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Sammanfattning: Syftet var att belysa om elevernas sprak- och kulturella erfarenheter har betydelse for deras
tillimpande av grundldggande kunskaper i matematik, annat @n i formen av nakna tal. I gédllande styrdokument
star det att matematik har ndra samband med andra skoldmnen men ingenting om sprékets betydelse for elevens
lirande i matematik. Andd forvintas eleven kunna tillimpa grundliggande matematikkunskaper i olika
sammanhang, sdsom kontextualiserade matematikuppgifter.

Négra fragor som uppstétt kring sprakets eventuella samband med matematik, &r:

e Ar sprakkunskaper visentligt for elever att kommunicera kunskaper i matematik?

e Har sprakforstaelsen betydelse for eleverna att tillimpa grundldggande matematikkunskaper i annan form,
sasom kontextualiserade matematikuppgifter?

e Om matematikproblem eleven stélls infor, &r kontextuella med sammanhang hdmtade fran traditionellt
svenska situationer, paverkar det elevens formaga att tillimpa abstrakt matematik?

Jag gavs mojlighet att undersdka frdgorna i en svensk mangkulturell andraklass. Darmed kunde jag vilja en
kulturellt textbaserad matematikdiagnos, en ridknesaga. Dessutom genomfordes ett spraktest, for att eventuellt
finna samband mellan elevernas sprakforstielse och deras prestationer av rakneuppgifter fran rdknesagan.
Avslutningsvis kompletterades undersékningen med négra intervjuer for 6nskan om férdjupad insikt kring nagra
elevers sprakforstaelse och matematikkunskaper.

Av elevernas svar frdn diagnosen med nakna tal, forundrades jag av resultatet. Ur rdknesagans resultat framkom
andra skillnader mellan sprakgrupperna och elevens formaga att tillimpa grundldggande matematik. Detta
stirkte uppfattningen om sprakets relevans for elevens formaga att urskilja och tillimpa abstrakt
matematikkunskap i olika sammanhang.

Slutsatsen blev, att ju ndrmare eleven har mellan sitt vardagssprak och matematikbegrepp desto littare har eleven
att tillimpa sin matematikkunskap. Det vill sdga, att ju ndrmare en elev har av sprak- och kulturerfarenhet desto
lattare visades det vara for eleven att korrekt besvara dven kontextuella matematikproblem.
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1. Introduktion och problemomrade

Jag har alltid haft ett starkt intresse for ords betydelse och dess anvindning. Under min tid
som forskolldrare har jag arbetat mycket aktivt for barns mdjligheter att béttre uttrycka sig.
Det dr mycket viktigt att uppmuntra barn att anvdnda orden istdllet for att skrika ut sin
frustration eller till och med reda ut missforstand med vald. Nér barn forstar hur det sagda kan
paverka andra stirks sjdlvkanslan. Med tiden och erfarenheten har barnen béttre klarat hantera
olika situationer samt formedla synpunkter och kénslor med spraket som stod. Det talade
ordet har 1 forlingningen gett barnen mod att vara sig sjdlva i olika grupper och i olika
sammanhang.

Under min utbildning genomfordes en skriftlig diagnos i grundldggande aritmetik fran
diagnosbanken Diamant, Madeleine Lowing, Marie Fredriksson, Jan Engstedt, Maj Gotefelt,
Carina Hall och Wolfgang Dietrich, (Skolverket, 2009), dir “eleverna ges mdjlighet att visa
sin forméga att med flyt kunna hantera de mest grundldggande rdkneoperationerna i huvudet”
i en mangkulturell klass, skolér 2. I anslutning till resultatsammanstéllningen gjordes en forsta
utviardering och sammanfattningsvis hénvisades det laga diagnosresultatet till elevernas
bristande sprakforstaelse och/eller sociokulturella bakgrund. Darmed uppfattades sprakets
betydelse dven for larandet i matematik.

Klassldraren och jag diskuterade elevernas sprakforstdelse och larandets problematik 1 flera
dmnen. [ allménhet uppfattas elever med invandrarbakgrund 6ver lag har svarare att folja
skolundervisningen. Slutsatsen drogs med hinsyn till elevernas bristande sprakforstaelse och
att de missar sddan grundldggande matematikkunskap som de borde lért sig. Senare gjordes
aven reflektionen angdende undervisningsformen eleverna tidigare haft, diar de enbart foljt
larobokens upplidggning. Bide ldraren och jag erfor att vara uppfattningar om de enskilda
elevernas grundldggande kunskaper i matematik inte helt stimmer 6verens med resultatet.
Kunskapsnivan har uppskattats ligga nagot hogre i klassen och dessutom pévisades skillnad
mellan den enskilda elevens resultat och tidigare uppfattning av eleven. Vidare urskiljs inte
ndgon pataglig variation av resultatet bland elever med svenska som forsta- eller andrasprak.

Det kan konstateras att den mest sdrskiljande faktorn mellan eleverna dr modersmélet och
deras erfarenheter av svenska spréket. Tilliggas bor att den genomforda diagnosen enbart
testar automatiserade baskunskaper i1 matematik och inte &r relaterad till elevens
sprakkunskaper och sprakerfarenheter. Déarfor kan inte det laga resultatet egentligen forklaras
med hénsyn till elevernas sprdkkunskaper dd diagnosen bestod av siffror och matematiska
symboler. S& hur hidnger elevens sprékforstaelse och deras formaga att tilldmpa
matematikkunnande ihop egentligen?

1.1 Forsamrade resultat i imnet matematik

Under de senaste dren har det diskuterats och kritiserats bland beslutsfattare och 1 media om
den svenska skolan och elevernas kunskaper. Den negativa kritiken har skapat generella
forestéllningar att alla elever med utldndsk bakgrund presterar simre &dn svenska elever. En
undersokning som ger en bild av grundskolans utveckling under 1990-talet, Nationella
utvdarderingen 2003, [NU-03], (Skolverket 2004) visar pa forsimrade resultat 1 &@mnet



matematik, for savéal arskurs 5 och som for arskurs 9 vilket ocksa kan jaimforas och likstéllas
med den aktuella klassens genomsnittresultat. Dock foljer inte den genomforda diagnosen de
monster som betygsstatistik, nationella prov, TIMSS med flera pavisar. Det framkom vid en
granskning av elevernas diagnosresultat med indelning efter sprakgrupptillhorighet likt
Skolverkets, en skillnad jamfort med offentlig statistika. Skillnaden bestod av ett betydligt
jamnare, mer likvirdigt resultat mellan klassens sprakgrupper édn den skillnad Skolverkets
betygsstatistik redovisar. Diagnosresultatet stimmer dirmed daligt 6verens med aktuell debatt
och statistik.

Offentlig statistik och styrdokument

I Kursplan med kommentarer till mal som eleverna ska ha uppndtt i slutet av det tredje
skolaret (Skolverket, 2008:7, konferensupplaga) star det att matematik har nira samband med
andra skoldmnen. Elever hidmtar erfarenheter fran omvarlden och far dirmed underlag for att
vidga sitt matematiska kunnande. Vi anvidnder och moéter méngder av matematikord och
matematikbegrepp under en dag utan att tinka pa att det & matematik. Eleverna behover
ménga erfarenheter av att sitta ord pd sina upptickter for att sedan kunna bilda abstrakta
begrepp. Att kommunicera, beskriva sina upptéckter och erfarenheter ér viktigt for att senare
kunna beskriva dessa symboliskt (Gorel Sterner, NCM/Namnaren, 2000:217). Dock stér det
inte beskrivet i kursplanen for &mnet matematik om sambandet mellan elevens sprakforstaelse
paverkar elevens prestationer i grundliggande matematikkunskap.

Enligt Ldroplan for det obligatoriska skolviisendet, forskoleklassen och fritidshemmet, [Lpo
94], (www.skolverket.se), ansvarar skolan for att varje elev efter genomgangen grundskola
bland annat behirskar grundliggande matematiskt tinkande. Eleven ska kunna tillimpa det 1
vardagslivet samt behérska det svenska spraket och ska dirmed kunna lyssna och ldsa aktivt
samt uttrycka idéer och tankar i tal och skrift. Jag har dock inte funnit ndgon redovisning i
NU-03 om eventuella skillnader mellan elever med svenska som forsta- eller andrasprak, i
dmnet matematik. Medan Skolverkets redovisning visar skillnader mellan elever med svenska
som modersmél och elever med utlindsk sprakbakgrund. Dock redovisas i &mnet svenska att
elever med svenska som andrasprak har négot ldgre resultat dn elever med svenska som
forstasprak.

Grundliggande matematikkunskaper

En av flera avsikter med att anvdnda diagnosbanken Diamant (2009), dr att ’du kan ta reda pa
om alla elever har nddvéndiga forkunskaper infor ett nytt moment i undervisningen”. Med
den genomforda diagnosen som berdr kunskapsomrddena addition och subtraktion inom
talomradet 1 — 9, pavisades ett ldgre resultat an vad elever forvintas behérska i skolar 2,
varfor man kan konstatera att eleverna vid genomforandet av diagnosen har brister i
nddvindiga forkunskaper. Men vad som &r nddvindiga forkunskaper maste vara ett relativt
begrepp, relativt till den undervisning som eleverna senare moter.

Diagnosen bestar av abstrakta rdkneuppgifter, si kallade nakna tal, och av resultatet att doma
ar det ingen mirkbar skillnad pé elevers automatiserade kunskap med hénsyn till elevens
sprakbakgrund. “Abstraktion dr en vésentlig del av kunskapsutvecklingen 1 matematik”
Diamant (2009), vilket innebér att eleverna ska ldra sig anvédnda ett antal grundldggande
modeller. Att generalisera dr grundldggande for matematiskt tinkande, det krdvs forméga att
se strukturer och monster och &r en forutsittning for att komma vidare 1



kunskapsutvecklingen. Klassens elever pavisade alltsd ett likvérdigt, ldgt resultat av
abstraherad kunskap i matematik. Resultatet visar att andra generationen svenskaelever
besvarade fler abstrakta matematikproblem korrekt &n de svenska och nysvenska eleverna.
Enligt nuvarande styrdokument &r det for eleven, ett av flera mal att kunna tillimpa
grundliggande matematik i kontextuella sammanhang.

Sprikets betydelse for tillimpning av grundliggande matematik

Madeleine Lowing och Wiggo Kilborn 1 Sprdak, kultur och matematikundervisning (2008:87),
menar att det tar manga ar innan en elev kan hantera och kommunicera matematiska begrepp
pa ett andrasprak. Mina funderingar kring klassens resultat, inspirerar mig att forsoka forsta
sambandet mellan elevers sprdkkunskaper och sprakerfarenheter med deras forstdelse av
matematikproblem dér grundlidggande kunskaper skall tillimpas. Enligt nuvarande kursplan
skall elever kunna tillimpa grundliggande matematikkunskaper 1 kontextualiserade
matematikuppgifter. Jag tinker om elevens sprikforstaelse och sprikerfarenheter paverkar
deras formaga att losa andra former av matematiska problem eller inte. Om de
matematikuppgifter eller problem eleven stills infor, &r kontextuella med sammanhang
hiamtade fran traditionellt svenska situationer, paverkar det elevens forméga att tillimpa
grundliaggande matematikkunskaper, oavsett sprak- och sociokulturell tillhorighet?



2. Teori och bakgrund

Som nyss ndmndes har det diskuterats och kritiserats bland beslutsfattare och i media om
svensk skola och elevernas forsdmrade kunskaper i matematik. I Kursplan med kommentarer
till mdl som eleverna ska ha uppnatt i slutet av det tredje skoldret (Skolverket, 2008) star det
att matematik har nira samband med andra skoldmnen men inget om sprékets betydelse for
elevens ldrande 1 matematik. Dock forvédntas enligt Lpo 94, att eleven kunna tillimpa
grundldggande matematikkunskaper 1 olika sammanhang, som kontextualiserade
matematikuppgifter.

I skolan ser man den tid varje enskild elev behdver att uttrycka sig och dven hur de uttrycker
sig. Ska man forstd de tolkningar av statistik som diskuterats s& ar det enkelt att pasta att
svenska skolelever inte har tillrdckliga kunskaper i matematik. Det kan finnas mer komplexa
orsaker som péverkar elevers forméga att uttrycka och forsta olika matematikproblem. Till
exempel kan elevens erfarenhet av sprakforstadelse och kunnande i svenska spraket, vara en
brist och som ddrmed begrinsar elevens formaga att uttrycka sig och tillimpa grundldggande
matematik. Sprakliga svarigheter kan alltsd vara en bidragande orsak varfor dagens elever inte
utvecklas enligt gdngse normer och uppnaendemal i matematik.

2.1 Teorier om larande

I Skolverkets kvalitetsgranskning Lusten att ldra med fokus pa matematik, (2003), tas olika
teorier om ldrande upp. Den metakognitiva teorin framhdver tankefunktionernas roll i
larandet. Eleven ldr genom att forst gora, sedan veta och slutligen utveckla metakognitiv
kunskap, dvs. forstd hur och vad de har lart. Det handlar om varfor man har lart sig olika
saker. Dialoger, diskussioner och reflektioner ar viktigt for metakognitionen.

En annan teori dr symbolisk interaktionisk, dar samspel for ldrande tar hjilp av symbolsprik
det vill sidga olika sprakliga uttryck och kommunikationssystem, sisom muntlig och skriftlig
kommunikation, men dven konst, drama, musik och rorelser. Dialog och social interaktion
belyses. Aven socialkonstruktivismen nimns, som har fokus pa pedagogiska moten. Enligt
den teorin betraktas kunskap, ndgot som véxer och utvecklas i méten, det &r inte ndgot som
formedlas. Den socialkonstruktivistiska synen pd larande kan forklaras med att kunnande ses
som individuellt konstruerat, men socialt férmedlad (Skolverket, 2003:9).

Liarande ur det sociokulturella perspektivet dr att bli bekant med och tilldgna sig olika begrepp
och resonemang. Ett kritiskt forhdllningssitt byggs upp och utvecklas med hjélp av olika
begrepp och resonemang. Begreppsbildning dr mycket viktigt eftersom man tinker genom
och med hjilp av begreppen. Det sociokulturella perspektivet innebér att eleven kan utvecklas
genom samspel med nagon som har mer kunskap och fardigheter. Genom samspel far elever
tillgang till kunskaper, fardigheter, tankesétt och sprdk som den mer kompetente beharskar.
Begreppsbildning ses som sociala och kulturella fenomen. Dialogen dr viktig for att eleverna
ska utveckla forstaelsen. En av utgangspunkterna for ett sociokulturellt perspektiv pa larande
och mianskligt tinkande och handlande, dr att man intresserar sig for hur individer och grupper
tilldgnar sig och utnyttjar fysiska och kognitiva resurser (Siljo, 2000:18).



Tva forskares teorier om lirande

Utvecklingspsykologen och pedagogen Jean Piaget, 1896-1980, var mer intresserad av varje
enskilt barns kunskapsinhdmtande, inldrningen sker inom individen. Piaget utvecklade teorier
om barns utvecklingsfaser och véart skolsystem har lidnge tillimpat Piagets syn pa
sprakutvecklingen och intelligensutvecklingen hos barn (www.NE.se). Enligt Arnqvist,
(1993: 30-33), menar Piaget att ndr barn behérskar socialiserat sprék, klarar barnet att
diskutera, utbyta tankar, svara pa fragor och sjilv stilla fragor och fa ndgon annan person att
utfora vissa saker. Piaget ser spraket som ett teckensystem som utvecklas socialt och &r
beroende av tinkandet, kognitiva fardigheter, som &r avhéngig av personens mognad.

Déaremot fokuserade psykologen Lev S Vygotskij, 1896-1934, (www.NE.se) pa skillnaden
mellan vad barn ldr sig pd egen hand och vad de lir sig tillsammans med andra. Vygotskij
menar att tanken, spraket och kunskapsbildningen utvecklas bést i samspel med andra och
diarmed utvecklas kommunikationen och begreppsbildningen.

2.2 Sprikets betydelse

Tiankande och begreppsutveckling

Barn tillagnar sig mycket tidig en mingd ord som har samma betydelse for dem som for
vuxna men de viljer inte ordets betydelse utan far den till sig genom spraklig kommunikation.
Ordens betydelse utvecklas inte fritt och spontant, utan foljer utvecklingen av den riktning
som &r pa forhand bestimd av de betydelser som fastslagits 1 vuxnas sprak (Vygotskij 2001:
204-206). Vygotskij drar slutsatsen:

Barnet som befinner sig pa det komplexa tinkandets stadium ténker pa samma foremal som den
vuxne nir de hor ett visst ord, varfor det blir mojligt med en forstaelse mellan barnet och de
vuxna. Men barnet tdnker samma sak annorlunda, pa ett annat vis och med hjélp av annorlunda
operationer (Vygotskij 2001:215).

Enligt Vygotskijs teori om tdnkandets olika former sker 6vergangen omérkligt fran komplext
tankande till tinkande 1 begrepp, pd grund av barnets egna drivkraft att kommunicera. En av
formerna kallar Vygotskij for pseudobegrepp pa grund av den generalisering som uppstar i
barnets tankande. Generaliseringen paminner om begrepp som vuxna anviander intellektuellt,
samtidigt som den framstar som nagot helt annorlunda &n ett begrepp i dess egentliga mening.
Begreppen i sig och for andra utvecklas hos barnet tidigare dn begreppet for mig sjdlv.

Begreppet i dess naturliga och utvecklande form forutsitter en férening och generalisering av
enskilda konkreta element ur erfarenheten, dessutom ett avskiljande, en abstrahering och en
isolering av enstaka element utanfor de konkreta och faktiska samband i vilka de givits
(Vygotskij 2001:232).

Drivkraften som sdtter igdng mekanismen for ett visst beteende menar Vygotskij (2001), dr
placerad utanfér barnet, till skillnad frdn instinkternas och de medfédda drifternas
mognadsprocesser. Om inte miljon skapar uppgifter, stiller nya krav och mél, sa kommer inte
alla mojligheter som finns nedlagda i barnets tdnkande att utvecklas. Vygotskij refererar till,
den for honom samtida psykologen Dimitrij Uznadze’s studie om begreppsbildning i
forskoledren, att barns tdnkande relativt sent uppndr den niva av socialisation som é&r
nddvandig for att hon/han ska kunna bilda fullt utvecklade begrepp, medan barnet



forhéllandevis tidigt borjar anvdnda ord och upprittar en dmsesidig forstadelse med de vuxna
och andra barn, med hjilp av vuxna. Ordet Gvertar begreppets funktioner och tjdnar som
medel for kommunikation och f{Grstdelse mellan minniskor som talar med varandra
(Vygotskij 2001: 174-187).

Att definiera ett begrepp, enligt Vygotskij (2001), ar for barnet detsamma som att ange vad
foremalet kan gora eller vad man kan gora med foremalet. Barnet klarar inte av att skapa dkta
begrepp forrdn hon/han lért sig behdrska abstraktionsprocessen och samtidigt utvecklat det
komplexa tidnkandet. Resultaten av experimentella metoder visar enligt Vygotskij, att
puberteten dr en Overgingsalder, den tid da tdnkandet mognar, om &n inte den period da
tdnkandet fullbordas. De storsta svarigheterna, som overvinns forst mot slutet av puberteten,
ligger i att fora inneborden eller betydelsen av ett utarbetat begrepp vidare till stindigt nya
konkreta situationer, vilka bara tdnks pd ett abstrakt plan. Vygotskij menar att de
undersokningar som gjorts med experimentella metoder visar att begrepp skapas genom att
personen anvédnder ordet som ett hjdlpmedel for begreppsbildning (Vygotskij 2001: 236-250).

Matematisk begreppsutveckling

Saljo (diskuterad i Eliasson 1999:11) menar att; Larande sker alltid i ett socialt ssmmanhang
diar kunskap kommuniceras via spraket”. Det &r litt att generalisera detta och jag vill
fortydliga att det finns olika sdtt att anvinda spriket. Alla har inte mojlighet till ett talat sprak
men med hjilp av kropps-, skrift-, och teckensprék har alla tillgang till kunskap och mdjlighet
till kommunikation. Det dr viktigt att sjilv sitta ord pa det man arbetar med for att utveckla
goda matematiska begrepp, menar Sterner (2000), dé klargors idéer och uppfattningar.

Skall barn utveckla en forstaelse for matematik, méste man som ldrare ge dem mojligheter att
mota ménga tillfdllen, ddr samma problem belyses fran olika héll. P4 sa vis kan barnen skapa sig
en grund for att klara den matematik som de sedan méter i skolan, och vilket man tar for givet,
och utgar fréan, att alla barn tilldgnat sig fore skolstarten (Doverborg, 1987:89).

Genom att sprakligt beskriva sina upptickter och erfarenheter utvecklas formagan att beskriva
dem symboliskt. Elever behover alltsd sitta ord pa sina upptéckter, for att utveckla formagan
att hantera abstrakta begrepp. Med abstraktion menas att man frigér det konkreta och
forestiller sig det allméngiltiga hos en foreteelse. Dessutom krivs att eleven har formégan att
se strukturer och monster hos bade objekt och matematik. For matematiktinkandet ar
formégan att abstrahera fundamentalt (Sterner, 2000:217).

Fortrogenhet ar att man vet vad ett begrepp betyder och kan anvénda det i olika sammanhang pa
ratt sitt, man vet nir man ska anvinda det. Med fortrogenhet menar vi ett av de fyra F som
kunskapsbildandet bygger pd. De bestér av fakta, forstdelse, fardighet och fortrogenhet. Dessa
samspelar med varandra och &r varandras forutsdttningar for att bilda kunskap (Pramling och
Sheridan, 1999:47).

Matematikord och begrepp anvinds pd formellt och informellt sdtt i undervisningen. Jag
tdnker att i matematikldrandet dir olika symboler anvinds, krdvs en bas av sprdk- och
begreppsforstielse, dd elever kan ha en oklar forestillning om begrepps betydelse. Eleven kan
ha svart att uttrycka likheter och skillnader 1 friga om begreppens egenskaper. Det ar viktigt
att utveckla uppfattningen om ordens innebdrd sa att eleven utvecklar sitt abstrakta tinkande
for att s& smaningom forsta och tilldmpa olika matematiska problem (Sterner, 2000:217).



Marit Johnsen Heines har stirkt teorin om sprdk och ldrande ddr Overséttningsled &r ett
centralt begrepp med vilket eleven utvecklar sina tankar i samspel kring begreppen for att
dérefter analysera och reflektera och utifrdn egna villkor erdvra matematikens formella sprak.
Utifran synen att barn utvecklar spraket genom att anvinda det i samspel med andra, bor dven
vardags- och matematikord och begrepp dversittas, for eleverna, och inte enbart de formella
symboler som anvinds for att forklara matematik (Heines, 2000:67).

Sprakfiardigheter

All psykologisk utveckling utgér fran ett gemensamt handlande dir individen lar sig att
behidrska dessa handlingar for att sedan kunna utféra dem sjélv. Skillnaden mellan det som
individen gor tillsammans med andra idag, kan hon/han utféra sjdlv imorgon, benidmns av
Vygotskij som den ndrmaste proximala utvecklingszonen (2001:10).

Sprakandet dr en skapande process dér individ och vérld méts. Sprakférmagan existerar just i
och genom anvéndningarna. Den kan inte skiljas fran handlandet, kunskap, forstaelse och jaget.
Tvirtom: den bestimmer dem, ty vi lever i spréket. Sprakforméagan &r inte ett instrument eller
redskap som stér till viljans, jagets eller medvetandets forfogande. Den ar villkor och formatet
for ménsklig forstéelse. Spraket konstituerar oss och vért vetande. Det ar i sprakandet kunskapen
blir till. Sprak dr kommunikation och det dr pd den sprékliga formagan som det individuella
vixandet och det sociala livet bygger (Pramling och Sheridan, 1999:71).

For Vygotskij (2001), anser att tinkandet uttrycks och kommuniceras genom spraket och att
det finns en néra och dmsesidig relation mellan tdnkande och tal. Tanken soker sin gestaltning
1 ordet, varigenom en spanning uppkommer mellan tanke och ord. Vygotskij gér emot teorier
som skiljer spréket och tanken fran varandra. Tankande och sprék dr inte identiska, men néra
forknippade med varandra och forhallandet dem emellan dr komplext. ”Utan social
kommunikation sker ingen utveckling av vare sig sprék eller tinkande /.../ om man isolerar
tdnkandet fran kinslolivet, kan man inte forklara tinkandets uppkomst” (2001:10). Sambandet
mellan tdnkande och sprak etableras under barnets utveckling.

Ordbetydelsen forenar de bigge processerna tinkandet och spraket. Ordbetydelsen ar bade sprak
och ténkande pa samma géng. Ordbetydelsen blir en analysenhet, en minsta gemensam nédmnare
for tva processer. En av de viktigaste fragorna vad géller tinkande och sprék dr forbindelsen
mellan det intellektuella och det affektiva. Tankandet 16sgors fran hela det levande livet, fran
den tdnkande ménniskans levande drifter, intressen och bgjelser (Vygotskij, 2001:10).

Hoines tar stod av att Vygotskij betraktar sprdket som en del av begreppsutvecklingen.
”Genom att anvidnda spréket utvidgar och utvecklar vi begreppsinnehall och begreppsuttryck.
Det visar sig svart eller omojligt att utveckla ett begreppsinnehall utan att utveckla ett sprak
som tacker det”. Begreppsinnehall och begreppsuttryck hinger néra samman och ar dessutom
beroende av och paverkar varandra. Efter nya upplevelser ger vi den erfarenheten betydelse,
genom att prata om dem och dérefter finna de tolkningar som ligger nira varandra. Vi knyter
vara tolkningar till situationer och féoremél beroende pa de erfarenheter vi har och tidigare
forvarvade kunskaper” (Hoines, 2000: 68-69).
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2.3 Basfardigheter i matematik

Med resultaten av nationella prov som enda underlag har ldrarnas kunskapsbeddmning hos
eleverna gérna kritiserats. Hirmed é&r jag vid malet att belysa omradet kring sprakforstaelsens
eventuella betydelse ndr man kartligger och beddmer elevers matematikkunskaper. Alla
elevers faktiska kunskaper i matematik kan inte alltid synliggoras och betygsittas efter ett
generellt prov. Lérarnas bedomningsunderlag for den enskilda eleven dr mer komplext. Jag
menar att det dr viktigt 1 debatten att uppmérksamma elevens faktiska kunskaper. Jag tanker
att en elev kan dga en grundliggande matematikkunskap men inte spréket att kommunicera
den med. Diarmed reduceras elevens mdojlighet att tillampa kunskapen, vars prestationer
paverkar bedomningen och da statistiken negativt.

Laslidrandet i matematik

For att hjdlpa elever att forstd matematik dr det nodvandigt att utga ifrdn deras uppfattningar
de redan har och i det sprak de anvander for att uttrycka dem, sédger Grenmo. Det &r viktigt att
kunna ldsa och forstda matematisk text, sasom bokstdver, siffror och andra
matematiksymboler. Matematisk text dr ofta fylld med information och saknar upprepningar
och betoningar som sd ofta anviands i muntligt sprdk. For manga elever med brister i
sprakforstaelsen kan det dérfor vara svart att forstd texten. Kommunikationer bidrar till
elevens inldrning och medvetandegor vad de sjédlva tinker (Gronmo 1999: 19-20).

Forfattarna till diagnosbanken i matematik ”Diamant” (Skolverket, 2009:4), liknar dem som
”saknar flyt i radknandet” pd samma sétt som man kan sakna flyt i sitt ldsande. De menar att
det krévs av eleven forstaelse for matematikuppgiften. Eleven ska dga metoder som passar att
16sa problemet och ha sa goda riaknefirdigheter att hon/han kan utfora berdkningarna for ett
korrekt svar. Antingen blir 16sningen felaktig eller kraver alltfor mycket tankekraft till att
bearbeta uppgiften.

”Kunskaper i matematik ingdr som en av tre delkomponenter i OECD:s definition av
laskunnighet” menar Irene Ronnberg och Annick Sjogren som framhaller att det ocksa éar ett
samhéllsmél. De menar att det krivs goda kunskaper i matematik hos alla medborgare for ett
ekonomiskt och hégteknologiskt samhélle (Ronnberg och Sjogren 2001:226).

Elevers spriakkunnande relaterat till matematikkunskaper i statistiken

Det Overraskar egentligen inte dd flera offentliga statistiska rapporter visar att elever med
annan bakgrund dn svenska som modersmal dr Overrepresenterade bland de som inte nar
betyget Godkénd 1 matematik. Det verkar mest sannolikt fér de nysvenska elever, som kanske
inte har ndgon kunskap eller forstaelse 1 det svenska spriket och den svenska kulturen.
Dessutom har de samtidigt en stor utmaning att lira sig ett nytt skolsystem. De nysvenska
eleverna ska samtidigt utveckla sina kunskaper i alla enskilda &mnen och tillika ett nytt sprak,
svenskan.

Mindre sannolikt verkar statistikens resultat stimma for andra generationen elever med
utldndsk sprakbakgrund och didrmed ar den inte generaliserbar for alla elever med utlindsk
bakgrund. Kursplanen i matematik poédngterar en viktig forutsittning for elevernas framtid
som aktiva medborgare i det svenska samhillet, att eleven ska kunna “kommunicera med
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matematikens sprak och uttrycksformer”. I Skolverkets statistika redovisas resultaten 6ver de
olika betygsnivderna i olika tabeller per dmne, enligt det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystem vi har i Sverige. Tabell 1 visar ett sammandrag géllande d&mnet matematik.
Tabellens tva variabler som identifierar elevens modersmalsgrupp eller sprakgrupp anvinds i
Skolverkets betygsstatistik (2009).

Tabell 1 Utdrag ur Skolverkets betygsstatistik, tabeller 7B och 7C, ldsaret 2007/08.

Skolamnet matematik,

Modersmalsgrupp/sprakgrupp Svensk bakgrund Utlandsk bakgrund
Antal elever i arskurs 9 104 289 16 995

Andelen elever 1 % som inte nddde malet 1

matematik 6,2 14,9

Det framgar inte av Skolverkets publikationer hur de definierar begreppen fran elever med
svensk bakgrund eller elever med utldndsk bakgrund. Forst efter telefonsamtal med
Skolverkets kontaktperson erholls forklaringen: svensk bakgrund ar de elever som ér fodda i
Sverige av svenska fordldrar. Begreppet utlindsk bakgrund omfattar bade de elever som ar
fodda i Sverige med bada foréldrar fodda utomlands, samt elever som sjdlva dr fodda
utomlands, av utldndska fordldrar. Som tidigare nimnts finner jag ingen relation mellan
elevers svenska sprakforstielse och de uppnaendemal av grundliggande matematikkunskaper
1 kursplanen for matematik. Jag finner det ndstan omojligt att folja alla elevers uppniaende mal
1 matematik med anledning av deras modersmél och sprdkvanor. Darmed verkar det inte
mojligt att jamfora de olika sprakgrupperna med offentlig statistik.

Skolverkets betygsstatistik medger jamforbarhet enbart mellan grupper av kén, kommuner
och skolor, trots att de anvdnder sig av elever med svensk bakgrund respektive utlandsk
bakgrund som olika redovisningsgrupper. Men den kunskap och forstaelse som alla elever
forviantas uppnd, parallellt i andra &mnen sdsom matematik, tenderar bli infe uppnédda
kunskapsmal. Forst ndr jag granskar Skolverkets syfte med utbildning 1 &mnet svenska, och da
som andrasprék finner jag:

att eleverna skall uppné en funktionell behérskning av det svenska spraket som &r i nivd med den
som elever med svenska som modersmal har. Ytterst dr syftet att eleverna skall uppna
forstaspraksniva i svenska. Dédrmed féar de forutséttningar att kunna leva i det svenska samhéllet
pa samma villkor som elever med svenska som modersmal (Skolverket 2009).

Skolverkets syfte och mal vore fantastiskt for de elever med svenska som ett andrasprék eller
rent utav ett tredjesprak, om de uppnér en likvérdig niva oavsett hur lang eller kort tid de gatt i
svensk skola, som de elever med svenskt modersmal. Alla individer kan ldra sig ett sprak pa
en funktionell niva och efter en tid uppnas ett basordférrad. Men det tar trots allt ldngre tid att
tillgodogora sig kunskap pa ett annat sprak én det egna modersmalet.

Nar elever slutar arskurs 9 innebdr det infe att alla elever gétt nio ar 1 svensk skola, med
likvardig kunskapsinhdmtning och likvirdig bedomning av deras utveckling. Det verkar
omdjligt att utldsa ur statistiken hur ldnge elever med utlandsk bakgrund gatt 1 svensk skola.
Det framkommer inte hur linge elev med annan sprékbakgrund har behérskat svenska spraket
pa funktionell niva och diarmed ha likvirdig nivd med svenska elever. Jag tinker att alla har
likvardiga forutséttningar att dga en forstéelse, en kunskap pd modersmalet. Daremot &r det
svart for en elev att alltid kunna tillampa kunskap pa ett andrasprak.
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Elevens kunskapsinhimtning i matematik

Skolans styrdokument betonar och dven Ronnberg och Sjogren (2001), att det krdvs goda
kunskaper i matematik hos alla medborgare. Mélet dr att alla elever ska nd bra resultat i
matematik for att kunna delta i olika demokratiska processer. En bra kunskap i matematik ar
nodvindigt i ett mangkulturellt samhille menar forfattarna och anknyter till elevers olika
kulturella erfarenheter och forutsittningar (2001:226). De reflekterar “6ver det mojliga
sambandet mellan skolsvarigheter och skillnader i tankestrukturer rent generellt och mera
specifikt 1 matematik” och problematiserar en matematiksyn utifran kulturella och sociala
aspekter. Ronnberg och Sjogren tar stod av Carr m fl, och jamfor:

barn som viaxer upp i en kultur dér det huvudsakliga syftet med att anvidnda tal har att gora med
situationer dar hogre tal har hogre status, som i tdvlingar och spel eller nar man raknar fodelsear
och jimfor alder, underldttas troligen utvecklingen av tallinjemodellen for tal. Om huvudsyftet
med matematik i barnets omgivning ddremot har att gora med aktiviteter som har med delar av
helhet att gora, till exempel att skapa monster och att fordela mat, underldttas troligen
utvecklingen av del-helhetsmodellen for tal (Rénnberg och Sjogren, 2001:227).

Gemensam med svensk grundsyn presenteras, frdn USA, i Skolverkets diagnosbank Diamant
(2009), négra av de centrala punkterna av skolans matematikinnehall:

e Automatical recall of basic facts. Man menar att vissa procedurer och algoritmer inom
matematiken dr sa grundldggande och ar sa generellt tilldmpbara att de maste behirskas
med automatik.

e Learning algorithms. Eleverna ska med sékerhet kunna anvinda algoritmerna for de fyra
raknesitten. Samtidigt dr det viktigt att de forstar hur algoritmerna dr uppbyggda och
fungerar. Ett skél for detta &dr att algoritmerna bygger pé strukturen i vart talsystem med
basen 10 och ddrmed forstirker elevernas taluppfattning (Skolverket, 2009: 4-5).

Malet dr, precis som nuvarande kursplan, att elever ska ldra sig anvdnda ett antal
grundliggande matematiska modeller, for “att kommunicera och lira mera matematik, for att
tolka omvirlden och for att studera andra skoldmnen”. Med goda réaknefardigheter krivs det
att eleven har tillricklig fOrstdelse och kunskaper att vilja lamplig metod, samt ldsa
rakneuppgifter korrekt och med flyt. ”For att gora skolans matematik generell och funktionell
maste eleven ldmna konkretiseringen bakom sig och abstrahera” och kunna genomftra
operationer 1 huvudet. I Diamant (2009) beskrivs vilka krav man bor stélla pa elevers
grundliggande kunskaper i matematik” och syftar till internationell forskning déar
matematikkunskap delats i fem olika men integrerade delar:

e Conceptual understanding som omfattar matematiska begrepp, operationer och relationer.

e Procedural fluency som omfattar formégan/fardigheten att utféra ridkneoperationer
effektivt, sdkert och med flyt.

o Strategic competence som omfattar formagan att tolka, formulera, representera och 16sa
matematiska problem.

o Adaptive competence, dvs. formaga till logiskt tinkande samt forklara och diskutera valda
metoder.

e Productive disposition som omfattar formigan att se vérdet och anvédndbarheten av
matematiska modeller kombinerat med en tilltro till det egna kunnandet (Skolverket,
2009:4).
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I Diamant (2009), beridttas att matematik dr uppbyggd pa ett speciellt sétt och har en egen
struktur och varje moment kridver speciella forkunskaper. Diagnosbanken innehéller
fasetterna: aritmetik, brdk och decimaltal, talmdnster och formler, matning, geometri samt
statistik for elever upp till skolar 5. Varje fasett dr ocksa indelat i ett antal delomraden.
Meningen dr att eleven ska behérska ett antal begrepp som ska vara utvecklingsbara for att
underlétta fortsatt liarande i matematik. Beroende pa vilken forforstaelse och vilka
erfarenheter eleverna har kan begreppen uppfattas pa olika sitt. Aven om det finns flera
mojligheter att 16sa en uppgift pa, sa kravs det alltid kunskaper. Nir eleven lar sig matematik,
bygger larandet pa deras egen erfarenhet och forstaelse av matematikbegrepp de erévrat med
hjilp av sitt forstasprék och kultur. Det dr av det skélet elever som ldr sig matematik pa ett
andrasprak kan fa svéart med det fortsatta larandet.

Grundliggande matematik

Vidare visar forskning, enligt forfattarna till Diamant (2009:3), att barn har en forméga att
forstd och liara grundldggande matematik i tidiga aldrar. Gelman och Galistel (1978) ar tva
forskare som dgnat uppmaérksamhet &t detta som menar att barns forméga att hantera tal &r i
det ndrmaste genetiskt betingat och byggs upp pa samma sitt som modersmalet. Det innebér
att barn som har utvecklat sin forméga att tala ocksa borde kunna hantera grundliggande
rakning. Den vésentliga skillnaden bestar 1, enligt forskarna, att barn hela tiden omges av ett
sprak medan de inte alltid omges av motsvarande numeriska miljo. Som exempel vet man att
barn som &r dova blir sena 1 sin sprakutveckling, men att detta inte beror pa bristande spraklig
forméga. P4 motsvarande sitt kan ett barn inte bygga upp en forméga att radkna om det vixer
upp 1 en miljé diar man inte rdknar. Gelman och Galistel delar upp formagan om vad det
innebdr att kunna rikna foremal i fem principer varav tre anses vara genetiskt nedidrvda och
utvecklas i tidig alder och ar:

o Abstraktionsprincipen som innebdr att det & mojligt att bestdmma antalet foremal
(element) 1 varje vil avgransad méangd.

o Ett-till-ett principen som innebér att man, genom att ordna foremal parvis, kan avgéra om
tvd mingder innehéller lika eller olika minga foremal.

e Principen om godtycklig ordning som innebér att man far samma resultat oavsett 1 vilken
ordning man riknar foremalen.

De Ovriga tva principerna utvecklas i en social kontext och kraver trdning och ér:

e Principen om talens stabila ordning. For att kunna ange antalet foremal 1 en mangd krévs
det att man gor en ett-till-ett tillordning (parbildning) mellan rdkneord och foremal. Detta
kréver att man behérskar talens namn i rétt ordning.

e Antalsprincipen som innebidr att det sist ndimnda talnamnet vid en upprdkning (enligt
princip 4) anger antalet foremal 1 den uppridknade mangden (Skolverket, 2009:3).

Dessutom behover eleven behérska de sa kallade tabellerna for de fyra rdknesétten med flyt,
bade i huvudet och med skriftliga metoder. Inom den grundldggande aritmetiken omfattar en
god taluppfattning bland annat av:

o Kdnslan for hur tal dr uppbyggda. Det géller att kdnna till talens ordning och talens
grannar, uppbyggnaden av vart positionssystem med basen 10, samt behdrska 10- och
100-tals dvergingar.
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o De grundldggande riknelagarna dr de kommutativa och associativa lagarna samt den
distributiva lagen. Med hjélp av dessa lagar kan man analysera tal, dela upp dem 1 termer
och faktorer. Det ér pé dessa lagar de viktigaste aritmetiska operationer bygger.

e Tals avrundning. For den som kan gora bra avrundningar av tal &r det enkelt att genom
Overslagsrdkning gora ldmpliga rimlighetsbedomningar. Det ger samtidigt en
sdkerhetskénsla under hela berdkningen (Skolverket, 2009:4).

Algoritm, alltsa skriftlig rdkning, 4&r en metod vars tillvigagingssitt skall vara generellt
gangbar 1 alla uppgifter, atminstone inom talomradet 0-1000. I skolan ska alla elever ges
mojlighet att ldra sig ndgon skriftlig form for addition, subtraktion, multiplikation och
division. Att det ricker med en enda metod for att behdrska en viss uppgiftstyp, dr det som
skiljer skriftlig rdkning fran huvudridkning. For att bli en bra huvudriknare méste man
behérska olika metoder, eftersom metoden ofta maste véljas utgaende fran den typ av uppgift
som for tillfdllet skall 16sas. Vid skriftlig rakning racker det att behdrska en enda metod for
respektive rdknesétt. I olika kulturer anviands olika metoder for skriftlig rakning. I varje kultur
anses just deras metod vara den bista. (Skolverket, 2009: 4).

Forfattarna menar att det bor tolkas sé att det inte finns ndgon metod som ar den bésta da alla
metoder har sina for- och nackdelar. Daremot &r det viktigt att metoderna eleverna lir sig ar
funktionella, att de fungerar for att 16sa alla uppgiftstyper inom respektive riknesitt.
Oberoende av vilken metod for skriftlig rakning man véljer, krdvs det ldmpliga forkunskaper,
sa att de deloperationer eleverna skall utfora kan utféras med flyt. For att en elev till exempel
skall kunna anvdnda ldnemetoden 1 subtraktion med flyt bor hon behédrska den stora
subtraktionstabellen och for att kunna anvinda utfyllnadsmetoden i subtraktion racker det om
hon behérskar tabellen upp till 10 (Skolverket, 2009: 4).

2.4 Kulturen och erfarenheten

Vid skolstarten har alla elever ett basordforrad pé sitt modersmal. Svensk skola bygger av
tradition vidare pa elevens forvdntade ordforrdd 1 svenska och introducerar det formella
spréket i tal och skrift. Ett ordforrdd som inte géller for alla elever i1 svensk skola av idag.
Vygotskij stirker teorin att minniskan inte skall forstds som en isolerad individ, utan kultur
och historia. Mianniskan kan forstds om man sétter henne 1 sin kulturella virld och 1 sitt
historiska perspektiv. Spraket dr ett socialt fenomen som utvecklats for att ménniskor skall
kommunicera med varandra. Vygotskij menar att spriket till stor del dr situationsbundet och
far sin betydelse utifran den aktuella situationen och ordens konkreta betydelse (Arnqvist,
1993: 34-37).

Elisabeth Elmeroth (2006), diskuterar i sin artikel om den teoretiska grunden for utvirdering
av undervisning av elever med utlindsk bakgrund och riktar sig till &mnet svenska som
andrasprdk och modersmaél. Det &r forsta gdngen dmnet Svenska som andrasprak, finns med 1
NU-03 och forfattaren menar att resultaten redovisas mycket summariskt och 1 huvudsak
inriktas mot elever med utlindsk bakgrund. ”Amnesbeteckningen Svenska som andrasprak
tydliggér att undervisningen i &@mnet ska riktas mot elever som har pabdrjat sin
sprakutveckling pa ett annat sprdk dn svenska” och forklarar med hjdlp av McLaughlin att
“Fostaspraket... kan definieras som det sprak som barnet har etablerat fore tre ars alder”
(Elmeroth, 2006:178).
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Elmeroth jamfor den stora skillnaden mellan svensksprdkiga sjudringars basordforrdd, som
skattats till mellan 8 000 och 10 000 ord, av Viberg 1993. Samtidigt som elever med annan
sprdkbakgrund “kommer till skolan utan att kunna kommunicera mycket enkla budskap pa
svenska”. Forskning visar att elever som vistas i rik sprakmiljo lér sig andraspraket mycket
snabbt och inom ett par ar har de ett basordforrdd, och tillagger att det tar betydligt langre tid
att nd den utbyggnadsniva som kréivs for att folja undervisningen. Elmeroth, (2006:178).

Parallellt med andraspraksforvarvandet sker amnesstudier, dédr framgang 4r beroende av spraket.
Elever med svenska som andrasprak stills infor den dubbla uppgiften att utveckla den bas som
ovriga elever har vid skolstarten, samtidigt som de ska bygga ut spraket for att komma ifatt och
halla takten med ensprakiga elevernas utveckling. De ska bade ldra ett andrasprék och léra pa ett
andrasprak. For att den kognitiva utvecklingen ska bli optimal méste modersmélet samtidigt
hallas vid liv och utvecklas (Elmeroth, 2006:179).

Diérefter beskrivs Cummins modell, ”vars distinktion avsig att uppmérksamma de skillnader i
tid som krdvs for att na tillricklig nivad i bas respektive utbyggnad”, och pekar pé
sprakforskningens jamforelser och kopplingen mellan skolresultatet och ju léngre
vistelsetiden for de elever med utldndsk bakgrund har varit i Sverige, desto béttre betyg har
eleverna i de olika skoldmnena. Dessutom dr Elmeroth kritisk till Skolverkets fordjupade
analys, Ldsforstdelse hos elever med utldndsk bakgrund (2003), dir Skolverket “hédvdat att
modersmélsanvdndningen 1 hemmet har negativa effekter pa lasresultatet”. Forfattaren anser
det &r brist pd hidnsyn av sambandet for de elever med utlindsk bakgrund, mellan foréldrarnas
vistelsetid 1 Sverige och sprakanvandning 1 hemmet. Elmeroth menar att det har betydelse for
utveckling av skolspriket och podngterar tiden som skillnad mellan ”De fordldrar som har
vistats 1 Sverige sedan manga ar tillbaka talar ofta svenska med sina barn, medan relativt
nyinvandrade forédldrar talar modersmal” (Elmeroth, 2006: 183-189).

Matematik- en sociokulturell konstruktion

Ronnberg och Sjogrens forklarar i artikeln (2001), att matematik utvecklats utifran likartade
behov virlden dver. De menar att varje samhélle utvecklar fundamentala foreteelser, sina
egna verktyg for att exempelvis bygga, odla och musicera och att dessa verktyg ér rdkneord,
mitsystem och algoritmer. "Darmed kan matematik ocksa betraktas som en kulturell
konstruktion”. Redan i sina tidigaste ar kommer barnet i kontakt med det egna samhilles
karaktiristiska tankestrukturer. Varje samhélles skolsystem utgar fran sin egna gangbara
struktur. Forfattarna menar att de elever som tilldgnat sig ett matematiskt begreppssystem i sin
hemmiljé och mdter ett annat system i skolan, krdver en mer eller mindre anpassning,
beroende pa barnets personliga egenskaper och distansen mellan de inblandade systemen
(2001:225).

Foljaktligen menas att alla elever har olika erfarenheter av och forvéntningar pa matematik,
beroende pa hur deras sociala vardag och kultur anviander matematikkunskaper.

Hur talen bendmns har stor betydelse for hur man uppfattar tal, for forstielse av siffrors
platsvirde i positionssystemet och for forstaclsen for addition och subtraktion... Barn som har ett
modersmal med en mer logisk struktur &n undervisningsspraket kan fa svarigheter nér de borjar
skolan i ett system med en oregelbundenhet i bendmningarna av talen som det svenska
(Ronnberg och Sjogren, 2001:228).

De begrepp barn utvecklar fore skolan dr knutna till det egna spriket och egna erfarenheter.
Elever med svenska som ett andra- eller kanske ett tredjesprdk, madste ldra sig ett
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matematiksprak som kanske inte alls knyter an till den egna sprakforstaelsen. For att eleven
inte ska borja om utan ha likadan mojlighet att fortsdtta den matematiska fardighetsutveckling
de erfarit i hemmiljon, hinvisar Ronnberg och Sjogren till Jim Cummins och betydelsen av ett
forstaeligt “input” for att eleverna skall utveckla spraket som &mneskunskaper (2001:229).

Kulturella och sprakliga problem for lirandet i matematik

Lowing och Kilborn, tar utgangspunkt i Sprak, kultur och matematikundervisning (2008), fran
undersokningen av OECD 2006 och synliggor kritiska faktorer som visar storre skillnad
mellan elever som undervisas pa sitt modersmal dn de elever som undervisas pa ett
andrasprék. Forfattarna delar upp tre typer av kulturella/sprakliga problem som kan tinkas
uppsta.

e Systemorienterade problem: problem som ir relaterade till skolan, det vill sdga till
kulturen i1 den svenska skolan och dess matematikundervisning.

e Individrelaterade problem: problem som é&r relaterade till individen och som yttrar sig i
form av kulturkrockar och sprakliga problem.

e Innehéllsrelaterade problem: problem som ér relaterade till &mnesinnehéllet och synen pa
matematikinlarning i olika kulturer (2008:5-11).

Lowing och Kilborn (2008), lyfter fram den invandrade méanniskans problem med att forsta
den nya kulturen och framhaller problematiken for eleven att hinna tolka vad som sédgs. For
vad betyder ordet, uttrycket, och frasen i denna nya kontext pa ett andrasprak? Forfattarna
hénvisar till sprakldraren Seija Wellros som forklarar att ndr man kommunicerar pd ett
andrasprak, blir trott av att avkoda pa det spraket. Att finna sprékliga strategier i1 ett
andrasprdk &r en belastning for kognitionen”. (2008: 17-18).

Lowing och Kilborn menar att manga elever utvecklar strategier for att undvika ord som de
inte kinner sig sdkra pa, de gissar och sd dven vuxna och forklarar ’kédnslan av ett stindigt
hotande kognitivt kaos orsakat av att man saknar tillforlitliga tolkningsinstrument och fasta
referenspunkter brukar kallas for kulturchock™ (s. 45). Vissa ord kan saknas i elevens
forstasprik, dessutom kan satser byggas upp pa annat sétt. Detta kan skapa problem for eleven
med avkodning och ge ytterligare svarigheter att finna strategier i andraspriket. Lowing och
Kilborn tilldgger ocksé att ett sprdk kommuniceras inte enbart med det talade ordet utan
formedlas med tonldge, dialekt, gester, kontext och dubbla betydelser (2008: 21-25).

Sprakmonster i klassrummet

Lowing och Kilborn (2008), menar, precis som Sterner (2000:217) att kommunikationen i
klassrummet foljer flera olika sprdkmonster samtidigt och ett matematiskt symbolsprak, som
byggs upp med sérskilda tecken och anvinds enligt vissa, pa forhand givna regler. Forfattarna
forklarar det undervisande sprakets olika delar av ett formellt undervisningssprak, delat i
beskrivande och forklarande sprék:

e med beskrivande sprak menas det sprék ldrare och elever anvédnder nir de t ex ridknar hogt
pa tavlan... Syftet dr att beskriva vilka operationer som utfors, inte att forklara varfér man
gor sé.

e med forklarande sprék menas det sprak med vars hjélp ldrare och elever forklarar hur eller
varfor de gor en viss operation,
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Dartill kommer det informella undervisningsspraket, 1 delar av tilldimpande och laborativt
sprék, och forklarar dessa uppdelningar sé att:

e tillimpande sprdk menas det sprak som anvinds nidr man tar en vardagshdndelse som
utgédngspunkt for att forklara en operation eller genomfora en informell berékning.

e med laborativt sprdk menas det sprak som brukas vis anvdndning av laborativa hjdlpmedel
(2008:27, 67-70).

Verksamheten i skolan har sin egen kultur och styrs dven av tysta regler och forfattarna tar
stod av Pimm som papekar att:

eleverna kommunicerar matematik pa tvd olika sétt, dels med en annan person, dels nir den
resonerar med sig sjdlva vid l6sandet av en uppgift... Bdda dessa typer av kommunikation &r
viktiga. Kérnfragan ar emellertid vilka mojligheter eleverna har att ldra ett funktionellt sprak for
att ldra och kommunicera matematik och hur ldraren bidrar till detta... Nér eleverna vill
kommunicera med lararen anvénder eleverna ofta bara ett fatal ord (2008:30-31).

Lowing och Kilborn (2008) séger att i en sddan kommunikation mellan ldrare och elev ges
séllan de mgjligheter att anvdnda och ddarmed utveckla ett sprak for matematik.

For den som inte behérskar ett andrasprék och den kultur detta sprék formedlar, dr det mycket
vanskligt att gd fram och tillbaka mellan ett vardagssprdk och skolans matematiksprak... Det
innebdr att nir eleverna moter ett problem, skall de dversitta detta problem till en matematisk
formel eller utsaga eller till ett matematiskt uttryck. Efter att ha 18st problemet i friga skall
resultatet aterforas till den kontext det 4r hdmtat ifran. En liknande situation uppstar nér lararen
med hjélp av ett material eller metafor skall forklara ndgot genom att konkretisera, dvs. g fran
konkret till abstrakt. For att en konkretisering skall fungera méste ldraren synliggora kopplingen
mellan den konkretiserande modellen och den matematiska modellen. Aterigen #r det tvé skilda
sprikbruk (register) som anviands och som maste inga en syntes (2008:35).

Oavsett spraktillhorighet skall alla elever folja den svenska undervisningen i matematik, dga
nodvindigt basordforrad och samtidigt klara att bygga ut det funktionella matematikspréket.
Aven svenska elever dger olika uppfattningar om begrepp trots att de kommer frin samma
nationella kultur. Det dr trottsamt for tinkandet att finna metoder och strategier till olika
matematikproblem. For de elever som har undervisning i matematik pé sitt andrasprék, okar
belastningen ytterligare da de ska tillgodogdra sig matematikundervisningen. Jag tolkar att
Lowing och Kilborn (2008) forsvarar hemspraksundervisningen da det ér,

viktigt att eleven inte avbryter begreppsutvecklingen pé sitt modersmal. Det tar ndmligen lang
tid for en elev att, utan hjilp av sitt modersmal, bygga upp ett andrasprak med vars hjédlp man pa
ett effektivt sitt kan ldra och kommunicera matematik. Under tiden ar det viktigt att eleven kan
fortsatta sin begreppsutveckling pa modersmalet, som &r elevens instrument for att erinra sig och
kommunicera alla tidigare, informella, erfarenheter av matematik. Till detta bor ldggas att den
individ som byggt upp en bra begreppsapparat pa sitt modersmél utan stdrre problem kan
overfora denna till ett andrasprak, nir detta sprak &r fardigutvecklat (2008:39).

Samtidigt menar forfattarna att det knappast gynnar elevens inldrning att bli undervisade pa
ett andrasprék. [Vilket far belysas vid annat tillfdlle]. Emellertid kvarstér problematiken for
elever med bristande sprakforstielse 1 det undervisande spraket. Lowing och Kilborn (2008),
framhaller vikten av att elever “bygger upp ett rationellt sprak for att tinka ndr de arbetar och
kommunicerar med matematik”.
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Dessutom belyses forskaren Kerns (1994) pidpekanden:

att det dr enklare att tinka och operera med begrepp pa modersmalet. P& modersmalet har man
battre flyt i sitt tinkande och kan halla kvar mer komplexa sammanhang i minnet medan man
opererar med dem... man har rikare bakgrund av erfarenheter och associationer knutna till sitt
modersmal” (2008:123).

Ett problem menar Lowing och Kilborn (2008), ar sprakets olika funktioner som gor
matematik extra komplicerat att undervisa i. De har erfarit i egna studier av
matematikundervisningen, forekomsten av en typ av mimisk code switch, som fungerar
oberoende av sprak och kan tolkas av alla elever. ”Genom sin mimik fick ldraren i sjdlva
verket eleverna att utfora handlingar som de inte forstod eller hade ord for. Med hjélp av
mimiken lotsades i forsta hand eleverna fram till ritt svar utan djupare forstaelse”. Det hinder
att larare styr eleverna i undervisningen genom att ldgga ord i mun hos eleven for ett korrekt
svar, s kallad lotsning. D& blir produkten mer intressant dn elevens tankar och forstielse
kring ett matematikproblem. Vid sddana situationer gar eleven miste om tillfdllen att uttrycka
sin kunskap och synliggora eventuella brister av forstaelse (2008: 62-83).

Jag tolkar det s& att det har inget att goéra med vad forfattarna menar med gemensam
sprakgrund utan ett felriktat forsok av ldraren att stodja eller hjdlpa eleven som visar tecken pa
osidkerhet, tveksamhet eller rent utav okunnighet infor uppgiften. Den viktigaste faktor enligt
Lowing och Kilborn, som Kern lyfter fram har med trygghetskidnslan att géra. ’Man kadnner
sig alltid sdkrare ndr man ténker pd sitt modersmdl med en bekant grammatik och med
bekanta termer” (2008:123).

Det har sagts att matematik inte ar ett sprak. Men, jag vill pésta att det krdvs ett sprak for
larandet av matematik. Som nyss ndmnts dr det lattare for eleven att tinka och operera med
begrepp pa modersmalet. Eleven har sdmre flyt i tinkandet som mojliggor att halla kvar mer
komplexa sammanhang i minnet nidr eleven ska operera med nya begrepp. Oavsett
spraktillhorighet kan en elev behova mer tid dn en annan, att identifiera det nya ordet eller nya
begreppet ur en kontext, exempelvis matematikproblem. Jag tar hjélp av citatet Lowing och
Kilborn sjilva hamtat ur boken ”En "bra’ Svenska”,

Erfarenheter visar att Overforing av sprék underldttas om levnads- och tankesétt hos
sprakgrupperna i fraga dr likartade, eftersom det da formodligen finns tillrdcklig gemensam
grund for att barnet ska kunna ga 6ver fran ensprakighet, utan att dess referensvérld behdver
paverkas eller ifragasittas (2008:43).

Eleven behover konkreta erfarenheter att forsta och for att kunna anvédnda det nya ordet i dess
olika men rédtta sammanhang. Att Gverfora sprak handlar till stor del att dversitta ord och
begrepp men ocksa att forklara dess betydelse.

Sammanfattning

P& senare tid tenderar intresset ha okat kring fortsatt forskning om elevers betygsresultat och
dmnesmaél, eventuella samband mellan elevens sprakforstaelse for ldrandet och deras
forstdelse av kunskap. Flera rapporter diskuterar kring den komplexitet som finns och
paverkar den enskilda elevens ldrande, végen till forstielse och kunskap. Det finns mycket
forskning om barns sprakutveckling och sprakets betydelse for begreppsbildning och
kommunikation. Det har blivit mer vanligt att granska konsekvenser kring elever med
spraksvérigheter och dven kring elever med ett annat forstasprak dn svenska. Detta géller dven
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for skolamnet matematik da Skolverkets statistik anvander variablerna elever med svensk
eller utlandsk sprakbakgrund i betygstabellerna.

Med anledning av diskussioner kring svenska elevers forsdimrade kunskaper i matematik har
Skolverket (2009), samlat forskningsresultat av matematikens speciella uppbyggnad som
visar att varje moment kraver speciella forkunskaper. Varje moment av forkunskap lagger
grunden for nidsta moment for matematikldrandet. I svenskan ska eleven med létthet forsta
ord- och begrepp i det man ldser och samtalar kring vilket utvecklar sprakkunskapen. Lika
viktigt dr det for elevens matematikkunskap att forsta rdkneuppgiften, dga formaga att vilja
passande metod for hur problemet korrekt skall 16sas, i huvudet. Annars saknar eleven flyt i
raknandet pa samma sétt som man kan sakna flyt 1 ldsandet.

Svarigheter uppstar for elever som dnnu inte dger det basordforrdd som skolans laroplaner
utgér fran att de redan tillignat sig. Elever kan dga olika mingd forstaelse av ord och begrepp
trots att de har samma nationella sprakkultur. Storre skillnad har elever med vanor av annan
kultur och sprékerfarenhet, enligt NU-03 och andra, vilket paverkar dvriga @mnen sdsom
matematik. Jag tanker att alla har likvéardiga forutsdttningar att dga forstaelse och kunskap pa
modersmélet. Diaremot dr det svart for en elev att alltid kunna tillimpa kunskap pé ett
andrasprak. Dock har jag inte funnit nagon relation mellan elevers svenska sprakforstaelse
och de uppndendemal av grundliggande matematikkunskaper i kursplanen fér matematik.

I Kursplan (Skolverket, 2008), star det att matematik har nira samband med andra skoldmnen
men ingenting om sprakets betydelse for elevens ldrande 1 matematik. Enligt Lpo94 (2006).
forvintas eleven kunna tillimpa grundliggande matematikkunskaper i olika sammanhang,
sasom kontextualiserade matematikuppgifter. Ur min infallsvinkel 6nskar jag belysa elevens
sprakforstaelse och podngtera eventuell brist av forstdelse som ett problem istéllet for det som
debatterats, brist pa kunskap, i matematik.

2.5 Syfte och problemformulering

Syftet med min studie ar att belysa om elevernas sprdk- och kulturella erfarenheter har
betydelse ndr de tillimpar grundliggande kunskaper i matematik. Dérfor skulle det vara
intressant att undersoka hur dessa elevers faktiska forkunskaper kommer till uttryck nér de
senare skall tilldampa och kommunicera matematikuppgifter i olika kontextuella sammanhang.
Jag gavs mojlighet att i en svensk mangkulturell andraklass, studera om elevens kunskap i
svenska spraket pédverkar deras fOrmaga att tillimpa matematikkunskaper 1 annat
sammanhang 4n i formen av nakna tal.

Négra fragor som uppstatt kring sprékets eventuella samband med matematik, &r:

e Ar sprakkunskaper visentligt for elever att kommunicera kunskaper i matematik?

e Har sprakforstaelsen betydelse for eleverna att tillimpa  grundliggande
matematikkunskaper i annan form, sasom kontextualiserade matematikuppgifter?

e Om de matematikproblem eleven stills infor, dr kontextuella med sammanhang himtade
frén traditionellt svenska situationer, paverkar det elevens forméga att tillimpa abstrakt
matematik?

Matematiska problem kommer mestadels bendmnas som rdkneuppgifter i studien som borjar
med en skriftlig diagnos med uppgifter i formen av sa kallade klddda tal. Rdkneuppgifterna ér
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kontextuella med sammanhang hidmtade fran traditionellt svenska situationer, samlad i
raknesagan, Midsommarafton! (Bilaga 1). Detta for att jamfora om elevens kunskaper och
erfarenheter av svensk sociokultur samt det svenska spraket, paverkar deras prestationer av
kontextuella matematikuppgifter.
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3. Olika metoder

Om spraket har nigon betydelse for elevens lirande och tilldimpning av matematik som
formodats, var det av vikt att finna ldmpliga metoder. Genom att anvinda en kulturellt
textbaserad diagnos (bilaga 1), var det mojligt att inordna motsvarande abstrakta
matematikproblem i textform likt dem som &r vanligt forekommande i undervisningen.
Fordelen med den textbaserade diagnosen var att elevernas svar direkt kunde jamforas med
den genomforda diagnosen med nakna tal, d& den innehdll samma aspekter av rdkneuppgifter
men i annan form.

Eftersom elevernas sprak- och kulturerfarenhet var det som skiljde dem mest &t och inte
matematikkunskapen baserades diagnosens berittelse pa en svensk kulturtradition. Mélet var
att finna om elevens nédrhet till spraket och kulturen fordndrade formégan att tillimpa
matematikkunskaper. Dessutom Onskade jag med ett sprdktest (bilaga 3) finna samband
mellan elevernas faktiska sprakforstaelse och hur den tilldmpats i den textbaserade diagnosen.
Spraktestet inneholl nagra vanligt forekommande vardags- och matematikord och begrepp.
Avslutningsvis kompletterades undersokningen med fordjupad insikt kring nédgra elevers
sprakforstaelse och matematikkunskaper med hjilp av strukturerade intervjuer (bilaga 2).

3.1 Textbaserad diagnos- en riknesaga

Fragan om sprikforstielsens eventuella betydelse for elevens forméga att tillimpa
grundldggande matematikkunskap 1 annat sammanhang, forvintades bli besvarad med hjilp
av en textbaserad skriftlig diagnos, med rikneuppgifter i formen av klddda tal. Eleverna har
tidigare visat med vilken formaga de klarat att abstrahera och hantera matematikproblem med
hjilp av olika symboler och siffror. Dir visade resultatet att spraket inte verkar ha ndgon
vasentlig betydelse for tillampning av abstrakta rakneuppgifter.

Kursplanen for matematik ndmner vikten av matematiskt kunskap for andra skoldmnen men
inte om svenska spriket, tillika undervisningsspriket, &r viktig for elevens kunnande i
matematik. Enligt kursplanen ska elever 1 de tidiga skoldren, kunna anvdnda och
kommunicera matematikkunskaper i olika sammanhang. I undervisningen anvinds spraket for
att forklara olika matematiska metoder och hur de anvénds. Dérfor var det intressant att folja
nagra av de matematiska aspekter i annan spraklig och kulturell betingad kontext.

Undersokningen inleddes med rdknesagan Midsommarafton! som innehdll tolv klddda tal,
med olika aspekter av addition och subtraktion inom talomradet 1-9, liknande den skriftliga
diagnosen med formen av nakna tal. Rdkneuppgifterna belyste aspekterna:

Talens grannar till hoger alltsd uppgifter och deras kommutativa varianter.
Talens grannar till vénster alltsd uppgifter och avstindet till grannarna.
Dubblorna och dubblorna + 1.

Halften och hilften + 1.

Uppgifter om tals uppdelning i termer samt likhetstecknets innebord.
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Dessutom misstdnktes dven att elevens sprdk- och kulturerfarenhet paverkar formagan att
urskilja och dérefter korrekt 16sa rdkneuppgifter ur annat sammanhang. Darfor stilldes fragan
om de matematikproblem eleven stélldes infor, dr kontextuella med sammanhang hédmtade
fran traditionellt svenska situationer, paverkade det elevens forméga att tillimpa abstrakt
matematik?

Ovan namnda aspekter ingick som fristdende uppgifter inrdttade 1 réknesagans
héndelseforlopp. Uppgifterna integrerades i en fiktiv berittelse, sarskilt utformad for studien
och skildrar en familjs midsommarfirande, enligt svensk kulturtradition. Rdknesagan
genomfordes med hdglédsning for eleverna i helklass. Ett anpassat svarsdokument delades ut
till varje elev. Elevens skriftliga svar skulle redovisas med siffersymbolerna 0-9. Varje
rakneuppgift presenterades endast en gang och inleddes med uttrycket “och nu fraga ett” och
sé vidare. Om ndgon elev inte uppfattade uppgiften, skulle raden ldmnas tom.

3.2 Spraktestet

Traditionella metoder att undersdka begrepp delas in i tva huvudgrupper, enligt Vygotskij
(2001). Den ena éar definitionsmetoden, diar man undersoker begrepp som redan &ar
fardigbildade med hjélp av en spraklig definition av deras innehdll. Med hjidlp av
definitionsmetoden undersoks 1 studien med andra ord en redan fardig produkt och har inte sa
mycket att géra med barnets tinkande, utan snarare en reproduktion av fardiga kunskaper och
accepterade definitioner hos eleverna. Nar man enligt Vygotskij undersoker barns
begreppsforklaringar, studeras frimst deras vetande, erfarenhet och sprakliga utvecklingsniva.
Med definitionsmetoden bryter man ut ordet ur sitt sammanhang och nir ordet 16srycks
fordndras processen pa ett sitt som inte ar naturligt for eleven som dé kan forsoka néd fram till
ordets betydelse genom att anvdnda liknande ord. De upptickter som gors har mer att géra
med de samband som finns mellan likartade begrepp dn en egentlig avspegling av barnets
begreppsforstaelse, vilket bor beaktas. (2001: 167-168).

Den andra gruppen ér metoder som studerar abstraktioner, som stravar bland annat efter att
undersoka psykologiska funktioner och forlopp som ligger till grund f{or
begreppsbildningsprocessen. Vygotskij tédnker att begrepp inte existerar isolerat utan alltid
finns i en levande tankeprocess och fyller en funktion av att kommunicera, inse, forsta eller
16sa en uppgift. (2001:167).

Spréktestets uppgifter var hdmtade frdn olika ldromedel i matematik, skoldr 2 och
sammanstélldes 1 ett hifte om fem huvuduppgifter och innehdll bland annat motsatsord och
ordningstal. Dessa ord och begrepp véntas vara fardigbildade hos eleven vid skolstart och
inga i elevernas basordforrad. Den forsta och dven den sista uppgiften [uteldmnade i bilagan]
omfattade motsatsorden hilften respektive dubbelt av olika saker, dér eleven sjdlv skulle
bestimma antalet for varje enhet, i svaret. Textuppgifter &r vanligt forekommande i
undervisningen och dirfor bearbetades ordningstal i bokstavsform i en annan uppgift. |
matematik anvinds motsatsord i1 forklaringar och en uppgift uppmanade eleven att para
samman ratt motsatsord utan att enbart anvinda uteslutningsmetoden.

Aven spraktestet genomfordes i helklass. Férdelen med att utfora testet i helklass var att alla
elever erholl samma information, samtidigt. Om ndgon elev stillde sig fragande infor
genomforandet, blev det till fordel for samtliga, da alla kunde ta del av funderingar och
information. Elevernas ldsforstdelse kom att paverka deras forméga att tillimpa
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sprakforstaelsen. Det var tillatet for eleven att uttala, prova orden med sa kallad viskpratande
rost 1 ldsningen. Trots mojligheten att hora det skrivna uppgifterna, beslutades att den elev
som Onskade, skulle fa hjilp med ldsningen. I dvrigt gavs inga ledtrddar eller mgjlighet att
angripa uppgiften fran annat héll. Spriktestet genomfordes inom tidsramen av ett
lektionspass. Eleverna besvarade spraktestets uppgifter skriftligt och individuellt.

3.3 Intervjuerna

Avslutningsvis genomfordes strukturerade intervjuer med elever vars resultat pad nagot sitt
vackt min nyfikenhet eller avvikit fran de forestillningar jag haft. Dessutom klargjordes bland
annat nagra elevers sprékliga bakgrund. De inledande intervjufrdgorna motvarade rent
allménna, sociala fragor och information som roérde sjidlva samtalet samt elevens sprak och
sprakvanor. Direfter f6ljde mer ingéende fragor som berdrde nagra av de rdkneuppgifter fran
raknesagan. Intervjufragorna valdes efter det resultat som synliggjort de mest svarlosta
uppgifterna i réknesagan. Eleven bjods mdjlighet att i samtal aterge de kunskaper av
automatiserat tinkande som de forvintas behirska av grundldggande rdkneoperationer. Malet
var att synliggora elevens matematikkunnande i muntlig kommunikation och visa pa
sprakforstaelses eventuella betydelse for att korrekt kunna besvara fragorna. I den sista delen
stalldes en Oppen fraga som ocksé avslutade intervjun.

Intervjuerna kom att ske med bandspelare, direkt efter pasklovet pd elevernas skola. Den
intervjuade eleven gavs mojlighet att lyssna pd bandinspelningen. Frdgorna som stilldes, var
detsamma for varje elev och foljde ett frdn borjan faststéllt schema. De elever som
intervjuades, valdes ur den grupp elever som gjort flest fel i radknesagan samt med hénsyn till
deras sprakbakgrund. Orsaken var att synliggdra eventuella brister eller missforstdnd som 14g
bakom ett felaktigt svar. For att inte sdrbehandla nagon elev, genomfordes ytterligare nagra
forkortade intervjuer.

3.4 Val av undersokningsgrupp

Det var mitt intresse for undersokningens fragor och valet att forsoka besvara dem med att
angripa problematiken med flera metoder som avgjorde studiens omfattning och begrénsning.
Huvudsyftet som tidigare ndmnts, krivde ett antal elever med skilda sprdkvanor for att
mojliggéra jamforelser mellan resultaten. Det dr vanligt forekommande att man jimfor
likheter eller skillnader mellan kon och alder men for min undersokning var elevens
sprakgruppstillhorighet, viktigast. Tiden for genomforandet av examensarbetet begrinsade
och pédverkade beslutet att planera, genomféra och sammanstélla resultaten fran de olika
metoderna, till endast en klass.

Med hjélp av kontakter visste jag att det fanns inom en klass, bade svenska, nysvenska och
andra generationen svenska elever. Vilket var avgérande for mojligheten att forsoka besvara
de uppkomna fragorna. En annan férdel med den utvalda klassen &r att alla elever hittills haft
samma undervisningsform 1 matematik.
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Spréakgruppsindelning i undersékningen

En klass om 21 elevers olika diagnosresultat och intervjuer syntes mojlig att hantera men
resultatet dr inte generaliserbar och applicerbar pa andra klasser och skolor da elevernas
sprakgruppstillhorighet inte &r representativ for hur en traditionell svensk skolklass ar
sammanstdlld. Men resultatet kan dnda visa en paverkansfaktor av elevernas ldrande och
sdrskilt pa larandet i matematik. Det var en jaimn andel elever i de tre sprakgrupperna. Dessa
sprakgruppers sammansittning kan ses som en liten men jamforbar bild av alla elever 1 just
deras skola. Darmed &r undersokningsgruppen ett sa kallat representativt stickprov. Stukat
forklarar det med “ett urval som ger en bild av populationen i miniatyr” (2005:57) vilket den
aktuella skolan ar for dem.

Det dr skillnad mellan min sprakgruppsindelning jdmfort med Skolverkets betygsstatistiska
indelning. Spréakgrupperingen dr inte pa nagot sitt naturlig och representativ for klassens olika
gruppkonstellationer och aterspeglar heller inte elevernas vardag. Jag valde att dela in
eleverna om tre grupper, med anledning av deras modersmél samt erfarenhet av svenska
spréket.

e Det &r sprakgruppen svenska elever, fodda i Sverige av fordldrar med svenska som
forstasprak, vilket motsvarar knappt en tredjedel av klassen.

e Den andra gruppen bendmner jag andra generationen svenskaelever, vilka dr fodda i
Sverige av fordldrar med att annat forstasprak dn svenska och motsvarar en tredjedel av
klassen.

e Den tredje dr gruppen nysvenska elever, fodda av fordldrar utanfor Sverige med ett annat
forstasprak dn svenska och motsvarar drygt en tredjedel av klassen.

I klassen sker all undervisning pa svenska. Elever med hemspréksundervisning lamnar den
ordinarie undervisningen, vilket medfor en stindig rorelse och fordndring i klassen, som en
okontinuerlig social och kommunikativ grupp, i1 larande. Anledning till min indelning var att
det skiljde mycket mellan elevernas svenska sprakerfarenhet och basordforrad. I klassen finns
det manga elever med skilda forstasprak och majoriteten har ett annat modersmal &n svenska.
De elever som édr fodda i Sverige av fordldrar som talar svenska flytande, aterfinns i
sprakgrupperna svenskaelever och andra generationen svenskaelever. Gruppen med
nysvenska elever har precis som andra generationen svenskaelever, ett annat forstasprak an
svenska men ingen i familjen pratade eller forstod svenska innan de kom till Sverige. Dessa
elever kom till Sverige ndgot ar innan, eller i samband med skolstarten. Innan dess har
eleverna endast anvint sitt modersmal. Deras fordldrar ldr sig svenska samtidigt som dem
men samtalar med varandra pa det gemensamma spraket.

Tillstind och etik

Tack vare fortroendet och kontakten med klassldraren samt eleverna med deras fordldrar, har
de deltagande visats bli alla ndrvarande elever i klassen. En enkdt med forfrigan om
fordldrarnas tillstdnd gick samtidigt med ett veckobrev ut i god tid. Dessutom erholl
fordldrarna information av klassldraren under ett fordldramoéte. Det bortfall som uppkom var
elevers sjukfrdnvaro. Det gavs inget annat tillfdlle att genomfora de olika undersokningarna
under skoltid. Alla elever har garanterats anonymitet och istéllet for att anvénda elevens namn
anvinds en forkortning med nodvandiga forklaringar i kapitlet for resultat och diskussion.
Klassens skola eller ort ndmns inte heller vid namn eller for att pa annat sétt gora det enkelt
att urskilja det i rapporten.
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4. Resultat

Undersokningen dr liten men dnda tillrdckligt tillforlitlig d4 undersokningen omfattar flera
undersokande metoder med hénsyn till elevernas olika spréakgruppstillhorighet. Jag anser
undersokningen &r applicerbar dven pa storre sprakgrupper dn min, vars resultat kan jamforas
for att stirka eller motbevisa mitt resultat for att ddrmed statistiskt kunna sdkerstélla
resultaten. Inledningsvis redovisas klassens resultat fran den skriftliga diagnosen med nakna
tal. Detta for att underldtta kommande jamforelser och tolkningar och eventuella samband
mellan tvd viktiga skoldimnen, matematik och svenska. Direfter foljer redovisningarna i tur
och ordning:

e Riknesagan, en matematikdiagnos i formen av klddda tal

e Spréktest, en undersokning om vardagsord och —begrepp som forekommer i @mnet
matematik, samt

e Tre intervjuer.

4.1 Diagnosen med nakna tal

Enligt Diamant (2009:15) tar det ’2-3 minuter for elever som behérskar de hér uppgifterna att
genomfora diagnosen” samtidigt som eleverna gavs “mojlighet att visa sin forméga att med
flyt kunna hantera de mest grundldggande rdkneoperationerna i huvudet”. Det anses lampligt
att avbryta diagnosen efter cirka 6 minuter medan eleverna erhdll 4 minuter att besvara
rakneuppgifterna.

Ingen elev besvarade alla rdkneuppgifterna. En forldngd tidsfaktor hade varit till fordel for
samtliga elever att genomfora alla rdkneuppgifter men inte for att pavisa deras formaga att
hantera dem per automatik. Under genomforandet observerades flera elever som tog hjélp av
fingrarna. Ur resultaten visas flera fel hos majoriteten elever. ”For elever som anvinder
betydligt ldngre tid och till exempel rdknar pa fingrarna saknar sannolikt tillrdckliga
kunskaper inom det hidr delomradet” Diamant (2009:15).

Klassen visade ett genomsnittsresultat om 22 av 36 mojliga poing av diagnosen, det vill sédga
genomsnittsresultatet avser summan av alla korrekta svar, dividerat med antalet deltagande
elever i den aktuella klassen. Med andra ord drogs slutsatsen att alla elever dnnu inte har det
flyt att hantera de mest grundldggande riakneoperationerna i huvudet som de forvintas ha i
den aldern. Efter samtal med klassliraren diskuterades de olika aspekterna av felsvaren och
det konstaterades att klassen inte haft grundlig undervisning med fokus pa tals uppdelning i
termer och likhetstecknets innebord, alltsa uppgifter av typerna 4 + =9 och 8 =3 + .
Diamant (2009).

Utifréan eleverna svar visar resultatet pa en skillnad mellan de forvintade kunskaperna hos
eleverna och deras faktiska kunskap av abstraherad matematik. Kunskapsnivdn hade
uppskattats ligga hogre hos alla elever. Ur resultaten noteras att det var en svensksprakig elev,
som besvarade flest och mest korrekta svar. Direfter foljde tva elever med utldndsk
sprakbakgrund med lika manga genomforda rakneuppgifter, varav bada hade besvarat fel pa
en rakneuppgift. Om dessa tre elever fatt mer tid till forfogande kan jag anta att alla uppgifter
varit genomforda och ndrapa korrekt besvarade.
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De avslutande rdkneuppgifterna med aspekten av tals uppdelning i termer och likhetstecknets
innebdrd, besvarades med flest fel. Dessutom var det den del av diagnosen med flest
obesvarade rikneuppgifter. Nir man foljer vanan att 16sa uppgifter uppifran och ner, och frdn
vinster till hoger, blev tidsbegriansningen ett hinder for eleverna att besvara de sista
uppgifterna. Vid granskning av korrekta eller felaktiga svar uppmirksammades dven att tva
elever besvarat sex rdkneuppgifter korrekt, om det varit addition. Jag drar slutsatsen att de har
av nagon anledning inte observerat tecknet for subtraktion.

Resultat med hénsyn till elevernas sprakbakgrund

Den genomforda diagnosen testar enbart matematikkunskaper och ér inte relaterade till vilka
sprak och erfarenheter elever har eller hur eleven tillimpar och kommunicerar matematik.
Inledningsvis delades klassen i tva sprakgrupper. Anledningen var att synliggora likheter eller
skillnader mellan svenska elever och elever med utlindsk sprakbakgrund. Sprakgruppen
svenskaelever motsvarar en tredjedel av klassens elever och ovriga elever med utlindsk
sprakbakgrund motsvarar saledes tva tredjedelar. Bdda sprakgruppernas snittresultat visar
ligga nira klassens genomsnitt. De svensksprikiga elevernas resultat 14g strax 6ver, med +2
podng per elev. Medan eleverna med utlindsk sprakbakgrund lag strax under med —1 podng
per elev, av klassens genomsnitt.

Kortfattad analys infor studiens huvuddiagnos

Jag anser att skillnaden inte blev s& stor som forvintat mellan dessa sprakgrupper. Skillnaden
kanske hade varit annorlunda om alla elever besvarat alla rdkneuppgifter. Likheten av
resultatet dterspeglar alltsa inte min och klassldrarens forstéllningar. Att forsta och att kunna
hantera grundldggande matematikuppgifter som dessa aspekter av nakna tal, klarar dessa
elever ungefir lika bra, oavsett sprakbakgrund. Klassens diagnosresultat dr heller inte
likvardig med Skolverkets betygsstatistik, som tidigare ndmnts.

S4 vad kan det jimna resultatet bero pa? Min forestdllning &r att sprakforstaelsen och
sprakerfarenheten paverkar elevens kunnande, for dennes ldrande dven i1 andra &mnen sdsom
matematik. Av detta skédl formodas spréket paverka &n mer om eleven har ett annat
forstasprék i ldrandet i matematik. Med anledning av elevernas sprakerfarenhet och forstaelse
av det svenska spraket, vicktes idén att dela in eleverna i tre grupper. Skulle det forfarandet
synliggéra annan skillnad 1 diagnosresultatet av grundliggande matematik? For
undersokningens syftes skull genomfordes en delning av elever med utldndsk sprakbakgrund.
Dessa tva grupper namnges fortsittningsvis som andra generationen svenskar samt
nysvenskar. Ndr jag aterigen granskar resultatet av nakna tal uppdagas en storre skillnad
mellan de tre sprakgrupperna, se figur 1.

Dirmed stirktes min uppfattning om sprakforstaelsen pdverkan av elevens mojligheter att
tillampa sina matematikkunskaper. Mot den bakgrunden kommer elevernas svar av de
integrerade rdkneuppgifterna i raknesagan Midsommarafton! att granskas och jaimforas. Om
eleverna tilldmpar sina matematikkunskaper med ett likvirdigt resultat kanske man kan
utesluta sprékets betydelse.
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4.2 Diagnosen med klidda tal

Av klassens numera 22 elever, deltog 20 i riknesagan. Klassen har utdkats med en nysvensk
elev. Tva elever var franvarande och dr desamma som vid den tidigare diagnosen. Det kan
konstateras att ingen elev besvarade alla riakneuppgifterna korrekt. Samtidigt upptéicks att
manga rakneuppgifter forblev obesvarade i rdknesagan. Med sjdlvkritisk blick maste sjélva
genomforandet utvdrderas och &dven rdknesagans utformning. Dock é&r formen av
rakneuppgifter vanlig och aterkommer i elevens vardag som en naturlig del 1 béde
undervisning och i liromedel. Det blev inte ett likvardigt resultat mellan diagnoserna nakna
tal och klddda tal. Klassresultatet i genomsnitt per elev blev knappt 11 podng av rdknesagans
totala 24. Jag tolkar att de tolv rdkneuppgifterna i formen av klddda tal frin riknesagan é&r
svarare att 16sa &n motsvarande rdkneuppgifter av nakna tal.

Som nyss ndmnts delades elever med utlindsk bakgrund [Skolverket definiering], 1 tva
sprakgrupper. Med sprakgruppsindelningen upptédcktes skillnader av elevernas svenska
sprakforstaelse och formagan att tillimpa rakneuppgifter i kontextuella sammanhang. Svenska
spréket kan vara en elevs forstasprak, trots att det inte dr fordldrarnas. For de flesta elever ar
svenskan ett andra- eller ett tredjesprak.

Elmeroth samt Lowing och Kilborn (2008), menar att elevens modersmélsanvindning i
hemmet har positiv betydelse for dennes utveckling av undervisningsspraket och podngterar
tiden som skillnad mellan ”De fordldrar som har vistats i Sverige sedan ménga ar tillbaka talar
ofta svenska med sina barn, medan relativt nyinvandrade foréldrar talar modersmél”
(Elmeroth, 2006). Ur resultaten synliggjordes ett inte ovintat samband mellan elevernas
sprakformédga och deras formaga att hantera olika aspekter av grundldggande kunskaper i
matematik, se figur 1.
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Figur 1. Diagnosernas genomsnittresultat i forhdllande till elevens sprakgruppstillhorighet.
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Ord och begrepp i matematikproblem

Som exempel pé aspekten dubbelt visar resultatet att de elever som avstod att svara eller inte
klarade rdakneuppgiften 1 form av klddda tal, var elever med ett annat forstasprdk &n svenska.
Trots att dessa elever tidigare genomfort och klarat motsvarande rdkneuppgifter i formen av
nakna tal.

Aspekten tals uppdelning och likhettecknets innebord

Vid resultatgranskningen av aspekten fals uppdelning och likhetstecknets innebord har jag
inte samma forutsdttningar att jaimfora elevens svar da manga elever inte har besvarat dessa
rakneuppgifter av nakna tal. Som tidigare ndmnts dr den rekommenderade tidsbegrédnsningen
av diagnosen med nakna tal som hindrat merparten elever att svara. Aven beaktas att klassen
vid tillféllet for genomforandet, inte 4nnu var vana med den aspekten av rakneuppgifter. Trots
det uppticks att de elever som dger visst flyt i riknandet har provat att besvara uppgifterna.

Begreppet hur mdnga ir en vardaglig inledning pa en friga. Aven om eleven fger ett
automatiserat tinkande av grundldggande baskunskaper i matematik kan informationen kring
rdkneuppgiften uppfattas forvirrande. 1 réknesagan giller det for eleverna att urskilja
rakneuppgifterna 7 och 11 med hjdlp av begreppet hur mdnga. Rékneuppgiften kraver
dessutom en formaga hos eleven att halla mer &n en rakneoperation i minnet for att komma
fram till ett svar. For det forsta behdver eleven bearbeta tvd subtraktioner och for det andra
ska eleven komma ihdg att de erhdllna svaren bildar termer for sjdlva rakneuppgiften.
Slutligen ska eleven addera termerna till rdatt summa. Eleven ska alltsé tinka 5 —4 = samt 5
— 3 = _och direfter operera talet 1 + 2. Likt tidigare resultat kan jag se tendenser och dra
paralleller mellan méngden distraherande information och begrepp som kanske dnnu inte
anvinds i alla elevers vardag.

Mot bakgrund av vilka elever som besvarade ovan ndmnda rédkneuppgift korrekt bekriftas att
tre, 1 andragenerationen svenska- och 2 svenskaelever, dger tillrickliga kunskaper inom det
delomradet. De har visat att de klarat att tillimpa sina abstraherande kunskaper i matematik 1
andra sammanhang, sdsom rdknesagans uppgifter med klddda tal. Dessa tre hann att besvara
flest rakneuppgifter av nakna tal och dessutom besvara dem korrekt.

4.3 Spraktestet

Ur sammanstillningen av spraktestet visar klassresultatet ett genomsnittspodng om knappt 13
av totalt 25 podng. Tre elever genomforde inte spraktestet och deras franvaro berodde pa
sjukdom. Dessa tre har tidigare besvarat bdda matematikdiagnoserna, med nakna respektive
klddda tal. Daremot har tva andra generationen elever, som tidigare inte deltagit i ndgon av
de diagnoser nodvéndiga for studien, genomfort spréktestet. Resultatet 1 staplarna som
redovisas i figur 1 kan didrmed vara ndgot missvisande. Vilket ocksé leder till att jag inte kan
granska alla elevers resultat, individuellt. Dock spekuleras huruvida elevernas nér- eller
franvaro skulle pdverka sprakgruppernas resultat.
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4.4 Spraktestets matematikaspekter

Tillimpning av motsatsord

Forsta och sista uppgiften av spraktestet inbegriper motsatsorden hdlften respektive dubbelt. 1
bada uppgifterna uppmanas eleven att sjalv bestimma och rita antalet. I forsta uppgiften skall
enheterna dpplen och bananer tillimpas. ”Det ska vara hdlften s& manga dpplen som bananer”.
P& liknande sétt skall enheterna hjértan och stjarnor tillimpas i sista uppgiften. ’Det ska vara
dubbelt s& manga hjirtan som stjarnor”.

Ur sammanstillningen framkom att nédra hilften av eleverna har tillimpat ett annat begrepp. I
stillet for hdlften sa manga och dubbelt sa manga har dessa elever ersatt och tillimpat
begreppet lika mdnga i uppgifterna. Aven om eleverna uppfattat att begreppets innebord lika
mdnga @r densamma, sd har de svarat felaktigt. Det kan spekuleras om det &r spriklig
okunskap om begreppens betydelse. Jimforas kan, att dessa elever har korrekt besvarat den
aspekten av uppgifter i diagnosen av nakna tal.

Tillimpning av ordningstal

I uppgift tva forvéntas eleven skriva ordningstal 1 ritt ordning och 1 bokstavsform. I uppgiften
finns ordningstalen redan skrivna i ett inramat félt men i oordning. Utifran ledtraden dar ordet
”forsta” dr utskriven ska eleven fortsétta skriva ordningstalen i talraden upp till nio pa de
tomma raderna. Vidare finns i1 uppgift tre, mojlighet for eleven att ta hjilp av bade ordet och
stavningen fran den tidigare uppgiften. Eleven forvéntas skriva rétt datum, i bokstavsform, i
det tomma faltet.

Béda uppgifterna kan tyckas vara enkla, d& 16sningen finns tillhands. Resultatet visar att det
inte var sa. En till synes enkel uppgift kan besvaras felaktigt di man inte reflekterar 6ver om
man fullf6ljt hela uppgifterna. Med anledning av detta, antas eleverna utfort flera slarvfel.
Flera elever hoppade over ett ordningstal eller uteldamnade den sista i uppgiften. En nysvensk
elev, vixlade plats pa orden sjunde och sjdtte, och ytterligare en nysvensk elev avslutade
uppgiften efter ordningstalet fjdrde.

Sprakforstaelse av motsatsord

Endast en elev klarade att para ihop alla tio motsatsord och det &r samma andra generationen
svenskaelev, som bést besvarat de tidigare diagnoserna. I ovrigt stimmer den fallande skalan
av spriktestets resultat dverens med raknesagans resultat, gdllande den enskilda eleven och
sprakgruppstillhorighet som visas 1 stapelformer, se figur 1. I matematik anvidnds ofta
motsatsord i forklaringar och dr en naturlig del 1 vardagen.

I uppgift fyra skulle eleven ritt para ihop tio motsatsord. I denna uppgift har orden alltsd
brutits ut ur sitt sammanhang, for att belysa elevens kunskaper av motsatsord och accepterade
definitioner av begrepp. Med att dra streck mellan tvd kolumner av motsatsord fOrvintas
eleven aterigen ldsa och besvara uppgiften. Genom att anvénda fler ord 1 den hogra kolumnen
minimerades risken att anvinda uteslutningsmetoden och foljaktligen minimerades chansen
att gissa sig till ritt svar.
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Figur 3. Hdir redovisas alternativa ord som mer dn hdlften av eleverna valde ur
sammanhanget. Rdtt motsatsord till lingre dr kortare.

Av elevernas svar gjordes en sammanstillning 6ver vilka motsatsord som verkar lattare eller
svarare att para ihop. 14 av de 19 elever som genomforde spraktestet, besvarade motsatsorden
hdlften-dubbelt korrekt. Hdlften-dubbelt visade vara de ord som flest elever klarade att para
ihop. Ovriga elever valde att para ihop hdlften med ordet jimt. Sprakforvirringen blir mer
tydlig da jag studerar vilket annat ord eleverna valt som motsatsord.

Fler ord parades felaktigt samman av de pa forhand utvalda och mojliga motsatsord, vilket ett
exempel illustreras i figur 3, dér eleverna hade uppfattat fem andra motsatsord som det ritta
till ldngre. Eleverna har alltsa ett pa forhand bestdmt antal motsatsord att vilja pa. De allra
svéraste motsatsorden i detta sammanhang att svara ritt pa, visade vara ordparen hégre-ldgre
samt fdrre-fler. Resultatet visar att eleverna hellre véljer jdmt eller ldttare thop med firre.

4.4 Tre intervjuer

Forhoppningsvis har jag synliggjort elevernas sprakforstielse och kunskap 1 relation till nagra
av de vanliga begrepp som ofta anvinds 1 undervisningen av matematik. Av resultaten att
doma har jag hittills belyst en del av sprikets betydelse och upptickt bade missuppfattningar
och skillnader hos dessa elever. Jag anser att jag kunnat visa pa samband mellan sprikets
betydelse for elevens formaga att tillimpa grundldggande matematik kunskaper. Genom
intervjuerna har jag dessutom erhallit en djupare insikt av ldrandeprocessens problematik for
elever med brister 1 svenskt ordforrdd samt brister av ord- och begrepps egentliga betydelse.

Direkt efter genomforandet av intervjuerna konstaterades stora skillnader av den tid som
kravts. Trots att antalet huvudfrdgor var detsamma, tog det olika lang tid att intervjua
respektive elev. Ju bittre kunskaper i svenska spraket en elev har desto kortare tid behdvdes
for eleven att besvara intervjufragorna. Néar det géllde att fora samtalet mot ett givet mal, var
det mest sprékligt samforstdind mellan intervjuaren och den svenska eleven. Det var mer
markbart vilka sprakliga svérigheter som uppstod mellan de elever med annat modersmal &n
svenska och intervjuaren. Ddrmed stilldes fler foljdfragor da situationen krdvde det.
Avslutningsvis gavs alla elever mojlighet att lyssna pa bandinspelningen efter intervjuerna
och dérefter tackade jag eleverna for den tid de givit mig. Intervjuerna redovisas som foljer, i
samma ordning som de genomfordes.

Intervju 1

Den andra generationen svenskaeleven 16ste 31 av 36 rakneuppgifter i formen av nakna tal pa
den givna tiden, varav 30 korrekt. De rdkneuppgifter som eleven inte 16ste korrekt, var
uppgifter som tidigare konstaterats att klassen inte dnnu haft undervisning i. Rakneuppgifter i
formen av nakna tal klarade eleven men valde 1 rdknesagan att inte svara pa motsvarande
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rdkneuppgifter. Forst 1 intervjun syns sprakets betydelse for denna elev att urskilja och korrekt
16sa en addition. Nar det géller intervjufrdga 1 och tillika en rdkneuppgift i formen av klddda
tal, kunde antingen metoden for addition tillimpas, det vill sdga upprikning, dér sista talet
markerar det antal som efterfragas, eller metoden for parbildning, for att erhilla korrekt antal.
Har foljer en del av samtalet mellan intervjuaren [I], och eleven [E1]:

I — Pappa Anders, han flitar kransar av blad och blommor. Kommer du ihdg det?

El -Ja.

I — Efter en stund fanns det en krans till Anna, en till Karl och en till Sven. Hur ménga blomsterkransar
var klara da?

E1 - Ha?

I — Kommer du ihdg rdkneuppgiften? Jag tar den en géng till. Pappa Anders flétar kransar av blad och
blommor. Efter en stund fanns det en krans till Anna, en till Karl och en till Sven. Hur ménga
blomsterkransar var klara da?

E1 — (tankepaus) Fyra.

I — Vad det ndgot ord som var svér att forsta i rdkneuppgiften?

E1 — (tankepaus) m, ne;j.

I — Vad var rdkneuppgiften, egentligen, vet du det?

El —Ja...

I - Vad da?

E1 — (tankepaus) ... jag har glomt.

I— Om jag skulle skriva den har uppgiften med siffror, s skriver jag sihir.

En krans (skriver 1) till Anna och, skriver ett plus for och, en krans till Karl (skriver 1 samt ett
plustecken) och en krans (skriver 1) till Sven. Hur ménga blomsterkransar var klara da?

E1 — Tre, (svaret kom snabbt).

I — Hur tdnkte du nu?

E1 — (ténker)

I — Nér du ser detta nu, for férut svarade du fyra.

E1 —Ja, d4 tinkte jag att pappan ocksé var med.

I—Jaha, du rdknade personerna..?

El —Mm.

I — Men nér du ser det skrivet sdhér, hur tdnker du da nér du ska rdkna ut det har?

E1 — Ett plus ett &r tva och en till, da blir det tre.

Intervju 2

Eleven med svensk sprékbakgrund, 1oste 27 av 36 rdkneuppgifter i formen av nakna tal pa den
givna tiden, varav 23 korrekt. Storst problem berdrde aspekten hdlften och hdlftens granne.
Vid jamforelse klarade eleven aspekten av hdlften 1 rdknesagan korrekt och i intervjun kom
svaret snabbt och ritt. Hir foljer en kortare frekvens av en intervjufraga som inte redovisas i
tabell 2. I dr forkortning for intervjuaren, och E2 dr den andra intervjuade eleven:

I — Karl, en av pojkarna i familjen, han dr den &ldsta av pojkarna, han &r fyra ar. Sven ar hilften sa
gammal. Hur gammal dr Sven?

E2 — Tva, (svaret kommer pa en gang).

I — Hur tdnker du dé nér du ska rdkna ut det?

E2 — Fyra minus tva!

I — Men, jag sa inte att man skulle ta bort tva!? Varfor valde du tva?

E2 — ... vet inte. Kan inte forklara!
I— Ar det svart att forklara?
E2 —Ja.
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Intervju 3

Den nysvenska eleven 16ste 25 av 36 rakneuppgifter i formen av nakna tal pd den givna tiden,
varav 18 korrekt. Storst problem berdrde aspekten Adlften och hdlftens granne och dér finns
misstanke om att eleven inte uppmérksammat tecknet for subtraktion utan réknat addition.
Om eleven uppmarksammat tecknet for subtraktion hade resultatet troligtvis visat 24 korrekt
16sta av 25 besvarade rikneuppgifter.

Vidare kan ndmnas att eleven inte hann att besvara alla uppgifter. Rikneuppgifter med
aspekterna tals uppdelning i termer samt likhetstecknets innebord finns inga svar och darmed
inget resultat att granska och jamfora med. Eleven pévisade stora svérigheter i rdknesagan att
tillampa sina grundldggande basfardigheter som pavisats i den forsta diagnosen. Hélften av
uppgifterna besvarades inte och endast tva uppgifter besvarades korrekt. Efter flera forsok att
finna samforstand och végen till ett korrekt svar kunde samtalen mellan intervjuaren, I, och
eleven, E3, se ut som foljer:

I —Jo, i den hir rdknesagan var det pappa Anders, han flidtade kransar av blad och blommor. Efter en
stund fanns det en krans till Anna, en till Karl och en till Sven. Hur ménga blomsterkransar var klara
da?

E3 ...(tystnad).

I- Vet du det?

E3 — Ne;j.
I — Var det ndgot som var svart att forstd har?
E3 — ... mm, lite grann.

I — Ar det ndgra ord som &r svéra att forstd, som du inte kiinner igen?

E3 — Jag kénner alla fast, jag vet inte, ...menar.

I — Du vet inte vad jag menar? Du vet inte vad rdkneuppgiften var?

E3 — Ne;j.

I — (Jag laser uppgiften en géng till, samtidigt som jag anvénder fingrarna for att markera det antal som
ndmns i uppgiften, en krans motsvarar ett finger, o s v).

E3 — Tre.

I — Nu visade jag samtidigt med fingrarna, da forstod du det lite léttare?
E3 —Ja.

I — Sé det var svart att forstd nér jag bara sa att ’det fanns ...?”

E3 — Aa.

I— Da jag sdger det och visar med handen dé forstar du det béttre?!
E3 — Ehm, jag glomde att rdkna.
I—Jaha, du glémde att ridkna!

Riknesagans svaraste uppgifter som frigor i intervjun

Efter granskning mellan de intervjuades sdmsta resultat fran rdknesagan, har jag direfter valt
att redovisa nagra av intervjusvaren i tabellform, tabell 2, vilket gér det enklare att jaimfora
elevernas svar och en mer 6verskadlig 6versikt.
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Tabell 2. Urval av nagra intervjufragor. Fran vdnster till hoger ldses intervjufragan, ddrefter
med vilken aspekt av addition eller subtraktion inom talomrddet 1-9 som frdagan avser, samt
elevernas svar i korthet.

Sprakgrupps- Svensk elev 2a  generation | Nysvensk elev
tillhorighet svensk elev
Intervjutid Ca 6 minuter Ca 10 minuter Ca 22 minuter
Intervjufraga Aspekt av

rakneuppgift
1. Pappa Anders | Addition, Svarar  snabbt | Svarar fel efter | Kunde inte
flatar kransar av | uppridkning fran | och ritt. ”Parade | betdnketid. urskilja
blad och | ett, alltsa thop” alltsa | Kunde inte | uppgiften,
blommor. Efter | 1+1+1= Ibarn=Ikrans, urskilja kdnner igen
en stund fanns 3barn=3kransar. | uppgiften. Med | orden men kan
det en krans till hjalp av skrift, | inte dess
Anna, en till erholls rétt svar. | betydelse.
Karl och en till Svarar ritt efter
Sven. Hur hjalp av
manga fingrarna. En
blomsterkransar krans= ett finger
var klara di? 0SsV.
2. Familjen | Addition, Svarar ritt och | Ar tyst. Svarar | Gissar. “Jag sa
Svensson kom | lika manga, | snabbt. ratt forst nér | bara nat”. Laser
till  festplatsen | dubblering  av | ”Lade till tre pa | frigan ldses en | fragan igen.
ungefar vid tre | tre, tre”. gang till. | Forst efter hjélp

tiden och de har
redan varit med
pé festligheterna

alltsd 3 +3 =

Osiker, problem
att omsaitta
svaret 1 ord.

av skrift, erholls
ratt svar.
“jag visste att 3

1 minst tre plus 3 var 6”.
timmar. Hur

mycket ar

klockan?

3. Anna fick | Likhetstecknets | Ville ha fragan | Svarar  snabbt | Svarar  snabbt
fyra syrliga | betydelse, last en gang till. | och ridtt, sdger | och ritt.
karameller och | erhdlla lika | Svarar da snabbt | ”Svart att | ”Jag visste att..”.
lika ménga sega | ménga, och ritt. forklara”,  hur

rattor. Hur | alltsé 4 = 4. ”Om man har 4 | eleven 16st

manga rattor var sd blir det andra | uppgiften.

det da? 47,

4. Anna ldser | Talens granne- | Svarar  snabbt | Svarar  snabbt | Svarar  snabbt
frdgorna frdn | granne,  alltsd | men fel. Léser | och ritt. Téankte | men fel tva
tipspromenaden | rdkna upp tva | frdgan en gang | ”7 plus 2 &r ju | génger. Med
for sina | steg, det wvill | till, dérefter ett | 9. hjalp av skrift
fordldrar. Karin | sdga 7 + 2. ratt svar. kommer svaret
far  sju  ratt Misstog sig pa snabbt och ritt,
medan  Anders orden fler och sade ’jag
har tva fler. Hur fel. plussade.”
manga  podng

har pappan?
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S. Analys

Ur diagnosresultaten kan jag dra slutsatser som berdr olika aspekter av addition och
subtraktion inom talomradet 1-9 och med vilken betydelse sprakforstaelsen paverkat eleverna
att tillimpa grundldggande matematikkunskap. Dessa aspekter dr matematikkunskaper elever
forvéntas behérska i skolar 2. Larandet underldttas om eleven dger automatiserad kunskap av
grundldggande matematik.

5.1 Raknesagan- diagnosen med kliddda tal

Nar det géller raknesagans uppgifter kan jag se samband med den enskilda elevens resultat
och dennes vardagserfarenheter av svensk sprakforstaelse. Det sprak som anvénts och i vilket
sammanhang rdkneuppgiften forekom verkar ocksd ha paverkat resultatet. Fler elever klarade
att 16sa klddda tal, dér uppgiften innehdll férre ord och dér matematikspraket lag néra det egna
vardagsspraket. Ur sammanstillningen kan jag se skillnader mellan sprakgrupperna, se figur
1, och elevernas formaga att tillimpa grundldggande matematik i kontextuella sammanhang.
Detta stiarker min tidigare uppfattning om forstasprékets relevans for eleven att urskilja och
tillimpa abstraherad kunskap i matematik.

Ord och begrepp i matematikproblem

Begreppet dubbelt forekom vid tva tillfdllen 1 rdknesagan. Dock visar det sig vara ldttare att
tillimpa begreppet 1 rdakneuppgift 3 4n i uppgift 10. Jag drar slutsatsen att spraket i
rakneuppgift 3 inte innehéller lika manga olika begrepp, inte heller tyder det pa att begreppen
ar alltfor frimmande. For att klara rdkneuppgiften forutsitter jag att eleverna bor dga
sprakforstaelse till vardagsbegreppen dubbelt sa gammal och dldst av barnen och samtidigt
kunna urskilja referenspersonen, Karl 4 &r. Det visar sig dn svarare for elever med annat
forstasprdk &n svenska, att tillimpa samma begrepp dubbelt 1 uppgift 10. Réknesagans
skildring innehaller distraherande upprepningar som inte &r relevanta for uppgiften. I
rakneuppgiften skulle man addera tva givna termer, dir summan blir det dubbla. Dessutom
har termerna olika enheter sdsom tre-tiden och tre timmar. Andra vardagsbegrepp i uppgiften
som kan skapa forvirring och forsvara elevers tillampning av matematikkunskaper &r ungefdir
och minst.

Slutsatsen blir, att ju ndrmare eleven har mellan sitt vardagssprak och de for dem mest
forekommande matematikbegrepp desto lédttare har eleven att tillimpa den abstraherade
matematikkunskapen. Ur resultatet synliggors skillnad mellan elever med svenska som
forstasprak och elever med ett annat forstasprdk. Dessutom pévisas ytterligare skillnad mellan
andra generationen och nysvenska elever. Sammanstéllningarna synliggor alltsa skillnader
mellan elevens svenska sprikforstaelse och med vilket basordforrdd alla elever forvéntas dga
for att kunna hantera textbaserade rdkneuppgifter. Dessutom visar resultaten att elevens
tillimpning péverkas av dennes distans av sprakforstéelse och rdkneuppgifternas utformning.
Det vill sdga, att ju ndrmare en elev har av sprak- och kulturerfarenhet desto littare visas det
vara for eleven att korrekt besvara kontextuella matematikproblem med sammanhang
hidmtade fran traditionellt svenska situationer.
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5.2 Jamforelse av olika former av grundliggande matematik

Av elevernas svar fran den forsta skriftliga diagnosen med nakna tal, forundrades jag av det
laga och jdmna resultatet. I Diamant (Skolverket, 2009:4) beskrivs vilka krav man bor stélla
pa elevers grundliggande kunskaper. Bland annat skall eleven dga productive disposition,
formagan att se vérdet och anvidndbarheten av matematiska modeller kombinerat med en
tilltro till det egna kunnandet. Efter den textbaserade diagnosen Rdknesagans resultat kan jag
se elevernas anvindning av matematiska modeller och deras forméga av strategic
competence, vilket omfattar elevens forméga att tolka, formulera, representera och ldsa
matematikproblem, vilket krdvs for att besvara rakneuppgifter korrekt, likt rdkneuppgifter i
kontextuella ssmmanhang.

Med anledning av det ldga diagnosresultatet av nakna tal, konstateras att de flesta elever
saknar flyt i rdknandet och synliggjorde den niva av grundliggande matematikkunskaper de
behidrskar per automatik. Den abstraherade kunskapen i matematik kan dnnu inte omséttas av
alla elever, for att 16sa motsvarande rdkneuppgifter i kontextuella sammanhang, som
rdknesagans. Svenskeleverna och dven andra generationen svenskaelever besvarade flest
rakneuppgifter av klddda tal korrekt. Dessutom behidrskar de och har mest erfarenhet av
svenska sprdket bdst vilket ger ett samband mellan sprakkunskap och grundliggande
matematik. Anledning till den uppfattningen &r likheter mellan spraktestet och rdknesagans
resultat som visas i figur 1.

Foljaktligen dras slutsatsen att elevens tillimpning av sprikforstaelsen var antingen en
tillgdng eller brist for att urskilja rdknesagans rdkneuppgifter. Resultatet visade stora
individuella skillnader av elevernas sprakforstdelse och darmed belystes skillnaden av deras
mojlighet att tillimpa och kommunicera sina faktiska matematikkunskaper. Att elever med
annat forstasprak, med begrinsad svensk sprakforstaelse, péverkade deras forméga att
tillampa den abstrakta kunskapen i rdknesagans rakneuppgifter. Det visas att nysvenska elever
klarade att 10sa abstrakta rakneuppgifter men inte motsvarande uppgifter i formen av kladda
tal. De kan bevisligen abstrahera inom talomradet 1-9, s& varfor inte i rdknesagan?

Undersokningen visar att elevens formaga att urskilja matematiska strukturer och mdnster ur
en svensk kulturtraditionell skildring 6kar ju mer erfarenhet och sprikforstaelse eleven
tillagnat sig. Ju storre tilltro eleven har till det egna sprakkunnandet, bade av det formella
matematikspraket och den egna erfarenheten av svenska spriket desto fler besvarade uppgifter
visas. Dessutom har gruppen svenskaelever samt andragenerationen pavisat sambandet av
sprakformégans betydelse att battre bearbeta och besvara klddda tal, rétt.

Ytterligare samband visas mellan de nysvenska elevernas sprékerfarenhet i svenska och flest
obesvarade riakneuppgifter i rdknesagan, se figur 2. Nir en elev valde att inte besvara en
uppgift, fann jag det mest troligt att eleven dnnu inte har tillricklig sprakerfarenhet for att
skilja rdkneuppgifterna ur rdknesagan. Tilliggas bor att alla elever, oavsett spradkbakgrund,
istéllet for att chansa hellre véljer bort dn att besvara svarbegripliga rakneuppgifter. Om en
elev tror sig uppfattat radkneuppgiften korrekt, finns tilltro till den egna sprakforstaelsen och
dérmed viljan att 16sa uppgiften. Jag utgér fran att det fenomenet inte dr sprakbundet.
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5.3 Matematikaspekter i spriktestet

Motsatsord

Det dr intressant att granska hur de felaktiga uppgifterna besvarats. Exempelvis bestdmde en
nysvensk elev, att rita tva och fyra dpplen samt tva och fyra bananer med en skiljelinje mellan
respektive frukter. Missuppfattningen verkar vara att eleven har halverat antalet av respektive
fruktsort. I och med att dpplen och bananer kan tydas vara olika enheter, skulle uppgiften i sa
fall besvaras utifran varje fruktsort. Pa liknande sitt har en annan nysvensk elev ocksa
missuppfattat i vilken enhet som skulle vara dubbelt s ménga da eleven ritat tva hjartan och
fyra stjarnor.

Ordningstal

Ater syns ett monster mellan elevernas spriakbakgrund och deras svar. Det blir mer tydligt nir
jag studerar resultaten med vilka svérigheter de nysvenska eleverna har att korrekt besvara
uppgifterna, jamfort med dvriga elever. De nysvenska eleverna visar pé stora brister av svensk
sprakforstaelse. Vilket visar att bristen av sprékforstaelsen har begridnsat de nysvenska
elevernas forméga att redovisa sina kunskaper. Detta samband aterkommer pa likartat sétt i
raknesagans resultat, se figur 1. I uppgift tre adterkom, i min tolkning ett slarvfel hos flera
elever, oavsett sprakbakgrund. Fyra elever besvarade uppgiften med siffersymbol istéllet for
bokstdver. Dar forviantades eleven tolka siffran 9 till ett ordningstal och dédrefter svara i
bokstavsform, alltsé nionde. Vidare kan konstateras ett en nysvensk elev inte bevarade nidgon
del av uppgiften.

Sprakforstaelse av motsatsord

Det kan finnas andra motsatsord eleverna hellre velat anvinda och som béttre stimmer
Overens med deras tolkning om vilket ord som de anser vara ritt. Detta hade varit intressant
att folja upp vid intervjutillfdllet men tyvérr genomfordes spraktestet efter intervjuerna. Ur
resultatet anas vilka sprakliga missforstand eller forvirring som uppkommit dé eleven énnu
inte forstar olika begrepp och dess egentliga betydelse och deras forméga att relatera dem
mellan sitt forstasprak, det nya spraket samt det formella spraket i matematik.

Det ér ocksa tydligt hur likheter mellan ord 1 skrift, paverkar elevens formaga att bilda ratt
par. Den snara likheten i skrift mellan orden 4dgre och hoger kan antas forklara flera elevers
val att para ihop hdgre med till véinster i stillet for ligre. Aterigen visas hur enkelt det 4r for
elever att sprikligt missforstd en uppgift eller den forvirring som uppstar da ord och verkar
lika men har helt skilda betydelser. P4 likartat sétt anas de missforstind och sprékliga
forvirringar som kan uppsta dé elever ska lsa rdkneuppgifter i kontextuella sammanhang och
aven 1 undervisningen. Férhoppningsvis 6nskar jag, med hjélp med av spraktestets resultat, ha
belyst ndgot av elevernas kunnande av ord- och begrepp och kopplat deras sprékforstdelse till
deras formaga att omsétta grundlaggande matematikkunskaper.

Spréktestets resultat visas vara mer likt riknesagans resultat. Ur spraktestets och rdknesagans
resultat syns likheter mellan elevernas svenska sprékerfarenhet samt forstdelse och att korrekt
l6sa uppgifterna. Ett samband som paverkat elevens mojlighet att 16sa rdkneuppgifter i
kontextuella sammanhang, alltsd. Ddrmed urskiljs ett resultat som kan antas motsvara
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sprakgruppens och den enskilda elevens forstdelse samt erfarenhet av svenska spraket. Vilket
leder till slutsatsen att det finns samband mellan elevens sprakforstielse och dennes forméga
att besvara dven kontextuella rdkneuppgifter, korrekt.

Som nyligen konstaterats var det endast en elev, frin andra generationens sprakgrupp som
bist klarade att para ithop motsatsorden och 1 dvrigt lyckats bast i savél spraktest som dvriga
diagnoser. Ddrmed antas att denna elevs goda sprakforstaelse och sprakkunskap har paverkat
dennes formaga att tillimpa sina sprikkunskaper och korrekt besvara olika former av
matematikproblem.

Ju storre brist av svensk sprakforstaelse desto mindre kan eleven paverka sin mojlighet att
tillimpa matematikkunskap i andra sammanhang 4n i formen av nakna tal. Att spraket ar ett
hjdlpmedel mérks pa sd sitt att elever med god svensk forstdelse har lyckats 16sa fler
rakneuppgifter ratt. Bristen av sprakforstielse syns storst for de nysvenska eleverna, som inte
behérskar det nya spraket lika vdl som de andra i klassen. Om spraket inte haft sérskild
betydelse for elevers formaga till abstraherat tinkande i matematik och deras formaga att
tolka rdkneuppgifter skulle resultatet snarare pavisat dn mera likheter av staplarna mellan

nakna och klddda tal i figur 1.

En aspekt som inte berorts ér elevens lasformaga. Att l4sa dr en viktig forutséttning for eleven
att besvara spraktestets uppgifter. Att doma elevernas begreppsutvecklingsniva tillkommer
inte denna studie och Vygotskij menar att &r begreppsutvecklingen en produktiv process
medan spraktestet visar en reproduktion av elevernas forstaelse.

5.4 Intervjuer

Missforstiand och spriakforstielsens betydelse

Under genomforandet av intervjuerna gjordes ingen jamforelse med elevens tidigare resultat
av nakna tal. Forutséttningarna foll sig lika for alla elever, dock har foljdfragor anvints vid
behov, med malet att f4 mer utvecklande och fordjupande svar. Ur intervjuerna framkom
ndgra missforstind som legat till grund for dessa elevers felaktiga svar. Dessutom
synliggjordes betydelsen hos elevernas sprékforstaelse for dennes formaga att hantera
rakneuppgifter, sdsom dem i rdknesagan. Nir jag jamfor elevernas tidigare resultat kan jag
utldsa med vilka baskunskaper i matematik de hittills behédrskar och hur deras svenska
sprakforstéelse paverkat deras formaga att tillimpa kunskaperna i andra sammanhang. Vilket
ocksa fortydligades med hjélp av intervjuerna.

Nar det gillde rdkneuppgifter 1 formen av klddda tal kan jag konstatera att sprakliga
missforstdnd har paverkat manga elevers svar. Som exempel ndmner jag hur enkelt det kan
vara att lyssna till orden som fler och tolka det som fel som den svenska eleven gjorde, se
tabell 2. Darefter skall det missuppfattade ordet sittas in i ett matematiskt sammanhang, vilket
skapar forvirring och forvillar rdkneuppgiftens villkor om vilken metod av tillimpning som
krdvs. Nar en elev missuppfattar ord eller begrepp, har de missat dess rdtta innebdrd och
paverkar darmed elevens forméga att korrekt besvara en rakneuppgift.

Intervjuns utformning underlédttade for eleven som ldttare kunde tillimpa sin kunskap da
denne fick stdd i kommunikationen av bland annat intervjuarens tonlége och tecken. Fran
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svaren av den fOrsta diagnosen redovisade de tre elever som valdes ut for intervju ett jamt
resultat. Mot denna bakrund belyses ridknesagans uppgift 10, som dessa elever tidigare
besvarat korrekt, i formen av nakna tal. Rékneuppgiften ar en addition dir begreppet lika
mdnga skulle summeras, alltsa 3 + 3 = 6. Uppgiften stélldes dven som intervjufraga Familjen
Svensson kom till festplatsen ungefir vid tre tiden och de har redan varit med pd
festligheterna i minst tre timmar. Hur mycket dr klockan? och tabell 3 visar elevernas svar i
korthet.

Tabell 3.Intervjusvar, uppgift 10.

Sprakgrupps- | Svensk elev 2a generation svensk | Nysvensk elev
tillhorighet elev

Svarar ritt och | Ar tyst. Svarar ritt | Gissar. “Jag sa bara nit”.
snabbt. “Lade till | forst ndr fragan ldses | Laser fragan igen. Forst

tre pa tre”. en gang till. Osiker, | efter hjdlp av skrift,
problem att omsitta | erholls rétt svar. “jag
svaret i ord. visste att 3 plus 3 var 6”.

Efter jimforelse mellan olika rdkneuppgifter, i former av nakna och klddda tal, som den
nysvenska eleven besvarat kan det konstateras att den nysvenska elevens forméga att korrekt
besvara rdkneuppgifter 1 kontextuella sammanhang, bevisligen Okade tack vare
kommunikationen vid intervjutillféllet. Att det finns samband mellan en dnnu inte tillracklig
sprakforstaelse och sprakkunskap som paverkar den nysvenska elevens formaga att tillimpa
sina faktiska matematikkunskaper i olika former av rakneuppgifter, har synliggjorts. Liknande
resultat har kunnat ses hos andra nysvenska elever.

Intervjuerna bekréftar och éaterspeglar hur elevers otillrdckliga sprakforstielse forsvérar
elevens formaga att kommunicera grundldggande matematikkunskap 1 kontextuella
sammanhang som eleven redan behirskar 1 formen av nakna tal. Sprékforstdelsen och dven
sprakkunskapen paverkar alltsd elevers formaga att tillimpa och kommunicera
matematikuppgifter.
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6. Diskussion

I studien har jag valt att granska vad somt skiljer eleverna mest at, deras erfarenhet och
forstaelse av svenska sprakets betydelse for matematik. Det &r vanligt forekommande att
elevers kunskap védrderas utifran vad de producerar i olika tester och inte alltid deras
forstaelse och formaga att tillimpa grundliggande matematikkunskaper i kontextuella
sammanhang. Trots att det finns likheter mellan elevernas resultat av rdkneuppgifter i
kontextuella sammanhang och deras svenska spridkkunskap, finner jag inte det av vikt i
Skolverkets betygsstatistik (2009), kring elevers kunskaper i matematik. Dessutom saknas
sprékets betydelse for &mnet matematik i kursplanen.

6.1 Diskussion kring resultaten

Grundliaggande matematik

Trots att forskare och pedagoger ser sprakkunskap som avgorande for kunskapsinhdmtning i
matematik, ndmns inte i olika utvirderingar frdn bland annat Skolverket och kursplaner med
vilken sprakforstielse eleven bor édga/ha tilldgnat sig, for att tillimpa grundlidggande
matematik i kontextuella sammanhang. Vilket dr enligt nuvarande kursplan ett av flera mél
for elevens matematikkunskap. Vid betygsséttning inkluderar ldraren de kunskaper eleven
visat i undervisningen, dven muntliga samtal, sisom olika diskussioner, tillimpning i olika
vardagssituationer och liknande. Betygsittningen verkar ge en avvikande och for hog
betygsbedomning, enligt kritiker, om man exempelvis enbart ser till elevernas resultat av
nationella prov.

Jag tolkar det sé att beddmning av elevers kunskaper 1 offentlig statistik har sitt ursprung fran
vad de forvintas kunna vid skolstart och deras samlade kunskapsinhdmtning under nio skolar
efter styrdokumentens mal. Bedomningen sker inte efter hur eleven har utvecklat sin
forstaelse och sitt kunnande under nio skolar eller den tid de gatt i svensk skola. Denna
forviantade niva av elevernas kunskaper i savil svenska sprdket som matematik kan alltsa vara
en kunskapsnivd som dessa elever inte uppnétt d& de borjade i skolan. Skall barn utveckla en
forstielse for matematik, maste man som larare ge dem mojligheter att mota manga tillfallen,
dér samma problem belyses fran olika hall. P4 sd vis kan barnen skapa sig en grund for att
klara den matematik som de sedan moter i skolan, och vilket man tar for givet, och utgér fran,
att alla barn tillagnat sig fore skolstarten, menar Doverborg (1987).

Dé Gelman och Galistel (beskrivet i Diamant, 2009) delat upp férmagan om att kunna rékna
foremal varav de tre forsta principerna anses vara genetiskt nedidrvda, kan det tolkas att alla
ager likvardiga forutsittningar av grundldggande matematik oavsett spraktillhorighet. Dock
krdvs det en milj6 dér principerna kan anvindas for att eleverna skall kunna hantera
abstraktionsprincipen, ett-till-ett principen samt principen om godtycklig ordning. De tva
Ovriga utav de fem principerna utvecklas i en social kontext och kridver trining och é&r
principen om talens stabila ordning och antalsprincipen. Som tidigare nimnts bygger svensk
skola pa ett forvintat basordforrdd hos eleven och pa motsvarande vis grundas undervisningen
1 matematik dven pd de genetiskt neddrvda principerna for matematik.
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Vad jag uppfattat av hemspraksundervisningen édr det mer vanligt med lektioner kring elevens
ord- och sprékforstdelse mellan modersmél och ldrandet av det nya spraket &n att det
diskuteras, forklaras och utvecklas 1 olika matematikproblem. Vilket kan ses naturligt da
eleven, enligt Skolverkets syfte med svenska som andraspréak, forvantas uppna en ”funktionell
behdrskning av det svenska sprdket som dr i nivd med den som elever med svenska som
modersmal har” vilket inte ndmns pa motsvarande sétt i kursplanen for matematik. Dock
forklaras inte vad som menas med malet eleverna skall uppna forstaspraksniva i svenska”.

Skolverkets analys (2003), som sédger “att modersmalsanvindningen i hemmet har negativa
effekter pa lasresultatet” kritiserad av Elmeroth (2006:189), medan Lowing och Kilborn sidger
att det tar ”’lang tid for en elev att, utan hjilp av sitt modersmal, bygga upp ett andrasprak med
vars hjilp man pa ett effektivt sitt kan ldra och kommunicera matematik™ (2008:39). Jag vill
pasta att det inte 4r modersméalsanvdndningen som har negativa effekter utan problemet ar att
alla elever i samma alder fOrvédntas dga ett likvardig basordforrdd oavsett kultur och
sprakbakgrund.

Ord och begrepp

Det ar forst nér eleven har “byggt upp en bra begreppsapparat pa sitt modersmal utan storre
problem kan Overfora denna till ett andrasprdk” enligt Lowing och Kilborn (2008:39).
Elmeroth (2006) anser det dr brist pd hidnsyn av sambandet for de elever med utlindsk
bakgrund, mellan fo6ridldrarnas vistelsetid i Sverige och sprakanviandning i hemmet och jag
tilligger avsaknaden av alla elevers mojligheter att tillimpa sina sprakkunskaper i andra
amnen sasom matematik. For de elever som jamfors mellan forviantade kunskaper i stéllet for
de faktiska kunskaper som utvecklats, kommer det troligtvis alltid finnas en distans mellan
forvantad utveckling av olika kunskaper efter nio ar istdllet for den utveckling de
astadkommit under nio &r. Om man istéllet kunde méta den enskilda elevens utveckling av
forstaelse och kunskap under skoltiden skulle man troligtvis kunna se ett larande av kunskap
som kanske motsvarar mer dn de nio skolaren.

Av intervjuerna framkom tydligt elevens trygghet av sprdkkunnandet eller bristen av
densamma for att 10sa ett matematiskt problem. Ur intervjuerna syns skillnader av elevernas
sprakforstéelse och med den lidngre tid som krévs for dem att tolka och losa rdkneuppgiften.
Den viktigaste faktorn som Kern lyft fram enligt Lowing och Kilborn, har med elevens
trygghetskénsla att géra. "Man kénner sig alltid sdkrare nér man ténker pa sitt modersmél med
en bekant grammatik och med bekanta termer” (2008:123), vilket inte alla elever gjort.

Av samtalet med den nysvenska eleven [E3], framkom dennes forsdémrade forméga att hélla
kvar mer komplexa sammanhang i minnet och behalla det nddvéandiga flyt i tdnkandet, da en
rakneuppgift i annan kontext dn i formen av nakna tal skulle besvaras. I samtalet framkom
elevens brist pd sprakforstdelse och med vilken svérighet eleven forsdker besvara
rakneuppgift 8. Vilket kan ses som naturligt da intervjun skedde pé elevens nya sprak.

I —Jo, i den hir raknesagan var det pappa Anders, han fldtade kransar av blad och blommor. Efter en
stund fanns det en krans till Anna, en till Karl och en till Sven. Hur manga blomsterkransar var klara
da?

E3 ...(tystnad).

I— Vet du det?

E3 — Ne;j.
I — Var det ndgot som var svért att forsta hir?
E3 — ... mm, lite grann.
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I - Ar det nagra ord som ir svéra att forstd, som du inte kéinner igen?

E3 — Jag kénner alla fast, jag vet inte, ...menar.

I — Du vet inte vad jag menar? Du vet inte vad rdkneuppgiften var?

E3 — Ne;j.

I — (Jag laser uppgiften en gang till, samtidigt som jag anvénder fingrarna for att markera det antal som
ndmns i uppgiften, en krans motsvarar ett finger, o s v).

E3 — Tre.

I — Nu visade jag samtidigt med fingrarna, da forstod du det lite léttare?
E3 —Ja.

I — Sa det var svért att forstd nér jag bara sa att ’det fanns ...?”

E3 — Aa?

I - D4 jag siger det och visar med handen da forstar du det béttre?!
E3 — Ehm, jag glomde att rikna.
I—Jaha, du glémde att rdkna!

Att kommunicera, beskriva sina upptéckter och erfarenheter dr viktigt for eleven att senare
kunna beskriva dessa symboliskt. Sterner (2000:217) menar att barn ofta har en oklar
forestdllning om begrepps betydelse. Ur spraktestets resultat framkom bland annat med vilken
forestdllning eleverna uppfattat betydelsen av flera motsatsord, vilket illustrerats med ett
exempel 1 figur 3. Motsatsorden [ldngre-kortare som har tolkats med flera men snarlika
betydelser av eleverna. Med det exempel synliggors en oklarhet jag tolkar att Sterner talar om.

Erovra basordforrad for matematikens skull

Eleverna har getts mojlighet att tillimpa grundldggande rakneoperationer i huvudet inom
talomradet 1-9 och med olika aspekter av addition och subtraktion i kontextuella sammanhang
hdmtade fran traditionellt svenska situationer, med anledning av deras sprikvanor.
Fortrogenhet menar Pramling och Sheridan “&r att man vet vad ett begrepp betyder och kan
anvinda det 1 olika sammanhang pa rétt satt, man vet niar man ska anvénda det” (1999:42).

Som tidigare ndmnts bygger svensk skola pa ett forvdntat basordforrad hos eleverna vid
skolstart. ElImeroth (2006: 178-179), menar att ett rikt basordforrad gor det léttare for eleven
att generalisera. Att kunna generalisera forutsdtter villkoren for elevens fardighetsutveckling 1
matematik, forstaelse och mdjlighet att tillampa automatiskt tinkande kring basfardigheter 1
matematik. Det hade varit intressant att berékna elevernas basordforrad relaterat till deras
kunskaper 1 matematik, men det far bli en annan studie.

Utifran Vygotskijs syn att barn utvecklar sitt sprak i samspel med andra, menar Heines
(2000:67) att dven vardags- och matematikord och begrepp skall dversittas och inte enbart de
formella symboler som anvinds for att forklara matematik for eleverna. Genom att
konkretisera olika rdkneuppgifter kan eleven alltsdé utoka sin forstdelse for vanligt
forekommande matematiksymboler for att bli mer fortrogen med olika operationer av abstrakt
matematik. Det krdvs ett abstraherat tdnkande for att korrekt 16sa rikneuppgifter i formen av
nakna tal. Trots forméagan av ett abstraherat tinkande kan elever alltsa inte vara tillrackligt
fortrogen med vanligt forekommande matematikord och begrepp. En forklaring kan alltsa
vara elevens sprdkbakgrund och erfarenhet 1 det undervisade spraket och av den anledningen
saknar eleven sprakligt stod. Mot den bakgrunden har eleven inte formaga att omsitta
rakneuppgifter 1 olika kontextuella sammanhang. Beroende pa elevens fOrstasprak och
delaktighet, tolkar jag Vygotskij (2001) som menar att eleven kan befinna sig pa antingen sin
faktiska niva eller sin mgjliga niva.
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Kursplanens dilemma

I Kursplan (2008), star det att matematik har ndra samband med andra skoldmnen. Ett storre
samarbete mellan skoldmnena skulle ddrmed gynna elevens sprakutveckling och &dven
kunnandet i matematik. Elever himtar erfarenheter fran omvirlden och far dirmed underlag
for att vidga sitt matematiska kunnande. Det sker inte per automatik da manga av dessa elever
har mycket rika erfarenheter frain omvirlden men 4ger dnnu inte ett gemensamt sprak att
kommunicera med. Jag anser att elevers sprakliga missforstand hindrar dem att forsta och
utveckla kunskap i andra skolimnen. Dessutom har sambandet &nnu inte synliggjorts i
Skolverkets betygsstatistik mellan svenskans ord- och begreppsbildning och matematikens
formella ord och begrepp och elevernas kunskaper. Dock ska alla elever med utlindsk
bakgrund, oavsett med vilken ndrhet och erfarenhet de har till det svenska spraket ”fa de
forutsdttningar att kunna leva i det svenska samhillet pd samma villkor som elever med
svenska som modersmaél” (Skolverket 2009).

6.2 Diskussion kring metoderna

Undersokningen har bestitt av en kombination av flera olika undersdkningsmetoder, en sa
kallad metodtriangulering, for att tydligare belysa sprakets eventuella betydelse for elevers
grundldggande matematikkunnande. Monster eller avvikelser som framtratt har varit till stod
och underldttat analyseringen av de olika metodernas resultat. Da diagnoserna med nakna
respektive klddda tal baserats pad samma matematiska aspekter var det till fordel att jimfora
elevernas resultat med de olika aspekterna. Elevernas resultat visade pd fordndringar och
dérmed skillnader mellan sprdkgrupperna stirktes fragan kring sprékets betydelse for elevens
formaga att tilldmpa abstrakt matematik i annan kontext.

Spréktestets tillkomst var for att synliggdra om elevernas resultat fordndrades ytterligare. Ett
annat resultat hade gett ett avvikande monster vilket lett till andra tolkningar och nya
diskussioner. Undersokningen kompletterades med ett fatal intervjuer, vilket gav ytterligare
insikt kring elevernas sprakforstaelse och matematikkunskaper. Intervjuerna gav mycket
information om négra elevers sprakvanor och formaga att tilldmpa sina matematikkunskaper.

Riknesagan, en utmaning

For elever som inte var sérskilt bekant med sprikbruket i Rdknesagan, har troligtvis upplevt
den som oangendm, oavsett sprakbakgrund. Ridknesagan dr fylld med information och for
eleven saknas mojlighet att stélla eventuella fragor och diskutera oklarheter. Dessutom saknas
upprepningar och sprakbruket dr inte ndra de flesta elevernas vardagssprdk. Ur rdknesagans
granskning av uppgifternas utformning konstateras att frdgorna 7-12 var svérast att svara rétt
eller sé forblev uppgifterna obesvarade.

I fraga 7 forvantades eleverna att jamfora olika enheter och besvara begreppet lika mdnga.
Fraga 8 dr en addition, en upprikning dar sista talet markerar summan som ger svaret.
Fraga 9 berdr begreppet inget och svaret noll.

Fraga 10 bearbetar en dubblering, se dven tabell 2.

Fraga 11 innehaller tva rakneuppgifter vars summor adderas for att erhdlla rétt svar.

Fraga 12 beror begreppet ordningstal.
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Figur 2. Riknesagans svdraste uppgifter, efter granskning av elevernas resultat. Staplarna
motsvarar sprakgruppens andelar i procent av felsvar samt obesvarade rdkneuppgifter.

Staplarna 1 figur 2, skall lisas med anledning av sprakgruppens svarighet att besvara
rakneuppgifterna 7-12. Som exempel forklaras rakneuppgift 11 som eleverna hade svarast att
besvara. Resultatet visar att alla svenska och nysvenska elever svarade fel eller valde att avsta.

Spraktestet

Spraktestet kom till efter rdknesagans genomforande och antogs stirka studiens giltighet efter
att ha granskat diagnosernas resultat. Mitt antagande om sprakets betydelse for ldrandet i
matematik verkade stimma med det monster som syntes av elevernas svar fran riknesagan.
Déarmed onskade jag battre kunna besvara fragan om sprakkunskaper dr vésentligt for elevers
forméga att kommunicera kunskaper i matematik. Uppgifterna i spréktestet berdrde olika
vardagsord och begrepp som dr vanligt forekommande 1 vardagen och é&ven i
matematikundervisningen. Spraktestet berdrde begrepp som ofta anvinds for att forklara och
utveckla matematiskt kunnande.

Avvikelser och eventuell paverkan av spriktestets resultat

De svensksprakiga elevernas sannolika resultat skulle troligtvis paverka genomsnittsresultatet
positivt, om de tva frinvarande eleverna erbjudits och kunnat genomfora testet vid ett senare
tillfalle. Foljaktligen skulle spraktestets stapel, i figur 1, bli hogre for den svenska
sprakgruppen dn vad som nu visas. Med motsvarande skattning skulle stapeln for den
nysvenska gruppens spriktest vara ofordndrad eller obefintligt hogre. For den tredje
frdnvarande och tillika nysvenska elevens eventuella resultat, skattas bli ungefiar detsamma
eller ndgot hogre likt 6vriga nysvenska elevernas resultat.

De tva elever som tillkom undersdkningens resultat har bevisligen sénkt spraktestets stapel for
sin sprakgrupp, andra generationen svenskaelever. Dock paverkas inte spridkgruppens
resultatet tillrdckligt for att likstéllas med de nysvenska elevernas genomsnittsresultat och
stapelniva. Vidare kan antas om dessa andragenerationen svenskaelever deltagit i diagnoserna
med nakna respektive klddda tal, att deras resultat paverkat genomsnittsresultatet negativt pa
motsvarande sitt, for sin sprakgrupp. Det skulle gora en skillnad av genomsnittsresultatet och
dérmed fordndra nivderna negativt, i de tidigare genomforda diagnoserna. Diremot dr det inte
troligt att det skulle fordndra resultatet tillrdckligt for att &ndra proportionerna mellan de olika
sprakgruppernas staplar i diagrammet.
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Intervjuerna

Tyviarr genomfordes intervjuerna fore spraktestet. Med hédnsyn till den granskning och
sammanstéllning av alla resultaten, onskar jag att jag véntat och troligtvis valt andra elever for
intervju. Fran alla undersdkningarnas resultat synliggjordes andra elever vars resultat ocksa
avvek fran klassldararens forestdllning. Det hade med andra ord varit mycket intressant att ta
del av, dven dessa elevers forméga och kunskaper.

Efter en forsta skattning av rdknesagans resultat valdes tre elever, en elev ur respektive
sprakgrupp for intervjuer. I tid for genomforandet var en av de utvalda eleverna inte
nédrvarande. I samrdd med klassldraren valdes istéllet en annan elev som lararen dnskade veta
mer om, med anledning av deras prestationer av rdknesagan. Intervjuerna utférdes pa
elevernas skola i1 ett grupprum, som planerat och transkriberades efterdt. For att inte
sdarbehandla nagon av de utvalda eleverna genomfordes ytterligare nigra kortare intervjuer. I
dessa intervjuer stélldes enbart allménna fragor om elevens sprdkvanor och modersmaél, for att
kunna faststélla deras sprakbakgrund och hur linge de har talat svenska.

For djupintervjuns fragor valdes hilften av rdknesagans svéraste uppgifter ut efter granskning
av klassens resultat. Under intervjun stélldes foljdfragor, exempelvis hur tinkte du nu? efter
varje erhéllet svar. Nar en elev visade tecken pa osédkerhet eller verkade missforsta fragan, har
huvud- och foljdfrdgan upprepats. Intervjuerna genomfordes i klassens grupprum. En intervju
avbrots vid tva tillfallen, av klasskamrater som smog in och ut for att limna och hdmta olika
laromedel. Det blev ett litet irritationsmoment, mest for intervjuaren som laste om fragan.

6.3 Didaktiska konsekvenser

For att eleven ska nd malet att hantera grundldggande matematikkunskaper skall eleven dga
formagan att tillimpa automatiserat tdnkande och med flyt sérskilja matematikord och
begrepp 1 olika kontexter. Resultatet visar att de flesta eleverna dnnu inte behérskar aspekten
av addition och subtraktion inom talomradet 1-9 med det nddvandiga flyt for att ga vidare till
ndsta moment i ldrandet i matematik. Detta innebér for ldraren att fortsitta undervisningen pa
den niva eleverna befinner sig i, istillet for att fortsdtta undervisningen enligt kursplan och
lokal plan i matematik for elever i1 ar tva. Det ar att gora sig och allra helst eleverna en otjénst
att fortsdtta producera matematikuppgifter dn att ldgga fokus pd elevernas
matematikforstdelse.

Skolans sociala miljé paverkar elevens forutséttningar till kommunikation och didrmed ser jag
det @n mer viktigt for eleven att samtala och samarbeta kring olika matematikproblem. I
matematikundervisningen anvinds matematikord och begrepp pa ett informellt och formellt
sdtt. Vygotskij (2001: 204-206) forklarar att ordens betydelse utvecklas av den riktning som
ar pa forhand bestdmd av de betydelser som fastslagits 1 vuxnas sprik. Svarigheten att 16sa
matematiska problem korrekt, okar for de elever som inte forstdr ord och begrepp som
forekommer 1 rakneuppgifter sdsom dem 1 rdknesagan. I undervisningen forklaras och
diskuteras for eleven med vilken metod som bist lampar sig for den aktuella rdkneoperationen
med hjélp av just spraket. Med det kan man sédga att man anvinder ett Oversittningsled mellan
det formella och symboliska matematiksprdket med den forvdntade niva av sprakforstéelse
eleven antas behirska i en viss alder for kunskapsldrandet i matematik.
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For elever med mindre rikt ordforrdd &n forvintat, &r det speciellt nodvindigt med
oversittningsled som Hgines (2000:67) ndmner. Genom att samordna och till och med
integrera dmnena svenska och matematik skulle elever ha stod av sprdket och f4 manga
tillfallen att utvecklas och erfara vad orden egentligen betyder. Dessutom kan man dra fordel
av praktiska vardagshiandelser och utforma matematiksituationer utifran deras erfarenheter da
det dr av vikt att eleven ges manga tillfdllen att lyssna och samtala kring det de erfar.

Olika former av kommunikation dr en form av aktivt och effektivt medel for eleven att nd
uppsatta mal. Det dr av vikt att knyta samman elevernas vardagserfarenheter och skolans
kultur. Pramling och Sheridan (1999:71) sdger att “sprakandet dr ett villkor och formatet for
maénskligt tinkande”. De begrepp elever utvecklar fore och dven utanfor skolan ar knutna till
det egna spraket och egna erfarenheter. Rakneuppgifter som har nérhet till elevens sprak och
kultur gor det enklare for eleven att tinka och operera kring olika matematikbegrepp.

Trygghet ar viktigt for elevens mojlighet att vara aktiv och engagerad i ldrandet. Det &r
dilemma for elever med utldndsk sprdkbakgrund och ldrandet i andra dmnen da de har
modersmélsundervisning samtidigt som de missar annan nddvandig undervisning. Tryggheten
och amneskunskaper far sta tillbaka tills eleven har tillrdckligt ordforrdd och sprakerfarenhet
av bade forsta- och andraspréket.

Eleven har “rikare bakgrund av erfarenheter och associationer knutna till sitt modersmal”
samt ett “battre flyt i sitt tinkande och kan hélla kvar mer komplexa sammanhang i minnet”,
enligt Kern, (diskuterad 1 Lowing och Kilborn, 2008: 123) Lowing och Kilborn menar att det
iar "mycket vanskligt att gd& fram och tillbaka mellan ett vardagssprak och skolans
matematiksprak > (s. 35) samtidigt som de poidngterar vikten av att eleven fortsétter sin
begreppsutveckling pa modersmélet. Modersmalet anser Lowing och Kilborn vara “elevens
instrument for att erinra sig och kommunicera alla tidigare, informella, erfarenheter av
matematik” (2008:39).

Elmeroth menar att det tar ytterligare mer tid for de elever med ett annat forstasprak att na den
utbyggnadsniva som krévs for att folja undervisningen. Jag tar stod av Lowing o Kilborn som
belyser forskaren Kerns pédpekanden som forklaring “att det dr enklare att tinka och operera
med begrepp pa modersmalet. PA modersmalet har man béttre flyt i sitt tinkande och kan
hélla kvar mer komplexa sammanhang i minnet medan man opererar med dem” (2008:123).
Tillaggas bor att elever som vistas i en rik sprakmiljo lédr sig andraspraket mycket snabbt och
inom ett par ar har de ett basordférrad” enligt Elmeroth (2006:178). Foljaktligen medfor det
annu ldngre tid for elever som inte har formanen till en lika rik sprdkmiljo.

6.4 Slutsats

Ord- och begreppserfarenhet

Jag ténker att elever tillignat sig mycket tidig en méngd ord pa sitt forstasprak och far ord och
begrepp till sig genom kommunikation. De viljer inte ordets betydelse utan ges 1 olika sociala
sammanhang. Jag menar att de nysvenska eleverna hittills inte hunnit erfara och forsta
svenska ord och dess egentliga betydelse, pd det nya spréket. Det kan dirmed antas att
sprakforstaelsen begridnsar nysvenska elever att komma vidare 1 kunskapsutvecklingen i
matematik samtidigt med sina svensksprékiga klasskamrater.
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Det kan vara sd att det ar fOorst i skolmiljon som eleven ges tillfille att utveckla sitt
basordforrdd och tillimpa de genetiskt neddrvda principerna for att darefter utveckla
grundliggande matematiska kunskaper. Gelman och Galistel (diskuterad 1 Diamant, 2009)
papekar att miljon kring eleven maste ha det som kravs for att principerna kan hanteras. For
att eleven ska utveckla grundliggande matematikkunskaper maste eleven alltsa i sin vardag
ges mojlighet att hantera dessa principer innan skolstart. Det &r problem f{or
begreppsutvecklingen hos elever med en kommunikativt torftig miljo eller for de elever med
ett annat fOrstasprdk, att beddomas efter en pa forhand bestimd niva och inte efter den
individuella elevens utveckling och kunnande.

Matematik dr som tidigare nimnts en kunskap som dven krévs for larandet i andra skolamnen.
Ronnberg och Sjogren (2001:226) menar att en bra kunskap i matematik dr ndodvéndigt i ett
mangkulturellt samhille och for mojligheten att delta i olika demokratiska processer.
Samtidigt ges grundliggande matematikkunskap eleven verktyg att pa egen hand behirska
olika nédvéndiga vardagssituationer.

Ronnberg och Sjogren (2001.225) forklarar att elevens krav pd anpassning okar da distansen
Okar mellan olika begreppssystem. Det dr tydligt att elever som inte dger likartat ord- och
begreppsforstaelse saknar begreppsforstdelsen fran sitt forstasprak och mgjligheten att forsta
det som avses. Ju storre skillnad det &r av elevens forstaelse mellan forsta- och andraspréket,
desto mindre dr elevens formaga att tillaimpa abstrakt matematikkunskap 1 annan kontext.
Dirmed minskas elevens formaga att tillimpa abstrakt matematik, likt de nysvenska och dven
andragenerationen eleverna som dnnu inte dger ett tillrackligt sprakligt basordférrad samt den
kulturella erfarenhet for att ha mdojlighet att 16sa rdkneuppgifter, sésom dem i rdknesagan. Jag
har tolkat att elevernas forstdelse av de basfardigheter i matematik som pavisats i fOrsta
diagnosen, dnnu inte verkar likvérdigt i annan kontext, férutom hos tre elever.

Spréket for matematiken

Studien visar pa nddviandigheten for elevens utveckling av forstéelse for ordens innebord sé
att eleven nar malet att med flyt vdlja metod for att enkelt och korrekt 16sa ett matematiskt
problem. Larandet sker, enligt Marton och Siljo (diskuterad i Eliasson, 1999) “att det ar i
Overgangen mellan forutfattade idéer om ett fenomen, samt en forbattrad forstaelse av detta
fenomen”(1999:11). Det ar viktigt for eleven att sitta egna ord pé rdkneproblem, att f4 prova
ord och begrepp som fungerar i situationen, vilket bidrar till 6kad fortrogenhet.

Elevers larandeutveckling i matematik paverkas alltsa av deras kunskaper i det undervisande
spraket, svenska. For alla elever giller det att ldra sig det formella spriket som anvénds i
matematik. Samtidigt, for de elever som inte har nira mellan den egna sprakforstaelsen och
sprakbruket 1 undervisningen méste dessa elever parallellt ldra sig ett nytt sprak. Det formella
matematikspraket utgar inte fran elevernas villkor utan de maste anpassa sig till de redan
forutbestdimda villkoren av matematikord och begrepp. Om sa ér att elevens fOrstaelse for
begreppens betydelse inte stimmer Overens med dess faktiska betydelse, uppkommer en
felaktig forstaelse, se begreppen fel och fler, tabell 2. En felaktig forstdelse kan komma att
folja eleven genom grundskolan om det inte ges tillfélle att korrigeras, menar Ronnberg och
Sjogren (2001). Att inte omprova och utveckla begreppsforstdelsen hdmmar dédrmed
utvecklingen av bade sprak- och matematikkunskapen.

I larandet av matematik vilket olika symboler anvinds, dras slutsatsen att det krévs en bas av
sprék- och begreppsforstaelser for att eleven ska forstd och tillimpa olika matematiska
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problem. Elever som inte dr fortrogna att kommunicera sina upptéckter och sprékligt beskriva
sina erfarenheter dger #&nnu inte ordforstdelse for att kunna generalisera i spréket.
Generalisering dr en forutsdttning for eleven att komma vidare i sin kunskapsutveckling.
Lowing och Kilborn (2008:129) sdger att dven svenskfodda elever dger olika uppfattningar
om begrepp trots att de kommer fran samma nationella kultur. Det betyder i sammanhanget
for de elever som dnnu dr oférmdgna att se strukturer och mdnster i spriket, saknar dnnu
formagan att identifiera och sirskilja ord och begrepp som kunde varit dem till hjélp att 16sa
rakneuppgifter i formen av kliddda tal.

Kort sammanfattning

Syftet var att synliggora eventuell skillnad i sprakforstéelsen for att kunna belysa dess
relevans for larandet i matematik. En kulturell baserad text, likt rdknesagan, visar att elevens
sprékerfarenhet av olika begrepp dr dem till hjdlp d&ven om eleven inte sjilv har personlig
erfarenhet av svenska kulturtraditioner. Studien synliggér sambandet och ndodvandigheten av
elevens sprakforstaelse, nérhet till vardags- och matematikbegrepp, for formégan att battre
tillampa sina matematikkunskaper i rakneuppgifter i formen av klddda tal.

Undersokningen visar ocksa med tydlighet att elever med ett annat fOrstasprdk som kan
abstrahera och 16sa rdkneuppgifter i formen av nakna tal far storre svérigheter att 16sa
motsvarande uppgifter i annan kontext. Nar rdkneuppgifter innehéller ord och begrepp som
eleven dnnu inte dger foOrstdelse for eller kdnner igen, klarar eleven inte att 10sa
rakneuppgiften korrekt. Jag har dragit slutsaten att sirskilt de nysvenska eleverna behdvt mer
av svensk sprakforstaelse for att forsoka och klara 16sa kontextuella rdkneuppgifter.

Studien visar dven att skolans kursplaner inte tar hinsyn till elevens sprak- och sociokulturella
bakgrund vid betygsbeddmning, utan enbart vad eleven forvintas ldra i det enskilda dmnet.
Trots att man som ldrare forvintas arbeta mer temainriktat forsvaras bedomningen av elevens
kunskap av det enskilda dmnet och tillika dokumentering av elevens kunskapsutveckling 1
amnet. Detta far konsekvensen att larare viljer fokus av undervisningen mer pd det enskilda
amnet, trots att kursplanen menar att matematikkunskap ar viktig for andra &mnen och dven
fordelarna som ett temainriktat arbetssatt skulle ge for elevens larande.

6.5 Fortsatt forskning

Det skulle vara intressant att fortsitta folja elevernas matematikkunnande kopplat till deras
sprakkunskaper och eventuella fordndringar genom hela grundskolan, fram till utgangen av
skolar 9. Dessutom skulle man kunna anvédnda syftet och metoder i en jdmforande
undersokning med fler respondenter. Det vore intressant att se om resultatets monster
upprepas med fler elever.

Ytterligare skulle annan studie pd nytt undersdoka barns basordforrdd infor skolstarten i
enlighet med Vibergs studie (diskuterad i1 Elmeroth, 2006:178) och d& med hinsyn av
elevernas sprakbakgrund som ldmplig variabel. Jag tdnker dven att vara sprikvanor har
forandrats med tiden och med den tekniska utvecklingen av datorer och annan
kommunikation. Har det forédndrat barns spréakutveckling och basord{forrad?
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Bilagor

Bilaga 1. Riknesagans olika aspekter av addition och subtraktion inom talomradet 1-9.

Fraga 1 —addition, upprakning av antal, sista talet markerar summan

Fraga 2 —subtraktion, hilften av

Fraga 3 — addition,dubbelt upp,

Fraga 4 — addition, tals uppdelning, 5=2 +  alt, subtraktion5-2=__
Fraga 5 — addition, rdkna upp, 7+2=__

Fraga 6 — subtraktion, ta bort/rdkna ner t aterstoden 7-1-1=__ ,7-2=__
Fraga 7 — jdmfora, lika manga

Fraga 8— addition, upprakning av antal, sista talet markerar summan

Fraga 9— begreppet inget, noll

Fraga 10 — dubblering

Fraga 11 — tvd rdkneuppgifter vars summor adderas, 5—4=___ samt5-3=__ |
(altsa 1 +2=__ )

Fraga 12 — ordningstal
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Réknesagan - Midsommarafton!

Nu ska jag beritta om familjen Svensson och en av Sveriges mest festliga helger,

midsommarhelgen, som roar bade stora och sma!

I Svenssonfamiljen finns pappa Anders, mamma Karin, barnen Anna, Karl och Sven.
1. Hur ménga ir pojkar i familjen? (3)

Karl ar den dldste av pojkarna, 4 ar, och Sven &r hilften sa gammal.
2. Hur gammal dr Sven? (2)

Aldst av alla barnen 4r Anna, som #r dubbelt s& gammal som Karl.
3. Hur gammal dr di Anna? (8)

Precis som de flesta, njuter familjen Svensson dd sommaren kommer och de firar gdrna arets
ljusaste dag! Midsommarafton infaller den tredje fredagen i den sjédtte ménaden pa aret, och
forsta halvan av dret dr nidstan 6ver. Sommarsolstandet kallas den tidpunkt dé solen star som
hogst pa himlen pa norra halvklotet, d& intraffar arets ldngsta dag (och kortaste natt), vilket ar
den 21 juni. Pa de nordligaste breddgraderna, gar solen inte ens ner under horisonten och det
ar ljust dygnet runt.
Nu 4r det dags att gora i ordning for arets firande av ljuset och precis som forr, skuras och
fejas det 1 huset, infor midsommaren. Sedan kommer de fina sommarkldderna pa. Familjen
Svensson packar sedan en picknick-korg med allt mdjligt gott och sétter sig i bilen. Man kan
sitta fem 1 bilen och i framsétet sitter mamma med minstingen.

4. Hur manga sitter i baksitet? (3)

Familjen dr nu pa vdg, precis som sd manga andra. Sista biten fram till festplatsen dker
familjen med hést och 16vad vagn. Hela festplatsen dr 16vad, och allra viktigast &r
midsommarstangen, men dven dansbanan, fiskdammen, tombolastdnden, allt &r smyckat med
stora fAng bjorkar, blad och blommor! Midsommarstdngen ar flera meter lang och &r helt
16vad med bjorklov och massor med blommor. Den har en korsarm frén vars dndar det hianger
l6vade och blomsterprydda kransar. Hogst uppe pa den hoga stangen stér en liten tragubbe,
faktargubben, som har huvudbonad och &r kladd i vit skjorta, slips och vést. Han snurrar i
vinden, faktar med armarna for god skord och symboliserar flit och arbete.
Forst gér de en tipspromenad. Anna ldser frdgorna for sina fordldrar och Karin far 7 rétt
medan Anders har 2 fler.

5. Hur manga poing fick pappan? (9)

Sedan dr det dags for barnen och fiskdammen. Forst ut dr Karl, som kastar sp6 med klddnypa
p4, over en ridd. Han ror spdet sakta fran ena sidan till den andra och plotsligt rycker det till!
Han har napp! Lilla Sven star bredvid och tittar med stora 6gon nér Karl drar fram en pase
med godis. Nu dr det Svens tur. Han far lite hjélp med spdet, star och véntar. S& kommer
rycket. Han skiner som solen och drar fram en pdse han med! Sist ut & Anna och nér hon far
sin godispése, sitter hon sig ner, héller allt i forkladet och borjar rdkna.
Hon fick 7 graddkolor och ger 1 till mamma och 1 till pappa.

6. Hur ménga griddkolor har Anna kvar? (5)

Hon fick ocksé 4 syrliga karameller och lika manga sega rattor.
7. Hur manga rattor var det da? (4)
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I pasen fanns det dven 1 lakritsklubba och 3 geléhallon. Mm
Att ha blomsterkrans i haret dr vanligt under midsommar, framst bland barnen och kvinnorna,
men dven bland minnen. Hela familjen Svensson gar ut pd dngen for att plocka sd manga
blommor de kan, och pappa Anders tar sen fram staltrdd ur korgen och borjade fldta kransar
av blad och blommor. Anna forsoker ocksa sa gott hon kunde. Efter en stund fanns det en
krans till Anna, en till Karl och en till Sven.

8. Hur ménga blomsterkransar var klara da? (3)

Sedan var det dags for danslekarna! Ett giang folkdansare samlade alla barn och vuxna som
ville vara med, i ringar runt midsommarstangen. Nagra spelman knappar pa dragspelet och
drar strdken Gver fiolen! Pappa har Sven pa armen och mamma héller Karl i ena handen och
Anna i den andra och dansar till "karusellen som ska ga till kvillen”, ’vi dro musikanter”, och
manga andra danslatar. Sven hoppar pa marken och sjunger med sa gott han kan nér det &r
dags for ’sma grodorna”.
Sma grodorna, sma grodorna dr lustiga att se. Smd grodorna, sma grodorna dr lustiga att se.
Ej 6ron ej oron ej svansar hava de. Ej oron, ej oron, ej svansar hava de.
Ko-ack-ack-ack, ko-ack-ack-ack, ko-ack-ack-ack-a.
Ko-ack-ack-ack, ko-ack-ack-ack, ko-ack-ack-ack-a.

9. Hur méanga oron har grodorna enligt singtexten? (0)

Efter dansen var det dags for lite mat i magen. Vid midsommar &r det i Sverige vanligt att
man &ter inlagd sill, graddfil och graslok, farskpotatis samt jordgubbar till efterrétt och det
finns dven 1 familjens picknick-korg. Dagen borjar gé over till kvill fast det kan man inte tro
for det ar fortfarande ljust. De hade kommit till festplatsen ungefér vid 3-tiden och de har
redan varit med pa festligheterna 1 minst 3 timmar.

10. Hur mycket ar klockan da? (6)

Det finns fortfarande massor att roa sig med. I tombolastdndet kan man vinna fina vinster.
Karin koper 5 lotter. De 6ppnar de hoprullade lotterna och 4 &r nitlotter. Anders kdper ocksé 5
lotter och 3 av hans &r nitlotter.

11. Hur ménga ir familjens vinstlotter? (3)

Barnen fortséatter roa sig med ponnyridningen. Forst har Anna Sven framf6r sig nér de tultar
fram pd dngen, andra varvet runt dngen &r det Karls tur och da sitter han bakom Anna.
12. Hur ménga gianger rider Anna pa ponnyn? (2)

Lite senare, ndr alla barnen bdrjar bli trotta dker familjen hem. Men midsommarfesten &r inte
over. Pojkarna somnar 1 bilen och pappa Anders bér in dem till deras sdngar. Mamma berattar
for Anna att det dr ndgot magiskt och fortrollat med den ljusa midsommarnatten. Man ska
akta sig for att bada for att inte raka ut for Nacken. Om man handlar pa ett visst sitt kan det
paverka framtiden. Hon berittar att flickor skulle plocka sju, eller nio, sorters blommor, helst
vid ett vigskal, klattra ver sju eller nio gidrdesgardar och lyckas man sedan somna utan att
yppa ett ord lar man i drémmen kunna se sin tillkommande. Trots att Anna inte &r s gammal
annu, vill hon &nda veta vem hon ska gifta sig med nir hon blir stor. Mamma fo6ljer Anna pa
en sommarnattsvandring, tysta plockar de sju sorters blommor vid ett viigskél, gar hem utan
att prata. Anna lagger sina blommor under kudden och somnar sott.
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Ditt namn:
Fréga 1;
Fréga 2;
Fréga 3;
Fréga 4;
Fréga 5;
Fréga 6;
Fraga 7;
Friga §;
Fraga 9;
Fréga 10;
Friga 11;

Fréga 12;

Svar

Svar

Svar

Svar

Svar

Svar

Svar

Svar

Svar

Svar

Svar

Svar
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Bilaga 2. Intervju-underlag med elever i ar 2.

Allmén information till alla intervjuade elever,
e Fortroende. Lugn bekant milj6 for eleven.
e Respektera syftet med intervjun. Fragar enbart om det som berér matematik och
elevens synpunkter.
e Samtycke? Fraga eleven om det ar ok.
e Anonymitet. Ingen ska veta vilka jag har intervjuat.
o Tillstand att anvinda bandspelare.

Allméinna, sociala fragor,

e vad heter du?

e hur gammal dr du?

e har du alltid bott i Sverige? om svaret dr nej pa fraga 3,
1 vilket land/vilka lander har du bott tidigare?

o vilket sprak pratar ni hemma?

e hur gor du matematik-laxorna?

Avslutande fraga,
e Ar det nigot annat du vill beritta?
Djupintervjufragor till tre elever.
Vad ténker du om...?
(Addition- upprékning, 1 + 1+ 1.)
Exempel 1, pappa Anders flatar kransar av blad och blommor. Efter en stund fanns det en
krans till Anna, en till Karl och en till Sven. Hur ménga blomsterkransar var klara da?
Vilka ord var svéra att forsta?

Vad var rdkneuppgiften egentligen?

Om jag skriver 1 + 1+ 1, (2 + 1,2 + 1) vad blir ditt svar da? (Jag skriver rdkneuppgiften pa
ett separat papper).

Beritta hur du rdknade ut svaret!

(Addition-dubblering, 3 + 3.)

Exempel 2, Familjen Svensson kom till festplatsen ungefar vid tre-tiden och de har redan varit
med pa festligheterna i minst 3 timmar. Hur mycket ér klockan?

Var det ndgra ord som var svara att forstd? Vilka i sa fall?

Vad var rdkneuppgiften egentligen?
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Om jag skriver 3 + 3, vad blir ditt svar d? (Jag skriver rdkneuppgiften pa ett separat papper.)
Beritta hur du rdknade ut svaret!

(Subtraktion- nedridkning till aterstoden, talens granne, 7— 1 —1.)

Exempel 3, Anna fick 7 graddkolor i sin godispase. Hon ger 1 till mamma och 1 till pappa.
Hur ménga graddkolor har Anna kvar?

Var det ndgra ord som var svara att forsta? Vilka i sa fall?

Vilket var rikneuppgiften egentligen?

Om jag skriver 7—1—1 (alt 7—2), vad blir ditt svar da?

Beritta hur du rdknade ut svaret!

(Subtraktion- hélften av 4. )

Exempel 4. Karl éar den éldste av pojkarna, 4 ar, och Sven dr hilften sa gammal. Hur gammal
ar Sven?

Vad var latt/svart att forstd? Vad betyder hélften?

Vilket var rdkneuppgiften egentligen?

Hur kan man gora for att f4 reda pa vad som &r hélften av 4? (Jag ritar uppgiften pa ett separat
papper.) Beritta hur du rdknade ut svaret!

(Likhetstecknets betydelse-jamfora, para ithop 4, sa man far lika manga. )

Exempel, Anna fick ocksé 4 syrliga karameller och lika manga sega rattor. Hur ménga réttor
var det da?

Var det ndgra ord som var svara att forstd? Vad betyder lika manga?

Vilket var rdkneuppgiften egentligen?

(Jag illustrerar uppgiften pa ett separat papper.)

Beritta hur du rdknade ut svaret!

(Talens granne granne- rikna upp tva steg, 7 + 2.)

Exempel 5. Anna ldser fragorna fran tipspromenaden for sina fordldrar. Karin far 7 rédtt medan
Anders har 2 fler. Hur manga poédng har pappan?

Vad var latt/svart att forstd?

Vilket var rdkneuppgiften egentligen?

Om jag skriver 7 + 2, vad blir ditt svar da?

Beritta hur du tinkte ut svaret!
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Bilaga 3. Spriktestet

Skriv ordningstalen i rdtt ordning.

andra sjatte tredje dttonde
sjunde fjdrde nionde femte

Forsta,

Skriv in ratt datum med bokstdver.

9 mars Ida fyller r den
5 apr'il Lukas fyller ar den

1 januari Nadja fyller &r den

mars

april

Januari
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Dra streck mellan de rdtta motsatsorden.

Udda
Hdlften
Mindre
Ldngre
Hogre
Fdrre
Yngre
Under
Framfor

Tyngre
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Fler
Skillnad
Over
Lika
Bakom
Jamt
Battre
Mer
Kortare
Ldttare
Slutar
Dubbelt
Aldre
Ndstan
Kvar
Till vdanster

Ldgre
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