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Sammendrag 

I denne artikkelen utforskes tidligere nyankomne, flerspråklige elevers 
opplevelser av den første tiden med norskopplæring i norsk skole, med 
utgangspunkt i Bonny Nortons investeringsbegrep. Deltakerne i studien 
var nyankomne elever i barneskolealder. Studien har et retrospektivt 
pers pektiv, ettersom deltakerne var ferdige med de første årene med 
norskopplæring på datainnsamlingstidspunktet. I tillegg til å utforske 
elevenes opplevelser identifiserer artikkelen faktorer elevene mener har 
hatt betydning for deres mulighet og vilje til investering i språklæringen. 
Funnene indikerer et visst sammenfall av faktorer, som betydningen av 
god faglig og sosial tilrettelegging, og klassemiljøarbeid som skaper 
trygge læringsmiljø med åpenhet, raushet og forståelse for tilpasninger 
ut over det ordinære tilbudet. Ifølge deltakerne kan undervisning i ulike 
gruppesammensetninger tilby ulike muligheter for læring og deltakelse. 
De beskriver imidlertid en mangel på opplevd medvirkning. Funnene 
viser også at relasjonen til en genuint interessert lærer og til åpne med -
elever oppleves viktigere enn organiseringsmodeller og undervisnings-
opplegg. 

Nøkkelord: Nyankomne elever, norsk som andrespråk, elevperspektiv, 
investering, aktørskap, identitet 
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Innledning 

Formålet med denne artikkelen er å utforske hvordan tidligere nyan-
komne elever i grunnskolen opplevde den første tiden med norskopp-
læring. Artikkelen bygger på en kvalitativ studie (Skrefsrud, 2021) som 
utforsker den helthetlige norskopplæringssituasjonen til nyankomne og 
ikke kun skoletimer avsatt til arbeid etter Læreplan i grunnleggende 
norsk for språklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2016, 2020). I 
flere tiår har norsk skole gitt norskopplæring til nyankomne elever som 
har flyttet eller flyktet til Norge. Elevgruppen er, og har vært, svært sam-
mensatt med tanke på bakgrunn og behov for tilpasninger. I artikkelen 
utforskes elevenes opplevelser i lys av sosiale prosesser, konkretisert 
ved Bonny Nortons perspektiver på andrespråksinnlæreres investering 
i språklæringen (Norton, 2013; Norton Peirce, 1995). 

Selv om andrespråksforskning etter hvert har blitt et stort og etablert 
forskningsfelt, er det lite forskning på nyankomne elever i en norsk kon-
tekst (Dewilde & Kulbrandstad, 2016, s. 15). Studien til Flatø m.fl. (2017) 
omhandler effekten av opplæringstilbudet, og Pastoor (2016) har sett på 
nyankomne flyktningers skolesituasjon og psykososiale utfordringer. No-
rozi (2021) har undersøkt hvordan nyankomne flerspråklige elever ivaretas 
i det norske utdanningssystemet, sett fra lærernes synsvinkel. 

To svenske studier har undersøkt elevens perspektiv. Axelsson og 
Nilsson (2013) ser på nyankomne elevers opplevelse av de sosiale og 
pedagogiske faktorene som ligger til grunn for opplæringen, og da spe-
sielt opplevelsen av å veksle mellom innføringsklasser og ordinære klas-
ser. Funn fra Engblom og Fallberg (2018) er blant annet at nyankomne 
elever mener at en god relasjon til læreren, hardt arbeid, mulighet for 
digitale verktøy og tilpasset opplæring er viktige faktorer for vellykket 
opplæring. I tillegg setter de pris på mulighetene for å benytte alle sine 
språklige ressurser i læringsprosessen. 

Ifølge Golden, Steien og Tonne (2021) mangler norsk andrespråks-
forskning en tematisering av opplevde og emiske perspektiver. De løfter 
fram narrativer som en mulig måte å undersøke eksempelvis investe-
ringsbegrepet i andrespråkstilegnelse på. Eeks doktorgradsavhandling 
(2021) undersøker investeringsperspektivet med utgangspunkt i voksne 
nyankomne med liten skolebakgrunn.  

I en norsk kontekst har få studier etterspurt elevenes erfaringer til 
tross for at både organiseringen av opplæringen og opplæringen i seg 
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selv er i stadig utvikling gjennom revisjoner av læreplaner, undervis-
ningsressurser og kartleggingsmateriell. Nyankomnes perspektiv er et 
viktig bidrag når opplæringstilbudet skal videreutvikles. På denne bak-
grunn søker artikkelen å belyse følgende forskningsspørsmål: Hvordan 
opplever nyankomne elever den første tiden med norskopplæring, og 
hvilke faktorer mener de bør ligge til grunn for at de skal investere i 
egen språklæring? Forskningsspørsmålet utforskes med bakgrunn i data 
fra fem kvalitative intervjuer med ungdommer som har vært nyankomne 
i norsk skole, og som ser tilbake på tiden med den første norskopplæ-
ringen.  

I det følgende vil jeg redegjøre for Nortons perspektiver. Deretter blir 
metodologiske vurderinger og valg presentert og drøftet. Jeg gjennom-
førte en tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006), og tolkning og drøf-
ting av funn er organisert etter de hovedtema som kom fram i analysen.  

Teoretiske perspektiver 

I denne studien av tidligere nyankomne elevers opplevelser av norsk-
opplæringen har det vært sentralt å undersøke hva som kan påvirke indi -
viders handlingsrom og investering i læringsmiljøet. Nortons (2013) 
 investeringsbegrep kan belyse denne tematikken. Nortons teorier om-
handler andrespråksinnlærerens vilje og mulighet til å være et aktivt, 
handlende individ i samspill med læringsmiljøet. Hun har et kritisk blikk 
på hvor lite tidligere andrespråksforskning har vektlagt betydningen av 
den sosiale konteksten og maktrelasjonene som eksisterer i denne. Nor-
ton retter oppmerksomheten mot de betingelsene for deltakelse og bruk 
av språket som blir skapt i læringsmiljøet, framfor et ensidig søkelys på 
språktilegnelse. En sentral tanke er at hierarkier og vår plassering i det 
sosiale rommet påvirker oss og omgivelsene, og dermed også motiva-
sjonen, ønsket og muligheten for å lykkes i språklæringen (Norton, 2013, 
s. 157). At andrespråksinnlærere ut over egen motivasjon for å lære språ-
ket også påvirkes av maktaspekter i læringsmiljøet, er et hovedpoeng 
hos Norton. Innlærerens vilje og mulighet til læring og bruk av andre-
språket korresponderer med opplevelsen av i hvilken grad sosiale rela-
sjoner i læringsmiljøet er symmetriske eller asymmetriske (Norton, 
2013, s. 6).  
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Norton tar ikke for gitt at menneskelige møter skjer på likeverdig 
grunnlag, men antar at asymmetriske sosiale relasjoner spiller inn: «In 
sum, second language theorists, teachers, and students cannot take for 
granted that those who speak regard those who listen as worthy to listen, 
and that those who listen regard those who speak as worthy to speak» 
(Norton Peirce, 1995, s. 28). Hvorvidt taleren anses som verdt å lytte til 
vil påvirke kommunikasjonen. En konsekvens kan være at innlærere vel-
ger å stå utenfor et språkfellesskap, eller de kan ekskluderes fra et slikt 
fellesskap av andre. De kan blant annet kvie seg for å være aktive språk-
brukere i frykt for reaksjoner fra andre. Norton og Toohey (2011, s. 421) 
fant i sin studie at andrespråkselever ikke deltok i muntlige aktiviteter i 
frykt for å bli ledd av eller kritisert for sin måte å bruke engelsk på. Frykt 
for reaksjoner førte til at de trakk seg fra situasjoner de i utgangspunktet 
var motivert for å agere i. Læreren og de andre elevene oppfattet dem 
kan hende som passive eller umotiverte. I skriftlig arbeid var elevene 
derimot aktive og produktive. Motivasjonen var altså til stede, men fryk-
ten for reaksjoner gjorde at de ikke investerte i aktiviteter som føltes 
risi kable med hensyn til å bli utsatt for uønsket eksponering. Duff for-
klarer det på denne måten i sin studie med ungdom: «Silence protected 
them from humiliation» (2002, s. 312). I en slik kontekst står innlærerne 
i fare for å ikke kunne utøve aktørskap i sin egen språklæringsprosess. 
Aktørskap er ifølge Norton (Norton Peirce, 1995, s. 15) innlærerens evne 
og mulighet til å handle. I andre situasjoner kan de imidlertid oppleve å 
få allierte både blant lærere og medelever, noe som kan bidra til å posi-
sjonere innlærerne som aktører i fellesskapet (Norton & Toohey, 2001, 
s. 317). 

Norton ser på språk som en sosial praksis hvor identiteten blir fram-
forhandlet. Det å lære å fungere i et nytt språkmiljø innebærer at en må 
definere seg selv på nytt (Jølbo, 2016). Identiteten er i forandring i møte 
med nye miljøer, og en nyankommens tilpasning til et nytt språkmiljø 
beskrives av Darvin og Norton som «a site of struggle» (2015, s. 37). 
Norton mener at andrespråksforskningen tradisjonelt har sett individet 
for isolert, for endimensjonalt og statisk. Individet er imidlertid mange-
fasettert, noe som kommer til uttrykk ved at en og samme person i noen 
situasjoner kan være motivert, ekstrovert og selvsikker, mens man i 
andre kontekster kan være umotivert, introvert og engstelig (Norton 
Peirce, 1995, s. 11). Norton søker slik å rekonseptualisere identitetsbe-
grepet i lys av andrespråkslæringsprosessen og framsetter en teori om 
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sosial identitet. For at innlæreren skal ha mulighet til å handle, må et 
handlingsrom bli til i samspillet mellom individet og gruppen individet 
befinner seg i, for eksempel klasserommet. Investering og aktørskap er 
altså sosiale begreper. 

Norton utviklet sine teorier basert på sitt arbeid og erfaring med 
voksne innvandrerkvinners språklæringssituasjon. I denne artikkelen er 
det relevant å spørre seg om samspillet tar andre former hos barn enn hos 
voksne. Ifølge Norton og Toohey (2001) kan makt operere på skjulte 
måter blant både barn og voksne. Begge grupper prøver å oppnå makt 
ved utvelgelse av fortrolige eller ved å snu ryggen til personer de mener 
ikke har status nok. De fant at forskjellene mellom barnets og den voks-
nes språklæringssituasjon ble tydeligst i relasjonene de hadde til hen-
holdsvis en lærer og en bedriftsleder (Norton & Toohey, 2001, s. 316). 
Barnets lærer så det som sitt ansvar å hjelpe sin elev til bedre språk -
ferdigheter, noe læreren blant annet gjorde ved stillasbygging og ved å 
gi mye taletid. Den voksnes leder så det derimot som innlærerens eget 
ansvar å bevise at hun var villig til å anstrenge seg, og at hun i økende 
grad var kompetent til å bidra. Lederen så ikke på den voksne innlærerens 
språklige framgang som bedriftens ansvar. Utfra dette eksemplet kan man 
si at barnet ble hjulpet mer fram enn det den voksne ble. 

Metodisk tilnærming 

Den kvalitative studien artikkelen bygger på, er basert på intervjuer med 
fem ungdommer som ser tilbake på den første tiden med norskopplæring 
(Skrefsrud, 2021). Deltakerne ble rekruttert strategisk ut fra kriterier 
som er relevante for studien; elevene skulle ha vært nyankomne i Norge 
i løpet av grunnskolealder, og til sammen burde deltakerne ha erfaring 
med ulike organiseringsformer. Utvalget er basert på et tilgjengelighets-
utvalg (Thagaard, 2018, s. 57), i og med at de ble rekruttert gjennom al-
lerede eksisterende kontakter.  

Intervjuguiden ble utarbeidet på bakgrunn av, og som en konkreti -
sering av, Nortons (2013) begreper om investering, aktørskap, makt og 
identitet. Analysen har en deduktiv tilnærming ved at jeg har arbeidet 
analytisk med datamaterialet opp mot de valgte teoretiske perspektivene. 
Jeg har gjennomført en tematisk analyse etter Braun og Clarkes (2006) 
beskrivelse av prosessen. Etter gjentatte analyser og kritiske vurderinger 
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kom jeg fram til at datamaterialet kan kategoriseres med følgende for-
muleringer: 

 
• Å være aktiv i klasserommet 
• Hvem man er, hva man har med seg og hvem man kan bli  
• Å bli anerkjent 
• Lærerens betydning 
• Medelevenes betydning 
• Organiseringens betydning 
• Innhold, metoder og medvirkning 
 

Høsten 2020 forårsaket Covid-19-situasjonen begrensninger for kontakt 
og bevegelse rundt om i landet. Selv om intensjonen var å møte delta-
kerne på deres hjemmebane, var ikke dette tilrådelig. NSDs godkjenn-
ingsprosess for å få gjennomføre samtalene på en plattform med mulig-
het for video hadde en tidsramme som ikke korresponderte med 
tidsrammen for prosjektet, og intervjuene ble derfor gjort via telefon i 
løpet av august og september 2020. Effekten av disse rammefaktorene 
er usikker, men man kan anta at det å mangle den visuelle kontakten 
med deltakerne har påvirket materialet noe. Man kan skape ekstra tillit 
og trygghet ved ansiktsuttrykk og øyekontakt. Som Thagaard (2018, s. 
101) presiserer, så vil kroppsspråk og ansiktsuttrykk som signaliserer 
velvilje, bidra til å etablere en viktig åpenhet og tillitsbasert kontakt mel-
lom partene. Dette elementet ble borte ved bruk av telefon. Jeg la imid-
lertid særlig vekt på innledende samtaler for å etablere kontakt og trygg-
het før selve intervjuet. 

Det ble gjort lydopptak av samtalene. Transkriberingens formål var 
å lage grunnlag for en meningsanalyse av intervjuene (Kvale & Brink-
mann, 2015, s. 209). Materialet ble transkribert og er her gjengitt i en 
normalisert skriftspråklig form (norsk bokmål). I de tilfeller man kan 
anta at en latter, en pause eller en gjentakelse for å understreke et poeng 
har betydning for meningen, er dette markert i parentes. Nøling eller 
tenkestopp er markert med … , og utelatte sekvenser midt i sitatene er 
markert med (.). En slik transkripsjonsmåte utelukker noe og framhever 
noe annet, og er hva man kan kalle en nyttig transkripsjon for formålet 
med studien. Samtidig mister man noe innhold idet tonefall, sukk og 
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nøling blir tatt bort, og transkripsjonen er derfor en del av forskerens 
tolkning. 

De fem deltakerne og skolene de gikk på, har fått fiktive navn, men 
alder og morsmål er reelle. De har bakgrunn fra tre norske kommuner og 
fra tre ulike organiseringsmodeller av opplæringen i offentlig skole (tabell 
1). Andreea og Sarah gikk på Sørli skole i en mottaksklasse på full tid i to 
år, før de ble overført til ordinær klasse på det trinnet de aldersmessig hørte 
til. Mai og Mohamed gikk på Nordli skole og fikk sin opplæring i en 
 ordinær klasse, men med særskilt tilpasset norskopplæring på trinn. Sofia 
gikk i en delvis integrert modell på Vestli skole, med tilhold både i inn -
føringsklasse og i ordinær klasse hver dag. Sofia viste seg å bli en særlig 
viktig stemme i materialet på grunn av sine mange fyldige refleksjoner 
og fremstår derfor som en hovedinformant. Av den grunn er hun også 
 tydeligst til stede i funn- og drøftingsdelen. Hennes refleksjonsnivå og 
formidlingsevne kan ha med både individuelle egenskaper og alder å 
gjøre, samt være påvirket av intervjusituasjonen. At hun ser opplæringen 
på en avstand som er flere år lengre enn for de andre deltakerne, kan også 
ha bidratt til at hennes refleksjoner ble en vesentlig del av datamaterialet. 
 
Tabell 1: Deltakere 
 

Deltakerne hadde vært i Norge fra fem til tretten år på datainnsamlings-
tidspunktet. De ble dermed utfordret på retrospektive refleksjoner over 
egen skolegang. Et slikt tilbakeblikk innebærer at en del opplevelser har 
utkrystallisert seg, samtidig som andre er glemt. Retrospektive intervjuer 
kan bidra til at opplevelser blir satt i en videre kontekst og dermed bidra 
til ytterligere refleksjon (Budach, 2012, s. 321). Intervju og spørsmål 
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som har til hensikt å fungere som en inngang til tidligere opplevelser, 
vil kunne påvirke hva og hvordan vi husker (Assman, 1999). 

En sentral forskningsetisk spørsmålsstilling i denne studien er det fak-
tum at barn og ungdom er en sårbar gruppe (Postholm, 2010, s. 153). Det 
er dermed strenge, regulerte krav til både samtykkeskjema, foreldremed-
virkning og intervjuguide. Disse forholdene ble ivaretatt gjennom NSD sin 
godkjenning av prosjektet, samt involvering av både foresatte og barn i 
forkant av intervjuene for å sikre at de forsto og godtok deltakelsen. På 
grunn av deltakernes alder på datainnsamlingstidspunktet kan man imid-
lertid diskutere om de foresattes involvering nødvendigvis var positivt for 
ungdommene selv. At enkelte av deltakerne inntil nylig hadde vært ansett 
som nyankomne, gjør også at man kan kalle dem en sårbar gruppe. I slike 
møter må språklige og kulturelle ulikheter mellom intervjupersonen og in-
tervjueren tas i betraktning (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 173). Informa-
sjon om studien ble i dette tilfellet kommunisert både skriftlig og muntlig, 
på norsk og på engelsk, for å sikre at den ble forstått av alle parter. Det ble 
tilbudt tolk og oversettelse av samtykkeskjemaet og i selve intervjuet, men 
alle takket nei til dette tilbudet. I etterkant ser jeg at det nok hadde kommet 
mer ut av et par av intervjuene ved bruk av tolk. Dette er imidlertid en etisk 
overveielse. Dersom personen selv ikke ønsker tolk, er det problematisk å 
ignorere denne vurderingen. Man respekterer ikke deltakerens integritet og 
risikerer å såre eller fornærme fordi det å foreslå bruk av tolk kan oppleves 
som en devaluering av språkferdighetene på norsk. 

Funn og drøfting 

I det videre vil jeg presentere og drøfte funnene i studien opp mot de 
teoretiske perspektivene.  

Å være aktiv i klasserommet 
Mai startet direkte på ordinært 2. klassetrinn da hun kom til Norge. Hun 
gir uttrykk for at hennes aktivitet og språklæring ikke ble påvirket av 
relasjoner eller den sosiale interaksjonen i klasserommet og i skolegår-
den. Mai ser imidlertid seg selv som en perfeksjonist når det kommer 
til språklige ytringer, noe som gjorde at hun som nyankommen holdt 
igjen aktiviteten til hun var sikker på hva hun skulle si. Hun antyder der-
med at årsaken til at hun ikke snakket før hun var sikker, lå i henne selv: 
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Altså, jeg var en sånn der som ikke ville snakke hvis jeg ikke var 
hundre prosent sikker på at det var riktig. (.) Det var da jeg visste at 
jeg kunne det flytende, da jeg var helt sikker, da begynte jeg å snakke. 
Det var i fjerde, tror jeg. Så det gikk sånn, ja, to år før jeg begynte å 
snakke da. Mai (16), om det å kvie seg for å snakke i klassen. 
 

Mais utsagn kan tyde på at hennes strategi bunnet i en kombinasjon av 
de forventningene hun hadde til seg selv om å prestere, og en usikkerhet 
på hva hun ville bli møtt med fra omgivelsene. Noen situasjoner er for 
risikable til at man kan våge å agere (Norton & Toohey, 2011, s. 421). 
At elever ikke deltar i muntlige aktiviteter av redsel for å si noe feil eller 
bli ledd av, er ikke en problemstilling som kun gjelder nyankomne ele-
ver. Makt opererer på skjulte måter både blant barn og voksne (Norton 
& Toohey, 2001). Ifølge Norton vil man ikke forstå innlærernes erfarin-
ger dersom man ignorerer maktforholdenes betydning i sosial interak-
sjon (2013, s. 146) og hvordan slike forhold påvirker deres mulighet og 
vilje til investering i læringssituasjonene. Deres handlingsrom blir på-
virket. Nyankomne elever vil i tillegg til et nytt språk også måtte for-
holde seg til en ny kontekst og nye kulturelle koder, noe som vil påvirke 
elevens deltakelse i klasserommet. Hvem vi er, henger sammen med hva 
vi kan gjøre i en sosial ramme (Norton, 2013, s. 48). Hvem vi er i et 
klasserom, vil slik påvirke hva vi gjør og sier. En nyankommen kan opp-
leve at atferden blir begrenset, ikke bare av språket, men også av rollen 
man har i fellesskapet. Dette kan være en medvirkende årsak til at Mai 
ventet to år med å snakke norsk. De sosiale hierarkiene som hersker i 
klasserommet, regulerer hva enkeltindividene kan gjøre. 

Mohamed opplevde også at det var vanskelig å snakke norsk i klas-
sen, men innså på et tidligere tidspunkt enn Mai, at det lønte seg å ta 
språket i bruk i større grad: 

 
Da jeg var helt ny så var det faktisk flaut. (.) Og etter de tre første 
månedene sa de at jeg hadde lært mer enn jeg skulle. Og jeg hadde 
vært stille og jeg skulle prøve å snakke litt mer i klassen. (.) Men så 
fant jeg ut at det hjelper ikke å være stille. Jeg lærte ti ganger mer 
da. Mohamed (16), om det å skulle snakke i klassen. 
 

Mohamed oppdaget at det ikke hjalp å være stille, og at han lærte mer 
ved å være aktiv. Han overvant dermed noe av den negative påvirknin-
gen de sosiale hierarkiene kan ha. I tråd med Norton og Toohey (2011, 
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s. 421) kan innlæreren på en slik måte innta en rolle der han blir en aktør 
og investerer i språklæringen. Vi ser også at «de» (sannsynligvis lærerne) 
gav ham anerkjennelse for det han hadde oppnådd så langt, og oppmunt-
ret ham til å være mer aktiv. Dette ser ut til å ha gitt ham en giv til å 
våge å investere i klasserommet. 

Sofia sier at hun var redd for å bli sett på som en som trengte ekstra 
hjelp. Hun visste selv hvorfor hun ble tilbudt ekstra støtte, men tror ikke 
det var like klart for de andre i klassen. Dette ser ut til å ha gjort at hun 
følte seg misforstått og undervurdert. Hun forteller også at hun opplevde 
en distanse mellom hvordan hun selv følte seg og hvordan hun opplevde 
at andre så på henne og hennes behov: 

 
Noen ganger når jeg måtte bli tatt ut av timen, men det var senere på 
sånne enkelttimer, så følte jeg i begynnelsen at, ja … jeg ville ikke 
at de skulle tenke at jeg trenger veldig mye ekstra hjelp, liksom. Jeg 
følte meg jo like smart som dem, hvis du skjønner hva jeg mener, jeg 
ville ikke at de skulle tenke at jeg hadde blitt tatt ut for å få mer hjelp. 
Det var det jeg tenkte da. Det var ikke noe god følelse, for ingen av 
klassekameratene visste jo hvorfor jeg gikk, men da jeg kom tilbake 
sa jeg … jo, jeg ble tatt ut fordi den polske læreren … og da tenker 
de jo at jeg trenger hjelp. Sofia (21), om hvordan hun opplevde at 
medelevene så på henne. 
 

Sofia antyder her at omstendighetene omkring å få ekstra støtte i norsk, 
og senere tospråklig fagopplæring, ikke utelukkende har vært positivt 
for henne. Den mest fremtredende opplevelsen er knyttet til hva de andre 
tror og mener er grunnen til at hun blir tatt ut av klassen. Man kan anta 
at denne opplevelsen har påvirket språklæringssituasjonen. Det kommer 
fram i Sofias intervju som helhet at hun opplevde både norskopplærin-
gen og tospråklig fagopplæring i seg selv som positivt. Men ut fra sitatet 
over kan vi anta at det er hennes redsel for medelevenes holdning og 
konsekvensene av uvitenhet om opplæringen som oppleves som utford-
rende. Hun synes å ha en opplevelse av at det ikke var en åpenhet i klas-
sen rundt hennes tilpassede språkopplæring. Sofias erfaringer viser at 
frykten for reaksjoner i gruppa kan føre til at friheten og handlingsrom-
met til eleven blir innskrenket (Norton & Toohey, 2011, s. 421). Lærerne 
har tilrettelagt for særskilt norskopplæring og tospråklig fagopplæring, 
men tiltakene synes å miste noe av sin verdi og effekt for eleven på 
grunn av mangelen på åpenhet i klasserommet for slike tilpasninger. 
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Årsakene til elevenes involverings- og aktivitetsnivå kan forstås som en 
kombinasjon av personlige egenskaper, som for eksempel perfeksjon-
isme eller beskjedenhet, klassemiljøets dynamikk og graden av raushet 
i elevgruppa. 

Om hvem man er, hva man har med seg, og hvem man kan bli 
De nyankomne elevene bringer med seg både språklige, sosiale og kul-
turelle erfaringer inn i den nye skolesituasjonen. Sofia likte ikke å være 
i sentrum for oppmerksomheten selv, men hun satte pris på oppmerk-
somhet om morsmålet sitt: 

 
Vi hadde et kryssord, og der var det et polsk ord. Jeg sa det til lære-
ren, og hun tok det foran alle sammen: Vet dere hva! Jeg har skrevet 
et polsk ord i kryssordet mitt, jeg! Jeg var stolt, alle skulle prøve å si 
det ordet og hele pakka. Det var en sånn stolthet over at endelig så er 
det jeg som kan det her og dere kan ikke det. (.) Selv om jeg ikke 
likte å være i sentrum, så likte jeg å være i sentrum når det gjaldt 
språket. Jeg hadde mye stolthet for polsk. Sofia (21), om å føle stolt-
het over morsmålet. 
 

Sofias opplevelser kretser om hvordan hun blir oppfattet av andre, på 
måter som Norton (2013, s. 45) løfter fram som typiske for nyankomne 
elever. Å bli sett på av andre som ny, mottakselev eller en som ikke kan 
norsk kan påvirke hvordan eleven ser på seg selv, og hvordan identiteten 
utvikles og utformes. Også Jølbo (2016) forklarer at det å flytte til et 
nytt språksamfunn ofte innebærer at eleven må forhandle sin identitet 
på nytt. Denne hendelsen kan imidlertid tolkes som en opplevelse av at 
Sofias språklige identitet ble bekreftet. 

Sofia reflekterer videre over lærerens strategi da det startet ei ny 
polsk jente i klassen. Hun gledet seg da over muligheten til å snakke 
polsk med en venn, noe hun savnet på den tiden. Men de fikk beskjed 
om å snakke norsk. Sofia tror det var lærerens behov for å ha kontroll 
på hva de snakket om, som var årsaken. Hun opplevde behandlingen 
som urettferdig, da mange andre elever hadde ufaglige samtaler i timen 
også, men da på norsk. Sofia synes å oppleve dette som diskriminerende, 
noe som potensielt kunne redusert viljen til å investere i andrespråket. 

 
Jeg husker spesielt når jeg var i ordinær klasse på 6. trinn og en annen 
polsk jente hadde startet, da var det bare sånn: ikke noe polsk … 
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norsk! (.) Jeg lurte på hvorfor. Jeg snakket aldri polsk bortsett fra 
hjemme, ikke sant. Når det kom en polsk elev, så ville jeg selvfølgelig 
snakke polsk med henne, fordi det er på en måte noe du savner litt, 
å snakke med venner på morsmålet ditt. Men nå har jeg jo mange 
flere polske venner (ler). Men altså, jeg skjønner nå hvorfor de ikke 
ville at vi skulle snakke polsk. Men på den tiden skjønte jeg ikke. De 
vet jo ikke hva vi snakket om, og det kunne være noe helt annet enn 
det vi drev med der og da. Så jeg skjønner jo det. Men det er jo litt 
godt å snakke … få lov til å snakke litt polsk da … Men de har ikke 
noen garanti for at det blir brukt faglig, ikke sant. Man kan lett spore 
av, men det er sånn med alle elever da. Så jeg synes at det å si ikke 
snakk polsk … for det var jo andre elever som snakket norsk liksom 
… det var litt sånn, ja … forskjellsbehandling. Sofia (21), på spørs-
mål om hun hadde lærere eller medelever som oppmuntret henne til 
å bruke morsmålet sitt. 
 

Det å mestre flere språk, og å ta dem i bruk etter ønske og behov, blir i 
stadig større grad sett som en ressurs (García & Wei, 2019; Ortega, 2009). 
Nortons perspektiver framhever viktigheten av et støttende miljø for at 
eleven skal kunne investere i språket. En ressursorientert holdning til språk 
vil da være en styrke i klasserommet, heller enn en restriktiv holdning 
(Norton, 2013). At Sofia oppfattet norsk som et akseptert språk å benytte 
i timen, mens polsk ikke var det, går imot en slik ressursorientert holdning. 
For mange nyankomne er det et gap mellom det de ønsker å kommunisere, 
og det de faktisk klarer rent språklig sett (Jølbo, 2016, s. 21). Ved å ta res-
sursperspektivet i bruk, og la elevene spille på alle sine språkferdigheter, 
kan man motvirke en mangeltenkning eller enspråklig bias fra omgivel-
sene og opplevelsen av utilstrekkelighet hos eleven (Ortega, 2009). 

Alle elevene i denne studien har fremtidsdrømmer. Mohamed er i 
gang med det første året på videregående, og han har klare tanker for 
voksenlivet: 

 
Jeg drømmer om å bli snekker. Om ti år tror jeg at jeg driver og job-
ber med å bygge ting. Men det spørs om jeg blir gift da, da er jeg 
mest sannsynlig hjemme og passer barn. Mohamed (16), om mål og 
drømmer for fremtiden. 
 

Sitatet sier noe om hans egen oppfatning om hvem han er, og hva han 
kan gjøre. Han uttrykker slik at han forestiller seg at han kan være en 
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aktør i det samfunnet han nå lever i, at han har frihet og rett til å kunne 
arbeide med det han drømmer om, og at han også har mulighet for å 
velge hvordan han ellers vil innrette livet sitt. Han synes å ha klare tanker 
om å utøve aktørskap også i fremtiden, i tråd med hvordan Norton (2013, 
s. 45) ser identitet i sammenheng med fremtidsperspektivet.  

Siden hun kom til Norge for sju år siden, har også Sarah fått store 
drømmer for fremtiden. Hennes holdning er at hun vil og kan investere 
i skolegang og studier, slik at hun kan bli lege. Hun har også tanker om 
det å få familie og om hva hun ønsker for barna sine: 

 
Å, fremtiden, da har jeg mål om å bli ferdig med skolen, gå på uni-
versitetet. Jeg har mål om å bli lege, å kunne hjelpe folk. Da … (ler) 
jeg ser for meg sånn at jeg har fått en familie i hvert fall. Ja, en flott 
familie og har en jobb. (.) Ja, så jeg har lyst til at barna mine, de skal 
ikke være redde for å gjøre noe. Sarah (15), om fremtiden. 
 

Når det gjelder fremtiden, ser en investeringstanke ut til å leve i både 
Mohamed og Sarah. De har tilsynelatende fått en selvtillit som gjør at 
de vet hvem de er, og hva de kan gjøre. Norton (1995, s. 11) mener dette 
må ligge til grunn for at elevene skal kunne utøve aktørskap. Refleksjo-
ner rundt hvem de er og hva de kan gjøre i fremtiden, kan slik sies å 
være en viktig del av identitetsperspektivet. Dette er spørsmål som hen-
ger sammen med den fremtidige muligheten til å få tilgang til materielle 
ressurser som kan oppfylle ønsker og drømmer (Norton, 2013, s. 48). I 
hvor stor grad deltakerne, da de var unge og nyankomne, hadde tanker 
om at investering kunne føre til økt kapital senere, er usikkert. Slike tan-
ker kan ha kommet med alderen. 

Å bli anerkjent 
I analysen kommer betydningen av anerkjennelse tydelig fram. Moha-
med sier noe om forventninger knyttet til slik bekreftelse.  

 
Ja, først så trodde jeg ikke på meg selv, så var det en annen lærer som 
kom på skolen, og så lærte jeg norsk ved å være med ham. Mohamed 
(16), om betydningen av ytre forventninger.  
 

Han uttrykker her at han ikke hadde tro på seg selv før det kom en ny 
lærer til skolen som utgjorde en forskjell. Jeg tolker dette dithen at Mo-
hamed møtte en lærer som fikk ham til å få tro på seg selv, og at han ser 
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språklæringen som fulgte som en konsekvens av dette. Betydningen av 
selvtillit er en faktor det er mange synspunkter på i andrespråksforsk-
ningen (Norton, 2013, s. 43–44). Ifølge Norton vil selvtillit oppstå og 
øke i takt med positive opplevelser i språklæringssituasjoner. Vi kan se 
spor av dette hos Mohamed, som «først» ikke trodde på seg selv, men 
som senere lærte norsk ved å være med denne læreren.  

Som lærer er det ikke lett å vite hva som setter seg av gode og vonde 
opplevelser i en elev, hva som vil bli husket, og hva som vil bli glemt. 
Sofia trekker fram en opplevelse fra en skoletime på fjerde trinn, der 
hun blir framhevet som et godt eksempel for resten av klassen. Hun 
overrasket seg selv ved at hun, som en umiddelbar reaksjon på aner-
kjennelsen fra læreren, klarte å snakke norsk foran hele klassen: 

 
Vi hadde om partier og sånn, og så tegnet jeg en Arbeiderparti-rose, 
og så tok læreren meg fram og sa: Se på den fine rosen Sofia har teg-
net! Hvordan har du tegnet den? Og da klarte jeg å forklare hvordan 
jeg hadde tegnet den. Da gikk det lett da! Og jeg ble helt overrasket 
selv over at jeg greide å snakke foran alle sammen. Det var selvføl-
gelig ikke noe veldig komplisert, men jeg fikk en god opplevelse. 
Det likte jeg. Sofia (21), om en faglig opplevelse som har betydd noe 
for at hun opplevde språklig framgang. 
 

Vi ser her at læreren anerkjente Sofia gjennom både ord og handling. 
Ved at læreren gav ros for produktet, og dessuten ba henne vise hvordan 
hun hadde tegnet rosen, fikk Sofia bekreftelse. Sofia husket opplevelsen 
i mange år, og kan hende førte den til at hun våget å snakke mer i klas-
sen. 

Lærerens betydning 
Mine analyser tyder på at læreren har hatt en svært viktig rolle for del-
takerne. Sarah tilegner læreren sin mye av æren for den gode starten hun 
fikk i mottaksklassen. Hun opplevde at læreren likte henne, og begrunner 
det slik: 

 
Ja … fordi måten hun behandlet meg og sånn generelt hvordan hun 
behandlet de i klassen det var på en sånn veldig bra måte. Som gjør 
at man ble veldig glad i henne, og det var sånn å være med en som 
man tenkte ikke på bare som en lærer, men som en venn man hadde. 
I timene så brukte hun et enkelt språk som gjorde det enkelt å forstå 
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henne. Og hun var veldig positiv, og hun var veldig snill også, så 
man følte ikke et stort press for at man måtte gå fortere enn noen 
andre eller at man måtte kjappe seg for at ting skulle gå en helt annen 
vei og sånn. Ja og så hun var en motivasjon, fordi hver dag på skolen 
så var det sånn: du kommer til å klare det! Det var ikke noen negative 
tilbakemeldinger og sånn. Sarah (15), om læreren. 
 

Sarah beskriver at elevene opplevde at læreren hadde en oppriktig posi-
tiv relasjon til dem, ikke bare som lærer, men også som venn. Hun for-
klarer lærerens positive relasjon til elevene sine som uavhengig av deres 
ytelser og prestasjoner. En positiv holdning og opplevelsen av vennskap 
og oppmuntring framfor press ser ifølge Sarah ut til å være suksessfak-
torene. Dette er i tråd med både Norton og Toohey (2011, s. 421) og 
Duff (2002, s. 312), som hevder at språklæringsarenaer må være støt-
tende, og ikke fiendtlige, for at innlærerne skal finne et rom til å handle 
og dermed investere i språket. Sarah beskriver en lærer som med venn-
lighet og positivitet bygger de trygge relasjonene. Hun husker utsagnet 
«du kommer til å klare det!» som et karakteristisk trekk ved læreren, 
jamfør Nortons (2013, s. 48) utsagn om at hvem du er, henger sammen 
hva du kan gjøre. Ifølge Sarah ga læreren dem en visshet om at hun 
hadde tro på dem, og på at de kunne nå målene de satte seg for fremti-
den. 

Sofia delte også noen tanker om hvilken betydning det har at læreren 
er åpen for elevene sine, og hvilken effekt dette kan ha for elev- og 
 læringsmiljø.  I sitatet nedenfor beskriver hun en god relasjon mellom 
lærer og elev som er preget av åpenhet og interesse, der man gjennom 
samtaler og humor kommer innom mange deler av livet, ikke bare skole 
og fag. Det er Sofias erfaring at en slik interesse fra læreren har en 
 positiv effekt på elevens aktivitet og deltakelse: 

 
Jeg har alltid følt at lærerne på for eksempel mottaksklassen har alltid 
vært mer åpne for elevene sine enn andre lærere, synes jeg, i ordinær 
klasse. Jeg vet ikke, men jeg har sett og følt selv … (.) Altså, man 
snakker med hverandre om ting som ikke bare er skole, tuller med 
hverandre eller … (.) Bedre relasjon med læreren og de tør spørre 
om ting, de er mer aktive i klasserommet også for de vil bidra, de vil 
snakke med deg da. Akkurat som når du gjennomgår et eller annet i 
klasserommet og det er mange elever som liker deg så er det flere 
som bidrar til den samtalen. Og da er det fordi de vil bidra til det, 
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hvis det er en elev som ikke har god relasjon til deg er det … da føl-
ger de ganske ofte ikke med fordi de er ikke så interessert i det du 
har å si. Sofia (21), om betydningen av en god relasjon til læreren. 
 

Sofia beskriver her lærere som ser elevene som hele individer. Ved å in-
teressere seg for og bekrefte eleven kan læreren bidra til at eleven in-
vesterer i språklæringen, fordi maktrelasjonene utjevnes eller ufarlig-
gjøres. På spørsmål om hva hun selv ville vektlagt for å være en god 
lærer for en nyankommen, viser hun til egne erfaringer: 

 
Det med ærlighet og det at eleven skal føle seg trygg med meg og at 
jeg hjelper ham fordi jeg vil og ikke fordi det er jobben min, liksom. 
Jeg har hatt en del lærere som har vært sånn, og det er helt perfekt, 
det er sånn relasjonen bør være for at de skal kunne lære. Sofia (21), 
om det å være en god lærer. 
 

Sofia hadde en opplevelse av at en av lærerne på skolen var negativt 
innstilt til henne, noe som førte til at hun ikke ønsket å vise seg sårbar. 
Hun lukket seg dermed for hjelp i disse timene og ble mindre aktiv når 
denne læreren var til stede: 

 
Det er en lærer jeg følte ikke likte meg på barneskolen, på grunn av 
hvordan hun var mot meg. Jeg hadde ikke så lyst til å snakke med 
henne, og hvis hun hadde timen så hadde jeg ikke så lyst til å be om 
hjelp. Hvis jeg strevde lot jeg heller som jeg gjorde noe enn å spørre 
om hjelp. Fordi hvis man føler at noen er negativt innstilt til deg, så 
har man ikke lyst til å vise at man ikke greier et eller annet eller at 
man trenger hjelp fra den personen. Det hadde jeg ikke lyst til. Sofia 
(21), om bekreftelse fra nære relasjoner, her: lærere. 
 

Man kan si at denne lærerens holdning ikke oppfylte Sofias behov for å 
erfare omsorg og empati, noe som fikk negative konsekvenser i form av 
fravær av aktørskap og en form for emosjonell avstenging. Sofia utdyper 
konsekvensen av å ha en utrygg relasjon til læreren: 

 
Jeg har følt på det selv før, at hvis jeg ikke stolte på læreren eller ikke 
hadde en god kontakt med læreren … ikke sånn at jeg hatet den læ-
reren eller sånn … men hvis vi ikke hadde snakket nok eller ikke 
hadde fått den kontakten eller relasjonen, så torde jeg ikke alltid 
spørre om hjelp, ikke sant. Da var det på en måte flaut igjen, for jeg 
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visste ikke hvordan læreren hadde reagert eller hvordan det hadde 
vært. Sofia (21), om konsekvensene av en utrygg relasjon til læreren. 
 

Sofia deler videre en opplevelse der hun følte seg undervurdert og yd-
myket foran resten av klassen. Hun opplevde å bli satt i bås som en som 
ikke forstår: 

 
Jeg husker en gang i fjerde klasse når jeg var i den ordinære klassen 
min. Det var en lærer som så litt ned på … som undervurderte hvor 
mye norsk jeg kunne. Jeg skjønner liksom at, det er greit å spørre lik-
som, men jeg følte at det var veldig flaut for meg å bli spurt foran 
hele klassa om «forstår du det her» liksom. «Vet du hva en pyramide 
er?» Da følte jeg at jeg på en måte ble undervurdert, at jeg ble sett 
litt ned på. Jeg følte meg veldig sånn, jeg begynte å overtenke om 
det jeg sier er riktig. For det føles sånn, hvis noen undervurderer deg 
og sier «forstår du det her?» … noe du selvfølgelig gjør, så blir det 
sånn … har jeg sagt noe som fører til at du tenker sånn? Det er derfor 
jeg ble litt flau. Og så blir du den som blir pekt ut. Det er den dårligste 
erfaringen jeg husker. Jeg var jo ganske sjenert og ganske stille uan-
sett i klassen, men det å få høre det der hjalp ikke noe særlig på det 
heller. Sofia (21), om dårlige opplevelser og erfaringer som har hind-
ret læring og trivsel. 
 

Vi ser her hvilken virkning det kan ha å oppleve å bli undervurdert og 
satt i en kategori som en som ikke forstår. Opplevelsen sitter fortsatt i 
Sofia, mer enn ti år etter. Sofia kan med dette kaste lys over Darvin og 
Nortons beskrivelser av tilpasningen til et nytt språkmiljø som «a site 
of struggle» (2015, s. 37). 

Tre av deltakerne i denne studien hadde tilgang til en tospråklig lærer. 
Mohamed er tydelig på at den tospråklige læreren på ungdomsskolen 
hadde stor betydning for ham: 

 
Ja, jeg hadde en somalilærer. Ja, det er faktisk en bra ting. Han lærte 
meg norsk på niendetrinn, det er derfor jeg er på [utdanningsprogram 
vgs.] nå. Hvis du ikke kan norsk og engelsk så har du ikke noe annet 
valg enn det språket du kan. Han hadde sine egne oppgaver, og så 
fant han ut at jeg gadd ikke være alene hele tiden, så han sa at jeg må 
lære mer norsk. Mohamed (16), om å ha tospråklig lærer. 
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Ved å vise til mangelen på norsk- og engelskspråklig kompetanse, ut-
trykker Mohamed at det hadde en positiv effekt å få støtte på eget språk. 
En lærer som kan språket til eleven, kan fungere som en bro mellom 
elevens tidligere erfaringer og det nye livet, og få en spesiell funksjon 
og plass i en nyankommens liv. På den måten kan en tospråklig lærer 
bidra til at forholdene tilrettelegges så godt som mulig for at eleven skal 
kunne investere i språket og utøve aktørskap i klasserommet. På samme 
måte som Mohamed uttrykker betydningen av lærerens støtte, under-
streker Sarah betydningen læreren kan ha for elevens motivasjon: 

 
Jeg er takknemlig for at jeg hadde en god lærer som hjalp meg. Det 
viktigste ved en god lærer det er at den er positiv, motiverende, og 
en motivasjon til elevene. Ja, for jeg tenker sånn at hvis man ikke har 
motivasjon så blir det vanskeligere å tenke at man kan fortsatt nå 
hvor man skal. Eller hvis man ikke er positiv så er det bare negative 
tanker som tar over og da blir det vanskelig å fortsette framover, da 
tenker man bare på det negative og det gjør det dårligere for deg selv. 
Sarah (15), om betydningen av å ha en god lærer for å opprettholde 
motivasjonen. 
 

Relasjonen læreren har til sine elever, ser ifølge elevene ut til å være en 
suksessfaktor i seg selv. Det finnes flere eksempler i studien på at lære-
ren på ulike måter legger til rette for elevens språkutvikling på en måte 
som samsvarer med Tooheys studie (jf. Norton & Toohey, 2001, s. 316). 

Medelevenes betydning 
Anerkjennelse fra medelever får økende betydning med økende alder, i 
tråd med jevnaldrendes betydning i barn og unges liv (Frønes, 2006, s. 
47). For nyankomne elever kan det ta noe tid å utvikle nære relasjoner 
til medelever, da de ofte må søke å utvikle relasjoner uten å ha et felles 
språk. Sofia forteller om en episode der hun satt sammen med en med -
elev som hun opplevde som åpen og interessert, og som hun klarte å ut-
vide sitt språklige og tematiske repertoar sammen med. Sofia opplevde 
at hun ble anerkjent som en interessant person å snakke med. Sofia hus-
ker dette som en god opplevelse, fordi hun opplevde både språklig fram-
gang og anerkjennelse: 

 
Jeg husker vi snakket om kultur og mat og sånn i en time fordi det 
nærmet seg jul, tror jeg. Da snakket vi og skrev om hva vi pleier å 

22  Kjersti Ree Skrefsrud

NOA 2022-2_8.qxp_NOA  23.11.2022  12:26  Side 22



spise i jula og sånn, og det var morsomt å snakke om fordi jeg følte 
jeg fikk flere temaer å snakke med henne om, og hun var veldig åpen. 
Det var da jeg følte at … ja, ja, det er mine meninger og det er greit, 
liksom. Det var jo en del elever som var sånn … å, nei, liker du sånn 
… Men hun var veldig åpen og veldig grei, og videre var det sånn 
ja, ja, det er mine meninger og dere synes det er rart, men jeg kan 
synes at mye av det dere gjør er rart (ler). Sofia (21), om opplevelse 
av anerkjennelse fra en medelev. 
 

Vi ser at Sofia i tillegg til en positiv bekreftelse også opplevde en aksept 
for ulikhet. Sett i lys av Norton og Tooheys (2001, s. 317) perspektiver, 
kan en tolkning her være at Sofia her har fått en alliert som kunne bidra 
til å posisjonere henne som aktør i klasserommet. Den positive opplev-
elsen Sofia hadde da de snakket om kultur og mattradisjoner, kan imid-
lertid se ut til å være et unntak i denne perioden. Sofia beskriver nemlig 
at regelen heller var at hun ikke våget å snakke i klassen. I tillegg til at 
hun beskriver seg selv som svært sjenert, var Sofia redd for reaksjoner 
fra de andre elevene i klassen: 

 
Jeg torde aldri å snakke, det gjorde jeg ikke. Det var veldig sjelden 
at jeg sa noe. Men jeg følte ikke noe oppmuntring, men noen gang 
motsatt, holdt jeg på å si. Det var for eksempel at noen begynte å le, 
eller se på hverandre for eksempel. Det er derfor jeg var litt obs på 
når, eller jeg visste jo hvem som gjorde det, så jeg visste jo når jeg 
kunne snakke, om jeg torde og når jeg hvert fall ikke kunne snakke. 
Det dro meg veldig langt ned det, òg. Som jeg har sagt var jeg veldig 
sjenert. Sofia (21), på spørsmål om hun følte støtte og oppmuntring 
i elevgruppa til å våge å ta det nye språket i bruk. 
 

En slik klassekultur kan føre til engstelse hos flere enn nyankomne. Der-
som elever ikke våger å være aktive i frykt for å møte latter, kritikk eller 
andre reaksjoner, vil de sannsynligvis bli passive, og dermed vil de ikke 
være i stand til å investere i språklæringen (Norton & Toohey, 2011, s. 
421). Sofia kan i denne perioden ha blitt sett på som umotivert, fordi 
årsaken til inaktiviteten hennes ikke ble forstått. Frykten for reaksjoner 
gjorde at hun ikke investerte i aktiviteter som føltes utsatte og risikable. 
I Norton og Tooheys (2011) studie ser vi at elever som var lite aktive 
muntlig, likevel var aktive og produktive i skriftlig arbeid. Denne ten-
densen kan man også se hos Sofia. Hun beskriver gruppetimer og ene-
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timer som situasjoner hvor hun opplevde det enklere å ta det nye språket 
i bruk. Dette viser at motivasjonen var til stede, og at den kunne domi-
nere over frykten hvis situasjonen opplevdes trygg: 

 
Det spørs hva vi drev med i klasserommet, det kunne være i klasse-
rommet og, om vi var fordelt på mindre grupper, for eksempel sta-
sjoner da, jeg syntes det var kjempegøy å drive med sånn. Enetimer 
var også greit for da var det bare meg og læreren og da får jeg spurt 
alle de spørsmålene uansett om jeg tenker de er dumme, eller hva de 
er (ler). Sofia (21), om hvilke grupperinger som var mest nyttige for 
å våge å ta språket i bruk. 
 

På et oppfølgingsspørsmål om når denne frykten for å ta språket i bruk 
avtok, sier Sofia: 

 
Det var etter ungdomsskolen, på videregående. Da plutselig løsnet 
det. Så det er ikke så lenge siden. Og plutselig så bare gikk det, jeg 
vet ikke hva som skjedde. Jeg tror det var fordi jeg plutselig møtte 
mange nye folk, og det å være med dem … de er ikke flaue for noe 
som helst. Så det viste meg sånn … jeg kan være hvordan jeg vil jeg 
og. Ingen bryr seg, liksom. Det var det jeg var redd for hele livet og 
så plutselig … Det hadde vært så mye enklere. Kjenne på at alle er 
ikke ute etter å ta deg. Sofia (21), om når det løsnet, og hun torde ta 
språket i bruk. 
 

Det tok altså åtte år før Sofia opplevde at hun var fri til å bruke språket, 
uten å være redd for reaksjoner fra andre. Noe av det samme kommer 
til uttrykk hos Mai, som sier det tok to år før hun i det hele tatt åpnet 
munnen. Elevenes behov for tid før de våger å være aktive aktører i 
klasse rommet er viktig å ta på alvor i andrespråksopplæringen. Flere 
faktorer kan spille inn. Affektive filtre (Krashen, 1981, s. 22) kan ses 
som aktuelle fordi innlærere kjenner på ulik grad av frykt for reaksjoner. 
I hvilken grad individet påvirkes av affektive filtre påvirkes kan hende 
av de sosiale hierarkiene. I et anerkjennende læringsmiljø vil de negative 
følgene av hierarkier reduseres. 

Et miljø som av en eller annen grunn oppleves som fiendtlig, kan 
bidra til en stagnasjon i språklæringen selv om eleven i utgangspunktet 
er motivert for å lære språket (Norton & Toohey, 2011). Andreea vekt-

24  Kjersti Ree Skrefsrud

NOA 2022-2_8.qxp_NOA  23.11.2022  12:26  Side 24



legger betydningen av å skape et trygt miljø som en suksessfaktor i 
språk læringsprosessen:  

 
Leker og turer var viktig for å få seg venner og kunne snakke sam-
men. Hvis man har venner, er det lettere å åpne seg og prøve å 
snakke. Andreea (13), om hvilke faktorer som var viktig for at hun 
kunne trives og lære norsk.  
 

Sofia trekker fram betydningen av å kjenne til at andre er i samme situa -
sjon som henne selv: 

 
Det med trygghet og at den eleven får se at det er mange, det er ikke 
bare deg, du er en del av mange og alle tar feil. Du trenger ikke være 
redd for å prøve å snakke, det er i orden og alle tar feil. Kanskje først 
skape det miljøet i hvert fall, prøve å bygge en god relasjon med ele-
ven så at den forstår at hvis det er noe så kan han spørre. Sofia (21), 
om viktigheten av et støttende miljø. 
 

Det er tydelig at elevene ser muntlig aktivitet som viktig, men at munt-
lighet også oppleves som en svært krevende læringsaktivitet. Sofia på-
peker viktigheten av å skape et klassemiljø der det er trygt å prøve og 
feile. I et positivt klassemiljø blir trolig ikke hierarkiene og maktstruk-
turene borte (Norton, 2013, s. 47), men de kan holdes i sjakk av noen 
felles spilleregler for samvær og kommunikasjon. 

Organiseringens betydning 
Deltakerne i studien var bosatt i ulike kommuner med ulike måter å or-
ganisere norskopplæringen på. Elevene ble ikke spurt om organiserings-
modellene direkte, men fikk spørsmål som omhandlet hvorvidt det var 
noe skolen gjorde som de mente fremmet eller hemmet deres språk -
læring. Forholdene kan tilrettelegges til det beste for eleven på ulike måter. 
Mohamed gikk på Nordli skole på et ordinært trinn, men ble tatt ut av 
klassen for å få språkopplæring av en egen lærer. Mohamed hadde ifølge 
ham selv tre timer norskopplæring hver dag, der han stort sett var alene 
med læreren. Han gir flere ganger uttrykk for at tre økter var for mye. 

 
Ja, hvis personen skal lære norsk så synes jeg at han trenger ikke ha 
mer enn to økter hver dag. Før var det tre økter med norsklæring. Når 
du er sammen med de andre så prøver du faktisk å snakke norsk og 
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så føler du at du trenger å snakke norsk for å kunne gå med dem. 
Men hvis du er alene hele tiden så føler du at du trenger ikke snakke 
norsk. Mohamed (16), om hva skolen kunne gjort annerledes for å 
møte hans språklige behov. 
 

Det kan se ut som om Mohamed føler seg satt utenfor det sosiale miljøet 
ved at han skal lære norsk kun sammen med en lærer. På spørsmålet om 
hva han selv ville gjort som lærer sier han: 

 
Først ville jeg gitt ham to økter. Og så hadde jeg latt ham gått med 
andre unger. Men de første ukene så skal jeg gå med ham, og så skal 
jeg prøve å fortelle ham hvordan han skal gå med dem og hva han 
skal si når han skal spille med dem. Da jeg pleide å gå på skolen der, 
da pleide jeg bare å gå i fotballbingen uten å spørre om å kunne spille. 
Mohamed (16), om hvordan han ville vært lærer for en nyankommen 
elev. 
 

Mohamed forklarer her hvordan han ville støttet eleven gjennom å prio-
ritere å utvikle de sosiale ferdighetene. Han husker hvordan han selv 
troppet opp i fotballbingen uten å spørre, og mener at noen burde ha lært 
ham en annen inngang til de sosiale arenaene. Å mestre sosiale koder er 
viktig for å få innpass i et klassemiljø, og sosiale hindringer kan redu-
seres ved kommunikasjon og åpenhet (Norton, 2013, s. 47). 

Sofia gikk i en delvis integrert modell, der hun fikk den første tiden 
med norskopplæring i en mottaksklasse og var i ordinær klasse i de øv-
rige timene. Hun mener, som Mohamed, at det er noen sosiale utford-
ringer for nyankomne elever som veksler mellom grupper i løpet av 
skole dagen. Hun beskriver utfordringene med å komme og gå fra den 
ordinære klassen og uttaler at klassekameratene visste hvem hun var, 
men likevel ikke kjente henne. Ut over dette er Sofia positiv til organi-
seringen hennes skole hadde. Hun trekker fram lærerens mulighet til å 
tilpasse undervisningen i mottaksklassen som viktig. I tillegg framhever 
hun elevens mulighet til å få taletid uten å måtte hviske til en assistent 
som sitter ved siden av i det ordinære klasserommet: 

 
Altså det er jo veldig bra. For meg, jeg hadde aldri greid og sittet i et 
klasserom der alle kan et språk og så spørre eller få hjelp av en as-
sistent ved siden av, for det hadde jeg følt var på en måte flaut, for 
jeg var alltid sånn at hvis det er noe jeg ikke kan, så tør jeg ikke 

26  Kjersti Ree Skrefsrud

NOA 2022-2_8.qxp_NOA  23.11.2022  12:26  Side 26



snakke om det høyt. Og det er derfor jeg tenker at mottaksklasse er 
veldig fint fordi der får du ta ting i ditt eget tempo, pluss at du har en 
lærer som har forståelse for det, og har tid til deg, for i en ordinær 
klasse er det mange elever som trenger hjelp … Og du får tilpasset 
oppgaver mer etter ditt behov da. (.) Og så det å føle at det er flere 
enn deg som har det sånn, da, som fortsatt lærer norsk, det er også 
veldig bra. Sofia (21), om noe ved organiseringen fremmet eller hem-
met hennes språklæring. 
 

Sofia sier at mottaksklassen var viktig for at hun kunne våge å ta språket 
i bruk. I en modell som samler nyankomne elever, vil elevene ha som et 
felles utgangspunkt at de skal lære norsk. Ifølge Sofia gjorde dette at 
hennes redsel for å feile ble redusert. 

Mai gikk på Nordli skole, der de nyankomne fikk den første norsk-
opplæringen tilknyttet ordinært trinn, men i det hun kaller en gruppe. 
Mai mener hun hadde nytte av både gruppa og klassen i språklæringen, 
men da på ulik måte. Hun gir gruppetimene æren for å sette henne i gang, 
mens hun i klassen ble utsatt for så mye norsk at hun følte hun fikk språ-
ket «i huet»: 

 
… når jeg ikke hadde de gruppetimene så satte de meg i vanlig 
klasse, og da ble jeg utsatt for veldig mye norsk så jeg liksom fikk 
det i huet. For meg så var det gruppetimene som satte meg i gang, 
og etter hvert var de sånn støttende, så jeg tror begge deler er viktige. 
Mai (16), om hvilke faktorer som gjorde at hun lærte norsk. 
 

Elevenes refleksjoner viser at organiseringsmodeller har både positive 
og negative sider. Elevene framholder kombinasjonen av tilbudene og 
grupperingene innenfor organiseringen som nyttig, selv om det også 
kommer fram at det er utfordrende å bli tatt ut av fellesskapet eller å til-
høre to klasser. Sett i lys av Nortons investeringsteori (2013) kan det å 
veksle mellom grupperinger være en fordel ut fra tanken om at elevene 
posisjoneres på ulikt vis i ulike kontekster. En elev har ulik atferd og 
innsats avhengig av konteksten. Det kan derfor være en fordel at den 
nyankomne eleven har noe tid i gruppe eller mottaksklasse og noe tid i 
ordinær klasse. Den sosiale dynamikken i de ulike grupperingene varie-
rer, og selv om eleven føler seg utrygg i ett rom, kan han føle seg kom-
fortabel i et annet (Norton & Toohey, 2011, s. 421). Mai sier at det å «få 
språket i huet» er viktig, og noe hun oppnådde i en norsktalende klasse. 
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Samtidig tolker jeg intervjuene slik at man ikke skal undervurdere det 
faktum at taletid og aktivitet for nyankomne kan være lettere å øke i en 
mindre gruppe enn i ordinær klasse. En tilrettelegging for aktivitet vil 
kunne påvirke rommet eleven finner for aktørskap og investeringen i 
språklæringen. Organiseringen av opplæringstilbudet kan på denne 
måten ha innvirkning på elevenes mulighet og vilje til aktørskap. Mu-
ligheten til handling er ikke noe innlæreren skaffer seg selv, men noe 
som blir til i samspill mellom individet, gruppen, samt organisatoriske 
og strukturelle faktorer som påvirker opplæringssituasjonen (Norton, 
2013, s. 48). 

Innhold, metoder og medvirkning 
Opplæringens innhold og didaktikk er ifølge deltakerne i denne studien 
av betydning for nyankomne elevers læring. Andreea påpeker viktig -
heten av en undervisning som er praktisk og konkret. Hun vektlegger at 
elevene må få mulighet til å lære av det de ser og opplever, ikke bare 
det de hører eller leser. Dette er selvfølgelig ekstra viktig i møte med 
elever som læreren ikke har felles språk med, noe som gjaldt for And-
reea. Hun kunne ikke engelsk da hun kom til Norge, og lærerens kon-
krete og praktiske tilnærming var derfor svært viktig for henne.  

 
Jeg tror jeg hadde gjort det samme som de lærerne gjorde med meg 
da, de hadde jo ... hatt sånn turer og hatt sånn gøy med dem. Og lære 
dem ting ved å vise dem Andreea (13), om hva hun ville gjort dersom 
hun skulle undervise nyankomne.  
 

Sofia peker på noe av det samme: 
 
For en nyankommen som ikke kan noe norsk? Det er vanskelig da 
… Jeg tenker at det å skape et trygt miljø først kanskje, eller det å 
vise elevene at det er trygt å lære der på en måte. For hvis du føler at 
du kan feile og du kan si mye rart, men fortsatt ingen ler, men heller 
støtter deg, så lærer du mye fortere. Så å vise elevene at … det kan 
ta litt tid fra person til person … alle er positivt innstilt på at alle gjør 
feil og at det er greit. Jeg synes at det med miljø er veldig viktig. Ja, 
sånne leker, men man må jo kanskje ha noen ord i bunn også. Så be-
gynne med hverdagslige ord på en morsom måte, finne på leker med 
enkle ord og sånn. Sofia (21), om hvordan hun ville undervist en ny-
ankommen. 
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Andreea og Sofia viser til viktigheten av at miljø og språklæringsakti-
viteter er støttende og meningsfulle. 

Ifølge Utdanningsdirektoratet (2021) skal «elever i norsk skole delta 
i beslutninger som gjelder deres egen læring. Elevene skal også delta 
aktivt i vurdering av eget arbeid, egen kompetanse og i sin egen faglige 
og sosiale utvikling». Elevmedvirkning har vært viktig i Norge de siste 
årene. Ingen av elevene i denne studien gir uttrykk for at de opplevde at 
de var med og bestemte noe når det kom til faginnhold, metodikk eller 
organisering. Mai sa at «det var de voksne som bestemte.» Kan hende 
er det slik at de nyankomne er en elevgruppe som har blitt utelatt i så 
måte, og at medvirkning har fått mindre fokus hos dem enn blant andre 
elevgrupper. Språket er en utfordring, men mange nyankomne elever 
har tilgang til tospråklige lærere eller assistenter til faglig arbeid. Kan -
skje også medvirkning burde vært på agendaen i disse flerspråklige 
 møtene, til elevens beste og til økende motivasjon og investering. I et 
scenario der elevene ikke har innflytelse og deres mening ikke blir tillagt 
vekt, kan opplevelsen av avstand og fremmedgjøring ødelegge for enga -
sjement. I motsatt fall kan man tenke seg at elevenes mening betyr noe 
og blir lyttet til, noe som kan føre til økt investering og økt aktørskap. 

Oppsummering 

Denne artikkelen har undersøkt tidligere nyankomne elevers opplevelse 
av den første tiden med norskopplæring. Ved å tolke elevenes opplevel-
ser opp mot Nortons (2013) teoretiske rammeverk har artikkelen disku-
tert hva som skal til for at de skal være aktører og investere i egen språk -
læring. De fem deltakernes erfaringer og opplevelser ligger flere år 
tilbake i tid, noe som påvirker hva og hvordan de minnes den første tiden 
i norsk skole. Det retrospektive perspektivet gjør at enkelte opplevelser 
og forståelser har utkrystallisert seg. Hovedinformanten Sofia har størst 
avstand i tid til opplæringen. Hun er i tillegg eldre enn de andre del -
takerne, noe som trolig også har innvirket på resultatene. Sofia kan i 
større grad enn for eksempel Andreea se opplevelsene i lys av livserfa-
ringer og refleksjoner. I tillegg er datamaterialet preget av at det er ulikt 
hvor detaljert og nyansert deltakerne ordlegger seg, noe som henger 
sammen med alder, botid og norskspråklig erfaring. Jeg tolker likevel 
materialet dithen at både Andreea, Sarah, Mai, Mohamed og Sofia i det 
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store og hele er fornøyd med opplæringen de ble møtt med da de var ny-
ankomne. Dette mener jeg kommer til uttrykk blant annet ved at de sier 
at de ville gjort det på samme måte dersom de skulle være lærer for ny-
ankomne. Det er interessant fordi vi vet at de har ulike opplevelser og 
fikk opplæring innenfor ulike organiseringsmodeller. Det kan samtidig 
sies å stå i kontrast til deres erfaringer med å stå utenfor fellesskapet, 
som ser ut til å være en felles opplevelse da de var nye i Norge. Del -
takerne virker å være positivt innstilt til den norske skolens holdning til 
barn og læring. Opplevelsen av opplæringen synes å påvirkes av kvali-
teten på klassemiljøet, graden av åpenhet og lærerholdninger, samt indre 
faktorer som følsomhet når det gjelder oppmerksomhet og det å skille 
seg ut. Deltakerne betoner viktigheten av å bli møtt med en ressursori-
entert holdning til språk og tidligere erfaringer. Sarahs uttalelse om tiden 
i mottaksklassen kan oppsummere den positive og ressursorienterte 
holdningen elevene etterspør og tidvis beskriver: «… hver dag på skolen 
så var det sånn: du kommer til å klare det!»  

Jeg mener funnene peker i retning av noen felles faktorer som poten-
sielt kan føre til investering. Deltakerne framhever viktigheten av at skolen 
legger til rette for sosiale arenaer som fremmer kjennskap og vennskap. 
Et trygt klassemiljø kjennetegnet av oppmuntring og anerkjennelse blir 
framhevet, der det er åpenhet og forståelse for ulike behov og tilpasninger, 
og der det er rom for å prøve ut det nye språket. Her er lærernes interesse 
og positive tilstedeværelse en særlig viktig faktor. Utsagn fra flere av del-
takerne kan forstås som at vekslingen mellom ulike grupperinger i skole-
hverdagen er positivt på den måten at ulike gruppesammensetninger på 
hver sine måter kan imøtekomme ulike behov. Eksempelvis kan én gruppe 
tilby muligheter for sosial deltakelse, mens en annen gruppe oppleves som 
et trygt faglig rom hvor eleven får og tar taletid. Vekslingen mellom ulike 
grupperinger og det varierte innholdet og arbeidsformene som medfølger, 
mener jeg løftes fram som en medvirkende årsak til å øke deltakelsen i 
læringsaktivitetene. Det kan igjen fremme mulighetene for aktørskap. Det 
er imidlertid viktig å merke seg at en veksling mellom grupper og klasser 
også oppleves som utfordrende for noen.  

Resultatene fra denne studien kan tyde på at skolen bør gjøre en inn-
sats for at de nyankomne som gruppe i større grad kan oppleve å ha med-
virkning i skolehverdagen. Tross sin unge alder ser deltakerne ut til å 
oppfatte investering i språkferdigheter som en inngangsport til frem -
tidens muligheter. 
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English abstract 

This article explores the experiences of previously newly arrived, mul-
tilingual students’ first period in Norwegian school. Based on Bonny 
Norton’s concept of investment, the article presents five young people’s 
experience of learning Norwegian. The participants in the study all had 
their introduction to Norwegian in primary school. The study has a ret-
rospective perspective in that the participants reflected on their earlier 
experiences with the learning of Norwegian. The study seeks to explore 
students’ experiences, in addition to identifying factors that may have 
enhanced opportunity and willingness to invest in language learning. 
The findings indicate the importance of some common factors such as 
academic and social facilitation and a safe learning environment cha-
racterized by openness, generosity, and understanding of students’ di-
verse needs. According to the participants, different groups can offer dif-
ferent opportunities for learning and participation. However, the students 
in this study describe a lack of perceived participation. The findings also 
indicate that more important than organizational models are students’ 
relationships with genuinely interested teachers and peers. 
 
Key words: Newly arrived students, Norwegian as a second language, 
student’s perspective, investment, agency, identity 
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