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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Vad siiger liiroplanen?

Aven om ldroplanen av ménga betraktas som en
sagobok, sd 4r den trots allt en arbetsbeskrivning
fér oss larare och bdér som sadan tas pa allvar.
Min tolkning av ldroplanen ger vid handen att
man bor individualisera av tre viktiga skil:

Stoffet ska anpassas till eleven. Detta bor ske
dels for att olika elever har olika foérmaga att
bearbeta olika stoff, dels for att eleverna bor
erbjudas ett val efter intresse.

Olika elever arbetar olika fort och behover
darfor olika lang tid pa sig for att tillgodogora sig
ett visst stoff,

Ett och samma arbetssdtt passar inte foér alla
elever. Vissa elever 14r sig bidst med ett arbetssiitt,
andra med ett annat.

Till dessa tre grundliggande skidl kan man
lagga foljande viktiga punkter fran kursplanen i
matematik (s 99—100):

»Undervisningen i matematik skall utga fran
elevernas erfarenheter och behov . . .”’

»En elev far inte bérja med ett nytt moment
utan tillracklig grund fran tidigare moment.”’

Funderar man en stund &ver vad dessa krav
innebdr, sa lir man inse att de definitivt inte kan
uppfyllas med hjalp av ndgon schablonmodell
eller genom en pa forhand bestimd organisation.
Vi bor ockséd vara medvetna om att kraven sa
langt som mojligt ska tillgodoses i sammanhallen
klass.

Vad vill vi — och vad kan vi?

Om vi bara haft en handfull elever i klassen, sa
skulle vi sannolikt forsokt att anpassa savil stoff
som arbetssitt helt efter individuell férmaga. Vi
skulle da kanske gett varje elev hans eller hennes
egen genomgang, valt ut lampliga 6évningsuppgif-
ter for varje individ samt diskuterat tankeformer
vid problemlésning pd varje elevs niva. P4 det hir
sittet skulle alla laroplanens idéer om individuali-
sering vara uppfyllda.

Utokar vi antalet elever till 20—24, sa blir laget
ett helt annat. Tar vi hdnsyn till normalt tidssvinn
under en lektion, s& skulle med den hidr metodi-
ken varje elev f& mellan 1 och 1 1/2 minut
lirarkontakt per lektion. Detta ér helt orealistiskt
— och anda vet jag att ett stort antal ldrare
faktiskt gor si, och att deras lektioner verkar
fungera. Sedan slutet av 1960-talet har jag mer
eller mindre systematiskt studerat detta fenomen.
Jag avser dd den form av individualisering som
kallas hastighetsindividualisering och som gar ut
pa att varje elev tillats att arbeta helt i sin egen
takt. Det innebdr t ex att eleverna i &rskurs 4
sitter med bocker fran ak 2 till &k 7 samtidigt och
att de ir spridda pé helt olika avsnitt och rakne-
sdtt. Jag har dnnu inte trédffat pa en enda klass
ddr detta har fungerat ur elevernas synvinkel.

56

Lektionerna blir ofta lugna och lattskotta for
lararen men elevernas kunskapsluckor brukar
vara forddande stora som en foljd av kapprak-
ning och avskrivning fran facit.

Vad har vi for alternativ?

Forst och framst méaste vi acceptera att det inte &r
realistiskt att individualisera enligt principen en
lirare — en elev. Att sidga de mest triviala saker
trettio ganger da det kan sigas en gang till alla
elever samtidigt leder bara till ett oerhort svinn av
tid och resurser. Ett bittre alternativ dr att bilda
s& homogena delgrupper som mdojligt och direfter
undervisa enligt varje sadan grupps >’medelvir-
de”’. Grundprincipen blir nu att vi infor varje
nytt avsnitt diagnostiserar eleverna sa vil att vi
vet vilka som kan bilda en tillrackligt homogen
grupp.

Antag nu att vi har bildat en sadan grupp med
10 elever som i stora drag har samma férkunska-
per och samma arbetstakt. Vi skulle da kunna ge
alla dessa elever gemensamma genomgangar t ex
pd den ’simsta’’ elevens niva. Direfter skulle
alla eleverna i gruppen kunna arbeta med ¢vning-
ar pa en nivd som alla elever i gruppen har
forutsédttningar att klara osv. For att halla grup-
pen samlad sa att det hela tiden blir rimligt att ge
gemensamma instruktioner krdvs det férutom
detta ett antal fordjupningsuppgifter som ger de
snabbare eleverna meningsfull sysselsattning utan
att de lamnar gruppens gemenskap.

Det har 4r utan tvekan en modell som de flesta
lirare skulle klara av med glans. Men ir detta
individualisering? Javisst 4r det det. Visserligen
far inte varje elev exakt vad den skulle kunna fa
vid en privatundervisning, men man ligger relativt
nidra. Dessutom blir den hir modellen mycket
mera resurssnal, eller uttryckt pa ett annat sitt,
utbudet av undervisning som ndr varje elev 4r
maximalt stort med avseende pa lararinsatsen.
Tyvérr finns det en hake med modellen, vi har
mer dn 10 elever i klassen.

Hur l6ser vi det problemet?

Onekligen har vi med modellen ovan natt en bit
pa vig mot en god modell for individualisering.
Problemet &r att vi inte kan dela in klassen i tre
grupper av det hir slaget. De tre fyra duktigaste
eleverna och de tre fyra svagaste eleverna i en
normal klass dr alltfér olika savil varandra som
ovriga elever i klassen for att kunna inordnas i s
hiar enkla grupper. Det 4r nu man som ldrare
bérjar fundera pa differentiering och nivagruppe-
ring. Om t ex tre ldrare har tre parallella klasser,
s4 skulle man onekligen med hjidlp av en niva-
gruppering inom arbetslaget kunna bilda formba-
ra grupper av det slag jag nyss beskrivit. Genom
att grupperna nu ar relativt homogena med av-



seende pa forkunskaper och arbetstakt, si skulle
de flesta elever kunna héja sina prestationer i
amnet betydligt. (Lat mig omedelbart deklarera
att jag inte en sekund tror pad myter som att de
svagare eleverna skulle stimuleras av att gd i
samma grupp som duktiga kamrater, Erfarenhe-
ten sdger motsatsen.) For larare som inte har
parallella klasser inom skolenheten bér jag kanske
pépeka att modellen gar lika bra att tillimpa i en
enparallellig skola om man bildar arbetslag dver
arskursgrinsen och schemaligger matematiken
samtidigt.

Varfor jobbar vi da inte sa hir?

Ett skil dr att vi i det hir landet 4r daliga pa att
ge fordiagnoser och f6lja upp dessa. Detta ar i
och for sig ett daligt skil. Diagnostik kan man
fortbilda om och det finns i dag en del bra
diagnosmaterial — och flera gir att géra utan
alltfor stor arbetsinsats, Det viktigaste skidlet ar
emellertid att det hdr arbetssittet latt leder till
permanenta nivagrupperingar om det misskots
och detta dr inte tilldtet i vart skolsystem. En
viktig grundregel f6r den obligatoriska skolan dr
att alla elever ska erbjudas lika mdjligheter till
utbildning. En daligt planerad nivagruppering
leder emellertid snart till att vissa elever gar miste
om viktiga férkunskaper infdr ett senare moment
och diarmed i realiteten sdgas av frdn undervis-
ningen. S& gott som alla férsok jag studerat har
med den hir strategin lett till en klar utsortering
av vissa elevgrupper.

Tolka mig nu ritt. Genom en langsiktig och
noggrann planering kan det hir problemet undvi-
kas. Genom en kontinuerlig diagnostik kan ocksa
gruppernas sammansittning successivt modifieras
med stoffets art pa ett saddant sétt att modellen
blir savil gynnsam fo6r eleverna som helt laglig.
Under sddana omstidndigheter dr detta sannolikt
en av de mest effektiva modellerna fér individua-
lisering om vi enbart ser undervisningen ur en ren
kunskapssynvinkel. Samtidigt vill jag understry-
ka att modellen krédver en stor arbetsinsats fran
ldrarnas sida och ett vil fungerande arbetslag.

Ar alternativet sammanhdllen klass?
Nivagrupperingen maste vél i alla fall vara bittre
in frontalt arbete i sammanhallen klass? Fragan
4r omojlig att besvara. Det beror helt p& vad man
undervisar om och hur man undervisar. Lat mig
nu ge ett exempel pa hur langt man kan komma i
sammanhallen klass. Jag vill emellertid samtidigt
understryka att man i praktiken sillan renodlar
modellerna sa hiar. Man tar snarare en idé hir och
en idé dadr och syr pa sa sitt ihop de bista delarna
fran olika modeller. Huvudsaken &r att man har
en klar planering och ett klart syfte med den
strategi man anvénder.

Ett exempel (riinta)

Lat mig nu utgd fran ett speciellt stoff, sig
problemldsning i samband med rénta. En lagsta-
dieldrare far girna tdnka sig ett annat omrade,
t ex att handla eller att géra en skolresa.

Enligt den nya kursplanen 4r problemlésning
det forsta och dven det viktigaste huvudmomen-
tet. Problemlésning sénderfaller i sin tur i flera
komponenter av vilka fortrogenhet med proble-
mets art och termer och sprak runt problemet 4r
viktiga komponenter. Att beséka en bank, att
samla in material kring ridnta och att diskutera
allt detta ar alltsd en viktig del av probleml6s-
ningen. Sannolikt skulle alla elever vinna pa att
dgna bade en och tva lektioner at detta. Arbete i
savil stérre som mindre grupper inom klassens
ram &r darvid en utmirkt arbetsform som ocksa
leder till malet.

Antag nu att vi vill félja upp arbetet med
problemlésning under en vecka. Malet blir da att
samtliga elever ska ges sd mycket erfarenhet av
probleml&sning inom det hdr omradet att de efter
arskurs 9 kan l0sa ett godtyckligt (men rimligt)
problem ur livet. Hur ska vi di individualisera?
Problemen ir i stora drag
® Vissa elever har bristande riknefdrdigheter
@ Eleverna arbetar olika fort
® Eleverna har olika féormaga att uppfatta vissa

tankeformer.

Lat mig forst konstatera att de vanligaste rén-
teproblemen vi ‘moter ute i livet inte dr speciellt
komplicerade i sig. Daremot kan jag gora proble-
men hur svara som helst genom att l1ata de tal som
ingar vara krangliga eller genom att formulera
problemen knepigt. Men detta har i sig inget med
inldrning att géra. Jag vill hdvda att man bést lar
sig l6sa problem genom att 16sa mdnga enkla
problem men med stor variation. Nar man sedan
behirskar tekniken blir de numeriska svarigheter-
na av marginell natur och det blir dven litt att
modifiera tankeformerna.

Ett resonemang av det hir slaget leder till att
den hidr veckans arbete helt och hallet kan genom-
féras utan nagon form av organisatorisk gruppe-
ring.
® Jag gor genomgangar och har diskussioner

med hela klassen samtidigt och da sjélvklart

pa en “’lag niva”’. Detta hindrar i och for sig
inte att jag da och da skérper till fragestall-
ningen for de duktigaste elevernas skull.

® Uppgifterna formuleras enkelt och de berdk-
ningar som ingir liggs pid en mycket enkel
niva, t ex utan minnessiffror el dyl.

® For de elever som riaknar snabbare och for
dem som redan behirskar en svarare aritme-
tik, planeras for varje lektion en grupp uppgif-
ter som ar nagot mer komplicerade dn de
ovriga men som inte foregriper ndgot senare
stoff (och darmed férorsakar onddiga indivi-
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dualiseringsproblem i framtiden).

Liagg marke till att de duktigare eleverna med
den hiar modellen knappast forlorar nagot pd
arbetet i sammanhallen klass. De far den varia-
tion av uppgifter de behover pa grund av ’’for-
djupningsuppgifterna’’. Egentligen ar det har inte
nagot annat 4n en kortare form av hastighetsin-
dividualisering, men en ofarlig sddan.

De ligre presterande eleverna kan ocksa hianga
med pa grund av att berdkningarna gjorts litta.
Efter hand som dessa elever lar sig svarare berik-
ningar, sa 4r det i princip bara att rikna vidare pa
den nya nivan. Kan de savil tankeformen for
problemet som berdkningen sd #r ju problemet
losbart, Den enda egentliga haken ligger nu i Aur
de ldagre presterande eleverna ska lira sig rdkna
béttre.

Individuell aritmetikinléirning

Vi vet i dag att ca 40 % av de elever som kommer
till hogstadiet har mer eller mindre uttalade pro-
blem med subtraktion och 55 % liknande pro-
blem med multiplikation. Hur ska man klara av
det hir problemet inom klassens ram?

Den enklaste atgiarden pa lingre sikt dr att inte
ha sa brattom i undervisningen. De flesta av de
hiir problemen 4r en foljd av att man inte har
véantat tills eleverna haft mognad och forkunska-
per. Det betyder att om man infért minnessiffror
o dyl nagot ar senare eller om man gett eleverna
mojligheter att tridna tabeller i tid, sd hade de har
problemen kunnat forhindras for de flesta av de
drabbade eleverna. Men i sa fall méste ju dven de
duktigaste eleverna vidnta ett &r extra innan de
t ex ldr sig subrahera med véxling. Ja, dn sen da?
Inte blir man intelligentare av att lira sig vdxla ett
ar forr eller senare. F 6 finns det ju miljontals
subtraktioner som leder till algoritm utan vixling.
Det betyder att det finns praktiskt taget obegrin-
sat minga intressanta problem att l6sa utan vix-
ling.

Jag har med det hir exemplet velat visa att
forvanansvart mycket gar att gora dven i
sammanhaéllen klass dven om man har hogt still-
da krav pa individualisering. Det egentliga pro-
blemet bestar i att analysera stoffet pa ett vaket
sdtt och att kunna diagnostisera. Den som vill
lasa mera om detta vill jag hanvisa till min bok
Vad vet froken om baskunskaper, (Liber Utbild-
ningsforlaget 1981). Sjilvklart ska man inte lasa
sig till fixa modeller. Genom att modifiera sin
modell nagot, sa kan man ofta ytterligare forbitt-
ra den. Om t ex eleverna har sa hir olika forkun-
skaper i aritmetik, s4 maste man ju se till att de
svagare eleverna med tiden kommer ikapp de
ovriga. Samtidigt bor de elever som redan kan
riakna syssla med nagot vettigt arbete. Nu har vi
kommit till en situation som ar oerhért arbetsam
att I6sa i sammanhallen klass. Visserligen brukar
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de duktigare eleverna i matematik ocksd vara
laskunniga, vilket kan utnyttjas for sjdlvstindigt
arbete. Men dven ett sddant arbete maste stimule-
ras och kontrolleras. Jag skulle ddrfér nu helst
vilja ha nigon form av resurshjilp under en
vecka, sd att de elever som haft problem med
nagot riknesidtt kan fa dgna sig &t detta riikne-
satt, samtidigt som Ovriga elever far sin stimu-
lans. Om jag i allménhet dr mycket aterhallsam
med mina resurser och som jag beskrivit ovan
forsoker 1osa de vardagliga problemen i samman-
hallen klass, s& har jag da och di rad med en
mera eleveentrerad undervisning dir jag behover
resurshjdlp. Men jag kan ocksd tinka mig ett
annat alternativ. En ren nivagruppering nagra
ganger per termin for att samla upp individuella
aritmetikproblem 18ser en hel del problem. Det
giller bara att arbetslaget planerar in detta i god
tid. Kan man dessutom f4 extra resurshjilp vid
dessa tillfallen 4r det desto bittre. Observera att
den hir typen av nivagruppering inte leder till
problem pa sikt, savida jag inte later den duktiga-
re elevgruppen ’rikna i férvdg”’. Men det 4r ju
onddigt. Det finns sa mycket intressant jobb att
ge dem,

Och sa vidare . . .

Pa det hir viset kan man nu hélla pa och prova
och variera sig fram till lampliga och resurssnala
individualiseringsmodeller. Man kan blanda in
nya komponenter som intresseindividualisering,
man kan ta med hjidlpmedel som minirdknaren i
bilden och s& vidare. I vissa fall kan man fa hjilp
av fardigproducerade material. Nir det giller
inldrning av additions-, subtraktions- och multi-
plikationstabellerna finns t ex sedan 10 ar det vl
utpréovade SISU-materialet, framtaget vid ldrar-
hogskolan i Goteborg., Materialet erbjuder en
total individualisering inom klassens ram etc, etc.

Det jag finner mirkligt 4r att man inte, under
de snart 20 ar vi haft en grundskola, systematiskt
har prévat och utvirderat sddana hér modeller
for individualisering. I s& fall skulle alla slippa
gora samma misstag och den som ville prova pa
nagot nytt skulle i forvig fa en aning om vad
modellen innebdr. Tank om vi om négra ar kunde
fa ett kommentarmaterial med titeln Individuali-
sering! Att ta fram det skulle kosta en brakdel av
de resurser vi kastar bort varje dag for att vi inte
har ett sadant material.

Sammanfattning

Vad jag pa det hir begridnsade utrymmet férsékt
goéra 4r att inféra en ndgot annorlunda syn pa
individualisering och organisation. Jag menar att
det inte alltid 4r de mest sofistikerade modellerna
som leder lingst. Man kan losa forvanansviart
manga problem redan inom klassens ram. Visst
stoff och vissa oOvergripande mal klarar man



t o m biist pa det sittet. Varfor da slosa resurser
pa permanenta grupperingar eller organisationer
som #r krangliga och resurskriavande utan att ge
nagon visentlig fordndring. Om man infér 1987
eller infor nidsta laroplan vill satsa pa ett indivi-
dualiseringsprojekt si skulle jag utan tvekan re-

Ur Nimnaren 1 82/83:

kommendera en satsning pA metodiska analyser
av olika stoffomréaden, snarare 4n pa att laborera
med organisatoriska modeller och alternativa
grupperingar. Organisation och grupperingar ir
varken noédvindiga eller tillrdckliga villkor for att
fordndra elevernas kunskaper eller tankeformer.

Var matematik pa Bodaskolan

Det nya liroplansforslaget 1978 vickte diskussioner om den framtida matematik-
undervisningen. P4 Bodaskolan blev vi intresserade och ville préva en del nya idé-

Cr.

Tva saker skulle andras med var nya undervisningsmodell:
[0 Amnesinnehallet skulle bli mer vardagsnira.
[J Elevgrupperingarna skulle ge mojlighet at fler elever att fa en begriplig mate-

matikundervisning.
Madeleine Léwing beskriver arbetet.

Uppliggning

Forsoksrapporter fran tidigare forsék studerades
noga. Dessa visade i flera fall, att undervisningen
i heterogena grupper for svaga elever ej gav
onskat resultat, men att vardagsnidra och sam-
hillsinriktad problemlosning fungerade bra i sa-
dana grupper. Kring detta och positiva delar ur
andra forsok gjordes foljande forslag:

Den teoretiska matematikundervisningen be-
drivs i tre grupper under (60 + 40) minuter per
vecka.

Grén grupp for matematikbegavade och intres-
serade elever. Dessa elever har troligen valt sidr-
‘skild kurs.

Bld grupp for elever som i stort natt upp till
mellanstadiets malséttning. I denna grupp finns
elever, som valt bade allmin och sérskild kurs.

Gul grupp omfattar elever som kianner sig
osdkra pa mellanstadiets kurs. I denna grupp har
de flesta valt allmin kurs, men éven elever som
valt sirskild kurs kan g dar.

Ovanstaende gruppindelning bryts en gang per
vecka (60 min). D& sker undervisningen i vara
No-grupperingar med cirka 20 elever per grupp.
Dessa grupper dr uttagna i bokstavsordning, allt-
s& en heterogen gruppering (vita grupper). Den
undervisning, som da delges eleverna 4r ’’var-
dagsnira matematik’’. Vi ser det angeliget att f3
matematiken att framstd som ett hjdlpmedel till
andra skoldmnen och till livet utanfér skolan och
inte enbart som ett fristdende teoretiskt amne.

Under de forsta veckorna i arskurs 7 sker all
undervisning 1 vita grupper f6ér att ge eleven

underlag att sjdlv (i samrad med malsman och
ldrare) vilja grupp efter intresse, behov och fir-
mdga. Gruppbyten kan ske nir eleven sd dnskar.

Varfor vi gjort sa

Syftet med denna upplaggning 4r att ge en under-
visning, som #r bittre anpassad till individens
formaga. Var malsittning 4r att ge béttre mate-
matikkunskaper at alla, s&vdl de duktigare och
mellangruppen som de svagare.

Min uppfattning ir den, att en lagpresterande
elev aldrig hinner befista ett enda avsnitt, efter-
som tiden till fardighetstraning blir alitfér kort pa
grund av den lingsamma inldrningen. Resultatet
blir att *’den som gapar efter mycket mister ofta
hela stycket’’. Enligt var modell far man alltsa
dndra den gula kursen sa att vissa delar strykes
t ex av funktioner, ekvationer och viss braktri-
ning. Dirigenom skapas tid till befidstande av de
viktiga avsnitten t ex de fyra riknesitten, procent
och viss geometri.

Aven begivningarna ges med denna modell
mojlighet att bittre utnyttja disponibel tid genom
att man utdkar gréna kurser med nya moment.
Detta betyder, att vi forséker fa fram tre kurser
med olika innehdll och inte tre kurser med olika
nivaer av samma innehdll, vilket 4r vad som sker
med sirskild kurs, allmén kurs och matematikkli-
nik.

Tilliggas bor att modellen inte medfér nagra
problem vid schemaldggning, inte heller 6kar den
lokalbehovet eller antal ldrartimmar gentemot
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