Ole Harald Johansen

Ut fra min mangeérige erfaringsbakgrunn som
matematikklerer i Oslo pa skoler med opptil
95 % minoritetselever, har jeg erfart at under-
visningen ofte er organisert for elever med
norsk som forstesprak. Dette kan veere et tegn
pé at betydningen av sprak og kultur ikke blir
vektlagt i stor nok grad for minoritetsspraklige
elever.

En forklaring kan veere at leereren ser pa
matematikk som et universelt symbolsprak,
og betrakter faget som tilgjengelig for minori-
tetsspraklige elever (Garrison & Kerper Mora
1999). Men i folge Lowing (2000) forekommer
ikke det universelle skriftlige symbolspréket
som vi bruker nar vi studerer matematikk pa
universitetet, i undervisningen i grunnskolen.
Spraklige faktorer og andre matematikkdi-
daktiske og allmennpedagogiske faktorer, her
innbefattet kulturelle faktorer, kan ha betyd-
ning for om minoritetsspraklige elever lykkes.
(Ronnberg, Rénnberg 2001). I det folgende ser
jeg pa to faktorer; sprak og kultur, som kan
péavirke minoritetsspraklige elevers begrepslee-
ring i matematikk.
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Sprakets betydning

Vygotsky (1986) fremhever sprikets betydning
som verktoy i leeringsprosesser. For at et begrep
skal utvikles, er det nodvendig at man far anled-
ning til 4 bearbeide det spriklig, noe som skjer
gjennom kommunikasjon og refleksjon. Dette
gjelder ogsa begrepsutvikling innen matema-
tikk (Pimm, 1989).

Johnsen-Haines (1990) beskriver at matema-
tikk kan fungere som et fremmedsprék for elev-
ene, folgelig kreves det en oversettelse ved hjelp
av morsmalet. Et gkende antall barn i skolen har
et annet morsmaél enn norsk, og mange av disse
barna mottar det meste av sin undervisning
pé et sprak de ikke behersker flytende (Skallist
2011). Det er per i dag 23 000 minoritetssprak-
lige elever i grunnskolen i Oslo, noe som utgjer
41 % av den totale elevmassen.

Nér undervisningen foregar pa «andrespra-
ket», kan dette innebere at elevene skal utvikle
to «andresprak» samtidig, bade matematikk og
undervisningsspraket, som ofte ma skje uten
muligheter for & oversette ved hjelp av morsma-
let. Undersokelser viser til at minoritetssprak-
lige elever som far en tospréaklig undervisning,
skarer hoyere pa grunnleggende matematiske
kunnskaper elever som far undervisning bare
pa andrespréket (Ozerk 1992).

Det er lettest 4 videreutvikle tankekapasitet
pé ispraket der eleven har det storste ordforra-
det og har direkte erfaringsunderlag for sprak-
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beherskelsen. Tankekapasitet, dvs. blant annet
resonneringsevne, evne til & se sammenhen-
ger og evne til & utfere matematiske og andre
logiske operasjoner, utvikles i seerlig grad gjen-
nom skolegang. Et godt utviklet tankeredskap er
vesentlig for & utvikle seg faglig. Krav som stilles
til tankeverktoyet, okes med alderen etter som
leeringssituasjonene blir mer lgsrevne fra kon-
krete sammenhenger, dvs. med okende grad av
kontekstuavhengighet (Cummins, 2000).

Det er en rekke forhold som virker inn pa
elevers leeringsutbytte i skolen; skolens evne til
a kompensere for sosial bakgrunn, godt leerings-
milje, skole-hjem samarbeid, leerer-, skoleleder-,
og skoleeierkompetanse innenfor minoritetsfel-
tet, gode overganger mellom skoleslag og egnede
leeremidler. I tillegg til disse faktorene, har spra-
koppleringen en stor betydning for elevenes
leeringsutbytte i grunnskolen (NOU 2010: 7).

Utbyttet av omfattende morsmalsopplea-
ring pa barnetrinnet har trolig virket positivt
for elever som har fatt dette i Oslo-skolen pé
1980- og begynnelsen av 1990-tallet. Det er ikke
avgjorende hvilket sprak selve undervisningen
foregér pa, men alt tyder pa at leering skjer best
nar barna har tilgang til tospraklige leereressur-
ser (Bakken 2007).

I en underspkelse gjort av Stiger og Baranes
(1988), ble det rapportert at elever fra Kina,
Japan og Korea utkonkurrerte amerikanske
elever pa alle omrdder innenfor matematiske
beregninger og resonnementer. I det japanske
klasserommet viste det seg at nermere 50 % av
instruksjonene inneholdt verbale forklaringer
av enten leerer eller elever, mens tilsvarende type
instruksjoner i de amerikanske klasserommene
var kun 20 %.

Diskusjoner og refleksjoner i det japanske
klasserommet kom frem ved at man la frem
arbeidene til de elevene som leverte feil losnin-
ger pa problemene. Disse arbeidene ble diskutert
med hele klassen for a finne prosessen som forte
til feil svar. Den mest vanlige formen for vur-
dering i det amerikanske klasserommet, var i
all enkelhet & rose elevene som hadde fatt riktig
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svar, men ved & fokusere pa feil, hadde japan-
ske leerere et naturlig grunnlag for & bygge opp
diskusjon.

Japanske og kinesiske lerere brukte flere
konkreter og problemlgsningsoppgaver knyttet
til dagliglivet enn amerikanske leerere, og i det
japanske klasserommet, ved bruk av konkreter,
okte bruken av verbale forklaringer i stor grad.
Slike oppgaver kan stimulere til elevers bruk av
muntlig sprak og samarbeid. Dette var ikke til-
felle i det amerikanske klasserommet (Stiger &
Baranes 1988).

Med hensyn til oppgavetekstene i matema-
tikk, kan det argumenteres for a lage entydige
tekster, gjerne ved a konsultere skolens tosprak-
lige leererteam sé langt dette er mulig. Selv om
entydige tekster mulig vil minske behovet for
tolkning/diskusjon, vil det finnes nok av akti-
viteter som fordrer muntlig deltagelse. Bruk
av minoritetsspriklige egennavn ber vere i en
naturlig kulturell kontekst der elevene kjen-
ner seg igjen. Vi har, bade i leereverk og i opp-
gavetekster, sett tekster av typen «Ali drar pa
fisketur», der minoritetsspriklige elever kan
ha vanskeligheter med a identifisere seg i kon-
teksten. Nar leereren blir oppmerksom pa disse
oppgavetekstene, kan han kort forhere seg om
hvordan elevene tolker teksten.

Videre kan leerere i noen grad unngé homo-
grafer eller bruke homografer i konteksten slik
at oppgavens poeng ikke misforstas. F.eks. kan
«dra» bety «reise» eller «trekke» og «mellom»
kan bety flere ting: «avstanden mellom to
steder», «arket ligger mellom (midt mellom) to
beker», «huset ligger mellom (blant) fjellene»
eller «vi deler noe mellom (blant) oss». Mange
av de ordene som minoritetsspraklige elever
kjenner igjen, og som de tror de kan, kan ha en
annen betydning, og oppgaveteksten blir falge-
lig sveert forvirrende. Poenget er ikke & unnga
homografer siden disse ordene er en naturlig del
av det norske spréket, men at en leerer er opp-
merksom pé at det kan vere en utfordring for
minoritetsspraklige elever & forsta den korrekte
betydningen av ordet i den gitte konteksten.
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Muntlig kommunikasjon der uttrykk underso-
kes, kan veere et vesentlig bidrag til den sprak-
lige forstaelsen.

Et eksempel er begrepet «degn», som de
fleste burde forstd betydningen av. En oppgave
gitt i en sentralgitt prove i matematikk i Oslo for
elever med yrkesfaglig utdanningsprogram, led
som felger (Johansen, Andersen 2011):

Et bestemt degn sov Ahmed 7,5 timer. Hvor
stor prosentdel av degnet sov Ahmed?

Det var 38 % av de minoritetsspraklige elevene
og 50 % av elevene med norsk som forstesprak,
som kom frem til riktig svar. Populere feilsvar
var 24 - 7,5 som ble til 16,5 % sevn og 24:7,5
som ble til 3,2 % sgvn.

Et sporsmal som dukket opp rundt begrepet
«degn», var om dette begrepet kunne veere van-
skelig a forsta, og som kunne veere til hinder
for a lase oppgaven. Etter et oppfelgingskurs pa
en videregaende skole i Oslo, ble 8-10 minori-
tetsspraklige elever kontaktet, og de ble spurt
om hvor mange timer det var i et dogn. Elevene
diskuterte seg i mellom og viste stor usikkerhet.
Noen foreslo 7 timer, andre 12 timer, men ingen
kom frem til 24 timer. Ut fra denne erfaringen,
samt mange andre erfaringer, er det opplagt at
en leerer ma veere meget bevisst begrepene som
blir brukt i undervisningen. Leereren mé forsi-
kre seg at selv de mest grunnleggende begrepene
i dagligtalen er pé plass. Det er derfor nedven-
dig & poengtere at matematikklering er bade
begrepsleering og sprakleering.

Begrepet «dogn» forekommer i mange sam-
menhenger, f.eks. degnvill, degnapent, degn-
rytme, degne, degnflue, dogntemperatur, dogn-
grader, m.m., og kan bli vanskelig a forstd nir
grunnbegrepet ikke er pa plass.

I dag er den dominerende arbeidsformen
i matematikk i vestlige kulturer i stor grad er
leerebokstyrt, der leereren formidler begrepene
gjennom regler og eksempler (Hiebert, Wearne
2000). Gjennom 4 variere undervisningsmeto-
dene, blant annet ved & styrke kommunikasjo-
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nen, enten med eller uten bruk av konkreter, kan
elevene i storre grad fa styrket begrepsinnlaerin-
gen. Laereren kan bygge opp undervisningsak-
tiviteter der elevene arbeider sammen to og to,
og et eksempel pa en slik undervisningsaktivitet
kan vere 4 gi to elever et ark med tolv forskjel-
lige plangeometriske figurer. Den ene eleven
skal tenke pé en av figurene, mens den andre
eleven gjennom strategiske sporsmal skal finne
hvilken figur som har blitt valgt ut. Spersma-
lene kan kun besvares med ja eller nei, og hvert
sporsmal som blir brukt gir ett poeng. Elevene
bytter rolle etter fem spersmél og konkurrerer
om & fa feerrest mulig poeng. Gjennom slike
aktiviteter fir elevene brukt spriket aktivt,
samtidig som begrepene innenfor plangeometri
styrkes. Laereren kan observere de forskjellige
elevparene for & hore hvilke type begreper som
blir brukt og ikke brukt. Etter endt elevekt kan
leereren legge frem oppgaven i plenum for a dis-
kutere plangeometriske begrep og ogsa komme
inn pa definisjonen av figurene.

Et annet eksempel kan vaere & gi en pro-
blemoppgave som leses hayt for klassen. Opp-
gaven blir gjentatt slik at man er sikker pé at
alle har fatt med seg problemstillingene. Ingen
elever far svare muntlig, men alle mé skrive
ned maksimum en setning som svar. Alle far
tid til & tenke i to til tre minutter, hvoretter
leereren lar et utvalg, eller alle elevene, fa lese
sitt svar. Denne metoden har den fordelen at
den demper de ivrigste som ofte utbasunerer
et svar og dermed punkterer tankevirksom-
heten hos mange. Sterke elever far trening i a
lytte, samt finne gode skriftlige formuleringer.
Minoritetsspréklige elever vil fa tid til & tenke
gjennom oppgaven, ogsa ved at oppgaveteksten
vil bli gjentatt, og videre far de tid til & skrive
ned en setning, gjerne pa eget morsmal. Mino-
ritetsspraklige elever kan ogsa svare muntlig pa
sitt forstesprak der primert morsmalslerere og
sekundeert medelever, kan hjelpe til med a over-
sette. Slike aktiviteter gir ogsa leereren mulighet
til & avdekke ord og begreper som kan veere van-
skelige for den minoritetsspraklige eleven.
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Kulturens betydning

I flerkulturelle klasserom finner vi som oftest en
norsk leerer, og hvis det er en tospréklig leerer til
stede, har den norske leereren oftest stgrst auto-
ritet. Det er derfor nedvendig a legge til rette
for at en tospraklig leerer vil kunne veere en god
rollemodell for elevene og kunne samarbeide
godt med andre leerere og med skole-hjem. God
tilrettelegging for undervisning med tospraklige
leerere i klasserommet ber fremsta som sentralt
fra skolens side.

August og Hakuta (1997) skriver at faktorer
som kjennetegner effektive skoler og klasserom
for minoritetsspraklige elever, kan inndeles i
institusjonelle, pedagogiske og miljemessige
faktorer. Institusjonelle faktorer er blant annet
skolens lederskap, laerernes kompetanse og sko-
le-hjem samarbeid, mens pedagogiske faktorer
kan veere tilpasset leeringsmilje, undervisnings-
strategier som fremmer forstaelse, aktiv elev-
deltakelse, elevens kunnskaper i morsmalet og
erfaringer. Miljofaktorer kan vere et stgttende
skolemilje for minoritetsspraklige elever som
kan sikre kommunikasjonen med og mellom
majoritetsspraklige elever.

Undervisningsspréaket er pa norsk og lare-
planen er norsk. Det er derfor en utfordring
a legge til rette for at rammene for undervis-
ningen omfatter bade fag og elever, slik at alle
elever, ogsd minoritetsspraklige, inkluderes i
faget og undervisningen. Minoritetsspraklige
elever kan ofte mangle erfaringer med hensyn
til kontekst i oppgavetekster, og leereren trenger
derfor en viss innsikt i elevenes sosiale, kultu-
relle og etniske bakgrunn for & utforme realis-
tiske kontekster for dem. Slike tiltak kan veere
med pa & pavirke de minoritetsspraklige elev-
enes motivasjon, innsikt i innhold og folgelig
den totale laeresituasjonen.

Nér minoritetsspraklige elever far sin fag-
undervisning pa norsk, kan en ikke skille fag-
leering fra sprakforstaelse og sprakleering (Selj,
2008). Dette tilsier at ogsa innenfor fagopplee-
ringen har leererens andresprakspedagogiske-
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og flerkulturelle tilneerming stor betydning for
et godt leeringsutbytte.

Av de gjennomgaende lereplanene er det
leereplanen i samfunnsfag som eksplisitt legger
vekt pa kulturelt mangfold og flerkulturelt per-
spektiv, bade i formalsteksten, i omtale av ett av
hovedomréadene og i flere av kompetansemalene.
Sammenheng mellom de tre delene, og opplea-
ringen skal gi elevene bade kunnskap om og for-
stelse for de ulike aspektene ved et flerkulturelt
samfunn. Det samme gjelder laereplanene for
mat og helse og RLE i grunnskolen. De reste-
rende gjennomgaende leereplanene, med unntak
av matematikk, har det flerkulturelle perspekti-
vet med i storre eller mindre grad bade i formal
og kompetansemal (NOU 2010: 7).

Siden leereplanen i matematikk, LK06, ikke
nevner det flerkulturelle perspektivet slik som
i L97, der elevene skulle utvikle innsikt i mate-
matikkens historie og fagets rolle i kultur og
vitenskap, s ber lerere veere innforstatt med
at minoritetsspraklige elever kan ha gode forut-
setninger for a bringe inn perspektiver fra egen
kultur i undervisningen. Henviser her til faget
etnomatematikk (Johansen, 2003).

Sporsmalet kan vere om matematikkfaget
har vide nok rammer, og om undervisningen
er apen nok, til & gi rom for elevenes erfarin-
ger basert pd dagens leereplan. En annen utfor-
dring er om man kan skape et klassemiljo der
alle elevene finner stotte i fellesskapet, spesielt
slik at minoritetsspraklige elever oppever tillit
til egne evner og kunnskaper. Nar elevene har
sveert ulik bakgrunn, innebeerer dette & skape
et fellesskap pé forskjeller. Dette momentet er
vi ikke sd vant til i et samfunn der likhetstan-
kegangen star sterkt (Hvistendahl 2001).
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