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Sprakbrukets roll i matematikundervisningen

Ewa Bergqvist & Magnus Osterholm

(Artikeln bygger direkt pa delar av var forelasning vid Matematikbiennalen i Umea 2012.)

Relationen mellan sprak och larande ar komplex, bade nar det géller ett mer teoretiskt
perspektiv (se till exempel Sapir—-Whorf-hypotesen om relationer mellan sprak och téankande)
och nér det géller ett mer praktiskt perspektiv (till exempel nar det géller undervisning och
elevers larande). | den har artikeln valjer vi det senare perspektivet genom att titta pa
sprakbruk i matematikundervisningen. Vart fokus ligger pa olika satt att betrakta och
anvanda sprak i skolmatematiken. Aven om vi véljer ett mer praktiskt perspektiv maste vi
anda borja med att lyfta fram nagra olika synsatt pa relationen mellan sprak och matematik.

Att anvanda och fokusera pa sprakbruk

Det finns manga olika satt att se pa relationen mellan matematik och sprak. En del ser det
som att matematiken &r fritt fran sprak eller oberoende av sprak. Kanske for att det
matematiska symbolspraket gar att anvanda for att kommunicera oberoende av vilket
naturligt sprak nagon talar. Andra ser det som att matematiken &r ett sprak, kanske for att
det finns flera skal att betrakta matematikens symbolsprak som ett sprak. En anledning ar att
det byggs upp med speciella typer av regler, alltsd genom en sorts syntax och grammatik.
Bada dessa synsatt innebar dock att man begransar matematiken till dess symbolsprak och
det ar vanskligt eftersom matematikens historiska utveckling visar att det matematiska
symbolspraket &r en relativt sen uppfinning.

Vi ser istéllet pa relationen mellan matematik och sprak som att matematiken har eller
anvander sig av flera sprak. Dessa olika sprak ar da de olika typer av uttrycksformer som
anvands inom matematik, framfor allt symbolspraket, det naturliga spraket (i vart fall
svenska) och bildspraket (som innehaller till exempel diagram och tabeller). Att elever ska
utveckla formagan att anvanda matematikens olika uttrycksformer finns ocksa beskrivet i
kursplaner for bade grundskolan och gymnasiet. Vi ser det darfor som viktigt att fokusera pa
sprakbruket inom matematikundervisningen.

Man kan naturligtvis vélja att fokusera pa sprakbruket i matematikundervisningen pa olika
satt. En central del av sprakbruket ar behovet att kunna kommunicera matematik med andra
manniskor, och att kommunicera effektivt, sa att man bade forstas och forstar. En annan
central del av sprakbruket ar ett behov av spraklig utveckling foér att kunna férhalla sig till och
utveckla sitt matematiska tdnkande, det vill sdga att matematiken och det matematiska
tankandet kan ses som inbyggt i sjalva sprakbruket. Denna del av sprakbruket tittar vi
narmare pa i nasta avsnitt.

Fokusera pa betydelse och inte mer ytliga aspekter av sprakbruket

Nar man tittar pa sprakbruket inom matematiken sa kan man vélja att fokusera bade ytliga
och djupare aspekter.



Manga anser att det ar viktigt att elever lar sig att anvanda korrekt matematikterminologi i
skolan, till exempel att de ska saga triangel och inte trekant. Kilborn (2007) beskriver en
jamforelse av en matematiklektion fran 1970-talet med en lektion pa 2000-talet dar det visar
sig att “lararna under bada lektionerna (i skolar 4) anvande ett ‘nyborjarsprak’ med ord som
plussa, gangra och fyrkant da de menade addera, multiplicera och kvadrat” (s. 6). Vi haller
med om att det &r viktigt att eleverna ar bekanta med korrekt terminologi, framforallt for att
de ska kunna kommunicera med andra. Samtidigt finns det anledning att understka detta
exempel lite narmare. De tva forsta orden, plussa och gangra, ar synonymer med addera
respektive multiplicera. Aven om plussa och gangra inte ar korrekt matematisk terminologi
sa kan man séga att skillnaden ar relativt ytlig, eftersom det & samma féreteelser som
betecknas med de bada andra begreppen. Nar det galler relationen mellan fyrkant och
kvadrat ar skillnaden mer komplicerad eftersom de inte &r synonymer. En fyrkant ar enligt
nationalencyklopedin i vardagstal en “figur som begransas av fyra sidor” vilket alltsa narmast
skulle motsvara en fyrhorning. Samtidigt papekar nationalencyklopedin att ordet ofta
anvands “spec. om kvadrat”. Begreppsforvirringen i detta fall handlar alltsa inte bara om den
ytliga egenskapen “ordval” utan dven om att det kan bli oklart vad man egentligen pratar om.

Samma som for ordparen plussa och addera samt gangra och multiplicera géaller ocksa for
ordparet triangel och trekant; bada orden betecknar samma begrepp med en viss innebord, i
detta fall en specifik geometrisk form. Det svara for barnen &r att fa grepp om vad en triangel
(trekant) ar for nagot. Det handlar till exempel om att kunna rita en triangel pa uppmaning
och att veta hur man avgoér om en viss figur ar en triangel. Pa grund av att trianglar ofta
avbildas pa samma satt, med en sida nedat, ar det vanligt att barn far uppfattningen att en
triangel maste ha en sida nerat for att vara en triangel. En triangel som istallet ar ritad med
en spets nedat beskrivs dd som en uppochnedvéand triangel.

Vi menar darfor att den viktigaste fragan i denna typ av situationer inte ar vilket ord, triangel
eller trekant, man anvander for att beteckna dessa figurer. Det viktigaste ar snarare att
kunna avgora att bada bilderna visar exempel pa trianglar (trekanter). Ordvalet kan alltsa
ses som en ytlig (men inte helt oviktig) spraklig aspekt medan hur ordet anvands, till
exempel vilka grupper av foreteelser som betecknas med ordet, ar en djupare aspekt av
sprakbruk som ar mer avgorande.

En annan situation dar man kan fastna i mer ytliga aspekter ar nar man laser ut symboler av
olika slag. Genom att avkoda varje symbol, en i taget, med ett vedertaget namn kan man pa
ett ytligt satt representera ett symboluttryck. Ett exempel ar att lasa ut “4--3" symbol for
symbol som “fyra minus minus tre”. Aven om det sattet att l4sa inte ar felaktigt sa finns det
andra satt som fokuserar betydelsen av uttrycket, till exempel “subtraktion mellan talet fyra
och talet minus tre”. Genom att pa detta sétt lyfta fram vad symbolerna star for (i detta fall att
de bada minustecknen har skilda funktioner i uttrycket) kan man valja att fokusera pa och
lyfta fram djupare aspekter av texten.

Valet av enstaka ord verkar alltsa i manga fall inte avgoérande i matematiklarandet. Samtidigt
kan sma, kanske till synes ytliga, skillnader i sprakbruket i vissa fall vara viktiga. Ett exempel
ar skillnaden mellan att tala kring ett fenomen som en process eller som en struktur (ett
objekt eller en relation mellan objekt). Det kanske mest typiska exemplet pa detta ar att
likhetstecknet kan anvandas for att beskriva en process, blir lika med, eller for att beskriva



en relation, ar lika med. Elever tillagnar sig som regel forst en processforstaelse for ett nytt
begrepp, men det finns dock tva potentiella nackdelar om forstaelsen stannar dar. For det
forsta kan eleverna fa svart att gora sig forstadda. Till exempel ar det vanligt att elever som
ser det som att likhetstecknet beskriver en process skriver “2+5=7+3=10" eftersom de ser
det som att processen gar fran vanster till hoger: “tva plus fem blir lika med sju som i sin tur
adderas med tre...”. For det andra kan eleverna fa svart att ga vidare och utveckla sin
forstaelse av begreppet till nasta steg som i manga fall &r beroende av den strukturella
synen pa begreppet. Till exempel har elever ofta svart med pre-algebraiska uppgifter av
typen “3+_=2+5" och ekvationer av typen “2+x=4+2x" dar det som star till vanster om
likhetstecknet inte gar att “processa”.

Att hantera ett fenomen som ett objekt istéllet for en process 6ppnar for mojligheter att prata
om mer avancerade fenomen och foreteelser. Ett exempel pa detta ar olika sétt att prata om
de naturliga talen. A ena sidan kan begreppet tre anvandas for att beskriva resultatet av en
process, sasom att tre ar det man stannar pa nar man réknar bilarna i nedan figur.

D& kan man saga att “det finns tre bilar”. Har anvands “tre” som ett adjektiv eftersom det
karaktériserar mangden av bilar. A andra sidan kan man prata om “tre” som ett objekt, dvs.
som en sak (ett substantiv) som kan ha olika egenskaper, dar talet inte ar resultatet av en
viss process. Da kan man till exempel séaga att “tre ar ett primtal”.

Ett annat exempel pa att beskriva en process eller ett objekt ar att plustecknet kan anvandas
for att beskriva en process, att man adderar tva tal, eller for att beskriva ett objekt, en
addition, som kan ha olika egenskaper. Vissa sddana egenskaper kan noteras och
beskrivas aven utifran ett processtankande, sasom att det inte spelar nagon roll i vilken
ordning man adderar tal (dvs. att addition &r kommutativ). Andra egenskaper kan vara svara
att notera och beskriva utifran ett processtankande, sasom att addition och subtraktion &r
varandras inversa rakneséatt. Det finns alltsa goda skal inom matematikamnet, kopplade till
mojligheten att utveckla sjalva amnet, att strava fran ett processtankande till ett
objekttankande och darfér behover ocksa eleverna utvecklas langs samma linje.

Uppmarksamhet pa elevers sprakbruk och medvetenhet om relationen mellan ytliga och
djupa egenskaper i en matematisk text kan darfér vara till hjalp for en larare som férséker
samla information om vad eleverna klarar och vad de behdver hjalp att beméastra.

Elevers och larares sprakbruk

Uppmarksamhet pa elevers sprakbruk kan fungera som ett diagnosverktyg kring elevers
kunskap och larande. Denna uppmarksamhet kan géras mer eller mindre explicit. Mer
explicit ar nar lararen stéller direkta fragor eller ger kommentarer om elevers sprakbruk. Till
exempel kan lararen fraga varfor en elev sager “blir” (eller “ar”) nar likhetstecken utlases, for
att pa detta satt komma at hur eleven forhaller sig till likhetstecknets betydelse. Det finns



dock alltid en risk att svar pa direkta fragor blir tillrattalagda, det vill sdga att elevens svar ar
mer ytligt memorerat om vad man forvantas saga om likhetstecknet. Men uppmarksamheten
pa elevers sprakbruk kan ocksa goras mindre explicit. Lararens fokus ligger da pa elevens
spontana sprakbruk, det vill siga hur han eller hon anvander vissa ord eller fraser mitt i
samtal och diskussioner. Till exempel kan lararen notera om elever mer generellt pratar om
likheter och likhetstecken som relationer eller som processer.

En larare kan alltsa med fordel studera hur eleverna anvander ett begrepp, bade muntligt
och skriftligt. En sddan vana ger ocksa lararen mojligheter att reflektera kring och darmed se
over sitt eget sprakbruk, for att kunna tydliggora for eleverna olika séatt att anvanda och
forhalla sig till ett begrepp och darmed ge eleverna goda larandemdjligheter.

Om man vill att elever ska utveckla ett effektivt sprakbruk, bade for kommunikation och for
tankande, sa kan man som larare forega med gott exempel genom sitt eget sprakbruk. Da
bor man inte lagga tyngdpunkten pa de mer ytliga aspekterna av sprakbruket, sdsom att
alltid saga triangel och inte trekant. Istallet bor fokus ligga pa egenskaper i sprakbruket som
mer direkt handlar om effektiv kommunikation och effektivt matematiskt tinkande. Om man
som larare till exempel alltid eller oftast sager “blir’ om likhetstecken sa signalerar det att
betydelsen av likhetstecknet handlar om en process och det hanteras darmed som en
process, vilket satter begransningar i det matematiska tdnkandet. Sarskilt kan det hindra
elevernas utveckling och fortsatta larande, eftersom likhetstecknet behéver ha en mer
strukturell betydelse och funktion for att de ska kunna ga vidare i sitt larande.

Undervisning om sprakbruk

Forutom att en larare kan reflektera kring sitt eget sprakbruk, sa kan det ocksa vara viktigt
att prata med eleverna om matematiken och amnets sprakbruk. Aven kring undervisning om
sprakbruket kan man alltsa tanka kring mer eller mindre explicita aspekter.

Man kan berora sprakbruket explicit pa olika satt. For att undvika att hamna i att eleverna
bara ytligt memorerar sprakbruket, sa kan undervisningen till exempel inte fokusera pa att
koppla samman vissa symboler med vissa ord. Det ar alltsa inte fruktbart att bara informera
eleverna om att de bor saga “ar” nar det star ett likhetstecken. Tyngdpunkten behover istéallet
ligga pa betydelser och meningsskapande av en helhet, snarare an att betrakta enstaka
symboler och enstaka ord. Nar det galler uppgiftslosning handlar det bland annat i praktiken
om att inte fokusera pa signalord, till exempel att inte instruera elever att om det star “mer” i
en uppgiftstext sa betyder det att de ska anvanda addition. Istallet bér man arbeta
tillsammans med eleverna med lasuppgifter dar man har fokus pa den situation som
beskrivs och vad som egentligen ska goras. Ett konkret (och mycket enkelt) exempel ar
uppgiften “Pa Ica kostar en gurka 2 kronor mer &n pa Konsum. Hur mycket kostar en gurka
pa Konsum om den kostar 10 kronor pa Ica?” Har ar signalordet “mer” men uppgiften gar
inte att I6sa med additionen 10+2.

Eftersom sprakbruket behover férandras nar eleverna lar sig mer matematik sa kan det
underlatta for dem om man beror sprakbruket mer explicit. Till exempel ar det helt naturligt
att forst behandla likhetstecknet som att avse en process, for att sedan ga over till att
behandla det utifran en strukturell betydelse. Att bara andra sprakbruket fran “blir” till “ar”
racker da inte, utan denna 6vergang maste hanteras pa manga olika satt, till exempel att



man pratar om att det finns flera olika satt att se pa likhetstecknet. Overgéngen frén
tdnkande om processer till tAnkande om strukturer och objekt ar central i matematiken men
vi har tyvarr inte utrymme att fordjupa oss mer om detta har.

Slutsatser

Det ar alltsa viktigt att forhalla sig till sprakbruket i matematikundervisningen, sarskilt nar det
galler de olika typer av sprak (uttrycksformer) som anvands i amnet. Da ar det ocksa viktigt
att inte fastna pa ytliga aspekter av sprakbruket utan istallet fokusera pa foljande tva mer
djupgaende aspekter av sprakbruk.

For det forsta kan man fokusera pa att betrakta matematiken som ett satt att kommunicera.
Det vill saga att sprakbruket finns som ett larandemal, genom att eleverna behéver kunna
kommunicera effektivt med andra om och med matematikens uttrycksformer.

For det andra kan man fokusera pa kopplingar mellan sprakbruk och tankande. Lararen kan
anvanda elevernas sprakbruk for att fa inblick i deras tankande. Dessutom kan lararen
anvanda sitt eget sprakbruk, men ocksa mer explicit prata om sprakbruket, for att utveckla
elevernas matematiska tankande.

Litteratur
Ahlstrom, R. (1996) Matematik - ett kommunikationsdmne (Namnaren Tema). Mélndal:
Institutionen for &mnesdidaktik, Goteborgs universitet.

Anward, J. (1996-97) Artikelserie om sprakets makt. http://www.liu.se/ikk/medarbetare/jan-
anward/fti-kultur

Kilborn, W. (2007) Kommunikationens betydelse. Namnaren, nr 1, 3-7.

Niss, M. (2001) Den matematikdidaktiska forskningens karaktar och status. I: B. Grevholm
(red.) Matematikdidaktik - ett nordiskt perspektiv. Lund: Studentlitteratur. [Han beskriver
dualiteten mellan process och objekt som ett centralt resultat fran matematikdidaktisk
forskning pa sidor 38-39.]

Osterholm, M. (2009) Kan vi separera lasning fran matematikamnet? Dyslexi - aktuellt om
las- och skrivsvarigheter, 14 (3), 18-21.

Osterholm, M. (2009) Lasforstaelsens roll inom matematikutbildning. I: G. Brandell, B.
Grevholm, K. Wallby & H. Wallin (red.) Matematikdidaktiska fragor - resultat fran en
forskarskola (ss. 154-165). G6teborg: Nationellt centrum for matematikutbildning.



