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Sammendrag

Denne studien har som hensikt a bidra i forskningen som har med tospraklighet og
matematikkundervisning a gjgre, og pa denne maten fa innsikt i hvordan opplearing kan
tilpasses gruppen med tospraklige elever. Studien er avgrenset til & handle om norsk-tamilske
elever og deres begrepsforstaelse av brakbegrepet. Studien tar utgangspunkt i falgende
forskningsspgrsmal: Hvordan norsk-tamilske elever gjennomfarer overganger mellom ulike
representasjoner av brgkbegrepet? Og underspgrsmalene: Hvilke indikasjoner kan finnes pa
at tosprakligheten pavirker overgangene? Hvilke misoppfatninger av brgkbegrepet kommer

frem ved overgangene?

For & besvare forskningsspgrsmalet og underspgrsmalene ble det gjennomfart en kvalitativ
casestudie med fire norsk-tamilske 7. trinnselever. Det ble utformet to oppgavesett, ett pa
norsk og ett pa tamilsk, med de samme oppgavene der temaet var brgk. Elevene vekslet
mellom & benytte de tamilske oppgavetekstene og de norske oppgavetekstene. Oppgavene var
utformet slik at elevene kunne benytte ulike overganger mellom ulike matematiske
representasjonssystemer. Datamaterialet bestar av elevenes skriftlige besvarelser og

transkripsjoner fra kartleggings- og oppgavebaserte intervjuer.

Resultatene fra studien viser at elevenes fgrste steg i oppgavelgsingen er a oversette
oppgavene fra tamilsk, til norsk. I denne oversettelsesprosessen viser funnene at faktorene
som pavirker overgangene pa grunn elevenes tospraklighet er likhet i ordlyder mellom
tamilsk og norsk, og ulike bayninger i hvert av sprakene. Funnene viser ogsa at det bgr tas
hensyn til hvilke kontekster som brukes i oppgavene slik at elever kan klare & skape mening
nar de foretar ulike overganger fra det verbale semiotiske registeret. Oppgaver som krever en
overgang fra enten det verbale eller det symbolske semiotiske registeret til det grafiske
registeret, kan vere en faktor som bidrar til a berike begrepsforstaelsen av brgk. Videre viser
studien at elevene med hgyest kompetanse i tamilsk, hadde feerrest misoppfatninger knyttet til
brak, og at elever med lav kompetanse i tamilsk, hadde flest misoppfatninger knyttet til brak.
Dette kan tyde pa at elever med hgy kompetanse i farstespraket sitt presterer bedre i

matematikkfaget enn elever som har lav kompetanse i farstespraket sitt.






Abstract

The purpose of this master thesis is to contribute to research related to bilingualism and
mathematics learning, and through this gain insight into how mathematics education can be
adjusted to the group of bilingual students. The study is limited to deal with Norwegian-
Tamil students and their conceptual understanding of fractions. The study is based on the
following research question: How do Norwegian-Tamil students make transitions between
different representations of the fractions? And the sub-questions: What indications are there
that bilingualism affects the transitions? What misconceptions of fractions come to light

during the transitions?

To answer the research question and the sub-questions, a qualitative case study was
conducted with four Norwegian-Tamil 7th grade students. Two task sets were designed in
Norwegian and Tamil with the same tasks where the mathematical theme was fractions. The
students alternated between using the Tamil assignment texts and the Norwegian assignment
texts. The assignments were designed so that the students could use different transitions
between different mathematical representation systems. The data material consists of the

students’ written answers and transcripts from survey- and task-based interviews.

The results of the study show that the students’ first step in solving the tasks is to translate the
tasks from Tamil to Norwegian. In this translation process, the findings show that the factors
affecting the transitions due to the students’ bilingualism are similarities in wording between
Tamil and Norwegian, and different inflections in each of the languages. The findings also
show that the contexts used in the tasks should be taken into account so that students can
make sense when making different transitions from the verbal semiotic register. Tasks that
require a transition from either the verbal or symbolic semiotic register to the graphical
register can be a factor that helps to enrich the conceptual understanding of fractions.
Furthermore, the study shows that the students with the highest competence in Tamil had the
least misconceptions related to fractions, and that the students with the lowest competence in
Tamil had the most misconceptions related to fractions. This may indicate that students with
high competence in their first language perform better in mathematics than students who have

low competence in their first language.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn og formal

@kt innvandring til Norge har fert til at andelen barn og unge med innvandrergrunn i den
norske skolen har blitt starre. Pa en side er dette en berikelse for skolens etniske mangfold og
leeringsmiljg, men pa den annen side oppstar det utfordringer knyttet til hvordan opplaringen
kan legges til rette for denne elevgruppen. Resultater fra nasjonale prgver og internasjonale
undersgkelser som «Programme for International Student Assessment» (PISA) og «Trends in
Mathematics and Science Study» (TIMSS) viser at flere innvandrere og norskfgdte med
innvandrerforeldre (heretter omtalt som minoritetselever) presterer svakere enn gvrige

majoritetselever i matematikk (Kjeernsli & Jensen, 2016; Lunde, 2015).

Samspillet mellom hjem og skole spiller en vesentlig rolle i elevenes skoleresultater, og de
svake resultatene forklares ofte med minoritetselevenes ulike bakgrunnsfaktorer som
foreldrenes utdanningsniva, inntekt, og kulturelle bakgrunn. Minoritetselever er en
mangfoldig gruppe, og det er store prestasjonsforskjeller mellom elever med varierende
innvandrerbakgrunn. Elever med bakgrunn fra India, Sri Lanka og Vietnam presterer hgyt i
ulike omrader gjennom grunnskole- og videregaende opplaring (Bakken & Hyggen, 2018;
Steinkellner, 2017). En annen forklaring pa minoritetselevenes svake prestasjoner er at de
ofte har et annet morsmal enn undervisningsspraket i skolen. Det norske spraket er en viktig
forutsetning for & kunne lykkes i den norske skolen, og hvor gode norskkunnskaper
minoritetselever har vil variere. | tilknytning til minoritetselevers svake resultater i
matematikk og deres sprakferdigheter er det blitt forsket pa flerspraklige elevers utfordringer
knyttet til tekstoppgaver. Resultatene fra disse studiene viser at det bgr legges vekt pa
ordforrad og leseforstaelse (Moschkovich, 2007). Ifglge Prediger, Kuzu, Schiiler-Meyer og
Wagner (2019) bgr det i nyere forskning i sammenheng med to- og flerspraklige elevers
leeringsprosesser, fokuseres mer pa forskijellige sprak og ulik begrepsforstaelse av ulike

matematiske begreper.

Som fremtidig faglaerer i matematikk gnsker jeg med denne masteroppgaven a fa innsikt i
temaet tospraklighet og matematikkleering. Oppgaven er inspirert av Prediger et al. (2019) og

Schiiler-Meyer sin forskning med tysk-tyrkiske 7. trinnselever og begrepsforstaelsen deres av



brgkbegrepet gjennom tospraklige intervensjoner. Siden jeg selv er tospraklig og har etniske
rgtter fra Sri Lanka, samt et nettverk innenfor det tamilske miljget, har jeg valgt & undersgke

norsk-tamilske elevers arbeid med brgk.

1.2 Forskningsspgrsmal

Det overordnede formalet med denne studien er & bidra i forskningen som har med
tospraklighet og matematikklaering a gjare, og a fa innsikt i hvordan opplering kan tilpasses
gruppen med to- og flerspraklige elever. Masteroppgaven er avgrenset til a ha fokus pa norsk-
tamilske elever og deres forstaelse av brgkbegrepet. Brok kan defineres til a besta av ulike
aspekter, og elevenes evne til & gjennomfgare overganger mellom ulike matematiske
representasjoner av brgkbegrepet kan bidra til at de far en helhetlig forstaelse av begrepet.
Masteroppgaven vil derfor ta utgangspunkt i falgende forskningsspgrsmal:

Hvordan gjennomfarer norsk-tamilske elever overganger mellom ulike

representasjoner av brgkbegrepet?
Og underspgrsmalene:

- Huvilke indikasjoner kan finnes pa at tosprakligheten pavirker overgangene?

- Hvilke misoppfatninger av brgkbegrepet kommer frem ved overgangene?

For & besvare forskningssparsmalet og underspgrsmalene gjennomferte jeg en kvalitativ
casestudie med fire norsk-tamilske 7. trinnselever. Jeg utformet to oppgavesett pa norsk og
tamilsk med de samme oppgavene der temaet var brgk, hvor elevene ville fA muligheten til &
kunne benytte ulike overganger mellom ulike matematiske representasjonssystemer ved
oppgavelgsingen. Datamaterialet bestar av elevenes skriftlige besvarelser og transkripsjoner
fra kartleggings- og oppgavebaserte intervjuer. For a analysere datamaterialet og drafte
funnene fra analysen har jeg brukt teori som omhandler sprakregistre, semiotiske
representasjoner og transformasjoner mellom ulike semiotiske representasjonssystemer. Jeg
har ogsa benyttet teori og resultater innen forskningsomradet tospraklighet og
matematikkundervisning, og modellen til Prediger og Wessel (2013) som viser

sammenhengen mellom tospraklighet, sprakregistre og semiotiske registre.

1.3 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven er bygd opp av atte hovedkapitler. | kapittel 1 presenterer jeg bakgrunnen,

formalet og forskningsspgrsmalet med tilhgrende underspgrsmal. | kapittel 2 vil jeg



presentere det teoretiske rammeverket for oppgaven gjennom atte delkapitler. Her vil jeg

avklare begreper, beskrive laeringsteorien som er grunnlaget for denne oppgaven, gjere rede
for sprakets betydning og sammenhengen mellom tospraklighet og matematikkundervisning,
samt beskrive ulike aspekter ved brgkbegrepet og vanlige misoppfatninger elever har knyttet

til dette begrepet. | kapittel 3 vil jeg presentere studiene som denne oppgaven er inspirert av.

| kapittel 4 vil jeg gi en kort introduksjon av det tamilske spraket, beskrive hvordan tall
behandles og hvordan brgk uttrykkes. Deretter vil jeg i kapittel 5 beskrive forskningsdesignet,
hvilke datainnsamlingsmetoder jeg har benyttet og hvordan undersgkelsen ble gjennomfart. |
dette kapittelet vil jeg ogsa presentere oppgavesettene som ble benyttet i undersgkelsen og
hvilke metoder som ble brukt for & analysere datamaterialet. | kapittel 6 presenterer jeg
funnene fra analysen av datamaterialet i tilhgrende delkapitler, seksjoner og underseksjoner.
Deretter draftes disse funnene i lys av det teoretiske rammeverket i kapittel 7. Det er ogsa i
dette kapittelet jeg vil prave a besvare underspgrsmalene til forskningssparsmalet.
Auvslutningsvis vil jeg i kapittel 8 sette funnene fra studien i et starre perspektiv og se pa

muligheter til videre forskning.






2. Teori

| det forste delkapittelet vil jeg avklare begrepene tospraklighet, sprakregister og
begrepsforstaelse. Deretter vil jeg beskrive laringsteorien som er grunnlaget for oppgaven og
knytte denne til matematikkfaget fer jeg ser pa sammenhengen mellom tospraklighet og
matematikkundervisning. Her vil Cummins terskelhypotese, ulike sprakregistre knyttet til
tospraklighet og resultater fra forskning innen tospraklighet og matematikkundervisning vare
sentralt. Videre vil jeg gjere rede for semiotiske representasjoner i matematikk der semiotiske
representasjonssystemer eller semiotiske registre er sentrale fer jeg ser pa sammenhengen
mellom tospraklighet, sprakregistre og semiotiske registre ved hjelp av modellen til forskerne
Prediger og Wessel (2013). Til slutt vil jeg se pa brakbegrepet og vanlige misoppfatninger
elever har knyttet til brgkbegrepet.

2.1 Begrepsavklaring og avgrensing

2.1.1 Tospraklighet

Tospraklighet eller bilingvisme kan defineres pa flere mater. | denne oppgaven defineres
begrepet som et individuelt, sosialt, kulturelt, historisk og politisk fenomen som kan
beskrives som det at en person i sitt daglige liv, behersker og bruker to eller flere sprak
(Moschkovich, 2007; Simonsen, 2018). | likhet med tospraklighet kan flerspraklighet
defineres pa ulike mater avhengig av hvordan en definerer det & veere flerspraklig. Begrepet
flerspraklighet kan referere til sprakbruken pa individniva eller spraksituasjonen i en hel
nasjon eller et samfunn. En vanlig definisjon er at flerspraklighet er beherskelsen av og
bruken av mer enn ett sprak (Clyne, 2017). Denne definisjonen gjer at begrepet tospraklighet

kan bli sett pa som en underkategori av flerspraklighet.

| denne oppgaven velger jeg & forholde meg til begrepet tospraklighet da jeg har avgrenset
studien til 8 omhandle elever som behersker to sprak. Farstespraket eller morsmalet til
elevene defineres til & veere det farste spraket elevene har lzert seg som barn og som snakkes i
barnets hjem, enten av begge foreldrene eller av den ene av foreldrene, i kommunikasjon med
barnet. Det kan derfor veere slik at et barn har to farstesprak eller morsmal
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Det er ikke alltid slik at barn tilegner seg foreldrenes sprak

eller den ene av foreldrenes sprak som sitt farstesprak, men elevene som deltar i denne



studien har tamilsk som farstespraket sitt. Andrespraket defineres til & veere det andre spraket
elevene har tilegnet eller tilegner seg i et miljg der det er i allmenn bruk som dagligsprak
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Elevene som deltar i denne studien har norsk som sitt
andresprak. Videre i studien vil L1 referere til farstespraket til en person, og L2 referere til

andrespraket til en person.

Det er vanskelig & definere nar en person kan regnes som tospraklig basert pa hvor godt en
behersker sprakene en har tilegnet seg. Beherskelsen av sprakene kan avgjgres av hvor godt
en behersker a snakke, skrive og lese sprakene, eller hvilke situasjoner og til hvilke formal en
person bruker sprakene. Det er vanlig at tospraklige tilegner seg sprakkunnskapene som barn
og bruker sprakene sine pa forskjellige livsomrader, og sammen med forskjellige mennesker.
Det er derfor ikke uvanlig at tospraklige utvikler ulik kompetanse i sprakene sine og er
spraklig ubalanserte (Moschkovich, 2007). Et eksempel pa ubalansert tospraklighet kan veere
at en person enten er dyktigere i farstespraket sitt enn i andrespraket eller motsatt. Et annet
eksempel kan vare at en person er dyktigere i farstespraket sitt i ett register, og dyktigere i
andrespraket sitt i et annet register (se seksjon 2.1.2). Tospraklig balanse og tospraklighet sett
i sammenheng med undervisning er et forskningsomrade som har resultert i en rekke

teoretiske rammeverk og som vil utdypes i delkapittel 2.3.

2.1.2 Sprakregister og matematisk register

To- og flerspraklige personer blir ngdt til a tilpasse hvilket sprak de bruker og hvordan de
bruker spraket etter hvilken situasjon de befinner seg i. Uavhengig av hvilket sprak en velger
a bruke vil ordene som velges, maten vi strukturerer det vi sier eller skriver pa, konstruere
konteksten vi lever, samhandler og lerer i (Fang, Schleppegrell & Cox, 2006). Spraket vi
bruker i hverdagen vil skille seg fra det mer akademiske spraket som brukes pa skolen. Etter
hvert som vi bygger opp kunnskap pa skolen vil vi tilegne oss terminologi som er tilpasset
hvert fag og utvikle et mer teknisk sprak. Lingvisten Michael Halliday definerte sprakbruk
som forekommer i bestemte situasjoner med begrepet register: “A register is: what you are
speaking (at the time) determined by what you are doing (nature of social activity being
enganged in), and expressing diversity of social process (social division of labour)”
(Halliday, 1978, s. 34). Sprak som tas i bruk i sasmmenheng med matematikkfaget kan

dermed defineres som et matematisk register:



A register is a set of meanings that is appropriate to a particular function of language,
together with the words and structures which express these meanings. We can refer to
the “mathematics register,” in the sense of the meanings that belong to the language
of mathematics (the mathematical use of natural language, that is: not mathematics
itself), and that a language must express if it is being used for mathematical purposes.
(Halliday, 1978, s. 195)

Det finnes ikke bare ett matematisk register, for eksempel er spraket brukt i et klasserom pa
grunnskolen eller i oppgavebgker for barn, forskjellig fra spraket som brukes i en forelesning
pa et universitet eller spraket som blir brukt i en akademisk tekst (Farrugia, 2018). Ifglge
Halliday (1978) vil utviklingen av et nytt matematisk register involvere innlaering av navn pa
nye ting, det vil si mater a referere til nye objekter eller nye prosesser, egenskaper, funksjoner
og relasjoner (Halliday, 1978, s. 195). Det er forskjellige mater dette kan leeres pa. En mate er
a omtolke eksisterende ord som for eksempel mengde, punkt, rad, kolonne og sa videre
(Halliday, 1978).

2.1.3 Begrepsforstaelse

Definisjonen og bruken av begrepet forstaelse er avhengig av kontekst, og i matematikkfaget
finnes det flere definisjoner av og syn pa hva forstaelse kan vere. | denne oppgaven vil
begrepsforstaelse defineres ut fra Tall og Vinner (1981) sin teori om begrepsbilde og
begrepsdefinisjon. Tall og Vinner definerer begrepene begrepsbilde (concept image) og
begrepsdefinisjon (concept definition) for a beskrive begrepsforstaelse. Begrepsbilde
defineres som forstaelsen en enkelt person har av et begrep pa et gitt tidspunkt, og inkluderer
alle mentale bilder, tilhgrende egenskaper og prosesser som er knyttet til begrepet.
Begrepsbildet utvikles kontinuerlig og bygges opp over tid gjennom erfaringer og opplevelser
som har med et begrep a gjare. For eksempel blir begrepet subtraksjon vanligvis mgtt i en
prosess som involverer positive heltall. Et barn vil da kunne observere at subtraksjon av et
tall fra et storre tall alltid farer til et tall som er mindre enn det opprinnelige. Barnet vil
dermed kunne ha denne observasjonen som en del av sitt begrepsbilde. Dette kan senere fare

til problemer nar barnet mater pa subtraksjon med negative tall (Tall & Vinner, 1981).

Videre definerer Tall og Vinner (1981) begrepsdefinisjon (concept definition) som ord brukt

for & beskrive et begrep. En begrepsdefinisjon kan leres utenat av en person, med eller uten



noen form for forstaelse av begrepet, den kan parafraseres, eller laeres pa en mer meningsfull
mate slik at begrepet forstas pa en helhetlig mate. En slik begrepsdefinisjon, som enten er gitt
eller konstrueres av en person, beskrives som en personlig begrepsdefinisjon. En personlig
begrepsdefinisjon kan avvike fra en formell begrepsdefinisjon som er akseptert av det

matematiske samfunnet (Tall & Vinner, 1981).

Sammenhengen mellom en persons begrepsbilde og en personlig begrepsdefinisjon er viktig
for forstaelsen av begreper og matematikklaring. Dersom det kun fokuseres pa
begrepsdefinisjoner gitt ved matematiske formler, kan begrepsbildet til en person bli
begrenset. Personen kan klare a bruke en gitt formell definisjon i en bestemt kontekst, men
mangle kompetanse for & bruke definisjonen i andre kontekster der formelen ikke kan brukes
direkte. For eksempel kan en person sitt begrepsbilde av “den deriverte” inkludere
elementene tangent, stigningstall og variasjon, men dersom denne personen blir bedt om &
gjengi sin personlige begrepsdefinisjon, kan denne definisjonen veere mer formell og for
eksempel inneholde informasjon om grenseverdier. Den personlige begrepsdefinisjonen vil
dermed ikke inneholde elementer knyttet til det personlige begrepsbilde en person har til den

deriverte.

Tall og Vinner (1981) papeker derfor at eksemplene larere velger a bruke i undervisningen er
viktige, og at leerere ma vere klare over hvilke begrepsbilder elever kan utvikle slik at
feilaktige begrepsbilder kan diskuteres og forbedres. Ved & variere eksemplene som brukes i
undervisningen, vil avstanden mellom begrepsbilde og begrepsdefinisjon bli mindre ved at

variasjonen er med pa a bygge opp et utvidet begrepsbilde.

2.2 Sosiokulturelt leeringssyn - sprak, leering og utvikling

Leering er et omfattende begrepet. Hva laering er, hvordan laering skjer og hvordan man best
kan fremme laering kan betraktes ut fra ulike perspektiver. | denne oppgaven er den russiske
psykologen Lev Vygotskys sosiokulturelle leeringssyn det leeringsteoretiske utgangspunktet.
Denne teorien tar utgangspunkt i at menneskets evner - fysiske, intellektuelle og sosiale -
ikke avgjares av biologiske forutsetninger, men av at individet kan utvikle og bruke
redskaper (Saljo, 2016, s.108). Ifalge Vygotsky (1978) er spraket det viktigste redskapet
mennesket har. Spraket kan brukes til 8 kommunisere med andre mennesker og tenkning

utvikles gjennom spraklig samhandling (Lyngsnes & Rismark, 2014). Med utgangspunkt i et



sosiokulturelt leeringssyn vil lering skje i en sosial kontekst gjennom bruk av sprak. |
matematikkfaget vil ogsa sprak veere en viktig faktor for tilegnelse av ny kunnskap eller
utvikling av eksisterende kunnskap. Den matematiske samtalen blir dermed viktig, og selv
om matematikk kan anses som et universelt sprak med egen terminologi og symbolbruk, er

det ogsa knyttet til spraket som brukes i samfunnet (Botten, 2013).

Det eksisterer en rekke ord og begreper som har en annen betydning i matematikkfaget enn i
hverdagsspraket. Eksempler pa dette er ordene rot og normal: “roten av et tall - roten pa et
tre” og “normalen pé en linje - & vaere normal” (Botten, 2013). To- og flerspraklige elever
som har tilknytning til andre sprak enn undervisningsspraket pa skolen, er dermed ngdt til &
lere seg kommunikasjonsmater som er spesielle for matematikkfaget, i tillegg til at de blir
ngdt til & mestre undervisningsspraket, som ofte er andrespraket deres, og spraket som brukes
i samfunnet. Leerere pa skolen vil dermed ha en viktig oppgave i a bygge broer mellom
hverdagsspraket til elevene og et matematisk sprak (Flottorp, 2013). Elever som har ulik
spraklig og kulturell bakgrunn, vil ogsa kunne bringe med seg uformell matematikkunnskap

som er ulik fra sprak til sprak og fra kultur til kultur (Botten, 2013).

Ifelge Botten (2013) har disse uformelle matematikkunnskapene direkte betydning for
elevenes matematikklaring i skolen. Det er viktig & beholde sitt eget sprak samtidig som en
leerer norsk nar det kommer til matematikklaring da pendlingen mellom sprakene vil vare
helt ngdvendig i begrepslaringen. De norske matematikkordene kan fort kun bli ord med
begrenset og i noen tilfeller feilaktig innhold for to- og flerspraklige elever. Det burde derfor
legges starre vekt pa sprak og kommunikasjon i klasserommet, noe som vil kunne bidra til

bedre begrepsforstaelse blant elevene (Botten, 2013).

2.3 Tospraklighet og matematikkundervisning

Fram til 1960-tallet ble det antatt at tospraklighet var en ulempe for elever som lerte pa
andrespraket. Denne forestillingen ble utfordret pa 1970- og 1980-tallet da resultater fra
undersgkelser med tospraklige elever pa tvers av ulike fagomrader, inkludert matematikk,
viste seg a vaere inkonsistente. Til tider viste resultatene at tospraklige elever ikke presterte
like bra som jevnaldrende elever som var enspraklige, men det var ogsa resultater som viste
at tospraklige elever utmerket seg (Parvanehnezhad & Clarkson, 2008). Tospraklig balanse

og tospraklighet sett i sammenheng med undervisning er dermed et forskningsomrade som



har resultert i en rekke teoretiske rammeverk. Ett av disse er Cummins’ terskelhypotese

(threshold hypothesis).

Terskelhypotesen gjer rede for sammenhengen mellom sprak, kognisjon og tospraklighet, og
er ogsa blitt brukt i forbindelse med forskning innen tospraklighet og
matematikkundervisning (Flottorp, 2013; Parvanehnezhad & Clarkson, 2008). Cummins
(1979) hevder at ulike nivaer av spraklig kompetanse et tospraklig barn oppnar i sitt farste-
og andresprak, pavirker hvorvidt barnet far kognitive fordeler eller kognitive ulemper av
tosprakligheten. Ifglge Cummins finnes det to terskelnivaer for tospraklig utvikling: et gvre
terskelniva og et nedre terskelniva. Dersom den tospraklige utviklingen ligger i det gvre
terskelnivaet ved at et tospraklig barn har hgy sprakkompetanse i bade farste- og
andrespraket sitt, vil tosprakligheten ha en positiv virkning pa den kognitive utviklingen og
barnet vil oppna gode faglige resultater pa skolen. Tospraklige elever som har en fordel av
farstespraket ved at bade farste- og andrespraket bidrar til deres kognitive utvikling, uten at
innleeringen av andrespraket skjer pa bekostning av ferstespraket, sies a vare i et

sprakadditivt miljg (language additive environment) (Parvanehnezhad & Clarkson, 2008).

Dersom den tospraklige utviklingen ligger i det nedre terskelnivaet ved at et tospraklig barn
har lav sprakkompetanse i bade farste- og andrespraket sitt, vil tosprakligheten ha en negativ
virkning pa den kognitive utviklingen og barnet vil prestere svakt pa skolen (Cummins,
1979). Et barn som er tospraklig ubalansert og dermed kun har gode ferdigheter i enten farste
eller andrespraket sitt, vil ifalge Cummins verken ha en positiv eller negativ kognitiv
utvikling (Tabell 1). Hvis elevenes andresprak hindrer utviklingen av farstespraket eller
erstatter farstespraket, sies elevene a vare i et spraknegativt miljg (language negative

environment). Noe som ikke vil bidra til leering (Parvanehnezhad & Clarkson, 2008).

Tabell 1. Cummins’ terskelhypotese (Modifisert etter Clarkson, 1991, referert i
Parvanehnezhad & Clarkson, 2008, s. 54).

Type av tospraklighet Terskelniva Kognitiv virkning
Balansert tospraklighet med | @vre Positiv

hgy kompetanse i L1 og L2

Tospraklig ubalanse med Verken positiv eller negativ
hgy kompetanse enten L1

eller L2

Balansert tospraklighet med | Nedre Negativ

lav kompetanse i L1 og L2
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Videre skiller Cummins (1999) mellom ‘Basic Interpersonal Communicative Skills’ (BICS)
og ‘Cognitive Academic Language Proficiency’ (CALP), hvor BICS beskriver det uformelle
spraket vi bruker i hverdagen og CALP beskriver det formelle spraket vi bruker pa et
akademisk niva. Med utgangspunkt i Cummins” skille mellom BICS og CALP, videreutviklet
Clarkson (2009) en tredelt modell for matematikkfaget som inkluderer tre typer sprak: et
uformelt sprak (tilsvarer BICS), et mer strukturert sprak (tilsvarer CALP) og et matematisk
sprak. Clarkson mente disse tre typene sprak ville eksistere i bade farstespraket og
andrespraket til tospraklige elever. Prediger, Bose og Clarkson (2016) knyttet disse tre
spraktypene til begrepet register, og utviklet en modell (Figur 1) for tospraklighet og
overganger mellom ulike sprakregistre. | denne modellen korresponderer sprakregistrene
hverdagsregister (everyday register), skoleregister (school register) og teknisk register
(technical register) til hver av de tre spraktypene Clarkson definerte. Et samlebegrep for

skoleregisteret og det tekniske registeret er akademisk register.

Teknisk register i L1 Teknisk register i L1
(technical register in L1) (technical register in L1)

! o< !

Skoleregister i L1 Skoleregister i L2
(school register in L1) (school register in L2)

! o< !

Hverdagsregister i L1 Hverdagsregister i L1
(everyday register in L1) (everyday register in L1)

Figur 1. Modell for ssmmenhengen mellom tospraklighet og forskjellige sprakregistre
(Modifisert etter Prediger et al., 2016, s. 6).

Ifalge Clarkson (2009) vil ikke tospraklige elever kunne oppna en dyp begrepsforstaelse ved
a kun ha fokus pa det tekniske registeret som i matematikkfaget kan tilsvare det matematiske
registeret slik Halliday (2003) definerte det (se seksjon 2.1.2). De fleste leerere er klare over
at spraket innenfor det matematiske registeret tilegnes pa skolen, men det at tospraklige
elevers forkunnskaper ofte er knyttet til et hverdagsregister i farstespraket har det blitt lagt
mindre vekt pa (Clarkson, 2009; Prediger et al., 2016). Clarkson foreslo derfor at det bar
fokuseres pa overganger mellom de ulike sprakregistrene ved at tospraklige elever blir

oppfordret av laereren til & gjenkjenne og veksle mellom dem. Prediger et al. (2016) sin
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modell (Figur 1) viser at det ikke er en direkte forbindelse mellom hverdagsregisteret og det
tekniske registeret. Det vil ogsa vaere vanskelig a avgjere hvilke overganger som vil vere
nyttige for ulike elever. Dersom det tekniske registeret pa farstespraket (L1) til en tospraklig
elev ikke eksisterer, vil ikke de samme overgangene veere nyttig for en elev der dette
registeret er velutviklet. Hvilke overganger som burde vektlegges av en lerer er derfor et

spgrsmal for forskning (Prediger et al., 2016).

En undervisningspraksis som tillater lzereren a bygge broer mellom ulike sprakregistre pa
ulike sprak er kodeveksling (code switching). Kodeveksling defineres ulikt av ulike forskere,
men kan defineres som at en bruker mer enn ett sprak og veksler mellom to ulike registre i en
og samme samtale (Moschkovich, 2007). For tospraklige elever kan et eksempel pa
kodeveksling veere overgangen mellom farstespraket, som blir brukt hjemme, til
andrespraket, som normalt vil veere undervisningsspraket pa skolen. Dersom laereren kan
elevenes farstesprak, kan kodeveksling vere en ressurs i undervisningen ved at leereren kan
veksle mellom elevenes uformelle hjemmesprak (hverdagsregister i L1) til et matematisk
sprak (skoleregister eller teknisk register i L2) (Flottorp, 2013; Moschkovich, 2007; Setati &
Adler, 2000). | Norge vil kodeveksling veere vanskelig & gjennomfgre pa grunn av den
spraklige situasjonen i de fleste klasserom. Dersom det er tospraklige eller flerspraklige
elever i klassen, vil disse elevene ofte tilhgre forskjellige etnisiteter, og leereren vil som regel
ikke beherske alle sprakene som tilhgrer til ulike etnisitetene og undervisningen er dermed

nadt til & gjennomfares pa fellesspraket norsk.

Annen forskning viser at farstespraket til tospraklige elever er spesielt viktig og at elever med
hgy kompetanse i farste- og andrespraket sitt presterer bedre i matematikkfaget enn elever
som er tospraklig ubalanserte, eller har lav kompetanse i farste- og andrespraket sitt
(Clarkson, 2007; Clarkson & Galbraith, 1992; Norén, 2010; Parvanehnezhad & Clarkson,
2008; Schiiler-Meyer et al., 2019; Setati & Adler, 2000). Disse forskningsresultatene
begrunnes ofte med at bruken av farstespraket i undervisningen tillater elever & kunne utvikle
kunnskap i & mestre overganger mellom ulike sprakregistre i ulike sprak, gode ferdigheter
innenfor kodeveksling, og overganger mellom semiotiske representasjoner i matematikk
(Prediger et al., 2016).
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2.4 Semiotiske representasjoner i matematikk

Matematikk er abstrakt i sin natur og ifglge Duval (2006) eksisterer matematiske begreper
kun som ideer i det menneskelige sinn. Han mener at vi har tilgang til de matematiske
begrepene kun gjennom ulike semiotiske representasjoner. Med semiotikk menes laeren om
tegn og tegnbrukende atferd (Svendsen, 2019). Den amerikanske filosofen Charles Sanders
Peirce var en av dem som la grunnlaget for semiotikken som et verktay for & undersgke ulike
fenomener i forskjellige fagfelt (Augustyn, Duignan, Gaur, Higgins & Rodrigues, 2020).
Peirce (1902) beskrev et tegn som a ha tre bestanddeler med en triadisk sammenheng: selve
tegnet, et objekt og en interpretant. Tegnet har en semiotisk funksjon ved at det star for en
annen ting, der denne tingen kalles et objekt. Tegnet representerer altsa objektet.
Sammenhengen mellom tegnet og objektet tolkes ulikt av ulike mennesker, og denne
fortolkningen mennesket gjer kalles for interpretanten (Peirce, 1998). Et tegn kan ogsa ha en
epistemologisk funksjon ved at det formidler kunnskap om det som det star for (Steinbring,
2006).

Slik Peirce (1902) definerer at et tegn star for et objekt, definerer Duval (2006) at en
semiotisk representasjon er noe som star for noe annet, der dette andre er et matematisk
objekt. En semiotisk representasjon representerer eller formidler kunnskap om et matematisk
objekt. Et matematisk objekt kan for eksempel vaere et begrep, eller det kan veere et
regnestykke med ulike tegn, der tegnene har bestemte regler som kan brukes for a beskrive
matematiske operasjoner. En persons oppfatning av begrepet vil da vere interpretanten.
Duval (2006) papeker ogsa at meningen til et matematisk objekt vil endre seg ved et skifte i
maten det representeres pa, det vil si at det er interpretanten som skifter, mens det
matematiske objektet forblir det samme. Han klassifiserer sa fire semiotiske
representasjonssystemer eller semiotiske registre: naturlig sprak, notasjonssystemer,
geometriske figurer og kartesiske grafer. Andre teoretiske rammeverk med lignende
klassifiseringer av semiotiske representasjonssystemer inkluderer ogsa naturlig sprak eller
verbale representasjoner, symboler, konkreter (fysiske gjenstander), formler, visuelle
representasjoner og grafiske representasjoner (Lesh, 1981; Janvier, 1987; Steinbring, 2006).

Semiotiske registre slik Duval (2006) beskriver dem er ikke registre ut fra Halliday (1978) sin

definisjon, men Duval sin bruk av begrepet register er inspirert av Halliday. Ifglge Duval er

ikke alle semiotiske representasjonssystemer registre, kun de som tillater en transformasjon
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av representasjonene: “Not all semiotic systems are registers, only the ones that permit a
transformation of representations” (Duval, 2006, s. 111). En transformasjon er en
bearbeidelse av et matematisk objekt fra en semiotisk representasjon til en annen. Det vil si at
det innfares nye tegn, men det matematiske objektet forblir det samme. Duval skiller mellom
to typer transformasjoner av semiotiske representasjoner kalt behandling (treatment) og
omdannelse (conversion). Behandling defineres som en operasjon innenfor samme
representasjonssystem, og avhenger av mulige semiotiske transformasjoner innenfor
representasjonssystemet, mens omdannelse defineres som en overgang fra et
representasjonssystem til et annet. Duval beskriver ogsa en omdannelse som gapet mellom et
representasjonssystem til et annet. Et eksempel pa behandling er nar man forkorter et
brakuttrykk, mens et eksempel pa omdannelse er nar en skifter representasjonsformen av en

brak representert med tall til & uttrykke det verbalt (Figur 2).

Transformasjon
Bearbeidelse av et matematisk objekt fra en
semiotisk representasjon til en annen

/\

Behandling Omdannelse

Operasjon i samme representasjons- Overgang fra et representasjons-

system system til et annet

Eksempel: Eksempel:

Forkortelse av et brgkuttrykk Symbolsk <—— Verbalt
2:2 1 1 En fierdedel
4:2° 2 4

Figur 2. Eksempler pa behandling og omdannelse.

Duval betrakter omdannelse som en mer kompleks transformasjon enn behandling fordi det i
en omdannelse kreves at det samme objektet gjenkjennes i to representasjonssystemer som
ofte ikke har noe til felles. Videre skiller Duval mellom to typer omdannelser: kongruente
omdannelser og ikke-kongruente omdannelser. Kongruente omdannelser er omdannelser med
en en-til-en relasjon mellom det semiotiske representasjonssystemet det startes med og det
semiotiske representasjonssystemet som skal nas. Ofte blir denne typen omdannelser sett pa
som en “oversettelse”. Et eksempel pa dette er “en pluss en er lik to” skrevet med et
matematisk sprak som kan omdannes til “1+1=2". Ikke-kongruente omdannelser er

omdannelser der det ikke er en relasjon mellom det semiotiske representasjonssystemet det
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startes med og det semiotiske representasjonssystemet som skal nas. Duval argumenterer for
at ikke-kongruente omdannelser er vanskelig for elever, og at det er flere elever som har
utfordringer med omdannelsen fra det verbale registeret i form av en tekstoppgave til det
symbolske registeret.

Ifalge Duval er det de forskjellige typene omdannelser, og ikke behandlinger som er med pa a
fremme tankeprosessene i matematiske aktiviteter. Duval beskriver enhver matematisk
aktivitet som det a skifte mellom ulike matematiske representasjoner, og at evnen til skifte

mellom disse og se sammenhenger mellom dem er viktig for & fremme laering og forstaelse.

2.5 Sammenhengen mellom sprak, registre og representasjoner

| denne oppgaven vil modellen (Figur 3) til Prediger og Wessel (2013) bli brukt for a kunne
analysere hvilke overganger mellom ulike registre tospraklige elever kan mgte pa i
matematikkfaget. Modellen (Figur 3) viser fem semiotiske hovedregistre: det konkrete
registeret, det grafiske registeret, det verbale registeret, det symbolsk-numeriske registeret og
det symbolsk-algebraiske registeret. De semiotiske registrene vises i stigende rekkefglge av
abstraksjon, der graden av abstraksjon avhenger av hvilket matematisk tema som studeres og
hvilke konkreter som brukes. Det semiotiske verbale registeret er delt med hensyn pa
farstespraket og andrespraket til tospraklige elever, og tre tilngrende sprakregistre
(hverdagsregisteret, skoleregisteret og det tekniske registeret). Det verbale registeret utgjeres

dermed av seks ulike sprakregistre.
Symbolsk algebraisk register
Symbolsk numerisk register
Verbalt teknisk register i L1 Verbalt teknisk register i L2
Verbalt skoleregister i L1 Verbalt skoleregister i L2
Verbalt hverdagsregister i L1 Verbalt hverdagsregister i L2
Figur 3. Sammenknytting av ulike semiotiske registre og sprakregistre (Modifisert etter
Prediger & Wessel, 2013, s. 438).
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Ifolge Prediger og Wessel (2011) kan de ulike registrene settes i sammenheng (‘relating
registers’) gjennom forskjellige kognitive aktiviteter som for eksempel kodeveksling og &
oversette mellom sprak. Som tidligere nevnt er kodeveksling vanskelig a gjennomfare i
klasserom med elever som er tospraklige, men tilhgrer forskjellige etnisiteter. Prediger og
Wessel (2011) har derfor etablert en rekke konkrete aktiviteter som gjer det mulig a sette de
ulike registrene i sammenheng i enspréklige klasserom. En slik konkret aktivitet er & bruke et
bestemt semiotisk register for a finne mening i andre semiotiske registre. Eksempelvis kan en
gitt brak pa symbolsk form (symbolsk register), brukes for a tegne en figur eller et bilde
(grafisk register) eller beskrives verbalt med en passende situasjon (verbalt register). En
annen aktivitet kan veere a bruke det grafiske og det symbolske registeret til & stotte

utviklingen av det verbale registeret. Et eksempel er multiplikasjon av brgker representert i
det symbolske registeret (Tabell 2). | Tabell 2 kan regnestykket g X % = % relateres til en
situasjon representert i det verbale registeret, eller en situasjon i det verbale registeret kan
matematiseres dersom elevene har en forstaelse av at brgken % i seg selv er en del av % og at

elevene har en forstéelse av at brekene er “en del av en del” (Prediger & Wessel, 2011).

Tabell 2. Eksempel pa en aktivitet som kan sette ulike registre i sammenheng (Modifisert
etter Prediger & Wessel, 2011, s. 3).

Symbolsk-numerisk register: | Grafisk register: Verbalt register:

1 .
5 Jav elevene i en
=13 Klasse spiller fotball,
3 . .
S av disse er jenter.

X

wlr
AW

3
Det er dermed 5 av

alle elevene i
klassen som er
jenter og spiller
fotball.

Det verbale registeret kan ogsa utvikles ved bruk av familieere kontekster i tekstoppgaver.
Familizere kontekster beskrives med hverdagsregisteret til elever og kan defineres som
situasjoner som faktisk kan skje (Flottorp, 2013). Dette betyr at elevenes hverdagsregister,
enten det er i farstespraket eller andrespraket, kan benyttes for & bygge opp forstaelsen i de

akademiske sprakregistrene (Dominguez, 2011).
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2.6 Brokbegrepet

Brek er et av de vanskeligste matematiske emnene elever mgter pa barnetrinnet, og danner
grunnlaget for a forsta blant annet desimaltall og prosent. Gjennom forskning har flere
forskere kommet frem til at en av grunnene til at brekbegrepet er utfordrende, er fordi det
bestar av ulike aspekter og defineres pa ulike mater (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007).

Brok kan defineres som et matematisk uttrykk for en del eller flere like store deler av en

enhet, og skrives vanligvis pa formen %, hvor a kalles telleren og b kalles nevneren, der bade

a og b er positive heltall. Nevneren uttrykker hvor mange deler enheten er delt inn i, mens
telleren angir hvor mange slike deler brgken inneholder (Aubert, 2017). Brakstreken kan ses
pa som et divisjonstegn, men det er viktig a papeke at brgk og divisjon ikke er det samme,

men at brgk er svaret pa divisjonen (Breiteig & Venheim, referert i Bondg, 2010).

Brekbegrepet kan defineres til & besta av fem ulike aspekter: “brok som del av en hel” (part-
whole), “brek som forhold” (ratio), “brek som operator” (operator), “brek som kvotient”
(quotient) og “brek som maleenhet” (measure) (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). Behr,
Lesh, Post og Silver (1983) utviklet en modell (Figur 4) som viser at de fem aspektene henger
sammen og at “brek som en del av en hel” kan brukes som et grunnleggende aspekt for &
kunne forsta de andre aspektene. De ulike aspektene settes i sammenheng med

grunnleggende operasjoner pa brgk, likeverdige brgker og problemlgsning.

Del av en hel
(Partitioning and Part-Whole)

Forhold Operator \\ Kvotient Maleenhet
(Ratio) (Operator) | (Quotient) (Measure)
Ekvivalens Multiplikasjon Problemlgsing Addisjon
(Equivalence) (Multiplication) (Problem Solving) (Addition)

Figur 4. Brgkbegrepets fem aspekter i sammenheng med grunnleggende operasjoner pa brak,

likeverdige brgker og problemlgsning (Modifisert etter Behr et al., 1983, s. 10).

Ifolge Behr et al. (1983) viser modellen at “brek som forhold” er en naturlig inngang for &
introdusere likeverdige brgker og dermed finne likeverdige breker. “Brek som operator” er et

aspekt som er nyttig for & utvikle forstielse av multiplikasjon med brek, og “brek som
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méleenhet” er nyttig for & utvikle ferdigheter innen addisjon av brek. Behr et al. papeker ogsé

at en forstaelse av alle de fem aspektene er viktige for problemlgsning som inkluderer brgk.

2.6.1 Misoppfatninger av brgkbegrepet

For & ha et godt utviklet brakbegrep er elever ngdt til & beherske alle de ulike aspektene ved
brgk. Hvis ikke dette er tilfellet kan misoppfatninger oppsta, og flere av misoppfatningene
henger ofte sammen med elevenes forkunnskaper (Behr et al. 1983). I grunnskolen
undervises brgk etter at elever har leert om heltall. Dette kan fare til at elever overfarer
egenskaper som gjelder heltall for alle tall. For eksempel brukes det to heltall for a angi en
brak, ingen av heltallene vil gi mening hver for seg. Det kan derfor veere utfordrende for
elever a forsta at en brgk er ett tall og flere misoppfatninger er knyttet til dette (Lortie-
Forgues, Tian & Siegler, 2015)

Vanlige misoppfatninger inkluderer at elever kun ser pa tellerne eller nevnerne nar de skal
- o . 1 1 ..
sammenligne starrelser pa brgker. De kan for eksempel si at 5 erstarreenn — fordi ni er

starre enn atte (Matematikksenteret, u. &.). Elever mgter ogsa gjerne pa utfordringer knyttet
til regneoperasjoner med brgk. Addisjon og subtraksjon av brgker med ulik nevner krever at
elevene finner en fellesnevner, mens multiplikasjon og divisjon ikke krever dette. Ved

regneoperasjoner knyttet til brgk med lik nevner, er en vanlig misoppfatning a addere tellerne

0g nevnerne hver for seg. For eksempel §+ § = %(Lortie—Forgues etal., 2015).

Ved problemlgsing innenfor aspektene “brek som en del av en hel” og “brek som forhold” er
det vanlig med oppgaver knyttet til konvertering av brek til desimaltall eller prosent og
motsatt. Vanlige misoppfatninger nar det kommer til dette er at elever tenker at brgkstreken i
en brgk er lik desimalkomma, og at elever konstruerer svar ut fra tallene de ser
(Matematikksenteret, u.a.; Reinup, 2010). Misoppfatningen av at brgkstrek er lik
desimalkomma kan komme av at elever blander sammen brgk og desimaltall ved at de ser pa

tallene i en brgk som tallene i et desimaltall, og brgkstreken som et desimalkomma. For

eksempel kan elever si at i er det samme som 1,4 (Matematikksenteret, u.a.).
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3. Tidligere forskning innen tospraklighet og

matematikk

Tidlige studier som omhandler tospraklighet og matematikklaring har fokusert pa hvilke
utfordringer tospraklige elever mgter pa i arbeid med tekstoppgaver, og da spesielt ved
overganger mellom det verbale registeret og det symbolske registeret. Resultatene fra disse
studiene viser at elevene har utfordringer med tekstoppgaver blant annet pa grunn av
manglende ordforrad eller utfordringer knyttet til utviklingen av et matematisk register.
Foreslatte hjelpetiltak har derfor veert a legge vekt pa ordforrad og leseforstaelse
(Moschkovich, 2007).

Nyere studier har blant annet fokus pa hvordan to- og flerspraklige elever konstruerer flere
betydninger knyttet til et begrep i ulike sprak, og hvordan de konstruerer betydninger
gjennom diskusjon med jevnaldrende og laerere i en tospraklig situasjon (Moschkovich, 2007;
Prediger et al., 2019; Schiiler-Meyer et al., 2019). Forskjellige sprak kan gi ulik
begrepsforstaelse av ulike matematiske begreper (Barton, 2008, referert i Prediger et al.,
2019). Sammenhengen mellom forskjellige sprak og begrepsforstaelser som pavirker to- og

flerspraklige elevers leringsprosesser bgr derfor undersgkes (Prediger et al., 2019).

Gjennom et forskningsprosjekt i Tyskland kalt “MuM-Multi: Fostering Language in
multilingual mathematics classrooms” (MuM-Multi) har Schiler-Meyer et al. (2019) forsket
pa tysk-tyrkiske 7. trinnselever uten noen formell matematikkundervisning pa tyrkisk. Det
matematiske temaet var brgk, og det ble forsket pa i hvilken grad elevene kunne dra nytte av
en tospraklig intervensjon i matematikkfaget uten erfaringer i det tekniske registeret i L1.
Alle de tysk-tyrkiske elevene som deltok i studien ble tilfeldig fordelt pa tre grupper:
enspraklig intervensjon, tospraklig intervensjon eller ingen intervensjon. Elevene som ble
plassert i gruppen med ingen intervensjon ble kontrollgruppen. Elevene fra den tospraklige
intervensjonen sitt arbeid ble sammenlignet med arbeidet til elevene fra den enspraklige og
kontrollgruppen. Intervensjonen, enten den var enspraklig eller tospraklig, var basert pa
prinsipper som skulle gi spesiell sprakstatte som for eksempel at det ble skapt rike muligheter
for tospraklig kommunikasjon i den tospraklige intervensjonen. Studien viser at de tysk-
tyrkiske elevene som deltok i den enspraklige intervensjonen og den tospraklige
intervensjonen hadde et starre leeringsutbytte i forhold til kontrollgruppen. Funnene fra
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studien viser ogsa at elevenes fgrstesprak kan aktiveres for matematikkleering og at elever
uten ferdigheter i det tekniske registeret pa tyrkisk, men som hadde en viss grad av formelle
sprakferdigheter i tyrkisk, presterte bedre i den tospraklige intervensjonen enn elever med

svake ferdigheter i tyrkisk.

Videre argumenterer Schiiler-Meyer et al. (2019) for ulemper ved tospraklige intervensjoner.
Arbeidstiden elevene bruker pa skolerelaterte oppgaver vil gke fordi det ikke bare er ett sprak
oppgavene skal arbeides med. En annen ulempe er at elevene som regel ikke har et
velutviklet akademisk register i farstespraket fordi det offisielle undervisningsspraket er
andrespraket deres. Tiden elevene vil trenge for a utvikle et akademisk register i L1 vil
dermed kunne ga pa bekostning av tiden som kan brukes pa matematikkundervisning. Ifglge
Schiiler-Meyer et al. bar det forskes mer pa hvilke fordeler tospraklige elever kan ha i en
intervensjon grunnet farstespraket da forskningsresultatene knyttet til dette

forskningsomradet er inkonsistente.

| studien til Prediger et al. (2019) som ogsa omfatter forskning med tysk-tyrkiske 7.
trinnselever og brgkbegrepet gjennom MuM-Multi-prosjektet, skilles det mellom to
tospraklige moduser: komplementeermodusen (the complementary mode) og
forbindelsesmodusen (the connection mode). Disse modusene gir ifglge Prediger et al. (2019)
de tospraklige elevene muligheter for & berike begrepsforstaelsen av aspektet “brek som del
av en hel”. I komplementazrmodusen Vil kodeveksling forega og gjare det mulig & kombinere
ulike aspekter ved begrepsforstaelsen. Mens elevene i forbindelsesmodusen enten vil
kombinere farste- og andrespraket i oversettelsesprosesser, eller navigere seg mellom
forskjellige begrepsforstaelser av brakbegrepet pa tvers av farste- og andrespraket sitt.
Funnene fra Prediger et al. sin studie statter forskning gjort av Clarkson (2007) og
Moschkovich (2007) der en tospraklig komplementeermodus bidrar til at tospraklige elever
har tilgang til alternative forstaelser av ulike begreper og at det dermed kan vare en

muliggjgrende faktor for begrepsforstaelsen og matematiske ideer.
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4. Det tamilske spraket

Det tamilske spraket er et dravidisk sprak som blir talt av over 80 millioner mennesker pa
verdensbasis, og er et klassisk sprak med en litteraturhistorie som gar mer enn 2000 ar tilbake
i tid. Det tales hovedsakelig i India, Sri Lanka, Malaysia og av mindre grupper i andre deler
av verden (Samuel, 1994; Shulman, 2016; Thiesen, 2019). Den tamilske diasporaen i Norge
utgjares av over 12 000 tamilske, og bestar hovedsakelig av tamilske med bakgrunn fra Sri
Lanka som flyktet grunnet borgerkrigen pa Sri Lanka som startet i 1983 (Oppedal & Guribye,
2011). Forenlig med at det tamilske spraket tales i flere deler av verden, eksisterer det flere

dialekter der srilankisk tamilsk er et av dem (Canagarajah, 2008).

Det tamilske skriftspraket er et stavelsesbasert system bestaende av 12 vokaler kalt uyir
eluthukkal, 18 konsonanter kalt meyyekuthukkal, og et spesielt tegn kalt aytham eller ahenam
(-). Vokalene og konsonantene kombineres til & danne 216 tegn kalt uyirmeyyeluttukal, der
et tegn bestar av en vokal etterfulgt av en konsonant. Summert utgjer vokalene,
konsonantene, det spesielle tegnet og de kombinerte tegnene, 247 tegn i det tamilske
skriftspraket (Figur 5) (Thangarajan, Natarajan & Selvam, 2009).

Vokaler

f . \

9 3, @ Iod 2 2a1 | 61 or o)) @ @ ar

dERE 1 | % |8 & | | Os (€3 s | Qa1 | Car Osar

m | m wir | w9 | wf | s | B | Om | Gm | eom | Q@i | Gmim Glmiar

F | T | & | & & @& | O | Gs s | QgFr | Gar Qgar
@G| | @1 | @ | |ew | | O | Cep | wep | Glepr | Sepr | Glepar

C| e Lr | g | ® | @ G |G |e |GLm | Gnm Gl
awr| ewr | ewrr | ewfl | enf | gwy | ewyy | Olawr | Gawr | ewewr | Glewrr| Gewrm | Glewrar

- s|s |37 |8 |8 |s |g1 |G |Gs |as |Ggr | Gsr | Glgar
2 B 1w | w1 (Bl |5 |m |1 |G | Gp | ep | Gpr | Gpr | Gpaer
< o |lou jour |9 |8 |y |y |[Ou |Gu |eu | Gur | Gur | Guer
§ Tl |w |wr | |85 |w | |Ow |[Gw |ew | Gur | Guwr | Gwer
S w|lw |wr | | |y |y |Ow |Cuw |ew | Qur | Gur | Quer
g |0 gr | f i w |es | On Gy & Qum | Gum Quar
@|lew |owr | | & |a |ar |Ge |G | e | Ger | Gevr | Glever
a|ow |our|af |&f |6y |a |Ga | Gou | eweu | Qeur | Gour | Geuar
Bl |wpr | f [f |ap |ap O |Gp |ewp | Ghpr | Grpm | Glper
ar|or |erm |afl |af | @5 |eap | Gar | Gor | ewar | Glarr | Gerr | Glerar
pw |pr |P |F |o |or [Gw |Gp |ep | Gpr | Gpr | Gper
ar|er |eowm | of) | @f | ey |a@r | Oer | Ger | ewewr | Glewrr | Gerr | Glewar

Figt-Jr 5. Det tamilske skriftspraket.
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Den tamilske grammatikken er agglutinerende i natur. Det vil si at ord bgyes slik at roten av

ordet er noenlunde tydelig gjennom de ulike bgyningene. Dersom sprak kategoriseres etter

hvordan setninger bygges opp, kan det tamilske spraket kalles et SOV-sprak (Subjekt Objekt

Verb). Selv om tamilsk generelt kalles et SOV-sprak, kan det ogsa vere “ordstillingsfritt”

(Selvam, Natarajan & Thangarajan, 2008).

4.1 Tamilsk tallbehandling

| flere sprak er navn pa de fleste tallene knyttet til titallsystemet, noe som kan ha med at vi

har ti fingre og ti teer (Botten, 2013). Tamilsk tallbehandling derimot, er ikke basert pa

titallsystemet slik tallbehandling er i de fleste sprak. Tallbehandlingen indikerer heller ikke

noe plassverdisystem. Likevel kan tamilsk tallbehandling knyttes til titallsystemet ved at det

felger en regelmessig oppbygging av de aller fleste tall. For tallene opp til ti, finnes det

enkeltord pa tamilsk (Tabell 3). For tall hgyere enn ti ma det tas hensyn til bgyning av ord nar

tallene uttrykkes.

Tabell 3. Tallordene for tall fra 1-10 pa tamilsk.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Tamilsk | @@ | @uew® | apeimpy | preig | @psl | %o | g | TG | @eTUS | LSS
Norsk | Andru | Irandu | Moondru | Naangu | Ainthu | Aaru | Elu | Ettu | Anpatu | Pattu

For tallene som er starre enn ti og mindre enn 19, falges et fast manster ved a benytte

prefikset “pathin”. For eksempel vil tallet “elleve” uttrykkes som “pathindndru” og tallet

“tretten” uttrykkes som “pathinmoondru” hvor “andru” og “moondru” referer til tallene en og

tre (Dowker, Bala & Lloyd, 2008). Tallordet for tallet 19 er “pathanpatu” hvor prefikset

“pathin” er beyd for “anpatu” som referer til tallet ni.

Tall mellom 20 og 89 pa tamilsk, behandles pa samme mate som i norsk tallbehandling med

en regelmessig oppbygging. For eksempel vil tallet “trettifire” uttrykkes som “mopattu

naangu” der “mopattu” referer til “tre ti” og “naangu” til “fire”. Tallet 90 derimot, uttrykkes

som “tannoru” der “noru” betyr hundre og “tan” betyr “ti mindre enn”. Tallet 900 uttrykkes

som “tallayiram” der “ayiram” betyr tusen og “tall” betyr “hundre mindre enn”. Denne maten

a uttrykke tallene 90 og 900 pa kommer av at tallet 9, som uttrykkes som «anpatu», betyr en

mindre enn ti (Selvakumar, 2016).

22




4.1.1 Hvordan uttrykke brgk pa tamilsk?

| de fleste europeiske sprak uttrykkes brgk ved at en leser telleren farst og sa nevneren. |
motsetning til dette, leses nevneren farst i de fleste asiatiske sprak. Det er altsa fokus pa det

hele og deretter hvor mange deler det hele er delt inn i (Prediger et al., 2019). For eksempel
uttrykkes % som “to femtedeler” pa norsk, mens det pa tamilsk uttrykkes som “ainthil irandu”

som betyr “fem deri to” (Subramaniam & Naik, 2010). Generelt uttrykkes breker pd tamilsk
ved a endre ordet som viser til nevneren ved 4 legge til suffikset “il” som betyr deri, og
deretter uttrykke tallet som skal vise til telleren. Fra eksempelet med % er suffikset “il” lagt til
“ainthu” (fem). Det eksisterer i tillegg en rekke bestemte ord for breker som uttrykkes ofte.
Noen av disse ordene er homonymer, det vil si ord som skrives likt og som har flere
betydninger. Eksempler pa dette er ordet “arai” som referer til en halv, men ogsa referer til

midjen til et menneske. “Kaal” referer til en kvart, men kan ogsa referere til et ben

(Selvakumar, 2016).
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5. Metode

| dette kapittelet vil jeg farst gjere rede for forskningsdesignet som pa bakgrunn av
forskningsspgrsmalet er valgt i oppgaven, dernest vil jeg utdype datainnsamlingsmetodene,
og forklare bakgrunnen for valg av informanter. Deretter vil jeg utdype metode for analysen
av datamaterialet og gjere rede for etiske betraktninger som er blitt gjort i sammenheng med

innsamling av data.

5.1 Forskningsdesign

| denne oppgaven sgker jeg a finne svar pa hvordan norsk-tamilske elever gjennomfarer
overganger mellom ulike representasjoner av brgkbegrepet, i hvilken grad tospraklighet
pavirker overgangene, og hvilke misoppfatninger av brgkbegrepet som kommer frem ved
overgangene. Oppgaven er inspirert av studiene til Schiler-Meyer et al. (2019) og Prediger et
al. (2019) der det er forsket pa tysk-tyrkiske 7. trinnselever og deres begrepsforstaelse av
brgk. I studien til Prediger et al. legges det vekt pa aspektet forstaelsen av «brgk som del av
en hel» da brek uttrykkes forskjellig pa tysk og tyrkisk. I likhet med dette uttrykkes brak
forskjellig pa norsk og pa tamilsk, og det matematiske temaet ble dermed valgt til & veere
brok.

Jeg har valgt en kvalitativ tilneerming da grunnlaget for analyse i kvalitativ forskning blant
annet er fortolkninger og menneskelige erfaringer. Ved at forskningsspgrsmalet besvares med
en fortolkende karakter, vil det vaere utfordrende a oppna full objektivitet. Forskerens relasjon
til informantene vil kunne pavirke hvordan informasjon mottas og tolkes (Tjora, 2013). |
kvalitativ forskning vektlegges derfor ikke objektivitet, da det blir sett pa som en distansering
mellom forskeren og informantene. En kvalitativ tilneerming vil ga i dybden pa et fenomen og
legger ikke vekt pa breddekunnskap, og det legges heller ikke vekt pa a generalisere funnene
som er gjort (Robson & McCartan, 2016). Denne typen forskning er ogsa hensiktsmessig hvis
det er fenomener som det er lite forsket pa som skal undersgkes (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2010).

For & kunne besvare forskningssparsmalet i denne studien, er en analyse av norsk-tamilske

elevers arbeid med brgkbegrepet pa bade tamilsk og norsk essensiell. Det ble derfor

utarbeidet to oppgavesett med de samme oppgavene i hvert av sprakene som elevene fikk
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arbeide med. Med et utvalg pa fire elever, ble elevene intervjuet parvis bade far og under
oppgavelgsningen. En slik studie som involverer en empirisk undersgkelse av et bestemt
fenomen, der utvalget av informanter er lite og ulike metoder for & samle inn data benyttes,
kan kalles en casestudie (Robson & McCartan, 2016). Jeg har derfor valgt & kalle denne

studien for en kvalitativ casestudie.

5.2 Utvalg av informanter

Innsamling av data til denne oppgaven ble gjort gjennom en frivillig organisasjon som tilbyr
leksehjelp. Tilbudet drives av frivillige unge norsk-tamilske lzerere som er studenter med ulik
fagbakgrunn, og tilbudet benyttes hovedsakelig av barn og unge med norsk-tamilsk

bakgrunn.

Pa bakgrunn av oppgavens overordnede tema som er tospraklighet og
matematikkundervisning, og med en antagelse om at tosprakligheten til norsk-tamilske elever
vil pavirke hvordan de gjennomfarer overganger mellom ulike representasjoner av
brgkbegrepet i starre grad dersom brgkbegrepet ikke er velutviklet, valgte jeg a gjennomfare
undersgkelsen med elever i mellomtrinnet (5.-7. trinn). Fra kompetansemalene i den
gjeldende lereplanen i fellesfaget matematikk skal elevene etter 7. trinn blant annet kunne
beskrive og bruke plassverdisystemet for desimaltall, regne med positive og negative heltall,
desimaltall, brgker og prosent og plassere de ulike starrelsene pa tallinja. Elevene skal ogsa
kunne finne fellesnevner og utfagre addisjon, subtraksjon og multiplikasjon av brgker
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Brek blir et sentralt tema ogsa med Fagfornyelsen 2020 der
elever i grunnskolen skal introduseres for brgkbegrepet i 5. trinn. Flere av kompetansemalene
er knyttet til brgkbegrepet og spesifiserer de ulike aspektene ved brgkbegrepet. Elevene skal
blant annet kunne beskrive brgk som del av en hel, som del av en mengde og som tall pa
tallinja og vurdere og navngi sterrelsene. Elevene skal ogsa kunne representere bragker pa

ulike mater og omsette mellom ulike representasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Alle norsk-tamilske elever pa mellomtrinnet ved den frivillige organisasjonen ble informert
muntlig om oppgaven og hvordan undersgkelsen skulle gjennomfares. Elevene fikk ogsa
utdelt et samtykkeskjema (Vedlegg 1) i god tid fgr undersgkelsen slik at de kunne delta med
samtykke fra foreldre. Utvalget bestar av fire 7. trinnselever som meldte seg frivillig til

delta i undersgkelsen. Det er en ujevn kjgnnsfordeling av informanter med fire gutter og
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ingen jenter, men det var vanskelig a pavirke dette siden alt var basert pa frivillighet. Jeg som
forsker hadde ingen kjennskap til elevene fra far, og kunne derfor ikke vite noe om elevenes
sprakferdigheter og matematiske niva. | en samtale med laererne ved den frivillige
organisasjonen far undersgkelsen ble gjennomfart, ble jeg informert om det var en ujevn
fordeling av matematisk niva blant elevene og at flertallet hadde et lavt matematisk niva.
Elevene ble fordelt i grupper pa to etter samtale med larerne slik at det var et noenlunde likt
matematisk niva blant elevene i hver gruppe. Under intervjuene ble elevene selv ogsa spurt
om a kartlegge ferdighetene sine i matematikkfaget og lese- og skriveferdighetene sine pa

tamilsk. Disse resultatene kan sees i delkapittel 6.1, Tabell 5.

5.3 Datainnsamlingsmetoder og gjennomfgring

| dette delkapittelet vil jeg beskrive datainnsamlingsmetodene jeg har brukt og hvordan
innsamlingen ble gjennomfart. Jeg benyttet to typer intervjuer: kartleggingsintervju og
oppgavebasert intervju, der de oppgavebaserte intervjuene og de skriftlige elevbesvarelsene
fra disse intervjuene er de primare datakildene i denne oppgaven. Intervjuene ble valgt til &
gjennomfares pa et semistrukturert vis og jeg utarbeidet derfor en intervjuguide (Vedlegg 2)
for intervjuene ble gjennomfart. Datainnsamlingen foregikk pa et klasserom der elevene i
hver gruppe ble intervjuet og lgste oppgaver sammen. Elevene Ajit og Bala utgjorde den
farste gruppen, mens Ceyon og Dev utgjorde den andre gruppen. Navnene elevene har fatt er
fiktive, og grunnen til at elevene har fatt pseudonymer blir gitt i delkapittel 5.6. Intervjuene
og oppgavelgsningen varte i overkant av en time for hver gruppe og ble tatt opp pa

lydopptaker.

5.3.1 Kartleggingsintervju og oppgavebaserte intervju

Far elevene fikk utdelt oppgavesettene, ble det gjennomfart et semistrukturert
kartleggingsintervju for & kunne kartlegge elevenes sprakferdigheter i norsk og tamilsk, og
for & kunne kartlegge ferdighetene deres i matematikkfaget og hvilket begrepsbilde de hadde
av brgk. Kartleggingsintervjuene foregikk i de samme gruppene som elevene ble delt i for de
oppgavebaserte intervjuene. Elevene fikk sa utdelt oppgaver som de arbeidet med i de

oppgavebaserte intervjuene. Disse var ogsa semistrukturerte.

| semistrukturerte intervjuer har intervjueren en intervjuguide som fungerer som en sjekkliste

for temaer som skal dekkes og sparsmal som skal stilles i lgpet av intervjuet. Rekkefglgen pa
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spgrsmalene og formuleringene til intervjueren bestemmes i forhold til flyten i intervjuet, og
intervjueren vil ogsa kunne stille uplanlagte oppfalgingssparsmal etter hva intervjuobjektene
har svart (Robson & McCartan, 2016). Intervjuguiden for undersgkelsen i denne oppgaven
var todelt, der den forste delen hadde kartleggingsintervjuet som ble gjennomfart for
oppgavelgsningen i fokus, mens den andre delen hadde de oppgavebaserte intervjuene i

fokus.

Oppgavebaserte intervju kan beskrives som et intervju der informanten (oppgavelgseren) og
intervjueren samhandler om en eller flere oppgaver. Informantene vil dermed ikke bare
forholde seg til sparsmal som stilles av intervjueren, men ogsa til oppgavene og miljget
oppgavene er gitt i. Oppgavebaserte intervju kan blant annet brukes til a systematisk
observere hvordan matematiske oppgaver lgses og gir rom for at oppgavelgseren kan
tilneerme seg oppgavene pa den maten de selv gnsker (Goldin, 2000). Denne typen intervju
ble derfor benyttet i denne oppgaven for & kunne fa innblikk i hvordan tospraklige norsk-
tamilske elever tenker nar de gjennomfarer overganger mellom ulike representasjoner av

brakbegrepet.

5.3.2 Skriftlige besvarelser

Far elevene ankom klasserommet der de ble intervjuet, var skrivesaker, kalkulator og ekstra
ark gjort klart. Elevene fikk ferst utdelt det tamilske oppgavesettet (Vedlegg 3) der kun en og
en oppgave ble vist og de resterende oppgavene ble skjult med et ark. Dersom elevene ikke
forstod en oppgave pa tamilsk, leste intervjueren oppgaven hgyt for elevene pa tamilsk, og
hvis elevene etter dette fremdeles fant oppgaven utfordrende, ble den samme oppgaven gitt
pa norsk (Vedlegg 4). Elevene svarte pa oppgavene pa oppgavearket de fikk utdelt. For &
ivareta elevenes anonymitet, ble oppgavearkene markert med “Elev 1 og elev 2” for den
forste gruppa, “Elev 3 og elev 4” for den andre gruppa. Alle elevene ble ogsd bedt om & bruke
forskjellige farger pa skrivesakene slik at ulike farger ble kombinert med ulike elever.

Datainnsamlingen inneholder skriftlige besvarelser fra de fire elevene.

5.4 Utforming av oppgavesettene

Prosessen med a utvikle oppgavesettene startet med at det norske oppgavesettet ble utformet
farst for deretter a bli oversatt til tamilsk. Det ble tatt hensyn til forskningsspgrsmalene i

denne oppgaven og kompetansemalene etter 7. trinn (Figur 6) som er knyttet til brgkbegrepet.
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Kompetansemalene bidro til at det var mulig a kunne forutse hvilken vanskelighetsgrad
oppgavene skulle ha. Det ble ogsa hentet inspirasjon fra ulike leerebgker for mellomtrinnet og
studien til Prediger et al. (2019).

Tall og algebra
Mal for opplaringen er at eleven skal kunne
e Beskrive og bruke plassverdisystemet for
desimaltall, regne med positive og negative
heltall, desimaltall, brgker og prosent og
plassere de ulike starrelsene pa tallinja.
e Finne fellesnevner og utfagre addisjon,

subtraksjon og multiplikasjon av braker.

Figur 6. Kompetansemal som gjelder brgkbegrepet fra Kunnskapslgftet.

Videre ble det tatt hensyn til at ulike semiotiske registre av brgker var representert i
oppgavesettet og at elevene ville fa muligheten til & kunne benytte ulike overganger mellom
ulike semiotiske registre ved oppgavelgsingen. Oppgavene ble sa diskutert med veileder og

eventuelle endringer ble tilfayd.

5.4.1 Presentasjon av oppgavene

Oppgavesettet bestar av syv oppgaver. | falgende underkapittel vil jeg presentere oppgavene.

Oppgave 1
Hvor mye er halvparten av halvparten av 400kr?

Figur 7. Oppgave 1 fra det norske oppgavesettet.

Formuleringen av teksten i denne oppgaven ble bestemt ut fra en antagelse om at elevene var
kjent med ordet “halvparten” eller “halv” pa tamilsk og at dette er et begrep som de er kjent
med gjennom hverdagsregisteret i L1. Det var ogsa tenkt at elevene kom til a foreta en

overgang fra det verbale semiotiske registeret til det symbolske registeret.
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Oppgave 2
Athiyan og Maivizhi laster ned filmer. Athiyan har lastet ned % av filmen, mens Maivizhi

har lastet ned % av filmen.

a) Hvem har kommet lengst i nedlastningen?

b) Marker nedlastningen i figurene:

Athiyan: 0% 100%

Maivizhi: 0% 100%

Figur 8. Oppgave 2 fra det norske oppgavesettet.

| denne oppgaven forventes det at elevene er kjent med sammenhengen mellom brgk og

prosent og addisjon av brgker med ulik nevner slik at de kan sammenligne bragker. Elevene
skal her avgjare hvilke av brekene § 0g % som er starst. Disse brgkene ble valgt med hensyn

pa at en vanlig misoppfatning blant elever er at de ved sammenligning av starrelser pa braker,

ofte antar at en brgk er starre enn en annen basert pa nevnerne i brgkene. Brgkene i denne

oppgaven hadde nevnerne 3 og 4. Jeg antok derfor at elevene ville svare at en i er starre enn

en % fordi 4 er starre enn 3. | oppgaveteksten ble brukt en familiger kontekst og brgkene ble

representert gjennom det symbolske registeret. VVed at elevene skal markere nedlastningen i

en stripe, var det tenkelig at elevene ville fa muligheten til & benytte ulike semiotiske registre.

Oppgave 3

o = o 3 o
Gaya maler lengden av en sari med en malestav som er il lang. Hun far 8 lengder. Hvor
lang er sarien?

Figur 9. Oppgave 3 fra det norske oppgavesettet.

Slik som i oppgave 1 var det ogsa i denne oppgaven tenkt at elevene kom til a foreta en
overgang fra det verbale semiotiske registeret til det symbolske registeret. Elevene kan for

eksempel multiplisere en brgk og et heltall, samt skrive om heltallet til en brgk for a finne

svaret. | denne oppgaven kan heltallet 8 skrives som % pa brgkform. Her var det tenkelig at
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elevene kunne mgte pa utfordringer knyttet til omgjgringen av heltallet til en brgk, og at det
dermed ville vaere mulig a finne hvilken forstaelse av brakbegrepet elevene har nar det

kommer til denne omgjeringen.

Oppgave 4
Charan kjeper en halvkilospakke med mel og to trefjerdedelskilospakker med mel. Hvor

mye mel kjoper han til sammen?

Figur 10. Oppgave 4 fra det norske oppgavesettet.

| denne oppgaven var det tenkelig at elevene ville benytte en overgang fra det verbale
registeret til det symbolske registeret eller til det grafiske registeret. Ved en overgang til det
symbolske registeret kan elevene for eksempel bade addere og multiplisere brgker for a finne
svaret. Ved gjennomfering av undersgkelsen ble det oppdaget at i oversettelsen fra den
norske teksten til den tamilske teksten ble “trefjerdedelskilospakker” oversatt til
“fjerdedelskilospakker”. Mulige konsekvenser grunnet denne feilen utdypes i underkapittelet

6.2.1.2.

Oppgave 5

. . o 1 o 1
Ariya deler en «rolls» med sesknene sine. Broren far <> 0g sesteren far 3

a) Tegn en figur hvor du markerer hvor mye broren far og hvor mye sesteren far?
b) Hvor stor del av hele <<rollsen>> gir Ariya bort?
¢) Hvor stor del beholder hun selv?

Figur 11. Oppgave 5 fra det norske oppgavesettet.

| deloppgave 5a) blir elevene bedt om & tegne en figur for a markere hvor mye hver av
sgsknene far av “rollsen”. Elevene blir med andre ord bedt om & foreta en overgang fra det
symbolske registeret til det grafiske registeret. | denne deloppgaven var det et hovedfokus pa
elevenes forstéelse av “brek som en del av en hel”. Dersom elevene videre 1 deloppgavene
5b) og 5c¢) foretar en overgang fra det grafiske registeret tilbake til det symbolske grafiske, vil
de for eksempel kunne benytte ulike regneoperasjon med brgker med ulike nevnere. Ved
addisjon av brgker med ulike nevnere i deloppgave 5b) og subtraksjon av brgker med ulike
nevnere i deloppgave 5¢) vil det veare interessant a se om elevene har en vanlig

misoppfatning ved a addere eller subtrahere tellerne og nevnerne hver for seg slik Lortie-
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Forgues et al. (2015) beskriver. Denne oppgaven vil ogsa veere egnet for & kunne se etter

hvilke overganger mellom de ulike registrene elevene foretar seg.

Oppgave 6
Regha og Sachin har tjent like mye penger. Regha sparer en fjerdedel av pengene og Sachin

sparer to femtedeler av pengene. Hvem av dem sparer mest?

Figur 12. Oppgave 6 fra det norske oppgavesettet.

Dersom elevene i denne oppgaven velger en overgang fra det verbale registeret til det
symbolske registeret, er det tenkelig at elevene benytter transformasjonen behandling som

Duval (2006) definerer som en operasjon innenfor samme representasjonssystem. Elevene
skal her sammenligne brgkene % 0g % og for a gjare dette kan de for eksempel utvide brgkene

ved bruk av fellesnevner eller benytte ssmmenhengen mellom brgk og desimaltall.

Oppgave 7

Prabu skal pa ferie med en gjeng venner om et halvt ar. Ferien vil koste 10 800 kr per
e oo 3

person. Familien til Prabu vil gi han 5 @V pengene.

a) Hvor mye far Prabu fra familien?
b) Hvor mye penger ma Prabu minst klare & skaffe selv hver méned for & dekke det
resterende belopet?

Figur 13. Oppgave 7 fra det norske oppgavesettet.

Med denne oppgaven var det tenkt at elevene skulle foreta en overgang fra det verbale
registeret til det symbolske registeret. Elevene vil da slik som i oppgave 3 multiplisere en
brgk med et heltall. Det vil vaere hensiktsmessig a forkorte brgken som er oppgitt i
oppgaveteksten, og videre benytte andre regneoperasjoner, samt huske a bruke informasjonen

om at Prabu reiser om et halvt ar, altsa seks maneder, for & lgse oppgaven.

5.5 Metode for analyse av datamaterialet

Analysen av datamaterialet startet med at lydopptakene fra intervjuene ble transkribert.
Transkripsjoner er oversettelser fra talesprak til skriftsprak. Nar intervjuene transkriberes fra

muntlig til skriftlig form, blir intervjusamtalene strukturert slik at de er bedre egnet for
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analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Ifalge Kvale og Brinkmann finnes det ingen standard
for utvelgelse av de mange dimensjonene som for eksempel pauser og felelsesuttrykk av
muntlige intervjuer som bar transkriberes. Jeg valgte a transkribere alle uttalelsene til

informantene ved hjelp av transkripsjonskonvensjoner (Vedlegg 5).

Den vanligste metoden for analyse av data er & kode og kategorisere intervjuuttalelser.
Begrepet koding innebarer at man knytter et eller flere ngkkelord til et tekstsegment, mens
kategorisering er en mer systematisk begrepsdannelse rundt en uttalelse (Kvale &
Brinkmann, 2015). Ved kodingen av datamaterialet i denne oppgaven, ble det benyttet en
grounded theory-tilnaeerming. Denne tilneermingen starter med apen koding, det vil si at
datamaterialet blir grundig gjennomgatt og at interessante funn med tanke pa
forskningsspgrsmalene blir kodet. Dette gjorde jeg ved & gjennomga det transkriberte
datamaterialet med tilhgrende skriftlige elevbesvarelser flere ganger far jeg skrev et

sammendrag med interessante utdrag av transkripsjonene. Etter a ha kodet datamaterialet,

grupperte jeg kodene i kategorier (Tabell 4). Kategoriseringen av kodene bidro til at jeg fikk

en bedre oversikt over det transkriberte datamaterialet. Kodene og kategoriene som ble

utviklet under analysen av datamaterialet presenteres i kapittel 6.

Tabell 4. Kategorier og tilhgrende koder brukt i analysen av datamaterialet.

Kategori Koder

Aspekter ved det tamilske spraket Uttrykke brak pa tamilsk

Kognater og uekte kognater

Overganger mellom ulike representasjoner | Avgjere hvilken brgk som er sterst
av brgkbegrepet

Overgang fra det symbolske registeret til
det grafiske registeret

Plukke ut tall fra oppgaveteksten

5.6 Forskningsetiske betraktninger

| forskning som bergrer mennesker direkte, spesielt ved datainnsamlingen, vil det kunne

oppsta etiske problemstillinger. Som forsker er man derfor ngdt til & forholde seg til
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anerkjente forskningsetiske normer i alle ledd av forskningsprosessen
(Kunnskapsdepartementet, 2020). | denne oppgaven ble dette gjort ved & sende et
informasjonsskriv (Vedlegg 1) som ble delt ut til elevene ved den frivillige organisasjonen.
Elevene som ble spurt om & delta var under 15 ar gamle og kunne ikke samtykke selv. Det
var derfor foreldrene til de som gnsket a delta som ga skriftlig samtykke til datainnsamling og
bruk av innsamlet datamateriale. Informantenes konfidensialitet ble ogsa ivaretatt ved at de
ble spurt om muntlig samtykke far undersgkelsen startet og informert om at det var frivillig a
delta i undersgkelsen. Det ble ogsa informert om at de kunne trekke seg fra deltakelsen nar

som helst under gjennomfaringen av undersgkelsen.

Datainnsamlingen til denne oppgaven inkluderer skriftlige elevbesvarelser og lydopptak av
intervjuene. Stemmer pa lydopptak regnes som en behandling av personopplysninger.
Masteroppgaven ble derfor meldt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD) og godkjent
for behandling av personopplysninger. | en kvalitativ intervjuundersgkelse, der informantenes
utsagn fra en privat intervjusituasjon kan innga i offentlige rapporter, skal man sgrge for a
beskytte deltakernes privatliv (Kvale & Brinkmann, 2015). I denne undersgkelsen ble
informantenes anonymitet sikret ved bruk av pseudonymer gjennom hele
datainnsamlingsprosessen og ved analyseprosessen av datamaterialet, og alle retningslinjer av

NSD for behandling av personopplysninger ble fulgt.

En forskers relasjon til informantene vil ofte kunne pavirke hvordan informasjon mottas og
tolkes, og av denne grunn vil forskerens forhold til informantene vare av betydning (Tjora,
2013). Jeg som forsker hadde ikke noe kjennskap til elevene og matte ikke pa dem far selve
undersgkelsen startet. Det var derfor viktig at informantene ble behandlet med respekt og at
jeg som forsker opptradte ansvarlig og erlig overfor alle informantene. Ved
intervjuundersgkelser kan det at den som blir intervjuet endrer adferd som falge av det
faktum av at den blir intervjuet og studert, veere en utfordring (Schiefloe, 2011).
Kartleggingsintervjuene som ble gjennomfart fer de oppgavebaserte intervjuene, bidro til a
minske adferdsendring hos informantene. I tillegg ble ikke intervjuobjektene intervjuet alene
og hadde kjennskap til den andre eleven som ogsa befant seg i rommet mens intervjuene

pagikk.
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6. Analyse av datamateriale

| dette kapittelet presenteres resultater fra analysen av dataene fra undersgkelsen for a forsgke
a svare pa forskningsspgrsmalet: Hvordan gjennomfarer norsk-tamilske elever overganger
mellom ulike representasjoner av brgkbegrepet? Og underspgrsmalene

- Huvilke indikasjoner kan finnes pa at tosprakligheten pavirker overgangene?

- Hvilke misoppfatninger av brgkbegrepet kommer frem ved overgangene?
| det farste delkapittelet presenteres resultatene fra analysen av kartleggingsintervjuene og i
det andre delkapittelet presenteres resultatene fra analysen av de oppgavebaserte intervjuene
og de skriftlige besvarelsene. Seksjonene og underseksjonene i delkapittel 6.2 utgjeres
henholdsvis av hver av kategoriene og de tilhgrende kodene nevnt i Tabell 4. Det anbefales at
leseren har oppgavesettet og oversikten som vises i Tabell 6 over hvilket oppgavesett elevene

brukte for & lgse hver oppgave for & kunne fglge lettere med i dette kapittelet.

6.1 Kartleggingsintervju

Som beskrevet i metodekapittelet (kapittel 5) ble det gjennomfart kartleggingsintervju for a
kartlegge elevenes sprakferdigheter og matematikkferdigheter. Fra disse intervjuene kom det
frem at alle elevene som deltok i undersgkelsen kun snakket pa tamilsk med foreldrene sine
eller med slektninger som ikke kunne kommunisere pa et annet sprak enn tamilsk, men at
elevene blandet inn norske ord dersom de ikke kunne et ord pa tamilsk. Ifglge elevene bruker
de kun det norske spraket nar de kommuniserer med norsk-tamilske venner, sgsken, venner
og bekjente med annen bakgrunn. Alle elevene pastod ogsa at de snakket norsk bedre enn
tamilsk. Elevene uttrykte ogsa at de ikke hadde hgrt noen matematiske begreper pa tamilsk
far annet enn tall. De hadde dermed ikke kjennskap til hvordan brakbegrepet uttrykkes pa
tamilsk. Elevene i hver av gruppene ble ogsa bedt om a kartlegge ferdighetene sine i
matematikkfaget og lese- og skriveferdighetene sine pa tamilsk ved & benytte nivaene: lavt

niva, middels niva og hgyt niva. Disse resultatene kan sees i Tabell 5.
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Tabell 5. Oversikt over elevenes ferdigheter i matematikkfaget og lesing og skriving pa
tamilsk.

Elev | Lese tamilsk Skrive tamilsk Matematikkfaget
Ajit Lavt niva Lavt niva Middels niva

Bala | Kan ikke lese Kan ikke skrive Middels niva
Ceyon | Middels niva Lavt niva Hayt niva

Dev | Middels niva Lavt niva Hayt niva

6.2 Analyse av oppgavebaserte intervju og skriftlige besvarelser

Ved planleggingen av de oppgavebaserte intervjuene var det tenkt at elevene primert skulle
benytte den tamilske oppgaveteksten og at de skulle lese oppgavene selv. Dersom de ikke
forstod den tamilske oppgaveteksten, skulle de benytte den norske. Det var ogsa tenkt at
elevene og intervjueren skulle interagere pa tamilsk, men under gjennomfgringen av
kartleggingsintervjuet uttrykte elevene at det var unaturlig for dem a snakke pa tamilsk med
hverandre og de snakket derfor pa norsk bade under kartleggingsintervjuene og under de

oppgavebaserte intervjuene.

Under gjennomfaringen av de oppgavebaserte intervjuene, ble informasjonen fra elevene
angaende deres lese- og skriveferdigheter i det tamilske spraket bekreftet. Jeg som intervjuer
valgte etter hvert a lese oppgavene hgyt for Ajit og Bala som henholdsvis hadde et lavt niva i
lesing og ikke kunne lese tamilsk, i de tilfellene Ajit hadde utfordringer med & lese den
tamilske oppgaveteksten. Hvis elevene ikke forstod oppgaven pa tamilsk i de tilfellene jeg
leste oppgaven hgyt for dem, benyttet de seg av den norske oppgaveteksten. Ceyon og Dev
lgste de fleste oppgavene ved a benytte den tamilske oppgaveteksten, men fikk hjelp med &
lese teksten pa tamilsk dersom de gnsket dette. | Tabell 6 vises en oversikt over hvilken
oppgavetekst elevene brukte for a lgse hver oppgave. Dersom elevene delvis brukte den
tamilske oppgaveteksten far de benyttet den norske oppgaveteksten, er dette markert med
DTDN. De tilfellene der elevene fikk hjelp med hgytlesing av den tamilske oppgaveteksten,
er markert med TH. Hvis elevene kun forholdt seg til den tamilske oppgaveteksten er dette
markert med T, og dersom de enten etter & ha lest den tamilske oppgaveteksten selv, eller
etter hgytlesingen av den tamilske oppgaveteksten kun forholdt seg til den norske

oppgaveteksten, er dette markert med N.
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Tabell 6. Oversikt over hvilket oppgavesett elevene brukte for a lgse hver oppgave.

Elev Oppg.1 | Oppg. Oppg. Oppg. 3 | Oppg. 4 Oppg. 5a | Oppg. 5b Oppg. 5¢ Oppg.6 Oppg. 7a | Oppg. 7b
2a 2b

Ajit DTDN N N TH N DTDN T T T TH N

Bala N N N TH N N T T T TH N

Ceyon DTDN N N DTDN TH DTDN T T TH T TH

Dev DTDN T T DTDN T DTDN T T TH T TH

| utdragene fra det transkriberte datamaterialet som presenteres i dette kapittelet, er
observasjonene jeg gjorde som intervjuer, mens elevene lgste oppgavene, skrevet i kursiv.
Som tidligere beskrevet i kapittelet om det tamilske spraket og tamilsk tallbehandling
(kapittel 4), er setningsoppbyggingen i det tamilske spraket annerledes enn i det norske
spraket. Oversettelsen av de tamilske ordene til norsk i transkripsjonsutdragene eller i enkelte
avsnitt i dette delkapittelet vil derfor ikke gi mening eller vere skrevet riktig nar det kommer
til norsk setningsoppbygging. En approksimativ oversettelse av tamilske ord eller setninger er

derfor ogsa skrevet i hakeparentes der jeg anser dette som ngdvendig.

6.2.1 Aspekter ved det tamilske spraket

| denne seksjonen presenteres analysen av ulike aspekter ved det tamilske spraket som har

veert utfordrende eller muliggjerende ved oppgavelgsningen for elevene.

6.2.1.1 Uttrykke brgk pa tamilsk

| oppgavene 1, 4 og 6 ble brgkene i oppgavene uttrykt gjennom det verbale registeret.
Elevene kunne dermed foreta en overgang fra det verbale semiotiske registeret til et valgfritt
semiotisk register for a lgse oppgaven. Jeg antok pa forhand at elevene ville velge a foreta en
overgang til det symbolske registeret. Elevene Ajit og Bala lgste oppgave 1 og oppgave 4 ved
a benytte den norske oppgaveteksten, men brukte den tamilske oppgaveteksten for a lgse
oppgave 6. Under kartleggingsintervjuene kom det fram at elevene ikke hadde godt
kjennskap til brakbegrepet pa tamilsk fra tidligere. Det ville derfor vare interessant a se
hvilke aspekter ved oppgavetekstene, altsa det verbale registeret som gjorde at elevene lgste

oppgave 1 og oppgave 4 pa norsk, og oppgave 6 pa tamilsk.
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For a lgse oppgave 1, benyttet Ajit farst den tamilske oppgaveteksten og kom frem til at
svaret matte vare halvparten av 400. Det kan tenkes at Ajit hadde noen utfordringer med a
forsta den verbale representasjonen av “halvparten” pa tamilsk da ordet bayes i
oppgaveteksten. “Halvparten av halvparten” pa norsk, oversettes til “araipangin araipangu’.
Ajit hadde altsa kjennskap til det tamilske ordet for halv eller halvparten, men tolket ikke
oppgaveteksten riktig. Ajit og Bala fikk derfor utdelt den norske oppgaveteksten. Elevene

kom sa frem til at svaret var 100 ved & forbli i det verbale registeret, slik det vises i utdrag 1.

Utdrag 1
Ajit:  Halvparten av firehundre er tohundre og halvparten av tohundre er
hundre.
Bala: Ja.

Ajit:  Sadet blir hundre.

Ajit og Bala lgste ogsa oppgave 4 med den norske oppgaveteksten da Ajit kun forstod det ene
tallet i den tamilske oppgaveteksten. Dette vises i Figur 14. Selv om Ajit viste at han hadde
kjennskap til det tamilske ordet for halv eller halvparten i oppgave 1, oppfattet han ikke at
dette ordet stod foran ordet kilo i den tamilske oppgaveteksten i oppgave 4. Dette kan ha veert
fordi ordet “arai” [halv] er beyd nér det foyes sammen med ordet kilo og skrives som “araik-
kilo” [halvkilo]. Ajit og Bala uttrykte heller ikke at de hadde noe kjennskap til det tamilske
ordet for kvart som er “kaal”. Disse elevene hadde dermed utfordringer med a foreta en
overgang fra den verbale presentasjonen av brgkene i L1 nar brgkene star skrevet som en

halv og trekvart.

z
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Figur 14. Ajit sin markering over tallordet “irandu” (to).

Ajit og Bala lgste oppgave 6 med den tamilske oppgaveteksten. Transkripsjonene som er vist
i utdrag 2, er hentet fra der Ajit og Bala lgser oppgave 6 fra oppgavesettet. Selv om elevene
ikke hadde god kjennskap til maten a lese brgk pa tamilsk, der nevneren uttrykkes farst og
deretter telleren, hadde ikke elevene store utfordringer med overgangen fra den verbale

presentasjonen av brgkene i L1 til L2 som vises i Figur 3 i delkapittel 2.5. Fra Ajit sin fgrste
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ytring i utdraget 2, kan det sees at Ajit kommer frem til at “nangil” [fire deri] “4ndru” [en] er

en fjerdedel selv om han ved overgangen fra L1 til L2 farst uttrykker breken som “fire en”.

Utdrag 2
Intervjuer:  Sa hvis jeg sier “nangil” [fire deri] “4ndru” [en]... Hva tenker dere det
er pa norsk?
Ajit: Fire en. Sa en firedel?
Intervjuer: Mm.
Ajit: Sa hun tjente en firedel og henne andre tjente?
Intervjuer: (...) “Ainthil” [fem deri] “iru pahodi” [to deler].
Ajit: Jeg skjante bare fem.
Intervjuer: “Iru” [to] betyr (avbrytes)
Bala: To.
Ajit: Sa to femdeler?

I likhet med Ajit, hadde ogsa Dev fra den andre elevgruppen kjennskap til ordet “araipangu”
pa tamilsk. Fra det farste utsagnet til Dev i utdrag 3, kan det sees at han tolker den tamilske
oppgaveteksten riktig ved at han sier “delt pa halvparten av firchundre”. Jeg tolker dette slik
at Dev knytter ordet “araipangin” [av halvparten] til regneoperasjonen divisjonen eller det &
dele og dermed oversetter dette til delt pa i L2. | oppgaveteksten pa tamilsk star ordet
“araipangu” [halvparten] etter det bayde ordet “araipangin” [av halvparten], jeg antar derfor
at han oversetter dette ordet ordrett til norsk. Senere tolker han likevel dette som “halvparten

av firehundre kroner”.

Utdrag 3

(Dev leser oppgaven pa tamilsk)

Dev: Det star firehundre kroner. Delt pa halvparten av firehundre. Er det
ikke det det star?

Intervjuer: Det var det du forstod, forstod du det samme tror du?

Ceyon: Nei.

Dev: Halvparten av firehundre kroner.

Intervjuer: For du skjente at det ordet her betyr halvparten?

Dev: Ja.
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Ceyon og Dev valgte etterhvert a benytte den norske oppgaveteksten for a lgse oppgave 1,
men hadde utfordringer med den norske oppgaveteksten ogsa. Dette kan sees i utdrag 4. Det
kan tenkes at elevene ikke hadde klart & lgse oppgaven dersom intervjuer ikke hadde papekt
at ordet halvparten star skrevet to ganger i oppgaveteksten, men det kan ogsa tenkes at
elevene hadde klart & lgse oppgaven pa tamilsk dersom de hadde veert familiere med a lgse

denne typen oppgaver pa norsk fra tidligere.

Utdrag 4
Ceyon: Hvorfor stér det to halvparten?
Intervjuer:  Men gjar det ikke det her og? (peker pa den tamilske oppgaveteksten)
Ceyon: Aja, joo.
Dev: Aja, halvparten av halvparten! Hundre da.
Intervjuer: Mm.
Ceyon: (uttrykker noe utydelig)

Dev: Da er det liksom a dele det pa fire.

Det kommer frem av Dev sin siste ytring i utdrag 4 at han kobler sammen at halvparten av
halvparten er det samme som a dele pa fire. Beregningen Dev gjennomfarte for a lgse

oppgaven kan ses i Figur 15.

Figur 15. Dev sin besvarelse til oppgave 1.

6.2.1.2 Kognater og uekte kognater

Kognater er en betegnelse for ord med likheter i form og mening i ulike sprak. Et eksempel
pa dette er ordet abstrakt pa norsk, som pa engelsk er “abstract”. En annen gruppe med ord
som er like, men kun i formen og ikke i meningen, kalles uekte kognater. Et eksempel pa
dette er ordet gift som pa norsk som kan bety at noen inngar et ekteskap (giftermal), men som
pa engelsk vil bety gave. For uekte kognater vil meningen av ordene i L1 vere forskjellig fra
meningen av ordene i L2 (Otwinowska & Szewczyk, 2019). Koden kognater og uekte
kognater ble derfor til da jeg oppdaget at elevene benyttet likheter i ordlydene til noen ord pa

tamilsk og norsk for a foreta en overgang fra L1 til L2 i Figur 3, delkapittel 2.5.
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Etter at Ceyon og Dev hadde lgst oppgave 4 fra oppgavesettet med den tamilske teksten, ble
jeg som intervjuer oppmerksom pa at det var en feil i oversettelsen fra den norske teksten til
den tamilske teksten. I den norske teksten kjgper Charan en halvkilospakke med mel og to
trefjerdedelskilospakker med mel. I den tamilske teksten som Ceyon og Dev benyttet, stod
det at Charan kjgper en halvkilospakke med mel og to fjerdedelskilospakker med mel
istedenfor to trefjerdedelskilospakker med mel. Pa tamilsk uttrykkes en fjerdedel, altsa en
kvart, som “kaal” og trefjerdedeler, altsé trekvart, som “mokkal”. I utdrag 5, hvor Ceyon og
Dev benytter den tamilske oppgaveteksten, er det tydelig at Dev farst tolker fjerdedelskilo,
som pa tamilsk uttrykkes som “kaartkilo”, som halvkilo. Her er “kaart” den beyde formen av
“kaal” som er en kvart. Dev kommer derfor frem til at svaret pa oppgaven er én kilo med mel.

Etter at intervjueren leser oppgaven for elevene, tolker derimot Dev “kaartkilo” som

kvartkilo.

Utdrag 5
Dev: Han kjepte to halvkilo pose med “maa” [mel]
Ceyon: Som blir (avbrytes)
Dev: En kilo med “maa”. En kilo “maa” [mel] da.
Ceyon: Aja, ja. Jeg tror jeg skjente det.
Dev: Er det ikke det da? Kan du lese oppgaven?
(Intervjueren leser oppgaven)
Dev: En kilo!
Ceyon: Det star to halv og (avbrytes)
Dev: To kvart og en hel, og en halv. To kvart blir en halv. En halv pluss en

halv en kilo.

For a fa innsikt i om elevene hadde klart & lgse oppgaven pa tamilsk dersom det riktige ordet
hadde statt i oppgaveteksten, altsd “mookartkilo” som betyr trefjerdedelskilo hvor “mookart”
er en bayd form av “mookal”, og med en antagelse om at elevene ville ha kjennskap til
ordene “halv”, “kvart” og “trekvart” pa tamilsk dersom de ble uttrykt i ssmmenheng med
klokka, hadde jeg en samtale med elevene etter at de hadde lgst oppgave 4. | likhet med
brgkbegrepet, uttrykkes ogsa klokka annerledes pa tamilsk enn pa norsk. For eksempel
uttrykkes kvart over ti som “pattekaal”. Her er “patte” en beyning av tallordet “pattu” som er

ti, og “kaal” betyr kvart. Halv elleve uttrykkes som “pattarai”, hvor “patt” er beyd fra “pattu”
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og “arai” betyr halv. Dette kan sammenlignes med hvordan klokka uttrykkes pa engelsk, hvor
halv elleve pa norsk uttrykkes som “half past ten” eller bare “half ten” pd engelsk. Kvart pa
elleve vil uttrykkes som “pattemookal”, hvor “patte” en beyning av “pattu” som er ti, og
“mookal” betyr trekvart. | utdraget fra denne samtalen som vises i utdrag 6, kommer det frem
at elevene benytter likheter i ordlyder for & kunne forsta de ulike ordene. Fra Dev sin siste
ytring i utdrag 6, kommer det frem at han leste oppgave 4 ved & anta at en “kaartkilo”, som er
en kvartkilo, er en kvart fordi han synes ordene “kaart” og kvart ligner pd hverandre 1
ordlyden. Dette motstrider den farste ytringen hans fra utdraget over. Da tolket eleven at en
“kaartkilo” lignet pa en “halv” i ordlyden. Dette kan vare fordi eleven tenkte péd ordet “kaal”
som “kaart” er beyd fra, og at “kaal” ligner pa halv. Ordet “kaal” [kvart] pa tamilsk og ordet
halv pa norsk er dermed uekte kognater fra Ceyon og Dev sin tolkning av oppgaveteksten.

Ordene har noenlunde lik form, men har ikke samme betydning.

Utdrag 6
Intervjuer: Hva er “pattekaal” [kvart over ti]?
Ceyon: Halv elleve?
Dev: Halv, ja.
Intervjuer: “Pattekaal” [kvart over ti] er (avbrytes)
Ceyon: Halv ti?
Intervjuer: Kvart over.
Ceyon: Aja
Intervjuer:  “Mokkal” [trefjerdedeler] er tre fjerdedeler sa det er kvart pa.
Ceyon: Ja.
Intervjuer: Og det var det ene ordet i en av oppgavene der hvor det stod at han
kjopte to “kaarkilo” [kvartkilo], altsé (avbrytes)
Ceyon: To halvkilo.
Intervjuer: Ja, kvartkilo.
Dev: Kvartkilo, ja. Jeg tror ikke jeg har hgrt det mye, men liksom det var lett

a forsta siden “kaartkil” [kvartkilo], “kaart” [“kaal” i beyd form som

betyr kvart] ikke sant... Det hgres mer ut som kvart.

Det at elevene benytter likheter i ordlyder for a tolke oppgaveteksten gjentok seg da Ceyon
og Dev lgste oppgave 6 med den tamilske oppgaveteksten. | denne oppgaveteksten gis

informasjonen om at Regha og Sachin har tjent like mye penger. Det tamilske ordet for «lik»
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er “same”. Fra Deyv sitt forste utsagn fra utdrag 7, kan det sees at han farst tolker ordet
“same” [lik] som samme pa norsk. | og med at samme og lik har lik betydning, fikk ikke Dev
sin tolkning av den tamilske oppgaveteksten noen uheldige konsekvenser. Fra Dev sin
tolkning av oppgaveteksten kan dermed det tamilske ordet “same” og det norske ordet samme
veere kognater. Disse ordene har noksa lik form og nesten samme betydning. Ceyon hadde
utfordringer med a forsta den tamilske oppgaveteksten da han tolket ordet “pannattinai”
[pengene] med at Regha og Sachin sov sammen. Blant flere ord, er ett ord av ordene for &
sove, 1 ubeyd form, “padu” pd tamilsk. Det tamilske ordet for penger er “panam”. Selv om det
ikke er noen likheter i hvordan disse ordene bgyes i en setning, eller noen likheter i ordlydene
bortsett fra at begge ordene begynner med den tamilske bokstaven pa, tolket Ceyon at
“pannattinai” [pengene] var det samme som & sove. Etter ytringene til Dev og intervjueren,
kommer Ceyon etter hvert frem til den ubgyde formen av ordet penger (“panam”), og klarer &

tolke oppgaveteksten riktig.

Utdrag 7
Dev: “Same” [lik], mener de samme?
Ceyon: Aja, de sgvde (sov) sammen tror jeg.

Intervjuer: “Same” er (avbrytes)

Dev: Lik.

Ceyon: “Pannattinai” [pengene] betyr ikke det at de sgvde?

Dev: Penger, penger.

Ceyon: “Pana” (prover d uttrykke “panam” [penger])... He? Nei.

Intervjuer: Jo

Ceyon: Penger? “Pannathinai” [pengene]. Aja, “panam” [penger].
6.2.2 Overganger mellom ulike representasjoner av brgkbegrepet

6.2.2.1 Avgjare hvilke brgker som er starst

| oppgave 2a) og oppgave 6 skulle elevene avgjare hvilken av brgkene som ble oppgitt som
var starst. | utdrag 8 vises det at Ajit, etter & ha lest oppgave 2a) pa norsk, uttrykker at det er
Athiyan som hadde kommet lengst i nedlastningen. Forklaringen til Ajit for at en tredjedel er
storre enn en fjerdedel er “Fordi en firedel, sa ma man ga tre ganger for & komme til fire, og
her trenger man bare & komme opp til tre ganger”. Jeg antok her at Ajit tenkte pa

fellesnevneren for brgkene, tallet 12, og at han tenkte at brgken med fire i nevneren skulle
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ganges med tre, men at brgken med tre i nevneren matte ganges med fire. For a fa klarhet i

antagelsen min oppfordret jeg derfor Ajit til 4 tegne og forklare Bala forklaringen hans.

Grunnet denne oppfordringen, foretar Ajit en overgang fra det symbolske registeret til det

grafiske registeret for & lgse oppgaven. Den skriftlige besvarelsen til disse Ajit kan sees i

Figur 16. Ajit har her tegnet to like lange striper, og delt den ene stripen i fire like store deler

og den andre i tre like store deler. Med Ajit sin nest siste ytring i utdrag 8, tolker jeg at han

avgjer at en tredjedel er starre enn en fijerdedel basert pa mengdene som er skravert i den

skriftlige besvarelsen (Figur 16).

Utdrag 8
Ajit:

Intervjuer:

Ajit:

Intervjuer:

Ajit:

Intervjuer:

Bala:

Intervjuer:

Ajit:

Bala:
Ajit:
Bala:
Ajit:

Bala:

(Leser deloppgaven hgyt pa norsk). Det er Athiyan.

Hvorfor det?

Fordi, en tredjedel er mer enn en firedel.

Kan du forklare mer?

Fordi en firedel, sa ma man ga tre ganger for a komme til fire, og her
trenger man bare & komme opp til tre ganger.

Tenker du det samme da eller?

Jeg skjante ikke.

Ok, sa begge to laster ned filmer og i nedlastninga, eller klarer du a
tegne og forklare det til han?

Ja. Det her er filmer Maivizhi har lasta ned (tegner en stripe og deler
den i fire, Figur 16).

Ja.

Ehm, og se her, hun har bare lastet ned (avbrytes)

En fjerdedel.

En firedel, og (tegner en stripe, deler den i tre like store deler og
skraverer en del), og han har lasta ned (avbrytes)

En tredjedel.

Figur 16. Den skriftlige besvarelsen til Ajit og Dev i oppgave 2a).
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| oppgave 6 benyttet Ajit og Bala en overgang fra det verbale registeret til det symbolske
registeret, men hadde utfordringer med a lgse oppgaven. Elevene benyttet en kalkulator for a
gjere om brgkene til desimaltall, og gjennomfgrte dermed det Duval (2006) beskriver som en

omdannelse innenfor det samme semiotiske representasjonssystemet. Denne omdannelsen

farte til at elevene svarte at 0,25 som var omdannet fra i matte veere stgrre enn 0,4 som var
omdannet fra % siden 25 er starre enn 4. Ajit og Bala klarte altsa a avgjere at brgken gvar

starre enn i i oppgave 2a), men klarte ikke a avgjere hvilken av brgkene i 09 % som var starst.

Ceyon og Dev lgste oppgave 2a) ved a foreta en overgang fra symbolske registeret til det
verbale registeret. Intervjuer spurte Dev om a utdype svaret sitt, og falgende episode fant

sted.

Utdrag 9
Dev: Det er egentlig bare at man ma kunne brgk for a vite det, siden Athiyan
har en tredjedel, og han har en fjerdedel sa dette her er ssmme mengde

Intervjuer: Mm
Dev: Dette her (peker pa % i den tamilske oppgaveteksten) er fire, da er det
flere deler, mindre deler, og sa mindre starrelse pa delene. Og dette her

(peker pa % i den tamilske oppgaveteksten) er feerre deler, men starre
starrelser, og den (peker pé% i oppgaveteksten) er starre enn den

(peker péi | oppgaveteksten) andre.

Ceyon og Dev benyttet i likhet med Ajit og Bala en overgang fra det verbale registeret til det
symbolske registeret for a lgse oppgave 6 som kan sees i Figur 17. Fra den skriftlige
besvarelsen til elevene i denne oppgaven (Figur 17), er de granne markeringene Dev sin

besvarelse, og utregningen fart med svart Ceyon sin besvarelse. Dev har tolket

oppgaveteksten og deretter fart opp brgkene i over navnet Regha, og % over navnet Sachin.
Dev farte forst opp brgken iover navnet Sachin, noe som har fart til at Ceyon har tolket dette

som brgken g og deretter gjennomfert en addisjon med brgkene i 09 g
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Figur 17. Ceyon og Dev sin skriftlige besvarelse for oppgave 6.

Jeg som intervjuer ble usikker pa hva elevene hadde tenkt, og ba elevene om en forklaring for
utregningen. Fra denne samtalen, som vises i utdrag 10, kommer det frem at Dev har tolket at
brgkene skal adderes etter a ha lest den tamilske oppgaveteksten. Etter at jeg som intervjuer

delvis repeterer oppgaveteksten, tolker Dev at brgkene skal sammenlignes. Eleven benytter

seg av fellesnevneren 20 for brgkene, men utvider broken %til % istedenfor 230 0g utvider

1,., 5 . 10 5
brgken " til 2 Elevene avgjer deretter at brgken ~, & starre enn brgken 2

Utdrag 10
Intervjuer:  Men hva har dere kommet frem til na?
Ceyon: At han derre, hva het han igjen..
Dev: Det er tjue som er totalen da.

Intervjuer: Men “keelvi,” [spersmal] “avarhalil” [av dem] “yaar” [hvem] “adihe”
[mest] “alavane” [mengde] “pannathinai” [penger] “semithavar?”
[spart?] [[sparsmalet er, hvem av dem sparte mest penger]]

Dev: Sa vi ma separere begge to. Sa da ma vi gange, bare for resultatene av

dette her (peker pé% som han har markert over navnet Regha pa

tamilsk i Figur 17) gange fem og dette her (peker pé% som han har
markert over navnet Sachin pa tamilsk i Figur 17) ganger fire, rett og
slett, ja, ok. OK, ti og tjue. Ti, tjue, ok. Fem da, fem der (peker pa %

som han har fgrt ned i Figur 17), da er det han som har fatt mest da?
Intervjuer:  Du mente tjue her ikke sant?
Dev: Tjue, sorry.
Intervjuer: Ja.
Dev: Sa dette her er hvor mye hun fikk og dette her er hvor mye han fikk, da

er det han som har fatt mest da, sa (avbrytes)
Ceyon: Sachin. Bare skriv navnet under.
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6.2.2.2 Overgang fra det symbolske registeret til det grafiske registeret

| oppgave 2b) og oppgave 5a) blir elevene bedt om a gjennomfare en overgang fra det
symbolske registeret til det grafiske registeret. Alle elevene bortsett fra Dev lgste oppgave

2b) pa norsk, mens oppgave 5a) ble lgst med den tamilske oppgaveteksten av alle elevene,

slik det vises i Tabell 6. | oppgave 2b) skal elevene markere nedlastningen til Athiyan (g) 0g

Maivizhi (i) i stripene. | tillegg blir elevene bedt om a oppgi nedlastningen i prosent. |

gruppen med Ceyon og Dev, benyttet Ceyon den norske oppgaveteksten for & lgse oppgaven.
Fra Ceyon sitt farste utsagn i utdrag 11, kan det sees at han begynner prosessen med a lgse
oppgaven ved a gjere om brgken en todel til femti prosent. Han gar sa ut fra at en tredjedel er

mindre enn femti prosent. Med Dev sin andre ytring kan det tenkes at han gnsker a hjelpe
Ceyon og prgver a fa Ceyon til a skjgnne at % er det samme som a dele femti prosent pa to
igjen. Ceyon kommer frem til at det ma vaere 25 prosent, men samarbeidet ser ut til & forvirre

Ceyon ved at han er usikker pa om 25 prosent er det samme som gog om 33 prosent er det

1 o . .
samme som . Dev praver a rette opp i denne usikkerheten.

Utdrag 11
Ceyon: Hvis en todel er femti prosent, da ma ikke det vaere mindre?
Huvis det er en todel da er det mer enn en.
Dev: Da ma man bare dele med det.
Intervjuer: Mm.
Ceyon: Ja, sa det blir tjuefem?
Intervjuer: Ettriks er (avbrytes)
Dev: At den er tjuefem, der er det trettitre da, sann ca.

Intervjuer: Ja.

Ceyon: Blir ikke den her tjuefem og det trettitre?

Dev: Nei.

Ceyon: Fordi (avbrytes)

Dev: Nei, Athiyan er han fgrste som har en tredjedel.

Fra den skriftlige besvarelsen til Ceyon som vises i Figur 18, kan det sees at eleven markerer
femti prosent med en strek midt pa stripa som tilhgrer nedlastningen til Athiyan. Ceyon

markerer sa halvparten av dette igjen som 25 prosent, altsa hvor langt Maivizhi har kommet
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med nedlastningen som tilsvarer " Ceyon har og sa skravert et omrade i den gverste stripa

. 1
som skal tilsvare e

b) Marker nedlastningen i figurene:

|
Athiyan: 0% M 11 100%
Maivizhi: 0% § 100%

Figur 18. Den skriftlige besvarelsen til Ceyon fra oppgave 2b).

I likhet med Ceyon, markerte ogsa Ajit fra den farste gruppa en strek i stripen som tilhgrer
Athiyan sin nedlastning for & markere hvor halvparten, altsa femti prosent la. Dette vises i
Figur 19. I utdrag 12, kan det sees at Bala spgr Dev om hvorfor han markerer stripen med en
strek pa midten, og at Ajit uttrykker at han ikke vet hvorfor han gjer dette. Jeg antar at
elevene foretar overganger mellom 50% og den verbale representasjonen halvparten, da dette
er begreper elevene har i sitt hverdagsregister ogsa. Det kan dermed tenkes at dette gjar det
lettere for elevene og huske sammenhengen mellom brakbegrepet og prosent. Fra Ajit sin

farste ytring i utdrag 12 kan det sees at han uttrykker at nedlastningen til Athiyan som har
lastet ned % av filmen, skal markeres med 30%, og at Ajit og Bala tolker at den andre
personen i oppgaveteksten har lastet ned 40%. Jeg antar derfor at det er en mulighet for at
elevene ikke hadde tolket braken % som 50%, men som 20%. Fra den skriftlige besvarelsen til

Ajit som vises i Figur 19, kan det sees at han i den gverste stripen som tilhgrer Athiyan sin
nedlastning har markert et omrade som er stgrre enn Maivizhi sin nedlastning. Jeg tolker
derfor at Ajit ikke har tatt hensyn til navnene som star foran hver stripe eller at samarbeidet
mellom Ajit og Bala har skapt forvirringer, og at Ajit derfor har markert 40% i stripen der
han har tegnet en strek i midten og 30% i stripen under. Sa selv om ytringene til elevene
tilsier at de ikke har tenkt riktig nar det kommer til ssmmenhengen mellom brgk og prosent
ved at de har tatt nevnerne fra bragkene oppgitt i oppgaveteksten og koblet dette slik at 4
tilsvarer 40% og 3 tilsvarer 30%, viser den skriftlige besvarelsen til Ajit (Figur 19) at

markeringene stemmer i forhold til at Athiyan har lastet ned mer enn Maivizhi.
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b) Marker nedlastningen i figurene:

Athiyan: 0% [~ o= 1 ' 100%

Maivizhi: 0% h I‘T\\‘ \ | 100%

Figur 19. Ajit sin besvarelse til oppgave 2b).

Utdrag 12

Ajit: Ok, marker nedlastningen i figuren. Da ma vi ta tretti prosent pa
Athiyan og ferti pa (avbrytes)

Bala: Ja, og farti pa (avbrytes)

Ajit: Ja, og farti er cirka her. Fordi halvparten er her. Da ma farti veere cirka
her.

Bala: Hvorfor tegna du (peker pa streken som deler baren i to)

Ajit: Jeg vet ikke.

Bala: Sann cirka her og tretti

(..)

Intervjuer:  Men, hvorfor tror dere at en fjerdedel er farti prosent og at en tredjedel
er tretti prosent?

Ajit: Fordi en firedel er akkurat som farti prosent, og en tredjedel er akkurat
som (avbrytes)

Bala: Tretti

Ajit: Vent

Bala: Huvis det er farti

Ajit: Skal jeg ta tretti her da?

Bala: Ja, det var det jeg sa.

Oppgave 5a) ble lgst med at nesten alle elevene delvis benyttet den tamilske oppgaveteksten
og etter hvert benyttet den norske oppgaveteksten. | denne oppgaven blir elevene bedt om a
markere hvor mye broren og sesteren til Ariya far av en “rolls”. Fer Ceyon og Dev fikk utdelt
den norske teksten, hadde Dev en misoppfatning om at det kun var to personer som skulle
dele én “rolls” etter & ha lest den tamilske oppgaveteksten. Denne misoppfatningen fortsatte
eleven & ha etter & ha fatt utdelt den norske teksten. I utdrag 13, kan det sees fra Dev sin andre

ytring at han konkluderer med at hun, altsd Ariya, far fem deler av “rollsen” og at broren fér
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. . 1 1
tre deler av “rollsen”. Jeg antar at Dev kun tar hensyn til nevnere 1 hver av brekene 5093

som star uttrykt pa symbolsk form i oppgaveteksten fordi tellere i hver av brgkene er 1.
Intervjuer presiserer sa at Ariya deler én “rolls”. Fra Ceyon sin andre ytring ser det ut til at
denne eleven er klar over at oppgaven handler om at det er €n person som deler en “rolls”
med s@sknene sine og at det er snakk om tre personer. Dev derimot, blir ikke Klar over det er
tre personer oppgaven handler om fer han lgser deloppgave 5b). Dev kommer uansett frem til

at én rolls bestar av femten deler. Det ser ut til at eleven da har regnet ut fellesnevneren.

Utdrag 13
Dev: Sa hun far fem
Ceyon: En femtedel
Dev: Og han far tre. Fem og tre.

Intervjuer:  Ariya deler én rolls.

Ceyon: Med sgsknene sine.

Dev: En rolls, ok sa hvis du tar en roll da ogsa femten sa far hun fem
femtendedeler og han far la meg se da tre femtendedeler, nei ikke tre
tredjedeler men (avbrytes).

Intervjuer:  Mm, men hvordan vil dere tegne det?

Dev: En, femten er totalt.

I utdrag 14 som vises under, foreslér Ceyon at “rollsen” kan deles i atte deler. Det kan se ut
til at denne eleven adderer nevnerne, da fem pluss tre er atte og tolker brgkene ut fra aspektet

“brek som del av en hel” hvor det hele er summen av nevnere.

Utdrag 14
Ceyon: Hvor mye broren far og hvor mye sgstern far.
Dev: En femtedel da, bare la meg lage (avbrytes)
Ceyon: Del den i for eksempel atte deler kanskje.

Dev loser sa oppgaven ved a tegne to “rolls”. Disse kan sees 1 Figur 20. Den gverste “rollsen”

i figuren er delt i fem like store deler, og “rollsen” under er delt i tre like store deler. Dev har

sa fylt inn en del i den nederste “rollsen”, altsa é, og fylte forst en del i den everste “rollsen”,

altsa %, for sa a fylle to ytterligere deler 1 den gverste “rollsen”. Disse to delene 1 den gverste

“rollsen” var ment a tilsvare en del i den nederste “rollsen”. Dette forer til at Dev 1
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deloppgave 5b) benytter sin skriftlige besvarelse fra deloppgave 5a), til a finne ut av hvor
mye av “rollsen” Ariya har gitt bort. Basert pa den grafiske representasjonen i Figur 20,
svarer Dev at Ariya har gitt bort tre femdeler av “rollsen”. Dette kan sees fra det forste

utsagnet hans i utdrag 15.

Figur 20. Ceyon og Dev sin besvarelse til oppgave 5a).

Utdrag 15

Dev: Da har hun gitt bort da. La meg tenkte. Det var sann tre femtedeler da.
Tre femtedeler av rollsen har hun gitt bort

Intervjuer: Hva kan dere gjgre med de tallene her?

Dev: Nar man ganger disse to sa blir det femten.

Ceyon: Trokke man skal gange.

Dev: Kan gjare det.

Intervjuer:  Hva tror du man skal gjere?

Ceyon: Jeg tror for & (avbrytes)

Dev: Men for & fa disse her likt da (avbrytes)

Ceyon: Plusse tror jeg

Intervjuer:  Mm, man kan plusse de to sammen for a sjekke ut av hvor mye som
ble gitt bort. Og nar dere skal plusse sammen to brgker med ulik
nevner da (avbrytes).

Dev: Ja, da ganger man.

Ceyon: Ja.

Far Ajit og Bala leste den norske oppgaveteksten for oppgave 5, oppstod det flere

misoppfatninger da de leste den tamilske oppgaveteksten. Fra utdrag 16, kan det sees at Bala
tolker at i som er skrevet pa symbolsk form bade i den norske og den tamilske

oppgaveteksten, er 1,5. Han nevner deretter desimaltallet 1,8, etter at den tamilske

oppgaveteksten blir lest av Ajit. Det kan tenkes at denne han adderer nevnere fem og tre og
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dermed kommer frem til 1,8. Videre kan det i utdrag 16 sees at Ajit uttrykker usikkerhet
rundt hvilken regneoperasjon han skal bruke. Elevene prgver altsa a foreta en overgang til det
grafiske registeret ved a operere i det symbolske registeret. Intervjueren leste sa den tamilske
oppgaveteksten for elevene. Dette farte igjen til at Ajit uttrykte usikkerhet rundt hvilken

regneoperasjon som kunne brukes.

Utdrag 16
(Ajit leser den tamilske oppgaveteksten)
Bala: Det er én komma fem og s& og sa én komma atte. Nei, ta delt pa en.
Ajit: Skal jeg de to pluss eller gange?
Bala: Jeg tror pluss ja.
(..)
Intervjuer:  Sa det forste spgrsmalet er (leser oppgaven pa tamilsk)
Ajit: Sa jeg ma ta en femdel delt pa en fjerdedel?
Bala: En tredjedel

Fra den skriftlige besvarelsen til Ajit som vises i Figur 21, kan det sees at eleven valgte a
subtrahere brgkene % 0g % Det er ogsa tydelig at eleven gjennomfarer denne

regneoperasjonen med en vanlig misoppfatning nar det kommer til regneoperasjoner med
bregker, ved at han subtraherer tellere og nevnere hver for seg. Ceyon og Dev hadde store
utfordringer med overgangen fra det symbolske registeret til det grafiske registeret i denne

oppgaven.

20000
|

—_

|
53

-

NID

Figur 21. Ajit sin besvarelse til oppgave 5a).

6.2.2.3 Plukke ut tall fra oppgaveteksten

| oppgave 3 ble braken elevene skulle operere med oppgitt i symbolsk form i oppgaveteksten.
En elev fra hver av gruppene fortalte at oppgave 3 kunne lgses ved a gange tre fjerdedeler

med atte etter a ha lest den tamilske oppgaveteksten. Elevene uttrykte at de hadde last
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lignende oppgaver far og dermed plukket ut tallene de kunne operere med. Det kom likevel
frem at elevene ikke skjgnte oppgaveteksten da de leste den pa tamilsk, og elevene i begge
gruppene fikk utdelt den norske oppgaveteksten. Gruppen som bestod av Ajit og Bala, lgste
oppgaven ved a foreta en overgang til det verbale registeret etter a ha lest oppgaven pa norsk,

mens Ceyon og Dev foretok en overgang til det symbolske registeret. | utdrag 17 som vises
under kan det sees at Dev beregnet % av en meter, altsa 75 cm og ganget dette med atte.

Elevene kommer sa frem til at svaret er 600 og tenker at dette er feil. Intervjueren papekte sa

at de skulle gjare det om til meter.

Utdrag 17
Dev: Nei, sa da syttifem centimeter gange atte da.
Ceyon: Trokke det nei, eller?

(Dev bruker kalkulatoren)

Ceyon: Tror det er syttifem komma atte.

Dev: Ha? Siden tre fjerdedel av en meter er (avbrytes).

Ceyon: Aja, da er det syttifem.

Dev: Da er det tre fjerdedel av en meter som er syttifem ogsa er det atte
(avbrytes)

Ceyon: Da er syttifem gange atte ogsa ganger du det ja

Dev: Som er sekshundre. Da forstod jeg feil

()

Intervjuer: Ja, sa det dere har fatt der er centimeter, hvis dere skal gjgre det om til
meter.

Dev: Seks meter?

| likhet med oppgave 3, skal elevene i oppgave 7a) operere med en brek oppgitt i symbolsk
form i oppgaveteksten. Beregningen til Dev kan sees i Figur 22. Denne skriftlige besvarelsen
viser at eleven har tatt belgpet 10800 kroner og delt det pa ni og kommet frem til at dette er
1200. Eleven har deretter fgrt opp tallet 3600 uten & vise hvordan han har kommet frem til
dette, men jeg gar ut fra at eleven har ganget tallet 1200 med tre og fatt 3600. Jeg antar derfor
at Dev i oppgave 7a) ogsa har plukket ut tallene han skal operere med i oppgaveteksten uten a

ha en helhetlig forstaelse av informasjonen som gis i oppgaveteksten. Dette mener jeg er
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tydelig fra utdrag 18, der Dev og Ceyon har utfordringer med a forsta deloppgave 7b) der de

ogsa skal benytte informasjonen i oppgaveteksten som er gitt far deloppgave 7a) stilles.

10609
j200

&) 0y GEHLUSSHLD QB QUDD LD sTeleueTe?

=zhoD Z602.

Figur 22. Ceyon og Dev sin besvarelse til oppgave 7a).

Utdrag 18
Dev:

Ceyon:

Intervjuer:

Dev:

Intervjuer:

Dev:

Intervjuer:

Dev:

54

Kan du forklare hva det betyr?

Tror det er hvor mye han ma betale i maneden, tror jeg. Er det?
“Araivarudathil sootrola seye irukkurar” [[Han skal reise om et halvt
ar]]

Et halvt ar da.

“Oru arai varuthathile ettinai maadangal irukkudu?” [[Hvor mange
maneder er det i et halvt ar?]]

Seks maneder

Mm..

Sa man ma dele det man har igjen da, sa la meg se... La meg bare gjare

sann (bruker kalkulator).



7. Drgfting

| dette kapittelet vil funnene presentert i analysekapittelet, forskningsspgrsmalet og
underspgrsmalene i studien, draftes i lys av teorien presentert i kapittel 2. I delkapittel 7.1 vil
jeg drafte det farste underspgrsmalet: Hvilke indikasjoner kan finnes pa at tosprakligheten
pavirker overgangene? med utgangspunkt i funnene fra seksjon 6.2.1. Deretter vil jeg
diskutere det andre undersparsmalet: Hvilke misoppfatninger av brgkbegrepet kommer frem

ved overgangene? i delkapittel 7.2. Til slutt vil jeg drgfte studiens kvalitet i delkapittel 7.3.

7.1 Indikasjoner pa tospraklighetens pavirkning

Tidligere forskning viser at elever med hgy kompetanse bade i forste- og andrespraket sitt
presterer bedre i matematikkfaget enn elever som er tospraklig ubalanserte, eller har lav
kompetanse i farste- og andrespraket sitt (Clarkson, 2007; Clarkson & Galbraith, 1992;
Norén, 2010; Parvanehnezhad & Clarkson, 2008; Schuler-Meyer et al., 2019; Setati & Adler,
2000). Min studie viser at de av elevene som lgste flest oppgaver pa tamilsk, og som jeg
dermed antar hadde hgyest kompetanse i farstespraket av alle elevene som deltok i studien,
hadde feerrest misoppfatninger av brakbegrepet. Dette stemmer ogsa overens med elevenes
egne vurderinger av sprakferdighetene deres i tamilsk som vises i Tabell 5. Elevene Ceyon og
Dev oppga at de hadde et middels niva i leseferdigheter pa tamilsk og et hgyt niva i
matematikkfaget. Disse elevene lgste oppgavene riktig uavhengig av hvilken semiotisk
representasjon de valgte a gjennomfare overganger mellom, og presterte dermed bedre enn
elevene som hadde lav kompetanse i farstespraket, altsd Ajit og Bala. Informasjonen fra
kartleggingsintervjuene i Tabell 5 viser ogsa at disse elevene oppga at de hadde et middels
niva i matematikkfaget. Resultatene fra denne studien er dermed med pa a bekrefte

terskelhypotesen til Cummins (1979).

I likhet med de tysk-tyrkiske elevene som deltok i studien til Schiller-Meyer et al. (2019) som
ikke hadde noen erfaringer i det tekniske registeret i farstespraket sitt, kom det frem at
elevene som deltok i min studie heller ikke hadde noen erfaringer med matematikk pa
tamilsk. De norsk-tamilske elevene hadde dermed ikke utviklet et teknisk register eller et
matematisk register (Halliday, 1978) i farstespraket sitt. Det kan derfor tenkes at elevene fikk
utviklet et matematisk register pa tamilsk gjennom denne undersgkelsen. Ingen av elevene
visste hvordan brgk uttrykkes pa tamilsk fgr de deltok i undersgkelsen. Med tanke pa det
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farste underspgrsmalet som stilles i denne studien, vil det derfor veere viktig & undersgke
hvorvidt det at brgk uttrykkes annerledes pa tamilsk sammenliknet med norsk, pavirket
overgangene elevene foretok seg da de lgste oppgavene. Fra funnene som er presentert i
underseksjon 6.2.1.1, mener jeg det er tydelig at elevene ikke hadde noen utfordringer med &
forsta hvilke brgker som var representert i det verbale registeret i L1, fra Figur 3 (Prediger &
Wessel, 2013). Elevene gjennomfarte overgangene ved a oversette fra tamilsk til norsk, ord
for ord, som for eksempel “nangil” [fire deri] og “4ndru” [en] til fire en, og tolket sa den

norske oversettelsen fire en, til en fjerdedel.

Andre faktorer ved tosprakligheten til elevene som har pavirket hvordan de har gjennomfart
overganger mellom de ulike representasjonene av brgkbegrepet, er at de har benyttet likheten
i ordlydene i hvert av sprakene. Ogsa det at det er flere bayninger i det tamilske spraket enn i
det norske har gjort overgangene mellom representasjonene utfordrende for elevene, slik det
vises med funnene presentert i seksjon 6.2.1. Ved funnene presentert i underseksjon 6.2.1.2,
kommer det frem at elevene Ceyon og Dev benyttet kognater og uekte kognater. Bruken av
likhet i ordlyder tyder pa at tosprakligheten kan ha en positiv effekt dersom ordene er
kognater, men dersom ordene elevene oversetter fra L1 til L2 er uekte kognater, kan dette ha
uheldige konsekvenser ved oversettelsesprosessen og deretter for forstaelsen av
oppgaveteksten. Bruken av hvilke ord, og dermed hvilket sprakregister som brukes i
oppgavetekstene, vil vaere viktig for hvordan elevene forstar oppgaven. Far oppgavesettene
ble utformet hadde jeg en antakelse om at elevene hadde et velutviklet hverdagsregister pa
tamilsk. Spraket i oppgavetekstene ble derfor valgt til a veere slik at det ikke ble skrevet med
et teknisk sprak. Antakelsen min viste seg a veere feil da flere av elevene valgte a oversette
oppgavetekstene fra L1 til L2 far de begynte a lgse oppgavene. | noen tilfeller hadde elevene
utfordringer med forstaelsen av oppgavetekstene pa tamilsk. Jeg tolker derfor dette som at
oppgavetekstene pa tamilsk ble mer utfordrende for elevene enn det de var beregnet a veere.
Pa den annen side kan det ogsa ha veert at hele undersgkelsessituasjon var ny for elevene og
at elevene hadde foretatt overganger mellom ulike sprakregistre i L1 (Figur 3) dersom
elevene og intervjuer hadde snakket pa tamilsk, og at dette hadde gjort overgangene mellom

de ulike semiotiske registrene lettere for elevene a gjennomfare.

Videre viser funnene presentert i 6.2.1.3 at elevene plukket ut tall de kunne operere med fra
oppgaveteksten uten a forsta oppgaveteksten. Det at elever lgser tekstoppgaver i matematikk

uten & forstd hva som star i teksten er et kjent fenomen som det er gjort en rekke empiriske

56



undersgkelser om (Reusser & Stebler, 1997). Tidligere studier viser at elever i grunnskolen
med noen ars skolegang ofte tilnaermer seg tekstoppgaver pa et mekanisk vis uten a ta hensyn
til konteksten i oppgaven, og lgser oppgavene med tall som er oppgitt i teksten kun for a fa et
tallsvar (Verschaffel, Greer & de Corte, 2000). En av arsakene til dette kan ifglge Verschaffel
et al. (2000) vere at elevene ikke klarer a knytte konteksten som gis i teksten til de
matematiske operasjonene som kan brukes for a lgse oppgaven eller at de ikke bruker sunn
fornuft ved oppgavelgsingen. Det at elevene i denne oppgaven lgste oppgavene uten a
skjonne den tamilske teksten kan sammenlignes med “age of the captain” problemer (Molina,
Strohmaier & Reiss, 2018), hvor elever lgser tekstoppgaver som ikke gir mening fordi de
forventer at det alltid er et tallsvar til tekstoppgaver i matematikkfaget. I tilfellet med elevene
i denne studien er det ikke selve oppgaveteksten som ikke gir mening, men det tamilske

spraket.

7.2 Misoppfatninger knyttet til brgkbegrepet ved overgangene

Gjennom undersgkelsen kom det frem at elevene Ajit og Bala hadde misoppfatninger knyttet
til sammenhengen mellom brgk og prosent, og til sammenhengen mellom brgkbegrepet og

desimaltall fra da de gjennomfarte overganger mellom ulike semiotiske representasjoner.
Blant annet tolket Bala brgken %som desimaltallet 1,5 og avgjorde ogsa at desimaltallet 0,25

matte vere starre enn 0,4 fordi 25 er starre enn 4. Slike misoppfatninger kan veere et resultat
av at eleven anstrenger seg for a fa mening og sammenheng i det han eller hun har lart fra
tidligere (Behr et al., 1983; Breiteig, 1994).

Tilfellet der Bala hadde en misoppfatning om at 0,25 var stgrre enn 0,4 kan veere knyttet til at
han overfarer kunnskaper han har om naturlige tall, til forstaelsen av desimaltall. Eleven har
ikke tatt hensyn til posisjonen til tallene. Breiteig (1994) beskriver ulike hjelpetiltak som kan
lede til at elevene far avklart misoppfatninger knyttet til desimaltall. For eksempel kan
diagnostiske oppgaver som inneholder spgrsmal som elever ofte har problemer med, kunne gi
en mulighet for diskusjon av misoppfatningene. Gjennom diskusjonen kan det bygges opp en

riktig begrepsforstaelse (Breiteig, 1994).

Funnene fra undersgkelsen viser ogsa at elevene Ajit og Bala koblet brgkene i 0g % til

prosentene 40% og 30%. Dette mener jeg viser at elevene ser pa aspektet “brek som del av en
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hel” nar det kommer til de ulike aspektene ved brekbegrepet som beskrevet i delkapittel 2.6,
og at elevene i likhet med i omgjgringen av brgken %til desimaltallet 1,5, bare opererer med

tallene uten a ha en helhetlig forstaelse av begrepene og sammenhengen mellom dem. Dette
kan knyttes til elevenes begrepsbilde (Tall & Vinner, 1981) og til den semiotiske teorien

Duval (2006) beskriver. | begge tilfellene der Bala tolker brgken isom 1,5 og der Ajit og
Bala koblet brgkene i 0g gtil prosentene 40% og 30%, prever elevene a skape mening til

11 1 o g- . . .
tegnene —, ~-0g - ved a finne interpretanter som for dem gir mening.

Nar Bala uttrykker at % er det samme som 1,5 er det usikkert hvilken interpretant han tenker

seg. Jeg tolker at han foretar en behandling (Duval, 2006) basert pa de visuelle likhetene

mellom tallene. Det er likevel sikkert at den matematisk aksepterte interpretanten for de to

tegnene er forskjellig. Med andre ord er overgangen Bala foretar seg fra % til1,5en

behandling (Duval, 2006) som ikke er korrekt i den forstand at % og 1,5 star for to ulike

matematiske objekter. Ifglge Duval (2006) er det a skifte representasjonssystem, altsa en
omdanning, det som er det mest utfordrende. Men i dette tilfellet har elevene utfordringer ved
a holde seg innenfor det samme representasjonssystemet (behandling), og bare gjort en
behandling (Duval, 2006)

Misoppfatningene som oppstod da elevene foretok overganger mellom de ulike registrene,
som for eksempel at elevene adderte tellerne og nevnerne hver for seg, samsvarer med
vanlige misoppfatninger som tidligere forskning (Lortie-Forgues et al., 2015,

Matematikksenteret, u.a.) viser at elever kan ha.

| oppgaver som hadde med sammenligning av braker a gjare, klarte for eksempel eleven Ajit
a forklare at brgken gvar starre enn %ved a gjennomfare en overgang fra det symbolske
registeret til det grafiske registeret, men han hadde utfordringer med a avgjgre hvilken av
brgkene i 0g % som var stgrst i en annen oppgave. Dette kan tyde pa at overganger til det

grafiske registeret burde vektlegges da denne overgangen er nyttig for elevene. Videre hadde

ikke elevene utfordringer med a foreta ulike overganger fra det verbale registeret i L1 for a

forsta hvilke brgker som var representert i oppgaven som inneholdt % 09 % men jeg antar at
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elevene enten ikke skjgnte konteksten i oppgaveteksten pa tamilsk, eller at de ikke klarte &

avgjare hvilke av brgkene i 0g é som var stgrst fordi % ikke inneholdt 1 i telleren slik som for

1 1
brgkene = og -.
3 4

0 - 1 1 . .
Nar elevene sammenligner brgkene 3007 tolker jeg at elevene kun har nevnerne i hver av

brgkene a forholde seg til siden tallet i tellerne er like. Ajit tegnet da to like store striper som

han henholdsvis delte i tre like store deler og fire like store deler, og fargela sa én del i hver

. o . . . o . 1 1
stripe. Ved a sammenligne delene i hver av stripene kom han sa frem til at S var starre enn —. I

oppgaven der brgkene i 0g % skulle sammenlignes, tolker jeg at elevene finner det
utfordrende a koordinere bade tellerne og nevnerne fordi det her er to deler av en type
(femdeler) som skal sammenlignes med en del av en annen type (firedeler). | dette tilfellet

kan det tenkes at elevene hadde klart & avgjare at i er stgrre dersom brgken var % men nar
den ene breken var % ble det vanskeligere. Elevene kunne da i likhet med sammenligningen

av% 0g i foretatt en overgang fra det symbolske registeret til det grafiske registeret for a

skape mening. Elevene valgte derimot a gjare om brakene til desimaltall, noe som ledet til en

misoppfatning som beskrevet tidligere.

7.3 Drgfting av studiens kvalitet

Innenfor kvalitativ forskning brukes faktorene palitelighet (reliabilitet) og gyldighet
(validitet) som kriterier for kvalitet (Johannessen et al., 2016). Palitelighet innebzrer at
forskningsresultatene er troverdige og at det er mulig a gjere tilsvarende funn av samme
karakter pa andre tidspunkter av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015). For & oppna
denne typen kvalitet ble det brukt ulike datainnsamlingsmetoder i denne studien, slik som

beskrevet i delkapittel 5.3.

Ifalge Robson (2011) er det viktig a forsikre paliteligheten av de ulike
datainnsamlingsmetodene ved a vere grundig, forsiktig og @rlig, og ved at forskeren som
gjennomfarer studien kan vise til hvordan dette er blitt gjort. For a forsikre paliteligheten av
den primeere datainnsamlingsmetoden i denne studien, som var intervjuer, og for a forhindre

mulige feilkilder i transkripsjonene, ble lydopptakene og transkripsjonene grundig
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gjennomgatt flere ganger. I tillegg til intervjuene, ble de skriftlige besvarelsene til elevene
analysert. Det at ikke bare én datainnsamlingsmetode ble brukt, har ogsa veert med pa a
forhindre ensidighet og for & kunne skaffe et bredere empirisk grunnlag for studien.
Arligheten i studien mener jeg kommer til syne ved at jeg for eksempel har papekt feil i
oppgavesettet jeg utformet, og ved at jeg har beskrevet hvordan undersgkelsen var tenkt a bli

gjennomfart og hvordan den faktisk ble gjennomfart.

Gyldighet har & gjere med hvorvidt forskernes fremgangsmater og funn reflekterer formalet
med forskningen (Johannessen et al., 2016), og en studies gyldighet avhenger blant annet av
hvor solide studiens teoretiske forutantakelser er og undersgkelsesoppleggets kvalitet (Kvale
& Brinkmann, 2015). Denne studien er som tidligere nevnt, inspirert av tidligere studier
innenfor forskningsomradet tospraklighet og matematikkundervisning, og da spesielt
Prediger et al. (2019) og Schiiler- Meyer et al. (2019) sitt arbeid med tysk-tyrkiske elevers
forstaelse av brgkbegrepet. Dette kan styrke gyldigheten til studien til en viss grad da deler av
funnene i denne studien kan sammenlignes med funn fra tidligere forskning som nevnt i

delkapittel 7.1.

Studiene til Prediger et al. (2019) og Schiiler-Meyer et al. (2019) ble gjennomfert slik at blant
annet kodeveksling kunne forekomme. Dette var ogsa tiltenkt i min studie, men dette ble ikke
tilfellet da elevene uttrykte at det var unaturlig for dem a snakke pa tamilsk med hverandre. |
og med at jeg ikke hadde kjennskap til elevene fra far, gnsket jeg at intervjuene skulle forega
under omstendigheter som virket sa naturlig som mulig for elevene. Nesten all interaksjon
foregikk derfor pa norsk. Det kan tenkes at jeg overvurderte elevenes sprakferdigheter pa
tamilsk. | ettertid ser jeg at dette kunne veert unngatt ved at jeg pa forhand hadde avklart at
intervjuene hovedsakelig skulle forega pa tamilsk og at elevene burde ha ferdigheter innenfor
lesing og skriving pa tamilsk. Dette kunne jeg ha presisert bedre i informasjonsskrivet

elevene fikk utdelt far undersgkelsen.

Dersom interaksjonen mellom meg og elevene hadde foregatt slik at kodeveksling kunne ha
forekommet, hadde gjennomfgringen muligens fart til flere funn som kunne knyttes til det

farste underspgrsmalet: Hvilke indikasjoner kan finnes pa at tosprakligheten pavirker
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overgangene? Etter farste gjennomgang av datamaterialet gnsket jeg derfor a gjennomfare de
oppgavebaserte intervjuene pa nytt, men dette ble ikke mulig grunnet koronapandemien som
blant annet farte til at alle skoler ble stengt i mars 2020. Hvis en ny gjennomfgring av
intervjuene hadde veert mulig, ville jeg ha intervjuet elevene individuelt. Det kan tenkes at det
hadde veart mer naturlig for elevene 8 kommunisere pa tamilsk uten medelever som de er vant
til & snakke pa norsk med tilstede under intervjuene. Det kan ogsa tenkes at mulighetene for
kodeveksling kunne veert bedre dersom intervjueren var en person som elevene var vant til a
kommunisere pa tamilsk med. Jeg matte da ha etablert en relasjon med elevene som tillot
kommunikasjon pa tamilsk fer undersgkelsen fant sted. Enda en mulighet som trolig ogsa
kunne fart til kodeveksling hadde vert om jeg som intervjuer hadde foretatt kodevekslinger
selv om elevene snakket pa norsk, for & se om dette hadde pavirket elevene til  gjere det

samme selv.

Ved en ny gjennomfgring av undersgkelsen ville jeg ogsa ha endret pa oppgavesettet.
Utformingen av oppgavesettene foregikk samtidig som jeg fordypet meg i studiens teoretiske
rammeverk. Hvis jeg hadde utformet oppgavesettene etter fordypningen ville jeg ha inkludert
flere oppgaver der det semiotiske representasjonssystemet som det startes eller sluttes med er
det grafiske registeret. For elevene Ajit og Bala var en overgang til det grafiske registeret en
nyttig overgang da de sammenlignet brgker. Jeg antar derfor at overganger fra og til det
grafiske registeret muligens kan stgtte utviklingen av det verbale registeret til elevene slik

Prediger og Wessel (2011) beskriver, ved at ulike semiotiske registre settes i sammenheng.

Videre kan studiens gyldighet styrkes ved intervjupersonens troverdighet og selve
intervjuingens kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2015). Ifglge Kvale og Brinkmann bar
intervjuingen omfatte en grundig utspgrring om meningen med det som blir sagt. Dette ble
gjort ved at jeg fulgte intervjuguiden (Vedlegg 2) og ba elevene utdype svarene sine. Som
intervjuer og forsker var det viktig at jeg ikke hadde forutinntatte holdninger og var bevisst
min rolle og min mulighet til pavirkning av undersgkelsen. For a unnga a pavirke
intervjupersonenes, altsa informantenes, svar, var det viktig at jeg ikke stilte ledende

spgrsmal under intervjuingen.
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Til slutt er det viktig & papeke at funnene fra denne studien ikke kan statistisk generaliseres
da omfanget av dataene som er samlet inn er liten. Funnene fra studien vil derfor ikke gjelde
alle norsk-tamilske 7. trinnselever, men funnene kan brukes i en konseptuell generalisering.

Det vil si at studien kan veaere veiledende for annen forskning (Tjora, 2013).
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8. Konklusjon

| denne oppgaven har jeg sgkt & finne svar pa forskningsspgrsmalet: Hvordan gjennomfarer
norsk-tamilske elever overganger mellom ulike representasjoner av brekbegrepet? Og
underspgrsmalene:

- Huvilke indikasjoner kan finnes pa at tosprakligheten pavirker overgangene?

- Hvilke misoppfatninger av brgkbegrepet kommer frem ved overgangene?

Det farste steget flere av elevene tok for a gjennomfare overganger var a oversette oppgavene
fra forstespraket sitt tamilsk, til andrespraket norsk. | denne oversettelsesprosessen viser
funnene som er presentert i kapittel 6 at faktorene som pavirker overgangene pa grunn av det
tamilske spraket er likheter i ordlyd mellom tamilsk og norsk, og ulike bgyninger i hvert av
sprakene. Spesielt interessant er faktoren med at elevene benytter likheter i ordlyder siden
dette kan pavirke oversettelsesprosessen i stor grad. Bruken av likheter i ordlyd kan ha en
positiv effekt dersom ordene er kognater, men vil fare til en feil oversettelse dersom ordene
er uekte kognater. Kognater og uekte kognater kan derfor veere en faktor leerere bgr ta hensyn

til dersom de har sprakferdigheter innen elevenes farstesprak.

Et annet aspekt ved det tamilske spraket som kunne ha skapt utfordringer ved overgangene,
er det at brek uttrykkes forskjellig pa tamilsk og norsk. Funnene fra studien viser at dette ikke
var en utfordrende faktor for elevene selv om de ikke hadde kjennskap til brakbegrepet pa
tamilsk fra tidligere. Det kan tenkes at det ville veert en utfordrende faktor & gjennomfare
overgangene dersom elevene var «vokst opp med» a uttrykke brgk pa tamilsk. Ved videre
forskning med et lignende forskningsdesign og flere intervjusesjoner, kan det derfor veere
interessant a se pa om elevene far et stgrre leeringsutbytte eller om det byr pa utfordringer ved

at de utvikler et teknisk register i farstespraket.

Videre viser funnene at elevene plukket ut tall de kunne operere med fra oppgaveteksten uten
a forsta oppgaveteksten. Dette er et kjent fenomen som ogsa er vist i andre empiriske
undersgkelser og da spesielt knyttet til tekstoppgaver i matematikkfaget (Reusser & Stebler,

1997). For a unnga dette bar lerere ta hensyn til hvilke kontekster som brukes i oppgavene
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slik at to- og flerspraklige elever kan klare a skape mening ved a foreta ulike overganger fra
det verbale registeret i L1 og L2 (Figur 3) til andre semiotiske registre (Duval, 2006; Prediger
& Wessel, 2011).

Etter oversettelsesprosessene ved overgangene, var det elevenes ferdigheter i
matematikkfaget som avgjorde hvilke semiotiske registre elevene valgte a foreta overganger
mellom og om de lgste oppgavene riktig. Funnene fra studien viser at elevene hadde
misoppfatninger knyttet til sammenhengen mellom brgk og prosent, sammenhengen mellom
brgk og desimaltall, og andre vanlige misoppfatninger knyttet til brgk som vist ved tidligere
studier. Dette kan tyde pa at elevene ikke har en velutviklet begrepsforstaelse av
brgkbegrepet og de ulike aspektene ved brek (Behr et al. 1983; Breiteig, 1994; Charalambous
& Pitta-Pantazi, 2007; Lortie-Forgues et al., 2015; Matematikksenteret, u.a.). Oppgaver som
krever en overgang fra enten det verbale eller det symbolske registeret til det grafiske
registeret, eller motsatt, kan veere en faktor som bidrar til & berike begrepsforstaelsen av brogk.
| denne studien vises dette blant annet ved at elevene klarte & sammenligne bragker ved &
gjennomfare en overgang til det grafiske registeret, men hadde utfordringer med a

sammenligne brgkene nar de ikke klarte a foreta denne overgangen.

Denne studien er ogsa med pa a bekrefte Cummins” (1979) terskelhypotese og tidligere
forskning som viser at elever med hgy kompetanse bade i farste- og andrespraket sitt
presterer bedre i matematikkfaget enn elever som er tospraklig ubalanserte, eller har lav
kompetanse i farste- og andrespraket sitt (Clarkson, 2007; Clarkson & Galbraith, 1992;
Norén, 2010; Parvanehnezhad & Clarkson, 2008; Schuler-Meyer et al., 2019; Setati & Adler,
2000). Elevene som hadde flest misoppfatninger av brekbegrepet og som hadde utfordringer
med & gjennomfare overganger mellom de ulike semiotiske registrene, hadde lavest
ferdigheter i tamilsk. Elevene med hgyest kompetanse i farstespraket derimot, lgste
oppgavene riktig uavhengig av hvilke semiotiske registre de valgte a gjennomfare overganger
mellom. Slik Prediger et al. (2019) papeker bgr derfor sammenhengen mellom forskijellige
sprak og begrepsforstaelser som pavirker to- og flerspraklige elevers leringsprosesser

undersgkes.
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Selv om denne studien ikke kan generaliseres til & gjelde alle tospraklige elever i Norge, er
det liten tvil om at dette er et forskningsfelt som kan gi rom for a fa mer kunnskap om
hvordan matematikkfaget kan tilpasses gruppen med to- og flerspraklige elever. Videre
forskning kan innebeere & se pa hvordan elever gjennomfarer overganger mellom ulike
representasjoner der kodeveksling foregar og hvilke av de tospraklige modusene Prediger et
al. (2019) beskriver som kan bidra positivt i undervisningen for tospraklige elever. Som
tidligere beskrevet kan kodeveksling veere vanskelig & gjennomfgre pa grunn av den spraklige
situasjonen i de fleste klasserom, og fordi leereren som regel ikke behersker alle sprakene i et
flerspraklig klasserom. Med regjeringens satsing pa a rekruttere flere leerere med
innvandrerbakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2019) kan mulighetene for kodeveksling gke
dersom laereren er to- eller flerspraklig. Det kan da forskes med to- eller flerspraklige elever

som taler samme sprak som leereren i sma grupper.
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Vedlegg

Vedlegg 1 - Samtykkeerklaring

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet
""Norsk-tamilske elever i matematikk"*

Til foresatte for elever pa 5. — 7.trinn ved || GGG

Jeg heter VVanathi Thiyagarajah og skal skrive en masteroppgave i matematikkdidaktikk ved
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU).

Bakgrunn og formal for studien

Som fremtidig faglarer i matematikk gnsker jeg med dette masterprosjektet a forske pa
temaet tospraklighet og matematikk. Matematikk oppfattes ofte som et universelt fag, men
faget er naert forbundet med sprakferdigheter. De matematikkoppgavene som tospraklige
elever ofte far a arbeide med i grunnskolen er ofte preget av mekanisk regning, og som fglge
av dette vil ofte ikke faglaereren oppdage de algoritmene minoritetselevene har med seg
hjemmefra. | og med at matematikkferdighetene elevene danner seg i lgpet av grunnskolen er
et viktig grunnlag for videre opplearing, gnsker jeg med dette prosjektet a fa bedre innsikt i
tospraklighetens rolle i ulike lgsningsstrategier minoritetselever benytter seg av i
matematikken pa grunnskoleniva. For a fa denne innsikten, gnsker jeg a intervjue tospraklige
norsk-tamilske elever i grunnskolen.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Det matematiske temaet elevene skal arbeide med er valgt til a veere brgk. Elevene vil fa
utdelt et oppgavesett pa morsmalet sitt (tamilsk) og et pa norsk med de samme oppgavene, og
vil bli intervjuet (gruppevis) mens de lgser oppgavene. Intervjusesjonen vil vare i ca. en time
og bli tatt opp pa lydopptaker. Malet er ikke & sjekke om elevene svarer rett eller galt, men
hagre hva de tenker samtidig som de lgser oppgavene. Jeg er underlagt taushetsplikt og all data
vil bli behandlet konfidensielt. Alle opplysninger om deltakere vil anonymiseres ved at de far
pseudonymer og dermed ikke vaere mulig a identifisere i forskningsprosjektet.

Hva skjer med opplysningene om deg?

Masterprosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskningsdata AS. Opplysningene som fremkommer gjennom forskningen vil bli behandlet i
samsvar med personvernregelverket, og kun bli brukt til formalet med prosjektet. Prosjektet
skal avsluttes juni 2020 og alt datamaterialet vil da slettes. Om det er gnskelig kan deltakere
fa en kopi av oppgaven etter at den er levert juni 2020.
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Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i prosjektet, og hvis ditt barn velger a delta, kan du/ditt barn nar som
helst trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger vil da bli
anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du/ditt barn ikke vil
delta eller senere velger & trekke seg.
Dine rettigheter dersom du deltar:
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- & fa rettet personopplysninger om deg,

- féa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU) ved masterstudent Vanathi
Thiyagarajah (tlf. 48087925) eller veileder Frode Rgnning (tIf. 73550256)
NTNUSs personvernombud: Thomas Helgesen (tIf. 93079038)
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt informasjon om Vanathi Thiyagarajah sitt masterprosjekt, og er villig til 4 la
mitt barn delta.

Signatur (dato):
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Vedlegg 2 — Intervjuguide

e | hvilken grad kan du forsta, snakke, lese og skrive tamilsk?

e Hvor har du lert spraket, hvem bruker du spraket sammen med og hvor bruker du det?

e | hvilken grad kan du forsta, snakke, lese og skrive norsk?

e Hvor har du lert spraket, hvem bruker du spraket sammen med og hvor bruker du det?

e | hvilket av sprakene faler du deg sterkest/svakest? Eller faler du at du behersker dem like

mye?

| iKkferdiaf
e Far du hjelp med matematikk(lekser) hjemme eller noen andre steder enn pa skolen?
o Huvis ja, hvilket sprak far du hjelp pa? (Tamilsk? Norsk? Blanding?)
e Nar du ikke forstar noe i matematikken eller trenger hjelp med a lzere noe, hvem spgr du
(for eksempel medelever, be leerer om hjelp, bruke ordbok, sparre hjemme, bruke
internett, osv.)?

e Hvordan vil du si at du ligger an i matematikkfaget pa skolen?

Oppgavebaserte intervju

- Hvordan svarte du pa oppgaven? Hva gjorde du farst?

- Hvis du brukte norsk for a lgse oppgavene, hvorfor gjorde du det?

- Byttet du mellom sprakene? | hvilket steg?
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Vedlegg 3 — Tamilsk oppgavesett

1. 400 GGCMT6oNed SIEMTLILMRIGKI6I HMJLLIRIG 6T6U6U6T6Y?

2. QIHWiID emONPIULD UL RSmeTsH USNDESD CFLSMTTEHET.
QHWET - UGH UL HFemerr uHaIMEHN L], 4GS
Geusmenuiled smeLfl % UGS UL GSlenent UHaNMSH I LTI

3l) Qeaujseiled WMy & Hemomer LGS UL &SHeneo
LS NM &S] eTTenmiy?
o)) LUSONM&ESSS60T SlenaNlemen LIL§HeL GMILULIL eLb:

SIGLI6T: 0% 100%

wal: 0% 100%

3. sMUT ¢ CaemevuNedr HensHlemest % Bmmi HerpsnLIw Siemey
Camedlesrmey sieMaNl(h&H6TMMET. SUEFHEG AHEHCHTEOIETITEL 8
DL MR oD HemL 5% Caeneouilest Hermd ereoresr?

4. Capet @@ SMIHHCe0M WMl QuUTHWD Qresur®

W&SMHHGCeOM WML QUTHSEHLD CUMRIGHMITEI. SH6260T
QLOTSHSHLOME 6T6UEU6NTEY LDIT EUITHRIEGHMIT60T?

5. Ulm 6(h «GITeLENV»@QNENETT H61TH FCHTHITSHEBL 6T LIGTHS)
QABTETHDTET. FCHMHIMSS = LMIGLD, FCHMHHNEEG - URIGLD
SHEOLSHME).

9l) §CaMgIem QUMM Semalenerd FCaHTHH CQuUHM
SeTmEITULD 62 (1h LIL §SI60 eUemLISLD.

3p) PP «Grmeverv» @edT eTeuaUaTE| LGSemest b flwim
Q&MH HGI6TENT6I?

@) steusuaTe) LGS G6THG 606USHS (5SS MITET?
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6. CUeMad FFEMID FLD SIETEUTE LIGTISHSHIm60 2 6DLDSHMITTSH6I.
CU&IT BIe&HeL (b LGS UausSlenens CaLils&leimmen. &&&leo
ohHleL @AIp UGS U Hemnerd CaLOIGH M. @eujsered
WMy Siglserneument LewigdHenend C&LOIG & 6I?

7. 0L &60T HEWILISEHL 63T @QI60TE0ID SlemPQUBL HFHMEL FMMIEVT
&6eM&& 2 emenmedl. &HmIeOTNMH&TE QFevalsd (hHeU(h&HEG 10
800 @CMmerT] gh@GLd. LyyeNst &GS Seon C&6ve6isa s deor g
LURI@G L6isHSHenen ieUsnIb@GHs C&M(heHe 2 6mersi).

9l) UIfy GELUSHLL QbHE QUMM LIGTILD 6T6M6M6TE?
o)) WsLmes LeuigHenest FHOFLIISNG NJL e6lGeuT(h

LOT& (LPLD G6mMHHGI sTeueuaTe] CHTen&HemLEF CaLH&HS
Geuetor(hLb?
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Vedlegg 4 — Norsk oppgavesett

1.

2.
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Hvor mye er halvparten av halvparten av 400 kr?

Athiyan og Maivizhi laster ned filmer. Athiyan har lastet ned g av filmen, mens Maivizhi

har lastet ned % av filmen.

a) Hvem har kommet lengst i nedlastningen?

b) Marker nedlastningen i figurene:

Athiyan: 0% 100%

Maivizhi: 0% 100%

. Gaya maéler lengden av en sari med en malestav som er % m lang. Hun far 8 lengder. Hvor

lang er sarien?

Charan kjeper en halvkilospakke med mel og to trefjerdedelskilospakker med mel. Hvor
mye mel kjoper han til sammen?

. . o 1 o 1
Ariya deler en «rolls» med segsknene sine. Broren far o> 0g sesteren far .

a) Tegn en figur hvor du markerer hvor mye broren far og hvor mye sosteren féar?
b) Hvor stor del av hele <<rollsen>> gir Ariya bort?

¢) Hvor stor del beholder hun selv?

Regha og Sachin har tjent like mye penger. Regha sparer en fjerdedel av pengene og
Sachin sparer to femtedeler av pengene. Hvem av dem sparer mest?

Prabu skal pa ferie med en gjeng venner om et halvt ar. Ferien vil koste 10 800 kr per
e . 3
person. Familien til Prabu vil gi han 5 &V pengene.

a) Hvor mye far Prabu fra familien?

b) Hvor mye penger ma Prabu minst klare & skaffe selv hver méned for a dekke det
resterende belopet?



Vedlegg 5 - Transkripsjonskonvensjoner

(...)  Utelatt noe som tidligere er sagt som anses som ungdvendig
Noen sekunder med pause

@) Forklaring eller observasjon av hva som foregar

[1 Norsk oversettelse (ord for ord) eller forklaring

[[1] Norsk oversettelse av en setning
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