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Inledning

Matematik kan betraktas som en universell foreteelse sé till vida att
den utvecklas utifrén likartade behov i alla samhéllen vérlden Gver.
Enligt Alan Bishop utvecklas matematik utifrén sex fundamentala ak-
tiviteter: rikna, lokalisera, mita, leka och spela, formge, klassificera
och generalisera (Bishop 1988a; 1988b) men, i likhet med alla andra
fundamentala foreteelser som att bygga, musicera eller odla, utvecklar
varje samhélle, beroende pa tid, plats och social sammanséttning sina
egna verktyg for att genomfora dessa aktiviteter. Exempel pa sddana
verktyg &r rakneorden, métsystem och algoritmer. Ddrmed kan ma-
tematik ocksa betraktas som en kulturell konstruktion. Fran och med
sina tidigaste &r kommer barnet i kontakt med dessa specifika tanke-
strukturer 1 matematik (Allardice & Ginsburg 1983). Varje skolsystem
utgér fran de i sitt samhélle géngbara strukturerna for att undervisa i
matematik.

Vad hénder i de fall skolelever tilldgnat sig ett matematiskt be-
greppssystem i sin hemmiljo och méter ett annat system i skolan? En
anpassning kommer att krdvas, mer eller mindre omfattande beroende
pa barnets personliga egenskaper och distansen mellan de tvé inblan-
dade systemen.

Skolverkets redovisning av resultaten av de nationella proven vi-
sar att minoritetselever dr Overrepresenterade bland de elever som
inte nar betyget Godkénd i matematik. Aret 1999 var det 28 procent
av eleverna med annat modersmal &n svenska som inte naddde betyget
Godkiand mot 9 procent for ovriga elever i Sverige (Skolverket 1999).
Goda kunskaper i matematik har inte bara betydelse for mdjligheten
till fortsatta studier och karridr inom naturvetenskapliga och tekniska
yrken. I ett ekonomiskt och hogteknologiskt avancerat samhaille kravs
ocksa goda kunskaper i matematik hos alla medborgare for att man
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ska kunna bevaka sina rittigheter och delta i1 olika demokratiska pro-
cesser (Skovsmose 1994; Steen 1997). Kunskaper i matematik ingér
som en av tre delkomponenter i OECD:s definition av ldskunnighet
(Literacy, Economy and Society 1995). Med tanke pa den dominans
matematiken har, inte bara praktiskt utan ocksd symboliskt, i dagens
samhille finns det en stor risk att en underldgsenhet i matematik beva-
rar minoriteters politiska och ekonomiska underordning.

Situationen kan inte accepteras. En grupp ldrare och forskare har
dérfor startat ett pedagogiskt utvecklingsarbete i skolorna i det mang-
kulturella bostadsomradet Fittja i Botkyrka. Syftet &r att genom att
varva teori och praktik etablera ett samarbete mellan en grupp intres-
serade ldrare i skolan, fA dem att l4sa, reflektera och diskutera for att
sedan prova nya didaktiska grepp i de egna klassrummen.!

I den svenska kursplanen i matematik framhivs matematikamnet
som “en levande ménsklig konstruktion”. Det &r nog manga av oss
som inte uppfattade matematikdmnet pa det séttet nér vi studerade det
under var skoltid, utan i stdllet som en helhet universella fakta som ex-
isterar oberoende av oss ménniskor. Vi skulle tilligna oss dessa ofor-
anderliga, statiska kunskaper genom att lararen formedlade dem till
oss under lektionerna. Vi vill hér problematisera en matematiksyn som
denna, som till skillnad frdn kursplanen fornekar de kulturella och so-
ciala aspekterna. Nickson (1991) anser att traditionen att uppfatta ma-
tematik som ett kulturellt neutralt &mne innebér att det r svart att
anknyta det till elevernas olika kulturella erfarenheter. And4, papekar
Nickson, &r detta nddvéndigt for att alla elever i ett alltmer mangkultu-
rellt samhille ska né bra resultat.

De foljande sidorna syftar till att reflektera dver det mojliga sam-
bandet mellan skolsvérigheter och skillnader i tankestrukturer rent

! Sedan tre &r tillbaka bedriver vi ett projekt som syftar till att matematikldra-
re skall utveckla sin kompetens att utforma en undervisning som tar hdnsyn
till och tillvaratar de olikheter i matematikkunnande som kan forekomma
bland elever. I det forortsomrade dir projektet pagar har 98% av eleverna en
annan kulturell bakgrund &n den svenska och ytterst fa har svenska som mo-
dersmadl. Projektet leds av Irene Ronnberg, matematik och no-ldrare, med
stod fran Utbildningsdepartementet. Det bedrivs i samarbete med Nationellt
Centrum for Matematikutbildning i Goteborg och med Regionalt centrum
med mangkulturell inriktning, Sddertérns hdgskola. I anknytning till projek-
tet deltar ldrare i en 20p kurs i matematikdidaktik och en 10p kurs i etnologi
med inriktning pa mangkulturella processer i klassrummet.



generellt och mera specifikt i matematik. Forst ges exempel pd hur
kunskap och forstielse i matematik anses vara kulturellt betingade.
Sedan diskuteras den dkande klyftan mellan en skola som fortfarande
grundas pé nationella strukturer och ideal och elever som blir allt mer
postnationella. Vi avslutar med nagra funderingar om den didaktiska
utmaning som mangkulturella klasser innebr.

Kulturellt betingad kunskap och forstaelse
| matematik

Alla elever utvecklar grundliggande matematiska begrepp innan de
borjar skolan (Allardice & Ginsburg 1983; Ginsburg 1997). Flera
forskare betonar det universella i dessa fardigheter (Carey m.fl. 1995;
Hiebert m.fl. 1997). Andra betonar den omgivande kulturens inverkan
pa de matematiska begrepp som barn utvecklar (Allardice & Ginsburg
1983; Charbonneau & John-Steiner 1988; Carr m.fl. 1994) .

Beroende pd hur matematiska férdigheter anvinds i vardagslivet
kan barn ha olika erfarenheter av och forvéntningar pa matematik. Re-
snick (1983) beskriver tva olika typer av taluppfattning som barn ut-
vecklar, “tallinjemodell”, dér varje tal svarar mot ett l4ge pa en linje
och ”del-helhetsmodell”, dvs. man ser hur tal &r relaterade till varan-
dra. En del-helhetsmodell gor det mdjligt att se tal som uppbyggda av
kombinationer av olika tal medan man med tallinjemodellen inte kan
relatera kvantiteter till varandra annat &n genom ”’stdrre” och “min-
dre”. Carr m.fl. (a.a.) anser att om barn vixer upp i en kultur dér det
huvudsakliga syftet med att anvinda tal har att géra med situationer
dér hogre tal har hogre status, som i tidvlingar och spel eller ndr man
raknar fodelsear och jamfor alder, underlittas 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 t.ex. att skapa monster och att férdela mat, underlét-
tas troligen utvecklingen av del-helhetsmodellen for tal. Charbonneau
och John-Steiner (1988) hévdar att uppfattning om rymd och avsténd
skiljer sig 4t beroende pa om man &r uppvuxen i en agrar eller urban
miljo.

Behov av exakthet vid métning, kvantifiering och punktlighet va-
rierar mycket i tid och rum. Undervisningen i den svenska skolan
betonar betydelsen av exakta siffror och méatt bade i matematik och

3



MATEMATIK SOM SOCIOKULTURELL KONSTRUKTION ===

hemkunskap. Rékneboken har ofta stor symbolisk betydelse under de
forsta skolaren. Vagen kanske inte anvinds sd& mycket hemma men
den presenteras som ett oumbarligt redskap i hemkunskap. Detta kan
forbrylla elever vars forédldrar aldrig méter och viager exakt hemma nér
de snickrar, syr eller bakar. Ogonmatt och fingerfirdighet utvecklas pa
ett annat séitt och med andra resultat. Digitalur och kdlappar appellerar
ocksa till andra tankefardigheter dn solur och medvetenhet om de sist
inkomna.

Olika system for att bendmna tvasiffriga tal har utvecklats i olika
delar av vérlden. Germanska och romanska sprak har en oregelbun-
denhet i bendmningarna av talen i talomradet elva till tjugo och har
sarskilda ord for tiotalen, sk. dekadord. I de Ostasiatiska spraken och i
olika bantusprék har bendmningarna en mer logisk uppbyggnad i hela
talomradet. Turkiska och kurdiska har samma struktur med dekadord
i talbendmningarna som germanska och romanska sprak, men de har
samma logik i talbendmningarna av talen mellan tio och tjugo som de
Ostasiatiska spraken har.

Ndgra tals bendmning i olika sprdak

Tal Svenska Kinesiska Turkiska

1 Ett yi bir

2 Tva er iki

10 Tio shi on (tio)

11 Elva shi-yi  (tio-ett) onbir  (tio-ett)

12 Tolv shi-er  (tio-tva) oniki  (tio-tva)
20 Tjugo er-shi  (tvé-tio) yirmi  (tjugo)

21 Tjugoett er-shi-yi (tva-tio-ett) yirmibir (tjugo-ett)

Hur talen bendmns har stor betydelse for hur man uppfattar tal, for
forstaelse av siffrors platsvédrde i positionssystemet och for forstael-
sen for addition och subtraktion (Fuson, Wearne m.fl. 1997). Barn som
har ett modersmél med en mer logisk struktur dn undervisningsspraket
kan fa svarigheter nir de borjar skolan i ett system med en oregelbun-
denhet i bendmningarna av talen som det svenska. Wiggo Kilborn an-
ser att de svérigheter som barn med olika bantusprak har i den portugi-
sisksprékiga undervisningen i Mocambique beror pa att barnen maste
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borja om i sin fardighetsutveckling vid skolstarten, vilket i sin tur till
stor del beror pé skillnader i hur talen bendmns i de bada spraken (Kil-
born 1991).

De matematiska fardigheter som barn utvecklar fére och utanfor
forskolan och skolan &dr ocksa knutna till det egna spraket och till
erfarenheter frdn nirmiljon. P4 skolbidnken formaliseras och dekon-
textualiseras matematiken. Barn med ett annat modersméal maste
inte bara ldra sig det specifika ordforrad som det matematiska regist-
ret utgdr och som inte alls anknyter till deras eget sprdk. De maste
ocksé forstd operationer som inte pa nagot sitt anknyter till tidigare
erfarenheter. En no-liarare beskriver i sin magisteruppsats (Andersson
2000) hur en somalisk pojke hade svart att forsta innehallet i en lek-
tion 1 fysik som handlade om lyftkraft vilket exemplifierades med hén-
visning till en bat. Hon upptickte senare att pojken aldrig hade sett en
bat 1 verkligheten. I stillet for att forgdves forsoka forklara fenomenet
for honom pa ett sprék som han dessutom inte helt behérskade, inser
hon att hon férmodligen skulle ha tagit honom till en brygga och fatt
honom att sjélv upptécka skillnaden mellan lyftkraften i vatten och i
luft.

Barn kommer till skolan med olika erfarenheter och olika tanke-
strukturer i matematik. Jim Cummins hévdar betydelsen av ett for-
staeligt ’input” for att eleverna skall utveckla sévil spraket som dm-
neskunskaper?. Vid skolstarten méaste undervisningen knyta an till det
eleverna redan kan och pa ett sprak de beharskar for att de skall fort-
sitta den matematiska utveckling vars grunder de ftt i hemmiljon.
Vad hinder i ett skolsystem dér innehéllet i undervisningen baseras pa
virden och referenser knutna till virdlandet — trots att eleverna har sitt
ursprung i virldens alla kontinenter?

En nationell modell for postnationella elever

Skolsystemet bygger pa en hierarkisk dverforing av kunskap. Politiker
och tjdnstemén beslutar om malen och bestimmer normen, lirare de-

2 Jim Cummins, “Language among Immigrant Students: Causes of School
Underachievment and Direction for Intervention”. Foredrag i Fittja 000915.
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finierar kunskapsinnehéll och undervisningsformer. Elever lar sig reg-
lerna och anpassar sig.

Den nuvarande svenska skolan utgir fortfarande fran nationen
som statsform. Skolan gor ett med nationen. Folkskola och demokrati
har utvecklats tillsammans. Skolan har varit redskapet for att ersétta
stdindssamhillet med en nation av medborgare dér alla har rétt att ut-
bilda sig och delta i samhéllet. Spraket, det nationella spraket, blev,
och &r dnnu idag, den starkaste symbolen for nationens enhet. Det &r
skolans plikt att virna om en god behdrskning av nationens sprék hos
eleverna sa att de kan bli ansvarstagande och upplysta medborgare.
Sa lange eleverna patriffar samma ideal och referenser i sina hem-
miljoer som i skolan fungerar systemet. De kunskaper som &verfors
frén ldrare till elever kopplas till deras gemensamma vérld. Utifrén
en syn pa ldrande som forutsétter att undervisningen bygger péd vad
barnen redan vet (Marton & Booth 2000) har den svenska skolan va-
rit ett bra redskap for svenska barn. Det &r den fortfarande i vanliga
medelklassomraden dér ldrare och elever delar pa den mentala bild av
vad en “normal” undervisning innebdr. Tva amerikanska forskare, Ja-
mes Stigler och James Hiebert, som i en rapport om matematikunder-
visning i olika ldnder pekar pa kulturens betydelse, kallar denna bild
en script®. Lirare och elever tillhor samma kulturella sfir och de un-
dervisningsformer som de kénner igen &r resultatet av en lang histo-
risk och kulturell utveckling i landet. Dessutom har de spraket gemen-
samt.

I det 6kande antalet skolor med en allt storre etnisk och spraklig
mangfald &r situationen annorlunda. I en kommun som Botkyrka un-
dervisas 48 olika modersmaél i skolorna. I allt fler klasser finns elever

3 ”People within a culture share a mental picture of what teaching is like.
We call this mental picture a script... This explains why lessons within a
country have distinctive patterns ... The students and the teachers share the
same script.” (Stigler & Hiebert 1999:86-87) De tva forfattarna gjorde en
videostudie med 280 timmars inspelning i klassrum i Japan, Tyskland och
USA inom ramen fér TIMSS (Third International Mathematics and Science
Study, 1995). I rapporten skriver de: “Cross-cultural differences in com-
monly used methods are here termed the teaching gap. There are differences
among American teachers... Our point is that these differences, which ap-
pear so large within our culture, are dwarfed by the gap in general methods
of teaching that exist across cultures.” (1999:10)



med ett tiotal olika sprak och dér finns heller inga elever som har tvé
svensktalande forédldrar. Dessa barn socialiseras i en hemmiljo fraim-
mande for de traditionella svenska forestillningarna om tid, plats,
natur eller umgéngesformer. De tillignar sig ocksé en annan syn pé
vad ldrande, kunskap och fardigheter 4r. Om vi accepterar en social-
konstruktivistisk syn pa ldrande, dvs. ldrande som alstras fran indivi-
dens erfarenheter i relation till den sociala, kulturella och sprakliga
omgivningen (Polanyi 1958, Vygotsky 1986, Dysthe 1996, Marton
& Booth 2000), betyder det att ldrare maste ta hinsyn till de fore-
stillningsvérldar som barnen tar med sig till skolan och jamféra dem
med sina egna. Lirare tvingas reflektera 6ver hur de sjdlva ser pa
de olika grundelement som formar deras syn pa tinkande, tid, plats,
umgéingesregler, kunskapsoverforing och annat. Vilka modeller an-
vander den svenska undervisningen sig av? Hur skiljer de sig fran de
forestéllningar barnen tar med sig hemifran? Den stora utmaningen
ar att 14ta barnen utgd frdn egna redan tilldgnade kunskaper och far-
digheter, vilka kan vara mycket frimmande for lararen, for att sedan
utifran dessa, tillsammans med eleven, bygga upp en gemensam bas
som kan anvéndas i den kontext som barnen kommer att leva i. Denna
kontext blir en syntes av det svenska med drag av de otaliga fragment
som globaliseringen erbjuder. Svenska forblir grundspraket men eng-
elskan kan inte ignoreras i en virld priglad av informationsteknologi.
De olika modersmal som barnen talar kan inte heller ignoreras. I en
vérld som priglas av stindig fordndring och dér det stindigt blir litta-
re att bortse fran nationens grénser, ett fenomen som man bdrjar kalla
deterritorialisering, ar det inte langre mojligt att framhédva det natio-
nella som det normala. Barnen uppvisar inte bara brister for att de inte
kan allt som forvéntas av en svensk jaimnarig medelklasselev. De har
andra kunskaper och andra resurser som undervisningen maste synlig-
gora. Detta giller for alla skoldiscipliner och inte minst matematik.
Bland forskare i matematikdidaktik 6ver hela vérlden finns en dkan-
de medvetenhet om den komplexitet i matematikutbildning som breder
ut sig. I en skrift fran ”International Study Group on Ethnomatematics”
analyserar Ubiratan d’ Ambrosio den oacceptabla situationen i att mate-
matikundervisning utgar fran universella premisser. Han utvidgar pro-
blematiken till, att trots att alla elever har samma forutsittningar och
dérfor bor kunna tilligna sig ndodvéndiga kunskaper, nar stora grupper
i befolkningen som kvinnor, etniska minoriteter och socialt underpri-
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viligierade grupper aldrig samma niva i matematik som vita medel-
klassmin. Detta bortser man fran enligt D’ Ambrosio och later den ra-
tionella, dekontextualiserade undervisningen fortsdtta. D’Ambrosio
konstaterar att under mer &n hundra ar har kunskaper i matematisk allt-
mer utvecklats till en maktfaktor. For de individer eller grupper som
inte far tillgdng till matematiskt kunnande innebér det 6desdigra kon-
sekvenser. Ett sétt att komma ur dilemmat ar att koppla matematikun-
dervisningen till ménniskors erfarenheter, att utgd fran deras verklig-
hetsuppfattning. Detta dr vad d*Ambrosio kallar etnomatematik, dvs.
”an approach open to mathematics education, with activities oriented,
motivated, and induced from the environment, and, consequently, re-
flecting previous knowledge”.* (D’Ambrioso 1998:23). Olika elev-
grupper bor kunna fa stéllas infér matematiska problem och model-
ler som appellerar till deras intressen. Det viktigaste &r att anknyta till
elevernas egna tidigare erfarenheter och stimulera deras kreativitet.

Ett stort problem, som dock bor kunna 16sas, &r att fa ldrare, for-
dldrar och beslutsfattare att inte viardera den sorts matematik som nu
anses vara normen och som rékar vara den som passar majoriteten och
eliten hogre dn annan sorts matematik. Ett annat problem, inte heller
omojligt att 16sa om man végar ifragasitta det etablerade, ar att en et-
nomatematik med fokus pa mangfald och kreativitet &r mycket svérare
att virdera dn den nu gangbara undervisning med ledande svar som
Garth Boomer kallar for “’kateketisk undervisning”.> Etnomatematik
foranleder en utvérdering av studenternas deltagande, medverkan och
rapportering i stillet for att forlita sig pa traditionella tester och prov.
Etnomatematik har sin sjdlvklara plats i en multietnisk, méngkulturell
och flersprékig skola.

4 »Ett sitt att nirma sig matematikundervisning med aktiviteter inriktade, for-
anledda och skapade av omgivningen, vilket foljaktligen speglar tidigare
tillignade kunskaper.” Alla citat som ursprungligen &r pa engelska ar dver-
satta av forfattarna.

5 Garth Boomer, From catechism to communication: language, learning and
mathematics. Plenary address to the Australian Association of Teachers of
Mathematics Conference, Brisbane, Jan.1986. Mimeographed.

Citerat av d’Ambrosio (1998:19, 29).



Den didaktiska utmaningen

I stéllet for att utgd fran att malet ar jadmlikhet genom likhet och da
forsoka stopa alla elever i samma form, dr det elevernas mangfaldiga
referenser och resurser som blir utgdngspunkten. Malet blir jamlikhet
genom olikhet. Jim Cummins kallar detta for empowerment (1996,
1997, 2000). Léraren stimulerar eleverna att uppticka egna resurser
och utveckla dem. De far makt Gver sitt larande.

Med en stindigt 6kande méngfald i skolan utvecklas manga olika
didaktiska metoder. Utifran den japanska modell av matematikunder-
visning som presenteras 1 Stigler & Hieberts rapport (1999), vill vi
presentera nigra tankar som kan stimulera till diskussioner om olika
sétt att bedriva undervisning.

En matematiklektion i Japan

Japan &r ett av de lander vars skolelever presterar bést i internationella
jamforelser av matematikundervisning.® USA diremot 1dg bland de
lander som hade de sdmsta resultaten. Som uppf6ljning till TIMMS
studien gjordes en videostudie med 280 timmars videoinspelning av
statistiskt valda matematiklektioner i Japan, USA och Tyskland (Stig-
ler & Hiebert 1999), se not 3. Vi vill hér referera till jamforelsen mel-
lan Japan och USA eftersom vi ser minga gemensamma drag mellan
de amerikanska och svenska undervisningsscripten i matematik. Den
japanska skulle ocksa kunna ge inspiration till fordndringar i Sverige.
Strukturen i uppldggningen av lektioner ar likartad s till vida att de
inleds med repetition, sedan blir det presentation av dagens problem,
varefter eleven 16ser problem vid binken. Vid ndrmare studier visar
det sig emellertid att det finns stora skillnader i lektionens form och
innehall.

Den amerikanska metoden syftar till att fa elever att ldra sig defini-
tioner av matematiska begrepp och att tilldgna sig ett flertal fardighe-
ter genom ldrarens demonstration och aterkommande traningsuppgif-
ter.

Japanska elever anvidnder ddremot motsvarande tid for att 16sa ut-
manande problem samt att diskutera sina olika l6sningar och matema-
tiska begrepp.

6 TIMMS, Third International Mathematics and Science Study”, 1995.
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En jimforelse av matematikundervisning i Japan och i USA

USA

Japan

Skolmatematik betraktas som en
uppsittning procedurer som
eleverna ska léra sig.

Man lér sig procedurer genom
gradvis stegring av svarigheter,
steg for steg, bit for bit. Frustra-
tion och misstag betraktas som
tecken pé att eleverna har miss-
lyckats.

Lararen presenterar problem for
att demonstrera hur de ska l6sas.

Individuella olikheter hos elever-
na utgor ett hinder for en effektiv
undervisning.

Amnet betraktas som relationer
mellan olika begrepp, fakta och
procedurer.

Man ldr sig genom att brottas
med problem och delta i diskus-
sioner om olika 16sningsstra-
tegier. Frustration och misstag
betraktas som nodvéndiga steg i
larandet.

Lararen presenterar problem for
att sitta igng elevernas arbete
med att utveckla 16sningsstrate-
gier.

Individuella olikheter hos elever-
na betraktas som en resurs, bade
for eleverna och for lararen.

I USA ir overheadapparaten ett flitigt anvént redskap i matematiklek-
tionen. I Japan &r det tavlan som anvinds pa ett mycket systematiskt
satt (Stigler & Hiebert 1999: 92). Enligt forfattarna tenderar anvénd-
ningen av overhead-bilder att fragmentarisera kunskaperna. Liraren
behaller kontrollen. Japaner anvinder tavlan pa ett systematiskt sétt
for att s& smaningom kunna presentera helheten i lektionen pa tavlan.

Sammanfattningsvis, 1 USA efterstrivas att eleverna lir sig en viss
fardighet for att kunna 16sa en viss typ av problem. Amerikanska 14-
rare ser sig som ansvariga for att tillrdttaldgga uppgifter sa att eleverna
kan hantera dem. De skall ge tydliga beskrivningar av hur uppgiften
skall 16sas enligt en viss metod och med bestimda resultat.

I Japan dr malet att eleverna skall ldra sig att tinka om foreteel-
ser pd ett nytt sdtt genom att se nya relationer mellan matematiska be-
grepp. Egna metoder och en méngfald mojliga 16sningar uppmuntras.
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Eleverna skall sjdlva komma fram till vad som &r mgjligt och vad som
bor rittas till. Kreativitet premieras.

Undervisning, inte larare, ar den kritiska punkten

Stigler & Hiebert (1999) betonar att det &r undervisning och inte 14-
raren man ska forsoka fordndra. “Teaching, not teachers, is the criti-
cal factor.” (1999:12). Larare kommer och gar medan undervisnings-
former, “scripten”, bestar. Oberoende av hur bra larare dr, kommer de
aldrig att bli béttre dn den skript som de anvénder sig av. ”’If we want
to improve teaching, both its systemic and its cultural aspects must be
recognized and addressed.” (1999:97).7

I en globaliserad vérld som betecknas av méngfald och fluiditet
(Appadurai 1996) och om man accepterar principen att lirande endast
kan utvecklas vidare utifrdn en kdrna av redan assimilerade erfaren-
heter och kunskaper (Marton & Booth 2000), blir det alltmer uppen-
bart att man maste utga fran barnens vérld och inte fran skolans virld.
Barnen har for méanga olika referensramar for att undervisningen ska
kunna bygga pa en enda referensram, den nationella, l4rarens.

Den didaktiska utmaningen konkretiseras i tvd uppmaningar: forst
maste undervisningen knyta an till det eleverna redan kan och den an-
knytningen madste vara tydligt for eleven (Hiebert & Carpenter 1992).
Sedan maste eleven ha mdjlighet att reflektera Gver och kommunice-
ra de matematiska begreppen (Hiebert m.fl. 1997). Darfor har ocksé
spriket en avgdrande betydelse. Dessa uppmaningar géller sirskilt i
klasser med ménga barn som har andra referenser och andra sprék &n
majoriteten, dvs. &n skolans vérld.

Ivory m.fl (1999) visar att elever, som av ldraren anses ha sdmre
sprakfardigheter i undervisningsspraket dn sina kamrater, inte far
samma mdjligheter till verbal kommunikation. Detta sker ofta p.g.a.
vélvilja fran ldrarens sida som inte vill forsitta studenterna i en si-
tuation som han eller hon tror att de inte klarar av. Det &r nddvéndigt
att skapa ett klimat i klassrummet déir alla studenters tankar ar vérde-
fulla, 4ven om det tar tid att forklara dem. For elever som har svarig-

70Om vi vill forbattra undervisningen ar det bade dess systematiska och dess
kulturella aspekter som maéste erkédnnas och angripas.” Forfattarnas versétt-
ning.
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het att uttrycka sig pa undervisningsspraket kan det vara lampligt att
arbeta i smagrupper. Detta ger fler tillfdllen till kommunikation och
mojligheter att i egen takt utveckla matematiska begrepp och ocksa
att anknyta dem till den egna erfarenhetsvirlden. Nar undervisnings-
spraket inte riacker, kan det vara bra att lata eleverna anvéinda sig av
sitt modersmaél for att bearbeta de nya begreppen. Om eleverna far
skriva ner hur de tinker pé sitt eget sprak, kan de sedan Gversitta
sina tankar utan att samtidigt behdva tdnka pa hur de ska formulera
sig. Att arbeta tillsammans med andra som talar samma sprak for att
sedan Oversétta till svenska, kan vara bra av samma anledning. Det
blir ett givande tvasprakigt arbete som gynnar den analytiska forma-
gan. Undervisningen bor utgd fran det faktum att det finns flera kul-
turer och flera sprak i klassrummet och att detta 4r den sprangbrida
som ldraren och eleverna skall utga ifran for att hitta fram till ge-
mensamma kunskaper som senare kan utvecklas pa svenska och i en
svensk kontext.

Interkulturell undervisning

Den mangkulturella skolan kréver ett nytt forhallningssitt. All under-
visning kan inte ldngre utgéd fran ett monster som bestdms utifran na-
tionella normer, utan bor utgd fran den stora variation som finns bland
barn.

I sprdk- och kulturarvsutredningens huvudbetinkande Olika ur-
sprung — gemenskap i Sverige (SOU 1983:57) rekommenderades an-
vandningen av termen interkulturell undervisning, ett begrepp inspi-
rerat av en flerfrig undersdkning som stdddes av Europaridet. Det
foreslogs ocksa att interkulturell undervisning skulle foras in som ett
moment i all utbildning av personal i skolan. (Lahdenperd 1999:44).
En interkulturell undervisning etablerar en relation av dmsesidig res-
pekt mellan ldrare och elever med olika kulturella referensramar och
ibland olika kunskapssyn. Pa lang sikt dr det sjalvklart att det &r ett liv
1 Sverige som skolan forbereder studenter till, men det 4r ett Sverige
som allt mer préglas av en kulturell och spraklig mangfald. Det skulle
innebdra en stor vinst om skolan kunde ta vara pa resurserna hos barn
med annorlunda bakgrund. De kanske inte har samma kunskaper som
svenska barn men vissa fragor maste stillas: Vilka andra resurser har
de som deras ldrare inte vet om p.g.a. av spraklig eller/och kulturell
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distans? Hur kan lérare och elever tillsammans bygga nya kunskaper
over dessa kulturella granser?

Avslutande kommentarer

Béde den internationella migrationen och den framvixande informa-
tionsteknologin kommer att prigla utvecklingen av skolan under de
kommande &ren. Det kommer formodligen att bli en 6kning av anta-
let utlindska barn som flyttar in, svenska barn som flyttar ut och ater-
kommer samt information som forflyttar sig oberoende av territoriella
granser. Den undervisning som har fungerat under nistan tvd hundra
ar bor omprovas. Nationella skolsystem passar inte langre postnatio-
nella studenter. Skolan som institution star infor utmaningen att tanka
om nér det géller undervisningens mal, form och innehéll. I grunden
ar frdgan en legitimering av kunskap. Vilken typ av kunskap skolan
har skyldighet att se till att barnen tillignar sig och vilka konsekvenser
det medfor for alla inblandade aktorer — ar tva fragor som bor diskute-
ras.
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