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Leesning og elevers matematikfaglige sprog

Kristine Kabel,
Professionshgjskolen UCC og
Nationalt Videncenter for Leesning

Abstract Artiklen seetter fokus pd fagsprog i matematik pd mellemtrinnet i grundskolen og diskuterer
betydningen af et sprogpaedagogisk arbejde for sdvel laering som faglig laesning og succes i uddan-
nelsessystemet. Men hvilket sprog har eleverne brug for at udvikle i matematik? Det kreever viden
om hvilket sprog de kommer med, og hvilket sprog der kraeves i undervisningen, og mere generelt
kreaever det viden om hvilket sprog der er vaerdsat i faget. Hvordan kan fx en begyndende matematisk
argumentation se ud, og hvilke sproglige resurser har eleverne brug for at udvikle for at udtrykke og
forstd en sddan? Artiklen undersgger og diskuterer dette fra et funktionelt lingvistisk perspektiv og

med konkrete eksempler fra to projekter under Nationalt Videncenter for Laesning.

Introduktion
Hvorfor har nogle elever sveert ved at laese matematiktekster? I modsaetning til i flere
andre skolefag optreeder der ikke kun almindeligt verbalsprog, men ogsa matema-
tiske symboler og visuelle fremstillinger i undervisningsmateriale og undervisning.
Det kreever at eleven i skolen tilegner sig forstaelse af de forskellige og komplekse
semiotiske resurser der bruges i faget.

Matematik er sdledes et fag hvor elever kan siges at blive sat pa en szerlig menings-
skabende udfordring. Med lingvisten Kay O'Hallorans ord geelder det at “semiotic
resources other than language are particular significant in mathematics” (O’'Halloran,
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2007, s. 79). Traditionelt har matematikundervisning derfor lagt seerlig veegt pé at
elever tilegner sig forstaelse af og selv bliver i stand til at bruge symboler og visuelle
fremstillinger, mens verbalsproget har spillet en mere gennemsigtig rolle.!

Verbalsproget har imidlertid en funktion i en paedagogisk sammenhang. Figur 1
viser to eksempler pa elevers udfyldelse af en kopiside om multiplikation.
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Figur 1. To eksempler pd elevtekster i matematik i 5. klasse. Eksemplerne er fra et
interventionsprojekt i 2008-09 om fagsprog og leesning i Glostrup Kommune.

Opgaven leegger op til at der kan bruges forskellige semiotiske resurser. Eleverne kan
veelge at tegne. Men samtidig opfordres der til at fagord fra den firkantede boks an-
vendes i besvarelsen. Leererens kommentarer laegger desuden op til en verbalsproglig
besvarelse. Men hvordan skal eleverne lgse opgaven? Hvilket sprog kraeves der, og
hvordan kan leereren stptte eleverne i at tilegne sig et matematikfagligt sprog?

1  Maske kan det ligefrem siges at erfarne leesere af matematisk diskurs kun behgver at kaste et blik pa de visuelle og
symbolske komponenter i en tekst for at f4 den relevante information. Her udtrykkes det matematiske indhold.
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Den australske forsker Pauline Gibbons peger pa tre essentielle spgrgsmal for leereren
nar det handler om at tilretteleegge en undervisning der ogsa har et sprogpsedagogisk
fokus (Gibbons, 200643, s. 164):

- Hvilket sprog har eleverne?
- Hvilket sprog kreeves der i undervisningen?
- Hvilket sprog har eleverne brug for at udvikle?

Denne artikel vil fokusere pé de tre spprgsmal, med szerligt fokus pa verbalsproget.
Forst vil vi kort se pa sammenhzengen mellem et sprogpaedagogisk fokus og faglig
leesning. Derefter vil der blive givet eksempler pa hvad der karakteriserer fagsprog i
matematik pd mellemtrinnet, og det vil blive diskuteret hvilket sprog eleverne har
brug for at udvikle. Vi vender undervejs tilbage til de to elever i figur 1, og afslutnings-
vis gives der et konkret eksempel pa hvordan deres matematikleerer har valgt at stgtte
eleverne i 5. klasse i at tilegne sig det matematikfaglige verbalsprog i tilknytning til
arbejdet med symboler og visuelle fremstillinger.

Artiklen treekker pa viden og data fra to projekter under Nationalt Videncenter for
Leesning: dels pa et udviklingsprojekt i leereruddannelsen, dels pa et interventionspro-
jekt i Glostrup Kommune hvor otte klasseteam fra 2. til 6. klasse i skoledret 2008-09
arbejdede med at stgtte elevers sproglige progression i alle fag.2

Skaerpet fokus pd faglig laesning

Interventionsprojektet i Glostrup byggede pd et grundlaeggende gnske fra kommunen
om at stptte elevernes laesning i alle fag. Det er en generel tendens ogsa i matematik
at der er fokus pd faglig leesning. Der stdr bl.a. i de nye Feelles Mdl 2009 at undervis-
ningen skal seette eleverne i stand til at “leese faglige tekster og kommunikere om
fagets emner” (slutmal under omradet Matematiske arbejdsmdder, www.uvm.dk).
Ligeledes kan der ses en parallel i leereruddannelsen hvor et krav i bekendtggrelsen
lyder at uddannelsesinstitutionen skal sikre “at der i alle linjefag indgar overvejelser
om fagets muligheder for at bidrage til udviklingen af bprns mundtlige og skriftlige

2 Udviklingsprojektet underspgte hvordan linjefagene ileereruddannelsen kan ruste de studerende til i alle fag at kunne
udvikle bgrns sprog, herunder lzesekompetencen. Projektet havde inden for omrdderne matematik og naturfaglige fag
karakter af teet tveerfagligt samarbejde mellem leereruddannere og resulterede i et nationalt udbudt kompetencelgft
for de naevnte faggrupper i maj 2008. Artiklen traekker pa indsigter fra projektet hvor szerligt lektor Niels Johnson
undervejs har bidraget med matematisk viden. Der kan leeses mere om projektet pd www.videnomlaesning.dk/71.
aspx.

Interventionsprojektet i Glostrup er ved redaktionsslut endnu ikke afsluttet. Der vil fglge artikler om projektets
design og metode; i denne artikel inddrages kun eksempelmateriale. Der kan leeses mere om evalueringsdelen af
projektet pd www.videnomlaesning.dk/495.aspx. Begge projekter er udfgrt i samarbejde med lektor Ruth Mulvad.
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sprogferdighed, herunder leeseindleering og leesetraening.” (Bekendtggrelse om ud-
dannelsen til professionsbachelor som lzerer i folkeskolen, § 15).

Det er centralt at leesning her ses som et integreret aspekt af bprns sprogfeerdig-
heder mere overordnet. Paragraffen er pa den made i trdd med nyere leeseforskning
der peger pa netop den enkeltes sproglige resurser generelt som centrale for seerligt
leeseforstaelsen. Sproglige (eller lingvistiske) resurser anvendes her i artiklen om
verbalsprog specifikt, mens betegnelsen semiotiske resurser mere bredt deekker for-
skellige meningsskabende resurser, fx ogsd symboler og grafiske fremstillinger.3

Det kan heaevdes at det inden for matematikdidaktikken i Danmark ikke er nyt at
have fokus pd elevers kommunikative kompetence. Den udger en af de otte mate-
matikkompetencer som Mogens Niss med stor indflydelse har opereret med (Niss,
2002). Desuden implicerer flere af de andre matematikkompetencer at elever bade
kan forstd og selv udtrykke sig i et fagligt sprog.

Nar gnsket om faglig leesning skaerpes i disse ar, skyldes det sandsynligvis at den
stgrre andel af tosprogede i skolen har tydeliggjort nogle problemstillinger der imid-
lertid hele tiden har eksisteret og gaelder alle elever. Den tydeligggrelse kommer fx
frem i PISA 2003 hvor der fprste gang optraeder problemregningstekster. Intentionen
er at teste om eleverne kan bruge matematiske kompetencer i “real-world-situationer”
(Henningsen, 2005), og det giver stprre verbalsproglig tekstmeengde. Et af resultaterne
i 2003 er at efterkommere af indvandrere og indvandrere klarer sig darligere, ogsa
nar tallene er korrigeret for sociopkonomiske forhold. En tese kan derfor lyde at den
matematikfaglige sveerhedsgrad ikke kan isoleres fra den tekst den formuleres 1.4

At arbejdet med leesning ikke leengere kun ses som et danskfagligt serinde, under-
streges af andre undersggelser. I en rapport fra Danmarks Evalueringsinstitut (Un-
dervisning af tosprogede elever i folkeskolen, 2007) lyder en central anbefaling at alle
leerere har et sprogpaedagogisk fokus i den almindelige undervisning, herunder at de
opprioriterer arbejdet med leeseforstdelse (ibid., s. 8). Selv om det er de tosprogede der
kan have veeret med til at tydeliggpre nogle problemstillinger, er det centralt i denne
artikel at et sprogpaedagogisk fokus kan stptte alle klassens elever.

Elevernes sproglige resurser
Leseforskning peger som naevnt pa at arbejdet med at lzere at leese fagtekster ikke
kan ske isoleret. Det er et skift fra tidligere hvor arbejdet med leeseforstdelse iseer blev

3 Artiklen fokuserer som naevnt seerligt pa verbalsprogets betydning i matematik, men det betyder ikke at andre
semiotiske resurser er irrelevante i forbindelse med at kunne bega sig fagligt i matematik, fx at kunne leese faglige
tekster der ogsa kreaever forstaelse af symboler og grafiske fremstillinger. I Norge har et forskningsprojekt seerligt
underspgt figuren i undervisningsmaterialer til matematik og diskuteret den forstaelsesmeessige udfordring den
form for grafiske fremstillinger kan give (Karlsen & Maagerge, 2009).

4 Undervisning af tosprogede elever i folkeskolen peger blandt andet pa dette (EVA, 2007, s. 11).
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set som et arbejde med strategier, mader at agere aktivt pa under leesningen. Der er
iundersggelser af den gode leeser tidligere blevet peget pa at den gode lzeser fx fore-
griber tekstens indhold, lpbende stiller spprgsmal til teksten og sin egen forstéelse,
opklarer manglende forstelse og opsummerer det centrale (Braten, 2007). Det har
fort til undervisningsmateriale der netop saetter elever til at ggre dette.

Men de seneste ar har der veeret voksende interessere for hvad forudszetningen er
for at den gode leeser kan anvende disse strategier. Nogle af de komponenter der er
fokus pa, er: mundtligt sprog, skriftsproglige kundskaber og forkundskaber (se bla.
Braten, 2007). De tre komponenter kan siges at heenge sammen for sa vidt forkund-
skaber ikke kun gar pd viden om det indhold der leeses om, men ogsd pa viden om
hvordan det kan fremstilles —det vil sige viden om méader at bruge skriftsprog pa. Med
til det mundtlige sprog hgrer ogsa pragmatisk bevidsthed om hvordan sproget bruges
i forskellige situationer —det knytter sdledes ogsa an til skriftsproglige kundskaber.

Herved bliver arbejdet med leeseforstdelse noget der griber ind i hvert enkelt fag,
fordi det ikke kun handler om nogle generelle strategier, men om at undervisningen
stgtter elevernes tilegnelse af fagets mader at bruge sprog pa, bade mundtligt og
skriftligt. At arbejde med et sprogpaedagogisk fokus beskrives af svenske forskere
ogsa som et demokratisk spgrgsmal:

For at stptte leering og impdekomme de lingvistiske udfordringer som elever stilles over
for, er der behov for en orientering mod det sproglige sa alle elever —nar de treeder ind
i klasserummets forskellige kontekster — far mulighed for at udvikle deres lingvistiske
resurser. At ggre dette inkluderer et fokus pa de sproglige forhold ... pa hvordan sprog
skaber indhold, hvordan en bestemt teksttype eller genre kan struktureres, og hvordan
bestemte leksikalske valg ggr én tekst mere magtfuld end en anden. (Liberg, Geijerstam

& Folkeryd, 2007, forfatterens overseettelse)

At det enkelte fag stptter eleverne i at udvikle de sproglige resurser som faget kree-
ver, handler om at give forudseetninger for leering i faget og mere specifikt for faglig
leesning, men ogsa om at stgtte eleverne i at bruge fagets sprog pa den made der er
verdsat, og som giver adgang til succes i uddannelsessystemet.

Matematisk argumentation

Som pointeret indledningsvist i artiklen seetter matematik eleverne pé szerlige me-
ningsskabende udfordringer fordi flere semiotiske resurser optraeder i faget. Under-
visningen har seerligt haft fokus pa matematiske symboler og visuelle fremstillinger,
mens verbalsproget traditionelt ikke har veeret i fokus i undervisningen —bortset fra
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pa enkeltordsniveau hvor fagbegreber som i al anden undervisning er blevet viet op-
meerksomhed.® Men de mdder verbalsproget bruges pa, seetter ogsa eleverne pa prove.

Fprst og fremmest bruges verbalsproget i en paedagogisk sammenheeng til at in-
troducere, kontekstualisere og beskrive, og det sker gennem forskellige genrer, iseer
instruktionen, beretningen og den informerende fagtekst.6 I undervisningsmateriale
findes der en reekke instruktioner til elever om hvad de skal ggre, mens beretninger
fx findes som regnehistorier og senere problemregningstekster. Disse narrative kon-
tekstualiseringer fungerer dog samtidig ogsa som instruktioner. Her kan der opsta
forstdelsesproblemer hos de elever der bl.a. har sveert ved at fa fat i de informationer
som er centrale for at kunne ggre noget matematisk.

Den tredje genre, de informerende fagtekster, kan fx veere definitioner eller an-
dre metasproglige tekster der beskriver symboler og visuelle fremstillinger. Sveer-
hedsgraden vil her ofte veere hej fordi verbalsproget optreeder kompakt og langt fra
hverdagens commonsense-sprog. Ikke at arbejde med dette sprog kan veere arsag til
problemer i matematik, peger blandt andet Kay O’'Halloran pa:

Nar engelsk bruges som metasprog om symboler og visuelle fremstillinger, sa involverer
det metaforiske konstruktioner som typisk ikke ggres til genstand for opmaeerksomhed
(O’Halloran, 1996, 2000). Dette kan veere en vigtig arsag til leeringsvanskeligheder i ma-

tematik. (O’'Halloran 2005, s. 207, forfatterens oversattelse)

Metaforisk sprog bruges i en seerlig grammatisk betydning som jeg vender tilbage
til senere.

Hvordan ser fagsprog ud nar det handler om matematisk argumentation? Lad
os dykke ned i et udbredt undervisningsmateriale til 5. klasse. Pauline Gibbons’ tre
speprgsmal vil i det neeste blive udfoldet i forhold til eksemplet i figur 2.

5  Deseneste ar er det ved at eendres; blandt andet seettes der iseer i indskolingen fokus pa regnehistorier som en made
at udtrykke matematik pa.

6  Betegnelserne er taget fra australsk genrepaedagogik, se fx Martin & Rose (2008), Knapp & Watkins (2005) eller Veel
(2000).
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Figur 2. Opslag fra Kolorit for femte (Freil & Kaas, 2005). Szerligt opgave 3, spdrgsmdl c,
diskuteres i artiklen.

Eleverne bliver i opgave 3, spprgsmal c, spurgt om systemet for hvor mange diagonaler
der kan laves i en reguleer tikant. Det er et spprgsmal der gar pa matematisk viden,
men den viden ma i undervisningen ngdvendigvis udtrykkes verbalsprogligt. Hvordan
skal eleven kunne svare pa spgrgsmalet? Hvilke sproglige resurser har eleven brug for?

Umiddelbart leegger opgaven i Kolorit for femte op til en begyndende matematisk
argumentation, men der er ingen skriftlige forleeg pa en sddan i undervisningsma-
terialet. Matematikleereren kan imidlertid traekke pa lingvistisk viden for at belyse
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spgrgsmalet om hvilket sprog spprgsmalet kraever. Inden for den systemisk funktio-
nelle lingvistik arbejder man med at beskrive sprog bade i forhold til den konkrete
situation det bruges i, og i forhold til nogle hovedgenrer. Ud over instruktioner, beret-
ninger og informerende fagtekster opereres der ogsa med forklaringer og argumente-
rende tekster.” “Matematisk argumentation” behgver imidlertid ikke ngdvendigvis at
tilhgre hovedgenren argumenterende tekster. At svare pa hvad systemet er, kan ggres
pa flere mader. For matematikeren kan det fx ske gennem induktion:

Antallet af diagonaler i en firkant er 2. Nar n ffl 5 er antallet af diagonaler i en reguleer

n-kant lig antallet af diagonaler i en (n-1)-kant + (n-2). (svareksempel 1)8

I5.klasse forventes det naturligvis ikke at eleverne kan svare saledes pa spprgsmalet.
Men senere i skolesystemet forventes de at kunne leese sddanne tekster i undervis-
ningsmateriale. Lingvistisk set kan den form for matematisk sprog kategoriseres
under hovedgenren informerende fagtekster. Det vil sige tekster med den form for
sprog der ifgplge O'Halloran ser ud til at kunne give saerlige problemer i matematik.

Informerende fagtekster har til formal at definere og beskrive stgrrelser og saette dem
i relation til hinanden og forhold til en bestemt faglig orden. Derfor er der fx intet
tidsforlgb og ingen personlig stillingtagen, men verber som “at veere” og “at have” der
kan bruges til at relatere stgrrelser pé definerende og beskrivende vis. Det der skabes
relationer mellem, er i denne sammenhaeng matematiske stprrelser. Sprogligt set er
de sveere at forstd og pakke ud.

“antallet af diagonaler i en reguleer n-kant” er et komplekst szetningsled, og det
samme er “antallet af diagonaler i en (n-1)-kant + (n-2)”. Det matematiske symbolsprog
ma oversaettes til verbalsprog for at kunne uddybes og kommunikeres mundtligt. En
leerer vil kunne udlegge det sidste seetningsled mere instruktivt: “Du far antallet af
diagonaler i en n-kant ved at treekke en fra n og sa tage en polygon med det antal
kanter. Du teeller antallet af diagonaler i den nye polygon og leegger derefter n-kantens
kanter minus to til.”

Fordi det matematiske sprog her er mere instruktivt, optreeder der nu ikke kun
sakaldt relationelle verber som “at veere” og “at have”, men ogsa det der betegnes

” o«

materielle verber. Det vil sige verber der udtrykker aktivitet: “at 3", “at tage”, “at

7 Inden for systemisk funktionel lingvistik opereres med lidt forskellige genreforstdelser, men overordnet skal de fem
naevnte hovedgenrer forstas som aktiviteter, mader at bruge sprog pa bade skriftligt og mundtligt, frem for som fx
feerdige kasser for skriftlige tekster.

8 Dette svareksempel og det efterfglgende svareksempel 2 er konstrueret i samarbejde med matematikere, og de er
séledes ikke citater fra fx en konkret undervisningssituation.
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“w_on

traekke fra”, “at laegge til”. Desuden optraeder “sd” og “derefter” der stptter forstdelsen
af en trinvis reekkefplge.

Men der er andre méader at gribe en besvarelse an pa. Et mere formelt argument
kunne i symbolsprog skrives: “Antallet af diagonalerien n-kant ern (n-3) / 2.” Spgrgs-
malet i Kolorit for femte lyder kort “Hvad er systemet?”, og det der forventes, kan ogsa
siges at veere et svar pa spprgsmalet “Hvordan finder du antallet af diagonaler i en
n-kant?”. Hvis det formelle argument skulle omszettes til et verbalsprog som mate-
matiklaereren i 5. klasse kunne bruge — vel at maerke efter at eleverne havde tegnet
og lavet de aktiviteter der leegges op til inden, og talt om fagudtryk som “diagonal”

“w_

og betydningen af “n” - ville svaret kunne lyde:
Du finder antallet af diagonaler i en n-kant ved fgrst at tegne diagonalerne fra et givet
hjgrne til n-3 andre hjgrner. Gang sd med n fordi der er n hjgrner, og divider med to fordi

en diagonal er feelles for to hjprner. (svareksempel 2)

Citatet er konstrueret, og muligvis mere kondenseret end et mundtligt citat fra en
undervisning ville vaere. Men det er maden at bruge sproget pa der er central i denne
sammenheeng. Hvis matematikleereren talte sddan, ville han bruge verbalsproget til
at beskrive og begrunde en matematisk procedure. Vi har ikke at gpre med et sprog
der definerer og beskriver stgrrelser som i svareksempel 1 - til gengaeld med en an-
den typisk sprogbrug i matematik som lingvistisk har treek til feelles med tekster der
tilhgrer den instruerende hovedgenre. Det er tekster der har til hovedformal at fa
nogle til at ggre noget, og genren realiseres bade mundtligt og skriftligt i mange af
skolens fag; det kan fx veere som manualer, madopskrifter, opgavespprgsmal og altsa
begyndende matematisk argumentation.

Desuden udtrykkes der kausale ssmmenhzenge, dvs. darsagssammenhaenge — en
sproglig resurse der typisk genfindes inden for forklarende og argumenterende tekster.
Eleverne vil imidlertid med stor sandsynlighed ikke kunne svare som matematikleere-
ren —men med hvilket sprog skal de sa kunne svare pa spgrgsmalet? Hvad forventer
leereren, og hvordan kan eleverne stgttes?

Spergsmalet i Kolorit for femte leegger op til begyndende matematisk argumenta-
tion, og hvis eleverne gennem undervisningen skal tilegne sig et fagsprog der med
tiden tilneermes leererens, sé kreever det sproglige resurser som ma ekspliciteres og
udvikles gennem bevidst sprogpaedagogisk fokus i matematik.

Det kreaever at eleven kan fremstille en trinvis reekkefglge, og at denne kan frem-
stilles generaliseret, instruerende. Hvis vi ser pa svareksempel 2, den verbalsproglige
udgave af det formelle argument, s& kan det ggres gennem pronominet “du” (eller
“man”) og nutid af materielle verber, i eksemplet “finder” og i tilknytning hertil “at
tegne”. Eller som i anden halvdel af eksemplet gennem bydeform af materielle verber
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som “gang” og “divider”. Det handler om at beskrive hvordan noget gpres — derfor
udtrykker verberne matematiske aktiviteter. Desuden udtrykkes den trinvise raek-
kefplge gennem udtrykkene “fprst” og “sd”. Betydningsmaessigt tilhgrer disse udtryk
de sékaldte temporale forbinderord som en del bgrn er fortrolige med fordi de ogsa
benyttes i hverdagens commonsense-sprog. Det sker ndr der fx berettes om specifikke
oplevelser og begivenheder, eller i faget dansk nér der leeses eller forteelles historier
der forlpber over tid. Men i modsaetning til berettende sprogbrug der omhandler
noget specifikt og ofte er fortalt i datid, og hvor aktprerne er bekendte eller centrale,
sa kreeves det i det matematiske argument at sproget bruges generaliseret, og at det
er aktiviteterne, ikke aktgrerne, der er centrale. Grammatisk kommer det til udtryk
gennem verbernes tid og de generelle pronominer.

Det er ikke sproglige resurser som eleverne kan forventes at veaere fortrolige med at
forstd og selv anvende, og det kraever eksplicitering i undervisningen at blive bevidst
om at dette kan veere en made at argumentere pa i matematik. Selv om sproget bruges
instruerende i mange af skolens fag, s er situationen i matematik en anden end nar
eleverne leeser eller skriver madopskrifter i hjemkundskab. Det kan ikke forventes at
eleverne af sig selv finder ud af hvordan sproget kan bruges i matematik, og at de
kan traekke pa sproglige resurser de kender fra andre faglige sammenhaenge.

Grammatiske metaforer

Men lad os kigge lidt neermere pa svareksempel 2. Ud over de neevnte karakteristika
optraeder ogsa relationelle verber i de uddybende ledszetninger “fordi der er n hjprner”
og “fordi en diagonal er feelles for to hjgrner”. Her informeres der om fakta, og det har
en begrundende funktion som udtrykkes gennem det sdkaldt kausale forbinderord
“fordi”.

Det at kunne udtrykke kausalitet er en central sproglig resurse i forhold til ogsa pa
hpjere klassetrin at kunne formulere matematiske beviser, at formidle leengere keeder
af drsagssammenhaenge. Kausalitet kan udtrykkes pa mere eller mindre varierede
og kreevende mader. Det kan ggres gennem konjunktionerne “fordi” eller “da”, men
ogsa mere kompliceret, fx adverbielt gennem udtryk som “derfor” eller “pa grund
af”. Det kan ggres substantivisk gennem ord som “arsagen” eller “grunden”, og det
kan gpres gennem verber som “medfgrer” eller “resulterer i”. Det er ikke lige s let at
sige det ene som det andet. Konjunktioner er seetningseksterne forbindere, mens de
andre kausalitetsudtryk er seetningsinterne. At bruge seetningsinterne forbindere ggr
sproget mere kompakt, og det medfgrer at andre sproglige resurser mé tages i brug
sidelpbende.

Nar forbinderen ggres seetningsintern, sa bliver de oprindelige verber ofte nomina-
liseret, det vil sige pakket ind som adjektiver eller substantiver. Det ses imidlertid isaer
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inaturfaglige fag og kan illustreres i seetninger som disse: “P& grund af forbreending
af kulbrinter stiger atmosfeerens indhold af CO,” eller “Jorden traekker ogsd i os og i
alle andre genstande. Det er jordens tiltreekning der ggr genstande tunge”.

I den fprste setning er to begivenheder pakket sammen i én setning, og det kan
gores gennem den substantiviske kausale marker “Pa grund af” og nominaliseringen
“forbreending”. Skal seetningen pakkes ud, ma den laves om til to seetninger, fx: “At-
mosfaerens indhold af CO, stiger fordi vi forbreender kulbrinter”. Omskrivningen er
ikke fagligt mere korrekt, men den er mindre kompleks og lettere at forstd. Pa samme
made indeholder den anden eksempelsaetning nominaliseringen “tiltreekning” —ver-
bet er lavet om for at seetningen i stedet kan indeholde verbet “gpr” der fungerer som
kausal marker.

Det kaldes grammatiske metaforer nar fx et verbum laves om til en anden sproglig
form som det sker med nominaliseringer. Udtrykket grammatiske metaforer bruges
generelt ndr der lanes en grammatisk form til at udtrykke noget der ikke som udgangs-
punkt har denne form. Grammatiske metaforer kan give problemer for leeseforstaelsen
fordi de ofte mé pakkes ud for at veere teettere pa hverdagens commonsense-sprog, og
de er sveere selv at producere. Men de kendetegner en del fagsprog fordi de netop kan
give mulighed for at udtrykke noget mere komplekst pa mindre plads. De kendetegner
séledes ogsd matematisk fagsprog, men ofte optreeder der en mere behersket brug af
kausale markgrer i matematik end vi ser i de naturfaglige fag. I svareksempel 2 anven-
des der kun den szetningseksterne “fordi”. Til gengeeld ser det ud som om grammatiske
metaforer i matematik iseer optraeder i den form for matematisk argumentation der
ser ud som det induktive svareksempel 1, eller i definitioner. Det vil sige inden for den
form for fagsprog der lingvistisk set kan siges at tilhgre hovedgenren informerende
fagtekster.

Det er interessant at det ser ud som om eleverne fgrst og fremmest forventes at
kunne leese denne type tekster, mens fagsproget i en mundtlig peedagogisk sam-
menhaeng ofte vil vaere mere instruktivt, hvad enten det handler om leererens eller
elevernes sprog. Skal eleverne i matematik i skolen ogsa tilegne sig sproglige resurser
der gor dem i stand til at kunne udtrykke sig pd samme made som i det induktive
svareksempel 1? Ikke npdvendigvis sa fagtungt, men gennem de resurser der kendeteg-
ner informerende fagtekster? Det er et spprgsmal der ikke kan besvares fra lingvistisk
perspektiv, men det er interessant og vigtigt at diskutere inden for matematikfaget
hvis leerere eksplicit skal kunne stgtte elever i at tilegne sig og forsta de mader at
bruge sprog pa der er veerdsat i faget.
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Figur 3. To eksempler pd elevtekster. Det er de samme elever som i figur 1, men efter at
klassen har arbejdet med fagsprog og leesning i matematik Ipbende gennem to
mdneder.

I projektet i Glostrup arbejdede en 5.-klasse med fagsprog og leesning i matematik, og
jeg vil kort inddrage det som eksempel pa elevernes brug af grammatiske metaforer.
Midtvejs i projektet, i december 2008, udfyldte eleverne en kopiside om multiplikation.
Figur 3 viser to elevers eksempler pé aktiviteten. Inden projektstart havde eleverne
arbejdet med samme type kopiark (se figur 1). Aktiviteten var sdledes ikke ny, men
den fandt sted efter at leereren havde brugt enkelte af efterdrets lektioner pa at seette
fokus pa verbalsprog i matematik. I feellesskab havde klassen leest og snakket om
tekster i undervisningsmaterialet, og de havde sammen konstrueret tekster.

Hvordan bruger eleverne s verbalsproget nar de selv skal formulere sig matematisk?
Hovedgenren er informerende fagtekster, og en del elever veelger at informere om
multiplikation og tilhgrende fagudtryk gennem at beskrive hvordan man ggr nar
man fx laver et overslag (elev a, til venstre i figur 3): “Man teenker, hvad man tror det
bliver”. En enkelt elev udtrykker sig komplekst gennem brug af grammatiske meta-
forer (elev b, til hgjre i figur 3): “Et overslag er et kvalificeret geet”. Bade “kvalificeret”
og “gaet” er nominaliseringer af verber. Herefter fplger en mere instruktiv sprogbrug
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som ligner de gvrige elevers og lingvistisk ligner et muligt leerersvar (svareksempel
2) pa spprgsmalet fra Kolorit for femte.

Sprogstationer

Eksemplerne ovenfor i forbindelse med savel Kolorit for femte som elevteksterne
har tjent til at undersgge hvad der i netop disse eksempler kan siges at karakterisere
fagsprog i matematik, og derved til at indkredse hvilket sprog eleverne har brug for
at udvikle for at kunne begé sig i faget. Pauline Gibbons’ tre spgrgsmal leegger op til
en sddan undersggelse af sprog i forhold til en given elevgruppe og et givet fag. Men
ét er denne viden om hvad, noget andet er viden om hvordan: Hvordan kan undervis-
ningen tilretteleegges sa arbejdet med det verbalsproglige bliver integreret i arbejdet
med de gvrige meningsskabende resurser i matematik?

Undervisningen kan planleegges som en kaede af sprogbrugssituationer hvor ele-
verne gennem et givet undervisningsforlpb szettes til at bruge sproget mere og mere
fagligt, mindre og mindre hverdagssprogligt. Det vil sige at undervisningen ogsa
teenkes som en udvikling fra commonsense-sprog til uncommonsense-sprog. En del
undervisning har dette som naturlig sideeffekt, men det er helt centralt at eleven
bevidst stpttes i at bevaege sig mellem og bega sig i de forskellige sprogbrugssitua-
tioner. Den sproglige stptte ma komme fra leereren. Det er fx ikke nok at lade nogle
elever lave aktiviteter, fx tegne diagonaler i forskellige polygoner, for sa at springe
til at lade eleverne forteelle til et foraeldremgde om antallet af diagonaler i polygoner
eller for den sags skyld i neeste time at lade dem leese en fagtekst om det samme. Der
ma bygges bro mellem det hverdagssprog eleverne anvender under aktiviteterne
med at tegne, og det sprog det vil kreeve at formidle den faglige viden aktiviteterne
kan fore til, fx en viden om hvad systemet er for antallet af diagonaler, som i Kolorit
for femte.

Her er leererens indsigter afgprende, for hvad kendetegner det fagsprog der er knyt-
tet til den viden et undervisningsforlpb har som mal at fgre til? Hvordan skal eleverne
kunne udtrykke sig fagligt om det de har lavet og leert undervejs i undervisningen?
Og hvilket hverdagssprog skal de udvikle fagsproget fra?

Hverdagens commonsense-sprog vil typisk veere fx kommentarer til aktiviteter, eller
det vil veaere berettende sprog hvor der forteelles om specifikke aktiviteter. Den fgrste
type hverdagssprog, kommentarerne, optreeder fx nar eleverne laver aktiviteter som
dem de fgrste opgaver i Kolorit for femte leegger op til (figur 1). Der vil ikke udtrykkes
meget indhold i sproget selv fordi situationen i sig selv bidrager med betydning. P4
samme made kan berettende sprog veere knyttet til situationen og kreeve at man har
veeret til stede for at forsta hvad der tales om. Men der kan inden for den hovedgenre
arbejdes med at eksplicitere flere og flere ellers indforstaede forhold sd sproget gpres
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mindre afheengigt af at kommunikationspartnerne har veeret faelles om en specifik
aktivitet.

I figur 4 vises en model for hvordan undervisningens hvad og hvordan kan sup-
pleres med en sprogpeedagogisk dimension.® De gra felter udpeger dette: Indholdet i
undervisningen, dets hvad, er bade den faglige viden og viden om det sprog som er
knyttet til emnet i et undervisningsforlgb. Undervisningens hvordan handler ikke kun
om hvem der fprer ordet, hvordan der interageres, og hvilke undervisningsformer der
veelges, men ogsa om at dette ggres med gje for at eleverne gennem undervisningen
kommunikerer om det faglige emne p& en made der i mindre og mindre grad afhaenger
af situationen.

Hvordan Hvad
Dominerende Kommunikationsméde:, Viden om det Viden om det
elevroller og Sprogets grad af faglige emne sprog, der er
interaktionsformer i situationsafhaengighed (hvad skal knyttet il emnet
undervisningen eleverne leere?)

Figur 4. Figuren viser de dimensioner som en undervisningsplanleegning kan tage hgjde
for. De grd felter udpeger seerligt de sprogpaedagogiske dimensioner.

Nogle af de faktorer der har betydning for kommunikationsmaden, er dels afstanden
mellem kommunikationsparterne, dels afstanden mellem “teksten” (det kan her bade
veere skriftligt eller mundtligt sprog) og det den handler om. Det har sdledes betydning
for maden sproget bruges pé, om det er to elever fra samme klasse der taler sammen,
om der forteelles til foreeldre efter undervisningen, eller om fx en leerebogsforfatter
skriver om et fagligt emne til en elevgruppe. Tilsvarende har det betydning om en
“tekst” handler om en specifik aktivitet der lige har fundet sted, eller formidler gene-
rel viden om fx et fagligt emne. De forskellige situationer kreever forskellige former
for sprog.

En viden om dette og om hvad der pavirker maden sproget bruges pa, kan omszet-
tes til et planleegningsveerktpj nar det handler om hvordan der kan arbejdes med
elevernes fagsproglige progression. En del undervisning, ogsa i matematik, er teenkt
som en undervisning hvor eleverne gennem aktiviteter opnér en mere generel faglig

9 Figuren bygger pa Gibbons 2006b, der har udarbejdet den i forhold til de tre registervariable inden for systemisk
funktionel lingvistik, field (kommunikationsfelt — her undervisningens hvad), tenor (kommunikationsrelationer —i
figuren betegnet “dominerende elevroller og interaktionsformer” under undervisningens hvordan) og mode (kom-
munikationsméde —her den sprogpaedagogiske dimension under undervisningens hvordan). Se ogsa Mulvad (2009)
for en uddybende fremstilling pa dansk.
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viden. Derfor handler det ikke om at sendre undervisningen, men om undervejs at
indleegge fx sprogstationer eller bevidst planlagte sprogbrugssituationer som stgtter
eleverne frem mod tilegnelsen af et fagsprog. Dette indebaerer ogsa at leereren lgbende
seetter fokus pa hvad for et sprog der arbejdes med, det vil sige ekspliciterer dette i
undervisningen (heraf betegnelsen sprogstationer, det vil sige stop i undervisningen
hvor fokus flyttes fra det faglige emne til det sprog der er knyttet hertil). Sprogbrugs-
situationerne gar fra at veere knyttet teet til de specifikke aktiviteter til at fjerne sig fra
disse og handle om at kunne formulere en generel viden der er lgsrevet fra specifikke
aktiviteter. Maderne sproget bruges p4, kan planlegges s& undervisningen bevaeger
sig langs et kontinuum fra sprog knyttet til aktivitet til sprog der udtrykker generel
viden.

Et konkret undervisningseksempel

Et konkret eksempel pa en undervisning der bevidst arbejder langs et sddant konti-
nuum, afslutter denne artikel. En af de deltagende leerere i projektet i Glostrup inte-
grerer en sproglig dimension i matematik pa denne made: Som afslutning pa hvert
forlpb i faget skriver han en matematikopgave pa tavlen hvor eleverne skal bruge
noget af det de netop har leert, for at lpse opgaven.

Fgrste forberedende trin er at de i klassen taler om opgaven hvorefter eleverne ogsa
skriver den ned. Under forlpbet og samtalen om opgaven stptter leereren eleverne i at
forstd matematiske udtryk knyttet til forlpbets emne. Andet trin er at eleverne lgser
opgaven. I forhold til kontinuummet har vi at ggre med hverdagssprog, kommentarer
under en specifik faglig aktivitet.

Tredje trin handler om at eleverne hver iseer skriver ned hvad de har gjort. Det vil
sige en kort berettende tekst knyttet til aktiviteten. Sprogbrugssituationen ligger her
leengere henne mod midten i kontinuummet, men endnu udtrykkes viden ikke pa
en generaliserende made.

Fjerde trin er fzelles konstruktion af en instruktion pa tavlen. Eleverne kommer
ud fra deres berettende tekster med bud pa hvordan instruktionen kan formuleres.
Leereren nedskriver og stptter eleverne i at bruge fagudtryk i hpjere grad end de ggr.
Desuden stpttes de i at sendre verberne fra datid til nutid eller bydeform fordi det
handler om at udtrykke sig generelt, ligesom de eventuelle personlige pronominer
gores generelle. Den feelles konstruktion har karakter af en forhandling hvor eleverne
traekker pd det foregdende sproglige arbejde: dels deres individuelt nedskrevne beret-
tende tekster, dels det arbejde der har stpttet dem frem mod denne skriftlige aktivitet.
Slutproduktet er et eksempel pa en tekst ude til hgjre i kontinuummet, det vil sige
en tekst der bruger sproget pa en faglig made ved at udtrykke generel viden. I det
her nzevnte eksempel sker det pé en instruerende made, og derved kan det siges at
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foregribe fagets made at bygge en matematisk argumentation op pa, sddan som Ko-
lorit for femte laegger op til at det i en mundtlig paedagogisk sammenhazeng kan ggres
(svareksempel 2).

Som optakt til denne made at arbejde pa har leereren sammen med eleverne haft
fokus p& hvordan henholdsvis berettende og instruerende sprog er struktureret, og
hvilke sproglige forskelle der kan veere. Eleverne er altsd pa forhdnd bekendte med
de forskellige mader at bruge sproget pa, og de sproglige resurser kan med fordel
synliggeres i klasserummet, fx pa plancher med fagets materielle verber og et udvalg
af temporale forbinderord. Det er allerede udbredt i matematikundervisningen at
udarbejde plancher eller lignende med fagbegreber og fx deres indbyrdes sammen-
heeng - det er relevant, men budskabet i denne artikel er at dette med fordel kan
suppleres.

Leererens made at arbejde pé krzaever ikke ekstra tid, men er et eksempel pa et inte-
grerbart sprogpaedagogisk fokus i matematik der stptter eleverne til et begyndende
fagsprog. Det er centralt at leereren bevidst teenker flere sprogbrugssituationer ind i
undervisningen, og at der eksplicit bygges bro fra hverdagens commonsense-sprog
til mere faglige mader at bruge sproget pa.

Som eksemplet fra Kolorit for femte ogsa viser, kan det pa et senere klassetrin
veere at eleverne ogsa har brug for at kunne lave informerende fagtekster pa en fag-
ligt passende made (svareksempel 1). Her kreever det bevidsthed om at der ikke skal
formidles en trinvis reekkefglge, men at matematiske stgrrelser skal defineres og
beskrives - sprogligt anvendes der relationelle verber som “at veere” og “at have”, og
de matematiske stgrrelser vil ofte vaere komplekse og kreeve at eleverne kan pakke
grammatiske metaforer ud og selv producere disse. Desuden kan eleverne pa et senere
klassetrin eller i ungdomsuddannelserne vare nedt til at kunne forsta og udtrykke
mere komplekse kausalitetsmarkgrer end hverdagssprogets “fordi”. I sa fald kreever
det mere og et stprre sprogpaedagogisk arbejde end der er tale om i det konkrete ek-
sempel fra 5. klasse.

Undervisning der teenker elevernes sproglige progression ind, kan naturligvis gri-
bes an pd flere mader. Undervejs kan der fx leeses en fagtekst som der snakkes om pa
klassen, hvorefter leereren stptter eleverne i at pendulere tilbage til hverdagssprog for
at fa en forstdelse af fagsproget. Det centrale er brobygningen, og det kraever viden
om hvad der overhovedet karakteriserer fagsproget i forhold til elevernes hverdags-
sprog. Matematik kan ogsd udtrykkes i hverdagssprog, men det kan eleven ikke klare
sig med at kunne, hverken nar det handler om at leese undervisningsmateriale med
forstaelse eller pa anden made bega sig i faget i lpbet af uddannelsessystemet.

Artiklen her har taget fat i Pauline Gibbons’ tre spgrgsmal til leereren ud fra det
teoretiske perspektiv at det er centralt at leereren stptter leering og mere specifikt faglig
leesning ved at give eleverne mulighed for at udvikle deres sproglige resurser, og at
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dette kreever bevidst sprogpaedagogisk arbejde. Der findes hverken i Danmark eller i
resten af Norden stprre underspgelser af hvad der kendetegner fagsproget i matematik
iskolen, og hvilke mader at udtrykke sig fagsprogligt pa der er mest veerdsat. Artiklen
her er derfor snarere problematiserende og spgrgende ud fra enkelteksempler end
egentlig konkluderende. Men handler det om at impdekomme de nye krav i Feelles
Ml og ilereruddannelsen, er underspgelser og diskussioner ud fra de tre spprgsmal
et sted at starte.
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