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Forord

Skolverket gav 1 maj 1999 Nationellt Centrum for
Matematikutbildning, NCM i uppdrag att ta fram en 6versikt
over dokumenterad forskning och utvecklingsarbete kring
minoritetselever och matematikutbildning (Dnr 98:3022).
Detta uppdrag sammanfaller delvis med ett uppdrag som
NCM fatt av regeringen i november 1999 gallande forsknings-
baserade utvecklingsstudier av undervisningsmiljoers paver-
kan pa den matematiska begreppsbildningen hos barn som
har en sdmre las- och skrivférmaga an sina studiekamrater
(U1999/3992/S). Denna rapport ar darfor bade ett resultat av
uppdraget fran Skolverket och en delrapport till regeringen
nar det galler de delar av uppdragen som sammanfaller.

Rapporten har utarbetats pa uppdrag av Skolverkets hand-
lingsprogram fér Mal och resultat och Sarskilt stod i barnom-
sorg och skola. I programmens uppgifter ingar bland annat att
bidra till en kunskapsutveckling nar det galler hur forskole-
verksamhet och undervisning kan stodja elevers arbete att na
malen.

Irene Ronnberg och Lennart Ronnberg som skrivit denna
rapport arbetar sedan 1983 respektive 1978 som lérare i ak 7-
9 vid Fittjaskolan i Botkyrka. Oversikten har tagits fram i nira
anslutning till det tredriga matematikprojekt i Fittjaskolan
som Utbildningsdepartementet beviljade medel till 1998.
Detta bedrivs i samarbete med NCM, Mangkulturellt Centrum
i Botkyrka och Soédertorns Hogskola. Genom  att
Skolverksuppdraget genomforts i anslutning till Fittjaskolans
matematikprojekt och samordnats med regeringsuppdraget
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till NCM har denna rapport blivit betydligt mer omfattande an
vad som varit mojligt inom ramen for Skolverkets anslag.

Det ar var forhoppning att kunskapsoversikten skall bidra till
en Okad fOrstaelse for minoritetselevers undervisningssitua-
tion och stimulera till diskussion om och utveckling av var
matematikutbildning for dessa elever.

Lena Hammarberg
Skolverket

Bengt Johansson

Nationellt Centrum for Matematikutbildning, NCM
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Sammanfattning

Avsevart fiarre minoritetselever nar nationellt uppsatta mal
och stravansmal i matematik jamfort med majoritetselever.
Resultaten pa de nationella proven i matematik, 1998 och
1999, visar att det ar en betydligt storre andel elever med
annat modersmdl dn svenska som inte nar upp till betyget
Godkand dn elever med svenska som modersmal. Det dr ocksa
en betydligt storre andel svensksprakiga elever som nar bety-
gen VG och MVG (Skolverket, 1999). En genomgang av forsk-
ning och utvecklingsarbeten visar att det finns manga faktorer
i undervisningssituationen som har betydelse féor minoritetse-
levers maojligheter att lara matematik.

Av faktorer som har med undervisningens wuppldiggning och
organisation att géra har undervisningsspraket en avgérande
betydelse. Undervisningen i matematik stiller stora krav pa
sprakbehirskning. Eftersom spraket har stor betydelse for att
utveckla tinkandet ar det angeldget att eleverna far anvanda
det sprak de beharskar bast nar de studerar matematik. Att
lésa textuppgifter 1 matematik, s.k. "benamnda uppgifter”,
utan illustrationer, vilket ar vanligt i en traditionell liroboks-
baserad undervisning, innebdar att man maste anvanda spraket
i en kognitivt kravande, situationsoberoende och oftast kon-
textreducerad kommunikation (Chamot & O“Malley, 1987).
Detta kraver dekontextualiserade, skolrelaterade, sprakfardig-
heter (Obondo, 1999; Salj6, 2000). Matematikundervisningen
staller ocksa krav pa att man beharskar och kan formulera sig
med hjilp av ett symbolsprak och det matematiska "registret”.
Detta kan, forutom svarigheten med sjalva symbolspriket och
“registret”, ocksa innebara att det stills hoga krav pa spraklig

Sammanfattning 11



12

korrekthet. En samstimmig internationell forskning om
larande pa ett andrasprak visar att tvasprakig undervisning
som regel ar effektivare an vad undervisning som enbart sker
pa andraspraket ar, inte bara for att na framgang i dmnesstu-
dier, utan ocksa for att utveckla andraspraket (Hyltenstam &
Tuomela, 1996; Cummins, 1996; JET, 1997; Thomas & Collier,
1997). Trots detta har fér nirvarande endast 5 procent av
minoritetseleverna i svenska skolor tvasprakig undervisning
(Tuomela, 2000). Det kan emellertid vara svart att organisera
tvasprakig undervisning for elever med modersmal som talas
av enstaka elever i skolan eller kommunen. Undervisning pa
enbart ett andrasprak kan emellertid ge ett battre resultat om
man beaktar olika sprakliga faktorer, hur interaktionen i klass-
rummet sker, vilka arbetssitt man anvinder och hur man
grupperar elever.

Faktorer som har med innehdllet i undervisningen att gora
har ocksa betydelse. For att eleverna inte ska stanna upp i sin
kunskapsutveckling nar de borjar skolan maste matematikun-
dervisningen anknyta till de kunskaper och erfarenheter som
de har utvecklat fore skolstarten. Detta kunnande ar knutet till
det egna spraket och till erfarenheter fran narmiljon.
Undervisning pa svenska kan bli svér att folja, inte bara for att
den sker pa ett andrasprak, utan ocksa for att den ofta férut-
satter kunskaper och erfarenheter som eleverna inte har. Att
undervisningen utgar fran ett vasterlandskt medelklassper-
spektiv kan innebdra att kontexten i matematikuppgifterna
uppfattas som frimmande av eleven.

Av litteraturen framgar att alla barn, oavsett kulturell och
spraklig bakgrund, utvecklar grundliggande, informella,
matematiska begrepp innan de borjar skolan. Manga lirare
som undervisar elever med annan spraklig bakgrund uppfat-
tar det daremot ofta som att eleverna inte har nodvandiga
begrepp och erfarenheter for att kunna tillgodogora sig
undervisningen. Det kan bero pd att elevens begrepp ar for-
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ankrade i andra sprak och erfarenheter dn vad undervisning-
en bygger pa och att de darfor har svart att anvinda dem i en
undervisning pa majoritetsspraket. Detta visar dels pa behovet
av larare som talar samma sprak som eleven, dels pa behovet
av att utforma metoder som kan synliggora och kartlagga ele-
vernas kunnande. Exempel pa sidana metoder finns beskriv-
na i projekten IMPACT (Campbell & Rowan, 1997) och CGI
(Carey m.l., 1995).

Av betygsresultaten framgar att det inte ar alla minoritets-
elever som har ett simre resultat i matematik dn svenska ele-
ver. Det ar minoritetselever som grupp, som lyckas jamforelse-
vis samre. I likhet med 6vriga elever foljer variationen i betygs-
resultat hos elever med vad som officiellt benamns "utlandsk
bakgrund” ocksa elevernas sociala bakgrund. Elever med hog-
utbildade foraldrar far hogre betyg. Av skolverksrapporten
"Barnomsorg och skola 2000” framgar emellertid att bland
elever med likartade sociala forutsittningar nar elever med
“utlandsk bakgrund” generellt sett samre resultat an majori-
tetselever (Skolverket, 2000c).

Manga av de forslag till forbattringar som beskrivs i littera-
turen behover inte medfora hogre kostnader for verksamhe-
ten. Det som kravs ar en forandring av uppfattningar och atti-
tyder hos alla som pa nagot satt har inflytande 6ver elevens
studiesituation. For att astadkomma detta behévs dock resur-
ser i form av kompetensutveckling. Det handlar bland annat
om att forandra uppfattningar om matematikamnet, larande,
lararrollen och om att férandra attityder till minoritetselevers
kulturella bakgrund, till deras sprak, till deras familj och till
det lokala samhallet.

Den forandring av matematikundervisningen som kravs for
ett forbattrat resultat innebar en forskjutning frdn en under-
visning med fokus pa procedurer som ska ldras in, #ll en
undervisning som fokuserar forstaelse av begrepp, dér aktivi-
teter som reflektion och kommunikation ar nodvandiga. Det

Sammanfattning
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kravs ocksa att undervisningen forandras fran att se olikheter
i elevernas fardigheter och erfarenheter som hinder i under-
visningen, till att istallet se dem som en tillgang. Alla elever har
en fordel av att den mangfald och variation av matematikerfa-
renheter som finns i flerkulturella klasser synliggors.
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1. Inledning

1.1. Uppdraget

Skolverket har givit NCM i uppdrag att sammanstdlla en 6ver-
sikt 6ver dokumenterad forskning och éver utvecklingsarbe-
ten rérande minoritetselever och matematikutbildning (Dnr
98:3022). I uppdraget har ingatt att analysera och beskriva fak-
torer som paverkar undervisningsresultatet for dessa elever.
De faktorer som enligt uppdraget skall belysas narmare ar
modersmalets betydelse och sprakets betydelse i allménhet for
utvecklandet av begrepp, svarigheter att lara pa ett andra-
sprak, socialisationsmonstrets betydelse, lararens roll, arbets-
satt, innehall i kursplaner, lirares uppfattningar om matema-
tikimnet och elevers formaga att ldra samt larares attityder i
ovrigt.

1.2. Bakgrund

1.2.1. Manoritetselevers resultat i matematik

Skolverkets redovisning av resultaten pa de nationella &mnes-
proven i matematik i ak 9 visar att elever med annat moders-
mal dn svenska dr Overrepresenterade bland de elever som
inte nar betyget Godkand. 1998 var det 24 procent av elever-
na med annat modersmal dn svenska och 9 procent av elever-
na med svenska som modersmal som inte nadde betyget
Godkand (Skolverket, 1999a). Motsvarande resultat pa provet
1999 var 28 procent for elever med annat modersmal dn sven-
ska och 11 procent for elever med svenska som modersmal
(Skolverket, 1999b). Nar det galler betygen Val godkand och
Mycket val godkand hade 30 procent respektive 6 procent av

1. Inledning
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eleverna med svenska som modersmal dessa hogre betyg,
medan motsvarande resultat for elever med annat modersmal
var 15 procent respektive 1 procent.

En analys av Nationella utvarderingen 1992 i matematik
visar att detta inte ar nagot nytt fenomen (Parszyk, 1999).
Resultatet tycks inte heller vara kopplat till efterkrigstidens
invandring till Sverige. I "Standardprovsresultat for tvaspraki-
ga elever i norra Sverige” 1963, visar Bjorkqvist och Henrysson
att elever med samiska och mednkieli (tornedalsfinska) som
modersmal, grupper som levt i landet sedan urminnes tider,
ocksa lyckades simre dn 6vriga elever i Sverige (Jernstrom &
Johansson, 1997).

Forhallandet ar likartat i 6vriga delar av varlden. I majori-
tetssamhéllets skolor nar elever fran sprakliga och kulturella
minoriteter generellt sett inte lika bra resultat i matematik
som majoritetselever gor (Secada, 1992; Knight, 1994;
Heesch, Storaker & Lie, 1998). I postkoloniala situationer
forekommer det ofta att elever fran stora nationella grupper
undervisas pa ett sprak som en liten minoritet i landet har som
sitt modersmal, vilket ar den forna kolonialmaktens sprak.
Aven i dessa linder har man generellt sett svarigheter att na
acceptabla resultat i matematik och andra amnen for de ele-
ver som inte talar undervisningsspraket (Kilborn, 1991; Adler,
1999b). I Sydafrika finns ett stort tryck fran foraldrarna att
oavsett modersmal fa sina barns undervisning pa minoritets-
spraket engelska, andraspréket, eftersom det ingick i den tidi-
gare regimens fortryck att forvagra den afrikanska majoriteten
en engelsksprakig skolgang (Setati, 1998; Adler, 1999b).

Det ar naturligtvis inte sd att alla enskilda minoritetselever,
eller alla elever fran en speciell minoritet lyckas simre an
majoritetselever i matematik, vilket ocksa framgar av betygs-
statistiken. Det ar minoritetselever som grupp som lyckas jam-
forelsevis samre. I likhet med 6vriga elever foljer variationen i
betygsresultat hos elever med, vad som officiellt bendmns
"utlandsk bakgrund”, elevernas sociala bakgrund. Elever med
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hogutbildade foraldrar far hogre betyg. Av skolverksrapporten
"Barnomsorg och skola 2000” framgar emellertid att bland
elever med likartade sociala férutsittningar nar elever med
“utlindsk bakgrund”, generellt sett samre resultat &n majori-
tetselever (Skolverket, 2000 c). I en studie om hur kéns- och
socialgruppsskillnader paverkar matematikbetygen har
Reuterberg och Svensson (2000) funnit att det fortfarande,
trots det stora reformarbetet under 90-talet, finns stora skill-
nader i matematikbetyg mellan barn fran olika socialgrupper.
I den grupp av elever som lyckas simre i matematik an andra
finns, féorutom barn fran splittrade hem och barn till arbetslo-
sa ocksa barn med "utlindsk bakgrund”. Resultaten fér en och
samma minoritet kan ocksd variera mellan olika linder.
Samma etniska grupp lyckas olika bra i olika majoritetskultu-
rer. Ogbu (1992) menar att olika minoritetsgruppers miss-
lyckanden beror pa maktrelationen mellan majoritet och
minoritet och hur man inom gruppen uppfattar sin stallning
i forhallande till majoriteten. Detta kan skilja sig at for en och
samma minoritet i olika majoritetskulturer.

1.2.2. ”Minoritetselever”

Vi anvander i den fortsatta framstallningen benamningarna
minoritetselever och andrasprakselever. Med minoritetselever avser vi
elever som har ett annat modersmal an majoritetsspraket. De
kan vara invandrare, barn eller barnbarn till invandrare, eller
tillhora etniska grupper som lever i landet sedan lang tid till-
baka som romer, samer och meikdldiset (tornedalingar).
Benamningen andrasprakselever anvander vi ibland for att
understryka att det giller minoritetselever som undervisas pa
ett sprak de inte helt behérskar.

1. Inledning 17



1.2.3. Vikten av en forbittrad matematikundervisning for minori-
tetselever

Kunskaper i matematik ingar som en av tre delkomponenter i
OECD:s definition av laskunnighet (Literacy, Economy and
Society, 1995). I ett ekonomiskt och teknologiskt avancerat
samhalle kravs goda kunskaper i matematik hos alla medbor-
gare for att man ska kunna bevaka sina rattigheter och delta i
olika demokratiska processer (Skovsmose, 1994 b; Steen,
1997). Samtidigt kréivs att fler ungdomar genomgar kvalifice-
rad utbildning i matematik, naturvetenskap och teknik for att
fylla de stora behoven av arbetskraft med sadan kompetens
(Brev till Naringsdepartementet fran TCO. LO, SACO, och
SAF 2000-02-18).

For narvarande har ca 20 procent av barnen i Sverige en
annan spraklig och kulturell bakgrund én den svenska. De for-
andringar som skett inom skolan nar det galler pedagogik och
arbetssatt under de drygt 30 ar som denna situation har kom-
mit till stand, har inte i nagon nidmnvard utstrickning beaktat
att en sa stor andel barn och ungdomar har andra kulturella
och sprakliga erfarenheter dn majoriteten (Axelsson, 2000).
Mycket talar for att invandringen till Sverige och 6vriga EU-
lander kommer att fortsitta i allt storre omfattning. Enligt
berdkningar i "The Economist” behovs, med konstanta fodel-
se- och dodstal, ett tillskott pa 1,3 miljoner manniskor arligen
till de femton EU-landerna for att storleken pa befolkningen i
arbetsfor alder ska besta. For att proportionen mellan den
arbetande befolkningen och pensionarer inte ska forandras,
krévs ett tillskott pa 13,5 miljoner arligen (The Economist 6/5
2000). Eftersom andelen elever med annan spraklig och kul-
turell bakgrund sannolikt kommer att 6ka, ar det angelaget att
alla larare och skolor utvecklar en kompetens att undervisa
andrasprakselever pa ett framgangsrikt sitt och inte bara de
som i dagslaget har en stor andel minoritetselever.

18  irENE RONNBERG, LENNART RONNBERG Minoritetselever och matematikutbildning



1.2.4. Matematikundervisning pa ett andrasprak

Matematik betraktas ofta som ett amne dar elever kan delta i
en traditionell undervisning dven om de inte behdrskar
undervisningsspraket. Detta har inneburit att manga elever i
svenska skolor placerats i ordinarie undervisning i matematik,
samtidigt som de har beddmts ha for daliga sprakfardigheter i
svenska for att kunna delta i orienteringsimnesundervisning-
en. Nationella utvarderingen 1992 visar att av de elever som
laste allmén kurs i matematik saknade halften av eleverna fran
olika afrikanska linder och nastan halften av eleverna fran
Vastasien betyg i svenska (Parszyk, 1999). Att andraspraksele-
ver deltar i en matematikundervisning som ar organiserad for
forstasprakselever, visar att man inte beaktar den betydelse
som sprak och kultur har féor matematikinlarningen (Olivares,
1996; Thomas, 1997; Milman, Wolf & Tam, 1999; Ron, 1999).
En forklaring till detta kan vara att man betraktar amnet som
forhallandevis lattillgangligt for minoritetselever som inte
behérskar undervisningsspraket p.g.a att matematikimnet
anvinder sig av ett universellt symbolsprak (Garrison &
Kerper Mora, 1999). Enligt Lowing (2000) forekommer
emellertid inte det universella, skriftliga symbolsprak som
man anvander nar man studerar traditionell universitetsmate-
matik, i undervisningen pa grundskolan. Av litteraturen fram-
gar att det emellertid inte bara ar sprakliga faktorer som har
betydelse for hur minoritetselever lyckas. Matematik-
didaktiska och allmanna pedagogiska faktorer, daribland sada-
na som har med kulturmoéten att gora, har ocksa stor betydel-
se.
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1.3. Fragestallningar och begrinsningar

De fragestillningar vi har utgatt ifran ar varfor skolan i sd gott
som hela varlden nar ett simre resultat med minoritetselever,
om man kan férandra denna situation och i sa fall hur. I rap-
porten presenterar vi olika uppfattningar om orsaker till att
minoritetselever ar overrepresenterade bland de elever som
inte nar godkanda resultat och beskriver nagra av de dtgdrder
man vidtagit som har inneburit ett forbattrat resultat.

I var beskrivning har vi begransat oss till faktorer som ar av
matematikdidaktisk eller pedagogisk karaktdr, d.v.s. faktorer
som ar mojliga for larare och kommunala och lokala skolle-
dare att paverka eller ta hansyn till nar man organiserar och
genomfor verksamheten pa skolan. Detta ska inte uppfattas
som att hela ansvaret for om skolan lyckas fora minoritetsele-
ver till uppnaende- och stravansmal i matematik eller inte vilar
pa enskilda larare. Stigler och Hiebert (1999) havdar att mate-
matikundervisning dr en kulturellt paverkad aktivitet. Aven
om det finns skillnader mellan hur olika larare i en och
samma kultur undervisar 1 matematik, ar skillnaderna mellan
olika kulturer storre an inom olika kulturer. Enligt Adler
(1998) kan framgang och misslyckanden i matematikunder-
visningen inte enbart forklaras utifran enskilda lirares age-
rande, eftersom matematikutbildning ar en kulturell process
och kursplaner i matematik ar sociala och politiska konstruk-
tioner. Cummins (1996 & 1997) havdar att undervisningens
resultat ocksa paverkas av de maktrelationer som rader mellan
majoriteten och olika minoriteter i samhallet som helhet.
Dessa maktforhallanden paverkar saval hur utbildningen orga-
niseras som larares forhdllningssatt till olika elevgrupper.

En faktor som skolpersonal eller skolpolitiker kan paverka,
men som inte berors i denna o6versikt, ar de problem som
olika utvarderingsmetoder kan innebdra genom att de inte
gor minoritetselever rattvisa. En annan faktor som vi inte
beror ar den potential for elevernas matematikutveckling som
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kan finnas i samverkan mellan hem och skola. Att vi inte har
behandlat dessa faktorer narmare i 6versikten beror pa nod-
vandigheten av begransning i detta arbete, inte pa att dessa
faktorer skulle ha mindre betydelse an 6vriga faktorer. For
den som vill ta del av litteratur och utvecklingsarbeten pa
dessa omraden hanvisar vi till Cummins (1984), Tate (1995b)
och Belcher m.fl. (1997) nir det galler utvirdering, och
Peressini (1997), Strutchens m.fl. (1997) och Weschke (2000)
nar det galler samverkan med foraldrar.

1.4. Informationskdllor

Oversikten baseras pa litteratur fran flera olika omraden.
Forutom pedagogik och matematikdidaktik har arbeten inom
etnologi, antropologi, lingvistik och andraspriksforskning
varit av intresse. Den litteratur som beror amnet for 6versikten
ar omfattande och rapporten gor darfor inte ansprak pa att
vara heltickande. Utgangspunkt vid litteratursokandet har
varit den empiri som visar att en traditionell undervisning i
matematik for minoritetselever inte ger onskvarda resultat.

Vi har inriktat oss pa att ta del av olika utvecklingsprojekt
som inneburit ett forbattrat resultat for att se om och pa vilket
satt de olika atgarder man vidtagit beror de faktorer som det
ingick i uppdraget att studera narmare. Vi har ocksa sokt
forskningslitteratur om dessa olika faktorer. Vi har utgatt fran
nagra internationella standardverk i matematikdidaktik och
andraspraksutveckling och antologier om minoritetselever
och matematikutbildning som har publicerats under 1990-
talets senare halft. Referenser i dessa verk och sokande i Libris
och pa Internet har hjalpt oss vidare. Vi har sedan matematik-
projektet i Fittja startade 1998, haft kontakt med matematik-
didaktiker fran bl.a. Singapore, USA, Ryssland, Sydafrika,
Storbritannien och Danmark, dels genom deras forelasningar
inom projektet, dels via ett antal internationella konferenser.
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Detta har inneburit olika sok- och lasuppslag. Delar av inne-
hallet i rapporten har tidigare presenterats och diskuterats pa
Matematikbiennalen i Goteborg i januari 2000 (Ronnberg &
Ronnberg, 2000) och vid ett antal olika seminarier, vilket
ocksa paverkat innehallet. Se t.ex. Ronnberg & Sjogren
(2000).

1.5. Rapportens struktur

Rapporten bestar av tva delar och en avslutande diskussion.
Den forsta delen innehaller olika uppfattningar om orsaker till
att minoritetselever ar overrepresenterade bland de elever
som lamnar skolan utan acceptabla kunskaper i matematik.
Den andra delen innehaller olika forslag till dtgdrder som man
anser kan forbdttra undervisningen for dessa elever. Var avsikt
har varit att forst presentera faktorer som har med undervis-
ningens organisation att gora, darefter faktorer som ar kopp-
lade till innehallet i undervisningen och sist faktorer som ar
relaterade till larares uppfattningar och attityder, t.ex. upp-
fattningen om matematik som dmne och installningen till ele-
ver som har en annan kulturell bakgrund an lararen sjalv.
Detta innebar att faktorer som ar av allmanpedagogisk karak-
tar, inklusive faktorer som har med kulturmoten att gora, var-
vas med matematikdidaktiska faktorer. I den andra delen har
vi foljt en liknande struktur. Forst kommer avsnitt som
behandlar atgirder i undervisningens organisation. Darefter
kommer avsnitt som behandlar atgiarder nar det galler under-
visningens innehall. Vi redogér ocksa for vad som anses vara
viktigt for att minoritetselever ska kanna sig bekraftade i
undervisningssituationen samt for nagra olika sitt att se pa
matematik och matematikundervisning for minoritetselever.
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2. Varfor uppvisar manga
minoritetselever ett samre
resultat 1 matematik?

2.1. Introduktion

Den bild av barn med flerkulturell bakgrund som fram-
kommit i forskningslitteratur in pa 70-talet har ofta varit myck-
et negativ (Jernstrom och Johansson, 1997). Man anvande
t.ex. begrepp som “depraverade” om barn med annan sprak-
lig bakgrund an majoritetens (Jfr De Avila, 1988; Ginsburg,
1997). Ett samre resultat hos dessa elevgrupper forklarades
med att problemet lag hos barnet eller i familjens bakgrund.
Exempel pa sadana "problem” som lyftes fram var “halvspra-
kighet”, att tvasprakighet orsakar sprakblandning och att vissa
barn har ett simre sprak med sig hemifran (Johansson, 1996).
Enligt Licon Khisty (1995) har de paradigm som tidigare vag-
lett undersokningar om orsaker till att minoritetselever miss-
lyckas i matematik antagit att problemet ar relaterat till brister
hos barnet, om inte genetiska sa i alla fall kulturella. Man har
koncentrerat sig pa vad eleverna intevet, vilka erfarenheter de
troligen inte har och vad for slags sprakliga och beteendemas-
siga avvikelser de uppvisar som ar oférenliga med skolans nor-
mer. Enligt Licon Khisty har de atgarder som vidtagits for att
komma tillratta med bristerna utgatt fran dessa vad hon kallar
patologiska forklaringsmodeller. Atgirderna har darfor varit
inriktade pa att féorandra eleven och elevens familj.

Allardice och Ginsburg (1983) och Ginsburg (1997) havdar
att alla barn, oavsett kulturell och socioekonomisk bakgrund,
utvecklar grundliggande informella matematiska begrepp
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fore skolstarten och att skillnader i kognitiva forutsattningar
darfor inte kan forklara att vissa grupper av barn i storre
utstrackning an andra misslyckas i skolans matematikunder-
visning. Det faktum att minoritetselever ar 6verrepresenterade
bland de elever som inte lyckas i matematik forklaras av bl.a.
Moses, Kami, McAllister Swap och Howard (1989) och Silver,
Schwan Smith och Nelson (1995) med att dessa elever inte ges
mojligheter att delta i en meningsfull och utmanande mate-
matikundervisning, inte med bristande forutsittningar hos
eleverna.

2.2.Undervisning pa ett andrasprak

Vygotsky (1986) framhéver den betydelse som spraket har som
verktyg for tinkandet i larandeprocessen. For att begrepp ska
utvecklas ar det nédvandigt att man fér tillfille att bearbeta
dem sprékligt, vilket sker genom reflektion och kommunika-
tion (Barnes, 1978). Detta giller dven begreppsutveckling i
matematik (Pimm, 1989; Ernest, 1994; Bratt & Wyndhamn,
1996; Hiebert m.fl., 1997; Alrg & Skovsmose, 1999). Spraket ar
inte bara nodvandigt for att utveckla och kommunicera kun-
skap. Det vi lar oss ar dessutom nastan oupplosligt samman-
kopplat med var formaga att kommunicera motsvarande kun-
nande (Barnes, a.a.).

Om undervisningen sker pa ett annat sprak dn modersma-
let, ett andrasprak som eleven inte helt beharskar, kommer
detta att utgora ett hinder for eleven, inte bara for att eleven
har svart att sprakligt forsta undervisningens innehall, utan
ocksa for att mojligheterna till kommunikation blir samre.
Enligt Thomas och Collier gar saval elevernas kognitiva
utveckling, som utvecklingen i skolimnena langsammare om
de bara undervisas pa ett andrasprak. Eleverna har mycket
svart att komma ikapp jamnariga kamrater som har undervis-
ningsspraket som forstasprak (Thomas & Collier, 1997). Om
nya begrepp introduceras pa ett sprak eleven inte beharskar,
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maste eleven kimpa med tvd okdnda storheter samtidigt, bade
spraket och begreppet. Denna dubbla uppgift gor larandet
mycket svart (Kilborn, 1991; Garrison & Kerper Mora, 1999).
Thomas & Collier har i sin unders6kning konstaterat att ele-
ver som gatt i tvasprakiga program med dmnesundervisning
pa aldersadekvat niva i bada spraken diremot kommer ikapp
ensprakiga engelsktalande kamrater i alla skolamnen.

Ramirez har genomfort en attaarig longitudinell studie som
jamfor effektiviteten i tre olika sdtt att organisera dmnesun-
dervisningen for andrasprakselever i USA. Studien refereras i
en sydafrikansk forskningsoversikt (JET, 1997). Eleverna dela-
des in i tre grupper. En grupp undervisades enbart pa engel-
ska redan fran borjan. Den andra gruppen hade, forutom att
undervisningen var organiserad som for den forsta gruppen,
ocksa 40 minuter undervisning per dag pa sitt modersmal
spanska under de forsta tre aren. Den tredje gruppen hade 40
procent av undervisningen pa spanska och en gradvis intro-
duktion till engelsksprakig undervisning fram till och med slu-
tet av det sjatte skolaret. Resultaten av studien visar att de for-
sta tvd grupperna holl jamna steg med engelsksprakiga kam-
rater under de forsta tre aren men att de sedan mer och mer
kom efter i kunskapsutvecklingen, sarskilt i matematik. Vid
studiens slut hade den tredje gruppen passerat de bada andra
i andraspraket engelska och deras fardigheter i engelska lag
over genomsnittet for deras engelsksprakiga kamrater.

Ett sitt att underlatta for andrasprakselever att utveckla
matematiska begrepp ar att anvanda andra representations-
former an verbala och symboliska (Mohan, 1986; Cummins,
1996). For larare i ldgre arskurser ar det naturligt att anvanda
olika metoder att konkretisera undervisningen, men i senare
arskurser tinker man kanske inte pa betydelsen av att anvan-
da illustrationer och konkret materiel nar man ska introduce-
ra nya begrepp pa ett sprak som ar frimmande for eleverna.
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Det matematiska kunnande och de grundlaggande matema-
tiska principer som barn enligt flera forskare, bl.a. Carey m.fl.
(1995) och Ginsburg (1997) bygger upp fore skolstarten for
att t.ex. l6sa additions- och subtraktionsproblem ar knutna till
det egna spraket (Kilborn, 1991). Nar barnet borjar skolan
kan det fa svart att knyta ihop tidigare rikneerfarenheter med
skolans undervisning. Hur stora dessa svarigheter blir beror
naturligtvis pa i vilken utstrickning barnet har kommit i kon-
takt med matematik pa undervisningsspraket fore skolstarten.
Nar barn med olika bantusprak som modersmal borjar i den
portugisisksprakiga undervisningen i Mocambique, berdvas
de enligt Kilborn spraket for sina erfarenheter och maste
borja om i sin matematikutveckling pa portugisiska.

Olika situationer stdller olika krav pa sprakbeharskning. I
vardaglig kommunikation har man stéd av sammanhang,
mimik och kroppssprak. Den fardighet som kravs for att
kunna hantera spraket i sadana situationer benamner
Cummins ”Basic Interpersonal Communication Skills”,
"BICS” (Cummins & Swain, 1986). For att kunna tillgodogora
sig undervisningen i en traditionell laroboksbaserad undervis-
ning racker det enligt Cummins inte med allmdnna kommu-
nikativa sprakfiardigheter. Denna uppfattning delas av Saljo
(2000). Enligt Cummins och Siljé6 maste man ocksa ha utveck-
lat kontextoberoende firdigheter pa undervisningsspraket.
Med sadana fardigheter menas att man kan anvinda spraket
for att kommunicera om sadant som inte ar situationsbundet
("har och nu”) och som inte har stéd av sammanhang (kon-
text) eller icke-verbal interaktion. Silj6 anvander bendmning-
en 7skolrelaterade sprakfardigheter” for att beskriva denna
kompetens. Cummins bendmner samma kompetens
”Cognitive Academic Language Proficiency”, “"CALP”.
Cummins har i sin forskning (1981) visat att det tar 5-7 ar for
den som anlander till ett nytt land under skoldldern att na en
sprakfardighet pa CALP-niva pa andraspraket.

IRENE RONNBERG, LENNART RONNBERG Minoritetselever och matematikutbildning



Cummins resultat bekriftas i Thomas och Colliers longitu-
dinella studier med preciseringen att detta endast galler barn
som har fatt nagot eller nagra ars skolgang pa sitt modersmal.
De fann, att for elever som invandrat vid en alder mellan atta
och elva ar och erhallit 2-5 ars skolgang pa sitt modersmal i
hemlandet, tog det 5-8 ar att uppna CALP av en aldersadekvat
niva. For dem som anlant fore atta ars alder och darmed inte
hade nagon eller mycket kort skolgang pa modersmalet, krav-
des det daremot langre tid, 7-10 ar, eller &nnu mera. De barn
som anlande fore atta ars alder hade, forutom antal ars skol-
gang pa modersmalet, samma bakgrundskarakteristika som de
som anlinde i elvaarsaldern (Thomas & Collier, 1997).

Ron (1999) menar att lirare maste uppfatta skillnaden mel-
lan sprakbeharskning i BICS och CALP for att forsta vilken
betydelse spraket har i matematikundervisningen. Detta galler
bade ensprakiga och flersprakiga undervisningssituationer.
Hon hivdar att larare ofta utgar fran att det sprak som
anvands for att kommunicera matematik och uttrycka mate-
matiska begrepp ar en del av vart vardagssprak, vilket leder till
att man ocksa tror att det spraket ar lika latt att erévra som var-
dagsspraket. Hon anser att det ocksa ar vanligt att larare antar
att vardagsspraket kan uttrycka det matematiska symbolspra-
ket pa ett okomplicerat sitt. Aven om lirare inser att det fore-
kommer speciella ord och fraser i matematikundervisningen
som barnet maste lira sig, antar man att det sprak man anvan-
der for att gora dessa uttryck meningsfulla ar elevens vardags-
sprak. (Se vidare avsnitt 2.1.4.1.) Enligt Ron ér det heller inte
entydigt vad det innebar att behdrska matematikens sprak pa
bara ett sprak. Det blir annu mer komplicerat om man betrak-
tar tvasprakighet och matematik. Det dr ovanligt att en tva-
sprakig person ar lika kunnig i bada spraken i alla aspekter.
Vanligtvis har en tvasprakig person lart sig vissa amnen pa det
ena spraket och andra amnen pa det andra. Det ar alltsa ett
misstag att tro att en tvasprakig person normalt sett behdrskar
matematikens sprak lika bra pa bada spraken.

2. Varfor uppvisar manga minoritetselever ett simre resultat i matematik?
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Enligt Ron (1999) har "ordproblem” eller s.k. bendmnda
uppgifter en nyckelroll i matematikundervisningen i de lagre
arskurserna. De utvecklar de tankefardigheter som behovs i
senare arskurser for att forstd undervisningen i t.ex. algebra.
Ordproblem i de lagre arskurserna kraver enligt henne en
sprakbehérskning pa en viss niva for att elever ska kunna tolka
och l6sa uppgifterna. Forst maste eleverna forsta orden.
Darefter maste eleverna kunna tolka de matematiska relatio-
nerna i problemet sa att de forstar vad som efterfragas i upp-
giften. Sedan maste eleverna anvinda de matematiska relatio-
nerna for att 16sa uppgiften. I alla dessa steg har spraket stor
betydelse. Enligt Chamot och O"Malley (1987) kravs att man
forstar kontextreducerat sprak for att kunna 16sa i text formu-
lerade matematikuppgifter utan illustrationer (Jfr Cummins &
Swain, 1986; Siljo6, 2000).

Parszyk (1999) har i sin forskning om minoritetselevers upp-
levelser av arbets- och livsvillkor i grundskolan funnit att det
bara ar ett fatal av eleverna som far hjilp med spraket i mate-
matikuppgifterna av sina modersmalslarare, trots att lararna i
matematik bedémer att spraksvarigheter ar orsaken till att
andrasprakselever har storre svarigheter med matematik an
andra elever. De modersmalslarare som hon intervjuade upp-
gav att de sallan fick fortroendet att undervisa sina elever i
matematik. Den praxis som géller i Sverige ar att eleverna far
amnesundervisning enbart pa svenska och mdjligheter till
undervisning i modersmalet ett par timmar per vecka. Det ar
endast 5 procent av minoritetseleverna som har tvasprakig
amnesundervisning (Tuomela, 2000).

2.3. Spraksocialisation

2.3.1. Interaktionsmonstrets betydelse
De monster for hur elever och larare respektive elever och ele-
ver kommunicerar med varandra i klassrummet skiljer sig
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mycket fran vardagliga kommunikationsmonster. Granstrom
och Einarsson (1995) refererar i sin oversikt "Forskning om liv
och arbete i svenska klassrum?”, till forskning med exempel
fran matematiklektioner som visar att interaktionsmonstret i
undervisningen ofta karakteriseras av ett snabbt fraga-svar-
monster som styrs av lararen. Elevernas svar ar en direkt foljd
av lararens styrning, vilket innebar att eleverna sallan féran-
drar den aspekt lararen valt genom egna initiativ. Elevernas
uppgift ar att lyssna, be om ordet samt svara pa de fragor som
lararen staller till dem (Jfr Kilborn, 1979). En faktor som har
stor betydelse for hur barn lyckas i skolan, oberoende av vilket
amne som studeras, ar i vilken utstrackning de beharskar det
interaktionsmonster som praglar undervisningen. Det ar av
avgorande betydelse for hur barnet kommer till tals och for
barnets mojligheter att visa vad det kan.

Barn utvecklar olika satt att forhdlla sig i kommunikativa
situationer beroende pa hur spraket anvands i barnens hem
och i den kultur dar de vaxer upp. Flera forskare har studerat
hur denna spraksocialisation skiljer sig at mellan olika kultu-
rer (Heath, 1983; Minami & Ovando, 1992; Obondo, 1999).
Spréksocialisationen innebar inte bara att barnet lar sig spra-
ket och hur man anvinder spraket i samtal med andra, utan
ocksa att man lar sig hur man inhamtar kunskap och att man
lar sig familjens och gruppens normer och varderingar
(Obondo, 1999).

Enligt Obondo kan man urskilja tva ytterligheter i hur vuxna
kommunicerar med barn. I den ena anden av ett kontinuum
finns vad Obondo kallar ett barncentrerat férhallningssatt vilket
ar vanligt i den vasterlandska medelklasskulturen. I den andra
anden finns vad man skulle kunna kalla ett situationscentrerat
forhallningssatt. I det barncentrerade forhallningssattet betrak-
tas barnet redan fran boérjan som en enskild, sjilvstandig indi-
vid och behandlas som ett aktivt subjekt vars asikt inte bara
efterfragas, utan ocksa anses vara relevant. Barnet intar redan
fran borjan rollen som samtalspartner och for att uppna kom-
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munikation bryts spraket ner pa alla nivaer. Samtalsrutinerna
innehaller dels forenklingar av spraket som t.ex. 6verdrivet
uttal och kortare meningar, dels utvidgning av spraket som
t.ex. verbala omformuleringar och tolkningar av barnets
avsedda meddelande. Foraldrar pekar ut, beskriver och for-
klarar vad som finns i omgivningen och vad olika foreteelser
innebdr. Barnets reaktioner uppmarksammas och interaktio-
nen bars fram av en tredelad vaxling barn-vuxen-barn, dar bar-
net drivs till att forbattra eller precisera den forst givna infor-
mationen. Dessa tillvigagangssitt och strategier liknar dem
som forekommer i klassrum inom de vasterlandska utbild-
ningssystemen, vilket innebar att barn som vaxer upp i en vas-
terlandsk medelklasskultur ocksa socialiseras till ett interak-
tionsmonster som praglar undervisningen i skolan.

I ett situationscentrerat féorhallningssatt anvands upprepning-
ar dar vuxenformen av yttrandet bevaras for att forklara eller
fortydliga for barnet istillet for forenklingar av det talade spra-
ket, eftersom man anser att barn behover hora sammansatt tal
for att tilligna sig spraket och bli grammatiskt kompetenta.
Barnet betraktas inte som samtalspartner pa samma satt som i
det barncentrerade, vasterlindska forhéallningsséttet och man
staller sallan testfragor eller didaktiska fragor som kraver
utforliga beskrivningar eller fortydliganden om féremal eller
forhallanden (Obondo, 1999). Barn som vixer upp med ett
situationscentrerat forhallningssatt kan uppfatta skolans inter-
aktionsmonster som mycket annorlunda i férhallande till de
egna monstren, vilket kan paverka deras skolframgang
(Heath, 1983; Obondo, 1999; Runfors & Sjogren 1996;
Sjogren 1996a).

Nauclér och Boyd (1997) har studerat hur turkiska respekti-
ve svenska mammor agerar nar de laser sagor for sina barn
och hur svenska forskollarare agerar i motsvarande situationer
i forskolan. Genom olikheter i kommunikation kring det lasta
uppstar enligt dem olikheter i hur barnen socialiseras i spra-
ket. De turkiska mammorna i studien ldser sagan fran borjan
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till slut och barnen har en lyssnande roll, medan de svenska
mammorna ldser sagan i ett fraga-svarmonster med barnet
dar bada har rollen av talare och lyssnare. Detta monster
paminner mycket om interaktionsmonstret i svenska skolor.
De svenska forskollararna interagerar pa olika satt med turkis-
ka respektive svenska barn nar de laser sagor for dem. Nar de
laser for de svenska barnen gor de som de svenska mammor-
na och nar de laser for de turkiska barnen far barnen ofta en
annu mera passiv roll an nar mammorna laser fér dem. Detta
innebar att de svenska barnen far ett mycket stdrre utrymme
for spraklig produktion i situationer som denna dn vad de tur-
kiska barnen far. De svenska barnen “lar sig” genom detta for-
hallningssitt normen for interaktionen i vésterlindska klass-
rum bade hemma och i férskolan medan manga av de turkis-
ka barnen inte far tillfille att géra det, vare sig hemma eller i
forskolan. Nauclér och Boyd (1997) menar att minoritetsele-
vers brist pa erfarenhet av klassrumsinteraktion och hur man
ska agera for att visa vad man kan i svenska klassrum kommer
att ha konsekvenser for hur dessa elever lyckas i skolan.
Heath (1983) beskriver i "Ways with Words” hur spraksocia-
lisationen hos vit respektive svart arbetarklass i regionen
Piedmont of Carolinas i USA skiljer sig at och hur bada dessa
gruppers spraksocialisation skiljer sig fran saval den vita som
svarta medelklassens, vars monster praglar undervisningen i
forskola och skola. De skillnader hon har iakttagit handlar
inte bara om sprakanvindning och sociala interaktionsmoén-
ster utan ocksa om tids- och rumsuppfattning och hur barnen
agerar i problemlosningssituationer. Nar barnen borjar skolan
har de vita arbetarklassbarnen till en borjan storre framgang
an de svarta arbetarklassbarnen eftersom de har socialiserats
in 1 ett interaktionsmonster som staimmer med skolans, som
t.ex. att var sak har sin tid och plats och att man memorerar
och aterger sa néra verkliga férhallanden som mojligt. Att
fabulera och fantisera betraktas i dessa barns familjer som att
fara med osanning vilket inte ar accepterat. I takt med att
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undervisningen stiller krav pa kontextreducerade sprakfir-
digheter och att man anviander sin fantasi och arbetar med
hypotetiska situationer, far de vita arbetarbarnen svarigheter i
undervisningen. I dessa senare arskurser, nar vissa av de sprak-
fardigheter som de svarta arbetarbarnen har socialiserats till
skulle ha varit en tillgang, som t.ex. formagan att fabulera, fan-
tisera och tanka hypotetiskt, har de redan slagits ut p.g.a. att
deras interaktionsmonster inte alls staimde med interaktions-
monstret i skolans tidigare arskurser. Medelklassbarnen fran
den narbeldgna staden, savél svarta som vita, uppvisar inte de
svarigheter som arbetarklassens barn har och lyckas darfor
genomgaende battre i skolan.

2.3.2. Kontextoberoende sprakfirdigheter

Saljo (2000) menar att malsattningen for verksamheten i sko-
lan, att formedla kunskaper av litterat karaktar, leder till spe-
ciella satt att kontextualisera budskap. For att man ska uppfat-
ta det som sags i skolans undervisning som begripligt och rele-
vant, kravs att man ar fortrogen med dessa satt. For den som
inte har denna forberedelse uppstar olika slags problem som
ibland tolkas som uttryck for brister av medicinsk natur, men
som man enligt Silj6 ocksa kan vilja att forstd som kommuni-
kativa problem. Bade Obondo (1999) och Siljé6 menar att
huvudorsaken till att vissa elever har svarigheter i skolan, kan-
ske inte ar att de har brister i formagan att lisa, utan hor ihop
med att ett kontextoberoende sprak anvands.

Av IEA:s undersokning av lasfardighet hos skolbarn i Sverige
framgar att graden av kontakt med skrivet sprak i hemmet har
betydelse for lasforstaelsen. Den visar att det finns ett positivt
samband mellan bakgrundsfaktorer som antal bocker, fore-
komsten av tidningar i hemmet och foéraldrarnas utbildning,
och barnens lasfardighet (Skolverket, 1995). Det ar emellertid
inte bara i vilken man barn uppfattar lasning och skrivande
som integrerade delar av vardagslivet som har betydelse for
den skriftsprakliga utvecklingen. De syften man har med lasan-
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de och skrivande i barnets omgivning bidrar enligt Heath
(1983) till att barnet utvecklar kontextoberoende sprakfardig-
heter i olika stor utstrackning. Heath visar i sin studie att de
situationer och sammanhang dar man anvande skrivet sprak i
den svarta och vita medelklassen skiljde sig mycket fran hur
man anvinde skrivet sprak i arbetarbarnens hem. Hon kon-
staterar ocksa att skrivet sprak anvandes i olika situationer och
sammanhang i de vita respektive svarta arbetarfamiljerna.

I en spraksocialisation enligt det vasterlandska medelklass-
monstret utvecklar barn enligt Obondo (1999) ocksa kontex-
toberoende sprakfiardigheter genom den utvidgning av barns
yttranden som hela tiden gors. I vilken utstrackning de samtal
som foraldrar féor med sina barn ar paverkade av skrivet sprak
ar ytterligare en faktor som enligt henne paverkar utvecklan-
det av kontextoberoende fardigheter.

Obondo (a.a.) havdar att barn fran sprakliga minoriteter
ofta utvecklar hog grad av spraklig kompetens nér det galler
att forsta olika yrkesgruppers sprak genom att de ofta tolkar at
sina foraldrar. Denna kompetens tas oftast inte tillvara i skolan
dar man istillet kan bli tvungen att lara sig osammanhangan-
de ord och meningslosa fraser. De monster for sprakanvand-
ning och social interaktion som barnen har med sig hemifran
till skolan utnyttjas inte heller, utan osynliggors ofta av deras
larare och nar det sker kan det hota sprakliga minoriteters
skolframgang och sociala integration. Obondo anser att sko-
lan slosar bort de resurser som minoritetsbarnen har med sig
om den inte inforlivar eller bygger pa de kompetenser och de
sprakanvindningsmonster som har lett till framgangsrikt
larande i minoritetsbarnens hem och narsamhalle.

Det ar viktigt att konstatera de skillnader som kan finnas i
interaktionsmonster mellan skolan och barnens hem utan att
betrakta detta som en brist hos eleverna som maste rattas till
for att de ska kunna tillgodogoéra sig undervisningen. Var
eventuella "brister” finns beror pa vilket perspektiv man har.
Om man ar beredd att uppfatta undervisningssituationen som
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en interaktion, borde det enligt Barnes (1978) vara lika natur-
ligt att forklara en elevs misslyckande med att skolan inte lyck-
as forstd elevens budskap, som att saga att eleven inte lyckas for-
sta skolans budskap.

2.4. Matematik och sprak

2.4.1. Det matematiska registret

Inom lingvistiken skiljer man mellan arter i ett sprak som
beror pa anvandaren och arter som beror pa vad spraket
anvands till. Olikheter som beror pa anvdndaren kan vara dia-
lekter, sociolekter och andra varieteter av standardspriket
som t.ex. rinkebysvenska. Den sprakart som beror pa vad sprd-
ket anvinds till benamns “register”. Register ar inte synonymt
med terminologi utan omfattar ocksa mer sammansatta
uttryckssatt. Olika register skiljer sig at nar det galler graden
av formalitet, ordval, uttal och syntax.

Matematik har sitt eget register vilket ar det verbala sprak vi
anvander for att kommunicera matematiska begrepp och
idéer. Det matematiska registret dr svart att erévra for elever i
allminhet, eftersom det bl.a. innehéller manga ord som ar
likalydande ord i vardagsspraket, men har en speciell teknisk
betydelse i matematik (Halliday, 1978; Pimm, 1989). Exempel
pa sadana ord i det svenska spraket ar t.ex. "axel” och "volym”
vilka betyder olika saker pa vardagsspriaket och i matematik.
Registret innehaller ocksa ord som for eleven kan forefalla
synonyma till ord i vardagsspraket, men som ar strikt definie-
rade. Cirkel ar inte detsamma som ring, sfar ar nagot annat an
klot eller kula. Vissa uttryck ar ocksa mycket speciella som t.ex.
"kvadraten pa hypotenusan”. Det ar nog ocksa vanligt att lara-
re uppfattar och anvander till synes enkla ord i registret, t.ex.
“ental” och "tiotal”, som om de vore en del av vardagsspraket
trots att de praktiskt taget aldrig anvinds annat dn pa mate-
matiklektioner. Nar undervisningen sker pa ett sprak eleven
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inte beharskar, ar svarigheterna att hantera det matematiska
registret naturligtvis storre for eleverna (Hvenekilde, 1991;
Licon Khisty, 1995; Miura & Okamoto, 1999).

Adler (1998 & 1999a) visar pa olika svarigheter eller dilem-
man som hanteringen av spraket och det matematiska regis-
tret innebdr for alla larare i undervisningssituationen men
som ar storre for larare i flersprakiga klassrum. En svarighet
berdr de lirare som talar samma sprak som minoritetselever-
na och handlar om kodvaxling. I vilken utstrackning ska lara-
re sjalva anvanda och i vilken utstrackning ska de krava att ele-
verna anvander undervisningsspraket, med tillhérande mate-
matiska register, for att eleverna ska erdvra det och i vilken
utstrackning ska ldrare respektive elever anvinda det sprak
som eleverna behdrskar bést, tor att ge dem battre mojligheter
att forsta de matematiska begreppen? Denna problematik
finns aven i undervisning dar larare och elever inte talar
samma sprak. I vilken utstrackning ska eleverna fa anvanda sitt
eget sprak och i vilken utstrackning ska lararna krava att ele-
verna anvander undervisningssprdaket? En annan svarighet ar i
vilken utstrackning larare ska fokusera pa sprakligt formella far-
digheter for att eleverna ska utveckla sin fé6rmaga att kommu-
nicera matematik. Det kravs ett visst matt av korrekthet for att
andra ska forstd vad man menar. Om man vill uppmuntra ele-
verna att sitta ord pa sina tankar och intuitiva idéer for att de
ska utveckla sjalvfortroende och tillit till sitt eget tankande,
vilket néstan alltid sker pa ett informellt sprak, kan emellertid
kravet pd spraklig korrekthet verka himmande. Om lirare
uppmanar eleverna att ligga vikt vid hur de strukturerar och
presenterar egna matematiska tankegangar och att anvanda
det matematiska registret korrekt, kan det ocksa innebéra sva-
righeter for eleverna att samtidigt fokusera pa innehallet i sina
forklaringar i tillracklig omfattning for att kunna reda ut hur
de tanker.
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2.4.2. Matematik som sprak

I "Mathematics as a Language” betraktar Usiskin (1996) mate-
matik inte bara som ett av flera sprakliga register utan som ett
eget sprak. Som de flesta moderna sprak ar matematik bade
muntligt och skriftligt och kan vara antingen informellt eller
formellt. Som for alla sprak 4r kommunikation ett huvudsyfte.
I likhet med andra sprak beskriver det inte bara begrepp utan
paverkar ocksa hur begreppen formas i anvindarens tankar.
Som alla sprak har matematik sina unika egenskaper.
Matematik ar enligt Usiskin som ett sprak p.g.a. att det ar ett
sprak bland andra.

Johnsen-Hgines (1990) anser att matematik fungerar som
ett frimmande sprak for inlararen. Frammande sprak star inte
i direkt kontakt med begreppsinnehallet och det kraver 6ver-
sattning med hjalp av ett sprak av forsta ordningen, moders-
malet, for att det ska komma i1 kontakt med inlararens associ-
ationsvarld. Vygotsky betecknar sadana sprak som sprak av
andra ordningen. (Vygotsky, 1986; Johnsen-Hgines, 1990).
For minoritetselever som undervisas i matematik pa ett sprak
de inte beharskar, innebar detta alltsa att de ska utveckla tva
sprak av andra ordningen samtidigt, bade matematik och
undervisningsspraket, vilket oftast maste ske utan mojligheter
att oversatta med hjilp av ett sprak av forsta ordningen,
modersmalet.

Forutom att matematikens sprak ar mycket specifikt, saknar
det den redundans och parafrasering som ofta underlattar for-
staelsen i andra typer av sprak. Den langt drivna specialise-
ringen innebar ocksa att det sallan féorekommer i andra skol-
amnen och inte heller i undervisningen i andraspraket. Flera
forskare anser darfor att detta sprak bést lars i en kontext med
inriktning pa kommunikation av matematiska begrepp, pro-
cesser och tillimpningar (Chamot & O’ Malley, 1994; Milman,
Wolf & Tam, 1999).

Vardaglig kommunikation pa ett andrasprak och kommuni-
kation i matematik skiljer sig at i flera avseenden vilket forsva-
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rar for eleven (Jfr 2.2.). Olivares (1996) tar upp tre sadana for-
svarande skillnader. For det forsta maste man arbeta med
abstraktioner och symboler for att kommunicera matematik.
Detta medfor att man inte kan anvanda samma knep, t.ex.
kroppssprak, miljo eller meddelandets kontext, som man
anvander for att forstd vardaglig kommunikation. For det
andra ar oftast alla element i ett matematiskt pastiende avgo-
rande for att forsta hela budskapet till skillnad fran i vardags-
spraket, dar man oftast inte behover forsta alla delar i budska-
pet, utan kan sluta sig till betydelsen av sammanhanget. For
det tredje ar delarna i ett matematiskt pastaende, till skillnad
fran i vardagsspraket, ofta sa ordnade att man inte kan andra
ordningen pa dem som en hjalp att férsta, vilket man ofta kan
gora i vardaglig kommunikation.

2.4.3. Tvasiffriga tals bendmningar och barns uppfattningar

om tal

Olika sprak har olika struktur nér det galler att bendmna tva-
siffriga tal. Hur talen benamns har enligt Fuson, Wearne,
Hiebert, Murray, Human, Olivier, Carpenter & Fennema,
1997 och Fuson, Smith & Lo Cicero, 1997 stor betydelse for
hur barn utvecklar forstaelse for siffrors platsvirde i positions-
systemet och for flersiffrig addition och subtraktion. Eftersom
strukturen for talbenamningar ocksa ar ett exempel pa ett
kulturellt utvecklat verktyg (se avsnitt 2.1.6.) och det i littera-
turen finns exempel pd hur man har anvint detta verktyg for
att underlatta utvecklingen av grundlaggande talforstaelse (se
2.2.5.) viljer vi att beskriva denna skillnad mellan olika sprak
mer utforligt.

De germanska och romanska spraken har, med nagra
undantag som t.ex. danska och franska, samma struktur i hur
man benamner tal. Skillnaderna i bendmningar mellan spra-
ken ar da endast en fraga om direkt oversittning som t.ex.
mellan svenska och engelska. "Tolv” ar "twelve” och “femton”
ar “fifteen”. Den oregelbundenhet som finns i bendmningar
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av talen i talomradet elva till tjugo, d.v.s. att tioordet sitts sist,
medan det fran tjugo och uppat sitts forst, finns i alla dessa
sprak. En olikhet ar dock att pa svenska skrivs tiotalen pa ett
mer "logiskt” satt efter tjugo: trettio, fyrtio, femtio an i t.ex.
engelskans forty, fifty o.s.v. men i uttalet av de svenska tiotals-
orden hors inte tiotalet: "tretti”, "forti”, "femti” osv. Det talade
spraket ger darfor daligt stod i forstaelse av vad ordet beskri-
ver. De germanska och romanska spraken har ocksa en struk-
tur med sarskilda ord for tiotalen, en dekadstruktur, vilket alla
sprak inte har.

Pa turkiska och i den kurdiska som talas i Anatolien har
talens benamningar samma struktur med dekadord som i ger-
manska och romanska sprak, men de har en regelbundenhet
i uppbyggnaden mellan tio och tjugo som t.ex. det svenska
spraket saknar. Turkiska: 1 bir, 2 iki, 10 on, 20 yirmi, 11 onbir
(tio-ett), 12 oniki (tio-tva), 21 yirmibir (tjugo-ett) o.s.v.
(Brodrej, 2000; Unliier, 2000).

Pa somaliska bildas talens bendmningar mellan elva och nit-
ton pa foljande satt: 1 kow, 2 labo, 10 toban, 11 kow iyo toban
(ett-och-tio), 12 labo iyo toban (tva-och-tio). Fr.o.m. talet tjugo
har talen samma struktur i bendmningen som kurdiskan och
turkiskan fast med ett "och” emellan (Kashe, 2000).

I dessa tre sprak far man stod i forstdelsen av addition inom
talomradet tio till tjugo, vilket underldttar nar man utvidgar
addition till talomradet 6ver tjugo. Ett sidant stod far man
inte i sprak med en oregelbunden bendmning av talen inom
detta omrade som t.ex. i det svenska spraket. I bendmningen
av 12 som "tio-tva” och 13 som "tio-tre” hors att 12 och 13 ar
lika med tio + tvd resp. tio + tre. I bendmningen av 12 som
“tolv” och 13 som “tretton”, hors inte detta.

I de oOstasiatiska sprak som bygger sina talbendmningar pa
gamla kinesiska rakneord: Kinesiska, japanska och koreanska,
saknas dekadord. Tvasiffriga tal bendmns genom en kombina-
tion av endast tio ord. Man behover darfor inte lara sig lika
manga olika ord for tal som i andra sprak och bendmningar-

IRENE RONNBERG, LENNART RONNBERG Minoritetselever och matematikutbildning



na beskriver precis vad talen representerar i talsystemet. Det
framgar tydligt hur manga tiotal resp. ental som avses. 12
benamns som “tio-tva”, 13 som “tio-tre”, 22 som “tva-tio-tva”,
35 som "tre-tio-fem” osv. Rdkneorden ger dairmed ocksa ett bra
stod i forstaelsen av addition och subtraktion i hela talomradet
(Fuson, Wearne m.fl. (1997) och Fuson m.fl. (1997)). Olika
bantusprak har en lika logisk uppbyggnad i bendmningarna
som de Ostasiatiska spraken har, fast med en dold fembas, vil-
ket innebdr att bendmningarna av talen under hundra ar en
kombination av endast sex ord, orden for 1, 2, 3, 4, 5 och 10
(Kilborn, 1991).

I ett antal studier har Fuson, Wearne m.fl. (1997) kartlagt
den begreppsutveckling som barn som har ett sprdk med en
dekadstruktur i talens benamningar genomgar i sin uppfatt-
ning av tvasiffriga tal. Om spraket, i likhet med germanska och
romanska sprak, har en struktur med sarskilda ord for tiota-
len, en dekadstruktur, som tio, tjugo, trettio o.s.v., innebar det
att man maste utveckla en uppfattning om dekader (grupper
om tio), for att forsta bendmningarna av tiotalen, medan for-
staelse av de skrivna symbolerna istallet kraver forstaelse for
skillnaden mellan tiotal och ental. For att na vad de anser vara
en fullstindig forstaelse av rakneorden och symbolerna, maste
barn med dessa sprak utveckla flera steg i uppfattningen av
flersiffriga tal.

Alla barn uppfattar enligt Fuson, Wearne m.fl. (1997) till en
borjan tvasiffriga tal som en fortsatt upprakning fran entalen.
I denna uppfattning refererar hela talet, eller bendmningen
av talet, till hela antalet och inte till de olika kvantiteter som
respektive siffra i talet representerar. Talet femtiotre, 53, refe-
rerar till hela antalet, femtiotre enheter, istallet for att fem-
man refererar till fem enheter om tio eller fem tiotal, och
trean till tre enheter. Denna uppfattning benamner de "uni-
tary conception”. Med tid och erfarenhet utvecklar barn som
har ett sprak som innehaller dekadord forstaelse for de bada
siffrorna som dekader resp. extra enheter. I talet 53 innebar
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da femman femtio enheter och trean tre enheter. Denna upp-
fattning benamns av Fuson, Wearne m.fl. "decade-and-ones
conception”. Nasta steg i utvecklingen av forstaelse av tvasiff-
riga tal hos barn med sadana sprak ar “sequence-ten-and-ones
conception”. I detta steg uppfattar barnet varje dekad, tiotal,
som tio ental. Sista steget ar att barnet uppfattar tvasiffriga
kvantiteter som bestdende av tva olika slags enheter, tiotal och
ental. Bida dessa raknas ett, tva, tre, fyra, fem tiotal respektive
ett, tva, tre, fyra, fem ental. Detta steg benamner de “separate-
tens-and-ones conception”. I vilken ordning barn utvecklar de
tva sista stegen forefaller bero pa om barnet fokuserar pa rak-
neordet eller om barnet fokuserar pa de skrivna symbolerna.
Fokusering pa rakneordet underlittar utvecklandet av sequ-
ence-ten-and-ones uppfattningen, “femtiotre” uppfattas som
"femtio och tre”. Fokusering pa de skrivna symbolerna under-
lattar utvecklandet av "separate-tens-and-ones” uppfattningen,
53 uppfattas som fem tiotal och tre ental. Barn som utvecklar
forstielse av tal pa ett sprak som har en logisk struktur i talbe-
namningarna, genomgar enligt Fuson, Wearne m.fl. (1997)
bara det forsta och det sista steget i begreppsutvecklingen,
d.v.s. “unitary” uppfattningen och ”separate-tens-and-ones”
uppfattningen. Detta giller de ostasiatiska spraken och kan
vara en forklaring till att barn med dessa sprak presterar batt-
re pa utvarderingar av rikneférmaga an vad barn med andra
sprak gor. Fusion, Wearne m. fl. lyfter ocksd fram betydelsen
av att de matt och myntsystem som forekommer i kulturen,
antingen forstarker eller forsvarar utvecklingen av talforstael-
se, beroende pa om dessa system har samma bas som talsyste-
met eller inte.

I en jamforande studie fran 1994 studerade Miura och hen-
nes kollegor vilken effekt olika strukturer for talbendmningar
har for taluppfattning, rakneramsan och forstielse av platsvar-
de hos elever som just borjat skolan. I denna studie jamfordes
fardigheter hos barn med Ostasiatiska sprak, med barn fran
Sverige, Frankrike och USA. Nar barnen uppmanades att
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lagga/konstruera tal med hjalp av konkret materiel i form av
tiostavar med entalsmarkeringar och losa entalselement, 16ste
de asiatiska barnen nastan alla uppgifter med hjalp av tiosta-
var for tiotalen, t.ex. fyra tiostavar och tva entalselement for
talet 42, medan de amerikanska, svenska och franska barnen
nastan uteslutande loste uppgifterna genom att rakna upp
och lagga ett entalselement for varje tal upp till 42, alltsa fyr-
tiotva entalselement. Av resultatet av undersokningen forefal-
ler det som att eleverna har olika begreppslig uppfattning av
talet. De asiatiska barnen uppfattar 42 som fyra tiotal och tva
ental och de europeiska och amerikanska barnen uppfattar 42
som bestaende av 42 ental. Den taluppfattning som de asiatis-
ka barnen har, kan enligt Miura och Okamoto ha stor bety-
delse for forstaelse av tvasiffrig addition och subtraktion med
"lan”. Det ar vért att notera att de asiatiska barnen i under-
sokningen redan vid skolstarten har ett forsprang nar det gél-
ler taluppfattning. Samma studie visar att japanska, kinesiska
och koreanska elever har en markbart battre forstaelse for
platsvarde, an elever fran de tre andra linderna. I en studie av
Miller m fl., framgar att kinesiska nyborjare ar betydligt sikra-
re pa rakneramsan upp till tjugo dan vad de amerikanska bar-
nen ar (Miura & Okamoto, 1999).

I sin artikel "Matematikundervisning och hemsprak” (1991)
beskriver Kilborn de svarigheter som elever med olika bantu-
sprak har i den portugisisksprakiga matematikundervisningen
i Mocambique. Nar barnen borjar skolan maste de borja om i
sin fardighetsutveckling, vilket enligt Kilborn till stor del beror
pa skillnader i strukturen av talbenamningar mellan elevernas
olika modersmal och undervisningsspraket. De svarigheter
som undervisning i matematik pa ett andrasprak kan innebi-
ra ar saledes inte bara att undervisningsspraket ar frimmande
for eleverna, utan ocksa att spraket kan ha en helt annan
struktur for att bendmna tal, vilket forsvarar for barnen nar de
ska Oversitta sina tankar mellan spraken.

Kilborn (a.a.) anser att skillnader i hur man bendmner talen
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i olika sprak inte spelar nigon roll fér vuxna, men for barn
som just haller pa att lara sig att lasa och rakna ar de viktigare.
Om barnen inte har stdd av modersmalet i raknandet, utan
maste lara sig att rakna med hjalp av ett frimmande sprak, blir
det svarare eftersom barnen maste bygga upp en riktig talrad
pa det fraimmande spraket samtidigt som de ska anvinda detta
for att operera med talen.

Andra skillnader mellan olika sprak som kan ha betydelse ar
t.ex. bendmning av multiplikator och multiplikand, anvand-
ning av punkt respektive kommatecken vid gruppering av
stora tal, enheter, tidsangivelse, lasriktning och olika algorit-
mer (Hvenekilde, 1991). Nar det géller brak finns skillnader i
bendmningen. En femtedel pa turkiska heter beste bir, fem pa
ett. Pa mandarin och kantonesiska siger man ocksa namnaren
forst. I Hvenekilde (1991) kan man lisa mer om hur matema-
tik uttrycks pa olika sprak och i Paulsson (1985) kan man ta
del av olika traditioner for algoritmer som har utvecklats i
olika kulturer.

2.4.4. Summering

Matematik har sitt eget register vilket ar svart att erovra for ele-
ver i allmdnhet. Dar finns bl.a. ord som har en annan betydel-
se i matematik dn i vardagsspraket. Svarigheten att hantera
registret ar storre for andrasprakselever. Att avgora i vilken
utstrackning man ska krava att eleverna anvander undervis-
ningsspraket med tillhérande matematiska register korrekt ar
ett dilemma eftersom krav pa spraklig korrekthet kan hamma
elevernas tankande.

Matematik fungerar ocksa som ett frimmande sprak for inlé-
raren. Andrasprakselever maste darfor utveckla tva "frimman-
de sprak” samtidigt. Matematikens sprak ar svarare att forsta
an andra sprak pa grund av att det bland annat saknar den
redundans och parafrasering som naturliga sprak har.

Olika sprak har olika struktur nér det giller att benamna tva-
siffriga tal, vilket kan forsvara for eleverna nar de ska lara sig
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matematik pa ett andrasprak. Den struktur som sprak har for
talbendmning paverkar begreppsbildningen. Det finns ocksa
andra skillnader i benamningar mellan olika sprak som kan
forsvara matematiklarandet.

2.5. Arbetssditt, arbetsformer och interaktionsmonster i
klassrummet. Det sociala klimatet © gruppen

Eftersom mdjligheterna att reflektera 6ver och kommunicera
matematiska begrepp har en avgorande betydelse for
begreppsutvecklingen, ar det viktigt hur arbetet i klassrummet
organiseras (Barnes, 1978.; Hiebert, Carpenter, Fennema,
Fuson, Wearne, Murray, Oliver & Human, 1997). Enligt flera
pedagoger och didaktiker ar det dominerande arbetssattet i
matematik i visterlandska klassrum en laroboksstyrd undervis-
ning med enskilt tyst raknande. Man fokuserar ratt svar och att
rakna manga uppgifter pa samma moment. Lararen férmed-
lar begrepp och demonstrerar pa vilket sitt uppgifter ska 16sas
(Silver m.fl., 1995; Emanuelsson, 1999; Hiebert m.fl., 1997;
Stigler & Hiebert, 1999; Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz,
2000; Hiebert & Wearne, 2000; Wearne, 2000. Jfr Johansson &
Emanuelsson, 1997). Det ar mer sdllan undervisningen karak-
teriseras av att man anvander olika typer av materiel for att
underlitta larandet, att man kommunicerar (talar, skriver), att
man diskuterar tankevackande uppgifter och att man beaktar
olika tankegangar och losningsstrategier och soker efter alter-
nativa metoder (Silver m.fl., 1995; Wyndhamn m.fl., 2000).

Hiebert m.fl. (1997) anser att en traditionell undervisning
dar det kravs att eleverna maste arbeta enskilt och det inte ar
tillitet att anvianda forslag fran en kamrat eller att arbeta till-
sammans, skapar ett klimat och en kultur i klassrummet som
underminerar elevernas forsok att forsta matematik. Eleverna
far inte mojlighet till den sociala interaktion och reflektion
som forfattarna anser ar noédvandig for att eleverna ska utveck-
la forstaelse i matematik.
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Barnes (1978) har studerat interaktionen mellan barn som
arbetar i sma grupper och hur de reflekterar tillsammans. En
viktig del i denna reflektion ar enligt honom sonderande tal, vil-
ket innebar att eleverna "tanker hogt”. Enligt Barnes ar detta
tal ett medel att tianka sig in i problem och att synliggora sina
tankar, bade for sig sjilv och for andra. Detta tal karakteriseras
ocksa ofta av hypotetiska uttryck, eftersom pastaendena ar
sonderande, undersokande, och provisoriska, vilket kan ha
betydelse for utvecklingen av hypotetiskt tankande.

Vi har tidigare beskrivit att interaktionen i manga klassrum
sker genom ett snabbt fraga-svar monster. Barnes (a.a.) anser
att lararen, genom att styra kommunikationen i klassrummet
med titt duggande fragor, hindrar elevernas tinkande.
Granstréom och Einarsson (1995) refererar i sin 6versikt ocksa
till forskning som visar att lararen inte bara styr kommunika-
tionen i klassrummet, utan tar merparten, ca tva tredjedelar,
av talutrymmet i ansprak. Att liraren styr arbetet i klassrum-
met hart, innebar att eleverna stiller fa fragor. Av det talut-
rymme som eleverna disponerar har minoritetselever sanno-
likt en mindre andel dn vad majoritetseleverna har p.g.a. att
det ofta ar svart att uttrycka sig i stora grupper ndr man inte
helt behérskar spraket.

Vidare refererar Granstrém och Einarsson (a.a.) till forsk-
ning som visar att barn fran en hemmilj6 dar litteraturlasning
och spraklig utveckling inte uppmuntras sa tydligt, ges mindre
traning i skolan att komma med fria svar. Dessa elevers svar ar
i hogre grad lotsade av lararen dn nér det galler andra elever.
En liknande erfarenhet redovisar Ivory m.fl. (1999) nar det
géller spansktalande elever i engelsksprakig matematikunder-
visning i USA. De har konstaterat att spansktalande elever har
farre tillfillen att anvanda spraket nar de studerar matematik
an vad andra elever har. Av hansyn till att de spansktalande
eleverna har svarare att uttrycka sig, kraver inte ldrarna sprak-
lig produktion avdem i samma utstrackning som de kraver det
av de engelsksprakiga eleverna. Ivory m.fl. havdar att lairandet
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for elever med spraklig eller kulturell minoritetsbakgrund
eller fran familjer med lag socioekonomisk status hindras
eftersom de far farre tillfillen att verbalisera “akademiskt”
innehall. Jamfor ocksda med Nauclér och Boyds studie (1997)
som visar att lararna forhaller sig pa olika satt till turkiskspra-
kiga barn respektive svensksprakiga barn nar de laser sagor for
dem.

Flera forskare betonar betydelsen av ett tryggt klimat i klass-
rummet for att eleverna ska viga kommunicera matematik
(Campbell & Rowan, 1997; Silver m.fl., 1995; Hiebert m.fl.,
1997; Jfr Barnes, 1978). Granstréom och Einarson (1995) refe-
rerar till forskning som visar att det i larares kommunikation
med eleverna hela tiden sker ett virderande av elevernas
inldgg och svar. Barnes (1978) betonar ocksa att larare snara-
re reagerar pa elevernas yttranden genom att virdera dem
bade vad galler innehall och form, istallet for att besvara dem.
I klassrum dar manga elever inte helt beharskar undervis-
ningsspraket, ar det dnnu viktigare att eleverna kdnner sig
trygga. Det ar litt att forestdlla sig att det ar dnnu svarare att
vaga forklara tankegangar och lésningsstrategier som man ar
osdker pa om man inte bara riskerar att lararen rattar spraket,
utan att man dessutom maste tinka pa hur man uttrycker sig
sprakligt for att inte riskera att bli missforstadd.

Pa flera hall i litteraturen framhalls att det individuella, tav-
lingsinriktade arbetssiatt som vanligtvis forekommer i skolan
passar olika barn olika bra (Silver m.fl., 1995). Man anser att
arbetssattet overensstimmer med ett manligt vasterlandskt
satt att lara sig och att flickor och elever med en annan kultu-
rell bakgrund an den vasterlindska har svarare att komma till
sin ratt i en sadan undervisning (Jacobs & Becker, 1997).
Eftersom larande utanfor skolan oftast sker i samarbete med
andra eller i form av ett larlingsférhallande, kan det vara fram-
mande for manga barn att férvantas lira sig genom enskilt
arbete i skolan (Rogoff 1990; Heath, 1999). Heath har under
senare ar, genom deltagande observation, studerat hur ung-
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domar lar tillsammans med och av varandra utanfor skolan
och anser att skolan maste inforliva dessa satt att lara for att na
ett battre resultat.

2.6. Informell och formell matematik

2.6.1. Elevens informella kulturella matematik

Alla barn har boérjat utveckla sitt matematiska tinkande, och
har vissa matematiska fardigheter, redan innan de borjar sko-
lan. Enligt Carey m.fl. (1995) kan barn lésa olika problem
genom att lagga ihop, separera, jamfora, gruppera och dela
redan innan de kommer i kontakt med formell addition, sub-
traktion, multiplikation och division. De anser ocksa att alla
barn, oavsett kulturell bakgrund, lar sig matematik pa ett lik-
artat satt. Rakne- och modelleringsstrategier ar enligt dem
universella och utvecklas intuitivt i syfte att forsta och hantera
sin omgivning. Manga matematikdidaktiker betonar just det
universella i de raknefardigheter som barn utvecklar fore
skolstarten (Carey m.fl., a.a.; Hiebert m.fl., 1997).

Allardice och Ginsburg (1983) anser ocksa att alla barn fore
skolstarten, oavsett uppvaxtférhallanden, utvecklar informella
begrepp och tekniker for att 16sa problem som har med kvan-
titet att gora. Detta “system” av begrepp och fardigheter
benamner de som “informellt naturligt”, eftersom det utvecklas
hos alla barn och varken paverkas av kulturella olikheter och
influenser eller av undervisning. De betonar att barn dessut-
om, samtidigt som de utvecklar dessa universella begrepp,
ocksa utvecklar begrepp som paverkas av vuxna i barnens
omgivning, av media som bocker, tidningar, television och av
kulturella "verktyg” som t.ex. system att benamna tal. Detta
andra system av begrepp benamns darfor av dem “informellt
kulturellt”. Exempel pa fardigheter i detta system ar enligt
Ginsburg & Allardice (1984) att barnet lar sig rdakneorden,
uppfinner regler for att skapa nya talbenamningar och lar sig
att rakna.

IRENE RONNBERG, LENNART RONNBERG Minoritetselever och matematikutbildning



Andra forskare som betonar kulturens inverkan pa de mate-
matiska begrepp som barn utvecklar ar Charbonneau och
John-Steiner (1988) och Carr m.l. (1994a & 1994b; Jfr
Bishop, 1988a & 1988b). Enligt Carr m.fl. har barn olika erfa-
renheter och férvantningar pa matematik beroende pa vilka
syften man har med matematik i barnens hem och kultur. En
intressant aspekt av detta ar enligt dem att olika syften med
matematik kan paverka taluppfattningen och att olika talupp-
fattningar bidrar till att barn har olika latt att utveckla olika
fardigheter. Resnick (1983) beskriver tva olika typer av tal-
uppfattning som barn utvecklar, "tallinjemodell” och "del-hel-
hetsmodell”. Carr m.fl. (1994b) menar att om ett barn viaxer
upp i en kultur dar det huvudsakliga syftet med att anvanda tal
har att géra med situationer dar storre tal har hogre status
som i tavlingar och spel och nar man raknar fédelsedagar och
jamfor alder, underlattas troligen utvecklingen av tallinjemo-
dellen for tal. Om huvudsyftet med matematik i barnets
omgivning daremot har att géra med aktiviteter som har med
delar av helhet att géra som t.ex. att skapa monster och for-
dela mat, underlittas troligen utvecklingen av del-helhets
modellen for tal. Olika kulturella aktiviteter fére skolstarten
bidrar alltsa till att olika matematiska modeller och system
utvecklas.

Carr m.fl. (1994a) betonar betydelsen av att familjer upp-
marksammar tal och deras anviandbarhet i problemlosning i
vardagliga situationer i hemmet for att underldtta att barn
tidigt utvecklar god taluppfattning. De bendmner denna upp-
marksamhet som “orientaion to numeracy”. Barn fran familjer
som har en stark "orientation to numeracy” borjar skolan med
mer utvecklad forstielse av talbegrepp an andra. De drar med
héanvisning till Heath (1983) paralleller mellan detta forhal-
lande och de férdelar barn som kommit i omfattande kontakt
med skrivet sprak fore skolstarten har nar det galler att lara sig
lasa och skriva.
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Kilborn (1991) uppmérksammar ocksa att barn kan ha olika
forforstaelse av matematik, trots att de har samma intellektu-
ella forutsattningar och att kursplaner i matematik inte alltid
tar hansyn till detta. Barn som vaxer upp i vastvarlden har
andra erfarenheter av att kvantifiera sin omgivning p.g.a att
de omges av kvantifierbara foéremal och agodelar i storre
omfattning dn barn i andra delar av varlden. Om kursplaner-
na inte tar hansyn till detta, utan ar utformade enligt vaster-
landsk forebild, vilket ar fallet i Mocambique, blir steget fran
narmiljon till skolarbetet storre.

I var undervisning i matematik har vi lagt marke till att beho-
vet av att kvantifiera sin omgivning inte ar lika stort i alla kul-
turer. Man lagger olika stor vikt vid precisionen i sadana
bestimningar. I méanga kulturer utvecklar ocksa manniskor
stor formaga att bedéma kvantiteter med hjélp av sina sinnen,
t.ex. kansel och syn. Sadana erfarenhetsbaserade fardigheter
tillskrivs inte samma vérde i alla kulturer. Nar vara elever fick
i uppgift att ta reda pa vilka satt att bestimma langd och vikt
som man anvinde hemma, svarade manga att man inte hade
nagra metoder for att géra detta, eftersom man inte anvinde
mattband eller vag. Det var forst efter flera patryckningar som
det kom fram hur skickliga elevernas mammor var pa att bedo-
ma langder med hjilp av 6gonmatt. Detta berodde férmodli-
gen pa att eleverna inte trodde att det kunde vara av intresse
for skolans matematiklarare att veta. Ett exempel diar man pa
ett framgangrikt satt tagit vara pa sadana informella fardighe-
ter hos eleverna ger Charbonneau och John-Steiner (1988).
De rapporterar om en larare som forstod styrkan i sina hopie-
levers goda féormaga att géra uppskattningar. Genom att bygga
sin undervisning pa dessa fardigheter fick eleverna mdjlighe-
ter att koppla sin informella matematik med skolans under-
visning i en sddan utstrackning att de lyckades mycket bra i
matematik.
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2.6.2. Motet med skolans formella kulturella matematik

De kunskaper som barn utvecklar i matematik fore skolstarten
ar enligt Kilborn (1991) knutna till det egna spraket och erfa-
renheter fran narmiljon. Det som hidnder nar barnet kommer
till skolan ar att matematiken formaliseras och darmed ofta
forlorar sin konkreta och sprakliga forankring. Manga elever
kanner darfor inte igen sig i skolans raknandemilj6. Det hand-
lar inte ldngre om deras sprak och deras erfarenheter.

Nar barnet borjar skolan maste det enligt Allardice och
Ginsburg (1983) anpassa sig till skriftspraklig kultur. Det
moter skriftliga symboler, algoritmer och explicit formulerade
matematiska principer. Barnet maste darfér utveckla en ny
uppsattning intellektuella fardigheter for att hantera den
skriftspraklig kulturen. Eftersom dessa nya fiardigheter van-
ligtvis utvecklas i skolan och/eller i kontakt med skrivet mate-
rial, ar de formella. Eftersom de i likhet med de informella
kulturella fardigheterna éverfoérs genom sociala agenter som
larare och larobocker och kulturellt utvecklade verktyg, ar de
ocksd kulturella. Detta tredje system bendmner darfor
Allardice och Ginsburg “formellt kulturellt”.

Hiebert m.fl. (1997) definierar forstaelse som att vi ser hur
nagot ar relaterat till, eller féorknippat med, annat som vi
redan vet. Ju fler relationer vi kan etablera, desto battre ar for-
staelsen. Forstdelse ar inte nagot som man har eller inte har,
utan nagot som forandras och utvecklas. Flera forskare hiavdar
att for att man ska kunna lédra sig ett nytt matematiskt begrepp
maste man kunna relatera det till tidigare utvecklad kunskap.
Kopplingen mellan nya och redan befintliga begrepp maste
vara tydlig for eleven for att han/hon ska lara matematik med
forstaelse. Graden av forstaelse ar beroende av antalet och
styrkan i dessa kopplingar (Hiebert & Carpenter, 1992; Carey
m.fl., 1995). Om den matematik som barnet kommer i kon-
takt med vid skolstarten inte knyter an till den informella kul-
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turella matematik som det har utvecklat fore skolstarten, kan
det enligt Hiebert m.fl. (1997) inverka negativt pa elevens
mojlighet att férsta matematik.

2.6.3. Summering

Flera matematikdidaktiker betonar det universella i de rakne-
fardigheter som barn utvecklar fore skolstarten. Andra beto-
nar den omgivande kulturens inverkan pa de begrepp barn
utvecklar. Olika kulturella aktiviteter fore skolstarten bidrar
till att olika matematiska modeller och system utvecklas. Dessa
kunskaper ar knutna till det egna spraket och egna erfaren-
heter fran ndrmiljon. Nar minoritetselever borjar skolan
handlar det for manga inte lingre om deras eget sprak och
egna erfarenheter. For att eleven ska ha majligheter att fort-
satta utveckla sin matematiska forstaelse i skolan, maste den
matematik som barnet kommer i kontakt med vid skolstarten
knyta an till den informella kulturella matematik som de har
utvecklat fore skolstarten. Under forskoledldern kommer
barn i kontakt med situationer dar man loser problem och
raknar i olika omfattning. Detta innebar att de har olika erfa-
renheter av att hantera tal nar de borjar skolan, trots att de har
samma intellektuella férutsattningar.

2.7. Dekontextualiserad matematikundervisning

Flera forskare héavdar, i likhet med Kilborn (1991), att manga
barn har svart att gora kopplingar mellan den informella kul-
turella matematik de har utvecklat fore skolstarten och den
formella kulturella matematik som de moter i skolans under-
visning. Undervisningen i aritmetik innebar att man maste
lara sig det matematiska symbolspraket, vilket ar dekontextua-
liserat (Carr m.fl., 1994a; Allardice & Ginsburg, 1983). Enligt
Licon Khisty (1995) kan det vara svarare for elever att lara sig
symbolspraket i matematik om undervisningen sker pa ett
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andrasprak. Carey m.fl. (1995) anser att en laroboksdomine-
rad undervisning kan innebara svarigheter for elever genom
att kontexten sdllan ar tillrackligt omfattande for att eleven
ska kunna anvanda sig av sina erfarenheter och informella
kunskaper. For minoritetselever kan detta vara annu svarare,
t.ex. nar vardagsvenska och matematikens sprak blandas i
l6pande text (Parszyk, 1999). Om den kontext som uppgifter-
na ges i ar frammande for eleverna, vilket den oftare ar for
minoritetselever dn for majoritetselever, kan det ha samma
effekt som om de vore kontextlosa. En vanlig strategi for att
moijliggora for elever som pa grund av sprakliga problem har
svart att forsta larobockernas matematikuppgifter ar enligt
Campbell och Rowan (1997) att lata dem arbeta med sprak-
och kontextlosa uppgifter. Detta innebdr att de bara far arbe-
ta med symbolmanipulation. Férutom de svarigheter som
namnts ovan, innebér det ocksa att eleverna inte far trana sig
i att tolka och forsta uppgifter, vilket av manga anses vara vik-
tigare an raknefardigheterna.

2.8. Olika svarigheter som matematiska uppgifter
kan innebdra

2.8.1. Kontextens betydelse

Carr m.fl. (1994b) menar att aven om elever arbetar med kon-
textbundna matematiska problem, finns det faktorer som har
med uppgifternas utformning att géra som har betydelse for
hur elever klarar av att l16sa dem. Uppgifter som ges i mate-
matik kan vara mer eller mindre situationsbundna och mer
eller mindre komplexa nar det galler de matematiska fardig-
heter som kravs for att I6sa dem. Hur kognitivt kravande det
ar att 16sa en uppgift beror dels pa graden av situationsbun-
denhet, dels pa graden av aritmetisk komplexitet. Uppgifter
som inte dr situationsbundna och kraver mer komplexa mate-
matiska berakningar, ar mer kognitivt kravande an uppgifter
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som stdller samma krav pd matematiska berdkningar men som
ar situationsbundna (a.a.). Som namnts ovan har uppgiftens
kontext ocksa betydelse for hur kravande uppgiften ar. Det ar
lattare att l6sa problem i en kontext som man kidnner igen an
problem som handlar om nagot obekant. Om eleverna far
arbeta med uppgifter som ar kognitivt kravande, d.v.s. inte
bundna till en konkret situation och som kraver berakningar i
flera steg eller mer komplexa berdkningar, kommer eleverna
att ha dnnu svarare att 16sa uppgifterna om kontexten i dem
dessutom ar obekant. Detta kan vara en orsak till att manga
minoritetselever har svarare att 16sa vissa uppgifter an vad ele-
ver ur majoriteten har, eftersom kontexten i uppgifterna ofta
utgdr fran ett majoritetsperspektiv. Parszyk visar i sin avhand-
ling (1999) att elever med ursprung i Mellanostern, Afrika,
Asien och Latinamerika lyckades simre pa Nationella utvar-
deringen i matematik 1992 och standardprovet i matematik
1992, an vad elever fran Norden och 6vriga Europa gjorde. En
tankbar slutsats som man kan dra av detta ar enligt henne att
eleverna fran Europa och Norden har béttre beredskap for att
l6sa matematikuppgifter i den svenska skolan, vilket i sin tur
kan bero pa att matematikuppgifterna ar anpassade till vaster-
landska forhédllanden. Enligt Parszyk ar det rimligt att elever
har svarare att forstd uppgifter som ar formulerade utifran en
vardag som inte liknar deras egen. Matematik- och moders-
malsldrare pa skolorna i Fittja har en likartad erfarenhet.
Enligt dem forutsatter lairomedel och undervisning vanligtvis
en kulturkompetens av annat slag dn vad manga elever pa
dessa skolor har, vilket gor det svarare for dem att forsta hur
de ska losa uppgifterna (Rénnberg, 1999).

I borjan pa 80-talet startade ett aktionsforskningsprojekt i
Norrbotten under ledning av Henning Johansson for att
komma tillritta med problemet att elever med samiska och
meankieli som modersmal lyckades simre pa standardproven
1 matematik och svenska an Ovriga elever 1 Sverige.
Undervisningen fordndrades sa att den utgar fran elevernas
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egen bakgrund och omgivning istallet for fran lirobockernas
innehall. Den férdndrade undervisningen innebar att elever-
na inte bara blev battre i svenska, utan ocksa i matematik
(Arpi, 1997).

Secada har betonat betydelsen av olika kontexter i matema-
tikundervisningen:

”Unless the mathematics curriculum includes real con-
text that reflect the lived realities of people who are
members of equity groups and unless those contexts
are rich in the sort of mathematics which can be drawn
from them, we are likely to stereotype mathematics as
knowledge that belongs to a few privileged groups.”
(Secada, 1991 p. 49).

2.8.2. Betydelsen av egna erfarenheter

Enligt Silver m.fl. (1995) anknyter matematikundervisningen
i USA mer till fairdigheter och aktiviteter som ar vanliga i den
vita medelklassen an till aktiviteter som ar vanliga i amerikan-
ska subkulturer. Att de matematikuppgifter som eleverna arbe-
tar med speglar ett majoritetsperspektiv resulterar i att elever-
nas kulturella bakgrund sallan kommer till uttryck eller beak-
tas. Detta kan ha betydelse for om eleverna uppfattar mate-
matikundervisningen som nagot meningsfullt och som négot
som beror dem (Se ocksa avsnitt 2.1.9.).

Nar ldrare medvetet forsoker anknyta innehdllet i uppgifter
till elevernas bakgrund kan emellertid andra svarigheter upp-
sta. En matematikuppgift som ges som exempel pa att elever-
nas levnadsforhallanden utanfor skolan har betydelse for hur
de loser uppgifter och som aterkommer i lite olika varianter i
litteraturen fran USA handlar om att eleverna ska rakna ut vil-
ket som dar mest lonsamt, att kopa ett busskort eller betala per
resa, utifran givna forutsiattningar. Uppgiften formulerades pa
foljande satt av en larargrupp i QUASAR projektet,
Quantitative Understanding: Amplifying Student Achieve-
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ment and Reasoning, i syfte att vara en uppgift som knot an till
elevernas verklighet utanfor skolan:

Yvonne ska bestimma sig for om hon ska kopa ett veckokort till bussen
eller inte. Pa mandag onsdag och fredag dker hon buss till och fran
arbetet. P4 tisdag och torsdag aker hon buss till arbetet men far skjuts
hem av en kamrat. Ska Yvonne kopa veckokort ? Forklara ditt svar!
Busy Bus Company avgifter: Enkel $ 1.00, Veckokort $ 9.00

(Silver m.fl., 1995, p. 41, var 6versattning)

Manga elever svarade att Yvonne skulle kopa ett veckokort,
vilket forvanade lararna eftersom det skulle kosta mer an att
betala for varje resa. Nar man diskuterade olika elevsvar i klas-
serna visade det sig att manga elever ansag att veckokort var ett
battre alternativ eftersom ett kort ocksa kunde anvandas pa
kvallar och under veckoslutet och av andra i familjen. Silver
m.fl. (1995) anser att detta exempel inte bara visar pa svarig-
heten att formulera problem som anknyter till elevernas var-
dag, utan ocksa att elever kan ha svart att utelamna personliga
erfarenheter nar de loser problem. Det visar ocksa pa vikten
av att lata eleverna argumentera for sina losningar s att lara-
ren forstar hur eleverna har kommit fram till svaret. De har ju
forstatt uppgiften och inte raknat fel men dnda kommit fram
till ”fel” svar. Om problem anknyter till det verkliga livet utan-
for skolan ar det enligt Silver m.fl. viktigt att larare inser att
manga elever kommer att viga in erfarenheter fran verkliga
forhallanden nér de loser uppgiften och inte 16ser uppgiften
pa det sitt som ldraren har férvantat sig.

Tate (1995a) rapporterar fran andra tillfillen nar man har
anvant samma uppgift fast limnat den mer 6ppen genom att
inte specificera hur manga dagar per vecka som man arbeta-
de. Da tog lararna for givet att folk arbetar fem dagar i veckan
och bara har ett arbete. Elever som gav svar utifran sin livser-
farenhet, som t.ex. att man tjanar pa att kopa ett veckokort
eftersom man har tva arbeten, underkindes pa uppgiften.
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2.8.3. Betydelsen av meningsfullhet i uppgifterna
Ytterligare en faktor som har betydelse for hur eleverna upp-
fattar och loser matematiska uppgifter ar enligt Carr m.fl.
(1994b) meningsfullheten i problemet. Trots att kontexten ar
bekant, kan uppgiften upplevas som ointressant av eleven om
den speglar levnadsférhdllanden som inte ar relevanta. Hur
elever gar tillviga for att 16sa en matematikuppgift beror ofta
pa hur realistisk de upplever den situation som beskrivs i upp-
giften. Ett exempel som illustrerar detta ar hamtat fran en stu-
die av Leap (1988) dar man har férsokt anknyta matematik-
undervisningen till elevernas kultur i en klass 5-6 med utein-
dianer. Nar eleverna skulle losa uppgifter av typen: "Hur
mycket kostar bensinen for din bror om han ska kora sin pick-
up till stan och tillbaka?”, bedomde de forst sanningshalten i
problemet. Om uppgiften innebar forhallanden som inte
overensstimde med verkliga forhdllanden som t.ex. att bro-
dern inte hade nagon pick- up, ansag flera elever att de inte
kunde l6sa uppgiften. Formagan att l6sa matematiska pro-
blem i skolsituationen beror enligt Silver m.fl. (1995) pa bena-
genheten att engagera sig i problem som innehaller hypote-
tiska situationer eller inte helt stimmer med verkligheten.
Wistedt m.fl. (1992) papekar att det kan vara svart for elever
att forsta ndr man ska utga fran personliga erfarenheter eller
verkliga forhallanden vid 16sning av matematiska problem och
ndr man inte ska gora det. Vi tror att denna svarighet ar storre
nar man inte helt behérskar spraket eller inte har erfarenhe-
ter av kontexten i uppgifterna. Denna typ av svarigheter ar ju
emellertid nagot som bara uppstar i undervisningssituationen
och inte nar man hanterar matematiska problem utanfor sko-
lan.

2.8.4. Summering

Hur uppgifter ar utformade har betydelse for elevernas moj-
lighet att l16sa dem. Nar det galler uppgifternas kontext kan
uppgifterna vara olika svara att 16sa for att eleverna har olika
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bakgrund, kulturellt eller socialt. Det dr svarare att 16sa upp-
gifter i en obekant kontext an i en kontext som man kanner
igen. Aven om kontexten i en uppgift ir bekant for eleverna
kan de 16sa den pa olika satt pa grund av att de har olika per-
sonliga erfarenheter av de situationer som uppgiften handlar
om. Ytterligare en faktor ar att elever har olika benagenhet att
engagera sig i hypotetiska uppgifter. En del elever har svarare
att l6sa uppgifter som beskriver forhdllanden som inte ar rele-
vanta for den egna livssituationen och som man darfor inte
uppfattar som meningsfulla.

2.9. Innehallet och elevens identitetsutveckling

Undervisningens innehall har inte bara betydelse for hur ele-
verna uppfattar och tillgodogor sig matematikundervisning-
en. Det har ocksa stor betydelse for hur eleverna uppfattar sig
sjalva och sin egen bakgrund relativt majoritetskulturen. Att
majoritetskulturen dominerar innehéllet medfor enligt flera
forskare att man inte inkluderar elevens kultur eller sprak i
undervisningen (Secada, 1991; Silver m.fl. 1995). Eleven far
déarigenom inte bekraftelse av sin identitet eller i sin identi-
tetsutveckling. Eleverna uppfattar inte att det duger att vara
den de ar. Detta kan leda till att studierna misslyckas eller att
eleven goér uppror eller motstand mot undervisningen
(Cummins, 1996; Skolverket, 1998; Parszyk, 1999). Johansson
(1996) havdar att skolan blir abstrakt och frimmande for ele-
verna nar det finns skillnader mellan den kultur som skolan
star for och den som eleverna kommer ifran. Nar skolan kré-
ver ett annat sprak och har ett annat innehall an vad eleverna
har erfarenheter av, kommer elevernas band till sin egen bak-
grund att forsvagas, utan att det utvecklas band till nagot
annat.

Enligt Knight (1994) har matematikimnet lange ansetts vara
ett amne for de begavade. Om innehéllet dessutom, vare sig
matematiskt eller kontextuellt, knyter an till det eleven har
med sig till skolan, utan bara till majoritetseleverna, de andra,
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kan dmnet bli liktydigt med "ett &mne for andra”. Fore kurs-
planereformerna pa Nya Zeeland betraktade maorierna det
traditionella engelsksprakiga skolamnet matematik som
"Pakeha knowledge”. "Pakeha” innebar ungefar “Icke
Maorisk” (Barton, 2000). Denna distansering kan enligt vissa
studier ses som en naturlig motreaktion mot det kulturella
avstandstagande fran kunskaper och virden som var viktiga
for maorierna som de styrande gjorde (Knight, a.a.). Om ele-
ver uppfattar att man maste bli nagon annan an den man ar
for att lyckas med studierna ar det litt att ge upp.

Elever som inte distanserar sig gentemot en undervisning
som uppfattas vara pa majoritetens villkor kan uppfattas som
svikare av den egna gruppen, vilket kan ha betydelse fér hur
man tillgodogor sig undervisningen. I USA kan en minoritets-
elev som satsar hart pa sina studier, bli beskylld for “acting
white” av sina kamrater (Ogbu, 1992). I Sverige kan ungdo-
mar fa hora "svennewannabe”, “en som vill vara svensk”, i mot-
svarande situation.

2.10. Uppfattningar av kunskap, larande och
matematikamnet

Stigler och Hiebert (1999) betonar att undervisning ar en kul-
turell aktivitet. Kulturella aktiviteter uppstar inte ur “tomma
intet”. De utvecklas under ling tid och i 6verensstimmelse
med ett stabilt "nat” av forestallningar och antaganden som
ingar i den aktuella kulturen. Den mentala bild av vad under-
visning ar som finns i olika samhallen, bygger pa nagra fa
underforstadda forestillningar om hur elever lir, om dmnets
natur och om vilken roll lararen ska spela i klassrummet.
Den traditionella vasterlandska undervisningen bygger
enligt flera forskare pa en uppfattning att kunskap ar férmed-
lingsbar och féormedlas i en riktning - fran lararen, eller laro-
boken, till eleven (Dossey, 1992; Nickson, 1991 & 1992, Ernest
1991, 1994). Lararen anser sig ha ansvar for att formedla de
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matematiska begreppen och demonstrera hur eleverna ska
l6sa olika uppgifter och eleverna ovar sedan vad de har sett
och hort (Hiebert m.fl., 1997). I en sidan undervisning utgor
inte elevernas fragestallningar och erfarenheter utgangspunk-
ten och man organiserar inte arbetet sa att olikheter i erfa-
renheter lyfts fram eller sd att kraven pa kommunikation och
spraklig bearbetning tillfredsstalls.

En och samma larare kan arbeta utifran olika kunskapssyner
i olika amnen. En studie av Johansson och Emanuelsson
(1997) visar att larare som bygger sin undervisning i NO pa
elevernas fragor och erfarenheter, kan bortse fran dessa i sin
matematikundervisning. Som tankbara forklaringar till detta
anfor de att matematikaimnet har tydligare mal, en annan tra-
dition nar det galler liromedel och den hierarkiska syn pa
matematik som vetenskap och matematik som skolamne som
t.ex. Lgr 80 gav uttryck for.

Dossey (1992), Nickson (1992) och Ernest (1991 & 1994)
havdar, var for sig i olika arbeten, att hur larare undervisar i
matematik beror pa hur de uppfattar den matematiska kun-
skapens karaktiar. Om lararen har uppfattningen att matema-
tisk kunskap ar oféranderlig, absolut, hierarkisk och kulturellt
obunden, med ett begreppsligt och logiskt innehall som exis-
terar oberoende av oss manniskor, kan det leda till en mate-
matikundervisning som karakteriseras av féormedling enligt
ovan. Nickson (1991) betecknar en sidan undervisning aso-
cial pa grund av dess abstrakthet och att den lars av eleverna
genom individuellt arbete i tysthet i klassrummet. Kunskap
uppfattas inte som nagot man delar med andra. Om ldraren
daremot anser att matematik ar en social och kulturell kon-
struktion, en dynamisk vetenskap under utveckling, och att
olika matematiska modeller och system utvecklas olika i olika
kulturer genom sociala 6verenskommelser, leder det till en
undervisning som utgar fran den kunskap eleven har med sig
till undervisningen. En sddan undervisning betonar ocksa vik-

IRENE RONNBERG, LENNART RONNBERG Minoritetselever och matematikutbildning



ten av reflektion och kommunikation om mening och bety-
delse i matematiken (Dossey, 1992; Nickson, 1992; Ernest
1991 & 1994; Jfr Thompson, 1992).

Hiebert m.fl. (1997) poangterar att arbetets organisation
paverkar saval elevernas uppfattning av amnet som vilken typ
av fardigheter de utvecklar. Om lektionstiden anvands till att
lararen demonstrerar metoder for att 16sa olika problem, blir
eleverna formodligen bra pa att imitera dessa for att 16sa lik-
artade problem. Om merparten av lektionstiden daremot
anvands till att eleverna far reflektera 6ver hur olika idéer och
procedurer liknar varandra respektive skiljer sig at och hur
det de redan vet relaterar till den situation de moéter, bygger
de sannolikt istallet upp nya mentala relationer, d.v.s. utveck-
lar sin forstaelse. Om eleverna uppmanas att bara 6va fore-
skrivna procedurer, kommer det att leda till att de uppfattar
matematik som att f6lja instruktioner om att flytta runt sym-
boler sa snabbt som magjligt. Om man daremot vill att elever-
na ska uppfatta matematik som problemlosning, maste elever-
na istillet agna mycket tid at att 16sa problem. Enligt Hiebert
m.fl. grundar sig elevernas uppfattning av amnet pa de upp-
gifter de far arbeta med, inte pa vad liraren siger om dmnet
(Jfr Emanuelsson, 1999).

2.11. Forvantningar pa elevernas formdga

En uppfattning som ofta kommer fram i diskussioner om orsa-
ker till att det gar daligt for manga minoritetselever i mate-
matik ar att eleverna saknar manga av de begrepp som anses
vara nodvandiga for att de ska kunna tillgodogora sig under-
visningen (Jfr De Avila, 1988; Jernstrom & Johansson, 1997).
Med ett sadant synsétt betraktas undervisningen som oforan-
derlig och att eleverna saknar begrepp blir liktydigt med att de
har brister i formagan att lara sig. Det finns en samstammighet
i litteraturen att larares uppfattning av elevers formaga att lara
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sig matematik har betydelse for hur eleverna lyckas (Moses
m.fl., 1989; Secada, 1992; Campbell & Rowan, 1997).

Tvarkulturella studier visar pa skillnader i hur larandet och
dess villkor uppfattas i olika kulturer. Saljo (2000) behandlar
denna problematik dar han refererar till "The learning Gap”
(1992), i vilken Stevenson och Stigler jamfér undervisning i
Japan och USA. I den studien fann de att de uppfattningar av
larande som finns i kulturen har en avgoérande betydelse for
elevernas forhallningssatt och studieframgéang. I Japan, dar
eleverna lyckas battre i matematik dn i USA, ar den allmdnna
uppfattningen att alla kan lyckas och att individuella begav-
ningsskillnader har mindre férklaringsviarde for formagan att
na uppsatta kunskapsmal. De japanska foraldrarna formedlar
denna uppfattning till sina barn, att de kan om barnet och de
vuxna hjalps at.

I USA finns en uppfattning om barns férmaga som innebar
att deras studieframgang i stor utstrackning ar bestamd av
givna begavningsmassiga forutsittningar av narmast biologisk
natur. Saljo refererar ocksa till en historisk studie av skolsyste-
mets utveckling i USA som visar att det som nu for tiden
karakteriseras som problem hos eleven, tidigare ansags vara
problem hos lararen.

Liga forvantningar pa elevernas mojligheter att lara sig
matematik leder enligt flera forskare ofta till en undervisning
baserad pa drill och firdighetstraning. Elever som av olika
anledningar anses ha samre forutsattningar att utveckla sitt
matematiska kunnande far ofta en undervisning med fokus pa
basfiardigheter. Dessa repeteras om igen pa samma satt med
motiveringen att de maste uppna snabbhet och sdkerhet
innan de anses kunna arbeta med aktiviteter som kraver eller
utvecklar matematisk forstaelse som t.ex. problemlosning
(Carey m.fl., 1995; Hiebert m.fl., 1997). Detta innebar enligt
Secada (1992) och Campbell och Rowan (1997) att eleverna
sallan far andra infallsvinklar till amnet, vilket skulle kunna
gora matematiken mer meningsfull och skapa intellektuellt
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utmanande uppgifter. Ensidigt arbete med basfardigheter
leder enligt dem till en stagnation i elevernas utveckling.
Moses m.fl. (1989) anser att detta ar huvudorsaken till att ele-
ver misslyckas i matematik.

Det ar rimligt att anta att det relativa betygsystem som till-
ampades i den svenska grundskolan t o m 1997 inte bara har
haft, utan fortfarande har, stor betydelse for larares forvant-
ningar pa olika elever. Det systemet byggde pa en uppfattning
att manniskors formdga att lara dr normalférdelad i befolk-
ningen pa samma sitt som fysiska egenskaper som t.ex.
kroppslingd och fotstorlek. Om dessa antaganden ingar i
larares forestallningsvérld, kan det innebdara att elevers daliga
prestationer tolkas som att de saknar tillracklig formaga.

2.11.2. Elever bemots olika

De skillnader som Nauclér och Boyd (1997) iakttog néir det
géller svenska forskolldrares forhallningssatt till elever med
olika bakgrund skulle kunna férklaras med att lararna inte for-
vantar sig ett storre deltagande fran barnen p.g.a. deras
begriansade fardigheter i det svenska spraket. Samma forskol-
larare bemoter emellertid turkiska barn med bra svenskkun-
skaper pa samma satt. Dessutom bemoter de svenska barn
med begransad verbal férmaga pa samma satt som de bemo-
ter ovriga svenska barn. En mdjlig tolkning som Boyd och
Nauclér foreslar till sina iakttagelser ar att lararens agerande
ar uttryck for ett samarbete med det turkiska barnet, de besva-
rar barnets tysta lyssnandestrategi. En annan, enligt dem mer
trolig tolkning, ar att lararnas forhallningssatt speglar det
ojamna maktférhallande som rader mellan den svenska majo-
riteten och den turkiska minoriteten i det omgivande svenska
sambhallet.

Enligt Ladson-Billings (1995) kan en av forklaringarna till
att vissa elevgrupper lyckas saimre vara att larare har olika for-
vantningar pa elever beroende pa deras socio-kulturella bak-
grund och att detta paverkar hur eleven bemots i undervis-
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ningssituationen. Hon refererar till Gee som i studier av skill-
nader i laskunnighet mellan afroamerikanska elever fran lagre
samhallsklasser och vita medelklasselever har sett att skillna-
derna kan bero pa hur eleverna uppfattar undervisningssitua-
tionen. Vita medelklasselever uppfattar att de bemots som om
de redan har ett kunnande och erfarenheter som bara beho-
ver utvecklas, vilket leder till att de upplevde undervisningen
som en form av larlingskap. De afro-amerikanska eleverna dar-
emot, uppfattar att de betraktas som om de ar okunniga och
undervisningssituationen upplevdes av dem som tydligt hie-
rarkisk nar det galler vem som har kunskap och vem som ska
lara sig, d.v.s. betraktas som “tomma karl” som ska fyllas.

I en studie av vad som utmarker ldrare som ar framgangsri-
ka i sin undervisning av afro-amerikanska elever, konstaterar
Ladson-Billings (1994) att de larare som ar mindre fram-
gangsrika utgar fran att eleverna har de foérkunskaper som
lararna anser kravs vid skolstarten, utan att ta reda pa hur det
forhaller sig. De elever som inte har dessa fardigheter betrak-
tas ofta som omojliga att undervisa. De larare som ar fram-
gangsrika utgar diremot fran de fardigheter som eleverna har
och ser det som sin uppgift att eleverna utvecklar de kunska-
per som kravs for att de ska kunna fortsitta sin utveckling.

Vira egna erfarenheter fran lokala och regionala diskussio-
ner om skolors resultat med minoritetselever ar att man pa
manga skolor har ett forhédllningssatt som liknar det forhall-
ningsitt som de mindre framgangsrika lirarna i Ladson-
Billings studie har. De kartlaggningar av elevernas kunskaper
och fardigheter som man gor nar elever borjar skolan eller ett
nytt stadium, gors mera for att anvandas som forklaring till
varfor skolan inte lyckas lika bra med dessa elever som med
ovriga elever, istallet for att vara vagledande for hur undervis-
ningen bor utformas sd att den utgar fran de kunskaper och
erfarenheter eleverna har.
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Sjogren (1996b) framhaller ocksa att larare har ett val i sitt
satt att forhalla sig till att minoritetselever inte har de erfaren-
heter och forkunskaper som skolan forutsiatter att de har.
Antingen kan man vélja att uppfatta detta som brister hos ele-
ven, vilka man forsoker ratta till, eller ocksa ser man de andra
erfarenheter som eleverna har som okianda kunskapsresurser,
vilka man uppmarksammar och forsoker integrera i en omfor-
mad skolundervisning.

I avsikt att utrona relationen mellan larares uppfattningar av
elevers svarigheter i skolan och deras férhallningssatt till ele-
vers bakgrund och etnicitet, har Lahdenpera (1997) analyse-
rat olika atgardsprogram som ldrare upprattat i syfte att
beskriva och finna losningar till elevers problem i skolan.
Avsikten med analysen av atgardsprogrammen var att under-
soka hur olika larare tolkar och beskriver problemen med och
kring minoritetselever. Resultatet av denna analys visar att mer
an halften av lararna (55 procent) uppfattade elevens egen-
skaper, beteende eller bakgrund, som t.ex. fordldrarna, som
problematiska och som orsak till problemen i skolan. En
knapp tredjedel av lararna visade enligt Lahdenpera en
utvecklingssyn genom att ta upp nagon aspekt av elevernas all-
sidiga utveckling, antingen som orsak till problemet eller som
nagot som kan atgardas i skolan. Sammanlagt uppfattade
minst 83 procent av lirarna eleverna som bdrare av svarighe-
ter och problem i skolan och negligerade darmed faktorer i
elevens skolmilj6. Endast 16 procent av lararna sokte problem
och svarigheter kring eleverna i skolmiljon eller i det sam-
manhang dar de upptradde. Exempel pa saidana miljoaspek-
ter var undervisningssvarigheter hos kollegor, svarigheter att
leda verksamheten hos skolledningen eller kulturkonflikter
pa skolan. 70 procent av lairarna uppfattade nagon aspekt i ele-
vens bakgrund eller etnicitet som negativ for skolarbetet.
Ingen av lararna visade en enbart positiv attityd till elevens
invandrarbakgrund.
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2.12. Attityder till elevens sprak

Undervisningen av minoritetselever i Sverige sker nastan ute-
slutande pa andraspraket svenska. Detta har fler konsekvenser
an vad som tidigare anforts for hur eleven lyckas i undervis-
ningen. Eftersom eleverna bara har tillgang till modersmals-
undervisning nagon timme per vecka har de svart att utveckla
sin potential till tvasprakighet. Tvasprakighet innebér enligt
flera forskare pd omradet, forutom personliga och kulturella
fordelar, att eleven utvecklar divergent tinkande och darmed
sin analytiska formaga, vilket ar en stor tillgdng i amnesstudi-
erna (Baker, 1988; Cox, Gamman & Penfold, 1993; Jfr Thomas
& Collier, 1997). Att samhallet och skolan inte satsar pa en
undervisning som kan bidra till en sadan utveckling hos mino-
ritetselever, implicerar att dessa elevers resurser inte ar varda
att satsa pa (Parszyk, 1999).

I Lahdenperas studie (1997) ar det ytterst fa av lararna som
ser elevernas modersmal som en resurs for skolan eller for sam-
hallet. Det ses istdllet ofta som ett hinder i skolarbetet och i
inlarningen av det svenska spraket. Manga av lirarna hade
uppfattningen att det ar skadligt for barnen att lara sig att lasa
och skriva pa tva eller flera sprak samtidigt och att lasinlar-
ningen ska ske pa svenska. I sin forskning har Johansson
(under utgivning) sett att ldrare i svenska som andrasprak,
trots att de i intervjuer betonar modersmalets positiva betydel-
se, negligerar det i sin undervisning. Det dr var erfarenhet att
manga larare inte bara negligerar elevernas modersmal, utan
aktivt forsoker forhindra att eleverna anvinder sitt eget sprak.
Som motivering anfor man inte bara att alla i klassrummet ska
forsta vad som sdgs, utan ocksd att eleverna har sa fa tillfallen
att prata svenska, att de maste utnyttja alla tillfallen till det i
skolan. (Jfr Heine, Kjellberg, Ronnberg & Ronnberg, 1997).
Aven i situationer dir det ur begreppsutvecklingssynpunkt
skulle vara battre for eleven att kommunicera pa sitt moders-
mal, t.ex. i situationer dar de ska utveckla olika begrepp i mate-
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matik, uppmanas de att tala svenska. I den konkreta undervis-
ningssituationen innebar dessa attityder inte bara att elevens
modersmal inte uppfattas som en resurs i undervisningen,
utan ocksa att eleverna hindras i sin begreppsutveckling. Enligt
Arpi ( 1997) ger det ocksa signaler till eleven om att majori-
tetsspraket har hogre status dn elevernas modersmal.
Lahdenpera (1997) havdar att den monolingvistiska betoning-
en av svenskans betydelse for tva eller flersprakiga elever leder
till en institutionaliserad diskriminering.

Det ar emellertid inte bara attityderna till modersmalet som
har betydelse utan ocksa attityderna till den varietet av stan-
dardspraket som eleverna talar. Barnes (1978) betonar att nar
lararen uppmanar eleven att korrigera sitt sprak, har det en
himmande effekt pa elevernas tankeprocesser dven om spra-
ket "bara” ar en varietet av standardspraket. Han refererar till
Gumperz for att ge exempel pa en sadan situation. I sin vilja att
fa en afroamerikansk elev att bli tvasprakig, d.v.s. erovra stan-
dardvarieteten av engelska, kommenterar ldraren barnet, som
i sin upphetsning 6ver det som studeras spontant overgar till
att tala ebony: "Sa talar vi inte i klassrummet”, eller ber barnet
upprepa yttrandet pa standardengelska. Ebony ar den varietet
av engelska som har utvecklats av den afroamerikanska befolk-
ningen i USA.

Ett liknande agerande fran lararens sida kan ocksa bero pa
en stravan att eliminera elevens varietet av spraket. Enligt
Trudgill (1994) innebir sadana strivanden att man for eleven
antyder att hans sprak och spraket bland de ménniskor som
han identifierar sig med ar underldgset och att vissa sprak ar
“riktigare” dn andra. Detta antyder i sin tur att eleven ar under-
lagsen, vilket kan leda till alienation fran skolan och skolans
varderingar eller forkastelse av den grupp eleven tillhor (a.a.)
I Sverige har vi sarskilda bendmningar pa de sprak som ung-
domar i segregerade bostadsomraden utvecklar, t.ex. rinkeby-
svenska och fittjasvenska. Det finns en ndstan samstimmig,
negativ attityd i samhallet till dessa sprakliga varieteter och det
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ar var erfarenhet att manga larare i dessa omraden gor stora
anstrangningar for att fa eleverna att overge sin varietet av
svenska och bara tala “riktig svenska”. I betainkandet "Krock
eller mote” varnas for en sprakdiskussion som kan sla over i
framlingsfientlighet. Kravet pa flackfri svenska blir till slut ett
krav pa att vara svensk (SOU 1996:143).

2. 13. Lararen ser som sin uppgift att fostra till en
homogen majoritetsidentitet

I en studie i flerkulturella klasser har Runfors (1996 & 1997)
sett att larare starkt betonar likheter mellan elever och omed-
vetet tonar ned etniska och kulturella olikheter. Lararna har
ocksa en tydlig fokusering pa det svenska spraket och den
svenska kulturen, vilka de ser som viktiga nycklar till det sven-
ska samhéllet. Runfors varnar for att detta forhallningssatt kan
vara kontraproduktivt, d.v.s. att goda avsikter fran lararens/
skolans sida far oavsedda negativa effekter. Denna stravan till
integrering kan uppfattas av eleven som en stravan fran lira-
rens sida att fostra alla in i en svensk majoritetskultur. Att
vara/bli svensk kan uppfattas som att bli som svenskar. I dis-
kussioner med vara elever har det framkommit att manga inte
vill kalla sig for "svensk”, trots att de ar fédda i Sverige och ar
svenska medborgare, eftersom det skulle kinnas som att siga
att man ar som en svensk, vilket man inte vill vara. Cummins
(1997) menar att det ar storre sannolikhet att eleverna kanner
samhorighet med majoritetssamhallet om de kanner att deras
identitet bekraftas och att deras erfarenheter varderas i inter-
aktionen i klassrummet.

Ladson-Billings (1994) havdar att larare som sager sig bort-
se fran olikheter mellan elever i en stravan att inte agera rasis-
tiskt, i sjalva verket gor just det pa ett omedvetet sitt. Genom
att havda att man inte bryr sig om olikheter siger lararen i sjal-
va verket att hon bortser ifran nagra av de mest framtradande
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dragen i barnets identitet och att hon inte tar hansyn till dem
vid planeringen av undervisningen. I en stravan att behandla
eleverna som jamlika dar alla har samma varde, behandlas de
istallet som om de vore likadana, vilket kan betraktas som
ojamlikt genom att man berévas ratten att vara olik (Jfr Taylor,
1994; Runfors, 1996; Vithal, 2000).

2. 14. Larares attityder till elevens familj och det
lokala samhdllet/gemenskapen

I Lahdenperis studie framkom att flertalet larare ansag att for-
aldrarna var en av orsakerna till elevernas skolproblem. En
liknande instillning har Ladson-Billings (1994) och Licén
Khisty (1995) funnit hos larare i USA. Enligt dem ar det van-
ligt att larare ser orsaken till elevers misslyckanden i att ele-
verna inte har stod och hjilp hemifran. Vilmenande larare
som ser det som sin uppgift att ridda barnet fran sina familjer
och samhillen, uppratthaller enligt Gutstein m.fl. (1997) ett
sadant bristtinkande med sitt forhallningssatt.

En annan installning som kan uppfattas som negativ till ele-
vernas levnadsférhallanden, vilken bade Runfors (1996) och
Ladson-Billings (1994) lyfter fram, ar att larare ofta framhaver
att skolprestationer ar ett sitt att ta sig ur det lokala samhal-
let/gemenskapen. Man utgar fran att en lyckad framtid inne-
bar att man tar sig ur livet i den segregerade fororten och att
nyckeln till detta ar en bra utbildning (Runfors, a.a.). Att
utbildning ar viktig for att den kan tillfora eller férandra vill-
koren for marginaliserade grupper i samhallet anfors inte lika
ofta (Ladson-Billings, a.a.). En instdllning som denna ger sig-
naler om att det liv som eleven och elevens familj lever, inte
varderas lika hogt som “det goda livet efter majoritetens
modell” (Runfors, a.a.; Gutstein m.fl. 1997).
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2.15. Maktrelationer © samhdllet dterspeglas i klass-
rummet

Den tolkning som Boyd och Nauclér (1997) gor av de svenska
forskollararnas forhallningsatt till de svenska respektive tur-
kiska barnen i sin undersokning ar att lararnas férhallnings-
satt ar en aterspegling av maktrelationer i samhallet. De har
inspirerats till denna tolkning av Cummins beskrivning av hur
maktrelationer av tvang eller samarbete mellan dominerande
och underordnade grupper i samhallet forstarks eller motver-
kas i motet mellan larare och elever. Han menar att dessa mak-
trelationer inte bara paverkar de institutionella strukturerna
for utbildning, utan ocksa hur larare definierar sin yrkesroll.
Dessa bada forhallanden utgor i sin tur ramar for hur samspe-
let mellan larare och elev kring elevens kunskaps- och identi-
tetsutveckling antingen forstarker fortrycket eller bidrar till att
maktrelationerna ifragasitts och utmanas. Samspelet mellan
larare och elev aterspeglar hur liraren har definierat sin roll
nar det galler undervisning i allmanhet och vad galler under-
visningen av elever fran kulturella minoriteter och deras sam-
hallen i synnerhet (Cummins 1996 & 1997).

”Are we preparing students to accept the societal status
quo (and, in many cases, their own inferior status the-
rein) or are we preparing them to participate actively
and critically in the democratic process in pursuit of a
more just and equitable society?” (Cummins 1997,
p- 95)
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3. Forslag till atgarder

3.1. Arbetssdtt och arbetsformer

Flertalet av de rekommendationer som galler arbetssitt och
arbetsformer i den genomgangna litteraturen grundar sig pa
ett socialkonstruktivistiskt eller sociokulturellt perspektiv pa
larande, vilket mycket forenklat innebar att eleven utvecklar
begrepp utifrdn de uppfattningar eleven redan har i kommu-
nikativt samspel med andra. Skillnaden mellan de tva per-
spektiven ar att ett konstruktivistiskt perspektiv innebdr att
man ser kunskap som en av individen sjalv uppbyggd menings-
full tankevarld, medan ett sociokulturellt perspektiv innebar
att man ser kunskap som en grupps eller en gemenskaps satt
att betrakta omvarlden (Wyndhamn m.fl., 2000).

For att man ska ha mojlighet att utveckla begrepp utifran
vad man redan vet anses det, vilket vi berorti 2.1.2., vara nod-
vandigt att man fér tillfille att bearbeta begreppen, vilket sker
genom reflektion och kommunikation.

Reflektion sker enligt Hiebert m.fl. (1997) nar man medve-
tet tinker pa sina erfarenheter, 6vervager olika idéer, forsoker
se foreteelser ur olika perspektiv och tanker igenom vad man
gor och varfor. Detta skapar relationer mellan idéer, fakta och
procedurer. Att reflektera medfér darmed okad forstdelse.
Cowie och Saunders (1994) ger flera forslag pa fragestallning-
ar for att utveckla ett reflekterande forhallningssatt hos saval
elever som larare i matematikundervisningen.

Kommunikation innebar enligt Hiebert m.fl. (a.a.) att man
deltar i en social interaktion dar man delger varandra sina tan-
kar. Genom kommunikation kan man gemensamt Overvaga
idéer och problem dar flera kan komma med f6rslag. Detta
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innebér att man ofta astadkommer mer an nir man arbetar
enskilt. Dessutom innebar kommunikation att man kan utma-
na varandras idéer och be om klargéranden och fortydligan-
den, vilket stimulerar oss att 6vervaga egna idéer for att kunna
argumentera féor dem. Jamfor aven Barnes studier av sonde-
rande tal (Barnes, 1978).

Elever kan ges mojligheter att reflektera och kommunicera
saval i stora som i sma grupper, forutsatt att bada typerna av
grupperingar ger utrymme for eleverna att anvinda spraket pa
ett informellt sitt och att man inte arbetar enskilt och indivi-
dualiserat. Flera forfattare rekommenderar dock ett arbetssatt
dar eleverna arbetar tillsammans i mindre grupper, ”"coopera-
tive learning”, for att ett sadant arbetssétt ger eleverna storre
mojligheter att reflektera 6ver och bearbeta matematiska
begrepp i kommunikation med andra (Silver m.fl., 1995; Cox
m.fl., 1993). Andra féresprakar ett sadant arbetssatt for att det
overensstimmer med hur man lir utanfér skolan (Jacobs &
Becker, 1997). Vi har tidigare refererat till Ivory m.fl. (1999)
som dels hdvdar att andrasprakselever har farre erfarenheter
av att verbalisera akademiskt innehdll pa undervisningsspraket
an ovriga elever och dels betonar betydelsen av att eleverna far
tillfalle att bearbeta begrepp muntligt och skriftligt for att
inlarningsprocessen inte ska stanna upp. Enligt dem ar det
mer troligt att eleverna vagar préva nya ord, idéer och begrepp
om de arbetar tillsammans i smagrupper. Nar sprakligt riskta-
gande lonar sig 6kar sjalvfortroendet, vilket i sin tur innebar
att kommunikationsférmagan och problemlésningsféormagan
okar. Barnes (1978) foresprakar arbete i smagrupper for att
det ger eleverna storre mojligheter till sonderande tal an vad
helklassundervisning gor. I en stor grupp stélls mer formella
krav pa spraket, vilket enligt honom hammar det sonderande
talet och darmed tankandet. Den auktoritet som lararen utgor
har enligt Barnes ocksa en hammande effekt pa elevernas
kommunikation med varandra, vilken han anser blir mindre
om eleverna arbetar i smagrupper som inte styrs av lararen.
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Ett arbetssatt dar eleverna far stort utrymme att beritta hur
de tanker innebér ocksa att den variation av begreppsuppfatt-
ningar och tankesatt som finns i en flerkulturell klass kan
utnyttjas. Eleverna far ocksa mojlighet att reflektera 6ver egna
och kamraters 16sningar (Cox m.fl., 1993; Jfr Dysthe, 1996 och
Jaworsky, 2000). Om de uppgifter eleverna arbetar med ar
utformade med tanke pa att utnyttja de erfarenheter och den
flerstimmighet som finns i klassen, blir larandet effektivt
genom att eleverna forhandlar 6ppet med varandra om
mening och forstaelse (Jfr Runesson, 2000). Enligt Hiebert
m.fl. (1997) lar sig elever i ett sadant arbetssitt dels genom att
var och en bidrar med egna forslag till gruppens arbete och
dels genom att eleverna ser hur de andra i gruppen hanterar
olika infallsvinklar. For att potentialen i gruppen ska utnyttjas
och for att alla elever ska utvecklas ar det viktigt att varje elev
bidrar med sina forslag. Barnes (1978) menar att nir man stra-
var efter att uttrycka sig begripligt infor andra, ar det troligt att
man ldr sig att allt mer bygga in deras perspektiv i sina egna
och diarmed ocksa uppfatta sin kunskap som hypotetisk och
foranderlig, vilket bidrar till utvecklingen av tankandet.
Lararens uppgift i ett arbetssatt som detta blir enligt Hiebert
m.fl., (a.a.) att vara forhandlare mellan olika elevers uppfatt-
ningar och mellan dessa och kulturens etablerade matematis-
ka uppfattning.

Wistedt m.fl. (1992 & 1993) lyfter i sina undersokningar
fram de svarigheter som kan finnas i arbete i smagrupper.
Elever kan tolka uppgifter pa olika sitt och kan ha svarigheter
att forstd varandra. Nar de ifragasatter varandra, klarar de inte
alltid av att precisera och utveckla sina tankar. Wistedt m.fl.
anser att i och med att eleverna har svart att precisera referen-
ter for ord och begrepp som de anvinder, far de inget stod av
varandra i det avseendet. Det ar tillrackligt svart for dem att
halla reda pa sin egen tankelogik (Jfr Adler, 1998a & 1999a).
De menar att eleverna naturligtvis kan stimulera varandra att
uttrycka tankar men de kan inte ta pa sig didaktiska uppgifter.
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For att tolka elevens 16sningsforsok och se var hjalp behover
sattas in kravs en mer kunnig handledare.

Har foreligger ytterligare ett dilemma for lararen. Hur ska
lararen kunna handleda eleverna for att hjalpa dem att reda
ut sina tankar utan att samtidigt hAmma deras spontana tan-
kande och samtal som man enligt Barnes (1978) goér nir man
narvarar i elevernas arbete.

Manga studier har gjorts for att undersoka om det ar effek-
tivare for elevers inlarning att arbeta i smagrupper istéllet for
i helklass. Enligt Stacey och Gooding (1998) ar det bara ett
fatal av studierna som visar signifikanta skillnader. Av dessa
visar emellertid nastan alla att arbete i smagrupper ger nagot
battre resultat. Syftet med arbetet i smagrupper i dessa studier
har varit att eleverna ska tillagna sig ett nytt undervisningsin-
nehall eller nya fardigheter. Av Stacey och Gooding framgar
daremot inte hur smagrupperna har varit sammansatta och
om man i dessa studier har jamfort med storgrupper som varit
heterogent eller homogent sammansatta vad géller elevernas
kunnande. Nar det galler huruvida man ska satta ihop elev-
grupper homogent eller heterogent utifran elevernas kunska-
per och fardigheter, finns ingen forskning som entydigt visar
att det ena sattet skulle vara effektivare dn det andra ur kun-
skapsutvecklingssynpunkt (Good, Mulryan & McCaslin, 1992;
Jfr Wallby, Carlsson & Nystrom, 2000). I flera utvecklingspro-
jekt i USA anser man sig ha haft framgang med en undervis-
ning i heterogent sammansatta klasser som man har kunnat
gruppera pa olika sitt vid olika tillfallen (Silver m.fl., 1995;
Carey m.fl., 1995; Campbell & Rowan, 1997). Detta skulle
kunna forklaras av att olika typer av grupperingar ar att fore-
dra beroende pa vad det ar for typ av kunnande eleverna ska
utveckla. Rogoff (1990) redogor for flera undersokningar som
visar att nir det handlar om att eleverna ska fa fordjupad for-
staelse, vilket man far genom att gora perspektivbyten, sker
detta i storre utstrackning om barnet far samspela med perso-
ner som ar lika kunniga som de sjalva. Nar det handlar om att
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utveckla fardigheter daremot, sker det bast i samspel med mer
kunniga personer. En studie som forefaller styrka detta ar den
som Stacey och Gooding sjilva har genomfort (Stacey &
Gooding, 1998). De har undersokt om arbete i smagrupper ar
effektivt ocksa nar det handlar om att komma tillritta med ele-
vers oklara eller "felaktiga” uppfattningar av begrepp. Den
underliggande hypotesen for studiens genomférande var att
arbete i smagrupper skulle vara dnnu effektivare for att skapa
och 16sa kognitiva konflikter hos eleverna for att fa dem att
utveckla de begrepp de redan har, an for att tilligna sig nya
fardigheter. Syftet med smagruppsarbetet var att eleverna skul-
le fa tillfille att bearbeta och utveckla sin uppfattning om divi-
sionsbegreppet. Av studien framgar att huruvida grupperna
var framgangsrika eller inte, berodde pa hur eleverna kom-
municerade med varandra i gruppen. Detta berodde i sin tur
pa sammansattningen av grupperna. I de grupper dar alla ele-
ver hade oklara uppfattningar om begreppet division blev dis-
kussionerna rikare, vilket paverkade gruppens resultat posi-
tivt. I den grupp dar ingen elev forbéttrade sin forstaelse,
fanns den enda elev som fore arbetet hade mycket god forsta-
else av divisionsbegreppet. I den gruppen uppstod ingen dis-
kussion. Den kunnige eleven loste uppgiften som gruppen
hade pa egen hand, utan att diskutera eller forklara for de
andra i gruppen (Stacey & Gooding, 1998). Vi har tidigare
refererat till Barnes (1978) som visar pa kommunikationens
kritiska betydelse for elevernas kunskapsutveckling. Pa samma
satt som Barnes menar att lairare himmar det sonderande talet
bland elever, kan man tanka sig att mer kunniga kamrater kan
hamma det sonderande talet i gruppsituationer.

Secada (1992) och Adler (1995) visar pa problemet med att
ett arbetssitt dar eleverna kommunicerar sina matematiska
idéer och sitt tinkande med varandra forutsatter en kommu-
nikativ kompetens pa undervisningsspraket som manga elever
inte har, vilket forsvarar for dessa elever. Eftersom de flesta
minoritetselever i Sverige bara har ett fatal lektioner i
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modersmalet per vecka, har de ocksa svart att utveckla en
sadan kompetens pa sitt modersmal. Campbell och Rowan
(1997) har emellertid konstaterat att elever som har ett annat
sprak an undervisningsspraket bade utvecklar spraket och sin
matematiska forstaelse mer i arbete i smagrupper, an vid tra-
ditionell undervisning pa andraspraket.

Att dterkommande gruppera eleverna utifran deras moders-
mal kan vara en fordel da det innebar att eleverna far mojlig-
het till spraklig bearbetning av begrepp tillsammans med
kamrater som talar samma sprak och att de kan hjilpa varan-
dra att forklara och oversatta. Doty, Mercer och Heningsen
(1999) podngterar att arbetssittet blir annu effektivare om
modersmalsliararen deltar i undervisningen.

Flera matematikdidaktiker rekommenderar anvandandet av
loggbocker, matematikjournaler eller annan skriftlig doku-
mentation i undervisningen (Jfr Ellerton & Clarkson, 1996).
Ett syfte med loggboksskrivande ar att eleverna genom att skri-
va om olika begrepp, far tillfalle att reflektera 6ver och sprak-
ligt bearbeta det som studeras. Masingila och King (1997)
foreslar loggboksskrivande som ett satt att synliggéra den
matematik som eleverna anvander sig av utanfoér skolan, det
flera bendmner elevens “etnomatematik” (se 2.2.9.2.). P4 sa
satt kan eleverna bli medvetna om nar, hur och varfor de
anvander matematik utanfor skolan och lararen har méjlighet
att anknyta till det i undervisningen. Fuson, m.fl. (1997) fore-
slar att eleverna skriver journaler eller pa annat sétt skriftligt
dokumenterar hur de loser uppgifter for att liraren da kan
folja hur elevens tankesatt utvecklas.

3.2. En fordndrad lararroll

For att en undervisning med fokus pa forstaelse istallet for pa
procedurer som ska liaras in ska ge ett battre resultat, maste
ocksa lararens roll forandras, fran en auktoritar till en mer
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jamstalld och fran expert till forhandlare (Hiebert m.fl., 1997,
Carey m.fl., 1995). Rogoff (1990) refererar till undersokning-
ar som visar att nar larare intar en mer jamstalld roll till bar-
nen, okar barnens kreativitet. Aven tysta barn blir mer
uttrycksfulla. Stigler och Hiebert (1999) menar att matematik-
larares roll och agerande i klassrummet beror pa vilka mal de
har for undervisningen. Hiebert m.fl. (1997) havdar att om
malet ar att eleverna ska utveckla begreppslig forstaelse blir
lararens uppgift att utforma uppgifter som innebar genuina,
matematiska problem som stimulerar eleverna till reflektion
och kommunikation. Lararen maste verka for att utveckla en
klassrumskultur dar elever arbetar med problem, individuellt
och tillsammans och diskuterar och reflekterar o6ver sina
metoder och svar. Denna roll utesluter inte att larare diskute-
rar i helklass. Lararens uppgift maste vara att vara aktivt enga-
gerad i att hjilpa eleverna att konstruera forstaelse. Genom att
ingripa for mycket kan lararen emellertid latt haimma elever-
nas initiativ och kreativitet och forstora uppgiftens karaktar
(a.a.).

3.3. Att skapa ett socialt klimat for larande 1
samverkan

Minga forskare betonar att eleverna maste kanna sig trygga i
gruppen om de ska ha mojlighet att uttrycka sina tankar och
reflektera over egna och andras satt att losa uppgifter.
Elevernas forslag far inte till en borjan varderas i ratt eller fel.
Alla satt att tinka kan utnyttjas i processen. Det ar viktigt att
skapa ett klimat av "learning community” (Carey m.fl., 1995;
Silver m.fl., 1995; Hiebert m.fl., 1997). Forst nar eleverna ar
trygga kan de diskutera fordelar och nackdelar med olika 16s-
ningar. Sa smaningom kan de reflektera 6ver och virdera
olika l6sningsstrategier genom att man tydliggér skillnaden
mellan att kommentera och kritisera varandras idéer och att
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kritisera varandra som personer (Silver m.fl., a.a.; Campbell &
Rowan, 1997).

Hiebert m.fl. (1997) understryker vikten av att man utveck-
lar ett socialt interaktionsmonster som underlattar for elever
att kommunicera och reflektera 6ver matematik. Lararen
maste hjalpa eleverna att inse att de dels forvantas forsta de
metoder de sjilva anvander och att de dels maste hjalpa kam-
raterna att forstd dem. Eleverna maste ocksa lara sig att respek-
tera att de har olika behov av att férsta de olika metoder som
anvands. Alla elever kommer inte att forsta alla metoder, men
genom att det kommer att finnas en variation av metoder,
finns det alltid nagon metod som fungerar for varje elev.
Eleverna maste ocksa forsta att lirande innebdar att lira av
andra. Detta innebar att anvanda andras idéer och resultat
men inte att lata andra gora arbetet. Eftersom varje elevs fram-
sta ansvar ar att dela med sig av de metoder han/hon forstar,
innebar det att eleverna maste utveckla sin férmaga att lyssna
pa varandra. Detta maste de gora, inte bara av artighet och
respekt, utan ocksa av ett genuint intresse fér vad den som
talar har att saga, eftersom de sedan ska anvianda den infor-
mation de fatt pa ett andamalsenligt satt. Misstag eller “fel”
som eleven gor ska betraktas som resultat av metoder som
behover forbattras. Om man hanterar dessa pa ett genom-
tankt sitt kan de bidra till att vars och ens forstaelse Okar.
Metoders och losningars korrekthet ska avgoras av logik och
struktur, inte av lararen eller av social status hos deltagarna
(Jfr Jacobs & Becker, 1997).

3.4. Undervisning pd modersmdlet

Nar det géller att utveckla det matematiska kunnandet ar det
gynnsammare om det sker pa modersmalet dn pa ett andra-
sprak som eleven inte behdrskar. Om eleven har mojlighet att
utveckla matematik pa tva sprak samtidigt kan det vara annu
mera gynnsamt. Hyltenstam och Tuomela (1996) refererar till
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en norsk undersokning som visar att andrasprakselever som
kommer fran hem dar férstaspraket anvands som kommuni-
kationssprak och som har fatt tvasprakig undervisning i mate-
matik lyckas battre &n motsvarande elevgrupp som fatt under-
visning enbart pa norska.

I en oversikt 6ver internationell forskning om undervisning
i flersprakiga klasser, "Teaching in Multilingual Classes”, som
genomfordes pa uppdrag av den sydafrikanska regeringen
1997, fann man att de mest effektiva undervisningsprogram-
men, bade for att behalla forstaspraket och att utveckla andra-
spraket, var "Additive Bilingual Programmes”. I dessa program
ersattes inte elevens forstasprak med andraspraket med mer
an 50 procent. Detta skedde antingen genom att halften av
amnesundervisningen skedde pa forstaspraket och halften pa
andraspraket eller genom att man vaxlade mellan de bada
spraken under en och samma lektion (JET, 1997).

Thomas och Collier (1997) har i sin undersoékning av skol-
resultat hos elever i fem stora skoldistrikt i USA foljt 6ver
40 000 andrasprakselever fran forskolan till skolar 12 i olika
undervisningsprogram. De har funnit att elever som har fatt
aldersadekvat amnesundervisning pa bade forsta och andra-
spraket gor stora framsteg i andraspraket och kommer ikapp
ensprakiga engelsktalande kamrater i alla skoldimnen. I nagra
fall presterar eleverna ocksa béttre i de hogre arskurserna an
vad jamnariga engelskspriakiga genomsnittselever gor. I
Axelsson (2000) finns en presentation avdenna undersokning
pa svenska.

3.5. Nar undervisningen inte kan ske pa forsta-
spraket
Garrison och Kerper Mora (1999) betonar att elevernas inlar-

ningsmdajligheter minskar drastiskt om de vare sig forstar de
begrepp som introduceras i undervisningen eller forstar
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undervisningsspraket. Ett exempel kan vara att eleverna inte
forstar begreppet platsvarde samtidigt som de har svart att skil-
ja mellan olika tals bendmningar pa undervisningsspraket,
t.ex. "femton” och "femti”. Eleverna kommer att ge upp efter-
som de inte forstar, hur mycket de dn anstranger sig. I en
sadan situation maste man antingen forsoka anvinda det
sprak eleverna behérskar for att introducera nya begrepp eller
forsoka ga via begrepp som eleven redan behérskar for att
forst utveckla spraket. Den grundliggande principen for
undervisning av tvasprakiga elever maste darfor enligt
Garrison och Kerper Mora vara att anvanda det sprak eleven
behdirskar bast nér man ska utveckla for eleven nya begrepp. Nar ele-
ven ska utveckla sprdk, t.ex. det matematiska registret, sker det
bast utifran begrepp som eleven redan behdrskar. Nar eleven har
svarigheter att forsta undervisningsspraket och man inte kan
undervisa pa elevens modersmal, ar det viktigt att undervis-
ningen organiseras sa att eleverna far konkreta upplevelser av
de begrepp som introduceras innan bendmningarna for begreppen,
orden, fors in (Jfr Thomas, 1997).

Garrison och Kerper Mora (1999) betonar ocksa vikten av
att anvanda andra representationsformer an de verbala, t.ex.
konkret materiel och bilder for att ge eleverna maojligheter att
forstd undervisningen. Att rita bilder som stdd for matematis-
ka problem och losningar underlattar inte bara for eleverna
att reflektera over sitt arbete och forklara sina losningar, utan
ocksa for lararen att se hur eleverna tinker. Anvaindandet av
konkret och visuellt stod vid utvecklandet av begrepp ar lika
viktigt for alla barn, oavsett om de gar i hogre eller ligre ars-
kurser och ar extra viktigt nar eleven inte beharskar undervis-
ningsspraket (Jfr Mohan, 1986; Cummins, 1996).

Ron (1999) anser att barn maste uppleva matematik innan
de kan forsta matematik. Dessa erfarenheter kommer till stor
del genom experimenterande med spraket. Eftersom det ar
lattare att utveckla sprak och begrepp i konkreta samman-
hang, maste lararen darfor se till att eleverna kommer i kon-
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takt med en mangfald av satt att uttrycka samma matematiska
begrepp sa snart det ar mdjligt. Eleverna behoéver aktivt pro-
ducera sprak, bade muntligt och skriftligt for att forsta bety-
delsen av spraket (Jfr. Cummins & Swain, 1986).

Ett satt som Fuson m.fl. (1997) har provat for att underlatta
forstaelse av platsvarde i tiotalssystemet hos elever som har ett
sprak dar benamningarna av talen inte ar logiskt uppbyggda
som i de Ostasiatiska spraken, ar att utforma en verbal repre-
sentationsform som har samma logiska uppbyggnad som dessa
sprak. Man anvande “tio-och-ett ord” (Jfr Miura & Okamoto,
1999). Foérutom att underlitta forstaelsen av platsvirde, inne-
bar metoden en mojlighet for eleverna att delta i undervis-
ningen av tvasiffrig addition och subtraktion innan de lart sig
namnen for alla rakneord upp till hundra. Eleverna i Fuson
m.fl.:s studie tyckte ocksa att det var lattare att lara sig "tio och
ett” orden, framfor allt de elever som inte var sa framgangrika
i matematikundervisningen. Detta satt kan ocksa anvandas for
att utveckla matematisk forstaelse nar eleverna inte beharskar
undervisningsspraket, eftersom de bara behover lara sig nam-
nen for rakneorden upp till tio och de slipper manga svarig-
heter som likheter i uttal mellan olika rakneord kan utgora.

I officiella nyzeelandska kursplanekommentarer rekommen-
derar man att alla elever, oavsett modermal, far mojlighet att
undersoka och jamfora talbendmningarna pa engelska och
maori (Barton, 1995). Detta motiveras av att talbendamningar-
na pa maori ar uppbyggda pa ett mer logiskt satt dn i det eng-
elska spraket, vilket underlittar forstaelse av platsvarde. I vissa
skolors matematikprogram, sarskilt i Auckland, anvander man
kinesiska rakneord i samma syfte (Barton, 2000).

En svarighet med att skriftligt redovisa hur man tanker nar
man loser uppgifter kan vara att eleven har svart att uttrycka
sig sprakligt sa att lararen forstar. Det ar svarare att forsta hur
eleverna har tinkt nar lirare och elev inte talar samma sprak.
Fuson m.fl. (1997) och Lo Cicero m.fl. (1999) beskriver ett
satt som de har anvint for att forstd hur eleverna tinkte nar de
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utforde additions och subtraktionsberakningar. Barnen
anvande ett dokumentationssystem dar de ritade vertikala
streck for att markera tiotal, och prickar for att markera ental,
baserat pa anvandandet av "tio-och-ett ord”. Nar detta satt att
dokumentera inférdes bérjade man med att gruppera féoremal
i tiokolumner. Nasta steg var att ha tiokolumner dar eleverna
gjorde cirklar eller prickar for varje ental. Sedan anvande de
sadana bilder for att rakna till hundra via tiotal och ental och
skriva siffrorna upp till hundra. Darefter drog de en vertikal
linje genom alla cirklarna i varje kolumn. Nar det enskilda
barnet var moget, ritade de bara tiostickan och inte de enskil-
da prickarna. Dessa tiostickor anvandes sedan nar de utforde
additions- och subtraktionsuppgifter. Vid subtraktion 6ppna-
de de en tiosticka eller tog bort en del av tiostickan och ritade
resten som prickar. Med detta sitt att dokumentera kan larare
folja elevernas tankegangar pa ett helt annat sitt an i en algo-
ritm.

Ett annat satt som underlittar forstaelse for eleverna dar
spraket utgor ett hinder ar enligt Lo Cicero m.fl. (a.a.) att
introducera nya begrepp successivt i en och samma kontext.
Detta kan t.ex. ske genom att man under en lingre tid ankny-
ter matematikundervisningen till ett féor barnet bekant sam-
manhang eller arbete med teman.

Vi har tidigare refererat till forskning som visar att alla barn
inte har samma erfarenheter av att anvanda talat och skrivet
sprak och att det anses ha betydelse for elevernas mojligheter
att tillgodogora sig undervisningen. Hiebert m.fl. (1997) beto-
nar att barn som kommer till skolan utan erfarenheter av det
interaktionsmonster som deltagande i klassdiskussioner kra-
ver, maste fa mojlighet att utveckla en sadan kompetens (Jfr
Sfard m.fl., 1998). Obondos uppfattning ar att skolan maste
inforliva eller bygga pa de erfarenheter av sprakanvindnings-
monster som eleverna har och som i andra sammanhang har
bidragit till deras larande for att alla elever ska ha samma moj-
ligheter (Obondo, 1999).
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3.6. Att anvanda elevens modersmal som resurs

Nar eleverna har svarigheter att uttrycka sina matematiska
idéer pa andraspraket kan det vara en idé att lata dem skriva
ner sina losningar pa det sprak de beharskar. Under detta skri-
vande slipper de svarigheten med spraket och kan koncentre-
ra sig pa att utveckla sina tankar. Sedan kan eleven o6versitta
det skrivna for lararen. Under 6versattningen behover eleven
da bara koncentrera sig pa det sprakliga, eftersom tankarna
redan ar formulerade. Om det behévs kan nagon annan elev
hjalpa till med oOversattningen (Garrison & Kerper Mora,
1999). Om elever inte kan skriva pa sitt modersmal, kan det
anda vara en hjilp for dem att de forst far 16sa matematik-
uppgiften muntligt tillsammans med nidgon som talar samma
sprak och att de darefter hjalps at att dversitta sa att lararen
och kamrater forstar hur de har tinkt. Kilborn (1991) argu-
menterar, utifran sina erfarenheter fran Mocambique, for att
eleverna ska fa lara sig grunderna i matematik pa sitt moders-
mal, i synnerhet nir det har ett mer latthanterligt system for
talbendmningar an det undervisningssprak som eleven inte
beharskar. Detta argument tycker vi ocksa ar giltigt for mino-
ritetselever i Sverige. Inte bara fér dem som har ett sprak som
har ett kinesiskt system for talbendmningar utan ocksa for de
vars sprak i likhet med turkiska, kurdiska och somaliska har en
mer logisk uppbyggnad an det svenska spraket.

Av resultaten fran flerarig forskning om matematikutveck-
ling hos elever i Papua Nya Guinea har matematikdidaktiker i
Australien dragit samma slutsats som Kilborn. Man anser att
den tidiga matematikundervisningen bor ske pa modersmalet,
parallellt med att eleverna erovrar det officiella undervis-
ningsspraket (Ellerton & Clements 1996).

Spraket har stor betydelse for att utveckla tinkandet och det
ar viktigt att man far fortydliganden av sidant man inte forstar
pa andraspraket. Darfér har det stor betydelse om eleven far
stod och studiehandledning pa sitt modersmal (Licon Khisty,
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1995; Doty m.fl., 1999). Saville-Troike (1984) visar att det ar
tillrackligt att eleverna far prata om de begrepp de haller pa
att utveckla i amnesstudierna pa sitt modersmal, for att det ska
paverka begreppsutvecklingen positivt.

Adler (1998) anser att for att underlatta kodvaxling mellan
spraken, dr det viktigt att skillnader mellan modersmalet och
undervisningsspraket gillande talbenamningar och registret i
ovrigt synliggors for elev och larare. Att tydliggora skillnader i
hur tal benamns pa modersmalet och undervisningsspraket
leder sannolikt ocksa till fordjupad forstaelse (Setati, 1998).

3.7. Innehallet i undervisningen

3.7.1. Att utga fran elevernas verklighet

Vi har ovan beskrivit att det kan vara svart att utga fran elever-
nas verklighet om man inte vet hur elevernas livssituation
utanfor skolan ser ut. For larare i en klass med barn fran
manga olika kulturer kan det vara dnnu svarare. Ett satt for
larare att skaffa sig kunskap om detta ar att lata eleverna skri-
va loggbocker. Ett annat sitt att utga fran elevernas verklighet
och egna livserfarenheter i matematikundervisningen beskri-
ver Lo Cicero m.fl. (1999). I ett projekt med spansktalande
lagstadiebarn i USA utgick man fran elevernas egna berattel-
ser om upplevelser utanfér skolan, t.ex. en semesterresa eller
annan handelse, for att utveckla matematiska begrepp, mate-
matiskt sprak och formulera fragor tillsammans i klassen (Jfr
Massingila & King, 1997). I projektet QUASAR forsoker man
pa flera sitt 6ka skolmatematikens relevans for eleverna. Man
forsoker ge matematikuppgifterna en kontext som eleverna
kdnner igen genom att relatera uppgifterna till elevernas
intressen som musik, bocker, seriefigurer mm. Man utgar
ocksa fran de problemldsningsforméagor som eleverna har
utvecklat och anvander i sin vardag utanfoér skolan (Silver
m.fl., 1995).
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3.7.2. Att utga fran elevernas tinkande

Carey m.fl. (1995) visar i projektet "CGI”, Cognitively Guided
Instruction”, att lirare kan utforma en mer meningsfull
undervisning om de far kunskap om hur elever tinker om
addition och subtraktion. Undervisningen blev mer fram-
gangsrik da lararna gav eleverna mer tid att 16sa ordproblem
och fler tillfillen att férklara hur de hade 16st dem. Detta gav
i sin tur lararna insyn i elevernas tankande, vilket mojliggjor-
de for dem att ha det som utgangspunkt i planeringen av den
fortsatta undervisningen.

3.7.3. Uppgifternas utformning

Enligt Hiebert m.fl. (1997) maste de uppgifter som eleverna
arbetar med i matematik uppfylla tre kriterier for att de ska
utgora genuina problem for samtliga elever och dessutom ge
tillfalle till reflektion och kommunikation. Det forsta kriteriet
ar att uppgifterna maste innebara att varje elev far mojlighet
att problematisera det matematiska i situationen. Det andra ar
att uppgifterna maste ge eleverna mojlighet att anvinda den
kunskap de redan har. Det tredje kriteriet ar att genomfoéran-
det av uppgiften maste ge nagot av matematiskt virde. De for-
sta tva kriterierna ar mycket viktiga nar det galler jamstalldhe-
ten i klassrummet. Hiebert m.fl. anser att uppgifter allt for
ofta inte har passat flickor eller minoritetselever p.g.a. att ele-
verna har saknat erfarenheter av kontexten i uppgifterna. Att
anknyta uppgifter till elevernas kulturella kontext, kan enligt
Hiebert m.fl. ske antingen genom att anknyta till olika etniska
kulturer, eller genom att anknyta till den vardagskultur som
eleverna lever i.

Om man vill att eleverna ska utveckla fardigheter i att 16sa
uppgifter som innehaller mer komplex aritmetik, ar det enligt
var erfarenhet viktigt att tinka pd att inte samtidigt forsvara
for eleven genom att valja uppgifter som inte ar situations-
bundna eller ges i en for eleven obekant kontext. Om man
tanker sig den aritmetiska komplexiteten, graden av situa-
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tionsbundenhet, kontexten och meningsfullheten som olika
svarighetsvariabler i en uppgift, ar det bra att inte forsvara alla
samtidigt. Detta galler naturligtvis alla elever, men problemen
blir storre for andrasprakselever genom att de behdver mer
kontextuellt stod.

3.8. En pedagogik grundad pd bekrdftelse av eleven

Flera forskare fran olika discipliner understryker att minori-
tetselever lyckas battre i undervisningen om de far bekraiftelse
pa att deras sprak och kultur ar vardefull (Ogbu, 1992; Silver
m.fl., 1995; Cummins, 1994, 1996 & 1997; Ladson-Billings,
1992, 1994, 1995 & 1998; Parszyk, 1999; Axelsson, 1999).
Nagra av dessa har undersokt och/eller reflekterat 6ver detta
mera ingaende.

Enligt Cummins ar samspelet mellan ldrare och elev av avgo-
rande betydelse for hur minoritetselever lyckas i sina studier.
Motet mellan larare, elever och samhalle ar aldrig neutralt. De
maktrelationer som rader i kontakten mellan dominerande
och dominerade grupper utanfér skolan far sitt genomslag i
undervisningen genom att de paverkar utbildningssystemets
strukturer i stort och hur liarare, medvetet eller omedvetet,
definierar sina roller i relation till minoritetselever. Antingen
forstarks de fortryckande maktrelationer som finns i samhal-
let, eller ocksa gynnas utvecklingen av maktrelationer som
utmérks av samarbete. Detta far som konsekvens att minori-
tetselever antingen blir forsvagade, “disabled”, eller starkta,
“empowered”, som personer och studerande.

Forhédllandena i samhéllet paverkar de antaganden, forvant-
ningar och mal som ldraren for med sig in i undervisningen.
Cummins anser att det ar antaganden utefter fyra olika dimen-
sioner i lararens rolldefinition som ar sarskilt betydelsefulla.
Dessa ar i vilken utstrackning man inkorporerar elevernas
sprak och kulturer i undervisningen, i vilken utstrackning
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man inkluderar familjen/samhallet, vilken pedagogik man
har och hur man goér nar man bedomer eleverna. Beroende
pa vilka antaganden i dessa fyra avseenden som ingar i lara-
rens rolldefinition, betraktar Cummins rolldefinitionen som
assimilationsorienterad eller interkulturellt orienterad. Det som
utmarker ett interkulturellt férhallningssatt dr bland annat att
lararen ser det som sin uppgift att utvidga elevens sprakliga
och kulturella kompetens utifran det eleven redan kan och att
uppmuntra anvandandet av modersmalet. Vidare innebér det
samarbete med foraldrar och andra fran elevens grupp, i klass-
rummet, i hemuppgifter och genom att t.ex. anvanda tolk nar
sa behovs. En interkulturell rolldefinition hos liraren innebar
att eleven blir starkt bade som manniska och studerande. Ett
larar- elevsamspel som styrs av en assimilationsorienterad roll-
definition hos lararen leder daremot till att eleven blir studie-
massigt handikappad eller att han/hon gér motstand mot
undervisningen.

I begreppet "empowerment” ligger mer dn vad nagon enkel
direktoversattning formedlar, men pa svenska blir den unge-
farliga betydelsen "bemyndigande”, att gora det mojligt for
nagon. Det handlar om att bli férmoégen att férsta och kunna
paverka sin livssituation. Termen har enligt Cummins bade
sociologiska och psykologiska dimensioner. Att skapa ett sam-
spel som utmdrks av empowerment i klassrummet innebar
inte bara att man utvecklar den respekt, trygghet och bekraf-
telse som ar noédvandig for att elever (och larare) ska kunna
reflektera kritiskt 6ver sina erfarenheter och identiteter. Det
innebér ocksa en 6ppen utmaning av den nedvéirdering och
marginalisering som manga minoritetselever och deras om-
givning ar utsatta for i samhallet som helhet.

Ladson-Billings (1994) har specialstuderat nagra larare som
i olika avseenden lyckas vil med att undervisa elever fran den
afro-amerikanska minoriteten i USA. Hon bendmner deras
undervisning ”Culturally relevant teaching”. I studien fore-
kommer saval larare fran den afroamerikanska minoriteten
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som fran den vita majoriteten. Utmarkande for dessa larare ar
likheter med avseende pa tre dimensioner: hur de uppfattar
sig sjalva, hur de strukturerar det sociala samspelet i klassrum-
met och hur de ser pa kunskap. Lararna har ett bra sjalvfor-
troende och stor respekt for andra och de ser sig sjalva som
medlemmar av det lokala samhallet. De har en 6vertygelse om
att alla kan lyckas och de har en mansklig, "jamstalld” relation
till eleverna. De ser undervisning mer som gruvbrytning dar
man “graver fram” kunskaper, dn som nagot som fyller pa ele-
ven. De hjalper eleverna att géra kopplingar mellan lokalsam-
hillet, nationen och méanskligheten som helhet. De forstar
den betydelse som det sociala samspelet i klassrummet har for
studieresultatet och uppmuntrar utvecklandet av a commu-
nity of learners” dar elever samarbetar och tar ansvar for
varandra. Lararna har en dynamisk och kritisk syn pa kunskap
och innehdll och visar ett stort engagemang for amnet.

Parszyk (1999) argumenterar, i anknytning till idéer hos
Taylor (1994) om en erkannande politik, for behovet av vad
hon benamner en erkinnande pedagogik. I den privata sfaren
pagar dialogen med betydelsefulla andra. Dialogen i den
offentliga sfaren bor ske i en politik av lika erkdnnande. En
forutsattning for att minoriteter ska ha mojligheter i ett mang-
kulturellt samhdlle ar att olika etniska gruppers identitet
respekteras. I skolan borde detta enligt Parszyk innebdra en
“erkdnnande pedagogik” utifran alla elevers lika virde, men i
enlighet med ”erkdnnandets diskurs”, sa att man undviker en
likvardighetspolitik som ar likriktad. Var och en ska i stillet
erkannas for sin unika identitet, sin enastaende livshistoria, i
relation till andras.

Att bygga upp "a community of learners” bidrar enligt
Hiebert m.fl. (1997) till bekriftelse av eleven. Nar varje elev i
klassen deltar i kommunikationsprocessen, dar hans eller hen-
nes tinkande har ett varde for larare och kamrater, ger det sig-
naler till alla att han eller hon ar en del av gemenskapen. Man
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uppskattas for att man deltar i att 16sa och reflektera 6ver pro-
blem och rapportera sitt tinkande. Var och en lar sig ocksa att
respektera och uppskatta varandras tankande.

3.9. Multicultural Mathematics, etnomatematik och
kritisk matematik.

I den litteratur vi har tagit del av férekommer tre begrepp som
anvands for att beskriva olika satt att utforma undervisningen
for att alla elever, oavsett etnisk, social eller spraklig bakgrund,
ska lyckas i matematik. Begreppen ar "Multicultural Mathe-
matics”, "etnomatematik” och "kritisk matematik”. Innehallet
i dessa begrepp 6verlappar delvis varandra och skiljer sig at

mellan olika anviandare.

3.9.1. Multicultural Mathematics
Multicultural Mathematics innebar for Joseph (1993) att man
i en vasterlandsk undervisning dven anvinder matematik fran
icke europeiska kulturer. Han menar att det kan férenas med
vilken befintlig kursplan som helst. Man behoéver alltsa inte
omforma kursplanerna for att undervisa i Multicultural
Mathematics. Enligt hans uppfattning ar det nédvandigt att
undervisningen inforlivar innehall fran flera olika kulturer,
dels for att vara effektiv, dels av moraliska skal. Det senare inte
bara for att forstirka minoritetselevernas sjalvbild, utan ocksa
for att ge alla barn den kulturkompetens som kravs for att leva
i ett mangkulturellt samhélle. Enligt Joseph boér den som till-
ampar ett mangkulturellt perspektiv i sin matematikundervis-
ning, férutom att stalla sig fragor som vilket det matematiska
malet for att introducera ett visst moment ar och vilket som ar
det basta sattet att na detta mal i undervisningen, ocksa fraga
sig om det finns nagon mangkulturell potential i momentet.
Zaslavsky (1997) rekommenderar anknytning till olika akti-
viteter som fingerrakning, monster, arkitektur och spel fran
olika kulturer i matematikundervisningen. Syftet med detta ar
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att gora eleverna medvetna om matematikens roll i olika sam-
héllen och att de ska forsta att matematisk praktik utvecklats
utifran ménniskors behov och intressen. Enligt henne blir ele-
verna pa sa satt medvetna om bidrag fran andra kulturer an
den egna, kan kanna stolthet 6ver den egna bakgrunden och
stimuleras till ett storre intresse for matematik.

For Anderson (1997) innebar Multicultural Mathematics att
han for in ett icke eurocentriskt perspektiv pa matematikens
historia i sin undervisning av afro-amerikanska elever i syfte att
placera matematiken i en mansklig kontext. Hans erfarenhet
av detta ar att markant fler av hans elever an tidigare fortsatt
att studera matematik pa hogre nivaer.

3.9.2. Etnomatematik

Begreppet etnomatematik har olika innebord for olika mate-
matikdidaktiker och andra av dess foresprakare. En vanlig
anvandning av begreppet ar att man i enlighet med
d”"Ambrosio (1997) kontrasterar etnomatematiken mot den
akademiska matematik som lars ut i skolan. Det avser dirmed
den matematik som praktiseras av identifierbara kulturella
grupper i samhallet som stamsamhaéllen, olika yrkesgrupper,
saval hantverksyrken som akademiska yrken, barn i en viss
alder osv. Borba (1997) har ett vidare innehall i begreppet.
Han inkluderar alla gruppers matematik och matematiska till-
ampningar, aven den matematik som professionella matema-
tiker sysslar med eftersom den ocksa utvecklas av en identifi-
erbar kulturell grupp. Ascher & Ascher (1997) har ett betyd-
ligt mer begriansat begreppsinnehall. De reserverar beteck-
ningen etnomatematik for studier av matematiska idéer i illit-
terata kulturer.

Masingila och King (1997) anser att etnomatematik kan
anvandas som ett verktyg i undervisningen for att hjalpa ele-
verna att se samband och att utveckla djupare matematisk for-
staelse. Detta kan goras pa olika satt. Ett satt ar att utgd fran
etnomatematik som andras matematiska praktik. Man tar
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exempel fran andra kulturer som t.ex. olika talsystem och
deras egenskaper, geometri och matsystem, konst, symboler,
korgflatning, husformer och logik och sannolikhet i spel. Man
utnyttjar exempel pa etnomatematisk praktik i vardagssitua-
tioner och hos olika yrkesgrupper. Man kan ocksa utga fran
andras matematiska praktik genom att eleverna tar kontakt
med olika yrkesmén och intervjuar dem om vad de anvinder
for matematik och vilka matematiska problem de moter i sitt
arbete. Detta ar ett satt for eleverna att mota knepiga men rea-
listiska vardagsproblem och se hur de hanteras i praktiken.

Att utgd fran etnomatematik som vdr egen matematiska prak-
tik, innebar att man synliggor elevers och larares etnomate-
matik for att anvinda denna som kontext vid problemlosning.
En svarighet ar att det ar svart for eleverna att upptacka sin
egen etnomatematik eftersom de har svart att forestalla sig att
matematik kan vara ndgot annat dn skolans matematik. Ett for-
slag att komma tillritta med detta dr att man later eleverna
skriva dagbok utan att sirkilt fokusera pa matematik. Utifran
dessa beskrivningar forsoker man sedan hitta de olika tillfallen
da eleven varit inblandad i matematiska aktiviteter (Jfr Lo
Cicero m.fl., 1999).

3.9.3. Kritisk matematik

Frankenstein (1997) och Skovsmose (1994a & 1994b) argu-
menterar for en kritisk emancipatorisk matematikundervis-
ning. Frankenstein utgar i sin undervisning av vuxna ofta fran
lasning av olika texter som kraver matematikkunskaper for att
man ska forsta innehallet, t.ex. tidningsartiklar. Hennes stu-
denter far studera matematik som ar integrerad i andra
amnen eller kunskapsomraden. Etnomatematik fran andra
kulturer ar ocksa foremal for studier. Hon fokuserar pa kun-
skapens politiska natur, hur matematik anvands for att ge
snedvridna perspektiv eller kan anvandas for att synliggora
orattvisor och fortryck. Syftet ar att eleverna ska utveckla "cri-
ticalmathematical literacy”. Olika matematiska kunskaper
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behandlas nar de behovs for att 16sa eller formulera problem
i aktuella teman. Utover att utveckla studenternas matematis-
ka kunskaper, syftar undervisningen till att stairka deras sjalv-
fortroende, forstaelse for samhéllet och tilltro till sin egen for-
maga att paverka sina liv. I ’Equity in Mathematics Education:
Class in world outside of class”, utvecklar Frankenstein (1995)
sin malsdttning att utifran ett klassperspektiv gora eleverna
klassmedvetna.

Skovsmose betonar matematikkunskapers betydelse for varje
medborgare. Pa grundval av erfarenheter fran forsok med
samhallsanknutna tematiska studier i matematik, menar
Skovsmose att det ar angeliget och forefaller mojligt att
utveckla en kritisk matematikundervisning som leder till
"mathemacy”, en motsvarighet till "literacy” och med samma
slags nyckelroll for medborgarna i en fungerande demokrati.
"Mathemacy” ar speciellt angelaget att utveckla i ett allt mer
teknologiskt avancerat samhalle, dar kvantifierade ekonomis-
ka och teknologiska foreteelser har mycket stor betydelse. For
att utveckla den onskvarda "Miundigkeit” (jfr “empower-
ment”) maste undervisningen bedrivas i mer demokratiska
former dar eleverna ar med och beslutar, t. ex. om vilka teman
som ska studeras (Skovsmose, 1994a & 1994b).

3.10. Sdrskild kursplan @ matematik for
minoritetselever

Enligt Bishop (1988a & 1988b) utvecklas matematik utifran
sex fundamentala aktiviteter 1 alla kulturer. Dessa ar: rakna,
lokalisera, mata, leka och spela, formge, klassificera och gene-
ralisera. Olika kulturer utvecklar olika verktyg for att hantera
dessa universella aktiviteter. Bishop anser att en kursplan som
baseras pa dessa aktiviteter skulle kunna vara ett sitt att und-
vika de kulturkrockar som uppstar nar elever med olika bak-
grund upplever skolans matematikundervisning som fram-
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mande och meningslés. I "Mathematical Enculturation. A
Cultural Perspective on Mathematics Education” vidareut-
vecklar Bishop sina kursplaneidéer.

Ett satt att tackla problemet med att skolan lyckas simre med
minoritetselever i matematik som diskuteras i litteraturen ar
att utarbeta sdrskilda kursplaner for olika minoritetsgrupper.
Pa Nya Zeeland har man arbetat fram en sarskild kursplan i
matematik for maorier. Bakgrunden ar att den traditionella
matematik som maorierna har utvecklat och undervisat i
innan Oarna koloniserades, helt har saknats 1 det officiella
engelsksprakiga skolsystem som har utvecklats under arton-
och nittonhundratalen. I detta system har maorielever lyckats
markant mycket simre dn elever fran den politiskt domine-
rande engelsksprakiga gruppen. Sarskilt daliga har resultaten
varit i matematik. Mycket fa maorier och knappast nagon
flicka med maoribakgrund har list avancerade matematikkur-
ser. Under 1980-talet startades flera skolor med tvasprakig
undervisning och 1993 formulerades en speciell kursplan i
matematik for maorier. Denna kursplan anknyter bade till
maorisk kultur i allménhet och till innehall i den traditionella
maorimatematiken (Forbes, 1994; Knight 1994; Barton 1995).
Undervisningen bedrivs pa maori, vilket har kravt ett omfat-
tande arbete med att utarbeta ett "vasterlandskt” matematiskt
register pa detta sprak. (Barton, Fairhall & Trinick, 1998).
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4. Diskussion och
overvaganden

4.1. Relevans

I vilken utstrackning de analyser och foérandringar av matema-
tikundervisning som man har gjort i andra delar av varlden kan
overforas till svenska forhallanden kan naturligtvis diskuteras. En
skillnad mellan svenska och t.ex. amerikanska forhallanden ar
den langt gdngna nivagruppering man har i USA. Grupperingen
paminner om den uppdelning i allman och sarskild kurs som vi
tidigare hade i Sverige. Eleverna viljer emellertid inte sjdlva vil-
ken kurs de ska liasa och kursinnehdllet i de lagre nivderna ar
mycket begransat och kan ocksa variera mellan olika skolor.

I Sverige ar det numera rektor pa respektive skola som beslutar
om hur man grupperar eleverna. Detta kan innebara att man i
olika stor utstrickning fortfarande nivagrupperar eleverna i
matematikundervisningen, vilket i sin tur kan innebdra att
undervisningen for manga elever styrs av kursplanens "Mal att
uppnd”, istillet for av stravansmalen. Om uppnaendemalen styr
undervisningen finns en risk att eleverna inte far tillrackliga
utmaningar och den undervisning de har ratt till (Johansson &
Emanuelsson, 1999).

Trots olikheter mellan landerna ar jamforelser av intresse. De
flesta av de erfarenheter som man gjort i undervisning och forsk-
ning om undervisning for minoritetselever i matematik i bl.a.
USA, Sydafrika och Nya Zeeland har relevans for svenska férhal-
landen eftersom det i grunden handlar om samma problematik,
att man later elever misslyckas i matematik i en skola for “andra”.
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4.2. Att flytta fokus

Var egen erfarenhet fran studiedagar, regionala nétverk for
skolor med maénga minoritetselever, amneskonferenser och
amnesnatverk ar att det ar mycket vanligt att man forklarar
daliga resultat for minoritetselever med brister hos eleverna. I
Skolverkets delredovisning av "Regeringsuppdrag 8 - Utan
fullstindiga betyg” har man fragat férvaltningschefer och rek-
torer om deras uppfattning om orsaker till att elever (oavsett
harkomst) lamnar grundskolan utan betyg. I dessa svar fore-
kommer ocksa en fokusering pa eleverna. Av rapporten fram-
gar att rektorer och forvaltningschefer anser att fem faktorer
pa individniva ar de framsta orsakerna till att elever lamnar
skolan utan betyg. De fem faktorerna ar: familjers sociala pro-
blem, inldrningssvarigheter, foraldrars liga utbildningsniva,
utlindsk bakgrund och bristande motivation (Skolverket,
2000b). Detta 6verensstammer i stort med de uppfattningar
som flertalet av lararna i Lahdenperas studie (1997) angav
som orsaker till minoritetselevers svarigheter i skolan.
Skolverksrapporten visar att rektorer och forvaltningschefer
forlagger problemet till den enskilde eleven och till elevens
intellektuella resurser. Detta ar ett perspektiv som allt mer ifra-
gasatts i forskning om larande (Skolverket, 2000b). Av rap-
porten framgar inte om man goér nagon skillnad mellan mino-
ritetselever och majoritetselever néar det galler de olika fakto-
rernas betydelse, men vi féormodar att man inte gér nagon
skillnad darvidlag. Faktorn ”inlarningssvarigheter” anses san-
nolikt gilla elever med annan kulturell bakgrund i samma
omfattning som svenska elever.

Av var litteraturgenomgang framgar att det &r manga fakto-
rer som komplicerar for elever med annan spraklig och kultu-
rell bakgrund att skapa mening i matematikundervisningen.
Mot bakgrund av detta kan man forsta att det ur ett larar- eller
skolperspektiv kan framsta som att eleverna har inlarningssva-
righeter. Det kan vara svart for larare att se att det som fore-
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faller vara inldarningssvarigheter, istillet kan bero pa skolans
ofébrmaga att mota elever med annan spraklig och kulturell
bakgrund.

Av Skolverkets rapport framgar vidare att av faktorer pa pro-
cessniva, d.v.s. faktorer som ligger inom skolans och skolper-
sonalens ansvarsomrade, anser rektorer och forvaltningsche-
fer att forlegade eller ickeflexibla arbetssiatt har mycket stor
betydelse nar det giller elevers svarigheter att na malen for
utbildningen. Trots detta ar det endast ett fatal som namner
insatser i form av utveckling av arbetsmetoder och arbetssatt
nar det galler de insatser som kommunerna har genomfort
eller planerar att genomfora.

Hur ska en forskjutning av fokus, fran att soka forklaringar
till daliga resultat i brister hos eleven, till att férandra under-
visningen astadkommas? Ett sitt kan vara att ldrare far stod och
uppmuntran av personer fran regionala och nationella resur-
scentra att genomfoéra nagon typ av foriandring och sedan
utvardera resultatet pa det sitt som man har gjort i olika pro-
jekt i USA och i Johanssons projekt i Norrbotten. Om resulta-
tet dr att eleverna lyckas battre dan tidigare, kan ju det bidra till
att larare omprovar tidigare uppfattningar om elevers forma-

ga.

4.3. Om behovet av att kartligga elevers kunnande

Av litteraturen framgar att man anser att alla barn, oavsett kul-
turell och spraklig bakgrund, utvecklar grundldggande infor-
mella matematiska begrepp innan de borjar skolan. Att manga
larare som undervisar elever med annan spraklig bakgrund
uppfattar det som att eleverna inte har nodvandiga begrepp
for att kunna tillgodogora sig undervisningen, kan bero pa att
elevens begrepp ar féorankrade i elevens sprak och erfarenhe-
ter och att de darfor har svart att anvinda dem i en undervis-
ning pa andraspraket. Weschke (2000) beskriver att hennes
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och kollegornas nyboérjare med annat modersmal dn svenska
hade matematikkunskaper jamférbara med jamnariga svenska
elevers men att de hade mycket svart att beskriva sina tankar i
ord. Eleverna saknade ett verbalt sprak for att uttrycka dessa
kunskaper. Daremot hade de ett bra bildsprak som de garna
anvande sig av. I den av NCM bildade diskussionsgruppen
"Matematikundervisning for minoritetselever” har liknande
svarigheter diskuterats: Hur kartldgger man elevernas kunska-
per i matematik om man inte talar samma sprak som eleven
(Diskussionsgrupper, 2000)? Detta visar dels pa behovet av
larare som talar samma sprak som eleven, dels pa behovet av
att utforma metoder att synliggéra och kartligga elevernas
kunnande i matematik.

4.4. Tvasprakig undervisning

En samstdmmig internationell forskning om ldrande pa ett
andrasprak visar att en tvasprakig undervisning som regel ar
effektivare an vad en ensprakig undervisning pa andraspraket
ar. Det galler inte bara amnesstudier, inklusive matematik,
utan ocksa utvecklingen av andraspraket (Hyltenstam &
Tuomela, 1997; Cummins, 1996; JET, 1997; Thomas & Collier,
1997). Pa skolor i Sverige dar det finns manga elever med
samma modersmal skulle det inte krdvas mer resurser for att
organisera en tvasprakig undervisning an en svensksprakig. Av
alla minoritetselever i Sverige har fér narvarande 95 procent
undervisning pa enbart svenska. 5 procent av eleverna har tva-
sprakig undervisning. Av de elever som har ensprakig under-
visning pa svenska har bara halften modersmalsundervisning
en eller ett par timmar per vecka. Av de 5 procent som har tva-
sprakig undervisning dr de flesta finsksprakiga (Tuomela,
2000).

Mianga minoritetselever har svart att utveckla saval sitt
modersmal som andraspraket svenska till en niva som en tra-
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ditionell laroboksbaserad undervisning kraver. Det antal tim-
mar som eleverna far i modersmalsundervisning inom ramen
for en svensksprakig undervisning ar for de flesta inte tillrack-
ligt for att utveckla skriftspraklighet om eleverna inte redan
paborjat en sadan utveckling utanfér undervisningen. Svenska
elever har betydligt fler lektioner under hela grundskoletiden
for att utveckla skriftspraklighet pa sitt modersmal. Eftersom
manga minoritetselever lever i segregerade bostadsomraden,
omges de dessutom inte av andraspraket svenska i den omfatt-
ning som enligt forskningen ar en forutsittning for att en
ensprakig undervisning pa andraspraket ska leda till goda far-
digheter i andraspraket. Detta paverkar naturligtvis elevernas
matematikstudier negativt.

Undervisningen i matematik stiller andra och hogre krav pa
sprakbehérskning dn vad undervisning i andra dmnen gor.
Spraket har sa stor betydelse for att utveckla tinkandet att ele-
verna borde fa anvanda sitt eget sprak i stor utstrackning. Det
ar darfor viktigt att man diskuterar om det ar rimligt att nést-
an alla minoritetselever i Sverige far en ensprakig matematik-
undervisning pa andraspraket. Man maste ocksa diskutera vad
som kan goras for att eleverna ska kunna utveckla fardigheter
i sitt modersmal i storre utstrackning an nu, i en ensprakig
undervisning.

En uppfattning som ofta hors i debatten om sprakutveckling
och som féormodligen bidrar till att man inte anser att en tva-
sprakig undervisning skulle vara bra, dr att man tror att det
handlar om ett "antingen eller”. Antingen satsar man pa att
eleverna utvecklar det svenska spraket eller ocksa satsar man
pa modersmalet. En satsning pa en tvasprakig undervisning
anses innebdra att eleverna bara utvecklar sitt modersmal och
inte det svenska spraket (Jfr Hyltenstam & Tuomela, 1997).
Man anser att inldrning av tva sprak ger subtraktiva effekter
och inte additiva effekter (Cummins, 1996).

I Skolverkets rapport Regeringsuppdrag 8 framkommer inte
om rektorer och forvaltningschefer ser undervisning i och pa

IRENE RONNBERG, LENNART RONNBERG Minoritetselever och matematikutbildning



modersmalet som ett medel att forbattra resultaten for mino-
ritetselever. Var erfarenhet ar emellertid att manga skolledare
och kommunpolitiker dar okunniga om den uppfattning om
modersmalets betydelse for minoritetselevers skolframging
som framkommit i den internationella andraspraksforsk-
ningen.

4.5. Matematikundervisning pa ett andrasprak

Det kan vara svart att organisera en tvasprakig undervisning
for elever med modersmal som talas av enstaka elever pa sko-
lan eller i kommunen. Genomgangen av litteraturen visar
dock att det finns en hel del faktorer i undervisningssituatio-
nen som man anser paverkar elevernas mojligheter att lara
matematik, trots att undervisningen sker pa andraspraket.
Eftersom de flesta av dessa faktorer dr majliga att paverka utan
att det kravs mer resurser, innebar det att det finns en poten-
tial for forbéttring av elevernas resultat. Med tanke pa de kost-
nader det innebar att utbildningstiden forlangs for elever som
inte nar gymnasiebehorighet med niodrig grundskola, bor
man emellertid 6verviaga om inte en satsning pa modersmals-
undervisning och studiehandledning for elever som inte kan
erbjudas en tvasprakig undervisning, ar mer lénsam i langden.

4.6. Problem som har med spraket att gora

De svarigheter som undervisning pa ett andrasprak innebar
for eleven handlar inte bara om att forsta och bli forstadd
sprakligt, utan ocksa om att man maste behérska dekontextu-
aliserat sprak. For att vara framgangsrik i skolans matematik-
undervisning maste man enligt litteraturen klara av att 16sa
uppgifter som ges i en obekant kontext, som ofta ar hypote-
tiska och som man inte uppfattar som meningsfulla. Allt detta
utan att dra in personliga erfarenheter. For att klara detta
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kravs fardigheter i att hantera dekontextualiserat sprak. Elever
kan alltsa fa problem i matematik p.g.a. att de inte har utveck-
lat fardigheter i att hantera denna typ av sprak och inte for att
de har svart att forsta det matematiska innehallet. Man maste
darfor forsoka utforma en undervisning dar eleverna utveck-
lar 6nskvarda begrepp utan att det forutsatter att eleverna kan
anvanda kontextreducerat sprak. Man maste utveckla andra
satt att undervisa i matematik dn att arbeta med ordproblem
utan forankring i elevernas verklighet innan eleverna har
utvecklat de sprakfardigheter som kravs for att lira matematik
med hjalp av larobocker.

Svarigheterna handlar ocksa om noédvandigheten av att fa
anvanda ett fungerande sprak for att formulera och utveckla
sitt tinkande i ett amne som stdller andra och hogre sprakliga
krav an vad undervisning i andra dmnen gor. Det matematiska
symbolspraket och det speciella registret i matematik innebar
sannolikt ocksa att det stélls storre krav pa korrekthet i elever-
nas sitt att uttrycka sig an i andra amnen. Detta kan hamma
eleverna nar de forsoker formulera sina tankar. I kommentar-
materialet for svenska som andrasprak betonas att det primé-
ra ar att fa eleverna att formulera sina tankar pa andraspraket,
och forst nar de ar trygga i att gora det, lagga storre vikt vid
spraklig korrekthet (Skolverket, 1994). Om det kravs ett kor-
rekt anvandande av det matematiska symbolspraket, ett kor-
rekt anvindande av det matematiska registret pa ett andra-
sprak och en korrekt varietet av andraspraket i en och samma
situation, maste man kanna sig trygg, eller ha ett stort mod,
for att 6verhuvudtaget vaga formulera sig pa matematiklektio-
nerna.

Aven om lirare intellektuellt inser svarigheterna, eller sna-
rare omojligheten, i att forsta begrepp man inte beharskar
med hjalp av ett sprak man inte behérskar, kan det vara svart
att se nar den egna undervisningen forsitter eleverna i en
sadan situation. Med tanke pa olika sprakliga faktorers bety-
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delse for begreppsutveckling i matematik, borde kunskaper
om sprak och tankande, de lingvistiska aspekterna pa mate-
matikinldrning och insikter i andraspraksutveckling inga i
utbildning och kompetensutveckling féor matematiklarare.

4.7. Undervisningens innehdll och inrikining

Av litteraturgenomgangen framgar att minoritetselever i stor-
re utstrickning dn andra elever far arbeta med kontextlosa
uppgifter. Det bor framhallas att den forskningen inte ar
svensk. Det har inte framgatt i vilken utstriackning detta ocksa
géller Sverige. P4 méanga skolor i Sverige diskuteras de svarig-
heter som minoritetselever har nar det galler att arbeta med
s k ”benamnda” uppgifter i larobécker och hur man ska hitta
bocker som fungerar. Hur larare generellt sett hanterar denna
svarighet vet vi inte, men var erfarenhet ar att manga minori-
tetselever arbetar med larobocker trots de svarigheter som
finns och att larare ofta stryker avsnitt som stiller stora krav pa
sprakbehirskning eller valjer bocker med fiarre och mindre
textrika ordproblem. Detta kan innebdra att minoritetselever
far arbeta med kontextlosa uppgifter i storre utstrickning an
svensksprakiga elever.

Av litteraturen framgar nédviandigheten av en forskjutning,
frin en matematikundervisning med fokus pa procedurer
som ska ldras in, till en undervisning som fokuserar pa forsta-
else av begrepp. Kritiker till en sadan fordndring menar att det
skulle innebara att eleverna inte utvecklar fardigheter i 6nsk-
vard omfattning. Hiebert (1999) refererar emellertid till forsk-
ning som visar att en undervisning med inriktning pa forstael-
se inte hindrar utvecklandet av 6nskvarda basfardigheter. Den
mest omfattande empirin, eller databasen” som han uttryck-
er det, ar den som visar att en traditionell undervisning inte ger
onskvarda resultat.
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Utveckling av forstaelse kraver i sin tur att eleverna far moj-
lighet att reflektera och kommunicera. Nar det galler att for-
andra undervisningen i den riktningen kan man invianda att
en sadan undervisning inte fungerar for alla minoritetselever
eftersom den kraver en viss grad av sprakbehdrskning. Istillet
for att dessa elever utestings fran en undervisning som anses
nodvandig for att utveckla forstaelse, maste man diskutera hur
en sadan undervisning ska kunna organiseras for att den ska
fungera ocksa for denna elevgrupp. For elever som inte kom-
mit langt i sin sprakutveckling pa andraspraket ar det av avgo-
rande betydelse att fa hjalp av kamrater och lirare med
samma modersmal. Att formulerandet av tankar inte hammas
av krav pa korrekthet i andraspraket ar ocksa mycket viktigt.
Att arbeta i smagrupper med uppgifter som ar utformade sa
att de skapar ett genuint behov av att kommunicera sina idéer
med andra och att argumentera for sina uppfattningar har
flera fordelar. Det borde enligt var uppfattning ge eleverna
fler tillfillen till bade begreppsutveckling i matematik och
sprakutveckling i savil modersmalet som svenska, dn vad indi-
viduellt arbete i en stor grupp pa respektive sprak gor.

Nar det galler innehallet i undervisningen betonar manga
forskare nodvindigheten av ett kulturrelevant eller mangkul-
turellt innehall. For en del innebér det att man har ett fore-
skrivet innehdll och for andra att lararen maste utforma inne-
hallet utifran de elever man har. Hos en del forfattare framgar
det inte om man samtidigt vill reformera arbetssatt och arbets-
former, eller om man menar att enbart ett annat innehall ar
en tillricklig forandring for att minoritetselever ska lyckas
battre. Andra betonar att det ar tillrackligt att utga fran hur
eleverna tanker och de erfarenheter de har med sig i under-
visningssituationen for att undervisningen ska vara kulturrele-
vant/ interkulturell. Ett sadant forhallningssétt innebér enligt
dess foresprakare att man bemoter eleven som en person som
har resurser, och darmed med den respekt som kravs for att
eleven ska kdanna sig bekraftad. Ett av andra foreskrivet inne-
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hall som anknyter till elevernas erfarenheter behover daremot
inte pa nagot satt paverka larares attityder. Det ar inte heller
sakert att innehallet verkligen knyter an till enskilda elever om
det bygger pa stereotypa uppfattningar om olika kulturer och
generaliseringar om elever med samma kulturella bakgrund.

Secada (1995) anser att det ligger en risk i att havda att en
reformerad matematikundervisning ar tillracklig for att
komma tillratta med de svarigheter som minoritetselever har i
en traditionellt upplagd undervisning. Man maste enligt
honom ocksa ta hinsyn till att kommunikationen i ett mang-
kulturellt matematikklassrum inte bara handlar om matema-
tik, utan ocksa innebar vad han kallar en "cross-cultural com-
munication”. Denna aspekt av kommunikationen hanger
enligt Secada ihop med den mangfald av olikheter i socialisa-
tionsmonster, framfor allt spraksocialisationsmonster, som ele-
verna har. Enligt Secada maste ldrare kidnna till och forsta
kommunikationsnormerna i olika sociala och kulturella grup-
per (Secada, 1995; Jfr Obondo, 1999).

En risk som vi ser med att bara fokusera pa det universella i
barns raknefardigheter ar att det kan innebara att man inte ar
tillrackligt nyfiken pa, eller lyhord for, olikheter i barns tin-
kande. Davidson och Kramer (1997) anser att det inte racker
med att bara forandra enstaka faktor i undervisningen. For att
ett forbattrat resultat for minoritetselever verkligen ska
komma till stind maste man enligt dem fordndra savél inne-
hallet i matematikundervisningen som sittet att undervisa,
lika val som det sociala klimatet i klassrummet, inklusive lara-
res forhallningssatt till elever med annan kulturell bakgrund.
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4.8. Om behovet av att foraindra uppfatiningar och
attityder

Enligt Sjogren (1996b) kan lirare valja att forhalla sig pa olika
satt till att minoritetselever inte har de erfarenheter och for-
kunskaper som skolan forutsatter att de har. Antingen uppfat-
tar man detta som brister hos eleven eller ocksa forandrar
man undervisningen sa att de erfarenheter eleverna har,
utnyttjas som resurser. Hur man viljer att forhalla sig beror pa
vilka attityder man har till elever med annan spraklig och kul-
turell bakgrund. For att undervisningen i matematik fér mino-
ritetslever ska bli battre kravs enligt litteraturen dessutom for-
andringar av uppfattningar om matematikamnet, hur elever
lar matematik och om den egna lararrollen.

En kompetensutvecklingsmodell som har visat sig vara fram-
gangsrikt i bl.a. projektet QUASAR dr att larare pa den egna
skolan eller distriktet gemensamt deltar i kompetensutveck-
ling som ar utlagd under en lingre tid, med nodvandighet
flera ar. Da har man mojlighet att tillsammans utpréva och
utvardera alternativa satt att undervisa i samarbete med resurs-
personer utifran aktuell forskning (Silver m.fl., 1995). Ett pro-
jekt som bedrivs utifran samma synsitt ar det projekt som
pagar i Fittja skolomrade, dar samarbetet sker med resursper-
soner som har matematikdidaktisk, etnologisk respektive
sprakvetenskaplig kompetens (Ronnberg, 1998 & 1999). For
att man som ldrare ska kunna dndra attityder till elever fran
andra kulturer ar det nédvandigt att man forst blir medveten
om sina egna etnocentriska forestallningar och varderingar
nar det galler migrations- och integrationsfragor och synen pa
“de andra”. De egna uppfattningarna maste ocksa konfronte-
ras med andra uppfattningar eller med en annan verklighet
an den egna. En sadan reflexivitet ar nodvandig for att gran-
ska vilka antaganden man tar for givet och som de egna attity-
derna och den egna undervisningen grundar sig pa. Enligt
Lahdenperi (1997) ar det omojligt for oss att sjalva uppticka
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vart etnocentriska perspektiv. Det krivs hjilp av manniskor
med andra perspektiv. Enligt Lahdenperd har personer fran
andra kulturer lattare att uppfatta och avsloja det som ar etno-
centriskt i uttalanden och férhallningssatt. Man bor darfor dis-
kutera vilken betydelse det har om skolledare och elevvards-
personal pa skolor med minoritetselever, d.v.s. personer som
ska stotta larare i det pedagogiska och elevvardande arbetet
med att uppritta atgardsprogram mm, uteslutande ar fran
majoritetskulturen.

Cummins (2000) ar mycket kritisk till att manga kanadensis-
ka skolor har en policy som innebar att eleven ska lamna sitt
sprak och sin kultur vid skolans ingang. I manga svenska sko-
lor finns samma forhallningssatt, fast i vissa skolor ar det klass-
rumsdorren som dr gransen, medan det pa andra skolor kan
vara skolgarden. Cummins betonar betydelsen av att skolor
skaffar sig en pa forskningsresultat valgrundad och uttalad
policy nar det galler synen pa elevernas sprak.

4.9. Styrdokument och styrsystem

Det nya styrsystem for grundskolan som inférdes 1994 innebar
bade okad frihet och okat ansvar for enskilda kommuner, sko-
lor och larare. Regler for undervisningens organisation har
reducerats till ett minimum och kursplanerna har inriktats pa
mal att uppna och stravansmal. Riktlinjer for metoder, arbets-
satt och arbetsformer har forsvunnit. Friheten att utforma
undervisningen pa det sitt man finner bast har Okat.
Samtidigt har rektor och ytterst skolhuvudmannen, kommu-
nen, alagts ett resultatansvar. Alla elever i grundskolan ska na
uppndendemalen. I denna férdndring av styrsystemet ligger
en forskjutning av fokus, fran brister hos eleven till resultatet
av undervisningen. Detta gynnar enligt var mening elever som
avviker fran den svenska medelklassnormen.
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Skolans o6kade frihet tillsammans med resultatansvaret
borde, med tanke pa att sa manga elever inte nar nationellt
uppsatta mal, ha lett till att det i nuldget pagick en utvecklings-
och forsoksverksamhet i storre omfattning an vad det gor.
Syftet med att avskaffa metodanvisningar har varit att ge moj-
ligheter att lokalt vdlja den utformning av verksamheten som
pa basta satt uppfyller resultatansvaret. I likhet med laropla-
nen bygger styrsystemet enligt var uppfattning pa en huma-
nistisk manniskosyn som inte diskvalificerar elever pa grund
av socioekonomisk eller kulturell bakgrund. Huvuddelen av
de forandringar som foreslas i litteraturen for att forbattra
undervisningen i matematik for minoritetselever ligger helt i
linje med, och inom ramarna for, den svenska laroplanen och
gallande kursplan i matematik. Detta innebar att det finns
manga forandringar att prova och utvardera.
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Minoritetselever och

matematikutbildning

- en litteraturoversikt

Avsevart farre minoritetselever nar nationellt uppsatta mal och stravansmal i matematik
jamfért med majoritetselever. Resultaten pa de nationella proven i matematik, 1998 och
1999, visar att det ar en betydligt storre andel elever med ett annat modersmal &dn svenska
som inte nar upp till betyget Godkind, 4dn elever med svenska som modersmal.

Litteratur6versikten belyser olika faktorer som har betydelse for hur minoritetslever kan
tillgodogora sig matematikundervisningen. Sprakbeharskning i svenska och begrepp och
erfarenheter grundade pa ett vasterlindskt medelklassperspektiv ar nagra av de andra fak-
torer som péverkar minoritetselevers mojligheter att lira sig matematik. Oversikten tar
ocksa upp manga av de forslag till forbéttring som beskrivs i litteraturen, vilka nédvandigt-
vis inte beh6ver medféra okade kostnader for verksamheten. Det som krdvs ar en for-
andring av uppfattningar och attityder hos alla som pa nagot sétt har inflytande 6ver ele-
vens studiesituation.

Rapporten har utarbetats av Nationellt Centrum fér Matematikutbildning, NCM, pa
uppdrag av Skolverkets handlingsprogram fér Mal och resultat och Sarskilt stod i barnom-
sorg och skola. I programmens uppgifter ingar bland annat att bidra till en kunskapsut-
veckling nar det géiller hur férskoleverksamhet och undervisning kan stédja elevers arbete
att na malen.

NCM, ar ett nationellt resurscentrum som pa uppdrag av regeringen inrittats vid
Goteborgs universitet for att stodja utvecklingen av svensk matematikutbildning i forskola,
skola och vuxenutbildning. NCM ger ut tidskriften Ndmnaren och medverkar vid plane-
ring och genomférande av matematikbiennaler och biennetter. P4 uppdrag av Skolverket
och Utbildningsdepartementet utvecklar NCM forslag till kompetensutvecklingsinsatser
for larare och skolor. I detta ingar att ta fram kunskapsoversikter och kurslitteratur som
Namnaren-TEMA. NCM medverkar ocksa i genomférande och uppféljning av olika utveck-
lingsinsatser i samverkan med kommuner, hogskolor och olika natverk. Ett nationellt refe-
rensbibliotek fér matematikliromedel och matematikdidaktisk litteratur ar under upp-
byggnad. For mer information om NCM och Namnaren, se http://ncm.gu.se

(Sotvekes
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