tro mot seg selv som tematiseres. Ulykken i Afghanistan er et

traume som er felles for alle karakterene i1 boka

3.3 Jon Olav

Jon Olav bor pd nabogarden til Tarjei og familien. P4 vinteren kjerer han breytebil og har
ansvar for & holde veiene frie for sne. Det spesielle med Jon Olav er at han verken er en av
guttene som reiser eller en av deres nermeste. Jon Olav kan betraktes som en representant fra
bygda, og det er gjennom hans synsvinkel vi far innblikk i hvordan familien til Tarjei og
resten av bygda blir preget av de tre guttenes dedsfall. Jon Olav har vokst opp i1 bygda, og ble
som barn vitne til at faren pakket tingene sine og forlot familien. Man blir gjennom hele delen

til Jon Olav presentert for tilbakeblikk til barndommen hans:

Kvar gong eg ser nokon sykle opp bakken mot vegen, kjenner eg det i brystet. Som
om kjensla frd eg var liten har sett seg i brystet og alltid ligg der — goymt, men
framleis til stades. Ei blanding av hdp og sorg. Det barnslege hipet om at han skal snu,
sorga over han at [sic.] ikkje gjorde det (Flatland, 2010: 61)

Faren hans dro, kom tilbake og gjorde moren gravid igjen, for han forlot den lille familien
nok en gang. De frekvente tilbakeblikkene til barndommen indikerer at farens svik er noe som

fortsatt preger Jon Olav i voksen alder.

Jon Olav er gift med Ingrid og sammen har de sennen Sigurd som er to ar eldre enn Tarjei.
Sigurd har gitt pa skole med de tre guttene som der 1 Afghanistan, men var ikke i samme
omgangskrets som de. Nar de mottar beskjeden om ulykken i Afghanistan, kjerer Jon Olav til
Oslo for & hente Sigurd og ta han med hjem. Sigurd gjennomgér en voldsom sorg etter at han
mottar beskjeden om ulykken i Afghanistan. En sorg som Jon Olav sliter med & finne mening
i: «Nokon gonger kjem tanken om at den sterke sorga til Sigurd er unormal, ingen andre av
dei pé hans alder tek det sa tungt» (Flatland, 2010:73). Nar han flytter hjem blir Sigurd
boende pa gjesterommet, han foretrekker det framfor & flytte inn pa sitt eget soverom. Sigurd
isolerer seg med sorgen sin hjemme hos foreldrene, han orker ikke vaere med pé noe av det

faren foreslar og holder seg stort sett inne i1 huset. Ingrid setter sennens behov framfor alt, og
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ettersom tiden gér forer dette til at ekteparets tilvaerelse spinner rundt sorgen til sennen og
deres iherdige forsek pa a finne ut hvordan de kan hjelpe han gjennom den toffe tiden. Jon

Olav forseker a forstd sorgen til Sigurd, men han opplever at Ingrid lykkes bedre enn han:

Det gneg meir enn eg vil innremme at Ingrid skjennar Sigurd si sorg s& mykje betre
enn eg. Ho roar han ned gjennom sterke angstanfall pa nettene, nerast forar han nar
han ikkje har matlyst og verkar a skjenne kva Sigurd treng for han veit det sjolv
(Flatland, 2010:73).

Sigurd serger i lang tid, og farens fortelling om angstanfallene pa nettene kan tyde pa at den
voldsomme sorgen har utviklet seg til en slags depresjon. Depresjonen til Sigurd skaper en
kloft mellom Jon Olav og Ingrid, og ekteskapet blir sd og si satt pd vent: «Eg forsvinn for dei
begge denne hausten, og brukar mykje tid i fjoset, til vedlikehald av laven vér, alt eg kan gjere
som ikkje inneber & vere inne med dei to» (Flatland, 2010:73). Jon Olav har fulgt Ingrids
oppfordring om & gi Sigurd tid, men Sigurd blir verken bedre eller gladere. Han forsyner seg
av lordagselen til faren uten a sperre og spiller hay musikk. De eneste gangene han gar ut av
huset er ndr han skal til butikken for & kjope ol eller royk. Jon Olav opplever at Sigurd har gitt
opp alt, og hans irritasjon knyttet til sonnens tilstand blir naermest altoppslukende. Etter en

stund far Jon Olav nok av sennens oppfersel og maten Ingrid duller med han pa:

Det er over eit halvt ar sidan han kom heim, det er over eit halvt ar sidan han har ofra
Ingrid og meg ein tanke om korleis me har det, korleis me ma liste oss pé ta rundt han,
korleis me ma kjenne oss fram til og ta omsyn til kva slags humer han er i fra dag til
dag, fra time til time. Det er ikkje normalt. Han er ein vaksen mann (Flatland,
2010:77).

Ingrid far overtalt Sigurd til & ga til en psykolog i nabobygda, og Jon Olav tolker dette som en
bekreftelse pé at Sigurds sorg er storre enn normalt. Jon Olav er skeptisk til at Sigurd skal
apne seg for en psykolog, og han vegrer seg for hele opplegget. Han forseker & overtale Ingrid
om at dette er en darlig id¢ ved a fortelle at han har hert at psykologen ikke er til & stole pé, at
han er kjent for & ikke overholde taushetsplikten sin. Ingrid blir sint, noe som resulterer i at
Jon Olav gir seg: «Eg sa ikkje meir, sdg for meg korleis rykta kom til & g nar psykologen
forsnakka seg til nokony» (Flatland, 2010:79). Jon Olavs frykt for at de andre 1 bygda skal fa
innblikk i Sigurds samtale med psykologen, indikerer at han vet noe om sennen som han ikke

vil at resten av bygda skal fa vite.

En morgen er Jon Olav ute og kjerer med broytebilen, han har breyta parkeringsplassen til
kirkegérden. Pa vei hjem meter han Reidunn, mammaen til Trygve. Han vet at hun kjerer til

kirkegarden hver morgen for & fjerne sno fra gravsteinen til Trygve, sa han er n&ermest
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forberedt pa at han kommer til 4 treffe henne. I det Jon Olav kjerer forbi henne, er det som om
han ser Trygve sitte ved siden av henne inne i bilen, Trygve ser Jon Olav dypt inn i gynene:
«Noko treffer meg ein stad 1 mellomgolvet og bringar fram eit minne fré fleire ar tilbake, til
ein sommar, ei varm sommarnatt» (Flatland, 2010:81). Jon Olav husker denne sommeren som
den sommeren Sigurd var ferdig med & vere trasig tenaring. De tidligere drene hadde han
veert gra 1 ansiktet, full av kviser og arr, hadde beyde skuldre og sa sjelden et ord. Jon Olav
husker hvordan Sigurd kom hjem og hadde retta seg opp: «...eg sdg for fyrste gong kor hog
han eigentleg hadde blitt. Farge i ansiktet, og eg hugsar det som om han snakka i eitt strekk
heile sommaren» (Flatland, 2010:81). Jon Olavs beskrivelse av sennen gir inntrykk av at dette
var en sommer Sigurd var i godt humer og hadde det bra. Minnet av den fine sommeren
sammen med den lille familien hans kommer tilbake nér han ser ansiktet til Trygve i bilen.
Forst er det gode minner av en fin sommer med en god familie og en god Sigurd. Deretter
kommer bildet av Trygve opp og forstyrrer: «Kva gjer han i minnet om den sommaren, han
forstyrrar og hakkar opp filmen i smé bitar som eg ikkje far tak i» (Flatland, 2010:82). Jon
Olav husker tilbake til en varm sommernatt. Han er vken og gar ned pa kjekkenet, nir han
ser konturene av en skygge ute pa tunet. Han ser det er Trygve som stér der og beyer seg ned
for & plukke opp noe pé bakken. Deretter kaster Trygve smastein pd ruta til Sigurd. Jon Olav
blir stdende og lytte til at Sigurd dpner vinduet, de prater kort for han herer Sigurd liste seg
stille ned trappa. Jon Olav blir stdende i vinduet & se Trygve og Sigurd lepe lett og barfot over
tunet og ut i den varme sommernatta. Dette nattlige ritualet skal komme til & gjenta seg hver

natt den sommeren.

Kort tid etter at Sigurd har flyttet hjem til bygda, finner Jon Olav mobilen til Sigurd innerst i
klesskapet pa gjesterommet. Mobiltelefonen er avslétt og pakket inn i et hindkle. Pa et senere
tidspunkt har Sigurd kjept seg ny mobil, hvorpé Ingrid papeker at han jo kjepte seg ny mobil i
fjor. Sigurd hever han har mistet mobilen sin, men Jon Olav vet at den gamle mobilen hans
ligger innpakket i et hdndkle innerst i skapet pa gjesterommet. Minnet om Trygve og Sigurd,
forte til at Jon Olav husker pd mobilen: «Minnet om sommaren og den innpakka mobilen har
opna ei der pa glett — inn til tankar eg ikkje vil ha, inn til ei sanning eg ikkje vil forstd. Og inn
til ei uro og ein frustrasjon eg ikkje vil kjenne pa» (Flatland, 2010:83). Jon Olav har forstétt
noe han ikke vil forsta, han vil at Ingrid skal rydde opp i tankene hans, men han kan ikke si
noe til Ingrid for han vet ikke hva han skal si. Jon Olav strever med tankene omkring Trygve
og Sigurd og hva som egentlig foregikk den sommeren, men han kan ikke snakke med noen
om det, fordi ingen andre kan fa vite det. For Jon Olav er dette sa fremmed, sd umulig &

forsta, s skamfullt at «bare tanken pa & skulle snakke med nokon andre om dette gjer at kinna
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blir raude av skam» (Flatland, 2010:83). I begynnelsen av sorgprosessen til Sigurd, sliter Jon
Olav med & finne mening i Sigurds sorg. Han hevder at han ikke forstir hvorfor Sigurd
reagerer mye sterkere enn de andre pa hans alder 1 bygda. Han hadde jo ikke et sa neert
forhold til de guttene som dede. Etterhvert skal det vise seg at han muligens forstar sennen sin
sd alt for godt. Det Jon Olav innerst inne vet, den sannheten han ikke makter & akseptere, er at

Sigurd er homofil og at han var kjereste med Trygve den sommeren.

Pa todrsdagen for ulykken reiser Ingrid og Sigurd pa ferie til foreldrene til Ingrid, ingen av
dem sper om Jon Olav vil veere med. I det gyeblikket de reiser, foler Jon Olav at de kommer

til 4 vaere borte for alltid:

Kjente at alt i meg stritta imot, det kjentes ut som om dei reiste for alltid da bilen svinga
ut av tunet. Eg stod sikkert ute pé vegen og venta i ein halvtime for eg gjekk innover
mot garden att. Stod inntil den raude fjosveggen og sag etter mor pa ékeren, kjente sola
brenne i ansiktet. Far sykla sin veg» (Flatland, 2010:90)

Det framkommer av maten han trekker en parallell til barndommen, at Jon Olav foler seg
forlatt av Ingrid og Sigurd. P4 samme méte som han ble forlatt av sin far da han var barn.
Delen om Jon Olav tematiserer de mange utfordringer som finnes i familizre relasjoner og

den tunge sorgen etter et uventet dedsfall.

3.4 Karin

Karin jobber som bibliotekar pa Oslo Deichmanske bibliotek hvor hun en dag treffer Hallvard
og faller pladask for ham. Hallvard studerer i Oslo mens han venter pd & ta over garden fra
foreldrene. Karin er byjenta som flytter fra Oslo til bygda for kjerligheten. Livet pa landet
blir ikke sa romantisk som hun hadde forventet seg. Gardsdriften krever mye arbeid og den tar
all tiden til Hallvard. Kort tid etter at de har flyttet til bygda blir Karin gravid. Datteren Julie
blir fodt og Karin knytter svart sterke band til datteren fra forste stund:

Mamma hadde sagt at jeg ikke kunne forvente a kjenne morsfolelsen med en gang, det
tok ofte litt tid. Jeg visste ikke hva hun mente med morsfelelsen, men hvis det var
folelsen av naerhet, usigelig glede og en uendelig kjarlighet — storre enn noe annet —
hun mente, kjente jeg den i det oyeblikket jeg fikk det som hadde vert en del av meg,
som enda var en del av meg, pd brystet — blodig og véat. Og med lukten, denne lukten av
meg, som ikke var meg likevel (Flatland, 2010:106).

Tiden etter at Julie ble fodt tilbringer Karin stort sett ssmmen med den nyfedte datteren sin,
som i en boble, bare de to. Hun vikner ofte gjennomsvett og livredd om nettene, gang pa

gang ma hun sjekke om Julie fortsatt puster. Hallvard er igjen opptatt med gardsarbeidet, og
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Karin savner han egentlig ikke, likevel er det noe som ikke foles riktig: «Jeg hadde ikke
savnet ham i boblen jeg hadde levd i sammen med Julie. Men forventningene jeg tidligere
hadde hatt om & vere en ordentlig familie stemte ikke med det livet Hallvard og jeg levde»
(Flatland, 2010:109). Karin blir redd for at Julie skal vokse fra henne og hun begynner &

onske seg et barn til.

Det gar ikke lang tid for Tarjei blir fodt. I motsetning den euforiske lykken og den sterke
morsfolelsen som fulgte i etterkant av fodselen til Julie, opplever hun Tarjeis fodsel pa en
annerledes mate: «utmattet etter flere timer i et smertehelvete jeg aldri hadde opplevd for. Jeg
folte ingenting da de la ham pa brystet mitt — blodig og vat, uten lukt» (Flatland, 2010:110).
Karin hadde syntes at Julie hadde veart sd nydelig fra forste stund, mens Tarjei var fremmed
og rar og hun ble kvalm av & ha ham liggende inntil brystet sitt. Hun husker hvordan alle
andre syntes Tarjei var vakker, men selv syntes hun at han var stygg. Tiden etter fodselen
opplever Karin angsten: «...angsten grep meg, som noe hardt i brystet, skapte belger av hat
mot meg selv og ham. Jeg grat ikke. Jeg holdt ham inntil meg mens angsten herjet i kroppen»
(Flatland, 2010:111). Karin foler ikke at Tarjei er en del av henne, slik som Julie var da hun
ble fodt. Tiden etter Julie ble fodt hadde vert full av gode folelser og lykke, men fra tiden
med Tarjei som nyfedt husker Karin bare frykten for at dette skulle vaere henne og frykten for
de voldsomme angstanfallene om nettene. Denne frykten for at dette skulle vare henne kan
tolkes som en frykt for at denne versjonen av seg selv, som var sa ulik den hun hadde vert

tidligere, egentlig var henne. Var det en slik mor hun egentlig kom til 4 bli?

Karin opplever vonde tanker og folelser, og en angst sé sterk at hun begynner a tenke pé a ta
sitt eget liv: «...jeg var sd redd, for marerittene og tankene — de tankene som gjorde at jeg
skulle enske at jeg var dad, som gjorde at jeg lengtet etter & do» (Flatland, 2010:111). Hun
klarer ikke & vaere mor for Tarjei, og det er ikke kun seg selv hun ensker ded, men ogsé sin
nyfedte senn: «Jeg var ikke mor — ikke for Tarjei som s& pd meg med gyne som gjorde at jeg
ville slenge ham i veggen, legge ham ute i sngen, og jeg hatet ham enda mer for at han kunne
f4 meg til & tenke tankene, for frykten og angsten han skapte» (Flatland, 2010:111). Karin
klarer & holde de vanskelige tankene og forakten hun foler for sin nyfedte senn for seg selv:
«Jeg bet tennene sammen, dede ikke, jeg smilte, laget middag, skiftet bleier» (Flatland,
2010:111). Hun gjennomforer de praktiske oppgavene hun mé som mor, men folelsesmessig
er hun ikke til stede; hun verken synger eller leser for Tarjei, slik som hun gjorde for Julie.

Den delen er det Hallvard som ma ta seg av.
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Det var nabo og lege i bygda Ragnhild som skulle bli Karins redning. Pa avstand hadde hun
fatt med seg hva som foregikk. Ragnhild hadde sett hvordan alt i Karin hadde «hardnet og
blitt til stein» (Flatland, 2010:112) etter at Tarjei ble fodt. Det var Ragnhild som var der for
Tarjei den forste tiden, da hans egen mor ikke klarte det: «Sa var hun der, hun kom, smilte til
Tarjei pa den méten jeg ville, men ikke klarte» (Flatland, 2010:112). Hjemme hos Ragnhild
far Karin et fristed: «Utenom arbeidstid tok hun meg med hjem, ofte flere ganger i méneden
og lot meg veere, og leve ut sorgen jeg ikke visste hvor kom fra, fremdeles redd for at den
kom fra Tarjei» (Flatland, 2010:113). Skildringen av tiden etter fodselen indikerer at Karin
gikk inn i en fodselsdepresjon da Tarjei ble fodt. Denne sorgen hun refererer til kan knyttes til
depresjonen, og den sare dpenbaringen av at opplevelsen av & fa et til barn, 4 bli en lykkelig
familie pa fire, ikke ble slik som hun hadde forventet. Hennes forste fodsel og tilverelsen som
nybakt mamma sammen med Julie hadde vert sé fin, ogsa ble alt annerledes da Tarjei kom.
Her far man inntrykk av at Karin mener at Tarjei var den som brakte med seg sorgen inn i
livet hennes. Gjennom oppveksten til Tarjei og Julie, fortsetter Karin & ta seg av de praktiske
oppgavene knyttet til & vaere mor, men folelsesmessig er det Julie som er der for Tarjei. Karin
tror at Julie er den eneste som egentlig forstir Tarjei. De gangene slaktebilen kjorer av garde
med oksene er det hun som kommer hjem med is og tegneserier og gjor «trygge ting som a

hente ned dynene til sofaen, lage ostesmeorbred og kakao og se pé film» (Flatland, 2010:117).

Karin distanserer seg fra Tarjei stort sett gjennom hele oppveksten hans. Det er ikke for Tarjei
drar 1 militeeret at hun foler pé et band til han. Karin grater den dagen Tarjei reiser, hun
kjenner pa en skyldfelelse og en frykt for at han ikke kommer tilbake, slik at hun aldri far
gjore ting godt igjen. Den tiden Tarjei er borte kjenner Karin pa «det plutselige og
overveldende savnet etter Tarjei. Etter & fi ham hjem og ha ham nzer; det var som om savnet
var helt fysisk, som slag i magen» (Flatland, 2010:124). «Endelig» sier Ragnhild, noe som
tyder pd at endelig er det folelsesmessige bdndet mellom mor og senn pd plass. Endelig kan
Karin makte a vare folelsesmessig tilstede for sennen sin. Karin henter Tarjei pa bussen nér
han kommer hjem til jul: «Jeg var over en halvtime for tidlig ute. Var nerves og urolig, spent,
glad. Gledet meg til & se ham» (Flatland, 2010:124). Karin feler pa det hun omtaler som «nye
folelser» for Tarjei, hun virker spent og begeistret for at Tarjei kommer hjem til denne nye
relasjonen som har apnet seg for de to. For Tarjei som har vaert borte, er det lite som har
endret seg og denne forandringen som Karin foler pa, er det kun hun som er bevisst. I det
Tarjei stiger ut av bussen, speider han forvirret etter Hallvards bil. Han blir overrasket over &

se at det er moren som kommer og er stille hele kjoreturen hjemover.
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Pa julaften, midt i julemiddagen, forteller Tarjei at han har bestemt seg for & dra til
Afghanistan. Sommeren etter er den siste sommeren for Tarjei drar. Karin husker alle
folelsene, og igjen husker hun alle nettene hun ikke sov. P4 samme mate som da Julie var
nyfedt vakner Karin midt pd natta igjen: «Jeg husker alle lyder, og alle nettene det var sa stille
at jeg vaknet gjennomsvett og livredd. Og gang pd gang matte liste meg inn pd rommet hans,
for & se pa ham» (Flatland, 2010:126). Hun gér inn og stryker ham over det tykke héret og
sier navnet hans gjentatte ganger. Endelig foler hun den kjerligheten hun skulle folt for Tarjei
da han ble fodt. Karin er rasende pa Hallvard denne sommeren, hun er rasende pa alt annet
enn Tarjei. Hun er sint for at noe eller noen har tvunget Tarjei til & flykte, og hun er livredd
for at det skal vaere henne. Pa tross av det som har vert et vanskelig forholdet mellom mor og
senn, pa tross av at hun har holdt ham pa avstand hele oppveksten hans, sé er det Karin som
forstar Tarjeis beslutning bedre enn noen andre. Hun er sikker pa at dette er en flukt, og
verken et politisk standpunkt eller en avgjerelse tatt med et heltemodig motiv: «Det var bare
frykt for det oppgjeret han enna ikke hadde tatt, og som han na ikke trengte a ta» (Flatland,
2010:126). Maten sinnet hennes forst og fremst er rettet mot Hallvard, gir inntrykk av at det
er Tarjeis oppgjer med faren hun sikter til. For han drar, foler Karin at hun er nedt til &
fortelle til Tarjei at han ikke behover & flykte. Samtalen ender med at Tarjei skriker til moren
sin. Senere pa kvelden gar hun opp pa rommet hans. Hun stryker Tarjei over hiret mens han
grater, og noe roer seg i henne for han sovner, mens hun hvisker «Bare sov du, Tarjei»

(Flatland, 2010:127).

Karin sin del tematiserer hapefulle forventninger som ikke blir mett, morskjaerlighet og
fodselsdepresjon. I tillegg tematiseres familizre relasjoner og mangelen pa det som kan

betraktes som en grunnleggende kommunikasjon mellom familiemedlemmene.

3.5 Trygve

Trygve er den andre stemmen til en av de tre guttene som omkommer i Afghanistan. I likhet

med Tarjeis del, begynner ogsa Trygves kapittel med en skildring av hans dedsfall.

Trygve vokser opp 1 en familie pa fem som bestér av far, mor og hans to eldre bredre som
heter Sondre og Eirik og er tvillinger. Sondre og Eirik er prikk like og to ér eldre enn Trygve.
Trygve ensker ofte at ogsé han var tvilling, at de tre kunne vare trillinger. Dersom de var
trillinger kunne ogsé han fa vere en del av alle tingene som Sondre og Eirik gjer sammen,
ting som kun de som er tvillinger kan gjore. Han fir veere med av og til, men ikke som en
tredje tvilling. Foreldrene har forsekt & legge til rette for at Trygve skal fa ta en del i

relasjonen Sondre og Eirik har: «Mamma og pappa har lagt oss pa same rom, har kjopt like
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klede til meg og Eirik eller meg og Sondre, har gjort alt de kan for at eg ogsa skal fole meg
med. Og nokon gonger gjer eg det, nokon gonger er det oss tre. Men som regel er det dei to»
(Flatland, 2010:132). Trygve opplever a havne utenfor dette tospannet som er tvillingbredrene
hans. Han sliter med & finne sin plass i seskenflokken, og meter pd den samme
problemstillinga pa skolen. Her er det Tarjei og Kristian, Bjern og Magnus som er
bestevenner. Trygve opplever & havne utenfor. De er kun fem gutter i klassen, og det er ikke
mulig for at han 4 fa en bestevenn: «for sjelv om Magnus har flytta, vil ikkje Bjorn ha nokon
ny bestekamerat, slik at eg ikkje har nokon bestekamerat, bortsett fra at eg fir lane ein av dei

andres nar dei er uvenner» (Flatland, 2010:137).

Sondre og Eirik begynner pa ungdomsskolen og Trygve opplever at avstanden mellom han og
de to bredrene blir sterre: «Da dei byrja pa ungdomsskulen blei eg plutseleg sa mykje mindre,
eller sé blei dei s& mykje storre. Eg gler meg til & byrje pa ungdomsskulen, til at dei to &ra
mellom oss igjen bare skal vere ar, ikkje avstand» (Flatland, 2010:138). Avstanden som
Trygve hdper pd at skal bli mindre nér han begynner pa ungdomsskolen, blir ikke noe mindre.
De to bredrene hans unngar han og gjor et poeng av & ikke se pa lillebroren sin hele det forste
aret de gdr pa samme skole. Det andre aret pd ungdomsskolen har bredrene begynt pd en
skole i nabobygda og Trygve skal konfirmeres. Hele oppveksten har han vart yngre enn
bradrene, folt seg utenfor badde hjemme og pa skolen. Han har vert en del av guttegjengen,
men likevel alene. Nar konfirmasjonen kommer har Trygve ventet lenge pa a fole seg voksen,

men etter konfirmasjonen foler han seg mindre:

Eg har ikkje trudd at eg skulle bli vaksen over natta bare fordi det er konfirmasjon,
men pappa har sagt det s mange gonger i var at eg har byrja 4 vente. Vente pa
forandringa. Men alt er like skummelt, alle tankane kjente og kroppen er framleis
altfor liten og verda er altfor stor (Flatland, 2010:141).

I det han kneler foran presten foler han seg makteslos og rar. Trygve blir svimmel av tanken
pa at det kanskje er slik det foles & vaere voksen. Man far inntrykk av at Trygve har
forventninger om at ting skal bli bedre etter konfirmasjonen, men nér dagen er over sitter han
igjen med en skuffelse. Han er fortsatt den samme Trygve, en liten og ensom guttekropp i en

altfor stor verden.

Trygve begynner pa videregaende skole i nabobygda, tar buss en time hver vei.
Barndomskameratene fra bygda blir spredt, Bjern og Kristian havner sammen i en annen
klasse enn Trygve, og Tarjei har begynt pa landbruksskolen. Den eneste Trygve kjenner 1

klassen sin er Tore, men han er tre &r eldre og reyker sa mye hasj at dette er hans siste forsek
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pa é fullfore videregaende skole. Kristian og Bjern fir nye venner i roykegjengen, men pa
grunn av at Trygve ikke royker ser de dumt pa han nér han forseker a inkludere seg selv 1
gjengen. Pa skolen begynner Trygve & legge merke til den to ar eldre gutten Sigurd. Trygve
kjenner til Sigurd fra for av. Han er senn av Jon Olav og Ingrid i bygda og like gammel som
bradrene Sondre og Eirik. En dag i februar blir Trygve syk, han har hey feber og
halsbetennelse. Feberen gjor at han gar inn og ut av dremme, og han klarer ikke skille hva

som er dremmer og hva som bare er tanker:

Kanskje er det det same. For alt handlar om Sigurd, alt handlar om den verste vinteren,
dei verste tankane, dei verste orda og det verste i verda. Alt handlar om & vere meg i
noko eg ikkje vil vere, alt handlar om & ikkje — ikkje for alt i verda — ga over den raude
streken i tankane, den raude streken som kanskje er forstding, kanskje er erkjenning
eller som kanskje bare er ein raud strek (Flatland, 2010:146).

Tankene til Trygve kan tolkes som at matene med Sigurd har satt i gang noe i Trygve som
muligens alltid har vert der, men som han ikke har maktet & hindtere tidligere. Det kan virke
som om det er noe som har skjedd en vinter og som han fortrengt siden. Et mote med en
versjon av seg selv som han ikke ensker & vere. Trygve tenker selv at denne rede streken han
ikke vil ga over handler om erkjenning. Dersom han gar over denne streken er han nedt til a ta
virkeligheten inn over seg og erkjenne hvordan han egentlig er. Det hele hadde begynt den
dagen tanken pa Sigurd og en folelse han ikke viste hva var, men som hadde vert der lenge,
fikk ham til & stryke pa franskpreven. Det var den dagen «Sigurd byrja og alle dei inneléste
tankane, alle kjenslane inne i boksen med hengelds i hovudet sprengte pa og ville ut»
(Flatland, 2010:147). Enda en gang far man inntrykk av at disse tankene er noe han har
opplevd tidligere, tanker han har fortrengt og gjemt unna i en boks med hengelés inne i hodet
sitt. Etter denne dagen er Sigurd der og kontakten mellom de to eker. En dag foreslar Sigurd
at de burde spille gitar sammen, og de treffes hjemme hos Trygve en lerdagskveld han er
hjemme alene. Etter denne kvelden metes de hver lordag. En kveld har Sigurd tatt med seg ol
og whisky, de spiser pizza og drikker ol etter ol. Trygve har drukket for, men ikke med
Sigurd: «Ikkje med kjensla som gjorde at alkoholen fekk dobbel sa stor kraft og gjorde meg
svimmel og sterk» (Flatland, 2010:149). De sitter pa gulvet foran peisen, og Sigurd spiller og
synger Bob Dylan. Trygve fér plutselig tarer i gynene, Sigurd legger fra seg gitaren og
kommer narmere: «Eg skalv over heile kroppen, det var sd vondt at eg nesten ikkje fekk
puste. S& kom han heilt naer, kyssa meg og eg fekk puste igjen. Mjukt. Hardt. Vondt. Godt.
Varmt. Kaldt. Og eg tenkte at tek du pd meg nd, sd der eg» (Flatland, 2010:150). Dette er

forste gang det forekommer en sé tydelig kjerlig og naermest erotisk hendelse mellom de to.
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Uka etter er ikke Sigurd pé skolen. Trygve ser etter Sigurd hver dag og klarer ikke tenke pa
noe annet. Mandagen etter er Sigurd tilbake, men han har forandret seg: «Heile veka gjekk
utan at Sigurd snakka til meg, helste pa meg eller smilte til meg. Han var sé langt borte,
lenger enn nokon gong for» (Flatland, 2010:151). Trygve reagerer med a bli darlig og han
spyr 1 doen pa bussen hver dag. Sigurd ignorerer Trygve, noe som kan tolkes som at han
fortrenger folelsene og remmer unna det han synes er vanskelig & héndtere. Trygve tenker
bare pé Sigurd, men han skyver unna alle tankene om seg selv: «om meg som var ekkel og rar
og som ikkje orka 4 sja pa meg sjolv i spegelen etter den eine gongen eg hadde sett, og sett
avtrykka etter hendene og leppene til Sigurd pé kroppen» (Flatland, 2010:151). Dette
indikerer at bade Sigurd og Trygve sliter med & handtere denne nyoppdagede siden av seg
selv. Méten de reagerer pé er ulik ved at Sigurd ikke vil ha noe med Trygve a gjore, mens
Trygve gjerne vil ha kontakt med Sigurd, men han unngér eyekontakt med seg selv i speilet.
Det kan virke som om Trygve er kommet nermere aksept ndr det gjelder 4 ha foelelser for en

av det samme kjonn, men at han ikke er klar til & identifisere seg selv som homofil.

I tiden som folger etter den lordagskvelden fortsetter Sigurd & ignorere Trygve og plutselig far
han seg en jentekjareste. Over et lengre tidsrom har de to guttene kun sporadisk kontakt.
Sigurd flytter til Oslo for & studere og Trygve drar i militeeret. Pa sesjon er Trygve nerves for
at de skal kunne gjennomskue han: «Kjem dei til 4 sja at eg er meg og at eg er det eg er?»
(Flatland, 2010:162). Kristian og Tarjei hevder at de skal sgke seg inn i marinen, og Trygve
vil s gjerne komme sammen med de: «Eg er redd for vatn, og blir sjesjuk bare eg gér om
bord i baten var. Vil likevel seke saman med dei» (Flatland, 2010: 162). P4 tross for at han
verken trives eller egner seg til sjos, s& ensker Trygve 4 komme sammen med de to
barndomskameratene. Folgelig framstar Trygve som redd for & vare alene, en side av Trygve
som ogsa kommer fram nér de to bredrene hans forteller at de skal flytte hjemmefra: «Eg fér

vondt i magen. Eg blir aleine, igjen aleine, alltid aleine» (Flatland, 2010: 156).

Sommeren for Trygve drar i militeret er Sigurd tilbake i bygda og han unnskylder seg overfor
Trygve. Denne sommeren metes de omtrent hver natt: «Desse nettene med Sigurd. Noko
opnar seg og blir stort. Noko i meg. Korleis kan det vesle hovudet mitt romme desse
kjenslene? Korleis kan kroppen min vere sé sterk med ein gong den er nar hans?» (Flatland,
2010:164). Det kan tenktes at det ikke var den folelsen av & bli voksen som Trygve ventet pa
da han ble konfirmert, som ville gjore at han ville passe inn med de andre. Kanskje er det
heller motet med de vanskelige folelsene og erkjennelsen av hvem han egentlig er som forer
til at alt faller pé plass? Trygve opplever at det er godt & vere pé rekruttskole der ingen

kjenner han: «Eg kan vere meg sjolv pd nytt, bygge meg sjolv som eg vil i dei andres augo.

Side 32 av 63



Kan vere modigare, betre — som eg har blitt, men som ingen har sett fordi dei har kjent meg
heile livet» (Flatland, 2010: 165). Selv om han ikke lgper raskest, er livredd for a skyte seg
selv eller noen andre og fér flere gnagsar enn alle der, sa foler han seg som en ny Trygve: [...]
alt har vore s nytt fordi eg har vore s ny. Eg har kjent meg s fri, har vore ein del av
gjengen» (Flatland, 2010:165). Trygve opplever a blomstre pa rekruttskolen, endelig er han

seg selv, endelig er han en del av gjengen.

For jul reiser Trygve til Oslo for & besoke Sigurd. Sigurds leilighet i Oslo er som et fristed for
de to, der kan de vaere sammen. Den nye Trygve, full av mestring og pagangsmot, ensker at
de skal reise hjem til bygda sammen, som et par. Han vil ikke komme hjem som den gamle
versjonen av seg selv, han vil vise fram den nye Trygve som er sammen med Sigurd. Men
Sigurd har ikke gjennomgétt den samme prosessen som Trygve, han ensker ikke & sta fram
som homofil i bygda, aldri. De krangler og Trygve reiser hjem til bygda alene. Denne jula
ringer Kristian, han og Tarjei vil ha med Trygve til & verve seg til krigen i Afghanistan. I det
oyeblikket vil Trygve gjerne forandre livet sitt, han har nettopp kranglet med Sigurd og
innsett at: «ingenting kom nokonsinne til 4 bli enkelt igjen. Ingenting kom til & vere bare
Sigurd og meg. Aldri» (Flatland, 2010: 167). I tillegg blir han smigret av at de sper akkurat
han: «Gjengen, ikkje sant? Sa Kristian. Eg smelta, dei hadde rekna med meg» (Flatland,
2010: 167). Endelig var han blitt en del av dette fellesskapet som han sa sart hadde ensket a

vare en del av hele livet.

Trygve sitter i flyet pd vei til Afghanistan. Rett for flyet skal til & ta av fra Gardermoen, tikker
det inn en melding fra Sigurd: «Trygve. Alt skal bli annleis ndar du kjem heim. Eg ventar pd
deg» (Flatland, 2010:170). Meldingen fra Sigurd representerer en ny begynnelse som venter
pa Trygve nar han kommer hjem fra Afghanistan. Dette er en ny begynnelse som vi som
lesere dessverre er smertelig klar over at aldri kommer til & finne sted. [ Trygves del
tematiseres blant annet hvordan det er a fole at man ikke herer til, 4 ha et sterkt gnske om a fa
ta del av tilherigheten i en gruppe. I tillegg tematiseres de helt grunnleggende spersmalene
vedrarende egen identitet, og hvordan man er nedt til & ta stilling til disse etter 4 ha oppdaget

at man er homofil.

3.6 Felles for de fire delene

3.6.1 Traumer
Romanen tematiserer traumer pa flere niva. Den fatale ulykken i Afghanistan som tar tre liv

kan betraktes som en overordnet traume som rammer hele bygda kollektivt. Det er svert
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sjelden at norske soldater der i krig i utlandet, dermed kan dedsfallet til én norsk soldat vaere
traumatisk nok for et helt samfunn i seg selv. Ulykken rammer ikke bare én, men hele tre
gutter som attpétil har vokst opp i den samme lille bygda, dette forer til at det lille samfunnet
rammes enda hardere. Dette gjelder bade for de som stir guttene aller nermest, men ogsé de
som har kjent dem pa avstand. Videre har vi delene hvor de fire karakterene pé ulike vis er 1
mete med traumer pé individniva. Tarjei opplever den traumatiske hendelsen i det han treffer
Johan i hodet med et videskudd pa jakt. I oppveksten opplevde Jon Olav & ha en far som
forlater og svikter hele familien. Gjennomgéende tilbakeblikk til barndommen i hans del,
indikerer at dette er noe han opplevde som traumatisk som barn og er noe som fortsatt preger
han som voksen. Videre er det Sigurds sorg som representerer et stort traume, men ogsa
hvordan Jon Olav som far har problemer med & anerkjenne en ny og vanskelig sannhet om sin
sonn. I likhet med Jon Olav, opplever ogsa Karin traume i barndommen nér hennes far der.
Likevel er Karins mest sentrale mgte med traumer, nér hun gjennomgér en fedselsdepresjon
og er livredd for at det er hennes egentlige personlighet som apenbarer seg. Nir det kommer
til Trygve er det motet med en fortrengt versjon av seg selv som kan betraktes som en
traumatisk opplevelse. Etterhvert som han far en mer forsonende holdning til den nye siden av
seg selv, gjennomgar han en dyp kjerlighetssorg, som ogsé kan betraktes som et

folelsesmessig traume.

3.6.2 Relasjoner

Et annet gjennomgédende tema i romanen er relasjonen mellom foreldre og barn. Her er det
serlig den manglende kommunikasjonen mellom foreldre og barn i romanen som er
interessant & studere nermere. Som vi har vart inne pa tidligere har Tarjei et vanskelig
forhold til begge sine foreldre. Han foler pa de tyngende forventningene fra sin far i tillegg til
morens distansering fra han. Manglende kommunikasjon mellom Karin og Tarjei forer til at
det skal gd mange ar for Tarjei innser at moren hans har forstdtt ham hele tiden. Hun har
forstatt det som ingen andre har skjont, sider av han som ikke engang han selv har veert klar
over. Den manglende kommunikasjonen er ogsa et sentralt aspekt i forholdet Tarjei har til
faren. Ettersom Tarjei ikke viger & kommunisere sine egentlig ensker i livet til faren, ender
han til slutt opp med & dra til Afghanistan som en mate & flykte fra oppgjeret med faren og det
livet som han mener at Tarjei skal ha. Her tematiseres hvordan et nermest dysfunksjonelt
forhold til sine nermeste kan fa katastrofale felger. Det samme gjelder for Jon Olav og hans
relasjoner til de andre i familien. Selv opplevde han en oppvekst med en far som ikke var til
stede og som ikke stilte opp for sennen sin. Det er mye som tyder pa at det er derfor han som

voksen virkelig ensker & vere der for sin egen senn. De gangene Jon Olav forseker & vaere der
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for Sigurd, opplever han at Sigurd heller vender seg til kona Ingrid, og det ender med at han
foler at han ikke strekker til. Den manglende kommunikasjonen mellom de tre i familien forer
til at Jon Olav feler at Ingrid kommer i veien mellom han og Sigurd, samtidig som han
opplever at Sigurd kommer i veien for samlivet mellom han og kona. I tillegg til Ingrid, er det
ogsé Jon Olavs underliggende forstielse av at Sigurd er homofil, som ligger i veien for deres
relasjon. Jon Olav velger a fortrenge sannheten om Sigurd, framfor 4 g i dialog med sennen
om noe som kan vare svart vanskelig for han & handtere pd egen hand. Forholdet til
foreldrene og at de aldri har pratet sammen om dette kan betraktes som en av grunnene til at

Sigurd er redd for std fram i bygda som homofil sammen med Trygve.

Karin opplever en altoppslukende fodselsdepresjon som hun holder skjult for ektemannen
Hallvard. Dette forer ikke bare til at hun ma gjennomga den vanskelige tiden alene, men det
preger ogsa forholdet deres og avstanden mellom Karin og familien blir enda sterre. Den
manglende kommunikasjonen gjor seg ogsa gjeldene i1 forholdet mellom Karin og Tarjei.
Maten Karin holder Tarjei pa avstand kan betraktes som en overlevelsesmekanisme for a
héndtere den vanskelige situasjonen hun stér i. Det kan tenkes at dersom Karin hadde
kommunisert tidligere ovenfor Tarjei at hun har sett han, sett situasjonen og hva han sto 1,
ville omstendighetene vert annerledes. P4 samme mate kan alt det usagte mellom Trygve og
hans naermeste betraktes som en av grunnene til at alt ender som det gjor. Trygve snakker
ikke med noen om den nyoppdagede siden av seg selv. Resultatet av dette er at Trygve er helt
alene om kjaerlighetssorgen, homofilien og de vanskelige folelsene knyttet til disse. Verken
venner eller familien hans vet noyaktig hva det er han gjennomgar, men sarlig moren hans

merker en forandring i han.

3.6.3 Forventninger og det a finne sin plass

De siste sentrale aspekter som blir tematisert i romanen og som det er sarlig relevant 4 se pd i
en didaktisk sammenheng, er forventinger og det a finne sin plass i et fellesskap. I romanen er
det mye fokus pa forventninger. Vi har Karins forventninger til livet som en lykkelig familie
pa bygda. Hallvards tanker om at Tarjei skal ta over garden og leve det samme livet som han
selv. Trygves hap om at alt skal bli bedre nar han bare blir voksen. Jon Olavs enske om at
Sigurd skal komme over sorgen og at alt skal ga tilbake til slik det var for. I tillegg har vi de
tre guttenes forventninger knyttet til & tjenestegjore i Afghanistan og komme hjem som helter.

En forventning som, i likhet med de andre, ikke blir innfridd.

Nér det gjelder streben etter a finne sin plass, er ogsa dette noe som tematiseres i de fleste

delene. Gjennom de andres synsvinkler framstar Tarjei som en selvsikker og kjekk gutt som
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mestrer alle omrdder i livet. Han er populare blant jentene, er flink pa skolen og har spesielt
godt lag med dyr, noe som er perfekt for han som skal ta over garden. Gjennom Tarjeis del
kommer det fram at realiteten er en helt annen. Her er det s@rlig problematikken knyttet til
hvorvidt han skal innfinne seg i farens forventinger og ta over hans plass pa girden, eller
velge det han selv vil i livet som er sentral. Jon Olav strever med & finne sin plass i hans egen
lille familie, og han foler at det rett og slett ikke er rom for han sa lenge Sigurds sorg er i
huset. Ingrid og Sigurd knytter et baind som Jon Olav ikke fér ta del i og han forsvinner for
dem begge to.

Karin har i utgangspunktet en tydelig plass som mor i familien, men pa grunn av
fodselsdepresjonen hun gjennomgar etter Tarjeis fadsel er dette en rolle hun ikke makter &
fylle. Det skal g omkring 20 &r for Karin finner sin plass i familien som mor for Tarjei, men
da viser det seg & vere for sent. Nar det gjelder Trygve strever han med & finne sin plass i en
vennegjeng, i sin egen familie og 1 bygda forevrig. Han opplever a realisere seg selv pa nytt
og skaper en ny versjon av seg selv nar han kommer i forstegangstjenesten. Der er det ingen
som kjenner ham som den han egentlig er. Det kan virke som om det er den nye versjonen av
Trygve som kommer hjem til Sigurd for de skal reise hjem pé juleferie. Han ensker at de to
skal reise hjem sammen, og vare sammen i bygda, framfor alle: « Vil sleppe & vere den
Trygve eg var for eg reiste, vil sleppe a ta imot tankane og kjenslene som ventar pd meg i
innkeyrsla heime» (Flatland, 2010:166). Han ensker & markere dette skiftet ved & komme
hjem til bygda for & vise sitt sanne jeg, den Trygve som han har gjemt bort i alle &r og som
endelig har funnet sin plass. Den Trygve som ingen i bygda har sett tidligere. De nevnte
tematiske aspekter vil vere s@rlig sentral ndr det kommer til & utvikle elevenes

innlevelsesevne.

3.7 Symbolikk og virkemidler

3.7.1 Telefonen

Telefonen har en sentral rolle i romanen ved at det er den som bringer budskapet om at de tre
guttene har blitt drept i Afghanistan. I tillegg gjor den seg gjeldene i Jon Olav sin del, i form
av Sigurd sin mobiltelefon. Som nevnt tidligere finner Jon Olav Sigurds mobiltelefon godt
pakket inn i et hdndkle og gjemt helt bakerst i klesskapet. Som leser er man nedt til & sporre
seg selv om hvorfor Sigurd har gjemt mobiltelefonen omstendelig vekk pa denne méten. Et
mulig svar pd dette spersmélet kan finnes i delen til Trygve. Her kommer det enda tydeligere

fram at de har en kjerlighetsrelasjon hvor mye av kommunikasjonen mellom de to bade
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starter og slutter over mobiltelefonen hans. Det kan tenkes at mobiltelefonen vekket mange
minner om Trygve. Vi fir ogsa vite at de hadde et avstandsforhold, bdde mens Trygve var i
militeeret og etter at han dro til Afghanistan. Et forhold preget av avstand pd denne méten,
gjor at man blir avhengig av mobiltelefonen for & ha kontakt med hverandre. Dermed kan det
tenkes at for Sigurd sa var mobiltelefonen pé sett og vis Trygve. Samlet kan dette vaere
grunnen til at Sigurd valgte & pakke den bort. I delen til Trygve er det ogsa mye som tyder pé
at Sigurd ikke var helt komfortabel med & vaere homofil. Han brukte lang tid for han klarte &
apne seg for Trygve, og han ensket ikke & std fram som kjarester i bygda sammen med
Trygve. Dermed kan mobiltelefonen representere bdde Trygve og homofilien. Etter at Trygve
har dedd er det ikke lenger noen som vet om denne siden av ham. Det eneste som er igjen
som kan knyttes til deres relasjon og Sigurds homofili, er mobiltelefonen. Dette er enda en
mulig forklaring pa hvorfor han pakker vekk mobilen. Rett og slett for & giemme og glemme
den siden av seg selv igjen. Symbolikken blir enda tydeligere ved at han pakker
mobiltelefonen, den siden av seg selv, inn i et skap. Mobilen og den homofile versjonen av

Sigurd skulle tilbake inn i skapet igjen.

3.7.2 Sangen

I romanen forekommer det bruk av en Bob Dylan-sang som heter Baby Stop Crying. Sangen
dukker opp to ganger i romanen, forst i Jon Olavs del der han og Ingrid herer Sigurd spille
sangen hoyt pa stereoanlegget oppe pa rommet. Deretter dukker den ogsa opp i Trygve sin

del, 1 en scene hvor Sigurd synger sangen for Trygve, mens han spiller gitar:

Hoyr n4, sa han og spelte Bob Dylan. Du sa du skulle syngje, sa eg. Han lo, ok, sa han.
Men du bad om det. If you’re looking for assistance, babe, or if you just want some
company, or if you just want a friend you can talk to, honey, come and see about me.
Syng meir, sa eg. Han song, hegare, sdg med inn i augo og song (Flatland, 2010: 150).

Sangen forekommer i Jon Olavs del forst, likevel er tidsrekkefolgen slik at det er etter kvelden
hos Trygve hvor Sigurd spiller og synger sangen, at Sigurd lytter til den pa stereoanlegget.
Han herer pé sangen pa rommet sitt etter at Trygve har blitt drept i Afghanistan. Sangen
brukes som et virkemiddel for & underbygge at Sigurds sorg er knyttet til Trygves dedsfall.
Bruken av sangen som virkemiddel fungerer som et frampek, og ndr man meter den igjen i
siste del av romanen oppstér koblingen mellom de to delene. Linjene fra sangen som nevnes i
romanen, har et budskap som kan vaere verdt & se pd 1 seg selv. Utdraget av sangen har et
innhold som kan knyttes til deler av tematikken i romanen. Her trekkes ogsa
kommunikasjonsaspektet fram. Kanskje var det akkurat assistanse og en venn & prate med

Trygve trengte?
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3.7.3 Gjentakelser

Et annet virkemiddel i romanen, er gjentakelse av enkelte strofer. I Karin sin del forekommer
denne gjentakelsen idet hun forteller om relasjonen til sine barn. Ferste forekomst finner sted
1 Karins fortelling om hvordan hun husker tilbake pa vakenettene etter at Julie ble fodt. Hun
husker sangene hun sang og bekene hun leste for Julie, for at hun skulle hore stemmen
hennes: «Og bli rolig av det. Jeg husker alle lyder, og alle nettene det var s stille at jeg
véknet gjennomsvett og livredd — og gang pa gang matte sjekke om hun pustet» (Flatland,
2010: 107). Neste gang den samme strofen gjentas er sommeren for Tarjei skal til
Afghanistan, nesten 20 &r senere. Igjen vékner hun om nettene og hun husker hva hun sa for
at han skulle hare stemmen hennes: «Og bli rolig av det. Jeg husker alle lyder, og alle nettene
det var sa stille at jeg vdknet gjennomsvett og livredd. Og gang pa gang matte liste meg inn pa
rommet hans, for 4 se pd ham (Flatland, 2010: 126). Denne gangen gér hun ikke inn for & se
om Tarjei puster, men for & se pa ham, for & sikre seg at han er der hos henne fortsatt. Karin
vet at jobben Tarjei skal gjore i Afghanistan er risikofull, hun vet at han kan bli skadet, hun
vet at sjansen er der for han snart ikke puster lengre. Dette indikerer at det er en grunn til at
hun kun ser at han er der og ikke sjekker om han puster, slik som hun gjorde med Julie. Hun
vil bare forsikre seg om at han fortsatt er der, kanskje vet hun at hun ikke kan redde ham fra a
slutte & puste i Afghanistan. Gjentagelsen av den samme strofen underbygger hvordan de
morderlige folelsene hun folte for Julie, ikke ble de samme for Tarjei for mange ar senere.
Bruken av gjentakelsen kan minne om en slags forsoning. En forsoning med de vanskelige
folelsene og at hun ikke har maktet & veere der for Tarjei i oppveksten. Endelig er de samme

folelsene pé plass, og kanskje vet hun allerede den sommeren at det er for sent.

En lignende bruk av gjentagelse finner vi i Tarjei og Trygves deler, da de starter og slutter
med det samme. Det siste avsnittet i Tarjei sin del, er identisk med avsnittet som delen hans
starter med. Forskjellen er at det siste avsnittet har noen linjer som det forste ikke har: «Men
ingen kan here ham rope nér det bare er tankene som skriker om hjelp. Noe sovner inne i
ham, noe rolig sprer seg fra magen og utover, lammer folelsene, drukner tankene i en des.
Bare sov du, Tarjei, hvisker mamma i eret hans» (Flatland, 2010:55). De nye linjene bekrefter
det inntrykket vi har fatt av Tarjei. Det faktum at ingen kan here ham rope nér det kun er
tankene som skriker om hjelp, er det samme som kan sies om hele oppveksten til Tarjei. Det
var ingen som kunne hjelpe han, ettersom han aldri var @rlig mot de rundt ham om hva han
egentlig ville. Den aller siste delen hvor moren hans hvisker han i gret kan knyttes til den
troblete relasjonen mellom de to. Ordene som Karin hvisker inn i gret hans i det han der, er

neyaktig samme ord som hun hvisker den sommernatta hun gar inn pa rommet hans for 4 se
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om han puster. I delen til Karin far vi mer informasjon om relasjonen mellom mor og senn.
Denne informasjonen forer til at maten Tarjeis liv avslutter p4, med morens stemme
hviskende i eret, far en ny og trist mening. Hun var ikke tilstede for han da han trengte henne
i oppveksten, alle de gangene hun hadde forstatt han uten 4 si det. Likevel er det stemmen

hennes han herer 1 det han der.

Det siste avsnittet i Trygve sin del er ogsa identisk med starten, foruten den siste setningen
som gar som folger: «Alle lydar forsvinn, alt blir kvitt, alt blir roleg, alt blir ingenting og han
frys ikkje meir» (Flatland, 2010: 171). Bruken av fargen hvit kan symbolisere fred, og det at
han hevder at alt blir rolig kan ogsa knyttes opp mot en slags forsoning med at livet hans ble
som det ble. Trygve framstdr som et folelsesmenneske og oppveksten hans har vart turbulent
med tanke pd hans konstante sgken etter & passe inn og finne sin plass. Tidligere har Trygve
alltid statt utenfor, 1 kulden. For ulykken inntreffer har Trygve innfunnet seg med at han er
homofil og han ensket 4 std fram i bygda sammen med Sigurd. Han behever ikke lenger &
forsgke a passe inn, han har akseptert legningen sin og forsonet seg med den siden av seg

selv. I det ulykken inntreffer blir alt hvitt, rolig og han fryser ikke noe mer.
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4 Bruk av romanen i undervisning

I forkant av det folgende undervisningsopplegget er det verdt a nevne at opplegget ikke er
blitt testet ut i praksis. Undervisningsopplegget er tenkt til en 10.klasse pa en ungdomsskole.
En forutsetning for undervisningsopplegget er en trygg og leringsorientert klassekultur med

toleranse og interesse for samarbeid.

4.1 Lesebestilling

I forkant av undervisningen kommer elevene til 4 bli bedt om 4 lese kun én del av romanen.
Ettersom det kan tenkes at de forventer at de ma lese hele romanen, kan dette bidra til a vekke
deres nysgjerrighet allerede tidlig 1 prosessen. Nar man skal gi elevene i oppgave 4 lese en
lengre tekst, kan det & gi spesifikke leseoppdrag i form av lesebestillinger til elevene, vere
hensiktsmessig for & vekke deres engasjement (Utdanningsdirektoratet, 2015: 8). En slik
konkret bestilling kan resultere i at elevene tar oppgaven med et sterre alvor, framfor at
klassen samlet far en tekst i leselekse. Lesebestillingen kan blant annet gé ut pd at man skal
lese sin del, og i tillegg forseke a fokusere pa et bestemt aspekt som tematiseres. I dette
tilfellet skal elevene lese hver sine deler av romanen. Her kan oppgaven enkelt tilpasses for
elever med behov for tilrettelegging, bdde med tanke pa at delene har ulik lengde, men ogsa

ved at romanen er tilgjengelig pa lydbok.

Dersom man bevisstgjer elevene om viktigheten omkring deres lesing og forstaelse ved at
resten av klassen er avhengig av nettopp den jobben de gjor med sin del, kan ogsa dette bidra
til at elevene foler et slags eierskap og alvor overfor den jobben de skal gjore. Dette 1 trad
med legitimitetsdelen i legitim perifer deltagelse, med tanke pd at laereren skal bidra til at
elevene foler at oppgaven de gjor er meningsfull. Her vil det ogsa vere viktig 4 forklare at
dette er en jobb de skal foreta seg gruppevis, sammen med de andre som har lest samme del.
Pa denne maten legger man til rette for at ikke elevene skal fole pé et alt for stort ansvar
alene, da dette kan fore til at oppgaven virker for omfattende noe som kan ha en negativ effekt
pa lesingen. Ved at elevene erfarer at nettopp deres leseopplevelse er sentral for
undervisningen, med tanke pé at de skal formulere det de leser til de andre i klassen, er ogsé
dette noe som kan forsterke deres folelse av relevans og eierskap nar det kommer til deres

lesebestilling.

Som nevnt tidligere gir romanens oppbygging meg muligheter som norsklarer ved at den
bestar av flere deler som kan fungere bade pd egen hand, men ogsa ses pa som en helhet. De

ulike delene er knyttet til hverandre bade nar det kommer til tematikken og de nevnte
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virkemidler og symboler. Delene belyser forskjellige aspekter av samme tematikk og
analytiske elementer. I undervisningsopplegget ensker jeg & fokusere pa elementer i romanen
som gjor seg gjeldene i flere deler. Dermed kan elevene meotes for 4 samtale med ulike
perspektiver og syn pa hendelsene i romanen. Dette er en aktivitet som kan kalles en
demokratisk gvelse, der elevene meoter hverandre med ulike perspektiver pa de samme
hendelsene. I folge Svenkerud, Klette og Hertzberg er «trening i a st frem og & kunne
uttrykke seg presist, & kunne delta i samtaler som likeverdig partner og a kunne lytte og
respondere pa andres synspunkter» (2012: 35), en forutsetning for aktiv deltakelse pa alle
omréder i samfunnslivet. Den demokratiske gvelsen kan fungere som en trening i alle de
ferdigheter som Svenkerud, Klette og Hertzberg (2012) nevner, og kan dermed bidra til &
utvikle elevenes analytisk evne til kritisk tenking. Til & begynne med skal elevene deles inn i
fire grupper, hvor alle innad i gruppene har samme utgangspunkt. Deretter ensker jeg at de
skal bidra med det de vet om sin del, slik at vi sammen kan fa en storre forstaclse av

enkelthendelser og romanen som helhet.

Som nevnt tidligere kan det se ut til at bade Blau (2003), Kjelen (2014) og Radnes (2014)
vektlegger den analytiske siden av litteraer kompetanse og analytiske innganger til litteratur
nar det kommer til & utvikle kompetente lesere. Likevel burde ogsa literary transfer-
kompetanse og erfaringsbaserte innganger vere en sentral del av litteraturundervisningen.

Skaftun og Michelsen sier det pa denne maten:

Som prinsipp for god litteraturundervisning forteller dette oss dels at elevene ma fa
rikelig anledning til & lese tekstene med utgangspunkt i sin egen erfaring, slik at
tekstene framstar som relevante, dels at de hele tiden mé fa ny erfaring som peker
innover mot fagets kjerne (2017:46).

Forste del av Skaftun og Michelsens forstaelse av prinsipp for god litteraturundervisning kan
kobles opp mot literary transfer-kompetanse og det jeg har valgt & kalle innlevelsesevne.
Folgelig ved at elevenes erfaringer burde vaere utgangspunkt for undervisningen. Videre ser vi
at man kan presentere nye erfaringer i form av analytiske elementer som peker inn mot fagets
kjerne, noe som vil bidra til 4 utvikle deres analytiske evne til kritisk tenking. Nar det
kommer til min litteraturundervisning ensker jeg a vektlegge elementer som vil bidra til &

utvikle bade elevenes innlevelsesevne og deres analytiske evne til kritisk tenking.

4.2 Karakterkort og relasjonskart

Elevene vil bli delt inn i fire grupper etter hvilken del av romanen de har lest. Etter at elevene

har lest sine deler vil de f& i oppgave & fylle ut to karakterkort for to forhandsgitte og sentrale
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karakterer i sin del (Vedlegg 1). Elevene skal fylle ut karakterkort for hovedkarakteren i sin
del og en sentral biperson i delen. Her kommer de som har lest Tarjei sin del til & skulle lage
karakterkort for Tarjei og Karin, de som har lest Karin skal lage kort for Karin og Tarjei.
Videre skal de som har lest om Jon Olav lage karakterkort for Jon Olav og Sigurd, og til slutt
har vi Trygve-gruppa som skal lage kort for Trygve og Sigurd. Karakterene er valgt ut med
bakgrunn i at de framstilles ulikt i de forskjellige delene og med tanke pd at alle gruppene skal
f4 presentert en annen utgave av deres karakter. Ved bruk av disse karakterene vil Tarjei og
Karin sin gruppe kunne speile hverandres karakterer, og Trygve og Jon Olav sin gruppe vil

begge ha ulike versjoner av Sigurd som et felles utgangpunkt for diskusjon.

Elevene kommer til & ha ulike oppfatninger av de karakterene de har lest om. En gruppes
oppfatning av en karakter, vil mest sannsynlig vere ulik en annen gruppes bilde av den
samme karakteren. Her onsker jeg 4 stille spersmal til klassen slik at de far mulighet til &
resonnere seg fram til hva som kan vare grunnen til at de har ulike oppfatninger av de samme
karakterene. Hvem er det som forteller historien og hvem sin synsvinkel folger vi? Forstaelse
av synsvinkel og fortellerstemme er litterere analyseaspekter som kan bidra til & utvikle
elevenes analytiske evne til kritisk tenking. Ved at elevene far se to ulike versjoner av sin
karakter, vil de sannsynligvis oppleve hvordan karakterene framstar forskjellig avhengig av
hvem sin synsvinkel handlingen blir fortalt fra. Dette kan veere med pa & oke elevenes
bevissthet rundt fortellerens troverdighet og tekstens pavirkningskraft pa oss som lesere og
dermed bidra til utvikling av elevenes analytiske evne til kritisk tenking. I tillegg er det
onskelig at elevene far en forstéelse for hvorfor forfatteren har valgt & skrive romanen pa
denne maten. En «felle» elever ofte gar i ndr de leser episke tekster er & forbinde forteller med
forfatter, og 4 g ut fra at det er forfatteren som forteller historien. De fire fortellerstemmene i
denne romanen gjor at det mest trolig ikke vil vere tilfellet i denne romanen, selv om elevene
kun har lest en del. I denne romanen er ogsa navnene pa de ulike delene med pa & understreke

hvem som er fortelleren.

Etter at gruppene har fullfort karakterkortene skal de bidra med informasjon om karakterene
pa et relasjonskart pa tavla (vedlegg 2). Relasjonskartet skal fungere som en oversikt som jeg
og klassen skal lage sammen pa tavla eller pa en plakat. Tanken bak arbeidet med
relasjonskartet er at elevene skal bruke karakterkortene de har laget og bidra med informasjon
om karakterene. Her mé vi i fellesskap finne ut hvilke karakterer som er sentrale nok til &
vare med pa kartet, og hvordan disse burde settes i relasjon til hverandre. Relasjonskartet vil
fungere som en inngang til 4 samtale om de tematiske aspektene i romanen. Her er det serlig

det jeg har nevnt om relasjoner, traumer og a finne sin plass det skal vare fokus pé.
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4.3 A skape et mulighetsrom for litterser samtale

For det videre arbeidet med de tematiske aspektene i romanen ensker jeg a skape det Skaftun
og Michelsen (2017) omtaler som et mulighetsrom. I et slikt mulighetsrom er det deltagernes
interesse for teksten som kan betraktes som et omdreiningspunkt for aktiviteten (2017:164).
Ved at elevene kun leser et av fire segment i romanen, kan det tenkes at de er interesserte 1 &
oppna sterre innsikt i handlingen i1 de andre delene. Ved & bruke romanen pd denne maten byr
teksten pa motstand ved at ikke hele handlingen er pa plass enda. Skaftun og Michelsen

hevder at:

I en samtale om en tekst vil som regel det at det er noe som ikke gér helt opp i teksten,
bidra til stadig mer langvarig «trekk» i samtalen. Enkle tekster som alle blir enige om
fort, forer gjerne til kortere og mindre energiske samtaler (2017:164).

Hapet mitt er at elevenes nysgjerrighet knyttet til de uleste delene vil vekke et engasjement og
skape et driv i samtalen om romanen. Hver og en gruppe vil vare et slags team av eksperter
nér det kommer til sin del av romanen, som nevnt tidligere kan dette resultere i at de foler et
slags eierskap til sin del av historien. En av forutsetningene for at samtalen skal vaere
formalstjenlig er at elevene gruppevis bidrar med sine synspunkt og oppfatninger til
fellesskapet. Her vil ekspertgruppene kunne bidra med informasjon om konteksten for
utdragene, slik at elevene i trdd med Penne (2012) oppnar en koherens som er forutsetning for
aktiv simulering. Ved hjelp av ekspertgruppenes bidrag vil elevene i fellesskap fé innsyn i
romanen som helhet, selv om gruppene kun har lest sin del. For at arbeidet elevene gjor 1
grupper skal resultere i et faglig utbytte, burde elevenes interesse ga utover kun & gjore det de
blir bedt om. Her er det sentralt at elevene selv ensker a forstd sammenhengen mellom de
ulike delene i romanen, i tillegg til & formulere sin forstaelse s& godt de kan til de andre
elevene (Skaftun & Michelsen, 2017: 204). Det er ogsa essensielt at elevene, i trdd med Blaus
(2003) syv egenskaper nar det gjelder performative literacy, leerer & akseptere sine
begrensninger og & vare dpen for andres innspill. A utvikle en toleranse for andres
synspunkter er ogsd overferbart til danningsbegrepet, ved at man mé vere tolerant og
akseptere at det finnes mennesker som ikke mener det samme som deg. Det er viktig at
elevene laerer & akseptere andres synspunkter selv om de er uenige, bade i
litteraturundervisningen og livet forevrig. For & kunne gjennomfere denne typen
samtalebaserte undervisningsopplegg er elevene dessuten nadt til 4 fa eve seg slik at de kan
utvikle en evne til & forandre sitt syn og sette pris pd de andre gruppene sine innspill. Dette

gjelder ogsa dersom de skal kunne utvide sin egen forstielse av romanens helhet, ettersom
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den forstaelsen de har etter & ha lest sin del kun utgjer en fjerdedel av den store

sammenhengen.

A gi elevene konkrete oppgaver i arbeidet med en tekst er en arbeidsmate de sannsynligvis
har kjennskap til og foler seg komfortable med. Konkrete oppgaver gir trygghet og er noe
enkelte elever kan lgse uten a nadvendigvis ta eierskap til det de gjor. Men dersom elevene
skal bli autentiske deltagere i det faglige praksisfellesskapet, ma bade lerer og elevene
komme hverandre i mete 1 litteraturundervisningen og oftre litt av den trygge distansen
(Skaftun & Michelsen, 2017:163). Dette kan veare risikabelt faglig og sosialt sett bade for
leerer og elever (Skaftun & Michelsen, 2017:163). Denne typen undervisning mé planlegges,
pa lik linje med andre typer undervisning. Som larer handler det om at man finner en balanse
mellom planlegging som kan fore til hoy grad av lererstyrt kontroll og improvisasjon med en
tillitsbasert risiko (Skaftun & Michelsen, 2017:163). Som vi ser hevder Skaftun og Michelsen
(2107) at risikoelementet er sentral i & skape et mulighetsrom. Dette risikoaspektet er til stede
1 min undervisning blant annet ved at en stor del av leringsutbyttet i denne undervisningen er
avhengig av elevgruppenes bidrag for & skape en samlet forstaelse av romanen som helhet.
Ved at elevene kun leser deler, gjor jeg meg avhengig av at de forteller om sine deler for at
klassen skal fa innblikk i de andre delene og se sammenhengene mellom disse. For 4 skissere
et «verst tenkelig» utfall av situasjonen, kan jeg ende opp med at ingen av gruppene bidrar
med noen ting, og at jeg som lerer som faktisk har lest hele romanen, er nedt til & svare pa
mine egne spearsmaél for at de skal forstd. Samtalen om tematikken i romanen vil bli styrt av
sporsmaél fra laereren som er planlagt pd forhdnd, men det mé ikke bli for mange spersmal, da

dette kan resultere i at det ikke blir rom for spontane reaksjoner og innspill fra elevene.

I forkant av plenumsamtalen vil jeg gi hver gruppe noen spersmal de skal diskutere innad i
gruppa. Disse spersmalene kommer forst og fremst til & omhandle den delen elevene har lest
og de vil ha fokus pé de tematiske aspektene traumer, relasjoner og det & passe inn (Vedlegg
3). Ved a gi elevene spersmalene pa forhand, har de mulighet til & {2 bryte sine tanker mot de
andre som har lest samme del som de har, og pé denne maten kan de bli enige om svarene i
forkant av plenumsamtalen. Det kan ofte oppleves som skremmende & skulle bidra individuelt
med sine tanker i plenum. Dersom elevene far diskutere spersmalene pé forhand kan dette
ogsa bidra til 4 gi elevene en trygghet. Her kan de enten fa en bekreftelse péa deres
oppfatninger gjennom & here at flere pa gruppa er enige eller s& kan de komme fram til et

felles svar dersom de innad i gruppa er uenige.
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I en klasse kan det tenkes at noen elever foler seg tryggere enn andre nér det kommer til
muntlig aktivitet i plenum. Dersom enkelte elever alltid far ta ordet, kan konsekvensen bli at
andre elver velger & ikke engasjere seg muntlig i klasserommet (Fjortoft, 2014:145). Dermed
kan flertallet blir sittende som et passivt publikum til de aktive elevene som bidrar med sine
svar. Spersmalene til hver gruppe skal fungere som en forberedelse til plenumssamtalen som
gir elevene mulighet til & diskutere seg fram til en storre forstdelse av sin del. Ved a gi
elevene denne forberedelsen kan man rette sparsmélene mot enkeltelever i samtalen. Her kan
man formulere sporsmalet slik at man sper hva gruppa kom fram til, dermed er det ikke
enkelteleven alene som ma bidra med sitt svar. Som larer kan man aldri ta for gitt at alle elver
har en positiv innstilling til 4 ta del i denne typen faglig leeringsfellesskap. Tidligere i
oppgaven viste jeg til begrepet legitim perifer deltagelse (Skaftun & Michelsen, 2017). I dette
undervisningsopplegget er det sarlig sentralt & opplyse elevene om at det ikke er noen som
sitter pa et fasitsvar pa spersmalene, dermed vil ingen av svarene de kommer med vere feil,
det viktigste er at de tenker pd hvordan de kan begrunne sine tolkninger. I tillegg mé elevene
huske pa at elevene i de andre gruppene ikke sitter pd samme «ekspert-kompetanse» som de
selv gjor, ettersom de ikke har lest delen det er snakk om. Ved 4 presisere at fellesskapet er
avhengig av deres bidrag for & fi en sterre forstaelse kan bade legitimitetsdelen og
deltagelsesdelen av begrepet bli realisert. Dermed anerkjenner man bade aktiviteten elevene
foretar seg, og svarene de kommer fram til, slik at de foler at deres bidrag er relevant og
meningsfullt innenfor det faglige praksisfellesskapet, samtidig som elevene da foretar en
bevegelse mot fagets kjerne. Dette kan bidra til & sikre deltagelse fra flere elever enn de som
vanligvis bidrar. Periferi-delen gjor seg gjeldende ved at man godtar at noen av elevenes
bidrag vil vare ytterkant av den faglige kjernen. Som lerer ma man paminne seg selv at det
realistiske mélet med undervisningen er at alle elevene far noe leringsutbytte av

undervisningen og bidrar, framfor & vare ikke-deltagere.

I arbeidet med spersmalene vil Blaus (2003) egenskaper knyttet til performativ litteracy gjore
seg gjeldende ved at elevene ma utfordre teksten og komme med sine tolkninger, i tillegg til
at de ma kunne forandre sitt syn og sette pris pé resten av gruppa sine innspill. Flere av Blaus
(2003) egenskaper som gjelder performativ kompetanse kan knyttes til danningsbegrepet og
utvikling av elevenes analytiske evne til kritisk tenking. En samtale der de forskjellige partene
motes med ulike perspektiver kan knyttes opp mot den demokratiske siden av
danningsbegrepet. A utvikle en toleranse for menneskers ulike meninger er en evne som er

sveart sentral 1 et demokratisk samfunn hvor ytringsfriheten stér sterkt.
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Videre skal klassen danne en ring med laereren som en slags ordstyrer og elevene som aktive
deltakere. Fjortoft hevder at «A endre det fysiske lzeringsmiljoet gjennom 4 flytte pa stoler
og/eller pulter kan tilrettelegge for andre former for deltakelse og interaksjon» (2014:140).
Ved & bryte opp méten elevene sitter pd og danne en ny formasjon som en sirkel kan man
skape et bedre rom for 4 samtale, blant annet ved at alle sitter ansikt til ansikt og féar
oyekontakt med hverandre. Med bakgrunn i tidligere erfaringer, har jeg stor tiltro til ringen
som metode for & skape et rom preget av n@rhet og trygghet for en slik samtale. Som jeg har
vert inne pa tidligere, er flere av de tematiske aspektene noe som elevene kan ha vanskelige
erfaringer med fra egne liv, dermed vil s@rlig trygghetsaspektet vaere sentralt i denne delen av
undervisningen. I samtalen ensker jeg 4 bygge videre pa elevenes forstaelse ved a benytte
meg av samme mate de ulike delene belyser hverandre pa, dermed vil det vare sentralt a stille
spearsmél som gjelder Tarjei-gruppa og Karin-gruppa og andre spersmal som Jon Olav-gruppa
og Trygve-gruppa kan svare pa. Tarjei og Karin sine deler er tett knyttet til hverandre ved at
de speiler hverandre pé et vis. Beskrivelsene av Sigurd er det som kan betraktes som

fellesnevneren for Jon Olav og Tarjei sine deler.

I den hensikt & jobbe videre med relasjoner som tematikk i romanen, etterfulgt av
relasjonskartet vi har laget, vil jeg sperre Tarjei-gruppen om hvorfor de tror at Tarjei velger &
reiser til Afghanistan. Deres synspunkt pd problematikken er basert pa Tarjeis egen beretning
om oppveksten og forholdet til faren. Deretter ensker jeg & hore hva Karin-gruppa mener kan
vare grunnen til at han reiser. De vil mest sannsynlig ha et annet svar pa det samme
spersmaélet, ettersom man gjennom Karins del far innsyn i en annen side av
relasjonsproblematikken i familien. Jeg ensker & bringe videre denne problematikken ved a
sperre de to siste gruppene om hvorfor de tror at Trygve reiser til Afghanistan. Den
observante leser vil kanskje ha forstitt ssmmenhengen mellom Sigurd og Trygve i Jon Olavs
del, men andre kan oppleve en dpenbaring ved & fa innsyn i Trygves fortelling om deres
relasjon. To av spersmélene gruppene far utdelt pd forhdnd omhandler traumer og hvor vidt
deres karakter opplever noe traumatisk i delen de har lest. Her mé vi komme til enighet om
hva ordet traume betyr, da dette kan vare et mindre kjent begrep for elevene. Videre skal vi
sammen ta for oss traumeaspektet i romanen og se pa innvirkningen de traumatiske
hendelsene har pé de ulike karakterene. Her er det sarlig hvordan de ulike karakterene
héndterer situasjonen i etterkant av en traumatisk opplevelse det er sentralt 4 legge vekt pa.
Med tanke pd & skulle utvikle gode medmennesker er det sentralt at elevene tilegner seg
kunnskap om hvordan man skal handtere traumer. Det vil derfor vare relevant & se pa

hvordan de ulike karakterene handterer de traumatiske hendelsene og de vanskelige folelsene
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1 etterkant av hendelsen, s&rlig med tanke pé at s og si ingen av karakterene velger &
kommunisere det de sliter med til noen av sine nermeste. Videre kan man stille elevene
spersmél om hvem som kunne ha stottet karakterene gjennom det som var vanskelig, med
tanke pa at ingen av karakterene velger 4 soke stotte hos sine naermeste. Dermed vil elevene
kunne se hvordan det i slike situasjoner er viktig bade at man seker stotte dersom man har det
vanskelig, men ogsa at man er der for a lytte til og stette andre. Det vil ogsa vere sentralt &
diskutere hvilken innvirkning det overordnede traumet har pa bygda som helhet, og de
karakterene som sitter igjen med sorgen. I denne delen av undervisningene vil elevene fa
mulighet til & se nermere pa traumene i romanen, og hépet er at dette vil fore til potente
leringsoyeblikk som er en forutsetning for at elevene aktivt apner seg for danning. Gjennom
dette dypdykket i romanens tematikk er vi inne pa de elementer som kan bidra til & utvikle
elevenes innlevelsesevne. Dette serlig med tanke pa at de er nedt til 4 ta stilling til deres
karakters situasjon og forsegke & komme fram til svar pd blant annet hvorfor Tarjei og Trygve
dro til Afghanistan. En aktivitet som krever at elevene trener opp egenskaper som kan knyttes
opp mot deres narrative fantasi, altsd det & leve seg inn i1 andre menneskers erfaringer og
skifte perspektiv for & se seg selv 1 andres situasjoner. Egenskaper som vi har sett at ogsa er

sentrale nar det kommer til & bli et dannet medmenneske.

4.4 Symbol og virkemidler i grupper

Siste del av undervisningen er rettet mot symbolikken og virkemidlene i romanen. I likhet
med de tematiske elementene ensker jeg at elevene skal oppna en forstielse av symbolene og
virkemidlene 1 fellesskap. Dette er kunnskaper som kan knyttes til akademiske ferdigheter og
som kan bidra til & utvikle deres analytiske evne til kritisk tenking. I denne delen ensker jeg &
bygge videre péd gruppenes individuelle forstaelser av sine deler, slik at de kan koble
virkemidlet eller symbolet til den kunnskapen de allerede har om handlingen og karakterene 1

sin del.

Her skal elevene bli delt inn i nye grupper, hvor hver gruppe skal bestd av medlemmer fra de
tidligere gruppene, slik at hver gruppe har en «ekspertleser» som har lest den aktuelle delen
der virkemiddelet eller symbolene forekommer. Gruppene vil fa utdelt et ark med et utdrag
som innehar et virkemiddel eller symbol. Her er det snakk om sangen og mobiltelefonen til
Sigurd som symboler og gjentakelsen i Karin sin del som virkemiddel. Gruppevis skal de lese
utdragene hoyt og svare pa spersmal som de fér utdelt p4 oppgavearkene. Her vil noen elever
pa gruppa ha mer kjennskap til tematikken i delen enn andre, mens de som ikke har lest delen

vil ha fatt noe innsyn i tematikken gjennom karakterkortene og samtalen i ring. Spersmalene
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gruppene far vil vaere utformet slik at de kan finne svar i tekstutdraget pd enkelte spersmal,
mens andre krever en mer inngdende kjennskap til karakterene og tematikken. Etter at
gruppene har fétt tid til & svare pa spersmalene, vil de fa bryne seg pa det neste oppgavearket
som tar for seg et annet symbol eller virkemiddel. Ved at alle gruppene skal arbeide med de
tre oppgavearkene, vil det variere hvem pé gruppa som er den sakalte «eksperten» pa delen de

arbeider med, noe som ogsé kan fore til en meningsfull deltagelse for alle elever.

Det forste oppgavearket tar for seg mobiltelefonen til Sigurd som symbol (vedlegg 4). Her vil
elevene forst métte lese et utdrag fra romanen i fellesskap. Utdraget er fra Jon Olavs del, hvor
han overherer Sigurd si at han har kjept seg ny mobiltelefon. Videre tenker Jon Olav tilbake
til den gangen han fant mobiltelefonen til Sigurd innpakket i et handkle innerst i1 skapet til
Sigurd. Her skal elevene svare pa spersmal til utdraget og forseke a diskutere seg fram til svar
pa disse. Neste oppgaveark tar for seg sangen som virkemiddel, her ma elevene lese to utdrag
fra romanen (vedlegg 5). De to utdragene er fra Jon Olav sin del der han og Ingrid herer
Sigurd spille 1ata Baby stop crying av Bob Dylan. Ingrid forseker a fa Jon Olav til & danse
med henne, mens hun synger en strofe fra sangen. Det andre utdraget er hentet fra delen til
Trygve, hvor Sigurd synger den samme strofen for Trygve for de kysser. Etter at de har lest
de to utdragene skal elevene svare pé spersmal og forsgke a finne en sammenheng mellom de
to scenene hvor sangen forekommer. Det siste oppgavearket som elevene skal arbeide med tar
for seg gjentakelsen i Karin sin del (vedlegg 6). Her vil de forst vare nedt til & lese utdraget
hvor Julie er nyfedt og Karin vakner opp om natta og gér inn til henne, deretter skal de lese
utdraget der det samme skjer med Karin og Tarjei. I likhet med de foregdende oppgavearkene,

m4é de ogsé her svare pa spersmal fra de to utdragene.

Etter at alle de tre gruppene har fatt jobbet seg gjennom de tre oppgavearkene, vil det forega
en felles gjennomgang av spersméilene knyttet til de tre analytiske aspektene i romanen. Her
vil de tre gruppene fa presentere sine svar og teorier knyttet til disse. Dersom det kommer
fram at elevene for eksempel ikke har sett koblingen mellom de to stedene der sangen
forekommer, eller ikke har klart & svare pé spersmalene, vil det vare nedvendig at jeg som
leerer bidrar ved & stille mer direkte spersmal for at de skal fi en sterre forstaelse for de to

symbolene og gjentagelsen som virkemiddel.

Nér det gjelder sangen i romanen, kan det vare utfordrende & se sammenhengen mellom de to
delene ettersom sangen forekommer forst i Jon Olav sin del og deretter i Trygve sin del, selv
om tidsrekkefolgen er motsatt. Her vil jeg hjelpe elevene til & se at handlingen i Jon Olavs del

foregar etter at Trygve er drept i Afghanistan. Dette kan fore til at elevene ser sammenhengen
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mellom de to delene og utvikler en forstaelse for kronologiens betydning. Altsa en forstéelse
for et litteraert analyseaspekt som kan bidra til 4 utvikle elevenes analytiske evne til kritisk
tenking. Ved & hjelpe elevene til & forstd at sangen kan betraktes som Sigurd og Trygves sang,
ved at det var den Sigurd sang til Trygve rett for de delte sitt forste kyss, kan de fa en storre
forstaelse for hvorfor Sigurd herer péd akkurat denne sangen og hvordan den er knyttet til den
store sorgen han gjennomgar etter at Trygve har blitt drept i Afghanistan. Her er mélet at de
skal fa en forstéelse for hvordan sangen brukes som et virkemiddel for & knytte de to delene
sammen, ved & knytte Sigurds sorg opp mot Trygves dedsfall. Det kan ogsé vare interessant a
here elevenes tanker om det siste spersmalet, som gér pa sang-utdragets budskap og om

hvorvidt dette kan kobles opp mot handlingen.

Videre gar vi over til spersmalene som gar pa utdraget som tar for seg mobiltelefonen til
Sigurd. Fram til dette punktet i arbeidet med romanen kan relasjonen mellom Sigurd og
Trygve ha veart uklar for noen, men nd vil det vaere rimelig & anta at alle elevene har forstatt
den naere relasjonen mellom de to. Her skal vi diskutere hvorfor Sigurd har pakket inn
mobilen i et hdndkle og gjemt den bakerst i klesskapet. Det sentralt at elevene ser koblingen
mellom Sigurd og Trygve, og at store deler av kommunikasjonen mellom dem foregikk over
telefon den siste tiden for Trygve dede. Dersom de ikke har kommet fram til dette pa egen
hénd kan man stille spersmaél slik som «Hva er det Sigurd bruker mobilen sin til og hvilken
funksjon har den i forholdet til Sigurd og Trygve?». Sigurd bruker telefonen til &
kommunisere med kjeresten nar han befinner seg langt unna. Her kan man ogsé forseke &
forklare hvilken funksjon en telefon har i en relasjon preget av stor avstand. I perioder foregér
den eneste kontakten Sigurd har med Trygve via telefonen. Dersom elevene strever med 4 se
sammenhengen kan det vart lurt & oppsummere hva det er vi allerede vet om Sigurd. Vi vet at
han var felelsesmessig involvert med Trygve, vi vet at han hadde problemer med & akseptere
legningen sin og vi vet at han gjennomgdr en dyp sorg etter at Trygve der. Men hvorfor
gjemmer han bort mobilen sin? Etter at elevene har forstatt hvordan mobilen kan representere
bade Trygve og Sigurds homofili, er det ogsé viktig at de ser symbolikken med at homofilien
skal inn i skapet igjen. Her kan det hjelpe & gi elevene et hint ved & nevne uttrykket «4 komme
ut av skapet» som er knyttet til & std fram med sin legning. Dette dpner for samtale omkring
seksuell legning og hvor viktig det er at man har respekt for ulike legninger, s&rlig med tanke
pa hvor vanskelig Sigurd og Trygve opplever denne problematikken. Her kan man ogsa vise
til hvor vanskelig bdde Sigurd og Trygve har det med & akseptere legningen sin. Det kommer
tydelig fram i romanen at det ikke er noe de har valgt selv, noe som gjelder for de fleste

mennesker 1 samfunnet.
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Nér det gjelder det siste analytiske aspektet, er det sentralt at elevene far oppleve hvordan
gjentakelsen kobler relasjonene mellom Karin og de to barna hennes opp mot hverandre.
Noen av spersmélene de har arbeidet med gruppevis gér pa tidsaspektet, blant annet
spersmélene om hvor gamle Julie og Tarjei er nér Karin gér inn pa rommet deres. Disse
spersmélene i tillegg til spersmalet som gar pé relasjonen mellom Karin og de to barna
hennes, er stilt for 4 lede elevene inn pa hvordan gjentagelsen kan underbygge hvordan
morsfolelsen hun folte for Julie da hun var barn, er noe hun ikke foler for Tarjei for han er
blitt voksen og skal reise til Afghanistan. Dette er et aspekt som kan bidra til at elevene far en
storre forstdelse for hvor sammensatt og komplekse familizr relasjoner kan vere. Den
dysfunksjonelle kommunikasjonen og de vanskelige relasjonene i romanen kan betraktes som
en av grunnene til at guttene reiser til Afghanistan. Gjennom & gé grundigere inn i det
relasjonelle aspektet i romanen vil elevene kunne oppna en forstéelse for hvordan disse
aspektene kan fore til at katastrofale valg blir tatt. Her kan man stille elevene spersmal om
hvorvidt de tror ting kunne endt annerledes for karakterene i romanen dersom de var flinkere
til & kommunisere med hverandre. Ville Tarjei dratt til Afghanistan dersom relasjonen til
moren hans hadde vart annerledes og hun var apen om at hun forsto den vanskelige

situasjonen han var?

4.5 Skriveoppgaver

Arbeidet med den tematiske siden er sentral i utviklingen av elevenes innlevelsesevne.
Elevene har lest hver sin del og det kan tenkes at de har etablert et slags eierforhold til deres
karakter. Ved at de fér innsyn i tematikkens helhet gjennom de andre gruppenes bidrag, ma de
ta stilling til den nye informasjonen og koble den opp mot deres karakter sin fortelling. I
tillegg kan det at de mé forklare handlingen i deres del, sett fra deres karakters synsvinkel kan
bidra til & utvikle deres innlevelsesevne. Med tanke pa utvikling av littereer kompetanse som
en inngang til danning, har vi sett at selve samtalen tar for seg flere aspekter som kan knyttes
til den demokratiske siden av danningsbegrepet og kan bidra til & utvikle elevenes analytiske
evne til kritisk tening. Nar det gjelder utvikling av elevenes innlevelsesevne, er det serlig

arbeidet med tematikken som gjor seg gjeldende.

I den videre fasen vil elevene fi utdelt skriveoppgaver. Jeg har laget fem oppgaver hvor fire
av oppgavene svarer til hver sin hovedperson i romanen (vedlegg 7). Den siste oppgaven
handler om Kristian, den siste gutten som der i Afghanistan sammen med Trygve og Tarjei.
Kristian vokser opp i samme bygd som de to andre guttene, men hans historie far vi lite

informasjon om i romanen. Oppgaven gér ut pa at elevene skal skrive historien til Kristian.
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Elevene star altsd relativt fritt til & dikte opp historien til Kristian, men det skal det ogsa vere
fokus pé de aspekter som forer til at han velger & verve seg til & tjenestegjore i Afghanistan.
Oppgavene er formulert med tanke pa at elevene skal vaere nedt til & sette seg inn i de ulike
karakterenes situasjoner og se for seg hva karakteren tenker i den gitte situasjonen ved hjelp
av egen fantasi. Oppgavene er utviklet med tanke pa utvikling av elevenes innlevelsesevne.
De har allerede fatt veere med pé et dypdykk i romanen hvor de har vert nedt til 4 ta stilling
til spersmél om sin egen karakter og de forskjellige gruppenes innspill om de andre delene.
Skriveoppgaven er tenkt a vere en avsluttende del av undervisningsopplegget ved at elevene
skal sette seg inn i karakterens situasjon og bruke den kunnskapen de har fatt ved hjelp av de

andre gruppenes innspill i oppgaven.
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5 Avslutning

Som bakgrunn for denne oppgaven 14 et onske om & underseke hvordan man kan benytte seg
av en hel samtidsroman pé didaktisk vis og pé hvilken mate man kan skape en
litteraturundervisning som er meningsfull for alle elever. Jeg ensket ogsa & undersoke
hvordan man kan legge opp undervisning med tanke pa bade utvikling av litteraer
kompetanse, men ogsd den overordnede oppgaven til skolen, nemlig & utvikle dannede
medmennesker. Jeg har i denne oppgaven undersekt hvordan man kan legge opp
litteraturundervisning som kan utvikle elevenes litteraere kompetanse og lede til danning. I
arbeidet med undervisningsopplegget var det mange komponenter som skulle bakes sammen,
noe som resulterte i at undervisningsopplegget ble bestaende av fire ulike faser.
Undervisningsopplegget dpner for varierte arbeidsmetoder. Gjennom arbeidet med de ulike
fasene, vil undervisningen variere mellom samarbeid 1 grupper, samtale i plenum og
individuell jobbing med skriveoppgavene. Et bredt spekter av ulike arbeidsmetoder som apner
for variasjon 1 undervisningstimene forer til at man unngar at timene blir for like og
monotone, noe som kan bidra til 4 treffe flere elever og opprettholde deres interesse gjennom
undervisningsekta. Ut fra det opplegget jeg har laget vil det vere rimelig a tro at dersom man
gjennomforer det 1 en klasse vil utvikling av littereer kompetanse kunne lede til danning. I
tillegg vil de varierende arbeidsmetodene og tilpassede elementene kunne sikre en

meningsfull undervisning for alle elever.

Dersom dette var noe jeg skulle jobbet videre med, ville et naturlig steg videre vert & teste ut
opplegget i praksis pa en ungdomsskole. Men uansett om man hadde testet ut opplegget eller
ikke, vil en utfordring med denne tematikken vere at bade littereer kompetanse og danning er
storrelser som det ikke lar seg gjore & méle etter en undervisningsperiode. Dette er
kompetanser som vil utvikles over et lengre tidsrom. Selv om littereer kompetanse og danning
er storrelser som er vanskelig 4 male, vil jeg fortlepende kunne vurdere elevenes forstéelse og
utvikling gjennom de ulike samtalen i undervisningsarbeidet. Dersom jeg hadde gjennomfort
opplegget med en klasse i praksis, ville jeg ogsa fatt en indikator pé elevenes leringsutbytte

gjennom & vurdere besvarelsene pé skriveoppgavene.

Selv om undervisningsopplegget ikke har blitt testet ut i praksis, kan disse praktiske
forslagene til hvordan en samtidsroman kan benyttes didaktisk, fungere som eksempler pa
hvordan man kan legge opp undervisning med tanke pa utvikling av littereer kompetanse og
danning. A utvikle elevene til 4 bli dannede medborgere er skolens samfunnsmandat, men det

kan vaere vanskelig a alltid skulle bake sammen de ulike komponentene for & lage
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undervisningsopplegg som skal fere til danning. Dessuten er det nok usannsynlig & alltid
skulle skape litteraturundervisning som skal lede til utvikling av littereer kompetanse og
resultere 1 danning, slik som jeg har gjort i planleggingen av dette undervisningsopplegget.
Likevel er det viktig at man som laerer har denne tanken om danning i bakhodet nr man
planlegger undervisning, ettersom danning burde vaere et overordna mal for alle
undervisningsopplegg man gjennomforer i skolen. I den hensikt & benytte seg av litteraturen
for 4 utvikle dannede medmennesker, har vi sett at bade innlevelsesevne og den analytiske
evnen til kritisk tenking ma vektlegges. Utvikling av littereer kompetanse pa sin side, burde
stort sett alltid veere et mal 4 fokusere pa nar man planlegger litteraturundervisning, og
undervisningen burde legges opp med tanke pa & utvikle begge sider at elevers litterere
kompetanse. Som jeg har vaert inne pa tidligere, kan det se ut til at bade Blau (2003), Kjelen
(2014) og Radnes (2017) vektlegger kunnskap om de analytiske aspektene nar det kommer til
hva som kjennetegner den kompetente leser. Kunnskap om de analytiske aspektene i litterere
verk er selvfolgelig sentrale nar det kommer til & vaere en kompetent litteraturleser. Likevel
kommer man ikke utenom at det forst og fremst er tematikken i en roman som fenger oss nar
vi leser, og det er nettopp tematikken og handlingen i romanen som kan bidra til & at elevene

opplever lesing som en berikelse i livet.

Nér det kommer til videre forskning, kan tematikken i1 oppgaven vare relevant for et lengre
aksjonsforskningsarbeid. Dette kan vare et samarbeid mellom en forsker og en laerer som
igangsetter en aksjon i form av undervisning med fokus pa utvikling av littereer kompetanse
som en vei til danning. Dersom aksjonen kan foregé over et lengre tidsrom er sjansen storre
for at man kan oppnd malbare resultater. I tillegg er det ogsd mulig & viderefore tematikken i
oppgaven ved & trekke inn de tverrfaglige temaene som blir innfert med den nye laereplanen i
2020. Her kan litteraturundervisningen fungere som et utgangspunkt for arbeid med blant

annet folkehelse og livsmestring eller demokrati og medborgerskap.

Som nyutdannet lerer vil jeg komme til & arbeide med lereplanen LKO06 i et ar, for
overgangen til de nye leereplanene med kjerneelementene trer i kraft i 2020. Dermed ser jeg
pa arbeidet med oppgaven min som en stor ressurs, da det har gitt meg et nytt tenkesett nér
det kommer til litteraturarbeid. Dette er noe jeg ser fram til 4 ta med meg inn i

innkjeringsfasen og det videre utviklingsarbeidet med de nye lareplanene.
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7 Vedlegg

7.1 Vedlegg 1

Eksempel pé utforming av karakterkort

Hovedperson: Tarjei
Hvem er Tarjei?

Hvordan er Tarjei som person?

Biperson: Karin
Hva vet vi om Karin?

Hvordan er forholdet til Tarjei og
Karin?

Hovedperson: Jon Olav
Hvem er Jon Olav?

Hvordan er Jan Olav som person?

Biperson: Sigurd
Hva vet vi om Sigurd?

Hvordan er forholdet til Jon Olav og
Sigurd?

Hovedperson: Karin
Hvem er Karin?

Hvordan er Karin som person?

Biperson: Tarjei
Hva vet vi om Tarjei?

Hvordan er forholdet til Karin og
Tarjei?

Hovedperson: Trygve
Hvem er Trygve?

Hvordan er Trygve som person?

Biperson: Sigurd
Hva vet vi om Sigurd?

Hvordan er forholdet til Trygve og
Sigurd?
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7.2 Vedlegg 2

Eksempel pé utforming av relasjonskart

Hovedperson: Karin

Biperson:
Hallvard

Biperson: Julie

Hovedperson: Tarjei
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7.3 Vedlegg 3

Spersmal til de fire gruppene

Gruppe | — Tarjei
1. Hva er et traume?

2. Finner dere spor av Traumer i Tarjeis
fortelling?

3. Hvordan er forholdet til Tarjei og
foreldrene?

4. Hvilke ensker har Tarjei for livet?

5. Hvem er Tarjei i vennegjengen?

6. Hvorfor reiser Tarjei til Afghanistan?

Gruppe 2 — Karin
1. Hva er et traume?

2. Opplever Karin noe som kan vaere
traumatisk?

3. Hvordan er forholdet til Karin og Julie?
4. Hvordan er forholdet til Karin og Tarjei?

5. Hva skjer med Karin etter at hun har fodt
Tarjei?

6. Hvem er Karin i familien?

Gruppe 3 - Jon Olav
1. Hva er et traume?
2. Opplever Jon Olav noe Traumatisk?

3. Finner dere andre spor av traumer i delen
til Jon Olav?

4. Hvordan er forholdet til Jon Olav og
sonnen Sigurd?

5. Hvem er Jon Olav i familien?

6. Er det noe i familien som endrer seg etter
at Sigurd kommer hjem?

Gruppe 4 - Trygve
1. Hva er et traume?

2. Opplever Trygve noe som kan vere
traumatisk?

3. Hvemer Trygve i vennegjengen?

4. Hvordan er forholdet til Trygve og de to
bradrene?

5. Hvordan er forholdet til Trygve og Sigurd?

6. Hvorfor reise Trygve til Afghanistan?
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7.4 Vedlegg 4

Oppgaver til mobiltelefonen som symbol

«Nytt nummer,» seier Sigurd og helt opp ein ny mobil.
«Men du kjepte jo ny mobil i fjor,» seier Ingrid.
«Mista den,» seier Sigurd.

Eg seier ingenting, veit at den gamle mobilen hans framleis ligg i skapet, framleis pakka
inn i handkledet. Eg sjekka det den dagen da minnet om sommaren med Trygve og
steinkast og Sigurd overskygde alle andre tankar — bortsett fra trongen til a sjekke om
mobilen hans framleis 1dg pa same maéte i skapet. Det knyter seg i magen nar eg kjenner pa
samvitet over & ha trakka langt over grensene til Sigurd — for sjelv om PIN-koden pa
mobilen hindra meg i & bryte meg inn i det som var hans og bare hans, prevde eg. To
gonger, visste at den tredje ville sperre mobilen og at han da ville finne ut at eg hadde vore
der og sett den. Det ville vore det verste a sta til rette for — ikkje at eg hadde preovd & skru
den pa, men at eg hadde sett korleis telefonen lag pakka inn i det store bla badehandkledet,
omstendeleg med fleire lag.

Eg kan ikkje seie det til Ingrid for eg veit ikkje kva eg skal seie, eg vil ikkje hoyre henne
svare. Minnet om sommaren og den innpakka mobilen har opna ei der pa glett — inn til
tankar eg ikkje vil ha, inn til ei sanning eg ikkje vil forstd. Og inn til ei uro og ein
frustrasjon eg ikkje vil kjenne pa. Eg vil at nokon, eg vil at Ingrid, skal rydde opp i tankane
mine. Forstd meg, sjd meg. Men det gjer ho ikkje, dette kan med ikkje dele. Og ingen andre
kan forsta, ingen andre kan vite. Og bare tanken pa a skulle snakke med nokon andre om
dette gjer at kinna blir raude av skam.

Les utdraget hoyt pa gruppa

1. Hvilken sannhet er det Jon Olav ikke vil forsta?

2. Hva er det han ikke vil at noen andre skal vite om, som gjer han red i ansiktet av
skam?

3. Hvorfor ville det veert sa ille om Sigurd fant ut at faren hadde sett den innpakkede
mobiltelefonen?

4. Kan mobiltelefonen representere noe mer enn bare en telefon?

5. Hvorfor har Sigurd gjemt mobilen i skapet?
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7.5 Vedlegg 5

Oppgaver til sangen som virkemiddel

Side 75-76
Ingrid har pa Sigurds kommando flytta stereoanlegget hans inn pa gjesterommet — han
nektar framleis & ga inn pa rommet sitt. Na spelar han musikk sa det ljomar i heile huset og
det klirrar i glasa pa kjekkenbenken.
«Ingrid,» klagar eg.
«Kjere deg, Jon Olav. Du tiler vel litt musikk?»
«Men naboane...»
«Sa hogt er det verkeleg ikkje,» seier Ingrid og smiler.
«Du hugsar vel denne songen?»
Sigurd har funne fram kassettane til Ingrid, Bob Dylan, Baby stop crying. Eg hugsar
songen, at Ingrid prevde a lere meg & danse. Ho kjem mot meg, tek meg i armane og ler.
Dansar. Eg vrir meg unna, ho kjem etter.
«Dans litt med meg, da, Jon Olav.» Ho ler hegt. Eg loftar litt pd fotene. Hapar ingen ser inn
vindauget. Ingrid lener seg mot meg, syng i oyret mitt.
If you're looking for assistance, babe, or if you just want some company, or if you
Jjust want a friend you can talk to, honey, come and see about me.

Side 149-150

Nei, nd ma me spele, sa Sigurd og tok fram gitaren. Sette seg pa golvet framfor peisen,
kom, sa han og la ei pute ved sida av seg. Eg tok med gitaren, sette meg ned, svimmel og
stadig pa same tid. Hoyr nd, sa han og spelte Bob Dylan. Du sa du skulle syngje, sa eg. Han
lo, ok, sa han. Men du bad om det.

If you're looking for assistance, babe, or if you just want some company, or if you
Jjust want a friend you can talk to, honey, come and see about me.

Syng meir, sa eg. Han song, hogare, gar meg inn i augo og song. Eg fekk plutseleg tarer i
augo, klarte ikkje vere si nar utan & vere det likevel. Han la fra seg gitaren, tok min ut av
hendene mine. Trygve, sa han og strauk seg over andletet. Faen, kviskra han. Fleire gonger.
Satt med hendene i hovudet, lenge. Rista litt pa det av og til. Eg stramma alle musklane.
Han sette seg opp, var sa nar, men kom narare. Andletet hans var sd nare at eg bare sag
augo hans, augevippene, pupillane, det lukta roykt og ol. Eg skalv over heile kroppen, det
var sd vondt at eg nesten ikkje fekk puste. Sa kom han heilt naer, kyssa meg og eg fekk
puste igjen. Mjukt. Hard. Vondt. Godt. Varmt. Kaldt. Og eg tenkte at tek du pd meg na, s
der eg.

Les de to utdragene heyt pa gruppa
1. Hvorfor herer Sigurd pa sangen Baby stop crying av Bob Dylan i forste utdrag?

2. Hvorfor neler Sigurd for han kysser Trygve?

3. Finner dere noen sammenheng ved de to utdragene?

4. Se pa utdraget fra sangene alene, kan budskapet i strofen knyttes til handlingen i
romanen pa noen mate?
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7.6 Vedlegg 6

Oppgaver til gjentakelser som virkemiddel

Side 107

Den forste tiden med Julie star klarere for meg enn noe annet. Jeg husker alle folelser, kan
fortsatt fremkalle dem néar som helst. Jeg kan skille vidkenettene fra hverandre, kan huske

hvilke sanger jeg sang, hvilke beker jeg leste for henne bare si hun skulle hore stemmen
min. Og bli rolig av det. Jeg husker alle lyder, og alle nettene det var sa stille at jeg vaknet

gjennomsvett og livredd — og gang pa gang matte sjekke om hun pustet.

Side 126

Jeg husker den neste sommeren med Tarjei. Det star klarere for meg enn noe annet. Jeg
husker alle folelsene, kan fremdeles fremkalle dem nar som helst, husker alle nettene jeg
ikke sov, kan skille dem fra hverandre, kan huske hva jeg sa og at jeg sa det for at han
skulle hore stemmen min. Og bli rolig av det. Jeg husker alle lyder, og alle nettene det var

sa stille at jeg vidknet gjennomsvett og livredd. Og gang pé gang dtte liste meg inn pa
rommet hans, for a se pd ham.

Les utdragene hoyt pa gruppa
1. Hvorfor mé Karin inn og sjekke om Julie fortsatt puster?

Hvor gammel tror dere Julie er i det forste utdraget?
Hvor gammel tror dere Tarjei er i det siste utdraget?

Diskuter pd gruppa hvordan forholdet mellom Karin og de to barna er.
Hvorfor vakner Karin og inn til Tarjei for 4 se pa han?

Hvorfor har forfatteren valgt a skrive nesten akkurat det samme to plasser i Karin sin
del?
7. Ernoen sammenheng mellom de to gjentakelsene?

S LA WLDN
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7.7 Vedlegg 7

Skriveoppgaver til romanen Bli hvis du kan. Reis hvis du ma.(2010)

av Helga Flatland
Oppgave 1
Skriv en kort tekst hvor du ser for deg at du er Tarjei. Det er kvelden for du skal reise til
Afghanistan. Du har akkurat hatt en prat med moren din hvor hun sér tvil om hvorvidt du
reiser av egen vilje. Hva gar gjennom hodet ditt?

Oppgave 2

Skriv en kort tekst hvor du ser for deg at du er Trygve. Du har akkurat kranglet med kjaresten
din Sigurd og du vet at turen til Afghanistan kan vaere farlig. Du er pa vei i bilen til
Gardermoen for & reise. Hva gar gjennom hodet ditt?

Oppgave 3

Skriv en kort tekst der du ser for deg at du er Jon Olav, du har nettopp innsett sannheten om
Sigurd og Trygve. Du vet at han er svert trist etter kjerestens dedsfall, og mest sannsynlig
trenger noen & prate med. Hva sier du til Sigurd?

Oppgave 4

Skriv en kort tekst der du ser for deg at du er Karin. Du vet at Tarjei kommer til & reise til
Afghanistan fordi han ikke terr 4 konfrontere faren sin. Du gnsker a prate med Hallvard og
forklare han situasjonen, slik at du kanskje stopper Tarjei fra a reise. Hva sier du til Hallvard?

Oppgave 5

Den siste gutten som reiser til Afghanistan sammen med Trygve og Tarjei heter Kristian. Alle
de tre guttene vokser opp i den lille bygda og alle der i Afghanistan. I romanen far vi lese
historien til Trygve og Tarjei, men hva er historien til Kristian? Skriv en tekst der du ser for
deg at du er Kristian, fortell hva det er som gjor at han ender opp med 4 reise til Afghanistan.

Side 63 av 63



