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FORORD

Stockholms stad satsar pd matematiken. I forskolor, grundskolor och gymnasieskolor pagar ett mélmedvetet
arbete med att stirka barn och ungdomars intresse och forstaelse for matematik.

En nddvindig del i utvecklingsarbetet for att stiarka barns och ungdomars kunskaper i matematik ar 6kad for-
staelse for hur den enskilde eleven ldr sig matematik. Vigen till forstaelse och verklig kunskap blir rakare om
undervisningen i matematik knyter an till elevens egna referensramar och erfarenheter.

Ett etnoperspektiv pd matematikundervisningen &r ett sétt for larare att oka sin forstaelse for betydelsen av
elevens referensramar och erfarenheter for elevens larande i matematik.

Ett etnoperspektiv pd undervisningen kommer alla elever till godo. Oavsett etnicitet, modersmal, var i staden
man bor etc. bér alla barn och ungdomar med sig referenser och erfarenheter som kan utnyttjas i matematikun-
dervisningen och i samverkan mellan hem och skola.

Irene Ronnberg och Lennart Ronnberg ar larare och har 1ang erfarenhet av att undervisa i matematik i grundsko-
lan. Irene och Lennart ar forfattare till Skolverkets rapport, Minoritetselever och matematikutbildning. Under
ar 2005 och 2006 har de arbetat som projektledare i Stockholms stad (kompetensfonden) med att pa olika sitt
utveckla matematikundervisningen for flersprakiga elever.

Stockholm i november 2006

Mats Westin
Projektledare
Kompetensfonden
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INLEDNING'

Kompetensfonden i Stockholm stad har under aren 2004-2006 bedrivit flera projekt i syfte att nd en béttre
maluppfyllelse i matematikundervisningen. Bakgrunden till, och erfarenheterna av, projektet Matematik pd
modersmdl, vilket syftat till att utveckla modeller for tvasprakig undervisning i matematik, har redovisats pa
Third International Conference on Ethnomathematics, ICEM 3. Pa konferensen redovisades aktuella etnomate-
matiska forsknings- och utvecklingsprojekt.

Etnomatematik ar ett relativt nytt omréde inom den matematikdidaktiska forskningen. Enligt den definition som
flertalet etnomatematiker ansluter sig till, 4r etnomatematik den matematik som praktiseras av identifierbara
kulturella grupper i samhéllet. Exempel pa sddana grupper &r olika etniska grupper, olika yrkesgrupper, savil
hantverksyrken som akademiska yrken, och barn i en viss alder. Enligt denna definition betraktas &ven den
akademiska matematiken, vilken utvecklats och utvecklas av professionella matematiker, som etnomatematik,
eftersom den ocksa utvecklas av en identifierbar kulturell grupp. Detta skulle da innebédra att a/l matematik
ar etnomatematik. Varfor da ett sérskilt begrepp som etnomatematik? Vad skiljer etnomatematik frdn annan
matematik?

Till skillnad frén den dominerande matematikuppfattningen, erkénns och uppmirksammas inom etmomatema-
tiken existensen av en matematisk mangfald som utformats pa olika sétt i olika kulturer och grupper i samhéllet.
Matematik betraktas som en allmdnménsklig aktivitet, men som en kulturell produkt. Varje folk, varje kultur,
varje subkultur, utvecklar olika verktyg for att hantera aktiviteter som rakning, lokalisering, métning, formgiv-
ning, lek och spel och klassificering och generalisering.?

En central fragestillning inom det etnomatematiska forskningsfaltet dr hur etnomatematik och erfarenheterna
av etnomatematisk forskning kan inforlivas i skolundervisningen for att elever, oavsett bakgrund, ska na ett
béttre resultat. I denna skrift redogdrs for motiveringar till varfor, och forslag pa hur, undervisningen kan eller
bor utformas for att dstadkomma detta. Etnomatematikens framvéaxt och det etnomatematiska forskningsfaltet
beskrivs ocksé i korthet.

! D’ Ambrosio (1997)
2 Bishop (1988)



ETNOMATEMATIKENS FRAMVAXT?

Under 1900-talets forsta tva tredjedelar uppméarksammades olika etniska kulturers ma-
tematik 1 antropologiska studier i olika delar av virlden. Samtidigt pdgick diskussioner
om matematikens natur och dess relation till kultur, frimst bland filosofer. Med négot
enstaka undantag har denna diskussion inte engagerat forskare inom matematik och ma-
tematikdidaktik forrdn under senare delen av 1900-talet.

I fore detta kolonier har man sedan 1960-talet uppmérksammat att den traditionella ma-
tematikundervisning som utformats utifran vésterlindska kursplaner inte givit ett till-
fredsstdllande resultat. I dessa ldnder ledde detta till ett 6kat intresse for matematikens
historia och for i vilken utstrickning den egna kulturens matematik bidragit till mate-
matikens utveckling. Den intensifierade samhaéllskritiska debatten i Vietnamkrigets och
studentoroligheternas spar, resulterade i Europa och Nordamerika i att en del matema-
tikdidaktiker intresserade sig for frdgor om matematikens natur och matematikens roll
i samhéllet.

I slutet pa 70-talet och i borjan pa 80-talet dgnades ett flertal internationella workshops
och konferenser &t samhélleliga och kulturella aspekter pd matematik och matematik-
utbildning. En av de mest aktiva i dessa debatter har Ubiratan d’Ambrosio, Professor
of Maths Education and History of Science, varit. Fokus for hans intresse har varit hur
kunskap uppstér, organiseras och sprids och da sérskilt matematisk kunskap. Utifrén be-
namningar som etnobiologi och etnovetenskap, vilka anvints for att beskriva ursprungs-
kulturers kunskaper inom dessa omréden, anvinde han till en bdrjan etnomatematik som
bendmning pa ursprungskulturers matematik.

Pa den internationella konferensen om matematikutbildning i Adelaide i Australien 1984
(ICME 4), presenterar d’ Ambrosio ett forskningsprogram under titeln Socio — cultural
bases for mathematics education. Han hévdar att alla elever utvecklar matematiska kun-
skaper och férdigheter innan de bdrjar skolan, men att undervisningens uppldggning
innebdr att detta spontana matematikkunnande elimineras och ersitts av den formel-
la skolmatematiken. Detta innebdr enligt honom att manga elever ldémnar skolan med
sdmre matematikfardigheter &n vad de har fran borjan. I samband med denna konferens
etableras etomatematik som ett sérskilt forskningsfilt. Aret dirpa bildas International
Studygroup on ethnomatematics® i syfte att utveckla forskning inom omrédet. Gruppen
ger ut ett nyhetsbrev tva ganger per ar och har anordnat tre internationella konferenser
om etnomatematik: 1998 i Granada i Spanien, 2001 i Sao Paolo i Brasilien och 2006 i
Auckland i Nya Zeeland.

3 Avsnittet bygger pa Gerdes (1997) & Barton (1993

4 ISGEm



ETNOMATEMATIK SOM FORSKNINGSFALT

Har foljer en kortfattad beskrivning av olika omraden inom den etnomatematiska forskningen.

Man vill 6ka kunskapen om matematikforestallningar inom olika kulturer

Man uppmérksammar ursprungskulturers komplexa kunskapssystem. I Alaska har man synliggjort den mate-
matikkunskap som finns hos de éldre i yupikkulturen. I Sverige har Ylva Jannok Nutti undersokt den samiska
kulturens matematik utifran de aktiviteter som ndmndes i inledningen: rdkning, lokalisering, métning, formgiv-
ning, lek och spel och klassificering och generalisering. I sina intervjuer fick hon information som kan hirledas
till samtliga dessa aktiviteter.®

Man soker efter kulturella element och aktiviteter i vardagslivet som kan
utgora utgangspunkt for undervisning i klassrummet.

De matematiska erfarenheterna fran elevernas kultur anvinds for att introducera konventionell matematik pa ett
sadant sitt att eleverna forstar den och dess anviandbarhet béttre, och sa att dess relation till bekanta praktiker
och begrepp gors tydlig. I Ethnomathematics research in South Africa beskrivs hur man utgér fran aktiviteter
som barn sysselsitter sig med pé fritiden, som spel, snorlekar och tillverkning av drakar och stéltradsbilar, i
undervisningen av matematiska begrepp i algebra och geometri.” I Alaska har man med framgéng utgatt fran
den matematikkunskap som finns hos de dldre i yupikkulturen i undervisningen, vilket inneburit att innehéllet
blivit mer relevant, inte bara for yupikelever, utan ocksa for icke yupikelever.®

Man betonar och analyserar sociokulturella faktorers inverkan pa matematik-
undervisning, matematiklirande och matematikutveckling

Barns och vuxnas spontana (informella) sétt att 16sa problem i vardags- och yrkesliv synliggdrs. Betydelsen av
att barn och vuxna anvéander sig av informella strategier uppmirksammas och man lagger stor vikt vid hur dessa
strategier kan inforlivas i undervisningen.

Sjukskoterskestudenters svarigheter med de formler som anvinds for att utfora de berdkningar som kravs i
deras yrkesutdvande dr vél dokumenterade. I Australien har forskning visat att de svarigheter som studenter pa
sjukskdterskeutbildningen har med den formelbaserade undervisningen, inte i forsta hand beror pa begreppsli-
ga svérigheter, utan pa brister i raknefardigheter. Det visade sig ocksa att studenterna har fungerande “’vardags-
strategier” for att 16sa olika problem som har med dosering av medicin att gora, innan de far undervisning pa
omradet. Till skillnad fran de formler som ingick i undervisningen, bestod studenternas berdkningar emellertid
av flera steg, vilket bevarade meningsfullheten och dirmed forstaelsen av proceduren. Néagra av de slutsatser
som dragits av denna studie dr att den formelbaserade undervisningen bor omprdvas och att man i storre ut-
strickning bor hjilpa eleverna att utveckla de strategier som de redan har, och forstar.’

5 Lipka & Shehenaz (2006)

© Jannok Nutti (2003a, 2003b & 2007)

7 Laridon, Mossimege & Mogari (2005)

§ Lipka (2003)

® Gillies(2006) Jfr Wallby, K. m. fl. (2005)
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Man uppmairksammar att de 6verforda kursplanerna av vasterlandsk modell
ar frimmande for de kulturella traditionerna i tredje varlden

Ett sétt att angripa problemet med att skolan lyckas sdmre med minoritetselever i matematik, dr att utarbeta
sirskilda kursplaner for olika minoritetsgrupper. P4 Nya Zeeland har man arbetat fram en sdrskild kursplan i
matematik for maorier. Bakgrunden till detta dr att den traditionella matematik som den maoriska ursprungs-
befolkningen utvecklat innan 6arna koloniserades, helt har saknats i det officiella engelsksprakiga skolsystem
som utvecklats under arton- och nittonhundratalen. I Nya Zeeland har maorielever lyckats markant mycket
sdmre, dn elever fran den politiskt dominerande engelsksprakiga gruppen. Sérskilt daliga har resultaten varit i
matematik.

Under 1980-talet startades flera skolor med tvasprakig undervisning och 1993 formulerades kursplanen i ma-
tematik for maorier. Denna kursplan anknyter bade till maorisk kultur i allménhet och till innehéll i den tradi-
tionella maorimatematiken.'” Undervisningen bedrivs pa maori, vilket har krivt ett omfattande arbete med att
utarbeta ett matematiskt register pa detta sprak.!'!

Man underséker hur sprakliga benamningar av begrepp paverkar tinkandet
ndr det giller olika matematiska begrepp

Hur matematiska begrepp bendmns har betydelse for hur man uppfattar/ téinker om begreppen. Om den matema-
tiska terminologin innehéller bendmningar som inte harrdr fran elevernas modersmal, kan det forsvara forstael-
sen. Den visterldndska terminologin underlittar for elever som har romanska sprak som modersmal, eftersom
den till stora delar bygger pé det latinska spraket. En elev med spanska som modersmal har littare att uppfatta
betydelsen av begrepp som triangel, rektangel och kvadrat, 4n vad en elev med svenska som modersmal har. En
del sprak har bendmningar pa det egna spraket istéillet for 1aneord. Exempel pa detta dr bendmningen av triangel
pa norska (trekant) och bendmningarna av triangel (kolmio = treing) och kvadrat (neli6 = fyring) pa finska.

I Sstasiatiska sprak har den elementira matematiska terminologin benimningar pa dessa respektive sprak.'?
Nér man utvecklat det matematiska registret pd maori har man utnyttjat férdelarna med att utveckla en mate-
matikterminologi som stimmer 6verens med ord/uttryck i den egna kulturen.'> Bendmningarna har en struktur
lik den japanska. Man har inte l&nat in bendmningar fran latin och grekiska som man gjort i det engelska (och
svenska) spraket. Eleverna far alltsa stod av spraket for att forestdlla sig begreppet.

Matematiskt register Beniamning pa japanskalkinesiska Benimning pa maori
triangel tre horn form tapa toru = sida tre

kvadrat rat rektangular form tapa wha = sida fyra
rektangel ling rektangular form tapa wha roa = sida fyra lang
vinkel utgaende fran horn, horn, spetsig

Man utvecklar lararutbildning och lirarfortbildning for lirare

I Brasilien pagér ett utvecklingsarbete i syfte att utveckla en kursplan for ldrarutbildningen dér kunskap om
elevernas forkunskaper integreras i lirarutbildningen. '

0Forbes (1994); Knight (1994); Barton (1995).
"' Barton, Fairhall & Trinick, (1998)

12 Saburi (2006)

13Meaney, Trinick & Fairhall (2006)

14 Domite (2006)



I Israel skedde en omfattande invandring fran forna Sovjetunionen i borjan av 1990 talet. Manga av immi-
granterna var matematiklérare. Detta gav upphov till ett forsknings- och utvecklingsprojektet i syfte att dels se
vad som sker i motet mellan de invandrade ldrarna och israelisk matematikundervisning, dels att karakterisera
skillnaderna mellan matematikundervisningen i forna Sovjetunionen och Israel. Projektet visade att for de
invandrade ldrarna handlade det om mer 4n att bara ldra sig ett nytt sprak. Vare sig matematik eller matema-
tikundervisning ar oberoende av vérderingar och traditioner. Kulturella och sociala vérderingar genomsyrar
klassrummet och den dagliga undervisningspraktiken. De israeliska ldrarna hade, till skillnad fran lararna fran
forna Sovjetunionen, en konstruktivistisk syn pa larande. De sag sitt amne som en drivkraft for att utveckla kri-
tiskt och kreativt tdnkande. Projektet har resulterat i en modell som stdrker bade de infédda och de nyinflyttade
lirarna genom dialog i 6msesidig respekt, utan inslag av nedlatande attityder.'

Man diskuterar ethomatematikens teori och metod

Ett metodiskt problem vid studier av andra kulturers matematik ar att det r svart att ’veta vad man vet” nir man
avser att dokumentera den andres kunskap. Vi reflekterar ver vad de gor, 6ver begrepp vi identifierar i deras
aktiviteter. Vi pastar att de har kunskaper som de kanske inte har. ”Gyllene snittet” verkar t.ex. vara ett begrepp
for manga konsthantverkare utan att de har ett ord for det.'®

Man uppmairksammar i olika sammanhang risken for att etnomatematik i undervisningen kan innebéra ett exo-
tiserande av olika kulturer. Detta har lett till att man betonar skillnaden mellan etnomatematik och multicultural
mathematics.!’

Vissa kritiker av etnomatematik anser att om man inkluderar kulturbaserad matematik i undervisningen, riske-
rar eleverna att marginaliseras for att de aldrig far tillfdlle att utveckla ett matematikkunnande som ar avgdrande
for deras fortsatta studier och yrkesframtid.'® Darfor betonas att etnomatematik &r en integrerad del i en un-
dervisning som syftar till att utveckla forstaelse for den akademiska matematiken. De informella matematiska
erfarenheter eleven har, anvénds for att forstd hur matematiska idéer formuleras och tillimpas. P4 denna grund
introduceras sedan konventionell matematik p4 ett stt sa att den forstas bittre.!?

Bland matematiker och matematikdidaktiker finns olika uppfattningar om matematik.”’ En uppfattning ar att
se matematik som ndgot som finns oberoende av oss ménniskor. Med en sddan uppfattning ar det svart att se
nagra fordelar med att uppmérksamma olika kulturers matematik och man &r darfor oforstaende eller kritisk
till etnomatematik. En annan uppfattning &r att se matematik som en ménsklig social konstruktion som hela ti-
den utvecklas, vilken dverensstimmer med etnomatematikernas uppfattning. Manga med denna uppfattning &r
emellertid trots detta kritiska till etnomatematik, dels for att man framhaller risken for marginalisering, dels for
att man inte delar uppfattningen att olika gruppers matematik inte kan eller bor rangordnas.?! Etnomatematiker
framhaller att den kulturella matematiken &r utformad for att 16sa problem i den enskilda kulturen men att med
allt mer kommunikation mellan kulturer, nérmar sig olika kulturers matematik varandra.??

15 Amit (2006)

16 Onstad (2006)

17Eglash (2001)

18 Jfr Horsthemke & Schifer (2006)

19 Adam m.fl. (2003); D" Ambrosio (2006b).

20Se Ronnberg & Rénnberg (2001; 2002) for referenser
2! Horsthemke & Schifer (2006)

22Barton (1999)
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ETNOMATEMATIK OCH UNDERVISNING

I detta avsnitt redogérs for motiveringar till varfor, och forslag pa hur, ett etnomatematiskt innehall kan bidra
till ett béttre resultat i matematik.

Elevernas individuella informella matematik.

D’Ambrosio betonar skillnaden mellan den matematik som lérs ut i skolan, formell matematik och den infor-
mella matematik som eleverna utvecklat innan de borjar skolan, eller i sin vardag utanfor skolan.?* En undervis-
ning som beaktar elevernas informella matematik underlittar forstaelsen av den formella matematiken. Genom
att i undervisningen uppmairksamma elevernas tidigare kunskaper, kan detta kunnande ocksé bli en kélla till
stolthet och sjélvfortroende hos eleverna och en resurs i klassrummet.?*

Sma barn &r av naturen nyfikna och forsoker géra omvérlden begriplig. De upplever situationer som har med
kvantitet att gora och ser tidigt relationer mellan dessa kvantiteter. Utifran sina erfarenheter utvecklar de stra-
tegier for att ldgga ihop, separera, jamfora och fordela. Sddana rikne- och modelleringsstrategier dr universella
och utvecklas intuitivt hos alla barn, oavsett bakgrund, i syfte att forstd och hantera sin omgivning.?> Vid
skolstarten har de flesta barn betydande insikter i hur de ska anvénda sina begynnande rékneférdigheter for att
16sa problem. For att barns matematiska utveckling ska fortsitta efter skolstarten, och de ska forstd den under-
visning de fir i skolan, maste undervisningen knyta an till de erfarenheter de redan har.2® Om elever inte forstar
undervisningen kanske det beror pé att de har svart att forstd de speciella procedurer de ska ldra sig, och som
inte stimmer dverens med deras eget sdtt att tinka, inte pa att de inte forstar begreppen.

Av kvalitetsgranskningen Lusten att ldra — med fokus pd matematik, som Skolverket genomforde 2001-2002
framgar att ldroboken har en central roll och att friare arbetssdtt i matematik under de tidigaste skoléren relativt
snart overgdr till ett mer formaliserat lirande, p4 ménga hall redan i ar 3 men ocks i forskoleklassen.?” Om
undervisningen i tidiga skolar utgér frén en larobok, dér eleverna moter en formaliserad, generell skolmatema-
tik, kan det innebéra att de dverger sina informella, personliga 16sningsstrategier for tidigt, och att det ldggs en
alltfor stark tonvikt péd rakning, innan barnen moter matematikens idéer, vilket kan inverka negativt pa forsta-
elsen.

Att utga fran elevernas egna |6sningsstrategier

Ett projekt i USA som visat sig framgéngsrikt for alla elever, oavsett bakgrund, dr Cognitively Guided In-
struction, CGI.?® Detta projekt har inte bedrivits inom den etnomatematiska forskningen, men bygger pa upp-
fattningen att matematikundervisningen maste utga fran elevernas informella matematiska fardigheter for att
eleverna ska lara med forstéelse. Projektet ér ett kompetensutvecklingsprojekt och principen ér att utbilda larare
i de olika strategier barn utvecklar for att 10sa matematiska problem, s att de kan bygga undervisningen pa
dessa. Till skillnad frén traditionell undervisning, dér innehallet ar tydligt sekvenserat pa sé sitt att eleverna lar
sig addition och subtraktion fére multiplikation och division, och dér de lér sig riknefardigheter innan de lér sig
att 16sa problem, ir ldrogangen i CGI integrerad. Nér barnen borjar skolan baseras undervisningen pa att de re-
dan har strategier for att 15sa olika typer av problem, dven multiplikation och division. Man utgér fran problem
formulerade i ord, antingen av eleverna sjilva, eller av ldraren, och problemen formuleras utifran situationer
som &r bekanta for eleverna, antingen fran vardagen i skolan eller fran nagot som tas upp i undervisningen i

D’ Ambrosio (1997)
24 Domite (2006)

25 Carey m.fl. (1994)
20Kilborn (1991)
?7Skolverket (2003)
28 Carey m.fl. (1995)



andra &mnen. Eleverna 16ser problemen individuellt eller tillsammans med kamrater, samtidigt som léraren gar
runt och stéller fradgor. Konkret materiel, kulramar m.m. finns tillgdngligt. Modelleringsstrategier med hjélp av
konkreta objekt som direkt representerar problemen, utgdr grunden for utvecklingen av mera abstrakta sétt att
16sa problem. De elever som Overgétt till att anvinda abstrakta symboler som siffror, utvecklar egna skriftliga
strategier for att 16sa problemen. Nér eleverna 16st ett problem beskriver var och en for de dvriga i gruppen hur
de 16st problemet. Eleverna kan da jimfora sina egna strategierr med andra sétt att 16sa samma problem. Detta
ger ocksa ldrarna insyn i elevernas tinkande, vilket underlittar planeringen av den fortsatta undervisningen.
Eleverna lér sig alltsa inte att rdkna genom isolerad firdighetstrining utan samtidigt som de 16ser problem s att
de ser relationen mellan de ingdende talen.

Aldre elevers problemlosningsstrategier kan synliggoras och diskuteras genom att man arbetar pa ett liknande
sétt. Eleverna loser olika typer av problem individuellt eller i smagrupper och redovisar sedan for varandra i
klassen. Det kan da visa sig att ett och samma problem kan 16sas pa olika sétt och med olika representations-
former. Olika sétt att redovisa kan vara pa OH film eller pa blddderblocksblad. Férdelen med blddderblocksblad
ar att man kan sétta upp dem pa vdggen sa att man kan se alla 16sningar samtidigt, vilket underléttar nir man
jamfor och diskuterar olika 16sningar.

Samverkan med hemmet

En av Kompetensfondens satsningar har varit Familjematematik,?® vilket syftat till att ge ldrare en introduktion
1 hur de tillsammans med forildrar kan stodja barnets ldrande 1 matematik. Ett sétt att fa till stind en sddan sam-
verkan 4r att organisera gemensamma mdten med fordldrar och barn. Genom att ge olika typer av problem som
de ska 16sa tillsammans, ger sddana moten utmarkta mdjligheter att synliggora informell matematik hos elever
och fordldrar. Ett exempel pa ett sddant problem &r att bedoma hur ldng en korridor &r utan méttekniska hjilp-
medel, vilket fordldrar och barn arbetade med under en matematikkvill pa Ostbergaskolan i Stockholm.3°

Att fa fordldrar delaktiga i planeringen av undervisningen och i ldrandeprocessen, bade i skolan och i hemmet,
ar foremal for ett projekt i USA. Under ledning av en grupp matematikdidaktiker pa University of Arizona,
g0Or lararna regelbundet hembesok hos eleverna for att fa kunskap om det informella matematikkunnade som
anvinds 1 hemmet och om barnens fritidsaktiviteter. Denna kunskap anvinds sedan vid planeringen av under-

visningen.’!

Kontexten (innehallet) i undervisningen

Sa gott som alla barn i de tidigaste skoldren har lust att l14ra matematik, men ménga elever forlorar den under
aren 1 grundskolan. Den inre motivation som finns hos de yngre eleverna har hos de allra flesta ersatts av rena
prestationsmél under grundskolans senare &r och pd gymnasieskolan. Elever pa program for naturvetare och
tekniker ger endast i enstaka fall uttryck for nyfikenhet och lust i relation till matematik. Viktiga faktorer for att
elever ska bevara lusten att lira dr begriplighet och relevans. For ménga elever har matematik liten eller ingen
relevans. Manga siger att de vare sig forstar matematiken eller vad de kommer att ha for nytta av den. Nar inne-
héllet inte uppfattas som meningsfullt och eleverna inte forstir det de arbetar med, dr det svart att upprétthélla
intresse och motivation.*?

2 Trygg mfl. (2004)

30 Andersson, K (2006)
3IBRIDGE
32gkolverket (2003)
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Ett etnomatematiskt innehdll i undervisningen innebdr att matematiken placeras i en ménsklig kontext, vilket
kan gora eleverna medvetna om att matematik ér en del i deras liv och kultur.>* Om eleverna forstér att matema-
tisk praktik utvecklats utifrdn manniskors behov och intressen, kan det bidra till att motivera eleverna. Det kan
hjélpa eleverna att se samband mellan olika matematiska begrepp och utveckla djupare matematisk forstielse.
Ett icke eurocentriskt perspektiv pd matematikens historia i undervisningen av afrikansk — amerikanska elever
i USA har inneburit att markant fler elever #n tidigare fortsatt att studera matematik pa hogre nivaer.* En an-
knytning till andra kulturers etnomatematik kan ocksé innebéra att eleverna blir medvetna om matematikens
roll i olika samhéllen och om bidrag frén andra kulturer &n den egna.

Att utga fran elevernas kulturella kontext/verklighet

Att anknyta uppgifter till elevernas kulturella kontext, kan ske antingen genom att anknyta till den vardag som
eleverna lever i, eller till elevernas etniska kultur (Se avsnittet Elever med annan kulturell bakgrund!).

En anknytning till elevernas vardag kan ske genom att man synliggdr de situationer dér eleverna anvénder mate-
matik och att dessa situationer sedan anviands som kontext vid problemldsning. Det kan emellertid vara svért for
eleverna att uppticka sin egen etnomatematik, eftersom de kan ha svért att forestilla sig att matematik kan vara
ndgot annat dn skolans matematik. Ett sétt att 16sa detta kan vara att lata eleverna skriva dagbok/loggbok utan
att sdrskilt fokusera pd matematik. Utifran dessa beskrivningar forsoker man sedan hitta de olika tillfallen d& de
varit inblandad i matematiska aktiviteter. I ett projekt med l4gstadiebarn utgick man fran elevernas egna berét-
telser om upplevelser utanfor skolan, t ex en semesterresa eller annan héndelse, for att utveckla matematiska
begrepp och matematiskt sprak och formulera fragor tillsammans i klassen.>® Det &r viktigt att uppméirksamma
att en anknytning till elevernas vardag inte dr detsamma som det som brukar kallas vardagsmatematik eller
vardagsanknuten matematik. Innehallet i vardagsanknuten matematik bestér ofta av uppgifter som handlar om
malning, tapetsering, banklan och liknande, och 4r mer en del av vuxnas vardag, &n av barns vardag. Att relatera
matematikuppgifter till aktiviteter som eleverna kénner igen frén sin vardag t ex matlagning och bakning eller
till elevernas intressen som olika typer av spel, musik, bocker, seriefigurer eller till litteratur/sagor som eleverna
4r bekanta med, ir sitt att ge matematikuppgifterna en kontext som eleverna kinner igen.>®

D’ Ambrosio anser att man ska forsoka anknyta undervisningen till verkliga situationer med ett genuint infor-
mationsbehov. Problemldsningen uppstar da som en konsekvens av den verkliga situationen och darfor blir den
meningsfull och begriplig for eleverna.>” En sadan uppgift kan t.ex. vara att eleverna vill mala om i klassrum-
met och att de méste rédkna ut kostnaderna for detta, for att rektor ska kunna avgdra om det ryms inom budge-
ten eller inte. Andra etnomatematiker foresprakar en matematikundervisning dir eleverna ges mojligheter att
reflektera over den verklighet de lever i, i syfte att stirka dem i att utveckla och anvinda matematik i situationer
som 4r viktiga i deras liv.® Exempel p sédana teman skulle for dldre elever kunna vara Att skaffa mobilabon-
nemang och Att flytta hemifrdn.

Att anknyta till andras etnomatematik

En anknytning till andras etnomatematik innebar att man anknyter till matematik hos olika etniska grupper eller
olika yrkesgrupper, t ex olika sétt att utfora berdkningar, olika talsystem och deras egenskaper, geometri och
mitsystem, arkitektur, konst, symboler och ménster, och logik och sannolikhet i spel.*’

3 Gerdes (1997)

34 Anderson (1997)

3 Lo Cicero m.fl. (1999) Jfr Massingila & King (1997).

36Se dven Doverborg & Emanuelsson (2006); Nilsson & Sundemo (2001); Larsson & Spels (2000)
37D’ Ambrosio (1998)

383e t.ex. Borba (1997)

3 Massingila & King (1997); Zavslasky (1989, 1996, 1997, 1998, 2003)



Réknestrategier och talsystem

Man kan jamfora fingerrdkningsstrategier och algoritmer fran olika kulturer. I Afrika och Asien forekommer
fortfarande ménga fingerrakningssystem. En del av dessa kan vara i bruk hos elever i Sverige. Ménga elever
med annan kulturell bakgrund dr mera vana vid att rdkna pa fingerlederna istéllet for pa fingrarna och i en del
kulturer anvinds fingerrikning for att utfora multiplikationer inom multiplikationstabellernas ram.** Aven om
subtraktions- respektive divisionsalgoritmen foljer samma generella monster i olika kulturer, kan de skrivas
pa olika sitt, och olika delberdkningar som att lana, betala tillbaka, komplettera, utjimna och de upprepade
delsubtraktionerna i lang division, bokfors pa olika sdtt. Om man har elever med olika kulturell bakgrund i
klassen kan eleverna sjilva demonstrera hur de olika typerna av algoritmer utférs.*! Genom att jimféra olika
kulturers talbendmningssystem kan eleverna fa en fordjupad forstéelse av positionssystemet (Se appendix!). En
del kulturers talsystem kan anvindas for undervisning om rikning med andra baser &n tio.

Geometri, monster och spel

En undersdkning av byggnadsstilar i olika kulturer kan ge en hel del erfarenheter av form, storlek, omkrets
och area. Eleverna kan fé i uppgift att undersoka vilken form de ska ha pa sitt hus for att det ska ga at sa lite
material till viggarna som méjligt, eller hur man far storsta méjliga boyta med en given omkrets.*? Eleverna
kan studera olika kulturers sétt att anvéinda symmetri, tesselering, kombinatorik och mdnster i textilier och an-

40Hvenekilde (1991)
41 Paulsson (1985); Shirley (2006)
42 7aslavsky (1989)
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nan formgivning. De kan skapa egna symmetriska monster med olika antal symmetriaxlar och egna mdnster
som tesselerar.*> Eleverna kan spela strategispel frén olika kulturer och jimfra olika spel for att se att samma
spelidéer forekommer i flera kulturer.*

Etnomatematik i vardag och yrkesliv

Eleverna kan intervjua fordldrar och andra vuxna om hur de anvénder matematik i olika situationer som t.ex.
nér de gor dverslagberdkningar nér de handlar, eller om olika sitt att méta/uppskatta langd, vikt eller volym. De
kan fraga foretradare for olika yrken om vilka matematiska problem de moter i sitt arbete och vad de anvénder
for matematik nér de 16ser dem. Detta &r ett sitt for eleverna att méta realistiska vardagsproblem och se hur de
hanteras i praktiken.*> Finns det nagra olikheter mellan hur man méngfaldigar recept i skolan och i den lilla
familjen och hur man gor i restaurangkdk for att de ekonomiska forlusterna inte ska bli for stora?

Skolmatematik — yrkesgruppers matematik

Manga elever pa yrkesforberedande program har svart att gora kopplingar mellan det de 14r sig pa matematik-

lektionerna och tillimpningen av matematiken i karaktirsimnena.*¢

Pa en del gymnasier tillimpar man dérfor s.k. infargning, vilket innebdr att ldrarna i matematik och karaktirs-
amnet samarbetar, s att innehall och upplaggning utgdr ett samordnat stdd for elevernas matematikutveckling.
Samarbetet mellan matematiklérare och larare i karaktarsaimnena kan kréva att bada lararna deltar under samma
lektioner, for att de ska forstd varandras “matematik”.*’ P4 samma sitt som elever kan ha svart att uppticka sin
egen etnomatematik, eftersom de kan ha svart att forestilla sig att matematik kan vara nagot annat &n skolans
matematik, har manga yrkesarbetande svart att se, och sétta ord pa den matematik de anvinder sig av i sitt yrkes-
utdvande. En annan svérighet med att knyta ihop skolmatematiken med olika yrkesgruppers matematik kan
vara att manga matematiklérare saknar yrkeserfarenhet av annat dn undervisningsverksamhet.

Tine Wedege, som sérskilt intresserat sig for vuxnas matematik i vardags- och yrkesliv menar att det finns en
grundldggande skillnad mellan skolmatematik och yrkesmatematik. Skolmatematiken &r uppgiftsstyrd, man
arbetar med flera likartade uppgifter for att tilligna sig algoritmer och andra procedurer eller begrepp. Matema-
tikanviindningen i arbetslivet uppstar ddremot i anknytning till utférandet av arbetsfunktioner/ arbetsuppgifter i
bestdmda teknologiska och/eller ekonomisk sammanhang. I arbetslivet kan olika individuella 16sningsstrategier

anvindas och 16sningen leder forr eller senare till en produkt, en plan, ett pris osv.*8

Det internationella perspektivet

Nir olika globala teman planeras i enlighet med det internationella perspektivet i ldroplanen, sker det vanligtvis
i den natur- och samhillsorienterande undervisningen. Matematikundervisningen berérs séllan eller aldrig.
Manga etnomatematiker lyfter fram etnomatematikens potential i en undervisning for globalisering, eftersom
matematik enligt deras definition vare sig betraktas som universell, eller som kulturoberoende. Om syftet inte
bara dr att 6ka forstaelsen av globala fragor, utan att ka forstdelsen for ménniskor och deras livsvillkor, &r det
nddvéndigt att undervisningen inférlivar innehall fran flera olika kulturer. Detta bidrar ocksa till att utveckla
den kulturkompetens som krivs for att leva i ett flerkulturellt samhille i en globaliserad vérld. Det enklaste
sittet att anvdnda etnomatematik for att understryka ett globalt perspektiv, dr att ge exempel pa matematiskt
tinkande fran andra kulturer. Genom att studera matematik fran olika kulturer runt om i vérlden, lar sig eleverna
inte bara om virlden utan ocksa om matematik.*’

4 Germain-McCarthy & Owens (2005)

4 Zaslavsky (1998, 2003) Zaslavsky (1998, 2003)

45 Massingila & King (1997)

46 Skolverket (2001)

4TWallby m.fl. (2005)

48 Wedege (2005, 2006) Se dven Ryding (2005); Johansson & Wallby (2005); Gustafsson (2005)
49 Shirley (2006)



Elever med annan kulturell bakgrund

Aven om alla elever har utvecklat informella strategier for att 16sa problem innan de bérjar skolan, kan man inte
ta for givet att alla barn har samma erfarenheter av matematik eftersom barnens erfarenheter ar beroende av i
vilken utstrickning och i vilka sammanhang de har kommit i kontakt med matematiska aktiviteter. Barn utveck-
lar olika grad av forstaelse for talbegrepp och matematiska begrepp i samband med problemldsning beroende
pa i vilken utstrickning man uppmérksammar tal och deras anvindbarhet i problemldsande aktiviteter i hem-
met och i forskolan. Parallellt med att barn utvecklar de informella strategier som ndmnts ovan, utvecklar de
ocksa begrepp som péaverkas av den omgivande kulturen.’® Beroende pa hur matematiska firdigheter anvinds i
vardagslivet kan barn ha olika erfarenheter av och forvantningar pa matematik.>!

Barn kan ha olika erfarenheter av att kvantifiera sin omgivning

Barn som viéxer upp i véstvirlden har andra erfarenheter av att kvantifiera sin omgivning p.g.a. att de omges av
kvantifierbara féremal och dgodelar i en annan omfattning &n barn i andra delar av vdrlden. Om kursplanerna
inte tar hinsyn till detta, utan dr utformade enligt visterldndsk forebild, vilket &r fallet i fére detta kolonier, blir

steget fran narmiljén till skolarbetet storre.>

50 Allardice & Ginsburg (1983)
St Carr m.Al. (1994)
32Kilborn (1991)
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Man har kanske inte samma syften med matematiska aktiviteter i alla hem

Behov av exakthet vid métning, kvantifiering och punktlighet varierar mycket i tid och rum. I den svenska sko-
lan betonas betydelsen av exakta siffror och matt, bade i matematik och hemkunskap. Vagen presenteras som
ett oumbirligt redskap i hemkunskap. Detta kan forbrylla elever vars fordldrar aldrig méter och viger exakt
hemma nir de snickrar, syr eller bakar. Ogonmatt och fingerfirdighet utvecklas pa ett annat sitt och med andra
resultat. Digitalur och kolappar appellerar ocksa till andra tankefardigheter &n solur och medvetenhet om de

sist inkomna.>?

De syften man har med matematik i hemmet paverkar barns taluppfattning

I litteraturen om barns utveckling av taluppfattning beskrivs tva olika sitt att se relationer mellan olika tal.
Dessa bendmns tallinjemodellen och del-helhetsmodellen. Tallinjemodellen innebdr att varje tal svarar mot ett
lage pa en linje, del-helhetsmodellen innebér att man ser hur tal dr relaterade till varandra. Del-helhetsmodellen
g0r det mojligt att se tal som uppbyggda av kombinationer av olika tal, medan man med tallinjemodellen inte
kan relatera kvantiteter till varandra annat &n genom ”storre” och mindre”. Om barn véxer upp i en kultur dér
det huvudsakliga syftet med att anvénda tal har att géra med situationer dér hogre tal har hogre status, som 1
tavlingar och spel eller ndr man réknar fodelsedr och jamfor alder, underlattas troligen utvecklingen av tallinje-
modellen for tal. Om huvudsyftet med matematik i barnets omgivning ddremot har att géra med aktiviteter som
har med delar av helhet att gora, t.ex. att skapa monster och att férdela mat, underléttas troligen utvecklingen
av del — helhetsmodellen for tal.>* Man kan allts inte ta for givet att alla barn forstar tallinjen som verktyg for
att illustrera olika rakneoperationer

Uppfattning om rymd, avstand och position

Uppfattning om rymd och avsténd skiljer sig 4t beroende p4 om man &r uppvuxen i en agrar eller urban milj5.%
Ett exempel pa hur man tinker om avstind ar t.ex. att stockholmare pa fradgan ”Hur langt ar det till...?” svarar
1 hur ménga minuters restid det ar med kollektivtrafiken. Ett exempel pa olikheter i uppfattning om position ar
att aboriginer inte har nagot uttryck for att vara vilse, eftersom det ingér i deras kultur att alltid veta var man ar.
De tanker séllan i begrepp som hoger och vénster. Deras sprak fokuserar mer pa absoluta riktningar i likhet med
viderstrecken, 4n pa relativa riktningar.>®

S Ronnberg & Sjogren (2000)

34 Resnick (1983) Carr m fl (1994)

35 Charbonneau & John-Steiner (1988)
3¢ Barton (1993)



Sprékliga bendamningar paverkar tankandet

Hur brék bendmns varierar mellan olika sprak. P4 dari, en varietet av persiska som talas i Afganistan, bendmns
brak pa foljande stt

1/2 nesp (en halv)
1/4 nespe nesp (hélften av en halv)
1/8 nespe cha nespe nesp (hélften av hilften av en halv)

Dessa bendmningar ger en annan bild av relationen mellan briken 4n vad de svenska bendmningarna gor. For
att forsta vad de svenska bendmningarna innebér, maste man forsta att eftersom fyra dr dubbelt sd mycket
som tva, och atta dubbelt s& mycket som fyra, dr en fjardedel hilften av en halv och en attondel hélften av en
fjardedel.

Tvasiffriga tals bendmningar och barns uppfattningar om tal

Olika sprék har olika struktur nér det géller att bendmna tvasiffriga tal. Barns forstéelse for siffrors platsvirde i
positionssystemet och for flersiffrig addition och subtraktion paverkas mycket av hur talen bendmns. Se appen-
dix! Om barn har ldrt sig att rdkna pa sitt modersmal innan de borjar skolan, och det finns skillnader i strukturen
av talbendmningarna pa modersmalet och undervisningsspraket, kan det innebéra att barnen maste bérja om i
sin firdighetsutveckling nir de borjar skolan.>

Innehallet i undervisningen

Matematikldrobdcker &r oftast skrivna ur ett svenskt perspektiv. Detta innebdr att den svenska majoritetskul-
turen praglar innehallet. Uppgifterna &r ofta knutna till sammanhang som kan upplevas som frimmande for
manga elever som t.ex. veckopeng, tdgluffning och skidresor till fjdllen. Detta kan inverka negativt pa elevernas
mdjligheter att 16sa uppgiften. Flera forfattare fran olika discipliner understryker att minoritetselever lyckas
battre i undervisningen om de far bekriftelse pa att deras sprak och kultur &r vérdefull. For elever med annat
modersmal och en annan kulturell bakgrund &n majoritetseleverna kan ett etnomatematiskt perspektiv innebdra
att de kan kdnna stolthet 6ver den egna bakgrunden och att deras sjadlvbild stérks.

Forsta generationens invandrarelever

Enligt resultaten av PISA undersokningen 2003 presterar forsta generationens invandrarelever i Sverige av-
sevirt sémre i matematik &n samma elevgrupp i 6vriga deltagarlinder. Mer dn 40% av forsta generationens
invandrarelever i r 8 nar inte hogre &n niva 1 i undersokningen, vilket innebar att de endast har de mest
elementira matematikfirdigheterna.” De klarar inte av att anvinda matematik i sidana situationer som &r
nodvéndiga for vidare utbildning och i yrkeslivet. Orsakerna till att den svenska skolan nar sa daligt resultat
med denna elevgrupp é&r inte analyserad. Det finns hypoteser om att det handlar om elevernas bakgrund och
om huruvida invandringen skett frivilligt eller ofrivilligt. Det kan ju ocksé vara s att matematikundervisningen
inte fungerar tillfredstéllande i den svenska organisationen med forberedelseklasser. Eleverna kanske inte har
matematikundervisning 6ver huvud taget eller deltar i vanlig klassundervisning i &mnet innan de utvecklat
sprakliga forutséttningar for det.

STKilborn (1991)
S8OECD (2006)
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Flersprékiga/flerkulturella klassrum

I klasser med elever fran flera olika kulturer och med flera olika modersmal finns en variation av informellt
och kulturellt matematikkunnande som kan utgéra en drivkraft i lirandet. Mycket av det etnomatematiska
innehall som féreslagits ovan, finns hos eleverna och deras familjer. Variationen kan synliggdras genom att
eleverna sjilva beréttar. Elevernas olika 16sningsstrategier och olika sitt att utfora berdkningar kan synliggoras.
Talbendmningar och bendmningar i det matematiska registret pa elevernas olika modersmal kan jaimforas och
diskuteras.

Tvasprakig undervisning

Innehallet i undervisningen

Trots att alla barn, oavsett kulturell och spréklig bakgrund, utvecklar grundldggande, informella, matematiska
begrepp innan de borjar skolan, dr det vanligt att matematikldrare anser att elever med annat modersmél adn
svenska inte har de begrepp och erfarenheter som anses nddvéndiga for att tillgodogdra sig undervisningen.
Detta kan bero pé att elevens begrepp ar forankrade i modersmalet och att eleverna darfor har svart att referera
till dem i en undervisning pa majoritetsspraket. For att eleverna inte ska stanna upp i sin kunskapsutveckling
nér de borjar skolan, méste matematikundervisningen knyta an till dessa kunskaper och erfarenheter och an-
knytningen maste var tydlig for eleven.

Ju storre olikheter det dr mellan elevernas kultur och den svenska kulturen, desto svérare har eleverna att klara
bendmnda uppgifter i svenska nationella prov.” Att elever inte klarar undervisningen i matematik kan bero pa
att kontexten i matematikuppgifterna uppfattas som frimmande av eleven, eller pa att undervisningen baseras
pé erfarenheter som eleverna inte har, vilket kan vara fallet om undervisningen utgar fran ett visterldndskt
medelklassperspektiv. En tvasprakig undervisning innebdr att ldraren har stérre mojligheter att knyta an under-
visningen till elevens informella matematikkunskaper och att vilja ett innehéll som uppfattas som relevant av
eleverna.

Spraket i undervisning och larobocker

Undervisningen i matematik stiller stora krav pa sprakbehdrskning oavsett om den sker pd modersmalet eller pa
ett andrasprak. Att 16sa textuppgifter i matematik, s.k. bendmnda uppgifter, utan illustrationer, vilket dr vanligt i
en traditionell laroboksbaserad undervisning, innebdr att man maste anvénda spraket i en kognitivt krdvande, si-
tuationsoberoende och oftast kontextreducerad kommunikation.® Matematikundervisningen stiller ocksi krav
pa att man behérskar och kan formulera sig med hjélp av ett symbolsprak och det matematiska registret. Detta
kriver kontextoberoende, skolrelaterade, sprakfirdigheter.®! Att komma ikapp jimnariga forstasprakselever i
sprakfardigheter av denna art tar fem till atta ar, forutsatt att man har nagot ars skolgéng pa sitt modersmal i
hemlandet. Om man inte har det tar det dnnu léngre tid. En tvasprakig undervisning innebdr att eleven kan fort-
sdtta sin matematiska utveckling, istéllet for att forst utveckla tillrackliga sprakfardigheter for att kunna delta i
en undervisning pi svenska.®?

 Parzyk (1999)

%0 Chamot & O"Malley (1987)
% Obondo (1999); Siljs, (2000)
©2Thomas & Collier (1997)



Arbetsformer och arbetssitt

For att eleverna ska se samband mellan den matematik de moter i skolan och sin informella matematik, och
utveckla forstaelse for matematiska begrepp och matematikens sprék, ar det nddvéndigt att de ges mojligheter
att reflektera 6ver och kommunicera om och med de matematiska begrepp som studeras, savil muntligt som
skriftligt. Ett viktigt steg mellan att eleverna laborerar med objekt, och abstrakt arbete med matematik och
symbolisering, &r ett steg dir de far forestélla sig objekten och utveckla forméagan att kunna skapa inre for-
stdllningar. Formagan att kunna “forestilla sig” matematiska begrepp och hindelser och fenomen &r viktig for
att man ska kunna 16sa matematiska problem. For att utveckla sadana mentala representationer maste eleverna
fa hjdlp att, genom ”sonderande tal” vid laborativt arbete, skapa inre bilder av matematiska begrepp. Moj-
ligheterna till den kommunikation och reflektion som &r nédvindig, for att eleverna ska lira matematik med
forstéelse, dr stérre om eleverna kan anvénda sitt modersmal i kommunikation med kamrater och ldrare. I en
tvasprakig undervisning blir elevernas flersprakighet en resurs genom att de kan anvinda bada sina sprék, for att
underlitta begreppsbildning, for att underlétta arbete med kognitivt krdvande uppgifter och for att utveckla det
matematiska registret pa bada spréaken. Se vidare utvirderingar av den tvasprakiga matematikundervisningen i
Stockholm stad.®

Lirares forhallningssatt

Hur ldrare undervisar, utdvar sin praktik, baseras pa flera mer eller mindre medvetna grundldggande uppfatt-
ningar. Dessa uppfattningar handlar om hur man ser pa 4mnets natur, hur elever lar sig &mnet, vilken roll lararen
ska ha i undervisningen, elevers formaga att ldra sig dmnet och hur man ser pa elevers olika kulturella och
spréklig bakgrund. Med en etnomatematisk &mnessyn, placeras elevens informella matematik i centrum for den
fortsatta matematikutvecklingen och dialogen mellan ldrare och elever betonas. D" Ambrosio understryker att
det inte &r tillrickligt att man ger alla elever tillgang till studier genom att ”6ppna dorren”. Eleven maste ocksa

uppleva sig som accepterad for den han/hon ir, ’kénna sig bekvim”.%4

%3 Norén (2006); Ramsfeldt (2006)
%D Ambrosio (2006a)
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APPENDIX

Talbendmningar pé olika sprak

Tal Svenska
1 ett

2 tva

3 tre

4 fyra

5 fem

6 sex

7 sju

8 atta

9 nio

10 tio

11 elva

12 tolv

13 tretton
14 fiorton
15 femton
16 sexton
17 sjutton
18 arton
19 nitton
20 tjugo

21 tjugoett
22 tjugotva
23 tjugotre
30 trettio
40 fyrtio
50 femtio
60 sextio
70 sjuttio
80 attio

90 nittio

Kinesiska
yi

er

san

si

jiu

shi
shi-yi
shi-er
shi-san
shi-si
shi-wu
shi-liu
shi-gi
shi-ba
shi-jiu
er-shi
er-shi-yi
er-shi-er

er-shi-san

(tio-ett)
(tio-tva)
(tio-tre)
(tio-fyra)
(tio-fem)
(tio-sex)
(tio-sju)
(tio-atta)
(tio-nio)
(tva-tio)
(tva-tio-ett)
(tva-tio-tva)

(tva-tio-tre)
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De germanska och romanska spréken har, med négra undantag som t.ex. danska och franska, samma struktur
i hur man bendmner tal. Skillnaderna i bendmningar mellan spraken ar da endast en fraga om direkt Gversitt-
ning som t.ex. mellan svenska och engelska. ”Tolv” dr “twelve” och “femton” &r "fifteen”. Den oregelbun-
denhet som finns i bendmningar av talen i talomradet elva till tjugo, dvs att tioordet sitts sist, medan det fran
tjugo och uppat sitts forst, finns i alla dessa sprak. En olikhet dr dock att i svenska skrivs tiotalen pé ett mer
logiskt sitt efter tjugo: trettio, fyrtio, femtio &n i t.ex. engelskans forty, fifty osv men i uttalet av de svenska
tiotalsorden hors inte tiotalet: “tretti”, ”forti”, ”femti” osv. Det talade spraket ger darfor daligt stod i forsté-
else av vad ordet beskriver. De germanska och romanska spraken har ocksé en struktur med sérskilda ord for
tiotalen, en dekadstruktur, vilket alla sprak inte har.

I de Gstasiatiska sprak som bygger sina talbendmningar pa gamla kinesiska ridkneord, kinesiska, japanska och
koreanska, saknas dekadord. Tvasiffriga tal bendmns genom en kombination av endast tio ord. Man behover
darfor inte ldra sig lika manga olika ord for tal som i andra sprak och bendmningarna beskriver precis vad talen
representerar i talsystemet. Det framgar tydligt hur ménga tiotal resp ental som avses. 12 bendmns som “tio-

tva”, 13 som “tio-tre”, 22 som “tva-tio-tva”, 35 som “tre-tio-fem” osv. Rdkneorden ger ddrmed ocksa ett bra
stod i forstaelsen av addition och subtraktion i hela talomradet.

Olika bantusprak har en lika logisk uppbyggnad i bendmningarna som de stasiatiska spraken har, fast med en
dold fembas, vilket innebér att bendmningarna av talen under hundra ar en kombination av endast sex ord, orden
for 1, 2, 3, 4, 5 och 10 (Kilborn, 1991).

I Guaranifolkets sprék i Brasilien bildas rakneorden dver fem genom multiplikation och addition. 6 = dubbel
tre; 7= dubbel tre plus ett.

I turkiska och i den kurdiska som talas i Anatolien, har talens bendmningar samma struktur med dekadord som
i germanska och romanska sprak, men de har en regelbundenhet i uppbyggnaden mellan tio och tjugo som
t.ex. det svenska spraket saknar. Turkiska: 1 bir, 2 iki, 10 on, 20 yirmi, 11 onbir (tio-et ), 12 oniki (tio-tva), 21
yirmibir (tjugo-ett) osv.



I somaliska bildas talens bendmningar mellan elva och nitton pa foljande sétt: 1 kow, 2 labo, 10 toban, 11 toban
iyo kow (tio-och-ett), 12 toban iyo labo (tio-och-tva). Fr o m talet tjugo har talen samma struktur i bendmningen
som kurdiskan och turkiskan fast med ett ”och” emellan. I dessa tre sprak far man ett stdd i forstielsen av ad-
dition inom talomrédet tio till tjugo, vilket underldttar ndr man utvidgar addition till talomrédet 6ver tjugo. Ett
sadant stod far man inte i sprdk med en oregelbunden bendmning av talen inom detta omréde som t.ex. i det
svenska spraket. | bendmningen av 12 som “tio-tvd” och 13 som “tio-tre” hors att 12 och 13 &r lika med tio +

tva resp tio + tre; i bendmningen av 12 som “’tolv” och 13 som “tretton”, hors inte detta.

Tal Svenska Turkiska Somaliska

1 ett bir koow

2 tva iki labo

3 tre g saddex

4 fyra dort afar

5 fem bes shan

6 sex alti lix

7 sju yedi todobo

8 atta sekiz sidded

9 nio dokuz sagaal

10 tio on (tio) toban

11 elva onbir (tio-ett) toban iyo kow
12 tolv oniki (tio-tva) toban iyo labo
13 tretton ontlig toban iyo saddex
14 fiorton ondort toban iyo afar

15 femton onbes toban iyo shan
16 sexton onalti toban iyo lix

17 sjutton onyedi toban iyo todoba
18 arton onsekiz toban iyo siddeed
19 nitton ondokuz toban iyo sagaal
20 tjugo yirmi (tjugo) labaatan

21 tjugoett yirmibir (tjugo-ett) labaatan iyo kow
22 tjugotva yirmiiki (tjugo-tva) labaatan iyo labo
23 tjugotre yirmitic (tjugo-tre) labaatan iyo saddex
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