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Forord

Stockholms stad satsar pa matematiken. | forskolor, grundskolor och gymnasieskolor pagar
ett malmedvetet arbete med att stirka barn och ungdomars intresse och forstaelse for
matematik.

En nodvandig del i utvecklingsarbetet for att starka barn och ungdomars kunskaper i
matematik ar okad forstaelse for hur den enskilde eleven lar sig matematik. Manga elever i
Stockholms skolor har ett annat modersmal dn svenska. Resultatanalyser visar att elever med
utlindsk bakgrund nar en lagre grad av maluppfyllelse an elever i allmanhet och att detta i
synnerhet galler matematikamnet.

Utifran de forskningsresultat som finns om flersprakiga barn och ungdomars lirande har pa
nagra skolor i Stockholm elever med annat modersmal an svenska erbjudits tvasprakig
matematikundervisning. Mojligheten till tvasprakig undervisning ska ses som en del i den
overgripande inriktningen pa Stockholms stads utvecklingsinsatser i matematik — att skapa
mojlighet till en mer varierad undervisning utifran elevens forutsattningar och intresse.

Eva Norén (universitets adjunkt vid Lararhogskolan i Stockholm) och Sara Ramsfeldt (larare i
matematik vid Satraskolan) har pa uppdrag av Stockholms stad (kompetensfonden) var for sig
utvarderat den tvasprakiga matematikundervisningen. Utvarderingarna presenteras i tva
atskilda rapporter.

"Det gar att lara sig mer — en utvirdering av tvasprakig matematikundervisning”
Eva Norén

”Min hjarna gar igang kan man saga — en utvardering av tvasprakig matematikundervisning”
Sara Ramsfeldt

Mats Westin
Projektledare
Kompetensfonden



Forord - rapportforfattaren

Jag vill varmt tacka de elever, larare, skolledare och projektledare som mojliggjort
foreliggande rapport. Utan er positiva installning, och vilja att slappa in mig i ert arbete, hade
arbetet inte haft nidgon mening. Ni ar fantastiska! Jag vill ocksa tacka Mats Westin pa
Kompetensfonden som gav mig uppdraget att genomfora utvarderingen av projektet
”Matematik pa Modersmal”. Stort tack till Astrid Pettersson, vetenskaplig ledare, som manga
ganger har fatt mig att se over arbetet med nya dgon. Sist vill jag nimna och tacka Svriga
lasare till olika versioner av rapporten. De har kommit med rad och kritiska synpunkter som
lett till att rapporten i sin slutversion ar mer o&verskadlig och sammanhingande; Lisa
Bjorklund Boistrup, Torbjorn Tambour, Anna Palmer, Keja Stenstrom och Aina Bigestans.

Min forhoppning ar att rapporten skall komma till nytta i Stockholms stads verksamhet och
att flersprakiga elever i forskolor och skolor ska fa uppleva att alla deras sprak ses som
resurser for larandet i matematik.

Eva Norén
Den 11 december 2006
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Inledning

”Invandrare dr déliga i matematik” 16d en av rubrikerna i Svenska Dagbladet den 16 maj
2006. Rubriken foranleddes av att OECD-rapporten Where Immigrant Students Succeed. A
comparative review of performance and engagement in PISA" 2003 publicerats. I rapporten
aterges att den svenska skolan dr sdmre pé att undervisa nyanldnda elever i matematik dn vad
de flesta andra OECD-lander &r. De sent anléinda eleverna har svért att nd malen i matematik 1
arskurs 9. Didremot, vilket ocksa refereras till 1 rapporten, lyckas andra generationens
invandrarelever i Sverige oftast bra. Aven i Stockholm har elever, lirare, skolledare, forildrar
och politiker méarkt av detta. Ménga elever, med utlandsk bakgrund, gar ut grundskolan utan
godkédnt i matematik. Forutom betygsstatistik visade Stockholmsprovet (2003) pa stora
skillnader mellan olika skolor. "I exempelvis matematik ak 7 dr andelen som néatt kravnivan i
Rinkeby cirka 37 % mot cirka 87 % i Bromma-Visterled.”* Ej tillfredsstillande resultat kan
leda till att elever gir ut grundskolan med stukat sjilvfortroende och 1ag tilltro till sin egen
formaga i matematik. Att situationen dr som den dr beror inte pd att nyanlidnda elever som
kommit till just Sverige skulle ha sdmre forutsattningar att lyckas i matematik &n vad elever
som kommer till andra lander har. Siledes bor vi forsoka ta reda pa vilka faktorer som sérskilt

skulle gynna och utveckla nyanldnda elevers kompetens och kunnande i matematik.

Samma dag som Svenska Dagbladet redogjorde for OECD-rapporten triffade jag nigra elever
1 attan pa en skola i1 Stockholm. Eleverna hade ldst Metro pa morgonen, dér en av forstasidans
rubriker 16d “Svenska invandrarbarn &r sdmst i matematik”. Eleverna dr svensk- och
arabisktalande och deras sjédlvbild som “duktiga” i matematik &r robust. Rubriken upprorde
eleverna. En av flickorna uttryckte hur hon kénde sig ndr hon péd vigen till skolan ldste

artikeln: ”Det gick som kyla fran fotterna, genom kroppen upp i hjarnan.”

Eleverna i gruppen jag besokte har sedan nigra é&r tillbaka haft mojlighet att delta i

matematikundervisning som skett pa bade svenska och arabiska respektive somaliska. Detta

' PISA, the OECD Programme for International Student Assessment — miter hur vil elever i 15-arsaldern ar
forberedda att mota samhéllets utmaningar, ref: Northern Lights on PISA 2003 — a reflection from the Nordic
countries. (ed) Mejding & Roe, Nordic Council of Ministers

? Stockholms kommunstyrelses nyheter 2003-08-20
http://www.stockholm.se/Extern/Templates/Newspage.aspx?id=97525 (oktober 2006)

_3-


http://www.stockholm.se/Extern/Templates/Newspage.aspx?id=97525

innebiir att elevernas modersmal®, arabiska eller somaliska, tillsammans med svenska anvinds
som sprak for bade undervisning och ldrande 1 matematik. Flera av eleverna har tidigare
deltagit i en ensprékig matematikundervisning pa svenska. De kan jimfora och har numera
uppfattningen att de lér sig battre och mer ndr de kan anvinda béda sina sprék. De uttrycker
ocksé att de kdnner sig mer “hemma”. Tvésprakig undervisning i matematik har, genom dessa
och andra elever, men ocksa tidigare forskning, visat sig vara en vig att ge tvd- och
flersprakiga elever mojlighet att lyckas i matematik, att bevara sin sjdlvkénsla och att kdnna
tilltro till den egna formédgan i matematik. Det &r intressant att fundera over vad tva- eller
flersprakighet innebédr 1 ldrandet eftersom de flesta ménniskor 1 vérlden faktiskt &r

flersprakiga.

2001 utkom litteraturdversikten “Minoritetselever och matematikutbildning” (Rénnberg &
Ronnberg 2001). Den tillkom efter det att Nationellt Centrum for Matematikutbildning® av
Skolverket fatt uppdraget att ta fram en Oversikt om forskning och utvecklingsarbete kring
matematikutbildning och minoritetselever. Den genomgangna litteraturen visar att det finns
flera faktorer som har betydelse for minoritetselevers mojlighet till ldrande i matematik 1
undervisningssituationer. En av dessa ér det faktum att lirande i matematik &r starkt knutet till
sprékbehirskning. En annan dr att manga elevers erfarenheter och forkunskaper inte ar
desamma som de svenska elevernas. Ronnberg och Ronnberg (a.a.) hédnvisar till en rad

forskare och skriver:

En samstdmmig internationell forskning om larande pa ett andrasprak visar att
tvasprakig undervisning som regel &r effektivare d4n vad undervisning som sker
enbart pa andraspréket r, inte bara for att nd framgang i &mnesstudier utan ocksa

for att utveckla andraspraket (s.12).

Sedan hostterminen 2004 har nagra skolor i Stockholms Stad genom Kompetensfonden getts
mojlighet att 1 projektform bedriva matematikundervisning péd ett fatal minoritetsgruppers
modersmél; arabiska, farsi, somaliska och sorani. Projektet har pdgatt fran och med

hostterminen 2004 och pégér till och med hostterminens utgédng 2006.

* Modersmalet 4r det sprak en manniska borjar ldra sig ndr hon fotts. Manga méanniskor ldr sig mer 4n ett sprak
redan da och har séledes mer 4n ett modersmal, modersmal kallas ibland forstasprak eftersom det ar det forsta
sprak man lar sig (och lar sig att 1ara pa i tidiga ar)

* Hadanefter anvinds den etablerade forkortningen NCM
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Enligt avtalet med de enskilda skolorna ska dessa projekt sedan inordnas i skolornas ordinarie
verksamhet och budget. Samtidigt som projektet startade bildades ndtverk for att stodja
processen.” Eleverna som deltar 4r mellan 8 och 16 &r och gar i fem® Stockholmsskolor,
geografiskt spridda. Foreliggande rapport &r en utvdrdering av projektet “Matematik pa

modersmal”.

Disposition

Efter inledningen f6ljer en bakgrund till utvirderingen och syftet med densamma. Ett urval av
tidigare forskning presenteras, dérefter kommer en redogdrelse for utviarderingsmetoden och
sedan foljer resultatet av utvdrderingen. Resultatet presenteras under en rad underrubriker i
lopande text, med hénvisningar till observationer i matematikklassrummen, intervjuer och
informella samtal. Aven i resultatavsnittet redogors for en del tidigare forskning som har
direkt relevans for resultatet. Rapporten avslutas med en diskussion och nigra

rekommendationer till skolledare och en etnomatematisk checklista for ldrare i matematik.

> 2004/5 tva nitverk, 2005/6 ett nitverk, som samordnades och leddes av Irene Ronnberg och Lennart Ronnberg,
® fran borjan deltog sju skolor, fem var kvar 2006, da den utvirderingen huvudsakligen genomforts

-5-



Bakgrund — allmanna utgangspunkter for utvarderingen

I en alltmer diversifierad skola véxer behovet av att prova nya organisationsformer och
undervisningsmetoder. Utgangspunkterna &r for det mesta att 6ka maluppfyllelsen, det vill
sdga att fler, helst alla elever, ska nd godként eller mer i grundskolans samtliga amnen. Det &r
ett demokratiskt projekt, satillvida att medborgare i ett modernt samhélle som Sverige
behover utbildning for att kunna utdva sina demokratiska réttigheter. I ett samhéllsperspektiv
ar det ockséd varje elevs rittighet och det ses numera som en nddvédndighet att eleverna
fortsétter att studera pad gymnasieskolan. Utan godként i basdmnena svenska, matematik och
engelska stills eleverna utanfér de ordinarie gymnasieprogrammen och hénvisas till det
individuella programmet. Minoritetselever r Gverrepresenterade pa detta program’. Dérfor &r
det av stor betydelse att finna vigar som kan 0ka minoritetselevers mojlighet att lyckas i
grundskolan och nd minst godkdnd nivd, om mojligt hdgre nivd, 1 basdmnena, varav

matematik ar ett.

En central formulering i den svenska skolans ldroplan och kursplan i matematik dr elevens
tilltro till den egna formégan. Det forsta malet att strdva mot i grundskolans kursplan i

matematik ar eleven:

— utvecklar intresse for matematik samt tilltro till det egna tdnkandet och den
egna formagan att lira sig matematik och att anvéinda matematik i olika
situationer®

I ldroplanens mal att striva mot giller att ge varje elev mojlighet att utveckla sitt eget sétt att
lara. Dessutom ska ldraren “utgd fran varje enskild individs behov, fOrutsittningar,
erfarenheter och tdnkande”. Elever som har ett annat sprak dn svenska som modersmal har
storre eller mindre erfarenheter av att tdnka och ldra pa det spraket. Sérskilt for de nyanlénda

eleverna dr modersmalet starkt knutet till deras kunskapsutveckling.

Projektet "Matematik pa modersmal”, ger en mojlig védg att arbeta enligt de ovan beskrivna
mélen, men ocksa enligt dvriga mal som giller 1 ldro- och kursplanen. Projektet dr inte ett ”IG

projekt”, utan syftar till att eleverna ska nd hogre mal &n godkédnt i matematik. En

" Myndigheten for Skolutveckling; rsredovisning 2005:315

http://www.skolutveckling.se/digital Assets/10828 arsredovisning2005 msu_webb.pdf
*http://www?3.skolverket.se/ki03/front.aspx?sprak=SV &ar=0607 &infotyp=23&skolform=11&id=3873&extrald=
2087



forhoppning” #r ocksd att fler minoritetselever i framtiden skall ha mojlighet att vilja

matematikintensiva gymnasieprogram och senare dven sadana hogskoleutbildningar.

Syftet med utvarderingen

Uppdraget och syftet med utvdrderingen dr att “Beskriva och utifrdn tidigare forskning
analysera vad som hédnder med elevers matematikkunskaper, intresse for och attityder till
matematik nir de undervisas i matematik pa sitt modersmal”.'® Meningen ir alltsa att belysa
och ge en bild av Stockholms Stads projekt Matematik pa Modersmal sé att framtida beslut 1
staden, vad giller flersprdkiga elever och undervisning i matematik, kan fattas med hjilp av
underlag frdn en faktisk verklighet. Inledningsvis planerades att folja flersprakiga elevers
begreppsutveckling inom ett omrade i matematiken, men det visade sig inte vara mdjligt med
tanke pé att det 1 varje matematikklassrum pagér aktivteter inom olika omradden. Dessutom var
eleverna av varierande dlder, allt frdn nio till sexton r. Den matematikundervisning som rent
konkret pagatt inom projektets ram har istéllet utgjort den fond mot vilken utvdrderingen
genomforts och eleverna sjdlva har getts mdjlighet att uttrycka sig om sitt eget larande pa tva

sprak.

For att ge en sd samlad bild som mojligt lyfts olika exempel frdn undervisningen fram. Dessa
beskrivs, analyseras och tolkas utifran tidigare forskning men ocksa med utvérderarens egen
bakgrund som ldrare, lararutbildare och forskare. Forutom lektionsexempel innehéller
materialet informella och formella samtal med elever, ldrare, skolledare och projektledare pé
olika nivéer. Samtalens fokus dr projektet och matematikundervisningen. Personerna ger fler
infallsvinklar p& projektet &n om bara observationer av lektioner genomforts. Skolornas
projektplaner och erfarenheter frdn det nitverk som bildades kring projektet finns ocksa med i
det insamlade material som analyserats. Fragor som belyses ér:
e Vad visar sig och vad hénder nir flersprakiga elever undervisas i matematik pé tva
sprék, sitt modersmal och pé svenska?
e Hur paverkas elevernas matematikkunskaper och deras tilltro till den egna formégan,
vad hinder med deras intresse for och attityder till matematikimnet nér
undervisningen i matematik bedrivs pa tva sprak?

e Hur paverkar och péverkas larare och skolledare under projektets gang?

? Uttryckt i intervjuer av flera projektledare och lirare
1 Ur inledningen i uppdragsavtalet mellan Stockholm stads kompetensfond och Lararhdgskolan i Stockholm
2005



Ambitionen med rapporten &r att den skall kunna fungera som underlag for diskussioner om
framtida matematikundervisning for flersprakiga elever. Diskussionerna kan foéras pa en
beslutande politisk och/eller skolledarnivd men ocksd inom ett arbetslag pa en skola eller

mellan andra berorda och intresserade.

I samtliga skolors projektplaner uttrycks att projektets syfte ar att fler elever ska nd malen i
matematik''. Det betyder att i betygsgivande skolér skall eleverna minst né betyget godkand i
matematik. I &r 5 skall eleverna lyckas med det nationella provet och i de ovriga arskurserna
skall de lokala kursplanernas mal nds. Satsningen innebdr som tidigare ndmnts att
forhoppningen med den tvasprakiga matematikundervisningen dr att eleverna ska na ldngre &n
att fa godként betyg i &mnet matematik. P4 de enskilda skolorna utvirderades kontinuerligt
elevernas kunskaper och utveckling i matematik, svenska spréket och modersmalet. Genom
skolornas egna utvirderingar framkommer om eleverna nar malen i matematik eller inte. I
juni 2006 lat Irene Ronnberg och Lennart Ronnberg bade de enbart svensksprékiga och de
tvasprakiga matematiklirarna svara pé ett antal frigor'? i enkétform. Delar av resultatet finns
med 1 denna rapport. Sara Ramsfeldt, ansvarig for projektet pa en av skolorna, intervjuade
elever, pa varje hogstadieskola som deltog i projektet, efter det att de gatt ut arskurs nio och

borjat gymnasieskolans forsta ar. Resultatet av dessa intervjuer redovisas i en annan rapport.

Det idr séledes inte denna utvarderings syfte att avgora huruvida projektet lyckats med sin
méluppfyllelse eller ej. Néagra skolor har i sina projektplaner uttryckt att ett delmal med
projektet dr att fler elever ska studera pd matematikintensiva utbildningar under och efter
gymnasieskolan. Om eleverna i1 framtiden kommer att utbilda sig inom omrédden som é&r
matematikintensiva eller ej kan inte utldsas forrdn om tidigast tre dr, da de forsta eleverna
avslutat sina gymnasiestudier. Det vore intressant att om tre till fyra ar f6lja upp hur det har

gétt for elever som deltagit i den tvasprakiga undervisningen.

Min, utvarderarens, erfarenhet och bakgrund

Eftersom min egen bakgrund och erfarenhet, férutom tidigare forskning, paverkar min analys
och tolkning av matematikundervisningen i projektet vill jag kort redogdra for mitt bade

personliga och yrkesmassiga intresse for flersprikighet. Jag sjélv har svenska som modersmal,

" Varje skola hade upprittat en egen projektplan. De olika skolornas projektplaner ir formulerade pa olika sitt
och var underlag till medelstilldelningen fran Kompetensfonden
' Se bilaga



men dven en god funktionell sprakbehdrskning av engelska. Mitt eget arbete som ldrare och
motet med flersprakiga elever och ldrare vickte for manga ar sedan min nyfikenhet kring
samspelet mellan flersprakighet, larande och undervisning, sérskilt matematikundervisning.
Redan i1 80-talets borjan noterade jag att elever med andra modersmél dn svenska med

enkelhet 10ste rent aritmetiska uppgifter, men hade problem med textuppgifter.

Ytterligare nyfikenhet har framkallats av mina flersprakiga néira vénner som lever bade i
Sverige och i andra ldnder. Mina tva systrar bor i Canada sedan artionden. Deras nu vuxna
barn pratar inte svenska. Min kusin i USA é&r gift med en spansktalande man och hennes barn
pratar svenska, engelska och spanska. Min barndomsvidn bor 1 England, 4r gift med en
engelsman och har ett tvisprakigt barn. Genom aren har jag noterat att de flesta som forskar
kring just matematikundervisning och flersprakiga elever sjdlva dr flersprakiga. Jag har
ménga ginger funderat dver vilken betydelse det har for att forstd hur man kan tdnka kring
flersprékighet. Jag upplever, savil i yrkesliv som i vardag, att manga svenska, ensprakiga
personer dr skeptiska mot flersprikighet och pa ett omedvetet plan antar att det bara finns
plats for ett sprak i taget. Mamotgethi Setati, frdn Sydafrika, som sedan barnsben ar
simultant” flersprakig, dessutom forskare och matematiklirare séger i ett samtal med en
ensprakig brittisk forskare och matematiklirare, Richard Barwell (2005): "Nérhelst jag stoter
pa ett problem i matematik anvidnder jag alla resurser jag har, sprakliga, kulturella och

. 14
sociala.”

I samtalet dem emellan framtrdder en skillnad mellan att tinka ensprékigt
respektive flersprakigt om matematik. Setati sétter fingret pd vad jag tror det handlar om; en
flersprékig individ tdnker med "hela sin person” och inkluderar samtliga de sprak hon har

tillgdng till. Rogoff (2003) skriver:

Till exempel, i jimforelse med barn som pratar bara ett sprdk, har barn som
behidrskar flera sprak storre flexibilitet ndr de anvinder spraken och en storre
medvetenhet om hur sprék i sig sjilvt kan vara uppbyggt. ... Likasa kan svarigheter i
uppvéxten for exempelvis afroamerikanska barn gora att de utvecklar formégor att

16sa problem ... " (s.331)

Forutom mitt personliga intresse for flersprakighet &ar jag universitetsadjunkt 1

matematikdmnets didaktik pd Lararhdgskolan 1 Stockholm, men ocksé doktorand i didaktik

" Innebir att hon lért sig mer 4n ett sprak fran fodelsen. Manga barn, vars foréldrar talar olika sprik med dem
blir simultant tvaspréakiga

' Sid. 2. Min Sversittning

' Min 6versittning — ej ordagrant citerat



med inriktning mot matematikundervisning och flersprakiga elever. Min drygt 20-ariga
erfarenhet som klassldrare och specialldrare i matematik i méngkulturella skolor, men ocksa i
svensksprikiga klasser i grundskolan, dr en forutsittning for att fa syn pd skeenden som en
person som inte har erfarenhet av att sjdlv undervisa i matematik kan ha svért att uppticka.
Eftersom jag arbetat som lérarutbildare i matematikdidaktik i ndrmare fyra ar ger dven den
erfarenheten perspektiv. pa den tvasprakiga matematikundervisningen. 1999/2000
dokumenterade (Norén 2001) och utvirderade jag sprakforskoleprojekten under

storstadssatsningen i Botkyrka kommun (Norén 2002), i Mangkulturellt Centrums regi.

Astrid Pettersson, professor i pedagogik och vetenskaplig ledare for PRIM-gruppen och
matematikavdelningen pé& Lérarhogskolan har fungerat som vetenskaplig ledare 1

utvirderingsarbetet.

Projektets utgangspunkter

En viktig utgdngspunkt for projektet ar att det, i flera av Stockholms grundskolor, finns ett
stort antal elever med annat modersmal dn svenska och som har svért att nd betyget godkénd i
kdrndmnet matematik'®. Dessa elever ar minoriteter i det svenska skolsystemet, sprakligt
liksom kulturellt. Men det finns skolor i segregerade omraden, dér de &r i majoritet. Under
hostterminen 2005 talades 106 sprak (inklusive svenska) i Stockholms grundskolor. Antalet
elever med andra modersmdl uppgick 1 genomsnitt till 35 % och den hdgsta andelen péd en
enskild skola var 98 %'". Lirare, skolledare och foretridare for Stockholm stad har oroat sig
for dessa elevers resultat 1 skolmatematiken och projektet Matematik pa modersmal ér ett
initiativ till att forsoka vinda den negativa trenden. Forhoppningen ar att fler elever ska
erhdlla minst betyget godkind 1 d&mnet matematik och ddrmed kunna f2 tilltrdde till ett

nationellt gymnasieprogram.

Manga elever med andra modersmal dn svenska &r fodda i Sverige. Oftast har de eleverna gatt
1 nagon form av forskola. Andra elever dr fodda i ett annat land och har kanske gatt i skola dér
1 ndgra ar. Ytterligare en grupp elever kan ha varit pd vdg till Sverige 1 ménga ar, kanske har
de tillbringat lang tid i flyktingldger. Elever som hor till denna grupp kan vara bade 7 och 11

ar gamla men @ndad har de inte gétt en enda dag i skolan Overhuvudtaget. Ofta placeras

' Framkommer i flera intervjuer och i betygsstatistik frén Stockholms stad
'7 Statistik faxat till forfattaren fran tjénsteman i Stockholms stad
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nyanlidnda elever i sé kallad "forberedelseklass” eller "mottagningsklass”, dar de gér i ett eller

tva ar for att sedan flytta over till en ”vanlig” klass.

Detta innebdr att elever med andra modersmal &n svenska inte kan betraktas som en homogen
grupp. Det far dven olika konsekvenser for hur undervisningen i matematik kan laggas upp for
dessa elever. De flesta liar pa sitt andrasprak, svenska, 1 skolan och kan darfor sdgas vara
andrasprdksinldrare. Det dr inte en helt enkel uppgift att lara olika &mnesinnehall pé ett sprak
man p& samma géng lir sig. Jill Adler'® jamfor det med att slipa en kniv samtidigt som man
forsoker skdra med den. Enligt Sjoqvist (2005) &ar det som att l4ra sig spela ett instrument

samtidigt som man ingar i en orkester.

Under lang tid har matematikdidaktiker och forskare podngterat att lirande i matematik ar
starkt knutet till kommunikation, sprdk och sprakutveckling (se exempelvis Pimm 1987,
Kilborn 1991, Cobb 2000, Adler 2001, Setati & Adler 2001, Ronnberg & Ronnberg 2001).
Det har lett till att man kunnat se samband mellan minoritetselevers skolframgang och betyg 1
matematik och vilket sprdk som anvénds i undervisningen i matematik, men ocksa pé vilket
sitt undervisningen bedrivs. Aven inom andraspriksforskningen har man bérjat lyfta fram att
andraspraksinldrning bor knytas till ett d&mnesinnehdll. I oktober 2005 holl Institutet for
svenska som andrasprak vid Géteborgs Universitet en forsta nordisk konferens ”Spraket och
kunskapen”'® dér internationella och nationella forskare inom omradet samlades tillsammans
med ldrare frén féltet for att belysa just detta. Bland ldrare, skolledare och politiker har under
senare ar medvetenheten om att kunskapsutveckling ar néra forknippat med fragor om sprak

och sprakutveckling vunnit fotféste.

I Stockholms Stads Skolplan, antagen i september 2004, konstateras att Stockholm &ir en

mangkulturell stad. Erik Nilsson, da skolborgarrad i Stockholm, skriver i introduktionen:

De omraden som sérskilt lyfts fram i skolplanen ar ldrande och kunskap med
fokus pa sprakutveckling och matematik, elevhilsa och elev och
fordldrainflytande. Dessa tre omraden bildar en helhet i elevernas vardag i skolan
och alla paverkar de elevens mgjlighet till skolframgéng. Kraftfulla satsningar pa

varje elevs sprakutveckling &r en av de viktigaste fragorna i Stockholms skolor.

' personlig kontakt under ett méte med the Multilingual Mathematics Group i Prag, juli 2006

1% Se den publicerade konferensdokumentationen: Lindberg, Inger & Sandwall, Karin (red.) (2006). Spréket och
kunskapen: att ldra pad sitt andrasprdk i skola och hégskola : rapport fran nordisk konferens den 7-8 oktober
2005 1 Goteborg
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Spréket &r nyckel till att nd malen inom alla &mnen. Utan ett rikt sprék begréinsas
elevernas mojligheter att delta i det demokratiska samhéllet. Manga elever har
annat modersmal dn svenska. Synsdttet pA modersmalet méste fordndras och ses
som en tillgdng. Det ar via sitt eget sprak som elever med annat modersmal &n
svenska kan na verklig framgang. Den matematiska formégan &r det andra viktiga
”spraket” for att stidrka elevernas utveckling. Matematik handlar om s& mycket
mer dn att bara rikna tal. Det handlar bland annat om att utveckla det logiska

tdnkandet, problemldsningsformégan och det abstrakta tinkandet (s.4).
Skolverket (2002) uttryckte nagra ar tidigare:

Idag nar méanga flersprakiga elever inte kunskapsmalen i olika d&mnen trots olika
stodinsatser. For manga av dessa elever skulle mojligheterna att nd malen oka
vasentligt om stodet gavs pad modersmalet. Varje sddan elev som nér malen
innebédr en avsevird minskning av de sammanlagda undervisningskostnaderna

(s.82).

Aven Utbildnings- och kulturdepartementets konstaterade i ett pressmeddelande den 15
februari 2005:

For tvasprakiga elever kan det vara aktuellt med dmnesundervisning pa
modersmalet, sdrskilt under den forsta tiden i Sverige, for att inte komma efter for
mycket 1 sdrskilt kdrndmnena. Ett exempel pa det &r matematikundervisningen.
Matematiken &r ett av skolans viktigaste &mnen och sérskild vikt ska ldggas vid

undervisning pd modersmalet i matematik.

Sammanfattningsvis verkar det finnas en uttalad vilja att prova undervisning 1 &mnen pa
elevers modersmaél. Deras forstasprak ses salunda som den resurs det dr for larande. Synen pé
modersmalets betydelse for elevers lirande delas av en rad aktorer” vilket medfor att

projektet initialt kan anses forankrat hos fler instanser dn Stockholms Stad.

Allmédnna utgangspunkter fér utvédrderingen

Att studera och utvirdera ett projekt som Matematik pd Modersmal dr komplext. Dels med
tanke pd att projektet dr i “stidndig rorelse”, det vill sdga det finns ingen fixerad punkt vid
vilken ndgot ska métas, men ocksa for att “projektet” och dess deltagare forandras samtidigt
som utvarderingen pdgar. Det gar inte heller att jimfora resultatet med hur det hade varit om

inte undervisning 1 matematik pa modersmalet erbjudits dessa elever. Utvirderingen méste ses

2 Forskare, ldrare, skolledare, politiker och tjdnstemén
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som en fallstudie och 4r en formativ utvirdering'. Det finns ocks& en mingd infallsvinklar

som skulle kunna anvéndas 1 utvirderingen, men samtliga ar inte mojliga att beakta.

Projektsatsningen kan betraktas som ett rationellt sétt att forsoka 16sa de givna problemen att
ménga elever med annan bakgrund &n svensk inte nir malen i matematik. Hur ska da
innehallet 1 satsningen kunna utvirderas? Vilka mdjligheter finns det? Om skolan studeras
som en institution skulle en utgdngspunkt kunna vara hur institutionella praktiker i skolan
konstruerar, formar och skapar inkludering respektive utanférskap och marginalisering, vilket
etnologen Ann Runfors (2003) konstaterat i sin studie Madngfald, motsdgelser och
marginaliseringar. En studie av hur invandrarskap formas i skolan. Aven i statens offentliga
utredningar (SOU 2006:40) fastslas att ett grundldggande problem i utbildningssystemet ar att
institutionella praktiker “andrafierar” elever med invandrar- och minoritetsbakgrund och i
ménga sammanhang tilldelar eleverna “kulturella egenskaper” som sdrskiljer dem frén det
man inom utbildningsinstitutionerna uppfattar som “normalt”, dvs. svenskt. ”Gruppen
’svenska elever’ gors till de bekanta och de normala som hor till ’vi-kategorin® och
’invandrarelever’ gors till ’de avvikande’ fran denna normativa kontext” (a.a. s.13). De
utmaningar minoritetselever stélls infor 1 det svenska skolsystemet handlar séledes inte bara
om sprik. A ena sidan kan &vergngen, till ett skolsystem man inte ér fortrogen med och den
obekanta skolmiljén verka forvirrande for sivil fordldrar som elever. A andra sidan kan
minoritetselevernas skol- och livssituation vara frimmande for de ldrare och skolledare som

moter dem 1 skolan.

Inom Multilingual Mathematics Group® diskuterades sommaren 2006 hur matematiklirare

ménga ginger missbedomer flersprakiga elevers kompetens i matematik. Sa hér sa Jill Adler:

Flersprékiga elevers kompetens missforstas ofta. Eleverna konstrueras av ldrarna
som ibland hévdar att eleverna inte har nagot sprak. Varefter tiden gér tystnar

dessa elevers roster i matematikklassrummet.

Ett annat exempel Adler tog upp dr hur man kan forklara att elever dr déliga matematiska

problemldsare. Det kan bero pa att den tidigare undervisningen inte fokuserat problemldsning

21 Till skillnad frén en summativ utvirdering d& ndgon form av mitning sker vid en bestimd tidpunkt, jamfor
med uppkdrning for korkort

22 MMG, ett internationellt nitverk med forskare som studerar matematikundervisning i flersprakiga miljoer,
konferens i Prag den 15 och 16 juli 2006
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eller sa forklaras det med att eleven &r van “att géra” och inte "att forstd”. Nar det handlar om
minoritetselever blir forklaringar till varfor dessa inte lyckas med problemldsning i matematik
”problem med spraket”. Da hamnar matematiken i skymundan. Kanske &r detta bekvimt for
matematikldraren? Nar det handlar om sprék dr det ocksad vanligt forekommande att det ses

. . . 21,2
som besvir eller hinder nér eleverna talar flera sprak™.

Projektet, Matematik pi modersmdl, kan uppfattas som en motvikt** mot det ovan beskrivna
trots att projektet innebdr att minoritetselever med andra modersmal sérskiljs och undervisas
pa sprak som vanligtvis inte anvinds som undervisningssprak i den svenska grundskolan. Det
innebdr 1 sjilva verket att elevernas modersmal ses som en resurs och utgangspunkt for
larande 1 matematik. Eleverna ges samma mojligheter som svensktalande elever att studera
matematik pé sitt forstasprdk. Man kan ocksd betrakta projektet som en mojlighet for lirare
med flersprakig bakgrund att variera sin matematikundervisning. I undervisningen kan de,

forutom att variera matematikinnehallet och undervisningsstrategierna ocksa variera spraket.

Presentation av skolorna och deras projekt®

I Osterskolan bedrivs undervisning pa arabiska, frin ar sex till nio och somaliska frin r fem
till nio, av flersprdkiga matematiklérare. Eleverna har tva matematiklektioner i veckan pa sitt
modersmal i kombination med svenska. Ovriga matematiklektioner har de pd svenska. De
flersprakiga eleverna har lika manga matematiklektioner som de elever som undervisas enbart

pa svenska.

P& Soderskolan finns tva skilda sétt att undervisa eleverna; i ordinarie undervisning, dvs.
eleverna 1 arskurs atta och nio som talar arabiska undervisas 1 matematik av en arabisktalande
matematikldrare. Det andra alternativet &r att elever 1 alla skoldldrar som talar arabiska kan fa
undervisning i en sa kallad “mattestuga” déir en arabisktalande ldrare undervisar tva lektioner,
en eftermiddag i veckan. Aven de som talar sorani eller persiska kan g till en frivillig
“mattestuga” och dédr undervisas av en sorani- eller persisktalande matematiklirare. Eleverna
som véljer att ga till “mattestugan™ far pa sd sitt fler matematiklektioner 1 veckan. Om
eleverna som deltar i projektet lyckas battre i matematik i en tvdsprdkig undervisning dn

enbart pa svenska kommer skolan att erbjuda fler elever denna undervisningsform.

3 Egen erfarenhet

* Eller motdiskurs om man anvinder Foucaults begreppsapparat

% Skolornas namn #r fingerade for att bevara informanternas identitet, texten dr en sammanfattning av de
enskilda skolornas projketplaner
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I Visterskolan undervisar en somalisktalande matematikldrare elever fran olika klasser frin
arskurs sex till och med nio. Hér finns ocksa en arabisktalande matematiklidrare som borjade
delta i projektet under hdstterminen 2005. Eleverna gar i ar tva respektive ar dtta. Man valde
endast dessa arskurser eftersom de arabisktalande eleverna och lararen kom in i projektet

senare an de somaliska.

Norrskolan har tvad sprédkgrupper, arabiska och somaliska, som far hélften av sin
matematikundervisning pd modersmalet. Eleverna som deltar gar sitt tredje, fjirde respektive
femte ar i grundskolan. Malet enligt projektplanen &r att utveckla djupare forstaelse av
matematiska begrepp med hjilp av modersmalet, och som en f6ljd didrav hoppas man att
eleverna ska klara fortsatta studier i matematik pd svenska bittre dn vad som varit fallet

tidigare. Den tvéasprikiga undervisningen ses som en overgangsform.

I Viderstrecksskolan undervisas atta elever fran ar tre och fyra av en arabisktalande larare
under samtliga sina matematiklektioner, vilket & 180 minuter i veckan. Malet enligt
projektplanen &r att elevernas forstaelse for det matematiska tinkandet ska 6ka, men ocksé att

samarbete och forstdelsen mellan vuxna och barn fran olika kulturer ska stérkas.

Skolornas undervisningsgrupper har under mina observationer bestatt av ett varierat antal
elever, allt frdn tv4 till tolv. I en del grupper har antalet elever dven varierat under den tid
projektet pagéatt, en del elever har lamnat gruppen och andra har tillkommit. I skolornas avtal
med kompetensfonden ingick att grupperna inte skulle vara for sma. Négra skolledare har
uttryckt att det inte har varit mojligt att styra detta eftersom elever flyttat in och ut, men ocksé
beroende pa att olika klasser inte haft matematik vid samma tidpunkt som andra. Nagra larare
som undervisat tvasprakigt har upplevt att det inte fungerar att undervisa elever fran olika

skolar samtidigt, medan andra har gjort det.

Aktuell debatt

“Vart sprédk dr var virld och om spraket krymper, krymper ocksa virlden” skriver Hékan
Arvidsson, universitetslektor i historia vid Roskilde universitet i Svenska Dagbladet den 31
maj 2006. Han menar att spraket — svenskan — dr det instrument med vilket kunskap formedlas
men ocksd det instrument som formedlar den kulturella kod som dominerar 1 vart land.

Tidigare under dret uttalade bade Horace Engdahl och Olle Josephson i en sprikdebatt pd
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KTH i Stockholm att de kdnde oro for svenskans stillning i och med att allt fler avhandlingar
1 Sverige skrivs pa engelska och att en stor del av den hdgre utbildningen och forskningen
bedrivs pd engelska. Det forekommer ocksa allt oftare att undervisning i &mnen bedrivs pé
engelska dven i grund- och gymnasieskolor (som exempel kan ndmnas Viktor Rydbergs
Gymnasium i Stockholm och Danderyd). Engdahl och Josephson anforde flera argument for
att man “helt enkelt” tinker bittre pa sitt modersmal®. Just de skiil som framforts i dessa
sammanhang gor det littare att forsta motivet till att undervisning i matematik med fordel kan
ske pa elevers forstasprak, deras modersmal. Detta utesluter inte att eleverna samtidigt lir sig
behdrska det svenska matematiska registret, eller med andra ord, de lidr sig
”matematikspraket” pa svenska, bade det formella och det informella matematikspraket. Det
informella matematikspraket ar att jamfora med hur vi uttrycker oss i “matematiska
vardagssammanhang” exempelvis ndr vi leker, spelar spel, mdter, snickrar, hanterar

bankirenden eller handlar i affirer?’.

I media resonerar man pa olika sdtt kring minoritetselever och matematikkunskaper.
Utgdngspunkten kan vara seridsa rapporter, sdsom i foljande exempel frin OECD-rapporten
Where Immigrant Students Succeed. A comparative review of performance and engagement in
PISA?® 2003 som publicerades i maj méanad 2006. Den fokuserar pa de 14 OECD-linder som
har stora invandrarpopulationer. PISA-resultaten géller huvudsakligen matematik, men ocksé
lasning, naturvetenskap och problemlosning. Undersokningen genomfordes i 41 lidnder ar
2003. Rapporten foranledde artiklar i flera svenska dagstidningar. I Svenska Dagbladet (2006-
05-16) 16d rubriken “Invandrare déliga i matte” och i Metro (2006-05-16) kunde man lisa
”Svenska invandrarbarn dr simst pa matematik”. Rubriker som knappast kan vara tilltalande

for de elever som identifierar sig med denna grupp.

I OECD-rapporten framhalls tvirtemot tidningsrubrikerna ovan flera positiva fakta, bland

annat att sdrskilt forsta generationens invandrade elever dr starkt motiverade att studera

*® Eller forstasprak. Eftersom man hela livet lirt pa sitt forstasprak kan det vara det littare att fortsitta med det
och att tinka med det, atminstone innan man lart sig att ldra pé ett nytt sprék, vilket tar tid (jfr Axelsson 2001 &
Cummins 1996, 2000). Flersprakiga personer anvinder dock for det mesta samtliga sina sprak att tinka med.

7T Wistedt (1993) skriver om informella kunskaper som “vardagskunskaper”, vilket innebir att kunskaperna ar
vunna nadgon annanstans an i skolan. Att definiera vad som &r ”vardag” for barn/elever &r inte helt enkelt, skriver
Wistedt, det handlar dock om alternativa referensramar (sid. 8)

% PISA (Programme for International Student Assessment) jaimforande internationell studie som syftar till att
maéta i vilken utstrdckning elever i slutet av grundskolan har férvérvat de kunskaper och féormagor som ar
nddvéndiga for fullt deltagande i samhallslivet”. PISA 2003 hade matematik som huvudédmne
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matematik. Detta kan skolor bygga pa for att hjdlpa eleverna att nd framgéng i skolarbetet.

Om vikten av elevers motivation for att studera matematik uttrycks i rapporten:

Intresse och motivation &r tva viktiga drivkrafter for larande. Utmérkande for dem
ar att de paverkar elevernas tillfredsstéllelse med livet som unga och sérskilt beror
deras utbildningsméssiga och yrkesmissiga framtid. (OECD, 2004a; OECD,
2003b). Eftersom kompetens och kunnande i matematik och mdjligheten att
erovra nya formagor &r kritiska for att eleverna skall lyckas i framtiden i yrkesliv
och livet i sig, maste ldrare forsdkra sig om att deras elever har bdde motivation
och intresse for att fortsétta ldra matematik efter det att de slutat skolan. Denna
bendgenhet dr av sérskild betydelse for minoritetselever, eftersom de inte
uppvisar samma resultat som sina jadmnariga infodda klasskamrater vid avslutad
grundskola. Det &r dérfor troligt att dessa elever har dnnu storre behov av att

fortsitta sitt larande efter skolan.?’ (2006 s5.88)

Man patalar ocksd att en stor andel immigranter i ett land inte forsvarar mojligheterna till
integration. Elevers socioekonomiska och sociokulturella bakgrund kan bara delvis forklara
skillnader 1 matematisk prestationsformaga. Inte heller kan skillnaderna forklaras med att en
del elever inte talar undervisningsspraket hemma. I Sverige lyckas elever, fodda i1 Sverige
men med fordldrar med utldndsk bakgrund, lika vdl om inte béttre, dn elever med helsvensk
bakgrund. ”In five of the case countries — Canada, Luxembourg, Sweden, Switzerland and
Hong Kong-China — second-generation students perform significantly better than first-
generation students” (s.32). De som inte lyckas lika vél dr forsta generationsinvandrade
elever. I rapporten diskuteras att elever som inte talar samma sprdk hemma som det sprak
undervisningen sker pa ("language of instruction’) missgynnas. Det géller &mnen som kréver
sprakbehidrskning som fungerar pa kognitivt krivande nivaer, t.ex. matematik och

naturvetenskap.

Végar att valja?

Utgéngspunkten for vilken form av undervisning man bedriver bor grunda sig pa forskning
och erfarenheter. Utifran vetskap om ldrande i matematik, andraspréksinldrning, larande pa ett
andrasprak och mot bakgrund av ovanstdende, kan en utgangspunkt bli att elevernas
modersmal ses som en resurs for deras larande 1 matematik. Undervisning i matematik kan da
ske pa det sprék eleverna &r vana att tinka pa och som de tidigare erdvrat kunskaper genom,

samtidigt som de studerar amnet och andraspréket. Att forst lata eleverna lira sig svenska och

¥ Min 6versittning
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dérefter fortsdtta med ldrande i &mnen verkar vara en mindre framkomlig vég, déarfor att den
avancerade sprakbehérskning som kriavs for skoldmnen tar manga ar att utveckla om detta
sker isolerat frdn dmnen (Cummins 1996, 2000). Det dr ocksd vad annan forskning om
larande 1 matematik med hénsyn till flersprakighet talar for. En angeldgen standpunkt, som
ocksa uttrycks i kursplanen, &r att eleverna ska kénna tilltro till sin egen forméga i matematik.
Tilltron till den egna formédgan har stor betydelse for deras fortsatta ldrande. Att f4 anvinda
sitt modersmaél for ldrande och uppmuntras att gora detta verkar stirka elevers sjilvkénsla och

tilltro till sin egen formaga att ldra matematik.

Enligt OECD-rapporten (2006) ér det 6ver 40 % av forsta generationens invandrarelever som
inte nér en nédvindig miniminiva i matematik for att klara sig 1 vardagliga situationer utanfor
skolan. Rapporten pekar pa den stora betydelse som nivan pd kunskaper i
undervisningsspréket har for elevers lirande i matematik. Enligt Skolverket (2006)* var det
26 % av de elever som léste svenska som andrasprék i ar 9, 2004/2005, som inte nddde malen

for att bli godkidnda 1 matematik.

I utvirderingen A&terfinns nfdgra berdttelser om elever som anldnt till Sverige med
skolerfarenheter fran sitt forsta hemland. De har till att borja med inte studerat matematik
eftersom “’svenska forst” gillde. Detta innebér att de inte fick mdjlighet att utveckla sina
tidigare erhdllna matematikkunskaper 6ver huvud taget. De har upplevt stor frustration dver
att inte ha fatt studera matematik pa den niva de varit kapabla till. De har helt enkelt hallits
tillbaka och upplevt att de inte fatt samma mojligheter till larande i matematik som sina
svensktalande skolkamrater. Forst nir de fick delta 1 projektets undervisning i matematik pa
sitt modersmal och svenska kom de till sin ritt” och utvecklade sina dmneskunskaper i

matematik (jfr Cederberg 2006).

Definitioner
Sa hir langt dr det dags att definiera ndgra av de begrepp som forekommer i rapporten. For

enkelhets skull hédnvisas till Axelsson, Rosander och Sellgren (2005) som tidigare har
utvdrderat Stockholms stads storstadssatsning inom malomradet sprakutveckling och
skolresultat. I utvirderingen anvénds foljaktligen begreppen “elever med ett annat modersmal
dn svenska”, “tvasprikiga” eller “flersprdkiga” barn, “minoritetssprdkselever” och

andraspraksinlirare” synonymt. Aven begreppet minoritetselever anviinds. Eleverna det

3% http:/ncm.gu.se/node/1244. den 16 augusti 20006, 4,5 % av alla elever i ar 9, ldste svenska som andrasprak
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géller véxer upp 1 miljoer dér flera sprak anvénds till vardags, en erfarenhet de delar med de

flesta ménniskorna i virlden®'.

Elever/barn som i sin vardag anvdnder mer &n ett sprk betecknas som tva- eller flersprdkiga.
Det séger inte nagot om hur de behirskar spraken®” (jfr Axelsson m fl 2005). Minoritetselever
och minoritetssprakselever uttrycker ndgot om maktrelationen mellan majoritet och minoritet
1 Sverige. Samtliga sprék som talas i Sverige och inte dr svenska kan ses som minoritetssprdk
och elever som talar andra sprék &n svenska som forstasprak dr i minoritet. De barn och elever
som har annan bakgrund 4n svensk tillhdr en minoritet i samhéllet &ven om de ar i majoritet

pa en forskola eller en skola.

Barn och elever socialiseras i hemmet pé sitt modersmal eller forstasprak. Andraspraket ar for
eleverna i den hér utvédrderingen svenska och det sprak de ldr sig i skolan samtidigt som de
oftast 1ar sig Ovriga skoldmnen pa andraspréket, de ar andrasprdksinldrare. Om de undervisas
1 matematik pd sitt modersmél kan de sdgas vara forstaspraksinldrare, eftersom de da lar pa
sitt forstasprak. Vilket sprak som dr en persons starkaste sprik, det vill sdga det sprak med

vilket man huvudsakligen skapar mening, kan vixla over tid.

31 Rogoff (2003) hilften av jordens vuxna befolkning &r flersprakiga, tva tredjedelar av jordens barn ar
flersprakiga

32 Inom andraspraksforskning talar man om funktionell sprakbehirskning. Att vara flersprakig innebir att man
anvénder flera olika sprék i sin vardag men kanske olika sprak i olika situationer och sammanhang. Man kan till
exempel anvédnda ett sprak i hemmet och ett annat ndr man studerar. Det leder till att den funktionella
sprakbehérskningen blir olika for de bada spraken. Det handlar om vilka funktioner man kan anvénda de olika
spraken till och att olika sprak pa sa sitt far olika funktionella nivaer
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Tidigare forskning

Omradet dr komplext eftersom olika teorier anvidnds i sammanhanget. Avsikten &r inte att
redogora for dem, snarare ges hér en mycket kort introduktion till den tidigare forskning som
paverkat analys och tolkning av vad som sker i projektets matematikklassrum och vad som

ligger till grund for rapporten, men ocksa for att ge 1dsaren en inblick i forskningsfaltet.

Undervisning och ldrande i matematik

En etablerad tanke inom matematikundervisning i Vistvirlden idag dr att man bor anvidnda
begrepp och forstdelse som utgangspunkt i ett Oppet problemorienterat system med
argumentation, diskussioner och reflektioner Over resultat och tdnkande (jfr Wyndham,
Riesbeck & Schultz 2000). Elever forvédntas delta i1 aktiviteter diar de talar och skriver
matematik, krav stills att de dven ska kunna forklara hur de 16ser problem, beritta hur de
tanker liksom att de ska kunna argumentera for och bevisa l6sningar av matematiska problem.
De anmodas siledes att kommunicera matematik. Aven Hgaines (2000) patalar betydelsen av
begreppsforstaelse 1 matematik och menar att eleverna maste fa uttrycka begreppsinnehallet,
det vill sdga vad begreppen betyder och innebdr med egna ord. I den svenska kursplanen i

matematik uttrycks detsamma:

Matematik &r en levande ménsklig konstruktion och en kreativ och undersokande
aktivitet som omfattar skapande, utforskande verksamhet och intuition.
Undervisningen i1 matematik skall ge eleverna mojlighet att utdva och
kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och
Oppet sokande efter forstaelse, nya insikter och 16sningar pé olika problem.

(ur kursplanen for matematik, sid. 34)

Med andra ord, eleverna maste fa maéanga mdjligheter att sjdlva uttrycka sig under
matematiklektionerna. Nér vi bedomer elevers kunskaper och kompetens 1 matematik ska vi ta
deras forméga att kommunicera matematik i beaktande eftersom vi ska vi beddma deras
forméga att:

e anvinda, utveckla och uttrycka kunskaper i matematik

e folja, forstd och préva matematiska resonemang™

3 Ur kursplanen for matematik
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I svenska ldro- och kursplaner uttrycks en sociokulturell syn péd ldrande, vilket innebér att
manskligt ldrande ses som en aktivitet som sker i en social gemenskap 1 ett kulturellt
sammanhang (Rogoff 2003). Att ldra sig matematik kan da ses som att ldra sig tdnka, pa ett
sarskilt sdtt inom ramen for en viss kulturell och samhéllelig kunskapsgemenskap (Siljo
2000) och att matematiska begrepp och objekt gors begripliga genom individers erfarenheter
och upplevelser i kulturella gemenskaper dér sprdket skapar och omskapar matematisk

forstaelse.

Flersprakighet och larande i matematik

Forskare inom  omrddet pekar pd att undervisning 1 matematik och
flersprékighetsproblematiken inte bara handlar om sjédlva @mnet matematik och vilka sprak
man talar och undervisar pa. Det handlar ocksd om osynliga maktstrukturer 1 samhillen och
mer eller mindre dolda sprékhierarkier. Sdvdl Adler och Setati som Moschkovich hor till
dessa forskare. Aven flera svenska forskare (som exempel kan nimnas Runfors 2003,
Haglund 2005, Otterup 2005, Cedervall 2006) patalar att andra faktorer 4n sprak paverkar
elevernas ldrande 1 skolan, &ven om de inte sdrskilt fokuserat matematikundervisning, det

framkommer ocks4 i integrationsutredningen 2006°*.

Manga ganger kan det handla om att de flesta manniskor i Sverige dr vana att tdnka
“ensprakigt”. Sverige ses, till skillnad frdn exempelvis Singapore, Kanada eller Sydaftika,
som ett ensprdkigt land. I stora delar av vérlden 1 Ovrigt dr ensprikighet mer ovanligt (jfr
Sjogren 1993, se not s.16). Det finns mellan 3 000 och 8 000 sprék i vérlden beroende pd hur
man riaknar (Nivre & Maho 1995) men bara ca 200 nationer. Sprakkunskaper eller pastddda
brister pa sprdkkunskaper kan anvidndas for att markera grinser mellan dominerade och
dominerande grupper skriver Bourdieu (1991). P4 sd sitt kan hdvdandet av kunskaper i
majoritetens sprik bli en forutsittning for att accepteras som medlem i en gemenskap i ett

majoritetssamhdlle eller i ett klassrum menar Runfors (2003).

Adler (2001) utgar fran flersprakiga elever och klassrum i Sydafrika nir hon diskuterar hur
normaliteten i matematikundervisning visar sig utgd fran ensprakighet pa si sitt att den
kommunikativa kompetensen pa majoritetsspraket ofta tas for given. Enligt henne &r det i
hogsta grad komplext for elever som ldr sig ett andrasprak att samtidigt lara sig sprak ”for att

lara matematik och pd samma gang ldra sig att tala matematik”. Hon hdvdar att det i ett

3 SOU 2006:40
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flersprékigt matematikklassrum finns minst tre dynamiska dimensioner som samspelar:
tillgang till (engelskans access to) undervisningsspriket, matematiska diskurser’> och olika
sdtt att kommunicera 1 klassrummet, sa kallade klassrumsdiskurser (a.a. s.6).
Klassrumsdiskurser kan vara in- eller exkluderande och handlar till stor del om lérares
forhéllningssatt till eleverna, deras bakgrund och deras erfarenheter (jfr Cummins 1996,

2000).

Setati (2005) argumenterar for att forutom de aktiverade matematikdiskurserna i klassrummet,
verkar andra ickematematiska diskurser. En sadan &r den reglerande (Pimm 1987, Norén
2005) som anvinds framst av ldraren for att fokusera elevers uppforande och att pakalla deras
uppmérksamhet. Kontextuell diskurs i sin tur fokuserar elevers problem med ord och
sammanhanget de anvénds 1, inte det matematiska innehéllet i sig. Diskurser &r mérkbara nér
interaktion kring problemldsning i matematik pdgar mellan elever och ldrare och mellan

elever och elever.

Ldrande i matematik pa flera sprak

Adler & Setati (2001) gor gillande att det kan vara en fordel om elevers forstasprak anvénds
ndr man kommunicerar matematik eftersom man dd kan anvinda och utgd fran elevens
informella vardagssprak for att s& smaningom Overgé till ett mer formellt matematiskt sprak,
pa undervisnings- och andraspréket. Att fortydliga begrepp pa flera sprak innebar ocksa att
risken for sammanblandning med vardagsbegrepp minskar. Begreppsforstaelse eller
begreppsinnehdll (Hoines 2000) &dr ofta knutna till elevens forstasprak och da eventuellt
sammanbundet med andra erfarenheter 4n vad undervisningen vanligtvis bygger pa.
Ytterligare en svarighet dr att ord 1 vardagssammanhang och matematiska sammanhang inte
anviands pa samma sitt. Ett exempel dr ordet axel, 1 vardagssammanhang leder ordet tanken
till kroppsdelar, vi har tvd axlar. Men dven ett koordinatsystem har tva axlar, x respektive y.
Parszyk (1999) ger flera exempel pa hur elever kan tolka enstaka ord i problemuppgifter, men
inte forstdr sammanhanget. Eleverna forstar da inte problemet och kan déarfor inte 16sa det
matematiskt. Sammanhanget eller kontexten i1 uppgifterna kan ocksd vara knutna till

erfarenheter elever med ursprung frin andra linder dn Sverige inte har. Ett exempel pa sddana

35 Begreppet diskurs hirrdr fran Foucault och kan nérmast forklaras som “hur man talar om” eller “vad som &r
mojligt att tala om”, de “infallsvinklar” och sitt att resonera som &r mdojliga och tillatna” inom ett visst omrade,
”samtalordning”, bestdmda sétt att tala om, forstd och forhéllas sig till bestimda fenomen, se exempelvis
Winther Jorgensen & Phillips (2000) Diskursanalys som teori och metod. Studentlitteratur, Lund

22



sammanhang kan vara skiddkning i fjdllen, vilket inte alla elever har erfarenhet av (se nésta

avsnitt).

Adlers och Setatis (2001) forskning visar att flersprakiga elever som lyckas bra i matematik
deltar i en matematikdiskurs dir man fokuserar begrepp och forstaelse och dir eleverna sjdlva
ar aktiva och kodvixling anvidnds av elever och liarare. Med en matematikdiskurs menas har
pa vilket sdtt man kommunicerar matematik i1 klassrummet, det vill séga pd vilket sdtt man
undervisar i och talar om matematik. Diskursen kan vara procedurell, d&@ man talar om hur
man riknar och l6ser problem, eller konceptuell, d& man talar om begrepp och forstdelse

(Cobb 2000).

Det finns samstimmig forskning som visar att elever som deltar i modersmélsundervisning
och/eller undervisning i dmnen pd sitt modersmal, presterar béttre i skolan, utvecklar sin
identitetskédnsla och kan fungera som en ldnk mellan sin etniska grupp och samhillet 1 ovrigt
(se exempelvis Thomas & Collier 1997, Ovando, Collier & Combs 2003). Forutom
modersmaélets betydelse for skolframging pekar forskning pa vikten av att innehallet i skolans
dmnen knyts till elevernas kultur och livserfarenhet (exempelvis Parszyk 1999, Haglund 2005,
Otterup 2005).

Moschkovich (2000) hédvdar att elever bédr pa olika resurser beroende pd vilket sprak deras
tidigare erfarenheter av undervisning och ldrande i matematik &r bundet till. Hon skriver att
elever som lart sig algebra péd spanska bar pa resurser som dr olika de som den som inte lart
sig algebra pd spanska har. Manga elever utfor aritmetiska operationer pa det sprak de larde
sig gora det pa och kan sedan Oversétta det de gor till ett annat sprdk beroende pa vem de talar
med. Om elever inte triffat pA matematiska begrepp och uttryck pa sitt forstasprék uttrycker
de sig troligen om dessa frimst pa andraspréket. Det ar viktigt att kdnna till detta for att forsta

vilka erfarenheter och resurser eleverna bar med sig till matematikklassrummet.

Kulturbakgrund och matematikundervisning - etnomatematik

Stigler och Hiebert (1999) menar att undervisning ar en kulturell aktivitet som 1 varje land
foljer sarskilda scrz'pt36 och bygger pé, oftast, outtalade antaganden om dmnet, eleverna,
larande, lararrollen etc. ”Dessa antaganden, innefattar ofta att behélla och bevara den stabilitet

som rader till foljd av det kulturella systemet” (s.87f). Pa samma sitt finns det olikheter inom

3% Begreppet diskurs skulle kunna anvindas istillet
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matematikundervisning ldnder emellan. Exempel pa detta ar hur algoritmer (uppstéllningar)
skrivs och hur tankebanorna anses 16pa i samband med utrdkningarna. Man ldgger ocksa vikt
vid olika delar av matematiken. I exempelvis Marocko ldgger man i den inledande
undervisningen tyngdpunkten pd rumsrelationer (Over, under, mellan), i Turkiet pa ren
aritmetik, 1 Pakistan pa méngdbegreppet (Hvenekilde 1991). Vad man ldgger tonvikten pa i
svensk matematikundervisning dr kanske sé sjdlvklart att ménga inte ens reflekterar 6ver att
det kan vara olika. Det har ocksa skett fordndringar 6ver tid, inom Sverige — exempelvis dr
skriftlig huvudrédkning en metod som idag ofta viljs framfor traditionella algoritmer,
atminstone 1 grundskolans ldgre arskurser. Det kan ses som en formellt kulturell matematik
som Overfors genom ”sociala agenter” — lédrare, larobocker och kulturellt utvecklade

verktyg®’.

Etnomatematiken ar ett matematikdidaktiskt synsétt dér man ldgger vikt vid hur den kulturella
och/eller politiska situationen péaverkar matematikens utveckling och undervisningen i
matematik. Det &r ett relativt ungt forskningsomrade och anvidnds for att belysa
verklighetsbaserade situationer och fokusera sociala och kulturella skillnader mellan
matematikutdvare virlden O6ver. Beroende pa vilken kultur man lever i anvdnder man
matematiken pé olika sitt och etnomatematiken koncentrerar sig pa att forstd och utnyttja de
matematiska kunskaper olika kulturer forfogar Over. Man forsoker helt enkelt se de
matematiska problem som formuleras i den vardag man lever i eller det yrke man arbetar
inom. Det kan handla om allt fran barnens kullekar och skateboardékning, till avancerade
vavmonster i lokala mattor och tyger och sjukskoterskans dosering av sin patients medicin.
Matematiken dr sa att sdga inbdddad 1 manniskors kulturella praktiker. Rogoff (2003 s.266)

skriver:

Formagan att anvinda kulturella verktyg sdsom matematik ar intimt forbundet
med ménga aspekter av de praktiker och virderingar som rader i den samhélleliga
gemenskap dir de anvédnds. Anvédndningen av kulturella verktyg sdsom
matematik relaterar till de hjdlpmedel som hor till verktyget i sig (till exempel om
talbendmningar systematiskt anvdnder 10-bas eller inte), gemensamma
virderingar som har att géra med hur man anvinder verktyget [exempelvis
algoritmer] och hur de kan ldras in, samt mellanménskliga och sociala

overenskommelser om anvéindningen av verktyget.**

37 Vilket algoritmer &r ett exempel pa
¥ Min 6versittning
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Barns olika kulturella och sociala erfarenheter kan resultera i att de tappar intresset for att 10sa
uppgifter 1 matematik om de dr knutna till en synnerligen svenskt kulturell kontext som de
inte dr bekanta med. Exempel fran en svensk kontext kan vara uppgifter som har sitt ursprung
i exempelvis nordiska sagor om tomtar och troll, kulturella och sociala vanor som
skidsemestrar och segling, fenomen i en svensk naturkontext, ekorrar eller réda stugor med
dpplen och péron i trddgdrden. Man kan jamfora resonemanget med ett genusperspektiv pa
matematikundervisning didr man menar att flickor kan missgynnas om exempel i
matematikundervisningen handlar om ishockey medan pojkar skulle kunna missgynnas om

exemplen gillde histar och ridning®’.

"Empowerment”, tdnkande och kontext

Cummins (1996, 2000) som har en stark tilltro till flersprikiga elevers mojligheter att nd
framgang 1 skolans d&mnen talar om “empowerment”. Med det menar han ett gemensamt
skapande av makt i klassrummet dir elever ges mdjlighet att “forhandla”*® om och utifran
sina tidigare erfarenheter och kunskaper. Det kan synliggéra och paverka innehallet i
undervisningen och dirmed forma ny kunskap. Cummins patalar stindigt betydelsen av att
larare har kunskap om och respekt for elevernas etnicitet, kultur och modersmél och hiavdar
att lararna maste undervisa sa att eleverna forstar. Likasd menar han att larares forvantningar
och de krav som stills pa eleverna ar av stor vikt. Cummins pekar ocksa pé hur skolrelaterade
aktiviteter stéller stora krav pd elevernas sprakfardigheter. Ju mer erfarenhetsforankrat ett
innehall dr, desto ldttare ar det att hantera spraket. Nir innehdllet relateras till elevernas
tidigare erfarenheter och referensramar, klarar de ett mer avancerat sprak. Om man fOrstar
sakinnehallet &r det foljaktligen léttare att forstd sprédket. Om den kognitiva nivén i1 en
textuppgift i matematik dr hog maste eleven finna stéd i en kénd kontext och ett sprak de
klarar av. Att losa avancerade matematikuppgifter med text krdver att man kan anvidnda
spraket 1 kognitivt utmanande, situationsobunden och oftast kontextreducerad

kommunikation.

Att 16sa uppgifter som &r rent aritmetiska, det vill sidga att rdkna ut svaret pa en uppgift som
inte bestir av text (4 + 46, 376 + 212 eller 75 - 18) innebdr ménga ganger en ldg kognitiv

utmaning for elever (givetvis beroende pé elevers dlder och tidigare kunskaper). Det &r ofta

% Visst spelar dven flickor hockey och pojkar rider, dessa exempel anvinds endast for jaimforelsen
0 Engelskans negotiate
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den sortens uppgifter elever som inte behérskar svenska far arbeta med eftersom de dé inte &r
beroende av sprakbehirskning pa samma sétt som med textuppgifter. Detta sker da till priset

av deras matematiska utveckling.

Sammanhang och erfarenheter

Dewey (1934/80) hiavdar att kunskap inte kan skiljas fran sjdlva kunskapsprocessen. Dewey
ser kunskap som kontextuell, den &r beroende av sammanhang och erfarenhet. Deweys idé att
manniskan formar tdnka och skapa mening dr central, liksom att vi minniskor maste veta
nagot om under vilka villkor vara vanor dr formade. Hans begrepp experience handlar om
ménskliga erfarenheter, hur de hinger ihop och ir kontinuerliga i ménniskors géranden eller

med andra ord hur ménskligt erfarande ar situerat i ett kulturellt ssmmanhang.

Dewey (1938/2004) talar om ”bildande” eller “ldrande” erfarenhet och om kontinuitet i

erfarenheterna, han skriver:

Det ér pedagogens uppgift att forsoka arrangera sddana erfarenheter som utan att
vara motbjudande for eleverna girna vidjar till deras aktivitet, men for den skull
inte dr erfarenheter som bara dr roliga for stunden utan ockséd leder till att

onskvirda erfarenheter kan goras i framtiden. (s.173)

All erfarenhet dr social, vilket innebér att den innefattar kontakt och kommunikation. Larande
erfarenheter utgors, enligt Dewey, av aktivteter som leds av larare, 4r ordnade med eftertanke
och satta i ett sammanhang. De engagerar eleverna i inlérningsprocessen och far dem att vilja
gora fler ldrande erfarenheter i framtiden. De ldrande erfarenheterna méste knyta an till
elevernas personliga erfarenhet. Dance (2006), som observerat och intervjuat elever fran
etniska minoriteter 1 mellan- och hogstadiedldern, anser att Deweys tro pa den permanenta
referensramen just var forbindelsen mellan utbildning och personliga erfarenheter. Hon fann 1
sina studier att de ldrare som arrangerade for ldrande erfarenheter som kénnetecknades av
omtanke, engagerande samspel, hogt stillda forvintningar pa eleverna och “roliga” didaktiska

metoder gjorde att eleverna ville vara med om fler ldrande erfarenheter.
En frdga som wuppstdr 1 detta sammanhang &dr om ldrare med typisk svensk

medelklassbakgrund kan forstd erfarenheter och skapa forvintningar hos elever med en annan

sociokulturell bakgrund 4n vad de sjdlva har? Wickman (2006) som i Deweys anda talar om
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estetiskt erfarande svarar pd frigan ndr han uttrycker att ldrare med en sérskild social

bakgrund kanske exkluderar eller inkluderar elevers estetiska erfarande:

Aven en engagerad lirare kanske inte kommunicerar sitt engagemang sé att det
resulterar 1 positiva estetiska forvantningar hos alla elever, om den sociala
bakgrunden och sittet att kommunicera forvéntningar skiljer sig alltfor mycket at.

(s.157)

I social bakgrund omfattar Wickman sévil generation och kon som klass och etnicitet.
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Metod

Syftet med utvdrderingen dr att beskriva och analysera vad som hédnder med elevernas
kunskaper, intresse for och attityder till matematik nér de undervisas i matematik pé sitt
modersméal. Den huvudsakliga datainsamlingsmetoden utgdrs av etnografiskt faltarbete*'. Det
innebédr att de inblandade aktorernas perspektiv, resonemang och uppfattningar, liksom den
vardagliga praktiken i matematikklassrummen dir elevernas modersmél anvinds tillsammans
med svenska for undervisning och ldrande i matematik, fangats pa plats i skolorna och
klassrummen. Informella och formella samtal, intervjuer och kontakter med elever och ldrare
liksom andra inblandade; bitrddande rektorer, projektledare och administratérer har genom
min vistelse pa filtet varit en mojlig védg att samla data pd. Ambitionen har varit att uppticka,
undersoka och synliggora vad som hénder nér flersprékiga elever undervisas i matematik pa
sitt modersmal och vilken betydelse det kan ha for elevernas ldrande i matematik.
Arbetsprocessen har rymt bade systematik och mer intuitiva infall. Dessa bdda sidor av
faltarbetsprocessen har setts som angeldgna. Inte alla intervjuer dr inspelade pd ljudband,
delvis darfor att ndgra ldrare uttryckt att de inte vill bli inspelade, en informant sa: ”’déa kan
dom kritisera fOr att jag inte pratar bra svenska”, men ocksa for att jag prioriterat att fa till
staind s manga observationer, intervjuer och samtal* som méjligt. Négra elever har blivit
intervjuade och inspelade med tillatelse fran sina fordldrar. Eftersom de flesta samtalen med
larare och med elever skett 1 anslutning till lektionsobservationer, har det oftast inte fallit sig

naturligt att ta fram bandspelaren.

Under lektioner har jag tecknat ner dialogerna och det matematiska innehall som ldrare och
elever arbetat med. Jag har ocksa ritat av det lararen visat pd tavlan och antecknat de ord och
begrepp ldraren anvdnt. En begrdnsning i utvdrderingen dr givetvis att en stor del av
undervisningen sker pa sprak jag inte behérskar, somaliska eller arabiska. Det gor att jag inte
forstatt allt som sagts under matematiklektionerna. Med egen erfarenhet av att undervisa i
matematik och att det matematiska symbolspraket dr detsamma ar det anda mojligt att forstd

stora delar av undervisningen pd de ndmnda sprdken. Ldrarna undervisar omvéxlande pa

I Se exempelvis Kaijser 1999 eller Bunar 2001
> intervjuerna har planerats i forvdg, samtalen har handlat om fragor som vickts fore, under och efter
lektionerna
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elevernas modersmal och pé svenska, de kodvéixlar®, sirskilt nir de arbetar med elever som
tidigare undervisats i matematik pa svenska. Aven eleverna kodvixlar, om #n inte i lika hog
grad som ldrarna. I manga undervisningssituationer anvinds de matematiska termerna pa
svenska och forklaringar ges pa modersmalet. Dessutom anvinds svenska ldromedel i
matematik 1 samtliga projektklassrum. I klassrummen forekommer flera former av
kommunikation. Bilder, gester och tonfall (jfr Kress 2001a, b) ger tillsammans med talat och
skrivet sprdk en uppfattning om vad som hinder pa lektionerna och hur eleverna engagerar sig
i larandet. I anslutning till de observerade lektionerna har samtal forts med bade undervisande

larare och elever for att fa eventuella oklarheter fortydligade.

Niér jag observerar vad som hinder under de tvdsprakiga matematiklektionerna ar det givetvis
sa att en del betydelser forloras, likvdl som nyanser och sammanhang eftersom jag bara
behérskar ett av spraken som anvinds (forutom de multimodala uttrycksformerna som nimnts
ovan, Kress 2001 a och b). Ett sitt att forsoka kompensera dilemmat ar att lata lararna forklara
och beritta for mig om lektionsinnehéllet bade fore och efter lektionerna. De flesta ord som
tillhor det matematiska registret sdgs av ldrarna pa bade svenska och arabiska. P& sitt och vis
ar jag med om sddana situationer som manga, sdrskilt nyanlénda, minoritetselever i svenska

skolor stindigt befinner sig i.

Under ldsaret 2004/05 foljde jag som observator de nétverkstriffar projektdeltagarna hade.
Till att borja med fanns tva ndtverk. Av geografiska hdnsyn bildade tva skolor det sddra
nitverket och fyra skolor™ det norra. Irene Rénnberg och Lennart Ronnberg ledde och

samordnade natverkstraffarna.

Hostterminen 2005 valde man att sla samman de bada nédtverken, eftersom tva skolor
avslutade sitt deltagande och en tillkom. Irene Ronnberg och Lennart Ronnberg hade detta
lasar ett storre ansvar for ndtverksarbetet. De tog bland annat tydligare initiativ till fordjupade
diskussioner om hur undervisning i matematik kan genomforas med betoning pé laborativa

och kommunikativa arbetsformer. Nétverkets arbete observerades dven detta ldsér for att folja

3 Innebir att man byter sprak mitt i ett samtal, tidigare kunde det uppfattas som ett tecken pa bristande
sprakbehérskning, idag menar forskare att kodvixling har en mening for tva- eller flersprakiga talaren (jfr ex
Adler), man understryker ofta det som &r vésentligt med kodvéxling

“ Tva av skolorna avslutade sitt deltagande i projektet redan hosten 2005, varfor dessa inte &r med i
utvirderingen
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vilka fragor projektledningen och de ldrare som undervisade i projektet prioriterade och hur

projektet utvecklades.

Under hostterminen 2005 besokte jag samtliga projektklassrum. Inledningsvis observerade jag
hur matematiklektionerna pd modersmal gick till. Det visade sig finnas skillnader 1 hur

projekten genomfordes pa de olika skolorna.

Efter de inledande observationerna foljde fler observationer under vérterminen 2006.
Dessutom intervjuades ldrare som deltog i1 projektet, dvs. samtliga som undervisar i
matematik och talar modersmélen. Nagra av de svensktalande matematikldrarna deltog i1
samtal under nitverkstrdffarna. Ett villkor for att fi delta i projektet var att de
modersmélstalande och de svensktalande matematiklirarna skulle samarbeta. Aven négra av
de bitrddande rektorer som stod som projektansvariga ldsaret 05/06, pd respektive skola,
intervjuades. Ett litet antal av de elever som deltagit i undervisningen i projektet intervjuades.
De talar arabiska respektive somaliska, dr i varierande aldrar och fran olika skolor. Enstaka
elever frdn samtliga projektskolor &r representerade i materialet. Under hdstterminen 2006
genomfordes nigra uppfoljningsintervjuer. For att kompensera att ndgra skolor besokts mer
an andra och att samtal skett i olika stor utstrickning med personer i projektet fick négra
modersmélundervisande ldrare och enstaka skolledare svara skriftligt pa fragor, om vad de
tankte nér projektet inleddes och vad de tinker nu, vad som har varit bra och mindre i bra 1
projektet samt vad de skulle vilja dndra pé (se bilaga). Anledningen till den ndgot ojamna
spridningen har att gora med lérares tjanstgoringsforhallanden och aktivteter pa skolorna men
ocksd min egen méjlighet att styra tiden. Aven den enkdt* som ldrarna fyllde i och de

senarelagda elevintervjuerna*® kompenserar den eventuella snedfordelningen.

Etiska principer i utvarderingen

Lirarna i1 projektet har alla varit mycket tillmotesgdende. Eftersom observationer och
intervjuer ar ett led 1 ett utvirderingsuppdrag har de inte sjdlva haft mojlighet att ta stillning
till om jag skulle komma eller ¢j. De har dnda ltit mig vara med i sina elevgrupper vid flera
tillfallen 1 en mycket vilkomnande atmosfdr. De har ocksé tagit sig tid att resonera med mig
och informerat mig om allehanda foreteelser pd skolan och 1 undervisningen. For att garantera

dem anonymitet anvidnds inte deras namn och inte heller specificeras vilken skola de dr

* Konstruerad och insamlad av Rénnberg & Rénnberg 2006, se bilaga X
% Ramsfeldt 2006, redovisas i en annan rapport dnnu ej fardigstilld
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knutna till. Eleverna ndmns inte vid sina rétta namn och de knyts inte till enskilda skolor eller
larare eftersom de inte har haft mojlighet att sdga ja eller nej till att jag deltagit som
observator i deras undervisning. De elevintervjuer som spelats in pd ljudband har dgt rum
efter forfrigan och skriftlig och muntlig tillatelse fran elevernas fordldrar. De inspelade

intervjuerna med ldrare och annan personal har skett enligt muntlig 6verenskommelse.
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Resultat

Kapitlet skildrar under olika rubriker den tvdsprakiga matematikundervisningen fran olika
aspekter. Kapitlets rubriker dr kategorier som vuxit fram ur analysen av det insamlade
materialet, dessa har jag funnit viktiga att belysa for att ge en sa samlad bild som mgjligt av
projektet. Enskilda exempel fran matematikundervisningen lyfts fram, liksom uppfattningar
och attityder om och kring projektet. Resultatet hérror frdn de observationer, intervjuer och
samtal som genomfOrts, samt de nitverkstraffar jag varit ndrvarande vid. Exemplen &r talande
och valda fran olika skolor och arskurser for att ge en sd representativ bild som mojligt.

Skolorna och eleverna identifieras inte i texten, de namn som anvénds dr fingerade.

Laromedel

I den nationella utvdrderingen av grundskolan 2003 konstaterar Pettersson, Kjellstrom &
Ingemansson (2004) att matematikundervisningen ar ldromedelsstyrd. “Diskussioner och
lararledda genomgangar har minskat och det enskilda arbetet har okat” (s.74). De skriver
ocksa att matematiksamtal och diskussioner kring problemldsning sdllan forekommer, vilket

kan leda till att elevers begrepps- och sprakutveckling avtar.

Léarare och elever som deltar 1 projektet Matematik pa Modersmdl arbetar uteslutande med
svenska ldromedel i matematik som utgingspunkt i undervisningen. Aven om lirarna talar
elevernas modersmél garanteras med valet av ldromedel “det svenska séttet” att undervisa i
matematik, vilket ses som betydelsefullt av bade svensktalande och modersmalstalande
matematikldrare liksom skol- och projektledare. Nagra ldrare har pétalat att de anvénder
svenska laromedel for att det inte ska vara ndgon skillnad i vad eleverna som deltar i projektet
arbetar med jamfort med Ovriga elever pa skolan. Genom ldromedlet féar alla elever tillgang
till samma innehdll 1 skolmatematiken, menar man. Detta har inte ifrdgasatts av négon
deltagare i projektet, inte heller av eleverna. De ldromedel som anvénds dr Mattestegen 1 ar 3,
tvd olika upplagor av Mattestegen (en éldre och en modernare) i ar 4, 5 och 6, och Matte

direkt i ar 7-9. En modersmalstalande matematikldrare utrycker:

Vi har svenska ldromedel, vi maste folja dom som dom andra eleverna har, samma
bok som pa svenska mattelektionerna. Samma mal, vi méste hjédlpa varandra.

Eleverna kommer tvé génger i veckan sen dr dom i vanliga klassen med samma bok.

Vi méste komma tillbaka till skolans méal och kravnivéer.
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Ett fatal personer som varit involverade i projektet har namnt att det skulle vara fullt mojligt
att anvdnda andra liromedel. Men 1 likvirdighetens namn rdder dnda konsensus om att
anvianda de ldromedel som tillhandhélls i skolorna [av de svensksprikiga lararna]. En hel del
annat material i form av kopieringsunderlag anvénds, det dr ocksa svenskt material av sddant

slag som finns pa skolorna.

Niér lararna undervisar anvinder nagra av dem, forutom de svenska laromedlen, bade sin egen
och elevernas tidigare erfarenhet, ett exempel dr ndr en av de arabisktalande ldrarna med sina

elever arbetar med cirkelns omkrets och area. Vid sidan av ndrmevéardet 3,14 anvinder liraren

22 , . . . . . .
och eleverna ER ett mer exakt virde pd 7 *'. De diskuterar, ritar pa tavlan och forklarar for

varandra vad diameter dr. En av eleverna funderar 6ver om inte radie och diameter dr samma

sak, da en av de Ovriga eleverna patalar att ”det dr det inte alls for en diameter dr en dubbel

. - o ) 22 , .
radie”. Pa ldrarens fridga vad 7z é&r svarar en av eleverna: 73,14 ... 7”. Dérefter skriver
lararen pa tavlan:

Omkrets = d - 7 — =7
I de svenska ldromedlen anvinds oftast 3,14 som ett nirmevérde pd = . E anvinds framst

ndr man forklarar 7 1 ett historiskt perspektiv. Under den héar lektionen varieras dock vérdet
pd &, genom anvidndningen av bdde brak- och decimalform. Léraren berittar, nir hon

relaterar till sin egen skolging, vid ett senare tillfélle:

Jag minns att vi var vana att anvénda bade formen decimal och brékform for pi-virde men mest

(tror jag) var pa brakform 22. Jo jag tror att det var pa brak for att vi brukade kalla det "konstant
7

-proportionellt varde".

Héar menar jag att ldraren anvénder sig av en “etnomatematisk resurs” i form av egen tidigare
erfarenhet. Det stimmer antagligen ocksd med vad elevernas forédldrar kinner till. I projektet
ar anvindning av sddana resurser inte sd vanligt. Jag trodde inledningsvis att de skulle
forekomma oftare. Det var ocksa en initial forhoppning hos projektledarna. Att det inte &r sd

kan bero pd dominansen av de svenska ldromedlen, en dominans som burit skepnad av och

7 7 - talet pi, 4r det konstanta forhallandet mellan en cirkels omkrets och dess diameter, och det konstanta

forhallandet mellan en cirkels area och dess radie
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mer eller mindre uttalade krav pa jamlikhet och réttvisa i utbildningen, och pé att ldromedlen
styr undervisningens uppldgg och innehéll. Man kan dock fundera 6ver vad jamlikhet och
rittvisa i detta sammanhang innebdr. Det kanske dr mer jamlikt att bygga undervisningen pé
de olika resurserna bdde ldrare och elever har i form av tidigare erfarenheter? Just kulturellt
varierande sitt att ndrma sig matematiken, 1 det hir exemplet 7, skulle kunna gynna alla
elever. Nagot som Said Irandoust, Matematikdelegationens ordférande, foresprakade under en

forelasning™, “flera infallsvinklar pi matematiska foreteelser berikar alla elever”.

Kommunikationsmonster i de observerade matematikklassrummen

I Skolverkets rapport ”Lusten att lara” (2003) finner skolinspektdrerna sammanfattningsvis att
lusten att 14ra matematik finns i1 klassrum som kdnnetecknas av utrymme for ’bade kénsla och
tanke, upptickarglidje, engagemang och aktivitet hos bade elever och ldrare” (s.14).
Undervisningen varierar till innehdll och arbetsformer och ldraren har ett medvetet och
genomtédnkt agerande” (s.15). Man konstaterar att dessa klassrum r relativt ovanliga och att

exempelvis gemensamma genomgangar séllan forekommer.

Detsamma finner Lowing (2004) som 1 sin avhandling pekar pa att eleverna under
matematiklektionerna for det mesta erhaller information fran laroboken och inte fran lararen,
som har en roll som handledare. Samma mdnster visar sig i Sjobergs (2006) undersdkning
bland elever p& hogstadiet. Han kallar det for obalans i kommunikationsmonstret i
matematikklassrummet och menar att det kan f4 konsekvenser for elevernas inldrning och
tilltro till sin egen foOrstaelse. Sjoberg visar ocksa att elevernas aktiva deltagande 1
matematikundervisningen &r lagt och att det matematiska spréket &r allt annat dn korrekt.
Eleverna vinder sig oftare till varandra an till ldraren nir de stoter pa problem med
matematiken och kommunikationen med ldraren dr mycket begrinsad. “Trots problem som
fanns att forsta lararen, ansag 3 av 4 elever att den form av kommunikation som léraren har
med klassen nédr han/hon haller en genomgang och “forklarar” framme vid tavlan ar viktig”
(sid.182). Flera av eleverna i Sjoberg studie ansag ocksa att stora undervisningsgrupper leder

till sémre arbetsro.

Kommunikationsmonstret i de flesta observerade klasser skiljer sig frdn monstret som

beskrivs ovan. Hér ér ldrarledda genomgéngar vanligt forekommande. Sa gott som samtliga

* April 2004, konferens i Géteborg, arrangerad av Myndigheten for skolutveckling, samt Goteborg och Malmé
stad
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de larare som deltar i projektet och undervisar i matematik pa modersmélet i varierande
arskurser, haller ”genomgangar” och forklarar pd tavlan. De ldmnar matematikbokens
“typexempel” (Bremler 2003), konstruerar egna exempel och forklarar sjdlvstandigt &ven om
de foljer ldromedlets upplaggning och arbetsgdng. Min uppfattning ar att lararna upptrader
framst som ldrare, inte som handledare och har “’ett medvetet och genomténkt agerande” (jfr
Skolverket 2003). Ibland hinvisar de till exemplen i ldromedlet s& att eleverna ska kunna
jamfora. I de flesta observerade klassrummen ritar och skriver dven eleverna, en och en, pé
tavlan samtidigt som de forklarar for sina kamrater och ldraren. Det verkar som att detta
arbetssdtt gor att eleverna dr “med pd noterna”. Lérarna uppmanar till aktivitet och
tankearbete och eleverna forfaller vara sa trygga och sdkra i matematikklassrummet att de
sjdlva stiller fragor nér de inte forstar eller ber lararen att utveckla en tankegang eller forklara
dnnu en ging. Aven eleverna uppmuntrar varandra att “vdga” gé fram till tavlan. Det hiinder
ofta att eleverna i inledningen av lektionerna ber ldraren om en repetition av ndgot moment,
med genomgang pa tavlan och forklaringar. Det forekommer i relativt liten utstrackning att
eleverna arbetar i egen takt” med “eget arbete” och att ldraren gar runt och hjélper eleverna

en och en varefter de ber om hjélp. Tva elever i ir 4 uttrycker det sa hér:

Vi jobbar pa samma stille i boken allihopa, d& kan han [ldraren] forklara samtidigt
[for alla]. I klassen gar froken runt mer for vi gor olika saker, nu kan han siga
samtidigt till oss och forklara, sen kan vi ga fram och rdkna pa tavlan ocksa. Sen

pratar vi om det vi riknade [pa tavlan]. Alla tittar.

Det dr bra, vi ldr oss mer hér, vi &r inte lika ménga. Hér jobbar vi med samma sak
och han pratar med alla om talen i boken, i klassen jobbar vi med olika tal och
hinner inte f& nan hjélp, hir far vi mycket hjélp. Fast vi far for mycket ldxa. Men vi

far hjalp med ldxan ocksa.

Det hénder att elever ber ldrare att forklara pa svenska. Dessa elever har tidigare deltagit i
matematikundervisning pa enbart svenska. Andad uttrycker de att de vill delta i den
tvasprakiga undervisningen. Det kan bero pd att elever ofta lutar sig mot vardagliga
erfarenheter 1 sitt matematikldrande, i kommunikation och i vardagen anvénder de oftast flera
sprak. Saledes dr anvdndningen av mer én ett sprak i undervisningen dnnu ett sitt att knyta

vardagserfarenheter till lirande i matematik*®’, ndgot som kursplanen i matematik forordar.

* jfr Moschkovich 2000
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Elevers attityder till matematik och undervisningen - tilltro till den
egna formagan
Ett av malen att striva mot i grundskolans kursplan i matematik &r att eleven utvecklar

intresse for matematik samt tilltro till det egna tdnkandet och den egna formagan att lira sig

matematik och att anvinda matematik i olika situationer”.

Cummins (1996, 2000) som talar om “empowerment” det vill séga ett sorts "bemyndigande”
av eleverna, menar att i klassrum dir man finner en ”additiv tvasprakig miljo”, dir elevernas
modersmal vérdesitts i den kognitiva och kunskapsmissiga utvecklingen, ger eleverna béttre
forutséttningar for spraklig, kunskapsméssig och kognitiv utveckling. Motsatsen &dr en
”subtraktiv tvasprikig milj6” dér elever lyckas sdmre i sina @mnesstudier ndr den kognitiva
komplexiteten okar (Cummins 2000). Hér ses elevernas modersmal som ett hinder, och man
forsitter dem i larandesituationer dir de tvingas arbeta under forutsiattningar som forsamrar

deras mdjligheter att utveckla kunskaper pa hog niva.

I de observerade matematikklassrummen rdder en additiv tvaspraklig milj6. Det sdger sig
kanske sjdlvt i och med att projektet fokuserar elevernas modersmal som en resurs for ldrande
1 matematik, men dr dnda vart att patala. Som exempel namns héir nagra elever 1 skolar atta
och nio, vilka med hjidlp av Cummins begrepp “empowerment” kan sigas ha fatt en 6kad

tilltro till sin egen formaga.

”Jag har aldrig haft G i matte”

En av flickorna i ar 9, Nada, berittar i slutet av varterminen (2006):

Jag har aldrig haft G i matte. I borjan jobbade jag nistan bara med svenska, inte
s& mycket matematik. Nér jag borjade i sjuan kunde jag inget, inte matte. Nir jag
borjade nian hir skolkade jag mycket, pad matten ocksé, jag var inte i skolan sé
mycket 1 hostas. Jag kom hit [till den tvasprékiga undervisningen i matematik,
med andra arabisktalande elever] och var mer hér. Jag har aldrig fatt g, bara ig pa
alla prov, men kompisarna hiar dom fick g och vg och mvg en del, dom siktade pa
det ocksa. Jag tinkte att jag ocksa skulle klara det. Nu vet jag inte om det ar

nagon idé, jag ligger pa grinsen [till att bli godkand].
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Nada borjade i svensk skola mitt i fyran i en annan del av Sverige. Hon gick i
forberedelseklass™ i tvd och ett halvt &r, till och med ar 6. Nir hon inledde studierna pa
hogstadiet var det, enligt hennes egen berdttelse, inget sérskilt som hinde pé
matematiklektionerna, hon deltog i samma undervisning som de Ovriga eleverna i klassen,
vilket innebar att hon arbetade mycket enskilt i matematikboken. I nian flyttade hon till sin

nuvarande skola och deltar i projektet.

Nadas berittelse dr inte unik, andra elever som ocksa gatt i forberedelseklass berdttar liknande
historier (se nadgra exempel nedan). Nadas beréttelse slutar positivt. Med hjélp av lararen som
tydligt visar att hon forvantar sig att Nada klarar att f4 g 1 matematik, “om du &r med pé alla
lektioner som dr kvar pa terminen och om du dr med 1 “mattestugan” pa ’elevens val’-tid, sa
kommer det att ga vigen, du klarar det”, sidger lararen till Nada. Det visar sig att Nada dven
behover delta i sommarskolans matematikundervisning under négra veckor och till slut lyckas
hon bli godkéind. Delar av det nationella provet har hon dé fatt genomfora muntligt och flera

moment ur matematikboken har repeterats.

Min tolkning &r att det inte alls &r forvanande att Nada hamnade i den situationen. Hon har
inte deltagit i matematikundervisning pé flera ér, inte under forberedelseklassaren och inte
heller fick hon adekvat undervisning som tog hinsyn till att hon inte arbetat med
”mellanstadiematematiken” nir hon bdrjade i sjuan. Nada gavs ingen mojlighet att "komma
ikapp” sina jamnariga svensktalande kamrater. En mgjlig forklaring kan vara att hennes
brister i matematikkunskaper av ldrare har tolkats som brister i svenska spraket (jfr Adler
2006°"). Man har antagligen fokuserat hennes kunskaper i svenska pa bekostnad av hennes
kompetens i matematik [formodligen dven i andra dmnen]’*. Nir hon borjade delta i den
tvasprakiga matematikundervisningen fokuserades inte ldngre pd “bristande sprakkunskaper”.
Nada befann sig i en “additiv tvasprakig milj6” och kunde med hjilp av ldraren ta tag i att
borja utveckla sina matematikkunskaper, genom béade arabiskan och svenskan. Tack vare
lararens pedagogiska lyhordhet och didaktiska skicklighet stirktes Nadas tilltro till sin egen

formaga. Det gér inte att dra slutsatsen att det enbart beror pd att ldraren undervisade i

%% Tanken ir att eleverna i en forberedelseklass (FK) ska lira sig svenska s att de sedan klarar sig i ordinarie
klassundervisningen, ofta gar eleverna hir i ett eller tva ar, en del har nagra lektioner i veckan i ordinarie klass,
en del elever gar flera ar hér. Ibland anvénds beteckningen mottagningsklass.

> Muntlig kommunikation vid MMG-konferens

2 Vid ett observationstillfille anlinder samtliga elever utom de som gar i forberedelseklass forsenat till
matematiklektionen, de berdttar for mig att de andra gor det nationella provet i engelska, men de sjdlva behdver
inte gora det for de har inte 14st engelska
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matematik pa tva sprdk, men i Nadas fall samverkade antagligen lararens yrkesskicklighet
med erfarenheter fran svensk skolkontext och egna upplevelser av migration. Uppfattningar
om eventuell ’sprakbrist” storde inte vare sig ldrarens eller Nadas arbete och de fokuserar
matematiken. Aven Sjobergs (2006) informanter nimner lirare som stéttar dem och stiller
krav som forklaring till att de lyckades klara matematiken pd hogstadiet, trots att de inte klarat
sig bra 1 de tidigare skolaren. Ndmnas bor att Nadas matematikldrare, hade en rad brev fran
tidigare elever [dven ensprakigt svensktalande] upphingda pa viggen i klassrummet som
talade om hur uppskattad hennes undervisning var, hur mycket hon hjidlpt dem med
matematiken och att hon forklarar sé att de forstar. I Sjobergs studie framkommer att lirares
attityd forefaller vara en viktigare faktor for flickor dn for pojkar att klara matematiken.
”Tjejer maste ocksd uppméirksammas pa den potentiella betydelse dmnet kommer att ha i
deras liv” (s.195). Nadas attityd till matematikundervisningen forandrades fran skolk till att

vara en aktiv elev 1 sommarskolan.

Mojligheten att anvianda sina tvd sprak har formodligen paverkat Nadas prestation. Det ér
tankbart att andra forklaringsmodeller skulle kunna vara moéjliga, men det intrikata sambandet
mellan tidigare erfarenheter, identitetsutveckling, sjdlvkénsla och tilltron till den egna
forméagan har troligtvis med skolans tvasprékiga undervisning att gora (jfr Cummins 1996,

2000 och Parszyk 1999).

”Mojlighet att forsta” pa tva sprak — ar 8 och ar 9

[ slutet av varterminen 2006 utvirderar de elever i1 Sdderskolan som haft sin
matematikundervisning pé arabiska och svenska i sjuan och attan verksamheten. Av eleverna i
attan dar en fodd i Sverige, de andra har flyttat hit fran tva till tolv ars alder. Négra fa har
skolerfarenhet frén sitt forra land. Vistelsetiden 1 Sverige verkar spela roll for hur eleverna
svarar. Nagra av dem som har smasyskon fodda i Sverige, sdger att de inte skulle
rekommendera dem att delta i tvasprédkig matematikundervisning eftersom de &r fodda i
Sverige, till skillnad frdn dem sjidlva som enbart ser det som positivt; de &r ju inte fodda i
Sverige. Har kan man fundera 6ver om det &r ett uttryck for en generell uppfattning i
samhéllet formedlad i media och en uppfattning som finns bland ldrare och andra vuxna pa
skolan?

Ett tungt vigande argument for tvasprakig undervisning, vilket samtliga elever ndmner, ar att

de far mojlighet att forsta bade pa arabiska och pa svenska. S& har utrycker sig nagra elever:
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Man har tva alternativ
Det ar lattare att hinga med
Det ér bra ... man forstér béttre nér man far forklaringar pé svenska och arabiska

Om man inte forstatt ett ord pé svenska kan man fa det pa arabiska

Tva elever, som ér ndjda for sin egen del och vill fortséitta 1 gruppen, ndmner vad de tycker

har varit mindre bra med den tvasprdkiga matematikundervisningen:

Négra elever har pratat mycket arabiska [med varandra, det har d& inte rort sig om matematik]

Det har blandats IG och VG elever i samma grupp

Eleverna i ttan hoppas alla att de i nian kommer att fa g i samma grupp, ha samma ldrare
och studera matematik pd bada sina sprak. De framhaller att man sjélv vill vélja om man vill
g4 pa tvasprakig matematikundervisning eller inte.

53 o
7> men ocksa

de som sdger “jag hatar matte men nir jag fir hjilp pi arabiska si fir jag godkint™*.

Det finns elever som uttrycker att ”matte &r svért pd bade arabiska och svenska

Detsamma uttrycker en somalisktalande elev, ’jag tycker inte om matte men nir jag har matte

pé somaliska da tycker jag om det”™.

Aven elever i nian, som haft tvisprakig matematikundervisning i &ttan och nian, uttalar sig
positivt om projektet. S& hér uttrycker sig nigra av eleverna om vad som varit bra i

undervisningen:

Man ldr sig mer

Man lér sig pa sitt sprak och forstar battre
Roligare ... man kdnner sig mer hemma
Man kénner sig sakrare

P& frdgan hur matematiklektionerna pd modersmalet skulle kunna bli béttre svarar eleverna att

de dr bra. En av eleverna framfor med tydlighet att lektionerna pa arabiska inte kan bli battre.

>3 Flicka &r 8
> Pojke ér 8
55 Flicka &r 8
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P& fragan om hur matematiklektionerna pé svenska skulle kunna bli béttre svarar nagra elever
att "man skulle kunna prata mer arabiska”. Svaret &r intressant eftersom de flesta av de hér
eleverna tidigare har undervisats 1 matematik pa enbart svenska. Nu har de nya erfarenheter
och ger rad till andra. Det kan ses som en markering av en tvdsprakiga identitet. Eleverna dr
troligen vana att anvinda flera sprdk och att kodvéxla, fridmst i situationer utanfor

klassrummet.

Till skillnad fran eleverna i attan uttrycker eleverna i nian uppfattningar att lararna ska besluta

om eleverna ska delta i tvasprékig matematikundervisning eller inte. Féljande uttalar nagra:

Man vet ju inte alltid vad som &r bast for en, ndr man borjar dndras tanken
Lararna ska vélja, man paverkas av grupptrycket

Léraren ska bestimma. Om vi bestdmde skulle vi ta arabiska men nér ldraren

bestaimmer tittar hon pa hur vi pratar svenska ocksa

Den forsta av de tre uppfattningarna ovan pekar pa hur beslutsgangen var ndr projektet
startade tva ar tidigare. En matematiklarare bestimde vem som skulle gé i vilken grupp och i
inledningsfasen var méinga elever som blev placerade i den tvasprakiga gruppen tveksamma,
de kinde sig sirskiljda. Varefter projektet pagétt har dessa elevers instillning foréndrats, de &r
nu positivt instdllda och patalar pa olika sétt att det var bra att de fick delta i den hir
matematikundervisningen. Om inte ldrarna bestdmt hade de kanske valt bort det och inte vetat

vad det kunde ge.

Den tredje elevens svar ér intressant, hon anldnde sent till Sverige och for henne dr det
sjalvklart att det ar enklare att ldra sig matematik pa arabiska @n pé svenska. Hon tar for givet
att eleverna skulle vélja tvasprékig undervisning framfor ensprakig svensk om de sjdlva fick
vélja. Hon anlédnde till Sverige och borjade hir 1 skolan som 10-&ring. Bakom sig hade hon da
2 — 3 &rs skolgang i Irak. Hon uttrycker att man fattar béttre nér det dr pa arabiska”. Hon
beréttar ocksd hur hon “kdmpat och kimpat” med matematiken under de tvéd ar hon deltagit i
matematikundervisning pa tva sprék, arabiska och svenska. Sedan skolar 5 har hon gatt i en sé

kallad forberedelseklass:

D4 jobbade vi néstan ingenting med matte ... det vara bara tal ... plus och minus
... ingen text ... vi satsade pa svenskan ... inget pa matten ... jag har kdmpat och

kédmpat ...
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Under flera lektioner observeras just den hér elevens kimpande och patagligheten av att vilja
forsta, hennes kunskaper i matematik verkar ha fordjupats samtidigt som sjidlvfortroendet
vuxit och tilltron till den egna formégan 6kat. Hon &r ofta framme vid tavlan och forklarar for
andra elever och ldraren uppmuntrar henne att vara delaktig. D4 anvédnds framforallt arabiska.
Liksom i Nadas fall spelar ldrarens stottning stor roll i hennes framgangar, men ocksa den

inkluderande och kommunikativa klassrumsdiskursen.

Nér hostterminen i attan borjade ldg hon pd en lag kunskapsniva i matematik, den var inte
jamforbar med de Ovriga elevernas, berdttar bade hon och lidraren. Nu har hon ett mycket
starkt g, pd gransen till vg. P4 flera av de lokala proven har hon skrivit vg men pa det
nationella provet blev det g. Det upplever hon som en besvikelse, hon hade hoppats pa att
klara vg hela vdgen, sdger hon. Hon beréttar ocksd att det haft stor betydelse att f4 ha matte pa
bada spriken “spriket spelar stor roll”, det gor ockséd ldraren fortsdtter hon och kopplar
samman sitt eget kimpande med att “det beror mycket pa lararen”. Hon vill betona hur
mycket littare det dr att forstd ndr man lar pa sitt sprak. Pa fragan om det skulle vara bra eller
déligt att fa undervisning pd modersmalet 1 nigra andra &mnen ger hon ett sjdlvklart ja och

foreslar SO och NO. Hon menar att hon skulle forstd dven de dmnena bittre da.

I &r 8-gruppen kom den senast anldnda eleven till Sverige som trettondring. Hon hade dé 4-5
ars skolgang 1 Irak med sig i bagaget. Fore dttan fick hon ingen sérskild hjilp i matematik.
Hon gar i en forberedelseklass sedan hon kom till Sverige pd varterminen i sjuan. Ingen
sarskild @mnesundervisning har forekommit i forberedelseklassen. Om undervisningen i

matematik pd arabiska sdger hon:

Jag har lart mig mer ... arabiskan gor att det &r léttare och gar att lara sig mer

Aven den hir flickans sjilvfortroende har vuxit, tilltron till den egna formagan har okat,
sarskilt under dret i nian. Hon har ett starkt g i slutbetyg och kommer att klara matematiken pé

gymnasiet, sdger hennes larare.

I samma grupp finns en pojke som kom tillbaka till skolan i ar 9 efter att ha gatt attan i en
annan skola beldgen i ndrheten. Han beréttar att undervisningen dér varit tydligt individuellt
inriktad pé sa sitt att eleverna i stor utstrackning skulle sdka sin egen kunskap. Han fick inte

sa mycket hjédlp av ldrarna dér, sdger han. Han “misslyckades totalt” berdttar bade ldraren och
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han sjédlv. Nar han borjade i den tvasprakiga undervisningsgruppen i hostas hade han ett ig i
matematik med sig. Nu har han ett starkt vg 1 slutbetyg och han har skrivit mvg pé flera prov.
Han dr dnnu ett exempel pd hur stor betydelse den tvasprékiga undervisningen och

kommunikationen i matematikklassrummet har for elevernas framgéng.

Nar matematikundervisningen ar vél planerad och nér eleverna mots av budskapet att de kan,
lyckas de bittre &n nér forvantningarna ar lagt stillda®®. Nar lirarens forvintningar ar hoga
och ldraren tror pa eleverna och att de ska klara sig bra och lira sig mycket matematik, verkar
de lyckas med det. Det framstér tydligt i det hir projektet att eleverna ar starkt motiverade att
lara matematik. Motivation ndmns ocksd som en betydelsefull faktor for minoritetselevers
framgang 1 matematik i OECD-rapporten Where Immigrant Students Succeed. A comparative
review of performance and engagement in PISA 2003 (2006). Elevernas motivation verkar ha
okat under projektets gang, flera av dem, patalar att de tycker mycket om matematik och att
det till stor del beror pa deras ldrare och att hon undervisar pa bade arabiska och svenska. Sa

hir sdger nagra elever:

Varan larare forklarar sa bra.
Jag lar mig hela tiden.
Jag lar mig mer hér &n i den andra klassen.

Vi pratar samma sprak.

Liksom i Skolverksrapporten ”Lusten att liara” (2003) uttrycks av eleverna i projektet och
synliggors under observationer att ett fruktbart samarbete mellan engagerade, kunniga ldrare
och deras elever leder till att eleverna upplever att de lyckas. Manga elever i projektet ser sig

som duktiga i matematik.

Ett exempel pé elevernas sjdlvbild som “duktiga” i matematik dr hdmtat fran nir OECD-
rapporten publicerades i maj ménad 2006. Dagspressen tog upp rapporten i nagra artiklar.
Tidningarnas rubriker upprorde elever, som sjdlva deltog i det hér projektet, "Matematik pa
modersmal”. Sa hédr sa en flicka om hur hon kidnde sig nér hon pé vég till skolan sag tidningen

Metros rubrik: ”Invandrare ar daliga i matte™:

Det gick som kyla fran fotterna, genom kroppen upp i hjérnan

%6 Det hivdar bland andra Cummins (1996, 2000)

-4 -



Négra av de andra eleverna hade ocksa list och kdnde detsamma:

De blandar oss alla
Alla ar inte lika
Vi dr bra p& matte

Alla invandrare ldaser metro, hur ska alla kdnna?

Det rader samstdmmighet 1 det klassrum jag for dagen besoker. Eleverna vill ”gdra nagot” och
tillsammans bestimmer de att skriva ett brev till journalisten pd Svenska Dagbladet. De
formulerar ett mejl, som skickas till journalistens e-postadress. Han svarar och uttrycker att
det inte var meningen att krinka nagra elever och att man kanske kan tro det om man bara

laser rubriken och den lista pa lander som fanns med 1 artikeln. Han skriver ocksa:

Jag hoppas att det inte gér att ldsa artikeln som kritik mot eleverna utan som ett
misslyckande for antingen skol- eller integrationspolitiken eller bade ock (om det
nu &r ett misslyckande, det visade sig ju ocksa att andra generationens invandrare
lyckas betydligt béttre hir). Att Nya Zeeland och Canada klarar sig béttre beror ju
saklart pa att det &r storre andel arbetskraftsinvandrare och mindre andel

flyktinginvandrare, men den forklaringen finns ju ocksa i texten.”’

Eleverna ndjer sig med svaret och fragan dr utagerad. Hiar kan man fundera 6ver hur rubriker
och tidningsartiklar kan fungera diskursuppehéllande eller diskursskapande. Om larare
omedvetet anammar tanken att “invandrare dr diliga i matte” och inte granskar sin egen
undervisning kanske de sédnker kraven och har lagre forvdntningar pd minoritetselever. Detta

kan leda till att de finner sig i att dessa elever misslyckas.™

Elevernas intresse for sitt modersmal

Jag lar mig pa mitt sprak ocksa, jag 14r mig orden pa mitt sprak.

Manga elever som deltar i den tvdsprakiga matematikundervisningen har under flera ar
tidigare undervisats i matematik pa enbart svenska. Under projektets gang har nigra av dem
fatt ett storre intresse for sitt eget modersmaél, sdger de sjdlva och deras ldrare. De kan ha fatt

det genom att de lagt mirke till att modersmaélet ’rdknas” som jimbordigt med svenskan. Med

°7 Axel Hakansson, journalist p4 Svenska Dagbladet, i mejl den 18 maj 2006
¥ Resonemanget kan jamforas med Adlers papekande under konferensen i Prag 2006 (se sid. i rapporten)
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en hierarkisk uppdelning av vilka sprak som riknas och inte riknas> i samhillet kan man
sdga att en uppgradering av elevernas modersmal har skett i och med att det ses som en resurs
for undervisning och ldrande. Att &mnet matematik som knyts till modersmaélet har hog status
har antagligen ocksa betydelse. Eftersom framgang i matematikdmnet och tilltron till den egna
formagan ofta har betydelse dven for framgang i1 andra skoldmnen och fortsatta studier kan
den tvasprakiga undervisningen ses som sérskilt betydelsefull, den blir flerdubbelt viktig for
eleverna eftersom sprék och kultur hdnger intimt samman med identiteten. Citatet ovan &r
betecknande for vad flera av eleverna som deltar i projektet framhaller. Uttrycket mitt sprak”
tolkar jag hor ihop med just identiteten hos eleverna. De kénner sig mer “hemma” i
undervisningen nidr de genom modersmélet har mojlighet att anvénda hela sin identitet. Det
visar sig ndr flera av eleverna har visat ett storre intresse for att delta 1

modersmalsundervisning.

Det motsatta har ocksd framtritt. Nagra elever avstdr frin modersmalundervisningen®
eftersom de ”dndd anvinder modersmalet pa matematiklektionerna”. Antagligen vill dessa
elever vara rationella och anvdnda sin tid i1 skolan pd ett effektivt sitt. Eftersom
modersmalsundervisningen ofta sker efter den ordinarie skoltiden, den ligger utanfor
timplanen, avstir de frdn modersmélsundervisningen nir de dndd anvinder modersmaélet pé
matematiklektionerna. Det kan ocksa vara ett tecken pa att det kinns naturligt att knyta det
egna spraket till skoldmnen, det hinger samman med hur man lir sig. Ldrandet hor ithop med
ens identitet och dr inte frikopplat vare sig kulturellt eller socialt. Det kan ocksa tyda pa att
elever upplever att de lar sig modersmalet béttre eller snarare pa ett annat sitt nir de anvénder
det 1 &mnesundervisning. Citatet ovan skulle kunna tolkas dven sé, ”jag lar mig orden pd mitt
sprdk” innebdr att eleven ldr sig behirska det matematiska registret pA modersmaélet. Flera

elever patalar ocksa att de talar samma sprak som sin ldrare. Det ser de som berikande.

Vad sédger ldrarna? — férdndrade attityder

Nar projektet startade hostterminen 2004 kan man sédga att alla delar inte “’var pa plats”. En
relativt samstdmmig bild av att “projektet har startats uppifrdn”, vi frdgade inte efter det”, “’vi
kunde sdka om pengar” framtrader i samtal med nagra ldrare i projektet. Det uppifran tagna

initiativet uppfattades inte positivt av alla inblandade. P4 nagra skolor visste man inte vilka

> Jamfor med Setati 2005

% De lirare som ir tvisprikiga och utbildade dmneslirare undervisar inte i modersmél, nigra av de
modersmalslarare som undervisar i matematik i de ldgre skolaren undervisar ocksa i &mnet modersmal (arabiska
eller somaliska)
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larare som skulle undervisa, p4 andra fanns redan anstillda ldrare som kunde kliva in i
projektet. En del arbetade redan som matematik- eller modersmalsldrare pa respektive skola.
Ett fatal rekryterades utifrdn. Man visste inte heller hur man skulle lagga upp undervisningen,
“jag visste inte riktigt vad jag skulle gora forutom att jag skulle hjélpa de arabisktalande
eleverna i matte pd modersmalet”. Det framkommer ocksa att lararna upplever att eleverna
kdnner sig trygga i1 den flersprakiga undervisningsgruppen i matematik, bade med kamraterna
och med ldrarna. ”Eleverna kan fraga vad de vill och vad de inte har forstatt utan forbehall.”
Det tolkar jag som att eleverna i en ensprakigt svensk matematikundervisning kanske inte helt
”véagar vara sig sjilva” och be om hjilp nér de inte forstar. Det kan ha att gora med att den
som inte behirskar undervisningsspraket till fullo varefter tiden gér “blir en tyst elev”®'. En

av de modersmalstalande matematikldrarna uttrycker sig sd hir i slutet av varterminen 2006.

Nér jag borjade med projektet var jag mycket tveksam till att undervisa pa
arabiska, men nu nir jag varit med om det i snart tva ar och ser vad det gett dom
hér eleverna da tycker jag att det &r jéttebra. Jag ser vad dom har véixt och vad
mycket dom lart sig, jag har sett hur mycket det hjélper dom att fa forklarat pa

bada spraken.
En annan siger sa hér:

I borjan var jag tveksam till att anvinda mitt modersmal ... nu ser jag stora
fordelar ... men jag vet inte om jag skulle vaga prata vart sprak om jag inte var
med i projektet ... om det inte &r projekt langre sa kanske jag inte gor det ... inom
projektets ram &r det okej... &ven om jag ser fordelarna. Andra pa skolan tror inte

att det 4r bra.

Osidkerheten om det “ér riktigt tillatet” att prata modersmélet kan vara en spegling av den
ensprakiga norm som verkar prigla synen pa flersprakighet. Attitydforandringar gér langsamt
dven om det idag dr vanligare att flersprakighet ses som nagot berikande adn for nagra ar
sedan®. Det avspeglar sig dven i hur manga elever forst betraktade projektet. En av de
arabisktalande matematiklararna i skolar 8 och 9, berittar att eleverna forst inte ville komma
nir projektet startade hosten 2004. Under projektets gang verkar instéllningen hos eleverna ha

fordandrats sdger en larare:

®! Jamfor vad Jill Adler sa pa the Multilingual Mathematics Group 2006, se citat s.11

52 Hir jamfora jag med de attityder som framtradde bland lrare, skolledare och skoladministratorer i en
utvirdering jag gjorde av sprakforskolorna i Botkyrka 2000/01, men ocksa genom att f6lja forskning och
debatten i media
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Nu kommer dom, vi har byggt en speciell relation, i matsal pa raster, andra
relationer dn i klassrummet, inte bara undervisa, det méste ge eleverna nagot.
Dom kommer till mig med problem [i matematik], jag kan hjédlpa dom att se
samband och forklara. Jag dr ocksa en lank mellan hem och skola. Eleverna vill
inte se sig utanfor gruppen, som att dom som inte kan svenska, dom fér ga ut.

Manga fordldrar tycker inte att deras barn behover hjélp, dom ar som andra barn.

Det visar sig i flera samtal med ldrarna att de upplever sig vara en ”bro” eller laink mellan hem
och skola. En somalisktalande matematikldrare poédngterar sérskilt att skolans kontakt med

elevernas fordldrar har blivit battre som en direkt f6ljd av projektet:

Forildrar, elever och ldrare har jobbat tillsammans for att projektet skall lyckas.
Under starten av projektets skapade vi bra kontakt med fordldrarna och bestdimde
att bilda en forening dir man har laxhjélp tvd génger i veckan. Eleverna réknar
och trdnar mycket matematik [under laxhjélpen] och fér hjdlp som de inte kan fé i

hemmet.

Fler fordldrar deltar i ”1axhjélpen” och konceptet har spridit sig till andra stadsdelar just inom
den somaliska gruppen berittar ldraren. Aven samarbetet med de svenska matematiklirarna
verkar ha blivit bittre pa den hér lararens skola, det har bidragit till en positiv syn pa projektet

i skolans upptagningsomrade.
Projektets betydelse for enskilda elever betonas av flera larare. En l4rare berittar:

En elev som kommer till mig r ny, kom denna termin. Han sdger att han ville ga
till klassen om han fick mer stod diar. Han provade nagra lektioner men kom
tillbaka, han forstod inget, ldraren forstod inte heller eleven. Svenskar har ingen

klar idé om hur araber tinker.

Négra svensktalande klass- och matematikldrare siger att de inte haft tid att sitta sig in i
projektet. Aven om deras elever har deltagit i den tvasprakiga undervisningen och de sjilva
till en del har styrt vad deras elever ska arbeta med visste de inte ’inget” frdn borjan. Nér
projektet dr sa gott som avslutat, i de tidigare skoldren, utrycker en del att de forst nu borjar

inse att projektet ’gjort nytta”. En projektledare/matematikutvecklare framfor:

Nu kommer frdgor och ménga vill ha rdd om hur de ska jobba med de hér

eleverna. Jag har diagnostiserat och testat eleverna hela tiden och aterrapporterat
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till klasslararna vad deras elever behover tridna pa. Nu forst vaknar intresset och
insikten om att hjélp finns. Nagra ldrare vill ha hjélp nu nér de ska ta nya ettor,

hur ska dom jobba med matten undrar dom.

Enligt tvasprékiga ldrare 1 projektet har eleverna som deltar i den tvasprékiga
matematikundervisningen varierande kunskaper i modersmaélet. Eleverna vill ofta veta vad
olika begrepp heter pd modersmalet, ”vad sdger vi pa arabiska” fragar de elever som inte vet.
Det ar inte sdrskilt mérkligt eftersom de flesta av de hér eleverna tidigare har undervisats 1
matematik pa enbart svenska. Begreppen ér helt enkelt forankrade i det sprak undervisningen
tidigare skett pa. Det dr d&nda betydelsefullt att anvénda elevernas hela sprakrepertoar eftersom
risken att sammanblanda vardagliga och skolsprékliga ords innebord dd minskar. Ménga
andraspraksinldrare saknar basen i sin svenska sprakrepertoar och genom att fi ordet forklarat
och “dversatt” till modersmalet kan oklarheter tydliggoras. Det kan forklaras med exemplet
att flera ord pa svenska kan motsvaras av ett enda ord pd modersmalet, ibland dr det omvént.
Niér det géller arabiska anvinder man ordet akbar (storre) tillsammans med andra forklarande
ord for att klarldgga att nagot ar storre, ldngre, dldre, bredare, hogre eller tyngre. ”Man maste
sdga mer pa arabiska for att forklara samma sak, det ricker inte med att dversitta orden”®.
Det verkar ocksd som att eleverna virderar modersmalet hogre nir undervisningen i
matematik sker pa modersmalet till foljd av att matematik dr ett “hogstatusdmne”. Det finns
elever i projektet som varit mer delaktiga i modersmalsundervisning sedan de borjat studera
matematik pa modersmaélet. Det kan tolkas som att eleverna nas av ett outtalat budskap “mitt
sprék r bra, det duger till att tinka med och ldra matematik pa”. Det ger eleverna storre tilltro
till den egna formagan och utvecklar deras tinkande pd mer dn ett sprdk nér deras
flersprékighet bejakas i utbildningssystemet. Inger Lindberg, professor i svenska som

andrasprak, hidvdar att den som ar flerspradkig kan vara mer flexibel och ha lattare att hitta

16sningar pa problem &n ensprékiga.

I linje med vad en rad moderna sprakforskare hivdar, tror Inger Lindberg att det
finns all anledning att anta att tvasprakighet frimjar den kognitiva utvecklingen;
att tvasprakiga kan vara mer flexibla i sitt tinkande och hitta olika 16sningar pé ett

problem.

% Arabisktalande matematiklirare

-47 -



— Det vore ju konstigt om det inte skulle ha den effekten. Om man &r uppvuxen
med att se att saker kan uttryckas pa flera sitt sa d4r man sdkert ocksa benédgen att

tanka i olika riktningar.**

Somaliska har varit ett skriftsprak sedan borjan av 1970-talet, darfor kinner lararna inte till ett
fullt utvecklat matematiskt register pa somaliska. Det skulle kunna uppfattas som ett problem,
men ldrarna loser det genom att forklara ett begrepp pa svenska med manga ord pa somaliska.
Det kan jdmforas med att d&ven svensktalande matematiklarare forklarar enskilda matematiska
begrepp med manga ord pa svenska. Eftersom det inte funnits nagot matematiskt register pé
somaliska har ldrarna inte kunnat kommunicera det till eleverna. Har infinner sig kanske
fragan om det da dr virt att anvanda somaliska i matematikundervisningen. Ett mojligt svar dr
att lararna som undervisar pa somaliska dr ’brobyggare” och de har stora mojligheter att sta
for kontinuitet 1 elevernas matematikldrande och arrangera ldrande erfarenheter (jfr Dewey
1938/2004 och Dance 2006) med 6verblick bakat och med riktning mot elevernas framtid,

dven om det matematiska registret pd somaliska inte &r var somaliers egendom.

Aven svensksprakiga matematiklirare patalar att de sett en dkad positiv utveckling och

instdllning hos eleverna varefter projketet fortskridit.

Natverket

Tack vare nétverket fick jag veta mer om projektet.

Ovanstdende citat dr betecknande for den roll nétverket haft for de larare som undervisat i
matematik pé tvd sprik. Natverkstréaffar har hallits regelbundet, det forsta lésdret 2004/05 i tva
separata nitverk, det sodra och det norra, ldsaret 2005/06 och hostterminen 2006 i ett
sammanslaget (se s.25). Under det forsta aret kommenterade nétverksledarna att det norra
nitverket verkade vara mer vana att diskutera “flersprikighetsproblematik” med varandra. De
uppfattade det norra nétverkets deltagare som mer insatta i frigorna man tog upp. Det kanske
kan forklaras med att Stockholms norra och véstra skolor tidigare satsat mer pa lararnas
kompetensutveckling inom svenska som andrasprak, &n vad man gjort sdderdver. Av de
svensksprikiga matematikldrarna finns det ndgra som aldrig varit med pa ett ndtverksmote, av

de flersprékiga har tva deltagit pd samtliga tréffar.

% Inger Lindberg intervjuad i Lararnas Tidning nr 10/2006, av Carin Hoglund, s.32
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De fragor som togs upp och diskuterades inom nidtverket handlade till stor del om
organisation, arbetssitt, attityder och forhallningssétt. Traffarna har gett idéer och inspiration,

men ockséd exempel pa hur begrepp kan konkretiseras.

Exempel péd frdgor som diskuterats dr hur organisationen av undervisningen i de olika
skolorna fungerat eftersom den har varierat. Under tiden som passerat sedan projektet
startades har nagra skolor fordndrat sin uppldggning av projektet. P4 en skola bérjade man
med att lata eleverna vara kvar i den ordinarie undervisningsgruppen. De modersmalstalande
matematikldrarna var dé i klassrummet samtidigt som den svensktalande matematiklararen,
under tvd av veckans tre matematiklektioner. Man sdg det som ett sétt att lata “’ldrarna skulle
arbeta sida vid sida”, larartdtheten O0kade och &dven elever som inte talade de utvalda”
modersmalen kunde fa hjélp av de tvasprakiga lararna. De tvasprakiga matematikldrarna hade
inga egna genomgéingar med eleverna. Ganska snart dvergick man till att de tvdsprikiga
matematikldrarna undervisade elevgrupperna var for sig tva lektioner i veckan. Bade ldrare
och elever verkar uppskatta det sistndimnda uppldgget mer dn det forstndmnda. Lararna fick
hirmed stoérre mojlighet att undervisa pé bada spraken och utrymmet for elevaktivitet 6kade 1
och med att undervisningsgrupperna blev mindre. 1 nigra andra skolor har
matematikundervisningen helt bedrivits av tvasprakiga matematiklirare redan fran starten av

projektet.

Samarbetet mellan lararna®

I avtalet mellan projektskolorna och staden fanns en dverenskommelse om att de tvésprakiga
och de svensksprakiga matematikldrarna skulle delta i nétverkets traffar och att de skulle
samarbeta kring eleverna. Négra svensksprakiga larare menar att de haft ett stort ansvar och
att de larare som undervisat pd tva sprék har bett dem om material och idéer till lektionerna.
En del av dem har talat om vad eleverna behdver hjélp med. Pa andra skolor har ldrarna som
undervisat pd tvéa sprak haft hela ansvaret for undervisningen. Eftersom man pa nagra skolor
latit eleverna dela sin matematiktid” under veckan lika mellan att undervisas pa tva sprak av
en larare och pé svenska av en annan har man sett till att arbeta med samma innehall. Vare sig
de svensksprékiga eller de tvasprikiga lararna verkar vara ndjda med hur samarbetet fungerat,
dven om nagra sdger sig ha positiva erfarenheter av ett begrinsat samarbete kring exempelvis

beddomning av prov och betygssittning. De tvasprakiga ldrarna uttalar sig mer positivt om

% Bygger pa Ronnberg & Ronnbergs enkiit, besvarad av 24 lirare (varav 5 tvasprakiga)
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samarbetet dn de svensksprakiga och anser att de samarbetat mer dn vad de svensksprakiga

ger uttryck at.

Lirarna uppskattar att de kunnat dela erfarenheter med varandra och att de kunnat samtala om
gemensamma elever. Aven om samarbetet inte varit si tydligt har man haft méjlighet att
stimma av “hur eleverna ligger till och arbetar”. Tidsbristen upplevs ha paverkat samarbetet
negativt eftersom det har varit svért att f4 gemensam planeringstid inom ramen for sin

tjanstgoring. Nigra har saknat skolledningens stod.

De flesta av de svensksprakiga matematikldrarna anser inte att eleverna, under de
svensksprakiga matematiklektionerna, har vixlat mellan att anvdnda svenska och sitt
modersmal i storre utstrdckning dn innan projektet startade. Just kodvéxling &r nagot som
diskuterats vid flera tillfillen pa natverkstrdffarna, det som inom forskning anses vara en
resurs for larandet. En av de svensksprakiga ldrarna menar att eleverna vill prata svenska sa
att alla forstar. ”De far [anvinda modersmalet] om de vill men oftast vill de inte”. Eventuellt
hinger uppfattningen samman med ett forhdllningssitt och en instéllning som ldrarna sjilva
kan ha till flersprikighet, dvs. nyttan med att kunna anvdnda mer &n ett sprak och vilka
omedvetna signaler larare sdnder till de flersprakiga eleverna. Det kan ocksa handla om vilken
spraknorm som rader i allménhet pd skolan. En annan forklaring kan vara att elevernas
anviandning av tva sprak &r situationsbundet, dvs. till lektionerna d& den tvasprakiga ldraren

undervisar.

Skolledarna da?

Initiativet till projektet kommer av att nagra skolledare, hogre skoltjansteman och politiker i
staden insett att ndgot mdiste gora 4t elevernas bristande resultat i matematik, sirskilt
misslyckas en stor andel minoritetselever ar efter &r. Man var beredd att satsa pd “nagot nytt”
och efter ’brainstorming” blev satsningen ”Matematik pa modersmal” en del av en storre och
mer omfattande matematiksatsning ddr uppbyggandet av  matematikverkstider,
kompetensutveckling av lirare och en rad andra insatser tagits fram, bland annat i samarbete
med NCM och Lirarhdgskolan i Stockholm. Anda uttrycker nagra skolledare negativa
forvantningar nir Matematik pd modersmal startar. For ménga skolledare handlar det om
ekonomi och en stindig oro for hur manga elever som flyttar in eller ut, men ocksa
osdkerheten om vilka sprakgrupper det finns tjdnsteunderlag for. Man tinker da pa hur det ska

gé ndr pengarna frdn den extra satsningen tar slut. "Vad hénder nér vi inte har underlag om vi
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anstiller?” P& varan skola har vi 32 minoriteter och 28 sprak, sprakcentrum ar dyrt och vi
kan inte ha matteldrare anstéllda till alla grupperna.” ”Det dr budgetfragor som jag inte kan
svara pd.” Det tog ocksa ldngre tid att komma iging &n vad man trodde fran borjan, sdger flera
skolledare. En viss skepsis uttrycktes silunda. And4 ville man vara med i projektet eftersom
det gavs mojligheter for elever att fa undervisning i matematik i mindre grupper och

larartatheten okade.

En oro framtradde att projektet skulle gynna bara en del elever och tankar dék upp om hur de
flersprakiga elever som talade andra sprak dn de som &r prioriterades i projektet skulle reagera
ndr de upptéickte att ett annat sprak &n svenska givits status som undervisningssprak. Det
fanns ocksd funderingar om satsningen pa ett annat undervisningssprdk &n svenska kunde
forsdmra elevernas sprakutveckling pa svenska. Just den sist nimnda farhdgan utjdmnades nir
elever visade sig behdrska ett &mne — matematik — och kunde f4 betyg i dmnet utan sdrskilt
goda kunskaper i svenska. ”Det har stirkt elevernas sjdlvkénsla och deras virdering av sig
sjalva” berédttar en av skolledarna. Mot slutet av projektet féaster en skolledare
uppmérksamheten pé att fordldrar till barn frdn andra sprdkgrupper upplever det som orittvist
att inte deras barn fitt samma chans. Det tolkas som att projektet gett positiva effekter i

skolornas nérliggande samhillen. Projektet har saledes inte pagatt i det tysta.

Det fanns ocksd positiva forviantningar fran boérjan. Den viktigaste anledningen till att
projektet startades, att eleverna ska nd béttre resultat i matematik, pétalas av flera. Det fanns
ocksa en forhoppning om att knyta starkare band med elevernas foréldrar, matteldrare som
kan spraket kan lyckas bédttre med det dn de svensksprakiga lirarna. En forhoppningar om
ytterligare ekonomiskt stod uppifran” fanns redan i projektets inledningsskede. Ytterligare en
Oonskan var att samarbetet ldrare emellan skulle 6ka i jamforelse med hur samarbetet

fungerade vid studiehandledning®®.

Samarbetet mellan ldrarna &r stdrre i projektet dn 1 studiehandledning.
Modersmalslararna &r likvdrdiga med andra larare, rollférdelningen ar tydligare
och kompetens tas tillvara. Men sorani far till exempel ingenting, dom &r 25
stycken. Afghanska elever har egentligen behov ocksd, men stadsdelen &r

ointresserade av skola, det r tunn organisation. *’

% innebir att modersmalslirare ger elever stod i olika &mnen pad modersmalet, ofta enskilt, krdver inte ndrmare

samarbete mellan modersmalsldrare och undervisande larare, eleverna “tar med sig” det de behdver hjélp med
%7 Skolledare i samtal ht 05

-51 -



En fraga som tidigt verkade stilla till problem var betygssittningen av eleverna:

Det dr en otydlighet vem som har ansvar for eleverna och betygssittning. Betyg
sitts tillsammans och diskuteras. Det &r stora skillnader i forhéllande till
studiehandledning. Det finns ocksé positiva saker som inte &r matteanknutna,
forut var det stor social oro bland dom arabiska eleverna, det dr det inte nu. Den
arabiska gruppen dr lugnare och det dr en fordel i det svensktalande klassrummet.
Det finns mer forstaelse for det matematiska och dom ar mer fokuserade pa

lektionerna pa svenska, oklarheter kan rétas ut om budskapet pa svenska gar vid

sidan om.

Mot slutet av projkettiden verkar tveksamheterna kring betygssittningen vara borta. En
skolledare séger att de ldrare som undervisar i matematik pa modersmalet sitter betyg pa
samma sitt som de andra matematikldrarna gor ”... nu far dom sétta betyg sjdlva och det ar
béttre att dom gor det for dom kénner eleverna bittre”. Problem kring betygssittning uppstod
inte 1 de skolor dér elever ur de tidigare skolaren hade tvésprakig matematikundervisning. Hér
uppstod istéllet problem med att skolledningen inte sékert visste vilken kompetens ldrarna
som skulle undervisa i matematik hade. Visserligen hade de matematikutbildning med sig fran
hemlandet men inte nagon ldrarutbildning 1 dmnet eller nagon didaktisk kunskap. Det slog
ocksd mer eller mindre vil ut, menar en skolledare. Nigon larare verkade klara det bra och
“elever och forédldrar var ndjda, andra klagade”. Nagra skolor rakade ut for elevflykt och den

tankta undervisningsgruppen minskade i storlek.

Mot slutet av projektet uttrycker en skolledare for de yngre skolaren att ”det mest positiva &r
att uppmérksamheten for dmnet matematik har okat mycket, sérskilt hos klassldrarna som
varit med i projektet”. Det har skett pa senare tid, klassldrarna borde ha kommit in i projektet
béttre, redan 1 starten. I borjan visste vi sa lite, ... ndtverket var nytt, klassldrarna prioriterade
inte detta arbete”, sdger hon och i likhet med méinga andra projekt i skolan ger erfarenheterna

en kinsla av att ’det hdr borde man ha forstétt tidigare”.

En beaktansvird infallsvinkel, i ett postmodernt samhélle dir granser suddas ut, tas upp av en

skolledare:

% Skolledare i samtal vt 06
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Nu for tiden ndrmar sig spréaken varandra och vérdet av sprak har fordndrats. Vi
ror oss dverallt och jorden &r inte sa stor langre. Det ar kanske inte nddvandigt att
tacka in alla spréak, skolunderbyggnaden hos eleverna spelar ocksa stor roll. Vi far
elever fran Polen, dom ar vana vid skolan, men en del elever fran Kurdistan till
exempel, har aldrig gétt i skolan. Eleverna anldnder av olika skél och vad har dom

med sig? I alla fall har dom ett annat sprak med sig.

I likhet med den hir skolledaren menar Cummins (1996, 2000) att det alltid ar vért att bygga
pa elevernas modersmal eftersom det har stor betydelse for identitetsutvecklingen. Samma sak
giller for elever som kanske dr fodda i Sverige och talar flera sprik, bada (eller alla) deras
sprak dr vérda att satsa pa. Om eleverna inte behdrskar samma sprdk som sina foréldrar
forlorar fordldrarna uppfostringsinstrumentet och barn och fordldrar fjirmas frén varandra.
Tvértemot vad man bland annat vill uppna i projektet “Matematik pa modersmal”, dir man
genom de tvdsprakiga matematikldrarna vill forsoka nd fordldrarna béttre. ”Det dr okej att
blanda spriken” sdger skolledaren och om elever inte “fattar si tar man vl till spraket” om

man kan det.

”Det ar battre med studiehandledning” — ar 3— 5

Det finns ett fatal ldrare 1 projektet, vilka undervisar 1 matematik pa modersmélet, som
uttrycker negativa uppfattningar om projektet dven i slutet av varterminen 2006. En av dem
menar att det dr béttre att ha studiehandledning @n att undervisa eleverna i matematik pa
modersmalet. Han séger sig foredra att ha eleverna en och en och att det dr svért att ha flera
elever samtidigt nir de ligger pé sa olika nivaer i matematik. Den hér arabisktalande lidraren
hade tillsammans med svensktalande ldrare pd skolan gitt NCM:s matematikverkstadskurs
och deltog regelbundet i traffar med andra lirare som undervisar i matematik, ”det har dnda
inte rickt” sa han sjilv. Det visar sig ocksa under flera observationer att ldraren [som jag
kallar Mustafa] har svéart att arbeta med flera elever samtidigt ndr han anvénder
handledningsmetoden”®, det vill siga han liter eleverna arbeta pa och hjdlper dem varefter
de ber om hjilp. Det leder till problem eftersom fler elever &n vad han hinner med vill ha
hjilp samtidigt. Mustafa berédttar att han oftast inte vet vad klassldraren vill att eleverna ska
arbeta med ndr de kommer till honom, antingen har eleverna med sig stenciler eller
matematikboken. Mustafa upplever ocksa att den tid som behdvs till planering av

matematiklektionerna inte finns. Lektionsinnehdllet var oftast inte planerat tillsammans med

% Jfr Skolverket 2003, Lowing 2004, Pettersson m fl 2004, Sjoberg 2006
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klasslarare. Exemplet som foljer illustrerar vad som kan hinda nér planeringen inte &r sa

genomtinkt och inte utgar fran de erfarenheter eleverna har.

Vid ett tillfille’”® har dock flera lirare tillsammans bestimt att arbeta med tid, artal och
almanackan eftersom eleverna ”saknar” ord pa svenska som har med tidsuppfattning att gora.
Eleverna fran ar 3 kommer till Mustafa med nagra stenciler de ska jobba med, trots den
gemensamma planeringen hade han inte sett dem tidigare.

9571

Det forsta papperet heter Klasslistan”"" och den forsta uppgiften lyder:

Uppgift 1: Vilken manad &r Olivia f6dd?

Olivias namn star efter ett av datumen och andra namn stér vid de dvriga:

900105 Sara
891204 Martin
890119 Olivia
880503 Viktor
890305 Anna

Jag sitter bredvid en av pojkarna 1 gruppen, Nabil, och det dr uppenbart att Mustafa inte
kommer att hinna hjilpa honom pa en stund. Jag kénner av Mustafas stress av att inte hinna
med samtliga elever och rycker in som “extralérare”, det 4r omojligt att vara endast observator
i denna situation. Det dr uppenbart att Nabil inte har den blekaste aning om vad som

efterfragas. Jag tinker att det ar bra att hora om hans eget fodelsedatum forst och efter att ha

frdgat honom om vilken ménad han sjélv dr fodd i utspelar sig foljande samtal (E = jag, Eva):

E: nér fyller du ar ... nér &r du fodd [jag vinder mig till A]

N: den tjugonde juni [jag tinker att han kan tjugonde och juni]
E: vilket &r

N: ?

E: hur gammal ar du?

N: nio ar

E: da dr du fodd nittonhundranittisex

7 Oktober 2005

m Vardagsmatematik papper 19 och 21, kénner inte till upphovet, det ar kopieringsunderlag som finns hos
klassldraren
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[Samtalet far mig att tro att de har pratat om fodelsedagar i klassen men inte sd mycket mer,
han kunde inte ange artalet 1996. Aven de andra i klassen bor ju vara fodda 1996. Det kan
ocksd vara sad att han inte fOrstar frdgan “vilket ar” och inte heller “vilken manad” (om
Olivia). Jag skriver 960620, pekar pa értalet, sedan ménaden och till sist dagen, samtidigt som

jag pratar. |

E: Déa ar du fodd for nio &r sen 1996. ... du ar f6dd i juni det &r méanad 06 ... det ar juni ...
manad nummer sex ... din dag ar den tjugonde ... ... dom andra barnen i den hér klassen [jag
pekar pa stencilen] dr fodda dom hiar manderna ... O1 ... det &r januari ...ser du om nén mer &r

fodd den forsta ménaden ... noll ett ... [jag pekar pa 01 pa papperets forsta datum]|

Jag skriver: 01 januari

02 februari

12 december

Mustafa ér fortfarande upptagen med att hjdlpa nagra flickor sé jag fortsitter:

E: Vem ér dldst av barnen?
N: vet inte

E: vem édr fodd forst? Vem é&r éldst ...vilket ar ar forst av dom hér? [jag pekar pa artalen pa
stencilen]

Nabil pekar pa stencilen pa 880503 och tittar frdgande pd mig.

E: javisst ... 88 ... 1988 dr ju fore 1989 och 1990 ... hér stér inte hela dren 1988 ... bara 88

Nasta uppgift fran stencilen, uppgift 2, lyder:

Vem fyller &r den 5:e mars?

Nabil ser lika fragande ut nu och jag kénner att jag verkligen lotsar’* hir, det kiinns svart “jag

kan ju inte ldmna honom helt sjdlv med det hér, det 4r ju inte min roll egentligen”, tinker jag.

E: du maste titta pA ménaderna [jag pekar pé papperet dér fodelsedatumen och barnens namn
finns, pd ménaderna] vilken ménad ar mars? Vilket nummer har den manaden ... [jag
pekar pa listan med ménaderna jag skrivit]

72 Liraren talar om for eleven hur han/hon ska lsa ett problem utan att eleven behover tinka sjilv, ofta av
tidsbrist, jfr Lundgren 1986, Lowing 2004
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N: tre?

E: ja & sa den femte mars ... vilken &r det ... noll tre & sa den femte dagen ... [jag pekar dn en
géng pa fodelsedatumen pa stencilen]

Nabil 16ser nu uppgiften, tror jag, och skriver Olivia i sitt rdknehéfte. Jag pekar d& pé
manaderna jag skrivit upp 1 ordningsfoljd och fragar Nabil vilken ménad i1 ordningen mars ér.
Han vet att det &r nummer tre, pekar pa ”’03 mars” och dndrar till Anna. Hér 4r det pé sin plats
att stanna upp ett 6gonblick och fundera pd vad det handlar om for sorts undervisning. Sjdlv
anser jag att det dr lotsning, s& att Nabil ska "hédnga med” och gora fardigt de uppgifter
klasslararen forelagt honom att arbeta med. Nabil borde istdllet fa arbeta tillsammans med
sina klasskamrater och ta reda pa hur gamla de dr och nér de &r fodda, inte alls med den héar
stencilen dér barnen, for det forsta har helt svenskklingande namn som gor att kontexten kan
kinnas frimmande. For det andra &r stencilen gammal, barnen &r sex till atta &r dldre &n vad

Nabil och hans klasskamrater ar.

Att anknyta undervisningen till elevers tidigare erfarenheter
Lektionen fortsdtter med ett antal uppgifter som Nabil ska losa. Bland annat uppgifter som

handlar om vem som #r mycket dldre eller yngre &n ndgon annan. Aven i de exemplen
kommer Nabil till korta, de knyter inte alls an till hans erfarenhet eller hans vardag. Det hade
troligen varit enklare att arbeta utifrdn hans egen familj och jimfora pappas och mammas
aldrar med honom sjilv och hans syskon. Kanske kunde det varit hemlédxa att ta reda pa detta?
En lektion som denna dr inte beroende av matematikldrare som talar vare sig ett eller flera
sprék utan en genomtidnkt planering av lektionen och en genomgang av och diskussion kring
de begrepp som tas upp i stencilerna och som lirarna anség att eleverna inte hade ord for. Det
ar mojligt att begreppen fanns forankrade i elevernas modersmal [arabiska] men ldraren,
Mustafa anvinde inte spraket, vare sig pa svenska eller arabiska, pa ett sddant sétt att eleverna
gavs mojlighet att uppticka om de eventuellt forstod begreppen pa arabiska. Eleverna fick i
det hér fallet arbeta 1 sin egen takt, med samma innehéll, 4ven om de antagligen hade olika
behov utifran sina tidigare erfarenheter. Med Dewey (1938/1980) i atanke menar jag att
lararen inte organiserade for en ldrande erfarenhet eftersom han inte knot an till elevernas
tidigare kunskaper. Jag tror inte att eleverna, atminstone inte Nabil, fick férdjupade kunskaper
och begreppsuppfattning efter den hir lektionen, snarare kdnde han sig 4n mer forvirrad och
kanske tappade han en del tilltro till sin egen formaga. Troligen gjorde inte heller arbetspasset

honom mer begiven pa ytterligare erfarenhet inom omradet.
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Ansvaret for att organisera for larande erfarenheter bor ligga hos klassldraren och den
modersmaélstalande matematikldraren gemensamt. Det skulle kunna innebdra en mer samlad
undervisning for en grupp elever eller en hel klass samtidigt, men ocksa att uppgifter som
eleverna arbetar med individuellt tydligare knyter an till deras tidigare erfarenheter. For att fa
veta ndgot om elevernas tidigare erfarenhet racker det inte med att konstatera att ”de &ar daliga
pé tid och almanackan, vi méste jobba med det”. En allvarligt menad formativ bedémning’
dér elevernas kompetens och “vad de kan” lyfts fram, istillet for att bristtinkande skulle
kunna vara en utgdngspunkt for den fortsatta undervisningen. Fran “de kan inte” till ”de kan”.
I Nabils fall skulle det kanske ha rackt med att han vet hur gammal han &r, han vet hur gamla
hans fordldrar och syskon é&r, han kan “rabbla” manaderna och sedan ga vidare utifrdn det.
Eftersom Nabil ér tvdsprakig men utrycker sig sdkrare i sin arabiska &@n 1 sin svenska &r det
ocksa av betydelse att han far mojlighet att anvédnda arabiskan i sammanhanget. Det dr létt att
anta att “det han vet” om sin familj och familjemedlemmarnas &aldrar &ar knutet till
modersmalet eftersom det talas i hemmet. Det dr mojligt att Nabil hade kunnat visa att han
behirskade @mnesinnehéllet den hér lektionen (almanackan, alder, tid, artal) battre pa arabiska

dn vad han gjorde pa svenska om arabiskan anvints.

Elevers arbete med textuppgifter i matematik — ar 4 och 5 —
etnomatematiska perspektiv
Ahlberg (1992) studerade elevers sitt att mdta matematiska problem. Hon framhaller att det ar

ett "komplext ndtverk av samverkande faktorer som influerar elever att l6sa skriftliga
problem” (s.61). Nagra av faktorerna hon ndmner dr elevernas emotioner och attityder samt
forestillningar om matematik. Hon hdvdar att ldrare for att kunna utforma en undervisning
som ldr eleverna att ldra, bland annat behdver ha kunskap om hur de forstdr det aktuella
undervisningsinnehdllet. Vidare skriver hon att den innebdrd eleverna tillskriver textproblem
ar beroende av deras tidigare erfarenheter och den aktuella situationen. Ahlberg identifierar
tre huvudinriktningar inom forskning som gjorts om problemlosning relaterat till:
textuppgifternas matematiska innehdll och struktur, textuppgifternas sprakliga innehdll och
struktur samt problemldsningsstrategier och losningsmetoder. Nér utgdngspunkten tas i
problemldsningsstrategier hdnvisar Ahlberg till Charles och Lester (1982) som kategoriserar
problemtyperna pa olika nivaer utifran hur man dversétter problem till matematiska uttryck.
Det kan rora sig om enstegsproblem, flerstegsproblem — Oversittningen till matematiska

uttryck och berdkningar sker i tva eller flera steg, processproblem — som inte enkelt kan 16sas

” Formativ bedémning har som syfte att utgora stdd for elevernas lirandeprocesser och ar en del av

undervisningen (Bjorklund Boistrup 2005)
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genom att man véljer en eller flera 16sningsstrategier eller tilldimpningsproblem — vardagliga,

realistiska problem (s.11f).

Med hénvisning till Cummins (1996) dr manga matematikuppgifter kognitivt krdvande och
kontextobundna. Det innebér att eleverna som ska l6sa dem ofta dr tvungna att kunna tanka
”dar och da”, det racker inte med “hér och nu”. I det foljande redogors for hur nagra elever
l16ste textuppgifter. I det forsta exemplet leds lektionen av en somalisk- och svensktalande
manlig matematikldrare. Tvd somalisk- och svensktalande pojkar i ar fem l6ser tva uppgifter.
Den forsta uppgiftens kontext hor hemma i sagan “Prinsessan pa érten”. Vid en fOrsta
genomldsning verkar sjdlva det matematiska innehallet forefalla okomplicerat,
rdkneoperationerna dr enkla, en svarighet skulle kunna vara att uppgifterna ér flerstegproblem
(jfr Ahlberg 1992). For att l6sa uppgiften krdvs tdnkande i addition, subtraktion och
multiplikation. Uppgiften krdver ocksa att eleverna kan uppskatta hojd och tjocklek och
relatera dem till varandra. Det dr mojligt att eleverna inte har begreppsuppfattning (Heines
2001) for begreppen hojd och tjocklek vare sig pa svenska eller somaliska. Det kan ha att gora
med vanor, traditioner och erfarenheter i en vardaglig miljo eller s& pekar det pa brister 1 den
tidigare matematikundervisningen. Den andra uppgiften handlar om att dela upp godisbilar

mellan tva barn.

I det andra exemplet deltar en manlig arabisk- och svensktalande matematiklirare och fem
elever, en pojke och fyra flickor i ar fyra. Uppgiften de loser, ”Utbrytarkungen”, visar sig ha

en for eleverna fraimmande kontext.

Textuppgifternas kontextbundenhet fokuseras i relation till etnomatematiska perspektiv men
dven det matematiska innehdllet och vad som hédnder nir elever ska 16sa uppgifterna.
Uppgifterna dr valda av pojkarnas svensktalande klassldrare och tagna fran serien Tdnk

kreativt 2 (Forsbiack och Olsson 2003).

Prinsessan pa érten

Textuppgift 1 (111 1 Tdnk kreativt 2): 1 sagan hade prinsessan pé drten 20 madrasser. Varje madrass
var 10 cm. Hennes séng var 50 cm hog. Fick prinsessan plats
ovanpa singen om det var 280 cm fran golv till tak i hennes
sovrum?

Till uppgiften hor en illustration. En flicka med ljust langt vagigt har, ligger nedbdddad med

ena armen pa tdcket. Bilden &r ritad snett uppifrdn och varken sdngen eller madrasserna syns.

- 58 -



I lektionsutdraget visar det sig att sammanhanget i uppgiften ar frimmande for eleverna
eftersom de inte dr bekanta med sagan “Prinsessan pa drten”. Darfor méste pojkarna 16sa
textuppgiften i flera steg utan stod i ndgon kontext, de kan inte tdnka “dér och da” eftersom
Prinsessan pd drten inte dr en del av deras erfarenhet och uppgiften blir svér att 16sa for
pojkarna. Sagan ir en del av ett nordeuropeiskt kulturarv’®. Pojkarna behover kunna relatera
till en forestdllning, en upplevd tidigare erfarenhet av hur det ser ut nir alla madrasserna
ligger pd sdngen och prinsessan pa dem. For en elev med en nordeuropeisk kulturbakgrund é&r
sagan formodligen en del av ens erfarenhet och dé &r uppgiften kontextbunden. Med Deweys
termer kan arbetet med uppgiften leda till “oldrande” eftersom aktiviteten inte dr ordnad med
eftertanke och satt i ett sammanhang. De “’ldrande erfarenheterna” knyter inte an till elevernas

personliga erfarenhet.

Pojkarna har ocksd svart att relatera singens hdjd till madrassernas sammanlagda tjocklek och
att det dr 280 cm frén golv till tak. For att forstd behover de kunna forestilla sig hur det ser ut
och dessutom ha begreppsuppfattning f6r hdjd och tjocklek. Jag uppfattar att pojkarna inte har
nagon referenspunkt till hur mycket 30 cm ir, de svarar bdda att prinsessan far plats. Det talar
for att de inte heller har ndgon referenspunkt till hur mycket 280 cm &r. Det &dr kanske inte sd
konstigt med tanke pa att prinsessan pa illustrationen ligger nedbdddad i singen med ticke pa
sig. Bilden é&r troligen den enda referenspunkt eller kontextbundenhet de har att hélla sig till i
uppgiften, den kan de relatera till utifran sina egna erfarenheter. Det dr mojligt att uppgiften
skulle kunna uppfattas som ett tillimpningsproblem (Ahlberg 1992) av elever med samma
kulturella referensram som kontexten i uppgiften hérrér fran. Pojkarnas svérighet att 16sa
uppgiften kan tyda péd ett brott i vad Dewey (1938-39/88/2004) kallar erfarenhetens
kontinuum (s. 173). Med det menar han att kunskap inte reproduceras utan konstrueras och
vidareutvecklas 1 ett stindigt véxelverkande flode”- dér savél elevers som ldrares
erfarenheter och forstaelse bidrar till larande. Pojkarna kan inte skapa mening i uppgiften.

En av pojkarna, Mahal ldser uppgiften hogt pa svenska och lararen oversitter till somaliska.
Mahal skriver direfter snabbt 20 - 50 1 sitt rdknehéfte och raknar ut att det dr lika med 1000.
Josef gor ingenting och sdger inte heller nagot. Det verkar som om han inte alls vet vad som
forvintas av honom och det ar uppenbart for ldraren att ingen av pojkarna forstar problemet.
Léraren borjar forklara delarna 1 uppgiften var for sig, han kodvixlar, det vill sédga véxlar

mellan att tala svenska och somaliska, nedan noteras det som sidgs pa svenska.

™ En version av sagan “Prinsessan pa rten” finns p arabiska, enligt en matematiklirare i projektet. Om ldraren
ovan kant till en somalisk variant av sagan hade han kunnat hénvisa till den, pojkarna kénde inte till sagan
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Léraren siger 20 madrasser” och ritar fem madrasser pa varandra. Han fortsétter varje

madrass dr 10 cm”
Mahal: 10 cm? bred?

Josef ser frdgande ut, han tittar p4 Mahal och pa ldraren men sdger ingenting. Lararen
fortsétter ”Prinsessan ... 20 madrasser ... varje var 10 cm”.

Mabhal: Bred, lang?

L: Varje madrass var 10 cm tjock ... hog

Mahal, som nu verkar forsta, skriver 20 - 10 = 200 och tittar pa uppgiften igen.

L: 200 vadda? (pa svenska och somaliska) pekar pa 200 i Pojke 1:s skrivhéfte
Mabhal: madrasser? ... centimeter! Skriver cm efter 200

Lararen resonerar nu med Mahal, Josef verkar fundera eller vara i andra tankar.

L: Hennes séng ér 50 cm hog

Léraren ritar ndgra madrasser till. Han ritar ocksd en sdng och golvet under sédngen. Under

tiden pratar han somaliska.
L: Séngen dr 50 cm hog.

Léraren pekar pa utrymmet mellan den ritade sdngen och golvet.

Mahal: Sdngen 50 cm hog? Tjugo génger 10 &r tvahundra.

Liraren pekar pa madrasserna och vénder sig mot Josef och ritar dit resten av de tjugo
madrasserna och pekar pa sin ritade bild. Han vill forsoka fa Josef att forsta.

L: Madrass 1, madrass 2, madrass 3 ... madrass 20.

Béde somaliska och svenska anvinds. Léraren ldser uppgiften pé svenska igen och ritar taket
ovanfor sdngen. Han markerar med pennan hdjden mellan golv och tak.

L: Det var 280 cm fran golv till tak. Fick prinsessan plats ovanpa sédngen?
Mabhal: 200 dr madrasserna sen séangen 50 till ... 250!

L: vadda?

Mabhal. 250 cm

L: Hur mycket ar det kvar?

Léararen pekar pa det ritade utrymmet mellan den 6versta madrassen och taket.

L: Hur mycket &r det?
Mabhal: Far hon plats?
Josef: Hon fér plats

Léraren pratar somaliska.

Mabhal: 30 cm

L: Hur mycket &r det? Féar hon plats?
Josef: Féar hon plats?

L: 30 cm, det dr ungefér som ett papper

- 60 -



Lararen haller ett A4 papper pa hojden pekar pa den ldngsta sidan. Han pratar
somaliska.

L: Far hon plats?
Mabhal: Ja, hon far plats!
Josef: Ja, hon far plats!

Lérarens ansikte uttrycker tveksamhet

Josef: Hon ar smal

Liraren pekar pa ett rullbord vars ldgsta hylla dr knappt 30 cm och pétalar:

L: 30 cm édr ndstan sa hir. Kan man vara sa har smal?
Josef: Hon &r smal

Aven om lidraren liser uppgiften pa somaliska kan inte pojkarna utifran sin erfarenhet relatera
till den, det visar att det inte rdcker med att “bara” byta undervisningssprak (jfr Cummins
1996, 2000). Det dr tveksamt om Josef forstatt vad uppgiften gér ut pa eftersom han sé sékert
uttalar att prinsessan far plats. Ttroligen tittar han pa bilden och drar sin slutsats. Att 10sa
textuppgifter innebér for elever som inte har svenska som modersmal en problematik som
Overstiger en Oversittning av ord och begrepp. Troligen dr en fordjupad etnomatematisk
(D’Ambrosio 1997) overblick nodvédndig sd att textuppgifter kan knytas till elevernas
referensramar,  eventuellt bade i ett kulturellt ursprungs-” men  ocksd

vardagserfarenhetsperspektiv.

7 Kultur r dock inte nagot statiskt utan skapas i mdten mellan manniskor som ingar i en social gemenskap (jfr
Rogoff 2003)
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Ahlgrens bilar

Textuppgift 2 (129 1 Kreativ matematik 2): Lotta och Kalle fick en skal med godisbilar av
farmor. Nar Kalle gick ut &t Lotta upp hilften av
godsbilarna. Nér Kalle kom in var Lotta ute. D4 at han
upp hilften av godisbilarna som fanns kvar i skélen.
Nir Lotta kom tillbaka delade de lika pa godisbilarna
som fanns kvar. Da fick de 7 var. Hur manga
godisbilar fanns det fran borjan? Hur manga hade var
och en atit nér de atit upp sina sista godisbilar?

Aven den hir uppgiften ir ett flerstegsproblem (jfr Ahlberg 1992). Rikneoperationerna kan
uppfattas som mer komplicerade 4n i textuppgift 1, d&ven om de fortfarande &ar enkla.
Uppgiften kraver att man tdnker inom alla fyra rdknesétten. Nar uppgiften ska 16sas skiljer sig
tillvigagéngssittet for de tvd pojkarna. Mahal angriper med létthet problemet och Josef gor

ingenting.

Uppgiften illustreras med en bild pa godisskalen, sex godisbilar &r iakttagbara i den och
utanfor pd en delvis skymtad bordsskiva ligger tva hogar med fyra bilar 1 varje. Mahal ldser

uppgiften hogt, sétter genast igdng han verkar bekant med kontexten, utan att siga nagot och

skriver:
7+7=14

14+14=28

28 +28 =56
. 56 28 14

Han fortsétter: — =28 —=14 —=17
2 2 2
Mabhal: 56!

Under tiden séger Josef ingenting, han ser mycket undrande ut. Lararen papekar for Mahal att

det dr en friga till, och ldser fOorst pa svenska och Oversdtter dérefter till somaliska:

L: Hur ménga hade var och en itit?

Mahal funderar en stund, ldser om hela textproblemet tyst for sig sjilv, tittar p4 vad han redan

skrivit och lagger till:

28 + 7 =35 godisbilar
14 +7 =21 godisbilar

Mahal: Och 35 och 21 blir 56!
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Lararen sitter sig bredvid Josef, laser igenom uppgiften och dversétter. Josef verkar inte forsta
vad han ska berdkna. Liraren fortsétter, utgar fran texten och kodvixlar hela tiden mellan

svenska och somaliska:

L: Kalle gick ut ... Lotta at ... hon &t bilarna ... Lotta at ... hélften sen
gick Lottaut ... Kalle kom in ... Kalle &t ocksa ur skélen ... Kalle at
hilften ... Kalle at hélften ... av dom som fanns kvar ... ... Lotta hade
redan étit ... Kalle 4t av dom som var kvar ... dom som var kvar ... nir
Lotta hade étit ... sen delade dom p&d dom som var ... kvar ... Hur manga

fanns det frén borjan?

Josef ser fortfarande fragande ut. Léraren ritar skdlen och nagra godisbilar. Mahal som ar klar

med uppgiften séger:

Mabhal: Bilar du vet ... godisbilar dela lika pa som &r kvar ... dom som é&r
kvar ... dom fér sju var ... dom tar sju var ... det ar fjorton ... om
dom tar sju var

Liararen skriver 14 och sdger niagot pad somaliska. Josef tittar pA Mahal som fortsitter pa

svenska, Mahal tar hér pa sig rollen som forklarande larare:

Mabhal: Om det var fjorton och ... och det var hélften av det som Kalle at ...
sa var det ... tjugoatta som han at ...och om det var hélften ... det var
tjugoatta ... det var tjugoatta han 4t ... s var tjugoatta hélften av
femtiosex ... femtiosex ... femtiosex delat pd tva var tjugoatta. Det
fanns femtiosex .

Léraren skriver direfter pa papperet och forklarar pa somaliska:

X S
Z-=5 Z-14
2 2
14-2=28

28 -2=56

Innan pojkarna rusar ut pa rast frigar jag dem vilken av de tva textuppgifterna de tyckte var
lattast att 16sa. Mahal svarar sjdlvsdkert att det dr uppgiften med godisbilarna. Josef sdger att
inte ndgon var latt. Nér jag frdgar om de kénner till sagan, séger de bada att de inte vet vilken

saga "Prinsessan pa drten” ar.

Det dr mojligt att Josef har svart med aritmetiken men ocksa troligt att han inte “kénner igen
sig” det vill séga han kan inte knyta problemet till sin egen erfarenhet, vilket innebir att
uppgiften for honom &r kontextobunden (Cummins 1996) och knyter inte an till hans tidigare
erfarenhet (Dewey 1938/2004). Det racker inte att byta sprak fran svenska till somaliska. Det

kan vara si att uppgiften forandras ndgot i lararens kodvaxling mellan svenska och somaliska.
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Det kan ocksé tdnkas att Josef har svarigheter med spraket i textuppgiften, i sé fall pad bade

svenska och somaliska eftersom ldraren anvinder bada spraken.

En annan rimlig forklaring kan vara att Josef, som tidigare mestadels har deltagit i
matematikundervisning péd enbart svenska, inte behdrskar det svenska spraket pd en sadan
niva att kognitivt krdvande uppgifter kunnat 16sas utan kontextbundenhet. Han kan da ha varit
exkluderad frdn undervisningssituationen om den bedrivits kontextobundet. En
andraspridksbehirskning under utveckling fordrar att kognitivt anstrdngande uppgifter ar

kontextbundna (Cummins 1996).

For Mahal ér uppgiften troligen ett vardagligt tillampningsproblem som anknyter till hans
erfarenhet. Han 16ser uppgiften néstan helt pa egen hand. Lararen stéller en fraga som leder
honom vidare nir han 16st forsta delen av uppgiften. For Mahal handlar det om att arbeta med
en tdmligen kognitivt krdvande uppgift, men stodet i kontexten underldttar for honom. Han
anvinder med enkelhet det matematiska symbolspraket, vidxlar mellan rdknesédtten och
kontrollerar sin egen l6sning. Han behdrskar en 16sningsstrategi. Det dr intressant att han
genom att ta pd sig rollen som ldrare visar att han kan kommunicera det matematiska
innehéllet i uppgiften. Det kan ocksd tyda pd att han har tilltro till sig sjdlv som

”matematiker”.

Utbrytarkungen

Foljande dr en del av en lektion, dir fem arabisktalande elever i &r fyra arbetar med att 16sa
textuppgifter i Mattestegen (Rosenlund 1995). Treorna, i samma rum, dgnar sig at eget arbete

1 sina matematikbocker.

Textuppgift 3 (uppgift 4 sid. 93): I ett litet torp bor Axel Olsson. Men de flesta kéinner nog honom som
Mister Jago, utbrytarkungen. Nu har han dock slutat sin artistbana och
atervént till sitt barndomshem, ddr han foddes 1916. Vilket ar fyllde han
75 ar?

Uppgiften kriver endast additionstdnkande och rdakneoperationen &r enkel att utfora. Dérfor
kan den betraktas som ett enstegsproblem. Talen som ska hanteras dr hogre @n i de tidigare
beskrivna uppgifterna, men det borde inte stélla till problem for elever i ar fyra. Uppgiften
visar sig emellertid vara mycket svar for eleverna att 16sa. Den ér fullstindigt kontextlos for
dem, ingen av dem forstar sammanhanget och flera av orden &r ogripbara, torp, utbrytarkung,

Mister Jago, artistbana och barndomshem
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En av flickorna; Narin, ldser igenom uppgiften, de andra lyssnar. Lararen gar i samma stund
over till andra dndan av bordet dir en av eleverna i trean pakallar att hon behdver hjélp.
Ingenting hander. Narin ldser uppgiften en géng till. Eftersom ldraren dgnar sig it nagra andra

elever frigar jag:

Eva: Vet ni vad utbrytarkung betyder?

Eleverna: Na

Eva: Det ar en som &r fastbunden och ska ta sig loss
Narin: 1916 och 75 ... ska man plussa?

Léararen uppmérksammar att eleverna vill ha hjilp och ldser igenom uppgiften tyst for sig

sjdlv. Eleverna vintar.

Narin: Ska man plussa?
Nesrin: Ar det plus?
Aydin: Ar det minus?

Léraren laser igenom uppgiften en ging till och fragar.
L: Nir fyller han ar?

Liraren och tva av flickorna samtalar pa arabiska. (Efter lektionen forklarar ldraren for mig att
han Oversatte uppgiften men inte anviande alla detaljer i den.) Flickorna skriver 1916 + 75 i

sina rdknehéften. Liraren nickar. De Ovriga tre eleverna foljer samtalet.

Narin: Det ar plus
Nu skriver de tre dvriga eleverna in additionen i sina rdknehéften. Fyra av de fem eleverna
anvander sig av traditionell additionsalgoritm. Den femte rdknar uppét tiotal for tiotal fran 16
och reser for varje tiotal ett nytt finger:

Nesrin: 26, 36, 46, 56, 66, 76, 86 ... 70 och fem till ... 87, 88,
89, 90, 91 ... ettusen niohundra nittiett

Hér blir jag varse att Nesrin inte tinker pa att det handlar om é&rtal eftersom hon sédger:
“ettusenniohundranittoett”, hennes svar dr talet 1 991, inte artalet 1991;

“nittonhundranittioett”.

Det verkar inte som om sammanhanget blir tydligare for eleverna nir de far uppgiften
forklarad for sig pd arabiska. Jag forstar av elevernas reaktioner att de inte fOrstar. Léraren
lamnar uppgiftens kontext och forklarar bara aritmetiken i uppgiften, det vill sdga att det ar
addition som ska anvindas, att man vill veta nir personen, han, 1 texten fyllde 75 ar: Vem
som &r han blir ovidkommande. Vid en ndrmare granskning av texten uppfattar jag det ocksa

som ovasentligt och irrelevant. Det hade rickt med En man dr fodd 1916, ndr fyllde han 75

- 65 -



dr? Aven tempus (imperfekt), ndr fyllde han 75 dr? i frigan verkar vara problematiskt, ocksi

for lararen, och forsvarar troligen forstaelsen for eleverna.

Uppgiften ér kravande. Sedd ur Cummins (1996) perspektiv dr uppgiften inte utvecklande for
vare sig kunskaperna i matematik eller spriket. Nér elever ska 16sa en textuppgift av det har
slaget kan den med fordel knytas till elevernas egna sldktingars aldrar. Den elev som skulle
kunna uppfatta kontexten i uppgiften dr troligen en van cirkusbesokare eller har en dldre
slakting som varit utbrytarkung, vars familj bor i ndgons barndomshem. De fem eleverna

visade sig ocksa behérska aritmetiken i uppgiften.

Kontext i matematikuppgifter

Det framkommer att kontext uppfattas olika av olika elever, den &r beroende av deras tidigare
erfarenheter. Om en uppgift kan ses som kognitivt utmanande och krivande &r ocksé
beroende av elevernas tidigare erfarenheter. Det géller for ldraren att arbeta med textuppgifter
som for eleverna dr kognitivt utmanande men ocksa kontextbundna. Hér dr antagligen
etnomatematisk medvetenhet hos ldraren avgdérande for hur elever med andra forstasprak &n

svenska ska komma att lyckas.

Nér eleverna i1 projektet undervisas av matematiklirare som anvinder deras modersmaél
Oppnas mojligheter att anvinda etnomatematiska perspektiv och darigenom finns potential att
knyta undervisningen till elevernas kultur och livserfarenhet. De textuppgifter eleverna
arbetar med 1 de ovan beskrivna lektionerna &r formulerade pa svenska och knutna till svenska
traditioner och kulturforhéllanden, vilket antagligen gor att eleverna far svarare att 16sa dem.
Ju mer bekanta enskilda elever dr med kontexten i en textuppgift desto léttare har de att 16sa

den.

De ldrare som undervisar i matematik pa sitt och elevernas modersmal har inte sjilva valt
uppgifterna. I den somaliska gruppen valde klassldraren uppgifterna eleverna skulle arbeta
med och 1 den arabisktalande gruppen valdes uppgifterna dérfor att de ingér 1 det liromedel
skolan valt att arbeta med. Varken de modersmaélstalande ldrarnas eller elevernas erfarenheter
tas tillvara i valet av uppgifter. Eftersom valet av uppgifter verkar ske oreflekterat kan den
lank som etableras mellan elevernas tidigare erfarenheter (jfr Ovando, Collier & Combs 2003)

och skolans matematikundervisning blir svag.
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Sarskilt 1 uppgiften “utbrytarkungen” framstar kontexten som mycket verklighetsfrimmande.
Enligt Cummins (1996) stiller sadana uppgifter stora krav péa kognitiv formaga och
sprakbehirskning. I det belysta exemplet verkar det inte spela nadgon roll vilket sprdk som
anviands. Uppgiften blir inte lattare att 16sa for eleverna trots att den forklaras pa deras
modersmal eftersom kontexten dr obekant. Inte heller den andra uppgiften ar littare att 10sa
for Josef ndr den forklaras pa somaliska. Liksom Dewey (1934/80) papekar blir det har tydligt
att kunskapen ér beroende av sammanhang och erfarenhet. Utbrytarkungen” &r inte s létt att
kontextualisera om uppgiften ska hélla sig inom den kontext som dr presenterad i texten,
bland annat utbrytarkung och artistbana. Fragan &r vad som hir 4r relevant
undervisningsinnehall. Aritmetiken 1 uppgiften hade ju eleverna inga problem med, vad ér det

da for mening att 16sa en uppgift i en kontext av detta slag? Kan eleverna skapa mening?

Bade den somalisktalande och den arabisktalande matematikliraren kodvixlar, det vill siga de
anvinder bdada spraken i undervisningen. Det dr mdjligt att det skulle vara annorlunda om inte
uppgifterna varit formulerade pa svenska. Det verkar vara nédvindigt med kodvixling och
tortydliganden, men det dr oklart om kodvixlingen sker med medvetenhet fran lirarens sida eller
inte. Eleverna talar oftast svenska med varandra och liraren. Det dr inte sa konstigt eftersom
textuppgifterna ar pa svenska och de har undervisats i matematik pa svenska tidigare. De elever

som ar sena anlandare anvander oftare modersmalet i samtal med larare och kamrat.

Kommunikativa matematiklektioner i ar 8 respektive ar 9

P& matematiklektionerna bland de éldre eleverna talas det mycket svenska, frimst eleverna
emellan. Det giéller i hog grad de elever som under sin tidigare skolgang deltagit i en enbart
svensksprakig matematikundervisning. Vid de tillfillen da ldrarna véinder sig direkt till en
elev eller elevgrupp och talar arabiska och de samtalar en ldngre stund, mer dn négra
meningar, ir det vanligare att dven eleverna anvénder arabiska. Nér eleverna arbetar enskilt
eller tillsammans, uppfattar jag att de pratar mest svenska med varandra. Ungefér var femte
mening ir pa arabiska. Ofta stiller ldrarna fragor pé arabiska och eleverna svarar pa svenska.
Det hir beskrivna kommunikationsmonstret kan tolkas som att det dr kodvaxling som pagér.
Atminstone lirarna anviinder tva sprak pa ett medvetet sitt, for att fortydliga begrepp. Soheila
matematikldrare i &r 8 och 9 sdger: “det &r viktigt att eleverna far begreppen pa svenska ...

eftersom de behover kunna det pé prov dom gor i matematik™.
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Geometri i ar 8, arabiska och svenska, oktober — 05

Av de atta eleverna i den hér gruppen ér det tre som gar i forberedelseklass. Tva av dem har
under ett ar deltagit i matematiklektionerna pa arabiska tva timmar i veckan. De véljer ocksé
att gd pa mattestuga, frivilligt en eftermiddag i veckan. Den tredje flickan har precis borjat i
gruppen. Gruppen bestdr nu av sex flickor och tvd pojkar. I klassrummet formerar sig

flickorna i1 en grupp for sig och pojkarna en bit bakom dem bredvid varandra.

Under lektionen anvinder Soheila och eleverna whiteboardtavlan flitigt och forklarar med
ord, bilder och formler. Inget tryckt matematikliromedel anvénds, eleverna ritar och skriver i
ett kollegieblock. Man arbetar tillsammans och eleverna gér ofta fram en och en och visar de
ovriga hur de uppfattar de matematiska begrepp lektionen fokuserar. Den hir dagen é&r
objektet triangeln, begreppen édr bas och hojd i1 en triangel. Den ritvinkliga triangelns bas och

hojd har eleverna arbetat med vid ett tidigare lektionstillfille.

Under lektionen pratar Soheila huvudsakligen arabiska men de flesta matematikord séger hon
ocksa pé svenska, de dr i texten nedan markerade med kursiv stil. Texten i1 det f6ljande dr inte
ett ordagrant transkript utan en rekonstruktion av lektionen utifran det jag som observator har

uppfattat och forstatt samt de samtal jag fort med Soheila och eleverna.

Soheila inleder med att skriva hojd pa whiteboardtavlan. Darefter ritar hon tva olikformiga

trianglar pa tavlan, en spetsvinklig och en trubbvinklig’®.

Spetsvinklig Trubbvinklig

Soheila: Vad ar hdjd i en triangel?

7% En hdjd i en triangel &r en linje fran ett horn vinkelrdtt mot motstaende sida som kallas bas.
En triangel har tre hojder, som vanligen betecknas 4, A, och &.. De skér varandra i en punkt.
Nar triangeln &r spetsig, faller alla tre hojderna innanfor triangeln.

Om triangeln &r trubbig, faller tva av hojderna utanfor triangeln.

Om triangeln &r rétvinklig, sammanfaller tvd av hojderna med kateterna
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En av flickorna, Nina, inbjuds att komma fram till tavlan, hon ritar in hojden vertikalt och
skriver ’bas” pa det understa vinkelbenet i den spetsvinkliga triangeln, hon markerar ocksa en

90° vinkel mot basen pa sedvanligt sétt.

Lararen bekriftar, ser ndjd ut och sdger bra, det &r ritt”, hon skriver h; pa hojden, forklarar

ocksa vad bas heter pé arabiska och forklarar vad som menas med bas.

Lédraren: De dr en hojd 1 triangeln, hur minga hdjder finns det i en triangel? Hur manga

bassidor finns det pé en triangel?

Orana pekar och sdger pa svenska “dér &r basen”, hon far komma fram och skriver in de
ovriga tvd hojderna, h, och h; 1 den spetsvinkliga triangeln. Hon markerar en av 90° vinklarna
mot basen pa respektive hojd. Soheila fragar vilken som &r basen till de tva sist inritade
hojderna. Pela ritar klamrar och skriver ”bas” pa de tvd vinkelbenen som inte var bendmnda

tidigare.

Nu aterstdr den trubbvinkliga tringeln. Vare sig ordet spetvinklig eller trubbvinklig ndmns pa
svenska. Har kan jag inte uttala mig om eleverna kénner till begreppen eller inte. Noteras kan
att de har uppfattning om begreppen bas och hdjd. Jila har visat att hon velat komma fram till
whiteboarden en stund med handupprickningar. Vil framme forklarar hon pa svenska “man
kan gora sd hdr ... man kan forlinga” samtidigt som hon ritar in en streckad forlingning, av
det horisontella vinkelbenet pa den trubbvinkliga triangeln, och avslutar med att markera den
90°-vinkel som uppstar. Hennes stora problem verkar vara att rita klamrarna vid basen, “det
hir var svart”. Att det var sjdlva klammern som var svr kommenterar hon senare till mig,

men det kan ocksé vara sd att hon hade problem med att peka ut basen och hdjden.

Soheila: Vilken sida dr bas da?

Nina kommer fram till tavlan, pekar pa den ldngsta sidan och sdger samtidigt ”jag tror ... att
det hér dr basen”. Soheila nickar bekriftande och Jila forsoker resonera kring hur hon ska rita

in den tredje hdjden och basen.

Jila: Vinkel 90°, 90 ... hjd nummer 2, i en triangel finns ... tre hojder ...
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Corinna, som sitter kvar pa sin plats, sdger hogt forlinga déra ...” hon gar fram till tavlan
och pekar pa trubbiga vinkelns utsida. Jila uttrycker ”hédra?” Orana sdger “rakt fram”. Corinna

kommer fram till tavlan.

Corinna: Man kan ju géra samma sak dér ... gér fram ... det star s& dir i boken man kan gora ...
... forlanga.

Soheila: Hur manga hgjder, hur manga baser? De hér strecken bildar 90°.

Det dr mojligt att uppfatta ovanstaende lektion som mer inriktad pa hur man “’ska géra” och

Q99

inte s& mycket pd “att forsta”. Eleverna anvinder ord som “man kan gora sa hdr ...” ”forldnga
...”. Liraren uttrycker ord som “det 4r ritt” och “bra”. Det kan tyda pa en procedurinriktad’’
matematikdiskurs. Andd hivdar jag att eleverna och ldraren tillsammans strivar efter
forstaelse. Eleverna &r inte frimmande for att friga och med ldrarens stod utvecklas
begreppsforstaelsen. I exemplet ovan &r det eleverna sjidlva som ritar och forklarar for
varandra, de &r inte utlimnade &t sig sjilva och eget arbete i laromedlet, for att forstd

begreppen bas och hdjd i olika trianglar. Aven om ldromedlet #r utgdngspunkt for lektionerna

sa tas andra exempel fram av ldraren, ofta utifrdn de fragor eleverna stéller.

Medelvarde och genomsnitt, arabiska och svenska - ar 9, januari -06

Under foljande lektion diskuteras ett test som eleverna gjort en vecka tidigare. Elevernas
strdvan efter forstdelse och ldrarens vilja att f& dem att forstd dr uppenbar varefter lektionen
fortskrider. Det ar ocksd tydligt att arabiskan och svenskan kompletterar varandra i

interaktionen mellan lararen och elever.

Samtliga elever hade inte klarat att 16sa en uppgift som handlade om ”genomsnitt”, den utgick
frén information om hur ldnge 25 elever i en klass utdvar sport per vecka. I ett stapeldiagram
skulle man utlésa vilket antal timmar elever spelade fotboll per vecka. "Hur lang tid spelade
alla elever i genomsnitt” var uppgiften som sedan skulle 16sas. En av staplarna representerade
10 elever som inte spelade fotboll ndgon tid Overhuvudtaget under veckan. De Ovriga
staplarna visar att 1 elev spelat i en timme, 5 elever i tva timmar och 2 elever i tre timmar. Det
visar sig under samtalet mellan ldararen och eleverna att uppgiften innehdll tva problem for
eleverna. Det fOrsta dr att flera elever inte hade forstatt vad “genomsnitt” betyder. Léraren,

Suzan, forklarar med att sdga det svenska ordet “medelvérde”, hon skriver ocksa pé tavlan

77 Se sid. i rapporten

-70 -



”genomsnitt = medelvirde” och dvergar sedan till en fordjupad forklaring pé arabiska. Suzan
ritar diagrammet pa tavlan, pekar pa staplarna och sdger: 710 elever som spelat noll, inga
timmar ... 8 styckna ... har spelat en timme .. och 5 tvd timmar ...”. Hon pekar pa en av
staplarna och skriver sedan 1 - 8 +2 - 5+ 3 - 2 = 24 pé tavlan ... och 2 elever har spelat tre
timmar”. Eleverna stiller nu flera fragor. De anvinder arabiska till storsta delen och det &r
svart for mig att hinga med. En elev, Meryem, tydliggor pa svenska att det handlar om 25
elever, summan av eleverna i diagrammet stimmer bara om man ocksa rdknar de 10 som inte
spelat fotboll alls. Efter en kort stund skriver ldararen dit O - 10 + fore 1 - 8 pd tavlan. En av

eleverna, Fatima, sdger da: "dom har inte spelat ndgra timmar ... och 25 elever ... tjugofyra

delat i tjugofem (%) ar vl medelvérdet? ... det dr ju tjugofyra timmar dom har spelat”.

Hér hade kanske en del ldrare ndjt sig och gatt over till andra aktiviteter och uppgifter, men
inte Suzan. Hon skriver ordet “genomsnitt” pé tavlan och ber en av eleverna, Khamar att
berdtta vad ordet betyder. Det verkar vara svért for honom. Suzan hittar pé ett exempel: fyra
elever har olika veckopeng ... en far 100 kr i veckan, en annan far 50 kronor, en far 170 och

en far 80 kronor, hur mycket far dom i genomsnitt”. Samtidigt skriver hon pa tavlan:

100 + 50 + 170 + 80 = 400

400 _ 109
4
Suzan: hér &r genomsnittet
Meryem: genomsnitt ... och det betyder pa arabiska [ordfdljd pé arabiska]
Khamar: om dom skulle delat lika pa pengarna sa skulle dom fatt 100

kronor var

Suzan fortsétter och relaterar till betyg och betygsgenomsnitt, det verkar som om eleverna ar
bekanta med det, och anvidnder en femgradig betygsskala. Kommunikationen overgar till

arabiska.

Nagra elever har haft svart att 16sa en uppgift som handlar om sannolikhet och ber Suzan att
forklara den for dem. Suzan sdger dock till mig vid ett senare tillfille att sannolikhet och
kortlekar inte &r hennes elevers starkaste sida. Kortlekar &r inte s vanligt forekommande 1
arabisktalande lidnder. Foljande sekvens dr helt pa svenska, det beror formodligen pa att

uppgiften ldses pa svenska och det dr inga ord som behdver forklaras:
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Du tar de 13 korten ur hjarterkortleken. Du ska dra tva kort av hjarterkorten. Hur
stor dr chansen att det andra kortet 4r mer 4n 5 om det forsta kortet dr en atta?

Kn D Ku

kvar? Suzan stryker dver dttan.

Sara: tolv

Zerin: och sa drar du bort attan .. da ar det sju kvar

Meryem: vadda?

Sara: det &r ju tolv kort kvar om hon drar bort ett ... attan

Zerin: men dom forsta upp till femman ska inte va med ... hon tar bort

attan och ettan, tvdan, trean, fyran och femman &r inte med ...
dom &r ju inte med ... det skulle vara mer &n fem

Sara: da ar det sju kvar

Zerin: och sju tolftedelar ar det d& som é&r chansen ... sju tolftedels
chans att det andra &r mer &n 8

Suzan lyssnar pé eleverna och skriver dérefter % pa tavlan.

Det avkortade exemplet visar att eleverna agerar och talar matematik vid sidan av ldraren, de
bryter in i lararens forklaringar och “végar” ta for sig. De har inte heller nagra problem med
att séga att de inte forstar. Eleverna verkar kénna sig trygga med den flersprdkiga ldraren,
kanske beror det pa att de, som de sjdlva sidger, “kédnner sig hemma”. Néar en elev sidger att
hon/han inte forstar till lararen som talar samma sprék, ar risken liten att det tolkas som om
eleven har problem med spréket, inte med matematiken. Det dr matematikinnehéllet som

fokuseras, inte elevers eventuella tillkortakommande i det svenska spréket78.

Att fokusera matematikinnehall

I kursplanen for matematik kan vi ldsa att eleverna ska ges mdjlighet att kommunicera
matematik 1 meningsfulla och relevanta situationer. Vidare ska elevernas forméga att anvinda
och uttrycka kunskaper 1 matematik beddomas. Eleverna behdver sdledes ges ménga tillféllen
till att uttrycka sig sjdlva under matematiklektionerna och skélet &r minst tvéfaldigt.
Kommunikationen behovs for att eleverna ska utveckla begreppsforstaelse och matematisk
formaga, men ockséd for att lararen ska ges mgjlighet att bedoma elevernas kunskaper. Vad
som visat sig i exemplen ovan frén &r 8 och 9 ir att eleverna kommunicerar ett matematiskt
innehall och att de kommunikativt tar initiativ under de tvasprékiga matematiklektionerna. Att
eleverna kdnner sig hemma och dr trygga i undervisningssituationen har antagligen stor

betydelse for deras ldrande. Det dr mdjligt att osynliga maktstrukturer och mer eller mindre

7 Jamfor exempelvis med Lahdenperi (1997), Parszyk (1999), Sjoqvist (2005), Adler (2006)
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dolda sprikhierarkier i klassrummet hir spelar roll”. I den tvasprikiga
matematikundervisningen suddas grinsen mellan dominerande och dominerade grupper™,
vad giller tillgdng till undervisningsspraket, ut i och med att eleverna kan anvénda bade
modersmalet och svenska. Det verkar paverka undervisningen si att sjdlva
matematikinnehallet fokuseras och inte elevernas eventuella brister 1 det svenska spraket eller
i tidigare erfarenheter. Som Adler papekar®' tas ofta den kommunikativa kompetensen for
given 1 matematiklassrum. Nér sd ar fallet i ett svensksprékigt matematikklassrum missgynnas
tvisprakiga elever som dnnu inte behidrskar svenska pa en funktionell nivd for ldrande och
utveckling i matematik. I ett tvisprakigt matematikklassrum ges ldrare och elever mojlighet
att kodvixla. Det kan betyda att enskilda elevers identitet som tvasprakig bekriftas och stérks.
Det inverkar troligen positivt for elevernas ldrande &ven utanfér matematikklassrummet

eftersom det ger en sirskild signal till eleverna att bada deras sprak duger for ldrande.

" Se sid. 21 i rapporten under rubriken Flersprakighet och lirande i matematik
% T Bourdieus begreppsapparat
81 Se sid. 21 i denna rapport
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Diskussion och tankar om undervisning i matematik for
flersprakiga elever

”Inte bara sprak”

Utvérderingen av projektet "Matematik pd modersmél” ger en hel del indikationer pd hur
undervisning 1 matematik pd tvd sprdk kan gynna minoritetselevers framgang i
matematikstudierna i skolan. For det forsta stimmer resultatet av utvirderingen dverens med
vad tidigare forskning om matematikundervisning och flersprakiga elever, kommit fram till.
Enligt de intervjuade eleverna, ldrarna och skolledarna gynnar anvéndningen av elevernas
forstasprak deras lirande i matematik. For det andra framkommer ocksa att det inte bara
handlar om undervisningsspraket, utan en rad andra faktorer spelar ocksd in. En viktig faktor
verkar vara att eleverna kinner sig trygga och “hemma” 1 den tvasprakiga
matematikundervisningsmiljon. Detta giller framfor allt de sent anldnda eleverna. Dessa
resultat kan jimforas med det som Jim Cummins kallar “empowerment”, det vill séga
bemyndigande av eleverna sa att deras bakgrund, erfarenheter och kunskaper riknas med i
undervisningen. I en del tidigare forskning har man kommit fram till att minoritetselever
”andrafieras” 1 svensk skola. Parszyk (1999), vars avhandling heter ”En skola for andra”,
menar till och med att grundskolan for en del minoritetselever inte framstar som en skola for
dem. En bidragande orsak till att eleverna i projektet tycker om matematik och att de anser att
de lyckas béttre kan vara att deras livs- och skolsituation inte dr frimmande for deras ldrare. I
en “mojliggérande” (jfr Cummins 1996, 2000) klassrumsdiskurs stirks eleverna i sin
sjdlvkédnsla och ges mojligheter till ldrande 1 matematik pa basis av den potential som

erfarenheter av flera sprak och kulturer utgor.

Flera elever uttrycker att om de inte haft matematikundervisning pa sitt sprak” hade de inte
blivit godkidnda i matematik i nian. De tvdsprakiga lararna delar erfarenhet med sina elever
och ser den inte som ett hinder for lirande och utveckling (jfr Stigler & Hiebert 1999).
Lirarna blockeras inte heller av att de bedémer hur eleverna behirskar svenska®. De
fokuserar pa dmnet matematik. Resultatet stimmer vil 6verens med vad som framlagts i
integrationsutredningen (SOU 2006:40) att de utmaningar minoritetselever stélls infor i

svensk skola inte bara handlar om sprdk. Det talar for en fortsatt satsning pd att

%2 Det gor forstas inte alla larare som ér ensprakigt svensktalande heller, men det ar en tydlig nérvarande risk, nér
ensprakiga svensktalande ldrare inte kan analysera elevernas svarigheter att tillgodogdra sig
matematikkunskaperna
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kompetensutveckla alla ldrare 1 att hantera “flersprékighetskomplexiteten” i
matematikundervisning men ocksa att anstélla fler matematikldrare som behérskar elevernas

forstasprak och svenska.

Matematikundervisning

Den undervisning i matematik som jag tagit del av genom observationer och som eleverna
beréttat om, forefaller vara mer kommunikativ &n den undervisning som beskrivits i tidigare
svenska studier™. Undervisningen priglas till stor del av en dmsesidig respekt, dar lirare
forklarar och ldrare och elever diskuterar och klargér begrepp. Tavlan anvinds flitigt av badde
larare och elever for att illustrera tankegdngar och for att 16sa uppgifter sé att alla kan ta del.
Men lérarna dr ocksd medvetna om elevernas olikheter och att de har olika forutsittningar och

behov. Det finns saledes flera faktorer som skapar utvecklande undervisning.

Det som ritas pd tavlorna ér de vanligaste dskadliggérande inslagen i undervisningen. Det har
inte visat sig vanligt att man anvinder konkret material, &ven om ldrarna ménga ganger
hianvisar till elevernas tidigare erfarenheter, en erfarenhet kan ju vara konkret. Det ar ett
omrade som troligen behdver utvecklas 1 undervisningen. Man hade exempelvis kunnat
anvinda en almanacka nér Nabil i &r 3 skulle ta reda pé fiktiva elevers fodelsedagar®. Under
den lektionsepisod jag beskriver kring sannolikhet och en kortlek, i &r 9, skulle man ha kunnat
lata eleverna utgd fran en riktig kortlek och 1atit dem prova sjilva flera gdnger™, sirskilt som
lararen papekade att kortspel inte vanligtvis forekom bland eleverna. Det skulle kunna vara
ett sétt att skapa gemensamma referensramar i undervisningen eller det Dance (2006) kallar

”gemensamma ldrande erfarenheter”.

Utifrén ett etnomatematiskt perspektiv visar exemplet "Prinsessan pa drten”, 1 ar 5, att elever
hade svart att 16sa uppgiften for att den var knuten till en kontext de var obekanta med. En
uppgift med samma aritmetiska innehall, men kontextbunden till elevernas erfarenhet hade
sannolikt gjort att den 16sts med en annan sjdlvklarhet, s dven “Utbrytarkungen”. Alternativa
beskrivningar och definitioner av matematiska begrepp, likt det med 7 som i ar 9 varierades,
borde ges storre utrymme i undervisningen. Dels for att knyta an till elevers och deras

fordldrars tidigare erfarenheter men ocksd for att en etnomatematisk belysning av

%3 Som exempel kan nimnas Skolverket 2003, 2004, Lowing 2004, Sjoberg 2006
84

Se s.47ff
% Se 5.65f
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matematiska begrepp ger fler infallsvinklar och att det i sin tur kan berika samtliga, inte bara

minoritetselever.

Etnomatematiska perspektiv liksom historiska och fler laborativa moment under lektionerna
skulle kunna péverka och foridndra innehallet i matematikundervisningen sa att det blir mindre
laroboksstyrt och tydligare ansluter till elevernas erfarenheter. Visst kan det vara en férdel att,
som ldrare och skolledare sdger, likvirdigheten sékras i och med att man foljer samma
laromedel, men det dr ocksa viktigt att lararna ar lyhorda for sin elevgrupps behov och kan gé
utanfor liromedlets ramar. Aven de ovan nimnda omridena #r nddvindiga att

kompetensutveckla inom.

Flersprakig matematikundervisning

Eleverna som deltar i projektet dr flersprikiga. Ménga av dem behérskar svenska lika bra som
sitt modersmél och de dr sedan tidigare vana att undervisas i matematik pa svenska, vilket gor
att de dr vana och har lart sig att anpassa spraket till svenska under matematiklektionerna. Det
ar vanligt att flersprakiga personer anvinder olika sprak 1 olika doméner (jfr Axelsson 2006).
Elever, i projektet, som tidigare deltagit i enbart svensksprakig matematikundervisning anser
dndd att den tvdsprakiga matematikundervisningen har berikat dem, genom att de blivit
sakrare pa och ként sig mer "hemma” i klassrummet och i matematiken. Troligen handlar det
om att tvasprakiga personer “tianker tvasprakigt” och i projektet har eleverna utvecklat
mojligheter att gora det, 1 anknytning till matematiken. P4 samma sitt som Kjell Westo,
tvasprakig finlandssvensk forfattare, séger i en intervju i Svenska Dagbladet®® skulle eleverna
kunna séga: ”Jag dr nistan helt tvasprakig, det dr det som &r min sjil.” Det dr antagligen svart
for “ensprakiga ténkare” att forstd hur detta tinkande fungerar. Mamotgehti Setati (2005)
sdger att “’sjdlva livet ar flersprakigt”. Om den tvasprékiga matematikundervisningen leder till
att eleverna upplever att de har tva sprik, vilka av det omgivande samhillet bada ses som
virdefulla att ldra ett viktigt dmne pa, kanske framtiden bjuder pd manga flersprakiga
personer. De kan 1 sin tur ge vinst till samhéllet 1 form av uppbyggandet av goda relationer

med ménniskor i andra ldnder som inte pratar vare sig engelska eller svenska.

De elever som verkar ha vunnit allra mest pa den tvasprdkiga matematikundervisningen &r de
sent anldnda med ett annu outvecklat svenskt sprak, men med ett vl utvecklat modersméal. En

del av dem talar flera andra sprak. Den tvasprakiga matematikundervisningen ar sarskilt

8 den 3 oktober 2006
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betydelsefull for de sent anlédnda eleverna eftersom de genom den far mojlighet att fortsétta
utveckla sina kunskaper i matematik samtidigt som de lar sig svenska. Det betyder oerhort
mycket for deras sjdlvkénsla och tron pa den egna formégan och darmed deras attityder till
skolan och andra dmnen de studerar. I forlingningen spelar det antagligen stor roll f6r deras

syn pa det svenska samhallet och vilka mojligheter de har i det.

Det dr mgjligt att en 6kad medvetenhet om flersprakighetens betydelse for tinkande och
larande, bland alla sorters ldrare, skulle paverka de tvasprékiga ldrarna att anvénda sig av
kodvéxling mer dn vad de gor idag. En oro kan skonjas hos de tvasprakiga lirarna om de
verkligen ”gor ritt”. Oron handlar bade om vad andra larare péd skolan ska sidga och vad som
hors 1 det omgivande samhiéllet. Det dr inte sd konstigt med tanke pd att det officiella
budskapet under ldng tid har varit “bara svenska” och “bra svenska” (jfr Sjogren 1993,
Axelsson 2006). Det ska inte behdva sdgas ’jag undrar om jag gor rétt” idag nir det finns en
sd stor samlad kunskap om ldrande av och pa forsta- och andrasprak. Det ar ytterligare ett

kompetensutvecklingsomrade.

De modersmélsundervisande ldrarna i de tidigare skoldren verkar styras mer av vad larare och
elever gor i den ordinarie klassen &n vad lararna som undervisar i de senare skolaren gor.
Handlingsutrymmet verkar vara storre for hogre arskurser. Antagligen beror det pa de lararnas
mer omfattande matematikkompetens, eftersom de dr dmneslédrare. Det tyder pa att fortsatt
kompetensutveckling i matematik och matematikdidaktik dr nddvindig, atminstone for de

larare som arbetar pé tva sprak bland de yngre eleverna.

Rekommendationer

Aven om det av rapporten framgér att den tvisprikiga matematikundervisningen varit bra for

de flersprakiga eleverna, vill jag avsluta med nédgra rad infor framtiden till skolledare och

larare:
— till skolledare
e kompetensutveckla ldrare 1 att hantera  “flersprakighetskomplexitet” 1
matematikundervisning

e anstill fler matematiklarare som behérskar minoritetselevers modersmal och svenska
e kompetensutveckla modersmaélsldrare 1 matematik och matematikdidaktik

o kompetensutveckla matematiklérare i etnomatematik
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e uppmuntra anvindning av flera sprak i matematikundervisningen
e kompetensutveckla matematikldrare i laborativa metoder

e utveckla och bevara “natverkande”

— till matematiklarare; en etnomatematisk checklista

e Har du kartlagt och forsokt ta vara pa de resurser eleverna bar med sig?
e Visar du intresse for “hela” eleven?

e Uppmuntrar du eleverna att anvinda “alla” sina sprak?

e Visar du tilltro till elevernas formaga att utvecklas?

e Visar du att du har hoga forvantningar pa eleverna?

e Tinker du pa kontextualiseringen av matematikuppgifterna?

e Anvinder du laborationer for att skapa kommunikation kring matematiken?
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Bilagor

Bilaga 1

Brev till lirare som undervisar i projektet

2005-08-24

Matematik pa modersmal

Hejl

Under innevarande liasir 2005/2006 kommer jag att dokumentera och
utvardera projektet Matematik pa Modersmal. Det innebar att jag 1 fOrsta
hand vill beséka dig i klassrummet da du undervisar i matematik och
lingre fram intervjua dig som ér lirare, rektor/bitridande rektor,
projektansvarig pa skolan eller inblandad 1 projektet av annan anledning.
Om du tycker att det ar i sin ordning kommer jag att anvinda mig av

ljudbandspelare.

Senare under hésten och varen vill jag girna intervjua ndgra av dina
elever. For att fd gora det maste jag fa forildrarnas tillstind. Information
om de forskningsetiska reglerna och foérfragan till elevernas foraldrar tar
jag med da jag bestker dig som dr lirare i projektet.

For att kunna komma 6verens om en tid som passar dig ber jag att du
skickar ett mail till mig snarast. Skriv vilken funktion du har i projektet
och ditt telefonnummer. Jag svarar pa mailet eller ringer dig och foreslar
tider du kan vilja pa.

Utvirderingen har som mal att fokusera begreppsbildning i matematik.
Arbetet slutférs 1 januari 2007 och resulterar i en skriftlig
dokumentation. Astrid Pettersson, professor pa Lirarhogskolan och
projektledare f6r PRIM-gruppen, kommer att stodja mig i arbetet.

Med vinlig halsning och hopp om bra samarbete
Eva Norén
Univ adjunkt 1 matematikimnets didaktik, FM
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Bilaga 2
Fragor till Skolledare, projektledare:

Jag vill be dig att pd ndgra rader beskriva hur du uppfattat projektet “Matematik pa
modersmal”.

Hur var det nér projektet startade? Vad ténkte du da om att undervisning skulle bedrivas pé

elevernas modersmal?

Vad tinker du nu?

Vad har varit bra i projektet?

Vad har varit mindre bra?

Vad skulle du vilja dndra pa?

Frivilligt, namn

Samma fragor stdlldes till de tvasprakiga undervisande ldrarna, frdgorna var desamma
forutom den andra fragan som 16d s hér:

Hur var det nér projektet startade? Vad tiankte du dd om att undervisa pa ditt och elevernas
modersmal?
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Bilaga 3 Klargérande mellan Eva Norén, Irene Ronnberg, Lennart R6nnberg och
Ulrika Dahl, 2005-09-13

Vara respektive roller i utvarderingen av projektet
matematik pa modersmal — sa har uppfattade jag vart
samtal

Ulrika Dahl — Kompetensfonden, dr i forsta hand kontrollerande
gentemot rektorerna.

Irene och Lennart Rénnberg — Kompetensfonden, dr i forsta hand
stodjande gentemot pedagogerna.

Eva Norén — Lirarhogskolan, dr i forsta hand utvirderande gentemot
eleverna. Eva borjar med att observera under matematiklektionstid for
att kunna stilla fragor till eleverna. Under observationsperioden

kommer ocksi fragor att stallas till lirare och rektorer.

Nedtecknat av Eva Norén

Mejlat till 6vriga och godkint av samtliga
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Bilaga 4

Den 31 mars 2006

Hej!

Jag heter Eva Norén och dr larare och forskare pd Léararhogskolan i Stockholm. Jag har som
uppdrag att utvdardera projektet Matematik pd Modersmdl och skriver en avhandling om
detsamma. Eftersom det dr viktigt att fa veta vad eleverna anser om matematikundervisningen
vill jag gérna intervjua ditt barn. Jag ber darfor om din/er tillatelse att gora det. Jag kommer
inte att skriva vilken elev som séger vad, de enskilda barnen garanteras anonymitet. Jag vill
ocksa veta om jag far spela in intervjun pa bandspelare.

Ringa in ett alternativ (jag tillater eller tillater inte) och lamna lappen med din underskrift till
[ldrarens namn].

1) Jag tillater Jag tilldter inte

att Eva Norén intervjuar mitt barn om matematikundervisningen.

2) Jag tillater Jag tilldter inte

att intervjun spelas in pd bandspelare

Vinliga hélsningar och stort tack for hjélpen!

Eva Norén
Telefon: 070 243 79 53

Barnets namn:

Mitt namn:

Underskrift:
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Bilaga 5
Stockholm stad. Kompetensfonden Irene Ronnberg, Lennart Ronnberg 060509

Utvirdering Matematik pA modersmal: Lirarenkiit.

Besvaras av de liarare som undervisar i matematik och har elever som pa nagot sitt berors av
projektet. Skriv pd baksidan om utrymmet inte racker till!

Jag undervisar elever i projektet i matematik pa svenska
Jag undervisar elever i projektet i matematik pd modersmal

Jag &r klasslédrare for elever som har all sin undervisning i matematik av lararen som talar
elevernas modersmal

I. Iakttagelser om eleverna
Har du kunnat se ndgon positiv fordndring nar det géller .....

1. elevernas tilltro till sin formaga?
Inte alls Mycket

2. elevernas formaga att hantera och l6sa matematiska problem i olika situationer och andra
dmnen?

Inte alls Mycket

3. elevernas forméga att kommunicera matematik muntligt?
Inte alls Mycket

4. elevernas instéllning till matematikdmnet
Inte alls Mycket

5. elevernas instéllning till studier i allmédnhet
Inte alls Mycket

II. Hur samarbetet har fungerat
Hur har formerna {for samarbetet mellan ldraren i "matte pa svenska” eller klassldraren, och

lararen 1 “matte pa modersmal” sett ut?

6. Hur ofta har ni planerat tillsammans?

Aldrig En gang per termin_ Ett par ganger per termin

En gang per ménad Varannan vecka Varje vecka

7. Har samarbetet inneburit att ldrarna pé ndgot sitt bestimt vem av ldrarna som ska gé
igenom vad med eleverna?

Ja Nej
Om ja, hur har arbetsfordelningen set ut? Vad har legat till grund for arbetsfordelningen?
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8. Har samarbetet inneburit att ni diskuterat vilka svérigheter larobokens uppldggning kan
innebéra for eleverna?
Inte alls Mycket

9. Har samarbetet inneburit att ni diskuterat vilka svarigheter NP (i &k 5 respektive &k 9) eller
andra prov kan innebéra for eleverna?
Inte alls Mycket

10. Har samarbetet inneburit att ni diskuterat att eleverna kan ha olika létt/svart att forsta
undervisningen for att de kan ha olika erfarenheter frdn sin hemmilj6 och vardagsmiljo, t ex
nér det géller tid, vdgning, métning, och olika begrepp, som brak och procent, och vilka
algoritmer fordldrarna anvander?

Inte alls Mycket

11. Har ni samarbetat nir ni utformat utvarderingar/prov?
Inte alls Mycket

12. Har ni samarbetat nir ni har bedomt utvérderingar/prov?
Inte alls Mycket

13. Har ni samarbetat vid betygséttning?
Inte alls Mycket

14. Vad har paverkat samarbetet positivt?

15. Vad har paverkat samarbetet negativt?

I11. Metod och innehall

16. Har eleverna fatt storre mdjligheter att vdxla mellan svenska och sitt modersmal, nér de
samarbetar med kamrater, pa de svensksprakiga lektionerna?

Inte alls Mycket

Pé vilket sétt?

17. Har elevernas fatt storre mojligheter att sjdlva producera sprak (att formulera uppgifter
eller berétta om hur de tdnker nir de l6ser uppgifter)?

Inte alls Mycket

18. Arbetar eleverna mer laborativt nu én vid borjan av projektet?
Inte alls Mycket

19. Forsoker du utga fran elevernas informella matematik (elevernas
egna erfarenheter av matematik)

Inte alls Mycket

20. P4 vilket sétt anvander du dig av mdjligheten att vixla mellan modersmalet och svenska
under lektionerna?

21. Har du éndrat uppfattning om hur du som ldrare ska védxla mellan modersmalet och
Svenska under den tid projektet pagétt? Om ja, pa vilket sitt?
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IV. Organisationen
22. Har din uppfattning om matematik pd modersmaél foréndrats under projektets gdng? Om
ja, pa vilket sétt?

23. Hur tycker du att undervisningen ska organiseras for att eleverna ska fa ut s& mycket som
mojligt av en undervisning pa modersmalet och undervisning pd svenska?

V. Nitverkstriaffarna
24. Hur méanga nitverksmdten har du deltagit i under den tid dina elever varit med i projektet?

Alla  Nastan alla  Halften  Nagot eller ndgra
Inget
25. Vilken betydelse har natverkstraffarna haft for din praktik?

26. Om du inte deltagit i nagot, eller bara i nagra natverksméten? Vad ér orsaken?
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