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Sammendrag

Minoritetsspraklige elever utgjer en stadig starre andel av norske klasserom (Statistics Norway,
2022), og tar med seg spennende utfordringer og muligheter inn i klasserommet. For & kunne
inkludere disse elevene i matematikkundervisningen, kreves det forstaelse av hvilke utfordringer
denne elevgruppen har, og innsikt i hvilke behov lererne har for & kunne imgtekomme og tilpasse
undervisningen pa best mulig mate. Det har blitt en misoppfatning at matematikk er det emnet
som er minst pavirket av flerkulturelle klasserom (Xenofontos, 2015), men forskning peker mot
at dette er feil (Barton, 1996; Bishop, 1988; Gerdes, 2010).

Jeg har derfor valgt a rette fokuset mot hvordan larere erfarer mgte med minoritetsspraklige
elever i matematikkfaget pa grunnskolen. Dette studie tar for seg leerernes perspektiv, og
undersgker blant annet observerte utfordringer, tilpasninger, forventninger og leerernes

profesjonelle behov i mgte med minoritetsspraklige elever.

Jeg har brukt en kvalitativ forskningsmetode, der jeg har utfgrt 12 semi-strukturerte intervju av
leerere med variert undervisningserfaring fra grunnskolen. Informantene bestar av en blanding av
lerere fra ordineere klasser og velkomstklasser fra 1-7.trinn. Intervjuene er analysert med
utgangspunkt i Braun og Clarke (2006) sin fremstilling av tematisk analyse, og funnene er fordelt
inn i fire hovedtema; (1) Observerte utfordringer, (2) elevens forutsetninger, (3)

undervisningsstrategier og tilpasninger og (4) profesjonelle behov

Resultatene av studien viser i hovedsak at utfordringene minoritetsspraklig elever har i
matematikkfaget er knyttet til sprak, der blant annet tekstoppgaver og oppgaver med mange
instruksjoner fremstar som vanskelig. Elevenes skolebakgrunn, morsmalsferdigheter og kulturelle
bakgrunn har stor pavirkning pa elevenes forutsetninger, der informantene observerer at elever
med tidligere skolebakgrunn og godt morsmal leerer norsk og matematikk raskere enn elever
uten. Laererne bruker varierte arbeidsmetoder for a tilpasse undervisningen, men opplever

utfordringer knyttet til tilgang pa ressurser.



Abstract

Minority language students make up an increasing proportion of Norwegian classrooms
(Statistics Norway, 2022), and bring exciting challenges and opportunities into the classroom. To
include these students in mathematics education, an understanding of the challenges this group of
students faces, and insight into the needs of the teachers are needed to accommodate and adapt
the teaching in the best possible way. There is a misconception that mathematics is the school
subject least affected by multicultural classrooms (Xenofontos, 2015), but research suggests that
this may be wrong (Barton, 1996; Bishop, 1988; Gerdes, 2010).

I have therefore chosen to focus on how teachers perceive their encounters with minority
language students in the subject of mathematics in primary school. This study addresses teachers'
perspectives, and examines, among other things, reported challenges, adaptations, expectations,

and teachers' professional needs in their encounters with minority language pupils.

I used a qualitative research method, where | conducted 12 semi-structured interviews of teachers
with varied teaching experience from primary school. The informants consist of a mix of teachers
from ordinary classes as well as reception classes from grades 1-7. The interviews were analyzed
based on Braun and Clarke (2006)'s presentation of thematic analysis, and the findings have been
divided into four main themes; (1) Observed challenges, (2) pupils background, (3) teaching

strategies and adaptations and (4) professional needs.

The results of the study mainly show that the challenges minority language students have in the
subject of mathematics are related to language, where text assignments and assignments with
multiple instructions appear most difficult. The pupils' school background, fluency in mother
tongue and cultural background have a major influence on the pupils' prerequisites, where the
informants observe that students with previous school background as well as fluency in mother
tongue, learn Norwegian and mathematics quicker than pupils that don’t. The teachers use varied
teaching methods to adapt the education to match the needs of the pupils, but experience

challenges related to access to resources.



Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa fem laererike ar som student, og starten pa en karriere
i verdens beste yrke. Jeg er heldig som allerede har fatt muligheten til & jobbe fulltid som
kontaktlarer i en velkomstklasse siste 1 Y% aret av studie, hvor jeg har hatt glede av & praktisere
det jeg har lzrt gjennom studie. A balansere en fulltidsjobb og masterskriving er noe jeg aldri

kunne gjort alene, og jeg vil benytte anledningen til & takke alle som har bidratt.

Jeg har fatt frineten til & skrive en masteroppgave om et tema jeg bade jobber med, og brenner
for. I tillegg til dette har jeg hatt gleden av a jobbe med en veileder som er minst like motivert i
arbeidet med minoritetsspraklige elever som meg selv. Jeg vil gi en stor takk til min veileder
Constantinos Xenofontos for at du alltid har veert tilgjengelig, for gode samtaler, detaljerte
tilbakemeldinger og fantastisk veiledning gjennom hele prosessen. Jeg vil ogsa takke alle lzrerne
som tok del i dette prosjektet, for at dere tok meg imot med smil og engasjement — og for alle rad
0g oppmuntringer dere har gitt meg underveis. Ikke minst vil jeg takke min samboer Ingvild for
all statte og motivasjon du har gitt meg gjennom studie, og alle mine studievenner som har gjort

studietiden i Oslo morsom og betydningsfull.

Til slutt vil jeg gi en stor takk til min mor, takk for at du inspirerte meg til a bli leerer. Du er mitt
starste forbilde, og jeg haper a bli en like varm, motiverende og stgttende lerer for mine elever

som du har veert for meg.

OsloMet — storbyuniversitetet, mai, 2023

Elias Kahlil Killi
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Kapittel 1: Innledning

1.1 Bakgrunn for studien

Jeg jobber som kontaktlerer i en velkomstklasse med elever fra land over hele verden. Elevene
mine snakker mange forskjellige sprak, noe som bringer spennende utfordringer og muligheter
inn i klasserommet. Motivasjonen min for a forske pa minoritetsspraklige elever i matematikk

kommer fra mitt mgte med disse elevene.

I 2022 ble det ifglge SSB registrert 1 025 175 bosatte innvandrere og norskfgdte med
innvandrerforeldre i Norge, dette utgjar omtrent 18,9% av hele Norges befolkning. Det ble ogsa
registrert 43 949 elever i grunnskolen med vedtak om serskilt norskopplering, noe som utgjar
omtrent 6,9% av alle elever i grunnskolen (Statistics Norway, 2022a, 2022b). Alle elever med
minoritetsbakgrunn tilhgrer en risikogruppe for a utvikle migrasjonsrelaterte vansker. Det vil si at
nesten 7% av alle elever i grunnskolen i Norge, risikerer & utvikle dette. Det kan veere
utfordrende a matte forholde seg til et nytt sprak og en kultur man ikke behersker, noe som kan
fare til problemer. Disse vanskene kan skyldes tilpasningsproblemer og/eller tidligere
utfordringer relatert til migrasjonen (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2017). Det er her vi som learere
kommer inn. Jo stgrre kompetanse vi har om vanskene minoritetsspraklige elever mgater i

klasserommet, desto mer rustet blir vi til & undervise flerkulturelle klasserom.

Jeg gnsker a berike dette fagfeltet med min forskning, ved a sette lys pa hvordan lerere erfarer

mgte med minoritetsspraklige elever i matematikkfaget.



1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Formalet med denne studien er & undersgke problemstillingen:

«Hvordan erfarer leerere mgte med minoritetsspraklige elever i matematikkfaget pa

grunnskolen?»

Da problemstillingen kan oppleves som omfattende har jeg delt denne inn i tre
forskningsspgrsmal. Dette bidrar til & spisse og avgrense problemstillingens omfang, og vil gjare
fremstillingen av funnene i kapittel 4 mer oversiktlige (Thagaard, 2018). Forskningsspgrsmalene

lyder som fglgende:

- Forskningsspgrsmal 1: Hvordan erfarer lerere at sprak og kultur pavirker

minoritetsspraklige elevers evne til & delta i matematikklasserommet?

- Forskningsspgrsmal 2: Hvilke tilpasninger gjer leerere for & styrke minoritetsspraklige

elevers evne til & leere matematikk og delta i matematikkundervisningen?

- Forskingsspgrsmal 3: Hvilke profesjonelle behov har lzrere i mgte med

minoritetsspraklige elever i klasserommet?

Hensikten med det farste forskningssparsmalet er a kartlegge konkrete erfaringer fra
klasserommet, der lzerere opplever at sprak og kultur har hatt en innvirkning pa elevenes
deltagelse og leering. Det vil vaere interessant & se om noen av laererne har lignende erfaringer, og
se om de opplever forskjeller fra maten minoritetsspraklige elever deltar i matematikkfaget,
sammenlignet med elever som har norsk som morsmal. Det har blitt en vanlig misoppfatning at
matematikk er det emnet som er minst pavirket av mangfoldige klasserom (Xenofontos, 2015),
men hva er norske lareres erfaring av dette pa smatrinnet? Hvordan blir matematikken pavirket

av mangfoldige klasserom, og hvilken rolle har spraket?

Det andre forskningssparsmalet har som hensikt & samle undervisningsstrategier og tilpasninger

som laererne bruker for & styrke elevenes lering og deltagelse i matematikkfaget. Det vil vere



interessant a se hvilke strategier leererne har observert at elevene tar i bruk nar de for eksempel
star fast eller ikke forstar oppgaven, samt hvilke strategier og tilpasninger lzererne selv bruker for
a statte elevene. Det vil ogsa vaere interessant a undersgke hvilke hensyn lzrerne tar nar de
planlegger undervisning med minoritetsspraklige elever i klasserommet, i motsetning til
undervisning for majoritetsspraklige elever. Tidligere forskning viser at minoritetsspraklige
elever presterer darligere matematisk enn majoritetsspraklige elever (Hvistendahl & Roe, 2004),
men det er ogsa forskning som ikke viser noen betydelig forskjell (Tesaker, 2008). | Rosenthal og
Jacobson (1968) og i Gorgorio og Planas, (2001) kommer det frem at akademisk prestasjon
henger nermere sammen med synet og forventningene som larerne har av elevene. Sa hvordan
ser lzererne i studie pa minoritetsspraklige elever, hvilke forventninger har de og hvordan
tilpasser de undervisningen for & bidra til at elevene mestrer matematikken? Dette er sparsmal jeg
forventer a finne svar pa under intervjuene, gjennom leerernes erfarte observasjoner og refleksjon

rundt egen praksis.

Det tredje forskningssparsmalet tar for seg laererens profesjonelle behov. | hvilken grad faler
leerere seg forberedt til & undervise minoritetsspraklige elever, har de fatt nokk opplering i dette
og hvilke profesjonelle behov har leerere for & kunne undervise flerkulturelle klasserom pa en god
mate? Jeg ensker a vite om leerernes behov blir oppfylt, og hva som eventuelt ma gjares for a
oppfylle disse behovene. Disse behovene kan blant annet vaere knyttet til skole-hjem samarbeid,
klasseromsituasjoner og/eller kompetanseutvikling. Flerspraklighet kan brukes som en ressurs i
klasserommet, og skole-hjem samarbeid kan vare en medvirkende faktor til dette (Danbolt &
Hugo, 2012). Jeg lurer derfor pa om leererne opplever at de far den statten de trenger til &
kommunisere med minoritetsspraklige elevers foresatte pa en konstruktiv mate, dette kan

eksempelvis vere gjennom et tiloud pa tolk.

Hovedfokuset mitt i dette studie er hvordan lerere erfarer mgte med minoritetsspraklige elever i
matematikkfaget, men det vil naturligvis veere relevant a undersgke forhold utenfor
matematikkfaget ogsa. Sosiale forhold og skole-hjem samarbeid vil for eksempel ikke kun
pavirke matematikkundervisning, men elevens skolehverdag generelt. Avgrensning av studie til
kun matematikkfaget vil derfor vaere mot sin hensikt, da jeg vil kunne ga glipp av mye viktig

kunnskap som kan ha overfgringsverdi til matematikken.



1.3 Oppgavens oppbygning

Denne masteroppgaven er delt inn i seks kapitler, som videre er delt inn i underkapitler. Kapittel
1 er oppgavens innledning og forklarer bakgrunn for studien, problemstilling og
forskningsspgrsmal samt masteroppgavens struktur. Kapittel 2 tar for seg oppgavens teoretiske
utgangspunkt, og bestar av begrepsforklaring samt en gjennomgang av teori og tidligere
forskning. Kapittel 3 omhandler forskningens metode, der jeg gar i dybden pa forskningens
design, datainnsamlingsmetode, analysemetode, etiske overveielser og kvalitetssikring. | kapittel
4 presenteres funn fra analysen, som blir videre drgftet sett i lys av teori og tidligere forskning i
kapittel 5. Kapittel 6 bestar av en oppsummering av drgftingen, begrensninger ved studie og

forslag til videre forskning.



Kapittel 2: Teori

| dette kapittelet gjor jeg rede for sentrale begreper som danner rammene for funnene presentert i
kapittel fire, samt teori og tidligere forskning som legger grunnlaget for drgftingen i kapittel fem.
Jeg vil farst gjere rede for begrepene erfaring og minoritetsspraklige elever, deretter presentere
teori og tidligere forskning med fokus pa minoritetsspraklige elever knyttet til tilpasset

opplering, sprak, kultur, lereres profesjonelle behov og undervisningsstrategier.

2.1 Begrepsavklaring

Hvordan erfarer lzerere mgte med minoritetsspraklige elever i matematikkfaget pa grunnskolen?
For & kunne svare pa problemstillingen vil jeg starte med a forklare hva jeg legger i begrepene
erfaring og minoritetsspraklige elever. Jeg mener det er viktig a redegjare hvordan jeg har tolket
disse begrepene for a gi leseren en forstaelse av hva slags forskningsdata jeg har samlet inn, og
hvilken elevgruppe jeg har fokusert pa. Det er viktig a poengtere at teori og tidligere forskning
omtalt i dette kapittelet kan ha ulike tilnaerminger til hvordan de har tolket disse begrepene. Dette
kan skyldes ulikheter i sprak, og fordi forskere kan ha definert hva det betyr & vere
minoritetsspraklig pa forskjellige mater. Jeg anerkjenner at litteraturen omtaler elever som
immigranter, flerkulturelle og/eller flerspraklige, men selv om disse begrepene kan defineres

forskjellig har litteraturen overfgringsverdi til elevgruppen undersgkt i dette studie.

2.1.1 Erfaring

Begrepet erfaring blir ofte brukt i kvalitativ forskning (Halvorsen, 2020; Nordtorp, 2021;
Thorsen, 2022), og omtaler som regel en persons oppfatninger og opplevelser i ulike situasjoner.
I Store norske leksikon (2021) beskrives erfaring som en «fellesbetegnelse pa informasjon som
individet erverver gjennom sansing og handling». For a belyse problemstillingen min gnsker jeg
a here hva informantene har opplevd i klasserommet gjennom sine observasjoner og handlinger,
samt deres refleksjoner rundt disse erfaringene. Jeg ser pa begrepet erfaring som hendelser man
har opplevd i virkeligheten, og vil skille dette fra antagelser og forventninger om hvordan
virkeligheten er. Selv om det vil vere relevant for problemstillingen a utforske informantenes
antagelser og forventinger, er det viktig at disse er basert pa faktiske erfaringer med

minoritetsspraklige elever i matematikklasserommet. | norsk matematikkdidaktisk forskning,



spesielt nar det gjelder laerere for innvandrerbarn, er begrepet erfaringer ofte brukt, men
betydningen tas ofte for gitt (Thipjaroen-Sjavik, 2019; Thorsen, 2022).

2.1.2 Minoritetsspraklige elever

Det finnes flere beskrivelser pa hva som klassifiserer barn som minoritetsspraklige. I Mangfold
og mestring (NOU 2010: 7) viser begrepet minoritetsspraklig til barn, unge og voksne med annen
morsmalsbakgrunn enn majoritetsspraket, definert som norsk eller samisk. Den utdaterte
mgnsterplanen for grunnskolen M-87 tar denne definisjonen lengre, ved a omhandle elever som
heller ikke har svensk eller dansk som morsmal (KUF, 1986). Kunnskapsdepartementet (2007,
s.11) refererer til minoritetsspraklige elever som elever med behov for serskilt tilrettelagt
opplering i kortere eller lengre tid. Ifalge opplearingslova (1998, 8§2-8) har elever med annet
morsmal enn norsk og samisk rett pa sarskilt sprakopplaring, frem til de har tilstrekkelige
norskferdigheter til a falge vanlig opplearing i skolen. Seerskilt sprakopplering bestar av saerskilt
norskopplering, morsmalsopplearing eller begge deler (Utdanningsdirektoratet, 2022, 11. mars),
og i dette studie gnsker jeg a fokusere pa elevgruppen som har krav pa sarskilt norskopplearing.
Jeg har valgt a avgrense elevgruppen til & gjelde elever med annet morsmal enn norsk og samisk,
da dette er et av kriteriene for at minoritetsspraklige elever skal kunne fa vedtak om serskilt
norskopplering ifelge gjeldende lovverk og leereplan (Oppleringslova, 1998, §2-8;
Kunnskapsdepartementet, 2019). Elever med dansk og svensk som morsmal anses som
minoritetsspraklige i gjeldende lereplanverk LK20, i motsetning til i den gamle mgnsterplanen
for grunnskolen M-87. Jeg har valgt a felge gjeldende leereverk, og vil derfor anse elever med

dansk eller svensk morsmal som minoritetsspraklige i dette studie.

Bruken av begrepet minoritetsspraklig er omdiskutert (Bjerkan et al., 2013), og kritisert for &
pavirke lereres forventninger av elevene — noe som kan medfarer at elevene klarer seg darligere i
skolen (Hofslundsengen, 2011). Denne kritikken blir stattet av forskning, som viser at
minoritetsspraklige elever presterer darligere akademisk enn majoritetsspraklige elever
(Hvistendahl & Roe, 2004). Kategorisering av elever som minoritetsspraklige tar heller ikke
hgyde for hvor lenge eleven har bodd i Norge, eller hvor godt eleven behersker norsk sprak
funksjonelt — noe som kan bidra til en fglelse av utestengelse fra felleskapet (Gullestad, 2001).

Jeg har likevel valgt & benytte dette begrepet i min forskning, da min tolkning av begrepet



samsvarer med gjeldende lereplan og lovverk. Med det sagt vil jeg ogsa ta hgyde for hvor godt
elevgruppen behersker norsk sprak. I likhet med tidligere forskning pa minoritetsspraklige elever
i matematikk (Thipjaroen-Sjavik, 2019), har jeg fokus pa elever uten tilstrekkelige
norskferdigheter. Med dette mener jeg elever som ikke har aldersadekvate norskkunnskaper, og

som har behov for serskilt norskopplaring for & kunne fglge ordinzr undervisning.

2.2 Tilpasset opplaering for minoritetsspraklige elever

2.2.1 Hva er tilpasset opplaering?

Tilpasset oppleering er noe alle elever i norsk skole har rett pa (Opplaringslova, 1998, § 1-3), og
innebzrer a tilrettelegge undervisningen med varierte leeringsressurser, leringsaktiviteter,
leeringsarenaer og vurderingsformer slik at alle elever far tilfredsstillende utbytte av opplaringen
(Utdanningsdirektoratet, 2022, 31. mars). Tilrettelegging av undervisningen er noe som skal
gjeres for hver enkel elev, og er noe skolen gjar for a sikre at alle elever far best mulig utbytte av
oppleringen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Tilpasset oppleering skal tilrettelegge
undervisning for alle elever uavhengig av kjgnn, etnisitet, religion eller sosiogkonomisk
bakgrunn (Fasting, 2013). Det er et lovbestemt prinsipp at alle elever skal ha opplaering som er
tilpasset deres evner og forutsetninger (St.meld. nr. 16, (2006-2007) s. 15), dersom dette
overholdes i norsk skole er det kanskije ikke behov for a klassifisere elever som
minoritetsspraklige (Hofslundsengen, 2011). Selv om tilpasset opplaring er et lovbestemt
prinsipp i Norge, er det forskere som omtaler det som et «takete konsept som har hatt utfordringer
med & realisere dets praktiske potensiale» (Maxwell & Bakke 2019, s. 101, min egen

oversettelse).

Pa tross av kravet om tilpasset opplaering kan leeringsutbyttet for minoritetsspraklig elever
begrenses pa grunn av kultur- og sprakforskjeller, og pa bakgrunn av undervisningsmetoder som
kun er tilpasset majoritetselevene (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2017). Lovverket er lite
ressursorientert til hensyn for elevens flerspraklighet, og ngyer seg med & ha tilstrekkelige
norskkunnskaper som mal — ikke at eleven skal kunne beherske flere sprak og veere funksjonell
tospraklig (Opplearingslova § 2.8; Marko, 2009).



Alle lzerere som driver med opplearing av minoritetsspraklige elever trenger kunnskap og
ferdigheter som bidrar til at de kan legge til rette for tilpasset oppleering knyttet elevenes behov
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2017). Vi bor i et flerkulturelt samfunn, og det er ngdvendig for de
som jobber i skolen & utvikle en forstaelse for ulike kulturer (Hauge, 2014).

2.2.2 Hvordan kan man tilpasse oppleaeringen til minoritetsspraklige elever?

Et viktig prinsipp i tilpasset oppleering for flerspraklige elever er differensiert undervisning
(Bunting, 2014). Differensiering bgar ta utgangspunkt i elevens leringspotensial og faglige niva,
men det er viktig a huske at elevenes evner og forutsetninger ikke er statiske (Dale, 2004). Dale
skriver at elevers evner kan utvikles gjennom laering, og deres leringspotensial kan forvandles.
Olafsen og Maugesten (2015) har tatt utgangspunkt i differensieringsprinsipp og tiltak omtalt i
Dale (2004), og skriver at hovedforutsetningen for a lykkes i opplearing er a ha kontakt med den
enkelte eleven, der man danner grunnlaget for hvordan man skal tilrettelegge undervisningen
gjennom observasjon av hver enkelt elev. Eleven skal motiveres og aktiveres gjennom varierte
oppgavetyper og undervisning, og det er viktig at eleven har en leringsopplevelse som er
betydningsfull. Ved a gi elevene dette far de en opplaring som er tilpasset sitt individuelle

faglige niva, sine interesser og sin leeringsstil (Olafsen & Maugesten, 2015).

Det er vanlig a skille mellom tre hovedgrener innen pedagogisk differensiering; kvantitativ
differensiering, kvalitativ differensiering og tempodifferensiering (Engelsen, 2001; Skaalvik &
Fossen, 1995). | Bunting (2014) beskrives kvalitativ differensiering som en god strategi for
tilpasset opplearing for flerspraklige elever. Kvantitativ differensiering, vil si at leereren regulerer
mengden og omfanget av oppgavene (Bunting, 2014). Pa den maten far elevene jobbe med
samme fagstoff som de andre elevene i klassen, men arbeidsmengden blir redusert for a tilpasse
elevens arbeidskapasitet og ordforrad (Engelsen, 2001). Det negative med denne strategien er at
elevene ikke ngdvendigvis far oppgaver som er tilpasset deres kognitive niva, noe som kan senke
progresjon (Bunting, 2014). Et alternativ til dette er kvalitativ differensiering, der elevene
arbeider med ulike tema innenfor samme emne, og med ulik vanskelighetsgrad for & passe
elevenes sprak- og faglige niva (Engelsen, 2001). Ved tempodifferensiering jobber elevene med
samme oppgaver, men undervisningen tilpasses elevenes leringstempo (dzerk, 2011). Denne

formen for differensiering er trolig et godt tiltak for gkt leeringsutbytte, da det gir elever



muligheten til & ferdigstille arbeid med ulik tidsfrist (Meld. St. 22 (2010-2011), s. 21). Skaalvik
og Fossen (1995) skriver at disse tre metodene kan overlappe hverandre og vere vanskelig a

skille, og at det kan vaere nyttig & kombinere metodene.

Bunting (2014) anbefaler & ha en tospraklig tilneerming til tilpasset oppleering, der man fokuserer
pa a lere elevens morsmal og andresprak (norsk) samtidig. Dette kan veere viktig, da det stilles
sparsmal til om barn kan utvikle andrespraket sitt pa en tilfredsstillende mate om barnets
morsmal blir fortrengt (@zerk, 1996). Med en tospraklig tilneerming til undervisning kan lerere
utvikle elevenes fagkompetanse pa elevens morsmal i samarbeid med tospraklige leerere
(Bunting, 2014). Dette kan veere nyttig da forskning viser at tospraklige elever med kompetanse i
bade morsmal og undervisningsspraket, presterer hgyere i matematikk enn andre elever
(Clarkson, 2009).

Tilpasset oppleering for minoritetsspraklige elever i matematikk er forsket pa internasjonalt, og
jeg vil dekke forskning bade i og utenfor Norge. | Thipjaroen-Sjavik (2019) kommer det frem at
leerere i Norge tilpasser matematikkundervisningen for minoritetsspraklige elever gjennom
varierte arbeidsaktiviteter og leeringsmetoder. Larerne i studie hadde fokus pa kommunikasjon
og var malrettet pa & utvikle norsk samtidig som matematisk tenkning, bade faglig og sosialt. |
Planas og Civil (2009) bruker leerere i Spania varierte oppgaver, og tilpasser oppgavenes
vanskelighetsgrad for a styrke elever med immigrantbakgrunn sin deltakelse i matematikkfaget.
Civil og Hunter (2015) har forsket pa deltakelse av ikke-dominerende elever i argumentasjon i
matematikklasserommet gjennom en flerkulturell- og flerspraklig lense. Her kommer det frem
flere faktorer som spiller inn pa elevenes deltakelse; evne til a kunne bruke morsmal/andresprak
som eleven er trygg pa, evne til & ha sosiale samtaler med andre elever i klassen, humor, gode
relasjoner med medelever og at elevene blir oppfordret til & veere seg selv. Disse faktorene
samsvarer med funn fra Takeuchi et al. (2019), der det forskes pa bruk av gruppearbeid i
matematikkundervisning for elever med immigrantbakgrunn. | begge artiklene kommer det frem
at sosiale relasjoner kan ha stor betydning for elevenes deltakelse i matematikkfaget, noe leerere
til fordel ber ta i betraktning i planlegging av undervisning (Civil & Hunter, 2015; Takeuchi et
al., 2019).



2.3 Sprak

2.3.1 Sprak og kommunikasjon i lzering av matematikk

Sprak er et viktig verktay i konstruksjonen av matematisk kunnskap (Garcia-Alonso & Garcia-
Cruz, 2007), og i flerspraklige klasserom far ordet sprak en dobbel betydning, der det bade kan
handle om det sosiale spraket som snakkes, men ogsa det faglige spraket (Moschkovich, 2010).
Matematikkleering og vurdering er i stor grad avhengig av sprak (Durkin, 1991), og det anbefales
at man fokuserer pa a leere undervisningsspraket samtidig som man vektlegger det matematiske
innholdet (Moschkovich, 2010). Matematikk som disiplin og skolefag bestar i stor grad av
abstrakte fagbegreper og relasjoner som tall, geometriske figurer og variabler, disse begrepene og
relasjonene kan kun forstas gjennom sprak (Barwell, 2008). Det anbefales at
matematikkundervisning bygger pa elevenes sprak og erfaringer, og elever ber fa bruke sitt
kjente dagligdagse sprak som utgangspunkt i oppbygningen av matematiske fagbegreper (Olafsen
& Maugesten, 2015).

Kommunikasjon er en viktig del av matematikk, og krever at man tar i bruk symboler, tegninger,
modeller og bilder samtidig som man benytter et matematisk sprak av varierende grad presisjon
og abstraksjon — dette karakteriserer det akademiske spraket som elevene mgter i skolen, og blir
omtalt som det akademiske registeret (Prediger et al., 2019). Begrepet register kan defineres som
en kommunikasjonsmetode tilpasset en bestemt sosial kontekst, der man bruker spraket for a
utrykke seg (Halliday, 1978). Det akademiske spraket skiller seg fra det hverdagslige spraket
(Cummins, 2000), noe som skaper utfordringer nar elevene skal tilegne seg matematikk (Haag et
al., 2013).

2.3.2 Matematisk- og hverdagssprak

Samtidig forekomst av matematisk sprak og hverdagssprak i klasserommet, ikke bare muntlig,
men ogsa skriftlig — har fart til at forskere undersgker pavirkningen av hverdagssprak pa elevers
forstaelse og matematiske prestasjoner (Radford & Barwell, 2016). | Bergqvist (2009) ble det
forsket pa matematikkelementer fra PISA-undersgkelsen der elevens prestasjoner er pavirket av
leseevne, og det kommer frem at det er ngdvendig & kunne gjenkjenne hvilke kategori
(matematisk- eller hverdagssprak) ord tilhgrer for & kunne tolke dem riktig. En av

kjerneelementene i laereplanen i matematikk (MAT01-05) handler om at elevene ma kunne
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oversette mellom matematiske representasjoner og dagligspraket, samt kunne veksle mellom de
ulike representasjonene. Videre star det at utvikling av leseferdigheter i matematikk handler om a
finne og bruke informasjon i stadig mer komplekse tekster, med avansert begrepsbruk og
symbolsprak (Kunnskapsdepartementet, 2019). Barwell (2018) argumenterer for
hverdagssprakets plass i klasserommet, og anbefaler en utvikling av formelt og uformelt sprak
samtidig. I norsk skole er det fokus pa at elevene skal utvikle et gradvis mer presist matematisk
sprak (Kunnskapsdepartementet, 2019), men selv om det er viktig at elevene lzrer et formelt
matematisk sprak, betyr ikke dette at uformelt sprak forsvinner — begge deler er ngdvendig
(Barwell, 2018).

| Bardelle (2013) forskes det pa innflytelsen av hverdagslig sprak pa den matematiske forstaelsen
av universelle begreper, der en av utfordringene vises a vere at elever ikke er klar over at
hverdagslige begreper kan ha en ulik betydning i en matematisk kontekst. Garcia-Alonso og
Garcia-Cruz (2007) bygger pa forskningen til Shuard og Rothery (1984), og foreslar et skille
mellom; (1) begrepene som har samme betydning i bade hverdagslige og matematiske
sammenhenger, (2) begrepene der betydning endres fra den ene konteksten til den andre, og (3)
de begrepene som bare kan ses i en matematisk sammenheng. De konkluderte med at definisjoner
som vises i leerebgker ofte ikke samsvarer med deres matematiske betydning, men heller til det
som brukes i dagligdags bruk. Dermed er ikke dette problemet kun elevens ansvar, men ogsa
lzerebokforfatteres (Garcia-Alonso & Garcia-Cruz, 2007).

2.3.3 Utfordringer for andresprakselever

Elever som lerer matematikk pa et andresprak de ikke behersker har langt flere utfordringer med
a forsta faget enn majoritetsspraklige elever, dette er ekstra tydelig i oppgaver presentert med
hverdagssprak (Adetula, 1990; Bernardo, 1999). Dette behgver ikke bety at elever som er
minoritetsspraklige automatisk presterer darligere matematisk enn majoritetsspraklige elever, og
det finnes forskning som ikke viser noen betydelige forskjeller mellom disse gruppene (Tesaker,
2008). Det er vanlig a tro at minoritetsspraklige elever presterer darligere pa grunn av spraket,
men forskning peker mot at den starste effekten spraket har for akademisk prestasjon henger
sammen med skolens og leerernes syn pa elevenes sprak (Gorgorié & Planas, 2001; Nieto, 1999).

| Rosenthal og Jacobson (1968) kommer det frem at elevers evne til & prestere i stor grad henger
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sammen med laereres forventninger til dem. En konsekvens ved & kategorisere elever som
minoritetsspraklige kan vare at leereres forventninger av de blir lavere, som kan fare til at de

klarer seg darligere i skolen (Hofslundsengen, 2011).

Flere studier undersgker sprakrelaterte aspekter ved undervisning som fremstar som utfordrende
for flerspraklige elever, der funn viser utfordringer knyttet til kodebytte og sprakbytte
(Moschkovich, 2007), tekstoppgaver (Nawaz, 2020), ordproblemer gitt pa et importert sprak
(Verzosa & Mulligan, 2012), veksling mellom akademisk- og hverdagssprak (Slavit & Ernst-
Slavit, 2007) og begrenset ordforrad (Elbers & Haan, 2005).

Kodebytte og sprakbytte

Moschkovich (2007) skiller mellom sprakbytte og kodebytte. Sprakbytte beskrives som et
individuelt kognitivt fenomen og referer til bruk av to sprak under ensom tenkning og mentale
beregninger. Kodebytte handler derimot om praksisen der man bruker mer enn ett sprak i
handlinger som krever kommunikasjon. | matematikklaring er sprakbytte i stor grad uplanlagt,
og noe laerere ofte ikke er bevisste pa (Clarkson, 2007). Clarkson (2007) skriver at laereres
anerkjennelse av elevenes sprakbytte kan vaere viktig for a forsta hvordan elevene tenker, og
oppfordring til bevissthet av sprakbytte og kodebytte kan bidra til & forbedre elevenes
matematiske kompetanse. Flere studier viser at elevers matematiske forstaelse, kompetanse og
prestasjoner kan bli betydelig forbedret i tilfeller der sprakbytte blir oppfordret til & bli kodebytte
(Bose & Choudhury, 2010; Botes & Mji, 2010). Selv om det oppfordres til bevisst kodeveksling
som en strategi for a gke elevenes matematiske kompetanse, viser internasjonal forskning at fa
leerere ser pa elevenes morsmal som en ressurs for a styrke matematisk laering (Barwell, 2018;
Chronaki & Planas, 2018; Planas, 2018). Noen av deltakerne i Xenofontos (2015) fremhevet
behovet for at barn leerer grunnleggende hverdagssprak pa undervisningsspraket i tillegg til
matematisk terminologi, men ingen av dem virket & veere klar over at den konstante vekslingen

mellom disse registrene kan veere utfordrende for elevene.
Tekstoppgaver

Tekstoppgaver er utfordrende for de fleste elever, men i starre grad for flerspraklige elever (Wolf

& Leon, 2009). Forskning viser flere faktorer knyttet til tekstoppgaver som fremstar utfordrende,
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slik som ngkkelord (Verschaffel et al., 2000; Hegarty et al., 1995), rekkefalgen informasjonen i
oppgaven introduseres i (Brekke et al., 2000; Nordlander & Nordlander, 2009), oppgavetekstens
spraklige kompleksitet og struktur (Prediger et al., 2019; Haag et al., 2013) og skjult, irrelevant
eller overflgdig informasjon (Reed, 1999). Felles for disse hindringene er at de forkommer tidlig i
problemlgsningsprosessen i det elevene analyserer oppgaveteksten, dette samsvarer med
forskning som viser at elevers vansker med tekstoppgaver ofte kommer fra feil i forstaelsesfasen
(Cummins et al., 1988; Koedinger & Nathan, 2004). Flerspraklige elever strever sarlig med
tekstoppgaver som inneholder en stor grad av hverdagssprak (Adetula, 1990; Bernardo, 1999),
dette kan skyldes at meningen vi legger bak ordene og de sosiale kontekstene de finnes i kan lede
til misforstaelser (Gorgorié & Planas, 2001). Elevens forstaelse av oppgaveteksten er avgjerende
for & lykkes i a lgse oppgaven (Cummins et al., 1988; Nortvedt, 2010), og ett enkelt ord vare
nokk til at eleven stopper opp, og hindre all fremgang (Gorgorié & Planas, 2001).

2.4 Kultur

2.4.1 Kulturbegrepet

Tidligere forskning viser til sprak og kultur som drivende faktorer som hindrer leering i
mangfoldige klasserom (Anhalt & Rodriguez-Pérez, 2013; Xenofontos 2015; Klausen, 1992).
Begrepet kultur er stort og har flere bruksomrader som gjer det vanskelig & definere (Klausen,
1992), og Xenofontos (2015) skriver at begrepet kultur er kompleks og full av forskjellige
betydninger. | Klausen (1992) beskrives kulturbegrepet som de verdier, ideer, regler, normer,
symboler og koder mennesker overtar fra forrige generasjon, som man forsgker a bringe videre til
neste generasjon. | Xenofontos (2015) forklares begrepet ut fra Hofstede (1983) og Erez & Gati
(2004). | Hofstede (1983) blir kultur sett pa som den del av var kondisjonering som vi deler med
andre medlemmer av var nasjon, religion eller gruppe, men ikke med medlemmer av andre
religioner, nasjoner eller grupper. Xenofontos (2015) klargjer her at det finnes delte elementer
mellom ulike kulturelle grupper, men at kultur oppfattes som en kombinasjon av bade unike og
delte egenskaper som skiller en bestemt gruppe fra en annen. | Erez og Gati (2004) ser man pa
kultur som et system av betydninger som dannes pa ulike niva, for eksempel pa et; individ,
gruppe, organisasjon, nasjon eller globalt representert niva. Pa et individniva integrerer man seg
til det felles meningssystemet i samfunnet en tilhgrer, og samfunnets verdier blir representert i

enkeltindividet selv.
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2.4.2 Kultur i matematikk

Noen mener at matematikk i stor grad er basert pa kultur (Ernest, 1991; Bloor, 1976, 1983), andre
mener at matematikk ikke er pavirket av kultur (Barrow, 1992; Penrose & Gardner 1989).
Xenofontos (2015, s.475) skriver at oppfatningen av at matematikk er «acultural» eller
«pancultural» (Barton, 1996) har fart til misoppfattelsen om at skolematematikk er emnet som er
minst pavirket av flerkulturelle klasserom. Matematikk er derfor det skolefaget som er mest
undersgkt ved store internasjonale komparative studier av elevers oppnaelse, fordi mateamtikk
antas a vaere blottet for spraklige og kulturelle forhold (Jaworski & Phillips, 1999). Synet pa at
matematikkundervisning i stor grad er tilknyttet kultur blir stgttet av en rekke forskere (Barton,
1996; Bishop, 1988; Gerdes, 2010) og stattes av resultater fra flere studier som undersgker;
matematikklaerernes tro (Andrews & Hatch, 2000), praksis (Andrews, 2007), elevenes tro og
problemlgsningsmetoder (Anghileri et al., 2002), utdanningspolitikk og leereplaner (Campbell &
Kyriakides, 2000) i forskjellige land. Barton (1996) skriver at anerkjennelse av det kulturelle
aspektet ved matematikkundervisning vil gke var forstaelse av faget, og gi oss et interessant,

kunstnerisk og nyttig syn pa verdenen.

| Bishop (1990) ses matematikk pa som et sosialt konstruert redskap, utviklet som et resultat av
seks grunnleggende aktiviteter. Disse aktivitetene blir sett pa som bade universelle, ved at de ser
ut til & bli utfert av enhver kulturell gruppe som er blitt studert, samtidig som de er ngdvendige
for utviklingen av matematisk kunnskap. Disse seks aktivitetene bestar av; Telling (counting),
lokalisering (locating), maling (measuring), design (designing), lek og spill (playing) og
forklaring (explaining). Bishop skriver videre at maten disse aktivitetene utfares pa i forskjellige
kulturer kan variere, noe som medfarer forskjeller i hvordan matematikk brukes og undervises i

ulike kulturer.

2.4.3 Utfordringer

En utfordring ved at matematikk er pavirket av kulturelle forskjeller er at leereplanen som blir
undervist ofte er kulturelt og sosialt partisk (Zevenbergen, 2000). Selv om kunnskapen som blir
representert i leereplanen oppleves som viktig og verdifull, skriver Zevenbergen (2000) at det er
viktig a veere kritisk til hvem sin kunnskap som faktisk blir representer. Bishop (1990)

presenterer en mulig lgsning til dette — ved a lage en leereplan som benytter de seks aktivitetene
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beskrevet over, vil man kunne introdusere matematiske ideer fra forskjellige kulturelle grupper.
Pa den maten vil man kunne lage et kulturelt rettferdig matematikkpensum, som vil tillate alle
kulturelle grupper & involvere sine egne matematiske ideer (Bishop, 1990). Kulturelle og sosialt
partiske leereplaner og undervisning kan ogsa fare til utfordringer slik som i Stathopoulou and
Kalabasis (2007), der immigranter i Hellas opplevde kulturelle utfordringer hver gang de gikk inn
i klasserommet — slik som a oppleve at de matte forlate den matematiske kunnskapen de hadde
med seg fra sitt eget samfunn, i tillegg til deres eget sprak. En av de viktigste faktorene i forhold
til elevenes leering handler om leererens kompetanse og samspill med elevene (Hofslundsengen,
2011), og avstanden mellom elevens hjemkultur og skolens kultur kan veere avgjgrende om

elevens gnsker a fortsette skolegangen (Bourdieu & Passeron, 2006).

2.5 Undervisningsstrategier og profesjonelle behov

En rekke studier forsker pa matematikklareres profesjonelle behov (Beswick, 2014; Caddle et al.,
2016; Chval et al., 2008), og lreres mgte med minoritetsspraklige elever (Rambgll
Management, 2006; Xenofontos, 2016). | dette studie gnsker jeg a rette fokuset pa
matematikklereres profesjonelle behov i mgte med minoritetsspraklige elever, samt undersgke

rapporterte undervisningsstrategier tilpasset denne elevgruppen.

2.5.1 Undervisningsstrategier

Lavere forventninger og differensiert undervisning

I et norsk studie kommer det frem at leerere setter lavere forventninger til elever med norsk som
andresprak i ordinzre klasser (Rambgll Management, 2006). Lignende funn blir gjort i
Xenofontos (2016), der leererne setter lavere forventninger til hva elever med
innvandrerbakgrunn kan oppna i matematikk, i vanlige aldersadvekvate klasser. Noen av larerne
hevder at vanskelige leereplanmal og stramme tidsrammer ikke gir rom for differensiering i
arbeidsmater, instruksjoner eller leeringsmaterialer — hvor noen sier det eneste de kan gjare er a
sette forventningene til disse elevene lavere. Et par av undervisningsmetodene lererne beskrev
for & differensiere matematikkundervisningen var a gi elevene oppgaveark med lettere oppgaver,

eller la de gve med digitale leeringsplattformer ment for yngre elever. Larerne hadde veldig
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spesifikke syn pa hvilke muligheter for differensiert undervisning som er mulig, og Xenofontos

papeker at lzererne fraskriver seg ansvaret ved a sette lavere forventninger til elevene.

Norsk sprakstette i velkomstklasser

Lererne i Xenofontos (2016) vektlegger sprakstatte i velkomstklasser, der det argumenteres for
at hovedmalet med slike klasser bgr veere at elevene lerer 8 kommunisere pa
undervisningsspraket. Noen av lererne anbefaler at man farst bar fokusere pa elevenes sprak og
kommunikasjons evner, da matematiske ferdigheter er avhengig av dette og vil komme naturlig
senere. Lignende funn ble ogsa gjort i Gorgorio og Planas (2001), der skoleadministrasjonen i

velkomstklassene ser pa sprak som det eneseste problemet immigranter star ovenfor.

Redusere muntlig sprak og fokus pa visuell matematisk representasjon

Flertallet av leererne i Xenofontos (2016) forteller at de begrenser bruken av verbale forklaringer,
instruksjoner, eksempler og forsgker a redusere sprakaktiviteten i matematikkundervisningen for
elever med innvandrerbakgrunn. Flere av lzrerne sier at det er bedre & unnga a ha mange
sprakelementer i matematikkundervisningen, og argumenterer for visualisering av matematiske
begreper ved hjelp av bilder og matematiske konkreter, bade fysiske og virtuelle. Flere studier
stetter disse undervisningstrategiene, og viser at visualisering av matematiske begreper har en
positiv effekt pa minoritetsspraklige elevers lering av matematikk (Anastasiadou, 2008; César &
Teles, 2005).

2.5.2 Profesjonelle behov

Behov for relevant fgr og etterutdanning

Forskning viser at norske leerere mangler kompetanse i a undervise elever med norsk som
andresprak, men viser og at leerere i stor grad utrykker et gnske om sarskilt kompetanse i norsk
som andresprak. Lererne i studiet er motivert for videreutdanning, men det kommer frem at det
mangler tilstrekkelige incentiver for dette (Rambgll Management, 2006). | Xenofontos (2016)
utrykte samtlige leerere et behov for relevant far- og etterutdanning rettet mot mangfold. Et

amerikansk studie (Chval et al., 2008) forsker pa leereres behov for profesjonell utvikling i
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matematikk, og viser imidlertid at lzerere ikke har et spesielt stort gnske om a videreutvikle
kunnskap om inkludering av minoritetsspraklige elever i matematikk, sammenlignet med andre
temaer som Kritisk tenkning og bruk av teknologi. I motsetning til Xenofontos (2016) er dette
studie (Chval et al., 2008) ikke begrenset til leerere med undervisnignserfaring fra flerkulturelle

klasserom, og inkluderer et stgrre antall matematikklarere fra forskjellige klasserom.

Behov for en egen spesialisert leereplan

| Garcia-Alonso og Garcia-Cruz (2007) vises det at spraket i leerebgker kan veere misvisende og
forvirrende selv for majoritetsspraklige elever, noe som forsterker behovet for sprakbevisste
leereplaner og leeringsressurser. Lignende funn blir gjort i Xenofontos (2016), hvor leererne
kommenterte hvor upassende leereplanen og leerebgkene var i forhold til innvandrerelevers
matematikklaering, og utrykte manglende laeringsressurser tilpasset denne elevgruppen. En av
utfordringene dette medfarer er at leerere bruker tid pa a forberede eget undervisningsmateriell

som tar hensyn til elevenes sprak.

Behov for stette fra tospraklaerere

I Beddari (2017) blir det utrykt store utfordringer for nyankmomne minoritetselever i ordinzre
klasser, der skolen ikke har tilgang pa morsmalslearere. Disse utfordringene er i hovedsak
tilknyttet kommunikasjon, hvor det er vankselig for eleven a utrykke falelser og behov. Learerne i
studie mener at disse elevene ikke far fullt utbytte av den ordinere undervisningen, da leererne

ikke har tid eller ressurser til a gi elevene tilstrekkelig stette.

Behov for leeringsassistenter og mindre klasser

Noen av lzererne i Xenofontos (2016) foreslo leringsassistenter som en ekstra ressurs for a statte
elever med immigrantbakgrunn med det matematiske innholdet og spraket i oppgavene. En av
lererne sa at selv om man forsgker & hjelpe hver enkelt elev, er lererens tid begrenset i en klasse
med 25 elever der alle trenger hjelp. En annen laerer forteller at en laeringsassisten som spesifikt

bistar med stette til immigranter, vil hjelpe elevene med a lzere mer naturlig. Leeringsassistenter,
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flere leerere og mindre klasser har dessuten en dokumentert positiv effekt for laeringen hos alle

elever, spesielt hos elever med minoritetsspraklig bakgrunn (Maasoumi et al., 2005)

2.6 Sammendrag av sentrale ideer

Jeg ansker a forske pa leereres erfaringer i form av faktiske ting leererne har opplevd, sett og
observert i klasserommet, samt deres refleksjoner rundt disse erfaringene. Min tolkning av
minoritetsspraklige elever er elever med behov for searskilt norskoppleering, og med annet
morsmal enn norsk og samisk. Det anbefales at man tilpasser undervisningen til hver enkelt elev
og at man er sprakbevisst, og benytter elevenes flerspraklighet som en ressurs. Det finnes ulike
differensieringsprinsipp, deriblant kvantitativ differensiering, kvalitativ differensiering og
tempodifferensiering. Disse metodene for differensiering kan benyttes for a tilpasse
undervisningen hos grupper og enkeltelever. Man bgr fokusere pa sosiale relasjoner og et godt
klassemiljg, da dette positivt kan pavirke deltagelse i en faglig sammenheng. Sprak blir sett pa
som den sterste hindringen for minoritetsspraklige elever i matematikk, og begreper knyttet til
matematisk- og hverdagssprak fremstar som en stor utfordring. Ett enkelt ord kan veere nokk til &
stoppe opp en elev, og hindre all fremgang. Selv om spréak fremstar som en utfordring, viser
forskning at minoritetsspraklige elever ikke ngdvendigvis er darligere enn majoritetsspraklige
elever, og noe forskning viser faktisk at det er motsatt — at elever som behersker to eller flere
sprak faktisk presterer bedre i matematikk. Noen mener at matematikk er sterkt preget av kultur,
og at kulturelle forskjeller i matematikk kan veere utfordrende for minoritetsspraklige elever.
Leerere bar bygge broer mellom elevenes matematiske kultur og den matematiske kulturen som
fremstilles i klasserommet, da avstanden mellom elevens hjemkultur og skolens kultur kan veere
avgjgrende om elevens gnsker a fortsette skolegangen. Tidligere forskning viser at leerere har et
behov for; relevant far- og etterutdanning, en egen spesialisert laereplan tilpasset
minoritetsspraklige elever, leeringsassistenter og mindre klasser. Forskning viser ogsa en rekke
undervisningspraksiser som laerere tar i bruk i klasser med minoritetsspraklige elever; de
reduserer muntlig sprak, har fokus pa visuelle matematisk representasjonsformer, gir elevene
sprakstatte, og differensierer undervisningen ved blant annet a gi elevene lettere oppgaver.

Det kommer ogsa frem at noen lerere setter lavere forventninger til hva immigranter kan oppna i

matematikk, i aldersadekvate klasser.
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Kapittel 3: Metode

| dette kapittelet presenteres og begrunnes valg av forskningsmetode, datainnsamlingsmetode,

analysemetode, etiske overveielser og kvalitetssikring.

3.1 Kvalitativ metode

For & belyse hvordan lerere erfarer mgte med minoritetsspraklige elever i matematikkfaget har
jeg valgt & benytte en kvalitativ forskningsmetode, der jeg intervjuet 12 leerere med variert
undervisningserfaring. Kvalitative forskningsmetoder samler inn informasjon om virkeligheten i
form av ord, rettet mot a beskrive og forstd menneskers handlinger sett i deres naturlige kontekst
(Postholm & Jacobsen, 2018). Da forskningen min har som mal a undersgke lareres erfaringer, er
det naturlig & velge en kvalitativ forskningsmetode. Kvalitativ metode kan brukes for & innhente
opplevelser og meninger som ikke lar seg males eller tallfestes (Dalland, 2017), og er en
foretrukket forskningsmetode nar man gnsker a svare pa spersmal om "hva" og "hvordan"
mennesker opplever fenomener (Postholm & Jacobsen, 2018). Jeg valgte bort kvantitativ
forskning, da informantenes erfaringer vil vaere vanskelig & operasjonalisere til malbar data. En
forutsetning for & gjennomfare god kvantitativ forskning er at forskningens problemstilling lar
seg konkretiseres sa mye at man kan stille presise spgrsmal med avgrensede svaralternativer
(Postholm & Jacobsen, 2018). Problemstillingen og forskingsspgrsmalene jeg har valgt er

derimot apne, og inviterer informantene til & svare fritt innenfor temaene.

3.2 Datainnsamling

Jeg har valgt a benytte intervju som datainnsamlingsmetode. Forskningsintervju har som mal a
utvikle kunnskap knyttet til en bestemt tematikk gjennom informantens fortellinger og forstaelse
rundt temaet (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskningen min utforsker lereres erfaringer, og jeg er
interessert i a fange det informantene opplever som viktig innenfor de ulike temaene. |
motsetning til andre datainnsamlingsmetoder som observasjon og sperreundersgkelser, apner
intervju opp for muligheten til a reflektere rundt informantens erfaringer i samspill med
informanten (Postholm & Jacobsen, 2018). Forskeren kan stille oppfalgingsspgrsmal, be om

begrunnelser og hjelpe informanten reflektere rundt ting som blir sagt. Dette resulterer i fyldige
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og reflekterte beskrivelser av lerernes erfaringer og tanker, til nytte for bade forsker og

informant.

3.2.1 Semistrukturert intervju

Det finnes flere mater & planlegge og gjennomfare intervju pa, men jeg valgte a ga for
semistrukturerte intervju da dette ga meg en balanse av struktur og frihet. | semistrukturerte
intervju har forskeren gjort klart tema og sparsmal pa forhand, men er ikke avhengig av a stille
disse spgrsmalene eller trekke fram temaene i en bestemt rekkefglge. Dette gir bade forsker og
deltaker friheten til & prioritere interessante erfaringer og tanker som kommer frem underveis i
intervjuet, uten a bryte med intervjuets struktur. | motsetning til strukturerte intervju apner
semistrukturerte intervju opp for at forskeren kan stille sparsmal som ikke var planlagt pa
forhand (Postholm & Jacobsen, 2018). Dette er nyttig for a grave dypere i det informanten sier,
og resulterer i mer fyldige og detaljrike beskrivelser. Semistrukturerte intervju har som mal a
forsta deltakernes perspektiv (Kvalte & Brinkmann, 2015), noe man oppnar ved a stille
individuelle oppfalgingsspgrsmal og tilpasse intervjuets struktur underveis basert pa det
informantene sier. Intervjuene tok utgangspunkt i en intervjuguide, som ble benyttet som en
sjekkliste for a sgrge for at vi var innom de temaene jeg gnsker a forske pa. Selv om spgrsmalene
i intervjuguiden ikke ble stilt i en bestemt rekkefalge, bidrar den til & opprettholde en rad trad
gjennom i intervjuet (Thagaard, 2018). Semistrukturerte intervju er dessuten en svart vanlig
datainnsamlingsmetode i matematikkdidaktisk forskning i flerkulturelle klasserom (Xenofontos,
2015; Takeuchi, 2018; Thorsen, 2022).

3.2.2 Intervjuguide

| forkant av intervjuet utviklet jeg en intervjuguide (vedlegg 1) med spgrsmal basert pa
forskningens problemstilling og forskningssparsmal. Malet med sparsmalene i intervjuguiden er
a dekke omradene som problemstillingen og forskningsspgrsmalene rammer inn (Postholm &
Jacobsen, 2018). Far jeg utformet spgrsmalene til intervjuguiden satt jeg meg inn i tidligere
forskning, da dette ga meg en klar formening om hva spgrsmalene burde dekke. For a forhindre
at viktige sparsmal ble utelatt hadde jeg ogsa dialog med noen av informantene pa forhand av
intervjuene for & hare hva de mener er viktige i et slikt studie. Jeg var bevisst pa a lage klare,

apne og utforskende sparsmal som gjer det tydelig for informanten at jeg kun er ute etter
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informantens egne erfaringer, der det ikke finnes ett riktig eller galt svar. Jeg ville tydeliggjare at
det er informanten som sitter pa kunnskapen, sa stilte derfor ikke spgrsmal som omtalte tidligere
forskning eller teori. Jeg fokuserte pa a ikke stille ledende spgrsmal, da jeg ikke gnsket at
informantene skulle gi meg svar de trodde jeg ville hgre. Lukkede spgrsmal som kort kan

besvares med ja eller nei ble etterfulgt av oppfelgingssparsmal.

3.2.3 Informanter
Studiets empiri bygger pa intervju av 12 leerere med variert undervisningserfaring fra
grunnskolen. Alle leererne vil ikke bli sitert direkte, men av leererne jeg siterer er navnene deres
anonymisert gjennom Emma, Sofie, Mia, Amalie, Leah, Isabell, Ida, Juliana, Olivia, Alex, og
Tony. Informantene ble rekruttert fra en barneskole med tilhgrende velkomstklasser for elever fra
2-7.trinn, der informantene bade bestar av larere fra velkomstklassene og fra ordinaere
klassetrinn. For a finne informanter fikk jeg tillatelse til & legge ut et innlegg pa skolens Teams
gruppe, men jeg tok ogsa kontakt med larere direkte gjennom Teams. Kriteriene for utvelgelse
var at leererne matte ha minst ett ar undervisningserfaring med minoritetsspraklige elever pa
grunnskolen. Informantene bestar av en blanding av lerere fra velkomstklassene, 1-7.trinn samt
leerere med undervisningserfaring som tospraklearer. Det var nyttig a ha informanter med en
blanding av erfaringer da ingen klasserom er like, noe som spesielt er sant for flerkulturelle
klasserom. | et forsgk pa a avdekke eventuelle forskjeller som kan oppsta i ulike
klasseromsituasjoner, gnsket jeg derfor a dekke klasserom der:

- Man har minoritetsspraklige elever i klasser hvor mesteparten av elevene er

majoritetsspraklige.
- Minoritetsspraklige elever med ulike sprak utgjer mesteparten av klassen.
- Minoritetsspraklige elever i homogene klasser. For eksempel i ukrainske velkomstklasser,
der samtlige elever i klassen snakker ukrainsk/russisk.

Jeg ville ogsa finne leerere med undervisningserfaring fra klasser der den:

- Minoritetsspraklige eleven har gatt i velkomstklasse far eleven startet i ordinzr klasse.

- Minoritetsspraklige eleven ikke har gatt i en velkomstklasse fer eleven startet i ordineer

klasse (vanlig pa 1.trinn).
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Det finnes ikke et bestemt antall informanter som fungerer for & mette alle forskningsdata (Fusch
& Ness, 2015), sa jeg tok inspirasjon i lignende forskning pa feltet som benyttet 16 informanter
(Xenofontos, 2015). Jeg hadde som mal & ha mellom 10 og 15 deltakere, og endte med & finne 12
motiverte leerere som dekket kriteriene til undervisningserfaring og de forskjellige
klasseromssituasjonene jeg gnsket & ha med. Ettersom samtlige informanter jobbet pa samme
abreidsplass var det lettere a avtale tid for gjennomfaring av intervjuene, noe som bidro til & gjere
antallet overkommelig. Ved & velge intervjupersoner man mener har bestemte erfaringer og
kunnskaper gjares et strategisk utvalg, og det er ingenting i veien ved a selv oppsgke personer
man mener egner seg for intervju (Dalland, 2017). Jeg tok derfor direkte kontakt med leerere jeg
mente var kvalifiserte til & delta i forskningen for & hgre om interesse til & delta, etter godkjent
sgknad hos NSD tidlig i desember. Det er viktig at intervjupersonen far anledning til a tenke seg
om, og ikke faler pa et press til & delta (Dalland, 2017). Jeg ventet derfor til januar med a ta

kontakt med disse leererne igjen, da jeg spurte direkte om laererne gnsket a delta i prosjektet.

3.2.4 Gjennomfgring av intervjuene

For & kunne gi informantene min fulle oppmerksomhet holdt jeg meg til ett intervju per dag, og
ikke flere enn tre intervju per uke. Intervjuene ble utfart pa skolen informantene jobber pa, med
unntak av ett intervju som ble gjennomfart digitalt. Klasserom og grupperom ble benyttet ut fra
hva som var tilgjengelig og mest skjermet fra elever og kollegaer, og det ble hengt opp skilt pa

daren for & unnga forstyrrelser under samtalen.

For intervjuet startet fortalte jeg kort om hva prosjektet handler om, og ga praktisk informasjon
om intervjuet. Jeg paminnet informantene om at de kan trekke seg nar som helst uten a oppgi
grunn, noe de ogsa ble informert om skriftlig (vedlegg 2) i forkant av intervjuet.
Samtykkeerklearingen (vedlegg 2) ble signert av informanten far intervjuet startet. Jeg fortalte
informanten at det ikke finnes noen rette eller gale svar, alt jeg gnsker fra intervjuet er 4 samle
erfaringer. Informanten fikk beskjed om at varigheten av intervjuet er opp til informanten selv, og
de kan snakke sa lenge de faler de har noe de gnsker a fortelle om innen temaet. Jeg satte en
maksgrense per intervju pa en time, men fortalte informantene at de gjerne ma ta kontakt om de
kommer pa noe de gnsker a legge til. Informantene fikk ogsa beskjed om a ta kontakt dersom de

angrer pa noe som har blitt sagt, og slike ting vil bli strgket fra transkripsjonene. Intervjuene ble
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tatt lydopptak av ved hjelp av Nettskjema diktafon-app, noe jeg forklarte informantene hvordan
fungerer. Jeg brukte to enheter til 4 ta opp lyd for & minimere risikoen for tapt data. Jeg gikk
gjennom hva slags ting som ikke ma nevnes under intervjuet, slik som ekte navn og sensitive
opplysninger — samt protokollen dersom slike ting skulle bli sagt under samtalen. Lydopptak ble
ikke startet fgr informanten var klar, og vi snakket som regel noen minutter for intervjuet startet

for & skape en god atmosfere.

Intervjuene startet som regel med at jeg presenterte studiets forskningssparsmal, og spurte om det
var ett av de som informanten ville starte & snakke om. Deretter startet dialogen a flyte. Jeg stilte
inngaende spersmal underveis i samtalen, for & oppfordre informanten til & utdype det som ble
sagt (Postholm & Jacobsen, 2018). Jeg tok notater underveis i intervjuet bade for a starte
analyseringen av intervjuet tidlig, men ogsa for a skrive ned sparsmal som jeg gnsket a stille
informanten underveis. Jeg var bevisst pa a ikke skrive for mye notater, da jeg gnsker a holde
fokuset rettet pa informanten mest mulig. Kroppssprak og utstraling var ogsa en ting jeg var
bevisst pa, og jeg forsgkte & vise at jeg aktivt lytter gjennom a nikke, lage bekreftende lyder og
holde blikkontakt. Det er kjent at mennesker tilpasser det de sier basert pa hva de tror personen
gnsker & hare, og dette blir ogsa pavirket av relasjonen mellom forsker og forskningsdeltaker
(Hox, 1994; West & Blom, 2017). Jeg forsgkte derfor a skape sa like rammer for intervjuet som
mulig, og var bevisst pa a lage en trygg og positiv atmosfare i rommet. Jeg brukte intervjuguiden
underveis i intervjuene, men opplevde at informantene som regel svarte pa sparsmalene for jeg
rakk a stille de. Intervjuguiden fungerte bade som en sjekkliste for & sgrge for at vi var innom alle
temaene jeg gnsket, og som et verktay for a hjelpe samtalen videre. Intervjuene hadde en varighet
pa mellom 30 og 60 minutter. Etter intervjuene var ferdig ble informanten informert om at de vil

fa en kopi av analysen og transkripsjon av intervjuet dersom de gnsket.
Det ble utfart ett intervju digitalt pa grunn av sykdom, dette intervjuet ble gjennomfart over

Teams. Selv om det ikke var mulig & utfere intervjuet fysisk, opplevde jeg ingen store forskjeller

fra dette intervjuet sammenlignet med de andre.
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3.2.5 Behandling av forskningsdata

Lydopptakene ble lagret direkte til Nettskjema etter endt intervju, hvor de ogsa ble lyttet til og
transkribert fra. Jeg transkriberte intervjuene fortlgpende i ukene jeg foretok datainnsamlingen,
og forsgkte a fullfare transkripsjonene av hvert intervju far neste intervju startet. Strauss og
Corbin (1990, 1998) anbefaler at man starter transkriberingen av datamaterialet far ny
datainnsamling starter, da analysen av de fgrste intervjuene vil veere til hjelp for fremtidige
intervjuer og analyser. Jeg vil argumentere for at transkribering etter hvert intervju gjar forskeren
mer bevisst pa sin rolle som intervjuer. Jeg oppdaget eksempelvis at jeg hadde en tendens til &
avbryte informanten da jeg transkriberte det farste intervjuet, samt lage forstyrrende
bekreftelseslyder. Latter, ngling og bekreftelseslyder sa jeg ikke pa som relevant for forskningen,
og ble heller ikke inkludert i transkripsjonene. Det anbefales at transkripsjonene gjares av forsker
alene, fordi forskeren starter pa analysen allerede i lgpet av transkriberingen (Postholm &
Jacobsen, 2018). Pa bakgrunn av dette, samt fordi jeg benyttet meg av en konstant komparativ

analyse metode, sa jeg pa det som ngdvendig at jeg handterte transkripsjonene selv.

3.3 Analysemetode

Analysemetoden jeg har valgt for denne forskningen er tematisk analyse, i tillegg bruker jeg
teknikker inspirert fra konstant komparativ analyse. Konstant komparativ analyse er utviklet
innen grounded theory, men kan benyttes i andre tilnaerminger (Strauss & Corbin, 1990, 1998;
Creswell, 2013). Ettersom noen av stegene i tematisk analyse ligner pa andre kvalitative
forskningsmetoder er prosessene i tematisk analyse ikke ngdvendigvis unik til denne metoden
(Braun & Clarke, 2006). Pa bakgrunn av dette har jeg valgt a benytte innkodingsprosesser
inspirert fra konstant komparativ analyse, som en del av den tematiske analysen.

3.3.1 Konstant komparativ metode

I likhet med Andrews og Nosrati (2018) har jeg benyttet en analysemetode som er inspirert av
teknikker brukt i konstant komparativ metode. Den konstant komparative analysemetoden
betegnes som en generell fremgangsmate i kvalitative studier (Postholm & Jacobsen, 2018).
Denne metoden blir ofte referert til som grounded theory, og handler i utgangspunktet om a
utvikle nye teorier pa grunnlag av innsamlet datamateriale (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Det er imidlertid ikke min hensikt & utvikle en ny teori i denne forskningen. Jeg har kun hentet
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inspirasjon fra denne analysemetoden, som statte til den tematiske analysen. Konstant komparativ
analyse starter ved farste datainnsamling og har betydning for hvordan datainnsamlingen
fortsetter, ved & gke forskerens forstaelse rundt temaet og bevissthet pa hvor oppmerksomheten

bar rettes i kommende intervju (Postholm & Jacobsen, 2018).

Analyseteknikken jeg hentet inspirasjon fra bestar av tre steg for koding av datamaterialet.
Strauss og Corbin (1990, 1998) benevner disse tre stegene som apen koding, aksial koding og
selektiv koding. Koding handler om analyse av data, der datamaterialet blir strukturert og gitt
merkelapper pa i form av begreper. | apen koding utvikles hovedkategoriene, i aksial koding
utvikles subkategoriene og i den selektive kodingsfasen utvikles kjernekategorien. | den selektive
kodingsfasen relaters alle kategoriene til hverandre for & knytte sammen kodene til en helhet, pa
den maten kan forskeren besvare studiets problemstilling. Det finnes ikke et klart skille mellom
disse kodingsprosessene, og forskeren alternerer mellom de ulike stegene kontinuerlig gjennom
analyseprosessen (Strauss & Corbin, 1990, 1998). Kodingen starter allerede under det farste
intervjuet, og intervjuene kodes og sammenlignes konstant gjennom hele datainnsamlingen
(Postholm & Jacobsen, 2018).

3.3.2 Tematisk analyse

Ifalge Braun og Clarke (2006) er tematisk analyse en metode for & identifisere, analysere og
organisere mgnstre inn i temaer ut fra datamateriale. I likhet med konstant komparativ analyse,
starter tematisk analyse i det forskeren begynner a legge merke til og aktivt ser etter
meningsmgnstre i forskningsdataen — dette kan skje under datainnsamlingen (Postholm &
Jacobsen, 2018; Braun & Clarke, 2006). Braun og Clarke (2006) beskriver tematisk analyse som
en alternerende prosess, der forskeren gar frem og tilbake i datamaterialet og analyserer kodene
og notatene man produserer. Analysen bestar av seks faser, men disse fasene bar ikke forstas som
en linjer prosess der forskeren gar fra en fase til en annen, forskeren gar frem og tilbake mellom
fasene etter behov. Analysen er en prosess som utvikles over tid (Ely et al., 1997), og bar ikke
forhastes (Braun & Clarke, 2006). Jeg startet analysen i det jeg begynte pa datainnsamlingen og
transkriberingen, men tok et avbrekk fra & analysere det ferdiginnsamlede datamaterialet til jeg
var ferdig med andre deler av masteroppgaven. Pa den maten fikk jeg bade tid til a lese mer

litteratur pa temaet, samtidig som det ga meg tid til a reflektere rundt hvilken retning jeg gnsket a
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styre analysen. I likhet med grounded theory argumenteres det for at tidlig lesing av litteratur kan
gi forskeren et begrenset analytisk blikk, fordi forskeren vil fokusere pa funn som korrelerer med
det litteraturen beskriver pa bekostning av andre viktige aspekter (Braun & Clarke, 2006). |
motsetning til dette kan det argumenteres for at a lese litteratur pa temaet vil kunne gi analysen en
starre dybde, gjennom & gjere forskeren mer sensitiv til subtile aspekter ved forskningsdataen
(Tuckett, 2005). | min forskning jobbet jeg med litteratur pa temaet bade far, underveis og etter

datainnsamlingen og analysen.

Jeg vil na presentere de seks fasene i den tematiske analysen som forklart i Braun og Clarke

(2006), og beskrive hvilke valg jeg tok underveis i analyseprosessen.

Fase 1: Gjgr deg kjent med forskningsdataen

Den farste fasen handler om a gjare seg kjent med datamaterialet, og det er viktig at man bade
gar i dybden og i bredden av dataens innhold. Man blir gradvis mer kjent med datamaterialet jo
mer man jobber med det, og denne fasen er noe jeg kom tilbake til gjentatte ganger i lgpet av
analysen. I denne fasen leser forskeren gjennom datamaterialet, og aktivt leter etter meninger og
mgnstre. Man ber lese datamaterialet gjentatte ganger, og ta notater underveis samtidig som man
begynner a tenke pa hva slags koder man gnsker a se etter (Braun & Clarke, 2006). Ved a benytte
en analysemetode inspirert av konstant komparativ metode under datainnsamlingen, ble jeg godt

kjent med datamaterialet samtidig som datainnsamlingen pagikk.

Fase 2: Lag de farste kodene

| andre fase koder forskeren datasettet, en prosess som starter nar forskeren har gjort seg kjent
med forskningsdataen og identifisert hvilke ting fra datamaterialet som er interessant og relevant
for problemstillingen. Koder identifiserer trekk ved dataen som virker interessant for den som
analyserer (Braun & Clarke, 2006), og referer til de mest grunnleggende bitene av radata eller
informasjon som kan vurderes pa en meningsfull mate knyttet til fenomenet som forskes pa
(Boyatzis, 1998). Jeg startet & kode datamaterialet under den konstant komparative analysen, der
jeg tok utgangspunkt i notatene fra intervjuene og lagde koder samtidig som jeg transkriberte og
sammenlignet intervjuene. Disse kodene ble lagd uten hensyn til et spesifikt teoretisk rammeverk

eller tanke om hva jeg gnsket at kodene skulle besvare. Braun og Clarke (2006) skriver at koding
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til en hvis grad er avhengig av hvorvidt temaene er datadrevet eller teoridrevet. Kodene jeg lagde
under den datainnsamlingen var kun datadrevet, noe som resulterte i at jeg ogsa lagde koder som
ikke var relevant til problemstillingen. Etter at datainnsamlingen var ferdig leste jeg gjennom
transkripsjonene pa nytt, og lagde nye koder med formal om a besvare problemstillingen. Disse
kodene ble fargekodet etter hvilket av de tre forskningssparsmalene koden omhandlet, og ble
videre sortert inn i passende temaer. Flesteparten av kodene ble lagd etter at datainnsamlingen var
ferdig, men kodene og notatene jeg lagde i forkant var til stor hjelp for & vite hvilken retning jeg

gnsket a styre analysen videre.

Fase 3: Se etter tema

Tredje fase starter nar alt datamateriale er blitt kodet, og man sitter igjen med en lang liste koder
pa tvers av datasettet. | denne fasen starter man a analysere kodene, og man vurderer hvordan
kodene kan samles for & danne bredere tema. Det anbefales at man skaper en visuell oversikt i
denne fasen (Braun & Clarke, 2006), noe jeg gjorde ved hjelp av en tabeller. | tabell 1 (vedlegg
3) viser jeg et eksempel pa hvordan datautdrag ble tildelt koder, og hvordan disse senere ble
kombinert for a lage undertema og temaer. | denne fasen oppdaget jeg at flere av kodene sto
alene, og ikke passet inn i noen av temaene. Disse kodene ble midlertidig plassert i et tema kalt

«diverse», og noen av disse kodene ble senere forkastet.

Fase 4: Vurder temaene

Fase fire handler om & ga gjennom temaene pa nytt for a kvalitetssikre og finpusse. | denne fasen
kan man oppdage at noen av temaene kan kollapse da de ikke har nokk data til & stette dem, at
noen temaer kan slas sammen til ett eller at noen temaer kan deles opp i separate temaer (Braun
& Clarke, 2006). Dataen i hvert tema bar henge sammen pa en meningsfull mate, og det skal
veere et klart og identifiserbart skille mellom temaene (Patton, 1990). Braun og Clarke (2006)
skriver at denne fasen kan deles i to deler, der fgrste del handler om & bekrefte at kodene danner
et sammenhengende mgnster. Nar dette er gjort, gjares en vurdering pa gyldigheten til de
individuelle temaene i forhold til hele datasettet. | denne fasen vil det bli klart om temaene
gjenspeiler datasettet, og man vil oppdage om det er ngdvendig a lete etter flere koder og
eventuelt omkode tidligere koder. Her blir det tydelig at tematisk analyse ikke er en linjer

prosess, da man gar frem og tilbake mellom fasene etter behov.
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Fase 5: Definere og navngi temaene

| femte fase videreutvikler man hvert tema og skriver en detaljert analyse om hva hvert tema
handler om. Malet er & identifisere essensen av hva hvert tema handler om, og formidle bade hva
dataen forteller om hvert tema, men ogsa hva som er interessant med dem og hvorfor (Braun &
Clarke, 2006). | denne fasen hadde jeg forskningsspgrsmalene mine i tankene, og jeg forsgkte a
presentere de ulike temaene pa en mate som tydeliggjer ssmmenhengen mellom temaene og
forskningsspgrsmalene. Se tabell 2 (vedlegg 4) for en oversikt over tema med tilhgrende

forskningsspgrsmal.

Fase 6: Produsere rapporten

I den sjette fasen foretas den endelige analysen, og det skrives en rapport som presenterer
funnene. Det er viktig at analysen gir en kortfattet, sammenhengende, logisk, ikke repeterende og
interessant redegjerelse av historien som dataen forteller (Braun & Clarke, 2006). Det var viktig a
presentere funnene pa en ryddig mate, som illustrerte temaene og undertemaene pa en oversiktlig
mate, og som informantene klarer a kjenne seg igjen i. Funnene fra den tematiske analysen blir

presentert i kapittel fire.

3.4 Etiske overveielser
Forskningsetiske overveielser handler om mer enn bare a falge regler, det betyr a tenke pa hvilke
etiske utfordringer arbeidet vart medfgrer (Dalland, 2017). Jeg vil na presentere etiske

overveielser og valg jeg har tatt i arbeidet med denne masteroppgaven.

3.4.1 Forskningsetiske prinsipper og retningslinjer

Forskere er ngdt til & ivareta forskningsetiske prinsipper og retningslinjer, spesielt de som dreier
seg om informantens rett til selvbestemmelse og autonomi, forskerens plikt til a respektere
informantenes privatliv og forskerens ansvar for a unnga skade (Christoffersen & Johannessen,
2012). Christoffersen og Johannessen (2012) skriver at dette innebzarer at den som blir spurt om &
delta i undersgkelsen skal kunne bestemme over sin egen deltakelse, og ma kunne gi informert og
frivillig samtykke til & delta i forskningsprosjektet. Videre skriver de at informanten pa hvilket
som helst tidspunkt skal kunne trekke seg, uten & begrunne hvorfor og uten noen form for

negative konsekvenser eller ubehag. Informantene jeg rekrutterte i dette prosjektet ble informert
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om prosjektet omtrent en maned far de fikk spgrsmalet om de gnsket & delta, i denne perioden
fikk de tid til a tenke om de gnsket & delta og muligheten til & stille sparsmal om prosjektet.
Informantene ble informert skriftlig og muntlig om at de nar som helst og uten grunn kan trekke
seg fra prosjektet, og de signerte en samtykkeerklearing pa at de gnsket a delta (vedlegg 2). Dette

skrivet inneholdt ogsa informasjon om hvilke rettigheter de har som deltaker.

Forskeren ma kunne forsikre deltakerne at deres konfidensialitet blir ivaretatt, og at deres
opplysninger ikke blir brukt slik at deltakerne kan identifiseres (Christoffersen & Johannessen,
2012). Forskeren ma ogsa vaere bevisst pa hvilke skader som kan pafglge som konsekvens av
forskningen (Moustakas, 1998; Rubin & Rubin, 2005). Dette kan eksempelvis skje dersom
resultatene i forskningen kan spores tilbake til informantene, til skade for vedkommende. For &
forhindre at resultatene fra undersgkelsen kan veere til skade eller spores tilbake til informantene,
ble alle informantene anonymisert i transkripsjonene og i masteroppgaven, ved at navn, alder,
skole og informasjon som kan brukes for a spore tilbake til informanten har blitt slettet og/eller
anonymisert. Jeg begrenset den personlige informasjonen jeg innhentet til kun det som var
relevant for forskningen, og var ngye pa a ikke innhente sensitive opplysninger. Lydopptakene

fra intervjuene ble forsvarlig lagret i Nettskjema, og vil bli slettet ved prosjektslutt.

Jeg viste informantene respekt bade far, under og etter intervjuene. Dette gjorde jeg gjennom a
opptre hyggelig og profesjonell, vise genuin interesse for det de sa og gjennom a lytte aktivt. Jeg
gjorde tiltak for & gi informantene en opplevelse av trygghet, gjennom a forklare
forskningsprosessen og ved a forsikre informantene om at intervjuet pa ingen mate er en test —
det finnes ingen rett eller gale svar, og hele hensikten med intervjuet er kun & samle erfaringer og
tanker. Jeg informerte ogsa at jeg har taushetsplikt, og forklarte informantene hvordan deres
personlige informasjon blir ivaretatt. Informantenes privatliv har heller ingen ting med denne

forskningen a gjare, sa det ble ikke stilt noen sparsmal som angar dette.

Det er ogsa viktig for meg a presentere resultatene slik de er, og ikke finpusse eller pynte pa data
for & gjare forskningen mer attraktiv. Forfalskning av resultater forekommer faktisk i de fleste
forskningsartikler (Pupovac & Fanelli, 2015; Kalleberg, 2003; Ruyter, 2003), og er helt klart i
strid med forskningsetiske prinsipper (Postholm & Jacobsen, 2018).
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3.4.2 Personopplysninger og NSD

Masterprosjekt mitt behandler personopplysninger, og matte meldes til Norsk senter for
forskningsdata (NSD) for godkjenning far prosjektet kunne starte. I min sgknad til NSD matte jeg
gi en detaljert beskrivelse av prosjektet, intervjuguide, hvordan informantene rekrutteres og
hvordan personopplysninger blir lagret. Jeg matte ogsa melde inn et informasjonsskriv og
samtykkeerklering (vedlegg 2). NSD vurderte sgknaden min den 24.11.2022, med godkjent start
for prosjektet 01.12.2022. VVurderingen deres (vedlegg 5) bekrefter at jeg lovlig kan gjennomfare
prosjektet dersom det ble utfart slik jeg har planlagt i meldeskjemaet i henhold til behandling av

personopplysninger og forskningsdata.

3.4.3 ROS analyse

Far jeg startet datainnsamlingen foretok jeg en risiko- og sarbarhetsanalyse (vedlegg 6). | denne
analysen identifiserte jeg risikoelementer, vurderte risiko ved & kombinere sannsynlighet med
konsekvenser, og kom med tiltak for & begrense at ugnskede hendelser oppstar og for & handtere
situasjonene som kan oppsta. Denne analysen bidro bade til & bevisstgjgre meg pa mulige
uheldige hendelser, samtidig som det forberedte meg pa hva jeg skal gjgre dersom ugnskede
hendelser skulle oppsta. Denne analysen ble godkjent av masterveileder far datainnsamlingen

startet.

3.5 Kvalitetssikring

| arbeidet med a kvalitetssikre masteroppgaven er det relevant a se pa forskningens samlede
troverdighet. Tradisjonelt er begrepene validitet og reliabilitet brukt innen en rekke
forskningstradisjoner, men noen forskere benytter andre begreper da de oppfatter begrepene som
tilharende den kvantitative forskningstradisjonen (Kvale & Brinkmann, 2015). Guba (1981)
bruker begrepene troverdighet i stede for indre validitet, overfgrbarhet i stedet for ytre validitet
og palitelighet i stedet for reliabilitet. I min beskrivelse av tiltak for a sikre forskningens kvalitet
vil jeg benytte samtlige begreper, da alle disse begrepene inngar som kriterier i forskningens

samlede troverdighet (Postholm & Jacobsen, 2018).

30



3.5.1 Palitelighet

Forskningens palitelighet blir ofte omtalt som reliabilitet, og stiller spgrsmal om resultatene kan
reproduseres pa et annet tidspunkt og av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette legger
grunnlaget i hvor vidt forskningen faktisk representerer virkeligheten, og hvor palitelige
resultatene er. Dette kan veere en utfordring i kvalitative forskningsintervju, da det ofte er umulig
a reprodusere tidligere forskning og fa funn som er mulig & generalisere. Dette kan skyldes at
situasjonen har endret seg eller at forskerne har hatt ulike tilneerming til det som forskes pa
(Christoffersen & Johannesen, 2012). Manglende overenstemmelse i gjentatt forskning trenger
derfor ikke skyldes lite troverdig forskningsdata (Guttman, 1946). Kvalitative studier er
vanskelige a gjenta fordi forskere tar med seg sine subjektive erfaringer, og individuelle teorier
inn i forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018). Jeg vil argumentere for at resultatene av denne
forskningen kan vaere vanskelig a gjenta fordi vi som mennesker hele tiden er i utvikling, og
ingen forskere vil kunne utfgre den samme forskningen under ngyaktig de samme omstendigheter
0g med ngyaktig de samme forutsetninger som meg. Jeg som forsker tar med meg mine
subjektive tanker og erfaringer om temaet som forskes pa, og det samme vil gjelde informantene
som deltok i prosjektet. Med det sagt har jeg gjort noen tiltak i et forsgk pa & gke studiens

palitelighet.

Postholm og Jacobsen (2018) skriver at man kan gke reliabiliteten ved at forskeren reflekterer
over sin egen pavirkning og at forskeren synligjer forskningsprosessen slik at andre kan
reflektere over den. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at forskeren kan gke studiets reliabilitet
ved a veere apen om de ulike prosessene i forskningen. Dette er noe jeg har forsgkt a gjere i dette
kapittelet, ved & presentere og begrunne valg av forskningsmetode, datainnsamling, rekrutering
av informanter, behandling av data, analyse, etiske betraktninger og kvalitetssikring. Jeg har ogsa
beskrevet min bakgrunn som forsker, min tilknytning til feltet og mitt mal med studie i kapittel

en.

Datainnsamlingsmetoden har ogsa betydning for forskningens palitelighet. Selv om
forskningsdataen i utgangspunktet kan veare relevant, er det viktig at innsamlingsmetoden er
palitelig — dette innebeerer at de ulike leddene i datainnsamlingsprosessen ma vere frie for

ungyaktigheter (Dalland, 2017). Kvale og Brinkmann (2015) skriver at ledende sparsmal kan ha
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en negativ innvirkning pa palitligheten til forskningen. Jeg har derfor forsgkt & stille klare og
apne sparsmal, og oppfordret informantene til a si ifra dersom sparsmalene var vanskelige/uklare.
Jeg parafraserte informantene underveis i intervjuet, i et forsgk pa a bekrefte det de har sagt og
for & klare opp i eventuelle misopfattninger. Dette innebar at jeg gjentok det informanten hadde
sagt pa en litt annen mate, og kom med oppfalgningssparsmal for & se om jeg har forstatt

informanten rett.

3.5.2 Gyldighet

Gyldighet blir ogsa kalt validitet, og dreier seg om hvor godt eller relevant data representerer
virkeligheten (Christoffersen & Johannessen, 2012), og hvilken grad funn kan generaliseres eller
overfares til andre kontekster utenfor det som har blitt studert (Postholm & Jacobsen, 2018). |
kvalitativ forskning er det vanlig a skille mellom indre validitet og ytre validitet (Shadish et al.,
2002).

Indre validitet/troverdighet

For & ha en hgy indre validitet, ma forskningsfunnene samsvare med virkeligheten. Kerlinger
(1979) stiller sparsmal om «man maler det man tror man maler?», for & svare pa dette spgrsmalet
skriver Postholm og Jacobsen (2018) at man bgr vurdere informantene som datamaterialet er
innhentet fra. Jeg foretok en systematisk og kriteriebasert utvelgelse, for & forsikre meg at
informantene hadde relevant erfaring i forhold til problemstillingen til prosjektet. | tillegg til a
sette krav til utvelgelse, gjorde jeg rede for hva min definisjon av minoritetsspraklige elever er i

starten av intervjuene — for a bekrefte at informantene snakket om samme elevgruppe.

Postholm og Jacobsen (2018) skriver at bruk av semistrukturerte intervju kan ha positiv
betydning for forskningens troverdighet, da dette tillater forskeren a stille innledende spgrsmal
underveis i intervjuet. Jeg hadde muligheten til & oppklare misoppfatninger underveis i
intervjuene, og informantene hadde muligheten til @ kommentere sine egne transkripsjoner i
tillegg til analysen i etterkant av intervjuet. Pa den maten fikk informantene bade muligheten til &

kommentere feil, men ogsa komme med tilleggsinformasjon.
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Ytre validitet/overfgrbarhet

For at funn skal vaere generaliserbare ma utvalget veere representativt (Dalland, 2017).
Kvalitative forskningsintervju har ofte et lite utvalg, og er preget av subjektive meninger og
fortolkninger som gjer det vanskelig a generalisere ut over de som er blitt studert (Postholm &
Jacobsen, 2018). | dette studie har jeg intervjuet 12 lerere fra vidt forskjellige klasser og trinn, i
et forsgk pa a samle erfaringer som kan representere flere typer flerkulturelle klasserom. Det er
opp til leseren selv & vurdere om funnene av denne forskningen kan overfares til & kontekster
utenfor det som har blitt studert (Kvale & Brinkmann, 2015). Geertz (1973) skriver at tykke
beskrivelser som omhandler konteksten, meningene og handlingene fra undersgkelsen kan veere

med pa & invitere leseren inn i forskningssituasjonen og deltakernes perspektiv. Dette kan bidra

til at leseren ogsa kan gjare sine egne analyser og tolkninger, og sette seg selv inn i situasjoner og

tilpasse disse til sin egen situasjon. Ved a presentere funnene med fyldige beskrivelser styrker jeg

derfor overfarbarheten til studiet.
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Kapittel 4: Funn

Denne studien har som formal & utforske hvordan laerere erfarer mgte med minoritetsspraklige
elever i matematikkfaget pa grunnskolen. | dette kapittelet vil jeg lafte frem de mest relevante
funnene for & belyse problemstillingen, og disse funnene vil bli presentert slik de er. Jeg gnsker &
veere trofast mot leerernes stemmer, og gnsker at deres stemmer skal bli hgrt sa mye som mulig.
Jeg vil derfor ikke diskutere noen av funnene her, mine tolkninger og refleksjoner rundt funnene
vil bli presentert i neste kapittel, der jeg ogsa vil dragfte funnene opp mot teori og tidligere

forskning fra kapittel 2.

Funnene presentert i dette kapittelet er fordelt inn i fire hovedtema; (1) Observerte utfordringer,
(2) elevens forutsetninger, (3) undervisningsstrategier og tilpasninger og (4) profesjonelle behov.
Disse temaene er utarbeidet gjennom analysen beskrevet i kapittel 3, med utgangspunkt i Braun
og Clarke (2006) sin fremstilling av tematisk analyse. Temaene og undertemaene danner et bilde
av faktorer som pavirker informantenes mgte med minoritetsspraklige elever, bade i og utenfor
matematikkundervisningen. Malet med disse temaene er a belyse ulike sider ved forskningens

problemstilling:

«Hvordan erfarer lzerere mgte med minoritetsspraklige elever i matematikkfaget pa

grunnskolen?»

Som nevnt innledningsvis har jeg delt denne problemstillingen inn i tre forskningssparsmal, dette
bidrar til & spisse og avgrense problemstillingens omfang, og skape en oversiktlig fremstilling av
funnene (Thagaard, 2018). Far jeg presenterer funnene vil jeg kort gjare rede for hvilket
forskningsspgrsmal hvert tema belyser, se ogsa tabell 2 (vedlegg 4) for en oversikt over dette.
Leseren bgr bemerke seg at intervjuene ble utfert semistrukturert, det vil derfor veere noe
variasjon i spgrsmalene hver av informantene ble stilt fra intervju til intervju. Se intervjuguide
(vedlegg 1) for en oversikt over noen av spgrsmalene, med tilknytning til de tre

forskningsspgrsmalene.

Jeg Vil ikke konsekvent omtale ngyaktig hvor mange av informantene som omtaler ulike ting, pa

bakgrunn av Braun og Clarke (2021) sine anbefalinger om a ikke legge for mye fokus pa metning
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av data gjennom antall dataelementer. Dette skyldes at vurderingen av «hvor mange»
dataelementer som oppstar i forskningen uansett vil vare situasjonsbasert og preget av subjektive
meninger (Braun & Clarke, 2021). Jeg vil derfor forholde meg til min oppfatning av hvor stor
andel av informantene som omtalte ulike ting, tidvis med hensyn til informantenes

undervisningserfaring og via vage mengder.

4.1 Observerte utfordringer
Dette temaet tar for seg informantenes observerte utfordringer, og er direkte tilknyttet falgende
forskningsspgrsmal;

- Forskningsspgrsmal 1: Hvordan erfarer lerere at sprak og kultur pavirker

minoritetsspraklige elevers evne til & delta i matematikklasserommet?

- Forskningsspgrsmal 2: Hvilke tilpasninger gjar lerere for a styrke minoritetsspraklige

elevers evne til & lzere matematikk og delta i matematikkundervisningen?

4.1.1 Begreper

Samtlige av de 12 lererne i studie omtalte utfordringer knyttet til matematiske og hverdagslige
begreper, der elevenes manglende begrepsforstaelse hindrer bade faglig og sosial progresjon.

For eksempel forteller Emma at «[b]egreper er jo viktig samme hva man holder pa med [...] da er
det jo de begrepene og da, som er vanskelige, og som stopper de som ikke er sterk nok pa norske
begreper». Amalie opplever at de matematisk begrepene ofte tar tid a leere, og at «[...] man ma
gjenta det igjen og igjen og igjen, og ogsa sanne spesielle begrep innen matematikk som har med
mengder & gjere da. Det ser jeg ogsa som: starst, minst, narmest, imellom». I likhet med Amalie
nevner Emma ogsa utfordringer med begreper knyttet til mengder, men forteller at begreper

knyttet til preposisjoner observeres som det mest utfordrende:

«Preposisjoner for eksempel er vanskelig, det kan forvirre dem. De forstar ikke, og da
stopper de ofte opp og kommer ikke videre. Proposisjoner er jo ogsa veldig viktig i
matematikk, men de er jo ogsa i alle andre fag. [...] Ogsa er det proposisjoner som er det
vanskelige med norsk, at vi har sa mange forskjellige og at det er sa veldig liten forskijell i

betydningen.» - Emma
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Her nevner hun at elevene stopper opp, 0og hun forteller videre at ett ord kan vaere nokk til at
eleven ikke kommer videre. Juliana forteller ogsa om utfordringer med preposisjoner, og legger
til at dette kan veere mer utfordrende for elever hvor morsmalet ikke har eller aktivt bruker
preposisjoner «[p]reposisjoner er ofte vanskelig. Ja, og noen sprak har jo ikke proposisjoner

heller».

4.1.2 Tekstoppgaver og oppgaver med mange instruksjoner

Alle lzrerne i studie forteller om minoritetsspraklige elever som sliter med tekstoppgaver, noe
Isabell sier at er spesielt sant i «[...] tekstoppgaver med vanskelig sprak og mange instruksjoners.
Denne erfaringen har ogsd Amalie, som forteller at «[h]vis det at det er flere instruksjoner i en
tekstoppgave, blir det vanskelig». Amalie utdyper dette videre ved a fortelle at 3 lgse
tekstoppgaver skiller seg fra a regne tekstlase gangestykker, og knytter denne utfordringen til

elevenes sprakferdigheter:

«Det er jo tekstoppgaver, det er operasjoner liksom som gjer at det blir vanskelig. For
noen som har sittet og pugget og er drillet i gangetabellen sa er ikke det noe vanskelig for
dem & sitte & regne gangestykker, og det gjar vi ogsa! Men da krever de ingen instruksjon,
det krever ikke noe forstaelse av hva man gjer, [...] jeg at de kan dette, da kan de bare
sitte og pugge pa det, men de utvikler ikke et matte sprak med det. Vi ma snakke
matematikk og vi ma gjere matematikk sammen, og da tror jeg det er viktig a ikke ha
vanskelig matematikk i starten, da blir det lettere & f& med spraket. Ogsa nar vi ser at de

forstar sa kan vi gjgre mer.» - Amalie

Amalie foreslar at man jobber med enklere oppgaver i starten, oppgaver som ikke har sa mange
instruksjoner eller operasjoner. Amalie sier videre at «[v]i ma begynne med de enkle begrepene
for vi kan ga over pa litt mer avanserte operasjoner». | likhet med Amalie sier Juliana at man bgr
bygge opp grunnleggende begrepsforstaelse farst, og viser til et eksempel pa hvordan hun jobbet

med sine elever for & klare a lgse tekstoppgaver.

36



«Jeg brukte et halvt ar pa & bygge opp sprak farst, og bygde opp begreper som vi tar med
oss inn i matematikken. Og da kunne vi ga rett pa tekstoppgaver som var det mest
utfordrende. Fordi de hadde matematikken i bunn fra sitt eget sprak, den forstaelsen [...]

og da hadde de spraket til & forsta hva oppgaven ville.» - Juliana

Eksempelet til Juliana kommer fra en velkomstklasse bestaende av elever med skolebakgrunn. |
motsetning til Juliana, har Ida en velkomstklasse med elever uten skolebakgrunn. Ida forteller at
«[v]i holder jo oss unna tekstoppgaver. Det blir veldig mye praktisk matematikk heller, men det
er ogsa mye oppgaver man gjerne finner i sanne engangsbgker». Olivia har erfaring fra 1.trinn,
der hun i likhet med Ida holder seg unna tekstoppgaver, og heller fokuserer pa visuelle oppgaver

0g oppgaver uten mange ord.

4.1.3 Sosiale utfordringer
| tillegg til matematiske utfordringer kommenterte flere av leererne ogsa sosiale utfordringer.
Emma forteller at de sosiale vanskene minoritetsspraklige elever opplever pa skolen nesten er

verre enn de faglige:

«Jeg vil jo si at sosialt er jo pa en mate nesten verre, fordi da far du jo problemer med
vennene dine. Det er sa mye misforstaelser, misforstar de faglig, sa har du da likevel bra
med de andre i klassen. Jeg faler det sosialt er verre ja, fordi at inne i timene er jo vi en

pedagog til stede. | friminuttene og pa SFO far de stagrre problemer.» - Emma

Sofie deler Emma sin oppfatning om at de sosiale vanskene kan vare mer utfordrende enn de
faglige, og forteller at skolen handler om mer enn bare a bli god faglig. Sofie sier «][...] det er ikke

bare & leere norsk, det er & ha venner og bli akseptert».

Flere av lzererne opplever ogsa at minoritetsspraklige elever ikke spar etter hjelp nar de trenger
det, noe Mia sier at skyldes en blanding av manglende trygghet og at elevene ikke vet hvordan de
skal sparre. Denne manglende tryggheten kommer til syne der Sofie forteller at elever «[...] er

redd for a ga til leerer & si jeg forstar ikke, kan du hjelpe meg? Hva skal jeg gjare?».
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4.2 Elevens forutsetninger
Dette temaet tar for seg hvordan elevens forutsetninger kan vaere med pa a pavirke
minoritetsspraklige elevers deltagelse og lering i matematikklasserommet, og er direkte tilknyttet
falgende forskningsspgrsmal:

- Forskningsspgrsmal 1: Hvordan erfarer leerere at sprak og kultur pavirker

minoritetsspraklige elevers evne til a delta i matematikklasserommet?

4.2.1 Skolebakgrunn

Som nevnt tidligere ser flere av leererne en sammenheng mellom elevens skolebakgrunn og
faglige utfordringer, der blant annet Alex forteller at elever med skolebakgrunn har «[...] store
forutsetninger for & komme i gang». Leah har undervist elever i velkomstklassene med og uten

skolebakgrunn, og forteller at:

«Nei, jeg merker forskjell da fordi hvis du har litt mer skolebakgrunn, sa har du jo gjerne
gatt gjennom en del sann grunnleggende matte opplearing og kan lettere komme inn [...]

mens, hvis du ikke har skolebakgrunn sa er det veldig vanskelig.» - Leah

Leah har opplevd a fa inn en elev uten skolebakgrunn inn i en velkomstklasse med elever som
primert har skolebakgrunn, og forteller at «[...] den situasjonen har vi lgst med at den eleven far
veere med pa en mindre mattegruppe med et par elever [...] sa praver vi jo innenfor de ressursene
vi har og fa de i gang og med». Leah og flere av de andre lererne fra velkomstklassene opplever
en stor variasjon i niva innad i klassene, og begrunner med dette hvorfor velkomstklassene er delt
inn i klasser med elever med- og uten skolebakgrunn. Mia mener at det er flere ting enn bare
skolebakgrunn som pavirker elevenes evne til & delta, og forteller at hvilket land eleven kommer

fra og hvilket trinn eleven gar pa har mye a si:

«Hvis de kommer fra europeiske skoler, jeg opplevde at de skjante ting mye raskere enn
de som kommer fra land som er ikke europeisk, eller som er ikke er skolerte. Selvfglgelig
spesielt nar det kommer til mellomtrinn eller hagyere trinn. [...] erfaringen min er at det er

lettere & jobbe med matematikk hos sma barn, og fordi det er som regel grunnleggende
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regning ikke sant, og kanskije ikke sa veldig mye tekstoppgaver og ikke begreper som er

vanskelige.» - Mia

Flere av lererne trekker ogsa paralleller mellom elevenes skolebakgrunn og elevens spraklige
kompetanse, og kommenterer kulturelle forskjeller i maten elevene har laert matematikk pa i

forskjellige land. Eksempler pa dette kommer i falgende undertema.

4.2.2 Kultur
I tillegg til elevenes faglige kompetanse, kommenterer flere av leererne ogsa kulturelle forskjeller
i maten elevene har laert matematikk pa i hjemlandet sitt. Amalie forteller at dette er spesielt

synlig hos elever med skolebakgrunn:

«[...]Jsom sagt sa har jeg na de elevene som har litt skolebakgrunn sa de har de jo et lite
grunnlag, men man ser jo at de jobber med matematikk pa ulike mater i de landene de
kommer fra, og at de har lert forskjellige strategier og at de har ulike mater & jobbe pa med
seg. Jeg tror jo pa veldig sann konkretisering og praktisk arbeid og sann, og det er ikke alle
som er vant til det. Noen er vant til & pugge og jobbe veldig sann strikt og kjedelig, og skrive
tall, bare pugge og pugge pa gangetabellen selv nar de er sma. Mens noen har tydeligvis lekt

mer og gjort mer praktisk matematikk enn jeg er vant til.» - Amalie

Selv om elevene kan ha med seg ulike metoder for & lgse matematikk pa fra sin kultur, var
samtlige av de 12 lzrerne dpne for at elevene kan bruke strategiene sine i undervisningen sa

lenge elevene kommer frem til riktig svar. Emma forteller at:

«Jeg har flere elever som sier at mamma og pappa har leert meg en annen mate a gjare det pa
[...] og jeg sier at det er jo kjempebra, men da gjer du det. Det viktigste er jo at vi kommer
fram til riktig svar, men jeg har ikke gravd sa mye fordi de ofte ikke klarer & forklare hva de

har gjort, men det er helt greit for meg. Og jeg vet jo selv fra nar jeg gikk pa skolen sa var
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matteopplearinga helt annerledes, og jeg har jo mattet lzere meg, ikke sant hvordan vi gjar det

na.» - Emma

Mia kommenterte kulturelle forskjeller i leereplaner, og har lagt merke til at elever fra ulike land
prioriterer forskjellige ting i matematikken. Mia forteller at «]...] selv om de kanskje kommer i
syvende trinn her, har de aldri mgtt statistikk», og forteller om elever pa smatrinnet fra st
europeiske land som allerede har lzert om algebra. Videre forteller Mia at maten forskjellige land
forholder seg til matematiske konsepter pa kan veere fundamentalt forskjellig, og bruker England
og USA som eksempel, der «[...] det er land som bruker den metrikk system, der volum og mal er
helt annerledes fra resten av verden». Emma papeker at matematikken vi underviser her ogsa er

preget av norsk kultur, og bruke yatzy som et eksempel:

«[...] s&nn som yatzy er en del av norsk kultur. Det merker jeg veldig godt hos de som ikke
har veart pa hytta, de kan ikke spille yatzy. Det henger nokk sammen med norsk kultur,
fordi det spiller vi pa hytta. Vi spiller ikke det andre steder. Sa da tenkte jeg, a gud, men

vi spiller jo det pa hytta, og han har jo selvfglgelig ikke veert pa hytta!» - Emma

4.2.3 Sprak

Learerne med erfaring som tosprakleaerer og med undervisningserfaring fra velkomstklassene
forteller at det er stor forskijell pa elever som er sterke pa morsmalet sitt, og elever som er svake.
Eksempelvis opplever Sofie at elever som er svake pa morsmalet sitt har starre utfordringer med
a lere bade norsk og matematikk, og «[...] det gar veldig tregt, og de ma veere hos oss mye

lengre». Amalie har samme erfaring, og forklarer at:

«Hvis ikke de kan telle pa sitt eget sprak og ikke kan farger pa sitt eget sprak, ikke har
begreper om stor og liten og sann, sa bruker vi jo mye, mye lengre tid. Sa det er jo en
forutsetning, og det avdekker vi jo stadig vekk, og for dem tar det mye lengre tid. S&, men
jeg har elever med skolebakgrunn da, sa de har ofte mer, men vi ser jo det og det er jo

mange ting som de ikke har pa sitt eget sprak.» - Amalie
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Amalie forteller at manglende hverdagslige og matematiske begreper pad morsmal tar lengre tid &
lzere dersom elevene ikke har noen tilknytning til disse begrepene fra fgr. Hun forteller at elever
med skolebakgrunn ofte har et sterkere morsmal, denne erfaringen har ogsa Mia som reflekterer

rundt hvorfor hun tror dette er:

«A vaere sterk p& morsmalet sitt, det betyr kanskje har du god skolebakgrunn, kanskje du
har akademisk familie, kanskje du har lest mye? Vanligvis vi ser at de med godt sprak, det
gar mye lettere. Kommunikasjonen gar lettere, og de plukker opp en del og har en del i
bunnen nar de har godt morsmal. [...] De som ikke er sa god pa morsmal, kanskje de har
flyktet, har opplevd mye, kanskje de har foreldre som ikke er sa sterke eller ikke har sa

bra skole der de kommer fra.» - Mia

Mia foreslar at det kan vaere mange faktorer som spiller inn pa hvorfor det tar lenger tid a laere for
elever med svakt morsmal, og nevner blant annet skolebakgrunn, foreldreinvolvering, foreldrenes
skolering og flyktninger. Mia forteller ogsa om enkelttilfeller der «[...] noen ganger har det jo
sanne spesielle typer barn hvor de er matematiske genier og realfag interessert, og ikke har sa
mye sprak, mens vanligvis du ser at noen med mye sprak, gar det mye lettere». Isabell erfarer at

det er forskjell pa hvilket morsmal elevene har med seg, og forteller at:

«Thai sprak er veldig vanskelig i forhold til lyder da, fordi de prater pa en helt annen
mate. Det vi legger tunga pa er helt annerledes, ikke sant? Det er faktisk noe de har trent
pa siden de var fgdt og bruker munnen pa en spesifikk mate, og na skal de pa en mate

bare snu om pa alt.» - Isabell

4.2.4 Forventninger

Nar lzererne ble stilt spgrsmal om de opplever at minoritetsspraklige elever er svakere enn
majoritetsspraklige elever i matematikk, svarte leererne litt forskjellig. Leah svarte at det er
vanskelig a generalisere en hel elevgruppe, men at «[...] de er kanskje svakere i noen ting, for
eksempel tekstoppgaver, men det er jo pa grunn av spraket, ikke fordi de er darlige i matte».

Sofie forteller at minoritetsspraklige «[e]lever fra noen steder av verdenen er faktisk flinkere i
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matte enn norske elever, for eksempel de fra Ukraina». De fleste leererne med erfaring fra
velkomstklassene forklarte at dette hadde sterre tilknytning til hvor vidt elevene er skolerte eller
ikke, samt hvor godt skoletilbudet er i hjemlandet til eleven. Juliana forteller at hun har hgye
forventninger til elevene med skolebakgrunn, og at hun vet hvilke utfordringer hun kan forvente a
se «[...] de er ofte gode med tall, gange og dele, men tekstoppgaver og problemlgsning, det blir

vanskelig».

Emma har erfaring fra ordinare klasser og opplever at det ofte tar litt lengre tid hos de
minoritetsspraklige elevene i klassen, men forteller at det ikke ngdvendigvis har noe a gjere med

hvor gode elevene er i matematikk:

«Nei, jeg tenker ikke de er darligere. Det kan hende det bare tar litt lengre tid ja, for de
klarer jo oppgavene. Kanskje de med norsk bakgrunn har mer trening i a forsta en type
oppgave, men de ma jo bare trene pa det de gjer ikke sant? [...] det er mange fordeler

med & kunne flere sprak, de ma bare fa den tiden de trenger tenker jeg». - Emma

4.3 Undervisningsstrategier og tilpasninger

Dette temaet tar for seg undervisningsstrategier og tilpasninger leererne bruker for a styrke
minoritetsspraklige elevers evne til a leere matematikk, og er direkte tilknyttet falgende
forskningsspgrsmal:

- Forskningsspgrsmal 2: Hvilke tilpasninger gjer leerere for a styrke minoritetsspraklige

elevers evne til & leere matematikk og delta i matematikkundervisningen?

4.3.1 Tilpasset opplaering

11 av leererne opplever at undervisningen av minoritetsspraklige elever krever individuell
tilpasset opplaring, og ga eksempler pa ulike mater de differensierer undervisningen for
enkeltelever og/eller mindre grupper. Olivia er lzerer pa farstetrinn, og ga i motsetning til dette
eksempler pa hvordan undervisningen kan tilpasses hele klassen til nytte for bade de minoritets-
og majoritetsspraklige elevene. Olivia sier at «[a]lle liker en god forklaring», og forteller at hun

ofte bruker hele kroppen nar hun forklarer, tar i bruk mye visuelle hjelpemidler, snakker sakte og
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gjentar seg selv ofte, ikke gir for mange instrukser pa en gang og bruker et sprak som er tilpasset

elevene pa 1.trinn.

En tilpasning som ble omtalt av flere av leererne er a gi elevene lettere oppgaver enn det de ville
fatt i aldersadekvate klasser. Alex jobber med 5-7.trinn i velkomstklassene, og forteller at «[jleg
begynner med 4.trinn, selv om de yngste hos oss er i 5.trinn. Jeg ma veere trygg pa at de kan det
pensumet fra 4.trinn fgr de far 5- eller 6.trinns oppgaver», videre forklarer Alex at nar elevene
mestrer 4.trinns pensum «[...] da starter differensiering, de far litt mer kompliserte oppgaver,
gange og divisjon [...], men uten tekst». Amalie forteller ogsa at «[v]i ma begynne med de enkle
begrepene far vi kan ga over pa litt mer avansert operasjoners», noe ogsa Juliana gjar i sin
matematikkundervisning «[jleg brukte et halvt ar pa a bygge opp spraket ferst [...] da hadde de
spraket til & forsta hva oppgaven ville».

Sofie har erfaring fra velkomstklassene og forteller at elevene bar fa sprakstatte og hjelp fra
tospraklarere, med stgtte bade pa morsmal og pa undervisningsspraket. Hun forteller at dette er

spesielt viktig nar elevene er nye i klassen:

«For min del er tospraklearere viktig, de burde veere her hele tiden, spesielt i farste fase
nar man begynner pa skolen, men vi har ikke det. Sa da ma man bare lage rutiner, rutiner
er en ting man gjgr samme ting hver dag, og hver dag man begynner a merke at elevene
har begynt & forsta. Ting vi snakker om hver dag som dato, ukedagene og veeret [...] det

som er utfordrende er ting man ikke snakker om sa ofte.» - Sofie

Sofie forteller videre at hjelp fra tospraklaerere ville gjort jobben med & tilpasse undervisningen

lettere, da nye elever raskere vil kunne holde fglge med den vanlige undervisningen.

4.3.2 Faglige strategier
Olivia forteller at hun «[...] bruker mye visuelle hjelpemidler, konkreter og bruker elevene aktivt i

undervisningenx». Hun lager ofte oppgaver uten tekst, og oppgaver som krever lite instruksjoner,
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og forklarer at «[d]isse strategiene bidrar til & tilpasse undervisningen til alle elevene pa
farstetrinn, inkludert de minoritetsspraklige elevene». Bruk av konkreter og visuelle hjelpemidler
er noe som ble nevnt av samtlige av laererne i undersgkelsen, eksempelvis av Mia som forteller at
«[jleg ofte bruker pizza i matematikkundervisningen nar jeg forklarer brak». Isabell forteller ogsa
at:

«Vi bruker ekstremt mye visuelle hjelpemidler, [...] fordi det bygger bro mellom hva vi
kan og hva vi ikke kan. Og ja, det synes jeg er veldig viktig & ha gode hjelpemidler [...] sa
har vi jo en ordliste, sa har jeg skrevet det pa norsk, sa har jeg bilde av det, og sa har jeg

at de skriver pa morsmal, for da kan de jo se hva det er.» - Isabell

Videre forteller hun at hun ofte bruker spill og lek i matematikktimene «[b]ingo med brgk for
eksempel, eller gode bordspill som yatzy». Amalie bruker ogsa mye lek og spill i mattetimene, og
legger til at hun ogsa synger sanger «[d]et er jo veldig enkelt, sa vi begynner med tellesanger,
0gsa etter hvert gangesanger ogsa videre». Olivia forteller ogsa at de bruker mye sanger i
undervisningen, og viser til sanger de bruker daglig som «[...] ukedagsangen for eksempel, den

synger vi hver dag. Ogsa synger vi sanger til hver arstid som varierer fra maned til maned».

Emma er apen for at elevene bruker sine egne metoder for & lgse oppgaver pa, og oppfordrer

elevene til & utforske forskjellige mater a tenke. Hun forteller at:

«Jeg praver & modellere for & vise forskjellige mater & gjere det pa, forskjellige mater a
tenke pa og ulike strategier for & komme fram til samme svar [...] og det har jo blitt noen

metoder i lgpet av aret.» - Emma

4.3.3 Pedagogiske strategier

I tillegg til de faglige strategiene nevnt over, kom flere av leererne med eksempler pa mer
generelle pedagogiske strategier. Disse strategiene er ikke ngdvendigvis assosiert med

matematikk.
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Emma nevner bruken av laeringspartnere, der hun gjerne setter en faglig sterk elev sammen med
en som er litt svakere. Hun forteller at «[d]et & bruke leringspartnere synes jeg er noe av det mest
effektive metoden jeg har testet ut». Mia har positive erfaringer fra uteskole, og forteller at

«[a]ltsa & veere ute er alltid bra, ogsa for motivasjonen og alt».

Flere av lzererne fra velkomstklassene snakker om hvordan de bruker kroppen nar de forklarer
ting, der blant annet Ida sier at «[j]eg bruker kroppen aktivt, gestikulerer mye og viser med
kroppen hva jeg sier». Sofie viser ogsa eksempler pa hvordan hun bruker kroppen aktivt, med

handbevegelser for blant annet a rekke opp handen, ga pa do og vaske hender.

Emma forteller at hun oftere er innom de minoritetsspraklige elevene i klasserommet for a sjekke
at det gar greit. Hun sier at «[...] noen elever sier ikke fra nar de star fast eller trenger hjelp», og
forklarer at det derfor er viktig a falge opp disse elevene. Rutiner og mye repetisjon er noe

samtlige av lererne nevnte. Samt bruk av oversetter apper for a kommunisere med elevene.

4.4 Profesjonelle behov

Dette temaet tar for seg leerernes profesjonelle behov i mgte med minoritetsspraklige elever i
matematikklasserommet, og er direkte tilknyttet falgende forskningsspgrsmal:
- Forskingsspgrsmal 3: Hvilke profesjonelle behov har lzrere i mate med

minoritetsspraklige elever i klasserommet?

4.4.1 Kompetanseutvikling

Flere av lzererne forteller at de savnet fokus pa migrasjonspedagogikk og tilpasset oppleering for
elever med minoritetsspraklige bakgrunn fra deres laererutdanning, eksempelvis Amalie som
forteller at «[j]eg kan ikke huske at vi leerte noe spesifikt om minoritetselever da jeg tok
lererutdanningen, men det begynner a bli noen ar siden». Flertallet av lzererne forteller at
grunnen til at de faler seg forberedt til & undervise minoritetsspraklige elever i dag kommer fra
erfaring, ikke utdanning. Sofie sier hun skulle gnske at skolen la opp til bredere erfaringsdeling,
der «[...] det hadde veert bra om vi fikk mgte med andre leerere fra andre skoler og andre

velkomstklasser, og dele erfaring med dem, men det gjar vi ikke her».
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Pa sparsmalet om noen av lererne kunne tenke seg a ta videreutdanning fikk jeg litt forskjellige
svar, der kun to av leererne sa at de gjerne kunne tenke seg det. Typiske grunner til at leererne ikke
gnsket & videreutdanne seg er som responsen fra Sofie, som forteller at «[d]et er alt for lenge
siden jeg har studert, og har ikke energi eller overskuddet til det». Selv om mange av larerne ikke
gnsket & videreutdanne seg, var det flere som var apne for & ta mindre kurs, der de har muligheten

til & fa faglig pafyll. Amalie forteller at:

«Jeg kunne godt tenke meg egentlig a fa litt pafyll. S&nn enda mer tips og praktiske ting i
matte, og leere masse nye ting og fa en sann skikkelig idebank. [...] men det er ikke ngdvendig

liksom og ta 15 eller 30 studiepoeng.» - Amalie

4.4.2 Foreldresamarbeid

Samtlige leaerere ga utrykk for at et godt foreldresamarbeid er viktig, men noen av laererne utrykte
bekymringer rundt dette. Juliana forteller at «[j]eg ser at mitt foreldresamarbeid kanskje gir et
godt utslag i for eksempel det a gjare lekser, men a fa hjelp til leksene er jo ikke s lett hvis ikke

foreldrene behersker norsk», denne utfordringen forteller ogsa Leah om:

«Det er litt utfordrende nar foreldrene ikke snakker norsk eller snakker lite norsk, og i
tillegg ikke snakker engelsk, da er det litt vanskelig [...] det er ogsa foreldre som ikke har
gatt pa skole, ikke sant? Kanskje er analfabet, og kanskje de faler seg veldig utrygg og
usikre og kan holde tilbake fglelser pa en mate. De er litt sann redde for & avslgres, at de

ikke kan da, eller at de synes det er vanskelig.» - Leah

Bade Leah og Juliana forteller at de setter lave forventninger til foreldrene, og oppfordrer til at
foreldrene snakker pa morsmalet sitt nar de er hjemme. Juliana forklarer at elevene av og til kan
mer norsk enn foreldrene, og poengterer at «][...] det er ikke er riktig at barna skal lzere foreldrene
norsk». Sofie beskriver hjelp fra tolk og tospraklarere som helt sentralt for a fa til et godt
foreldresamarbeid, og gnsker som nevnt tidligere at tospraklaerere jobber tett sammen med nye

elever.
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4.4.3 Stgtteressurser

Et stort gnske fra flere av leererne er mer stgtte fra tospraklaerere. Mia sier «[d]et er leit at ikke
alle elevene far tilbud om tospraklarere», og Alex forteller at «[a]lle barn som har SNO burde ha
en TOSP lerer til & hjelpe de inne i klasserommet». Alex gnsker at det er feerre elever per lerer,
og skulle gjerne hatt mer pedagoger inn i klasserommet. Han skiller mellom pedagoger og
assistenter, og sier at «[...] men da ma de veere lerere, jeg har opplevd assistenter som blir som a
ha en ekstra elev i klassen, og det gar ikke». @nske om mindre klasser ble utrykt av samtlige

lerere.

Tony savner fagstoff som er spesifikt tilpasset minoritetsspraklige elever, og sliter med a finne

aldersadekvate tekster som er interessante for eldre elever:

«Det er en ting jeg savner her pa 5-7.trinn i velkomstklassene, dette med aldersadekvate
tekster. Og da tenker jeg tekster som handler om noe interessant for elevene. [...] I den
aldersgruppen opplever jeg at tekstene som er enkle nokk ofte er beregnet pa seks, syv
kanskije attearinger. [...] Hvis vi skal snakke om leseglede og lese interesse er det jo
kjempeviktig at man finner noe interessant, og det skal du lete lenge etter, noe som bade

vekker interesse, skaper nysgjerrige elever samtidig som det er enkelt nok.» - Tony
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4.5 Sammendrag av funn

Lererne observerer i hovedsak utfordringer knyttet til sprak, der enkeltbegreper, tekstoppgaver
og oppgaver med mange instruksjoner er vanskelige. De observerer ogsa sosiale utfordringer, der
kommunikasjon kan bli et problem bade i og utenfor klasserommet. Lererne gir utrykk for at
elevens skolebakgrunn har mye a si pa hvor mye eleven klarer & oppna i klasserommet, og hvor
raskt eleven leerer matematikk og norsk. Disse faktorene blir ogsa pavirket av hvor god eleven er
pa morsmalet sitt, samt hvilken land eleven kommer fra. Learernes forventninger av elevene
varierer litt, men de fleste leererne opplever ikke at minoritetsspraklige elever er darligere enn
majoritetsspraklige elever i matematikk. Laererne tar i bruk en rekke forskjellige
undervisningsstrategier for a tilpasse undervisningen for elevene, der den mest omtalte
tilpasningen er a gi elevene lettere oppgaver enn det de ville fatt i aldersadekvate klasser.
Leererne gnsker mer erfaringsdeling og kompetanseutvikling gjennom kurs, men fatallet av lerere
var villige til & ta formell videreutdanning. Foreldresamarbeid blir ansett som sveert viktig, men
det kommer ogsa frem en del utfordringer ved dette dersom foreldrene er svake i norsk/engelsk.
Flere av leererne gnsker tettere og mer oppfalgning av tospraklearere, mindre klasser og feerre

elever per leerer, og flere ressurser tilpasset elevgruppen.
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Kapittel 5: Drgfting

| dette kapittelet vil jeg drafte funnene fra intervjuene opp mot teori, tidligere forskning og
diskutere mine egne tolkninger og refleksjoner rundt disse funnene, basert pa mine erfaringer
som kontaktlarer i en velkomstklasse. Malet med denne studien har vert a besvare
problemstillingen «Hvordan erfarer leerere mgte med minoritetsspraklige elever i

matematikkfaget pa grunnskolen?».

For klarhetens skyld vil alle omtaler av «informantene» vise til funn fra dette studie, og bar ikke

forveksles med teori eller tidligere forskning omtalt.

5.1 Observerte utfordringer

Dette temaet tar for seg utfordringer som leerere har observert at minoritetsspraklige elever sliter
med, i og utenfor matematikklasserommet. I likhet med Xenofontos (2015) viser funnene fra
denne forskningen at informantene i hovedsak observerer utfordringer som dreier seg om sprak,
knyttet til faglig- og hverdagssprak, verbale og skriftlige instruksjoner og oppgaver, men ogsa i
andre sosiale sammenhenger. Disse funnene samsvarer ogsa med annen forskning (Adetula,
1990; Bernardo, 1999), som viser at elever som laerer matematikk pa et andresprak de ikke
behersker har langt flere utfordringer med a forsta faget enn majoritetsspraklige elever, spesielt i
oppgaver presentert med hverdagssprak. Aspekter ved matematikkopplaering som fremstar
utfordrende i likhet med annen empirisk forskning er tekstoppgaver (Nawaz, 2020), ordproblemer
gitt pa et importert sprak (Verzosa & Mulligan, 2012), veksling mellom akademisk- og
hverdagssprak (Slavit & Ernst-Slavit, 2007), begrenset ordforrad (Elbers & Haan, 2005) samt
utfordringer knyttet til kodebytte og sprakbytte (Moschkovich, 2007).

5.1.1 Begreper

Manglende begrepsforstaelse er noe samtlige av leererne i studie har observert som en stor
utfordring, hvor funnene viser utfordringer med hverdagslige- og faglige begreper som har liten
forskjell i betydning. I likhet med Bardelle (2013) kommer det frem at innflytelsen av
hverdagslig sprak pa den matematiske forstaelsen av universelle begreper er problematisk, da

elevene ikke er klar over at betydningen av hverdagslige begreper ikke ngdvendigvis har samme
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betydning i en matematisk kontekst. En viktig del av matematikkfaget er kommunikasjon, og
krever at man benytter et matematisk sprak av varierende grad presisjon og abstraksjon (Prediger
etal., 2019). Kjerneelementene i laereplanen i matematikk (MATO01-05) presiserer at elevene skal
ga fra a bruke hverdagssprak til gradvis a bruke et mer presist matematisk sprak, de skal kunne
oversette mellom matematiske representasjoner og dagligspraket, samt kunne veksle mellom de
ulike representasjonene (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette er noe flere av informantene
observerte utfordringer med. Bade Juliana og Emma opplevde spesielt utfordringer med begreper
tilknyttet preposisjoner, noe som i stor grad pavirker elevenes evne til a bruke et presist sprak.
Eksempler pa slike preposisjoner er; naermest, imellom, hgyre, venstre, opp og ned. Det var ogsa
utfordrende med begreper knyttet til mengder som stgrst og minst. Dette er noe jeg selv har
opplevd som utfordrende i mitt eget klasserom, i mattetimer der vi har jobbet med preposisjoner.
Min erfaring er at det er forvirrende med begreper som nesten beskriver det samme, for eksempel
begrepene oppa og over. Emma forteller at ett enkelt ord kan veere nokk til at elevene stopper opp
og ikke kommer videre, samme funn er gjort i Gorgorié og Planas (2001). Disse funnene

understreker viktigheten av begrepsforstaelse.

5.1.2 Tekstoppgaver og oppgaver med mange instruksjoner

Samtlige av informantene observerer tekstoppgaver som utfordrende, i likhet med funn fra Wolf
og Leon (2009). Dette er noe jeg selv observerer i mitt eget klasserom. I Adetula (1990) og
Bernardo (1999) kommer det frem at flerspraklige elever serlig strever med tekstoppgaver som
inneholder en stor grad av hverdagssprak. Dette kan skyldes at meningen vi legger bak begrepene
vi bruker og de sosiale kontekstene de finnes i kan fare til misforstaelser (Gorgorié & Planas,
2001). Informantene opplever at tekstoppgaver fremstar som utfordrende dersom oppgaven
bruker et vanskelig sprak, har mange instruksjoner og flere operasjoner. Disse funnene samsvarer
med annen forskning som viser flere faktorer knyttet til tekstoppgaver som gjer de utfordrende,
slik som oppgavetekstens spraklige kompleksitet og struktur (Prediger et al., 2019; Haag et al.,
2013), rekkefalgen som informasjonen i oppgaven introduseres i (Brekke et al., 2000; Nordlander
& Nordlander, 2009), skjult, irrelevant eller overflgdig informasjon (Reed, 1999) og misvisende
ngkkelord (Verschaffel et al., 2000; Hegarty et al., 1995). Dette er utfordringer som forekommer
tidlig i gyeblikket eleven skal til & analysere oppgaveteksten, noe som ogsa kommer frem i

forskning som viser at elevers vansker med tekstoppgaver ofte stammer fra feil tidlig i
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forstaelsesfasen (Cummins et al., 1988; Koedinger & Nathan, 2004). Det er avgjgrende at eleven
forstar oppgaveteksten for at de skal lykkes i & lgse oppgaven (Cummins et al., 1988; Nortvedt,
2010), noe informanten Juliana ogsa forteller om. Juliana arbeider derfor med & bygge opp
spraket forst, ved a leere begreper som de tar med seg inn i matematikken. Hun forteller at de da
kan ga rett pa tekstoppgaver, fordi forstaelsen av spraket tillater elevene & benytte den
matematiske kunnskapen de allerede har i bunn fra sitt eget sprak, «[...] da hadde de spraket til a
forsta hva oppgaven ville». Denne arbeidsstrategien er i trad med Olafsen og Maugesten (2015),
som anbefaler at matematikkundervisningen bygger pa elevenes sprak og erfaringer, og at
elevene far bruke det kjente dagligdagse spraket som utgangspunkt i oppbygningen av
matematiske fagbegreper. Jeg vil legge til at selv om dette er sant hos eldre elever med tidligere
skolebakgrunn, er det ikke sikkert at det vil ha samme overfgringsverdi for yngre elever uten
skolebakgrunn. Personlig underviser jeg elever pa 2-4 trinn uten skolebakgrunn, der jeg opplever
at det bade er ngdvendig og motiverende a jobbe med den matematiske forstaelsen samtidig som
sprakopplaeringen — og at det ikke er en selvfglge at elevene vil kunne mestre tekstoppgaver selv
om elevene lerer spraket farst. Det er dessuten anbefalt i Moschkovich (2010) at man fokuserer

pa a leere undervisningsspraket samtidig som man vektlegger det matematiske innholdet.

Flere av informantene ga utrykk for at de unngar a ha mange sprakelementer i undervisningen,
slik som Amalie som foreslar at man starter med enklere oppgaver som ikke har mange
instruksjoner og operasjoner, og Ida som heller fokuserer pa visuelle oppgaver uten mange ord.
Dette er underisningsstrategier som blir stattet av flere studier, som viser at visualisering av
matematiske begreper har vist seg effektivt for andrespraklige elevers leering av matematikk
(Anastasiadou, 2008; César & Teles, 2005). Min erfaring er at man ikke ngdvendigvis trenger &
redusere antall sprakelementer i undervisningen, sa lenge man er bevisst pd kompleksiteten av

spraket som tas i bruk. Som Olivia sier «[a]lle liker en god forklaring».

5.1.3 Sosiale utfordringer

Sofia og Emma opplever at de sosiale utfordringene som minoritetsspraklige elever mater i
skolen nesten er verre en de faglige. Sofia forteller at skolen handler om mer enn bare a laere
norsk, «[...] det er & ha venner og bli akseptert». Tidligere forskning viser at gode sosiale

relasjoner kan ha direkte pavirkning pa elevenes deltakelse i matematikklasserommet, blant annet
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i Civil og Hunter (2015) hvor det vises at evnen til & ha sosiale samtaler med medelever og skape
gode relasjoner bidrar til deltakelse blant ikke-dominerende flerkulturelle elever. Lignende funn
blir ogsa vist i Takeuchi et al. (2019), der det forskes pa bruk av gruppearbeid i
matematikkundervisning for elever med immigrantbakgrunn. | begge artiklene vises det at sosiale
relasjoner kan ha stor betydning for elevenes deltakelse i matematikkfaget (Civil & Hunter, 2015;
Takeuchi et al., 2019). En konsekvens av de sosiale utfordringene kan ifalge noen av
informantene veere at elevene opplever en manglende trygghet i klasserommet, og at elevene ikke
tarr & sparre om hjelp nar de trenger det. En mulig mate a jobbe pa for a forebygge sosiale
utfordringer, kan vere a gjgre som i Thipjaroen-Sjavik (2019), der leererne fokuserer pa

kommunikasjon, og var malrettet pa a utvikle norsk bade i en faglig og sosial ssmmenheng.

5.2 Elevens forutsetninger

Dette temaet handler om hvordan elevenes forutsetninger pavirker deres evne til a delta i
matematikkundervisningen, og hvilke forventninger lererne har av minoritetsspraklige elever.
Flerkulturelle elever tar med seg et mangfold av sprak og kulturer inn i klasserommet, men
tidligere forskning antyder at nettopp sprak og kultur fremstar som drivende faktorer som hindrer
leering i mangfoldige klasserom (Anhalt & Rodriguez-Pérez, 2013; Xenofontos 2015; Klausen,
1992). Det er ogsa omdiskutert hvor vidt klassifiseringen av elever som minoritetsspraklig bidrar
til & negativt pavirke lereres forventninger av elevene, noe som kan fare til at elevene klarer seg

darligere i skolen (Bjerkan et al., 2013; Hofslundsengen, 2011).

5.2.1 Skolebakgrunn

Flere av informantene har observert at elever med tidligere skolebakgrunn har sterre
forutsetninger for bade & leere matematikk og norsk. Arsaken til dette far litt forskjellige
forklaringer, der for eksempel Leah forteller at elever med skolebakgrunn gjerne allerede har lzert
litt grunnleggende matematikk, noe som gjar det lettere 8 komme inn. Amalie og Olivia forteller
at elever med skolebakgrunn ofte er sterkere pa morsmalet sitt, noe de observerer at gjor det
lettere & lzere norsk. Mia opplever at elevenes forutsetninger for a laere matematikk ikke bare
henger sammen med at eleven har skolebakgrunn eller ikke, men ogsa hvilket land eleven har

skolebakgrunn fra. Hun erfarer at elever med skolebakgrunn fra europeiske land ofte laerer
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raskere. Videre forteller Mia at det er lettere & jobbe med sma barn uten skolebakgrunn enn eldre,

da oppgavene er lettere i lavere trinn.

I min mening er det ingen overraskelse at elever med tidligere skolebakgrunn har sterre
forutsetninger for & leere matematikk, men det er interessant at noen av informantene trekker
paralleller mellom elevenes skolebakgrunn og deres morsmalskompetanse og kultur.

Amalie og Olivia sine observasjoner der elever med et godt morsmal lettere tilegner seg bade
norsk og matematikk, kan bidra til & styrke Bunting (2014) sin anbefaling om a ha en tospraklig
tilneerming til tilpasset opplaring, hvor man bade fokuserer pa a leere elevens morsmal og
andresprak (norsk) samtidig. Dette kan veere svert positivt for elevenes fremtidige
matematikkleering, da forskning peker mot at flerspraklige elever som bade mestrer morsmal og
undervisningsspraket faktisk presterer hgyere i matematikk enn andre elever (Clarkson, 2009).
Det er ogsa stilt spgrsmal til hvorvidt barn kan utvikle andrespraket sitt pa en tilfredsstillende

mate dersom barnets morsmal blir fortrengt (@zerk, 1996).

Mia har lagt merke til at hvilket land eleven har skolebakgrunn fra kan ha pavirkning pa hvor lett
eleven forstar matematikken som jobbes med. Dette kan ha noe & gjere med at matematikk som
disiplin er pavirket av kulturelle forskjeller. Noen forskere hevder at matematikk i stor grad er
basert pa kultur (Ernest, 1991; Bloor, 1976, 1983), og en av utfordringene med dette kan veere at
lzereplaner i forskjellige land kan veere kulturelt og sosialt partiske (Zevenbergen, 2000). En
konsekvens av kulturelt og sosialt partiske leereplaner og undervisning kan vaere slik som i
Stathopoulou og Kalabasis (2007), der elever med immigrantbakgrunn i Hellas opplevde
kulturelle utfordringer hver gang de gikk inn i klasserommet — slik som & oppleve at de matte
forlate den matematiske kunnskapen de hadde med seg fra sitt eget samfunn, i tillegg til deres

eget sprak.

5.2.2 Kultur

Forskere har en splittet formening om hvorvidt matematikk er preget av kultur, der noen forskere
mener at matematikk i stor grad er basert pa kultur (Ernest, 1991; Bloor, 1976, 1983), og andre
forskere forsvarer at matematikk ikke er pavirket av kultur (Barrow, 1992; Penrose & Gardner

1989). Informantene i min forskning opplever det farstnevnte, hvor flere av informantene har
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observert kulturelle forskjeller i maten minoritetsspraklige elever har leert matematikk pa fra
deres hjemland. Matematikk har veert antatt a veere blottet for spraklige og kulturelle forhold
(Jaworski & Phillips, 1999), men ut fra hva informantene forteller s kunne ikke dette veert lengre
fra sannheten. | likhet med funn fra dette studie viser en rekke forskere (Barton, 1996; Bishop,
1990; Gerdes, 2010) at matematikk i stor grad er tilknyttet kultur. En rekke internasjonale
komparative studier statter ogsa dette synet, der det er undersgkt matematikkleerernes tro
(Andrews & Hatch, 2000), praksis (Andrews, 2007), elevenes tro og problemlgsningsmetoder
(Anghileri et al., 2002), utdanningspolitikk og leereplaner (Campbell & Kyriakides, 2000).

Mia forteller at hun observerer at elever har med seg ulik matematisk kompetanse fra forskjellige
land, hvor elevene benytter forskjellige strategier og arbeidsmetoder, men ogsa at deres kultur har
prioritert forskjellige aspekter ved matematikkfaget i deres leereplaner. Hun har for eksempel lagt
merke til at det kan komme inn elever med skolebakgrunn i 7.trinn som aldri har jobbet med
statistikk fer, og at de lgser oppgaver pa en annen mate en hun. Dette peker mot at ulike kulturer
har forskjellige tilneerminger til hva slags matematisk kunnskap som prioriteres, og at ulike
kulturer har forskjellige mater a lgse oppgaver pa. Selv om kunnskap representert i var
lereplanen oppleves som verdifull og riktig, er det viktig a veere kritisk til hvem sin kunnskap
som blir representert (Zevenbergen, 2000). Flere av informantene har delt erfaringer hvor de
observerer at elevene benytter forskjellige metoder for & lgse oppgaver, men samtlige av
informantene hadde en positiv holdning til dette. Emma forteller at det viktigste er at elevene
kommer frem til riktig svar, og hun anerkjenner at deres mate a jobbe pa er gyldig. Videre
forteller hun at matematikken er i konstant endring, og at maten hun lzrte a lgse matematikk pa
da hun selv gikk pa skolen har endret seg fra maten de jobber pa i skolen na. Barton (1996)
statter denne aksepten for flerkulturelle klasserom, og skriver at anerkjennelse av det kulturelle
aspektet ved matematikkundervisning vil gke var forstaelse av faget, og gi oss et interessant,
kunstnerisk og nyttig syn pa verdenen. Emma har ogsa lagt merke til norske tradisjoner i
matematikkundervisning, der hun forteller om en episode der de skulle spille yatzy i
matematikktimen. Hun forbinder yatzy med den norske tradisjonen a «dra pa hytta», noe
migrerende elever ikke ngdvendigvis har et forhold til. Dette understreker Zevenbergen (2000)
sitt spgrsmal om hvem sin kultur som faktisk blir representert. Det er vikitg at avstanden mellom

elevenes hjemkultur og skolens kultur ikke blir for stor, da dette kan veere avgjgrende om eleven
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gnsker a fortsette skolegangen (Bourdieu & Passeron, 2006). Aksepten informantene viser

ovenfor elevenes matematikkultur kan bidra til & gjgre denne avstanden mindre.

5.2.3 Sprak

Matematikkopplering er i stor grad avhengig av sprak (Durkin, 1991), noe som kommer tydelig
frem i temaet «Observerte utfordringer» der de sterste utfordringene henger sammen med sprak.
Flere av informantene opplever at elever med et godt morsmal lzerer raskere, noe som kan ha
tilknytning til kodebytte og sprakbytte. | likhet med Xenofontos (2015) var ingen av
informantene direkte bevisste pa kodebytte og sprakbytte, men de var godt reflekterte rundt
hvorfor de tror at elever med godt morsmal laerer norsk raskere — Mia forteller at dette kan henge
sammen med elevenes og foreldrenes skolebakgrunn, da gkt forstaelse av morsmal kan bidra til at
eleven er mer bevisst pa hvordan sprak er bygd opp. Sprakbytte er i stor grad uplanlagt, og noe
lerere ofte ikke er bevisste pa (Clarkson, 2007), men forskning viser at leereres anerkjennelse av
elevenes sprakbytte kan veere viktig for a forsta hvordan elevene tenker, og oppfordring til
bevissthet av sprakbytte og kodebytte kan bidra til a forbedre elevenes matematiske forstaelse.
Elevenes matematiske forstaelse, kompetanse og prestasjoner kan bli betydelig forbedret i
tilfeller der sprakbytte blir oppfordret til & bli kodebytte (Bose & Choudhury, 2010; Botes & Mji,
2010). Selv om det oppfordres til bevisst kodeveksling som strategi for a gke elevenes
matematiske kompetanse, viser forskning (Chronaki & Planas, 2018; Barwell, 2018; Planas,
2018) at fa leerere ser pa elevenes morsmal som en ressurs for a styrke matematisk leering. De
fleste informantene i min forskning var i hovedsak positive til ideen om a bruke elevenes
morsmal for & stette elevene i matematikk, men sa pa det som en utfordring pa grunn av
manglende ressurser og tilgang pa tospraklearere. Juliana argumenterer for at elevene i
velkomstklassene ber bygge opp ferdigheter pa undervisningsspraket farst, da hun opplever at
dette tillater elevene & bruke matematikkunnskapene de har med seg fra hjemlandet sitt. Lignende
funn ble gjort i Xenofontos (2016), der noen av lzererne anbefaler at man farst fokuserer pa
elevenes sprak og kommunikasjonsevner, da de mener at matematiske ferdigheter er avhengig av
dette og vil komme naturlig senere. Jeg vil imidlertid argumentere for at man fokuserer pa a laere
undervisningsspraket samtidig som man vektlegger det matematiske innholdet, i likhet med

anbefalinger fra Moschkovich (2010). Dette skyldes min erfaring fra eget klasserom, der jeg
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observerer at elevene finner matematikkfaget bade morsom og motiverende — og en god

leeringsarena for & leere sprak.

5.2.3 Forventninger

Informantene har litt forskjellige syn pa minoritetsspraklige elevers ferdigheter og
leringskapasitet i matematikk. Noen av laererne opplever at minoritetsspraklige elever er svakere
i noen deler av faget, mens andre opplever at elevene ikke ngdvendigvis er svakere selv om de
bruker lengre tid enn majoritetsspraklige elever. Emma tror at forskjeller pa niva ikke skyldes
manglende matematiske ferdigheter, men at det er en konsekvens av manglende sprak. Det er
vanlig & tro at minoritetsspraklige elever presterer darligere akademisk pa grunn av spraket, men
forskning peker heller mot at den starste effekten spraket har for akademisk prestasjon har a gjere
med hvordan skoler og lerere ser pa elevenes sprak (Gorgorié & Planas, 2001; Nieto, 1999). |
Rosenthal og Jacobson (1968) kommer det frem at elevers evne til a prestere i stor grad henger
sammen med laereres forventninger til dem, noe som flere av informantene var bevisste pa.
Spesielt var Emma bevisst pa hennes forhold til og forventninger av minoritetsspraklige elever,
hun forteller at «[d]e er ikke darligere nei [...] det er mange fordeler med & kunne flere sprak, de

ma bare fa den tiden de trenger».

En konsekvens ved a kategorisere elever som minoritetsspraklige kan vaere at leereres
forventninger av de blir lavere, og dette kan fare til at de klarer seg darligere i skolen
(Hofslundsengen, 2011). Selv om forskning viser at elever som leerer matematikk pa et
andresprak de ikke behersker har langt flere utfordringer med & forsta faget enn
majoritetsspraklige elever (Hvistendahl & Roe, 2004; Adetula, 1990; Bernardo, 1999), behaver
ikke det a bety at elever som er minoritetsspraklige automatisk presterer darligere matematisk enn
majoritetsspraklige elever, og det finnes forskning som ikke viser noen betydelige forskjeller
mellom disse elevgruppene (Tesaker, 2008). Rosenthal og Jacobson (1968) skriver at vare
forventninger til elevene i stor grad pavirker deres evne til & prestere. Som kontaktlaerer i en
velkomstklasse, gnsker jeg at flere lzerere har samme syn som Emma pa minoritetsspraklige

elevers potensiale for a laere matematikk.
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5.3 Undervisningsstrategier og tilpasninger

Dette temaet handler om undervisningsstrategier og tilpasninger lzrere gjer for a styrke
minoritetsspraklige elevers evne til & leere matematikk og delta i undervisningen. | forrige tema
ble informantenes forventninger av minoritetsspraklige elevers laeringskapasitet diskutert, men
Dale (2004) skriver at elevers evner kan utvikles gjennom lzring, og deres laeringspotensial kan
forvandles. Sentralt i arbeidet med dette star prinsippet om tilpasset opplaring, og funnene fra

dette studie viser at informantene har varierte tilneerminger til dette.

5.3.1 Tilpasset opplaering

Jeg vil argumentere for at minoritetsspraklige elevers evner og faglige niva er i hyppig utvikling
det farste aret de lzerer norsk, da elevenes norskferdigheter i stor grad pavirker hva elevene kan fa
til. Dette kommer ogsa frem der Juliana forteller at et halvt ar med & bygge opp spraket, tillater
elevene a lgse tekstoppgaver — noe hun og flere av informantene anser som det vanskeligste i
matematikken for denne elevgruppen. Differensiert undervisning er en vanlig praksis
internasjonalt blant leerere som underviser flerkulturelle klasserom. Eksempelvis i Spania, der det
kommer frem i Planas og Civil (2009) at leerere bruker varierte oppgaver og tilpasser oppgavenes
vanskelighetsgrad, noe som vises a styrke elever med immigrantbakgrunn sin deltakelse i
matematikkfaget. Flere av informantene nevnte lignende undervisningspraksis, der noen av
leererne forteller at de gir elevene ikke-aldersadekvate oppgaver. For eksempel starter Alex med a
gi elever pa 5-7.trinn i velkomstklassene oppgaver fra 4.trinn, fordi han vil veere sikker pa at de
mestrer disse oppgavene far han gar videre til aldersadekvate oppgaver. Han justerer ogsa
oppgavenes vanskelighetsgrad, ved & unnga oppgaver med mye tekst. Dette er ogsa noe Amalie
gjer, og hun forteller at begrepene ma pa plass for de kan ga over pa mer avanserte operasjoner.
Disse funnene er eksempler pa kvalitativ differensiering, og ligner funn fra Xenofontos (2016),
der leererne beskrev undervisningspraksiser som a gi elevene lettere oppgaver, og la elevene gve
med digitale leeringsplattformer ment for yngre elever. En mulig konsekvens av a justere
vanskelighetsgraden pa oppgavene til elvene er at elevene ikke ngdvendigvis far oppgaver som er
tilpasset deres kognitive niva, noe som kan senke progresjon (Bunting, 2014). Noen av lererne i
Xenofontos (2016) opplever at lereplanmal og stramme tidsrammer setter begrensninger pa
hvilke muligheter for differensiert undervisning som er mulig, og setter lavere forventninger til

hva elevene kan oppna i klasserommet. Informantene i min forskning hadde derimot en positiv
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holdning til differensiert undervisning, og beskrev flere metoder & differensiere undervisningen
pa uten a senke forventningene til elevene — som a justere vanskelighetsgraden og dele klassen
inn i mindre grupper. Tidligere forskning og teori viser forskjellige mater a differensiere
matematikkundervisningen pa, slik at man mater ulike lzeringsbehov uten a sette lavere
forventninger til elevene (Engelsen, 2001; Bunting, 2014; @zerk, 2011).

Olivia viser at det er mulig a tilpasse undervisningen slik at man nar hele klassen, uten &
differensiere undervisningen for enkeltelever. Dette oppnar hun med gjennomtenkte faglige og
pedagogiske strategier og tilpasninger. Olafsen og Maugesten (2015) skriver at
hovedforutsetningen for a lykkes i opplearing er & ha kontakt med den enkelte elev, og at er viktig
at eleven har en leeringsopplevelse som er betydningsfull og en oppleering som er tilpasset sitt
individuelle faglige niva. Olivia underviser en farsteklasse, hvor jeg vil argumentere at det er
lettere a tilrettelegge undervisningen pa bakgrunn av at de fleste elevene har behov for a starte
med det grunnleggende, enn for eksempel en 7.klasse der det er stort sprik i elevenes
forutsetninger. Det er allikevel interessant at Olivia klarer a tilpasse undervisningen pa en mate

der hun ikke trenger a gjere individuelle tilpasninger for de minoritetsspraklige elevene.

5.3.2 Faglige strategier

I likhet med Thipjaroen-Sjavik (2019) kommer det frem at leerere i Norge tilpasser
undervisningen for minoritetsspraklige elever i matematikk gjennom varierte arbeidsaktiviteter
og leeringsmetoder. Olivia tilpasser undervisningen sin gjennom bruk av visuelle hjelpemidler og
konkreter, og bruker oppgaver som krever lite instruksjoner, gjerne med lite eller ingen tekst.
Forskning i Kypros viser lignende undervisningspraksis, der flere av leererne i Xenofontos (2016)
forteller at de begrenser bruken av verbale forklaringer og instruksjoner, og flesteparten av
deltakerne forteller at de aktivt forsgker a redusere sprakaktiviteten i matematikkundervisningen
for elever med innvandrerbakgrunn. Dette er noe vi ser i dette studie ogsa, der blant annet Ida
forteller at hun holder seg unna tekstoppgaver, og heller fokuserer pa praktisk matematikk og
tekstlgse oppgaver i engangsbgker. Andre strategier som kommer frem er bruken av lek og spill,

sanger, felles ordbank og mye modellering.
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5.3.3 Pedagogiske strategier

I tillegg til mer faglige strategier, ga ogsa informantene eksempler pa andre pedagogiske
strategier og tilpasninger som ikke ngdvendigvis er begrenset til matematikkundervisning.
Laererne nevner blant annet bruken av leringspartnere, uteskole, rutiner, mye repetisjon og at
lererne oftere besgker minoritetsspraklige elever for a sgrge for at de har forstatt. Norsk
forskning viser at leerere ser mange muligheter ved uteskole og lek som arbeidsmater i
matematikk (Kjernsli, 2022), og bade nasjonal og internasjonal forskning viser stor enighet i at
uteskole er positivt for bade motivasjon og lzring (Jordet, 2010; Skaugen & Fiskum, 2015; Waite
etal., 2015).

5.4 Profesjonelle behov

Dette temaet tar for seg profesjonelle behov leererne har i mgte med minoritetsspraklige elever i
matematikklasserommet. Maten informantene tilpasser undervisningen for sine elever vil
naturligvis variere etter behov, og i dette studie har jeg intervjuet lzerere fra en rekke forskjellige
klasseromsituasjoner. De fleste av informantene med undervisningserfaring fra velkomstklassene
hadde ogsa tidligere erfaring fra ordinere klasser, og de beskriver behovene i velkomstklassene
som sveert annerledes fra ordinzre klasser. Da jeg har intervjuet en blanding av lerere, vil jeg
avklare at mulige tiltak presentert i dette temaet kan ha starre eller mindre overfagringsverdi i
ordinaere- og velkomstklasser, i klasser fra 1-7.trinn, og i klasser med elever med og uten

skolebakgrunn.

5.4.1 Kompetanseutvikling

| Buli-Holmberg og Ekeberg (2017) star det at alle leerere som driver med opplearing av
minoritetsspraklige elever trenger kunnskaper og ferdigheter som bidrar til at de kan legge til
rette for tilpasset opplaering knyttet deres behov. Dette er sant for laerere i velkomstklasser, men
ogsa for lerere i ordinzre klasser. Et studie viser at norske leerere mangler kompetanse for a
undervise elever med norsk som andresprak (Rambgll Management, 2006). Av de 12
informantene jeg intervjuet var det kun 5 som hadde formell leererutdanning der det har veert
fokus pa undervisning av minoritetsspraklige elever. Selv om flertallet av informantene ikke har
utdanning spesifikt pa dette feltet, forteller samtlige at de faler seg forberedt til 4 undervise

minoritetsspraklige elever. Flertallet av informantene forklarer at lang erfaring er arsaken til at de
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faler seg forberedt, og flere av lererne anbefaler lzerere under utdanning a erfare hvordan det er &
undervise flerkulturelle klasserom i lgpet av utdanningen. Norske leerere er motivert for & utvikle
kompetanse om norsk som andresprak, men mangler incentiv for dette (Rambgll Management,
2006). | likhet med dette viste informantene interesse i kompetanseutvikling med fokus pa
minoritetsspraklige elever, men var ikke villig til & ta formell videreutdanning. Videreutdanning
virket & veere tidkrevende og ungdvendig spesielt blant informantene i velkomstklassene, men de
var apne for kurs, seminarer og erfaringsdeling mellom skoler. I motsetning til dette viser funn
fra Xenofontos (2016) at leererne i Kypros utrykte et gnske om relevant far- og etterutdanning
rettet mot mangfold. I min forskning virket formell videreutdanning rettet mot mangfold heller
ikke interessant blant informantene i de ordinere klassene, da flere av leererne forteller at de
heller ville prioritert videreutdanning i matematikk eller andre fag. Disse funnene samsvarer med
funn fra det amerikanske studie omtalt i Chval et al. (2008), der det var et fatall av laerere som
utrykte et gnske om a videreutvikle kunnskap om inkludering av minoritetsspraklige elever i
matematikk, i forhold til andre temaer som kritisk tenkning og bruk av teknologi. I likhet med
Xenofontos (2016) er informantene i mitt studie begrenset til elever med erfaring fra
flerkulturelle klasserom, noe laererne i Chval et al. (2008) ikke er. Dette kan tyde pa at det er
andre faktorer som pavirker leereres lyst til & ta mangfoldorientert videreutdanning, enn at leererne

jobber med flerkulturelle klasserom.

5.4.2 Foreldresamarbeid

Et godt skole-hjem samarbeid kan vere en stor statteressurs for minoritetsspraklige elever i
skolen (Danbolt & Hugo, 2012; Takeuchi et al., 2019). Dette synet deler ogsa flere av
informantene, men noen informantene har opplevd utfordringer med a realisere dette. Leah
forteller at det kan vere en utfordring nar foreldrene ikke snakker tilstrekkelig norsk eller
engelsk. Hun opplever det ogsa utfordrende dersom foreldrene kanskje ikke har gatt pa skole og
kanskije er analfabet. Juliana opplever ogsa utfordringer knyttet til dette, og sier at det ikke er
elevene sin oppgave & lere foreldrene norsk. Innledningsvis i denne oppgaven stilte jeg et
spgrsmal om hvor vidt informantene opplever at de far den statten de trenger til 2 kommunisere
med minoritetsspraklige elevers foresatte pa en konstruktiv mate, noe jeg fikk litt ulike svar pa.
Alle informantene opplever a fa statte fra tosprakleerere eller tolk, men flere kommenterte dette

som lite optimalt. Juliana forteller at det hender at det oppstar miskommunikasjon, bade mellom
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leerer og oversetter, men ogsa mellom oversetter og foreldrene. Hun forteller videre at hun
opplever stor forskjell fra oversettere som ogsa er pedagoger, slik som tospraklzarere, og
oversettere uten pedagogisk bakgrunn. Bade Juliana og Leah foretrekker tospraklarere over

tolker.

Flere av informantene oppfordrer foreldrene til a snakke pa morsmal nar de er hjemme, og gnsker
at elevene vedlikeholder morsmalet sitt samtidig som de laerer norsk. Disse oppfordringene er i
trad med det Danbolt og Hugo (2012) skriver om hvordan man kan bruke flerspraklighet som

ressurs, der det oppfordres at leerere synligjer og oppfordrer til flerspraklighet.

5.4.3 Stgtteressurser

Informantene i studie omtalte en rekke behov og gnsker for a kunne drive god undervisning for
minoritetsspraklige elever. Blant annet gnsket informantene; tett samarbeid med tospraklzrere,
flere pedagoger inn i klasserommet, feerre elever per leerer og mer fagstoff spesifikt tilpasset
minoritetsspraklige elever. Tidligere forskning viser at leeringsassistenter, flere leerere og mindre
klasser har en dokumentert positiv effekt for laeringen hos alle elever, men spesielt hos elever
med minoritetsspraklig bakgrunn (Maasoumi et al., 2005). @nsker om flere leerere og mindre
elever per elev kommer ogsa frem i Xenofontos (2016), og en av laererne sa at selv om man
forsgker a hjelpe hver enkelt elev, er lererens tid begrenset i en klasse med 25 elever der alle
trenger hjelp. Lignende observasjoner ble gjort blant informantene med erfaring fra ordinzre
klasser, men dette behovet blir til en hvis grad mett hos leererne i velkomstklassene — der de er
mindre elever per lerer. @nsket om tettere oppfalgning av tospraklaerere kommer ogsa frem i
Beddari (2017), der en konsekvens av mangelen pa tosprakleerere i ordinaere klasser farer til at

minoritetselever ikke far fullt utbytte av undervisningen.

Tony utrykte et gnske om tekster som bade er tilpasset de minoritetsspraklige elevenes sprak,
men ogsa alder og interesser. Videre forteller han at han bruker mye tid pa a lage egne tekster og
oppgaver. Lignende funn blir gjort i Xenofontos (2016), der leererne forteller at leereplanene og
lzerebgkene er upassende i forhold til innvandrerelevers matematikklering, og det ble utrykt
manglende laringsressurser tilpasset denne elevgruppen. En konsekvens dette medfarer er at

lerere som Tony ma bruke mye tid pa a forberede eget undervisningsmateriell som tar hensyn til
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elevenes sprak. Jeg vil argumentere for at tilgang pa minoritetsvennlig leeringsressurser dessuten
vil gjare jobben med & tilpasse undervisningen for minoritetsspraklige elever lettere, spesielt for
lzerere med begrenset kompetanse eller erfaring i tilrettelegging av undervisning for

minoritetsspraklige elever.
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Kapittel 6: Avslutning

Denne forskningen har hatt som formal & belyse ulike sider ved hvordan lerere erfarer mgte med
minoritetsspraklige elever i matematikkfaget pa grunnskolen. | dette avsluttende kapittelet vil jeg
trekke frem hovedfunn fra drgftingen, som best mulig besvarer forskningens problemstilling og

forskningsspgrsmal. Jeg vil ogsa kommentere begrensninger ved studie og dele forslag til videre

forskning.

6.1 Oppsummering

| draftingen kommer det frem at matematikk er et fag som i stor grad er pavirket av bade sprak og
kultur. Hovedfunnene viser at leerere i hovedsak observerer at minoritetsspraklig elever sliter
med; matematiske- og hverdagslige begreper som har liten forskjell i betydning, tekstoppgaver,
verbale forklaringer og instrukser, oppgaver med mange instruksjoner og sosial samhandling med
lerere og medelever. Dette er ogsa utfordringer observert i annen internasjonal forskning
(Bardelle, 2013; Wolf & Leon, 2009; Prediger et al., 2019). Alle disse utfordringene henger i stor
grad sammen med sprak, men er ogsa pavirket av elevens forutsetninger og bakgrunn. Larerne
observerer en stor forskijell pa elever med og uten skolebakgrunn, og hos elever som er dyktige pa
sitt eget morsmal eller ikke. Det kommer frem at leererne observerer at elever med tidligere
skolebakgrunn og godt morsmal har starre forutsetninger for 8 komme i gang, men de legger ogsa
merke til variasjoner mellom elevene basert pa hvilket land de kommer fra. Noen av larerne har
lagt merke til kulturelle forskjeller i maten vi i Norge underviser matematikk pa i forhold til

andre land, og det blir bade kommentert forskjeller i hva slags matematikk som blir leert, og
metoder/strategier elevene jobber med matematikken pa. Funnene viser at de fleste leererne ikke
ser pa minoritetsspraklige elever som direkte darligere i matematikk, men noen kommenterer at
de som regel bruker lengre tid enn elever som behersker undervisningsspraket. Tidligere
forskning finner lignende resultater (Hvistendahl & Roe, 2004; Adetula, 1990; Bernardo, 1999).

Lererne har litt ulike tilneerminger til hvordan de tilpasser undervisningen for minoritetsspraklige
elever i matematikk, men hovedfunnene viser at de fleste leererne bruker en form for differensiert
undervisning. Dette gjgre lererne ved &; justere vanskelighetsgraden pa oppgavene, gi ikke-
aldersadekvate oppgaver og dele klassen i mindre grupper. Lererne viste ogsa en rekke andre

faglige- og pedagogiske tilpasninger og undervisningsstrategier som §; ta i bruk visuelle
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hjelpemidler og konkreter, lage oppgaver med lite eller ingen tekst, jobbe med laeringspartnere,
leke/spille spill, synge sanger, ha faste rutiner og repetere ofte. Det var ogsa leerere som nevnte
bruken av uteundervisning i matematikk, noe som tidligere norsk forskning ser pa som bade
motiverende og lererikt (Kjernsli, 2022; Jordet, 2010).

Lererne ga ogsa utrykk for en rekke profesjonelle behov og gnsker, som vil kunne bidra til at
lererne skal kunne gi god opplering for minoritetsspraklige elever. Det var et gnske om
kompetanseutvikling gjennom kurs og erfaringsdeling, men mangler incentiver til a ta formell
videreutdanning. Disse funnene samsvarer med funn fra Rambgll Management (2006) og til en
hvis grad med funn fra Xenofontos (2016) og Chval et al. (2008). Flere av lererne ser pa
foreldresamarbeid som veldig nyttig, men noen av laererne opplever ogsa utfordringer ved dette.
Disse utfordringene var i hovedsak knyttet til foreldrenes norsk/engelsk ferdigheter. Det kommer
ogsa frem at leererne verdsetter hjelp fra tospraklearere, men gnsker tettere og mer oppfalgning.
De aller fleste leererne ga utrykk for at de vil ha mindre klasser, og/eller mindre elever per larer.
Noen av informantene savner laeringsressurser som er tilpasset elevgruppen, og opplever at de
bruker mye tid pa a lage tekster og oppgaver selv. Lignende gnsker og behov ble ogsa utrykt av
lererne i Xenofontos (2016), og forskning viser at tiltak som flere leerere og mindre klasser har

en positiv effekt for minoritetsspraklige elevers lering (Maasoumi et al., 2005).

6.2 Begrensninger

En vanlig begrensning med kvalitative studier er at forskningsresultatene er lite generaliserbare
da det som regel er et begrenset antall deltakere i studie (Postholm & Jacobsen, 2018), dette er
ogsa sant i dette studie. Selv om malet med studie aldri var a finne generaliserbare funn, vil jeg
papeke at informantene i min forskning kommer fra en rekke forskjellige klasserom med ulik
undervisningspraksis. Det er stor forskjell pa behovene og undervisningspraksisene til leerere i
velkomstklasse og ordinare klasser, og pa de ulike klassetrinnene mellom 1-7 trinn, og blant
elevgrupper med og uten skolebakgrunn. Da jeg intervjuet leerere fra samtlige av disse gruppene,
vil ikke funnene kunne avgrenses til & kun gjelde en spesifikk gruppe. Jeg vil ogsa papeke at
samtlige av informantene jobbet pa samme skole, sa deres behov og gnsker vil stamme fra en

felles tilgang pa ressurser.
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Da jeg selv jobber som kontaktlaerer i en velkomstklasse, vil forskningen vare pavirket av mine
subjektive erfaringer og meninger. Jeg har forsgkt & begrense dette gjennom a presentere funnene
slik de er, men dette vil fremdeles veere en faktor i gjennomferingen av intervjuene og i
drgftingen. Alle funnene presentert i dette studie stammer fra intervju, og er derfor ogsa pavirket
av informantenes subjektive opplevelser og tolkninger. Med det sagt kan disse begrensningene

veere muligheter for videre forskning.

6.3 Forslag til videre forskning

Far man tenker pa videre forskning, vil det veere relevant a se pa hvem som kan ha nytte av denne
type studier. Minoritetsspraklige elever i matematikk er et felt som er lite forsket pa i Norge, og
jeg vil argumentere for at forskning pa dette feltet vil veere til nytte for bade laerere, skoler,
skoleeiere og andre instanser som driver med utdanning. For eksempel kan studieprogram innen
matematikk og andresprakspedagogikk gjennom kompetanse for kvalitet ha nytte av innsikt fra
norsk klasserom, for a se hvordan lerere i Norge faktisk jobber med minoritetsspraklige elever.
Det krever ogsa innsikt i og kompetanse pa dette feltet for at skoleeiere og skoleadministrasjoner

skal kunne utarbeide tiltak med hgy kvalitet.

De aller fleste forskningsprosjekter starter med et gnske om & besvare spgrsmal, men ender som
regel opp med flere sparsmal enn svar (Postholm & Jacobsen, 2018). Jeg @nsker derfor & avslutte
dette prosjektet med noen av spgrsmalene som har dukket opp i arbeidet med dette prosjektet, og
komme med noen forslag til videre forskning. I mitt prosjekt har jeg undersgkt leereres behov,
men hvilke behov er det minoritetsspraklige elever har? Hvordan opplever elevene tiltakene som

lzererne beskriver? Hvorfor har noen lerere et gnske om videreutdanning, mens andre ikke?

I videre forskning vil det vere relevant a undersgke elevperspektivet i tillegg til leerernes. Jeg vil
ogsa anbefale & inkludere faktiske observasjoner fra klasserom, ikke kun observasjoner
gjenfortalt gjennom intervju. Det vil ogsa veere relevant a spisse undersgkelsen til ett alderstrinn,
og undersgke utfordringer, undervisningspraksis og behov hos elevgrupper med- og uten
skolebakgrunn. Jeg vil ogsa anbefale 8 sammenligne resultater fra forskjellige skoler, da leereres

behov kan variere pa bakgrunn av tilgang pa ressurser.
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Vedlegg

Noen av vedleggene har blitt sladdet for & bevare informantenes anonymitet.

Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide (Semi-strukturert intervju)

Hvordan erfarer lzerere at sprak og kultur
pavirker minoritetsspraklige elevers evne
til & delta i matematikklasserommet?

Fra din erfaring, hvordan opplever du at minoritetsspraklige elever evner & delta i
matematikkundervisningen?
Har du noen erfaringer du gnsker a dele?
Er det noen utfordringer minoritetsspraklige elever har i matematikklasserommet som du
har lagt merke til? Hva slags?
Har du lagt merke til noen forskjeller pa maten minoritetsspraklige elever deltar i
matematikkundervisningen, i forhold til elever som har norsk som morsmal? Om ja, hva
slags forskjeller har du lagt merke til?

o Ernoen av utfordringene over knyttet til sprak?

Hvilke tilpasninger gj@r laerere for a styrke
minoritetsspraklige elevers evne til a lere
matematikk og delta i
matematikkundervisningen?

Har du noen undervisningsstrategier som du tenker er nyttige for minoritetsspraklige
elevers lzering i matematikk?

Har du lagt merke til noen laeringsstrategier som elevene selv tar i bruk i klasserommet?
For eksempel nar elevene star fast eller ikke forstar oppgaven. | sa fall, hva slags
strategier?

Pa hvilke mater planlegger du matematikkundervisningen annerledes med
minoritetsspraklige elever i klasserommet?

Hva tenker du at lzerere kan gjgre for a hjelpe minoritetsspraklige elever med a delta mer i
matematikklasserommet?

Hvilke profesjonelle behov har lerere i
mgte med minoritetsspraklige elever i
klasserommet?

Hvilke profesjonelle behov har du med minoritetsspraklige elever i klasserommet?
o Blir disse behovene oppfylt? Om ikke, hva slags stgtte skulle du gnske du fikk?
Fgler du deg forberedt til & undervise minoritetsspraklige elever?

o Huvilke erfaring/kurs/utdanning har du, som har forberedt deg til & undervise
minoritetsspraklige elever?
Dersom du hadde sittet i utdanningsdirektoratet, hvilke tiltak ville du gjort for a hjelpe
fremtidige lzerere forberede seg til & ha minoritetsspraklige elever i klasserommet?
Har du noen erfaringer fra foreldre/hjem samarbeid du gnsker a dele?
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Vedlegg 2: Infoskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
«En kvalitativ studie av 12 laereres erfaringer med minoritetssprakli ers
sprakutfordringer i matematikkfaget pa smatrinnet,

Dette er et spersmal til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke hvordan
leerere opplever at sprak pavirker minoritetsspraklige elevers evne til 4 delta i matematikklasserommet.
I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.
Hvordan opplever lerere at sprak pavirker minoritetsspraklige elevers evne til a delta i d
matematikklasserommet

Formal

Denne forskningen utferes i forbindelse med en masteroppgave i Grunnskolel@rerutdanning for trinn
1-7 pa OsloMet. Formalet med prosjektet er & underseke hvordan lerere opplever at sprak pavirker
minoritetsspraklige elevers evne til a delta i matematikklasserommet. Jeg ensker a intervjue 12 lerere

”for 4 belyse dette temaet n@rmere. I prosjektet vil jeg utforske tre
orskningsspersmal:

1. Hvordan erfarer leerere at sprak og kultur pavirker minoritetsspraklige elevers evne til 4 delta i
matematikklasserommet?

2. Hyvilke tilpasninger gjer leerere for a styrke minoritetsspraklige elevers evne til a delta i
matematikkundervisningen?

3. Hyvilke profesjonelle behov har lzrere i mete med minoritetsspraklige elever i klasserommet?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
OsloMet — storbyuniversitetet, Fakultet for laererutdanning og internasjonale studier / Institutt for
grunnskole- og faglarerutdanning er ansvarlig for prosjektet.

Prosjektansvarlig er Constantinos Xenofontos.

Hvorfor far du spersmal om & delta?

For & kunne belyse temaet onsker jeg a intervjue lerere som har erfaring fra smatrinnet (1-4.trinn) og
som har erfaring fra klasserom med minoritetsspraklige elever. Du blir kontaktet pa bakgrunn av at du
kan ha relevant erfaring. Jeg har kommet i kontakt med deg ved hjelp av administrasjonen ved

ARG ;.

Hva innebzaerer det for deg a delta?
e Hvis du velger & delta i prosjektet, innebarer dette at du stiller til et intervju. Intervjuet vil ta
ca. 30-60 minutter, og jeg vil stille spersmal knyttet til de tre forskningsspersmalene som star
over.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten 4 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.



Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e De eneste som vil ha tilgang pa disse opplysningene er Constantinos Xenofontos (veileder) og
Elias Kahlil Killi (Student).

e Jeg tar lydopptak av intervjuet som jeg vil bruke nér jeg jobber med prosjektet, disse
lydopptakene vil bli slettet ved prosjektslutt.

o Lydopptakene blir registrert og lagret direkte gjennom UiO sin app «nettskjemay, disse
opptakene vil lagres pa en forskningsserver.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa en egen
navneliste som er adskilt fra gvrige data.

e Jeg vil oppbevare samtykkeskjema pa en OsloMet OneDrive konto som er godkjent til &
oppbevare slike personopplysninger.

Alle navn i intervjuet vil bli anonymisert, og det vil ikke vare mulig & knytte deg eller noen omtalt i
intervjuet til forskningen som publiseres.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes nar masteroppgaven godkjennes [ca. Juli 2023]. Etter prosjektslutt
vil datamaterialet med dine personopplysninger anonymiseres/slettes. Dette gjores ved at lydopptakene
transkriberes (jeg vil skrive ned alt som ble sagt i intervjuet) der navnet ditt vil bli byttet ut med en
kode (f.eks Laerer 1). Ved prosjektslutt vil alle lydopptak og personopplysninger om deg slettes.

De anonyme transkripsjonene av intervjuene vil beholdes pa ubestemt tid, slik at de kan brukes i
fremtidig forskning.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra OsloMet — storbyuniversitetet, Fakultet for laererutdanning og internasjonale studier /
Institutt for grunnskole- og faglarerutdanning har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene
o 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o 4 fa slettet personopplysninger om deg
o & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Student: Elias Kahlil Killi, s360849@oslomet.no
e Veileder/prosjektansvarlig: Constantinos Xenofontos, constantinos.xenofontos@oslomet.no
e Vart personvernombud: Ingrid S. Jacobsen, personvernombud@oslomet.no

Hvis du har spersmél knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.
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Med vennlig hilsen

Constantinos Xenofontos Elias Kahlil Killi
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

med minoritetsspraklige elevers sprakutfordringer i matematikkfaget pa smatrinne

1

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet /En kvalitativ studie av 12 lcereres eiaringer

, og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til: -
O a delta pa intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Tabell 1

Tabell 1. Et eksempel pa koding av datautdrag, som slas sammen til tema

Datautdrag Kode Undertema Tema
Emma: «Preposisjoner for eksempel er Begreper som omhandler Begreper Observerte utfordringer
vanskelig, det kan forvirre dem.  preposisjoner
De forstar ikke, og da stopper
de ofte opp og kommer ikke
videre».
Amalie: «man ma gjenta det igjen og Begreper som omhandler
igien og igjen, og ogsa sanne mengder
spesielle begrep innen
matematikk som har med
mengder a gjgre»
Isabell: «det som er spesielt vanskelig er Utfordringer med tekstoppgaver; Tekstoppgaver
tekstoppgaver med vanskelig sprak og instruksjoner
sprak og mange instruksjoner».
Juliana: «Jeg brukte et halvt &r pa & Hvordan lzrere jobber for &
bygge opp sprak fgrst, og kunne Igse tekstoppgaver
bygde opp begreper som vi tar
med oss inn i matematikken.
Og da kunne vi ga rett pa
tekstoppgaver som var det
mest utfordrende».
Emma: «Jeg vil jo si at sosialt er jo pa en Sosiale utfordringer; Sosiale

mate nesten verre, fordi da far
du jo problemer med vennene
dine. Det er sa mye
misforstaelser, misforstar de
faglig, sa har du da likevel bra
med de andre i klassen. Jeg
fgler det sosialt er verre ja,

fordi at inne i timene er jo vien

pedagog til stede. |
friminuttene og pa SFO far de
st@rre problemer».

Sofie: «det er ikke bare & laere norsk, det
er @ ha venner og bli
akseptert».

Mia: «er redd for & ga til lzerer & si jeg
forstar ikke, kan du hjelpe
meg? Hva skal jeg gjgre?».

misforstaelser, venner, SFO

Vennskap

Utrygghet

utfordringer
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Vedlegg 4: Tabell 2

Forskningsspersmal

Elevens Skolebakgrunn Sprak Forventninger | Forskningsspersmal 1
Jforutsetninger

Undervisnings-
strategier og

tilpasninger

Profesjonelle
behov

- Forskningsspersmél 1: Hvordan erfarer leerere at sprak og kultur pavirker minoritetsspraklige elevers evne til d delta i

matematikklasserommet?

- Forskningsspersmal 2: Hvilke tilpasninger gjor leerere for a styrke minoritetsspraklige elevers evne til a lcere matematikk og delta i

matematikkundervisningen?
- Forskingsspersmél 3: Hvilke profesjonelle behov har leerere i mote med minoritetssprdklige elever i klasserommet?

Tabell 2, Vedlegg 4
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Vedlegg 5: Vurdering fra NSD (SIKT)

Meldeskjema | En kvalitativ studie av 12 leereres erfaringer med minoritetsspraklige... [ Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
468582 Standard 24.11.2022
Prosjekttittel

En kvalitativ studie av 12 laereres erfaringer med minoritetsspraklige elevers sprakutfordringer i matematikkfaget pa sme’nrinnet'

Behandlingsansvarlig institusjon
OsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier / Institutt for grunnskole- og faglaererutdanning

Prosjektansvarlig
Constantinos Xenofontos

Student
Elias Kahlil Killi

Prosjektperiode
01.12.2022 - 31.07.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 31.07.2023.

Meldeskjema (£

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebzerer at vi skal gi deg rad slik
at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
hvis den gjennomferes slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

TAUSHETSPLIKT
Deltagerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomferes uten at det fremkommer opplysninger som kan identifisere
elever.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du mé lagre, sende og sikre dataene i trdd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandarer for
sparreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp
til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.
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Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen
om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

-formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal

-dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og n@dvendige for forméalet med
prosjektet

-lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leveranderer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, m& dere felge interne retningslinjer og/eller rdfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til oss ved @
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nadvendig &
melde: https:/fwww.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for- personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss far endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 6: ROS Analyse

RISIKO- OG SARBARHETSANALYSE FOR FORSKNINGSPROSIEKT VED OSLOMET

Fyll ut arkene 1) Risikovurdering og 2) Opasummering_Prioritering.
S pd orkfanen “Veileder” for ytterligere informasjon.

Forskningsprosjekt - tittel: €n av 12l i
Prosjetieder: Canstantinos Xenofotos Kbk her o seiecdning.
Prosiektn WD (s saue 1) sc8s82
Prosjekine REX {his skt
Prosjektnr | UBW [Agresso) (hwis aktuelt):
Prosjektets Formalet er & forske pd laver
Antall registrerte informanter : 1
Kategorier av registrerte informanter (f.eks.
studenter, medlemmer i et "
pasienter) Larere
Beshaiv hvordan eventuelle koblingsnekler
lagres: Lagres i word dokument inne a4 min oslomet onedrive kanto.
Antall prosjektm edarbeidere | 2, studenten (E1ias Kill) of velleder {Constantinos Xenofontos)
forskningsprosjektet?
N, Kategorier Underkategarier Hendelse Beskrivelse/verdivurdering tiltak SR Nye titak
| er [Benyit Hva er den udnskede hendelsen? Hyilke tap oppstir? - Beskriv forslag til nye tiltak. De
for datte prusjek [Hwilken betydning for prosjektet? T= en skaia fralkan deles opp | organisatorishe,
Bruk nedtrebdameny (drop down). Du kan velge Se pd aridanen “Veileder” for yitedigere e menneskelige og teknologiske
samme kategori pd flere linjer. intormasion. ‘1= Lav/liten, 4 = Svmnt | sikringstitak.
ihey.
IRisiko generes automatisk
Fyll ut kalovinene bl hayre, om eksisterende som resultat av.
tittak; risikonivd og nye tiltak, basert pd de jsannsynlighet og
shik det konsekwens.
er giort | under_
“Datainnsamiing Lydopptak Mister diktafon pb vei fra fér tiigang pa om P ——
informant til kantoret. informanter. Alle intervjudata som er logret pd | {At informasjon ikke biir Kieat for | isofon t annen 2 | 5
- diktafon mistes. Betydning for prosjektet avhenger ov. |uvedkommende) logringsenhet etter hvert ryptere diktofon. Vurdere &
2 hwor mye informasfon sam er lagret pd diktafonen. interse. s
s Integritet
8 (At informasion ikke biir endret utilsiktet o
= eller cv uvedkormmende] [Teist] Telst]

Thglengelighet

(At informasjon er tilgiengelig ved behov)  |somme som for 3 4
konfidensiotitet Gire mytt interviu

Tennisk Diktatorapp ‘Mobilteieonen har ite batten War gremt & lade Whan 141 ke )
glenomfert interviu etter planen. Integritet Samme som 1 3 a
1 Utfer mytt intervju

Tilgjengelighet
Dobboltsjekk at enbetene| 1 | 3 4 [Ha med tadeledning og
har nok stremm [powerbank og bruk 2 enheter

Teknisk Diktafonapp Lydopptak biir avbrutt Mctiltelefon ringes, slir seg av eller biir forstymet pi 0
0 en mite som avbryter lydopptaket. Integritet R N C
Sett enhetene t intervju
e som tegT 13 5 o innspilingsenheter
Catainnsamiing Intervju Darlig kvalitet pd opptaket | Tildekket miksrofon eller andre forstyrrelser kan giere |Konfidensialitet 0
Iydopptaket vanskelig § ranshaizere. Inmegritet Test distafon agp for y | s A
o inns illing Utfer myt intervju
Tilgiengelighet Bruk to innspillingsenheter, gior
2 3 5 [testintervju, plasser mobilen
Samme som integritet naermere informanten
Datadeling Andre ‘Oppiak lastes ved en feil ned 17a | Opptaket lastes ned L privat enhet der muligheten for [Kanfidensialitet [rest hwordan man Iytter
nettskjema Ul privat enhet Tacking er sterre. Lydopptak kan komme g avveie il yditene i nettskjema | 5 |,
o man Iytter til de.
faktiske
) reegritet [Tekst]

Tilgiengel ghet Slett lydfil pd privat enhet £
samme som 2 | 4 rask som mullg dersom demn
lonfi e s har biitt nedlastet

Datainnsamiing, Lydopptax Brudd pb inger om smrlige |Konfidensialtet oo informantens
helse under spptak med kategarier ikke skal tas opp med nettskenmas diktaton Jorn v siags
nettskjema diktafon opplysninger som ikke 3 4
G sial komme frem under
intervust
lE-mm
Tilgiengel ghet Samme som s | 4
slette opptak umisddelbart
Datainmsamiing Lydoppiak Takiiske Jipper app | en fortelling, og benytter seg |Konlidensialitet Dersom Informanten mevmer
personer med ravn aw deler av eller fullt nawn til andre personer etomrves informartens
lom fa slags 2 | 4
lopplysninger som ikdke appers retningslinjer og jeg m4
skal komme frem under serfor ette opptaket
3 intervuet
I
[Tideneeigrr Dersom informanten kun newner
N N g |fomawn: Transkriber med nye
|samme som for annorymiserte nawn, slett
ot gensialiter opptak
Analyse Transkribering Transkripsjonen kan brukes for & | Det er (ke gort en god nokk jobls | & annonymisere | Kanfidensialitet
ienkje . sk at “ Sters deler av transivipsjon som
fra ranslotasionsne 2 4 kan brukes for & giennkjenne
¥ informanten. Eventuelit slett
hele transkipsionen o utfér
alle navn it inendu.

irtegritet 0

i 0

‘Avslutning tter Semsit i e Man glemmer & slette Iydfiler og koblingsnekkel | Kanfidensialitet Stetter alle seraitive fier| | B
prosjektshutt slattet etter prosjeiasiutt sters filer
0 'Lluﬁﬂ [}

Tilgiengelighet NSD il pdminne
student/veilederomd | 2 | 3 5
stotte sensitive filer samme som konfidensialitet

Datainnsamiing Lydopptan Uvedkommende BITI 12t opp | Man bir forstyrret av under InamINng [Sorg for at man e bir
under opplak der andre personers stemme bilr tatt opptak av rorstyerat, ved § sivtv
ke forstyrr* pi dara 3| 4
2 Bruk et privat rom. Lis.
dues. stett opptak
Integritet L]
i 1
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