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Sammendrag

Formalet med denne studien har vert a undersgke hvilke begrunnelser minoritetsspraklige
foreldre har for a sende barna sine til lgrdagsskole for & leere matematikk. For & se nermere pa
dette har det blitt gjennomfart en kvalitativ studie, der tre minoritetsforeldre har blitt
intervjuet. De tre minoritetsforeldrenes som det tas utgangspunkt i, sender barna sine til
henholdsvis russisk, tamilsk og japansk lgrdagsskole. For a fa innsikt i deres tanker og
begrunnelser for deltagelsen i lardagsskolen, ble det gjennomfart et semi-strukturert intervju.
Pa grunnlag av manglende forskning pa dette feltet, og spesielt i Norge, ble denne studien sett

pa som innledende, der den er aktuell for bade forskere og larere.

I denne forskningen har det blitt tatt utgangspunkt i Etienne Wenger (1998) sine teorier om
praksisfellesskap og tilhgrighetsforhold. Praksisfellesskapet i dette tilfellet er
minoritetsforeldre som gnsker & sende barna sine til lgrdagsskole for a leere matematikk.
Datamaterialet fra intervjuene med minoritetsforeldrene ble derfor analysert med
utgangspunkt i tilhgrighetsforholdene, der det ble gjort funn i felgende kategorier med
tilhgrende underkategorier: engasjement (relasjoner), fantasi (bilder av oss selv og bilder av
muligheter) og innordning (diskurs og kompleksitet). Som spraklige indikatorer ble det brukt
teorier fra Anna Sfard (2001, 2007, 2009) for & si noe om diskurs og Richard Skemp (1976)

for a si noe om ulike typer forstaelser.

Hovedfunnene i denne forskningen viste at det var en kompleks situasjon a si noe om
praksisfellesskapet, der de innad hadde ulike meninger om hva som var viktig for dem.
@nsket om en god utdanning viste seg a vere viktig for praksisfellesskapet, med ulike
nyanser for hvordan de argumenterte for & bruke matematikkundervisningen i lardagsskolen
for & oppna dette. Praksisfellesskapet sa ogsa ut til & ha spesifikke aspekter som de foretrakk i
matematikkundervisningen i lgrdagsskolen. Dette kunne vare hva matematikk skulle vare og
hvordan det skulle undervises. Aspekter som instrumentell lzering, kritisk tenkning og
generelt bedre undervisningsmetoder fra leereren, var eksempel pa dette. Matematikklaring
var ofte en sekundzr arsak for hvorfor foreldre i praksisfellesskapet valgte a sende barna sine
til lerdagsskoler. Den primare arsaken var at barna skulle praktisere morsmalet. Forskningen
viste 0gsa at barna selv ikke gnsket deltakelse i lardagsskolen for & leere matematikk i samme
grad som foreldrene, der det innad i praksisfellesskapet var ulike tilneerminger til hvorfor

barna deltok, og hvordan det ble sgrget for deres deltakelse.



Abstract

The purpose of this research is to examine why minority-language parents send their children
to Saturday school to learn mathematics. To take a closer look at this, a qualitative study has
been conducted, in which three minority parents were interviewed. The three parents send
their children to Russian, Tamil and Japanese Saturday schools. In order to gain insight into
their thoughts and justifications for participation in Saturday school, a semi-structured
interview was conducted. Given the quite limited research in this, and especially in Norway,

this initial research has implications for both researchers and teachers.

This research has used Etienne Wenger's (1998) theory of community of practice and modes
of belonging. The community of practice in this case is minority parents who want to send
their children to Saturday school to learn mathematics. The data from the interviews with
minority parents were therefore analyzed using the modes of belonging, where there were
findings in the categories with associated subcategories: engagement (relationships),
imagination (pictures of ourselves and pictures of opportunities) and alignment (discourse
and complexity). Theories from Anna Sfard (2001, 2007, 2009) and Richard Skemp (1976)
were used highlight the different types of mathematical understanding which were seen as

part of the discourse aspect of the alignment mode in the communities of practice.

The main findings of this research showed that it was a complex situation to say something
about the community of practice, where they had different opinions about what was important
to them. However, a future education turned out to be important for this community of
practice, where there were various nuances of how they argued about using mathematics
education in Saturday school to achieve this. The community of practice also seemed to have
specific aspects that they preferred in mathematics teaching in Saturday school. This could be
about what mathematics is and how it should be taught. Examples such as instrumental
learning, critical thinking and generally better teaching methods from the teacher.
Mathematics learning was often a secondary reason, behind the need for their children to
learn their home language, for why parents in the community of practice chose to send their
children to Saturday schools, but the many comments about it showed it was important. The
results also showed that the children themselves did not want Saturday school attendance to
learn math to the same degree as their parents, where within the community of practice there
were different approaches to why the children participated and how their participation was

supported.
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1.0 Innledning

1.1 Min bakgrunn

I mitt utdanningslep har jeg funnet glede i matematikk som studieemne, som felgelig har
resultert i at jeg har trivdes godt i a undervise i faget i praksisopphold. Noe som jeg bade har
bemerket meg som elev fra tidligere, men i starst grad som lerer, er at barn har ulike
forutsetninger for hvordan de presterer i undervisningsfag pa skolen, og da ogsa matematikk.
En gruppe som har s&rdeles ulike forutsetninger, etter min oppfatning, er innvandrerbarn og
norskfadte barn med innvandrerforeldre. At det snakkes et annet morsmal i hjemmet kan bade
veaere en styrke og en svakhet for barnet, der dette er avhengig av. om den norske skolen tilbyr
tospraklig opplaering. Dette var noe jeg skrev om i bacheloroppgaven min, der jeg sa pa
hvordan matematikklerer forholder seg til tospraklighet hos minoritetsspraklige. Jeg opplevde
bachelorarbeidet som en spennende prosess, der jeg erfarte pa utdanningsinstitusjonen jeg var
en del av, at dette ikke var noen vanlig problemstilling i bachelorsammenheng. Sa derfor etter
gode opplevelser og erfaringer, gnsket jeg a se videre pa emnet om minoritetsspraklige i

matematikken.

1.2 Oppgavens kontekst og bakgrunn

Etter at verden i gkende grad blir mer globalisert, vil det gjennomsnittlige klasserommet i
Norge naturligvis ha flere nasjonaliteter og minoritetsspraklige elever. Nar jeg snakker om
minoritetsspraklige mennesker i denne oppgaven, bruker jeg Utdanningsdirektorartet sin
definisjon, der de omtaler det som «barn, unge og voksne som har et annet morsmal enn norsk
eller samisk» (Utdanningsdirektoratet, 2016). Som vist til i grafen under (Figur 1), har bade
antall innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre gkt for hvert ar siden 2010.
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Figur 1. Graf over innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre fra alle land i perioden 2010 — 2020. Statistisk
sentralbyra (2020).

Med den gkende innvandringspopulasjonen i Norge, resulterer det i et bredere mangfold i den
norske befolkningen, men ogsa i det norske klasserom. Fglgende hevder jeg at det spraklige
mangfoldet i matematikkundervisningen er et viktig forskningsfelt, der laereren har en
bevissthet over hvordan undervisningen ber tilrettelegges, men ogsa se pa mangfoldet som en
ressurs i klasserommet. Det vil derfor kunne veere nyttig for lzerere & vite hva foreldre sgker
etter i matematikkundervisningen, som gjer at de bedre kan forsta foreldrenes ambisjoner for
sine barn i matematikkundervisning. Det som jeg gnsker i denne studien, er a kunne sette lys

pa fenomenet lardagsskole for bade larere og forskere.

I tidligere forskning, blir det som kalles lgrdagsskole i denne oppgaven omtalt som ulike
begreper. Thomas (2019) bruker betegnelsen «shadow school», der det er en skole som
tilpasser innholdet og kulturen til et bestemt land eller sprak. Dette resulterer i at de kan bruke
deres egen kulturelle bakgrunn til & lzere seg innholdet som undervises i den vanlige skolen.
Maylor et al. (2013) bruker betegnelsen «supplementary school», der de viser til at det
originalt ble brukt for & vedlikeholde sprak, lingvistikk og religigse ritualer til minoriteter og
innvandrere. Men skolene utviklet seg til ogsa a handle om a stette opp barna i arbeid med
skolefag i den vanlige skolen, slik at de kunne fa den beste utgaven av seg selv. | dette
forskningsprosjektet blir derfor begrepet «lgrdagsskole» definert som en skole som tilbyr
undervisning til barn og ungdommer med enten en spesifikk nasjonalitet eller et sprak. I likhet
med skolene som Thomas (2019) og Maylor et al. (2013) presenterer, er ikke skolen en
fulltidsskole, men foregar pa fritiden utover den vanlige, norske skole. Det viser seg at

skolene som jeg har tatt utgangspunkt i hovedsakelig foregar pa lgrdager, sa derav navnet



lgrdagsskole. Bade skyggeskole og supplementer skole kunne blitt brukt som betegnelse,
men jeg velger a argumentere for at lgrdagsskole er en noe mer universal betegnelse, som gjar
at jeg ikke laser lgrdagsskolen til en bestemt praksis. Dette blir gjort med grunnlag i at det

ikke er sikkert alle lgrdagsskoler gnsker a veere et supplement for den vanlige skolen.

| folgende avsnitt blir det bade presentert tidligere forskning og nyhetsartikler for a stagtte opp
om oppgavens relevans. Som jeg viser til, er ikke lgrdagsskoler et nytt fenomen, der
nyhetsartiklene som blir presentert strekker seg helt tilbake til 2003. Det som viser seg, er at
begrunnelsene for & sende barna til lgrdagsskoler varierer, der gnsket om
matematikkundervisning er aktuelt i noen av tilfellene. Foreldrene som intervjues i artiklene
deler gjerne av sine erfaringer, der dette forteller at det ikke er foreldre i lgrdagsskolen som er
skylden i den lave andelen med forskning. Det kan heller tenkes at foreldrene i liten grad har

blitt spurt, der det ikke har blitt gjennomfart noe sarlig med forskning pa dette fenomenet.

I en artikkel i Bergens Tidende, skriver Kristiansen (2003) om 134 tamilske barn og
ungdommer som deltar pa lgrdagsskole i Bergen. Leererne legger opp til utradisjonelle
undervisningsmetoder, der det i starre grad blir fokusert pa praktiske prosjekter som elevene
trives med. Lardagsskolen har en supplementzr rolle mot den norske skolen, der barna kan fa
hjelp i fagene norsk, matematikk og fysikk. Spraket blir ogsa karakterisert som viktig, der
tosprakligheten ikke bare er en fordel for barna i undervisningen, men ogsa gkt innsikt for
foreldrene i kommunikasjonen med laererne. Det viste seg at de som deltok bedret karakterene
sine med ett og to poeng. A vere en funksjon for & bedre resultatene i den norske skolen, er
0gsa noe Gossner (2011) i Aftenposten omtaler i sin nyhetsartikkel. Hun viser til hvordan
tamilske foreldre oppfordrer og motiverer barna til & legge ned en god innsats for at de skal
prestere godt i skolen, og pa sikt kunne ta en god utdanning. De samles ogsa i tamilsk
lgrdagsskole, der de lzerer om tamilsk sprak og kultur. Ellers vises det til i artikkelen at barna
blant annet tar en god utdanning for foreldrenes skyld, der de gnsker & gi noe tilbake.
Aftenposten (2010) viser til at 260 polske barn deltar i polsk lgrdagsskole i Oslo, der gnsket
er at barna skal leere mer om hjemlandet sitt. | motsetning til den tamilske lgrdagsskolen, som
bade Kristiansen (2003) og Gossner (2011) viser til, handler ikke denne skolen om & prestere
bedre i den norske skole. Her blir barna undervist i lardagsskolen for primeert a lzere mer om
Polen, der fagene historie, geografi, samfunnsfag og musikk blir ansett som viktige. Her er det

derfor ingen fokus pa a leere matematikk. Grunnlaget for deltagelsen i denne lgrdagsskolen er



basert pa at foreldrene gnsker at barna blant annet skal kunne kommunisere med

besteforeldrene i Polen.

Som det vises til i kapittel 2 om tidligere forskning, er lgrdagsskoler et fenomen som er vanlig
verden over. Ogsa norske lgrdagsskoler finnes, som blant annet i Sjgmannskirken i London,
der de tilbyr undervisning annenhver lgrdag (Sjgmannskirken, 2020). Fokuset til denne
lgrdagsskolen er hovedsakelig sprakoppleering, men ogsa leering av norsk kultur og tradisjon.
Dette gjeres gjennom sosiale arrangementer. Foreldrene er ogsa invitert til & delta, enten bare
for tilstedevarelse, eller for egen sprakopplearing. Begrunnelsen for at foreldre gnsker at
barna skal delta i denne lgrdagsskolen, er bade for opplaringen av det norske spraket, men

ogsa opplevelsen av kultur og tradisjoner.

| bade Kristiansen (2003) og Gossner (2011) sine nyhetsartikler, viser det hvordan foreldre
legger til rette for at barna skal prestere godt, der deltagelse i lardagsskole er et grep for a
oppna dette. Mens det i artikkelen til Aftenposten (2010) og i lgrdagsskolen hos
Sjemannskirken (2020), er ikke matematikken et grunnlag for deres deltagelse. Sa det
interessante her er at dette forteller noe om foreldrenes motivasjon til deltagelse i
lgrdagsskolen, der matematikken bade kan spille en relevant og irrelevant rolle. Dette viser at
foreldre har ulike preferanser for hvorfor de gnsker deltagelse i lgrdagsskoler, men denne

oppgaven gnsker altsa a fokusere pa matematikk-aspektet.

Lerdagsskoler er sjeldent fokuset i studier om minoritetsspraklighet i
matematikkundervisningen, der det mer generelt blir sett pa hvordan ulike sprak blir brukt for
a leere matematikk. | Farsani (2015) sin studie om en persisk lgrdagsskole i England, viser han
hvordan gester og sprak blir brukt som en ressurs for a undervise i matematikk i en tospraklig
sammenkomst. Han fant ut at gestene og spraket skaper en annen konseptuell forstaelse av et
matematisk konsept. Farsani sin forskning er interessant i forhold til innholdet i
lgrdagsskolen, men den tar ikke for seg foreldrenes syn pa lgrdagsskolefenomenet.
Parvanehnezhad og Clarkson (2008) viser til hvordan persiske barn bruker morsmalet sitt i
arbeid med matematikkoppgaver. Dette forekom i anledninger med gkt vanskelighetsgrad,
kjennskap til ord fra persisk og nar de var i den persiske lgrdagsskolen. Igjen er dette en
interessant studie som forteller noe om hvordan barna bruker sitt eget morsmal i arbeid med
matematikken blant annet i lgrdagsskolen, men den forteller ikke noe om foreldreperspektivet

for hvordan foreldrene forholder seg til dette fenomenet. Dette skaper derfor grunnlag for at



min forskning er aktuell, der den forteller om foreldrenes stemme om fenomenet lgrdagsskole,

og ikke hva som foregar i selve lgrdagsskolen.

Amanda Simon har skrevet boken «Supplementary Schools and Ethnic Minority
Communities». | Storbritannia er «supplementary schools» det vi i Norge kaller lgrdagsskole.
| starten av boken star det falgende omtale: «This book reveals the hidden work of
supplementary schools as communities, teachers and young people work to counteract
negative images, safeguard values and transform lives through collective action» (Simon,
2018). Hensikten med dette sitatet, er at supplementere skoler omtales som «hidden. |
samtale om denne oppgavens tema, har tilbakemeldingen fra andre leaerere veert ganske
entydig: «Finnes det slike skoler?» «Dette fenomenet har jeg aldri hart om.» «Er det mange
som deltar pa en sann lgrdagsskole?» Mitt inntrykk, i likhet med omtalelsen av boken til
Simon, er at lgrdagsskolefenomenet er noe skjult for mange, som ogsa viser igjen i resultater
pa tidligere forskning. Den begrensende andelen med forskning som er blitt gjennomfart om
matematikkleering for minoritetsspraklige barn i lgrdagsskoler, farer til at kapittel 2 om

tidligere forskning beerer preg av dette.

1.3 Valg av problemstilling
| denne studien er det altsa sgken etter kunnskap om minoritetsforeldres begrunnelse for at

barna skal leere matematikk i lgrdagsskolen. Oppgavens problemstilling lyder som falger:

«Hva er begrunnelsene for at minoritetsspraklige foreldre sender barna sine pa

lgrdagsskole nar det gjelder faget matematikk?»

Med ordet «begrunnelsene» mener jeg hvilke argument, grunngiving eller motivasjon
informanten har. Foreldrenes begrunnelser for deltagelse i lardagsskolen kan eksemplifiseres
med nyhetsartiklene som ble presentert i kapittel 1.2. Kristiansen (2003) viser blant annet til
hvordan metodene i matematikkundervisningen er en faktor som gjer at elevene i
lerdagsskolen trives. Et annet aspekt er hvilket forhold lgrdagsskolen har til den norske
skolen, og hvordan dette spiller noen rolle for foreldrene. Dette vises ogsa til i Kristiansen sin
artikkel, der elevens deltagelse er relatert til at det er et gnske om a prestere bedre i den
norske skole. Derfor vil lgrdagsskolen i artikkelen til Kristiansen veere supplementeer til den

norske skole. Aftenposten (2010) star i kontrast til Kristiansen, der lgrdagsskolens innhold



ikke er relatert til den norske skole, der lzeringen av morsmal er en viktig begrunnelse for
deltakelse i lgrdagsskolen. Derfor er det interessant & se hvordan foreldre verdsetter
matematikken som en begrunnelse for deltakelse i lgrdagsskolen. Utdanning viser seg & veere
et viktig aspekt for tamilene, der dette er tilfelle hos Gossner (2011). Der viser foreldrenes
vilje til deltakelse i lgrdagsskolen noe om hvilke grep de tar for at de skal oppna de gnskede
fremtidsplanene. Dette avsnittet forteller derfor noe om kompleksiteten ved a kunne si noe om
begrunnelsene til foreldrene, der det blant annet er motsigelser om hvilken rolle lgrdagsskolen

skal ha i forhold til den vanlige norske skolen.

Problemstillingen legger altsa opp til at det ikke er generelle aspekter for deltakelse i
lgrdagsskolen som legges til grunn, men mer spesifikke begrunnelser for & leere matematikk.
Men til tross for dette, vil det ogsa bli diskutert om begrunnelser angaende blant annet

sprakopplaring.

Problemstillingens ordlyd er ganske avgrenset, der det blir tatt utgangspunkt i hva foreldrene
begrunner barnas deltakelse i lardagsskolen med. Som det har blitt vist til i tidligere forskning
og aktuelle nyhetsartikler, er det flere aspekter som det er gnskelig & kunne si noe mer om.
Problemstillingen i denne oppgaven kan derfor fortelle noe om de komplekse faktorene som

spiller inn pa foreldrenes begrunnelse til deltakelse i lgrdagsskolen.

1.4 Forskningsprosjekt i samarbeid med Latacme

Hagskolen pa Vestlandet (HVL) har i perioden 2018-2021 gaende et forskningsprosjekt om
argumentasjon og kritisk matematikkdidaktikk i flerspraklige klasserom
(https://prosjekt.hvl.no/latacme/). Pa engelsk har prosjektet tittelen: Learning about teaching
argumentation for critical mathematics education (Latacme). Deres mal med prosjektet er a fa
innsikt i hva som fremmer eller hemmer leererstudenter i & undervise i argumentasjon og
kritisk tenkning for elever i flerspraklige klasserom pa barnetrinnet (Latacme, 2019). Som vist
til i forrige avsnitt, er fenomenet lgrdagsskole noe som er ukjent for mange. Innfallsvinkelen
med hvorfor minoritetsforeldre sender barna sine til lardagsskole for a laere matematikk, er
derfor noe Latacme foreslo som en tematikk for min forskning. De har bidratt med radgiving
om hvordan komme i kontakt med lgrdagsskolene, men ogsa med tidligere forskning som er

relevant for denne oppgaven. Men selv om denne forskningen er i samarbeid med HVL og


https://prosjekt.hvl.no/latacme/

Latacme, har den likevel sin tilhgrighet til OsloMet, storbyuniversitet i Oslo. Samarbeidet

med Latacme vil bli diskutert videre i kapittelet om etikk.

1.5 Oppgavens struktur

Oppgaven er inndelt i syv kapitler. I kapittelet for tidligere forskning presenteres relevant
forskning pa fagfeltet. Dette gjelder bade forskning om deltakelse i lardagsskoler, men ogsa
om hvordan minoritetsspraklige foreldre oppfatter matematikkundervisningen som tilbys i
den vanlige skolen barna deres er en del av. | teorikapittelet presenteres Etienne Wenger sitt
rammeverk om tilhgrighetsforholdene, som er et redskap for & kunne analysere
datainnsamlingen. Teorier fra Anna Sfard (2001, 2007, 2009) om diskurs og fra Richard
Skemp (1976) om instrumentell og relasjonell forstaelse presenteres ogsa. | kapittelet for
metode, vil det bli redegjort for valgene som har blitt tatt i datainnsamlingen og analysen.
Resultat og analyse vil bli presentert i samme kapittel, mens diskusjonen falger i kapittelet
etter. Her vil funnene bade bli sett i lys av problemstillingen og til tidligere forskning.

Avslutningsvis vil oppgaven oppsummeres og konkluderes.



2.0 Tidligere forskning

| dette kapittelet vil tidligere forskning som er relevant for problemstillingen bli presentert.
Som nevnt i innledningen, er det begrenset med forskning pa fenomenet om
minoritetsspraklige foreldre som sender barna sine til lardagsskole for a laere matematikk. Av
den grunn blir det ogsa presentert forskning som ikke omhandler lgrdagsskoler, men som
omhandler aspekter som kan sette lys pa hvorfor deltagelse i lgrdagsskole er gnsket i denne
forskningen. Med de ulike aspektene som presenteres i den tidligere forskningen, vil det i
starre grad skape en forstaelse for kompleksiteten rundt det & kunne si noe om
minoritetsspraklige foreldres begrunnelser for deltagelsen i lardagsskolen. Som det falgende
vil bli vist til, kan begrunnelsene bade gjelde gnske om & prestere bedre i den norske skole,
men ogsa at undervisningen i den norske skolen er pa et for lavt niva. Derfor vil

kompleksiteten vaere motsigelsene om hva den tidligere forskningen sier.

Dette kapitlet er delt inn i fire underkapitler. | farste delen vises det til forskning om hvordan
foreldre gnsker at deltagelsen i lardagsskolen skal resultere i bedre prestasjoner i den vanlige
skolen. | den andre delen ses det pa i hvilken grad minoritetsspraklige foretrekker
matematikken som undervises i hjemlandet fremfor i det nye landet. Grunnen til at dette
presenteres, er overfgringsverdien til hvordan minoritetsspraklige i denne forskningen
forholder seg til matematikken fra hjemlandet. I den tredje delen av dette kapitlet ses det pa
hvordan minoritetsspraklige forholder seg til utdanning, og hvilke grep det tas for a oppna de
eventuelle utdanningsambisjonene de har. Dette er relevant som en potensiell forklaring pa
hvorfor foreldrene gnsker deltagelse i lardagsskolen. | den siste delen presenteres det
forskning pa hvordan deltagelse i lardagsskolen fremmet gruppesolidaritet for
minoritetsspraklige. Dette kan vare en arsak til hvorfor noen gnsker deltakelse i

lerdagsskolen.

2.1 Bidra til bedre resultater i den norske skolen

| falge Maylor et al. (2013) er det underpresterende nivaet til minoritetsspraklige barn i den
vanlige skolen en faktor som gjar at de deltar pa lgrdagsskolen. Hun hevder at
minoritetsspraklige barn blir hindret av en ukjent kulturell uniform i den vanlige skolen, som
gjer at de kan leere ut fra kulturer de allerede kjenner til. Opplaringen i morsmalet er en
sentral del i lgrdagsskolen, men de underviser ogsa i fag som matematikk, engelsk og naturfag

for & statte opp om leringen i den vanlige skolen. En viktig faktor er at leererne ser pa det som



sin oppgave a hjelpe barna til & prestere godt i den vanlige skolen. Ved a legge opp
undervisningen pa et hgyere akademisk niva, bidrar det til at de gar den vanlige skolen i mgte
med en hgyere forstaelse. Hall, Ozerk, Zulfigar og Tan (2002) viser til eksempel fra en
tamilsk lgrdagsskole, der barna gnsker a dra nytte av det de laerer i matematikkundervisningen
der for & forbedre resultatene i den norske skolen. Forskningen som det blir vist til her, er
relevant for denne studien, fordi det sier noe om aspekter for hvorfor de gnsker deltagelse i
lardagsskolen. Dette aspektet kan derfor vare relevant for a forklare hvorfor

minoritetsforeldre gnsker a sende barna sine til lardagsskole for a laere matematikk.

2.2 Hayere kvalitet pa minoritetsmatematikk?

Civil, Planas og Quintos (2005) har sett pa og sammenlignet hvordan minoritetsforeldre i
Barcelona (Spania) og Tucson (USA) oppfatter matematikkundervisningen til barna. Deres
studie, og Takeuchi (2018) sin studie, tar riktignok ikke for seg foreldre som gnsker a sende
barna til lardagsskole for a lzere matematikk, men studien er likevel relevant i forhold til
hvordan minoritetsspraklige foreldre opplever matematikkundervisning som barna deltar i til
daglig. Dette kan derfor veere med a si noe om begrunnelser for hvorfor minoritetsspraklige
foreldre gnsker at barna skal delta i lgrdagsskole for a laere matematikk, grunnet deres
bevissthet om matematikkundervisningen i den vanlige skolen. | Barcelona-eksempelet tyder
det pa at foreldre i stor grad godtar at barna leerer nye regnemetoder, som resulterer i at de
gamle metodene blir byttet ut (Civil et al., 2005). | Tucson-eksempelet er det foreldre som
reagerer pa at undervisningen de mottar i den nye skolen ikke er god nok. De hevder at deres
egne regnemetoder er bedre og mer effektive. Civil et. al. viser til et eksempel der en forelder
mener at det er en berikelse for barnet & kunne beherske et stgrre repertoar av regnemetoder.
Men i de fleste tilfellene er det knyttet en spenning eller forventning til om det er foreldrenes
eller skolens regnemetoder de gnsket a fokusere pa. Takeuchi (2018) viser til tidligere
forskning som statter opp om at foreldre gnsker a bevare matematikken fra hjemlandet. Men i
sin egen forskning viser hun til filippinske innvandrere i Japan, der de i arbeid med
multiplikasjon heller foretrakk den japanske memoreringen av multiplikasjonstabellen,
fremfor & bruke en utregningsmetode med fingrene, som de har med fra hjemlandet. Dette har
grunnlag i deres posisjonelle identitet i samfunnet og deres levde historie. De migrerte til
Japan for & kunne tjene penger, for a sa bidra til familiens gkonomi i Filipinene. Et annet
eksempel er i Barcelona-tilfellet til Civil et al. (2005), der mor gnsker at barnet skal fokusere

pa matematikken som de underviser i USA, og ikke rette blikket tilbake til den katalanske



matematikken. Det som skiller de ulike praksisene, er ulike algoritmer i aritmetikken.
Begrunnelsen for at de ikke vil se til den katalanske matematikken, er at barnet skal vokse

opp i USA og har ingen ambisjoner om at de som familie skal flytte tilbake til Barcelona.

2.3 Et gnske om god utdanning

Ifalge Rose (2013) seker foreldre a sende barna sine til lgrdagsskolen grunnet det gode rykte,
der de i starre grad kan sikre at fremtidige utdanningspotensial kan bli realisert. Studien til
Rose er relevante for denne studien der den tar for seg hvordan foreldreperspektivet spiller inn

pa barnas utdanningsmuligheter, der de har et gnske om en god utdanning for barna. ros

Sibley og Dearing (2014) tar for seg hvordan involveringen fra foreldre spiller inn pa barnas
oppnaelse tidlig i barneskolen i USA. De hevder at foreldre med minoritetsbakgrunn setter
haye forventninger til barnas akademiske oppnaelse. Det som gjer studien deres relevant for
denne studien, er at den tar for seg forventningene om akademisk oppnaelse. Dette kan derfor
veere en forklaring pa hvorfor de gnsker at barna skal delta i matematikkundervisning i
lgrdagsskolen. Med serlig fokus pa ferdigheter innen matematikk og lesing, ser de pa
hvordan bade innfadte, USA-fadte med innvandrerforeldre og innvandrere presterer i forhold
til foreldrenes forventninger. Minoritetsgruppene de tar utgangspunkt i er afroamerikanere,
latinamerikanske og asiatiske, der de spesielt i sammenligningen mellom de asiatiske og
latinamerikanske ser at sammenhengen med foreldreinvolvering og resultat hos barna er stor
hos de latinamerikanske. Sibley og Dearing spekulerer derfor i at det er stgrre sammenheng
med de latinamerikanske grunnet deres bekymring for a prestere pa et lavt niva. De ser ogsa
at leerere som behersket morsmalet til elevene, hadde en positiv innvirkning pa
foreldreinvolveringen. Foreldreinvolveringen blant de ulike minoritetsgruppene vil kunne
veere relevant for denne forskningen, der det vises til at det var et szrlig fokus pa matematikk
og lesing. Foreldre som derfor sender barn til lardagsskole for a leere matematikk, vil ogsa da

veaere en form for foreldreinvolvering.

Crosnoe og Lépez Turley (2011) har forsket pa innvandrerparadokset i USA, og hevder at det
er spesielt utbredt i secondary school. De definerer innvandrerparadokset som:

«Flere bevis peker pa en innvandrerfordel i flere indikatorer pa faglig fremgang, noe som
betyr at mange ungdommer fra innvandrerfamilier overgar sine jevnaldrende pa skolen. Denne
tilsynelatende fordelen blir ofte referert til som innvandrerparadokset, ved at den forekommer
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til tross for hgyere enn gjennomsnittet av sosiale og skonomiske ulemper i denne
befolkningen som helhet (direkte oversatt fra Crosnoe & Lopez Turley, 2011, s. 1).»

Innvandrere utkonkurrerer sine innfadte medelever pa en prosentskala mellom 5 og 20
prosent. De hevder at det ikke er noen spesiell forklaring pa hva som skylder
innvandrerparadokset, men de viser til ulike forklaringer pa dette fenomenet. 1) Meksikanere
som ser en potensiell risiko for at barna ikke skal beherske skolegangen, 2) latinamerikanere
med hgy sosiogkonomisk status og gode engelskferdigheter, 3) asiatere som ser en mulighet
for hgyere sosiogkonomisk status til det tilflyttede omradet og 4) tospraklighet og sterke
familieband er ogsa en forklaring pa hvorfor innvandrere drar fordel i skolegangen. Deres
studie er en nyttig innfallsvinkel, der de ulike forklaringene som na ble presentert, kan ses pa
som indikatorer for kompleksiteten av ulike argumenter fra foreldrenes side, der barnas

deltakelse i lgrdagsskoler kan resultere i a sikre bedre akademisk oppnaelse.

Helland og Wiborg (2019) viser til at det er et vanlig fenomen at barn reproduserer foreldres
utdanningsvalg, eller tar noe av lignende grad. Fekjeer (2007) har ogsa sett pa hvilken rolle
foreldre sin sosiale bakgrunn har for barns utdanningsvalg i Norge. Hun viser til at norskfgdte
barn med hgyt utdannede foreldre i starre grad tar hgyere utdanning selv. Det er derimot
ingen klar sammenheng i forholdet med barna til innvandrerforeldre, noe som tyder pa at
sosiogkonomisk bakgrunn ikke har samme innvirkning pa barnas valg for
utdanningsmuligheter (Fekjer, 2007). Dette kan derfor relateres til innvandrerparadokset som
Crosnoe og Lopez Turley (2011) viser til, der innvandrere utkonkurrerte sine innfadte
medelever. Forskningene som har blitt presentert her er relevant for denne forskningen,
grunnet at det viser kompleksiteten for & kunne si noe om hva som pavirker barnas valg av
utdanning, der Helland og Wiborg (2019) og Fekjeer (2007) sine funn motsier hverandre. |

falgende avsnitt omtales utdanningsvalgene til innvandrere videre.

I en forskning om forskijeller i utdanningsvalg basert pa studenters etniske bakgrunn, ser
Stgren (2011) at innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre fra ikke-vestlige land
fremstar som mer ambisigse i utdanningsvalget enn sine etnisk norske medstudenter. Der
foreldres hgyere utdanningsvalg gker sannsynligheten for at etnisk norske tar lignende valg,
ser dette ut til & vaere motsatt nar det gjelder innvandrerbarn. Ifglge Staren oppfordrer heller
foreldre som har lite eller ingen utdanning fra opprinnelseslandet at barna skal benytte seg av

det gratis utdanningstilbudet som Norge har. I selve yrkesvalget, er det ogsa en tendens at de
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trekkes mot prestisjeutdanninger, og da spesielt norskfgdte med innvandrerforeldre. En
forklaring Steren har pa dette er at innvandrerforeldres rad og erfaringer er viktige for deres
barn, noe som ogsa er forklaringen pa at det i starre grad er norskfadte med
innvandrerforeldre som i stor grad velger hgyere utdanning. Foreldrene har oppholdt seg i
Norge i en lengre periode, som gjer at de i mye starre grad er orienterte om mulighetene som
er tilgjengelig for barna. Som vist til i forrige avsnitt, er foreldrenes bakgrunn med a fortelle
noe om hvorfor de gnsker barnas deltagelse i lgrdagsskolen. Staren sin studie er relevant for
denne forskningen, grunnet at den viser kompleksiteten for a kunne si noe om begrunnelsene
til foreldrene for deltagelse i lgrdagsskole. | dette tilfellet viser det derfor hvordan
innvandrerforeldre som har bodd i Norge over en lenger periode er mer orienterte om
utdanningsmulighetene, og kan derfor gi rad til barna deretter. Denne erfaringen som
foreldrene har tilegnet seg, kan derfor ses pa som en begrunnelse for barnas deltagelse i
lardagsskolen, der de trenger gode karakterer i den vanlige norske skolen. I likhet med
forskningen til Stare, viser det i felgende avsnitt hvordan foreldrene legger til rette for at

barna skal prestere pa et hgyt niva i skole og utdanning.

Thomas (2019) har studert hva som er grunnen til tamilenes utdanningssuksess i Norge. Han
viser til forskning om at Sri Lanka, sammen med land som Bosnia-Herzegovina, Iran og Chile
er av de hgyest presterende innvandrergruppene innen utdanning i Norge. Thomas ser at
tamilenes engasjement og dedikasjon er viktig for barnas prestasjoner. | et intervju med en far
oppsummeres foreldrenes rolle i barnas utdanning ganske tydelig: “Whether we can afford it
or not, Tamil parents do everything in their power to accommodate the educational needs of
their children. They can work odd hours and sacrifice» (Thomas, 2019, s. 14). Det viser seg at
utdanning er eneste vei ut av en krevende sosiogkonomisk status, som har sitt grunnlag i deres
innvandring under borgerkrigen pa 1980-tallet. Dette gjar at de blant annet sender barna sine
til lerdagsskoler. Identiteten til tamilene er viktig, der sprakopplaring i tamilsk er noe
foreldrene prioriterer. Sgken etter mer faglig utfordring er ogsa et aspekt, der en forelder
hevder at nivaet pA matematikkpensumet i den norske skolen er for lavt: «When | came here
as a six year old, the mathematics in Norway was just too simple. The standard of education is
mediocre in Norway. In Sri Lanka, children begin school at the age of three. (...) In
kindergarten here, all they do is draw, color, etc.» (Thomas, 2019, s. 15). En annen faktor er
det tamilsk samfunnet de sender barna sine til, der de selv faler seg mer velkommen til &
delta, som resulterer i at kommunikasjonen med andre foreldre og leerere er enklere (Thomas,

2019). Thomas sin studie viser derfor kompleksiteten med & kunne si noe om foreldrenes
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begrunnelser for deltagelse i lgrdagsskole, der argumenter om at de bade vil forbedre sin

sosiogkonomiske status med 4 ta utdanning, men ogsa vare del av et tamilsk samfunn.

Jackson og Remillard (2005) viser til hvordan foreldre med afroamerikansk opprinnelse
stgtter opp om barnas laering av matematikk i skolen. De hevder at foreldre med lav
sosiogkonomisk status i starre grad involverer seg i barnas skolegang. Dette ser ut til & veere i
trad med det Thomas (2019) mener om at de tamilske foreldrene tok valg pa grunnlag av sin
sosiogkonomiske status. Jackson og Remillard (2005) viser til at de bade engasjerer seg i den
vanlige skolen barna deltar i, men ogsa legger opp til aktiviteter som fremmer matematisk
leering pa fritiden. Eksempel pa dette er at foreldrene for eksempel bruker spontane
situasjoner i dagligvarebutikken, der de ser en mulighet for at barna kan leere mer matematikk.
Villigheten som minoritetsgruppen her viser, sier noe om deres dedikasjon for at barna skal
gjere det godt i utdanningen. Dette kan derfor ses pa som relevante for begrunnelser for
deltagelse i lgrdagsskolen, der den sosiogkonomiske statusen dannet grunnlag for dette, noe
som ogsa ble vist til hos Thomas (2019). Det er ikke en direkte sasmmenheng mellom
innvandrere, som det fokuseres pa i denne studien, og afroamerikanere som det tas
utgangspunkt i deres studie. Men de stammer fra minoriteter, sa derfor velges det a se pa

deres studie som relevant til denne studien.

2.4 Et gnske om solidaritet

Fangen og Lynnebakke (2014) ser pa i sin forskning hvordan unge voksne fra
innvandrerfamilier takler etnisk stigmatisering i en utdanningssituasjon. Den etniske
stigmatiseringen kan bade fare til at de faler seg annerledes, men ogsa i ytterste grad fore til
rasisme. Dette kan derfor ga utover leeringen i skolen, der de mister selvtillit til & prestere. En
mate de takler dette pa, er a ta prestisjeutdanninger som medisin og farmasi, noe som gjerne
farer til gkt erkjennelse i det norske samfunnet. Dette er derfor relevant for denne
forskningen, der den etniske stigmatiseringen kan vaere en arsak til minoritetsforeldres gnske

om deltagelse i lgrdagsskolen.

Hall et al. (2002) ser pa et utvalg lgrdagsskoler i Oslo og Leeds, der de hevder at elevene
mgtes for bade kulturelt og akademisk samhold. Et felles kjennetegn for alle lgrdagsskolene
de tok for seg, var at alle fremmet solidaritet. Den vanlige skolen kan oppleves som

diskriminerende, der elevens opprinnelse ikke blir vektlagt i undervisningen. Dette kan derfor
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ses i sammenheng med Fangen og Lyngbakke (2014) sin forskning i avsnittet over, der
innvandrere opplever etnisk stigmatisering. @nsket om solidaritet i lgrdagsskolen kan derfor
veere relevant for denne forskningen, der det forteller noe om begrunnelser for deltagelse i

lerdagsskolen.

2.5 Oppsummering av tidligere forskning

Det har na blitt vist til tidligere forskning om hvordan; lgrdagsskolen bidrar til bedre resultater
i den norske skolen; minoritetsforeldre forholder seg til matematikken fra hjemlandet;
minoritetsforeldre har et gnske om en god utdanning for barna; foreldre gnsker at barna skal
delta i lgrdagsskolen grunnet solidaritet. Den tidligere forskningen forteller noe om
kompleksiteten for a kunne svare pa hva begrunnelsene minoritetsspraklige foreldre har for a
sende barna sine pa lgrdagsskole for a leere matematikk. Et eksempel pa hvordan dette er i
gnsket om god utdanning. Der ble det bade begrunnet med press fra vertslandet, bekymring
for & prestere pa et lavt niva, innvandrerparadokset, gnske om prestisjeutdanning og et gnske
om a bedre den sosiogkonomiske statusen. Noen av de argumentene kan innga i hverandre,

men det viser likevel nyansene for foreldrenes begrunnelser for deltagelse pa lgrdagsskolen.

Som det har blitt vist til, er det i liten grad noe forskning pa det feltet om foreldreperspektivet
om leering av matematikk i lgrdagsskolen, og da spesielt i Norge. Forskningen som det har
blitt tatt utgangspunkt i er ogsa i stor grad funn fra utlandet. Derfor hevder jeg at det er til

nytte at dette ogsa blir forsket pa innen den norske konteksten.
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3.0 Teori

| dette kapittelet legger jeg frem teori som ses pa som hensiktsmessig for a kunne svare pa
oppgavens problemstilling. Wengers (1998) teorier om community of practice
(praksisfellesskap) og modes of belonging (tilhgrighetsforhold) spiller en sentral rolle.
Foreldrene som gnsker a sende barna til lgrdagsskole for a leere matematikk er et
praksisfellesskap, og hans tre kategorier i tilhgrighetsforholdene kan brukes for a analysere
praksisfellesskapet. For a videre tydeliggjgre nytten av Wengers rammeverk i denne studien,
vil jeg i hvert av de tre begrepene i tilhgrighetsforholdene bruke eksempler fra tidligere
forskning om innvandrerforeldrenes holdninger til matematikkundervisning. Wenger
presenterer underbegreper for de tre kategoriene, men det blir valgt a bare bruke noen av dem.
Argumentasjonen for utvelgelsen blir diskutert i metodekapittelet. Det ses 0gsa som
nedvendig a redegjere hva som legges i begrepene diskurs og matematisk forstaelse. Teorier
fra Anna Sfard (2001, 2007, 2009) og Richard Skemp (1976) blir derfor ogsa inkludert i
denne teoridelen.

3.1 Tilhgrighetsforhold

| falge Wenger er praksisfellesskap en gruppe mennesker som har en felles oppfatning eller
lidenskap for noe de bruker tiden sin pa, der de stadig er utvikling, grunnet at de samhandler
regelmessig (1998). Sa for a kunne finne mening i praksisfellesskap en selv ikke er del av,
hevder Wenger det er viktig a se pa alternative tilhgrighetsforhold til engasjement i en
praksis. Han drar paralleller med en skadebehandler i et forsikringsselskap som tar avgjerelser
basert pa bade deltagende og ikke-deltagende erfaringer. De ma innordne seg i aktiviteter og
fortolkninger i forhold til strukturer som er utenfor deres eget praksisfellesskap. Sa ved a
utvikle en forstaelse av praksisen, gjer de seg selv til deltagere uten at de egentlig er med i
praksisen. For a forsta hvordan identitetsdannelses- og leeringsprosesser foregar, har Wenger
utviklet de tre kategoriene engasjement, fantasi og innordning. Disse kan brukes for &
analysere tilhgrigheten til et praksisfellesskap. Jeg mener derfor at dette er et nyttig
rammeverk for min forskning, der det kan vere et nyttig hjelpemiddel for a analysere de
komplekse forklaringene for hvorfor foreldre gnsker a sende barna sine til lardagsskole for a

lere matematikk.

Men det er en forskjell pa hvordan Wenger presenterer rammeverket og hvordan det blir brukt

i min forskning. Der han snakker om skadebehandlere i et forsikringsselskap som er i et felles
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praksisfellesskap, vil jeg i min forskning snakke om foreldre som tar del i praksisfellesskapet
med andre foreldre som ogsa sender barna sine til lgrdagsskole for & leere matematikk. For a
eksemplifisere dette, tar jeg utgangspunkt i forskningen til Thomas (2019). Her vises det til
hvordan tamiler legger til rette for at barna skal tilegne seg det de mener er tilstrekkelige
kunnskaper i matematikk og sprak. Thomas viser til at kommunikasjonen mellom foreldre er
en viktig faktor, der alle er en del av det tamilske samfunnet. De tamilske foreldrene som
gnsker & sende barna sine til denne lgrdagsskolen, er derfor del av det samme
praksisfellesskapet. Sa nar skadebehandlerne har til felles at de har samme arbeidsgiver, med
de samme retningslinjene og arbeidsoppgavene, har de tamilske foreldrene som sender barna
sine pa lgrdagsskole, til felles med de andre tamilske foreldre at de ogsa sender barna sine pa
lerdagsskole. En vesentlig forskjell mellom skadebehandlerne og de tamilske foreldrene, er at
skadebehandlerne i mye starre grad praktiserer et engasjement seg imellom. Mens i tilfellet
med forskningen til Thomas, er det heller at praksisfellesskapet baseres pa barnas deltakelse i
lgrdagsskolen, som gjgr at foreldrene ngdvendigvis ikke fysisk mates pa samme mate som i

tilfellet med skadebehandlerne.

For a forklare de ulike tilhgrighetsforholdene til et praksisfellesskap, presenterer Wenger de
tre kategoriene engasjement, fantasi og innordning. De kan vere et godt verktgy for &

analysere hvorfor foreldre gnsker a sende barna sine til lgrdagsskole, der de forteller noe om
bakgrunnen for a veere del av et praksisfellesskap. Wenger fremstiller tilhgrighetsforholdene

med underkategorier til de ulike forholdene, som vist til i modellen under.
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Figur 2. Tilhgrighetsforhold. Hentet fra Wenger (1998, s. 174)
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I denne forskningen velger jeg & ta utgangspunkt i noen av underkategoriene til bruk i
analysen. Dette presenteres i fglgende avsnitt, men selve argumentasjonen for utvelgelsen

diskuteres i kapittel 4.8.3 om metode.

3.1.1 Engasjement

Wenger (1998) deler engasjementet inn som en tredelt prosess: 1) en vedvarende
meningsforhandling, 2) dannelse av baner og 3) utviklingen av praksishistorier. |
sammenhengen mellom de tre prosessene, blir engasjement et tilhgrighetsforhold og en kilde
til identitet. Begrepene engasjement og praksisfellesskap er nert knyttet, der felles erfaringer
over tid kan forme et praksisfellesskap. I en praksis kreves det ikke bare en handling i seg
selv, men at det gjares i en historisk og sosial kontekst som gir struktur og mening. Dette
resulterer i en sosial praksis. Med utgangspunkt i problemstillingen: «Hva er begrunnelsene
for at minoritetsspraklige foreldre sender barna sine pa lgrdagsskole nar det gjelder faget
matematikk?», gnsker jeg altsa a se pa hvilke begrunnelser minoritetsforeldre har for a gjare
dette. Derfor hevder jeg at den sosiale praksisen er nyttig innfallsvinkel, som kan vaere med &
forklare begrunnelsene til minoritetsforeldrene. Med dette mener jeg at den sosiale praksisen
forteller noe om hvilke elementer som gjar praksisfellesskapet attraktivt for
minoritetsforeldrene, der dette eksempelvis kan vaere at morsmalet blir praktisert. Innenfor
tilhgrighetsforholdene, er bruken av kategorien «engasjement» nyttig for a si noe om den
sosiale praksisen. Den tar for seg hvordan forholdene er i praksisfellesskapet med
minoritetsforeldre som sender barna sine til lardagsskole for a leere matematikk. Sett i lys av
tidligere forskning, skal jeg i kommende avsnitt presentere hvordan tilhgrighetsforholdet

engasjement er aktuelt i denne forskningen.

Solidariteten som presenteres i dette avsnittet hevder jeg er en faktor for engasjement, der det
forteller noe om hvordan den sosiale praksisen er viktig for innvandrerforeldrene. Hall et al.
(2002) viser til at innvandrerforeldre gnsker & sende barna sine til lgrdagsskole for et kulturelt
0g akademisk samhold. Et viktig aspekt er at skolen fremmer solidaritet, der den vanlige
skolen kan oppleves som diskriminerende. | dette eksempelet sgker innvandrerforeldre til en
bestemt praksis. De gnsker at barna skal ta del i den gitte situasjonen og relasjonene som er
innenfor praksisen sine rammer. Gjennom interaksjoner og delte praksishistorier, vil
praksisfellesskapet i lardagsskolen sammen utvikle hva de oppfatter som kompetente

handlinger og kvaliteter gjennom engasjement.
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I modellen som det tas utgangspunkt i fra Wenger (1998), velger jeg a bruke underkategorien
relasjoner. Argumentasjon for utvelgelsen av hvilke underkategorier til de tre

tilhgrighetsforholdene som velges blir presentert neermere i kapittelet for metode.

3.1.1.1 Relasjoner

Wenger (1998) presenterer ikke detaljer hva han legger i underkategorien «relasjoner», sa
derfor velger jeg a ta utgangspunkt i Aubert sin definisjon av relasjon: «Relasjon betyr
forhold, forbindelse, (arsaks)sammenheng eller samhgrighet (Aubert, 2019)». Engasjementet
er bunden til den gitte situasjonen og relasjoner som en er i, der fysiske grenser i tid og rom
setter begrensninger for hva en kan engasjere seg i. Denne bundetheten kan oppleves som en
begrensning, men den er hgyst avgjgrende for a utvikle levedyktige identiteter (Wenger,
1998). Med utgangspunkt i eksempelet som det ble vist til hos Hall et al. (2002), er det i de
anledningene foreldrene er samlet innenfor fysiske grenser og rammer, der de i en
samhgrighet kan pavirke og bidra til utviklingen av det praksisfellesskapet som de sammen
star i. Her vil da relasjonene gi anledning til & plukke og bidra med elementer som
praksisfellesskapet i fellesskap oppfatter som kompetente handlinger og kvaliteter, som i Hall

et al. sitt tilfelle, vil vaere hvordan solidariteten ble sett pa som en viktig faktor.

3.1.2 Fantasi

Wenger (1998) viser til hvordan fantasi kan brukes til & utvide tid og rom for a skape nye
bilder av en selv og av verden. Fantasi kan vere a holde et solsikkefrg, men se for seg en fullt
utvokst solsikke. Eller spille en skala pa et piano i et gvingslokale, men se for seg et fullsatt
konserthus. At det skapes nye bilder, betyr ikke at de er mindre sanne og signifikante enn
bilder som er basert pa deltagelse i et engasjement. Tvert imot hevder Wenger at fantasien
involverer en annen mate a ga frem pa, der produksjonen av bildene av en selv og verden
overgar engasjementet. Fantasi er derfor ikke ngdvendigvis misledende. Det er heller at det

foregar en prosess i mennesket som gar utover det direkte engasjementet.

Wengers beskrivelse av fantasi kan sees i forhold til tidligere forskning, der foreldre
diskuterer sine ambisjoner for sine barns akademiske prestasjoner. Et eksempel pa dette er
hvordan Steren (2011) viser til at innvandrerforeldre uten noe sarlig akademisk utdannelse
oppfordrer barna til 4 ta hgyere utdanning. Innvandrerforeldrene som har oppholdt seg i

Norge over en lengre tid, ser ut til & ha mer innsikt i muligheter som er tilgjengelig for barna.
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| dette eksemplet bruker innvandrerforeldre fantasien for hvordan barna kan oppna en best
mulig utdanning. Ved a fantasere om barnas muligheter, overgar det engasjementet barnet star
i. De kan forespeile seg at valgene som barna tar i skolen, vil veere avgjgrende for hvordan

den fremtidige realiteten og identiteten vil forespeile seg.

Sett i lys av forskningen til Steren, kan fantasien i dette tilfellet veere en forbindelse mellom
innvandrerforeldre og verden, der ulike perspektiver og meninger om barnas utdanning kan
veere et grunnlag for ens identitet. Wenger (1998) bruker eksempelet med to steinhuggere som
gjer den samme jobben, men har ulik innstilling pa jobben de gjer. Der den ene hugger ut
murstein, bygger den andre en katedral. Hvem av steinhuggerne som er dyktigst i sitt fag, er
ikke avgjerende. Det avgjagrende er hvilke opplevelser og erfaringer de tar med seg fra
arbeidet. Ved a fantasere kan det resultere i at de leerer ulike ferdigheter av den samme
aktiviteten. Dette tyder pa a vere et viktig aspekt for innvandrerne i forskningen til Staren

(2011), der foreldrene skaper et bilde av hva de gnsker at barnas deltagelse skal resultere i.

Fantasi er ikke ngdvendigvis bare en individuell prosess. Fantasiens kreativitet er forankret i
sosialt samspill og felles opplevelser i et engasjement. Dette farer til at det blir en kollektiv
fantasi, som ikke bare er et produkt av personlige fantasier. Fantasi er derfor ikke et
tilhgrighetsforhold som er fjernt fra virkeligheten, men som inkluderer den sosiale verden for
a utvikle realitet og identitet. Dette er en nyttig innfallsvinkel, der det i forskningen til Stgren
blir sett pa hvordan erfaringene til foreldrene om utdanningsmulighetene er avgjerende for at
barna oppnar det foreldrene hevder er gnskelig. Det Wenger (1998) omtaler som den sosiale
verden for & utvikle realitet og identitet, er derfor i Staren (2011) sin forskning at foreldrene
har bodd i Norge i over lengre tid, som gjer at de tilegner seg kunnskap om potensielle mal og
dremmer for barna sine. Men fantasi kan ogsa veaere usammenhengende og ineffektive, der de
blir bygget pa stereotypier. Den kan vaere s langt unna eksisterende erfaringer, at den skapte

identiteten fra fantasien er helt rotlgs og har ingen tilhgrighet.

Under kategorien fantasi velger jeg a ta utgangspunkt i to av begrepene til Wenger: bilder av

0ss selv og bilder av muligheter.

3.1.2.1 Bilder av oss selv
| dette tilhgrighetsforholdet handler det om hvordan foreldre definerer sin egen identitet utfra

handlinger de selv gjar. Dette resulterer i at det blir tatt valg slik at de skal oppna den gnskede
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identiteten. I denne forskningen kan det veere hvordan foreldrenes identitet formes av barnas
deltakelse i lgrdagsskolen. Forskningen til Hall et al. (2002) er gjerne et eksempel pa dette,
der foreldre har en fantasi om at deltagelsen i lardagsskolen kan gi i et utbytte rent akademisk
og kulturelt. Men det kan ogsa vere hvordan foreldre ser seg pa selv som «gode

innvandrerforeldre», der de legger til rette for at barna leerer morsmalet og vertslandets kultur.

3.1.2.2 Bilder av muligheter

Valgene som foreldrene tar med dette tilhgrighetsforholdet tar utgangspunkt i potensielle
muligheter som kan oppnas, bade i natid og for fremtiden. Derfor gjares det bevisste valg for
at de mulighetene skal oppnas. Ved bruken av dette tilhgrighetsforholdet, kan det ses i lys av
det Staren (2011) viser til i sin forskning, der foreldrene ser mulighetene for en god
utdanning, og derfor gir rad og oppfelging for at barna skal oppna akkurat dette. Et av valgene

som ble tatt for & oppna disse mulighetene, var at barna deltok i lgrdagsskole.

3.1.3 Innordning

Innordning er i likhet med fantasi, ikke avhengig av et gjensidig engasjement (Wenger, 1998).
Innordningsprosessen transcenderer tid og rom for a forme en forbindelse til noe som er starre
enn en selv. Det skapes et starre bilde pa et mer grundigere og koordinert plan enn i fantasien.
Av de tre tilhgrighetsforholdene, er innordningen antageligvis den mest organiserte av dem.
En kan innordne seg i noe stort der en spiller sin rolle, der ens handlinger og virksomheter

ikke ngdvendigvis er forbundet med engasjement og fantasi.

Thomas (2019) viser til at tamiler legger ned mye energi for at barna skal oppna suksess i
skole og utdanning. De sender barna til lardagsskole for & bade lare det tamilske sprak, men
ogsa for & fa faglig utfordring i fag som matematikk. Thomas viser til hvordan foreldre
foretrekker denne type praksis, der de opplever at den tilbyr elementer som er mer lik den
praksisen de er vant med fra Sri Lanka, som gjgr at kommunikasjonen i mgte med foreldre og
leerere er god. Dette er derfor et eksempel pa hvordan diskursen som tilbys i dette
praksisfelleskapet er noe foreldre gnsker a innordne seg etter, der de far tilfredsstilt de

behovene de har.

| dette tilfellet kan det derfor veere at foreldre gnsker a innordne seg til praksisfellesskapet

med andre foreldre som ogsa sender barna sine til lgrdagsskole. Grunnlaget for at dette gjores,
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kan ses i lys av forskningen til Thomas (2019), der de tamilske foreldrene foretrekker hvordan
praksisen i den tamilske lgrdagsskolen er. Dette kan vaere basert pa at praksisfellesskapet
tiloyr en mate a tenke pa om skole generelt og matematikkundervisning spesielt som foreldre
mener er hensiktsmessig for barna sine. Dette tyder pa & veere undervisningspraksiser som de
selv har erfaringer med fra sin tamilske bakgrunn, men som de kanskje etterlyser i den norske

skole.

Det forutsettes spesifikke former for deltagelse og tingliggjering for at innordningen skal
kunne veere mulig. Dette gjeres med grensepraksiser og mennesker som har tilhgrighet til
flere praksisfellskap, som kan ha et ben pa hver side av grensene og gjgre
oversettelsesarbeidet. Hvis dette ikke er tilfelle, vil relasjonen til den bredere praksisen veere
mer overfladisk enn deltagende. Dette kan tolkes i lys av forskningen til Thomas (2019), der
de tamilske foreldrene fra tidligere er del av et praksisfellesskap som legger grunnlaget for at
de gnsker & innordne seg til det nye praksisfelleskapet. Slik kan barna fa vaere i en
sammenheng der de lerer de gnskede matematikk- og sprakferdighetene som foreldrene
etterlyser. De gjar derfor et oversettelsesarbeid fra det allerede eksisterende

praksisfelleskapet, slik at innordningen gir mening i det nye praksisfellesskapet.

Wenger (1998) viser til flere kategorier under innordning, men i denne forskningen velger jeg

a bruke kategoriene diskurs og kompleksitet for a analysere dataene under innordning.

3.1.3.1 Diskurs

Diskurs kan defineres pa ulike mater, men i dette tilfellet velger jeg a bruke Anna Sfard
(2001) sin definisjon av begrepet. Grunnlaget for dette er at Sfard prater om en matematisk
diskurs. Den skal jeg straks presentere, men far jeg kan gjgre det, ma jeg vise til hva hun farst
og fremst definerer diskurs som: «the term discourse will be used to denote any specific
instance of communicating, whether diachronic or synchronic, whether with others or with
oneself, whether predominantly verbal or with the help of any other symbolic system» (Sfard,
2001, s. 25). Kommunikasjonen er derfor et viktig element i det Sfard ser pa som diskurs, der
det bade gjelder i samhandling med andre, men ogsa bare seg selv. Hun mener derfor at all
form for kommunikasjon skal inkluderes under diskurs. Men innenfor en diskurs, ma bade
den kollektive kommunikasjonen og kommunikasjonen med seg selv fglge visse regler med
grunnlag i historiske etablerte skikker. Dette setter dermed grenser for hvem som kan delta i

diskurser. Sfard omtaler dette som: «The different types of communication that bring some
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people together while excluding some others will be called discourses (Sfard, 2009, s. 57)».
Den ulike maten & kommunisere pa, resulterer derfor i at en deltagelse i en diskurs ikke er for

alle.

Innenfor matematikken, hevder Sfard at en diskurs kan regnes som matematisk hvis den
inneholder matematiske begreper: «A discourse counts as mathematical if it features
mathematical words, such as those related to quantities and shapes (Sfard, 2007, s. 571). Men
de ulike matematiske diskurser vil ha sine historiske etablerte skikker, som gjar at de ikke er
like. Dette er et aspekt i forskningen pa hvorfor minoritetsforeldre gnsker a sende barna til

lardagsskole, der det innad i praksisfellesskapet praktiseres ulike matematiske diskurser.

Et eksempel pa hvordan de historiske etablerte skikkene spiller en rolle i den matematiske
diskursen, er i forskningen til Thomas (2019). Han viser til at nivaet pa matematikken er
hayere i den tamilske lgrdagsskolen, der nivaet i den vanlige norske skolen var for lavt.
Lerdagsskolen baserte seg ogsa pa tamilsk kultur og sprak. Sa med andre ord, baserer derfor
denne lgrdagsskolen seg pa bade sprak, kultur og skolefaglig niva fra hjemlandet, som gjgr at
andre som ikke har en tamilsk tilhgrighet vil bli ekskludert. Dette er derfor et viktig aspekt i
arbeid med denne forskningen, der det kan tenkes at foreldrenes gnske om en spesifikk

diskurs har sitt grunnlag i historiske etablerte skikker.

3.1.3.2 Kompleksitet

Pa grunn av at Wenger (1998) ikke presenter hva han legger i begrepet «kompleksitet», velger
jeg derfor & ta utgangspunkt i Eilertsen og Persvold sin definisjon av begrepet: «Kompleksitet
betyr det & veere kompleks, sammensatt eller innviklet. Et problem med mye kompleksitet er et
innviklet og uoversiktlig problem man ikke kan finne lgsningen pa med én gang (Eilertsen &
Persvold, 2019)». Noe av kompleksiteten med innordning er derfor a kunne kombinere sin
egen lokale innsats i samsvar med de store systemer og diskurser pa en mate som gir mening.
Det kreves at det investeres energi i en bestemt retning med et fokus pa hvordan en skal
koordinere denne energien pa en best mulig mate. Dette kan eksemplifiseres med forskningen
til Thomas (2019) som utgangspunkt, grunnet at den sier noe om hvordan foreldrene legger til
rette for at barna skal delta i lgrdagsskolen. Dette er riktignok ikke noe Thomas sier noe om,
men heller at hans forskning blir brukt som utgangspunkt. Et eksempel pa kompleksitet kan

veere nar de tamilske foreldrene vil innordne seg til praksisfellesskapet i lardagsskolen, men
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barna deler ikke det gnsket i samme grad. Dette resulterer derfor i at det blir en kompleks

situasjon, der foreldre og barn har ulike meninger om hva de gnsker.

3.1.4 1 arbeid med tilhgrighetsforhold

Wenger (1998) hevder det er utfordrende a kunne kategorisere til et bestemt
tilhgrighetsforhold, der det i de fleste tilfellene heller kan vare en kombinasjon av de tre
tilhgrighetsforholdene. Men det kan gjerne veere et tilhgrighetsforhold som i starre grad
skiller seg sterkere ut enn de andre. Dette er derfor relevant til problemstillingen min, der det i
arbeid med Wengers tilhgrighetsforhold krever at jeg skal kategorisere begrunnelsene til

foreldrene.

3.2 Ulike typer forstaelse av matematikk

Folgende presenterer jeg teorier fra Richard Skemp (1976) om ulike typer matematiske
forstaelser. Jeg hevder at hans teorier tilbyr et aspekt i prosessen med a analysere
begrunnelsene til minoritetsforeldrene for deltagelsen til lardagsskolen for leere matematikk,
der den sier noe om ulike typer av matematiske forstaelser. Dette kan derfor supplere Wenger
(1998) sitt rammeverk, slik at det kan bidra til mer tydelighet rundt hva et praksisfellesskap

verdsetter i en matematisk forstaelse.

Skemp (1976) skiller mellom en instrumentell og relasjonell forstaelse, der dette er to ulike
mater for a fa forstaelse i matematikk. Dette eksemplifiserer Skemp ved a ga gjennom en
park, der en enten kan lzere seg a ga gjennom parken fra A til B, eller sa kan en lere seg hele
parken a kjenne. I den instrumentelle forstaelsen leres regler for a kunne mestre en spesifikk
oppgave, mens i den relasjonelle forstaelsen bygges det opp begrepsmessige strukturer, slik at
sammenhenger kan ses mellom begrepene. Skemp hevder det bade er fordeler og ulemper
med begge forstaelsesbegrepene. | den instrumentelle forstaelsen kreves det mindre for &
oppna resultat, der regler for a lgse et gitt problem kan lgses med mengdetrening og pugging.
Det er ogsa mer tidsbesparende, der det ikke trengs en forstaelse for begrepets bakgrunn, men
bare for hvordan det kan brukes. Dette gjar at det kan tilegnes et starre pensum over en
kortere tidshorisont. | den relasjonelle forstaelsen blir en mer tilpasningsdyktig, der nye
utfordringer lettere kan lgses. Kunnskapen blir og lettere a huske, noe som er et paradoks,
grunnet at den er vanskeligere og mer tidskrevende a laere. Nyttigheten ved bruk av Skemp

sitt rammeverk i denne forskningen, kan eksemplifiseres gjennom forskningen til Takeuchi
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(2018). Her viser hun til hvordan de filippinske innvandrerne til Japan valgte bort sin egen
utregningsmetode med fingrene, for & heller ta i bruk den memoreringen som vektlegges i den
japanske matematikkundervisningen. Sant skal sies at i dette eksempelet var det ikke selve
regnealgoritmen som var grunnlaget for deres valg, men heller basert pa kulturelle arsaker.
Men det den instrumentelle og relasjonelle forstaelsen forteller noe om her, er hvordan de
ulike regnemetodene er karakterisert. For selv om eksempelet til Takeuchi ikke ngdvendigvis
tar for seg dette, kan rammeverket til Skemp vare med a si noe om hva mennesker oppfatter

som rett leering av matematikk.
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4.0 Metode

| dette kapitlet presenterer jeg de metodiske valgene som har jeg tatt i denne oppgaven. Farst
vil jeg presentere det vitenskapsteoretiske grunnlaget om den hermeneutiske og
fenomenologiske tilnermingsmaten. I arbeid med hermeneutikken vil Gadamers (Krogh,
2014) teori om den hermeneutiske sirkel bli presentert og redegjort for hvorfor den er viktig
for denne studien. Jeg vil ogsa argumentere for hvorfor jeg har brukt intervju som metode for
a samle inn data. Prosessen med & utarbeide intervjuguide, gjennomfare intervju og
transkribering av data vil bli redegjort for, der det fglgelig vil bli diskutert hvordan analysen
ble gjennomfart. Jeg kommer ogsa til & presentere og begrunne utvalget av informanter, der
jeg ogsa viser til prosessen med a skaffe informanter. | arbeid med analysen blir Wengers
(1998) tilhgrighetsforhold brakt pa banen igjen, der det blant annet blir argumentert for
hvorfor bare noen av underkategoriene i tilhgrighetsforholdene hans blir brukt. Til slutt i
kapittelet blir kvalitetskriterier som reliabilitet og validitet diskutert, etterfulgt av de etiske

betraktningene som det har blitt gjort i arbeid med denne oppgaven.

4.1 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Malet mitt med oppgaven har vart & fa frem tanker, erfaringer og begrunnelser for at
minoritetsspraklige foreldre sender barna sine til lgrdagsskole i arbeid med faget matematikk.
Derfor ble det valgt en fenomenologisk og en hermeneutisk tilnsermingsmate. | den
kvalitative forskningsmetoden er fenomenologien, ifglge Kvale og Brinkmann (2015), et
bestemt begrep som peker pa interessen for a forsta sosiale fenomener ut fra informantens
egne erfaringer og perspektiver. Postholm og Jacobsen (2018) hevder at det som studeres ikke
ngdvendigvis er representativt for hvordan verden er, men hvordan den oppfattes av den som
studeres. Fra et fenomenologisk perspektiv er derfor alle oppfatninger av verden sanne for den
enkelte. Forskeren skal etter starste evne prgve a grunngi sine subjektive meninger, slik at det
kan reflekteres over hvordan det eventuelt kan ha pavirket resultatene i forskningen. Det er
vanlig at fenomenologiske tilnerminger er brukt i forskninger med en lav deltakelse med
informanter, grunnet at det legges vekt pa ulike forstaelser og fortolkninger av et fenomen.
Denne innfallsvinkelen gir rom til & synliggjare hvorfor minoritetsforeldre gnsker a sende
barna sine til lardagsskole. Det kan tenkes at minoritetsforeldre gjerne har ulike oppfatninger
og fortolkninger rundt barnas skolegang, og derfor vil det veaere vanskelig a kunne

generalisere. | fglge Postholm og Jacobsen (2018) snakkes det heller om en intersubjektivitet,
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som er et sammenfall i oppfatninger og fortolkninger. Hvis det er starre sammenfall, er det

folgende sterkere intersubjektivitet.

Mens fenomenologien tar utgangspunkt i hvordan informanter opplever sin livsverden, gnsker
hermeneutikken a fortolke teksten som informantene legger frem. Ifglge Krogh (2014) er
hermeneutikken fortolkningslare eller forstaelseslere. Han hevder videre at hermeneutikk er
knyttet til humaniora, andsvitenskap eller de humanistiske fag og danner grunnlaget for denne
type forskning. Kvale og Brinkmann (2015) mener at formalet med hermeneutikken er &
oppna en gyldig og allmenn forstaelse av informantens erfaringer og tanker som kommer
frem i teksten. For a kunne forsta hvorfor minortetsforeldre gnsker a sende barna sine til
Igrdagsskole nar det gjelder faget matematikk, er det derfor veere viktig & se fenomenet i lys
av dens kontekst. Viktigheten av a sette seg inn i informantens situasjon gjennom hele

prosessen Vil vere nyttig.

Krogh (2014) viser til Gadamers modell av den hermeneutiske sirkel, som vist til i figur 3,
som er en fremstilling om hvordan fordommer og forforstaelse spiller inn i analysen av en
tekst. 1 denne modellen bringer forskeren med seg sin forforstaelse og fordommer inn i
forskningen, men vil ved hjelp av den komme i en prosess der en i starre grad kan bedgmme

om fordommene skaper en feilaktig tolkning av dataen.

Tekst som skal tolkes

/’ut fra forholdet del—helhet\

Leser Leser
(med sine fordommer) (med reviderte fordommer)

k Tekst (lest med 4/

en utdypet forstaelse)

Figur 3. Gadamers hermeneutiske sirkel. Hentet fra Krogh (s. 53, 2014).

Som forsker har jeg derfor tatt med meg bade mine forforstaelser og fordommer fra min
pedagogiske utdannelse og fra mitt levde liv. Men selv om jeg har noe erfaring som laerer fra

praksisperioder, var denne type lgrdagsskole ukjent terreng for meg, der jeg verken har
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samhandlet med foreldre som har sendt barna sine dit, eller selv har deltatt i en slik type
skole. Ved bruk av Gadamers hermeneutiske sirkel ville jeg derfor kunne revidere mine
fordommer til at de passet til den gitte situasjon pa en best mulig mate. Men gitt at fenomenet
om praksisen med foreldre som gnsker a sende barna sine til lgrdagsskole var ukjent terreng
for meg, ble analysen mgtt med de fordommene jeg hadde tilegnet meg fra det jeg har lest om
tidligere forskning. Et eksempel pa dette kunne veere en fordom om at foreldre utelukkende
gnsket & sende barna sine til lgrdagsskole grunnet matematikkundervisningen som tilbys.
Derfor vil analysen av datamaterialet bare preg av denne fordommen i starten. Men lenger ut
i analyseprosessen oppleves det at fordommen er feil, der det kan veere at
sprakundervisningen er en viktigere faktor for foreldrene. Dette resulterte i at jeg som forsker
med ny forstaelse om fenomenet matte lese datamaterialet om igjen med de nye fordommene,
som derfor vil fare til at analysen vil kunne fa et annet utfall. Nar tiden gar, vil forstaelsen for
fenomenet fare til at fordommer bedgmmes og sjaltes ut slik at de ikke hindrer for forstaelsen.
Dette vil forega i en sirkelbevegelse, som vist til i figur 3, der nye fordommer og utdypet

forstaelse vil dra analysen fremover.

Med den fenomenologiske og hermeneutiske tilneermingsmaten, var Wengers (1998)
teoretiske rammeverk om tilhgrighetsforhold viktig, der det som nevnt ble tatt utgangspunkt i
de tre kategoriene engasjement, fantasi og innordning. I arbeidet med foreldre som sendte
barna sine til lgrdagsskole for & leere matematikk, hadde de subjektive meninger som var
sannheter for dem, som falgelig var en pekepinn for hvorfor de gnsket a veere en del av dette
praksisfellesskapet. Fenomenologien dannet derfor et grunnlag for hvorfor de gnsket a tilhare
praksisfellesskapet med de andre foreldrene. Videre i arbeidet med a fortolke teksten som
foreldrene la frem, ble tilhgrighetsforholdene brukt som et verktay for a svare pa
problemstillingen: «Hva er begrunnelsene for at minoritetsspraklige foreldre sender barna sine
pa lgrdagsskole nar det gjelder faget matematikk?». Det var i arbeidet med a avdekke
begrunnelsene til foreldrene som gjorde rammeverket til Wenger nyttig, der den
hermeneutiske tilneermingsmaten legger grunnlag for & gjennomfgre dette. Gadamers
hermeneutiske sirkel (vist til i Krogh, 2014) var ogsa nyttig i arbeidet med Wengers

rammeverk, der den kunne brukes til a revidere karakteristikken i praksisfellesskapet.
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4.2 Bruk av kvalitativt intervju

Jeg valgte & bruke kvalitativt intervju i denne forskningen, slik at jeg kunne fa frem de
subjektive meningene til foreldre som sendte barna sine til lgrdagsskole. Kvalitativt intervju
ble ogsa brukt i den tidligere forskningen, der dette blant annet var tilfelle hos Takeuchi
(2018) og Civil et al. (2005). Derfor virket det som et rimelig valg a gjennomfare intervju i
min forskning ogsa. Ifalge Johannessen, Tufte og Christoffersen (2016) er hensikten med et
kvalitativt intervju a fa fyldige beskrivelser, slik at problemstillingen kan belyses fra flere
aspekter. Et tilfeldig utvalg av informanter var derfor lite egnet, noe som ikke ville sikret
fyldige beskrivelser. Det er som vist til tidligere begrenset med forskning pa lgrdagsskoler
med matematikkundervisning i Norge. Min oppgave ble derfor & betrakte dette som en
innledende studie. Foreldrenes tanker om hvorfor de gnsket a sende barna sine til lgrdagsskole

for & lzere matematikk ville derfor kunne gi noen en indikasjoner til videre forskning.

4.3 Intervjuguide
I en intervjusituasjon er det vanlig at det er utarbeidet en intervjuguide som er som et
manuskript for hvordan intervjuet skal forlgpe. Den kan enten inneholde temaer som skal
dekkes, eller mer detaljerte sparsmal som blir stilt opp i en bestemt rekkefglge (Kvale &
Brinkmann, 2015). | dette tilfellet ble det utarbeidet en semistrukturert intervjuguide, fordi
den gir muligheten til & stille oppfalgingsspgrsmal. Den inneholdt spgrsmal som ble satt opp i
en bestemt rekkefglge, men likevel apnet for at sparsmalene kunne svares pa i en annen
rekkefalge. Intervjuguiden ble utarbeidet med et hovedfokus: Hvordan skal spgrsmalene
kunne svare pa problemstillingen forskningen baserer seg pa? Det ble derfor utarbeidet
spgrsmal som var aktuelle for & belyse problemstillingen, som var ment som en oppmuntring
for at informantene skulle komme med utdypende informasjon. Et viktig grep for at dette
skulle oppnas, var at spgrsmalenes ordlyd la til rette for dette. Sparreord som hvordan og
hvorfor er derfor foretrukket (Postholm & Jacobsen, 2018). Totalt var det 10 spgrsmal
intervjuguiden, der de i det fglgende avsnittet blir presentert:

1. Hvordan er dine erfaringer med a sende barna til lgrdagsskole?
Hvorfor begynte barna dine a delta pa lgrdagsskole?
Hvordan vil du beskrive lgrdagsskolen?
Hvordan opplever du matematikkundervisningen i lgrdagsskolen?

Hvordan er dine erfaringer med den vanlige norske skole?

o gk~ w N

Hvorfor tenker du det er viktig at barna gjer det bra i matematikk pa skolen?
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Spersmalene over gav mulighet til informanten 8 komme med apne besvarelser om sine
begrunnelser for barnas deltagelse i lardagsskolen. Alle spgrsmalene har personlige pronomen
rettet mot informanten, slik at det ble sikret at det handlet om informantene sine tanker, og
ikke noen andres tanker (Postholm & Jacobsen, 2018). Ved a stille apne sparsmal, kunne det
forekomme at de svarte pa flere spgrsmal samtidig. Dette var ingen ulempe, for det betgd bare
at de pratet fritt. Den ene informanten var mer tilbaketrukket i sine svar i starten, der det
derfor var en fordel at det var mange spgrsmal, slik at samtalen kunne holdes gaende. Over er
det vist til de seks farste av totalt 10 spgrsmal i intervjuguiden. Det var et bevisst valg at det
ikke ble spurt om matematikk far i spgrsmal nummer 4, grunnet at det er viktig & fa en
forstaelse for hva de anser som viktig i lgrdagsskolen, og derfor om
matematikkundervisningen er noe de nevner som spesielt viktig. Fokuset pa hvorfor de deltok
grunnet matematikkundervisningen kom uansett tydelig frem i intervjuguiden ellers. De
resterende fire spgrsmalene er av mer spesifikk karakter, som bare er tenkt som et supplement
hvis deltakerne ikke allerede har svart pa dem i de farste seks apne spgrsmalene:
7. Har barna dine hatt nytte av lgrdagsskole i forbindelse med maloppnaelsen i
matematikk i den vanlige skolen?
8. Har du inntrykk av at matematikken som laeres bort i lgrdagsskolen er noe annerledes
enn den som laeres bort i den vanlige skolen?
9. Er det viktig for deg at barna dine opprettholder den norske og den opprinnelige
kulturen? Eventuelt hvorfor?
10. Opplever du at andre foreldre har samme holdninger som deg nar det gjelder
lerdagsskolen?
- Eventuelle sparsmal.
Eventuelle sparsmal er satt opp til sist, bade for min egen del, men ogsa for & forberede

informantene pa at det kan bli stilt flere sparsmal enn hva som er listet opp i intervjuguiden.

Spersmal jeg som forsker oppfatter som objektive og ikke-ledende, kan likevel oppfattes
subjektive og ledende av informanten. | det semi-strukturerte intervjuet foregar det en
kontinuerlig analyse, der forsker lgpende vil stille spgrsmal til handlinger og tanker som
kommer frem i lgpet av intervjuet (Postholm & Jacobsen, 2018). Flere av spagrsmalene over
kan oppfattes ledende, og et eksempel pa det er sparsmal nummer seks: «Hvorfor tenker du
det er viktig at barna gjer det bra i matematikk pa skolen?». Begrunnelsen for at jeg la opp
spgrsmalet denne maten, var at jeg sa pa det som selvfglge at foreldre som gnsker a sende

barna til lardagsskole for & leere matematikk var opptatt av barnas prestasjoner i matematikk.
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Derfor mener jeg det er forsvarlig at jeg stilte slike konfronterende spgrsmal, og heller spgrre
de om hvorfor de var opptatt av barnas prestasjoner i matematikk. For i noen tilfeller er det
etter hensikt a stille ledende spersmal, der det i et kvalitativt intervju kan veere med a styrke
forskningens relabilitet (Kvale & Brinkmann, 2015). Men i all hovedsak skal spgrsmalene

ikke veere ledende, slik at informantene far avgitt sin egne meninger og synspunkter.

4.4 Pilotintervju

Etter & ha laget et utkast til intervjuguiden, var det viktig a teste om den ville fungere i mate
med informantene. Derfor ble det gjennomfart et pilotintervju. Formalet med pilotintervjuet
var a kartlegge sentrale aspekter ved temaet og teste hvordan spgrsmalene ble forstatt (Kvale
& Brinkmann, 2015). Pilotintervjuet ble utfart i samarbeid med en med-masterstudent, der vi
intervjuet hverandre med hver vares prosjekter. Dette var en styrke, der jeg bade fikk prgvd
meg som forsker, men og hvordan det opplevdes a veare informant til en annens prosjekt.
Etter a ha gjennomfert pilotintervjuet, ble det gjort forbedringer pa noen sparsmal. Noen
sparsmal ble fjernet fordi de var overfladige, mens andre ble endret grunnet dens utydelige
ordlyd. Et eksempel pa noe som ble endret etter pilotintervjuet, er dpningsspgrsmalet i
intervjuguiden, der det opprinnelig lad som felger: «Hvordan er dine erfaringer med
lardagsskolen?». Noe som ble reflektert over i ettertid er at det er mer presist om det spgrres
mer knyttet til problemstillingen, der barnas deltakelse ogsa er inkludert i spgrsmalet. Derfor
ble sparsmalets ordlyd endret til: «<Hvordan er dine erfaringer med a sende barna til

lardagsskole?».

Det tekniske utstyret for lydopptaket ble ogsa testet, der det krevde en viss forforstaelse for a
kunne mestre lydopptakeren. Men noen betraktninger som ble gjort i ettertid, var at siden det
ene intervjuet foregikk pa engelsk, ville det veert en styrke og gjennomfart et pilotintervju pa

engelsk.

4.5 Utvalg

Noe som viste seg a bade vaere utfordrende og tidskrevde, var prosessen med a komme i
kontakt med lgrdagsskoler som praktiserte matematikkundervisning. Totalt ble det etablert
kontakt med fire lardagsskoler som hadde gitt uttrykk for at de hadde en form for
matematikkundervisning, men der det senere viste seg at dette ikke var tilfelle. Dette gjaldt

henholdsvis lgrdagsskoler for grekere, ukrainere og kinesere. Det ble opprettet kontakt med to
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ulike kinesiske lgrdagsskoler, men ingen av dem hadde praktiserte matematikkundervisning.
Etter dette ble det fglgende opprettet kontakt med tre ulike lgrdagsskoler for henholdsvis
japanere, russere og tamiler. Alle skolene hadde matematikkundervisning, som falgelig gjorde
at informantene kunne vare nyttige for min forskning. Dette gjorde at jeg fikk kontakt med en

forelder fra hver av lgrdagsskolene, som resulterte i totalt tre informanter.

Utvalgsstarrelsen er noe som kan stilles sparsmal til i denne forskningen. Det er noe risikabelt
med & bare ha tre informanter, der en star i fare med & ikke fa nok datamateriale til a belyse
problemstillingen. Johannessen et. al. (2016) viser til ulike synspunkt pa dette, der & ha
tilstrekkelig med informanter til & belyse problemstillingen er et av dem. Men med lite
tidligere forskning pa dette feltet, argumenterer jeg for at det var en forsvarlig handling & ha
tre informanter i denne forskningen. Problemstillingen var ikke avhengig av et stort utvalg av
informanter for a bli besvart: «Hva er begrunnelsene for at minoritetsspraklige foreldre sender
barna sine pa lerdagsskole nar det gjelder faget matematikk?». Malet med forskningen var
ikke & gi et generelt bilde av hvorfor foreldre gnsker barnas deltakelse i lardagsskolen, men
heller gi noen indikasjoner om begrunnelsene til de tre valgte informantene. Dette var ogsa
noe jeg viste til i kapittel 4.1, der malet mitt var & fa frem tanker, erfaringer og begrunnelser
for foreldrenes gnske om barnas deltakelse i lardagsskolen for & leere matematikk. Dette

trenger jeg ikke et stort antall med informanter for & kunne gjare.

| denne studien var alle de tre foreldrene fadt i utlandet. Derfor ble Statistisk sentralbyra
(2019) sine felgende begreper brukt: innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre.
Dette farte til at foreldrene som ble intervjuet ble kategorisert som innvandrere, mens barna
deres stort sett gikk under kategorien norskfgdte med innvandrerforeldre. Fglgende blir de tre
informantene presentert, der eventuelle personalia som kan gjere dem gjenkjent har blitt

anonymisert. Dette diskuteres mer under etikk-kapittelet.

Rani er i starten av 50-arene og er fra Sri Lanka. Hun er gift med en tamilsk mann og de har
bodd i Norge i 22 ar. Rani har en hgyere utdanning som barnehagelarer og deltar ogsa som
frivillig pa lerdagsskolen. Utdanningen til far er uvisst. Sammen har de tre dgtre pa
henholdsvis 25 ar, 21 ar og 14 ar. De to eldste har tidligere deltatt i den aktuelle lgrdagsskolen
og har enten fullfart eller er underveis i utdanninger som lege og ingenigr. Den yngste
datteren gar i dag i niendeklasse i den norske skolen, men deltar ogsa pa den tamilske

lgrdagsskolen. Intervjuet med Rani hadde en varighet pa omlag 30 minutter.
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Justyna er i starten av 30-arene og er fra Ukraina. Bade hun og ektemannen har hgyere
utdanninger, der hun har en utdanning som gkonom. De har bodd i Norge i seks ar, der de
sammen har de to sgnner, pa henholdsvis seks og ett ar. Den eldste sgnnen begynte i en
russisk lgrdagsskole nar han var fem ar, der han mestrer bade det norske, russiske og
ukrainske spraket. De trives godt i Norge, men er heller ikke fremmed for a flytte tilbake eller
til et nytt land. I analysen er det kun den eldste sgnnen det tas utgangspunkt i, med mindre noe

annet er sagt. Intervjuet med Justyna hadde en varighet pa omlag 45 minutter.

Nikita er i slutten av 30-arene og er fra Ukraina. Hun er gift med en japansk mann, der de
begge har hgyere utdanning. Sammen har de to dgtre pa henholdsvis 10 og 7 ar. Begge startet
i den japanske lgrdagsskolen nar de var to ar gamle. Den eldste deltok pa et tidspunkt bade i
japansk og russisk lgrdagsskole. Grunnet tidspress i hverdagen og lite motivasjon fra barnets
side, ble det til at hun bare fortsatte i den japanske lgrdagsskolen. Barna er, ifglge Nikita, noe
ulike, der den eldste datteren mestrer matematikk pa et hgyt niva, men sliter med det
japanakse spraket. Den yngste er flinkere med spraket, men sliter med matematikken.

Intervjuet med Nikita hadde en varighet pa omlag 90 minutter.

4.6 Gjennomfaring av forskningsintervjuene

Intervjuene ble avholdt pa steder som var etter informantenes gnske. Dette varierte mellom
kontorlokaler og kaféer. Alle informantene hadde satt av tilstrekkelig med tid, sa intervjuene
bar ikke preg av at de hadde darlig tid. Intervjuene hadde en tidsramme pa omlag en time. Det
ble gjort lydopptak av intervjuene, slik at fokuset ble rettet mot hva informanten sa. Dersom
det kun skulle tas notater, ville det kunne ga utover kvaliteten pa tilstedevaerelsen i samtalen
og evnen til & kunne stille gode, relevante oppfalgingssparsmal. Ikke-verbal atferd vil ogsa
veert vanskelig a oppfatte (Repstad, 2007). Utfordringen med & gjennomfare intervjuet pa en
kafé var stgynivaet i rommet. Det ble sgrget for at vi var plassert i et hjgrne lengst unna stay,

slik at lydopptaket fra intervjuet ville ha best mulig kvalitet.

For at informantene skulle vere forberedt pa hva som mgtte dem, hadde de alle fatt tilsendt
bade intervjuguide og samtykkeskjema pa forhand. Far hvert intervju ble samtykkeskjemaet
gjennomgatt fer de signerte, der viktige elementer som formalet med forskningen,

informantens rettigheter og hvordan dataen blir lagret inntil prosjektets slutt ble understreket
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for dem. Dette var for a sikre at informantene var innforstatt med hva forskningen gar ut pa og
hva de signerer pa. Selv om ene intervjuet foregikk pa engelsk, hadde hun ikke behov for a fa

samtykkeskjema og intervjuguide pa engelsk, der hun ogsa forstod norsk.

4.7 Transkribering

| dette tilfellet ble det brukt et transkriberingsfirma for & utfare transkripsjonen. For a sikre
datamaterialets validitet, ble derfor transkripsjonen kontrollert ved a hare gjennom
lydopptaket. Dette gjorde at transkripsjonen og lydopptaket var adekvat, slik at det kunne

brukes for a svare pa problemstillingen.

4.8 Analyse

Analysen var en lang prosess og den startet allerede i det gyeblikket jeg satte i gang med
intervjuet og samlet inn datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018). A & oversikt over
datamaterialet var en utfordrende prosess. Derfor gjaldt det i analyseprosessen a fa en oversikt
over materialet og bare transkribere det som oppleves som aktuelt for & svare pa foreldrenes
begrunnelser for barnas deltakelse i lardagsskolen. Med bade det fenomenologiske
utgangpunktet, det teoretiske rammeverket og tidligere forskningen i bakhodet, kunne
analysen starte allerede i selve intervjuene. Dette gav et grunnlag for hvilke
oppfelgingssparsmal som ble stilt, slik at tanker og utsagn fra informantene kunne bli

understreket.

I en fenomenologisk metode analyserer jeg som forsker meningsinnholdet, der det i dette
tilfellet er innholdet i intervjuene med de tre informantene. Som vist til tidligere, brukes
Gadamers hermeneutiske sirkel i analysen for a fa en forstaelse av datamaterialet (vist til i
figur 3), der jeg til stadighet ma revidere mine fordommer. Videre tas det utgangspunkt i
Kirsti Malterud sine fire hovedfaser av analyse for meningsinnhold, som er gjengitt av
Johannessen, Christoffersen og Tufte (2016). De fire hovedfasene presenteres i de falgende

avsnitt.

4.8.1 Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold
Forsker leser gjennom hele intervjuet og merker seg interessante og sentrale temaer for a fa et
helhetsinntrykk av datamaterialet. Dette gjeres uten a legge seg for mye opp i detaljene, men

merke seg hva som er relevant og irrelevant informasjon for oppgavens problemstilling. |
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denne forskningen var informantenes engasjement stort i intervjuene, noe som resulterte i at
det ble samlet inn mye informasjon. Et grep som derfor ble gjort, var til stadighet a spgrre
meg selv om informasjonen informantene hadde kommet med, var relevant for oppgavens
problemstilling. Derfor ble den irrelevante informasjonen for oppgavens problemstilling
fjernet, noe Johannessen et. al. (2016) omtaler som meningsfortetting. Fordelen med a
gjennomfare dette, er at det meningsfortettede materialet i mye starre grad er relevant for

oppgavens problemstilling enn hva det var for denne prosessen ble gjennomfaort.

4.8.2 Koding og kategorisering

I arbeid med koding og kategorisering handler det om a skille ut og sortere det som er
relevant for problemstillingen i forskningen. «Han foretar en systematisk gjennomgang av
materialet og identifiserer tekstelementer som gir kunnskap og informasjon om de
hovedtemaene han har festet seg ved. Slike tekstelementer markeres i margen med ett eller
flere kodeord som angir hva slags informasjon tekstelementet gir (Johannessen et al., 2016, s.
173).» Det ble tatt utgangspunkt i modellen til Wenger om tilhgrighetsforholdene, der
underkategoriene ble brukt som indikatorer for a kode datamaterialet.
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images of the past :
and the future imagination —_ e i
hvhas of complexity

ourselves
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£ wgagement

shared histories
of learning

relationships

interactions

practices

Figur 4. Tilhgrighetsforhold. Hentet fra Wenger (1998, s. 174)

Fordelen med kodingen var at jeg som forsker kunne gjgre meg kjent med hver minste detalj i
det meningsfortettede datamaterialet, slik at jobben med a skille ut det interessante fra det
uinteressante ble en enklere oppgave. Da jeg hadde samlet og kodet det jeg opplevde som den

viktigste informasjonen, kunne kategoriseringen begynne. Jeg tok da som nevnt utgangspunkt
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i de tre begrepene til Wenger om tilhgrighetsforhold (engasjement, fantasi og innordning) og

kategoriserte de deretter.

4.8.3 Kondensering

I denne fasen ble datamaterialet som var kodet og kategorisert, dratt ut fra resten av materialet
og abstrahert. Dette resulterte i at jeg bare ble sittende igjen med informasjonen som var
meningsbarende. Kodeordene ble kategorisert etter de tre hovedbegrepene fra rammeverket:
engasjement, fantasi og innordning. Alle underbegrepene i Wengers modell om
tilhgrighetsforhold er i denne studien ikke ansett som like aktuelle, der det med
problemstillingen som grunnlag har blitt valgt ut de som det fokuseres pa. Begrunnelsen for
dette er at de utvalgte begrepene vil, etter min mening, kunne skape et grunnlag for & svare pa
problemstillingen. Sa derfor etter at begrepene ble valgt ut pa grunnlag av problemstillingen,
ble de kontrollert opp mot det meningsfortettede innholdet. For & illustrere hvilke begreper
som har blitt brukt, har jeg tatt utgangspunkt i modellen til Wenger og bearbeidet den til mitt
eget bruk. For ordens skyld har modellen ogsa blitt oversatt til norsk, der det i analysen vil bli

brukt norske begreper.
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Figur 5. Egen modell av tilhgrighetsforhold. Med utgangspunkt fra Wenger (1998, s. 174)

Som vist til over, er det redusert fra 13 til bare fem underbegreper for tilhgrighetsforholdene.
Det kan nok argumenteres for at det kunne blitt valgt flere eller feerre underbegreper enn hva
som har blitt brukt her. Men med utgangspunkt i problemstillingen, var det de nevnte
begrepene som artet seg som mest hensiktsmessig a bruke i dette tilfellet. Problemstillingen
lyder altsa som falger: «Hva er begrunnelsene for at minoritetsspraklige foreldre sender barna

sine pa lgrdagsskole nar det gjelder faget matematikk?».
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I kategorien for engasjement, ble det i liten grad gjort funn som falt innenfor denne
kategorien. Derfor var det bare underkategorien relasjoner som ble valgt, der det var tilfelle av
engasjement med foreldrene i praksisfellesskapet. Det tydet derfor pa at det var tilfeller av
underkategorien relasjoner. Fglgende sitat fra Nikita om hvordan de stelte i stand
sammenkomster for at barna kunne praktisere det japanske spraket er et eksempel pa hvordan

relasjoner artet seg i denne forskningen:

- And then we.. I, we would even organise children’s parties for.. for the kids and, we
still, still know actually parents of children same age because they started at some
point. But it’s not fun, it’s more like, exactly to provide them with an opportunity to

speak, within..

Det som gjer at dette faller innenfor engasjement og relasjoner, er at Nikita viser til at hun er i
kontakt med de andre foreldrene i praksisfellesskapet. | dette tilfellet er det fysiske grenser i
tid og rom, der relasjonen foregar i den gitte situasjonen med sammenkomsten for barna.
Underkategorien relasjoner er derfor avhengig av at det er en forbindelse direkte mellom

foreldrene, som de i dette tilfellet har.

Innenfor kategorien fantasi, ble bilder av muligheter og bilder av oss selv valgt.
Mulighetsaspektet virket som en begrunnelse som kunne vere aktuell for foreldrene, der de
potensielle mulighetene som kunne oppnas virket a vaere en begrunnelse for deltagelsen i
lerdagsskolen. Bilder av fortiden og fremtiden kunne derfor vaert brukt her, der jeg mener at
de under-kategoriene gar noe over i hverandre. Derfor valgte jeg, som vist til i forklaringen av
begrepene i teori-delen, at bilder av muligheter ogsa omfatter muligheter for fremtiden. Et
eksempel pa hva som kjennetegner underkategorien bilder av muligheter, eksemplifiseres i
det falgende sitatet fra Rani: «Hvis barna kan leere mer og videreutdanne seg, sa trenger de
matematikk. Matematikk er et viktig fag.». | dette eksempelet er det mulighetsaspektet til
Rani som er avgjegrende for at det ble kategorisert til bilder av muligheter. Det at hun
reflekterer om viktigheten av matematikk for barnas fremtidige utdanning, viser derfor at hun

ser pa potensielle muligheter for fremtiden.

Bilder av oss selv tar for seg hvordan foreldrene ser pa seg selv. Problemstillingens ordlyd tar
for seg hvilke valg foreldre tar pa grunnlag av sine barn. Derfor antok jeg at dette ville veere

en relevant underkategori, der valgene gjerne tas pa grunnlag av hvordan de ser pa seg selv
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som gode foreldre. Fglgende sitat fra Rani er et eksempel pa dette: «Lgrdagsskolen er veldig
bra for dem fordi de leerer sprak, samtidig som de leerer om kultur og tradisjoner fra Sri
Lanka». Begrunnelsen for at dette sitatet ble kategorisert til bilder av oss selv, er hvordan
Rani definerer sin egen identitet utfra valgene hun tar. Hun synes at lgrdagsskolen er bra,
grunnet at den leerer barna om bade sprak, kultur og tradisjoner fra hjemlandet. Derfor tas
ikke ngdvendigvis valgene bare pa grunnlag for barna selv, men ogsa grunnet at Rani selv er

en god mor hvis hun sgrger for at barna far tilknytning til hennes hjemland.

| kategorien innordning valgte jeg & ta utgangspunkt i diskurs og kompleksitet. Nar det gjelder
diskurs-begrepet, mener jeg at det ikke er urimelig & anta at foreldrene gnsker a sende barna
til lardagsskole for a laere matematikk grunnet en gnsket diskurs. For nar minoritetsspraklige
foreldre vil sende barna sine til en skole som har tilknytning til deres egen kulturelle
bakgrunn, kan det virke som om at de gnsker en diskurs med sine foretrukne metoder for a

leere matematikk. Fglgende er et eksempel fra Nikita som ble kategorisert til diskurs:

- There’s more, in Japanese textbooks and so the approach, there’s more focus on the
technique. So it’s multiplication, they have to memorise. But thereafter this technique,
it’s.. it’s a lot about techniques and approaches. You don’t have to understand it
intuitively. They basically tell you, this is how you do it. This is the algorithm. (...)
And what | have seen is that the Norwegian ones, they try to build this kind of inner
understanding of how this, so that kids have, so it’s very slow, it’s very slow, they
drive you to it. Whereas the Japanese one is, this is the algorithm, follow the

algorithm, do it.

Grunnlaget for at dette falt under diskurs, er farst og fremst at hun snakker om matematikk.
Hun foretrekker bruken av den japanske laereboken, men ogsa metodebruken for barnas
leering. Hun snakker spesifikt om matematiske begreper, som gjar at det faller under en
matematisk diskurs, der hun viser til skillet mellom den japanske og norske praksisen (Sfard,
2007). Ved at hun ogsa viser til den japanske leereboken, tyder det pa noen historiske etablerte
skikker som gjar at dette er en diskurs som ikke passer for alle (Sfard, 2009).

Kategorien kompleksitet omhandler hvordan et innviklet og uoversiktlig problem kan skape
utfordringer for i hvilken grad det oppnas innordning. Dette kan for eksempel vere at

foreldrene tar valg pa vegne av sine egne barn, der det er uvisst hvordan barna reagerer. Et
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eksempel pa dette er i et sitat fra Justyna, der sgnnen ikke gnsker a delta i lardagsskolen:
«Han sier: lgrdagsskolen, nei, jeg har ikke lyst & ga». Grunnlaget for at dette kategoriseres til
kompleksitet er at Justyna og sennen har ulik motivasjon til a delta i lgrdagsskolen, som gjar

det til et innviklet problem.

4.8.4 Sammenfatning

Med utgangspunkt i det kondenserte datamaterialet, kunne jeg starte sammenfatningen. Dette
bestod av a «identifisere mgnstre, sammenhenger og prosesser som kan fortettes og gi en
beskrivelse pa et hgyere abstraksjonsniva (Johannessen et al., 2016, s. 177)». Her gikk jeg
tilbake og sa pa helhetsinntrykket jeg hadde fra starten av og sa om det var i trad med den
endelige sammenfatningen. Jeg matte ga noen ekstra runder og se over om kodene jeg hadde
brukt faktisk var i samsvar til det originale datamaterialet. Grunnet at begrepene i
rammeverket er noe flytende, var dette et viktig grep, der jeg ved flere anledninger matte
enten endre, fjerne eller legge til koder pa sitater for at det i stgrst grad skulle samsvare til det
opprinnelige datamaterialet. Noe som ogsa har vert tilfelle, er at mgnstre som farst ikke var
synlige i det farste helhetsinntrykket, kunne komme til syne ved en senere anledning. Her var
derfor Gadamers modell (vist til i Krogh, 2014) viktig, der jeg fikk revidere mine fordommer.
Ved a fglge denne oppskriften for analysering har jeg i starre grad fatt sikret systematikk i

analysearbeidet.

Et eksempel pa revidering av analysen var nar et datamateriale kunne tilhgre under flere
kategorier. Dette kunne bade gjelde pa tvers av kategoriene, men ogsa i underkategoriene. |
falgende eksempel viser Nikita til den yngste datteren som ikke er sa faglig sterk i
matematikk, der hun har problemer med & forsta undervisningen i den norske skolen:

- So when she does Japanese math and then it becomes more familiar, she sees familiar

materials, she can engage with it.

Dette kunne tolkes til & vaere kategorien «fantasier», med underkategorien «bilder av
muligheter», der det fantaseres om hvordan barnas deltakelse i lgrdagsskolen kan resultere i at
de oppnar en lering pa et hgyere niva. Men det kunne ogsa tolkes til, noe som det ble gjort, at
foreldrene gnsket a innordne seg til denne diskursen slik at barna oppnar den gnskede
kunnskapen. Dette viste kompleksiteten med at det er mulig a kunne tolke dataen i ulike
retninger, der begge tolkningene kunne argumenteres for at de var forsvarlige. Men i dette
tilfellet ble det tatt en vurdering pa gnsket om innordning til diskurs veide tyngre enn fantasier

om bilder av muligheter. For som det bli vist til i teorikapittelet, hevder Wenger (1998) i
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arbeid med tilhgrighetsforhold at dette kan veere en vanskelig prosess, der flere

tilhgrighetsforhold kan forekomme i samme datamateriale.

4.9 Kvalitetskriterier

Vitenskapelig forskning er bade en prosess og et resultat. Et forskningsprosjekt utvikler seg
fra en famlende problemstilling, til en gjennomfart analyse av empirisk data. Men hva er det
som kjennetegner en god forskning? Postholm og Jacobsen (2018) hevder at hgy kvalitet ikke
avhenger av om funnene er nyttig, men om hvordan kunnskapen er produsert. Noe som
tidligere oppfattes som nyttig, vil senere kunne bli utfordret av ny kunnskap fra andre forskere
med andre metoder og perspektiver. Derfor er det, som Postholm og Jacobsen hevder, at
forskeren ma kunne beskrive pa en kritisk mate hvordan kunnskapen som forskningsteksten
bringer frem konstrueres. De hevder at forskeren ma reflektere systematisk over to forhold:
«hvilke begrensninger som er knyttet til egen forskning, og til hvordan han eller hun gjennom
sin mate & gjennomfare forskningen pa kan ha pavirket de endelige resultatene (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 222)». Forskningens gyldighet og palitelighet er egenskaper som forteller
om hvilke funn som kan trekkes ut, og i hvilken grad funnene er til a stole pa. Fglgende blir
det derfor redegjort for begrepene validitet og reliabilitet, og hvordan jeg har tatt hensyn til

dem i denne forskningen.

4.9.1 Validitet

Validitet tar for seg i hvilken grad datainnsamlingen og analysen er gyldig for & kunne svare
pa forskningens problemstilling (Postholm & Jacobsen, 2018). Validitet kan deles inn i to
typer: indre og ytre. Indre validitet tar for seg om forskningens konklusjoner er gyldig for det
som har blitt studert. Dette kan igjen deles inn i to: kausalitet og begrepsvaliditet. Kausalitet
er arsakssammenhenger for et fenomen. Men i atferds- og samfunnsvitenskapen kan en ikke
snakke om kausale lover pa samme mater som i naturvitenskapen. | beste fall kan det snakkes
om sannsynligheter. Derfor apnes det for & kunne uttale seg kausalt, men ikke med en
lovmessig sikkerhet (Postholm & Jacobsen, 2018). Begrepsvaliditeten tar for seg i hvilken
grad forskningens fremgangsmate og funn gjenspeiler det opprinnelige formalet, og om det
representerer virkeligheten. Mitt mal med denne innledende studien, var & gke forstaelsen for
begrunnelser for hvorfor minoritetsspraklige foreldre gnsket & sende barna sine til

Igrdagsskole for & lere matematikk. Dataen i denne studien bidro med noen indikasjoner pa
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noen disse begrunnelsene. Med grunnlag i fenomenologien, vil begrepsvaliditeten derfor
representere virkeligheten for den gitte forelder som har utrykt seg i denne studien. Med det
begrensende utvalget med informanter, har jeg derfor vist til noen indikasjoner om

praksisfellesskapet som de tilhgrer.

En utfordring i forhold til begrepsvaliditeten, var hvordan jeg som forsker utfgrte analysen av
datamaterialet. Ved hjelp av rammeverket til Wenger, skal det veere mulig a replisere denne
forskningen. Men som det ble vist til i kapittelet om sammenfatning, kunne problematikken
veere at i noen tilfeller ble datamateriale analysert til ulike kategorier. For selv om jeg som
forsker brukte rammeverket til Wenger som grunnlag, som vist til i kapittelet om
kondensering, sa kan jeg ha analysert datamaterialet pa en annen mate enn hva andre forskere
ville gjort. Det er derfor ikke bare forskere seg imellom som kan ha ulik oppfatning, men ogsa
hvordan informantene selv mente sine utsagn. For det kan forekomme at jeg som forsker
tolker noe informantene sier i feil retning, som gjar at det svekker validiteten. Det som kunne
veert gjort for a styrke validiteten, hadde veert & la informantene fa lese gjennom
transkripsjonen, der de kunne fatt kontrollert om de stod inne for alt de hadde sagt. Men dette

ble ikke gjort, noe som kan ses pa som en svekkelse.

Ytre validitet handler om i hvilken grad funn fra en kontekst kan generaliseres (Postholm &
Jacobsen, 2018). Kvale og Brinkmann (2015) kritiserer innvendingen om at intervjuforskning
har for fa intervjupersoner til & kunne generalisere, der de stiller spgrsmal om hvorfor en skal
generalisere. De hevder at tanken om generalisering innebzrer en antakelse om at
vitenskapelig kunnskap ma veere universell og er gyldig til alle steder og kontekster til evig
tid. 1 denne forskningen, som ses pa som en innledende studie, kan det i liten grad snakkes om
noen form for generalisering, der tre intervjuer fra tre ulike lgrdagsskoler ikke gir noe mer enn

indikasjoner for videre studier.

4.9.2 Reliabilitet

Reliabilitet tar for seg forskningens konsistens og troverdighet (Kvale & Brinkmann, 2015).
Et spgrsmal som er blitt diskutert, er om en hvilken som helst forsker kan reprodusere samme
forskning, og komme frem til likt resultat. | fglge Postholm og Jacobsen (2018) er den
underliggende epistemologien bak en slik tankegang at det finnes en objektiv og stabil
virkelighet som lar seg male. Men videre hevder de at dette sjelden lar seg gjare i kvalitativ

forskning, grunnet at det er mennesker som utfgrer forskningen. Pa grunn av min
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subjektivitet, handler relabiliteten i denne kvalitative forskningen om at jeg har presentert
prosessen min pa en mest mulig apen mate for en kommende forsker. Viktige elementer er at
jeg har vaert apen om hvilke kategorier jeg har brukt, og hvordan jeg har kategorisert de. For
som det ble vist til i kapittelet om kondensering, brukte jeg eksempler fra datamaterialet om
hvordan jeg analyserte dataen til de ulike underkategoriene, slik at det ble tydeligere for en

kommende forsker hvordan prosessen min i forskningen har veert.

I mgte med informantene, kunne det ogsa veere tilfelle at en andre forskere hadde oppnadd en
annen form for tillit. Et eksempel pa dette er i mgte med Rani, der hun ble mer komfortabel
med a dele sine tanker nar vi kom lenger ut i intervjuet. Det Postholm og Jacobsen (2018)
mener er viktig, er at det reflekteres over hvordan undersgkelsen og forskeren kan ha pavirket
resultatet. Forskere ma derfor reflektere over egen pavirkning, og gjere forskningsprosessen

synlig, slik at andre ogsa kan reflektere over den.

4.10 Etiske betraktninger

I denne forskningen har det menneskelige samspillet veert sentralt, der det gjennom tre
intervjusituasjoner har blitt tatt valg innenfor de etiske rammene. Samspillet mellom
intervjuer og intervjuobjekt har nok pavirket kunnskapen som har blitt produsert. Dette har
resultert i at dataen i denne forskningen har blitt pavirket av meg som forsker. Forskningen er
derfor fylt med moralske og etiske spgrsmal og dilemmaer (Kvale & Brinkmann, 2015). En
utfordring i denne forskningen har i noen tilfeller veert spenningen mellom gnsket om a oppna
kunnskap og det a ta etiske hensyn. Informantene deler fra sine liv og tanker, noe som i seg
selv kan veaere sarbart. Det at jeg som forsker skal stille de dyptgaende spegrsmalene. kan i
noen tilfeller vaere utfordrende. Eksempel pa dette var nar en av informantene delte
holdninger som jeg som forsker fant interessante, men opplevde det som utfordrende a sparre
om begrunnelser for deres valg. Dette fordi informanten kan oppleve det som krenkende at
jeg som forsker stiller kritiske sparsmal til deres beslutninger. Et annet element er at det er jeg
som forsker som har valgt ut hva som skal rapporteres om i forskningen. Informantene kom
med sine holdninger og begrunnelser for hvorfor de gnsket at barna skulle delta i
lgrdagsskolen. Hvis det har veert tilfelle at det som rapporteres ikke gir et fullverdig bilde av
hva de har sagt, ville det gitt et feilaktig bilde. Derfor har jeg prevd a presentere og analysere
deres meninger mest mulig fordomsfritt, slik at de kan fgle seg komfortable med hvordan de

blir presentert i denne forskningen.
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Kvale og Brinkmann (2015) viser til fire omrader som tradisjonelt diskuteres i etiske
retningslinjer for forskere: informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle.

De vil jeg na ta utgangspunkt i for & begrunne mine etiske valg.

4.10.1 Informert samtykke

Grunnet samarbeid med forskningsprosjektet LATACME, som det ble vist til i innledningen
av oppgaven, ble deres mal for informert samtykke brukt. Det ble endret og tilpasset til bruk
for dette prosjektet, men inneholdt ogsa informasjon om deres prosjekt. Pa forhand ble
samtykkeskjemaet og intervjuguiden sendt til informantene, slik at de visste hva som var
forventet av dem og hva de samtykket til. | forkant av intervjuet ble innholdet i
samtykkeskjemaet understreket, slik at de visste hvem som potensielt ville ha tilgang til
transkripsjonen av intervjuene. Dette var viktig fordi transkripsjonene av intervjuene er
tilgjengelig for andre forskere i forskningsprosjektet LATACME. «Begrepet informert
samtykke baserer seg primart pa prinsippet om individuell autonomi og dernest pa prinsippet
om & gjere det godt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104)». Det informerte samtykke i denne
forskningen handler derfor om a respektere foreldrenes evne til a fatte beslutninger og at de
ikke skal skades.

4.10.2 Konfidensialitet

| arbeid med konfidensialitet i denne forskningen var det viktig a understreke dette for
informantene. Med hensyn til NSD sine etiske retningslinjer, ble derfor det sensitive
datamaterialet lagret pa HVL (Hggskolen pa Vestlandet) sin forskningsserver frem til deres
prosjektslutt. I motsetning til en sparreundersgkelse, er informantene mer sarbare i en
kvalitativ intervjusituasjon. Derfor ble alle informantene i transkriberingen tildelt fiktive navn

og andre opplysninger som kom frem i intervjuet som kunne gjere dem gjenkjent fjernet.

4.10.3 Konsekvenser

Kvale og Brinkmann (2015) mener at i en forskning bgr sjansen for at noen blir skadet, vaere
lavest mulig. De potensielle fordelene for informanten og oppnaelsen av kunnskap veie tyngre
enn for a skade informanten. Alle informantene uttrykte i ulik grad sitt engasjement for a delta
i intervjuet, der de sa pa forskningen som spennende og aktuell for deres liv. Det kan tenkes at

forskningens neerhet derfor gjorde det mer aktuelt for dem & delta. Hovedaspektet som
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foreldrene kunne tatt skade av i denne forskningen, var at de kritiserte den norske
matematikkundervisningen som barna deres deltok i. Dette kunne derfor gatt ut over
relasjonene som de har i den norske skolen. Men fordi alt av personalia til informantene ble

anonymisert, er det usannsynlig at de tar noe skade av denne forskningen.

4.10.4 Forskerens rolle

Min rolle som forsker var avgjerende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskapen og de
etiske beslutningene som har blitt tatt. Dette var spesielt viktig i den kvalitative forskningen,
der innhentingen av data i dette tilfellet skjedde igjennom intervju. «Fortrolighet med
verdispgrsmal, etiske retningslinjer og etiske teorier kan bista forskeren med a treffe valg som
veier etiske hensyn opp mot vitenskapelige hensyn i en undersgkelse. Men nar det kommer til
stykket, er forskerens integritet — hans eller hennes kunnskap, erfaring, &rlighet og
rettferdighet — den avgjgrende faktor (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108)». Derfor var denne
forskningen avhengig av at min rolle som forsker overholdt de etiske betraktningene som har
blitt presentert i dette delkapittelet, slik at personvernet og meningene til informantene har
blitt respektert. Et eksempel pa hvordan jeg forholdt meg til dette, var at jeg ikke kritiserte
informantene for deres syn pa norsk matematikkundervisning, men heller tok utgangspunkt i

deres komplekse begrunnelser for a kunne svare pa problemstillingen.
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5.0 Resultat og analyse

I denne delen vil resultat og analyse fra intervjuene bli presentert. Intervjuene vil bli delt inn
etter Wengers tre tilhgrighetsforhold: engasjement, fantasi og innordning. Hva som legges i
de ulike tilhgrighetsforholdene vil ogsa bli repetert i forkant av de ulike kategoriene. Innenfor
hvert av de ulike tilhgrighetsforholdene, kommer jeg til & presentere datamateriale fra de ulike
informantene enkeltvis. Her presenterer jeg de i fglgende rekkefglge: engasjement, fantasi og
innordning. Begrunnelsen for rekkefglgen er at Wenger bygger opp sin forklaring av
rammeverket pa denne maten selv, der han farst starter med engasjement, og videre bygger pa
med fantasi og innordning. Innenfor hvert av de ulike tilhgrighetsforholdene, kommer jeg til &
presentere en og en informant under hver av underkategoriene. For eksempel betyr dette at i
kategorien fantasi presenterer jeg funnene fra bilder av oss selv, der jeg starter med Rani,
etterfulgt av Justyna og til slutt Nikita. Deretter presenterer jeg funnene fra bilder av
muligheter pa samme mate. | kategorien engasjement er det bare funn fra Nikita, der det
presenteres funn i underkategorien relasjoner. Selve diskusjonen om funnene blir farst

presentert i kapittel 6.

5.1 Engasjement

Som vist til i teori-kapittelet, er engasjementet en sosial praksis. Det inneberer at i en praksis
kreves det ikke bare en handling i og seg selv, men at det gjares i en historisk og sosial
kontekst som gir struktur og mening. Derfor er det slik i dette tilfellet nar praksisfellesskapet

samhandler i en sosial kontekst innenfor rammer som de mener gir struktur og mening.

5.1.1 Relasjoner

Som nevnt i innledning for kapittelet, presenteres det bare funn fra Nikita i kategorien om
engasjement. Innholdet i funnene fra engasjement er om sprak og ikke om matematikk.
Grunnlaget for dette har ikke med hvilke funn som anses som viktige, men av de praktiske
arsakene for hvordan presentasjonen av resultat og analyse er bygd opp. Hovedpoenget i
kommende avsnitt, er at Nikita legger ned en innsats med andre foreldre i praksisfellesskapet,

slik at barna deres far utave morsmalet i fellesskap.
Underkategorien relasjoner tar for seg hvordan engasjementet er bundet til den gitte

situasjonen og relasjonen som en star i, der fysiske grenser i tid og rom setter begrensninger

for hva en kan engasjere seq i.
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5.1.1.1 Nikita om relasjoner

| falgende sitat far Nikita sparsmal om det er viktig for henne at barna omgas med andre barn
med samme morsmal. Det som gjer at det blir karakterisert innenfor relasjoner, er at det
foregar en samhandling i praksisfellesskapet innenfor fysiske grenser i tid og rom, der det er

en direkte forbindelse mellom foreldrene.

- Yeah when they were they starting for me that was a very very big thing. Especially
the kindergarten part. Yeah. For me this was very important. And then we.. I, we
would even organise children’s parties for.. for the kids and, we still, still know
actually parents of children same age because they started at some point. But it’s not
fun, it’s more like, exactly to provide them with an opportunity to speak, within..

Yeah, with the same kind.

Det viser seg at Nikita og ektemannen strekker seg langt for at barna skal oppna gnsket
sprakferdighet i japansk. De velger & organisere egne, private samlinger med barn i samme
situasjon, der de mates pa fritiden for a kunne praktisere spraket med hverandre. Dette er ikke
noe Nikita og ektemannen foretrekker a bruke fritiden sin pa, men de ofrer seg for at barna
skal fa muligheten til & uteve det japanske spraket. Det forteller noe om praksisfellesskapet de
er en del av, der foreldre arrangerer private samlinger som de selv ikke gnsker & delta pa:
«But it is not fun.» Deres engasjement er derfor bemerkelsesverdig for hvordan de gnsker &
legge til rette for at barna far den sprakutfoldelsen som de mener er ngdvendig. Det er derfor
tydelig at spraket er viktig for foreldre som Nikita. Som det vil bli presentert hos de andre
foreldrene ogsa, tyder det pa at leering av spraket er en viktig faktor for deltagelsen i
lerdagsskolen. Derfor kan det tenkes at leeringen av matematikk kan komme i andre rekke for

foreldrene, der sprakopplaeringen blir ansett som viktigst for deres deltagelse.

5.2 Fantasi

Tilhgrighetsforholdet fantasi tar altsa for seg hvordan tid og rom kan utvides for & skape nye
bilder av en selv og verden. Fantasi er derfor en annen mate & ga frem pa enn i et
engasjement, der produksjonen av bildene av seg selv og verden transcenderer engasjementet.
| dette tilfellet vil det derfor veere nar foreldre fantaserer om hva barnas deltakelse i

lardagsskolen kan resultere i. | kategorien om engasjement ble det bare vist til hvordan
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spraket var en viktig arsak for deltagelsen i lardagsskolen. | det kommende kapittelet om
fantasi, blir bade sprak og kultur sett pa som arsaker, men matematikken spiller en mer sentral

rolle for deres argumentasjon.

5.2.1 Bilder av oss selv

I de falgende kapittelet om bilder av oss selv blir det presentert og analysert hvilke fantasier
foreldrene har for barnas deltagelse i lgrdagsskolen grunnet bilder av seg selv. Faktorer som
sprak og kultur fra hjemlandet og gode matematikkprestasjoner for en kommende utdanning

sier noe om praksisfellesskapet de er en del av.

I underkategorien bilder av oss selv, handler det om hvordan personer definerer sin egen
identitet utifra handlinger de selv gjar. Derfor vil det i dette tilfellet vaere hvordan foreldrene

definerer sin egen identitet utifra & sende barna til lgrdagsskolen.

5.2.1.1 Rani om bilder av oss selv

| falgende sitat viser Rani til at hun foretrekker spraket og kulturen i lgrdagsskolen. Det som
gjer at dette blir karakterisert innenfor bilder av oss selv, er at valgene ikke bare tas pa
grunnlag av barna selv, men ogsa hvordan Rani ser pa seg selv som en god mor for at barna

far tilknytning til hjemlandet.

- De startet i lgrdagsskolen nar de var 3 ar og det synes jeg er veldig bra. Lgrdagsskolen
er veldig bra for dem fordi de leerer sprak, men samtidig som de leerer om kultur og

tradisjoner fra Sri Lanka.

Rani viser til at hun startet a sende barna sine til lgrdagsskolen i en alder av 3 ar for a leere a
snakke det tamilske spraket. Dette tyder pa at det er noe hun personlig er begeistret over, der
hun sier: «det synes jeg er veldig bra». Hun viser ogsa til at kultur og tradisjonsaspektet er
viktig for barnas deltakelse. Dette forteller noe om praksisfellesskapet hun er en del av, der
sprakferdighetene i morsmalet anses som viktig. Det kan ogséa argumenteres for hvordan Rani
og ektemannen sin fantasi avhenger av hvordan de ser pa seg selv som gode foreldre, der de
legger til rette for at barna oppnar de sprakferdighetene som de anser som viktige. Dette kan
ses i lys av hvordan Nikita ogsa sa pa sprakferdigheten som viktig i kapittel 5.1.1.1, men der

det i deres tilfelle var snakk om & veere i relasjon med resten av praksisfellesskapet.
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5.2.1.2 Justyna om bilder av oss selv

| denne underkategorien blir det presentert og analysert hvordan Justyna ser pa bilder av seg
selv for at barna hennes skal fa gkt kompetanse i morsmalet og matematikken. Grunnlaget for
at dette har blitt kategorisert til bilder av oss selv, er at det tolkes dit til at de definerer seg selv

som gode foreldre utfra valgene de tar for barna.

- Vi kommer fra Ukraina og for oss er det veldig viktig at vare barn, vi har to (seks og
ett ar gamle), har kunnskap i russisk og ukrainsk sprak. Det var arsaken til at vi sendte
barna til lardagsskole.

Justyna er tydelig i sin argumentasjon om at sprakferdighetene i russisk og ukrainsk er viktig
for de som foreldre. Med sine to barn pa seks og ett ar, begrunner hun hvorfor de startet a
sende den eldste sgnnen sin til lgrdagsskolen. Foreldrenes fantasi om hva de gnsker for barna,
vil vaere preget av hvordan de ser pa seg selv og hvilken tilhgrighet de har. Justyna bruker
pronomen som «Vi» og «0ss» for & begrunne deres ukrainske tilhgrighet for hvorfor
sprakferdigheten er viktig. Derfor vil det ikke vaere urimelig & hevde at den ukrainske
tilhgrigheten er noe som er viktig for de som foreldre og at de gnsker a bli veerende i denne
tilhgrigheten. Sprakferdigheten til barna vil derfor vere viktig for at de som foreldre kan bli
veerende i akkurat denne tilhgrigheten, og at barna selv far komme inn i denne. Derfor tolkes
dette til bilder av oss selv, der de gnsker at barna skal tilhgre den ukrainske tilhgrigheten. Sa i
likhet med Rani, er sprakferdighetene noe Justyna ogsa ser pa som viktig nar hun fantaserer
om barnas fremtid. Faglgende sitat blir kategorisert til bilder av oss selv fordi det igjen forteller

noe om hvordan barna skal ha den ukrainske tilhgrigheten.

- Pa lgrdagsskolen har vi flere fag som matematikk, sprak, musikk, kunst og.. Sa han

deltar pa lgrdagsskole pga. spraket som farste arsak.

Sprakopplearingens verdi blir understreket i foregaende sitat, der Justyna viser til hvordan det
ogsa undervises i flere fag. Dette vil antageligvis ogsa veere en faktor for at barnas ukrainske
tilhgrighet blir styrket. Men det er fortsatt spraket som kommer frem som hovedarsaken til

hvorfor de gnsker at barnet skal delta pa lgrdagsskolen.
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| felgende sitat viser Justyna til hvordan hun foretrekker kunnskapsnivaet som er i den
Ukrainske matematikken. Det blir kategorisert til bilder av oss selv, grunnet hennes
begrunnelser om & vare en god mor, slik at sgnnen kan prestere i de matematiske

utfordringene som potensielt kan komme i fremtiden.

- 1 Ukraina har vi veldig sterke matematikkfag. Som for eksempel hvis vi bestemmer a
reise tilbake til Ukraina sa er det bra om sgnnen min forstar matematikk pa samme
niva som i Ukraina. Eller hvis vi bestemmer oss for & bo i England for eksempel. Det

er samme situasjon som at matematikk er veldig sterke fag i England.

Uansett gnsker Justyna at barnas matematikk-kunnskaper skal veere pa et niva som gjgr dem
rustet til & takle internasjonale standarder. Hun ser pa det som en mulighet at de i fremtiden
gnsker a flytte bort fra Norge, og etter hennes meninger holder ikke den norske skolen det
samme nivaet som i Ukraina og England. Nar Justyna skal klargjere hvem som tar de
fremtidige avgjarelsene, bruker hun pronomenet «vi». Hvis de som foreldre bestemmer seg
for at de skal bo i Ukraina, er det bra om sgnnen mestrer nivaet som er i den ukrainske
matematikkundervisningen. Dette viser at hun er sveert opptatt av at deres barn lerer seg de
gnskede kvalitetene de anser som viktige. Om de skulle gnske a returnere til Ukraina, kan
dette tolkes som at det handler om & vere en god ukrainsk mor, som sgrger for at barna er pa
et aldersadekvat kunnskapsniva. | fglgende sitat far Justyna spgrsmal om hvordan hun
karakteriserer viktigheten av lgrdagsskolen i forhold til den eldste sgnnens matematiske

utvikling.

- Veldig viktig. Det er nesten samme som vi har i Ukraina. Og det er forskjellige type
oppgaver og andre typer oppgaver sa det er derfor det er viktig for oss at han deltar pa

lerdagsskolen.

Hun hevder at det er viktig at sennen tilegner seg denne typen kunnskap, der det senere i
analysen kommer frem at hun ikke er tilfreds med matematikkundervisningen som han mottar
i den norske skolen. Dette er igjen knyttet til den ukrainske tilhgrigheten som det ble vist til i
starten av dette underkapittelet. Der kommer det tydelig frem viktigheten av at sgnnen leerer
seg kunnskap som verdsettes i Ukraina. For selv om de som foreldre bor i Norge, ser hun

fortsatt pa seg som en del av den ukrainske tilhgrigheten, der hun sier: «Det er nesten samme
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som vi har i Ukraina». Dette kan igjen ses pa i forhold til & veere en god ukrainsk mor, der

barna har det grunnlaget som skal til hvis de en gang skal flytte tilbake.

5.2.1.3 Nikita om bilder av oss selv

I denne underkategorien blir det presentert og analysert hvordan Nikita ser pa bilder av seg
selv for at barna hennes skal fa gkt kompetanse i morsmalet og matematikken, men ogsa veere
i relasjoner med andre barn med samme bakgrunn. Grunnlaget for at dette har blitt
kategorisert til bilder av oss selv, er at det tolkes dit til at de definerer seg selv som gode

foreldre utfra valgene de tar for barna.

| falgende sitat far Nikita sparsmal om hvorfor de fgrst begynte a sende barna til lgrdagsskole.

- So, why we started, | mean basically everybody starts because of the language. You
know, what you realise as a.. somebody who trains to maintain, your own mother
tongue in your children, is that the, your regular family language exposure is very

limited.

Nikita sa altsa pa leering av sprak som en viktig faktor for a starte i lerdagsskolen. Dette ble
det ogsa vist til i kategorien for engasjement, som derfor viser at spraket er viktig for henne.
Men selv om dette sitatet, og sitatet som det ble vist til under engasjement, begge handler om
at barna far praktisere morsmalet, er de ulike. Farst og fremst er ikke praksisfellesskapet med
foreldrene samlet i et engasjement, men ogsa at det handler om kvaliteter som Nikita ser pa
som viktige at barna innehar. Derfor blir det karakterisert til bilder av oss selv, der hun som
en god mor sgrger for at barna laerer seg morsmalet til foreldrene. PA grunn av den noe
spesielle situasjonen som de er i, der mor og far snakker sine egne morsmal til barna, blir det
litt begrenset i hvor stor grad de far utviklet det japanske spraket. Derfor er lgrdagsskolen en
viktig faktor for at barna til Nikita far utviklet sprakferdighetene sine. Det kan argumenteres
for at foreldrenes fantasi avhenger av hvordan de ser pa seg selv og deres tilhgrighet, og hva
de gnsker for barna sine. Nar de velger at den eldste datteren skal starte i bade den japanske
og russiske skolen, er dette et tegn pa deres gnske om at hun skal ha tilhgrighet til begge
landene. At det argumenteres for at de starter grunnet spraket, viser til hvordan hun bruker
pronomenet «we» nar hun legger frem hvorfor den eldste datteren begynte i lgrdagsskolene.
Det er foreldrene som har tatt denne avgjerelsen. @nsket om sprakferdigheter i morsmalet er

derfor noe alle tre foreldrene anser som en viktig begrunnelse for & sende barna til
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lerdagsskolen. | det fglgende sitatet viser Nikita til hvordan det sosiale aspektet spiller en

viktig rolle nar barna begynner i lardagsskolen.

- And it’s, when they start, and they usually start relatively young, with kindergartens,
most we have seen children start maybe aged 2, sometimes earlier. They like it, they
have new friends, and they, friends they speak their language and, it’s relatively, it’s

good. Especially the friend-making part is very important.

Nikita startet & sende barna sine til den japanske lgrdagsskolen nar de var i en alder av to ar.
Ved at de starter i en sa ung alder, mener hun at de far praktisere det japanske spraket seg
imellom. Nikita viser til at de ogsa danner vennskap med andre barn som er i samme situasjon
som de selv, og det gir ein hgy trivselsfaktor. Dette sier noe om praksisfellesskapet som
Nikita er en del av, der foreldre er opptatt av at barna deres skal delta i relasjoner der de far
danne vennskap med andre barn med samme morsmal. Som vist til i neste sitat, er ikke dette
bare problemfritt, der foreldrenes bilder av seg selv er viktige for at barna blir veerende i

lardagsskolen.

- And, then of course it starts progressing and the homework increases. And the time
constraints increase, it’s very difficult. They, many children struggle and many
children drop out. Some because they start some activities, you know some sports
training that requires. Or sometimes they struggle, it depends on the layout of the

school.

Nikita viser til hvordan tidspress og arbeidsbelastning gjar at det blir vanskelig for bade
elever og foreldre a fullfare lgpet som det legges opp til i lerdagsskolen. Dette sier derfor noe
om foreldrenes motivasjon til at barna skal bli veerende i denne type sammenheng. Det er ikke
urimelig & anta foreldrenes bilder av seg selv er en drivkraft her, der de gnsker at barna skal

bli veerende i lgrdagsskolen, til tross for at det er noe krevende.

- So, it was a bit difficult for her and now it’s actually much better because she has a
very good friend. And sometimes with these schools you know kids come in and then
drop out. Parents maybe move away or too far to go. Or, like in Japanese school they

can be expelled. So.
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Nikita viser til at mangelen pa vennskap har vaert krevende for den eldste datterens deltagelse,
men dette har bedret seg etter at hun har fatt en venn. Situasjonen vil uansett vare krevende
hevder Nikita, der venner plutselig kan slutte i lgrdagsskolen av ulike grunner. Dette viser
Nikitas talmodighet til & holde den eldste datteren i lardagsskolen, der hun sier «it was a bit
difficult for her and now it’s actually much better». Det er derfor rimelig & hevde at dette
betyr noe for Nikita, siden hun har valgt a sta i denne prosessen som den eldste datteren har
veaert gjennom. Dette sier noe igjen om Nikita sine fantasier om bilder av seg selv, der hun

som mor sgrger for at den eldste datteren blir vaerende i lgrdagsskolen.

- I think a very nice aspect to think is sometimes for them is the friendships and..
especially with Russian school for example | know that some of them they organise
trips, and they basically, they would go to St. Petersburg as a group, they have
summer holidays as a group and basically, what they try to do so that kids stick to the
school, you know, is that they try to sort of bring these friendships together and they,
they are in the language, they do things together.

Nar Nikita snakker om det sosiale aspektet med lgrdagsskolen, nevner hun spesielt den
russiske lgrdagsskolen, og hvordan den legger opp til at barna sammen skal trives. Gjennom
sosiale arrangementer og sammenkomster skapes det en kultur for at barna skal trives. Det er
ikke urimelig a hevde at den eldste datterens deltagelse i den russiske lgrdagsskolen var basert
pa fantasier om bilder av seg selv, der Nikita sa verdien av gode sosiale forhold. At hun
verdsetter praksisen er tydelig, der hun sier «I think a very nice aspect», som viser at dette er
noe hun personlig star for. Derfor kan det antas at dette var grunnet i a veere en god mor, der

hun sgrger for at de personlige vennskapene til den eldste datteren bli ivaretatt.

I de fglgende sitatene som det vises til, snakker Nikita om hennes erfaringer om hvordan den
eldste datteren i tidlig alder behersket regnemetoden multiplikasjon og hvordan Nikita la il
rette for at hun fikk utvikle seg. Dette danner grunnlag for Nikita sine fantasier om bilder av

seg selv, der hun tar grep for hva som skal til for & veere en god mor.
- (...) she started doing multiplication when she was four years old.

- For fun. It wasn’t like I was asking her, she would go like, “mom, so do you think 4

times 5 is 207, and she thought it was a funny question [laughter].
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- And she thought it’s really funny to do subtractions and additions so I’d say let’s play
a game, what’s 18 plus 4, and she’s like, oh it’s 22. And she thought it was the best
way she could spend time. She actually liked it. It wasn’t, me trying to coach her in
math. That’s just what she liked to do and I did what she liked to do.

Nikita viser til datterens begeistring for a drive med matematikk. Det understrekes at det var
datteren selv som gnsket dette, og at Nikita ikke presset henne. Ellers i intervjuet kommer det
frem at den eldste datteren ikke fikk noen utfordring i den norske skolen fordi hun rent
nivamessig la langt foran de andre elevene. @nsket om at datteren skal fa utfordringer i
matematikk, gjer at Nikita sender henne til lgrdagsskolen. Dette forteller derfor noe om
praksisfellesskapet Nikita er en del av, der foreldre legger til rette for barnas leering med

grunnlag i bilder av seg selv.

| falgende spgrsmal blir Nikita spurt om hun har noen form matematisk utdanning selv. Dette
danner grunnlaget for hennes bilder av seg selv, der den matematiske utdannelsen viser

hvordan hun legger til rette for barna.

- You know, I did very advanced mathema-, | mean not very advanced but | studied in
the school for mathematically gifted children. I did chemistry as first degree and we
had two years of advanced calculus that you get as a chemistry degree. And I’ve

never, needed it or applied it afterwards in my life.

Nikita sin interesse for matematikken er tydelig. Hun har selv tatt en matematisk utdannelse,
selv om hun ikke formelt har jobbet i et yrke som krever denne kompetansen. Det er ikke
urimelig & tenke at hennes bakgrunn for hvordan hun ser pa matematikk som viktig i livet,
legger grunnlag for hvordan hun fantaserer om sine barns utdanningsmuligheter. Dette
forteller noe om praksisfellesskapet Nikita er en del av, der foreldrenes egne interesser og
utdanning skaper grunnlag for hvordan deres bilder av seg selv har en betydning for barna.
Dette blir eksemplifisert i det kommende sitatet, der Nikita prater om sine

utdanningsambisjoner for barna.

- And.. but I still think that was the basis of, everything | learned afterwards. Just this
systematisation, the.. that’s a very beautiful, to me it’s a very beautiful this [utters a

laugh], the beauty of it right? [laughs] Yeah, probably, it’s this.. I love it. And | wish
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my children, could see that. You only get to that once you, once you’re at a more

advanced stage.

Matematikken blir sett pa som et grunnlag for det Nikita senere har tilegnet seg av kunnskap.
Hun ytrer sin begeistring for denne type kunnskap, og haper at barna selv skal oppdage denne
interessen. Dette er noe hun selv virkelig verdsetter, som det kommer frem i sitatet over «to
me it’s a very beautiful this». Det tydeliggjores 1 maten hun legger det frem, der hun sier at
for henne personlig er det noe vakkert. Dette tyder derfor pa a veere en viktig identitet for
hvem Nikita er, og da fglgelig for hvordan hun fantaserer om barnas identitet. Hennes gnsker
for barna kommer tydelig frem i sitatet over, der hun har et gnske om at de ogsa skal oppdage
det hun har oppdaget.

5.2.2 Bilder av muligheter

| dette kapitlet vises det til hvordan de tre foreldrene fantaserer om mulighetene som leeringen
av matematikk i lgrdagsskolen kan gi. Alle ser pa hvordan matematikken er viktig for en
potensiell utdanning, men de har ogsa individuelle tilnaerminger som skiller seg fra hverandre.
Bade Justyna og Nikita presenterer hvordan matematikken ogsa danner et grunnlag for & takle

kommende utfordringer generelt i livet.

I underkategorien bilder av oss selv, handler det om hvordan personer definerer sin egen
identitet utifra handlinger de selv gjer. Derfor vil det i dette tilfellet veere hvordan foreldrene

definerer sin egen identitet utifra & sende barna til lgrdagsskolen.

5.2.2.1 Rani om bilder av muligheter
| det falgende avsnittet blir det presentert hvordan Rani ser pa matematikk som viktig for en
potensiell utdanning. Det som var avgjerende for at dette ble kategorisert under bilder av

muligheter, var fordi det sier noe om potensielle muligheter for fremtiden.

- Huvis barna kan lzere mer og videreutdanne seg sa trenger de matematikk. Matematikk
er et viktig fag.

- Jeg synes norsk ogsa er veldig viktig, men matematikk er mest viktig for barna, synes

jeg.
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Rani ser pa matematikk som et serlig viktig fag i skolen, der det ved bruk av ordet «jeg»
understrekes at dette er hennes personlige mening. Det kommer frem gjennom intervjuet at
utdanning er viktig for henne. Dette viser igjen ved at de to eldste barna har tatt hgyere
utdanninger og fatt gode jobber. Derfor er det ikke utenkelig at Rani gnsker det samme for
den yngste datteren. Med et gnske om en god utdanning, ser hun pa matematikk som et serlig
viktig fag. Derfor er ikke det urimelig & hevde at Rani sitt valg om barnas deltakelse i
lgrdagsskolen er begrunnet i det hun ser pa som bilder av muligheter. Ved at de deltar i
lgrdagsskolen, kan det resultere i at de klarer kravene for a komme inn pa en god utdannelse,
som videre resulterer i en god jobb. Dette sier videre noe om praksisfellesskapet for foreldre
som sender barna til lgrdagsskole for & leere matematikk. Barnas deltagelse i lgrdagsskolen
kan vare begrunnet i foreldrenes fantasier om at matematikken er viktig for a kunne ta en

utdannelse.

Falgende sitater blir kategorisert til bilder av muligheter, grunnet i at Rani ser pa hvordan
deltagelsen i lgrdagsskolen kan bidra til & fa en god utdanning pa sikt.

- Det er sa mange elever som fer har hatt undervisning hos han, og da fikk de veldig bra
karakter. Farst fikk de bare 2, men etter hvert da de gikk pa ekstra undervisning fikk
de 5 og 6, mange barn.

- Det er mange barn som etter at de har veert pa denne matteundervisningen fikk veldig
bra karakter og de kom inn pa gymnasiet og de har blitt leger og mange forskjellige

yrker som de jobber na.

Barnas resultater i skolen er noe som Rani var opptatt av, der hun viser til eksempel om at
barn som tidligere har prestert pa et lavt niva i den norske skolen, kunne komme til den
tamilske lgrdagsskolen og oppna toppkarakterer i den norske skolen. Det underliggende i
dette kan tyde pa at det norske utdanningssystemet ikke har et tilstrekkelig tilbud for tamilske
barn, der foreldre som Rani ser muligheten til & fa tilfredsstilt sine behov i lgrdagsskolen.
Derfor vil gnsket om a sende barna til den undervisningspraksisen som lgrdagsskolen tilbyr,
veere motivert av at matematikkundervisingen i den norske skolen ikke er tilstrekkelig. Rani
snakker en del om at det er mange barn som har deltatt i lgrdagsskolen, der dette kunne tolkes
som en begrunnelse fra hennes side for a anerkjenne leererens autentisitet. Hennes tiltro til den
tamilske leereren er derfor en viktig faktor for hvorfor hun gnsket at barna skulle delta der.
Men ved at hun sier «Det er sa mange elever som fgr har hatt undervisning hos han», tyder

det pa at hennes tiltro til leereren ogsa gjaldt de andre foreldrene i praksisfellesskapet.
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5.2.2.2 Justyna om bilder av muligheter

I likhet med Rani, er viktigheten av matematikk noe Justyna ogsa fremmer. Hun mener at det
setter grunnlaget for utfordringer som en mgter pa i dagliglivet. Det som gjer at de kommende
sitatene hgrer inn under bilder av muligheter, er at Justyna ser pa hvordan matematikken kan

bidra til at barna blir bedre rustet til & mgte utfordringer i fremtiden.

- Ja, matematikk er ikke bare regning som fag. Vi ma lare & regne i butikken for
eksempel. Sa matematikk er base for forskjellige fag for a fa kritisk syn, for utfarelse,
som jeg tror er viktig.

A ha et kritisk syn er en egenskap som Justyna verdsetter, der hun ved flere anledninger
trekker den frem som viktig. | intervjuet ble det derfor oppfattet at dette betydde noe for
henne, det var ikke bare et utspill uten betydning. | en praktisk situasjon eksemplifiserer hun
det kritiske synet med & kunne ta valg nar barna handler i butikken. Derfor er det ikke
urimelig & hevde at barnas muligheter til & kunne bli kritiske individer er noe som preger
Justynas avgjerelse om at de skal delta i lgrdagsskolen. Dette er ogsa noe Justyna selv som
forelder mener er viktig, der hun bruker pronomenet «jeg» nar det snakkes om hvorfor
matematikken er viktig. Hun bruker ogsa «vi» nar hun snakker om eksempelet om kvaliteter
fra matematikken, som ogsa kan ses i lys av den ukrainske tilhgrigheten. Hun ser pa denne
kvaliteten som viktig for den tilhgrigheten som bade de som foreldre og barna er en del av.
Justynas bevissthet om hvorfor matematikken er viktig for at barna oppnar et kritisk syn og
hvordan dette kritiske synet er viktig for livet, er derfor et avgjgrende argument for at dette
blir kategorisert til bilder av muligheter. | kommende sitat svarer Justyna pa spgrsmal om

hvordan hun anser matematikken som viktig for en potensiell kommende utdanning.

- Ja, a leere matematikk er viktig for teknisk fag som ingenigr eller IT. Men han er et
veldig teknisk menneske. Matematikk hjelper ogsa til a bli bedre i historiske fag og

biologi. Det er ogsa base for alle andre fag.

Justyna sparer ikke pa beskrivelsen om ferdighetene til sennen pa seks ar, der hun sier: «Men
han er et veldig teknisk menneske». Det at hun viser til at matematikk er viktig for det hun
omtaler som en teknisk utdanning, viser derfor hvordan hun fantaserer i sin deltagelse i dette

praksisfellesskapet. For nar hun bade kombinerer sin generelle omtalelse av matematikk og en
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teknisk utdanning med & snakke om hvordan hun ser den eldste sgnnen sin i en slik kontekst,
tyder det pa at dette er noe som opptar henne. Dette er i likhet med Rani, som ogsa mener at
matematikken er viktig for en kommende utdanning. At Justyna fantaserer om den eldste
sgnnen, understrekes nar hun bruker det personlige pronomenet «han» i beskrivelsen av hans
kvaliteter. Noe som kan tyde pa a vaere en forklaring pa hvorfor hun fantaserer om sgnnens
fremtid, kan veere hennes forhold til matematikken: «Jeg elsker matematikk». Hennes
begeistring er tydelig, og derfor ikke urimelig at hun gnsker de samme interessene for barna.
Pa spgrsmal om hun har en hgyere utdanning, svarer hun: «Ja, selvfglgelig.» Nar Justyna selv
ser pa utdanning som en selvfglge for henne selv, er det derfor ikke urimelig a tenke at dette

er noe hun gnsker for barna sine.

5.2.2.3 Nikita om bilder av muligheter

| dette kapittelet vises det til hvordan Nikita ser pa mulighetene til barna for @ ta en
matematisk utdannelse. Men hun ser pa sjansene for dette som lave, fordi barna har interesser
som ikke gar i den retning. | denne underkategorien er altsd mulighetsaspektet viktig, der det
fantaseres om potensielle muligheter som kan oppnas ved deltagelse i et praksisfellesskap.
Dette er tilfelle i kommende sitat, der Nikita snakker om hvordan nivaet i
matematikkundervisningen er krevende for den yngste datteren i den japanske lgrdagsskolen,

men likevel er gnsket der om at hun skal delta.

- For the younger one, she’s now on 1st grade in Japanese school it works, she does a
bit of repetition. As it progresses I’m sure she will start struggling. She’s not as gifted,

| mean..

Der den eldste datteren presterer godt i den japanske lgrdagsskolen, hevder Nikita at den
yngste datteren kommer til & streve nar nivaet blir hayere. Dette er noe hun understreker, hun
sier «I’m sure she will start struggling». Dette viser noe av villigheten til at de ensker at barna
skal delta i lgrdagsskolen, der Nikita selv hevder at den yngste datteren ikke har det som skal
til for a takle nivaet pa sikt. Men hun hevder selv at den yngste datterens deltagelse i
lardagsskolen er noe hun foretrekker: «As | say my youngest one is struggling with math.
And so, the more math we get is actually, the better for her.» Derfor er det ikke urimelig a
tenke at til tross for det hgye nivaet, sa verdsetter Nikita den yngste datterens deltagelse sa
hayt at hun gnsker at hun skal fortsette a delta i lardagsskolen. Dette star i kontrast til den

eldste datteren, som ble presentert tidligere. Der den eldste datteren bruker lgrdagsskolen for &
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bli mer utfordret, trenger den yngste datteren mer leering slik at hun kan prestere i den norske
skolen. Men fellesfaktor for begge jentene, er at Nikita ser pa muligheter for hvordan de kan

prestere best mulig.

| falgende sitat viser det hvordan Nikita ser pa potensielle muligheter for at den eldste
datteren kunne tatt en hgyere utdanning innenfor matematikk, men Nikita hevder at

interessene hennes tilsier at hun tar en mer kunstnerisk utdanning.

- I can see that my older one has the ability to see that, but she’s, she might actually
move in a completely different direction because she found a hobby that might
become her profession that is as far from mathematics as it can possibly be.

- Dancing, exactly. And if she decides to do dancing professionally, | mean, what can |

do? Yeah. My youngest is probably going to do music professionally so [laughs],

Det er tydelig at barnas utdanningsvalg er viktig for Nikita, men til hennes skuffelse har ingen
av barna interesser, som ifalge henne selv, tilsier at de gnsker a ta en utdannelse innenfor
matematikk. Nikita fantaserer om at den eldste datteren har det som skal til for a kunne ta en
hagyere matematisk utdanning, men ser at den fantasien nok ikke blir realitet. Det kan tyde pa
en slags haplgshet over situasjonen, der hun innser at hun ikke kan pavirke barna til a styre

deres interesser «I mean, what can | do?».

- If she wants to do math, I think University of Oslo is brilliant, no problem with that. |
would love her to do, something like that [laughs], but I’m just afraid that.. Not my

choice [laughs].

Nikitas fantasier om barnas utdanningsvalg er tydelig, der hun har preferanser for hvor barna
skulle tatt utdannelsen sin innenfor matematikk. Det legges hagye forventninger og
forhapninger til hva de skal spesialisere seg innen. Det er derfor ikke urimelig & anta at dette
er en av grunnene til at Nikita gnsker at barna hennes skal delta i lardagsskolen. Slik kan de fa
en starre interesse for mulighetene Nikita har fantasert om. Dette sier noe om
praksisfellesskapet hun er en del av, der foreldre som Nikita fantaserer om

utdanningsmulighetene til barna, selv om sjansen for & oppna de mulighetene, er svert lave.
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| det fglgende sitatet ser Nikita pad mulighetene for hvordan fremtiden vil se ut for de som
familie.
- We are staying here as long as our kids are here.
- I think the world is getting smaller and smaller in a way that, if you get to a certain
professional level you have to, travel and find a job where you can find it.
- We wanted a Norwegian school and we wanted them to feel at home and feel

Norwegian.

Nikita ser pa mulighetene til barna om hvordan fremtiden blir i forhold hvor de skal bo, og
hvordan jobbmulighetene blir for barna. Konteksten er at hun snakker om hvordan det vil
veere for den eldste datteren om hun skulle bestemme seg for & utgve dans profesjonelt. Dette
sier noe om hvordan foreldrene i praksisfellesskapet reflekterer over fremtiden, der de har
fantasert over hvordan potensielle valg til barna kan utarte seg. Dette er i trad med Justyna,
som i kapittel 5.2.1.2 om bilder av oss selv viser til hvordan de som foreldre ogsa fantaserer

med & reise til et nytt land i fremtiden.

| folgende sitat viser Nikita til hvilket syn hun har pa matematikken.

- I think mathematics, you know it’s a system, discipline. It allows you to, it’s an
approach to thinking, approach to organizing material and it really does, if you don’t
do math, if you’re very advanced in math and you don’t do it afterwards, you still have
mathematical thinking, and that’s very good for analysis, for dissecting problems, you

know for.. for approaching anything.

Det er tydelig at det matematiske spraket er noe Nikita er opptatt av. Det interessante er
hvordan hun verdsetter matematikken, selv om barna ikke skulle velge & bruke det i en
fremtidig utdanning. Hun hevder at det er et verktgy som er nyttig i mgte med hverdagslige
utfordringer. Dette kan derfor veere en av grunnene til hvorfor Nikita gnsker at barna skal
delta i lgrdagsskolen. Hun ser at det er en kvalitet barna vil ha med seg i livet, uavhengig av
hvilken utdanning de ender opp med 4 ta. Fantasier blir skapt om hvordan den matematiske

tankegangen kan pavirke deres fremtidige valg.
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5.3 Innordning

Tilhgrighetsforholdet innordning transcenderer altsa tid og rom for & forme en forbindelse til
noe som er starre enn en selv. Det skapes et sterre bilde pa et mer grundig og koordinert plan
enn i fantasien. | dette tilfellet var det altsa at foreldre innordner seg til praksisfellesskapet pa
et organisert plan, der de hadde en klar agenda for hvorfor de gnsket denne deltakelsen, noe

som det ble vist til i kapittel 4.8.3 om kondensering.

5.3.1 Diskurs
I kategorien diskurs blir det presentert hvordan alle foreldrene foretrekker
matematikkundervisningen som lgrdagsskolen tilbyr, fremfor den norske skole. Forhold som

metoder og leererens kvaliteter er viktig, der det blir reflektert over sine preferanser.

Som vist til i kapittel 3.1.3.1, blir det i underkategorien diskurs tatt utgangspunkt i hvordan
Sfard (2001, 2007, 2009) tar for seg begrepet diskurs. Kommunikasjonen er et viktig element
i det Sfard ser pa som diskurs, der det bade gjelder i samhandling med andre, men ogsa bare
seg selv. Men i kommunikasjonen med andre, kreves det at det skjer innenfor historiske
etablerte skikker. Hun hevder at en diskurs som inneholder matematiske begreper er en
matematisk diskurs. | tilfellet med denne forskningen, vil foreldre innordne seg til
praksisfellesskapet pa grunnlag av gnsket om en matematisk diskurs. Med utgangspunkt i

Sfard, vil det ogsa kunne fortelle noe om hva foreldrene legger i den gnskede diskursen.

5.3.1.1 Rani om diskurs

| dette delkapittelet viser Rani hvordan hun foretrekker matematikkundervisningen i den
tamilske lgrdagsskolen, der hun opplever at barna hennes lettere far forstaelser for
matematiske begreper. Hun er ogsa begeistret for den tamilske leereren, med bakgrunn i hans

tamilske tilhgrighet med forstaelse for bade sprak og kultur.

| det fglgende sitatet vises det til hvordan Rani verdsetter den matematiske diskursen som

tilbys i den tamilske lgrdagsskolen.

- Jeg har hert han er en veldig flink matteleerer, og han er pa forskjellige mater og

forklarer oppgaver, og barna kan enkelt forsta, lgse oppgavene.
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- Det er enkelte metoder han bruker og forklarer hvert enkelt barn, og da er det lettere

for dem a forsta og gjare oppgaver videre.

Rani mener det er forhold ved den tamilske lgrdagsskolen som gjer det aktuelt & sende barna
sine dit. Det er tydelig at hun opplever lereren som en viktig faktor, der han legger grunnlaget
for hvordan praksisen i matematikkundervisningen er i lgrdagsskolen. Et eksempel pa dette er
hvordan hun understreker at de metodiske grepene han tar for & forklare oppgaver og begreper
til barna pa en forstaelig mate. Dette er viktig sett i lys av Rani sin tamilske bakgrunn, der hun
har en forstaelse av hvilke kunnskaper og kvaliteter som er viktig for henne. | dette tilfellet er
det at barna hennes far den kunnskapen som er tilstrekkelig for at de presterer godt i den
norske skolen. For i falge Rani, sa praktiserer ikke lgrdagsskolen andre former for algoritmer,
men lik den som er i den norske skolen: «Neli, det er akkurat det samme fordi matematikk er
matematikk, men forskjellen er at forklaringen er bedre i lardagsskolen enn i den norske
skolen». Derfor kan det tyde pa at praksisfellesskapet, som Rani er en del av, er opptatt av at
undervisningen barna mottar er presentert og forklart pa en mate som gjar at barna oppnar

forstaelse for matematikken som skal laeres.

- Har sendt barna til ekstra matteundervisning fordi det er lettere a gjgre lekser og sa er
det samme sprak, hvis man skal forklare, for eksempel pa samme morsmal sa er det

lettere & forsta.

Sprakferdighetene til den tamilske leereren ser ut til & vaere noe Rani verdsetter. | denne
lardagsskolen snakkes det primeert norsk i undervisningen, siden alle barna snakker det i den
norske skolen til vanlig. Men det & ha en tospraklig leerer som kan forklare begreper pa bade
norsk og tamilsk, virker & veere en kvalitet som Rani setter hgyt. Det kan derfor tenkes at
tosprakligheten er noe som er viktig for foreldrene selv, slik at de lettere kan falge barnas
progresjon i samtale med lareren. Dette sier noe om diskursen som det innordnes til, der
sprakferdighetene til laereren danner grunnlaget for de historisk etablerte skikkene, som Sfard

(2009) omtaler det som, noe som ikke var mulig a fa tilgang til i den norske skolen.

| falgende sitat kommer det frem hvordan Rani verdsetter kulturforstaelsen som lereren

innehar.
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- Ja, for oss tamilske foreldre er det lettere a snakke med han og holde oss oppdatert pa

barnas utvikling. Det handler om kultur, som da gjgr det enkelt a forsta.

Det viser seg at Rani opplever kontakten og oppfalgingen med den tamilske leereren som god.
Det begrunner hun bade med lererens sprak-kunnskaper og kulturforstaelse, som gjer
kommunikasjonen enklere. Og med enklere, menes det at leereren bade kan snakke
morsmalet, men ogsa forsta kulturbelagte begrunnelser for hvorfor de gnsker at barna skal
gjere det godt i matematikk. Dette sier derfor noe om praksisfellesskapet som Rani er en del

av, der kommunikasjonen med laereren er en viktig faktor for dem.

| folgende sitater forteller Rani om sine erfaringer med a sende barna til matematikkleaereren i
lgrdagsskolen.
- Jeg har tre datre. Mine to eldste barn gikk ogsa til han og da fikk de ogsa veldig bra
karakter og de gikk ogsa pa gymnaset og na er de bra utdannet, den ene i medisin og
den andre ingenigr i nanoteknologi.

- Ja. Den minste er nd i 9.klasse og sa skal jeg sende henne ogsa sa hun far begynt.

De to eldste barna til Rani har begge tatt hgyere utdanning. Rani mener selv at de na er «bra
utdannet», som videre henviser til utdanninger som medisin og ingenigr. Den yngste er enda i
ungdomsskolen, men Rani har ambisjoner for henne ogsa. Igjen, som vist til i tidligere
eksempler, er Rani klar pa at diskursen som tilbys i lardagsskolen er i trad med hva hun ser pa
som ngdvendig for at barna skal prestere i skolen, og pa lang sikt fa en god utdannelse. Dette
sier ogsa noe om praksisfellesskapet som Rani er en del av, der utdanningsambisjonene for
barna anses som viktig og de er svert opptatt av at diskursene som de deltar legger til rette for

at de behovene blir ivaretatt.

- Jade erivrige pa 8 komme. Vi motiverer ogsa litt, men likevel gnsker de 4 komme
fordi de tenker det samme, har venner som gar matte og lerer, liker de ogsa a laere mer
0gsa, og komme til undervisningen.

- Har de eksamen ogsa er det veldig bra for dem.

Det kan tyde pa at Rani har vart opptatt av & motivere barna til & delta pa lgrdagsskolen, der
hun ser hvilken effekt det har at de deltar i den. Hun hevder at barna selv er motiverte for &

delta i matematikkundervisningen, men at hun selv ogsa ma bidra med motivasjon. Dette sier

61



noe om praksisfellesskapet de som foreldre er en del av, der det er en forventning om at
motivasjon kanskije er ngdvendig for a fa barna til & delta pa lerdagsskolen. I sitatet over
tyder det pa at diskursen som lgrdagsskolen tilbyr er noe hun verdsetter, der elementer som
samarbeid og trivsel er noe hun legger til grunn for deres deltakelse. Dette kan ses i lys av det
Sfard (2001, 2007, 2009) sier om diskurser, der kommunikasjonen skjer mellom mennesker,
men med grunnlag i regler fra det Sfard kaller for historiske etablerte skikker. Et eksempel pa
dette er nar Rani sier «fordi de tenker det samme», som tyder pa at dette ikke er noe som
gjelder alle barn, men bare en utvalgt gruppe. Derfor er det ikke urimelig & anta hun selv
anerkjenner praksisen som lgrdagsskolen har, og derfor gnsker innordning til denne

diskursen.

- De gar egentlig en gang i uken, men hun spurte han om hun kunne komme ekstra en
dag, og da spurte jeg bare han. Jeg sa at de gnsket det fordi de andre to venninner ogsa
har gnsket & komme en ekstra dag, to dager i uken denne uken pa grunn av eksamen.
Derfor spurte jeg han. Det farste han sa var at det var nok med en gang, men jeg spurte

at barna gnsket det, og da svarte han at det er greit.

Det er tydelig i sitatet over at hun selv er motivert for at barna skal gke frekvensen, der hun er
behjelpelig med a sparre leereren ved to anledninger for at han skal legge opp til
ekstraundervisning. Dette understreker verdien Rani ser i barnas deltakelse i diskursen i
lgrdagsskolen, der det er tydelig at hun verdsetter deres deltakelse nar hun legger inn en sa

stor innsats for at de skal f& delta i en starre frekvens.

5.3.1.2 Justyna om diskurs
| dette delkapittelet kommer det frem hvordan Justyna har egne undervisningspreferanser, der
hun trekker frem at matematikkoppgavene bgr baseres pa kritisk tenkning og Vygotsky sine
teorier. Hun viser ogsa til at barna presterer bedre i matematikk i den norske skolen, grunnet
deres deltagelse i lardagsskolen. | fglgende sitat viser Justyna hvordan hun mener nivaet pa
matematikkundervisningen ber veere, der hun viser til sine erfaringer fra Ukraina.
- (...) matematikk ogsa fordi det er litt annerledes matematikkundervisning i
lgrdagsskolen var.
- | Ukraina har vi veldig sterke matematikkfag. (...) Og sa jeg tror at matematikk
utvikler kritisk tanke og logikk.
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- Og sa liker jeg at lgrdagsskolen har veldig mye oppgaver som elever eller lerere skal

lese til barna og barna skal tenke om oppgaver og finne lgsninger til.

Justyna legger ikke skjul pa at hun er begeistret for nivaet pa matematikkundervisningen i
Ukraina. Dette er noe hun trekker frem som en grunn for at hun gnsker at barnet skal delta i
lardagsskolen. Her tilbyr de en type matematikkundervisning som er ulik fra undervisningen
som er i den norske skolen. Dette samsvarer ogsa med hvordan Rani ser pa metodene i
lgrdagsskolen som fordelaktig. Rani sier dog ikke noe om nivaet, slik Justyna gjer. Justyna

mener at de i starre grad fokuserer pa kritisk tenkning, som er nyttig for barnas utvikling.

Maten hun ordlegger seg pa, viser at dette er hennes personlige meninger, der hun viser til
sine egne erfaringer ved bruk av «jeg» og «vi». Sett i lys av hva Sfard (2009) sier om de
historiske etablerte skikkene som danner grunnlag for diskurs, tyder det i Justynas tilfelle at
de har grunnlag fra hennes ukrainske tilhgrighet: «I Ukraina har vi veldig sterke
matematikkfag». Det er derfor ikke urimelig & hevde at med Justyna sin bakgrunn fra det
ukrainske utdanningssystemet, sa gnsker hun at barna skal lzere det samme som hun har lart.
Med sin forforstaelse for hva som er gnskelig kunnskap for barna a lzre, ser hun at i
lgrdagsskolen kan de fa den tilstrekkelige informasjonen for a leere dette. Derfor kan Justyna
sgrge for at barna blir innordnet til denne typen diskurs som hun anser som viktig. Dette er
noe som tydeliggjeres ved at hun setter pris pa oppgavemengden som gis i lgrdagsskolen:
«liker jeg at lgrdagsskolen har veldig mye oppgaver». Dette tyder pa a vere et eksempel pa
det Skemp (1976) sier om en instrumentell forstaelse, der det jobbes malrettet med

mengdetrening og pugging for & mestre en oppgave.

| det falgende sitatet reflekterer Justyna rundt sparsmal om viktigheten av den eldste sgnnens

matematiske utvikling, og hvordan hun hevder sgnnen selv opplever utviklingen.

- Og han (den eldste sgnnen) har felt seg bedre i den norske skolen fordi han er veldig
flink i matematikk. Han sier ”’jeg er veldig flink og leereren sier at jeg er veldig flink,
og alle guttene og jentene vet at jeg er veldig flink”. S& det er ogsa en stimuli for 4 ga

pa lardagsskolen for han. Han sier ”’jeg er bedre pa norske skolen, jeg blir bedre”.

| folge Justyna, drar den eldste sgnnen hennes fordel av deltakelsen i lgrdagsskolen. Grunnet

matematikkundervisningen i lgrdagsskolen presterer han godt i den norske skolen, noe hun
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sier at bade lerere og medelever anerkjenner han for. Lardagsskolen far derfor en
prestasjonsfremhevende funksjon for han i den norske skolen. Justyna viser til at sennen faler
seg bedre ved deltagelsen i lgrdagsskolen. Dette kan sammenlignes med det Rani sier om sine
barn, der de presterte bedre i den norske skolen etter deres deltagelse i
matematikkundervisningen i den tamilske lgrdagsskolen. Videre er ikke det urimelig & anta at
Justyna har erfaring med at ferdighetene som den ukrainske tilhgrigheten tilbyr, gir hgyere
selvtillit. Viktigheten av selvtillit ser ut til & veere en kvalitet som Justyna verdsetter, der

sgnnen oppnar hgyere selvtillit ved a delta i den diskursen som lgrdagsskolen tilbyr.

- Sgnnen min (den eldste sgnnen) startet i lgrdagsskolen i fjor, og den vanlige norske
skolen dette aret. Sa da han begynte i den norske skolen hadde han forstaelse for
regnemetoder, der han allerede hadde kunnskap om de ulike tallene. Det var ganske
lett for han. Derfor spurte vi vare leerere om han kan fa ekstraoppgaver pa vanlig

skole, og de sa” ja det kan han fa”.

Som vist til tidligere har Justyna en klar tanke om hva som er gnsket kunnskap som barna skal
leere. Dette har resultert i at sgnnens deltakelse i lgrdagsskolens diskurs viser igjen i hans
prestasjoner i den norske skolen. Kunnskapen som han na besitter fra lardagsskolens diskurs,
gjer at matematikkundervisningen i den norske skolen er noe hun karakteriserer som «lett for
han». Som resultat av innordningen til lgrdagsskolens diskurs, er han, i falge Justyna, na pa et
hgyere niva enn sine medelever i matematikk i den norske skolen. Han har derfor fatt noe som
kan tenkes a veere en individuell oppleringsplan. Dette forteller derfor noe om
praksisfellesskapet, der deltagelsen i lgrdagsskolen resulterer i at barna kan prestere pa et

hgyere niva enn andre barn i den vanlige skolen.

Justyna er sveert opptatt av pa hvilken mate det skal undervises i, der hun viser til den russiske
psykologen Lev Vygotsky. Dette sier noe om interessene til Justyna, der hun baserer sine
undervisningspreferanser pa sine kunnskaper om det pedagogiske landskapet. Hun mener det
er viktig at barna far bryne seg pa matematikkoppgaver som inneholder kritisk tenkning, og

ikke bare ren algoritmisk utregning.

- Men ekstraoppgaver som fas er det veldig viktig at matematikken baserer pa

Vygotsky, hvis du vet? Vygotsky?
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- Men i den norske matematikk na er det ikke sa mange oppgaver for kritisk syn. Sa det
er bare 1 + 1, 1+3, eller sgnnen min har ekstraoppgaver som 10 — 1, men det er bare

regning, ikke kritiske metoder.

Noe som ikke kommer sa tydelig frem i sitatene over, er hva hun bade legger i begrepet
«kritisk tenkning», men ogsa hva hun forbinder med Vygotsky. Nar hun blir fulgt opp dette i
intervjuet, svarer hun med fglgende sitat (som det ogsa ble vist til under kategorien «bilder av
muligheter»): «Ja, matematikk er ikke bare regning som fag. Vi ma leere a regne i butikken for
eksempel. S& matematikk er base for forskjellige fag for & fa kritisk syn, for utfgrelse, som jeg
tror er viktig». Hun viser til nar kritisk tenkning kan anvendes, men ikke hva hun legger i
kritisk tenkning. Dette gjar det derfor vanskeligere & forsta hva hun faktisk mener. Uansett gir
hun uttrykk for at hun har en klar tanke om hva hun forventer fra skolen nar det gjelder
innholdet i sgnnens lering. Justynas klare tanker om hva hun forventer, sier noe om hvilken
diskurs hun selv kommer fra, der det er tydelig at matematikkoppgaver med kritisk tenkning
er essensielt for henne. Derfor er det ikke urimelig & hevde at denne diskursen er noe hun
etterlyser, som hun tydeligvis ikke finner i den norske skolen. Lardagsskolens diskurs vil
derfor heller vaere mer lik den diskurs hun selv stammer fra, som gjer den mer attraktiv for

henne.

5.3.1.3 Nikita om diskurs

| dette underkapittelet blir det presentert at Nikita mener den norske matematikkundervisning
ikke er tilstrekkelig for hennes barn. Hun gnsker heller en innordning til den matematiske
diskursen som lgrdagsskolen tilbyr. Hun foretrekker undervisningsmetodene i lgrdagsskolen,
der hun spesielt trekker frem memorering og bedre leerebgker som viktig. Hun viser ogsa til
erfaringer fra den russiske lgrdagsskolen, der den eldste datteren taklet nivaet sa godt at hun

heller fokuserte pa & praktisere det matematiske spraket.

| det falgende sitatet forteller Nikita noe om hvordan den matematiske diskursen i den

japanske lgrdagsskolen er sammenlignet med den vanlige norske skolen.
- So, they actually, they might be okay with Japanese. But the programme, then the

Japanese, math programme, is so much more advanced than the Norwegian one, |

mean it’s two, three years ahead, and to clear it, and clear it easily, many many

65



children struggle. And because Japanese school has expulsion rules and it’s very very

strict, it’s actually a bit, difficult for kids.

Begge barna til Nikita har behersket det japanske spraket ganske greit.
Matematikkundervisningen er mer utfordrende. Hun hevder at den ligger hele to til tre ar
fremfor matematikkundervisningen i den norske skolen. Hun viser til at dette er krevende for
barna, der flere har problemer med a fullfare kravene de stiller og som i verste fall resulterer i
utvisning fra skolen. Diskursen som det derfor oppsgkes her, er tydeligvis av en mer
utfordrende karakter enn hva de far i Norge. Dette kan ses i lys av det Justyna sier om at
nivaet pa matematikkundervisningen i Ukraina er hgyere. Men skillet forskjellene mellom den
norske matematikkundervisningen ser ut til a veere starre i den japanske lgrdagsskolen, enn i
den ukrainske lgrdagsskolen. Videre i neste avsnitt vises det tydeligere hvorfor hun gnsker at

barna skal delta i denne type matematisk diskurs.

- But as I’m saying the schools are different [laughs], and the children are different. For
my older one this actually worked really well because she had something to do, |
relied on the Japanese school to provide her basically some kind of math teaching
because this wasn’t happening in the Norwegian school.

- But also the way that methods are explained is a bit better, | do like the approach in

Japanese school a little bit better in math.

For selv om nivaet ifglge Nikita er krevende i den japanske lardagsskolen, hevder hun at det
var et ngdvendig grep for at den eldste datteren skulle fa den matematikkundervisningen hun
behgvde. Dette tyder pa at de som foreldre har en klar forespeiling av hva de regner som god
matematikkundervisning, der hun begrunner det med utsagn som at metodevalget er bedre i
den japanske lgrdagsskolen: «methods are explained is a bit better». Her viser hun primaert til
at metoden er mer effektivisert, men ogsa at eksemplene som brukes i undervisningen gjor det
enklere for barna & anvende algoritmene de skal bruke. At dette er noe som er viktig for
henne, kommer tydelig frem i maten hun ordlegger seg pa, der hun sier «I do like the
approach», noe som viser til at dette er noe hun selv har tatt et standpunkt for. Derfor er det
underliggende her at matematikkundervisningen som tilbys i den norske skolen ikke er ansett
som god nok, der de sgker til den japanske lgrdagsskolen for a fa tilfredsstilt sine behov.
Dette understreker hun ved 4 si «because this wasn’t happening in the Norwegian school.»

Dette sier noe om praksisfellesskapet de som foreldre er en del av, der de har tydelige
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preferanser om matematikkdiskursen, der leringen og metodene som lgrdagsskolen tilbyr
barna, er viktig. Dette var ogsa tilfelle hos bade Rani og Justyna, der de ogsa foretrakk

metodene i lgrdagsskolen fremfor den norske skolen.

Nikita sa pa tilvaerelsen for den eldste datteren i den norske matematikkundervisningen som
ungdvendig, der hun ikke fikk dekket det faglige innholdet som Nikita mener at hun trenger.
Et grep som Nikita gjorde, var at datteren heller skulle arbeide med leereboken fra den

japanske lgrdagsskolen i den norske matematikkundervisningen.

- And then, the oldest one was basically saved by her Japanese textbook. And then she

understood and is now very happy, she now thinks it’s fine, it’s easy.

Dette viser hvordan hun gnsker a innordne diskursen som hun mener er riktig for datteren, der
Nikita ikke opplever den norske skolen som god nok. Dette sier ogsa noe om bevisstheten
dette praksisfellesskapet av minoritetsforeldre star ovenfor, der det legges opp til at barna ma
fa utfolde seg i det foreldrene selv mener er det rette undervisningsinnholdet. | fglgende sitat
viser Nikita til hvordan hun opplevde at den norske leereboken manglet gode eksempler for

den yngste datterens tilfelle.

- This was missing in Norwegian school. It was, | actually found this much at the end,
but this almost is.. it’s kind of, it’s missing as a central presentation. Here it’s the most
important part of the material, you have to memorise this algorithm, you have to get
used to this algorithm and they practice, there’s sort of, there’s a verbal explanation
also, how, since they read.. how it’s do-, I don’t have to come up with my own words
how to do it. It’s explained in simple Japanese text how you do this, not just the visual.

And then they practice.

Nikita mener at den norske matematikklaereboken har visse mangler, der hun savner en mer
konsis og presis fremstilling for hvordan memorering av algoritmer kan forega pa en mest
mulig effektiv mate. Nar den yngste datteren arbeidet med oppgaver i den norske skolen,
forstod hun ikke hvordan ting hang sammen. Derfor matte Nikita komme frem med egne
forklaringer slik at den yngste datteren kunne forsta. Dette ble klarere for den henne nar hun
begynte i den japanske lgrdagsskolen. Dette viser til hvorfor Nikita gnsker at den yngste

datteren skal delta i lgrdagsskolen, der hun opplever at undervisningsformen som tilbys er god
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nok for at datteren skal forsta. Hun viser til at hun tidligere matte forklare det med egne ord,
noe hun slipper nar datteren deltar i den japanske lgrdagsskolen. Nikita viser ogsa til hvordan
den japanske lgrdagsskolen har kulturelle elementer som er kjent for den yngste datteren, som
resulterer i at hun presterer bedre i den japanske matematikken enn i den norske: «So when
she does Japanese math and then it becomes more familiar, she sees familiar materials, she
can engage with it». Dette avsnittet viser derfor tydelige signal pa innordning til diskurs, der
Nikita har en forespeiling av hva som er den beste maten a leere pa, men finner ikke igjen
dette i den norske skole. Det at hun na slipper a forklare barna med egne ord, viser at hun na

far dekt sine behov i lgrdagsskolen.

- There’s more, in Japanese textbooks and so the approach, there’s more focus on the
technique. So it’s multiplication, they have to memorise. But thereafter this technique,
it’s.. it’s a lot about techniques and approaches. You don’t have to understand it
intuitively. They basically tell you, this is how you do it. This is the algorithm. And
you follow the algorithm and you find the algorithm in sort of there, they provide the
algorithm, you know how.. And what | have seen is that the Norwegian ones, they try
to build this kind of inner understanding of how this, so that kids have, so it’s very
slow, it’s very slow, they drive you to it. Whereas the Japanese one is, this is the
algorithm, follow the algorithm, do it.

- She has to write the mathematical, equation. And then an answer. So, and it’s actually,
they start very early, with this. So, the same. It’s a problem, you have to write it
mathematically, and then you have to separately write an answer. So this is how | did

it also in school.

Nikita trekker en tydelig linje om hva hun anser som korrekt laering for barna sine. Hun
argumenterer for hvordan det som kan oppfattes som en instrumentell laering er mer
fordelaktig enn den relasjonelle leeringen (Skemp, 1976). Det som oppfattes som
instrumentell leering er fglgende sitat: «I have seen is that the Norwegian ones, they try to
build this kind of inner understanding» .». Hun ordlegger seg pa en mate som gjar at hun ikke
fremtrer begeistret for fremgangsmaten, der hun sier at den norske skolen praver a fa til en
indre forstaelse. Hennes begrensende begeistring er understreket nar hun repeterer seg to
ganger ved 4 si: «it’s very slow». Men i beskrivelsen av det som ser ut til & vaere en
instrumentell leering, er hun mye mer kort og konsis i uttalelsen sin: «Whereas the Japanese

one is, this is the algorithm, follow the algorithm, do it.» Det kommer ogsa frem at hun er
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bevisst over valget om at den instrumentelle leeringen ikke ngdvendigvis innebarer samme
forstaelsen, der hun sier: «You don’t have to understand it intuitively. They basically tell you,
this is how you do it.» Derfor tyder det pa at Nikita har erfaring med to ulike diskurser. Dette
kan ses i lys av det Skemp (1976) sier om den relasjonelle og instrumentelle forstaelsen.
Undervisningen i den norske skolen kan ses pa som relasjonell, der det arbeides med at
elevene skal fa en indre forstaelse for bruken av algoritmer. Mens diskursen i japanske
lgrdagsskolen kan ses pa som instrumentell, der fremgangsmaten med pugging av algoritmer
er i fokus. Nikita ser pa den instrumentelle forstaelsen som fordelaktig, der hun opplever
leringen som effektiv og konsis. Dette ser derfor ut til & veere et eksempel pa hvordan Nikita
innordner seg til den japanske lgrdagsskolediskursen. Det viser seg at dette er noe hun er
reflektert over, der hun ved flere anledninger i sitatet over, viser til sine egne personlige
erfaringer med begge diskurser. Derfor tyder det pa at hun har en klar tanke om at hun
foretrekker den japanske undervisningsdiskurs for barnas matematikklaering. Dette var ogsa
noe som kom frem om innordning til diskurs for Justyna, der ogsa hun foretrakk at
lardagsskolen i stgrre grad praktiserte mengdetrening. Videre er det ikke urimelig & anta at
Nikita selv har gode erfaringer med den instrumentelle lzeringen, siden hun i sitatet over sier
«So this is how I did it also in school.» Som vist til i tidligere eksempler om innordning til
diskurser, er det elementer med undervisningen som gjer at foreldre i dette praksisfellesskapet
gnsker & sende barna sine til lgrdagsskoler for a laere matematikk. Dette forteller noe om
praksisfellesskapet som de som foreldre er en del av, der det reflekteres over hvilke

undervisningsformer som er foretrukne.

I falgende sitat kommer det frem hvordan Nikita sa det som fordelaktig at den eldste datteren

fikk uteve det matematiske spraket i den russiske lgrdagsskolen.

- And, math is added, by all schools, math is added.. mostly on, demand, because
children are differently gifted mathematically. And for majority actually there’s this
need to go through things again. And then, but also | feel, for my daughter because she
didn’t need the mathematics, we still left her in the mathematics class (...) The way
you talk about mathematics in a language (russisk), right, it gives you certain

vocabulary.

| perioden den eldste datteren ogsa deltok i den russiske lardagsskolen, var det begrenset hvor

mye nytt hun faktisk leerte i matematikkundervisningen. Ifglge Nikita er nivaet i den russiske
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skolen noe hayere enn i den norske skolen, men det var likevel ikke nok for at den eldste
datteren hennes fant det utfordrende. Dette viser til hvordan Nikita verdsetter det matematiske
spraket som diskurs, som legger grunnlag for hvorfor den eldste datteren deltok pa den
russiske lgrdagsskolen. Nikita sa altsa viktigheten av a utvikle det matematiske spraket, som

resulterte i at hun innordnet seg til dette praksisfellesskapet.

- Some children struggled and some didn’t. And basically I kind of kept mum because,
we were there for the language of math, not for the math itself and, she was so
different from others it was unfair, to interfere. But parents had opinions because they
wanted this to be supplementary and it was very important for them that the teacher is

good and how they explain.

Foreldrene til barna som deltok i den russiske lgrdagsskolen, var sveert opptatt av hvordan
lereren underviste og hvilke kvaliteter han hadde. Dette er i trad med hvordan Rani omtaler
den tamilske leereren, der hun var begeistret for hans kvaliteter i matematikkundervisningen.
Nikita sa ikke det pa som sin rett til & blande seg inn i diskusjonen om lererens kvaliteter,
grunnet at den eldste datteren var pa et helt annet niva. | dette tilfellet tyder det pa at Nikita
skiller seg fra de andre foreldrene som er del av praksisfellesskapet, der hun, som diskutert i
forrige avsnitt, har en annen motivasjon for sin innordning til dette praksisfellesskapet. Der
deres diskurs er leering av det matematiske innholdet, er diskursen som Nikita innordner seg
etter, det matematiske spraket. Dette betyr ikke av den grunn at hun ikke deler den samme
bekymringen som resten av foreldrene for barnas matematikklering, men mer at hun far

dekket denne bekymringen i den japanske lgrdagsskolen.

Matematikkundervisningen som tilbys i den japanske lgrdagsskolen er helt uavhengig av den
norske skolen, der den falger leereplaner fra japanske myndigheter. Dette vises til i fglgende
sitat.

- The Japanese school possibly is unique because they strictly follow the educational
programme of, the actual state-run Japanese school, the normal ministry approved
Japanese, educational programme.

- Whereas the Japanese it’s completely detached. It doesn’t care because it’s, printed in

Japan, it’s made in Japan.
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Nikita viser her hvordan den strengt fglger de japanske retningslinjene for hvordan diskursen
skal forega. Det at den er sa avkoblet fra den norske skole, sier noe om praksisfellesskapet
som Nikita er en del av. Det at de gnsker a sende barna sine til en skole som er helt ulik den
norske skolen som barna til det daglige deltar i, viser at de antageligvis har preferanser om
hva innholdet i en skolehverdag skal vere, som falgelig vil veere ulik det som tilbys i den
norske skole. Dette kan videre tolkes til at det som tilbys i den norske skole, ikke er

tilstrekkelig.

5.3.2 Kompleksitet
Dette underkapittelet viser hovedsakelig hvilken kompleksitet foreldrene star ovenfor nar
barna selv ikke gnsker innordning til matematikkundervisningen i lgrdagsskolen. Dette arter

seg i ulik grad, der det kommer tydeligst frem hos Nikita, men ogsa i stor grad hos Justyna.

I underkategorien kompleksitet omhandler det hvordan et innviklet og uoversiktlig problem
kan skape utfordringer for i hvilken grad det oppnas innordning. | dette tilfellet kan det vere
nar foreldre vil innordne seg til praksisfellesskapet, men opplever at barna ikke gnsker a vere

med pa denne innordningen.

5.3.2.1 Rani om kompleksitet
| dette underkapittelet kommer det frem hvordan Rani legger opp til at datteren skal
bestemme over egen deltagelse i lardagsskolen, der kompleksiteten kan oppsta hvis datteren

ikke gnsker innordning i samme grad som Rani.

- Jeg bare tuller med henne for det er hennes skolefridag, men na gar hun ikke den
dagen hun ikke vil, fordi hun er ferdig med undervisning. Ja, da er det bare a beskjed

til han at hun ikke kommer pa fredag.

Det er noe motsigelse i dette sitatet i forhold til det siste avsnittet som ble analysert i kapittel
5.3.1.1 om diskurs. Rani viser her til sin bevissthet om hvorfor hun sender barna sine til
lgrdagsskolen, og hvordan planene hennes er for den yngste datteren. Dette sitatet er derfor
noe motsigende, der hun hevder at barna bestemmer over egen deltakelse, som om Rani ikke
hadde noe hun selv skulle sagt. Det kan derfor spekuleres i at Rani prever a passe inn i norske

samfunnsnormer om at barns meninger skal bli hart, der hun vektlegger at det er barna selv
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som bestemmer over egen deltagelse. Med utgangspunkt i tidligere sitater fra Rani sett under
ett, er barnas deltagelse i lardagsskolen svert viktig for henne. Sa kompleksiteten i dette
tilfellet er hvordan Rani kan holde frem med innordningen til lardagsskolen, hvis barna selv

ikke er motivert for det.

5.3.2.2 Justyna om kompleksitet
Sgnnens deltakelse i lardagsskolen er en utfordring for Justyna. Hun viser til at sgnnen selv
foretrekker den norske skolen fremfor lgrdagsskolen, der han liker den bedre. Dette er noe
som blir presentert i fglgende sitat.
- Sai lgrdagsskolen det er som fem dager i en dag. Sa det er veldig mye informasjon og
veldig mye jobb.
- Han sier ’mamma, er det fredag eller lordag i dag? Jeg ’fredag”. Han “Ja, jeg gér til
norske skolen!”

- Han sier "’lerdagsskolen, nei, jeg har ikke lyst & g&”.

Derfor er kompleksiteten hvordan Justyna kan holde frem med innordningen til
lgrdagsskolen, nar barnet selv ikke gnsker a delta. Dette viser villigheten de som foreldre har,
der barnet selv ikke gnsker a delta i lgrdagsskolen. Innholdet i lardagsskolen tyder pa a vere
viktig for dem, siden de trosser barnets egne gnsker om deltagelsen. Dette sier ogsa noe om
praksisfellesskapet som de er en del av, der de som foreldre ignorerer barnas egne gnsker om
deltagelse. | fglgende sitat svarer Justyna pa hvor lenge hun ser for seg at den eldste sgnnen

skal delta i lgrdagsskolen.

5.3.2.3 Nikita om kompleksitet

| det falgende underkapittelet presenteres det kompleksiteten Nikita star ovenfor i
innordningen til praksisfellesskapet. Barna deler ikke den samme lysten som Nikita har til &
delta i lgrdagsskolen, som derfor gjer at Nikita blant annet ma utfgre grep som bestikkelse.
Det viser ogsa kompleksiteten med at Nikita foretrekker det sosiale aspektet i den norske
skolen fremfor den japanske, som derfor farer til at hun ikke bare foretrekker ett

praksisfellesskap.

I falgende sitat viser Nikita til hvordan den eldste datteren trivdes nar hun startet i

matematikkundervisningen i den japanske lgrdagsskolen.
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- She loved, she loved Japanese school because it was interesting. She would look

forward to the math class in Japanese school.

Nar interessen var laber for den norske matematikkundervisningen, var dette, ifglge Nikita, et
viktig grep for den eldste datteren at hun fikk delta i den japanske lgrdagsskolen. Her fikk hun
mgte utfordringer som hun ikke mgtte i den norske skolen, som gjorde at hun fant den mer
interessant. | seg selv er ikke dette sett pa som en kompleks situasjon for innordningen Nikita
har til praksisfellesskapet. Men i fglgende sitat viser det seg at Nikitas innordning likevel har

gitt en utfordrende situasjon for den eldste datterens motivasjon.

- She actually hates it now [utters a laugh]. Just because, she’s more adult now, she just
objects to the burden. But when she was younger she just, she loved the math. She was

very excited about it.

Dette viser kompleksiteten som Nikita star i ved a innordne seg til dette praksisfellesskapet.
Tidligere resulterte den eldste datterens deltagelse i glede og motivasjon, men na er det noe
hun ikke foretrekker lenger. Nikita er tydelig i hvordan hun beskriver hennes synspunkter, der
hun bruker beskrivende ord som «actually hates it» og «objects to the burden». Nar datteren
selv ikke gnsker a delta, sier dette noe om hvor viktig det er for Nikita at hun deltar der. Dette
forteller mye om praksisfellesskapet, der barn, pa tross av deres egne preferanser, ma delta i
lgrdagsskolen. Dette er i trad med det Justyna viser til, der den eldste sgnnen hennes ikke
gnsker a delta i lardagsskolen. Ifglge Nikita er grunnlaget for barnas preferanser at de blir
eldre og ser at dette ikke er noe de har lyst til & bruke tiden sin pa. Dette kommer tydeligere

frem i neste sitat, der det snakkes om a ofre fritiden sin for & delta pa skole.

- Because it is very difficult. It, I mean.. children are not fooled, they don’t necessarily
want to spend their Saturdays in school environment [laughs]. So, it’s easier when
they are 2-year-olds and then they don’t understand but as they grow older and their

friends, are outside playing, they need reasons why they’re there.

Nikita hevder at barna trenger gode argumenter for hvorfor de skal bruke lgrdagen sin pa
skole, nar deres venner fra den norske skolen er ute og leker. Derfor viser dette videre til

kompleksiteten som Nikita star ovenfor, der barnas bevissthet over deres egne handlinger gjer
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at det blir vanskeligere for henne som mor & motivere de til & delta i lardagsskolen. Den siste
leddsetningen i sitatet over eksemplifiserer dette: «they need reasons why they’re there.»
Barna trenger begrunnelse fra foreldre om hvorfor de trenger & vere der. De langsiktige
perspektivene som foreldrene gjerne har for barna, vil derfor ikke nadvendigvis vare noe
barna ser pa som en god nok grunn for deres deltagelse. Nikita understreker denne

kompleksiteten i falgende sitat ved a vise til hvordan situasjonen er i den russiske skolen.

- And then, children especially when they are say 12-year-olds, then they agree to
sacrifice their Saturday. It does, majority of the Saturday schools take, four to five

hours, on a Saturday. And it’s difficult [laughs].

Her viser Nikita hvordan jevnaldre barn med den eldste datteren hennes gnsker a delta pa
lgrdagsskolen, selv om de har muligheten til a fa fri. Dette star i kontrast til motivasjonen til
den eldste datteren som deltar i den japanske lgrdagsskolen. Som vist til i siste delen av
sitatet, hevder Nikita at det er vanskelig & oppna en slik type motivasjon hos den eldste

datteren.

- That’s, I mean she’s bribed, she used to be bribed for every.. homework completed.
And, because she has failed now one.. one class, we have signed a contract that if she
passes now this 4th grade and graduates into the next I’ll pay her 5 000 kroner, as a..
you know, | mean, it is kind of a bursary. | mean as a parent you do have authority

[laughs].

Men for & holde oppe motivasjonen til den eldste datteren, har hun valgt a bestikke henne med
penger. Dette viser igjen kompleksiteten Nikita star i, der hun ikke klarer & motivere den
eldste datteren til & delta i lardagsskolen ved innholdet som den tilbyr. Dette sier noe om
motivasjonen til praksisfellesskapet som Nikita star i, der de ma ty til bestikkelse og autoritet
for at barna skal veere del av opplegget til lardagsskolen.

Selv om Nikita er sveert opptatt av ferdighetene som barna skal lzere seg, ser hun selv at det er

begrensninger for hvor lenge hun kan fortsette a holde barna sine i lgrdagsskolen.

- The oldest one is becoming very busy, she’s a dancer, she dances. And it’s basically,

it’s going to be, as long as it’s physically, possible and doesn’t jeopardise her, what
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she wants to do, I mean we don’t want her, no you cannot dance because you have to
go to Japanese school. That’s just not possible. And we’ve tried not to tell her like no,
you cannot go to a birthday party or.. It’s, there are burdens related to being there and

homework. And we try to manage this.

Nikita viser til at nar barna blir eldre, far de flere fritidsaktiviteter som gjar at hverdagen blir
mer hektisk. Hun haper a holde det gdende sa lenge det er forsvarlig, far det blir for mye for
datteren. Dette tyder pa at viljen for & gjennomfare lgpet med den japanske lgrdagsskolen er
sterk: «The Japanese school is until, the elementary school until 6th grade. If she completes
6th grade basically we stop there because, | mean.. Then, this is just, too much, goes on in
their lives». Dette viser villigheten blant foreldrene som er del av praksisfellesskapet som
Nikita er en del av, der det gnskes & innordne seg til denne praksisen sa lenge det lar seg
gjere. Kompleksiteten vil derfor veaere hvor lenge de kan holde ut nar foreldrene gnsker
deltagelse, pa tross av at barna selv ikke gnsker dette. Falgende sitat viser hvor anstrengende

det kan vare a delta i den japanske lgrdagsskolen, der kravene for deltagelsen er haye.

- Japanese school is very very strict in academic requirements, you basically have to
have, you know.. from B+ to.. A+. They start failing you if you go to B-. You will be
recommended to either take additional teaching or they can even fail, my oldest

daughter is taking her 4w grade second time.

Den japanske lgrdagsskolen setter altsa strenge krav for deltagelse i deres skole, der
karakterkravet er pa minimum B for & kunne besta. Nikitas eldste datter er pa andre forsgk i
fjerde klasse, grunnet at hun ikke har klart karakterkravene for a fullfare. Dette sier noe om
nivaet, der Nikita, som det har kommet frem tidligere i analysen, har karakterisert henne som
faglig dyktig i matematikk. Som det har blitt presentert og analysert i avsnittene over, er ikke
den eldste datterens motivasjon for deltagelse i den japanske lgrdagsskolen i noe serlig hgy
grad. P& bakgrunn av dette, kan det derfor tenkes at noe av kompleksiteten med innordningen
til dette praksisfellesskapet har sin drsak i at motivasjonen til den eldste datteren allerede er sa
lav. Og med det utgangspunktet tar hun del i en skole der forventningene og kravene om
hennes prestasjoner er sa hgye at hun ma ga om igjen skolearet. Som vist til i et tidligere
sitat, har ikke barna noe serlig motivasjon for lgrdagsskole fra starten av: «children are not
fooled, they don’t necessarily want to spend their Saturdays in school environment». Derfor

er det ikke urimelig at dette danner grunnlag for en kompleks situasjon for innordning til
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praksisfellesskapet. Mens det er et hgyt niva i den japanske lgrdagsskolen, viser Nikita i

felgende sitat at undervisningen i den norske skolen ikke er tilfredsstillende.

- This, this was her, [ mean they, for her it was a waste. It wasn’t, and especially
because she had this Japanese school and she had homework, | begged her can you
just take the Japanese textbook there and do that, sit in your maths class and do that.
She refused point blank because, “everybody would ask me, everybody would talk

about it”.

Det er tydelig at Nikita mener at den norske matematikkundervisningen som tilbys, er
bortkastet tid. Hun sa ingen nytte av at den eldste datteren hennes skulle sitte og ta imot
informasjon om ting hun allerede hadde laert. Hun ville derimot at hun skulle ta med seg de
japanske leerebgkene i matematikk og heller bruke tiden pa dem. Men dette var noe den eldste
datteren selv ikke gnsket, der hun ikke gnsket a skille seg ut fra resten av klassen. Dette viser
noe av kompleksiteten ved & innordne seg til dette praksisfellesskapet, der Nikita gnsker at
den eldste datteren motvillig skal ta med diskursen fra lgrdagsskolen inn i den norske skolen.
Nikitas deltagelse i praksisfellesskapet skaper derfor en konflikt mellom de to fellesskapene

som den eldste datteren til Nikita star i.

- Butit’s kind of, well, what I find sad is that it’s kind of, if you’re a resourceful parent
and you fight for your child, you get something and if you are not, | was starting as a
foreigner and I didn’t know anything about the Norwegian school, I.. I didn’t know
what to do.

- We found out too late that there was one child that was doing it. | would have jumped

on and they would have gone together if the school had, encouraged them to do it.

Nikita er kritisk til hvordan systemet fungerer i den norske skolen. Hun hevder at
oppfelgingen til barna avhenger helt av hvor ressurssterke foreldrene er. Selv var hun ny i
Norge, og kjente ikke systemet for hva hun kunne forvente og hvilke muligheter de hadde.
Dette ser ut til & handle om 4 ville innordne seg til praksisfellesskapet for foreldre til barn i
den norske skolen, men de er ikke i stand til & gjere det grunnet mangel pa kjennskap til
ordninger som den norske skole kan tilby. Dette blir en kompleks situasjon for innordning,
der Nikita hadde et gnske om a legge til rette for best mulig stette til den eldste datteren, men

var ikke klar over hvilke rettigheter hun hadde. Pa spgrsmal om deltagelsen i den japanske
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lgrdagsskolen hadde & gjgre med mangel pa tilpasset oppleering i den norske skolen, svarte

hun: «Yes, for us it was, that was the difficulty».

- It’s, she’s now on 5th grade and it’s the first time, so right, in five years it’s the first
time there she has a teacher who actually assigns her different homework and checks

it. I don’t need to be the manager of her school programme.

Nikita er lettet over at situasjonen i den norske skolen har ordnet seg, der de etter fem ar har
fatt en individuell opplaringsplan. Derfor tyder det na pa at hun har fatt innordnet seg i
praksisfellesskapet for foreldre til barn i den norske skolen, der hun har fatt gjort seg kjent

med de kulturnormene som trengs.

| fglgende sitat viser Nikita til hvordan hun foretrekker det sosiale aspektet som tilbys i den

norske skole fremfor den japanske.

- And it’s also very difficult, environment and they are not, the Japanese are not known
for exactly being very, sort of socially adapted. Of course there are individual
differences but they’re very reserved, they’re not taught social skills so much as here
in Norway, and that’s what we wanted.

- We like sort of the social cohesion and the fact that the kids are happy and very, very

confident.

Det faglige matematikknivaet i lardagsskolen er noe Nikita verdsetter. Men det er ikke alt hun
setter like hgyt med den japanske lgrdagsskolen. Sosiale ferdigheter er ikke noe japanerne er
flinke pa, ifglge Nikita. Det er tydelig at dette er noe hun verdsetter i den norske skolen, der
hun sier «they’re not taught social skills so much as here in Norway, and that’s what we
wanted.» Hun mener at i den norske skolen er kvaliteter som trivsel og selvtillit viktig. Dette
viser at det er ikke ngdvendigvis alle elementer i praksisfellesskapet som det gnskes og
innordnes etter, der det i dette tilfellet er kvaliteter utenfor praksisfellesskapet som
foretrekkes. Kompleksiteten i dette tilfellet er nar det ikke er tilstrekkelig & innordne seg til ett
praksisfellesskap, nar det er kvaliteter i andre praksisfelleskap foreldre ogsa vil innordne seg

til. | falgende sitat er det derfor et eksempel pa hvordan disse kvalitetene kommer til nytte.
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- So when my kids went to the Japanese school, they were, the kids adapt to the
situation immediately, make friends, talk to people, very open, very confident. And
that’s, basically the.. that’s the result of being in Norwegian school, because there’s so

much focus on social skills.

Et eksempel pa at barna har tatt leerdom fra den norske skolen, er nar de var pa besgk i Japan.
Dette understreker hennes begeistring for det sosiale aspektet som vist til i forrige avsnitt, der
hun i det dette sitatet gir den norske skolen &ren for at barna hennes klarte a tilpasse seg sa
bra en skole i Japan. Det hadde veert naturlig & argumentere for at dette var grunnet deres
deltagelse i den japanske lgrdagsskolen, der diskursen kan antas a vaere mer tilnaermet lik.
Men hun hevder altsa at dette kommer fra den norske skolen og de sosiale ferdighetene de har
leert seg i diskursen der. Kompleksiteten er derfor at Nikita i dette tilfellet ikke innordner seg
til praksisfellesskapet for de foreldrene som sender barna sine til lardagsskole, men heller til
de som sender barna sine til den norske skole. Dette forteller at Nikita ser kvalitetene i den
vanlige norske skole som ogsa fordelaktig for henne, og gnsker derfor & innordne seg etter

den.

5.4 Oppsummering av analyse og resultat

| dette kapitlet har jeg brukt Wengers (1998) tilhgrighetsforhold for a presentere og analysere
datamaterialet. Det har blitt vist til hvilken tilhgrighet foreldrene har til praksisfellesskapet,
der dette bade kan vere engasjement, fantasi og innordning. Falgende skal jeg presentere
hovedtrekkene i datafunnene. Til slutt i denne oppsummeringen vil jeg ogsa vise til

nyttigheten for bruken av Wenger sitt rammeverk.

5.4.1 Hovedtrekk med fra datamaterialet

Innenfor engasjement var det i liten grad noen funn. Det var bare i tilfellet hos Nikita at det
var engasjement med de andre foreldrene i praksisfellesskapet. Laering av matematikk var
heller ikke arsaken til engasjementet, der det var praktiseringen av spraket som gjorde at de
hadde relasjoner til hverandre. Kategorien om engasjement forteller derfor ikke noe annet enn
at praksisfellesskapet i liten grad er i et engasjement med hverandre, og at nar de farst mgtes,

omhandler det sprakferdighetene.
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I kategorien for fantasi, ble det gjort funn fra alle informantene. Det som skilte seg ut som en
viktig faktor for alle, var at de fantaserte om hvordan matematikkleeringen i lgrdagsskolen
kunne bidra til en best mulig fremtid for barna, der dette spesielt var rettet mot en god
utdanning. Motivasjonen bak dette gnsket viste seg bade i at de alle ville veere gode madre i
underkategorien bilder av oss selv, men ogséa hvordan de sa pad mulighetene for barna i
underkategorien bilder av muligheter. Det viste seg ogsa i kategorien for fantasi at det ikke
bare er matematikken som spiller en rolle for deltagelsen i lardagsskolen, men foreldrene ser
ogsa pa verdien i praktiseringen av sprak og kultur fra hjemlandet. | fantasien om muligheter
for fremtiden, hadde de tre foreldrene ulike tilnzerminger. Rani gnsket a bli vaerende i Norge,
der barna kunne ta en god utdanning. Justyna var usikker, der hun gjerne sa for seg at de
flyttet tilbake til Ukraina og tok utdanning der. Nikita var i mellomsjiktet, der hun sa pa
utdanningsmulighetene innen matematikk som gode i Norge.Hun var heller ikke fremmed for

a flytte til et annet land hvis den eldste datteren ville ta utdanning innen dans.

Innenfor innordning, ble det ogsa gjort funn hos alle informantene. Det som viste seg som de
tydeligste funnene i underkategorien diskurs, var at foreldrene i stor grad foretrakk bade
innholdet i undervisningen, men ogsa hvilke metoder som ble brukt for at barna skulle lzere
innholdet. Nikita og Justyna viste til at de begge gnsket et hgyere niva i
matematikkundervisningen enn hva de fikk tiloud om i den norske skolen. De foretrakk blant
annet at innholdet skulle leeres ved hjelp av memorering og pugging. Hos Rani var ikke
tilfellet at hun gnsket et hgyere niva enn den norske skolen, men heller at lgrdagsskolen skulle
veere en hjelp til & prestere bedre i matematikk i den norske skolen. Hun foretrakk ogsa
metodene i lgrdagsskolen, der hun mente at lzereren forklarer barna pa en mate som gjer at de
forstar. Rani hevdet ogsa at kommunikasjonen mellom laereren og foreldre var viktig i
oppfelgingen av barna, der lereren bade kunne prate det tamilske spraket, men ogsa hadde
forstaelse for utdanningsambisjonene til tamiler. | underkategorien kompleksitet var det
hovedsakelig funn hos Nikita og Justyna om at barna selv ikke delte foreldrenes gnske om
innordning til lardagsskolen, her kunne det se ut som barnas gnsker ble ignorert. Hos Rani var
det ogsa funn av dette, men ikke i like sterk grad. Hos Nikita viste det ogsa hvordan
kompleksiteten var nar hun foretrekk det sosiale aspektet i den norske skolen fremfor i den

japanske lgrdagsskolen. som gjorde at hun ikke bare foretrakk ett praksisfelleskap.
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5.4.2 Nyttigheten av Wengers rammeverk i denne forskningen

Ved bruk av Wengers (1998) rammeverk, har jeg en mulighet til & kunne komme med en
potensiell generalisering for hva som inngar i dette praksisfellesskapet, der jeg kan bruke den
tidligere forskningen for a argumentere for dette. Det vil si at jeg kommer frem med hva som
kjennetegner dette praksisfellesskapet, der det kan brukes som utgangspunkt og revideres i en
videre forskning (dette presenterer jeg i kapittel 7.2). Rammeverket har ogsa vert nyttig for a
kunne presentere og analysere datamaterialet, der de tre kategoriene med tilhgrende
underkategorier har bidratt til at det har veert en ryddig og effektiv prosess. Som nevnt i
metodekapittelet, kunne det i noen tilfeller vaere utfordrende a vite hvilken kategori et
datamateriale skulle tilhgre. Nytten med rammeverket til Wenger har veert at det viser bade
likheter og ulikheter innenfor en og samme kategori. Eksempel pa dette er hvor Rani og
Justyna begge sa pa nyttigheten ved laering av matematikk i lgrdagsskolen (vist til i kapittel

5.2.2.1 0g 5.2.2.2), men de hadde ulike forklaringer pa hvorfor dette var viktig.
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6.0 Diskusjon

6.1 Sett i lys av problemstillingen

Jeg har na analysert datamaterialet med utgangspunkt i Wenger sitt rammeverk om
tilhgrighetsforholdene. Falgende vil det na bli diskutert hva analysen sier oppgavens
problemstilling, som altsa lyder som falger: «Hva er begrunnelsene for at
minoritetsspraklige foreldre sender barna sine pa lgrdagsskole nar det gjelder faget
matematikk?». Senere vil ogsa funnene i analysen bli diskutert i lys av tidligere forskning,

og til slutt vil de metodologiske begrensningene med denne forskningen bli diskutert.

6.1.1 Lardagsskolens tilbud

| falgende avsnitt vil det bli presentert arsakene til hvorfor foreldrene foretrakk matematikken
som tilbys pa lerdagsskoler. Dette inkluderer; klare preferanser for hva en matematisk diskurs
skal inneholde; at matematikk og undervisningen de har erfaring med fra hjemlandet er mer
verdsatt av foreldre; at deltagelse i matematikkundervisningen i lgrdagsskoler gir bedre

sjanser til & gjere det bra i norske skoler.

En av grunnene til at foreldrene velger a sende sine barn til lardagsskoler for a leere
matematikk, har & gjere med at de har en felles diskurs om hva matematikk er og hvordan
undervisningen skal veere. Opplevelsen her kan vare annerledes enn i den norske skolen.
Dette forteller derfor noe om praksisfellesskapet de tilhgrer, der de har klare preferanser for
hvilke matematiske diskurser de foretrekker, som derfor bidrar til deres gnske om barnas

deltagelse i lgrdagsskolen for a lere matematikk.

Praksisfellesskapet har altsa en felles diskurs for hvordan matematikkundervisningen skal se
ut. Alle foreldrene er tydelige pa sin mate om hvordan de foretrekker metodene som tilbys i
lerdagsskolene. Nikita er blant annet sveert tydelig om at lereboken i den japanske
lardagsskolen er mer hensiktsmessig enn den som brukes i den norske skolen: «This was
missing in Norwegian school». Justyna viser til hvordan hun foretrekker den kritiske
tenkningen som hun far tilbudt i den russiske lgrdagsskolen. Rani hevder at det leeres bort pa
en mate som gjer det enklere for barna & forsta. Tanken om hva som er de mest
hensiktsmessige undervisningsmetodene er noe som ser ut til & veere en faktor for a delta i
dette praksisfellesskapet. Foreldrenes bevissthet om at den undervisningen som tilbys i den

vanlige skolen ikke er tilstrekkelig, resulterer derfor i at de oppsgker lgrdagsskolens tilbud.
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Dette kommer tydeligst frem i analysen av Nikita, der det snakkes om hvordan den
instrumentelle forstaelsen var foretrukket fremfor den relasjonelle forstaelsen (Skemp, 1976).
Dette sier derfor noe igjen om hvordan innholdet i lardagsskolen er avgjgrende for at de
gnsker & innordne seg til dette praksisfellesskapet. Det er ingen tvil om hva Nikita
foretrekker: «Whereas the Japanese one is, this is the algorithm, follow the algorithm, do it».
Forskjellene mellom foreldrenes syn pa hva matematikk er og hvordan
matematikkundervisningen skal se ut, sammenlignet med hvordan det er i den norske skolen,
er et sentralt aspekt ved dette praksisfellesskapet. Dette gir innsikt i hva som kan fa andre
foreldre til & gnske seg til dette praksisfellesskapet. Selv om foreldrene har ulike syn pa hva
som er viktig, der Justyna verdsetter kritisk tenkning og Nikita verdsetter memorering og
pugging, er hovedpoenget at disse synspunktene er annerledes enn det foreldrene opplever at

de blir tilbudt i den norske skolen.

En av grunnene til at foreldrene velger & sende sine barn til lardagsskoler for a lzere
matematikk, har & gjgre med at de opplever leeremidlene mer hensiktsmessige enn de som de
har erfaringer med fra den norske skolen. Hos Nikita er dette tilfelle, der hun mente at
eksemplene i den japanske leereboken var mer effektive og presise. Dette eksemplifiserer hun
ganske tydelig i falgende sitat, der den eldste datteren brukte den japanske lereboken i den
norske undervisningen: «And then, the oldest one was basically saved by her Japanese
textbook». Leeremidlene i lgrdagsskolen skaper grunnlag for hvorfor foreldre gnsker a vere
del av dette praksisfellesskapet. De ser leeremidlene som mer fordelaktige for

matematikklaeringen til barna.

Det viser seg at foreldrene har ulik tilnerming til hvordan de forholder seg til
matematikkundervisningen i lgrdagsskolen, der de enten kan ha et supplementeert eller
uavhengig forhold til den norske matematikkundervisningen. Rani viser til at
matematikkundervisningen legges opp pa en mate som gjar at barna leverer gode resultater pa
eksamen i den norske skole, mens Nikita hevder at undervisningen i den japanske
lgrdagsskolen er helt uavhengig av den norske skole: «Whereas the Japanese it’s completely
detached. It doesn’t care because it’s, printed in Japan, it’s made in Japany». Justyna etterlyser
kritisk tenkning i matematikkundervisningen, der hun hevder at undervisningen i Ukraina er
pa et hgyere niva. Derfor kan den matematikkundervisningen i den ukrainske lgrdagsskolen
0gsa ses pa som uavhengig. Dette sier derfor noe om ulikhetene som er i dette

praksisfellesskapet, der foreldrene har ulik tilneerming til hvilke muligheter de ser for seg i
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deltagelsen. Det kan antas at Rani ser pa lgrdagsskolen som supplementzer til den norske
skolen, mens Nikita og Justyna ser pa lgrdagsskolen som uavhengig. Dette viser den
komplekse situasjonen med & kunne si noe om praksisfellesskapet. For nar jeg ferst hevder at
Nikita og Justyna ser lgrdagsskolen som uavhengig til den norske skolen, kan det vises til
tilfeller som motsier dette. Nikita viser til at den yngste datteren trengte den japanske
lereboken for & kunne prestere i den norske matematikkundervisningen, mens Justyna
opplevde at den eldste sgnnen falte mer mestring i den norske matematikkundervisningen
etter deltagelsen i lardagsskolen. Sa selv om den japanske og ukrainske lgrdagsskolen ikke
ngdvendigvis er ment som supplementer, har den tydeligvis fungert slik for barna til
henholdsvis Justyna og Nikita. Men gitt at det er tilfelle at den japanske og ukrainske
Igrdagsskolen blir sett pa som uavhengige i forhold til den norske skolen, mens den tamilske
skolen er supplementeer, er dette noe motsigende i det som kommer frem i analysen av den
yngste datteren til Nikita og den eldste sgnnen til Justyna. For selv om skolene ikke
ngdvendigvis har en tanke om de skal vere supplerende, blir det vist til at de har en effekt for
hvordan barna presterer i den norske skolen. Dette viser litt av kompleksiteten med a kunne si
noe om praksisfellesskapet, der de har motsigende uttalelser om hvorfor de gnsker at barna

skal delta i matematikkundervisningen i lgrdagsskolen.

Matematikkleererens rolle i lardagsskolen er noe som virker a vaere viktig for dette
praksisfellesskapet, der dette kommer frem i tilfellet med Rani. Utifra analysen, er
kommunikasjonen med henne og leereren noe som verdsettes, og som derfor vil anses som et
argument for deltakelse i lardagsskolen. Hun opplever at leereren forstar hvorfor det er viktig
for de som foreldre at barna presterer godt i matematikk, der kulturforstaelsen og spraket er
vesentlige faktorer. Dette eksemplifiserer Rani med fglgende sitat: «Ja, for oss tamilske
foreldre er det lettere & snakke med han og holde oss oppdatert pa barnas utvikling. Det
handler om kultur, som da gjar det enkelt a forsta». Dette forteller derfor noe om
praksisfellesskapet, der verdien av en laerer med samme kulturbakgrunn kan forsta hvorfor
foreldrene gnsker at barna skal prestere godt i matematikk. Felles morsmal er viktig i
kommunikasjonen mellom foreldre og leerer, slik at foreldrenes oppfelging av barnas

progresjon i matematikkundervisningen gar lettere.

Learingen av matematikk i lardagsskolen ma ogsa ses i sammenheng med sprakopplearingen

som tilbys. Hvis barna ikke hadde hatt mulighet til & leere morsmalet sitt i lgrdagsskolen,
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kunne de antageligvis heller ikke sendt barna dit for & leere matematikk. Alle informantene
hevdet at sprakferdighetene var grunnen til at de farst startet, der Nikita er et eksempel pa
dette: «I mean basically everybody starts because of the language». Dette forteller derfor noe
om praksisfellesskapet, der det viser at leeringen av morsmalet er en underliggende faktor for

hvorfor foreldre sender barna sine til lardagsskole for a lzere matematikk.

6.1.2 Viktigheten av matematikk

Praksisfellesskapet har en oppfatning om at matematikkens betydning spiller en rolle for
barnas fremtid, bade nar det gjelder utdanning, men ogsa generelt i livet. Dette ble det vist il
bade i kapittel 5.2.1 og 5.2.2, der det analyseres hvordan bilder av oss selv og bilder av
muligheter spiller inn pa foreldrenes fantasier om deltagelsen i lerdagsskolen. Rani hevder at
barna trenger matematikk for a ta utdanning, mens Nikita hevder at matematikken bade la et
grunnlag for utdanning, men ogsa i mgte med andre utfordringer i livet. Dette sier derfor noe
om praksisfellesskapet, der barnas fremtid blir sett pa som en begrunnelse for deltagelsen i

matematikkundervisningen i lgrdagsskolen.

De tre foreldrene har alle ulike tilneerminger til hvordan de ser for seg fremtiden. Justyna
hevder at de ser for seg Norge som en midlertidig destinasjon. Lgrdagsskolen mer blir sett pa
som et grep for at de barna kan mestre nivaet i matematikkundervisningen i Ukraina hvis de
skulle gnske a flytte hjem igjen, eller til andre land som har et hgyere matematikkniva enn i
Norge. Rani sier selv at hun kunne gnsket a flytte tilbake til Sri Lanka, men for barna sin del
ser hun det som mer hensiktsmessig a veere i Norge, med bade utdanningsmuligheter og
jobbmarked: «Jeg tenker pa barnas fremtid». Nikita er mer i mellomsjiktet, der hun bade viser
til utdanningsmuligheter i Oslo, men ogsa at verden blir mindre, og at jobbmulighetene finnes
over alt. For henne personlig, kan det tyde pa at hun gnsker a bli veerende i Norge. Dette
forteller noe om praksisfellesskapet, der deltagelsen i lardagsskolen for a leere matematikk er

begrunnet i deres gnsker om & kunne mgte fremtidens utfordringer pa en best mulig mate.

6.1.3 Foreldrenes vilje
| falgende kapittel vil det bli presentert foreldrenes vilje til a delta & i dette
praksisfellesskapet. Dette inkluderer; at foreldre sikrer barnas deltakelse, nar barna selv ikke

vil delta; at foreldrenes fremtidsplaner for barna spiller en sentral rolle; at barnas trivsel i
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Igrdagsskolen spiller inn pa deres motivasjon for deltagelse; at foreldrene i liten grad mgater de

andre deltagerne i praksisfellesskapet.

Det viser seg at foreldrene i dette praksisfellesskapet star ovenfor en kompleks situasjon, der
de ma sette inn tiltak for at barna deres skal veere motivert for & delta i lardagsskolen. Dette
ble vist til i kapittel 5.3.2 om kompleksitet. Justyna viser til hvordan den eldste sgnnen deltar
selv om han ikke gnsker det. Rani hevder at barna selv er motiverte, men hun viser ogsa til at
de trenger a fa ekstra motivasjon fra foreldrene. Nikita viser til bestikkelser og den eldste
datterens utsagn om hatforholdet til lgrdagsskolen. Det tyder derfor pa at i dette
praksisfellesskapet er det viktig for foreldre a sikre barnas deltakelse selv nar barna ikke vil
delta.

| forlengelse av forrige avsnitt, er det et sparsmal om hvor lenge foreldrene klarer & motivere
barna til deltagelse i lardagsskolen for & leere matematikk. Nikita viser til autoriteten de har
som foreldre, der de kan ta valg pa tross av barnas egne gnsker. Hun gnsker at barna skal
fullfgre 6. klasse i lardagsskolen, mens Justyna gnsker at barna skal fullfere 5. klasse. Rani
ser for seg sine barns fremtid i Norge, sa i hennes situasjon er det naturlig at barna fortsetter
for a oppna best mulig resultat. | Justyna sitt tilfelle, ser forbindelsen til lardagsskolen ut til &
avhenge av hvor vidt de flytter fra Norge. Sa nar barnet gar i 5. klasse, vil de kanskje allerede
ha returnert til Ukraina (eller flyttet til et annet land), eller de har bestemt seg for a bli i
Norge, noe som betyr at behovet for matematikkleaering i den ukrainske lgrdagsskolen ikke er
like relevant. Noe lignende kan veere tilfelle for Nikita, der datteren ser ut til a ta et
karrierevalg innenfor dans, som betyr at relevansen for deltagelse i den japanske
Igrdagsskolen for & leere matematikk bli svekket. Dette forteller derfor at praksisfellesskapets
fremtidsplaner om hvilket samfunn de skal tilhgre er noe som tyder pa a spille en rolle pa

hvorfor de gnsker a delta i lardagsskolen for a leere matematikk.

Funnene hos Nikita og Justyna, der det er tydelige tegn pa at barna ikke gnsker deltagelse i
lgrdagsskolen (som det ble vist til i kapittel 5.3.2 om kompleksitet), kan ses i lys av Rani sine
erfaringer. Rani viser til et sosialt aspekt i lardagsskolen, der barna har venner som ogsa
deltar i matematikkundervisningen. Her er det flere aspekter som er verdt a nevne i
sammenligningen mellom informantene. Faktumet er at barna til Nikita og Justyna er i
barneskolen, mens nar Rani snakker om sine erfaringer om lgrdagsskolen, er barna i

videregaende skole. Dette gjar at Rani sine barn som er voksne, antageligvis ser mer nytten av
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deltagelsen enn barna til Nikita og Justyna. Derfor blir ikke sammenligningen helt reell. Men
det som uansett er verdt a merke seg, er hvordan Rani beskriver trivselen til barna, noe de to
andre ikke gjgr pa samme mate. Dette kan derfor tyde pa at trivselsfaktoren er viktig i forhold
til hvor motiverte barna er for deltagelsen i lardagsskolen, og at det derfor er en forklaring pa
Rani sin uttalelse: «Vi motiverer ogsa litt, men likevel gnsker de & komme». Der Rani ma

motivere de i liten grad, ma Nikita bestikke den eldste datteren for at hun skal delta.

Noe som i liten grad viser seg i intervjuene, er at foreldrene i praksisfellesskapet i liten grad
mgtes for & vaere sammen i et engasjement. Nikita er den eneste som viser til eksempel om at
de faktisk var i relasjoner med andre foreldre. Men dette var ikke noe hun gnsket, men heller
et grep for at barna fikk praktisere morsmalet. Sa det at kategorien engasjement utgjer en sa
liten plass i datamaterialet, viser at det er foreldrenes fantasi og innordning for barnas
deltagelse som er viktig i dette praksisfellesskapet, og ikke at praksisfellesskapet selv samles i

for eksempel relasjoner.

6.1.4 Oppsummering av diskusjon sett i lys av problemstillingen

I denne diskusjonen, som har blitt sett i lys av problemstillingen, har det kommet frem noen
hovedpunkt. De vil jeg na presentere. Alle tre foreldrene ser ut til & ha tydelige om hvilke
matematiske diskurser de oppsgker, der faktorer om hva matematikk er og hvordan
matematikkundervisningen foregar, er viktige. Dette tyder derfor pa a veere et viktig element i
praksisfellesskapet de som foreldre er en del av. Barnas prestasjoner i den norske skole, ser
ogsa ut, i ulik grad, til & spille en rolle for dette praksisfellesskapet, der sparsmalet er i hvilken
grad de gnsker at matematikkundervisningen i lgrdagsskolen skal veere supplementer til den
norske skolen. Det viser ogsa at sprakopplaringen av morsmalet var en underliggende
begrunnelse for at praksisfellesskapet deltar i lgrdagsskolen for a lzere matematikk, der den
var drsaken til at de alle startet i lgrdagsskolen fra starten av. Matematikken i seg selv ser ut
til & spille en viktig rolle for praksisfellesskapet, der det hevdes at den bade legger grunnlag
for en kommende utdanning, men ogsa for andre utfordringer i livet. Det viser seg ogsa at
praksisfellesskapet, i ulik grad, star overfor en kompleksitet med barnas deltakelse i
lgrdagsskolen for & leere matematikk, der foreldrene i stgrre grad enn barna selv gnsker

deltakelsen.
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6.2 Sett i lys av tidligere forskning

Her diskuteres funnene fra resultatet og analysen i lys av den tidligere forskningen som ble
presentert. Dette forteller derfor noe om hvordan min studie star i forhold til den tidligere
forskningen som er blitt presentert, og hvordan det kan styrke eller svekke mine funn i forhold
til oppgavens problemstilling. Jeg vil ogsa bruke den tidligere forskningen til a forsterke
argumentet om hva som kjennetegner dette praksisfellesskapet, der jeg sammenligner hva
mine informanter har sagt i forhold til andre informanter med lignende bakgrunn. Sa videre
inkluderer dette kapitlet: viktigheten av matematikkleererens ferdigheter i lardagsskolen; at
det kulturelle aspektet i matematikkundervisningen er viktig; at foretrukne regnemetoder er
viktig for deltakelsen i lardagsskolen; at foreldreinvolvering er begrunnet i gnske om hay
akademisk oppndelse og matematikkprestasjoner i den norske skolen; at

utdanningsperspektivet er viktig; leeringen av matematikk er en viktig faktor.

6.2.1 Bidra til bedre resultater i den norske skolen

Som det blir presentert i kapittel 5.3.1.1. om innordning for diskurs, er den tamilske laereren
en viktig faktor for at Rani gnsker at barna skal delta i lgrdagsskolen. Hun verdsetter hans
kvaliteter og dedikasjon for at barna skal oppna et best mulig resultat i den vanlige, norske
skolen. Dette stemmer godt overens med det Maylor et al. (2013) sier om larerens rolle i
lardagsskolen og det Hall et al. (2002) sier om hvordan de bruker kunnskapen som de larer.
Den tamilske leereren legger undervisningen pa et slikt akademisk niva at de tamilske barna
presterer godt i den norske skolen. Dette forteller derfor at det ikke er bare i min studie at
matematikklaereren i lgrdagsskolen spiller en sentral rolle for at barna presterer bedre i
matematikk i den norske skolen, men ogsa blant deltakere i tidligere forskning. Forskningen
til Hall et. al tar ogsa for seg tamilske lgrdagsskoler i Oslo. Derfor kan det argumenteres for at
dette i stgrre grad gjelder for tamilske foreldre som er del av dette praksisfellesskapet. Dette
styrker argumentet om at matematikklarerens ferdigheter i lardagsskolen kan veere en viktig
begrunnelse for hvorfor foreldre gnsker at barna skal delta i lgrdagsskolen for a leere

matematikk.

Nikita viser til at den yngste datteren ikke forstod den norske matematikken (vist til i kapittel
5.3.1.3), der hun matte til den japanske lgrdagsskolen for & oppna forstaelse: «So when she
does Japanese math and then it becomes more familiar, she sees familiar materials, she can

engage with it». Maylor et al. (2013) hevder at minoriteter blir hindret av en ukjent kulturell
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uniform, og dette kan ses i sammenheng med at den japanske lgrdagsskolen antageligvis har
en bedre forstaelse for hvilke behov barn med japansk bakgrunn har. Slik kan de imgtekomme
barna pa en mate som gjar at de leerer. Dette forteller derfor at funnene om lzringen til

Nikitas yngste datter ogsa er tilfelle i studien til Maylor et al. Argumentet om at det kulturelle
aspektet i matematikkundervisningen er en begrunnelse for hvorfor foreldre i dette

praksisfellesskapet sender barna sine til lgrdagsskolen, blir styrket.

6.2.2 Hayere kvalitet pa minoritetsmatematikk?

Det ser ikke ut til & vaere tilfelle at den norske matematikken legger opp til andre typer
algoritmer enn hva foreldrene er kjent med fra hjemlandet. Det som heller tyder pa a vare
tilfelle, er at regnemetodene er ulike landene imellom. Et eksempel pa dette er hva Rani sier
pa sparsmal om det er noe ulikheter i selve matematikken som laeres (som vist til i kapittel
5.3.1.1): «Nei, det er akkurat det samme fordi matematikk er matematikk, men forskjellen er
at forklaringen er bedre i lgrdagsskolen enn i den norske skolen». Nikita hevder (som vist til i
kapittel 5.3.1.3) at teknikkene som brukes i den japanske lgrdagsskolen er mer egnet, der
fremgangsmaten i den norske matematikkundervisningen var alt for «langsom» og
«ineffektiv». Hun gnsket at barna skulle leere mer instrumentelt, der pugging av
regnealgoritmer var essensielt. Dette er i trad med Civil, Planas og Quintos (2005) sin studie
om minoritetsforeldre sin oppfattelse av matematikkundervisningen i den vanlige skolen. |
Tucson-eksempelet foretrakk foreldrene heller deres egne regnemetoder, der de ikke ansa
matematikkundervisningen i den vanlige skolen som god nok. Men funnene i denne studien
strider med funnene til Takeuchi (2018), der han viser til at minoritetsforeldrene bevisst
gnsker a legge bort egne regnemetoder i hjemlandet til fordel for de nye. Dette viser derfor til
kompleksiteten ved a kunne si noe om praksisfellesskapet, der minoritetsforeldre har ulike
preferanser om hvordan de foretrekker matematikklering. Uansett forteller det at foretrukne
regnemetoder i matematikkundervisningen er noe som ikke bare er aktuelt i min studie, men
ogsa i noe av den tidligere forskningen som er presentert. Civil et al. (2005) viser riktignok
ikke til lardagsskoler i sine forskninger, men hvordan minoritetsspraklige foreldre opplever
matematikkundervisningen i den vanlige skolen sammenlignet med erfaringene fra
hjemlandet. Men jeg hevder at dette likevel styrker antagelsen om at praksisfellesskapet
gnsker a sende barna til lgrdagsskolen pa grunn av foretrukne regnemetoder, der Civil et al.

sine deltagere, i likhet med Nikita, foretrekker andre regnemetoder.
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Foreldreinvolveringen for at barna skal prestere pa et hgyt niva, kjennetegner
praksisfellesskapet, der alle tre foreldrene i denne studien var opptatt av dette. Alle motiverer
de barna for a delta i lgrdagsskolene, men de tar ulike grep for a fa gjennom deres deltagelse.
I noen tilfeller gjeres dette pa tross av at barna selv ikke gnsker & delta, som i bade den
japanske lgrdagsskolen med bestikkelser, og sgnnen til Justyna som uttrykker at han heller
foretrekker den norske skolen. Sibley og Dearing (2014) tar for seg hvordan forventningene
om hgy akademisk oppnaelse blant minoritetsspraklige spiller inn pa barnas prestasjoner i
barneskolen i USA. Deres studie kan derfor ses i sammenheng med hvordan foreldrene i
denne forskningen legger til rette for hgy akademisk oppnaelse gjennom deltakelse i
lgrdagsskolen for a lere matematikk. Sibley og Dearing omtaler ogsa latinamerikanske
minoriteters bekymring for a prestere pa et lavt niva som en motivasjon for & involvere seg i
starre grad. Dette kan ses i lys av situasjonen til Rani, som har bakgrunn som flyktning fra Sri
Lanka, i motsetning til Nikita og Justyna som flyttet frivillig fra hjemlandet. | fglge Thomas
(2019) gjer tamilske foreldre alt i sin makt for at barna deres skal prestere i utdanning. Dette
viser at studien min kan ses i sammenheng med tidligere forskning, som gjer at funnene mine
blir styrket. Dette forteller ogsa noe om praksisfellesskapet, der foreldreinvolveringen om hgy
akademisk oppnaelse er en begrunnelse pa hvorfor foreldre gnsker & sende barna sine til

lgrdagsskole for & leere matematikk.

Innvandrerparadokset, der innvandrere utkonkurrer sine medelever til tross for sosiale og
gkonomiske ulemper, er noe Crosnoe og Lépez Turley (2011) hevder er utbredt i det som
tilsvarer videregaende skole i USA. Rani viser til at barna far toppkarakterer i den
videregaende skolen, der de falgelig tar prestisjeutdanninger. Sa det er ikke urimelig a hevde
at forskningen til Crosnoe og Lopez Turley er relevant i Ranis tilfelle. Crosnoe og Lopez
Turley har ulike forklaringer pa fenomenet, der Rani sitt tilfelle kan ses i lys av mulighetene
for en hgyere sosiogkonomisk status. Pa spgrsmal om Rani kunne tenke seg a flytte tilbake til
Sri Lanka, svarer hun: «Jeg har lyst, men jeg tenker pa barnas fremtid». Rani ser pa det som
bedre mulighet for at barna kan fa seg en sikrere fremtid ved & vere i Norge. Det er ogsa
overfarbart til de to andre, der bade Justyna og Nikita viser til barnas prestasjoner i skolen
hvor de presterer pa et hgyere niva enn resten av klassen. Dette forteller derfor at det ikke
bare er i min studie at innvandrerne presterer pa et hgyt niva i den vanlige skolen, men ogsa i
funnene fra tidligere forskning. Dette styrker den karakteristikken jeg har gitt om hvordan
dette praksisfellesskapet er, der gnsket om gode matematikkprestasjoner i den vanlige skolen

er en begrunnelse for deltagelse i lgrdagsskolen.
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6.2.3 Et gnske om god utdanning

A kunne si noe om barnas utdanningsvalg er ikke like representativt i alle tre tilfellene, der
barna til bade Justyna og Nikita er i barneskolen. Men Nikita viser til at begge barna trolig tar
en kunstnerisk utdanning, som ikke er reproduksjon av hennes egen realfagsutdannelse. Dette
star derfor i strid med det Fekjer (2007) og Helland og Wiborg (2019) som hevder at barn
ofte reproduserer foreldrenes utdanningsvalg. Men i Justyna sitt tilfelle ser det derimot ut til &
veere i trad med den tidligere forskningen, der hun selv er utdannet skonom, og hun
karakteriserer den eldste sgnnen som et teknisk menneske, som hun mener er viktig for en
hgyere matematikkutdanning. Utdanningsvalgene til Rani sine eldste barn (som vist til i
kapittel 5.2.2.1) kan ses i lys av det Fekjear (2007) sier om at minoritetsforeldres sosiale
bakgrunn ikke har den samme innvirkningen som for norskfgdte foreldre i forhold til barnas
utdanning. Sant skal sies, Rani har en hgyskoleutdanning som barnehagelarer som hun tok i
Norge, sa bildet er nok ikke helt i trdd med utgangspunktet til Fekjaer. Men det er likevel ikke
urimelig & hevde at medisin -og ingenigrutdanninger, blir i starre grad sett pa som
prestisjeutdanninger. Dette forteller om kompleksiteten ved a kunne si noe om
praksisfellesskapet. Det varierer mellom foreldrene i hvilken grad de klarer & pavirke barnas
fremtidige utdanning, men det er ogsa varieasjon i hvilken grad den tidligere forskningen er i
trad med foreldrenes valg. Sett i lys av problemstillingen, forteller dette uansett at foreldrenes
begrunnelser for deltagelse i lgrdagsskolen for a leere matematikk, er motivert utifra barnas

fremtidige utdanning, uavhengig av hvilken utdanning barna ser for seg at de vil ta.

Som vist til tidligere, har de eldste barna til Rani gjennomfgrt hgyere utdanning (kapittel
5.2.2.1). Nar Rani kommenterer barnas utdanningslgp, karakteriserer hun det som «na er de
bra utdannet, den ene i medisin og den andre ingenigr i nanoteknologi.» En forklaring pa
hvorfor barna til Rani tar slike prestisjeutdanninger, kan ses i lys av hva Stgren (2011) sier om
grunnlaget for minoritetssprakliges ambisigse utdanningsvalg. Nar foreldrene kommer fra
krigsherjede omrader og har selv opplevd a ikke fa muligheten til utdanning i hjemlandet, er
det derfor ikke utenkelig at mulighetene for gratis utdanning i Norge er noe de gnsker at barna
skal benytte seg av. Dette skiller seg fra Justyna og Nikita, der de begge kom til Norge
ferdigutdannet, og begge kan se for seg at barna reiser til et annet land for & ta utdanning (som
vist til i kapittel 5.2.2 om bilder av oss selv). En annen forklaring pa Rani sitt fokus pa
prestisjeutdanning, kan ses i lys av det Fangen og Lynnebakke (2014) sier om hvordan unge

voksne fra innvandrerfamilier takler etnisk stigmatisering. De hevder at prestisjeutdanninger
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som medisin og farmasi resulterer i gkt erkjennelse. Rani kommer ikke med konkrete sitater
som ngdvendigvis stetter dette, men hennes bevissthet pa dette omradet, kan uansett tyde pa
at den etniske stigmatiseringen kan vaere en arsak. Dette forteller litt om kompleksiteten ved &
kunne si noe om dette praksisfellesskapet, der Rani sine begrunnelser for & delta i
lerdagsskolen kan veere motivert med andre bakenforliggende grunner som ikke ngdvendigvis
Justyna og Nikita har. Den tidligere forskningen er i trdd med Rani sin bakgrunn for
deltakelsen i lgrdagsskolen, som derfor er en styrke for Rani sin karakteristikk i dette

praksisfellesskapet.

Foreldrenes vilje til a tilrettelegge for at barna skal fa leere matematikk, var noe som kom
frem ved flere anledninger i analysen. Nikita viste til hvordan den eldste datteren til stadighet
gnsket & gjgre matematiske oppgaver pa fritiden: «And she thought it’s really funny to do
subtractions and additions so I’d say let’s play a gamey. Nikita understreket at dette ikke var
noe hun presset den eldste datteren til, men heller la til rette for matematiske leker. Dette
stemmer godt overens med forskningen til Jackson og Remillard (2005), der de blant annet
viser til hvordan minoritetsforeldre legger opp til matematiske aktiviteter pa fritiden. Dette
forteller derfor at det ikke bare er i min studie at foreldrene legger til rette for at barna skal
leere matematikk pa fritiden, men ogsa blant deltakere i tidligere forskning. Forskningen til
Jackson og Remillard viser riktignok ikke til lardagsskoler i sin forskning, men hvordan
foreldrene statter opp om leeringen i skolen med matematiske oppgaver pa fritiden. Likevel
hevder jeg at dette styrker antagelsen om at praksisfellesskapet gnsker a sende barna til
lgrdagsskolen pa grunn av deres vilje for barnas prestasjoner, der Jackson og Remillard sine

deltagere, i likhet med Nikita, gjor dette.

Rani viser til begrunnelser for hvorfor hun gnsker innordning til diskursen som
praksisfellesskapet tilbyr (vist til i kapittel 5.2.2.1): «Det er mange barn som etter at de har
vart pa denne matteundervisningen fikk veldig bra karakter og de kom inn pa gymnasiet og
de har blitt leger og mange forskjellige yrker som de jobber nd». Dette kan ses i lys av det
Rose (2013) sier om at foreldre sender barna sine til lgrdagsskolen grunnet det gode rykte,
men ogsa for & realisere utdanningspotensial. Rani viser bade til at det er «mange barn» som
har deltatt i matematikkundervisningen, som senere har resultert i en god utdanning. Dette
forteller derfor at funnene i studien min om at foreldre som Rani sgker til lgrdagsskolen

grunnet det gode rykte, der de kan realisere utdanningsgnskene for barna, ogsa er relevant i
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tidligere forskning. Antagelsen om at dette er noe som gjelder for de som er en del av

praksisfellesskapet, blir styrket.

6.2.4 Et gnske om solidaritet

I den japanske lgrdagsskolen hevder Nikita at det i sveert liten grad blir fokusert pa det sosiale
aspektet (vist til i kapittel 5.3.2.3). Hall et al. (2002) hevder at solidariteten er en viktig faktor
for lgrdagsskolene de utforsket. Hall et al. sine betraktninger ser mer ut til & stemme med det
Nikita sier om den russiske lgrdagsskolen, som den eldste datteren deltok i. Der ble det i
stgrre grad fokusert pa det sosiale aspektet. Det at Nikita valgte bort den russiske
lerdagsskolen for den japanske, viser derfor at solidariteten i lardagsskolen ikke var like
viktig som den matematiske laeringen i dette tilfellet. Hun foretrakk den norske skolen,
grunnet det sosiale aspektet. Dette viser derfor at begrunnelsene for deltagelse i lardagsskolen
for a leere matematikk, ikke er motivert av solidaritet, i Nikita sitt tilfelle, men heller av den
matematiske leeringen. Dette forteller derfor at dette praksisfellesskapet er hovedsakelig

opptatt av den matematiske laeringen, og ikke ngdvendigvis solidariteten som tilbys.

6.2.5 Oppsummering av diskusjon sett i lys av tidligere forskning

| dette avsnittet vil jeg oppsummere hovedtrekkene i dette delkapitlet. Det viser at tamilske
foreldre i tidligere forskning, i likhet med i dette praksisfellesskapet, ser pa leereren som en
viktig faktor for leeringen av matematikk. Den tidligere forskningen statter ogsa opp om at det
kulturelle aspektet i matematikken er en begrunnelse for deltakelse i lgrdagsskolen for dette
praksisfellesskapet. Den bade styrker og svekker antagelsen om praksisfellesskapets sterke
meninger om hva som er riktig tilnerming i matematikkundervisningen i lgrdagsskolen.
Kompleksiteten med dette praksisfellesskapet viser at foreldre har ulike preferanser for hva de
gnsker. Den tidligere forskningen statter ogsa opp om tanken at foreldreinvolveringen er
viktig for barnas prestasjoner i skolen, der lgrdagsskolen i dette tilfellet er en form for
involvering. Den tidligere forskningen statter opp om praksisfellesskapets gnske om en god
utdanning, der matematikkundervisningen i lardagsskolen er et grep for 4 oppna dette.
Solidaritet er ikke ngdvendigvis sa viktig i dette praksisfellesskapet, det er matematikken som

ser ut til & ha hgyest verdi. Dette var derfor i strid med den tidligere forskningen.
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7.0 Avslutning

7.1 Konklusjon

Som det har blitt vist til tidligere, regnes denne studien som innledende. Den tidligere
forskningen som det ble tatt utgangspunkt i, omhandlet i liten grad foreldreperspektivet om
leering av matematikk i lgrdagsskoler. | kapittelet for diskusjon viste det seg at funnene i
denne forskningen stort sett var i trad med den tidligere forskningen. Min forskning viste i
starre grad kompleksiteten for hvorfor foreldre finner matematikken fra deres hjemland,
verdifull. Med de tre informantene som har blitt brukt i denne forskningen, har det blitt vist
hvor komplekst det er & kunne si noe om praksisfellesskapet de alle er en del av. Jeg vil i 7.2

vise til hva jeg mener inngar i dette praksisfellesskapet.

Alle foreldrene hadde et gnske om en god utdanning. Det som skilte dem, var hvordan de gav
uttrykk for dette. Alle viste til et gnske om at barna skulle prestere bedre i matematikken, men
av ulike arsaker. Rani gnskte at barna skulle prestere bedre i den norske skolen for en fremtid
i Norge, mens Justyna gnsket et hgyere matematikkniva i undervisningen, slik at barnet kunne
veere adekvat med den ukrainske skolen. Nikita var et sted imellom, der hun gnsket bedre
matematikkundervisning for barna, men kunne gjerne tenke seg a bli vaerende i Norge. Dette
viser derfor at det finnes nyanser i hvordan foreldre forholder seg til dette temaet. A ha med
dette aspektet er viktig for & kunne si noe om begrunnelsene for deres deltagelse i
lgrdagsskolen for & leere matematikk. Men alle har til felles at de gnsker en god utdanning,

uavhengig om den finner sted i Norge, Ukraina, Japan eller et annet land.

I forlengelse av foregaende avsnitt, forteller altsa denne forskningen noe om hvordan foreldre
ser pa matematikkundervisningen i forhold til den vanlige, norske skolen. Det kommer tydelig
frem at Rani ser pa den tamilske lgrdagsskolen som supplementeer, der malet er & prestere
godt pa skoleeksamener. Hos bade Nikita og Justyna har lgrdagsskolene i utgangspunktet en
uavhengig rolle, men der kan det ogsa forekommer at den er supplementaer. Dette er et viktig
aspekt for & kunne forsta hvordan foreldre forholder seg til lgrdagsskolen i forhold til den

vanlige, norske skolen som barna deltar i.

Forskningen min forteller ogsa noe om hvordan foreldrene har foretrukne metodevalg, der

dette viste seg a vere en viktig begrunnelse for hvorfor de gnsket deltagelse i
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matematikkundervisningen i lgrdagsskolen. Rani viste ofte til hvordan den tamilske lereren
praktiserte metoder som gjorde at barna lzrte seg innholdet pa en enklere mate i
matematikkundervisningen. Nikita sa det som fordelaktig at matematikkundervisningen var
instrumentell, der hun var mer opptatt av a leere hvordan regnealgoritmer brukes enn en
dypere forstaelse for dem. Justyna hevdet at matematikkoppgavene i stgrre grad matte baseres
pa det hun omtalte som kritisk tenkning. Dette forteller igjen noe om kompleksiteten om
hvorfor foreldrene foretrekker matematikkopplaringen som foregar i hjemlandet, der
preferansene deres er ulike. Derfor hevder jeg at dette er et aspekt som er viktig a veere klar

over, der foretrukne metoder i matematikkundervisningen kan variere mellom foreldrene.

Foreldrenes motivasjon for deltagelse i matematikkundervisningen i lgrdagsskolen, er ogsa et
aspekt. Det viste seg hos alle tre informantene at foreldrene var mer motivert for deltagelsen i
lardagsskolen enn barna selv. Dette er et aspekt som karakteriserer hvor sterkt gnske foreldre
kan ha for at barna skal delta i matematikkundervisningen i lgrdagsskolen. Det var ekstra
tydelige eksempler hos Nikita og Justyna, der de viste til at barna ikke gnsket deltagelsen i det
hele tatt. Nikita matte bestikke den eldste datteren for a fa henne til & delta, mens Justyna viste
til at den eldste sgnnen hennes ble glad nar han heller fikk reise til den norske skolen. Men
selv om foreldrene legger ned en stor innsats for @ motivere barna, er dette en pakjenning for
foreldrene selv. Eksempel pa dette var hvordan Justyna beskrev at de som foreldre ogsa matte
bruke fritiden sin: «Det er ogsa var tid, det er ogsa vi som skal kjere pa lgrdagsskolen, ikke

slappe av pa lgrdager etter en lang uke. Sa det er ogsa var jobb».

Som jeg tidligere har vist til, omhandler den tidligere forskningen i starre grad om verdien av
a kunne snakke morsmalet i lardagsskolen. Det som viste seg i denne forskningen, og som er
et viktig aspekt i forhold til matematikkundervisningen, er hvordan verdien av
kommunikasjonen mellom foreldrene og leereren i lgrdagsskolen er. Spesielt Rani dro frem
dette som en viktig faktor. I kommunikasjon med laereren i matematikkundervisningen, kunne
hun bedre fglge opp barna og fa oversikt over hvilket niva de var pa. Praktiseringen av
morsmalet spiller derfor en viktig rolle for foreldrene i forhold til matematikkundervisningen i

lgrdagsskolen.
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7.2 Praksisfelleskapet
Som nevnt i kapittel 5.4.2 om nyttigheten av Wengers rammeverk, har jeg muligheten til &
komme med en potensiell generalisering for hva som inngar i praksisfellesskapet for foreldre
som gnsker at barna skal delta i matematikkundervisningen i lgrdagsskolen. Pa grunnlag av
datamaterialet jeg har analysert og diskutert, hevder jeg derfor at det er fire punkter som er
viktige:

e Fremtidig utdanning

e Foretrukne undervisningsmetoder

e Morsmalsleering

e Barnas begrensede villighet til deltakelse

Men som vist til tidligere, er det en kompleks situasjon a kunne si noe om praksisfellesskapet,
der de innad i fellesskapet har ulike meninger om hva som er viktig for dem. Dette ble akkurat
vist til i kapittel 7.1, der foreldrene hadde ulike meninger om de fire ulike punktene. Sa selv
om de fire punktene ser ut til & veere viktige for praksisfellesskapet, er det nyanser i hvilken

grad de er aktuelle for medlemmene, og hvordan de tolker disse punktene.

7.2.1 Fremtidig utdanning

Utdanning er et viktig element i dette praksisfellesskapet. Det er ulike nyanser for hvordan de
argumenterer for & bruke matematikkundervisningen i lgrdagsskolen for & oppna en god
utdanning, men de har alle samme agenda. Nyansene sier noe om hvilken rolle
matematikkundervisningen i lardagsskolen skal ha; enten supplementzr for a statte leeringen i

den norske skolen eller uavhengig for a vere pa et hgyere matematisk niva.

7.2.2 Foretrukne undervisningsmetoder

Foreldre i dette praksisfellesskapet tyder pa a ha spesifikke aspekter som de foretrekker i

matematikkundervisningen i lgrdagsskolen. Dette kan vare hva matematikk skal vare og
hvordan den skal undervises. Foreldrene i praksisfellesskapet baserer seg gjerne pa egne

erfaringer fra hjemlandet, som legger grunnlag for preferansene.

7.2.3 Morsmalslaring
Det som tyder pa & vere viktig for dette praksisfellesskapet, er at leeringen av morsmalet er

forste arsak til at de begynte i lgrdagsskolen. Foreldrene ser ut til & ha et gnske om at barna
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skal fa veere i sammenheng der de far praktisere morsmalet. Laringen av morsmalet er derfor

en underliggende faktor for hvorfor foreldre er en del av dette praksisfellesskapet.

7.2.4 Barnas begrensede villighet til deltakelse

Utfordringen til foreldrene i praksisfellesskapet, er gjerne at barna deres ikke gnsker
deltakelse i samme grad som foreldrene selv. Dette kan derfor resultere i at barnas egne
preferanser blir ignorert til fordel for foreldrenes gnske. Situasjonen er kompleks fordi
foreldrene har ulik tilneerming til hvorfor barna deltar i lgrdagsskolen, og hvordan de sarger
for at de deltar. Det er ogsa et spgrsmal om hvordan det pavirker de til & veere foreldre i et

land som Norge, der verdien av barns egne valg blir ansett som viktige.

7.3 Videre forskning
Denne innledende studien har vist kompleksiteten med & kunne si noe om hvorfor dette
praksisfellesskapet gnsker a sende barna sine til lardagsskole for a leere matematikk. Pa
grunnlag av denne kompleksiteten, er det flere aspekter det kunne veert interessant og forsket
videre pa. Falgende foreslar jeg mulige innfallsvinkler:
e se om det blir funnet andre aspekter med praksisfellesskapet ved a intervjue flere
foreldre
e i hvilken grad foreldrenes fremtid (om de blir boende i Norge, eller flytter til et annet
land) pavirker deres deltakelse i lardagsskolen
e intervjue innvandrerforeldre som ikke sender barna sine til lgrdagsskole for a leere
matematikk, for & se om de har et lignende praksisfellesskap for a statte

matematikklaeringen til barna

7.4 Begrensninger

Som jeg argumenterte for i kapittel 4.5, s& jeg det som forsvarlig & ha tre informanter, noe jeg
fortsatt mener. Men det kunne uansett veert en styrke og hatt flere informanter, slik at jeg
kunne fatt et bedre grunnlag for & kunne si noe om praksisfellesskapet. Bakgrunnen til
informantene kunne ogsa vert mer lik, der aldersforskjellen mellom barna til foreldrene

kunne veert mindre, slik at sammenligningen mellom dem kunne blitt mer reell.

Jeg kunne ha utfert datainnsamlingen pa en litt annen mate. I selve intervjusituasjonen var jeg

fokusert pa a vaere konsekvent, der jeg var opptatt av a bruke spgrreord som hvordan og
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hvorfor. Skulle jeg gjennomfart intervjuene pa nytt, ville jeg i sterre grad veert mer
konsekvent pa hvordan jeg stilte oppfalgingssparsmalene, slik at jeg kunne fatt enda fyldigere
og mer begrunnende svar fra informantene. Et eksempel pa dette, er hvordan Justyna ofte
snakket om at kritisk tenkning er noe hun foretrekker i matematikkundervisningen. Nar det
blir spurt om hva hun la i dette, svarer hun noe diffust om & kunne regne i butikken. Dette
gjaldt ogsa nar hun gnsket at matematikkoppgaver skulle basere seg pa Vygotsky, der hun
ikke utdyper hva hun mener med det. Dette resulterte derfor i at det som regnes som viktige
argumenter hos Justyna, har i denne forskningen ikke noen definisjon pa hva hun faktisk
legger i det. Et annet grep jeg kunne gjort, hadde veert a stille lignende sparsmal senere i
intervjuet, slik at jeg kunne testet om jeg fikk samme svar fra informantene. For eksempel
kunne jeg spurt Rani en gang til om hvor motivert barna er for & delta i lardagsskolen for &

lere matematikk.

Det hadde ogsa vert nyttig a bruke mer tid pa det transkriberte datamaterialet, slik at jeg
kunne gjort meg enda bedre kjent med svarene i detalj. Dette hadde veert til styrke for
datainnsamlingens validitet, slik at jeg kunne vaert mer trygg pa at bruken av sitatene var
valide i forhold til konteksten informantene snakket i. Som vist i denne oppgaven, er det en
kompleks situasjon a kunne si noe om hvorfor dette praksisfellesskapet gnsker a delta i
lgrdagsskolen for & leere matematikk. Derfor tror jeg at det i datamaterialet antageligvis ligger
flere elementer som jeg ikke har fatt diskutert, som sikkert ville veert interessant og brakt inn i

diskusjonen.

7.5 Implikasjoner for leerere

Som en del av konklusjonen, vil jeg ogsa vise til hvilke implikasjoner lerere kan ta med seg
fra denne studien. Dette inkluderer; hvordan den norske skolen kan dra nytte av praksisen i
lgrdagsskolen; en gkt bevissthet pa hva som skiller tilbudet i lardagsskolen og den norske

skolen; et felles mal for barnas framtidsutsikter.

Jeg hevder at bevissthet om lgrdagsskolens praksis er nyttig for leerere. | denne forskningen
har jeg altsa brukt Wenger (1998) sitt rammeverk om tilhgrighetsforhold for a kunne si noe
om hvorfor foreldre gnsker & sende barna til lgrdagsskole for & lere matematikk. Som det har

blitt vist til tidligere, er det komplekst a kunne si noe om dette praksisfellesskapet. Jeg vil
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likevel presentere noen elementer som vil veere til nyttig & ta med seg for leerere i den norske

skolen.

Lerdagsskolen praktiserer metoder i matematikkundervisningen som er foretrukket av
foreldrene. | kommunikasjon med foreldre kan laerere se hvilke aspekter de foretrekker.
Deretter kan de ta en vurdering pa om praksisen skal endres i den norske skole eller forklare
fordelen med deres egen praksis. Et eksempel pa dette er hvordan Nikita etterlyste mer
effektivitet i matematikkundervisningen i den vanlige norske skolen: «And what | have seen
is that the Norwegian ones, they try to build this kind of inner understanding of how this, so
that kids have, so it’s very slow, it’s very slow, they drive you to it. Whereas the Japanese one
is, this is the algorithm, follow the algorithm, do it». | dette eksempelet kunne altsa lerer ha
satt av mer tid med Nikita og forklart henne den norske skolens undervisningspraksis, slik at

hun kanskje kunne verdsatt den mer.

Et annet eksempel er Rani som snakker varmt om hvor dyktig den tamilske laereren er: «Det
er enkelte metoder han bruker og forklarer hvert enkelt barn, og da er det lettere for dem a
forsta og gjgre oppgaver videre». | dette ligger det implisitt at den tamilske lareren er
foretrukket fremfor leerere i den norske skolen, der hun sier «lettere for dem a forsta». Med en
tettere dialog med foreldre, kan lzrere fa innspill pa hvilke metoder som praktiseres i
lardagsskolen, og deretter vurdere om dette er noe som kan inkluderes i den norske skolens

matematikkundervisning.

Det viste seg at foreldrene i denne forskningen var mer motivert for innordning til
praksisfellesskapet enn barna selv. Kunnskap om at noen foreldre gnsker at barna skal ga i en
annen skole i tillegg til den norske, er viktig for leerere. Det er flere sider ved dette som vil
veere nyttig. For det farste, som det vises til i de foregaende avsnitt, der hyppige samtaler
foreldre og leerer imellom, vil gke forstaelsen for hvorfor foreldrene gnsker a sende barna sine
til lerdagsskoler. Da kan det ngstes opp i om den gnskede innordning har grunnlag i
manglende tilbud i den norske skolen, som det for eksempel ble vist til hos Nikita, der hun
savnet en tilpasset opplering for den eldste datteren i matematikkundervisningen. For det
andre, om det kan veaere forhold som den norske skolen ikke har mulighet til a tilby, som for

eksempel gnsket om & veere i et fellesskap der alle har samme morsmal.
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Som det vises til i diskusjonen, er barnas framtidsutsikter et viktig argument for at foreldrene
gnsker & sende barna til lgrdagsskolen. Nyttigheten av at leererne i den norske skolen kan ha
en oversikt over dette, er at de bade kan vaere klar over ambisjonsnivaet til foreldrene, men
ogsa hvordan de eventuelt kan hjelpe til at foreldrene faler at den norske skolen kan bidra til

deres ambisjoner i en starre grad.

7.6 Erfaringer og leerdom

Som masterstudent er dette min starste utfordring sa langt i forskerrollen. Dette har vaert en
leererik prosess, der jeg i ettertid ser at jeg har tatt bade gode og mindre gode valg. Som en
avslutning pa dette prosjektet, presenterer jeg derfor erfaringer og leerdommer jeg har tatt med
fra dette arbeidet.

Som det ble presentert i metodekapittelet, var det en utfordrende prosess & komme i kontakt
med informanter som var passende for denne studien. En grunn til dette er rett og slett
lardagsskolens skjulte karakter, der folk flest ikke har kjennskap til dem. Dette var et aspekt
som jeg hadde undervurdert, der jeg sa for meg en enklere prosess. Totalt sett var jeg pa
mange mater heldig som klarte a opprette kontakt med de informantene jeg endte opp med, og
at de faktisk satt inne med informasjon som viste seg a vare nyttig for a svare pa

problemstillingen.

Tidsaspekt er ogsa et element som jeg har fatt erfare, ting tar tid. Jeg hadde aldri trodd at jeg
skulle bruke tre maneder pa a skaffe tre informanter som var egnet for denne studien. Jeg er
likevel takknemlig for at jeg brukte denne tiden pa a skaffe disse informantene, slik at jeg
endte opp med en datainnsamling som la et godt grunnlag for & svare pa oppgavens

problemstilling.

Erfaringene i intervjuene, var at informantene var ulike i hvordan de svarte pa spgrsmal og
hvor reflekterte de var i forhold til temaene som ble tatt opp. Noen valgte a fortelle mye, mens
andre var mer tilbakeholdne. Intervjuguiden var satt opp i en rekkefalge med apne spgrsmal i
starten, der spegrsmalenes spesifikke karakter ville bli mer tydelig senere. | et av intervjuene
dekket informanten over nesten store deler av temaene allerede i lgpet av de farste
spgrsmalene, mens i et annet intervju var informanten i stgrre grad avhengig av a bli stilt alle

sparsmalene for & svare pé& de temaene jeg hadde forespeilet meg. A stille gode og konkrete
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oppfalgingssparsmal var ogsa en utfordring, der jeg opplevde at det var utfordrende & veere

tilstede i samtalen, samtidig som jeg skulle tenke pa neste sparsmal.

Wengers teori om tilhgrighetsforhold var ogsa noe som jeg i sterre grad burde satt meg bedre
inn i, fer intervjuene ble gjennomfart. P& den tiden jeg gjennomfarte intervjuene, hadde jeg en
annen oppfatning av hva som definerer et tilhgrighetsforhold og et praksisfellesskap. Som
nevnt i forrige avsnitt, hadde det veert en styrke for den lgpende vurderingen av
oppfelgingsspersmal, om jeg hadde veert mer bevisst pa aktualiteten for Wengers
tilhgrighetsforhold underveis i intervjuene. Dette ville gitt meg en mer malrettet

datainnsamling for a svare pa problemstillingen.

Det har ogsa veert utfordrende a forske pa et felt som det i liten grad har blitt forsket pa far.
Dette er det to grunner til. Den ene er at det var ganske tidskrevende a finne relevant
forskning i en allerede begrenset tidsramme. Den andre grunnen er at det er ganske lite
forskning & sammenligne seg med. Det positive med dette, er det faktum at denne forskningen

kan vaere med a sette lys pa et ellers markt forskningsfelt.
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9.0 Vedlegg

9.1 Vedlegg 1: Godkjennelse fra NSD

ND MELDESKJEMA FOR BEHANDLING Enokch = I Tac i e Moarey =

AV PERSONOPPLYSNINGER

o Share project % Messages = Assessment [ Export All changes have been saved  Reference: 950095
Personal data Sample 13 © Delete sample
Type of data Describe the sample @

The sample are parents who send their children to Saturday schools to learn mathematics in their home language (which
is not Norwegian).

Project information

Data controller

Recruitment or selection of the sample @
Samples and details

The Saturday schools will be approached and asked to faciliatate communication with the parents about this project.

Sample 1 Information sheets will be provided to the parents in a language in which they are fluent.
Sample 2

Age @
Sample 3

25 % years 55 % years

Sample 4
Will you include adults (18 years and over) who do not have the capacity to consent? @

Sample 5
I3

Sample 6
Sample 7 Personal data relating to sample 13 e

NSD Personvern
1.11.2019 11:04

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 950095 er na vurdert av NSD.

Felgende vurdering er gitt:

NSD has assessed the change registered on 21.10.2019 and on 9.11.2019.

We find that the processing of personal data in this project will comply with data protection legislation, so long as it is carried out in accordance
with what is documented in the Notification Form and attachments, dated 11.11.2019, as well as in correspondence with NSD. Everything is in

place for the processing to continue.

FOLLOW-UP OF THE PROJECT
NSD will follow-up the project at the planned end date in order to determine whether the processing of personal data has been concluded.

Good luck with the project!

Contact person at NSD: Lisa Lie Bjordal
Data Protection Services for Research: +47 55 58 2117 (press 1)
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9.2 Vedlegg 2: Intervjuguide

Hva er begrunnelsene for at minoritetsspraklige foreldre sender barna sine pa
lgrdagsskole nar det gjelder faget matematikk?

Hvordan er dine erfaringer med a sende barna til lardagsskole?

Hvorfor begynte barna dine a delta pa lgrdagsskole?

Hvordan vil du beskrive lgrdagsskolen?

Hvordan opplever du matematikkundervisningen i lgrdagsskolen?

Hvordan er dine erfaringer med den vanlige norske skole?

Hvorfor tenker du det er viktig at barna gjer det bra i matematikk pa skolen?

N o g s~ wDbd e

Har barna dine hatt nytte av lgrdagsskole i forbindelse med maloppnaelsen i

matematikk i den vanlige skolen?

8. Har du inntrykk av at matematikken som laeres bort i lgrdagsskolen er noe annerledes
enn den som laeres bort i den vanlige skolen?

9. Er det viktig for deg at barna dine opprettholder den norske og den opprinnelige
kulturen? Eventuelt hvorfor?

10. Opplever du at andre foreldre har samme holdninger som deg nar det gjelder

lerdagsskolen?

- Eventuelle sparsmal.
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9.3 Vedlegg 3: Informasjonsskriv til informanter

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Argumentasjon og kritisk matematikkundervisning i flerspraklige klasserom»?

Dette er et spgrsmal om a delta i et forskningsprosjekt om argumentasjon og kritisk tenkning i
matematikkundervisning i flerspraklige klasserom. I dette skrivet informerer vi kort om
innholdet i prosjektet og hva deltakelse innebarer.

Bakgrunn og formal

Prosjektet handler om & fremme laererstudenters kompetanse i a legge til rette for
argumentasjon og kritisk matematikkundervisning for elever i flerspraklige klasserom pa
barnetrinnet. Dette kan veere a kritisk kunne vurdere matematikkforklaringer og a se
matematikkens rolle i argumentasjon om aktuelle samfunnsspgrsmal. Prosjektet varer i fire ar
og er et forskningssamarbeid mellom larere og elever ved partnerskoler og tilsatte og
studenter ved matematikklzrerutdanningen ved Hggskulen pa Vestlandet (HVL).

Som en del av dette forskningsprosjektet gnsker en masterstudent ved Oslomet —
Storbyuniversitet i Oslo (Sigve Ferstad) a samle inn datamateriale i intervju med
minoritetsspraklige foreldre som har barn til matematikkundervisning i lgrdagsskole pa
morsmalet. Malet er & fa innsikt om barnas deltakelse i lardagsskolen pavirker deres
matematiske argumentasjon.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Heagskolen pa Vestlandet er ansvarlig for prosjektet, og det er ledet av Professor Tamsin
Meaney. Prosjektet gjennomfares i samarbeid med Bergen Kommune, og det er stattet av
Norges forskningsrad.

Hvorfor far du spersmal om a delta?
Lerdagsskolen som skal veere med i prosjektet er valgt fordi det legges opp til undervisning i
matematikk pa ditt morsmal. Vi spar derfor om du gnsker & delta i intervju grunnet at du har
barn som deltar i denne lgrdagsskolen.

Hva inneberer det for deg & delta?

Deltagelse inneberer at du deltar i et intervju som omfatter hvorfor du som forelder gnsker at
ditt barn skal delta i matematikkundervisning pa lerdagsskolen. Intervjuet vil bli pa et sted og
tidspunkt som passer best for deg, der det vil bli tatt lydopptak av.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i studien, og du kan uten grunngiving nar som helst trekke ditt
samtykke. Hvis du trekker deg fra prosjektet vil alle opplysninger om deg og barnet bli
anonymisert. Det vil ikke fa negative konsekvenser hvis du ikke gnsker a delta, eller senere
velger a trekke deg fra prosjektet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Alle personopplysninger blir behandlet konfidensielt og personidentifiserbart materiale lagres
pa HVL sin forskningsserver, sikret med brukernavn og passord. Kun deltakere i
prosjektgruppen og eventuelt transkriberingsfirma har tilgang til materialet. Deltakere vil ikke
kunne bli identifisert i publikasjoner.
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Prosjektet skal avsluttes 31.12.2023. Etter denne dato vil alle personidentifiserende data
slettes og materialet vil ikke lengre veere lagret pa HVL sin forskningsserver. Videre bruk av
dataene blir i presentasjoner, undervisning, eventuelle oppfalgingsstudier og senere forskning
basert pa transkribert og anonymisert materiale.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet fra lydopptaket, har du rett til:

. innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg

. fa rettet eller slettet personopplysninger om deg,

o fa utlevert en kopi av personopplysninger, og

. a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen

av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra HVL — Hagskolen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Har du spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med
e Prosjektleder Tamsin Meaney pa tlf: 55 58 55 69 eller epost:

Tamsin.Jillian.Meaney@hvl.no
e Masterstudent: Sigve Ferstad pa tIf.: 48158042 eller epost: sigve.ferstad@gmail.com

e HVL’s personvernombud: Advokat Halfdan Mellbye, personvernombud@hvl.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)

eller telefon:; 55 58 21 17.

Samtykkeerklaering forskningsprosjektet
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Argumentasjon og kritisk
matematikkundervisning i flerspraklige klasserom» og har fatt anledning til a stille spgrsmal.
Jeg samtykker til at jeg kan:

O delta i lydopptak

Jeg samtykker til at opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 31.12.2023

(Signert av informant, dato)
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