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Norsk sammendrag

Numeracy, eller grunnleggende ferdigheter i regning, kan anses som en tilgangskompetanse i
samfunnet, og en ngkkel til deltagelse pa mange samfunnsarenaer. Alle mennesker, uansett
kulturbakgrunn, har med seg en numeracitetshistorie. Numeracy-ressurser som voksne
minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn sitter inne med kan imidlertid veere tilpasset
behovene i andre kontekster, og ikke ngdvendigvis kravene til deltakelse i det norske

samfunnet.

Dette prosjektet undersgker hva et intervju med tolk kan avdekke av numeracy-ressurser hos
tre voksne minoritetspraklige med liten skolebakgrunn. Analysen viser at intervjupersonenes
numeracy-erfaringer og -kunnskaper har sammenheng med forhold, behov og aktiviteter i
hjemmekulturen, om det gjelder tid, maling, penger eller lokalisering. De har behov for en
ytterligere tilegnelse av numeracy-ferdigheter pa disse omradene som er tilpasset en norsk
kontekst, men som bygger pa de ressursene intervjupersonene allerede har. Resultatene peker
0gsa mot at intervjupersonene har behov for en styrking av grunnleggende tallforstaelse og
regnestrategier for a fa et godt grunnlag for den videre numeracy-undervisningen. Det er
imidlertid begrenset hvor mye en rekker i lgpet av et totimers intervju, og undersgkelsen viser
at det er behov for flere samtaler med intervjupersonene om hverdagserfaringer og

arbeidserfaringer som kan relateres til numeracy.

| et intervju med tolk kan den voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn fa ytre seg
pa sitt eget morsmal, eller pa et av sine sterkeste sprak, om forhold som kan knyttes til
numeracy. Dette kan gjere det mulig & overfare kunnskaper, begreper og strategier pa tvers
av sprék. A fa fortelle pd morsmélet om erfaringer og kunnskaper fra hjemmekulturen kan
ogsa gi en erfaring av identitetsbekreftelse. Som undersgkelsen viser, er det imidlertid mange
forhold som virker inn pa et intervju, for eksempel intervjupersonens tidligere erfaringer og
relasjonen og interaksjonen mellom deltakerne i intervjuet. Hvilken spraklig varietet tolkingen
foregar pa har ogsa betydning. Gjennomfart og fortolket pa en refleksiv mate har imidlertid
metoden potensiale til & gi et innblikk i numeracy-ressurser hos den aktuelle malgruppen som

den videre undervisningen kan bygge pa.



Engelsk sammendrag (abstract)

Numeracy, or basic mathematical skills, can be seen as a competence that gives access to
society, and as a key to participation on several arenas in a community. All people, regardless
of cultural background, bring their own numeracy-story. However, numeracy-resources that
minority adults with minimal educational background possess can be tuned to needs in other
contexts, and not necessarily the demands made upon the citizens in Norwegian society.

The current study examines what an interview with an interpreter can uncover of the
numeracy-resources that minority adults with minimal educational background possess. The
analysis shows that the interviewees’ numeracy-experiences and -knowledge have
connections with conditions, needs and activities from their culture, be it time, measurement,
money or localization. There is a need of further acquirement of numeracy-skills in these areas
adapted to the Norwegian context, but build on the interviewees’ already existing resources.
The results also show that the interviewees are in need of a strengthening of basic numerical
knowledge and numerical strategies to gain a solid foundation for further numeracy-teaching.
However, there are limitations as to what is possible to cover during a two hours interview,
and the inquiry reveals the need for further conversations with the interviewees about

everyday-experiences and work practice that have connections with numeracy.

An interview with an interpreter can provide minority adults with minimal educational
background a possibility for expressing themselves in their mother tongue, or other languages
in which they have a higher proficiency, about conditions connected with numeracy. This can
make a transfer of knowledge, conceptions and strategies across languages possible. To
express oneself in one’s mother tongue concerning experiences and knowledge from the home
culture also have the possibility to give an experience of identity affirmation. However, as the
inquiry reveals, there are several circumstances that influence the interview situation, whether
it is the interviewees’ previous experiences or the relation and interaction between the
participants of the interview. It is also of importance in which variety of the language the
translation and interview is conducted. However, the method has the potential to give glimpses
into the numeracy-resources of the relevant target group if it is implemented and interpreted

in a reflexive way, which can constitute a stepping stone for further education.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn

Hver kultur og hvert samfunn kjennetegnes av sine serskilte og grunnleggende literacy-
praksiser, og for a kunne veere en aktiv medborger er det viktig a fa god tilgang til disse. For
a forsta og handle i forhold til mange av de komplekse tekstene og situasjonene vi mater i
dagliglivet i vart samfunn, kreves det kompetanse innenfor mange felt. | tillegg til lesing og
skriving gjelder det ogsa et omrade som for eksempel regning eller hverdagsmatematikk, ogsa
kalt numeracy. | rapporten Adult Skills in the Nordic Region fra 2015, PIAAC-undersgkelsens

resultater for de nordiske landene, finner vi denne definisjonen av numeracy:

the ability to access, use, interpret and communicate mathematical information and ideas in
order to engage in and manage the mathematical demands of a range of situations in adult life.
To this end, numeracy involves managing a situation or solving a problem in a real context, by
responding to mathematical content/information/ideas represented in multiple ways. (Fridberg
etal., 2015, s. 11)

| lgpet av en hverdag ma vi kanskje lese rutetabeller, vi handler i butikken og vurderer
forskjellige tilbud, vi eksponeres for ulike typer diagram, barna vare har med seg skriv fra
skolen, vi far innkallinger til tannlegen, vi leser pakningsvedlegg og hjelper barna vare med
lekser. Dette er bare noen fa av alle de situasjonene der det kan kreves at vi har numeracy-
kompetanse hvis vi skal forsta informasjonen som blir gitt. | tillegg bruker de fleste av oss
numeracy-ferdigheter i jobbsammenheng og i handtering av var personlige gkonomi. Hvis
denne kompetansen ikke er tilstrekkelig, gar vi glipp av viktig informasjon, eller vi blir

avhengig av andre som kan hjelpe oss.

Norskopplearing for voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn fglger Leareplan i
norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere (Vox, 2012). Planen bygger pa Det
europeiske rammeverket for sprak, og er en forskrift til Introduksjonsloven (2016), og formalet
er «... a styrke nyankomne innvandreres mulighet for deltakelse i yrkes- og samfunnslivet”
(Vox, 2012, s.3). Den skal gi rammene for en undervisning som bidrar til at deltagerne blir
best mulig rustet til & mate dagliglivets utfordringer i Norge, med andre ord fares inn i vart
samfunns seerskilte og ofte komplekse litterasitets-praksiser. Planen kan dermed ses som en
literacy-plan med en vid tolkning av literacy i bunnen , og det vil si at numeracy ogsa er et

omrade det skal legges vekt pa.
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Vi finner numeracy nedfelt i lereplanen, selv om det er lite synlig i den aktuelle
lereplanteksten. Et omrade som Digitale ferdigheter har imidlertid fatt en egen overskrift.
Selve begrepet numeracy forekommer ikke i planen, eller ord med lignende meningsinnhold,
som regning eller hverdagsmatematikk, men det betyr ikke at planen mangler dette aspektet
(Eek, 2015). Flere av leringsmalene som er utformet som “kan-utsagn” dreier seg om
forstaelse av informasjon og tekster som krever bade leseferdigheter og tallferdigheter hvis de

skal tolkes rett.

Det nordiske Alfaradet har utarbeidet kompetansebeskrivelser for andresprakslerere der
numeracy har fatt en tydeligere plass enn i Lareplan i norsk og samfunnskunnskap for voksne
innvandrere. Her er «Grundlaggande vardagsmatematikk for andresprakslarare» et av seks

kompetanseomrader som beskrives (Nordiskt natverk for vuxnas larande [NVL], 2013).

Numeracy er altsd et omrade som hgrer hjemme i undervisningen av voksne
minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn. Lindenskov peker imidlertid pa at feltet har fatt
lite oppmerksomhet nar det gjelder undervisning for voksne (2007, s. 7), og i dette prosjektet

gnsker jeg derfor a rette blikket mot nettopp dette.

For & kunne gi en tilpasset, effektiv og god undervisning, er det viktig a bygge pa deltagernes
ressurser, pa deres tidligere erfaringer og kunnskaper. | Lereplan i norsk og
samfunnskunnskap for voksne innvandrere finner vi at oppleringen skal «... bygge pa
prinsippet om tilpasset opplering ...» og « ... ta utgangspunkt i den enkelte deltakers behov
og forutsetninger» (Vox, 2012, s. 7). Det kan imidlertid veere utfordrende a kartlegge en
deltagers tallferdigheter og matematikkforstaelse: Sprakene er forskijellige, tallsystemene kan
veere forskjellige og erfaringene med matematikk kan veere ulike. Bruk av morsmalet kan
styrke muligheten for aktivisering av kunnskaper og tidligere erfaringer (Egeberg, 2012, s.
78), og jeg retter her en serskilt oppmerksomhet mot en type kartlegging der nettopp bruk av

morsmalet har vert sentralt.

1.2 Problemstilling og formal

| dette prosjektet har jeg utforsket kartlegging av numeracy-ressurser hos voksne
minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn ved a prgve ut intervju med tolk. Utgangspunktet
er et svensk kartleggingsmateriale (Skolverket, 2016b) som er laget for grunnskolen (og som
ogsa kan brukes for videregaende skole), men som jeg har tilpasset for min malgruppe.
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Intervjuet er pravd ut pa tre deltagere for & se hva det kan avdekke av deres ressurser nar det

gjelder numeracy.
Min problemstilling er som felger:

Hva kan et intervju med tolk avdekke av numeracy-ressurser hos tre voksne

minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn?
Problemstillingen er presisert i to forskningssparsmal:

1) Hva avdekkes av intervjupersonenes numeracy-ressurser?
2) Hvordan fungerer intervju med tolk som metode for de tre intervjupersonene nar det

gjelder & avdekke erfaringer og kunnskaper knyttet til numeracy?

Jeg @nsker altsd a undersgke hvordan et intervju med tolk fungerer for de tre
intervjupersonene, som er voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn, og om det er
en egnet metode for a gi innblikk i erfaringer og kunnskaper som undervisningen i numeracy

kan ta utgangspunkt i og bygge videre pa.

Formalet med prosjektet er a bidra med gkt innsikt i hvordan en kan kartlegge numeracy-
ferdigheter for voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn. For mange deltakere i
denne gruppen er kanskje norskopplaringen de far i en begrenset periode etter Lareplan i
norsk- og samfunnskunnskap for voksne innvandrere (Vox, 2012) det eneste de far av
utdanning i Norge. Det er derfor viktig med en god kartlegging som kan danne utgangspunkt
for en oppleering i vart samfunns hverdagspraksiser i numeracy, og som styrker mulighetene
for at deltagerne nar et ferdighetsniva som « ...setter dem i stand til a bruke eller bygge videre

pa sin kompetanse i utdanning, arbeidsliv og samfunnsliv for gvrig» (Vox, 2012, s. 7).

1.3 Teori og forskning

Teoretiske perspektiver pa numeracy skal gi et fundament for selve undersgkelsen og den
videre drgftingen, og gi svar pa spgrsmal som 1) Hva er numeracy?, 2) Hvorfor er det viktig
med et fokus pa numeracy i undervisningen av voksne minoritetsspraklige med liten
skolebakgrunn?, 3) Hvorfor er det viktig a bygge pa deltagerenes ressurser og 4) Hvordan kan
en kartlegge erfaringer og kunnskaper hos denne gruppen? Jeg bygger pa teori fra flere

omrader, fra literacy- og andrespraksfeltet, fra matematikk-feltet, og metodeteori om
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kvalitativt intervju. Fordi metoden er et tverrkulturelt intervju med tolk har jeg ogsa funnet
haflighetsteori som relevant i denne sammenhengen. Haflighetsteorien beskriver menneskers
gnske om og strategier for & bevare ansikt i sosial interaksjon, og ogsa hvordan dette handteres
i situasjoner der mennesker har forskjellige konvensjoner for hva det inneberer & opptre
heflig. | tillegg viser jeg til undersgkelser og forskning som kan kaste lys over
problemstillingen min. Teori som saerskilt gjelder intervju som metode inkluderes imidlertid i

metodekapittelet, kapittel 3.

Jim Cummins teori om Common Underlying Proficiency (CUP) vil veere en hovedteori i dette
prosjektet (Cummins, 1984). Denne poengterer at en deltagers kunnskaper og begreper pa
farstespraket kan vere del av en underliggende ressurs i innlering av nye kunnskaper og
begreper pa andrespraket. Jeg redegjer for Cummins teori om Common Underlying

Proficiency i 2.3.2.

1.4 Metode

Etter det jeg kjenner til, finnes det lite kartleggingsverktgy som passer for denne malgruppen.
Kompetanse Norge (tidligere Vox) tilbyr et kartleggingsverktgy i matematikk pa sine
hjemmesider (Bendiksen, Berg & Kvalg, 2013), men dette har jeg opplevd som vanskelig &
giennomfgre med deltakere fra denne gruppen. Oppgavene gir tilsynelatende lite
gjenkjennelse og er vanskelige a svare pa. Foruten innledende spgrsmal om bakgrunn og
skolegang, er det heller ikke lagt vekt pa a oppdage deltagernes ressurser i form av tidligere
erfaringer. Jeg ble derfor interessert da jeg fikk forslaget om & prove ut et svensk
kartleggingsmateriale som tar utgangspunkt i et intervju med tolk. I innledningen presiseres
det at kartleggingen har et sosiokulturelt perspektiv. Den enkelte deltager far mulighet til &
utrykke seg pa morsmalet, og deltagerens tidligere erfaringer og kunnskaper skal vektlegges.
Jeg har brukt dette kartleggingsmaterialet som utgangspunkt for min intervjuundersgkelse,
men i kapittel 3 gjer jeg rede for ytterligere tilpasninger som jeg har foretatt med hensyn til
min malgruppe. Intervjuet preves ut pad tre voksne minoritetsspraklige med liten

skolebakgrunn.
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1.5 Oppgavens struktur

| kapittel 2 diskuterer jeg teoretiske perspektiver som kan kaste lys over problemstillingen fra
forskjellige vinkler. Deretter redegjer jeg i kapittel 3 for intervju som metode, for
prgveintervjuet og for det endelige designet pa intervjuet jeg bruker i undersgkelsen.
Resultatene fra de tre intervjuene presenteres i kapittel 4 pa to mater, ferst som en fortellende
framstilling og deretter kategorisert i temaer. | kapittel 5 drofter jeg resultatene i lys av
teoretiske perspektiver pa numeracy og hvordan intervju som metode var egnet til & avdekke
numercy-ressurser hos de tre intervjupersonene. Framstillingen munner i kapittel 6 ut i en
konklusjon, og i perspektiver pa forskning og praksis som gjelder numeracy-kartlegging og

numeracy-undervisning for den aktuelle malgruppen.
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2. Teori og forskning

Hva kan et intervju med tolk avdekke av tre deltageres numeracy-ressurser? Dette sgker jeg a
undersgke i dette prosjektet. Problemstillingen er presisert i to forskningsspgrsmal: 1) Hva
avdekkes av intervjupersonenes numeracy-ressurser?og 2) hvordan fungerer et intervju med
tolk som metode i denne sammenhengen? For & kunne svare pa problemstillingen og
forskningsspgrsmalene, har jeg gatt til teori og forskning som kan gi perspektiver pa hvorfor
en ber a legge vekt pa numeracy i undervisning av voksne minoritetsspraklige, og hvorfor det
er viktig a ha et ressursperspektiv i kartlegging og undervisning av denne malgruppen. Videre
har heflighetsteori gitt viktige innspill nar det gjelder tolkning av intervjudata. Jeg vil
imidlertid innlede med & definere og avgrense begrepet numeracy, og sette det inn i en

sammenheng.

2.1 Hva er numeracy?

2.1.1 Definisjon og avgrensning

Begrepet numeracy brukes forskjellig i forskningslitteratur og i undersgkelser, og jeg
presenterte i innledningen én definisjon av begrepet. Numeracy kan sees som en del av
literacy, og kalles ogsd «matemathical literacy» og «quanitative literacy» (Lindenskov, 2007,
s. 8), men omtales ogsa som en egen ferdighet ved siden av literacy (Fridberg, et al., 2015). |
andresprakssammenheng og voksenpedagogikk har det ogsa veert vanlig a bruke begreper som

hverdagsmatematikk eller hverdagsmatte (se for eksempel Vox, 2013).
Skjelbred (2010) gir en vid beskrivelse av literacy:

Begrepet literacy omfatter i dag langt mer enn & kunne tilegne seg skrevet verbal tekst, og en
snakker gjerne om literacies, som en bred kompetanse der den kyndige kan tolke, forsta,
vurdere og nyttiggjere seg et stort register av betydningsbaerende, eller det vi kaller semiotiske,

ressurser i en sosial og kulturell kontekst. (Skjelbred, 2010, s.13)

Numeracy, definert som en del av literacy, tilhgrer altsa dette registeret av semiotiske
ressurser. Fjgrtoft argumenterer for at literacy kan forstas som de grunnleggende ferdighetene
I Kunnskapslaftet (Fjartoft, 2014, s. 71), og numeracy vil da kunne tilsvare det vi omtaler som

grunnleggende ferdigheter i regning (Utdanningsdirektoratet, 2012).
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Rammeverk for de grunnleggende ferdighetene beskriver ferdighetene lesing, skriving,
muntlige ferdigheter, digital kompetanse og regning (ibid.). Her finner vi at & regne er

... & bruke matematikk p4 en rekke livsomrader.... A kunne regne er nadvendig for & kunne ta
stilling til samfunnsspersmal ... Videre er det en viktig forutsetning for egen utvikling og for
a ta hensiktsmessige avgjarelser pa en rekke omrader i eget arbeids- og dagligliv. (s. 12)

Regning, eller numeracy, er altsa en del av matematikkens omrade, men vekten ligger pa
funksjonelle ferdigheter. Det dreier seg om mer enn a kunne utfgre enkle utregninger, men
omfatter tallforstaelse og matematisk tenkning som brukes i dagliglivet (Lindenskov, 2007, s.
8). Rammeverket for de grunnleggende ferdighetene sier at regning omfatter & kunne
gjenkjenne og beskrive: «a kunne identifisere situasjoner som involverer tall, starrelser og
geometriske figurer», & bruke og bearbeide: «a kunne velge strategier for problemlgsning», &
kommunisere: «a kunne utrykke regneprosesser og resultater pa ulike mater» og a reflektere
og vurdere: «a kunne tolke resultater, vurdere gyldighet og reflektere over hva resultatene
betyr» (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 12).

Lowing og Kilborn bruker utrykket «baskunskaper i matematik» istedenfor numeracy
(Kilborn & Loéwing, 2002), og forklarer dette som 1) ngdvendige kunnskaper i matematikk for
hjem og samfunn, 2) ngdvendige kunnskaper i matematikk for arbeid med andre skoleemner
og 3) ngdvendige kunnskaper for videre studier i matematikk (ibid, s. 25). For voksne

minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn vil det farste punktet vere viktigst & fokusere pa.

| den videre fremstillingen bruker jeg farst og fremst begrepet numeracy, men ogsa begreper
som tallforstaelse, matematisk tenkning og matematisk kunnskap. Jeg bruker literacy-
begrepet i vid forstand, der numeracy inngar som én av mange ferdigheter. Enkelte steder, det
skulle framga av sammenhengen, bruker jeg likevel literacy i betydningen

skriftsprakkompetanse satt opp mot numeracy i betydningen regnekompetanse.

2.1.2 Numeracy i et gkologisk perspektiv

For en diskusjon av begrepet numeracy, finner jeg et gkologisk syn pa literacy (Barton, 2007)
og sosiokulturell leeringsteori (Saljo, 2001) som et anvendelig teoretisk bakteppe. | Literacy —
An introduction to the ecology of written language (2007) presenterer Barton et gkologisk syn
pa literacy: Literacy er tett forbundet med menneskelig aktivitet i samfunnet og hverdagslivet.
Literacy er en del av miljget og blir pavirket av miljget, og sarskilte literacy-begivenheter og

literacy-praksiser er seregne for hvert samfunn. Alle har dessuten med seg en litterasitets-
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historie, selv om en ikke har noe formell skolegang. Barton argumenterer for et vidt literacy-
begrep, og sier at «Literacy is so much more than encoding spoken language into writing»
(2007, s. 106). Han bruker blant annet numeracy som eksempel pa hva som er en del av literacy
(ibid., s. 107). Med et slikt literacy-begrep gjelder det ogsa for numeracy at: Numeracy er del
av menneskelig aktivitet, numeracy ser forskjellig ut fra samfunn til samfunn, og alle bringer

med seg en numeracitets-historie.

A vare literate er & beherske samfunnets literacy-praksiser (Barton, 2007). P& samme méte
kan vi snakke om & veaere numerate som det & beherske samfunnets numeracy-praksiser. Det &
veere numerate kan imidlertid ha forskjellige betydninger i forskjellige samfunnskontekster:
Kunnskapen deltagerne sitter inne med er knyttet til seerskilte kulturer , men ogsa sarskilte
praksisfellesskap og situasjoner, kunnskapen er situert (Lave & Wenger, 2003). Séljo forteller
om gategutter i Brasil som utfgrer regneoperasjoner i praktiske situasjoner ved kjep og salg
av kokosngtter, men som hadde problemer med samme type utregninger i en testsituasjon
(Carraher, Carraher & Schliemann, referert i Saljo, 2001, s. 145-146). Laves forsgk med
regneprosedyrer i forskjellige settinger peker mot det samme, men her gjelder det voksne:
Forsgkene viser at voksne deltagere hadde en skjult matematisk kompetanse som kom til syne
pa kjgpesenteret, men ikke i en skolesetting (Lave, referert i Wedege, 1999, s. 209). Dette er
eksempler pa kunnskapens kontekstuelle eller situerte natur.

Et gkologisk syn forutsetter altsa at numeracy er kontekstuelt bestemt, og at det ogsa er et
relasjonelt konsept (Wedege, 1999, s. 206). Om en person har numeracy-kunnskap eller ikke,
kan derfor bare besvares i forhold til hvem, hvor, nar og i relasjon til hva (ibid., s. 206).
Wedege opererer med en todeling av konteksten: Oppgavekonteksten som dreier seg om
realiteten i selve oppgaven, og situasjonskonteksten som handler om historiske, sosiale,

psykologiske forhold og relasjoner og selve konteksten for leeringen (ibid., s. 207).

2.1.3 Grunnleggende talloppfatning

Alle kulturer har prosedyrer for a telle (Bishop, 1988), og en grunnleggende talloppfatning gir
et grunnlag for & utvikle matematisk kunnskap (Léwing & Kilborn, 2013, s. 36). Mennesker
leerer tallrekken farst som en lydrekke, og som en regle eller et dikt (Nakken & Thiel, 2014, s.
173). Det dreier seg fra starten av bare om tallordene, og ikke om tallsymboler eller om
forstaelse av antall (ibid., s. 174). Det er da tallenes rekkefglge, som er viktig. Tallene

sammenlignes bare ordinalt, det vil si at et tall kan oppfattes som sterre hvis det kommer etter



18

et annet tall i reglen (ibid., s. 174). En kan ogsa utfgre visse regneoperasjoner uten en klar
forstaelse av antall: Plussoppgaver kan lgses ved a telle videre og minusoppgaver ved a telle
baklengs (ibid., s. 175). Gelmann og Gallistel (2009) har beskrevet fem prinsipper i etablering
av tallforstaelse, og de tre forste prinsippene utvikles vanligvis i tidlig alder (Lowing &
Kilborn, 2013, s. 36):

1) Abstraksjonsprinsippet handler om a abstrahere fra de konkrete tingene, og fokusere
pa antallet. En far en forstaelse for at mengder med samme antall tilhgrer den samme
tall-klassen uavhengig av hva slags elementer mengden inneholder (Nakken & Thiel,
2014, s. 187).

2)En-til-én-korrespondanse eller parkobling innebarer en parvis kobling av

elementene i to mengder for & avgjere om de har like mange elementer (ibid., s. 177).

3) Prinsippet om vilkarlig rekkefalge innebaerer at en mengde inneholder samme antall

elementer uansett hvilken rekkefglge vi teller dem i (ibid., s. 193).

Loéwing og Kilborn presiserer at bytte av undervisningssprak kan fare til at en mister
forutsetningene for & bygge videre pa slike kunnskaper, og at en risikerer & matte begynne pa
nytt (2013, s. 36). De neste to prinsippene i utviklingen av tallforstaelse krever gvelse og

utvikles i en sosial kontekst (ibid., s. 36):

4) Prinsippet om tallenes stabile ordning innebaerer & beherske tallrekken i riktig
rekkefglge. Ved telling av gjenstander i en mengde danner tallord og gjenstander par
i et én-til-én-forhold, og for & kunne gjere dette riktig, forutsetter det at tallrekken
beherskes: Hvis bare ett tall glemmes, blir resultatet feil (Lowing & Kilborn, 2013, s.
37).

5) Antallsprinsippet eller kardinalitetsprinsippet innebeerer & bruke prinsipp 2) og 4)
som gir at antallet i en mengde som telles er det siste tallordet som sies i en opptelling
(Loéwing & Kilborn, 2013, s. 37).

A beherske disse fem prinsippene gir et viktig grunnlag for regning, men fordi tellesystemet
varier i ulike kulturer, kan det veere forvirrende a skifte til et nytt sprak (Léwing & Kilborn,
2013, s. 37). Videre er grunnleggende strategier for addisjon og subtraksjon «inngangsporten
til a forsta meningen med regneartene» (ibid., s. 38). Eksempler pa slike strategier er a regne

fra det farst leddet og a regne fra det sterste leddet (ibid., s. 38).
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| en kartlegging av numeracy-kunnskaper vil det blant annet vare interessant a preve a
avdekke hvor intervjupersonen star i forhold til de grunnleggende prinsippene for tallforstaelse
og grunnleggende regning. Dette er noe jeg kommer tilbake til i forbindelse med selve

intervjundersgkelsen i kapittel 3 og 4.

2.1.4 Universelle matematiske aktiviteter

En grunnleggende talloppfatning er altsa utgangspunktet for matematisk kunnskap (Léwing
& Kilborn, 2013, s. 36), men selv om vi kan snakke om en generell tallforstaelse, er ikke det
«& kunne matematikk» eller det & veere numerate noe statisk og gitt. A hevde dette ville i
tilfelle innebaere et essensialistisk syn pa numeracy. Storey sier at kulturelle praksiser er «...
embedded in the historical and social and can be explained in terms of this embeddedness»
(2003, s. 104), og om en voksen «kan matematikk» eller ikke ma altsa ses i forhold til hvem,
hvor, nar og i relasjon til hva (Wedege, 1999, s. 206). Dette er i overenstemmelse med Bartons
gkologiske syn pa literacy, og er et viktig perspektiv i mgte med minoritetsspraklige med

bakgrunn i forskjellige kulturelle kontekster.

Dette perspektivet pa matematikk finner vi i Alan Bishops Mathematical Enculturation, A
cultural Perspective on Mathematics Education (1988). | stedet for & presentere matematikk
som et sett med ideer, sa gnsker han & gjenkjenne kulturen i matematikken (ibid., s. 6). Han
viser hvordan alle kulturer har matematikk, at den kan se forskjellig ut fra samfunn til samfunn
og endres over tid, og at matematikk derfor ma ses som en type kulturell kunnskap. Bishop
minner om at barn ikke mgter opp pa skolen som tomme kar, men at de bringer med seg
erfaringer fra hjemmekulturen (ibid., s. 15), og dette gjelder ogsa i hgyeste grad voksne
minoritetsspraklige. A f& innblikk i deres numeracy-ressurser handler derfor mye om &
undersgke hva slags matematikk de bringer med seg fra hjemmekulturen.

Bishop understreker at det er aktiviteter i omgivelsene og samfunnet som stimulerer til
utvikling av matematiske begreper (1988, s. xi). Pa tross av alle ulikheter nar det gjelder
matematikk i forskjellige kulturer, sa finner vi likheter nar det gjelder nettopp slike
matematiske aktiviteter. Disse aktivitetene forteller oss mye om matematikk som et kulturelt
fenomen, og gjer oss i stand til & forsta mer av rgttene til matematisk tenkning (ibid., s. 21).
De matematiske aktivitetene Bishop identifiserer er a telle, & lokalisere, & male, a designe, a

spille og a forklare (1988, kap.2):
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A telle, det & assosiere objekter med tall, er kanskje den tydeligste universelle aktiviteten vi
finner som kan knyttes til matematikk (Bishop, 1988, s. 23). Det finnes en mengde forskjellige
tellesystemer i verden, og bare pa Papua Ny-Guinea er det observert over 500 forskijellige
varianter (ibid., s. 21). Bishop presiserer at det ikke er snakk om «siviliserte» og «primitive»
systemer, men om systemer som varierer i forhold til fysiske og sosiale behov i miljget (ibid.,
s. 26). Forutsetningen for & kunne tenke med tall og & kunne bruke grunnleggende
regnestrategier er at man kan tallrekken flytende, og pa grunn av variasjonen i tellesystemer

kan det veere utfordrende a laere matematikk pa et nytt sprak (Léwing & Kilborn, 2013, s. 45).

A méle er en aktivitet som ogsé er relatert til tall, men pé& en annen méte enn telling (Bishop,
1988, s. 22). Maling handler om a sammenligne rekkefalge og starrelser, og hva som males
avhenger av lokale behov, omgivelsene og hva som har betydning i kulturen (ibid., s. 34). Vi
er vant til a tenke pa maleenheter som deler av et malesystem, men maleenheter har generelt
sett ikke veert deler av et system som relateres til hverandre, men er spesifikke for de objektene
som males (ibid., s. 20). Menneskekroppen har gitt oss grunnleggende maleenheter, og alen,
fingerbredde, handbreddde, fot, skritt og favn finnes i nesten alle kulturer (ibid., s. 34). For en
person som har liten eller ingen skolegang, vil det veere behovene i dagliglivet som har bestemt
hvilke maleenheter som har veart benyttet og som er kjente. En malenhet som brukes i mange
kulturer i forbindelse med matlaging er en kopp, og en som er vant til dette kan vare svert
dyktig til & estimere for eksempel hvor mange kopper det gar pa en beholder av en bestemt

starrelse (Gay & Coleman, referert i Bishop, 1988, s. 36).

Forholdet til ngyaktighet er noe som er kulturelt betinget, og avhenger av hensikten med
malingen (Bishop, 1988, s. 37). Matematisk orienterte kulturer legger vekt pa ngyaktighet i
vitenskapelige malinger, men Bishop mener det er en fare for en overgeneralisering av behovet
for ngyaktighet slik at det filtreres ut i den generelle kulturen: Det som ikke kan males anses
som ubetydelig og det som oppfattes som ungyaktig vil uroe oss (ibid., s. 37-38). Bishop tar
forholdet til tid som et eksempel: A bruke tidsenheter som «dag», «uke», «maned» og «ar»
viser «tidens karakter» heller enn et bestemt definert tidsrom, der for eksempel dagen er lysets
tid, og uken er det som leder opp mot markedsdagen (ibid., s. 38). | mange kulturer relateres
tidsordene til betydningsfulle hendelser eller sosiale fenomener, og det er ikke behov for den
type ngyaktighet som de digitale klokkene har gitt oss. Bishop mener vi bar veaere varsomme
med a ikke bli forblindet av vare egne malesystemer, og at man kan spgrre seg: «... do wearers

of these watches actually require that degree of accuracy?» (1988, s. 38).
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A lokalisere. Betydningen av de romlige omgivelsene i miljoet, for eksempel nar det gjelder
a kunne navigere pa land eller pa sjgen, er grunnleggende i alle kulturer (Bishop, 1988, s. 28).
Bade aktiviteten & lokalisere og & designe handler nettopp om vart fysiske miljg, og er
opprinnelsen til forskjellige typer av geometriske ideer (ibid., s. 23). Nar det gjelder a
lokalisere, har forskjellige samfunn og geografiske omgivelser hatt ulike mater a kode og
symbolisere de romlige omgivelsene pa, men vi har de samme grunnleggende redskapene,
nemlig solen, manen, og jorden (Pinxten, referert i Bishop, 1988, s. 29). Lewis gir eksempler
pa hvordan mennesker i andre kulturer kan bare med seg et slags internalisert kompass-
system, og polynesernes navigering pa lange sjereiser vitner om en intim kunnskap om havet,
flo og fjere, balge-manstre og ayers posisjon (referert i Bishop, 1988, s. 30). | forbindelse
med aktiviteten & lokalisere nevner Bishop at forholdet til presisjon kan veere kulturelt
pavirket: Det ser ut til at mennesker som bor i komplekse, store byer har et gnske om mer

presis lokasjon, noe som kan manifestere seg i en rekke preposisjoner i spraket (1988, s. 33).

A designe. Denne aktiviteten, ssmmen med aktiviteten & lokalisere, er altsd grunnlaget for
utviklingen av geometriske ideer, men her handler det hovedsakelig om form (Bishop, 1988,
s. 23). Alle kulturer designer objekter og teknologi for bruk i hjemmet, til handelsvirksomhet,
utsmykking, krigfaring, spill og til religigse formal, og det handler ogsa om formgiving til det
romlige miljget rundt oss, som hus, byer, hager, akre og veier (ibid., s. 38). Hva som designes
og mengden designede former varierer fra kultur til kultur, og avhenger av behovene i kulturen

og av tilgjengelig materiale (ibid., s. 39).

A spille. De to foregéende aktivitetene var relatert til vart fysiske miljg, mens & spille og &
forklare handler mer om & relatere til andre mennesker (Bishop, 1988, s. 23). Alle kulturer
leker og spiller, og mange spill har matematiske forbindelser (ibid., s. 42). Regelstyrte kriterier
i matematikk kan ha utviklet seg fra gleden og tilfredsstillelsen ved regelstyrt atferd ved spill
(ibid., s. 45), og Vygotsky sier ogsa at lek har betydning for utvikling av abstrakt tenkning
(referert i Bishop, 1988, s. 43). Selv om kulturer har utviklet forskjellige typer spill, er det
fascinerende hvor like noen spill er over hele verden, for eksempel varianter av spillet
mancala/kalaha (Bishop, 1988, s. 44 og 46.).

A forklare. Den aktiviteten som Igfter menneskelig kognisjon utover det som kan assosieres
med a erfare omgivelsene, er aktiviteten a forklare eller a gjere greie for (Bishop, 1988, s. 48).
Der andre aktiviteter er relatert til spgrsmal som «Hvor mange?», «Hvor?», «Hvor mye?»,

«Hva?» og «Hvordan?», er aktiviteten a forklare et svar pa sparsmalet «Hvorfor?» (ibid., s.
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48), og er en sgken etter «the pattern that connects» (Bateson, 1972, sitert i Bishop, 1988, s.
48). Klassifisering er en universell aktivitet som kan knyttes til det & forklare, men hvordan
klassifiseringer foretas er, pa grunn av «the diversity of language», ikke noe universelt:
Vestlige samfunn kan for eksempel tendere mot & klassifisere og sortere i forhold til
taksonomier, mens andre kulturer kan ha andre tilnserminger, som a koble sammen ordpar som

himmel-jord, sol-mane og dag-natt (ibid., s. 49).

De universelle aktivitetene a telle, & male, & lokalisere, a designe, a spille og a forklare er
altsd motivert av miljgmessige behov, og er viktige for utviklingen av matematiske ideer i
enhver kultur. De involverer serlige typer sprak og representasjoner, og bidrar til & utvikle
den symbolske teknologien som vi kaller matematikk (Bishop, 1988, s. 23). Jeg har na sett pa
numeracy eller matematikk som noe som tilhgrer alle kulturer, og som er tett forbundet med
menneskers liv og aktiviteter. | det neste avsnittet vil jeg se neermere pa begrunnelser for &

inkludere numeracy i undervisningen av voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn.

2.2 Hvorfor et fokus pa numeracy?

Tekster som omgir oss i hverdagen er ofte sammensatte tekster som inneholder skrift, tall og
bilder. For & kunne tolke tekstenes mening kreves et visst repertoar av forskjellige typer
semiotiske ressurser, og tallforstaelse er en del av disse ressursene. En grunnleggende
ferdighet kan ses pa som en tilgangskompetanse (Fjgrtoft, 2014, s. 71), og visse numeracy-
ferdigheter er ngdvendige for a fa tilgang til og & kunne fungere tilfredsstillende pa forskjellige
samfunnsarenaer. | de to neste avsnittene vil jeg diskutere perspektiver hos Gee og Cummins
som kan relateres til ngdvendigheten av a legge vekt pa en grunnleggende ferdighet som

numeracy i undervisningen av voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn.

2.2.1 Primeer- og sekundeerdiskurser

James Paul Gee utvikler et syn pa literacy som tar utgangspunkt i Diskurser (Gee, 2008, s.
179). Han sier at det & veere i en Diskurs er & veere i stand til & delta i en slags dans med blant
annet ord, handlinger, verdier, objekter, redskaper og teknologi, og at det a forsta en Diskurs
er & veere i stand til & forstd denne «dansen» (ibid., s. 152). A kunne operere innenfor en
Diskurs, eller ha kontroll over en Diskurs, kan gi sosiale fordeler som makt, status og
gkonomiske fortrinn (ibid., s. 159). Primardiskursen er den mennesker er del av i sin

hjemmesfaere, mens sekundeaerdiskurser involverer sosiale institusjoner utover familien, som
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for eksempel skoler, arbeidsplasser, butikker og offentlige kontorer (ibid., s. 171). Gee
presiserer imidlertid at sprak verdier, holdninger og synspunkter som vi fikk hjemme i var
primerdiskurs kan passe mer eller mindre godt med sekunderdiskursen (ibid., s. 171). To
Diskurser kan ogsa overlappe hverandre, og aspekter fra en Diskurs kan overfares til en annen
(ibid., s. 172). Gee definerer literacy som det & beherske en sekunderdiskurs (ibid., s. 173),
og her er det en vid definisjon av literacy som ligger til grunn. Nar det gjelder numeracy kan
dette handle om a tilegne seg grunnleggende ferdigheter i regning som er ngdvendige for &
kunne fa arbeid, delta pd kurs, besgke offentlige kontorer, forstd offentlige skriv og

helseinformasjon, og dermed ikke bli marginalisert i samfunnet.

2.2.2 BICS og CALP

Jim Cummins (1979) introduserte begrepene BICS, basic interpersonal communicative skills,
og CALP, cognitive academic language proficiency, som har likheter med Gees begreper
primar- og sekundzrdiskurs: BICS refererer til kommunikative sprakferdigheter som brukes
i hverdagslivet, mens CALP refererer til sprakferdigheter som er relevant i skolesammenheng
(Cummins, 2008). Cummins er opptatt av tospraklige barns sprakutvikling, og snakker derfor
farst og fremst om CALP som sprakferdigheter som er viktige i utdanningen, men han
presiserer at skolens sekundaerdiskurs i prinsippet ikke er noe annet enn sekundeerdiskurser i
andre sfaerer av menneskelig aktivitet (Cummins, 2008). For voksne minoritetsspraklige som
ikke ngdvendigvis har et langt skolelgp foran seg, er derfor visse akademiske sprakferdigheter

knyttet til numeracy viktige i forhold til deltakelse i samfunnslivet for gvrig.

Cummins har fatt kritikk fra mange hold for & sette et skille mellom BICS og CALP
(Cummins, 2000 og Cummins, 2008), men han er ikke alene om & snakke om en lignende
distinksjon mellom kontekstualisert hverdagssprak og kontekstfattig abstrakt sprak: Vygotsky
skiller for eksempel mellom spontane begreper og vitenskapelige begreper og Bruner bruker
betegnelsene kommunikativ og analytisk kompetanse (referert i Cummins, 2000, s. 60-61).
Ifzlge definisjonene av numeracy som jeg gjorde rede for i 2.1.1, ma numeracy ses som del av
bade BICS og CALP, noe som kanskje kan sies a veere i motsetning til Gees definisjon (2008,
s. 173) der literacy, inkludert numeracy, handler om a beherske sekundzardiskurser: Numeracy
omfatter erfaringer, kunnskaper og ferdigheter med numeracy som brukes bade i
primardiskursen med venner og familie, og i sekunderdiskurser som pa skolen, pa
arbeidsplassen, i butikken og i mgte med offentlige instanser. Numeracy-ferdigheter knyttet

til primerdiskursen kan for eksempel dreie seg om & beregne mengde ingredienser til en
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matrett slik en er vant med og en hverdagssamtale om vearet, mens relaterte numeracy-
ferdigheter knyttet til sekundeerdiskursen kan veere a kjenne til standardmal for volum og vekt

og a tolke et diagram pa nettstedet yr.no.

Det eksisterer ikke noe skarpt skille mellom BICS og CALP: Det dreier seg heller om et
kontinuum fra kontekstavhengig og lite kognitivt krevende ferdigheter mot mer
kontekstuavhengige og kognitivt krevende ferdigheter (Cummins, 2008). Likevel hevder
Cummins at det er viktig & veere oppmerksom pa distinksjonen mellom BICS og CALP, og &
legge til rette for en undervisning som utvikler andresprakselevenes kognitive, akademiske
ferdigheter (1999, s. 3). Mulighetene mennesker far i livet, enten det gjelder studier eller
arbeid, avhenger nemlig mye av om de har lykkes i a tilegne seg spesialisert sprak som tilhgrer
et bestemt omrade, som for eksempel matematikk (Cummins, 2000, s. 53). For mennesker som
immigrerer til et nytt land, og laerer det nye landets sprak som voksne, er dette en ekstra stor
utfordring (ibid, s. 53). Cummins presiserer imidlertid at & snakke om grad av literacy-
ferdigheter ma relateres til spesifikke kontekster i et spesifikt samfunn: I absolutt forstand
eksisterer det ikke noe som er en bedre utviklet sprakferdighet enn en annen, men vi kan
snakke om & ha sterre eller mindre tilgang til sarskilte registre som kreves i searskilte
kontekster (ibid, s. 55). For numeracy-omradet betyr dette at vi kan snakke om & ha
matematiske ferdigheter som er mer eller mindre tilpasset kravene i samfunnet. Bishop (1988)
vektlegger at alle kulturer har matematikk som er tilpasset behovene i den aktuelle kulturen.
A flytte fra en kontekst til en annen, kan bety at ferdighetene du sitter inne med ikke lenger er

tilpasset den nye konteksten, men det betyr ikke at ferdighetene du har med deg er «darlige».

Jeg har na sett pa behovet for tilegnelse av numeracy-ferdigheter for & kunne beherske
samfunnets sekundzardiskurser pa best mulig mate. | det falgende avsnittet vil jeg se pa hva

undersgkelser viser om voksne minoritetssprakliges ferdigheter i numeracy.

2.2.3 Rapporten Adult Skills in the Nordic Region

Fjartoft framhever at manglende kompetanse i grunnleggende ferdigheter kan fa konsekvenser
for enkeltmennesker og familier bade materielt og psykologisk, og har sosialpolitisk betydning
(2014, s. 73). Siden 1970-tallet har OECD-landene nettopp gjort tilegnelse av grunnleggende
ferdigheter, eller «lifelong learning», til en ngkkelstrategi nar det gjelder utdanning (OECD,
2007). 1 1994 viste en undersgkelse i 12 OECD-land, International Adult Literacy Survey, at
en fjerdedel av den voksne befolkningen ikke nadde det tredje av fem literacy-nivaer, og
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mange eksperter mente at det tredje nivaet er et minimumsniva av kompetanse som bar
beherskes for & veere i stand til & mgte de komplekse kravene mennesker mgter i dagliglivet
og i arbeid (ibid.). Etter at oppfelgende undersgkelser bekreftet det samme bildet, nedfelte
OECDs utdanningsministre et rammeverk i 1996, «Lifelong learning for all», som beskriver
ferdighetsnivaer og mal for utdanning (ibid.). Dette rammeverket har kommet i senere
versjoner (f.eks. OECD, 2005), har dannet modell for en rekke lands rammeverk nar det
gjelder gnskede basisferdigheter eller grunnleggende ferdigheter (OECD, 2007), og har blitt
etterfulgt av nye undersgkelser (Geiger, Goos & Forgasz, 2015).

Rapporten Adult Skills in the Nordic Region fra 2015 presenterer resultater for de nordiske
landene fra den store PIAAC-undersgkelsen (Fridberg, et al., 2015). Den identifiserer grupper
ut ifra blant annet «age», «gender», «immigrant» eller «native». Rapporten dokumenterer
generelt lavere ferdighetsniva for ikke-vestlige innvandrere enn for resten av befolkningen, og
peker pa sammenhengen mellom lave numeracy-ferdigheter og muligheten for a fa fast arbeid
(Fridberg, et al., 2015, s. 283 og s. 293). Rapporten foreslar et gkt fokus pa numeracy:

Our main findings are the results concerning employment and income. Performance in
numeracy is of general importance for being employed/ unemployed or having high/low
income. We do not find the same result for literacy...

... our results indicate that more attention, in research and policy, should be given to numeracy
and to numeracy in relation to literacy... We see some interesting questions that can be raised
based on our finding, across aggregates. Is weak performance in numeracy of special
importance to adults ending as unemployed? (Fridberg, et al., 2015, s. 298)
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Minoritetsspraklige har rett til norskoppleering i en begrenset periode (Introduksjonsloven,
2016), og for noen er dette kanskje den eneste utdanningen de far. Rapporten Adult Skills in
the Nordic Region peker altsd mot at numeracy-ferdigheter kan vere avgjerende nar det
gjelder muligheter for deltagelse i arbeidslivet, og dette kan veere et argument for at numeracy
ikke bar overses i forhold til andre sider av literacy. Det er mange spersmal knyttet til hvordan
en kartlegging av minoritetssprakliges ferdighetsniva bar utformes, og det ligger utenfor
rammen av denne oppgaven a ga inn i hvordan den aktuelle undersgkelsen er foretatt og
diskutere hva den faktisk maler. (I 2.5 vil jeg se narmere pa Kkartlegging i
andresprakssammenheng). Det er imidlertid bred enighet om at svake numeracy-ferdigheter
begrenser mulighetene pa arbeidsmarkedet, og har negative konsekvenser for sosialt velvere,
gkonomisk sikkerhet og sosial og politisk deltagelse i samfunnet (Geiger, Goos, Forgasz,
2015, 5.531).

2.2.4 Numeracy er sprak

En begrunnelse for et fokus pa numeracy i undervisning av minoritetsspraklige er at det har
en naturlig plass i tilegnelsen av et nytt sprak. Ulike omrader av spraket som har forskjellige
lingvistiske egenskaper kalles sprakets registre (Halliday & Hasan, 1976, s.22), og
sprakutvikling handler blant annet om & kunne beherske stadig flere registre. Den delen av
spraket som dreier seg om matematisk tenkning, tallforstaelse og regning tilhgrer sprakets
numeracy-register, sa a bruke tid pa a utvide dette numeracy-registeret, kan betraktes som en

naturlig del av sprakopplaringen.

Som jeg tidligere har veert inne pa, kreves det kvalifikasjoner i yrkeslivet og for aktivt
medborgerskap som omfatter bade literacy- (i snever betydning av begrepet) og numeracy-
kompetanse, men numeracy har altsd fatt en underordnet rolle i voksenopplaringen
(Lindenskov, 2007, s. 7). Lindenskov presiserer imidlertid at «literacy og numeracy gar hand
i hand» (2007, s. 7, min oversettelse). Rammeverket for de grunnleggende ferdighetene sier at
regning omfatter & kunne «gjenkjenne og beskrive», «a bruke og bearbeide», «a
kommunisere», «a reflektere og vurdere» (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 12), noe som i
hayeste grad ma sies & handle om sprakferdigheter. 1 numeracy-undervisning star ogsa
begrepslering sentralt, og Knudsen understreker at matematikk krever et presist sprak som
styrker og utvikler sprakkunnskapene (Knudsen, 2004). P& hverdagsspraket vil en beskrivelse
av en bestemt figur kunne vere at «det er en firkant», mens matematikkspraket vil kalle den

samme figuren for et «parallellogram», og definere den som «en firkant der motstaende sider
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er parallelle, og hvor disse sidene da er parvis like lange, og vinklene parvis like store»
(matematikk.org). Det handler med andre ord om en utvidelse av sprakkompetansen fra

hverdagssprak til emnespesifikt sprak.

Trumbull og Solano-Flores sier at mange er preget av et syn pa matematikk som «a universal
language» eller «a language-less area», men som enhver annen disiplin har matematikk et
spesialisert sprak som inkluderer spesifikke termer, notasjons-konvensjoner og diskursformer
(2011, s. 218). De presiserer at det & leere matematikk dreier seg om en meningsforhandling
gjennom sosial interaksjon der for eksempel begreper og ideer gjeres forstaelige pa tvers av
kontekster, og der meningsforhandlingen kan forega pa tvers av sprak og kulturer (ibid., s. 218
0g s. 219). Eksempler pa aspekter som egner seg for slik meningsforhandling er ord som har
forskjellig meningsinnhold pa forskjellige sprak (f.eks. at en billion pa amerikansk heter en
million millioner pa spansk), eller at kunnskaper kan veere organisert pa forskjellige mater i
forskjellige kulturer (f.eks. er et kvadrat i mange kulturer oppfattet som en sideordnet kategori
av rektangelet, men det i USA lares som en underordnet kategori av kategorien rektangel)
(ibid., s. 219). Prestasjoner i matematikk er altsa influert av sprakferdigheter, og kognitive,
spraklige og kulturelle ulikheter kan ses som kilder til leering i en andresprakssammenheng
(ibid., s. 218-219).

2.2.5 Andre perspektiver pa numeracy

Numeracy er, som jeg har pekt pa, en av de grunnleggende ferdighetene som er nedfelt i
utdanningsprogrammer. Wedege hevder at ideen om «lifelong learning» (jf. 2.2.3) har fatt en
sterkere gkonomisk begrunnelse enn tidligere (1999, s. 208), og jeg har blant annet vist
hvordan rapporten Adult Skills in the Nordic Region setter numeracy-kompetanse i
forbindelse med mulighetene for a fa arbeid.

A inkludere numeracy i undervisningen av voksne minoritetsspraklige med liten
skolebakgrunn kan ogsa sies a ha et demokratisk potensiale. Skovsmose lgfter fram det han
kaller en kritisk matematikkundervisning der han nettopp setter undervisning i forbindelse
med demokrati (Skovsmose, 1994). Han presiserer at et demokrati forutsetter like muligheter
og forpliktelser for alle, uansett bakgrunn, kjenn eller hudfarge (ibid., s. 29). Videre
understreker han at like muligheter betyr en mulighet for & delta, og utdanning kan inkludere
mennesker i samfunnet ved a gi tilby kompetanse som er ngdvendig for nettopp a delta i
demokratiske prosesser (ibid., s. 30). Matematikkundervisning kan, ifglge Skovsmose, brukes
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til empowerment, og setter det i sammenheng med Freires tanker (jf. 2.4.1) om at undertrykte
skal bli i stand til a delta i kampen for & forbedre sine rettigheter (ibid., s. 26). Numeracy-
kompetanse kan for eksempel bedre mulighetene for voksne minorititetsspraklige med liten
skolebakgrunn til & tolke informasjon og forsta prosesser rundt det a foreta valg. Skovsmose
sier: «In the information society the ability to collect, systematize and use information
becomes the vehicle for social development. Simultaneously it becomes a source of power»
(Skovsmose, 1994, s. 38).

Personer med svake literacy-ferdigheter kan tilhgre rike, sosiale nettverk der det foregar en
gjensidig utveksling av ferdigheter (Barton, 2007, s.197 og Rydén, 2007), men det kan ogsa
dreie seg om en for stor avhengighet av andre som ikke er gjensidig (Barton, 2007, s. 198). |
en tidligere prosjektoppgave intervjuet jeg to minoritetsspraklige kvinner med liten
skolebakgrunn om deres tanker i forhold til numeracy, og om hvordan de handterte situasjoner
i dagliglivet der de savnet kunnskaper (Eek, 2014). Begge kvinnene var avhengig av hjelp fra
henholdsvis mannen sin eller flyktningeguiden i disse situasjonene. Kvinnene hadde ikke
planer om 4 ta videre utdanning etter at den obligatoriske tiden i voksenopplaringen var over,
og ville etter all sannsynlighet fortsette & veere avhengige av andre for & kunne handtere sin
gkonomi. Jeg tror en del minoritetsspraklige kvinner med liten skolebakgrunn kan veere i en
lignende situasjon, og vi ser her et argument for & inkludere numeracy i undervisningen som

gjelder kvinners likestilling og selvstendighet.

O’Donoghue (2002) viser til rapporter som dokumenterer at mange voksne har vansker med
grunnleggende matematiske ferdigheter som trengs som arbeidstakere og samfunnsborgere,
men ogsa som foreldre. Civil gnsker imidlertid en tilnerming der en istedenfor & vektlegge
foreldres mangler, betrakter dem som intellektuelle ressurser, og at det er snakk om en toveis-

dialog der «we learn from them and they learn from us» (2002, s.143).

Et menneskeliv innebarer ogsa mange livskarrierer, og i tillegg til en yrkeskarriere har voksne
ogsa en helsekarriere og en fritidskarriere (Barton, Ivenic, Appleby, Hodge & Tusting, 2007,
s. 148). Numeracy-undervisning kan gi kunnskaper og ferdigheter som kan pavirke disse
livsskarrierene. Tallforstaelse, regneferdigheter og leseferdigheter kan for eksempel ha
innvirkning pa en persons muligheter til & forsta helseinformasjon, noe som igjen kan fa
betydning for personens liv og helse. En undersgkelse viser at forekomsten av diabetes gker

nar pakistanske kvinner kommer til Norge, og tidligere forskning har vist at over en av tre har
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diabetes type 2 (Fugelsnes, 2016). Det kan vare mange arsaker til dette, men det kan ogsa ha
en sammenheng med utfordringer i forhold til & tolke helseinformasjon.

Jeg har nd sett pa begrunnelser for & inkludere numeracy i undervisningen av voksne
minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn, og vil videre diskutere ulike argumenter for & ha

et ressursperspektiv i mgte med denne malgruppen.

2.3 Ressursperspektivet — kognitive argumenter

Voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn vil, som jeg har diskutert i 2.2, ha behov
for en tilpasning og utvidelse av sine numeracy-ferdigheter slik at disse blir tilpasset behovene
i en ny samfunnskontekst. Jeg vil i dette kapittelet ser neermere pa hvorfor det nettopp er viktig
a legge vekt pa tidligere erfaringer og kunnskaper knyttet til morsmalet i kartlegging og

undervisning for denne gruppen.

2.3.1 Sammenhenger mellom fgrste- og andrespraket

Jeg har tidligere snakket om numeracy som sprak, der matematiske begreper star sentralt.
Saussure regnes som grunnlegger av semiotikken og den moderne sprakvitenskapen, og
sentralt hos Saussure er teorien om spraktegnet: Tegnet har en innholdsside eller begrepsside
(signifikat) og en utrykkside (signifikant) som er de konkrete ordene eller symbolene
(Saussure, 1916/1974). Tegnet er arbitreert, det vil si at det er tilfeldige forbindelser mellom
innholdssiden eller begrepene, og utrykksiden av tegnet. For eksempel kan matematisk
begreper ha lignende innhold i forskjellige kulturer selv om ordene og utrykkene er
forskjellige. Egeberg understreker at «tenking og sprak er to sammenvevde deler av var
bevissthet» og at «ord leder tanken og at tanken leder og trenger ord» (2012, s. 55). For
minoritetsspraklige er deres matematiske begreper og tenking knyttet til morsmalet, og det er

gjennom morsmalet de lettest kan fa tilgang til disse begrepene.

Et sentralt sparsmal innen sprakvitenskapen er hvorvidt sprakene hos en tospraklig person
opererer atskilt eller i forbindelse med hverandre. Selinkers hypotese om interlanguage, eller
mellomsprakshypotesen, sier at det er forbindelser mellom L1 og L2 hos den tospraklige, og
at det skjer en overfaring (positiv og negativ transfer) av spraklige elementer fra L1 til L2
(Selinker, 1972). Dette kan ogsa relateres til numeracy: Elementer som er leert pa farstespraket,

for eksempel nar det gjelder tellemate fra 11-19 og fra 21-99, kan overfares til andrespraket
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som positiv eller negativ transfer. A bli bevisst tellesystemene pé de to sprékene kan derfor
veere med pa a identifisere dette.

Cooks begrep multikompetanse (Cook, 2016, s. 16) kan ses som en viderefgring av
mellomsprakshypotesen: Multikompetanse er ikke det samme som & ha kompetanse pa to
atskilte sprak (Cummins, 2007, s. 234), men er en kompetanse der to sprak virker sammen og
bidrar til personens samlede kompetanse. Undervisningsprogram som holder sprakene separat,
enspraklig undervisning, tar ikke hensyn til dette (ibid., s. 234). For numeracy-feltet betyr et
multikompetanseperspektiv at en persons farstesprak, bakgrunnskunnskaper og erfaringer ses
som en ressurs, en del av personenes samlede kompetanse pa omradet, og at dette blir gjort
synlig i det faglige arbeidet.

2.3.2 Common Underlying Proficiency

| Cummins teori om Common Underlying Proficiency (CUP) kjenner vi igjen de foregaende
tilnsermingene til sprak og sprakkompetanse. | 1984 lanserte Cummins isfjellmetaforen som
en representasjon av den tosprakliges sprakferdigheter (s. 143). Pa overflaten, i
hverdagskommunikasjon, eksisterer L1 og L2 side ved side som to atskilte sprak, men under

overflaten har de forbindelse med hverandre i Common Underlying Proficiency:

: The “ i » o0e ; " Rili DyAficieney
FIGURE 8 The “dual iceberg” Representation of Bilingual Proficienc)

Surface Features
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Proficiency

(Cummins, 1984, s. 143)

Dette kan handle om personens samlede erfaringer, kunnskaper og begreper som kan settes i
forbindelse med hverandre og veere en underliggende ressurs hos den tospraklige. Cummins

hevder at eksistensen av CUP gjar det mulig a overfare kognitive/akademiske ferdigheter som
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er felles pa tvers av sprak, og han nevner spesielt begrepsmessig kunnskap som viktig i denne
sammenheng: En som kjenner innholdet i et begrep pa farstespraket vil ha lettere for a tilegne
seg dette begrepet under en ny merkelapp pa andrespraket (Cummins, 1984, s. 143-144).
Cummins presiserer: «... at deeper levels of conceptual and academic functioning, there is
considerable overlap or interdependence across languages. Conceptual knowledge in one
language helps to make input in the other language comprehensible” (2000, s. 39).

Nar det gjelder numeracy, kan en tenke seg at for eksempel erfaringer med bruk av penger og
regning i dagliglivet, grunnleggende tallforstaelse og erfaringer med og begreper om maling
er bakgrunnskunnskaper som kan tilhgre denne felles underliggende kunnskapsbasen til
farste- og andrespraket. Tidligere erfaringer og kunnskaper er for den minoritetsspraklige
kodet med «hjemmespraket» (Cummins, 2007, s. 235), og Cummins fremhever at der
farstespraket brukes i undervisningssammenheng som en kognitiv og lingvistisk ressurs, kan
det fungere som et springbrett for tilegnelse av ferdigheter p& andrespréket (ibid., 238). A «f&
tak i» og ta utgangspunkt i numeracy-erfaringer og -kunnskaper som er knyttet til morsmalet

kan derfor ha stor verdi.

2.3.3 Transfer

Cummins isfjelimetafor og hypotesen om Common Underlying Proficiency illustrerer altsa at
det en person har lert opp til det aktuelle tidspunktet er av stor verdi. Dette gjelder
begrepskunnskaper og ferdigheter, men ogsa det Cummins kaller kunnskaper om verden (s,
2000, s. 190). Cummins (2007) sier:

Prior knowledge, skills, beliefs and concepts significantly influence what learners notice about
their enviroment and how they organize and interpret their observations. Prior knowledge
refers not just to information or skills previously acquired in a transmission-oriented
instructional sequence but the totality of the experience that have shaped the learner’s identity
and cognitive functioning. (s. 232)

Innflytelse pa andrespraket fra personens ferstesprak snakker vi om som transfer eller
overfgring (Cook, 2016, s. 96). Cummins presiserer at det for lingvistisk kunnskap kan handle
om en direkte transfer, mens det for begrepsmessige kunnskaper heller dreier seg om et
underliggende kognitivt apparat som brukes for & fortolke ny kunnskap (2000, s. 190). For
numeracy Vil det kunne dreie seg om begge deler: For eksempel vil tellematen pa farstespraket
veere lingvistisk kunnskap som har potensiale for bade positiv og negativ transfer pa
andrespraket. Erfaringer med og begreper om for eksempel mal og vekt vil kunne gi mer eller

mindre direkte transfer, men vil uansett veere en del av et kognitivt apparat som kan brukes
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ved tilegnelse av nye kunnskaper om temaet. Gjennom a fokusere pa likheter og forskjeller
mellom sprak vil en ogsa kunne utvikle spraklig oppmerksomhet (Cummins, 2007, s. 229). Pa
lignende mater vil en for eksempel kunne gke bevisstheten nar det gjelder tellesystemer ved a
se pa likheter og forskjeller mellom tellematen pa forskjellige sprak (Lowing & Kilborn,
2013).

Forskning viser at det ofte ikke foregar en linear transfer av matematisk kunnskap fra
hjemmesferen til klasserommet (Gonzélez, Andrade, Civil & L, 2001), men at
hverdagskunnskapene er et begrepsunderlag for utvikling av akademiske begreper (Vygotsky,
referert i Gonzalez et al., 2001, s. 121). Dette er i trad med Cummins teori om
bakgrunnskunnskaper som et underliggende kognitivt apparat. Ved & bygge pa elevenes
kunnskaper og styrker kan lerere legge grunnlaget for «higher order content-based learning»
(Gonzélez et al., 2001, s. 118). Dette kan ogsa omtales som & gjere implisitt matematisk
kunnskap eksplisitt (Keitel, i Wedege, 1999, s. 224). Med Cummins terminologi kan vi si at
det skjer en utvikling av kunnskaper fra BICS til CALP, fra kontekstavhengig og kognitivt lite
krevende til kontekstuavhengig og kognitivt krevende, som kan illustreres i Cummins’
firefeltsdiagram (Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 175). Hverdagskunnskaper kan altsa
omformes til mer akademiske, organiserte systemer av kunnskap, men overfgringen kan ogsa
skje den andre veien: Akademiske begreper kan igjen omformes og tas tilbake til
praksisdomenet i hverdagen der det kan gis en betydning, og gi bevisst refleksjon og
metaoppmerksomhet (Gonzalez et al., 2001, s. 128). Dette er ogsa i trdd med Gees teori som
ble diskutert i 2.2.1: Diskurser kan overlappe hverandre og aspekter fra en Diskurs kan
overfores til en annen (Gee, 2008, s. 173).

2.3.4 “Funds of knowledge”

Malene for numeracy-undervisning er nedfelt i Rammeverk for grunnleggende ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2012), og som jeg var inne pa i 1.1 finner vi tilpasninger av disse i
form av en rekke «kan-mal» pa ulike nivaer i Leareplan i norsk og samfunnskunnskap for
voksne innvandrere (Vox, 2012). Malene er viktige fordi de viser hvor en er pa vei, hvilke
numeracy-ferdigheter som kan vere ngdvendige a beherske pa forskjellige samfunnsarenaer,
men et alt for stort fokus pa disse alene kan fort fungere som skylapper i forhold til & oppdage

deltagernes numeracy-ressurser og bygge videre pa disse.
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Begrepet «funds of knowledge» (kunnskapskapital eller kunnskapsreserver) betegner historisk
akkumulerte kunnskaper og ferdigheter som er viktige for menneskers hverdagsliv (Gonzalez
et al., 2001, s. 116). Brukt pa numeracy-feltet ligner dette pa Bishops tilneerming der
utgangspunktet er at menneskelige behov i dagliglivet har «drevet fram» matematisk tenkning
og aktivitet (Bishop, 1988). Gonzalez et al. viser til dokumentasjon pa at voksne er kompetente
nar det gjelder a utfare matematiske oppgaver som de finner relevante, men at det er en mangel
pa samsvar mellom denne utenfor-skolen-matematikken og skolematematikken (ibid, s. 118).
Det har blitt gjort forsgk pa a oppdage elevers «community and household mathematics
knowledge» eller «funds of knowledge» (Razfar, 2013, s. 179) ved a studere og delta i
aktiviteter utenfor skolesammenheng (Gonzélez et al., 2009 og Razfar, 2013). Razfar sier at
selv om slike studier er forankret utenfor klasserommet, sa kan leerdommen fra disse tas med
til planlegging av undervisningen og selve klasseromsundervisningen, serlig relatert til
befolkningsgrupper som er «non-dominant» i samfunnet (Razfar, 2013, s. 195). | den grad det
er mulig a trekke inn disse perspektivene, kan de ogsa fa konsekvenser for maten vi kartlegger
numeracy-ressurser pa hos voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn, noe jeg

kommer tilbake til i kap.2.5.

Cummins (2000) opererer med begrepet kunnskapsgenerering nar det gjelder den tosprakliges
kunnskapstilegnelse, noe som understreker at det er snakk om en kontinuitet. Istedenfor a
servere en ny og uavhengig kunnskapspakke (“bank-undervisning", Freire, 1970/1999),
handler dette om & bygge bro mellom tidligere numeracy-erfaringer og -begreper og nytt

fagstoff, og her spiller morsmalet en ngkkelrolle.

2.4 Ressursperspektivet — identitetsrelaterte argumenter

| de foregaende avsnittene har jeg diskutert kognitive argumenter for & ta utgangspunkt i den
enkeltes ressurser: Koblinger mellom den minoritetssprakliges bakgrunnskunnskaper og
erfaringer med numeracy og nytt fagstoff som skal leeres, kan fremme innlearingen av selve
fagstoffet. | dette kapittelet vil jeg diskutere hvordan en vektlegging av deltakernes ressurser

ogsa handler om identitet, selvfalelse og inkludering.

2.4.1 Identitet, empowerment og inkludering

Pedagogen og filosofen Paulo Freire var opptatt av en utdanning som istandsetter og virker
frigjerende (1970/1999), og han bruker utrykket empowerment om det som skjer der



34

undervisningen bidrar til nettopp dette, i motsetning til domestication. Dette perspektivet har
preget mye av andrespraksforskningen (Franker, 2004, s. 694). Cummins (2000) sier:

Empowerment, understood as the collaborative creation of power, results from classroom
interactions that enable students to relate curriculum content to their individual and collective
experience and to analyze broader social issues relevant to their lives. (s. 246)

Som leerere kan vi undervise som om vi leverer fra oss en pakke, eller bidra til en undervisning
der kulturell bakgrunn blir bekreftet og elevene blir «<empowered» (Cummins, 2000, s. 47).
Cummins stiller sparsmal om hvilke budskap vi som lerere kommuniserer hvis vi bare er
opptatt av pensum, og ikke bekrefter den tosprakliges kulturelle og lingvistiske identitet (ibid.,
s. 34). I tillegg til & lzere elevene nytt fagstoff, hevder han at nettopp identitetsbekreftelse er en
viktig side ved undervisning i andresprakssammenheng (ibid., s. 34). Franker understreker at
en undervisning som «bekré&ftar individens kulturella identitet och sosiokulturella erfarenheter
... har betydligt storre mojligheter att nd framgang 4n en undervisning som pa olika sétt

fornakar, nedvarderar eller ignorerar deltagarnas bakgrund» (Franker, 2004, s. 694).

| andrespraksundervisning og kartlegging kan det vere lett & fokusere pa det deltageren
mangler, noe som kan betegnes som «a deficit approach» eller et mangelperspektiv. Et slikt
perspektiv kjennetegnes ved at “people are held responsible for their own failures rather than
any structural inequalities in society” (Black & Yasukawa, 2011, s. 3). Black og Yasaukawa
framhever at denne tilnermingen er i konflikt med idealer om kulturelt mangfold og
inkludering, og hindrer at deltagerens ressurser i numeracy og literacy kommer til syne og kan
bygges videre pa (2011, s. 6). I tillegg til at en elev skal tilpasse seg en skolediskurs, trenger
skolen, ifglge Gee, a tilpasse seg elevens primardiskurs ved a gjere den synlig og se den som
verdifull og meningsfull (2008, s. 185). Gee understreker at dette krever en overgivelse til
sosial rettferdighet (ibid, s. 185).

Gonzélez et al. hevder at matematikk-diskursen har presentert et eurosentrisk og andro-
sentrisk perspektiv pa utviklingen av kunnskap og sivilisasjon, og at matematikkdomenet
derfor har vaert sa preget av rammeverk og standarder (2009, s. 119). Matematikkdiskursen
vitner om en ulikhet i maktrelasjoner der man ikke har verdsatt bidrag til matematisk kunnskap
fra andre steder enn den rasjonelle, vestlige, mannlige elitediskursen (Mc Bride, referert i
Gonzalez et al., 2009, s. 119). Fasheh sier at «<Hegemony is not only characterized by what it
includes, but also by what it excludes; by what it renders marginal, deems inferior and makes
invisible» (Fasheh, 1991, sitert i Gonzalez et al., 2009, s. 119). Gonzalez et al. hevder at

matematikkdiskursen ikke har inkludert perspektiver om kunnskapens situerte natur, og stiller
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spgrsmal om hvilken konsekvens dette far for «diverse students learning mathematics» (ibid,
s.119). | BRIDGE-prosjektet, som de har veert delaktig i, sper en derfor etter hva som bgr

regnes som matematikk og hvor en kan finne matematikk i folks liv (ibid., s. 119).

2.4.2 «De voksne er sine erfaringer»

Et seerpreg ved numeracy-undervisning for voksne er at deltagerne bringer med seg erfaringer
fra hverdag og arbeidsliv (Wedege, 1999, s. 205). Voksne minoritetsspraklige med liten
skolebakgrunn har hatt roller og posisjoner i samfunnet de har levd i fgr, og de har behersket
forskjellige literacitets- og numeracitetspraksiser. Franker forteller om en kvinne som tidligere
hadde fungert som en lokal leder i samfunnet (Kell, referert i Franker, 2004, 5.695). Hun hadde
hatt en rekke viktige roller, og behersket mange litterasitetspraksiser, selv om hun ikke kunne
lese og skrive. Da hun ble del av et alfabetiseringsprogram, ble hun sett pa som «illiterate» og
behandlet som et barn. De erfaringene og ressursene hun hadde ble ikke lenger verdsatt, og
man fokuserte bare pa det hun ikke kunne. Tidligere hadde hun sett seg selv som kompetent
og viktig, mens hun na opplevde at hun ble fratatt dette. Det farte henne inn i en identitetskrise
som gjorde at hun avbrgt kurset.

Identitet og erfaringer er tett forbundet med hverandre. Voksenpedagogen Malcolm Knowles
sier at voksne er sine erfaringer, og der erfaringer ekskluderes vil voksne fgle seg krenket
(referert i Alver & Dregelid, 2016). Franker advarer mot at skolen vurderer hva som er viktige
erfaringer 8 komme med, og at deltagere som ikke har den litterasiteten samfunnet verdsetter
blir demt til & veere «illiterate» uten at man ser deres bakgrunn som en ressurs (Franker, 2004,
5.695). Som Bishop (1988) understreker har alle kulturer matematikk, og alle mennesker har
matematiske erfaringer, det gjelder for eksempel pa universelle omrader som telling, maling
og lokalisering. Dette er ressurser som er del av den minoritetssprakliges identitet.

Jeg har na sett pa kognitive og identitetssrelaterte argumenter for & ha et ressursperspektiv i
kartlegging og arbeid med numeracy for voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn.
Cummins framhever at tospraklig undervisning kan ha to siktemal: a leere selve fagstoffet («the
knowledge generation»/«learning the academic content») og & bekrefte og forme identiteten,
(«identity affirmation»/identity formation») (2000, s. 280), og dette reflekteres nettopp i de
kognitive og identitetsrelaterte argumentene jeg har gjort rede for over: De kognitive
argumentene (jf. 2.3) viser at kunnskaper pa morsmalet er en ressurs i forhold til a leere selve

fagstoffet, og de identitetsrelaterte argumentene (jf. 2.4) viser at synliggjering av bakgrunn og
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morsmal bidrar til & bekrefte den minoritetssprakliges identitet og selvbilde. Cummins
argumenterer for at tilegnelsen av akademiske ferdigheter bedres og at minoritetssprakliges
identitet bekreftes nar laerere utrykker respekt for den kulturelle og spraklige kunnskapen de
bringer med seg (2000, s. 34).

2.5 Kartlegging i et andrespraksperspektiv

Jeg har allerede veart inne pa viktige perspektiver ved Kkartlegging og vurdering av

minoritetsspraklige, men vil her se neermere pa nettopp dette.

Kartlegging av numeracy-ferdigheter har en forholdsvis kort historie, og de siste arene har det
tidligere nevnte testprogrammet PIAAC, Programme for International Assessment of Adult
Competencies, fatt internasjonal oppmerksomhet nar det gjelder kartlegging av den voksne
befolkningen (Geiger, Goos, & Forgasz, 2015, s. 542). Lene @. Johansen har sett neermere pa
hvordan voksnes regneferdigheter har blitt kartlagt i tidligere og lignende undersgkelser, og
papeker at tekstene i SIALS-undersgkelsen (Second International Adult Literacy Survey) er
internasjonale og sannsynligvis konstruert med henblikk pa undersgkelsen (Johansen, 2005, s.
143). Dette kan gi en kontekst som er fremmed for prevedeltagerne, og kan gjere det vanskelig
«a afgere om, det er kendskab til konteksten der testes for eller om det er
regneferdigheder/numeralitet» (ibid., s. 143). Hun understreker ogsa at selv om konteksten i
utgangspunktet skulle vere kjent for deltagerne, sa vil det alltid pavirke situasjonen nar man
«tager en hverdagsaktivitet eller et hverdagsdokument og «putter» det ind i en prgvesituation»
(ibid., s. 143). Den tidligere nevnte studien som viste at brasilianske gateselgerne utfarte
kompliserte utregninger i sine hverdagsomgivelser, men ikke klarte samme type oppgaver i en
testsituasjon, er et eksempel pa dette (se s.17).

Lars Holm péapeker at maten spraktester er utformet pa har en effekt: P& et samfunnsmessig
plan kan de bidra til gkte motsetninger og marginaliseringsprosesser, de kan pavirke
utdanningssystemet, og pa et individuelt plan kan tester pavirke «den enkeltes selvfglelse, syn
pa sprog, uddannelse og samfundsmeaessig retfeerdighed» (Holm, 2006, s. 60). Holm kritiserer
spraktestene som har blitt utarbeidet i kjglevannet av Den europeiske referanserammen for
sprak for ikke a forholde seg til tospraklighet, eller ut fra en forestilling om sprak som atskilte
starrelser (ibid., s. 73). Det finnes ogsa eksempler pa andre tester som brukes i Norge for a
kartlegge minoritetsspraklige elever som heller ikke tar hensyn til elevens spraklige potensial,

og der det fokuseres lite pa muntlige ferdigheter (Palm & Ryen, 2014). Dette er et spraksyn



37

som inneberer en risiko for at en person som er i ferd med a tilegne seg et sprak ikke ses som
en ressursfylt medskaper av sprak (Holm, referert i Holm, 2006, s. 72). En tospraklig person
blir i slike tester ofte vurdert pa samme mate som en enspraklig person, slik at normen blir den
innfadte sprakbrukeren (Palm & Ryen, 2014). Som en kontrast til dette synet lgfter Holm fram
et sosiokulturelt perspektiv som betrakter spraktilegnelse som en kontekstualisert, sosial
prosess, og en kompleks forhandling av mening som er forskjellig fra person til person (2006,
s. 74).

Tenking ses 0gsa ofte som noe som kun skjer inne i hodet pa individet, og som psykologer har
kalt «solo» eller «in-the-head» kognisjon (Gonzélez et al., 2001, s. 122). En slik tenking vil
godta at en test kan bestemme elevers individuelle evner som om det var en uforanderlig,
fiksert egenskap (ibid., s. 122). Kontrasten til dette er & se pA menneskelig intellektuell aktivitet
som noe mediert og distribuert, at mennesker og deres sosiale verden er uatskillelige og at
menneskelig tenkning ikke kan reduseres til individuelle egenskaper (ibid., 122). Del Rosario
Basterra sier i trad med dette at det kan vere fruktbart & bruke kartlegging der det ikke bare er

individer som skal prestere, men grupper i fellesskap (2011, s. 90).

A velge & bruke intervju med tolk som kartleggingsmetode kan veere et utrykk for & se
kunnskaper og kunnskapstilegnelse som kontekstualiserte og sosiale fenomener.
Intervjupersonen far bruke morsmalet, tenkespraket, til a formidle numeracy-erfaringer og -
kunnskaper fra sin kultur, og alle som er involvert i samtalen kan bidra til forhandling om
mening. Dette er ogsa en mate & akseptere sprakets dialogiske karakter pa: Den spraklige
ytringen eksisterer ikke i et vakuum, men star i forbindelse med andre ytringer, bade i fortid
og framtid (Bakhtin, 1986). Selv om en altsa sgker a kartlegge numercy-erfaringer og -
kunnskaper hos én minoritetsspraklig person, samhandler bade intervjupersonen, tolken og

intervjuer om & tolke og gi mening til ytringene.

Ladson-Billings understreker at det uteves kulturell kompetanse nar lzreren 1) har en
forstaelse for kulturens rolle i utdanningen, 2) tar ansvar for a laere om elevenes kultur og
samfunn, 3) bruker elevenes kultur som grunnlag for leering og 4) promoterer en fleksibel
integrasjon av elevenes lokale og globale kultur (referert i del Rosario Basterra, 2011, s. 72).
En kartlegging av voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn som legger vekt pa
kulturelle perspektiver som morsmal og bakgrunnskunnskaper kan nettopp vaere en mate a

uteve kulturell kompetanse pa.
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Validitet i en kartleggingssammenheng vil dreie seg om at slutningene jeg gjer ut i fra
resultatene kan anses som palitelige og gyldige (Thagaard, 2013, s. 205), eller at «scores
obtained by students on a test should not be due to factors other than that the test is intended
to measure» (Messick, 1995, sitert i del Rosario Basterra et al., 2011, s. 3). Hvis det for
eksempel viser seg at det er forstaelsen av konteksten det egentlig testes for og ikke selve
regneferdighetene, sa ma en kartlegging av numeracy-ferdigheter sies a ha svak validitet. Et
begrep som brukes i forbindelse med kartlegging er dessuten «cultural validity» eller kulturell

validitet (del Rosario Basterra et al., 2011). Utrykket kulturell validitet kan defineres som:

the effectiveness with which ... assessment adresses the socio-cultural influences that shape
student thinking and the ways in which students make sense of ... items and response to them.
These socio-cultural influences include the set of values, beliefs, experiences, communication
patterns, teaching and learning styles, and epistemologies inherent in the students” cultural
backgrounds, and the socioeconomic conditions prevailing in their cultural groups. (Solano-
Flores & Nelson-Barber, 2001, s. 555, sitert i Solano-Flores, 2011, s. 3)

Gjennom praksiser som bygger pa en forstaelse for sprakets og kulturens rolle i lere- og
undervisningsprosesser er det mulig & neerme seg idealet om kulturell validitet (del Rosario
Basterra, Trumbull & Solano-Flores, 2011, s. 285). | kartlegging av numeracy-ressurser hos
voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn vil nettopp et intervju med tolk kunne
veere en slik praksis. Derimot vil en kartlegging pa andrespraket av personer som er i ferd
med & lzere seg andrespréket vare lite egnet, og kan ha negative konsekvenser. A skare darlig
pa kartleggingstester kan virke inn pd motivasjon og selvbilde, men en vektlegging av kulturell
validitet i kartleggingen innebzrer et etisk mal om a unnga praksiser som gjgr mer skade enn
gavn (ibid., s. 285).

For voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn som har deltatt i norskoppleringen i
kort tid, vil en kartlegging av numeracy-ressurser gjennom et intervju med tolk dreie seg om
det del Rosario Basterra et al. kaller «assessment for learning», i kontrast til «assessment of
learning» (2011, s. 284). Det er en kartlegging som skal danne utgangspunktet for en
undervisning som anerkjenner at ny kunnskap formes av tidligere kunnskaper og kulturell
bakgrunn (del Rosario Basterra, 2011, s. 87). Kartleggingen fungerer med andre ord som en
bro mellom tidligere kunnskaper og nye kunnskaper, og «for elever som inte tidigare har gatt
i skolan ir det av sérskilt stor betydelse at ldraren och den som kartligger ... formar stélla
fragor pa sadant satt att dven kunskap som inte direkt ar forknippad med skolundervisning
synliggors» (Skolverket, 2016a, s. 82). Dette kan det vaere gode muligheter for ved a bruke

intervju med tolk som kartleggingsmetode.
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2.6 Hgflighetsteori

Undersgkelsens metode, intervju med tolk, er beskrevet i kapittel 3, men jeg vil her gjgre rede
for en teori som kan veere til hjelp ved fortolkning av situasjoner som kan oppsta i flerkulturelle

og flerspraklige samtaler, nemlig politeness-theory eller hgflighetsteori.

Erwin Goffman beskrev betydningen av face og face work i sosial interaksjon, bl.a. i On Face-
Work (Goffman, 1955/2003), og Penelope Brown og Stephen C. Levinson (1987) utviklet
dette videre til det som gar under navnet hgflighetsteori (Svennevig, 2009, s. 128). Jeg vil ogsa
vise til Janney og Arndt som har veert opptatt av hgflighet eller takt i tverrkulturelle situasjoner
(Janney & Arndt, 2005).

Face uttrykker det positive sosiale selvbildet som enhver person gnsker a fremstd med
(Goffman, referert i Janney & Arndt, 2005, s. 27). @nsket om a bevare ansikt, og frykten for
a tape ansikt, er universaler som gjelder pa tvers av kulturelle, etniske, seksuelle, gkonomiske,
geografiske og historiske grenser (Janney & Arndt, 2005, s. 27). Grunnlaget for de fleste
mellommenneskelige konflikter er trusselen om & tape ansikt, enten det skjer ved et uhell, er
villet eller innbilt, og i alle kulturer er det & opptre taktfullt en mate & unnga denne trusselen
pa (ibid., s. 28). Takt retter seg mot to grunnleggende behov: 1) behovet for a beskytte sitt
territorium (fysisk rom, materielle ressurser og ikke-materielle ressurser), og 2) behovet for a
fale seg akseptert, satt pris pa og respektert av andre (Svennevig, 2009, s. 126). Gjennom
taktfullhet, eller face work med Goffmans terminologi, sgker altsa mennesker & opprettholde
og bygge opp sitt eget og andres sosiale selvbilde, face, og & unnga at noen taper ansikt (ibid.,
s. 128). Dette vil vaere i begge parters interesse, og vanligvis noe man samarbeider om (Brown
& Lewinson, 1987, s. 311 og s. 312). Face work kan derfor betegnes som «underforstatte

overenskomster om a bevare og bygge opp hverandres selvbilde» (Svennevig, 2009, s. 128).

Selv om det er i begges interesse at ingen taper ansikt, vil mange handlinger allikevel kunne
veere en trussel mot a tape ansikt, eller virke ansiktstruende (Svennevig, 2009, s. 127). Et
kartleggingsintervju som det er snakk om i dette prosjektet kan i seg selv ha et slikt
ansiktstruende potensiale: En sgker a avdekke intervjupersonens ressurser, men ogsa a finne
ut hvilke deler av var numeracy-kultur som er ukjent. Det kan dukke opp spgrsmal som
personen vil finne vanskelig a svare pa, med den potensielle falge at selvbildet blir truet og en

taper ansikt.
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Ansiktstruende handlinger kan imidlertid minskes ved & bruke tre forskjellige
haflighetsstrategier: Man kan gi anerkjennelse til motparten (naerhetsstrategier), vise respekt
for personens territorium (respektstrategier) og gjere den ansiktstruende handlingen mindre
synlig (implisitte strategier) (Svennevig, 2009, s. 128). En narhetsstrategi kan veere a gi et
kompliment, & utrykke enighet, & veere direkte og & utrykke seg inkluderende, en
respektstrategi kan vere a unnskylde seg eller & minimalisere en trussel, og en implisitt
strategi kan vaere a utrykke seg indirekte, eller 8 komme med hint eller antydninger (ibid., s.
135). Ulempen med den siste typen strategier er at de kan gjgre kommunikasjonen sa uklar at
motparten ikke forstar hva man sikter til (ibid., s. 129). | en pagadende konversasjon vil
mennesker orientere seg fra gyeblikk til gyeblikk i forhold til hvordan de skal opptre taktfullt
(ibid., s. 32). Noe ved situasjonen eller samtalepartneren kan for eksempel fortolkes i forhold

til tidligere hendelser, og pavirker hvordan en planlegger a handle (ibid., s. 32).

Selv om Brown og Lewinson snakker om universaler nar det gjelder hgflighet, sa kan det
skape utfordringer at ulike kulturer har forskjellige strategier for a skape gode relasjoner
(Svennevig, 2009, s. 128). Det vil variere fra kultur til kultur hva det innebzrer a bevare ansikt
(Brown & Lewinson, 1987, s. 312), og mennesker fra forskjellige kulturer kan ha ulike
konvensjoner for hva som er en vennlig, dominerende og stgttende oppfersel (Janney & Arndt,
2005, s. 29). Det a opptre taktfullt i en tverrkulturell setting innebzrer derfor mye mer enn a
oversette hgflighetsformularer fra et sprak til et annet (ibid., s. 21). Svennevig papeker ogsa
at det trengs mindre hgflighetsarbeid, face work, i symmetriske, nare relasjoner enn i
assymetriske og distanserte relasjoner (2009, s. 130). Slik sett skulle man forvente at det i et
tverrkulturelt kartleggingsintervju vil veere behov for atskillig heflighetsarbeid: Det kan
eksistere assymmetriske forhold mellom intervjuer og intervjuperson, og mellom tolk og
intervjuperson. Arsakene til eventuelle assymetriske forhold kan her veare relatert til

forskjellige roller og kan ha kulturelle arsaker.

Nar mennesker fra forskjellige kulturer samhandler, kan en altsa ikke basere seg pa felles
kulturelle forutsetninger og oppfatninger om hva det betyr a opptre taktfullt (Janney & Arndit,
2005, s. 31). Allikevel oppfattes ofte ikke ansiktstruende handlinger i tverrkulturelle
situasjoner pa samme mate som i monokulturelle sammenhenger, fordi det for eksempel kan
unnskyldes med manglende sprakkunnskaper (ibid., s. 31). I tverrkulturelle samtalesituasjoner
er man ngdt til & orientere seg etter noe annet enn felles kulturelle oppfatninger om taktfullhet,
og her kan samtalepartnernes felles interesser eller aktiviteten i gyeblikket skape den

ngdvendige tilknytning mellom partene som reduserer faren for at noen skal tape ansikt (ibid.,
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s. 38 og s. 39). Dette, i tillegg til en tillit til at motparten handler i god tro, kan gjere at
upassende oppfarsel kan tolkes som uhell og kulturelle forskjeller heller enn som noe gnsket
og villet, og man kan overse eller tilgi oppfarsel som ville blitt oppfattet som fornermelser
innad i egen kultur (ibid., s. 39). | motsatt fall, hvis samtalepartneren betraktes mer som en
motstander og en begynner a diskutere forhold som ikke er relatert til den aktuelle situasjonen,
sa vil upassende eller uforutsett oppfarsel bli betraktet som villet heller enn et uhell og faren
for konflikt gker (ibid., s. 39 og 40). Men det er altsa mulig & opptre taktfullt og heflig i
tverrkulturell kommunikasjon, om enn pa en annerledes mate enn i en monokulturell situasjon,
ved a fokusere pa et felles interesseomrade og unnga emner som ikke kan relateres til det som

er hovedhensikten med samtalen (ibid., s. 41).

Jeg har i dette kapittelet diskutert teoretiske perspektiver som kan hjelpe meg med a svare pa
oppgavens problemstilling: Hvordan kan et intervju med tolk avdekke tre deltageres
numeracy-ressurser? | neste kapittel vil jeg drgfte metoden for undersgkelsen, og presentere

selve utformingen av intervjuet.
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3. Metode

3.1 Prosjektets metode — grunnleggende kvalitativ

For & undersgke numeracy-ressurser hos tre voksne minoritetsspraklige med liten
skolebakgrunn, har jeg valgt et kvalitativt intervju som kartleggings- og forskningsmetode.
Denzin og Lincoln presiserer at kvalitativ forskning ikke har utgangspunkt i ett spesielt
teoretisk paradigme eller favoriserer én metode over en annen, men kan benyttes pa tvers av
disipliner og med en rekke fortolkende praksiser (2011, s. 6). Kjennetegnet pa denne type
forskning er imidlertid en fortolkende forstaelse av menneskelige erfaringer (Nelson et al.,
referert i Denzin & Lincoln, 2011, s. 6).

Et kartleggingsintervju i den gitte sammenhengen vil ha to formal: A vurdere personens
numeracy-kunnskaper for & avgjere hvilket niva undervisningen kan legge seg pa, og a fa
innblikk i hvilke kulturelle erfaringer personen sitter inne med som kan knyttes til numeracy.
Kartleggingen sgker altsa bade & male noe og a gi en gkt forstaelse (Brinkmann & Tanggaard,
2012, s. 18).

Intervjuet er en utbredt metode innen kvalitativ forskning (Brinkmann & Tangaard, 2012, s.
17), og kvalitative metoder tar utgangspunkt i studiesubjektets perspektiv (Alvesson &
Skoldberg, 2008, s. 17). Et kvalitativt forskningsinterviju sgker derfor & fokusere pa
intervjupersonens primere opplevelse av verden, enten forskeren er interessert i finne ut noe
om «betydningen av spesifikke fenomener, [eller] forstaelse av bestemte begreper» (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 34). | denne sammenhengen er det erfaringer, fenomener og begreper

som kan relateres til numeracy som far oppmerksomhet.

Et kvalitativt forskningsintervju sgker a legge seg tett opp til dagliglivets samtaler (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 46), men er i seg selv en helt seregen kontekst (se 3.3). | intervjuene
vekslet jeg mellom spgrsmal som i varierende grad var apne og lukkede. Mange spgrsmal var
planlagt og nedskrevet, andre spgrsmal kom til underveis etter som intervjuet utviklet seg, og
intervjuet kan derfor kalles semistrukturert (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 26). Jeg matte
i lapet av intervjuet balansere mellom gnsket om respekt og rom for intervjupersonen til a dele
av sine erfaringer, og samtidig preve a fare samtalen i en bestemt retning for a fa svar pa det
jeg eansket (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 35).
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3.2 Intervju som metode — en demokratisk praksis

Som jeg har diskutert i kapittel 2, kan det a testes skriftlig pa andrespraket vare en lite egnet
kartleggingsmetode for voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn. De erfaringene
og kunnskapene en faktisk har kan lett forbli usynlige. Det a ikke fa vise den
hverdagslitterasiteten man besitter, eller at bakgrunn og kulturell identitet oppleves som en
belastning, kan betegnes som et mangelperspektiv (se 2.4.1). A velge & bruke et intervju der
personen kan utrykke seg om numeracy pa morsmalet, eller et annet sprak som personen
behersker godt, kan veere utrykk for et annet eller bredere sprak-, kunnskaps-, og menneskesyn
enn det & bruke en skriftlig kartlegging pa andrespraket som er rent kvantitativ. Der personens
kulturelle identitet og sosiokulturelle erfaringer bekreftes, metes deltagerne med et
ressursperspektiv (Franker, 2004). Personens samlede ressurser og erfaringer om numeracy
kan ved et slikt valg verdsettes og lgftes fram, og ikke bare det han eller hun kan vise til av
skriftlige ferdigheter pa andrespraket.

Denzin og Lincoln framhever at kvalitative fortolkende praksiser gjer verden synlig, og at
disse praksisene endrer verden (2011, s. 3). Kvale og Brinkmann sier i trdd med dette at «Det
kvalitative intervjuet [som sosial praksis blir] pavirket av sin sosiale kontekst samtidig som
det kan bidra til & forme, understette eller forandre denne» (2015, s. 346). Intervjuet som
kartleggingsmetode kan fungere som en demokratisk praksis (Denzin & Lincoln, 2005, s. 950)
som gjar den enkelte deltagers virkelighet synlig, og gir ham en stemme han ellers ikke ville
ha hatt. Med dette perspektivet kan en metafor om «the interview as empowerment» ligge til
grunn (Alvesson, 2011, s. 76), og Vi kan ogsa kjenne igjen et kritisk perspektiv i forskningen
slik Paulo Freire var en talsmann for (Denzin & Lincoln, 2011, s. 164).

Barton framhever at litterasitet er et symbolsystem som mennesker bruker for & kommunisere
med andre og for & representere verden for oss selv, og at litterasitet er situerte praksiser
(Barton, 2007, kap.3). Hvis vi ser numeracy som en del av litterasiteten, sa gjelder det samme
for den: Vi kommuniserer med andre gjennom var numerasitet, og den har utspring i bestemte
praksiser. Ifglge Barton bar leerere vaere forsiktige med a bruke tester som isolerer literacy fra
en kontekst (Barton, 2007, s. 207). Et intervju kan ha et starre potensiale til & gi et innblikk i
deltagerens situerte numeracy-praksiser fra hjemlandet enn en skriftlig kartlegging pa
andrespraket. Det vil likevel veere begrenset hvor mye av dette det er mulig a «fa frem» i en
helt annen kulturell kontekst enn det praksisene var del av tidligere. Dett vil bli videre diskutert

i neste avsnitt.
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3.3 Intervjukunnskap

Ifalge Denzin & Lincoln kan vi aldri fullt ut fange den objektive realiteten av noe gjennom
forskning, for maten vi blir kjent med noe pa er gjennom representasjoner (2011, s. 5). En
kartleggingsmetode eller representasjon i form av et intervju med tolk kan gi gkte muligheter
for deltageren til & ytre seg om egne erfaringer og ressurser, men et kvalitativt
forskningsperspektiv aksepterer ikke intervjuet som en ngytral metode: Det konstruerer
intervjuer og intervjupersoner pa bestemte mater, og kan med Foucaults begrep betegnes som
en «selvteknologi» (referert i Kvale & Brinkmann, 2015, s. 117). Hva som kommer til utrykk
avhenger av en rekke forhold, for eksempel av hvordan spgrsmalene stilles, og hva slags
relasjon det er mellom den som intervjues og intervjueren. Holstein og Gubrium understreker
at intervjuet er en aktiv prosess mellom intervjuer og intervjuperson, og at interaksjonell og
fortolkende aktivitet kjennetegner alle typer intervjuer (Holstein & Gubrium, 1997/2004, s.
140). Intervjukunnskap ma derfor ses som en form for konstruert kunnskap, og som en
relasjonell kunnskap der forskjellige forhold mellom intervjuer og intervjuperson vil
produsere ulike resultater (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 335-336). Tolken i
kartleggingsintervjuet har selvfglgelig ogsa en viktig rolle for utfallet i denne sammenhengen,
noe jeg kommer tilbake til senere i kapittelet.

A se pé intervjukunnskap som relasjonell kunnskap kan gi faringer for hvordan intervjuet
planlegges og utfgres, og hvordan det kan tolkes. Det er viktig a legge til rette for en tillitsfull
atmosfeere i intervjusituasjonen (Thagaard, 2013, s. 113), men selv om man tilstreber en
fordomsfri og apen dialog, vil det ofte veere asymmetriske maktforhold mellom en intervjuer
og en intervjuperson (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Forhold som dreier seg om etnisitet,
kjgnn, alder og sosial klasse vil kunne spille inn (Brinkmann og Tangaard, 2012, s. 19), og i
et intervju med en voksen innvandrer med liten skolebakgrunn kan dette blant annet handle
om fglelser av underlegenhet og overlegenhet, forhold mellom etniske grupper og forhold

mellom mann og kvinne.

| tillegg til & veere relasjonell, er intervjukunnskap ogsa en kontekstuell kunnskap fordi den
blir til i seerskilte omgivelser og i en serskilt situasjon. At en intervjukontekst er en spesifikk
og seregen kontekst, kan vi for eksempel observere i maten kommunikasjon endrer seg pa i
det et intervju starter eller slutter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 116). | dette prosjektet er det
deltageres numeracy-ressurser som er fokuset. Numeracitets-praksiser er imidlertid noe som

varierer fra kultur til kultur (Lowing & Kilborn, 2013), og deltagernes kunnskaper og
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erfaringer er dermed situert i helt andre kulturelle kontekster. Det er derfor ikke sikkert at et
intervju i en norsk kontekst vil kunne avdekke en deltagers faktiske kunnskaper og erfaringer
knyttet til dette feltet. Intervjuet foregar dessuten i en skolesetting som ikke er en naturlig
kontekst for «numeracy i hverdagen», selv om en sgker & bruke eksempler som er hentet fra

dagliglivet.

Kvale og Brinkmann beskriver fire aspekter som er serlig viktige for intervjukonteksten:
Intervjueren, intervjupersonen, kroppen og ikke-menneskelige aspekter (2015, s. 114):
Intervjueren spiller en aktiv rolle i intervjuet, og er mer en deltaker enn en tilskuer. Et
grunnleggende sparsmal intervjueren ma stille seg for han eller hun bestemmer seg for
hvordan rollen som intervjuer skal spilles er «Hva vil jeg vite?» (ibid, s. 122). Hvis jeg for
eksempel gnsker a fa vite om intervjupersonen kan utfgre en bestemt regneoperasjon, spgr og
lytter jeg pa en annen mate enn hvis jeg gnsker & fa vite noe om intervjupersonens erfaringer
med numeracy i dagliglivet fra hjemlandet. Intervjupersonen, det andre aspektet som er viktig
for intervjukonteksten, kan gis forskjellige roller eller posisjoner (ibid, s. 123). |
kartleggingsintervjuet om numeracy kan dette for eksempel veere rollene som en reporter som
skal komme med en redegjgrelse for eller forklaring pa et matematisk problem, og som en
sarbar som trenger a gis rom for & komme med sin versjon av temaet (ibid, s. 123-124). Selv
om intervjupersonen kan gis en rolle, presiserer Kvale og Brinkmann at han eller hun likevel
ikke er en passiv brikke i et spill (ibid, s. 124). Intervjupersonen kan for eksempel handle
gjennom & protestere, velge & overse sparsmal, legge mer vekt pa visse spgrsmal i forhold til
andre, eller begynne & stille spgrsmal selv. Det tredje aspektet som er viktig for
intervjukonteksten er kroppen: Det er ikke bare ord som avspeiler sosiale kategorier som
kjenn, etnisitet og klasse, men ogsa kroppen gjennom gester og kroppssprak (ibid, s. 125).
Hvordan intervjuer, intervjuperson og tolk plasserer seg i forhold til hverandre kan ha
betydning. Grad av gyekontakt, smil og latter, og maten man beveger kroppen pa i lgpet av
intervjuet kan tale like mye som ordene som sies. Til sist har vi betydningen av ikke-
menneskelige elementer for intervjukonteksten, for eksempel det fysiske miljget for intervjuet
og at det foretas lydopptak (ibid, s. 129). I denne sammenhengen kan en tenke seg at
lydopptakeren vekker assosiasjoner til andre ansikt-til-ansikt-intervjuer personen har opplevd
den siste tiden, som for eksempel asylintervjuet. Her er vi inne pa det som Thagaard kaller
intervjusituasjonens skjulte sider, som kan veere tidligere opplevelser, traumer og minner
(2013, s. 118).
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Vi har na sett at intervjukunnskap bade ma ses som en relasjonell og en kontekstuell kunnskap.
Intervjukunnskap ma ogsa ses som en spraklig kunnskap da mediet og
kommunikasjonsverktgyet er det muntlige spraket (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 78). |
kvalitativ forskning generelt er det en searlig oppmerksomhet pa sprak, kultur og mening
(Dahler-Larsen, 2012, s. 190). Fortolkningstilneerminger har vektlagt betydningen av
forforstaelse, paradigmer og metaforer i tolkning av intervjukunnskap, og post-
strukturalistiske tilnserminger har pekt pa sprakets manglende evne til & speile fenomener, men
at spraket er med pa & konstruere fenomenene (Alvesson, 2011, s. 1). | denne sammenheng
kan for eksempel intervjuer og intervjuperson veere vant til forskjellige spraklige diskurser der
numeracy-begreper kan vare ulike eller ha ulikt innhold.

For a fa en forforstaelse som kan gi en best mulig tolkning av intervjukunnskapen om
numeracy-ressurser som bade en relasjonell, en kontekstuell og en spraklig kunnskap, har jeg
satt meg inn i hgflighetsteori, teori om numeracy generelt og om numeracy og voksne
innvandrere med liten skolegang. Jeg har ogsa satt meg inn i vurderingsteori og teori som kan
knyttes til transfer av kunnskaper. Dette har jeg redegjort for i kapittel 2. | studiet av
metodelitteratur har jeg spesielt sett pa kjennetegn, styrker og svakheter ved et kvalitativt
intervju. Intervjuformen og intervjusparsmal er prgvd ut pa forhand gjennom et praveintervju,
og justeringer og tilpasninger i forhold til den aktuelle malgruppen er deretter foretatt. Dette

kommer jeg tilbake til i et senere avsnitt.

3.4 Ulike kommunikasjons- og skolediskurser

De involverte partenes ulike bakgrunn vil ha betydning for kommunikasjon og intervjuforlgp.
Forskjellige kulturer kan innebare ulike tradisjoner for samspill mellom mennesker, for
eksempel nar det gjelder hvor direkte det er vanlig & sperre, hvor mye man kan spgrre og

hvordan man kan spgrre (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 173).

Erfaringer med andre type skolediskurser eller liten erfaring med skolegang kan ogsa spille
inn og pavirke intervjuforlgpet. Eiby peker pa forskjeller mellom det hun kaller skriftlgse eller
tradisjonelle samfunn og undervisningsmetoder i moderne hggteknologiske samfunn: | den
farste sammenhengen er det viktigst a beherske sosiale sammenhenger, mens det i den andre
sammenhengen er en bestemt type abstrakt tenkning som er verdsatt (Eiby, 2007, s. 123). Dette
kan gjenspeile forholdet at tradisjonelle samfunn er mer opptatt av & handle i verden, mens

vare skoletradisjoner har veert mer opptatt av «a snakke om verden heller enn a handle i den»
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(Saljo, 2001, s.213). | var skoletradisjon er det vanlig a stille elevene spgrsmal selv om en vet
svaret, noe som ikke er en vanlig kommunikasjonsform i hverdagen, og spesielt ikke i
skriftlgse kulturer (Eiby, 2007, s. 107). Det er ogsa vanlig a stille dpne sparsmal som ikke
alltid krever ett riktig svar, men som apner for forklaringer, samtale og refleksjon rundt et
fenomen. Disse forholdene kan for eksempel bidra til at intervjupersonene ikke responderer
slik vi forventer pa de mer apne spegrsmalene om hvordan de tenker rundt numeracy-relaterte

spgrsmal.

Det ma legges til at betegnelsene moderne hgyteknologisk og tradisjonelt samfunn kan
kritiseres for & veere konstruerte motsetninger, med konnotasjoner knyttet til vestlig
suverenitet. | Methaphors we live by viser Lakoff og Johnson at begreper vi bruker ikke er
tilfeldige, men ofte er metaforer som har kulturelle rgtter og berer med seg bestemte
betydninger (Lakoff & Johnson, 1980). Barton viser ogsa eksempler pa hvordan metaforer kan
ha utgangspunkt i bestemte forstaelser og teorier (Barton, 2007, s. 17), og betegnelser pa
samfunn som moderne hgyteknologisk og tradisjonelt kan bare med seg betydninger som

«bedre og mer intelligent» og «enklere og mer primitivt».

| intervjuet brukes det bilder som grunnlag for samtale rundt numeracy-relaterte sparsmal.
Franker (2005) understreker at referansesystemer og tolkninger som aktiveres nar vi
presenteres for et bilde er noe som varierer med miljg, kultur og personlige erfaringer, og at
bilder derfor ma betraktes som kodede budskap. A tolke bilder p& en bestemt mate er noe
innleert, og det & bruke bilder er noe som bade kan lette og forvanske kommunikasjonen
(Franker, 2005). Bilder fra det opprinnelige kartleggingsmaterialet kan gi gjenkjennelse og
veere en hjelp til & reflektere rundt numeracy-temaene, men de kan ogsa tenkes a gi lite
gjenkjennelse og statte for refleksjoner. Selv om det kan vere vanskelig a forutsi hvordan et
bilde vil fungere for de forskjellige intervjupersonene, bgr dette aspektet vurderes i

planleggingsfasen og veere gjenstand for analyse og drafting.

3.5 Prosjektet — en evaluering av en type kartlegging

| dette prosjektet bruker jeg kvalitativ metode for a evaluere hva en kartlegging som er
utformet som et intervju kan avdekke av tre deltageres numeracy-ressurser. Jeg undersgker
om denne type kartlegging kan veere hensiktsmessig & benytte i voksenoppleeringen for
deltagere med liten skolebakgrunn. Det er dermed snakk om en type evalueringsoppgave i
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liten malestokk, og jeg har funnet visse aspekter av Dahler-Larsens evalueringsteori som
interessant i denne sammenheng (Dahler-Larsen, 2012).

Ifelge Dahler-Larsen vil «en kvalitativt orientert evaluator sgke etter de «apninger» hvor man
ved hjelp av kvalitativ metode kan bidra til ny forstaelse og /eller nye handlinger» (2012, s.
187), og i min utprgving og vurdering av den muntlige kartleggingsformen leter jeg etter det

som kan gi ny forstaelse av deltageres ressurser pa numeracy-feltet.

Dahler-Larsen presiserer at en evaluator ofte er del av et politisk system og et autoritetssystem
(2012, s. 188). Selv om dette prosjektet er lite i omfang, og jeg som evaluator i denne
sammenheng er min egen oppdragsgiver, i motsetning til for eksempel evalueringsoppgaver i
offentlig sektor, sa foregar ikke evalueringen i et vakuum uavhengig av utenforstaende.
Prosjektet var opprinnelig et forslag fra en ressursperson innenfor andrespraksfeltet, og flere
innen feltet har ytret behov for gkt oppmerksomhet om numeracy og voksne innvandrere. Jeg
er ogsa en del av et utdanningssystem nar jeg evaluerer, og forholder meg til at for eksempel
tilegnelse av visse grunnleggende ferdigheter i regning, som er nedfelt i Rammeplan for

grunnleggende ferdigheter, er viktige mal i norsk utdanningssystem.

Jeg har tidligere diskutert kartlegging i et andrespraksperspektiv og det forholdet at
kartlegging i fag ofte foregar pa andrespraket (se kap.2.5). Innenfor verdidimensjonen av
evalueringsteori ser man en gkt oppmerksomhet mot maten evaluering foregar pa, og at en
kvalitativ og kulturelt sensitiv evaluering krever at minoriteters sprak-, kultur- og
utrykksformer skal inkluderes i evalueringsarbeidet (Dahler-Larsen, 2012, s. 190). Dette er
demokratiske prinsipper som det er tatt hensyn til i det svenske kartleggingsmaterialet, og i

min tilpasning av dette til den aktuelle malgruppen.

3.6 Bruk av tolk

Jeg har pekt pa flere faktorer som kan spille inn i et tverrkulturelt intervjuprosjekt, og det er
vanskelig a ha full oversikt over disse. Dette kan gjelde kulturelle forskjeller nar det gjelder
spraklige begreper og betydninger, forskjellige vaner og praksiser, posisjoner, gester og
samtalekultur (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 173). A bruke tolk gir et ekstra ledd i
kommunikasjonen og i oversettelsen av intervjudata som kan by pa ekstra utfordringer. En bar
velge en tolk som behersker begge sprak tilfredsstillende, og som er «kulturelt akseptabel» for
intervjupersonen (ibid, s. 173). For voksne innvandrere kan dette for eksempel gjelde hvordan
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intervjupersonen forholder seg til det a bli tolket av en person av motsatt kjgnn fra sin egen
kultur. En tolk skal dessuten bare assistere intervjueren, sa en ma vaere oppmerksom pa tilfeller
der tolken har sin egen agenda der det kan synes som om det legges til eller trekkes fra nar
spgrsmal og svar skal formidles videre (ibid, s. 174). Hvilket sprak som velges som
oversettelsessprak kan veare en utfordring. Mange kan for eksempel ha vokst opp i en
tospraklig kontekst der numeracy-erfaringer kan veere relatert til flere sprak, og ett sprak kan

ogsa ha flere varieteter.

Det svenske kartleggingsmaterialet jeg har tatt utgangspunkt i har en egen informasjonstekst
om bruk av tolk (Skolverket, 2016b). Det presiseres at intervjuer og tolk bar mgtes pa forhand
for & snakke om kartleggingsmaterialets innhold og hensikt, og for a klargjere tolkens rolle.
Tolken skal vite at informasjon skal gjengis sa eksakt som mulig, informasjon skal behandles
konfidensielt, tolken skal opptre upartisk og gjengi det intervjuer og intervjuperson sier i fgrste
person. | dette prosjektet brukte jeg ikke profesjonelle tolker, bade av praktiske og gkonomiske
arsaker. Jeg vurderte allikevel at de respektive tolkene hadde tilstrekkelige norskkunnskaper
og emnespesifikke kunnskaper i matematikk for dette oppdraget, selv om det selvfglgelig
hadde vert optimalt med profesjonelle tolker. Tolkene fikk pa forhand informasjon om

materialet og om sin rolle.

o

Opprinnelig hadde jeg planlagt a bruke den arabisktalende kvinnelige tolken fra
praveintervjuet i de senere intervjuene med en mann og en kvinne fra Syria da dette hadde vist
seg a fungere godt. Hun var imidlertid nybakt mor da intervjuene skulle finne sted, sa jeg fikk
i stedet hjelp av en tidligere mannlig deltager ved norskoppleringen. Han har
hagskoleutdanning fra hjemlandet og har deltatt i grunnskoleoppleering i matematikk i Norge
for & sette seg inn i norsk emnespesifikk terminologi. For tiden deltar han i norskopplering
ved en videregaende skole for voksne. Intervjuet ble tolket til arabisk som er det offisielle
spraket i Syria. De to syriske intervjupersonene har imidlertid vokst opp i en tospraklig
kontekst: De har snakket kurdisk hjemme, men har brukt arabisk hver dag med naboer og
venner, i butikken og i andre samfunnskontekster. All undervisning de har fatt har ogsa
foregatt pa arabisk. Tolken jeg brukte i dette prosjektet hadde arabisk som morsmal, og det
optimale ville selvsagt veert a bruke en tolk som ogsa brukte kurdisk hjemme, arabisk i
nabolaget og i samfunnskontekster, og som i tillegg hadde et tilstrekkelig ferdighetsniva i
norsk. Jeg fant allikevel dette som den beste tilgjengelige lgsningen, og kommer tilbake til

erfaringene med bruk av tolker i drgftingen.
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| intervjuet med kvinnen fra Somalia fikk jeg hjelp av en norsk-somalisk mann i begynnelsen
av 20-arene som har vokst opp i Norge, og som brukes som tolk ved asylmottak. Mannen har
dessuten bodd tre ar i Somalia i slutten av tenarene. For tiden jobber han, og tar opp fag fra

videregaende skole.

3.7 Lydopptak og transkripsjon

| det opprinnelige kartleggingsmaterialet er det ikke lagt opp til & ta lydopptak, men notater
skal gjagres underveis i et «Samtals- och dokumentationsunderlag» (Skolverket, 2016b). Jeg
har imidlertid tilpasset materialet til en annen malgruppe, der jeg blant annet har lagt mer vekt
pa a samtale om intervjupersonens tidligere erfaringer, og ved a gjgre lydopptak kunne jeg
konsentrere meg om selve intervjuforlgpet samtidig som alt som ble sagt ble bevart (Thagaard,
2013, s. 112). Dette prosjektet handler om & studere intervjuet som metode for a fa innblikk i
numeracy-ressurser hos voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn, sa det har vert
viktig a kunne studere forlgpet ngye i analysefasen. Det er ikke pakrevd a sgke om tillatelse
hos NSD (Norsk Senter for Forskningsdata [NSD]) for a foreta lydopptak i undersgkelser der
det ikke registreres personopplysninger som gjer det mulig a identifisere personene som deltar.
| dette intervjuet registrerte jeg alder, kjgnn, opprinnelsesland og generell informasjon om
tidligere skolegang, men ikke personopplysninger som kan spores tilbake til enkeltpersoner.
Intervjupersonene fikk beskjed om at lydopptaket skulle destrueres nar dataene var analysert.
Jeg innhentet tillatelse fra intervjupersonene gjennom et muntlig informert samtykke. Hvis
intervjupersonene hadde hatt motforestillinger mot lydopptak, noe som sarlig kan tenkes a
gjelde flyktninger som kan fa assosiasjoner til tidligere vanskelige intervjuer og
forharslignende situasjoner, ville jeg i stedet begrenset meg til & ta notater underveis. Dataene
jeg da hadde sittet igjen med ville ikke hatt like god kvalitet fordi det foretas mange valg
underveis om hva som skal noteres eller ikke og hvordan det skal gjengis. Et referat kort tid
etter at intervjuet hadde veert avsluttet ville imidlertid kunne bidratt til best mulig kvalitet
(Thagaard, 2013, s. 112). Selv om planen var a foreta lydopptak, gnsket jeg i tillegg a gjare
enkle notater underveis slik det er tenkt i den opprinnelige svenske kartleggingen. Dette er noe
som kan forringe den sosiale interaksjonen, men det er samtidig en sikkerhet i tilfelle
lydopptaket skulle bli mislykket (ibid, s. 112).

Jeg harte igjennom intervjuene Kkort tid etter at de fant sted, transkriberte dem i sin helhet og

gjorde notater om forhold av interesse som jeg la merke til. Fordelen med a transkribere selv
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kort tid etter selve intervjuene, er at jeg hadde friskt i minne faglelser og stemninger fra
intervjusituasjonen, og valg jeg hadde statt overfor som intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 207). Dette er noe jeg fikk god bruk for i den senere analysen og drgftingen. Selve
intervjuene hadde en lengde pa omtrent to timer hver, og transkripsjonen av disse var derfor
en sveert tidkrevende prosess. | kapittel 4 gjengir jeg enkelte utdrag fra transkripsjonen som er
illustrerende i den fortellende framstillingen av resultatene, og i kapittel 5 gjengir jeg enkelte
sekvenser som er talende i forhold til momenter ved drgftingen. Selv om hele intervjuforlgpet
er bevart pa lydopptaket, ma transkripsjonen likevel anses som en oversettelse pa grunn av
forskjellene mellom muntlig tale og skrift, og pa grunn av utfordringer med a registrere for
eksempel kroppsprak og stemmefgring (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 34).

Jeg tar senere opp reliabilitet og validitet i kvalitativ forskning, men vil her nevne dette spesielt
i forbindelse med transkripsjon. Det er ikke uproblematisk & snakke om reliabilitet eller
validitet i forhold til & transkribere ordrett det som sies. Det viser seg at to personer som
forsgker dette kommer fram til ulike transkripsjoner pa grunn av de mange valgene som ma
tas i det en skal oversette muntlig tale til skrift (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212). Det kan
vaere mer fruktbart & sparre seg om hva slags transkripsjon som er nyttig for det jeg skal bruke
forskningen til, og en transkripsjon der alt som gjelder for eksempel tonefall og pauser tas med
kan gjere det vanskelig a formidle meningen i et utsagn (ibid, s. 212).

Transkripsjonene i denne undersgkelsen skal ikke brukes til detaljerte spraklige analyser, men
heller veere lettleste nedtegnelser av det intervjupersonene forteller (Kvale & Brinkmann,
2015, s.208). Jeg har derfor valgt & bruke en enkel transkripsjonsnedtegnelse som delvis er
basert pa Brinkmann og Tanggard (2012, s. 35): Initialer i begynnelsen av linjen angir hvem
som snakker: (F) betyr at ytringen tilhgrer meg som forsker, men i stedet for (IP) for
intervjuperson har jeg valgt & skrive (IP/T) fordi det kan veere uklart om det er
intervjupersonens eller tolkens stemme vi egentlig hgrer. Jeg begynner pa ny linje nar en ny
person begynner a snakke, og angir i parentes hvis det er forhold som bgr bemerkes. Alle
gjentagelser, pauser og «puh» er ikke tatt med, og jeg har heller ikke gjengitt alle tolkens
grammatiske og ortografiske feil, noe som ogsa etisk sett kunne blitt vurdert som betenkelig.
Jeg har allikevel sgkt & gjengi alle replikker sa korrekt som mulig i forhold til det jeg oppfatter

at tolken sier.
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3.8 Etiske spgrsmal

Kvale og Brinkmann papeker at kvalitativ forskning ber tjene vitenskapelige og menneskelige
interesser (2015, s. 96). Formalet med dette prosjektet er a fa innsikt i hvordan en kan kartlegge
voksne minoritetssprakliges numeracy-ressurser, noe som kan bidra til en bedre undervisning

og igjen en bedre integrering i et nytt samfunn, og er slik sett i trdd med dette.

Forskning utvinner ny kunnskap, men pa grunn av kunnskapens nzre forbindelse med makt,
presiserer Engelstad at forskningen derfor bar veere selvrefleksiv (2003, s. 215). Et intervju vil
pavirke alle involverte parter pa forskjellige mater. Det kan bergre mange etiske dilemmaer,
og i praksis vil det ofte veere en balanse mellom et gnske om & oppna en viss type kunnskap
og det & ta etiske hensyn i tilstrekkelig grad (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 96). Refleksjoner

rundt dette kommer jeg naermere tilbake til i kapittel 5.

Kvale og Brinkmann nevner fire etiske usikkerhetsomrader som er sarlig viktige & vurdere
nar det gjelder intervjuforskning: 1) Informert samtykke, 2) intervjupersonens konfidensialitet,

3) konsekvenser for intervjupersonen og 4) forskerens rolle (2015, kap.4):

Nar det gjelder intervjuets forste etiske usikkerhetsomrade, informert samtykke, sa fikk
intervjupersonene informasjon og forespgrsel om a delta i intervjuet den samme morgenen
intervjuet skulle finne sted. Dette gjaldt innholdet av og formalet med intervjuet, at alle
intervjupersonene skulle veere anonyme, at det skulle foretas lydopptak som ville bli slettet
nar prosjektet var ferdig, at det var frivillig & delta og at man nar som helst i forlgpet hadde
mulighet for a trekke seg. Intervjupersonene ga sitt informerte samtykke muntlig for selve
intervjuet ble innledet. Det kan synes uheldig a ikke veare forberedt pa forhand, men erfaringer
ved det aktuelle leeringssenteret har vist at slik informasjon gitt noen dager i forveien kan gjare
at deltagere misforstar, og tror at det dreier seg om noe mer alvorlig enn det er. Voksne
minoritetsspraklige som har kommet til Norge som flyktninger kan ha mange negative
erfaringer i forhold til intervjuer og forhgrslignende situasjoner, og assosiasjoner til dette kan

fare til ungdig bekymring og angst.

| forhold til det andre etiske usikkerhetsomradet for intervjuforskning, konfidensialitet, har jeg
i hele prosessen anonymisert de involverte. Jeg var oppmerksom pa en eventuell skepsis mot
at lydopptak skulle foretas, og jeg vurderte om de valgte tolkene kunne fungere godt som tolk
for den enkelte intervjuperson. Nar det gjelder konsekvenser for deltakerne, hadde jeg en

intensjon om at kulturelle erfaringer og kulturell identitet skulle bli bekreftet gjennom
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intervjuet, i motsetning til en opplevelse av a fale seg usikker, lite kompetent eller
undervurdert. Jeg sgkte a finne en god balanse mellom & la deltageren fa fortelle om sine
kunnskaper og erfaringer samtidig som jeg ogsa var interessert i a finne deres stasted i forhold
til omrader av numeracy som vektlegges i en norsk samfunnskontekst. I lgpet av intervjuet
sgkte jeg a skape en avslappet samtalesituasjon som kunne minske eventuelle assosiasjoner til
ubehagelige opplevelser forbundet med tester og intervjuer. Intervjuene foregikk i kjente
omgivelser pa intervjupersonenes norskopplaringssenter, i et mindre rom i naerheten av der
klassen deres oppholdt seg. Intervjuer, intervjuperson og tolk satt plassert i en ring rundt et
bord med lydopptager pa midten av bordet. Omtrent halvveis i intervjuet hadde vi en te- og

kaffepause, og samtalte om lgst og fast.

Forskerens rolle, et fierde etiske usikkerhetsomrade som gjelder intervjuforskning, innebaerer
a gjare vurderinger og forberedelser i forkant, & sgke & opptre etisk forsvarlig i selve intervjuet

og a analysere og rapportere data pa en ngyaktig og vitenskapelig mate.

3.9 Fortolkning og analyse

Av resonnementene over fglger at alle svar som kommer fram ma tolkes i lys av hele
intervjukonteksten. Det er alltid en mulighet for at en annen tilnerming eller andre spgrsmal
ville apnet bedre opp for at intervjupersonen kunne dele kunnskaper og erfaringer som gjelder
numeracy: Det er ikke sikkert sparsmal og svar blir forstatt riktig, eller de kan bli ungyaktig
oversatt. Bilder kan bli tolket annerledes av intervjupersonen enn av intervjueren, eller det er
mulig de ikke gir noen gjenkjennelse eller grunnlag for & samtale rundt et aktuelt deltema. Det
er ogsa en mulighet for at intervjupersonen ikke fagler seg komfortabel i situasjonen eller faler
seg underlegen slik at han eller hun ikke «kaster seg utpa» i samtalen og deler det han sitter

inne med.

Et intervju bringer oss altsa ikke direkte til sannheten om noe, men innebaerer en oversettelse
pa mange plan: Fra overordnede forskningsspgrsmal til konkrete intervjuspgrsmal, fra muntlig
tekst til skriftlig tekst, og fra mine analyser til en intervjurapport (Brinkmann & Tangaard,
2012, s. 33). De aktuelle kartleggingsintervjuene innebzrer ogsa tolkens oversettelse mellom
intervjuer og intervjuperson. | alle typer oversettelse er det muligheter for at viktig informasjon
gar tapt eller endrer karakter. Pa tross av alle «fallgruvene» mener jeg likevel at bruk av
intervju som kartleggingsmetode har et potensiale til & kunne gi tilgang til menneskers

erfaringer og mater a tenke pa.
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3.10 Reliabilitet og validitet

Vurdering av reliabiliteten i et kvalitativt forskningsprosjekt dreier seg om hvorvidt det er
foretatt pa en redelig og tillitvekkende mate i alle ledd (Thagaard, 2013, s. 201). Kvale og
Brinkmann sier at reliabilitet handler om forskningsresultatenes konsistens og troverdighet i
forhold til om andre forskere vil kunne komme fram til de samme resultatene i et lignende
intervju (2015, s. 276). De presiserer imidlertid at et for sterkt fokus pa reliabilitet i et intervju
kan veere til hinder for kreativitet og variasjon. Jeg har over forsgkt a gi en beskrivelse av min
forskningsmetode, og reliabiliteten til prosjektet vil ogsa vise seg i analyse og presentasjon av
resultater fra undersgkelsen (se kap. 4).

Validitet dreier seg om hvorvidt mine tolkninger av intervjudataene kan anses som palitelige
og gyldige (Thagaard, 2013, s. 205), eller, som Kvale og Brinkmann utrykker det, at en «valid
slutning er korrekt utledet fra sine premisser» (2015, s. 276). A kritisk gjennomga sin egen
analyseprosess som forsker, og begrunne og dokumentere alle sine tolkninger, vil kunne styrke
validiteten (Thagaard, 2013, s. 205). Eksisterer det en intern validitet, er det konsistens i
forhold til arsakssammenhenger innenfor selve prosjektet, og der det er ekstern validitet vil
tolkningene veere overfgrbare og gjelde ogsa i andre sammenhenger enn i selve
intervjukonteksten (ibid, s. 205). For eksempel vil dette prosjektet kunne sies a ha en ekstern
validitet hvis tolkningene jeg gir av intervjudata og intervjupersonens numeracy-ressurser er i

overenstemmelse med de faktiske ressursene intervjupersonen besitter.

Det er ikke bare fortolkninger av verden som er viktig, men ogsa hvordan vi kan forandre den
(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 285). Kvale og Brinkmann understreker betydningen av det de
kaller pragmatisk validering av kunnskap som produseres i intervjuforskning: Kunnskap som
har pragmatisk validitet er «kunnskap som gjar en forskjell for en disiplin og for dem som er
avhengige av den» (2015, s. 39). Pragmatisk kunnskapsinteresse med vekt pa & skape
forandring kan dessuten motvirke en uendelig sirkling rundt fortolkninger (ibid, s. 286).
Brinkmann og Tanggaard framhever at intervjuprosjekter med god pragmatisk og
kommunikativ validitet «er gyldige fordi de lzerer oss noe om menneskers livsverden, og fordi
de pavirker teoriutviklingen og tenkningen var og dessuten hvordan vi handler innenfor
bestemte omrader» (2012, s. 23).

Alvesson er inne pa det samme nar han snakker om en refleksiv pragmatisk tilnaerming til

forskningsdata: En kan tilstrebe en refleksivitet i tolkningen som innebzrer a se et studieobjekt
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fra mange sider, men samtidig med en villighet til a bruke det materialet en har i best mulig
hensikt (Alvesson, 2011, s. 106). Han sier at kunnskapen som er produsert kan veere annerledes
enn det en tenkte ved starten av et forskningsprosjekt, men at den kan gi mye verdifull innsikt,
og at den kan bringe flere viktige spgrsmal til overflaten. Et fraveer av en klar og tydelig
konklusjon er ikke ensbetydende med at det ikke er produsert gode resultater (ibid, s. 107-
108).

Jeg mener dette prosjektet har potensiale til & ha en slik pragmatisk validitet fordi det kan bidra
til kunnskap om kartlegging av numeracy-ressurser hos voksne minoritetsspraklige med liten
skolebakgrunn. Dette kan igjen komme numeracy-undervisning for denne gruppen til gode.
Dette betyr ikke at jeg kan generalisere i vanlig forstand (statistisk), og si at det som kommer
fram vil gjelde for alle i den aktuelle malgruppen. Intervjukunnskapen gjelder denne serskilte
konteksten og akkurat disse tre intervju-personene. Denne undersgkelsen kan imidlertid ses
som et instrumentelt kasusstudie (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 290) som foretas for a gi
innsikt i sparsmalet om hvordan et slikt intervju kan se ut og gjennomfares for & avdekke
numeracy-ressurser hos voksne innvandrere med liten skolebakgrunn. Dette kan kalles en
analytisk generalisering: Den produserte kunnskapen vil kunne overfgres til lignende
situasjoner og brukes som en rettledning og et analyseredskap i forhold til hvordan en kan
legge til rette for en god samtale om numeracy-erfaringer, og hvordan en kan tolke det som
kommer fram (ibid, s. 290-291).

3.11 Intervjudesign

Det aktuelle intervjuet baserer seg pa et svensk kartleggingsmateriale som jeg har tilpasset il
min malgruppe Jeg vil her gjare rede for dette materialet, og deretter presentere erfaringer fra
et prgveintervju hvor jeg bruker dette. Til slutt begrunner jeg de tilpasningene jeg har gjort.

En tabell over tilpasninger og tilleggsspgrsmal finnes i Vedlegg 1.

3.11.1 «Kartldggingsmaterial for nyanlanda elever»

Kartlaggingsmaterial fér nyanldnda elever er publisert av det svenske Skolverket i 2016
(Skolverket, 2016b). Malgruppen er nyankomne elever i grunnskolen, men det nevnes at det
ogsa kan brukes i videregaende skole. Det er altsa ikke laget med tanke pa min malgruppe, og
jeg har gjort et praveintervju for a se hvordan det fungerte for en voksen minoritetsspraklig

kvinne med liten skolebakgrunn. Pragveintervjuet omtales lenger ned, og trekkes ogsa noe inn
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i drgftingen. Vi kan lese i informasjonsbrosjyren at hensikten med kartleggingen er a vurdere
nyankomne elevers kunnskaper slik at skolen kan avgjgre hvilket arstrinn eller hvilken
undervisningsgruppe som er riktig for den enkelte elev, og a kunne planlegge og tilpasse
undervisningen etter den enkeltes forutsetninger og behov. Kartleggingen har form av en
strukturert samtale med eleven med utgangspunkt i spersmalene i et sakalt
dokumentationsunderlag. Kartleggingsmaterialet utgar fra et sosiokulturelt perspektiv som
«fokuserar pa hur spraket anvands i autentiska samanhang och hur sprakanvandingen varierar
utifrdn sammanhang och syfte» (Skolverket, 2016b). Gjennom spraket skal eleven fa vise sine
kunnskaper og fortelle om sine erfaringer. Kartleggingen er ment a ha et ressursperspektiv der
malet er & kunne bygge videre pa elevens styrker.

Kartleggingsmaterialet bestar av tre trinn eller «steg»: Steg 1, Sprak- og erfarenheter, Steg 2,
Literacitet og Steg 2, Numeracitet (med to forskjellige nivaer), og Steg 3 som kan brukes for
a planlegge undervisningen i de enkelte emnene innenfor de forskjellige skolefagene. | dette
prosjektet var det Steg 1 og Steg 2, Numeracitet, som det var aktuelt & ta utgangspunkt i.
Numeracy-delen av Steg 3 er i stgrre grad rettet inn mot de forskjellige emnene i
matematikkfaget i grunnskolen. Det var heller ikke tilgjengelig da dette prosjektet ble satt i
gang, men er nylig lagt ut pa Skolverkets nettsider (Skolverket, 2016b).

Kartleggingsmaterialet er tenkt a kunne brukes fleksibelt slik at antall oppgaver kan velges ut
ifra elevens alder, kunnskaper og livserfaringer. En kan gjgre tilpasninger ved & hoppe over
oppgaver, velge enklere oppgaver tilpasset elevens kunnskapsniva, eller a stille spgrsmalene i
en annen rekkefglge. Skolen kan ogsa komplementere kartleggingen med andre metoder eller
materiale. Hver del av kartleggingen er beregnet a ta maksimalt 70 minutter, og skal forega pa
et sprak som eleven behersker, «om mdjligt pa elevens starkaste sprak» (Information, s. 6,
Skolverket, 2016b).

Det som er notert i dokumentasjonsunderlaget underveis i samtalen, skal analyseres og
sammenfattes i en kartleggingsprofil. Det presiseres imidlertid at kartleggingen er begrenset,
og at det kan veere vanskelig a gi et riktig bilde av seg selv og sine kunnskaper selv om en elev

bruker sitt sterkeste sprak.

3.11.2 Gjennomfgring av prgveintervju

| proveintervjuet brukte jeg Steg 1, Sprak- och erfarenheter og Steg 2, Numeracitet (begge

nivaer) fra det svenske kartleggingsmaterialet for & se hvordan spgrsmalene og intervjuformen
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fungerte for en voksen minoritetsspraklig person med liten skolebakgrunn. Jeg intervjuet en
kvinne i 20-arene fra Syria som jeg her kaller Noor. Tolken var en kvinne i slutten av 20-arene
fra Syria, som har universitetsutdanning fra hjemlandet, og som har fullfert obligatorisk
norskopplearing i Norge. Noor var positiv til & la seg intervjue, og jeg oppfattet at det var en
avslappet atmosfeere gjennom intervjuforlgpet. Jeg gjorde ikke lydopptak i preveintervjuet,
men noterte underveis i dokumentasjonsunderlaget til Steg 1 og Steg 2.

Erfaringene fra praveintervjuet var ferst og fremst at samtalen kan vere en egnet metode til a
fa innblikk i ressurser knyttet til numeracy hos den aktuelle malgruppen. Jeg inkluderte
allerede i praveintervjuet enkelte tilleggsspgrsmal om intervjupersonens numeracy-erfaringer
fra dagliglivet i hjemlandet, for eksempel om bruk av penger, men jeg vurderte at det gjerne

kunne suppleres med sparsmal som gir innblikk i flere erfaringer og kunnskaper.

En av erfaringene fra prgveintervjuet var imidlertid at det ble for stort gap mellom de to
nivaene av Numeracitet i Steg 2 for intervjupersonen. Noen av spgrsmalene i Steg 2 var for
enkle, mens flere av sparsmalene i Steg 2 var for vanskelige eller ga lite gjenkjennelse. Jeg
vurderte det som ngdvendig a veere fleksibel underveis i forhold til hvilke sparsmal som stilles.
Jeg vil i det neste avsnitt presentere mine tilleggsspgrsmal til det svenske

kartleggingsmaterialet, og begrunnelse for hvorfor jeg har valgt a inkludere dem.

3.11.3 Tilpasninger av intervjuet

Det farste nivaet av numeracitetsdelen til Steg 2 i det svenske kartleggingsmaterialet
innebzrer en systematisk undersgkelse av intervjupersonens grunnleggende tallforstaelse, og
dette gnsket jeg & bruke som det er. Jeg gnsket imidlertid & supplere det andre nivaet med
spgrsmal som kan gi en bedre innsikt i intervjupersonenes erfaringsbakgrunn, og valgte a ta
utgangspunkt i det Alan Bishop (1988) betegner som universelle matematiske aktiviteter (jf.
2.1.4). A bruke matematiske aktiviteter som er felles for alle kulturer som grunnlag for & stille
spgrsmal og for & analysere, gjgr det mulig a fa innblikk i matematiske erfaringer som gar ut
over det vi forbinder med skolematematikk. Dette er aktiviteter som alle kan kjenne seg igjen
i pa tvers av kultur, aktiviteter der vi kan «mgtes» og hvor vi alle har erfaringer, selv om disse
erfaringene kan se forskjellige ut. A vise interesse for og & gjere synlig primarerfaringene
deltakerne har pa disse omradene kan styrke identitet og selvbilde, og dermed gi muligheter
for bedre lering (jf. 2.4.1). Det kan bidra til & bygge bro mellom kunnskaper pa farstespraket
og kunnskaper som skal tilegnes pa andrespraket. At tidligere erfaringer ikke blir «satt strek
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over» 0og «glemt», men blir satt i forbindelse med ny kunnskap, kan gi en opplevelse av

sammenheng og kontinuitet.

| Vedlegg 1 presenterer jeg sparsmalene jeg har brukt sammen med Steg 1, Sprak- och
erfarenheter og Steg 2, Numeracitet (begge nivaer) i Skolverkets kartleggingsmateriale.
Resten av materialet finnes pa

http://www.skolverket.se/bedomning/bedomning/kartlaggningsmaterial. Det presiseres

imidlertid at spgrsmalene er ment som et utgangspunkt for samtale, og at det varierte fra

intervju til intervju hvilke sparsmal som ble stilt, og hvordan de ble stilt.

Kravet til intervjupersonene var at de skulle veere voksne minoritetsspraklige med liten
skolebakgrunn fra hjemlandet, at de ikke hadde gatt pa norskkurs lenger enn maksimalt ett ar,
og at de var positive til & delta. Jeg satte av ca. 2 timer til hvert intervju, og vurderte tre
intervjuer som et passende antall sett i forhold til prosjektets ramme og ressurser. | det svenske
kartleggingsmaterialet anbefales det a ikke gjennomfare alle delene av intervjuet pa samme
dag, men jeg valgte av praktiske hensyn & gjennomfare ett intervju med hver person.
Intervjuene foregikk derfor over tre formiddager. Jeg hadde ogsa en samtale med de tre
intervjupersonene i etterkant for & oppklare eller dobbeltsjekke enkelte svar fra
hovedintervjuene. Her fikk jeg hjelp til tolking av to deltakere ved leringssenteret som er pa
et hgyere ferdighetsniva i norsk. Resultatene av de tre intervjuene presenteres i kapittel 4.


http://www.skolverket.se/bedomning/bedomning/kartlaggningsmaterial
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4. Resultater

Kartleggingsintervjuene, med en kvinne og en mann fra Syria og en kvinne fra Somalia, ble
gjennomfart i lgpet av to uker. Nedenfor redegjer jeg for valg av analysemetode og presenterer

deretter intervjudata pa to ulike mater.

4.1 Valg av analysemetode

| intervjuene har jeg, slik jeg har beskrevet i forrige kapittel, tatt utgangspunkt i et svensk
kartleggingsmateriale og tilpasset dette til min malgruppe som er voksne innvandrere med
liten skolebakgrunn. Det er meningsinnholdet som er sentralt for analysen, og jeg har valgt a
analysere intervjudataene pa to mater for pa den ene siden a sikre en bred beskrivelse og pa
den andre siden & gi en oversiktlig presentasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 265). Jeg
gjengir ferst innholdet i intervjuene som en fortellende tekst og kategoriserer deretter det som
kommer fram i intervjuene i falgende kategorier: a) sprak, skolegang og arbeidserfaring, b)
a telle, c) & male og d) & lokalisere og a designe. Kategoriene er delvis basert Bishops
beskrivelser av universelle matematiske aktiviteter (Bishop, 1988) som jeg har gjort rede for i
2.1.4, men Bishops kategorier & spille og & forklare inkluderes i andre kategorier: & spille
inkluderes i kategorien a telle, og aktiviteten a forklare inngar i alle kategoriene der deltagerne
forklarer hvordan de tenker og hvorfor de tror det er slik. Jeg har ogsa slatt sammen
aktivitetene a lokalisere og & designe, da disse aktivitetene begge har med geometri og vart
fysiske miljg & gjore. Det eksisterer selvfalgelig ikke skarpe skiller mellom de forskijellige
kategoriene. Jeg har for eksempel plassert et deltema som penger og gkonomi under & telle,
mens det like gjerne kunne veert plassert under & male. Slik Bishop presiserer, er det ikke antall
kategorier som er det viktige (1988, s. 22). Kategoriene hjelper oss imidlertid med a fa et bilde

av matematiske aktiviteter i kulturer, men de kunne ogsa vart kategorisert pa en annen mate.

En fortellende framstilling kan gi et mer helhetlig bilde av intervjupersonens bakgrunn og
livserfaringer som kan knyttes til numeracy enn det en systematisk framstilling i et skjema kan
gi, og gjer at temaer personen snakker om ikke «lgsrives fra den sammenheng de blir
presentert i» (Thagaard, 2013, s. 188). En analyse i temabaserte kategorier kan pa sin side gi
en klarere oversikt over enkeltomrader av numeracy-feltet som skal undersgkes, og som det
senere kan tas utgangspunkt i ved planlegging av undervisning. A bruke begge
framstillingsformene i analysen gjer det dessuten mulig & knytte personfortellingene til tema-
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analysen (Thagaard, 2013, s. 189). Jeg innleder hver fortellende framstilling med a fortelle
kort om tolken og intervjusituasjonen, far jeg forteller om samtalen om sprak, erfaringer og
kunnskaper som kan knyttes til numeracy. Navnene som blir brukt i den fglgende

presentasjonen av resultatene er fiktive.

4.2 Jakob fra Syria

Tolken som ble brukt i dette intervjuet er en mann i 30-arene fra Syria med hggskoleutdanning.
Han kom til Norge som flyktning for fire ar siden, har fullfart obligatorisk norskopplearing og
studerer na norsk pa en videregaende skole for voksne. Han har ogsd gjennomfart
eksamensrettet grunnskoleoppleering i matematikk slik at han kjenner mange norske ord og
begreper knyttet til numeracy. Tolkens morsmal er arabisk, og intervjuet foregikk pa norsk og

arabisk.

Jakob er kurdisk og kommer fra Syria. Han er i begynnelsen av 40-arene, er gift og har barn.
Han kom til Norge som flyktning for ett og et halvt ar siden, og har deltatt pa norskkurs i et
halvt ar. Jakob har vokst opp i et tospraklig miljg der han snakket kurdisk i hjemmet og i
familien, og arabisk med naboer, venner, pa skolen og ellers i samfunnet. Som barn gikk Jakob
pa skole i ett ar fra sjuarsalderen, men han fullfarte ikke det andre aret. Han sier at han sluttet
fordi han ikke likte seg pa skolen, men forteller ogsa at det var folk med mye penger som
hadde mulighet til & fa skolegang over flere ar. Han forteller at han ikke kan lese og skrive,
men at han kan skrive av en setning hvis han ser den foran seg. Han kan imidlertid tallene

bade muntlig og skriftlig.

Da Jakob var barn, spilte han mye fotball. Han husker ogsa at han lekte gjemsel og at han telte
da alle de andre gjemte seg, men ellers har han ingen minner om leker eller regler der han
brukte tall og telling. Jakob forteller at han hadde en venn som han gikk til og fra skolen
sammen med, og som var stgrre og flinkere enn ham. Han laerte ham tallene og litt lesing.
Vennen hadde ogsa en leerer som kom hjem til seg for & gi ham ekstraundervisning, men Jakob
forteller at hans familie ikke hadde penger til & betale noen ekstraleerer. «Han, vennen min, er

ingenigr i dag.»

Jakob sier at han har jobbet «hele livet». Foreldrene hans dade tidlig, sa for a klare seg matte
han begynne a arbeide da han var 13 ar. En periode matte ogsa familien flytte til Tyrkia for &
jobbe. Pa sparsmalet om det var vanlig a arbeide i stedet for & ga pa skole, svarer han at det
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var forskjellig fra familie til familie. «Hvis du ikke har penger sa du kan kjgpe noe a spise, sa
ma du jobbe for at familien skal fa noe a spise.» Jakob har hatt mange forskjellige yrker, og
virker stolt nar han forteller at han har jobbet i butikk og i restaurant, vaert fruktplukker, bygd
hus og veert maler, og at han har jobbet med a sy og farge kler. Han sier at hvis han skulle
fortalt om alle jobbene han har hatt, sa ville det ikke veert nok ark a skrive pa. | Norge har han

dessverre ikke har hatt mulighet for a jobbe pa grunn av en skade i kneet.

Nar Jakob hgrer ordet matematikk eller regning, sa er det fgrste han tenker pa at det dreier seg
om noen tall som vi skal regne ut og fa et svar. Jakob sier at han liker a regne, og det var han
som hadde ansvaret for gkonomien i familien. Hvis han handlet i butikken regnet han pa
fingrene nar utregningene var vanskelige. Jakob sier ogsa at han brukte mye regning i
forbindelse med forskjellige jobber, men at han aldri har brukt kalkulator. Han gir utrykk for
at matematikk er viktig, og at han gjerne skulle leert mer: «...ndr du gér til butikken, s mé du
vite hvor mye du skal betale. Kanskje du tar med deg mye til kassa, men sa har du kanskije
ikke nok penger ... , sa det er bra at man kan mye matematikk». Jakob forteller videre at
familien eide huset de bodde i, men at det var to venner som stolte pa ham som hadde tatt opp
1an i banken for a betale huset. Han forklarer at du ikke kan fa 1an i banken hvis du ikke har
statlig jobb, s& han betalte i stedet penger hver maned til de to vennene som hadde tatt opp lan

pa vegne av ham.

Hvis Jakob begynner a telle fra én, sa kan han tallrekken utenat som en regle bade pa kurdisk,
arabisk og pa norsk, selv om det er uklart hvor langt han kan telle pa de respektive sprakene.
Han er usikker pa tallenes rekkefglge nar en ikke begynner a telle fra én og oppover. Han
synes for eksempel det er vanskelig & telle nedover fra et valgt tall og & finne tallet som
kommer far og etter et valgt tall i tallrekken. Nar det gjelder & kunne ansla antallet i en mengde
elementer pa bordet i lgpet av et par sekunder, sa gjettet han pa 22 nar det faktiske antallet var
18. Jakob gjenkjenner tallsymbolene pa arabisk og norsk (1-10, 11-19, 10-20-...-100), og de
kurdiske tallene skrives ogsa som pa norsk i det nordlige Syria der han kommer fra. Han
forteller at han har leert de norske tallsymbolene av den yngste av de to barna sine. Vi snakket
om hvor systematisk tallordene er pa de forskjellige sprakene, at standardarabisk er veldig
systematisk for tallene fra 11-19 (enere sies for tiere), ogsa for 11 og 12 («en ti», «to ti»), mens

arabisk som snakkes pa gata og kurdisk, har spesielle ord for 11 og 12, slik som pa norsk.

Nar Jakob blir presentert for regnefortellinger med enkel addisjon og subtraksjon, sa behersker

han regneoperasjoner uten tier-overganger, men ikke regneoperasjoner med tier-overganger.
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Han behersker a dele opp tall med spgrsmal som: «Jeg har 18 til sammen. Her, i den apne
handen, har jeg 13. Hvor mange har jeg da i den lukkede handen?». Han finner ogsa halvparten
og det dobbelte av noen utvalgte tall: Halvparten av 12 og 50, det dobbelt av 100 og 15, men
ikke det dobbelte av 45. Hvis Jakob skal spise stykker av en kake som er delt opp, sa forteller
han om begrepene halv og kvart, men at han ikke kjenner til noen mate a skrive det pa. Han
har hart utrykket prosent, men er usikker pa hvor mange prosent halvparten av noe er. Han er
heller ikke vant til & bruke desimaltall. Mellom tallene 2 og 4, som er skrevet pa et ark, sier
han at det finnes ett tall, og at det er 3. Vi snakker litt om hvor 2 ¥ ligger, at det ma veere
mellom 2 og 3, og at det ligger uendelig mange tall der. Dette er ukjente tanker for ham, men
vi er enige om at det i hvert fall bare finnes ett helt tall mellom 2 og 4. Jakob ser et bilde av en
rekke med hus med oddetallene 1, 3, 5, og 7, men vet ikke hva det neste husnummeret ma bli.
Han lurer pa hvorfor vi ikke finner tallene 2 og 4? Tolken forteller at det ikke er vanlig at hus
er nummerert pa denne maten i Syria, og vi snakker om systemet med husnummer i Norge, og

om partall og oddetall.

| Syria var Jakob vant til & bruke den samme kalenderen som i Norge. Det var bare under
religigse hgytider at han brukte en annen kalender. Han forteller at datoer kan sies pa to mater,
som i Norge: «1.februar» eller «01.02». Nar det gjelder bruk av klokke sa sier han at de ikke
var sa opptatt av a veere presis som i Norge. «Det var ikke noe problem hvis jeg kom en halv
time for sent til en avtale». Han brukte ofte sola for & bestemme tiden pa dagen, men ogsa
digital klokke. Han er vant til  lese tiden som det star, «10.26». «Vi bruker ikke sann fire

minus fem, ti pa halv, og sann».

Nar Jakob ser pa et bilde av geometriske figurer, sa forteller han at sirkel er det samme ordet
pa kurdisk og arabisk. Han kan ogsa begrepene trekant, firkant og rektangel, men ellers
kjenner han ikke noen spesielle navn pa de andre figurene og synes det er vanskelig a beskrive
formen pa dem. Jakob praver a legge et spesielt mgnster som han ser pa et bilde, men synes

dette er krevende.

Jakob forteller at han pa en mate bodde pa bade et stort og et lite sted: Familien bodde pa
landet, men han selv bodde i byen mens han jobbet. Etter en stund dro han tilbake til familien
med pengene og for a treffe familien, og dro sa tilbake til byen igjen for & jobbe. Han forteller
at det var ca. 1 % time med bil mellom familiens hus og byen. Han er vant til & tenke pa og
snakke om avstander i timer, men han tror at 1 % time med bil kanskje kan tilsvare 30

kilometer. Pa sparsmal om hvor langt han tror det er til den neermeste butikken som vi kan se
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fra vinduet, sa svarer han at det er 200 meter, til kjgpesenteret tror han det er et par kilometer,

0g bordet vi sitter ved tror han er omtrent en meter langt, noe som er rimelige anslag.

Det er ofte Jakob som lager mat hjemme, og han forteller at han er flink til & lage mat. Han er
vant til & bruke et glass eller en kopp til & male opp, og anslar at det gar ca. fire glass av en
viss starrelse pa en melkekartong. Pa et bilde ser han et hgyt glass med liten diameter og et
lavt glass med starre diameter. Han sier at det er mer plass i det lave glasset «fordi det er starre,
bredere. Den andre er liten». Hvis han far vite at det kommer mange middagsgjester pleier han
a beregne mengder i hodet og bruke et glass, ikke desiliter- eller litermal. Nar han handler i
butikken, er han vant til a bruke kilo. Han anslar rimelig godt vekten pa intervjueren og pa en
stol. Vi ser ogsa et bilde av et to-etasjes hus, og Jakob tror at det kan vere 3, eller kanskje 2,
meter hgyt. Han tror at det to-etasjes huset vi kan se fra vinduet kan veere ca. 2 ¥4 meter opp
til der taket begynner, og han tenker at dgra ut fra rommet vi sitter i kanskje er 1,5 meter hay.

Katten pa bildet, som er pa hayde med toppen av andre etasje, sier han er 5 meter opp i treet.

Jeg oppfattet at Jakob farst var noe usikker pa hva slags intervju det var snakk om, men at han
slappet av da han fikk mer klarhet i hva det dreide seg om. Inntrykket mitt var at det eksisterte
en avslappet stemning med latter og smaprat underveis i samtaleforlgpet. Jeg registrerte
imidlertid at stemningen endret seg noe mot slutten av intervjuet da spgrsmalene ble
vanskeligere for ham a svare pa. Intervjuets karakter av a veere en avslappet samtale endret

seg, og opplevdes muligens mer som & vaere en test.

4.3 Maryan fra Somalia

Tolken i dette intervjuet var en norsk-somalisk mann i begynnelsen av 20-arene som er fadt
og oppvokst i Norge, og som brukes som tolk pa asylmottak. Han har bodd ett ar i England og
tre ar i Somalia i slutten av tenarene og begynnelsen av 20-arene. For tiden jobber han, og tar
opp fag fra videregaende skole. Etter at selve intervjuet var ferdig, ga tolken utrykk for at han
hadde fatt mye ut av det selv. Han hadde fatt mange aha-opplevelser underveis, for eksempel
nar det gjaldt tellematen pa norsk og somali og hvordan tallsystemene er bygd opp.

Maryan er oppvokst i Somalia, og kom til Norge som flyktning for to ar siden. Hun er i slutten
av 20-arene, er gift og har barn. Det er en maned siden hun startet pa norskkurs. Maryans
morsmal er somali, som hun ogsa kan lese og skrive. Hun kan i tillegg lese og skrive litt pa

arabisk, men ikke snakke det. Hun er dessuten usikker pa de arabiske tallsymbolene. Maryan
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vokste opp i utkanten av en stor by, og husker at hun pleide a hjelpe moren sin i huset, og at
hun passet pa sauene og geitene. Det var moren som larte henne a telle: «Mamma pleide &
sette oss pa fanget, og laerte oss a telle, og da vi begynte a gé rundt, sé viste hun oss antall ...».
Hun husker ogsa at hun pleide & leke med andre barn, og at de lekte en lek med steiner: Det

var ti barn som hadde ti steiner hver som de skulle kaste.

Det var da hun begynte pa skolen at hun larte a skrive de somaliske tallene. Da var hun 12 ar.
Hun forteller at hun begynte sa sent pa skolen fordi hun gikk pa koranskole, men at det ogsa
var noen som startet tidligere enn henne pa skolen. Det var ogsa vanligere at gutter gikk lenger
pa skolen. Hun trivdes ikke sa godt pa den vanlige skolen, og gikk der bare et ar. Hun likte
seg bedre pa koranskolen. Pa koranskolen ble det brukt arabisk, mens det pa den vanlige skolen

ble brukt somali, arabisk og litt engelsk.

Maryan sier at hun har glemt mye av matematikkundervisningen pa skolen. Hun husker pluss
og minus, men ikke gange og dele. Det var ofte laereren som stod ved tavla og skrev, og elevene
skrev av. Laereren lagde ogsa regnefortellinger. Noen ganger hadde de prgver, og han kunne
ta fram én og én som matte sta ved tavla a skrive. Maryan syntes det var skremmende de farste
gangene, men sier at hun ble vant til det etter hvert. Hvis det var noe de ikke forsto, eller de
ikke rakk alle oppgavene pa skolen, sa fikk de lekser. Maryan fikk ikke sa mye tid til leksene
fordi hun gikk til koranskolen om ettermiddagen, etter den vanlige skolen. Hun syntes

matematikk var vanskelig, serlig gange og deling, sd hun likte det ikke s& godit.

Nar Maryan hgrer ordet matematikk, sa sier hun at hun tenker pa mye forskjellig, men trekker
spesielt fram penger. Hun synes matematikk er viktig, det a kunne telle penger og & kunne
kjepe noe i butikken, og hun skulle gjerne lzert mer matematikk. Hun synes spraket gjer det
vanskelig med matematikk i Norge, og at det er en annen myntenhet enn i Somalia. | Somalia
pleide hun & bli sendt til butikken for & kjgpe ting. Hun husker at de hadde 500-sedler og 1000-
sedler, og at det het «baloin» pa hennes dialekt. Tolken opplyser om at det offisielle navnet er
«Shilin Soomaali». Pengesystemet i Somalia er som i Norge (titallsystem), men Maryan
forteller at pengeverdien har forandret seg mye over tid, og at det na er 1000-sedler som er det
minste. | Somalia var hun vant til & ga i butikken. Hun brukte bare fysiske penger, ikke
bankkort som her i Norge. Alle utregninger gjorde hun i hodet, og hun har aldri prevd a bruke
kalkulator. Tolken forteller at kameler brukes som en slags verdienhet. «Alt som dreide seg
om penger hadde med kameler a gjore ... Og nar du for eksempel skal gifte deg, og du skal

betale sa og sa mye penger, sa sier de ikke summen i penger, men at du for eksempel skal
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betale 20 kameler, og da tilsvarer det for eksempel 600 kr., eller 600 dollar.» Han forteller at
dette er en lang tradisjon. «Somaliere har en spesiell lidenskap i forhold til kameler.»

Tallsymbolene er de samme pa norsk og somali, og Maryan leser 1-10 og 11-19 riktig pa begge
sprak, men nar hun skal lese «...70, 80 og 90» pa norsk, sé sier hun «... 17, 18 og 19». Det
kom ogsa fram at de somaliske dialektene til tolken og Maryan har forskjellige mater a si
tallene pa: Fra 11-19 sier Maryan tiere foran enere («ti og seks»), mens tolken leser enere foran
tiere («seks og ti»), som i Norge. Nar det gjelder tallene fra 21-99, sa sier Maryan tallene som
pa norsk, med tiere far enere, mens tolken sier enere far tiere pa sin dialekt. Maryan er trygg
pa tallrekken nar hun teller fra 1 og oppover. Hun er ogsa sikker og presis nar hun blir spurt
om hvilket tall som kommer fgr og etter et bestemt utvalgt tall, og nar det gjelder a raskt ansla
antall elementer i en mengde. Nar det kommer til enkle regneoperasjoner med addisjon og
subtraksjon med og uten tier-overganger, sa utfgrer Maryan rask og riktig hoderegning. Dette
gjelder ogsa for halvering og dobling av tall. Maryan sier at vi mellom 3 og 5 bare finner tallet
4 og ingen flere tall. Men pa sparsmalet om hvor 3 % ligger sa peker hun mellom 3 og 4. Hun
er enig i at det ligger flere tall mellom 3 og 5, men bare ett helt tall. Jeg sper om hun ser noe
system med tallrekken 2, 4, 6, 8, ..., men hun svarer benektende. Etter litt forklaring svarer
hun imidlertid at de neste tallene ma vaere 10, 12, 14, og 16. Vi ser pa husrekken pa bildet med
tallene 3, 5, og 7, og hun sier at det neste tallet ma vere 9.

Hvis en kake blir delt opp, sa sier Maryan at hun spiser «en av to deler» hvis hun spiser
halvparten av en kake. Tolken sier at de har et ord som tilsvarer «halvparten» ogsa, men at det
i denne situasjonen er naturlig a si «en av to». Maryan kjenner ikke noen mate a skrive brgk
pa med tallsymboler. Hvis hun skal spise ett kakestykke av en kake som er delt i fire, sa sier
hun at hun spiser «en del, og har tre igjen». Tolken sier at det ogsa finnes et ord pa somali som
tilsvarer «en kvart», og at det er vanlig a si nevneren far telleren, for eksempel «fire deler tre».

Maryan er usikker pa hva 50% eller 25% betyr, og er ikke vant til & bruke desimaltall.

Da Maryan vokste opp i Somalia, pleide hun & bli vekket av moren klokka fem for & be
morgenbgnnen, men etter bgnnen kunne hun sove litt til fer hun sto opp igjen klokka seks.
Hun brukte ikke klokke selv, det var ikke vanlig for barna, men ble etter hvert kjent med den
digitale klokken. Analog klokke brukte hun ikke. Hun er mest vant til a si «ti ti» og «ti femten»
om tidspunkter som 10.10 og 10.15, men sier ogsa «halv elleve» om 10.30. Tolken forklarer
hvordan tidsangivelser er forskjellig i Somalia og i Norge: Et nytt dggn i Somalia begynner
klokka 06.00 i forhold til norsk tid. Det vil si at nar klokka er 12.00 i Norge, sa er den 06.00 i
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Somalia. Maryan forteller at det ikke var sa viktig & komme presis i Somalia. Hvis du for
eksempel hadde bestilt time hos legen, sa var det ikke sa farlig om du kom for sent. Nar det
gjaldt skolen var det imidlertid viktig 8 komme presis, for laereren var veldig streng. Vi snakket
om forskjeller i forhold til & vere presis i Norge og Somalia: |1 Norge Kjgrer bussen pa et
bestemt tidspunkt, mens den i Somalia kanskje ikke kjarer far den er full. Nar det gjelder
kalenderen, sa er Maryan til daglig vant til den samme kalenderen som i Norge, og den

islamske kalenderen til hgytider. Datoer sier hun som «1.februar», men ikke «fgrste i andre».

Vi ser pa et skjerf med mgnster og pa bilder av geometriske figurer, og Maryan forteller at hun
kaller noen av figurene for trekant, firkant og runding eller null. Hun sier at hun ikke kjenner
navn pa andre geometriske figurer, eller hvordan hun skal beskrive formen pa dem, men hun
sier at trekanten har «tre sider som en samosa». Hun studerer et bilde av en apen plass med
flislegging i et bestemt manster, men synes det er vanskelig a legge det samme geometriske

mgnsteret med brikker.

Hvis Maryan skulle fortelle noen hvor et bestemt sted 13, sa viste hun retningen ved a peke
eller fortelle hvor det & i forhold til et kjent sted i naerheten, eller ved & bruke retningsord som
for eksempel hgyre, venstre og rett fram. Da ville folk vite omtrent hvor det Ia. Hun er ikke
vant til a bruke kart, og sier hun ikke vet forskjellen pa nord, sgr, gst og vest. Maryan gikk pa
en skole som ikke 13 sa langt unna stedet hun vokste opp. Hun forklarer at det var like langt til
skolen i Somalia som til en butikk vi begge vet hvor ligger. Avstanden til nabobyen var
omtrent en times tid, forklarer Maryan, og hun sier at det er omtrent tre minutter til butikken
vi kan se fra vinduet vi sitter ved. Hun er vant til a forklare avstander i minutter og timer, og
ikke kilometer og meter, men hun tror en meter er omtrent like langt som et skritt. «Vi startet
med meter pa skolen, men jeg husker ikke s& mye av det», sier hun. Jeg snakker litt om andre
mal som ble brukt i Norge fer i tiden, enheter knyttet til menneskekroppen, og Maryan viser
med armen sin, og forteller at de ogsa brukte armlengde som lengdemal i Somalia. Nar hun
skal fortelle hvor hgyt hun tror det er opp til takskjegget pa et toetasjes hus, hvor hgy dgra inn
til rommet er og hvor hgyt oppe i treet katten pa bildet sitter (som er pa hgyde med toppen av
taket i andreetasje pa nabohuset), sa svarer hun henholdsvis 20 meter, 2 meter og 2 % meter.

Bordet vi sitter ved (som er ca.1 m langt) tror hun er omtrent en halv meter langt.

Hvis Maryan far mange pa besgk til middag, sa ser hun farst hvor mange som har kommet og
tenker ut hvilken mengde hun trenger av det hun skal lage. Hun bruker handa eller en kopp

som redskap for & male hvor mye hun skal ha av en ingrediens. Maryan pleier altsa a bruke
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gyemal og en kopp til & male, men sier ogsa at hun vet forskjellen pa desiliter og liter, og at
det finnes kopper som tilsvarer en liter og en halv liter. Hun tror det er plass til omtrent tre
kopper (som rommer ca.2,5 dl) pa en kartong som rommer en liter. Av to glassformer med
forskjellig hgyde og forskjellig diameter tror hun glasset med sterst diameter rommer mest,
«fordi den er bred pa sidene». Maryan kjenner enheten kg fra handling i butikken i Somalia.
Hvis Maryan skulle finne ut vekten av en gjenstand, for eksempel en pinnestol vi ser pa et
bilde, ville hun lgftet den opp og kjent etter, eller satt den pa en vekt. Stolen pa bildet tror hun
kan vaere 10 kg, «hvis den er veldig tung». Hun kjenner pa en stol i rommet vi sitter i, og tror
den kan veie mellom 7 og 10 kg, og hun tror jeg veier omtrent 50 kg, noe som er henholdsvis
for hgye og for lave anslag.

Maryan svarte raskt ja til & bli intervjuet, men ble tydelig skeptisk da hun ble spurt om jeg
kunne gjore lydopptak. Tolken mente det kunne vaere pa grunn av erfaringer med
asylintervjuet hun har veert igjennom. Jeg valgte a fortelle pa nytt hva hensikten med intervjuet
var, og at et eventuelt lydopptak skulle slettes etter at jeg hadde transkribert det, og hun ga da
sin tilslutning. Hun virket litt anspent og usikker i begynnelsen av intervjuet, men jeg oppfattet
at hun snart slappet av. Hun smilte og lo mye under resten av samtalen. Jeg fikk inntrykk av
at hun likte & snakke om Somalia, og om minner og erfaringer fra barndommen. Da vi var
ferdige, gjentok jeg at lydopptaket skulle slettes etter at det var transkribert, men hun sa at jeg
kunne bruke det til hva jeg ville. Dette bekreftet inntrykket av at hun ikke lenger kjente pa
skepsis og usikkerhet, som ved starten av intervjuet. Jeg gjentok imidlertid at jeg hadde til

hensikt a slette lydopptaket etter at jeg hadde transkribert det.

4.4 Nazreen fra Syria

Tolken er den samme som i det farste intervjuet: En mann i 30-arene fra Syria med

hagskoleutdanning som kom til Norge som flyktning for fire ar siden.

Nazreen er en kurdisk dame i slutten av 30-arene. Hun er gift med Jakob fra det farste
intervjuet, kom til Norge som flyktning for ett og et halvt ar siden, og begynte pa norskkurs
for et halvt ar siden. Nazreen snakker kurdisk og arabisk: Kurdisk er morsmalet hennes, og
det spraket hun alltid snakker hjemme med familien. Arabisk snakket hun i mange
hverdagssituasjoner i Syria, for eksempel i butikken og med naboer og venner. Alle skilt og
all informasjon der hun bodde var pa arabisk. Det fantes heller ingen skoler der hun kunne

lere kurdisk, -all undervisning var pa arabisk. Hun forteller «at det var forbudt a snakke
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kurdisk pa skolen. Det var fgr..., men senere var det greit at man snakket sammen pa kurdisk
pa skolen ... Etter det ble Syria gdelagt, og vi kom hit».

Nazreen har ingen minner om leker eller spill med tall og telling fra oppveksten, men hun
husker at de hadde et slags spill pa skolen med bla og rade perler som de brukte til a telle.
Tolken bekrefter at dette var en abakus (telleramme). Det farste Nazreen tenker pa nar hun
harer ordet matematikk er addisjon og multiplikasjon, som hun laerte pa skolen. Lareren stod
ved tavla og underviste, og elevene skrev av og matte kanskje ga opp til tavla. De hadde ogsa
tester helt fra farste klasse av, og avsluttende test pa slutten av skolearet. Nazreen forteller at
hun ikke er sa glad i matematikk fordi hun synes det er vanskelig. Hun mener likevel at
matematikk er viktig for henne, bade nar hun skal handle i butikken og hvis hun selv skal
jobbe i en butikk og derfor ma vite hva kunden skal betale. Nazreen synes det er bra at sgnnen
hennes laerer mye matematikk gjennom leker og spill her i Norge. «... barnet mitt likte ikke &

ga pa skolen far, men han liker det na.»

Skolen 13 i den samme byen som Nazreen bodde i, men ganske langt unna hjemmet hennes.
Hun begynte pa skolen da hun var sju ar, og fikk omtrent 6 ars skolegang. Pa skolen lzerte hun
a skrive tall og bokstaver pa arabisk. Kurdisk kan hun bare muntlig, med unntak av de kurdiske
tallsymbolene, som er de samme som vi bruker i Norge. Nazreen kan tallsymbolene (1-10, 11-
19, 10-100) pa arabisk og norsk med noen unntak: Hun synes for eksempel det er vanskelig a
finne rett uttale pa norsk for et tall som 14 (der vi sier «fjor-ten» i stedet for «fir(e)-ten»). For
tallordene 10, 20, 30, ..., 100, sa sier hun noen tall korrekt, mens noen blandes med telleméten
for tallene mellom 13-19: Hun sier 14 istedenfor 40, 17 i stedet for 70, og 18 i stedet for 80.
Vi snakker om tellesystemene pa norsk, arabisk og kurdisk, og er enige om at arabisk
(standardarabisk) er det mest systematiske. Bade kurdisk og norsk har egne ord for noen av
tallene, som for eksempel 11 og 12. Nazreen behersker godt det a telle fra 1 og oppover pa
arabisk, men blir usikker nar hun skal telle oppover eller nedover fra et annet tall i tallrekken,
eller si tallet som kommer far eller tallet etter et bestemt tall. Det varierte imidlertid hvordan
hun svarte, noe som kan tyde pa at et aspekt som konsentrasjon spilte inn. Hun sier for
eksempel at 299 kommer etter 199 og at 98 kommer etter 89. Nar hun skal telle ti og ti oppover
fra 12, sa sier hun «12, 22, 24, 25, 26, ...». P4 spersmalet om hun i lgpet av et par sekunder
kan ansla hvor mange knapper som ligger pa bordet, sa svarer hun 15 nar det virkelige antallet
er 20. Vi snakker ogsa om tallfalger pa husene pa et bilde, partall, oddetall og fibonacci-
rekken. Etter litt forklaring fortsetter hun korrekt pa tallrekkene med oddetall og partall, og

svarer ogsa riktig pa det neste tallet i fibonacci-rekken som vi ser pa husveggen pa bildet.
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Nazreen regner ut riktig svar pa regnefortellinger med addisjon og subtraksjon uten
tieroverganger, men synes det er vanskelig hvis regneoperasjonene innebarer tieroverganger.
Hun svarer riktig pa halvering og dobling av tall: halvparten av 12 og 50, og det dobbelte av
15 og 100, men synes det er vanskelig a finne det dobbelte av tall som 45 og 65. Nazreen
forteller at hun har brukt mye addisjon og subtraksjon i dagliglivet, bade i butikken og i
forbindelse med arbeid, men ikke multiplikasjon.

For & samtale om brgk snakker vi om runde kaker som er delt i stykker. Nazreen sier hun har
spist halvparten hvis hun har spist ett kakestykke av en kake som er delt i to. Hvis hun spiser
én av fire kakestykker, sa sier hun at hun spiser en kvart. Hun vet ikke om noen mate a skrive
brgk pa, men hun vet at halvparten og en kvart er det samme som 50% og 25 %. Hvis det er

tilbud med prosent i butikken, sa bruker hun subtraksjon for & finne ut omtrent hva det koster.

| Syria brukte Nazreen den samme kalenderen som i Norge, men under ramadan brukte hun
en annen kalender i tillegg. Tolken forklarer at kalendere som du kjaper i butikken viser begge
typer av kalendere. «Vi bruker bare den vanlige kalenderen nar det er skole og jobb og sann,...
Nar det er ramadan, er vi ikke s opptatt av hvilken dag det er, men hvilket klokkeslett sola
star opp, og hvilket klokkeslett den gar ned.» Nazreen var vant til & bruke klokke da hun var
liten, og forteller at det er litt forskjellig fra by til land hvor ngye man er pa & overholde tiden:
«Pa landet er de ikke sa strenge som de var hos oss hvis noen kom for sent til skolen.» Hun
har vokst opp med analog klokke, og har delvis lart digital klokke etter hvert, selv om hun
synes det er vanskelig & si tidspunktet riktig. Tolken opplyser at de digitale klokkene gar til
12.00 to ganger i lgpet av dagnet, og ikke én gang til 24.00, sa det er ukjent med tidspunkter
som «kl.16.00» eller «kl.17.00». «Vi sier seks om natta eller seks om kvelden». Tidspunktet
for en analog klokke som viser tidspunktet 10.10 vil Nazreen lese som «ti og ti minutter»,
tidspunktet 10.40 leser hun som («tjue fer elleve») og hun sier «en halv time etter ti» om 10.30.
En buss som gar kl.12.00 og er framme kl.13.30, eller 1.30 slik de sier i Syria, vil bruke 1 %
ar pa turen.... Tolkens oversettelsesfeil oppklares med mye latter, og rettes til 1 % time. En
buss som gar kl.12.20 og er framme 13.45 bruker 1 time og 20 minutter pa turen, ifalge

Nazreen.

Nazreen gikk ofte for a handle for familien, og forteller at myntenheten i Syria er lera.
Systemet er ganske likt som i Norge, og én lera er 100 koresh. Verdiene pa mynter og sedler
som er i bruk er heller ikke sa forskjellig fra verdiene pa mynter og sedler i Norge, med 1 lera,

2 lera, 5 lera, 10 lera, 50 lera, 100 lera... Selv om det er likheter, sa sier Nazreen at «det er
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tyrkiske tall, og norske tall, og kurdiske og arabiske, sa det blir veldig mye for oss. Penger i
Tyrkia, Syria og i Norge er ogsa forskjellig. | Tyrkia er det million, i Syria lera og i Norge
kroner.» Nar hun handlet i hjemlandet pleide hun a gjere overslag i hodet, eller regne pa
fingrene. Hun har aldri prevd a bruke kalkulator, verken pa skolen eller hjemme. Nazreens
familie eide huset de bodde i, og betalte til banken hver maned. Hun forteller at de matte betale
renter pa lanet i prosent, men hun er usikker pa hvor mye det var eller hva prosent egentlig
betyr. «Jeg husker at det er en beregning: Hvor mye jeg laner farst og hvor mye jeg skal

betale.»

| Syria har Nazreen jobbet som syerske, og ogsa da familien var tre ar i Tyrkia fordi det ikke
var jobb & fa i Syria. Hun forteller at moren hennes brukte mal pa kroppen, som for eksempel
en armlengde, for & male lengden av noe. | dag tror hun ikke det er s& vanlig & bruke slike mal
i storbyer. Hun brukte selv maleband nar hun skulle male opp stoff, og hun kjenner
maleenheten centimeter. Nazreen har ogsa veert glad i a strikke, og da matte hun telle for at
det skulle bli riktig.

Nazreen er vant til & bruke retningsord som hgyre, venstre og pa skra for a forklare veien. Hun
har ikke veert vant til & bruke Kart, eller & snakke om retninger som nord, sgr, gst og vest. Hun
forteller at avstanden til nabobyen i Syria var omtrent to timer, og veien til skolen var «sa langt
som herfra til kjgpesenteret» som vi begge vet hvor ligger. Pa spgrsmalet om hvor mange
kilometer det kan vere, sd svarer hun «1 km ...1 1/2 kmy», noe som er et rimelig anslag. Hun

bekrefter at hun kjenner til kilometer, men ikke mil.

Nar Nazreen skal lage mat, sa bruker hun en kopp som maleenhet. Hun sier at det gar fire store
glass pa en liter, men kjenner ikke til hvor mange desiliter det er. Av to glassformer med
forskjellig hgyde og forskjellig diameter, sa svarer hun at det er mest plass i den hgye formen
med minst diameter «fordi den er hgy». Nar det gjelder & ansla en hgyde, er dette noe hun er
usikker pa: Pa spersmalet om hgyden pa et toetasjes hus pa et bilde, sin egen hgyde, hgyden
til dgra i rommet og hvor hgyt oppe i treet katten pa bildet sitter (som er pa hgyde med toppen
av andreetasje i et toetasjes hus ved siden av) sa svarer hun henholdsvis «5 meter», «84 eller

48» (uten enhet), «2 ¥4 meter» 0g «2 meter».

Som utgangspunkt for & samtale om geometriske figurer sa studerer vi et skjerf, og Nazreen
sier at hun kjenner navnet trekant og kvadrat, rektangel og sirkel. Hun forklarer, og viser med
hendene, at et parallogram er et rektangel som har blitt dyttet litt til siden, og sier ogsa at
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navnet for rektangel pa arabisk betyr nettopp det. Nazreen ser ogsa et bilde i perspektiv av en
apen plass med flislegging, og etter litt praving og feiling pusler hun det samme mgnsteret
med geometriske papirfigurer pa bordet foran seg. Vi ser ogsa pa noen tredimensjonale figurer
sammen, og Nazreen kaller dem for rektangel, trekant og sirkel (et prisme, en pyramide og en
kule). Vi snakker litt om forskjellen pa en ball og en sirkel, og Nazreen sier at «det er nesten

det samme».

Nazreen stilte seg raskt positiv til & bli intervjuet, og jeg tolket utsagn, ansiktsuttrykk og
kroppssprak dit at hun ikke var skeptisk til at det ble foretatt lydopptak. Hun virket trygg og
avslappet i intervjusituasjonen, fra det gyeblikket vi hilste pa hverandre og til intervjuet ble
avsluttet.

Jeg har na gjengitt en sammenfatning av intervjuene som en fortellende framstilling. For a gi
en mer systematisk og oversiktlig bilde av intervjudataene, presenterer jeg her resultatene i

tabeller som er kategorisert i temaer.

4.5 Kategorisering | temaer

Selv om det varierer hvor mye intervjupersonene snakker om hvert tema og hva de snakker
om innenfor hvert tema, sa er alle tre innom de samme numeracy-temaene i lgpet av intervjuet.
Datamaterialet egner seg derfor godt for en temaanalyse (Thagaard, 2013, s. 181), og jeg
presenterer resultater innenfor hvert tema i hver sin tabell. Det intervjupersonene har fortalt
om, og som presenteres i skjemaene under, er selvfglgelig bare en liten flik av et stort bilde,
0g ma 0gsa betraktes som det. Dette kommer jeg neermere inn pa i neste kapittel. Det vil alltid
veaere mer & ga i dybden pa nar det gjelder en voksen deltakers erfaringer og kunnskaper fra
hjemlandet, men jeg har i tabellene notert noen omrader der jeg mener det er et serskilt behov
for oppfalgingssamtaler for & kunne avdekke flere numeracy-ressurser. | tillegg til rubrikker
for deltemaer har jeg inkludert en rubrikk hvor jeg antyder mulig positiv og negativ transfer
mellom farstespraket og andrespraket nar det gjelder den matematiske aktiviteten a telle. En
mulig positiv og negativ transfer i forhold til tellesystemer pa farstespraket og andrespraket
ble behandlet i kapittel 2.3.3, og jeg bygger ogsa pa informasjon om de forskjellige
tellesystemene hos Léwing og Kilborn (2013) og Hvenekilde (Hvenekilde, 1988). Der det er
notert tre tankestreker (---) ble det ikke snakket om det aktuelle omradet. Etter hver tabell
sammenfatter jeg informasjonen i tabellen ved & se pa likheter og ulikheter mellom

intervjupersonene i forhold til numeracy-ressursene vi far innblikk i. Hovedmomentene i
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tabellen oppsummeres som «et konsentrert utrykk for de beskrivelser deltakerne har gitt»
(Thagaard, 2013, s. 183).

Tabell 1 viser hva som ble avdekket i intervjuene i forhold til sprak, skolegang og erfaringer,

og som kan ha betydning for intervjupersonenes numeracy-kompetanse.

Tabell 1
SPRAK, SKOLEGANG OG ARBEIDSERFARING
JAKOB FRA SYRIA MARYAN FRA NAZREEN FRA SYRIA

SOMALIA

SPRAK

-Morsmal -Kurdisk: Snakke -Somali: Snakke, lese og -Kurdisk: snakke
skrive

-Andre -Arabisk: Snakke -Arabisk: Kan lese og skrive | -Arabisk: snakke og skrive
litt, men ikke snakke det

SKOLEGANG

-Antall &r pa skolen

-Undervisningssprak

-Minner, matematikk-
undervisningen

-Viktigheten av
matematikk

-1-2 ar fra sjuarsalderen

-Arabisk

-Ingen spesielle minner

-Matematikk er viktig.
Vil gjerne laere mer

-Ca. 1 ar fra tolvérsalderen
Flere &r pa koranskole

-Arabisk og somali

-Pluss og minus,
tavleundervisning,
hgring ved tavla,

likte ikke matematikk pa
skolen

-Matematikk er viktig.
Vil gjerne leere mer

-6 ars skolegang, fra 6-13
ar

-Arabisk

-Pluss og minus,
tavleundervisning,

hgring ved tavla, tester,
likte ikke matematikk, falte
hun ikke skjgnte s& mye,
brukte abakus for 4 telle og
regne

-Matematikk er viktig.
Vil gjerne laere mer

YRKESERFARING

Behov for utdypende
samtaler om
numeracy-erfaringer
fra yrkeslivet

Butikk
Restaurant
Fruktplukker
Farget klaer
Sydde klaer
Husbygging

Syerske

ANDRE ERFARINGER

Behov for utdypende
samtaler om numeracy-
erfaringer

-Liker matlaging

-Jobbet hjemme

-Passet pé geiter og sauer

-Handarbeid, for eksempel
strikking
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Vi ser av tabell 1 at det varierer hvilke ferdigheter intervjupersonene har pa morsmalet og pa
sitt andresprak fra hjemlandet, ifglge det de forteller: Jakob og Nazreen fra Syria har muntlige
ferdigheter pa morsmalet, mens Maryan fra Somalia ogsa kan lese og skrive pa morsmalet.
Jakob fra Syria har muntlige ferdigheter pa andrespraket som er arabisk, mens Nazreen ogsa
kan skrive arabisk. Maryan har imidlertid lese- og skriveferdigheter pa andrespraket som er
arabisk, men ikke muntlige ferdigheter.

Det varierer hvor mye skolegang de tre intervjupersonene har, fra 1 til 6 ar.
Undervisningsspraket for alle tre har veert arabisk, mens Maryan i tillegg hadde undervisning

pa somali. De gir glimt av en skolediskurs med vekt pa tavleundervisning og hgring ved tavla.

Det varierer hvor mye arbeidserfaring de tre intervjupersonene forteller om: Nazreen har
arbeidserfaring som syerske, mens Maryan har erfaring med husdyrhold og annet arbeid i
hjemmet. Jakob forteller om arbeidserfaring fra en rekke forskjellige yrker. De har imidlertid
alle tre kompetanse fra hverdagsliv og yrkesliv som kan handle om numeracy-erfaringer og
numeracy-kunnskap. Her kan utdypende samtaler gi innblikk i flere ressurser.

Tabell 2 gir en oversikt over numeracy-ressurser hos intervjupersonene som kan relateres til

den universelle matematiske aktiviteten a telle (Bishop, 1988).

Tabell 2
ATELLE
JAKOB FRA SYRIA MARYAN FRA NAZREEN FRA SYRIA
SOMALIA
TALLSYBOLER
-Gjenkjenne tallsymbol/si -Ja, bade pa arabisk og -Ja, bade pa somali og pa -Ja, bade pa arabisk, pa
tallordet pa norsk norsk, men nar hun skal lese | kurdisk og pa norsk
«70, 80, 90, ...» sa sier hun
panorsk «17, 18,19, ...»
TALLREKKEN
-Telling fra 1 og oppover -Ok -Ok -Ok
-Prinsippet om tallenes -Usikker -Teller riktig opp og ned fra | -Usikker
stabile rekkefalge et gitt tall, men usikker pa
spgrsmal om enkelttall, som
«Hvilket tall kommer etter
189?» og «Huvilket tall
kommer far 89?»
-Minner om innlering, -Leerte & telle av moren, telte | ---
sanger, regler o.l. pa fingrene, pekte pa
mengder
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REGNEOPERASJONER

-Addisjon u. tierovergang Ok Ok Ok

-Subtraksjon u. tieroverg. Ok Ok Ok

-Addisjon m. tieroverg. Nei Ok Nei

-Subtraksjon m.tieroverg. Nei Ok Nei

-Anslé antall i mengde Ok Ok

-Halvering og dobling Delvis Ok Delvis

-Enkle brgker muntlig Ok Ok Ok

-Enkle braker skriftlig Nei Nei Nei

-Prosent Nei Vet hvor mye 25% og 50%
er

-Desimaltall Nei Nei -

-Tallfalger Ukjent Ukjent Ukjent, men forsto
mgnsteret med litt
forklaring

LEK/SPILL MED TALL

-Erfaringer, minner Gjemsel Lek med steiner. Ti personer

) ) har ti steiner hver som de

Muligheter for videre skal kaste ... osv.

utforskning!

PENGER OG

JKONOMI

Erfaringer -Handle -Handle -Handle

-Betale pé lan
-Mest hode- og
fingerregning
-lkke kalkulator

-Pengene endret hele tiden
verdi (inflasjon)

-Brukte hoderegning, ikke
fingerregning

-lkke kalkulator

-Tolk forteller om enheten
«kameler», for eksempel
«medgift pa 20 kameler»

-Betale pé Ian
-Mest hode- og
fingerregning
-lkke kalkulator

EKSEMPLER PA
TRANSFER

Positiv transfer

Tallsymboler

Lesemate fra 13-19

Lesemate for 11 og 12

Lesemate fra 21-99

Positiv transfer

-Tallsymbolene pa kurdisk
i det nordlige Syria er lik
de norske (men ikke alle
varieteter av kurdisk)

-P4 bade arabisk og
kurdisk (kurmaniji) sies
enere far tiere for tallene
mellom 13 og 19, som pa
norsk

Positiv transfer

-Tallsymbolene pa somali er
lik de norske

-P4 tolkens dialekt sies enere
for tiere, som pa norsk

Positiv transfer

-Tallsymbolene pa kurdisk
i det nordlige Syria er lik
de norske (men ikke alle
varieteter av kurdisk)

-P4 bade arabisk og kurdisk
(kurmaniji) sies enere far
tiere for tallene mellom 13
0g 19, som pé norsk

-P4 arabiske dialekter og pa
kurdisk er det egne ord for
11 og 12, som pa norsk
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Brok, leseméte

Negativ transfer

Tallsymboler

Skriveretning

Lesemate fra 11-19

Lesemate for 11 og 12

Lesemate fra 21-99

Brok, leseméte

-P4 arabiske dialekter og
pa kurdisk er det egne ord
for 11 og 12, som pé norsk

-P& kurdisk sies tiere for
enere fra 21-99, som pa
norsk

-Brak leses pé arabisk som
pa norsk, med telleren
forst og nevneren etterpa

Negativ transfer

-Andre tallsymboler enn
de norske pa arabisk

-Like tallsymboler, men
andre tallord pa kurdisk

-Motsatt skriveretning

-P4 standard arabisk sies
systematisk enere for tiere
ogsa for 11 og 12

-P& arabisk sies enere far
tiere fra 21-99 (som i
Norge for1951)

-Maryan sier tiere far enere,
som pé norsk

Negativ transfer

-Maryan sier tiere far enere,
«ti 0g seks»

-Pé& somali sies systematisk
enere for tiere ogsa for 11 og
12, bade pa tolkens og
Maryans dialekt

-Tolken sier enere far tiere
fra 21-99, som i Norge
for1951. (Tolken har altsa
«arabisk tellemate» fra 11-
99)

-Nevneren sies far telleren,
1/4 leses «fire deler en».
Maryan sa 0gsé: «Jeg spiser
en del, og har tre igjen»

-P& kurdisk sies tiere far
enere fra 21-99, som pa
norsk

-Brak leses pa arabisk som
pa norsk, med telleren forst
0g nevneren etterpa

Negativ transfer

-Andre tallsymboler enn de
norske pé arabisk

-Like tallsymboler, men
andre tallord pa kurdisk

-Motsatt skriveretning

-Standard arabisk sier
systematisk enere for tiere
ogsa for 11 og 12

-P3 arabisk sies enere far
tiere fra 21-99 (som i
Norge fgr1951)

Informasjonen i tabell 2 viser at intervjupersonene har varierende ferdigheter nar det gjelder a
lese tallsymbolene pa morsmalet og sine andresprak: Jakob sier han ikke kjenner
tallsymbolene pa morsmalet, men pa arabisk og pa norsk. Senere fikk jeg imidlertid bekreftet
at kurdiske tallsymboler er de samme som de norske i omradet der Jakob og Nazreen har vokst
opp. Maryan kan (stort sett) tallsymbolene pa somali og norsk (de samme), men er usikker pa
de arabiske tallsymbolene. Nazreen kan tallsymbolene pa kurdisk og norsk (de samme), og
ogsa pa arabisk. Det er muligheter for positiv transfer for personer som kjenner til
tallsymbolene vi bruker i Norge. Dette gjelder alle tre: Somali og norsk bruker de samme

tallsymbolene, og ogsa den aktuelle varieteten av kurdisk.

Nar det gjelder tallenes stabile rekkefalge, sa er alle tre sikre pa telling nar de teller fra én.

Jakob og Nazreen er imidlertid usikre pa tallenes stabile rekkefglge hvis utgangspunktet er et
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annet valgt tall enn én. Alle tre regner addisjon og subtraksjon uten tier-overganger, mens
Jakob og Nazreen finner dette vanskelig der det er tier-overganger. Nar det gjelder enkel
divisjon og multiplikasjon i form av halvering og dobling av tall, s& er Maryan trygg pa dette,
mens Jakob og Nazreen klarer det for enkelte tall, men ikke for andre. Vi ser her eksempler pa
at en person som har 6 ars formell skolegang ikke ngdvendigvis har bedre
matematikkferdigheter enn en person med 1 ars skolegang.

Det er muligheter for positiv transfer for uttalen av tallene fra 11-19 for Jakob og Nazreen
fordi bade arabiske dialekter og kurdisk har egne ord for 11 og 12, og sier enere far tiere nar
en skal telle fra 13-19, som pa norsk. Standard-arabisk sier imidlertid enere far tiere for alle
tallene fra 11-99, sa det er nok allikevel duket for sammenblanding. Maryan kan her oppleve
en negativ transfer fordi en pa somali leser tiere far enere for tallene fral1-19, men ogsa positiv

transfer fordi hun i tillegg kan telle pa standard-arabisk.

Nar det gjelder tellesystemet for tallene fra 21-99 er det muligheter for positiv transfer for
Jakob og Nazreen fordi en pa kurdisk sier tiere foran enere, som pa norsk, men en negativ
transfer hvis tellemgnsteret preges av arabisk tellemate, med enere fer tiere. Maryan kan ogsa
oppleve positiv transfer hvis mgnsteret hentes fra somali (hvor mgnsteret her er likt det norske)
0g negativ transfer hvis det hentes fra arabisk som sier enere foran tiere for tallene fra 21-99.
Nar det gjelder a laere a telle pa norsk, sa ser vi altsa at det er muligheter for bade positiv og

negativ transfer for de tre intervjupersonene.

Alle tre er vant med a bruke muntlige utrykk for enkle brgker, men forteller at de ikke kjenner
til notasjon av disse. Nazreen vet hvor mye for eksempel 25% og 50% er, mens Jakob og
Maryan sier de ikke vet hva dette betyr. Ingen av dem er vant til & bruke desimaltall. Dette kan
peke mot at muntlig utrykk for brek er en numeracy-kunnskap som er knyttet til hverdagslivet,

og som personene kjenner uavhengig av lengde pa skolegang.

Bade Maryan, Jakob og Nazreen er dessuten vant til a si brgker med nevneren far telleren.

Dette skiller seg fra den norske maten a lese bragk pa, og gir muligheter for en negativ transfer.

Intervjupersonene har alle veert vant til & bruke penger i dagliglivet, og ngdvendige
regneoperasjoner har veert gjort ved hoderegning og fingerregning. De kjenner ikke til bruk av

kalkulator.
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Tabell 3 gir en oversikt over numeracy-ressurser hos intervjupersonene som kan relateres til

den universelle matematiske aktiviteten @ male (Bishop, 1988).

Tabell 3
AMALE
JAKOB FRA SYRIA MARYAN FRA NAZREEN FRA SYRIA
SOMALIA
TID
Kalender -Til daglig: Til daglig: Til daglig:
gregoriansk, solbasert gregoriansk, solbasert gregoriansk, solbasert
-Til hgytider: Til hgytider: Til hgytider:
manebasert Ménebasert Ménebasert
Dato -Sier bade «1.februar» og -Sier «1.februar», men ikke
«farste i andre» «fgrste i andre»
Klokke -Brukte sola eller digital -Brukte etter hvert digital -Brukte analog klokke.
klokke klokke. Synes det er
vanskelig & forsta analog
klokke
Si tidspunkt -Sier «10.26» ikke «fire pd | -Sier «10.10» og «10.15» -Sier «ti og ti minutter» (om
halv elleve» (digital (digital klokke). Sier bade k1.10.10, analog klokke)
klokke) «10.30» og «halv elleve»
-Sier «tjue for elleve»
(om 10.40, analog klokke)
-Sier «en halv time etter ti»
(om 10.30. analog klokke)
-Digital klokke gar til 12 to
-Digital klokke gar til 12 to ganger i lgpet av et dggn
ganger i lgpet av et dggn
Annet -Ikke sé strenge krav til & -Strengere krav til & komme
-Ikke sé strenge krav til & komme presis for eksempel presis i storbyer
komme presis pé til legen, men det var viktig (sammenlignet med pa
landsbygda (sammenlignet | & komme presis til skolen landsbygda)
med i storbyer)
-En ny dag i Somalia
begynner k1.06.00 (var tid)
istedenfor k1.00.00 (var tid)
LENGDE

Lengre avstander

Middels avstand

Kortere lengder

-Anslar i antall timer reisen
tar

-Usikker pa a ansla antall
kilometer for store
avstander

-Anslar godt i meter
avstand til butikk vi kan se.
Anslar ganske godt i
kilometer avstand til
kjopesenter (som er et par
kilometer borte)

-Bordlengde: Foreslar 1
meter. Godt anslag

-«Hvor langt er det til?».
«Som herfra til..?», eller
angir i timer

-Kjenner ikke kilometer eller
mil

-Angir avstand i antall
minutter. Hadde litt om
meter pa skolen, men husker
ikke mye nd. Tror en meter
er ca. ett skritt

-Foreslar at bordet (som er
ca.120 cm) er en halv meter.

-Anslar i antall timer reisen
tar

-Usikker pa hva mil betyr

-Kjenner kilometer, og
anslar ganske godt

-Egen hgyde: Sier «84 eller
48». Usikker
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Kjenner ikke/husker ikke
bruk av centimeter

-Antall kopper i kartong

-Hvilket glass er det mest
plass i?

-Godt anslag (fire kopper)

-Peker pa den med starst
diameter: «... fordi den er
starre, bredere. Den andre
er liten»

-Ok anslag (tre kopper)

-Peker pa den med starst
diameter: «...fordi den er
bred pa sidene»

Ansla hgyde -Hgyde pé hus, dar og katt -Hgyde pé hus, dar og Kkatt i

i treet - anslar upresist -Foreslar at et toetasjes hus treet - anslar upresist
er 20 m hgyt, at dgraer2 m
hay, og at katten er 2 %2
meter opp i treet (som er pa
hgyde med et toetasjes hus

Annet -Kjenner mal knyttet til -Kjenner til mal knyttet til
menneskekroppen. Brukt -Brukte alen (viser en menneskekroppen, men
mer pé landsbygda enn i armlengde) ikke s& mye brukt i byer.
byer.

VOLUM

Maleenhet -Bruker kopp som -Bruker handa eller en kopp | -Bruker kopp som
maleenhet. som maleenhet i matlaging maleenhet.

-Ikke vant til dl og | -Vet forskjellen pa desiliter | -lkke vant til & bruke dl og
og liter, men pleier ikke & I, men vet hva 1 liter er
bruke det

Anslag:

-Godt anslag

-Det hgyeste glasset med
minst diameter «fordi det er
hgyest»

VEKT
-Erfaringer med kilo

-Ansla vekt til et
menneske og en stol

-Brukte kilo i butikken

-Anslar vekt til et
menneske og en stol
rimelig godt

-Kjenner det fra butikken

-Anslar vekt av en stol og et
menneske til hayere/ lavere
vekt enn den reelle

-Brukte kilo i butikken

-Anslér vekt til et menneske
og en stol rimelig godt

Informasjonen i tabell 3 viser at de tre intervjupersonene er vant til den samme kalenderen
som brukes i Norge, i tillegg til en manebasert kalender i forbindelse med religigse haytider.
Jakob og Nazreen er ogsa vant til & si datoer pa to forskjellige mater som i Norge, henholdsvis
«farste februar» og «fgrste i andre», mens Maryan pleier a si «1.februar». Erfaringer med bruk
av klokke varierer, sa her er det muligheter for bade positiv og negativ transfer: Jakob fra Syria
og Maryan fra Somalia er vant til digital klokke og ikke analog, og Nazreen fra Syria er vant
til analog klokke og ikke digital. Dessuten er Maryan vant til at dagen begynner kl.06.00
norsk tid, og digital klokke i Syria gar til 12 to ganger i lgpet av et dggn. Det varierer ogsa
hvordan intervjupersonene er vant til a lese klokketider. Jeg fikk inntrykk av at det varierte
hvor viktig det hadde vert a folge ngyaktige tidspunkter i intervjupersonenes
samfunnskontekst. Jakob som har vokst opp pa landsbygda i Syria forteller at dette ikke var
sa viktig, mens Nazreen som kommer fra en storby i Syria sier at det er viktigere & komme

presis her. Maryan sier det generelt ikke var viktig a komme presis, med unntak av til skolen.

Nar de tre intervjupersonene snakker om lange avstander, sa er de vant til a bruke antall timer

og ikke kilometer eller mil. Maryan er ukjent med hvor langt en mil eller en kilometer er, mens
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Nazreen og Jakob anslar ganske godt hvor mye en kilometer er, men er usikker pa hvor mye
en mil er. Nar det gjelder & ansla en middels avstand (for eksempel avstand til en butikk som
er noen hundre meter borte), velger Maryan a oppgi dette i minutter, men Jakob og Nazreen
anslar dette godt i henholdsvis meter og kilometer. For kortere lengder sa er enheten
centimeter kjent for Jakob og Nazreen da de har brukt det i forbindelse med arbeid. Maryan er
ikke vant til & bruke denne enheten, men forteller at hun for eksempel brukte en armlengde
som lengdemal. Et bord som er omtrent 1,20 m langt anslas av Jakob til & vaere 1 meter, noe
som kan anses som et rimelig godt anslag. Maryan sier at det samme bordet er %2 meter langt.
Intervjupersonene svarer upresist og varierende nar det gjelder & ansla andre hgyder. Svarene
over kan tyde pa at de to intervjupersonene som har vert i arbeid utenfor hjemmet er mer vant
til & bruke standardenheter for lengde. Maryan som har arbeidet hjemme er muligens mer vant
til & bruke andre enheter, for eksempel knyttet til mal pa menneskekroppen. Dette ma eventuelt

undersgkes naermere.

Bade Jakob, Maryan og Nazreen pleier a bruke en kopp som maleenhet i matlaging, og har en
rimelig god vurdering av volumet av koppen i forhold til volumet av en melkekartong. De
kjenner til maleenhetene desiliter og liter, men vet i varierende grad hvor mye dette tilsvarer.
Nar de skal si hvilken glass-sylinder som rommer mest, sa viser de ikke til sammenhengen
mellom volumet, omkretsen og hgyden av glasset, men velger den formen de synes virker
starst i forhold til omkrets eller hayde. A ha kjennskap til hva som bestemmer volum av en

sylinder er muligens forbundet med lengre formell utdanning enn det intervjupersonene har.

Tabell 4 gir en oversikt over numeracy-ressurser hos intervjupersonene som kan relateres til

de universelle matematiske aktivitetene & lokalisere og & designe (Bishop, 1988).

Tabell 4
A LOKALISERE OG A DESIGNE
JAKOB FRA SYRIA MARYAN FRA NAZREEN FRA SYRIA
SOMALIA
FORKLAREVEI,
RETNING
-Har brukt kart? -Er ikke vant til & bruke -Er ikke vant til & bruke kart | -Er ikke vant til & bruke
kart eller eller kompassretninger kart eller
kompassretninger, men vet kompassretninger, men vet
at han bodde nord i Syria. at hun bodde nord i Syria
-Forklare beliggenhet -Forklarer beliggenhet i -Forklarer beliggenhet med
forhold til kjente steder, og retningsord som «venstre»,
bruker retningsord. «hoyrey, «pa skray ...
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FORM
-Navn pa geometriske
former

-Karakterisere en bestemt
form

-Nevner navn pa to former:

Trekant og rektangel

-Ukjent med &
karakterisere kjennetegn
ved en bestemt form

-Nevner «tresidet», «firkant»
og «runding»

-Ukjent med & karakterisere
kjennetegn ved en bestemt
form

-Nevner «trekant»,
«kvadrat», «rektangel» og
«sirkel».

(Kaller tredimensjonale
figurer det samme)

-Forklarer parallellogram
ved & sammenligne med et
rektangel som er «dyttet litt
til siden»

ROMFORSTAELSE/
M@NSTER

-A legge et manster
etter en tegning i
perspektiv

-Krevende

-Krevende

-Legger det samme
mgnsteret som pa
tegningen. (Bruker et dragyt

minutt)

Informasjonen i tabell 4 viser at intervjupersonene er vant med a forklare beliggenhet i forhold
til andre kjente steder i narheten og ved & bruke retningsord som venstre, hgyre, pa skra osv.

De er ikke vant til & bruke kart eller kompassretninger for & orientere seg.

Intervjupersonene kjenner navn pa noen todimensjonale geometriske former, men ikke
tredimensjonale former. De er ukjente med a karakterisere formen pa geometriske figurer ved
hjelp av for eksempel vinkler, parallelle linjer og like lange sider. Alle tre fant det vanskelig &
legge det samme mgnsteret som de sa pa en tegning i perspektiv, men Nazreen la det riktige
mgnsteret etter en stunds prgving og feiling. Det kan tyde pa at intervjupersonene er fremmede
for deler av det vi forbinder med geometri, og at dette antakelig er noe de ikke har hatt bruk

for i sitt dagligliv.

| det neste kapittelet vil jeg drafte disse resultatene og metoden intervju med tolk i lys av de

teoretiske perspektivene jeg har gjort rede for i kapittel 2.



81

5. Drefting av resultater og metode

| prosjektets problemstilling sper jeg om hva et intervju med tolk kan avdekke av numeracy-
ressurser hos tre voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn, og jeg formulerte videre

to forskningsspgrsmal for a presisere dette:

1) Hva avdekkes intervjupersonenes numeracy-ressurser?
2) Hvordan fungerer intervju med tolk som metode nar det gjelder a avdekke erfaringer

og kunnskaper knyttet til numeracy?

| dette kapittelet vil jeg drefte resultatene i lys av teoretiske perspektiver pa numeracy. Videre
vil jeg, i lys av teoretiske perspektiver pa numeracy og kvalitativt intervju, drafte hvordan
intervju med tolk som metode var egnet til & avdekke numeracy-ressurser i denne
sammenhengen. Framstillingen vil sentreres rundt de to forskningssparsmalene, og munne ut
i en drefting av kulturell validitet i prosjektet. Jeg vil for gvrig innlede med et avsnitt om den
aktuelle konteksten for intervjuene.

5.1 Intervjukonteksten

| kapittel 2 og 3 har jeg flere steder diskutert kunnskapens situerte natur (for eksempel i 2.1.2
og 3.3): Intervjupersonenes kunnskaper og erfaringer nar det gjelder numeracy er situert i en
seerskilt kulturell kontekst og vil ikke uten videre avdekkes i en annen kulturell kontekst. Et
intervju sgker, ifglge Kvale og Brinkmann, a fokusere pa personenes primare opplevelser av
verden (2015, s. 34), men er samtidig styrt og begrenset av de spgrsmalene jeg har stilt, de
oppgavene intervjupersonene har fatt og de bildene som ble brukt. En intervjukontekst er ogsa
pa mange mater lgsrevet fra «livet i verden» slik at ferdighetene som de voksne
minoritetsspraklige viser i dagliglivet, og som er knyttet til meningsfulle aktiviteter, ikke
automatisk kommer til syne (jf. 2.3.4), selv om en sgker a samtale om aktiviteter som

intervjupersonene kjenner til.

Nar det gjelder konteksten for kartleggingsintervjuet handler dette, ifalge Wedege, om
oppgavekonteksten, realiteten i selve oppgaven, og situasjonskonteksten som dreier seg om
historiske, sosiale, psykologiske forhold og relasjoner som kan knyttes til situasjonen (1999,
s. 206). Selv om jeg la opp til en avslappet samtale, sa er det tydelig at selve intervjusettingen
skapte en seeregen kontekst som skiller seg fra dagliglivets samtaler (jf. 3.1). At det var snakk
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om en kartlegging, og at intervjupersonene var flyktninger som forholdsvis nylig har kommet
til Norge bidro til dette. Jeg registrerte at det i startfasen av seerlig to av intervjuene var en noe
anspent stemning, hvor intervjupersonene var nglende, alvorlige og sperrende. Det er
sannsynlig at assosiasjoner til tidligere opplevelser av testsituasjoner i skolesammenheng kan
virke inn. Gjennom intervjuene fikk jeg innblikk i1 skolediskurser hvor prever og
overhgringssituasjoner kan ha gitt negative minner. Intervjuene kan ogsa ha vakt assosiasjoner
til intervjuer og avhgr som intervjupersonene har veert igjennom i forbindelse med deres status
som flyktninger, og kanskje seerlig fordi det skulle foretas lydopptak. Dette var noe den
somaliske tolken og en av laererne til intervjupersonenes ogsa mente kunne vere tilfelle, og
var kanskje grunnen til at Maryan i startfasen var skeptisk til at det ble gjort lydopptak. Her
ser vi eksempel pa intervjusituasjonens skjulte sider (Thagaard, 2013, s.118), og hvordan
situasjonskonteksten kan preges av forhold forut i tid, men knyttet til intervjupersonens
historie. Pa tross av dette bakteppet registrerte jeg imidlertid at intervjuene etter en kort stund
gikk inn i en fase med det jeg oppfattet som en avslappet atmosfeere. Jeg fikk inntrykk av at
de tre intervjupersonene hadde en god opplevelse av intervjuforlgpet, og at de hadde hatt glede
av a fortelle om erfaringer fra hjemlandet. Maryan, som hadde vart den mest skeptiske i
startfasen, hadde trolig behov for & vise at intervjuet hadde veert en positiv opplevelse: Hun
takket meg da vi var ferdige, og sa at jeg kunne bruke lydopptaket til hva jeg ville (se 4.3). Da
jeg hadde en oppfalgingssamtale med Maryan fra Somalia, og en med Jakob og Nazreen fra
Syria, var det ingen antydning til usikkerhet, men heller et inntrykk av gjensynsglede og at de
syntes det var meningsfullt & bli spurt om sine erfaringer nok en gang. Nar det gjelder selve
oppgavekonteksten, realitetene i selve spgrsmalene eller oppgavene, sa kommer jeg nermere

inn pa dette i 5.2.

De tre intervjupersonene kommer fra kulturer som jeg ikke har inngaende kjennskap til. Jeg
vet dermed ikke om jeg har stilt spgrsmal som er de rette til & avdekke den enkeltes erfaringer
og kunnskaper. Som jeg har diskutert i 3.9 innebarer intervjuer en rekke oversettelser, og i
tverrkulturelle intervjuer er det snakk om ekstra mange oversettelsesledd. Det inntrykket jeg
satt igjen med var allikevel at tolkene forsgkte & gjengi betydningene i mine og
intervjupersonenes utsagn sa godt det lot seg gjere, uten at jeg kan vaere sikker pa dette. Jeg
registrerte at intervjupersonene hadde til dels lengre replikker enn tolkenes oversettelse, og
seerlig gjaldt dette i intervjuene med personene fra Syria. Dette er sannsynligvis pa grunn av
nivaet pa tolkens norskkunnskaper, og jeg ma derfor forutsette at mange nyanser og detaljer

gar tapt. Pa grunn av disse forholdene, kunnskapens situerte natur og den serskilte
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intervjukonteksten ma alle resultater tolkes med varsomhet, og med en bevissthet om at det
finnes andre mulige tolkninger. Resultatene og tolkningene ma anses som representasjoner

eller konstruksjoner av virkeligheten (jf. 3.3), og dette vil veere et bakteppe for hele drgftingen.

5.2 Hva avdekkes av numeracy-ressurser?

Kartleggingsintervjuene omfatter sparsmal av forskijellig karakter, og jeg vil i det felgende
drgfte hva som avdekkes nar det gjelder intervjupersonenes bakgrunn, grunnleggende

tallforstaelse og numeracy-ressurser som kan relateres til aktiviteter i deres hverdag.

5.2.1 Intervjupersonenes bakgrunn

Gjennom en samtale er det mulig & fa innblikk i erfaringer som kan relateres til
intervjupersonens numeracy-ressurser, og som kan veere et bakteppe for den videre numeracy-
undervisningen, selv om det ikke ngdvendigvis dreier seg direkte om matematikk-ferdigheter.
Dette kan gjelde spraklige forhold, sosiale forhold, erfaringer med tall og telling fra lek og
leering i barndommen, skolediskurser og andre erfaringer som kan relateres til numeracy. Ved
a analysere og representere intervjudata bade i tabeller med kategorisering i temaer (jf. 4.5) og
som en fortellende framstilling (jf. 4.4), er det mulig & se erfaringer og kunnskaper som
avdekkes i sammenheng med forskjellige forhold i personens bakgrunn, noe som kan bidra til

bade systematikk og innlevelse (Thagaard, 2013).

| intervjuene fikk jeg blant annet innblikk i spraklige forhold som har betydning for videre
undervisning hvis en gnsker a bruke personens samlede sprakkompetanse som en ressurs. Vi
ser for eksempel at Jakob og Nazreen fra Syria har hatt all skolegang pa arabisk mens det er
kurdisk som er deres morsmal. Det betyr at noen numeracy-ressurser knyttet til telling, leking
0g matematiske aktiviteter i hverdagen kan ha sammenheng med kurdisk, mens mer formelle
matematikk-kunnskaper og lesing og skriving av tall kan ha mest sammenheng med arabisk i
intervjupersonenes tenkning. Nazreen forteller om fravaeret av kurdisk sprak i
skolesammenheng, og Jakob gir glimt av store sosiale forskjeller mellom to nabogutter i
forhold til skolegang og videre livslgp. Maryan, pa sin side, gir innblikk i en skolediskurs som
muligens fremdeles vekker negative minner, og som kan prege forholdet til framtidig

numeracy-undervisning.
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Vi far ogsa hgre om kompetanse fra arbeidslivet og andre erfaringer som kan knyttes til
numeracy, selv om det ikke ble mye tid til utforsking av dette. Serlig forteller Jakob om
praksis fra en rekke yrker. Han har sveert lite skolegang, men gir inntrykk av & vare stolt av
sine arbeidserfaringer, og dette er derfor en kilde til & bekrefte og styrke identiteten hans (jf.
2.4.1 0g 2.4.2). Uten et multikompetanse-perspektiv (jf. 2.3.1) i kartlegging og undervisning,
der personens samlede erfaringer og kunnskaper knyttet til numeracy og sprak verdsettes og
far komme til syne, er det en fare for at mye av kompetansen til en mann som Jakob vil forbli
usynlig. Konsekvensen av dette kan bli at han opplever en identitetskrise i mgte med det
norske samfunnet (jf. 2.4.2). Innenfor rammen av et totimers-intervju er det imidlertid
begrenset hvor mye man rekker & samtale om, s omrader som det ville vaere gnskelig &
utforske mer med tanke pa erfaringer og kunnskaper som kan relateres til numeracy er szrlig

leker og spill og arbeidserfaringer og andre erfaringer.

5.2.2 Intervjupersonene og grunnleggende tallforstaelse

Det svenske kartleggingsmaterialet som jeg har tatt utgangspunkt i inneholder spgrsmal som
seker a avdekke nivaet av grunnleggende tallforstaelse som intervjupersonene befinner seg pa.
Dette vil kunne gi viktig informasjon om hvor undervisningen kan begynne med hensyn til en
videre kunnskapstilegnelse (jf. 2.1.3). Forutsatt at spgrsmalene er riktig oppfattet og tolken
har oversatt riktig, sa gir svarene informasjon om at Jakob og Nazreen er usikre pa tallenes
stabile rekkefglge. Dette viste seg sa&rskilt der personene skulle telle oppover og nedover fra
et annet tall enn én. Jeg gjengir her et transkripsjonsutdrag fra intervjuet med Jakob som er et
eksempel pa nettopp dette, selv om jeg altsa ikke kan vere helt sikker pa at tolken oversetter
riktig. (Se for gvrig 3.7 for transkripsjonsforklaring). Utdraget er ogsa et eksempel pa at det
til tross for informasjon om god tolkeskikk (jf. 3.6), og gode intensjoner om a falge dette, ikke
alltid er like lett & gjennomfgre i praksis: Tolken snakker i tredjeperson, og jeg som intervjuer

begynner a henvende meg til tolken i stedet for direkte til intervjupersonen:

F Begynn pa 28 og tell nedover.
JT Han klarer det, men bruker litt mer tid.
F Begynn pa 71, og stopp ved 57.
(Vanskelig. Han ma tenke. Bruker en del tid.)
JT Det er vanskelig 4 telle nedover, og han gjer en del feil.
F Hvilket tall kommer etter 89?

JT 97
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F Etter 89 altsa?

JT 99

F 99, men forst sa sa han 977

JT Jeg sa til ham farst 99, nei, jeg sa 98, og da sa han 97. Sé sa jeg 89, og da sa han 99.
F Hvilket tall kommer etter 199?

JT 200

F Hvilket tall kommer far 89?

JT 87

F Hvilket tall kommer for 120?

JT 190

F Ikke 119?

JT Nei, 190.

F Kan du regne 10 og 10, altsé 10, 20, 30, osv. og slutte pd 100?
JT Riktig

F Kan du begynne pa 12, og telle 10 og 10, ... og stoppe p 62?
JT Ja, han klarte det, men han regner. Ikke automatisk.

Jakob har i forkant telt feilfritt fra én og oppover, og hvis en ikke hadde undersgkt dette videre
er det lett & tro at han behersker tallrekken godt. Sekvensen over viser imidlertid at dette
sannsynligvis ikke er tilfelle, og at det er behov for ytterligere gvelse for & oppna en trygghet

i tallrekken og prinsippet om tallenes stabile rekkefglge (jf. 2.1.3).

En tolkning av svarene til Jakob og Nazreen er at de ogsa har stgrre utfordringer enn Maryan
nar det gjelder grunnleggende regnestrategier. Dette kan imidlertid ogsa handle om kontekst,
og at de ville utfart de samme regneoperasjonene pa en annen mate i en autentisk og relevant
hverdagskontekst (jf. 3.4). Tolken til Jakob og Nazreen formulerte av og til en regnefortelling,
og da ser det ut for at regneoperasjonene utfgres lettere. Tolken spgr ogsa om Jakob kan fa
telle pa fingrene slik at det blir lettere, og jeg svarer at han kan regne akkurat som han vil.
Jakob sier imidlertid at det «ikke er bra» a regne pa fingrene. Dette kan tyde pa at han er vant
til & bruke fingerregning i dagliglivet, noe han ogsa bekrefter, men at dette kanskje ikke ble

betraktet som en god strategi i skolesammenheng.

Spersmalene i kartleggingsmaterialet som dreier seg om grunnleggende tallforstaelse handler
typisk om & bestemme hvilket niva intervjupersonen befinner seg pa med tanke pa videre
numeracy-undervisning. Det er her en harfin balanse mellom a bekrefte personens ressurser
og a bidra til en opplevelse av a ikke mestre. Dette kommer jeg ogsa tilbake til i draftingen av
selve metoden i 5.2.4. Her matte jeg prave meg fram, og jeg erfarte etter hvert hvilke spgrsmal
i det svenske kartleggingsmaterialet som ikke egnet seg sa godt for et kartleggingsinterviju i
denne sammenhengen. Dette gjaldt for eksempel sparsmalene om tallfglger. 1 3.4 diskuterte
jeg ulike kommunikasjonsdiskurser i forskjellige kulturer, og at bruk av bilder ikke
ngdvendigvis letter kommunikasjonen i en tverrkulturell setting. | det farste intervjuet forsto

jeg at bildet av husrekken med nummer ga lite gjenkjennelse og hjelp til & svare pa sparsmalet
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om tallfaglger. Ifalge tolken har de ikke et slikt system for husnummer i hjemlandet, og jeg
valgte derfor 4 stille sparsmalene annerledes i de to neste intervjuene. | etterkant konkluderer
jeg imidlertid med at tallfglger ikke er et sentralt omrade for et slikt kartleggingsintervju, og
at det er viktigere med spgrsmal som dreier seg om hvordan intervjupersonen behersker
tallrekken og enkle regnestrategier. For voksne minoritetsspraklige med liten skolegang er
numeracy-ressurser knyttet til det de har hatt behov for i dagliglivet (jf. 2.14), mens tallfalger
trolig er et typisk skolerelatert emne. Det svenske kartleggingsmaterialet er farst og fremst
utformet med tanke pa a bestemme nivaplassering i grunnskolen, og eventuelt videregaende
skole. Delemnet tallfglger er derfor et eksempel pa et omrade som kanskje bgr utelukkes hvis
kartleggingsmaterialet skal tilpasses ytterligere til voksne minoritetsspraklige med liten

skolebakgrunn.

| tabell nr. 2 i kap. 4 har jeg notert omrader der det er potensiale for en direkte positiv og
negativ transfer for intervjupersonene. Jeg har her brukt Lowing og Kilborn (2013), samt
Hvenekilde (1988) som kilde, men da det finnes forskjellige varieteter av bade kurdisk og
arabisk var ogsa tolkens oversettelse og ekstra forklaringer i intervjusituasjonen viktig.
Akkurat hva slags transfer som faktisk vil vise seg pa andrespraket er ikke sa lett & forutsi der
intervjupersonenes ressurser er knyttet til flere sprak, men sammenligninger av de forskjellige
sprakene, for eksempel nar det gjelder tellesystemene, vil ifglge Lowing og Kilborn kunne

skape bevissthet rundt dette i en innlaringsfase (jf. 2.3.3).

5.2.3 Ressurser knyttet til matematiske aktiviteter

Gjennom en samtale om intervjupersonenes liv og virke i hverdagen sgkte jeg a styre samtalen
inn pa aktiviteter som kan knyttes til numeracy. Det dreide seg om en balanse mellom apne og
lukkede sparsmal, mellom & gi rom for & dele erfaringer og samtidig lede samtalen i en bestemt
retning, noe som nettopp er kjennetegnet for et semistrukturert intervju (jf. 3.1). Vi snakket
om dagens begynnelse og dagens gjgremal, og dette kunne gi innblikk i kunnskaper og
erfaringer forbundet med blant annet tid, maling og lokalisering. En samtale gjorde det altsa
mulig & knytte numeracy til naturlige aktiviteter og behov i intervjupersonenes hverdag, og
dette er i trad med Bishops tanker om matematikk som noe som oppstar i og er en del av enhver
kultur nettopp pa grunn av menneskers behov (jf. 2.1.4). Under reflekterer jeg over hva
forskjellige oppgaver gir av informasjon, og i hvilken grad oppgavene egner seg i et
kartleggingsintervju i denne sammenhengen. Jeg viser til kap. 4, Resultater, for en mer

systematisk oversikt over intervjudataene.
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Det var sarlig interessant & fa innblikk i intervjupersonenes forhold til klokke og tid. Bishop
framhever at dagen i mange kulturer er lysets tid (1988, s. 38), og Maryan fra Somalia hadde
nettopp et slikt forhold til tiden og dagen: Hun ble vekket til dagens gjeremal ved soloppgang,
og da begynte dagen. Dette gjenspeiles ogsa i somalieres klokketider ved at en ny dag
begynner nettopp kl.06.00 (var tid). | omrader ner ekvator er dagen og natten omtrent like
lange gjennom hele aret, og sola star opp omtrent kl.06.00 (timeanddate.no). Samtalene ga
ogsa innblikk i intervjupersonenes forskijellige forhold til tid og ngyaktighet (jf. 2.1.4): Maryan
og Jakob som har vokst opp pa landsbygda var ikke vant til & felge ngyaktige klokketider,
mens Nazreen som vokste opp i en stor by forholdt seg til tidspunkter mer slik vi er vant til i
Norge. Andre forhold som kan relateres til tid, og som intervjuene ga innblikk i, som datoer,
kalendere, hva slags klokke de er vant til og hvordan de sier tidspunkter, har jeg presentert i
kap. 4. Dette var et tema som det var enkelt & samtale om og som intervjupersonene viste glede
over a formidle, sannsynligvis fordi det er sa tett forbundet med deres liv i hjemlandet. Det ga
informasjon som er viktig med tanke pa framtidig numeracy-undervisning, og er ogsa et
eksempel pa at deltagere fra forskjellige kulturer har erfaringer som kan vare en berikelse for

andre & f& innsikt i.

En samtale om matlaging var godt egnet til & fa innblikk i intervjupersonenes forhold til mal
og vekt, selv om det ikke var tid til & samtale utfyllende om dette. Alle tre var for eksempel
mer vant til & bruke en kopp som volumenhet enn et desilitermal. Det er sannsynlig at de har
en god falelse for maling pa denne maten, slik det er tilfelle i kulturer der dette er vanlig (se
s.18). Alle tre kjente ogsa hverdagsord for enkle brgker, men ikke notasjon av dette. De var
heller ikke vant til & bruke prosent eller desimaltall, selv om Nazreen visste hvor mye 25% og
50% var. Vi ser her at for personer med liten skolegang, sa er det matematiske aktiviteter i
forbindelse med behov i hverdagen som bestemmer «hva slags matematikk de har». Det &

beherske og & bruke prosent og desimaltall er sannsynligvis forbundet med mer skolegang.

Det svenske kartleggingsmaterialet har flere spgrsmal som dreier seg om geometri, og jeg
erfarte at flere av spgrsmalene var lite egnet for min malgruppe. Det er sannsynlig at
geometrien det spgrres om er fremmed for personer med liten skolegang da dette ikke er noe
de har hatt bruk for i hverdagen. Dette gjelder for eksempel navn pa geometriske former utover
to-tre navn og kjennskap til betydningen av diameter og hgyde i volum av en sylinder.
Intervjupersonene er ukjent med a karakterisere geometriske former slik det er vanlig i
skolesammenheng, men Maryan bruker noe kjent fra hverdagen for a forklare at en trekant

«har tre sider som en samosa». Oppgaven der en skal legge et mgnster etter en tegning i
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perspektiv viste seg a veere den minst passende oppgaven i kartleggingsmaterialet. Dette virket
ukjent for intervjupersonene. De forsgkte lenge a legge det riktige mensteret, men det var bare
Nazreen som klarte det til slutt. | ettertid vurderer jeg at det kan vare klokt & hoppe over denne
sekvensen. Kartleggingsmaterialet gir ogsa en mulighet for a studere en tegning av mgnsteret
som ikke er i perspektiv mens man skal legge et likt mgnster selv, og det ville veert bedre a ga
rett til dette alternativet. Det & gi oppgaver som intervjupersonene med stor sannsynlighet ikke

vil klare, og som kan gi en falelse av a ikke mestre, er uheldig.

Alle kulturer har behov for & orientere seg i sine omgivelser (Bishop, 1988, s. 28), og
spgrsmalene som handler om lokalisering og avstander og lengde var lettere & skape
meningsfulle samtaler rundt. Jakob og Nazreen har ogsa et forhold til lengdemal gjennom
erfaringene med a sy kleer. Bishop forteller om mal pa menneskekroppen som noe som er, eller
har veert, brukt som lengdemal i alle kulturer (1988, s. 34), og det var interessant a se at dette
var et felles referansepunkt for oss. Gjennom samtaler om avstander i terrenget, mulig lengde
av et bord, hgyden av et hus, et menneske eller en dar, var det mulig a fa innblikk i hvor presist
intervjupersonene kunne angi dette, og dermed fa informasjon om behovet for videre

kunnskapstilegnelse pa disse omradene.

De tre intervjupersonene har vert vant til a gjgre innkjgp. | den forbindelse har de mattet gjare
regneoperasjoner, enten som hoderegning eller fingerregning. Dette ble det lite tid til & samtale
om i kartleggingsintervjuet. A finne ut mer om hva slags regneoperasjoner de har vart vant til
a utfere, og hvordan de har tenkt, er imidlertid et omrade som egner seg for videre utforskning
gjennom samtaler. Dette vil kunne gi ytterligere verdifull informasjon om intervjupersonenes

grunnleggende tallforstaelse og regnestrategier.

P& noen omrader kan intervjupersonens numeracy-ressurser vere gjenstand for en direkte
transfer, for eksempel nar det gjelder tellesystemer. For andre omrader vil det, slik Cummins
hevder (2000, s. 39) og som jeg har diskutert i 2.3.1-2.3.4, vaere snakk om underliggende
begreper og ferdigheter pa forstespraket som gjar det lettere a tilegne seg ferdigheter pa
andrespraket. Dette kan for eksempel gjelde intervjupersonenes erfaringer med mal og vekt

og lokalisering.

For noen oppgaver handlet det om a gi et riktig svar fordi en gnsker @ male noe. Dette gjaldt
seerlig spgrsmal om grunnleggende tallforstaelse. For intervjuspgrsmal som har med personens

liv og hverdag a gjare, og som ikke farst og fremst handler om a gi et riktig svar, er det lettere
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a bekrefte personens identitet. Begge typer spgrsmal kan gi verdifull informasjon, men det kan
veere en krevende balanse mellom, pa den ene siden, forsgket pa a fa svar pa noe bestemt og,
pa den andre siden, vise intervjupersonene tilstrekkelig respekt (jf. 3.2). Dette kommer jeg

narmere inn pa i 5.3 nar jeg drafter intervjuet som metode.

5.2.4 Behov for et fokus pa numeracy?

Som jeg gjorde rede for i 2.1.4 er matematikk noe som, ifglge Bishop, tilhgrer alle kulturer.
Om noen «kan matematikk» eller «ikke kan matematikk» méa derfor ses i forhold til hvem,
hvor, nar og i relasjon til hva (jf. 2.1.2). Gjennom intervjuene forstar vi at mange aktiviteter i
intervjupersonenes dagligliv i hjemmekulturen handler om numeracy-ferdigheter, og selv om
de har sveert begrenset skolegang, kan de likevel ha veert literate eller numerate i sitt miljga.
Det er imidlertid ogsa en mulighet for at de av kulturelle og sosiale arsaker har veert
marginaliserte i sitt eget land, og at de har savnet numeracy-kompetanse som trengs for &
operere innenfor en Diskurs som kan gi status og sosiale og gkonomiske fordeler (jfr. 2.2.1):
Glimt fra Jakobs livshistorie viser for eksempel at han av sosiale arsaker fikk svart begrenset
skolegang. Vi far ogsa inntrykk av at kurdisk sprak har veert fraveerende i skolesammenheng,
og til dels pa andre samfunnsarenaer, noe som kan ha gjort tilegnelsen av nye kunnskaper

mindre tilgjengelig.

| 2.2.2 diskuterte jeg Cummins begreper BICS (basic interpersonal comminicative skills) og
CALP (cognitive academic language proficiency), og at numeracy-ferdigheter som kan
relateres til begge disse omradene er ngdvendige med tanke pa deltakelse i samfunnslivet.
Kartleggingsintervjuene viser at intervjupersonene har numeracy-ressurser som er tilpasset et
annet miljg, men at dette enda ikke er tilpasset kravene til grunnleggende ferdigheter som er
ngdvendige pa ulike livsomrader i det norske samfunnet (jf. 2.1.1). Det er med andre ord behov
for & styrke intervjupersonenes tilgangskompetanse nar det gjelder numeracy (jf. 2.2). Dette
gjelder grunnleggende tallforstaelse og regnestrategier, som er utgangspunktet for mye
matematisk kunnskap og videre innlaring (jf. 2.1.3), og a beherske dette i en norsk kontekst.
Det gjelder ogsa tilegnelse av vanlige standarder for mal og vekt, bruk av klokka, og ord og
utrykk for a finne fram, for a nevne noe. Framfor alt handler det om en trening i a kunne tolke

hverdagstekster som omgir oss, for eksempel rutetabeller, innkallinger og annonser.

Barton presiserer at det gar en harfin balanse mellom & gi oppmerksombhet til et neglisjert
omrade som det ikke er satset nok pa, og det a skape et offentlig bilde som stigmatiserer
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mennesker med vanskeligheter og utfordringer (2007, s. 198). Maten vi omtaler mennesker og
deres ressurser pa, og maten vi kartlegger pa, er avgjgrende i denne sammenheng. Dette vil bli
drgftet ytterligere i 5.4,

5.3 Hvordan fungerer intervju med tolk som metode?

Metoden i undersgkelsen, intervju med tolk, viste seg & ha sine styrker og svakheter. Jeg vil
her drgfte valget av tolkningssprak, hvordan alle deltakere har betydning for intervjuforlgpet,

balansegangen i et kartleggingsintervju og bruk av hgflighetsstrategier.

5.3.1 Overfgring av kunnskaper og erfaringer pa tvers av sprak

Det a kunne utrykke seg pa morsmalet gir tilgang til kunnskaper og erfaringer som bare er
tilgjengelig gjennom nettopp morsmalet, og gir muligheter for overfaringer av kunnskap og
begreper pa tvers av sprak, enten det skjer ved direkte transfer eller det dreier seg om en
underliggende kognitiv kunnskapsbase som letter innlaringen pa andrespréket (jf. 2.3). A gi
mulighet til & bruke morsmalet i kartleggingen kan slik sett veere utrykk for et
multikompetanseperspektiv der en persons forskjellige sprak ikke betraktes som atskilte

starrelser, men som en samlet ressurs (jf. 2.5).

| veiledningen til det svenske kartleggingsmaterialet star det at intervjuet skal foregad pa
intervjupersonens sterkeste sprak, om mulig. I Jakobs og Nazreens tilfelle foregikk samtalen
pa arabisk som de har snakket hele livet, mens det er kurdisk som er deres morsmal. Jeg
redegjorde for dette valget i 3.6. Etter det jeg kunne observere, forlgp den spraklige
interaksjonen mellom tolken og disse intervjupersonene pa en god mate, selv om det er
vanskelig & bedgmme dette uten a forstd hva som blir sagt. Det er sannsynlig at noen av
intervjupersonenes numeracy-ressurser er mest forbundet med arabisk. Dette gjelder nok i stor
grad kunnskaper fra skolegang, men ogsd numeracy-erfaringer fra andre samfunnsarenaer da
det er arabisk som er det offisielle spraket i Syria. Numeracy-ressurser som er relatert til
hjemmesfeeren og matematiske aktiviteter i hverdagen er sannsynligvis mest forbundet med
kurdisk. Dette er noe vi kan anta, men som er vanskelig & si noe sikkert om. I ettertid, serlig
pa bakgrunn av det Nazreen forteller om kurdisk sprak som usynlig i skolesammenheng, ser
jeg at det a ikke gi intervjupersonene muligheter for a utrykke seg pa morsmalet om sine
numeracy-ressurser kan betraktes som nok en usynliggjaring eller ignorering av eget sprak.

Sa sant det er mulig bgr mennesker fa utrykke seg pa det spraket de identifiserer seg mest med.
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Det optimale ville veert a bruke en tolk med det samme forholdet til sprak som
intervjupersonene, men i dette tilfellet er det da flere parametre som ma stemme: 1) kurdisk
morsmal av samme varietet som intervjupersonene, 2) arabisk som skolesprak og sterkt
andresprak, 3) tilstrekkelige norskferdigheter til & kunne tolke og 4) tilstrekkelige numeracy-
ferdigheter. | lignende tilfeller kan det derfor veere det nest beste alternativet til tolking som

kan vaere mulig a fa til.

| intervjuet med Maryan fra Somalia, viste det seg hun og tolken heller ikke snakket den
samme spraklige varieteten. Jeg fikk imidlertid inntrykk av at de forsto hverandre godt, og at
det dreide seg mer om dialektforskjeller. Variasjonene i deres mate a telle pa ble heller en
ekstra kilde til utforskning og bevisstgjering nar vi sammenlignet tellesystemene pa de to

varietetene av somali, tellesystemet pa arabisk og tellesystemet pa norsk (jf. 2.3.3).

5.3.2 Alle deltakere bidrar til konstruksjonen av resultatet

| 3.3 diskuterte jeg intervjuet som en representasjon av virkeligheten, der blant annet
relasjonen og interaksjonen mellom alle deltakerne bidrar til & forme resultatet. Selv om tolken
ikke skal ha sin egen agenda og farst og fremst skal assistere intervjueren ved a oversette (jf.
3.6), sa var tolken en viktig og tydelig deltaker i alle de tre intervjuene. Ved flere tilfeller bidro
tolken med utfyllende informasjon om det aktuelle temaet uten a ta for mye oppmerksomhet
selv. Slik sett kan et tverrkulturelt kartleggingsintervju med tolk ogsa ses pa som en sosial
prosess og en felles forhandling om mening (jf. 2.5). Eksempler pa dette er der tolkene
kommer med innspill om kulturelle forhold, som bruk av kamelen som verdienhet i Somalia,
eller bruk av gregoriansk og religigs kalender. Nar han sier: «Jeg vil gjerne tilfaye noe? Pa
dialekten min, maten du teller pa, nar du kommer til tier-tall, er litt annerledes enn sann hun
teller ...», sd bidrar den somaliske tolken ogsa med informasjon om de to forskjellige
variantene av tellesystemer pa somali. Den syriske tolken snakket ogsd om den digitale
klokken i Syria som gar til 12 to ganger i lgpet av et dggn, og at det derfor er ukjent for mange
med tidspunkter som 13 og 14. | forbindelse med dette kom Nazreen med en morsom
bemerkning som bade spiller pa enkelte syreres avslappede forhold til tid og det faktum at
klokka bare gar til 12: «Hvis noen i Syria sier at klokka er 17 eller 18, sa gjar de det for a tulle
med deg. For eksempel, hvis én kommer til meg, og jeg sier: «Hva er klokka? Du skulle jo
komme?», sa svarer han: «Klokka er 18.»» -Og i Syria er altsa kl.18 en ikke-tid. Lignende
innspill, som altsa bade tolkene og intervjupersonene kommer med i intervjuet, er eksempler

pa at intellektuell aktivitet og menneskelig tenkning ikke bare dreier seg om individuelle
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egenskaper, men at det er noe som medieres og distribueres mellom mennesker (Gonzélez et
al., 2009, s. 122). Intervjuene forlgp altsa pa mange mater som en samtale der en av deltakerne

er mindre synlig, men like fullt viktig.

Relasjonen mellom deltakerne vil alltid pavirke intervjuresultatet (jf. 3.3), og selv om
intensjonen var a legge til rette for en apen, fordomsfri dialog, sa vil et tverrkulturelt intervju
i denne sammenhengen kunne by pa asymmetriske maktforhold. | de aktuelle
kartleggingsintervjuene kunne en tenke seg at dette kunne handle om kjgnn, etnisitet og rolle:
Jeg er laerer og forsker og de er elever, jeg er fgdt i Norge, med de fordelene det medfarer, og
de er flyktninger, intervjupersonene var i to tilfeller kvinner der tolkene var menn, de kurdiske
intervjupersonene har trolig erfart at deres morsmal har hatt en underordnet rolle i forhold til
arabisk, som var tolkens morsmal. Ved a transkribere intervjuene rett etter at de hadde funnet
sted, hadde jeg fremdeles inntrykk og stemninger friskt i minne. Jeg kunne dermed reflektere
over disse forholdene, og hva det har gjort med konstruksjonen av intervjukunnskap. Det er
imidlertid bare mine egne tanker, avveininger og opplevelser underveis i intervjuet jeg kan
vite noe sikkert om, og intervjupersonene og tolkene kan ha andre oppfatninger av

intervjuforlgpet. | 5.3.4 drofter jeg neermere interaksjonen mellom intervjupersonene.

5.3.3 Balansegang | intervjuet

Cummins lgfter fram to siktemal for andrespréksundervisning: A lere selve fagstoffet og &
bekrefte og forme identiteten (jf. 2.4.2). Pa lignende mate kan jeg betrakte
kartleggingsintervjuets to formal (jf. 3.1): Det er snakk om & male noe, det vil si & fa et bestemt
inntrykk av hvilket niva og hva slags innhold en videre numeracy-undervisning kan legge seg
pa, og & gi en gkt forstaelse for intervjupersonenes bakgrunn, kunnskaper og erfaringer. Det
siste kan gi viktig informasjon nar det gjelder en videre numeracy-tilegnelse, og har ogsa
potensiale til & styrke og bekrefte identiteten. | et kartleggingsintervju farer dette til en
balansegang mellom & bekrefte identitet, erfaringer og kunnskaper og a finne ut hva personen
behersker og ikke behersker. Det siste er viktig for den videre undervisningen, men vil vare
en potensiell ansiktstruende handling (jf. 2.6). Det kan vare kort vei mellom & oppleve
empowerment og bekreftelse av identitet (jf. 2.4.1) og a kjenne pa en falelse av underlegenhet
nar det apenbarer seg manglende ferdigheter pa et omrade. Som forsker bar jeg veere
selvrefleksiv og tilstrebe en god balansegang mellom intensjonen om & oppna en viss type
kunnskap og a opptre etisk forsvarlig (jf. 3.8). De tre kartleggingsintervjuene bgd pa flere

situasjoner der jeg stod overfor slike dilemmaer. Avgjarelser matte tas i gyeblikket, og av og
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til er det refleksjonene i etterkant som gir et tydelig bilde av situasjonen. Jeg fikk da mulighet
til & veere mer observant for de samme forholdene i det neste intervjuet, og slik sett er det &
gjennomfare tverrkulturelle kartleggingsintervjuer av denne typen en laereprosess. Jeg har
over nevnt eksempler pa dette: Noen sparsmal viste seg vanskelige a svare pa, og jeg kunne
derfor endre dem eller utelate dem i det neste intervjuet. De spgrsmalene som ikke har et
fasitsvar, men der personen kan svare pa sin mate og pa sitt niva, kan vise seg a vaere de beste,
i hvert fall med tanke pa identitetsbekreftelse. For voksne minoritetsspraklige med liten
skolebakgrunn vil det ofte ikke veere det viktigste & kunne bestemme et ngyaktig
ferdighetsniva pa alle delemner, men & fa en mer generell oppfatning om hva slags
underliggende begreper, erfaringer og kunnskaper personen har, og innblikk i
hverdagsaktiviteter som kan relateres til numeracy. Unntaket er et omrade som grunnleggende
tallforstaelse der det, slik jeg har diskutert over, er viktig a fa et mer entydig bilde av hvor
intervjupersonen befinner seg for & kunne vite hvilket niva av tallforstaelse den videre
undervisningen ber ligge pa. Pa andre omrader kan en finne ut mye ved a stille spgrsmal som
oppmuntrer intervjupersonen til & fortelle om aktiviteter og forhold som gir informasjon om
numeracy-erfaringer eller -kunnskaper. Ved a la intervjupersonen fortelle om for eksempel
pengesystemet i hjemlandet kan en fa et innblikk i hans eller hennes forstaelse for penge- og
tallsystemet uten a stille det som et riktig -eller galt spgrsmal. Faren ved & bruke en slik
indirekte strategi er imidlertid at det kan fremstd som uklart hva jeg er ute etter, og at jeg

dermed kan fa uklare svar som gir lite informasjon.

| den videre framstillingen vil jeg drefte hvordan jeg forholdt meg til og handlet i

intervjusituasjonen nar jeg registrerte faren for en mulig ansiktstruende handling.

5.3.4 Hgflighetsstrategier i intervjuet

Et tverrkulturelt intervju byr pa mange potensielt ansiktstruende handlinger, pa grunn av
kulturelle forskjeller, asymmetriske maktforhold og selve karakteren av det & skulle kartlegge
og male ferdigheter hos en person. | 2.6 redegjorde jeg for hvordan ansiktstruende handlinger
ifelge heflighetsteorien kan reduseres ved bruk av sakalte hgflighetsstrategier. | lgpet av en
samtale vil samtalepartnere analysere gyeblikk for gyeblikk hvordan samtalen utvikler seg nar
det gjelder a opptre taktfullt overfor hverandre, og i asymmetriske og distanserte relasjoner vil
det kreves mer hgflighetsarbeid enn i symmetriske, nare relasjoner (jf. 2.6). Haflighetsteorien
papeker ogsa at det kan kreve mer hgflighetsarbeid i tverrkulturelle samtalesituasjoner fordi

det eksisterer ulike konvensjoner for hgflighet i forskjellige kulturer (jf. 2.6).
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| de tre aktuelle kartleggingsintervjuene handlet det om relasjoner som verken var nere,
monokulturelle eller jevnbyrdige. Typer relasjoner dette kunne dreie seg om var jeg inne pa i
5.3.3. Da jeg transkriberte intervjuene og noterte ned ferske inntrykk, gjenkjente jeg at jeg
hadde tatt i bruk de tre hgflighetsstrategiene, men ogsa den sarskilte strategien som
kjennetegner tverrkulturelle samtaler der en vil unngd at samtalepartneren taper ansikt: A
unnga kontroversielle temaer ved a holde seg til saken (jf. 2.6). Under transkripsjonen og
analysen registrerte jeg tolkenes tydelige deltagerrolle i intervjuet, og at de dermed bidrar til
konstruksjonen av kunnskap, direkte ved sine egne handlinger og indirekte i forhold til

hvordan jeg handler for ikke a true tolkens ansikt.

Jeg registrerte at jeg vurderte gyeblikk i samtalen i lys av tidligere hendelser og erfaringer, og
at dette pavirket videre handlinger (Svennevig, 2009, s. 32). | de aktuelle intervjuene, kjente
jeg ikke intervjupersonene pa forhand, slik at vi ikke hadde noen felles hendelser eller samtaler
a relatere til. Her er det generelle antagelser om intervjupersonene jeg tolker ut ifra, far jeg
danner meg et bilde av hvem jeg har foran meg, og senere faser i intervjuet tolkes i lys av
tidligere faser i intervjuet. Dette gjaldt ogsa den somaliske tolken som jeg dannet meg et bilde
av i lgpet av en kort samtale i forkant og i lgpet av selve intervjuet. Tolken som oversatte til
arabisk kjente jeg imidlertid pa forhand som elev i en matematikklasse. I tillegg har han i det
siste blitt brukt som vikar slik at vi ogsa har hatt et slags kollegaforhold. | forkant hadde jeg
et mgte med ham hvor jeg informerte om intervjuet og retningslinjer for tolking. Samtalen
dreide ogsa innom relaterte temaer som for eksempel utdanningssystemet i Syria, og han ga
blant annet utrykk for at det var mye ved utdanningssystemet i Syria som var bra. Dette viste
seg a bli et bakteppe for de to intervjuene der han var tolk. Slike situasjonelle forutsetninger
for & tolke et gyeblikk og planlegge handlinger er imidlertid ustabile (jf. 2.6): Nar den syriske
tolken midt i det siste intervjuet sier seg enig med intervjupersonen i hennes Kkritiske
kommentarer ved sider av skolesystemet i Syria, s endres mine situasjonelle forutsetninger.

Dette er noe som i sin tur kunne fa konsekvenser for hvordan jeg ordla meg videre.

Ved mange tilfeller gir jeg kompliment, utrykker meg inkluderende, utrykker enighet eller
kommuniserer direkte, og dette er ifglge hgflighetssteorien typiske naerhetsstrategier som
brukes for a minske avstanden mellom mennesker i en samtalesituasjon. Eksempler pa dette
er utsagn som: «Gjemsel! Det har vi i Norge ogsd!», «Bra svar! Du ... setter ord pa mye!»,
«Mannen min lager ogsa mye mat!», «A, det hgres godt ut!», «Du kan regne akkurat som du
vill», «Jeg er enig med deg!», «Du var en god hjelp, sikkert!», «Sdnn gjor vi ogsa ...», «Det

hgres ut som et bra system!».
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| tillegg til naerhetsstrategier bruker jeg respektstrategier for & unnga at intervjupersonen skal
tape ansikt. Jeg registrerte hvordan det pagar en konstant refleksjon fra gyeblikk til gyeblikk
om hvilke sparsmal som bgr stilles og hvordan de ber stilles (jf. 2.6). Hvis jeg for eksempel
er usikker pa om intervjupersonen skal synes det er en altfor lett oppgave, og dermed frykter
at personen skal fale seg undervurdert, eller jeg er usikker pa om det er en altfor vanskelig
oppgave, og frykter at intervjupersonen kan fgle seg «dum», sa registrerer jeg hvordan jeg
minimaliserer eller unnskylder spgrsmalet. Eksempler pa dette er: «Ja, det var jo en litt lett
oppgave ...», «Skal vi hoppe over den?», «Den virker litt rar denne oppgaven, men ...». Ved
et tilfelle sier tolken: «Han tror han ma svare akkurat hvor langt det er?», og jeg svarer: «A,
ja, nei, ikke sa ngyaktig.» Vi ser her hvordan kommunikasjonen ved slike strategier lett blir
mer uklar og rotete (jf. 2.6). | analysefasen blir jeg ogsa klar over at det i noen tilfeller er tolken
fra Syria, som jeg har kjennskap til fra tidligere, jeg tar hensyn til: Jeg ansker for eksempel
ikke at han skal oppleve at jeg undervurderer mennesker fra Syria, selv. om de har liten
skolegang, nar jeg stiller spgrsmal som kan bli oppfattet som «for lette». Vi ser her at det &
kjenne tolken pa forhand ogsa kan vere et forstyrrende og avsporende moment i forhold til

hovedfokuset for intervjuet som er a kartlegge intervjupersonens numeracy-ressurser.

Ved tre andre tilfeller ser jeg ogsa at tolkens tilstedeverelse pavirker spgrsmalene mine, og
gjer at jeg unngar a sparre altfor direkte, og altsa bruker implisitte hgflighetsstrategier (jf. 2.6).
Dette gjelder nar vi kommer inn pa spgrsmal som kan relateres til jenter og skolegang, kvinner
og deres roller i samfunnet og overgangen til Norge/forskjeller i behovet for matematikk i
dagliglivet i hjemlandet og i Norge. Her ser jeg hvordan mine antagelser om muslimske menn,
og ogsa samtalen med den syriske tolken i forkant, der han kommer inn pa skolesystemet i
Syria, virker inn pa situasjonskonteksten og pa mine hgflighetsstrategier. Jeg gnsker ikke at
tolkene skal tape ansikt eller bli forneermet ved at jeg stiller altfor direkte sparsmal rundt disse
temaene. Dette gjorde at jeg for eksempel lot veere & spgrre inngdende om hvorfor ikke Maryan
hadde gatt lenger pa skole, eller jeg stilte mer indirekte spgrsmal for a fa kjennskap til
arbeidsfaringer («Nar du ikke var pa skolen, hva gjorde du? Hadde du noen jobb i Syria, -
eller var jobben din hjemme?»). | ettertid ser jeg at dette siste hensynet var fraverende i
pilotintervjuet: Her brukte jeg en kvinnelig tolk, og intervjupersonen fortalte inngaende om
hvordan hun fikk svert begrenset skolegang nettopp fordi hun var jente. Dette handlet ikke
om numeracy-ressurser direkte, men det har pavirket og kan pavirke mulighetene hennes for
numeracy-tilegnelse. Dette kan vere et argument for a bruke kvinnelige tolker til & tolke for

kvinner. Jeg vet ikke hvordan de mannlige tolkene mine ville reagert hvis jeg hadde vert mer
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direkte, men jeg velger altsd & bruke en strategi som ifglge Janney og Arendt er vanlig i
tverrkulturell kommunikasjon der en vil unnga ansiktstruende situasjoner (2005, s. 38 og 39):
A fokusere pa var felles interesse i gyeblikket (jf. 2.6). Jeg fortsetter & stille spgrsmal som
dreier seg om intervjupersonens kunnskaper og erfaringer med numeracy, og unngar a sperre
direkte og kanskje konfronterende om forhold som kan oppfattes provoserende og pa siden av
temaet. Haflighetsstrategier kan slik bidra til at ikke kommunikasjonen i et intervju sporer av
fra saken eller bryter sammen, men kan ogsa fere til at en gar glipp av viktig informasjon.

Vurderinger med hensyn til dette vil veere viktig ved valg av tolk.

| dette avsnittet har jeg vist hvordan det er mulig & kompensere for og minimalisere potensielt
ansiktstruende handlinger i tverrkulturell kommunikasjon ved bruk av hgflighetsstrategier.
Resultatet av et intervju kan derfor, i det store & hele, bli en positiv opplevelse for deltakerne,
men det er bare den enkelte deltaker som kan svare pa om dette faktisk var tilfellet i det aktuelle

intervjuet.

5.4 Kulturell validitet

Dette prosjektets reabilitet (jf. 3.10) ma vurderes i forhold til om undersgkelsen er foretatt pa
en «redelig og tillitvekkende mate i alle ledd» (Thagaard, 2013, s. 201). For & styrke validiteten
(jf. 3.10) har jeg kritisk gjennomgatt undersgkelsesprosjektet, og gjort rede for mine tolkninger
av intervjudata. Jeg mener prosjektet har en god intern validitet da det eksisterer en
«konsistens i forhold til arsakssammenhenger som gjelder innenfor rammene av selve
prosjektet» (Thagaard, 2013, s. 205). Det er sannsynlig at tolkningene av intervjudata kan
overfgres og ha gyldighet i andre og lignende sammenhenger, og at prosjektet derfor har en
ekstern validitet. Det presiseres at det er tolkningene som har gyldighet utenfor prosjektet, og
at resultatene som jeg presenterer i kapittel 4 gjelder kun for disse tre intervjupersonene i denne
saerskilte situasjons- og oppgavekonteksten, og at det ogsa finnes andre mulige tolkninger.
Erfaringene jeg har gjort og kunnskapene som er produsert i forbindelse med kartleggingen av
disse tre intervjupersonene mener jeg imidlertid kan ha betydning for andrespraksfeltet nar det
gjelder hvordan en kan legge til rette for og gjennomfare en kartlegging av numeracy-ressurser
hos voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn, og prosjektet kan derfor sies a ha en
pragmatisk validitet (Kvale & Brinkmann, 2005, s. 39 og Brinkmann & Tangaard, 2012, s.
23).
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Prosjektets pragmatiske validitet i denne aktuelle ssmmenhengen, om intervjukunnskapen har
et potensiale til & «gjare en forskjell» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 39) for andrespraksfeltet,
kan her settes i forbindelse med utrykket kulturell validitet som jeg redegjorde for i 2.6.
Kulturell validitet i kartlegging handler blant annet om & vektlegge betydningen som den
sosiokulturelle sammenhengen har for tenkning og forstaelse. Dette kan handle om
vektlegging av en persons sprak, kulturelle bakgrunn og tidligere erfaringer, og personens
verdier, kommunikasjonsmgnstre og sosiogkonomiske forhold (jf. 2.6). Det kan ogsa handle
om en vektlegging av virkeligheten som sosial ved & gi muligheter for en felles forhandling
om mening, eller det vi kan kalle kollaborativt samarbeid. | et prosjekt som har kulturell
validitet, og der det utaves kulturell kompetanse (jf. 2.6), vil det kunne utvinnes kunnskap som
kan fa betydning i lignende situasjonskontekster. | en type kartlegging som intervju med tolk
mener jeg det er gode muligheter for «& naeerme seg idealet om kulturell validitet» (del Rosario
Basterra et al., 2011, s. 285).

Kulturell validitet i kartlegging har imidlertid farst og fremst betydning for personen som skal
veere med pa kartleggingen, og om Kkartleggingen er utfart pa en etisk forsvarlig mate slik at
den er til glede og nytte og ikke gjar skade (jf. 2.6). | sosial samhandling, serlig der det er
asymmetriske forhold mellom kommunikasjonspartnere, er det alltid fare for overtramp og
maktovergrep. Dette gjelder ogsa i et kartleggingsintervju med tolk: Det er muligheter for
identitetshekreftelse og empowerment, men ogsa usynliggjering av identitet. Det er muligheter
for & ha et mangelperspektiv eller et ressursperspektiv. Et intervju med tolk pd morsmalet,
eller det nest sterkeste spraket som i tilfellet med mine to kurdiske intervjupersoner, vil ogsa
kunne sies a ha kulturell validitet hvis det gir muligheter for overfering av begreper og

kunnskaper pa tvers av sprak.

Det er aldri mulig & lykkes optimalt pa alle omrader, og jeg har over drgftet intervjuenes sterke
og svake sider. Ved & vere selvrefleksiv, og ta lerdom av erfaringene man gjer, mener jeg
imidlertid at et intervju med tolk har sterre muligheter enn andre kartleggingsmetoder for a
veaere nettopp en erfaring av empowerment, og et godt utgangspunkt for en videre tilegnelse av

numeracy-ferdigheter.

Jeg har na draftet resultatene av tre intervjuer i lys av teoretiske perspektiver pa numeracy, og
sett pa styrker og svakheter ved & bruke intervju med tolk i denne bestemte sammenhengen og
med denne bestemte hensikten, & avdekke numeracy-ressurser hos tre voksne

minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn. 1 det neste kapittelet sammenfatter jeg
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drgftingen. Jeg gir ogsa perspektiver pa videre forskning og praksis som gjelder kartlegging
av numeracy-ressurser og numeracy-undervisning for voksne minoritetsspraklige med liten

skolebakgrunn.
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6. Konklusjon og perspektivering

6.1 Sammenfatning av drgftingen

| dette prosjektet har jeg undersgkt numeracy-ressurser hos tre voksne minoritetsspraklige med
liten skolebakgrunn gjennom tre intervjuer med tolking. Resultatene viser at aktiviteter og
erfaringer som kan relateres til numeracy har veert en naturlig del av intervjupersonenes
hverdag. Dette kan for eksempel handle om forholdet til tid, maling og lokalisering, og regning
i forbindelse med innkjep. Det er begrenset hva et intervju med en tidsramme pa to timer kan
avdekke, og det viser seg at det er behov for ytterligere samtaler for a undersgke numeracy-
ressurser som kan knyttes til arbeidserfaringer og hverdagsaktiviteter.

Slik jeg tolker resultatene har intervjupersonene behov for en styrking av grunnleggende
tallforstaelse og regnestrategier. Dette er ngdvendig for & gi et godt grunnlag for videre
numeracy-tilegnelse. Pa andre omrader far vi innblikk i erfaringer og kunnskaper med
numeracy som er tilpasset et annet miljg, og det er derfor behov for en videre tilegnelse av
ferdigheter som er tilpasset en norsk samfunnskontekst. Ressursene intervjupersonene allerede
sitter inne med vil imidlertid kunne veere en underliggende ressurs, og kan fere til en direkte
eller indirekte transfer pa tvers av sprak. Numeracy-undervisning for disse tre
intervjupersonene bar derfor bygge pa de erfaringene og kunnskapene de allerede har.

Bruk av det svenske kartleggingsmaterialet med mine tilpasninger viser at det er viktig a veere
fleksibel fra intervju til intervju i forhold til hvilke sparsmal som stilles og hvordan de stilles.
Det er ogsa behov for ytterligere tilpasninger for & gjgre kartleggingsintervjuet enda bedre

egnet for den aktuelle malgruppen.

Intervju med tolk som metode ma betraktes som en serskilt kontekst, og det er ikke sikkert
intervjupersonenes faktiske numeracy-ressurser kommer til syne i intervjuet. Resultatene ma
derfor betraktes som en konstruksjon eller en representasjon av virkeligheten. |
problemstillingen brukes ordet avdekke, som kan gi en assosiasjon til det a trekke noe til side
for & fa et klart bilde av noe. Etter & ha gjennomfart og analysert intervjuene, sa synes det
imidlertid mer riktig a snakke om a fa innblikk i. Det handlet om & fa glimt inn i en verden
med andre behov og aktiviteter, som har gitt andre numeracy-erfaringer og numeracy-
kunnskaper. Alle deltakerne i de tre intervjuene bidrar pa hver sin mate til forhandling om
mening og dermed til konstruksjonen av intervjukunnskap. Dette gjelder ogsa tolkene, selv
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om de har en mindre framtredende rolle. Et kartleggingsintervju kan derfor betraktes som en
sosial praksis. Et tverrkulturelt intervju handler imidlertid om en rekke oversettelser som gjar

at intervjudata ma tolkes med varsomhet.

Et tverrkulturelt kartleggingsintervju inneberer en balansegang mellom gnsket om & male noe
pa den ene siden og a vise tilstrekkelig respekt for intervjupersonen pa den andre siden. Det
viste seg ogsa at tolkens tilstedevarelse har betydning nar det gjelder det siste aspektet. Et
kartleggingsintervju, og i serlig grad i en tverrkulturell kontekst, innebzrer mange potensielt
ansiktstruende handlinger. Bruk av hgflighetsstrategier gjer at intervjuet allikevel kan bli en
positiv opplevelse for alle parter. Det ber imidlertid vurderes hvilken tolk som passer til den
aktuelle intervjupersonen. Dette gjelder bade med hensyn til hvilken varietet av sprak tolken
snakker og med tanke pa & skape et samtaleklima som tjener hensikten med kartleggingen best
mulig. En refleksiv forskerholdning er viktig for & unnga uheldige situasjoner og for & bidra

til en forbedring av egen praksis fra intervju til intervju.

Et kartleggingsintervju med tolk, der mennesker far utrykke seg pa morsmalet, eller til ngd pa
et sprak de behersker godt, kan bidra til at ny kunnskapstilegnelse bygger pa eksisterende
erfaringer og kunnskaper. Det kan gi en opplevelse av kunnskapsgenerering, og av a ikke
matte begynne pa bar bakke med et fjell av ukjente kunnskaper foran seg. Praksisen kan
motvirke at det a flytte til en ny kultur inneberer en neglisjering av voksne menneskers
erfaringer, sprak og kultur. P& mange mater kan en si at voksne er sine erfaringer, sa et
kartleggingsintervju med tolk der dette vektlegges kan derfor ogsa bidra til & bekrefte identitet

og selvbilde.

Ingen metode er uten svakheter, men jeg mener intervju med tolk er en kartleggingsmetode
som kan egne seg godt nar det gjelder & fa innblikk i numeracy-ressurser for den aktuelle
malgruppen. Brukt pa en refleksiv mate kan det veere en sosial, inkluderende, rettferdig og
demokratisk praksis som gjar at vi kan narme oss et ideal om kulturell validitet i kartlegging

av voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn.

6.2 Perspektiver pa forskning og praksis

Metoden intervju med tolk har veert gjenstand for utforskning i dette prosjektet. Ytterligere

undersgkelser fra et sprakvitenskapelig stasted, av tverrspraklige samtaler generelt og intervju
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med tolk spesielt, vil kunne gi verdifull kunnskap og innsikt til det omradet av
voksenopplearingen som gjelder deltakere med liten skolebakgrunn.

Minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn er en deltakergruppe i voksenopplaringen med
saerskilte forutsetninger og behov, men ifglge Monsen synes norsk andrespraksforskning i
begrenset grad a skille mellom den farste lese- og skriveopplaringen for denne gruppen og
norskoppleringen for gvrig (Monsen, 2016). Forskningen som gjelder vurdering dreier seg
dessuten for en stor del om forskning pa avsluttende spraktester (ibid.), vurdering av laring
(jf. 2.5). Det er med andre ord lite forskning nar det gjelder vurdering for leering (jf. 2.5), og
slik sett er denne studien et bidrag pa dette feltet. Det vil veere behov for forskningsprosjekter
som kan supplere denne undersgkelsen, og som kan bidra med kunnskap om hvordan
ressursene til voksne deltakere med liten skolebakgrunn kan veere et springbrett for lering pa

andrespraket.

Forskning viser at deltagere med liten skolebakgrunn ofte opplever undervisningen som lite
meningsfull og at de ikke har sa stort utbytte av undervisningen (Monsen, 2016), noe som
sannsynligvis har sammenheng med fa muligheter til & bruke morsmalet som en ressurs i
oppleringen (Alver & Dregelid, 2016). Det er behov for forskningsprosjekter der en
undersgker hva som gir et gkt leeringsutbytte og en erfaring av empowerment (jf. 2.4.1) for
denne deltakergruppen, og dette kan dermed dreie seg om en vurdering i leeringsprossesen.

Nar det gjelder perspektiver pa praksis vil det utover et innledende kartleggingsintervju veere
behov for vytterligere samtaler om numeracy-ressurser med deltakere i den aktuelle
malgruppen. En kunne tenke seg at det i startfasen av et numeracy-kurs ble gjennomfart et
kortere intervju med hver deltager der en hovedsakelig konsentrerer seg om a kartlegge
personens forhold til sprak og spraklige varieteter, grunnleggende tallforstaelse og enkle
regnestrategier. Dette vil vare et ngdvendig utgangspunkt for & kunne forutsi mulig transfer
pa andrespraket, og for & kunne bestemme hvilket niva den videre numeracy-undervisningen
bar legge seg pa. Hvis numeracy-ressurser skal komme til syne og transfer veere mulig i den
videre numeracy-tilegnelsen, bgr det dessuten legges til rette for bruk av morsmalet med jevne
mellomrom i selve undervisningssituasjonen. Bruk av sprakhjelpere pa lignende mater som
ved Nygard skole i Bergen vil vaere en mate a bringe morsmalet inn i klasserommet pa (Buanes
& Lehne, 2014). En arbeidsmate kan vaere & sitte i sprakgrupper og legge til rette for tema-
samtaler som tar utgangspunkt i erfaringer og aktiviteter fra deltagernes hverdag i hjemlandet

som kan relateres til numeracy. Sprakhjelperne, som sannsynligvis vil ha lignende
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kulturbakgrunn som deltakeren, og som bgr ha tilegnet seg numeracy-ferdigheter som er bedre
tilpasset en norsk kontekst, vil kunne veere et bindeledd mellom numeracy i hjemlandet og
numeracy i Norge. Deltakerne vil slik sett kunne erfare en kunnskapsgenerering ved at det
bygges bro mellom tidligere erfaringer og kunnskaper og nye ferdigheter som skal tilegnes,
og i tillegg vil det kunne vaere med pa & bekrefte deres identitet. Nar deltakernes ressurser og
hverdagsferdigheter blir et springbrett for tilegnelse av numeracy-ferdigheter som er viktige
for a delta i samfunnslivet i Norge, vil det kunne bidra til en utvikling fra BICS, basic
interpersonal communicative skills, til CALP, common academic language proficiency
(Cummins, 1979). Ved kreativ bruk av sprakhjelpere kan intervjuet eller samtalen i starre grad
bringes inn i klasserommet som en sosial, inkluderende, rettferdig og demokratisk
undervisningspraksis nar det gjelder numeracy-tilegnelse. Dette vil kunne styrke

undervisningens kulturelle validitet.

Som draftingen viser er det ytterligere behov for a tilpasse kartleggingsintervjuet eller samtaler
med tolk til den aktuelle malgruppen, voksne minoritetsspraklige med liten skolebakgrunn.
Temaer, spgrsmal og bilder bar utformes med det formal & fa mest mulig innblikk i personenes
erfaringer og kunnskaper med numeracy fra hjemlandet, og ta utgangspunkt i aktiviteter og
behov i deltakernes kultur. Det hadde vart en ressurs og en hjelp for undervisere hvis det ble
utformet 1) forslag til et innledende kartleggingsintervju med tolk, 2) forslag til opplering og
bruk av sprakhjelpere, 3) gode opplegg for videre tema-samtaler om numeracy i
undervisningen som tar utgangspunkt i deltakernes hverdagserfaringer og 4) forslag til
hvordan fokus kan rettes videre mot numeracy i en norsk kontekst slik at det gis muligheter
for transfer pa tvers av sprak.
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Vedlegg 1

Tillegg til spgrsmal i «Kartlaggning av nyanlanda elevers kunskaper», Steg 1 og Steg 2, Numeracitet
(http://www.skolverket.se/bedomning/bedomning/kartlaggningsmaterial)

Hvilke numeracy-ressurser har intervju-personen?

Tillegg til Steg 1, Sprak og erfaringer
Husker du leker eller spill der dere brukte telling, tall og regning? Fortell!

Tillegg til Steg 1: Sprak og erfaringer

a) Er du kjent med & bruke nord, ser, gst og vest for & forklare hvor et sted befinner seg? Fortell om andre
mater & snakke om retninger pad/orientere deg pa (f.eks. i forhold til sola, vind, bglger, kjennetegn i terrenget)
b) Har du brukt kart? (Vis eksempel)

Tillegg til Steg 1: Sprak og erfaringer
a) Har du minner fra hvordan du leerte & telle eller hvordan sgsken lerte a telle? Fortell!
(Av hvem, ndr, brukte dere bgker, sanger, regler? Eksempler?)

b) Husker du nar du leerte & skrive tallene? Hadde du behov for & skrive eller lese tall i hverdagen? Nar?

Mer om tanker og erfaringer i forhold til matematikk:

¢) Hva er det farste du tenker pa ndr du herer ordet matematikk?

d) Har du hatt matematikk pa skolen? Hvor mange &r? Har du noen minner fra matematikkundervisningen?
e) Liker du matematikk? Hvorfor/ Hvorfor ikke? Er matematikk viktig? Hvorfor/hvorfor ikke?

f) @nsker du & leere mer matematikk? Hvorfor/hvorfor ikke?

g) Synes du matematikk brukes forskjellig i hjemlandet og i Norge? Er det noe som oppleves vanskelig?

Tillegg til Steg 2, Numeracitet, niva 1

e) Etter spgrsmal 1-3 i kartleggingsmaterialet: Fa klarhet i hvilke(t) tallsystem intervju-personen kjenner.

f) Har du brukt regning i dagliglivet? | hvilke situasjoner? Hva slags regning (addisjon, subtraksjon,
multiplikasjon, divisjon)?

Kjennskap til brogk og desimaltall. (Tegn kakestykker)

f) Hvor store er kakestykkene? Er det méter & skrive det pa?

g) Kjenner du til prosent? Hvilke prosenttall passer til hvilket kakestykke?
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A male

Tillegg til Steg 2, Numeracitet, niva 2

a) Lengde

Hvor langt var det til skolen du gikk pa? Hvor langt var det til neermeste by/naboby? Hvor langt tror du det er
ned til Rema herfra? Hvor langt tror du dette bordet er? Hva brukte du for & male hvor langt noe var? Hvilke
enheter brukte du?

b) Vekt og volum
Hvis dere ble 16 personer til middag istedenfor 4: Hvordan visste du hvor mye du trengte av hver ingrediens?
Brukte du noe for & male/veie? (liter/desiliter - litermal, kilo - vekt, eller annet?).

Har du brukt kilo i hverdagen? Andre mater & beregne mengde og vekt pa?

c) Tid. Hva slags kalender er du vant til & bruke? (Kalender som i Norge og/eller andre varianter?)
Nar pleide du & std opp? Nar pa dagen spiste du middag? Nar gikk du til sengs? Hvordan visste du hva tiden
var? Brukte du klokke til daglig? Analog eller digital? Hvis ikke, hvordan visste du tiden? Lesing av

klokketider? En buss gar om 1 % time. Hvor mye er klokka da?

A designe (former, figurer og manstre)

Tillegg til Steg 2, Numeracitet, niva 2
a) Geometriske figurer. Hva kaller du formene pa bildet (tegning av endimensjonale figurer eller et skjerf/en

duk med geometriske figurer)? Hva kaller du disse formene (vise tredimensjonale figurer)?

b) Kunst og design. Kan du fortelle om ting du har laget, av handarbeid eller handverk? Hvilke figurer og

mgnstre brukte du? Hvordan gikk du fram for at det skulle bli slik du ville ha det (telling, maling ...)?

A héndtere penger/gkonomi

Tillegg til Steg 2, Numeracitet, niva 2

a) Nar brukte du penger i dagliglivet? Pleide du & handle for familien? Kan du fortelle om det?

Brukte du kontanter? Bankkort? Hvem hadde ansvaret for gkonomien i familien?

b) Hvilken myntenhet brukte dere der du bodde?

c)Hvordan regnet du ut hvor mye du skulle betale? (Gi et eksempel med tolkens hjelp pa flere ingredienser
som skal kjgpes med kjent valuta. Intervju-personen forteller hvordan han regner det ut). Er du vant til & bruke
kalkulator?

d) Eide eller leide dere stedet der du bodde? Lante dere penger i banken? Hvordan foregikk nedbetalingen?




