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Skolkunskaper kontra vardagskunskaper dr en grundliggande fraga for alla slag av
matematikutbildning. Inom forskningen finns ett Okat intresse for att studera ménniskors
kompetens att i vardagen anvdnda den formella skolmatematiken. Idag &r matematikunder-
visningen 1 hog grad uppgiftsstyrd. Eleverna ska ldra sig matematiska teorier, begrepp och
metoder. Lidraren presenterar ett problem som eleven ska losa och referenserna till
verkligheten handlar bara om att prova en teori. Detta forhallande kan leda till en sortering
som kan borja tidigt 1 skolan. Matematiken blir exkluderande i stéllet for att omfatta alla. Den
inre motivation som finns hos de yngre eleverna har hos de flesta ersatts av rena
prestationsmal under de senare skolaren. Viktiga faktorer for att elever ska behdlla lusten att
lara dr saval begriplighet som relevans. Ett etnomatematiskt innehall i undervisningen kan
innebdra att matematiken placeras i en ménsklig kontext. Detta kan gora eleverna medvetna
om att matematik dr en del i deras liv och kultur. Denna &mnessyn placerar elevens informella

matematik i centrum for den fortsatta matematikutvecklingen.

Begreppet etnomatematik kan definieras som den bro vilken fOrenar antropologer,
kulturhistoriker och matematiker. Detta visar att olika sétt att tinka leder till olika slag av
matematisk kunskap. For att utveckla undervisningen krdvs inte bara reformering av
laroplaner utan ocksd forskning om hur vi kan forstd och ta till oss etnomatematik.
Matematiken maste ses som en kulturell kunskap. Den har sin egen kulturella historia. Bishop
(1988) betonar att kulturens tre virdekomponenter, de kédnslomdssiga, ideologiska och
sociologiska, visar sig ha tydliga samband med matematiken. Den sociologiska aspekten pa
matematik avser forhéllandet mellan méanniskor och matematisk kunskap. Detta forhallande

rubriceras ofta som sociomatematik.

Begreppet sociomatematik kan dven definieras som ett dmnesomrade som beskriver vért
kognitiva, affektiva och sociala forhéllande till matematiken i samhéllet. Sociomatematiken &r
alltsa inte ett delomrdde av matematiken utan snarare ett omrdde inom den didaktiska
forskningen som studerar ménniskors relation till matematiken i det omgivande samhillet. I
begreppet inryms dven vad som kallas mathematical literacy. Detta omfattar individens
kapacitet att identifiera och forsta den roll som matematiken spelar i samhillet. Numeracy ar
den matematikkompetens som var och en principiellt behdver dagligen 1 de olika
sammanhang vi moter (Wedege 2006). Numeracy omfattar metoder for att forstd och hantera
matematiska monster som brukas i vardagssituationer. Att tilldgna sig denna kompetens ingar

som en viktig del i det livsldnga larandet. Matematisk kunskap omfattar dven erfarenheter och



fardigheter fran vardagen och arbetslivet. Numeracy dr ett samlande begrepp for denna
kompetens. Det dr inte alltid som vuxna dr medvetna om dessa fardigheter. Att uppmark-
samma den vuxnes informella kunnande ar en angeldgen uppgift for ldrare i vuxenunder-
visningen. Numeracy som kompetens kan ocksd utvecklas genom praktik pa arbetsplatsen
(FitzSimons & Wedege 2007). Kort kan ségas att numeracy dr den kunskap alla behdver ha
och mathematical literacy omfattar individens kapacitet att anvénda och tillimpa denna

kunskap.

Jablonka (2003) beskriver det centrala begreppet mathematical literacy enligt foljande:

Any attempt at defining "mathematical literacy’ faces the problem that it cannot be conceptualized
exclusively in terms of mathematical knowledge, because it is about an individual's capacity to use and
apply this knowledge. Thus it has to be conceived in functional terms as applicable to the situations in

which knowledge is to be used. (Jablonka, 2003, p. 78.)

Att kunna och tillimpa matematik i olika situationer inom omraden som utbildning, ekonomi,
kultur och demokrati kan beskrivas som funktionell matematisk kunskap (Wedege 2010). Att

utveckla och tillimpa matematisk kunskap benimnes numeracy:

Numeracy consists of functional mathematical skills and understanding that in principle all people need
to have. Numeracy changes in time and space along with social change and technological developement

(Lindenskov & Wedege, 2001).

Enligt Skovsmose (1990) styrs det matematiska ldrandet av en egen dold ldroplan. Han anger
tre olika typer av matematisk kunskap, forst den egentliga kunskapen, for det andra den
pragmatiska och for det tredje den reflekterande kunskapen. Den pragmatiska kunskapen
handlar om hur vi bygger och anvdnder matematiska modeller. Den reflekterande kunskapen
ger oss mojlighet att starta en dialog kring tillimpningen av olika matematiska modeller. Ett
undersdkande och argumenterande arbetssétt kan d& anvidndas 1 matematikundervisningen for
att utveckla den demokratiska kompetensen. Kunskap om hur man bygger matematiska
modeller betecknar Skovsmose (1990) som teknisk matematisk kunskap. Ménniskors
tillimpning av matematikkunskaper kan dock inte beskrivas i matematiska modeller.
Sammanfattningsvis kan sociomatematik sdgas vara ett dmnesomrdde som kombinerar

matematiken med oss minniskor och det samhélle som vi bygger upp.

Syftet med detta paper dr, forutom att ge en bild av sjdlva begreppet sociomatematik, att

redovisa teoretiska aspekter pd matematikdidaktiska fragor ur ett sociokulturellt och



etnomatematiskt perspektiv. Jag kommer att belysa hur sociomatematiska normer utvecklas i
klassrummet samt sprakets roll i matematikundervisningen. Efter att ha kommenterat olika
sociopolitiska aspekter pd matematikutbildning, sociala relationer 1 klassrummet,
skolmatematikens utformning och begreppet etnomatematik, relaterar jag ett teoretiskt

perspektiv som behandlats i litteraturen till min egen studie.

SOCIOMATEMATISKA NORMER

Yackel och Cobb (1996) introducerade begreppet sociomatematiska normer for att beskriva
och forstd hur elevers matematiska sjilvstindighet pdverkas av de matematiska vérderingar
som &r forhdrskande i matematikklassrummet. Dessa normer beskriver vad som fér eller kan
sdgas och goras i ett klassrum i relation till det matematiska innehallet. Normerna skapas i
samspelet mellan ldrare och elever. Kulturella och sociala processer dr viktiga inslag i
matematiska aktiviteter. De vanligaste sociomatematiska normer som rapporteras i litteraturen
ar relaterade till forklaringar, motiveringar och 16sningar. Det kan da vara fraga om vad som
rdknas som en godtagbar matematisk forklaring eller en effektiv matematisk 10sning. Vilken
norm som blir rddande i ett klassrum kan delvis bero pa elevernas alder. Hir kommer négra
exempel pd normer for vad som kan anses vara en godtagbar matematisk forklaring (Olteanu
2014):

* Vad som helst duger, bara man kan forsoker forklara hur man har ténkt

* Det som stér i facit

* Det som ldraren godkdnner

* Det som ménga i klassen anser &r en bra 10sning

* Jag kan argumentera logiskt for 16sningen
Sociomatematiska normer etableras dven ndr exempelvis ldrare i ett arbetslag samtalar om
matematikundervisning. Dessa dr sdllan uttalade men kan paverka sdvil samarbetet som

undervisningen i klassrummet. Exempel pé normer som kan rada i kollegiet &r:

* Synen pé vad som dr god matematikundervisning
* Vilken betydelse man ger till laromedel

* Vad man accepterar som en godtagbar matematisk forklaring



Diskussion och forhandling av sociomatematiska normer 1 klassrummet stimulerar
uppkomsten av ldrandetillfdllen for bade ldrare och elever. Det sitt pa vilket lararna véljer
elevuppgifter och kommenterar elevernas losningar dr direkt influerat av de rédande
sociomatematiska normerna enligt Yackel och Cobb (1996). De ger exempel pd hur ldraren
utnyttjar naturliga situationer i matematikklassrummet for att lyfta fram elevernas
diskussioner pé ett tydligt sétt. Lararen ger en uppgift till klassen och en elev uppger vid
forfragan det ritta svaret. Ovriga elever protesterar och anser att svaret r felaktigt varvid
eleven édndrar sitt svar pad grund av sin tolkning av den sociala situationen i stéllet for att
forlita sig pa det matematiska resonemanget. Zevenbergen (2001) framhéller att eleverna
kommer in i en skolkontext med en spraklig nivd som predestinerar dem att interagera och
tala pa ett satt som kommer att bli accepterat eller marginaliserat genom de olika pedagogiska
ovningarna 1 klassrummet. Hon genomforde en studie diar hon jamforde utfallet av
matematiska diskussioner i en grupp med medelklasselever och en grupp med elever fran
arbetarklass. Hon drog slutsatsen att det var skillnaden i sprikliga nivder mellan de olika
elevgrupperna som kunde vara avgorande for elevernas mojligheter att lyckas med

matematiken.

SPRAKET I DET MATEMATISKA KLASSRUMMET

Det édr, hdvdar Zevenbergen (2001), elevens sprakliga status som har en stor betydelse for
hens formaga att tillgodogora sig det matematiska klassrummets sociala praktiker. For att
lararens matematikdidaktiska kunskaper ska bli anvindbara i undervisningen kravs att de kan
kommuniceras, anser Lowing (2004). Det géller for lararen att bygga upp en undervisnings-
miljo som dels ar korrekt ur matematisk synvinkel och som kan uppfattas av eleverna och dels
biaddar for en god kommunikation med alla elever. Kommunikationen i klassrummet foljer
regler som é&r relativt oberoende av det innehall som kommuniceras. Spriaket som anvénds
under en matematiklektion dr ofta mycket speciellt. En av ldrarens uppgifter &r att med hjélp
av konkretisering och metaforer bygga en bro mellan elevernas vardag och detta komplexa
innehall. Nar det géller undervisning i matematik dr det viktigt att spraket ar klart och
entydigt. Att anvidnda ord som exempelvis “fyrkant” ndr man menar kvadrat, kan enligt
Lowing (2004), leda till missforstdnd av viktiga begrepp eller strategier. Amnet matematik
med sitt ordknappa och exakta sprakbruk &r sarskilt kinsligt. Detta géller inte minst for elever
som har ett annat hemsprdk &n undervisningsspridket. Barwell (2005) redovisar en

dokumentation fran The National Numeracy Strategy (NNS) riktad till engelska



matematikldrare. NNS introducerades av den engelska regeringen 1999. Denna strategi
levererar ett ramverk for matematikundervisning pé ldgre stadier och utgér ifrdn hur eleverna
ska utveckla sin forstéelse av det matematiska spraket:

* Anvind korrekt matematisk terminologi

* Tareda pa vilken status det dr pa elevernas insikt i det matematiska spraket

* Introducera nya begrepp i en ldamplig kontext

* Slutmalet dr att eleverna ldr sig ldsa och skriva nya matematiska begrepp i olika

sammanhang

Barwell (2005) betonar att forhdllandet mellan tillimpad lingvistik och matematikutbildning
ar mer komplext dn en enkel link mellan ord och siffror. Det finns ett behov av en mer

explicit modell av forhdllandet mellan &mnesinnehéll, sprak och ldrande.

SOCIALA RELATIONER I KLASSRUMMET

Lirares forestédllningar, &sikter och preferenser om matematik och hur &mnet ska ldras ut,
spelar en signifikant roll ndr deras sétt att undervisa ska utformas (Thompson 1984).
Forskning om forhéllandet mellan matematikldrares effektivitet och deras kunskaper i &mnet
har mestadels fokuserat pa ldrarnas matematiska kunskaper. Frdgan om hur lirare anvénder
och omsdtter sina kunskaper i en fungerande undervisning har i stort sett ignorerats enligt
Thompson (1984). Lirare utvecklar beteendemdnster som &r karakteristiska for deras sitt att
undervisa. Ar skillnader mellan lirares karakteristiska sitt att undervisa relaterade till
skillnader i deras syn pa matematik och matematikundervisning? For att besvara denna fraga
genomforde Thomson tre fallstudier, i vilka tre matematikldrare frdn gymnasiet deltog. De

observerades i tva veckor, varefter de intervjuades dagligen under ytterligare tva veckor.

Den forsta lararen, Jeanne, betraktade dmnet skolmatematik sdsom det framstilldes av
laroplanen. Hennes instédllning till innehallet var formellt. Hon sdg pd matematiken som ett
oforanderligt &mne, ddr aktiviteter var ett slags spel med olika symboler.

Jeannes syn pd matematiken marktes inte tydligt i hennes sitt att undervisa. Den mest sldende
kontrasten mellan hennes syn pd d&mnet och hennes sétt att undervisa var att hon ansag det
vara mycket viktigt att uppmuntra elevernas aktiviteter och att anpassa lektionerna till

elevernas behov.



Naésta ldrare, Kay, undervisade efter principen att matematik dr mera ett &mne fullt av idéer
och mentala processer én ett faktaspidckat &mne. Hennes undervisning préiglades av frekvent
problemldsning som hon introducerade med stor entusiasm. Hon sdg matematiken som ett
stimulerande och utmanande projekt och ansdg att lararen maste skapa och bibehdlla en
informell klassrumsatmosfar for att uppmuntra eleverna att stélla fridgor och utrycka sina
idéer. Lararen maste dessutom ta tillvara elevernas forslag och idéer. Léraren har en stodjande
roll nér det géller att uppmuntra eleverna att hitta 16sningar sjélva hellre dn att visa dem ett

ratt svar.

Den tredje lararen, Lynn, praktiserade en undervisning som speglade en syn pa matematiken
som en statisk samling fakta, regler och metoder som var nddvéindiga for att finna svar pa
specifika uppgifter. Hennes professionella syn pa matematik och undervisning kan
sammanfattas sa hir: Matematiken &r en exakt vetenskap och erbjuder fi tillféllen till kreativt
arbete. De metoder som anvidnds garanterar de rétta svaren. Matematiken &r absolut,
forutsdgbar, logisk och fri frén kénslor. Hennes instéillning till &mnet speglade hennes sitt att
undervisa. Hon uppmuntrade inte eleverna att frdga och diskutera eftersom hon ansdg att

laroplanen inte uppmuntrade dylika aktiviteter (Thompson 1984).

Lirarnas olika sétt att undervisa leder till fragan huruvida ldrarna diskuterar sin egen syn pé
matematikdmnet eller inte med sina elever. (Black et al 2012). Forskarna redogdr for
fallstudier som visar pa att pedagogiska interventioner inte alltid kan skapa ett positivt
inldrningsklimat. Det framkommer en onskan om en mer holistisk syn pd pedagogiken i
matematikklassrummet, en process i vilken undervisningen placeras i ett socialt sammanhang
och involverar kdnslor, exempelvis gliddje, tillfredstillelse och frustration. Pedagogik kan inte
ses som en uppséttning specifika praktiker eller tekniker som kan dverforas fran ett klassrum
till ett annat. Hur kan vi sprida olika sétt att forhalla oss till matematiken, metoder som har
langtidsverkan? Tidsfaktorn, ldroplanen, bedomningsprocedurer och uppfattningen att det &r
nddvindigt att kunna matematik dr nagra system som anvinds for att forsvara oss mot den
kunskap som ovedersdgligen talar om for oss att vi maste utveckla relationer for att ldra oss
och for att mojliggora for andra att lara sig. Att utveckla sociala relationer i klassrummet som
tar sig uttryck i att bli sedd och lyssnad till dr vitala processer for att ldra sig matematik.
Enligt Black et al (2012) & den Oppna acceptansen av denna socialitet inom

klassrumskulturen avgorande for de sitt pa vilka eleverna vill identifiera sig med matematik.



ETNOMATEMATIK

Etnomatematik &r ett relativt nytt omrade inom matematikdidaktisk forskning. Etnomatematik
kan definieras som den matematik som praktiseras av identifierbara kulturella grupper i
samhillet. Det kan vara olika etniska grupper, olika yrkesgrupper, sdvil hantverksyrken som
akademiska yrken, och barn i olika &ldrar. Etnomatematiken betonar skillnaden mellan den
matematik som ldrs ut i skolan, formell matematik, och den informella matematik som
eleverna har utvecklat innan de borjar skolan, eller i sin vardag utanfor skolan. Till skillnad
fran den dominerande matematikuppfattningen, uppméirksammas inom etnomatematiken
forekomsten av matematisk mangfald som utformats pé olika sétt i olika kulturer och

undergrupper i samhéllet.

Carpenter et al (2004) studerade hur barn som arbetade som gatuforséljare maste l9sa ett stort
antal matematiska problem utan papper och penna ndr de silde sina varor. De informella
sitten att gora matematiska berdkningar har egentligen inte mycket att géra med de
procedurer som ldrs ut i skolan. Ofta dr de rdknemetoder som ldrs utanfor skolan mycket
effektiva. I det formella test som deltagarna gjorde visade de svarigheter att folja skolans
bestimda rutiner for berdkningar. De blandade litt ihop addition och subtraktion. I det
informella testet som gick ut pa att 16sa problem i sin speciella kontext gick det mycket bittre.
Det visade sig att de deltagande barnen l6ste den matematikuppgift som de fick i den
naturliga situationen men misslyckades ndr den lyftes ur sin kontext och blev ett skolmate-
matiskt problem. Ar det bittre att introducera matematiska problem i en kontext dir de kan

16sas med vardagligt sunt fornuft?

Hur kan d& erfarenheter av etnomatematisk forskning inforlivas i undervisningen? Foér manga
elever har matematiken liten eller ingen relevans. Manga sdger att de vare sig forstir
matematiken eller vet vad de kommer att ha for nytta av den. En undervisning som tar hinsyn
till elevernas informella matematik och den matematik som utvecklats inom olika
yrkesgrupper kan wunderldtta forstdelsen av den formella matematiken och gora
undervisningen mer relevant for eleverna. Ett etnomatematiskt perspektiv i undervisningen
kan innebdra att man utgar frén elevernas individuella informella matematik exempelvis deras
egna losningsstrategier. Man kan ocksd anknyta undervisningen till elevernas kulturella

kontext, den vardag som eleverna lever i eller till elevernas etniska kultur (Ronnberg &



Ronnberg (2006). Om eleverna inte forstar undervisningen kan det bero pa att de har svart att
forsta de speciella procedurer de ska ldra sig och som inte stimmer dverens med deras eget

sétt att tinka, inte p4 att de ej forstar begreppen.

Att ldra sig och att anvinda matematik involverar kulturella, sociala och kognitiva fenomen
som inte kan skiljas frin varandra (Masingila & de Silva 2001). Under tidigare generationer
har matematiken utvecklats ur minskliga behov inom kultur och samhille — behov att
overvinna hinder, 16sa problem eller att forklara olika fenomen. Tyvérr har den matematik
som lédrs ut i skolorna skiljts frdn den kontext i1 vilken den utvecklades. De kontexter ur vilka
behovet av matematisk kunskap framkom ar vanligen bortglomda. Matematik skapas ofta av

personer som forsoker forklara sdrskilda matematiska problem.

SKOLMATEMATIK — EN DEL AV ETNOMATEMATIKEN?

Av en kvalitetsgranskning som skolverket genomforde 2001-2002 framgér att laroboken har
en central roll i svensk matematikundervisning. De friare arbetssdtten i matematik under de
tidigare skoldren overgar relativt snart till ett mer formaliserat ldrande (Ronnberg & Ronnberg
2006). Den inre motivation som finns hos de yngre eleverna ersitts hos méanga av rena
prestationsmal under grundskolans senare ar och pa gymnasieskolan. Viktiga faktorer for att
elever ska bevara lusten att lara ar begriplighet och relevans. Manga elever deklarerar att de
varken forstar matematiken eller vad de kommer att ha for nytta av den (Skolverket 2003).
Vad dr da matematikkunskaper? Vad innebér det att kunna matematik? Eftersom detta kan
omfatta méinga olika aspekter kan det vara intressant att sdrskilja sex olika mal for
matematikldrande (Ernest 2007). Jag refererar till Ernest darfor att han anser att det &r lika
viktigt att uppskatta och virdesitta matematiken som att ha kunskaper och fardigheter i

amnet.

Det forsta malet handlar om nyttoinriktad kunskap. Det avser att kunna visa upp anvindbara
matematiska fardigheter och en taluppfattning som ger den studerande mdjlighet att klara en
enklare anstéllning eller fungera som medborgare i samhillet. Praktisk arbetsrelaterad
kunskap kan sdgas utgdra det andra malet. Med detta avses framst att l6sa praktiska,
arbetsrelaterade problem med hjélp av matematiken. Det tredje malet &r avancerad specialist-

kunskap, det vill sdga fardigheter i avancerad matematik utdver den ordinira skolmatema-



tiken. Detta handlar dd om avancerad gymnasiematematik med fortséttning till hogskole- och

forskarniva.

Sa langt den omedelbart anvindbara eller nddvindiga matematiken. Men vilken roll kan
matematiken spela i en livslang bildningsresa? Som fjdrde mal fokuseras formagan att
uppskatta matematiken. Detta innebér att se matematikens roll i kultur och samhille och att ge
ménniskor en bredare kulturell kompetens. Det dr allmént ként att matematik ar ett &mne som
det &r svart att lyckas i och att det dr viktig att i skolsituationen skapa en kénslomassigt trygg
larandemiljo. Det femte mélet blir att skapa ett matematiskt sjdlvfortroende. Det dr viktigt att
alla kan kénna trygghet i sina egna matematikkunskaper och gliddje i att 16sa matematiska
problem. Skilen till matematikblockeringar och negativa upplevelser dr manga. Dalig
undervisning med trkiga arbetsformer, hogt studietempo och matematikens abstrakta
karaktdr anges ofta som skal till att de studerandes matematiska sjdlvfortroende sjunker. Brist
pa sjalvtillit och tilltro till den egna formégan é&r ett stort bekymmer. Tidigare erfarenheter av
skolmatematiken har en mycket stor betydelse for hur den vuxenstuderande utformar sina
attityder till matematikdmnet senare i livet. Det sjitte malet handlar om att {4 en social styrka
genom Okade matematikkunskaper. Att stirkas socialt genom tillgdng till matematiska
kunskaper ger en okad sjdlvtillit. Det dr viktigt att kunna anvdnda den matematiska kunskapen

i sociala och politiska verksamheter i samhallet.

Den matematik som ldrs ut i grundskola och gymnasium &r egentligen en form av situerat
larande och éterfinns inom sina sirskilda kontexter (Masingila & de Silva 2001). I en artikel
om syftet med skolmatematiken i en colombiansk kontext lyfter Agudelo-Valderrama (2009)
fram och betonar att skolorna ar ansvariga for samtliga elevers matematikutbildning. Darfor
méste ldroplanen utformas sid att den tillgodoser behoven hos ett demokratiskt,
kunskapsbaserat och globalt samhélle. P4 detta sétt kan man utbilda béde kritiska medborgare
och de som vill gé vidare till hogre matematisk utbildning. Detta betyder att ldroplanen maste
spegla flera olika praktiker. Samtidigt som den maste lyfta fram mojligheter till kritisk
diskussion och utveckla medvetenhet om problem i verkliga livet maste den pa samma géng

ge mojligheter till att studera matematiska teorier.

Ett etnomatematisk innehdll i undervisningen innebér dessutom att matematiken placeras i en
ménsklig kontext. I den portugisiska ldroplanen kan vi ldsa att ett av huvudméilen for

matematikutbildningen dr att utveckla en forméga hos eleverna att tycka om matematiken
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(Pais 2009). Det betyder att eleverna inte bara maste kunna matematik utan ocksa ha en
positiv instéllning till &mnet. Mélet dr inte enbart att utbilda eleverna, de méiste dven ha en
langtan efter utbildning. Enligt Lundin (2008) har den matematik som ldrs ut i den svenska
skolan Overdrivna mal utan verklighetsférankring. Han anser att ett stort problem med
skolmatematiken 4r den Overtro som samhéllet har till dmnet. Tankefiguren kring
matematiken som en magisk kraft anvéinds fortfarande for att motivera matematikens status
bland Gvriga d&mnen i skolan. En konstruktivistisk syn pd matematiken krdver att alla bevis
ska vara konstruktiva och dessutom ha en given plats i det matematiska sammanhanget. Ett
annat synsitt pd matematiken levereras av den sociala konstruktivism som nyligen har
applicerats pa dmnet. Detta synsétt framhdller matematiken som en felbar social konstruktion
som dndras Over tid. Den sociala konstruktivismen ser all sanning som relativ i forhallande till

en kulturell grupp som skapar och identifierar sanningen genom en kulturell process.

MATEMATIK OCH MAKT

Kunskap dr makt. Det sade den brittiske filosofen Francis Bacon for ¢ver fyra hundra ar
sedan. Fransmannen och 1900-talsfilosofen Michel Foucault gar ett steg lingre och talar om
komplexet makt-kunskap. Det dr svart att skilja makten fran kunskapen, hdavdar han. Det ar
inte bara kunskapen som ger makt. Makten ger ocksa kunskap. Framfor allt skaffar makten
sig kunskap, ndrmare bestimt den kunskap den behover for att bestd som makt (Foucault
2002). Relationerna mellan makt och kunskap ir i sjdlva verket mangfaldiga. Man kan skilja

mellan atminstone foljande fem:

+ den makt dver tingen som kunskapen ger

» kunskapen som ger makt 6ver médnniskor

+ makten som forbjuder kunskap

« makten som uppmuntrar och favoriserar viss kunskap

+ kunskap som avslgjar makten.

Den forsta relationen dr den som Bacon hade i dtanke. Om vi vet nagot, kan vi ocksa behérska
det. Det kan vara en rent intellektuell makt, nog sa viktig: jag forstar ett matematiskt problem,

en svar text eller en grupp ménniskors sétt att agera.

Foucault gar emot den humanistiska instdllning som skiljer kunskap frdn makt. Enligt

Foucault dr dessa begrepp sammanlidnkade och kan ses som produktiva krafter. Han anser att
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varje epok utgdrs av diskurser som bestimmer vad som ska tdnkas (Foucault 2002). Med
skolan som exempel belyser han hur makt utdvas genom ldroplanen (lds: kursplanen i
matematik), hur eleverna placeras i klassrummet, den undervisningsmetodik som ldraren
anvinder, examinationen och hur eleverna registreras &r yttringar av makt som skapar
kunskap om eleverna. Denna kunskap anvinds sedan for att réttfardiga tillimpningen av
makt. Foucault anser att utbildning &r ett disciplindrt fenomen som formar individen. Enligt
honom har skolan blivit ett disciplindrt centrum dér vi introduceras i ett disciplindrt samhélle
via den akademiska kunskapen. Det dr i skolan som ménniskan, inte ldngre en person utan en
elev, borjar forstad kunskapens hierarki med hjéilp av det klassifikationssystem som begrénsar,

integrerar eller utesluter dem.

Skolmatematiken agerar som en moderator vilken forstarker eller straffar eleven huruvida hen
ansluter sig till reglerna eller inte (Pais 2009). Kursplanen i matematik 4r en akt som
tydliggor eleven, som didrmed blir ldtt att handha. Den innehéller regler om hur slutsatser dras
och dven hur eleven hanterar sin tillvaro. Matematik kan ses som en social praktik (Valero
2009) som tillsammans med andra praktiker bidrar till att styra 6ver ménniskor. Hon hdvdar
att den matematiska kursplanen och undervisningen i matematik inte dr formedlare av hogt
véirderad kunskap. De &r sociala praktiker som, genom att overfora kunskap mellan olika
verksamhetsomraden, hjdlper till att styra elevernas handlingar, tankeramar och deras
mdjligheter att delta i eller uteslutas fran sociala sammanhang. Matematikutbildning opererar
som en del av storre sammanhang som beslutar om vad som dr accepterat i samhéllet (Valero

2009).

SOCIALPOLITISKA ASPEKTER

Att utforska matematikundervisning fran ett socialpolitiskt perspektiv forutsitter insikten om
att matematikundervisning faktiskt &r ett socialt och politiskt fenomen (Valero &
Zevenbergen 2004). De teoretiska modeller som hittills har dominerat den traditionella
undervisningen har varit begridnsade i sina mdjligheter att brottas med begrepp som makt,
marginalisering och framgang enligt Valero och Zevenbergen (2004). Kritiken mot den
anvinda pedagogiken har gitt ut pd att den har forstirkt en traditionell vérldsbild.
Postmoderna teorier kring hur en matematikundervisning ska utformas vinner idag terrdng
allteftersom var vérld fordndras mot nya ekonomiska, sociala, politiska och kulturella

forhallanden. Postmodernistiska aspekter pd matematikdidaktisk forskning inbjuder till att
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studera forskningen per se i ett forsok att klargéra det maktndtverk som associeras med

matematikutbildning.

Liroplaner i matematik har ofta kritiserats for att de inte tillgodoser mdjligheter att utveckla
det kunnande som behovs i framtiden (Ernest et al 2009). Formagan att anvidnda tekniska
hjilpmedel, validera resultat, sdka information och bearbeta data blir allt viktigare. A andra
sidan dr den mest kraftfulla aspekten pa matematikdmnet for ménga ldrare den instéllning att
det har mycket litet att gora med verkligheten. Man uppskattar gérna matematiken som den
mest upphdjda form av tinkande. Déarfor kan det for mangen lekman vara ett mysterium att
matematik dr ett utmérkt och effektivt sitt att 16sa verkliga problem enligt Ernest et al (2009).
Dessa olika budskap overfors till eleverna i matematikklassrummet ddr de maste tillimpa
matematiska koncept pd verkliga situationer men kanske inte alltid fOrstar hur denna
tillampning fungerar. I undervisningssituationen belyses séllan forhallandet mellan matema-

tiken och verkligheten och hur vi uppfattar denna verklighet.

Fastdn insikten om matematikens stora betydelse i samhiéllet har 6kat avsevért har vikten av
hur mycket matematik som ska léras ut till den enskilde eleven snabbt minskat hivdar Gellert
et al (2001). De distinkta matematiska operationer som kan forknippas med sérskilda yrken
och dagligt liv i allménhet ombesorjes nu av en uppsjo av maskiner och teknisk utrustning.
Baskunskaper i matematik som bildar kirnan i matematikundervisningen pa lagre stadier
tenderar att bli betraktade som overflodiga genom etableringen av datorer och miniréknare.
En 6kande anvidndning av matematik i vart samhélle mots med en 6kande “avmatematisering”

av medborgarna enligt Gellert et al (2001).

MATEMATIK OCH SOCIAL RATTVISA — ETT GLOBALT PERSPEKTIV

Atweh et al (2001) betonar att virnande om social réttvisa forekommer inte bara marginellt
inom policyn for matematikundervisning och forskningen inom matematikdidaktik. Fragor
som beror kon, multikulturalism, etnomatematik och effekter av socioekonomisk och kulturell
bakgrund diskuteras i den didaktiska litteraturen. Ménga av dessa fragor har letat sig in i
utbildningssystemen viérlden runt. Agendan for social réttvisa i matematikutbildning
diskuteras ibland i1 forhallande till kulturell och spréklig méngfald. Det handlar dé inte bara
om att eleverna inte deltar i undervisningen eller uppvisar laga prestationer utan ocksa om hur

helt olika grupperingar kan bidra till att d&ven berika undervisningen. Tyvérr misslyckas
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méngfaldsdiskursen med att ta i beaktande ett av de storsta problemen som kan orsaka social
ojamlikhet och utslagning i matematikundervisningen, ndmligen den socioekonomiska
bakgrunden. Social réttvisa kénner inga nationella eller kulturella grinser (Atweh 2001). I en

alltmer globaliserad virld har matematikutbildares arbete en klar internationell dimension.

Matematiken har kritiserats for sin akademiska elitism. Den matematiska kunskapen ar
baserad pa en patriarkalisk struktur och en manscentrerad epistemologi och har historiskt
fungerat som inkdrsport till studier i olika &mnen. Det finns emellertid fog for att pastd att
matematikutbildning dr ndra sammanlénkad med dagens globala sociokulturella, politiska och
ekonomiska scenario. Man kan séga att matematikutbildning i en vid bemirkelse har mer att
gora med politik 4n med matematik i ett sndvt perspektiv (Sriraman & Steinthorsdotttir 2009).
Det aktuella behovet for olika stater att forbereda lontagare for den globala ekonomin har
inneburit att man har skapat en “educational security state” diar man utvecklar ett system med
tester for att kontrollera ldrare och elever. Dessa blir dd underordnade ett industri/
konsumentparadigm som inbegriper savél utbildning som ekonomisk planering. I dessa
nationer/stater organiseras utbildningen for att kunna medverka till den ekonomiska tillvixten
och den progressiva utbildningen stills at sidan. For att motverka denna utveckling dr det
viktigt att forstd dikotomin mellan excellens och réttvisa i matematikutbildningen. Finns det
ett sétt att utveckla talanger i matematikutbildningen sd att ldroplanen tillgodoser samtliga
elevers behov? Om en meningsfull fordndring av matematikutbildningen ska kunna dga rum
behover vi omprova vad vi vill uppnd i matematikklassrummet (Stemhagen 2009). Att se pa
matematikklassen som ett forum for elever att lara sig analysera, forstd och forbattra varlden

kan leda till en radikal férdndring av matematikundervisningen.

For de flesta elever som bor i utvecklingslander har skolmatematiken liten relevans for deras
liv. Detta &r ingen tillfdllighet eftersom deras ldroplaner innehallande abstrakt matematik &r
importerade fran industrildinderna. Kitchen (2001) redovisar en studie frdn 1990-talet dar
matematikldrare i Guatemala intervjuades. Det framkom att Guatemalas skolor har spelat en
historisk roll vid landets sociala och politiska fordndring. Den radande sociopolitiska
kontexten i Guatemala péverkade 1 hog grad lararnas sétt att undervisa. Bristen pa finansiellt
stod till utbildning i allménhet och matematikundervisning i synnerhet gjorde att ldroplan och
undervisning inte genomgick nagon utveckling. Det sociala och politiska valdet i landet
begrinsade ldrarnas mojligheter att ta kontakt med sina elever. Den allménna bristen pa stod

till utbildning 1 Guatemala paverkade den matematiska kursplanen och pedagogiken negativt.
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Det viktigaste som framkom vid undersdkningen var att lararnas konventionella pedagogik
var beroende av den politiska och sociala kontext i vilken de arbetade enligt Kitchen (2001).
Ytterligare forskning behdvs i utvecklingsldander for att forsta hur varierande politiska, sociala
och kulturella kontexter paverkar matematikutbildningen. De verkliga behoven som finns hos

skolor och matematiklérare i utvecklingslanderna behover lyftas fram.

BEGREPPET FOREGROUND OCH KONSTEN ATT INTE GE UPP

Begreppet forgrund (foreground), som analyseras av Alro, Skovsmose & Valero (2007), kan
nidrmast Oversdttas med den for eleven fOrhdrskande och framtida kulturella och
socialpolitiska kontexten. Lérandet dr en process som &r beroende av elevens motiv for att
engagera sig i1 ldrandet, vilket innebédr ett samspel mellan elevens bakgrund och framtida
forhallanden. I begreppet ligger dérfor att det som eleven ldr in ska vara meningsfullt och
anvindbart. Dessutom betonar detta begrepp ldrandets sociala natur (Wedege 2010). En elevs
motiv for ldrande dr beroende av de sociala ramar som visar vad eleven har mgjlighet att
uppnd. Naturligtvis kan nya motiv for ldrande standigt dyka upp. Elevernas sociala kontext dr
ddrmed alltid betydelsefull for ldrandet. I de fall dér eleven upplever sociala problem i sin
omgivning blir detta en kontext som kan leda till svérigheter vid ldrandet. Forgrunder formas

av de erfarenheter eleverna far av skolmatematiken (Svensson 2014).

Ofta forklaras elevers laga prestationer i matematik med referenser till deras bakgrund. Detta
medfor dock begriansningar eftersom laga prestationer i skolan endast forklaras med hiansyn
till brister hos eleven sjdlv eller fordldrarnas bakgrund, exempelvis 14g socioekonomisk status.
I stdllet bor man, enligt Skovsmose (1994), ta hinsyn till sdvil elevernas nutida situation som
deras forgrunder. Elevernas forgrunder formas ndmligen av erfarenheter och tolkningar av de
mojligheter, som finns i elevens aktuella situation (Skovsmose 2012). Forgrunder relaterar till
att lara matematik i form av upplevda mojligheter (Svensson 2014). En elev som lyckas med
matematiken ser ofta positivt pd sina framtida matematikstudier och utvecklar littare ett

sjalvfortroende som formar en positiv forgrund.

Forgrunden omfattar dven elevernas egna tankar och forhoppningar om hur deras framtid ska
bli. Vilka mél har eleverna med sina matematikstudier? Har de redan bestimt sitt yrkesval? Ar

det rent av sa, att de inte har nagra positiva forvéntningar pa vad framtiden ska innehalla?
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Som empiri till min doktorsavhandling har jag valt att intervjua 32 st elever i1 grundskolans
arskurs 9. De hade alla betyget F i matematik i dk 8. Jag var intresserad av att fa deras egen
syn pa varfor de hade misslyckats med matematiken. Deras svar kunde ge en bild av hur deras
sociala kontext hade paverkat deras studieresultat i matematik. Ett flertal elever hade ganska
vaga uppfattningar om vad som skulle hinda efter grundskolan. De visade brist pa motivation
och saknade fokus i arbetet. De hade dock genomfdrt sina val av gymnasieprogram for det
kommande ldsaret. Nér de fick betyget F i matematik i arskurs 8 blev det tydligt att de skulle
fa svarigheter att na de mal som de hade stéllt upp for framtida studier och de insag att de
sjdlva kunde paverka utfallet av sina studier genom att Oka arbetsinsatsen pa
matematiklektionerna. Duckworth (2017) menar att den bdsta motivationen for elever dr om
de har tydliga mal med sina studier. Hon delar hir med sig av sin banbrytande forskning
inom omradet. Hon redogor for begreppet Grit som &r ett karaktdrsdrag som kombinerar
uthallighet, inre driv och formaga att inte ge upp vid motgangar. Det har visat sig vara en
avgorande faktor for att na framgang bade i skolan och i yrkeslivet. Grit kan dessutom
utvecklas och forstirkas, bade av oss sjdlva och genom stod fran fordldrar, larare, chefer eller
véinner. Det handlar om att hitta sin passion i livet, ringa in sitt personliga skl till att fortsitta

framat, aldrig sluta 6va och att se varje misslyckande som ett tillfille att ldra.

EPILOG

Forskning om matematikdidaktik har alltid tittat pa de processer genom vilka elever tilldgnar
sig kunskaper och féardigheter (Lerman 2012). Bade elever och ldrare har bade méal och
forhoppningar med sig in i matematikklassrummet. Det viktigaste syftet for eleverna kan vara
att forvdrva skolmatematisk kunskap som bland annat kan leda till vidare studier. Ett
angeldget omrade att utveckla dr metoder for nyanldndas ldrande i matematik. Detta omrade
har en stark anknytning till etnomatematik men dven spraket i det matematiska klassrummet
savil som till etnomatematik. Introduktionsprogrammet sprékintroduktion vinder sig till
ungdomar som nyligen anlént till Sverige. Utbildningen har en tyngdpunkt i svenska spriket
och syftet dr att eleverna efter sprakintroduktion ska kunna ga vidare i gymnasieskolan eller
till annan utbildning (Skolverket 2013). Gruppen nyanlédnda ungdomar &r en heterogen grupp
med vitt skilda bakgrunder och erfarenheter. Ndgra har en gedigen skolbakgrund, andra har
inga eller begriansade studieerfarenheter. Gemensamt for dem dr att de &r nybdrjare i svenska

spréket, vilket betyder att de méste ldra sig ett nytt sprik parallellt med att de ska tilligna sig
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kunskaper, exempelvis i matematik, pa detta nya sprak.

Den skolmatematiska kunskapen kan inkludera koncept och strukturer, processer, fardigheter,
njutning, tillfredsstéllelse och frustration, estetik, forundran och kanske andra aspekter pd
matematisk aktivitet. Om en elev ska fa en identitet i det skolmatematiska klassrummet maste
lararen fokusera pa hela personen. Liraren méste ocksa vara medveten om att identiteten &r
mangfasetterad. Aven om syftet ir att skapa en matematisk identitet kommer eleven att ha

andra 6verlappande mal och dnskningar pd samma géang.
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