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Eva Norén

Tvasprakig matematikundervisning

Mellan 2004 och 2006 bedrevs i ndgra skolor i Stockholm stad ett tva-
sprakigt undervisningsprojekt i matematik. I projektet sigs de tvasprakiga
elevernas modersmal som resurs f6r deras lirande i matematik. Syftet med
projektet var att 6ka elevernas mojligheter att lyckas med skolmatemati-
ken och att vanda en negativ trend med 1lag maluppfyllelse. Forhoppningen
var ocksd att en allt storre andel elever med utlindsk bakgrund skulle fa
tilltrade till nationella program pa gymnasieskolan.

En utgdngspunkt for projektet var att forskning visat att hur elevers
tidigare erfarenheter tas tillvara och hur sprak anvinds i matematikklass-
rummet har betydelse for flersprikiga elevers lirande i matematik (se
till exempel Moschkovich 2002; Barwell 2009). Aven svenska ldroplaner
har sedan lang tid betonat att elevers tidigare erfarenheter spelar roll for
deras fortsatta lirande. Matematikdidaktiker och forskare har pekat pa att
lirande i matematik generellt ar starkt knutet till kommunikation, sprik
och sprakutveckling (se till exempel Pimm 1987; Rénnberg & Ronnberg
2001). Parszyk (1999) har visat att saval sjilva spraket som kontexten i
matematiska textuppgifter kan vara problematiska for elever med annat
modersmal in svenska. Vidare finns forskning som tydligt pekar pa de
gynnsamma effekterna av tvasprékig undervisning (se till exempel Setati,
Nkambule & Goosen 2011, som ar redaktorer for en konferensvolym med
bidrag fran hela virlden).

En viktig forutsittning for (flersprékiga) elevers matematiklarande ar
att de kan ta aktiv agens och antingen anta eller motsta positioner och elev-
roller i matematikklassrummet (Bjorklund Boistrup 2010; Norén 2010). 1
matematikundervisning kan elever vars forstasprik inte 4r undervisnings-
spraket komma att relatera till sin hemkultur och sitt modersmal for att
konkret 6ka sitt larande (Planas & Civil 2013).

[ denna artikel borjar jag med att kort sammanfatta de teoretiska be-
greppen lirande och agens. Direfter illustrerar jag agens med tva sekvenser
fran min avhandling (Norén 2010), dir flersprékiga elever agerar med
larare och/eller varandra. Avslutningsvis anvinder jag en sekvens dir en
grupp nyanlinda elever arbetar under en tvisprakig matematiklektion, for
att peka pé sprakliga och kontextuella svérigheter i textuppgifter for just
nyanlinda elever.
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Agens, diskurser och larande

Agens, minniskans moijlighet till aktivt handlande, dr en svensk 6versitt-
ning av engelskans agency som jag anvinder for att analysera klassrums-
interaktion. Agens innebir att individer agerar utifrdn sina intentioner och
dirigenom skapar sig positioner i en diskursiv praktik. Som individ kan
man g i och ur diskurser som gors tillgingliga. I matematikklassrummet
handlar det om lirares men frimst elevers agens:

I find that one important step in moving beyond the paradigm of
modern research in mathematics education is to consider students
as acting subject positioned in a complex socio-political context.

(Skovsmose 2006:44)

En diskurs ir ett teoretiskt begrepp som kan beskrivas som en specifik
praktik, i vilken en viss typ av uttalanden alstras (Foucault 1993; 2002).
Inom varje sddan diskurs produceras definitioner om vad som kan betrak-
tas som giltigt eller "sant” i en viss tid och i en viss milj6. I ett matema-
tikklassrum ror sig en mingd olika diskurser som stédjer och motverkar
varandra pa en och samma ging. Hur man kan agera och uttrycka sig i
klassrummet tas ofta for givet, och dominerande diskurser om till exem-
pel hur man ska undervisa i matematik, liksom vilka sprak som ses som
virdefulla i klassrummet, verkar parallellt. Dessa diskurser begrinsar eller
oppnar upp for vad som dr mojligt i ett flersprakigt matematikklassrum. P&
s& sitt verkar diskurser och mojliggor eller begrinsar elevers mojligheter
till aktiv agens och dirmed larande.

Lérande handlar om gynnsamma forhandlingar och omstindigheter
i klassrummet i relation till byggandet av kunskap. I mitt arbete ser jag
elevernas lirande som en produkt av deltagande i diskursiva praktiker, och
av formégan att optimera samspelet med andra for att 6ka deltagandet.
Elevers mojligheter att i olika diskurser ta aktiv agens, det vill siga att vilja
engagera sig i lirandeaktiviteter och lirandesammanhang, pa olika sitt,
spelar hir en stor roll. Elever som lir positionerar sig aktivt, eller passivt
i diskurser, med avseende péa sina mojligheter till lirande. Jag ser d agens
som den dynamiska férmagan att agera sjilvstindigt och gora val, anting-
en medvetet eller inte. Agens ir inte bara individuellt utan ett resultat
av sociala praktiker, som i sin tur ir inbiddade i de olika diskurser som
inramar klassrumskulturen.



116 Symposium 2012

Ett forsta klassrumsexempel

Foljande exempel ir centrerat pd Madiha, en tvasprakig 15-arig flicka ur-
sprungligen frin Irak och med arabiska som modersmal. Vid tidpunkten
for undersokningen hade Madiha kommit till den svenska skolan ungefir
tvd &r tidigare. Frin borjan hade Madiha placerats i en férberedelseklass
dir fokus hade varit p lirande av svenska spriket p& bekostnad av fort-
satt lirande i matematik. Madiha var sjilv medveten om prioriteringarna
i forberedelseklassen:

Sedan arbetade vi nistan ingenting med matte ... det var bara siffror
(aritmetiskt) ... plus och minus ... Inga texter ... Vi investerade i
svenska ... ingenting pa matten ... Jag har kimpat och kimpat ...

Niar Madiha borjade i dttan deltog hon i det tvasprakiga undervisningspro-
jektet, dir spraken i undervisningen var arabiska och svenska. Bdda spra-
ken anvindes av eleverna och liraren, men de elever som anlint sent till
Sverige anvinde arabiska i storre utstrackning dn de som tidigare deltagit i
matematikundervisning pa enbart svenska. Frin observationer under flera
lektioner stod det klart att Madiha var siker i den matematiska interaktio-
nen med lirare och kamrater nir hon anvinde arabiska, och inte si siker
nir hon anvinde svenska. En episod kring ett problem med vinklar och
hojder av trianglar illustrerar detta.

Tre flickor, Madiha, Jila och Nina, kombinerar sina tvi sprak samtidigt
som de resonerar om uppgiften framf6ér whiteboarden. Jila har ritat tvd
trianglar, en spetsvinklig och en trubbvinklig. Den tvasprakiga liraren fra-
gar hur manga hoéjder en triangel har och Jila svarar:

Jag ritar en ratvinklig triangel, en a2J& Blisa 1)) s [ratvinklig triang-
el] ar det hojder, finns det hojder? Det hir dr hojden i en ritvinklig
triangel.

Madiha tar aktiv agens for att klargora frigan om hojden i en triangel.
Utdraget nedan visar en del av interaktionen dir svenska och arabiska
anvands:

Madiha: Du kan vinda triangeln Lo g Jis &3 [upp och ner], da
ar latt att forsta att det maste finnas flera héjder ... vilken sida som
helst kan vara bas.

Liraren: Det dr hojden i en triangel, hur ménga hojder ar det i en
triangel? g2 1Juaciz o 1JIuuess, s0ld s d&? [Hur ménga bas-
sidor finns det pa en triangel?]

Madiha: Man kan gora s hir, man kan forlinga ...
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Madiha ritar en prickad forlingning av det horisontella benet av en trubb-
vinklig triangel, och slutar med att vilja 90°-vinkeln som kommer upp.
Hon férséker resonera om hur man drar den andra och tredje héjden och
basen. Hon diskuterar med Nina:

Madiha: Vinkel 90, 90 ... Hojd Nummer 2, i en triangel det finns
... tre hojder ...

Nina: Forling dir ... man kan ju gora samma sak hir ... det stir sd i
boken. Man kan gora ... forlinga.

Exemplet visar att Madiha tar uppgiften pa allvar och tar aktiv agens for
att lira sig mer om trianglar, vinklar och héjder.

Jag vill dven sirskilt peka pé ett uttryckligt erkinnande av tvdsprakig
undervisning och tva sprak som en resurs i skapandet av méjligheter till
lirande. I en intervju siger Madiha:

Jag har lirt mig mer (matematik och svenska) ... Arabiska gor det
littare och méijligt att lira sig mer ... Spriket ir en viktig friga.

Att lira sig matematik genom arabiska och svenska 6ppnade for aktiv
agens och ledde till majligheter till lirande om hojder i en triangel. Under
hela intervjun betonade Madiha hur mycket lattare det ér att forstd ma-
tematiken nir man ar tilliten att anvinda sitt modersmal. Hon havdade
ocks3 att hela inldrningsprocessen var starkt beroende av liraren. Liraren
var arabisk- och svensksprikig och anvinde bada spraken regelbundet i sin
undervisning. Det ar viktigt att notera att tvasprakig undervisningspraxis
sdgs av Madiha (och andra elever i projektet) som relaterat till hennes
lirande (“arabiska gor det littare ...”).

Exemplet pekar pd behovet av tvisprakiga matematiklirare. Den hir
lektionen var inbiaddad i ett “sprakmedvetet” projekt och det finns troligen
inte sd manga tvasprakiga lirare i Sverige som medvetet anvinder bida
spraken som resurs for lirande i matematik.

Ett andra klassrumsexempel

Ett annat klassrumexempel som belyser elevers agens och deras mojlig-
heter till lirande handlar om fyra flickor, Marian, Norma, Payman och
Rama. De arbetar med en gruppuppgift pé ett nationellt prov i arskurs 9.
Problemet de ska 16sa innehéller statistiskt material, som ska anvindas som
utgingspunkt for deras argumentation. Meningen ir att liraren ska kunna
bedéma om och i vilken utstrickning eleverna anvinder ett matematiskt
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sprak, om de behirskar att analysera och tolka data i tabeller och diagram
samt i vilken utstrickning de kritiskt kan granska fordelar och nackdelar
med olika diagram. Textproblemet handlar om elevers tv-vanor:

30 attondeklassare pé en skola fick svara pa frigan. Hur mdnga tim-
mar tittar du pd TV under en vecka? Resultatet av undersokningen
ser du i tabellen. Nigra olika elevgrupper fick i uppdrag att stilla
samman och redovisa dessa data pa ett sa tydligt och lampligt sitt
som mojligt. Elevgrupp A:1 gjorde detta diagram:

[ tabellen visas data i tre kolumner med tio tidsangivelser i varje kolumn.
Data ir 6verford till olika typer av diagram, och den tid eleverna i exemplet
tittade pa tv varierar fran ingen tid alls till 23 timmar i veckan. Flickorna far
varsin typ av diagram att studera individuellt. De liser instruktionerna och
studerar tabellen och sin typ av diagram - stapeldiagram, cirkeldiagram,
histogram och en typ av bubbeldiagram — férestillande tre tv-apparater i
olika storlekar. De studerar sina diagram under tystnad en stund och sedan
borjar de diskutera med varandra vilken typ av diagram de har. Liraren
lyssnar pd dem och talar dven till dem en efter en och stiller frigor om
diagrammen. Senare vinder hon sig till dem som en grupp.

Liraren och eleverna anvinder endast svenska. En diskussion mellan
de fyra flickorna fortskrider. De verkar vara 6verens om att cirkeldiagram-
met dr ganska litt att tolka, men att det kanske inte ir den bista repre-
sentationen av hur manga timmar de 30 attondeklassarna tittar p4 tv. Ett
stapeldiagram kan vara bittre. Tva av flickorna ir férvirrade 6ver uttrycket
30 dttondeklassare: “Hur ménga dr dir egentligen?”. Rama pekar pa cir-
keldiagrammet, och siger att hon forsoker rikna hur méanga grupper eller
klasser det finns.

Rama: Men... det dr 30 klasser... 38 klasser... Trettio attondeklas-
sare?

Marian: 30? Nej... 30 klasser!

Rama: 30? Nej ... 30 attondeklasser!

Flickorna slutar att diskutera och tittar pa textproblemet som det ir skrivet
pa papperet. De studerar tillsammans de tre kolumnerna med tio angivel-
ser av tiden i timmar i varje kolumn. Tidsangivelserna representerar vad var
och en av de 30 eleverna svarade pa frigan om hur mycket tid de tittade
pa tv varje vecka. Det verkar inte hjilpa dem att fortsitta 16sa uppgiften.
Payman forsoker hjalpa till och laser hogt:

Payman: Hur ménga timmar i veckan tittar du pa TV? 30 attonde-
klassare har fatt frigan.
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Rama och Marian ser forvirrade ut. De ser pd varandra och pa lararen.
Liraren inser att ingen av flickorna forstar vad uttrycket 30 dttondeklassare
betecknar, att det 4r 30 enskilda elever i dttonde klass, och hon borjar tala
arabiska. Eleverna har forstatt uttrycket som om problemet stilldes till 30
olika klasser av elever i rskurs 8 eller till 38 klasser, och problemet verkade
inte vettigt nir de studerar kolumnerna. Aven om eleverna méjligen skulle
kunna 16sa uppgiften utan att helt forstd betydelsen av 30 dttondeklassare
s& stor deras icke-forstielse 1osningsprocessen. Liraren dversitter si sma-
ningom uttrycket, och éversitter slutligen hela textproblemet till arabiska.
Hon fokuserar dven da sirskilt pa 30 dttondeklassare. Nir flickorna fort-
sitter att diskutera, anvinder de bade arabiska och svenska for en kort
stund, bara ndgra meningar, och &tergir sedan till enbart svenska. Resten
av provsituationen ir endast pa svenska. Flickorna fortsitter att diskutera
fordelar och nackdelar med de olika typerna av diagram, som de nu vet
giller just 30 enskilda elever och deras tv-vanor.

Efter att provet var avslutat intervjuade jag liraren. Hon sa att hon
egentligen inte vill 6versitta till arabiska eftersom det var ett viktigt test:
"Och alla elever i Sverige gor det pa svenska, och det idr det sprak de
maste anvinda nir de lar sig i framtiden, nir de gér till nista skolniv, pa
gymnasiet.”

I bedomningssituationen talar lararen och eleverna, till att borja med,
endast svenska. Eleverna tar provet pé stort allvar, liksom liraren, och
svenska fungerar som det hogst virderade spraket. Man kan siga att en
diskurs som normaliserar endast svenska var verksam. Diskussionen mellan
flickorna gér smidigt fram till att Rama och Marian blir medvetna om att
de inte ir 6verens om innebdrden av uttrycket 30 dttondeklassare. Deras
icke-forstielse stor deras matematiska forstielse och det matematiska sam-
talet avbryts. De fastnar i l6sningsprocessen, blir aningen forvirrade och
forsoker enas om betydelsen av uttrycket. Under de reguljara matematik-
lektionerna, nir arabiska anvindes tillsammans med svenska, var denna
typ av forvirring sillsynt.

Bade liraren och eleverna reflekterar en institutionell virdering, dar
svenska ar tinkt att vara det sprdk bedémningen sker pa, dven om bade
liraren och eleverna vet att anvindning av arabiska i den hir situationen
skulle underlitta elevernas forstdelse och kommunikationen dem emel-
lan. Man kan uttrycka det som att liraren agerar "genom en diskurs som
bestimmer”. Nir ldraren efter en stund inser att flickorna ar forvirrade
och att deras forvirring ir ett hinder for dem att ga vidare for att 16sa
problemet matematiskt, 6verger hon den dominerande diskursen som be-
stimmer att endast svenska ir anvindbart. Hon viljer da att verga till att
tala det sprak eleverna anvinder under vanliga matematiklektioner och i
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sitt dagliga liv, det vill siga arabiska, genom en annan diskurs som erkdn-
ner tvdsprdkighet som en resurs. I en sddan diskurs fungerar arabiskan som
sprak for begreppsbildning.

I provsituationen var de fyra eleverna starkt paverkade av spanningen
som alstras av provet. Det var ocksa ldraren, som i situationen till att borja
med visade en identitet som "svensk” matematiklirare. Som en f6ljd av
elevernas agens var hon senare tvingad att visa sin identitet som tvaspra-
kig. Lararen tog da aktiv agens och erkinde sina elever som tvasprakiga.
detta 6gonblick av erkinnande, foraindrades den rddande (eller inverkande)
diskursen frin en dominerande diskurs, endast svenska, till en diskurs som
stoder tvasprikighet som en resurs, och dirmed en méijlighet for eleverna
att fortsitta att resonera matematiskt.

Ett tredje klassrumsexempel

I en av de skolor dir jag genomférde min studie togs nya elever stindigt
emot. Aren 2004-2006 kom ménga elever frén Irak. I den hir sekvensen
belyser jag kort hur tillging till modersmalet som liranderesurs kan betyda
att nyligen anlinda elever far stod i att lira sig svenska genom tvasprakig
matematikundervisning nir de bérjar i svensk skola.

En grupp arabisktalande elever i en forberedelseklass hade ngra tim-
mar i veckan tillgéng till en arabisk- och svensktalande matematiklirare.
I gruppen hade tre elever helt nyligen bérjat, ett syskonpar i arskurs 8
respektive 9 och ytterligare en elev i arskurs 8. De hade anlint till Sverige
drygt en ménad tidigare och tva veckor senare placerats i en forberedel-
seklass pd skolan. Jag deltog under en tvdsprikig matematiklektion dir
samtliga nio elever i gruppen arbetade med matematikboken Mattegruvan.
Liraren bad de tre helt nya eleverna att beritta om det dr ndgot i svenskan
de vill ha sirskild hjalp med (relaterat till matematik). Eleverna bad lira-
ren att forklara hur man uttrycker tid pa svenska. I forberedelseklassen och
i imnet svenska som andrasprak hade de forsokt forsta kvart éver, fem i haly,
fem éver halv och kvart i. Liraren utgick fran arabiska samtidigt som hon
pekade pé en stor viggklocka hon tagit ner frin viggen. De tre eleverna
uttryckte i kor, pa svenska, samtidigt som liraren flyttade minutvisaren:
en minut dver (tvd), tvd minuter dver, fem éver, tio Gver. Nir visaren pekade
pa kvart over tvd (02.15 eller 14.15) tvekade tvé av eleverna, den tredje
sa femton over. Detta upprepade sig vid tjugofem éver (tvd), halv tre och
fem over halv.

Liraren visste mycket vil att det ir svart for eleverna att uttrycka tid pa
svenska, eftersom det skiljer sig frdn hur man uttrycker tid pa arabiska. Nar
eleverna gavs mojlighet att jamféra hur man uttrycker tid pé svenska och



Eva Norén 121

arabiska drog de alla en littnadens suck. Det gjorde de ocksa nir liraren
pa arabiska forklarade och 6versatte en del av uppgifterna i Mattegruvan.
De exempel de arbetade med den hir dagen handlade om mete pi sjon
i en roddbat. Aven om eleverna gjorde en hel del av éversittningarna pa
egen hand med hjilp av lexikon, si underlittade den tvasprikiga lararens
forklaringar mycket. Att oversitta uppgifter ord for ord rickte oftast inte,
eftersom sammanhanget i matematikuppgifterna ofta strickte sig lingre
in vad en ren dversittning tillit, som i exemplet med att meta sittande i en
roddbat, vilket inte varit en vanlig aktivitet i elevernas tidigare hembygd.

Detta ir ett exempel pad samma fenomen som Parszyk (1999) beskriver
i sin avhandling En skola for andra. Hon pekar pa en rad sprakliga och kon-
textuella problem nir elever som inte har svenska som modersmaél och inte
heller en svensk kulturbakgrund arbetar med textuppgifter i matematik.
Textuppgifterna anknyter ofta till en kontext som ar obekant for dessa
elever, savil sprikligt som kulturellt.

Slutsatser

Det forsta klassrumsexemplet visar pa fordelarna med tvasprakig under-
visning. Tvasprakig undervisning later Madiha fortsitta att utveckla sin
matematiska kompetens men ocksa kompetensen i svenska spriket i rela-
tion till hennes lirande i matematik.

Det andra klassrumsexemplet visar pa en komplexitet. A ena sidan
ir svenska spriket viktigt, eftersom det ir spraket for fortsatta studier
pa gymnasiet i Sverige'. Samtidigt utmanas diskursen endast svenska nir
liraren tar aktiv agens och oversitter till och forklarar pa arabiska. La-
rarens frimsta bekymmer var att eleverna skulle forstd inneborden av
problemet, for att kunna diskutera det. Eleverna behévde éversittningen
for att kunna fortsitta argumentera matematiskt. Nir eleverna forstétt
innebdrden av 30 dttondeklassare, kunde de fortsitta att diskutera och
argumentera for att 16sa uppgiften. Férutom att vara en provsituation som
beskrivs som ovan, kan omstindigheterna ocksé tolkas som en mdjlighet
for elevernas aktiva agens och till matematisk kommunikation. Det finns
utrymme for elevernas agens i bade elev-elev-kommunikation och lirare-
elev-kommunikation.

Bada exemplen visar att problemlésning som stiller krav pa tvasprakiga

1. Har vill jag dock hinvisa till Haglund (2005) som berittar om en elev som
uttalar att hon istillet for att satsa pa svenska satsar pa att lira sig engelska.
Hon kan lisa gymnasiet p4 IB-programmet och tinker flytta till ett engelsk-
sprakigt land nir hon blir ildre. Hypotetiskt finns den méijligheten for alla
elever.
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elevers muntliga kommunikation och som uppmuntrar eleverna att lira
sig matematisk argumentation kan behova ske pa tva sprik. Aven om inte
liraren behirskar elevernas bada sprak skulle elever som anvinder samma
sprak kunna uppmuntras till att anvinda det i probleml6sningssituationer.
D3 kan betydelsen av innehéllet i textuppgifter tydliggoras. Utifran det
tredje exemplet gor jag ytterligare en reflektion: Nir tvasprakiga elever ska
16sa matematiska uppgifter, och har tillgdng till modersmaélet som resurs i
lirandet, behover de inte fastna pa ordforrad eller kulturella fenomen de
inte kinner till. De kan gé vidare och undervisningen ir mer meningsfull
dn om bara svenska anvands.

Det tredje exemplet visar dven pa férdelar nir nyligen anlinda elever
kan anvinda sitt modersmal och genom matematikundervisningen kan
utveckla svenskan med hjilp av en tvésprikig matematiklirare. Orsaken
till att eleverna inte kan l6sa uppgifterna ligger i uppgifternas konstruk-
tion och kan inte forklaras som en brist hos eleverna. Nir tvasprakighet
uppmuntras i flersprakiga matematikklassrum, diskrimineras inte eleverna,
vilket sker nir fokus ligger pa endast svenska.

Diskurs och agens har visat sig vara anvindbara som analytiska verktyg
for att undvika determinism och bristtinkande, vilket ofta anvinds for att
forklara flersprikiga elevers lirande i svenska klassrum. I flersprakiga ma-
tematikklassrum som bejakar elevernas tvasprikighet behover inga elever
missgynnas.
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