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Utdanning for alle – i hvis språk?
Av Birgit Brock-Utne

Det burde være nokså opplagt at elever lærer best hvis de forstår hva læreren sier. Denne selvinnlysende sannheten ligger imidlertid ikke til grunn for utdanningssystemet i mange u-land, spesielt ikke for de formelle utdanningssystemene i Afrika.  Skolebarn fra 
majoritetsbefolkningen i Afrika blir fremdeles i dag behandlet som skolebarn fra den samiske urbefolkningen i Norge ble behandlet for femti år siden. I likhet med samene for femti år siden opplever de fleste afrikanske barn at de kommer til en skole og mottar undervisning på et språk de ikke forstår og ikke hører i sitt nærmiljø. Dette språket skal de lære å lese og skrive på. De blir straffet om de snakker sitt morsmål på skolen. Dette er en effektiv måte å forhindre at elever lærer annet enn at de er dumme og ubegavede. De lærer at boklig lærdom ikke er noe for dem, at de ikke kan tenke. De lærer å nedvurdere seg selv og sin kultur.
Utdanning for Alle strategien, som ble formulert på den viktige verdenskongressen i Jomtien i Thailand i 1990, var ment å skulle være et løft for å få u-landene ut av fattigdommen (Brock-Utne 2000, Brock-Utne 2005a). I en artikkel om Utdanning for alle: lærdom fra land som har fått det til peker Santosh Mehrotra (1998:479)  på det han ser som de viktigste karakteristika ved de landene som har brukt utdanningssektoren til virkelig å gjøre noe for de fattige: 
Erfaringene fra de landene som har oppnådd å ha den største prosentdel av befolkningen med en fullført grunnskole-utdanning er helt entydige: morsmålet ble brukt som undervisningsspråk i grunnskolen i samtlige av disse landene. Elever som har lært å lese på sitt morsmål lærer å lese på et annet språk langt fortere enn de som først lærer å lese på et for dem fremmed språk
.

Verdenskongressen i Jomtien ble fulgt opp ti år seinere av World Education Forum som ble avholdt i Dakar i Senegal i år 2000. I Dakar  ble det ifølge Dutcher (2004)  ingenting nevnt om undervisnings-språket i noen av plenumssesjonene i kongressen. Det er også tatt svært lite hensyn til språkspørsmålet i dokumentene fra Forum. Det finnes nesten ingen referanse i offisielle dokument til det faktum at millioner av barn begynner på skolen uten å kunne undervisningsspråket. Mange av disse barna er i Afrika. Den eneste typen formell skolegang som er tilgjengelig for disse barna, foregår på et språk de verken snakker eller forstår. Nadine Dutcher (2004:8) bemerker:

Det er sjokkerende at den internasjonale dialogen om Utdanning for Alle ikke har tatt opp de problemene barna møter når de begynner på skolen uten å forstå undervisningsspråket. Det forventes av dem at de skal lære et nytt språk på samme tid som de skal tilegne seg kunnskap gjennom det nye språket. Hovedproblemet er at elevene ikke kan forstå hva læreren sier!  Om de internasjonale planleggerne hadde tatt hensyn til dette spørsmålet på en global skala, så ville det nå ha vært klare framskritt å spore når det gjelder idealet om utdanning for alle. Men i stedet for å få til endringer som kunne føre til en virkelig forbedring av læringssituasjonen, har det internasjonale samfunnet bare forpliktet seg til de samme målene og strategiene som før og bare beveget måloppfyllelsen framover fra år 2000 til år 2015 (utheving i originalen).
I de fleste afrikanske land har skolebarn store problemer med å lære noe som helst på skolen, simpelthen fordi de ikke forstår hva læreren sier. Den kjente afrikanske pedagogen Pai Obanya (1980:88), mangeårig direktør av UNESCOs Vest-Afrika kontor har uttalt at:

Det har alltid vært klart for afrikanske pedagoger at det afrikanske barnets største problem med læring er lingvistisk. Undervisningen blir gitt på et språk som ikke normalt blir brukt i barnets nære omgivelse, et språk som verken elev eller lærer forstår og behersker godt nok.
Utdanningseksperter tilknyttet det internasjonale donornettverket klager ofte over en undervisningsstil de finner i en god del u-land, noe de betegner som foreldet kateterundervisning. De observerer at elevene er passive og kun kopierer notater fra tavla, pugger disse og prøver å gulpe dem opp til eksamen. Opp mot dette setter de vestlige utdanningsekspertene en mer aktiviserende undervisning, som de forsøker å lære bort. For gode honorar utarbeider de lærer-manual og arrangerer etterutdanningskurs for lærere for å få dem til å bli mer “elevsentrert”, for å hjelpe dem til å aktivisere sine studenter og engasjere dem i kritisk tenkning og dialog. Halima Mwinsheihe (2003) forteller levende om passiviteten i en gruppe tanzanianske lærere fra videregående skole som var på etterutdanning i bruk av problembasert og aktivitetsfremmende naturfagundervisning. Etterutdanningen var betalt av USA, foregikk på engelsk og var ledet av en amerikansk fredskorps-deltaker og henne selv. Amerikaneren hadde imidlertid lært seg å snakke swahili. Da de to kurslederne oppdaget hvor tregt det var å vekke interessen til lærerne på etterutdanningskurset, bestemte de seg for å holde kurset gjennomgående på swahili. Mwinsheihe forteller hvordan atmosfæren med en gang endret seg. Lærerne var nå fullt med, var engasjerte, livlige, humørfylte og lærelystne.
        Vestlige utdannings”eksperter” ser ikke ut til å være klar over at den undervisningsstilen afrikanske lærere har lagt seg til, kan være den eneste formålstjenelige når de er tvunget til å undervise på et språk elevene ikke forstår, og lærerne selv også behersker dårlig. Lærerne ser det som sin hovedmålsetning å få elevene gjennom bestemte tester og eksamener, som alle må tas på det fremmede språket som er undervisningsspråket. I sin muntlige undervisning skifter lærerne gjerne fram og tilbake mellom lokalspråket både de selv og elevene behersker best, og det fremmede læringsspråket. På tavla skriver de ned det de vet elevene blir bedt om å reprodusere til eksamen. Til eksamen er det slik at om elevene avgir rett svar på sitt morsmål eller lokale språk, ikke på undervisningsspråket, får de null poeng. Foreldrene er opptatt av at barna deres skal få best mulig resultat på eksamen, så de kan komme seg videre i utdanningssystemet. 
Sammenlikning med Norge
I en artikkel om særtrekk ved norsk utdanning er Jon Lauglo (1995) svært opptatt av morsmålets sterke stilling i norsk skole. Lauglo hevder at så tidlig som i 1885, i en tid hvor britiske og franske skolebarn risikerte fysisk avstraffing for å benytte sin hjemlige dialekt på skolen, ble norske lærere pålagt å tilpasse sitt språk til sine elevers hjemlige dialekt. De ble bedt om ikke å rette på sine elevers dialekt. 

Vi skiller oss her også klart ut fra land i Afrika. I de mange videregående skolene i Tanzania, der jeg gjennom fire år rettledet lærer-studenter i praktisk undervisning, stod det overalt skilt i ganger og korridorer med: Only English spoken here. Elevene risikerte fysisk avstraffing om de brukte sitt morsmål eller fellesmålet swahili, selv i friminuttet. I boka Whose Education for All?  har jeg latt afrikanske stemmer både fra det såkalte anglofone og frankofone afrikanske kontinentet fortelle om den ydmykelsen og den fysiske og psykiske terroren de har blitt utsatt for på skolen når de har brukt sitt morsmål (Brock-Utne 2000). 
            Den 15.desember 1999 holdt Nord-Sør utvalget ved Universitetet i Oslo sitt 20års jubileum og hadde invitert en del av rektorene ved våre samarbeidsuniversitet til jubileet. I de forelesningene som ble holdt av representanter fra Sør var det bare rektoren ved Universitetet i Harare, Zimbabwe, som nevnte de innlæringsproblem bruken av de gamle kolonispråkene som undervisningsspråk skapte, for elever i Afrika. For riktig å få den i det vesentlige norske forsamlingen til å forstå hvilke problemer man strever med i Afrika, sa han: "Jeg føler meg sikker på at her i Norge bruker dere deres eget morsmål som undervisningsspråk helt opp til 18års-alderen."  I mottakelsen etterpå fortalte jeg rektoren at vi ikke bare brukte norsk som undervisningsspråk opp til 18års-alderen slik han hadde antydet, men at norsk var undervisningsspråket på våre universiteter og høgskoler. Dette ante han ikke. Han ble svært forbauset da jeg fortalte ham det. Det er ingen universiteter i Afrika som har et afrikansk språk som undervisningsspråk, om vi da ser bort fra noen universitet i Egypt og Libya, der det undervises på arabisk.  Men ved Universitetet i Dar es Salaam finnes det ett institutt – Department of Kiswahili – og ett forskningsinstitutt – Institute of Kiswahili Research som har swahili som undervisningsspråk (Brock-Utne 2005c). De har vist hvordan et fagspråk bygges opp ved å være i bruk. På samme måte vil fagspråk bygges ned dersom de brukes stadig mindre.
              Den norske loven om universiteter og høgskoler av 12 mai 1995 inneholdt  følgende paragraf: "Undervisningsspråket  er til vanlig norsk" (§2.7)  Dessverre tok man i  den nyeste loven om universiteter og høyskoler, som trådde i kraft 1 august 2005,  bort denne viktige paragrafen. Ut fra mine egne erfaringer i Afrika har jeg advart sterkt mot å ta vekk dette språkvernet (Brock-Utne 1999, 2001, 2002, 2005d). Dersom faglige begreper ikke lenger blir utviklet på vårt eget språk på de høyeste studienivåene, vil språket vårt bli stadig mindre egnet til å tenke fag med.
                  Norsk Språkråd  (2005) har lagt fram en utredning  kalt ”Norsk i hundre!” om norsk i globaliseringa sin tid. I utredningen sies det at det overordna målet er å sikre at nynorsk og bokmål blir brukt på alle områder i samfunnet, og at norsk språk skal være det naturlige valget i alle situasjoner, der det ikke er nødvendig å bruke fremmedspråk. Utredningen innholder om lag 70 forslag. I sammendraget blir det skissert tolv tiltak som karakteriseres som avgjørende tiltak. Her skal jeg bare nevne to av de tolv tiltakene, tiltak 7 og 8.
7   Bevisstheten hos lærere og elever om norsk som kulturfag og som et identitetsskapende og holdningsdannende fag må styrkes. Det samme gjelder bruk av norsk som ledd i å styrke norsk fagspråk og fagkultur.
Det interessante med dette forslaget er at det ikke først og fremst skisseres en pedagogisk begrunnelse, men en begrunnelse som har å gjøre med identitetsskaping og kulturbevissthet. Også for u-landenes befolkning er språket del av deres kultur og identitet. Man bør tenke over hva det betyr for en persons identitet og selvbilde å oppleve at ens eget språk blir marginalisert og ikke regnes som egnet til å brukes som undervisningsspråk. Det føles som en nedverdigelse også av en selv.
8 Det må tas inn i lov om universiteter og høyskoler at universitetssektoren har et viktig ansvar for at norsk fagspråk blir utviklet og brukt innenfor alle fagmiljø, i tillegg til engelsk og eventuelt andre språk. Lova må kreve at institusjonene utarbeider språkstrategier som blant annet spesifiserer hvordan en skal nå målet.

Etter min vurdering er dette for svakt. Man burde si at paragrafen i  universitetsloven av 12 mai 1995 som ble fjernet i loven av 2005 skulle tas inn igjen. Som nevnt lød denne: "Undervisningsspråket ved norske universitet og høgskoler er til vanlig norsk".  En slik paragraf forplikter og legger for eksempel opp til at utenlandske professorer, som vil ha fast ansettelse ved et norsk universitet, må lære seg norsk. Ønsketenkningen i tiltak 8 kan lett ses bort fra. Hva er det å ha et viktig ansvar?
Undervisningsspråket i Afrika

Den gang jeg selv jobbet i Tanzania var jeg full av undring over at man ikke brukte swahili som undervisningsspråk på universitetet og i videregående skoler. Dette var jo språket samtlige elever, studenter og lærere snakket seg imellom. Den gangen var jeg ikke klar over hvor progressivt Tanzania faktisk er når det gjelder undervisningsspråket. Det er faktisk bare to andre land i Afrika, Etiopia og Somalia som bruker et afrikansk språk gjennom hele grunnskolen. De alle fleste land i Afrika bruker et lokalt afrikansk språk som undervisningsspråk bare de tre første årene i grunnskolen, hvis de i det hele tatt gjør det. Ghana vedtok for eksempel i år 2002 at fra da av skulle engelsk være undervisningsspråk fra og med første klasse.  I 2004 åpnet man imidlertid igjen for at de lokale språkene kunne brukes de første tre årene. Dette til tross for at de vellykkede Yoruba- forsøkene i Nigeria har vært kjent for de fleste utdanningsforskere med Afrika som spesialitet, gjennom de siste tretti år. Her gjorde man forsøk med å la noen klasser bli undervist på lokalspråket Yoruba gjennom de første seks årene i grunnskolen og sammenliknet resultatene med dem som kun ble undervist de tre første årene på Yoruba og så gikk over til engelsk. Det viste seg at de som hadde fått undervisning på lokalspråket gjennom alle seks årene gjorde det betydelig bedre i samtlige fag, inkludert engelsk, enn de som måtte skifte undervisningsspråk i fjerde klasse (Bamgbose, 2005).
                  I en studie utført av en ekspertgruppe oppnevnt av ADEA (Association for the Development of Education in Africa) og framlagt på en konferanse i Namibia i august 2005, går det fram at tre års undervisning på morsmålet eller et annet godt kjent lokalt språk, er for lite til at elevene skal få den nødvendige forståelsen av lærestoffet, og for å utvikle leseferdigheter de seinere kan bruke, også på et fremmedspråk (ADEA,GTZ,UiE  2005).
                   I en analyse utført som en del av en masteroppgave ved Universitetet i Oslo, fant Mekonnen (2005) liknende resultat for Etiopia som Bamgbose rapporterer fra Nigeria. I tilfellet Etiopia dreide det seg ikke om en eksperimentell situasjon, men om virkningen av de ulike modeller for benyttelse av lokalspråk i undervisningen som er i bruk i Etiopia. Mekonnen nevner at tre av de ti regionale statene i Etiopia, nemlig Tigray, Amhara og Oromiya  bruker lokalspråkene som undervisningsspråk gjennom alle åtte år av grunnskolen. Seks av de andre statene skifter til å bruke engelsk fra og med sjuende klasse, mens Gambella bruker engelsk som undervisningsspråk fra og med femte klasse. Mekonnen har studert test-skårene ved avgangseksamen etter åttende klasse i de ulike regionene. Som det framgår av tabellen nedenunder, er de regionene der elevene skårer høyest i matematikk, biologi og kjemi,  de tre regioner der man bruker lokalspråket gjennom alle de åtte årene. Den regionen der elevene skårer dårligst i disse tre fagene er Gambella, den regionen der elevene tidligst begynner med engelsk som undervisningsspråk. Forskjellene er signifikante.
Tabell 1: Gjennomsnittlig skåre i matematikk, biologi og kjemi ved avgangseksamen i 8 klasse
	
	Region 
	Undervisningsspråk
	 Antall
	Mate-matikk
	Biologi
	Kjemi

	1
	Tigray
	Tigrinya
	390
	45%
	56%
	47%

	2
	Amhara
	Amharik
	580
	44%
	61%
	45%

	3
	Oromiya
	Oromifa
	598
	40%
	56%
	45%

	4
	Harari
	Engelsk fra 7.kl.
	372
	40%
	48%
	43%

	5
	AddisAbaba
	Engelsk fra 7.kl
	548
	39%
	44%
	40%

	6
	Benshangul
	Engelsk fra 7.kl
	268
	36%
	43%
	41%

	7
	DireDawa
	Engelsk fra 7.kl
	377
	37%
	41%
	39%

	8
	SNNP
	Engelsk fra 7.kl
	1235
	36%
	43%
	36%

	9
	Afer
	Engelsk fra 7.kl
	394
	36%
	39%
	36%

	10
	Gambella
	Engelsk fra 5.kl
	400
	27%
	37%
	33%

	
	Totalt
	
	5163
	
	
	


Kilde:  Mekonnen (2005) 

Mekonnen  viser at til og med i engelsk skårer elevene i to av disse tre regionene signifikant høyere enn elevene i Gambella. Som det framgår av tabellen nedenunder, skåret elever i Tigray og Oromiya,  like bra som gjennomsnittet for de andre regionene i engelsk, mens Amhara skåret noe under gjennomsnittet.
. Tabell  2:  Gjennomsnittlig skåre i engelsk  i  8 klasse
	
	Region 
	Undervisningsspråk
	Antall
	Resultat  i engelsk

	1
	Tigray
	Morsmålet -Tigrinya
	390
	39%

	2
	Amhara
	Morsmålet  –Amharik
	580
	34%

	3
	Oromiya
	Morsmålet –Oromifa
	599
	39%

	4
	Harari
	Fremmed språk-Engelsk
	372
	45%

	5
	AddisAbaba
	Fremmed språk-Engelsk
	548
	46%

	6
	Benshangul
	Fremmed språk-Engelsk
	268
	40%

	7
	DireDawa
	Fremmed språk-Engelsk
	377
	39%

	8
	SNNP
	Fremmed språk-Engelsk
	1235
	37%

	9
	Afar
	Fremmed språk-Engelsk
	394
	34%

	10
	Gambella
	Fremmed språk-Engelsk
	400
	36%


Kilde:  Mekonnen ( 2005)
Det er et viktig funn at elever i de regionene som bruker lokalspråket lengst, er de som gjør det best i matematikk, biologi og kjemi – fag som er viktige for den teknologiske og industrielle utvikling.

I kapitelet om utdanning – utvikling nevnte jeg at overgangen fra engelsk til lokalspråkene sinhala og tamil på Sri Lanka førte til en bratt læringskurve for en stor elevmasse. Ranaweera  (1976) fant at behovet for å skifte fra engelsk til nasjonalspråkene var størst innenfor realfagene. Han gir to grunner til dette. For det første ble realfagsundervisningen sett på som en hovedvei for oppnåelse av de nasjonale utviklingsmålene og bedring av livskvaliteten til hele befolkningen. Han forteller at bruken av engelsk som undervisningsspråk var en stor hindring for at realfagundervisningen kunne nå alle elevene. For det annet nevner han at for å oppnå noe av målsetningen ved naturfagundervisningen, som er å få elevene opplært i en undersøkende og eksperimentell holdning, må den vanlige kateterundervisningen erstattes med en mer aktivitetspreget undervisningsform som krever større grad av dialog og interaksjon mellom lærere og elever, og mellom elevene innbyrdes. Ifølge ham er det slik at:
En slik tilnærmingsmåte krever en god språkbeherskelse hos elevene og vil ha langt større mulighet for å lykkes dersom undervisningsspråket er elevenes første språk. (Ranaweera l976: 417)

Mine egne studier fra klasserom i Tanzania, der den samme læreren underviste samme emne først i en 1. klasse på videregående skole på engelsk, og så uka etter til en annen 1 klasse på swahili, viste tydelig hvordan det første klasserommet var preget av passivitet og pugg, det andre av dialog og interaktiv læring (Brock-Utne  2005b). I det første klasserommet så elevene ned og var redde for å bli bedt om å svare, de prøvde å gjette blant utenatlærte svar, og de ble straffet ved å måtte stå ved pultene når de ikke kunne svare. De så redde og forskremte ut. Læreren var morsk. I det andre klasserommet var den samme læreren smilende. Her var det ingen avstraffing av elevene. Det var latter og spøk, en positiv og læringsfremmende atmosfære. Alle kaptes om å svare. Elevene debatterte med hverandre og med læreren. Timen fløy unna både for elevene, læreren og for oss som var observatører.
Man skulle tro at et land, der morsmålet har stått så sterkt i skole- sammenheng som i Norge, ville være særlig ivrig etter å støtte undervisning på morsmålet i afrikanske land. Det er imidlertid ikke tilfellet. Det er liten sammenheng mellom det Norge har prioritert nasjonalt på utdanningssektoren, og det vi er med å støtte gjennom vår u-hjelp. Det skal imidlertid nevnes at helt nylig kan man merke en noe større interesse i NORAD for å støtte samarbeidslandene når det gjelder å få til undervisning på eget språk. Motstanden mot dette har gjennomgående kommet fra de tidligere kolonimaktene, godt støttet opp av Verdensbanken (Mazrui 1997). De bistandsmaktene som har vært mest ivrige etter å støtte de afrikanske landene i bruken av lokalspråkene som undervisningsspråk, har vært Tyskland og Sveits. Det har for øvrig skjedd en viss endring i Verdensbankens holdning til bruk av lokalspråkene i undervisningen. Det argumenteres nå med at disse bør brukes i de første årene for å lette innlæringen og for å gjøre overgangen til de tidligere kolonispråkene enklere. Men som ADEA studien fra 2005 viste, er det ikke nok at det bare undervises på lokalspråkene de første tre-fire år. Verdensbanken har heller ikke vært opptatt av hva det vil si for afrikanernes styrking av identitet og selvrespekt, at afrikanske språk ble videreutviklet gjennom deres bruk som undervisningsspråk i videregående skole og høyere utdanning.
De mange språkene i Afrika
Den første gangen jeg møtte sosiologen Kwesi Kwaa Prah fra Ghana var på et møte i Bamako i Mali der man skulle opprette et senter for afrikanske språk. Han holdt hovedforedraget og innledet det med å be forsamlingen, som bestod av lingvister fra hele Afrika, om å rekke opp en hånd når han nevnte et språk de kunne kommunisere godt på. Etter at han hadde ramset opp tolv store afrikanske språk, hadde hele forsamlingen inkludert meg, siden jeg snakker swahili, hånden oppe. Han fortsatte foredraget med å sitere en rekke angivelser over antallet språk i Afrika. Angivelsene varierte fra rundt 1600 til 2400. De hadde det til felles at de var alle utarbeidet av lingvister fra nord med Afrika som spesialområde. Han nevnte at så mange som 90% av den afrikanske befolkning kan kommunisere med hverandre gjennom så få som femten afrikanske språk.  Han spurte forsamlingen hvorfor man holder på med å kalle de mange dialektene i Afrika for språk. ”Er det fordi man ønsker å bevare inntrykket av Afrika som det svarte og utilgjengelig kontinentet?”, spurte han. De fleste afrikanere er flerspråklige og behersker gjerne et regionalt ved siden av et lokalt afrikansk språk. Likevel blir merkelappen ”bilingval” – tospråklig - ikke satt på en afrikaner som behersker to afrikanske språk. Det er først når det ene av de språkene afrikaneren behersker, er et europeisk språk, at hun eller han blir gitt betegnelsen tospråklig.

Kwesi Kwaa Prah var tidligere professor ved University of Western Cape og er nå direktør av Centre for Advanced Studies of African Society (CASAS) i Cape Town. Han gjør et utrettelig arbeid sammen med afrikanske lingvister for å harmonisere en del av de afrikanske skriftspråkene,  i realiteten bare dialekter, som er gjort til ulike skriftspråk av misjonærer (Prah 2005).
Misjonærenes transkribering av afrikanske dialekter som ulike skriftspråk fikk jeg selv et kjennskap til da jeg i 1995 gjorde en studie for det namibiske utdanningsdepartementet over de afrikanske språks stilling i Namibia etter uavhengigheten. Jeg hadde blitt fortalt at de to store afrikanske språkene i landet var Oshindonga og Oshikwanyama, som begge ble snakket i nord. Jeg ble meget forbauset da jeg oppdaget at disse to ”språkene” var det samme språket. Grunnen til at språket var delt i to skriftspråk, hadde å gjøre med at finske misjonærer først oversatte Bibelen til det de kalte Oshindonga og brukte en finsk skrivemåte til å transkribere. Noen år seinere kom tyske misjonærer i nabolandsbyen. De kalte det de hørte for Oshikwanyama og oversatte Bibelen med en tysk skrivemåte. Slik skapte man to skriftspråk av samme språk. Dette ble seinere grepet begjærlig av apartheid-regimet som ikke så det som gunstig at afrikanerne samlet seg rundt felles språk (Brock-Utne 1997, Brock-Utne og Holmarsdottir 2001, Brock-Utne og Holmarsdottir 2004 ). En liknende splitt og hersk taktikk ble brukt når det gjaldt splitting av de afrikanske språkene i Sør-Afrika. Leketi Makelela (2005) argumenterer for at de afrikanske språk i Sør-Afrika bør samles rundt Nguni og Sotho, og at oppsplittelsen i ni afrikanske språk er en overlevning fra apartheidtiden. 
Argumentet om at man må bruke et kolonispråk som undervisningsspråk på grunn av de mange forskjellige språkene i Afrika brukes ofte av utlendinger som ikke kjenner godt til språksituasjonen. Argumentet brukes imidlertid også av den politiske og økonomiske eliten i Afrika som selv sender sine barn til fransk eller engelsk-språklige privatskoler, ofte i land der engelsk og fransk er morsmålet. Det har blitt påstått at man i skoler i Lusaka måtte bruke engelsk som undervisningsspråk fordi, om man brukte nyanja, ville det bli problemer for de som har bemba som første språk. Skulle man bruke bemba, ville de med nyanja som førstespråk få tilsvarende problemer. En studie utført av Robert Serpell (1980) viste imidlertid at elever med bemba som førstespråk forsto nyanja langt bedre enn de forstod engelsk. Likedan forstod elever med nyanja som førstespråk bemba bedre enn de forstod engelsk.
Viktigheten av å lære de nasjonale og offisielle språkene
Hvis man spør afrikanske foreldre hvilket språk de ønsker deres barn skal undervises på, vil de ofte si på de nasjonale og de offisielle språkene. Disse språkene er gjennomgående de tidligere kolonilandenes språk. Enkelte foreldre i de såkalt anglofone land – der kun omtrent fem prosent av befolkningen snakker engelsk - setter likhetstegn mellom utdanning og å lære engelsk. I de såkalt frankofone land - der kun omtrent fem prosent av befolkningen snakker fransk – settes likhetstegn mellom utdanning og beherskelse av fransk.
 
Slike holdningsundersøkelser har liten verdi dersom de ikke følges opp med spørsmål om begrunnelser for foreldrenes valg. Den tanzanianske forskeren Martha Qorro (2005) spurte i sin undersøkelse foreldrene om hvorfor de ønsket at engelsk skulle være språket deres barn skulle undervises på. Det viste seg at samtlige begrunnelser hadde å gjøre med at de ønsket at barna skulle lære engelsk. Foreldrene svarte slikt som: ”Engelsk er et internasjonalt språk, engelsk er språket for naturvitenskap og teknologi. Det er viktig å kunne engelsk for å få en god jobb”. Ingen av disse begrunnelsene er begrunnelser for å ha engelsk som undervisningsspråk. Derimot er de begrunnelser for å lære engelsk godt. Foreldrene blander sammen fenomenet å lære et språk med fenomenet å lære på et språk.
Martha Qorro (2002), som er faglig leder av institutt for fremmed- språk og lingvistikk ved Universitetet i Dar es Salaam, og selv har doktorgrad i undervisning av engelsk, er en sterk forkjemper for å bruke swahili som undervisningsspråk også i videregående skole og på universitetet. I en artikkel forteller hun om en rektor på en videregående skole som innrømmet at han regnet med at det bare var fire av de førti-tre lærerne på hans skole som behersket engelsk godt. De andre strevet fælt, kodevekslet stadig mellom swahili og engelsk i klasserommet og gjorde mange feil når de snakket engelsk. Martha Qorro går ut fra at de fire lærerne som behersket engelsk bra var engelsk-lærerne. Hun ser det som sannsynlig at de andre tretti-ni lærerne vil rive ned det arbeid som engelsk-lærerne prøver å utføre. Hun hevder at elever i videregående skole i Tanzania verken lærer skolefag, lærer swahili eller lærer engelsk. De får ikke utviklet sitt begrepsapparat på et afrikansk språk de behersker godt, hvilket er swahili. Det engelske språket betyr dessuten en barriere for læring av viktige skolefag som historie, naturfag og matematikk. Hun hevder videre at det er en hån mot profesjonen engelsk-lærere å tro at alle kan undervise engelsk. Man går ikke ut fra at alle kan undervise matematikk. Hun tar til orde for å bruke swahili som undervisnings-språk for å lære fag lettere og for å bygge ut fagterminologi på swahili. Samtidig ønsker hun at elevene skal lære engelsk godt som et fremmedspråk av språklærere som har spesialisert seg i å undervise engelsk.
TIMSS i Afrika

I 2003 deltok Ghana som ett av de få landene i Afrika i TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)
 prøvene. I sitt kapitel i denne boka skriver Svein Sjøberg at Verdensbanken er med og finansierer deltakelse i TIMSS for enkelte utviklingsland. Han nevner videre at Verdensbanken nå bruker 'TIMSS-like' tester som en forutsetning for å gi støtte til utdanning i utviklingsland. Når det gjaldt prøvene i matematikk på åttende klassetrinn ble Ghana nummer 44 av de 45 landene som deltok. Mens det internasjonale gjennomsnittet for samtlige elever var 466, fikk elever fra Ghana en skåre på 276. I to artikler i Ghana News  prøver Y. Fredua-Kwarteng og  Francis Ahia  (2005a, 2005b) å forklare disse dårlige test-resultatene. I den første artikkelen diskuterer de resultatene i matematikk, i den andre resultatene i naturfag. De framholder to forhold, som egentlig begge har med språk å gjøre.  De begynner først med å forklare at elevene i  et land hvis nasjonale læreplaner  i matematikk og  matematikk-didaktikk er i tråd med den som måles gjennom TIMMS testene,  nødvendigvis vil gjøre det bedre på disse prøvene  enn elevene i et land der matematikk undervises på en annen måte. Ifølge forfatterne som begge er matematikk-lærere, er matematikk-undervisning på åttende klassetrinn i Ghana lagt opp etter en puggemetode: 

Alt lærerne gjør, er å lære fra seg matematiske faktakunnskaper, prinsipper og algoritmer, og elevene blir satt til å pugge disse på en passiv og engstelig måte. Elevene blir ikke oppmuntret til å stille spørsmål eller delta i problem-løsende aktiviteter, hvilket ville være nødvendig for at de skulle oppnå en dypere begrepsmessig forståelse av det de har lært. Elevene blir kun lært opp i å pugge algoritmene og gulpe dem opp igjen når de får en test eller tar en eksamen. 

Fredua-Kwarteng og  Francis Ahia  (2005 a)  mener hovedgrunnen til at elevene i Ghana ikke blir lært opp i problem-løsning og kritisk tenkning har å gjøre med bruken av et fremmed språk som elevene ikke behersker godt som undervisningsspråk.
Siden elevene i Ghana tok testen på engelsk (det såkalt offisielle språket i Ghana), stilte de elever, hvis første språk ikke er engelsk- og det gjelder det store flertall -  med et stort handikap. De sier at de ikke er  noe forbauset over at elevene i land som toppet matematikk-testen- Taiwan, Malaysia, Latvia, Russland - brukte deres eget språk som undervisningsspråk. 

De to matematikklærerne hevder at langt flere elever ville

være istand til å svare korrekt på spørsmålene om de hadde fått lov til å svare på sitt morsmål eller et annet lokalt og kjent språk. Fredua-Kwarteng og  Francis Ahia  (2005 a)  kritiserer for øvrig også TIMSS testene for å ta utgangspunkt i et vestlig, især amerikansk, miljø og å bruke begrep som er ukjente i Ghana, begrep som parking lot (parkeringsplass). De vet av egen erfaring at elever lettere løser matematiske problem dersom de kan relatere dem til en kjent kontekst.

Litterær produksjon i Afrika

Et lands mulighet til å være en produsent av kunnskap vises 
tydelig gjennom den litterære produksjonen landet kan oppvise. I tabellen nedenfor ser vi at i Norge var det i perioden 1986-1988 en produksjon av flere boktitler enn i samtlige av de nedenfor nevnte afrikanske landene til sammen.
 Norge, med sine fire millioner innbyggere, produserte mer enn dobbelt så mange boktitler som Nigeria med over 115 millioner mennesker, og femti ganger så mange boktitler som Malawi, som har det dobbelte folketall av Norge.
Antallet boktitler produsert i en del afrikanske land og i Norge i perioden 1986 til 1988                                                     

                              Antall boktitler       Mennesker (millioner)                                                                                         
	PRIVATE 
  Nigeria
	    1260
	     115.3 

	  Tanzania
	     166
	      25.2

	  Zimbabwe    
	     157
	      10.1

	  Mocambique
	      66
	      14.3

	  Etiopia
	     227
	      49.8

	  Angola
	      14
	       8.5

	  Mali
	     160
	       8.9

	  Madagaskar
	     321
	      11.4

	  Gambia
	      72
	       0.8

	  Malawi
	      75
	       8.7

	  Norge
	   3031
	       4.2


Kilde: UNESCO's statistiske årbok samt PC globe fra 1988

De aller, aller fleste av disse boktitlene produserte vi på norsk, mens de afrikanske landene stort sett produserte bøker på kolonispråkene.  Lærebøkene importerte de, eller fikk som gaver fra de tidligere kolonimakter eller USA. Vi bør imidlertid være klar over at fra 1992 til 1997 steg salget av importert engelskspråklig litteratur i Norge fra 150 til 200 millioner kroner. Hoveddelen av denne litteraturen blir brukt som pensumlitteratur ved våre universitet og høgskoler. Samtidig viser norske forlags salgsstatistikk at omsetningen av norsk litteratur for høyere utdanning har stått på stedet hvil i samme tidsrom. Student-tallet steg fra 105.000 i 1987 til 173 000 i 1997. Dette er en utvikling som dessverre foregår i raskt tempo(Brock-Utne 1999, 2005d). Mange norske universitetsfolk er ikke klar over hva denne utviklinga har å si for norsk som fagspråk.
Aviser på lokalspråkene er også en mangelvare i Afrika. I Khaylitsha, et slumområde i nærheten av flyplassen i Cape Town, bor det over 600 000 svarte afrikanere som snakker Xhosa. Her kommer det bare ut to aviser på det lokale språket og de kommer kun ut en gang i uka. De blir øyeblikkelig revet bort. Heidi Biseth (2006) forteller at da hun spurte sør-afrikanske kolleger ved University of Western Cape om det fantes aviser på Xhosa, var det ingen av kollegene, selv ikke de som jobbet med afrikanske språk, som visste om det eksisterte.aviser på lokalspråket. Men fra foreldre hun intervjuet i Khaylitsha, fikk hun vite at de leste Xhosa- viser som blir distribuert gratis i slumområdet. Foreldrene nevnte avisene “Vision” og “Vukani”.  Siden disse avisene bare distribueres innen slumområdet, kan det forklare hvorfor avisene er så ukjente blant befolkningen som bor utenfor disse områdene. Innholdet i avisene er for det meste lokalstoff.  En journalist ansatt i Vukani fortalte om en distribusjon på 75 500 kopier i området. Journalisten regnet med at hver kopi ble lest av minst 5-6 lesere (Biseth 2006). Det er imidlertid lite lesestoff for en så stor befolkning. Vi har opplevd i prosjektet LOITASA (Language of Instruction in Tanzania and South Africa) at læremateriellet vi har fått oversatt til Xhosa for et par 4 – 6 klasser i Khaylitsha har blitt lest av ivrige foreldre (Desai 2006).. 
I Tanzania er derimot de fleste aviser i landet på swahili. Det er disse avisene folk kjøper og leser. Også ved inngangen til universitetet kan man hver dag observere hvordan avisene på swahili går unna mens de på engelsk blir liggende. I oktober 2005 spurte jeg avisselgeren på Universitetet hvem som kjøpte de engelskspråklige avisene. Han svarte at det var stort sett utlendinger,  og av og til noen av professorene. Ved læreplaninstituttet Tanzania Institute of Education, der mesteparten av staben er akademikere, ligger dagens aviser til fri avbenyttelse i pauserommet. Det er alltid swahiliavisene folk leser. Ser man noen lese noen av de engelske avisene som kommer ut i Tanzania, er det gjerne fordi alle swahili-avisene er opptatt.
Styrking av de tidligere kolonispråkene i Afrika

Til tross for enkelte lovende tegn på interesse for de afrikanske språk som ADEA utredningen av 2005 og Verdensbankens endrede holdning, er det liten tvil om at de tidligere kolonispråkene har fått styrket sin posisjon i Afrika gjennom de par siste tiår. I Madagaskar, som i mange år etter uavhengigheten hadde sitt eget språk,  malgasy (gassisk) som undervisningsspråk, også i videregående skole, ble fransk gjeninnført som undervisningsspråk i 1990. Rektorer ved de videregående skoler i Antananarivo, som jeg snakket med, var helt fortvilet over denne utviklingen. "Men hva skal vi gjøre?" sa de. "Alle lærebøkene vi hadde på malgasy var totalt utslitt, og vi har ikke penger til å trykke nye. Den franske regjering ga oss alle disse bøkene gratis - som u-hjelp. De er temmelig irrelevante for våre forhold, men de er nå det eneste vi har" (Brock-Utne 2000).
I Tanzania er engelsken de seinere årene blitt styrket som undervisningsspråk i videregående skole på bekostning av swahili. 

Da flerparti-systemet ble gjeninnført i Tanzania i 1992, ble samtidig faget siasa (samfunnsfag eller politisk kunnskap) som tidligere hadde blitt undervist på swahili gjennom hele videregående skole, omdannet til faget civics (samfunnsfag eller borgerkunnskap) og undervisningsspråket skiftet til engelsk.  Mary Mkwizu (2003), som selv var lektor i siasa,  forteller hvor mye mindre levende og engasjerende også hennes egen undervisning ble når hun ble tvunget til å undervise på engelsk. Hun forteller hvordan hun pleide å live opp klassen med noen vitser når elevene så trøtte ut. Dette klarte hun ikke gjøre når undervisningsspråket var engelsk. Hun pleide også å forklare vanskelige ting med litt andre ord om hun så at elevene ikke skjønte så godt hva hun sa. På swahili var ordforrådet hennes stort nok til det. På engelsk var det det ikke. Hun forteller hvordan klassen endret seg fra en aktiv og diskuterende klasse til en passiv klasse som tydelig kjedet seg. En lærer hun har intervjuet, forteller hvordan hun opplevde at hun ikke behøvde å forberede seg stort når undervisningen var på engelsk, for elevene klarte ikke lenger å stille spørsmål. Da undervisningen foregikk på swahili, måtte hun forberede seg skikkelig. Hun måtte lese aviser, følge med og kunne mye mer enn det som stod i boka, for elevene stilte da ofte riktig vanskelige spørsmål. 
Liberaliseringspolitikken som Tanzania har blitt tvunget inn på, har åpnet adgangen til bygging av private grunnskoler som har innført engelsk som undervisningsspråk stikk i strid med regjeringens offisielle politikk (Rubagumya 2003).  I Namibia, så vel som i Sør-Afrika, har engelsken blitt dyrket fram på bekostning, ikke bare av afrikaans, men også av de afrikanske språkene (Brock-Utne,1997, Brock-Utne og Holmarsdottir 2001, Brock-Utne og Holmarsdottir 2004 ).
Bruken av de gamle kolonispråkene i Afrika som undervisningsspråk bidrar til å skille ut en liten elite fra folket for øvrig. På samme måte vil også mer og mer akademisk publisering på engelsk bidra til at norske akademikere fjerner seg fra det folket de skulle tjene. Demokratiet er i fare
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� Samtlige oversettelser av engelske sitat til norsk er gjort av meg


� Når det gjelder en nærmere utgreiing for TIMMS, henvises her  til kapitlene av Marit  Kjærnsli og Svein Lie, Liv Sissel Grønmo og Rolf Vegar Olsen samt kapitelet av Astrid Roe i denne boka





