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Abstract

I Sverige har specialpedagogiken av tradition framforallt fokuserat pa elever med légre
begévning. Sérskilt begavade elever har bra forutséttningar att klara sina studier i skolan med
goda resultat. Den sdrskilda begavningen innebér styrkor och formagor, men kan &ven bidra
till att eleven fir svart att passa in. I talet om sérskilt begédvade elever forvéxlas elevgruppen
ofta med de hogpresterande eleverna. Forskning, Skolverket och Skolinspektionen har
uppmirksammat komplexiteten kring de sérskilt begavade elevernas skolsituationer.
Statistiskt sett ska det finnas minst en sérskilt begdvad elev i varje klass. Anda har vi inte
tillrackligt mycket kunskap om elevgruppen eller deras upplevelser av skolan.

Studiens syfte var att undersoka nagra sérskilt begavade elevers upplevelser av
skolsituationer. De teoretiska perspektiven som ligger till grund for studien, &r hamtade ur
specialpedagogikens teoretiska utgdngspunkter. Studiens metod dr en kvalitativ
intervjuunderskning och den &r hermeneutisk inspirerad. Studiens resultat visar att de sdrskilt
begévade elever som har mest positiva upplevelser av skolsituationer, dr de som har fatt
accelerera. Respondenterna belyser dven dilemman 1 skolans organisation, som de bendmner
systemet. I intervjuerna beskriver eleverna att lararna har ett komplext uppdrag. Samtliga
respondenter anser att sirskild begavning ska finnas med i ldrarutbildningen och att det ar
nddvindigt med fortbildning for redan utbildade ldrare. Studien belyser att en forstaelse och
kunskap om dessa elever skulle kunna bidra till att forbéttra de sdrskilt begavade elevernas
skolgéng. I ett specialpedagogiskt perspektiv ér det relevant att undersoka deras upplevelser
av skolan, da de ar en elevgrupp med utmaningar och behov.



Forord

De som tror pa var formaga gor mer an att stimulera oss
De skapar en atmosfdr som gor det
lattare for oss att lyckas

John Lancaster Spalding, ur Silverman (2016)

Det har varit en omvélvande och intressant resa, denna sista termin. Tillsammans har vi “stott
och blott”, argumenterat, arbetat med studien och skrivprocessen. Studiens process, arbetet
tillsammans var inte en enkel resa till att borja med. Men det gemensamma arbetet har gett
studien en berikning och djupare dimension. Nér vi nu star hér i slutskedet, skulle ingen av
oss vilja vara utan den hir resan.

Vi vill rikta vart varma tack till var handledare Eva Gannerud som har véglett och guidat oss
igenom vart sjdlvstindiga arbete. Det genom att stélla nddvindiga, kritiska och “besvérliga”
Oppna fragor. Ett stort tack till vira unga respondenter som helhjartat stallt upp for att delta i
denna studie och tack till virdnadshavarna for ert fortroende.

Under arbetets gdng har vi har bdda varit delaktiga och ar tillsammans insatta i alla delar.
Elevintervjuerna delades upp och genomfordes individuellt. Maria har haft ansvar for skriva
fram bakgrund och tidigare forskning och Christina har haft ansvar for att skriva fram
metoddel och metoddiskussion. Aven om ansvaret legat hos den andre har vi bollat idéer och
diskuterat varandras texter. Ovriga delar har vi skrivit gemensamt.

Till sist vill vi rikta vért tack till vara respektive familjer och véinner som under tre ars tid och
1 synnerhet denna vartermin, visat pa stor forstéelse.

Christina och Maria, juni 2019
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1 Inledning

Under varen 2019 beslutade Skolinspektionen for forsta gdngen i den svenska skolans historia
att ge en kommun ett foreliggande att vidta atgirder till insatser gédllande en sarskilt begavad
elev. Enligt skollagen (1 kap. 4 § och 3 kap. 3 § skollagen [2010:800]) har dven elever som
latt nar kunskapskraven eller har speciella talanger ritt att fa en individanpassad undervisning,
stimulans, utmaningar och uppmuntran att nd dnnu langre i sin kunskapsutveckling.
Skolinspektionen skriver att sirskilt begdvade elever som inte far lamplig undervisning och
stod riskerar att bli understimulerade. Ddrmed Okar risken for att de kan hamna i ett
utanforskap och i1 problematisk franvaro. Skolinspektionen anser dérfor att det dr av stor
betydelse att skolan tidigt uppmérksammar, identifierar och sékerstiller att dessa elever far
adekvat ledning och stimulans i undervisningen (Skolinspektionen, Dnr 41-2018:1339).

Sarskilt begdvade elever har alltid funnits 1 skolan och enligt Skolverket finns det 1 snitt en
sarskilt begavad elev i varje klass (Stalnacke, 2015). Regeringen gav 2014 (Skolverket,
2015a) Statens skolverk i uppdrag att skapa ett stodmaterial kring sérskilt begavade elever.
Stodmaterialet publicerades pa Skolverkets webbplats i maj 2015 (Skolverket, 2015b).
Skolverket lyfter vikten av att delar som behandlar kunskaper om sérskilt begavade elever ska
ingd 1 lararutbildningen.

Skolverket sldppte 2019-05-25 sin rapport ”Attityder till skolan” som &r en
urvalsunders6kning som genomfors vart tredje ar sedan 1994. Undersokningen dr nationell
och resultaten presenteras pa riksniva. Narmare 1500 larare och 4200 elever har besvarat
frdgorna. Rapporten visar att lararna upplever att skolan ar béttre pa att stodja svaga elever dn
att mota upp elever i behov av utmaningar och stimulans. Férre &n 40 procent av ldrarna i
undersokningen upplever att deras skola lyckas med att ge extra stimulans (Skolverket, 2019).

I talet om sérskilt begévade elever, visar forskning att det ofta dr hogpresterande elever man
tanker pa och talar om, man forvéxlar dessa elevgrupper. Hogpresterande elever dr mestadels
foljsamma mot sévil pedagogen som undervisningen. De sérskilt begavade eleverna kan i
stéllet verka ifrdgasédttande mot pedagoger, undervisning och upplevas som besvirliga och
trottsamma 1 klassrummet. Forvéixlingen medfor svarigheter vid identifikation av de sérskilt
begavade eleverna och darmed dr det risk for att deras behov inte uppmérksammas.

Den sérskilda begédvningen innebér styrkor och formagor, men kan dven innebéra att eleverna
far svért att passa in. Studier visar att om deras potential inte kommer till sin ritt, kan de
hamna i svarigheter pa grund av tristess och understimulering (Gross, 2006; Kullander, 2014;
Liljedahl, 2017;Persson 1997; Pettersson, 2012; Silverman, 2016; Wallstrom, 2012).

I Sverige har specialpedagogiken av tradition framfor allt fokuserat pé elever med légre
begavning (Nilholm, 2007). Forskning, skolverket och skolinspektionen (Skolinspektionen,
2018, Dnr 41-1339; Skolverket 2015a; Skolverket, 2015b) visar pa komplexiteten kring de
sarskilt begdvade elevernas skolsituation. Det finns inte mycket svensk forskning kring hur de
sarskilt begavade eleverna sjidlva upplever skolsituationer, &ven om forskningen visar pa
konsekvenser av deras upplevelser (Persson, 2010). Den forsta stora svenska studien om
sarskild begavning (Persson, 1998) genomfordes for tjugo ar sedan. Ur ett samhéllsperspektiv
pavisar regering och myndigheters beslut, samt Skolverkets stddmaterial (Skolinspektionen,
Dnr 41-2018:1339; Skolverket 2015a; Skolverket, 2015b) att det dnnu finns ett behov av att
de sarskilt begavade eleverna synliggors.

Sarskilt begévade elever har bra forutséttningar for att klara av sina studier med goda resultat
om skolan klarar utmaningen att upptécka eleverna, bemdéta dem med forstaelse och tillracklig

6



stimulans. Statistiskt sett dr detta elever alla ldrare moter varje dag, &nda vet man inte
tillrackligt mycket om hur de sjédlva upplever situationer i skolan. I ett specialpedagogiskt
perspektiv blir det relevant att undersdka deras upplevelser av skolan, di de ar en elevgrupp
med utmaningar och behov (Liljedahl, 2017).

Darfor vill vi 1 foreliggande studie undersoka ndgra sirskilt begédvade elevernas upplevelser
av sina skolsituationer.

2 Syfte och forskningsfragor

Studiens syfte var att undersoka nagra sérskilt begavade elevers upplevelser av
skolsituationer.

Centrala fragestillningar

Hur beskriver eleverna sin sérskilda begavning?

Hur beskriver eleverna sina upplevelser av att leva med sirskild begavning?
Hur beskriver de sérskilt begavade eleverna sina upplevelser av skolsituationer?

3 Bakgrund

Vi kommer att i foljande avsnitt presentera skollagen som visar pa stdd och stimulans. Det ges
en kort historik dver skolans framvéxt och ett historiskt perspektiv pa sérskild begdvning.
Vidare fortsétter avsnitt som tar upp komplexiteten med definitionen sérskild begdvning och
Renzullis forklaringsmodell av sdrskild begavning. Sambandet mellan sérskild begédvning och
IQ, samt forvixlingen hogpresterande och sirskild begavad foljer darefter. Avslutningsvis
presenteras internationellt perspektiv pd sérskild begdvning.

Skollagen (SFS 2018:1098)

“Alla barn och elever i samtliga skolformer och i fritidshemmet ska ges den ledning och stimulans som de
behover i sitt larande och i sin personliga utveckling for att de utifran sina egna forutséttningar ska kunna
utvecklas sé langt som mojligt enligt utbildningens mal [...] Elever som litt nér de kunskapskrav som minst ska
uppnas eller de kravnivaer som géller ska ges ledning och stimulans for att kunna né langre i sin
kunskapsutveckling”

(Skollagen 3 kap 2§ som borjar gilla frdn och med 2019-07-01).

3.1 Skolans historik

Redan i borjan av 1600 talet hade den tjeckiske pedagogen Comenius en idé om en skola for
alla (Gerrbo 2012). Just devisen en skola for alla arbetar svensk skola efter sedan 1980 érs
laroplan. Den obligatoriska skolan i Sverige ska vara en skola dér alla elever dr vilkomna och
undervisningen anpassad efter individuella forutsittningar (Ahlberg 2015). Ahlstrom (2011)
beskriver hur specialpedagogiken har vixt fram i den svenska skolan: 1842 blev den svenska
grundskolan obligatorisk, barn mellan sju och nio ar skulle behérska att ldsa, skriva och rékna.
Eleverna skulle atminstone genomfora en minimikurs. Klarade man inte minimikursen sé fick
man ga om arskursen. Tva alternativ for hur man skulle hantera elever som inte klarade
minimikursen utvecklades. Ett alternativ var hjilpklass och det andra var undervisning efter
ordinarie skoltid. I slutet av 1900 talet blev undervisning lagstadgat dven for dessa elever.
Lisklasser med tre timmars extra ldsning startades for de elever som ansags lida av
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ordblindhet, ett ord som snart kom att &ndras till ldssvarigheter. Lasaret 1979/80 hade
systemet med hjdlpklasser forsvunnit och istéllet ersatts av andra mindre synliga former av
specialundervisning. Vid inférandet av 1994 érs ldroplan betonas att skolan ska ta hiansyn till
elevers olika forutséttningar och behov. Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av
olika skél har svarigheter att na mélen med utbildningen. Det framfors dven i inledningen av
den senaste ldroplanen, Lgr 11 (Ahlberg, 2015). Dessutom forordas, i savél skollagen som i
laroplaner, att det dr den undervisande ldraren/ pedagogen som ska ansvara for och ge adekvat
utbildning till alla elever i skola och forskola. (Goransson, Lindqvist, Kling, Magnusson &
Nilholm 2015).

Hjorne (2013) berittar att diskussionen om barns begdvning och inrdttandet av specialklasser
framst handlat om elever med ldgre begavning. Enligt Hjorne (2013) sa har de barnen som
ligger 1 det 6vre spannet av begavningsfordelningen inte fatt ndgon stérre uppmarksamhet i
Sverige och sérskild undervisning for dessa elever har inte bedrivits. Hjorne (2013) beskriver
hur framstaende svenska professorer 1 pedagogik vid 1920 talet férordade specialklasser for
dessa barn med motiveringen att det var en réttvisefraga. Barn med hdg begdvning ansigs
drabbas av skolleda och understimulans.

11920 ars undervisningsplan s& uppmanas lararna att anpassa innehéll och svérighetsgrad
efter barnens forméga, men det specificerar inte om det giller hdgpresterande eller
lagpresterande elever (Persson, 1997).

3.2 Historiskt perspektiv pa sarskild begavning

Sérskilt begdvade manniskor har funnits genom alla tider. Forna civilisationer letade efter de
mest begavade for att forma dem till ledare. Platon menade att de mest lampade barnen,
oavsett bakgrund, skulle upptéckas tidigt for att skolas till ledare. Pa Platons tid beskrevs
barnens formédgor som gavor fran gudarna, de benimndes himmelska barn. (Ziegler, 2010)
Svenskans begivad och engelskans gifted hdrstammar ur tanken med gévor (Silverman,
2017). Fram till upplysningstiden finner man teologiska beskrivningar till att forklara varfor
vissa manniskor presterar langt 6ver medelsnittet (Ziegler, 2010). Historien menar Persson
(1997) har genomsyrats av tankar kring samhillsnyttan kontra personlig utveckling.

3.3 Sarskild begavning

En majoritet av forskare dr 6verens om att definitionen av sérskild begévning dr komplex.
Trots att forskning om intelligens och sérskild begdvning pdgatt i mer dn hundra ar, sa har inte
forskarna kommit Gverens om en gemensam definition (Persson, 2014; Silverman, 2016).
Enligt Freeman (2008) sé finns det mangder av definitioner av sérskild begdvning. Den
sdrskilda begévningen kan visa sig inom olika omraden: akademisk, kommunikativ, teknisk,
spréklig, konstnirlig och idrottslig. Det handlar om individer med utomordentliga formégor.
IQ spelar en huvudroll i flertalet definitioner av sérskild begdvning (Persson, 1997).

Vi har valt att benimna malgruppen pd samma sitt som Skolverket gor i sitt stodmaterial,
Sarskilt begavade elever (2015b).

3.4 Forklaringsmodell sarskild begavning

Det finns olika forklaringsmodeller av sdrskild begavning. The three ring conception,
Renzullis (2005) forklaringsmodell av sdrskild begédvning pavisar hur flera faktorer
samarbetar med varandra.



Renzulli, The three ring conception of giftedness

Hog
Hog intellektuell formaga intellektuell Kreativitet
Abstraktion, minne, inlarning, verbalitet, férmaga
logik, sinne for siffror

Sarskild
o
En stark inre motivation och uthallighet SEEER
Intresse, beslutsamhet, nyfikenhet
En kreativ formaga utover det vanliga Motivation

Problemldsande, flexibelt tankande

Figur 1. Baserad pa modell fran Renzulli, J. (2005)

Dessa faktorer utgors av tre personlighetsdrag: hog intellektuell forméga, kreativitet och
motivation. Varje ring beskriver en formaga som visar sig utover det normala. Det ar dir
ringarna mots 1 det dverlappande omradet, som vi finner de sarskilt begdvade eleverna. For att
dessa personlighetsdrag ska ha mojlighet att utvecklas vidare krévs ett ndtverk av skola,
vanner och familj (Renzulli, 2005).

3.5 Sarskild begavning och 1Q

Intelligens kan generellt beskrivas som en allmén mental forméga som bland annat innefattar
att resonera, planera, l0sa problem, tinka abstrakt, forstd komplexa idéer, ldra sig snabbt och
att lara sig av tidigare erfarenheter. Intelligenstester mater G-faktorn, som ar ett medelvirde
av en persons kognitiva formaga, ett matt pa en persons generella kapacitet att processa
komplex information. G-faktorn knyter samman flera kognitiva férmagor som arbetsminne,
snabbhet, verbal och perceptuell formaga (Gottfredsson, 1997).

Ingen individ &r den andra lik, det géller savil lingd som intelligens. Variationen i
populationen kan beskrivas med hjélp av en normalfordelningskurva. Kurvan beskriver
variationen av olika fenomen inom populationen och kan anvindas nér vi talar om intelligens
(Persson, 2010). Enligt Liljedahl (2017) finner man medelindividen i mitten av
normalfordelningskurvan med ett IQ pd 100. Vidare menar Liljedahl att mattlig sdrbegdvning
anses borja nagonstans vid 115-120 1Q. De anses vara den elevkategori som har storst chans
att klara sig bra i skolan. Hog sirskild begavning anses borja vid 130 och omfattar ca 2-5
procent av vérldens befolkning. Skolverket (Stalnacke, 2015) rdknar med att 5 procent av
eleverna raknas in i gruppen sérskilt begavade barn. For att bli medlem i den stora
organisationen Mensa kravs ett IQ test pa minst 131. Liljedahl (2017) menar att dessa
individers kognitiva niva dr sa annorlunda att de har svért att passa in i ordinarie
undervisning. De eleverna med en begdvningsniva under 1Q 70 har rétt till en anpassad
skolform. Diskrepansen mellan de kognitiva formégorna skiljer sig oavsett pd vilken sida av
normalvdrdet man befinner sig och det ar viktigt att kunna identifiera, forsta och stodja dem
som befinner sig i normalfordelningens bada andar (Liljedahl, 2017).



Figur 2. Normalfordelningskurvan, 1Q fran Filurums hemsida

3.6 Forvaxlingen hogpresterande och sarskilt begavad

Det finns svarigheter att identifiera elever med sérskild begdvning da de inte alltid visar sin
kapacitet i en reguljér undervisningssituation. Nér lararna talar om de sdrskilt begdvade
eleverna forviaxlar de malgruppen ofta med de hogpresterande eleverna. En stor del av de
sarskild begéavade eleverna utmaérker inte sig som hogpresterande. Eleverna med sérskild
begévning kan dven uppvisa beteenden som misstolkas, d& under-stimuleringen kan fa
konsekvenser som liknar uppmérksamhetsproblem. Sarskild begavning och hég prestation ar
inte samma sak. Letar man efter de tecken som ldrarna beskriver kan man forbise flera
sdrskilda begévningar. Det dr inte alltid som en sdrskilt begévad elev forvanar (Liljedahl,
2017; Kullander, 2014; Persson, 1998; Silverman, 2016; Wallstrom, 2012).

3.7 Internationella perspektiv pa undervisning av sarskilt

begavade elever

Insatser for sérskilt begavade elever har internationellt sett utvecklats sedan linge. Westling
Allodi (2015) beskriver att i de flesta lander gar de sérskilt begavade eleverna till stor del i
vanliga skolor och klasser. Vad som erbjuds sérskilt begavade elever i olika ldnder beror pa
laroplanens flexibilitet. Flera av virldens ldnder har utbildningssystem dér de under de senaste
tjugo aren infort laroplaner som bygger pa standardisering och resultatstyrning i hogre grad én
tidigare. Detta kan paverka mgjligheterna till individualisering. Riktlinjerna har betydelse for i
vilken utstrdckning det finns mojligheter att genomfora riktade insatser och anpassningar for
de sirskilt begavade eleverna (Westling Allodi, 2015).

Wallstrém (2012) menar att forskare dr eniga om att inget av varldens ldnder har ett vardagligt
skolarbete som tillgodoser utbildningsbehoven for de sirskilt begdvade. Freeman, J., Raffan,
& J. Warwick, 1. (2010) beskriver hur insatser i skolsystemen virlden over ser ut for de
sarskilt begavade eleverna. Det handlar om sommarprogram, utbildning utanfor skolan, privat
utbildning och vissa dagar eller lektionstimmar, som de sérskilt begavade eleverna erbjuds
undervisning pa adekvat niva. Hertzog (2009) menar att utbildning for sérskilt begavade har
blivit synonymt med separata program istéllet for att erbjuda lamplig utmanande undervisning
i deras ordinarie hemklasser.

I Europa finns en utbildning for ldrare som arbetar med sérskilt begavade elever. Utbildningen

ges pa universitet 1 Nederlanderna, Tyskland och Schweiz. I England férs6ker man hitta
16sningar for de sdrskilt begdvade eleverna i det ordinarie skolsystemet, vilket kallas den
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engelska modellen. Den engelska modellen gar ut pa att identifiera eleverna och stddja dem sa
att de kan f4 mgjlighet att lyckas med sina studier (Wallstrom, 2012).

Efter att ha beskrivit skolans framvéxt, visat pa forklaringar av sirskild begavning, redogjort
for historiskt och internationellt perspektiv pa den sérskilda begdvningen kommer vi nu ga in
pa forskning kring sirskilt begdvade elevers upplevelser.

4 Tidigare forskning

I detta kapitel kommer vi att presentera forskning kring beskrivningar av sirskild begavning.
Beskrivningar av att de sérskilt begévade eleverna kénner sig annorlunda och vad det kan
bero pa. Vidare kommer forskning om upplevelser av att leva med sérskilt begavning att
belysas. Forskning som skildrar beskrivningar av sirskilt begédvade elevers upplevelser av
skolgéng foljer darefter. Avsnittet som foljer lyfter forskning kring sirskilt begdvade elever
och deras utsatthet for mobbning. Vi avslutar denna del med skolans syn pa sérskilt begdvade
elever och undervisning kring sérskilt begavade elever.

4.1 Beskrivningar av sarskild begavning

Sérskilt begdvade barn uppger ofta att de kénner sig annorlunda och de beskriver en kénsla av
att de inte riktigt passar in i klassen med jimnariga kamrater (Silverman 2013). Aven elever
med en god situation skolsocialt uppger en kénsla av att vara annorlunda. De &r annorlunda
rent kognitivt skriver Kullander (2013). Den kognitiva skillnaden mellan dem och deras
jdmnariga klasskamrater kan leda till de sérskilt begavade elevernas kénsla av ensamhet
(Liljedahl, 2017). Det &r svart att ha ett intellektuellt utbyte av varandra menar Kullander
(2013) om det skiljer 25-30 IQ enheter kamraterna emellan. Liljedahl (2017) berittar att
formagan kring abstrakt tinkande &r vél utvecklat hos sirskilt begédvade elever. De tanker
abstrakt, komplext och de har en vil utvecklad metakognitiv formaga. God metakognitiv
formaga samt hog abstraktionsformaga ar en forutséttning for att lyckas i skolan, men
Silverman (2016) beskriver att finns en nackdel med hog abstraktionsforméga. Den sérskilt
begavade eleven kan se ett perfekt slutresultat utan att ha formégan att né dit. Perfektionismen
kan leda till prestationsangest eller i vérsta fall ett motstdnd mot att prestera dverhuvudtaget.

Liljedahl (2017) beskriver dven de sdrskilt begdvade elevernas ovanliga minnesformaga, de
kan minnas odndligt med information. Koncentrationsformégan ar luststyrd hos de sérskilt
begévade eleverna och vid intresse kan de fokusera intensivt (Kullander, 2014). Ett intensivt
inre driv tillsammans med det sérskilda begédvade barnets inlarningsféorméga, kan vid intresse
f4 dem att bli helt uppslukade (Winner, 2000). Lusten beskriver Winner som en hiftig och
vild lust att ldra “a rage to master”(Winner, 2000, s.163). Risken finns att intresset och lusten
inte fér tillrdcklig stimulans i skolan och dé blir koncentrationen istdllet bristande (Pettersson,
2011). En hog kanslighet &r ssammanhidngande med en hog formaga (Persson, 1997). Att vara
hogkinslig innebir enligt Liljedahl (2017) att vara kénslig for alla slags intryck. Ju hogre
begavning desto storre kédnslighet. Bade hog kédnslighet och empati ar starka indikatorer pa
sarskild begévning (Silverman, 2016).
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4.2 Beskrivningar av upplevelser av att leva med sarskild
begavning

Det finns inte ndgot samband mellan att vara sérskilt begavad och ha sociala svarigheter
papekar Freeman (2000). For manga av de sérskilt begavade barnen kan begavningen édnda

medfora en sdrbarhet menar Liljedahl (2017). Svarigheter kan uppkomma nér omgivningen
inte accepterar och moter barnet som det ar.

Nar sérskilt begavade barn soker vanskap, tas hinsyn till mental alder i storre utstrackning an
kronologisk alder menar Wallstrom (2012). Det innebaér att sérskilt begédvade barn soker
mogna kamrater och de kan ha svart att finna nagon i sin arskurs att dela sina tankar med.
Trots svérigheter att hitta ndgon med samma kognitiva niva sa att de sérskilt begadvade barnen
ar bra pa att anpassa sig fOr att passa in i sin klass (Liljedahl, 2017). Att fa uppleva att man ar
delaktig och kénna att man kan identifiera sig med sitt sociala ssmmanhang menar Persson
(2015) ar grunden for att utveckla en positiv identitet.

Att ha en hog moral dr vanligt bland de sirskilt begdvade eleverna beskriver Kullander (2014)
och menar att det ofta innebér att de har svart for oréttvisor. De har ldgre tolerans mot saker
som de uppfattar som etiskt oforsvarbara och som omoraliska och detta géller bide stora och
sma hindelser. Liljedahl (2017) berdttar om hur de sérskilt begdvade eleverna agerar moralens
véktare och kan uppfattas som klassens smé poliser.

Att hogkénslighet och sérskild begavning hinger samman beskriver Liljedahl (2017) och det
medfor att sdrskilt begdvade barn dr mer kéinsliga for omstidndigheterna kring dem. De kan
uppfattas som mer intensiva in andra, samt uppfattas som kinkiga och dverkénsliga.
Forklaringen till detta ar att de tar in signaler som andra inte uppfattar. En nackdel med att
vara hogkénslig ar att minsta kritik gér rakt in i de sdrskilt begdvade eleverna. De kan bli
sdrade av harda tonfall och kan ha svért att ga vidare. Detta innebér att de sarskilt begdvade
eleverna kan uppfattas som emotionellt instabila. Ménga studier visar att sirskilt begédvade
barn och unga i hogre grad dn andra barn och unga mar psykiskt daligt. Det beror inte pa
begévningen i sig for hog begavning dr en skyddsfaktor. Den hoga begavningen ger dem en
formaga att skdrpa sig. Formégan att skirpa sig kan gora att det dr svart att tolka hur de
sarskilt begavade eleverna egentligen mar. Detta kan leda till omfattande skolfranvaro da den
séarskilt begavade eleven ldgger band pa sina kénslor tills det att den blir utmattad. (Liljedahl
2017).

4.3 Beskrivningar av sarskilt begavade elevernas upplevelser

av skolsituationer

I Sverige genomfordes en enkétstudie med 287 sérskild begdvade och hur de upplevt sin
skolgang (Persson, 2010). Over 92 procent av dessa uppgav att de vantrivdes i grundskolan.
Vantrivseln hos studiens respondenter minskade under deras gymnasiear till 77
procent. Enligt studiens respondenter berodde den okade trivseln pa att ldrarna hade hogre
utbildning inom de dmnen de undervisade i dn de larare de mott tidigare skolar. Av de sdrskilt
begavade deltagarna forstod en tredjedel redan under skoléren att de var sarskilt begévade.
Insikten kom frén att de fann skolans matematik som enkel. Over en fjirdedel av deltagarna
forstod inte att de var sdrskilt begdvade under tiden de gatt 1 skolan utan trodde att det var
nagot fel pd dem. Studien beskriver sdrskilt begavade elevers upplevelser av understimulans.
Respondenterna beréttade hur den sérskilda begdvningen véints emot dem. Eleverna upplevde
att lararna kinde sig hotade av elevernas hoga kognitiva forméga. Vissa av respondenterna
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beskrev hur de blev hjdlplarare och fick ritta andra elevers prov pa lektionerna, stillet for att
utvecklas vidare. Flertalet deltagare uppgav att de blev mobbade under skoldren. Under
hogstadiedren beskriver en fjardedel av respondenterna att de trivdes nagot bittre medan
resterande fortfarande vantrivdes. Persson (2010) sammanfattar att studien visar att de flesta
som medverkat har upplevt att skolan inte kunde moéta deras behov av intellektuell stimulans
eller forstielse.

4.4 Sarskild begavning och mobbning

I en etnografisk fallstudie har Allen (2017) undersokt sérskilt begavade elever som utsatts for
mobbning. Studien visar att de sérskilt begdvade elevernas skolmiljé diar mobbningen sker,
ofta kan beskrivas som en milj6 dir det rader en anti-intellektuell anda. Samtidigt visar
studien pd den unika sociala och emotionella skillnaden mellan sérskilt begavade elever och
de jamnariga eleverna. Studien visar dven pa lararens betydelse for att forhindra mobbingen.
Avgorande ér hur ldraren tinker, ldrarens erfarenheter och hur de uppmirksammar bade den
sarskilt begavade eleven och arbetar forebyggande kring mobbning. Dér ldrarens
sjélvreflektion dver ldrandepraktiker har betydelse for klassrummets klimat.

Manga sirskilt begdvade elever reagerar djupare och starkare pa sin omgivning (Liljedahl
2017; Persson, 2015; Silverman, 2016). Den hoga intensiva emotionella styrkan och hog
kognitiv forméga kan vara svér att forsta for omgivningen (Silverman, 2016).

Dessa sociala och emotionella svarigheter blir uppenbara i monotona larandemiljoer (Allen,
2017). Eleverna undervisas i &mnen och ldroplaner som de redan beméstrar, vilket skapar
problem da de behover stindig utmaning i ldrandet. Den antiintellektuella miljon som kan
rada i klassrummet utgor en grogrund for mobbingen och tillsammans fér det betydelse for
elevens méaende (ibid.).

4.5 Skolans syn pa sarskilt begavade elever

Skolverket har gjort undersdkningen ”Attityder till skolan” (Skolverket, 2019) vart tredje ar
sedan 1994, undersokningen ar nationell och resultaten presenteras bara pa riksnivd. Néstan 1
500 ldrare och 4 200 elever har besvarat fragorna och de skillnader som presenteras ar
statistiskt sdkerstdllda. Drygt nio av tio larare bedomer att de lyckas ganska eller mycket bra
med att ge eleverna kunskaper i sitt eller sina &mnen. Enligt 1drarna lyckas skolorna béttre
med att ge sérskilt stod till de elever som behover det for att nd de mal som minst ska uppnas
an extra stimulans till extra duktiga elever. Néstan fyra av tio ldrare anser att den egna skolan
lyckas med att ge extra stimulans (ibid.).

Nacka kommun beslot 2008 (Wallstrom, 2009) genom en intervjuundersdkning att ta reda pa
“Hur méter vi sdrbegavade elever idag? Rapporten lyfte de intervjuade rektorerna fram att pa
overgripande niva dr skolans tradition och historia ndgot som kan vara ett hinder for elever att
nd sin fulla potential, skolsystemet upplevs som svért att forandra. Rektorerna ansdgs att
lararavtalen ger for lite tid till den individuella eleven och dven kvalitén pa lararutbildningen
beskrivs som hinder. P4 lokal skolniva beskrevs brister pd forstaelse for fragor kring elever
med mycket goda forutsittningar, till viss del forhéllningssétt samt brist pa samarbete mellan
kollegor. De intervjuade ldrarna beréttar om flera exempel pa elever som lyckats bra i skolan,
men majoriteten upplever att fragan inte diskuterats sérskilt mycket i kollegiet. En bred
uppfattning &r att elever som har forutsittningar att n goda studieresultat mérks vil i en
grupp. Négra upplevde inte att frdgan upplevdes som relevant (ibid.).
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Westling Allodi och Rydelius (2008) gjorde en webbaserad studie om kunskaper och attityder
hos svenska ldrare géllande sérskilt begdvade elever. Undersokningen var ett anonymt
frageformuldr, svarsfrekvensen blev lag. Forskarna drog slutsatsen att sérskilt begavade barn
inte dr s intressanta for ldrarna. De som svarade visade stor variation av asikter, men dverlag
visade inte respondenterna pd nagon positiv instdllning till de sdrskilt begdvade eleverna.
Westling Allodi och Rydelius (2008) tolkade det som att variationerna kan bero pd att
lararutbildningarna inte inkluderat fragor kring de sirskilt begidvade eleverna eller s har ldrarna
bristande erfarenheter kring dessa elever fran yrkeslivet. Vissa ldrare i studien bekréftade att
det fanns sdrskilt begavade elever 1 behov av stod. Da det finns ménga elever 1 behov av stod
men de sérskilt begdvade eleverna hade inte hog prioritet hos ldrarna. Westling Allodi och
Rydelius (2008) menar att deras studie visar pa att mer kunskap behovs bland lararna.

Persson (1998) genomforde en undersokning bestaende av 232 svenska ldrare representativa
for samtliga arskurser inom svensk skola. Nér ldrarna beskrev de sérskilt begdvade eleverna
gav de karaktdrsdrag av den hogpresterande eleven. Det vill sdga en elev som kan mycket,
som vet hur man anvénder sig av fakta och har létt for att forklara svara saker for andra
elever. De beskrevs vara sjilvstindiga, oberoende av instruktioner och utan behov av
uppmaérksambhet fran lirarna. Hart arbetande och motiverade att gora bra ifran sig i skolan,
beskrivs de som mer samarbetsvilliga dn den genomsnittliga eleven. Lararna beskriver dem
som elever som tillfor klassrummet mer dn de tar, som ar forebilder 1 klassrummet. Eleverna
beskrivs 1 studien av ldrarna som ideal eleven. Persson (1998) sammanfattar undersékningen
med att om det dr dessa karaktdrsdrag ldrarna letar efter nér de ska identifiera sérskilt
begavade elever sa missas majoriteten av de sérskilt begavade eleverna.

4.6 Undervisning av sarskilt begavade elever

Blooms modell (SKL, 2016) illustrerar en modell av de olika stegen i ett ldrande. Den
nedersta delen illustrerar hur vi bygger kunskap. Desto hdgre upp 1 triangeln desto mer
avancerat blir ldrandet och ddrmed dven ett mer abstrakt tinkande. I normalfallet beh6vs mer
tid ldggas pa de nedre nivéerna i elevernas ldrandeprocesser. Sarskilt begavade elever har en
hog inldrningshastighet, de tar snabbt till sig kunskap. De behdver f4 mdjlighet till mer tid att
trdna upp det hogre tinkandet, det vill séga ta larandet till den hdgre nivan, én sjélva
kunskapen. For att illustrera det kan man vénda upp och ner pa Blooms taxonomimodell.

Figur 3. Blooms taxonomi fran “Handlingsplan for sérskilt begavade barn och elever” (SKL, 2016)
Det finns en forskningsbaserad och internationellt rekommenderad undervisningsstrategi

géllande sérskilt begévade elever (Liljedahl, 2017). Den bestar av tre komponenterna;
accelerationer, berikning och coachning.
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4.6.1 Acceleration

Med acceleration menas att eleven far ga snabbare fram i undervisningen. Det kan innebira
att eleven borjar skolan tidigare, hoppar 6ver moment eller flyttar upp en eller flera arskurser.
Det kan dven innebdra en snabbare undervisningstakt. (Liljedahl, 2018; Persson, 2014;
Pettersson 2018) Partiell forflyttning innebér att man accelererar, det vill sdga laser enskilda
dmnen med hogre arskurser, men behéller sin klasstillhorighet (Liljedahl, 2018).

For att lyckas med detta pétalar Skolinspektionen (Dnr 41-2018:1339) att det kan krévas ett
samarbete mellan lirare fran olika stadier eller skolformer, eller mellan grundskola,
gymnasieskola och hogskola. Det finns kvalitativa longitudinella studier av acceleration som
visar pa positiva effekter (Gross, 2006; Del Siegle, Hope, E. Little, A.C. & Little, W., 2013;
Silverman, 2016) och negativa effekter (Freeman, 2013). I studier som visat pa positiva
effekter beskrev de medverkande att accelerationen var positiv for bade utbildning och social
situation. I studien som pavisat de negativa effekterna aterger respondenterna psykologiska
konsekvenser, dér dldersskillnaderna blev uppenbara i sociala situationer. Dér
klasskamraterna blev dldre tonaringar nér respondenterna dnnu var barn (Del Siegle et al.,
2013; Gross, 2006; Liljedahl, 2017).

4.6.2 Berikning

Berikning av undervisningen innebér fordjupning och breddning av undervisningen.

Eleven fordjupar sig i &mneskunskaperna och utvecklas 1 anknytning till elevens formagor.
Berikningen kan ske pa flera olika sitt och kan vara &mnesovergripande. Berikningen kan
dven besté 1 att tranga djupare 1 omrdden utanfor kursplanen (Pettersson, 2018).
Larandeprocesser behover vara intressanta och betydelsefulla ur elevens perspektiv (Liljedahl,
2017). Det ar viktigt att berikningen har en fordjupning av laroplanens obligatoriska moment,
att den dr genomtéinkt och att syftet dr tydligt (Persson, 2013). Silverman (2018) skriver att
undervisning ndra elevernas proximala utvecklingszon ér framgangsrik for alla elever.

4.6.3 Coach

Mentorskapet dr en mycket viktig faktor for den sirskilt begdvade eleven (Liljedahl, 2017).
Med en komplex och avancerad inldrningsprofil hamnar den sérskilt begavade eleven latt i
svérigheter i det arskursindelade skolsystemet. Mentor végleder genom skolsystemet, for en
aktiv dialog med kollegor, fordldrar och skolledning. En god relation mellan mentor och den
sarskilt begdvade eleven dr en forutsittning for att det ska fungera (Liljedahl, 2017,
Pettersson, 2017). Stodet fran mentor anses av forskare vara en av de mest betydelsefulla
insatserna (Silverman, 2016).

4.6.4 Differentiering

Acceleration och berikning ér tva nyckelbegrepp 1 en differentierad undervisning. En varierad
och differentierad undervisning behdvs i alla klassrum dér eleverna befinner pa olika niva.
Med differentiering menas en varierad undervisning bade gillande arbetsformer, hjilp av
olika digitala verktyg och arbetsmaterial (Pettersson, 2017).

Organiserad differentiering kan besta av fordjupningsgrupper i grundskolan eller
spetsutbildning pa gymnasiet. Det viktiga ar att eleven erbjuds en annan undervisningsform,

ett annat innehall eller en annan studietakt (Pettersson, 2017)

Pedagogisk differentiering delas oftast in i acceleration och berikning. Metoderna ar dven
beroende av varandra. Acceleration utan nagon form av berikning och tvértom blir svér att
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genomfora i de flesta &mnen (Pettersson, 2017) och kan bli utan verkan for elevens larande
(Liljedahl, 2017).

4.6.5 Larares undervisning av sarskilt begavade elever

I en kvalitativ undersokning utford av Silverman 1995 (2016), jamfordes
undervisningsstrategier mellan ldrare som &r erként skickliga i undervisning med sérskild
begavade elever och nyutexaminerade ldrare. De pedagoger dér undervisningen hade positiv
effekt pd de sdrskilt begavade elevernas ldrande dgnade mer tid till att stélla fragor, an till
direkt undervisning. De stdllde motfragor till eleverna for att de skulle sdka svaret hos
varandra. Lérarna stéllde &ven mer 6ppna frdgor och fragor som uppmuntrade till sjilvstindigt
tankande. Flera larare stillde filosofiska fragor som “vad fick dig att tinka s&”. Erfarna larare
visade sig ha en strategi att svara mindre ofta och var mer som en psykolog; uppméarksamma,
icke- domande och intresserade. I en tillaitande miljo som priglas av acceptans och 6ppenhet
ar betydelsefullt for 1drandet. Det maste finnas mdjlighet att fa gora egna tolkningar och
djupare analyser. Dér dven mojlighet till annorlunda 16sningar och kritiskt tinkande leder till
stimulans (Pettersson, 2018).

Vi har i detta kapitel redovisat forskning kring beskrivning av sérskilt begavning, upplevelser
av den sidrskilda begavningen och upplevelser sirskild begavning av skolsituationer. Vi har
dven pavisat forskning kring skolans syn pé sérskilt begavade elever och undervisning av
sarskilt begavade elever. Vi kommer nu att redogora for studiens teoretiska utgangspunkter.

5 Teoretiska perspektiv

I f6ljande kapitel kommer vi att redovisa de teoretiska perspektiven som ligger till grund for
studien och som har styrt vdra ontologiska och epistemologiska antaganden. De teoretiska
perspektiven har paverkat metodvalet och hur vi har gatt tillviga i undersokningen. Avsnitten
behandlar dilemmaperspektivet och specialpedagogiska perspektiv. Dér vi dven belyser det
kategoriska och det relationella perspektivet och det sociokulturella perspektivet.

5.1 Dilemmaperspektiv

Nilholm (2007) lyfter dilemmaperspektivet i den moderna skolformen och organisationen.
Dilemman dér motséttningar i skolans virld i visentlig mening dr oldsliga, som vi &nda maste
ta stillning till. Skolan ska ge alla elever kunskaper i1 en inkluderande milj6, samtidigt som
skolan ocksa ska anpassa undervisningen efter elevens individuella behov och forutséttningar.
Det ér en konflikt mellan det som ska vara gemensamt och en anpassning. Det &r enklare
papekar Ahlberg (2015) att hitta dilemman i skolans styrdokument och andra officiella texter,
an 1 det vardagliga arbetet. I vardagen blir dilemman och motsadgelser problem som ska I5sas.
Aven om det inte finns en bra 16sning pa problemen sé gor lirarna alltid ndgot. De far 16sa
konsekvenserna av problem som finns inbyggda i skolan som organisation. I vissa ldnder har
specialpedagogik dven avsett de elever som ar ovanligt hogt begavade och da angidende den
differentierings-problematik som kan uppsta. Till skillnad fran var tradition av
specialpedagogiskt stod som till storsta delen riktats mot “svaga” elever (Nilholm, 2007).

Specialpedagogiken har tendenser att rikta in sig mot vissa elevgruppers situationer och
didrmed inte vdnda sig mot de centrala frigorna som géller det omfattande

utbildningssystemet. Det far konsekvenser som svarigheter att nd malgruppen som har ett
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behov av en forandring i systemet. Skolan kan betraktas som en mer eller mindre statisk
miljo, dar problem och forédndringsatgérder riktas mot barnet. Utbildningssystemet borde
studeras i dess komplexitet och hanteras utifran de dilemmana som uppenbarar sig (ibid.).

I den sociokulturella ansatsen dr man intresserad av hur dilemman ter sig i kulturella och
sociala sammanhang rent konkret. Nilholm (ibid.) gor d4ven en koppling mellan dilemma- och
sociokulturellt-perspektiv. I skolvirlden precis som i samhillet kommer grundldggande
dilemman att hitta tillfdlliga provisoriska l6sningar utifrén olika perspektiv, men inte hitta en
slutgiltig 16sning som &r bra for alla. Nilholm (ibid.) betonar att man bor vara forsiktig med att
leverera enkla l16sningar till komplexa dilemman. Dilemmaperspektivet bygger pé att vi kan
lara oss ndgot nytt om vi inte med detsamma viarderar handlingar. Med dilemmaperspektivet
fér vi syn pa hur olika aktorer tolkar virlden, vilket &r intressant for vetenskapliga inriktningar
som bland annat sociokulturella teorin och hermeneutiken (ibid.).

5.2 Specialpedagogiska perspektiv

Specialpedagogiken uppstod nér den reguljéira skolan inte passade alla grupper av elever.
Tidigt i skolans historia fick till exempel dova och blinda elever egna skolor och elever med
intellektuella nedséttningar gick inte i skolan. Specialpedagogiken blev till, dér den vanliga
pedagogiken inte var tillricklig. Kritiken mot specialpedagogiken blev att den stod for
separation av det avvikande (Bjérck- Akesson & Nilholm 2007; Nilholm, 2007). Europaradet
lyfter i sin deklaration (1994) att negativa effekter kan uppsta vid identifieringen som sérskilt
begévad. Genom identifiering av olikheter kan stod och resurser séttas in efter elevers olika
behov (Bjorck- Akesson & Nilholm 2007; Nilholm, 2007).

Specialpedagogiken har dubbla funktioner hdvdar Nilholm (2007). Genom att identifiera olika
grupper kan dessa erbjudas mer resurser och speciella arrangemang som gynnar elevens
larande. Traditionellt sett har specialpedagogikens verksamhet i svenska skolans historia rort
sig kring svaga elevgrupper (ibid.). Det dr i samspelet mellan individer, ndrmilj6 och samhélle
som specialpedagogik skapas(Bjorck-Akesson & Nilholm 2007).

5.2.1 Kategoriskt- och relationellt perspektiv

I ett kategoriskt perspektiv ér det eleven som har ansvar for de svarigheter som uppstar i
skolan. Skolproblem ses som en individuell avvikelse och eleven blir en elev med svarigheter
och bérare av problem. Nar man forsoker forstd och forklara varfor en elev hamnar i
svarigheter tar forskning utgdngspunkt i elevens egenskaper. Det individrelaterade synsittet
med fokus pa avvikelse och handikapp har en lang tradition, rotterna gér att finna i 1800-talet
och har influerats av medicinskt/psykologisk tradition dir diagnostisering &r central.

Det relationella perspektivet kan ses som en motbild till denna, som 4r vanlig inom
handikappforskningen dir funktionsnedsittningar ses som egenskaper hos individer. I det
relationella perspektivet ses de svarigheter eleven befinner sig i som en gemensam
angeldgenhet for all pedagogisk personal. Forklaringar till skolproblem soks i motet mellan
elev och den omgivande miljon. Skolsvarigheter studeras med fokus pa relationer och
samspel. Eleven ses som i svarigheter och de stodjande atgirderna riktas dirmed mot skolans
verksamhet. Det relationella perspektivet framhaller att svirigheter uppstar i relationen mellan
individen och skolans krav. Det kategoriska- och det relationella perspektivet har stora
skillnader i synen pé elever i behov av sérskilt stod. Man kan se skillnader 1 hur man forklarar
orsaker men ocksa nar det géller synen pa vilka atgérder som vidtas (Ahlberg 2013).
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5.2.2 Sociokulturellt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet har sin utgangspunkt i samhdrigheten mellan sociala
praktiker och intellektuella redskap (Sélj6, 2000). Perspektivet utgar frén att det ar naturligt
att se larande som ndgot som dr inbyggt i samhillets sitt att fungera. Ménniskor kan inte
undvika att lara och ménniskan tar med sig kunskaper fran de verksamheter de deltar i. Skola
och utbildning dr viktiga delar av ldrandet, men ldrandet &dr inte pd ndgot sdtt begréansat till
dessa miljoer. Larande kan alltsd ske i all mojlig verksamhet och kan inte pa négot enkelt sétt
kopplas till bestimda arrangemang som skola och undervisning.

Lev Vygotsky (1896-1934) var mannen bakom det sociokulturella perspektivet (Bréten,
1996). Enligt Séljo (2000) menar Vygotsky att ménniskans psykologiska processer ér ett
resultat av en social aktivitet. I ett sociokulturellt perspektiv pa minskligt larande blir darfor
kommunikativa processer i centrum. Vygotskys tanke var att manniskor sténdigt befinner sig
under utveckling och fordandring. Vi har i varje situation mojlighet att ta till oss kunskaper
fran vra medménniskor i samspelsrelationer. Ett sétt att uttrycka detta dynamiska sétt att se
pa manniskors larande ar att anvdnda begreppet utvecklingszon. Vygotsky menar att
utvecklingszonen ér avstandet mellan vad en individ kan prestera ensam, utan stod och vad
man kan prestera “under en vuxens ledning eller i samarbete med mer kapabla kamrater”
(Séljo, 2000 s.37). Ménniskan skapar sin omvérld och anpassar sig inte passivt till givna
forutsattningar. I den varld ménniskan skapat lar och utvecklas hen. Samspelet mellan
kollektiv och individ ar fokus i det sociokulturella perspektivet” (Séljo, 2000).

5.3 Sammanfattning

Inledning, tillsammans med bakgrund och tidigare forskning visar att det 4nnu finns ett stort
behov av att uppmérksamma de sérskilt begavade elevernas skolsituationer. Undervisning av
sarskilt begavade elever inbegriper berikning, differentiering, ett holistiskt mentorskap och
dven mojlighet till acceleration i ett eller flera &mnen. Skolverkets rapport (2019),
stodmaterialet (Skolverket, 2015b) samt Skolinspektionens foreldggande (Dnr 41-2018:1339)
lyfter de dilemman som finns inbyggda i1 den svenska skolans organisation. Enligt svensk
skollag (SFS: 2018:1098) och den nya omskrivningen fran 2019-07 01 ska alla elever ha
mojlighet till stod, stimulans och uppmuntran for att kunna avancera och na langre i sin
kunskapsutveckling. Dilemman uppstar nér forstaelse och kunskap saknas bade i ett
samhdllsperspektiv och 1 skolan som organisation, pa skol-, grupp- och individniva. Det gor
att dilemmaperspektivet kan motivera studiens kommande syfte och fragestillningar. De
specialpedagogiska perspektiven: det kategoriska perspektivet och det relationella
perspektivet samt det sociokulturella perspektivet bor finnas med i det hermeneutiska arbetet
med att analysera, tolka och forstd skeenden i skolans virld och upplevelser av densamma.
Tillsammans med dilemmaperspektivet kan de hjilpa oss att svara pa studiens centrala
fragestillningar. Svensk forskning av malgruppens upplevelser av skolsituationer har visat sig
vara begriansad. Darfor anser vi att det dr relevant att studien fordjupar sig i nigra sarskilt
begavade elevers upplevelser av skolsituationer.

6 Metod

Dispositionen i detta kapitel kommer att redovisa val av metod, den hermeneutiska
tolkningen, urval och avgriansningar, genomforandet, bearbetning och analysenhet, avsnittet
generaliserbarhet, validitet och reliabilitet och avslutningsvis etik.
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Syftet med foreliggande studie var att undersdka négra sirskilt begidvade elevers upplevelse
av skolsituationer. Metodvalet ska styras av studiens problem, vad man vill ta reda pd. Da
syftet med en kvalitativ forskningsintervju ar att ta reda pa den intervjuades egen upplevelse
utifrdn dennes perspektiv (Stukat, 2011) gjordes ett metodval inom det omradet.

6.1 Val av metod

Studien dr baserad pa elevernas upplevelser och darfor valdes en kvalitativ metod.

I en strukturerad intervju stills fragor utifran ett faststillt intervjuformuldr. Den formen av
intervju har likheter med en enkét och svaren blir mer eller mindre slutna. Vi valde darfor
semistrukturerade intervjuer som bygger pé ett 6ppet samtal och ger mojlighet att genom
foljdfragor leda till mer omfattande och djupare svar. Dessa intervjuer dr anpassningsbara och
foljsamma. Formen lamnar dven mdjlighet {for forskaren att kunna ta del av ovéntad
information, som kan forbises med enkdter eller strukturerade intervjuer (Stukat, 2011).
De semistrukturerade intervjuerna ger tillfélle till att lyssna pa informanten; vad den séger,
hur den séger det och ge akt pa det som inte sdgs genom kroppssprak och mimik, men det
staller samtidigt hoga krav pa en skicklig och uppmaérksam intervjuare (Stukat, 2011 och
Kvale & Brinkmann, 2015).

I den semistrukturerade intervjun dr det respondentens upplevelse som &r intressant. Intervjun
ska tillatas rora sig i olika riktningar, for att ge grepp om vad respondenten tycker dr viktigt.
Det finns underliggande teman i en semistrukturerad intervjuguide men frdgorna behover inte
komma i samma ordning som i den planerade guiden under sjélva intervjun (Bryman, 2016,
Kvale & Brinkmann 2015, Stukat 2011). Da vi var tvd som genomforde intervjuerna, var det
viktigt att intervjuerna skulle genomforas pa ett sé likartat sitt som mojligt. Intervjuguiden
blev ett viktigt verktyg for att garantera jamforbarhet.

Forarbetet med intervjuguiden utgick fran de centrala fragestillningarna. En méngd fragor
bearbetades och utmynnades i fem huvudfrigor. Intervjuguiden inleddes med att fraga hur
eleven har det 1 skolan. Nésta huvudfraga var hur har undervisningen sett ut? Nar &r
skolarbete intressant, utvecklande och roligt? Den tredje centrala fragan handlade om
relationer med kamrater och lérare. I slutet av intervjuerna bad vi dem att berétta om och
forklara sérskild begdvning, vad innebér det? Den sista fragan var en dnskefriga. Det var
betydelsefullt att respondenterna skulle kunna fa en mgjlighet att berétta utan att fa en riktad
fraga inom ett &mne. Den sista fragan gav dven studien mojlighet till information och mer
omfattande svar, som vi annars skulle kunna ga miste om (Bilaga 2). Kvale och Brinkmann
(2015) lyfter fram vikten av tematiska och dynamiska fragor i en intervjuguide. For att {3 ett
flode 1 samtalet behover olika typer av fragor stillas. Temafragor som tar hdnsyn till den
kunskap och information man vill {2 fatt pa sa kallade “vad fragor” och dynamiska fradgor som
star for den medmaénskliga situationen 1 en intervju. Det vill sdga “hur” frdgor som far
respondenten att berdtta om sina upplevelser, kidnslor och som skapar ett gott samtalsklimat.
Studien bygger pa respondenternas upplevelse och déarfor dominerade “hur” fragorna.

I intervjuguiden var det centralt att hitta fragor som tackte respondenternas upplevelser av de
omraden som studien hade som fokus. Det var vésentligt att ha glasdgonen riktade mot
respondenternas perspektiv redan i intervjuguiden och att ha slutmalet i sikte ldngs hela
processen (Bryman, 2016).

6.2 Hermeneutik

Den kvalitativa intervjun utgar fran filosofiska inriktningar; fenomenologin och
hermeneutiken, dir tonvikten ldggs pé en helhetssyn (Stukat, 2011). Hermenium, verbet i
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grekiskan brukar oversittas till “att tolka”. Hermeneutiken i sig erkénner att det finns flera
perspektiv att forsta fenomen eller varlden pd. Vi kan inte stélla oss utanfor oss sjélva nér vi
undersoker den. Hermeneutik tolkar omvirlden och vixlar mellan del och helhet i processen.
Denna pendling mellan del och helhet har fatt namnet den hermenutiska cirkeln.
Sammanhanget blir oftast helt avgorande for vért tinkande, forstielse och tolkande (Odman
2017). Tolkningen ska kunna forklara studiens empiri och kunna férmedla den till ldsaren.
Liasarens forstaelse for studiens dilemma hénger pa hur uttolkarna lyckas formedla och ge en
forstorad bild av det tolkade. En forskare forvéntas kunna oka insikten och forstaelsen hos
lasaren, ett av hermeneutikens viktigaste mal. Dér ar spraket i studien en viktig del; ett
facksprék kan riskera att avskdrma studien och ett vardagssprék kan na fler lasare och dka
tydligheten. Att skapa en forforstaelse for problemet ér ett annat dilemma for formedlingen av
det tolkande. Formedlandet av tolkningen styrs dven av studiens mojlighet till kontroll av vara
slutsatser och tolkningar. Kontrollen blir d& beroende av hur man dokumenterar och
argumenterar studiens resultat (ibid.).

Denna studie bygger alltsé pa atta semistrukturerade elevintervjuer och den dr hermeneutiskt
inspirerad; Centralt i studien ar att forsoka tolka, forstd och vara budbérare av elevernas ord
om upplevelser av skolsituationer och den sarskilda begavningen.

6.3 Urval och avgransningar

I den kvalitativa studien sdker man ofta efter en skild kategori att studera. I mindre studier
anvénds ofta ett sa kallat bekviamlighetsurval. Det betyder att man véljer deltagare som man
har l4tt att nd men samtidigt sker urvalet ofta utifran vissa kriterier (Stukat, 2011).

I ett mélstyrt urval anvénds ett urval utifrdn deltagare som &r relevanta for studien (Bryman,
2016) och strategiskt utvalda. Vi utgick fran ett méalstyrt urval men tinkte dven ur ett
bekvamlighetsurval geografiskt, med tanke pa studiens tidsbegransning.

Fran borjan av processen tiankte vi oss att studien dven skulle innehalla respondenter av
fordldrar och larare. Da kunde vi ha anvént oss fokusgrupper eller klassrumsobservationer
som kvalitativ metod, men det skulle inte ge oss den enskilda upplevelsen. Den sirskilda
begavningen &r individuell och varierar fran person till person, men begdvningen finns som en
gemensam namnare. Vi bestdmde oss for att gora enskilda intervjuer for att lyfta fram de
individuella upplevelserna av skolan och den sérskilda begédvningen.

Urvalet ér alltsd malstyrt (Bryman, 2016). Fyra av respondenterna ir kontaktade via en
forening for séarskilt begavade barn. Vi har varit i kontakt med lérare, specialpedagoger och
skolpsykologer for att fa fram respondenter. Gemensamt for respondenterna &r att de ar
identifierade av skola/ specialpedagog genom pedagogisk kartldggning eller
uppmirksammade av skolpsykolog, genom psykologisk utredning. Ar man sérskilt begavad
och har en diagnos kallas det for “twice exceptionality” (Silverman, 2016). Studien
avgransades till att endast gélla sarskilt begavade elever utan diagnos.

Tidigt 1 processen resonerade vi kring alder pa respondenterna. Vi bedomde att det skulle bli
en storre bredd pa studien om vi kunde fa respondenter ur ett storre aldersspann.
Respondenterna ér i dldrarna nio, tio, elva, tolv, fjorton och sexton ar gamla. Det stidllde hoga
krav pa intervjuerna da respondenterna behovde kénna relevans kring frdgorna oavsett alder.
Respondenterna gar pa bade kommunala skolor och friskolor.

Respondenterna, studiens urval:
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Kille |9 &r | &k sex kommunal skola liten kommun
Tjej [10 ar |8k fyra friskola/tidigare kommunal skola liten kommun
Kille | 11 ar |ak sex friskola/tidigare kommunal skola stor kommun
Tjej |12 ar |8k sex kommunal skola liten kommun
Kille | 14 ar |4k nio kommunal skola liten kommun
Kille | 14 ar | ak atta kommunal skola liten kommun
Tjej |16 ar | gymnasiet ak 1 |kommunal skola/tidigare friskola stor kommun
Tjej |16 ar | gymnasiet &k 1 | kommunal skola liten kommun

Med hénsyn till sekretess och enligt konfidentialitetskravet ges inte en utforligare beskrivning
av urvalet. Vidare beskrivning skulle kunna leda till identifikationer av nagon av
respondenterna och vi har végt virdet av det kunskapstillskottet mot eventuella konsekvenser
for respondenterna (Vetenskapsradet, 2002).

6.4 Genomforande

Vi genomforde pa vart sitt hdll en pilotintervju infor de kommande intervjuerna. Det efter att
forst ha fatt godként fran var handledare av samtyckesbrevets utformning, studiens design och
intervjuguide (Mertens, 2015). En pilotintervju fyller flera funktioner. Under en pilotintervju
ges tillfille till en 6verblick och ett direkt gensvar pd om frageguiden fyller sin funktion. Den
kan visa pd om man behover byta plats pa ndgra fragor eller ldgga till klargérande fragor
(Kvale & Brinkmann, 2015). Pilotintervjun forbereder intervjuare i den kommande rollen. Ar
man tva som intervjuar ger den mojlighet till jamforelse av de bdda pilotintervjuerna for
ytterligare samstdmmighet. Det skedde ingen fordndring av intervjuguidens fragor vid den
gemensamma avstimningen efter pilotintervjuerna (Mertens, 2015).

Vi genomforde dérefter atta intervjuer i semistrukturerad form (Stukat, 2011), med Sppna
fragor dar respondenterna fyllde intervjun med sina upplevelser. Kvale och Brinkmann (2015)
lyfter att en god intervju kriver ett skickligt hantverk, ndgot som bygger pa erfarenhet av
utovaren. Vi var fore och under processen medvetna om véara begransade erfarenheter som
intervjuare. Genom arbetet med intervjuguiden, litteraturstudier och genomforandet av
pilotintervjuerna férberedde vi oss och forsokte skapa en forforstaelse av processen.

Inom en tidsram pa tva veckor genomfordes fyra elevintervjuer vardera. Tva elever valde att
bli intervjuade pa den skola de gick pa. Tvé elever blev intervjuade pa en kommunal
kulturskola dar vi fick 1&na lokaler for &ndamaélet. Tva av respondenterna valde att genomfora
intervjuerna pa vara respektive arbetsplatser. En elevintervju gjordes i en l&nad lagenhet, dir
innehavaren inte var hemma. I ett fall gjordes elevintervjun i hemmet i ett hobbyrum.
Rummet var i kéllarvaningen och 6vrig familj befann sig pa annan véning i huset. Samtliga
intervjuer genomfordes i avskildhet och utom horhall for andra. Intervjuernas langd varierade
och rorde sig mellan trettio minuter och en och en halv timme. Majoriteten av intervjuerna
rorde sig om cirka fyrtiofem minuter. En intervju var trettio minuter och en annan elevintervju
var en och en halv timme lang. Bida de ytterligheterna av intervjulingd genomfordes av de
tva dldsta eleverna. Vid samtliga intervjuer fick respondenterna bestimma plats. Av
geografiska skél valde de lite olika miljoer. Det var viktigt att de kinde sig trygga, samtidigt
som miljon av inspelningsmaissiga skél behdvde vara pa en lugn avskild plats for att inte stora
ljudupptagningen (Stukat, 2011).
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6.5 Bearbetning/Analysenhet

Intervjuerna transkriberades for att tillsammans med forskning analyseras och utgora det
empiriska materialet i var studie. Essentiellt &r att intervjuerna blir levande samtal och inte
endast utskrifter i analysarbetet. I en kvalitativ analys dr forskarens kénslor, tankar och
erfarenheter viktiga for tolkningen av studien, en forforstaelse som ses som en tillgang
(Stukat, 2011).

Empirin samlades i ett dokument och studien fick mycket material i resultatet. Resultatet blev
29 sidor utskrivna intervjuer. Under tiden ldstes forskning och litteratur 1 amnet. Pa var sitt
hall kategoriserade vi uttalanden utifran de teman vi uppfattat, alltjamt var materialet
intervjuerna i dess helhet. Dérefter jimforde vi materialet med varandra, analyserade och
motiverade. Kategoriseringarna blev till rubriker efter teman. Rubrikerna kom till fran en
samstdmmighet i elevernas uttalanden, dér till exempel ”systemet” dr en elevrubrik. En
bendmning flera respondenter hade pa skolans organisation. Vi gjorde dven
underrubriceringar av kategorierna pa samma sitt. Pa varsitt hall gjordes en ny bearbetning
och vi hade olika tillvigagingssétt. En av oss klippte materialets citat och samlade i olika
hogar, den andre arbetade med fargpennor. Vid nidsta mote fortsatte analys och tolkning av
empirin, materialet bearbetades och visst material bytte plats. Nu kunde vi se ett mdnster hur
de olika kategorierna smélte in under de tre fragestdllningarna. Under processen arbetades det
med att fa ner resultatet till cirka tio sidor i omfattning av bearbetat material. Tolkningen
relaterades mot inlést litteratur och jamfordes dven mot elevernas miljé. Under arbetets gang
sa har resultatet flyttats om i olika under-kategoriseringar och ibland &ven hamnat under ny
rubrik. Det beroende pa att nya monster utkristalliserades. Materialet, intervjuerna och
litteraturen, har hela tiden hallits levande och emellanat har vi gatt tillbaka till
ursprungsintervjuerna for att se om vi kunnat fa syn pa nya vinklar (Mertens, 2015; Thornberg
& Fejes, 2015).

6.6 Generaliserbarhet, validitet och reliabilitet

Studien har en begriansad omfattning och bestar av de atta rosternas upplevelser om sérskild
begavning. Materialet kommer inte att kunna pévisa hur det ser ut 6verlag i skolorna for
sarskilt begavade elever. Kvalitativa undersdkningar kan fa kritik dver att vara subjektiva och
att resultaten av undersdkningen beror pd vem som tolkar (Stukat, 2011). Bryman (2016)
lyfter att kvalitativa forskare menar att man kan visa validitet och reliabilitet pa annat sétt i
kvalitativ forskning. Kan studien visa pa kriterier som tillforlitlighet och dkthet, uppnés
validitet. Kvale och Brinkmann (2015) visar pé att validera/ faststilla validitet &ven gors
genom att teoretisera och ifradgasatta sin studie. Kvale och Brinkmann ndmner vidare att
tekniskt sett dr det 1dtt att skriva ut en bandad intervju, men lyfter vikten av att transkribera pa
samma séitt om man &r flera och inte uteldmna ord sé att intervjun inte blir en fraga om
tolkning. Explicit i var studie &r att gora empirin, som i det har fallet bestar av de étta
intervjuerna, rittvisa. Ta reda pé hur sanna och palitliga vara resultat dr. Vari ligger metodens
svagheter och hur mycket paverkar det studien att vi har en liten undersokningsgrupp. Vilka
begransningar kommer vér studie att ha (Stukat, 2011).

6.7 Etik

I studien har vi utgétt frdn Vetenskapsradets (2017) rad for forskningsetik.

Vi berittade om syftet for var undersokning for respondenterna, deras vardnadshavare och
stdllde en forfragan om medverkan. Intervjun foregicks av telefonsamtal med virdnadshavare
for att forsdkra oss om samtycke av bdda innan intervjudagen. Vid intervjutillfillena
sdkerstilldes att deltagarna hade forstatt samtyckeskravet och att de hade kéinnedom om att de
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ndr som helst hade rétt att avbryta intervjun. Vid de intervjuer dir informanten var under 16 ar
skrevs samtyckesbrevet under av vardnadshavaren och respondent, som dven tillfrdgades och
upplystes 1 vardnadshavarens nérvaro. Infor och vid intervjun sékerstédlldes dven att det var
mdjligt att f4 spela in intervjun, samt fortydligade att intervjun skulle utfoéras under
forskningsetiska former. Respondenterna upplystes om att intervjuerna var under sekretess.
De inspelade, transkriberade och anonyma intervjuerna finns i datorer som kriver losenord
och behandlade utifrain GDPR och kommer att raderas efter uppsatsens godkdnnande.
Dessutom patalades att intervjuerna ir i ett studiesyfte och kommer att resultera i en uppsats
dar alla identiteter dr skyddade.

Vi har efterstridvat de etiska kraven pé forskarens roll, att undersokningen ska soka uppna hég
vetenskaplig kvalitet pa den kunskap som publiceras (Kvale & Brinkmann, 2015).

Eftersom studien inneholl intervjuer med barn, var det viktigt att stilla oss den etiska
aspekten: Hur motiverade vi deras medverkan for studien? Vilken inverkan pa dem kunde vi
ha nér vi dok upp och stillde fragor om dem och deras hdga begavning i deras skolvardag, f6r
att sedan forsvinna? Infor intervjuerna fick vi radet av en skolpsykolog att bekrifta for
respondenten att eleven inte var ensam, att det finns fler barn som har liknande upplevelser av
hog begavning och vad det kan innebira.

Vi har forsokt tolka deras berittelser och under intervjuerna haft mélet att vara inlyssnande
neutrala, varken forminska eller forhdja deras upplevelser. I vissa intervjuer beréttades det om
svara skolforhallanden med mobbning och upplevelser av utsatthet av badde vuxna och elever.
Det blev en balansgang att lyssna, bekréifta att vi hort deras upplevelse men inte gd djupare in
i den. Fokus var att ha studiens mal i sikte och att halla fast vid syftet for studien och dess
avgransningar. Kvale och Brinkmann (2015) podngterar vikten av att under hela processen
hélla slutpunkten framfor sig. Det forvéntade resultatet i siktet under processen. Bade for
riktlinjer och malbild, men dven for att under hela processen fi med de etiska aspekterna
gillande intervjuerna. I intervjuerna kan personliga &mnen dyka upp som behover hanteras ur
ett etiskt perspektiv. Under intervjun var det ett angeldget dilemma att hitta balansen mellan
informationen som informanterna gav, fi igdng det narrativa samtalet och sdka nd den
information som vi som intervjuade onskade att fa ta del av. Balansen kring den empiri man
soker och den som vill berdttas. Samtidigt vara medveten om att det alltid finns en
maktasymmetri kring den som intervjuar och respondenten (Kvale & Brinkmann, 2015).

Vi resonerade infor intervjuerna hur vi skulle genomf6ra den med yngre elever da deras
vérdnadshavare inte var med under sjédlva forfarandet. Hur skulle vi fa respondent och
vardnadshavare att kdnna sig bekvdma over intervjun och fortjdna deras fortroende? Hur
undviker vi att de far kinslan av att vi star i en maktposition? Hur skulle vi sjdlva 6nska att
det gétt till som respondent/fordlder? Vi beslutade oss for att erbjuda en vardnadshavare-
intervju vid samma tillfélle, ndr informanten var under 16 ar. De skulle pa sa sétt dven fa en
gemensam upplevelse att tala om efterat tillsammans, om sa behovdes.

Vi har nu redovisat for metodval, vilka val och avgriansningar som skett och hur studien har
gétt tillvdga. I ndstkommande kapitel kommer vi att redovisa studiens resultat.

7 Resultat

I f6ljande kapitel kommer vi att redovisa det resultat som utgor studiens empiri. Resultatet ar
uppdelat i respondenternas beskrivning av sin sirskilda begavning, respondenternas
beskrivningar av upplevelser av att leva med sin sirskilda begavning samt respondenternas
beskrivningar av upplevelser kring skolsituationer och sin sirskilda begavning.
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7.1 Respondenternas beskrivning av sin sarskilda begavning

Nér respondenterna beskriver sérskild begdvning s& fokuserar majoriteten pa
inldrningshastigheten. Det dr barn eller vuxna som ldr sig snabbare och pa nagot sétt dven lér
sig lattare. Respondenterna menar dven att de har latt for att ta in information och processa
den. En formaga att snabbt se monster, helheter och att kunna applicera den nya kunskapen
till sitt tinkande.

“Jag mdrker monster snabbare. Sd att mest att jag ldr mig snabbare. Men det dr manga saker

Jjag inte ldrt mig. Men ndr jag ldrt mig nagot kan jag snabbt applicera det i mitt tinkande.”
(Kille, 14 ar)

De beskriver att den sdrskilda begavningen ger dem ett driv att ldra sig mer och ett behov av
att f veta och forstd hur saker verkligen fungerar och hinger samman.

“Ett driv att vilja veta, ldra sig, man har latt for att lara sig definitivt. Som sagt lar sig
valdigt snabbt, ldr sig pa djupet, vill forsta, vill girna fordjupa sig. Det funkar inte att
liksom “varfor ar det sa?”” “Jo darfor att det ar det!” Nej utan behover veta” (Tjej,16 ar).

Beskrivningar kring hur man vill ldra pa djupet och inte ar intresserad av forenklade
beskrivningar av fenomen féorekommer.

7.2 Respondenternas beskrivningar kring upplevelser av att
leva med sin sarskilda begavning

7.2.1 Kanna sig annorlunda

Det dominerande temat var att de kidnde sig annorlunda. Respondenterna beskriver en kinsla
av att kdnna sig annorlunda i nir de jamfor sig med jdmnariga i sin narhet samt med sina
klasskamrater. Flera av respondenterna uttrycker en lattnad néir de fitt en forklaring av
upplevelsen av att inte riktigt kunna identifiera sig med sina jamnariga.

“Hon har berittat att jag sa: “det var inte mej det var fel pa”. Jag vet idag att jag kan
kolla pé mej sjdlv med en viss distans jag har frinkopplat sdrbegdvningen och mej pé
ett sétt. Jag ser pa min sjil eller vad man ska sédga och min hjérna som tva helt olika
personer” (Tjej, 16 &r).

Kénslan av att vara annorlunda beskrivs dven i form av jamforelse med sina klasskamrater
rent kunskapsmassigt. Komplexiteten dver att inte fa kunna uttrycka sin frustration kring
uppgifter som upplevs som for enkla.

“det dr jobbigt ocksd att sdga typ sahdr att ndr nan séger att “a jag tycker att det dr sa
himla svart”, sa sdger jag att “det ar trakigt for att det dr for 14tt” och liksom sa att séga
det ar trakigt for att det &r for latt, medan andra séger att det &r for svart och att det &r
darfor det blir trakigt™ (Tjej, 12 ar)

Flera respondenter beskriver d&ven hur kédnslan av att vara annorlunda forstarkts av
omgivningens bemotande. Diskrepansen mellan vad som omgivningen forvéntar sig i

handlande och resonemang fran ett litet barn och vad som uttrycks av de sarskilt begavade
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eleverna dr sa pass stor att omgivningen har svért att acceptera eller forsté sig pa det lilla
barnet.

“For det &r ju det som har varit problemet mm att folk inte har forstatt. De kan inte
koppla ihop vad jag sdger med hur stor jag dr och da blir det véldigt svart att ha ett
forhédllande med en san liten person som har ett sdnt hogt intellektuellt tinkande” (Tjej,
16 ar).

Vissa respondenter tog linge for givet att alla var som de. Insikten att inte alla hade samma
inldrningstakt och forstaelse konstaterades med forvaning. Efter det att det konstaterat att alla
inte har samma snabba inldrningstakt sd har dven det skapat tankar kring hur det kan vara for
andra.

“Pa hogstadiet mérkte jag det inte heller for dér var alla hogpresterande. Alltsé inte
sarskilt begavade, men de pluggade tydligen 24/7 s& de fick samma resultat som mig
som var pa lektionerna och sov. Men det fattade jag inte jag da, jag trodde att alla sov
lika mycket som jag typ, men det visade sig 1 efterhand att det gjorde de inte alls.” (Tjej,
16 ar)

7.2.2 Konsekvenstank

Att ha ett vil utvecklat konsekvenstank ger utslag nar det giller upplevelsen av den sdrskilda
begavningen. Att kunna kalkylera med risker man tar genom sitt handlande har for négra av
respondenterna blivit ett hinder. De har satt kdppar 1 hjulet for kamratrelationer. Kamraterna
upplevs som mer impulsstyrda och respondenterna viéljer att inte delta i aktiviteter som av
respondenten kdnns riskfylld.

“for att jag kan se ganska ldngt fram och ser konsekvenser och assa sant dér i om jag gor
olika grejer med kompisar och alltsa det dr ocksa en grej som har med sdrbegévning att
gora att man kan se ganska ldngt fram i tiden och man kan se att, om jag gor det hér sa
kanske det blir problem med det dir och det kommer att bli jobbigt med det dédr, men
det kan bli kul med det dér[...] Jag ser och tinker konsekvenser tills det tar
kortslutning” (Tjej, 12 &r).

7.2.3 Doljer sin begavning

Flera elever beskriver hur de doljer sin begavning for att passa in bland sina jamnériga
kamrater. De vill inte sticka ut och vill inte prata med de jamnériga om den sirskilda
begévningen. De viljer bort att framfora sina asikter i konversationer for att passa in i
gemenskapen. Respondenterna beskriver att de inte alltid gillar att anpassa sig efter
omgivningen, men som nagon sager:

“Jag har blivit streetsmart”(Tjej, 16 ar).

“Sa om jag umgés med andra i min egen élder sa blir jag, min intelligens, jag brukar
sdga att jag droppar 10-20 poédng i 1Q eller nagot sddant. Darfor gillar jag inte heller att
prata med sddana som &r i min &lder. For att jag tycker att det dr obehagligt nér

jag forsoker synka pé det séttet” (Kille, 14 ar).

“Med elever forsoker jag att inte prata om sdrbegavning alls for att det dr sd okdnt och det dr
sa ldtt att missforsta” (Tjej, 16 dr).
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7.2.4 Hogkanslighet och rattvisepatos

Vissa respondenter beskriver sig som vildigt observanta och kénsliga for andra manniskors
behov. Upplevelser kring att man har stdrre empati &n méanniskor i omgivningen. Det &r
viktigt att medménniskorna behandlas réttvist beskrivs.

“Jitte jittestort rittvisetink. Aven nir det handlar om typ Yazzy (vi skrattar) [...] Ett
stort rittvisetdnk, alla ska inkluderade, man blir en god vdn. Man blir en vildigt god vin
for att jag kommer inte vara elak. Jag kommer inte prata bakom ryggen pa dej. Jag
kommer inte att hdlla med, nir ndn annan gér nagonting mot dej eller nér du inte &r
med. [..] ndn sdger nanting om dej, jag kommer inte vara tyst. Jag kan inte halla det
inne, jag kan inte ens acceptera det. Det dr... nej du har fel man behandlar inte
manniskor sd hir. Vad du dn tycker sa pratar man inte skit om nén eller mobbar nan.
Det ir ett jattestort réttvisetdnk och dér blir saker ganska svart-vitt (Tjej 16 ar).

7.2.5 Relationer

Respondenterna ger en komplicerad bild av hur de upplever relationer med jimnéariga. Flera
av respondenterna uttrycker avsaknad av behov av kamratrelationer. Vissa att kamraterna
betyder vildigt mycket. Manga av respondenterna upplever att de inte far ndgot utbyte av
kamrater i sin egen alder. De menar att skillnaden i hur de och sina jimnariga klasskamrater
resonerar och vad de intresserar sig av dr for stor. De beskriver att de inte far det utbytet av
stimulans i samtal med sina jimnariga som de Onskar. Flera av respondenterna berittar darfor
att de foredrar dldre vanner eller vuxna. I skolan &r det ndgra som foredrar att umgas med
larare eller andra vuxna pé rasterna. Dar upplever de att de har ett storre utbyte av de
konversationerna som fors. Respondenter som har fatt flytta upp nagra klasser beskriver en
gemenskap med sina nya klasskamrater som dr nagra ar dldre. Respondenterna beskriver att
de kdnner stor samhorighet med personer som de upplever som likasinnade eller mer jamna i
kognitiv niva.

“Jag har trdffat andra som dr sdrbegdvade och det dr ju en helt annan grej att triffa dem |[...]
man kan verkligen vara sig sjdlv pa nagot sdtt" (Tjej, 12 ar).

“Det spelar ingen roll for jag har inte sa stort behov. For att jag kidnner att jag inte vill
vara med dem utanfor skolan. Det har blivit ju mer jag har véxt upp, tidigare var jag mer
med andra ménniskor for jag antar att jag kinde att jag behovde. Men jag kédnner mig
dldre och jag kénner att de ar korkade 1 princip. Just {fOr att de har inte samma syn pa
varlden som jag har. Att jag sdger att de dr korkade det later véldigt elakt men det ar
bara att jag kdnner att vi inte tdnker likadant... Jag har alltid haft l4ttare att prata med
folk som &r édldre d4n mig fOr att jag kdnner att de tdnker mer pa samma sétt. S4 larare
gillar jag mer. De kan mer och tdnker mer likt mig. Och det jag &r intresserad av dr
lararna mer intresserade av” (Kille, 14 ar).

7.3 Respondenternas beskrivning av upplevelser av

skolsituationer och sin sarskilda begavning

Haér visas resultatet av respondenternas upplevelser av skolsituationer. Det dr respondenternas
beskrivningar av undervisningen, uppgifternas karaktir, stodinsatser, behov av utmaningar,
skolans system, bemotande, konsekvenser, acceleration, berikning och dnskningar.
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7.3.1 Undervisningen
Samtliga elever beskriver upplevelser av undervisningen som létt och trékig.

“Jag blir sjukt létt uttrakad. Jag ldr mig vdldigt fort och jag behover inte repetera”( Kille, 14
ar).

De beskriver hur de inte behover anstringa sig eller tidnka efter i skolsituationer.

“Jag accelererar snabbare och tar in information och processar den snabbare dn andra
mdnniskor. Repetition dr mindre nédvdndigt” (Kille, 11 ar).

Det ar frustrerande med repetition och respondenterna beskriver att de saknar att inte fa ldra
sig nadgot nytt, ndgot som man inte redan kan.

“Andra kan prata pd en timme det jag kan ldsa mig till pa 10 min” (Kille, 14 dr).

Det ér svért att behalla motivationen nér man béde tar in kunskap och processar den, med hog
hastighet. Respondenterna beskriver hur de sitter av tid och behdver vénta in de andra
eleverna

“jag madste gora upprepat samma sak jag redan gjort flera ganger och redan kan [...] mer dn
det sa dr skolan som att slosa bort tiden” (Kille, 14 ar).

Naér det ar for latt beskriver en elev att det blir omdjligt att forma sig att gora uppgifterna som
kdnns meningsldsa.

“det laser sig verkligen i mitt huvud [...] dd gar det inte hur mycket jag dn vill skriva” (Tjej,
12 ar).

Skolan som de ldngtat efter att fa borja 1, dir eleverna sag fram emot att ldra sig nya saker,
upplevs som enahanda och forutsdgbar.

“skolan dr ett paradis ddr man kan ldra sig nya saker enligt mej, men om man inte far ldra
sig nya saker sa blir det ldtt trakigt att vara i skolan” (Tjej, 10 dr).

En del elever beskriver att ndr undervisningen ar rolig, utmanande och stimulerande skulle de
kunna halla pa hur linge som helst.

7.3.2 Uppgifter

Undervisningen beskrivs bestd av en odndlig strom av uppgifter av liknande karaktér.
Eleverna blir lovade att fa andra uppgifter, roligare och mer utmanande bara de “gor den hdr
uppgiften forst”. Men de roliga, komplicerade och utmanande uppgifterna kommer aldrig.

“For forut tankte jag hela tiden att, men om jag gor det som dr trakigt nu sa kommer jag att
komma till det som dr roligt. Fast det roliga kom ju aldrig” (Tjej, 12 ar).

Extrauppgifterna beskrivs dven de som “samma uppgifter” och bidrar till en kénsla av att
hallas tillbaka.
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“Sd som det dr nu sd blir jag ju bara straffad med dnnu mer uppgifter som inte spelar ndgon
roll” (Tjej, 16 ar).

Gemensamt for respondenterna dr att de upplever att det beror pa att lararna inte har kunskap,
tid eller ork att hitta uppgifter till dem.

“ldrarna pa vdr skola har svart att plocka ut svarare uppgifter [...] de brukar ofta sdga att
“men gor bara dem hdr uppgifterna nu bara”(Tjej, 12 dr)

Eleven fortsitter beskriva att det inte finns nagot att arbeta vidare med nar man ar klar:

“alltsa dom orkar inte ta fram svdarare uppgifter till mig, utan dd blir det samma uppgifter
eller det kan bara vara lite sa hér “ gor eget tyst arbete” typ sd hdr... “ja men jag dr ju klar
med det...".

Respondenterna menar att hela skolan verkar vara uppbyggd av repetitioner.
“Att géra nagonting om och om igen och det dr vad skolan dr baserad pa” (Tjej, 16 ar).

Eleverna beréttar hur de behdver paminna om en annan typ av mer utmanande och berikande
uppgifter. Det &r litt att de utlovade anpassade uppgifterna utifran elevernas kunskapsniva
gloms bort. Nagra elever berittar att de har anvénts som hjilplarare 1 klassrummet.

7.3.3 Stodinsatser

Négra respondenter beskriver d4ven upplevelser av stodinsatser dér eleverna forstar att skolan
forsokt 16sa problem men dér insatserna inte fatt en lyckad 16sning.

“Jag fick lite extra undervisning och da fick jag ga upp till 6vervaningen... vi har en
overvaning dar. Men da fick jag jobba med samma matte och samma svenska, si det har
inte varit nagon utmaning direkt [...] Det dr enkelt att bara lata mig gé& upp och jobba
med samma dmnen och inga svarigheter. Det dr inget annat det 4r bara samma lektion
fast pa en annan plats” (Tjej, 10 ar).

En respondent beskriver att insatserna av sirskilt stod har upprittats i ett AP efter en
kartliggning. Dar delar har fungerat bra; som matematik i en sirskild undervisningsgrupp pa
hogre niva och undervisningen organiserades genom att &mnen differentierats och berikats,
men dér utlovade specialpedagogiska insatser uteblivit.

7.3.4 Utmaningar

Eleverna beskriver att de har ett stort behov av intellektuella utmaningar. De beskriver lusten
till ett 1arande som é&r stidndigt ndrvarande. Ett pdgaende driv att soka efter kunskap for att lira
sig ndgot man inte kan. En deltagare séger:

“kanske man har fatt det diir lilla lilla sandkornet i skolan och gar hem och bara grottar ner

sig i all information och kommer tillbaka dagen efter... Och dr liksom vdildigt djupt inne i
dmnet som du inte ens hade hort om dagen innan”(Tjej, 16 ar).
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Intellektuella intressen vid sidan av skolan gor att man skaffar sig kunskaper utanfor skoltid.
Det kan vara svart for omgivningen att hdnga med i svingarna och ldrare upplevs inte alltid
vara positiva till de inhdmtade kunskaperna. Hon fortsétter vidare:

“Varfor kan du nanting som jag inte har lart dig 4n”? Det dr som om de tror att vi dr av
nér (skrattar) ndr vi gdr hem”. Det &r dven for eleven frustrerande nér hjarnan vill
springa vidare. “frdn en dag till en annan sa kan det verkligen vara helt ny information
som har uppslukat mig [...] det stannar aldrig upp [...] hjdrnan vill springa och kroppen
sté still”.

Respondenten beskriver en dverlevnadsstrategi att genom att forsoka separera sig sjdlv fran
sin begavning. Ett behov av att separera sin sjél och hjdrna och sin kropp och hjérna. Det
pagaende kunskapsdrivet blir problematiskt nir hjdrnan vill springa och kroppen har behov av
vila.

7.3.5 Systemet

Respondenter upplever ocksaé att skolan och ldrarna kan fastna 1 ett “aldersténk™.

”Det ar inte ett klassrum med personer som ér fodda 2002 och dem kan det hér. Det ar
inte att gd in 1 det klassrummet och ténka att alla hér 4r likadana [...] utan att alla ar
fullstandigt pa olika vaglingd. Det dr som ett EKG (skrattar) hela klassrummet dr som
ett enda stort EKG nén &r hdr upp och nén &r dér nere” (Tjej, 16 ar).

Eleverna upplever att skolans ledning och lérare verkar radda for att sldppa ivdg elever, for att
det skulle kunna skapa luckor i elevens utbildning. Skolan beskrivs som en organisation som
ar uppbyggd 1 en kunskapstrappa. Det inbyggda “systemet” gor att respondenterna upplever
att alla elever behover gora samma moment innan alla kan ga vidare, det for att sdkerstilla att
ingen kunskap gér forlorad.

7.3.6 Bemotande

Under intervjuerna beskriver respondenter hur de forsokt ha en dialog med skolan. De har
berittat om sin sérskilda begivning och vad de har for behov. Aven om respondenterna visat
pa och hénvisat till forskning, har skolan och larare upplevts som avfardande och inte lyssnat
till varken respondenter eller vardnadshavare. Nagra respondenter uttrycker att de upplever att
lararna inte tror pa deras sirskilda begavning eller att ldrarna inte ser det som nagot de
behover ta hdnsyn till. Vilket har gett en stark kdnsla av att inte bli trodd pé.

“och det dr sjdlvklart ldrare som inte har hort talas om det alls. [...] det dr jdttemdnga i
samhdllet som inte ens tror pa det, som bara tror att vi vill vara speciella”(Tjej, 16 ar).

Eleven beskriver vidare att det finns en hel del “att kimpa med” trots att elev och fordldrar
visar pa forskning. Nir de inte mots av forstaelse eller blir trodda pé, vicks dven funderingar
pa om det kan bero pa ldrarnas kénsla av otillrdcklighet.

“Jag tror ocksa att det grundar sig i att dom tycker att de dr sa bra som de kan bli” (Tjej, 16
ar).

Samtidigt finns en rddsla att misslyckas och att den sérskilda begadvningen ska anvindas emot
dem. Att stindigt behova “tjata” om mer komplexa problemlosande uppgifter i den proximala
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utvecklingszonen far en baksida. En respondent beskriver upplevelser av att elevens
begévning vints emot eleven.

“vi ser inte att hon presterar” (Tjej, 16 ar).

Respondenten har dven upplevelser av att larare forsokt trycka ner eleven.

En réadsla for att misslyckas med att visa pa sin begdvning trots hoga prestationer gor att flera
respondenter uttrycker tvivel pé sin egen formaga och det vicker funderingar pa hur det da
kan vara for de som har det svért.

“Jag var jétte jatteorolig for betyg [...] jag uppfattar nu att det var riktigt bra betyg men...
alltsd jag gillar inte systemet. Sjdlva den uppbyggda idén att andra personer inte
kommer att ricka till och ma jattedaligt av det” (Kille, 11 ar).

Att larare reagerar med ridsla istillet for nyfikenhet och en vilja till att 14ra sig mera vicker
forvaning hos en respondent.

“Det dr den hér kreativiteten och viljan att ldra sjidlv som jag blir s forvdnad over att
alla larare inte har. Vilken ldrare vill inte bli en battre ldrare? [...] Det dr det som é&r sé
mirkligt att nir det kommer till den intellektuella begadvningen da handlar det om
manniskovirde. Det dr sa markligt... nédr det egentligen borde handla om precis samma
sak som att vara atletiskt begdvad och musikaliskt begédvad och konstnérligt begavad.
Att det plotsligt handlar om att “Aha du tror att du dr mer vérd och du tror att du &r
bittre 4n mej” Nja jag kanske tror att jag &r bdttre &n dej men jag dr inte mer vérd. Jag
behover bara annan undervisning” (Tjej, 16 ar).

Respondenten gor kopplingar till andra omraden och stéller sig undrande till varfor det ar mer
accepterat att vara begdvad inom idrott och musik, &n ndr det handlar om intelligens. D4 blir
det laddat och kontroversiellt.

7.3.7 Konsekvenser

Respondenterna beskriver hur de i skolan gjort annat 4n att syssla med larande da de varit
understimulerade. En del blev utatagerande, arga eller sysselsatte sig med andra aktiviteter
under lektionstid, som ibland var stérande for omgivningen. Det fick konsekvenser som byten
av skolor, upplevelser att vara “trasiga inombords”, hog problematisk franvaro. For tvéa av
respondenterna handlade det om érslang franvaro. En elev blev placerad utanfor klassen:

“jag var i ett rum med samma person som de som jobbar med sdrskolan” (Kille, 14 dr).

Eleven beskriver hur dagarna passerade med kortspel och slagsmal, men dven hur
respondenten dé tolv &r gammal hjélpte niorna med deras matteldxa dé de kort fast.

En respondent beskriver hur eleven i tidiga skolar blev utitagerande i frustration 6ver
skolsituationen:

“jag brot sonder alla pennor som fanns i klassrummet.. for att mamma och pappa hade
lart oss att vi inte far sldss, men jag var sa arg, sa att jag brot sonder alla pennor [...] Och
dem kunde inte se, ldrarna kunde inte se... att det kanske fanns ett underliggande
problem. Utan jag var ju ett problembarn” (Tjej, 16 ar).
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Négra respondenter beréttar upplevelser av hur skolsituationer och understimulans far
konsekvenser for méendet. Flera berdttar om mobbning och utsatthet, bade fysisk och psykisk
som fétt konsekvenser for maende och skolgang.

“Jag kanske ska ta den gdngen jag fick mitt huvud dunkat i stengolvet. Nd men typ genom
hela min skolgdng har jag blivit mobbad sd...” (Kille, 14 ar).

En av respondenterna beskriver hur eleven blev mobbad redan fran tiden pa dagis.

“De normala sexaringarna har inte utvecklat den talangen att misshandla ndagon psykiskt sa
det var vildigt mycket fysiskt”(Tjej, 16 ar).

Eleven beskriver att den fatt kdmpa édnda sedan dagistiden och att det har satt djupa spar som
trauman, utbrandhet och l&ngvarig frénvaro.

“Jag har fatt gé igenom vildigt mycket fysisk och psykisk tortyr”.

Eleven hade tidigt tankar pa att forsvinna “nu 1 efterhand har jag insett att jag var
sjdlvmordsbenigen pa den nivan som en sexdring kan vara [...] For vad jag 4n gjorde sé
blev jag missforstadd och de tvingade mig alltid tillbaka”.

Vidare berittar eleven att riddningen kom under aren sexan till nian dé eleven borjade pa en
speciell skola.

“den hdr skolan fran sexan till nian... det dr ju anledningen till att jag lever” .

Respondenten beskriver skolan dr uppbyggd si att elever kan vara pé olika nivéer i olika
dmnen oavsett dlder.

7.3.8 Acceleration

Under intervjuerna beréttar respondenter om upplevelser av skolsituationer dér det har
fungerat bra. Dédr har eleverna fétt accelerera vilket gjorde skillnad for elevernas ldrande och
madende.

“Alltsa jag hade det daligt [...]Sen sé gick jag upp till femman nir jag gick i tvdan och
dé kéndes allt mycket bittre [...] jag ville gd till skolan pa morgonen. Och nu gar jag i
sexan och det kdnns dnnu béttre 4n vad det gjorde forra aret” (Kille, 9 ar).

Négra respondenter beskriver forandring efter byte av skola eller klass. Fordndringarna var av
positiv karaktir bade gillande larande och skolmiljo. Tvéa elever har fitt mojlighet till
acceleration 1 alla &mnen.

“Det &r en vildigt speciell skola [...] de flesta elever arbetar i sitt eget tempo vilket ofta
passar for elever som accelererar snabbare inom skolarbete. Det kan ocksa passa ganska
bra for elever som inte accelererar lika snabbt sa har jag i allafall jag uppfattat det”
(Kille, 11 ar).

Framgéngen beskrivs av de respondenterna ligga i upplédgget som gor att man kan man vara
pa olika nivaer i olika &mnen oavsett klasstillhorighet. Skolorna mojliggér 4ven avancemang
over stadiegrinserna. I intervjuerna framkommer att en del respondenter har tillatits att
accelerera genom att ldsa vissa &mnen i en hogre arskurs, framforallt i &mnet matematik. Trots
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accelereringen behover en respondent dven gora de jaimnériga klasskamraternas
matematikprov.

“varannan tisdag sd gar jag till en extraldrare och dd har de andra matte och jag jobbar
inte i samma matte som dom. Jag jobbar i attans mattebok da tycker jag att deras
mattebok dr for latt. Men jag gor deras matteprov och diagnoser och sédant. Bara for att
de vill se att jag kan det jag verkligen kan* (Kille 9 ar).

Négra respondenter har borjat skolan tidigare eller har senare tillétits att gora forflyttningar
uppat 1 klass. Respondenter beskriver dven forsok till insatser som inte har lett till nagon
fordndring utan mer blivit en rumsforflyttning till en avskild miljo.

7.3.9 Berikning

I grundskolan ar respondenterna hjdlpta av amnet svenska. Deras kreativitet och stimulans
kommer igédng nér de far ldsa och skriva sagor eller historier. Dar de kan slédppa loss fantasin.
Nér de kommer hogre upp i aldrarna kan det bli lite svdrare med kreativiteten i &mnet.

“Jag tycker inte om att skriva sa hdr styrda texter. Det dr skonare att... man missar ju sjdlva
podngen... Sjilva podngen att hitta pa saker” (Kille, 11dr).

Att tivla pa olika sétt kan stimulera, utmana och gora skolarbetet roligare. Respondenterna
beskriver att utmaningar dr viktiga framgangsfaktorer for att en ldrandeprocess ska komma
igdng. Det dr positivt om néagot dr svart. Det handlar om berikning av uppgifter, kombinera
flera &mnen 1 en uppgift och géra dem pa en hogre niva.

“Jag gjorde ett SOarbete pd min forra skola som var att jag gjorde en presentation for hela
skolan” (Kille, 11 ar).

Det kan dven betyda uppgifter som ligger pa ett hogre utbildningsstadium.

“Jag vet att det finns ett jdttestort Cambridgeprov [...] da blir det ocksd lite “tagg”, en sporre
for mig som elev” (Tjej, 16 ar).

Det krdvs, menar respondenterna att ldraren letar, kanske &ven plockar fram sina egna
universitets-uppgifter till eleven.

“Jag hade en fantastisk uppgift i attan nir jag skrev en bachelor i engelska. Ja om hur
antioxidanter och ett visst proteindimne paverkar kroppen och hur det kan orsaka och
bota cancer [...] Och de insédg att engelskan 1 gymnasiet &r alldeles for létt [...] Da fick
jag lararens gamla universitets-uppgifter och det dr nir det kommer upp péd en hogre
niva som det blir kul” (Tjej, 16 ar).

Ett tillitande klassrumsklimat dér det ar “coolt att vara duktig i skolan” beskrivs av
respondenterna som en viktig framgangsfaktor.

“I varan klass har det ju alltid varit sa att det har inte varit tontigt liksom att vara bra i
dmnena. Det har liksom varit coolt. Har du ett A sa dr det liksom jdttehdftigt, for alla strdivar
mot bra betyg” (Tjej, 12 ar).

Respondenterna lyfter att det d&ven kriver ett samarbete, att ha en 6ppen dialog och en god
relation mellan ldrare och elev.
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7.3.10 Onskningar

Nér respondenterna beskriver hur de 6nskat att deras skolgéng sett ut lyfter de att
kartldggningar borde goras tidigt. Kartlaggningen vill de ska visa vilken nivé respondenten
befinner sig pa, for att kunna anpassa undervisningen efter det. Det dr viktigt att uppgifter ar
vél utformade men inom den niva de bemaéstrar.

”En bra uppgift dr korrekt formulerad, utmanande pa olika nivaer stimulerande for den
specifika individen uppgiften &r riktad till och ger tillfdlle for uttryckande. Det ar rétt
ganska svéra kriterier...” (Kille, 11 ar).

En elev anser att Sverige borde ha studieplikt istillet for skolplikt for att kunna méta elevers
behov. Flera respondenter beskriver att en miljo som tillater filosofiska diskussioner,
argumentationer och kreativitet av olika slag lyfter deras lust till lirande. De menar att det &r
viktigt att fa goéra det med en omgivning som befinner sig pa samma niva.

Goda relationer med ldrare har stor betydelse, det dterkommer alla respondenterna till flera
ganger, gdrna en specifik mentor, som kan coacha och utmana dem med svara uppgifter.

“En privatldrare som matar mig med mer och mer och sdtter orimliga krav pa mig. Men som
dr en person som jag skulle kunna gilla. Da skulle jag vilja uppnd de forvintningarna” (Kille,
14 ar).

Det ar betydelsefullt att l1draren har universitetsutbildning i sitt &mne. Léararen och skolan
behover se till elevens niva och kunskap och inte utifrén elevens alder. Det kan betyda
undervisning tillsammans med éldre elever. Samtliga elever uttrycker 6nskningar om att fa
avancera.

Samtliga respondenter har beskrivit att de har mott larare som inte har kunskap om sérskilt
begavade elever.

Det menar att det dr angeldget att 14rare har vetskap om att de har en hog och stor
inldrningshastighet, att larare har forstdelse for hur sérskilt begavade elever fungerar bade
generellt och individuellt.

“Du behdver kunna anpassa dig, kunna anpassa ditt ldrarmaterial. Jag tror att man
behover lira sig liksom grunden, rent generellt. Det finns nog inte en sak utan man
behover ldra sig att det hir dr barn med en stor inlérningsformaga” (Tjej, 16 ar).

Liararna behover dven forsta att eleverna inte &r fragvisa for att vara jobbiga

“Jag rdcker ju upp handen pd varenda fraga som min ldrare stdller, utan for att man vill att
det ska vara korrekt” (Tjej, 10 ar).

“man sitter inte och riacker upp handen och siger: det dér ar fel, for att man vill vara
jobbig utan for att det ska vara korrekt och jag vill veta. Vilket béttre sétt att veta én att
frdga en larare?” (Tjej, 16 ar).

Négra respondenter avslutar intervjuerna med att séga att de 6nskar att ett inslag om sarskild

begavning ska ingd i lararutbildningen. I ldrarutbildningen bor dven studieteknik for bade
studenterna och deras blivande elever ingd som riktas mot svaga elever, genomsnittseleven
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och for de elever som har sérskild begdvning. De beskriver att de sjdlva ar oroliga for hur
studier ldngre fram ska gé, ndr de inte &r vana att behdva anstranga sig. De lyfter dven att
redan utbildade larare skulle behova fortbildning for att 6ka kunskapen om sérskilt begavade
elever.

7.4 Resultat sammanfattning

De respondenter som dr mest positiva till sina skolsituationer och sin skolging, &r de som har
fatt accelerera. Eleverna beskriver dven dilemman i skolans organisation som de kallar
systemet. Dilemmana géller savél pedagogisk som organisatorisk differentiering. De ser dven
att detta kréver en storre organisatorisk flexibilitet &n vad en ldrare klarar att 16sa pa egen
hand. Respondenterna gor kopplingen till att inte f4 avancera som ett organisatoriskt problem.
De pépekar dven att ldrarna och skolan som helhet 4r oroliga for att en acceleration ska fa
konsekvenser som kunskapsluckor 1 deras utbildning. Eleverna beskriver att ldrarna har ett
komplext uppdrag. Deltagarna resonerar dven kring hur skolan och undervisning &r
organiserad efter alder och utifrdn en normalitet. Detta trots att alla har kinnedom om, att de
kognitiva formagorna skiljer sig at i ett klassrum. Samtliga respondenter anser att siarskild
begavning ska finnas med 1 lararutbildningen och att redan utbildade ldrare borde fortbildas i
amnet.

Vi har redovisat resultatet som utgor studiens empiri: Respondenternas beskrivning av sin
sarskilda begavning, respondenternas beskrivningar av upplevelser av att leva med sin
sarskilda begévning samt respondenternas beskrivningar av upplevelser kring skolsituationer
och sin sdrskilda begavning. Vi kommer nu att analysera, tolka och redovisa resultatet mot
forskning och litteratur 1 kapitlet Diskussion.

8 Diskussion

Hér kommer vi forst att presentera en resultatdiskussion som bestar av tre delar;
Respondenternas beskrivningar kring upplevelser av att leva med sérskild begavning,
Respondenternas beskrivningar kring upplevelser av att leva med sérskild begédvning,
Respondenternas upplevelser av skolsituationen, en sammanfattning av resultatdiskussionen
och en metoddiskussion.

8.1 Resultatdiskussion

Respondenternas beskrivning av sin séirskilda begivning

Samtliga respondenter kan ge tydliga beskrivningar av upplevelser av att leva med sérskild
begavning. Nir eleverna beskriver sin sirskilda begavning talar de om en forméga att snabbt
se monster. Sarskilt begavade elever har en hog abstraktionsforméga. De ser fler samband
mellan begrepp, teman och underliggande budskap (Liljedahl, 2017).

Eleverna vill veta hur saker och ting hinger samman och &r inte intresserade av forenklade
beskrivningar. Denna elevgrupp har svért for ytkunskap och fragmentarisk undervisning
(Liljedahl, 2017; Silverman, 2016). Respondenterna upplever att deras sérskilda begavning
medfor styrkor som hog inlédrningshastighet, med ett inre driv och ett behov att {4 lara sig mer
pa djupet. Formégan att 1dra och hantera komplex information stegrar gradvis med 6kad
begavning (Gottfredson, 1997). Finns motivation och lust gar inldrningen snabbt (Liljedahl,
2017; Persson, 1998).

Alla deltagarna ger beskrivningar av ett inre driv, som klargors i Renzullis forklaringsmodell
av sérskild begdvning (Renzulli, 2005). En deltagare beskriver att det intensiva inre drivet
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aldrig stannar av. Eleven har utvecklat strategier for att kontrollera sa att behovet inte tar over.
Det genom att separera sin sjél och hjdrna. Deltagarnas beskrivningar av deras intensiva inre
driv, med stark lust att behdrska och vidareutveckla nagot nytt sammanfattas av Winner
(2000) som ““a rage to master”. Det inre drivet far bade positiva och negativa konsekvenser for
eleven. Respondenternas egna beskrivningar av sin sérskilda begdvning bekréftas av
internationell forskning (Persson, 2007; Silverman, 2016). De intervjuade eleverna har 1amnat
samstimmiga beskrivningar oavsett alder.

Respondenternas beskrivningar kring upplevelser av att leva med sérskild begavning
Samtliga respondenter kan ge tydliga beskrivningar av upplevelser av att leva med sérskild
begavning. Eleverna beskriver upplevelser av att kénna sig annorlunda nér de jamfor sig med
sina jimnariga klasskamrater. De beskriver kénslan av att inte passa in och att deras sétt att
tanka &r helt annorlunda. Forskning (Freeman, 2000; Liljedahl, 2013; Persson, 2007,
Silverman, 2013; Wallstrom, 2018) beskriver att sdrskild begédvade barn upplever sig
annorlunda och att kinslan grundar sig pa kognitiva skillnader, vilket skapar svarigheter att
hitta ndgon klasskamrat att dela sina tankar med. Aven de respondenter som befinner sig i ett
vialfungerande klassrumsklimat dir goda studieresultat har hog status, beskriver kénslan av att
vara annorlunda. Omgivningens bemoétande forstirker deras kidnsla. Diskrepansen mellan
omgivningens forvintningar pa hur ett barn tinker och talar och hur de sarskilt begavade
eleverna uttrycker sig, dr s pass stor att omgivningen har svart att acceptera och forsta den
sarskilt begavade eleven (Liljedahl, 2017; Persson, 2007; Wallstrom, 2013).

Silverman (2017) séger att de sirskilt begdvade elever ar en av fi elevgrupper som klarar att
dolja sina olikheter fOr att bli accepterade. Studier visar att séarskilt begavade elever (Liljedahl,
2017) arbetar hart for att anpassa sig och det harda arbetet leder till kénslan av att vara
annorlunda. Flera av studiens respondenter beskriver hur de doljer sin begavning. Att de
“droppar sin 1Q”, for att smaélta in. Kullander (2013) beskriver svarigheter att ha ett
intellektuellt utbyte nér det finns stora kognitiva skillnader. Sarskilt begavade elever soker
kamrater som dr jimlika kognitivt menar Wallstrém (2012). Det kan innebéra dldre elever,
vuxna eller andra sérskilt begavade elever. Respondenterna beskriver att ndr de umgas med
andra sérskilt begavade elever kdnner de sig “normala”. Flera av deltagarna har édldre
kamrater, tycker om att umgas med vuxna och soker till andra sérskilt begévade.

Vinner ar viktiga for den sociala utvecklingen och att tréffa likasinnade gor att man ser att
man inte dr ensam. Det blir ett ldrande att forsta sig sjdlv och sin situation, samtidigt som man
far ett kunskapsutbyte med de som &r pa samma niva (Pettersson, 2017).

Respondenterna verkar ha ett stort rattvisepatos. De menar att det &r viktigt att manniskor
behandlas réttvist och flera beskriver en kidnslighet for andras behov och att de dr observanta
pa sin omgivning. De upplever dven att de har en storre empati dn elever i sin egen alder.
Kullander (2014) beskriver att de sérskilt begadvade barnens moraliska kompass gor att de i
hog grad dven lider av oréttvisa som riktas mot andra. Studiens deltagare beskriver att
jdmnariga kamrater upplevs vara mer impulsstyrda i situationer dir de sjélva upplever sig ha
ett mer utvecklat konsekvenstiank. Sarskilt begdvade elever har ofta en hog moral och svart for
orattvisor (Liljedahl, 2017).

Under intervjuerna uttrycker de flesta eleverna en strdvan efter perfekta resultat oavsett
uppgift, vilket kan leda till svarigheter att kénna sig klar och l&dmna in arbeten. De beskriver
ett starkt behov av att behdrska situationer och moment innan det genomfors tillsammans med
eller infor andra. Eleverna utstralar en pataglig intensitet under intervjuerna genom hur de
talar, deras engagemang och intensiva blickar. Samtidigt fanns en ovanlig lyhdrdhet och
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sensibilitet for vad som pégar 1 samtalet bade gillande innehall, sprdk och kroppssprak. Det
finns tre personlighetsdrag som forknippas med sirskild begavning; perfektionism, intensitet
och kénslighet (Silverman, 2013). Enligt Silverman &r ursprunget av dessa personlighetsdrag
barnens komplexa kognitiva och emotionella utveckling.

Respondenternas upplevelser av skolsituationen

Samtliga respondenter beskriver upplevelser av sina skolsituationer. Nar eleverna beskriver
sina upplevelser av undervisningen anvander de ord som litt, trékig och ointressant. De menar
att de tar in information och processar den till kunskap med hog hastighet. Sérskilt begavade
har en ovanligt god minnesformaga som gor att de utan repetition kan minnas vildigt mycket
information (Liljedahl, 2017). Den hoga inldrningshastigheten gor att eleverna tilldgnar sig
kunskap snabbt. De har dirmed ett behov av att fa 4gna mer tid till att 6va pa det hogre
tankandet, istéllet for omradet kring kunskapen (SKL, 2016), vilket illustreras i Blooms
taxanomifigur.

Alla eleverna beskriver en frustration di de upplever att mycket tid av undervisningen dgnas
at just repetitioner och for eleverna redan vilkant innehall. Respondenterna beskriver att
skolan kénns som att slosa bort tiden, di de upprepat far gora saker de gjort tidigare och redan
kan. Silverman (2013) beskriver hur sirskilt begavade elever far vinta in resterande elever 1
klassen. Dér ovriga elevers ldrandeprocesser pagar och de sérskilt begédvade elevernas
processer riskerar att avstanna. Studier av Silverman med ett totalt antal dver 6000 av sarskilt
begavade elever bekriftar vad studiens respondenter beskriver om sina upplevelser av
undervisning. Detta kan tyda pa att det hiar uppenbarligen inte dr ett specifikt svenskt
fenomen. Silvermans respondenter (ibid.) och studiens respondenter beskriver att &ven om de
far extra uppgifter s ér de ofta, for de sdrskilt begavade eleverna, enkla uppgifter av samma
karaktér som de uppgifter som de redan har utfort. Eleverna fragar istéllet efter stimulerande
uppgifter. Silverman sédger att de sdrskilt begavade eleverna mér bra av uppgifter som
innehaller komplexitet, abstraktion och ddrmed ger stimulans. Eleverna behdver undervisas i
det som Vygotskij beskriver som elevens proximala utvecklingszon (Séljo, 2000).
Respondenterna beskriver upplevelser av hur de far vara hjélplarare 1 klassrummet. I en studie
av Persson (2010) beskriver respondenter liknande upplevelser av att anvindas som
lararhjélp. Tidigare forskning visar pa att barns larande fordjupas nér man agerar ldrare till
sina klasskamrater. Svéarigheten som eleverna beskriver, ligger inte 1 att den sdrskilt begévade
eleven har svért att forstd det man lér ut. Med den pedagogiska tanken i organisationen av
undervisningen blir de sérskilt begavade eleverna endast en hjélp till sina klasskamrater, de
lar sig inget nytt sjdlva. Den sérskilt begdvade eleven kommer att 14ra sig mindre om den ér i
en miljo dir den saknar samtalet och lirandet med de som kommit ldangre (Silverman, 2013).
Det dr i den sociala aktiviteten, sett ur det sociokulturella perspektivet (Séljo, 2000) som
eleven lér sig allra bést.

De intervjuades beskrivningar visar att det saknas undervisning som utmanar dessa elever i
deras proximala utvecklingszon. De saknar samtalspartner som befinner sig pa samma
kognitiva niva som dem sjilva, eller strax over. Nagot som r centralt i det sociokulturella
perspektivet pa larande (ibid) De beskriver en kénsla av att vara utlimnade till att klara sig
sjdlva. Eleverna séger sig ha en 6nskan om att fa bolla ideér och larande med bade kamrater
och ldrare for att kunna komma vidare i sin utveckling. Dessa elever har samma behov av
ledning och stimulans som alla andra elever (Liljedahl, 2013). Silverman (2017) lyfter att det
rader schablonbilder kring de sérskilt begavade eleverna. En av dem ir att sdrskilt begdvade
elever “klarar sig pa egen hand”. Litteratur och forskning ger en samlad bild av att sérskilt
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begavade elever ar en elevgrupp som behdver stdd och ofta dven specialpedagogiska insatser
(Liljedahl, 2018; Pettersson, 2018; Silverman, 2016; Wallstrom 2015).

Respondenterna upplever att ldrarna och skolan som helhet inte later elever avancera av oro
for att detta skulle kunna fa konsekvenser som kunskapsluckor i deras utbildning. De
beskriver skolan som en kunskapstrappa dér eleverna behover géra samma moment under
samma tidsperiod i trappan. Eleverna beskriver att de forstar att lararna har ett komplext
uppdrag, men resonerar kring hur skolan och undervisningen dr organiserad kring alder och
med en normalitets tanke, trots att alla vet att de kognitiva formégorna skiljer sig at 1
klassrummet. En sdrskilt begdvad elev har ofta en flera ar hogre mental forméga &n sin egen
aldersgrupp. Det gor att en elev pa 8 ar kan ha en 14 érs elevs mentala forméaga men i sin
emotionella utveckling vara dldersadekvat. Aldersindelning av barn blir d4 en forsvarande
aspekt 1 undervisningssituationer for de sirskilt begavade eleverna (Liljedahl, 2013;
Silverman, 2013). Skolverkets undersokning (2019) visar pa att 6ver 60 procent av ldrarna
anser att den egna skolan misslyckas med att ge extra stimulans till elever som behdver det.

Deltagarna upplever att ldrarna inte orkar, hinner eller har kunskap om att hitta stimulerande
uppgifter till eleverna. Rektorerna i Nacka kommuns intervjustudie (Wallstrom, 2009) anser
att lararavtalen kan vara en bidragande orsak till for lite tid till den individuella individen. Ur
ett dilemmaperspektiv finns problem inbyggda i skolans organisation. Problemen blir
dilemman som fér konsekvenser i ldrarnas vardagliga arbete (Ahlberg, 2015).
Skolinspektionen (2019) skriver att for en del sarskilt begavade elever krivs en storre
organisatorisk flexibilitet, 4n vad en ldrare kan hantera inom en klass. I den organisatoriska
differentieringen ingar det i rektorns arbete att fordela arbetet s att d&ven lararnas olikheter
och specialkompetens tas tillvara pa bista sétt. Rektorerna i studien som genomfordes 1 Nacka
kommun (Wallstrém, 2009) menar att skolans tradition och historia kan bidra till att
skolsystemet kan vara svart att fordndra. Dir organisatoriska motségelser blir till problem som
ska losas. Det finns dilemman i skolans vérld som dr olosliga som vi behdver ta stéllning till
(Nilholm, 2007). Hér rader en stdndig konflikt mellan att skolan ska ge alla elever kunskap i
ett inkluderande sammanhang och samtidigt anpassa undervisningen efter individuella behov.
Négra elever beskriver att de forsokt ha en dialog med lérare och skolan. De har berittat om
sina behov utifrén sin sdrskilda begavning och styrkt detta med forskning. Skolan har upplevts
som avfardande och detta har lett till en stark kénsla av att inte bli trodd pa. Liljedahl (2014)
lyfter hur fordldrar beskriver, att bAde BUP och skola i manga ar sokt efter felen hos deras
barn. Efter identifieringen som sérskild begévad vdndes synen frdn hopplos till hoppfull.

Respondenterna menar ocksa att minga larare inte kdnner till ndgot om sérskild begadvning
eller inte ser det som ett problem som de inte behover forsta sig pé. I en studie av Westling-
Allodi och Rydelius (2008) undersoktes ldrares attityder och kunskaper till sirskilt begédvade
elever. Det var stora variationer i resultatet och variationerna menade man kunde bero pa att
elevgruppen inte lyfts i lrarutbildningarna. Det kunde ocksa bero pa att 1drarna inte hade
erfarenheter av dessa elever 1 yrkeslivet. Rektorerna i Nacka (Wallstrom, 2009) lyfte kvalitén
pa lararutbildningen som ett hinder. De beskrev dven brister pd forstaelse for fragor kring
elever med mycket goda forutsattningar och dven till viss del forhallningssétt. I Sverige har
skolan som tradition fokuserat pé att stodja svaga elever. Det har inte bedrivits nagon sirskild
undervisning for hogt begivade elever och fragan har heller inte fatt ndgon storre
uppmaérksamhet (Hjorne, 2013 och Nilholm, 2007). Traditionellt sett har specialpedagogisk
verksamhet riktats mot svaga elevgrupper (Nilholm, 2007). I ett internationellt perspektiv
finns dock exempel pé att specialpedagogik dven riktats mot de sérskilt begavade eleverna
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och organisationens uppbyggnad kring dem (Persson, 1998; Silverman, 2013; Wallstrom
2012).

Eleverna beskriver upplevelser av konsekvenser att inte ha blivit identifierade i tid och
diarmed inte fatt en anpassad undervisning. Brister 1 forstaelse i bemdtandet och undervisning,
har bidragit till understimulans. Detta har bland annat fatt konsekvenser som utdtagerande
beteende vilket har bidragit negativt pa deras maende och ibland resulterat i hog problematisk
skolfrdnvaro. Respondenter menar att ldrarna sig dem som problembarn och inte att det fanns
underliggande problem. I ett kategoriskt perspektiv tillskrivs eleverna de problem som uppstér
1 skolmiljon. I ett relationellt perspektiv soks svarigheterna i den omgivande miljon. Eleven dr
inte bérare av problemen utan de uppstar i situationer som kan paverkas av miljo, organisation
och bemoétande (Ahlberg, 2013). Enligt Liljedahl (2014) har ldrare ofta svarigheter med att
identifiera sarskilt begavade elever. Studier visar pa att barn som ligger langt 6ver
medelsnittet inte uppfattas som begévade. Ett sarskilt begavat barn kan vara riktigt besvérligt
att ha 1 klassrummet med ett standigt ifragasdttande av larare, auktoriteter, systemet och
uppgifterna (Pettersson, 2017). Det sétt som lararen beméter elevens kritik blir avgorande for
hur eleven kdnner sig. Besvirlig och jobbig eller duktig och uppskattad (Wallstrom, 2012).

Mest positiva till sin skolging &r de elever i studien som beskriver att de har fatt accelerera,
genom att fa ldsa ett amne pa hdgre niva, eller har fatt flytta upp nagra arskurser. Det géller
dven de respondenter som beskriver en skola ddr man har mdjlighet att arbeta 1 olika tempon
pa olika nivaer oberoende av alder och arskurs. Liljedahl (2017) skriver att sérskilt begavade
elever alltid behover accelerera men att de kan ske pa olika sitt. Att inte fa accelerera menar
Pettersson (2017) kan fa negativa konsekvenser som understimulering och skoltrotthet. Som
tidigare ndmnts papekar Skolinspektionen (Dnr 41-2018:1339) att for en del sérskilt begavade
elever krivs ofta en storre organisatorisk flexibilitet. Det kan krdvas samarbete mellan larare
frén olika stadier eller skolformer, eller mellan gymnasieskola och hogskola. Den
sammanhéingande strukturen i kurs- &mnesplaner kan bidra till att man kan undvika
upprepningar av innehall, vilket annars kan medfora att sérskilt begavade elever tappar
motivationen. Det &r viktigt att man utgar frdn den individuella eleven och dennes
skolsituation (Liljedahl, 2017). Forskning finns som bade talar for (Del Siegle et al., 2013;
Gross, 2006; Silverman, 2017) och emot (Freeman, 2005) acceleration. Liljedahl (2017)
framhaller att oavsett hur man &n gor, kan det uppsta nya svarigheter antingen emotionellt
eller studieméssigt. Det dr betydelsefullt att gora individuella avvidgningar efter noggranna
kartldggningar av elevens situation.

Undervisningen har beskrivits som létt och trikig av alla intervjuade. Tva elever lyfter fram
positiva arbetssétt som har varit stimulerande, utmanande och roliga att genomfora.
Gemensamt for uppgifterna har varit det &mnesovergripande arbetsséttet. De har fatt
mdjligheten att studera ett fenomen utifran olika &mnesperspektiv dér flera larare samarbetar
och pa en hogre niva. Enligt Liljedahl (2017) s har sérskilt begdvade elever svart for
fragmenterad undervisning, de foredrar att utgd frén helheten for att sedan arbeta med delarna.
Aven Petterson (2017) skriver att berikning som arbetsmetod kan innebéra ett mer holistiskt
arbetssitt med tvirvetenskapliga metoder. Att arbeta med olika kunskapskrav och
kursmoment i &mnesdvergripande arbetsuppgifter &r ett sétt att berika undervisningen
(Liljedahl, 2017). For att mojliggora en god berikning krédvs planering och struktur fran
lararens och skolans sida (Pettersson, 2017).

Maénga av de intervjuade uttrycker en dnskan om en gedigen kartldggning, d& de uppfattar att
skolan och ldrarna inte kdnner till deras fulla potential. De uttrycker ett hopp om att en
kartliggning skulle kunna leda till en fordndring och forbattring av deras studiesituation.
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Eleverna tror att situationer och konsekvenser som tristess, mobbning och utdtagerande hade
kunnat undvikas om en omgivning genom en kartliggning fatt en storre forstielse. Vid
kartliggning av formodat sérskilt begavade elever lyfter Liljedahl (2014) och Kullander
(2014) att man behover gora en skolanamnes for att fa en kvalitativ identifiering for att se
monster och forklaringar till elevens skolsituation. Skolinspektionen (Dnr 41-2018:1339)
trycker pa vikten av att en kartliggning bade ska innehélla elevens behov och pa vilket sétt
eleven lédr. Det ska dven framga pa vilket sétt skolan kommer att arbeta med ledning och
stimulans kring eleven for att hen ska na langre i sin kunskapsutveckling.

Avslutningsvis onskar samtliga respondenter att siarskild begavning ska finnas inkluderat i
lararutbildningen och att redan utbildade larare borde fa mdjlighet till vidareutbildning i
dmnet. Skolverket (2015) har sett behovet av kompetensutveckling hos ldrarna och har skapat
ett stoddmaterial kring sirskild begavning. Skolverket lyfter 4ven betydelsen av att kunskaper
om de sirskilt begdvade eleverna ska ingd i lararutbildningen.

8.2 Sammanfattning

Det visar sig att de deltagare i studien som har mest positiva upplevelser av skolsituationer &r
de elever som har fatt accelerera. Det genom att fa ldsa ett eller flera &mnen pa hogre niva
eller har fatt flytta upp ndgra arskurser. Det giller d&ven de respondenter som gar pa en skola
diar man har mdjlighet att arbeta pé olika nivaer i olika tempon, oberoende av élder och
arskurs. Respondenterna uppmérksammar problematiken med skolan som organisation. De
ser att lararna forsokte, men inte har tid eller kunskap att mota upp elevens behov. Eleverna
ser dven att skolan rent organisatoriskt har svart att mdta upp deras behov att & utvecklas och
avancera 1 sin takt. Respondenterna upplever att ldrarna oroliga for att en acceleration ska ge
kunskapsluckor i deras utbildning och darfor bromsas deras mdjlighet till avancemang. De
uppmadrksammar dven att det ar ett rent samhélleligt problem dér det saknas vetskap om de
sarskilt begavade eleverna och det menar de géller dven lararutbildningarna. Skolverket och
skolinspektionen har uppmiarksammat det eleverna noterat. Det vill sdga att det &r en
organisatorisk frdga och pa en mingd nivaer. Det behovs bade vidareutbildning for ldrare och
personal, samt att det behdver ingd i lararutbildningarna. Forskning visar att i vissa lander har
man anvint specialpedagogiska insatser for att bygga organisationen och en differentierande
pedagogik kring de sdrskilt begavade eleverna. Men dmnet dr komplext och det ér svart att f4
en vil fungerande verksamhet. De oldsliga dilemmana flyttar sig runt beroende pa 16sning.

8.3 Metoddiskussion

Studiens syfte var att undersdka nagra sarskilt begavade elevers upplevelser av skolsituationer
och darfor valdes en kvalitativ metod. De semistrukturerade intervjuerna gav tillsammans
med foljdfrdgor utifrdn samtalet mojlighet till ett mer omfattande och djupare svar (Stukét,
2011).

Inf6r och under intervjuerna var det tydligt att det var betydelsefullt f6r respondenterna att
berdtta om sina upplevelser. Var motivering till att anvéinda unga elever i studien var att
svensk forskning som beror sérskild begdvade elevers upplevelser av skolsituationer ar
begrinsad. Eleverna ansag det viktigt att medverka och beritta om sina upplevelser av sin
sarskilda begévning och skolupplevelser. Vardnadshavare fick samma information som
respondenterna och tillsammans godkédnde de informations- och samtyckesbrevet.

Framtida konsekvenser &r alltid svara att forutspa. Sammantaget gor detta, tillsammans med
studiens etik (Vetenskapsradet, 2017) och konfidentialitetskravet (Vetenskapsradet, 2002), att
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vi valde att inte beskriva urvalet utforligare, da vidare beskrivningar skulle kunna leda till
identifikationer.

Da respondenternas alder varierade frén nio till sexton ar var vi osdkra pd om intervjuguiden
skulle fungera 6ver hela aldersspannet. Den oron infriades inte. Intervjuguiden och
pilotintervjuerna blev for oss betydande verktyg for att garantera jimforbarhet, da vi var tva
som genomforde intervjuerna pa varsitt hall (Kvale & Brinkmann, 2015). Det gjordes inga
andringar efter pilotintervjuerna i intervjuguiden och studien fick fram ett omfattande resultat.
Vi var under hela processen medvetna om vara begransade erfarenheter som intervjuare och
med mer erfarenhet hade intervjuerna kunnat leda till &n mer omfattande och djupare empiri
(ibid.) I var metoddesign valde vi hermeneutiken som teori, det for att forklara, tolka
elevernas upplevelser och férmedla dem till lisaren (Odman, 2017). Studiens teoretiska och
centrala perspektiv, Dilemmaperspektivet, hjélpte oss att forklara de skeenden och
upplevelser som véra respondenter beskrev i studiens resultat. De specialpedagogiska
perspektiven tillsammans med det sociokulturella perspektivet fanns som en grund i
analysarbetet, d& respondenterna hamnar i svarigheter som dilemman i organisationen ligger
till grund fGr.

Det har varit en utmaning att bygga fram en forforstaelse for studiens dilemma. Erfarenhet av
bade undersokningar och ett akademiskt skrivande har en betydande roll for hur processen
framskrider och hur slutresultatet ser ut (Kvale & Brinkman, 2015, Thornberg & Fejes, 2015).

Kvale och Brinkman (2015) skriver att for en god intervju kréavs ett skickligt hantverk av en
erfaren utovare. Detsamma géller dven for kvalitén i analysarbetet (Martens, 2015, Thornberg
& Fejes, 2015). Vi har forsokt att kompensera var brist pa erfarenhet genom att férbereda oss
genom att ldsa litteratur och forskning och vara medvetna om detta. Samtidigt &ven ta vara pa
var lust att vara detektiver i arbetet, ha en kénslighet for det som ska studeras och vara
medvetna om de egna vérderingarna. Dessa kan vara bade bra som forforstielse och en képp i
hjulet. Att vara en god kommunikator betyder att ha egenskaper som att vara inlyssnande,
etablera fortroende och stilla relevanta fragor. Det kan sammantaget ockséd ge en kvalitet for
studien (Martens, 2015, Thornberg & Fejes, 2015). Vi fick god kontakt med respondenterna
och deras fortroende for oss var mérkbart. Under intervjuerna flodade samtalen i olika
riktningar. Eleverna var vildigt intresserade av att ge oss en tydlig och réttvis bild och
berdttade uppriktigt om sina erfarenheter. Det géllde bade deras upplevelser och vad dessa
kunde bero pa, utan att skuldbeldgga omgivningen.

Viér forforstaelse har spelat en stor roll och vi kan inte stélla oss utanfor oss sjdlva i den
undersdkande processen (Odman, 2017). Det har dérfor varit angeléget under hela processen,
att distansera oss fran empirin genom att soka visa pa tillforlitlighet och dkthet (Bryman,
2016). Detta bland annat genom att forsoka visa studiens resultat sa transparant som mdojligt.
Det har inneburit att det inte har varit enkelt att skriva ut resultatet. Vi har vildigt ménga citat
med for att visa pé studiens dkthet 1 respondenternas upplevelser. Vilket ndgon med lang
erfarenhet sdkerligen hade klarat pé ett annat sitt. Det finns tvd grundldggande
forhéllningssitt som man kan kombinera och drivas av som forskare enligt Thornberg & Fejes
(2015). Det ar att kombinera kritiskt och kreativt tinkande. Genom att i studien prova de
pastdenden som véxer fram, samtidigt som man uppticker och vagar dra kreativa kopplingar.

I studiens borjan trodde vi att vi skulle kunna méta delar av de bilder som forskning beskriver

kring sdrskilt begavade elever. Vi forundrades 6ver samstammigheten och helheten mellan
elevernas upplevelser i resultatet. Studiens resultat var d&ven samstdmmigt med litteratur och
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tidigare forskning, vilket gillde badde respondenternas upplevelser av skolsituationer och deras
sédrskilda begavning. Det blev snabbt en teoretisk méttnad i intervjufasen, trots det valde vi att
genomfora alla intervjuerna, for att eventuellt kunna uppticka nagot som avvek. Studien ar
liten och man kan inte dra nigra generella slutsatser. En mer omfattande studie skulle
mojligen kunna visa pé storre individuella skillnader mellan eleverna. Med tanke péd den
rddande samstammighet respondenterna emellan och gentemot forskning, samt studiens tidiga
teoretiska mattnad, drar vi slutsatsen att den sannolikheten &r liten. Teoretiskt sett tror vi att
det 4r monster vi kommer att mota kring sérskilt begavade elever och dér av behdver forhalla
oss till, for att kunna mota deras behov. Vi har efterstrivat de etiska kraven och att
undersdkningen ska uppna hog vetenskaplig kvalité (Kvale & Brinkmann, 2015).

8.4 Kunskapsbidrag

Studiens kunskapsbidrag &r att visa pa sarskilt begavade elevers upplevelser av
skolsituationer. De atta elevintervjuerna dr forvanansvirt samstimmiga bade sinsemellan och
mot forskning. Studien pavisar och forskningen bekriftar, att en forstaelse och kunskap om
dessa elever skulle kunna bidra till att forbéttra de sdrskilt begdvade elevernas skolsituation.
De praktiska implikationerna, vad studien rent konkret skulle kunna bidra till for fordndring,
ar att fa syn pa dessa elever i det dagliga arbetet.

Ur ett specialpedagogiskt perspektiv skulle insatser kunna goras pa individ-, grupp- och
skolniva (organisation). Det giller dven insatser kring de omraden vi kommer att lyfta i
avsnittet vidare forskning.

8.5 Vidare forskning

Utifran denna studie skulle flera omraden kunna studeras vidare; identifieringar, hur ett
kartlaggningsarbete bor se ut kring sérskilt begavade elever, ldrares och sérskilt begédvade
elevers relationer och samarbete. En enkédtundersokning som visar pa hur skolor/elevhélsan
arbetar kring elever med sérskild begavning.

Skolans organisation med stadieindelningar tycks vara ett dilemma for denna elevgrupp.
Vidare studier som visar pd hur verksamheten kan organiseras dver stadiegranser, mellan
grundskole-, gymnasieutbildning och universitet skulle vara intressanta och betydelsefulla.
Tidig identifiering dr mycket viktig, forskning visar pa att underprestationer 1 tidig dlder har
betydelse for elevernas livssituation och hilsa 1 vuxen alder. Hur kan elevhilsan och skolan
arbeta for att uppticka dessa elever pd ett sa tidigt stadium som mojligt? Undersoka lérares
undervisning av sdrskilt begdvade elever. Hur ser uppldgg och innehall ut? Hur lyckas man
med en differentierad undervisning na stimulans och utmaningar? Hur kan specialpedagoger
och lédrare arbeta tillsammans kring dessa elever?

8.6 Egen reflektion

Viért forsta intryck av respondenterna var att vi mottes av starka individualister som var 6ppna
och nyfikna. Utmérkande var deras snabba slutledningsformagor, trdffande och stringenta
beskrivningar kring upplevelser av sin sdrskilda begavning och skolsituationer.
Resonemangen de forde kring vara fragor var overgripande och fylliga. De anstringde sig for
att vi skulle 14 en klargorande bild, ur ett helhetsperspektiv. Respondenterna kunde se sig
sjdlva utifran och analysera situationer ur ett metaperspektiv och beskrev komplexiteten 1 sin
skolsituation. De kunde sétta fingret pa de brister och dilemman de upplevt, utan att
skuldbeldgga. Eleverna beskrev de larare som mott dem med forstielse och nyfikenhet med
varme. Respondenterna atergav hur de upplevt svagheter i skolans organisation, som flera av
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eleverna bendmner systemet. Trots att deltagarna hade erfarenheter om jobbiga skolsituationer
sd var de hoppfulla, I6sningsorienterade och fyllda av tillforsikt. De intervjuade ger oss
tillsammans med 6vrig empiri, verktyg till att ”skolan skulle kunna vara ett paradis”, nér vi
sétter pa oss “’rétt glasdgon”.

Eleverna beskrev efter intervjun, att det var intressant att medverka och att det kindes bra och
viktigt att f berdtta om sin sdrskilda begavning och vad den hittills har inneburit for dem 1
skolan.
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10 Bilagor
10.1 Informations och samtyckesbrev Bilaga 1

Hej,

Vi heter Maria Larsson och Christina Bergenheim och vi studerar till Specialpedagoger pa
Institutionen for Pedagogik och Specialpedagogik pa Goteborgs Universitet.

I véart examensarbete har vi valt att undersoka sarskilt begdvade elevers upplevelse av skolan.

I studien kommer vi att intervjua flera elever med sérskild begdvning. Alla intervjuerna
kommer att vara anonyma.

Intervjuerna kommer att spelas in och skrivas ner. De anonyma intervjuerna kommer att
finnas 1 datorer som kréver 16senord och behandlas utifran GDPR. Intervjuerna kommer sedan
analyseras och vara grunden for resultatet i var studie. I var uppsats kommer citat att
anvéndas, men alla medverkande dr anonyma och under sekretess. Alla uppgifter kommer att
behandlas enligt Vetenskapsradets (2011) rekommendationer. Deltagandet &r frivilligt och
man kan nédr som helst avbryta sin medverkan, d&ven nér intervjun ar genomford.

Dessa intervjuer dr i ett studiesyfte och kommer att resultera i en uppsats dér alla identiteter ar
skyddade. Vid ett godkdnnande av studien/ examen frdn Universitetet kommer studien att
publiceras.

Tack for att du vill medverka i var studie om sérskild begavning!
Vid frgor kontakta

Maria Larsson: Christina Bergenheim:

Hérmed ldmnar jag mitt godkdnnande till medverkan i studien

Elev Véardnadshavare Véardnadshavare
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10.2 Intervjuguide Elev Bilaga 2

e Hur har du det i skolan?

 Ar det ndgon skoldag du minns vil?
e Vad hinde da?

e Hur har undervisningen sett ut?

e Nir upplever du att skolarbetet ar riktigt intressant, utvecklande och roligt?
o Har det funnits ndgot som &r svart?

o Hur har relationer med kompisar/ liarare sett ut?

e I vilka sammanhang &r det roligt att vara med andra?
e Vad gor ni da?

e Beritta om sirskild begiavning?

e Vad ir det?
e Hur forstod du att du var sirskilt begédvad?

¢ Vad onskar du skulle ha varit annorlunda?
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