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Taman tutkielman tarkoituksena on tarkastella kielikylpyoppilaiden keskusteluja ja
kielenkayttod heiddn  ratkaistessaan  matemaattisia ~ ongelmanratkaisutehtévia
pienryhmissa. Tutkielman aineisto koostuu nauhoitetuista keskusteluista, joita
viidesluokkalaiset kielikylpyoppilaat kavivét pienryhmissa. Aineiston keréttiin kolmessa
kielikylpyluokassa, joista kaksi oli suomen kielen kielikylpyluokkia ja yksi ruotsin kielen
kielikylpyluokka. Kaiken kaikkiaan nauhoitettua aineistoa kertyi 14 oppilasryhmén
keskustelun verran. Naistd kuusi on valittu tarkempaan analyysiin.

Analyysissani vertaan muun muassa oppilaiden keskustelua ja matemaattisten
ongelmanratkaisutehtdvien kielellistd rakennetta. Té&std syystd tarkastelen myos
oppilasryhmien ratkaisemien ongelmanratkaisutehtdvien kieltd. Tamén teen
analysoimalla kuinka suuri osuus tehtdvénannosta koostuu ilmauksista, jotka sisaltavat
matemaattista kieltd, kuten kasitteitd ja matemaattisia symboleita, tai arkikieltd, joka
sisdltdd matemaattisen merkityksen. Analyysissani tarkastelen lisdksi muun muassa sita,
miten oppilaiden ensikielen kayttd nakyy matemaattisten ongelmanratkaisutehtdvien
tyostdmisessé pienryhmassa.

Analyysini tulokset antavat viitteita siitd, ettd mikéali tehtdvananto koostuu suurelta osin
matemaattisesta Kielestd, kasittelevét tehtavid ratkaisevien oppilaiden keskustelut niin
matemaattisia késitteitd kuin matemaattisia ratkaisujakin. Oppilaat etsivat yhdessé
mééritelmia kasitteille seka ensikielelldan etté kielikylpykielellaan. Taten matemaattisten
kasitteiden merkitys vahvistuu. Analyysini tulokset osoittavat myos, ettd matemaattisia
ongelmatehtdvia ratkaistessa osa kielikylpyoppilaista kéyttaa ensikieltddn matemaattisen
ajattelun strukturoinnin vélineena.

Pienryhmissé ratkaistavat matemaattiset ongelmanratkaisutehtévét soveltuvat hyvin
kommunikatiivisen matematiikan opetuksen valineiksi. Keskustellessaan
tehtdvanannosta, sen sisaltdmista kasitteista seké tehtdvan ratkaisusta kielikylpyoppilaat
saavat paitsi jadsentdd omaa matemaattista ajatteluaan, myds vastaanottaa toisten
oppilaiden esittdmid matemaattisia ajatuksia. Taten oppilaiden matemaattinen ajattelu ja
ajattelun tdsméllinen ilmaisu kehittyy.
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1 INLEDNING

“Jag haller pa och ldr mig tretusen finska ord” utbrast en av eleverna som deltog i
materialinsamlingen for denna studie. Just da satt eleverna i en sprakbadsklass i
smagrupper och loste matematiska problem tillsammans. Matematikundervisning och
matematikinlarning &ar kanske inte nadgot man automatiskt kopplar ihop med
sprakinlarning forutom i sadana undervisningsprogram som sprakbad dar eleverna far
matematikundervisning pa sitt andrasprak. Grunderna for den nationella laroplanen for
grundldggande utbildning i Finland anger dock som mal for matematiken att
undervisningen ska bland annat “utveckla elevernas formaga att uttrycka sina
matematiska tankar och l6sningar pa olika sdtt och med olika hjdlpmedel”
(Utbildningsstyrelsen 2014: 266). Sprakkunskaper ska vara mera i fokus &ven i
matematikundervisning liksom i all undervisning i dagens skola da varje larare enligt de
nya laroplansgrunderna ar spraklarare och har mangsidig kompetens som mal i

undervisningen (Utbildningsstyrelsen 2014: 20).

Matematik kan ocksa anses vara som ett eget sprak (Johnson Hgines 2008). Vi kan ta reda
pa omgivningen med att rdkna och losa problem eller med att rakna till exempel
sannolikheter. Med olika matematiska berakningar kan vi paverka andra manniskor. En
stor del av vart samhalle baserar sig pa tal: vi rdknar genomsnittet i hur en bebis borde
vaxa, eller hur manga manniskor riskerar att fa en viss sjukdom, for att inte tala om statens
budget och finansmarknaden. Utan att tala och forsta matematikens spréak ar det svart att
forsta vad man haller pa att rakna (Johnsen Hgines 2008: 98). Manniskan, som till sin
natur standigt forsoker kommunicera, kan anda inte goéra det endast med hjalp av
matematikens egna symboler och regler. Det beh6vs ocksa ett naturligt, levande sprak for
att kunna diskutera kring matematik. Joutsenlahti (2003) presenterar verbalisering av
matematik som ett sétt att stoda eleverna i matematikinlarningen. Med verbalisering
menar Joutsenlahti att eleven muntligt eller skriftligt berattar om sina matematiska tankar
och redogdr hur hen har gatt till vaga i en matematisk uppgift. Pa sa satt kan eleven ocksa

strukturera sina matematiska tankar. (Joutsenlahti 2003: 7)
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Mitt eget intresse for kommunikativ matematik och verbalisering av matematik foddes da
jag vid sidan om mina lararstudier undervisade matematik for vuxna
andraspraksstuderande. Jag lade marke till att om jag bad studerande forklara eller
visualisera vad och hur de tankte da de loste matematiska uppgifter, kunde vi fa igang en
diskussion som hjélpte dven andra studerande att resonera och komma vidare med
uppgiften. Dessutom fick jag som léarare vardefull information om studerandes tankesétt
och eventuella problem hen hade med uppgiften. Detta skulle inte ha hédnt om jag hade

undervisat endast ur mitt eget perspektiv.

Matematik &r ett skolamne som har undersokts relativt mycket, men mest kvantitativt och
med betoning pa inlarningsresultaten (Bergroth 2015: 115). Bergroth skriver i sin bok
Kotimaisten kielten kielikylpy att ocksd inom sprakbad har man undersokt
inlarningsresultaten, medan undervisningsmetoderna i matematik inte har undersokts
sarskilt mycket inom sprakbad. (Bergroth 2015: 115) Till exempel Pietila har skrivit sin
pro gradu -avhandling om sprakbadselevernas amneskunskaper i matematik och
miljolara, dar matematikdelen bestar av ett matematiktest och en jamforelse av resultaten
mellan sprakbadselever och elever som inte deltar sprakbad (Pietila 2005). Ocksa
Hietanen-Kyntaja har undersokt matematik och sprak i en sprakbadsklass i sin avhandling
pro gradu, och kommit till slutsatsen att “nyckeln till effektiv matematikinlarning ar
spriket” (Hietanen-Kyntdja 2003: 126). Aven min avhandling ar ett bidrag till
diskussionen om undervisning som integrerar amnesinnehall och sprakinlarning, och
specifikt hut sprakbadseleverna anvander sina tva sprak som redskap for inldrningen av

matematik.

1.1 Syfte

Syftet med min avhandling &r att studera sprakbadselevers sprakanvandning i samband
med matematisk problemldsning i grupp. Med att studera elevernas sprakanvandning vid
matematisk problemlosning vill jag skapa en klarare bild om pa vilket sétt
sprakbadseleverna verbaliserar sina matematiska tankar och sinsemellan samtalar om

matematik. Jag kopplar &ven problemldsningsuppgifternas sprakliga struktur till
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elevdiskussionerna for att se hur uppgiftens sprakliga struktur paverkar elevernas
sprakanvandning. Min studie bidrar salunda till en diskussion om hur kommunikativa

dvningar kan gynna sprakbadselever i deras inlarning av matematik.

Mina forskningsfragor ar foljande:

1. Pa vilket satt paverkar uppgiftens sprakliga struktur sprakbadselevers diskussioner da

de l6ser matematiska problem tillsammans i smagrupper?

2. Vilken roll har sprakbadselevers forstasprak och andrasprak i deras diskussioner da de
l6ser matematiska problem i grupp, och pa vilket sétt kan de bagge spraken fungera som

resurser i elevers inlarning?

3. Hur forhandlar sprakbadselever da de stoter pa sprakliga problem?

4. Pa vilket sitt kan gruppdiskussioner gynna sprakbadselever i inlarningen av

matematik?

Bergroth (2015: 117) papekar att formuleringen av uttrycken som forknippas med
matematiska problem ar ett omrade som borde bade Gvas och undersokas mera i sprakbad.
Jag antar att matematiska begrepp och vardagliga uttryck som har matematiskt innehall
kan vara svartydda for eleverna och samtidigt sporra eleverna till att diskutera om
uttryckens betydelse. Vidare antar jag att eleverna framfor en stor del av diskussionen pa
sitt forstasprak. Jag tror att forstaspraket kan fungera som en resurs i att klargora de
matematiska tankarna som eleverna har, och ar intresserad att se om detta kommer fram

i materialet.

Sprakbadseleverna har blivit vana att tillsammans soka l6sningar da de stoter pa ord och
uttryck som de inte genast forstar eller kan uttrycka, till exempel med att forsoka omskriva
eller visualisera de obekanta orden. Elevernas delaktighet och interaktion sinsemellan ar

betydande for inlarning. Jag antar att om eleverna stoter pa sprakliga problem da de loser
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matematiska problemuppgifter i samarbete med varandra, har de varierande satt att
forhandla. Jag forvantar mig att eleverna anda tydligt forsoker na en gemensam definition

som galler de uttryck som de har svarigheter med.

Fran och med att tidigt fullstandigt sprakbad startades i Finland har man velat utforma
sprakinlarningen meningsfull och integrera sprakinlarning med innehallet. Verbalisering
av matematik ar ett verktyg som kan anvandas for detta andamal. Olteanu (2017: 25)
efterlyser forskning som rér kommunikation, undervisning och larande i matematik. I min
analys forvéntar jag mig kunna se en inblick i vad kommunikativa dvningar har att ge i
matematikundervisning. Baserande pa tidigare forskning tror jag att inlarningen kan bli
framgangsrik da eleverna far 16sa matematiska problem i samarbete med varandra och i

sina diskussioner strukturera och befasta sina matematiska tankar.

Som blivande sprakbadslarare forvantar jag mig lara mycket av elevernas kommunikation
sinsemellan da det galler ett skolamne som traditionellt ofta inte ses som ett
kommunikationsamne. Detta kommer att vara vardefullt for min egen utveckling som

larare.

1.2 Material och metod

| detta avsnitt beskrivs informanterna och materialet for studien, det vill sdga hur

materialet insamlades, bearbetades och analyserades.

1.2.1 Elevgrupperna och materialinsamlingen

Materialet i denna studie bestar av inspelningar dar sprakbadselever diskuterar
matematiska problem da de léser problemuppgifter tillsammans i smagrupper. Materialet
samlades in i en sprakbadsskola i november 2017. Skolan ordnar sprakbad pa de bada
inhemska spraken. | praktiken fungerar skolan som en skola under ett tak, men

administrativt ar det fraga om tva separata skolor, en skola med sprakbad i svenska for de
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finsksprakiga eleverna och en skola med sprakbad i finska for de svensksprakiga eleverna

(se narmare i avsnitt 2.1).

Tre olika klasser i arskurs fem deltog i undersokningen. Elevernas vardnadshavare gav
sin tillatelse till att eleverna fick delta. Inga personuppgifter av eleverna har samlats under
projektet. De olika klasserna hade allt som allt 58 elever av vilka tre inte var nérvarande
vid materialinsamlingen. Smagrupperna bestod av tre till fyra elever och var totalt 15
stycken. Eleverna i tre smagrupper hade finska som forstasprak och svenska som
sprakbadssprak, resten av eleverna hade svenska som forstasprak och finska som
sprakbadssprak. Inspelningen misslyckades i en grupp. Det inspelade materialet bestar

séledes av 14 diskussioner som varade cirka 22—25 minuter var.

Att dela elever i fungerande smagrupper &r inte en helt enkel uppgift. Det finns manga
faktorer som paverkar gruppindelningen och manga synvinklar man ska ta i betraktande.
Lararen kan till exempel tdnka pa de sociala relationerna i klassen eller elevers
amneskunskaper och dela elever i grupper sa att de starka eleverna stoder de svagare
eleverna. Inom sprakbad kan detta gélla &ven elevernas sprakkunskaper i
sprakbadsspraket. Da elevernas sprakkunskaper &ar pa olika nivaer, kan lararen

exempelvis dela grupperna sa att de sprakligt starka eleverna stoder andra elever i

gruppen.

Aven om elever som deltar i sprakbadsundervisning &r en ratt s& homogen grupp med
tanke pa sin sprakliga bakgrund, &r de som larande individer en heterogen grupp (for
sprakbadselevernas sprakliga bakgrund, se Bergroth 2007). Tidigt fullstandigt sprakbad
ar ett program dar tanken &r att det ska passa alla elever som kan delta i ett reguljért
undervisningsprogram, och aven elever med inlarningssvarigheter kan delta i sprakbad
(Bergroth 2015: 82, Bergroth 2007: 6). Darmed kan man pasta att elever nar olika
kunskapsnivaer i olika takt saval i sprakbadsspraket som i de olika skolamnen (Bergstrom
2005). Utover kunskaper i matematik och sprakbadspraket, &r sociala relationer och
fardigheter som behdvs for att arbeta i grupp vasentliga da eleverna ska samarbeta. Dessa
fardigheter har &ven en stor roll i den nationella laroplanen. Samarbete och social

kompetens betonas mycket i bade de allmanna kompetensomradena som i de olika
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laroamnena (Utbildningsstyrelsen 2014: 18-19, 269). For denna studie var det viktigt att
eleverna skulle samarbeta sa smidigt som majligt i sina smagrupper men aven ha som
grupper ungeféar likadana mojligheter att 16sa problemen. Eftersom klasslararna som aven
undervisar matematik i sina egna klasser kénner sina egna elever, ombads de fundera ut

elevgrupperna pa forhand.

Materialet samlades in i elevernas egen klass under en ordinarie skoldag. Elevernas egen
klassléarare var narvarande och det anvéndes en lektion per klass for att spela in elevernas
arbete med matematiska problemlosningsuppgifter. Inspelningstillfallet borjade med att
jag presenterade mig och gav eleverna gemensamma instruktioner pa sprakbadsspraket. |
instruktionerna betonades att eleverna skulle samarbeta med sina gruppmedlemmar och
att de forvantades anvanda sprakbadspraket eftersom det var fraga om en skoluppgift pa
en matematiklektion dar undervisningsspraket var sprakbadsspraket. | avsnitt 2.1
beskriver jag narmare hurdana principer undervisningen i sprakbad foljer.

Innan grupperna satt igang visade jag eleverna en exempeluppgift och berattade pa
sprakbadsspraket hur de skulle ga till vaga for att I6sa uppgiften i grupp. Efter det bildade
eleverna sina smagrupper och fick sin forsta probleml6sningsuppgift pa papper. Bade
klasslararen och jag sjalv fanns till hands ifall eleverna behdvde hjalp under
problemlésningen. Klasslararna fick instruktionen att agera pa samma satt som de skulle
gora under en vanlig lektion. Under arbetspasset gick bade jag och respektive klasslarare
fran elevgrupp till elevgrupp enligt elevernas behov. En del av grupperna klarade sig utan
hjalp, men nagra hade fragor som gallde antingen det matematiska innehallet i

problemuppgifterna eller vissa ord som eleverna inte k&nde till.

Efter att eleverna hade 16st den forsta uppgiften, fick de en ny problemlésningsuppgift.
Grupperna fick l6sa sa manga uppgifter som de hann under arbetspasset. Vid flera
tillfallen namnde eleverna att det var roligt att 16sa uppgifterna och att de ville ha fler. Det
poangterades dock att grupperna inte hade bradska, och att det istéllet rackte att de
forsokte I6sa bara den forsta uppgiften. Néstan alla grupper hann gora flera uppgifter, och
i genomsnitt 16ste grupperna tre uppgifter pa dryga 20 minuter. Till narmare analys i

denna avhandling valde jag grupper som jobbade med tva olika typer av uppgifter, (1)
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sadana som hade manga uttryck med matematiskt innehall och (2) sadana som hade férre
uttryck med matematiskt innehall (for narmare information om de olika uppgiftstyperna,
se avsnitt 1.2.3 och 3.1). | tva av dessa grupper har eleverna finska som forstasprak och
svenska som sprakbadssprak och i fyra av grupperna har eleverna svenska som
forstasprak finska som sprakbadssprak.

For att det skulle vara enklare for avhandlingens lasare att halla reda pa de olika grupperna
och eleverna, har eleverna fatt pahittade namn. Detta har jag gjort ocksa for att det ar
lattare att lasa en text dar personer har namn istéllet for koder. Elevens genus ges ingen
betydelse i denna studie, och darfér kan det vara att en pojke i avhandlingen har ett
flicknamn och tvartom. Av samma orsak har jag ocksa valt att anvanda det personliga
pronomenet hen, dven om det pahittade namnet traditionellt skulle vara ett pojk- eller
flicknamn. Eleverna har fatt sina pahittade namn i alfabetisk ordning, sé att i Grupp A har
varje elev ett namn som borjar med bokstaven A. Pa det sattet ar det lattare for lasaren att

hélla de olika grupperna isar.

1.2.2 Pilotstudie

For att kunna vélja sadana uppgifter som ar lampliga for problemlésning i grupp i
sprakbad, genomforde jag en pilotundersokning dar tva elever fran en annan
sprakbadsskola I6ste olika typer av matematiska problem tillsammans. Testpersonerna
fick instruktioner i att samarbeta och I6sa problemen tillsammans. Trots instruktionerna
l6ste den snabbare réknaren av de tva eleverna problemen tyst for sig sjalv utan att
forklara sina tankar at den andra eleven. Den andra eleven fragade inte heller efter hjalp
eller asikter om hur problemet kunde I6sas. En kort diskussion foddes endast da jag ingrep

och bad eleverna att beratta hur de tankte.

Da jag diskuterade uppgifterna tillsammans med eleverna, beréttade eleverna att de inte
hade jobbat pa liknande satt under matematiklektionerna. Ovanan att samarbeta kring
matematiska problem kan ha varit orsaken till att det inte blev nagon diskussion. Som det

konstaterades i inledningen till denna avhandling, ar matematik eventuellt det mest
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traditionsbundna la&rodmnet i den finlandska grundskolan. Fortfarande sker en stor del av
matematikundervisningen som tyst, individuellt arbete i larobdckerna. (Joutsenlahti &
Vainionpaa 2007: 186) Eleverna i min pilotstudie hade blivit vana med att de matematiska
uppgifterna loses ensam, och var inte vana med tanken att de skulle kunna dela sina
matematiska tankar med varandra. Pilotundersokningen berattar dnda att tystnad inte
betyder att eleven inte skulle ha lyckats med uppgiften. Jag hade tidigare, da jag samlade
material for min kandidatavhandling besokt samma sprakbadskola dar material for denna
avhandling samlades. Da observerade jag undervisningen av samma larare och markte att
lararna  uppmuntrar till utbyte av tankar och kommunikation dven i
matematikundervisningen. Jag kunde darfor anta att eleverna som skulle delta i den
egentliga studien beter sig pa ett annat satt an eleverna i min pilotstudie, det vill sdga delar

sina matematiska tankar med varandra.

Dartill larde jag mig med pilotstudien hur viktigt det &r att eleverna instrueras grundligt
for att materialinsamlingen ska lyckas. Piloten gav mig ockséa antydan om att med val av
uppgiftstyp kan lararen paverka i hur eleverna samarbetar. | pilotstudien fick de bagge
eleverna se hela uppgiften pa en gang. Med att dela informationen mellan de olika
eleverna i varje smagrupp, kan man garantera att alla gruppmedlemmar &r delaktiga i
kommunikationen. | samband med materialinsamlingen ville jag uppmuntra eleverna att
kommunicera livligt och dela sina matematiska tankar. Jag ville dven att varje medlem i
smagrupperna skulle vara aktiv. For att na detta, valde jag uppgiftstypen dar jag kunde
dela informationen sa att varje elev kan bidra med sin del. | de uppgifter bestar en del av
informationen av ledtrddar som kan delas mellan eleverna. Uppgifternas sprakliga
struktur behandlas narmare i foljande kapitel. Dartill valde jag att ha med tva problem
som var kortare dn de uppgifter som hade ledtradar. Dessa uppgifter valde jag delvis for
att ha reservuppgifter for snabba grupper, delvis for att se om eleverna skulle

kommunicera med varandra lika mycket utan de olika ledtradarna.

1.2.3 Problemldsningsuppgifterna

En del av probleml&sningsuppgifterna i min studie ar fran materialet Nya Ledtradsmatte

2 (Larsson & Linde 2013). Nya Ledtradsmatte 2 &r ett problemldsningsmaterial som
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kombinerar lasforstaelse och matematik (se bilaga). Materialet finns endast pa svenska,
och for att kunna anvanda det &ven i sprakbadsklasser som har finska som
sprakbadssprak, 6versatte jag problemen till finska. |1 materialet &r uppgifterna byggda
runt en kort beréttelse som foljs av tre fragor. Till varje berattelse hor atta ledtradar som
antingen hjalper i problemldsningen eller &r irrelevanta. Ledtradarna kan delas till elever

sa att varje gruppmedlem har sin del av informationen.

Jag valde att anvanda fyra olika problem ur Nya Ledtradsmatte 2. Jag ville ha med bade
sadana problem som har kortare text och eventuellt lattare uppgifter och sadana som har
langre text och eventuellt svarare uppgifter. Jag kallar problemen som é&r tagna ur Nya
Ledtradsmatte for Garden, Ormen, Fotis och Festen. Nedan illustreras en

problemlésningsuppgift (problemet Garden) som hor till Nya Ledtradsmatte 2.

Ebbas och Elons skolgard ska fa nya lekplatser.
Runt gungstallningen ska man kunna ga balansgang pa stubbar i en cirkel. Elon forsoker
rakna ut hur lang balansbanan ar. Vaktmastaren ska mala en ny jéttestor King Out-plan

pa asfalten.

Hur stor yta tar King Out-planen pa skolgarden?
Hur lang &r balansbanan?

Hur lang &r King Out -planens omkrets?

Texten som uppgiften Garden bestar av ar en kort beréattelse. Efter berattelsen stalls tre
fragor. Dartill finns det atta ledtradar i varje uppgift. Ledtradarna finns var och en pa en
skild pappersbit, och kan delas sa att varje elev i en smagrupp kan ha en del av
informationen. | problemet Garden var till exempel féljande typer av ledtradar:
”Balansbanan ar lika lang som hélften av Elons band” och I en kvadrat &r alla sidor lika

langa.”
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Varje uppgift i Nya Ledtradsmatte 2 ar dven illustrerad, och bilden kan hjalpa eleverna
da de léser problemet. Till exempel i problemet Garden illustrerar bilden balansbanan och
rutmonstret (King Out -plan), vilket kan hjélpa eleverna att hitta ratt raknesatt eller att
forsta obekanta ord och begrepp. | materialinsamlingen for min studie borjade varje
elevgrupp med en uppgift fran Nya Ledtradsmatte 2. Eleverna instruerades att forst lasa
hogt berattelsen och fragorna, och sedan skulle varje gruppmedlem berétta sina ledtradar
till de andra gruppmedlemmarna. Eftersom all information var skriven pa
sprakbadsspraket, onskade jag att texten skulle uppmuntra eleverna till att ocksa aktivt

anvanda sprakbadsspraket.

De tva problem som jag valde att ha med utéver problemen som ar ur Nya Ledtradsmatte
2, kallas for Hamstern och Krakan. Problemen ar hamtade ur Internet fran en
materialbank som heter Kims Matematik (Kims matematik). Bade Hamstern och Krakan
bestar av en kort text och har inga ledtradar. Problemet Hamstern har en kort uppgift som

ar enkel att lasa:

Elin gav sin hamster ett snére. Den bet av snoret pa fem stallen. Sedan tog den en av

bitarna och bet av den pa tva stéllen.

Hur manga bitar har hamstern nu?

Om eleven laser texten noggrant ar problemet inte svart att l6sa. Samtliga grupper klarade
av att 16sa problemet Hamstern. Orsaken till detta kan vara att problemet ar kort och bestar
av endast 37 ord, vilket betyder att det inte stalldes hoga krav pa att mekaniskt lasa
problemtexten. En annan orsak kan vara att det matematiska innehallet handlar om en
enkel addition (1+5+2) eller subtraktion och addition (1+5-1+3) beroende pa hur eleven

ténker.

Aven problemet Krakan ar tamligen kort, och texten bestér av endast 70 ord.
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| en tall satt ett antal krakor. | granen bredvid satt ocksa nagra krakor. En av krakorna
som satt i tallen ropade till dem som satt i granen: "Om en av er flyger over till oss blir vi
lika manga."

En av granens krakor ropade tillbaka: "Om en av er flyger éver till oss sé blir vi dubbelt

sd manga som ni."

Hur manga krakor satt i de bada traden?

Problemet Krakan stéller matematiskt hogre krav pa eleverna &n problemet Hamstern.
Det ar inte enkelt att genast veta vilket raknesatt som ska anvandas, eftersom det finns
rérelse at tva olika hall i problembeskrivningen. Egentligen kan man tinka problemet
Krakan som ekvationssystem. Ett ekvationssystem bestar av tva ekvationer dar man med
en klammer visar att en viss bokstav har samma vérde i bada ekvationer. | problemet

Krakan star x for antalet krakor i tallen och y for antalet krakor i granen:

{ x+1=y-1
21 =y +1

Det ar antagbart att ett ekvationssystem som ovan, da det skrivs ut med matematiska
symboler, framtrader som en komplicerad matematisk uppgift. Ekvationssystemet gar
anda att 16sa med att resonera och prova sig fram och utan att egentligen téanka pa att det

ar fraga om ekvation.

Som jag namnde i avsnitt 1.2.1, avgransade jag materialet med att valja med sadana
elevgrupper som hade 16st bade problemuppgifter med manga matematiska uttryck och
problemuppgifter med farre matematiska uttryck. Tabell 1 visar vilka problem de olika

grupperna l6ste samt gruppernas sprakbadssprak.
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Tabell 1. Elevgruppernas problemuppgifter

Hamstern | Krdgkan | Ormen | Festen | Fotis | Gdrden | sprdkbads-

spraket
Grupp A X X X svenska
Grupp B X X finska
Grupp C X X svenska
Grupp D X finska
Grupp E X X X finska
Grupp F X X finska

1.3 Analysmetod

Da sprak studeras i anvandning, anvénds ofta diskursbegreppet och diskursanalys. Den
metod som tilldmpas i min studie &r kvalitativ diskursanalys &ven om analysen har vissa
kvantitativa drag. Norrby (2014: 30, 47) diskuterar begreppen diskursanalys och
samtalsanalys. | analysen fokuserar jag pa spraket som kommunikativ handling dér bade
matematisk diskurs och vardaglig diskurs utgér ramar for samtalet. Boréus (2011) skriver
att diskurser ar bade sociala och sprakliga praktiker, och fortsétter att dd man inte bor
faststélla forskningsfragorna i ett for tidigt skede da man gor en diskursanalys. Enligt
Boréus ar det viktigt att forst fa en uppfattning om vad diskursen rymmer och senare
bestamma de slutliga fragorna (Boréus 2011: 151, 157). | avsnitt 2.3 diskuterar jag de

olika diskurserna i matematikklassrum.

Jag har analyserat materialet sa att jag efter materialinsamlingen har lyssnat igenom alla
elevdiskussioner for att fa en uppfattning hur inspelningarna har lyckats och till vilken
grad de olika problemen har lockat till interaktion. De sex gruppdiskussionerna som
valdes till granskning i min avhandling (se avsnitt 1.2.1) ar transkriberade i sin helhet.
Jag har forsokt skriva varje yttrande sa som eleven sager och uttalar det, vilket ar orsaken
till att det i transkriberingsexemplen finns uttryck pa dialekt och forsok till att efterbilda
de dialektala uttrycken. Da jag har dversatt de yttranden som &r pa finska till svenska, har
jag inte forsokt aterge den dialektala utformningen utan har atergivit dem pa

standardsprak. Den metoden som jag har valt narmar sig nivan exakt transkribering aven
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om jag inte har markt ut langden pa pauser eller héjningar pa intonationen (Tietoarkisto
2018).

De transkriberade elevdiskussionerna betraktar jag fran tre olika synvinklar. For det forsta
analyserar jag elevernas diskussioner i forhallande till problemuppgifternas sprakliga
struktur. For att kunna gora detta analyserar jag forst texten i problemuppgifterna. Detta
gor jag genom att rakna varje ord i uppgiftstexten och kategorisera de olika uttrycken. Jag
delar de olika uttrycken eller enstaka ord i tva grupper varav den forsta gruppen innehaller
de ord och uttryck som ar vardagliga och inte har nagon matematisk betydelse for
problemldsningen, och den andra gruppen innehaller de ord och uttryck som har ett
matematiskt innehall, dvs. bestar av matematiskt symbolsprak (till exempel 9 m2) eller
ord och uttryck som har en matematisk betydelse (till exempel hur manga) (se narmare i
avsnitten 2.3 och 2.4). Jag &r intresserad av hurdana diskussioner de olika problemen
uppmuntrar till och hur grupperna besegrar de sprakliga och matematiska utmaningarna
i uppgifterna. Med analysen vill jag fa en klarare bild pa hur sprakbadselever véxlar
mellan de olika diskurser som kan hittas i ett matematikklassrum och hur de matematiska

uttrycken klargors av sprakbadseleverna.

For det andra analyserar jag anvandningen av forstaspraket och sprakbadsspraket i
gruppdiskussionerna. Detta gérs genom att excerpera de delar av gruppdiskussionen dér
eleverna overgar fran sprakbadsspraket till forstaspraket eller tvartom. Jag analyserar i
vilka sprakliga funktioner eleverna anvéander forstaspraket och sprakbadsspraket och hur
de eventuellt markerar 6vergangen mellan dessa tva. Med funktioner avses det att eleven
till exempel definierar begrepp, forklarar sitt resonemang eller uppratthaller gruppens
fokus i problemlésningen. Jag excerperar yttranden (till exempel det betyder att) som
tyder pa att eleverna har till exempel ett behov av att resonera det matematiska problemet
pa sitt forstasprak. Jag analyserar dven pa vilket satt eleverna fortydligar och definierar

olika begrepp som de méter i problemldsningsuppgiften.

For det tredje studerar jag gruppdiskussionerna med avsikt att kunna peka pa vilket vérde
kommunikativa uppgifter kan ha i matematikundervisningen i sprakbadet. Detta gor jag

genom att excerpera beldgg pa samarbete i gruppdiskussionerna. Sadana belagg éar till
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exempel elevernas deltagande i gruppdiskussionerna, att eleverna tilltalar direkt de andra
gruppmedlemmarna eller ber dem att fokusera pa ett visst matematiskt eller sprakligt
uttryck och att eleverna ifragasatter varandras losningar eller instimmer och visar att de
haller med i varandras losningar. Jag granskar vidare dessa belagg for att soka monster
som visar om diskussionen lyckas bidra till bade elevernas sprakinlarning och

matematikinlarning.
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2 KOMMUNIKATIV MATEMATIKUNDERVISNING

| detta kapitel diskuterar jag vad som bildar den teoretiska referensramen for min
undersokning. Jag lyfter fram de krav som laroplanen stéller matematikundervisningen
samt behandlar matematikinlarning fran det vardagliga sprakets och matematiska
sprakets synvinkel. Dessutom beskriver jag vilka utmaningar eller férdelar kommunikativ

matematikundervisning kan ha sarskilt for andraspraksinlarare.

2.1 Inlarning av matematik i tidigt fullstandigt sprakbad

Tidigt fullstandigt sprakbad &r ett valfritt undervisningsprogram dar eleven far en stor del
av sin undervisning pa annat sprak an modersmalet. | Finland borjar tidigt fullstandigt
sprakbad i 3-6 ars alder, vanligtvis samma ar da barnet fyller fem. Deltagandet i
programmet kraver inga speciella kunskaper av barnet. Sprakbad passar for alla de barn
som kan delta i reguljar grundskoleundervisning. Om det ar fler familjer som vill ha en
plats i sprakbad, lottas platserna mellan de sokande. Eftersom foraldrarna har valt att
ansO6ka om en plats i sprakbad, ar det mgjligt att de ocksa &r mera engagerade i sina barns
skolgdng. Detta kan ha en inverkan pd de goda inldrningsresultaten som

sprakbadsforskning har visat till exempel i fraga om studentexamen. (Bergroth 2015: 2)

Eleverna som har genomgatt sprakbadsprogrammet i grundskolan, nar jamfarelsevis goda
resultat i studentexamen (for ytterligare information se Bergroth 2015). Da man betraktar
sprakbadselevernas prestationer i matematik, kan man konstatera att det foljer
normalfordelningen av studentexamensndmnden. Trots att resultaten &r goda, &r
matematik det enda studentprovet dar de sprakbadselever Bergroth undersckte har fatt ett
underkant vitsord. Antalet underkanda vitsord &r dock inte stort. Enligt Bergroth finns det
skal att forska i matematikundervisningen, aven om resultaten bevittnar om att sprakbadet

inte inverkar negativt pa matematikinlarningen. (Bergroth 2015: 118)
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For att eleven som deltar i tidigt fullstandigt sprakbad ska ha mojlighet att lara sig de olika
amnesspecifika begreppen och anvinda sina bagge sprak i de olika skolamnena, ar malet
att alla skolamnen undervisas under elevens skolgang pa bade forstaspraket och
andraspraket (Bergroth 2015: 8). Detta gors pa sa satt i sprakbad att ett &mne undervisas
bara pa ett sprak under ett lasar (Bergroth 2015 :8) Det hur sprakbadskommunerna ordnar
detta i praktiken varierar. Till exempel i Borgd byter man inom matematik till
undervisning pa forstaspraket da eleverna borjar arskurs 6, i Sibbo undervisas matematik
pa forstaspraket fran och med arkurs 8 och i Vasa undervisas matematik pa forstaspraket
endast pa arkurs 9 i grundskolan. Tills det har eleverna fatt matematikundervisningen pa
sitt andrasprak. Matematik ar alltsa ett &mne som undervisas pa sprakbadsspraket under

en stor del av elevens grundskola.

2.2 Laroplanens syn pa matematik

| tidigt fullstandigt sprakbad tillampas samma nationella grunder for laroplanen som i den
reguljara grundlaggande undervisningen da man betraktar malen for de olika laroamnena
(Utbildningsstyrelsen 2014: 93). Grunderna for laroplanen for grundldggande
utbildningen betonar att undervisningen i matematik for arskurser 3-6 ska utveckla
elevernas kompetens att tdnka kreativt, logiskt och exakt. Matematisk tankande lyfts fram
ocksa i forhallande till kommunikation: eleverna ska uppmuntras att kommunicera,
samarbeta och interagera tillsammans med andra elever, presentera sina resultat och
jamfora olika sétt att l6sa problem. Tanken med detta ar att elevens formaga att anvéanda

och tillampa matematik utvecklas pa ett mangsidigt satt. (Utbildningsstyrelsen 2014: 261)

Vidare presenterar laroplanen mal fér undervisningen. For arskurserna 3-6 &r malet med
matematikundervisningen bland annat att:
-’Handleda eleven att utveckla sin formaga att stilla fragor och dra
motiverade slutsatser utifran sina observationer”
-’Uppmuntra eleven att presentera sina I6sningar och slutledningar for
andra med konkreta hjalpmedel, figurer, muntligt och skriftligt, &ven med

hjélp av digitala verktyg” (Utbildningsstyrelsen 2014:261)
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For att na de mal som laroplanen staller och pa sa satt garantera att eleverna mangsidigt
Ovar och stiarker sina matematiska kunskaper &ar det viktigt att lararen ser
kommunikationen och spraket som en del av matematikinlarningen. Till exempel
verbalisering av matematik (Joutsenlahti 2003) &r ett verktyg som kan hjalpa att uppna de
mal som laroplanen stéller. Eleven som verbaliserar matematik gor det som laroplanen
staller som mal: hen berattar om sitt resonemang muntligt eller anvander andra
kommunikativa medel. Verbalisering kan ocksa betyda att eleven skriver eller ritar om
det som hen har resonerat, det vill sdga gor resonemanget synligt for andra (Joutsenlahti
2003). Olika hjalpmedel som visualiserar eller pa annat satt fortydligar elevens
resonemang stoder verbaliseringen av matematiska tankar. Detta i sin tur leder till battre
inlarning. Nar eleven verbaliserar matematik maste hen tanka Over, reflektera och
strukturera sitt matematiska tdnkande. Samtidigt kan andra elever jamféra det de har lart
sig och med hjalp av diskussion utforma och modifiera bade sitt eget och andras tankar
om matematiska uppgifter. (Joutsenlahti 2003:7)

Sprakets roll for all inlarning betonas i grunderna for laroplanen for den grundlaggande
utbildningen dar man lyfter fram bland olika kompetenser begreppet multilitteracitet,
vilket innebér att eleven ska dva pa att lasa och forsta texter av olika slag och i olika
sammanhang (Utbildningsstyrelsen 2014: 22). Multilitteracitet baserar pa ett vidgat
textbegrepp dar ocksa till exempel matematikens symbolsprak, bilder och diskussioner
ses som texter lika mycket som de traditionella berattelserna eller texterna i larobdcker
(Utbildningsstyrelsen 2014: 21, Oker-Blom 2010: 14). Enligt laroplanens multilitteréra
syn pd kommunikativa fardigheter forblir inte verbaliseringen av matematik eller
formagan att resonera som separata kunskaper som géller endast matematikklassen utan
eleven kan ta fardigheterna i akt ocksa inom andra sammanhang (Utbildningsstyrelsen
2014: 21). Detta konstaterar ocksa Sfard, som ser kunskap som ett objekt som individen
antingen har eller inte har, och inlarning som en process dar detta objekt forvérvas. Efter
det bar man kunskapen med sig till olika situationer (Sfard 2002: 21). Ovningar i att
verbalisera sina matematiska tankar i sprakbadsundervisningen utvecklar pa sa sétt ocksa

elevens féardigheter att resonera och uttrycka sig i andra sammanhang.
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2.3 Olika diskurser i matematikklassrummet

Det ar viktigt bade for elevens sprakinlarning och utvecklingen av matematiska
kunskaper att eleven lar sig uttrycka sina matematiska tankar enligt de villkor och inom
de ramar som den diskursiva situationen kraver. Inom matematikklassrum kan man hitta
olika diskurser. Jag har valt att utgd fran Riesbecks (2008: 25) beskrivning da jag
anvander begreppen vardaglig diskurs och matematisk diskurs. Vart vardagssprak och
vart vardagliga tankande ar komplexa, eftersom de kannetecknas av bade flexibilitet och
improvisation. Bakom spraket och tankandet finns en mangd information som styr vara
val i vara yttranden och vara handlingar. Detta &r nagot som ar kannetecknande aven for
problemlésning och darfor blir vardagsspraket en viktig diskursiv grans da elever I6ser
matematiska problem. Den matematiska diskursen innefattar matematiska tecken och
symboler samt matematiska begrepp. Ett matematiskt begrepp kan ges olika
representationsformer, och eleven ska lara sig forknippa dessa med varandra.
Matematiskt tankande konstrueras saledes av de bagge diskurserna, det vill séga bade av

vardagligt sprak och av formellt matematiskt sprak. (Riesbeck 2008: 32, 35)

For att kunna pendla mellan den vardagliga och den matematiska diskursen, behdver
eleven stod och vagledning av lararen. Detta diskuterar Riesbeck i sin avhandling. Enligt
Riesbeck ska eleven utveckla sin formaga att uppmarksamma forandringen mellan de
olika diskurserna och pa det sattet kunna valja korrekta och passande termer och begrepp.
Eleven behdver stdd i att lara sig upptécka den mer abstrakta kunskapsformen. (Riesbeck
2000: 57-58)

Bade den vardagliga diskursen och den matematiska diskursen behovs for att eleven ska
kunna utveckla sitt matematiska tdnkande och med tiden medvetet byta diskurs for att
kunna anvéanda sprak pa ett satt som motsvarar amnets diskursiva krav. Norén (2010)
beskriver  olika  skolmatematiska  undervisningsmiljoer: i en traditionell
undervisningsmiljé forekommer mest eget arbete dar eleverna évar tyst med att rakna i
larobdcker. 1 en reformorienterad undervisningsmiljé uppmuntras eleverna bland annat
till kommunikativa praktiker och samarbete. Till exempel kan detta betyda att lararen

ordnar undervisningen sa att eleverna &ar vana att diskutera och dela sina matematiska
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tankar samt har olika évningar i smagrupper. Inom matematikundervisningen kan det
hittas aven undervisningsmiljéer som har ett sprakutvecklande perspektiv. Effekten av
sadant perspektiv kan enligt Noren vara att andraspraksinlarningen tar 6ver elevernas
larande av matematik, men &ven att kunskaper i andrasprak utvecklas i relation till
matematik eller att bade forstaspraket och andraspraket ges potential att utvecklas i
relation till matematik. (Norén 2010: 97)

Norén framhaver att dd kommunikationen och matematikens sprakliga dimensioner far
ett betydande utrymme i undervisningen, tkar dven mojligheterna till larandet av sjalva
matematiken. Betydande &r likasd de sociala relationerna i klassrummet. En
matematikundervisningsmiljo som ar reformorienterad och stoder sprakutveckling i
relation till matematik ger mdojligheter for elever att agera och identifiera sig som
matematiskt larande individer. (Norén 2010: 99)

Broner och Tedick (2011: 183) efterlyser hogre sprakliga malsattningar aven i de
skolamnen dar innehallet traditionellt inte ses som sprakrelaterat. De har studerat hurdana
sprakval elever gor i olika skolamnen. Enligt deras undersokning néjde lararna sig med
ettordssvar da det gallde matematik medan i grupparbeten dar lararen hade stallt sprakliga
mal uppmuntrades eleverna till rikare sprakanvandning (Broner & Tedick 2011: 177). De
matematiska begreppen och det formella matematiska spraket ska inte forbli nagot som
eleven lart sig aterge utantill. Inte heller ska elevens resonemang stanna inom den
vardagliga diskursen. Med hjalp av kommunikativa évningar (och tid for inlarning) kan
den diskursiva dvergangen bli ett perspektivbyte, dar eleven ar medveten om de
matematiska begreppens innehall och pa vilket sétt hen kan anvanda begreppen i sitt
resonemang. (Grevholm 2012, Johnsen Hgines 2008, Silj0, Riesbeck & Wyndhamn
2003)

Materialet for denna studie kan pa sa satt beskrivas pendla mellan matematisk diskurs och
vardaglig diskurs. Nivan pa spraket och dess abstraktion Okar dd man anvander
matematiskt sprak. Att eleven beharskar det matematiska spraket och alla dess varianter

(se avsnitt 3.3), racker inte for att eleven skulle behdrska den matematiska diskursen.



25

Eleven ska dartill vara medveten om 6vergangen mellan den vardagliga diskursen och
den matematiska diskursen. (Riesbeck 2008: 36)

2.4 Matematikens fyra sprak

For att kunna se matematik som ett kommunikationsamne, maste lararen vara medveten
om matematikens sarskilda (sprakliga) drag. | grunderna for laroplanen for den

grundlaggande utbildningen papekas féljande:

Varije laroamne har sitt eget sprak, textbruk och begreppssystem. De olika
vetenskapsgrenarnas sprak och symbolsystem dppnar olika perspektiv pa
samma fenomen. Undervisningen ska ga fran vardagssprak mot mera
abstrakta begrepp. | en sprakmedveten skola &r alla vuxna bade sprakliga
modeller och sprdklarare i det laroamne de undervisar.
(Utbildningsstyrelsen 2014: 26)

Aven om matematik kan ses som ett sprak, ett symbolsystem i sig, 4r det inte ett levande
sprak vilket som sadant tilldter kommunikation. Darfor maste man anvanda andra,
naturliga sprak och kommunikationsmedel som hjélp. Det finns tre typer av matematiska
sprak (Meaney 2005: 11-12). Det forsta ar det vardagliga spraket som vi anvander i
vardagen da vi fragar till exempel Hur langt ar det runt cirkeln? Samma sak kan berattas
med det formella matematiska spraket med att be nagon rakna omkretsen pa cirkeln. Det
tredje spraket ar det matematiska symbolspraket som skrivs och uttrycks med
matematiska symboler, i detta fall O = 2zr. Eleven ska ldra sig forstd och anvéanda alla
tre sprak, annars ar inlarningen av matematik i fara. Om eleven anvander sig séllan av de
matematiska begreppen i det friare samtalet, hinner hen inte ta till sig dem (Grevholm
2012: 247, Riesbeck 2000: 115-117).

Savél inom sprakbadsundervisningen som inom annan andraspraksundervisning far
matematiken en extra dimension da eleven ska beharska egentligen fyra olika sprak.

Utdver de tre olika sprak som namns ovan, anvander eleven sitt andrasprak i inlarningen
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av matematik (Bremler 2015: 6). Da eleven i vardagslivet talar ett annat sprak &n
undervisningsspraket far distansen mellan det vardagliga spraket och det formella
matematiska spraket flera dimensioner (Setati & Adler enligt Norén 2010: 46). Sahlstrom
(2012: 14) anser att om vi vill utveckla skolan till ett stalle som tjanar alla, maste vi veta
mera om vad som hander utanfor skolan. Som jag forstar Sahlstroms konstaterande ar det
viktigt for inlarningen att eleven far stimulans dven utanfor skoldagen och att i skolan tas
det vara pa elevens vardagsupplevelser och de erfarenheter (av larande) som eleven har

varit med om utanfor skolan (se aven Norén 2010).

Elevens taluppfattning och forstaelse av matematiska begrepp far sin grund redan fore
skolaldern da eleven moter matematiska uttryck i vardagslivet. Det kan vara fraga om
mera eller mindre konkreta exempel, som att spela bradspel, vaga frukter i butiken eller
skyffla sand i en hink. Pa det sattet lar barn till exempel att jamfora, konstruerar grunder
till sin taluppfattning (till exempel bradspel) och utformar forstaelse for bland annat vikt
(att vaga frukter) och volym (att fylla hinken med sand). Dessa vardagsuppfattningar som
elever har ar kopplade till deras forstasprak och inte till undervisningsspraket i
andraspraksundervisning (Norén 2010: 46). Enligt Norén (2010: 46) kan det vara svart
for lararen att utga fran elevens vardagskunskaper och tidigare erfarenheter om hen inte
beharskar elevens forstasprak. Detta borde inte galla i sprakbad, dar utgangspunkten ar
att lararen beharskar elevernas forstasprak &ven om hen inte anvander det i
undervisningen (Bergroth 2015: 57). Déaremot kan det vara avgdrande &dven i
sprakbadsundervisning att lararen & medveten om att elevers erfarenheter av
matematiska uttryck kopplas till elevers forstasprak och ser detta som en resurs hen kan

utnyttja da de matematiska begreppen klargors.

Haapasalo (2004: 66) konstaterar att ldrare verkar ha en forestallning om att varken
modersmalet eller andra talade sprak ar matematik i matematikens egentliga betydelse.
Vidare namner han att barn enkelt klarar av att ge ett tiotal olika svar pa en enkel fraga
dar lararstuderande ger endast ett eller tva svar. Enligt honom ar det antagligen mera fraga
om lararens svarigheter att se saker bredare an elevens svarighet att lara sig. Haapasalo
papekar ocksa att detta leder till att saval forfattare av larobdcker som larare anser att det

enda riktiga sattet att undervisa matematik &r att i behavioristisk anda dva gang pa gang
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och begrunda larandet i genomgang av olika begrepp istallet for att betona forstaelse.
(Haapasalo 2004: 66) Matematik och speciellt dess symbolsprak ses ofta som en
vetenskap som bygger pa fasta resultat och lsningar. Med detta menas det att manga
elever (samt foraldrar och larare) haller sig till tanken att ifall man inte har fatt samma
svar som ges i facit, har man misslyckat. Matematik, likt andra naturvetenskaper, har anda
som uppdrag att ifragasatta. Det att eleven lar sig folja algoritmer utan att undra eller
forsta varfor, ar som att hen skulle lyda blint (Ljungblad & Lennerstad 2012:186).

Norén (2010: 46) ar av den asikten att elevernas forstasprak ska ses som en fordel da man
kommunicerar matematik i andraspraksklassrum. Da olika vardagsbegrepp fortydligas pa
flera sprak ar risken for sammanblandning mindre (Norén 2010:46). Undervisningen kan
utga fran elevens vardagssprak och utvecklas till mer formellt matematiskt sprak pa
undervisningsspraket. Matematikundervisningen i sprakbad borde pa sa satt kunna bygga
en bro fran elevens matematiska vardagsuppfattningar pa hens forsta sprak till exakta
matematiska begrepp pa elevens andrasprak. Detta ar inte en enkel uppgift. Det hur vi
anvander matematiska uttryck i vardagsspraket ar inte samma som sattet uttrycken
anvénds i matematikundervisningen (Norén 2010: 53). Det matematiska symbolsystemet
ar kondenserat och specialiserat, och kan effektivt lagra och transportera information
(Olteanu 2017: 24). Informationen ges i ett litet utrymme och bestdr av symbolsprak,
vilket gor att resonemangen ar formaliserade. Darfor fyller inte kalkyler som finns i
matematikbdcker och andra la&romedel de behov som kommunikationen har. Det betyder
att de tankar som den som raknar gar igenom nar hen l6ser uppgiften ar for det mesta
bortrensade (Ljungblad & Lennerstad 2012: 184). Trots att dessa tankar inte ar synliga i
symbolspraket, pagar det en tankekedja, ett resonemang, nar eleven raknar en matematisk
uppgift. Med kommunikativ matematik som innehaller matematiska samtal kan denna
tankekedja bli synlig for eleven sjalv, for andra elever samt l&raren. Detta kréver att
lararen medvetet varierar undervisningen sa att aven matematikens sprakliga drag tas i

beaktande.

De matematiska begreppen kan ibland uppfattas som l6sa och sjalvandamalsliga. Detta
gor att eleven kan ha svart att forsta vad hen egentligen gor nar hen jobbar med en

matematisk uppgift. Utan att kunna beskriva vad som hé&nder i hjarnan ndar man loser ett
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matematiskt problem kan eleven inte befasta eller strukturera sin taluppfattning eller
bygga pa sitt matematiska tankande. Darfor ar kommunikativa Gvningar och
verbaliseringen av matematik nyttiga verktyg som lararen kan anvénda nar eleverna till
exempel jobbar med problemlésning men ocksa nar eleverna skapar eller l6ser enklare
uppgifter eller 6var olika matematiska begrepp. Ett viktigt mal for lararen &r att hjalpa
eleven att klargdra egna begrepp. For att lyckas med detta bor eleverna ha en mojlighet
till att anvanda ett naturligt sprak i samband med matematikinlarningen (Johnsen Hgines
2008: 98). Léarande av matematik kan ses som ett initiativ till matematisk diskurs, med

andra ord initiativ till kommunikation som &r matematiskt (Sfard 2002: 28).

2.5 Till kunskap via matematiska samtal

For att ett kommunikativt grepp i matematikinlarning ska vara mojlig, ska samtal kring
matematik vara inbjudande. Det ska vara tillatet och dessutom lockande att prata och
diskutera om matematik i klassen, vilket beskrivs av flera forskare. Det ar avgdrande att
det finns en Oppen atmosfar som lararen skapar, om man amnar uppratthalla en
diskuterande kultur i matematikundervisningen (Ljungblad & Lennerstad 2015: 19).
Palmér och van Bommel (2016: 23) kallar detta for det kreativa samtalet, samtal dar (ny)
kunskap konstrueras utan att det finns forutbestamda tankar om resultatet och dar lararen
kan stdda samtalet med att uppmana och utmana eleverna. Grevholm (2012: 243)
konstaterar att nar eleverna samtalar om matematik och fragar av varandra om olika
l6sningar eller forklarar hur de har tankt, ar de mitt i en intensiv inlarningssituation. Aven
Joutsenlahti (2003) betonar lararens roll: om lararen uppmuntrar och sporrar eleven till
att berdtta om sina matematiska tankar med egna ord, kommer hen narmare elevens
tankesatt. Dartill har eleven en mojlighet att ge form till det hur hen uppfattar de

matematiska begreppen.

Eleven ska alltsd kunna tala om det som hen tanker nar hen arbetar med en matematisk
uppgift for att fa grundliga och hallbara kunskaper i matematik. Eleven ska likasa lara sig

att satta ord pa det som hen kanner och gor nar hen loser matematiska problem och
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jamfora dessa tankar och formuleringar med andra elever. Pa det sattet kan eleven

strukturera sina matematiska tankar och uppfattningar.

Da lararen har ett kommunikativt grepp i matematikundervisning och det fors
matematiska diskussioner i klassrummet, far hen ocksa vardefull information om elevers
uppfattningar om det de haller pa att lara sig och det som eleverna mojligen har
svarigheter med. Sfard (2002: 17) poangterar att varje gang vi inte forstar nagot har vi
misslyckats pa vart eget satt. Enligt Sfard ar det vasentligt att forsta elevens individuella
karaktar av oférmagan att forsta. Istallet for att fraga vad eleven har forstatt, borde vi
undra pa vilket sétt hen begriper saken. Darfor ar det viktigt att misstag och alternativa
svar ar tillatna dven i matematikklassrummet. De felaktiga svaren maste vaga undersokas
bade av lararen och eleverna (Lee 2006: 51). Det betyder inte att man inte stravar efter
korrekthet, utan att man identifierar de svarigheter som elever har, samt enligt Lee letar
efter idéer och forklaringar (2006: 51).

Olteanu (2017: 18) diskuterar vad som goér matematiska samtal och matematisk
kommunikation framgangsrikt och meningsfullt. Han beskriver kommunikationen som
en process dar samtalspartnerna stravar efter msesidig forstaelse i en gemensam aktivitet
dar mellan séandare och mottagare sker ett konstant utbyte av aterkoppling. Detta betonar
aven Lee (2006: 51) som menar att atmosfaren i klassen ar avgorande — elevgruppen ska

stoda varandra for att na en gemensam forstaelse och inte tavla.

Enligt Vygotsky ar den kognitiva utvecklingen hos ett barn beroende av hur barnet
beharskar spraket (Vygotski 1982: 104). Vygotsky anser ocksa att spraket ar ett medel i
begreppsutvecklingen. Han papekar att begrepp inte ar nagot som man kan lara sig
beharska utantill, istallet maste tankandet na en hogre niva (Vygotski 1982: 154).
Kopplingen mellan spraket och tankandet &r saledes avgorande é&ven for
begreppsinlarning. Vygotsky beskriver hur sma barn pratar for sig sjalva och hur detta
sjalvprat med tiden blir tyst tankande. Sa smaningom blir de sprakliga strukturer
tdnkandets strukturer. (Vygotski 1982: 104) Enligt Sfard ar tdnkandet inget annat &n
kommunikation med oss sjalva, inte alltid inre och inte alltid verbalt. Tankandet &r saledes

stravan efter dialog. | tankeprocessen informerar vi oss sjéalva, argumenterar, fragar och
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vantar pa var egen respons. (Sfard 2002: 26) Ofta ser vi aktivt deltagande som onskvart
beteende. De till synes passiva elevernas tankar och inre dialoger som mojligen har pagatt
under inlarningsprocessen kan anda vara vardefulla och beratta om dynamisk inldrning,
dar ny kunskap konstrueras. Tyvarr visar denna avhandling inte om och pa vilket satt de
tysta eleverna gynnas av att lyssna pa andras diskussioner om problemldsning.

Kommunikativa évningar i matematik, speciellt i samarbete med andra elever ar ett
utméarkt exempel pa inlarning som sker i samspel med andra individer. Vygotsky ar ocksa
kand for sin teori om den narmaste utvecklingszonen (Zone of Proximal Development,
Vygotsky 1982: 184), dar han beskriver hur eleven kan na till narmaste utvecklingszonen
med hjalp av ndgon annan som kan stotta hen. Undervisning kan sagas vara framgangsrikt
da den ar ett steg framfor utvecklingszonen (Vygotski 1982: 186) Gibbons (2009: 43)
anvander uttrycket utmaningszonen, och menar att da eleverna stélls hoga kognitiva
utmaningar men dven far hog grad av stottning kan eleverna ocksa na sin fulla potential
och forvarva nya kunskaper. Daremot kan lag kognitiv utmaning med lag grad av
stottning leda till ointresse, medan lag kognitiv utmaning med hdg grad av st6ttning kan
leda till att eleven arbetar pa sin trygghetszon vilket leder inte till nytt larande (Gibbons
2009: 43). Detta kan kopplas till Krashens (1985: 2) inflédeshypotes, dar
andraspraksinlararen lar sig mest da inflodet av andraspraket ar i+1, det vill saga att

spraket erbjuder en lamplig utmaning.

2.6 Arbete i smagrupper lockar till samtal

I en skolklass finns det sannolikt elever som inte deltar aktivt i helklassaktiviteter, men
ar aktiva och deltar i diskussionen da de far arbeta i smagrupper (Sahlstrém & Lindblad
1998). Jag besokte samma sprakbadsskola dar jag samlade material for denna studie dven
I januari 2017 for att observera matematikundervisning. Jag ville for studien i min
kandidatavhandling (Paalanen 2017) fa en uppfattning om eleverna uppmuntrades och
hur de i sa fall uppmuntrades till att kommunicera under matematikundervisningen. I min
kandidatavhandling jamforde jag kommunikationen i klassrum dar eleverna satt pa rad i

enskilda pulpeter och klassrum dar eleverna fick arbeta i smagrupper. Jag observerade
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bade kommunikationen mellan elever och larare samt elever emellan. | observationerna
marktes ingen tydlig skillnad i kommunikationen som skedde mellan elever och larare i
de klassrum dar sittordningen var traditionell och i klassrum dér eleverna satt i sma
grupper. Daremot uppstod det flera diskussioner elever emellan i de klassrum dar eleverna
satt i sma grupper an i de klassrum dar eleverna satt enskilda i rader. (Paalanen 2017)
Enligt Lingefjard (2011: 272) lar eleverna sig mer om de har en mojlighet att dela sina
tankar och diskutera medan de léser problem. Lingefjard har forskat i problemldsning i
grupp, och enligt hans resultat var inlarningsexperimenten mera fruktbara da elevgruppen
fick arbeta utan att lararen varken stodde eller stérde elevernas arbete i grupp (Lingefjard
2011).

Enligt andra forskare (Hodson 2009, Olteanu 2017) ar den framgangsrika
kommunikationen dér elever lar sig genom att tala och samtala alltid ett resultat av
lararens noggranna planering. Hodson (2009: 286) insisterar att eleverna maste fa tid och
utrymme att tala, och att utan grundligt forarbete av lararen sker det endast séllan fritt
utbyte av idéer och synpunkter. Han lyfter fram betydelsen av en tillatande atmosfar.
Eleverna maste kanna sig trygga i att uttrycka sig sjalva men ocksa att lyssna till andra,
ge feedback och ta emot kritik och pa det sattet bygga en gemensam forstaelse. | detta har
lararen en nyckelroll: hen ska kunna motsta viljan att korrigera elevernas fattiga eller
underutvecklade resonemang i ett for tidigt skede. Eleverna ska tillatas en chans att
utveckla sin formaga att resonera. Eleverna ska erbjudas stod och tillfallen da de lar sig
resonera pa sprakbadsspraket men stravan efter korrekt sprakanvandning far ej ta dod pa
deras forsok till resonemang och utbyte av tankar. Det &r vasentligt i
matematikundervisning att eleven bygger en stark taluppfattning och klargor sitt
matematiska sprak och de matematiska begreppen. Detta kan knappast ske utan att eleven
skapar kopplingar mellan de vardagsupplevelser som hen har pa sitt forstasprak och den

skolmatematiska diskursen som sker pa hens andrasprak.

I mina observationer fér min kandidatavhandling (Paalanen 2017) upptackte jag att det
att eleverna sitter i sma grupper gor att de fragade spontant av varandra hur den andra har
tankt. Denna sittordning lockade eleverna att samtala med varandra &ven om uppgifterna

var individuella. Nackdelen var att uppgifter och l6sningar kunde kopieras eller hdarmas
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utan att eleven som kopierar hade sjalv forsokt l6sa uppgiften. | sddana fall var det mojligt
att sittordningen inte gynnade alla elever i gruppen. Eleven kunde ocksa lara sig av de
misstag och felaktiga I6sningar den andra eleven gjorde. Det visade sig ocksa att en elev
som var socialt starkare var den som ocksa styrde hur alla som satt i hens bordsgrupp
jobbade, dven om hen inte var matematiskt starkare &n de andra. (Paalanen 2017)

Arbete i smagrupper har ocksa andra goda sidor &n det att eleverna delar sina matematiska
tankar friare. Det att eleverna sitter i smagrupper och arbetar tillsammans ger 6vning i
sociala fardigheter och i kommunikationsformaga 6verlag. Det &r viktigt att eleverna
utvecklar fardigheter som hjalper dem att diskutera med varandra, fundera och resonera
tillsammans och hjalpa klasskompisen i en uppgift. Aven grunderna for den nationella
laroplanen poéngterar social kompetens. Skolans uppgift &r att erbjuda tillfallen dar
eleven far lara sig uttrycka sina tankar pa olika satt samt ta hansyn till andra elever
(Utbildningsstyrelsen 2014:18).
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3 LOSNING AV MATEMATIKPROBLEM | GRUPPER | SPRAKBAD

Problemlésning &r en process som kan delas i fyra faser. I den forsta fasen ska eleven
forsta problemet, sedan gora upp en plan hur problemet kan I6sas, som tredje slutfora
planen och slutligen kontrollera om resultatet &r korrekt (Malmberg 2008: 6).
Problemlésning kan ocksa anvandas som utgangspunkt for kommunikativ matematik.
Avsikten med denna avhandling &r att studera till hurdan kommunikation problemldsning
kan sporra sprakbadselever och analysera narmare pa vilket satt sprakbadselever

anvander sitt forstasprak och sprakbadsspraket.

| detta kapitel redogor jag forst hurdan spraklig struktur hade de olika
problemldsningsuppgifterna som anvandes i studien. Senare diskuterar jag hur den
sprakliga strukturen paverkade elevernas diskussioner, hur elevgrupperna klarade av att
avgora vad som var vasentligt i problemlsningsuppgifterna, och pa vilket satt eleverna
anvande sina bada sprak. Jag analyserar aven hur eleverna fortydligar och definierar olika
begrepp som kommer fram i problemldsningsuppgifterna samt diskuterar hur matematisk

problemlésning i grupp kan gynna sprakbadselever.

3.1 Uppgifternas sprakliga struktur

For att hitta kopplingar mellan textens uppbyggnad och matematikens olika sprak med
elevernas orientering mellan matematisk diskurs och vardaglig diskurs har jag analyserat
textuppgifterna med att studera uppgiftens struktur. Jag har sokt efter matematiska
symboler och matematiskt uttryck i forhallande till vardagligt sprak. Aven om siffror
symboliserar tal eller mangd av nagot, har jag inte i min analys tolkat siffror som
matematiska symboler. Siffror eller tal skrivna med bokstaver har jag tolkat som uttryck

som har ett matematiskt innehall.

3.1.1 Matematiska uttryck i uppgifterna

Den sprakliga strukturen i de sex problemlosningsuppgifter som anvéandes for

materialinsamlingen illustreras i tabell 2. Samtliga uppgifter bygger pa vardagligt sprak,
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dvs. att texten i problemldsningsuppgifterna som anvéandes for denna avhandling &ar
skriven som en kort beskrivning eller en kort beréattelse. Problemen Hamstern och Krakan
bestar av en textsnutt, medan problemen Garden, Fotis, Ormen och Festen som alla hor
till materialpaketet Nya Ledtradsmatte 2 (se avsnitt 1.2.3), innehaller en kort beréttelse,

tre fragor och atta ledtradar.

For att kunna analysera textens sprakliga struktur i problemlésningsuppgifterna har jag
excerperat de olika sprak som matematiken kan ha (se avsnitt 2.4) i dem. Det betyder att
jag har excerperat (1) vardagliga uttryck som har ett matematiskt innehall, (2) uttryck som
bestar av formellt matematiskt sprak och (3) uttryck som bestar av matematiskt
symbolsprak (Meaney 2005: 11-12). For att identifiera dessa har jag sokt uttryck och
symboler som anger till exempel storlek (till exempel hur stor yta, halften av), mangd
(till exempel hur manga, 33 cl), eller matematisk rorelse (till exempel vi blir lika manga).
Jag har vidare identifierat uttryck som anger utgangspunkten eller andpunkten for den
matematiska handelsen (till exempel nu, kvar). | problemldsningsuppgifter kan aven
vardagliga ord som annars inte har ett matematiskt innehall bli relevanta da det galler att

forsta vad det egentligen ar man ska rakna (till exempel till oss i problemet Krakan).

For att kunna illustrera forhallandet mellan de matematiska uttrycken och uppgiftens text,
har jag rdaknat dven orden i hela uppgiftstexten samt hur manga ord de matematiska
uttrycken bildas av. Pa det sattet har jag kunnat ge den procentuella andelen matematiska

uttryck i respektive uppgift (se tabell 2).

Tabell 2, Problemuppgifternas sprakliga struktur

Uppgift | antalet ord antaletordi procentuell

i uppgiften matematiska andel
uttryck

Hamstern 32 16 50 %
Krékan 70 29 41 %
Gdrden(area) 94 57 58 %
Ormen (léngd) 102 27 26 %
Fotis (area) 136 66 48 %
Festen (volym) 126 52 41 %
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Tabell 2 visar hur stor del av texten innehaller matematiska uttryck i respektive uppgift.
| uppgiftstexterna finns det inslag av matematikens olika sprak (se avsnitt 2.4) i
varierande utstrackning. De olika spraken férekommer for det mesta blandade med
varandra. For att kunna forsta ett matematiskt problem maste eleven salla information och
kdnna igen de uttryck som har matematiskt innehall. En del av de matematiska uttrycken
har dven en vardaglig betydelse. Till exempel volym betyder ofta ljudniva i vardagliga
uttryck. Uttrycken kan ocksa betyda ndgot annat i en annan amnesdiskurs. Till exempel
rot har en annan betydelse i matematik (SAOL: tal som multiplicerat med sig sjalvt
resulterar i ett givet tal) &n i biologi (SAOL.: underjordisk del av véxt).

| det foljande beskriver jag kort spraket i de olika uppgifterna. For tva av problemen visas
ocksa med exempel vilka ord och uttryck har enligt mig en matematisk betydelse. |
problemet Hamstern bestar texten till sin helhet av vardagligt sprak. Texten i problemet
Hamstern innehaller 50 % uttryck som har matematiskt innehall (se tabell 2). Den
procentuella andelen ar stor, men texten &r ocksa den kortaste av de olika problemen som
elevgrupperna loste. Anmarkningsvart ar ocksa att inga av de uttryck som finns i
problemet Hamstern, &r matematiska begrepp eller matematiska symboler. | texten nedan
visas texten i problemet Hamstern. De uttryck som har ett matematiskt innehall ar har

markerade med fet stil.

Elin gav sin hamster ett snore. Den bet av snoret pa fem stallen. Sedan tog den en av bitarna

och bet av den pa tva stéllen.

Hur manga bitar har hamstern nu?

Utmaningen for eleven blir att kdnna igen de matematiska uttrycken i texten. Om man
bortser fran talen ett, fem och tva, ar alla de matematiska uttrycken i problemet Hamstern

sadana som vanligtvis anvénds i vardagligt sprak utan att de far en séarskild matematisk
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betydelse. Aven textens struktur kan gora problemet vilseledande. Eleven tanker majligen
inte genast pa addition, eftersom hamstern biter av snoret. Att bita av gor att snoret blir
mindre vilket kunde tyda pa subtraktion. Det ar ocksd mdjligt att eleven inte tanker
matematiskt pa utgangspunkten, det vill séaga att i borjan av rakneoperationen finns det
redan ett sndre. Det forsta matematiska uttrycket som eleven eventuellt 1agger marke till

ar fem stéllen. I avsnitt 3.5 diskuterar jag ett exempel dar elever moéter detta problem.

Problemet Krakan bestar till sin helhet av vardagligt sprak som innehaller matematiska
uttryck (se tabell 2). Liksom i problemet Hamstern, ar de matematiska innehallet i
problemet Krakan blandat i det vardagliga spraket. De betyder att eleven maste salla
informationen och kanna igen de uttryck som i detta sammanhang har ett matematiskt
innehall och gor texten till ett matematiskt problem, dven om dessa ord i vanliga fall inte
eventuellt har matematiskt innehall. Nedan visas texten i problemet Krakan. De delar av
texten dar eleven maste kanna igen det matematiska innehallet &r har markerade med fet

stil.

| en tall satt ett antal krakor. | granen bredvid satt ocksa nagra krakor. En av krakorna som satt
i tallen ropade till dem som satt i granen: "Om en av er flyger over till oss blir vi lika manga."
En av granens krakor ropade tillbaka: "Om en av er flyger 6ver till oss sa blir vi dubbelt sa

manga som ni."

Hur manga krakor satt i de bada traden?

Texten i problemet Krakan innehaller 41 % uttryck som har matematiskt innehall (se
tabell 2). Likt problemet Hamstern, innehaller problemet Krakan inget symbolsprak och
endast fa matematiska begrepp (antal, dubbelt). Den egentliga utmaningen som eleverna
moter i problemet ar den sprakliga rérelsen i texten (krakor som flyger at olika hall) samt

uttrycket dubbelt sa manga vilket &r ett uttryck som kan pastas ha ett matematiskt innehall
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aven i vardagliga sammanhang. Uttryck som dubbelt eller halften 6kar svarighetsgraden
eftersom de anvands ofta tvetydigt speciellt i vardagligt sprak (Reuter 1996). | vardagen
kan man prata om dubbelt s& manga eller halften mera och mena samma sak, d&ven om de

matematiskt betyder olika saker.

Texten i problemet Garden innehaller 58 % uttryck med matematiskt innehall (se tabell
2). | beréttelsen finns det fa uttryck med matematiskt innehall, men i fragorna finns det
istallet flera. De ledtradar som finns till problemet Gérden bestar till en stor del av text
som ar enbart formellt matematiskt sprak blandat med matematiskt symbolsprak (en
fjardedel av rutmonstret ar 9 m2) eller meningar som innehaller en stor andel matematiska
uttryck. De matematiska begrepp som finns i problemet Garden ar till exempel area och
omkrets. | texten finns dven symbolen m2. Detta gor delar av texten i problemet Garden

abstrakt och kondenserad, vilket kan 4 sin sida géra problemldsningen svarare.

Texten i problemet Ormen innehaller bara 26 % matematiska uttryck (se tabell 2). Likt
Garden och de andra problemen (Fotis och Festen) ur Nya Ledtradsmatte, bestar texten
av en berdttelse, fragor och ledtradar. Problemet Ormen innehaller inga matematiska
symboler och bara ett matematiskt begrepp (centimeter). Det matematiska innehallet i
problemet Ormen ar skrivet med vardagligt sprak. Eleven maste saledes kanna igen det
matematiska innehallet i den vardagliga texten, men samtidigt &r texten mindre abstrakt

och kondenserad an texten i problemet Garden.

| problemet Fotis innehaller texten 48 % uttryck med matematiskt innehall (se tabell 2).
Beréttelsen i problemet Fotis ar den langsta av alla de olika problem som elevgrupperna
l6ste. Aven om andelen uttryck med matematiskt innehall inte okar betydligt (se tabell
2), kan man tanka att en langre text skapar en utmaning i problemlésningen och okar
svarighetsgraden. Eleverna maste klara av att lasa och forsta en langre text vilket tar tid
och kréaver koncentration av gruppen. Berattelsen ar anda vardaglig och behandlar ett
tema (traningar i fotboll) som torde vara bekant for manga elever. Detta kan tankas
underlatta lasforstaelsen. Daremot innehaller fragorna och de olika ledtradarna i
problemet Fotis flera matematiska begrepp som area, lang sida, kort sida och

kvadratmeter. Begreppen gor att texten blir mera abstrakt och ékar dess svarighetsgrad.
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| problemet Festen innehaller texten 41 % uttryck som har matematiskt innehall (se tabell
2). Temat i problemet ar volym, och texten i berattelsen bestar till stor del av vardagligt
sprak. De flesta uttrycken med matematiskt innehall hittas i ledtradarna. Texten innehaller
begrepp som deciliter och liter.

Den sprakliga strukturen i de olika problemlsningsuppgifterna varierar aven om det kan
hittas monster i uppgiftsbeskrivningarna. Problemen Hamstern och Krakan innehaller till
en stor del vardagligt sprak, som har matematiskt innehall, men endast fa uttryck som ar
direkt matematiska. De olika problemen som hor till Nya Ledtradsmatte 2 innehaller en
varierande andel matematiska uttryck. Problemen borjar med en beréttelse, som till stor
del bestar av vardagligt sprak som i vissa fall har inget matematiskt innehall. De tre
fragorna som hor till problemuppgifterna i Nya Ledtradsmatte 2 bestar av delvis av
vardagligt sprak som har ett tydligt matematiskt innehall (till exempel hur manga). De
flesta matematiska begreppen och symbolerna som anvénds i problemtexten hittas i

ledtradarna.

Som ett delmal i denna studie har jag att betrakta hur uppgiftens sprakliga struktur
mojligen paverkar elevdiskussionerna. Darfor valde jag for detta andamal tva grupper
som har lost problemet Ormen, déar texten har den minsta procentuella andelen
matematiska uttryck. Jag jamfor elevdiskussionen som galler problemet Ormen med
diskussioner som samma grupp for da de l6ser problemet Garden eller problemet Fotis, i
vilka texten har en stor procentuell andel matematiska uttryck. | féljande text diskuterar
jag forst elevgruppernas diskussioner i samband med problemuppgiften med manga
matematiska uttryck, sedan behandlas elevdiskussionerna i samband med fa matematiska

uttryck.

3.1.2 Uppgifter med manga matematiska uttryck

I exempel 1 haller grupp A pa att I6sa problemet Fotis. | grupp A ar elevernas forstasprak

finska och sprakbadsspraket svenska.
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Exempel 1,Fotis, grupp A sprakbadsspraket svenska

Amos

Alex

Amos

Aino

Amos

Aino

Alex

Amos

Alex

Amos

Aino

Amos

Aino

Alex

Amos

Alex

Amos

hur stor area har grusplanen
area

no se sisusta. No nyt ku meil on
toi[kortsida]
alltsd den ddr insidan. Na nu dd vi har det dir

grusplanens langsida d4r hadlften s& lang som
grasplanens langsida

ah 66 langsida. Se on sata joten se on
viiskyt. viiskyt. oota. Joojoojoo.

Det e hundra sa det e femti. Femti. Vinta.
Jojojo.

kolkyt plus sitte vaan viiskyt plus viiskyt.
oliks taa
trettio plus da bara femtio plus femtio. Var det

satakuuskyt
hundrasexti

mut oottakaas
men vinta

siis meil on menny yli kymmenen minuuttia
yhteen téhan

alltsa det har tagit o6ver tio minuter for oss
till den har ena

okei. Oota. Hur manga meter &r det. Hei oota
ma& tein vaha vaarin.

okej. Vdnta. [Hur madnga meter 4r det] Hej véanta
jag gjorde lite fel.

mita
vad

kolkyt..
tretti..

oliks toi vaarin toi mun tekema
vad det fel det ddr som jag gjorde

miten hitsis s& saat tosta viistoistatuhatta
hur fanken fick du det ddr att bli femtontusen

kolkyt kertaa viiskyt
tretti ganger femti

aa
hur mdnga meter ar det runt grasplanen. mut

sehd on toi. Se on tossa. Vi har gjort
men det e ju det ddr. Det e dar.
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Diskussionen visar hur eleverna haller fokuset vid de matematiska begreppen. | sin férsta
replik (Amos 1 i exempel 1) staller Amos fragan hur stor area har grusplanen. Alex’
yttrande haller fokuset pa begreppet area. Istallet for att Gversatta sjalva begreppet,
forklarar Amos inneb6rden av begreppet. Hen gor detta pa sitt forstasprak (finska) med
att séga no se sisusta (alltsa den dar insidan). Ingen av eleverna namner det motsvarande
begreppet pa forstaspraket, utan gruppen fortsdtter med att rakna vidare. Senare i
diskussionen, i sin fjarde och femte replik ber Amos de andra att véanta en stund da hen
lagger mérke till att 16sningen inte ar korrekt (Amos 4 & 5 i exempel 1). Aino reagerar
pa detta med en fraga (Aino 3 i exempel 1) och ytterligare med en undran om I6sningen
som hen bidrog med var fel (Aino 4 i exempel 1). Pa sa satt kommer eleverna fram till
den réatta losningen, vilket a&nnu kontrolleras av Alex som fragar hur Amos har kommit
till 16sningen (Alex 4 i exempel 1). De andra elevernas fragor leder dock inte till en
diskussion som skulle ndarmare definiera hur Amos har kommit fram till den korrekta
I6sningen, det enda som Amos ger som forklaring &r rékneséattet multiplikation, kolkyt
kertaa viiskyt (trettio ganger femtio) i sitt sjunde replik (Amos 7 i exempel 1). Alex
instammande kan vara ett tecken pa att hen haller med och har forstatt, men den kan ocksa
betyda att hen litar pA Amos svar. Amos avslutar diskussionen med att konstatera i sitt

sista yttrande (Amos 8 i exempel 1) att gruppen ar klar med uppgiften.

En liknande diskussion uppstar da grupp B l6ser ett problem i exempel 2. Léraren rakar
vara i narheten da gruppen diskuterar problemet Garden. Fragan som eleverna tacklas
med ar rutmonstrets area och utgangspunkten for diskussionen ar symbolen m2. | exempel
2 kan man se hur eleverna stannar upp for att diskutera om kvadratmeter. | denna grupp

ar elevernas forstasprak svenska och sprakbadsspraket ar finska.

Exempel 2, Garden, grupp B sprakbadspraket finska

Bella 1: nie va e det det tva ta
Bjorn 1: nie nie
Basse 1: mitda tama tarkoittaa. Se kakkonen siella

va betyder det hdr. Den dir tvaan d&r.

Larare 1: nelidmetria
kvadratmeter
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Basse 2: mutta ope mutta tama kakkonen
men ldrare men den hdr tvaan

Bella 2: fyrkantsmeter

Basse 3: tamd tarkoittaa
det betyder

Ben 1: kvadratmeter

Basse 4: ettd niinkun mitd se vastaus
att alltsa vad svaret

Bella 3: kvadratmeter vet int du va det ar

Basse 5: kolme kertaa kolme e yheksan metria
tre ganger tre &r nio meter

Larare 2: niin yhdeksan nelidmetria
ja nio kvadratmeter

Bella 4: kvadratmeter

Basse 6: yhdeksan nelidmetria
nio kvadratmeter

I exempel 2 for Bella fokuset till den matematiska symbolen m2 med att fraga vad siffran
tvd betyder i symbolen (Bella 1 i exempel 2). Hela elevgruppen borjar diskutera
symbolen. Detta visar Bjérns upprepande nie nie dar eleven inte kan uttrycka symbolen
m2. Basse ber direkt om hjalp av lararen med att fraga vad siffran tva betyder (Basse 1 i
exempel 2). Efter att lararen har gett begreppet pa sprakbadspraket (finska i detta fall) i
sin forsta replik, visar Basse med sin fraga att hen inte annu har forstatt det finska
begreppet neliometri. Efter Basses fraga (Basse 2 i exempel 2) mutta tama kakkonen (men
den har tvaan) definierar de andra eleverna begreppet med att forst anvanda ett vardagligt
uttryck, fyrkantsmeter och sedan precisera begreppet med ordet kvadratmeter. | dessa tva
yttranden kan man se rorelsen mellan den vardagliga (fyrkant) och den matematiska
(kvadrat) diskursen. I sin femte replik kopplar Basse réatt raknesétt till kvadrat som svar
till Bellas fraga kvadratmeter vet int du vad det betyder (Bella 3 i exempel 2). Med
lararens papekande niin yhdeksén neliometria (ja nie kvadratmeter) fors fokuset annu en
gang till det ratta begreppet som eleverna producerar pa bade forstaspraket och

andraspraket.
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| foljande exempel (ex. 3) visas en fortsattning pa grupp B:s diskussion om hur man

raknar area. Lararen ar fortfarande narvarande och deltar ocksa i diskussionen.

Exempel 3, Garden grupp B sprakbadspraket finska

Basse 1: mm. Sit se on neljad sellaista.
mm. Da 4r det fyra sadana.

Ben 1: niin
Jja
Bella 1: ja nelja kertaa koll

och fyra ganger tre

Ben 2: nelja kertaa kolme on kakstoista
fyra ganger tre &4r tolv

Basse 2: kakstoista joo
tolv jo
Ben 3: ei kun

nej alltsa

Bella 2: ei
nej
Lérare 1: jos yks on yhdeksan nelidmetria

om en dr nio kvadratmeter

Bella 3: joo

Larare 2: ja niitd on nelja sellaista
och det finns fyra sadana

Basse 3: yhdeksan yhdeksdn kertaa kolme nelja
nio nio génger tre fyra

Bjorn 1: tre ganger tva

Bella 4: vhdeksan kertaa nelja on yhhh
nio ganger fyra &r

Ben 4: kolmekymmentakuusi
trettisex

Basse 4: jes kolmekymmentédkuusi

jes trettisex

Larare 3: kolmekymmenta kuusi
trettio sex

Basse 5: nelidmetria
kvadratmeter
Bella 5: nelidmetria

kvadratmeter
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Ben 5: kvadratmeter minad tekin se ensin.
jag gjorde det fdorst.

Bella 6: onko se ndin. Haller ni me
dr det sa har.

| exempel 3 later lararen eleverna losa problemet, medan hen samtidigt leder dem at ratt
hall genom att stalla preciserande fragor. Detta ser man i replikerna Ben 3 och Bella 2
(exempel 3) da bade Ben och Bella redan har borjat tvivla pa det som de precis har raknat.
Eleverna visar detta tvivel med att neka det de sjalva har precis sagt. Da lararen igen faster
elevernas uppmarksamhet pa fragan genom att paminna dem om att en ruta ar nio
kvadratmeter och det finns fyra sadana (replikerna Lérare 1 och Léarare 2 i exempel 3),
svarar Bella med ett instimmande och i sin tredje replik fangar Basse ratt raknesétt. |
Basses yttrande (Basse 3 i exempel 3) finns det dnnu tvekan da hen upprepar ordet
yhdeksén (nie) och soker efter ratt tal med att sdga kolme nelja (tre fyra). Med hjalp av
Bella och Ben kommer gruppen till ratt 16sning. | sin tredje replik paminner lararen
eleverna om begreppet neliometri (kvadratmeter) med att bara upprepa elevernas svar
utan att ndmna uttrycket sjalv (Larare 3 i exempel 3). Detta resulterar i att eleverna sjéalva
har méjligheten att producera begreppet. De produktiva sprakkunskaperna ar viktiga for
att eleven ska befasta de nya begreppen. Det racker inte att eleven endast hor och forstar
begreppen, hen bor ocksa fa lara sig producera dem i tal och skrift (bland andra Johnson
Hgines 2008, Joutsenlahti 2003, Riesbeck 2000) I slutet av diskussionen bekréftar Ben
begreppet neliémetri (kvadratmeter) i sin femte replik d&nnu med att sdga begreppet pa
forstaspraket (Ben 5 i exempel 3). Diskussionen visar ytterligare hur lararen kan handleda

eleverna att precisera bade svar och begreppsdefinitioner.

Diskussionerna i exemplen 1, 2 och 3 visar hur eleverna har en mojlighet att strukturera
de olika begreppen da det skapas ett tillfalle dar eleverna far kommunicera och samtala
kring matematiska uppgifter och matematiska begrepp. Som flera forskare ndmner, ar
detta viktigt for att eleverna ska kunna bygga hallbara kunskaper i matematik och befésta
begreppen (bl.a. Johnson Hgines 2008, Joutsenlahti 2003, Riesbeck 2000). Det som ocksa
ar vart att lagga marke till ar hur lararen med sma impulser kan hjalpa eleverna da de

orienterar sig mellan den matematiska och den vardagliga diskursen och pa det sattet
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precisera sina losningar och hitta ett korrekt matematiskt uttryckssatt. Da man jamfor de
tva diskussionerna (exempel 1 och 2) kan man aven lyfta fram den betydelsen lararen
kunde ha ocksa i grupp A:s diskussion. Aven om gruppen klarar av uppgiften pa egen
hand och lyckas halla fokusen vid problemlésningen, kunde diskussionen ha blivit rikare
om lararen hade handlett eleverna speciellt i slutet av diskussionen. Detta kommer fram
dd Amos i exempel 1 har forstatt hur man raknar area och Aino fragar hur denne har
kommit till 16sningen. Amos forklaring &r endast att berétta raknesattet (multiplikation).
Om eleven hade en mer flerordig forklaring till sin tankegang, skulle de andra eleverna
fatt ta del av ett dyrbart resonemang och pa det sattet bade kunna befésta olika begrepp
och strukturera sina egna matematiska tankar. Det ar anda viktigt att komma ihag att for
denna studie samlades det i forsta hand diskussioner elever emellan, och l&raren var inte
i fokus vid materialinsamlingen. Trots det, kan man konstatera att lararens roll kan vara
betydande. | kommunikativa dvningar som bygger pa uppgifter som elever gor i
samarbete, erbjuder sjélva uppgiftskedet ett tillfalle dar elever aktivt kan formulera det de
lar sig och anskaffa ny kunskap. Efterarbetet for sin del ger lararen en mojlighet att lyfta

fram centrala begrepp fran bade sprakliga och innehallsliga perspektiv.

3.1.3 Uppgifter med fa matematiska uttryck

De bada grupperna, grupp A och B, har ocksa I6st problemet Ormen dar endast 26 % av
texten innehaller matematiska uttryck vilket ar betydligt mindre jamfort med problemen
Fotis (48 %) och Garden (58 %) (se tabell 2 i avsnitt 3.1.1). De rakneoperationer som
eleven maste beharska for att kunna losa problemet Ormen &r inte komplexa. Ormen
innehaller tre fragor som ar kopplade till varandra eller till andra delar av texten i
uppgiften, vilket kraver att man maste lasa texten noggrant for att kunna koppla ihop all
information. Detta &r typiskt for problemlésningsuppgifter. Den forsta fasen i
problemldsning ar att man kanner igen problemet och de delar som utformar fragan

(Malmberg 2008, Taflin 2007). | exempel 4 diskuterar grupp A problemet Ormen.
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Exempel 4. Ormen, grupp A, sprakbadspraket finska

Amos 1: miks tdadl on fuuteja
varfor finns det fot* hdr (*med finsk bdéjning)

Aino 1: Ebbas fot ar

Amos 2: mut kuka on Elon
men vem dr Elon

Aino 2: No se o varmaan toi poika. Koska se on pojan
nimi.
Det &dr vdl den ddr pojken. Fér att det dr ett
pojknamn

| exempel 4 staller Amos forst fragan miks taal on fuuteja (Varfor finns det fot har?).
Yttrandet ar intressant pd grund av att detta kunde vara ett forsok att styra diskussionen
till den matematiska diskursen. Om Amos var medveten om att langd kan beskrivas med
olika termer (till exempel fot, meter och mil) kan yttrandet tolkas vara en inbjudan till en
diskussion som behandlar begreppet langd. Eftersom Aino svarar med att ldsa ledtraden
Ebbas fot ar, far begreppet *fot” genast ett vardagligt innehall och diskussionen fors till
den vardagliga diskursen. Pa sa satt far Amos sitt svar vilket man ser da hen lamnar &mnet
och stéller en ny fraga, mut kuka on Elon (Men vem &r Elon?) i sin andra replik.
Diskussionen ror sig igen inom den vardagliga diskursen och dven denna fraga besvaras,
vilket far diskussionen att l6pa vidare. Liknande flyt i problemldsningen kan man se i

grupp B:s diskussion nedan (exempel 5).

Exempel 5. Ormen, grupp B, sprakbadsspraket finska

Basse 1: sd kuinka pitk& kdadrme on
sa hur 1lang dr ormen

Bella 1: tadssa lukee senttimetrin lyhyemm lyhenne on
cm. Kaarme on kaksi kertaa niin pitk& kuin
Eetun jalka.
hdr stdr det centimeters kortarr férkortning &r
cm. Ormen dr tva ganger sa lang som Eetus fot

Basse 2: forti centimeter
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I sin forsta replik (Basse 1 i exempel 5) staller Basse fragan hur lang ormen &r, och Bella
svarar pa med att lasa olika ledtradar (Bella 1 i exempel 5). Basse konstaterar sedan att
ormens langd ar fyrtio centimeter. Detta sporrar inte till vidare diskussioner. Man kan
tdnka sig att orsaken till att diskussionen inte vidareutvecklas ar att den matematiska
uppgiften ar tamligen enkel. Formodligen ar det bade fraga om att uppgiften &r
matematiskt enkel men ocksa att spraket i uppgiften ar sa genomsynligt att det inte

uppmuntrar eleverna till att resonera vidare.

Da man jamfor diskussioner i samband med problemet Ormen (exempel 4 och 5) med de
som fods da elevgrupperna A och B I6ser problemen Fotis och Garden (exempel 1-3),
kan man konstatera att ndr andelen matematiska uttryck i uppgiftstexten &r mindre,
sporrar problemet inte i samma man till sddana diskussioner som berér matematiska
begrepp eller symboler som uppgifter med manga matematiska uttryck. De diskussioner
som eleverna for nér de l6ser uppgiften med farre matematiska uttryck behandlar framst
andra an matematiska ord och uttryck. Elevernas diskussion flyter obesvarat och eleverna
I6ser problemet i samarbete, men diskussionen far inte samma djup som néar eleverna

l6ser problemen Fotis och Garden.

3.1.4 Sammanfattning

For att se om kopplingen mellan uppgiftens sprakliga struktur och elevdiskussionernas
innehall galler endast exempelgrupperna A och B, har jag granskat hela materialet som
samlades for avhandlingen. Med att jamfora exemplen pa de elevdiskussioner som
diskuteras i avsnitten 3.1.2. och 3.1.3 med andra elevdiskussioner som utgoér materialet
for avhandlingen kan jag konstatera att &ven de andra diskussionerna foljer samma
monster som beskrivs ovan. Da den matematiska problemuppgiften innehaller rikligt med
matematiska uttryck, behandlar ocksa elevdiskussionerna dessa uttryck. Diskussionerna
blir ocksa mera mangfasetterade och flera elever deltar i diskussionerna. De langsta och
innehallsligt rikaste diskussionerna fods da eleverna léser sadana problemuppgifter dar
texten innehaller flera matematiska begrepp. Sadana begrepp ér till exempel begrepp som

anger volym (deciliter, centiliter, milliliter), begrepp som handlar om geometriska former
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(kvadrat, triangel) samt area och omkrets och begrepp som kan anvéndas tvetydigt i
vardagsspraket (halften, dubbelt). | sina diskussioner definierar eleverna de olika
begreppen med att till exempel forklara betydelsen pa forstaspraket, med att illustrera
begreppet eller med att jamfora begreppet med sina vardagsupplevelser. Det sistndmnda,
elevernas vardagsupplevelser och erfarenheter om matematiska begrepp utanfor
klassrummet ar en avsevard resurs som dven lararen kan ha nytta av da nya begrepp ska
behandlas och beféstas (Noren 2010). I elevdiskussionerna blir dessa vardagserfarenheter

viktiga steg da eleven vaxlar mellan den vardagliga och den matematiska diskursen.

Det ar ocksa anmarkningsvart att elevdiskussionerna som rorde till exempel problemet
Hamstern nar inte samma djup som andra diskussioner. Problemet Hamstern bestar till
50 % av matematiska uttryck (se tabell 2 i avsnitt 3.1.1), men i texten finns inga
matematiska begrepp eller inget symbolsprak, vilket naturligtvis inte heller foder
diskussioner som skulle handla om begrepp. De diskussioner som problemet Hamster
sporrar till ror varje gang det pa vilket sétt eleverna kunde fortydliga problemldsningen.
Varje grupp tar till ssmma metod, att rita snéret som hamstern i problemet biter av. Aven
om problemet Krakan (41 % matematiska uttryck, se tabell 2 i avsnitt 3.1.1) sporrade
elever till att diskutera, ror bara tva av diskussionerna begreppet dubbelt. Likt problemet
Hamstern innehaller problemet Krakan inte symbolsprak och endast fa begrepp.
Problemet Krakan sporrar eleverna i ndgra grupper anda att resonera tillsammans, medan
i vissa grupper fods ingen diskussion. Orsaken till detta kan vara att problemet Krakan ar
knepigare &n de andra problemen. Alla grupper klarar inte av att 16sa problemet.

Analysen visar salunda att om man vill anvanda matematisk problemldsning som
utgangspunkt for kommunikativa évningar i matematik, kunde man dven i matematiska
problemldsningsuppgifter folja Krashens (1985) inflodeshypotes. Krashen har beskrivit
att inflodet som en andraspraksinlarare far borde na svarighetsgraden i+1, vilket betyder
att inflodet staller sadana krav pa sin mottagare som ar nagot hogre an den aktuella
kunskapsnivan. Om man for hypotesen 6ver till matematisk problemldsning, betyder det
att nar problemet &r bade sprakligt och matematiskt pa en niva som kréaver att eleven
kampar lite, blir ocksa diskussionen rikare och flera elever ar involverade bade da de

matematiska begreppen definieras och da sjalva problemet loses. Da uppgiften innehaller
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flera matematiska begrepp och rikligt med uttryck som har matematiskt innehall, blir
elevdiskussionerna rika och tangerar oftare den matematiska diskursen an i uppgifter med
fa matematiska uttryck. Eleverna forklarar, definierar och strukturerar de matematiska
begreppen i sina samtal pa sina bada sprak. Liknande monster hittas vid diskussioner som
géller begrepp, till exempel area och kvadratmeter och vid diskussioner som galler
symbolsprak, till exempel m2. Det att begrepp definieras och diskuteras pa bade elevernas
forstasprak och deras andrasprak, forstarker befastandet av begreppen. For att halla fokus
pa begrepp, i matematiska uttryck eller i det raknesattet som ar aktuellt i
problemldsningen, stéller eleverna varandra preciserande fragor eller instimmer och

upprepar det som den ena har sagt.

3.2 Att kunna valja den vasentliga informationen

Da sprakbadseleverna I6ser matematiska problem pa sitt andrasprak, stoter de tidvis pa
ord och uttryck som de inte nodvandigtvis genast forstar. | vissa fall handlar det om
sadana ord som inte &r betydelsefulla for sjalva probleml6sningen. For att kunna l6sa det
matematiska problemet, maste eleverna ha fardigheter i hur de kan salla den vasentliga
informationen ur det som icke &r vasentligt. Eleverna maste alltsd kunna avgéra om de
kan lata bli att beakta en del av informationen eller om det &r betydelsefullt att forsta varje

ord och hur de i sa fall ska ga till vaga.

Detta ar ndgot eleverna har tacklats med sedan de bdrjade i sprakbad, eftersom
undervisningsspraket i borjan av sprakbadet har varit nastan uteslutande deras
andrasprak, och eleverna har lart sig att till exempel félja anvisningar och att ta till sig
inflode pa sitt andrasprak aven om de inte forstar varje ord och begrepp. Eleverna har pa
sa satt ocksa utvecklat olika strategier som hjalper dem att komma vidare och agera sa
som det forvantas av dem. Ett exempel pa detta ar stodet av elevgruppen. Eftersom
eleverna har samma modersmal, kan det fungera som en resurs som majliggor flera
elevers deltagande (t.ex. Savijarvi 2015). Aven de elever som har svagare kunskaper i
sprakbadsspraket kan delta i diskussionen vilket mojliggor rikare utbyte av tankar och

resonemang.
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| exempel 6 diskuterar eleverna problemet Hamstern. Grupp C bestar av tre elever som

badar i svenska och har finska som forstasprak.

Exempel 6. Hamstern, grupp C, sprakbadspraket svenska

Calvin 1: mika on snére
vad dr sndore

Chris 1: joku kaulapanta joku semmone nau
ndgon slags halsband eller sddan ddr ba

Calvin 2: tai joku nauha
eller nagot band

Chris 2: nii iha sama
ja ingen skillnad

Cleo 1: den bet av snéret pa fem st

Chris 3: [ritar] neljd sju. Sju stallen
fyra

Cleo 2: ai oks se

aj dr det

Chris 4: sju bitar.

Cleo 3: sju bitar. Kvar.

Chris 5: hu

Calvin 3: sju bitar

Chris 6: hur manga bitar har hamstern nu. Sju av den

dar stérsta [mumlar] atta

Cleo 4: ai atta
Chris 7: nii atta
Calvin 4: onks se seitteman vai kaheksan

dr det sju eller &tta
Cleo 5: ai atta

Chris 8: nii seittemé&n pientd ja yks pitka
ja sju smd och en ldngre

Cleo 6: - —-ja vks pitka
och en l&ngre

Calvin 5: joo
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| borjan av diskussionen i sin forsta replik (Calvin 1 i exempel 6) tar Calvin initiativet
och signalerar genom en fraga att hen inte vet vad ett ord i uppgiften betyder, det vill siga
substantivet snore. Chris svarar med att saga kaulapanta (halsband) pa sitt forstasprak.
Chris svar &r inte den traffsakraste finska motsvarigheten, men hen fortsatter med att sdga
att snore ar nagot liknande (Chris 1 i exempel 6). Darefter foreslar Calvin att snore kunde
vara joku nauha (nagon slags band) vilket ar mera exakt vad det ar fraga om. Chris
konstaterande (Chris 2 i exempel 6), att det inte & nagon skillnad hurdant band det &r
fraga om, &r ett tydligt tecken pa att hen kan salla det som &r matematiskt vasentligt ur
det som ar mindre viktigt. Med hjélp av att resonera pa sitt forstasprak har eleverna i

grupp C kunnat avgora vad som &r vasentlig information.

Exempel 6 visar ocksa hur viktigt det kan vara att elever har en chans att kommunicera
och stalla fragor. I sitt yttrande (Chris 6 i exempel 6) sager Chris sju av den stérsta och
fortsatter atta. Till detta reagerar Cleo med att fraga ai atta (Cleo 4 i exempel 6) och
senare vill Calvin precisera svaret i sin fjarde replik med att pa forstaspraket fraga om det
ratta svaret ar sju eller atta (Calvin 4 i exempel 6). Cleo upprepar sin fraga (ai atta) vilket
sedan besvaras av Chris och annu bekréftas av de andra gruppmedlemmarna (Chris 8 i
exempel 6). Eleverna anvander alltsa de bada spraken bade da de definierar begrepp och
da de uppskattar om en I6sning ar korrekt. Att eleven har en mojlighet att fraga lararna
och andra elever om ord och begrepp som hen inte forstar ar en av sprakbadets
byggstenar. Mojligheten att anvanda forstaspraket fungerar som en resurs som eleverna
har till sin anvandning snarare an nagot negativt som ett misslyckande i anvandningen av
andraspraket. Detta har aven Savijarvi (2015) poéngterat i sin studie av interaktionen i ett
sprakbadsdaghem. Att eleverna delar ett gemensamt forstasprak bidrar till gemensamma
forsok i att strukturera bade sprakliga och innehallsliga komponenter. Det att ocksa
lararen i tidigt fullstandigt sprakbad forstar vad eleven sager pa sitt forstasprak ar
vasentligt bade med tanke pa hur lararen kan stétta eleven i dennes inlarning och hurdan

information lararen kan fa till exempel om elevens fardigheter inom ett skolamne.

Da det galler vardagliga ord vars betydelse inte r viktig med tanke pa problemldsningen,
klarar en del av grupperna av att vélja ut det som &r vasentligt i det matematiska

sammanhanget och kan nonchalera ord och uttryck som inte har en avgérande betydelse
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for problemldsningen. Det finns ocksa grupper som fastnar vid ord och uttryck som inte
ar nodvandiga att forsta med tanke pa problemldsningen. | en del grupper finns det nagon
elev som antingen vet betydelsen av dessa ord och uttryck, eller som hade kunnat fortsatta
med problemldsningen utan att stanna och fundera pa ordet i frdga, men av andra,
eventuellt gruppdynamiska orsaker inte litar pa sina kunskaper och annu soker bekraftelse
av andra elever eller lararen. Alternativt kan elevens initiativ till att fortsétta med
problemlésningen ignoreras av andra gruppmedlemmar. Gruppmedlemmarna kan pa sa
satt antingen sporra och stoda varandra bade sprakligt och innehallsligt eller bromsa

diskussionens gang.

I exempel 7 har Grupp D har precis borjat arbeta kring problemet Ormen, men

elevgruppens diskussion fastnar pa ett obekant ord.

Exempel 7. Ormen, grupp D, sprakbadssprak finska

David 1: nakee - - ndkee Emma
ser —ser Emma

Dennis 1: ja veit int

David 2: okej men nddrk nakee
ser

Dennis 2: sa nacka

Dea 1: alltsa ser

David 3: va e

Dea 2: nakee e ser
ser

Dennis 3: Jja okej

David 4: va men

Dea 3: alltsa

Dennis 4: alltsa

Dea 4: alltsd kivenkolossa alltsa den dar kiven

grejen e tre ormar mer &an
alltsd stenhdla - -

David 5: kivenkolo
stenhdla

Dea 5: ja on tre ormar mer an va Emma ser
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David 6: vaah

Dolly 1: va e kivenkolossa f6r nanting
vad d4r stenhdla

I sin forsta replik i exempel 7 antyder Dennis att hen inte vet vad det finska verbet nakee
(ser) betyder och forsoker forst med nagot fonetisk liknande, nacka (David 2 i exempel
7) men Dea beréttar att ndkee betyder ser (Deal & 2 i exempel 7). Deas yttrande i hens
fjarde replik visar att hen redan har identifierat det matematiska innehallet i texten (tre
ormar mer an vad Emma ser). Hen gor ett forsok att passera ordet kivenkolo med att
ersatta det med grej (den dar kiven grejen, Dea 4 i exempel 7). Det att Dea anvander ordet
grej visar att hen har forstatt att det inte ar vasentligt for den matematiska
problemlésningen att fa en exakt betydelse for ordet kolo (hala). De andra eleverna i
gruppen kan dock inte avgora om det &r viktigt att forsta det vilket Dolly visar genom att
stalla en direkt fraga (Dolly 1 i exempel 7) om vad kivenkolo (stenhala) ar for nagot, och

diskussionen fastnar lange i ordet.

3.3 Bada spraken som resurs

Flersprakiga elever, som till exempel sprakbadselever dr vana med att byta sprak
(Bergroth 2015: 60). Sprakbyten kan ske inom en mening eller ett yttrande, och kallas for
kodvaxling. Dessa sprakbyten sker i forhallande bade till de andra individer som deltar i
diskussionen och situationen dar interaktionen sker. (Cromdal 2000: 113) I exempel 8
kan man se hur eleverna i grupp A anvander sina tva sprak med att byta mellan

forstaspraket och sprakbadsspraket.

Exempel 8. Ormen, grupp A, sprakbadsspraket svenska

Amos 1: jos me saadaan tietadad eiku jos me saadaan
tietda kuinka ladng e ormen, ni sit me
saadaan tietdd et puolet siitd on Elonin
Jalka
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om vi far veta nej alltsda om vi far veta hur lang
dr ormen, da fdr vi veta att hdlften av det &r
Elons fot

Aino 1: hei kato kato kakskyt 06 kakskyt
senttimetrid koska Ebbas fot ar
kaheksantoista ja Elonin fot on kaks senttii
isompi
hej titta titta tjugo 66 tjugo centimeter fér att
Ebbas fot dr aderton och Elons fot &dr tva cent
storre

Alex 1: joten - - paljonko se oli
sd - hur mycket var det

Aino 2: kakskyt
tjugo
Alex 2: hur ladng &r ormen
Aino 3: ormen ar dubbelt sa lang som Elons fot.

Joten nelkyt senttimetria
alltsa férti centimeter

Amos yttrande i hens forsta replik, jos me saadaan tietaa kuinka lang e ormen (om vi fa
veta hur lang ormen &r) visar hur Amos har sina bada sprak aktivt i parallell anvandning
(Amos 1 i exempel 8). Alla elever i grupp A anvander sina bagge sprak i diskussionen.
Exempel pa detta ar Ainos yttrande i hens forsta replik koska Ebbas fot ar kaheksantoista
ja Elonin fot on kaks senttii isompi (for att Ebbas fot &r 18 och Elons for &r tva cm storre)
och i Alex tva repliker (Alex 1 & 2 i exempel 8) dar hen forst fragar pa forstaspraket
paljonko se oli (Hur mycket var det?) och senare pa andraspraket hur lang e ormen.
Diskussionen visar att sprakbyten blir inget hinder for elevernas gemensamma
resonemang. Hela diskussionen praglas av obesvarat tankeutbyte dar eleverna byter sprak
smidigt utan att ha behov att forklara uttrycken som yttras pa tva sprak. Da man narmare
betraktar elevernas sprakbyten, kan man konstatera att eleverna anvander
sprakbadsspraket da nar de upprepar nagot som star skrivet i uppgiften medan i de uttryck
som haller diskussionen samman anvander eleverna sitt forstasprak. Detta kan man se till
exempel i Amos forsta replik (Amos 1 i exempel 8) dar Amos borjar med att tala direkt
till de andra i gruppen pa sitt forstasprak jos me saadaan tietaa - - (om vi far veta), och
byter sedan till sprakbadsspraket da det ar fraga om information ur uppgiftstexten, kuinka

lang e ormen (hur lang ar ormen). Aven Aino tar till sitt forstasprak da hen vill ha andras
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uppmarksamhet i sin forsta replik (Aino 1 i exempel 8) hei kato kato (hej titta titta), och

byter till sprakbadsspraket vid uttryck som ar direkt ur uppgiften, till exempel Ebbas fot.

I exempel 9 diskuterar Ella och Emil i grupp E problemet Krakan. Eleverna visar inga
svarigheter i att forsta uppgiftstexten som ar pa deras andrasprak (finska) och klarar ocksa
av att resonera fram ratt 16sning aven om problemet Krakan & matematiskt ett av de

svarare problemen som elevgrupperna loste.

Exempel 9. Krakan, grupp E, sprakbadsspraket finska

Emil 1: eeh viereissad kuusessa on.. istui myds jokai
jok ja sa& att det e tva tva trad. a da
sitter ee krakor i
i granen bredvid dr..satt ocksa ndgr nag

Ella 1: nagra

Emil 2: i bada traden. yksi varista joka istui
mannyssd sa det dar forsta tradden mannyssa
huusi kuusessa istuvalle - -Jja sa da satt sa

ropar den som sitter i mannyssa till kuuseen
Sa betyder det att ana e ena e mannyss en
manny o ana e

[...] En av krakorna som satt i tallen sd det dar
férsta trdden tallen ropade till de som satt i
granen [...] som sitter i1 tallen till granen
[...]ena e 1 tall en &r tall

Ella 2: gran

Emil 3: en gran ja

Emil 4: [ldser tyst] huusi kuusessa jos yksi teistéa

lentaa tanne on
ropade 1 granen om en av er flyger hit 4&r

Ella 3: ja d& e dom lika manga i bada traden

Emil 5: yhtd monta molem pai puissa. sa& det betyder
att det e i 1 den dar i granen e det en mer
an i

lika manga i bdda tra trdden

Emil borjar sitt forsta yttrande (Emil 1 i exempel 9) med att lasa hogt uppgiften pa
sprakbadspraket. En tydlig markering pa sprakbyte sker da Emil sager sa att det e och
senare i samma yttrande a da vilka bada f6ljs av att hen forklarar texten pa sitt forstasprak
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(Emil 2 i exempel 9). Emil upprepar samma monster flera ganger, vilket kan ses till
exempel i hens andra yttrande sa det dar och sa da samt sa betyder det att (Emil 1,2 & 5
i exempel 9). Emil gor sitt resonemang synligt med att beskriva pa forstaspraket det som
hen har forstatt av texten, och signalerar 6vergangen fran uppgiftstexten till det friare
resonemanget med de ovannamnda korta diskursmarkorer. Ellas tre olika repliker (nagra,
gran och ja da e dom lika manga i bada traden i Ella 1, 2 & 3 i exempel 9) visar att hen

fungerar i samarbete med Emil. Pa sa satt kompletterar Ellas yttranden Emils yttranden.

Diskussionen mellan Emil och Ella i exempel 9 visar att eleverna har ett behov av att fora
det matematiska resonemanget pa sitt forstasprak. Detta gor eleverna framgangsrikt
tillsammans och visar inga tecken pa att de skulle ha svarigheter i att forsta informationen
som ges pa sprakbadsspraket eller att ta till sig det matematiska innehallet i
problemldsningsuppgiften. Istdllet kan man Kkonstatera att eleverna anvénder
forstaspraket som ett redskap for resonemanget, och ar val medvetna om Gvergangen

mellan forstaspraket och andraspraket vilket ocksa signaleras tydligt.

Analysen visar att samtliga grupper som deltog i materialinsamlingen anvander
forstaspraket och sprakbadsspraket parallellt i sina diskussioner. Ingen av grupperna
anvander endast forstaspraket eller endast andraspraket. D& man narmare betraktar
sprakbyten, kan man konstatera att sprakbadseleverna garna anvéander forstaspraket i
kommunikationen med varandra, men uppgiften kan ocksa sporra eleverna till att anvanda

sprakbadsspraket.

De flesta gruppdiskussioner bevittnar om att elevernas sprakbyten sker obesvarat.
Eleverna vaxlar mellan sina tva sprak och kan byta sprak mitt i meningen. Analysen visar
ocksa att sprakbadseleverna kan ha behov av att pa sitt forstasprak forklara
uppgiftsinnehallet. Forstaspraket fungerar som ett verktyg da eleverna klargér begrepp

och fér matematiskt resonemang.
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3.4 Att fortydliga olika begrepp

Som Bergroth betonar &r det att viktigt i sprakbadet att elevens inldarning stods mangsidigt
med att till exempel visualisera, konkretisera och forklara (Bergroth 2015: 64).
Sprakbadseleverna har pa sa sétt blivit vana med att soka forklaringar for det som &r oklart
och beskriva det som de inte kan uttrycka med ett specifikt ord. (Nevasaari 2015: 214) |
exempel 10 diskuterar eleverna ordet tasapainorata (balansbana). Ordet &r inte direkt
bekant for eleverna men de gor ett forsok i att forklara det med att analysera de delar som

ordet bestar av och ocksa med hjalp av illustrationen som finns vid problemet.

Exempel 10. Garden, grupp F, sprakbadspraket finska

Frida 1: va e tasapainorata - - tasapaino men
tasapaino e att det vager lika mycket. Men e
det det hédr for det e ju manne som ett rod
strack, sa& gar han som s& dar [visar bilden]
Jag vet int.

Vad dr balansbana — balans men balans dr [...]
Frej 1: eller sa e det det dar
Felix 1: Eetu vet&& narun koko tasapainoradan ympari

Eetu drar bandet runt hela balansbanan
Frida 2: va fad ja se pa din

Frej 2: tasapaino e ga balansgang
balans dr ga balansgang

Frida 3: Jaa - - 00

Frans 1: 66 tasapainorata on yhtad pitkd kuin puolet
Eetun narusta. Na hur langt e narusta. Hur
langt e hans naru?
66 balansbanan 4r lika lang som hdlften av Eetus
snére. Na hur langt &r bandet. [...]hans band

Frej 3: Eetun naru on ee hundra meter
Eetus band dr [...]

Frans 2: okej déd e den dar tasapainorata tva hundra
meter
balansbanan
Frida 4: Hur mycki var ditt

Frej 4: hur sa
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Frans 3: 06 om. Naa. Na, den e femti meter
Frida 5: femti meter
Frans 4: for det sto att den var lika lang som halva

Eetun naru. O den va hundra meter
Eetus band

Frida faster gruppens uppmarksamhet pa ordet tasapainorata (balanshana) i sin forsta
replik och ger sjalv ocksa en forklaring, att tasapaino (balans) ar det att tva ting vager
lika mycket (Frida 1 i exempel 10). Frida tar ocksa illustrationen till hjalp, och funderar
om tasapainorata syns pa bilden. I andra replik sager Frej att tasapaino e ga balansgang

(balans &r ga balansgang), och elevgruppen verkar noja sig med det svaret.

Diskussionen visar att eleverna inte anda har kommit fram till en anvandbar motsvarighet
pa sitt forstasprak, eftersom ordet tasapainorata forekommer i diskussionen annu i ett
senare skede (Frans 2 i exempel 10). For att kunna fortsatta med den matematiska
uppgiften maste eleverna anda kunna avgora hur viktigt det ar att forsta informationen
ordagrant. Frans yttrande den dar tasapainorata visar att elevgruppen har kunnat avgéra
om det &r vasentligt att forsta ordet. Med att sdga den dar visar Frans att gruppen ar ense
om att tasapainorata ar nagot som finns pa bilden eller nagot som de inte mera behéver
grubbla pa. Daremot handlar resten av diskussionen om det matematiska uttrycket puolet
jostakin (halften av nagot). Jag namner i kapitel 3.1.1 att begrepp som halften och dubbelt
kan vara speciellt tvetydiga eftersom de ofta anvands diffust i vardagsspraket. | exempel
10 kommer eleverna relativt snabbt till den ratta 16sningen trots att Frans tankebanor forst
tar fel riktning (Frans 2 i exempel 10). Aven detta exempel visar hur diskussionen hjalper
eleverna att befasta begrepp och uttryck. Frans misstag sporrar Frej att ifragasatta
l6sningen vilket far Frans att tanka om och forklara den nya lésningen med att sdga den

var lika lang som halva Eetun naru (Eetus band).

I exempel 11 diskuterar grupp F begreppet area. Diskussionen borjar med att Frida inte
kommer ihag inneborden av begreppet pinta-ala (area) da hen laser uppgiften pa
sprakbadsspraket (finska).
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Exempel 11. Fotis, grupp F, sprakbadsspraket finska

Frida 1: - - sa kuinka suuri on hiekkakentédn pinta-
ala. Det dar fatta int jag riktigt men. Ser
ni nanting om - - pinta-ala

--sd hur stor dr grusplanens area.- -
area

Frej 1: 66 jag har treenien aluksi
i bérjan av trdningar

Frida 2: pinta-ala, pinta-ala. Va d& pinta-ala
area, area. Va da area

Frans 1: hur stor den e
Frida 3: 66 vad heter hon. Ope! [gar efter lé&draren]
Frans 2: men det e hur stor den e.

Frida fokuserar i sitt forsta yttrande (Frida 1 i exempel 11) begreppet pinta-ala (area).
Hen fragar de andra om de ser nagonting och syftar med detta antagligen pa ledtradarna
som kommer med i uppgiften. | slutet av sitt yttrande fokuserar hen igen ordet pinta-ala
(area) genom att upprepa det. Frejs svarar i sin forsta replik (Frej 1 i exempel 10) med att
berétta vad som star pa den ledtraden som hen har fatt. Frida upprepar igen begreppet
pinta-ala (area) och visar pa nytt med sin fraga att hen inte kanner till betydelsen av
begreppet. Frans svarar i sin forsta replik (Frans 1 i exempel 11) med att sdga att pinta-
ala (area) betyder hur stor den [grusplanen] &r. Istéllet for att lyssna pa Frans forklaring
bestammer Frida sig for att ga efter lararen. Frans upprepar annu sin forklaring med att
séga men det e hur stor den e (Frans 2 i exempel 11).

I exempel 12 diskuterar grupp F begreppet omkrets. I borjan av diskussionen ar det oklart
for elevgruppen hur de kan rakna omkretsen pa en kvadrat. Eleverna vet redan arean pa

kvadraten.

Exempel 12. Garden, Grupp F, sprakbadspraket finska

Frida 1: N& det e nelidssa kaikki sivut ovat yhta
pitkid. Sen e det ju det hir vi mdst. Men va
e nie kvadratmeter motsvarande i meter?
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Alltsa det dr 1 en kvadrat dr alla sidor lika

langa.
Frej 1: men det e val
Frida 2: nie
Frej 2: men det e val. Om man tanker en fyrkant. Sa

ska vi da del opp det i nie delar. D& delar
vi den s& hadr. Som ett schackspel.

Frans 1: det ska va fyra delar bara

Frej 3: sa dd e det som. Da e det har en meter.
Frida 3: ja. da e det da& e det tre

Frej 4: en tva tre

Frida 4: tre meter

Grupp F har redan lost arean pa ett rutmonster som bestar av kvadrater och ska i exempel
12 rakna omkrets pad samma monster. Med att anvanda sitt forstasprak formulerar Frida
frdgan som gruppen vantas hitta en 1osning till (Frida 1 i exempel 12). I sin forsta replik
borjar Frej resonera fram en 16sning. Hen fortsatter och forklarar sitt tankesatt till de andra
gruppmedlemmarna med att samtidigt visualisera det som hen tanker (Frej 2 i exempel
12). Frej bjuder de andra med i sitt resonemang med att siga om man tanker en fyrkant.
Hen fortsatter med att anvanda det personliga pronomenets pluralisform vi. Frej riktar sitt
resonemang pa sa satt till hela gruppen och inbjuder sdledes alla att ta del av

problemldsningen.

Diskussionerna (exempel 10, 11 och 12) visar att sprakbadseleverna kan ge forklaringar
till olika begrepp och uttryck. Detta ar nagot de har antagligen blivit vana med under sin
skolgang. Nevasaari (2015) diskuterar i sin avhandling hur sprakbadselever beskriver
naturvetenskapliga fenomen och begrepp. Enligt Nevasaari &r det mojligt att
andrasprakselever inte beharskar alla termer som hor till amnesinnehallet och maste
uttrycka begreppen pa ett beskrivande sétt. Nevasaari betonar vikten av att eleverna far
mangsidiga exempel pa hur man anvander &mnesspecifika ord for att undvika
missforstand. (Nevasaari 2015: 214)
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Da lararen i sprakbad talar endast ett sprak, maste hen hitta olika satt att stodja elevers
sprakinlarning och elevers forstaelse av nya ord och begrepp (Savijarvi 2015; Bergroth
2015). Ett satt att beskriva de nya orden mangsidigt ar att bade beratta vad det ar fraga
om och vad det inte &r fraga om. Eleverna lar sig att detta ar ett fungerande satt om man
stoter pa nya ord. Istallet for att forsoka ge det motsvariga begreppet pa sitt forstasprak
beskriver eleverna innehallet av begreppet. Detta gor till exempel Frida i grupp F da hen
séger att tasapaino (balans) ar att det vager lika mycket (Frida 1 i exempel 10) och Frans
i samma grupp da hen pa beskriver pinta-ala (area) med att saga det e hur stor den e

(Frans 2 i exempel 11).

3.5 Diskussion som stdd i matematikinlarning

I avsnitten 2.3 och 2.5 har jag beskrivit hur diskussioner mellan eleverna kan bidra till
befastandet av begrepp samt erbjuda eleverna olika modeller for hur man ldéser
matematiska uppgifter. | de foregdende avsnitten har jag ocksd analyserat hur
elevgrupperna kan resonera tillsammans och definiera olika begrepp. De olika exemplen
som jag har presenterat ovan visar pa vilket satt eleverna samarbetar kring den
matematiska problemuppgiften. Pa sa satt kan man argumentera for diskussionens och
kommunikativa ovningars positiva inverkan pa matematikinlarning dven om denna
avhandling mater inte elevernas resultat. Materialet for denna avhandling visar att det
finns manga faktorer som paverkar hur de kommunikativa évningarna lyckas och hur
eleverna samarbetar. Dessa faktorer kan vara till exempel elevernas olika roller i klassen,
elevernas sociala kunskaper och forhallanden, elevernas amnesinnehallsliga och
sprakliga kunskaper samt uppgiftens instruktioner. | det foljande diskuterar jag hur

diskussioner mellan eleverna kan stdda inlarningen av matematik.

I exempel 13 l6ser grupp E problemet Hamstern. Hela gruppen deltar i diskussionen.
Diskussionen visar hur eleverna kan stoda varandra da de forklarar hur de raknar, har med

hjalp av att visualisera problemet med att rita.
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Exempel 13. Hamstern, grupp E, sprakbadsspraket finska

Emil 1:

Ella 1:

Eskil 1:

Emil 2:

Eskil 2:

Emil 3:

Eskil 3:

Ebba 1:

Emil 4:

Ella 2:

I exempel 13 framkommer &ven en enkel falla som eleverna kunde falla i. Informationen
om att hamstern biter snoret pa fem stéllen kan orsaka att en raknare som ar till exempel
oerfaren eller vill géra uppgiften hastigt, tanker att det blir fem bitar av snéret. Da Emil i
sin andra replik ger anvisningar till Ebba som ritar (Emil 2 i exempel 13), fragar Eskil i
sin andra replik vad det fem bitar (Eskil 2 i exempel 13). Det som inte kommer fram i den
transkriberade diskussionen, dr att eleverna har ritat ett monster dar fem streck skar
vertikalt ett langre horisontalt streck. Med monstret visar Emil varfor det inte blir fem
bitar och forklarar ytterligare sitt resonemang (Emil 3 i exempel 13). Detta tydliggor for

alla i gruppen att bitarna blir sex. Ocksa Eskil instammer da hen ser vad Emil menar och

Okej. Vi kan ju, vi kan ju ta ett band o néan
sax o sa klippa det [skratt] sa& kan vi rakna

Ja har ingen band - men aa. Ja undrar
[otydligt]. Seridst men

Vi har ett papper

[tyst, otydligt] Penna. Se puraisi narun
poikki viisi kohdasta. Rita ett strack o pa
pappret - -0 sen sa& gdr du det -S& drar du
fem streck. S& att dom e - lika langt fran.
En tva tre fyr sa mast du dra en - Lite
ldngre. O fem. 3a.

Den bet av bandet pa fem stdllen

va det fem bitar?

nej fem. Den to av den fem ganger. Alltsa
fem ganger bet den av den. Dar dar dar dar -
dar.

mmm

alltsd sex ganger

och ee. Sitten se otti
Sedan tog den

det blir sex bitar

Ella bekréftar att antalet bitar blir sex i sin andra replik (Ella 2 i exempel 13).
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| exempel 14 diskuterar tva elever i grupp E volym. I problemet ska man lésa hur manga
liter lask uppgiftens elever kdper till en klassfest. For att slutligen I6sa problemet behdver
eleverna forst klura ut nagra faser. | exemplet 14 har eleverna redan kommit fram till att

i uppgiften behovs atta stycken 1,5 liters laskflaskor.

Exempel 14. Festen, Grupp E, sprakbadspraket finska

Ella 1: Det blir

Emil 1: En och en halv. Sa blir det ju eeh sex o sju
atta nie liter. Tror ja

Ella 2: Vénta &

Emil 2: Tie liter sku ja sag.

Ella 3: Vanta atta - -

Emil 3: Atta gdnger en o en halv. - Nej det blir int
als. det

Ella 4: Vénta atta o

Emil 4: Om det

Ella 5: Det blir tolv. Deciliter. Tror ja. Eller
tolv liter.

Emil 5: En o en halv. Tva

Ella 6: Ja tankt sd& hédr. Alltsa om det e

Emil 6: Liter ee fyra o en halv fem liter

Ella 7: Men alltsd det e ju en liter 1 varje o det e

som &tta flaskor
Emil 7: Fyra liter

Ella 8: O sen s& en halv, plus en halv liter och en
hel och da blir det tolwv

Emil 8: Sa& atta nio tio
Ella 9: Tolv
Emil 9: Elva tolwv

Ella 10: Tolv
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Diskussionen mellan Emil och Ella visar att det inte alltid &r enkelt att samarbeta. De bada
eleverna har tillrackliga matematikkunskaper for att 16sa problemet men de gar tillvaga
pa olika satt. Ella I6ser problemet snabbt och forsoker i sin sjatte och sjunde replik
forklara sitt satt att resonera till Emil (Ella 6 & 7 i exempel 14), men denne fortsatter att
mekaniskt rakna mangden liter for liter. Man kan séga att eleverna loser problemet

parallellt och inte tillsammans.

Intressant i Emils tankesatt &r att hen haller sa intensivt pa att rakna pa sitt sétt att hen inte
ser den hjéalp Ella erbjuder. Emil klarar inte av att slappa det mekaniska sattet att 16sa
problemet for att lyssna pa Ellas initiativ att géra det mer ekonomiskt genom att anvanda
slutledningsformagan. Ella kan ta till sig den formella matematiska informationen i
uppgiftsgivningen och anpassa det till det som ar konkret och vardagligt vilket gor att hen
kan komma snabbare till ratt svar. Emil fortsatter att alltid addera 1,5 till det tidigare talet
trots Ellas forsok att fA Emil lyssna pa sitt resonemang.

Aven om de béda eleverna lyckas I6sa problemet och dessutom arbetar malmedvetet med
varje uppgift, kan man fraga sig om det finns nagot som grupparbete kan erbjuda alla
elever. Kunde inte bade Ella och Emil ha kommit till ratt svar likaledes om de skulle ha
arbetat skilt? Man kan fraga sig om det finns ndgon poang i att 16sa problem i grupper,
om eleverna inte lyckas kommunicera med varandra utan varje elev i gruppen for en egen,
individuell dialog med ingen egentlig respons? Att man uttrycker det som man tanker
hogt dven om man inte far respons eller reaktioner av andra, kan hjélpa i forsoket att
organisera och bearbeta ens egna tankar. Om eleverna raknar ensamma i sina egna
pulpeter, uttrycker de knappast sina tankar hogt. De olika exemplen visar dock ocksa hur
viktig roll lararen fortfarande har. Aven om forskning (bland annat Olteanu 2017,
Malmberg 2008, Haggblom 2013, Reinholz 2016) och grunderna till laroplanen betonar
larande i interaktion med andra inlédrare, det vill sdga elever, behdvs lararen som en stark
vagledare som kan samla de korn av kunskap och aha-upplevelser som skapas i

klassrummet.

Efterarbete &r lika viktigt som forberedelserna och instruktionerna. Lé&raren kan till

exempel be de olika eleverna berdtta om deras satt att komma fram till 16sningen. Detta
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skapar en mojlighet dér l&raren kan lyfta fram viktiga iakttagelser som eleverna har gjort
och aven fa reda pa de kritiska punkterna i elevernas matematiska kunskaper. Det &r
viktigt att vara medveten om att detta inte bara galler de innehallsliga kunskaperna och
innehallsliga larandemalen utan dven i de sprakliga aspekterna. Lararen kan med
noggranna férberedelser och reflekterande efterarbete stalla sprakliga mal for elevers
larande. Om eleverna i sin diskussion har anvant mestadels deras forstasprak, kan lararen

hjalpa dem att koppla samman begreppen pa sprakbadsspraket.
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4 SLUTDISKUSSION

Syftet med min avhandling var att studera sprakbadselevers sprakanvandning i samband
med matematisk problemlésning i grupp. Jag ville fa en klarare bild om pa vilket sétt
sprakbadseleverna verbaliserar sina matematiska tankar och sinsemellan samtalar om

matematik.

Da man anvander verbalisering som ett satt for att stoda eleven och hens utveckling inom
matematik stoder man ocksa elevens kunskaper i att uttrycka sig och att fora en diskussion
(Myndigheten for skolutveckling 2008: 13). Verbaliseringen ger ocksa mojligheter i att
dva pa textuppgifter som ofta uppfattas kravande inom matematik. Kommunikativa
6vningar i matematik skapar tillfallen dar eleven kan tillsammans med lararen och andra
elever 6va pa sin formaga att resonera och beratta, men ocksa att lyssna till andras satt att
uttrycka sig sjalva. Dessutom med hjalp av bade kommunikativa Gvningar och
verbalisering av matematik far lararen information om eleven har forstatt det matematiska

innehallet eller om eleven har misslyckats.

Utgéaende fran materialet jag samlade for denna avhandling kan jag dra nagra slutsatser.
Man maste dock komma ihag att &ven om materialet innehaller rikligt med diskussioner,
ar det anda fraga om en ratt sa begransad grupp av elever. Resultaten kan anda fungera

som inriktning for vidare forskning.

Resultaten visar tecken pa att da det matematiska problemet erbjuder en passlig utmaning
bade sprakligt och matematiskt, blir elevernas diskussioner rikare och mera abstrakta.
Problemuppgifter som bestar till en stor del av uttryck som har formellt matematiskt
innehall, sporrar till diskussioner dar eleverna definierar matematiska begrepp och
diskussionen ror sig mera inom den matematiska diskursen an da nar eleverna loser
problemuppgifter dar texten bestdr av vardagligt sprdk. Aven om lararens agerande i
elevers gruppdiskussioner inte var en utgangspunkt for min avhandling, tyder resultaten
pa att lararen kan med ett vagledande grepp lyfta fram sprakliga aspekter och hjélpa

eleverna att halla fokus vid det formella matematiska spraket samt stodja eleverna i att bli
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medvetna om att de 6vergar fran den vardagliga diskursen till den matematiska diskursen.

Pa det sattet kan lararens vagledande deltagande ge mervérde for elevdiskussionerna.

Resultaten visar dven att sprakbadselever anvander bade sitt forstasprak och sitt
andrasprak da de loser matematiska problem tillsammans. Eleverna byter spraket flera
ganger under en och samma diskussion. Sprakbadsspraket anvands mest da eleverna
samtalar direkt om problemuppgiften och uppgiftsbeskrivningen. I de flesta diskussioner
byter eleverna mellan de tva spraken smidigt. | en del av diskussionerna markerar
eleverna sprakbyten med diskursmarkdrer, vilket tyder pa att eleverna ar val medvetna
om &vergangen mellan de olika spraken och dven 6vergangen mellan den vardagliga
diskursen och den matematiska diskursen. Forstaspraket fungerar som en resurs som
hjalper eleverna att forklara sina matematiska resonemang och definiera de matematiska
begreppen. Diskussionerna visar ocksa att elevers vardagsupplevelser kan fungera som
en resurs for matematisk problemlosning. Dessa vardagsupplevelser kopplas till elevers

forstasprak.

Eleverna dvar ocksa pa att salla ovasentlig information fran det vésentliga. Resultaten
tyder pa att sprakbadselever har kunskaper i att avgora vad som ar vasentligt for
problemlésningen. Detta kan delvis bero pa att sprakbadselever har under sina ar som
andraspraksinlarare blivit vana i att de eventuellt inte forstar varje ord, men kan anda

klara av de olika skoluppgifterna.

Sprakbadselever ar en speciell grupp med tanke pa sin sprakliga bakgrund och sitt
utbildningsprogram. Sprakbadelevernas sprakliga bakgrund gor att gruppen ar sprakligt
tamligen homogen. Som larande individer ar de &nda pa samma sétt en heterogen grupp
som de elever som far undervisning pa sitt forstasprak. Man kan anda anta att elever i
sprakbad har forvarvat sig strategier och vanor i hur de som grupp kan hantera olika
sprakliga problem. Elever som deltar i tidigt fullstandigt sprakbad har borjat i programmet
redan innan skolaldern och har blivit vana vid att stodja varandra i de sprakliga
utmaningarna (Savijarvi 2015). Detta syns dven i avhandlingens resultat. Eleverna hjalper
varandra att forsta de obekanta orden och uttrycken som de moter. Eleverna fragar ocksa

varandra bade sprakliga och innehallsliga fragor da de samtalar om de matematiska
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problemen. Da de gor detta i grupp, kan de ta del av varandras resonemang och pa sa satt
betrakta det matematiska innehallet fran olika perspektiv. Det hjalper eleverna i att

strukturera sina matematiska tankar och att klargéra de matematiska begreppen.

For att kunna ha ett kommunikativt grepp i matematikundervisningen, kraver det att
lararen planerar de sprakliga aspekterna pa samma satt som amnesinnehallet i sin
matematikundervisning. Det &r vésentligt att lararen skapar en uppmuntrande och
tillatande atmosfar i klassrummet, dar bade larare och elever &r intresserade av alla olika
slags svar och resonemang som rér matematiskt tankande. Da atmosfaren lockar till
samtal, far lararen dyrbar information om vad eleverna har forstatt och vad de har
svarigheter med. Dessutom &r det viktigt att lararen dven ar intresserad av pa vilket satt
eleven forstar eller inte forstar innehallet. Pa sa sétt kan lararen hitta olika séatt att stoda

de olika eleverna i deras individuella formagor eller oférmagor.

Probleml&sning i grupp &r ett sétt att dva pa de sprakliga och kommunikativa kunskaperna
i samband med matematikinlarning. Resultaten i min studie visar att da elever far samtala
om matematiska problem i grupp, deltar de aktivt och strukturerar olika begrepp
tillsammans. Detta gor de med att beskriva innehallet av begreppen. Eleverna bjuder in
andra gruppmedlemmar i diskussionen bade med att stalla direkta frdgor och med att
inkludera andra i sitt resonemang. Da elever verbaliserar det de tanker nar de l6ser
matematiska uppgifter, har de mojlighet att inte bara reflektera och bearbeta sina egna
tankar och sina egna uppfattningar, men &ven att erbjuda andra elever en chans att ta del
av dessa tankar. Eleverna kan da till exempel resonera tillsammans eller parallellt (som

exemplet 14 i avsnitt 3.5 visar).

Av allt detta kunde man dra den enkla slutsatsen att problemldsning i grupp gynnar alla
elever i deras inlérning. | denna avhandling har jag analyserat diskussionen som sker
mellan de elever som muntligt uttrycker sina tankar. Det som anda inte kommer fram i
min avhandling &r vilken nytta de mera tystlatna eleverna har av problemldsning som sker
I grupp. Har de mera passiva eleverna kunnat ta till sig andras resonemang eller har de
varit som fripassagerare i grupparbetet? Hurdana tankeprocesser gar de eleverna igenom

som inte deltar aktivt i diskussionerna? Aven om dessa fragor inte far nagot svar i min
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avhandling, ar det viktigt de tas i beaktande i undervisningen av matematik och mojligen

i framtida forskning.

Ofta ser vi aktivt deltagande som 6nskvart beteende i klassrumsdévningar. De till synes
passiva och mera tystlatna elevernas tankar och inre dialoger som mojligen har pagatt
under problemldsningen kan anda vara vardefulla och beratta om effektiv inlarning. Min
avhandling visar inte om varje gruppmedlem har haft mojlighet att bidra med sitt
resonemang eller om de snabba och socialt starka eleverna tar mera plats i diskussionerna.
Resultaten ger anda en antydan om att &ven de mer tystlatna elever deltar i diskussionen
och bade staller fragor och instammer da eleverna diskuterar vilket kommer fram till
exempel i avsnitt 3.5. For att fa narmare information om detta, borde man féra
undersokningen pa ett satt som mera fokuserar pa individens inlarning. Mitt forslag ar att
eleverna till exempel forklarar sitt resonemang individuellt antingen med att anteckna och
skriva sina tankar eller med att spela in sina tankar efter att har 16st matematiska uppgifter

i interaktion med andra elever.

En longitudinell undersokning som géller sprakbadelevers kunskaper i matematiskt
resonemang och dvergangar mellan den vardagliga diskursen och matematiska diskursen
kunde vara pa sin plats. Det behdvs mer information om hur sprakbadelevernas
sprakkunskaper inom matematik utvecklas fran vardagliga uttryck pa deras forstasprak
till en mer exakt och traffsaker anvandning av matematiska begrepp i det fria pratet pa
andraspraket. En till fraga som min avhandling vacker men inte ger svar pa, ar lararens
roll i elevers gruppdiskussioner. Pa vilket satt kan lararen stodja och vagleda eleverna i
att bli medvetna om till exempel &vergangen mellan de olika diskurserna?
Sprakbadslarare som arbetar som klasslarare &r vana att integrera sprak och innehall,
medan d&mnesldrare pa arskurser 7-9 inte har liknande rutiner i att stélla sprakliga mal for
undervisningen. For att fa reda pa hurdan fortbildning och hurdana verktyg for
undervisningen larare som integrerar sprak och amne i de hogre arskurserna skulle

behdva, borde man ocksa forska i hurdana utmaningar och installningar amnesléarare har.
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TRANSKRIPTIONSNYCKEL

Elevnamn 1:

text

te-

[text]

elevens forsta replik i exemplet
normalt tal

avbrott i talet

paus i talet

skribentens kommentar

betoning pa slutet



