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”Det finns ingen kungsväg till geometrin.” 
 

Enligt legenden Euklides svar till kung Ptolemaios när den senare undrade 
om det inte fanns något enklare sätt att lära sig geometri än att studera  

Euklides verk Elementa. 
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1. Introduktion 

Intresset i detta arbete koncentreras kring frågeställningar som har att göra 
med matematikämnets betydelse och status i vårt demokratiska samhälle. Är 
den matematik som undervisas i grundskolan en förutsättning för att indivi-
den ska klara att hävda sin samhälleliga rätt? Finns motiven för skolmatema-
tiken huvudsakligen i den praktiska användningen och nyttan man har av 
dessa kunskaper i det dagliga livet? Ligger det något i påståendet att mate-
matik skärper den intellektuella förmågan? Kan det vara så att man utvecklar 
andra förmågor, utöver matematiska, när man studerar matematik? 

Arbetet inleds med en litteraturöversikt där målet är att ge en bakgrund 
och skildra hur matematikämnet motiverats under olika historiska epoker, 
men även hur det motiveras i dagens skola. Hur argumenterade man när man 
skapade de första skolorna? Hur argumenterar man kring matematikämnets 
betydelse idag? Ett särskilt intresse ägnas diskussionen om huruvida mate-
matikämnet har en formalbildande effekt.  

I studiens empiriska del används olika statistiska metoder för att granska 
hur studieresultaten i matematik på grundskolan är besläktade med studiere-
sultat i andra skolämnen. Detta för att belysa vilka olika förmågor studie-
framgång i matematik indikerar hos eleverna. 

1.1 Varför ska man studera matematik? 
Mycket har skrivits och mycket har sagts om varför matematik är ett viktigt 
skolämne. I en artikel i International Handbook of Mathematics Education 
(1996) granskar professor Mogens Niss argumenten för matematik i skolan. 
Han menar att frågan om varför vi studerar matematik är en synnerligen 
viktig didaktisk fråga som ständigt måste diskuteras: 

Therefore, we continually need updated descriptive/analytic studies to uncov-
er, in concrete and specific terms, the actual justification and the goals of ma-
thematics education in different countries/cultures, and we continually need 
normative studies to discuss, on theoretical and empirically sound founda-
tions, the justification and goals on mathematics education in a world marked 
by constant change /…/ 

(Niss, 1996, sid 45) 
  



 14 

Niss menar alltså att vi ständigt måste ifrågasätta det vi håller på med och 
giltigheten i detta. Samtidigt menar han att en av skolans uppgifter är att vara 
konserverande och att ett argument för att studera matematik helt enkelt är 
skoltraditionen. Varför ska man förändra något som alltid funnits och ansetts 
fungera väl? 

Since mathematics education has been around for quite a while, it is probably 
good for something. Besides they have it in all other countries too. Perhaps it 
would cause serious damage to our society if we reduced it or removed it 
from the curriculum. 

(Niss, 1996, sid 14) 
 

Naturligtvis är inte traditionsargumentet det allenarådande i debatten om 
varför matematik är ett viktigt skolämne. Niss anger i artikeln tre huvudsak-
liga argument för matematikämnet: i) för att bidra till den socioekonomiska 
samhällsutvecklingen, ii) för att bevara vår kultur och iii) för att förse indivi-
den med de nödvändiga kunskaper som krävs för att klara av privat- och 
arbetsliv. I dagens svenska debatt förs huvudsakligen punkt i) och iii) fram, 
medan det klassiska bildningsargumentet tonas ned (Engström, 2005). Ma-
tematik ska läsas för att det är nyttigt.  

Trots att samhället idag på många områden förändras snabbt verkar det 
inte finnas några stora planer på att reformera ämnesinnehållet i matematik. I 
grundskolans matematikkurser har innehållet varit förhållandevis konstant 
under i stort sett 150 år (NCM, 2003). Visserligen gjordes försök med den 
”nya matematiken” under 1960-talet, men detta har inte lämnat några tydliga 
spår i dagens styrdokument (Emanuelsson, 2001). År 2006, det år från vilket 
det empiriska materialet i denna avhandling stammar, fick alltså högstadie-
eleverna i stort sett lära sig samma matematik som man gjorde när den nio-
åriga grundskolan infördes 1962. I senaste revideringen år 2000 av den gäl-
lande läroplanen på grundskolan, Lpo -94 (Skolverket, 1994), vidtogs i prin-
cip inga förändringar alls beträffande innehållet i matematikkursen. Det 
fanns förslag om att flytta målen för algebra, ekvationer och funktioner till 
gymnasieskolan för att ge plats åt mer vardagsnära matematik i grundskolan, 
men detta avfärdades (Skolverket, 2000b). Förändringarna beträffande inne-
hållsurval uteblev i stort sett, detta trots att matematikområdet vuxit avsevärt 
och möjligheten till kalkyler med datorstöd omdanat den praktiska matema-
tikens villkor på ett revolutionerande sätt de senaste decennierna. Visserligen 
anges som mål i kursplanen för skolår 9 att skolan ska sträva mot att eleven 
”utvecklar sin förmåga att utnyttja miniräknarens och datorns möjligheter”, 
men man introducerar inte några nya områden där detta kan tillämpas (Skol-
verket, länk A; Samuelsson, 2006).   

Under 1800-talet skedde genomgripande förändringar när vår nation gick 
från att vara bonde- till att bli industrisamhälle. De grundläggande principer-
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na i dagens skolsystem, som t.ex. ämnesindelningen, härstammar från denna 
tid (Richardson, 2004). Det sägs att vi nu på motsvarande vis är på väg in i 
en ny typ av samhälle; ett informationsrikt kunskapssamhälle där de flesta 
arbetsföra inte ägnar sig åt produktion i basnäringarna, utan istället lägger 
sin tid i en allt större tjänstesektor. Om nu huvudsyftet med matematikun-
dervisningen verkligen är att förse individen med nyttiga och direkt tillämp-
bara kunskaper kan man med fog fråga sig varför inte innehållet i skolans 
läroplaner har förändrats mer i takt med samhällsutvecklingen.  

Per Fibæk Laursen skriver i sin bok Didaktik och Kognition: en grundbok 
(2005) att den mest grundläggande frågeställningen i didaktiken gäller ut-
bildningens innehåll. Andra former av pedagogisk verksamhet utanför sko-
lan, som t.ex. familjers fostran av sina barn, har inte alls på samma sätt ett 
tydligt tema kring vilket det pedagogiska umgänget organiseras. Det är un-
dervisningens innehåll som utgör den hårda kärna kring vilken elevens so-
cialisering sedan sker och det är detta innehåll som är centralt för skolans 
mål och mening. Därför är det enligt Fibæk Laursen så oerhört viktigt att 
valet av lärostoff kan motiveras för eleverna.  

Som matematiklärare får man ofta frågan av de studerande om varför de 
ska lära sig det ena eller det andra. Ofta ställs frågan utifrån ett perspektiv 
med en kritisk grundton: ”Vad ska det här vara bra för?”. Att frågan upp-
kommer kan hänga samman med att information i vårt moderna samhälle 
inte längre är en bristvara utan tvärt om något där tillgången upplevs som i 
det närmaste oändlig. För den rationelle eleven är det tiden som är den be-
gränsande faktorn. I den sovring som med nödvändighet måste ske vill ele-
ven därför ständigt ha svar på frågan om varför tid och möda ska läggas på 
att erövra just denna kunskap.  

Detta arbete vill bidra med kunskap om vad det är för typ av färdigheter 
en individ med framgång i matematik är i besittning av; detta för att kunna 
karaktärisera ämnet. Ytterst handlar arbetet om att ge underlag för att disku-
tera två av de mest grundläggande didaktiska frågorna; nämligen vad vi ska 
lägga tid på i skolan och varför vi ska lägga tid på det (Arfwedson & Arf-
wedson, 1991).  

Argumenten för matematik kan delas upp i de två klasserna direkta och 
indirekta. Ett exempel på indirekt argument för matematik är formalbild-
ningsargumentet; att ämnet skulle kunna ha transfereffekter så att det man lär 
sig i matematikstudierna bidrar till att underlätta annat lärande. Efter att ha 
arbetat tjugofem år som matematiklärare kan jag konstatera att individer som 
når framgång i matematik också tenderar att nå studieframgång i andra teore-
tiska ämnen. På det högskoleprogram vid Sveriges Lantbruksuniversitet, 
Skogsmästarprogrammet, där jag undervisar, gav en egen mindre undersök-
ning vid handen att sambandet är starkt mellan det resultat studenterna pres-
terar på ett tidigt matematikprov och deras totala studieresultat senare mätt i 
högskolepoäng. Efter två års studier kunde man, enligt det gamla sättet att 
mäta studieprestationer på högskolan, maximalt ha uppnått 80 poäng på pro-
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grammet, men i gruppen med svagt matematikresultat på det inledande testet 
är det en väldigt liten andel studenter som når 75 poäng eller mer (se tabell 1 
nedan). 

Tabell 1. Studieresultat för olika grupper indelade efter resultat på ett prov i mate-
matik under första terminen. Data från Skogsmästarprogrammet 2003 (mätt efter 
fyra terminers studier, september 2005). 
 

Resultat på prov i 
matematik termin ett Antal personer i gruppen 

Andel i gruppen med 75 
eller fler högskolepoäng 

efter fyra terminer  
Deltog ej 4 0,0 % 

0 – 10 poäng 6 33,3 % 
10 – 20 poäng 12 66,7 % 
20 – 30 poäng 20 90,0 % 

 
Kort sammanfattat: Ju sämre resultat på det inledande matematikprovet, 

desto mindre sannolikhet för en effektiv student (mätt som förmågan att 
klara av kurser på programmet). Frågan är vad detta egentligen beror på. Det 
är knappast brister i matematikkunskaperna i sig, eftersom mönstret går igen 
även i de kurser som helt saknar beräkningar. En möjlig förklaring är att det 
inledande matematikprovet helt enkelt mäter graden av studiemotivation. En 
student som är osäker på om hon hamnat på rätt utbildning kanske tenderar 
att inte bry sig så mycket om hur det går och denna osäkerhet går sedan igen 
i övriga kurser. En alternativ förklaring är att de som nått goda kunskaper i 
matematik på tidigare utbildningsnivåer samtidigt tillägnat sig en generell 
studieteknik som de har nytta av utöver ämnesgränsen i samtliga kurser. Det 
är den senare av dessa två möjliga förklaringar som ska försöka belysas i 
denna avhandling. 

För att studera matematik på grundskolan med framgång krävs något mer 
än att enbart kunna memorera fakta. Det handlar om att lära sig behärska 
något och att kunna manifestera denna kompetens i handling vid problem-
lösning. En generell inlärd lösningsmetod ska exempelvis kunna överföras 
och tillämpas på en för eleven ny problemställning (NCTM, 2000; Niss & 
Højgaard Jensen, 2002). Under lösningsfasen av ett problem måste eleven 
kontinuerligt och envist ställa sig den metakognitiva frågan om hon är på 
väg mot problemets lösning. Är så inte fallet måste problemet angripas från 
ett annat håll. Det kritiska tänkandet, självkontrollen och eftertanken är cen-
trala aktiviteter i matematikstudier som svårligen kan rationaliseras bort 
(Schoenfeld, 1987; 1992). Utöver detta krävs också en kommunikativ för-
måga som bl.a. innebär att kunna tolka ett givet problem samt att kunna han-
tera matematikens symboler och språk (NCTM, 2000; Niss & Højgaard Jen-
sen, 2002; Matematikdelegationen, 2004).  
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Kan det vara så att studier i matematik i sig har en formalbildande effekt, 
eller är det bara så att ämnet utgör ett tydligt avgränsat område där det är 
förhållandevis enkelt för en lärare att avgöra kvalitén i en elevs prestationer? 
Om något av dessa antaganden är riktigt – oavsett vilket – borde en konse-
kvens bli att elever som når höga betyg i matematik på grundskolan också i 
hög utsträckning får höga betyg i övriga ämnen. Detta eftersom de antingen 
i) tillgodogjort sig kunskaper och färdigheter i matematik som de genom 
transfer kan ha nytta av i andra ämnen, eller för att ii) goda resultat i mate-
matik i sig utgör en indikator på en god generell prestationsförmåga i skolan. 
Om den senare förklaringen ii) stöds av empiri är en sak som ska undersökas 
i detta arbete. 

1.2 Syfte 
Det övergripande syftet med föreliggande avhandling är att undersöka vad 
en elevs matematikbetyg på högstadiet säger om hennes betygsprestationer i 
andra skolämnen, samt att diskutera vilka färdigheter ett högt matematikbe-
tyg därmed indikerar. 

1.3 Forskningsstrategi 
Avhandlingen är av hypotesgenerande art och åstadkommen i tre arbetsfaser. 

I den första fasen fokuserades frågan om varför vi ska studera matematik i 
den omfattning vi gör i den svenska grundskolan. Ansatsen var här bred och 
de framkomna resultaten har sin grund i litteraturstudier. Arbetsfasen har 
dels utmynnat i en inventering och kategorisering av förekommande argu-
ment för skolmatematiken och dels genererat två hypoteser gällande vad 
betyget i matematik innehåller för information beträffande elevens generella 
studieframgång. Den hypotes som först uppsattes var att ett högt matematik-
betyg är en god indikator på generell studieframgång (indikatorhypotesen), 
och den andra hypotesen var att elever med höga betyg i matematik i all-
mänhet också har god läsförståelse (läsförståelsehypotesen). Dessa två hypo-
tesers hållbarhet undersöktes sedan i de följande arbetsfaserna. Ambitionen 
var i den första fasen att studera vad som skrivits om matematik som skol-
ämne i modern och förfluten tid. Vad är utmärkande för lärande i matematik 
relativt andra teoretiska ämnen i grundskolan? Hur återspeglas detta i kurs-
planer och betygskriterier? Vilka färdigheter har en elev med god studie-
framgång i matematik utvecklat?  

I avhandlingsarbetets andra fas reducerades den vida frågan att söka mo-
tiven för matematikstudier till att statistiskt testa giltigheten i den s.k. indika-
torhypotesen gällande om elever med höga betyg i matematik också når ge-
nerell studieframgång i andra ämnen på högstadiet. Arbetssättet övergick här 
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till en kvantitativ analys av betygs- och provdata. Förutom test av indikator-
hypotesen genomfördes en deskriptiv analys av ett stort antal grundskolebe-
tyg för skolår nio. Målet med betygsanalysen var att genomlysa de statistiska 
samband som finns mellan betyget i matematik och andra ämnesbetyg, för 
att på så sätt illustrera matematikbetygets informationsinnehåll.  

Eftersom empiri talade för indikatorhypotesen i arbetets andra fas, använ-
des den tredje fasen i arbetet till att försöka få en förklaring till detta utfall. I 
tidigare forskning (exv. Skolverket, 2001; Möllehed, 2001; Lundberg & 
Sterner, 2006) har antytts ett nära samband mellan en elevs svårigheter i 
matematik och hennes förmåga till läsförståelse. I avhandlingsarbetets tredje 
och avslutande fas undersöktes denna läsförståelsehypotes med hjälp av data 
från det nationella provet i svenska. 

Verktygen i arbetets andra och tredje fas har främst varit olika kvantitati-
va och datorbaserade statistiska metoder, med vars hjälp hållbarheten i de 
framlagda hypoteserna har kunnat testas, samt teoretiska förklaringsmodeller 
genereras. Datamaterialet har i denna avhandlings andra fas bestått av unge-
fär 1,7 miljoner ämnesbetyg (se tabell 7). Om man, för att få en uppfattning 
om datamaterialets dignitet, antar att en lärare i genomsnitt använder 30 mi-
nuter per elev för att bedöma arbeten och samla in underlag för slutbetyg, så 
innebär detta för de 1,7 miljoner betygen approximativt 850 000 arbetstim-
mar. Detta motsvarar i sin tur ungefär 500 årsarbeten; årsarbeten utförda av 
professionella lärare. I en jämförelse med att grunda den statistiska analysen 
på för avhandlingen egenhändigt utformade mätinstrument har denna forsk-
ningsstrategi – att studera samtliga satta betyg för en årskull – med all sanno-
likhet haft både kvantitativa och kvalitativa fördelar. 

1.4 Disposition  
Avhandlingens disposition följer i stort sett de tre faser som presenterats 
under rubriken forskningsstrategi ovan. Efter denna introduktion följer i 
kapitel två en historisk översikt och en inventering och kategorisering av de 
idag förekommande argumenten för matematikämnet.  

Kapitel tre behandlar teorier kring hur vi människor når kunskap. Det ma-
tematiska kunskapsalstrandet jämförs med hur vi bildar kunskap inom andra 
fält. Tesen som drivs här är att lärande i matematik visserligen ställer stora 
krav på eleven, men ändå inte på något avgörande sätt är väsensskilt från 
teoretiskt lärande på andra ämnesområden. Ett centralt begrepp som diskute-
ras är metakognition; hur vi människor övervakar vårt tänkande vid analytisk 
problemlösning.  

I kapitel fyra ges en översikt av olika metoder och modeller för att bedö-
ma graden av matematisk förståelse. Här tas också frågor upp kring hur stu-
dieframgång kan mätas och prediceras. I kapitlet argumenteras för att bety-
get i matematik är en god värdemätare på matematisk förmåga. Anledningen 
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till att kapitlet inriktas just mot betyg är att detta är det instrument som ska 
användas som mått på studieframgång senare i den statistiska analysen.  

Det femte kapitlet innehåller en beskrivning av upplägget av den kvantita-
tiva studien och här definieras också ett antal för studien centrala begrepp. 
Därefter följer i kapitel sex det utfall som de olika analyserna har genererat. 
Det är sammanlagt ca 120 000 individers slutbetyg i årskurs nio på grund-
skolan som ingår i studien. Datamaterialet består av de elever som gick ut 
nionde klass i Sverige år 2006. Målet är, som tidigare nämnts, en deskriptiv 
statistisk analys av hur betygsutfallen i de olika ämnena förhåller sig till 
varandra, med ett särskilt fokus på matematikämnet och indikatorhypotesen.  

Resultatet av den statiska analysen i kapitel sex ger anledning att under-
söka den s.k. läsförståelsehypotesen; om det finns en koppling mellan bety-
get i matematik och elevens allmänna läsförståelse. Med hjälp av data från 
läsförståelsetestet som ingår i det nationella provet i svenska, studeras denna 
koppling statistiskt. Slutsatserna av denna analys presenteras i kapitel sju. 
Avhandlingens åttonde kapitel innehåller en diskussion kring de framkomna 
statistiska resultaten tecknad i relief mot den teoretiska bakgrund som pre-
senterats i de inledande kapitlen. De avslutande två kapitlen innehåller sam-
manfattningar på svenska respektive engelska av de viktigaste resultaten. 
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2. Argumenten för matematik i skolan 

Varför ska vi studera matematik i grundskolan? Ämnet matematik utgör en 
så självklar del av vår skola att det är svårt att hitta referenser där det ifråga-
sätts i samhällsdebatten. Efter att ha arbetat många år som matematiklärare 
borde man därför inte ha svårt att motivera det berättigade i ämnets existens, 
men funderar man lite längre ser man att det kanske ändå inte är så enkelt. I 
det dagliga livet används väldigt sällan mer matematik än plus, minus, gång-
er och division, medan matematikundervisningen omfattar så oerhört mycket 
mer. Varför ska alla i samhället lära sig allt det som kursplanerna föreskriver 
när de så sällan får användning för det? Att hela tiden hänvisa elever till att 
detta är kunskap som behövs på nästa utbildningsnivå – på gymnasiet eller 
högskolan – känns inte heller som en bra lösning.  

Den första fråga som fångade mitt intresse i detta forskningsprojekt var 
därför hur matematikämnet motiveras idag och hur det motiverats tidigare i 
utbildningshistorien. Avsikten med detta kapitel är att ge svar på dessa frå-
gor, alltså dels att ge en historisk bakgrund och översikt över hur argumenten 
för matematik har formulerats under olika tidsepoker och dels att samman-
fatta och kategorisera dagens argument för matematik i skolan. I den sam-
manfattande analysen drivs tesen att dagens argument grovt kan klassificeras 
i två disparata huvudgrupper som handlar å ena sidan om matematikens till-
lämpbara praktiska nytta och å andra sidan om dess kulturella värde. I det 
första fallet betraktar vi matematik som ett nödvändigt redskap i vår vardag, 
ett unikt verktyg som vi kan använda för att producera ny kunskap om vår 
omvärld. I det andra fallet ses matematik mer som ett kulturarv utan särställ-
ning och jämförbart med andra ämnen som exempelvis konst och filosofi.  

Utöver dessa två huvudgrupper av direkta argument visar analysen dock 
att det i dagens debatt finns två andra, mer nedtonade, indirekta argument. 
Dels formalbildningsargumentet, att vi läser matematik för att det slipar 
intellektet och dels selektionsargumentet att matematikämnets uppgift i sko-
lorna är att rangordna eleverna för vidare studier och karriärer. I dessa två 
argument ges inte matematikkunskaperna i sig ett egenvärde. Här syftar 
istället studierna antingen till att träna den mentala kapaciteten eller till att 
sålla agnarna från vetet.  

Kapitlet kommer efter den historiska översikten och inventeringen av ar-
gument för dagens matematikundervisning att mynna ut i en hypotes där 
sanningshalten i selektionsargumentet kan granskas statistiskt.  
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2.1 Den läroplansteoretiska forskningen 
I den artikel av Mogens Niss som refererades i det första kapitlet nås följan-
de slutsats om vilka motiven för matematik i skolan är: 

Analyses of mathematics education from historical and contemporary pers-
pectives show that in essence there are just a few types of fundamental rea-
sons for mathematics education. They include the following: 

- Contributing to the technological and socio-economic development of so-
ciety at large, either as such or in competition with other societies/countries; 

- Contributing to society’s political and cultural maintenance and develop-
ment, again either as such or in competition with other societies/countries; 

- Providing individuals with prerequisites which may help them to cope with 
life in the various spheres in which they live: education or occupation; private 
life; social life; life as a citizen. 

(Niss, 1996, sid 13)  
 
Central är alltså den för samhället och individen direkt nyttiga matemati-

ken. Matematik anses vara en förutsättning för att klara sig i ett modernt 
postindustriellt samhälle. I många sammanhang förs begreppet ”mathemati-
cal literacy” fram som beskrivning på individens förmåga att kunna känna 
igen och använda matematik i de situationer som man kan möta i såväl yr-
kes- som privatliv (se t.ex. OECD, 2007). En person med låg matematisk 
kompetens anses i linje med detta resonemang inte vara tillräckligt utveck-
lingsbar och attraktiv på arbetsmarknaden och riskerar dessutom att få svå-
righeter att såväl delta i den samhälleliga debatten som att hävda sin rätt i sitt 
privatliv (Mouwitz, Emanuelsson & Johansson, 2003; Engström, 2005).  

En vedertagen metod för att studera hur olika samhällen präglar skolans 
undervisning i såväl innehåll som form finns i den läroplansteoretiska forsk-
ningen. Här granskas de skrivna läroplanerna samt villkoren för det pedago-
giska tänkandet och arbetet. Forskningen ligger i linje med den internationel-
la motsvarigheten ”curriculum theory” och belyser såväl förutsättningarna 
för utbildning i form av ramfaktorer som själva undervisningsprocessen. I 
Sverige har bl.a. Ulf P. Lundgren, gjort insatser på området. Beträffande den 
klassiska läroplansteorin räknas pedagogen John Dewey (1859 – 1952) som 
en viktig bidragsgivare. 

De olika läroplansteoretiska ansatser som finns har enligt Lundgren 
(1979) i huvudsak inriktat sig på att försöka besvara följande frågor: 

 
• Hur formuleras mål för undervisningen? 

• Hur väljs innehållet ut? 

• Hur organiseras utbildningen? 
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• Vilken undervisningsmetod är den bästa för att undervisa på ett givet 
stoff? 

 
Spjälkar man upp dessa frågor kan man enligt Lundgren beskriva en 

övergripande struktur bestående av tre nivåer. Den första nivån handlar om 
hur den historiska utvecklingen påverkar uppfattningar om läroplanens syfte, 
innehåll och funktion. Som exempel kan nämnas ideologiernas påverkan på 
utbildningens metodik. Den andra nivån behandlar frågor om hur utbildning-
arna styrs. Det kan t.ex. gälla hur det konkreta utvecklandet av en läroplan 
går till. Den tredje nivån slutligen handlar om hur utbildningen realiseras 
innanför de befintliga ramarna. En central fråga här är vad utbildningen leder 
till i praktiken. 

/…/ utbildningen styrs inte bara av ideologiska dokument som anger vad som 
skall vara utbildningens syfte, utan än mer av vad som direkt i det omgivande 
samhället definieras som vetande. I den process där detta tar gestalt omfor-
mas inte bara detta vetande till en serie inlärningstillfällen, utan också själva 
aktiviteterna för inlärningen ger i sin tur en inlärning. Man lär sig t ex inte 
bara vad matematik är utan också vad matematik har för värde; man lär sig 
inte bara vad matematik har för värde utan också något om sin egen förmåga 
i förhållande till matematik; man lär sig inte bara om sin egen förmåga i för-
hållande till matematik utan också hur man skall uppfatta kunskap och vad 
som är kunskap värd att veta. 

(Lundgren, 1979, sid 18 - 19) 
 
Det som skolan producerar är alltså inte bara kunskaper utan också sam-

hällsvärderingar och individen ges dessutom en uppfattning om sin egen 
förmåga relativt skolans mål. Om matematik får stort utrymme i skolan så 
blir ämnet per definition viktigt, oavsett dess egenvärde. Bakom varje läro-
plan finns enligt Lundgren vissa grundläggande principer vilka han benäm-
ner läroplanskod. Denna kod formas av existerande materiella och kulturella 
villkor, samt av olika föreställningar om utbildning och pedagogik.   

När Dewey i artikeln Skolan och samhället (1899/1980) kategoriserar syf-
tet med utbildningar i den västerländska historien använder han klasserna:  
i) moral, ii) bildning, iii) disciplin och iv) praktisk nytta. Något förenklat 
menar han att målet med skolans verksamhet långsamt förskjutits från me-
deltidens moral över upplysningstidens bildning till industrialismens praktis-
ka nytta. I stort stämmer detta med den bedömning Lundgren gör nästan 
hundra år senare när han skriver att tyngdpunkten i moderna tiders utbild-
ningar alltmer förskjutits mot en rationell läroplanskod där syftet är att utbil-
da en kvalificerad och specialiserad arbetskraft som kan gå in och lösa olika 
typer av problem.  

Det läroplansteoretiska fältet har under de senaste decennierna utvecklats 
i flera olika riktningar. Till viss del handlar det fortfarande om att leverera 
olika beslutsunderlag till politiker och administratörer, men det går också 
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numera ut på att bedriva forskning med en mer kritisk grundton i syfte att 
driva fram samhälls- och utbildningsreformer. Forskningsfrågorna handlar 
om att ur ett sociopolitiskt perspektiv granska skolans innehåll och det urval 
av uttolkningar och samhällsvärderingar som där förmedlas till eleverna. 
Forskningen bedrivs ofta genom textanalyser av läroböcker och olika styr-
dokument. Englund (1986) fokuserar utbildningsinnehållet mer än utbild-
ningsstrukturen och problematiserar såväl mål- som urvalsfrågorna. Säf-
ström och Östman (1999) låter textanalysen ske utifrån en poststrukturalis-
tisk och pragmatisk ansats. Någon nationell studie i denna moderna lä-
roplansteoretiska anda, inriktad mot just matematikämnet, har dock inte 
hittats. 

2.2 De historiska argumenten 
Avsikten med detta avsnitt är att översiktligt skildra matematikämnets ställ-
ning i utbildningssammanhang under olika tidsepoker i vår västerländska 
historia. Hur har olika tiders och samhällens värderingar påverkat matema-
tikämnets ställning? I korthet handlar argumenten om matematik som veten-
skaplig förebild, matematik för att kunna skåda Guds verk, matematik för 
dess praktiska och tillämpbara nytta samt matematik för dess formalbildande 
effekt. Flera av dessa argument används än idag. 

2.2.1 Matematik som vetenskaplig förebild 
Skrivkonstens genombrott för ca 5 000 år sedan möjliggjorde att sätta erfa-
renheter och idéer på pränt och därmed bevara och kommunicera dessa över 
tid. Omkring 500 f.Kr. började grekiska filosofer att samla och systematisera 
olika typer av vetande. En kunskapsbank byggdes upp som sedan kom att 
fungera som en språngbräda för nya generationer av tänkare. Vetenskapan-
det blev en kumulativ process. Den utbildningskultur som föddes i det antika 
Grekland vid denna tid präglar i mångt och mycket våra universitet och sko-
lor än idag (Ambjörnsson, 1997). Världsbilden som undervisades var också 
den starkt påverkad av pythagoréernas idéer, alltså en världsbild som i grund 
och botten baserades på matematik. Enligt Thompson (1996) är det mycket 
som talar för att matematik är den första vetenskapen genom tiderna. Ordet 
matematik kan nämligen härledas ur det grekiska ordet ”manthanein” vilket 
betyder ”att lära sig” och det man kan lära sig är ju ”kunskap” eller ”veten-
skap”. 

Platon (427 – 347 f.Kr.) var med om att bygga upp den kanske mest kän-
da skolan, Akademia. Han beskriver i dialogen Staten hur ungdomar ska 
fostras till att bli morgondagens styresmän. Detta är ett av de äldsta kända 
exemplen på en utbildningsplan. Enligt Platons skiss skulle de utvalda unga 
männen efter några års studier i gymnastik och musik, från 20 till 30 års 
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ålder, bedriva de fem pythagoreiska studierna i aritmetik, plangeometri, 
rymdgeometri, astronomi och harmonilära. Som påbyggnad på dessa studier 
i matematik skulle följa fem års studier i dialektik, den särskilda logik som 
Platon utvecklat i sina dialoger. Först som 50-åringar skulle de som utbildats 
vara mogna för de högsta statliga ämbetena. 

Enligt Platon är meningen med matematikstudierna inte primärt den prak-
tiska nytta man kan ha av kunskaperna, utan främst att göra den framtida 
samhällseliten, de s.k. väktarna, mottagliga för de yttersta tingen. I bok 7 av 
Staten utspelas följande dialog mellan jaget, filosofen Sokrates, och Platons 
bror, Glaukon. 
 

- Då passar det bra, Glaukon, att lagstifta om denna vetenskap och övertala 
dem som ska sköta de högsta uppgifterna i staten att studera matematik och 
tillägna sig det, men inte som folk i allmänhet, utan så pass noggrant att de 
kan betrakta talens natur med blotta tanken. De ska inte öva sig i det för att 
kunna köpa och sälja som köpmän och krämare, utan för krigets skull, och 
för att själen själv lättare ska vändas från blivande till sanning och vara. 

- Det har du alldeles rätt i, sade han. 

- Och dessutom, sade jag – nu när den matematiska vetenskapen har kommit 
på tal slår det mig hur raffinerad den är och hur mångsidigt användbar den är 
för det som vi är ute efter, förutsatt att man bedriver den för kunskapens 
skull, inte för att schackra. 

(Platon, ca 370 f.Kr./2003, sid 308 - 309)   
 
Som Platon såg det ska vi alltså studera matematik för att vinna sann kun-

skap och inte för att nå ekonomiska fördelar. Lite längre fram i dialogen 
diskuteras hur urvalet av den elit som ska bedriva dessa studier ska ske. 
 

- En annan sak! Har du lagt märke till att de som av naturen är bra på räkning 
eller slutledning är snabba att lära sig praktiskt taget alla vetenskaper, men att 
de som är långsamma ändå alltid förkovrar sig och ökar något i snabbhet om 
de skolas och övas i räkning, även om de inte får ut något annat av det? 

- Ja så är det, sade han. 

- Och dessutom tror jag inte att det blir så lätt att hitta några andra studier – 
inte många i alla fall – som kräver större möda än det här av den som studerar 
och övar. 

- Nej. 

- Av alla dessa skäl måste vi ta med det här ämnet, men det är de människor 
som är dugligast till naturen som ska utbildas i det.  

- Jag håller med, sade han. 
 

(Platon, ca 370 f.Kr./2003, sid 310) 
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Formalbildningstanken, att matematikövningar i sig skulle ha en gynnsam 
effekt på intellektets utveckling, finns alltså redan här ca 400 f.Kr. Även så 
den s.k. indikatorhypotesen om att de som är bra i matematik har lätt för att 
”lära sig praktiskt taget alla vetenskaper” vilket, om det är sant, implicerar 
att matematikprestationer skulle kunna fungera som ett urvalsinstrument för 
vidare studier och karriärer. 

Alltsedan den här tiden har också matematik funnits med som ett själv-
klart inslag i den västerländska utbildningstraditionen. Enligt Lundgren är 
antikens syn på matematik utmärkande för den klassiska läroplanskoden: 

Den skönhet och den magi som ligger i ordningen och formerna hos talen in-
nebar, att matematiken blev en kunskap med ett egenvärde. Genom att under-
visa barnet om denna matematik gav man ett instrument med vars hjälp ord-
ning och harmoni kunde förstås. /…/ I det ögonblick matematik etableras 
som en nödvändig del av undervisningen kom också matematisk kunskap att 
påverka den vetenskapliga, ekonomiska och kulturella utvecklingen, vilket i 
sin tur allt fastare förankrar matematiken i utbildningen. En viss föreställning 
om vetande kommer, genom att den realiseras i uppfostran och utbildning, 
alltid att ge konsekvenser för såväl samhällsutveckling som pedagogisk ut-
veckling. 

(Lundgren, 1979, sid 27f) 
 
Enligt Lundgren blir följaktligen matematik själva urbilden av vetande. 

När denna föreställning får acceptans påverkar detta i sin tur det omgivande 
samhället genom de tillämpningar matematik får där. 

En av Platons lärjungar var Aristoteles (384 – 322 f.Kr.). Aristoteles för-
modligen viktigaste insats för eftervärlden var skapandet av en systematik 
för vetenskapligt arbete och tänkande. Enligt Aristoteles ska varje ny natur-
vetenskap byggas upp med matematiken som förebild och bestå av väldefi-
nierade begrepp och ett deduktivt system av satser. Carl von Linné (1707 – 
78) säger mer än 2 000 år senare att hans främsta lärofader är Aristoteles och 
dennes metod att skapa klassifikationssystem och argumentera vetenskapligt. 
Aristoteles tankestruktur kom alltså att ha inverkan på den akademiska värl-
den under en mycket lång tidsperiod framöver (Sandström, 1995). 

Ett verk som mycket starkt kom att präglas av Aristoteles idéer om hur en 
vetenskap ska formuleras är Euklides banbrytande verk Elementa (o. 300 
f.Kr.). Skriften sammanfattar de matematiska framsteg som de grekiska filo-
soferna hade gjort vid denna tid, men den innehåller även bidrag som stam-
mar från den äldre babyloniska kulturen. Detta verk fick så småningom en 
mycket stor spridning. En utgåva från 300-talet har legat till grund för över-
sättningar till arabiska (800-talet), latin (1100-talet) och engelska (1702). 
Den första översättningen till svenska av Elementa, omfattande de första sex 
böckerna, gjordes av Mårten Strömer och utkom 1744 (Rodhe, 2002). Fort-
farande efter andra världskrigets slut användes förenklade varianter av Ele-
menta som matematiklärobok i svenska skolor (Nordenstam, 1994). Enligt 
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Thompson (1996) var den ännu på 1950-talet vägledande vid utformandet av 
kursplanerna i geometri. 

Sammanfattningsvis har alltså matematiken fungerat som en vetenskaplig 
förebild för andra vetenskaper alltsedan antikens dagar. Elementa innehåller 
sådant stoff som, i det närmaste opåverkat av tidens tand, kunnat undervisas 
under två årtusenden. I den klassiska läroplanskoden måste matematikäm-
nets status anses som mycket hög; som ett sätt att bli vis och kunna se san-
ningen.  

2.2.2 Matematik för att kunna skåda Gud 
De första århundradena e.Kr. spred sig kristendomen över världen. Kyrkan 
kom under en lång följd av århundraden att bli den drivande kraften i hur 
utbildning utformas och förändras. Utbildning till kvalificerade arbetsuppgif-
ter i kyrka och stat utvecklas i symbios med varandra och kristendomens 
starka inflytande gör att moralen blir central i utbildningen. Vi får en, enligt 
Lundgren (1979), moraliskt formad läroplanskod. Man skulle kunna tro att 
denna inriktning mot moral gör att matematikämnet tappar i vikt, men så blir 
inte riktigt fallet. Vetenskapligt och kulturellt gör nämligen kyrkofadern 
Augustinus (354 – 430) en stor insats genom att lyfta in den nyplatonska 
filosofin i ett kristet sammanhang. Enligt Augustinus utgör kunskaper i ma-
tematik exempel på eviga sanningar och man ska ägna sig åt matematik för 
att det skärper sinnet och gör att man kan förstå den gudomliga sanningen 
(Mouwitz, 2004; Thompson, 1996). 

Kring år 1100, parallellt med att de första universiteten bildas i Paris och 
Bologna, påbörjas en omfattande översättning av främst Aristoteles texter till 
latin. Tydliga motsättningar finns mellan den aristoteliska och kristna 
världsbilden. Enligt Aristoteles är världen evig, medan den enligt kristendo-
men är skapad av Gud. Detta fick till följd att Aristoteles texter blev bann-
lysta på universitet och klosterskolor ända fram till 1200-talet. Lärorna an-
sågs som ogudaktiga och förbjöds flera gånger vid universitetet i Paris. Se-
dermera löstes denna akademiska knut av Thomas av Aquino (1225 – 74) 
genom att låta filosofin bli en stödvetenskap till teologin. Filosofins – och 
därmed också matematikens – uppgift blir att lyfta fram och belysa Guds 
skapelse tydligare. I den s.k. skolastiken bildas en syntes av den kristna tros-
läran och den antika filosofin. Genom att studera världen med vetenskapliga 
metoder tror man sig kunna komma närmare Gud och kanske t.o.m. lyckas 
bevisa hans existens (Sandström, 1995). 

På universiteten kom Platons idéer att trängas bort av Aristoteles. Enligt 
Aristoteles var logiken viktigare än matematiken. Teologin anses vara ut-
bildningens krona och dialektiken som bygger på logiken kan utnyttjas när 
man ska diskutera med bekännare av en annan tro. Ämnena teologi och filo-
sofi får ett betydligt större utrymme än vad matematikämnet får på universi-
teten och Platons idéer kom under hela medeltiden att spela en undanskymd 
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roll. Mot slutet av 1200-talet innebar studier vid universitetet att man knöts 
till någon av de fyra klassiska fakulteterna: teologi, juridik, medicin eller 
filosofi. Matematiken inordnades under filosofin, men hade ett obetydligt 
utrymme. I kursplanerna från Paris 1255 nämns över huvud taget inte de 
matematiska ämnena. Något hundratal år senare står dock både astronomi 
och matematik på dagordningen. Enligt förebild från Platons Akademia ska 
alla studera ”septem artes liberales” – de sju fria konsterna. De akademiska 
ämnena delas upp i trivium som främst omfattade verbal förmåga (gramma-
tik, retorik, och dialektik/logik) och det mer matematiskt inriktade quadrivi-
um (aritmetik, harmonik, geometri inklusive astronomi samt sfärik). Denna 
uppdelning kom att bestå långt in på 1700-talet (Thompson, 1996). 

Kyrkans makt utmanades i och med reformationen. Katolska kyrkans roll 
hade under en längre tid försvagats. Uppkomsten av nationalstater med eget 
språk och utbildningsbehov gav tillsammans med boktryckarkonsten nya 
förutsättningar för utbildning. Martin Luthers (1483 – 1546) lilla katekes 
spreds över Europa. För att varje människa skulle förstå sin syndiga natur 
måste hon undervisas och reformationen ställde därmed indirekt krav på 
läskunnighet och undervisning. För den internationella och intellektuella 
eliten förblev dock latin det gångbara språket (Sandström, 1995). 

Trots att en moraliskt formad läroplanskod borde tala mot matematikens 
värde så överlever ämnet medeltiden, även om det periodvis får spela en 
undanskymd roll. Argumentet i den klassiska läroplanskoden, att vi ska läsa 
matematik för att det visar oss sanningen, omformuleras under skolastikens 
inflytande till att vi ska läsa matematik för att vi då bättre kan förstå Guds 
storhet.  

2.2.3 Matematik för dess nytta  
Under slutet av 1500-talet vann humanismen mark och ställde sig i opposi-
tion till skolastiken. Kunskapsintresset blev härmed mer praktiskt orienterat 
och inspirerades av den romerska kulturen. De humanistiska studierna skulle 
inriktas på grammatik, poesi, historia och moralfilosofi. Det är dock viktigt 
att betona att humanismen vid denna tid inte på något sätt stod i motsättning 
till naturvetenskaperna. Tvärtom var humanismen inspirerad av idéer kring 
det formella bildningsvärdet av matematik och litteratur (Sjöstrand, 1954). 

Under 1600-talet sker idémässigt många banbrytande saker på det veten-
skapliga fältet. Av grundläggande betydelse blev framstegen inom matema-
tiken. Algebrans abstrakta symbolhantering slog igenom och underlättade en 
rad nya uppfinningar som hade en avgörande roll för naturvetenskapernas 
utveckling. Från 1500- och 1600-talen utvecklas instrument som t.ex. ter-
mometer, barometer och mikroskop. Filosofiskt sker en omorientering i rikt-
ning mot en mer empiriskt grundad kunskapsteori. En glidning äger rum bort 
från skolastiken och dess syn på naturvetenskaper som enbart stödläror för 
kristendomen. Istället blir vetenskapens mål att förstå naturens lagbundenhe-
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ter och att därmed ge människan förmåga att tämja den. Vetenskaplig kun-
skap skulle enligt den nya tidens idéer främst nås genom kontrollerade expe-
riment. Läroplanskoden blir enligt Lundgren mer realistisk, formad av län-
ken mellan utbildning och arbetsliv (1979). 

I mitten av 1600-talet förde Johan Amos Comenius (1592 – 1670) fram 
idéer om en skola för alla, uppdelad i olika etapper. Detta är dock något som 
i Sverige först kom att realiseras ett par hundra år senare i samband med 
folkskolereformen. Filosofiskt var Comenius starkt influerad av nyplatonis-
men och källan till all kunskap ansåg han låg hos å ena sidan sinnesförnim-
melserna och å andra sidan Bibeln. För adeln som klass var ett öppet skolsy-
stem inte något önskvärt. Detta stånd önskade själv kunna fylla statens be-
hov av kvalificerad arbetskraft och såg inte med blida ögon på att ofrälse 
personer efter fullgjord utbildning kunde få makt och inflytande i statsappa-
raten. I Sverige ledde detta till påståenden från adeln om att de som grupp, 
enligt den av Gud bestämda samhällsordningen, hade en naturlig fallenhet 
för studier. Den adliga strategin syftade tydligt till att försvåra andra grup-
pers inträde i samhällseliten (Winberg, 2003).  

Den vetenskapliga och industriella revolutionen under 1700- och 1800-
talet och med den det ökade handelsutbytet länderna emellan, parallellt med 
framväxten av en allt större och mer komplicerad statsapparat, skapade nya 
behov av utbildningar. I Berlin grundades vid mitten av 1700-talet en eko-
nomisk-matematisk realskola. Innehållet i utbildningen var direkt inriktat på 
den praktiska nyttan, alltså den kunskap man ansågs ha nytta av i handelsyr-
ken. I takt med ökat utbyte med andra länder växer det också fram önskemål 
om mer undervisning i tyska och franska istället för i de klassiska språken 
grekiska och latin (Sandström, 1995).  

Den realistiska läroplanskoden gör att matematikämnet får högre status i 
de yrkesinriktade utbildningarna (Lundgren, 1979). Det behöver helt enkelt 
utbildas mänskliga kalkylatorer för att sköta handel och bokföring. En sär-
skild form av övningsböcker, räknelärorna, införs i skolorna (Prytz, 2007). 
Syftet med dessa är främst att träna eleven i olika lösningstekniker för att 
snabbt få fram ett korrekt svar. Enligt Thompson (2006) är räknelärornas 
uppgift mer att förklara hur man gör än varför man gör som man gör. Detta 
gör dem väsensskilda från den matematik som undervisades på universiteten, 
där man höll fast vid de aristoteliska kraven på en axiomatisk-deduktiv fram-
ställning.  

2.2.4 Matematik för dess formalbildande effekt 
I funderingar som egentligen primärt handlade om vilken kunskap som skul-
le anses som viktigast att utveckla i skolan, fördes tanken åter fram att vissa 
studier indirekt är nyttiga för att de utvecklar intellektet. Som tysken Herder 
(1744 – 1803) uttryckte saken: ”Är kniven en gång slipad, kan man skära 
allehanda ting därmed” (citerad i Sandström, 1995). Vissa studier, som ex-
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empelvis de i latin och matematik, skulle alltså vara särskilt lämpliga att låta 
elever ägna sig åt eftersom de skärper deras förmåga till insikt. Så sent som 
1955 anförs t.ex. i kursplanerna för realskolan i Sverige att geometriunder-
visningens uppgift inte enbart är att ge lärjungarna kunskaper i geometri utan 
att den även ska bidra till tankereda, intellektuell ärlighet och förmåga att 
klart och koncist uttrycka sina tankar (Prytz, 2007).  

Dessa idéer om en formalbildning med transfereffekter är som sagt inte 
nya. En av de mest kända pedagogiska teoretikerna under 1600-talet, den 
engelske läkaren och filosofen John Locke (1632 – 1704), hävdade att grun-
den för vår kunskap är sinnesförnimmelser som sedan bearbetas av förnuftet. 
Locke gör åtskillnad på minnet som han menar är ärftligt betingat och för-
nuftet som han tvärtom menar kan skolas genom studier i exempelvis mate-
matik. Han vänder sig därför mot utantilläsning som han inte anser ökar 
kapaciteten att hålla något kvar i minnet. Förmågan att resonera och dra slut-
satser däremot, menar Locke, kan utvecklas på matematikområdet och däref-
ter transfereras till andra kunskapsområden. I boken Of the Conduct of the 
Understanding (postumt utgiven 1706/1996) skriver han: 

I have mentioned mathematics as a way to settle in the mind a habit of rea-
soning closely and in train; not that I think it necessary that all men should be 
deep mathematicians, but that having got the way of reasoning, which that 
study necessarily brings the mind to, they might be able to transfer it to other 
parts of knowledge as they shall have occasion.  

 
(Locke, 1706, section 07) 

 
Här uttalar han sig alltså tydligt för att matematik kan ha formalbildande 

effekt. Att andra ämnen skulle ha samma förmåga tar han dock avstånd ifrån. 
Enligt Locke är det enbart i matematik som denna transfer kan ske på ett 
effektivt sätt. Locke lyfter också i samma text fram hur böcker ska användas 
när man studerar. Han menar att eleven måste reflektera över det som står 
och inte enbart med minnets hjälp försöka samla ord från en text. Han gör 
alltså, annorlunda uttryckt, skillnad på att läsa något och på att djupläsa med 
målet att nå förståelse av det man läser.  

Ungefär 1760 skrevs en av de första nu kända läroplanerna i det moderna 
Europa. Den skrevs i England av kemisten Joseph Priestley (1733 – 1804). I 
denna hade matematiken en särställning och Priestley ansåg att ämnet skulle 
ingå som allmän grund i alla utbildningar, just för att det är nyttigt och där-
med viktigt (Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz, 2000). Resonemanget över-
ensstämde väl med de antika tankarna om att undervisa i de sju fria konster-
na där både matematik och latinsk grammatik ingick. Förutom Locke, Her-
der och Priestley kan också nämnas att en av den moderna universitetsidéns 
förgrundsgestalter, Wilhelm von Humboldt (1767 – 1835), är inne på mate-
matikämnets formalbildande positiva effekter (Nordenstam, 1994).  
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Mot dessa tankar om att studier i vissa ämnen ger bättre tankeförmåga 
vände sig Herbart (1776 – 1841). Han såg primärt lärarens uppdrag vara att 
överföra kunskaper till eleverna om människans kulturarv. Detta skulle göras 
genom att undervisa i klassisk litteratur, historia, matematik och naturveten-
skap. Herbart är en representant för uppfattningen att undervisning verkar 
fostrande och att skolans mål är att fostra moraliskt högtstående samhälls-
medborgare. Han menade dock att studier inom matematik och latinsk 
grammatik endast leder till en ökad förståelse inom dessa båda områden och 
inte generellt ger några intellektuella fördelar i övrigt. Herbart kom senare 
att bli mycket inflytelserik i 1800-talets uppbyggnad av skola och undervis-
ning. Han gjorde dessutom stora insatser för att ge ämnet pedagogik en ve-
tenskaplig status (Sjöstrand, 1945; 1954).  

Senare i historien är även filosofen Herbert Spencer (1820 – 1903) inne 
på tankegångar om att undervisning i matematik och naturvetenskap är vär-
defull för formandet av intellektet och därmed kan ge transfereffekter. Spen-
cer är ute efter att hitta den kunskap som är av största värde för medborgaren 
i det industrialiserade samhället och han ifrågasätter kraftfullt den akademis-
ka traditionen där mycket tid läggs på de klassiska språken grekiska och 
latin. Han menar att det är oförsvarligt att låta lärjungarna ägna så mycket tid 
åt detta när de sällan eller aldrig får användning för det senare i livet. Till 
skillnad från Locke ser han inte minneskapaciteten som något vi enbart föds 
med, utan tvärtom något som vi kan träna upp. Spencer driver dock tesen att 
studier i naturvetenskap är minst lika bra för detta ändamål som vad språk-
studier är (Spencer, 1861/1866). Vidare, i debatten om vilken kunskap som 
är nyttigast, har han en annan generell invändning mot språkutbildning, näm-
ligen att den fostrar till en farlig auktoritetstro. Han skriver i Education:  

The learning of languages tends, if anything, further to increase the already 
undue respect for authority. Such and such are the meanings of these words, 
says the teacher or the dictionary. So and so is the rule in this case, says the 
grammar. By the pupil these dicta are received as unquestionable.  /…/  Quite 
opposite is the mental tone generated by the cultivation of science. Science 
make constant appeal to individual reason. Its truths are not accepted in au-
thority alone; but all are at liberty to test them – nay, in many cases, the pupil 
is required to think out his own conclusions. Every step in a scientific inves-
tigation is submitted to his judgment. He is not asked to admit it without see-
ing it to be true. 

(Spencer, 1861/1866, sid 88 f) 
 

Humaniora kan alltså enligt Spencer ha ett direkt skadligt inflytande på 
den studerande, då det fostrar till en auktoritetstro. Matematik och de natur-
vetenskapliga ämnena däremot anser han ge upphov till självständighet, 
ihärdighet och ärlighet.  



 31

En viktig principiell fråga i 1800-talets svenska skoldebatt gällde om det 
var statens uppgift att utbilda personer för det privata näringslivet. Detta 
ansågs långt ifrån som självklart. De konservativa politikerna argumenterade 
för att staten endast skulle ta ansvar för utbildning av offentliga personer 
(ämbetsmän, präster, vetenskapsmän, och konstnärer). Det är dock de libera-
la idéerna som vinner mark. Liberalerna hävdade att näringslivets utveckling 
låg i statens och allmänhetens intresse. Central i denna dispyt kom latinets 
ställning i gymnasieskolan att bli. Enligt Lundgren (1979) dominerade under 
denna tid den klassiska läroplanskoden på de svenska läroverken. Man tog 
där sikte på en skola som skulle ge klassisk bildning men samtidigt skulle 
fostra eleven till att inte väja för ansträngning. 

Studiet av latin och grekiska uppfattades som en väg för att ge goda vanor, att 
lära arbetsamhet och uthållighet, träna argumentationsteknik och minne. 

(Lundgren, 1979, sid 38 f) 
 
De liberala företrädarna krävde en modernisering av skolans innehåll med 

större plats för de naturvetenskapliga ämnena och moderna språk. Mot detta 
argumenterade de konservativa att latinstudierna i sig innebar en speciell 
förståndsträning och intellektuell utveckling. Argumentationen bottnade bl.a. 
i Aristoteles antagande om att alla språk i grunden är uppbyggda på samma 
sätt. Den grekiska och latinska grammatiken kunde därför uppfattas som en 
norm för alla språk (Nordenstam, 1994). Läroverken hade dock vid sekel-
skiftet mellan 1800- och 1900-talet samtidigt stora problem med att få ele-
verna att lära sig latin. Detta kunde leda till att uppemot 75 procent av 
årskullen aldrig kunde få ut någon examen från läroverken (Thelin, 1981).  

Bland liberaler och socialister kom målet så småningom att inriktas på en 
gemensam enhetsskola. Dessa grupper betraktade ofta kyrkans negativa 
hållning till förändringar av skolsystemet som ett försök att hålla de breda 
massorna kvar på samhällets botten. Symptomatisk för den tidens debatt är 
Adolf Hedins skrift från 1883 med den talande titeln Om latin-herraväldet. 
Enligt Thelin (1981) är Hedins frändskap med Herbert Spencer och hans 
kamp mot ”grannlåtskunskaper” och ”latinsnobbism” uppenbar. 

Skolreformerna i början på 1900-talet stärkte matematikens och de natur-
vetenskapliga ämnenas ställning medan latinets undergrävdes. Det blir nu 
t.o.m. möjligt att skaffa sig en universitetsexamen utan att ha studerat latin 
(Richardson, 2004; Nordenstam, 1994). 

I och med pragmatismens genombrott i början av 1900-talet börjar även 
matematikens formalbildande effekt att ifrågasättas. Behavioristen Thorndi-
ke försökte i början av 1900-talet med sina inlärningspsykologiska experi-
ment vederlägga teorin om nyttan med de formella disciplinerna i skolan. 
Enligt Thorndike innebär varje enskild ny kunskap att det bildas en själv-
ständig associationskedja hos individen. Varje ny kunskapsinhämtning är 
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därmed oberoende och isolerad från äldre kunskap och den tidigare kunska-
pen därmed utan nytta för individen (Thorndike, 1932). Mot detta invände 
Vygotsky: 

Våra undersökningar visade att den intellektuella utvecklingen hos barnet 
varken bestäms eller fullbordas i enlighet med något ämnessystem. Det går 
inte till så att aritmetiken isolerat och oavhängigt utvecklar vissa funktioner 
och skriftspråket andra. Skilda ämnen visar sig ofta ha en psykologisk grund-
val som till vissa delar är gemensam. Medvetandegörandet och förmågan att 
lära sig spelar en lika viktig roll när det gäller inlärningen av grammatik som 
av skriftspråk. Vi möter dem också vid inlärningen av aritmetik och de kom-
mer även att stå i centrum för vår uppmärksamhet vid en analys av veten-
skapliga begrepp. Barnets abstrakta tänkande utvecklas på alla lektioner, och 
dess utveckling faller inte alls isär i olika fåror som motsvarar de ämnen som 
skolundervisningen uppdelas i. 

(Vygotsky, 1934/1999, sid 327) 
 
Vygotsky betraktar alltså den intellektuella utvecklingen som åtminstone 

delvis ämnesoberoende där struktureringen av en typ av information kan 
generaliseras och ge effekter på andra områden.  

Sammanfattningsvis ger 1600-talets idémässiga utveckling och 1700-
talets industriella revolution en ny syn på vad som är viktigt att kunna. Detta 
sker parallellt med att den totala kunskapsvolymen i samhället markant ökar. 
Utbildningssystemen splittras i två helt olika kulturer: Den humanistiska och 
den naturvetenskapliga (Snow, 1959/2000). När kunskapsvolymen ökar blir 
skolans urval allt viktigare och i detta urval är det, åtminstone sett ur 1900-
talets naturvetares perspektiv, den bedömda nyttan som ska utgöra urvals-
grunden; antingen den direkta nyttan i form av en för individen tillämpbar 
kunskap eller den indirekta nyttan, den som formar en självständig och intel-
ligent reflekterande individ. Den idéhistoriska utvecklingen kan utgöra ana-
lysbakgrund för dagens utbildningsdebatt. Hur resonerar vi numera om nyt-
tig kunskap och hur värderar vi matematikämnet i det sammanhanget? 

2.3 Dagens argument 
Enligt Niss (1996) var huvudskälet för matematik från medeltiden och fram 
till början av 1800-talet främst att bevara det politiska, ideologiska och kul-
turella arvet från tidigare generationer. Successivt blir dock nyttoargumentet 
för att skapa förutsättningar för socioekonomisk utveckling i samhället allt 
viktigare. Utbildningsrevolutionen under 1800-talet, när de breda folklagren 
skulle ges undervisning i matematik, är som nämnts nära kopplad till indust-
rialiseringen och den växande handeln länderna emellan. Denna matematik 
är dock i stora stycken väsensskild från den matematik som undervisats på 
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universiteten. Den ekonomiskt inriktade matematiken syftade ofta till att 
utbilda ”mänskliga kalkylatorer” för kommersiella ändamål medan den aka-
demiska matematiken hade helt andra mål (Thompson, 1996). 

I det tidiga 1800-talet var kopplingen mellan å ena sidan den postelemen-
tära teoretiska matematiken och å andra sidan den handelsinriktade matema-
tiken fortfarande väldigt svag. På universiteten krävdes studier i matematik 
av alla, oavsett inriktning. Anledningen till detta grundades enligt Niss i två 
antaganden: 
 

i) att matematisk träning främjade utvecklingen av mental disciplin 
och kapacitet. 
 

ii) att matematik som en ren och tillämpad vetenskap representerade 
en unik och överlägsen mänsklig prestation med vilken utbildade 
borde vara bekanta. 

 
Här används alltså dels argumentet om matematikens formalbildande ef-

fekt (i) och dels ett mer kulturellt grundat bildningsargument (ii). Ordningen 
med matematik som ett obligatoriskt ämne för alla studerande vid universite-
tet kom i Sverige att bestå under hela 1800- och en bit in på 1900-talet.  

Under 1900-talets stora industriella samhällsomvandling slår pragmatis-
mens idéer igenom i västerlandet. Inspirerad av dessa idéer formulerar De-
wey slagordet ”learning by doing”. Kunskap ses som en form av anpassning 
till omgivningen. Dewey kom, enligt Sandström (1995), att ha stort inflytan-
de på västerländska utbildningar under hela seklet. Fokus kom därmed att 
förflyttas bort från matematikens estetiska, bildande och personlighetsda-
nande värden mot den praktiska matematik individen ansågs ha nytta av i 
vardagen. 

I Niss genomgång av kursplaner i matematik från 1900-talet kan man se 
att synen på matematikämnets förmåga att skärpa elevens intellekt varierat 
genom åren. Under vissa tider har just matematikens karaktärsdanande egen-
skaper framhållits som viktigast medan det under andra tider främst varit 
ämnets praktiska och vardagliga nytta som lyfts fram som det väsentliga. 
Niss argumenterar för att satsningen på den ”nya matematiken” i början av 
1960-talet delvis grundade sig i västvärldens vilja att ta upp teknikkampen 
gällande vapen och rymdfarkoster med Sovjetunionen, men också i ett för-
modat framtida behov av samhällsmedborgare med större intellektuell kapa-
citet; högre abstraktionsförmåga, mer precis användning av språket, större 
förmåga till logiskt och analytiskt tänkande etc.  

Such abilities were considered significant not only as regards to the forma-
tion of personality, but also in relation to the flexible maintenance of jobs, the 
conditions and nature of which were seen as changing more rapidly than ever 
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before. Thus, understanding was emphasized as the predominant goal of ma-
thematics teaching at all levels, from kindergarten to university. 

 (Niss, 1996, sid 31) 
 
I boken Problemlösning som metafor och praktik (Wyndhamn et al., 2000) 

granskas hur matematikämnet behandlas och hur det beskrivs i olika moderna 
svenska styrdokument. Man noterar att begreppet problemlösning i dessa do-
kument fått en speciell position. Författarna menar att modernismen med rötter 
i den europeiska upplysningen under de senaste decennierna ersatts av ett 
postmodernistiskt tillstånd. Med modernism avses här den positiva framtidstro 
som föddes under 1700-talet, där vetenskap och rationell kunskap ansågs ut-
veckla och förbättra samhället och människans villkor. Modernismens motiv 
för kunskap var i första hand folkupplysning med ”mänsklighetens frihet” som 
mål och i andra hand kunskap som ett mål i sig med ”anden” som huvudper-
son. I det postmoderna samhället däremot är inte dessa argument längre giltiga 
för att motivera kunskap. I stället ser man kunskap som något som primärt ska 
vara rationellt funktionell och i denna mening nyttig (Wyndhamn et al., 2000). 

Redan i 1980 års läroplan för den svenska grundskolan, Lgr 80, framhölls 
den kommunikativa delen av matematiken där eleverna skulle lära sig att 
argumentera och kritiskt granska tvärsäkra påståenden. Detta betonas än 
starkare i läroplanen för grundskolan 1994 och i den tillhörande kursplanen. 

Undervisningen i matematik skall ge eleverna möjlighet att utöva och kom-
municera matematik i meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och 
öppet sökande efter förståelse, nya insikter och lösningar på olika problem. 

(Utbildningsdepartementet, 1994, sid 34)  
 
I texten ovan syns tydligt en pragmatisk ambition med styrning mot 

kommunikation samt relevant och nyttig lösning av vardagsproblem. Existe-
rar då en sådan praktisk vardagsdimension av skolmatematiken? Dörfler och 
McLone menar att så inte är fallet. I en artikel från 1986, Mathematics as a 
school subject, diskuterar de detta problem. 

The dilemma for mathematical educators in considering the place of mathe-
matics in the school curriculum can be described thus. On the one hand, the 
increased technological demands of society and the development of science 
require highly trained mathematicians who can apply themselves to a variety 
of problems /…/ on the other hand the basic mathematical requirement for 
employment is unlikely to grow beyond general arithmetic skill (often with 
aid of calculator) and the interpretation of charts, tables, graphs etc.; indeed, 
not much beyond the needs of everyday life /…/ 

(Dörfler & McLone, 1986, sid 57) 
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Citatet beskriver väl det dilemma som finns för läraren i att motivera ele-
verna för krävande matematiska uppgifter som visserligen saknar tillämp-
ning i vardagen men som ändå av samhället anses som väsentliga. Varför ska 
alla behöva ägna avsevärd tid åt det här när majoriteten av eleverna efter 
skolan kan få ett välbetalt arbete som ställer minimala krav på denna kun-
skap? Författarna konstaterar också att innehållet i kursplanerna i matematik 
skiljer sig oerhört lite åt mellan olika länder och att dessa planer förändrats 
minimalt över tiden. Den ”nya matematiken” som introducerades på 1960-
talet har lämnat få spår i 1980-talets kursplaner. Dörfler och McLone anar 
dock en trend beträffande ämnesinnehållet där geometrin tappar mark till 
förmån för statistik och sannolikhetsteori, och tror att detta kan hänga ihop 
med datorns genombrott. De varnar för en utveckling där matematiken tap-
par kontakten med sina geometriska rötter och de efterlyser mer empirisk 
forskning kring frågan om vilken effekt matematikstudier har på de stude-
rande (Dörfler & McLone, 1986). 

Utöver de två huvudsakliga argumenten för matematik i skolan – nyttoar-
gumentet och det formalbildande argumentet – noterar författarna att mate-
matikämnet genom sin starkt differentierande effekt har ytterligare en upp-
gift. 

Mathematics is one of many subjects but it nevertheless is in a unique posi-
tion, because of its highly differentiating effect. There are the talented stu-
dents and the under-achievers, there is the necessity for remedial teaching, 
there are minimal competencies and many other features which demonstrate 
the quite peculiar position of the subject mathematics at school. Mathematics 
is therefore a tool for selection, possibly to a greater extent than other sub-
jects; a role that is tacitly accepted by many teachers, students and also par-
ents. Success in mathematics is widely considered to be a proof of intellec-
tual ability and lack of success is interpreted accordingly as lack of the abili-
ties necessary not only for good achievement in mathematics but also in other 
fields. This view is widely held even though there is also the conviction that 
the actual content to be learned in mathematics is of rather minor importance 
for later activities either at work or in private life. 

(Dörfler & McLone, 1986, sid 71) 
 
Matematikämnet har alltså en särställning i skolan som urvalsinstrument 

och framgång i matematik har under lång tid ansetts vara förknippat med 
hög status i samhället. Detta är något som gäller än idag i den svenska skolan 
(se t.ex. Lidegran, 2009). 

Romberg har i en artikel från 1992, Problematic Features of School 
Mathematics Curriculum, redovisat argumenten för matematikämnets berät-
tigande. Han menar att ämnet främst motiveras med att det fyller ett långsik-
tigt funktionellt behov för individen och samhället; matematikstudierna ska 
ge eleven förutsättningarna för att bli en produktiv samhällsmedborgare. Vid 
sidan av detta huvudmotiv anger Romberg ytterligare fem: i) det förbättrar 
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den generella tankeförmågan, ii) det ställer krav på nyttig ansträngning,  
iii) det skänker individen en upplevelse av matematikens skönhet, iv) det 
producerar matematiker åt samhället samt v) det ger förståelse för matemati-
kens bidrag till västerlandets demokratiska kultur. Romberg menar att dessa 
argument var för sig inte räcker för att motivera matematikämnets ställning, 
men att de sammantaget gör det. Matematik är ett viktigt skolämne.  

Romberg menar dock, i likhet med Lockes uppfattning formulerad nästan 
tre sekel tidigare, att även om man ser matematiken som nyttig måste man 
fråga sig hur mycket matematikstudier som behövs för alla i samhället.  

Although there is no doubt that many occupations depend on mathematical 
training, it is also true that those who finally apply a relatively sophisticated 
mathematics will be a small minority among those who will apply mathemat-
ics at all. 

(Romberg, 1992, sid 756) 
 
I sin licentiatuppsats Varför undervisning i matematik? har Maria Bjerne-

by Häll (2002) undersökt argumenten för matematik i dagens skola hos bli-
vande högstadielärare. I sin analys av lärarstudenternas svar har hon identifi-
erat tio återkommande huvudargument för matematik:  

 
• För att klara det vardagliga livet – idag och som vuxen 
• Med tanke på utbildning och yrke i en framtid 
• För att kunna ta tillvara dina egna [elevens] intressen 
• Med tanke på samhällets behov och krav 
• För att utveckla tänkandet 
• Det är roligt och stärker självförtroendet 
• Det behövs för många andra skolämnen 
• Det tillhör allmänbildningen 
• Det är ett viktigt kunskapsområde 
• Det kommer på provet 

(Bjerneby Häll, 2002, sid 136 ff) 
 

Av dessa tio argument är det de tre första, att klara vardag och yrkesliv 
samt att ta tillvara sina egna intressen, de som är mest frekvent förekom-
mande hos lärarkandidaterna i undersökningen. Med andra ord är det nytto-
argument för individ och för samhälle som dominerar, medan det socio-
kulturella argumentet hamnar i kulissen. I rapportens diskussionsdel betonar 
författaren att synen på vad som är nyttig kunskap inte är konsistent utan 
varierar från individ till individ. 

Samtidigt som de funktionella motiven dominerar starkt i undersökningens 
resultat representeras ’nyttoargumentet’ för olika lärarstudenter av skilda in-
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nehåll och förmågor. Vad som betraktas som nyttig, användbar matematik-
kunskap och för vilka elever denna kunskap är nyttig varierar således. 

(Bjerneby Häll, 2002, sid 136 ff) 
 
Vilka argument för då matematiklärare fram under sina första år i yrket? 

Bjerneby Häll har i sin avhandling från 2006: Allt har förändrats och allt är 
sig likt: En longitudinell studie av argument för grundskolans matematikun-
dervisning fortsatt följa lärarstudenterna ut i arbetslivet för att se om, och i så 
fall hur, deras argument förändras som yrkesverksamma lärare. Hon finner 
att för dem som undervisar i den senare delen av grundskolan blir de natio-
nella proven i årskurs nio väldigt styrande. De nyblivna lärarnas huvudsakli-
ga mål blir att försöka hinna förbereda sina elever så väl som möjligt för 
dessa prov. Trots att de under sin lärarutbildning har en bred repertoar av 
argument för matematik blir nu ”det kommer på provet” det som i praktiken 
används flitigast.  

Parallellt pågår en debatt om skolans egentliga uppgift. Är de icke god-
kända eleverna samhällets eller individernas misslyckande? I debattskriften 
Skolan – ett svenskt högriskprojekt (red: Enkvist, 2003) hävdas att svenska 
elever inte når kunskapsmålen trots att mycket stora personella och ekono-
miska resurser satsas på skolan. Man ifrågasätter om inte Sverige i omsor-
gens och likhetens namn infört förändringar som gett motsatt effekt. I boken 
vänder sig Ulf Persson, professor i matematik vid Chalmers Tekniska Hög-
skola, mot att matematikämnet måste ges praktisk vardagsanknytning. Det är 
istället de ”onaturliga” kunskaper som eleven inte kan få i vardagen som är 
skolans främsta uppgift att bibringa eleven, resonerar han.  

Konsten att räkna är en intellektuell färdighet och förstår man hur man skall 
göra, kan man själv ta reda på hur saker och ting förhåller sig. Den som kan 
räkna är med andra ord mindre beroende av yttre auktoriteter. Denna intellek-
tuella kontroll utövas visserligen inom ett snävt område, men man ska ändå 
inte underskatta dess betydelse för ett barns intellektuella utveckling. Det är 
en källa till intellektuellt självförtroende som utgör ett stöd för eleven i hans 
eller hennes framtida utveckling och som sådan går den långt utöver den 
marginellt praktiska fördel som räknefärdighet i sig själv innebär. 

(Persson, 2003, sid 70) 
 
Ragnhild Swahn menar i sin avhandling Gymnasieelevers inflytande i 

centrala undervisningsfrågor (2006) att målen i matematik främst motiveras 
av skolan med att ge behörighet till fortsatta studier på högskola och univer-
sitet. De elever som redan under gymnasietiden vet att de ska studera vidare 
kan stimuleras av detta, medan den grupp som inte ser en sådan framtid istäl-
let ofta upplever matematikstudierna som ett tråkigt obligatorium utan något 
värde.  
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Sverker Lundin (2008) är inne på samma tankegångar i sin avhandling 
Skolans matematik. En kritisk analys av den svenska skolmatematikens för-
historia, uppkomst och utveckling. Han gör en tydlig åtskillnad mellan å ena 
sidan den vetenskapliga matematiken, som han ser som nyttig i sitt samman-
hang, och å andra sidan skolmatematiken som han betraktar som något som 
samhället påtvingar individen och som egentligen saknar egenvärde. Lundin 
menar att skolmatematiken primärt har till syfte att sysselsätta, kontrollera 
och sortera eleverna. 

Skolmatematikens kännetecken är att den fyller en rad sociala funktioner som 
inte har någonting med varken räknekonst eller vetenskaplig matematik att 
göra och för att kunna fylla dessa funktioner måste den göra elevernas rörelse 
endimensionell, till en rörelse längs endast en väg. Bara på så sätt kan den tid 
det tar att nå målet ställas under systematisk kontroll; bara på så sätt kan man 
jämföra hur långt olika elever har kommit och mäta deras avstånd från var-
andra. 

(Lundin, 2008, sid 136) 
 

Lundin menar att samhällets mål egentligen är att få kontroll på de lägsta 
sociala skikten. Detta görs genom att avskilja barnen från deras hem och 
sätta dem på skolbänken. När de väl befinner sig där ges möjlighet att in-
doktrinera dem med en av samhället kontrollerad pseudoverklighet innehål-
lande bl.a. krystade matematikövningar. Påståendena om att matematik är 
nyttigt i vardagen och en förutsättning för att klara vanligt yrkesliv betraktar 
Lundin som bedrägliga.  

Flera didaktiker, som t.ex. dansken Per Fibæk Laursen, hävdar att man i 
allmänhet övervärderar skolans möjlighet att ge direkt tillämpbara kunskaper 
i arbetslivet.  

Vetande, kunskap och färdigheter är situationsbetingade, vilket betyder att de 
är knutna till ett bestämt sammanhang. Det man lär sig i skolan, bär skolans 
prägel. Skolans särskilda uppgift och möjlighet består i att ge elever en 
grundläggande förståelse av symboler och av relationer mellan symboler. 
Förståelse och användande av nedskrivna symboler kan svårligen läras utan 
undervisning. 

(Fibæk Laursen, 2005, sid 54 f) 
 
Skolans uppgift anser han alltså främst vara att förse eleverna med bild-

ning i ett symbolspråk som både krävs för att förstå äldre generationer och 
ge förutsättning för fortsatt intellektuell utveckling.  

Innan vi kommer in på slutsatserna av detta i avsnitt 2.5 ska först samhäl-
lets officiella syn på matematikämnet, som det ter sig i styrdokument och 
debattartiklar, skildras. 
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2.4 Matematikämnets status i dagens samhälle 
Lars Mouwitz har på högskoleverkets uppdrag författat en liten skrift be-
nämnd Bildning och matematik (Mouwitz, 2004). Han menar att begreppet 
bildning måste komma tillbaka i utbildningsdiskussioner för att motverka en 
alltför snäv specialisering av samhället. Här menar han att matematiken kan 
spela en väsentlig roll. 

Som en skön konst har matematiken ett egenvärde och som vetenskapens 
främsta verktyg har den en unik ställning i kunskapssamhället. För den en-
skilde medborgaren ger ett matematiskt kunnande ökade möjligheter till att 
fritt och aktivt kunna förstå och förhålla sig till såväl samhälle som natur. 
Som en del av vårt samlade kulturarv är matematiken en självklarhet med 
sina förbindelser till i stort sett all mänsklig verksamhet. Så visst är matema-
tik ett ämne för bildning! 

(Mouwitz, 2004, sid 48) 
 

I Baskunnande i matematik skriver Lars Mouwitz tillsammans med Göran 
Emanuelsson och Bengt Johansson (NCM, 2003) att ämnet är ett av skolans 
viktigaste och mest mångfasetterade. Misslyckade studier i matematik menar 
de leder till stängda utbildningsvägar, sämre möjlighet till kompetensutveck-
ling och reell demokrati. Just att ge eleverna demokratisk kompetens lyfts av 
författarna fram som ämnets kanske viktigaste uppgift. De hävdar att i ma-
tematisk problemlösning tränas eleverna att strukturera sitt tänkande och lära 
sig argumentera för sina idéer och att de i gruppdiskussioner får träning i 
demokrati och erfarenhet av ”det förnuftiga samtalets möjlighet”. 

Denna retorik verkar ha imponerat på politiker och beslutfattare. Det finns 
idag generellt en stark tilltro till att baskunskaper i matematik är viktigt för 
såväl individens som landets framtid. Att så är fallet märks också i den sats-
ning från statsmakternas sida som görs i grundskolan för att få alla elever 
godkända i matematik, men även i läroplanen för gymnasieskolan från 1994 
där matematik definieras som ett kärnämne, och därmed alla utbildningspro-
gram måste omfatta åtminstone A-kursen i matematik.  

Vidare märks det i den satsning på kompetensutvecklingsprogram i ma-
tematik och matematikdidaktik för lärare som NCM, Nationellt centrum för 
matematikutbildning, gjort för utbildningsdepartementet och som redovisas i 
boken med den talande titeln Hög tid för matematik (NCM, 2001). Reger-
ingen tillsatte också under 2003 en särskild matematikdelegation som kom 
med sitt betänkande under 2004 (Att lyfta matematiken – intresse, lärande, 
kompetens, SOU 2004:97). Utredningen innehåller flera förslag på hur ma-
tematikämnet och matematikundervisningen kan stärkas rakt igenom hela 
utbildningssystemet. För 2009 har regeringen anslagit extra pengar som sko-
lorna kan söka för att stärka och utveckla grundskolans matematikundervis-
ning. Anledningen är den negativa utveckling som under 2000-talet ägt rum 
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för svenska elever i de internationella mätningarna av matematikkunskaper. 
Skolverket får ansvar för att utvärdera satsningen och försöka sprida kun-
skap om de goda exemplen. Nya pengar kommer att anslås även för 2010 
och 2011 (Skolverket, 2009, länk B). 

Matematikämnets vikt lyfts också fram i flera andra sammanhang. Ett ex-
empel är den av närings- och utbildningsdepartementet gemensamt utgivna 
rapporten Innovativa Sverige. En strategi för tillväxt genom förnyelse (Ds 
2004:36) som listar de åtgärder krävs för att säkerställa att svensk utbildning 
och forskning framgent ska hålla världsklass. I denna rapport är det endast ett 
specifikt skolämne som lyfts fram, nämligen matematik. I rapporten anges att 
det behövs insatser för att främja goda kunskaper i matematik och intresse för 
naturvetenskapliga och tekniska utbildningar. Man betonar i rapporten att: 

Intresset för matematik bör stimuleras i hela utbildningssystemet, från försko-
lan till högskolan, och matematikundervisningen utvecklas så att dess prak-
tiska betydelse i arbets- och vardagslivet tydliggörs. 

 (Ds 2004:36, sid 18) 
 
En politisk reaktion har också kommit mot den tidigare möjligheten att i ef-

terhand läsa upp betyg från gymnasieskolan. Med detta system, som varit i 
bruk sedan slutet på 1990-talet, hamnade i många fall samtliga antagna till 
attraktiva universitetsutbildningar på högsta möjliga betygsmedelvärde (20,0). 
Detta gjorde att äldre kullar med ungdomar, som haft tid att komplettera sina 
betyg, slog ut de som kom direkt från gymnasiet, vilket i sin tur ledde till att 
dessa nya kullar först tvingades läsa upp sina betyg innan de kunde antas till 
högskolan. Konsekvensen blev att genomströmningshastigheten i utbildnings-
systemet sjönk. I den nya gymnasieskola som nu planeras ska det inte vara 
möjligt att i efterhand läsa upp betyg och heller inte att välja enkla kurser och 
på så sätt få höga meritpoäng. Ett system med extra meritpoäng för dem som 
läser krävande gymnasiekurser i matematik och språk införs också. I förarbe-
tet till denna reform, Tre vägar till den öppna högskolan (SOU 2004:29), 
skriver ensamutredaren, Lars Lustig: 

/…/ett målrelaterat betygssystem lämpar sig inte särskilt väl för rangordnan-
de ändamål. /…/ Den frågeställning jag brottats med är därför denna: hur 
kunna rädda kvar gymnasiebetygen vid antagningen till högskolan mot bak-
grund av deras brister som rättssäkert och tillförlitligt urvalsinstrument? 

(Lustig, 2004, sid 20) 
 

Denna förändring i antagningsregler innebär alltså att det från samhällets 
sida inte i första hand är kunskapernas innehåll som ses som det betydelse-
fulla, utan istället genomströmningshastigheten och individens förmåga att 
på begränsad tid klara svåra teoretiska kurser med så gott resultat som möj-
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ligt. Ansåg man att det väsentliga var kunskapsinnehållet skulle ju de med de 
högsta betygen – oavsett om de skaffat sig dessa kunskaper på kort eller lång 
tid – vara de som gavs bäst ranking i systemet.  

Trots prognoser om en god framtida arbetsmarknad för tekniska yrken vi-
sar dagens studenter generellt ett minskat intresse för ingenjörsutbildningar, 
något som representanter för svenskt näringsliv framhåller som bekym-
mersamt (Högskoleverket, 2003). Parallellt med detta har debattens vågor 
gått höga om huruvida de studenter som antagits till universitet och högsko-
lor på senare år saknar de grundläggande kunskaper i matematik som behövs 
för att de ska kunna tillgodogöra sig innehållet i kurserna. Många högskolor 
som utbildar högskoleingenjörer har samtidigt sänkt behörighetskraven i 
matematik för att bredda rekryteringsbasen och på så sätt kunna behålla sin 
utbildningskapacitet. I den landsomfattande utvärdering av ingenjörsutbild-
ningar som startade på Högskoleverkets initiativ 2001 konstateras att flera 
lärosäten inte har tillräckligt mycket matematik i sina kursplaner för att de 
ska tillåtas kalla sina utexaminerade studenter för ingenjörer. Om inte åtgär-
der vidtas kommer dessa lärosäten att tappa examensrätten för högskolein-
genjörer. Bedömargruppen framhäver ingenjörens faktiska och direkta behov 
av goda matematikkunskaper, men är också inne på att ämnet har positiva 
bieffekter: 

En bieffekt av matematikstudier är den ständigt återkommande träningen i 
förmågan att utifrån givna förutsättningar med hjälp av logiska resonemang 
dra korrekta slutsatser. Den förbättring av denna förmåga som matematikstu-
dier ger är en underskattad bieffekt som blivande ingenjörer, utan att vara 
medvetna om det, använder i alla möjliga andra sammanhang. 

(Högskoleverket, 2003, sid 125) 
 
Övertygelsen om att matematik är ett viktigt ämne finns dock inte bara hos 

dem som arbetar med och granskar ingenjörsutbildningar. Ett exempel på detta 
finns i en debattartikel i Göteborgs-Posten 2004-05-03. Här anför utbildnings-
ansvariga för både LO och Svenskt näringsliv att man i debatten glömt bort 
eleverna på de yrkesinriktade gymnasieprogrammen. Man skriver att de lärare 
med traditionell akademisk utbildning som idag undervisar på dessa program 
inte fullt ut förmår att ge eleverna en god utbildning. Man önskar därför utbil-
da matematiklärare som i större utsträckning har förmåga att bygga vidare på 
en äldre tradition av ”yrkesmatematik”. I artikeln skrivs vidare: 

Vi menar att det borde ställas andra krav, inte mindre men mer realistiska och 
funktionella krav, på eleverna i de yrkesförberedande programmen. Den som 
inte förstår innebörden i de metoder som använts eller de beräkningar som ut-
förs kommer att få problem när det inom yrket utvecklas nya metoder som en 
följd av ny teknologi och nya material. 

(Göteborgs-Posten, 2004-05-03) 
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Detta är något som det under 2008 och 2009 pågått en politisk debatt om 
och där regeringens linje varit att tydligt åtskilja yrkesförberedande och hög-
skoleförberedande gymnasieutbildningar. Dessa båda grupper ska inte läng-
re, som tidigare, läsa samma kurser i matematik på gymnasieskolan. Elever-
na på yrkesprogrammen ska istället få mer tid för ämnen där yrkeskunska-
perna fördjupas. Krav kommer dock att finnas på att läsa minst 100 poäng 
matematik och denna matematik ska enligt propositionen utformas med ett 
innehåll som är särskilt relevant med hänsyn till utbildningens inriktning. 
Samtidigt poängterar man att inget program får bli en återvändsgränd och att 
eleverna senare i livet ska kunna läsa in behörighet till högskolestudier (Re-
geringens proposition 2008/09:199). 

Från skilda representanter för samhället finns alltså tydligt artikulerat be-
hovet av god utbildning i matematik. Ämnet har hög status och få verkar se 
det som överflödigt. Även i rena yrkesutbildningar hävdas behovet av ade-
kvat matematikundervisning, både från arbetsgivarsidan och från fackligt 
håll. Som ren argumentation för ämnet tillkommer egentligen inte några nya 
hållbara argument utöver de som tidigare listats. Demokratiargumentet, att 
matematikämnet mer än andra skolämnen skulle vara ett ämne som är sär-
skilt viktigt i ett demokratiskt samhälle, ställer jag mig direkt kritisk till. Jag 
kan inte se detta som annat än en efterhandskonstruktion. Det som är viktigt 
i ett demokratiskt samhälle är väl att kunskaperna, sett över alla ämnen, för-
delas på ett rättvist sätt mellan eleverna. I demokratihänseende har knappast 
matematik en särställning i jämförelse med exempelvis svenska och sam-
hällskunskap. Däremot är det fullt klart att matematisk kompetens har en stor 
betydelse i selektionsprocessen till högre utbildning. För att antas till exem-
pelvis en läkarutbildning krävs goda kunskaper i teoretisk matematik – detta 
alldeles oavsett om dessa kunskaper är nödvändiga för den praktiserande 
läkaren eller inte. Om den differentiering som uppstår mellan elever när man 
mäter matematisk färdighet är ändamålsenlig eller inte för utbildningen ver-
kar alltså ingen ha tagit ställning till. Fullt klart är dock att man utgår från att 
kunskaper i matematik är nyttiga både för individ och för samhälle.  

2.5 Klassificering av dagens argument 
Syftet med den litteraturstudie som presenteras i detta kapitel är att utforska 
hur matematikämnets ställning i skolplaner motiverats under olika tidsepo-
ker. Översikten visar tydligt att det hos pedagoger och ämnesföreträdare 
finns skiftande uppfattningar om och varför vi ska ha matematik på schemat 
i dagens skola. Utifrån litteraturgenomgången har en sammanställning och 
översiktlig klassificering av dagens argument genomförts. Innan resultaten 
presenteras i tabell 2 nedan ska jag kort försöka beskriva och motivera de 
olika klasser jag använt mig av. 
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Som en första indelningsgrund har jag valt att skilja på de två huvudgrup-
perna nyttoargument och kulturargument. Om vi börjar med kulturargumen-
tet så säger det helt enkelt att vi ska läsa matematik för det är en del av vårt 
kulturella arv. Det spelar här ingen roll om matematik är nyttigt eller inte. 
Oavsett vilket ska vi lära oss detta för att matematik, precis som konst eller 
musik, kan vara en skönhetsupplevelse att studera, för att det är en del av vår 
intellektuella historia och en förutsättning för att förstå våra förfäder.  

Utöver detta kulturargument urskiljs två olika typer av nyttoargument 
som handlar om matematikämnets direkta eller indirekta nytta. Enligt det 
direkta nyttoargumentet ska vi läsa matematik för att sedan kunna praktisera 
kunskapen i en vardaglig situation eller vid fortsatta studier. Det finns dock 
en hel del svårigheter med att motivera matematikämnets ställning enbart 
med hänvisning till dess direkt tillämpbara nytta. De obligatoriska kurspla-
nerna i matematik omfattar nämligen så mycket mer än vad de flesta rimli-
gen får användning av (jfr Romberg, 1992; Lundin, 2008). Här anförs då ofta 
argument som bygger på uppfattningen om matematikens indirekta nytta. 
Med studier i matematik utvecklas dels ett förhållningssätt till problemlös-
ning och dels en förmåga att resonera logiskt deduktivt som gör att indivi-
dens tänkande blir mer avancerat (jfr listan av argument hos Romberg, 1992 
och Bjerneby Häll, 2002; Persson, 2003).  

Det finns också, utöver kulturargumentet och de två olika typerna av nyt-
toargument som diskuterats här, ett mer sällan framfört argument – ett selek-
tionsargument. Detta framskymtar bl.a. i citaten från Dörfler och McLone 
(1986). Utgångspunkten i detta argument är att studier i matematik inte har 
någon positiv transfereffekt i sig, men att de utmaningar som finns i ämnet 
ändå ger en indikation på individens prestationsförmåga och intelligens. Det 
går inte att ta några ”kungsvägar” i matematik. Därför kan betygen i mate-
matik användas av samhället för urval till högre studier och framtida karriä-
rer. 

De fyra klasserna som används i tabell 2 blir sammanfattningsvis: i) di-
rekta nyttoargument där den matematiska kunskapen anses ha ett tillämpbart 
egenvärde, ii) kulturargument där matematikkunskaperna primärt syftar till 
att utgöra en skönhetsupplevelse och/eller utgör en viktig del av vårt kultur-
arv, iii) formalbildningsargumentet där studier i matematik ses som en väg 
för att träna och utveckla den intellektuella förmågan och iv) selektionsar-
gumentet där matematikämnet används för att bedöma och sortera elever 
efter en viss form av intellektuell kapacitet. Utöver dessa fyra klasser har 
några av argumenten kategoriserats som oklara, eftersom det är svårt att se 
giltigheten i dem som argument för just matematikämnet. Tabellen bygger 
på de verk av matematikdidaktiker som refererats i avsnitt 2.3. 
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Tabell 2. Några matematikdidaktikers lista över återkommande argument för att moti-
vera matematikämnets ställning i dagens västerländska samhälle. Egen klassificering. 
 

Författare (år) Argument för matematik Klassificering, kommentar 

Dörfler & 
McLone (1986) 

• Starkt differentierande. Oli-
ka elever klarar matematik-
studier olika bra. 

Selektionsargument. Sker dif-
ferentieringen på ett för sam-
hället önskvärt sätt? 
 

 • Grundläggande matematik-
kunskaper krävs för att klara 
yrkesliv och vardag. 

Direkt nyttoargument. Förfat-
tarna menar dock själva att 
detta knappast ensamt kan 
motivera ämnets omfattning i 
läroplaner. 
 

 • Utbilda en problemlösande 
samhällselit. 

Direkt nyttoargument. Behöver 
då de breda folklagren utbildas 
i avancerad matematik? 

   
Romberg 
(1992) 

• Fyller ett funktionellt behov 
för individ och samhälle. 

Direkt nyttoargument. Förfat-
taren ifrågasätter ämnets om-
fattning relativt detta mål. 
 

 • Förbättrar den generella 
tankeförmågan. 
 

Formalbildningsargument. Ej 
bevisat. 

 • Ställer krav på nyttig an-
strängning. 
 

Formalbildningsargument. Ej 
bevisat. 

 • Skänker individen upplevel-
se av matematikens skönhet. 

Kulturargument. 
 
 

 • Producerar matematiker åt 
samhället. 

Direkt nyttoargument. Behöver 
då de breda folklagren då ut-
bildas i avancerad matematik? 
 

 
 
 

• Ger förståelse för matemati-
kens bidrag till västerlandets 
demokratiska kultur. 

Kulturargument. 

   
Niss (1996) • Traditionen. Har alltid fun-

nits i skolan, varför då eli-
minera det? 

Kulturargument. 

 • För att bidra till den socio-
ekonomiska samhällsutveck-
lingen. 
  

Direkt nyttoargument. 

 • För att bevara vår kultur. Kulturargument. 



 45

 
 • För att förse individen med 

de nödvändiga kunskaper 
som krävs för att klara av 
privat- och arbetsliv. 

Direkt nyttoargument. 

   
Lärarstudenter 
enl. Bjerneby 
Häll (2002) 

• För att klara det vardagliga 
livet – idag och som vuxen. 
 

Direkt nyttoargument. 

 • Med tanke på utbildning och 
yrke i en framtid. 
 

Direkt nyttoargument. 

 • För att kunna ta tillvara dina 
egna [elevens] intressen. 
 

Direkt nyttoargument. 

 • Med tanke på samhällets 
behov och krav. 
 

Direkt nyttoargument. 

 • För att utveckla tänkandet. 
 

Formalbildningsargument. Ej 
bevisat. 
 

 • Det är roligt och stärker 
självförtroendet.  
 

Oklart argument. Tycker vem? 
Hur vet vi det? Gäller detta 
särskilt för matematik i jämfö-
relse med andra ämnen? 
 

 • Det behövs för många andra 
skolämnen. 
 

Direkt nyttoargument. Även 
om kunskapen i matematik 
enbart här ses som nyttig för 
andra ämnen så anses kunska-
pen här ha ett egenvärde. 
 

 • Det tillhör allmänbildningen. Kulturargument. 
 

 • Det är ett viktigt kunskaps-
område. 

Oklart argument. Anser vem? 
Hur vet vi det? Gäller detta i 
högre grad för matematik i 
jämförelse med andra ämnen? 
 

 • Det kommer på provet. Selektionsargument. Även om 
kunskaperna i sig inte har 
något värde måste de inläras 
för att meritera för framtida 
studier/arbetsliv. 
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Inventeringen och kategoriseringen av argument som presenterats i tabell 
2 utgör ett resultat i sig, men kommer också att användas som avstamp för 
avhandlingens empiriska del.  

2.6 Sammanfattande diskussion 
Varför finns matematik på schemat i dagens skola? Den översikt som givits i 
detta kapitel ger vid handen att argumenten för matematik skiftat genom 
utbildningshistorien. I takt med att utbildning blivit en angelägenhet för de 
breda massorna har också utbildningsväsendet förändrats i pragmatisk rikt-
ning, från att fostra moraliskt högtstående och klassiskt bildade personer till 
att ge medborgarna nyttiga kunskaper. I takt med detta har också försvaret 
för matematikämnet förändrats. Idag motiveras matematikämnets status inte 
längre med att det är en väg till Gud, utan främst med att det anses ge en 
nyttig och tillämpbar kunskap. Det är intressant att konstatera att medan 
exempelvis latinets ställning i utbildningssystemet undergrävts och raserats 
de senaste 150 åren, så har matematikämnets ställning bestått och snarast 
stärkts. 

Kunskaper i matematik anses i vårt samhälle både nyttiga i vardagslivet, 
för att individen ska kunna hävda sin rätt i ett demokratiskt samhälle, men 
också nyttiga i samhällsutvecklingen och en förutsättning för att individen 
ska vara attraktiv på arbetsmarknaden (Mouwitz et al., 2003). Om man hård-
granskar dessa argument är det dock tveksamt om de håller, vilket såväl 
Dörfler & McLone (1986) som Romberg (1992) framhåller. Det är svårt att 
motivera matematikkunskaper, utöver de allra mest basala, med dess ome-
delbara nytta (se även Fibæk Laursen, 2005 och Lundin, 2008). Hur ”nyttig” 
är exempelvis kunskapen i algebra? Hur många gånger behöver man som 
privatperson eller arbetstagare – utanför skolans domän – någonsin ställa 
upp en ekvation? Detta till trots utgör algebran en icke oväsentlig del av 
kursplanen i matematik för den obligatoriska grundskolans högstadium.  

Demokratiargumentet (se t.ex. Mouwitz et al., 2003), att matematik är en 
förutsättning för att kunna verka i ett demokratiskt samhälle, framstår vid en 
kritisk analys också som grumligt. Måste man verkligen i det rättssamhälle 
där vi lever kunna ”räkna för att räknas”? Om matematikämnet så direkt var 
knutet till just demokratibegreppet, varför har det då existerat och varit vik-
tigt i länder med andra styrelseskick som exempelvis det nazistiska Tyskland 
eller det kommunistiska Kina? Demokratiargumentet av idag har tydliga 
paralleller med Gudsargumentet av igår. Det har undervisats i matematik i 
alla typer av samhällen oavsett om samhällsordningen varit kapitalistisk eller 
kommunistisk och helt oavsett om styrelseskicket varit diktatur, meritokrati 
eller demokrati. I alla typer av samhällen där det finns kunskap i matematik 
pågår det också undervisning i ämnet. 
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Så varför är då matematik ett viktigt ämne om nu majoriteten av befolk-
ningen inte har någon direkt nytta av det i vardagen? Det svar Niss refererar 
(1996) – eftersom det funnits med i alla tider och finns i alla länder, så fyller 
det förmodligen någon funktion – är ett sätt att kringgå frågan. Hur motive-
rar vi dagens ungdomar att studera matematik? Forskning av såväl Bjerneby 
Häll (2006) som Swahn (2006) visar att vi motiverar matematiken främst 
med att den är nödvändig för fortsatta studier. På grundskolan behövs den 
för att vi senare ska klara gymnasiet och på gymnasiet behövs den för att vi 
ska klara av högskolan.  

Matematikern Reuben Hersh går i sin bok What is mathematics, really? 
(1997) så långt att han besvarar frågan i titeln om vad matematik egentligen 
är med att ”matematik det är det som vi lär oss i skolan”. Punkt slut. Enligt 
detta synsätt är matematik en kulturyttring, ett väsentligt inslag i vår civilisa-
tion och därför något som alla måste lära sig att behärska – helt oavsett dess 
tillämpbara nytta. När vi ska kommunicera med andra i vårt samhälle förut-
sätts en viss grundnivå av kunskaper i olika ämnen; kunskaper som alla för-
utsätts ha. Lika gärna som vi ska ha vissa faktakunskaper i geografi, historia 
och biologi så ska vi också känna till vissa matematiska begrepp. Matemati-
ken är en del av vår kultur och därför ska vi tillägna oss dess språk och dess 
symboler så vi har gemensamma referenspunkter i en diskussion med andra. 
Detta synsätt innebär att kunskap i matematik inte behöver vara nyttigare än 
kunskap om exempelvis barockmusik. 

En kultur kan inte förändras över en natt. Att försöken med att införa den 
nya matematiken i Lgy 65 och Lgr 69 misslyckades, kan delvis hänga sam-
man med att lärare och föräldrar svårligen kunde acceptera ett skifte av refe-
renspunkter för vad som är väsentlig matematisk kunskap. Att vetenskapliga 
auktoriteter som Jerome S. Bruner hävdade det rättmätiga i en omdaning 
hjälpte föga (Bruner, 1970). Traditionens makt är stark och kursplanerna i 
matematik har, åtminstone beträffande innehåll i grundskolan, i stort sett 
varit huggna i sten sedan dess.  

Är då kunskap i matematik väsenslik kunskaper i faktaämnen? Frågan ska 
behandlas mer utförligt i nästa kapitel. Enligt Persson (2003) ger matematik-
kunskaper oss ett intellektuellt verktyg som gör det möjligt att kontrollera 
hur saker och ting förhåller sig. Han anser att denna transparens i kunskaps-
bygget är betydelsefull för barnets intellektuella utveckling. Vi är därmed 
framme vid ytterligare ett ofta använt argument för matematik i skolan: Trä-
ning i matematik utvecklar den intellektuella förmågan. Är detta sant eller en 
efterhandskonstruktion? Den historiska översikten visar att meningarna tyd-
ligt gått isär här. På ena sidan finns bl.a. Platon, Spencer samt Vygotsky som 
anser att studier i matematik formar intellektet och på den andra sidan bl.a. 
Herbart och Thorndike som anser att så inte är fallet. Moderna pedagoger 
verkar inte riktigt våga ta ställning – det saknas helt enkelt evidens. Enligt 
Linde (2003) bär dock de svenska kursplanerna i matematik ändå vissa spår 
av denna uppfattning.  
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Lundgren (1979) skriver att man i skolan inte bara får lära sig matematik 
utan också att denna matematiska kunskap betingar ett högt värde. Matema-
tikkunskaper har helt enkelt en hög status i vårt samhälle. Detta märks inte 
minst i den officiella retoriken från politiker och makthavare där det ständigt 
betonas hur viktigt ämnet är. En orsak till detta kan vara matematikämnets 
starkt differentierande effekt, vilket gör det till ett verktyg som kan användas 
för selektion (Dörfler & McLone, 1986). För att studera matematik med 
framgång krävs noggrannhet och disciplin. Matematikstudier är i huvudsak 
en deduktiv kumulativ process där ett resultat logiskt bygger på ett annat och 
där det krävs verklig förståelse på en nivå innan man kan nå nästa. Denna 
förståelse kan man knappast fuska sig till, utan den kräver arbete och reflek-
tion. Matematikämnet bör därmed kunna gagnas av samhället som indikator 
på prestations- och studieförmåga.  

Genomgången visar att argumenten må skifta men slutsatsen bestå. Ma-
tematik har årtusendena igenom ansetts – och anses även idag – som ett vik-
tigt utbildningsämne. 

2.7 Referensram för avhandlingen 
Syftet med detta kapitel har varit att översiktligt undersöka och beskriva hur 
matematikämnets ställning i skolplaner motiverats under olika tidsepoker. 
Som referensram för arbetets fortsättning görs nu en klassificering av dagens 
argument som är central för den fortsatta empiriska analysen.  

Min sammanfattande analys, utgående från de idag förekommande argu-
ment som refererats ovan (bl.a. Dörfler & McLone, 1986; Romberg, 1992; 
Niss, 1996; Bjerneby Häll, 2002), visar att dessa argument översiktligt kan 
klassificeras i två tydliga huvudgrupper: 

 
i) Nyttoargumentet. Matematik är ett direkt användbart verktyg för 

att åstadkomma olika analyser och prognoser. Detta är nyttiga och 
attraktiva kunskaper av värde för både individ och samhälle.  
  

ii) Kulturargumentet. Matematik är en del av vårt kulturarv och där-
för ska vi tillägna oss dess språk och dess symboler som gemen-
samma referenspunkter för vår civilisation. 

 
I nyttoargumentet ses matematiken som en direkt tillämpbar kunskap som 

kan användas för att producera, tolka eller förstå något; som ett verktyg. I 
kulturargumentet däremot är skälen för matematik främst av allmänbildande 
karaktär; mer av statisk faktakunskap än ett redskap för att skapa något nytt. 
Kulturargumentet förutsätter inte att matematiken är nyttig, utan ger ämnet 
ett värde på andra grundvalar.  
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Utöver dessa två direkta argument för matematik kan man i debatten ur-
skilja åtminstone två mer undanskymda och indirekta (se t.ex. Högskolever-
ket, 2003; Dörfler & McLone, 1986):  

 
iii) Formalbildningsargumentet. Studier i matematik skolar intellek-

tet. På motsvarande vis som gymnastik tränar kroppen så tränar 
och skärper problemlösning i matematik tankeförmågan.  

 
iv) Selektionsargumentet. Matematikämnet har selektiva egenskaper i 

den meningen att olika individer lyckas bemästra det olika väl. 
De som lyckas äger en förmåga att lära sig svåra saker. Detta gör 
att samhället kan använda ämnet som urvalsinstrument till vidare 
studier.  

 
De två sistnämnda argumenten är undanskymda i den meningen att de 

inte framträder explicit i skolans styrdokument. Där sägs inget om att vi ska 
läsa matematik för att det skärper intellektet, även om denna uppfattning går 
att ana mellan raderna i en del texter (Linde, 2003). Inte heller sägs där något 
om att syftet med matematiken är att selektera fram de mest studiebegåvade. 

Argument iii) och iv) är dessutom indirekta i den meningen att de kan fö-
ras fram oavsett om man tillskriver matematikämnet ett direkt tillämpbart 
värde eller inte. Enligt formalbildningsargumentet (iii) lär vi oss matematik 
bl.a. för att lära oss resonera logiskt och värdet ligger därmed inte direkt i 
den matematiska kunskap vi får. Det spelar då alltså ingen roll om vi lär oss 
matematik genom att lösa ekvationer eller genom att lösa sudoku. Det är 
träningen i problemlösning och utvecklingen av metakognitiva strategier 
som är det väsentliga. Inte heller enligt selektionsargumentet (iv) tillerkänns 
kunskapen i matematik något direkt egenvärde, utan här är matematikämnets 
funktion endast att vara ett hjälpmedel för samhället att gallra fram de indi-
vider som klarar av att lära sig något som är svårt; man utnyttjar helt enkelt 
att matematik har en starkt differentierande effekt och utgår från att man på 
detta sätt kan få fram de mest dugliga. En möjlig orsak till denna tro på ma-
tematikämnets sorteringsförmåga kan vara att bedömningen av elevens för-
ståelse är enklare att göra på ett reliabelt sätt här än i många andra skoläm-
nen. Mer om detta i kapitel 4.  

För framställningens fortsättning är det också viktigt att inse distinktionen 
mellan de två senare argumenten där argument iii) bygger på att matematik-
ämnet utvecklar den intellektuella förmåga medan argument iv) endast inne-
bär att matematikämnet utgör ett område där den intellektuella förmågan på 
ett förhållandevis reliabelt sätt kan bedömas.  

Sammanfattningsvis är alltså argumenten iii) och iv) curriculumoberoen-
de avseende ämnesinnehåll. Eftersom matematikkunskaperna i sig inte här 
tillskrivs ett direkt tillämpbart egenvärde, utan ämnet istället ges betydelse 
genom att det utgör ett område där individens intellektuella kapacitet kan 
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utvecklas (iii) eller bedömas (iv), blir det möjligt att byta ut innehållet i ma-
tematikkurserna. Problemet är bara att detta svårligen låter sig göras, efter-
som det då skulle strida mot kulturargumentet (ii). Följden av detta resone-
mang blir att även om nyttoargumentet (i) skulle falla så kommer de övriga 
tre argumenten, enligt min mening, göra att innehållet i matematikens kurs-
planer ligger fast. Om matematikämnet bara ger kulturell allmänbildning (ii) 
och dessutom antingen skärper vårt tänkande (iii), eller utgör ett område där 
vi kan selektera fram de mest dugliga (iv) så räcker det för att motivera äm-
nets ställning i skolan. 

En sak som ska undersökas i arbetets empiriska del är om selektionsar-
gumentet iv) ovan håller. Om argumentet ska ha bärkraft följer ju att elever 
som når höga betyg i matematik också i hög grad borde ha förutsättningar 
för att nå studieframgång även i andra skolämnen. Hypotesen – som i fort-
sättningen kommer att benämnas indikatorhypotesen – blir alltså att ett högt 
betyg i matematik indikerar en elev med generell betygsmässig studiefram-
gång. För att testa hypotesen kommer ett stort antal betyg från skolår nio att 
analyseras i kapitel 6.  

Om indikatorhypotesen visar sig vara riktig så innebär detta ett tydligt 
stöd för selektionsargumentet (iv). Detta öppnar också för möjligheten att 
formalbildningsargumentet (iii) kan ha saklig grund. Å andra sidan; om indi-
katorhypotesen inte håller så talar detta tydligt mot inte bara selektionsargu-
mentet utan även formalbildningsargumentet. Om elever som når studie-
framgång i matematik inte lyckas i andra ämnen har ju rimligen den typ av 
intellektuell utveckling matematikämnet anses ge ett begränsat transfervärde.  
Innan vi kommer in på empirin, och indikatorhypotesen kan testas, presente-
ras dock först i kapitel 3 en forskningsöversikt av matematiklärande och 
vilka likheter/olikheter som finns med annat lärande. Tanken med detta tred-
je kapitel är följande. Om det finns transfereffekter mellan matematiklärande 
och annat lärande bör detta bottna i att de kognitiva förmågor som utvecklas 
i samband med matematikstudier också kan användas i andra sammanhang. 
Vad vet vi om sådana kognitiva förmågor? Skiljer sig lärande i matematik på 
några väsentliga punkter från annat lärande? Hur hänger prestationer i ma-
tematik samman med elevernas grad av läsförståelse som är central i åtmin-
stone de teoretiska skolämnena?   
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3. Vad utmärker lärande i matematik? 

I detta avsnitt presenteras vad tidigare forskning visat om sambanden mellan 
lärande i matematik och lärande i allmänhet, exempelvis gällande transfer 
och metakognition. 

Den fråga som behandlas här, med anledning av den indikatorhypotes 
som formulerats i avsnitt 2.7, är om lärande i matematik, som det gestaltar 
sig i grundskolans högstadium, är väsensskilt från lärande i andra skoläm-
nen. För att en elev ska lyckas i matematik måste hon äga eller tillägna sig 
ett arbetssätt som hon sannolikt också har nytta av i många andra ämnen. 
Bland annat ställs i högstadiets matematikkurser krav på god läsförståelse, 
något som i sin tur ger goda förutsättningar för generell studieframgång.  

3.1 Lärande och matematik  
En av konstruktivismens förgrundsgestalter är Jean Piaget (1896 – 1980). 
Enligt Piaget sker människans kognitiva utveckling genom hennes fysiska 
manipulation av omvärlden. Tänkandet, som av Piaget betraktas som interio-
riserad handling, frigörs successivt från själva handlingsprocessen. Därmed 
utvecklas individens förmåga till att föra logiska resonemang och dra slutsat-
ser. Genom att lära sig resonera deduktivt uppnår individen en rationell för-
ståelse av sin omvärld (Piaget, 1965; 1971; 1973).  

Pedagogen Lev Vygotsky (1896 – 1934) ifrågasatte den strikta uppdel-
ning i åldersstadier som Piaget beskriver. Det centrala är enligt Vygotsky 
istället den kultur som individen vistas i. Vygotskys intresse fokuseras hu-
vudsakligen på individens språkutveckling och på hur individens begrepps-
bildning påverkar hennes förmåga att tänka (Vygotsky, 1934/1999). Under 
de senaste decennierna, när lärarens och samarbetsklimatets betydelse för 
lyckade skolresultat alltmer betonas, menar många att forskningsutveckling-
en ligger mer i linje med Vygotskys än med Piagets tänkande (se t.ex. Arf-
wedson, 1994). Begreppsbildningsprocessen ses av Vygotsky som en kom-
plicerad akt av generalisering. Den sker i mötet mellan den kunskap barnet 
redan har i sina spontana begrepp, och den kunskap barnet möter t.ex. i sko-
lan i form av vetenskapliga begrepp. Den pedagogiska konsekvensen blir att 
en teoretisk undervisning som enbart utgår från de vetenskapliga begreppen i 
praktiken blir ofruktbar. 
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Den lärare som försöker gå denna väg uppnår vanligen inget annat än ett tomt 
inlärande av ord, en naken verbalism som simulerar och imiterar en närvaro 
av dessa begrepp hos barnet men i själva verket bara döljer tomhet. Barnet 
tillägnar sig i detta fall inte begrepp utan ord, det använder sig mer av minnet 
än av tänkandet och visar sig osäkert inför varje försök att på ett medvetet 
sätt använda sig av sin kunskap. 

(Vygotsky, 1934/1999, sid 256) 
 
Enligt Vygotsky kräver en genuin begreppsbildning att de spontana och 

de vetenskapliga begreppen kopplas samman. Han illustrerar denna utveck-
ling med ett experiment som visar hur aritmetisk kunskap övergår i algebra-
isk kunskap. Vid övergång från en nivå till en annan kan man iaktta ett kog-
nitivt språng och en kraftig omstrukturering av begreppets relation till objek-
tet och en förändring av relationerna mellan olika begrepp. I exemplet som 
återges nedan, där förbegreppet är aritmetik och det nya begreppet är alge-
bra, skriver han: 

Förbegreppet är en talabstraktion av ett föremål och en på denna grundad ge-
neralisering av föremålets numeriska egenskaper. Begreppet är en abstraktion 
av ett tal och en på denna grundad generalisering av alla möjliga talrelationer. 
/…/ Jämfört med den generalisering av föremålens numeriska egenskaper 
som förekommer i de aritmetiska begreppen är en generalisering av egna 
aritmetiska operationer och tankar något högre och nytt. Men det nya begrep-
pet och den nya generaliseringen kan bara uppstå på grundval av de föregå-
ende. 

(Vygotsky, 1934/1999, sid 369) 
 
Flera pedagoger verksamma inom den matematiska domänen har inspire-

rats av den kognitiva pedagogikens grundidéer; att kunskap inte enkelt kan 
ackumuleras, utan aktivt byggs upp inom människan genom en förening och 
sammansmältning av nya och gamla erfarenheter; att kunskap inte existerar 
färdig och klar att hämta in, utan att den bara nås genom ett aktivt byggande. 
Exempelvis inspirerades de holländska matematiklärarna Pierre van Hiele 
och Dina van Hiele-Geldof under 1950-talet av den framväxande gestaltpsy-
kologin och Piagets idéer om hur kunskap konstrueras. De utvecklade en 
hierarkisk modell för detta, helt grundad på matematisk geometri (Van Hiele 
& Van Hiele, 1959).  

Både Piaget och Vygotsky har lånat många exempel från matematikom-
rådet när de byggt upp sina teorier. Enligt Piaget skapar barnet genom sitt 
aktiva handlande en provisorisk modell av sin omvärld som i takt med nya 
erfarenheter ständigt måste omprövas ”ackommoderas”. Genom ackommo-
dationen kan nya kunskapsstrukturer organiseras på högre kognitiva nivåer. I 
denna utveckling utgör stadiet där barnet lär sig behärska den formella logi-
kens grunder, ”formal operational”, det högsta kognitiva stadiet. Detta inne-
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bär att barnet behärskar hypotestestande, resonemang om proportioner, 
kombinationer, sannolikheter och korrelationer och dessutom besitter bety-
dande semantiska insikter. Enligt Piaget ska detta kunna uppnås någonstans 
vid en ålder av 11 – 12 år (Inhelder & Piaget, 1958). Vygotsky accentuerar 
språkets betydelse avsevärt mer än Piaget. Här är det begreppsbildningen 
som tack vare undervisningen skapar progressionen i den intellektuella ut-
vecklingen. Däremot ser inte heller Vygotsky lärande som något domänspe-
cifikt, utan anser att barnets förmåga till abstrakt tänkande utvecklas gene-
rellt, oavsett vilket ämne det tillämpas på. Detta tangerar en central fråga i 
diskussionen kring formalbildningsargumentets giltighet. Finns möjlighet till 
transfereffekter mellan lärande på olika ämnesområden? Viss forskning talar 
för att effektiva transfereffekter kan uppstå om man i undervisningen blandar 
konkreta exempel med generella principer (Schoenfeld, 1992). Att hjälpa 
eleven att finna analogier mellan olika komplicerade problem ger henne en 
god beredskap för framtida problemlösning. Mer om denna och andra meta-
kognitiva strategier följer i avsnitt 3.4.  

Beträffande indikatorhypotesen kan man i alla fall säga att om Piagets och 
Vygotskys teorier är riktiga talar mycket för att en bedömning av en individs 
kognitiva förmåga på ett teoretiskt område, exempelvis på matematikområ-
det, också är giltig när man vill uppskatta hennes potential inom andra teore-
tiska ämnesområden.  

3.2 Språk, läsförståelse och matematik 
I den moderna matematikdidaktiska litteraturen betonas språkets betydelse 
för begreppsbildning som central (Grauberg, 1998; Malmer, 1999; Hender-
son & Miles, 2001). Såväl skriftspråket som matematiken bygger på kom-
munikation i form av symboler. En elev med dyslexiproblem, som kastar om 
symbolerna/tecknen i ett ord eller ett tal, kan få problem både i ämnet svens-
ka och i ämnet matematik. Enligt Lundberg & Sterner (2004) finns det 
forskning som visar att räkning och läsning utnyttjar samma minnessystem i 
långtidsminnet. Detta innebär att elever som har svårt att automatisera läs-
ning också kan ha svårt att automatisera räkning.  

I en studie av Åsa af Geijerstam, som särskilt fokuserar lågpresterande 
elever, konstateras att den naturvetenskapliga undervisningen i Sverige 
främst är muntligt baserad. Hon menar att det är viktigt att eleverna även får 
träna sig i att använda det naturvetenskapliga skriftspråket. De måste anpassa 
sig till den naturvetenskapliga diskursen och det görs bl.a. genom att de lär 
sig behärska dess språkbruk. För att eleverna ska klara att ta sig vidare till 
högre nivåer i dessa ämnen får därför inte undervisningen stanna vid det 
muntliga vardagsspråket (Geijerstam, 2006). Detta resonemang stämmer 
också väl in på matematiken där definitionen av olika begrepp är central, och 
där det gäller att lära sig behärska dessa begrepp, i exempelvis geometri, för 
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att kunna lösa textbaserade problem. I en djupanalys av hur svenska elever 
uppfattar centrala matematiska begrepp menar Per-Olof Bentley (2008) att 
förståelsen ofta är bristfällig och att undervisningen i matematik alltför ensi-
digt inriktar sig på beräkningsprocedurer. Han menar att eleverna ofta klarar 
att tillämpa en beräkningsprocedur, men att de sedan använder dessa i fel 
sammanhang, utanför sina applikationsområden. Bentley menar att en pro-
cedurell kunskap sällan kan övergå till att bli begreppslig medan däremot 
begreppslig kunskap ofta genererar procedurell kunskap. Mycket skulle allt-
så vara vunnet om undervisningen i större utsträckning siktade på att utveck-
la denna språkliga begreppsapparat hos eleverna. 

Även om en grundskoleelev med lässvårigheter klarar den rena aritmeti-
ken väl så kan benämnda tal ställa henne inför en uppsjö av olika problem. 
Dessa kan ha att göra med att identifiera vad som är givet i uppgiften men 
även med att avgöra vad som efterfrågas. Ytterligare svårigheter kan uppstå 
om eleven vid genomläsningen missar småord som är väsentliga för sam-
manhanget. Flera forskare menar att det finns en liknande koppling mellan 
delar och helhet i språket som mellan delar och helhet i matematiken (Geary, 
1993; Geary, Hamson & Hoard, 2000). 

Astrid Pettersson m.fl. ställer, efter en granskning av uppgifter och elev-
svar på de centrala proven i matematik för SE-linjerna1, frågan om uppgif-
terna enbart ska spegla elevens rent matematiska förmåga, eller om problem 
där svårigheten delvis ligger i att på ett riktigt sätt tolka en mer omfattande 
text kan inkluderas. Frågan föranleds av en uppgift på 1993 års prov där en 
lång text om det svenska pensionssystemets konstruktion ligger till grund för 
de frågor som sedan ställs. Många matematiklärare reagerade negativt på att 
uppgiften, som de såg det, i alltför hög grad mätte elevernas läsförståelse och 
inte deras matematiska förmåga (Pettersson, 1994). 

Möllehed (2001) har konstaterat att elever på grundskolans högstadium 
som misslyckas på denna typ av uppgifter ofta gör det för att de inte lyckats 
förstå själva innebörden i texten. Detta kan leda till att de väljer fel räknesätt. 
Eftersom eleverna inte förstår sammanhanget mellan de olika delarna i tex-
ten, väljs beräkningarna slumpmässigt och utan koppling till uppgiftens in-
nehåll. Enligt studien berodde ungefär 60 procent av de fel grundskoleele-
verna gjorde på matematikuppgifterna på brister i denna kognitiva läsförmå-
ga, 15 procent berodde på slarvfel och endast resterande 25 procent på bris-
ter i det rent matematiska kunnandet. Oförmågan att tolka texten i problemet 
var alltså den vanligaste förklaringen till misslyckande.  

Lundberg (1984) för in begreppet ”schema”, lånat från Skemp (1976), där 
begreppet är en psykologisk term för att beskriva en mental struktur. Enligt 
teorin använder läsaren scheman på två sätt: i) för att gruppera och organise-
ra lässtoffet och indikera när en episod är till ända och ii) för att försöka 
komma ihåg vad hon har läst. En aktiv läsning förutsätter en slags medve-
                               
1 De ekonomiska och samhällsvetenskapliga linjerna på gymnasieskolan. 
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tenhet om de egna tankeprocesserna och den egna inlärningen. En sådan 
medvetenhet (jfr. metakognition) innebär att man kan värdera sin förståelse 
under läsningen så att man vet vad man förstår, men även vad man inte för-
står. Lundberg redovisar undersökningar där elever med lässvårigheter ofta 
har ett passivt förhållningssätt till texten. De försöker inte relatera det lästa 
till tidigare kunskaper, har svårt att utnyttja tillgänglig information och und-
viker att gå tillbaka i texten för att söka relevanta fakta. Bråten (2008) är 
inne på en liknande definition av läsförståelse. Han anser att läsaren både 
måste försöka förstå författarens budskap och försöka tvinna innehållet med 
den egna förkunskapen på området. Förutom förmåga till ordavkodning 
krävs, enligt Bråten, övervakning och tillämpning av olika läsförståelsestra-
tegier där läsaren bl.a. aktivt summerar och drar slutsatser utifrån textinne-
hållet.  

Magnus Österholm granskar i sin avhandling Kognitiva och metakogniti-
va perspektiv på läsförståelse inom matematik (2006) den intressanta frågan 
om matematiktexter ställer krav på en särskild sorts läsförmåga. Ett av hans 
resultat är att en del studerande utvecklar och använder en annan lässtrategi i 
texter med matematiska problem. De letar efter nyckelord i texten istället för 
att försöka förstå sammanhanget. Denna metod är dock inte särskilt fram-
gångsrik. Studerande som begagnar denna speciella läsförståelsestrategi i 
matematik lyckas i allmänhet sämre än de som använder samma lässtrategi i 
matematik som i andra ämnen (jfr Möllehed, 2001). Österholm kunde också 
visa att studerande som i alltför hög grad fokuserade på matematiska symbo-
ler i en text fick problem med förståelsen.  

Also, when reading expository texts it has been shown that the strategy of fo-
cusing on the symbolic parts of texts can affect reading comprehension nega-
tively compared to when a more general reading ability is used. Thus it seems 
like students develop strategies that are not desirable, at least not from the 
perspective taken here. 

(Österholm, 2006, sid 162). 
  
Elever i studien som utvecklade en särskild lästeknik för matematiska tex-

ter verkade alltså inte få någon vidare utdelning på ett förståelseplan. Enligt 
min mening talar detta för att läsförståelse i matematik inte är väsenskild 
från annan läsförståelse, utan att det i allt väsentligt handlar om en och sam-
ma kognitiva process. Forskning visar också att den generella förmågan att 
avkoda text som regel inte är knuten till begåvning. Många studier visar att 
korrelationen mellan intelligens och ordavkodningsförmåga inte brukar vara 
högre än + 0,30. Detta innebär att endast omkring 9 procent av den totala 
variansen förklaras av denna faktor (Lundberg & Sterner, 2004). Det gäller 
då att hålla i minnet att ordavkodning är en sak och läsförståelse en annan. 
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I PISA, Programme for International Student Assessment, har det gjorts 
upprepade mätningar där målet är att bedöma i vilken utsträckning 15-
åringar kan analysera, resonera och föra fram sina tankar och idéer på ett 
konstruktivt sätt samt om de har förutsättningar för att fortsätta lära sig under 
resten av sitt liv. I PISA finns ett mycket starkt samband på individnivå mel-
lan prestationer på matematikdelen och prestationer på ord- och läsförståel-
sedelen (OECD 2000; 2004; 2007). I de sammanfattande resultaten för PISA 
2000 kommenterar exempelvis Skolverket detta med: 

PISA har undersökt tre viktiga områden: läsförståelse, matematiskt kunnande 
och naturvetenskapligt kunnande. Hela 76 procent av skillnaderna mellan 
elevprestationer i naturvetenskapliga ämnen och nästan lika mycket på ma-
tematikprovet (70 procent) kunde förklaras av prestationer på ett ordigenkän-
ningsprov och PISA:s läsförståelseprov. Detta är mycket anmärkningsvärt 
och visar vilken avgörande betydelse den grundläggande förmågan att läsa 
och förstå texter har i skolarbetet. 

(Skolverket, 2001, sid 14) 
 
Den starka kopplingen mellan läsförståelse och övriga skolresultat kom-

menteras av Lundberg & Sterner på följande vis: 

När korrelationen mellan resultaten i läsning och matematik blir uppemot  
+ 0,85 som i PISA, kan man undra om proven faktiskt mäter samma sak, 
nämligen läsförståelse. Matematikuppgifter som gör anspråk på att vara au-
tentiska problemlösningssituationer bäddas tydligen in i en verbal informa-
tionsmassa som lässvaga får svårt att forcera. Därigenom hindras vissa elever 
från att visa sin verkliga matematiska kompetens. 

(Lundberg & Sterner, 2004, sid 6) 
 
I samma artikel spekulerar författarna i om sambandet mellan elevers re-

sultat i läsförståelse och matematik kan förklaras av olika gemensamt bak-
omliggande orsaker. De skulle alltså inte direkt behöva påverka varandra, 
utan endast vara konsekvenser av samma problem (se figur 1). 
  



 57

 
Lundberg & Sterner menar ändå att en möjlig förklaring till det statistiska 

sambandet är att elever som misslyckas med att lära sig läsa förlorar sitt 
kognitiva mod och får en negativ självbild. Detta anser de i sin tur kunna 
påverka resultaten i matematik. 

En sådan negativ självbild kan lätt sprida sig utanför det område där det stora 
nederlaget inträffat, t.ex. till inlärningen av matematik. Att förstå hur man 
räknar kräver mobilisering av mental energi och fokuserad uppmärksamhet. 
För att befästa färdigheten krävs ihärdig övning. En elev fylld av missmod, 
uppgivenhet och utanförskap kan inte förväntas ge sig i kast med matemati-
ken med lust och energi. 

(Lundberg & Sterner, 2004, sid 4) 
 

Per Fröjd har i sin doktorsavhandling (2005) granskat läsförmågan hos ett 
stort antal elever på en högstadieskola i Borås 2000 – 2002. Han menar att 
läsförmågan generellt håller på att försämras hos svenska elever. En anled-
ning till detta anser han vara tevens och dataspelens påverkan på de unga. 
Ungdomarna är, tror Fröjd, inte längre villiga att genomgå den tidskrävande 
och tålamodsprövande process som krävs för att de ska bli duktiga läsare. De 
lägger istället sin tid på andra medier där de enklare uppnår en direkt stimu-
lans. Fröjd (ibid.) har också i sin avhandling analyserat sambandet mellan 
läsförmåga och betyg för högstadieeleverna. Resultaten ger vid handen att 
betygen i allmänhet stiger med ökad läsförmåga. Sambandet är dock inte så 
starkt som Fröjd initialt trott. Hela 71 procent av de elever som i hans under-
sökning bedömdes ha mycket låg läsförståelse lyckades ändå nå betyget 
godkänt i svenska. Förvånansvärt många lyckades t.o.m. nå överbetyg. Fröjd 
förklarar detta med svagheter i betygsystemet och anser ändå att undersök-

Figur 1. Sambandet mellan läs- och matematiksvårigheter. Källa: Lundberg & 
Sterner, 2004, sid 3. 
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ningen ger stöd för Vygotskys teorier om språk som en betydande faktor för 
lärande. 

En summering ger slutsatsen att många forskare är inne på ett nära sam-
band mellan läsning och den matematik som undervisas på skolans högsta-
dium. Just detta samband, som det tar sig uttryck i relationen mellan betygen 
i svenska och matematik, är en sak som ska studeras i denna avhandlings 
empiriska del. Hypotesen, som i detta arbete kommer att benämnas läsför-
ståelsehypotesen, är att elever med framgång i matematik på grundskolans 
högstadium också tenderar att ha god läsförståelse. Denna läsförståelsehypo-
tes kommer att undersökas närmare i kapitel 7. 

3.3 Andra faktorer som påverkar matematikprestationen  
I många sammanhang anses en individs intelligens och hennes färdighet i 
matematik vara nära besläktade med varandra. Frågan är dock vad man avser 
med intelligens. När David Wechsler 1939 definierade intelligensbegreppet 
beskrev han det som: 

The global capacity of a person to act purposefully, to think rationally, and to 
deal effectively with his/her environment. 

Wechsler, 1939, sid 229 
 

Det rationella och logiska tänkandet är något som ofta förknippas med så-
väl intelligenstest som skolmatematik. Kopplingen har också påvisats statis-
tiskt i flera undersökningar. I en svensk undersökning av Gustafsson och 
Balke (1993) modelleras sambanden mellan resultat på ett anlagstest och 
försökspersonernas betyg i årskurs nio. Tre faktorer identifieras utifrån an-
lagstesten; G-faktorn, som handlar om den generella intelligensen och som 
är starkt kopplad till problemlösningsförmågan i för individen nya situatio-
ner, Gc’-faktorn som handlar om att använda uppnådd kunskap, främst till-
ägnad i en verbal kontext, samt Gv’-faktorn som speglar förmågan till men-
tal manipulering av figurer. I de rent teoretiska ämnena visar undersökningen 
att Gv’-faktorn spelar en mindre roll. Den påverkar främst betygen i ämnen 
som teknik, bild och slöjd. Undersökningen visar vidare att G och Gc’ till-
sammans klarar att förklara omkring 40 % av variansen i betygsresultat för 
de rent teoretiska ämnena. Totalt klarar G-faktorn dock att förklara mest av 
den betygsmässiga studieframgången hos eleverna. 
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The results obtained so far indicate that the G-factor is the single most impor-
tant predictor of school achievement, closely followed by Gc’. However, the 
contributions of these two abilities vary over the different subject-matter 
areas. In Mathematics, for example, G accounts for 41% and Gc’ for 3% of 
the variance; for History the corresponding figures are 25% and 15%. 

Gustafsson & Balke, 1993, sid 425 
  

Det finns alltså tydliga skillnader mellan olika ämnen, där Gc’ främst för-
klarar resultaten i engelska, historia, svenska, samhällskunskap, religion och 
geografi, men inte i matematik. I undersökningen är matematik det ämne 
som har starkast koppling till den generella intelligensen och dess G-faktor. 
Man kan dock med fog ställa sig frågan om vad som är hönan och vad som 
är ägget i dessa samband. En elev med framgång i matematik anses som 
intelligent eftersom hon klarar att lösa komplicerade problem, men fram-
gången kommer kanske därför att hon tränat sig i matematik. Omdömet att 
vara intelligent får hon i så fall på köpet. Eftersom intelligensbegreppet inte 
är helt entydigt definierat är resultaten svårtolkade.  

En studie av Anette Andersson (1998), baserad på betyg i årskurs nio för 
två kohorter med 100 000 elever i var och en, ger stöd för hypotesen om en 
samlande faktor för studieframgång, SchAch, som påverkar betygen i samtli-
ga skolämnen. Andersson anser dock, i likhet med Gustafsson och Balke, att 
det utöver detta finns flera områdesspecifika faktorer för bl.a. språk och ma-
tematik/naturvetenskap som inverkar. Även om samtliga ämnesbetyg i An-
derssons studie hade höga laddningar på faktorn SchAch låg de samhällsve-
tenskapliga ämnena här klart högre än de naturvetenskapliga. Hennes för-
klaring till utfallet är att SchAch i sin tur hänger samman med studier där det 
krävs mycket läsning och omfattande hemarbete. Detta talar för, menar hon, 
att SchAch är en faktor som indikerar hög motivation och en god verbal för-
måga.  

En viktig fråga i den pedagogiska forskningen har gällt i vilken grad intel-
ligens är medfödd eller förvärvad. Forskning där enäggstvillingar jämförts 
med tvåäggstvillingar tyder på att den verbala intelligensen främst påverkas 
av miljön medan den generella logiska problemlösningsförmågan i högre 
utsträckning är ärftligt betingad (Reznick, Corley & Robinson, 1997). Studi-
er visar dock att intelligens kan tränas fram (Feuerstein, Rand, Hoffman och 
Miller, 1980; McGuinness, Curry, Greer, Daly och Salters, 1997; Howe, 
1998). Utifrån Vygotskys och Piagets konstruktivistiska teorier har flera 
program för att accelerera den kognitiva utvecklingen konstruerats. I botten 
ligger då ofta det grundläggande antagandet att kognitiv utveckling sker bäst 
i det Vygotsky benämnde den proximala zonen; gränslandet mellan det man 
vet och det man har potentialen att omfamna. I ett särskilt utvecklingspro-
gram för naturvetenskap visade exempelvis Adey och Shayer (1994) att trä-
ning i planering, problemlösning och kritiskt tänkande vid åldern 7 – 8 år 
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gav signifikant bättre betyg tre år senare. Trots att programmet gällde natur-
vetenskap förbättrades betygen även i engelska och matematik. Även detta 
stöder teorin om en enda generell kognitiv faktor som kan utvecklas och 
påverka studieframgången i olika ämnen (jfr. Gustafsson & Balke, 1993 & 
Andersson, 1998). 

Med utgångspunkt i data från TIMSS (The Third International Mathema-
tics and Science Study), insamlade våren 1995, har Anita Wester och Björn 
Sigurdsson gjort en analys av vad som utmärker de elever i sjunde och åt-
tonde klass som är högpresterande i matematik (Wester & Sigurdsson, 
1997). I analysen har man studerat den grupp elever som tillhörde de fem 
procent med bäst resultat i matematik och naturorienterande ämnen. Resulta-
ten särredovisas för sex länder i tabell 3 nedan. Vid beräkning av korrelatio-
ner var det för Sveriges del i undersökningen en positiv uppfattning om den 
egna matematikprestationen (0,33) samt den socioekonomiska variabeln 
antal böcker i hemmet (0,28) som visade på starkast samband med resultatet 
på matematikprovet. 

Tabell 3. De två viktigaste variablerna för att förklara varians i matematikprestation 
uppdelat på olika länder. Andel förklarad varians inom parentes. (Källa: Wester & 
Sigurdsson (1997), sid 8.) 
 
LAND 
 

VARIABEL 1 VARIABEL 2 
(tillsammans med variabel 1) 

Tjeckien 
 
 

Positiv uppfattning om den 
egna prestationen i  
matematik (17 %) 

Avser skaffa universitetsut-
bildning efter gymnasiet  
(25 %)

Danmark Positiv uppfattning om den 
egna prestationen i  
matematik (13 %) 

Uppfattning att tur inte  
förklarar framgång i  
matematik (25 %)

Norge Positiv uppfattning om den 
egna prestationen i  
matematik (17 %) 

Antal böcker i hemmet  
(20 %) 

USA Antal böcker i hemmet  
(11 %) 

Positiv uppfattning om den 
egna prestationen i  
matematik (17 %)

Frankrike Elevens ålder (10 %) Positiv uppfattning om den 
egna prestationen i  
matematik (16 %)

Sverige Positiv uppfattning om den 
egna prestationen i  
matematik (10 %) 

Antal böcker i hemmet  
(16 %) 

 
De variabler som förklarar mest förklarar alltså trots allt en väldigt liten 

del av variansen i matematikprestationer i Sverige. Uppfattningen om den 
egna förmågan i ämnet förklarar ca 10 % och socioekonomiska faktorer ca 6 
%. Den låga siffran för socioekonomiska faktorer stämmer också väl med 
forskning som bedrivits på sociologiska institutionen vid Uppsala Universi-
tet. Där har man bl.a. studerat sambandet mellan de olika bakgrundfaktorer-
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na socialklass, kön och etnicitet och skolprestationer i Sverige utifrån data i 
PISA 2003 (Mella, 2006). Dessa tre variabler förklarar tillsammans i studien 
ungefär 19 procent av variansen i testresultat på matematikdelen. Detta är 
mindre än vad dessa bakgrundsfaktorer tillsammans förklarar för utfallet av 
läsförståelsetestet (21,5 procent). Används endast en av bakgrundsvariabler-
na för att förklara matematikprestationen blir förklaringsgraden, enligt Mel-
la, mycket liten. 

Internationellt har den Nya Zeeländske forskaren John Hattie gjort en me-
tastudie av 800 undersökningar där han försökt isolera de faktorer som på-
verkar studieresultaten i stort för elever runt om i världen. Hans slutsats är 
att olika socioekonomiska faktorer spelar mindre roll för framgång än vad 
lärarens förmåga gör. Det viktigaste är inte heller små klasser eller många 
vuxna per barn i skolan, utan istället god interaktion mellan lärare och ele-
ver. Särskilt viktigt är att eleverna får väsentlig feedback på det arbete de 
utför (Hattie, 2009). 

Otvivelaktigt beror elevers betygsmässiga studieframgång av faktorer 
som ligger utanför ramen för denna avhandlings studie. Ovan redovisade 
forskningsresultat visar dock att sambandet mellan de socioekonomiska bak-
grundsfaktorer och matematikprestationerna är ganska svaga och dessutom 
svagare än vad som är fallet för andra ämnestest. Vidare tyder en del studier 
på att intelligens kan utvecklas och därmed inte behöver vara en avgörande 
begränsande faktor för studieframgång. Vi vet dock för lite om dessa viktiga 
områden än. Slutsatsen blir att det behövs mer, gärna tvärvetenskaplig, 
forskning om mekanismerna bakom lärande, undervisning och skola. 

3.4 Lärande och metakognition 
Det är ett faktum att vissa individer lyckas och att andra misslyckas i den 
svenska skolan. Vad är det då som ger framgångsrika elever deras fram-
gång? Utöver de sociala faktorer som i flera sammanhang lyfts fram som 
förklaringsgrund för studieprestationer, något som inte kommer att studeras 
närmare i föreliggande studie2, har utöver intelligens och motivation också 
begreppet metakognition introducerats för att förklara skillnader i prestation. 

Metakognition är en samlande term för en kognition av andra ordningen; 
individens medvetna förståelse av, och kunskap om, sina egna kognitiva 
processer; hennes reglerade ”tankar om tankar”. Många forskare har hävdat 
att lärande hänger nära samman med förmågan att organisera, övervaka och 

                               
2 Motivet för att inte ta med det i denna studie är att jag anser att dessa faktorer är väl kartlag-
da och analyserade i annan forskning. Det bör understrykas att jag inte på något sätt förnekar 
de socioekonomiska faktorernas existens och deras påverkan på elevens studieframgång. Min 
infallsvinkel är dock en annan i denna studie.  
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modifiera sina studiestrategier i relation till graden av framgång i lärandet 
(Brown et al., 1983).  

Enligt Weinert (1987) handlade den pedagogiska lärandeforskningen un-
der 1900-talet i huvudsak om sju saker: i) minneskapacitet, ii) erfarenhet av 
textinlärning, iii) motivation, iv) social påverkan, v) relationen mellan per-
sonlighet och inlärning, vi) generell studiekompetens och vii) utvecklings-
skillnader i inlärningsförmåga. Man sökte efter en mätbar faktor som 
beskrev individens inlärningsförmåga, men denna visade sig vara svårfång-
ad. I samband med att Piagets och Vygotskys teorier slog igenom under 
1970-talet började istället individens ursprungliga kunskapsbas och hennes 
förmåga att använda kognitiva strukturer att användas som förklaring till 
skillnader i utfall. Termen metakognition används aldrig av Vygotsky, men 
mycket av de grundproblem han tar upp med termer som självreglering, kon-
troll, medvetenhet och övervakning av tänkandet skulle vi idag definiera som 
metakognition. 

Hur hänger då dessa metakognitiva förmågor ihop med matematikämnet? 
Brian Butterworth är professor i neuropsykologi och intresserad av hur den 
kognitiva utvecklingen går till hos olika individer. I boken Den matematiska 
människan, 2000, skriver han att matematik är unikt som skolämne på det 
viset att ett resultat hela tiden bygger på ett tidigare. 

Det finns många orsaker till att någon är dålig i aritmetik, precis som i alla 
andra skolämnen. Men skolmatematik är som ett korthus. Korten i den ne-
dersta våningen måste vara gediget och exakt placerade om de ska kunna 
bära upp nästa våning. Varje våning är beroende av den förra. Om någon av 
de nedre våningarna är ostadig kommer huset till slut att rasa. Om en elev av 
någon anledning misslyckas med stadium N kommer det bli svårt att bygga 
stadium N + 1 ordentligt, och om N och N + 1 är ostadiga så kommer stadium 
N + 2 att bli ännu mer bräckligt. Luckan mellan de begrepp som för tillfället 
lärs ut på lektionerna och elevens förståelse kommer att bli allt större. I 
många andra ämnen är detta inte fallet. Om man har misslyckats med Austra-
liens geografi påverkar detta inte inlärningen av Irlands geografi. 

(Butterworth, 2000, sid 317 f) 
 
Butterworth (ibid.) menar vidare att matematik består av både faktakun-

skaper och tillvägagångssätt. På den ena sidan av det aritmetiska myntet 
finns fakta, begrepp och symboler vi måste känna till, och på den andra sidan 
tillvägagångssättet, en handlingsplan hur vi ska bete oss för att lösa en upp-
gift. För att de olika tillvägagångssätten ska kunna konserveras i minnet 
krävs dock att de bottnar i en förståelse för vad man gör. Hope J. Hartman 
uttrycker det så här i artikeln Developing students’ metacognitive knowledge 
and skills: 

Knowing about your own thinking or thinking about your own thinking –  
metacognition – includes thinking about your own thinking processes and the 
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products of your thinking. Two fundamental aspects on metacognition are 
awareness of and control over one’s thinking. Two basic types of metacogni-
tion are executive management strategies for planning, monitoring, evaluating 
and revising one’s own thinking processes and products, and strategic know-
ledge about what information and strategies/skills one has (declarative), when 
and why to use them (contextual/conditional), and how to use them (proce-
dural). 

(Hartman, 2001, sid 35, kursivering i original) 
 

Tänker man efter så inser man att en metakognitiv förmåga är värdefull 
när en elev i skolmatematiken ska lösa s.k. ”benämnda tal”, uppgifter där det 
först krävs att hon läser och tolkar en text innan hon kan börja räkna. Lös-
ningsgången förutsätter att ett antal strategiska frågor ställs: ”Vad efterfrå-
gas?”, ”Vilka data är givna”, ”Hur kan dessa användas för att nå lösning-
en?”. Just transformationen från textproblem till lämpligt lösningsschema är 
ett svårt steg för många individer att ta. Samtidigt som dessa processer pågår 
kontrolleras och övervakas de samtidigt metakognitivt: ”Är tillgängliga data 
tillräckliga”, ”Vilket blir nästa steg?”, ”Är jag på rätt väg?”, ”Verkar svaret 
rimligt?” . Om data eller förmåga saknas är det naturligtvis mer ekonomiskt 
att ge upp än att lägga tid på att försöka lösa något som är olösligt. Det är en 
viktig skillnad på att inte kunna och att vara medveten om att man inte kan 
(Schoenfeld, 1992).  

I en studie om metakognition och intelligens kunde författarna dra slutsat-
sen att graden av abstraktionsförmåga i matematisk talförståelse är en signi-
fikant prediktor på förmågan att lösa problem på ett intelligenstest (Glaser & 
Pellegrino, 1987). Intressant nog håller synen på intelligens i många avseen-
den på att förändras i modern kognitiv forskning. Från att ha betraktats som 
en statisk, främst genetiskt betingad och oföränderlig egenskap börjar nu ett 
alternativt synsätt växa fram där man ser intelligens som något individen 
själv kan påverka och utveckla genom att använda sitt intellekt (se t.ex. 
Klingberg, 2007). Om intelligent beteende kan utvecklas genom träning i 
problemlösning och primärt handlar om att lära sig en reflekterande meta-
kognitiv praktik så kastar detta, åtminstone delvis, ett nytt ljus på skolans 
och matematikämnets uppdrag.  

Även i andra ämnen har metakognition visat sig vara av intresse. Särskilt 
då beträffande läsförståelse där forskning påvisat mätbara effekter i resultat 
efter det att eleverna undervisats i metoder för metakognition (Block, 1992; 
Pressley, Wharton-McDonald, Mistretta-Hampston & Echevarria, 1998). 
Kopplingen mellan läsförståelse, matematik och metakognition observerades 
tidigt av bl.a. Thorndike: 

Understanding a paragraph is like solving a math problem. It consists of se-
lecting the right elements of the situation and putting them together in the 
right relations, and also with the right amount of weight or influence or force 
for each. The mind is assailed as it were by every word in the paragraph. It 
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must select, repress, soften, emphasize, correlate, and organize, all under the 
influence of the right mental set or purpose or demand. 

(Thorndike, 1917, sid 329) 
 
Denna idé om likheter och generella tankemönster som kunde vara till 

nytta för individen i lärande och förståelse antogs av Thorndike vara grunden 
för framgångsrik transfer. Genom att abstrahera lösningsscheman från tidiga-
re erfarenheter kan intelligens utvecklas enligt Thorndikes teori gällande 
gemensamma kognitiva element ”connectionism” (Thorndike, 1932). Det 
finns flera exempel på forskningsstudier som tagit fasta på denna idé och 
som visar på samband mellan transfer, metakognitiva strategier och presta-
tioner i matematik (Singley & Anderson, 1989; White & Frederiksen, 1998). 
Generellt kan sägas att när experter ska lösa ett problem inom en domän så 
tenderar de att inordna nya fakta i strukturer, medan noviser inte har tillgäng-
liga scheman för att göra detta. Duktiga problemlösare ger strukturen i ett 
problem särskild uppmärksamhet, medan de som är sämre lägger mer energi 
på ytliga detaljer (Kruteckij, 1976; Silver, 1979). Schoenfeld (1992) har visat 
att duktiga problemlösare ständigt är medvetna om, och övervakar, sitt lös-
ningsförfarande samtidigt som de anstränger sig för att ur sin erfarenhets-
bank hitta ändamålsenliga analogier och lösningsmetoder.  

Kan då metakognitiva strategier läras ut? Mycket tyder på det. Det finns 
belägg för att kombinationen av kognitiva och metakognitiva strategier samt 
en lärares explicita undervisning, genom samtal och modellering, hjälper 
eleverna att utveckla förmågan till problemlösning (Montague, 1992, 1997; 
Wikström, 1997; Hartman, 2001). I detta arbetes empiriska del finns dock 
inte några data på elevernas metakognitiva förmågor. Anledningen till att 
begreppet ändå tas upp här i forskningsöversikten är att det kan användas 
som ett möjligt försvar för selektionsargumentets legitimitet. Om ett högt 
betyg i matematik indikerar att eleven utvecklat metakognitiva strategier, 
skulle ju detta kunna vara en möjlig förklaring till framgång även i andra 
ämnen. 

3.5 Sammanfattning och diskussion 
En intressant matematikdidaktisk fråga är om lärande i matematik och läran-
de i andra teoretiska ämnen på ett avgörande sätt skiljer sig åt. I allt lärande 
är begreppsbildningsprocessen väsentlig, men i en jämförelse med andra 
ämnen utmärker sig ändå matematiken med sin extrema noggrannhet i preci-
seringen av olika begrepp, vanligtvis artikulerade i en serie definitioner. Det 
kanske inte är en slump att både Vygotsky och Piaget relativt ofta hämtar 
exempel från matematiken när de lägger fram sina teorier. Om mycket av det 
teoretiska lärandet fungerar på analoga vis på olika ämnesplan, något som 
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såväl Piaget som Vygotsky verkar ha utgått från, gör matematikens tydlighet 
den tacksam att exemplifiera med.  

Försöken under 1900-talet att hitta en gemensam förklarande faktor som 
mäter individens förmåga att lära har bl.a. resulterat i begreppet metakogni-
tion. Metakognition handlar om att under en problemlösningsfas på ett över-
gripande plan kontrollera och reglera processen. Att under lärandefasen ak-
tivt ställa sig strategiska frågor om man är på rätt väg, och om man verkligen 
behärskar det man försöker lära sig, är enligt de metakognitiva teorierna 
avgörande för graden av framgång. Denna strategiska övervakning är säkert 
något som många matematiker känner igen sig i. Det verkar inte vara en helt 
orimlig hypotes att den metakognitiva träning som matematikuppgifter ger 
också ger effekter som kan transfereras till andra sammanhang, både i och 
utanför skolan. 

För framgång i skolans teoretiska ämnen krävs god läsförståelse. Det är 
stor skillnad på att vara läskunnig och att ha en god läsförståelse. I beskriv-
ningen ”god läsförståelse” ryms metakognitiva förmågor vilka innebär att 
individen aktivt och strategiskt bearbetar texten, en eller flera gånger, till 
dess att förståelse uppnås. En skicklig läsare klarar att transformera budska-
pet till egenhändigt skapade scenarier och på så sätt värdera hållbarheten i 
författarens påståenden. I de olika mätinstrument som byggts upp för att 
analysera kvalitativa skillnader i förståelse är just abstraktionsförmågan, 
förmågan att låta slutsatsen lämna sin kontext för att prövas i andra sam-
manhang, central för att indikera en hög kognitiv nivå. Detta gäller oavsett 
vilket teoretiskt ämne som individens förmåga ska bedömas i (se t.ex. Biggs 
& Collis, 1982; Pettersson, 1997). 

När Lundberg och Sterner (2004) pekar på en gemensam grundkärna för 
personer med problem i läsning och matematik och hänvisar till olika brister 
i individens hjärnfunktion kan de mycket väl ha rätt – men detta behöver 
egentligen inte ha så mycket med läsförståelse att skaffa. Det som de i sin 
modell avser med läsning är, såvitt jag förstår, främst läskunnighet som ord-
avkodning; processen att översätta symboler till meningsfulla ord (se figur 
1). Innebörden av begreppet läsförståelse kommer i detta arbete istället ligga 
i linje med Skolverkets mål att sträva mot i ämnet svenska för skolår nio: 

Kunna läsa till åldern avpassad skönlitteratur från Sverige, Norden och från 
andra länder samt saklitteratur och tidningstext om allmänna ämnen, kunna 
återge innehållet sammanhängande samt kunna reflektera över det. 

  (Skolverket, 2009, länk C)  
 
Den definition som används av Skolverket anses också överensstämma 

väl med den internationella definitionen på litteracy, som används i exem-
pelvis PISA (Eriksson & Garme, 2006). Läsförståelse kommer alltså här att 
avse något mer än läskunnighet; en kognition av andra ordningen där det 
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handlar om att kunna tränga in under textytan och verkligen förstå det förfat-
taren vill ha sagt. Detta förutsätter reflektion, dvs. ett aktivt samspel med 
texten där innehållet tvinnas med egna förkunskaper (jfr Bråten, 2008; Rei-
chenberg, 2005).  

I så kallade benämnda tal, vilka förekommer flitigt i grundskolans mate-
matikpraktik, måste eleven först läsa en text och sedan utifrån denna text 
avgöra vilken matematisk aktivitet som ska utföras. Processen ställer krav på 
såväl god läsförståelse som matematisk kunskap (se figur 2 nedan). En elev 
som med säkerhet klarar att lösa sådana benämnda tal måste ha nått långt i 
sitt metakognitiva förhållningssätt. Hon måste både behärska läsförståelse 
och ha ett matematiskt kunnande. Det är ju ett nödvändigt villkor att förstå 
uppgiften för att kunna lösa den, men det är ju inte tillräckligt att förstå pro-
blemet för att äga svaret. När problemet tolkats måste eleven analytiskt kun-
na bryta ned och transformera det i lösningsbara matematiska delkomponen-
ter som hon sedan på en kognitivt lägre fakta-färdighetsnivå klarar att reda 
ut. Avslutningsvis måste rimligheten i det svar hon får fram kontrolleras mot 
den ursprungliga frågeställningen. Om det visar sig att resultatet inte stäm-
mer måste en kritisk granskning av lösningsgången göras och felslutet iden-
tifieras och korrigeras. Det verkar sannolikt att förtrogenhet med detta ar-
betssätt kan ge god utdelning även i andra skolämnen (Pólya, 1948; Wright, 
1979; Mandell, 1980).  

 

 

1. Text med problem 2. Uträkning 3. Resultat 

4. Kontroll 

Läsa och förstå Transformera till matematik  

Återkoppla svaret till ursprunglig text 

Producera ett svar 

Figur 2. Schematisk skiss över elevaktiviteterna vid lösning av ett benämnt tal i ma-
tematik. Egen konstruktion efter Pólya, 1948. 
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Flera studier har genomförts där man studerat sambandet mellan kön, et-
nicitet, social bakgrund och studieresultat. Tydliga mönster går att utläsa, 
men intressant nog verkar sambandet mellan dessa bakgrundsfaktorer och 
matematikprestationerna ha ett svagare samband än det samband med läsför-
ståelse som kan uppmätas. Totalt förklaras mindre än 20 procent av varian-
sen i testresultat av dessa tre variabler tillsammans (Mella, 2006). Inte heller 
i TIMSS 1995 kunde den sociala variabeln ”antal böcker i hemmet” förklara 
någon större andel av variansen i resultat på matematiktestet (Wester & Si-
gurdsson, 1997). Den empiriska studie som görs i denna avhandling kommer 
inte att omfatta någon analys av kön eller socioekonomiska faktorer av skäl 
som tidigare diskuterats. Fokus är här istället helt och hållet inställt på vad 
en elevs matematikbetyg säger om hennes prestationer i andra skolämnen 
och vilka förmågor ett högt matematikbetyg därmed indikerar. 

Som jag tolkar Vygotsky såg han på intellektets utveckling ungefär som 
vi ser på konditionsträning idag. Genom fysisk träning förbättrar vi vår syre-
upptagningsförmåga, detta alldeles oavsett om vi ägnar oss åt cykling, sim-
ning eller löpning. På motsvarande vis borde då intellektuella ansträngningar 
inom ett fack ha gynnsamma effekter på vår potential inom andra fack. Så 
här uttrycker Vygotsky det själv. 

The psychological prerequisites for instruction in different school subjects 
are to a large extent the same; instruction in a given subject influences the 
development of the higher functions far beyond the confines of that particular 
subject /…/ It follows from these findings that all the basic school subjects 
act as formal discipline, each facilitating the learning of the others; the psy-
chological functions stimulated by them develop in one complex process. 

(Vygotskij, 1934/1986, sid 186) 
 
Flera studier har visat på att intelligens inte enbart beror av genetiska fak-

torer utan kan utvecklas med träning (Feuerstein et al., 1980; McGuinness et 
al., 1997; Howe, 1998; Klingberg, 2007). Detta talar för att ämnen kan ha en 
viss formalbildande effekt. Av resonemanget borde då också följa att elever 
som visar goda intellektuella prestationer i ett ämne även har förutsättningar 
att göra det i andra ämnen. En sak som här särskiljer matematik från andra 
skolämnen kan vara att det är förhållandevis lätt att utifrån en individs pre-
station bedöma och gradera hennes förståelse på ett någorlunda reliabelt sätt. 
Om en prestation i uppsatsskrivning värderas olika av olika lärare är nog 
samstämmigheten större när kvalitén i ett matematikprov ska bedömas. 

De data som bearbetas i avhandlingens empiriska del är elevers betyg och 
resultat på olika nationella prov. Hur är det med reliabiliteten och validiteten 
i dessa data? Bedömer olika lärare elevers färdigheter på ett likartat sätt och 
speglar verkligen betyg och prov på ett riktigt sätt individens kunskap och 
förståelse? Kan dessa instrument användas för att predicera studieframgång i 
utbildningssystemet? Detta är ämnena för nästa kapitel.   
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4 Betyg och bedömning av förståelse 

Den centrala frågan i detta arbete gäller vad betyget i matematik skolår nio 
säger om elevens generella färdigheter och prestationer i andra skolämnen. I 
detta kapitel granskas dels vad som enligt kursplaner och styrdokument av-
ses med god matematisk kompetens och dels hur bra värdemätare på denna 
kompetens betygen är. Avsnittet inleds med en beskrivning av vad som idag 
menas med matematiskt kunnande och därefter följer en översikt av olika 
taxonomier som kan användas för att bedöma och gradera den matematiska 
förståelsen. Går det för en lärare att på ett rättvist sätt ställa en tillförlitlig 
diagnos för hur mycket – eller hur lite – matematik en elev begriper?  

Eftersom den statistiska delen i avhandlingen kommer att använda betyg 
som mått på studieframgång diskuteras i detta kapitel även frågor om bety-
gens validitet och reliabilitet samt deras förmåga att predicera studiefram-
gång i jämförelse med prov. Intresset inriktas särskilt mot betyget i matema-
tik och mot om det finns tidigare studier som talar för indikatorhypotesens 
riktighet.  Kapitlet avslutas med en diskussion kring hur studieframgång kan 
prediceras.  

4.1 Hur definieras matematiskt kunnande? 
De senaste decennierna har tyngdpunkten i vad man avser med matematiskt 
kunnande förskjutits något. När uppgifterna på de centrala proven i matema-
tik för SE-linjerna skulle analyseras i början på 90-talet delades dessa in i tre 
olika kognitiva kategorier; fakta-färdighet, tillämpning och förståelse (Pet-
tersson, 1994). Utifrån elevens lösningar uppskattades hennes individuella 
förmåga och detta avgjorde tillsammans med andra provresultat hennes be-
tyg. Förändringen från slutet av 90-talet och framåt är dock tydlig. Samarbe-
te och kommunikation av lösningsgång och resultat får en allt mer framträ-
dande roll i bedömningsfasen. Ett tidigt exempel på detta är den utvärdering 
av elevers kunskaper i matematik i årskurs 9 som gjordes 1995, UG 95 (Ek, 
Murray & Pettersson, 1997), och som utöver ett traditionellt standardprov 
även innehöll en separat del med mer omfattande öppna uppgifter som ele-
verna skulle bearbeta under en längre tidsperiod. Utmärkande för uppgifter-
na var att de hade mer än enbart en lösning och att eleverna därmed själva 
tvingades göra vissa antaganden och avgränsningar. Elevernas arbeten ana-
lyserades sedan och klassificerades tillhöra något av de tre nivåerna i) oac-
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ceptabel eftersom uppgiften inte är slutförd eller innehåller allvarliga fel, ii) 
acceptabel men med smärre fel och iii) korrekt och dessutom med en lös-
ningsgång som är väl redovisad. I utvärderingen framhålls det som viktigt att 
eleverna övas i denna typ av öppna uppgifter, men från lärarhåll kom skarp 
kritik eftersom det ansågs som extremt tidskrävande att bedöma arbetena 
(Pettersson, 1997; Kjellström, 1996). 

 National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) anger i sina Prin-
ciples and Standards (2000) fem matematiska färdigheter som eleven genom 
hela skoltiden ska tränas i. Dessa är: i) problemlösningsförmåga, ii) argu-
mentationsförmåga, iii) kommunikationsförmåga, iv) förmåga att se sam-
band och v) representationsförmåga. Tanken är att dessa färdigheter ska 
användas både för att generera ny och tillämpa gammal kunskap.  

Historiskt sett har alltså betoningen i svensk skolmatematik förflyttats 
från tillämpning av färdiga algoritmer och resultat av typen rätt/fel till mer 
av varierad, kreativ problemlösning samt kommunikation. Istället för att 
träna en given och färdig lösningsmetod läggs tiden på att hitta olika vägar 
till lösningen. Det är alltså ofta inte resultatet i sig som är det primära, utan 
vägen dit (se t.ex. Runesson, 1999). Problemet är dock att detta ställer stora 
krav på lärarens förmåga att sätta sig in i de tankar som eleverna tänkt. Nå-
got som förutsätter lärare med stor erfarenhet och gott om tid. Risk finns 
också för att eleverna i arbetet med öppna uppgifter upplever att de inte får 
lära sig något nytt; något som de inte redan kan.  

I Baskunnande i matematik (NCM, 2003) presenteras, med grund i tidiga-
re forskning, och i samklang med dagens svenska kursplaner, en beskrivning 
av åtta olika aspekter på vad en generell ämneskompetens i matematik skulle 
kunna innebära. Kompetenserna har en dubbel innebörd, det handlar både 
om konsten att använda och att utveckla matematisk kunskap. Punkterna är 
som följer. 

 
• Produktivt förhållningssätt: Att se matematik som meningsfull, använd-

bar och värdefull tillsammans med en stark tilltro till den egna förmågan 
att utöva matematik i vardagsliv, samhällsliv, kommande studier och yr-
kesliv. Denna kompetens utgör en självklar förutsättning för att ett mate-
matikkunnande ska kunna vara ett livsprojekt. 

• Omdömesförmåga: Att kunna se matematikens roll, värde och egenvärde 
i ett historiskt kulturellt och samhälleligt helhetsperspektiv samt att kunna 
se och bedöma matematikens användning inom andra verksamheter.  

• Begreppsförståelse: Att begripa innebörden av matematiska begrepp och 
operationer och kunna se hur dessa bildar sammanhängande nätverk. 

• Behärskande av procedurer: Att på ett flexibelt, precist och effektivt sätt 
tillämpa olika slags procedurer och algoritmer. Denna aspekt av kompe-
tens är viktig inte minst i ett samspel med begreppslig förståelse och som 
en grund för problemlösning. 
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• Kommunikationsförmåga: Att i tal och skrift och på andra sätt kunna dis-
kutera och argumentera kring frågeställningar i matematik. 

• Problemlösningsförmåga: Att formulera, modellera, representera och lösa 
matematiska problem – såväl inommatematiska som från vardagsliv och 
tillämpningar i yrkesliv och andra ämnen. 

• Argumentationsförmåga: Att tänka logiskt och reflektera, samt förklara, 
troliggöra och berättiga matematiska påståenden. 

• Hjälpmedelskompetens: Att känna till och kunna använda miniräknare 
och andra hjälpmedel i vid mening där så är lämpligt samt känna till 
hjälpmedlens möjligheter och begränsningar. 

(NCM, 2003, sid 23) 

 
I artikelns avslutning finns följande mening med som nog kan sägas vara 

representativ för samhällets officiella syn på skolmatematik idag. 

En satsning på att förbättra elevers baskunnande i matematik är en satsning 
på ökad demokratisk kompetens och på ökade reella möjligheter för indivi-
den till ett livslångt lärande. 

(NCM, 2003, sid 26) 
 
Granskar man uttalandet kritiskt kan det, som nämnts tidigare, finnas an-

ledning att fråga sig om studier i matematik verkligen ger en ökad demokra-
tisk kompetens. Vidare, vilka individer fortsätter inte att lära sig under större 
delen av sitt liv? Menar man inte egentligen att baskunnande i matematik ger 
ökade möjligheter till ett skolbundet livslångt lärande? Oavsett invändning-
arna kan man konstatera att matematik på grundskolan är betydligt mer än 
bara vardagsräkning och hantering av siffror.  

I de följande avsnitten ska några olika sätt för att bedöma graden av ma-
tematiskt kunnande presenteras och jämföras. Avsikten med detta är att få ett 
underlag för att kunna diskutera och värdera validitet och reliabilitet i de 
matematikbetyg som analyseras i avhandlingens empiriska del. 

4.2 SOLO 
SOLO-taxonomin är utvecklad av två australiensiska forskare på 1980-talet 
(Biggs och Collis, 1982) med en ursprunglig intention att besvara frågan om 
det överhuvudtaget går att bedöma på vilken kognitiv nivå en elev står. Kon-
struktörerna började med att söka efter elevarbeten som tydligt kunde repre-
sentera de olika åldersstadierna i den utvecklingsprocess som Piaget beskri-
vit. De kom dock fram till att några sådana generella, till ålder knutna, nivåer 
är svåra att spåra i elevarbeten. Deras undersökningar visade att en elev som 



 71

presterade på en hög kognitiv nivå ena dagen, inte alls behövde göra det 
nästa dag. Prestationerna skilde sig åt både över tid och mellan olika ämnen.  

Som lösning på detta problem började de skilja på å ena sidan den hypote-
tiska kognitiva strukturnivån hos individen och å andra sidan den faktiska 
responsen som gavs på en viss uppgift. Eftersom den senare (SOLO – struc-
ture of the observed learning outcome) är mätbar, valde man att inrikta 
forskningen på denna. I SOLO-taxonomin bedöms det arbete som en elev 
presterar tillhöra någon av följande fem nivåer. 

 
i) Prestructural. Studenten undviker frågan. 

ii) Unistructural. Svaret baseras endast på en relevant aspekt och 
utmärks av dogmatiska konklusioner. 

iii) Multistructural. Flera aspekter i problemet beaktas, men inkonse-
kvenser förbigås utan beaktande. 

iv) Relational. Data som kontrasterar placeras i ett schema som kan 
gälla i den aktuella kontexten. 

v) Extended abstract. Studenten känner igen exemplet från andra 
strukturer och klarar att koppla detta till mer generella fall. Hypo-
teser om icke givna exempel kan ges och slutsatsen hållas öppen. 

 
Stegen i denna klassificering anses gälla generellt och oberoende av ämne. 
Biggs och Collis (ibid.) presenterar också i sin bok en mer specifik SOLO-
metodik för olika ämnen. I matematik koncentrerar de sig särskilt på siffror 
och operationer. De exemplifierar med problemet som redovisas i figur 3 
nedan. 
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Problem:  Vad står symbolen � för i följande påstående: 
 3 + 4 = 4 + � 

*  *  * 
 
SOLO-nivå Elevsvar 

Prestructural  “Haven’t learnt those yet.” 

Unistructural “3, because there is no 3 on the other side” 

Multistructural  “5, because 4 is one more than 3 and 5 is one more than 4.” 

Relational  “3, because 3 + 4 = 7 and 4 + 3 = 7” 

Extended abstract  “3, because, if we are given that the symbols have their 
usual meaning, the operation of addition is commutative 
and thus the missing number has to be 3.” 
 

Figur 3. Ett exempel på bedömning av elevsvar i SOLO.  
(Källa: Biggs & Collis, 1982, sid 85) 

 
Författarna menar också att det inte är värt att begära att alla ska nå den 

högsta SOLO-nivån, extended abstract, i matematik eftersom: 
 

When one considers the enormous effort required to raise the level of func-
tioning from the relational to extended abstract in this content area it is totally 
unrealistic to expect that all student will achieve or wish to achieve the upper 
level of responding. 

(Biggs & Collis, 1982, sid 91)    
 

Sammanfattningsvis går det alltså att med SOLO-taxonomin fastställa om 
ett elevsvar i matematik ligger på en hög eller låg kognitiv nivå. Biggs & 
Collis menar vidare att matematikämnet skiljer sig från andra skolämnen i så 
motto att det inte är rimligt att förvänta sig att alla elever kan nå den högsta 
SOLO-nivån, eftersom det skulle medföra orimligt höga krav på dem. Detta 
stämmer med tidigare refererade resultat av Dörfler & McLone (1986) och 
talar för den indikatorhypotes som formulerats tidigare. En elev som har 
förmågan och viljan att prestera på en hög nivå i matematik äger sannolikt 
förutsättningar för att göra det även i andra ämnen. Enligt Biggs & Collis 
modell har ju elever som presterar på nivån ”extended abstract” förmågan att 
skapa generaliseringar som sedan kan transfereras och utnyttjas i andra 
sammanhang och på nya strukturer. 
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4.3 Kursplaner, betygskriterier och nationella prov 
Sedan mitten av 1990-talet har vi ett mål- och kunskapsbaserat betygsystem i 
Sverige på såväl grundskola som gymnasium. I detta system ska eleverna 
inte sinsemellan konkurrera utan istället jämföras med de betygskriterier som 
uppställts. Det relativa betygsystem som rådde dessförinnan hade från ele-
ver, föräldrar och lärare utsatts för hård kritik eftersom det ofta ledde till en 
konkurrenssituation mellan elever, vilket i sin tur påverkade skolklimatet på 
ett negativt sätt (Andersson, 1999).  

Man skiljer i dagens grundskola mellan ”mål att uppnå” och ”mål att strä-
va mot”. Mål att uppnå preciserar vad varje elev minst ska kunna och dessa 
mål ska garantera en nationellt likvärdig skola. För att eleven ska få betyget 
G i ett ämne skolår nio krävs att samtliga dessa mål är uppnådda. För bety-
gen VG och MVG på grundskolan finns betygskriterier framtagna av Skol-
verket. Dessa specificerar tillsammans med mål att sträva mot vilka ytterli-
gare kunskapskvaliteter som krävs för att nå dessa överbetyg.  

Eleverna ska bedömas utifrån sin reella kompetens och inte enbart utifrån 
vad de tillägnat sig i skolan. Deras närvaro, ambition, flit på lektioner etc. 
ska därmed inte utgöra grund för betygsättningen, utan betyget ska baseras i 
de kunskaper och färdigheter de uppvisar. Ett högre betygssteg ska i princip 
alltid omfatta kunskapskvaliteter även på den lägre nivån. Grundregeln är 
följaktligen att en elev med betyg MVG även ska uppfylla kriterierna för 
betyget VG. Om en elev har särskilt väl utvecklade kunskaper inom något 
delområde kan detta ändå undantagsvis kompensera för en brist inom ett 
annat delområde. Kriterierna för betygen ska dock alltid bygga på och kunna 
relateras till ämnets kärna. Som stöd för betygsättningen bör läraren jämföra 
sina tolkningar med andra lärares och dessutom analysera betygssättningen 
utifrån bl.a. resultaten på de nationella proven.   

De nationella proven har enligt styrdokumenten inte till uppgift att utgöra 
något slutgiltigt examinationstest eftersom de inte kan pröva alla uppsatta 
mål. Det är läraren som har ansvaret för att betygsätta eleverna. De nationel-
la proven ska heller inte inrikta undervisningen åt något visst håll. Det ska 
däremot kunna utgöra ett diagnostiskt verktyg och kunna exemplifiera kurs-
mål. För en enskild elev kan alltså slutbetyget avvika såväl uppåt som nedåt 
relativt provbetyget. På gruppnivå däremot ska betygsbedömningen vid de 
nationella proven stämma överens med slutbetygen. Om systematiska avvi-
kelser finns måste de kunna motiveras (Skolverket, 2004). 
Det nu rådande målrelaterade betygsystemet lider av flera nackdelar. Hur ska 
en kvalificerad och samtidigt rättvis bedömning kunna göras av huruvida en 
elev förstått ett komplicerat fenomen? I Sverige överlåts detta problem i 
mångt och mycket på den enskilde ämnesläraren. Enligt anvisningarna från 
Skolverket är inte kursmålen absolut formulerade, utan uppstår i samband 
med realiseringen i en dialog mellan elever och lärare:  
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Målen blir färdiga först när den processen är genomförd, när lärare och elever 
har tagit ställning till vilket stoff och vilka metoder som främjar lärandet.  

(Skolverket, 2000a, sid 10) 
 
Ragnhild Swahn (2006) har visat att i praktiken blir elevernas inflytande 

på gymnasiet gällande arbetsformer och innehåll ytterst begränsat. Hon me-
nar bl.a. att arbetssättet i matematik är väl inarbetat och sällan problematise-
ras, kanske för att det vilar på en lång tradition som både elever och lärare är 
vana vid. Hon ser stora svårigheter för läraren att göra något åt detta i och 
med att kursplanerna, och de på dessa baserade läroböckerna, är så strikta 
och detaljerade. Att frångå detta mönster skulle också kunna innebära pro-
blem för eleverna på kommande kurser. Ämnesstruktur, kursplan och läro-
bok hänger i matematik intimt samman och ger fasta ramar för undervis-
ningen. 

Maria Bjerneby Häll ger en likartad bild i sin avhandling (2006). De ny-
blivna matematiklärarna inriktar sin undervisning mot det nationella provet. 
De ser läromedlen som ett stöd för att ”hinna med kursen”, men upplever 
samtidigt en besvikelse över att inte hinna med att förnya undervisningen i 
överensstämmelse med de idéer som de hade före sin yrkesdebut.   

Göran Linde gör i sin bok Kunskap och betyg (2003), på uppdrag av 
Skolverket, en utvärdering av gällande svenska kursplaner och betygskriteri-
er för grundskola och gymnasium. Han menar att det sätt på vilket kunskaper 
bedöms intimt hör samman med hur dessa kunskaper väljs ut, organiseras 
och förmedlas. Därmed kan ett betygsystem aldrig vara neutralt i förhållande 
till innehållsfrågorna. Linde betonar också att man bör ställa samma krav på 
betygsättning som på mätningar i forskning, nämligen att de ska ha såväl hög 
validitet som reliabilitet. Betygen ska alltså enkelt uttryckt mäta rätt saker 
och bedömningarna ska vara stabila från en lärare till en annan.  

Enligt Linde (ibid.) grundas de svenska kursplanerna i matematik i en 
pragmatisk uppfattning om vetande. Matematikämnets ställning motiveras 
genom att relatera till dess användning och nytta. Ämnets karaktär av 
mänskligt konstruerad artefakt lyfts fram. Matematik skall anses vara en 
mänsklig konstruktion och inte som något givet av Gud med existens obero-
ende av subjektet. I kursplanerna anses kunskap om matematik vara lika 
viktigt som kunskap i matematik. Individen ska reflektera över vad matema-
tik är; men även över hur och var det kan användas. 

Aristoteles använde sig av fyra kvalitativt olika kunskapsbegrepp: techne 
(behärskandet av en praktik), episteme (vetande om begrepp fakta och rela-
tioner), fronesis (omdömesgillt handlande utifrån kunskaper, erfarenheter 
och etiska överväganden), noesis (filosofisk reflektion om den egna kunska-
pens ursprung och grund). I sin bok har Linde använt dessa för att karakteri-
sera de svenska måldokumenten (Skolverket, 2000a) i fyra ämnen, bland 
dem matematik. Resultatet av ämnesjämförelsen visar, enligt Linde, att ma-
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tematikämnet har ett mer komplext och varierat förhållande till de olika kun-
skapsformerna än vad de övriga ämnena har. Ämnet engelska är praktiskt 
orienterat mot kommunikation. I ämnena samhällskunskap och religionskun-
skap framhålls istället främst det omdömesgilla handlandet grundat i etisk 
reflektion, kunskap och erfarenhet. I matematik däremot hänvisar man både 
till den praktiska nyttan och till den filosofiska och vetenskapsteoretiska 
reflektionen där matematik betraktas som en av människan konstruerad arte-
fakt. Matematikämnet har i måldokumenten kopplingar till samtliga av Aris-
toteles fyra kunskapsbegrepp, något som inget av de andra granskade skol-
ämnena har. Linde tycker sig ana att värderingen av målen grundas i en del-
vis disparat kunskapssyn.  

Som matematikämnet framträder i måldokumenten är det enligt Linde ut-
talat konstruktivistiskt. Han menar att ett sådant konstruktivistiskt synsätt är 
förenligt med ett rationalistiskt sätt att uppfatta tillägnandet av kunskap, 
nämligen att kunskap nås med hjälp av förnuft och inte främst grundas i 
bearbetning av sinnesdata. Linde anser emellertid att matematiken i kurspla-
nerna också beskrivs som ett verktyg för förståelse med hänvisning till var-
dagsliv och problemlösning.  

 

I så motto betraktas kunskap som någonting som vinns med hjälp av sinnena. 
Men matematiken bedrivs också som en mänsklig konstruktion och som ett 
medel för att skärpa tänkandet. Det kan vara möjligt att spåra ett rationalis-
tiskt drag i den hållningen. 

(Linde, 2003, sid 37) 
 
Linde lämnar dock med en reservation i sin bedömning; hans slutsatser 

bör betraktas som subjektiva och grundade på den förförståelse och erfaren-
het han själv äger. Han håller alltså möjligheten öppen för att en annan be-
dömare hade kunnat komma fram till en annan kategorisering. 

4.4 Betyg relativt andra sätt att bedöma kunskap 
Flera forskningsrapporter har visat på skillnader mellan å ena sidan resultat 
på nationella prov och internationella kunskapsmätningar och å andra sidan 
betygsutfall (OECD, 2000; Skolverket, 2001; Feldt, 2009). Skillnaderna är, 
och har under 2000-talet varit, särskilt stora i matematik (Skolverket, 2009a). 
Vårterminen 2008 var det för de nationella proven endast 83,5 procent av 
eleverna som i skolår nio fick betyget godkänt eller bättre i matematik att 
jämföra med 96,3 för ämnet engelska och 96,7 procent för ämnet svenska. 
Samtidigt noteras alltså en avsevärd avvikelse från dessa provresultat i en 
jämförelse med slutbetygen, särskilt i matematik. Trots att 16,5 procent inte 
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fick ett godkänt provbetyg var det endast 7,4 procent som inte fick ett slutbe-
tyg i matematik. Faktum är att nästan var fjärde elev, 24 procent, fick ett 
högre slutbetyg i matematik än det provbetyg de erhållit. I någon kommun 
var skillnaden så stor att två elever av tre fick ett högre slutbetyg än provbe-
tyg i matematik. Dessa skillnader var betydligt lägre i ämnena engelska och 
svenska där 9 respektive 15 procent fick ett högre slutbetyg än provbetyg 
(Feldt, 2009).  

Att elever som presterar dåligt vid centralstyrda test ändå kan få höga be-
tyg är ett känt faktum. Per Fröjd (2005) visar exempelvis i sin studie att kor-
relationen mellan betyg i svenska och testresultat gällande läsförmåga är 
väldigt svag. I den grupp elever som av honom klassificerats som mycket 
svaga läsare fick hela 71 procent betyget godkänt eller högre i svenska. Fröjd 
ser detta som en bekräftelse på att det i vissa fall är andra faktorer än färdig-
heter och kunskaper i läsning och skrivning som bestämmer betyget i svens-
ka.  

I detta har Fröjd stöd hos bl.a. Christina Wikström (2005) som studerat 
det svenska betygsystemet och dragit följande slutsats: 

The conclusion is that the Swedish grading model involves several sources of 
error, which causes problems with both reliability and validity issues. 

(Wikström, 2005, sid 42) 
 
Denna formulering skulle lika väl ha kunnat stå i den kompetensutredning 

som publicerades redan 1968: Studieprognos och studieframgång (Mark-
lund, Henryson & Paulin, SOU 1968:25). I denna presenteras och analyseras 
en sammanställning av ett 60-tal vetenskapliga undersökningar om samban-
det mellan gymnasiebetyg och framgång i senare studier. Forskningsstudier-
na som är genomförda 1955 – 1965 grundas samtliga på det sjugradiga be-
tygsystemet med bokstavsbetyg A – C3. Författarna konstaterar att betygen 
lider av irreliabilitet och att de till för stor del avgörs av lärare på subjektiva 
grunder. Man konstaterar att reliabiliteten, och därmed även prognosvärdet 
för att predicera studieframgång, är högre i s.k. skrivämnen där betyget är 
starkt beroende av resultat på centrala prov; alltså i ämnen som matematik 
och språk. 

Underlaget för en betygsättning är större i skrivämnen än i de övriga. Detta 
återspeglar sig också i betygsättningen. Skrivämnesbetygen har större sprid-
ning än de övriga betygen. De är också mer reliabla. Och det visar sig nu, att 
de även har starkare korrelation med framgångskriterierna. Man kan alltså 
predicera studieframgång bättre med hjälp av skrivämnesbetyg än med övriga 
betyg. Detta gäller oavsett vilket kriterium man har. När man i en undersök-

                               
3 De sju betygsstegen i skalan var: A, a, AB, Ba, B, Bc och C. 
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ning korrelerade studentbetyget i historia med senare studieframgång i histo-
ria, fick man t o m ett negativt samband. 

Om alltså skrivämnen går före icke-skrivämnen i fråga om prognosvärde, så 
gäller för de förra, att betygen i matematik och fysik ger säkrare prognos än 
betygen i språk och svensk skrivning. 

(Marklund et al., 1968, sid 196) 
 
Peter Nyström diskuterar i rapporten Bedömning av kvalitet i matematik-

kunskaper (1998) om kvalitet i elevprestationer överhuvud taget kan mätas 
och värderas. Genom att göra kvalitetsbedömningar av elevarbeten med tre 
olika modeller – Skolverkets betygskriterier, Van Hieles nivåer av matema-
tiskt tänkande samt SOLO-taxonomin – kan validiteten i modellerna under-
sökas. Elevarbetena i studien utgörs av några öppna uppgifter på det natio-
nella provet (gymnasieskolans kurs A i matematik). Nyströms slutsats blir att 
de tre modellerna klassar kvaliteten i arbetena på ett likartat sätt. Det elevar-
bete som bedöms hålla en hög kvalitativ nivå i ett bedömningssystem gör 
också så i de andra. Enligt Nyström ger samtliga tre modeller meningsfulla 
beskrivningar av de olika förståelsenivåerna. 

Betygen är dock inte en i alla lägen rättvis värdemätare på kunskap, sär-
skilt inte om man beaktar förändringar i bedömning mellan olika årskullar av 
elever. Gymnasieskolans kurser var åren runt millennieskiftet utsatta för en 
omfattande inflation där höjningen i betygsnivåer inte motsvarades av mät-
bara ökade kunskapseffekter på högskolenivå (Cliffordson, 2004a). Wik-
ström har också i sin artikel Grade Stability in a Criterion-Referenced Gra-
ding System: the Swedish example (2005) visat att betygsinflationen mellan 
åren 1997 och 2002 var avsevärd på flera av gymnasieskolans kurser. I en 
jämförelse mellan betygen på A-kurserna i åtta olika ämnen var dock mate-
matikkursen den där eleverna fick lägst genomsnittligt betyg såväl 1997 som 
2002. Än mer intressant är att matematikkursen också var den kurs där be-
tygsinflationen var lägst. Medan genomsnittsbetyget år 2002 i kursen Svens-
ka A hade ökat med 12,8 procent sedan 1997 var betygsökningen i kursen 
Matematik A för samma tidsperiod 6,7 procent.  

Betygsmönstret har ett likartat utseende i grundskolan och följer även här 
samma utvecklingstendenser. Betygssnittet är betydligt lägre i matematik än 
i svenska och engelska. Vidare tenderar elevernas meritvärde, dvs. det sam-
lade poängvärdet av de 16 bästa betygen i elevens slutbetyg i årskurs nio, att 
stiga över tid. För perioden 1998 – 2008 har meritvärdet i genomsnitt ökat 
från 191 till 209 poäng, en ökning med ungefär nio procent (Skolverket, 
2009, länk D). Här är dock betygshöjningen betydligt mindre i matematik än 
i språken och de samhällsvetenskapliga ämnena. Extremfallen utgörs dock 
av ämnena fysik och kemi där medelbetygen sjunkit (se tabell 4). Betygshöj-
ningen är generellt högre för de mer praktiskt inriktade ämnena än för de 
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teoretiska som redovisas i tabellen. Vidare är skillnaderna över tid större i de 
samhällsvetenskapiga än i de naturvetenskapliga ämnena. 

Tabell 4. Betygsförändringar mellan åren 1998 och 2008 för skolår nio i några 
skolämnen. N =95 825 för 1998 och  N = 121 284 för 2008. Källa: Skolverkets  
databas, Siris, november 2009.  

 
Ämne Genomsnittligt 

betyg 1998 
Genomsnittligt 

betyg 2008 
Procentuell  

ökning/minskning 
Teknik 12,1 12,7 4,6 % 

Engelska 12,7 13,3 4,4 % 
Svenska 12,8 13,3 4,2 % 
Religion 12,5 12,7 2,3 % 
Historia 12,5 12,8 2,3 % 

Samhällskunskap 12,4 12,6 1,7 % 
Geografi 12,3 12,5 1,5 % 

Biologi 12,3 12,5 1,2 % 
Matematik 11,9 12,0 1,0 % 

Kemi 11,9 11,8 -0,8 % 
Fysik 12,1 12,0 -0,9 % 

 
Paradoxalt nog blir, stigande meritvärden till trots, en allt lägre andel ele-

ver behöriga till studier på gymnasiet. Vårterminen 2008 var 88,9 procent 
behöriga, vilket avviker från det normala intervallet för 2000-talet då annars 
mellan 89 och 90 procent av eleverna varit behöriga. Anledningen anses 
främst bottna i att en allt större andel elever inte uppnår målen för godkänt i 
matematik. Särskilt observeras att problemen i matematik är särskilt stora för 
flickorna (Feldt, 2009). Totalt sett har dock flickorna ett högre meritvärde än 
pojkarna och av de som gick ut grundskolan vårterminen 2008 var 88 pro-
cent av pojkarna och 90 procent av flickorna behöriga till gymnasiet (SCB, 
2009). 

Trots att högre slutbetyg systematiskt delas ut i matematik än vad elever-
na presterat på de nationella proven så är alltså betyget i matematik, i högre 
grad än betygen i svenska och engelska, det som hindrar elever från att bli 
behöriga till gymnasiet. Även om Nyströms forskning visar att betygsbe-
dömningarna i matematik är konsistenta med andra kognitiva taxonomier 
och officiell statistik att bedömningarna på såväl grundskola som gymnasi-
um är mer stabila över tid, är det mycket möjligt att det skett en förändring i 
betygsättning här under 2000-talet. Det finns en risk att fler matematiklärare 
väljer att inte sätta käppar i hjulet för eleverna utan släpper igenom dem med 
ett godkänt slutbetyg, trots att de inte uppfyller målen.  
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4.5 Internationella mätningar 
De resultat som under 2000-talet presenterats från TIMSS (The Third Inter-
national Mathematics and Science Study), och PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) har föranlett en hel del debatt om den svenska 
skolan och dess effektivitet.  

Enligt TIMSS 2007 har resultaten för svenska elever i matematik och na-
turorienterande ämnen försämrats i de tre mätningar under senare år där Sve-
rige deltagit, 1995, 2003 och 2007. Svenska elever presterar i skolår 8 under 
genomsnittet i matematik och på genomsnittlig nivå i naturorienterande äm-
nen jämfört med EU/OECD. Under tidsperioden 1995 – 2007 har andelen 
elever ökat som inte når upp till den mest grundläggande kunskapsnivån i 
matematik. 1995 var denna andel fyra procent och i den senaste mätningen, 
2007, utgjorde gruppen tio procent av populationen. Parallellt med detta har 
andelen elever som presterar på den allra högsta nivån i matematik minskat 
från tolv till två procent. Den negativa utvecklingen är än mer dramatisk i de 
naturorienterande ämnena (Skolverket, 2003a; 2007; 2009a). 

Enligt PISA 2006 ligger de svenska resultaten i matematik på en nivå som 
motsvarar genomsnittet för OECD-länderna. I absoluta mått kan ingen för-
ändring jämfört med tidigare mätningar noteras. I relativa mått har däremot 
Sverige tappat placeringar sett över tid. Även om Sverige alltså inte har för-
sämrat sitt resultat nämnvärt, finns det andra länder som tydligt förbättrat 
sina resultat mellan mätningarna. I matematik och naturvetenskap ligger 
Sverige inte längre över genomsnittet för OECD-länderna, vilket var fallet 
2003. På läsförståelsedelen presterar Sverige däremot fortfarande bättre än 
genomsnittet för OECD (Skolverket, 2007). 

I PISA 2003 testades utöver 15-åringarnas kunskaper i läsförståelse, ma-
tematik och naturvetenskap också i en särskild del deras förmåga till pro-
blemlösning. Tanken med denna del var att eleverna i lösningsfasen skulle 
bli tvungna att bilda synteser av kunskaper som givits i flera olika ämnen. 
Trots detta blev sambandet med just resultatet på matematiktestet mycket 
starkt med r = 0,89 (se tabell 5).  

Tabell 5. Sambandet i PISA 2003 mellan elevernas resultat på de fyra olika testde-
larna. 

 Mathematics Reading Science 

Mathematics 1,00  
Reading 0,77 1,00  
Science 0,83 0,83 1,00

Problem solving 0,89 0,82 0,80
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I Skolverkets rapport (2004) av PISA-resultaten kommenteras detta på 
följande vis: 

Det kan förefalla märkligt att matematik har det största sambandet med pro-
blemlösning, eftersom matematikinnehållet i problemlösning endast utsträck-
er sig till grundläggande kunskaper och kompetens. Orsaken kan vara det 
analytiska tänkande som fordras i flera av uppgifterna i problemlösning, vil-
ket också gäller för flera av uppgifterna i matematik. 

(Skolverket, 2004, sid 146) 
 
Ett alternativt sätt att uttrycka detta är att de båda testdelarna i problem-

lösning och matematik mäter samma metakognitiva förmåga. Ett rimligt 
antagande är att denna analytiska/metakognitiva förmåga också är positivt 
korrelerad med den generella studieframgången i skolan mätt som betygsut-
fall. Detta skulle i så fall tala för den indikatorhypotes som formulerades i 
avsnitt 2.7; att ett högt betyg i matematik indikerar en elev med generell 
betygsmässig studieframgång. Detta föranleder frågan om hur studiefram-
gång generellt kan prediceras.  

4.6 Hur kan studieframgång prediceras? 
En ofta använd modell för att beskriva anledningar till studieframgång är 
Walberg’s Productivity Model (Walberg, 2003). I denna modell urskiljer 
författaren, på basis av ett stort antal vetenskapliga undersökningar och ex-
periment, tre faktorer som bör uppmärksammas i) undervisningens kvantitet, 
ii) undervisningens kvalitet samt iii) elevens hemmiljö. Walberg betonar att 
den enskilt viktigaste faktorn för graden av måluppfyllelse är hur mycket tid 
eleven lägger ned på sina studier. De elever som lägger ned mycket tid når 
också i stor utsträckning framgång. Butterworth (2000) instämmer i detta 
och förfäktar att det viktiga för framgång – alldeles oavsett om man ska bli 
bra musiker, simmare eller matematiker – är målmedveten övning och ett 
ofta mödosamt arbete.  

Det finns en omfattande empirisk forskning som visar att uppemot 50 
procent av de individuella skillnaderna i skolprestationer kan tillskrivas så-
dana faktorer som motivation, intressen, uthållighet, hälsa och hembakgrund 
(Husén, 1975). En stor del av den pedagogiska forskningen har de senaste 
decennierna varit inriktad på att illustrera denna typ av orättvisor gällande 
olika utbildningsvägar. Som tidigare nämnts visar forskning baserad på data 
från PISA 2003 att endast ungefär 22 procent av variationen i resultat på 
testet i läsförståelse kunde förklaras av de tre variablerna kön, social situa-
tion och etnicitet tillsammans. Motsvarande siffra för matematiktestet var 
ännu lägre: 19 procent (Mella, 2006). En icke oväsentlig andel av eleverna 
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med ofördelaktig socioekonomisk bakgrund klarar alltså att hävda sig väl i 
dessa test medan andra, sin privilegierade ställning till trots, misslyckas. 
Konklusionen blir att i vårt utbildningssystem måste även de individer som 
är privilegierade gällande skol- och studieförhållanden anstränga sig för att 
meritera sig till de utbildningar som de önskar komma in på.  

I antagningssystemen till högskolan finns ett stort behov av urvalsinstru-
ment som indikerar studenter med goda förutsättningar för att klara av studi-
erna. I Sverige är idag de två vanligaste urvalsinstrumenten betyg och hög-
skoleprov. Det finns emellertid många faktorer som påverkar hur framgångs-
rika studierna blir. En del av dessa faktorer, t.ex. de som har med studentens 
sociala bakgrund att göra, är omöjliga för högskolorna att påverka.  

Ingemar Wedman skriver i rapporten Behörighet, rekrytering och urval. 
Om övergången från gymnasieskola till högskola (2000) att betyg och prov 
(av samma typ som högskoleprovet) utgör överlägsna instrument för att för-
utsäga studieframgång. Samtidigt menar han att förklaringsvärdet hos dessa 
instrument är lågt och stundtals besvärande lågt. 

I grova drag säger i stort sett alla studier på området att med resultat från 
högskoleprovet (motsvarande) och med kännedom om elevernas betyg kan vi 
förklara och förstå 25 % av studieframgången. 75 procent, alltså – delar av 
variationen i studieframgång – vet vi inte vad den beror på och kan följaktli-
gen inte förutsäga.  

(Wedman, 2000, sid 16) 
 
Det har i Sverige under perioder förts en livlig diskussion kring vilka 

grupper som gynnas och vilka som missgynnas i antagningssystemet till 
högskolan. Kritiken mot högskoleprovet har främst gällt huruvida systemet 
är rättvist utformat. För betygens del har man ifrågasatt om ett målrelaterat 
betygsystem kan fungera som urvalsinstrument. Ytterligare en svaghet hos 
betygen är att läraren ibland kan tendera att sätta ett betyg baserat på andra 
saker än på graden av kunskap i ämnet, t.ex. elevens uppträdande i stort, 
ansträngningens storlek etc. Detta är ett mönster som även Fröjd (2005) och 
Wikström (2005) återfinner i sin forskning. 

Christina Stage har i sin rapport Skillnader mellan betyg och högskole-
provresultat (1992) visat att beträffande betyg så presterar kvinnor i medeltal 
bättre, medan män i medeltal presterar bättre vid standardiserade prov av den 
typ som högskoleprovet utgör. Hon hänvisar till en artikel av Kimball där 
följande tre möjliga förklaringar till de olika utfallen i matematik anförs: i) 
män har större erfarenhet av matematik utanför skolan vilket de har nytta av 
vid problemlösning på prov, ii) kvinnor och män har olika inlärningsstilar 
där kvinnor är mer inriktade på innantill-inlärning av matematik, iii) kvinnor 
känner sig mer trygga i att arbeta med ett bekant material, medan männen 
känner en utmaning i att utforska något nytt. 
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Kerstin Davis har i rapporten Är bäst alltid bäst? En studie av gymnasie-
elevers betyg och högskoleprovsresultat (2003) granskat sambandet mellan 
resultaten i betyg och högskoleprov. Hon får fram en lägre korrelation (r = 
0,44) mellan dessa två variabler än vad tidigare studier visat. En möjlig för-
klaring till detta kan vara att en stor andel elever, ca 60 procent, inte gör 
högskoleprovet. Davis spekulerar i att detta bortfall består av personer där 
överensstämmelsen mellan betyg och provresultat annars skulle ha varit god. 
Davis noterar att i den grupp individer som har höga betyg men ändå preste-
rar dåligt på högskoleprovet är 80 procent kvinnor. I rapporten visas också 
att skillnaderna är störst mellan kvinnor och män i de två delar på högskole-
provet som handlar om logiskt tänkande (NOG) och förmågan att tolka dia-
gram och tabeller (DTK). Detta är de två delar av högskoleprovet som är 
mest besläktade med matematikämnet. 

I en jämförelse mellan hur betyg och resultat på högskoleprov predicerar 
studier på högskolenivå har man kunnat visa att betygen är ett bättre instru-
ment för prognoser (Gustafsson, 2000; Svensson, 2004). Detta stämmer ock-
så med erfarenheter från de amerikanska lämplighetstesten för fortsatta stu-
dier, Scholastic Aptitude Test (SAT). Betygen i high-school predicerar stu-
dieresultaten under collegetiden bättre än vad resultatet på SAT-testen gör 
(se t.ex. Geiser & Studley, 2002). Möjliga förklaringar till detta är att bety-
gen bättre än enstaka test anses spegla faktorer som flit, uthållighet och mo-
tivation.  

Christina Cliffordson och Åsa Berndtsson (2007) har analyserat hur stu-
dieresultaten på högskolan beror av kursbetygen i olika ämnen på gymnasiet. 
Trenden är tydlig i undersökningen: Ju högre betyg en studentgrupp uppnått 
i ett ämne på gymnasiet desto fler poäng producerar de sedan i medeltal på 
högskolan. I en jämförelse mellan olika högskoleprogram visar författarna, 
föga överraskande, att betygen i matematik och fysik generellt har störst 
betydelse för prestationer på ingenjörsprogrammen, medan betygen i sam-
hällskunskap och svenska generellt har störst betydelse på juristprogrammen. 
En närmare granskning av de redovisade resultaten visar dock att de student-
grupper som i medeltal presterar högst antal studiepoäng per läsår, även på 
juristlinjen, är de som lyckats få höga gymnasiebetyg i just matematik och 
fysik. Av de juridikstuderande som exempelvis läst kursen matematik C på 
gymnasiet och erhållit betyget MVG hamnar tre av fem studerade årskullar 
(1998 - 2002) på en genomsnittlig studieprestation över 35 poäng. Inte nå-
gon annan studentgrupp med MVG från gymnasiekurserna i svenska, sam-
hällskunskap eller engelska kan uppvisa en så hög studieprestation. Däremot 
är skillnaderna i poängproduktion mellan studenter med olika gymnasiebe-
tyg i matematik på juristprogrammet klart lägre än vad skillnaderna är för 
studenter med olika betyg i exempelvis svenska. Likväl rubbar inte detta det 
faktum att en betygsmässig studieframgång på gymnasiet i matematik och 
fysik indikerar en generell studieframgång även på ett icke naturvetenskap-
ligt inriktat högskoleprogram.  



 83

Cliffordson och Berndtsson (ibid.) visar också att de studenter på jurist-
programmet som läst fler gymnasiekurser i matematik har högre studiepre-
station på högskolan, något som däremot inte gäller för studenter som under 
gymnasietiden läst fler kurser i ämnena svenska och samhällskunskap. De 
som exempelvis läst kurs C i matematik avlade i genomsnitt 2,8 fler poäng 
under första året på juristprogrammet jämfört med de som enbart läst till och 
med kurs B. Sammantaget talar alltså denna statistik för indikatorhypotesens 
riktighet. 

Vid antagning till högskolan hösten 2010 kommer de sökande att kunna få 
extra poäng att lägga till sitt betygsgrundade meritvärde från gymnasieskolan 
genom att välja vissa kurser. Olika högskoleprogram kan utdela meritpoäng 
för olika områdeskurser som anses relevanta för just den utbildningen, men 
generella meritpoäng kommer att utdelas för kurser i moderna språk, engelska 
och matematik, helt oavsett vilken högskoleutbildning som söks. Förändringen 
bottnar enligt regeringen i att elever i den kursutformade gymnasieskolan valt 
bort mer ”avancerade kurser” med fördjupning i språk och matematik och för 
att motverka detta vill man ge dessa kurser extra meritpoäng (Regeringens 
proposition, 2006/07:107). Argumentationen verkar bygga på en tanke om att 
dessa kurser är nyttiga för alla högskoleutbildningar. 

4.7 Sammanfattning och diskussion 
Frågan för denna avhandling är om matematikbetyget rymmer mer informa-
tion om individen än bara hur duktig i matematik hon är. Fungerar matema-
tikbetyget som en indikator på generell studieframgång hos eleven, i linje 
med indikatorhypotesen, och finns det därmed grund för matematikämnets 
selektionsargument? Intresset är alltså delvis teoretiskt för att avgöra håll-
barheten selektionsargumentet men även deskriptivt för att med hjälp av de 
andra ämnesbetygen beskriva vad en utvecklad matematisk kompetens inne-
bär på den här nivån i utbildningssystemet. 

Vad ger ett högt betyg i matematik för information om eleven? För det 
första kan vi slå fast att en elev som uppfyller målen för ett högt betyg i ma-
tematik har en större kompetens än bara den att kunna hantera siffror och 
beräkningar. Linde (1993) visar att kursplanerna i matematik har ett kom-
plext förhållande till olika typer av kunskap och att utvecklandet av förnuftet 
anses som ett väsentligt mål i styrdokumenten. Dagens matematiska kompe-
tens innebär följaktligen inte bara behärskande av procedurer och utvecklan-
de av problemlösningsförmåga, utan även förmåga till både argumentation 
och kommunikation (NCM, 2003).   

Mäter då matematikbetyget det som det avses mäta enligt kursplanerna? 
Har en elev med högt betyg i matematik verkligen den kompetens som be-
skrivs i styrdokumenten? Forskning av Wikström (2005), Fröjd (2005) samt 
Ciffordson (2004a) ger anledning att ifrågasätta det svenska betygsystemets 
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tillförlitlighet. Främst ur ett reliabilitetsperspektiv. Olika skolor och olika 
lärare tenderar alltför ofta att bedöma en och samma elevprestation olika. 
Vidare sker en förändring över tid i form av en betygsinflation så att äldre 
årskullar missgynnas i jämförelse med yngre (se tabell 4). Dock verkar dessa 
problem vara mindre i ämnet matematik än i flertalet andra ämnen. Ny-
ströms forskning visar att bedömningen av kunskaper i matematik, enligt de 
betygskriterier som finns utfärdade av Skolverket, väl överensstämmer med 
andra värderingssystem för matematikkunskaper. Detta talar för att matema-
tikbetygen både har god validitet och reliabilitet. Troligen hänger detta 
samman med att tydliga och mätbara mål är lättare att formulera och kontrol-
lera i matematik än i många andra teoretiska ämnen. 

Wolming (1998) skriver att kriterierelaterad validitet är central när ett in-
strument, som exempelvis betyg, ska användas för urval till utbildning. Så 
här uttrycks samma sak av Cronbach: 

In the narrow view, validation consists of checking the test score against 
some other observation that serves as a criterion. The aim of testing is to pre-
dict this criterion, and the merit of the test is judged simply by the accuracy 
of prediction. 

Cronbach, 1971, sid 443. 
 
Om det huvudsakliga syftet med betygen är att de ska utgöra en urvals-

grund för nästa nivå i utbildningssystemet bör kriteriet vara i vilken mån 
framgång uppnås på denna nästa nivå. Utifrån Cronbachs resonemang verkar 
det som den kriterierelaterade validiteten hos såväl betyg som högskoleprov 
i Sverige kan ifrågasättas. Prognosvärdet är ju, åtminstone enligt Wedman 
(2000), besvärande lågt. Såväl svenska som internationella studier visar dock 
att betyg ändå är det instrument som fungerar bäst för att predicera studie-
framgångar på nästa nivå i systemet (Gustafsson, 2000; Geiser & Studley, 
2002; Svensson, 2004; Cliffordson 2004b). Betyg klarar bättre än enstaka 
prov av att förutsäga hur det ska gå för den studerande. Att så är fallet är 
statistiskt sett inte konstigt. Ju mer information som finns tillgänglig, desto 
bättre är prognosförmågan hos instrumentet och ett betyg baseras på ett 
mycket rikare dataunderlag, med fler observationer fördelade över en längre 
tidsperiod, än vad resultatet på ett enstaka prov gör. Bakom varje utdelat 
ämnesbetyg ligger i de flesta fall avsevärda insatser från lärare för att mäta, 
uppskatta och bedöma hur långt eleven kommit relativt de i ämnet uppsatta 
betygskriterierna. Enligt Cliffordson (2004b) är också de målrelaterade bety-
gens prognosförmåga oväntat bra och bättre än den prognosförmåga som 
fanns tidigare hos de normrelaterade betygen.  

Intressant nog verkar betygen i matematik och NO-ämnen bättre uppfylla 
Cronbachs validitetskrav än vad som är fallet för övriga ämnesbetyg. Den 
forskning som Cliffordson och Berndtsson (2007) presenterat ger, även om 
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det gäller den högre delen av utbildningssystemet, stöd för indikatorhypote-
sen. De studentgrupper på ingenjörs- och juristprogrammen som under gym-
nasietiden läst mer matematik, och de som fått höga betyg i matematik, hade 
allmänt sett högre studieprestation på högskolan. Motsvarande effekter av 
ytterligare gymnasiestudier i samhällskunskap och svenska gick inte att finna 
på de studerade högskoleprogrammen. Detta stämmer också med äldre 
forskningsresultat där man pekar på att prognosvärdet för studieframgång är 
högre i matematik än vad som är fallet för flertalet andra ämnen (Marklund 
et al., 1968).  

Även om betygssystemet har vissa brister är det demokratiskt beslutat och 
transparent med tydligt formulerade mål och betygskriterier. Dessutom ut-
sätts det kontinuerligt för kvalitetskontroll. Lärarnas betygssättning granskas 
av myndigheter, skolledning och föräldrar, men även av eleverna själva. 
Man kan naturligtvis alltid ifrågasätta om betygen verkligen speglar elever-
nas kognitiva utvecklingsnivå och kunskaper i olika ämnen. Självklart är det 
lätt att hitta exempel där så inte är fallet. Likväl utgör betygen tydliga och 
demokratiskt beslutade spelregler i vårt utbildningssystem. Stämmer inte 
kartan (betygen) med verkligheten (elevens potential) känner ändå alla till 
spelreglerna om att det i första hand är kartan som gäller när man ska ta sig 
vidare i utbildningssystemet. Dessutom finns i antagningssystemet till uni-
versitet och högskolor en säkerhetsventil i form av högskoleprov.  

I den matematik som undervisas på grundskolans högstadium krävs för ett 
överbetyg att eleven klarar att läsa och tolka en text, översätta problemet till 
en algoritm, få fram ett svar och kontrollera rimligheten däri samt slutligen 
kommunicera detta resultat. Det räcker alltså inte med att enbart memorera 
något, utan det handlar om att lära sig hantera en mental process som kräver 
ett aktivt tänkande och handlande. Exempelvis Butterworth (2000) menar att 
en god matematisk förmåga är avhängig av de faktorer som gör oss duktiga i 
skolämnen som t.ex. hög intelligens, hårt arbete och ett bra minne. 

Som nämnts i kapitel 3 visar flera PISA-undersökningar på ett nära sam-
band mellan prestationer på matematikdelen och prestationer på läsförståel-
setestet. Utöver detta visade PISA-undersökningen 2003 också på ett mycket 
starkt samband mellan allmän problemlösningsförmåga på olika områden 
och resultat på deltestet i matematik (OECD, 2004). Detta talar för att perso-
ner som klarar skolans matematikuppgifter på ett bra sätt också har goda 
förutsättningar att klara problemlösning i andra skolämnen väl. Åtminstone 
den typ av textbundna problem som ofta ges i skolan och som också det refe-
rerade testet byggde på. Skolverkets (2004) tolkning av resultatet är att det 
kan förklaras av det ”analytiska tänkande” som fordras för framgång i ma-
tematik. Detta analytiska tänkande är, menar jag, inte något som man föds 
med, utan något som skolan har till uppgift att hjälpa eleven med att utveck-
la. I detta skolarbete med att öppna för utvecklingszoner tror jag att matema-
tikämnet har sin kanske viktigaste uppgift och för att åstadkomma denna 
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utveckling kan de metakognitiva strategier som diskuterats tidigare vara till 
hjälp (jfr. Strandberg, 2006; 2008). 

Det som i detta arbetes empiriska del primärt ska granskas är samvaria-
tionen mellan betyg i olika ämnen för skolår nio. Indikatorhypotesen som 
ska undersökas är om höga betyg i matematik indikerar betygsmässig studie-
framgång också i andra ämnen på högstadiet. Det bör dock tydligt under-
strykas att det med de betygs- och provdata som studien bygger på inte är 
möjligt att undersöka någon eventuell kausalitet i dessa samband. Även om 
ett högt matematikbetyg indikerar generell studieframgång behöver det inte 
betyda att det är matematikstudierna i sig som genererar framgången (jämför 
formalbildningsargumentet). Det kan ju exempelvis också vara i enlighet 
med den läsförståelsehypotes som lades fram i avsnitt 3.2; att framgång i 
matematik under skolår nio förutsätter en god läsförståelse och att denna 
läsförståelse sedan ger eleven goda förutsättningar att klara sig väl även i 
andra ämnen. Med hjälp av provresultat från det läsförståelsetest som ges i 
samband med det nationella provet i svenska ska även denna läsförståelse-
hypotes testas i kapitel 7.  

I föreliggande studies empiriska del finns inte några tillgängliga data om 
elevernas intelligens, metakognitiva förmåga, deras flit, motivation, kön, 
etniska ursprung, föräldrars utbildningsnivå, sociala situation etc. Det saknas 
alltså information om flera av de bakgrundsfaktorer som påverkar betygsut-
fallet. Anledningen till att dessa faktorer ändå diskuterats här hänger sam-
man med forskningsstrategin som i den första fasen varit öppen för att teck-
na en vid etableringsbild men som nu, när avhandlingsarbetet går in i sin 
andra fas, av tids- och kostnadsskäl, måste avgränsas till att zooma in några 
delar i denna vidvinkelbild. Fokus kommer i de följande kapitlen att ligga på 
följande fråga. Har högstadieelever med framgång i matematik generell stu-
dieframgång också i andra skolämnen och om så är fallet, kan detta hänga 
samman med att de har en god läsförståelse? 
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5. Den empiriska undersökningens 
uppläggning och genomförande 

I detta avsnitt preciseras först ett övergripande syfte för den statistiska analys 
som sedan följer i kapitel 6 och 7. Vidare presenteras definitioner på för 
studien centrala begrepp, samt de strategier och metoder som använts i den 
statistiska undersökningens genomförandefas. 

5.1 Syfte 
Det översiktliga syftet med detta arbete är att undersöka vad en elevs slutbe-
tyg i matematik säger om hennes betygsprestationer i andra skolämnen, samt 
att diskutera vilka förmågor ett högt matematikbetyg därmed indikerar. Av-
gränsning har i studien gjorts så att endast betygsresultat på grundskolans 
nionde skolår granskas. Lägre klasser, samt gymnasiet och högskolan har 
helt lämnats utanför studien.  

Resultatet av den statistiska analysen presenteras i detta arbetes sjätte och 
sjunde kapitel. I det sjätte kapitlet testas indikatorhypotesen som tidigare 
presenterats i avsnitt 2.7; att ett högt betyg i matematik indikerar en elev 
med generell betygsmässig studieframgång också i andra ämnen. Datamate-
rialet utgörs i denna del av slutbetygen skolår nio för ungefär 120 000 elever 
som gick ut grundskolan år 2006. I arbetets sjunde kapitel testas därefter 
hypotesen som presenterades i avsnitt 3.2; att studieframgång i matematik 
skolår nio förutsätter en god läsförståelse. Som empiri används här, utöver 
elevbetygen i matematik, resultaten från läsförståelsetestet på det nationella 
provet i svenska som gavs vårterminen 2006. I både kapitel 6 och 7 görs 
dessutom försök att bygga enkla förklaringsmodeller för olika elevgruppers 
betygsutfall. För att åstadkomma detta tillämpas bl.a. faktoranalys och mul-
tipel regressionsanalys.  

Återigen poängteras att detta endast är en deskriptiv studie för att kart-
lägga samband mellan betygsresultat i matematik och andra ämnen. Frågan 
om vad som är orsak och vad som är verkan i dessa samband exkluderas. 
Den statistiska undersökningen har alltså inte någon ambition att ge svar på 
frågan om studier i matematik har en formalbildande effekt. Det är istället 
indikatorhypotesen – att ett högt betyg i matematik indikerar en elev med 
generell betygsmässig studieframgång – som ska undersökas. Om denna 
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hypotes ska förkastas så faller rimligen också formalbildningsargumentet 
(se avsnitt 2.7).  

5.2 Pilotstudie 
En pilotstudie genomfördes under 2004/2005 (Stenhag, 2007). Först stude-
rades i en kvantitativ analys sambandet mellan grundskoleelevers matema-
tikbetyg och deras meritpoäng. Som dataunderlag användes samtliga betyg 
för de elever som gick ut grundskolans nionde klass vårterminen 2003 i 
Västmanlands län. En avpersonifierad datafil med 3 251 elevers slutbetyg 
inköptes från Statistiska Centralbyrån (SCB). Efter avgränsning återstod 
2 079 elevers betyg4. Dessa importerades till dataprogrammen Microsoft-
Excel och SPSS, där sedan dataanalyserna genomfördes.  

Förutom en deskriptiv statistisk analys användes olika statistiska metoder 
som klusteranalys, faktoranalys och multipel regressionsanalys för att be-
skriva samband mellan de olika ämnesbetygen och meritpoängen. Målet var 
att testa om matematikämnet i något avseende särskiljde sig från de andra 
ämnena genom en inneboende möjlighet att predicera elevens generella stu-
dieframgång. Ur analysen framkom huvudsakligen följande resultat: 

 
• En elev med överbetyg (VG eller MVG) i matematik tillhör med 

stor sannolikhet gruppen elever med högst sammantagen meritpo-
äng. På motsvarande vis tillhör en elev som inte når godkänt (IG) 
i svenska med mycket stor sannolikhet gruppen elever med lägst 
meritpoäng. 

• Ämnesbetygen grupperar sig i fyra kluster. Ett kluster med bas-
ämnena svenska, engelska och matematik, ett med NO-ämnena, 
ett med SO-ämnena och slutligen ett med de övriga mer praktiskt 
inriktade ämnena. Den traditionella indelning i ämnesgrupper 
som finns på skolorna går alltså också att identifiera i den objek-
tiva statistiska analysen av betygsättningen.  

• Om betygen i basämnena ska användas för att predicera fram-
gången i andra ämnen så säger matematikbetyget mest för att för-
klara resultaten i NO-ämnena och svenskbetyget mest för SO-
ämnena. I en uppdelning av eleverna efter total meritpoäng i övri-
ga ämnen så klarar svenskbetyget att förklara betygsutfallet bäst 
för elever med låga och matematikbetyget för elever med höga 
meritpoäng. 

                               
4 Avgränsningen bestod främst i att exkludera de elever som fick ett samlat betyg i SO- 
och/eller NO-ämnen. Samma problem finns i föreliggande studie. Se vidare avsnitt 5.4. 
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• I en faktoranalys av betygsutfallet i de teoretiska ämnena kunde 
två distinkta faktorer urskiljas. Den första faktorn är starkt posi-
tivt korrelerad till resultat i SO-ämnen och den andra till resultat i 
NO-ämnen. Matematikämnet är starkare kopplat till den andra 
och svenskämnet till den första av dessa två extraherade faktorer. 
Däremot var matematik- och svenskbetygen sinsemellan mer be-
släktade än vad de framräknade faktorerna var. 

• Den multipla regressionsanalysen gav i princip samma utfall som 
tidigare använda analysverktyg. Svensk- och matematikbetygen 
klarar tillsammans att förklara 67 procent av den totala variansen 
i meritpoäng för övriga ämnen. Betyget i engelska tillför väldigt 
lite ytterligare information till förklaringsmodellen. Svenskbety-
get klarar ensamt att förklara nästan 40 procent av variansen i ma-
tematikbetyg. 

 
Den hypotetiska förklaring som lades fram i pilotstudien till att en elev 

med bra betyg i matematik också lyckas väl i andra skolämnen var att det 
krävdes god läsförståelse för att nå detta betyg och att denna läsförståelse 
också gav goda förutsättningar till bra betyg i såväl SO- som NO-ämnen. 
Eftersom inget direkt mått på läsförståelse fanns att tillgå i undersökningen 
kunde dock inte sanningshalten i denna hypotes undersökas. Vidare var da-
tamaterialet i denna pilotstudie både alltför kvantitativt och geografiskt be-
gränsat för att kunna ge några generaliserbara resultat. Utfallet i pilotunder-
sökningen motiverade en mer omfattande analys vilket resulterat i förelig-
gande arbete. 

5.3 För studien centrala begrepp 
I det följande ska några av de mest centrala begrepp som används i studien 
definieras.  

5.3.1 Ämneskluster, meritvärde och meritpoäng 
Ett resultat av pilotstudien var att det statistiska betygsutfallet vid en kluster-
analys gav en tydlig uppdelning av de 16 skolämnena i fyra olika kluster. Ett 
samhällsvetenskapligt SO-kluster med fyra ämnen (geografi, historia, sam-
hällskunskap och religion), ett naturvetenskapligt NO-kluster med fyra äm-
nen (biologi, fysik, kemi och teknik), ett PO-kluster med fem mer praktiskt 
inriktade ämnen (bild, hem- och konsumentkunskap, idrott och hälsa, musik 
samt slöjd) och slutligen de tre basämnena (engelska, matematik och svens-
ka). En ny klusteranalys utifrån det större datamaterial som föreligger i den-
na studie genomförs i avsnitt 6.2. 
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I de statistiska analyserna kommer den s.k. meritpoängen att användas. 
Med meritpoäng avses här inte riktigt samma sak som med meritvärde. Me-
ritvärdet är det samlade poängvärdet av de 16 bästa betygen i elevens slutbe-
tyg, där då även B-språket kan vara inräknat (Skolverket, 2004, länk E). 
Olika elever kan alltså välja att inräkna olika kombinationer av ämnesbetyg i 
sitt meritvärde. Med meritpoäng kommer på analogt vis att avses det samla-
de poängvärdet, men för en statisk grupp av 16 ämnen. Detta för att göra 
jämförelser mellan elever mer lättolkade. Vid beräkning av meritpoäng och 
meritvärde tilldelas varje bokstavsbetyg ett siffervärde enligt de principer 
som Skolverket fastlagt och som framgår av tabell 6. Meritpoängen, M16, 
utgör i undersökningen summan av siffervärdena för de 16 uppräknade bety-
gen ovan i elevens slutbetyg. Den teoretiskt högsta meritpoäng, M16, som 
kan uppnås i denna studie är sålunda 16 . 20 = 320 poäng.  

Tabell 6. Omvandlingstal för bokstavsbetyg vid beräkning av meritvärden. 

Betyg Betydelse Värde
IG Icke godkänd 0
G Godkänd 10

VG Väl godkänd 15
MVG Mycket väl godkänd 20

  
Att beräkna medelvärden och standardavvikelse etc. på en dataserie vars 

värden stammar från en ordinalskala, och inte från en kvotskala med absolut 
nollpunkt och ekvidistans mellan de olika mätvärdena, är inte helt oproble-
matiskt. Det finns ju inget som säger att en elev med betyget VG i matema-
tik, som därmed enligt tabellen ovan får 15 poäng i ämnet, har 50 procent 
mer kunskap än en elev vars betyg är G och som då får 10 poäng. Att så 
ändå görs i detta arbete hänger samman med att det är så meritvärdet beräk-
nas vid urval till gymnasiet och att det alltmer även i forskningssammanhang 
börjar bli en vedertagen praxis att göra så (se t.ex. Wikström, 2005 och 
Fröjd, 2005 som båda beräknar betygsmedelvärden på detta sätt). Transfor-
mationen från den kvalitativa betygsskalan till den kvantitativa meritvärde-
skalan följer en fast växelkurs som är väl känd av alla i utbildningssystemet. 
På samma sätt som man vet att en person som tjänar 15 000 kr/månad tjänar 
50 procent mer än en person som tjänar 10 000 kr/månad så vet man att en 
person med VG i matematik får 50 procent högre betygspoäng i ämnet än en 
som får betyget G. Det är först när kopplingen ska göras till graden av kun-
skap som tolkningen blir vansklig. Samma problematik finns i lönediskus-
sioner där 50 procent högre lön naturligtvis inte behöver innebära 50 procent 
mer krävande arbete. Med meritvärdet i åtanke blir det alltså enligt min me-
ning meningsfullt att exempelvis beräkna medelvärden för meritpoängen, på 
samma sätt som vi kan beräkna medellöner, trots att betygen egentligen är 
kvalitativa variabler.  
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 Utöver M16, den samlade meritpoängen i de 16 tidigare uppräknade äm-
nena, kommer också beteckningen M13 ofta att användas för den samlade 
meritpoängen i de 13 ämnen man får kvar när man räknar bort betygen i de 
tre basämnena (alltså: geografi, historia, samhällskunskap, religion, biologi, 
fysik, kemi, teknik, bild, hem- och konsumentkunskap, idrott och hälsa, mu-
sik samt slöjd). Anledningen till att M13 införs är att de tre basämnena eng-
elska, matematik och svenska kommer att användas för att modellera be-
tygsutfallet i de övriga 13 ämnena. På så vis kan basämnenas betydelse för 
att predicera utfallet i dessa 13 andra ämnen jämföras. Jämförelsen blir också 
likvärdig eftersom basämnenas betygspoäng inte utgör underlag för M13. 

Beteckningen SO4 kommer att användas för att beteckna den samman-
tagna betygspoängen i de fyra SO-ämnena: geografi, historia, religion och 
samhällskunskap. På motsvarande vis kommer beteckningen NO4 att använ-
das för att beteckna den sammantagna betygspoängen i de fyra ämnena bio-
logi, fysik, kemi samt teknik. Hanteringen av teknikämnet har inte varit helt 
enkel att ta ställning till. I Lgr 80 inräknades teknik bland de naturoriente-
rande ämnena, men i och med införandet av Lpo 94 är så inte längre fallet. 
Beslutet att här ändå föra det till NO-ämnena grundas i att ämnet fördel-
ningsmässigt i pilotstudiens klusteranalys grupperade sig tillsammans med 
biologi, kemi och fysik (Stenhag, 2007) och dessutom i att både SO-klustret 
och NO-klustret därigenom kommer att grundas på betyg i fyra ämnen.  

Utöver dessa övervägande teoretiskt inriktade åtta ämnen, vars samlade 
betygspoäng ibland uttrycks som M8, används slutligen beteckningen PO5 
för den samlade meritpoängen i de fem mer praktiskt inriktade ämnena (bild, 
hem- och konsumentkunskap, idrott och hälsa, musik, samt slöjd). En kon-
sekvens av detta blir följande samband: 

  
M8 = SO4 + NO4, 

M13 = M8 + PO5, 

M16 = M13 + samlat betygsvärde i engelska, matematik och svenska. 

5.3.2 Slutbetyg och provbetyg 
I kapitel 7 kommer det av läraren satta slutbetyget i olika ämnen för skolår 
nio att jämföras med elevens resultat på de nationella proven. Resultaten för 
de nationella proven presenteras även de med betygsskalan IG/G/VG/MVG. 
För att enkelt särskilja de båda betygen åt kommer dessa att benämnas ”slut-
betyg” respektive ”provbetyg”. 

Både det nationella provet i matematik och provet i svenska bestod 2006 
av tre delprov. Elevens lärare betygsatte varje del för sig och vägde sedan 
samman resultatet till ett gemensamt provbetyg för ämnet. Som tidigare 
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kommenterats kan det sammanvägda provbetyget avvika från det slutbetyg 
eleven får (se vidare avsnitt 4.3). 

I denna studie kommer både det sammanvägda betyget på det nationella 
ämnesprovet i matematik och elevens resultat på ett av deltesten att benäm-
nas ”provbetyg”. Exempelvis kommer resultatet på deltest A för det natio-
nella provet i svenska att benämnas ”provbetyg i läsförståelse”. Förhopp-
ningen är att kunna använda detta provbetyg i läsförståelse för att förklara 
sambanden mellan slutbetygen i exempelvis matematik och de fyra SO-
ämnena.   

5.3.3 Studieframgång 
Betygen är naturligtvis inte en absolut och rättvis värdemätare på en individs 
faktiska kompetens. Det finns gott om elever som är omotiverade i sina skol-
studier men ändå kompetenta. Det som här per definition kommer att avses 
med begreppet studieframgång är dock just förmågan att nå höga betyg och 
därmed en hög sammantagen meritpoäng. I begreppet studieframgång kom-
mer därmed inte enbart ligga faktorer som har med förmågan till kunskaps-
bildande att göra, utan snarare sådana som visar viljan och förmågan att i 
rådande system nå de högsta betygen. 

Som mått på generell studieframgång kommer följaktligen de ovan defi-
nierade meritpoängerna M16, M13 och M8 att användas. 

5.3.4 Läsförståelse 
Med läsförståelse kommer här att avses något som går utöver förmågan till 
att avkoda ord. Läsförståelse kommer här att vara en kognition av en högre 
ordning som beskriver elevens förmåga att både återge innehållet i en text 
och kunna reflektera över detta innehåll (Skolverket, 2009, länk C). Läsför-
ståelse ställer därmed metakognitiva krav på lässtrategier som att exempelvis 
reglera läshastigheten till textens komplexitet och att läsa om avsnitt som 
inte leder till en rationell förståelse (Melin 2004; Bråten, 2008).  

Som mått på en elevs läsförståelse kommer resultatet på del A i det natio-
nella provet i svenska att användas. Resultaten fanns i studien tillgängliga 
som ett provbetyg för varje individ givet på skalan IG/G/VG/MVG, alltså 
samma skala som används för slutbetygen. 

5.4 Genomförande 
Den statistiska delen av föreliggande studie genomfördes under år 2009. 
Som dataunderlag användes samtliga betyg för de elever som gick ut grund-
skolans nionde klass vårterminen 2006 i Sverige. En avpersonifierad datafil 
med ungefär 120 000 elevers slutbetyg och deras betygsutfall på de nationel-
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la proven i matematik och svenska införskaffades från Skolverket. Denna fil 
importerades sedan till dataprogrammen Microsoft-Excel och SPSS, där 
sedan dataanalyserna genomfördes. Först studerades i en kvantitativ analys 
sambandet mellan grundskoleelevers slutbetyg i matematik och deras merit-
poäng. Detta för att testa den s.k. indikatorhypotesen. Resultatet av denna 
analys presenteras i kapitel 6. Därefter studerades sambandet mellan slutbe-
tyg i matematik och provbetyg i läsförståelse för att bedöma sanningshalten i 
den s.k. läsförståelsehypotesen. Resultatet presenteras i kapitel 7. 

5.4.1 Betygsanalysen i kapitel 6 
Totalt omfattade populationen 124 285 elever. Det faktum att vissa elever 
inte får betyg i samtliga ämnen (t.ex. får vissa ett samlat betyg i de fyra SO-
ämnena) gör att färre observationer erhålls i exempelvis biologi än i matema-
tik. Antalet studerade elevbetyg i varje ämne framgår av tabell 7 nedan. Be-
tyget i B-språk (tyska, franska, spanska etc.) som skiljer beroende på indivi-
duellt val räknades inte med i analysen. 

Tabell 7. Ämnesförkortningar och antalet utdelade betyg 2006 i de 16 ämnen 
 som studeras. 
 

Ämne Förkortning 
 

Ämneskluster Antal betyg 
Bild Bl PO5 124 285 
Biologi Bi NO4 98 721 
Engelska En Basämne 124 285 
Fysik Fy NO4 98 721 
Geografi Ge SO4 80 132 
Hem- och konsumentkunskap Hkk PO5 124 165 
Historia Hi SO4 80 132 
Idrott och hälsa Idh PO5 124 285 
Kemi Ke NO4 98 721 
Matematik Ma Basämne 124 285 
Musik Mu PO5 124 285 
Religion Re SO4 80 132 
Samhällskunskap Sh SO4 80 132 
Slöjd Sl PO5 124 210 
Svenska Sv Basämne 118 534 
Teknik Tk NO4 124 285 

 
 

Förutom en deskriptiv statistisk analys användes klusteranalys, faktorana-
lys och multipel regressionsanalys för att beskriva samband mellan de olika 
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ämnesbetygen och de meritpoäng som tidigare definierats i avsnitt 5.3.1. I 
vissa av de statistiska bearbetningarna där antingen meritpoängen M16, M13 
eller M8 används krävs det att eleven har betyg i samtliga 16 ovan angivna 
ämnen för att ingå i analysen. På grund av att bortfallet i betyg mellan olika 
ämnen utgörs av olika individer så kommer då populationen bestå av 72 443 
elevers betyg. Hur detta antal uppstår redovisas i tabell 8 nedan. 

Tabell 8. Antal elever som återstår efter stegvis bortfiltrering i syfte att enbart få 
med elever med betyg i samtliga 16 ämnen i tabell 7 ovan. Som kontrollvärde anges 
även medelbetyget i matematik för den återstående gruppen elever. 
 

 Avdrag Återstår

Betygsmedelvärde i 
matematik för de 

återstående 
Totalt 0 124 285 12,00 
 - Slöjdbetyg saknas 75 124 210 12,00 
 - Hem- och konsumentkunskap saknas 98 124 112 12,00 
- Svenskbetyg saknas 5 710 118 402 12,15 
- Samlat SO-/NO-betyg 45 959 72 443 12,13 
 

Som framgår av tabellen är medelbetyget i matematik för gruppen med 
72 443 elever något högre än för den ursprungliga gruppen med 124 285 
elever. Skillnaden beror framförallt på exkluderingen av gruppen som ej får 
betyg i svenska utan istället betyg i svenska som andraspråk. Denna grupp 
har klart lägre medelbetyg i matematik än övriga (8,87 jämfört med 12,16), 
varför betygsmedelvärdet i tabellen ökar när denna grupp inte tas med. På 
motsvarande vis syns att de som får ett samlat betyg i biologi, fysik och kemi 
och/eller de fyra SO-ämnena i genomsnitt får en aning högre betyg i mate-
matik än vad de som får betyg i samtliga ämnen separat erhåller. Enda skälet 
till denna avgränsning är att få fram en grupp elever där alla fått betyg i de 
16 ämnena. 

Målet i kapitel 6 är att undersöka om de resultat som den tidigare pilot-
studien visat på kan replikeras. De konkreta frågeställningar som studien ska 
ge svar på presenteras i inledningen till kapitel 6.  

5.4.2 Läsförståelseanalysen i kapitel 7 
I den statistiska undersökningens andra del, som presenteras i kapitel 7, stu-
deras kopplingen mellan elevernas läsförståelse och deras slutbetyg i mate-
matik. Här används utöver slutbetygen resultat från elevernas nationella 
prov. 

De nationella proven i matematik och svenska 2006 bestod båda av tre de-
lar. På ämnesprovet i svenska mätte delprov A elevernas läsförståelse gäl-
lande både skönlitterära texter och sakprosa. Delprov B värderade den munt-
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liga förmågan medan delprov C var ett skriftligt prov där eleverna skulle 
skriva en uppsats knutet till ett givet tema (Skolverket, 2009, länk F). I före-
liggande studie fanns endast tillgång till det samlade provbetyget på de tre 
delarna i matematik, medan data både på betygsresultatet på enskild del och 
sammantaget fanns tillgängligt för ämnesprovet i svenska. Därigenom möj-
liggjordes att specialstudera kopplingen mellan provbetyget i läsförståelse 
för provet i svenska (del A) och slutbetygen i matematik. Nationella prov 
genomfördes läsåret 2005/06 även i ämnet engelska för skolår nio, men des-
sa föll utanför ramen för undersökningen och omfattas inte av analysen. 

5.5 Etiska överväganden 
Det datamaterial som lämnats ut av Skolverket är helt avpersonifierat, så att 
en enstaka individs resultat omöjligt kan spåras i råmaterialet och följaktli-
gen inte heller i den presenterade analysen. Någon konflikt med etiska rikt-
linjer kan därmed inte uppstå.  
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6. Slutbetyget i matematik skolår nio 

Kapitel 6 ägnas främst åt att besvara följande frågeställningar gällande slut-
betyget i matematik skolår nio i grundskolan: 

 
• Hur ser betygsfördelning och karakteristikor ut för matematikbe-

tygen relativt andra skolämnen? 

• Vilka samband finns mellan en elevs matematikbetyg och elevens 
betyg i övriga ämnen?  

• Indikerar ett högt betyg i matematik en elev med generell be-
tygsmässig studieframgång? 

• Hur väl kan betygen i basämnena engelska, matematik och svens-
ka tillsammans predicera den generella betygsmässiga studie-
framgången i övriga ämnen för eleven?  

 
Kapitlet är indelat i fem underavsnitt. I första avsnittet presenteras betygs-

fördelning och karakteristikor i ämnet matematik i relation till övriga skol-
ämnen. I andra och tredje avsnitten görs en kluster- och faktoranalys i syfte 
att illustrera betygsmönster i olika ämnesgrupper och hitta underliggande 
gemensamma faktorer som påverkar utfallet. I det fjärde används multipel 
regression för att skapa modeller som utifrån betygen i svenska, engelska 
och matematik predicerar det samlade betygsresultatet i de övriga 13 ämne-
na. Här värderas också matematikens och svenskämnets betydelse för att 
förutsäga den generella betygsmässiga studieframgången och olika utkast på 
förklarande modeller presenteras. I det femte och sista avsnittet slutligen 
sammanfattas den statistiska analysen och diskuteras frågan om varför elever 
med höga betyg i matematik generellt också når studieframgång i andra äm-
nen. I stort är den statistiska analys som görs i denna del en replikering av en 
tidigare genomförd studie för ett mindre datamaterial (Stenhag, 2007).  

6.1 Deskriptiv statistik för betyg och meritpoäng 
Huvudsyftet med hela detta avsnitt i studien är att beskriva och analysera 
vilka samband som finns på grundskolenivå i skolår nio mellan betyget i 
matematik och det sammantagna studieresultatet. Som måttstock på elevens 
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studieresultat har meritpoängen använts. Meritpoängen, M16, är en siffra 
som i denna studie teoretiskt kan variera mellan 0 och 320.  

En meritpoäng på 0 innebär att eleven fått betyget ”icke godkänd” i samt-
liga 16 ämnen, en meritpoäng medan en meritpoäng på 320 innebär att ele-
ven fått högsta betyg, ”mycket väl godkänd”, i samtliga 16 ämnen som ingår 
i studien. En elev med godkänt i samtliga ämnen kommer alltså att få en 
meritpoäng på 160. Hur beräkningen av meritpoängen går till har redovisats 
tidigare i avsnitt 5.3.1. Där har också beskrivits hur de mått, M16, M13 och 
M8, som kommer att användas i det följande definieras.  

Samtliga resultat i denna del bygger på populationen med de 124 285 ele-
vernas betyg i de 16 ämnen som beskrivits i tidigare metodavsnitt. Det fak-
tum att vissa elever får ett samlat betyg i t.ex. de fyra SO-ämnena gör att 
färre observationer erhålls i exempelvis samhällskunskap än i matematik. 
Antalet studerade betyg i varje ämne har tidigare presenterats i tabell 7 i 
avsnitt 5.4.1. 

6.1.1 Betygsfördelningar och meritpoäng 
Av de 1 729 310 enskilda betyg som sattes i de 16 ämnena fördelade sig 
dessa procentuellt på de fyra betygen IG, G, VG och MVG enligt figur 4 
nedan. Det vanligaste betyget är alltså betyget ”godkänd” som sätts i 42 pro-
cent av fallen. Ovanligast är betyget ”icke godkänd” som endast sätts i cirka 
sex procent av fallen. 

 

Figur 4. Betygens fördelning på de fyra klasserna IG (icke godkänd), G (godkänd), 
VG (väl godkänd) och MVG (mycket väl godkänd). N = 1 729 310. 
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Meritpoängen, M16, för de 124 285 eleverna fördelar sig enligt figur 5 
ovan. Medelvärdet för fördelningen är 206,8 och standardavvikelsen 61,6 
poäng. Flest elever, ca 15 procent, hamnar i klassen 180 – 199 poäng. Merit-
poängens första kvartil hamnar på 175 poäng, medianen på 210 och den 
tredje kvartilen på 250 poäng. Dessa värden kommer senare i analysen att 
användas för att beteckna olika grad av framgång i studierna. En elev med 
meritpoäng över 250, som alltså tillhör de 25 procent av eleverna med högst 
meritpoäng, betraktas som en person med god studieframgång, medan en 
meritpoäng under 175 visar på motsatsen. 

6.1.2 Linjära korrelationer mellan meritpoäng och ämnesbetyg 
För att bedöma styrkan i sambandet mellan ett enstaka ämnesbetyg och me-
ritpoängen har bokstavsbetygen översatts till siffror enligt samma principer 
som när meritvärdet beräknas (se avsnitt 5.3.1). Ämne för ämne har därefter 
den linjära korrelationskoefficienten (Pearson) beräknats för att kvantifiera 
sambandet mellan dessa sifferbetyg och den totala meritpoängen. Resultatet 
framgår av tabell 9, där ämnena rangordnats fallande efter sambandets styr-
ka. 

Starkast linjärt samband med meritpoängen har betygen i ämnet biologi, 
medan slöjd har det svagaste sambandet. Matematikämnet hamnar ungefär 
mitt i fältet på plats nio. Basämnet svenska hamnar på platsen före matema-
tik. Generellt ser man att de teoretiska ämnena tar plats på den övre halvan 
och de mer praktiskt inriktade ämnena på den nedre halvan. 

Figur 5. Fördelningen för elevernas meritpoäng, M16. Datamaterialet är indelat i 
klasserna 0 – 19, 20 – 39, …, 300 – 320 poäng. N = 124 285. 
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Tabell 9. Sambandet mellan betyg i olika ämnen och den totala meritpoängen, M16. 
Sambandets styrka har beräknats som den linjära korrelationen (Pearson). Antalet 
observationer för respektive ämne ges av tabell 7. 
 

Rang Ämne Korrelation (Pearson) 
M16

1. Biologi 0,86 
2. Samhällskunskap 0,85 
3. Kemi 0,85 
4. Fysik 0,85 
5. Religion 0,85 
6. Geografi 0,85 
7. Historia 0,85 
8. Svenska 0,80 
9. Matematik 0,79 

10. Teknik 0,74 
11. Engelska 0,73 
12. Hem- och konsumentkunskap 0,72 
13. Musik 0,67 
14. Bild 0,64 
15. Idrott och hälsa 0,62 
16. Slöjd 0,61 

 
 

Anledningen till att biologi har en högre korrelation än matematik är att 
dess betygsfördelning bättre stämmer överens med den totala betygsfördel-
ningen för de 1 729 310 utdelade betygen. Det är till stor del samma indivi-
der som når de höga betygen i de teoretiska ämnena, men antalet utdelade 
överbetyg är klart lägre i matematik än i exempelvis biologi. I figur 6 – 9 
visas betygsfördelningen för några olika ämnen i relation till den totala be-
tygsfördelningen. Det syns tydligt i figur 9 att matematikämnets fördelning 
signifikant skiljer sig från de andra ämnenas. I matematik är andelen som når 
betyget ”godkänd” över 50 procent medan motsvarande andel för biologi, 
samhällskunskap och svenska ligger nästan tio procentenheter lägre. Där-
emot delas betygen ”väl godkänd” och ”mycket väl godkänd” betydligt mer 
sällan ut i matematik än i de övriga ämnena. Ungefär 40 procent når överbe-
tyg (VG eller MVG) i matematik mot omkring 50 procent i de andra ämne-
na. Här ligger svenskämnet högst med 54 procent. 
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Figur 7. Betygsfördelningen för samhällskunskap i jämförelse med den totala be-
tygsfördelningen för samtliga ämnen. N = 80 132. 

Figur 6. Betygsfördelningen för biologi i jämförelse med den totala betygsfördel-
ningen för samtliga ämnen. N = 98 721. 
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Figur 8. Betygsfördelningen för svenska i jämförelse med den totala betygsfördel-
ningen för samtliga ämnen. N = 118 534. 

 

Figur 9. Betygsfördelningen för matematik i jämförelse med den totala betygsför-
delningen för samtliga ämnen. N = 124 285. 

0,0%

10,0%

20,0%

30,0%

40,0%

50,0%

60,0%

IG G VG MVG

TOTALT

Svenska

0,0%

10,0%

20,0%

30,0%

40,0%

50,0%

60,0%

IG G VG MVG

TOTALT

Matematik



 102 

Stapeln för de icke godkända i matematik är också klart högre än motsva-
rande stapel för ämnet svenska; det är nästan dubbelt så många som inte blir 
godkända i matematik. Både svenska och matematik är basämnen och varje 
skola är därmed skyldig att sätta in extra resurser om en elev har svårt att nå 
målen för betyget ”godkänd”. Motsvarande resurser sätts inte in på en elev 
som har problem i t.ex. biologi eller samhällskunskap. Trots denna extra 
insats ligger andelen underkända högre i matematik än snittet för alla ämnen. 
Ytterligare en förklaring till att det är förhållandevis många som hamnar på 
betyget godkänd i matematik hänger ihop med att det här är färre som når de 
högre betygen ”väl godkänd” och ”mycket väl godkänd”. Det är alltså statis-
tiskt sett svårare att nå överbetyg i matematik än vad det är i andra ämnen. 

Den linjära korrelationen mellan betygen för samtliga 16 i studien ingå-
ende skolämnen redovisas i bilaga 1. 

Som framgår av ovanstående resonemang är det olika svårt att nå de olika 
betygstegen i olika ämnen. Detta märks också tydligt när medelbetyget för 
varje ämne beräknas. I tabell 10 presenteras dessa medelvärden dels för alla 
elever som fått betyg i samtliga ämnen och dels för samma grupp exklusive 
de som fått IG i betyg. Den senare beräkningen görs för att studera hur stor-
leken på gruppen icke godkända elever påverkar medelvärdet.  

Tabell 10. Medelbetyg i de olika ämnena dels med och dels utan de icke godkända 
eleverna medräknade. N = 72 443. 
 

Ämne
Medelbetyg 

Alla 
Medelbetyg 

Minst G 

Kemi 11,83 13,11
Fysik 12,09 13,30

Matematik 12,13 12,86
Biologi 12,50 13,53

Geografi 12,57 13,43
Samhällskunskap 12,61 13,47

Teknik 12,68 13,41
Religion 12,76 13,61
Historia 12,82 13,68
Svenska 13,08 13,58

Musik 13,09 13,73
Engelska 13,17 13,82

Bild 13,33 13,84
Hem- och konsumentkunskap 13,57 14,17

Slöjd 13,57 14,02
Idrott och hälsa 13,62 14,59
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I datamaterialet är det kemibetygen som har lägst medelvärde, tätt följt av 
betygen i fysik och matematik. De naturorienterande ämnena har generellt 
låga medelbetyg. Teknik däremot hamnar en bit ned i tabellen i nivå med 
SO-ämnena. För de mer praktiskt inriktade ämnena är betygen mer generösa 
och de hamnar följaktligen i tabellens undre del.  

Matematikbetygen har alltså det tredje lägsta betygssnittet. Om man där-
emot räknar bort de elever som får IG i ämnena är matematik det ämne som 
har lägst medelbetyg. En trolig förklaring till detta är att matematik har en 
liknande betygsfördelning som kemi och fysik med få överbetyg, men att 
färre elever får IG i matematik. Detta hänger i sin tur troligen samman med 
att skolorna sätter in särskilda åtgärder i basämnena för att eleven ska nå ett 
godkänt betyg eftersom de annars inte är behöriga att söka till gymnasiet.  

6.1.3 Elever som inte blir godkända i matematik 
Totalt sett var det 6,3 procent av de betyg som delades ut i skolår 9 vårter-
minen 2006 som hamnade på ”icke godkänd”. I matematik är motsvarande 
siffra 6,6 procent, alltså något högre än genomsnittet, men samtidigt klart 
lägre än andelen icke godkända i de teoretiska SO- och NO-ämnena. Här 
ligger ämnet kemi i botten med 10,7 procent underkända elever. Skillnaden 
bör alltså troligen ligga i att matematik är ett basämne. Andelen med betygen 
”icke godkänd” redovisas ämne för ämne i tabell 11 nedan.  

Noterbart är att de praktiskt inriktade ämnena tillsammans med svenska 
hamnar i tabellens topp, medan ämnena kemi, fysik och biologi hamnar i 
tabellens botten. Det verkar alltså ställas högre krav för godkänt i de teore-
tiska än i de praktiskt inriktade ämnena och särskilt stora krav verkar ställas i 
de mer teoretiskt inriktade NO-ämnena. Det sätts nästan 50 procent fler un-
derbetyg i kemi än i historia och samhällskunskap. 
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Tabell 11. Andel elever som får betyget ”icke godkänd” i de olika ämnena. Antalet  
observationer för respektive ämne ges av tabell 7. 
 

Rang Ämne Andel 

1. Slöjd  3,3 % 
2. Svenska  3,6 % 
3. Bild  3,9 % 
4. Hem- och konsumentkunskap  4,6 % 
5. Musik  5,0 % 
6. Engelska  5,9 % 
7. Teknik  6,0 % 
8. Matematik  6,6 % 
9. Idrott och hälsa  7,0 % 

10. Religion  7,0 % 
11. Historia  7,3 % 
12. Samhällskunskap  7,3 % 
13. Geografi  7,4 % 
14. Biologi  8,4 % 
15. Fysik  10,1 % 
16. Kemi  10,7 % 

 
För att undersöka hur det går i övriga ämnen för de elever som får betyget 

”icke godkänd” i matematik, så har andelen av dessa som hamnar under den 
första kvartilen beträffande meritpoäng beräknats i följande tabell. Sannolik-
heten för att en slumpmässigt utvald person i datamaterialet med betyget 
”icke godkänd” i matematik ska hamna i den sämsta fjärdedelen beträffande 
samlad meritpoäng är ungefär 0,98. Klart starkast var i studien sambandet 
för ämnet svenska där betyget ”icke godkänd” med 100 procents säkerhet 
indikerade att personen också tillhörde de 25 procent av eleverna med lägst 
meritpoäng. 
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Tabell 12. Betygsresultat för respektive ämnes IG-elever. Av de 8 210 personer som 
fick betyget ”icke godkänd” i matematik var det 8 014 st. (98 %) som också hamna-
de under den första kvartilen i sammanlagd meritpoäng (M16). De 25 % med lägst 
meritpoäng hamnade under 175 poäng. Den sista kolumnen anger den genomsnitt-
liga meritpoängen för gruppen elever med IG i ämnet. Tabellen är sorterad fallande 
efter kolumn 5. Observera att det absoluta antalet satta betyg varierar mellan olika 
ämnen och att antalen överbetyg därför inte direkt kan jämföras (se tabell 7). 
 

Rang Ämne
Antal med 

IG 
Antal med 
Merit< 175 Andel 

Medel, 
M16 

1. Svenska  4 321  4 295  99 %  62,5 
2. Religion  5 638  5 551  98 %  75,0 
3. Geografi  5 896  5 790  98 %  77,3 
4. Historia  5 813  5 706  98 %  77,4 
5. Samhällskunskap  5 883  5 772  98 %  76,8 
6. Biologi  8 273  8 082  98 %  82,7 
7. Matematik  8 210  8 014  98 %  80,7 
8. Fysik  9 954  9 630  97 %  90,4 
9. Kemi  10 523  10 147  96 %  93,0 

10. Bild  4 808  4 570  95 %  72,9 
11. Musik  6 229  5 916  95 %  78,3 
12. Slöjd  4 076  3 852  95 %  71,8 
13. Hem- och konsumentkunskap  5 765  5 448  95 %  78,1 
14. Engelska  7 393  6 978  94 %  86,6 
15. Teknik  7 456  7 011  94 %  80,9 
16. Idrott och hälsa  8 653  7 698  89 %  96,3 
 
Generellt är skillnaderna ganska små i en jämförelse mellan olika ämnen. 

Ett underkänt resultat i svenska indikerar dock med mycket stor säkerhet att 
eleven tillhör gruppen med mycket låg meritpoäng, M16. Här är alltså sam-
bandet mycket starkt. Klarar eleven inte att nå godkänt i svenska blir det 
också stora problem i andra ämnen. För det ämne som uppvisar svagast sam-
band – idrott och hälsa – är det ändå så mycket som 89 procent av de elever 
som får underkänt som också tillhör den sämsta fjärdedelen. Ett underkänt 
resultat i något ämne, oavsett vilket, indikerar alltså med stor säkert att den-
na elev också har en låg meritpoäng. Tabellen visar också på en tydlig grup-
pering av SO-ämnena i tabellens topp, NO-ämnena med undantag för teknik 
i mitten och PO-ämnena längst ned. Likheten i betygsättning av icke god-
kända elever inom dessa tre kluster verkar alltså vara statistiskt likartad. 
Ämnet matematik hamnar här i närheten av ämnena biologi, fysik och kemi. 
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6.1.4 Elever som når höga betyg i matematik 
Analysen har gjorts på liknande vis som för betyget ”icke godkänd” i avsnit-
tet 6.1.3 ovan. En slumpmässigt utvald person med något av betygen ”väl 
godkänd” eller ”mycket väl godkänd” i matematik har sannolikheten 0,59 för 
att ha en meritpoäng bland de 25 procent av eleverna med högst resultat.  

 

Tabell 13. Betygsresultat för respektive ämnes VG/MVG-elever. Av de 50 322 per-
soner med VG eller MVG i matematik var det 29 706 st (59,0 %) som också hamna-
de över den tredje kvartilen i sammanlagd meritpoäng (M16). Gränsen för att tillhö-
ra övre kvartilen gick vid 250 poäng. Tabellen är sorterad efter kolumn 5. Observe-
ra att det absoluta antalet satta betyg varierar mellan olika ämnen och att antalet 
överbetyg därför inte direkt kan jämföras (se tabell 7). 
 

Rang Ämne
Antal med
överbetyg 

Antal med 
M16>=250 Andel 

Medel, 
M16 

1. Matematik  50 322  29 706  59,0%  255 
2. Kemi  41 769  24 561  58,8%  255 
3. Fysik  44 259  24 735  55,9%  253 
4. Biologi  47 693  25 275  53,0%  251 
5. Samhällskunskap  38 567  20 275  52,6%  250 
6. Geografi  38 910  20 174  51,8%  250 
7. Religion  40 398  20 274  50,2%  248 
8. Historia  40 698  20 343  50,0%  248 
9. Svenska  63 859  31 846  49,9%  247 

10. Teknik  63 264  30 497  48,2%  244 
11. Engelska  67 763  31 009  45,8%  241 
12. Musik  66 453  29 243  44,0%  238 
13. Hem- och konsumentkunskap  73 829  31 364  42,5%  238 
14. Bild  70 327  29 371  41,8%  235 
15. Slöjd  74 884  29 512  39,4%  232 
16. Idrott och hälsa  76 613  29 070  37,9%  231 

 
Matematik uppvisar här, tillsammans med kemi, det starkaste sambandet. 

Ett matematikbetyg på nivå VG eller MVG indikerar sålunda, med en gans-
ka stor säkerhet, också en hög sammantagen meritpoäng. Om man istället 
använder meritpoängens medelvärde som mått på gruppens studieframgång, 
erhålls ungefär samma resultat (se kolumnen längst till höger i tabell 13 
ovan). Gruppen elever som får ett överbetyg i matematik eller kemi har ock-
så högst genomsnittlig meritpoäng; 255.  
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Grafiskt kan situationen också beskrivas med diagrammet i figur 10 ovan, 
där man tydligt ser att de 40 procent av eleverna som får ett överbetyg i ma-
tematik också tillhör toppen beträffande meritpoäng. I elevgruppen med en 
meritpoäng under 160 förekommer nästan inga överbetyg i matematik. En 
god kunskap i matematik på minst VG-nivå är alltså i det närmaste ett nöd-
vändigt krav för att nå en sammantaget hög meritpoäng. Av de som har ett 
M16-värde på 280 eller däröver är det hela 97 procent som har överbetyg i 
matematik. Bilden blir dock inte riktigt lika tydlig om vi istället enbart stude-
rar elever som når MVG i respektive ämne (tabell 14). Eftersom den stude-
rade gruppen elever nu blir mindre jämförs nu istället med M16-värdets 90-
percentil istället för tredje kvartilen. Sannolikheten för att en elev med MVG 
i matematik ska tillhöra de 10 procent av eleverna med högst meritpoäng, 
M16, hamnar då på 0,57. Här är det dock flera ämnen som hamnar högre, 
eller på ungefär samma nivå, som matematikämnet. Elever med MVG i kemi 
har tydligt störst chans att tillhöra toppen i meritpoäng, och dessa elever har 
också högst genomsnittlig meritpoäng, 286.  

Svenskämnet, som hamnade långt efter matematiken när överbetygsele-
verna analyserades i tabell 13, kommer nu inte långt efter matematiken på en 
sjunde plats. Det tredje basämnet, engelska, hamnar dock fortfarande långt 
ned i tabellen. 

Figur 10. Staplarna visar fördelningen av meritpoängen, M16 för de 124 285 elever-
na. Elever som uppnått betyget ”väl godkänd” eller ”mycket väl godkänd” i mate-
matik är blåfärgade medan de som inte når överbetyg i matematik är rödfärgade. 
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Tabell 14. Betygsresultat för respektive ämnes MVG-elever. Av de 12 452 personer 
som fick betyget ”mycket väl godkänd” i kemi var det 7 581 st. (60,9 %) som också 
tillhörde de 10 procent med högst sammanlagt meritpoäng (M16). Gränsen för att 
tillhöra denna grupp gick vid 285 poäng. Tabellen är sorterad fallande efter kolumn 
5. Observera att det absoluta antalet satta betyg varierar mellan olika ämnen och 
att antalen MVG därför inte direkt kan jämföras (se även tabell 7).  
 

Rang Ämne
Antal 
MVG 

Antal med 
Merit>=285 Andel 

Medel, 
M16 

1. Kemi  12 452  7 581  60,9%  286 
2. Fysik  13 338  7 745  58,1%  284 
3. Geografi  10 950  6 238  57,0%  284 
4. Matematik  15  922  9  037  56,8%  283 
5. Biologi  15 297  8 559  56,0%  284 
6. Samhällskunskap  12 022  6 585  54,8%  283 
7. Svenska  19 137  10 212  53,4%  281 
8. Religion  12 558  6 608  52,6%  281 
9. Historia  13 145  6 793  51,7%  280 

10. Teknik  14 088  7 101  50,4%  276 
11. Engelska  21 481  9 036  42,1%  269 
12. Hem- och konsumentkunskap  24 521  9 379  38,2%  266 
13. Musik  20 012  6 923  34,6%  259 
14. Bild  21 635  7 405  34,2%  259 
15. Slöjd  20 959  6 999  33,4%  257 
16. Idrott och hälsa  28 634  7 219  25,2%  248 

 
Anledningen till att matematik, kemi och fysik hamnar i särklass i tabell 

13 hänger med stor säkerhet samman med att det generellt är mycket färre 
som når något av betygen ”väl godkänd” eller ”mycket väl godkänd” i dessa 
ämnen än i andra vilket redovisas i tabell 15 nedan. Att andelen höga betyg 
som sätts i matematik är lägre än för övriga ämnen är mycket tydligt. Mönst-
ret kvarstår även om man enbart analyserar MVG-betygen, men här verkar 
alltså denna extra matematiska förmåga, när man går från VG till MVG, inte 
ge någon tydlig extra utdelning i form av studieframgång i övriga ämnen 
enligt tabell 14 ovan.  

Sambandet mellan å ena sidan hur svårt det rent statistiskt är att nå ett 
överbetyg och å andra sidan denna elevgrupps framgång i övriga ämnen är 
tydlig. En elev som lyckas nå höga betyg i ett ämne där det är svårt att göra 
det, såsom exempelvis i kemi och matematik, har ofta höga betyg också i 
övriga ämnen. Det finns dock undantag från detta mönster. Teknik är det 
ämne där det statistiskt sett är svårast att få betyget MVG, men gruppen ele-
ver som ändå lyckas med det når inte generellt särskilt stor studieframgång 
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jämfört med gruppen elever som får MVG i andra ämnen. De med MVG i 
teknik hamnar ju relativt långt ned, på plats tio i tabell 14.   

Tabell 15. Andelen utdelade överbetyg i de olika ämnena. Tabellen är sorterad  
stigande efter kolumn 5. Det totala antalet betyg i de olika ämnena presenteras i 
tabell 7. 
 

  Rang 
 

Ämne 
Andel 

VG 
Andel 
MVG 

Andel 
Överbetyg 

1. Matematik  28 %  13 %  40 % 
2. Kemi  30 %  13 %  42 % 
3. Fysik  31 %  14 %  45 % 
4. Samhällskunskap  33 %  15 %  48 % 
5. Biologi  33 %  15 %  48 % 
6. Geografi  35 %  14 %  49 % 
7. Religion  35 %  16 %  50 % 
8. Historia  34 %  16 %  51 % 
9. Teknik  40 %  11 %  51 % 

10. Musik  37 %  16 %  53 % 
11. Svenska  38 %  16 %  54 % 
12. Engelska  37 %  17 %  55 % 
13. Bild  39 %  17 %  57 % 
14. Hem- och konsumentkunskap  40 %  20 %  59 % 
15. Slöjd  43 %  17 %  60 % 
16. Idrott och hälsa  39 %  23 %  62 % 

 
I vilka andra ämnen når då de som lyckas i matematik framgång? Gene-

rellt kan sägas att sannolikheten ligger i närheten av 80 % för att en slump-
mässigt vald elev med överbetyg i matematik också ska ha överbetyg i något 
annat ämne, vilket som helst. För att rangordna de ämnen där matematikkun-
skapen verkar spela störst roll måste dock även hänsyn tas till hur svårt det 
generellt är att få överbetyg i ämnet. För att fånga detta har i tabell 16 ett 
index beräknats som kvoten mellan ”andelen av de med överbetyg i matema-
tik som också får överbetyg i ämnet x” och ”andelen överbetyg som totalt 
delas ut i detta ämne x”. Ett högt värde på indexet visar då på en nära kopp-
ling till matematikbetyget på så sätt att elever med överbetyg i matematik 
också ofta lyckas få höga betyg i ämnet; relativt sett. Ett lågt värde på index-
et tyder på motsatsen. 
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Tabell 16. Andelen av de med överbetyg i matematik som också når överbetyg i 
respektive ämne, andelen överbetyg totalt i ämnet samt kvoten mellan dessa två 
värden vilket ger indexet som tabellen är sorterad efter i fallande skala. N = 50 322. 

 

 

Andel med över-
betyg i matematik 

som också når 
överbetyg i ämnet

Andel utdelade 
överbetyg totalt i 

ämnet 
Index 

Kemi  80,2%  42,3%  1,90 
Fysik  83,8%  44,8%  1,87 

Biologi  83,9%  48,3%  1,74 
Samhällskunskap  81,0%  48,1%  1,68 

Geografi  80,5%  48,6%  1,66 
Historia  82,7%  50,8%  1,63 
Religion  81,0%  50,4%  1,61 

Teknik  80,0%  50,9%  1,57 
Svenska  83,0%  53,9%  1,54 

Engelska  82,0%  54,5%  1,50 
Musik  75,2%  53,5%  1,41 

Hem- och konsumentkunskap  82,7%  59,5%  1,39 
Bild  75,7%  56,6%  1,34 

Slöjd  79,6%  60,3%  1,32 
Idrott och hälsa  80,3%  61,6%  1,30 

 
Elever med framgång i matematik når alltså främst relativ framgång i de 

teoretiska ämnena och särskilt i ämnena fysik, kemi och biologi. I botten på 
tabellen ligger de mer praktiskt inriktade ämnena som alltså inte uppvisar 
riktigt så starka samband som de teoretiska ämnena gör. För att få en refe-
renspunkt har motsvarande tabell också beräknats för svenskbetygen (tabell 
17). 
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Tabell 17. Andelen av de med överbetyg i svenska som också når överbetyg i respek-
tive ämne, andelen överbetyg totalt i ämnet samt kvoten mellan dessa två värden 
vilket ger indexet som tabellen är sorterad efter (fallande). N = 63 859. 

 

 

Andel med över-
betyg i svenska 
som också når 

överbetyg i ämnet

Andel utdelade 
överbetyg totalt i 

ämnet 
Index 

Samhällskunskap 77,7% 48,1% 1,61 
Kemi  68,0%  42,3%  1,61 

Geografi  77,5%  48,6%  1,60 
Religion  80,3%  50,4%  1,59 
Biologi  76,3%  48,3%  1,58 

Matematik  63,9%  40,5%  1,58 
Historia  79,7%  50,8%  1,57 

Fysik  70,3%  44,8%  1,57 
Engelska  82,6%  54,5%  1,52 

Teknik  71,6%  50,9%  1,41 
Musik  74,1%  53,5%  1,39 

Hem- och konsumentkunskap  81,9%  59,5%  1,38 
Bild  76,1%  56,6%  1,35 

Slöjd  75,4%  60,3%  1,25 
Idrott och hälsa  75,2%  61,6%  1,22 

 
Som framgår är det här ämnena samhällskunskap, kemi och geografi som 

ger de högsta värdena när hänsyn tagits till hur lätt det är att nå överbetyg i 
ämnet. Skillnaderna är dock små mellan de olika teoretiska ämnena, åtmin-
stone jämfört med de värden som uppvisades för matematik i tabell 16.  

6.1.5 Slutsatser av den deskriptiva analysen 
Betygsfördelningen i matematik skiljer sig tydligt från betygsfördelningen 
som gäller för övriga teoretiska ämnen. Det är en mycket större andel av 
eleverna som får godkänt i matematik. Detta beror inte på att fler får G istäl-
let för IG. Andelen med IG i matematik är något högre, men på ungefär 
samma nivå, som den är för övriga ämnen. Nej, förklaringen ligger istället i 
att det delas ut färre överbetyg i matematik. Detta skulle kunna bero på att 
betygskriterierna i matematik är mer preciserade än i övriga ämnen (jfr Lin-
de, 2003) vilket i sin tur gör det lättare för läraren att ställa krav och därmed 
hålla emot den betygsinflation som skett sedan de målrelaterade betygen 
infördes (jfr tabell 4 samt Wikström, 2005).  
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Till bilden hör också att det existerar disparata betygsättningskulturer i 
olika ämnen. Det finns stora skillnader mellan dessa beträffande hur många 
överbetyg som sätts. Idrott och hälsa är det ämne där flest MVG ges. I ett 
ämne där betygsättningen åtminstone till en del bygger på idrottsliga presta-
tioner borde det – rent hypotetiskt – vara relativt lätt att införa tydliga kvanti-
tativa krav för att nå olika betygssteg och på så vis se till att endast en mind-
re grupp erhåller det högsta betyget. Frågan, som läraren kanske ställer sig, 
är vad man skulle kunna vinna på det. Samtidigt upprätthålls dessa höga krav 
i matematik och konsekvensen blir att mer än 50 procent fler får överbetyg i 
idrott och hälsa än i matematik (se tabell 15). 

Fullt klart är att det statistiskt sett är svårare att nå överbetyg i ämnes-
klustren NO4 och SO4 än i PO5. Bland de mer teoretiskt inriktade ämnena 
bjuder tydligen biologi, fysik och kemi på särskilda svårigheter (se tabellerna 
11 och 15). 

Att det utdelas få höga betyg i ett visst ämne behöver dock inte vara nå-
gon garanti för att det ska gå bra för dessa elever i andra ämnen. Trots att 
teknik är det ämne där lägst andel elever får MVG så har denna elevgrupp 
endast den tionde bästa medelmeritpoängen (se tabellerna 14 och 15). Även 
om de med överbetyg i matematik ofta har god generell studieframgång så 
har de med MVG i matematik inte bättre studieframgång än de med MVG i 
exempelvis geografi (se tabell 14). De extra krav som ställs i matematik för 
att en elev ska gå från VG till MVG i betyg verkar alltså inte ge någon sär-
skilt stor utdelning i övriga ämnen; åtminstone inte jämfört med övriga teo-
retiska ämnen. 

Generellt kan ändå sägas att studien ger ett tydligt stöd för indikatorhypo-
tesen om att ett överbetyg i matematik indikerar en elev med generell studie-
framgång. Vidare gäller att det nästan verkar vara en nödvändig förutsättning 
med överbetyg i matematik för att kunna nå en riktigt hög meritpoäng. Trots 
att det delas ut relativt få överbetyg i matematik hade av eleverna med en 
meritpoäng på minst 280 hela 97 % VG eller bättre i matematik (se figur 10).  

I de avsnitt som nu följer ska betygen i de tre basämnena matematik, 
svenska och engelska användas för att predicera den samlade meritpoängen i 
de övriga 13 skolämnena. Först görs här en statistisk gruppering av ämnena i 
olika kluster för att mer allmänt kunna beskriva vilka ämneskluster som krä-
ver mer och vilka som kräver mindre av matematisk och språklig förmåga.   
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6.2 Klusteranalys 
I detta avsnitt analyseras ämnesbetygen inte enskilt utan gruppvis. Först 
genomförs en klusteranalys som ligger till grund för den fortsatta indelning-
en i ämneskluster. Därefter jämförs betygsutfallen i vart och ett av basämne-
na med resultaten i respektive ämneskluster.  Beräkningarna bygger på redo-
visade principerna för att översätta bokstavsbetyg till numeriska kvantitativa 
variabler. Av skäl som redogjorts för tidigare i avsnitt 5.4.1 analyseras här 
endast betygen för de 72 443 elever som fått betyg i samtliga de 16 ämnen 
som ingår i studien. 

6.2.1 Klusteranalys av ämnena 
Vid klusteranalys är målet att samla objekt i grupper – kluster. Objekten 
inom varje kluster ska i statistisk mening ligga nära varandra. I detta fall har 
analysen gjorts så att olika variabler (/ämnen) har grupperats, men man kun-
de lika gärna använt metoden för att gruppera individer (/elever).  

Görs, som i det följande, en klusteranalys av hierarkisk modell enligt 
närmaste-granne-metoden så används produktmomentkorrelationerna som 
likhetsmått (Aronsson, 1999). Först jämförs alla n stycken ämnen parvis och 
de två ämnen som har mest likartad korrelation, mätt som det euklidiska 
avståndet i rymden, förs sedan samman till ett kluster. I denna studie var det 
ämnena fysik och kemi. Därefter upprepas proceduren för det nyskapade 
klustret och de n – 2 ämnen som återstår osv. till alla ämnen tillförts något 
kluster. 

Klusteranalysen, utförd i statistikprogrammet SPSS, gav följande dendro-
gram (figur 11). Här bildar först kemi-fysik en grupp och historia-
samhällskunskap en annan. Därefter förs biologi till klustret kemi-fysik och 
religion och geografi till klustret historia-samhällskunskap. Dessa sju ämnen 
binds sedan ihop med matematikämnet och därefter läggs språkämnena 
svenska och engelska till. Vidare syns att betygsättningen i de övriga sex 
ämnena teknik, hem- och konsumentkunskap, musik, bild, idrott och hälsa 
samt slöjd tydligt avviker från övriga ämnen. Ämnet teknik hamnar som ett 
gränsfall mellan de tydligt teoretiska och de mer praktiskt inriktade ämnena. 
Utfallet av klusteranalysen ger alltså en ämnesgruppering som i stort följer 
den traditionella indelningen i skolan och som redovisats i avhandlingens 
metodavsnitt tidigare. Högst upp i figuren hamnar de tio mer teoretiskt inrik-
tade ämnena och längre ned de fem mer praktiskt inriktade ämnena. Ämnet 
teknik placerar sig någonstans mellan dessa två huvudgrupper.  
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6.2.2 Basämnena och studieresultatet M13 
Ett problem när man ska jämföra de olika ämnenas förmåga att predicera 
elevernas studieframgång (se t.ex. tabell 13) är att det ämne som man bryter 
ut, och betraktar som en förklarande variabel, samtidigt är med och påverkar 
den totala meritpoängen, M16. Det finns alltså ett beroende mellan den för-
klarande variabeln (ämnets slutbetyg), och M16 (studieframgången totalt). 
Även om man för stunden räknar bort detta ämne får man problem vid en 
jämförelse mellan olika ämnen eftersom ”studieresultat totalt exklusive ma-
tematik” inte är direkt jämförbart med t.ex. ”studieresultat totalt exklusive 
kemi”.  

Klusteranalysen i det tidigare avsnittet resulterade i en ämnesindelning 
med i tre kluster: NO4, SO4 och PO5. Genom att lägga samman betygen i 
dessa tre kluster erhålls en meritpoäng baserad på 13 ämnen, M13. I den 
följande analysen är målet att förklara utfallet av M13 med hjälp av betygen 
i vart och ett av de tre basämnena engelska, matematik och svenska. Till 
skillnad från M16 påverkas alltså inte M13 direkt av betygsutfallet i dessa 
tre basämnen. Basämnenas samband med M13 framgår av nedanstående 
tabell. Svenska är det basämne som har det starkaste linjära sambandet me-
dan engelska uppvisar det svagaste sambandet. 

Figur 11. Dendrogram efter klusteranalys i SPSS enligt metoden ”nearest neighbor” 
med Pearsons korrelation som avståndsmått för de olika ämnesbetygen. Analysen 
baseras på 72 443 elevers betyg. 
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Tabell 18. Korrelation (Pearson) mellan basämnenas betyg, M13 och klustren, NO4 
(bi, fy, ke, tk), SO4 (ge, hi, re, sh) och PO5 (bl, hkk, idh, mu, sl). N = 72 443. 
 

Ämne  M13  NO4  SO4  PO5 

Svenska 0,75 0,69 0,74 0,65 
Matematik 0,74 0,75 0,68 0,62 

Engelska 0,65 0,62 0,65 0,54 
 

Det syns också att sambandet för matematikbetygen är starkare med klust-
ret NO4 än med SO4 medan motsatt förhållande gäller för svenskbetyget. 
Sambanden mellan basämnena och de praktiska ämnena är också svagare än 
för de teoretiska ämnena. Betygen i engelska uppvisar de klart svagaste 
sambanden med såväl M13 som med de tre ämnesklustren. 

6.2.3 Samband för elever som ej når godkänt i alla basämnen 
Medelvärdet för meritpoängen i de 13 ämnena, M13 = NO4 + PO5 + SO4, 
hamnar i undersökningen för de 72 443 eleverna på 167 poäng. De 25 pro-
cent med lägst meritpoäng har ett M13-värde på 140 eller därunder. Tabell 
19 nedan visar i vilken utsträckning ett underkänt betyg i respektive basämne 
också indikerar en lågt meritpoäng. Sannolikheten är alltså mycket stor att de 
åtta procent av eleverna med underkänt i något basämne, vilket som helst, 
också tillhör de 25 procent med lägst meritpoäng i övriga 13 ämnen. 

Tabell 19. Genomsnittligt meritpoäng (M13) för basämnenas IG-elever. Av de 2 684 
personer som fick betyget ”icke godkänd” i svenska var det 2 638 st. (98,3 %) som 
också hamnade under den nedre kvartilen i sammanlagt meritpoäng för övriga 13 
ämnen. 
 

Ämne Antal IG 
Antal med 
M13<=140  Andel 

Medel, 
M13 

Svenska  2 684  2 638  98,3 %  55,7 
Matematik  4 112  3 980  96,8 %  68,1 

Engelska  3 443  3 171  92,1 %  74,0 
 

Av basämnena indikerar ett IG i svenska tydligast elever med svaga resul-
tat i övriga ämnen. Når man inte godkänt i svenska är sannolikheten låg för 
att det ska gå bra i skolan. En annan sak som är värd att notera är att trots att 
fler får betyget IG i matematik än i engelska indikerar matematikbetyget 
tydligare ett svagt studieresultat än vad ett IG i engelska gör. En förhållan-
devis stor andel av dem som blir underkända i engelska kan alltså klara sig 
ganska bra i skolan ändå. Har eleven ej uppfyllt målen i svenska eller mate-
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matik indikerar detta alltså generellt större problem än om samma sak sker i 
engelska.  

Tabellen nedan visar också att ett underkänt betyg i något basämne oftare 
innebär större problem i de teoretiska ämnena än i de mer praktiskt inriktade 
ämnena. Vidare blir problemen generellt större i de naturvetenskapliga än i 
de samhällsvetenskapliga ämnena. 

Tabell 20. Samband mellan IG i basämnena och IG i övriga ämnen.  
 

  Givet IG i: 

Kluster Andel med IG i: Engelska 
N = 3 443

Matematik 
N = 4 112

Svenska 
N = 2 638 

NO4 Biologi 59 % 64 % 73 % 
 Fysik 66 % 74 % 77 % 
 Kemi 67 % 74 % 79 % 
 Teknik 40 % 45 % 52 % 
PO5 Bild 30 % 31 % 39 % 
 Hem- och konsu-

mentkunskap 33 % 35 % 44 % 
 Idrott och hälsa 42 % 47 % 53 % 
 Musik 37 % 38 % 46 % 
 Slöjd 24 % 28 % 33 % 
SO4 Geografi 53 % 55 % 69 % 
 Historia 54 % 55 % 69 % 
 Religion 54 % 55 % 70 % 
 Samhällskunskap 54 % 57 % 70 % 
 

Av tabellen framgår att i en jämförelse mellan basämnena leder ett IG i 
svenska oftare till problem i de andra ämnena än vad ett IG i matematik eller 
engelska gör. Högsta värdena noteras för svenska i ämnena kemi och fysik. 
Här innebär ett IG i svenska med nästan 80 procents säkerhet ett underkänt 
betyg. Även i dessa två ämnen innehåller svenskbetyget mer information än 
matematikbetyget för att predicera om eleven ska bli underkänd eller inte. 

I klustret SO4 är avvikelsen mellan de olika basämnena särskilt stor med 
skillnader på över 15 procentenheter mellan å ena sidan ett underkänt betyg i 
engelska eller matematik och å andra sidan ett IG i svenska. Ett IG i svenska 
vållar betydligt större problem även här. Däremot är skillnaderna inom klust-
ret små med andelar på runt 55 % för engelska och matematik oavsett vilket 
SO-ämne det gäller. Till stor del är det också samma elever som identifieras 
som underkända i SO-klustret. 

Om man jämför basämnena sinsemellan, vilket görs i tabell 21, ser man 
att ett icke godkänt resultat i svenska får stora följdverkningar i både engels-
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ka och matematik. Procenttalen ligger i nivå med klustret SO4, men lägre än 
i kemi och fysik (jämfört med tabell 20). 

Tabell 21. Givet IG i ämnena i på den övre raden redovisas här andelen som också 
har IG i de andra ämnena. Av de med IG i matematik har alltså 69 % också IG i 
engelska och 47 % IG i svenska. 
 

 Givet IG i:   

Andel med IG i:
Engelska 
N = 3 443

Matematik 
N = 4 112

Svenska 
N = 2 638 

Engelska – 69 % 69 % 
Matematik 59 % – 71 % 

Svenska 54 % 47 % –
 

Som nämnts tidigare är det stor sannolikhet för att en elev som inte når 
godkänt i ett ämne också tenderar att ha svårt att klara andra ämnen. Grup-
pen elever med IG i betyg utgörs alltså till stor del av samma kärna och des-
sa tenderar ofta att ha problem med ämnet svenska. Detta framgår av Venn-
diagrammet i figur 12 nedan. Av de 5 861 eleverna som fick betyget IG i 
något basämne var det 24 % som fick IG i alla tre ämnena. Diagrammet visar 
också att det är mer än fyra gånger fler elever som får IG i enbart matematik 
än vad det är som får IG i enbart svenska. Matematik verkar generellt vara 
ett mer krävande ämne än de andra två basämnena. 
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Figur 12. Av de 5 861 eleverna (8 %) med IG i något basämne hade 24 % IG i alla 
tre. Figuren är inte skalriktig. 
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Sammanfattningsvis visar analysen att ett IG i svenska med större säkerhet 
än ett IG i engelska eller matematik indikerar en elev med lågt värde på 
M13. Klarar inte eleven G-nivån i svenska verkar problemen bli stora i flera 
andra skolämnen.   

6.2.4 Samband för elever med höga betyg i basämnena 
Tabell 22 nedan visar att ett överbetyg i matematik (VG eller MVG) med 
stor säkerhet indikerar ett överbetyg i såväl svenska som engelska (över 80 
procents sannolikhet). Däremot gäller inte lika tydligt det omvända. Ett VG 
eller MVG i svenska innebär i drygt 60 procent av fallen också ett överbetyg 
i matematik. 

Tabell 22. Andelen som når VG/MVG givet VG/MVG i ett visst basämne. Givet ett 
överbetyg i matematik är sannolikheten 82 % för ett överbetyg även i engelska.  
 

 Givet VG/MVG i: 

Andel som också 
har VG/MVG i: 

Engelska 
N = 40 245

Matematik 
N = 29 746

Svenska 
N = 38 627

Engelska – 82 % 82 %
Matematik 61 % – 64 %

Svenska 79 % 83 % –
 

Figur 13 nedan visar att överensstämmelsen i betygsättning mellan de tre 
basämnena är god för elever med överbetyg. Hela 44 procent av samtliga 
elever med VG eller MVG i något basämne har överbetyg i alla tre ämnena.  
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Figur 13. Av de 49 736 eleverna med minst VG i något basämne hade 44 % 
VG/MVG i samtliga tre ämnen. Figuren är inte skalriktig. 
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Det är också noterbart att endast 5 procent av eleverna når detta överbetyg 
enbart i matematik, en siffra som är tydligt lägre än de 9 respektive 12 pro-
cent som redovisas för svenska och engelska. Med ett högt betyg i matema-
tik följer alltså i allmänhet ofta ett högt betyg i både svenska och engelska. 

Tidigare har visats att ett högt betyg i kemi, fysik och biologi med stor 
säkerhet indikerar en hög meritpoäng, M16, för samtliga 16 ämnen totalt (se 
tabell 13 och 14). En jämförelse med svenska och engelska beträffande M13, 
meritpoängen för de tretton ämnen som återstår om man räknar bort basäm-
nena, ger följande tabell. 

Tabell 23. Av de 29 746 elever som fick VG eller MVG i matematik var det 58 % 
som också hamnade över den tredje kvartilen i sammanlagd meritpoäng för övriga 
ämnen (M13). 
 

Ämne Antal överbetyg 
Antal med 
M13>=200 Andel 

Medel, 
M13 

Matematik  29 746  17 358  58 %  203 
Svenska  38 634  19 039  49 %  196 

Engelska  40 245  17 942  45 %  191 
 
Styrkan i sambandet sjunker helt naturligt en aning jämfört med tabell 13 

där meritpoängen för samtliga 16 ämnesbetyg studerades. De tre basämnena 
tappar ungefär en procentenhet. Slutsatsen från tidigare håller dock fortfa-
rande; ett högt betyg i matematik indikerar mycket tydligare en god studie-
framgång i andra ämnen än vad höga betyg i svenska och engelska gör. 
Sambandet håller i sig även om man enbart studerar de elever som får det 
högsta betyget, men skillnaderna mellan matematik och svenska minskar nu 
markant (se tabell 24). 

Tabell 24. Av de 9 319 elever som fick MVG i matematik var det 86 % som också 
hamnade över den tredje kvartilen i sammanlagd meritpoäng för övriga ämnen 
(M13). 
 

Ämne Antal MVG 
Antal med 
M13>=200 Andel 

Medel, 
M13 

Matematik  9 319  7 982  86 %  224 
Svenska  11 318  9 353  83 %  221 

Engelska  12 508  8 636  69 %  211 
 
En mer detaljerad redovisning på ämnesnivå ges i tabellerna 25 och 26. 

För samtliga 13 ämnen innebär ett överbetyg i matematik också med stor 
säkerhet ett överbetyg i dessa andra ämnen (tabell 25). Observera att detta 
gäller i såväl de praktiskt inriktade PO-ämnena som de mer teoretiskt inrik-
tade NO- och SO-ämnena. Matematikämnets inneboende förmåga att på det 
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här sättet indikera överbetyg i övriga ämnen är klart större än för de andra 
basämnena och också större än svenskämnets förmåga att indikera de ämnen 
där eleven inte blir godkänd (jämför tabell 20 med tabell 25).  

Vidare kan noteras att sambandet tenderar att vara något starkare i de teo-
retiska än i de mer praktiska ämnena, men att skillnaderna inte alls är så 
stora mellan de olika ämnesgrupperna SO4, NO4 och PO5 som fallet var för 
IG-eleverna. 

 
Tabell 25. Samband mellan VG/MVG i basämnena och VG/MVG i övriga ämnen. Av 
eleverna med VG eller MVG i engelska var det 70 % som också fick överbetyg i 
biologi, 66 % i fysik osv. 
 
  Givet VG/MVG i: 

Kluster Andel med 
VG/MVG i: 

Engelska 
N = 40 245

Matematik 
N = 29 746

Svenska 
N = 38 634 

NO4 Biologi 70 % 84 % 76 %
 Fysik 66 % 84 % 70 %
 Kemi 63 % 80 % 68 %
 Teknik 68 % 81 % 72 %
PO5 Bild 70 % 76 % 76 %
 Hem- och konsu-

mentkunskap 75 % 83 % 82 %
 Idrott och hälsa 72 % 81 % 75 %
 Musik 71 % 76 % 74 %
 Slöjd 71 % 80 % 76 %
SO4 Geografi 71 % 81 % 78 %
 Historia 74 % 83 % 80 %
 Religion 74 % 81 % 80 %
 Samhällskunskap 72 % 82 % 78 %
 

Ett annat sätt att visa ungefär samma sak som i tabell 25 är att beräkna 
medelbetyget i varje ämne för gruppen elever med överbetyg i respektive 
basämne; engelska, matematik och svenska. Resultatet av denna analys pre-
senteras i figur 14 nedan.  
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Figuren ovan visar alltså att gruppen elever med överbetyg i matematik 
har högre genomsnittligt betyg i samtliga 13 andra ämnen än vad elevgrup-
pen med överbetyg i svenska eller engelska har. Detta gäller alltså såväl för 
de teoretiska som för de mer praktiskt inriktade ämnena.  

Hur förändras då resultaten om man enbart studerar de elever som når 
MVG i respektive ämne? Tabell 26 nedan visar samma sak som tabell 25 
tidigare, men nu enbart för dessa elever. De allra starkaste sambanden här, 
liksom i tabell 25, kan observeras mellan matematik och NO-ämnena biologi 
och fysik. Framför allt fysik; ungefär två tredjedelar av eleverna med MVG i 
matematik erhåller också detta betyg i fysik. Starka samband uppmäts dock 
också för svenska och SO-ämnena historia och religion.  
 
 
  

Figur 14. Visar den genomsnittliga betygspoängen för de olika grupperna med över-
betyg i vart och ett av basämnena matematik, svenska och engelska. Siffran 15 mot-
svarar i genomsnitt betyget VG. 
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Tabell 26. Samband mellan MVG i basämnena och MVG i övriga ämnen. Av elever-
na med MVG i engelska var det 47 % som också fick MVG i biologi, 42 % i fysik 
osv. 
 

  Givet MVG i: 

Kluster Andel med MVG i: Engelska Matematik Svenska 

NO4 Biologi 47 % 65 % 57 %
 Fysik 42 % 66 % 48 %
 Kemi 40 % 61 % 47 %
 Teknik 29 % 43 % 35 %
PO5 Bild 37 % 40 % 45 %
 Hem- och konsu-

mentkunskap 43 % 52 % 55 %
 Idrott och hälsa 34 % 46 % 40 %
 Musik 38 % 40 % 42 %
 Slöjd 30 % 42 % 37 %
SO4 Geografi 43 % 53 % 55 %
 Historia 51 % 60 % 62 %
 Religion 49 % 56 % 62 %
 Samhällskunskap 48 % 57 % 59 %
 

Precis som tidigare i tabeller går det att se att betyget i engelska innehåller 
betydligt mindre information om hur det ska gå i de andra ämnena än vad 
betygen i svenska och matematik gör.  

I en jämförelse i tabell 26 mellan svenskämnet och matematikämnet inne-
håller här inte längre matematikbetyget särskilt mycket mer information än 
vad svenskbetyget gör. Däremot finns det en tydlig divergens så att matema-
tikbetyget säger mer om sannolikheten för MVG i NO-ämnena och svensk-
betyget mer om motsvarande för SO-ämnena. I de praktiska ämnena indike-
rar ett MVG i svenska en större sannolikhet för MVG i ämnena bild, hem-
kunskap och musik medan ett MVG i matematik med större sannolikhet 
indikerar MVG i ämnena idrott och hälsa samt slöjd. Dessa siffror i PO5 
ligger dock på en tydligt lägre nivå än i de mer teoretiska ämnesklustren 
NO4 och SO4. 

6.2.5 Sammanfattande slutsatser om ämnesklustren 
Ur de 16 ämnesbetygen urskiljdes tydligt tre olika ämneskluster. Ett av dessa 
kluster utgörs av tre av de fyra ämnena i NO4, ett annat av de fyra SO-
ämnena och ett tredje av de sex ämnena teknik och PO5. De tre basämnena 
engelska, svenska och matematik grupperar sig någonstans mellan dessa 
kluster som en form av bryggor. Matematikämnet förenar de två klustren och 
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språkämnena tillsammans med ämnet teknik bygger ihop bilden med de mer 
praktiskt orienterade ämnena (figur 11). 

Basämnena innehåller allmänt mer information för att förklara betygsut-
fallen i NO4 och SO4 än för att förklara utfallen i ämnen som bild, musik 
och slöjd i PO5. Om man använder betygen i svenska, matematik och eng-
elska för att predicera den samlade meritpoängen i övriga 13 ämnen, M13, är 
svenskämnet säkrast när det gäller att urskilja elever med låga studieresultat 
och matematikämnet säkrast när det gäller att urskilja elever med höga stu-
dieresultat (tabell 20 och tabell 25).  

Matematikämnet visar ett starkare samband med betygsättningen i de na-
turorienterade ämnena (NO4) medan svenskämnet har ett starkare samband 
med de samhällsorienterade ämnena (SO4). Ändå har gruppen elever med 
överbetyg i matematik en högre genomsnittlig betygspoäng i samtliga andra 
ämnen än vad gruppen elever med överbetyg i engelska och svenska har 
(figur 14). Ett överbetyg i matematik indikerar alltså säkrare än ett överbetyg 
i svenska höga betyg i såväl SO- som NO-ämnen. Denna trend håller dock 
inte i sig om man enbart studerar de allra högsta betygen. Här indikerar ett 
MVG i svenska säkrast MVG i SO-ämnena och ett MVG i matematik säk-
rast MVG i NO-ämnena (tabell 26).  

Betyget i engelska indikerar ungefär samma resultat som svenskbetyget, 
men inte alls lika accentuerat. Ämnet engelska visar konsekvent en lägre 
förklaringsgrad än de andra två basämnena när det gäller att predicera studie-
resultaten i övriga ämnen. Figur 13 visar att de som får överbetyg i matema-
tik väldigt ofta också då tillhör gruppen med överbetyg i både svenska och 
engelska. Det verkar alltså som om en elev som uppfyller kraven för överbe-
tyg i matematik samtidigt har kompetensen för att nå överbetyg i språkäm-
nena svenska och engelska. En förklaring till detta skulle kunna vara att för 
att nå överbetyg i matematik krävs dels metakognitiva förmågor i form av 
exempelvis studieteknik, men också, delvis som en följd av det första, god 
läsförståelse.  

I en jämförelse mellan olika ämnen verkar betygen i SO-ämnena, särskilt i 
historia och religion, i princip mäta samma förmågor hos eleven, med myck-
et likartade utfall i alla tabeller. Bland de naturvetenskapliga ämnena är 
främst betygsutfallet i kemi och fysik likartat. Här särskiljer sig biologi en 
aning med starkare samband med svenskämnet än vad kemi och fysik uppvi-
sar (tabell 20, 25 och 26). Det ämne i NO4 som särskiljer sig mest i analysen 
är ändå teknik som ofta uppvisar svagare samband än de övriga teoretiska 
ämnena (tabell 20 och 26). Teknikämnet verkar vara mer besläktat med de 
mer praktiskt orienterade ämnena i sin statistiska profil. 
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6.3 Faktoranalys 
En faktoranalys syftar vanligen till att reducera antalet ingående variabler i 
ett stort datamaterial. Bakom de från början givna variablerna önskar man 
avslöja latent underliggande variabler som kan förklara de ursprungliga vari-
ablernas samspel. Vid en lyckad faktoranalys kan man alltså komprimera ett 
stort datamaterial, med många variabler, till ett mindre datamaterial i få di-
mensioner (Aronsson, 1999). 

Syftet i denna del är att utröna vilka bakomliggande faktorer som styr 
ämnesbetygen. Hypotetiskt skulle det t.ex. kunna finnas en grupp ämnen där 
intelligens och logisk deduktiv förmåga kan förklara betygen, en annan 
grupp där språklig begåvning är avgörande, en tredje där det handlar om 
praktisk skicklighet etc. Man gör olika typer av faktoranalyser beroende på 
om man betraktar de olika faktorerna som ska extraheras fram (intelligens, 
motorisk förmåga etc.) som korrelerade eller inte. Indata i faktoranalysen är 
korrelationsmatrisen där man ser den linjära korrelationen mellan de olika 
ämnesbetygen (se bilaga 1). Analysen är gjord med programmet SPSS och 
bygger på betygen för de 72 443 elever som beskrivits i avsnitt 5.4, dvs. de 
som har separata betyg i samtliga 16 ämnen. 

6.3.1 Faktoranalys för samtliga 16 ämnen 
Först genomfördes en faktoranalys enligt metoden Principal Axis Factoring 
där betygsvärdena för samtliga 16 ämnen bearbetades i SPSS. Detta gav 
tabell 27 nedan. Begreppet ”eigenvalue” används för att kvantifiera hur stor 
förklaringsförmåga faktorn har. Kravet för att en extraherad faktor ska anses 
ha betydelse brukar vanligtvis sättas vid att den ska ha ett eigenvalue över-
stigande ett. I denna körning kunde alltså endast en faktor identifieras som 
uppfyller detta krav. Denna faktor beskriver ungefär 57 procent av variatio-
nen i betygsättningen. 

Tabell 27. Resultat av faktoranalys baserat på samtliga 16 ämnen. Endast en faktor 
med eigenvalue> 1 identifierades. Totalt förklarade faktorn 57 % av betygens varia-
tion. N = 72 443. 
 
Factor Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 

Total % of  
Variance 

Cumula-
tive % 

Total % of  
Variance 

Cumulative % 

1 9,58 59,87 59,87 9,19 57,43 57,43 

2 0,93 5,83 65,70 

3 0,74 4,62 70,32 

4 0,61 3,84 74,16 
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Kommunaliteten redovisas i nedanstående tabell. Den visar den delade 
variansen mellan den extraherade faktorn och respektive betyg. Kommunali-
teten används ofta för att se om variabeln är en god indikator på faktorn. 
Biologi och samhällskunskap är alltså betydligt bättre värdemätare än mate-
matik på den extraherade faktorn. 

Tabell 28. Kommunaliteten för faktoranalysen i tabell 27. 
 

Rang Ämne Initial Extraction 

1. Biologi  0,73  0,73 
2. Samhällskunskap  0,74  0,72 
3. Fysik  0,74  0,72 
4. Kemi  0,74  0,72 
5. Religion  0,73  0,71 
6. Geografi  0,73  0,71 
7. Historia  0,74  0,71 
8. Svenska  0,65  0,63 
9. Matematik  0,60  0,60 

10. Teknik  0,52  0,52 
11. Hem- och konsumentkunskap  0,50  0,49 
12. Engelska  0,54  0,48 
13. Musik  0,40  0,40 
14. Bild  0,40  0,37 
15. Slöjd  0,39  0,34 
16. Idrott och hälsa  0,36  0,34 

 
Detta kan också visas i en tabell med faktorladdningen. Om en faktor har 

en hög laddning för en viss variabel (> 0,4) anses den ha mycket gemensamt 
med faktorn (Field, 2005). Enligt tabell 29 har alltså samtliga ämnen det här. 
Nu uppstår ett typiskt problem vid faktoranalys; nämligen att försöka kon-
kretisera vad den latenta variabel som extraherats egentligen beskriver. Vad 
är det för faktor som erhållits här? Har den att göra med läsförmåga, studie-
teknik, motivation, intelligens eller vad? Notera att de teoretiska ämnena 
hamnar i toppen och de mer praktiskt inriktade ämnena hamnar i botten av 
tabellen. De tre basämnena hamnar i gränslandet mellan dessa två ämnesty-
per.  

En nära till hands liggande tolkning är att faktorn helt enkelt beskriver 
den samlande meritpoängen för elevernas studieprestation. Likheterna är 
slående med den tabell som erhålls när man studerar korrelationen mellan 
betygen i olika ämnen och meritpoängen M16 (tabell 9 i avsnitt 6.1.2). Ett 
antal försök att på olika vis extrahera fler faktorer från datamaterialet har 
inte gett någon ytterligare information. 
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Tabell 29. Faktorladdningarna i fallande ordning för faktoranalysen i tabell 27. 
 

Rang Ämne Faktorladdning
1. Biologi 0,86 
2. Samhällskunskap 0,85 
3. Fysik 0,85 
4. Kemi 0,85 
5. Religion 0,84 
6. Geografi 0,84 
7. Historia 0,84 
8. Svenska 0,79 
9. Matematik 0,77 

10. Teknik 0,72 
11. Hem- och konsumentkunskap 0,70 
12. Engelska 0,70 
13. Musik 0,64 
14. Bild 0,61 
15. Slöjd 0,58 
16. Idrott och hälsa 0,58 

 

6.3.2 Faktoranalys för NO4 och SO4 
Ytterligare en faktoranalys genomfördes för de – exklusive basämnena – åtta 
ämnena i NO4 och SO4: fysik, kemi, biologi, teknik, samhällskunskap, reli-
gion, historia och geografi. Tanken var att de underliggande sambanden 
skulle vara enklare att studera för de mer teoretiskt inriktade ämnena, efter-
som dessa i princip hade samma laddning i den första faktoranalysen i tabell 
29 ovan.  

Planen var att efter extrahering av faktorer för dessa ämnen jämföra dessa 
med betygen i de tre basämnena som hållits utanför analysen. Problemet i en 
faktoranalys är ju ofta att tolka de faktorer som extraheras fram. Eftersom 
basämnena hållits utanför faktoranalysen blir det nu möjligt att använda des-
sa som oberoende indikatorer på vad faktorerna representerar för färdigheter. 
Det blir alltså möjligt att söka efter samband mellan betyget i matematik och 
en faktor som speglar matematisk förmåga, betygen i svenska och engelska 
och en språklig faktor osv. Poängen med denna strategi är alltså att den ska 
underlätta tolkningen av vad de framextraherade faktorerna egentligen står 
för. 

Faktoranalysen, Principal Axis Factoring, genomfördes på ett sådant sätt 
att två faktorer extraherades. Därefter gjordes en rotering av faktormatrisen 
med metoden Varimax with Kaiser Normalization. Roteringen görs för att 



 127

optimera kriterierna så att en variabel får hög laddning på en faktor och låg 
laddning på en annan. Resultatet presenteras i tabell 30.  

Tabell 30. De två roterade faktorernas förklaring av den totala variansen för de åtta 
teoretiska ämnesbetygen i klustren NO4 och SO4. N = 72 443. 
 

 Initial Eigenvalues Rotation Sums of Squared Loadings 

Factor Total 
% of 

Variance Cumulative %  
1 5,91 73,86 73,86 3,09 38,61 38,61 
2 0,62 7,70 81,56 2,94 36,74 75,35 
3 0,40 5,03 86,59  
4 0,23 2,88 89,47  
5 0,23 2,84 92,31  
6 0,21 2,66 94,97  
7 0,21 2,60 97,57  
8 0,19 2,43 100  

 
Tillsammans förklarar de två roterade faktorerna 75 % av betygsvariatio-

nen i dessa ämnen. Den första roterade faktorn, R1, förklarar ungefär 39 
procent och den andra, R2, ca 37 procent av variationen. De samhällsveten-
skapliga ämnena har höga laddningar på faktor R1 och lägre på R2. För de 
naturvetenskapliga ämnena är situationen den omvända. Här erhålls höga 
laddningar på faktor R2 (se tabell 31). 

Tabell 31. Faktorladdningarna för de två roterade faktorerna från faktoranalysen i 
tabell 30. 
 

Ämne Faktor R1
 

Faktor R2
Biologi  0,50  0,72 

Fysik  0,43  0,79 
Kemi  0,44  0,78 

Teknik  0,39  0,62 
Geografi  0,75  0,46 
Historia  0,77  0,45 
Religion  0,76  0,45 

Samhällskunskap  0,76  0,46 
 

Faktoranalysen i tabell 30 ger möjlighet att för varje elev, utifrån hennes 
eller hans betyg, beräkna ett värde på R1 och R2. Det visar sig då att båda 
faktorerna är starkt korrelerade till den totala meritpoängen, M16. Faktor R1 
har korrelation 0,75 (Pearson) och faktor R2 har 0,76. Faktorerna R1 och R2 
är sinsemellan svagt positivt korrelerade (0,22). Den grafisk presentation av 
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faktorladdningarna på de olika ämnena, som presenteras i figur 15 nedan, ger 
en väldigt tydlig gruppering i de två klustren SO4 (geografi, historia, religion 
och samhällskunskap) samt NO4 (biologi, fysik, kemi, teknik). 

 

Hur ska då resultaten tolkas? De fyra ämnena i klustret SO4 ligger samla-
de väldigt tätt med höga värden på faktorn R1. För NO-ämnena är förhållan-
det inte lika entydigt. Här avviker främst teknikämnet med lägre laddningar 
på såväl faktor R1 som faktor R2. Av de tre återstående ämnesbetygen i NO-
klustret skiljer biologibetygen ut sig med högre laddning på R1 och lägre 
laddning på R2 än vad kemi och fysik har.  

En möjlig tolkning, bland flera, är att faktor R1 har med språk- och me-
moreringsfärdighet att göra medan faktor R2 speglar respektive ämnes krav 
på matematisk färdighet. Att lägre laddningar erhålls på båda faktorerna för 
teknikämnet kan ha att göra med att detta ämne innehåller fler praktiska 
moment där man inte behöver läsa eller räkna sig fram till ett resultat5. Att 
biologiämnet har högre laddning på R1 än kemi och fysik skulle kunna 
hänga samman med de ämnesspecifika krav som ställs på att kunna memore-
ra olika arter, kroppsdelar och växter. Stämmer resonemanget borde mate-
matikbetyget ha en stark positiv korrelation med faktor R2. Denna hypotes 

                               
5 Jämför med Andersson, 1998 som i sin analys av betygen i Sverige fått fram en faktor hon 
benämner non-verb med hög laddning på ämnena teknik, slöjd och gymnastik. 

NO4-kluster

SO4-kluster 

Figur 15. De olika skolämnenas faktorladdningar på R1 och R2 plottade mot var-
andra. Klustret SO4 har höga värden på faktor R1 och klustret NO4 har höga värden 
på faktor R2. För att identifiera de olika ämnena se tabell 31. 
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visar sig också vara någotsånär riktig, även om sambanden inte är överdrivet 
starkt. Tabell 32 visar korrelationen mellan de tre basämnena och de två 
framextraherade faktorerna. 

Tabell 32. Pearsons korrelation mellan basämnenas betyg och värdet på de för 
varje elev beräknade faktorerna R1 och R2 (från faktoranalysen i tabell 30). 
 

Ämne Korrelation  
 faktor R1 

Korrelation 
faktor R2 

Engelska 0,55 0,49
Matematik 0,52 0,66

Svenska 0,64 0,53
 

Detta visar att omkring 44 procent av variationen i R2 förklaras av mate-
matikbetyget, medan 41 procent av variationen i R1 förklaras av svenskbe-
tyget. 

Ytterligare en sak som ändå talar för att faktor R2 har att göra med mate-
matisk förmåga är sambandet som finns mellan faktorn och de olika betygs-
stegen i matematik, vilket tabell 33 nedan visar. Ju lägre betyg i matematik, 
desto lägre genomsnittligt värde fås på faktor R2. Värdet varierar från -1,48 
för eleverna som ej når godkänt till 0,98 för eleverna som får MVG i betyg. 
På motsvarande vis finns samma stora variationstrend för betyget i svenska 
och faktorn R1. 

Tabell 33. Genomsnittligt värde på faktorerna R1 och R2 från faktoranalysen i ta-
bell 30 redovisat för elevgrupper indelade efter olika betyg i basämnena.  
N = 72 443. 
 

Basämne  Betygsnivå Medelvärde R1 Medelvärde R2 

Engelska  MVG  0,71  0,60 
  VG  0,22  0,20 
  G  -0,36  -0,30 
  IG  -1,32  -1,29 

Matematik  MVG  0,70  0,98 
  VG  0,34  0,41 
  G  -0,21  -0,30 
  IG  -1,28  -1,48 

Svenska  MVG  0,90  0,68 
  VG  0,28  0,24 
  G  -0,43  -0,34 
  IG  -1,64  -1,44 
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Filtrerar man fram de personer som uppnår mycket höga värden på R2 har 
de undantagslöst höga betyg i NO-, men relativt sett klart lägre i SO-
ämnena. Studerar man istället de som har låga värden på faktorn R2 så har 
de låga betyg i NO och godkänt i SO. För faktor R1 gäller det omvända. Ett 
högt värde innebär mycket höga betyg i SO4 och relativt låga betyg i NO4, 
medan ett lågt värde innebär extremt låga betyg i SO-ämnena men ändå hyf-
sade betyg i NO-ämnena. Det starkaste sambandet med faktor R2 har kemi 
och fysik. Här ligger Pearsons korrelation på 0,85 ungefär. Det gäller då att 
påminna sig att dessa ämnen, till skillnad från matematik, ligger till grund 
för framtagandet av faktorn. Ytterligare en förklaring till att matematik har 
ett svagare samband än de andra NO-ämnena kan vara den grupp elever som 
får IG i fysik och kemi, men som tack vare extra resurser når G i matematik. 
Genom att plocka bort de 97 individer som får G i matematik, men ej i de 
andra NO-ämnena, så ökar korrelationen mellan matematikbetyget och fak-
tor R2 från 0,66 till 0,69. 

Om man istället för basämnena väljer att fokusera på de ämneskluster 
som tagits fram i tidigare avsnitt, har som väntat faktor R1 en mycket stark 
korrelation med SO4 och faktor R2 en lika stark korrelation till NO4 (tabell 
34). Betyget i matematik har på motsvarande sätt en starkare korrelation med 
NO4 och svenskämnets betyg med SO4. 

Tabell 34. Korrelation mellan betygen i basämnena samt de i tabell 30 framextrahe-
rade faktorerna och meritpoängen i övriga 13 ämnen samt i ämnesklustren.  
N = 72 443. 
   

Variabel M13 NO4 SO4 
Faktor R1  0,75  0,56  0,93 

Svenska  0,75  0,69  0,74 
Faktor R2  0,77  0,93  0,56 

Matematik  0,74  0,75  0,68 
Engelska  0,65  0,62  0,65 

6.3.3 Slutsatser av faktoranalysen 
Det går att identifiera en tydlig faktor som är besläktad med SO- och en an-
nan tydlig faktor som är besläktad med NO-ämnena. Ungefär 86 procent av 
betygsvariationen i SO-ämnena förklaras ensamt av faktor R1 och 31 pro-
cent av faktor R2. För NO-ämnena gäller samma sak, men procentsatserna är 
omkastade så att samvariationen här är större med R2 än med R1 (tabell 34). 

Sambandet mellan matematikbetyget och faktor R2 är ganska starkt och 
styrkan är ungefär densamma som sambandet mellan R1 och betyget i 
svenska. Sambandet mellan faktorerna och betyget i engelska påminner om 
det som finns för svenskämnet, men är här tydligt svagare. En hel del talar 
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därmed för att R1 speglar en språklig och R2 en matematisk förmåga. De två 
basämnena matematik och svenska förklarar, var för sig, 44 respektive 41 
procent av respektive faktors variation (tabell 32). Detta ger visst stöd för 
tolkningen av faktorerna R1 och R2 som gjordes i samband med figur 15 
tidigare. 

Den tydliga uppdelningen i faktorerna R1 och R2 verkar alltså till viss del 
kunna ersättas av en uppdelning i de två förklarande variablerna svenska och 
matematik. De två basämnena har dock ett sinsemellan mycket starkare 
samband (r = 0,66) än vad R1 och R2 har (r = 0,22). Faktorerna R1 och R2 
är därmed mer renodlat anpassade till att skatta framgång i ett av de två äm-
nesklustren SO4 och NO4 än vad matematik och svenska är. Betygen i de 
två basämnena är sinsemellan för lika beträffande informationsinnehåll för 
att tillsammans kunna ge en riktigt hög förklaringsgrad. Hur stor denna för-
klaringsgrad är ska undersökas med regressionsanalys i nästa avsnitt. 

6.4 Modeller med multipel regression 
I multipel regression studeras effekten av flera oberoende variabler på en av 
dessa beroende variabel. De framräknade konstanterna används i processen 
för att uppskatta de olika oberoende variablernas grad av påverkan på den 
beroende (Field, 2005). I detta kapitel genereras först med standardprocedu-
rer för regressionsanalys en modell där faktorerna R1 och R2 från föregåen-
de kapitel ses som förklarande variabler för den totala meritpoängen, M13. 
Därefter studeras samma sak igen, men nu med de tre basämnena som för-
klarande variabler. Till grund för analysen i detta avsnitt ligger betygen för 
de 72 443 elever som definierats i avsnitt 5.4.1. 

6.4.1 Basämnena som förklarande faktorer av M13 
Tabell 32 visade sambandet mellan de tre basämnena och de i avsnitt 6.3.2 
extraherade faktorerna ur betygen för de åtta teoretiska ämnena. De två star-
kaste sambanden står att finna i kopplingen mellan matematikbetyget och 
faktor R2 samt svenskämnets betyg och R1. Faktor R2 är starkare kopplad 
till de fyra NO-ämnena och faktor R1 till de fyra SO-ämnena (tabell 34). 
Trots detta är inte matematikbetyget starkare korrelerat till faktor R2 än 0,66. 
Matematikbetyget klarar alltså, som sagt, att förklara ungefär 44 procent av 
variationen i faktor R2.  

Frågan här är nu hur bra man med hjälp av betygen i basämnena klarar att 
bygga matematiska modeller som klarar att förutsäga den samlade meritpo-
ängen av betygen i övriga 13 ämnen (M13). För kontrollens skull görs först 
en uppskattning av faktorerna R1:s och R2:s förmåga att uppskatta M13. Det 
är då viktigt att hålla i minnet att R1 och R2 grundar sig på betygen i de åtta 
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teoretiska ämnena och att de alltså till stor del själva bygger på de data som 
nu ska förklaras. Den modell som anpassats har varit av typen: 
 
 y = �1x1 + �2x2 + � 
 
där då x1, x2 utgör de två faktorernas inverkan (x1 är det standardiserade vär-
det för faktor R1 och x2 det standardiserade värdet för faktor R2) och där y 
representerar den standardiserade meritpoängen, M13 och � betecknar det 
slumpmässiga felet. För de 72 443 betygen hittades följande samband:  
 
 y = 0,612 x1 + 0,635 x2   R2 ≈ 0,95 (RegEkv 1) 

 
Som väntat är det framräknade sambandet starkt. Hela 95 procent av vari-

ationen i M13 går att förklara med de två faktorerna. Balansen mellan R1 
och R2 är också ungefär densamma i modellen. Även om R2 väger en aning 
tyngre kan man ändå säga att de naturvetenskapliga och samhällsvetenskap-
liga faktorerna verkar ha ungefär samma inflytande på meritpoängen i mo-
dellen. Om beräkningen istället upprepas med de tre basämnena som obero-
ende variabler och med det standardiserade M13-värdet som beroende, er-
hålls istället följande modell (x1 standardiserat betygsvärde för svenska, x2 
och x3 motsvarande för matematik och engelska). Förklaringsgraden dalar 
från 95 till 70 procent – men nu handlar det, till skillnad från den tidigare 
regressionen, om variabler som inte bygger på de betygsdata som ska förkla-
ras! 
  
 y = 0,404 x1 + 0,414 x2 + 0,132 x3  R2 ≈ 0,70 (RegEkv 2) 
 

Beträffande förklaringsgraden hos de olika variablerna ser vi att matema-
tikämnet har störst inflytande och ämnet engelska minst. Faktum är att eng-
elskan kan tas bort från modellen utan att man förlorar särskilt mycket i för-
klaringsgrad. Detta hänger samman med att det finns en stark korrelation 
mellan betyget i svenska och engelska vilket gör att engelskämnet i sig inte 
tillför särskilt mycket unik information utöver den som redan finns i svensk-
betyget. Matematikbetyget tillför däremot annan typ av information. 

 
 y = 0,473 x1 + 0,449 x2 R2 ≈ 0,69 (RegEkv 3) 

 
Genom att inte ta med betygspoängen i engelska i analysen stiger svensk-

ämnets förklaringsgrad och det kommer nu att förklara mer än matematikbe-
tyget av variationen i M13. Tolkningen blir alltså att en höjning av betyget i 
svenska med en standardavvikelse medför en höjning av M13 med 0,473 
standardavvikelser under förutsättning att matematikbetyget hålls konstant. 
På motsvarande vis kommer i genomsnitt en höjning av betyget i matematik 
med en standardavvikelse medföra en höjning av M13 med 0,449 standard-
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avvikelser under förutsättning att svenskbetyget hålls konstant. Efter reduk-
tion till enbart de två variablerna matematik och svenska förklaras ändå så 
mycket som 69 procent av variationen i M13. Väljer man istället att studera 
variansen hos de åtta teoretiska ämnena (SO4 + NO4) klarar betygen i ma-
tematik och svenska ensamma att förklara 70 procent av variansen i M8. 

Om däremot en uppdelning görs i de två ämnesklustren SO4 respektive 
NO4 syns att matematikämnet spelar en större roll för att förklara de natur-
vetenskapliga betygen och vice versa. Förklaringsgraden blir totalt sett högre 
i modelleringen av NO-ämnena än av SO-ämnena, även om skillnaden är 
marginell. 

 
SO4:  y = 0,521 x1 + 0,360 x2  R2 ≈ 0,63 (RegEkv 4) 

NO4:  y = 0,362 x1 + 0,522 x2 R2 ≈ 0,64 (RegEkv 5) 

 
Även detta ger stöd för att betyget i svenska bättre speglar förmågor som 

förklarar utfallet i SO-ämnen medan betyget i matematik bättre speglar för-
mågor som ger utdelning i NO-ämnen. Ett alternativ till att dela upp efter 
ämneskluster är att dela upp efter storleken på meritpoäng. Om man låter 
medianen för M13 (170 poäng) dela materialet i två hälfter och upprepar 
regressionsanalysen visar det sig att matematikbetyget innehåller mer infor-
mation för att förklara höga meritpoäng och det i svenska mer information 
för att förklara låga meritpoäng. Att värdet på determinationskoefficienten 
sjunker är en helt naturlig statistisk effekt av att variationsvidden i materialet 
nu minskas. 

 
Lågt:  y = 0,410 x1 + 0, 369 x2  R2 ≈ 0,45 (RegEkv 6) 

Högt: y = 0,412 x1 + 0,438 x2  R2 ≈ 0,49  (RegEkv 7) 

 
Sammanfattningsvis klarar betygen i svenska och matematik att ensamma 

förklara nästan 70 procent av betygsvariationen i M13. Detta är klart mindre 
än vad R1 och R2 klarar, men det är som sagt viktigt att då hålla i minnet att 
R1 och R2 gynnas i denna jämförelse eftersom de konstruerats utifrån det 
datamaterial som ska förklaras. Betygen i matematik, svenska och engelska 
ingår ju inte i beräkningen av M13, medan R1 och R2 konstruerats utifrån de 
åtta ämnena NO4 och SO4 som också ligger till grund för beräkningen av 
M13. Betyget i svenska innehåller något mer information om hur det ska gå 
generellt för eleven, men betyget i matematik kan säkrare användas för att 
selektera ut dels de allmänt högpresterande och dels de som lyckas i NO-
ämnena. Tidigare statistiska analyser i detta kapitel har visat att dessa två 
grupper, de högpresterande och de som lyckas i NO-ämnena, till stor del 
består av samma kärna av elever; elever som också har höga betyg i matema-
tik (tabell 13 och 14). 
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6.4.2 Path-analys 
Path-analys brukar ibland används i biologisk och sociologisk forskning för 
att värdera olika faktorers inverkan på en beroende variabel. Metoden syftar 
också till att beskriva en komplicerad bild av samspel mellan olika variabler 
(Sokal & Rohlf, 1981). 

Antag att modellen i figur 16 nedan gäller. Kunskaperna i svenska, t.ex. 
läsförmåga, är grundläggande och påverkar prestationerna i matematik. Pre-
stationerna i matematik påverkas dessutom av ett antal andra faktorer, obe-
roende av svensk-variabeln och samlade i variabeln U2. Kunskaperna i ma-
tematik och svenska påverkar också den totala meritpoängen M13. Denna 
påverkas även av en massa andra faktorer samlade i variabeln U1.  

   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De två variablerna U1 och U2 är alltså en form av konstruerade variabler 

som illustrerar osäkerheten i modellen och summan av de faktorer som det 
inte finns kontroll på i studien. Det kan t.ex. vara biologiska och sociala fak-
torer, fallenhet för ämnet etc. 

Utifrån RegEkv 3 i avsnitt 6.4.1 kan då följande kvantifiering av samspe-
len mellan de inblandade variablerna göras. Pearsons r-värde för sambandet 
mellan två variabler fås genom att multiplicera vägarnas konstanter med 
varandra. 

U1 

Sv 

U2 
Ma 

M13 

Figur 16. Modellskiss för hur betygen i svenska och matematik påverkar M13. Den 
variation som inte kan förklaras av dessa betyg samlas i variablerna U1 och U2. 

U1 

Sv 

U2 
Ma 

M13 

0,56 

0,47 

0,78 

0,45 0,62 

Figur 17. Realisering av modellen i figur 16 utifrån föreliggande data. 
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Slutsatsen blir att svenskbetyget klarar att förklara 39 procent av matema-
tikbetyget. Resterande 61 procent beror på andra faktorer. Vidare klarar i 
modellen ovan matematik- och svenskbetyget tillsammans att förklara 69 
procent av den totala variansen i meritpoäng (jfr. RegEkv 3 som visade 
samma sak). Korrelationen (Pearson) mellan matematik och M13 t.ex. ges i 
figuren av: 
 
0,45 + 0,62 . 0,47 ≈ 0,74 (jämför med tabell 34). 
 

Motsvarande modell för NO-ämnena skulle då bli enligt figur 18. 
 

Korrelationen (Pearson) mellan matematik och NO4 t.ex. ges i figuren av: 
0,52 + 0,62 . 0,36 ≈ 0,75. Motsvarande siffra för svenska och NO4 blir ca 
0,69. Totalt förklarar betygen i svenska och matematik tillsammans 64 pro-
cent av variationen i NO4 – 36 procent återstår alltså att förklara med andra 
faktorer (jfr. RegEkv 5). 

6.4.3 Slutsatser av modellbyggandet 
Svensk- och matematikbetygen klarar tillsammans att förklara nästan 70 
procent av den totala variationen i M13. Matematikbetyget betyder mest för 
NO-ämnena och svenskbetyget mest för SO-ämnena. I en uppdelning av 
eleverna efter totalt M13-värde klarar svenskbetyget att förklara mest för 
dem med låga meritpoäng och matematikbetyget mest för dem med höga 
M13-värden. Ett IG i svenska indikerar en elev med låga betyg medan ett 
överbetyg i matematik indikerar en elev med generell studieframgång. 

De två faktorer som extraherats fram i avsnitt 6.3.2 klarar enligt RegEkv 1 
tillsammans att förklara 95 procent av variationen i M13. Problemet är dock 
att dess konstruktion bygger på samma datamaterial som sedan ska förklaras. 
Tidigare har visats att matematikämnet är mer besläktat med den ena och 

U1 

Sv 

U2 
Ma 

NO4 

0,60 

0,36 

0,78 

0,52 0,62 

Figur 18. Modellskiss för sambandet mellan matematik, svenska och meritpoängen 
för de fyra naturvetenskapliga ämnena, NO4. 



 136 

svenskämnet mer med den andra av de två faktorerna. Samvariationen mel-
lan betygen är dock större än samvariationen mellan faktorerna. Matematik- 
och svenskbetygen förklarar alltså, sin olikhet till trots, i mångt och mycket 
samma sak. Detta är ut ett statistiskt perspektiv mindre lyckligt när dessa två 
betyg ska användas för att predicera ett fenomen som studieframgång.  

En möjlig förklaring till utfallet skulle kunna vara att matematikbetyget är 
beroende av vissa grundläggande kunskaper i svenska som exempelvis god 
läsförståelse. För att nå framgång i NO-ämnena krävs dock utöver denna 
språkliga förmåga, och tydligare än i SO-ämnena, dessutom en matematisk 
förmåga. Detta skulle förklara varför sambandet är något starkare mellan 
matematikbetyget och ämnesklustret NO4 än mellan svenskbetyget och 
NO4. För SO-ämnena krävs inte matematikkunskaper i samma omfattning 
och därför förklarar matematikbetyget mindre för betygsutfallet här. Detta 
resonemang skulle också förklara varför den statistiska analysen ger stöd för 
indikatorhypotesen som presenterades i avsnitt 2.7; att ett högt betyg i ma-
tematik indikerar en elev med generell betygsmässig studieframgång. Om en 
elev har ett högt betyg i matematik och detta höga betyg också indikerar en 
god läsförståelse bör hon ju rimligen ha goda chanser till betygsmässig 
framgång i såväl SO- som NO-ämnen.  

6.5 Sammanfattning av den statistiska analysen 
Den statistiska analysen ger tydligt stöd för indikatorhypotesen som formule-
rades i avsnitt 2.7. Elever som når överbetyg i matematik når också till stor 
del framgång i andra ämnen. Även om detta samband gäller för många av de 
teoretiska ämnena är det särskilt signifikativt för de tre ämnena matematik, 
kemi och fysik (tabell 13). Kraven för att nå ett överbetyg i matematik är 
statistiskt betraktat högre än i andra ämnen (tabell 15). Nu är det inte så en-
kelt att bara för att man ställer höga krav i ett ämne så garanterar det den 
grupp elever som motsvarar dessa krav framgång i andra ämnen. Ett krav på 
att kunna hoppa högt i höjdhopp selekterar troligen inte med automatik fram 
elever med goda kunskaper i exempelvis hem- och konsumentkunskap. Det 
intressanta med matematikämnet är just att det till viss del verkar indikera en 
sådan generell framgång. Frågan är vad detta kan bero på. 

Om vi jämför de tre basämnena så säger ett icke godkänt betyg i svenska 
mer om en elevs samlade, ofta svaga, betygsresultat än vad ett icke godkänt 
betyg i matematik gör. På motsvarande vis ger ett överbetyg i matematik 
tydligt mer information om hur det går för eleven totalt (ofta höga betyg) än 
vad ett överbetyg i svenska eller engelska gör. Det är betydligt färre som når 
överbetyg i matematik än vad som är fallet i svenska och engelska. I mate-
matik är det i studien 40 procent att jämföra med 54 respektive 55 procent 
för svenska och engelska (tabell 15). 
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Man kan spekulera i om skillnaderna kan bero på att betygsättningen i 
matematik är enklare att genomföra och därmed också blir mer reliabel. Det-
ta skulle i sin tur då kunna hänga samman med att komplexiteten i betygsätt-
ningen, och därmed också osäkerheten, är större i ämnet svenska än vad den 
är i matematik. I ett läge då en lärare står och tvekar mellan att sätta ett G 
och ett VG i svenska för en elev, och ett antal kvalificerade bedömningar ska 
göras och vägas samman, så väljer säkert många lärare att i första hand ta 
hänsyn till elevens goda prestationer. Bedömaren vill i osäkra fall hellre fria 
än fälla, hellre sätta för högt än för lågt betyg. I en artikel i Dagens Nyheter, 
2009-11-30, intervjuvas en gymnasielärare i matematik och samhällskun-
skap. Han menar att det är lättare att sätta betyg i matematik än i samhälls-
kunskap eftersom kursmålen där är tydligare. Under sina tio år som lärare 
har han bara varit med om ett betygsöverklagande i matematik, men betyd-
ligt fler i samhällskunskap. Förklaringen till denna skillnad ligger sannolikt i 
att det i matematikämnet i större utsträckning enbart är de faktiska prestatio-
nerna, ofta i form av provresultat, som fäller avgörandet. Därmed blir det 
också mindre diskussioner med eleverna om betygsättningen (jfr Skolverket 
2003b).  

Om man ska spekulera i vad de framkomna resultaten i den statistiska 
analysen kan bero på är en möjlighet att svensk- och matematikbetygen 
speglar olika aspekter av minne och logisk deduktiv förmåga i elevernas 
utveckling. Hela 71 procent av de elever som får ”icke godkänd” i svenska 
får det också i matematik och av dem som ej uppnår målen i minst ett av 
basämnena är det mer än fyra gånger så många som får IG i enbart matema-
tik än som får det i enbart svenska (tabell 21 och figur 12). Motsvarande 
tendens finns även för dem som lyckas bra i skolan. Av de elever som får 
överbetyg i matematik är det hela 83 procent som också får det i svenska, 
och av de elever som får överbetyg i något av basämnena är det dubbelt så 
vanligt att de får detta enbart i svenska än att de får det enbart i matematik 
(tabell 22 och figur 13).  

En av slutsatserna blir att kraven för betygen G och VG statistiskt sett är 
högre i ämnet matematik än i ämnet svenska. Klarar man inte att komma 
över ribban för godkänt i svenska gör man det sannolikt inte heller i matema-
tik och klarar man att få ett överbetyg i matematik klarar man det sannolikt 
även i svenska.  

Om vi håller oss till de teoretiska skolämnena verkar det rimligt att anta 
att läsförståelse har en avgörande betydelse för betygsutfallet i samtliga des-
sa ämnen. Rimligen borde också betyget i svenska vara nära kopplat till den-
na läsförståelse. Det bör här betonas, vilket också tidigare gjorts i avsnitt 3.2 
och 5.3.4, att det är stor skillnad på att vara läskunnig och att ha en god läs-
förståelse. I beskrivningen ”god läsförståelse” ryms metakognitiva förmågor 
vilka innebär att individen aktivt och strategiskt bearbetar texten, en eller 
flera gånger, till dess att förståelse uppnås. En skicklig läsare klarar att trans-
formera budskapet till egenhändigt skapade scenarier och på så sätt värdera 
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hållbarheten i författarens påståenden. För att nå studieframgång i NO-
ämnena krävs dock utöver denna läsförståelse en annan metakognitiv förmå-
ga nämligen den att kunna föra deduktiva resonemang i teoretiska problem-
lösningssituationer. Samma förmåga till ”att utifrån givna förutsättningar 
med hjälp av logiska resonemang dra korrekta slutsatser” som Högskolever-
ket anser vara en bieffekt av studier i matematik (Högskoleverket, 2003, 
sidan 125).  

Att olika ämnen ställer olika krav på grad av läsförståelse är uppenbart. 
Det krävs inte samma förmåga i de praktiska som i de teoretiska ämnena. 
Däremot kanske det inte är lika självklart att matematikämnet förutsätter 
denna kompetens. Jag argumenterar dock för att såväl den statistiska studien 
här som tidigare refererade resultat i avsnitt 3.2 starkt talar för detta. Det bör 
då betonas att detta gäller de krav på matematisk förmåga som ställs i 
årskurs nio och som bl.a. innebär att man ska klara att lösa s.k. benämnda tal 
(se figur 2 i avsnitt 3.5 för beskrivning av kravprofil). Att klara att lösa dessa 
tal är ofta en förutsättning för att en elev ska nå överbetyg i matematik.  

Ett högt matematikbetyg indikerar, om resonemanget är riktigt, en elev 
med god läsförståelse, en förmåga som också ger goda chanser att nå höga 
betyg i SO-ämnena. Har eleven dessutom en logisk deduktiv problemlös-
ningsförmåga, vilket också ett högt matematikbetyg indikerar, ligger även de 
höga betygen i NO-ämnena inom räckhåll. Det är dock viktigt att understry-
ka att den förmåga till problemlösning jag talar om här gäller den för skolan 
typiska; nämligen den teoretiska förmågan att lösa problem givna i en skrift-
lig kontext.  

Modellen i figur 19 skulle kunna förklara varför det sätts fler överbetyg i 
SO- än i NO-ämnen (se tabell 15). Färre elever har i nionde klass hunnit så 
långt i sin kognitiva utveckling att de klarar att uppfylla kriterierna för över-
betyg i NO-ämnena. Modellen skulle också förklara det polariserade utfallet 
av faktoranalysen där betygen i NO-ämnen och matematik var starkare 
kopplade till den ena faktorn och betygen i SO-ämnen till den andra (se ta-
bell 31 och 32). För denna modell talar också resultat i PISA samt Mölleheds 
studie där en stor del av felen i matematikuppgifterna ansågs bero på en 
oförmåga hos eleven att tolka själva problemställningen i texten (OECD, 
2004; Möllehed, 2001).  
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Modellen ska dock tolkas som en möjlig och kraftigt generaliserad för-

klaring. Läsförståelse och teoretisk problemlösningsförmåga utvecklas nog i 
realiteten parallellt och i ett komplicerat samspel. Mot modellen talar också 
Fröjds studie där elever kunde nå höga betyg i ämnet svenska trots en låg 
grad av läsförståelse. Förhåller det sig så kan det troligen vara så i även i 
andra ämnen.  

En alternativ förklaring till föreliggande utfall skulle kunna vara att det 
finns olika typer av intelligens och att olika individer har fallenhet för olika 
saker (jfr Gardner, 1994). I så fall kanske det är så att matematik mäter NO-
förmåga och svenska SO-förmåga, men att kraven i svenska är lägre ställda. 
Det sistnämnda skulle i sin tur kunna hänga samman med det tidigare reso-
nemanget om att kriterierna i svenska är svårare att tillämpa för lärarna och 
att de när de är osäkra ofta väljer att sätta ett högt betyg istället för ett lågt, 
något som i sin tur ger betyget ett lägre prognosvärde för generell studie-
framgång. Ytterligare en förklaring skulle kunna finnas däri att olika be-
tygskulturer utvecklats i olika discipliner. Det är trots allt inte elevernas pre-
stationer, utan lärarnas bedömning av dessa, som illustreras i betygen.  

Kanske finns det en bit av sanning i var och en av dessa förklaringar, men 
i nästa kapitel kommer den statistiska analysen att fortsätta med ett särskilt 
fokus på att testa den s.k. läsförståelsehypotesen; att elever som når ett högt 
betyg i matematik också i allmänhet har god läsförståelse. Som mått på ele-
vernas grad av läsförståelse kommer deras resultat på läsförståelsetestet i det 
nationella provet i svenska att användas.   

 

God läsförståelse � Höga betyg i SO 

God teoretisk problemlösare � Höga betyg i NO 

Individens 
kognitiva nivå 

Tid 

Figur 19. En modell för att skildra hur god läsförståelse och god teoretisk problem-
lösningsförmåga sinsemellan kan hänga samman som olika platåer i individens kog-
nitiva utveckling. God läsförståelse kan leda till höga betyg i SO medan höga betyg i 
NO ofta dessutom förutsätter en god förmåga att lösa den typ av teoretiska problem 
som är vanliga i skolan. Egen konstruktion (Stenhag, 2007). 
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7. Matematik och läsförståelse  

Målet i detta kapitel är att försöka förklara några av de resultat som fram-
kommit ur den statistiska analysen i kapitel 6. Särskilt ska i kapitlet läsför-
ståelsehypotesen – att elever med överbetyg i matematik också i allmänhet 
har god läsförståelse – prövas. Till hjälp för detta används elevernas resultat 
på det läsförståelsetest som ingår i det nationella provet i svenska. För att ge 
en överblick presenteras först i avsnitt 7.1 en sammanfattning i punktform av 
de viktigaste resultaten från kapitel 6; de resultat som sedan förklaringsreso-
nemangen i detta kapitel ska bygga vidare på. I avsnitt 7.2 preciseras de nya 
frågeställningar som analysen av de nationella proven ska ge svar på. Den 
statistiska analysen sker i avsnitten 7.3 – 7.6 och i 7.7 presenteras slutligen, 
på grundval av statistiken, en modell för att utifrån elevens färdigheter i ma-
tematik och läsförståelse prognostisera elevens studieframgång. 

7.1 Sammanfattning av det som hittills visats 
Utifrån den statistiska analys som redovisats i tidigare kapitel så kan följande 
konstateras om slutbetygen skolår nio i grundskolan. 

 
• Betygsfördelningarna skiljer sig mycket tydligt åt när man jämför 

olika ämnen. I NO-ämnena är det svårare att nå höga betyg än i SO-
ämnena. I de mer praktiskt inriktade PO-ämnena är dock höga betyg 
allra mest förekommande. En statistisk klusteranalys ger en tydlig 
uppdelning av betygen i tre kluster: NO-, SO- och PO-ämnen. 

 
• Matematik är det ämne där lägst antal överbetyg (VG och MVG) de-

las ut. Här får ca 40 procent av eleverna ett överbetyg, att jämföra 
med snittet för alla ämnen som ligger på 52 procent. Även i kemi 
och fysik delas få överbetyg ut (42 respektive 45 %). 

 
• De elever som lyckas nå ett överbetyg i matematik når i allmänhet 

också framgång i övriga skolämnen (tabell 13). Matematik och kemi 
är de ämnen där denna tendens är tydligast. Vidare illustrerar figur 
10 i avsnitt 6.1.4 att en väldigt stor andel av eleverna med en samlad 
meritpoäng motsvarande minst 240, dvs. motsvarande minst VG i 
medelbetyg, också har VG eller MVG i matematik. 
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• I figur 14 i avsnitt 6.2.4 visas att gruppen elever med överbetyg i 

matematik har högre genomsnittlig betygspoäng i samtliga ämnen 
än vad gruppen elever med överbetyg i något av de andra två bas-
ämnena, svenska och engelska har. Detta gäller alltså såväl för NO-, 
SO- som för PO-ämnena. Skillnaderna är dock tydligt större i de na-
turvetenskapliga ämnena fysik, kemi, biologi och teknik än i övriga 
ämnen. Gruppen elever med överbetyg i matematik hamnar också i 
genomsnitt över VG-nivå (15,0) i samtliga andra ämnen. Motsva-
rande gäller inte för elever med överbetyg i svenska där snittet i fy-
sik och kemi hamnar klart under 15 (på 14,6 respektive 14,4). Ele-
verna med VG i engelska klarar i genomsnitt inte att nå VG-nivån i 
något NO-ämne och inte heller i ämnena geografi, historia och sam-
hällskunskap. 

 
• Det går utifrån de åtta teoretiska ämnena (SO4 + NO4) att med fak-

toranalys extrahera fram två faktorer, R1 och R2, som är avgörande 
för betygsframgången i dessa ämnen. Faktor R1 har hög laddning på 
SO- och R2 på NO-ämnena (figur 15). Korrelationen mellan R1 och 
betyget i svenska är ungefär 0,64 och korrelationen mellan R2 och 
betyget i matematik är ungefär 0,66 (tabell 32). 

 
• I en analys med multipel regressionsanalys visas att betygen i ämne-

na svenska och matematik tillsammans förklarar 70 procent av vari-
ansen i betygsutfall för M8 (den sammantagna meritpoängen i övri-
ga åtta teoretiska ämnen) och 69 procent av variansen i M13 (mot-
svarande för de 13 ämnena utöver basämnena). Betyget i engelska 
ökar endast förklaringsgraden marginellt.  

 
• Ett IG i matematik indikerar med stor säkerhet en elev med mycket 

låg sammantagen meritpoäng. Sambandet är dock här starkare för 
ämnet svenska där ett IG än tydligare indikerar en elev med låg me-
ritpoäng.  

7.2 Övergripande frågeställningar för kapitlet 
Syftet med analysen i detta kapitel är i första hand att testa läsförståelsehy-
potesen, dvs. att elever med överbetyg i matematik från skolår nio i grund-
skolan också i allmänhet har en god läsförståelse. Detta görs genom att stu-
dera hur betygsresultaten i matematik förhåller sig till det läsförståelsetest 
som genomförs i samband med de nationella proven i svenska under skolår 
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nio. Förhoppningen är också att denna analys ska kunna bidra till att ytterli-
gare belysa följande frågor.  

 
i) Hur kommer det sig att ett överbetyg i just matematik indikerar en 

elev med goda betyg i nästan samtliga andra ämnen? 
 
ii) Vilka färdigheter ger utdelning i höga betyg? 

 
För att försöka besvara den första frågeställningen ska, som förut nämnts, 

kopplingen mellan matematikbetyg och resultat på nationella provets läsför-
ståelsetest i svenska användas. De framkomna svaren används sedan, i ett 
sekundärt steg i analysen, som utgångspunkt för att diskutera vilka färdighe-
ter faktorerna R1 och R2 illustrerar. Innan denna analys sker presenteras 
först utfallet på de nationella proven i svenska och matematik. 

7.3 Utfallen på de nationella proven 2006 
De nationella proven i matematik och svenska 2006 bestod båda av tre delar. 
I föreliggande studie fanns endast tillgång till ett samlat provbetyg på de tre 
delarna i matematik, medan det i svenska fanns data både på provbetygen för 
enskild del och sammantaget. Detta var en nödvändig förutsättning för att 
kunna specialstudera kopplingen mellan provbetyget i läsförståelse (del A på 
provet i svenska) och slutbetygen i matematik. 

7.3.1 Nationella provet i matematik 
I matematik var de tre delarna A: muntligt delprov som genomförs i grupp, 
B: mer traditionellt matematikprov med såväl kortsvarsuppgifter som mer 
utförliga benämnda tal samt C: mer utförliga uppgifter samlade kring ett 
tema och som ska pröva elevernas problemlösande förmåga. Del B och C 
görs individuellt. Del B var i sin tur uppdelad i två avsnitt där det första skul-
le lösas utan och det andra med miniräknare (Skolverket, 2009, länk G). 

Av de 124 285 elever som ingår i denna studie var det 109 013 som erhöll 
ett samlat provbetyg i matematik (87,7 %). I genomsnitt var provbetygen 
som sattes klart lägre än slutbetygen. Det genomsnittliga värdet för provbe-
tygen låg på 11,0 att jämföra med slutbetygen som hamnade på 12,0 i ge-
nomsnitt. Provbetygens medelvärde baseras då på de 109 013 elever som 
deltog i det nationella provet, medan slutbetygets medelvärde baseras på 
samtliga 124 285 elever. Görs jämförelsen däremot enbart på de 109 013 
elever som deltog på provet blir skillnaden mellan genomsnittligt provbetyg 
och genomsnittligt slutbetyg större. Resultatet stämmer med mätningar för 
tidigare år där provbetyget trendmässigt brukar ligga ungefär 1 poäng under 
slutbetyget i matematik (Skolverket, 2007). 
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Skillnaden i betygsfördelning mellan provbetyg och slutbetyg framgår av 
figur 20 nedan. Det som gör skillnaden i medelvärde mellan provbetyg och 
slutbetyg så stor är framförallt att det är en mycket större andel IG i provbe-
tygen. Statistiken visar att andelen IG i provbetyg är 86 procent högre än 
andelen IG i slutbetyg. Även för de två betygsstegen VG och MVG finns en 
tydlig systematisk tendens med fler höga slutbetyg än provbetyg. 

 

 

7.3.2 Nationella provet i svenska 
På ämnesprovet i svenska mäter delprov A elevernas läsförståelse gällande 
både skönlitterära texter och sakprosa. Delprov B värderar den muntliga 
förmågan, medan delprov C slutligen är ett skriftligt prov där eleverna ska 
skriva en uppsats knutet till ett givet tema (Skolverket, 2009, länk F). 

Totalt fick 112 434 av 118 534 ett samlat provbetyg i svenska (94,9 %). 
Även för detta ämne skiljer sig fördelningarna mellan provbetyg och slutbe-
tyg åt. Medelvärdet för provbetygen i svenska hamnar på 12,7 att jämföra 
med 13,1 som är snittet för slutbetygen i svenska. Skillnaden förklaras 
främst av att fler får MVG i slutbetyg än vad det är som uppnår detta betyg 
på det nationella provet (figur 21). Slutbetygen i svenska är alltså även de 
generösare, men skillnaderna är inte riktigt lika kraftiga som i ämnet mate-
matik. Betygsnitten i svenska ligger dock på en klart högre nivå än i mate-
matik. Detta gäller både för provbetyg och för slutbetyg.  
  

Figur 20. Betygsfördelning för de nationella provbetygen i matematik (N = 109 013) 
i jämförelse med slutbetygen i matematik år 2006 (N = 124 285). 
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En särskild analys av utfallet på läsförståelsedelen, A, visar två saker. För 
det första är snittet för provbetyget på denna del ungefär detsamma som snit-
tet för det samlade provbetyget i svenska (12,8 att jämföra med 12,7). För 
det andra är det fler som får IG och fler som får MVG i provbetyg på läsför-
ståelsen än vad det är som får det i sammantaget provbetyg i svenska (figur 
22). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figur 21. Betygsfördelning för de nationella provbetygen i svenska (N = 112 434) i 
jämförelse med slutbetygen i svenska år 2006 (N = 118 534). 
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Figur 22. Betygsfördelning för de nationella provbetygen i läsförståelse 2006 i  
jämförelse med det sammanvägda provbetyget i svenska samma år. N = 112 434.  
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Medan det sammantagna provbetyget i svenska tenderar att dra sig mot 
mitten centrifugerar läsförståelseprovet ut många elever på extrembetygen 
IG och MVG. Det verkar alltså exempelvis statistiskt sett vara svårare att nå 
G-nivån på läsförståelseprovet än att nå detta betyg totalt i ett samlat provbe-
tyg för hela det nationella provet i svenska. Man kan också jämföra provbe-
tyget med slutbetyget i svenska. Noterbart är då att medan enbart 3,6 procent 
får IG i slutbetyg i svenska är det hela 10,1 procent som får det som provbe-
tyg på läsförståelsedelen. I fördelningens andra ända är det samtidigt en hög-
re andel som når MVG-nivån i läsförståelse än som får MVG som slutbetyg i 
svenska. 

7.3.3 Jämförelse mellan proven i svenska och matematik 
Provbetygen följer i stort samma mönster som slutbetygen i svenska och 
matematik gör i den i kapitel 6 genomförda statistiska analysen. Provbetygen 
fungerar dock sämre än slutbetygen för att prognostisera meritpoängen M13. 
Tillsammans klarar provbetygen i matematik och svenska att förklara 54 
procent av variansen i M13, att jämföra med den tidigare erhållna siffran 69 
procent för slutbetygen i matematik och svenska (beräkningen med provbe-
tygen baseras på de 63 555 elever som fått ett samlat betyg i båda de natio-
nella proven). Precis som tidigare är i en jämförelse mellan ämnena variab-
lernas förklaringsgrad ungefär jämnt fördelad. Om y betecknar det standardi-
serade värdet på M13, x1 är det standardiserade värdet för resultatet på natio-
nella provet i svenska och x2 motsvarande för matematik erhålls följande 
samband. 

 
 y = 0,427 x1 + 0,424 x2 R2 ≈ 0,54 (RegEkv 8) 

 
Vidare förklarar provbetyget i matematik, precis som slutbetyget i analy-

sen i avsnitt 6.4.1 tidigare, mest för de högpresterande eleverna och provbe-
tyget i svenska mest för de lågpresterande. Ytterligare en sak som går igen är 
att elevernas provbetyg i matematik säger mer om slutbetygsutfallet i NO-
ämnena medan provbetyget i svenska säger mer om hur det ska gå för ele-
verna i SO-ämnena. 

Slutligen redovisar tabell 35 nedan den genomsnittliga betygspoängen, 
M13/136, för de olika grupperna elever med provbetyg på respektive nivå. Ur 
tabellen framgår exempelvis att gruppen elever med provbetyget IG i mate-
matik i medeltal får betygspoängen 9,5 i de 13 andra ämnena, en siffra som 
nästan motsvarar godkänt, dvs. 10,0. Motsvarande siffra för eleverna som får 
IG som samlat provbetyg i svenska är 7,9, dvs. en siffra klart under godkänt i 
medeltal för de 13 ämnena i M13. 

                               
6 Genom att dividera M13 med 13 erhålls ett genomsnittligt betygsvärde där 10,0 betyder G i 
genomsnitt, 15,0 VG i genomsnitt och 20,0 MVG i genomsnitt. 
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Tabell 35. Genomsnittlig meritpoäng, M13/13, för elevgrupper med olika betyg på 
nationella provet i matematik, nationella provet i svenska samt delprovet läsförstå-
else. N = 63 555. 
 

Provbetyg 

Genomsnittlig merit-
poäng för elever med 

resp. provbetyg i  
matematik

Genomsnittlig merit-
poäng för elever med 

resp. provbetyg i  
svenska

Genomsnittlig merit-
poäng för elever med 

resp. provbetyg på  
läsförståelseprovet 

IG  9,5  7,9  9,4 
G  12,4  11,4  11,5 

VG  15,2  14,5  13,9 
MVG  17,2  17,0  16,2 

 
Det framgår alltså att elever med provbetyget IG i svenska generellt får 

större problem att nå godkäntnivån i de övriga 13 ämnena än vad elever med 
provbetyget IG i matematik får. Vidare märks att gruppen elever med prov-
betyg VG eller MVG i matematik i genomsnitt har större framgång i de 13 
ämnena än vad motsvarande grupp med höga provbetyg i svenska har. För 
läsförståelseprovet märks att ett G här i genomsnitt ger ungefär samma me-
delbetyg i de 13 ämnena som ett G i svenska gör. Beträffande de högre bety-
gen går det dock sämre för elevgruppen med höga provbetyg i läsförståelse 
än vad det gör för gruppen elever som når höga provbetyg sammantaget i 
matematik och svenska.  

7.4 Läsförståelsehypotesen 
Tabell 13 i avsnitt 6.1.4 visar att ett högt slutbetyg i matematik på högstadi-
et, bättre än alla andra ämnens slutbetyg, indikerar en elev med generell stu-
dieframgång. Samma mönster går också igen när resultaten från de nationel-
la proven granskas i avsnitt 7.3. En intressant fråga är om detta är en formal-
bildningseffekt som ges av själva studierna i matematik, eller om resultatet 
endast beror på att skolämnet matematik utgör en domän där elevens presta-
tion förhållandevis enkelt kan värderas av den betygsättande läraren, eller 
om utfallet är avhängigt någon annan av de många påverkansfaktorer som 
tidigare diskuterats.  

För att erhålla ett överbetyg i matematik på högstadiet krävs att en elev 
kan lösa problem givna i textform, s.k. benämnda tal. Det är därmed natur-
ligt att kopplingen mellan läsförståelse och resultat i matematisk problem-
lösning blir stark. Enligt Pólya (1948) har problemlösningen fyra faser för 
eleven: 

 
• Förståelsen av själva problemet 
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• Planering för i vilka steg uppgiften ska lösas 

• Själva lösandet av uppgiften 

• Kontroll 

 
Helt avgörande för elevens framgång är den första punkten; hur väl hon 

lyckas tränga in i texten med problemställningen. Flera matematikdidaktiker 
(bl.a. Möllehed, 2001) har visat att många av de fel som begås av elever kan 
antas bero på att de läst slarvigt eller inte förstått uppgiften riktigt. Lundberg 
och Sterner (2006) anser att matematiska texter ställer särskilda krav på ele-
vens förståelse av begrepp. Förstår inte eleven begreppet blir uppgiften svår-
tolkad och denna förståelse kan då vara avgörande för om eleven lyckas lösa 
problemet eller inte. I en matematisk text kan också ett enda litet ord, som 
exempelvis en negation, innebära en väsentlig skillnad för vilket svar som är 
riktigt på uppgiften. Allt detta ställer krav på förmåga till koncentrerad läs-
ning. Ett exempel på vilka svårigheter ett benämnt tal kan ge illustreras i 
figur 23 nedan. 

 

Benämnt tal: 
 

Per och Lena har 175 kronor tillsammans. De åker berg och dalbanan  
var sin gång och betalar 24 kronor var. Hur mycket har de sedan kvar? 

 
 
Naket tal: 
 

 ”175 – 24 – 24” 
 

När uppgiften i figur 23 gavs som naket tal på ett matematiktest var det 
50 procent fler av eleverna som lyckades lösa uppgiften än när den gavs som 
benämnt tal (personlig kommunikation, Bo Johansson, 2008-04-26). 

Den hypotes som kommer att drivas här är att ”god läsförståelse” egentli-
gen till stor del handlar om samma kognitiva förmåga som krävs för att kun-
na lösa benämnda tal i matematiken. För att klara högstadiekursen i matema-
tik med ett högt betyg krävs sannolikt en metakognitiv förmåga till koncen-
trerad läsning. Samma förmåga som också torde vara viktig för att kunna 
tränga in i avancerade texter. Om denna hypotes är riktig bör den s.k. läsför-
ståelsehypotesen gälla; att elever med överbetyg i matematik också i allmän-
het har god läsförståelse. Detta visar sig också stämma med det datamaterial 
som utgör underlag till föreliggande studie. En samkörning av elevernas 
slutbetyg i matematik med resultatet på det nationella läsförståelseprovet 

Figur 23. Samma räkneuppgift given dels som benämnt tal och dels som naket tal. 
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visar att 83 procent av eleverna med VG eller MVG som slutbetyg i matema-
tik också fick överbetyg i läsförståelsetestet7. Detta är visserligen en något 
lägre siffra än för ämnet svenska där hela 87 procent av de med VG eller 
MVG i slutbetyg också har överbetyg i läsförståelsetestet8, men man bör då 
beakta att svenskläraren både sätter provbetyget i läsförståelse och slutbety-
get i svenska. Detta beroende mellan provbetyget i läsförståelse och slutbe-
tyget i svenska finns inte på samma sätt mellan provbetyget i läsförståelse 
och slutbetyget i matematik, eftersom elevens delresultat på det nationella 
provet i svenska i normalfallet är okänt för den lärare som sätter slutbetyget i 
matematik.  

Väljer man istället att studera elever med minst provbetyg G i läsförståel-
se så är det 99 procent av eleverna med slutbetyg VG eller MVG i matema-
tik som hamnar över denna gräns. Slutsatsen blir att läsförståelsehypotesen 
håller. Ett överbetyg i matematik indikerar med stor säkerhet en elev med 
god läsförståelse. 

Intressant nog gäller inte det omvända. En elev med god läsförståelse har 
inte med nödvändighet ett bra betyg i matematik. Som tidigare nämnts är 
sannolikheten för att en slumpmässigt vald elev i materialet med överbetyg i 
matematik också ska ha överbetyg i läsförståelse 83 procent. Sannolikheten 
för att en elev med överbetyg i läsförståelse ska ha överbetyg i matematik är 
däremot endast 59 procent9. Även om ett högt matematikbetyg med stor san-
nolikhet indikerar en elev med god läsförståelse så räcker det alltså inte med 
att ha god läsförståelse för att nå ett högt betyg i matematik – det krävs andra 
färdigheter också! Grafiskt kan situationen förklaras med hjälp av figur 24.  
  

                               
7 Av de 50 322 som fick överbetyg i matematik hade 48 047 gjort läsförståelsetestet. Av dessa 
hade 39 796, dvs. 83 %, överbetyg också i läsförståelsetestet.  
8 Av de 63 859 som fick överbetyg i svenska hade 61 114 gjort läsförståelsetestet. Av dessa 
hade 53 466, dvs. 87 %, överbetyg också i läsförståelsetestet. 
9 Av de 116 779 elever som gjorde läsförståelseprovet var det 66 954 som fick överbetyg. Av 
de som fick överbetyg på provet var det 39 796, dvs. 59 %, som också fick överbetyg i mate-
matik. 
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Det är mycket färre elever som når överbetyg som slutbetyg i matematik 

(blå kvadrat) än som får VG eller MVG som provbetyg i läsförståelse (gul 
kvadrat) och dessutom ligger en stor del av den blå kvadraten i den gula, 
vilket ger den gröna ytan. En elev i den blå kvadraten befinner sig med stor 
sannolikhet även inom den gula, men det omvända gäller inte lika säkert – 
bara för att man finns i den gula kvadraten är det inte säkert att man befinner 
sig i den blå. Det centrala här är ändå att konstatera att elever med överbetyg 
i matematik också i allmänhet har god läsförståelse (grönt fält). Faktum är att 
ämnet matematik i detta avseende uppvisar en högre siffra än vad språkäm-
net engelska gör. I engelska är det endast 81 procent av de med överbetyg i 
ämnet som når överbetyg på läsförståelsetestet. 

Delsvaret på frågan om hur det kommer sig att ett överbetyg i matematik 
indikerar en elev med goda slutbetyg i nästan samtliga andra ämnen blir 
följaktligen att ett VG eller ett MVG i matematik med stor säkerhet indikerar 
en elev med god läsförståelse. Denna läsförståelse är avgörande för möjlig-
heten till framgång i andra teoretiska ämnen och ett högt matematikbetyg 
borgar därför indirekt för framgångar även i dessa.  

Det bör slutligen framhållas att resultaten som presenteras ovan är stabila 
oavsett om man utgår från samtliga 116 779 elever som gjort läsförståelse-
provet i undersökningen eller om man endast utgår från populationen med de 
72 443 elever som får betyg i samtliga ämnen (se avsnitt 5.4.1). I det senare 

Figur 24. Av de 116 779 eleverna som gjorde läsförståelsetestet (vit kvadrat) fick  
66 954 VG eller MVG på provet i läsförståelse (gul kvadrat) och 48 047 fick VG 
eller MVG i slutbetyg i matematik (blå kvadrat). Hela 83 % av den blå kvadratens 
area faller inom den gula kvadraten (grönfärgat fält). Fältens proportioner är skalen-
ligt avbildade. 
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fallet var det 68 447 som gjort läsförståelseprovet och utav dem fick 28 454 
överbetyg i matematik och av dessa med överbetyg i matematik var det 
23 762 (84 %) som också hade överbetyg på läsförståelseprovet. Omvänt 
gäller att av de 40 189 med överbetyg på läsförståelseprovet var det 23 762 
(59 %) som även hade överbetyg i matematik.  

7.5 Vilka färdigheter ger utdelning i höga betyg? 
Analysen behöver dock inte stanna vid detta utan kan drivas ett steg till. Som 
mått på elevernas sammantagna studieframgång har i den statistiska analysen 
i tidigare kapitel meritpoängen M13 använts. Detta är den sammanlagda 
betygspoängen i samtliga skolämnen när de tre basämnena engelska, mate-
matik och svenska har räknats bort. Om M13 beräknas och jämförs för de 
olika fälten för kvadraterna i figur 24 framträder ett tydligt mönster (se tabell 
36 nedan).  

Tabell 36. Genomsnittlig meritpoäng (M13/13) för de olika fälten i figur 24. 
N = 68 447, dvs. de av de 72 443 med betyg i alla ämnen som gjort läsförståelse-
provet. 
 

Grupp Beskrivning Andel Medel, 
M13/13 

 1. Inget överbetyg i vare sig läsförståelse eller matematik 34 % 10,1 
 2. Överbetyg i läsförståelse men ej i matematik 24 % 12,5 
 3. Överbetyg i matematik men ej i läsförståelse 7 % 13,8 
 4. Överbetyg i både läsförståelse och matematik 35 % 16,0 
 
Som synes har eleverna i grupp 1 med låg läsförståelse generellt ingen 

särskilt stor studieframgång, även om de i genomsnitt hamnar på godkänt i 
de 13 ämnena (10,1 poäng). De i grupp 4, längst ned i tabellen med både god 
läsförståelse och god matematisk förmåga, har däremot stor framgång. De 
hamnar en bit över VG i genomsnitt (16,0 poäng) för de 13 ämnena (SO4 + 
NO4 + PO5). 

Redovisningen i tabell 37 nedan, där resultaten presenteras nedbrutet på 
ämnesklusternivå, visar att läsförståelsen har stor betydelse för framgång i 
samtliga ämnen, men att dess påverkanseffekt är lägre i de praktiska än i de 
teoretiska ämnena. Vidare framgår att elever med goda matematikkunskaper 
når höga slutbetyg i NO-ämnena, men också i SO-ämnena. Det senare är 
särskilt intressant. Medelvärdet för SO-ämnena lyfter från 12,5 för de elever 
som enbart har god läsförståelse till 16,2 för dem som dessutom uppvisat 
god matematisk förmåga. Detta i ett ämneskluster där de matematiska kun-
skaperna i sig knappast avgör betygsättningen. Betyget i matematik innehål-
ler alltså annan information än enbart matematisk förmåga och läsförståelse.  
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Tabell 37. Visar genomsnittlig meritpoäng för de olika ämnesklustren och fälten i 
figur 24. N = 68 447. 

 
Grp Beskrivning PO5/5 SO4/4 NO4/4 

 1. Inget överbetyg i vare sig läsförståelse eller matematik 11,4 9,6 9,2 
 2. Överbetyg i läsförståelse men ej i matematik 13,3 12,5 11,6 
 3. Överbetyg i matematik men ej i läsförståelse 14,2 13,2 13,8 
 4. Överbetyg i både läsförståelse och matematik 15,7 16,2 15,8 

 
Detta är det centrala i analysen: för samtliga ämnesområden verkar det 

ske en kraftig utdelning för de elever som har en god kompetens i matematik 
och läsförståelse.  

Ytterligare en intressant sak i tabell 36 och figuren med kvadraterna (figur 
24) är att det är så få elever, endast sju procent, som tillhör gruppen ”överbe-
tyg i matematik men ej i läsförståelse”. En närmare kontroll av vilket resultat 
dessa elever hade på det nationella provet i matematik visar att hela 40 pro-
cent inte lyckades prestera ett överbetyg på detta prov, men att de trots detta 
fick VG eller MVG av läraren som slutbetyg i matematik. Detta antyder att 
den riktiga siffran för elever med god matematisk förmåga men låg läsför-
ståelse i verkligheten är närmare fyra än sju procent10, och att de sett till po-
pulationen i sin helhet utgör en mycket liten grupp. Man kan spekulera i om 
denna grupp utgörs av individer med en mycket väl utvecklad problemlös-
ningsförmåga men med en dyslexiproblematik i botten. Det skulle vara 
mycket intressant att gå vidare och följa upp dessa individer närmare.   

7.6 Vad representerar faktorerna R1 och R2? 
Faktoranalysen baserat på de åtta teoretiska ämnesbetygen som presentera-
des i figur 15 i avsnitt 6.3.2 gav två tydliga ämneskluster. En grupp med de 
fyra SO-ämnena med en hög laddning på faktor R1 och en annan med de 
fyra NO-ämnena med en hög laddning på faktor R2. I figuren nedan har de 
olika ämnena/ämnesklustren pekats ut och dessutom har korrelationen mel-
lan provbetyget i läsförståelse och de två faktorerna beräknats och lagts in i 
diagrammet (gul punkt i figur 25). Diagrammet i figur 25 visar att SO-
ämnenas betygsbedömningar är likartade. Om vi utgår från att betygen som 
ligger till grund för de två extraherade faktorerna speglar de krav på färdig-
heter som ämnena ställer på eleverna, så är alltså kraven i SO-ämnena väl-
digt nära besläktade med varandra. Även NO-ämnena är ganska väl samlade, 
åtminstone ämnena kemi och fysik. Intressant nog verkar betygen i biologi 

                               
10 Om 40 procent i denna grupp inte presterar på nivån VG/MVG i matematik så återstår  
60 procent av de 7 procenten som gör det. Detta ger totalt ca 4 procent i gruppen. 
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ligga en aning närmre SO-ämnenas betygssättning än övriga NO-ämnen. 
Detta märks genom att dess punkt är förskjuten till höger i bild, med en hög-
re korrelation med faktor R1. Noterbart är också att teknikämnets korrelation 
med faktor R2 ligger klart lägre än för de övriga ämnena i NO4. Genom hela 
studien har teknikämnet utmärkt sig genom att avvika från de rent teoretiska 
ämnena och vara mer besläktat med exempelvis ämnet hem- och konsument-
kunskap (se t.ex. klusteranalysen tidigare i avsnitt 6.2 och figur 11 ). 
 

 
 
 
 

Vad representerar då R1 och R2 för färdigheter? Den ena förmågan inne-
håller komponenter som främst ger framgång i SO-ämnena, medan den 
andra på motsvarande vis främst påverkar betygen i NO-ämnena. Vi vet att 
den ena faktorn har högre korrelation med betyget i matematik och den 
andra med betyget i svenska, men styrkan i dessa samband är inte tillräckligt 
stor för att man ska kunna kalla R1 för en språklig faktor och R2 för en ma-
tematisk faktor (se tabell 32). Visserligen är denna del av studien kvantitativ, 
men jag ska ändå illustrera med ett elevcitat från en gymnasist citerad i Ida 
Lidegrans avhandling (2009) där ämnenas olikartade karaktär diskuteras. 
Eleven, Anna, gör en uppdelning av ämnena i de två kategorierna pluggäm-
nen och förståelseämnen. 

Anna: Det är min inringning av pluggämnen, det är ämnen som inte är svåra, 
som jag bara behöver lägga ner tid på. Det är så mycket fakta. Till dom hör 

Figur 25. De teoretiska ämnenas korrelation med de två extraherade faktorerna. 
Dessutom är korrelationerna mellan provbetyget i läsförståelse och R1 och R2  
inlagda (gul punkt). 
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biologi, det är nog mest biologi, tror jag, eventuellt fysik också, det är ju lite 
förståelse också men det brukar inte vara så svårt. /…/ Förståelseämnen är 
matte, det läser jag inte längre. Fysik till viss del, kemi är nog ett pluggämne, 
det är det. Kemi är för mig inte logiskt. Svenska är inte plugg, journalistik är 
inte plugg, samhällskunskap är plugg, historia har jag inte, men det är också 
plugg, språk är plugg, överlag har jag nog valt bort pluggämnena. 

(Lidegran, 2009, sid 212) 
 

Möjligen finns det en del som talar för att det som eleven Anna diskuterar 
ovan är besläktat med de två faktorerna som utgör koordinataxlar i figur 25. 
Etiketteringen av de olika ämnena kan vi lämna därhän, men det faktum att 
hon anser att olika ämnen ställer olika typer av krav är i sig intressant. Kan-
ske handlar faktoranalysens utfall i första hand om vilket arbets-
sätt/studieteknik man måste tillägna sig för att nå framgång och färdighet i 
respektive ämne.  

Eftersom undersökningen inte kan ge något entydigt svar på frågan vad 
R1 och R2 betecknar för förmågor, så kommer i fortsättningen faktor R1 att 
benämnas SO-färdighet och faktor R2 NO-färdighet. Detta eftersom ämnes-
klustren i en jämförelse sinsemellan har höga laddningar på respektive fak-
tor. Det bör då direkt betonas att SO-ämnena förutsätter ett visst mått av NO-
färdigheter och tvärt om. Benämningen av faktorer är inte avsett att ge något 
ämneskluster ensamrätt på denna typ av färdighet. Figur 25 tidigare visar att 
olika ämnen positionerar sig olika relativt de två faktorerna. Några ställer 
höga krav på SO-färdigheter och andra på NO-färdigheter. Några ämnen är i 
detta avseende väldigt lika varandra och andra skiljer sig från de övriga. 
Läsförståelseprovet verkar ställa ungefär lika stora krav på SO- som på NO-
färdigheter. 

Den följande analysen tar sin utgångspunkt i att elevens studieframgång 
grovt kan beskrivas av de två framextraherade faktorerna tillsammans11. Om 
man då, istället för att studera korrelationerna för de två faktorerna, beräknar 
medelvärdena på dem för elevgrupper med olika typer av betyg kan figur 26 
nedan konstrueras. De svarta punkterna visar genomsnittligt värde på fakto-
rerna för elevgrupper med olika höga meritpoäng. Längst upp till höger i 
diagrammet ligger eleverna med MVG i samtliga 16 ämnen och därmed 320 
i meritpoäng (M16), därefter följer nedåt till vänster i bild eleverna med M16 
= 300, M16 = 280 osv.  
  

                               
11 Det är viktigt att ha i åtanke att de två faktorerna som extraherats fram har sin utgångspunkt 
i slutbetyget för de åtta mer teoretiskt inriktade skolämnena: geografi, historia, samhällskun-
skap, religion, biologi, fysik, kemi samt teknik. Se vidare avsnitt 6.3.2 hur faktoranalysen 
genomförts. 



 154 

 

 

Som framgår har elevgruppen med höga betyg i samtliga ämnen, alltså de 
som når god studieframgång i skolan, helt naturligt höga värden både på SO- 
och NO-faktorn. Detta syns t.ex. för punkten M16 = 320 där eleverna alltså 
har MVG i samtliga ämnen. Den heldragna svarta linjen beskriver en ge-
nomsnittlig trend för hur faktorerna hänger samman med elevernas totala 
studieframgång. Ju närmre nedre vänstra hörnet i diagrammet vi kommer 
desto mindre är den betygsmässiga studieframgången. Kartan i figur 26 ska 
nu användas som ett referenssystem för att pricka in elevgrupper med olika 
skolprestationer. 

Görs återigen en liknande gruppindelning som gjordes i figur 24 i avsnitt 
7.4, men denna gång enbart med provbetygen i matematik respektive läsför-
ståelse som indelningsgrund, så kan dessa gruppers medelvärde för SO- re-
spektive NO-faktorn beräknas och läggas in i referenssystemet i figur 2612. 
Detta genererar figur 27 nedan. Precis som visats i figur 26 gäller att ju läng-
re upp till höger i figuren elevgruppen hamnar, desto högre grad av betygs-
mässig framgång. 

                               
12 Observera att till skillnad från figur 24 används här inte slutbetyget i matematik utan istället 
provbetyget. Används slutbetyget i matematik fås emellertid en liknande bild. Anledningen 
till att provbetyget används här är för att få punkterna för matematik och läsförståelse i figur 
27 jämförbara, med samma typ av källa som indelningsgrund – de nationella provbetygen. 

Figur 26. De svarta punkterna visar från vänster till höger i bild medelvärdet på de 
två faktorerna R1 och R2 för i tur och ordning eleverna med M16 = 200, M16 = 220, 
M16 = 240, …, M16 = 320. 
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Figuren visar att gruppen elever med enbart god läsförståelse (gul punkt) 
eller gruppen elever med enbart god matematisk förmåga (blå punkt) inte i 
någon större utsträckning når framgång i skolan. De elever som däremot 
äger båda dessa färdigheter hamnar betydligt högre upp längs trendlinjen 
(grön punkt). Den gröna punkten ligger i närheten av M16 = 240. Tolkning-
en av detta blir att elever som både har god läsförståelse och som dessutom 
är duktiga i matematik i genomsnitt hamnar på VG i betyg (240 / 16 = 15,0 
vilket i sin tur motsvarar betyget VG).  

7.7 Tolkning av resultaten i detta kapitel 
Även om skolämnena i många avseenden ställer likartade krav på eleverna 
(jfr faktoranalysen i avsnitt 6.3.1) finns det ändå tydliga skillnader i betyg-
sättningen mellan olika ämneskluster; något som flera gånger illustrerats i 
detta arbete. I vissa ämnen är det svårare att nå de höga betygen än i andra. I 
ämnesklustret PO5 är det statistiskt sett lättare att nå överbetyg än i SO4 och 
där är det i sin tur lättare än i ämnesklustret NO4. Tabell 37 visar att de fär-
digheter i läsförståelse och matematik som eleverna uppvisar inte påverkar 
betygen i PO-ämnena lika mycket som i SO- och NO-ämnena. Ett föga över-

Figur 27. Faktormedelvärdena för elevgrupper med enbart god läsförståelse (gul 
punkt), enbart god matematisk förmåga (blå punkt) samt goda förmågor i både läs-
förståelse och matematik (grön punkt). Som indelningsgrund har här resultaten på de 
nationella proven i matematik respektive läsförståelse använts. N = 62 811. 
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raskande resultat. Mer överraskande är då effekten ett högt matematikbetyg 
synes ha på studieframgången i SO-ämnena. En elev med uppvisad god läs-
förståelse, men utan motsvarande framgång i matematik, hamnar i genom-
snitt mellan G och VG i SO-ämnena. Läggs ett överbetyg i matematik till 
elevens profil så förstärks direkt studieframgången och hon hamnar en bit 
över VG-nivån i SO-ämnena (tabell 37). Detta trots att det knappast är de 
matematiska kunskaperna i sig som genererar överbetyg här. Min tolkning 
av detta är att överbetyget i matematik, utöver att det ger en uppfattning om 
elevens läsförståelse, även innehåller information om andra faktorer som 
motivation, flit, noggrannhet, kognitiv förmåga etc.  

I en tidigare refererad svensk studie (se avsnitt 3.3) har Gustafsson och 
Balke (1993) för elever i årskurs nio modellerat sambandet mellan elevernas 
resultat på ett intelligenstest och deras betyg. De kunde då visa att betygsut-
fallet berodde av två intelligensfaktorer, G och Gc’, där då den första beskri-
ver den generella intelligensen och den andra främst handlar om förmågan 
att kunna använda kunskap erhållen i en språklig kontext. Studien visar att 
faktorn G är starkare korrelerad dels med generell studieframgång och sär-
skilt med studieframgång i matematik medan den andra, Gc’, främst korrele-
rar med studieframgången i SO-ämnena. Författarna menar i slutet av arti-
keln att: 

These results may be interpreted to support the conclusion that the major part 
of the variance in achievement can be accounted for by an undifferentiated 
measure of a general cognitive ability, defined as a composite of G and Gc’. 

Gustafsson & Balke, 1993, sid 431 
 
 

Slutsatsen att studieframgången beror av dessa två faktorer harmonierar 
mycket väl med de resultat som framkommit här och de två framextraherade 
faktorerna NO-färdighet och SO-färdighet. När dessa färdigheter kombineras 
(figur 27) erhålls en elevprofil med mycket goda förutsättningar till allmän 
betygsmässig studieframgång. Utifrån Gustafssons och Balkes resultat finns 
det anledning att fråga sig om den betygsmässiga framgången för denna 
grupp bottnar i en generell kognitiv förmåga som eleven utvecklat; en kogni-
tiv förmåga som också bidrar till studieframgången.  

Det skulle vara mycket intressant att undersöka om det här erhållna utfal-
let stämmer med Piagets teorier om att det högsta kognitiva stadiet är de 
formella operationernas stadium. Han menar att detta ställer krav på att ele-
ven har såväl semantiska insikter som förståelse för den formella logikens 
grunder (Inhelder & Piaget, 1958). Elevgruppen som lyckas väl i både läs-
förståelseprovet och det nationella provet i matematik (grön punkt i figur 27) 
når otvivelaktigt goda studieresultat totalt (tabell 36).  Hypotesen skulle då 
bli att betyget i matematik rymmer information om hur långt en motiverad 
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elev kommit i sin kognitiva utveckling. Detta skulle i sin tur kunna förklara 
varför goda studieresultat i matematik på gymnasienivå predicerar studiere-
sultat på högskolenivå för studenter på juristprogrammet (Cliffordson & 
Berndtsson, 2007). Med det upplägg som denna undersökning haft går det 
dock inte att avgöra sanningshalten i denna hypotes, utan detta får istället 
markera ett intressant forskningsområde för framtiden. 

Vad dataanalysen här däremot ger stöd för är den läsförståelsehypotes 
som ursprungligen presenterades i avsnitt 3.2. Ett överbetyg i matematik 
skolår nio indikerar med mer än 80 procents sannolikhet en elev som också 
har god läsförståelse (figur 24). Detta arbetes sammanfattande förklaring till 
varför elever med överbetyg i matematik i medeltal har bättre betygsresultat 
i samtliga teoretiska ämnen än vad elevgrupperna med överbetyg i svenska 
eller engelska har (se figur 14 i avsnitt 6.2.4), blir alltså att de har en god 
läsförståelse, och därmed goda förutsättningar att lyckas i samtliga skoläm-
nen, men att de dessutom behärskar matematik – något som ger dem direkt 
tillämpbara fördelar i NO-ämnena.  
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8. Diskussion 

Det övergripande syftet med föreliggande avhandling är att undersöka vad 
en elevs matematikbetyg på högstadiet säger om hennes betygsprestationer i 
andra skolämnen, samt att diskutera vilka färdigheter ett högt matematikbe-
tyg därmed indikerar. Analyserna visar för det första att elever med fram-
gång i matematik även i hög grad har framgång i andra skolämnen och för 
det andra att en bidragande förklaring till detta samband står att finna i att en 
hög andel av eleverna som lyckas i matematik skolår nio också uppvisar en 
god läsförståelse. Denna läsförståelse, i kombination med den matematiska 
förmågan, borgar i sin tur för framgång även i andra ämnen. I detta avsnitt är 
ambitionen att diskutera de i studien framkomna resultaten i relief mot den 
teoretiska genomgång som gjordes i de inledande kapitlen. Först beskrivs 
vad resultaten säger om skolämnet matematik och därefter kommenteras 
deras tillförlitlighet. Slutligen förs ett resonemang om vilka ämnesdidaktiska 
konsekvenser utfallet skulle kunna ha. 

8.1 Matematikämnets särskilda karaktär 
Den enskilt viktigaste faktorn för graden av måluppfyllelse vid inlärning är 
hur mycket tid eleven lägger ned på sina studier (Walberg, 2003). Det vi 
människor lägger tid på blir vi i allmänhet också bra på (Butterworth, 2000). 
Hur mycket tid vi lägger på olika studier beror i sin tur på en mängd olika 
saker som har att göra med intresse och motivation, men även med ett antal 
andra faktorer som bestäms av såväl arv som miljö. I svenska grundskolans 
kursplaner är matematik det ämne efter modersmålet som upptar flest tim-
mar i kursplanerna (Skolverket, 2009, länk H). Makthavarna har uppenbarli-
gen ansett det viktigt att eleverna når goda kunskaper i matematik.  

Det vanligast förekommande argumentet för att alla elever ska studera 
matematik i dagens skola är att det är ”nyttigt”. På vilket vis verkar dock 
vara svårare att ge konkreta svar på. Många didaktiker har pekat på detta 
faktum; det är svårt att ange situationer där gemene man verkligen har en 
direkt nytta av matematik utanför skolans gränser (se t.ex. Dörfler & McLo-
ne, 1986; Fibæk Laursen, 2005; Lundin, 2008). Den matematik som lärs ut i 
grundskola och på gymnasium överskrider med råge de behov som den van-
lige arbetstagaren har för att klara sin anställning (Romberg, 1992). Konse-
kvensen av detta blir att skolkunskaper i matematik främst motiveras med att 
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de behövs för kommande studier (Swahn, 2006; Bjerneby Häll, 2006). I 
grundskolan motiveras de med att man behöver dem för att klara gymnasiet, 
på gymnasiet med att de är en förutsättning för att klara studierna på högsko-
lan osv. Matematikkunskaper är alltså primärt tillämpliga i en skolkontext 
(Fibæk Laursen, 2005). 

Matematikämnet har flera egenheter jämfört med skolans övriga teoretis-
ka ämnen. Enligt Linde (2003) har ämnet, som det gestaltar sig i styrdoku-
ment för dagens svenska skola, ett mer komplext förhållande till olika typer 
av kunskap än andra skolämnen. Matematik är inte enbart faktakunskaper 
och behärskandet av en praktik, utan även ett epistemologiskt ämne där filo-
sofiska frågor om grunderna för vårt vetande tangeras. I en problemlös-
ningsprocess ställs sådana frågor på sin spets. Vad är det vi vet och vad är 
det vi inte vet? Vad går att beräkna och vad går inte? Saknas lösning, finns 
det en lösning eller finns det en oändlig mängd lösningar? Roger Bacon (ca 
1220 – 1292) skriver i sin Opus Majus, tillsänd påven 1267, att den som inte 
behärskar matematik är oförmögen att inse sin egen okunnighet och kan 
därför aldrig hjälpas (Bacon, 1267/1964). Matematik illustrerar tydligt grän-
serna för vårt vetande och lär oss därmed väsentliga saker om oss själva. 

Referensen till Bacon, mer än sju sekler bakåt i tiden, visar också på en 
annan sak; ämnets vikt sett ur ett kulturhistoriskt perspektiv. Matematik är 
ett ämne som funnits med så länge som det funnits skolor och som dessutom 
till sitt innehåll varit förhållandevis konstant genom historien (Niss, 1996). 
Svenska högstadieelever av idag får exempelvis studera geometrins grunder 
– punkter, linjer, ytor, vinklar, rektanglar, trianglar och cirklar – precis som 
de utbildningsmässigt gynnade fick göra i det antika Grekland för över 2 000 
år sedan (Thompson, 1996). Enligt Lundgren (1979) utgör matematik själva 
urbilden för vad vetande är. När man lär sig matematik lär man sig enligt 
Lundgren inte bara vad matematik har för värde, utan också hur man ska 
”uppfatta kunskap och vad som är kunskap värd att veta”. Lever då ämnet på 
gamla lagrar eller finns det fortfarande skäl att ge det den vikt det har i da-
gens skola?  

8.2 Betyget i matematik 
Som visades i kapitel två förkommer i dagens debatt ibland formalbildnings-
argumentet; att studier i matematik utvecklar intellektet. Oavsett sannings-
halten i detta påstående talar ändå forskningsresultat tydligt för att matema-
tikämnet är ett kunskapsområde där elevens kognitiva färdighet kan mätas 
och bedömas (jfr. t.ex. Gustafsson & Balke, 1993; Cliffordson & Berndts-
son, 2007). Starkt stöd för denna indikatorhypotes, att ett högt betyg i mate-
matik indikerar en elev med generell studieframgång, finns också i förelig-
gande studies empiri. Den statistiska analysen visar bl.a. följande: 
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• Betygsinflationen för tidsperioden 1998 – 2008 var förhållandevis 
låg i ämnet matematik jämfört med inflationen för andra ämnesbe-
tyg skolår nio (tabell 4). 

• Färre överbetyg (VG eller MVG) delas ut i ämnet matematik skolår 
nio än vad som är fallet i andra ämnen (tabell 15).  

• En elev med överbetyg i matematik tillhör med ganska stor sanno-
likhet den fjärdedel av eleverna som når högst sammantagen me-
ritpoäng, M16. Matematikbetyget fungerar i denna mening som en 
bättre indikator på generell studieframgång än vad något annat äm-
nesbetyg gör (tabell 13). 

• En elev med betyget ”icke godkänd” i matematik tillhör med stor 
sannolikhet den fjärdedel av eleverna som har lägst samlad merit-
poäng, M16. Sambandet är dock här ännu starkare för ämnet 
svenska. Ett underbetyg i svenska indikerar med mycket stor san-
nolikhet att eleven tillhör den fjärdedel i populationen som har 
lägst meritpoäng (tabell 12). 

• En elev med överbetyg i matematik skolår nio har med stor säker-
het också god läsförståelse (figur 24). 

 

Matematikämnet skiljer sig alltså sammanfattningsvis en hel del från öv-
riga ämnen beträffande betygens fördelning. Statistiskt sett är det svårare att 
nå överbetyg i matematik än i andra ämnen. Kravnivåer för de olika betygs-
stegen verkar vara förhållandevis konstanta sett över tid, vilket kan hänga 
samman med att kursplanerna i matematik har tydligt artikulerade och upp-
följningsbara mål. Slutligen visar här redovisade resultat att matematikbety-
gen inte enbart innehåller information om matematisk förmåga utan även om 
andra faktorer, som exempelvis hur god läsförståelse eleven har.   

Mycket talar för att en väl utvecklad läsförståelse är ett nödvändigt men 
inte tillräckligt krav för studieframgång på högstadiet. Om läsförståelsen är 
en premiss; vad krävs då, utöver denna, för att eleven ska nå generell studie-
framgång? Här visar tabell 37 på intressanta resultat i det att den pekar ut ett 
högt matematikbetyg som en indikator på framgång både i NO- och i SO-
ämnen.  

Att matematikkunskaper har viss betydelse som verktyg i NO-ämnen, och 
därmed påverkar dessa betyg, verkar logiskt. Det finns exempel på specifik 
transfer från matematiken till NO-ämnena, dels i formlernas symbolanvänd-
ning och dels i den ständiga kvantifieringen av det observerade – att mäta, 
väga och räkna. Ett mer överraskande resultat är att elever med överbetyg i 
matematik i så hög grad lyckas även i SO-ämnena. Även om deras goda 
läsförståelse utgör en delförklaring till utfallet ger tabell 37 evidens för att 
denna explikation inte är heltäckande. Av tabellen framgår att gruppen ele-
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ver med enbart god läsförståelse inte har samma studieframgång i SO-ämnen 
som den grupp som både uppvisar god läsförståelse och god matematisk 
förmåga. Detta trots att matematikkunskaperna knappast kan ha något direkt 
transfervärde för detta ämneskluster. En rimlig slutsats blir att matematikbe-
tyget, utöver information om räknefärdighet och läsförståelse, även innehål-
ler annan information om elevens egenskaper och färdigheter. Det kan hypo-
tetiskt handla om faktorer som speglar elevens motivation, flit, noggrannhet, 
metakognitiv förmåga, men även hennes förmåga till abstrakt och formellt 
operationellt tänkande (jfr. Inhelder & Piaget, 1958).  

Vilka färdigheter det verkligen handlar om ligger utanför ramen för vad 
som är möjligt att pröva i här givna dataserier. Det skulle dock vara mycket 
intressant att fortsätta studera detta, och då gärna med ett tvärvetenskapligt 
angreppssätt. Hjärnforskning tyder på att det är fel att betrakta logisk förmå-
ga och intelligens som något statiskt (Feuerstein et al., 1980; McGuinness et 
al., 1997; Howe, 1998; Klingberg, 2007). Redan Vygotsky menade att en 
liten investering i undervisning kan resultera i en förmögenhet i intellektuell 
utveckling (Vygotsky, 1934/1999). Om intelligens visar sig kunna utvecklas 
med träning så innebär detta ett paradigmskifte för all utbildning, och utan 
tvekan en väsentlig utmaning för skolans matematikämne.  

Vad detta arbete har visat är att elever som får bra betyg i matematik ock-
så i allmänhet når god studieframgång i övriga ämnen. Om så inte varit fallet 
hade resultaten utgjort konkreta och starka invändningar mot såväl selek-
tionsargumentet som formalbildningsargumentet. Nu ger studien tvärt om 
tydligt stöd för selektionsargumentet medan formalbildningsargumentet ut-
gör en tänkbar förklaring, bland flera möjliga, till de observerade resultaten. 
Vad man med säkerhet kan säga är att det på matematikområdet är förhål-
landevis lätt för en utomstående bedömare att reliabelt värdera kvalitén i det 
tänkta hos individen. Detta är också ett faktum som gör matematik till ett 
utmärkt skolämne. Som Thorild (1759 – 1808) formulerar det ovanför in-
gången till Uppsala universitets aula: ”Tänka fritt är stort; men tänka rätt är 
större”. 

8.3 Resultatens tillförlitlighet och generaliserbarhet 
Hur säkra är då de framkomna resultaten? Det datamaterial som bearbetats i 
denna avhandlings empiriska del utgörs av ett stort antal elevers betyg, samt 
deras resultat på nationella prov. I avsnitten 4.3 och 4.7 har frågan om bety-
gens validitet och reliabilitet berörts. Dagens betygssystem dras med uppen-
bara svagheter när betygsbedömningar inte är konsistenta mellan olika lära-
re, skolor och årskullar. Forskning av Nyström (1998) visar dock att betygs-
bedömningarna i matematik väl överensstämmer med andra kognitiva taxo-
nomier och officiell statistik att betygsbedömningarna i matematik inte 
förändras särskilt mycket över tid (tabell 4). Trots att betygen som helhet har 
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brister klarar också dagens målrelaterade betyg, bättre än enstaka prov och 
bättre än tidigare relativa betygssystem, att predicera hur det ska gå för ele-
ven senare i utbildningssystemet (Cliffordson, 2004b; Wikström, 2005).  

Datamaterialet i denna avhandlings empiriska del består sammantaget av 
ungefär 1,7 miljoner ämnesbetyg (tabell 7). I en jämförelse med att grunda 
den statistiska analysen på för avhandlingen egenhändigt utformade mätin-
strument har i detta fall denna forskningsstrategi, att studera samtliga satta 
betyg för en årskull, haft såväl kvantitativa som kvalitativa fördelar. Att ut-
veckla egna testbatterier som mäter elevens matematiska förmåga hade dels 
tagit lång tid och, detta till trots, ändå öppnat för ett ifrågasättande av testens 
tillförlitlighet. Vidare hade av kostnadsskäl inte antalet undersökta elever 
kunnat bli tillnärmelsevis så många som de nu blivit. Här analyserade skol-
prestationer är också skarpa i den meningen att de utgör realiteter som kan 
komma att påverka de undersökta elevernas framtid.  

Det resultat som framkommit om att ett högt matematikbetyg är en indi-
kator på god generell studieframgång bör kunna anses gälla med god validi-
tet. Detta eftersom det i denna studie per definition är betygen som mäter 
den observerade studieframgången. Samtidigt bör dock påpekas att samtliga 
slutsatser endast gäller helt säkert för den population som studerats, dvs. de 
som gick ut grundskolan 2006. Mycket talar ändå för att resultaten är stabila 
över tid. De resultat som presenteras i kapitel 6 replikerar i stort sett de resul-
tat som erhölls i den mindre pilotundersökning som utfördes på betygsdata 
från 2003 (Stenhag, 2007). Vidare har motsvarande observationer gjorts 
långt tidigare i skolhistorien, vilket översikten i kapitel 2 visar.  

Beträffande det andra centrala resultatet i denna avhandling, läsförståel-
sehypotesen, måste nog osäkerheten karaktäriseras som större. Denna slut-
sats, att elever med överbetyg i matematik skolår nio med stor sannolikhet 
också har god läsförståelse, grundar sig enbart på de resultat eleverna uppvi-
sade på ett enda läsförståelsetest ingående i det nationella provet i svenska 
för år 2006. Nationella prov för andra årskullar har, mig veterligt, i skrivande 
stund ännu inte analyserats relativt matematikbetyget. Detta bör göras innan 
resultatet fastställs som definitivt.  

Hur säkra är då bedömningarna av elevernas läsförståelse på dessa natio-
nella prov? I en undersökning Skolverket gjort gällande bedömaröverens-
stämmelse vid bedömning av 2007 års prov, framkom att korrelationen mel-
lan de tre olika bedömare som deltog i undersökningen låg på mellan 0,80 
och 0,86 för läsförståelsetestet skolår nio13. Dessa korrelationer för läsförstå-
elsetestet är förhållandevis höga. Åtminstone om man jämför med svensk-
ämnets skriftliga uppsatsprov där samstämmigheten bedömarna emellan var 
betydligt sämre med beräknade korrelationer i intervallet 0,36 till 0,46. Des-
sa siffror kan också jämföras med motsvarande beräkningar för ämnesprovet 

                               
13 Korrelationerna gäller bedömning av 100 elevers provbetyg på den fyrgradiga skalan: IG-
G-VG-MVG. 
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i matematik där samtliga korrelationer, bedömarna emellan, ligger på det 
höga värdet 0,99 (Skolverket, 2009b). Återigen framstår bedömningen av 
kunskaper i matematik i allmänhet som mer reliabla än bedömningar i ex-
empelvis svenska. Att tänka fritt är stort – men att rättvist och konsekvent 
bedöma detta fria tänkande är uppenbarligen svårt. 

8.4 Didaktiska implikationer 
Varför ska vi lära oss matematik – och vad är det för matematik som vi har 
nytta av att kunna i morgondagens samhälle? Den inventering som gjordes i 
kapitel 2 visar att de argument som används i dagens debatt handlar om att vi 
ska lära oss matematik för att: i) det är nyttig kunskap som vi behöver i ar-
betsliv och privatliv, ii) det är en del av vår kultur, iii) det skärper vår intel-
lektuella förmåga, samt iv) det visar att vi klarar av avancerade studier (en 
översikt av argumenten presenteras i tabell 2 i avsnitt 2.5). Även om det 
direkta nyttighetsargumentet (i) skulle falla, visar inventeringen att det finns 
andra argument som gör att ämnet ändå står på en fast grund. En didaktisk 
konsekvens av detta blir att det kan finnas fog för att konservera innehållet i 
matematikkurserna, eftersom ämnet därmed parallellt kan uppfylla kriterier-
na för att vara idéhistoriskt kulturbärande (ii) och kognitivt utmanande (iii, 
iv).  

Ett resultat i föreliggande undersökning, som kanske inte lyfts fram i pro-
portion till sin vikt, är att elever som inte klarar att nå godkänt i svenska får 
avsevärda problem i samtliga teoretiska skolämnen (tabell 12). Även om 
betygskriterierna för godkänt i svenska ställer krav på mycket mer än enbart 
läsförståelse, så ligger det nära till hands att tolka resultaten så att det är den-
na bristande läsförståelse som utgör kärnan i problematiken. Stöd för detta 
resonemang finns också i tabell 37. Tabellen visar att elevgruppen som miss-
lyckas med att få godkänt på läsförståelsetestet, i medeltal varken når upp till 
godkänt i NO- eller i SO-ämnena. Mycket talar alltså för att en väl utvecklad 
läsförståelse är ett nödvändigt men inte tillräckligt krav för studieframgång 
på högstadiet. I föreliggande studie har också hela 99 procent av dem med 
överbetyg i matematik också minst godkänt på läsförståelsetestet (se avsnitt 
7.4). Dessa resultat harmonierar väl med tidigare svensk forskning, där man 
visat att de misstag som begås av elever i matematik på högstadiet ofta 
hänger samman med att de inte förstått eller att de feltolkat uppgiften. Enligt 
Möllehed (2001) beror ungefär 60 procent av elevernas misstag på bristande 
läsförmåga. I den figur som tidigare presenterats, och som i form av trapp-
steg syftar till att schematiskt beskriva elevens kognitiva utveckling, ligger 
läsförståelsen som ett första grundläggande steg (figur 19 i avsnitt 6.5). Om 
detta viktiga steg inte bär blir det mycket svårt för eleven att nå framgång i 
skolan. Den didaktiska konsekvensen av detta blir att det behövs mer forsk-
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ning om hur vi – genom insatser i skolans samtliga ämnen – kan hjälpa ele-
verna över denna så helt avgörande läsförståelsetröskel.  

Min beprövade erfarenhet, efter mer än 25 år som matematiklärare, säger 
mig att alla kan lära sig matematik, men att mognadsprocessen tar olika lång 
tid för olika individer. Man bör då hålla i minnet att det inte med nödvändig-
het är så att de individer som utvecklas först är de som också når längst; på 
motsvarande vis som inte de tomater som först blir röda behöver vara de 
godaste. Om bara kraven upprätthålls anser jag därför att samhället bör ha ett 
visst tålamod och ge ungdomar en chans att senare i livet få påvisa sin mog-
nad, exempelvis genom att läsa in gymnasiekurser på Komvux. Som nämnts 
flera gånger anser jag att matematik handlar om avancerat mänskligt tänkan-
de och att man kan utveckla detta tänkande även på helt andra, från matema-
tiken skilda, teoretiska och praktiska områden. Många individer mognar 
sent, men når ändå senare i livet långt i sin personliga utveckling, även om 
de aldrig lyckades få något högt betyg i matematik. Den intellektuella utma-
ningen i matematikstudier tror jag är en väg – men långtifrån den enda – till 
intellektuell utveckling.  

Varje skolämne måste värna om sina karaktärsdrag. För ämnet matematik 
visar översikten att det handlar om att ge eleven utmaningar i problemlös-
ning och symbolhantering. I skolmatematiken finns också en tydlig kontrast 
mellan ”rätt” och ”fel”. Denna kontrastlinje är väsentlig och får därför inte 
lösas upp och tappa sin mening. En ”snällhetens pedagogik” där eleven ges 
godkänt på matematikkurser utan att ha förstått vad det handlar om främjar 
varken individ eller samhälle. Här tror jag att matematikämnet har en sär-
skild uppgift att fylla i det att kunna ge intellektuella utmaningar där man 
tydligt kan särskilja det hos eleven dunkelt tänkta från det klart upplysta. Låt 
därför matematik förbli ett skolämne där ”tänka fritt är stort men tänka rätt är 
större”. 
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9. Sammanfattning 

Denna avhandling handlar ytterst om didaktikens varför-fråga. Varför ska vi 
studera matematik i den omfattning som vi gör i dagens svenska grundskola? 
Är det bara av slentrianmässig tradition eller för att studierna verkligen ger 
oss nyttig och tillämpbar kunskap som vi behöver för att vi ska klara oss i 
dagens samhälle? Kan det, förutom traditions- och nyttighetsargument, fin-
nas helt andra och i debatten mer outtalade motiv för matematik som skol-
ämne? Syftet med avhandlingen är att undersöka vad en elevs matematikbe-
tyg på högstadiet säger om hennes betygsprestationer i andra skolämnen, 
samt att diskutera vilka färdigheter ett högt matematikbetyg därmed indike-
rar Arbetet är åstadkommet i tre faser och nedan återges resultaten i den 
ordning de framkommit, forskningsfas för forskningsfas. 

9.1 Första fasen: Kategorisering av argumenten 
I arbetets första fas gjordes en litteraturgenomgång och kategorisering av 
argumenten för matematikstudier i skolan. Genomgången visar att matema-
tikämnets status i samhället i princip har varit obrutet hög alltsedan de första 
skolorna kom till stånd i antikens Grekland. Redan Platon (ca 370 f.Kr.) 
betonade vikten av att de som skulle ha de höga statliga ämbetena tränades i 
matematik. Många av de historiska argument som förts fram förekommer än 
idag som försvar för matematikämnet.  

Den tes som drivs i detta arbete är att de officiella argumenten av idag 
översiktligt kan klassificeras i två huvudklasser: i) nyttoargument och ii) 
kulturargument. I den första klassen samlas argument där matematik anses 
bibringa eleven nyttiga och direkt tillämpbara kunskaper. Matematikkunska-
perna anses i denna klass utgöra användbara verktyg som kan hjälpa indivi-
den att lösa konkreta verklighetsbaserade problem. I den andra klassen sam-
las argument där matematik betraktas som en kulturyttring och något vi ska 
vara orienterade om för att förstå den mänskliga utvecklingshistorien. Här 
ses kunskaper i matematik som en del av en kultur, vilken ska bevaras och 
gå i arv från generation till generation. Ungefär på samma sätt som vi ska 
känna till klassiska musikstycken och konstverk. Utöver dessa två huvud-
grupper av direkta argument för matematik visar inventeringen att det i de-
batten förekommer åtminstone två mer undanskymda och indirekta argu-
ment: iii) formalbildningsargumentet och iv) selektionsargumentet (se t.ex. 
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Högskoleverket, 2003; Dörfler & McLone, 1986). Det är dessa två argu-
ment, och framförallt det senare, som hamnar i fokus i arbetets följande fa-
ser.  

Enligt formalbildningsargumentet studerar vi matematik främst för att 
lära oss resonera logiskt. På motsvarande sätt som vi kan träna våra muskler 
kan vi enligt detta antagande träna vår tankeförmåga. Värdet ligger här följ-
aktligen inte i det matematiska kunskapsinnehållet och dess direkta tillämp-
barhet, utan istället i den intellektuella ansträngningen och träningen. For-
malbildningsargumentet är besläktat med selektionsargumentet. Inte heller 
enligt selektionsargumentet tillerkänns den matematiska kunskapen något 
egenvärde. Här är matematikämnets uppgift att bidra till att selektera de in-
divider som klarar av att lära sig något som är komplicerat, och som därför 
bör prioriteras vid antagning till fortsatta studier. Samhället utnyttjar helt 
enkelt att matematik har en starkt differentierande effekt och utgår från att 
man på detta sätt kan sortera fram de mest dugliga. Observera skillnaden 
mellan de två argumenten där formalbildningsargumentet bygger på att ma-
tematikämnet utvecklar den intellektuella förmågan hos individen medan 
selektionsargumentet endast innebär att matematikämnet utgör ett område 
där individens intellektuella förmåga kan bedömas.  

Målet i avhandlingens andra fas blev att undersöka sanningshalten i indi-
katorhypotesen; att elever som lyckas i matematik också klarar andra studier 
väl. Om denna indikatorhypotes inte stöds av empiri bör nämligen också 
formalbildningsargumentet falla. Har de som lyckas i matematik inte fram-
gång i andra ämnen bör ju rimligen matematikskolningens transfereffekt 
betecknas som i högsta grad tveksam.  

9.2 Andra fasen: Indikatorhypotesen 
Utifrån betygsdata för de ca 124 000 elever som gick ut grundskolan 2006 
genomfördes en statistisk analys. Analysen ger stöd för indikatorhypotesen. 
Matematik är det ämne där det sätts lägst antal överbetyg, VG och MVG. De 
elever som ändå lyckas få överbetyg i matematik når dock ofta betygsmässig 
framgång även i andra skolämnen. Detta gäller såväl i de rent teoretiska som 
i de mer praktiskt inriktade ämnena. Betyget i matematik uppvisar här till-
sammans med betyget i kemi det starkaste prognosvärdet för generell be-
tygsmässig studieframgång. Ett matematikbetyg på nivå VG eller MVG in-
dikerar sålunda, med en ganska stor sannolikhet, också en hög sammantagen 
meritpoäng för eleven (tabell 13). 

Utöver stöd för indikatorhypotesen genererade den statistiska analysen yt-
terligare några resultat. Särskilt studerades hur betygen i de tre basämnena 
(engelska, matematik och svenska) kan användas för att predicera individens 
samlade betygsresultat i övriga tretton ämnen, i studien benämnt M13. I 
korthet framkom följande: 
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• Ämnesmässigt grupperar sig betygen naturligt i fyra olika kluster. 

Ett block med basämnena, ett med NO-ämnena, ett med SO-
ämnena och slutligen ett med de mer praktiskt inriktade ämnena. 
Den traditionella indelning i ämnesgrupper som finns på skolorna 
går alltså också ganska tydligt att identifiera i betygsutfallen (se fi-
gur 11). 

• Matematikbetyget betyder mest för att förklara resultaten i NO-
ämnena och svenskbetyget mest för SO-ämnena. I en uppdelning 
av eleverna efter total M13-poäng klarar svenskbetyget att förklara 
studieutfallet bäst för elever med låga och matematikbetyget för 
elever med höga M13-poäng.  

• Den multipla regressionsanalysen visar att svensk- och matematik-
betygen tillsammans klarar att förklara 69 procent av den totala va-
riansen i M13 (se RegEkv 2 och 3). Statistiskt tillförde inte betyget 
i engelska nämnvärt mycket för att höja förklaringsgraden. 

• I en faktoranalys av betygsutfallet i de åtta teoretiska ämnena i 
klustren NO4 och SO4 kunde två distinkta faktorer urskiljas. Den 
ena faktorn var starkt positivt korrelerad till resultat i SO-ämnen 
och den andra till resultat i NO-ämnen (figur 15, tabell 34). 
Svenskämnet var starkare kopplat till den första och matematikäm-
net till den andra av dessa två extraherade faktorer. 

 

Faktoranalysen visar alltså att två olikartade faktorer kan förklara graden 
av studieframgång i datamaterialet. För att en elev ska nå goda betyg i de 
teoretiska ämnena ställs krav på relativt höga värden på båda dessa faktorer. 
Strategin i faktoranalysen var att hålla basämnena utanför extraheringen för 
att sedan i nästa steg kunna studera korrelationerna mellan de framextrahe-
rade faktorerna och betygen i dessa basämnen. Förhoppningen var att detta 
skulle underlätta tolkningen av vad faktorerna representerar för elevförmå-
gor. Utfallet påvisade ett ganska starkt samband mellan den ena faktorn och 
svenskbetyget och den andra faktorn och matematikbetyget, men sambanden 
bedömdes inte så starka att det fanns fog att påstå att den ena faktorn spegla-
de språklig och den andra faktorn matematisk färdighet (tabell 32). Analysen 
fick istället i arbetets tredje fas fortsätta med stöd i de resultat som fanns 
tillgängliga i form av elevernas resultat på de nationella proven. 
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9.3 Tredje fasen: Läsförståelsehypotesen 
Eftersom undersökningens andra fas gav stöd för indikatorhypotesen blev 
målet i studiens avslutande tredje fas att empiriskt undersöka en tänkbar 
förklaring till varför elever med höga betyg i just matematik ofta når generell 
betygsmässig studieframgång. En möjlig förklaring antogs kunna ligga i 
läsförståelsehypotesen; att elever med framgång i matematik skolår nio ock-
så har god läsförståelse. Denna läsförståelse antas bl.a. vara en förutsättning 
för att kunna lösa s.k. benämnda tal, vilket i sin tur brukar krävas för att er-
hålla ett VG eller MVG som slutbetyg i matematik.  

Med data från elevernas resultat på det läsförståelsetest som 2006 ingick i 
det nationella provet i svenska prövades hypotesen. Resultatet ger ett starkt 
stöd för att elever med högt slutbetyg i matematik också har en bra läsförstå-
else. Av gruppen elever med VG eller MVG som slutbetyg i matematik var 
det hela 83 procent som också hade VG eller MVG som provbetyg på läsför-
ståelsetestet. Däremot gällde inte det omvända. Ett bra resultat på läsförstå-
elsetestet var inte lika säkert en garant för ett högt slutbetyg i matematik. 
Slutsatsen blir att det även behövs andra färdigheter än god läsförståelse för 
att lyckas i matematik. 

Utöver ett starkt stöd för läsförståelsehypotesen visade den statistiska ana-
lysen i denna fas ytterligare några saker. Gruppen elever som varken uppvi-
sat överbetyg i matematik eller god läsförståelse nådde i allmänhet inte nå-
gon större betygsmässig studieframgång. Denna grupp motsvarade 34 pro-
cent av populationen. Lite bättre gick det för gruppen elever med god läsför-
ståelse men samtidigt dåliga resultat i matematik. De utgjorde ungefär 24 
procent av populationen och hamnade som grupp i genomsnitt mellan bety-
gen G och VG i övriga ämnen. För de 35 procent av eleverna med goda re-
sultat i både matematik och läsförståelse var framgången god i såväl SO- 
som NO-ämnen (tabell 37). Detta trots att de matematiska kunskaperna i sig 
knappast ger några betygsmässiga fördelar i SO-ämnena. En hypotetisk tolk-
ning av detta resultat är att överbetyget i matematik, utöver att det ger en god 
uppfattning om elevens läsförståelse, även rymmer information om andra 
faktorer som exempelvis motivation, flit, noggrannhet och metakognitiv 
förmåga. Observationer som visar på ett samband mellan prestationer i ma-
tematik och generell studieframgång har också tidigare refererats i flera 
forskningsstudier (t.ex. Marklund et al., 1968; Gustafsson & Balke, 1993; 
Berndtsson & Cliffordson, 2007). 

9.4 Vad ger matematikbetyget för information? 
Avslutningsvis: Vad ger då matematikbetyget för information? Tidigare 
forskning har visat att dagens svenska betygsystem dras med flera validitets- 
och reliabilitetsproblem (Cliffordson, 2004a; Wikström, 2005). Problemen 
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verkar dock generellt vara större i andra ämnen än i ämnet matematik. I en 
jämförelse mellan olika värderingssystems bedömningar av matematikkun-
skaper har tidigare forskning visat att dessa klassar nivån på kunskaperna på 
ett likartat sätt. Den bedömning i graden av matematisk förståelse som gjor-
des i SOLO och van Hieles modeller överensstämde väl med Skolverkets 
betygskriterier (Nyström, 1998). Validiteten i de uppsatta betygskriterierna 
borde därmed kunna betraktas som god. Ytterligare ett tecken på att betyg-
sättningsproblemen är större i andra ämnen visar sig i betygsinflationen. 
Matematik och NO-ämnena bildar en grupp av ämnen där betygsinflationen 
för perioden 1998 – 2008 är som lägst (se tabell 4 i avsnitt 4.4). En möjlig 
förklaring till detta är att betygsättning i matematik oftare endast sätts som 
en konsekvens av prestationer på prov, medan betygsättningen i exempelvis 
svenska måste ske utifrån en mer komplex och subjektiv uppskattning av 
elevernas förmågor.  

I en jämförelse mellan resultat på högskoleprov och gymnasiebetyg för att 
predicera studieresultat på högskolenivå har det visat sig att betygen regel-
mässigt utgör ett bättre prognosunderlag än vad provresultat gör (Gustafs-
son, 2000; Cliffordson, 2004b). Den naturliga förklaringen till detta är att 
betygen bättre speglar faktorer som inte fullt ut kan fångas upp i en enstaka 
provsituation, som exempelvis flit, uthållighet och motivation.  

Detta arbetes sammanfattande förklaring till varför elever med överbetyg 
i matematik också i allmänhet når god framgång i andra ämnen (tabell 13), 
blir alltså att de har en god läsförståelse, och därmed goda förutsättningar att 
lyckas i samtliga skolämnen, men att de dessutom behärskar matematik – 
något som ger dem direkt tillämpbara fördelar i teknik och NO-ämnena. 
Risken som Vygotsky såg, att eleven med framgång använder sig ”mer av 
minnet än av tänkandet”, är minimal i matematik (Vygotsky 1934/1999). 
Den tydliga kontrast som finns mellan vad som är riktigt och vad som är 
felaktigt gör det också enklare för läraren än i andra ämnen att ranka elevers 
prestationer och mått av förståelse. Lärarnas bedömning av elevarbeten i 
matematik tror jag generellt tvingar dem till färre subjektiva värderingar än i 
andra ämnen. Detta leder i sin tur till en högre reliabilitet i betygen (jfr. Wik-
ström, 2005; Linde, 2003; Skolverket 2003b). 

Vad säger då grundskolans slutbetyg i matematik? Ett G i matematik sä-
ger egentligen inte särskilt mycket, och över 50 procent av eleverna i studien 
får detta betyg i matematik (figur 9). Eleven kan då vara teoretiskt svag och 
erhållit godkänt efter avsevärda stödinsatser från skolan, men kan också vara 
hyfsat duktig i de övriga, främst då i de samhällsvetenskapliga, ämnena. Har 
däremot eleven fått något annat betyg än G i matematik är prognosläget bätt-
re. Ett IG indikerar med mycket stor säkerhet att eleven har låga betyg i all-
mänhet. Vid VG eller MVG är sannolikheten på motsvarande vis stor för att 
eleven har god läsförståelse och höga betyg i övriga ämnen. Detta gäller 
såväl för praktiska som för teoretiska ämnen och såväl för SO- som för NO-
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ämnen (tabell 16). Den sammantagna slutsatsen av detta blir att ett högt ma-
tematikbetyg fungerar som en god markör för generell studieframgång. 
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10. Extended abstract 

 
This thesis deals primarily with the ‘why’ question of didactics. Why should 
we study mathematics to the extent that we do today in Sweden’s compul-
sory school? Is it just something we do because we have always done so (a 
tradition), or because studying mathematics in itself really provides us with 
beneficial and readily applicable knowledge that we need if we are to cope 
with the society in which we live today? Besides the arguments of tradition 
and benefit, might there not be other, quite separate motives for having 
mathematics as a school subject that are less commonly aired in the debate? 
The aim of this study is to investigate what the grade in mathematics tells us 
about the pupil’s general academic success in other school subjects in Swe-
den’s compulsory school. The work has been conducted in three phases and 
the results are presented below in the order in which they have arisen – 
phase by phase. 

10.1 The first phase: Categorization of the arguments 
The first phase comprised a literature review and categorization of the argu-
ments for studying mathematics in compulsory school. The literature review 
showed that the status of mathematics as a subject of study in the community 
in principle has remained at a high level without interruption ever since the 
first schools were established in ancient Greece. Plato (around 370 BC) was 
already emphasizing the importance of training in mathematics for those that 
were destined to hold the highest offices of the state. Many of the arguments 
that have been put forward historically in defence of the subject of mathe-
matics persist even today.  

The thesis of this current study is that the official arguments used today 
can be generally classified into two main classes: i) utilitarian arguments 
and ii) cultural arguments. The first class includes arguments in which 
mathematics is considered to instil in pupils useful and directly applicable 
knowledge. In this class, mathematical knowledge is deemed to be com-
prised of useful tools that can help the individual to solve concrete, reality-
based problems. The second class comprises arguments in which mathemat-
ics is viewed as a cultural expression and something we should be orientated 
in in order to understand the developmental history of mankind. Here, 
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knowledge of mathematics is seen as part of our culture, which should be 
preserved and passed on from generation to generation, in more or less the 
same vein as that we should be acquainted with certain classical music 
pieces and art works. In addition to these two main groups of direct argu-
ments for mathematics, an inventory shows that the debate includes more 
remote and indirect arguments: iii) the transfer argument and iv) the selec-
tion argument (see for example Högskoleverket, 2003; Dörfler & McLone, 
1986). It is these two arguments, and primarily the latter, that became the 
focus for the subsequent phases of this study.  

According to the transfer argument, we study mathematics primarily to 
learn how to think and reason logically. Similarly to the way we can train 
our muscles, according to this hypothesis we can train our ability to think. 
Consequently, the value of studying mathematics does not lie in the acquisi-
tion of mathematical knowledge per se or its direct applicability in life, but 
instead in the intellectual effort and training it requires. The transfer argu-
ment is related to the selection argument. The selection argument does not 
either grant any intrinsic value to mathematical knowledge per se. Here, the 
task of the subject of mathematics is to contribute to the selection of those 
individuals who have the capacity to learn something that is complex, and 
should therefore be given priority in admission to further studies. Quite sim-
ply, society utilizes the fact that mathematics has a strongly differentiating 
effect, and assumes from this that you can select out the most capable indi-
viduals in this manner. Note the difference between these two arguments 
however, where the transfer argument is based on the idea that the study of 
mathematics as a subject develops the intellectual capacity of the individual, 
while the selection argument sees the subject of mathematics only as com-
prising an area in which the individual’s intellectual ability can be assessed.  

The goal of the second phase of this thesis became to investigate the ve-
racity of the indication hypothesis: that those pupils who succeed in mathe-
matics also cope well with other subjects. If the indication hypothesis is not 
supported empirically, the transfer argument should thus also fall. If those 
who succeed in mathematics are not successful in other subjects, conse-
quently the transfer effect of schooling in mathematics should reasonably be 
denoted as highly doubtful.  

10.2 The second phase: The indication hypothesis 
A statistical analysis was conducted of the grades data for the 124,000 pupils 
(in round figures) who completed compulsory school in 2006 in Sweden. 
The analysis provided support for the indication hypothesis. Mathematics is 
the subject where the lowest number of the highest grades (in the Swedish 
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system, these are VG and MVG14) are awarded. Those pupils who manage to 
achieve the highest grades in mathematics however often achieve well in the 
form of higher grades in other school subjects. This applies to both the 
purely theoretical and to the more practically oriented subjects. Along with 
the pupil’s grade in chemistry, their grade in mathematics has the strongest 
predictive value for general success in further studies as demonstrated by 
grades. A grade in mathematics of VG or MVG thus indicates, with a rather 
high degree of probability, that the pupil will achieve a high admission score 
(Table 13). 

Besides support for the indication hypothesis, the statistical analysis gen-
erated some additional results. In particular, how grades in the three core 
subjects (English, Swedish and mathematics) can be used to predict the indi-
vidual’s total grade results in their other 13 subjects (in the study designated 
as the M13) was studied. In brief, the following was found: 
 

• In terms of subjects, grades naturally fall into four different clus-
ters: one block with the core subjects, one with the science subjects 
(designated NO subjects), one with the social studies subjects (des-
ignated SO subjects), and finally one with the more practically ori-
ented subjects. The traditional division into subject groups that ex-
ists in Swedish schools can thus also be quite clearly identified in 
pupils’ grade results (see Figure 11). 

• The grade in mathematics is the most significant for accounting for 
the pupil’s score in the science subjects, and the grade in Swedish 
the most significant for their score in the social studies subjects. In 
a division of pupils after totalling their M13 points, the grade in 
Swedish is the most useful in accounting for the pupil’s score for 
pupils with low M13 points, and the mathematics grade for pupils 
with high M13 points.  

• A multiple regression analysis showed that taken together, the 
grades in Swedish and mathematics are able to account for 69 per-
cent of the total variance in M13 points (see RegEkv 2 and 3). Sta-
tistically, the grade in English did not add much worth mentioning 
in accounting for differences. 

• In a factor analysis of the grade result in the eight theoretical sub-
jects in the NO4 and SO4 clusters, two distinct factors could be 
discerned. One of these factors was a strongly positive correlation 
to the score in the SO subjects, and the other to the score in the NO 

                               
14 In the Swedish school system, the grades used are Pass (godkänd (G)), Pass with distinction 
(Väl godkänd (VG)) and Pass with special distinction (Mycket väl godkänd (MVG)). The 
grade Icke godkänd (IG) is used to denote a failure, or the lack of a foundation for awarding a 
grade. 
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subjects (Figure 15, Table 34). Swedish was more strongly linked 
to the first and mathematics to the second of these extracted fac-
tors. 
 

The factor analysis thus shows that in the data two disparate factors can 
account for the degree of academic success. A relatively high value for both 
of these factors is required for a pupil to have achieved good grades in the 
theoretical subjects. The strategy in the factor analysis was to keep the core 
subjects out of the extraction in order to be able to study the correlations 
between the extracted factors and the grades in these core subjects in the 
next step. It was hoped that this would facilitate the interpretation of what 
the factors actually represented with respect to pupil abilities. The outcome 
showed a rather strong relationship between the one factor and the grade in 
Swedish and the other factor and the grade in mathematics. However the 
relationships were deemed to be insufficiently strong to give cause to claim 
that the one factor reflected verbal and the other factor mathematical skill 
(Table 32). Instead, the analysis was allowed to continue into a third phase 
of the study with support from the results available in the form of the pupils’ 
results in the national exams. 

10.3 The third phase: The reading comprehension 
hypothesis 
Since the study’s second phase provided support for the indication hypothe-
sis, the goal of the study’s concluding third phase became to empirically 
investigate a feasible account of why pupils with high grades in mathematics 
particular often achieve academic success in terms of grades. It was assumed 
that a possible explanation could lie in the reading comprehension hypothe-
sis; that pupils who are successful in mathematics in their ninth year of com-
pulsory school also have good reading comprehension. Reading comprehen-
sion is assumed among other things to be a pre-requisite for being able to 
solve denominate numbers, which in turn is required to achieve a final grade 
of VG or MVG in mathematics.  

This hypothesis was tested with data from the pupils’ results in the read-
ing comprehension test that was included in the national exam in Swedish in 
2006. The results provided strong support for pupils with high final grades in 
mathematics also having good reading comprehension. Of the group of pu-
pils achieving a final grade VG or MVG in mathematics, as many as 83 per-
cent also achieved a grade of VG or MVG in the reading comprehension 
test. However the reverse did not apply. A good result in the reading com-
prehension test was not as reliable a predictor of a high final grade in 
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mathematics. The conclusion must then be that skills other than good read-
ing comprehension are required for success in mathematics. 

In addition to strong support for the reading comprehension hypothesis, 
the statistical analysis in this phase showed some additional things. The 
group of pupils who demonstrated neither high grades in mathematics or 
good reading comprehension in general did not achieve any great academic 
success in terms of grades. This group comprised 34 percent of the popula-
tion. Things went somewhat better for the group of pupils with good reading 
comprehension but poor results in mathematics. They comprised approxi-
mately 24 percent of the population and as a group achieved an average 
grade of between G and VG in their other subjects. The 35 percent of pupils 
with good results in both mathematics and reading comprehension showed 
good grades in both SO and NO subjects (Table 37), despite the fact that 
mathematical knowledge in itself scarcely provides any direct advantages in 
terms of achieving good results in the SO subjects. A hypothetical interpreta-
tion of this outcome is that a higher grade in mathematics, in addition to 
providing a relatively good idea of the pupil’s reading comprehension abil-
ity, also provides information about other factors such as motivation, dili-
gence, thoroughness and meta-cognitive ability. Observations that demon-
strate a relationship between performance in mathematics and general aca-
demic success have also been commented on in several studies (for example 
Marklund et al., 1968; Gustafsson & Balke, 1993; Berndtsson & Ciffordson, 
2007). 

10.4 What information does a pupil’s grade in 
mathematics provide? 
In conclusion: What information does a pupil’s grade in mathematics actu-
ally provide? Previous research has shown that today’s Swedish grade sys-
tem suffers from a number of validity and reliability problems (Cliffordson, 
2004a; Wikström, 2005). However the problems appear in general to be 
greater in other subjects than in mathematics. In a comparison between as-
sessments of mathematical knowledge in a number of different grading sys-
tems, previous research has shown that these systems classify the level of 
knowledge in a similar way. The assessment of the degree of mathematical 
understanding that was made in SOLO (Structured Observed Learning Out-
come, Biggs & Collis, 1998) and Van Hiele’s models (Van Hiele’s, 
1959/1984) was largely in agreement with the grade criteria of Sweden's 
National Agency for Education (Skolverket) according to Nyström (1998). 
The validity of these grade criteria should thus generally be able to be 
deemed as good. A further sign that grade setting is more problematic in 
other subjects is demonstrated in the phenomenon of grade inflation. 
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Mathematics and the NO subjects form a group of subjects where the grade 
inflation for the period 1998 – 2008 is the lowest (see Table 4 in Section 
4.4). A possible explanation for this is that grades in mathematics more often 
are only set as a result of performance in tests, while grade setting in Swed-
ish, for example, must be done on the basis of a more complex and subjec-
tive estimation of the pupils’ abilities.  

In a comparison between results in the university entrance test and final 
secondary school grades for predicting academic results at tertiary level, it 
became apparent that the final school grades regularly comprise a better 
basis for prognostication than the results of the university entrance test 
(Gustafsson, 2000; Cliffordson, 2004 b). The obvious explanation for this is 
that the grades better reflect factors that cannot be fully captured in the con-
text of an isolated examination instance, such as for example diligence, per-
severance and motivation.  

Thus in summary, this study’s account of why pupils with higher grades 
in mathematics also in general achieve good academic results in other sub-
jects (Table 13) is that they have good reading comprehension and thus a 
good pre-requisite for succeeding in all school subjects; but that they addi-
tionally have a good grasp of mathematics – something which gives them 
directly applicable advantages in technology and the science subjects (NO 
subjects). The risk that the successful pupil makes more use of memory than 
reasoning is minimal in mathematics (Vygotsky, 1934/1999). The clear con-
trast that exists between what is correct and what is incorrect also makes it 
easier for the teacher to rank the pupils’ performances and measure of under-
standing than in other subjects. It is my belief that in general the teacher’s 
marking of the pupil’s work in mathematics forces them to make fewer sub-
jective evaluations than in other subjects. This in turn leads to a higher de-
gree of reliability in the grades (see also Wikström, 2005; Linde, 2003; 
Skolverket, 2003b). 

What then does the final grade in mathematics from compulsory school 
say? A grade G in mathematics does not say anything much, and over 50 
percent of pupils in the study received this grade in mathematics (Figure 9). 
The pupil might then be weak in the theory, and have achieved the G grade 
after significant efforts of support by the school, but might also have been 
reasonably able in the other (primarily then the social studies) subjects. On 
the other hand, if the pupil has received a grade other than G in mathematics, 
the prognostication value of this grade becomes better. A grade of IG indi-
cates with a high level of certainty that the pupil has low grades in general. 
In the case of the grades VG or MVG, the probability is correspondingly 
great that the pupil has good reading comprehension and high grades in the 
other subjects. This applies to both the practical and the theoretical subjects, 
and to the SO subjects as well as the NO subjects (Table 16). All in all, the 
conclusion from this is then that a high grade in mathematics functions as a 
good indicator of general academic success. 
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