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Förord

Skolverket gav i maj 1999 Nationellt Centrum för
Matematikutbildning, NCM i uppdrag att ta fram en översikt
över dokumenterad forskning och utvecklingsarbete kring
minoritetselever och matematikutbildning (Dnr 98:3022).
Detta uppdrag sammanfaller delvis med ett uppdrag som
NCM fått av regeringen i november 1999 gällande forsknings-
baserade utvecklingsstudier av undervisningsmiljöers påver-
kan på den matematiska begreppsbildningen hos barn som
har en sämre läs- och skrivförmåga än sina studiekamrater
(U1999/3992/S). Denna rapport är därför både ett resultat av
uppdraget från Skolverket och en delrapport till regeringen
när det gäller de delar av uppdragen som sammanfaller.

Rapporten har utarbetats på uppdrag av Skolverkets hand-
lingsprogram för Mål och resultat och Särskilt stöd i barnom-
sorg och skola. I programmens uppgifter ingår bland annat att
bidra till en kunskapsutveckling när det gäller hur förskole-
verksamhet och undervisning kan stödja elevers arbete att nå
målen. 

Irene Rönnberg och Lennart Rönnberg som skrivit denna
rapport arbetar sedan 1983 respektive 1978 som lärare i åk 7-
9 vid Fittjaskolan i Botkyrka. Översikten har tagits fram i nära
anslutning till det treåriga matematikprojekt i Fittjaskolan
som Utbildningsdepartementet beviljade medel till 1998.
Detta bedrivs i samarbete med NCM, Mångkulturellt Centrum
i Botkyrka och Södertörns Högskola. Genom att
Skolverksuppdraget genomförts i anslutning till Fittjaskolans
matematikprojekt och samordnats med regeringsuppdraget
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till NCM har denna rapport blivit betydligt mer omfattande än
vad som varit möjligt inom ramen för Skolverkets anslag.

Det är vår förhoppning att kunskapsöversikten skall bidra till
en ökad förståelse för minoritetselevers undervisningssitua-
tion och stimulera till diskussion om och utveckling av vår
matematikutbildning för dessa elever.

Lena Hammarberg

Skolverket

Bengt Johansson

Nationellt Centrum för Matematikutbildning, NCM
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Sammanfattning

Avsevärt färre minoritetselever når nationellt uppsatta mål
och strävansmål i matematik jämfört med majoritetselever.
Resultaten på de nationella proven i matematik, 1998 och
1999, visar att det är en betydligt större andel elever med
annat modersmål än svenska som inte når upp till betyget
Godkänd än elever med svenska som modersmål. Det är också
en betydligt större andel svenskspråkiga elever som når bety-
gen VG och MVG (Skolverket, 1999). En genomgång av forsk-
ning och utvecklingsarbeten visar att det finns många faktorer
i undervisningssituationen som har betydelse för minoritetse-
levers möjligheter att lära matematik. 

Av faktorer som har med undervisningens uppläggning och
organisation att göra har undervisningsspråket en avgörande
betydelse. Undervisningen i matematik ställer stora krav på
språkbehärskning. Eftersom språket har stor betydelse för att
utveckla tänkandet är det angeläget att eleverna får använda
det språk de behärskar bäst när de studerar matematik. Att
lösa textuppgifter i matematik, s.k. ”benämnda uppgifter”,
utan illustrationer, vilket är vanligt i en traditionell läroboks-
baserad undervisning, innebär att man måste använda språket
i en kognitivt krävande, situationsoberoende och oftast kon-
textreducerad kommunikation (Chamot & O´Malley, 1987).
Detta kräver dekontextualiserade, skolrelaterade, språkfärdig-
heter (Obondo, 1999; Säljö, 2000). Matematikundervisningen
ställer också krav på att man behärskar och kan formulera sig
med hjälp av ett symbolspråk och det matematiska ”registret”.
Detta kan, förutom svårigheten med själva symbolspråket och
”registret”, också innebära att det ställs höga krav på språklig
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korrekthet. En samstämmig internationell forskning om
lärande på ett andraspråk visar att  tvåspråkig undervisning
som regel är effektivare än vad  undervisning som enbart sker
på andraspråket är, inte bara för att nå framgång i ämnesstu-
dier, utan också för att utveckla andraspråket (Hyltenstam &
Tuomela, 1996; Cummins, 1996; JET, 1997; Thomas & Collier,
1997). Trots detta har för närvarande endast 5 procent av
minoritetseleverna i svenska skolor tvåspråkig undervisning
(Tuomela, 2000). Det kan emellertid vara svårt att organisera
tvåspråkig undervisning för elever med modersmål som talas
av enstaka elever i skolan eller kommunen. Undervisning på
enbart ett andraspråk kan emellertid ge ett bättre resultat om
man beaktar olika språkliga faktorer, hur interaktionen i klass-
rummet sker, vilka arbetssätt man använder och hur man
grupperar elever.

Faktorer som har med innehållet i undervisningen att göra
har också betydelse. För att eleverna inte ska stanna upp i sin
kunskapsutveckling när de börjar skolan måste matematikun-
dervisningen anknyta till de kunskaper och erfarenheter som
de har utvecklat före skolstarten. Detta kunnande är knutet till
det egna språket och till erfarenheter från närmiljön.
Undervisning på svenska kan bli svår att följa, inte bara för att
den sker på ett andraspråk, utan också för att den ofta förut-
sätter kunskaper och erfarenheter som eleverna inte har. Att
undervisningen utgår från ett västerländskt medelklassper-
spektiv kan innebära att kontexten i matematikuppgifterna
uppfattas som främmande av eleven.

Av litteraturen framgår att alla barn, oavsett kulturell och
språklig bakgrund, utvecklar grundläggande, informella,
matematiska begrepp innan de börjar skolan. Många lärare
som undervisar elever med annan språklig bakgrund uppfat-
tar det däremot ofta som att eleverna inte har nödvändiga
begrepp och erfarenheter för att kunna tillgodogöra sig
undervisningen. Det kan bero på att elevens begrepp är för-
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ankrade i andra språk och erfarenheter än vad undervisning-
en bygger på och att de därför har svårt att använda dem i  en
undervisning på majoritetsspråket. Detta visar dels på behovet
av lärare som talar samma språk som eleven, dels på behovet
av att utforma metoder som kan synliggöra och kartlägga ele-
vernas kunnande. Exempel på sådana metoder finns beskriv-
na i projekten IMPACT (Campbell & Rowan, 1997) och CGI
(Carey m.fl., 1995).

Av betygsresultaten framgår att det inte är alla minoritets-
elever som har ett sämre resultat i matematik än svenska ele-
ver. Det är minoritetselever som grupp, som lyckas jämförelse-
vis sämre. I likhet med övriga elever följer variationen i betygs-
resultat hos elever med vad som officiellt benämns ”utländsk
bakgrund” också elevernas sociala bakgrund. Elever med hög-
utbildade föräldrar får högre betyg. Av skolverksrapporten
”Barnomsorg och skola 2000” framgår emellertid att bland
elever med likartade sociala förutsättningar når elever med
”utländsk bakgrund” generellt sett sämre resultat än majori-
tetselever (Skolverket, 2000c).

Många av de förslag till förbättringar som beskrivs i littera-
turen behöver inte medföra högre kostnader för verksamhe-
ten. Det som krävs är en förändring av uppfattningar och atti-
tyder hos alla som på något sätt har inflytande över elevens
studiesituation. För att åstadkomma detta behövs dock resur-
ser i form av kompetensutveckling. Det handlar bland annat
om att förändra uppfattningar om matematikämnet, lärande,
lärarrollen och om att förändra attityder till minoritetselevers
kulturella bakgrund, till deras språk, till deras familj och till
det lokala samhället. 

Den förändring av matematikundervisningen som krävs för
ett förbättrat resultat innebär en förskjutning från en under-
visning med fokus på procedurer som ska läras in, till en
undervisning som fokuserar förståelse av begrepp, där aktivi-
teter som reflektion och kommunikation är nödvändiga. Det
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krävs också att undervisningen förändras från att se olikheter
i elevernas färdigheter och erfarenheter som hinder i under-
visningen, till att istället se dem som en tillgång. Alla elever har
en fördel av att den mångfald och variation av matematikerfa-
renheter  som finns i flerkulturella klasser synliggörs.
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1. Inledning

1.1. Uppdraget
Skolverket har givit NCM i uppdrag att sammanställa en över-
sikt över dokumenterad forskning och över utvecklingsarbe-
ten rörande minoritetselever och matematikutbildning (Dnr
98:3022). I uppdraget har ingått att analysera och beskriva fak-
torer som påverkar undervisningsresultatet för dessa elever.
De faktorer som enligt uppdraget skall belysas närmare är
modersmålets betydelse och språkets betydelse i allmänhet för
utvecklandet av begrepp, svårigheter att lära på ett andra-
språk, socialisationsmönstrets betydelse, lärarens roll, arbets-
sätt, innehåll i kursplaner, lärares uppfattningar om matema-
tikämnet och elevers förmåga att lära samt lärares attityder i
övrigt. 

1.2. Bakgrund
1.2.1. Minoritetselevers resultat i matematik
Skolverkets redovisning av resultaten på de nationella ämnes-
proven i matematik i åk 9 visar att elever med annat moders-
mål än svenska är överrepresenterade bland de elever som
inte når betyget Godkänd. 1998 var det 24 procent av elever-
na med annat modersmål än svenska och 9 procent av elever-
na med svenska som modersmål som inte nådde betyget
Godkänd (Skolverket, 1999a). Motsvarande resultat på provet
1999 var 28 procent för elever med annat modersmål än sven-
ska och 11 procent för elever med svenska som modersmål
(Skolverket, 1999b). När det gäller betygen Väl godkänd och
Mycket väl godkänd hade 30 procent respektive 6 procent av
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eleverna med svenska som modersmål dessa högre betyg,
medan motsvarande resultat för elever med annat modersmål
var 15 procent respektive 1 procent.

En analys av Nationella utvärderingen 1992 i matematik
visar att detta inte är något nytt fenomen (Parszyk, 1999).
Resultatet tycks inte heller vara kopplat till efterkrigstidens
invandring till Sverige. I ”Standardprovsresultat för tvåspråki-
ga elever i norra Sverige” 1963, visar Björkqvist och Henrysson
att elever med samiska och meänkieli (tornedalsfinska) som
modersmål, grupper som levt i landet sedan urminnes tider,
också lyckades sämre än övriga elever i Sverige (Jernström &
Johansson, 1997).

Förhållandet är likartat i övriga delar av världen. I majori-
tetssamhällets skolor når elever från språkliga och kulturella
minoriteter generellt sett inte lika bra resultat i matematik
som majoritetselever gör (Secada, 1992; Knight, 1994;
Heesch, Storaker & Lie, 1998). I postkoloniala situationer
förekommer det ofta att elever från stora nationella grupper
undervisas på ett språk som en liten minoritet i landet har som
sitt modersmål, vilket är den forna kolonialmaktens språk.
Även i dessa länder har man generellt sett svårigheter att nå
acceptabla resultat i matematik och andra ämnen för de ele-
ver som inte talar undervisningsspråket (Kilborn, 1991; Adler,
1999b). I Sydafrika finns ett stort tryck från föräldrarna att
oavsett modersmål få sina barns undervisning på minoritets-
språket engelska, andraspråket, eftersom det ingick i den tidi-
gare regimens förtryck att förvägra den afrikanska majoriteten
en engelskspråkig skolgång (Setati, 1998; Adler, 1999b). 

Det är naturligtvis inte så att alla enskilda minoritetselever,
eller alla elever från en speciell minoritet lyckas sämre än
majoritetselever i matematik, vilket också framgår av betygs-
statistiken. Det är minoritetselever som grupp som lyckas jäm-
förelsevis sämre. I likhet med övriga elever följer variationen i
betygsresultat hos elever med, vad som officiellt benämns
”utländsk bakgrund”, elevernas sociala bakgrund. Elever med
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högutbildade föräldrar får högre betyg. Av skolverksrapporten
”Barnomsorg och skola 2000” framgår emellertid att bland
elever med likartade sociala förutsättningar når elever med
”utländsk bakgrund”, generellt sett sämre resultat än majori-
tetselever (Skolverket, 2000 c). I en studie om hur köns- och
socialgruppsskillnader påverkar 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 från olika socialgrupper.
I den grupp av elever som lyckas sämre i matematik än andra
finns, förutom barn från splittrade hem och barn till arbetslö-
sa också barn med ”utländsk bakgrund”. Resultaten för en och
samma minoritet kan också variera mellan olika länder.
Samma etniska grupp lyckas olika bra i olika majoritetskultu-
rer. Ogbu (1992) menar att olika minoritetsgruppers miss-
lyckanden beror på maktrelationen mellan majoritet och
minoritet och hur man inom gruppen uppfattar sin ställning
i förhållande till majoriteten. Detta kan skilja sig åt för en och
samma minoritet i olika majoritetskulturer.

1.2.2. ”Minoritetselever”
Vi använder i den fortsatta framställningen benämningarna
minoritetselever och andraspråkselever. Med minoritetselever avser vi
elever som har ett annat modersmål än majoritetsspråket. De
kan vara invandrare, barn eller barnbarn till invandrare, eller
tillhöra etniska grupper som lever i landet sedan lång tid till-
baka som romer, samer och meikäläiset (tornedalingar).
Benämningen andraspråkselever använder vi ibland för att
understryka att det gäller minoritetselever som undervisas på
ett språk de inte helt behärskar. 
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1.2.3. Vikten av en förbättrad matematikundervisning för minori-
tetselever
Kunskaper i matematik ingår som en av tre delkomponenter i
OECD:s definition av läskunnighet (Literacy, Economy and
Society, 1995). I ett ekonomiskt och teknologiskt avancerat
samhälle krävs goda kunskaper i matematik hos alla medbor-
gare för att man ska kunna bevaka sina rättigheter och delta i
olika demokratiska processer (Skovsmose, 1994 b; Steen,
1997). Samtidigt krävs att fler ungdomar genomgår kvalifice-
rad utbildning i matematik, naturvetenskap och teknik för att
fylla de stora behoven av arbetskraft med sådan kompetens
(Brev till Näringsdepartementet från TCO. LO, SACO, och
SAF 2000-02-18).  

För närvarande har ca 20 procent av barnen i Sverige en
annan språklig och kulturell bakgrund än den svenska. De för-
ändringar som skett inom skolan när det gäller pedagogik och
arbetssätt under de drygt 30 år som denna situation har kom-
mit till stånd, har inte i någon nämnvärd utsträckning beaktat
att en så stor andel barn och ungdomar har andra kulturella
och språkliga erfarenheter än majoriteten (Axelsson, 2000).
Mycket talar för att invandringen till Sverige och övriga EU-
länder kommer att fortsätta i allt större omfattning. Enligt
beräkningar i ”The Economist” behövs, med konstanta födel-
se- och dödstal, ett tillskott på 1,3 miljoner människor årligen
till de femton EU-länderna för att storleken på befolkningen i
arbetsför ålder ska bestå. För att proportionen mellan den
arbetande befolkningen och pensionärer inte ska förändras,
krävs ett tillskott på 13,5 miljoner årligen (The Economist 6/5
2000). Eftersom andelen elever med annan språklig och kul-
turell bakgrund sannolikt kommer att öka, är det angeläget att
alla lärare och skolor utvecklar en kompetens att undervisa
andraspråkselever på ett framgångsrikt sätt och inte bara de
som i dagsläget har en stor andel minoritetselever. 
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1.2.4. Matematikundervisning på ett andraspråk
Matematik betraktas ofta som ett ämne där elever kan delta i
en traditionell undervisning även om de inte behärskar
undervisningsspråket. Detta har inneburit att många elever i
svenska skolor placerats i ordinarie undervisning i matematik,
samtidigt som de har bedömts ha för dåliga språkfärdigheter i
svenska för att kunna delta i orienteringsämnesundervisning-
en. Nationella utvärderingen 1992 visar att av de elever som
läste allmän kurs i matematik saknade hälften av eleverna från
olika afrikanska länder och nästan hälften av eleverna från
Västasien betyg i svenska (Parszyk, 1999). Att andraspråksele-
ver deltar i en matematikundervisning som är organiserad för
förstaspråkselever, visar att man inte beaktar den betydelse
som språk och kultur har för matematikinlärningen (Olivares,
1996; Thomas, 1997; Milman, Wolf & Tam, 1999; Ron, 1999).
En förklaring till detta kan vara att man betraktar ämnet som
förhållandevis lättillgängligt för minoritetselever som inte
behärskar undervisningsspråket p.g.a att matematikämnet
använder sig av ett universellt symbolspråk (Garrison &
Kerper Mora, 1999). Enligt Löwing (2000) förekommer
emellertid inte det universella, skriftliga symbolspråk som
man använder när man studerar traditionell universitetsmate-
matik, i undervisningen på grundskolan. Av litteraturen fram-
går att det emellertid inte bara är språkliga faktorer som har
betydelse för hur minoritetselever lyckas. Matematik-
didaktiska och allmänna pedagogiska faktorer, däribland såda-
na som har med kulturmöten att göra, har också stor betydel-
se.
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1.3. Frågeställningar och begränsningar
De frågeställningar vi har utgått ifrån är varför skolan i så gott
som hela världen når ett sämre resultat med minoritetselever,
om man kan förändra denna situation och i så fall hur. I rap-
porten presenterar vi olika uppfattningar om orsaker till att
minoritetselever är överrepresenterade bland de elever som
inte når godkända resultat och beskriver några av de åtgärder
man vidtagit som har inneburit ett förbättrat resultat. 

I vår beskrivning har vi begränsat oss till faktorer som är av
matematikdidaktisk eller pedagogisk karaktär, d.v.s. faktorer
som är möjliga för lärare och kommunala och lokala skolle-
dare att påverka eller ta hänsyn till när man organiserar och
genomför verksamheten på skolan. Detta ska inte uppfattas
som att hela ansvaret för om skolan lyckas föra minoritetsele-
ver till uppnående- och strävansmål i matematik eller inte vilar
på enskilda lärare. Stigler och Hiebert (1999) hävdar att mate-
matikundervisning är en kulturellt påverkad aktivitet. Även
om det finns skillnader mellan hur olika lärare i en och
samma kultur undervisar i matematik, är skillnaderna mellan
olika kulturer större än inom olika kulturer. Enligt Adler
(1998) kan framgång och misslyckanden i matematikunder-
visningen inte enbart förklaras utifrån enskilda lärares age-
rande, eftersom matematikutbildning är en kulturell process
och kursplaner i matematik är sociala och politiska konstruk-
tioner. Cummins (1996 & 1997) hävdar att undervisningens
resultat också påverkas av de maktrelationer som råder mellan
majoriteten och olika minoriteter i samhället som helhet.
Dessa maktförhållanden påverkar såväl hur utbildningen orga-
niseras som lärares förhållningssätt till olika elevgrupper.

En faktor som skolpersonal eller skolpolitiker kan påverka,
men som inte berörs i denna översikt, är de problem som
olika utvärderingsmetoder kan innebära genom att de inte
gör minoritetselever rättvisa. En annan faktor som vi inte
berör är den potential för elevernas matematikutveckling som
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kan finnas i samverkan mellan hem och skola. Att vi inte har
behandlat dessa faktorer närmare i översikten beror på nöd-
vändigheten av begränsning i detta arbete, inte på att dessa
faktorer skulle ha mindre betydelse än övriga faktorer. För
den som vill ta del av litteratur och utvecklingsarbeten på
dessa områden hänvisar vi till Cummins (1984), Tate (1995b)
och Belcher m.fl. (1997) när det gäller utvärdering, och
Peressini (1997), Strutchens m.fl. (1997) och Weschke (2000)
när det gäller samverkan med föräldrar.

1.4. Informationskällor
Översikten baseras på litteratur från flera olika områden.
Förutom pedagogik och matematikdidaktik har arbeten inom
etnologi, antropologi, lingvistik och andraspråksforskning
varit av intresse. Den litteratur som berör ämnet för översikten
är omfattande och rapporten gör därför inte anspråk på att
vara heltäckande. Utgångspunkt vid litteratursökandet har
varit den empiri som visar att en traditionell undervisning i
matematik för minoritetselever inte ger önskvärda resultat. 

Vi har inriktat oss på att ta del av olika  utvecklingsprojekt
som inneburit ett förbättrat resultat för att se om och på vilket
sätt de olika åtgärder man vidtagit berör de faktorer som det
ingick i uppdraget att studera närmare. Vi har också sökt
forskningslitteratur om dessa olika faktorer. Vi har utgått från
några internationella standardverk i matematikdidaktik och
andraspråksutveckling och antologier om minoritetselever
och matematikutbildning som har publicerats under 1990-
talets senare hälft. Referenser i dessa verk och sökande i Libris
och på Internet har hjälpt oss vidare. Vi har sedan matematik-
projektet i Fittja startade 1998, haft kontakt med matematik-
didaktiker från bl.a. Singapore, USA, Ryssland, Sydafrika,
Storbritannien och Danmark, dels genom deras föreläsningar
inom projektet, dels via ett antal internationella konferenser.
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Detta har inneburit olika sök- och läsuppslag. Delar av inne-
hållet i rapporten har tidigare presenterats och diskuterats på
Matematikbiennalen i Göteborg i januari 2000 (Rönnberg &
Rönnberg, 2000) och vid ett antal olika seminarier, vilket
också påverkat innehållet. Se t.ex. Rönnberg & Sjögren
(2000).

1.5. Rapportens struktur
Rapporten består av två delar och en avslutande diskussion.
Den första delen innehåller olika uppfattningar om orsaker till
att minoritetselever är överrepresenterade bland de elever
som lämnar skolan utan acceptabla kunskaper i matematik.
Den andra delen innehåller olika förslag till åtgärder som man
anser kan förbättra undervisningen för dessa elever. Vår avsikt
har varit att först presentera faktorer som har med undervis-
ningens organisation att göra, därefter faktorer som är kopp-
lade till innehållet i undervisningen och sist faktorer som är
relaterade till lärares uppfattningar och attityder, t.ex. upp-
fattningen om matematik som ämne och inställningen till ele-
ver som har en annan kulturell bakgrund än läraren själv.
Detta innebär att faktorer som är av allmänpedagogisk karak-
tär, inklusive faktorer som har med kulturmöten att göra, var-
vas med matematikdidaktiska faktorer. I den andra delen har
vi följt en liknande struktur. Först kommer avsnitt som
behandlar åtgärder i undervisningens organisation. Därefter
kommer avsnitt som behandlar åtgärder när det gäller under-
visningens innehåll. Vi redogör också för vad som anses vara
viktigt för att minoritetselever ska känna sig bekräftade i
undervisningssituationen samt för några olika sätt att se på
matematik och matematikundervisning för minoritetselever. 
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2. Varför uppvisar många
minoritetselever ett sämre
resultat i matematik?

2.1. Introduktion
Den  bild av barn med flerkulturell bakgrund som fram-

kommit i forskningslitteratur in på 70-talet har ofta varit myck-
et negativ (Jernström och Johansson, 1997). Man använde
t.ex. begrepp som ”depraverade” om barn med annan språk-
lig bakgrund än majoritetens (Jfr De Avila, 1988; Ginsburg,
1997). Ett sämre resultat hos dessa elevgrupper förklarades
med att problemet låg hos barnet eller i familjens bakgrund.
Exempel på sådana ”problem” som lyftes fram var ”halvsprå-
kighet”, att tvåspråkighet orsakar språkblandning och att vissa
barn har ett sämre språk med sig hemifrån (Johansson, 1996).
Enligt Licón Khisty (1995) har de paradigm som tidigare väg-
lett undersökningar om orsaker till att minoritetselever miss-
lyckas i matematik antagit att problemet är relaterat till brister
hos barnet, om inte genetiska så i alla fall kulturella. Man har
koncentrerat sig på vad eleverna inte vet, vilka erfarenheter de
troligen inte har och vad för slags språkliga och beteendemäs-
siga avvikelser de uppvisar som är oförenliga med skolans nor-
mer. Enligt Licón Khisty har de åtgärder som vidtagits för att
komma tillrätta med bristerna utgått från dessa vad hon kallar
patologiska förklaringsmodeller. Åtgärderna har därför varit
inriktade på att förändra eleven och elevens familj. 

Allardice och Ginsburg (1983) och Ginsburg (1997) hävdar
att alla barn, oavsett kulturell och socioekonomisk bakgrund,
utvecklar grundläggande informella matematiska begrepp
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före skolstarten och att skillnader i kognitiva förutsättningar
därför inte kan förklara att vissa grupper av barn i större
utsträckning än andra misslyckas i skolans matematikunder-
visning. Det faktum att minoritetselever är överrepresenterade
bland de elever som inte lyckas i matematik förklaras av bl.a.
Moses, Kami, McAllister Swap och Howard (1989) och Silver,
Schwan Smith och Nelson (1995) med att dessa elever inte ges
möjligheter att delta i en meningsfull och utmanande mate-
matikundervisning, inte med bristande förutsättningar hos
eleverna.

2.2.Undervisning på ett andraspråk
Vygotsky (1986) framhäver den betydelse som språket har som
verktyg för tänkandet i lärandeprocessen. För att begrepp ska
utvecklas är det nödvändigt att man får tillfälle att bearbeta
dem språkligt, vilket sker genom reflektion och kommunika-
tion (Barnes, 1978). Detta gäller även begreppsutveckling i
matematik (Pimm, 1989; Ernest, 1994; Bratt & Wyndhamn,
1996; Hiebert m.fl., 1997; Alrø & Skovsmose, 1999). Språket är
inte bara nödvändigt för att utveckla och kommunicera kun-
skap. Det vi lär oss är dessutom nästan oupplösligt samman-
kopplat med vår förmåga att kommunicera motsvarande kun-
nande (Barnes, a.a.).

Om undervisningen sker på ett annat språk än modersmå-
let, ett andraspråk som eleven inte helt behärskar, kommer
detta att utgöra ett hinder för eleven, inte bara för att eleven
har svårt att språkligt förstå undervisningens innehåll, utan
också för att möjligheterna till kommunikation blir sämre.
Enligt Thomas och Collier går såväl elevernas kognitiva
utveckling, som utvecklingen i skolämnena långsammare om
de bara undervisas på ett andraspråk. Eleverna har mycket
svårt att komma ikapp jämnåriga kamrater som har undervis-
ningsspråket som förstaspråk (Thomas & Collier, 1997). Om
nya begrepp introduceras på ett språk eleven inte behärskar,
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måste eleven kämpa med två okända storheter samtidigt, både
språket och begreppet. Denna dubbla uppgift gör lärandet
mycket svårt (Kilborn, 1991; Garrison & Kerper Mora, 1999).
Thomas & Collier har i sin undersökning konstaterat att ele-
ver som gått i tvåspråkiga program med ämnesundervisning
på åldersadekvat nivå i båda språken däremot kommer ikapp
enspråkiga engelsktalande kamrater i alla skolämnen. 

Ramirez har genomfört en åttaårig longitudinell studie som
jämför effektiviteten i tre olika sätt att organisera ämnesun-
dervisningen för andraspråkselever i USA. Studien refereras i
en sydafrikansk forskningsöversikt (JET, 1997). Eleverna dela-
des in i tre grupper. En grupp undervisades enbart på engel-
ska redan från början. Den andra gruppen hade, förutom att
undervisningen var organiserad som för den första gruppen,
också 40 minuter undervisning per dag på sitt modersmål
spanska under de första tre åren. Den tredje gruppen hade 40
procent av undervisningen på spanska och en gradvis intro-
duktion till engelskspråkig undervisning fram till och med slu-
tet av det sjätte skolåret. Resultaten av studien visar att de för-
sta två grupperna höll jämna steg med engelskspråkiga kam-
rater under de första tre åren men att de sedan mer och mer
kom efter i kunskapsutvecklingen, särskilt i matematik. Vid
studiens slut hade den tredje gruppen passerat de båda andra
i andraspråket engelska och deras färdigheter i engelska låg
över genomsnittet för deras engelskspråkiga kamrater.

Ett sätt att underlätta för andraspråkselever att utveckla
matematiska begrepp är att använda andra representations-
former än verbala och symboliska (Mohan, 1986; Cummins,
1996). För lärare i lägre årskurser är det naturligt att använda
olika metoder att konkretisera undervisningen, men i senare
årskurser tänker man kanske inte på betydelsen av att använ-
da illustrationer och konkret materiel när man ska introduce-
ra nya begrepp på ett språk som är främmande för eleverna.
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Det matematiska kunnande och de grundläggande matema-
tiska principer som barn enligt flera forskare, bl.a. Carey m.fl.
(1995) och Ginsburg (1997) bygger upp före skolstarten för
att t.ex. lösa additions- och subtraktionsproblem är knutna till
det egna språket (Kilborn, 1991). När barnet börjar skolan
kan det få svårt att knyta ihop tidigare räkneerfarenheter med
skolans undervisning. Hur stora dessa svårigheter blir beror
naturligtvis på i vilken utsträckning barnet har kommit i kon-
takt med matematik på undervisningsspråket före skolstarten.
När barn med olika bantuspråk som modersmål börjar i den
portugisiskspråkiga undervisningen i Moçambique, berövas
de enligt Kilborn språket för sina erfarenheter och måste
börja om i sin matematikutveckling på portugisiska.

Olika situationer ställer olika krav på språkbehärskning. I
vardaglig kommunikation har man stöd av sammanhang,
mimik och kroppsspråk. Den färdighet som krävs för att
kunna hantera språket i sådana situationer benämner
Cummins ”Basic Interpersonal Communication Skills”,
”BICS” (Cummins & Swain, 1986). För att kunna tillgodogöra
sig undervisningen i en traditionell läroboksbaserad undervis-
ning räcker det enligt Cummins inte med allmänna kommu-
nikativa språkfärdigheter. Denna uppfattning delas av Säljö
(2000). Enligt Cummins och Säljö måste man också ha utveck-
lat kontextoberoende färdigheter på undervisningsspråket.
Med sådana färdigheter menas att man kan använda språket
för att kommunicera om sådant som inte är situationsbundet
(”här och nu”) och som inte har stöd av sammanhang (kon-
text) eller icke-verbal interaktion. Säljö använder benämning-
en ”skolrelaterade språkfärdigheter” för att beskriva denna
kompetens. Cummins benämner samma kompetens
”Cognitive Academic Language Proficiency”, ”CALP”.
Cummins har i sin forskning (1981) visat att det tar 5-7 år för
den som anländer till ett nytt land under skolåldern att nå en
språkfärdighet på CALP-nivå på andraspråket.
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Cummins resultat bekräftas i Thomas och Colliers longitu-
dinella studier med preciseringen att detta endast gäller barn
som har fått något eller några års skolgång på sitt modersmål.
De fann, att för elever som invandrat vid en ålder mellan åtta
och elva år och erhållit 2-5 års skolgång på sitt modersmål i
hemlandet, tog det 5-8 år att uppnå CALP av en åldersadekvat
nivå. För dem som anlänt före åtta års ålder och därmed inte
hade någon eller mycket kort skolgång på modersmålet, kräv-
des det däremot längre tid, 7-10 år, eller ännu mera. De barn
som anlände före åtta års ålder hade, förutom antal års skol-
gång på modersmålet, samma bakgrundskarakteristika som de
som anlände i elvaårsåldern (Thomas & Collier, 1997).

Ron (1999) menar att lärare måste uppfatta skillnaden mel-
lan språkbehärskning i BICS och CALP för att förstå vilken
betydelse språket har i matematikundervisningen. Detta gäller
både enspråkiga och flerspråkiga undervisningssituationer.
Hon hävdar att lärare ofta utgår från att det språk som
används för att kommunicera matematik och uttrycka mate-
matiska begrepp är en del av vårt vardagsspråk, vilket leder till
att man också tror att det språket är lika lätt att erövra som var-
dagsspråket. Hon anser att det också är vanligt att lärare antar
att vardagsspråket kan uttrycka det matematiska symbolsprå-
ket på ett okomplicerat sätt. Även om lärare inser att det före-
kommer speciella ord och fraser i matematikundervisningen
som barnet måste lära sig, antar man att det språk man använ-
der för att göra dessa uttryck meningsfulla är elevens vardags-
språk. (Se vidare avsnitt 2.1.4.1.) Enligt Ron är det heller inte
entydigt vad det innebär att behärska matematikens språk på
bara ett språk. Det blir ännu mer komplicerat om man betrak-
tar tvåspråkighet och matematik. Det är ovanligt att en två-
språkig person är lika kunnig i båda språken i alla aspekter.
Vanligtvis har en tvåspråkig person lärt sig vissa ämnen på det
ena språket och andra ämnen på det andra. Det är alltså ett
misstag att tro att en tvåspråkig person normalt sett behärskar
matematikens språk lika bra på båda språken. 
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Enligt Ron (1999) har ”ordproblem” eller s.k. benämnda
uppgifter en nyckelroll i matematikundervisningen i de lägre
årskurserna. De utvecklar de tankefärdigheter som behövs i
senare årskurser för att förstå undervisningen i t.ex. algebra.
Ordproblem i de lägre årskurserna kräver enligt henne en
språkbehärskning på en viss nivå för att elever ska kunna tolka
och lösa uppgifterna. Först måste eleverna förstå orden.
Därefter måste eleverna kunna tolka de matematiska relatio-
nerna i problemet så att de förstår vad som efterfrågas i upp-
giften. Sedan måste eleverna använda de matematiska relatio-
nerna för att lösa uppgiften. I alla dessa steg har språket stor
betydelse. Enligt Chamot och O´Malley (1987) krävs att man
förstår kontextreducerat språk för att kunna lösa i text formu-
lerade matematikuppgifter utan illustrationer (Jfr Cummins &
Swain, 1986; Säljö, 2000).

Parszyk (1999) har i sin forskning om minoritetselevers upp-
levelser av arbets- och livsvillkor i grundskolan funnit att det
bara är ett fåtal av eleverna som får hjälp med språket i mate-
matikuppgifterna av sina modersmålslärare, trots att lärarna i
matematik bedömer att språksvårigheter är orsaken till att
andraspråkselever har större svårigheter med matematik än
andra elever. De modersmålslärare som hon intervjuade upp-
gav att de sällan fick förtroendet att undervisa sina elever i
matematik. Den praxis som gäller i Sverige är att eleverna får
ämnesundervisning enbart på svenska och möjligheter till
undervisning i modersmålet ett par timmar per vecka. Det är
endast 5 procent av minoritetseleverna som har tvåspråkig
ämnesundervisning (Tuomela, 2000). 

2.3. Språksocialisation
2.3.1. Interaktionsmönstrets betydelse
De mönster för hur elever och lärare respektive elever och ele-
ver kommunicerar med varandra i klassrummet skiljer sig
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mycket från vardagliga kommunikationsmönster. Granström
och Einarsson (1995) refererar i sin översikt ”Forskning om liv
och arbete i svenska klassrum”, till forskning med exempel
från matematiklektioner som visar att interaktionsmönstret i
undervisningen ofta karakteriseras av ett snabbt fråga-svar-
mönster som styrs av läraren. Elevernas svar är en direkt följd
av lärarens styrning, vilket innebär att eleverna sällan förän-
drar den aspekt läraren valt genom egna initiativ. Elevernas
uppgift är att lyssna, be om ordet samt svara på de frågor som
läraren ställer till dem (Jfr Kilborn, 1979). En faktor som har
stor betydelse för hur barn lyckas i skolan, oberoende av vilket
ämne som studeras, är i vilken utsträckning de behärskar det
interaktionsmönster som präglar undervisningen. Det är av
avgörande betydelse för hur barnet kommer till tals och för
barnets möjligheter att visa vad det kan.

Barn utvecklar olika sätt att förhålla sig i kommunikativa
situationer beroende på hur språket används i barnens hem
och i den kultur där de växer upp. Flera forskare har studerat
hur denna språksocialisation skiljer sig åt mellan olika kultu-
rer (Heath, 1983; Minami & Ovando, 1992; Obondo, 1999).
Språksocialisationen innebär inte bara att barnet lär sig språ-
ket och hur man använder språket i samtal med andra, utan
också att man lär sig hur man inhämtar kunskap och att man
lär sig familjens och gruppens normer och värderingar
(Obondo, 1999).

Enligt Obondo kan man urskilja två ytterligheter i hur vuxna
kommunicerar med barn. I den ena änden av ett kontinuum
finns vad Obondo kallar ett barncentrerat förhållningssätt vilket
är vanligt i den västerländska medelklasskulturen. I den andra
änden finns vad man skulle kunna kalla ett situationscentrerat
förhållningssätt. I det barncentrerade förhållningssättet betrak-
tas barnet redan från början som en enskild, självständig indi-
vid och behandlas som ett aktivt subjekt vars åsikt inte bara
efterfrågas, utan också anses vara relevant. Barnet intar redan
från början rollen som samtalspartner och för att uppnå kom-
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munikation bryts språket ner på alla nivåer. Samtalsrutinerna
innehåller dels förenklingar av språket som t.ex. överdrivet
uttal och kortare meningar, dels utvidgning av språket som
t.ex. verbala omformuleringar och tolkningar av barnets
avsedda meddelande. Föräldrar pekar ut, beskriver och för-
klarar vad som finns i omgivningen och vad olika företeelser
innebär. Barnets reaktioner uppmärksammas och interaktio-
nen bärs fram av en tredelad växling barn-vuxen-barn, där bar-
net drivs till att förbättra eller precisera den först givna infor-
mationen. Dessa tillvägagångssätt och strategier liknar dem
som förekommer i klassrum inom de västerländska utbild-
ningssystemen, vilket innebär att barn som växer upp i en väs-
terländsk medelklasskultur också socialiseras till ett interak-
tionsmönster som präglar undervisningen i skolan. 

I ett situationscentrerat förhållningssätt används upprepning-
ar där vuxenformen av yttrandet bevaras för att förklara eller
förtydliga för barnet istället för förenklingar av det talade språ-
ket, eftersom man anser att barn behöver höra sammansatt tal
för att tillägna sig språket och bli grammatiskt kompetenta.
Barnet betraktas inte som samtalspartner på samma sätt som i
det barncentrerade, västerländska förhållningssättet och man
ställer sällan testfrågor eller didaktiska frågor som kräver
utförliga beskrivningar eller förtydliganden om föremål eller
förhållanden (Obondo, 1999). Barn som växer upp med ett
situationscentrerat förhållningssätt kan uppfatta skolans inter-
aktionsmönster som mycket annorlunda i förhållande till de
egna mönstren, vilket kan påverka deras skolframgång
(Heath, 1983; Obondo, 1999; Runfors & Sjögren 1996;
Sjögren 1996a).

Nauclér och Boyd (1997) har studerat hur turkiska respekti-
ve svenska mammor agerar när de läser sagor för sina barn
och hur svenska förskollärare agerar i motsvarande situationer
i förskolan. Genom olikheter i kommunikation kring det lästa
uppstår enligt dem olikheter i hur barnen socialiseras i språ-
ket. De turkiska mammorna i studien läser sagan från början
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till slut och barnen har en lyssnande roll, medan de svenska
mammorna läser sagan i ett fråga-svarmönster med barnet
där båda har rollen av talare och lyssnare. Detta mönster
påminner mycket om interaktionsmönstret i svenska skolor.
De svenska förskollärarna interagerar på olika sätt med turkis-
ka respektive svenska barn när de läser sagor för dem. När de
läser för de svenska barnen gör de som de svenska mammor-
na och när de läser för de turkiska barnen får barnen ofta en
ännu mera passiv roll än när mammorna läser för dem. Detta
innebär att de svenska barnen får ett mycket större utrymme
för språklig produktion i situationer som denna än vad de tur-
kiska barnen får. De svenska barnen ”lär sig” genom detta för-
hållningssätt normen för interaktionen i västerländska klass-
rum både hemma och i förskolan medan många av de turkis-
ka barnen inte får tillfälle att göra det, vare sig hemma eller i
förskolan. Nauclér och Boyd (1997) menar att minoritetsele-
vers brist på erfarenhet av klassrumsinteraktion och hur man
ska agera för att visa vad man kan i svenska klassrum kommer
att ha konsekvenser för hur dessa elever lyckas i skolan.

Heath (1983) beskriver i ”Ways with Words” hur språksocia-
lisationen hos vit respektive svart arbetarklass i regionen
Piedmont of Carolinas i USA skiljer sig åt och hur båda dessa
gruppers språksocialisation skiljer sig från såväl den vita som
svarta medelklassens, vars mönster präglar undervisningen i
förskola och skola. De skillnader hon har iakttagit handlar
inte bara om språkanvändning och sociala interaktionsmön-
ster utan också om tids- och rumsuppfattning och hur barnen
agerar i problemlösningssituationer. När barnen börjar skolan
har de vita arbetarklassbarnen till en början större framgång
än de svarta arbetarklassbarnen eftersom de har socialiserats
in i ett interaktionsmönster som stämmer med skolans, som
t.ex. att var sak har sin tid och plats och att man memorerar
och återger så nära verkliga förhållanden som möjligt. Att
fabulera och fantisera betraktas i dessa barns familjer som att
fara med osanning vilket inte är accepterat. I takt med att
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undervisningen ställer krav på kontextreducerade språkfär-
digheter och att man använder sin fantasi och arbetar med
hypotetiska situationer, får de vita arbetarbarnen svårigheter i
undervisningen. I dessa senare årskurser, när vissa av de språk-
färdigheter som de svarta arbetarbarnen har socialiserats till
skulle ha varit en tillgång, som t.ex. förmågan att fabulera, fan-
tisera och tänka hypotetiskt, har de redan slagits ut p.g.a. att
deras interaktionsmönster inte alls stämde med interaktions-
mönstret i skolans tidigare årskurser. Medelklassbarnen från
den närbelägna staden, såväl svarta som vita, uppvisar inte de
svårigheter som arbetarklassens barn har och lyckas därför
genomgående bättre i skolan.

2.3.2. Kontextoberoende språkfärdigheter
Säljö (2000) menar att målsättningen för verksamheten i sko-
lan, att förmedla kunskaper av litterat karaktär, leder till spe-
ciella sätt att kontextualisera budskap. För att man ska uppfat-
ta det som sägs i skolans undervisning som begripligt och rele-
vant, krävs att man är förtrogen med dessa sätt. För den som
inte har denna förberedelse uppstår olika slags problem som
ibland tolkas som uttryck för brister av medicinsk natur, men
som man enligt Säljö också kan välja att förstå som kommuni-
kativa problem. Både Obondo (1999) och Säljö menar att
huvudorsaken till att vissa elever har svårigheter i skolan, kan-
ske inte är att de har brister i förmågan att läsa, utan hör ihop
med att ett kontextoberoende språk används.

Av IEA:s undersökning av läsfärdighet hos skolbarn i Sverige
framgår att graden av kontakt med skrivet språk i hemmet har
betydelse för läsförståelsen. Den visar att det finns ett positivt
samband mellan bakgrundsfaktorer som antal böcker, före-
komsten av tidningar i hemmet och föräldrarnas utbildning,
och barnens läsfärdighet (Skolverket, 1995). Det är emellertid
inte bara i vilken mån barn uppfattar läsning och skrivande
som integrerade delar av vardagslivet som har betydelse för
den skriftspråkliga utvecklingen. De syften man har med läsan-
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de och skrivande i barnets omgivning bidrar enligt Heath
(1983) till att barnet utvecklar kontextoberoende språkfärdig-
heter i olika stor utsträckning. Heath visar i sin studie att de
situationer och sammanhang där man använde skrivet språk i
den svarta och vita medelklassen skiljde sig mycket från hur
man använde skrivet språk i arbetarbarnens hem. Hon kon-
staterar också att skrivet språk användes i olika situationer och
sammanhang i de vita respektive svarta arbetarfamiljerna. 

I en språksocialisation enligt det västerländska medelklass-
mönstret utvecklar barn enligt Obondo (1999) också kontex-
toberoende språkfärdigheter genom den utvidgning av barns
yttranden som hela tiden görs. I vilken utsträckning de samtal
som föräldrar för med sina barn är påverkade av skrivet språk
är ytterligare en faktor som enligt henne påverkar utvecklan-
det av kontextoberoende färdigheter.

Obondo (a.a.) hävdar att barn från språkliga minoriteter
ofta utvecklar hög grad av språklig kompetens när det gäller
att förstå olika yrkesgruppers språk genom att de ofta tolkar åt
sina föräldrar. Denna kompetens tas oftast inte tillvara i skolan
där man istället kan bli tvungen att lära sig osammanhängan-
de ord och meningslösa fraser. De mönster för språkanvänd-
ning och social interaktion som barnen har med sig hemifrån
till skolan utnyttjas inte heller, utan osynliggörs ofta av deras
lärare och när det sker kan det hota språkliga minoriteters
skolframgång och sociala integration. Obondo anser att sko-
lan slösar bort de resurser som minoritetsbarnen har med sig
om den inte införlivar eller bygger på de kompetenser och de
språkanvändningsmönster som har lett till framgångsrikt
lärande i minoritetsbarnens hem och närsamhälle.

Det är viktigt att konstatera de skillnader som kan finnas i
interaktionsmönster mellan skolan och barnens hem utan att
betrakta detta som en brist hos eleverna som måste rättas till
för att de ska kunna tillgodogöra sig undervisningen. Var
eventuella ”brister” finns beror på vilket perspektiv man har.
Om man är beredd att uppfatta undervisningssituationen som
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en interaktion, borde det enligt Barnes (1978) vara lika natur-
ligt att förklara en elevs misslyckande med att skolan inte lyck-
as förstå elevens budskap, som att säga att eleven inte lyckas för-
stå skolans budskap.

2.4. Matematik och språk
2.4.1. Det matematiska registret
Inom lingvistiken skiljer man mellan arter i ett språk som
beror på användaren och arter som beror på vad språket
används till. Olikheter som beror på användaren kan vara dia-
lekter, sociolekter och andra varieteter av standardspråket
som t.ex. rinkebysvenska. Den språkart som beror på vad språ-
ket används till benämns ”register”. Register är inte synonymt
med terminologi utan omfattar också mer sammansatta
uttryckssätt. Olika register skiljer sig åt när det gäller graden
av formalitet, ordval, uttal och syntax. 

Matematik har sitt eget register vilket är det verbala språk vi
använder för att kommunicera matematiska begrepp och
idéer. Det matematiska registret är svårt att erövra för elever i
allmänhet, eftersom det bl.a. innehåller många ord som är
likalydande ord i vardagsspråket, men har en speciell teknisk
betydelse i matematik (Halliday, 1978; Pimm, 1989). Exempel
på sådana ord i det svenska språket är t.ex. ”axel” och ”volym”
vilka betyder olika saker på vardagsspråket och i matematik.
Registret innehåller också ord som för eleven kan förefalla
synonyma till ord i vardagsspråket, men som är strikt definie-
rade. Cirkel är inte detsamma som ring, sfär är något annat än
klot eller kula. Vissa uttryck är också mycket speciella som t.ex.
”kvadraten på hypotenusan”. Det är nog också vanligt att lära-
re uppfattar och använder till synes enkla ord i registret, t.ex.
”ental” och ”tiotal”, som om de vore en del av vardagsspråket
trots att de praktiskt taget aldrig används annat än på mate-
matiklektioner. När undervisningen sker på ett språk eleven
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inte behärskar, är svårigheterna att hantera det matematiska
registret naturligtvis större för eleverna (Hvenekilde, 1991;
Licón Khisty, 1995; Miura & Okamoto, 1999).

Adler (1998 & 1999a) visar på olika svårigheter eller dilem-
man som hanteringen av språket och det matematiska regis-
tret innebär för alla lärare i undervisningssituationen men
som är större för lärare i flerspråkiga klassrum. En svårighet
berör de lärare som talar samma språk som minoritetselever-
na och handlar om kodväxling. I vilken utsträckning ska lära-
re själva använda och i vilken utsträckning ska de kräva att ele-
verna använder undervisningsspråket, med tillhörande mate-
matiska register, för att eleverna ska erövra det och i vilken
utsträckning ska lärare respektive elever använda det språk
som eleverna behärskar bäst, för att ge dem bättre möjligheter
att förstå de matematiska begreppen? Denna problematik
finns även i undervisning där lärare och elever inte talar
samma språk. I vilken utsträckning ska eleverna få använda sitt
eget språk och i vilken utsträckning ska lärarna kräva att ele-
verna använder undervisningsspråket? En annan svårighet är i
vilken utsträckning lärare ska fokusera på språkligt formella fär-
digheter för att eleverna ska utveckla sin förmåga att kommu-
nicera matematik. Det krävs ett visst mått av korrekthet för att
andra ska förstå vad man menar. Om man vill uppmuntra ele-
verna att sätta ord på sina tankar och intuitiva idéer för att de
ska utveckla självförtroende och tillit till sitt eget tänkande,
vilket nästan alltid sker på ett informellt språk, kan emellertid
kravet på språklig korrekthet verka hämmande. Om lärare
uppmanar eleverna att lägga vikt vid hur de strukturerar och
presenterar egna matematiska tankegångar och att använda
det matematiska registret korrekt, kan det också innebära svå-
righeter för eleverna att samtidigt fokusera på innehållet i sina
förklaringar i tillräcklig omfattning för att kunna reda ut hur
de tänker.
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2.4.2. Matematik som språk
I ”Mathematics as a Language” betraktar Usiskin (1996) mate-
matik inte bara som ett av flera språkliga register utan som ett
eget språk. Som de flesta moderna språk är matematik både
muntligt och skriftligt och kan vara antingen informellt eller
formellt. Som för alla språk är kommunikation ett huvudsyfte.
I likhet med andra språk beskriver det inte bara begrepp utan
påverkar också hur begreppen formas i användarens tankar.
Som alla språk har matematik sina unika egenskaper.
Matematik är enligt Usiskin som ett språk p.g.a. att det är ett
språk bland andra. 

Johnsen-Høines (1990) anser att matematik fungerar som
ett främmande språk för inläraren. Främmande språk står inte
i direkt kontakt med begreppsinnehållet och det kräver över-
sättning med hjälp av ett språk av första ordningen, moders-
målet, för att det ska komma i kontakt med inlärarens associ-
ationsvärld. Vygotsky betecknar sådana språk som språk av
andra ordningen. (Vygotsky, 1986; Johnsen-Høines, 1990).
För minoritetselever som undervisas i matematik på ett språk
de inte behärskar, innebär detta alltså att de ska utveckla två
språk av andra ordningen samtidigt, både matematik och
undervisningsspråket, vilket oftast måste ske utan möjligheter
att översätta med hjälp av ett språk av första ordningen,
modersmålet.

Förutom att matematikens språk är mycket specifikt, saknar
det den redundans och parafrasering som ofta underlättar för-
ståelsen i andra typer av språk. Den långt drivna specialise-
ringen innebär också att det sällan förekommer i andra skol-
ämnen och inte heller i undervisningen i andraspråket. Flera
forskare anser därför att detta språk bäst lärs i en kontext med
inriktning på kommunikation av matematiska begrepp, pro-
cesser och tillämpningar (Chamot & O’ Malley, 1994; Milman,
Wolf & Tam, 1999). 

Vardaglig kommunikation på ett andraspråk och kommuni-
kation i matematik skiljer sig åt i flera avseenden vilket försvå-
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rar för eleven (Jfr 2.2.). Olivares (1996) tar upp tre sådana för-
svårande skillnader. För det första måste man arbeta med
abstraktioner och symboler för att kommunicera matematik.
Detta medför att man inte kan använda samma knep, t.ex.
kroppsspråk, miljö eller meddelandets kontext, som man
använder för att förstå vardaglig kommunikation. För det
andra är oftast alla element i ett matematiskt påstående avgö-
rande för att förstå hela budskapet till skillnad från i vardags-
språket, där man oftast inte behöver förstå alla delar i budska-
pet, utan kan sluta sig till betydelsen av sammanhanget. För
det tredje är delarna i ett matematiskt påstående, till skillnad
från i vardagsspråket, ofta så ordnade att man inte kan ändra
ordningen på dem som en hjälp att förstå, vilket man ofta kan
göra i vardaglig kommunikation.

2.4.3. Tvåsiffriga tals benämningar och barns uppfattningar
om tal
Olika språk har olika struktur när det gäller att benämna två-
siffriga tal. Hur talen benämns har enligt Fuson, Wearne,
Hiebert, Murray, Human, Olivier, Carpenter & Fennema,
1997 och Fuson, Smith & Lo Cicero, 1997 stor betydelse för
hur barn utvecklar förståelse för siffrors platsvärde i positions-
systemet och för flersiffrig addition och subtraktion. Eftersom
strukturen för talbenämningar också är ett exempel  på ett
kulturellt utvecklat verktyg (se avsnitt 2.1.6.) och det i littera-
turen finns exempel på hur man har använt detta verktyg för
att underlätta utvecklingen av grundläggande talförståelse (se
2.2.5.) väljer vi att beskriva denna skillnad mellan olika språk
mer utförligt. 

De germanska och romanska språken har, med några
undantag som t.ex. danska och franska, samma struktur i hur
man benämner tal. Skillnaderna i benämningar mellan språ-
ken är då endast en fråga om direkt översättning som t.ex.
mellan svenska och engelska. ”Tolv” är ”twelve” och ”femton”
är ”fifteen”. Den oregelbundenhet som finns i benämningar
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av talen i talområdet elva till tjugo, d.v.s. att tioordet sätts sist,
medan det från tjugo och uppåt sätts först, finns i alla dessa
språk. En olikhet är dock att på svenska skrivs tiotalen på ett
mer ”logiskt” sätt efter tjugo: trettio, fyrtio, femtio än i t.ex.
engelskans forty, fifty o.s.v. men i uttalet av de svenska tiotals-
orden hörs inte tiotalet: ”tretti”, ”förti”, ”femti” osv. Det talade
språket ger därför dåligt stöd i förståelse av vad ordet beskri-
ver. De germanska och romanska språken har också en struk-
tur med särskilda ord för tiotalen, en dekadstruktur, vilket alla
språk inte har. 

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

På somaliska bildas talens benämningar mellan elva och nit-
ton på följande sätt: 1 kow, 2 labo, 10 toban, 11 kow iyo toban
(ett-och-tio), 12 labo iyo toban (två-och-tio). Fr.o.m. talet tjugo
har talen samma struktur i benämningen som kurdiskan och
turkiskan fast med ett ”och” emellan (Kashe, 2000).

I dessa tre språk får man stöd i förståelsen av addition inom
talområdet tio till tjugo, vilket underlättar när man utvidgar
addition till talområdet över tjugo. Ett sådant stöd får man
inte i språk med en oregelbunden benämning av talen inom
detta område som t.ex. i det svenska språket. I benämningen
av 12 som ”tio-två” och 13 som ”tio-tre” hörs att 12 och 13 är
lika med tio + två resp. tio + tre. I benämningen av 12 som
”tolv” och 13 som ”tretton”, hörs inte detta.

I de östasiatiska språk som bygger sina talbenämningar på
gamla kinesiska räkneord: Kinesiska, japanska och koreanska,
saknas dekadord. Tvåsiffriga tal benämns genom en kombina-
tion av endast tio ord. Man behöver därför inte lära sig lika
många olika ord för tal som i andra språk och benämningar-
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na beskriver precis vad talen representerar i talsystemet. Det
framgår tydligt hur många tiotal resp. ental som avses. 12
benämns som ”tio-två”, 13 som ”tio-tre”, 22 som ”två-tio-två”,
35 som ”tre-tio-fem” osv. Räkneorden ger därmed också ett bra
stöd i förståelsen av addition och subtraktion i hela talområdet
(Fuson, Wearne m.fl. (1997) och Fuson m.fl. (1997)). Olika
bantuspråk har en lika logisk uppbyggnad i benämningarna
som de östasiatiska språken har, fast med en dold fembas, vil-
ket innebär att benämningarna av talen under hundra är en
kombination av endast sex ord, orden för 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 språk med en
dekadstruktur i talens benämningar genomgår i sin uppfatt-
ning av tvåsiffriga tal. Om språket, i likhet med germanska och
romanska språk, har en struktur med särskilda ord för tiota-
len, en dekadstruktur, som tio, tjugo, trettio o.s.v., innebär det
att man måste utveckla en uppfattning om dekader (grupper
om tio), för att förstå benämningarna av tiotalen, medan för-
ståelse av de skrivna symbolerna istället kräver förståelse för
skillnaden mellan tiotal och ental. För att nå vad de anser vara
en fullständig förståelse av räkneorden och symbolerna, måste
barn med dessa språk utveckla flera steg i uppfattningen av
flersiffriga tal. 

Alla barn uppfattar enligt Fuson, Wearne m.fl. (1997) till en
början tvåsiffriga tal som en fortsatt uppräkning från entalen.
I denna uppfattning refererar hela talet, eller benämningen
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, istället för att fem-
man refererar till fem enheter om tio eller fem tiotal, och
trean till tre enheter. Denna uppfattning benämner de ”uni-
tary conception”. Med tid och erfarenhet utvecklar barn som
har ett språk som innehåller dekadord förståelse för de båda
siffrorna som dekader resp. extra enheter. I talet 53 innebär
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då femman femtio enheter och trean tre enheter. Denna upp-
fattning benämns av Fuson, Wearne m.fl. ”decade-and-ones
conception”. Nästa steg i utvecklingen av förståelse av tvåsiff-
riga tal hos barn med sådana språk är ”sequence-ten-and-ones
conception”. I detta steg uppfattar barnet varje dekad, tiotal,
som tio ental. Sista steget är att barnet uppfattar tvåsiffriga
kvantiteter som bestående av två olika slags enheter, tiotal och
ental. Båda dessa räknas ett, två, tre, fyra, fem tiotal respektive
ett, två, tre, fyra, fem ental. Detta steg benämner de ”separate-
tens-and-ones conception”. I vilken ordning barn utvecklar de
två sista stegen förefaller bero på om barnet fokuserar på räk-
neordet eller om barnet fokuserar på de skrivna symbolerna.
Fokusering på räkneordet underlättar utvecklandet av sequ-
ence-ten-and-ones uppfattningen, ”femtiotre” uppfattas som
”femtio och tre”. Fokusering på de skrivna symbolerna under-
lättar utvecklandet av ”separate-tens-and-ones” uppfattningen,
53 uppfattas som fem tiotal och tre ental. Barn som utvecklar
förståelse av tal på ett språk som har en logisk struktur i talbe-
nämningarna, genomgår enligt Fuson, Wearne m.fl. (1997)
bara det första och det sista steget i begreppsutvecklingen,
d.v.s. ”unitary” uppfattningen och ”separate-tens-and-ones”
uppfattningen. Detta gäller de östasiatiska språken och  kan
vara en förklaring till att barn med dessa språk presterar bätt-
re på utvärderingar av räkneförmåga än vad barn med andra
språk gör. Fusion, Wearne m. fl. lyfter också fram betydelsen
av att de mått och myntsystem som förekommer i kulturen,
antingen förstärker eller försvårar utvecklingen av talförståel-
se, beroende på om dessa system har samma bas som talsyste-
met eller inte.

I en jämförande studie från 1994 studerade Miura och hen-
nes kollegor vilken effekt olika strukturer för talbenämningar
har för taluppfattning, räkneramsan och förståelse av platsvär-
de hos elever som just börjat skolan. I denna studie jämfördes
färdigheter hos barn med östasiatiska språk, med barn från
Sverige, Frankrike och USA. När barnen uppmanades att
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lägga/konstruera tal med hjälp av konkret materiel i form av
tiostavar med entalsmarkeringar och lösa entalselement, löste
de asiatiska barnen nästan alla uppgifter med hjälp av tiosta-
var för tiotalen, t.ex. fyra tiostavar och två entalselement för
talet 42, medan de amerikanska, svenska och franska barnen
nästan uteslutande löste uppgifterna genom att räkna upp
och lägga ett entalselement för varje tal upp till 42, alltså fyr-
tiotvå entalselement. Av resultatet av undersökningen förefal-
ler det som att eleverna har olika begreppslig uppfattning av
talet. De asiatiska barnen uppfattar 42 som fyra tiotal och två
ental och de europeiska och amerikanska barnen uppfattar 42
som bestående av 42 ental. Den taluppfattning som de asiatis-
ka barnen har, kan enligt Miura och Okamoto ha stor bety-
delse för förståelse av tvåsiffrig addition och subtraktion med
”lån”. Det är värt att notera att de asiatiska barnen i under-
sökningen redan vid skolstarten har ett försprång när det gäl-
ler taluppfattning. Samma studie visar att japanska, kinesiska
och koreanska elever har en märkbart bättre förståelse för
platsvärde, än elever från de tre andra länderna. I en studie av
Miller m.fl., framgår att kinesiska nybörjare är betydligt säkra-
re på räkneramsan upp till tjugo än vad de amerikanska bar-
nen är (Miura & Okamoto, 1999).

I sin artikel ”Matematikundervisning och hemspråk” (1991)
beskriver Kilborn de svårigheter som elever med olika bantu-
språk har i den portugisiskspråkiga matematikundervisningen
i Moçambique. När barnen börjar skolan måste de börja om i
sin färdighetsutveckling, vilket enligt Kilborn till stor del beror
på skillnader i strukturen av talbenämningar mellan elevernas
olika modersmål och undervisningsspråket. De svårigheter
som undervisning i matematik på ett andraspråk kan innebä-
ra är således inte bara att undervisningsspråket är främmande
för eleverna, utan också att språket kan ha en helt annan
struktur för att benämna tal, vilket försvårar för barnen när de
ska översätta sina tankar mellan språken.

Kilborn (a.a.) anser att skillnader i hur man benämner talen
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i olika språk inte spelar någon roll för vuxna, men för barn
som just håller på att lära sig att läsa och räkna är de viktigare.
Om barnen inte har stöd av modersmålet i räknandet, utan
måste lära sig att räkna med hjälp av ett främmande språk, blir
det svårare eftersom barnen måste bygga upp en riktig talrad
på det främmande språket samtidigt som de ska använda detta
för att operera med talen. 

Andra skillnader mellan olika språk som kan ha betydelse är
t.ex. benämning av multiplikator och multiplikand, använd-
ning av punkt respektive kommatecken vid gruppering av
stora tal, enheter, tidsangivelse, läsriktning och olika algorit-
mer (Hvenekilde, 1991). När det gäller bråk finns skillnader i
benämningen. En femtedel på turkiska heter bes

´
te bir, fem på

ett. På mandarin och kantonesiska säger man också nämnaren
först. I Hvenekilde (1991) kan man läsa mer om hur matema-
tik uttrycks på olika språk och i Paulsson (1985) kan man ta
del av olika traditioner för algoritmer som har utvecklats i
olika kulturer. 

2.4.4. Summering
Matematik har sitt eget register vilket är svårt att erövra för ele-
ver i allmänhet. Där finns bl.a. ord som har en annan betydel-
se i matematik än i vardagsspråket. Svårigheten att hantera
registret är större för andraspråkselever. Att avgöra i vilken
utsträckning man ska kräva att eleverna använder undervis-
ningsspråket med tillhörande matematiska register korrekt är
ett dilemma eftersom krav på språklig korrekthet kan hämma
elevernas tänkande.

Matematik fungerar också som ett främmande språk för inlä-
raren. Andraspråkselever måste därför utveckla två ”främman-
de språk” samtidigt. Matematikens språk är svårare att förstå
än andra språk på grund av att det bland annat saknar den
redundans och parafrasering som naturliga språk har. 

Olika språk har olika struktur när det gäller att benämna två-
siffriga tal, vilket kan försvåra för eleverna när de ska lära sig
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matematik på ett andraspråk. Den struktur som språk har för
talbenämning påverkar begreppsbildningen. Det finns också
andra skillnader i benämningar mellan olika språk som kan
försvåra matematiklärandet. 

2.5. Arbetssätt, arbetsformer och interaktionsmönster i
klassrummet. Det sociala klimatet i gruppen
Eftersom möjligheterna att reflektera över och kommunicera
matematiska begrepp har en avgörande betydelse för
begreppsutvecklingen, är det viktigt hur arbetet i klassrummet
organiseras (Barnes, 1978.; Hiebert, Carpenter, Fennema,
Fuson, Wearne, Murray, Oliver & Human, 1997). Enligt flera
pedagoger och didaktiker är det dominerande arbetssättet i
matematik i västerländska klassrum en läroboksstyrd undervis-
ning med enskilt tyst räknande. Man fokuserar rätt svar och att
räkna många uppgifter på samma moment. Läraren förmed-
lar begrepp och demonstrerar på vilket sätt uppgifter ska lösas
(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 är mer sällan undervisningen karak-
teriseras av att man använder olika typer av materiel för att
underlätta lärandet, att man kommunicerar (talar, skriver), att
man diskuterar tankeväckande uppgifter och att man beaktar
olika tankegångar och lösningsstrategier och söker efter alter-
nativa metoder (Silver m.fl., 1995; Wyndhamn m.fl., 2000).

Hiebert m.fl. (1997) anser att en traditionell undervisning
där det krävs att eleverna måste arbeta enskilt och det inte är
tillåtet att använda förslag från en kamrat eller att arbeta till-
sammans, skapar ett klimat och en kultur i klassrummet som
underminerar elevernas försök att förstå matematik. Eleverna
får inte möjlighet till den sociala interaktion och reflektion
som författarna anser är nödvändig för att eleverna ska utveck-
la förståelse i matematik. 
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Barnes (1978) har studerat interaktionen mellan barn som
arbetar i små grupper och hur de reflekterar tillsammans. En
viktig del i denna reflektion är enligt honom sonderande tal, vil-
ket innebär att eleverna ”tänker högt”. Enligt Barnes är detta
tal ett medel att tänka sig in i problem och att synliggöra sina
tankar, både för sig själv och för andra. Detta tal karakteriseras
också ofta av hypotetiska uttryck, eftersom påståendena är
sonderande, undersökande, och provisoriska, vilket kan ha
betydelse för utvecklingen av hypotetiskt tänkande.

Vi har tidigare beskrivit att interaktionen i många klassrum
sker genom ett snabbt fråga-svar mönster. Barnes (a.a.) anser
att läraren, genom att styra kommunikationen i klassrummet
med tätt duggande frågor, hindrar elevernas tänkande.
Granström och Einarsson (1995) refererar i sin översikt också
till forskning som visar att läraren inte bara styr kommunika-
tionen i klassrummet, utan tar merparten, ca två tredjedelar,
av talutrymmet i anspråk. Att läraren styr arbetet i klassrum-
met hårt, innebär att eleverna ställer få frågor. Av det talut-
rymme som eleverna disponerar har minoritetselever sanno-
likt en mindre andel än vad majoritetseleverna har p.g.a. att
det ofta är svårt att uttrycka sig i stora grupper när man inte
helt behärskar språket. 

Vidare refererar Granström och Einarsson (a.a.) till forsk-
ning som visar att barn från en hemmiljö där litteraturläsning
och språklig utveckling inte uppmuntras så tydligt, ges mindre
träning i skolan att komma med fria svar. Dessa elevers svar är
i högre grad lotsade av läraren än när det gäller andra elever.
En liknande erfarenhet redovisar Ivory m.fl. (1999) när det
gäller spansktalande elever i engelskspråkig matematikunder-
visning i USA. De har konstaterat att spansktalande elever har
färre tillfällen att använda språket när de studerar matematik
än vad andra elever har. Av hänsyn till att de spansktalande
eleverna har svårare att uttrycka sig, kräver inte lärarna språk-
lig produktion av dem i samma utsträckning som de kräver det
av de engelskspråkiga eleverna. Ivory m.fl. hävdar att lärandet
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för elever med språklig eller kulturell minoritetsbakgrund
eller från familjer med låg socioekonomisk status hindras
eftersom de får färre tillfällen att verbalisera ”akademiskt”
innehåll. Jämför också med Nauclér och Boyds studie (1997)
som visar att lärarna förhåller sig på olika sätt till turkisksprå-
kiga barn respektive svenskspråkiga barn när de läser sagor för
dem.

Flera forskare betonar betydelsen av ett tryggt klimat i klass-
rummet för att eleverna ska våga kommunicera matematik
(Campbell & Rowan, 1997; Silver m.fl., 1995; Hiebert m.fl.,
1997; Jfr Barnes, 1978). Granström och Einarson (1995) refe-
rerar till forskning som visar att det i lärares kommunikation
med eleverna hela tiden sker ett värderande av elevernas
inlägg och svar. Barnes (1978) betonar också att lärare snara-
re reagerar på elevernas yttranden genom att värdera dem
både vad gäller innehåll och form, istället för att besvara dem.
I klassrum där många elever inte helt behärskar undervis-
ningsspråket, är det ännu viktigare att eleverna känner sig
trygga. Det är lätt att föreställa sig att det är ännu svårare att
våga förklara tankegångar och lösningsstrategier som man är
osäker på om man inte bara riskerar att läraren rättar språket,
utan att man dessutom måste tänka på hur man uttrycker sig
språkligt för att inte riskera att bli missförstådd. 

På flera håll i litteraturen framhålls att det individuella, täv-
lingsinriktade arbetssätt som vanligtvis förekommer i skolan
passar olika barn olika bra (Silver m.fl., 1995). Man anser att
arbetssättet överensstämmer med ett manligt västerländskt
sätt att lära sig och att flickor och elever med en annan kultu-
rell bakgrund än den västerländska har svårare att komma till
sin rätt i en sådan undervisning (Jacobs & Becker, 1997).
Eftersom lärande utanför skolan oftast sker i samarbete med
andra eller i form av ett lärlingsförhållande, kan det vara främ-
mande för många barn att förväntas lära sig genom enskilt
arbete i skolan (Rogoff 1990; Heath, 1999). Heath har under
senare år, genom deltagande observation, studerat hur ung-
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domar lär tillsammans med och av varandra utanför skolan
och anser att skolan måste införliva dessa sätt att lära för att nå
ett bättre resultat.

2.6. Informell och formell matematik
2.6.1. Elevens informella kulturella matematik
Alla barn har börjat utveckla sitt matematiska tänkande, och
har vissa matematiska färdigheter, redan innan de börjar sko-
lan. Enligt Carey m.fl. (1995) kan barn lösa olika problem
genom att lägga ihop, separera, jämföra, gruppera och dela
redan innan de kommer i kontakt med formell addition, sub-
traktion, multiplikation och division. De anser också att alla
barn, oavsett kulturell bakgrund, lär sig matematik på ett lik-
artat sätt. Räkne- och modelleringsstrategier är enligt dem
universella och utvecklas intuitivt i syfte att förstå och hantera
sin omgivning. Många matematikdidaktiker betonar just det
universella i de räknefärdigheter som barn utvecklar före
skolstarten (Carey m.fl., a.a.; Hiebert m.fl., 1997).

Allardice och Ginsburg (1983) anser också att alla barn före
skolstarten, oavsett uppväxtförhållanden, utvecklar informella
begrepp och tekniker för att lösa problem som har med kvan-
titet att göra. Detta ”system” av begrepp och färdigheter
benämner de som ”informellt naturligt”, eftersom det utvecklas
hos alla barn och varken påverkas av kulturella olikheter och
influenser eller av undervisning. De betonar att barn dessut-
om, samtidigt som de utvecklar dessa universella begrepp,
också utvecklar begrepp som påverkas av vuxna i barnens
omgivning, av media som böcker, tidningar, television och av
kulturella ”verktyg” som t.ex. system att benämna tal. Detta
andra system av begrepp benämns därför av dem ”informellt
kulturellt”. Exempel på färdigheter i detta system är enligt
Ginsburg & Allardice (1984) att barnet lär sig räkneorden,
uppfinner regler för att skapa nya talbenämningar och lär sig
att räkna. 
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Andra forskare som betonar kulturens inverkan på de mate-
matiska begrepp som barn utvecklar är Charbonneau och
John-Steiner (1988) och Carr m.fl. (1994a & 1994b; Jfr
Bishop, 1988a & 1988b). Enligt Carr m.fl. har barn olika erfa-
renheter och förväntningar på matematik beroende på vilka
syften man har med matematik i barnens hem och kultur. En
intressant aspekt av detta är enligt dem att olika syften med
matematik kan påverka taluppfattningen och att olika talupp-
fattningar bidrar till att barn har olika lätt att utveckla olika
färdigheter. Resnick (1983) beskriver två olika typer av tal-
uppfattning som barn utvecklar, ”tallinjemodell” och ”del-hel-
hetsmodell”. Carr m.fl. (1994b) menar att om ett barn växer
upp i en kultur där det huvudsakliga syftet med att använda tal
har att göra med situationer där större tal har högre status
som i tävlingar och spel och när man räknar födelsedagar och
jämför ålder, underlättas troligen utvecklingen av tallinjemo-
dellen för tal. Om huvudsyftet med matematik i barnets
omgivning däremot har att göra med aktiviteter som har med
delar av helhet att göra som t.ex. att skapa mönster och för-
dela mat, underlättas troligen utvecklingen av del-helhets
modellen för tal. Olika kulturella aktiviteter före skolstarten
bidrar alltså till att olika matematiska modeller och system
utvecklas.

Carr m.fl. (1994a) betonar betydelsen av att familjer upp-
märksammar tal och deras användbarhet i problemlösning i
vardagliga situationer i hemmet för att underlätta att barn
tidigt utvecklar god taluppfattning. De benämner denna upp-
märksamhet som ”orientaion to numeracy”. Barn från familjer
som har en stark ”orientation to numeracy” börjar skolan med
mer utvecklad förståelse av talbegrepp än andra. De drar med
hänvisning till Heath (1983) paralleller mellan detta förhål-
lande och de fördelar barn som kommit i omfattande kontakt
med skrivet språk före skolstarten har när det gäller att lära sig
läsa och skriva.
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Kilborn (1991) uppmärksammar också att barn kan ha olika
förförståelse av matematik, trots att de har samma intellektu-
ella förutsättningar och att kursplaner i matematik inte alltid
tar hänsyn till detta. Barn som växer upp i västvärlden har
andra erfarenheter av att kvantifiera sin omgivning p.g.a att
de omges av kvantifierbara föremål och ägodelar i större
omfattning än barn i andra delar av världen. Om kursplaner-
na inte tar hänsyn till detta, utan är utformade enligt väster-
ländsk förebild, vilket är fallet i Moçambique, blir steget från
närmiljön till skolarbetet större.

I vår undervisning i matematik har vi lagt märke till att beho-
vet av att kvantifiera sin omgivning inte är lika stort i alla kul-
turer. Man lägger olika stor vikt vid precisionen i sådana
bestämningar. I många kulturer utvecklar också människor
stor förmåga att bedöma kvantiteter med hjälp av sina sinnen,
t.ex. känsel och syn. Sådana erfarenhetsbaserade färdigheter
tillskrivs inte samma värde i alla kulturer. När våra elever fick
i uppgift att ta reda på vilka sätt att bestämma längd och vikt
som man använde hemma, svarade många att man inte hade
några metoder för att göra detta, eftersom man inte använde
måttband eller våg. Det var först efter flera påtryckningar som
det kom fram hur skickliga elevernas mammor var på att bedö-
ma längder med hjälp av ögonmått. Detta berodde förmodli-
gen på att eleverna inte trodde att det kunde vara av intresse
för skolans matematiklärare att veta. Ett exempel där man på
ett framgångrikt sätt tagit vara på sådana informella färdighe-
ter hos eleverna ger Charbonneau och John-Steiner (1988).
De rapporterar om en lärare som förstod styrkan i sina hopie-
levers goda förmåga att göra uppskattningar. Genom att bygga
sin undervisning på dessa färdigheter fick eleverna möjlighe-
ter att koppla sin informella matematik med skolans under-
visning i en sådan utsträckning att de lyckades mycket bra i
matematik.
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2.6.2. Mötet med skolans formella kulturella matematik
De kunskaper som barn utvecklar i matematik före skolstarten
är enligt Kilborn (1991) knutna till det egna språket och erfa-
renheter från närmiljön. Det som händer när barnet kommer
till skolan är att matematiken formaliseras och därmed ofta
förlorar sin konkreta och språkliga förankring. Många elever
känner därför inte igen sig i skolans räknandemiljö. Det hand-
lar inte längre om deras språk och deras erfarenheter. 

När barnet börjar skolan måste det enligt Allardice och
Ginsburg (1983) anpassa sig till skriftspråklig kultur. Det
möter skriftliga symboler, algoritmer och explicit formulerade
matematiska principer. Barnet måste därför utveckla en ny
uppsättning intellektuella färdigheter för att hantera den
skriftspråklig kulturen. Eftersom dessa nya färdigheter van-
ligtvis utvecklas i skolan och/eller i kontakt med skrivet mate-
rial, är de formella. Eftersom de i likhet med de informella
kulturella färdigheterna överförs genom sociala agenter som
lärare och läroböcker och kulturellt utvecklade verktyg, är de
också kulturella. Detta tredje system benämner därför
Allardice och Ginsburg ”formellt kulturellt”.

Hiebert m.fl. (1997) definierar förståelse som att vi ser hur
något är relaterat till, eller förknippat med, annat som vi
redan vet. Ju fler relationer vi kan etablera, desto bättre är för-
ståelsen. Förståelse är inte något som man har eller inte har,
utan något som förändras och utvecklas. Flera forskare hävdar
att för att man ska kunna lära sig ett nytt matematiskt begrepp
måste man kunna relatera det till tidigare utvecklad kunskap.
Kopplingen mellan nya och redan befintliga begrepp måste
vara tydlig för eleven för att han/hon ska lära matematik med
förståelse. Graden av förståelse är 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 före skolstarten, kan
det enligt Hiebert m.fl. (1997) inverka negativt på elevens
möjlighet att förstå matematik.

2.6.3. Summering 
Flera matematikdidaktiker betonar det universella i de räkne-
färdigheter som barn utvecklar före skolstarten. Andra beto-
nar den omgivande kulturens inverkan på de begrepp barn
utvecklar. Olika kulturella aktiviteter före skolstarten bidrar
till att olika matematiska modeller och system utvecklas. Dessa
kunskaper är knutna till det egna språket och egna erfaren-
heter från närmiljön. När minoritetselever börjar skolan
handlar det för många inte längre om deras eget språk och
egna erfarenheter. För att eleven ska ha möjligheter att fort-
sätta utveckla sin matematiska förståelse i skolan, måste den
matematik som barnet kommer i kontakt med vid skolstarten
knyta an till den informella kulturella matematik som de har
utvecklat före skolstarten. Under förskoleåldern kommer
barn i kontakt med situationer där man löser problem och
räknar i olika omfattning. Detta innebär att de har olika erfa-
renheter av att hantera tal när de börjar skolan, trots att de har
samma intellektuella förutsättningar.

2.7. Dekontextualiserad matematikundervisning
Flera forskare hävdar, i likhet med Kilborn (1991), att många
barn har svårt att göra kopplingar mellan den informella kul-
turella matematik de har utvecklat före skolstarten och den
formella kulturella matematik som de möter i skolans under-
visning. Undervisningen i aritmetik innebär att man måste
lära sig det matematiska symbolspråket, vilket är dekontextua-
liserat (Carr m.fl., 1994a; Allardice & Ginsburg, 1983). Enligt
Licón Khisty (1995) kan det vara svårare för elever att lära sig
symbolspråket i matematik om undervisningen sker på ett
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andraspråk. Carey m.fl. (1995) anser att en läroboksdomine-
rad undervisning kan innebära svårigheter för elever genom
att kontexten sällan är tillräckligt omfattande för att eleven
ska kunna använda sig av sina erfarenheter och informella
kunskaper. För minoritetselever kan detta vara ännu svårare,
t.ex. när vardagsvenska och matematikens språk blandas i
löpande text (Parszyk, 1999). Om den kontext som uppgifter-
na ges i är främmande för eleverna, vilket den oftare är för
minoritetselever än för majoritetselever, kan det ha samma
effekt som om de vore kontextlösa. En vanlig strategi för att
möjliggöra för elever som på grund av språkliga problem har
svårt att förstå läroböckernas matematikuppgifter är enligt
Campbell och Rowan (1997) att låta dem arbeta med språk-
och kontextlösa uppgifter. Detta innebär att de bara får arbe-
ta med symbolmanipulation. Förutom de svårigheter som
nämnts ovan, innebär det också att eleverna inte får träna sig
i att tolka och förstå uppgifter, vilket av många anses vara vik-
tigare än räknefärdigheterna. 

2.8. Olika svårigheter som matematiska uppgifter
kan innebära
2.8.1. Kontextens betydelse
Carr m.fl. (1994b) menar att även om elever arbetar med kon-
textbundna matematiska problem, finns det faktorer som har
med uppgifternas utformning att göra som har betydelse för
hur elever klarar av att lösa dem. Uppgifter som ges i mate-
matik kan vara mer eller mindre situationsbundna och mer
eller mindre komplexa när det gäller de matematiska färdig-
heter som krävs för att lösa dem. Hur kognitivt krävande det
är att lösa en uppgift beror dels på graden av situationsbun-
denhet, dels på graden av aritmetisk komplexitet. Uppgifter
som inte är situationsbundna och kräver mer komplexa mate-
matiska beräkningar, är mer kognitivt krävande än uppgifter
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som ställer samma krav på matematiska beräkningar men som
är situationsbundna (a.a.). Som nämnts ovan har uppgiftens
kontext också betydelse för hur krävande uppgiften är. Det är
lättare att lösa problem i en kontext som man känner igen än
problem som handlar om något obekant. Om eleverna får
arbeta med uppgifter som är kognitivt krävande, d.v.s. inte
bundna till en konkret situation och som kräver beräkningar i
flera steg eller mer komplexa beräkningar, kommer eleverna
att ha ännu svårare att lösa uppgifterna om kontexten i dem
dessutom är obekant. Detta kan vara en orsak till att många
minoritetselever har svårare att lösa vissa uppgifter än vad ele-
ver ur majoriteten har, eftersom kontexten i uppgifterna ofta
utgår från ett majoritetsperspektiv. Parszyk visar i sin avhand-
ling (1999) att elever med ursprung i Mellanöstern, Afrika,
Asien och Latinamerika lyckades sämre på Nationella utvär-
deringen i matematik 1992 och standardprovet i matematik
1992, än vad elever från Norden och övriga Europa gjorde. En
tänkbar slutsats som man kan dra av detta är enligt henne att
eleverna från Europa och Norden har bättre beredskap för att
lösa matematikuppgifter i den svenska skolan, vilket i sin tur
kan bero på att matematikuppgifterna är anpassade till väster-
ländska förhållanden. Enligt Parszyk är det rimligt att elever
har svårare att förstå uppgifter som är formulerade utifrån en
vardag som inte liknar deras egen. Matematik- och moders-
målslärare på skolorna i Fittja har en likartad erfarenhet.
Enligt dem förutsätter läromedel och undervisning vanligtvis
en kulturkompetens av annat slag än vad många elever på
dessa skolor har, vilket gör det svårare för dem att förstå hur
de ska lösa uppgifterna (Rönnberg, 1999).

I början på 80-talet startade ett aktionsforskningsprojekt i
Norrbotten under ledning av Henning Johansson för att
komma tillrätta med problemet att elever med samiska och
meänkieli som modersmål lyckades sämre på standardproven
i matematik och svenska än övriga elever i Sverige.
Undervisningen förändrades så att den utgår från elevernas
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egen bakgrund och omgivning istället för från läroböckernas
innehåll. Den förändrade undervisningen innebar att elever-
na inte bara blev bättre i svenska, utan också 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 färdigheter och aktiviteter som är vanliga i den
vita medelklassen än till aktiviteter som är vanliga i amerikan-
ska subkulturer. Att de matematikuppgifter som eleverna arbe-
tar med speglar ett majoritetsperspektiv resulterar i att elever-
nas kulturella bakgrund sällan kommer till uttryck eller beak-
tas. Detta kan ha betydelse för om eleverna uppfattar mate-
matikundervisningen som något meningsfullt och som något
som berör dem (Se också avsnitt 2.1.9.).

När lärare medvetet försöker anknyta innehållet i uppgifter
till elevernas bakgrund kan emellertid andra svårigheter upp-
stå. En matematikuppgift som ges som exempel på att elever-
nas levnadsförhållanden utanför skolan har betydelse för hur
de löser uppgifter och som återkommer i lite olika varianter i
litteraturen från USA handlar om att eleverna ska räkna ut vil-
ket som är mest lönsamt, att köpa ett busskort eller betala per
resa, utifrån givna förutsättningar. Uppgiften formulerades på
följande sätt av en lärargrupp i QUASAR projektet,
Quantitative Understanding: Amplifying Student Achieve-
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ment and Reasoning, i syfte att vara en uppgift som knöt an till
elevernas verklighet utanför skolan:

Yvonne ska bestämma sig för om hon ska köpa ett veckokort till bussen
eller inte. På måndag onsdag och fredag åker hon buss till och från
arbetet. På tisdag och torsdag åker hon buss till arbetet men får skjuts
hem av en kamrat. Ska Yvonne köpa veckokort ? Förklara ditt svar!
Busy Bus Company avgifter: Enkel $ 1.00, Veckokort $ 9.00

(Silver m.fl., 1995, p. 41, vår översättning)

Många elever svarade att Yvonne skulle köpa ett veckokort,
vilket förvånade lärarna eftersom det skulle kosta mer än att
betala för varje resa. När man diskuterade olika elevsvar i klas-
serna visade det sig att många elever ansåg att veckokort var ett
bättre alternativ eftersom ett kort också kunde användas på
kvällar och under veckoslutet och av andra i familjen. Silver
m.fl. (1995) anser att detta exempel inte bara visar på svårig-
heten att formulera problem som anknyter till elevernas var-
dag, utan också att elever kan ha svårt att utelämna personliga
erfarenheter när de löser problem. Det visar också på vikten
av att låta eleverna argumentera för sina lösningar så att lära-
ren förstår hur eleverna har kommit fram till svaret. De har ju
förstått uppgiften och inte räknat fel men ändå kommit fram
till ”fel” svar. Om problem anknyter till det verkliga livet utan-
för skolan är det enligt Silver m.fl. viktigt att lärare inser att
många elever kommer att väga in erfarenheter från verkliga
förhållanden när de löser uppgiften och inte löser uppgiften
på det sätt som läraren har förväntat sig.

Tate (1995a) rapporterar från andra tillfällen när man har
använt samma uppgift fast lämnat den mer öppen genom att
inte specificera hur många dagar per vecka som man arbeta-
de. Då tog lärarna för givet att folk arbetar fem dagar i veckan
och bara har ett arbete. Elever som gav svar utifrån sin livser-
farenhet, som t.ex. att man tjänar på att köpa ett veckokort
eftersom man har två arbeten, underkändes på uppgiften.
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2.8.3. Betydelsen av meningsfullhet i uppgifterna 
Ytterligare en faktor som har betydelse för hur eleverna upp-
fattar och löser matematiska uppgifter är enligt Carr m.fl.
(1994b) meningsfullheten i problemet. Trots att kontexten är
bekant, kan uppgiften upplevas som ointressant av eleven om
den speglar levnadsförhållanden som inte är relevanta. Hur
elever går tillväga för att lösa en matematikuppgift beror ofta
på hur realistisk de upplever den situation som beskrivs i upp-
giften. Ett exempel som illustrerar detta är hämtat från en stu-
die av Leap (1988) där man har försökt anknyta matematik-
undervisningen till elevernas kultur i en klass 5-6 med utein-
dianer. När eleverna skulle lösa uppgifter av typen: ”Hur
mycket kostar bensinen för din bror om han ska köra sin pick-
up till stan och tillbaka?”, bedömde de först sanningshalten i
problemet. Om uppgiften innebar förhållanden som inte
överensstämde med verkliga förhållanden som t.ex. att bro-
dern inte hade någon pick- up, ansåg flera elever att de inte
kunde lösa uppgiften. Förmågan att lösa matematiska pro-
blem i skolsituationen beror enligt Silver m.fl. (1995) på benä-
genheten att engagera sig i problem som innehåller hypote-
tiska situationer eller inte helt stämmer med verkligheten. 

Wistedt m.fl. (1992) påpekar att det kan vara svårt för elever
att förstå när man ska utgå från personliga erfarenheter eller
verkliga förhållanden vid lösning av matematiska problem och
när man inte ska göra det. Vi tror att denna svårighet är större
när man inte helt behärskar språket eller inte har erfarenhe-
ter av kontexten i uppgifterna. Denna typ av svårigheter är ju
emellertid något som bara uppstår i undervisningssituationen
och inte när man hanterar matematiska problem utanför sko-
lan.

2.8.4. Summering
Hur uppgifter är utformade har betydelse för elevernas möj-
lighet att lösa dem. När det gäller uppgifternas kontext kan
uppgifterna vara olika svåra att lösa för att eleverna har olika

2. Varför uppvisar många minoritetselever ett sämre resultat i matematik? 55



bakgrund, kulturellt eller socialt. Det är svårare att lösa upp-
gifter i en obekant kontext än i en kontext som man känner
igen. Även om kontexten i en uppgift är bekant för eleverna
kan de lösa den på olika sätt på grund av att de har olika per-
sonliga erfarenheter av de situationer som uppgiften handlar
om. Ytterligare en faktor är att elever har olika benägenhet att
engagera sig i hypotetiska uppgifter. En del elever har svårare
att lösa uppgifter som beskriver förhållanden som inte är rele-
vanta för den egna livssituationen och som man därför inte
uppfattar som meningsfulla. 

2.9. Innehållet och elevens identitetsutveckling
Undervisningens innehåll har inte bara betydelse för hur ele-
verna uppfattar och tillgodogör sig matematikundervisning-
en. Det har också stor betydelse för hur eleverna uppfattar sig
själva och sin egen bakgrund relativt majoritetskulturen. Att
majoritetskulturen dominerar innehållet medför enligt flera
forskare att man inte inkluderar elevens kultur eller språk i
undervisningen (Secada, 1991; Silver m.fl. 1995). Eleven får
därigenom inte bekräftelse av sin identitet eller i sin identi-
tetsutveckling. Eleverna uppfattar inte att det duger att vara
den de är. Detta kan leda till att studierna misslyckas eller att
eleven gör uppror eller motstånd mot undervisningen
(Cummins, 1996; Skolverket, 1998; Parszyk, 1999). Johansson
(1996) hävdar att skolan blir abstrakt och främmande för ele-
verna när det finns skillnader mellan den kultur som skolan
står för och den som eleverna kommer ifrån. När skolan krä-
ver ett annat språk och har ett annat innehåll än vad eleverna
har erfarenheter av, kommer elevernas band till sin egen bak-
grund att försvagas, utan att det utvecklas band till något
annat.

Enligt Knight (1994) har matematikämnet länge ansetts vara
ett ämne för de begåvade. Om innehållet 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 ämnet bli liktydigt med ”ett ämne för andra”. Före kurs-
planereformerna på Nya Zeeland betraktade maorierna det
traditionella engelskspråkiga skolämnet matematik som
”Pakeha knowledge”. ”Pakeha” innebär ungefär ”Icke
Maorisk” (Barton, 2000). Denna distansering kan enligt vissa
studier ses som en naturlig motreaktion mot det kulturella
avståndstagande från kunskaper och värden som var viktiga
för maorierna som de styrande gjorde (Knight, a.a.). Om ele-
ver uppfattar att man måste bli någon annan än den man är
för att lyckas med studierna är det lätt att ge upp. 

Elever som inte distanserar sig gentemot en undervisning
som uppfattas vara på majoritetens villkor kan uppfattas som
svikare av den egna gruppen, vilket kan ha betydelse för hur
man tillgodogör sig undervisningen. I USA kan en minoritets-
elev som satsar hårt på sina studier, bli beskylld för ”acting
white” av sina kamrater (Ogbu, 1992). I Sverige kan ungdo-
mar få höra ”svennewannabe”, ”en som vill vara svensk”, i mot-
svarande situation. 

2.10. Uppfattningar av kunskap, lärande och
matematikämnet
Stigler och Hiebert (1999) betonar att undervisning är en kul-
turell aktivitet. Kulturella aktiviteter uppstår inte ur ”tomma
intet”. De utvecklas under lång tid och i överensstämmelse
med ett stabilt ”nät” av föreställningar och antaganden som
ingår i den aktuella kulturen. Den mentala bild av vad under-
visning är som finns i olika samhällen, bygger på några få
underförstådda föreställningar om hur elever lär, om ämnets
natur och om vilken roll läraren ska spela i klassrummet.

Den traditionella västerländska undervisningen bygger
enligt flera forskare på en uppfattning att kunskap är förmed-
lingsbar och förmedlas i en riktning - från läraren, eller läro-
boken, till eleven (Dossey, 1992; Nickson, 1991 & 1992, Ernest
1991, 1994). Läraren anser sig ha ansvar för att förmedla de
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matematiska begreppen och demonstrera hur eleverna ska
lösa olika uppgifter och eleverna övar sedan vad de har sett
och hört (Hiebert m.fl., 1997). I en sådan undervisning utgör
inte elevernas frågeställningar och erfarenheter utgångspunk-
ten och man organiserar inte arbetet så att olikheter i erfa-
renheter lyfts fram eller så att kraven på kommunikation och
språklig bearbetning tillfredsställs. 

En och samma lärare kan arbeta utifrån olika kunskapssyner
i olika ämnen. En studie av Johansson och Emanuelsson
(1997) visar att lärare som bygger sin undervisning i NO på
elevernas frågor och erfarenheter, kan bortse från dessa i sin
matematikundervisning. Som tänkbara förklaringar till detta
anför de att matematikämnet har tydligare mål, en annan tra-
dition när det gäller läromedel och den hierarkiska syn på
matematik som vetenskap och matematik som skolämne som
t.ex. Lgr 80 gav uttryck för.

Dossey (1992), Nickson (1992) och Ernest (1991 & 1994)
hävdar, var för sig i olika arbeten, att hur lärare undervisar i
matematik beror på hur de uppfattar den matematiska kun-
skapens karaktär. Om läraren har uppfattningen att matema-
tisk kunskap är oföränderlig, absolut, hierarkisk och kulturellt
obunden, med ett begreppsligt och logiskt innehåll som exis-
terar oberoende av oss människor, kan det leda till en mate-
matikundervisning som karakteriseras av förmedling enligt
ovan. Nickson (1991) betecknar en sådan undervisning aso-
cial på grund av dess abstrakthet och att den lärs av eleverna
genom individuellt arbete i tysthet i klassrummet. Kunskap
uppfattas inte som något man delar med andra. Om läraren
däremot anser att matematik är 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 överenskommelser, leder det till en
undervisning som utgår från den kunskap eleven har med sig
till undervisningen. En sådan undervisning betonar också vik-
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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) poängterar att arbetets organisation
påverkar såväl elevernas uppfattning av ämnet som vilken typ
av färdigheter de utvecklar. Om lektionstiden används till att
läraren demonstrerar metoder för att lösa olika problem, blir
eleverna förmodligen bra på att imitera dessa för att lösa lik-
artade problem. Om merparten av lektionstiden däremot
används till att eleverna får reflektera över hur olika idéer och
procedurer liknar varandra respektive skiljer sig åt och hur
det de redan vet relaterar till den situation de möter, bygger
de sannolikt istället upp nya mentala relationer, d.v.s. utveck-
lar sin förståelse. Om eleverna uppmanas att bara öva före-
skrivna procedurer, kommer det att leda till att de uppfattar
matematik som att följa instruktioner om att flytta runt sym-
boler så snabbt som möjligt. Om man däremot vill att elever-
na ska uppfatta matematik som problemlösning, måste elever-
na istället ägna mycket tid åt att lösa problem. Enligt Hiebert
m.fl. grundar sig elevernas uppfattning av ämnet på de upp-
gifter de får arbeta med, inte på vad läraren säger om ämnet
(Jfr Emanuelsson, 1999).

2.11. Förväntningar på elevernas förmåga
En uppfattning som ofta kommer fram i diskussioner om orsa-
ker till att det går dåligt för många minoritetselever i mate-
matik är att eleverna saknar många av de begrepp som anses
vara nödvändiga för att de ska kunna tillgodogöra sig under-
visningen (Jfr De Avila, 1988; Jernström & Johansson, 1997).
Med ett sådant synsätt betraktas undervisningen som oförän-
derlig och att eleverna saknar begrepp blir liktydigt med att de
har brister i förmågan att lära sig. Det finns en samstämmighet
i litteraturen att lärares uppfattning av elevers förmåga att lära
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sig matematik har betydelse för hur eleverna lyckas (Moses
m.fl., 1989; Secada, 1992; Campbell & Rowan, 1997).

Tvärkulturella studier visar på skillnader i hur lärandet och
dess villkor uppfattas i olika kulturer. Säljö (2000) behandlar
denna problematik där han refererar till ”The learning Gap”
(1992), i vilken Stevenson och Stigler jämför undervisning i
Japan och USA. I den studien fann de att de uppfattningar av
lärande som finns i kulturen har en avgörande betydelse för
elevernas förhållningssätt och studieframgång. I Japan, där
eleverna lyckas bättre i matematik än i USA, är den allmänna
uppfattningen att alla kan lyckas och att individuella begåv-
ningsskillnader har mindre förklaringsvärde för förmågan att
nå uppsatta kunskapsmål. De japanska föräldrarna förmedlar
denna uppfattning till sina barn, att de kan om barnet och de
vuxna hjälps åt. 

I USA finns en uppfattning om barns förmåga som innebär
att deras studieframgång i stor utsträckning är bestämd av
givna begåvningsmässiga förutsättningar av närmast biologisk
natur. Säljö refererar också till en historisk studie av skolsyste-
mets utveckling i USA som visar att det som nu för tiden
karakteriseras som problem hos eleven, tidigare ansågs vara
problem hos läraren.

Låga förväntningar på elevernas möjligheter att lära sig
matematik leder enligt flera forskare ofta till en undervisning
baserad på drill och färdighetsträning. Elever som av olika
anledningar anses ha sämre förutsättningar att utveckla sitt
matematiska kunnande får ofta en undervisning med fokus på
basfärdigheter. Dessa repeteras om igen på samma sätt med
motiveringen att de måste uppnå snabbhet och säkerhet
innan de anses kunna arbeta med aktiviteter som kräver eller
utvecklar matematisk förståelse som t.ex. problemlösning
(Carey m.fl., 1995; Hiebert m.fl., 1997). Detta innebär enligt
Secada (1992) och Campbell och Rowan (1997) att eleverna
sällan får andra infallsvinklar till ämnet, vilket skulle kunna
göra matematiken mer meningsfull och skapa intellektuellt
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utmanande uppgifter. Ensidigt arbete med basfärdigheter
leder enligt dem till en stagnation i elevernas utveckling.
Moses m.fl. (1989) anser att detta är huvudorsaken till att ele-
ver misslyckas i matematik. 

Det är rimligt att anta att det relativa betygsystem som till-
ämpades i den svenska grundskolan t o m 1997 inte bara har
haft, utan fortfarande har, stor betydelse för lärares förvänt-
ningar på olika elever. Det systemet byggde på en uppfattning
att människors förmåga att lära är normalfördelad i befolk-
ningen på samma sätt som fysiska egenskaper som t.ex.
kroppslängd och fotstorlek.  Om dessa antaganden ingår i
lärares föreställningsvärld, kan det innebära att elevers dåliga
prestationer tolkas som att de saknar tillräcklig förmåga. 

2.11.2. Elever bemöts olika
De skillnader som Nauclér och Boyd (1997) iakttog när det
gäller svenska förskollärares förhållningssätt till elever med
olika bakgrund skulle kunna förklaras med att lärarna inte för-
väntar sig ett större deltagande från barnen  p.g.a. deras
begränsade färdigheter i det svenska språket. Samma förskol-
lärare bemöter emellertid turkiska barn med bra svenskkun-
skaper på samma sätt. Dessutom bemöter de svenska barn
med begränsad verbal förmåga på samma sätt som de bemö-
ter övriga svenska barn. En möjlig tolkning som Boyd och
Nauclér föreslår till sina iakttagelser är att lärarens agerande
är uttryck för ett samarbete med det turkiska barnet, de besva-
rar barnets tysta lyssnandestrategi. En annan, enligt dem mer
trolig tolkning, är att lärarnas förhållningssätt speglar det
ojämna maktförhållande som råder mellan den svenska majo-
riteten och den turkiska minoriteten i det omgivande svenska
samhället.

Enligt Ladson-Billings (1995) kan en av förklaringarna till
att vissa elevgrupper lyckas sämre vara att lärare har olika för-
väntningar på elever beroende på deras socio-kulturella bak-
grund och att detta påverkar hur eleven bemöts i undervis-
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ningssituationen. Hon refererar till Gee som i studier av skill-
nader i läskunnighet mellan afroamerikanska elever från lägre
samhällsklasser och vita medelklasselever har sett att skillna-
derna kan bero på hur eleverna uppfattar undervisningssitua-
tionen. Vita medelklasselever uppfattar att de bemöts som om
de redan har ett kunnande och erfarenheter som bara behö-
ver utvecklas, vilket leder till att de upplevde undervisningen
som en form av lärlingskap. De afro-amerikanska eleverna där-
emot, uppfattar att de betraktas som om de är okunniga och
undervisningssituationen upplevdes av dem som tydligt hie-
rarkisk när det gäller vem som har kunskap och vem som ska
lära sig, d.v.s. betraktas som ”tomma kärl” som ska fyllas.

I en studie av vad som utmärker lärare som är framgångsri-
ka i sin undervisning av afro-amerikanska elever, konstaterar
Ladson-Billings (1994) att de lärare som är mindre fram-
gångsrika utgår från att eleverna har de förkunskaper som
lärarna anser krävs vid skolstarten, utan att ta reda på hur det
förhåller sig. De elever som inte har dessa färdigheter betrak-
tas ofta som omöjliga att undervisa. De lärare som är fram-
gångsrika utgår däremot från de färdigheter som eleverna har
och ser det som sin uppgift att eleverna utvecklar de kunska-
per som krävs för att de ska kunna fortsätta sin utveckling.

Våra egna erfarenheter från lokala och regionala diskussio-
ner om skolors resultat med minoritetselever är att man på
många skolor har ett förhållningssätt som liknar det förhåll-
ningsätt som de mindre framgångsrika lärarna i Ladson-
Billings studie har. De kartläggningar av elevernas kunskaper
och färdigheter som man gör när elever börjar skolan eller ett
nytt stadium, görs mera för att användas som förklaring till
varför skolan inte lyckas lika bra med dessa elever som med
övriga elever, istället för att vara vägledande för hur undervis-
ningen bör utformas så att den utgår från de kunskaper och
erfarenheter eleverna har.
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Sjögren (1996b) framhåller också att lärare har ett val i sitt
sätt att förhålla sig till att minoritetselever inte har de erfaren-
heter och förkunskaper som skolan förutsätter att de har.
Antingen kan man välja att uppfatta detta som brister hos ele-
ven, vilka man försöker rätta till, eller också ser man de andra
erfarenheter som eleverna har som okända kunskapsresurser,
vilka man uppmärksammar och försöker integrera i en omfor-
mad skolundervisning.

I avsikt att utröna relationen mellan lärares uppfattningar av
elevers svårigheter i skolan och deras förhållningssätt till ele-
vers bakgrund och etnicitet, har Lahdenperä (1997) analyse-
rat olika åtgärdsprogram som lärare upprättat i syfte att
beskriva och finna lösningar till elevers problem i skolan.
Avsikten med analysen av åtgärdsprogrammen var att under-
söka hur olika lärare tolkar och beskriver problemen med och
kring minoritetselever. Resultatet av denna analys visar att mer
än hälften av lärarna (55 procent) uppfattade elevens egen-
skaper, beteende eller bakgrund, som t.ex. föräldrarna, som
problematiska och som orsak till problemen i skolan. En
knapp tredjedel av lärarna visade enligt Lahdenperä en
utvecklingssyn genom att ta upp någon aspekt av elevernas all-
sidiga utveckling, antingen som orsak till problemet eller som
något som kan åtgärdas i skolan. Sammanlagt uppfattade
minst 83 procent av lärarna eleverna som bärare av svårighe-
ter och problem i skolan och negligerade därmed faktorer i
elevens skolmiljö. Endast 16 procent av lärarna sökte problem
och svårigheter kring eleverna i skolmiljön eller i det sam-
manhang där de uppträdde. Exempel på sådana miljöaspek-
ter var undervisningssvårigheter hos kollegor, svårigheter att
leda verksamheten hos skolledningen eller kulturkonflikter
på skolan. 70 procent av lärarna uppfattade någon aspekt i ele-
vens bakgrund eller etnicitet som negativ för skolarbetet.
Ingen av lärarna visade en enbart positiv attityd till elevens
invandrarbakgrund.
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2.12. Attityder till elevens språk
Undervisningen av minoritetselever i Sverige sker nästan ute-
slutande på andraspråket svenska. Detta har fler konsekvenser
än vad som tidigare anförts för hur eleven lyckas i undervis-
ningen. Eftersom eleverna bara har tillgång till modersmåls-
undervisning någon timme per vecka har de svårt att utveckla
sin potential till tvåspråkighet. Tvåspråkighet innebär enligt
flera forskare på området, förutom personliga och kulturella
fördelar, att eleven utvecklar divergent tänkande och därmed
sin analytiska förmåga, vilket är en stor tillgång i ämnesstudi-
erna (Baker, 1988; Cox, Gamman & Penfold, 1993; Jfr Thomas
& Collier, 1997). Att samhället och skolan inte satsar på en
undervisning som kan bidra till en sådan utveckling hos mino-
ritetselever, implicerar att dessa elevers resurser inte är värda
att satsa på (Parszyk, 1999). 

I Lahdenperäs studie (1997) är det ytterst få av lärarna som
ser elevernas modersmål som en resurs för skolan eller för sam-
hället. Det ses istället ofta som ett hinder i skolarbetet och i
inlärningen av det svenska språket. Många av lärarna hade
uppfattningen att det är skadligt för barnen att lära sig att läsa
och skriva på två eller flera språk samtidigt och att läsinlär-
ningen ska ske på svenska. I sin forskning har Johansson
(under utgivning) sett att lärare i svenska som andraspråk,
trots att de i intervjuer betonar modersmålets positiva betydel-
se, negligerar det i sin undervisning. Det är vår erfarenhet att
många lärare inte bara negligerar elevernas modersmål, utan
aktivt försöker förhindra att eleverna använder sitt eget språk.
Som motivering anför man inte bara att alla i klassrummet ska
förstå vad som sägs, utan också att eleverna har så få tillfällen
att prata svenska, att de måste utnyttja alla tillfällen till det i
skolan. (Jfr Heine, Kjellberg, Rönnberg & Rönnberg, 1997).
Även i situationer där det ur begreppsutvecklingssynpunkt
skulle vara bättre för eleven att kommunicera på sitt moders-
mål, t.ex. i situationer där de ska utveckla olika begrepp i mate-
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matik, uppmanas de att tala svenska. I den konkreta undervis-
ningssituationen innebär dessa attityder inte bara att elevens
modersmål inte uppfattas som en resurs i undervisningen,
utan också att eleverna hindras i sin begreppsutveckling. Enligt
Arpi ( 1997) ger det också signaler till eleven om att majori-
tetsspråket har högre status än elevernas modersmål.
Lahdenperä (1997) hävdar att den monolingvistiska betoning-
en av svenskans betydelse för två eller flerspråkiga elever leder
till en institutionaliserad diskriminering.

Det är emellertid inte bara attityderna till modersmålet som
har betydelse utan också attityderna till den varietet av stan-
dardspråket som eleverna talar. Barnes (1978) betonar att när
läraren uppmanar eleven att korrigera sitt språk, har det en
hämmande effekt på elevernas tankeprocesser även om språ-
ket ”bara” är en varietet av standardspråket. Han refererar till
Gumperz för att ge exempel på en sådan situation. I sin vilja att
få en afroamerikansk elev att bli tvåspråkig, d.v.s. erövra stan-
dardvarieteten av engelska, kommenterar läraren barnet, som
i sin upphetsning över det som studeras spontant övergår till
att tala ebony: ”Så talar vi inte i klassrummet”, eller ber barnet
upprepa yttrandet på standardengelska. Ebony är den varietet
av engelska som har utvecklats av den afroamerikanska befolk-
ningen i USA. 

Ett liknande agerande från lärarens sida kan också bero på
en strävan att eliminera elevens varietet av språket. Enligt
Trudgill (1994) innebär sådana strävanden att man för eleven
antyder att hans språk och språket bland de människor som
han identifierar sig med är underlägset och att vissa språk är
”riktigare” än andra. Detta antyder i sin tur att eleven är under-
lägsen, vilket kan leda till alienation från skolan och skolans
värderingar eller förkastelse av den grupp eleven tillhör (a.a.)
I Sverige har vi särskilda benämningar på de språk som ung-
domar i segregerade bostadsområden utvecklar, t.ex. rinkeby-
svenska och fittjasvenska. Det finns en nästan samstämmig,
negativ attityd i samhället till dessa språkliga varieteter och det
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är vår erfarenhet att många lärare i dessa områden gör stora
ansträngningar för att få eleverna att överge sin varietet av
svenska och bara tala ”riktig svenska”. I betänkandet ”Krock
eller möte” varnas för en språkdiskussion som kan slå över i
främlingsfientlighet. Kravet på fläckfri svenska blir till slut ett
krav på att vara svensk (SOU 1996:143).

2. 13. Läraren ser som sin uppgift att fostra till en
homogen majoritetsidentitet
I en studie i flerkulturella klasser har Runfors (1996 & 1997)
sett att lärare starkt betonar likheter mellan elever och omed-
vetet tonar ned etniska och kulturella olikheter. Lärarna har
också en tydlig fokusering på det svenska språket och den
svenska kulturen, vilka de ser som viktiga nycklar till det sven-
ska samhället. Runfors varnar för att detta förhållningssätt kan
vara kontraproduktivt, d.v.s. att goda avsikter från lärarens/
skolans sida får oavsedda negativa effekter. Denna strävan till
integrering kan uppfattas av eleven som en strävan från lära-
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 våra elever har det framkommit att många inte
vill kalla sig för ”svensk”, trots att de är födda i Sverige och är
svenska medborgare, eftersom det skulle kännas som att säga
att man är som en svensk, vilket man inte vill vara. Cummins
(1997) menar att det är större sannolikhet att eleverna känner
samhörighet med majoritetssamhället om de känner att deras
identitet bekräftas och att deras erfarenheter värderas i inter-
aktionen i klassrummet.

Ladson-Billings (1994) hävdar att lärare som säger sig bort-
se från olikheter mellan elever i en strävan att inte agera rasis-
tiskt, i själva verket gör just det på ett omedvetet sätt. Genom
att hävda att man inte bryr sig om olikheter säger läraren i själ-
va verket att hon bortser ifrån några av de mest framträdande
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dragen i barnets identitet och att hon inte tar hänsyn till dem
vid planeringen av undervisningen. I en strävan att behandla
eleverna som jämlika där alla har samma värde, behandlas de
istället som om de vore likadana, vilket kan betraktas som
ojämlikt genom att man berövas rätten att vara olik (Jfr Taylor,
1994; Runfors, 1996; Vithal, 2000).

2. 14. Lärares attityder till elevens familj och det
lokala samhället/gemenskapen
I Lahdenperäs studie framkom att flertalet lärare ansåg att för-
äldrarna var en av orsakerna till elevernas skolproblem. En
liknande inställning har Ladson-Billings (1994) och Licón
Khisty (1995) funnit hos lärare i USA. Enligt dem är det van-
ligt att lärare ser orsaken till elevers misslyckanden i att ele-
verna inte har stöd och hjälp hemifrån. Välmenande lärare
som ser det som sin uppgift att rädda barnet från sina familjer
och samhällen, upprätthåller enligt Gutstein m.fl. (1997) ett
sådant bristtänkande med sitt förhållningssätt. 

En annan inställning som kan uppfattas som negativ till ele-
vernas levnadsförhållanden, vilken både Runfors (1996) och
Ladson-Billings (1994) lyfter fram, är att lärare ofta framhäver
att skolprestationer är ett sätt att ta sig ur det lokala samhäl-
let/gemenskapen. Man utgår från att en lyckad framtid inne-
bär att man tar sig ur livet i den segregerade förorten och att
nyckeln till detta är en bra utbildning (Runfors, a.a.). Att
utbildning är viktig för att den kan tillföra eller förändra vill-
koren för marginaliserade grupper i samhället anförs inte lika
ofta (Ladson-Billings, a.a.). En inställning som denna ger sig-
naler om att det liv som eleven och elevens familj lever, inte
värderas lika högt som ”det goda livet efter majoritetens
modell” (Runfors, a.a.; Gutstein m.fl. 1997).
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2.15. Maktrelationer i samhället återspeglas i klass-
rummet
Den tolkning som Boyd och Nauclér (1997) gör av de svenska
förskollärarnas förhållningsätt till de svenska respektive tur-
kiska barnen i sin undersökning är att lärarnas förhållnings-
sätt är en återspegling av maktrelationer i samhället. De har
inspirerats till denna tolkning av Cummins beskrivning av hur
maktrelationer av tvång eller samarbete mellan dominerande
och underordnade grupper i samhället förstärks eller motver-
kas i mötet mellan lärare och elever. Han menar att dessa mak-
trelationer inte bara påverkar de institutionella strukturerna
för utbildning, utan också hur lärare definierar sin yrkesroll.
Dessa båda förhållanden utgör i sin tur ramar för hur samspe-
let mellan lärare och elev kring elevens kunskaps- och identi-
tetsutveckling antingen förstärker förtrycket eller bidrar till att
maktrelationerna ifrågasätts och utmanas. Samspelet mellan
lärare och elev återspeglar hur läraren har definierat sin roll
när det gäller undervisning i allmänhet och vad gäller under-
visningen av elever från kulturella minoriteter och deras sam-
hällen 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. Förslag till åtgärder 

3.1. Arbetssätt och arbetsformer
Flertalet av de rekommendationer som gäller arbetssätt och
arbetsformer i den genomgångna litteraturen grundar sig på
ett socialkonstruktivistiskt eller sociokulturellt perspektiv på
lärande, vilket mycket förenklat innebär att eleven utvecklar
begrepp utifrån de uppfattningar eleven redan har i kommu-
nikativt samspel med andra. Skillnaden mellan de två per-
spektiven är att ett konstruktivistiskt perspektiv innebär att
man ser kunskap som en av individen själv uppbyggd menings-
full tankevärld, medan ett sociokulturellt perspektiv innebär
att man ser kunskap som en grupps eller en gemenskaps sätt
att betrakta omvärlden (Wyndhamn m.fl., 2000).

För att man ska ha möjlighet att utveckla begrepp utifrån
vad man redan vet anses det, vilket vi berört i 2.1.2., vara nöd-
vändigt att man får tillfälle att bearbeta begreppen, vilket sker
genom reflektion och kommunikation. 

Reflektion sker enligt Hiebert m.fl. (1997) när man medve-
tet tänker på sina erfarenheter, överväger olika idéer, försöker
se företeelser ur olika perspektiv och tänker igenom vad man
gör och varför. Detta skapar relationer mellan idéer, fakta och
procedurer. Att reflektera medför därmed ökad förståelse.
Cowie och Saunders (1994) ger flera förslag på frågeställning-
ar för att utveckla ett reflekterande förhållningssätt hos såväl
elever som lärare i matematikundervisningen. 

Kommunikation innebär enligt Hiebert m.fl. (a.a.) att man
deltar i en social interaktion där man delger varandra sina tan-
kar. Genom kommunikation kan man gemensamt överväga
idéer och problem där flera kan komma med förslag. Detta
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innebär att man ofta åstadkommer mer än när man arbetar
enskilt. Dessutom innebär kommunikation att man kan utma-
na varandras idéer och be om klargöranden och förtydligan-
den, vilket stimulerar oss att överväga egna idéer för att kunna
argumentera för dem. Jämför även Barnes studier av sonde-
rande tal (Barnes, 1978).

Elever kan ges möjligheter att reflektera och kommunicera
såväl i stora som i små grupper, förutsatt att båda typerna av
grupperingar ger utrymme för eleverna att använda språket på
ett informellt sätt och att man inte arbetar enskilt och indivi-
dualiserat. Flera författare rekommenderar dock ett arbetssätt
där eleverna arbetar tillsammans i mindre grupper, ”coopera-
tive learning”, för att ett sådant arbetssätt ger eleverna större
möjligheter att reflektera över och bearbeta matematiska
begrepp i kommunikation med andra (Silver m.fl., 1995; Cox
m.fl., 1993). Andra förespråkar ett sådant arbetssätt för att det
överensstämmer med hur man lär utanför skolan (Jacobs &
Becker, 1997). Vi har tidigare refererat till Ivory m.fl. (1999)
som dels hävdar att andraspråkselever har färre erfarenheter
av att verbalisera akademiskt innehåll på undervisningsspråket
än övriga elever och dels betonar betydelsen av att eleverna får
tillfälle att bearbeta begrepp muntligt och skriftligt för att
inlärningsprocessen inte ska stanna upp. Enligt dem är det
mer troligt att eleverna vågar pröva nya ord, idéer och begrepp
om de arbetar tillsammans i smågrupper. När språkligt riskta-
gande lönar sig ökar självförtroendet, vilket i sin tur innebär
att kommunikationsförmågan och problemlösningsförmågan
ökar. Barnes (1978) förespråkar arbete i smågrupper för att
det ger eleverna större möjligheter till sonderande tal än vad
helklassundervisning gör. I en stor grupp ställs mer formella
krav på språket, vilket enligt honom hämmar det sonderande
talet och därmed tänkandet. Den auktoritet som läraren utgör
har enligt Barnes också en hämmande effekt på elevernas
kommunikation med varandra, vilken han anser blir mindre
om eleverna arbetar i smågrupper som inte styrs av läraren. 
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Ett arbetssätt där eleverna får stort utrymme att berätta hur
de tänker innebär också att den variation av begreppsuppfatt-
ningar och tankesätt som finns i en flerkulturell klass kan
utnyttjas. Eleverna får också möjlighet att reflektera över egna
och kamraters lösningar (Cox m.fl., 1993; Jfr Dysthe, 1996 och
Jaworsky, 2000). Om de uppgifter eleverna arbetar med är
utformade med tanke på att utnyttja de erfarenheter och den
flerstämmighet som finns i klassen, blir lärandet effektivt
genom att eleverna förhandlar öppet med varandra om
mening och förståelse (Jfr Runesson, 2000). Enligt Hiebert
m.fl. (1997) lär sig elever i ett sådant arbetssätt dels genom att
var och en bidrar med egna förslag till gruppens arbete och
dels genom att eleverna ser hur de andra i gruppen hanterar
olika infallsvinklar. För att potentialen i gruppen ska utnyttjas
och för att alla elever ska utvecklas är det viktigt att varje elev
bidrar med sina förslag. Barnes (1978) menar att när man strä-
var efter att uttrycka sig begripligt inför andra, är det troligt att
man lär sig att allt mer bygga in deras perspektiv i sina egna
och därmed också uppfatta sin kunskap som hypotetisk och
föränderlig, vilket bidrar till utvecklingen av tänkandet.
Lärarens uppgift i ett arbetssätt som detta blir enligt Hiebert
m.fl., (a.a.) att vara förhandlare mellan olika elevers uppfatt-
ningar och mellan dessa och kulturens etablerade matematis-
ka uppfattning.

Wistedt m.fl. (1992 & 1993) lyfter i sina undersökningar
fram de svårigheter som kan finnas i arbete i smågrupper.
Elever kan tolka uppgifter på olika sätt och kan ha svårigheter
att förstå varandra. När de ifrågasätter varandra, klarar de inte
alltid av att precisera och utveckla sina tankar. Wistedt m.fl.
anser att i och med att eleverna har svårt att precisera referen-
ter för ord och begrepp som de använder, får de inget stöd av
varandra i det avseendet. Det är tillräckligt svårt för dem att
hålla reda på sin egen tankelogik (Jfr Adler, 1998a & 1999a).
De menar att eleverna naturligtvis kan stimulera varandra att
uttrycka tankar men de kan inte ta på sig didaktiska uppgifter.
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För att tolka elevens lösningsförsök och se var hjälp behöver
sättas in krävs en mer kunnig handledare. 

Här föreligger ytterligare ett dilemma för läraren. Hur ska
läraren kunna handleda eleverna för att hjälpa dem att reda
ut sina tankar utan att samtidigt hämma deras spontana tän-
kande och samtal som man enligt Barnes (1978) gör när man
närvarar i elevernas arbete.

Många studier har gjorts för att undersöka om det är effek-
tivare för elevers inlärning att arbeta i smågrupper istället för
i helklass. Enligt Stacey och Gooding (1998) är det bara ett
fåtal av studierna som visar signifikanta skillnader. Av dessa
visar emellertid nästan alla att arbete i smågrupper ger något
bättre resultat. Syftet med arbetet i smågrupper i dessa studier
har varit att eleverna ska tillägna sig ett nytt undervisningsin-
nehåll eller nya färdigheter. Av Stacey och Gooding framgår
däremot inte hur smågrupperna har varit sammansatta och
om man i dessa studier har jämfört med storgrupper som varit
heterogent eller homogent sammansatta vad gäller elevernas
kunnande. När det gäller huruvida man ska sätta ihop elev-
grupper homogent eller heterogent utifrån elevernas kunska-
per och färdigheter, finns ingen forskning som entydigt visar
att det ena sättet skulle vara effektivare än det andra ur kun-
skapsutvecklingssynpunkt (Good, Mulryan & McCaslin, 1992;
Jfr Wallby, Carlsson & Nyström, 2000). I flera utvecklingspro-
jekt i USA anser man sig ha haft framgång med en undervis-
ning i heterogent sammansatta klasser som man har kunnat
gruppera på olika sätt vid olika tillfällen (Silver m.fl., 1995;
Carey m.fl., 1995; Campbell & Rowan, 1997). Detta skulle
kunna förklaras av att olika typer av grupperingar är att före-
dra beroende på vad det är för typ av kunnande eleverna ska
utveckla. Rogoff (1990) redogör för flera undersökningar som
visar att när det handlar om att eleverna ska få fördjupad för-
ståelse, vilket man får genom att göra perspektivbyten, sker
detta i större utsträckning om barnet får samspela med perso-
ner som är lika kunniga som de själva. När det handlar om att
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utveckla färdigheter däremot, sker det bäst i samspel med mer
kunniga personer. En studie som förefaller styrka detta är den
som Stacey och Gooding själva har genomfört (Stacey &
Gooding, 1998). De har undersökt om arbete i smågrupper är
effektivt också när det handlar om att komma tillrätta med ele-
vers oklara eller ”felaktiga” uppfattningar av begrepp. Den
underliggande hypotesen för studiens genomförande var att
arbete i smågrupper skulle vara ännu effektivare för att skapa
och lösa kognitiva konflikter hos eleverna för att få dem att
utveckla de begrepp de redan har, än för att tillägna sig nya
färdigheter. Syftet med smågruppsarbetet var att eleverna skul-
le få tillfälle att bearbeta och utveckla sin uppfattning om divi-
sionsbegreppet. Av studien framgår att huruvida grupperna
var framgångsrika eller inte, berodde på hur eleverna kom-
municerade med varandra i gruppen. Detta berodde i sin tur
på sammansättningen av grupperna. I de grupper där alla ele-
ver hade oklara uppfattningar om begreppet division blev dis-
kussionerna rikare, vilket påverkade gruppens resultat posi-
tivt. I den grupp där ingen elev förbättrade sin förståelse,
fanns den enda elev som före arbetet hade mycket god förstå-
else av divisionsbegreppet. I den gruppen uppstod ingen dis-
kussion. Den kunnige eleven löste uppgiften som gruppen
hade på egen hand, utan att diskutera eller förklara för de
andra i gruppen (Stacey & Gooding, 1998). Vi har tidigare
refererat till Barnes (1978) som visar på kommunikationens
kritiska betydelse för elevernas kunskapsutveckling. På samma
sätt som Barnes menar att lärare hämmar det sonderande talet
bland elever, kan man tänka sig att mer kunniga kamrater kan
hämma det sonderande talet i gruppsituationer.

Secada (1992) och Adler (1995) visar på problemet med att
ett arbetssätt där eleverna kommunicerar sina matematiska
idéer och sitt tänkande med varandra förutsätter en kommu-
nikativ kompetens på undervisningsspråket som många elever
inte har, vilket försvårar för dessa elever. Eftersom de flesta
minoritetselever i Sverige bara har ett fåtal lektioner i
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modersmålet per vecka, har de också svårt att utveckla en
sådan kompetens på sitt modersmål. Campbell och Rowan
(1997) har emellertid konstaterat att elever som har ett annat
språk än undervisningsspråket både utvecklar språket och sin
matematiska förståelse mer i arbete i smågrupper, än vid tra-
ditionell undervisning på andraspråket. 

Att återkommande gruppera eleverna utifrån deras moders-
mål kan vara en fördel då det innebär att eleverna får möjlig-
het till språklig bearbetning av begrepp tillsammans med
kamrater som talar samma språk och att de kan hjälpa varan-
dra att förklara och översätta. Doty, Mercer och Heningsen
(1999) poängterar att arbetssättet blir ännu effektivare om
modersmålsläraren deltar i undervisningen. 

Flera matematikdidaktiker rekommenderar användandet av
loggböcker, matematikjournaler eller annan skriftlig doku-
mentation i undervisningen (Jfr Ellerton & Clarkson, 1996).
Ett syfte med loggboksskrivande är att eleverna genom att skri-
va om olika begrepp, får tillfälle att reflektera över och språk-
ligt bearbeta det som studeras. Masingila och King (1997)
föreslår loggboksskrivande som ett sätt att synliggöra den
matematik som eleverna använder sig av utanför skolan, det
flera benämner elevens ”etnomatematik” (se 2.2.9.2.). På så
sätt kan eleverna bli medvetna om när, hur och varför de
använder matematik utanför skolan och läraren har möjlighet
att anknyta till det i undervisningen. Fuson, m.fl. (1997) före-
slår att eleverna skriver journaler eller på annat sätt skriftligt
dokumenterar hur de löser uppgifter för att läraren då kan
följa hur elevens tankesätt utvecklas.

3.2. En förändrad lärarroll
För att en undervisning med fokus på förståelse istället för på
procedurer som ska läras in ska ge ett bättre resultat, måste
också lärarens roll förändras, från en auktoritär till en mer
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jämställd och från expert till förhandlare (Hiebert m.fl., 1997;
Carey m.fl., 1995). Rogoff (1990) refererar till undersökning-
ar som visar att när lärare intar en mer jämställd roll till bar-
nen, ökar barnens kreativitet. Även tysta barn blir mer
uttrycksfulla. Stigler och Hiebert (1999) menar att matematik-
lärares roll och agerande i klassrummet beror på vilka mål de
har för undervisningen. Hiebert m.fl. (1997) hävdar att om
målet är att eleverna ska utveckla begreppslig förståelse blir
lärarens uppgift att utforma uppgifter som innebär genuina,
matematiska problem som stimulerar eleverna till reflektion
och kommunikation. Läraren måste verka för att utveckla en
klassrumskultur där elever arbetar med problem, individuellt
och tillsammans och diskuterar och reflekterar över sina
metoder och svar. Denna roll utesluter inte att lärare diskute-
rar i helklass. Lärarens uppgift måste vara att vara aktivt enga-
gerad i att hjälpa eleverna att konstruera förståelse. Genom att
ingripa för mycket kan läraren emellertid lätt hämma elever-
nas initiativ och kreativitet och förstöra uppgiftens karaktär
(a.a.).

3.3. Att skapa ett socialt klimat för lärande i
samverkan
Många forskare betonar att eleverna måste känna sig trygga i
gruppen om de ska ha möjlighet att uttrycka sina tankar och
reflektera över egna och andras sätt att lösa uppgifter.
Elevernas förslag får inte till en början värderas i rätt eller fel.
Alla sätt att tänka kan utnyttjas i processen. Det är viktigt att
skapa ett klimat av ”learning community” (Carey m.fl., 1995;
Silver m.fl., 1995; Hiebert m.fl., 1997). Först när eleverna är
trygga kan de diskutera fördelar och nackdelar med olika lös-
ningar. Så småningom kan de reflektera över och värdera
olika lösningsstrategier genom att man tydliggör 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 interaktionsmönster som underlättar för elever
att kommunicera och reflektera över matematik. Läraren
måste hjälpa eleverna att inse att de dels förväntas förstå de
metoder de själva använder och att de dels måste hjälpa kam-
raterna att förstå dem. Eleverna måste också lära sig att respek-
tera att de har olika behov av att förstå de olika metoder som
används. Alla elever kommer inte att förstå alla metoder, men
genom att det kommer att finnas en variation av metoder,
finns det alltid någon metod som fungerar för varje elev.
Eleverna måste också förstå att lärande innebär att lära av
andra. Detta innebär att använda andras idéer och resultat
men inte att låta andra göra arbetet. Eftersom varje elevs främ-
sta ansvar är att dela med sig av de metoder han/hon förstår,
innebär det att eleverna måste utveckla sin förmåga att lyssna
på varandra. Detta måste de göra, inte bara av artighet och
respekt, utan också av ett genuint intresse för vad den som
talar har att säga, eftersom de sedan ska använda den infor-
mation de fått på ett ändamålsenligt sätt. Misstag eller ”fel”
som eleven gör ska betraktas som resultat av metoder som
behöver förbättras. Om man hanterar dessa på ett genom-
tänkt sätt kan de bidra till att vars och ens förståelse ökar.
Metoders och lösningars korrekthet ska avgöras av logik och
struktur, inte av läraren eller av social status hos deltagarna
(Jfr Jacobs & Becker, 1997).

3.4. Undervisning på modersmålet
När det gäller att utveckla det matematiska kunnandet är det
gynnsammare om det sker på modersmålet än på ett andra-
språk som eleven inte behärskar. Om eleven har möjlighet att
utveckla matematik på två språk samtidigt kan det vara ännu
mera gynnsamt. Hyltenstam och Tuomela (1996) refererar till
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en norsk undersökning som visar att andraspråkselever som
kommer från hem där förstaspråket används som kommuni-
kationsspråk och som har fått tvåspråkig undervisning i mate-
matik lyckas bättre än motsvarande elevgrupp som fått under-
visning enbart på norska.

I en översikt över internationell forskning om undervisning
i flerspråkiga klasser, ”Teaching in Multilingual Classes”, som
genomfördes på uppdrag av den sydafrikanska regeringen
1997, fann man att de mest effektiva undervisningsprogram-
men, både för att behålla förstaspråket och att utveckla andra-
språket, var ”Additive Bilingual Programmes”. I dessa program
ersattes inte elevens förstaspråk med andraspråket med mer
än 50 procent. Detta skedde antingen genom att hälften av
ämnesundervisningen skedde på förstaspråket och hälften på
andraspråket eller genom att man växlade mellan de båda
språken under en och samma lektion (JET, 1997).

Thomas och Collier (1997) har i sin undersökning av skol-
resultat hos elever i fem stora skoldistrikt i USA följt över
40 000 andraspråkselever från förskolan till skolår 12 i olika
undervisningsprogram. De har funnit att elever som har fått
åldersadekvat ämnesundervisning på både första och andra-
språket gör stora framsteg i andraspråket och kommer ikapp
enspråkiga engelsktalande kamrater i alla skolämnen. I några
fall presterar eleverna också bättre i de högre årskurserna än
vad jämnåriga engelskspråkiga genomsnittselever gör. I
Axelsson (2000) finns en presentation av denna undersökning
på svenska.

3.5. När undervisningen inte kan ske på första-
språket
Garrison och Kerper Mora (1999) betonar att elevernas inlär-
ningsmöjligheter minskar drastiskt om de vare sig förstår de
begrepp som introduceras i undervisningen eller förstår
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undervisningsspråket. Ett exempel kan vara att eleverna inte
förstår begreppet platsvärde samtidigt som de har svårt att skil-
ja mellan olika tals benämningar på undervisningsspråket,
t.ex. ”femton” och ”femti”. Eleverna kommer att ge upp efter-
som de inte förstår, hur mycket de än anstränger sig. I en
sådan situation måste man antingen försöka använda det
språk eleverna behärskar för att introducera nya begrepp eller
försöka gå via begrepp som eleven redan behärskar för att
först utveckla språket. Den grundläggande principen för
undervisning av tvåspråkiga elever måste därför enligt
Garrison och Kerper Mora vara att använda det språk eleven
behärskar bäst när man ska utveckla för eleven nya begrepp. När ele-
ven ska utveckla språk, t.ex. det matematiska registret, sker det
bäst utifrån begrepp som eleven redan behärskar. När eleven har
svårigheter att förstå undervisningsspråket och man inte kan
undervisa på elevens modersmål, är det viktigt att undervis-
ningen organiseras så att eleverna får konkreta upplevelser av
de begrepp som introduceras innan benämningarna för begreppen,
orden, förs in (Jfr Thomas, 1997). 

Garrison och Kerper Mora (1999) betonar också vikten av
att använda andra representationsformer än de verbala, t.ex.
konkret materiel och bilder för att ge eleverna möjligheter att
förstå undervisningen. Att rita bilder som stöd för matematis-
ka problem och lösningar underlättar inte bara för eleverna
att reflektera över sitt arbete och förklara sina lösningar, utan
också för läraren att se hur eleverna tänker. Användandet av
konkret och visuellt stöd vid utvecklandet av begrepp är lika
viktigt för alla barn, oavsett om de går i högre eller lägre års-
kurser och är extra viktigt när eleven inte behärskar undervis-
ningsspråket (Jfr Mohan, 1986; Cummins, 1996).

Ron (1999) anser att barn måste uppleva matematik innan
de kan förstå matematik. Dessa erfarenheter kommer till stor
del genom experimenterande med språket. Eftersom det är
lättare att utveckla språk och begrepp i konkreta samman-
hang, måste läraren därför se till att eleverna kommer i kon-
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takt med en mångfald av sätt att uttrycka samma matematiska
begrepp så snart det är möjligt. Eleverna behöver aktivt pro-
ducera språk, både muntligt och skriftligt för att förstå bety-
delsen av språket (Jfr. Cummins & Swain, 1986).

Ett sätt som Fuson m.fl. (1997) har prövat för att underlätta
förståelse av platsvärde i tiotalssystemet hos elever som har ett
språk där benämningarna av talen inte är logiskt uppbyggda
som i de östasiatiska språken, är att utforma en verbal repre-
sentationsform som har samma logiska uppbyggnad som dessa
språk. Man använde ”tio-och-ett ord” (Jfr Miura & Okamoto,
1999). Förutom att underlätta förståelsen av platsvärde, inne-
bar metoden en möjlighet för eleverna att delta i undervis-
ningen av tvåsiffrig addition och subtraktion innan de lärt sig
namnen för alla räkneord upp till hundra. Eleverna i Fuson
m.fl.:s studie tyckte också att det var lättare att lära sig ”tio och
ett” orden, framför allt de elever som inte var så framgångrika
i matematikundervisningen. Detta sätt kan också användas för
att utveckla matematisk förståelse när eleverna inte behärskar
undervisningsspråket, eftersom de bara behöver lära sig nam-
nen för räkneorden upp till tio och de slipper många svårig-
heter som likheter i uttal mellan olika räkneord kan utgöra. 

I officiella nyzeeländska kursplanekommentarer rekommen-
derar man att alla elever, oavsett modermål, får möjlighet att
undersöka och jämföra talbenämningarna på engelska och
maori (Barton, 1995). Detta motiveras av att talbenämningar-
na på maori är uppbyggda på ett mer logiskt sätt än i det eng-
elska språket, vilket underlättar förståelse av platsvärde. I vissa
skolors matematikprogram, särskilt i Auckland, använder man
kinesiska räkneord i samma syfte (Barton, 2000).

En svårighet med att skriftligt redovisa hur man tänker när
man löser uppgifter kan vara att eleven har svårt att uttrycka
sig språkligt så att läraren förstår. Det är svårare att förstå hur
eleverna har tänkt när lärare och elev inte talar samma språk.
Fuson m.fl. (1997) och Lo Cicero m.fl. (1999) beskriver ett
sätt som de har använt för att förstå hur eleverna tänkte när de
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utförde additions och subtraktionsberäkningar. Barnen
använde ett dokumentationssystem där de ritade vertikala
streck för att markera tiotal, och prickar för att markera ental,
baserat på användandet av ”tio-och-ett ord”. När detta sätt att
dokumentera infördes började man med att gruppera föremål
i tiokolumner. Nästa steg var att ha tiokolumner där eleverna
gjorde cirklar eller prickar för varje ental. Sedan använde de
sådana bilder för att räkna till hundra via tiotal och ental och
skriva siffrorna upp till hundra. Därefter drog de en vertikal
linje genom alla cirklarna i varje kolumn. När det enskilda
barnet var moget, ritade de bara tiostickan och inte de enskil-
da prickarna. Dessa tiostickor användes sedan när de utförde
additions- och subtraktionsuppgifter. Vid subtraktion öppna-
de de en tiosticka eller tog bort en del av tiostickan och ritade
resten som prickar. Med detta sätt att dokumentera kan lärare
följa elevernas tankegångar på ett helt annat sätt än i en algo-
ritm. 

Ett annat sätt som underlättar förståelse för eleverna där
språket utgör ett hinder är 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 längre tid ankny-
ter matematikundervisningen till ett för 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 använda talat och skrivet
språk och att det anses ha betydelse för elevernas möjligheter
att tillgodogöra sig undervisningen. Hiebert m.fl. (1997) beto-
nar att barn som kommer till skolan utan erfarenheter av det
interaktionsmönster som deltagande i klassdiskussioner krä-
ver, måste få möjlighet att utveckla en sådan kompetens (Jfr
Sfard m.fl., 1998). Obondos uppfattning är att skolan måste
införliva eller bygga på de erfarenheter av språkanvändnings-
mönster som eleverna har och som i andra sammanhang har
bidragit till deras lärande för att alla elever ska ha samma möj-
ligheter (Obondo, 1999). 
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3.6. Att använda elevens modersmål som resurs
När eleverna har svårigheter att uttrycka sina matematiska

idéer på andraspråket kan det vara en idé att låta dem skriva
ner sina lösningar på det språk de behärskar. Under detta skri-
vande slipper de svårigheten med språket och kan koncentre-
ra sig på att utveckla sina tankar. Sedan kan eleven översätta
det skrivna för läraren. Under översättningen behöver eleven
då bara koncentrera sig på det språkliga, eftersom tankarna
redan är formulerade. Om det behövs kan någon annan elev
hjälpa till med översättningen (Garrison & Kerper Mora,
1999). Om elever inte kan skriva på sitt modersmål, kan det
ändå vara en hjälp för dem att de först får lösa matematik-
uppgiften muntligt tillsammans med någon som talar samma
språk och att de därefter hjälps åt att översätta så att läraren
och kamrater förstår hur de har tänkt. Kilborn (1991) argu-
menterar, utifrån sina erfarenheter från Moçambique, för att
eleverna ska få lära sig grunderna i matematik på sitt moders-
mål, i synnerhet när det har ett mer lätthanterligt system för
talbenämningar än det undervisningsspråk som eleven inte
behärskar. Detta argument tycker vi också är giltigt för mino-
ritetselever i Sverige. Inte bara för dem som har ett språk som
har ett kinesiskt system för talbenämningar utan också för de
vars språk i likhet med turkiska, kurdiska och somaliska har en
mer logisk uppbyggnad än det svenska språket.

Av resultaten från flerårig 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 bör ske på modersmålet,
parallellt med att eleverna erövrar det officiella undervis-
ningsspråket (Ellerton & Clements 1996).

Språket har stor betydelse för att utveckla tänkandet och det
är viktigt att man får förtydliganden av sådant man inte förstår
på andraspråket. Därför har det stor betydelse om eleven får
stöd och studiehandledning på sitt modersmål (Licón Khisty,
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1995; Doty m.fl., 1999). Saville-Troike (1984) visar att det är
tillräckligt att eleverna får prata om de begrepp de håller på
att utveckla i ämnesstudierna på sitt modersmål, för att det ska
påverka begreppsutvecklingen positivt.

Adler (1998) anser att för att underlätta kodväxling mellan
språken, är det viktigt att skillnader mellan modersmålet och
undervisningsspråket gällande talbenämningar och registret i
övrigt synliggörs för elev och lärare. Att tydliggöra skillnader i
hur tal benämns på modersmålet och undervisningsspråket
leder sannolikt också till fördjupad förståelse (Setati, 1998).

3.7. Innehållet i undervisningen
3.7.1. Att utgå från elevernas verklighet
Vi har ovan beskrivit att det kan vara svårt att utgå från elever-
nas verklighet om man inte vet hur elevernas livssituation
utanför skolan ser ut. För lärare i en klass med barn från
många olika kulturer kan det vara ännu svårare. Ett sätt för
lärare att skaffa sig kunskap om detta är att låta eleverna skri-
va loggböcker. Ett annat sätt att utgå från elevernas verklighet
och egna livserfarenheter i matematikundervisningen beskri-
ver Lo Cicero m.fl. (1999). I ett projekt med spansktalande
lågstadiebarn i USA utgick man från elevernas egna berättel-
ser om upplevelser utanför skolan, t.ex. en semesterresa eller
annan händelse, för att utveckla matematiska begrepp, mate-
matiskt språk och formulera frågor tillsammans i klassen (Jfr
Massingila & King, 1997). I projektet QUASAR försöker man
på flera sätt öka skolmatematikens relevans för eleverna. Man
försöker ge matematikuppgifterna en kontext som eleverna
känner igen genom att relatera uppgifterna till elevernas
intressen som musik, böcker, seriefigurer mm. Man utgår
också från de problemlösningsförmågor som eleverna har
utvecklat och använder i sin vardag utanför skolan (Silver
m.fl., 1995).

82 IRENE RÖNNBERG, LENNART RÖNNBERG Minoritetselever och matematikutbildning



3.7.2. Att utgå från elevernas tänkande
Carey m.fl. (1995) visar i projektet ”CGI”, Cognitively Guided
Instruction”, att lärare kan utforma en mer meningsfull
undervisning om de får kunskap om hur elever tänker om
addition och subtraktion. Undervisningen blev mer fram-
gångsrik då lärarna gav eleverna mer tid att lösa ordproblem
och fler tillfällen att förklara hur de hade löst dem. Detta gav
i sin tur lärarna insyn i elevernas tänkande, vilket möjliggjor-
de för dem att ha det som utgångspunkt i planeringen av den
fortsatta undervisningen.

3.7.3. Uppgifternas utformning
Enligt Hiebert m.fl. (1997) måste de uppgifter som eleverna
arbetar med i matematik uppfylla tre kriterier för att de ska
utgöra genuina problem för samtliga elever och dessutom ge
tillfälle till reflektion och kommunikation. Det första kriteriet
är att uppgifterna måste innebära att varje elev får möjlighet
att problematisera det matematiska i situationen. Det andra är
att uppgifterna måste ge eleverna möjlighet att använda den
kunskap de redan har. Det tredje kriteriet är att genomföran-
det av uppgiften måste ge något av matematiskt värde. De för-
sta två kriterierna är mycket viktiga när det gäller jämställdhe-
ten i klassrummet. Hiebert m.fl. anser att uppgifter allt för
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 färdigheter i att lösa
uppgifter som innehåller mer komplex aritmetik, är det enligt
vår erfarenhet viktigt att tänka på att inte samtidigt försvåra
för eleven genom att välja uppgifter som inte är situations-
bundna eller ges i en för eleven obekant kontext. Om man
tänker sig den aritmetiska komplexiteten, graden av situa-
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tionsbundenhet, kontexten och meningsfullheten som olika
svårighetsvariabler i en uppgift, är det bra att inte försvåra alla
samtidigt. Detta gäller naturligtvis alla elever, men problemen
blir större för andraspråkselever genom att de behöver mer
kontextuellt stöd.

3.8. En pedagogik grundad på bekräftelse av eleven
Flera forskare från olika discipliner understryker att minori-
tetselever lyckas bättre i undervisningen om de får bekräftelse
på att deras språk och kultur är värdefull (Ogbu, 1992; Silver
m.fl., 1995; Cummins, 1994, 1996 & 1997; Ladson-Billings,
1992, 1994, 1995 & 1998; Parszyk, 1999; Axelsson, 1999).
Några av dessa har undersökt och/eller reflekterat över detta
mera ingående.

Enligt Cummins är samspelet mellan lärare och elev av avgö-
rande betydelse för hur minoritetselever lyckas i sina studier.
Mötet mellan lärare, elever och samhälle är aldrig neutralt. De
maktrelationer som råder i kontakten mellan dominerande
och dominerade grupper utanför skolan får sitt genomslag i
undervisningen genom att de påverkar utbildningssystemets
strukturer i stort och hur lärare, medvetet eller omedvetet,
definierar sina roller i relation till minoritetselever. Antingen
förstärks de förtryckande maktrelationer som finns i samhäl-
let, eller också gynnas utvecklingen av maktrelationer som
utmärks av samarbete. Detta får som konsekvens att minori-
tetselever antingen blir försvagade, ”disabled”, eller stärkta,
”empowered”, som personer och studerande. 

Förhållandena i samhället påverkar de antaganden, förvänt-
ningar och mål som läraren för med sig in i undervisningen.
Cummins anser att det är antaganden utefter fyra olika dimen-
sioner i lärarens rolldefinition som är särskilt betydelsefulla.
Dessa är i vilken utsträckning man inkorporerar elevernas
språk och kulturer i undervisningen, i vilken utsträckning
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man inkluderar familjen/samhället, vilken pedagogik man
har och hur man gör när man bedömer eleverna. Beroende
på vilka antaganden i dessa fyra avseenden som ingår i lära-
rens rolldefinition, betraktar Cummins rolldefinitionen som
assimilationsorienterad eller interkulturellt orienterad. Det som
utmärker ett interkulturellt förhållningssätt är bland annat att
läraren ser det som sin uppgift att utvidga elevens språkliga
och kulturella kompetens utifrån det eleven redan kan och att
uppmuntra användandet av modersmålet. Vidare innebär det
samarbete med föräldrar och andra från elevens grupp, i klass-
rummet, i hemuppgifter och genom att t.ex. använda tolk när
så behövs. En interkulturell rolldefinition hos läraren innebär
att eleven blir stärkt både som människa och studerande. Ett
lärar- elevsamspel som styrs av en assimilationsorienterad roll-
definition hos läraren leder däremot till att eleven blir studie-
mässigt handikappad eller att han/hon gör motstånd mot
undervisningen.

I begreppet ”empowerment” ligger mer än vad någon enkel
direktöversättning förmedlar, men på svenska blir den unge-
färliga betydelsen ”bemyndigande”, att göra det möjligt för
någon. Det handlar om att bli förmögen att förstå och kunna
påverka sin livssituation. Termen har enligt Cummins både
sociologiska och psykologiska dimensioner. Att skapa ett sam-
spel som utmärks av empowerment i klassrummet innebär
inte bara att man utvecklar den respekt, trygghet och bekräf-
telse som är nödvändig för att elever (och lärare) ska kunna
reflektera kritiskt över sina erfarenheter och identiteter. Det
innebär också en öppen utmaning av den nedvärdering och
marginalisering som många minoritetselever och deras om-
givning är utsatta för i samhället som helhet. 

Ladson-Billings (1994) har specialstuderat några lärare som
i olika avseenden lyckas väl med att undervisa elever från den
afro-amerikanska minoriteten i USA. Hon benämner deras
undervisning ”Culturally relevant teaching”. I studien före-
kommer såväl lärare från den afroamerikanska minoriteten
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som från den vita majoriteten. Utmärkande för dessa lärare är
likheter med avseende på tre dimensioner: hur de uppfattar
sig själva, hur de strukturerar det sociala samspelet i klassrum-
met och hur de ser på kunskap. Lärarna har ett bra självför-
troende och stor respekt för andra och de ser sig själva som
medlemmar av det lokala samhället. De har en övertygelse om
att alla kan lyckas och de har en mänsklig, ”jämställd” relation
till eleverna. De ser undervisning mer som gruvbrytning där
man ”gräver fram” kunskaper, än som något som fyller på ele-
ven. De hjälper eleverna att göra kopplingar mellan lokalsam-
hället, nationen och mänskligheten som helhet. De förstår
den betydelse som det sociala samspelet i klassrummet har för
studieresultatet och uppmuntrar utvecklandet av ”a commu-
nity of learners” där elever samarbetar och tar ansvar för
varandra. Lärarna har en dynamisk och kritisk syn på kunskap
och innehåll och visar ett stort engagemang för ämnet. 

Parszyk (1999) argumenterar, i anknytning till idéer hos
Taylor (1994) om en erkännande politik, för behovet av vad
hon benämner en erkännande pedagogik. I den privata sfären
pågår dialogen med betydelsefulla andra. Dialogen i den
offentliga sfären bör ske i en politik av lika erkännande. En
förutsättning för att minoriteter ska ha möjligheter i ett mång-
kulturellt samhälle är att olika etniska gruppers identitet
respekteras. I skolan borde detta enligt Parszyk innebära en
”erkännande pedagogik” utifrån alla elevers lika värde, men i
enlighet med ”erkännandets diskurs”, så att man undviker en
likvärdighetspolitik som är likriktad. Var och en ska i stället
erkännas för sin unika identitet, sin enastående livshistoria, i
relation till andras.

Att bygga upp ”a community of learners” bidrar enligt
Hiebert m.fl. (1997) till bekräftelse av eleven. När varje elev i
klassen deltar i kommunikationsprocessen, där hans eller hen-
nes tänkande har ett värde för lärare och kamrater, ger det sig-
naler till alla att han eller hon är en del av gemenskapen. Man
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uppskattas för att man deltar i att lösa och reflektera över pro-
blem och rapportera sitt tänkande. Var och en lär sig också att
respektera och uppskatta varandras tänkande.

3.9. Multicultural Mathematics, etnomatematik och
kritisk matematik.
I den litteratur vi har tagit del av förekommer tre begrepp som
används för att beskriva olika sätt att utforma undervisningen
för att alla elever, oavsett etnisk, social eller språklig bakgrund,
ska lyckas i matematik. Begreppen är ”Multicultural Mathe-
matics”, ”etnomatematik” och ”kritisk matematik”. Innehållet
i dessa begrepp överlappar delvis varandra och skiljer sig åt
mellan olika användare.

3.9.1. Multicultural Mathematics
Multicultural Mathematics innebär för Joseph (1993) att man
i en västerländsk undervisning även använder matematik från
icke europeiska kulturer. Han menar att det kan förenas med
vilken befintlig kursplan som helst. Man behöver alltså inte
omforma kursplanerna för att undervisa i Multicultural
Mathematics. Enligt hans uppfattning är det nödvändigt att
undervisningen införlivar innehåll från flera olika kulturer,
dels för att vara effektiv, dels av moraliska skäl. Det senare inte
bara för att förstärka minoritetselevernas självbild, utan också
för att ge alla barn den kulturkompetens som krävs för att leva
i ett mångkulturellt samhälle. Enligt Joseph bör den som till-
ämpar ett mångkulturellt perspektiv i sin matematikundervis-
ning, förutom att ställa sig frågor som vilket det matematiska
målet för att introducera ett visst moment är och vilket som är
det bästa sättet att nå detta mål i undervisningen, också fråga
sig om det finns någon mångkulturell potential i momentet.

Zaslavsky (1997) rekommenderar anknytning till olika akti-
viteter som fingerräkning, mönster, arkitektur och spel från
olika kulturer i matematikundervisningen. Syftet med detta är
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att göra eleverna medvetna om matematikens roll i olika sam-
hällen och att de ska förstå att matematisk praktik utvecklats
utifrån människors behov och intressen. Enligt henne blir ele-
verna på så sätt medvetna om bidrag från andra kulturer än
den egna, kan känna stolthet över den egna bakgrunden och
stimuleras till ett större intresse för matematik.

För Anderson (1997) innebär Multicultural Mathematics att
han för in ett icke eurocentriskt perspektiv på matematikens
historia i sin undervisning av afro-amerikanska elever i syfte att
placera matematiken i en mänsklig kontext. Hans erfarenhet
av detta är att markant fler av hans elever än tidigare fortsatt
att studera matematik på högre nivåer.

3.9.2. Etnomatematik
Begreppet etnomatematik har olika innebörd för olika mate-
matikdidaktiker och andra av dess förespråkare. En vanlig
användning av begreppet är att man i enlighet med
d´Ambrosio (1997) kontrasterar etnomatematiken mot den
akademiska matematik som lärs ut i skolan. Det avser därmed
den matematik som praktiseras av identifierbara kulturella
grupper i samhället som stamsamhällen, olika yrkesgrupper,
såväl hantverksyrken som akademiska yrken, barn i en viss
ålder osv. Borba (1997) har ett vidare innehåll i begreppet.
Han inkluderar alla gruppers matematik och matematiska till-
ämpningar, även den matematik som professionella matema-
tiker sysslar med eftersom den också utvecklas av en identifi-
erbar kulturell grupp. Ascher & Ascher (1997) har ett betyd-
ligt mer begränsat begreppsinnehåll. De reserverar beteck-
ningen etnomatematik för studier av matematiska idéer i illit-
terata kulturer.

Masingila och King (1997) anser att etnomatematik kan
användas som ett verktyg i undervisningen för att hjälpa ele-
verna att se samband och att utveckla djupare matematisk för-
ståelse. Detta kan göras på olika sätt. Ett sätt är att utgå från
etnomatematik som andras matematiska praktik. Man tar
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exempel från andra kulturer som t.ex. olika talsystem och
deras egenskaper, geometri och mätsystem, konst, symboler,
korgflätning, husformer och logik och sannolikhet i spel. Man
utnyttjar exempel på etnomatematisk praktik i vardagssitua-
tioner och hos olika yrkesgrupper. Man kan också utgå från
andras matematiska praktik genom att eleverna tar kontakt
med olika yrkesmän och intervjuar dem om vad de använder
för matematik och vilka matematiska problem de möter i sitt
arbete. Detta är ett sätt för eleverna att möta knepiga men rea-
listiska vardagsproblem och se hur de hanteras i praktiken. 

Att utgå från etnomatematik som vår egen matematiska prak-
tik, innebär att man synliggör elevers och lärares etnomate-
matik för att använda denna som kontext vid problemlösning.
En svårighet är att det är svårt för eleverna att upptäcka sin
egen etnomatematik eftersom de har svårt att föreställa sig att
matematik kan vara något annat än skolans matematik. Ett för-
slag att komma tillrätta med detta är att man låter eleverna
skriva dagbok utan att särkilt fokusera på matematik. Utifrån
dessa beskrivningar försöker man sedan hitta de olika tillfällen
då 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 för en kritisk emancipatorisk matematikundervis-
ning. Frankenstein utgår i sin undervisning av vuxna ofta från
läsning av olika texter som kräver matematikkunskaper för att
man ska förstå innehållet, t.ex. tidningsartiklar. Hennes stu-
denter får studera matematik som är integrerad i andra
ämnen eller kunskapsområden. Etnomatematik från andra
kulturer är också föremål för studier. Hon fokuserar på kun-
skapens politiska natur, hur matematik används för att ge
snedvridna perspektiv eller kan användas för att synliggöra
orättvisor och förtryck. Syftet är att eleverna ska utveckla ”cri-
ticalmathematical literacy”. Olika matematiska kunskaper
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behandlas när de behövs för att lösa eller formulera problem
i aktuella teman. Utöver att utveckla studenternas matematis-
ka kunskaper, syftar undervisningen till att stärka deras själv-
förtroende, förståelse för samhället och tilltro till sin egen för-
måga att påverka sina liv. I ”Equity in Mathematics Education:
Class in world outside of class”, utvecklar Frankenstein (1995)
sin målsättning att utifrån ett klassperspektiv göra eleverna
klassmedvetna. 

Skovsmose betonar matematikkunskapers betydelse för varje
medborgare. På grundval av erfarenheter från försök med
samhällsanknutna tematiska studier i matematik, menar
Skovsmose att det är angeläget och förefaller möjligt att
utveckla en kritisk matematikundervisning som leder till
”mathemacy”, en motsvarighet till ”literacy” och med samma
slags nyckelroll för medborgarna i en fungerande demokrati.
”Mathemacy” är speciellt angeläget att utveckla i ett allt mer
teknologiskt avancerat samhälle, där kvantifierade ekonomis-
ka och teknologiska företeelser har mycket stor betydelse. För
att utveckla den önskvärda ”Mündigkeit” (jfr ”empower-
ment”) måste undervisningen bedrivas i mer demokratiska
former där eleverna är med och beslutar, t. ex. om vilka teman
som ska studeras (Skovsmose, 1994a & 1994b).

3.10. Särskild kursplan i matematik för
minoritetselever
Enligt Bishop (1988a & 1988b) utvecklas matematik utifrån
sex fundamentala aktiviteter i alla kulturer. Dessa är: räkna,
lokalisera, mäta, leka och spela, formge, klassificera och gene-
ralisera. Olika kulturer utvecklar olika verktyg för att hantera
dessa universella aktiviteter. Bishop anser att en kursplan som
baseras på dessa aktiviteter skulle kunna vara ett sätt att und-
vika de kulturkrockar som uppstår när elever med olika bak-
grund upplever skolans matematikundervisning som främ-
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mande och meningslös. I ”Mathematical Enculturation. A
Cultural Perspective on Mathematics Education” vidareut-
vecklar Bishop sina kursplaneidéer.

Ett sätt att tackla problemet med att skolan lyckas sämre med
minoritetselever i matematik som diskuteras i litteraturen är
att utarbeta särskilda kursplaner för olika minoritetsgrupper.
På Nya Zeeland har man arbetat fram en särskild kursplan i
matematik för maorier. Bakgrunden är att den traditionella
matematik som maorierna har utvecklat och undervisat i
innan öarna koloniserades, helt har saknats i det officiella
engelskspråkiga skolsystem som har utvecklats under arton-
och nittonhundratalen. I detta system har maorielever lyckats
markant mycket sämre än elever från den politiskt domine-
rande engelskspråkiga gruppen. Särskilt dåliga har resultaten
varit i matematik. Mycket få maorier och knappast någon
flicka med maoribakgrund har läst avancerade matematikkur-
ser. Under 1980-talet startades flera skolor med tvåspråkig
undervisning och 1993 formulerades en speciell kursplan i
matematik för maorier. Denna kursplan anknyter både till
maorisk kultur i allmänhet och till innehåll i den traditionella
maorimatematiken (Forbes, 1994; Knight 1994; Barton 1995).
Undervisningen bedrivs på maori, vilket har krävt ett omfat-
tande arbete med att utarbeta ett ”västerländskt” matematiskt
register på detta språk. (Barton, Fairhall & Trinick, 1998).
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4. Diskussion och
överväganden

4.1. Relevans
I vilken utsträckning de analyser och förändringar av matema-
tikundervisning som man har gjort i andra delar av världen kan
överföras till svenska förhållanden kan naturligtvis diskuteras. En
skillnad mellan svenska och t.ex. amerikanska förhållanden är
den långt gångna nivågruppering man har i USA. Grupperingen
påminner om den uppdelning i allmän och särskild kurs som vi
tidigare hade i Sverige. Eleverna väljer emellertid inte själva vil-
ken kurs de ska läsa och kursinnehållet i de lägre nivåerna är
mycket begränsat och kan också variera mellan olika skolor. 

I Sverige är det numera rektor på respektive skola som beslutar
om hur man grupperar eleverna. Detta kan innebära att man i
olika stor utsträckning fortfarande nivågrupperar eleverna i
matematikundervisningen, vilket i sin tur kan innebära att
undervisningen för många elever styrs av kursplanens ”Mål att
uppnå”, istället för av strävansmålen. Om uppnåendemålen styr
undervisningen finns en risk att eleverna inte får tillräckliga
utmaningar och den undervisning de har rätt till (Johansson &
Emanuelsson, 1999). 

Trots olikheter mellan länderna är jämförelser av intresse. De
flesta av de erfarenheter som man gjort i undervisning och forsk-
ning om undervisning för minoritetselever i matematik i bl.a.
USA, Sydafrika och Nya Zeeland har relevans för svenska förhål-
landen eftersom det i grunden handlar om samma problematik,
att man låter elever misslyckas i matematik i en skola för ”andra”.
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4.2. Att flytta fokus
Vår egen erfarenhet från studiedagar, regionala nätverk för
skolor med många minoritetselever, ämneskonferenser och
ämnesnätverk är att det är mycket vanligt att man förklarar
dåliga resultat för minoritetselever med brister hos eleverna. I
Skolverkets delredovisning av ”Regeringsuppdrag 8 - Utan
fullständiga betyg” har man frågat förvaltningschefer och rek-
torer om deras uppfattning om orsaker till att elever (oavsett
härkomst) lämnar grundskolan utan betyg. I dessa svar före-
kommer också en fokusering på eleverna. Av rapporten fram-
går att rektorer och förvaltningschefer anser att fem faktorer
på individnivå är de främsta orsakerna till att elever lämnar
skolan utan betyg. De fem faktorerna är: familjers sociala pro-
blem, inlärningssvårigheter, föräldrars låga utbildningsnivå,
utländsk bakgrund och bristande motivation (Skolverket,
2000b). Detta överensstämmer i stort med de uppfattningar
som flertalet av lärarna i Lahdenperäs studie (1997) angav
som orsaker till minoritetselevers svårigheter i skolan.
Skolverksrapporten visar att rektorer och förvaltningschefer
förlägger problemet till den enskilde eleven och till elevens
intellektuella resurser. Detta är ett perspektiv som allt mer ifrå-
gasätts i forskning om lärande (Skolverket, 2000b). Av rap-
porten framgår inte om man gör någon skillnad mellan mino-
ritetselever och majoritetselever när det gäller de olika fakto-
rernas betydelse, men vi förmodar att man inte gör någon
skillnad därvidlag. Faktorn ”inlärningssvårigheter” anses san-
nolikt gälla elever med annan kulturell bakgrund i samma
omfattning som svenska elever.

Av vår litteraturgenomgång framgår att det är många fakto-
rer som komplicerar för elever med annan språklig och kultu-
rell bakgrund att skapa mening i matematikundervisningen.
Mot bakgrund av detta kan man förstå att det ur ett lärar- eller
skolperspektiv kan framstå som att eleverna har inlärningssvå-
righeter. Det kan vara svårt för lärare att se att det som före-
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faller vara inlärningssvårigheter, istället kan bero på skolans
oförmåga att möta elever med annan språklig och kulturell
bakgrund.

Av Skolverkets rapport framgår vidare att av faktorer på pro-
cessnivå, d.v.s. faktorer som ligger inom skolans och skolper-
sonalens ansvarsområde, anser rektorer och förvaltningsche-
fer att förlegade eller ickeflexibla arbetssätt har mycket stor
betydelse när det gäller elevers svårigheter att nå målen för
utbildningen. Trots detta är det endast ett fåtal som nämner
insatser i form av utveckling av arbetsmetoder och arbetssätt
när det gäller de insatser som kommunerna har genomfört
eller planerar att genomföra.

Hur ska en förskjutning av fokus, från att söka förklaringar
till dåliga resultat i brister hos eleven, till att förändra under-
visningen åstadkommas? Ett sätt kan vara att lärare får stöd och
uppmuntran av personer från regionala och nationella resur-
scentra att genomföra någon typ av förändring och sedan
utvärdera resultatet på det sätt som man har gjort i olika pro-
jekt i USA och i Johanssons projekt i Norrbotten. Om resulta-
tet är att eleverna lyckas bättre än tidigare, kan ju det bidra till
att lärare omprövar tidigare uppfattningar om elevers förmå-
ga. 

4.3. Om behovet av att kartlägga elevers kunnande
Av litteraturen framgår att man anser att alla barn, oavsett kul-
turell och språklig bakgrund, utvecklar grundläggande infor-
mella matematiska begrepp innan de börjar skolan. Att många
lärare som undervisar elever med annan språklig bakgrund
uppfattar det som att eleverna inte har nödvändiga begrepp
för att kunna tillgodogöra sig undervisningen, kan bero på att
elevens begrepp är förankrade i elevens språk och erfarenhe-
ter och att de därför har svårt att använda dem i en undervis-
ning på andraspråket. Weschke (2000) beskriver att hennes
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och kollegornas nybörjare med annat modersmål än svenska
hade matematikkunskaper jämförbara med jämnåriga svenska
elevers men att de hade mycket svårt att beskriva sina tankar i
ord. Eleverna saknade ett verbalt språk för att uttrycka dessa
kunskaper. Däremot hade de ett bra bildspråk som de gärna
använde sig av. I den av NCM bildade diskussionsgruppen
”Matematikundervisning för minoritetselever” har liknande
svårigheter diskuterats: Hur kartlägger man elevernas kunska-
per i matematik om man inte talar samma språk som eleven
(Diskussionsgrupper, 2000)? Detta visar dels på behovet av
lärare som talar samma språk som eleven, dels på behovet av
att utforma metoder att synliggöra och kartlägga elevernas
kunnande i matematik.

4.4. Tvåspråkig undervisning
En samstämmig internationell forskning om lärande på ett
andraspråk visar att en tvåspråkig undervisning som regel är
effektivare än vad en enspråkig undervisning på andraspråket
är. Det gäller inte bara ämnesstudier, inklusive matematik,
utan också utvecklingen av andraspråket (Hyltenstam &
Tuomela, 1997; Cummins, 1996; JET, 1997; Thomas & Collier,
1997). På skolor i Sverige där det finns många elever med
samma modersmål skulle det inte krävas mer resurser för att
organisera en tvåspråkig undervisning än en svenskspråkig. Av
alla minoritetselever i Sverige har för närvarande 95 procent
undervisning på enbart svenska. 5 procent av eleverna har två-
språkig undervisning. Av de elever som har enspråkig under-
visning på svenska har bara hälften modersmålsundervisning
en eller ett par timmar per vecka. Av de 5 procent som har två-
språkig undervisning är de flesta finskspråkiga (Tuomela,
2000). 

Många minoritetselever har svårt att utveckla såväl sitt
modersmål som andraspråket svenska till en nivå som en tra-
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ditionell läroboksbaserad undervisning kräver. Det antal tim-
mar som eleverna får i modersmålsundervisning inom ramen
för en svenskspråkig undervisning är för de flesta inte tillräck-
ligt för att utveckla skriftspråklighet om eleverna inte redan
påbörjat en sådan utveckling utanför undervisningen. Svenska
elever har betydligt fler lektioner under hela grundskoletiden
för att utveckla skriftspråklighet på sitt modersmål. Eftersom
många minoritetselever lever i segregerade bostadsområden,
omges de dessutom inte av andraspråket svenska i den omfatt-
ning som enligt forskningen är en förutsättning för att en
enspråkig undervisning på andraspråket ska leda till goda fär-
digheter i andraspråket. Detta påverkar naturligtvis elevernas
matematikstudier negativt. 

Undervisningen i matematik ställer andra och högre krav på
språkbehärskning än vad undervisning i andra ämnen gör.
Språket har så stor betydelse för att utveckla tänkandet att ele-
verna borde få använda sitt eget språk i stor utsträckning. Det
är därför viktigt att man diskuterar om det är rimligt att näst-
an alla minoritetselever i Sverige får en enspråkig matematik-
undervisning på andraspråket. Man måste också diskutera vad
som kan göras för att eleverna ska kunna utveckla färdigheter
i sitt modersmål i större utsträckning än nu, i en enspråkig
undervisning.

En uppfattning som ofta hörs i debatten om språkutveckling
och som förmodligen bidrar till att man inte anser att en två-
språkig undervisning skulle vara bra, är att man tror att det
handlar om ett ”antingen eller”. Antingen satsar man på att
eleverna utvecklar det svenska språket eller också satsar man
på modersmålet. En satsning på en tvåspråkig undervisning
anses innebära att eleverna bara utvecklar sitt modersmål och
inte det svenska språket (Jfr Hyltenstam & Tuomela, 1997).
Man anser att inlärning av två språk ger subtraktiva effekter
och inte additiva effekter (Cummins, 1996). 

I Skolverkets rapport Regeringsuppdrag 8 framkommer inte
om rektorer och förvaltningschefer ser undervisning i och på
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modersmålet som ett medel att förbättra resultaten för mino-
ritetselever. Vår erfarenhet är emellertid att många skolledare
och kommunpolitiker är okunniga om den uppfattning om
modersmålets betydelse för minoritetselevers skolframgång
som framkommit i den internationella andraspråksforsk-
ningen.

4.5. Matematikundervisning på ett andraspråk
Det kan vara svårt att organisera en tvåspråkig undervisning
för elever med modersmål som talas av enstaka elever på sko-
lan eller i kommunen. Genomgången av litteraturen visar
dock att det finns en hel del faktorer i undervisningssituatio-
nen som man anser påverkar elevernas möjligheter att lära
matematik, trots att undervisningen sker på andraspråket.
Eftersom de flesta av dessa faktorer är möjliga att påverka utan
att det krävs mer resurser, innebär det att det finns en poten-
tial för förbättring av elevernas resultat. Med tanke på de kost-
nader det innebär att utbildningstiden förlängs för elever som
inte når gymnasiebehörighet med nioårig grundskola, bör
man emellertid överväga om inte en satsning på modersmåls-
undervisning och studiehandledning för elever som inte kan
erbjudas en tvåspråkig undervisning, är mer lönsam i längden.

4.6. Problem som har med språket att göra
De svårigheter som undervisning på ett andraspråk innebär
för eleven handlar inte bara om att förstå och bli förstådd
språkligt, utan också om att man måste behärska dekontextu-
aliserat språk. För att vara framgångsrik i skolans matematik-
undervisning måste man enligt litteraturen klara av att lösa
uppgifter som ges i en obekant kontext, som ofta är hypote-
tiska och som man inte uppfattar som meningsfulla. Allt detta
utan att dra in personliga erfarenheter. För att klara detta
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krävs färdigheter i att hantera dekontextualiserat språk. Elever
kan alltså få problem i matematik p.g.a. att de inte har utveck-
lat färdigheter i att hantera denna typ av språk och inte för att
de har svårt att förstå det matematiska innehållet. Man måste
därför försöka utforma en undervisning där eleverna utveck-
lar önskvärda begrepp utan att det förutsätter att eleverna kan
använda kontextreducerat språk. Man måste utveckla andra
sätt att undervisa i matematik än att arbeta med ordproblem
utan förankring i elevernas verklighet innan eleverna har
utvecklat de språkfärdigheter som krävs för att lära matematik
med hjälp av läroböcker. 

Svårigheterna handlar också om nödvändigheten av att få
använda ett fungerande språk för att formulera och utveckla
sitt tänkande i ett ämne som ställer andra och högre språkliga
krav än vad undervisning i andra ämnen gör. Det matematiska
symbolspråket och det speciella registret i matematik innebär
sannolikt också att det ställs större krav på korrekthet i elever-
nas sätt att uttrycka sig än i andra ämnen. Detta kan hämma
eleverna när de försöker formulera sina tankar. I kommentar-
materialet för svenska som andraspråk betonas att det primä-
ra är att få eleverna att formulera sina tankar på andraspråket,
och först när de är trygga i att göra det, lägga större vikt vid
språklig korrekthet (Skolverket, 1994). Om det krävs ett kor-
rekt användande av det matematiska symbolspråket, ett kor-
rekt användande av det matematiska registret på ett andra-
språk och en korrekt varietet av andraspråket i en och samma
situation, måste man känna sig trygg, eller ha ett stort mod,
för att överhuvudtaget våga formulera sig på matematiklektio-
nerna.

Även om lärare intellektuellt inser svårigheterna, eller sna-
rare omöjligheten, i att förstå begrepp man inte behärskar
med hjälp av ett språk man inte behärskar, kan det vara svårt
att se när den egna undervisningen försätter eleverna i en
sådan situation. Med tanke på olika språkliga faktorers bety-
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delse för begreppsutveckling i matematik, borde kunskaper
om språk och tänkande, de lingvistiska aspekterna på mate-
matikinlärning och insikter i andraspråksutveckling ingå i
utbildning och kompetensutveckling för matematiklärare.

4.7. Undervisningens innehåll och inriktning
Av litteraturgenomgången framgår att minoritetselever i stör-
re utsträckning än andra elever får arbeta med kontextlösa
uppgifter. Det bör framhållas att den forskningen inte är
svensk. Det har inte framgått i vilken utsträckning detta också
gäller Sverige. På många skolor i Sverige diskuteras de svårig-
heter som minoritetselever har när det gäller att arbeta med
s k ”benämnda” uppgifter i läroböcker och hur man ska hitta
böcker som fungerar. Hur lärare generellt sett hanterar denna
svårighet vet vi inte, men vår erfarenhet är att många minori-
tetselever arbetar med läroböcker trots de svårigheter som
finns och att lärare ofta stryker avsnitt som ställer stora krav på
språkbehärskning eller väljer böcker med färre och mindre
textrika ordproblem. Detta kan innebära att minoritetselever
får arbeta med kontextlösa uppgifter i större utsträckning än
svenskspråkiga elever.

Av litteraturen framgår nödvändigheten av en förskjutning,
från en matematikundervisning med fokus på procedurer
som ska läras in, till en undervisning som fokuserar på förstå-
else av begrepp. Kritiker till en sådan förändring menar att det
skulle innebära att eleverna inte utvecklar färdigheter i önsk-
värd omfattning. Hiebert (1999) refererar emellertid till forsk-
ning som visar att en undervisning med inriktning på förståel-
se inte hindrar utvecklandet av önskvärda basfärdigheter. Den
mest omfattande empirin, eller ”databasen” som han uttryck-
er det, är den som visar att en traditionell undervisning inte ger
önskvärda resultat.
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Utveckling av förståelse kräver i sin tur att eleverna får möj-
lighet att reflektera och kommunicera. När det gäller att för-
ändra undervisningen i den riktningen kan man invända att
en sådan undervisning inte fungerar för alla minoritetselever
eftersom den kräver en viss grad av språkbehärskning. Istället
för att dessa elever utestängs från en undervisning som anses
nödvändig för att utveckla förståelse, måste man diskutera hur
en sådan undervisning ska kunna organiseras för att den ska
fungera också för denna elevgrupp. För elever som inte kom-
mit långt i sin språkutveckling på andraspråket är det av avgö-
rande betydelse att få hjälp av kamrater och lärare med
samma modersmål. Att formulerandet av tankar inte hämmas
av krav på korrekthet i andraspråket är också mycket viktigt.
Att arbeta i smågrupper med uppgifter som är utformade så
att de skapar ett genuint behov av att kommunicera sina idéer
med andra och att argumentera för sina uppfattningar har
flera fördelar. Det borde enligt vår uppfattning ge eleverna
fler tillfällen till både begreppsutveckling i matematik och
språkutveckling i såväl modersmålet som svenska, än vad indi-
viduellt arbete i en stor grupp på respektive språk gör.

När det gäller innehållet i undervisningen betonar många
forskare nödvändigheten av ett kulturrelevant eller mångkul-
turellt innehåll. För en del innebär det att man har ett före-
skrivet innehåll och för andra att läraren måste utforma inne-
hållet utifrån de elever man har. Hos en del författare framgår
det inte om man samtidigt vill reformera arbetssätt och arbets-
former, eller om man menar att enbart ett annat innehåll är
en tillräcklig förändring för att minoritetselever ska lyckas
bättre. Andra betonar att det är tillräckligt att utgå från hur
eleverna tänker och de erfarenheter de har med sig i under-
visningssituationen för att undervisningen ska vara kulturrele-
vant/ interkulturell. Ett sådant förhållningssätt innebär enligt
dess förespråkare att man bemöter eleven som en person som
har resurser, och därmed med den respekt som krävs för att
eleven ska känna sig bekräftad. Ett av andra föreskrivet inne-

100 IRENE RÖNNBERG, LENNART RÖNNBERG Minoritetselever och matematikutbildning



håll som anknyter till elevernas erfarenheter behöver däremot
inte på något sätt påverka lärares attityder. Det är inte heller
säkert att innehållet verkligen knyter an till enskilda elever om
det bygger på stereotypa uppfattningar om olika kulturer och
generaliseringar om elever med samma kulturella bakgrund.

Secada (1995) anser att det ligger en risk i att hävda att en
reformerad matematikundervisning är tillräcklig för att
komma tillrätta med de svårigheter som minoritetselever har i
en traditionellt upplagd undervisning. Man måste enligt
honom också ta hänsyn till att kommunikationen i ett mång-
kulturellt matematikklassrum inte bara handlar om matema-
tik, utan också innebär vad han kallar en ”cross-cultural com-
munication”. Denna aspekt av kommunikationen hänger
enligt Secada ihop med den mångfald av olikheter i socialisa-
tionsmönster, framför allt språksocialisationsmönster, som ele-
verna har. Enligt Secada måste lärare känna till och förstå
kommunikationsnormerna i olika sociala och kulturella grup-
per (Secada, 1995; Jfr Obondo, 1999). 

En risk som vi ser med att bara fokusera på det universella i
barns räknefärdigheter är att det kan innebära att man inte är
tillräckligt nyfiken på, eller lyhörd för, olikheter i barns tän-
kande. Davidson och Kramer (1997) anser att det inte räcker
med att bara förändra enstaka faktor i undervisningen. För att
ett förbättrat resultat för minoritetselever verkligen ska
komma till stånd måste man enligt dem förändra såväl inne-
hållet i matematikundervisningen som sättet att undervisa,
lika väl som det sociala klimatet i klassrummet, inklusive lära-
res förhållningssätt till elever med annan kulturell bakgrund.
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4.8. Om behovet av att förändra uppfattningar och
attityder
Enligt Sjögren (1996b) kan lärare välja att förhålla sig på olika
sätt till att minoritetselever inte har de erfarenheter och för-
kunskaper som skolan förutsätter att de har. Antingen uppfat-
tar man detta som brister hos eleven eller också förändrar
man undervisningen så att de erfarenheter eleverna har,
utnyttjas som resurser. Hur man väljer att förhålla sig beror på
vilka attityder man har till elever med annan språklig och kul-
turell bakgrund. För att undervisningen i matematik för mino-
ritetslever ska bli bättre krävs enligt litteraturen dessutom för-
ändringar av uppfattningar om matematikämnet, hur elever
lär matematik och om den egna lärarrollen.

En kompetensutvecklingsmodell som har visat sig vara fram-
gångsrikt i bl.a. projektet QUASAR är att lärare på den egna
skolan eller distriktet gemensamt deltar i kompetensutveck-
ling som är utlagd under en längre tid, med nödvändighet
flera år. Då har man möjlighet att tillsammans utpröva och
utvärdera alternativa sätt att undervisa i samarbete med resurs-
personer utifrån aktuell forskning (Silver m.fl., 1995). Ett pro-
jekt som bedrivs utifrån samma synsätt är det projekt som
pågår i Fittja skolområde, där samarbetet sker med resursper-
soner som har matematikdidaktisk, etnologisk respektive
språkvetenskaplig kompetens (Rönnberg, 1998 & 1999). För
att man som lärare ska kunna ändra attityder till elever från
andra kulturer är det nödvändigt att man först blir medveten
om sina egna etnocentriska föreställningar och värderingar
när det gäller migrations- och integrationsfrågor och synen på
”de andra”. De egna uppfattningarna måste också konfronte-
ras med andra uppfattningar eller med en annan verklighet
än den egna. En sådan reflexivitet är nödvändig för att gran-
ska vilka antaganden man tar för givet och som de egna attity-
derna och den egna undervisningen grundar sig på. Enligt
Lahdenperä (1997) är det omöjligt för oss att själva upptäcka
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vårt etnocentriska perspektiv. Det krävs hjälp av människor
med andra perspektiv. Enligt Lahdenperä har personer från
andra kulturer lättare att uppfatta och avslöja det som är etno-
centriskt i uttalanden och förhållningssätt. Man bör därför dis-
kutera vilken betydelse det har om skolledare och elevvårds-
personal på skolor med minoritetselever, d.v.s. personer som
ska stötta lärare i det pedagogiska och elevvårdande arbetet
med att upprätta åtgärdsprogram mm, uteslutande är från
majoritetskulturen.

Cummins (2000) är mycket kritisk till att många kanadensis-
ka skolor har en policy som innebär att eleven ska lämna sitt
språk och sin kultur vid skolans ingång. I många svenska sko-
lor finns samma förhållningssätt, fast i vissa skolor är det klass-
rumsdörren som är gränsen, medan det på andra skolor kan
vara skolgården. Cummins betonar betydelsen av att skolor
skaffar sig en på forskningsresultat välgrundad och uttalad
policy när det gäller synen på elevernas språk.

4.9. Styrdokument och styrsystem
Det nya styrsystem för grundskolan som infördes 1994 innebär
både ökad frihet och ökat ansvar för enskilda kommuner, sko-
lor och lärare. Regler för undervisningens organisation har
reducerats till ett minimum och kursplanerna har inriktats på
mål att uppnå och strävansmål. Riktlinjer för metoder, arbets-
sätt och arbetsformer har försvunnit. Friheten att utforma
undervisningen på det sätt man finner bäst har ökat.
Samtidigt har rektor och ytterst skolhuvudmannen, kommu-
nen, ålagts ett resultatansvar. Alla elever i grundskolan ska nå
uppnåendemålen. I denna förändring av styrsystemet ligger
en förskjutning av fokus, från brister hos eleven till resultatet
av undervisningen. Detta gynnar enligt vår mening elever som
avviker från den svenska medelklassnormen.
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Skolans ökade frihet tillsammans med resultatansvaret
borde, med tanke på att så många elever inte når nationellt
uppsatta mål, ha lett till att det i nuläget pågick en utvecklings-
och försöksverksamhet i större omfattning än vad det gör.
Syftet med att avskaffa metodanvisningar har varit att ge möj-
ligheter att lokalt välja den utformning av verksamheten som
på bästa sätt uppfyller resultatansvaret. I likhet med läropla-
nen bygger styrsystemet enligt vår uppfattning på en huma-
nistisk människosyn som inte diskvalificerar elever på grund
av socioekonomisk eller kulturell bakgrund. Huvuddelen av
de förändringar som föreslås i litteraturen för att förbättra
undervisningen i matematik för minoritetselever ligger helt i
linje med, och inom ramarna för, den svenska läroplanen och
gällande kursplan i matematik. Detta innebär att det finns
många förändringar att pröva och utvärdera.
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Minoritetselever och
matematikutbildning

I R E N E  R Ö N N B E R G ,  L E N N A R T  R Ö N N B E R G

- en litteraturöversikt

Avsevärt färre minoritetselever når nationellt uppsatta mål och strävansmål i matematik
jämfört med majoritetselever. Resultaten på de nationella proven i matematik, 1998 och
1999, visar att det är en betydligt större andel elever med ett annat modersmål än svenska
som inte når upp till betyget Godkänd, än elever med svenska som modersmål. 

Litteraturöversikten belyser olika faktorer som har betydelse för hur minoritetslever kan
tillgodogöra sig matematikundervisningen. Språkbehärskning i svenska och begrepp och
erfarenheter grundade på ett västerländskt medelklassperspektiv är några av de andra fak-
torer som påverkar minoritetselevers möjligheter att lära sig matematik. Översikten tar
också upp många av de förslag till förbättring som beskrivs i litteraturen, vilka nödvändigt-
vis inte behöver medföra ökade kostnader för verksamheten. Det som krävs är en för-
ändring av uppfattningar och attityder hos alla som på något sätt har inflytande över ele-
vens studiesituation.

Rapporten har utarbetats av Nationellt Centrum för Matematikutbildning, NCM, på
uppdrag av Skolverkets handlingsprogram för Mål och resultat och Särskilt stöd i barnom-
sorg och skola. I programmens uppgifter ingår bland annat att bidra till en kunskapsut-
veckling när det gäller hur förskoleverksamhet och undervisning kan stödja elevers arbete
att nå målen.

NCM, är ett nationellt resurscentrum som på uppdrag av regeringen inrättats vid
Göteborgs universitet för att stödja utvecklingen av svensk matematikutbildning i förskola,
skola och vuxenutbildning. NCM ger ut tidskriften Nämnaren och medverkar vid plane-
ring och genomförande av matematikbiennaler och biennetter. På uppdrag av Skolverket
och Utbildningsdepartementet utvecklar NCM förslag till kompetensutvecklingsinsatser
för lärare och skolor. I detta  ingår att ta fram kunskapsöversikter och kurslitteratur som
Nämnaren-TEMA. NCM medverkar också i genomförande och uppföljning av olika utveck-
lingsinsatser i samverkan med kommuner, högskolor och olika nätverk. Ett nationellt refe-
rensbibliotek för matematikläromedel och matematikdidaktisk litteratur är under upp-
byggnad. För mer information om NCM och Nämnaren, se http://ncm.gu.se
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