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«To, ze bede si¢ naucza¢ nowych stow, jaka
majg tradycje, co robig Norwedzy. Warto sie
uczy¢ nowych jezykow.»!

En studie av sju polskspriklige elevers erfaringer med innpass,
identitet og investering i norskspraklige fellesskap

Marlene Overbekk! og Irmelin Kjelaas’
'Trysil kommune, 2NTNU

Sammendrag

Denne artikkelen beskriver hvordan sju polskspraklige grunnskoleelever
erfarer det & vare polsk og minoritetsspraklig i norsk skole. Med
utgangspunkt i en kvalitativ intervjuundersekelse og ved hjelp av sosio-
kulturelle teorier om diskurs- og sprakleering belyser artikkelen hva ele-
venes skoleerfaringer forteller om sammenhengen mellom innpass i
norskspréklige diskursfellesskap, identitet og investering i norsklaering.
Et hovedfunn er at flere av elevene opplever at deres vante sprak-
praksiser og identitetsposisjoner blir utfordret i skolen. Skolens offisielle
og uoffisielle sprakpolitikk virker fremmedgjerende og marginaliserende
pa flere av dem og gjor at de havner i skvis mellom de polskspréaklige
hjemme- og fritidsdiskursene de inngér i, pa den ene siden, og de norsk-
spraklige skolediskursene pa den andre. Et annet hovedfunn er at elevene
opplever det som utfordrende & fa innpass i norskspraklige diskursfelles-
skap. De erfarer at bade «rent» spraklige ferdigheter og andre diskursive
faktorer er avgjerende for & kunne «vere noen (zaistnie¢) i gruppa». En

! «Det at jeg vil leere nye ord, hvilken tradisjon de har, hva nordmenn gjor. Det er

verdt & leere seg nye sprak.»
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fortolkning er at elevenes opplevelser av hvem de far vere i skolen,
pavirker deres deltakelse og investering i norsklering.

Nekkelord: polskspraklige elever, identitet, investering, diskurs, andre-
spraksleering

Innledning

To, zZe bede mogt si¢ porozumiewad w przysztosci z innymi, nawet obcymi
dla mnie ludzmi, w tym kraju. To, ze bede si¢ nauczac¢ nowych stow, jakg
majq tradycje, co robig Norwedzy. Warto si¢ uczy¢ nowych jezykoéw (Teodor,
12 ar).

Det at jeg vil kunne gjore meg forstatt i fremtiden med andre, ogséd med folk
som er fremmede for meg her i landet. Det at jeg vil laere nye ord, hvilken
tradisjon de har, hva nordmenn gjer. Det er verdt & laere seg nye sprak.

Dette sitatet er hentet fra et intervju med den polske eleven Teodor (12),
som reflekterer over hvorfor han ensker & lere norsk. Teodor mener
norskferdigheter er viktige fordi de vil gjore det mulig & bli forstétt og
samhandle med norskspréaklige, og fordi de vil gi kunnskap om «nord-
menns» tradisjoner og skikker («hva nordmenn gjor»). Teodor beskriver
altsé forstaelse og muligheter for deltakelse i norskspréaklige fellesskap
som arsak til egen investering i & leere norsk og peker samtidig pa sprak-
leering og -kompetanse som noe langt mer sammensatt enn a leere et nytt
lingvistisk system i og for seg.

Nettopp elevers investering i spraklering, innpass og identitets-
posisjoner i norskspraklige fellesskap er tema for denne artikkelen, hvor
vi undersgker sju polskspraklige grunnskoleelevers erfaringer med &
veere polskspraklig i norsk skole. Vi legger et sosiokulturelt spraksyn til
grunn, det vil si at vi ser pa det a laere et andresprdk som langt mer enn
tilegnelsen av formallingvistiske ferdigheter. Det dreier seg ogsa om det
a lere a si «the ‘right’ thing at the ‘right’ time and in the ‘right’ place»
og a uttrykke «the ‘right’ beliefs, values and attitudes» (Gee, 2015, s.
167-168). Andresprakslering fordrer med andre ord tilegnelse av nye
diskurser, forstatt som mater & handle, interagere, verdsette, fole, kle
seg, tenke og tro pa (Gee, 2015, s. 166). Slik er sprak nart forbundet
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med identitet — hvem vi opplever at vi er og kan vare: «language is more
than a system of signs; it is social practice in which experiences are or-
ganized and identities negotiated» (Norton, 2013, s. 103).

A tilegne seg nye diskurser fordrer at innlereren far innpass i de
fellesskapene der disse diskursene brukes, altsa i relevante diskursfelles-
skap. Det krever dessuten at innlaereren selv investerer i & delta og leere
i disse fellesskapene (Norton, 2013). Denne investeringen kan vaere
knyttet til ensket om & delta i framtidige forestilte fellesskap i og utenfor
skolen, slik Teodor beskriver i det innledende sitatet, og til framtidige
attraktive identiteter. Investeringen kan dessuten vare knyttet til de
rollene eller identitetsposisjonene innlarerne tilskrives i oppleringen
(og samfunnet) her og nd (Norton, 2013). Hvis eleven tilskrives en
marginalisert rolle, vil hen ofte investere lite, mens en mer attraktiv og
jevnbyrdig identitetsposisjon vil gi mer investering. Det er med andre
ord en sterk ssmmenheng mellom investering i spraklering og identitet,
slik Norton (2013) beskriver nér hun sier at begrepet investering «seeks
to make a meaningful connection between a learner’s desire and
commitment to learn a language, and their complex and changing iden-
tity» (s. 6).

Pé bakgrunn av denne tenkningen om sammenhengen mellom iden-
titet, investering og innpass i diskursfellesskap tar en rekke sosiokulturelt
orienterte forskere til orde for at bdde andrespraksforskningen og
-didaktikken ma rette sgkelys mot sammenhengen mellom individets
spraklaring og sosiale strukturer i skolen og samfunnet. En ma under-
soke «how language learners position themselves and are positioned by
others depending on where they are, who they are with and what they
are doing» (Block, 2007, s. 2). Dette innebarer en utforskning av inn-
leerernes erfaringer med og perspektiver pa sin egen innlaering og inn-
leeringssituasjon — pé enkeltelevers «intentions, agency, affect, and above
all histories» (Lantolf & Pavlenko, 2000, s. 155). Denne studien plas-
serer seg i dette teoretiske og metodologiske landskapet og utforsker
folgende spersmal: Hva forteller en gruppe polskspréaklige elevers er-
faringer med metet med norsk skole om deres innpass i norskspraklige
diskursfellesskap og investering i norskleering i skolen? Malet med ar-
tikkelen er flersidig: Det er bade & belyse polske elevers erfaringer
spesielt og andrespraksinnlereres erfaringer generelt, og & bidra med
mer empirisk og teoretisk kunnskap om sammenhengen mellom sprak-
innleereres innpass i diskursfellesskap, identitet og investering i sprak-
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leering. Dette er viktig bade for opplaering og inkludering i skolen, og
dermed ogsa for integrering mer overordnet. Artikkelen er basert pa
@verbekks masteroppgave 1 norskdidaktikk Sprdk, deltakelse i fellesskap
og identitet: En gruppe polske elevers opplevelser med norskinnlcering
og mdten de og deres sprak er blitt mott pd i skolen ved NTNU varen
2020.2

Polske innlzerere i Norge

Innvandrere utgjor i dag 14,7 prosent av totalbefolkningen i Norge, og
norskfedte med innvandrerforeldre utgjer 3,5 prosent (Statistisk
sentralbyra, 2020). Av disse utgjer polske innvandrere den sterste
gruppen, med over 100 000 innvandrere og over 14 000 norskfedte med
innvandrerforeldre (Statistisk sentralbyra, 2020). Polske innvandrere er
bosatt i hele Norge, og mange er bosatt i distriktene (Pdegard &
Andersen, 2021, s. 7-8). Det relativt hgye antallet, statusen deres som
barn av arbeidsinnvandrere og bosettingsmenstret til polske familier,
gjor polske elever til en viktig og interessant gruppe & undersoke. Forsk-
ning pé integrering i Norge er ofte orientert mot byene, og sarlig Oslo,
mens integrering i distriktene, som denne studien overordnet sett belyser,
er mindre belyst (Gullikstad et al., 2021). Samtidig gir erfaringene til de
polske elevene mer generell innsikt i hvordan det oppleves & komme ny
og/eller a ha en annen sprak- og kulturbakgrunn i Norge og norsk skole
— uavhengig av nasjonal, etnisk og spraklig bakgrunn.

Det er gjort flere storre og mindre studier, herunder en del master-
prosjekt, om polske innlaerere og spraklaring i Norge. Noen av disse har
polske innlerere som hovedfokus, i andre inngar polakker som en av
flere grupper/forskningsdeltakere. Mange av studiene som omhandler
polske innlerere spesielt, er formallingvistisk orienterte og underseker
strukturelle, konseptuelle og pragmatiske forhold i et sammenlignende
perspektiv i polsk og norsk (Golden & Tenfjord, 2014, s. 6). Eksempel-
vis undersgker Janik (2010) innlerernes mellomsprdk og
prover & finne arsaken til deres feil i tempusbeying, Skommer (2014)
retter fokus mot de utfordringene innlererne meter «nar de forseker &

2 Kjelaas var medveileder sammen med Signe Rix Berthelin p& oppgaven. Vi ensker

a rette en stor takk til Berthelin for hennes solide bidrag til alle deler av masteropp-
gaven.
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oppné komplett fonologisk kompetanse pé norsk» (s. 67), og Szymanska
(2014) tar for seg tilegnelse og bruk av pastedspreposisjonene «i» og
«pé». Andre studier har et mer anvendt og/eller sosiolingvistisk tilsnitt
og omhandler sprakpraksiser og -holdninger. For eksempel undersegker
Horbowicz (2010) samtaler mellom polske innlerere og norskspraklige,
Slusarczyk (2015) ser péd polskspraklige ferskolebarns sprékbruks-
menstre og narrative ferdigheter, mens Sacha (2021) underseker hvordan
en gruppe polske elever i alderen 9—11 ar reflekterer over egen tosprak-
lighet. Et pagéende prosjekt i regi av forskningssenteret MultiLing ved
Universitetet i Oslo, NorPol 2020-2024, kombinerer formallingvistiske
og sosiokulturelle tilnaerminger og underseker voksne arbeidstakere og
deres norskferdigheter pa arbeidsplassen. Malet med studien er & belyse
hvilke sosiokulturelle, interaksjonelle og lingvistiske faktorer som
fremmer eller hemmer kommunikasjon mellom polske og norske med-
arbeidere pa norske arbeidsplasser (NorPol, 2020).

Naér det gjelder sammenhengen mellom identitet, investering, innpass
og spraklaring, er det gjort relativt lite forskning med polske norskinn-
leerere, og de studiene som er gjort, er hovedsakelig masterprosjekter
— 1 likhet med den undersokelsen denne artikkelen er basert pa (Qver-
bekk, 2020). For eksempel underseker Bygdés (2016) hvordan fire
polske ungdommer forholder seg til egen flerspraklighet. Ungdommene
forteller om ulike konflikter de har statt overfor i mete med det norske
samfunnet, og om det a laere seg norsk. Fortellingene deres viser hvordan
dette kan fore til et behov for nye identitetskonstruksjoner. Obojska
(2018) har i sin doktorgradsavhandling sett pa hvordan en gruppe polske
ungdommer i Norge posisjonerer seg, slik dette kommer til uttrykk gjen-
nom sprakbruken deres i intervjuer og i sosiale medier. Gjennom ana-
lyser av spréklig interaksjon belyser hun dessuten hvordan makrososiale
diskurser kan pavirke spréklig praksis i transnasjonale familier. I en
svensk kontekst har Frey (2017) undersekt hvilken betydning malspraket
har for innlaereres identitetsskaping, og analysene viser at de polske inn-
leerernes muligheter til & posisjonere seg slik de ensker, begrenses av
(svensk)spraklige faktorer (Frey, 2017).

Det er ogsa gjort flere sosiologiske studier av polske innvandrere i
Norge med fokus rettet mot identitet, innpass og inkludering. For ek-
sempel har Malczewska-Iversen (2012) undersekt polske jenters iden-
titet og selvpresentasjon i Norge. Hun fant at jentene dro veksler pa bade
polske og norske elementer og brukte selvpresentasjon som et verktoy
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for a gjore inntrykk og bli akseptert i integrasjonsprosessen
(Malczewska-Iversen, 2012). Dyrlid (2017) tok i sin doktorgrads-
avhandling for seg polske migranters fortellinger om arbeid, tilherighet
og posisjonering. Ved 4 se pa hvordan polakkene som arbeidstakere kon-
strueres og konstruerer seg selv, identifiserer (Dyrlid, 2017, 2018) over-
gripende norske framstillinger av polske migranter og hvilke
subjektsposisjoner disse muliggjor. Ogsé Stachowski underseker i sitt
doktorgradsprosjekt polske migranter og deres fortellinger om
tilherighet i mindre norske lokalsamfunn. Han finner at deltakelse 1
lokale, sosiale fellesskap er avgjerende for deres opplevelse av
tilherighet (Stachowski & Rasmussen, 2021, s. 158). Vér studie har flere
fellestrekk med Bygdas’, Obojskas og Freys studier og utgjer samtidig
et supplement til forskningen om polske innvandrere i Norge ved & kom-
binere sprakvitenskapelige og sosiologiske perspektiver i en sosioling-
vistisk analyse av de polskspraklige elevenes erfaringer.

Diskurs og investering i sprak- og diskurslzering — teoretiske og em-
piriske perspektiver

Som beskrevet innledningsvis legger vi et sosiokulturelt syn pa sprak,
sprakbruk og sprakleering til grunn og forstar elevenes beskrivelser og
refleksjoner i lys av Gees (2015) diskursbegrep og Nortons (2013)
teoretisering om identitet, investering og spraklering. Gees diskurs-
begrep bidrar med a belyse hvor sammensatt, dynamisk og ogsé utford-
rende deltakelsen i og tilegnelsen av nye diskurser kan vere i et nytt
sprak og en ny kultur. Det samme spraksynet ligger til grunn for Nortons
teoretisering. Hun tar ogsa utgangspunkt i en forstaelse av sprak som
sosial praksis og spraklering som betinget av deltakelse i sosiale felles-
skap. Hun er serlig opptatt av sammenhengen mellom de identitetene
elevene tilskrives og inntar i opplaringen og samfunnet, og deres inves-
tering 1 deltakelse i ulike diskursfellesskap og dermed deres sprak- og
diskursleering. Hennes teoretiske tilnerming belyser dessuten hva elever
onsker «i retur» gjennom investering, hvilke forestilte identiteter og
fellesskap de aspirerer mot, og dermed ogsa hva de gjerne vil oppna her
og na, eller i fremtiden. Disse perspektivene utdypes i det folgende, i
form av bade en teoripresentasjon og en gjennomgang av noen sentrale
skandinaviske studier der disse teoriene tas i bruk.
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Diskurs
Gee bruker diskursbegrepet pa to mater: om diskurs med henholdsvis
liten og stor d. Diskurs med liten d viser til sammenhengende rekker
med spraklige enheter som er ytret 1 en viss kontekst og dermed har en
situert mening (Gee, 2015, s. 171). Diskurs med stor d dreier seg, slik
vi sd innledningsvis, om mater & handle, interagere, verdsette, fole, kle
seg, tenke og tro pa (Gee, 2015, s. 166). Diskurs med stor d dreier seg
altsa ikke kun om sprék i snever lingvistisk forstand, men ogséd om hvem
man «er» og hva man gjer nar man ytrer seg i ulike kontekster. En
veksler med andre ord mellom sosialt situerte identitetsposisjoner etter
som man beveger seg i og mellom ulike diskurser. Disse identitets-
posisjonene er gjenkjennbare innenfor diskurser pa grunn av gjen-
kjennelige méter & opptre pa (Gee, 2015, s. 172—173). En elev kan for
eksempel gjenkjennes som elev, gamer, gitarist, fotballspiller, polakk,
norsk osv. pd bakgrunn av bestemte mater a snakke, handle og vere pa.
Gee (2015) skiller mellom primeere og sekundeere diskurser med stor
d. Primerdiskursen er den forste diskursen vi blir en del av; sekundeer-
diskurser er dem vi tilegner oss senere i livet. Det er i primardiskursen
vi sosialiseres inn i de forste sosiokulturelt saeregne matene a vere pa
(Gee, 2015, s. 173). Slik utgjer hjemmediskursen en stor del av primeer-
diskursen, fordi det er i hjemmet vi vokser opp og leerer familiens méter
a handle og interagere pa. Primardiskursen legger derfor grunnlaget for
utvikling av vér forste identitet, opplevelsen av «hvem vi er» (Gee, 2015,
s. 173 og s. 187). Samtidig vil den primere diskursen endres til var /ivs-
verdensdiskurs 1 overgangen til voksenlivet. Livsverdensdiskursen var
er ingen sekundeardiskurs, men en diskurs som springer ut av primeer-
diskursen og er et resultat av at ulike faktorer har pavirket primerdis-
kursen i barne- og ungdomsarene (Gee, 2015, s. 174, s. 187 og s. 193).
De sekundzre diskursene tilegnes i en mer offentlig sfere (Gee,
2015, s. 174), som for eksempel i skolen. Disse er gjerne mer for-
maliserte eller spesialiserte, noe som blant annet kommer til uttrykk
gjennom forventet sprakbruk og opptreden (Gee, 2015, s. 188). A mote
disse forventningene er sentralt for innpass og deltakelse i ulike
sekunderdiskurser, samtidig som deltakelse i disse diskursene er for-
utsetningen for & tilegne seg dem. Norton (2013) beskriver det slik:
«learners face the paradox that learning to behave appropriately in in-
teraction can only be learnt through participation, but [...] the learner is
likely to be assessed according to the way she participates» (Norton,
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2013, s. 79). Mangelfull mestring kan altsé hindre innpass eller fore til
nedvurdering og avvisning. Det kan dessuten veere hemmende for in-
dividet og fore med seg begrensende strategibruk i det Gee omtaler som
provende deltakelse (Gee, 2015, s. 195). Eksempler pé dette kan veare
at man «faller tilbake pa» primardiskursens praksiser og tilpasser disse,
bruker en annen (kanskje relatert) sekundaerdiskurs’ praksis, eller bruker
en enkel og/eller stereotypisk versjon av den bestemte diskursens
praksiser.

«Riktig» diskurspraksis vil altsé vaere avgjerende for vellykket dis-
kursdeltakelse. Men hva er «riktign? Hvilke spraklige og sosiale
praksiser verdsettes, og hvilke marginaliseres? Skolen skal vere en in-
kluderende og &pen arena for alle elever med ulike bakgrunner. Samtidig
kan skolediskursen sies & vare fundert i og forsterke visse perspektiver
og verdier, mens andre verdier, som eksempelvis star sentralt i elevenes
primaerdiskurs, marginaliseres. Norton (2013) papeker at andrespraks-
innlarere ofte vil befinne seg i en avmaktsposisjon, der definisjons-
makten ligger hos vertssamfunnets institusjoner og medlemmer.
Hegemoniske perspektiver og verdier kan beskrives som diskursenes
kulturelle modeller, det vil si teorier om hva som for eksempel regnes
som normal og passende oppfoersel, sprakbruk, tenkemate eller klesstil
(Gee, 2015, s. 112—114). Disse teoriene — eller forstaeclsene av hva folk
«som oss» er og gjor i hver enkelt diskurs — blir tatt for gitt, er bade ube-
visste og bevisste, og kan utvikle seg til ideologier om hva som regnes
som «normalty, «riktig» og «passende». De som mestrer og havner i
skvis mellom to eller flere diskurser, det vil si i en situasjon hvor dis-
kursenes kulturelle modeller kolliderer og/eller konkurrerer, kaller Gee
bi-discoursal people (2015, s. 185).

I skandinavisk sammenheng har blant annet Winlund (2021) bidratt
med forskning der Gees teori utgjer det overordnede teoretiske ramme-
verket, og hvor kollisjon mellom ulike diskurser og kulturelle modeller
er et sentralt tema. | sin doktorgradsstudie om litterasitetsopplering for
nyankomne ungdommer med lite formell skolebakgrunn i Sverige finner
hun at metet med nye diskurser kan virke fremmedgjerende og pas-
siviserende for elevene, blant annet i undervisning i et tema som kjonn,
seksualitet og seksuell legning. Hun finner at de diskursene elevene er
vant med og bringer med seg, kommer i konflikt med den svenske sko-
lens diskurser, noe som gjor det vanskelig for dem & ytre seg og delta
(Winlund, 2021, s. 155). Var studie undersegker ikke undervisnings-
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praksis slik Winlund gjer, men den overordnede innsikten i hvordan dis-
kurser som andresprakselever bringer med seg, kan komme i konflikt
med skolens diskurser, er like fullt relevant ogsé i1 var undersokelse.

Identitet og investering

Nortons tenkning er naert beslektet med Gees og plasserer seg innenfor
det samme sosiokulturelle landskapet. Norton er som vi har sett serlig
opptatt av sammenhengen mellom identitet og investering i spraklering
— og det hun omtaler som forestilte fellesskap (se ogsa Anderson, 1991).
Hun er kritisk til forestillingen om at elever kan defineres i binzre
termer, for eksempel som enten motiverte eller umotiverte, introverte
eller ekstroverte, osv. (Norton, 2013, s. 2). Hun mener at slike person-
lighetstilskrivninger er sosialt konstruerte i dynamiske og ofte asymmet-
riske maktforhold, og at ulike identiteter vil sameksistere pa
motsetningsfylte mater i ett og samme individ (Norton, 2013, s. 43-45).
Begrepsparene motivert/umotivert og introvert/ekstrovert ma derfor for-
stds som ytterpunkter pa en skala, hvor en og samme elev kan befinne
seg pa ulike steder pa ulike tidspunkt, i ulike situasjoner, med ulike
mennesker. De sosiale forholdene utenfor individet har med andre ord
stor betydning for hvor i kontinuumet eleven befinner seg, og dermed
ogsa for om og hvordan elever investerer i spraklering. Norton sier at
mulighetene for & snakke, lese og skrive er sosialt strukturert bade pa
formaliserte og uformelle spriakleringsarenaer, og at dette har «im-
portant implications for the conditions under which learners speak, read
or write the target language, and hence opportunities for language lear-
ning» (Norton, 2013, s. 2). Elevens investering i interaksjon og sprak-
leering vil ogsa, som tidligere nevnt, avhenge av hvorvidt de oppfatter
at denne investeringen vil gi dem «goder» som vennskap, kompetanse,
utdanning, penger osv. som kan gke deres kulturelle kapital og dermed
deres sosiale posisjon — na eller i fremtiden (Norton, 2013, s. 50).

Mye av Nortons forskning omhandler voksne innlarere, til forskjell
fra var studie, som omhandler barn i grunnskolealder. Det er imidlertid
mange studier som gjor bruk av perspektivene og begrepene hennes
«pé» andre grupper av innlaerere (Norton, 2016) — bdde ungdommer
(Kjelaas & van Ommeren, 2021; Marshall & Bokhorst-Heng, 2020;
Winlund, 2021), barn (Potowski, 2004), og ogsé familier (Lexander,
2020). Forskningen retter dessuten fokus mot ulike sider ved innlareres
erfaringer med andresprakopplaering og -innlaring. [ norsk sammenheng
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har Lexander (2020) undersekt fire senegalesiske familier sin sprakbruk
i digital kommunikasjon, med mal & belyse hvordan og hvorfor familiene
investerer i norsklering. Hun finner at mye av den digitale kommunika-
sjonen foregar pa norsk, og at «bruk av norsk og utforskning av det
norske spréaket [er] en familieaktivitet der det bygges en felles identitet»
(Lexander, 2020, s. 17). Hun fortolker denne investeringen som et ut-
trykk for at familiene oppfatter norskkompetanse som nekkelen til eko-
nomisk, sosial og kulturell kapital. Ogsé Kjelaas og van Ommeren
(2021) bruker Nortons tenkning om identitet og investering i sin under-
sokelse av nyankomne ungdommers (1622 ar) innlereridentitet i en
ungdomsgruppe i grunnskoleopplering for voksne. Elevene som be-
skrives, har begrensede skriftspraklige ferdigheter og opplever at de er
marginaliserte og mangler ferdigheter som er viktige for a lykkes i det
norske utdanningssystemet og samfunnet. Dette forer til en opplevelse
av mindreverd og — for noen — til desinvestering i oppleringen (Kjelaas
& van Ommeren, 2021, s. 16). Ogsa Winlund (2021) anvender inves-
teringsbegrepet i sin doktorgradsstudie (omtalt over). Hun finner blant
annet at lerer-elev-relasjonen er sentral for elevenes investering i opp-
leeringen (Winlund, 2021, s. 129). Bade funn knyttet til spraklaering som
ervervelse av kapital, opplevelsen av hvilke identiteter oppleringen
muliggjer, og betydningen av gode relasjoner i oppleringen og skole-
hverdagen utgjor et viktig bakteppe ogsé for vér studie.

Metode

Den metodiske tilneermingen i denne studien er kvalitativ, med in-
dividuelle, semistrukturerte dybdeintervjuer som konkret metode.
Dybdeintervju er en velegnet metode for a fa innsikt i enkeltelevers er-
faringer og perspektiver og er en mye brukt metode innenfor det som
gjerne omtales som «den sosiale eller sosiolingvistiske vendingen» i
andrespraksdidaktisk forskning (Molde & Wunderlich, 2021, s. 160).
Slike intervjuer er strukturerte, men samtidig fleksible nok til at inter-
vjueren kan folge opp forskningsdeltakernes innspill. P4 denne maten
far en belyst temaer en ikke hadde forutsett pa forhand, og gitt deltakerne
«den stemmen som ellers ikke ville blitt hert» (Molde & Wunderlich,
2021, s. 177).
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Intervjuene ble gjennomfert av artikkelens forsteforfatter, i forbind-
else med hennes masterprosjekt i norskdidaktikk studiearet 2019/2020
(Overbekk, 2020). Ni elever i alderen 9 til 16 ar deltok. I denne ar-
tikkelen er sju av disse elevene, i alderen 10 til 16 &r, representert:
Teodor (12), Andrzej (12), Karol (12), Daniel (11), Hanna (15), Jacek
(16) og Emil (10)3. Alle elevene gér med andre ord pa mellom- eller
ungdomstrinnet. Elevene var rekruttert fordi de hadde polsk som fors-
tesprak, men ut over dette var det stor variasjon i botid i Norge og
sprakrepertoar. Teodor, Andrzej og Daniel hadde vokst opp 1 Norge eller
kommet til landet i spedbarnsalder, Karol og Emil hadde 4-5 ars botid,
mens Jacek og Hanna kun hadde bodd i Norge i 1-2 ar. Seks av elevene
hadde to polske foreldre, mens en hadde en polsk og en norsk forelder.
Det vil si at noen hadde vokst opp med begge sprak, mens andre hadde
laert seg norsk som andresprak i skolealder. Alle elevene opplevde imid-
lertid at deres forstesprak og «beste» sprak var polsk. Elevene bodde i
distriktet, pa et sted hvor det bor relativt mange polske arbeidsinnvand-
rere. Elevene hadde derfor mange med samme landbakgrunn og fers-
tesprédk i1 narmiljeet. De representerer imidlertid like fullt et bredt
spekter av erfaringer med & vaere polskspraklig i Norge og norsk skole
og kan beskrives som et strategisk utvalg som kan gi en sammensatt og
bred innsikt i polske elevers opplevelser med a navigere i og mellom
ulike diskursfelleskap i skolen.

Intervjuene ble gjennomfert pé elevenes skole og foregikk en-til-en
(se intervjuguide, vedlegg 1). Lengden pé intervjuene varierte, men alle
fikk den tiden de trengte til & tenke seg om, formulere seg slik de ville,
og forklare, reflektere rundt og utdype innholdsmomentene i svarene
sine. Intervjuene ble tatt opp. Alle intervjuene foregikk pa polsk etter
elevenes onske, da det var dette de selv opplevde at de hadde best kom-
petanse og trygghet i. Forsteforfatter behersker selv polsk og kunne der-
for gjennomfere intervjuene pé polsk uten a vare avhengig av tolk. Dette
opplevdes som en klar fordel, bade for elevenes mulighet for & sette ord
pa erfaringer og refleksjoner, og for den relasjonelle maktbalansen. Det
er selvsagt at en har mulighet til & fortelle mest utfyllende nér en far
bruke det spraket en behersker best. Dessuten innebar dette at elevene
ikke trengte & forholde seg til en tolk — en ny, ukjent voksen. Det sprak-
lige og kulturelle fellesskapet med intervjueren kan ogsé ha bidratt til at
elevene folte at det var tryggere & dele erfaringer og refleksjoner. Pa den

3 Navnene er fiktive.
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andre siden kan et slikt fellesskap fore til at intervjueren far storre
pavirkning pa forskningsdeltakerne, noe vi har reflektert over og draftet
underveis, bade i datainnsamlingen og analysen.

Etter intervjuene ble opptakene transkribert og materialet kodet og
kategorisert. Transkripsjonen er gjort pa polsk for i sterst mulig grad a
beholde utsagnenes «fulle» meningsinnhold under analysearbeidet.*
skriveprosessen har imidlertid oversetting veert nedvendig,’ og elevenes
ytringer gjengis pa bade polsk og norsk i artikkelen.® Analysen er
tematisk, det vil si orientert mot a identifisere fremtredende temaer i ele-
venes utsagn. Et tema kan sies & fange «something important about the
data in relation to the research question and represents some level of
patterned response or meaning within the data set» (Braun & Clark,
2006, s. 82). Etter & ha identifisert menstre i materialet utkrystalliserte
det seg tre temaer som sé ble analysert pa en erfaringsnar mate: elevenes
egenrapporterte sprakpraksiser i og utenom skolen, deres opplevelse av
innpass i norskspraklige diskursfellesskap og deres investering i norsk-
leering (Dverbekk, 2020). Disse temaene ble deretter fortolket i lys av
Gees diskursteori og Nortons tenkning om identitet og investering, og
det er denne fortolkende analysen som presenteres i artikkelen. Slik kan
analysen beskrives som abduktiv, det vil si at den kombinerer «teoretiske
antagelser og ideer og empiriske indtryk» (Alvesson & Kérreman, 2005,
s. 32). Den har veart empiridrevet — det er elevenes beskrivelser som er
utgangspunkt og styrende for valg av teori og for de teoriinformerte ana-
lysene — samtidig som den altsa er teoretisk fortolkende. De teoretiske
begrepene kan imidlertid forstas som sensitiserende begreper, det vil si
begreper som «suggest directions along which to look rather than a
‘definitive’ concept provid[ing] prescriptions of what to see» (Blumer,
1954,s. 7).

Transkripsjonene er ordrett. Eventuelle grammatiske avvik er med andre ord ikke
korrigert.

Oversettelsene er gjort av forsteforfatter.
Intervjuene er gjengitt uten initialer der det kun dreier seg om ett utdrag/utsagn fra
elevene, og med initialer der det er lengre utdrag med flere samtaleturer. I disse

lengre utdragene er den aktuelle elevens fornavn gjengitt med forbokstav, mens «I»
er brukt for intervjuer.
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«Altsa nar jeg snakker med polske venner pa skolen, sa foler jeg
meg rar nar jeg snakker til dem pa norsk» — Elevenes sprakpraksi-
ser i skolens ulike diskurser

Det a delta i ulike diskursfellesskap inneberer a delta i fellesskap med
ulike kommunikative praksiser og kjennetegn (Gee, 2015). For elever
med en annen sprak- og kulturbakgrunn innebaerer dette ogsé bruk av
ulike sprék. Dette er noe elevene i denne studien beskriver, gjennom &
sette ord pa hvordan de erfarer at ulike diskurser kommer i konflikt med
hverandre pa skolen, serlig nar det gjelder bruken av polsk vs. norsk.
Flere av elevene gér pa en skole der det tidligere var forbudt & bruke
andre sprak enn norsk, bade i undervisning og ellers. Dette opplevde
flere som problematisk. For eksempel sier Karol (12) dette nér han blir
spurt om forbudet:

Kiedys tak byto. Ale co uwazam o to, zZe to bylo bardzo takie niemile. I nam
sie to tak Srednio podobato, bo bardzo lubimy gadac po naszym jezyku. Po
prostu nie bylo to przyjemne i tyle.

Det var sann en gang. Men hva jeg syns om det, at det ikke var veldig
hyggelig. Og vi likte det ikke noe serlig, for vi liker veldig godt & snakke
pa vart sprak. Det var rett og slett ikke hyggelig.

I skolen inngar elevene i flere diskurser: pa den ene siden i de ulike
skolefagenes spesifikke fagdiskurser, som samlet kan kalles undervis-
ningsdiskursen, og pa den andre siden i ulike utenomfaglige diskurser
som kan ses som en form for fritidsdiskurs pa skolen. I undervisnings-
diskursen blir diskursdeltakerne gjenkjent som elev og lerer, hvor de
har ulike roller med bestemte forventninger om hvordan de skal veare,
gjore, snakke, tenke osv. I skolens fritidsdiskurs derimot er gjerne ikke
praksisene like formaliserte, spesialiserte og akademiske. De kan tvert
imot ligne mer pa fritidens fritidsdiskurser, det vil si ulike uformelle dis-
kurser elevene inngér i utenfor skolen. Diskurser kan ogsa veare sa for-
skjellige at de kolliderer (Gee, 2015, s. 185; Winlund, 2021). For
eksempel kan diskurser som elevene inngér i pa fritiden, kollidere med
de diskursene de er forventet a ta del i i undervisning. Nar Karol be-
skriver hvordan forbudet mot & bruke polsk opplevdes som negativt
(«ikke veldig hyggelig»), og sier at han («vi») liker & snakke pa polsk,
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er dette et uttrykk for at han opplever det polske spraket som en naturlig
og selvsagt del av samhandlingen mellom de polskspraklige medele-
vene. Dette er det flere av elevene som er inne pa: Det en kan kalle
«veare-gjore-kombinasjonen» venn — polsk sprdk, synes & vaere den kom-
binasjonen elevene oppfatter som legitim med sine polske medelever,
trolig fordi dette er den vare-gjore-kombinasjonen de er vant med og
opplever som naturlig i fritidsdiskursen utenom skolen. Dette kommer
blant annet fram i Andrzej (12) sin beskrivelse av a fole seg «rar» nér
han mé snakke norsk med de polskspraklige medelevene sine pa skolen:

No, czyli w szkole jak rozmawiam z polskimi przyjaciolmi to sie dziwnie
czuje jak po norwesku do nich mowie. Wiec mowimy po polsku do siebie.

Ja, altsd nér jeg snakker med polske venner pa skolen sé foler jeg meg rar
ndr jeg snakker til dem pa norsk. Sa vi snakker pa polsk til hverandre.

Opplevelsen av «rarhet» kan forstis som et uttrykk for en opplevelse av
a sta 1 «skvis» mellom fritidsdiskursen og undervisningsdiskursen — det
Gee beskriver som a vare «bi-discoursaly (Gee, 2015, s. 185). Forst
sprakforbudet og senere forventningene om at norsk skal vere det
primare spraket i skolen, innebaerer at de polskspraklige elevene ma
innta nye og fremmedgjerende identitetsposisjoner overfor hverandre.
Vere-gjore-kombinasjonen venn — polsk sprdakbruk blir altsé utfordret
med skolens forventede vere-gjore-kombinasjon medelev — norsk sprdk-
bruk (Gee, 2015, s. 171).

Det kan vaere bade nyttig, eller til og med nedvendig, 4 skille mellom
primaere og sekundaere diskurser i teoretiseringen og analysen av at
mennesket inngar 1 og utvikler kommunikativ kompetanse innenfor ulike
diskurser. Dette skillet er imidlertid ikke uproblematisk, for diskursene
er dynamiske og i stadig endring og utvikling (Gee, 2015, s. 185 og s.
193). Elementer fra ulike sekundere diskurser, for eksempel sprakbruk
1 skolen, kan «plukkes opp» av elevene og implementeres i elevenes
hverdagsdiskurs (Gee, 2015, s. 193). Nér Karol og Andrzej opplever &
ikke kunne bruke polsk med polskspréklige venner i skolen, kan venne-
diskursen som inngar i elevens primerdiskurs, bli pavirket. Det kan
tenkes at elevene etter hvert tar i bruk norsk som et nytt trekk ved venne-
diskursen.



En studie av sju polskspraklige elevers erfaringer 79

Et eksempel pa en mer abstrakt pavirkning av hverdagsdiskursen kan
veere utvikling av visse verdier, holdninger og perspektiver som bygger
pa verdier, holdninger og perspektiver elevene har mett i skolediskursen
eller andre sekundardiskurser. Daniel (11), som ogsa gikk pé skolen
som hadde forbud mot & bruke polsk, forteller om en episode der en
norskspréklig medelev sa «ikke snakk pa polsk» til en gruppe polske
elever:

I: A czy sq jakies sytuacje, gdzie nie lubisz mowic¢ po norwesku albo po pol-
sku?

Er det noen situasjoner hvor du ikke liker a snakke enten pa norsk eller
polsk?

D: Po polsku? Hm.. Po polsku raczej nie, ale po norwesku czasami tak.
Pé polsk? Hm.. ikke pa polsk egentlig, men noen ganger pa norsk ja.

I: A w ktorych sytuacjach to sie zdarza, zZe nie lubisz po norwesku?
I hvilke situasjoner hender det at du ikke liker & snakke pa norsk da?

D: No rozmawiam z przyjaciotmi po polsku, nagle ktos podchodzi i mowi
«nie rozmawiajcie po polskuy. To wtedy nie chce mi si¢ nawet rozmawiac
po norwesku, nie chce mi si¢ nawet odpowiadac.

Jo, jeg snakker med venner pa polsk, og plutselig kommer det noen bort og
sier «ikke snakk pa polsk». Da har jeg ikke lyst til & snakke pa norsk engang,
ikke svare engang.

Dette kan forstas som et uttrykk for at norskspraklige medelever inter-
naliserer skolens sprékpolitikk. Fordi skolens forbud mot bruk av andre
sprak enn norsk betyr «ikke bruk polsk» for polske elever, kan forbudet
ha pévirket hvordan medelever forholder seg til polskspraklige elever.
Skolens bestemmelser kan ogsé pavirke de polske elevenes syn pa eget
sprak og egen identitet. Nar skolens bestemmelser tilkjenner det norske
spraket heyest verdi, og definerer norsk sprdkbruk som den eneste
riktige, risikerer elevene med andre ferstesprak & bli marginalisert
(Norton, 2013, s. 16). Det skaper et ujevnt maktforhold mellom skolen
som institusjon og andresprakselevene, og mellom elever med norsk
som forstesprak og andresprék, og kan pavirke andresprakselevenes
tilherighetsfolelse og identitet negativt. De kan tilpasse seg skolens ver-
dier og derigjennom ta avstand fra sin polskspraklige og -kulturelle bak-
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grunn. Dette kan i sin tur kollidere med hjemmediskursen og dens
kulturelle modeller for hva som er riktig og viktig (Gee, 2015, s. 114).
Skolens regler og holdninger kan imidlertid ogsa (og samtidig) bidra til
a styrke andresprékselevenes spréklige og kulturelle tilherighet. Dette
synes 4 vaere tilfellet for flere av elevene i denne studien. P4 samme maéte
som Karol omtalte de det polske spraket som sitt sprak, uttrykte
tilherighet til det, og ga uttrykk for at de stilte seg kritiske til sprakfor-
budet i skolen.

Fordi sprakforbudet pa den aktuelle skolen ogsa gjaldt i friminuttene,
forplantet det seg en frykt for & bli tatt i feil sprakbruk ogsa til elevenes
fritidsdiskurs péa skolen. Karol forteller at dette forte til at han fortsatt
skifter sprak i samtaler mellom venner dersom en lerer gar forbi:

Eh, tak, najczesciej sig to zdarza, gdy na przyklad nauczyciel idzie i my z
polskimi gadamy po polsku nie, to tak jakby zmieniamy ten jezyk. Tak szybko
nie, gdy zobaczymy...

Eh, ja, dette skjer oftest nar for eksempel en leerer kommer og vi snakker
med polske pa polsk, ikke sant, da liksom skifter vi spraket. Sann fort, ikke
sant, nar vi ser...

Selv om forbudet ikke gjelder lenger, henger altsé frykten for & bli tatt i
«feil» sprékbruk igjen. Skolediskursens bestemmelser ser altsa ut til &
ha gatt ut over og pavirket sprakpraksisen i fritidsdiskursen pa skolen
pa mer varig basis (Gee, 2015).

«Det er vanskelig nar du ikke snakker pa norsk eller nar du har ut-
fordringer med a snakke pa norsk, a veere noen i gruppa» — Elevenes
innpass i norskspraklige fellesskap

Kommunikativ kompetanse og diskursmestring utvikles gjennom deltak-
else 1 og navigering mellom diskurser fordi diskursdeltakelse innebzrer
at vi veksler mellom ulike identiteter — whos — og gjer ulike handlinger
— what — 1 form av spraklige ytringer og sosial adferd (Gee, 2015, s.
168). For & tilpasse seg og «mestre» ulike diskurser ma elevene derfor
fa innpass i norskspraklige og «norskkulturelle» fellesskap. I intervjuene
ble elevenes erfaringer med dette tematisert. Flere av elevene beskriver
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at de har opplevd det som utfordrende a fa innpass i jevnaldringsfelles-
skap pa skolen, og forklarer dette pa ulike mater. Flere mener norsk-
ferdigheter er den viktigste arsaken. For eksempel sier Hanna (15), som
gér pa ungdomsskolen, at hun ikke opplever & bli mett med apenhet,
verken pé skolen eller ellers i annen norskspraklig kommunikasjon:

I: Probujgc sie porozumied, jak inni cig przyjeli tutaj w szkole i w komuni-
kacji?

Nar du har prevd a bli forstétt, hvordan har du blitt mottatt av andre her pa
skolen og i kommunikasjon?

H: Nie za bardzo..
Ikke noe serlig..

I: Mhm.. a dlaczego?
Mhm.. hvorfor det da?

H: Glownie to nie wiem, moze dlatego Ze nie rozmawiam dobrze..
Jeg vet ikke, men kanskje fordi jeg ikke snakker godt..

[..]

I: Jak si¢ czutas po przyjeciu do szkoly?
Hvordan folte du deg etter mottakelsen pa skolen?

H: Troche samotna, bo nikt do mnie nie rozmawial.. i.. tak.. tak srednio.
Litt ensom, for det var ingen som snakket til meg.. og.. ja.. sann middels.

]

H: Po prostu nawet nie chcieli ze mng rozmawiac.
De ville rett og slett ikke snakke med meg engang.

I: Acha.. nikt?
A, nei.. ingen?

H: Z mojej klasy, nikt.
Fra min klasse; ingen.
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I: Mhm.. A nauczyciele?
Mhm.. Larerne da?

H: Mm, no czasem, jezeli widzq mnie samgq to czasami podejdq i si¢ pytajq,
Jak sie czuje.

Mm, av og til, hvis de ser meg alene s& kommer de bort og sper hvordan
jeg har det.

Hanna opplever at hun blir sett av lererne, men ikke av medelevene,
noe hun beskriver som «litt ensomt». [ tillegg til & vaere en barriere i det
forste matet, for overhodet & komme i kontakt, opplever flere av elevene
norskferdigheter som en utfordring for videre sosialisering og relasjons-
danning — for det & bli en del av det sosiale fellesskapet. Jacek sier at
det har betydning for det «a vere noen (zaistniec¢) 1 gruppa»:

Cigzko jest, kiedy nie mowisz po norwesku albo kiedy masz problem z roz-
mawianiem po norwesku, zaistnie¢ w grupie. Jakby w ogole pozna¢ innych
ludzi. I dalej nie czuje sie w 100 % ... nie czuje to ze jestem akceptowany w
100 %.

Det er vanskelig, nar du ikke snakker pa norsk eller nar du har utfordringer
med & snakke pé norsk, & vaere noen i gruppa. Liksom, i det hele tatt bli
kjent med andre mennesker. Og fortsatt foler jeg meg ikke 100 % ... jeg
foler meg ikke 100 % akseptert.

Spréakferdigheter har med andre ord avgjerende betydning for sosial
posisjon og identitet, slik Jacek erfarer det. Begrensede spraklige
ferdigheter gjor det utfordrende & bruke spraket som verktoy for ensket
innpass og for a posisjonere seg som jevnbyrdig. I stedet opplever Jacek
at han tilskrives en lite attraktiv identitetsposisjon av medelevene
(Norton, 2013, s. 165-166). Jacek beskriver hvordan dette fikk ham til
a «fole seg darlig sosialt» da han var ny, og knytter mangelen pa innpass
og inkludering til medelevenes misforstielser av det han sa og gjorde,
samt til frykten deres for ikke & forsta:

Bardzo zle si¢ poczulem socjalnie jakby z innymi uczniami.

Veldig darlig felte jeg meg sosialt, med andre elever liksom.
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[.]

No bo.. bytem zle odbierany. I bardzo czesto mialem takie sytuacje ze ktos
nie chcial ze mng rozmawiac. Albo na przyklad stala sobie grupa i rozma-
wiata, e.. ja podchodzilem i ludzie przestawali rozmawiaé. Bo bali sie tego
ze ja cos zaczng mowic, albo oni czegos nie zrozumiejq, albo ja czegos nie
zrozumiem.. i to sq takie sytuacje ktore naprawde.. bardzo mnie bolaly, a
czymkolwiek, tak jak mowie, od nauczycieli dostatem.. dostatem pomoc. [
czuje sie.. w ogole mam takie coS ze czesciej rozmawiam z nauczycielami
niz z uczniami, i to jest dziwne. Ale jakby, jakos tak jest, i.. i nie jestem w
Stanie ... nie jestem w stanie nic z tym zrobi¢, bo nauczyciele chcq ze mng
rozmawiac¢, i mam takie uczucie ze inni uczniowie nie za bardzo zawsze chcq
ze mng rozmawiac.

Fordi.. jeg ble feil oppfattet/tolket. Og veldig ofte hadde jeg slike situasjoner
hvor ingen ville snakke med meg. Eller for eksempel, det sto en gruppe og
snakket ... jeg kom bort og folk sluttet & snakke. For de var redde for at jeg
begynte a snakke, eller at de ikke ville forsta, eller jeg ikke ville forsta ...
og det er slike situasjoner som virkelig ... gjorde vondt. Men uansett, som
jeg sier, fra leererne fikk jeg ... fikk jeg hjelp. Og jeg foler ... generelt har
jeg det slik at jeg oftere snakker med leererne enn med elevene, og det er
rart. Men liksom, sénn er det, og.. og jeg er ikke i stand til ... jeg er ikke
stand til & gjere noe med det, for lererne vil snakke med meg, og jeg har en
sann folelse av at andre elever ikke alltid helt vil snakke med meg.

Béde Jacek og Hanna opplever altsd norskferdigheter som avgjerende
bade for innpass, deltakelse, tilskriving av attraktive identitetsposisjoner
og etablering av relasjon med de norskspraklige medelevene. Forstaelsen
av hva det er «folk som oss» er og gjer i bestemte diskurser, omfatter
imidlertid ikke bare sprak, men ogsé holdninger til «normaly, «riktig»
eller «passende» adferd (Gee, 2015, s. 113—114). Det er med andre ord
en rekke andre sosiale koder som pavirker hvordan en forholder seg til
nye mennesker. For andresprakselever kan det & fa innpass i en gruppe
vaere ekstra utfordrende fordi det ikke bare er spraket, men ogsa disse
andre sosiale kodene som skiller seg fra deres kjente og vante diskurs-
praksiser. Jacek forteller folgende om méten han ble meott pé, og for-
klarer dette med at han selv oppferte seg «litt rarty. Pa spersmél om han
metes med apenhet, svarer han:
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J: Zalezy jacy. Sq ludzie ktore sq otwarte, i sq ludzie ktore nie sq otwarte.
Ale mysle, ze mimo wszystko, mniej jest osob, ktore sq otwarte. Jest mniej
0sob, ktore sq otwarte, Zeby ze mng porozmawiac, zeby mnie poznac, ehm...
Det kommer an pa hvem. Det er folk som er dpne, og det er folk som ikke
er apne. Men jeg tror uansett at det er feerre folk som er dpne. Det er faerre
folk som er apne for a snakke med meg, for a bli kjent med meg, ehm...

I: Mhm... a co o tym myslisz?
Mhm... Hva tenker du om det?

J: Mysle, ze moj przypadek jest specjalny, bo... mysle, ze po prostu zrobitem
zle pierwsze wrazenie.

Jeg tror at mitt tilfelle er spesielt, for.. jeg tror at jeg har gitt et darlig for-
steinntrykk, rett og slett.

I: Acha?
Aja?

J: Czyli jak przyszediem do szkoly to... zachowywalem sie troche dziwnie, i
nie dziwig sig teraz zZe... w sensie, dalej jest to niemile, ale czuje, ze... jakby,
rozumiem, ze czasami ktos nie chce ze mng porozmawiac, bo... bo boi sig
reakcji, bo mysli ze... bo nie zna mnie po prostu.

Det vil si, nar jeg kom til skolen sa... oppferte jeg meg litt rart, og jeg er
ikke overrasket nd, at... altsa, det er fortsatt ikke noe hyggelig, men jeg foler
at... liksom, jeg skjonner at det ikke alltid er noen som vil snakke med meg,
fordi... fordi de er redd reaksjonen, fordi de tenker at... fordi de ikke kjenner
meg, rett og slett.

[...]

J: I jakby, kiedy jestes nowg osobg nie mozesz sobie pozwoli¢ na popchnigcie
kogos, bo nie wiesz, jak to zostanie odebrane. I eh... to z mojego doswiad-
czenia moge powiedzie¢, ze ja to zrobilem. Probowatem jak najbardziej si¢
weiggngcé w te grupe i robitem takie rzeczy wlasnie, typu... w typu jakies
takie... w sensie, ja nie mialem niczego zlego na mysli. Ale mimo wszystko
to bylo zle odebrane, typu tam, nie wiem, no popchnigcie no kogos, no nie...
czy cos. To nie bylo... z mojej strony ja nie chcialem... ja nie chcialem zrobic¢
komus przykrosci ani nic w tym stylu, no nie. Tym bardziej ze oni robili to
miedzy sobq. Oczywiscie to popchniecie jest tylko przyktadem, chodzi mi o
Jakgkolwiek sytuacje. Ehm... oni robili duzo rzeczy miedzy sobq, ale mimo
wszystko jestem nowg osobq i musze sig¢ z nimi zapoznac na poczqtku.
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Og liksom, nér du er ny kan du ikke gi deg selv lov til & dulte til noen, for
du vet ikke hvordan det vil bli mottatt/oppfattet. Og eh... jeg kan si det utfra
egen erfaring at jeg har gjort det. Jeg provde a bli involvert i en gruppe, og
jeg gjorde nettopp ting av den typen... Altsd, jeg mente ingenting vondt med
det. Men uansett ble det feil mottatt/oppfattet, av typen, jeg vet ikke, ja
dytting av noen, ikke sant... eller noe. Det var ikke... fra min side ville ikke
jeg, jeg ville ikke gjore noen lei seg eller noe sant, ikke sant. Og de gjorde
jo slike ting mellom seg. Selvfolgelig er denne dultingen bare et eksempel,
jeg mener en hvilken som helst situasjon. Ehm... de gjorde mange greier
mellom seg, men jeg er tross alt en ny person og ma bli kjent med dem i
starten.

Forventninger til «normaly, «riktig» eller «passende» adferd kan pa den
ene siden skille seg fra det som er vanlig og akseptabelt innenfor ele-
venes vennediskurser. Pa den andre siden kan det vaere Jaceks tilnerm-
ing som ny, som kolliderte med forventningene medelevene hadde til
nye elever. Forventningene til henholdsvis medlemmer og ikke-
medlemmer kan vare forskjellige. Det & preve ut gruppens egne sosiale
normer, ideer eller rolleforventninger som man har observert, kan ses
som en utprevende tilpasning av sin sosiale posisjon (Gee, 2015).
Likevel behegver ikke denne tilpasningen & vare «riktig» tilneerming nér
man ikke har rukket & bli kjent, danne relasjoner og finne posisjoner som
fungerer overfor andre deltakere i den bestemte diskursen. Det er dette
Jacek beskriver. Han opplevde at han agerte som de andre, men at hand-
lingen ikke ble akseptert. Nar han og de andre elevene i tillegg opplever
norskferdighetene som et betydelig hinder for a bli godtatt i norsksprak-
lige diskursfellesskap pa skolen, blir det lag-pa-lag med barrierer for
innpass. Gee beskriver denne kompleksiteten i diskurser (med stor d)
og diskursmestring slik: «what is important is language plus being the
‘right’ who (sort of person) doing the ‘right’ what (activity)» (2015, s.
171, kursiv i original).

I prosessen med & bli diskursdeltaker i nye, ukjente diskurser kan
altsa utprevende sprakbruk og oppfersel, slik som Jaceks vennskapelige
dytting, kollidere med en gruppes sosiale forventninger. Diskursenes
kulturelle modeller kolliderer, noe som skaper uheldige forsteinntrykk
og misforstaelser (Gee, 2015, s. 112—114). Elevene i denne studien opp-
lever altsd bade begrensede norskferdigheter og forstielsen av «riktig»
adferd som utfordrende, og de har opplevd bdde marginalisering,
ensomhet, frustrasjon og nedstemthet som resultat av dette. Disse er-
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faringene og folelsene kan pavirke om og hvordan de velger & investere
i interaksjon og norsklaring. Investeringen kan i sin tur ha innvirkning
pa sosial innpass og hvilke identitetsposisjoner elevene tilskrives og kan
innta. I det folgende sammenfatter vi analysen gjennom en analyse av
elevenes investering — og desinvestering.

«Det er verdt a lzere seg nye sprak» vs. «Da har jeg ikke lyst til 4
snakke pa norsk engang, ikke svare engang» — Elevenes investering
og desinvestering i interaksjon og norsklering

Innledningsvis i artikkelen s& vi hvordan Teodor beskriver at han ensker
a leere norsk for & kunne gjore seg «forstétt i fremtiden med andre, ogsa
med folk som er fremmede for meg her i landet». Lignende begrunnelser
gér igjen i de andre elevenes beskrivelser. De ensker & utvikle ferdigheter
for & kunne delta i norskspréaklige fellesskap «i fremtiden». Emil (10)
beskriver helt eksplisitt hvordan han ser pa det a lere seg flere sprak
som nekkelen til en bedre fremtid:

Ze bede znat wiecej jezykow i bede mial lepszq przysztosé powiedzmy. I bede
maogl rozmawia¢ z wszystkimi Norwegami.

At jeg vil kunne flere spréak, og jeg vil fa en bedre fremtid la oss si. Og jeg
vil kunne snakke med alle nordmenn.

Ogsa Jacek beskriver det & kunne flere sprak som en kapital fordi det
muliggjer interaksjon og deltakelse i mange ulike fellesskap:

Jesli bede w stanie mowi¢ w 5-6 jezykow to bede naprawde bardzo szcze-
sliwy, bo to jest, to jest Swietne, ze mozna rozmawia¢ z jakimis ludzmi. Ja
mowig, ja mysle o jezykow przez pryzmat tego z kim moge si¢ porozumiec.
Czyli jesli mowig po norwesku jestem juz w stanie mowic¢ z ludzmi w Danii
i z ludzmi w Szwecji. Czyli jakby, mysle przez pryzmat tego z kim bede mogt
porozmawiac. Dlatego lubig si¢ uczy¢ po norwesku. A po drugie, dlaczego...
co mnie motywuje, no to ze mieszkam tutaj. Chcialbym mowic¢ po norwesku
mimo wszystko.

Hvis jeg blir i stand til & snakke 5-6 sprak sa blir jeg virkelig lykkelig, for
det er, det er fantastisk & kunne snakke med folk. Jeg snakker, jeg tenker
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om sprak i lys av hvem jeg vil kunne gjore meg forstitt med. Altsa, hvis jeg
snakker pé norsk er jeg da i stand til & snakke med folk fra Danmark og folk
fra Sverige. S4, jeg tenker i lys av hvem jeg vil kunne samtale med. Derfor
liker jeg & laere norsk. Og for det andre, hvorfor.. hva som motiverer meg,
jo det at jeg bor her. Jeg vil jo snakke pa norsk tross alt.

Béde Teodor, Emil og Jacek begrunner altsa sin investering utfra en fore-
stilt fremtid og forestilte sosiale fellesskap (Norton, 2013, s. 8). Samtidig
vil ofte investering avhenge av at elevene far innpass og muligheten til
a delta i norskspraklige fellesskap og blir tilskrevet en attraktiv iden-
titetsposisjon her og né, bade i oppleringen og ellers. Som vi har sett
opplever elevene norskspraklige ferdigheter som en barriere for deltak-
elsen i og tilskrivingen av positive identiteter i norskspraklige fellesskap:
«det er vanskelig, nar du ikke snakker pé norsk eller nér du har utford-
ringer med & snakke pé norsk, & veere noen i gruppay, sier Jacek. Hanna
beskriver to ulike strategier i kommunikative sammenhenger hvor hun
opplever det som vanskelig & uttrykke seg pé norsk:

Eh, po prostu albo zaczynam rozmawia¢ po angielsku albo po prostu nic
nie mowie.

Eh, enten begynner jeg rett og slett & snakke pa engelsk, eller sa sier jeg
ingen ting.

Hannas strategi om 4 si «ingen ting» er en strategi som lett kan bli tolket
som manglende interesse for & delta og for & forbedre norskferdighetene
sine. Denne desinvesteringen kan imidlertid ogsé forstas som en form
for motmakt eller beskyttelse mot ydmykelse (Norton, 2013, s. 7). Fram-
for a ikke lykkes med & uttrykke seg og risikere opplevelsen av mang-
lende mestring og skam, er det mer ansiktsbevarende & la veere. Samtidig
er denne strategien selvsagt kontraproduktiv nar det gjelder utviklingen
av norskferdigheter, og den kan ha negative konsekvenser for Hannas
identitetsposisjon. Nar elever forholder seg passivt, risikerer de a bli
ytterligere marginalisert av omgivelsene, noe som kan forsterke deres
opplevelse av & ha mangelfulle sprakferdigheter og ikke vaere en som er
«100 % akseptert» i malspraksfellesskapet.

Desinvestering kan ogsa vere et resultat av en bestemt sprakpolitikk
og marginaliserende sprakholdninger. Dette sa vi et eksplisitt eksempel
pa i Daniels beskrivelse av hvordan han ikke ville snakke overhodet da
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han fikk beskjed av medelever om ikke & bruke polsk: «Jo, jeg snakker
med venner pa polsk, og plutselig kommer det noen bort og sier ‘ikke
snakk pa polsk’. Da har jeg ikke lyst til & snakke pa norsk engang, ikke
svare engang.» De andre elevene i studien beskriver ikke desinvestering
pa en like eksplisitt méte. De beskriver imidlertid det tidligere sprakfor-
budet som «lite hyggelig» og fremmedgjerende. Flere av elevene setter
ord pa en opplevelse av & bli tvunget inn i spraklige og diskursive prak-
siser som de ikke ensket, og som foltes unaturlige i samhandling med
venner pa skolen. Det forte altsé til at de inntok fremmedgjerende iden-
titetsposisjoner i skolens fritidsdiskurs, og at de opplevde en devaluering
av en vesentlig del av sin polske identitet og tilherighet. Dette kan ha
negativ innvirkning pa elevenes identitet, nar det gjelder bade eget
forstesprak og egen hjemme- og fritidsdiskurs, og det kan bidra til min-
dre investering og deltakelse i norskspraklige diskursfellesskap.

Avsluttende refleksjoner

Denne artikkelen beskriver hvordan sju polskspréaklige elever erfarer det
a vere polsk og minoritetsspraklig i norsk skole. Med utgangspunkt i
Gees og Nortons sosiokulturelle teorier om diskurs- og spraklaering be-
lyser artikkelen hva elevenes skoleerfaringer forteller om sammenhen-
gen mellom innpass i norskspréaklige diskursfellesskap, identitet og
investering i norsklering. Et hovedfunn er at elevene opplever at deres
vante sprakpraksiser og identitetsposisjoner blir utfordret i skolen. Sko-
lens offisielle og uoffisielle sprakpolitikk om ikke & bruke polsk pa
skolen virker fremmedgjerende pa flere av elevene og gjer at noen opp-
lever at de havner i skvis mellom de polskspraklige hjemme- og fritids-
diskursene pa den ene siden og de norskspraklige skolediskursene pa
den andre. Et annet hovedfunn er at flere av elevene opplever det som
utfordrende & fa innpass i norskspréaklige diskursfellesskap. De erfarer
at bade «rent» spraklige ferdigheter og andre diskursive faktorer er av-
gjorende for & kunne «vare noen (zaistnie¢) i gruppar. Slik setter de ord
pa sprakferdigheter og diskursmestring som grunnleggende for 4 kunne
innta og tilskrives attraktive identitetsposisjoner i malspraksfellesskapet.
Dette illustrerer ogsa Gees sentrale poeng om at det & bli akseptert i et
diskursfellesskap innebarer bade sprakmestring og a vaere den riktige
hvem som gjor det riktige hva (2015, s. 171).
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Opplevelsen av spraklig og diskursiv fremmedgjering knyttet til sko-
lens spréakpolitikk og mangel pé innpass i norskspraklige jevnaldrings-
fellesskap kan pévirke elevenes investering i norsklaering. Dette kommer
bade eksplisitt og mer implisitt til uttrykk i elevenes beskrivelser. De
fleste er motiverte for & leere norsk, bade for a fa ferdigheter, kunnskap
og relasjoner — og for derigjennom & fa en bedre fremtid. Samtidig be-
skriver noen av dem desinvestering her og na, i form av tilbaketrekking,
passivitet og stillhet. De beskriver dessuten reaksjoner som blant annet
ensomhet og opplevelse av & bli misforstatt, noe som typisk kan bidra
til at de investerer mindre i norskspraklige fellesskap og norsklaering
enn det motivasjonen deres for bade leering og deltakelse tilsier.

Elevenes erfaringer og refleksjoner ma naturligvis ses i ssmmenheng
med alder og botid. Det vil gjerne veare forskjell pd ungdom og barn nar
det gjelder identitet, investering og innpass i1 nye diskursfellesskap. Ung-
domsérene er en serlig formativ periode for identitet og tilherighet
(Kalter et al., 2018), og flere studier peker pa at minoritetsspraklig ung-
dom har sterre utfordringer med & fa innpass i malspraksfellesskap enn
yngre innleerere (f.eks. Kjelaas & van Ommeren, 2022). I denne studien
er fem av elevene i ungdomsskolealder (12—16 ar): Jacek, Hanna, Karol,
Teodor og Andrzej, og selv om alle disse setter ord pa utfordringer med
innpass i norskspraklige fellesskap, er det de to eldste, Jacek og Hanna,
som gir sterkest uttrykk for dette. Det er ogsa de to som har kortest botid
i Norge, noe som naturligvis ogsa er en viktig faktor. Det er (i prinsippet)
langt mer utfordrende, bade spraklig og sosialt, & veere nyankommet enn
a ha lengre botid i Norge.

Sitatene og utdragene som er brukt i artikkelen, peker pa situasjoner
og praksiser som er utfordrende for elevene. De beskriver utfordringer
og negative erfaringer rundt identitet, investering og innpass i norsk-
spraklige fellesskap. Dette var selvsagt ikke «hele bildet». Elevene be-
skriver ogsa norskspraklige medelever som tok sosiale initiativ overfor
dem og inkluderte dem i ulike fellesskap, og de beskriver positive er-
faringer med opplaringen og skolehverdagen for evrig (Qverbekk,
2020). Samtidig var elevenes erfaringer knyttet til det tidligere «sprak-
forbudet» og til mangelen pa innpass i norskspraklige fellesskap det mest
fremtredende i materialet. I trdd med den sosiale vendingen i andre-
sprakslingvistikken var det derfor viktig & lofte disse erfaringene og be-
lyse dem teoretisk. Den sosiale vendingen innebaerer som beskrevet
innledningsvis at sekelyset rettes mot elevenes erfaringer som andre-
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spraksinnlerere (Block, 2007), og mot de sosiokulturelle vilkarene for
deres deltakelse i ulike méalspraksfellesskap (Norton, 2013). Malet er
med Nortons ord & skape «a more productive relationship between the-
ory and practice, and between ideas about language learning and the
lived experience of learners and teachers themselves» (Norton, 2016, s.
475). Dette er ikke bare empirisk og teoretisk interessant og viktig, men
en forutsetning for en opplaring og skolehverdag som bidrar til at andre-
sprakselever som Jacek, Hanna, Karol, Teodor, Daniel, Emil og Andrze;j
kan bli «noen i gruppa — noen som aksepteres 100 %».
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Vedlegg 1: Intervjuguide

o Hvor lenge har du vert i prosessen med & laere norsk?
Jak dtugo si¢ uczysz norweskiego jezyka?

o Hvor lerer du norsk? Pa skolen? Hjemme? Pé kurs? Sammen med
venner pa fritiden?

Gdzie si¢ uczysz norweskiego? W szkole, w domu, na kursie, razem
Z przyjaciotmi?

o Pa hvilke arenaer bruker du norsk? Hvor snakker du norsk? Med
hvem? Pa skolen, hjemme, med venner (Norske? Polske? Andre?),
pa mobilen, pé nett (chat osv)?

W jakich arenach uzytkujesz norweski jezyk? Gdzie mowisz po
norwesku? Z kim? W szkole, w domu, z przyjaciétmi (norweskie,
polskie, inne?), na telefonie, w Internecie?

o Erdetnoe du synes er vanskelig nar du skal snakke/laere norsk? Eks-
tra vanskelig? Uttalen av noen bokstaver/ord/lyder? (P& hvilken mate
har du leert det?)

Czy jest cos, co myslisz ze jest trudno si¢ nauczy¢ w wymowie
norweskiego jezyka? Jest co$ bardzo trudne? Wymowa niektorych
literek/stow/brzmien/dzwigkow? W jaki sposob si¢ tego nauczyles?

o Erdet noe du synes er lett & lere? Noe som kanskje ligner pa polsk?
Czy jest cos, co myslisz ze jest tatwo si¢ nauczy¢? Co$ co moze jest
podobne do polskiego jezyka?
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o Hvordan har det veert/er det & kommunisere med andre pé norsk? Har

du opplevd noen utfordringer? Har du opplevd a bli misforstatt?
Opplever du mestring/har du fatt en god foelelse?
Jak to bylo/jest komunikowaé si¢ z innymi po norwesku?
Doswiadczytes pewnych wyzwan? Doswiadczyle§ bycia zle
zrozumianym? Do$wiadczasz opanowanie/masz czasem dobre
przeczucie po komunikacji?

o Er det noe du har opplevd som en barriere i innleringsprosessen/i
kommunikasjon? Hvorfor?

Czy jest co$, czego doswiadczyle$ jako barier¢ w procesie uczenia
sig/komunikacji? Dlaczego?

o Erdetnoen situasjoner der du ikke liker & snakke norsk/polsk? Hvor-
for?
Czy sa jakies sytuacje gdzie nie lubisz mowi¢ po norwesku/polsku?
Dlaczego?

o Hva har motivert deg til & leere deg norsk? Hvorfor?
Co cie¢ motywuje do nauczenia si¢ norweskiego? Dlaczego?

o Hvordan har andre tatt imot deg nir du prever & kommunisere?
Hvordan vil du at andre skal ta imot deg?

Probujac si¢ porozumieé, jak inni ci¢ przyjeli w sytuacji
komunikacji? Jak by$ chciat, zeby inni ci¢ przyjeli?

o Gér samtalen noen gang over i engelsk? Blander du sprak? Hvorfor?
Czy rozmowa czasami idzie z norweskiego do angielskiego jezyka?
Mieszasz jezyki? Dlaczego?

o Hvordan har undervisningen pa skolen veart, synes du? Hvorfor?
Jak myslisz, jak bylo/wygladato nauczanie w szkole? Nauka, lekcje,
wyktady. Dlaczego?

o Liker du noen arbeidsmater/aktiviteter bedre enn andre? Hva er
goy/mindre goy? Hva er lererikt/mindre leererikt? Hvorfor?

Lubisz niektore formy pracy/zajec lepiej niz inne? Co myslisz jest
fajne/mniej fajne? Co jest bardziej/mniej pouczajace? Dlaczego?

o Er det noe du skulle gnske var annerledes i undervisningen? Hvor-
for?

Czy jest co$, czego chcialby$, zeby bylo inaczej w
nauce/lekcjach/wyktadach? Dlaczego?

o Hyvis du skulle gitt rad til en leerer som vil jobbe med barn og ung-
dommer som skal lere seg norsk som andresprak, hva ville du sagt?
Noe han/hun ber gjere/ikke ber gjore?
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Gdyby$ mial udzieli¢ porady nauczycielowi, ktory chce pracowac z
dzie¢mi i mtodymi ludzmi, ktorzy chca nauczy¢ si¢ norweskiego jako
drugi jezyk, co bys$ powiedzial? Jest cos, co powinien/nie powinien
robic?

o Hvordan har du opplevd a bli tatt imot pa skolen? Imgtekommende,
positivt, negativt? Pa hvilke méater?

Jak si¢ czute$§ po przyjeciu do szkoly? Jak doswiadczyte$
akceptowanie w szkole? Czy uwazasz, ze ludzie byli otwarci by
Ciebie poznac? Pozytywni, negatywni? W jaki sposob?

o Huvis du skulle gitt rad til en helt ny elev som kom fra Polen og skulle

begynne pa skolen i Norge og laere seg norsk, hva ville du sagt?
Anbefalinger? Noe han/hun ber/ikke ber gjare?
Gdyby$ miat udzieli¢ porady catkiem nowemu uczniowi, ktory jest
z Polski i miat zacza¢ w nowej szkoty tutaj w Norwegii i uczy¢ si¢
norweskiego jezyka, co by$ powiedziat? Masz jakie$ rekomendacje?
Jest co$, co powinien/nie powinien robic¢?

o For vi avslutter, har du noe mer du ensker a tilfoye/utdype, eller
eventuelt noen spersmal til meg? Er det noe du syns jeg skulle spurt
om? Er det noe du syns jeg burde vite?

Zanim zakonczymy, masz co$ jeszcze do dodania/pogiebiania/
rozwini¢cia lub jakie$ pytania do mnie? Czy uwazasz, ze powinnam
0 cos$ jeszcze zapytac? Jest co$, co uwazasz, ze powinnam wiedzie¢?

Abstract

This article explores seven Polish-speaking students’ experiences with
second language learning in Norwegian school. More specifically, it in-
vestigates what the students’ experiences reflect with regards to the con-
nection between identity, access to Norwegian-speaking communities
and investment in language learning. The material is collected through
individual qualitative interviews and the theoretical approach is socio-
cultural (Gee, 2015; Norton, 2013). A main finding is that several of the
students experience that the language practices and identity positions
that they are accustomed to are challenged in school. The school’s offi-
cial and non-official language policy has an alienating effect and leads
to a conflict between the students’ Polish-language home discourses and
the Norwegian-language school discourses. Moreover, the students find



96 Marlene @verbekk og Irmelin Kjelaas

it challenging to access Norwegian-speaking discourse communities.
They find that both «pure» linguistic skills and other discursive aspects
are crucial to «be someone (zaistnie¢) in the groupy». Our interpretation
is that the students’ experiences of who they get to be in school, that is,
what identity positions they are ascribed, affect their participation and
investment in second language learning.

Keywords: Polish-speaking students, identity, investment, discourse,
second language learning



