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En 6kad invandring i samhéllet leder till att de flersprikiga eleverna skolan blir allt fler. I takt
med det hér visar internationella métningar att svenska elevers resultat sjunker i alla &mnen,
inklusive matematik, ett amne som ofta anses universellt och liknande vérlden Over.

Med det hédr som bakgrund, samt ett eget intresse dels for matematik, dels for
andraspraksundervisning, formades syftet med mitt arbete. Syftet var att undersoka hur
andrasprakselever paverkas i matematik av att de har svenska som ett andrasprék, da det
borde vara nagot som skiljer deras matematiska resultat frdn ensprakiga elevers resultat, i och
med att resultaten sjunker i internationella métningar. Min fragestillning blev ’Skiljer sig
flersprékiga elevers forstdelse for matematikuppgifter som innehéller text kontra
matematikuppgifter utan text?”.

Min studie utférdes genom ett matematiktest som 76 elever med olika erfarenheter och
bakgrunder genomforde. Testet bestod av fyra matematiska textuppgifter och étta nakna
matematikuppgifter och resultaten har analyserats dels kvantitativt, dels uppgift for uppgift
efter likheter och skillnader i de svar eleverna har givit.

Resultatet visar att de elever som uppgav en flersprakig bakgrund eller vardag visade sémre
resultat pd matematiska textuppgifter dn de elever som uppgav en ensprakig bakgrund eller
vardag. Resultaten pekar pd vikten av ldrarens medvetenhet om sprakets paverkan pa
elevernas resultat.
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Inledning

Mitt personliga intresse for andraspraksundervisning vicktes under den forsta VFU-perioden i
min ldrarutbildning d& jag hamnade pé en skola med 6ver 80% elever med utlindsk bakgrund
(Skolverket, 2018) och métte en undervisning jag var relativt obekant med. Jag fick upp 6gonen
for ett nytt satt att som lérare arbeta med det svenska spraket i skolan. En del av eleverna hade
sjdlva invandrat, antingen innan eller efter ordinarie skolstart, andra hade fordldrar eller mor-
och/eller farfordldrar som hade invandrat. Oavsett bakgrund foljde de flesta eleverna pé skolan
kursplanen for svenska som andrasprék, just av den anledningen att de inte métte det svenska
spraket pd samma sitt utanfor skolan som en elev med svenska som forstasprak. Jag mirkte att
det inte gick att anta att alla de hér eleverna hade den kunskap om svenska ord som forvintas
av barn i den &ldern.

De senare aren har andelen elever med utldndsk bakgrund i de svenska skolorna okat frén 18%
vid ldsaret 2009/2010 till 25% under ldsaret 2017/2018 (Skolverket, 2018). En av fyra elever
har alltsd en annan spraklig bakgrund dn svenska. I takt med det har resultaten for elever i
svenska skolor sjunkit i internationella jaimforande undersékningar. I undersdkningar fran PISA
(Programme for International Student Assessment) har Sveriges resultat forsdmrats successivt
fram till 2015 d4 den negativa trenden vindes (Skolverket, 2016a). I analysen av PISA-
resultaten 2012 drogs kopplingar mellan Sveriges forsimrade resultat och det faktum att
andelen elever med utlindsk bakgrund i svenska skolor har dkat (Skolverket, 2016b, s. 12).

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Developement) tog 2005 fram tre
nyckelkompetenser for att kunna leva som en aktiv samhillsmedborgare. En av dem var att
kunna anvinda interaktiva redskap, exempelvis spriket (Skolverket, 2012, s. 10f). De tvé andra
kompetenserna var att kunna interagera i heterogena grupper samt att kunna agera sjilvstandigt
(ibid.). Alla dessa tre kompetenser kréver att medborgare med utldndsk bakgrund har tilldgnat
sig ett fullt tillrackligt sprak for att kunna ta del av samhaéllsinformation men dven for att kunna
kommunicera med andra. For att barn som gar fran skolan ut till samhéllslivet ska ges mdjlighet
att kunna behirska de hir tre kompetenserna kréivs att skolan ger alla elever, oavsett bakgrund,
en likvirdig grund att sta pa.

Nér nyanldnda elever har kommit en bit i sin utveckling av det svenska spréket och borjar
slussas ut i sina ordinarie klasser &r de praktisk-estetiska &mnena och matematik ofta bland de
forsta som eleverna fir delta med i. Matematik anses vara universellt och ett &mne som inte
kraver samma sprakkunskaper som Ovriga skoldmnen och som innehéller symboler som
anvinds over hela virlden (Ronnberg & Ronnberg, 2001, s. 19). Men trots att siffror och
symboler inom matematiken ofta &r lika i manga kulturer &r det annat inom d&mnet som stér i
kontrast till idén om att matematiken ar nagot universellt. Matematiska begrepp och symboler
ar inlérda 1 kulturer som préglar individers uppfattning kring matematik (Lowing & Kilborn,
2008, s. 128).

I rddande léroplan, Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 eller
Lgrll, star skrivet under centralt innehdll for &rskurs 4-6 i1 kursplanen for matematik att
eleverna ska f4 mojlighet att utveckla “Strategier for matematisk problemldsning i vardagliga
situationer” (Skolverket, 2016c, s. 58). Vad som &r vardagliga situationer bestdms ofta av ldrare
eller av forfattare till liromedel. Hir kan diskuteras vems vardagliga situationer det syftar till
och dven hiér spelar den kulturella aspekten in. En matematikuppgift kan uppfattas svérare for
en elev med utlindsk bakgrund om den handlar om nagot som &r kédnnetecknande for ett svenskt
sambhille, exempelvis det ofta forekommande exemplet inom sannolikhet att singla slant. I
dagens skolor dir det kan finnas upp till 40 olika sprék bland eleverna kan det alltsa finnas lika



manga olika uppfattningar om matematik. Aven om tva barn kommer frin samma kultur och
talar samma sprak, vare sig det dr svenska eller inte, kan de tva barnen ha olika uppfattningar
om matematiska begrepp (Lowing & Kilborn, 2008, s. 129).

Det tar cirka 1-2 &r for elever med svenska som andrasprék att tilligna sig ett vardagssprék i
svenska (Skolverket, 2012, s. 38). Forskare har upptéckt att ldrare ofta anser att det enbart &r
vardagsspraket som behovs for att ta till sig matematikundervisning, trots att det i &mnet ingar
en stor del begreppsinliarning av &mnesspecifika ord (Ron, 1999 i Rénnberg & Ronnberg, 2001,
s. 27). Att da anta att nyanldnda elever ska vara redo for matematikundervisning i ordinarie
klasser efter ibland bara nagra manader gér att ifrdgasétta.

Det dr viktigt att ldrare inser sprakets tudelning i ett vardagssprak och ett skolsprak bade nir
det kommer till forstaspraks- och andraspraksundervisning. Det gér inte att anta att allménna
sprakkunskaper gar hand 1 hand med att forstd spraket som ingar i matematikundervisningen
(ibid.). Framforallt vid problemldsning med textuppgifter i matematiken har sprakkunskaper
stor betydelse i alla steg. Forst i att forsta orden i uppgiften, sedan att forstd vad som krévs av
uppgiften i form av matematiska relationer och till sist att forstd hur uppgiften ska losas (ibid.).

Begreppsforklaring

Framdver i arbetet ndr begreppen forstasprdk eller modersmal anvinds syftar de till samma
fenomen. Ett forstasprék dr det som ett barn mdter forst i sitt liv nér det talas av forédldrar eller
andra i dess nédrhet (Abrahamsson, 2009, s. 13). Nér begreppet andrasprak anvinds i arbetet
avses ett sprak som lérs in efter att en individ har pdborjat inldrning och utveckling av ett
forstasprak (ibid.). Vid anvdndandet av begreppet andrasprakselever eller flersprakiga elever
syftas séledes till elever som efter tilldgnandet av ett forstasprak eller modersméal har paborjat
inlérning av ett eller flera ytterligare sprék.

For att underlitta 1dsningen av arbetet anvéinds forkortningar for att beskriva de olika grupper
av elever som uppkommit i arbetet. De elever som uppgav att de var fodda i ett annat land
och/eller har gétt i skola i ett annat land betecknas som FSB (flersprakig bakgrund). De elever
som talar ett annat eller ytterligare ett sprak &n svenska hemma betecknas som FSV (flersprékig
vardag). For eleverna som uppgav en helsvensk bakgrund anvinds inte en forkortning dé de
ndmns relativt séllan och inte var fokus for min studie.



Syfte

Syftet med min studie &r att undersdka hur andrasprékselever paverkas i matematik av att de
har svenska som andrasprék.

Fragestallning

o Skiljer sig flersprikiga elevers forstaelse for matematikuppgifter som innehaller text
jamfort med matematikuppgifter utan text?



Metod

I det hédr avsnittet presenteras den metod som valts for insamling av empiri samt vad som lag
till grund for valet. Aven hur urval, genomforande och analyser gick till kommer att beskrivas.

Val av metod

Den metod som valdes for insamling av empiri var ett matematiktest med en inledande enkét
om bakgrundsvariabler som skulle kunna pdverka resultatet hos eleverna. Metodvalet gjordes
med inspiration frén forskning jag har last inom det aktuella intresseomradet. De artiklarna har
haft ett liknande uppldgg i1 sina studier som har anvénts i det hir arbetet. Ofta blev de
matematiska uppgifterna i de studierna upplésta for deltagarna men jag valde att utfora ett
skriftligt matematiktest for att kunna samla mycket data pd kort tid. Testet inneholl fyra
textuppgifter samt atta nakna matematikuppgifter. Testet bestod av fyra sidor som skrevs ut
dubbelsidigt for att minska risken for att eleverna skulle tycka att det kdndes omfattande och
ddrmed pa nagot sitt bli paverkade negativt och sdledes prestera annorlunda pé testet.

Ledande fragor forsokte undvikas och bearbetning av testet har gjorts for att undvika
missforstand hos respondenterna (Eliasson, 2013, s. 40). Eftersom respondenterna &r barn har
dven testets ldngd hafts i dtanke sa att eleverna inte skulle tréttna eller tappa energi efter ett fatal
uppgifter (ibid., s. 40f).

En mindre pilotstudie genomfordes, vilken bestod av fem kortare textuppgifter och atta nakna
matematikuppgifter som eleverna genomforde pa cirka 20 minuter. Eftersom testet i den har
studien hade farre men lidngre textuppgifter gavs deltagarna 30 minuter pa sig att genomfora
testet. Textuppgifterna placerades inledningsvis i testet da de var framsta fokus for testet, samt
for att minimera risken att ndgon inte skulle hinna med de uppgifterna (ibid., s. 41).

Vid insamlandet av tidigare forskning anvdndes sokorden word problems, bilingual,
mathematics och language. Jag valde artiklar efter att ha l4st deras sammanfattning och fann
att de passade in i arbetet. Aven artiklar med studier liknande vad som hades i atanke for det
aktuella arbetet inkluderades.

Urval

114 elever frigades om deltagande i studien och totalt deltog 76 elever. Séledes fanns ett bortfall
pa 33%. For att hitta deltagare anvidndes Skolverkets sokfunktion for statistik bland skolor i
Sverige. Eftersom intresset var elever med svenska som andrasprak avgrinsade jag mig till att
skicka en forfrdgan om deltagande i min studie till skolor dér andelen elever med utldndsk
bakgrund var 6ver 50%. D4 ingen skola har 100% flersprékiga elever &r inte heller deltagarna
1 min studie en homogen grupp.

Bland de skolor som kontaktades svarade fem ldrare med varsin klass att de kunde ténka sig att
deltaga. De klasser som kontaktades och séledes anvéndes i studien gick i arskurs 5 eller 6. Det
var ett medvetet val att inte inkludera arskurs 4 da jag ansag att elever i arskurs 5 och 6 har
kommit ldngre i sin matematiska utbildning och utveckling én elever i arskurs 4.

Etiska 6vervaganden

I och med deltagarnas &lder, att de &r under 15 ar gamla, behdvdes vardnadshavares medgivande
for deras deltagande. Det hér i1 enlighet med Vetenskapsrédets Forskningsetiska principer dér
Samtyckeskravet séger att minderarigas samtycke bor ga via vardnadshavare (Vetenskapsradet,
2002, s. 9). Lararna i respektive klass fick darfor utskickat en skriftlig forfrdgan om deltagande
att vidarebefordra till elevernas vardnadshavare. I forfragan presenterade jag kort mig sjilv och



arbetet (se bilaga 1). Utdver vardnadshavares medgivande fick eleverna dven sjélva ta stillning
till om de ville delta i min studie eller ej.

Testet

Vid utformningen av testet togs inspiration frin tidigare nationella prov, Skolverkets Diamant-
material samt fran tvd ldromedel om matematiska begrepp; 77 begrepp i matematik:
traningsmaterial i svenska som andrasprak av Gunnel Fjellstrom samt Viktiga ord i matematik
av Eva Marand. Slutresultatet blev ett forsittsblad med sex fragor, tvd sidor med tva
matematiska textuppgifter vardera, samt en sida med atta stycken nakna matematikuppgifter
(se bilaga 2). Testet bearbetades for att undvika kompletteringar efterdt (Eliasson, 2013, s. 29).

Den forsta sidan i testet innehdll fragor om elevernas sprakliga bakgrund och vardag samt en
frdga om deras skolbakgrund (se bilaga 2). Till dessa frdgor togs inspiration fran tidigare
forskning inom &mnet (e.g. Van Rinsveld, Schiltz, Brunner, Landerl & Ugen, 2016, s. 75;
Bernardo & Calleja, 2005, s. 120). Fragan om tidigare skolbakgrund inkluderades da det har
visat sig vara betydelsefullt pa vilket sprdk eleven har tillignat sig sina grundliggande
matematikkunskaper, bade till det positiva och det negativa (se avsnitt Tidigare forskning).
Aven fragan “Vilket sprik pratar ni oftast hemma?” fanns med (se bilaga 2), inspirerat av
Bernardo och Calleja (2005) med tanken om att alla elever med svenska som andrasprék inte
har samma kunskaper i svenska. En bidragande faktor till det kan vara hur ofta de tvingas
anvinda det svenska spriket, exempelvis i hemmet. En avgrinsning kring eventuella
paverkansfaktorer gjordes till att enbart ha frdgor om elevernas sprakliga bakgrund samt
skolbakgrund.

Den forsta textuppgiften innehéller begreppen produkt, summa och minst. Den konstruerades
efter att jag utgatt fran viktiga matematiska begrepp frdn de tvd ovan nimnda bockerna om
dmnet. I och med uppgiftens ovrigt relativt enkla sprak menar jag att det dr en uppgift déir det
blir tydligt om begreppsforstéelsen hindrar eleverna frén att l1dsa uppgiften om de klarar av de
nakna uppgifterna med multiplikation och addition.

Den andra textuppgiften har en relativt enkel matematik for de valda arskurserna och innehaller
de matematiska begreppen fler dn, firre din, tillsammans och flest. Aven hir blir det tydligt att
se om det dr begreppsforstaelsen som eventuellt hindrar eleverna fran att 16sa uppgiften, dé det
ar en forstéelse for begreppen som &r vésentlig for att kunna vélja rétt rdknesétt for att 16sa
uppgiften. Uppgiften kan stillas mot de nakna uppgifter som innehéller addition och
subtraktion.

Den tredje uppgiften med text dr tagen ur boken Rika matematiska problem (Hagland, Hedrén
& Taflin, 2005) men namnen &r utbytta. Problemet handlar om brikrékning och testar framst
det samt begreppen tredjedel, femtedelar och lika stora. Uppgiften dr mer utmanade dn de
andra, men kan, beroende pé elevers resultat, ge en bild av hur elever uppfattar texten och
begreppen samt av hur de klarar av brakrakning. Det finns dven med en naken uppgift i
brékrikning for att kunna jdmstdlla elevers resultat pa de bda uppgifterna.

Den fjdrde och sista textuppgiften kommer dven den frdn boken Rika matematiska problem
(ibid.). Den innehdller inga specifika matematiska begrepp utan dr en klurig matematisk
textuppgift. Den inkluderades i testet for att mojligen kunna se om resultaten skiljer sig mellan
textuppgifter med eller utan specifika matematiska begrepp. For att eventuellt kunna se en
spréklig paverkan pa resultaten pd den hér uppgiften fanns flera nakna uppgifter att jamstélla
med.



Fyra av de atta nakna matematikuppgifter valdes fran Skolverkets Diamant-material om
aritmetik och en uppgift av varje om de fyra riknesdtten togs med i testet. Resterande fyra
uppgifter konstruerades i samrad med handledare for att ha en liknande matematik som
textuppgifterna.

Genomfdrande

Da testet skulle goras med elever i arskurs 5 och 6 pa olika skolor visste jag inte specifikt vilken
undervisning de fatt fram till den dag de genomforde testet. For att ddrfor eliminera att eleverna
inte skulle klara av uppgifterna pd grund av vad de fatt undervisning tidigare valdes
grundldggande aritmetik till textuppgifterna. Nagra uppgifter med mer utmanande matematik
inkluderades for att eventuellt kunna urskilja elever med goda matematiska kunskaper.

Genom att sjdlv komma ut i klasserna vid genomforandet av testet minskades risken for
missforstaind som annars kan uppstd vid liknande undersékningar (Eliasson, 2013, s. 29). Nu
gavs istéllet mojligheten att kunna forklara for deltagarna syftet med min studie samt hur jag
ville att de skulle genomfora testet, till skillnad frén om jag hade skickat ut testet och inte varit
nédrvarande. Pé sa vis undveks att inledningsvis i testet behdva ha en forklarande text.

I forfrdgan som skickades hem till vardnadshavare om deras medgivande fanns det information
om att testet skulle genomforas anonymt. Trots det informerades eleverna muntligen om detta
samt om att deras testresultat sdledes inte var nagot som deras ldrare skulle komma att se. Jag
beréttade for eleverna att det enbart var for min och mitt arbetes skull som de genomforde testet
och att enbart jag kommer hantera deras resultat (ibid., s. 42). Detta gjordes med ett enkelt sprak
for att inte tala 6ver huvudet pa eleverna.

Innan de inledde testet gick jag igenom forsittsbladet och forklarade vad eleverna skulle skriva
pa de olika fragorna. Detta gjordes for att undvika missforstand hos de elever som eventuellt
hade lite svarare for att l4sa. Eleverna fick sedan 30 minuter pa sig att genomfora testet. Lararna
fick min mailadress ifall de eller nagon elev skulle ha fragor i efterhand eller av annan anledning
skulle vilja komma i kontakt med mig (ibid.).

Som nidmnts deltog 76 elever i min studie. Totalt var de tillfragade eleverna fler &dn si. Alla
elever i alla klasser deltog saledes inte. Orsakerna till detta var dels att eleverna hade
mdjligheten att sjdlva vilja om de ville medverka eller ej. Dels tilldt vissa vardnadshavare inte
sitt barns medverkande. Négra elever hade heller inte ldmnat in forfrigan med vardnadshavares
medgivande.

Information gavs fran klassldrarna om vilka av de medverkande eleverna som foljde kursplanen
for svenska som andrasprak och det gjordes en notering om det nér eleverna ldmnade in sina
tester. Detta for att undvika att peka ut dessa elever och pé sa vis insinuera att det skulle ha
ndgon inverkan for barnens presterande. Jag ville undvika att barnen skulle bli paverkade av att
jag ville separera de olika eleverna i klassen, alltsa de som foljer kursplanen for svenska som
andrasprak och elever som foljer kursplanen for svenska.

Analys

Testresultaten har analyserats kombinerat kvantitativt och kvalitativt, vilket kan goras for att
oka trovirdigheten i resultat eller for att ta fram data som kan komma till nytta (Bryman, 2011,
s. 573). Hér verkar de olika analyserna stirkande till varandra (ibid., s. 577) pé sa vis att det
som tas fram i den kvantitativa analysen éterfinns i den kvalitativa och tvdrtom. Den kvan-
titativa delen av analysen kan vara mer svarbegriplig for de som inte dr insatta i metoden.



Saledes har ambitionen varit att presentera det pa ett enkelt sdtt for att s& manga som mojligt
ska kunna ta del av resultaten (Trost, 2014, s. 66f). I den andra delen av analysen har elevresultat
uttryckts genom att anvinda procent eller del av en helhet d& det kan vara nigot som fler &r
bekanta med och kan forsta.

Kvantitativ analys

Da de klasser som var med i studien inte var homogena deltog flertalet elever med svenska som
forstasprak. Manga uppgav en helsvensk bakgrund eller vardag och for att se om gruppernas
testresultat skiljde sig valde jag att gora en kvantifiering av resultaten och analysera de for att
f ett lattoverskadligt resultat.

De 76 deltagarna delades in i tva grupper baserat pd vad de hade svarat pd frdgorna pa
forsattsbladet pé testet. Grupp A utgjordes av FSB/FSV-eleverna samt de elever vars lérare
hade informerat mig om att de foljer kursplanen for svenska som andrasprék. Grupp B bestod
saledes av de elever som foljer kursplanen for svenska, talar svenska hemma, ar fodda i hir och
inte har gétt 1 skola 1 ndgot annat land. Grupp A bestod av 38 elever och grupp B av 37 elever,
totalt 75 elever. En elev togs alltsé bort. Detta pa grund av att hen avbrot testet ungefar halvviags
in.

Uppgifterna podngsattes for att kunna gora berdkningar av meningsfulla statistiska métt. De hir
podngen blev kvotintervaller (Bryman, 2011, s. 320) dér ett korrekt svar ett poing och en
korrekt utrdkning ytterligare ett poéng. Saledes gav ett korrekt svar med korrekt utrdkning tva
poéng. Enbart ett korrekt svar utan eller med en felaktig utrdkning gav ett poéng och ett felaktigt
eller uteblivet svar gav noll poing. Totalpodngen var alltsd 8 for textuppgifterna och 16 for de
nakna uppgifterna.

For att pa ett overskadligt satt visa medelvirde tillsammans med spridningsmatt (Bryman, 2011,
s. 325) for respektive grupp, samt for de olika uppgiftstyperna, skapades en boxplot. I en
boxplot visas spridningen i medelvirde hos resultaten frén en viss grupp for att kunna urskilja
inom vilket spann flertalet av resultaten befann sig. Elevgruppernas resultat pa respektive
uppgift storleksordnades och 10:e, 25:e, 75:e samt 90:e percentilen togs fram. I diagrammet
representeras boxens under och dver grins av 25:e respektive 75:e percentilen, vilket innebér
att resultaten for 50% av eleverna aterfinns inom boxen. Staplarna utanfor gér ner till 10:e
percentilen och upp till 90:e percentilen. Anledningen till att staplarna inte gar frdn min- till
maxvarde dr for att utesluta extremfall som annars kan ge en skev bild av resultatet. Istillet
visas min- och maxvéirde som siffror under och over varje box.

Vid undersokning av ett fenomen, hdr om spraket péverkar flersprikiga elevers resultat i
matematik, kan ett sd kallat signifikanstest goras for att se om de resultat som undersékningen
givit dr applicerbara pa en hel population. Istillet for att undersoka det valda fenomenet for alla
elever i hela Sverige (populationen), vilket hade varit en mddosam process, gors testet pa en
mindre urvalsgrupp, som i detta fall utgjordes av de 76 elever som deltog i min studie (Edling
& Hedstrom, 2003, s. 120). Signifikanstestet kan exempelvis vara ett t-test, vilket har anvénts i
den hir studien.

For att ge en indikation pa resultatens tillforlitlighet i studien (Bryman, 2011, s. 333) utfordes
tvd t-test, ett for varje frigetyp (textuppgifter respektive nakna uppgifter). Varje t-test
genererade ett resultat som kallas p-virde, vilket kan anta ett virde mellan 0 och 1. Utifran varje
p-virde kunde slutsatser dras om resultatet. Ju ndrmare ett p-védrde var 0 desto stdrre chans var
det att en eventuell uppmaitt skillnad mellan resultaten fran de bada grupperna berodde pa en
faktisk skillnad inom populationen. En signifikansniva pa 0,05 antogs, vilket innebér att om de
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uppmdtta p-virdena var mindre &n 0,05 ansdgs en eventuell skillnad mellan grupperna vara
statistiskt signifikant (ibid., s. 334), det vill sdga att den med stor sannolikhet berodde pa en
faktisk skillnad inom populationen och inte pa slumpen.

Kvalitativ analys av uppgifterna

Den analys som gjordes pé resultaten for vardera uppgift gick framst till sé att svar pa text-
uppgifterna jamfordes med svar pd de nakna uppgifter som innehdll en liknande matematik.
Alla tester gicks igenom och kategoriserades pé ett nytt sétt efter 0 = inget svar, 1 = ett felaktigt
svar, 2 = ett ratt svar men med en felaktig utrdkning, 3 = ett ritt svar utan en utrikning, samt 4
= ett rdtt svar med en korrekt utrdkning (se bilaga 3). Kategorierna i den kvantitativa analysen
frangicks da jag dels ville se en spridning péd de olika svarssétten pa vardera uppgift (se bilaga
4), dels ville jag underlitta att hitta exempel frdn de olika svarssitten att inkludera i arbetet.
Under arbetet har jag haft i atanke hur svara alla uppgifter har verkat generellt for alla
medverkande. Felsvar pd uppgifter dir manga av eleverna har haft fel har jag inte virderat pa
samma sétt som ett felsvar pa en uppgift déir manga elever har haft rétt. Jag har analyserat fraga
for fraga for att undersoka om det gér att se ndgot samband mellan resultat pé textuppgifterna
och motsvarande nakna uppgift. Jag har dven gitt in djupare 1 vissa elevers resultat for att se
om det gér att se en generell spraklig eller matematisk svarighet hos specifika elever.

Validitet och reliabilitet

Validiteten syftar till huruvida en undersékning méter det som ska métas (Bryman, 2011, s.
163). Da arbetet testar elever med svenska som andrasprak pa olika typer av matematikuppgifter
och skillnader uppkommit bland de hér resultaten anser jag att resultaten visar svar pd min
fragestéllning och sdledes har arbetet en relativt hog validitet. Den kan dock anses tveksam da
jag enbart végt in ett visst antal pdverkansfaktorer, och som jag ndmner avslutningsvis i arbetet
kan flera faktorer paverka hur elever presterar i matematik.

Reliabilitet indikerar en studies pélitlighet (ibid., s. 161). Det kan inte garanteras att en liknande
studie skulle visa pd precis samma resultat da elevers testresultat kan paverkas av bland annat
deltagarnas dagsform. For att minska bortfall och stérka reliabiliteten akte jag ut i klasserna och
gjorde mitt test. I och med det bortfall pa 335 som &nda uppkom kan detta pdverka reliabiliteten
i arbetet. Bortfallet paverkar dven pd s vis att om samma test skulle goras i samma klasser med
ett ldgre bortfall kanske resultaten skulle bli annorlunda. Men i och med det statistiska matt som
togs fram pa textuppgifterna kan dock antas att resultatet skulle bli liknande. Arbetet har saledes
en relativt hog reliabilitet.
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Teoretisk bakgrund

Den teoretiska bakgrunden presenteras i stycken om det matematiska spriket, ldsning i
matematik, andraspréksutveckling samt sprékliga och kulturella likheter och skillnader i
matematik dd de dr &mnen som védvs samman i arbetet.

Det matematiska spraket

Det matematiska spraket har ett eget register, alltsd den del av spraket som har att géra med vad
det anvénds till (Ronnberg & Ronnberg, 2001, s. 34). I den hér delen ingér sddant som sprakets
pragmatik, syntax och ordval. Just det matematiska spraket dr svart for manga elever att tilligna
sig pa grund av de manga homonymer som praglar det (Halliday, 1978; Pimm, 1989 i Rénnberg
& Ronnberg, 2001, s. 34). Exempelvis produkt, axel och brdk har olika betydelser inom
matematiken och i vardagssammanhang. Det matematiska spraket innehdller &ven ménga ord
som kan kopplas till ndgot fran vardagen men som istdllet har en mer specifik innebord 1
matematiken. Exempelvis dr kan cirkel och ring uppfattas som samma sak i
vardagssammanhang men i matematiken ar de inte synonyma med varandra. Andra delar av det
matematiska spraket &dr véldigt &dmnesspecifikt, exempelvis uttrycket kvadraten pd
hypotenusan, medan vissa delar dr néstan lika &mnesspecifika men anvinds pa ett sétt som om
de vore vardagsord, exempelvis ental och tiotal (Ronnberg & Ronnberg, 2001, s. 34).

Vissa forskare inom omréadet kring matematik och sprdk menar att det matematiska spraket ar
ett sprak som vilket som helst, ndgot som anvédnds for att kommunicera (Usiskin, 1996 i
Ronnberg & Ronnberg, 2001, s. 36). Andra beskriver det matematiska spréket som ett
frimmande sprék (Johnsen-Hgines, 1990 i Ronnberg & Ronnberg, 2001, s. 36) och att det da
blir ytterligare ett sprék for elever att ldra sig. For en andrasprakselev maste det hdr da ske
samtidigt som utvecklingen av spréket som undervisningen sker pa. Beroende pa bakgrund har
andrasprakselever olika mojligheter att gd via sitt modersmal och Gversitta vid inldrningen
(Ronnberg & Ronnberg, 2001, s. 36). Det matematiska spréket skiljer sig dven frdn andra
dmnesspecifika sprak pa sa sitt att det inte dr Overforbart till andra skoldmnen (Chamot &
O’Malley, 1994; Milman, Wolf & Tam, 1999 i Ronnberg & Ronnberg, 2001, s. 36). Exempelvis
kvadraten pd hypotenusan ar ndgot som inte anvinds i ndgot annat skoldmne. En utmaning for
larare kan hdr bli att bland annat avgdéra hur mycket sprakligt formella férdigheter i
matematikundervisningen ska pekas pé eftersom det dndé behdvs ett ndgorlunda korrekt sprak
for att kunna delta och kommunicera i undervisningen. Att férsoka formulera matematiska idéer
pa ett sprdk som inte behidrskas kan gora att energin gar &t till formuleringen och att sjélva
tankarna och idéerna tar skada (Adler, 1998 & 1999 i Ronnberg & Ronnberg, 2001, s. 35).

Lasning i matematiken

Barn i skolan utvecklar sin 1dsformaga och sin matematiska formaga i olika takt (Fuentes, 1998,
s. 81). En vélutvecklad férméga i att 16sa nakna matematikuppgifter innebér inte en fulldindad
forméga i matematik. For att som elev forstd vad for matematik som ska utforas i en uppgift
nér den &r uttryckt i ord och meningar behovs en utvecklad lasforméga samt en formaga att ldsa
mellan raderna for att kunna forsta och ta ut det viktiga i en matematikuppgift (Fuentes, 1998,
s. 81; Barwell 2005 i Jourdain & Sharma, 2016, s. 46). Elever som haller pé att ldra sig ett
andrasprdk ska samtidigt ta till sig kunskaper i olika &mnen péd det spréket. For dem stills
dessutom krav pé en forméga att anvinda de kunskaper de har i andraspraket for att arbeta i de
matematiska sprakliga register som dmnet innebér (Lager, 2006; Mandy & Garbati, 2014 i
Jourdain & Sharma, 2016, s 44f).

Det ér dock inte alltid samma krav som stélls péd ldsformagan 1 matematik och vid ldsning av
skonlitterdra texter eller faktatexter. I matematiken dr ofta det som ska forstis underliggande
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och gdmt bakom de dmnesspecifika orden (Fuentes, 1998, s. 81), ord som ofta 4&r homonyma
och kan betyda en sak i matematiken och en annan sak utanfor matematiken (Fuentes, 1998, s.
82; Asinou & Qing, 2014, s. 7;8; Jourdain & Sharma, 2016, s. 45; Lindberg, 2007, s. 38). I
matematiska texter dr ofta varje ord viktigt for en full forstéelse for uppgiften (Adoniou & Qing,
2014, s. 6; Fuentes, 1998, s. 82). For att ldsa i matematiken behovs en forstaelse for hur
textuppgifter i matematiken fungerar samt en forstielse for orden. Aven en forstielse for de
matematiska symboler som ingér i texten behdvs samt vilka matematiska begrepp som betyder
vilket tecken och dessutom en forstaelse for att kunna se relationen mellan dessa (Fuentes, 1998,
s. 82;85). Ndr de symboler som ingar kanske dartill anvdnds annorlunda i andra lander och
kulturer kan hér uppsté en forvirring hos elever med en annan bakgrund, vilket kan leda till
felaktiga utrdkningar trots att elever egentligen kan matematiken (Adoniou & Qing, 2014, s. 6f;
Lindberg, 2007, s. 38).

Utover formagan att forsté sjilva texten behovs dven en forstaelse for den kontext som finns i
uppgiften. Ett missforstdnd kring en uppgifts kontext kan leda till att elever fastnar i det och
blir distraherade fran sjdlva den matematiska uppgiften (Fuentes, 1998, s. 82; Adoniou & Qing,
2014, s. 5; Jourdain & Sharma, 2016, s. 45; Barwell, 2005 i Jourdain & Sharma, 2016, s. 47).
Det hér giller exempelvis elever med svenska som andrasprak, vilka forvéntas klara av att 16sa
matematik kopplade till vardagliga situationer (Skolverket, 2016¢, s. 58) de kanske inte &r
bekanta med.

Ett annat sitt pa vilket ldsning i matematiken skiljer sig fran lasning i Gvrigt dr att medan sjélva
lasningen sker fran vénster till hoger, ska ofta svaret ges baklidnges fran hoger till vénster
(Adoniou & Qing, 2014, s. 6). Om uppgiften exempelvis dr Rita en cirkel dér diametern ir en
tredjedel av summan av 6 + 9 + 15” (ibid.) méste 16sningen starta i att forst rdkna ut additionens
summa, sen en tredjedel av den och sist rita cirkeln. Dessutom sker ofta ldsning av algoritmer
vertikalt och ldsning av tallinjer bade frén vinster till hoger och fran hoger till vinster (ibid.).

Att utveckla ett andrasprak

Ett forstasprak ldr vi oss som barn mer eller mindre automatiskt. Det dr inget vi aktivt behdver
anstranga oss for att utveckla. Regler och pragmatik kommer automatiskt (Skolverket, 2012, s.
111). Spraket kan delas upp i bas och utbyggnad. Basen dr en kunskap kring grundldggande
grammatik och ett néstintill felfritt uttal medan utbyggnaden syftar till det som tilldgnas nér vi
borjar skolan och far ett mer utvecklat ordforrdd samt ett mer formellt sprék (ibid., s. 112).
Beroende pa bakgrund har vissa barn som invandrat till Sverige redan tilldgnat sig en bas 1 sitt
modersmal och kan fortsitta att utveckla den eller ga vidare mot att utveckla utbyggnaden. Men
det ar viktigt att ha i dtanke att andra barn kanske inte har utvecklat en bas i ndgot sprak. De
16per darfor stor risk att drabbas av negativa konsekvenser for sin fortsatta skolgdng om de
tvingas ga over till att utveckla utbyggnaden for snabbt (Skolverket, 2016, s. 114).

Barn som kommer till Sverige i olika aldrar och ska ldra sig svenska &ar for det forsta en
heterogen grupp med olika bakgrunder och erfarenheter. For det andra ligger de redan efter de
barn med svenska som modersméal som redan vid skolstart har tilldgnat sig mellan 8000—10000
ord (Skolverket, 2012, s. 113;112).

Manga aspekter spelar in vid andraspraksutveckling, sdsom &lder, modersmal, skolbakgrund,
status for ens modersmal i1 landet en har kommit till, med mera. For barn som har gatt i skola
innan de kom till Sverige dr det viktigt att lata dem fortsitta sin kunskapsutveckling samtidigt
som de utvecklar det svenska spriket (ibid., s. 116;114).
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Utover uppdelningen i bas och utbyggnad kan sprak dven delas in i vad som kallas for
vardagsspréak och skolsprék. Vardagsspréaket dr det som anvénds i vardagliga sammanhang med
personer i ens ndrhet medan skolspraket dr det mer formella sprdk som anvénds i skolan. Inom
det hir omrddet har sprikforskaren Macken Horarik lyft tre sprakliga doméner for att skilja
dessa tva sprak 4t; en vardagsdomén, en specialiserad domén samt en reflexiv domén, i vilken
skolspecifika, amnesovergripade ord ingar (Skolverket, 2012, s. 35f). For att kunna ta till sig
kunskaper 1 ett skoldmne krévs alla tre doméner. Vardagsdomédnen anvinds inledningsvis for
att forklara ett omrade, sedan appliceras fler och fler ord fran den specialiserade domédnen och
slutligen anvinds den reflexiva doménen for att knyta ithop omrédet (ibid., s. 36).

For de elever som lar svenska som ett andrasprak brukar det ta 1-2 &r for att tilldgna sig ett
vardagssprak, nigot som tyvirr inte ricker for att tilldgna sig dmneskunskaper pd spriket
(Skolverket, 2012, s. 38f). Forskare menar att det kan ta upp till 6-8 &r for att utveckla ett
fungerande skolsprak och de eleverna méste darfor fa mycket stod och hjilp fran skolan och
ovrig omgivning 1 sin kunskapsutveckling (ibid., s. 39). Stod fran skolan dr dven viktigt da
andraspréakselever ibland inte har samma tillgéng till forebilder for ett skolsprak utanfor skolan
som elever fodda i Sverige kan ha (Lindberg, 2007, s.17f).

Inledningsvis i spréakutveckling bor fokus ldggas pa inlédrning av ord och begrepp (Skolverket,
2012, s. 114). Ett utvecklat ordforrdd anses vara den storsta faktorn for framgéngsrik
skolutveckling for andrasprékselever (Saville-Troike 1984, Laufer 1996 i Lindberg, 2005, s.
32). Brister i1 ordforradet kan dels hindra andrasprékselever att pd ett ordentligt stt ta till sig
kunskap, dels hindra dem fran att visa den kunskap de faktiskt besitter (Lindberg, 2005, s. 38).

Sprakliga och kulturella likheter och skillnader i matematik

Undervisning i matematik anpassas efter kulturen i det land dér undervisningen sker. Hur talen
ar sprékligt uppbyggda samt spraket som anvénds for att tala om de olika riknesatten paverkar
(Lowing & Kilborn, 2012, s. 51). Exempelvis i svenskan sd har talraden relativt ologiska
bendmningar. Tal som elva, tolv och tjugo har inget i sitt skriftliga uttryck som visar pa att det
ar 10 + 1, 10 + 2 eller 10 + 10 de syftar till. I exempelvis vietnamesiska ldses talen sd som de
ar skrivna med siffror; 16 heter tio sex, 21 heter tva tio ett och sé vidare genom hela talraden. I
det hir sittet att bendmna talen ingér pa sé vis en grundldggande uppfattning om de fyra
raknesétten nar inneborden av tio sex blir 10 + 6 och av tvd tio ett blir (2 x 10) + 1 (ibid., s. 52f).

Geografiska faktorer kan paverka hur lika eller olika matematiken &r. Exempelvis dr den
vietnamesiska och kinesiska talraden lika, medan de kinesiska siffrorna ar olika de siffror vi
har i Sverige (Lowing & Kilborn, 2010, s. 55). I Europa har de germanska spraken mycket
gemensamt medan de i sin tur skiljer sig frdn exempelvis de slaviska och romerska spriaken
(ibid.). Lika kulturer kan alltsa ha olika uppfattningar om matematik pa grund av det sprék som
talas i respektive lander. Tva visteuropeiska linder som Frankrike och Tyskland kan tyckas ha
liknande kulturer men pa grund av bakgrunden for deras respektive sprék skiljer det sig en del
1 hur det talas om matematik i landerna (ibid., s. 55f).

Matematiken anses ofta vara nigot universellt och gemensamt vérlden dver, men bara i och
med att talraderna benéimns olika kan en tinka att si inte #r fallet. Aven de matematiska
symboler som anvénds vid ridkning skiljer sig mellan ldnder. Enbart inom Sverige kan det
uppsté forvirring vid anvdndandet av matematiska symboler nér vi ibland anvénder - och ibland
x for att beteckna multiplikation (Lowing & Kilborn, 2010, s. 76). Vi anvinder dven samma
form nir vi skriver division och nir vi skriver brak. Divisionen 2 dividerat med 3 och bréktalet
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tvd tredjedelar skrivs bada som 2 I andra ldnder skiljs det emellertid pa det hér. Ibland skrivs
division istillet med : eller + sa att 2 dividerat med 3 blir 2 : 3 eller 2 + 3 (ibid.).

Trots att rdknesétten dr desamma vérlden 6ver, multiplikation &r alltid multiplikation oavsett
var det riknas, sa skiljer det sig pad det sitt ridknesdtten talas om och beskrivs pd. Nar de 1
arabiskan ldser fran hoger till vinster 1dses multiplikationen 3 - 4 som 3 + 3 + 3 + 3 medan den
exempelvis 1 svenskan lédses frn vénster till hoger som 4 + 4 + 4 (Léwing & Kilborn, 2010, s.
76). Multiplikationen 3 - 4 = 12 kan dven uttryckas som tre ganger fyra dr tolv eller produkten
av tre och fyra dr tolv eller som 1 tyskan eller engelskan dér det finns specifika ord for att
uttrycka att ndgot upprepas tre gnger (ibid., s. 77).

Det finns &ven skillnader i hur ldnder och kulturer anvinder algoritmer for att rdkna ut
exempelvis multiplikation, trots att sjdlva algoritmerna ofta dr av samma typ. Vid uppstéllning
av just multiplikation ldr vi oss 1 Sverige att sitta ut minnessiffror medan andra ldnder har
minnessiffran i huvudet och alltsd inte skriver ut den (Lowing & Kilborn, 2010, s. 98).
Detsamma géller vissa typer av subtraktionsuppstdllning dir noteringar om exempelvis lika
tillagg eller tiotalsovergéngar halls i huvudet vid rdkning (ibid., s. 93).

Det ovan beskrivna dr bara nigra av manga olika uppfattningar dom barn fran olika delar av
vérlden kan ha av matematik. Att ldra sig matematik pd ett andrasprék kraver saledes inte enbart
att 1dra in nya saker pé ett sprdk som haller pé att ldras in samtidigt. Det kan dven krédva att ldra
in nya sitt att se pa och bendmna tal eller utfora berdkningar (Kilborn, 1991 i Roénnberg &
Ronnberg, 2001, s. 41-42).

Pé grund av dessa skillnader som kan uppstd bade i och mellan sprék &r det av storsta vikt att
larare dr konsekventa i sin sprakanvidndning i matematikundervisningen sa att eleverna inte
konstant far fler begrepp att ldra in. Om lérare inte bendmner tecken och former vid dess ritta
namn eller sdger “den delat pd den” vid division kan det skapa forvirring hos elever (Lowing
& Kilborn, 2008, s. 33). Lérare ska hjdlpa elever att fa tillgdng till det register som
sprakanvdndning 1 matematik innebdr. Matematikundervisning innehdller ofta ett
informationstétt sprak vilket gor att det blir svart som elev att hinga med om hen har missat
viktiga ord och begrepp i1 undervisningen (ibid.).
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Tidigare forskning

I det hér avsnittet presenteras det som uppvisats bland tidigare gjorda studier kring hur
flersprakiga elever presterar i matematik. De studier som har inkluderats i arbetet behandlar pa
olika satt det problemomréide arbetet berdr, vilket ar flersprékiga elevers resultat i matematik,
framst nér det kommer till matematikuppgifter med text. Resultaten har kategoriserats utifran
hur modersmal paverkar elevernas resultat, hur andraspréket pdverkar resultaten, samt hur
uppgifters utformning péverkar resultaten. Dessa tre teman valdes dia jag fann de som
iterkommande genom forskningen. Ovriga paverkansfaktorer nimns dven under en fjirde
rubrik. De studier som gés igenom har alla anvint sig av grundldggande aritmetik i de uppgifter
deras respektive tester bestod av.

Modersmalets paverkan

Elevers modersmél kan paverka deras resultat i matematik pé olika sétt. Dels har forskning visat
att elever svarar snabbare nar matematikuppgifter ges pa deras modersmal (Van Rinsveld et al.,
2016, s. 76), dels har den visat att de i hogre grad svarar mer korrekt pa uppgifterna (Van
Rinsveld et al., 2016, s. 76; Bernardo & Calleja, 2005, s. 126). Den vana i spraket som ett
utvecklat modersmal ger leder till en 6kad forméga att producera korrekta, samt dven mer
forvédntade, 16sningar pd matematiska uppgifter (Bernardo & Calleja, 2005, s. 126; Bernardo,
1999, s. 159).

Aven nir andraspraket inte ir nigot pitvingat, exempelvis vid flykt till ett land dér det nu
behovs ldras in ett nytt sprék, utan om det istéllet &r ett naturligt andrasprék, s& visar forskning
att modersmél dndd &r det sprdk pd vilket elever foredrar att 16sa matematiska uppgifter
(Bernardo, 1999, s. 155). Detta trots att andraspraket var det sprék som eleverna hade fitt sin
matematikundervisning pa under sin skolgdng (ibid.). Det hir gar dock emot studier som istéllet
visar att dven vél skickliga tvasprakiga elever presterar béttre i matematik nir uppgifter ges pa
det spréket pd vilket de har tillignat sig kunskaperna som testas (Bernardo, 2001; Salillas &
Wicha, 2012; Van Rinsveld et al., 2015 i Van Rinsveld et al., 2016, s. 78).

Modersmalet kan &ven anvdndas som resurs vid arbete med matematikuppgifter pa ett
andrasprdk. Exempelvis dr en strategi att Gversdtta uppgifterna i huvudet vid utrékning eller
svarsangivelse. Det édr en vanlig strategi for svaga tvasprékiga att anvinda ett sa kallat ’inner
speech” (Van Rinsveld et al., 2016, s. 79), inte bara inom matematiken utan vid all spréklig
aktivitet for att underlétta forstaelsen. Den formaga som kommer med flersprakighet i att hélla
isdr tva eller flera sprak kan ses som en assistans vid inldrning (Kempert, Hardy & Saalbach,
2011, s. 557). Genom frekvent anvidndande av flera sprék trdnas hjdrnan i “exekutiva
kontrollfardigheter” (ibid.). Det har kan underlitta vid 16sning av matematiska uppgifter da en
anvénder sig dels av det sprak som uppgiften ges pé, dels det matematiska spraket i form av
ledtradar kring hur uppgiften ska losas (ibid.).

Fardigheter i andraspraket

Hur vil ett andrasprak behidrskas dr en faktor som péverkar resultat pd matematikuppgifter.
Elever som har uppnétt en hogre niva i sin tvasprakighet klarar matematiska textuppgifter battre
dn de som inte har uppnédtt en sa hog niva i sin tvdsprakighet ndr uppgifter presenteras pa
andraspraket (Kempert et al., 2011, s. 556; Van Rinsveld et al., 2016, s. 76). Sdmre resultat pa
textuppgifter hos elever behdver inte nddvandigtvis betyda sdmre matematikkunskaper
generellt. Det kan enbart bero pa en svarighet i att forsté det sprak som uppgiften dr formulerad
pa samt det sprék uppgiften presenteras pa (Bernardo, 1999, s. 159f).
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Studier har visat att det skiljer sig i det sétt pa vilket elever svarar beroende pa om matematiska
textuppgifter ges pa elevernas modersmal eller andrasprék. Tvésprikiga elever pa Filippinerna
som hade engelska som andrasprék samt som det sprak de fick sin matematikundervisning p4,
testades pd matematiska textuppgifter. Resultaten uppvisade simre kunskaper nér testerna gavs
pa engelska &n pa modersmaélet filippinska, trots att engelska ju var det sprdk de fatt sin
matematikundervisning pa (Bernardo & Calleja, 2005, s. 126). Nir uppgifterna gavs pé deras
modersmal anvinde sig deltagarna av aritmetiska tillvigagéngssétt for att 16sa uppgifterna och
de producerade svar som fOrfattarna menar var forvintade. Men ndr uppgifterna gavs pa
engelska var sannolikheten storre att de medverkande inte gav nagot svar dver huvud taget
(ibid.). Forskarna menar att eleverna tenderade att ha ldttare att applicera en korrekt
16sningsmetod pa de uppgifter som gavs pd modersmalet. De hade svarare for eller
misslyckades med att finna en korrekt 16sningsmetod pd de uppgifter som gavs pé engelska,
trots att det var det sprak som deltagarna fick sin matematikundervisning pé (ibid.).

Kompetens i det sprak som undervisningen ges pa paverkar elevers forméga att forstd det som
sdgs 1 klassrummet, att delta i konversationer kring &mnet samt att skapa en egen logisk modell
av det som det samtalas om eller det som ska rdknas ut (Kempert et al., 2011, s. 557). En
forstaelse under undervisningen péverkar hur vél eleverna klarar av amnet. Ibland tros elever
ha generella svarigheter i matematik nér det snarare dr svérigheter i att forstd spraket i
textuppgifter som stéller till det, oavsett det &r muntligt eller skriftligt (Bernardo, 1999, s. 159f).

Uppgiftens utformning

I och med textuppgifters speciella karaktdr inom d&mnet matematik, ndmligen att de innehaller
mycket mer Ovrig information dn nakna uppgifter, har det testats huruvida dessa uppgifters
utformning paverkar hur elever presterar.

I textuppgifter dr det inte ovanligt att det forekommer sé& kallade distraktioner, exempelvis
”Maria hade tre kulor. Kulorna kostade 90 cent. Sen gav Hans henne 5 kulor. De kostade 1.50
euro. Hur manga kulor har Maria nu?” (Kempert et al., 2011, s. 551). Dessa kan gora att elever
som ldser uppgifter pa ett andrasprak uppvisar sémre resultat 4n vad de hade gjort om uppgiften
inte innehdll nagot som distraherar dem fran det relevanta i uppgiften. En elevgrupp som i en
studie kallades dominanta tvasprakiga visade att de klarar av uppgifter bade med och utan
distraktioner bittre &n de som kallades svaga tvasprakiga. Detta nédr problemen gavs pa ett
andrasprdk (ibid., s. 556). De bada grupperna presterade dock likvérdigt nir uppgifter utan
distraktioner gavs pa deras forstasprak. Nér de stdlldes mot ensprakiga pa samma typ av
uppgifter, pa de ensprékigas forstasprak och séledes de tvasprikigas andrasprik, overtraffade
de tvdsprékigas resultat pd uppgifterna utan distraktioner (ibid., s. 555).

Néir matematiska textuppgifter foregds av en sprdklig kontext orelaterad till
matematikuppgiften, har det visat sig att det har inverkan pa elevers resultat i matematik. De
medverkande i den studien som visar pé det hér svarade i regel snabbare nér uppgiften foregicks
av en spréaklig kontext, men hur korrekt de svarade paverkades inte namnvért (Van Rinsveld et
al., 2016, s. 76). Respondenterna testades bade pa sitt modersmal, tyska, samt sitt andrasprak,
franska, och svarade generellt mer korrekt nar uppgifterna gavs pd deras modersmal. Men nér
frdgorna gavs pa andraspraket och dessutom foregicks av en spréklig kontext bidrog det till en
ndgot langsammare svarshastighet @n ndr en kontext saknades (ibid.). Nir komplexa
additionsuppgifter foregicks av en spréklig kontext utférdes de generellt snabbare, medan en
sadan kontext inte paverkade svarstiden pé enkla additionsuppgifter (ibid., s. 76f).
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Att forenkla spraket eller gora det tydligare kan underldtta for elever att 16sa matematiska
textuppgifter. For andrasprékselever har det visats att en omskrivning av uppgifter som
dessutom ges pa deras fOrstasprak leder till bést resultat (Bernardo, 1999, s. 159).
Omskrivningar for att tydligare visa pa sambandet mellan olika komponenter i en
matematikuppgift kan leda till farre missforstdind hos elever och underldtta for
andrasprékselever att lyckas i matematik (ibid.). Aven att forenkla spraket i en uppgift men
behalla alla siffror, kvantiteter och eventuella bilder till, kan underlatta for de flesta elever
(Abedi & Lord, 2001, s. 225;230). I en studie dir det hiar undersoktes visades att medelvardet
var hogre for de uppgifter som var omskrivna och att studenter som laste matematik pa en lagre
niva gynnades mer av det hir dn de som ldste pa en hdgre niva och snarare missgynnades av ett
forenklat sprak (ibid., s. 230f). Aven nir studenter intervjuades och fick vilja mellan en
originaluppgift och en forenklad uppgift valde en klar majoritet hellre en forenklad uppgift, ofta
med motivationen att just spriket var enklare att forstéd (ibid., s. 222f).

Ovriga paverkansfaktorer

Som ovan ndmnt péverkar elevers tidigare skolgdng deras resultat i matematiken pa sa vis att
de presterar béttre nér tester ges pa det sprak de har tilldgnat sig kunskaperna (Bernardo, 2001;
Salillas & Wicha, 2012; Van Rinsveld et al., 2015 i Van Rinsveld et al., 2016, s. 78). Men det
har ocksd visat sig att spraket i uppgifterna inte alltid dr en avgoérande faktor. Vissa
16sningsstrategier som elever har tilldgnat sig kan vara sd hart forankrade i deras sitt att tinka
kring matematik att eleverna applicerar de strategierna pa de matematiska problemen oavsett
om uppgiften ges pa deras modersmaél eller andrasprék (Bernardo, 1999, s. 126). Néir samma
problem gavs pd bade en grupps forstasprak och andrasprik anvénde sig elever av aritmetiska
tillvigagéngssatt och producerade forvintade svar nér testerna gjordes pa modersmalet. Nar de
daremot testades pa andraspréket var det ménga elever som inte producerade ett svar 6ver huvud
taget, formodligen pa grund av ett misslyckande i att finna rétt I16sningsmetod (ibid.).

Vad som dven kan péverka prestationer i matematik for andrasprakselever kan vara deras alder
vid tidpunkten for testet. I en studie som testade nio-driga flersprakiga elever menar forskarna
att for elever 1 den aldern kanske det inte finns nagra sé kallade ”switching costs” (Kempert et
al., 2011, s. 555). Med ”switching costs” menar de forluster i kunskaper som uppstar nir
flersprékiga tvingas byta mellan sina sprék for att forsta en text (ibid., s. 548). De anser att deras
resultat visar att hur elever klarar av matematiska textuppgifter enbart verkar bero pd ens
kunskapsnivd i andrasprdket och drar da slutsatsen att sa kallade “switching costs” inte
uppkommer vid matematisk problemldsning hos barn i den aldern (ibid., s. 555).

I och med den rollen som ldsférmaga spelar vid 16sning av matematiska textuppgifter visar
forskning att det krévs en viss uppnddd minimumniva av ldsforstaelse pa ett andrasprék innan
det kan gynna matematiskt arbete (Beal, Adams & Cohen, 2010, s. 67). En studie har visat att
elever med engelska som andrasprdk och med lag ldsforméga klarade ett féarre antal
matematiska textuppgifter dn elever med engelska som andrasprdk som hade en hdogre
lasformaga. De 1 sin tur presterade bittre dn vad de elever med engelska som modersmal
presterade i medel (ibid.). Studien visade att ju hogre lasforméga desto hogre matematikresultat.
Aven elever med engelska som modersmal uppvisade hdgre resultat bland de som klassades
som sékra ldsare dn de som inte var s sikra i sin ldsning (ibid., s. 70;67).

Trots forekomsten av ett andrasprak, vilket kan bli ett hinder eller en tillgdng for flersprakiga
elever vid matematiska utrakningar, &r dven deras kunskaper i aritmetik en bidragande orsak
till matematikresultat (Kempert et al., 2011, s. 553). En studie rdknade in aritmetiska fardigheter
som en péaverkansfaktor vid 16sning av matematiska textuppgifter hos flersprakiga elever. Den
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visade att de faktorer som starkast kunde fOrutspd elevernas resultat var just aritmetiska
fardigheter samt kunskaper i andraspraket (ibid.).
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Resultat

Avsnittet inleds med en Gversiktlig resultatredovisning utifrdn den kvantifiering som gjorts.
Direfter presenteras resultatet pd de nakna uppgifterna under en gemensam rubrik. Sedan
presenteras vanliga svar och felsvar uppdelat efter de textuppgifter som testet bestod av.
Resultaten kompletteras med bilder pa utvalda elevsvar som visar det som tas upp i texten. For
detaljer kring resultaten hénvisas till bilaga 3 med en sammanstillning av de medverkande och
deras resultat. Bilaga 4 visar frekvens for de olika svarskategorierna i varje uppgift.

Kvantitativ resultatredovisning

Den boxplot som skapades pé resultaten utifrén tidigare nimnda kriterier (se Metod) visade pa
en skillnad i hur de bada grupperna presterade (Figur 1). For bade textuppgifterna och de nakna
uppgifterna uppvisade grupp B, de elever med en helsvensk bakgrund eller vardag, generellt
bittre resultat 4n grupp A med FSB/FSV-elever.

15
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— OGrupp A

~ 00

OGrupp B

Testpoang

p=0,008

=~ (92 )]
wn
(o)
7!—'

w

0

Textuppgift Naken uppgift

Figur 1. Oversikt av testresultaten pa textuppgifter och nakna uppgifter for de tva grupperna.
Grupp A bestod kortfattat av FSB/FSV-elever och grupp B av elever med en helsvensk
bakgrund och vardag. Den végrita linjen i mitten av boxen visar medelvirde. Ovre
respektive undre grins visar 25:e respektive 75:e percentilen, boxen visar siledes 50 % av
elevgruppens resultat. Staplarna visar 10-percentilen (nedre) respektive 90-percentilen
(6vre), och siffrorna visar minvérde (under) och maxvérde (6ver).

Da totalpoéngen for textuppgifterna var 8 ses att ingen elev uppnddde alla ritt pa de uppgifterna
i varken grupp A eller B. For de nakna uppgifterna var totalpoidngen 16 och ur boxploten gér
det att utldsa att minst en elev ur grupp A fick det medan den hogsta poéngen i grupp B bara
var 14. Trots detta ses att medelvirdet i grupp B (8,7) var hogre dn i grupp A (7,9). Medelvirdet
var hogre for grupp B dven for textuppgifterna.

Resultatet fran det t-test som utfordes gav for textuppgifterna ett p-virde p=0,008. I och med

att detta virde var mindre &n signifikansnivan 0,05 innebér det att den uppmitta skillnaden
mellan testresultaten med stor sannolikhet beror pd en faktisk skillnad i hur elever med en

20



flersprakig bakgrund presterar jaimfort med elever med en helsvensk bakgrund. For de nakna
uppgifterna erholls p=0,354 vilket &r storre dn signifikansnivan och dirfor kan inte samma
slutsats dras hdr. Alltsa visar resultaten for textuppgifterna en skillnad som &r mer
generaliserbar till populationen da p<0,05, medan resultaten for de nakna uppgifterna inte ar
lika generaliserbara.

De nakna uppgifterna

Uppgifterna var frimst med i testet for att resultaten pa textuppgifterna skulle kunna jamforas
med resultaten pd de nakna uppgifter som innefattar samma typ av matematik. En av de
uppgifter som eleverna hade svérast for var uppgift 1 (37 x 19) dir 87% av de svarande lamnade
uppgiften tom eller gav ett felaktigt svar. Vanliga felsvar berodde hér pa en felaktigt utférd
uppstillning av multiplikation med tva flersiffriga faktorer.

Exempel pa felaktigt utforda utrdkningar:

37 . 19= 43
37 + 19

b
37 363

14
93

Det fanns inget uppenbart samband mellan spréklig bakgrund och det svar som gavs men bland
de 12% som klarade uppgiften med en korrekt utrdkning var en majoritet (5 av 9) FSV-elever.
2 av de 9 var FSB-elever och bdda hade gétt i skola utomlands.

En annan uppgift som manga hade svért for var uppgift 7 som behandlade brakridkning. 62%
av de svarande lamnade den uppgiften tom och 16% svarade fel. Bland felsvaren fanns svar dér
eleven inte verkade forsta uppgiften alls samt svar dér eleven ridknade rétt men glomde av den
hela i1 det brak som stod 1 blandad form.

Exempel pa missforstand samt en korrekt utrikning med en mindre miss:

2, 5_s, 2.5_ 1
1?'{'7: / ///p 17+7'— =
/(/-’ ';\“T 5{- _:‘_%

Det fanns ingen tydlig korrelation mellan att ha klarat den hér nakna uppgiften om brék och att
inte ha klarat av den motsvarande textuppgiften. Alltsd fanns det ingen uppenbar spréklig
svarighet for textuppgiften om brék. Dock var de tva elever som klarade textuppgiften med brak
med bland de som klarade den nakna uppgiften.
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Manga elever hade svart med uppgift 6 om kort division. Sammantaget gav 62% ett felaktigt
svar eller inget svar alls. Det fanns inte ndgot tydligt samband mellan FSB-elever och en
uppenbar svarighet for uppgiften. Istillet uppgav en majoritet bland dessa en enbart
svensksprakig vardag. 43,5%, ldamnade uppgiften tom men bland de som gav ett felaktigt svar
var de flesta nira en korrekt utrdkning.

Exempel ndira ett korrekt svar:

1026 T09e |
2 1o 10926= (17

1026 _ /)3 1026 _ 111 3

9

YA

= CH3

Négra av felsvaren pé uppgiften visar pa orimliga svar:

1026_ 9/‘ ! -mﬁz 11222
—5 = [ 9
(026
f——-*-—z)':”B/

Da uppstdllningen av divisionsalgoritmen kan skilja sig mellan kulturer observerade jag fyra
felsvar fran FSV-elever.

Exempel frdn flersprakiga elever:

1026

—_— “QJ

9 .

%: J)1/0 %
9 —_—

22



1026 N
lobl)) 1026 _ g,
——= 94

Multiplikationsuppgiften 8 x 67 var problematisk for flertalet elever. Totalt 55% av de
medverkande gav ett felaktigt svar eller ldmnade uppgiften tom. Har var FSB/FSV-elever
minoritet bland de 55 procenten. Inte heller hédr uppvisades ndgot tydligt samband mellan FSB-
elever och svarigheter pa nakna matematiska uppgifter. De felsvar som gavs pa uppgiften
berodde oftast pa ett fel i utrdkningen, inte ett missforstand dver uppgiften.

Exempel pa korrekt uppstillning men fel i utrdkningen:

8:67= ﬁ) 3 8-67—/}{2

)

w 5

. 7Y —
72635 245

De uppgifter som inneholl addition och subtraktion var de med hogst andel ritta svar med
korrekta utrdkningar pé hela testet. 70% av deltagarna svarade rétt pa uppgift 2, 3 och 5 och
68,5% svarade ritt pa uppgift 4, vilken innehdll subtraktion med tiotalsovergang, vilket kan
vara svart i subtraktionsalgoritmen. Inte heller hér fanns det nigot uppenbart samband mellan
resultat och FSB/FSV-elever. Bland de elevsvar som var ritt utan en utrdkning var flest pa
uppgift 5 (23+19-7).

FSB-elever hade en hog frekvens felaktiga eller tomma svar pd de nakna uppgifterna om
multiplikation och brak. Aven uppgift 6 om kort division var en uppgift som de hir eleverna
hade svart for. Likasé var uppgift 1, 6, 7 och 8 bland de som FSV- elever hade en hog frekvens
felsvar eller inget svar pa. Generellt bland alla elevsvaren pa de nakna uppgifterna, oavsett
riknesétt och oavsett elevbakgrund, var att manga av felsvaren berodde pé att eleverna anvinde
ratt metod men gjorde fel i sjdlva utrdkningen.

Textuppgift 1

Uppgiften var "Marco har skrivit ett tal som ar produkten av 29 och 14. Klara har skrivit ett tal
som dr summan av 275 och 138. Vems tal dr minst?” och behandlade begreppen produkt,
summa samt minst. Det ritta svaret var att Marcos tal dr minst och ungefar 9% av deltagarna
uppvisade ritt svar med ritt utrdkning. Av dessa sju elever som de 9% bestér av, var fyra
FSB/FSV-elever. Cirka 26% svarade rétt men utan utrdkning och 15% hade ridknat ut uppgiften
pa fel sitt men dndé svarat rétt. Resultaten i1 de tva senare svarskategorierna kan ha berott pa
gissning eller pd att eleverna har missuppfattat fragan och valt Marcos tal som stod 1 uppgiften
dé de var ligre @n Klaras.
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Exempel pa rdtt svar men en missuppfattning av fragan:

Marce  har Skrivie midre. Xl
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Resterande 50% av respondenterna svarade antingen fel eller [imnade frdgan utan ett svar. De
felsvar som gjordes var ofta pa grund av att uppgiftens innehall feltolkats eller pa grund av att
nagot blivit fel vid utrdkningen. Nagra verkade dnda forstd syftet med uppgiften men tolkade
dock de viktiga begreppen fel och anvinde saledes fel raknesitt.
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Varken FSB-elever eller FSV-elever utmirkte sig inte ndmnvért bland uppgiftens resultat.
Elevernas olika svar var jaimnt fordelade vad géller kategorisering av svaren. De var dven
oberoende av spriklig bakgrund.

Textuppgift 2

Uppgiften var formulerad ”Jonna har 16 pennor. Lollo har 7 pennor fler &n Jonna. Anton har 4
pennor férre dn vad Jonna och Lollo har tillsammans. Vem har flest pennor?” och syftade till
att testa begreppen fler, fdrre, tillsammans samt flest. Hér var frekvensen for korrekt svar hogre
an pa foregéende uppgift. 43% av eleverna gav ritt svar med korrekt utrdkning och 12% gav
ett ratt svar men utan utrdkning eller med en felaktig utrdkning.

Exempel pa en korrekt utrdkning:

T 23+ 11 =
*\g R S-4=35
23

st

34 6§/¢W  Avkon |y
t'“',"
tles), penvior.

Av de 42% som gav ett felaktigt svar hade flertalet av dem korrekta svar pd de nakna uppgifter
som innefattade addition och subtraktion. Majoriteten av felsvaren som gjordes var att eleverna
missade delen att ”Anton har 4 pennor férre &n vad Lollo och Jonna har tillsammans” och
rdknade exempelvis enbart bort 4 pennor fran Lollos eller Jonnas mangd och fick darfor att
Lollo har flest pennor.

Exempel pa ovan ndmnda felsvar:

L oL

[ 7 7,
? V /I ; ‘ g A f
) U i e
/- | co
[~/ C' ) : : , | ) “, , g ,/,"./
J‘ o / hoLLon /o iy 19 Fang,
C‘V‘\ k‘/(‘h‘} (:.)/ /\ / ",,' yrid i \'J-l'\j{/b -~ )Y‘\iz nai
Yorry

(’Lollo. For att hon har 7 pennor mer dn Jonna och Anton har bara 19 pennor for Lollos pennor minskar inte ndr
Antons dr firre”)
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En elev glomde bort Anton och riknade enbart med Jonna och Lollo:
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Den hir uppgiften var, forutom den textuppgift som flest elever klarade av, dven den av
textuppgifterna som Overldgset flest klarade av bland FSV-eleverna dédr 14 av 34 svarade
korrekt pé den hér uppgiften medan enbart fyra elever svarade rétt pa foregédende textuppgift.

Textuppgift 3

Den hér uppgiften var mer utmanande dn de dvriga tre textuppgifterna. Den 16d ”Sanna och
Hoda har varsin tarta. De skédr en lika stor bit av sina tartor. Sannas bit dr en tredjedel av sin
tarta. Hodas bit ér tvd femtedelar av sin tirta. Vems térta dr storst?”. Uppgiften testade dels
brakrdkning och jdmforelse av brék, dels begreppen lika stor, tredjedel, femtedelar samt storst.
Enbart tva deltagare, 3% av de medverkande, gav ritt svar med en nigorlunda ritt utrédkning.

Exempel pa de som gav en ndagorlunda rdtt utrdkning:
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30% av eleverna svarade korrekt men antingen utan utrdkning eller med en inkorrekt utrdkning.
Det berodde antingen pa gissning eller pa en felaktig uppfattning om att jamfora brak. Manga
felsvar 16d att de bada tértorna var lika stora.

Exempel pa gissning:
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Exempel pa felaktig uppfattning kring att jamfora brak:
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Exempel pa svar att tartorna var lika stora:
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Den sista typen av felsvar tros komma fran den inledande formuleringen i uppgiften att Sanna
och Hoda [...]skér en lika stor bit av sina tartor”. Antagandet baseras pa det flertalet elever
som under testet frigade mig om formuleringen och menade att det ju star att bitarna &r lika
stora. Det framstod som att de inte forstod att det var den ursprungliga tartstorleken fragan i
uppgiften syftade till.

Det vanligaste séttet pa vilket eleverna forsokte rdkna ut uppgiften var genom att rita tva lika
stora cirklar och dela in den ena i tredjedelar och den andra i femtedelar. Hér stotte flera elever
pa problem. De flesta klarade av att dela in den ena cirkeln i tredjedelar men ménga hade
problem med att dela in den andra cirkeln i femtedelar. Pa vissa exempel har cirklarna har delats
in 1 likadana eller lika stora delar.

Exempel pa felaktig indelning av cirklar:
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Eleverna som gav de tva nedersta exemplen som svar, och foljaktligen inte delade upp sina
cirklar i lika stora eller ens likadana delar, hade inte heller rétt pa den nakna uppgiften med
brak. Bada eleverna hade 1dmnat den uppgiften utan svar.

Négra forsokte rdkna ut uppgiften genom att jimfora de bada braken. Antingen genom att rita
cirklar, som ovan nimnts, eller genom att stilla siffrorna i braken mot varandra.

29



Exempel pa jamforelse av brak:
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oY Sbévre Gn 2 Temdedelar

3. Sanna och Hoda har varsin térta(ﬁe skar en lika stor bit av sinam

Sannas bit @r en tredjedel av sin tarta. Hodas bit &r tva femtedelar av sin tarta.
Vems{érta dar storst?

Bland FSB-eleverna uppvisade ingen ett korrekt svar med korrekt utrdkning pd den hér
uppgiften. Jimfort med den nakna uppgiften med brékrakning, uppgift 7, sé visade resultaten
dven dir overvdgande felsvar eller tomma svar. Inte heller ndgon bland FSV-eleverna svarade
ritt pa den hir uppgiften. En klar majoritet bland de eleverna klarade heller inte den nakna
uppgiften med brak.

Textuppgift 4

Den sista av textuppgifter var med for att ha en uppgift med text som inte innehdll nagot
specifikt matematiskt begrepp. Uppgiften var formulerad “Diana och Paul ska kdpa godis.
Diana har med sig 10 kronor och fir 32 godisbitar for det. Paul har med sig 25 kronor. Hur
ménga godisbitar fir han for sina pengar?”. Pa uppgiften svarade 30% réatt och hade dessutom
en korrekt utrdkning och 4% gav ritt svar utan utrdkning. Ingen elev gav ritt svar ihop med en
felaktig utrdkning.

Till skillnad fran de tre dvriga textuppgifterna, dir svarsalternativen finns och &r begrénsade 1
frdgeformuleringen, fanns hér inget uppenbart alternativ att gissa pa. Jag bedomde dérfor de
svar som gavs utan utrdkning som att de eleverna har en korrekt forstaelse for uppgiften.

51% av svaren var felaktiga. Har var det ndgra som gjorde en felaktig additiv jamforelse mellan
talen, nir de behdvde gora en multiplikativ jimforelse for att nd en korrekt 16sning. Méanga
riknade alltsa differensen mellan Dianas 10 kronor och 32 godisbitar och adderade det till Pauls
25 kronor och fick svaret 47. Eller rdknade de differensen mellan Dianas 10 kronor och Pauls
25 kronor och adderade det till Dianas 32 godisbitar och fick aterigen svaret 47. Vissa gav dven
svaret 47 utan att visa ndgon utrékning.
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Exempel dir svaret var 47:
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(’For att diana har 10 kr och hon far 22 godisbitar mer dn 10 sd att 25 far 22 godisbitar och sd och 25+22=47
kr’)

47 g O bt hay Fal/

Foljande svar kan vara intressant att ta upp da eleverna har fatt ett svar dér antal godisbitar &r
farre for Paul dn for Diana, vilket dr orimligt om Paul har mer pengar. Den ena av de hér tva

eleverna hade dven fel pa den nakna uppgiften med brakrikning. Den andra eleven hade
overvigande korrekta svar genom hela testet.

Exempel pad orimliga svar:

Ciar Uharfir 5 57
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Pa den hir uppgiften var frekvensen for korrekt svar 14g for FSB-elever. Enbart ett rétt svar
med korrekt utrdkning redovisades bland de eleverna, medan resterande gav ett felaktigt svar.

Den hér elevgruppen uppgav overvdgande korrekta svar pa de nakna uppgifterna med addition
och subtraktion.
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Analys och diskussion

Nedan foljer en diskussion om mdjliga orsaker till elevernas resultat. Samma rubriker som
under resultatet anvinds och ett avsnitt med en kritisk reflektion kring min studie laggs till.
Avslutningsvis diskuteras didaktiska konsekvenser av arbetet samt ges forslag pd vidare
forskning inom dmnesomradet.

Overlag framstod testet som komplicerat for eleverna, bade for de med en flersprakig bakgrund
och for de med en ensprékig. Flest antal rétt svar med rétt utrdkning fick tre elever av totalt 76
deltagare, alltsa cirka 4%, vilka hade 10 korrekta svar av 12 mdjliga. Vanligast var ett resultat
pa 6 rétta svar med en korrekt utrdkning. Négot som 13 av 76 medverkande, cirka 17%,
uppnddde. Tre elever av 76, igen cirka 4%, hade noll svar som var ritt med en korrekt utrdkning.
Pa grund av att testet var utmanande for eleverna var det pa ndgra uppgifter svart att dra
slutsatser kring huruvida en elevs resultat kan bero pa bristande sprékkunskaper eller pé
bristande matematikkunskaper.

Kvantitativ analys

De vérden och figurer som framkom av kvantifieringen som gjordes av testresultaten visar pa
lagre resultat hos elever med en flersprakig bakgrund pé textuppgifterna. Trots att det statistiska
testet (t-test) gav ett resultat som indikerar att det inte var ndgon sann skillnad mellan grupperna
pa de nakna uppgifterna ses en viss tendens i boxploten. Medelvérdet pa de uppgifterna var for
grupp A 7,9 och for grupp B 8,8. Daremot fanns de elever som hade hogst podng pa de nakna
uppgifterna i grupp A, alltsd bland de elever med en flersprékig bakgrund. Virt att lyfta ar da
den forskning som gjorts kring tidigare skolbakgrund (Bernardo, 1999) och en forklaring till de
hoga resultaten skulle kunna vara en positiv paverkan fréan tidigare skolgéng och vil forankrade
samt vl fungerande 16sningsstrategier.

De statistiska tester som utfordes visade ett p-virde under samt ett p-virde Over
signifikansvdrdet p=0,05. Detta kan bero péd att antalet svarande elever var for litet, att
stickprovet inte var representativt for populationen, eller att det inte finns ndgon sann skillnad
1 hur grupp A och grupp B presterade vad giller nakna uppgifter.

Det relativt laga antalet deltagare i studien dr dock ndgot att ha i atanke nér slutledningar dras
kring resultatet. Sammantaget visar d&nda den hér analysen en storre skillnad mellan de bdda
grupperna pd textuppgifterna dn pd de nakna uppgifterna, vilket skulle kunna bero pa en
paverkan av att ha svenska som andrasprék for dessa elever.

De nakna uppgifterna

Bland de nakna uppgifterna var multiplikationsuppgiften med tvasiffriga termer den dar flest
elever gav ett felaktigt eller ett tomt svar. Det gér inte riktigt att jamfora hur stor andel av de
som klarade uppgiften och de som inte gjorde det som ar FSB/ FSV-elever dé det skiljde sig sa
pass mycket i hur stora de bada grupperna var. Enbart nio elever klarade uppgiften och séledes
uppgav 65 elever ett felaktigt svar. Att da hdvda att elever med svenska som forstasprak var i
minoritet bland de som klarade uppgiften visar inte pd nigot jamforbart di den minoriteten
enbart bestod av fyra elever.

En uppenbar svarighet bland de utrdkningar som ledde till ett felaktigt svar pa den forsta nakna
uppgiften var att bada termerna var tvésiffriga. Uppgiften var 37x19 och ménga elever gjorde
en korrekt uppstéllning men multiplicerade 9 med 7 och 1 med 37 eller enbart med 3:an (se
exempel 1 Resultat ovan). Samtidigt som det fanns en forstdelse for multiplikationsalgoritmen
fanns det emellertid ett missforstdnd i1 hur den utférs med flersiffriga termer. Eftersom det var
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en svarighet for ett flertal av eleverna och sédledes en uppenbart svar uppgift, lades inte ndgon
storre vikt vid de enskilda elever som hade fel pa uppgiften.

Bland de som utforde den forsta nakna uppgiften korrekt var majoriteten FSB/FSV-elever. En
overrepresentation av den gruppen elever kan bero pa kulturella skillnader i att utfora
multiplikation. Tva av de hdr eleverna hade en skolbakgrund fran andra linder, ndgot som kan
vara kopplat till deras forméga att 16sa multiplikation med flersiffriga termer (Bernardo, 2001;
Salillas & Wicha, 2012; Van Rinsveld et al., 2015 i Van Rinsveld et al., 2016, s. 78).

Overlag gavs flest korrekta svar pi uppgifterna med addition och subtraktion. Dock var det
totalt 20 elever som hade fel pa minst hélften av de uppgifterna. Bland dessa fanns bade elever
med svenska som fOrstasprak och flersprakiga elever representerade, dock var den senare
gruppen 1 majoritet. Den hér gruppen tycks ha en allmdn matematisk svérighet da de generellt
har laga resultat genom hela testet. Den hogst presterande av dessa 20 elever gav korrekta svar
pa enbart hilften av alla uppgifter. Bland de elever som hade svart med fler &n hélften av
uppgifterna var textuppgifterna de allra svéraste.

Virt att ndmna avslutningsvis dr resultaten fran den kvantitativa analysen. De flersprakiga
eleverna hade generellt ldgre resultat pa de nakna uppgifterna men bland dem fanns ocksa de
elever med hogst resultat.

Textuppgift 1

Enbart 9% av de medverkande gav ett rétt svar med en korrekt utrdkning pd den hir uppgiften.
Fem av dessa 7 elever som uppgav ritt svar med korrekt utrdkning var FSB/FSV-elever. En
forklaring kan vara en anvdndning av modersmalet som resurs (Van Rinsveld et al., 2016) och
att eleverna har den matematiska kunskapen om att svaret pa en multiplikation ar produkt da
gér via sitt modersmal och sina kunskaper, dversétter begreppet och pa s vis kan rikna ut den.

Efter att ha analyserat tester visar det sig att minga har gissat ndr de har svarat pa uppgiften.
Maénga som har gett ett ritt svar har gjort det med motiveringen att Marcos tal var minst, da
hans tal var 29 och 14 jimfort med Klaras 275 och 138. For att undvika det hér skulle fragan
ha konstruerats pa ett sitt som gjort det rdtta svaret till det med termer och summa da de
automatiskt blir hogre an faktorerna i en multiplikation om svaren ska bli ndgorlunda lika.

21 av de 37 medverkande som uppgav ett felaktigt eller ett tomt svar pa uppgiften hade dven
fel pa de nakna uppgifterna som testade multiplikation. Déir gar att anta en generell svarighet
for multiplikation, &tminstone for ndr minst en faktor ar tvasiffrig. De resterande 16 kan
diskuteras huruvida eleverna hindras av bristande sprékkunskaper d& de uppenbarligen klarar
av att rdkna multiplikation. 19 av dessa 37 var FSB/FSV-elever. Bland de 19 uppgav ménga
felaktiga svar pd textuppgifterna och cirka hilften av dem hade problem med de nakna
multiplikationsuppgifterna. Nagot i textuppgiften dr det sdledes som stiller till det for de
eleverna. Hér kan argumenteras for en allmanspriklig svarighet i och med att ménga av de 37
eleverna dven hade fel pa andra textuppgifter.

En annan orsak kan vara okunskap i att svaret i multiplikation bendmns produkt. Ménga verkade
forsta att summa &r svaret i additionsuppgifter men produkt var svart for flertalet elever.
Huruvida det dr en okunskap i vad produkt innebér eller om det dr en spréklig svérighet att
forsta begreppet gar inte att tyda utifran resultaten i den har studien. Dock uppvisade ndgra
elever en forstaelse for det svar som uppgiften var ute efter, alltsa vad resultatet kallas i olika
riknesitt, da de exempelvis rdknade subtraktion istéllet for addition eller multiplikation. I de
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fallen har eleven forstétt vad for svar som forvéntas men behérskar inte full ut hur resultat i de
olika réknesatten bendmns. Hér kan hévdas att de eleverna egentligen kunde uppgiften och att
valet av fel raknesétt kan liknas vid exempelvis slarvfel i uppstéllningar.

Det ér intressant att ta upp och reflektera kring uppgiften da tidigare forskning har visat att
elever har léttare for att applicera en korrekt 16sningsmetod pd matematikuppgifter om tester
utfors pa deras modersmél (Bernardo & Calleja, 2005). Mgjligtvis hade uppgiften kunnat 16sas
lattare for de FSB/FSV-elever som gav ett felsvar om den givits pd deras forstaspréak. Intressant
ir att &ven manga som uppgav en helsvensk bakgrund hade fel pd uppgiften, trots att den da
givits pa deras modersmal. Huruvida det innebér en matematisk svarighet hos eleverna eller om
deras resultat beror pa nagot annat framkommer ej i resultaten.

Textuppgift 2

En stor andel av de 42% som svarade fel pd den andra textuppgiften klarade av de nakna
uppgifter som inneh6ll samma typ av matematik; addition och subtraktion. Det kan vara ett
tecken pd en spréklig svdrighet med de matematiska begreppen, d& uppgiften har ett relativt
enkelt sprak men innehaller begreppen fler dn, fdrre dn, tillsammans och flest. Utdver de orden
bestar uppgiften av namn, siffror samt orden har och och.

Baserat pa de svar som eleverna gav verkade det vara formuleringen ”Anton har 4 pennor farre
dn vad Jonna och Lollo har tillsammans” som var problematiskt. De som har rdknat ut
uppgiften, och antingen fatt ett felaktigt eller ett korrekt svar, har &ndé visat upp en forstaelse
for begreppen fler dn, firre dn och flest men missat, som nidmnt, tillsammans. De har anvént
addition nér det &r fler och subtraktion ndr det &r fdrre. Huruvida missen av tillsammans beror
pa en tveksambhet kring ordets betydelse eller pa att de helt enkelt har missat det gér ej att utldsa
ur resultaten. I detta fall gar inte att dra ndgra generella kopplingar mellan sprakkunskaper och
prestation. En gemensam genomgéng av uppgiften hade mojligtvis hjélpt fler elever att 16sa
den, genom att de da fétt spréket forklarat samt en pdminnelse om vad som behdver vara med i
utrdkningen.

Det som dock gér att utldsa ur resultaten &r att en majoritet av de som inte klarade uppgiften var
FSB/FSV-elever. Virt att lyfta & da den tidigare forskning som visat pd ldsforstaelsens
betydelse for matematiska 16sningar. Om det dr sé att det kridvs en uppniddd miniminiva av
lasforstaelse i ett andrasprék for att gynnas av det vid matematisk problemlosning (Beal et al.,
2010) kanske ménga av FSB/FSV-eleverna inte har uppnétt det. Om det &r lasforstaelsen som
ar problematisk for eleverna spelar det ingen roll att spraket ar enkelt och innehéller korta ord.
Ibland kan korta ord vara svarare att forsta dn langa (Lindberg, 2007, s. 19).

Annat intressant att notera dr att enbart tvd medverkande valde att inte ldmna ett svar pa
uppgiften. Alltsd gav majoriteten av de medverkande uppgiften en chans och, som tidigare
nidmnts, forstod det mesta i uppgiften men missade ndgon del. De tvd som ldmnade uppgiften
tom var FSB-elever. Den ena kom till Sverige 2012 men hade gétt i skola i sitt hemland. Av
hens resultat gér att ana en tydlig paverkan av sprakkunskaper dd hen gav ett felaktigt svar eller
inget svar pa alla textuppgifter men svarade ritt pd sex av atta av de nakna uppgifterna. Den
andra eleven kom till Sverige 2015 men hade inte gatt i skola tidigare. Hens 6vriga resultat var
generellt 1aga; en av de nakna additionsuppgifterna var den enda uppgift dir hen gav ett rétt
svar med en korrekt utrdkning. Det kan da péstés att det beror pd elevens tidigare skolbakgrund
och en generellt 1dg kunskapsniva i matematik och ldsning. Att eleven var 9 &r gammal nér hen
kom till Sverige och dessutom inte hade gétt i skola tidigare gor att en generell skolsvarighet
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inte dr forvanande eftersom det visats att tidigare skolgdng péverkar elevers prestationer i
skolan (Van Rinsveld et al., 2016).

I den forsta utskrivningen av testerna hade det gjorts ett skrivfel i den hér uppgiften. Istéllet for
bollar stod det pennor pa tva stéllen péd grund av att uppgiften ursprungligen handlade om bollar
och inte om pennor. Resultaten mellan de som fick testet med felskrivningen och de som fick
testet utan har jamforts men det har inte uppmérksammats ndgot som visar pa att det ska ha
paverkat eleverna. Det utesluter dock inte att enskilda elever kan ha blivit pdverkade av det eller
pa ndgot sdtt blivit stdrda i sin rdkning. Det har, som tidigare ndmnts, visat sig att elever
presterar sémre pa matematikuppgifter med distraktioner (Kempert et al., 2011) och den hér
felskrivningen skulle kunna liknas vid en distraktion. Trots att det muntligt informerades om
det i den klass ddr en elev upptéckt felskrivningen kan inte uteslutas att ndgon blivit distraherad
och inte hort informationen.

Textuppgift 3

Den hir uppgiften har ldgst andel korrekta svar av testets alla uppgiften. Majoriteten, 58% av
eleverna, gav ett felaktigt svar, vilket manga ginger berodde pa en jamforelse av braken.
Antingen var svaren att den ensamma tredjedelen dr mindre &n de tva femtedelarna eller att fem
ar storre dn tre och sédledes dr femtedelar storre dn tredjedelar. Dock uppvisade ménga
medverkande en forstdelse for innebdrden av delar inom brékrdkning. I och med att de tva
svarsalternativen som fanns gavs i fragan, var det létt for eleverna att gissa mellan alternativen
och pa sé vis fa ett korrekt svar. Av den hér anledningen kategoriserades dessa inte som ett fullt
korrekt svar pa grund av mojligheten att kunna gissa sig till det korrekta svaret utan en forstaelse
for uppgiftens matematiska innehall.

I efterhand kan uppgiften anses vara for utmanade for eleverna. Matematiken var pd en hogre
niva dn de andra uppgifterna och kan for manga kréva ett samarbete med en klasskamrat eller
assistans fran ldrare fOr att 16sa uppgiften. Likt de tva foregdende textuppgifterna var dven den
hér en alternativ-fraga, vilket kan ha bidragit till de studiens resultat.

D4 svarsalternativen pa uppgiften enbart var de tvd namn som fanns med i texten var det
felaktiga namnet saledes det vanligaste felsvaret. Men 25% av felsvaren som gjordes var dock
att de bdda tartorna var lika stora (se exempel i Resultat ovan). De som gjorde den hér
gissningen har tolkats som att de har en spraklig forstielse for uppgiften dé det krévs att de
forstar begreppet lika stor och vad sjélva frdgan var. Manga deltagare tycktes tro att det 1
uppgiften var tartbitarnas storlek och inte tirtans ursprungsstorlek som eftersoktes. Flera elever
svarade att den ena tartan var storre eftersom det braket var storre. Av dessa elever uppgav var
en majoritet FSB/FSV-elever. En mdjlig forklaring till den korrelationen kan vara en svarighet
1 att forstd uppgiftens kontext. Det &r inte sdkert att alla elever har hort ordet #drtbit ndgot som
kan bidra till att det tolkas som hela tartan. Om sa &r fallet kan resultaten hora samman med
vilken niva i andraspraket eleverna befinner sig pa (Kempert et al., 2011, s. 556; Van Rinsveld
et al., 2016, s. 76).

P& den hdr uppgiften uppkom storst andel korrekta svar med en felaktig utrdkning av alla
uppgifter (se bilaga 4). En mojlig orsak kan vara en forstielse for uppgiften och vad som ar det
korrekta svaret men att flertalet medverkande brister 1 svarsredovisningen. En vanlig utrdkning
var enbart tva cirklar dér den ena var indelade i tredjedelar och den andra i femtedelar. Det hir
var inte en godkénd 16sning dé det var otydligt huruvida de hade forstétt uppgiften eller ej. Det
utesluter dock inte en fOrstdelse for uppgiften men, som ovan ndmnt, en brist i
svarsredovisningen.
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Det ér vért att diskutera de elever som inte hade genomfort en korrekt indelning av sina cirklar
(se exempel i Resultat ovan). Eftersom de inte heller gav nagot svar pd den nakna uppgiften
med brékrikning gar det att anta en svarighet for brakrdkning. Det framstar som att eleverna
har fatt undervisning om brdk da de anvinder sig av den vanligt forekommande cirkeln for att
forstd och ridkna med brék. Dock verkar de inte ha tillignat sig en djupare kunskap om
inneborden av brékrdkning d& de varken uppvisar en forstaelse for jamforelse av brék eller for
addition av tal i brakform. Dessa elever hade dverlag 14ga resultat genom hela testet och séledes
kan en generell svdrighet i matematik antas.

Ovan ndmnda exempel for anvdndning av cirklar i uppgiften ér en tydlig indikation pa att det
ar en av de vanligaste metoderna som ldrs ut vid brikrékning. Kopplat till forskningen kring
hért forankrade 16sningsstrategier (Bernardo, 1999) ar det rimligt att anta att nér elever stoter
pa en matematisk uppgift anvéinder de den mest bekanta metoden inom omrédet. Det visar pé
vikten av att som ldrare variera sin undervisning. De medverkande som gav ett felaktigt svar pa
uppgiften hade mdgjligtvis haft stérre chans att 16sa den om de haft kunskap om fler
l16sningsmetoder. I och med den forskning som visar att vissa losningsmetoder dr néra
sammankopplade till det sprak uppgiften ges pé (ibid.) kan resultaten kunnat bli annorlunda om
den hade givits pa ett annat sprak.

Det &r vért att lyfta de studier som menar att en forenkling eller omskrivning av texten i
uppgiften okar resultaten for framst flersprékiga elever (Bernardo, 1999; Abedi & Lord, 2001).
En tydligare uppgiftsbeskrivning hade kunnat 6kat resultaten pa den hir uppgiften. Om de olika
matematiska komponenterna och deras samband hade lyfts fram pa ett tydligare sétt hade fler
elever haft chans att komma ndrmare en korrekt 16sning.

Textuppgift 4

Den hiér uppgiften var den dir eleverna gav flest olika alternativ pa 16sningar. D& uppgiften
hade en annorlunda utformning jamfort med de tre tidigare textuppgifterna fanns hir inga
alternativ i uppgiftens beskrivning att vélja mellan. Eleverna var tvungna att rédkna ut nagot for
att fa ett svar. Séledes antas de 3% som gav ett ritt svar utan utrdkning inte ha gissat utan istéllet
forstatt matematiken i uppgiften men inte visat sin utrikning. Endast en av de som gav ett
korrekt svar utan utrdkning var en FSB-elev. Om det varit fler FSB-elever som angivit ett
korrekt svar utan utrdkning hade det kunnat kopplas till kulturella skillnader vad géller att inte
anteckna minnessiffror eller liknande vid utrdkning (Léwing & Kilborn, 2010, s. 93;98). Da det
enbart var en FSB-elev finns ingen tydlig korrelation har emellan.

Det finns ingen uppenbar korrelation mellan prestationer pd den hér uppgiften jamfort med de
nakna uppgifterna. Det som géir att se dr att minga som gav ett felsvar eller 1dmnade
textuppgiften tom hade svart for den forsta nakna uppgiften om multiplikation, den med kort
division samt den med brékrakning. Alltsa de uppgifter dér eleverna generellt uppvisade laga
resultat. Det kan visa pd en matematisk svarighet, snarare dn pa sprakliga faktorer. Dock verkar
det inte vara en matematisk svarighet som skiljer sig namnvért frdn andra elever da, som nimnt,
manga elever hade fel p4 samma uppgifter.

Flertalet av de elever som gav ett korrekt svar pa uppgiften hade dven problem med den forsta
nakna uppgiften samt den om brikrékning. Dock hade inte lika ménga elever fel pa uppgiften
med kort division. I och med att en korrekt utford division var viktig for vissa varianter av en
korrekt 16sning pa uppgiften kan antas en korrelation mellan att ha klarat textuppgiften och att
ha klarat den nakna divisionsuppgiften. Vidare kan téinkas att de elever som klarade den nakna
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uppgiften om division eventuellt uppnatt en hogre niva i sina matematiska kunskaper dé de
klarade av att 16sa textuppgiften ndr ménga hade svért for den.

En mojlig faktor for att 6ka antalet korrekta 16sningar pa uppgiften hade kunnat vara att férenkla
spréket eller skriva om uppgiften for att tydligare visa pd sambandet mellan de matematiska
komponenterna i uppgiften (Bernardo, 1999; Abedi & Lord, 2001). Det hade eventuellt kunnat
underldtta om Dianas antal godisbitar och kronor var jimnt delbara med varandra. Nér det nu
var 32 godisbitar pa 10 kronor syntes i elevernas utrdkningar att manga, trots att 32 dividerat
med 10 blir 3,2, hade avrundat det till 3. Mgjligen pa grund av ett antagande att 3,2 godisbitar
pa en krona dr orimligt.

Manga felsvar inneholl en additiv jimforelse mellan uppgiftens olika kvantiteter. De eleverna
uppvisar en inledande forstaelse for proportionalitet men &dnnu inte den niva av forstaelse som
uppgiften kriaver. De har upptickt att det dr ndgon skillnad mellan de olika kvantiteterna som
ska vara konstant men de gor en felaktig jamforelse. De hir svaren kan bero pa starkt kopplade
16sningsstrategier till vissa uppgifter (Bernardo, 1999). Kanske ges svaren pd grund av att
eleverna enbart har fitt en liten méngd undervisning kring proportionalitet och dé inte fatt
kunskap om varierade 16sningsmetoder for liknande uppgifter.

Da uppgiften bygger pé ett vardagssprék och inte innehdller ndgot matematiskt begrepp ar det
intressant att lyfta den majoritet av de som inte klarade uppgiften vilka var FSB/FSV-elever.
Manga av dessa elever har 6vervigande korrekta svar pad de nakna uppgifterna. Ett sprakligt
hinder kan dérfor antas vara en mdjlig orsak till felsvaren. I och med den roll som lésforstielse
spelar vid matematisk problemlosning (Beal et al., 2010) kan menas att en lag nivd av
lasforstielse kan bli ett hinder for dessa elever. Spréaket i den hir uppgiften ar forhallandevis
latt och en allmén svérighet i 14sforstdelse dr da mer rimlig att anta som péverkansfaktor dn en
svérighet for specifika ord.

Metoddiskussion

Att gora intervjuer med elever for att hora hur de tinker nir de 16ser matematiska textuppgifter
hade kunnat ge djupare kunskaper om hur specifika individer reflekterar kring matematik-
uppgifter. Tyvérr paverkade tidsbegransningen i arbetet mojligheten att genomfora det i den
hér studien.

I och med det bortfall som blev i studien kan diskuteras hur resultatet hade paverkats om
bortfallet var mindre. Av totalt 114 tillfrigade elever deltog 76. Vad det har bortfallet pa 33%
beror pa gér inte att veta fullt ut, men gemensamt for alla klasser som deltog i studien var att
bortfallet ibland berodde pé elever som inte var ndrvarande vid tillfdllet da testet skulle
genomforas. Hur resultaten blivit om fler elever, fraimst fran klassen med ett stort bortfall, varit
med gar inte att sdga men de elevernas resultat skulle kunna skilja sig pa ett satt som fordndrar
resultatet till antingen det bittre eller simre (Bryman, 2011, s. 181). I en klass deltog enbart 3
elever av 26 och dir blev alltsa bortfallet cirka 88%. Hér berodde det framst pa ett ointresse
eller en ovilja bland eleverna att delta, samt bortglomda medgivanden fran foréldrar.

De péverkansfaktorer som jag valde att inkludera i min studie &r begransade. Sédledes finns
mdjligheten att resultaten kan bero pa andra faktorer. Det hade varit intressant att exempelvis
undersdka om skillnaden mer berodde pa vilken skola eleverna gick pd, &n vad de har for
spréklig bakgrund. Nir den kvantitativa analysen gjordes hérdrogs indelningen av eleverna och
alla elever som uppgivit ett annat svar én en helsvensk bakgrund blev indelade i samma grupp.
Visserligen har de eleverna en flersprakig bakgrund om de &r fodda i ett annat land eller har
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fordldrar som dr det och sdledes pratar ett annat sprak i sin hemmiljo. Men ddrmed inte sagt att
det &r en homogen grupp, snarare tvirtom. Som kunde utldsas av boxploten fanns de elever som
presterade bdst pd de nakna uppgifterna i den flersprakiga gruppen, samtidigt som dér fanns
elever som inte fick ndgot ritt.

Kritisk reflektion

Olika faktorer kan ha péaverkat resultatet av min studie. Pa grund av diverse omstindigheter
samt en anpassning efter ndr medverkande ldrare och klasser hade mojlighet att ta emot mig har
inte alla elever fétt gora testerna vid samma tidpunkt och veckodag. Vissa har genomfort testet
mitt i veckan, andra pd mandag formiddag och négra pé fredag eftermiddag. Det dr ndgot som
kan péverka alla prov och tester elever gor i skolan. Alla kan ha en dalig dag och inte prestera
som de brukar. Dock ska pdpekas att risken att alla 76 medverkande elever skulle ha haft en
délig dag vid genomforandet av testet dr osannolikt.

Uppgifternas utformning kan ha haft inverkan pa elevernas testresultat. I och med att de tre
forsta textuppgifterna var alternativfrdgor kan manga elever ha gissat sig till rétt svar och da
gér det att diskutera tillforlitligheten av resultaten. Det dr dock ndgot som har hafts i atanke
under arbetets gdng och siledes nigot resultaten har kategoriserat utifrin. Aven den mer
utmanande matematiken 1 textuppgift 3 kan ha paverkat resultaten. Det visar likvil inte pa
resultat som inte stimmer utan enbart pa att ingen av deltagarna i studien befann sig pd en
utmérkande hog niva i matematik.

Testet hade kunnat utformas annorlunda géllande vilket alternativ i textuppgift 1 och 3 som var
korrekt. I den forsta uppgiften tillhdrde de lagsta kvantiteterna i uppgiften det alternativ som
var korrekt och i den tredje uppgiften likasa. Darfor kan flera elever ha uppgett ett korrekt svar
utan att ha forstitt uppgifternas matematiska innehall.

Da studien riktades mot elever med svenska som andrasprik eftersoktes skolor och klasser med
sda hog majoritet flersprékiga elever som mgjligt. Ingen klass var emellertid homogen och
saledes deltog elever med en utéat sett helsvensk bakgrund. Problem uppstod nér elever som,
enligt sina ldrare, borde f6lja kursplanen for svenska som andrasprak inte gjorde det och med
anledning av det fick en missvisande indelning bland resultaten. Det utesluter inte att det inom
denna grupp, elever med helsvensk bakgrund och vardag, finns stora skillnader i
sprakkunskaper. Det kan ha paverkat de slutledningar och diskussioner som har forts kring
resultaten men det var nadgot som hades i dtanke vid analysen och darfor har framst vikt lagts
vid de andra eventuella paverkansfaktorerna.

Det kan dven vara av vikt att belysa det faktum att da deltagarna i studien var forhéllandevis fa
besoktes endast ett fital skolor. Trots att jag testet har forsokt anpassats sa att majoriteten av
elever i drskurs 5 och 6 ska klara av det kan det skilja frén skola till skola vad eleverna kan.
Manga faktorer kan ha en inverkan pa att elever presterar olika pa olika skolor. Allt frén larares
undervisningsmetoder, skolans styrning, ekonomiska forutsittningar samt geografiskt lage kan
paverka. Det hir dr inget som har végts in i arbetet men nagot som kan spela roll {for elever.

Didaktiska konsekvenser

Med arbetet dskadliggors vikten av att som lérare vara medveten om faktorer som paverkar
flersprékiga elevers presterande i matematik, da svenska skolor blir allt mer heterogena.
Flersprakiga elevers matematikkunskaper ska inte generaliseras dt varken det ena eller det andra
héllet. Som arbetet visar kan dessa elever bade ha stora problem men ocksa stora framgéngar i
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matematik. Likt alla elevgrupper &r det en heterogen grupp vars kunskaper inte kan
generaliseras.

Vidare forskning

Vidare forskning inom omrédet bor fokusera pé vilka ytterligare faktorer som kan péverka hur
elever presterar i matematik. Fokus kan antingen vara elever med en ensprakig eller med en
flersprékig bakgrund. I och med PISA-undersdkningar som pastar att elever med utldndsk
bakgrund dr en bidragande faktor till att Sveriges resultat sjonk under flera ar, bor fokus framst
vara dessa elever. Utan att undersdka vad som ligger till grund for de sjunkande resultaten gér
inte att veta vad fOr insatser som bor goras for att hoja resultaten. Lasformaga och matematisk
forméga, vilken skola elever gér pa samt utomstéende faktorer som socioekonomisk status och
vérdnadshavares utbildningsnivd dr exempel pa vad som kan végas in vid analys av elevers
matematiska resultat. I och med att den hér studien inte innefattar fler &n 76 deltagare foreslas
en storre urvalsgrupp infor framtida studier.

Likt nagra av de artiklar som anvints 1 arbetet kan dven jimforelser av elevsvar goras ndr
samma uppgifter ges pa elevernas modersmal samt deras gemensamma andrasprak. Vad som
da blir viktigt att viga in dr huruvida andraspraket dr naturligt eller patvingat. Delar av den
forskning som lésts har testat elever med naturlig tvasprakighet pa hur de presterar pé sitt
modersmal jdmfort med andraspraket. Vad som dd kan undersokas dr om elever med en
ofrivillig flersprikighet presterar likvardigt. Nyanldnda som har kommit till ett land pd grund
av olika orsaker har olika kunskapsnivéer i sitt modersmal. Det &r dirmed ingen sjélvklarhet att
de uppndr béttre resultat pa uppgifter som ges pé deras forstasprik. Flertalet invandrare har,
vilket studien delvis visar, inte gatt i skola innan de kommer till ett nytt land. Att dérfor prestera
bittre i skoldmnen pa sitt modersmal enbart pd grund av att det &r just ens modersmal dr inte dr
en sjdlvklarhet.

For att bygga vidare pa den hir studien skulle kompletterande intervjuer eller observationer
med de medverkande eleverna kunna goras. Det kan dd komma fram svar pa funderingar som
hafts under arbetets gdng, exempelvis hur elever har tidnkt nér de har gett korrekta svar utan att
redovisa sina losningar. Alternativ kan da vara att dels intervjua eller observera eleverna enskilt
for att fa hora hur de tdnker sjdlva. Men det hade dven varit av intresse att intervjua eller
observera elever 1 grupp for att se hur de tinker tillsammans och hjilper varandra att l9sa
uppgifter.

Det hade dven varit intressant att komplettera den hér eller en liknande studie med lérares
perspektiv. Exempelvis hade larares medvetenhet om flersprékiga elevers matematikkunskaper
samt deras arbetsmetoder med det hiar kunnat undersokas. Ett annat perspektiv att anldgga ar
dven hur modersmalsldrare anvidnds i skolan for att underldtta for flersprakiga elevers
matematiska utveckling. Modersmalsldrarnas egna perspektiv och metoder kan dven bidraga
till att bredda en liknande studie.

Sammanfattande diskussion

Resultaten hos FSB/FSV-eleverna skiljde sig fran resultaten hos de elever som uppgav en
helsvensk bakgrund. Savél den kvantitativa analysen som de uppgiftsspecifika analyser som
gjordes visade att de flersprékiga eleverna generellt uppvisade ldgre resultat. Framst syntes det
hér pé textuppgifterna, vilket skulle kunna innebédra en spréklig pdverkan i matematiken for de
hér eleverna.
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Men resultaten skiljer sig dven frén elev till elev. Exempelvis visade den kvantitativa analysen
att de elever som fick hogst resultat pa de nakna uppgifterna fanns bland FSB/FSV-eleverna. |
bada grupperna fanns elever som inte gav ett korrekt svar pd varken textuppgifterna eller de
nakna uppgifterna.

Med ett relativt 1agt antal deltagare i studien gar det inte att dra stora slutsatser kring den del av
populationen som utgérs av gruppen flersprékiga elever. Men utifran studien kan visas pa att
dessa elever tenderar att prestera lagre pd matematiska textuppgifter &n elever med en helsvensk
bakgrund, vilket gar i linje med vad tidigare forskning har visat pa i andra lénder.
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Bilaga 1

GOTEBORGS UNIVERSITET

Hej,

Mitt namn &r Johanna Allerth och jag studerar till grundskolelérare for arskurs 4-6 vid
Goteborgs Universitet. Jag haller just nu pa med mitt examensarbete dér jag skriver om hur
sprakkunskaper paverkar elevers resultat i matematik. Jag kommer gora ett matematiktest i
klassen dér ditt barn gar och behover dérfor ha en fordlders medgivande att det &r okej att ditt

barn gor testet eftersom hen dr under 15 ar gammal.

Testet kommer att géras anonymt och resultaten kommer enbart att anvéndas i mitt

examensarbete och ar séledes ingenting ditt barn kommer bli bedémd pa.

Jag skulle uppskatta om ni ville hjélpa mig i mitt arbete!

Med vinliga hélsningar,

Johanna Allerth, lararstudent.

|:| Jag tillater att mitt barn deltar i undersdkningen.
|:| Jag tillater inte att mitt barn deltar i undersdkningen.

Barnets namn:

Fordlders underskrift:

Ort och datum:
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Bilaga 2

Forst vill jag att du svarar pa nagra fragor om dig sjélv:

Fodelsear:

Ar du fodd i Sverige?

Om inte, nar kom du till Sverige?

Vilket sprak pratar du mest hemma?

Vilket sprak tycker du att du &r bast pa?

Har du gatt i skola i ndgot annat land? | sa fall, var?

Tack for din hjalp!

/Johanna

Visa hur du Iéser uppgifterna!

1. Marco har skrivit ett tal som ar produkten av 29 och 14. Klara har skrivit ett
tal som ar summan av 275 och 138. Vems tal ar minst?

2. Jonna har 16 pennor. Lollo har 7 pennor fler &n Jonna. Anton har 4 pennor
farre @n vad Jonna och Lollo har tillsammans. Vem har flest pennor?

Visa hur du |éser uppgifterna!

3. Sanna och Hoda har varsin tarta. De skar en lika stor bit av sina tartor.
Sannas bit &r en tredjedel av sin tarta. Hodas bit &r tva femtedelar av sin tarta.
Vems tarta ar storst?

4. Diana och Paul ska képa godis. Diana har med sig 10 kronor och far 32
godisbitar for det. Paul har med sig 25 kronor. Hur manga godisbitar far han for
sina pengar?

Visa hur du réknar ut uppgifterna!

37 -19=_____ 347 +288=______
78495=___ 703 -256=______
23419-7=___ 1026 _
= ——
12452 8:67=
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Bilaga 3

Inget svar
Fel svar

2 Ratt svar, fel utrakning

Ratt svar utan utrakning
Ratt svar

Kursplan Textuppgift Nakenuppgift
Fodd i Kom till
Elev Sv/SvA Fodelsear Sverige Sverige Sprak hemma Bésta sprak Skolaannatland P1 P2 P3 P4|N1 N2 N3 N4 N5 N6 N7 N8
1 2006 2013 Arabiska Sv Syrien
2 2006 2015 Farsi Sv Nej
3 2006 - Sv Sv -
4 2006 - Sv (italienska) -
5 2006 - Sv Sv -
6 2006 - Sv Sv -
7 2006 - Sv Sv -
8 2006 - Sv Sv -
9 2006 - Sv Sv -
10 2006 - Sv Sv -
11 2006 - Sv Sv/Engelska Malta
12 2006 - Sv Sv -
13 2006 - Sv Sv -
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14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41

2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv
Sv/Serbiska
Sv

Sv
Somaliska
Somaliska
Engelska
Kurdiska
Serbiska
Sv/Arabiska
Thailandska
Arabiska

Sv

Sv
Arabiska

Sv

Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv/Somaliska Nej
Sv/Arabiska Nej
Sv -
Kurdiska -
Sv/Serbiska -
Arabiska -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv -
Sv Tunisien
Sv/Engelska -
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42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69

2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006
2006

2016

2015

Arabiska
Sv
Arabiska
Sv
Sv/Bosniska
Sv

Sv

Sv
Somaliska
Arabiska
Sv

Sv
Bosniska
Sv

Sv
Sv/Estniska
Somaliska
Spanska
Tigringa/Sv
Spanska
Sv
Hemsprék
Sv/Albanska
Sv

Sv
Albanska
Assyriska
Persiska

Arabiska

Sv

Arabiska

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv
Somaliska
Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Sv

Spanska

Sv

Sv, hemsprdk
Sv/Albanska
Sv/hemspradk
Sv
Sv/Albanska
Sv

Persiska

Syrien

Syrien, Turkiet

Somalia

Dom. Republik.

Spanien

Filippinerna

Iran




Sv/Turkiska
Sv/Arabiska
Sv

Sv/Dari
Sv/Bosniska
Sv/Kurdiska
Sv/Engelska

Sv

Sv

Sv/Dari
Sv/Bosniska
Sv

Engelska




Bilaga 4

(o o1 12 23 34 a
P1 18| 24% 20| 26% 11|15% 20| 26% 7| 9%
P2 2| 3% 32| 42% 2| 3% 7| 9% 33| 43%
P3 7| 9% 44| 58% 15(20% 8| 10% 2| 3%
P4 11| 15% 39| 51% 3| 4% 23| 30%
N1 24| 32% 42| 5% 1] 1% 9| 12%
N2 3%| 4% 1823,50% 2(2,50%
N3 5| 7% 6| 8% 4| 5%
N4 6| 8% 18|23,50%
N5 5| 7% 15| 19% 3| 4%
N6 33| 43,50% 14 |18,50% 29|  38%
N7 L 62%| 12| 16% 2| 3% 15| 19%
NS 25| 33% 17| 22% 34| 45%
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