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Interkulturell matematik i skolan

Ingrid Dash disputerade i pedagogik vid Lunds universitet den 30 januari 2009.
Hon ar utbildad grundskolléarare i Ma/NO (4-9) och arbetar som larare pd Komvux Sodervarn
i Malmo.

Internationellt perspektiv pa matematik

Forskare inom matematikdidaktik &r internationellt sett 6verens om att en av larares viktigaste
utmaningar &r att organisera undervisningen sa att alla elever kan fa majlighet att lara (Clarke
et al 2004).

| Sverige har lite forandrats i matematikundervisningen trots att stora fordndringar skett i
formuleringar i styrdokument (Petersson 1990). Stor del av lektionstiden gar at till “tyst
arbete” eftersom innehallet i larobdcker styr bade undervisningens innehall och metoder och
lararen ser sig som en handledare for det individuella arbetet (Skolverket 2003).

Problemlésning i matematik definieras av PISA (Program for International Student
Assessment), som genomfor internationella utvarderingsstudier, som en process som innebar
att elever omvandlar verklighetsanknytna problem till matematiska problem for att darefter
kunna l6sa problemen och slutligen forsoka forsta l6sningarna i relation till de "verkliga”
situationerna. En risk med ett snavt internationellt perspektiv pa skolans matematik ar att det
som ger mening at matematiken och arbetet med matematiken, skalas av. Om man bortser
fran matematikens sammanhang, sammanhanget dar kunskapandet sker, larandemiljon, och
aktorerna som skapar mening, blir skolans matematik trakig och bidrar i varsta fall till
passivisering.

Interkulturellt perspektiv pa matematik

Ett internationellt perspektiv behovs for att synliggora viktiga didaktiska fragor inom bade
forskning och praktik, samt for att forsoka dverbrygga gapet mellan forskning och praktik. Att
uppmarksamma likheter och skillnader i hur larandemiljoer skapas och i hur larandet ser ut
kan vara en utgangspunkt.

Ett interkulturellt perspektiv pa matematik kan komplettera bilden och Oppna for ett
forhallningssatt till matematik som tar sin utgangspunkt i elevers olika kulturella bakgrund
och erfarenheter som kan ha betydelse for hur de uppfattar skolans matematik.

Matematik i skolan kan utvidgas fran att bara omfatta den formella och objektiva
dimensionen. Den dimensionen omfattar matematiska symboler och det som ofta uppfattas
som torrt och trakigt av eleverna, namligen matematiska modeller ryckta ur sina
sammanhang. Elever som bara far arbeta med den har dimensionen kan utveckla mekaniska
stategier for att 16sa uppgifter, men ofta saknar dessa mening och forblir automatiserade.

De o6vriga dimensionerna satter in matematiken i sammanhang. Sammanhanget kan vara
matematiskt eller verklighetsanknytet. Det viktiga ar att eleverna uppmuntras att vara aktiva
och att synen pa matematik som erfarenhetsbaserat och sprakligt (vardagligt och matematiskt
sprak) konstruerat genomsyrar undervisningen. Den sociokulturella dimensionen tar sin



borjan i matematiken som en spraklig och social aktivitet. Matematiska symboler och
modeller av verkligheten har tillkommit genom att manniskor kommunicerat med varandra.
Pa olika platser i varlden och vid olika tidpunkter har olika behov gett upphov till
matematiska idéer, vilka har en universell dverensstammelse, men samtidigt en sérskild
kontextuell betydelse (Ascher 1991). Nar man arbetar med den sociokulturella dimensionen
kan man som larare borja med fragor som t ex: Vad var utgdngspunkterna for modellerna?
Vem stallde fragorna och varfor? | vilken kontext?

Den estetiska dimensionen kommer till uttryck pa olika satt inom konst, arkitektur, astronomi,
fysik etc. Den dimension som genom Gvergangen till skriftkultur i stora delar av varlden fallit
i glomska, ar den mytopoetiska (den mytiska och poetiska) dimensionen (Dahlin, Ingelman &
Dahlin, 2002). Den knyter an till de ursprungliga magiska inbordes sambanden mellan tal (det
mytiska) och framstalls pa ett berattande satt (det poetiska). Matematiken var lange en del av
en muntlig kultur och ar det till vissa delar annu. Pythagoras formulerade exempelvis vanskap
sahar: ”Vanner forhaller sig till varandra som talen 220 och 284" (ibid.). Vad menade da
Pythagoras? Om man raknar ut summan av de i talen ingdende primtalen far man fram att
talet 220 innehaller talet 284 och att talet 284 pa motsvarande satt talet innehaller 220. Vanner
innehdller alltsd varandra. | den textdominerade skolverkligheten behdvs det utrymme for
matematiken att diskuteras och upplevas.

Forfattarskap

I min avhandling har jag beskrivit resultatet fran analyser baserade pa ett material som
hamtades fran tva faltstudier. Intervjuer gjordes med nio elever vid tva olika tillfallen i tva
skolklasser, en i sodra Sverige och en i centralostra Indien. Aven lararintervjuer och
observationer av lektioner utfordes.

Resultatet visar att de olika larandemiljéerna spelar roll for hur eleverna inriktar sig till
larande, om de kanner sig delaktiga i sitt kunskapande. Utgangsfragorna var bl a: Pa vilka satt
var eleverna aktiva i sitt kunskapande? Sag de pa sig sjalva som medforfattare till
matematiken? Hur uppmuntrades eleverna att skapa sin identitet som larande individer?

| den svenska studien uppmuntrades eleverna att verbalisera sitt tinkande och gora sig en bild
av sitt tankande och matematiken. De fick ocksa arbeta med matematiken i olika tematiska
sammanhang, till exempel "Matte pa stan”. Eleverna samlade sina skriftliga arbeten i egna
spiralinbunda dokument. De satte stort varde pa arbetsséattet och dokumentet. Elevernas
forfattarskap var aktivt och inriktat pa att soka efter olika slags talmonster och att uttrycka sig
om hur man hade tankt.

I den indiska studien kan man sdga att undervisningen ytligt sett var koncentrerad till att folja
lararens presentation av laroboksexempel pa svarta tavlan. Eleverna uppfattade forfattarskapet
som att de skulle utveckla tadlamod, noggrannhet och koncentration. De repeterade det
matematiska innehallet noggrant (hemma och i klassrummet) och stravade efter exakthet.
Arbetsprocessen upplevdes som en process for att na forstaelse. Eleverna menade éven att for
att na forstaelse maste man memorera och férsta samtidigt.

Tva elever av nio visade pa ett passivt forfattarskap. De hade gett upp sitt forfattarskap och
var beroende av lararens presentation och larobokens text. Det speglade sig i att deras
arbetsétt var procedurella. Algebraiska samband hanterades slumpmaéssigt och fragor lardes
utantill utan hansyn till vilka fragor som stalldes fran borjan.



De flesta elever i den indiska studien var medvetna om att de nar de repeterade stoffet varje
gang maste fokusera pa olika aspekter for att forsta variationen och hur olika aspekter hor
samman. De hade ett aktivt och relationellt forfattarskap. Klassrumsdiskussionen uppfattades
som majligheter att forsta riktingen i varje problem och samband mellan olika matematiska
enheter. Exemplen i laroboken sags inte isolerade fran varndra, utan som delar av ett pussel.
Det var elevernas ansvar att forsta pa vilka satt olika pusselbitar (delar) hér samman. De var
inriktade pa att arbeta med matematikens logik.

Tre olika forstaelseformer
I min avhandlingsstudie kunde tre olika forstaelseformer urskiljas:

1. Associativt flexibelt erfarande
2. Kompositionellt flexibelt erfarande
3. Kontextuellt flexibelt erfarande

Associativt flexibelt erfarande betyder att man urskiljer delar med ett standigt foranderligt
fokus pa vad som skiljer delarna fran varandra. Delarna bestams inte i forhallande till
varandra utan valjs ut beroende pa vad som fokuseras for stunden. Vid kompositionellt
flexibelt erfarande hamnar fokus pa kompositioner, det vill sdga del-helhetsrelationer. Dessa
kompositioner anvénds av en del elever som synvandor, det vill siga att man vander pa hur
man ser pa nagot. Kompositionerna kan darmed anvéndas i flera uppgifter. Nar det géaller
kontextuellt flexibelt erfarande ligger fokus pa vad del-helhetsrelationen innebéar i olika
sammanhang. Om en relation betyder en sak i ett ssmmanhang kanske den betyder nat annat i
ett annat sammanhang. Den dominerande forstaelseformen var den kompositionella.

Under forelasningen ges exempel pa hur matematikundervisning kan organiseras med malet
att eleverna ska forsta innehallet.
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