MADELEINE LOWING & WIGGO KILBORN

Matematik pa ett andrasprak

Vad kravs det for att lara sig matematik med framgang? Har analyseras
nagra faktorer med inriktning pa elever med annat modersmal an
svenska. Det handlar inte bara om att svenska ar ett annat sprak,
det kan ocksa vara ett annorlunda sprak dar skillnaderna
kan orsaka svarigheter.

nder de senaste 20 &ren har vi bada,
l | savil var for sig som tillsammans,
arbetat med att studera matematik-
undervisning i mangkulturella milj6er i ett
antal olika linder. Vi har ocks3, tillsammans
med invandrade ldrare, férsokt kartligga
vilka férutsittningar som krivs fér att en
invandrad elev, med framgang, skall lira
sig matematik i svensk skola. Dessa erfaren-
heter haller vi fér nirvarande pa att félja upp
och dokumentera i en planerad bokserie,
vars forsta del Sprdk, kultur och matematik-
undervisning utkom i januari 2008.

Nir man studerar konsekvenserna av
de sprakliga och kulturella komplikationer
som kan uppstd i skolans matematikunder-
visning dr det tva aspekter som ir viktiga,
nimligen att viga se dem och att inte se dem
utgdende fran sin egen kultur. I annat fall
hamnar man l4tt i tom retorik av typen: "Se
bara till att eleverna lir sig svenska” eller
"Det dr en tillgdng att ha elever fran flera
olika kulturer i klassen”. Vi dterkommer till
dessa aspekter senare i artikeln.

Matematik och begrepp

Fér att kunna tolka sprakets och kulturens
roll vid matematikinlirning méste man for-
std vad det innebir att lira matematik. Vi
inleder darfér med att ge exempel pé vad
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skolans matematikundervisning handlar
om. Enligt grundskolans kursplan i mate-
matik syftar undervisningen i matematik
"till att utveckla de kunskaper som behévs
for savil fortsatt utbildning som vardags-
liv, samhillsliv och studier av andra dmnen”
(Lpo94). Detta foérutsitter att eleverna
under sin skoltid bygger upp och utvecklar
en forstéelse for ett antal begrepp som med
tiden blir allt mer generella och abstrakta.
Det ir med hjilp av sddana begrepp minnis-
kan bygger upp de matematiska modeller,
om 4n pa olika nivder, som de sedan anvin-
der fér att tolka och férstd omvirlden.

En beskrivning av hur en begreppsbild-
ning kan g till aterfinns hos Marton och
Booth (2000):

Ur vdr synvinkel gar lirande i regel framat
frin en odifferentierad och mindre samman-
hédngande forstdelse av helheten till en 6kad
differentiering och integration av helheten
och dess bestandsdelar. P sd scitt framskri-
der ldarandet inte sd mycket frdan delar till
helheter utan frdn helheter till helheter.
(s10)

Med stdd i denna beskrivning kan mate-
matiska problem uppfattas och 15sas pa
olika nivder, och med olika djup, beroende
pa vilka begrepp eleven erdvrat. Detta dr en
process som fortgar och férfinas under hela
skoltiden och kan illustreras pa foljande sitt
(Léwing & Kilborn, 2008).
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Fér att férklara vad vi menar med figuren,
tar vi begreppet subtraktion som exem-
pel. Nir eleverna kommer till skolan har de
redan en mer eller mindre intuitiv uppfatt-
ning om subtraktion. I skolan tar man (for-
hoppningsvis) detta som utgéngspunkt nir
eleverna skall abstrahera subtraktion inom
talomradet 0-9, alltsd att ldra sig behirs-
ka olika aspekter av subtraktioner av typen
7 -3. Det omfattar bla insikten om att 7-3
ar lika med 4 oberoende av vilken kontext
subtraktionen dr hiamtad ifrén. Detta svarar
mot begreppsniva 1 i figuren.

Efter hand uttkas subtraktionsbegrep-
pet till att omfatta talomradet 0—-19. Detta
svarar mot begreppsniva 2. P4 motsvarande
sitt 18ter vi subtraktioner inom talomradet
0-100 motsvara begreppsniva 3. Givetvis ar
verkligheten betydligt mer komplicerat 4n
sd hir. Vi har emellertid valt att ge den hir
forenklade bilden fér att kunna kommuni-
cera vara idéer pa ett enkelt och férhopp-
ningsvis begripligt sitt.

Fér att en elev, enligt var skiss, skall kun-
na gé frdn 7-3 till 17-3 och 17-13, krivs
det att eleven har en generaliserbar uppfatt-
ning av subtraktion pa begreppsnivé 1. Dess-
utom krivs det ett antal nya férkunskaper
for att byta niva. Det dr det senare som mar-
keras med ringar i figuren. Den mest ange-
lagna av dessa nya férkunskaper dr att ett tal
som 17 dr sammansatt av ett tiotal och sju
ental. Genom att kombinera detta med be-
grepp 1, kan en subtraktion som 17 -3 upp-
fattas som (10 + 7)-3 =10 + (7 - 3). Man kan
dérigenom reducera subtraktionen 17 - 3 till
den enklare subtraktionen 7 - 3. En elev som

— —» Problemlésning

uppfattat den hir idén, kan l4tt generali-
sera alla subtraktioner frin begreppsniva 1
till begreppsniva 2.

Som stéd for denna utveckling av be-
grepp forsdker man i svensk skola anviinda
elevernas erfarenheter av omvirlden, lamp-
liga metaforer eller konkretiserande ma-
terial. Tanken ir att detta skall ge en for-
stdelse som leder till énskad abstraktion.
Samtidigt méste man som lirare vara med-
veten om att vardagserfarenheter, metafo-
rer och konkretiserande material i allméin-
het dr kulturellt férankrade och inte alltid
later sig verforas mellan kulturer. Till det-
ta kommer att lirare, i alla kulturer, anvin-
der helt olika sprakbruk nir de skall kon-
kretisera ett begrepp dn nir de formellt
beskriver eller tillimpar begreppet ifraga.
Varje kultur har ocks3 sitt s& kallade regis-
ter, alltsd termer och uttryck som #r spe-
cifika fér matematikundervisningen (se
Zepp, 1989 och Zevenbergen, 2000). Dessa
termer och uttryck kan, inom alla sprak, ha
helt olika betydelser under en matematik-
lektion och i vardagsspréket.

Den bild av matematikundervisning
vi hittills gett har fokus pé liraren. Vi vill
nu istillet betrakta samma problematik
ur elevens synvinkel. Det giller da att skil-
ja mellan begreppen, som hér hemma i
matematiken eller i matematikimnets
didaktik och de individuella uppfattning-
arna av samma begrepp som ir knutna till
den lirande individen. Den ovan presen-
terade figuren kommer da att modifieras
pa foljande sitt, sett ur en speciell individs
perspektiv.
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Figuren skall tolkas s3 hir. Lararens mal for
den aktuella undervisningen #r att hjilpa
eleverna att utvidga ett visst begrepp fran
niva 1 och vidare till niva 2 och niva 3. Detta
innehall erbjuds eleverna genom undervis-
ningsprocessen. Léraren skall dirvid synlig-
gora den matematik som eleven férvintas
ldra. Vad eleven uppfattar av den kommuni-
kation som da sker, ir helt beroende av vil-
ken uppfattning eleven ifrdga har pé niva 1
och om eleven kan tillgodogéra sig de nya
forkunskaper som krivs for att ta steget frin
niva 1 till niva 2. Mot detta kan man invinda
att det oftast finns flera viigar att nd ett visst
mal. Det dr givetvis s8, men samtidigt maste
man vara medveten om att varje sddan alter-
nativ vig kriver sina speciella férkunskaper
och att dessa férkunskaper inte kan blandas
hur som helst. Det ricker med en enda miss-
uppfattning for att eleven skall f en felak-
tig uppfattning och ddrmed missa malet.

Om begrepp och uppfattningar

Under ett stort antal &r har vi med diag-
noser, intervjuer och klassrumsobservatio-
ner studerat och analyserat hur olika elever
lyckats utveckla grundliggande matematis-
ka begrepp (se tex Léwing & Kilborn, 2002).
Ett resultat av de didaktiska analyser vi dir-
vid gjort &r, att 13% av det tusental svenska
elever vi hittills undersokt i drskurs 4, &nnu
inte behirskar uppgifter av typen 7 -3. Fér
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att gbra en jaimférelse med ldsinlirning, kan
man siga att dessa elever inte kan rikna med
flyt. Konsekvenserna av detta ser man klart
nidr samma elever far uppgifter av typen
17 -3 eller 17-13 utan tiotalsévergdng. For
att félja upp parallellen med lisinlirning
giller det nu att sitta samman tva "morfem”,
alltsd 7-3 och 17 = 10 + 7, och att tolka re-
sultatet som 10 + (7-3). Andelen elever i
arskurs 4 som inte behirskar den hir ope-
rationen dr 24%. Nir vi direfter studerar
vad som hinder pa begreppsniva 3, alltsd nir
eleverna skall utféra operationer av typen
47 -4 och 47 -43 (fortfarande utan tiotals-
Svergdngar), sd har antalet elever i arskurs 4
som gor systematiska fel, vuxit till 42 %.

Om man bara ser till begreppen som sa-
dana, s3 verkar det inte vara speciellt svart
for en elev att efter drygt tre ar i skolan kun-
na berdkna 47-3 som 40 + (7-3) = 40 + 4.
Detta férutsitter emellertid att eleverna
har uppfattat de grundlidggande begreppen
pa ett generaliserbart sitt. Den idé som skall
abstraheras dr enkel: Om man har fyra tior
och sju enkronor och skall képa ndgot som
kostar 3 kr, si betalar man med enkronor-
na och far fyra enkronor dver. Samtidigt har
man fortfarande kvar de fyra tiorna.

Fér elever som uppfattar skolans matema-
tik som att det bara giller att rikna féremal
eller fingrar, fungerar en sddan uppfattning
av subtraktionen tillfalligt i arskurs 1, inom
ett begrinsat talomréde. I arskurs 2 dir de
moter uppgifter som 17 -3 och 17-13 eller




47-3 och 47-43, blir det betydligt mer
komplicerat att anvinda sig av foéremal eller
att rikna pd fingrarna. De som d& inte har
abstraherat subtraktionens idé, far dir-
for successivt allt stérre problem. Om det
dessutom forekommer tiotalsévergangar i
subtraktionen, stiger antalet elever med
otillfredsstillande strategier till drygt 60%
i arskurs 4.

Vad detta visar dr att manga av de lira-
re som undervisar i matematik under de
forsta skoldren, inte har tagit reda pd om
eleverna har uppfattat de grundliggande
subtraktionsbegreppen pa ett utvecklings-
bart sitt. Det ricker inte med att eleverna
i rskurs 2, efter lang betinketid eller med
hjélp av fingrarna, kan f8 ritt svar pé en viss
typ av uppgift. Det géller ocksd att se till att
eleverna har flyt i sitt riknande. I annat fall
viixer bara problemen med tiden.

De data som just presenterats giller for
elever vars férildrar i allminhet har svens-
ka som modersmal. Vi skall nu 6vergé till att
analysera vad detta innebér f6r de invandrade
elever som studerar matematik pa ett andra-
sprak som dnnu ir ett interimsprak, alltsa ett
sprak som dnnu ej dr firdigutvecklat.

Sprak kultur och begrepp

Mot bakgrund av vad vi hittills beskrivit
blir det intressanta att studera vad som hin-
der nir en invandrad elev, som gatt i skolan
under ett eller ett par dr i ett annat land,
kommer till en svensk skola. En elev som
kommer frén tex Kina eller ngot arabisk-
talande land, méste i ett forsta steg lira sig
vara bokstéver och siffror. Det tar tid. En-
ligt Hyltenstam (1993) och Hyltenstam och
Toumela (1996) tar det dessutom ménga
ar innan en invandrare kan bygga upp be-
grepp pa ett andrasprdk. Vad hinder under
den tiden? Jo, under tiden gir, som Wellros
(1993, 1998) uttrycker det, elevens intellekt
pd hogvarv under lektionerna. Eftersom
eleven av det skilet inte hinner med att han-
tera all den information som ges pa svenska,
gar stora delar av undervisningen férlorad.
Detta paverkar givetvis elevernas majlighe-
ter att uppfatta de begrepp som presenterats,
pa ett korrekt sitt. For att inte hindra elev-
ens matematiska utveckling krévs det darfér
till en bérjan en matematikundervisning pa

elevens modersmal. En avgérande fraga blir
darfér vem pé skolan som tar ansvar fér att
det verkligen sker en matematisk begrepps-
utveckling pd modersmalet under tiden och
vem som avgor nir eleven dr mogen att borja
lara sig matematik pé svenska. En lika viktig
fraga ar vilka kriterier som anvinds for att
fatta sddana beslut.

Fér elever som kommer fran ett land dir
man har mer logiskt uppbyggda rikneord 4n
de svenska, kan forvirringen bli stor nir de
hir i Sverige skall ga frén begreppsniva 1 till
begreppsniva 2. For elever som kommer fran
tex Vietnam eller ett land med ett slaviskt
sprak heter talen efter 10: tio-ett, tio-tv4, tio-
tre etc. Man liser alltsd talen pd samma sitt
som man skriver dem med siffror. Att 17 be-
tyder 10 + 7 har alltsd stod i spraket. I Sverige
inleds talen efter 10 med elva och tolv, som
inte #r tolkbara f6r dem som inte kinner till
kopplingen till gotiska eller fornnordiska.
Efter detta féljer talen tretton, fjorton, fem-
ton etc dir man nimner entalet fore tiota-
let och dir tio plétsligt heter "ton”, en annan
oregelbundenhet i den svenska talraden.

Om en elev kommer frén Tyskland upp-
star andra komplikationer. Dir heter talen
13, 14, 15 ... tre-tio, fyra-tio, fem-tio. Med
deras logik skulle de svenska talen trettio,
fyrtio och femtio logiskt sett betyda 13, 14
och 15! P3 arabiska, dir talraden 4r upp-
byggd som pa tyska, tillkommer problemet
med lasriktningen. Man skriver text och en-
staka ord frén hoger till vinster, men skriver
tal frdn vinster till héger. Detta innebir att
en subtraktion som 14 -9 skrivs 914 (fast
med arabiska siffror). P4 bada spraken be-
handlas talen mellan 20 och 100 p3 mot-
svarande sitt. Som exempel liser man talet
42 som tva och fyrtio och dessutom 342 som
trehundra tva och fyrtio.

Fér en elev som kommer frdn Somalia
blir det en annan konflikt mellan deras och
vara rikneord. I Somalia kan tolv heta bade
tio och tvd och tva och tio liksom trettio-
tva kan heta béde trettio och tva och tva och
trettio. Mot denna bakgrund kan man fraga
sig hur en somalier tolkar de svenska rikne-
orden tretton och trettio.

Elever som har ett romanskt sprak som
modersmal moter ett annat problem. P3
spanska och portugisiska ir talen 11-15
nagot konfunderande om man inte kin-
ner till deras ursprung fran latinet, alltsd
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undecim (ett-tio), duodecim (tva-tio) etc.
Hir ndmns alltsd entalet fore tio. Nir man
pa dessa sprak kommer till talen 16, 17 etc
byter man emellertid strategi och pa span-
ska heter nu sexton dieciséis (tio och sex),
sjutton diecisiete (tio och sju) etc. I det hir
fallet 4r transfererbarheten mellan spraken
13g. Franskans anvindning av tjugotal ssom
quatre-vints-dix-neuf fér 99 gor inte Sver-
gangen till svenska lattare.

De sprakliga inkonsekvenser och de skilj-
aktigheter som giller for talens namn val-
lar sannolikt inte nagra stérre problem for
en elev som lirt dem p4 sitt modersmal och
som fortsitter att bygga upp begrepp pa det-
ta modersmal. Problemet uppstér nir man
tvingas byta undervisningssprdk och det
forvintas att man skall 6verga till att kom-
municera och bygga upp begrepp pé ett an-
drasprék. Det ar darfér angeldget att man
som lirare ir medveten om, och att man
synliggdr, den hir typen av kulturella kon-
flikter for invandrade elever och dirmed
underlittar 6vergangen till den svenska tal-
raden. I annat fall kan en negativ transfer
leda till allvarliga missuppfattningar.

Fér att konkretisera den hir processen
atervinder vi till den senaste figuren och
antar att en elev har arbetat med begrep-
pet subtraktion inom talomradet 0-9 pé ett
modersmaél, vars rikneord byggs upp pa ett
annat sitt 4n pa svenska. Nir eleven skall
generalisera sin uppfattning till begrepps-
niva 2, s presenteras de nya talen 11 -19 pa
ett sprak dir talens namn har en helt annan
struktur 4n pd modersmalet. Samtidigt skall
kanske eleven generalisera operationer som
5-3 till 15-3 pa ett sprék dir 15 inte heter
10 + 5. Detta férvintas den invandrade elev-
en hantera, samtidigt som intellektet redan
gar pa hogvarv for att eleven skall hinna
med att félja kommunikationen i stort.

Det ir inte bara spraket som paverkar den
invandrade elevens inlirning. Ofta skiljer
sig hela undervisningssituationen frén vad
eleven ir van vid frén tidigare. Det giller
darfér fér den invandrade eleven att fa syn
pa och att uppfatta de sociala regler som gil-
ler i svensk skola. De flesta elever som in-
vandrat till Sverige kommer frén en skolkul-
tur med en stark inramning, alltsd en kultur
med fasta och uttalade regler (se Bernstein,
1983). Har i Sverige moter eleven istillet en
skola med svag inramning, alltsd med vaga
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(ofta tysta) regler. Detta gor inte inldrnings-
situationen enklare. Vem hjilper elever att
fa syn pa dessa regler om vad som férvintas
av dem? En malande beskrivning av sddana
dilemman ges av Cederberg (2006).

Vad kan matematiklararen gora?

I den hir artikeln har vi utgétt fran ett rela-
tivt enkelt exempel. Nir man kommer till
omraden som geometri, statistik, brakrik-
ning, procent etc, blir det betydligt mer
komplicerat. Man kan emellertid redan ut-
gdende frin vart enkla exempel konstatera
att retoriken: ”Se bara till att eleverna lir sig
svenska” inte haller. Spriket &r bara birare
av begrepp och kultur och det ir de kultu-
rella skillnaderna som 4r avgorande. Det dr
denna problematik som maste hanteras pa
ett insiktsfullt sitt och i samverkan mellan
liraren i férberedelseklassen, modersmals-
lararen, liraren i svenska som andrasprak
och av den lirare som senare kommer att
undervisa eleven i matematik. Nagon av
dessa lirare maste i ett férsta steg avgodra
vilka begrepp eleven behirskar pd moders-
malet. Ndgon maéste ocksa ta ansvaret for att
avgdra nir elevens svenska ar sa vil utveck-
lad att eleven kan ldra matematik och bygga
upp nya begrepp pé andraspréket svenska.

Processen att bygga upp matematiska be-
grepp pa ett annat sprik 4n modersmalet ir,
som Hyltenstam och Tomela (1996) beskri-
ver det, relativt komplicerad. Det krivs dir-
for en hel del kunskaper och insikter fran
deras lirares sida, fér att kunna mota res-
pektive elevs behov. For att hantera detta
bor liraren vara vil insatt i hur matematik-
undervisningens innehall, mél och metoder
ser ut i de kulturer eleverna kommer ifran.
Det ricker dirfor med att ha tv3, tre elever
med olika kulturell bakgrund i klassen, fér
att arbetssituationen skall bli nog s& kom-
plicerad. Av det skilet har vi svart att for-
std varfor det skulle vara "en tillgdng att ha
elever frdn ménga olika kulturer i klassrum-
met”. Det ma gilla om man skall undervisa i
spréak eller samhillskunskap, men det giller
sillan d& man undervisar i matematik. Vad
som didremot dr en resurs dr att ha en lirare i
matematik som talar ens modersmal!

Av de lirare som ansvarar for den in-
vandrade elevens undervisning 4r det bara




klassldraren eller liraren i matematik som
vet vilka begrepp som kommer att behand-
las i matematikundervisningen under den
nirmaste tiden. Denna lirare bor déarfor ha
ansvaret for att utreda elevens aktuella for-
kunskaper om och uppfattningar av vikti-
ga begrepp. Som en del av denna utredning
bor man ta reda pa vilka begrepp eleven
redan har utvecklat pd modersmalet. Sida-
na begrepp brukar kunna &verforas till ett
andrasprak nir detta dr tillrickligt vil ut-
vecklat. Nér det giller begrepp som 4dnnu
inte dr fardigutvecklade pd modersmalet ar
det enligt Hyltenstam och Toumela (1996)
meningslést att, innan andraspraket ir till-
rickligt utvecklat, ge en kompletterande
undervisning pa svenska. Eleven bor istillet
ges mojligheter att fortsitta sin kunskaps-
utveckling pd modersmalet.

Under den tid en nyss invandrad elev
far hjilp med att komplettera och utveckla
matematiska begrepp p& modersmalet sker
en undervisning i svenska som andrasprak.
Det 4r angeldget att ldraren i matematik en-
gagerar sig dven i denna undervisning. Ofta
ir undervisningen i svenska enbart inriktad
mot att kommunicera vardagsbegrepp. Det
betyder att eleven inte lir sig det sprak som
anvinds under matematiklektioner. Fér att
mojliggora for den invandrade eleven att
pa sikt tillgodogora sig en undervisning pa
svenska bér liraren i matematik bidra med
att lyfta fram de ord och uttryck som an-
vinds under en matematiklektion. En enkel
atgird ar att ta reda pa vilka ord och uttryck
som anvinds i det aktuella liromedlet.

Vad vi for nirvarande arbetar med &r att
beskrivahurettantal grundliggande matem-
atiska begrepp uttrycks och hanteras pa oli-
ka sprék och i olika kulturer. Avsikten &r att
detta skall leda till savil funktionella instru-
ment for att kartligga invandrade elevers
forkunskaper, som att ge klarare insikter
om vilka kulturella och sprékliga konflikter
som brukar uppsta for elever som kommer
fran olika kulturer. Arbetet omfattar for
nirvarande ca 30 olika sprék/kulturer. Hor
girna av dig till wiggok@compagnet.se om du
vill att just din kultur skall finns med.
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