Individualisering

Bakgrund

En férutsittning fér att grundskolan skall funge-
ra pa ett tillfredsstillande sitt, dr att undervis-
ningen kan individualiseras i heterogent samman-
satta klasser. Detta var man ocks& medveten om
nir grundskolan inférdes 1962. Men samtidigt
var optimismen stor, vad gillde de metodiska
mojligheterna att individualisera inom klassens
ram.

Om man vill skaffa sig en klar bild av indivi-
dualiseringsproblemen i dagens skola, ar det vik-
tigt att kidnna till ndgot om individualiseringens
historia under 30 ar. Detta dr speciellt intressant
nu, eftersom SO 1987 skall ge ett forslag till
l6sning av alternativkursfragan. Vi inleder darfér
det hidr avsnittet med en historisk exposé. Vi
avslutar direfter med nagra exempel pa didak-
tiskt inriktade forslag till 16sningar.

Grundskolereformen

Innan grundskolereformen genomférdes 1962,
hade vi i Sverige ett parallellskolesystem som
byggde pa de tva skolformerna folkskola och
realskola. Efter 4—6 ar i folkskolan, kunde en
elev vilja mellan att gd kvar ytterligare nagra ar i
folkskolan och att soka 6ver till realskolan. Fran
realskolan kunde eleven ga vidare till gymnasie-
skolan.

I realskolan ansadgs individualiseringen inte
vara ndgot storre problem. De elever som inte
kunde félja kursen i ett 4mne, blev underkinda i
dmnet. Ett underkdnt betyg i ett dmne kunde
kompenseras med hjilp av goda betyg i andra
dmnen. Men i allménhet forsokte eleverna *’lasa
upp’’ betygen med hjilp av privatundervisning
dvs en form av privatfinansierad stédundervis-
ning. De elever som inte kunde kompensera sina
underbetyg eller tentera upp dem vid s k flytt-
ningsprovning, fick g om klassen. Skedde detta
tva ganger, blev man i allminhet utkuggad fran
realskolan. Om man #dnnu var skolpliktig, fick
man atervinda till folkskolan. Ar 1940 gick ca
20 % av eleverna till realskolan. 25 % av dessa
»’kuggades’’ innan de nadde till realexamen.

Aven i folkskolan l6stes en del av individualise-
ringsproblemen genom att *’svaga’’ elever under-
kindes och fick gad om klassen, En del elever
kunde ocksa placeras i ’hjdipklass’’ eller motsva-
rande. Nagon samordnad specialundervisning i
dagens mening férekom inte.

Man f6rstar den stora oro, som manga ldrare
kiande infér grundskolereformen och utsikten att
alla elever skulle hallas samman under 9 ar. En
saddan undervisning saknade man helt erfarenhet

av. Oron diampades delvis genom igéngsittandet
av en mycket omfattande férsoksverksamhet.
Denna skulle bl a ge svar pa den viktiga fragan:
Om och i sa fall hur man kan individualisera i
sammanhallna klasser.

Skolberedningen och
stockholmsundersokningen

Ett av de viktigaste resultaten i individualiserings-
och differentieringsfragan kom fran den sk
stockholmsundersékningen. 1 den senare gjordes
en jamforelse, i bl a matematik, mellan resultaten
i enhetsskola (forsoksverksamheten) och folksko-
la—realskola. Dahllof (1967) ger féljande bild av
forsokens betydelse for grundskolereformen.

De sammanhang i vilka stockholmsunder-
sokningen uttryckligen dberopas eller upp-
enbarligen asyftas tyder dock pd att den,
trots att den inte forelag i definitivt skick
forrdn i samband med riksdagsbehandling-
en, redan pa grund av preliminiira rappor-
ter vickt uppmiarksamhet och utovat ett
bide direkt och indirekt inflytande. I sam-
band med argumentationen i differentie-
ringsfrigan framhaller silunda skolbered-
ningen bl a féljande:

... Hdr vill beredningen dock erinra om
att den av forskningssekreterare Nils-Eric
Svensson foretagna undersdkningen om
prestationsutveckling i olika differentie-
ringsmiljéer . . . tyder pd att en homogeni-
sering av klasserna for de ur skolans syn-
punkt svagaste eleverna medfor for dem
ogynnsamma konsekvenser ifraga om kun-
skapsinhimtandet samtidigt som homoge-
niseringen inte har ndgra pdtagliga positiva
effekter for de bdsta eleverna (SOU
1961:30, s. 287).

Den Kklassiska argumenteringen till forman
for en uppdelning av eleverna redan fran
arskurs 7 betecknar Arvidson for det forsta
som ensidig, *’dirfor att den tar hiinsyn till
endast en av skolans uppgifter, den att ge
intellektuell skolning’’. For det andra anser
han argumenteringen verklighetsfrimman-
de, eftersom varje forsok att astadkomma
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homogena klasser ger en mycket besviirlig
urvalsprocess till resultat och i varje fall
skulle *’séiitta det fria valet av studievig ur
spel’’. Diirefter fortsitter Arvidson:

Men framfor allt dr sjidlva huvudtesen i
argumenteringen felaktig. Samtliga veten-
skapliga undersokningar som skolbered-
ningen har haft tillgang till talar for den
uppfattningen att studieresultaten ndr det
gdller begdvade elever blir lika goda, om
dessa studieinriktade elever sitter i blanda-
de klasser tillsammans med kamrater, som
har sdmre forutsitiningar for teoretiska
studier, som om de sitter i sdrskilda ur-
valsklasser. Undersékningarna ger ocksd
vid handen att studieresultaten i de blanda-
de klasserna blir béttre for de svagare ele-
verna (AK* 1962:22, s. 75 f).

Wilhelm Sjostrand, Dahllofs foretradare som pe-
dagogikprofessor i Uppsala, delar Dahlléfs upp-
fattning. Sa har skriver Sjostrand (1976).

De hidr resultaten liar ha gjort manga lirare
konfunderade. De strider ju faktiskt mot de flesta
ldarares erfarenhet av undervisning. Men eftersom
»’forskningen har visat>’ att det 4r s&, sa fick man
acceptera *’fakta’® — och efter diverse kompro-
misser inférdes grundskolan.

Vad var sant?

Nagra ar senare gick Urban Dahllof igenom data
fran stockholmsundersokningen péa nytt. Han
korrigerade dérvid Svenssons data utgdende fran
viktiga skillnader i undervisningens ramfaktorer.
Dahllof inledde ddrmed en viktig svensk forsk-
ningstradition, processanalysen. Dahlléf kom vid
sin reviderade omridkning av data fram till féljan-
de resultat (Dahllof 1976):

S4 lingt som vi hittills fort analysen synes
den i varje fall visa, att stockholmsunder-
sokningen blivit foremal for alltfor genera-
liserande tolkningar savil av forfattaren
sjilv som i synnerhet av andrahandsfram-
stillningar. P34 en avgorande punkt i sin
argumentering i differentieringsfragan har
t ex 1957 ars skolberedning dragit en slut-
sats, som kan uppfattas och ocksd har
tolkats si, att en homogenisering genom
organisatorisk differentiering missgynnar
de samsta eleverna utan att for den skull ge
nigra positiva effekter for de bista. Den
resultatbild som kan utliisas ur stockholms-
undersokningen ger snarare stéd for den
motsatta tolkningen.

*) AK star for referat fran riksdagens andra kammare.
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b) Undervisning och fostran i skolan

Ett andra exempel ir féljande. Den svenska
grundskolereformen — med likartade ten-
denser pd flera andra hall — har byggts
upp pa forutsiittningen, att en viss grupp
elever skall ga i en bestimd avdelning frin
forsta borjan och si linge som mojligt.
Denna “’sammanhélina’’ skola omfattar nu
i Sverige den gemensamma skolans samtli-
ga nio ar. Historiskt sett vilar hela planen
pa strivandena att dstadkomma en ’’en-
hetsskola”’. Men man gjorde aldrig nigra
allvarligare ansatser att analysera sjilva en-
hetsskoletanken. Detta betydde att den hu-
manistisk-pedagogiska forskningen inte
fick nigon chans att bidra med de precise-
ringar och de tillrittaligganden, som vir
historiska erfarenhet utan tvekan hade
kunnat astadkomma. Man néjde sig med
att foreta vissa undersokningar om hur t ex
kunskapsnivin utvecklades i klasser med
stor spridning inom elevmaterialet kontra
en starkare homogenisering i form av an-
tingen bittre eller simre utrustade elever.
Man stannade dock tyvarr vid att granska
klassavdelningar, som genom foérekom-
mande urvalsmetoder blivit sammansatta
pa angivet séitt. Resultaten ansags inte stil-
la de brokigt sammansatta (heterogena) av-
delningarna i ett simre kige (se Svensson).
Kontrollen utstriacktes emellertid inte till
andra sidor av personligheten, Man skilde
ut kunskapssidan hos eleverna fran allt
annat, varmed insikternas forviarvande
méste sammanhinga. Eftersom man inte
gjort undersokningen pa experimentell bas,
hade man heller inga garantier for att de
jamforda elevgrupperna var likartat be-
skaffade i alla viktiga hiinseenden. Nir en
ny undersokning gjordes i Vixjo, dir man
sammanforde lirjungar med exakt samma
forutsattningar till dels blandade, dels lig-
respektive hiogpresterande avdelningar, vi-
sade det sig att utvecklingen blev klart
annorlunda bade i kunskaps- och person-
lighetshéinseende. Inom de heterogena av-
delningarna blev de duktiga eleverna med
tiden uppenbarligen alltmer medvetna om
sin intellektuella 6verléigsenhet, medan den
motsatta gruppen undan fér undan férlora-
de tilltron till sig sjiilv. I det forra fallet tog
man avstand fran en rent méinsklig jamlik-
het, medan man i det senare kom att star-
kare betona denna pa bekostnad av hinsyn




till de individuella olikheterna mellan lir-
jungarna. Man kan populirt uttrycka sa-
ken sé, att eleverna i heterogena klasser i
relation till sin skiftande prestationsférma-
ga utvecklades pa det ena eller andra siittet
i klart odemokratisk riktning. Dessutom
visade sig detta ga samman med vissa skill-
nader i faktiska kunskaper (Sjostrand
1966). Skoireformen vilade pi ohdllbara
forutsittningar, emedan den forskning,
vartill man satt sin lit, inte hade beaktat
vad som ovan understrukits, nidmligen att
edukationsprocessen ér hel och odelbar,
och att forskningen déarfor heller inte fir
upplosas i fristiende vetenskapliga insat-
ser, avseende endast en viss aspekt av den-
samma. Vixjoundersokningens resultat har
sedermera pa vissa punkter bekriftats av
studier utforda vid Goéteborgs universitet
(se t ex Andersson ss. 317 och 342 f.).

Vad ledde da forséksverksamheten till, nir det
giillde individualiserings- och differentieringsfra-
gan i Aamnet matematik? Ja, inte fick man nigra
resultat i form av metodiska losningar. Och det ar
inte sa konstigt. Forskningen saknade nimligen
den dmnesdidaktiska inriktning, som hade varit
nodvindig for att losa problemet. I véntan pa
battre metodiska modeller infordes en tillfillig
nédlésning i form av allmidn och sirskild kurs.
Sedan dess har SO haft ett stdende uppdrag att
l6sa alternativkursfragan.

Hur resonerade man egentligen?

De stora forespridkarna for en enhetsskola, var
givetvis helt 6vertygade om, att det var mdjligt att
bygga upp en demokratisk skola med lika utbild-
ningsmdjligheter for alla. Och sannolikt haller de
flesta i dag med om att grundskolereformen var
bade riktig och nodvindig. Problemet var emel-
lertid att man for att nad malet behdvde bra
argument, Darvid kom ett politiskt onsketdnkan-
de att bli styrande for vilka vetenskapliga fakta
som skulle Iyftas fram. Samtidigt myntades under
denna tdckmantel ett antal metodiska **halvsan-
ningar’’, som snarare gett svenska ldrare daligt
samvete, an hjalpt dem i skolarbetet. Som exem-
pel pa det senare, viljer vi féljande definitioner
givna av Stellan Arvidson, skolberedningens
sekreterare, i Namnaren nr 2 81/82,

Klassundervisning: Lararen vénder sig i sin
undervisning till alla elever i klassen pa en
gang. Undervisningen sker i princip fran
katedern (katederundervisning), och lektio-
nen formar sig ofta sa att lararen fragar
och eleverna svarar (frdgor och svar- meto-
den). Hemuppgiften har karaktdr av for

alla elever i klassen gemensamma ldxor
med i princip samma krav pa inldrning for
dem alla (ldxldsningsmetoden).

Klassundervisningen har av samtliga sto-
ra skolutredningar — fran 1940 ars skolut-
redning till SIA — utdomts sdsom forald-
rad. Liroplanen avvisar den i princip. Den
bidrar till passivitet och osjdlvstindighet
hos eleverna; den r till sitt vdsen auktori-
tdr. Den tar inte hédnsyn till att elevernas
forutsattningar for skolarbete varierar, den
haller didrfor de duktigaste tillbaka och
bortser frdn de svagastes studiesvarigheter.
Den forhindrar samarbete mellan eleverna.

Sjialvverksamhet: Eleverna arbetar pa
egen hand under ldrarens dverinseende och
ledning. Liraren presenterar arbetsmateri-
al, ger instruktioner och anvisningar, vid
behov hjalp; han kontrollerar arbetsresul-
taten och stimulerar eleverna till framsteg.
Huvudvikten ligger pa elevernas eget arbe-
te, individuellt eller i grupp.

Sjdlvverksamheten motsvarar ldropla-
nens undervisningsprincip aktivitet. All un-
dervisning skall ha karaktéren av sjalvverk-
samhet: eleverna skall arbeta pa egen hand.
Den fostrar till sjalvstandighet och ger
obegrinsat utrymme foér samarbete. Endast
elevernas sjilvverksamhet mojliggér indivi-
dualisering.

Individualisering: Skolarbetet anpassas
efter den enskilde elevens férutsittningar,
aktuella status och mojligheter. Individua-
lisering kan i princip ske pa tre olika satt.
1. Nivdindividualisering: Eleverna arbetar
pa olika skicklighetsniva.

2. Hastighetsindividualisering:  Eleverna
arbetar sig igenom en fér dem alla gemen-
sam kurs i olika takt och nar alltsd under
skoltiden olika langt.

3. Fordjupningsindividualisering.: Eleverna
arbetar inom ramen foér ett och samma
kursavsnitt, men arbetet varieras i fraga om
omféang och svarighetsgrad efter de enskil-
da elevernas férmdga. Vid individualisering
far samarbetet karaktir av fortsdttning av
det under skoldagen pagaende arbetet.

Individualisering rekommenderas av
samtliga stora skolutredningar. Enligt li-
roplanen 4r den en undervisningsprincip:
all undervisning skall vara individualiserad.
Individualisering kan inte tillimpas annat
4n pa grundval av elevernas sjilvverksam-
het, som ensam bestammer skicklighets-
nivan, arbetstakten och graden av fordjup-
ning. Individualisering bygger pé aktning
for den enskilde elevens personlighet och
tillgodoser hans mojligheter. Den 4r i hog
grad forenlig med samarbete och inbordes
hjalp.
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Individuell undervisning: Liraren under-
visar eleverna en for en.

Individuell undervisning far inte forvax-
las med individualisering, som &r nagot helt
annat. Till individuell undervisning ges i
skolan ingen tid. Korta individuella in-
struktioner och snabb individuell hjdlp hor
ddremot samman med elevernas sjalvverk-
samhet och med individualiserande under-
visning men begransas effektivt av lektions-
tidens knapphet.

Nivagruppering: Klassen uppdelas under
elevernas sjilvstandiga arbete i grupper pa
olika skicklighets- eller framstegsnivaer.

Nivagrupperingar, som anses underlitta
for lararen att ge eleverna utforligare in-
struktioner har mycket gemensamt med
klassundervisningen; den tar inte h&nsyn
till de individuella olikheterna inom grup-
pen och binder pa sa sitt de enskilda elever-
na vid en gemensam framstegstakt. Klassen
sonderfaller i delar utan inbordes foérbin-
delser och med utpriglad rangordning sins-
emellan. Nivagrupperingen avvisas inten-
sivt av SIA och varnas for i ldroplanen.
(Med laroplanen anses hidr Lgr 69. Red:s
anm.)

Grupparbete: Eleverna samarbetar vid
inldrningsarbetet i grupper, vilka bor vixla
fran dmne till &mne och fran tid till annan.
Sammansittningen gors av eleverna sjélva.

Grupparbete dr den frimsta metoden att
fostra eleverna till samarbete. Eftersom det
ir friga om sjilvverksamhet, blir arbetet
inom gruppen individualiserat. Grupparbe-
te, som forordas av alla skolutredningar
och i liroplanen, bor noga skiljas fran
nivigruppering, diir det fr friga om av
liraren organiserade homogena grupper,
som avses vara fasta (bestiende under Ling-
re tid). Vid grupparbete 4r gruppen hete-
rogen och icke bestdende.

Aven om definitionerna talar fér sig sjdlva, vill
vi girna kommentera en aspekt, nimligen mal-
ningen i svart och vitt. Klassundervisning dr dad-
fig! Den star f6r katederundervisning, fra-
gor—svar och hemldxa. Den dr auktoritdr och
leder till passivitet och osjalvstdndighet. Sjalv-
verksamhet dr bra! Den leder till att ldararen
stimulerar eleverna till framsteg och sjalvstiandig-
het. Kan mdjligen den hir typen av verklighets-
uppfattning bland skolpolitiker och skoladmini-
stratorer vara en forklaring till dagens skolpro-
blem? Med den hir uppfattningen i botten, kan
man ju knappast forstd skolans reella problem.
Samtidigt forstar inte liararen varfér individuali-
seringen inte fungerar nir man enligt expertisen
gor ritt!
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Kan man resonera pa annat sétt?

Som en motpol till Arvidsons doktrinidra uppfatt-
ning om individualisering, vill vi stilla den mer
nyanserade bild som ges av Gunnar Bergendal i
Niamnaren 4 81/82. Istillet for att beskriva de
organisatoriska ramarna soker han en mening i
innehallet och i férhallningssattet till &mnet. Indi-
vidualisering handlar vil inte om en teknik utan
om ett tankeutbyte pa omsesidigt lika villkor?
Utgar man inte frdn en grundsyn av det hir
slaget, blir individualiseringen till en férpackning
utan intellektuellt innehall,

Den tysta individualiseringen

Enskild rikning tycks vara ett dominerande
inslag, och formelvirlden ter sig foljdrik-
tigt nog allt mer frimmande for varje kull
ungdomar. Den tysta individualiseringen
blev ett utslagsinstrument i stiillet for hjalp-
medlet for varje elev att komma liingre éin i
den gamla skolan. Ty det tysta riknandet
handlar mest om den formaliserade kun-
skapen, om isbergets synliga del. Men allt
det andra, det osigbara — for att citera
titeln pa uppsalafilosofen Soren Stenlunds
utsokta bok — den icke-formulerade kun-
skap som ar den formulerade kunskapens
nodvindiga forutsittning, det kan bara ut-
vecklas i levande gemenskap.

Matematik 4r en Kkunskap som maste
talas, kidnnas, goras. Delen far sin mening
bara i helheten, helheten sin mening bara
genom delarna. Kunskapens mysterium blir
att i skolan pi en och samma géing leva
eleven och klassen, eleven och dennes
nodvindiga gemenskap. Dirfor ar varje
totalindividualiserad skola déomd att miss-
lyckas: den dodar kunskapen, som till sin
natur inte bara dr enskild utan ocksa kol-
lektiv, och dirmed dodar den ménniskan.
Bara den elev som lever i starka gemenska-
per utanfor skolan kan hiimta nagot ur den
helt individualiserade skolan. Jag ér inte
sdker pa att denna insikt dnnu har ater-
erovrat vart lands skolpolitik.

Men, sidger Du, matematik dr ju findd
matematik, och fysik ar fysik. Nej, sdger
jag. Kanske har vi olika asikter. I sa fall
star uppfattning mot uppfatining, tro mot
tro. Vi iir sa triinade — just i matematiken
— att ord skall ha exakt innebérd. Vi ar
exercerade att definiera differens, kontinui-
tet, integral och hela raden av matematiska
begrepp i precisa termer. Sedan har den
forestillningen spritt sig — det kan man
kalla for en ideologisk tilliimpning av mate-
matiken, och vi matematiklirare dr starkt




medskyldiga i detta — att alla ord skall
vara vildefinierade, annars ir tanke och
kommunikation — hemska ord! — omdajli-
ga.

Men det dr ju precis tvirtom: alla ord
som verkligen betyder nigot — tag fred,
frihet, demokrati, kérlek, kunskap, rosor,
den svenska kulturen, sodra Afrika — ir
suddiga och svargripbara och varje samtal
ar omajligt om vi inte godtar att Du och jag
forstdr dem var och en litet grand pa sitt
sitt. Och till det goda samhillet — kalla
det for demokratin — hor kanske just detta
att vi sjdlva far bidra till ordens innehall.

Infor Lgr 69

Sjalvklart maste en sd genomgripande reform
som inforandet av grundskolan leda till vissa
problem. Det blev t ex en stor brist pa utbildade
hogstadielarare, samtidigt som manga av de utbil-
dade ldrarna fick en helt ny liararroll. Det var
siikerligen inte ldtt for en f d realskoleldrare, att
nu undervisa de tidigare folkskoleeleverna och att
byta fran realskolemetodik till grundskolemeto-
dik. Detta bidrog sannolikt till att det tog relativt
lang tid att finna ldmpliga arbetsformer i grund-
skolan. Katederundervisningen Overgick inte
spontant i sjdlvverksamhet och individualisering.
Och inte underlittades arbetet av férment veten-
skapliga resultat, om hur man kan individualisera
inom klassens ram.

Som en skiank frdn ovan kom nu rapporter om
en forséksverksamhet i Kronobergs 14n. Déar hade
man lyckats individualisera matematikundervis-
ningen med hjalp av ett sjadlvinstruerande materi-
al, IMU* Mailen for IMU-projektet beskrivs s&
hir av Curt Oreberg (1966):

Det material som med hjilp av Hermods togs
fram i anslutning till malanalyserna beskrivs s&
hir av Inger Larsson (1972):

a) Konstruera och utpriva sjilvinstrueran-
de undervisningsmaterial i matematik,

b) utpriéva limpliga undervisningsmetoder
vid anviindandet av detta material,

¢) prova pa vilket sitt eleverna bor gruppe-
ras och lirarna utnyttjas for att effekten
av material och metoder skall bli maxi-
mal,

d) med hjilp av det konstruerade materia-
let miita effekterna av en helt individua-
liserad undervisning (ev i samband med
en jamforelse med konventionell klass-
undervisning).

* IMU = Individualiserad matematikundervisning.

"’Principmodellen for IMU Hogstadiet in-
nebir att det inte finns nagon drskursmar-
kering eller nigon uppdelning pd allmiin
och sirskild kurs. I stillet ir materialet
uppbyggt i nio enheter, s k moduler, vilka
tillsammans ticker hogstadiekursen. Med
utgingspunkt i en for alla elever gemensam
kursuppléiggning sker inom varje modul en
strukturering av stoffet efter svirighets-
grad.

Principskiss av en modul i IMU Hégsta-
diet — version 3.

83 c3 o}
n H 82 ﬂ c2 DpP > PP
B1 c
Lésn
N bok

Varje modul omfattar fyra delar, kompo-
nenter, av vilka de tre forsta tillhér grund-
kursen. De benimnes komponent A, B och
C. Komponent A ir gemensam for alla. B-
och C-komponenterna ir uppdelade i sva-
righetsgraderade nivier, i det foljande kal-
lade hiiften. For B-komponenten finns 2
eller 3 hiiften, benimnda B1, B2, B3 eller
B1, B2—3. C-komponenten omfattar 3
hiften, C1, C2 och C3. Svirighetsgrade-
ringen innebir att B1- och Cl-hiiftena tic-
ker ungefiir samma stoff men utformning-
en av instruktionerna och mingden dver-
kursuppgifter varierar. D-komponenten
tilthor inte grundkursen. Den finns i en
nivd och omfattar dels repetitionsuppgifter
dels vissa uppgifter av mera sjilvstindigt
slag. Varje komponent utom D-komponen-
ten avslutas med ett diagnostiskt prov. An-
talet uppgifter i detta kan variera beroende
pa vilket héfte inom komponenten man
list. Som regel ir antalet uppgifter storre i
de svirare hiftena. Inom respektive kom-
ponent finns dessutom elevrittade diagnos-
tiska uppgifter. Varje modul avslutas med
en provrikning som utformats i tre paral-
lella varianter.”’
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IMU-projektet kom verkligen lagligt. Hade mate-
rialet fungerat som man tinkt, s skulle det ha
16st tva akuta problem. Dels skulle behovet av
utbildade matematikldrare ha minskat, dels skulle
man ha haft den definitiva 16sningen pa indivi-
dualiseringsfragan. (Samtidigt skulle man kunnat
spara en hel del pengar.) Sjdlvklart var SO intres-
serat och satsade atskilliga miljoner pé projektet.

S& hir skriver ddvarande undervisningsradet
Sixten Marklund om IMU:

IMU har haft en otvetydig betydelse for
liroplansarbetet i matematik. Det forslag
skoloverstyrelsen 1967 inlimnade till Kungl
Maj:t om en liroplansrevision for grund-
skolan och som senare ledde till Lgr 69 var i
stor utstriickning baserat pa erfarenheter
inom IMU”’ (Larsson (red.) 1973).

Marklunds beskrivning bekriftas av foljande
citat ur Lgr 69 (s 63).

Vid andra former av firdighetsévning kan
det vara limpligare att eleverna arbetar helt
i egen takt med individuella uppgifter enligt
individuella instruktioner. Detta ir motive-
rat bl a av att elevernas olika forutsittning-
ar diir tar sig uttryck huvudsakligen pa det
séittet, att de behover olika ling tid for att
ldra sig ett visst moment. En sddan s k
hastighetsindividualisering tilliimpas t ex i
matematik med hjilp av ett sjdlvinstrueran-
de programmerat material. I arbetsmateria-
let ingar diagnostiska prov, som ger eleven
och handledaren mdéjlighet att kontrollera
uppnidda resultat. Dessa prov kan ge an-
ledning till att vissa kursmoment repeteras
eller tas upp p&4 anmat sitt till férnyad
behandling innan arbetet far fortsiitta vida-
re in pd nya omraden. En individualisering
av denna typ resulterar i att eleverna inom
en grupp redan efter en kort tid befinner sig
p# olika omriden inom lisdrskursen.

Detta slag av individualisering kan varie-
ras p olika sitt. En méjlighet dr att i en
grupp fora samman elever med ungefir
samma arbetstakt och samma firdighets-
nivd och att instruera dem gemensamt, var-
efter de enskilt, ofta i viss samverkan med
varandra, fir arbeta med det presenterade
materialet. Ett annat sitt dr att lata alla
elever efter en introduktion arbeta igenom
ett kursmoment var och en i sin egen takt,
varefter de under bestimd tid for varje
moment fir arbeta med sjilvvalda over-
kursuppgifter i form av tilliimpningsupp-
gifter inom det behandlade omradet.
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IMU och verkligheten

De forsta entusiastiska tongangarna kom (i vanlig
ordning) frdn dem som var engagerade i projek-
tet. Bilden klarnade emellertid efter hand. Det
visade sig d4, att varken den undervisningstekno-
logi projektet byggde pa, eller den >’nya matema-
tik’’ som stoffet hamtades ifran, holl mattet. —
Men da var Lgr 69 redan tryckt! (Se t ex Kilborn
1974.) Aterigen hade man tolkat och anvint fér-
soksresultat i vetenskapens namn -— innan utvir-
deringen var klar.

Av IMU lar vi ocksa en annan sak. For att
resultaten av ett vetenskapligt arbete skall kunna
anvindas i skolan, kridvs det mer dn vetenskapli-
ga resultat. Det méaste dessutom genom utprév-
ning visas att de larare som skall omsétta resulta-
ten, ocksd i praktiken kan gora detta. Men da
behovs ocksd en 6msesidig respekt mellan fackpe-
dagoger och metodiker. Man maste ldra sig att
forstd och respektera varandras arbete. Att dépa
om reviren till allmdndidaktik och dmnesdidaktik
loser knappast det problemet. Leif Svensson,
medforfattare till IMU-materialet, tar upp fragan
pa féljande sitt:

»’Man kan stilla sig frigan varfor kontak-
terna mellan forfattargrupp och forskar-
grupp var sid sporadiska under aren
1964—1969. Jag tror att detta till viss del
har att gora med att ingendera gruppen
kiinde nigot starkare behov av mer omfat-
tande kontakt. Vi betraktade felaktigt ak-
tiviteterna inom de bida grupperna som
ganska skilda fran varandra’’ (Larsson red.
1973).

SIA-reformen

Nista forsok att losa individualiseringsfragan
gjordes i SIA*-utredningen. I SIA-utredningens
PM 4, tolkar man uppdraget i atta punkter. Tre
av dessa punkter ir:

O De mojligheter skolan erbjuder kan och far
inte undandras nagon elev, dirfor att han har
svirigheter med skolarbetet.

O En okad individualisering av undervisningen,
sa att samma lirostoff kan behandlas med
olika metoder och i olika studietakt ar
nodvindig.

[J Det dr nodviindigt att genom sirskilda atgir-
der kompensera for ogynnsamma yttre om-
standigheter. Sadana dtgirder maste sittas in
redan vid skolans borjan.

*SIA = Skolans inre arbete



Inom SIA-utredningen bedrevs en omfattande
forsoksverksamhet, dir malet var att studera de
viktiga frigorna inom ramen for en flexibel re-
sursanvindning. Forsoken bedrevs med sedvanlig
didaktisk passivitet. Forsoksskolorna fick vissa
organisatoriska ramar att réra sig inom. Ddremot
gavs de ingen metodisk stimulans. Sadan fick
himtas ur egen fatabur. Nagra nya idéer om
individualisering kom heller inte fram. Istillet
“urartade’’ undervisningen pa de flesta hall, till
en fast nivagruppering. Detta trots att ett sddant
arbetssétt uttryckligen forbjods i direktiven. Re-
sultatet av SIA-utredningen blev som bekant en
organisatorisk reform. Diremot kom man inte
nagon vart i kdarnfragan, namligen hur man skall
lyckas individualisera undervisningen. (Se t ex
Kilborn och Lundgren 1974.)

Nya forsok

1 samband med forarbetet till Lgr 80, blev alter-
nativkursfragan anyo akut. Vidstaende inbjudan
fanns i Namnaren 1 78/79, och fler konferenser
blev det.

Skoldverstyrelsen inbjuder l&rare, laromedelsprodu-
center och andra intresserade till
INFORMATIONSKONFERENS kring temat
"I STALLET FOR ALTERNATIVKURSER I MATEMATIK"

9 - 10 november 1978 i sal 5, Garnisonen,
Karlavdgen 100, Stockholm.

Skothkensufent
Peden Claesscn

Konferensledare:

Bakgrund:
Ur "Férslag till férindring av grundskolans l&roplan”:

"Med hdnsyn till den ldraropinion sam kommit till uttryck
ser SO ndgot annorlunda pd frdgan nir det giller de obli-
gatoriska &mnena engelska och matematik. Avvecklingen av
alternativkurserna i dessa dmnen bdr ske successivt under

en period am fem &r efter det att den nya ldroplanen tritt

i kraft. Amnena foreslds dock fa behdlla resursen fér all-
mén och sdrskild kurs inom basresursen under denna femirs-
period, men resursen bér anvéndas ocksd pd ett mer flexi-
belt sdtt dn vad som nu sker incm ramarna f&r allmin och
sdrskild kurs. Under denna tid bdr man hinna skaffa sig
konkreta och lokala erfarenheter dels av hur undervisningen
kan liggas upp pd olika sdtt, dels av vilka m&jligheter for-—
starkningsresursen erbjuder. Under denna tid bbr ocksd léro-
medlen kunna utvecklas si att de fir bredare anvandningsom-
raden.

88 réknar med att det finns goda forutsittningar fér en o—
medelbar och intensifierad verksamhet inriktad pd en friare
anvéndning av alternativkursresursen. Atskilliga lokala ini-
tiativ pd skilda platser i landet visar att mdnga ldrare i
dag &r beredda att pr&va nya och friare arbetssdtt i sin un-
dervisning. Det f&rslag sam SO hidr ligger am att alternativ-
kursresursen tills vidare f&r stanna incm dmnena engelska och
matematik skall ses sam ett organisatoriskt stdd £Or en dns—
kad pedagogisk utveckling."

Och sa kom det fran regeringen ett nytt upp-
drag att 1osa det gamla problemet. I Namnaren 1
81/82 anméldes detta av skolkonsulenten Lennart
Skoogh.

Alternativ till alternativkurser
Regeringen har gett SO i uppdrag att ge-
nom forsoksverksamhet studera vilka
elevgrupperingar som uppkommer om al-
ternativkurserna slopas, samt¢ senast den 1
juli 1987 inkomma med de forslag som
forsoksverksamheten ger anledning till.

1 borjan av maj samlades i Jonkdping ett
antal lirare frin skolor som bedrev eller
tinkte starta forsok. Till konferensen hade
SO tagit fram en 47-sidig sammanstillning.
Den finns hos ldnsskolnimndernas mate-
matikkonsulenter och den som iir intres-
serad kan ta kontakt . . .

Uppdraget ledde till att det avsattes pengar till ett
nytt projekt, GEM. Detta anméildes i Namnaren
2 83/84 av Olle Nordgren.

Grupperingsfragor i engelska
och matematik, GEM

Ur projektbeskrivningen:

Projektets syfte ir att folja forsok med
annan elevgruppering én allmiin och sér-
skild kurs i engelska och matematik och
jamfora med nuvarande alternativkurssy-
stem med avseende pa studieresultat, elev-
trivsel, arbetsborda och trivsel for ldrarna
etc, samt att senast 1987 till SO 6verkimna
forslag till svar pa regeringsuppdraget be-
triffande framtida losningar av undervis-
ningen i engelska och matematik p4 hogsta-
diet . . .

Vad hinder nu da?

I Ndamnaren 4 85/86 ger projektledaren pa mate-
matiksidan, Leif Hellstrém, en information om
férsdken. Vi ger nagra exempel fran Hellstréms
beskrivning av den omfattande fors6ksverksam-
heten.

Inom ramen for GEM-projektet, diir Leif
Hellstrom 4r ansvarig for matematikdelen,
bedrivs sedan lidsiret 83/84 foérsoksverk-
samhet med andra typer av organisation av
matematikundervisningen 4n uppdelning
pa alternativkurser. Drygt 2 500 elever och
150-talet lirare fordelade pa ca 30 skolor
deltar i utvirderingen av denna verksamhet
som kommer att avrapporteras lisdret
1986/87. Vid biennalen 1986 redovisade
bl a Eva-Stina Kéllgidrden och Krister Lars-
son erfarenheter.
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Stavsborgsskolan i Alta

Pa Stavsborgsskolan, en femparallellig
hogstadieskola i Alta, arbetar man i tva
vertikala arbetsenheter, déir man i den ena
arbetar traditionellt med ak/sk-uppdel-
ning. I den andra enheten liter man elever-
na i 4k 7 efter ca 6 veckors sammanhéllen
undervisning i ’’sin klass’’ infor ett nytt
moment vilja mellan arbete i en ’’bas-
grupp’’, ’klass’’> eller ’’fordjupnings-
grupp’’. Inom varje grupp har arbetet vad
giller innehallet en likartad inriktning, men
man varierar ldrartitheten (olika stora
grupper) och arbetssiitten. I basgruppen
soker man forankra arbetet i konkreta si-
tuationer och man édgnar sérskild uppmiirk-
samhet it de grundliiggande firdigheterna.

I fordjupningsgruppen ger man eleverna

mojligheter att utifran basstoffet gora for-

djupande utvikningar. Med hjilp av ge-
mensamma diagnostiska prov séker man
kartlagga elevernas behov av stodinsatser

eller fortsatt arbete inom ett moment. D

man pabdrjar ett nytt moment fir alla

elever ett arbetsschema, som vid behov
individuellt anpassas till eleven. Inom ar-
betsenheten forsoker man *’rotera’’ ldrarna

s att en liirare tex i Ak 7 undervisar i

basgruppen, i dak 8 i klass och i dk 9 i

fordjupningsgruppen.

Den organisation som anviinds vid Stavs-
borgsskolan kénnetecknas sammanfatt-
ningsvis av foljande:

— Inledande gemensam undervisning i
»’klass”’

— Infor ett nytt moment viljer eleverna
att arbeta i olika grupper med olika
larartiithet och varierande arbetssitt

— Eleverna arbetar efter individuellt an-
passade arbetsscheman

— Inom arbetsenheten arbetar Kirarna
med olika typer av grupper.

Bergaskolan i Soderkoping

Krister Larsson pa Bergaskolan i Soderko-

ping har tillsammans med kolleger utveck-

lat en liknande organisation av undervis-

ningen. Eleverna erbjuds att arbeta i nigon

av foljande grupper:

® Gul grupp som innebir att man arbetar
med hogstadiets ’’mormalkurs’® men
med viss betoning av omriden som ror
procent, aritmetik, geometri och huvud-
rikning. Algebra, ekvationslosning och
brikrikning tonas hir ned. Problemlos-
ning ges didremot stort utrymme. I den-
na grupp ér antalet elever ca 20, vilket
ger goda mdojligheter att *’prata’’ mate-
matik.

® I Gron grupp forséker man i stor ut-
striickning forankra arbetet i konkreta
laborationer och problem. Genom att
denna grupp dr liten (5—8 elever) ges
betydande utrymme for em anpassning
av undervisningen till enskilda elevers
behov. En viktig mélsittning for arbetet

i denna grupp ér att bryta den ménga

ginger negativa hallningen till matema-

tiken.
® Rod grupp erbjuder elever med fallenhet

och intresse for matematik ett mer avan-
cerat innehall, dir teoretiska inslag i
form av algebra, ekvationslésning,
brikrikning och funktionskira ér vanli-
ga. I denna grupp ér lirartitheten mind-
re (ca 25 elever/lirare), vilke innebiir att
elevernas sjilvstiindiga arbete blir bety-
dande.

I samtliga grupper ges hemarbetsuppgif-
ter didr man liter uppgifternas karaktiir och
omfang variera sa att elever i den grona
gruppen far ett hemarbete motsvarande ca
30 minuter/vecka, den gula gruppen ca 60
minuter/vecka och den réda gruppen ca 90
minuter/vecka.

Hogstadiearbetet inleds med fyra vec-
kors arbete i sammanhilina klasser di ele-
verna i smagrupper arbetar med problem-
losning. Denna period utnyttjas for att ele-
ver och lirare skall lira kinna varandra.
Diagnostiska prov anvinder man for att
eleverna skall fa en utgingspunkt for sitt
val av grupp. Under det fortsatta arbetet
kan eleverna, efter overliggning med lérare
och foriildrar, byta grupp nir som helst.
Ofta 4r det ldraren som tar initiativ till
gruppbyte och Krister redovisar i detta
sammanhang hur elever med daligt sjilv-
fortroende (oftast flickor!) foreslis ga dver
till en *’svirare’’ grupp.

En del av matematiktiden (0,75 stadie-
veckotimmar) ingar i schemalagda temastu-
dier dir matematik utnyttjas inom olika
omraden. Ca 12 lektioner per ldsar, da
eleverna arbetar i heterogena grupper, dg-
nas at temastudier i matematik. Krister ger
hir exempel pa hur information som erhal-
lits av kommunen anviinds som stoff i
arbete med statistik och diagram. Att byg-
ga modeller av gamla soderkdpingshus ger
anledning for eleverna att arbeta med skala
och avbildningar. Han visade ocksa hur
man med hjilp av LUVA-pengar tagit fram
material i matematik som pd ménga olika
sitt kan utnyttjas i matematikundervis-
ningen . . .




Ar 1986, alltsa efter tre ars arbete, kom GEM-
projektet ut med en delrapport (Dahlgren m fl
1986). Och nu borde man vara framme vid pu-
delns karna. Senast 1987 skall SO ge sitt svar pa
regeringens uppdrag. Om alternativkurserna i
matematik kan man i rapporten lisa foljande.

4.7 Diskussion

I en sammanfattande diskussion kring fra-
gor som ror olika grupperingsmodeller i
matematik ligger det miira till hands att
man hamnar i ett resonemang dir observe-
rade modeller viirderas i termer av bra—da-
lig eller ritt—fel. Det finns framfor allt tva
skill som gor att vi inte avser att gora en
sadan virdering:

1. Forsoksverksamheten dr inte slutford
och vi saknar diirfér empiriskt underlag
for en sadan bedomning.

2. En sadan virdering hade férutsatt en
hillbar undervisningsteori i matematik
vilket vi inte forfogar over.

Vi har i stiillet ansett det som viisentliga-
re att beskriva Liraruppfattningar och idéer
som utgangspunkter for olika losningar av
en differentiecrad matematikundervisning.
Eftersom vi inte i alla avseenden har det
empiriska underlaget blir resonemanget
delvis baserat pa subjektiva intryck.

Ur Nimnaren 2 81/82

Vi finner denna sammanfattning nagot méirk-
lig. Efter alla dessa ar av forséksverksamhet
inom enhetsskola och grundskola, och efter all
den forsoksverksamhet som pagatt under de se-
naste 10 aren, anser man sig sakna empiriskt
underlag. Och efter tre ars arbete med den hir
viktiga frdgan sigs, att man inte kan ge nagot
svar — eftersom det saknas en hdllbar undervis-
ningsteori, Tog det verkligen tre ar att uppticka
detta? Och hur ser i sa fall projektets forsknings-
design ut?

Den hidr sammanfattningen av vad som hént
under ett 30-tal ar i individualiseringsfragan ar
inte speciellt uppmuntrande. Och hur mycket har
det hiar kostat? Ar det inte dags att betrakta
individualiseringsproblemet ur en annan synvin-
kel, ndmligen den &mnesdidaktiska, alltsd att
forst tdnka efter. Vilka mal har vi for olika
elevgrupper? och vad skall vi undervisa om?
Forst ddrefter dr det enligt var mening intressant
att tanka efter Aur den undervisning skall/kan se
ut, som leder till de onskade malen (med eller
utan alternativkurser). Vi hoppas kunna ater-
komma till detta senare . . .

Vad kan Nimnaren bidra med idag?

Lat oss avsluta det hér avsnittet med nagra artik-
lar fran olika Namnaren-nummer. Vi inleder med
en artikel fran Namnaren 2 81/82, som 4r ett
temanummer om individualisering.

Att individualisera ar inte

att organisera

Wiggo Kilborn konstaterar att schablonmodeller inte ricker till.

Bakgrund

Antagandet att det gar att individualisera inom
klassens ram har blivit ndgot av ett varumirke for
svensk grundskola. Ett undantag 4r de allménna
och sarskilda kurserna pa hogstadiet. I samband
med 1969 ars liroplansarbete foreslog SO att man
skulle slopa alternativkurserna. Utbildningsde-
partementet svarade nej. Motiveringen var att vi
saknade savil laromedel som erfarenheter for ett
sadant steg. I samband med 1980 ars laroplansar-
bete upprepades detta. Den hir gangen alades SO
att senast 1987 ha utrett mojligheterna att ta detta
sista steg mot fullstdndig individualisering inom
klassens ram. Detta idr en av bakgrunderna till att
den har 20 4r gamla fragan blivit s& aktuell igen.

Vad har da hént under de senaste 20 aren?
Svaret ar: Ganska lite. Visserligen har det blast
tva starka pedagogiska modevindar, undervis-
ningsteknologin och dialogpedagogiken, men ing-
en av dem har pa nagot sitt lost det hir svara
metodiska problemet. Att kunna individualisera
inom klassens ram #r ndmligen i hogsta grad ett
metodiskt problem. Tyvirr har vi i alltfor liten
utstrackning betraktat det sa, utan i stillet utgatt
fran att problemet ska l6sas organisatoriskt. Man
ger t ex "’Sex modeller for individualisering . . .”’
som alla beskriver olika organisatoriska atgirder
i stallet for att utga fran vad det dr som ska ldras
in och sedan félja upp de metodiska konsekven-
serna av det.
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