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MEREDITH M KIMBALI 

Bara en myt att flickor 
är sämre i matematik 

Pojkar är generellt duktigare på problemlösning och flickor 
är bättre på att göra beräkningar. Men skillnaderna mellan könen när 

det gäller prestationer i matematik är små i jämförelse med skillnaderna mellan 
etniska grupper, nationer eller skolor. Ju högre socialgrupp, desto bättre resultat. 

Varför är då forskningens intresse för könsbetingade skillnader så 
oproportionerligt stort ? 

Diskussioner kr ing likhet och skillnad mel lan 
k ö n e n n ä r de l gäller p res ta t ioner i ma tema t ik 
h a r stått i c e n t r u m för m å n g a feminist iska for-
skare. Kvinnors f ö r m o d a d e sämre f a l l enhe t 
för ma tema t ik ha r fält fö rk la ra att så få av d e m 
å te r f inns i nom na tu rve tenskap och teknik. I 
l ikhe ts t rad i t ionens a n d a ha r kvinnliga psyko-
loger och lärare riktat in sig på över lappning-
en mel lan kvinnors och m ä n s resul tat vid mät-
n ingar av matemat i ska pres ta t ioner . De skill-
n a d e r som faktiskt finns ha r beskrivits som små 
och b e r o e n d e på inre f ak to re r som t ex flick-
o rnas e g e n instäl lning till ma tema t ik eller 
ex t e rna f ak to re r som fö rä ld ra rnas at t i tyder 
eller lä rarnas b e t e e n d e i k lass rummet (Fenne-
m a 1993, Linn & Hyde 1989). Könstillhörig-
het används som analysverktyg fö r att förk lara 
och f ö r ä n d r a utveckl ingen hos individuella 
kvinnor och m ä n . I en l ighe t m e d d e n n a tradi-
tion k o m m e r jag att fokuse ra de f in i t i one r och 
m ä t n i n g a r av matemat i ska resultat samt m e r 
exakt i n fo rma t ion som a n t i n g e n avslöjar my-
ten o m eller starkt beg ränsa r t ron på kvinnors 
u n d e r l ä g s e n h e t i matemat ik . Dock är de t ett 
f ak tum att d e n n a myt, e f t e r 20 års u tmärk t god 
forskning , f o r t f a r a n d e lever och f rodas . För att 
förstå varför d e empir iska bevis för motsa tsen 
som lagts f r a m av feminist iska forskare ha r sä 
liten effekt , ser jag d ä r e f t e r n ä r m a r e på de kul-
turella föres tä l ln ingar som be t rak ta r ma tema-
tik som en maskul in symbol och o m f a t t a r idén 
att m ä n är bä t t re i matemat ik . Avslutningsvis 
gör j a g ett försök atl skissera h u r vart och eti 
av dessa synsätt kan b idra till utveckl ingen av 

jäml ikhe t och rättvisa mel lan könen n ä r de t 
gäller m a t e m a t i k t r ä n i n g och ma tema t ikun -
dervisning. 

Ur valsprincipen kan 
förklara könsskillnaderna 

I de empir i ska s tud ie rna av matemat ikresu l ta t 
ha r två de f in i t i one r av pres ta t ion använts: 1) 
p o ä n g på s t andard i se rade prov och 2) l ä ra rens 
betyg. De u t an jämföre lse flesta s tud ie rna ha r 
gjor ts och görs f o r t f a r a n d e m e d u tgångspunk t 
f rån resultat på s t andard i se rade matemat ik-
prov. Janet Hyde och h e n n e s m e d a r b e t a r e 
(Hyde, F e n n e m a och L a m o n 1990) h a r gjort 
d e n mest o m f a t t a n d e översikten i en meta-
analys av s tudier m e d avseende på könsskill-
nade r . De f a n n en viss g e n o m g å e n d e skillnad 
mel lan m ä n s och kv innors pres ta t ioner , m e n 
av s tör re vikt är att ski l lnader till m ä n n e n s för-
del ökar m e d å lde rn hos t e s tpopu la t ionen , 
b e r o r på u rva l spr inc iperna samt var ierar m e d 
olika de f in i t i one r av b e g r e p p e t matemat ik . 

En o p r o p o r t i o n e r l i g t stor del av b å d e forsk-
n ing och u p p m ä r k s a m h e t i med ia ha r fokuse-
rat på matemat i sk t tidigt u tvecklade ungdo-
mar , o f ta u tan att f r amhå l l a h u r begränsad 
d e n n a speciella g r u p p är (Hyde, F e n n e m a & 
L a m o n , 1990). Urvalet ha r gjor ts på det sättel 
att m a n inbjudi t elever i å rskurs 7 och 8 som 
legat på eller ovanför 97:e pe rcen t i l en i natio-
nel la s t anda rdp rov att del ta i Scholastic Apli-
t ude Test, fö rkor t a t SAT-M, som är de t ameri-
kanska högskoleprovets kvantitativa deltest 
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(Benbow & Stanley, 1980). Stora ski l lnader 
ha r hit tats mel lan flickor och pojkar b l and 
sådana elitelever, och de t är även fallet b l and 
h ö g p r e s t e r a n d e elever f r å n a n d r a kul turer . B 
Kaur (1990) f a n n de största könssk i l lnaderna 
b l and h igh school-elever i S ingapore som fick 
de högsta betygen i d e n lägre e x a m e n (O-
level). Det är vanligt att fö rk la ra dessa skillna-
de r g e n o m att p å p e k a att även o m de t förelig-
ger en mycket l i ten genomsni t t l ig skillnad 
mel lan m ä n och kvinnor , så k o m m e r skillna-
d e n att vara s törre vid fö rde ln ingskurvans 
b å d a ä n d a r än i mi t t en . 

Ett p r o b l e m nä r de t gäller s tudier av u n g a 
begåvn ingar är själva u rva l sp roceduren , som 
kan gö ra könssk i l lnaderna överdrivet stora. 
Elever som pres tera t mycket b r a på s tandard-
provet får av skolan vela att de kan lä göra de t 
matemat i ska de lprovet i högsko leproven . De 
som väljer att göra de t t a få r de l ta i högskole-
provet vicl de t o rd ina r i e provtillfället, som äger 
r u m på a n n a n tid än vanlig skoltid, på en 
a n n a n och för dessa elever o b e k a n t plats och 
t i l l sammans m e d m å n g a ä ld re u n g d o m a r som 
gö r provet för att söka in på universitet och 
högskolor . Av s tud ie rna f r a m g å r in te h u r stor 
p r o c e n t av de be rä t t igade e leverna som fick 
veta av sin skola att de k u n d e gö ra provet , inte 
he l le r h u r m å n g a av d e m som fick veta de t som 
verkligen g j o r d e det . An tag att skolan vore 
något m e r b e n ä g e n att u p p m a n a de duktigas-
te p o j k a r n a än de dukt igas te f l ickorna, o c h / -
eller o m f l ickorna skulle vara något m e r a tvek-
s a m m a inför möj l ighe ten alt göra provet ; då 
t o rde de r a p p o r t e r a d e könsd i f f e r ense rna vara 
fö r stora. Ef te r som det är möjl igt alt t r äna 
inför högskoleprove t m e d hjä lp av övnings-
böcke r som f inns i h a n d e l n , skulle de t också 
vara in t ressant att veta o m det finns en skillnad 
mel lan k ö n e n när de t gäller b e n ä g e n h e t e n 
och mö j l i ghe t en att t r äna och öva fö re prov-
tillfället. 

O m m a n de f in i e ra r ma temat ikpres t a t ion 
som u p p n å d d a skolbetyg i ma temat ik sna ra re 
än p o ä n g på s t andardprov , l igger f l ickorna 
litet h ö g r e än p o j k a r n a (Grevholm &- Nilsson 
1993, Kimball 1989). Det s t ä m m e r m e d iakt-
tagelsen att f l ickor t e n d e r a r att få bä t t re betyg 
än pojkar i alla teoret iska ä m n e n (Marsh 1989) 
även o m f l ickornas f ö r s p r å n g i ma temat ik pä 

gymnasiet inte är så stort som i övriga ä m n e n 
(Br idgeman & W e n d l e r 1991). Dessu tom visar 
de t sig att d e n n a skillnad g e n o m g å e n d e åter-
finns i g r u p p e n intel lektuel l t b r å d m o g n a , d e n 
g r u p p dä r p o j k a r n a är överlägsna nä r de t gäl-
ler resul ta ten på s t anda rdp rov (Benbow 
1992). Bland s tuden te r som läser s a m m a ma-
temat ikkurser på universi tet och högskolor , 
p res te ra r f l ickorna s a m m a eller bä t t re resultat 
än po jkar vilkas resul ta t på högskoleprovets 
de lp rov i ma temat ik är h ö g r e (Br idgeman 
W e n d l e r 1991). Det är u p p e n b a r t att l i k k o r n a 
pres te ra r lika b ra eller bä t t re i k lass rummet än 
pojkar på s a m m a intel lektuel la nivå som istäl-
let klarar s t anda rdp roven bät t re . 

Större skillnad mellan nationer, 
etniska grupper eller skolor 

Ski l lnaderna mel lan k ö n e n n ä r d e t gäller pre-
s ta t ioner i ma tema t ik är dock små i j ämföre l se 
m e d sk i l lnaderna mel lan etniska g r u p p e r , 
n a t i o n e r eller skolor. Sandra Marshall (1984) 
f a n n små ski l lnader nä r d e t gäller kön b land 
elever i klass (i på ett test som ges i sko lorna i 
he la Kal i fornien; f l ickorna var bä t t r e i beräk-
n i n g och p o j k a r n a i p rob lemlösn ing . Dessa 
ski l lnader mel lan k ö n e n var kons tan ta i för-
hå l l ande till soc ia lgrupp och etnisk g r u p p , 
m e n könsski l lnaden var mycket liten i förhål-
l ande till de s tora klassbet ingade och etniska 
ski l lnaderna . J u h ö g r e soc ia lgrupp, des to bätt-
re resultat; nä r d e t gäller etniska ski l lnader 
h a d e elever m e d asiatisk b a k g r u n d g e n o m g å -
e n d e bä t t re resultat än de m e d s k vit bak-
g r u n d , och dessa i sin tur h a d e bä t t re resultat 
än elever m e d la t inamer ikansk b a k g r u n d . 

Tvärkul ture l la j ämföre l se r av p res ta t ioner i 
ma tema t ik visar konsekvent små eller inga 
könsski l lnader i n o m k u l t u r e r n a m e n stora all-
m ä n n a ski l lnader mel lan ku l tu re rna . Cotinna 
Ethington (1990) f a n n att sk i l lnaderna i mate-
mat ikpres ta t ione r mel lan elever i klass 8 var 
mycket s tör re mel lan n a t i o n e r n a än mel lan 
k ö n e n . Gila /lanna a n v ä n d e ett urval av elever 
i klass 1 2 ( 1 7 år) i f e m t o n l ä n d e r o c h f a n n att 
i l ä n d e r dä r m a n h a d e små könsbe t ingade 
ski l lnader i e levpres ta t ionerna , var d e t m e r a 
vatdigt att f ö r ä l d r a r n a u p p m u n t r a d e sina ba rn 
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at t s tudera ma tema t ik än i de l ä n d e r dä r stora 
könsbe t ingade pres ta t ionsski l lnader f ö r e k o m 
( H a n n a , Kund ige r & L a r o u c h e 1990). 

I n o m varje l and är ski l lnader mel lan sko-
lo rna vanl igen s tör re än könsbe t ingade skill-
n a d e r i n o m en enskild skola. I en s tudie av 
ma tema t ikp re s t a t i one r i E n g l a n d f a n n Valerie 
Walkerdine (1989) att ski l lnader i p res ta t ion 
som k u n d e h ä n f ö r a s till skola och soc ia lgrupp 
alltid var mycket s törre än ski l lnader mel lan 
k ö n e n . 

Sammanfa t tn ingsv is kan m a n kons ta te ra att 
könsbe t i ngade ski l lnader of ta inte alls finns, 
och o m d e finns, ha r de blivit m i n d r e m e d 
t iden (Hyde, F e n n e m a & L a m o n , 1990; L inn 
& Hyde 1989). Ski l lnader nä r de t gäller mate-
mat ikpres ta t ioner som b e r o r på skola, etnici-
tet, soc ia lgrupp och kul tur är g e n o m g å e n d e 
mycket s tör re än ski l lnader som b e r o r pä kön . 
Så varför d e n n a upps t ånde l se nä r de t gäller 
kön? Var för är fo r skn ingens intresse fö r köns-
be t i ngade ski l lnader så o p r o p o r t i o n e r l i g t stort 
nä r sk i l lnaderna är så små? Svaret på dessa frå-
gor l igger delvis i b e n ä g e n h e t e n att mes tadels 
s tude ra p o p u l a t i o n e r b l and amer ikansk vit 
medelklass i s täder och fö ro r t e r . Kön blir på 
de t ta sätt d e n fö r fo r skaren mest f r a m t r ä d a n -
de ski l lnaden mel lan g r u p p e r n a . Det står klart 
att en viktig f r a m t i d a f ö r ä n d r i n g av fo r skn ing 
o m ma tema t ikp re s t a t i one r består i att fokuse-
ra m i n d r e på kön som e n s a m variabel och m e r 
på i n t e r ak t ionen mel lan kön , ras, etnici tet , 
soc ia lg rupp o c h typ av kul tur . 

F ö r u t o m d e n n a s n e d f ö r d e l n i n g i valet av 
fö r sökspopula t ion , är de t enl igt min m e n i n g 
också så att fokus på könsbe t i ngade ski l lnader 
nä r de t gäller p res ta t ioner i ma tema t ik går till-
baka till synen på ma tema t ik som ett masku-
lint o m r å d e . I fö r söken att minska , försvaga 
el ler u n d a n r ö j a d e n n a föres tä l ln ing h a r femi-
nistiska forskare lagt f r a m starka och konse-
kventa da ta som visar att d e matemat i ska fär-
d ighe t e r som förvärvas av kvinnor och m ä n är 
mycket lika. Dessa da ta h a r dock inte på någo t 
avgörande sätt påverkat d e n i N o r d a m e r i k a 
d o m i n e r a n d e föres tä l ln ingen att m ä n är bätt-
re i ma temat ik än kvinnor . För att förs tå det ta , 
är de t viktigt att se d e n kul ture l la livskraften 
hos d e t symboliska könssystemet, som i s tort 
sett är o b e r o e n d e av d e t individuel la könssys-

temet . Båda systemen ha r sina e g n a verklighe-
ter, och jag ska n u be t rak ta d e n maskul ina 
matemat iksvmbol i se r ingens verkl ighet . 

Envis tro på matematik 
som ett manligt område 

Tro t s att m å n g a ma tema t ikp rov och ma tema-
t ik lekt ioner visat att f l ickor och po jkar h a r lik-
n a n d e in lä rn ingsmöns te r , finns de t i d e n 
n o r d a m e r i k a n s k a ku l tu r en en envis t ro på att 
ma t ema t ik är ett manl ig t d o m ä n . Jag talar h ä r 
o m de t som Evelyn Fox Keller kallar "könets sym-
boliska inverkan" (1992, s 17) och Sandra Har-
ding (1986) beskriver som det symboliska 
könssystemet. 1 d e n n a analys är kön ett ana-
lysverktyg som kan användas vid all kulturell t 
k o n s t r u e r a d mänskl ig strävan, inklusive mate-
matik. Vad jag vill gö ra h ä r är att på f lera olika 
nivåer, f r å n de t u p p e n b a r a till d e t m e r a subti-
la, u t forska v e r k n i n g a r n a av synen på mate-
matik som ett maskul in t symbolsystem. 

På d e n mest synliga och m e d v e t n a nivån lig-
ger d e n vanliga fö res tä l ln ingen att ma temat ik 
är e t t manl ig t o m r å d e . Det är en av ska lorna i 
F e n n e m a - S h e r m a n s m ä t n i n g a r av att i tyder till 
ma temat ik ( F e n n e m a & S h e r m a n 1976) som 
mycket of ta k o m m i t till användn ing . De tolv 
s tegen på d e n n a skala är klara och tydliga, t ex 
"Det är svårt att t ro att en kvinna skulle k u n n a 
vara ett ma tema t ikgen i " och "Kvinnor är pre-
cis lika b ra som män i geomet r i " . Man kan för-
m o d a att de flesta b a r n som svarar på dessa frå-
gor är m e d v e t n a o m avsikten m e d skalan. 
Dä r fö r är de t inte f ö r v å n a n d e att b å d e fl ickor 
och po jkar t e n d e r a r att o p p o n e r a sig m o t den 
s tereotypa åsikten att kv innor in te är lika b r a 
som m ä n i ma temat ik . Men trots d e n al lmän-
na t e n d e n s e n att ta avstånd i f rån kl ichéer ha r 
stora könsski l lnader hit tats på d e n n a skala, dä r 
f l ickorna h a r o p p o n e r a t sig mycket m e r . 

Vad fö r söker f l ickorna säga n ä r d e så de-
monstrat ivt förkas tar k l ichén atl ma temat ik 
skulle vara ett manl ig t o m r å d e ? J a g skulle vilja 
påstå att d e ut t rycker e n stark p ro tes t mo t ris-
ken att bli ställda u t a n f ö r ett s t u d i e o m r å d e 
som kulturel l t be tecknas som manl igt . Med 
a n d r a o rd , de t är inte f l ickornas övertygelse atl 
de h a r rätt att b l a n d a sig i leken som motive-
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rar att de tar avstånd f rån de stereotypa påstå-
endena , u tan deras brist på övertygelse. När 
man unde r ett å tgärdsprogram talade om det 
könsrela terade förhållningssättet till matema-
tik, ökade flickornas ängslan (Fennema 1993). 
Med tanke på pojkarnas större beredvillighet 
att ins tämma i de t stereotypa pås tåendet att 
matemat ik är ett manligt område , kan m a n 
vänta sig att f l ickorna får ett antal m e r eller 
mindre försmädliga kommenta re r genom 
åren och den kumulativa effekten av det ta blir 
att deras känsla av att stå u tanför blir förstärkt. 

Individuellt uttrycker flickor och kvinnor 
mycket ofta åsikten att de inte är så bra i mate-
matik fastän de presterat lika bra eller bättre i 
klassen eller på provet. Detta möns ter kan 
man å ter f inna redan på lågstadiet. I en studie 
av australiska skolbarn i årskurserna 3 -10 f ann 
Gilah Leder (1990) att 65 procent av pojkarna 
och 20 procent av flickorna tyckte att de var 
över genomsni t te t i matematik. Mönstret åter-
f inns även bland d e m som genomgår högre 
utbi ldning. Kvinnliga dok to rande r i naturve-
tenskap, teknik och medicin vid Stanforduni-
versitetet b e d ö m d e g e n o m g å e n d e sig själva 
som mind re kompe ten ta i matemat ik än man-
liga dok to rande r i samma ä m n e n (Zappert & 
Stansbury 1984, citerat i Gottheil 1987). Och 
kvinnor som hade doktorera t i matemat ik 
ansåg inte att deras avhandl ingar var tillräck-
ligt bra för att publiceras offentligt även när 
andra , inklusive deras handledare , var av den 
men ingen (Luchins 1979). 

Lärare visar att de tycker att pojkar är bätt-
re i matematik nä r de ska ange vilka elever som 
är särskilt duktiga. Det är intressant att se att 
d e n n a b e n ä g e n h e t är tvärkulturell och går ige-
nom olika åldrar. 1 en studie av elever som valts 
ut för ta det engelska O-leveltestet i matema-
tik f ann Walkerdine (1989) att läraren tagit ut 
fler pojkar än flickor f rån en g r u p p elever vil-
kas resultat på ett matemat ikprov inte skilde 
sig m e d avseende på kön. I USA fann Elizabeth 
Fennema och h e n n e s medarbe ta re (Fennema, 
Peterson, Carpen te r & Lubinski 1990) att lära-
re i årskurs 1 var signifikant mer benägna att 
ange pojkar än flickor som klassens bästa ele-
ver i matematik. Intressant nog var det mest 
pojkar som felaktigt - vilket framgick av ett 
matemat ikprov - beskrevs som mycket dukti-

Lotta Mossum. Utan titel. Blyertsteckning. 

ga, vilket visar att pojkarnas matematiska för-
måga övervärderades. 

Lärarna nedvärderar 
flickornas goda resultat 

På en mer subtil nivå vill jag titta nä rmare på 
den i l i t teraturen på område t ständigt uppdy-
kande förestäl lningen att den matematik, som 
m ä n n e n ägnar sig åt, är bättre och står på en 
högre nivå. För att göra det ta vill j ag återvän-
da till dist inktionen mellan beräkning och 
problemlösning. Som Hyde och h e n n e s med-
arbetare visat (Hyde, F e n n e m a och Lamon 
1990), finns en könsskillnad till f l ickornas för-
del nä r de t gäller beräkning, en fördel som för-
svinner med åldern. När de t gäller problem-
lösning finns hos yngre elever ingen könsskill-
nad, men det blir en skillnad till pojkarnas 
fördel ef ter 15-årsåldern. Prov på matematiska 
beg repp visat ingen könsskillnad, varken hos 
yngre eller äldre elever. 

Det finns rikligt med exempel på föreställ-
ningen att flickor föredrar rutinmässiga beräk-
ningar m e d a n pojkar vill syssla med kom-
plicerad problemlösning. Walkerdine (1989) 
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fann att flickornas goda resultat i matematik 
konsekvent nedvärderades av lärarna som 
osjälvständigt och passivt, medan pojkarnas 
dåliga resultat och stökighet sågs som tecken på 
aktivt inlärande, nytänkande och verklig förstå-
else. Det är typiskt att kvinnors sämre resultat 
på standardiserade problemlösningsprov ses 
som sämre förmåga att klara av matematik på 
högre nivå, förutsät tningen för att på egen 
hand k u n n a gå vidare i matematik (Fennema & 
Peterson 1985) och för f ramgång inom teknik 
och fysik (Hyde, Fennema & Lamon 1990). 

Jag skulle vilja påstå att den större uppskatt-
ningen av den typ av matematik, där m ä n gör 
bät tre resultat, delvis är en följd av matemati-
kens manliga symbolvärde. Jag vill undersöka 
det ta g e n o m att diskutera fyra frågeställning-
ar. För de t första: h u r klar är skillnaden mel-
lan flickornas bät tre resultat på beräknings-
uppgif ter och pojkarnas på problemlösning? 
Som alltid nä r de t gäller d ikotomier avslöjar 
även denna , vid nä rmare bet raktande, kom-
plikationer som grumlar den klara bilden. För 
båda könen är beräkningsuppgif ter lättare än 
problem som uttrycks i ord , och skil lnaderna 
mellan uppgif ts typerna är större än skillna-

de rna mellan könen (Marshall 1984; Marshall 
& Smith 1987). Flickor är bät tre än pojkar på 
vissa typer av b e n ä m n d a tal. I ett representa-
tivt urval av yngre barn var fl ickorna bät t re än 
po jkarna när det gällde p rob lem som inte skul-
le räknas ut m e n som krävde att man skulle 
k u n n a se vad som var nödvändig och onöd ig 
informat ion (Marshall & Smith 1987). Sålun-
da visar det sig att t ron på ett enkel t samband 
mellan manligt kön och matematisk fö rmåga 
på högre och mer komplex nivå, respektive 
kvinnligt kön och förmåga pä lägre nivå, stäm-
mer m e d den kulturellt be t ingade föreställ-
n ingen att matematik är ett manligt område , 
m e n den s tämmer inte med det mer komplexa 
mönst re t hos flickors och pojkars matematis-
ka färdigheter . 

Min a n d r a fråga är nära relaterad till den 
första. Varför är f l ickorna inte lika duktiga på 
problemlösningsprov? Det sägs ofta att flick-
o rna följer regler u tan att tänka ef ter och inte 
kan tänka i nya banor nä r det gäller problem-
lösning. Flickor förefal ler i vissa si tuationer ha 
svårare än pojkar att lösa vissa matematiska 
problem, men det f inns också ett anna t skäl till 
att flickor ibland lyckas sämre: de t endera r atl 
h o p p a över tal som de tycker är svåra. Det kan 
därför vara så, att pojkar ha r bät tre strategier 
för att h i n n a m e d t idsbegränsade prov, sna-
rare än bät tre problemlösningsförmåga. Att 
snabba intelligenta gissningar, som ofta an-
vänds av pojkar, är en bät tre strategi än flick-
ornas t endens att h o p p a över p rob lem som de 
inte riktigt t ror sig o m att klara, kan bidra till 
könsdifferenser på flervalsprov och tidsbe-
gränsade prov. 

Den t redje f rågan rör användningen av ma-
tematik i matemat ikre la terade yrken. Natur-
ligtvis är matemat iker direkt sysselsatta med 
matematisk problemlösning. Men i vilken 
utsträckning används matematisk problemlös-
ning av naturvetare i deras yrkesvardag, och i 
vilken utsträckning är de t f råga om en till-
l ämpning av vissa algori tmer eller regler i en 
specifik situation? Tekniker mena r att de i sitt 
dagliga arbete använder sig mycket litet av den 
matematik pä hög nivå som de måste syssla 
m e d u n d e r u tbi ldningen på universitetet. 

Som psykolog har j ag fått åtskillig t räning i 
statistik och j ag använder matematik för att 
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analysera mina data. Men jag skulle vilja be-
skriva det jag gör som att försöka få bästa möj-
liga anpassning av mina data till en redan exis-
te rande formel . När jag har bestämt mig hu r 
jag ska göra, finns fo rmeln där r edo att tilläm-
pas, vanligtvis i fo rm av ett da taprogram. 

Den f jä rde f rågan innebär ett tankeexperi-
ment: H u r skulle ett omvänt be t eendemöns te r 
tolkas till m ä n n e n s fördel? Tänk er att män 
skulle vara bät t re än yngre pojkar nä r det gäl-
ler beräkningar men att det inte var någon 
skillnad högre u p p i å ldrarna, och att kvinnor 
skulle vara bät tre nä r det gäller problemlös-
ningsuppgif ter när de kommit i tonåren . 
Vidare att pojkar skulle få bät tre betyg för sina 
prestat ioner på matemat ik lekt ionerna fastän 
de var sämre på s tandardiserade prov. Man 
kan lätt tänka sig att lärare och forskare skulle 
grubbla över varför de äldre pojkarna för lorar 
det fö rsprång i beräkningsförmågan som de 
hade när de var yngre, och utforska vad som 
hände r i klassrummet som skulle k u n n a vara 
av betydelse för d e n n a förlust. Dessutom skul-
le n o g g r a n n h e t i beräkningar betraktas som 
"intresse, observans och förståelse för nume-
risk detaljprecision, eller kompetens ifråga om 
numeriska system och deras funk t ione r" (Da-
marin 1993 s 8), m e d a n dä remot ett visst över-
tag i f råga om problemlösning skulle ses som 
att vede rbörande lekte m e d matemat iken på 
ett barnsligt sätt istället för att ta den på allvar. 
Man skulle peka på pojkarnas bättre betyg ocli 
se dessa som mera realistiska måt t på mate-
matisk förmåga, och llickorna skulle beteck-
nas som unde rp res t e rande m e d det typmön-
ster de uppvisade av högre poäng på stan-
dardprov och sämre prestat ioner på matema-
tiklektionerna. 

Jag påstår h ä r m e d inte på allvar att pro-
blemlösning är mindre viktig eller står på en 
lägre intellektuell nivå än beräkningsuppgif-
ter. Men jag ins tämmer med Walkerdine 
(1989) när h o n säger att både t i l lämpning och 
förståelse av matematiska regler är väsentliga 
färdigheter , och att vi m å h ä n d a till en viss grad 
övervärderar den ena fä rd igheten där för att 
den är knuten till det manliga inom ett i sym-
bolisk m e n i n g maskulint område . 

Sammanfattningsvis kan man säga att tan-
ken att matemat iken i symbolisk m e n i n g är 

manl ig återspeglas både i benägenhe ten att 
u tan vidare godta påståendet att pojkar gene-
rellt sett är duktigare i att lösa problem och 
flickor i att göra beräkningar samt i föreställ-
n ingen att problemlösning är matemat ik på 
en högre nivå, bät tre och mer sofistikerad. 

Högskoleproven övervärderar 
männens studieframgång 

En a n n a n aspekt av tanken på matemat ik som 
en manlig d o m ä n är det under l iggande anta-
gandet i många forskningsprojekt att pojkar är 
bättre i matematik. Att det föreligger ett så-
dant under l iggande an tagande visar sig där-
igenom att man an t ingen kraftfull t s töder eller 
harmfull t avvisar de t (Gottheil 1987). På g rund 
av de t socialt oacceptabla i en sådan åsikt 
måste man söka ef ter indirekta bevis för att 
den existerar. 

Först k o m m e r utsagor f rån kvinnliga mate-
matiker som upplevt att de blivit kraftigt avråd-
da f rån sitt val av studie- och forskningsinrikt-
ning, kraftigare ju högre studienivå de upp-
nått (Becker 1991; Luchins 1979). Några 
kvinnliga matemat iker har fortsatt upplevt att 
de blir bemöt ta m e d ovilja när de presenterar 
sig som matemat iker (Damarin 1993). Där-
e m o t säger män nästan aldrig att de upplevt att 
de blivit aktivt avrådda eller mota rbe tade när 
de valt matemat ik som yrke. 

För de t and ra skulle jag vilja påstå att den 
opropor t ioner l iga vikt som läggs vid standar-
diserade prov, särskilt högskoleprovens mate-
matiska delprov SAT-M, till en del be ror på att 
dessa prov är prestat ionsmått av den typ som 
förstärker åsikten att m ä n är bät tre i matema-
tik. SAT-M:s status och dess samband m e d de 
största könsdif ferenserna visar det ta tydligt. 
Det har klart visats att högskoleproven i all-
m ä n h e t undervärdera r kvinnornas studie-
f ramgång och övervärderar männens , både 
när det gäller mede lpoäng i samtliga ä m n e n 
och specifikt i matemat ik (Bridgeman & 
Wendler 1991). Man försöker vanligen lösa 
det ta p roblem g e n o m att använda både resul-
tatet på högskoleprovet och skolbetygen i 
urvalsproceduren för s t ipendier och annat , 
men inte g e n o m att fö rändra delprovet i mate-
matik, SAT-M, pa ett sadant sätt att de t inne-
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håller flera uppgi f te r av den typ som kvinnor 
klarar bättre. 

För det t redje tror jag att den överdrivna 
uppmärksamhet , speciellt i populära media, 
som ägnas studier av unga matematikbegåv-
ningar sammanhänger med att det är i dessa 
g ruppe r man finner den största skillnaden till 
pojkarnas fördel på standardiserade test (näst-
an uteslutande högskoleprovens matematiska 
delprov, SAT-M). Även i dessa mycket utvalda 
popula t ioner är det f l ickorna som har de högre 
betygen i matematik och naturvetenskapliga 
ä m n e n (Benbow 1992), ett faktum som inte 
s tämmer med an tagandet att män skulle vara 
bättre i matematik och som därför sällan rap-
porteras i populärpressen. Vidare rappor te rar 
populärpressen inte alltid på ett korrekt sätt 
hu r små dessa försökspopulat ioner är, något 
som ö p p n a r möjl igheterna att misstolka resul-
taten så att man tror att de gäller generellt för 
män och kvinnor, vilket kan komma att upp-
fattas som att skillnaderna är biologiskt beting-
ade (Hyde, F e n n e m a & Lamon 1990). 

Förestäl lningen att män är bät tre i matema-
tik innebär naturligtvis inte att det ta gäller alla 
män. Föru tom den könsbaserade symbolise-
r ingen av matemat iken existerar också en klart 
hierarkiskt bet ingad symbolisering med inne-
börden att det endast är eliten som verkligen 
kan förstå matematik. Matematik är svårt, och 
att förstå matemat ik är att vara överlägsen d e m 
som inte gör det. Omvänt , endast de överlägs-
na kan förstå matematik. Följaktligen finns 
out ta lade ras- och klassbetingade grundläg-
gande an taganden i den hierarkiska symboli-
seringen av matemat iken - de t är privilegiera-
de vita manspersoner som bör vara bät t re i 
matematik. Och på samma sätt som små eller 
icke-existerande könsskillnader ändå inte 
ändra r pä övertygelsen att män är bät tre än 
kvinnor i matematik, ha r de mycket goda 
matemat ikpres ta t ioner sont gjorts av elever 
m e d asiatisk bakgrund (Stevenson, Lee & 
Stigler 1986) inte kunna t ändra på övertygel-
sen att det är de vita som är bäst i matematik. 
Symboliseringen av matemat ik som något som 
tillhör eliten stärker också den status som stu-
dier av mycket unga matematikbegåvningar 
fått, och de övergeneraliseringar som gjorts på 
grundval av dessa. 

Matematik beskrivs 
med manligt symbolspråk 

Slutligen vill jag undersöka den maskulina 
matematiksymboliken på den språkliga nivån. 
Matematiken beskrivs som både rationell och 
objektiv (Gottheil 1987) och aggressiv (Luchins 
1979, Damarin 1990). Matematik har beskri-
vits som att manipu le ra med siffror, bryta ut 
och bryta ned (Luchins 1979); målet skall vara 
att bemästra matemat iken, skaffa sig matema-
tisk styrka, p rob lemen ska angripas g e n o m att 
t i l lämpa strategier, utföra drill och exercis, 
kasta sig in i konkurrens; felaktiga lösningar 
skjuts i sank; beg repp o rdnas i hierarkier 
(Damarin 1990). I kontrast till det ta manliga 
språk f inns ett kvinnligt symbolspråk som vack-
er och elegant bevisföring eller behänd iga lös-
ningar, vilket ofta refererar till slutresultatet 
snarare än till själva den matematiska proces-
sen (Damarin 1990). Den överväldigande 
manl igheten i det militära språk som används 
för att beskriva matematiska processer f ramgår 
tydligt om att man prövar möjliga konstraste-
r ande alternativa beskrivningssätt. 

Som Suzanne Damarin föreslår skulle m a n 
k u n n a tala om införlivande av kunskap snara-
re än bemäst rande , istället för att angripa ett 
p roblem skulle man k u n n a relatera till pro-
blemet, hierarkier skulle k u n n a bli nätverk, 
och m a n k u n d e klara ut en felaktig lösning 
snarare än att skjuta den i sank. Sexistiska 
anspelningar och lustigheter för på ett ä n n u 
mera direkt och sårande sätt f ram budskapet 
att matemat iken är ett manligt område . Clau-
die Solar (1993) berät tar om en vitsig historia 
som cirkulerar bland franska matematiker , 
där de t sägs att det värsta som kan h ä n d a en 
matemat iker är att jobba hela na t ten med en 
obekan t och inte klara ut lösningen. På fran-
ska är "obekant" ett feminin t ord , och det roli-
ga i historien skulle då vara att matemat ikern 
är en man , den obekanta en kvinna och lös-
ningen ett samlag. 

Som feminist fastnar man lätt i angreppe t på 
själva förestäl lningen atl män skulle vara bätt-
re i matemat ik eller att matemat iken skulle 
vara ett manligt område . Följaktligen har 
mycket av vår energi som feministiska forska-
re gått åt till att få f iam empiriska bevis som 
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motsäger dessa föreställningar. Aven om den-
na uppgif t är viktig är den inte tillräcklig för 
att avslöja den ku l tu rbundna t ron att mate-
matiken är manlig. Föru tom att man måste 
expone ra det ta indirekt g e n o m att lägga f r am 
empiriska motbevis , är det min övertygelse att 
vi som feminister måste m e d direkta analyser 
visa h u r d e n n a förestäl lning uttrycks och får 
stöd inom matemat ikens värld, kulturellt såväl 
som språkligt. 

Inlärningsprocessen viktig 
för rättvisan och jämlikheten 

Med tanke på diskrepansen mellan det faktum 
att könsskillnaderna när det gäller prestat ioner 
i matematik knappast existerar eller är obetyd-
liga och mycket begränsade och föreställning-
en att matematik är ett manligt område , und ra r 
man h u r en effektiv social fö rändr ing ska åstad-
kommas? Det är uppenba r t att det inte räcker 
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med att visa på empiriskt belagd jämlikhet mel-
lan könen. Man måste också arbeta på att för-
ändra det symboliska förmanl igandet av mate-
matiken och göra d e n n a fö rändr ing märkbar 
unde r matematiklekt ionerna i klassrummet. 
Effektiv social fö rändr ing kräver både jämlik-
het och rättvisa i matematikundervisningen. 
Walter Secada (1989) beskriver jäml ikhet som 
ett kvantitativt begrepp och rättvisa som ett kva-
litativt. Jämlikhet bestäms sålunda genom från-
varon av skillnader mellan demografiska grup-
per. Man kan få ett måt t på jämlikhet genom 
att mäta möjl igheten att lära, tillgången på 
utbildningsresurser eller effekterna av utbild-
ning (Fennema 1990). Ett exempel på bristan-
de jämlikhet som drabbar både kvinnor och 
minori te ter är skolans benägenhe t att låta nya 
eller sämre lärare undervisa i e lementär mate-
matik och de bästa lärarna i mera avancerade 
matematikklasser (Secada 1990). 

Självfallet är det orättvist med en skolmiljö 
som alstrar bristande jämlikhet. Men rättvisa 
innebär jämlikhet och går därtill utöver mätba-
ra brister i denna . Jämlikhet inom ett system 
som symboliskt är manligt är både svårt att 
uppnå och otillräckligt för att garantera rättvi-
sa. Rättvisa innebär ärlighet och kräver att vi 
noga betraktar inte bara fördelningen av exis-
terande resurser utan också innehållet i det 
stoff som lärs ut. Viktiga frågor som bör ställas 
är om det som fördelas är värdefullt (Secada 
1990) och om mätningen av inlärningsresulta-
ten sker i enlighet med en viss kultur. Det bör 
noteras att det har skett en glidning f rån att ute-
slutande fokusera på empiriskt belagd ojämlik-
het till f rågan om alla elever upplever matema-
tiken som meningsfull (Jungwirth 1991). 

De flesta barn lär sig det mesta av den mate-
matik de kan på matemat ik lekt ionerna i klass-
rummet . Därför blir inlärningsprocessen ocli 
innehål le t i matemat ik lekt ionerna viktiga för 
jäml ikhe t och rättvisa. Forskare som har stu-
derat klassrumsprocesser har beaktat både h u r 
mycket tid och uppmärksamhe t läraren har 
ägnat åt pojkar respektive flickor, och vilken 
typ av lektionsstruktur som gav lika bra resul-
tat för båda könen . Flickorna tendera r att bli 
tämligen fö r summade , särskilt nä r det gäller 
att få ta matematiklärarens uppmärksamhe t i 
anspråk (Eccles 1989, Kimball 1989, Leder 

1990). Fastän fl ickorna inte fick interagera 
med läraren så ofta, är de t inte klart h u r det ta 
påverkar deras inlärning ef tersom de ofta får 
högre betyg än pojkarna och bara ibland gör 
sämre resultat på s tandardiserade prov. 

För att försöka ta f ram de kvalitativa aspek-
terna av matematiklekt ioner som stöder flick-
ornas inlärning, har forskare undersökt speci-
fika lektioner där flickornas prestationer, 
matematiska självförtroende eller interaktion 
med läraren är lika stora eller större än poj-
karnas, och jämfört d e m med lektioner där 
flickorna är mera i underläge. JacquelynneEccles 
och hennes medarbe ta re (Eccles 1989) identi-
f ierade flick-vänliga lektioner, dvs sådana lek-
tioner där flickor och pojkar hade lika gott 
självförtroende, där det var färre sociala jäm-
förelser, mindre konkurrens och där läraren i 
högre grad be tonade matemat ikens betydelse. 
Innan jag drar den slutsatsen att en varm och 
s tödjande atmosfär i klassrummet är det bästa 
när flickorna ska lära sig matematik, måste jag 
dock tillägga, att å tminstone två studier har 
visat att flickornas matematikinlärning stimu-
leras av en atmosfär av spor rande u tmaning 
unde r lektionerna. Mary Koehler (1990) fann 
inget övergripande samband mellan interak-
tion m e d läraren och inlärning i nybörjarlek-
t ioner i algebra. Men när hon jämförde de lek-
tioner där fl ickorna lärde sig mest över tid med 
de lektioner där de lärde sig minst, fann hon 
att flickorna lärde sig mest på de lektioner där 
eleverna inte u p p m a n a d e s att ställa frågor. 

Pat Rodgers (1990) valde att s tudera mate-
matikinsti tutionen vid State University of New 
York i Potsdam, på g r u n d av den höga ande-
len kvinnor som där tagit examen med mate-
matik som huvudämne (60 procen t ) . Vad hon 
fann var en institution m e d en dominans av 
manliga lärare som krävde tankeskärpa av sina 
elever och som ofta beskrevs av s tuden te rna 
som skräckinjagande men u tomordent l iga 
pedagoger . När man ska försöka bringa reda i 
dessa data som kan tyckas motstridiga, är det 
viktigt att skilja mellan krav och konkurrens . 
Det kan tänkas att ett visst måt t av krav på ele-
ven att tänka igenom och arbeta m e d proble-
men på egen h a n d är viktigt vid matematikin-
lärning. Detta behöver dock inte ske som en 
tävling inför stor publik. 
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En viktig variabel relaterad till detta kan vara 
om lektionen är lärarcentrerad eller elevcen-
trerad med en lärare som under lä t tar inlär-
ningen. I en studie av lärare i matematik i års-
kurserna 4 och 6 fann Karm Karp (1991) att 
lärare m e d negativ inställning till matematik 
byggde u p p sina lektioner på ett mycket lärar-
b e r o e n d e sätt vilket gav litet u t rymme för inter-
aktion mellan lärare och elev; de kontrastera-
de här mot lärare med en positiv inställning till 
matematik som u p p m u n t r a d e interaktion med 
eleverna. Lärare kan också lära sig att upp-
märksamma varje elevs individuella stil när det 
gäller kunskapsti l lägnande, vilket ger bättre 
inlärning. Thomas Carpenter och hans medar-
betare (Carpenter , Fennema, Peterson, 
Chiang & Loef 1989) fann att ett fyra veckors 
t räningsprogram i kognitivt styrd undervisning 
för lärare i årskurs 1 medfö rde en klar förän-
dr ing i deras sätt atl undervisa i matematik och 
detta gav en viss bes tående förbät t r ing i deras 
elevers matematikprestat ioner jämfört med 
eleverna i kontrol lgruppen. När man vet mera 
om överensstämmelsen mellan undervisnings-
sätt och inlärningssätt är de t troligt att det kom-
mer att visa sig att undervisningssätt som är 
elevvänliga i del avseendet att de u p p m u n t r a r 
alla elever att bli duktiga i matematik kommer 
att betyda bättre jämlikhet och rättvisa i klass-
r u m m e t för både minori tetsbarn och flickor. 

Möjligt att ändra 
lektionernas innehåll 

Förutom sättet att in teragera m e d eleverna 
och undervisningsmodel len, har lärarna även 
möjlighet att änd ra ämnesinnehål le t i lektio-
nerna . Tyvärr verkar de t som o m få verkligen 
gör detta, och d ä r m e d förstärker de indirekt 
de könsdif ferent ierade och hierarkiska värde-
systemen (Eccles 1989). Som exempel kan 
nämnas att unde r 400 t immars klassrumsob-
servationer i en studie sade lärarna bara några 
få gånger något om matemat ikens betydelse i 
vardagslivet, för individen eller för ett framti-
da yrke (Meece, Wigfield & Eccles, 1990). 
Dessutom innehål ler läsebokstexter sällan 
något om yrken som kräver matematik (Gar-
cia, Harrison & Torres 1990) och även när de 
hand la r lika mycket om flickor som om pojkar 

(Ga rc i a&a l 1990, Walkerdine 1989) t endera r 
de att visa flickor i t j änande och unde ro rdna -
de roller (Walkerdine 1989). De flesta elever 
upplever matematik som regelstyrt, mekaniskt 
och utan nyskapande eller fantasi. 1 en studie 
be t raktade eleverna i årskurs 5 matemat ik som 
ett ä m n e de gillade eller inte gillade beroen-
de på h u r svårt det var, som ett ä m n e man inte 
k u n d e lära sig på egen hand , och som opå-
verkbart. Dessa synpunkter kontras terade mot 
synen på or ien te r ingsämnena som man gilla-
de eller inte gillade b e r o e n d e på hu r intres-
sant materialet var, något man k u n d e lära sig 
på egen h a n d och som k u n d e påverkas av ens 
egna idéer (Stadolsky, Salk & Glaessner 1991). 

Många nya g repp har prövats för att göra 
innehål le t i matemat ikundervisningen anpas-
sat till båda könen. Ibland innebär detta att 
man exemplif ierar m e d traditionellt kvinnliga 
sysselsättningar, t ex broder i för att lära ut sym-
metr i (Verhage 1990). I andra fall kan det ta 
göras g e n o m att använda exempel som kan 
kännas igen och intressera olika typer av ele-
ver, inklusive kvinnliga elever. I en kurs i mate-
matisk kalkyl räknade man på uppgif ter om 
befolkningstillväxt, radioaktivt avfall, sjukdo-
mars spridning, hur droger och alkohol tas 
u p p i b lodomloppe t (Barnes & Cope land 
1990), h u r t empera tu ren förändras i en död 
k ropp eller hu r man mäte r ett kalhygge m e d 
hjä lp av flygbilder (Barnes 1993) istället för att 
använda de ty piska abstrakta p rob lem som är 
av mycket litet intresse för de flesta elever, 
både manliga och kvinnliga. Att m a n visar 
många exempel på matemat ikens användning 
inom olika yrken och i vardagslivet är mycket 
viktigt, liksom att göra aktiv reklam för att 
locka s tuderande till matematikkurser (Blum-
Anderson 1992). Man skulle till och med di-
rekt k u n n a använda jämlikhetsfrågor i under-
visningen g e n o m att presentera data som avser 
könsskillnader eller etniska skillnader i under -
visningen eller olika typer av prestationsmät-
ningar och använda d e m för att illustrera sta-
tistiska och matematiska begrepp, inklusive en 
kritisk granskning av h u r de kan missbrukas 
(Damarin 1990). Ännu nä rmare vardagsreali-
teten: data f rån klassrummet som gäller inter-
akt ionen mellan lärare och elever k u n d e an-
vändas för att öka medve tenhe ten om både 
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matemat i ska b e g r e p p o c h e levernas egen in-
lärningssi tuat ion. Walke rd ine ställer f rågan 
vad som skulle h ä n d a o m f l ickorna fick göra 
b e r ä k n i n g a r av h u r of ta de utesluts f r å n sam-
spelet på l ek t ione rna eller h u r of ta de få r 
b e r ö m fö r o r d n i n g och r e d a (1989 s 208)! 

Det är inte ba ra m a t e m a t i k e n s innehå l l som 
är viktigt och måste beaktas, u t an också ele-
vernas emot ione l l a respons . Kvinnliga mate-
mat ik lärare skriver o m h u r viktigt de t är att 
e r k ä n n a att ma tema t ikånges t finns, att unde r -
stryka att f rus t ra t ion no rma l t ingår i p rob lem-
lösandet , att lära u t h u r m a n h a n t e r a r det ta , 
att veta att känslan av t rygghet i n fö r matema-
tiken in te är stabil och att utveckla undervis-
n i n g s m e t o d e r som ger stöd åt och bygger u p p 
självförtroendet gen t emo t matemat iken (Blttm-
Ande r son 1992, Damar in 1990). 

Matematikutbildning för alla elever 
Slutligen är d e t viktigt att b e t ä n k a h u r mate-
mat ikpres ta t ione r mäts. Att f l ickor får bä t t re 
betyg på ma tema t ikp rov i skolan och po jkar på 
s t anda rd i se rade test (Kimbali 1989) ge r anled-
n i n g till väsentliga f rågor . 1 USA är de t totala 
b e r o e n d e t av s t anda rd i se rade testresul tat som 
t ex SAT helt klart d i s k r i m i n e r a n d e m o t flick-
or nä r de t gäller att ö p p n a vägen till h ö g r e 
u tb i l dn ing och s t ipendier . Dä r fö r a n v ä n d e r 
m å n g a högskolor b å d e SAT-resultat och betyg 
f r ån h igh school, vilket minskar övervärde-
r ingen av po jka rnas och u n d e r v ä r d e r i n g e n av 
f l ickornas f r a m g å n g i univers i te tss tudier (Stri-
ker m 11 1991). P r o b l e m e t att ba lansera be-
d ö m n i n g e n mel lan k lass rumspres ta t ionerna 
och s t anda rd i se rade prov ha r även diskuterats 
i E n g l a n d (Smar t 1993) o c h Austral ien (H 
Forgasz, mun t l i g uppg i f t , 11 o k t o b e r 1993). I 
b å d a fal len visade de t sig att o m m a n ocksä 
använde p re s t a t i one rna vid m a t e m a t i k u n d e r -
visningen i k l a s s rummet som en k o m p o n e n t i 
d e n na t ione l la eller lokala kunskapsbedöm-
n i n g e n fö r h igh-school -s tuderande , blev resul-
tatet att alla elever h ö j d e sina poängresu l ta t , 
särskilt f l ickorna, som var lika bra eller bä t t r e 
än p o j k a r n a i k l a s s rummet m e n inte lika b ra 
på de t s t andard i se rade testet. Det är in t ressant 
att n o t e r a att d e t också blev et t a n n a t resultat 
av d e n n a f ö r ä n d r i n g , n ä m l i g e n en b e s t ä m d 

oppos i t ion mo t att i nk ludera klassrumspresta-
t ioner e f t e r som d e ansågs sänka s t a n d a r d e n 
och f r ä m j a fusk. Som en följd av de t ta min-
skades i Eng land det maximala inslaget av 
k l a s s r u m s b e d ö m n i n g f r ån 70 p r o c e n t till 20 
p rocen t . De föres tä l ln ingar som d e n n a deba t t 
bygger på är att s t anda rd i se rade test ä r tuffa, 
o b e r o e n d e , svåra, objektiva, dvs maskul ina 
och el i t inr iktade, m e d a n skolbetyg är mjuka , 
lätta, subjektiva och otillförlitliga, dvs femini -
na och mede lmåt t iga . Ställ dessa a r g u m e n t 
mot f ö r e k o m s t e n av t r ä n i n g s p r o g r a m som 
h jä lpe r privi legierade vita elever i USA att hö ja 
sina p o ä n g på SAT-provet m e d så mycket som 
150 p o ä n g (L innn & Hyde 1989). Det ses in te 
som bedrägl ig t , fastän de t helt klart ger orätt-
visa fö rde l a r åt en liten g r u p p elever. 

Nä r m a n skapar m e r rättvisa m e t o d e r fö r 
b e d ö m n i n g base rade på olika prestat ions-
m ö n s t e r hos fl ickor och pojkar , kan de t också 
upps tå fö rde l a r för elever som ti l lhör minor i -
te ter som missgynnas av t radi t ionel la b e d ö m -
ningssätt . Det viktiga är att m a n ef ters t rävar be-
d ö m n i n g s m å t t som rättvist speglar de t mate-
matiska k u n n a n d e t hos alla elever. 

Ett p r o b l e m i mycket av d e n fo r skn ing som 
gjorts på jämlikhet mel lan k ö n e n och rättvisa 
i n o m m a t e m a t i k e n är att de p o p u l a t i o n e r som 
under sök t s i stort sett h a r varit b e g r ä n s a d e till 
vita medelklasselever i g rundsko l a och h igh 
school i USA. I dessa p o p u l a t i o n e r är kvinnligt 
kön en m a r k ö r fö r sämre läge. Men de t står 
klart att nä r a n d r a etniska g r u p p e r el ler kul-
tu re r ingår i sample t är d e etniska och kultu-
rella sk i l lnaderna vanl igen s törre än könsskill-
n a d e r n a . O m d ä r f ö r må le t är en verkligt j ä m -
lik ma tema t iku tb i l dn ing måste den vara jäm-
lik och jämställd inte ba ra f ö r f l ickor f r å n vit 
medelklass u t an fö r alla elever. Att skriva stu-
d i ep l ane r och skapa bedömningssys tem som 
tar hänsyn till e levernas köns t i l lhör ighet är en 
s ta r tpunkt och sådana f ö r ä n d r i n g a r kan också 
k o m m a att gynna manl iga elever. O c h omvänt : 
undervisningssät t , i nnehå l l och betygsmodel-
ler som f u n g e r a r fö r f ler ta le t elever k o m m e r 
m e d n ö d v ä n d i g h e t att också vara till fö rde l för 
kvinnliga elever. Båda m o d e l l e r n a f ö r t j ä n a r 
kvinnoröre lsens u p p m ä r k s a m h e t . * 

Översättning: Inger Henrysson 
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* En kortare version av denna artikel presenterades 
vid ICMI Study 93 i Höör med rubriken Gender and 
Mathematics Education. Jag håller för närvarande 
på med en bok där en del av materialet i den här 
texten ingår. 14 
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S U M M A R Y 

It is often maintained that women have a lower abi-
lity in mathematics than men. This myth remains 
alive and well in spite of the empirical evidence of 
the opposite, generated by feminist researchers. 

Studies of mathematically precocious young boys 
and girls show that the boys perform better than the 
girls in standardized tests. Bill even in these highly 

select samples, the girls get better classroom grades 
in mathematics and science. 

The disproportionate emphasis on standardized 
tests is pardy dite to the fact that they measure achi-
evement of the type that supports the idea that men 
are better in mathematics. It has been clearly shown 
that the American Scholastic Aptitude Test (SAT) 
generally undervalues female students' achievement 
and overvalue that of male students. Attempts to 
resolve this problem have been made by using both 
the SAT result and high school grades when selec-
ting students for scholarships etc., hut not by chang-
ing the subtest in mathematics to include more items 
of the type that women do better. 

However, gender differences with regard to mat-
hematical achievement are small in comparison with 
differences between ethnic groups, countries, 
schools or social classes. Generally, students from 
higher social classes do better. Why is the amount of 
research attention on gender so out of proportion to 
the magnitude of the observed differences? It may 
be because of the bias toward studying largely white 
middle class urban or suburban samples in the 
United States; in these uniform samples, gender 
becomes the most obvious difference to attract tlie 
attention of tlie researcher. The focus on gender-
related differences reflects tlie symbolization of mat-
hematics as masculine. Not least tlie math language, 
using words like objective, rational and aggressive is 
typical of the military way of describing mathemati-
cal processes. 

The idea litat mathematics symbolically is a male 
domain isreflectedalso in tlie tendency lo accept the 
statement that boys generally are better at problem-
solving and girls at computation, and in the idea that 
pi oblem-solving is higher level mathematics. There 
is also a clearly hierachical symbolization implving 
that only the élite can really understand mathema-
tics. Mathematics is difficult, and to understand mat-
hematics is to be superior to those who do not. Thus, 
there are unspoken racial and class assumptions in 
the hierarchical symbolization of mathematics - it is 
the privileged, white male who should be better in 
mathematics. lf tlie goal is a truly equitable mathe-
matics education, it must be equitable not only for 
white middle class females but for all students. 
Curricula and assessment systems which are gender 
fair are one place to begin, and such changes may 
benefil male students as well. 
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