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Sammanfattning/Abstract

Elever med sirskild begavning &r en elevgrupp som kan behdva stod och sérskilda anpassningar for att utvecklas
optimalt i skolan. Skolverket har nyligen uppméarksammat elevgruppen och tagit fram ett stddmaterial for skolor.
Kunskap om dessa elevers behov saknas dock i stor utstrackning hos ldrare och specialpedagoger, da den varit
begrinsad tidigare, bade i lararutbildning och i skolan, 4&ven om vissa erfarenheter utvecklats under senare tid.
Forildrar till sarskilt begédvade barn har erfarenheter som é&r viktiga att undersoka for en 6kad kunskap. For att
skapa forutséttningar for en stimulerande skolgéng for elevgruppen behdver specialpedagoger pa ménga hall
utveckla ett bra bemdtande, hér har fordldrar till sirskilt begdvade barn erfarenheter som &r viktiga att undersoka
for en okad kunskap. Syftet med uppsatsen &r att belysa hur skolan bemétt sarskilt begédvade barn. Det gors
genom fordldrarnas beskrivningar och erfarenheter. Uppsatsen avser att visa pa vilka hindrande faktorer som
fordldrarna upplevt i méten mellan hem och skola och vilka méjligheter skolan gett for barnets vdlmaende och
en gynnsam utveckling. Studien behandlar hur féréldrarna beskriver att de och deras barn har blivit bemétta av
skolan, hur skolans bemé&tande paverkat barnets vilbefinnande och mdjlighet till utveckling, samt vilka
aktiviteter och atgérder i skolan som har uppfattats som gynnsamma. Kvalitativ intervju och innehallsanalys har
anvénts 1 uppsatsen. Undersokningen har ett ekologisk systemteoretiskt perspektiv. Sammanlagt har 18 foréldrar
djupintervjuats. Studien beskriver skolerfarenheter som géller 18 barn; 12 pojkar och 6 flickor, med en
medelalder pa 11,5 ar. Resultat visar nér det géller fordldrars erfarenhet av skolans bemdtande att larare,
specialpedagoger och skolledning i hog grad saknar kunskap om sérskilt begadvade barn. Konsekvensen av det
blir att fordldrar behover ta stort ansvar for att barnets behov av anpassningar tillgodoses. Majoriteten av
fordldrarna har erfarenheter av bristande forstaelse och stod fran skolan, och av att ha blivit ifragasatta. Studien
visar ocksa att barnets beteende kan paverka hur barnet blir bemétt. Det finns stora skillnader i hur barnen blivit
bemotta, alltifrdn en vilja att forstd och skapa forutsittningar for ett gott larande, till en avvisande attityd dar
barnet direkt eller indirekt ifrdgasatts. Skolans bemdtande har gett konsekvenser av att manga av barnen bytt
skola flera génger i syfte att hitta en skola som klarat av att bemoéta barnet utifrén dess forutsittningar. Studien
visar ocksa att en bristande kunskap och forstaelse hos larare och skolledning ger risk for utanforskap och att
barnets kunskapsutveckling inte sker utifran den potential som barnet besitter. De gynnsamma aktiviteter och
atgirder som framkommit &r en flexibel organisation som tillgodoser barnets behov och skapar anpassningar
utifrén barnets helhetssituation. De rekommendationer som kan dras fran studien &r att atgarder och anpassningar
bor utgd ifran en helhetsbild av barnets situation, vilket innebér att en pedagogisk kartlaggning, férutom barnets
kunskapsniva, dven bor innefatta barnets sociala situation och emotionella mognad. Fordldrar och elevens
erfarenhet dr darfor viktiga bestdndsdelar i den pedagogiska kartlaggningen. Uppsatsen har dven visat att viktiga
omraden att studera vidare dr hur man identifierar elever med sérskild begadvning. En annan viktig fragestéllning
géller de elever vars begévningsprofil visar pa mycket god formaga inom det visuo-spatiala omradet. I studien
finns indikationer pa att det &r en grupp som riskerar att komma i kldm i skolan.
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FOrord

Arbetet med min uppsats har forutom fordjupade kunskaper om sérskilt begédvade barn, och
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Stort tack till er fordldrar for det generdsa delgivandet av era erfarenheter. Forhoppningsvis
kan jag med min uppsats ge tillbaka lite grann genom att bidra till en 6kad forstaelse for de
sarskilt begdvade barnens behov. Tack ocksa till min handledare Mara Westling Allodi, som

med sin nogsamma ldsning bistitt mig med savél bearbetning som stringens.
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ocksa statt ut och hela tiden stottat mig. Det &r ett privilegium att jag har dig. Tack ocksa till

Eileen och Filip, mina barn som i sammanhanget och annars &r fantastiska.



1. Inledning

Begreppet sirbegidvning var innan jag paborjade min masterutbildning tdmligen vagt for mig,
ddremot hade jag som lédrare erfarenhet av att ha mott elever som trots en mycket god
inldrningspotential uppvisade skolsvarigheter. Varken berorda elever, fordldrar eller jag
forstod alltid orsaken till elevens svérighet, men da vi kom fram till fungerande 16sningar
fanns alltid fordldrarnas beskrivning av sitt barn med som en viktig del. De ganger jag inte tog
tillvara fordldrarnas erfarenhet lyckades jag betydligt simre med att hitta fungerande

16sningar.

Naér jag i olika sammanhang mott fordldrar till sirskilt begdvade barn, har de lyft att de har
haft svart att fa gehor i skolan for barnens behov utifran deras begévning. Fordldrarna menade
att de motts av misstro, upplevts som besvérliga och att de fatt kimpa for att deras barn skulle
f4 det stod de hade behov av och ritt till. Det som stipuleras i Skollagen frén 2010 enligt kap
3 § 3 &r: ”Elever som létt nar de kunskapskrav som minst ska uppnas ska ges ledning och
stimulans for att kunna na lidngre i sin kunskapsutveckling” (s. 27), ochi 1 kap § 4: 1
utbildningen ska hinsyn tas till barns och elevers olika behov. Barn och elever ska ges stod
och stimulans sa att de utvecklas s& langt som mojligt. [...] Utbildningen syftar ocksa till att i
samarbete med hemmen frdmja barns och elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva,
kreativa, kompetenta och ansvarskdnnande individer och medborgare.” (s. 16). Detta var

enligt dessa fordldrardster inget som de hade erfarit.

Ett gott samarbete mellan hem och skola &r en viktig faktor for en fungerande skolgéng for
samtliga elever. For elever i behov av sdrskilt stod géller detta i &nnu hogre grad. De sérskilt
begévade barnen dr en grupp elever som &r i behov av sérskilda atgirder for en god utveckling
men som ofta gloms bort i detta avseende (Dai, 2010, Mdnks & Ypenburg, 2009, Persson,
2014, Porter, 2005). Vanligt forekommande attityder ar istillet: ”[G]iftedness matters but not
as much as other educational need, so it must remain a lower priority for resource allocation.”
(Porter, 2005, s. 107). Alternativt: ”’[SJome children are gifted, but [...] this is not an
educational issue as these children will be able to progress without specific help.” (Porter,

2005, s. 107).

Den tidigare Skollagen (1985) faststéllde visserligen att ”Sarskilt stod skall ges till elever som



har svarighet i skolarbetet” (SFS 1985, Skollag, 4 kap: 1§) vilket i praktiken inte medforde
stod eller stimulans till de sérskilt begavade eleverna. Forst med den nya skrivningen i 2010
ars Skollag har fokus vidgats till att &ven mycket begavade elever kan behdva stdd utifran sina
forutséttningar. Eftersom de sérskilt begédvade eleverna inte har varit erkénda i det svenska
skolsystemet har det specialpedagogiska stod som funnits enbart varit utifrén lokala initiativ,
menar Persson (2014) och utvecklar vidare: ”There is no pre-existing understanding of who
these children are and what typifies them.” (s. 12). Den erfarenhet fordldrarna i fraga

formedlade tycks dédrmed stimma vél med den bild Persson med fler pétalar.

Utifrdn den nedatgaende trend, vad det giller svenska elevers prestationer enligt
internationella kunskapsmitningar som PISA, PIRLS och TIMSS, har Skolverket (2012) tagit
fram en rapport dir de beskriver orsaker och atgarder for att fa till en forandring. En aspekt

som pétalas som en riskfaktor dr synen pa begdvning:

Mot bakgrund av senare tiders studier tycks allt fler forskare omprova synen pa begavning som
nagot medfott och statiskt, och istdllet se begadvning som ndgot som till stor del inldrt som kraver
betydande anstringning fran eleven sida for att utvecklas. Forskning varnar ocksa for att synen pa
begavning som i hog utstrackning medfodd kan innebéra att elever inte anstranger sig eller vagar
anta utmaningar i undervisning. (s. 7-8)

Vid de tidigare ndamnda sammantréffandena papekade fordldrar dven det viktiga i att viga tala
om sérskilt begdvade barns miende. En friga som stélldes handlade om barnens mgjlighet till
utveckling utifran sin begavning kopplat till att bygga en skyddande sjélvkénsla hos ett ofta
sjalvkritiskt jag. Det finns idag i, om ens nagra svenska studier om sérskilt begavade barn
som undersoker erfarenhet av sirskild begadvning utifrén fordldrarnas perspektiv, trots att
fordldrarna ar de som kénner sina barn bést och ser konsekvenserna av skolans bemétande.
Med denna studie onskar jag ta hjalp av fordldrarnas erfarenhet for att bidra till att 6ka

forstaelsen av sérskilt begavade barns behov.

1.2 Val av begrepp

Den grupp som min studie handlar om bendmns oftast i internationell litteratur gifted eller
talented. Very able, bright, high ability, precocious students ér nigra av flera andra begrepp
som anvinds av olika forskare. Valet av begrepp speglar aspekter olika ldnder lyfter fram.
Synsétt och definition skiljer sig ocksa at pa grund av lidnders sociokulturella virderingar och

samhélleliga forandringar (Allodi Westling, 2015). Det péverkar i sin tur utbildningspolitiska



beslut och policyer. Allodi (2015) beskriver en internationell férdndring som medfoérde en
bredare definition av begavning. Flera utbildningssystem betonar idag i hogre grad elevers
fallenhet i kombination med anstrangning, istdllet for medfodd och konstant formaga. P4 det
foljer att policyer uppmuntrar mer till att elevgruppen i fraga ges mojlighet till berikning och

inte som tidigare ing4 i separata specialanpassade program.

I Sverige ér det framst tva begrepp som anvénds; sdrbegavad och sérskild begavad. Jag har
valt att anvénda begreppet sdrskilt begavade elever, det utifran att Skolverket (2015) 1 sitt
stddmaterial i huvudsak anvinder begreppet. I uppsatsen gor jag ocksa distinktioner mellan

sarskild begavning, hog begavning och extrem begavning.

1.3 Sarskilt begavade - kdnnetecken

Det finns dnnu ingen allméngiltig teori om vad begévning &r och hur sérskild begdvning ska
definieras. Freeman (1980, 2013) som pabdrjade sin forskning om sérskilt begavade barn
1974 menar att begreppen gifted och giftedness ar en social konstruktion som definieras olika
1 olika kulturer. Omgivande faktorer finns alltid som paverkansfaktorer, vilket, enligt
Freeman, medfor att det inte gr att géra en exakt definition av begreppet giftedness. Den
enda reella skillnad hon har sett i sin longitudinella forskning dr den potential de sarskilt

begévade barnen visat jamfort med andra barn.

Ziegler och Heller (2000) beskriver att det trots skillnader mellan olika definitioner som
cirkulerar idag finns en gemensam ndmnare i det att samtliga ir flerdimensionella. De mer
moderna teorierna, menar de, behover bredare forklaringsmodeller 4n de varden som ett
intelligenstest kan ge. Aspekter som lyfts i nyare teorier &r bland annat interaktionen mellan
det begdvade barnet och den sociala inldrningsmiljon, samt att forméagor hos det lilla barnet
initialt enbart visar sig som en allmén potentiell egenskap. Ziegler och Heller lyfter ocksa att
nutida teorier foredrar mer doménspecifika beskrivningar, som Gardners teori om de olika

intelligenserna.

Renzulli (1998) kombinerar i sin flerdimensionella modell tre egenskaper som karaktiriserar
sarskilt begdvade beteenden; hog kognitiv formaga, motivation samt kreativitet. Som kognitiv
formaga ndmns exempel som formaga till abstrakt tinkande, god verbal formaga och

minneskapacitet. Dessutom snabbhet, noggrannhet och att kunna forvirva och anvénda en stor



méngd d&mneskunskap. Beteenden som exemplifierar motivationsdelen dr engagemang,
entusiasm, uthallighet, sjélvfortroende och sjalvtillit. Betréffande kreativitetsaspekten ges
bland annat f6ljande exempel: flexibilitet, originalitet och nyfikenhet. Samtliga delar ar
nddvindiga komponenter for att sdrskild begdvning ska komma i friga. Enbart en hog
kognitiv forméga ér enligt Renzullis definition inte tillracklig. Begdvning kréver ocksa ett
sammanhang for att prestationer ska utvecklas och kunna tillimpas. Pa det foljer att barn som
har potential behdver ett brett utbud av goda utbildningsméjligheter. Till det menar Renzulli
att &ven personlighet och yttre omstidndigheter dr aspekter som péverkar individens mdjlighet
till stimulans och utveckling. Hér &r aspekter som foréldrars utbildning, socioekonomiska
situation och individens psykiska maende nagra av de faktorer som spelar in. Monks &
Ypenburg, (2009) har anammat Renzullis modell och menar att stod frén vanner, skola och
familj ar forutsdttningar som behdvs for att individen ska ha mojlighet att utveckla sin

sarskilda begavning.

Persson, som &r en av de f4 som forskat pé sdrskilt begadvade personer i Sverige, har som ett
forsok foreslagit foljande definition for att forsta vilka barn det handlar om: “Den dr
sarbegavad som kontinuerligt forvanar bdde kunskapsméssigt och tillimpningsméssigt genom
sin osedvanliga formaga i ett eller flera omraden”, (1997, s. 50). Men for att definitionen ska
fungera och sérskilt begédvade elever inte ska missas behovs tilldgg som tydliggor att
omgivningens forvaning kan forsvinna om eleven inte identifieras utifrén sin
begévningspotential, inte heller dr det sa att ett sirskilt begavat barn kontinuerligt forvanar
omgivningen. Alla barn behover fa stod och bekréftelse i sitt larande for att det ska ske en god

utveckling, och de sérskilt begédvade barnen utifrdn sin niva.

I Skolverkets (Mattsson & Petterson, 2015) stodmaterial fran 2015 beskrivs att valet av
modell paverkar vilka elever som réknas in i gruppen sarskilt begavade. Det finns modeller
som menar att det handlar om 2-10 procent av befolkningen, andra att det ror sig om 15-20
procent. Stodmaterialet har valt att beakta att 5 procent av eleverna ar sérskilt begavade. Det
papekas ocksé att det kan finnas behov av att sérskilja den grupp bland de sérskilt begavade
som dr extremt hogt begavade. Denna grupps begavning skiljer sig pa ett avgdrande sitt fran
ovriga sirskilt begdvade. I materialet lyfts ocksa vikten av att gora skillnad pa begdvning och
forméga. Det innebar att skilja pa hogpresterande elever, som utgors av cirka 15-20 procent
av befolkningen, och sérskilt begavade elever. ”Alla hogpresterande dr inte sarskilt begavade,

och alla sdrskilt begédvade ar inte hogpresterande” (Mattsson & Petterson, 2015, s. 10).
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I Skolverkets material redogor Stilnacke (2015) for hur eleverna kan kinnas igen. Den elev
som inom ett eller flera omraden har en avsevért starkare forméga 4n vad som ar gingse, kan
betraktas som sirskilt begdvad. I skolan handlar det vanligtvis om akademiska forméagor som
ofta delas upp 1 matematiska och sprékliga omraden. Stalnacke lyfter ocksa att ledarskaps-,
konstnérlig- och musikalisk begdvning tycks vara sammankopplade med den intellektuella
doménen, da det visat sig att personer som stuckit ut inom dessa omraden ocksa besitter en
intellektuell begdvning dver genomsnittet. Viktigt for skolan att beakta hos det begévade
barnet dr de formagor som hénger ihop med ldrandet. Det handlar om barnets forméga att
anvénda sitt tinkande och sin kénslomassiga forstéelse i att se hur saker hinger ihop och att
rikna ut hur saker ska goras. Stdlnacke patalar att skillnaden inom gruppen ér stor, dér nagon
kan ha forutsdttning att vara extremt duktig i manga skoldmnen, kanske andra har sin styrka
bara inom ett Amnesomrade. ”Variationen inom gruppen sérskilt begavade elever ar darfor

storre dn bland elever som inte tillhor gruppen” (Stélnacke, 2015, s. 4).

Det finns i forskningslitteraturen (Freeman, 1980, Porter, 2005, Persson, 1997, Gross, 1989
m.fl.) en tdmligen samstdmmig bild av utmérkande kédnnetecken pé sérskilt begavade barn,
samt hur dessa egenskaper kan péverka hur barnet blir bemott. Men trots vissa gemensamma

ndmnare dr barnen ocksa unika personligheter.

Generellt sérskilt begavade barn dr ofta verbalt tidigt utvecklade och manga génger dven
fysiskt jAimfort med sina jdmnariga (Terman, 1926, Gross 1999). De har en snabb
inldrningsformaga, obdndig vilja att ldra och kan ofta med fa instruktioner lira sig nya saker.
Inldrningen gér inte bara snabbare, enligt Gross (1999), skiljer den sig dven at kvalitativt,
sjalvstidndigt och dr ofta inriktad mot ett omrade i taget. En iver och ihdrdig vetgirighet ér
andra vanliga karaktirsdrag samt formaga till god koncentration och en hdg niva av energi
som ibland kan tolkas som hyperaktivitet.”[Men] den sirbegavade &r kapabel att vélja det
tempo som dr mest 1dmpligt for att nd den bésta 16sningen for ett givet problem.” (Persson,
1997, s. 55). Ménga kan lédsa fore forskoleklass. Ofta har de lart sig ldsa pa egen hand med
hjélp av strategier som de sjdlva skaffat sig, som att hirma dldre syskon eller ihdrdigt fraga
om ord och dgna mycken tid till bocker. Dartill &r de begdvade med en god minneskapacitet.
Vanligt dr ocksa en tidig och god formaga till logiskt och abstrakt tinkande, som kan synas i
att barnet kan liagga for aldern avancerade pussel eller bygga mer komplicerade lekmodeller.

Existentiella funderingar pd en avancerad niva &r ocksd vanligt och dessutom mogen humor,
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vilket gor att de oftast uppfattas som bradmogna. Ofta foredrar barnen dldre kamrater eller
leker ensamma. En del forskare (O’Connor, 2002, Piechowski, 2003) menar ocksé att de

sarskilt begdvade barnen upplever kénslor starkare dn barn i allménhet.

Barn kan &dven sticka ut begavningsmaéssigt inom ett eller fler enskilda doméner och befinna
sig inom normalspannet vad det giller andra omraden, (Freeman 1980, 2010, Persson, 1997,
Monks & Ypenburg, 2009, m.fl.). Det kan handla om en osedvanligt hog matematisk eller
spraklig formaga, eller en hog visuo-spatialforméga. Musikalitet, extraordindr kroppslig eller
konstnérlig formaga dr andra doméner som tas upp i litteraturen samt &dven
ledarskapsformaga. Definitionen av en sdrskild begavning begrinsas foljaktligen inte i

litteraturen till akademiska formégor.

Fragan om tidig identifikation dr ocksa det ett omrade dér det inte réder full konsensus inom
forskning om sérskilt begadvade barn. Gross (1998) ar en av de som foresprakar tidig
identifikation och jamfor med det 6vriga specialpedagogiska omréadet, dir det rdder en relativ
samstdmmighet 1 vikten av tidiga insatser for att skapa bésta forutsittningar for barnet i fraga.
Ruf (2009), menar att det kan ta tid innan fordldrar forstar att deras barn ar sirskilt begévat
och att det ofta dr andra personer i omgivningen som forst uppmérksammar barnets

extraordinira formagor.

Utifran egenskaper ett sarskilt begavat barn ofta dger (Persson, 1997, Porter, 2005, Freeman,
1980), som hog sjalvstindighet, ifragasittande, hoga krav pa sig sjilv, perfektionism, stor iver
att lara, icke aldersadekvata intressen och kénsla av att vara annorlunda, finns det patagliga
risker. Risken for ett socialt utanforskap nir andra inte delar samma intresse och upplevelsen
av att vara udda kan bli forstirkt. Allt for hoga krav kan leda till 1&sningar och att skolarbeten
inte genomfors. En uttrakad elev kan bli ett storande inslag i gruppen och pé det séttet hamna
1 konflikt med omgivningen, eller vilja att passivt sitta av tiden. I bada fallen &r risken stor att
eleven tappar intresse for skolarbetet. Radslan for att sticka ut kan ocksé det vara en orsak till

underprestation.



2. Syfte och fragestallningar

Syftet med uppsatsen &r att belysa hur skolan bemdétt sérskilt begavade barn. Det gors genom
fordldrarnas beskrivningar och erfarenheter. Uppsatsen avser att visa pa vilka hindrande
faktorer som fordldrarna upplevt i méten mellan hem och skola och vilka méjligheter skolan
givit for barnets vilmaende och en gynnsam utveckling. Fragestillningarna som anvands som
stod 1 studien &r:

*  Hur beskriver fordldrarna att de och deras barn har blivit bemétta av skolan?

* Hur beskriver fordldrarna att skolans bemdtande har paverkat barnets vélbefinnande

och mojlighet till utveckling?

* Vilka aktiviteter och atgéirder i skolan beskriver fordldrarna som gynnsamma?

3. Tidigare forskning

Studiens redovisning av tidigare forskning &r indelad i tre delar. Den forsta delen har som
overgripande tema fordldraperspektivet ur olika aspekter. Inledningsvis tar jag upp hur svensk
forskning generellt beskriver samspelet mellan hem och skola, for att direfter gd over till att
redovisa forskningsresultat av hur fordldrar upplevt sig bli bemotta av skolan utifran att deras
barn &r sdrskilt begdvat. Vilka dilemman forskning menar att foréldrar till sirskilt begédvade
barn kan sta infor avslutar den forsta delen. I den andra delen behandlas forskning om risker
och konsekvenser for det sérskilt begavade barnet utifrdn hur skolan bemott det och i den

tredje delen redovisas pedagogiska mojligheter.

Det finns &n sé lange ganska lite svensk forskning om sirskilt begdvade barn och deras
situation i skolan. De svenska studier och uppsatser som hittills gjorts har framst undersokt
hur sirskilt begdvade personer har upplevt sin skoltid. Larare och skolledares uppfattning och
forhallningssitt av begévade elever finns dven det behandlat i nagra svenska uppsatser. Nér
det giéller samspelet mellan hem och skola, finns det nagra studier som tar upp det utifran
andra fragestillningar som jag har med som en jamforelse. Internationellt finns det lite mer
forskning som beskriver fordldrars perspektiv pa samspelet mellan skola och hem utifran att

deras barn &r sarskilt begavat.



3.1. Forskningsperspektiv pa samspelet mellan
skola och foradlder, bemotande och fordldrarollen

3.1.1. Samspel skola - foradlder

Tvé forskare i Sverige, Andersson (2003, 2004) och Erikson (2004, 2009) har studerat
samspelet mellan hem och skola utifrdn mer generella perspektiv. Erikson beskriver fyra olika
principer som ocksé till viss del dr forankrade i olika perioder utifran ideologiska influenser.
Det ér isdrhallarprincipen, med tydligt skilda roller for skola och hem, partnerskapsprincipen,
dér syftet var att bygga ett mer jamlikt samhille genom ett 6kat samarbete, brukarprincipen
som handlade om ett 6kat samarbete dir fordldrarna skulle ha ett betydligt 6kat inflytande pa
verksamheten, samt valfrihetsprincipen som innebdr mojlighet for fordldrarna att sjilva vilja
skola. De olika principerna paverkar och praglar savil skolan som organisation som berérda

aktOrer, menar Erikson.

Andersson (2004) menar att larare och fordldrar utgar ifrén olika perspektiv. Léraren ger,
enligt henne, psykologiska forklaringar till eventuella problem och skulden ldggs pa familjen
och barnet. Forédldern & sin sida ldgger skulden pa larare och skolmiljo utifran pedagogiska
forklaringar. Erikson och Andersson papekar att ménga lirare kinner sig osikra infor
samarbete med fordldrar. Det kan bero pé att det finns skilda vérderingar, eller att fordldrarna
uppfattats som svaga. Fordldrarna kan ocksa ha fardiga svar innan en dialog ens pabdrjats. En
fjarde orsak kan vara att barnet i fraga ar svarhanterligt. Lararna kan ocksé forstora fordldrars
brister utifrdn sin egen osékerhet och kénsla av att deras kompetens och yrkesskicklighet
ifrdgasitts. Skolan, menar Andersson, dr ofta frimmande for tanken att fordldrar kan ha
vardefull kunskap att bidra med. I sin avhandling (2003) intervjuade Andersson fordldrar om
deras erfarenheter av samarbete med skolan. Resultatet visade att fordldrarna inte upplevde att
de blev respekterade eller fick bli delaktiga ndr det var svarigheter med barnen. Det fanns
ocksa en pataglig skillnad i bemoétandet, dar fordldrar till vélfungerande barn 6verlag sa sig ha
goda erfarenheter, medan det var tvirtom for forédldrar dir det fanns nagon form av problem
kopplat till barnet. Anderssons studie visar ocksd att skolan har tolkningsforetrdde nir det
uppkommer problem och att fordldrarna kan uppleva att de blir behandlade som barn och
kinna en maktloshet i sin relation till 1draren. En bristande forstaelse for varandras verklighet,
dér ldraren misstror fordlderns beskrivning av hur barnet fungerar hemma eller vice versa kan

leda till en prestigekamp om vem som har ritt. Erikson (2004) papekar att fordldern inte ar



expert pa hur det egna barnet fungerar i skolan och att det ddrmed ar viktigt med en dmsesidig
forstaelse for hur vardagen kan se ut. En svarighet i det dr, enligt Andersson (2004) att
information frén skolan till férdldern ofta upplevs som kritisk eller anklagande. Eftersom en
god relation mellan elev och ldrare dr viktig for att eleven ska trivas och ma bra i skolan,
medfor en obalans i relationen mellan ldrare och fordlder naturligtvis ett hinder. Erikson
(2009) undersokte ocksa vad som skapade ett vilfungerande samspel mellan fordlder och
larare och sag att utgdngspunkten hos ldrarna da var att de sag fordldern som ansvarstagande.
Respektive partners forvintningar var ocksé klargjorda och ldrarna stravade efter att ha en
oppen kommunikation samt att barnet alltid placerades i centrum pa ett sitt som gjorde det

tydligt for fordldern att lararen verkligen ség barnet.

Samverkan mellan skola och for studien utvalda fordldragrupper har behandlats i nagra
svenska studentuppsatser. Trots olika urvalsgrupper och infallsvinklar i uppsatsernas syften
finns vissa gemensamma ndmnare som dr intressanta att lyfta. I studien Fordldrasamverkan i
forskola och skola (2009) fick bade fordldrar och pedagoger besvara enkétfragor om sin
uppfattning av samverkan. Forfattarna fick in svar fran 46 forildrar. Slutsatsen var att
fordldrarna uppfattade att de oftast tog initiativet till kontakt mellan hem och skola. En
tolkning som fors fram ar att skolan kontaktar hemmet enbart nér det finns specifik
information att formedla om barnet. Studien beskriver ocksé att pedagogerna inte tar hjdlp av
fordldrarna, vilket kopplades till att l1drarna varnar om sin kompetens. Vidare beskrivs skillnad
1 perspektiv mellan skolan och fordldern, dir pedagogerna ser till verksamheten i sin helhet,

medan fordldern har sitt eget barn i blickfanget.

Det som dven uppdagades var att pedagogerna har en gréns till hur mycket de &r villiga att sldppa in
fordldrarna i verksamheten. Man anser 4 ena sidan att det r viktigt att f in fordldrarna i
verksamheten, men menar 4 andra sidan att det finns en gréns till hur mycket fordldrarna faktiskt
skall f& bestimma.(Jonsén & Petersson, 2009, s. 32)

I examensarbetet "Makt och delaktighet. Elevers och fordldrars upplevelse av ett extra ar i
skolan” (Andersson, 2013) intervjuas 2 fordldrar och 4 elever om sina erfarenheter av
delaktighet i skolan utifran en forédndrad skolgéng i form av ett extra skolar. Utifran en av
beréttelserna framkommer det att fordldern vacklar om huruvida hon var med pa skolans
beslut frén borjan eller inte. Forfattaren menar att beskrivningen vl stimmer med erfarenhet
fran forskning om svarighet for forédldrar att gora sig horda vid dokumentation i skolan om

beslut som ror eleverna. Det kopplas till den makt som skolan har som expert med en forméga
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att 6vertyga och overtala, dir skolan ofta vid formoten bestamt upplédgg och vad de vill ska
komma ut av motet. Kontentan blir att foréldrarnas delaktighet i egentlig mening &r en

chimir.

Att skolan kan upplevas som att ett samarbete med fordldrar inte 6nskas alls, framkommer 1
”Samarbete mellan hem och skola kring barn i behov av sdrskilt stod” (Arvidsson, 2013).
Studien baseras pa intervjuer med 4 fordldrar till barn med ndgon form av neuropsykiatriskt
funktionshinder. Forédldrarna berdttar om erfarenheter av att inte ha blivit tagna pa allvar, eller
att skolan inte hor av sig trots problem, eller enbart dnskar mejlkontakt, alternativt att
fordldrarna bemots med avfardande kommentarer vid forslag pa forhallningssétt eller som i ett
fall direkt avstandstagande. Samtliga intervjuade fordldrar beskriver upplevelser av att ha fatt
kédmpa och oroa sig for att barnet ska fa det stod som det behover, och dir den bristande

kommunikationen och vilja till samarbete dr en hindrande faktor.

Internationella studier beskriver liknande fordldraerfarenheter som ovan nir det géiller
samverkan och kommunikation mellan hem och skola. Austin (2012) har som en del i sin
avhandling om sirskilt begdvade barns ldserfarenheter undersokt fordldraperspektivet.
Foréldrarna beskriver en 6nskan att ldrarna ska lyssna pa dem och se dem som partners istillet
for motstdndare, och att barnen bemots med respekt och forstaelse for den kunskapsniva de
befinner sig pa. Hertzog och Bennett (2004) bygger sin studie pa svar fran 280 familjer vars
barn identifierats som sérskilt begavade. De undersoker hur fordldrarna upplever sitt barns
behov utifrdn den identifikation som gjorts, hur familjerna hanterar barnets behov samt hur
behovet uppfattas pa olika skolor. Frutom att en klar majoritet av fordldrarna svarade att
barnet behdver utmanas och stimuleras, samt fa vara kreativt, framkom det &ven att familjerna
ofta tyckte att samarbetet med skolan inte grundades pa en fungerande och jambdrdig dialog.
Fordldrarna menade dessutom att samarbetet inte utgick ifran barnets behov. De forslag som
fordldrarna kom med gav ingen respons, vilket fick till foljd att de hade 1&gt stdllda krav pa
skolans forméga och sag sig tvungna att ordna aktiviteter utanfor skolan sa att barnet fick den
stimulans fordldrarna menade att det behdvde. Barnen betecknades generellt inte som sérskilt
begavade av fordldrarna, men det fanns en medvetenhet om att de skiljde sig frdn andra barn,

inklusive eventuella syskon, utifrdn savél sociala som utvecklingsméssiga behov.
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3.1.2. Foraldrars erfarenhet av bemotande i skolan

Som tidigare ndmnts finns inte s& mycket forskning gjord ur ett foréldraperspektiv om hur
skolan bemdétt fordldrar och deras barn utifrén att barnet ar sirskilt begévat. Majoriteten av de
studier jag tagit del av 4r med ndgot undantag genomforda i USA. Jolly och Matthews (2012)
menar att deras genomgéng av forskning utifran foréldrars erfarenhet, gjorda i USA 1983 till
2010, visar dels att minga av studierna har luckor, dels att manga forskningsfragor kopplade
till omradet fortfarande inte dr undersokta. Omraden som enligt dem behover studeras mer ar
bland annat relationen skola — fordldrar; fordldrars forstaelse for sitt barns begavning samt hur
stdd och inflytande for foréldrar till sérskilt begavade barn fungerar. Deras genomgang visar
dock att fordldrar till sérskilt begadvade barn har en ndgorlunda korrekt bild av barnets
begévning och formaga. De &r dven generellt positiva till program som dr sirskilt anpassade
utifran barnens begdvning. Vidare framkom ocksa att fordldrar, oavsett kulturell bakgrund,
vanligtvis dr mer engagerade i aktiviteter som utvecklar barnets akademiska begévning och
forméga an fordldrar till normalbegévade barn. Resultaten dr baserade pé sex studier som
utifran lite olika fragestillningar tittat pa fordldrars paverkan pa yngre barns utveckling. Fyra
av studierna ir jamforande studier bestdende av tio pappor eller mammor till sérskilt begavade
barn, respektive tio pappor eller mammor till normalbegavade barn. I de tvd andra studierna

deltog 69 respektive 46 familjer med sérskilt begédvade barn.

Austins (2012) tidigare nimnda studie undersoker hur fordldrar upplevt att deras barn blivit
bemotta utifran att de for sin dlder varit mycket kompetenta ldsare. I studien deltog 222
fordldrar, varav 198 besvarade den enkét som studien baseras pa. Majoriteten av barnen till de
fordldrar som svarade att deras barn fatt stod 1 sin ldsutveckling, och upplevde att barnet ocksa
fatt utvecklas utifrén sin niva, gick pa en skola eller i en grupp for sérskilt begavade barn.
Mest positivt beskrev de att barnen upplevde det nir de sjélva fick vilja bocker, i motsats till
nér ldrarna bestdmde. Trots den generellt positiva erfarenheten var det manga elever som
tyckte att skolans kursplan inte motsvarade forvédntan, utan saknade en fran barnen 6nskad
seriositet. Austin redogér dven for mindre positiva erfarenheter som fordldrar har av hur
skolan sett pa deras barn: ’[...]freaks because they could read before everyone else.” (Austin,
2012, s. 151). I svaren frén fordldrar finns ocksa beréttelser om barn som uttryckt att de
onskat do hellre én behova ga till skolan for att de upplevt den sa trakig. Den l9sning som
ndgra av fordldrarna da valt for barnen i syfte att de ska slippa sin uppgivenhet, ér
hemundervisning, ndgot som dr mojligt i USA. Barnen uttryckte en dnskan att ldrarna skulle

lyssna mer pa dem, och att de skulle slippa repetera basala moment de redan kunde och
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istdllet 4 samma mojlighet som deras normalbegévade klasskamrater att 14ra och utvecklas
utifrdn den niva de befann sig pa. Vidare dnskade de fa mojlighet att jobba tillsammans med
andra sérskilt begédvade barn. Fordldrarna menade att manga lérare saknar kompetens att

undervisa sérskilt begdvade elever och att de inte heller visar en vilja att hitta végar.

Gross (1999) beskriver utifran vad som framkommit i flera av hennes studier att fordldrars
information till skolan om att barnet tidigt lart sig ldsa och visat forstdelse for matematik, i
manga fall bemots med en avvisande attityd fran ldrare. Den bristande kunskap som finns hos
manga lirare om det sérskilt begavade barnets egen drivkraft mots istéllet av misstro dir
vanliga kommentarer fran ldrare &r: It’s not fair to hothouse her like that”, ”Let him be a
child; he’ll have to grow up soon enough”, ”There’s no point in pushing her like that; the
others will catch up anyway.” (1999, s. 211). Liknande resultat visar &ven Sankar-DeLeeuws
(2002, 2006) studier om att fordldrar till sarskilt begdvade barn anklagats for att de sétter
press pa sina barn eller dr alltfor pushande nér de utifran sitt barns behov onskar en utékad
kursplan. Vidare framkom ocksé att det finns en stor diskrepans mellan fordldrarna och
lararna vad det giller tidig identifikation av det sérskilt begadvade barnet, ndgot som dven det
kan paverkar bemotandet. Av de 46 fordldrar som besvarade studiens enkit var 91 % av den
asikten att séarskilt begavning kan identifieras redan nér barnet &r i forskolealder och 74 % av
fordldrarna menade ocksa att forskolebarn borde identifieras. Lérarnas svar pa samma fragor
gav att 78 % anség att barnen kunde identifieras i forskoledldern och hélften av ldrarna tyckte
att forskolebarn borde identifieras. Med referens till tidigare studier skriver Sankar-
DeLeeuws: “Early identification has been recommended and supported (Bloom, 1985;
Feldman, 1980) and the importance of appropriate environmental support stressed (Feldman

& Goldsmith, 1986).” (2002, s. 176).

Resultatet av Alsops (1997) studie dér 42 familjer med sammanlagt 47 sérskilt begavade barn
deltog visar att fordldrarnas forvantningar pa hur undervisningen ordnades utifran barnets
begavning i mycket liten grad stimde dverens med verkligheten. Majoriteten av foréldrarna
var vil medvetna om sitt barns sirskilda begadvning, men att barnens skolor saknade forméga
och kunskap att bemdta eleverna utifrdn deras begavning var ndgot de inte var medvetna om.
Porter (2005) beskriver, med referens till olika forskare, en risk for ett konfliktfyllt bemdotande
mellan skola och fordldrar, utifran fordldrars erfarenhet av att det ligger pd dem att bevaka att
deras barn far mojlighet till utveckling utifrn dess sérskilda begédvning. Moon beskriver

(2002) att en hog forvéntan ofta foréndras till frustration nér skillnad i syn och
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forhallningssitt uppstar. Det kan handla om att skolan anser att kursplanen inte behdver
dndras medan fordldrarna menar att anpassningar behovs. Med hinvisning till egna studier
(Moon, Kelly & Feldhusen, 1997) och studier av Colangelo och Detterman beskriver Moon
att stod till de sdrskilt begdvade barnens fordldrar behovs for att Gverbrygga foréldrars
besvikelse dver skolans oférmaga, dir konsekvensen kan bli att fordldrar sétter for stor press
pa skolan alternativt inte kommunicerar med skolan alls, utan enbart klagar. Liknande
svarigheter nér det giller forvantningar pa skolan och bristande kommunikation beskrivs hos
Hertzog och Bennett (2004). Men dven det motsatta, att skolan planerar dtgirder utifran att de
kategoriserat eleven som sérskilt begévad, kan leda till konflikter om fordldrarna av nagon

anledning inte dr bekvdma med det.

Ett omvint perspektiv tar Hackney (1981) upp i sin studie om sérskilt begdvade barns
paverkan pé familjen och tvartom. Deltagarna i studien ingick i ett universitetsprojekt riktat
till familjer med sdrskilt begdvade barn. For fordldrarna gavs tillfélle till rad, tips och
gemensamma samtal utifrin att vara forélder till ett sirskilt begdvat barn. Forutom att det vid
traffarna blev tydligt att det inte &r enkelt att vara fordlder till ett sarskilt begivat barn,
framkom ocksé tuff kritik gentemot lérare. Sjilvklart, menar Hackney, handlar det inte om

alla, men dterkom &nd4 i en sddan grad att det var virt att reflektera dver:

But if that child is gifted, particular criticism is leveled at the teacher. Even if the teacher falls within
the broad mid-range of competency, neither exceptional nor incompetent, he or she is subject to this
criticism. In effect, the school can be blamed for a wide array of unrelated or tangentially related
problems. If the child shows disinterest in a subject, then the teacher isn’t encouraging the child. If
the child is a discipline problem, the school’s curriculum isn’t challenging enough. Or if the child is
reacting compulsively to schoolwork, then the school is placing too much pressure on the child.
(s.53)

I Feldhusens (1985) studie far 385 familjer besvara fragan om hur de uppfattar att deras
sarskilt begdvade barns behov tillgodoses i skolan. For barn 1 arskurs 1 — 6 ansig 30 % av
fordldrarna att behoven tillgodosdgs, medan 70 % var antingen osékra eller inte ansig att
barnets behov tillfredsstdlldes. For de med barn i rkurs 7-12 var motsvarande resultat 20 %
respektive 80 %. Majoriteten av fordldrarna var alltsd av asikten att de antingen var osdkra pa
om skolan gav deras barn det som det behdvde eller ansdg att skolan inte tog hénsyn till
barnets behov. Forédldrarna gavs ocksa mdjlighet att lista vilka behov de ansdg skolan inte
tillgodosag. De behov som da sigs som sidmst tillgodosedda var alla kopplade till akademisk

och intellektuell stimulans.
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En studie om foréldrars bild av bemétande (Gallagher, Smith och Merrotsys, 2012)
undersokte uppfattningar hos 33 fordldrar vars sirskilt begdvade barn gick pa 4 olika
grundskolor i Queensland i Australien. Fordldrarna deltog i samtalsgrupper som utifrén
bestimda diskussionsfragor samtalade om sina erfarenheter av skolan. En generell slutsats av
studien dr att flera av fordldrarna &r positivt instdllda till sitt barns nuvarande skola och har
forstaelse for skolans svarighet att bemota det begévade barnets behov av extra anpassningar.

I nagra fall finns en hogre grad av forstaelse for skolan @n for sitt barn:

[...]1it’s grade three — it’s not going to ruin his entire education, he can pick up where he left off next
year. He categorically says he hates it, which he doesn’t. If I thought that he did, then I’d be looking
further into it, but he is bored a lot of the time, but he’s bored all the time at home. He just never is
happy really. (2012, s. 44).

Men det finns dven forédldrar som uttrycker oro dver att deras barn inte far den stimulans de
ser behovs, och att f6ljden blir att barnet borjar undvika skolan for att den ar trakig. Den kritik
som fordldrar har mot skolan handlar om brister i kommunikation nér det gillde fokus pa de
sarskilt begdvade eleverna samt att fordldrarna inte rddfragats infor testning av de sérskilt
begavade barnen. Flera forédldrar lyfter ocksa att skolan premierar barn som é&r idrottsligt
begavade men inte de som dr akademiskt begavade. Forskarna menar ocksé att studien tydligt
visar att det inte finns nagot beldgg for att fordldrar till sérskilt begavade barn kan betecknas

som pushiga.

3.1.3. Foraldrarollen och sarskilt begdavade barn

Den tidigare ndmnda forskningsoversikten av Jolly och Matthews (2012) visar att fordldrars
bild av sitt barns begavning paverkar hur de uppfostrar och forhaller sig till barnet. En del i
det dr att forédldrar ofta har kompletterande bilder av sitt barns formégor &n det som visar sig i
skolan, ndgot som enligt forskningen dr viktigt att kommunicera till skolan for att ratt
identifiera barnens styrkor och svagheter. Enligt deras granskning visar studier att forédldrar
som valt att bendmna sitt barn som sérskilt begévat gjorde det utifran att ordet tydligt beskrev
barnets sirdrag gentemot normalbegévade barn vilket da kunde péverka skolans

forhallningssitt till barnet.

Hackney (1981) urskiljer i sin artikel om sérskilt begdvade barn, familjen och skolan, fem
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omraden som forildrar upplevt som problematiska pa grund av att de har ett sérskilt begavat
barn. Sjédlvkanslan &r ett av omradena, dér pressen att vara en tillrdckligt bra fordlder till ett
sarskilt begdvat barn kan upplevas som svér. Foréldrar i hans studiegrupper menar att kinslan
av otillracklighet skapar stress. Det kan handla om bade uttalade och outtalade krav fran
omgivningen att fordldern har en skyldighet att forvalta barnets talang. Den egna kénslan av

att inte ricka till ekonomiskt och tidsméssigt skapar dven den en press.

Solow (2001) beskriver andra kénslor som kan paverka det sirskilt begdvade barnet utifran

fordlderns erfarenhet av egen eller nirstidendes besvirliga uppvéxt.

[...] Nora’s ideas about giftedness were formed by having two brilliant older brothers, [...] I thought
they were brilliant. I idolized them” [...] However, giftedness made Stuart “differently and [he was]
treated differently. It ruined him” When Nora saw hints of Stuart’s intellectual and personal
characteristics in Judith, [hennes dotter, min notis] she reacted strongly. Judith had a much better
sense of people, but her tendency to daydream and leave the “real world” concerned Nora. Because
Nora did not want Judith to fall prey to the same kinds of severe problems that she associated with
Stuart’s giftedness, Nora minimized her daughter’s intellectual gifts and emphasized her humanistic
ones. (s. 16)

Ett annat omrade enligt Hackney (1981) 4r omgivningens paverkan och attityder. Larare och
fordldrar till normalbegévade barn kan ha uppfattningen att man pushar sitt barn nar man
forsoker svara upp mot barnets behov av stimulans. Ablard och Parker (1997) menar att deras
studie ger beldgg for att sé inte &r fallet. I studien ingick 127 foréldrapar till akademiskt
sarskilt begdvade barn dér fragestillningen var om press fran fordldrarna paverkade barnens
strdvan efter perfektionism och prestation. Studien kommer fram till ett annat resultat. Det
handlar istillet om att fordldrarna forsokte stodja barnen i att utveckla intellektuell forstéelse
och soka utmaningar. Forédldrars erfarenhet av hur omgivningen tolkar det sarskilt begidvade
barnets beteende beskriver Alsop (1997) i sin studie baserad pé svar fran 42 familjer. Knappt
en tredjedel av barnen beskrevs, enligt fordldrarna, av skolpersonal som omogna pa grund av
att de inte lekte med sina jdmnariga kamrater. Drygt hélften av fordldrarna rapporterar att
deras barn beskrivits som omogna av anledningar som att de dr dominanta, for kdnslomassigt
intensiva, visar ovilja mot att ga i skolan, har oldmpligt beteende i1 klassrummet eller ett
negativt inldrningsbeteende. Osidkerhet i hur ovanligt begavningsmassigt barnet ar i
forhallande till andra kan bidra till att begavningen underskattas, nagot som framkom i en
studie (Sankar-DeLeeuw, 2006) om sirskilt begdvade forskolebarn. Fordldrarna i studien
forvanades over sitt barns formagor och uttryckte osékerhet 6ver hur de bast kunde stotta det.

Négra av fordldrarna bekréiftade ocksa att de upplevt att andra menat att de pressat sitt barn.
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Att utveckla barnets sociala fardigheter kontra att stimulera intellektuellt kan innebéra ett
dilemma, da barnets ofta bradmogna och verbala forméga sticker ut pa ett sitt som kan motas
av tvivel fran omgivningen. Det sérskilt begédvade barnets ofta asynkrona utveckling paverkar
bade omgivningens syn pa och bemotande av barnet, vilket kan gora att barnet blir ifragasatt
utifran dess vetgirighet eller att icke &ldersadekvata krav stélls pd barnet. Porters (2005, s.

210) figur tydliggor en vanlig &ldersdiskrepans hos det sérskilt begavade:

X X X
faktisk dlder kédnslomdssig dlder  intellektuell dlder
Figur 1. Vanlig dldersdiskrepans hos sérskilt begévade barn.

Det tredje omradet som Hackney (1981) menar att fordldrar kan behova fa stod med &r
relationen mellan barnet och den vuxne. Aven pa hemmaplan kan s&vil den asynkrona
utvecklingen, som en obidndig kunskapstorst skapa frustration. Monks och Ypenburg (2009)
och Porter (2005) talar om vikten av att lyssna in och stddja barnet i dess vetgirighet och att
det dr barnets nyfikenhet som ska styra, inte forédldrars eventuella lust att visa barnets
prestationer. Aven barnets bridmogenhet som ofta medfor funderingar utifrén existentiella
perspektiv innebdr att fordldrarna paverkas och kan behdva rad och stdd i hur de méter barnet
klokt. Foraldrarna kan pd grund av barns formaga till vuxenlikna resonemang overskatta
barnets formagor 1 andra omraden dir barnet inte har samma kapacitet, vilket dé kan leda till

konflikter, (Hackney, 1981).

Forhallandet skola och sérskilt begadvade barn &r en del i detta utifrén vilka attityder fordldrar
formedlar till sina barn. Garn, Matthews och Jolly (2010) har tittat pa fordldrars attityd och
dess paverkan nir det géller att 6ka motivationen for skoldmnen hos sirskilt begdvade barn.
Studien visar pa en stor foljsamhet hos fordldrarna utifrén barnets personliga egenskaper och
formégor. En konsekvens av det var att fordldrarna hade svart att motivera barnet till att
slutfora sina skoluppgifter och att de hade fa strategier att ta till. Det framkom ocks4 att ett
hinder for att motivera barnet for akademiska uppgifter kunde kopplas till férdldrarnas
negativa syn pa lararnas kompetens. Det gillde dven de ldrare som var speciellt inriktade mot
gruppen sérskilt begavade elever. Mer dn hélften av fordldrarna var kritiska till skolan och de

skoluppgifter som erbjods. En annan studie (Vialle, Heaven & Ciarrochi, 2007) visar att de
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sarskilt begdvade elever som lyckas bést i skolan dr de som har en stddjande och forstdende

omgivning, dar fordldrarna &r en viktig del 1 barnets utveckling.

Néra forknippat med ovan nimnda omrade &r det fjirde som Hackney (1981) tar upp;
anpassningar i familjen. Porter (2005) menar att barn inte kan dvertréffa sin genetiska
kapacitet men att det kan underprestera om stimulans och forutséttningar inte ges. Grigorenko
(1999) ér inne pa samma spar och talar om att i en miljo dir fordldrar har formaga att skapa
goda forutséttningar for barnet finns 6kade mojligheter for en storre stimulans som gagnar
barnets kognitiva utveckling. I sin jimforande studie dir 39 foréldrar till sérskilt begavade
barn respektive fordldrar till normalbegévade barn deltog, visar resultatet enligt Merle,
Karnes, Shwedel & Steinberg (1984) att det finns ménga likheter 1 hur fordldrarna i de olika
grupperna bemoter sina barn, men ocksa ndgra skillnader som sticker ut. Forédldrarna till de
sarskilt begdvade barnen tillbringade betydligt mer tid med sina barn. De undvek i hdgre grad
negativ kritik och var istillet ména om att barnet skulle ma bra. Genom att de i hogre grad
uppmuntrade till sjalvstdndighet var de &ven mer benédgna att visa barnet villkorslos kérlek.
Snowden & Christian (1999) redovisar liknande resultat bade vad det géllde uppmuntran till
sjdlvstdndighet som nér det giller hur familjen anpassar sig till det sérskilt begadvade barnets

behov av stimulans:

[T]he parents spend a great deal of time with their children, indicating how important family life was
to them. They spent time talking to their children, reading to their children, taking them to the library,
and engaging in family-oriented pursuits. Though these were families in which all but one of the
parents worked out of the home, the children were very involved in leisure time pursuits, hobbies,
and social activities. Personal activities were primarily chosen by the child, and social activities were
family choices. (s. 219)

Freeman (1980, 2000) lagger dven hon stor vikt vid familjen som mojliggorare for att ge
forutsittningar for barns utveckling dir dven det emotionella stodet ar en viktig faktor. Hon
menar att en familj inte kan skapa ett geni, men att dven sdrskilt begavade barn behdver
stimulans och stdd for en god utveckling. Med hinvisning till utvecklingspsykologi, lyfter
hon vikten av att ge barn mdjlighet att imitera goda forebilder och menar att familjens normer
och vanor finns med som péaverkningsfaktorer pa barnet, dir barnet i sin tur paverkar
fordldrarna utifran sina formagor. Olszewski-Kubilus (2002) menar att forskning visat att barn
med en medfodd stor forméga som inte har en stddjande eller forstdende familj inte far samma
forutséttningar att utvecklas. Familjer som skapar en kreativ omgivning dér barnet far

mdjlighet och stdd att utveckla sin egenart, och sitt sjdlvstindiga tdnkande och som far
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utvecklas genom utmaningar har visat sig ge bista forutsittningar enligt henne. Stddjande
aspekter for det sarskilt begavade barnet dr ocksa att fa mdta motstdnd och behova anstringa

sig for att nd sin potential:

[Plarenting styles that help a child to find his or her own identity, rather than prescribe it, allow for
open expression of ideas and independent thought; reduce parent-child identification, but not
necessarily affiliation or affection; and provide support in the presence of challenges, which aids in
the development of talent and creativity and good mental health. Parents need to establish and
maintain bonds with children, but also allow them autonomy, independence, and psychological and
emotional space. (s. 210)

Det femte omradet som Hackney (1981) beskriver, konflikter och svérigheter i samspelet
mellan hem och skola, dr det omrdde som dr det mest relevanta for min studie. Aspekter
kopplade till mina frdgestillningar behandlas dérfor framst pa andra stillen i min uppsats,
men nagra faktorer kommer jag trots det lyfta hér. En aspekt som pa felaktiga grunder kan
paverka samspelet mellan hem och skola dr det Porter (2005) tar upp om kénsloméssiga
svarigheter. Hon menar att det dr viktigt att inte per automatik koppla emotionell oro hos
barnet till dess sérskilda begavning, di det finns risk att missa mdjliga andra bakomliggande
orsaker som mobbning, utsatthet eller familjeproblem. En annan aspekt som kan skapa
konflikter utifrdn felaktiga grunder &r (Freeman, 1980, Porter, 2005) att det sérskilt begavade
barnet ofta har svért niar det mots av alltfor stark kontroll och auktoritért forhallningssétt. Det
kan leda till att barnet blir oroligt, olyckligt, tillbakadraget, visar en trotsighet med bristande
vilja till samarbete eller att gora det som begérts, eller rent av intar en fientlig instéllning.
Enligt flera forfattare och forskare inom omradet (Gross, 1999, Freeman, 2005, Porter, 2005
m.fl.) behover barnet forsta att det dr sédrskilt begévat for att kunna landa i1 varfor det ér
annorlunda én sina klasskamrater. Porter (2005) tar ocksé upp risken for konflikter utifrén att
barnet behover motas av hdga forvantningar och mojlighet till utmaningar, men dér den
biologiska &ldern maste tidnkas in utifrén barnets bristande erfarenhet. Forstdelse behdver
finnas hos alla vuxna att barnet faktiskt dr yngre 4n vad kanske ordforrad och resonemang
formedlar. Barnet behover ocksa stod av vuxna i att forsté att det trots sin sérskilda begédvning
behdver mdta motstdnd och fa kdmpa precis som normalbegavade klasskamrater. Risken ar
annars stor att barnet skaffa sig undvikarstrategier pa grund av rédslan att misslyckas. ”Effort

will surpass talent when talent makes no effort.” (Porter, 2005, s. 219).
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3.2. Mojliga risker och konsekvenser

Utanforskap dr en aspekt som aterkommer som en risk vid beskrivningar av sirskilt begdvade
barn. Det finns flera faktorer som kan bidra, inte minst bristande forstaelse fran skolpersonal
nir det giller sirskilt begdvade barns ofta ganska asynkrona utveckling, (Gross, 1999,
Silverman, 2002). Begévade barn gar igenom samma utvecklingsstadier som andra barn, men
1 ett snabbare tempo. Enligt Silverman (2002) ar skillnaden pétagligast i 4 — 9 ars-aldern. Att
kanske ha en kognitiv formédga som motsvarar en normalbegavad 15-aring medan den
biologiska &ldern ar 8 och den emotionella &r 11 ar, paverkar ju sjdlvklart vardagen. Den
asynkrona utvecklingen kan dessutom bli tydligare ju hogre barnets begévning &r. Pedagoger
ser ett barn som ur deras perspektiv behdver trina sig pé att socialisera med de jimnariga
klasskamraterna, medan barnet sjdlv har betydligt storre behallning av umgéinge med éldre

barn eller for den delen vuxna.

Bristande forstaelse och kunskap hos omgivningen om det begévade barnets syn pa sig sjélv,
dér perfektionism &r ett vanligt krav och att misslyckande, speciellt inom sin
begévningsdomin, kan bli en for kunskapsutvecklingen hammande stressfaktor. Med
fungerande stod kan dock perfektionismen dven ses som nédgot som kan gynna liarandet,
(Roeper, 1982, Schuler, 2005, Porter, 2005, Peterson, Duncan & Canady, 2009). For de barn
som &r sarskilt begdvade inom flera olika doméner kan de egna kraven leda till frustration
som gor att de véljer bort utveckling 6verhuvudtaget, (Peterson, Duncan & Canady, 2009,
Freeman 2010). Ett mdjligen nadgot mindre dilemma, men mycket vanligt som kan fa negativa
effekter bade pé larandet och méendet dr motviljan mot att skriva for hand (Y'ssel, Prater &
Smith, 2010, Porter 2005, m.fl.). Handen hinner inte med hjarnans snabbhet vilket paverkar

handstilen och gor att den sérskilt begdvade eleven ser sitt skrivande som ett misslyckande.

I Termans omfattande studie fran 1926 slér han fast att det inte finns nagot som talar for att
sarskilt begdvade barn skulle vara generellt mer kénsliga eller nervisa dn normalbegévade
barn, om det finns nagon skillnad ar den snarare det motsatta. Snarare menade han att hans
studie visade att de sdrskilt begdvade eleverna var mer mogna sévil intelligens- som
kénslomassigt jimfort med kontrollgruppen. Termans studie innefattade 1444 elever med som
lagst en IQ over 135. Fordelning mellan konen ar nagorlunda jamn om 4n nagot fler pojkar.
Barnens ldrare nominerade dem inledningsvis till studien efter forfrdgan frdn Terman och

hans forskningsassistenter. Efter nominering testades de forst med ett nationellt intelligenstest
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och dérefter, utifran vad resultaten gett, med Stanford-Binets 1Q test. Intervjuer gillande

karaktér, personlighet och intressen genomfordes.

Studien visade att barnen var vélbalanserade, men Terman menade att de var viktigt att barnen
fick mojlighet till ett lirande som gav dem utmaningar. Aven om hans studie fortfarande ir av
intresse, sa har senare studier kommit fram till delvis andra resultat. Kritik mot studien har
ocksé framforts pa grund av studiens urvalsforfarande, dir ldrare valde ut elever utifran
skolbegdvning. Begévning definieras ocksé enbart utifran antal podng pé intelligenstester.
Négon hénsyn till socioekonomisk bakgrund har inte heller gjorts och urvalet bestar i

huvudsak av vita medelklassbarn, (Jolly, 2008).

Hollingworth (1926) genomforde sina studier under samma period som Terman. Hon
refererar och jamfor dterkommande till Termans forskning i sin rapport men utvecklar sina
studier till ett helhetsperspektiv dar hon forutom genomgéng av sarskilt begdvade barns fysik
dven belyser omgivningens paverkan. Hennes forsta studie om begavade barn utgick ifrdn 50
hogt och extremt begévade barn. Det hon menar sig se, till skillnad fran Terman, var att
barnen och ungdomarna ofta var ensamma och hade svart med sociala kontakter med
jamnériga. Skillnaden menar hon blir tydligare ju mer begivat barnet r. Men hon lyfter ocksé
fram att ndr de som blivit avvisade fran jamnariga klasskamrater far mojlighet att arbeta och
lara tillsammans med begdvningsmassigt jaimbdrdiga barn bryts ensamheten och den sociala

isoleringen, (Gross, 2002).

Gross (2002) relaterar forutom till Hollingworths forskningsresultat till ett flertal egna studier
som hon menar visar att de hogt och extremt begdvade barnen sticker ut dven 1 jimforelse
med sérskilt begavade barn nir det giller samspel med jamnariga. Hon menar ocksa att det for
den hér gruppen inte ricker med anpassningar eller berikningar som gors i den ordinarie
skolan utan att de behdver andra arrangemang. I sin artikel (Gross, 1999) om sérskilt
begavade forskolebarn beskriver hon att det finns en bristande kunskap hos ldrare om
skillnader utifran begavningsniva, vilket gor att barnen 16per en 6kad risk att 4 en
bekymmersam skolstart och skolgang. Konsekvensen for sarskilt begavade barn, som inte far
det stod de behdver, kan bli att de véljer att regrediera for att passa in i1 gruppen alternativt att
ta rollen som pajas eller hamna i ett utanforskap (Gross, 1999, Rimm, 2002). Rimm menar att
det behover finnas skolpsykologer och andra professioner som har forstaelse och kunskap om

det sérskilt begadvade barnets sociala situation i form av press och risk for utanforskap.
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Niér skolan och undervisningen blir for trékig och inte ger de utmaningar som begavningen
triggar, nir den sérskilt begavade eleven doljer sin begavning for att passa in, ndr den av olika
anledningar underpresterar, pa grund av sin forhojda aktivitetsniva eller nir den
kinslomissiga utvecklingen krockar med den begdvningsméssiga bradmogenheten da uppstar
svarigheter for det sérskilt begavade barnet oavsett begédvningsniva. Porter (2005) beskriver
ndgra vanliga konsekvenser; barnet bossar och visar frustration dver jdmnariga klasskamrater,
ger sig inte i argumentation med vuxna, fortsdtter med aktiviteter som kan vara farliga trots

tillségelser eller pa olika sitt har ett beteende som stor.

Den slutsats som Gross (1992) gor utifran sin longitudinella studie, dér han f6ljt 40 hogt och
extremt begdvade barn i aldern 6-16 &r sedan 1980, ar att en radikal acceleration &dr det mest
effektiva och praktiska stod skolan kan ge for att tillgodose barnets intellektuella och
psykosociala behov. Gross beskriver i sin artikel negativa beteendemaéssiga konsekvenser for
elever nir skolledningen brustit i sin forstielse av barnets behov av stimulans. For majoriteten
av barnen 1 studien var lararna ovetande om barnens mycket hdga begavning och for flera av
dem dir tester hade visat pd den exceptionella begadvningen végrade skolan utifran ideologisk
grund organisera ndgon form av differentierad undervisning. Enbart 9 av de 40 barnen 1
studien hade fatt mdjlighet till en radikal acceleration. Fallbeskrivningar visar istéllet att barn
beddmts ha beteendeproblematik, eller trots att de redan ldser for aldern avancerad litteratur
med god forstaelse fitt trdna pa bokstiver nér de borjat skolan, eller att de utifran sin larares
beddmning uppfattat sin formaga som betydligt l4gre &dn vad objektiva tester visat. Skolans
bemotande har medfort att barn redan som 5 - 6-aringar varit uttrdkade och uttryckt att skolan

ar bortkastad tid.

Omgivningens oro dver att hogt begdvade barn inte har vinner stimmer inte, menar Kline och
Meckstroth (1985). De extra hogt begavade barnen kan istéllet for att umgés med jimnériga
klasskamrater ha nira och for dem viktiga relationer med personer utanfor skolan, bade
jamndriga och dldre. Grunden till vinskapen é&r istéllet for alder, intellektuell stimulans. Vialle
et al. (2007) jamfor i sin studie svaren fran 65 sirskilt begdvade gymnasieelever med deras
normalbegivade klasskamraters utifrdn synen pa sig sjidlva. Resultatet visar att de sdrskilt
begévade eleverna upplever sig som mer ensamma och ledsna dn sina normalbegévade

kamrater. Sjalvfortroendet kopplat till studierna var generellt gott och resultaten battre &n i
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jamforelsegruppen. S& om sjélvbilden dr god vad det géller att klara av skoldmnen &r den mer

sarbar nér det géller sociala relationer till andra jimnariga.

Enligt Neihart (2002) finns det ingen forskning som visar att sérskilt begédvade elever har en
okad bendgenhet for depression eller sjdlvmord, snarare det motsatta. Detta forutsatt att
barnen och ungdomarna far stod och bemdtande utifran sina behov. Med hénvisning till flera
studier menar dock Neihart att for hogt och extremt begavade barn som inte far mojlighet till
acceleration eller sérskilt begdvade barn som inte fér sitt behov av larande tillgodosett kan
foljden bli social isolering som kan leda till depression. Yngre barn dr mer utsatta eftersom de
har svérare att pa egen hand skapa mojlighet till stimulerande mdten med andra begavade
barn. Gross (1999) tar i sin studie om forskolebarn dven upp skillnaden i attityd fran
omgivningen utifrdn vilken typ av begdvning barnet har. Forloraren &r det akademiskt hogt
begévade barnet, medan det fysiskt hogt begavade barnet premieras. Forutom att det
akademiskt sérskilt begadvade barnet mots av likgiltighet, och bristande forstaelse kan det till
och med motas av fientlighet, hivdar Gross. Eftersom de hogt och extremt begavade barnen

ar timligen séllsynta finns de sédllan med i ldrares tdnkande vilket paverkar forstaelsen.

Sarskilt begdvade barn 16per enligt flera studier en betydande risk for underprestation som i
sig kan medfora emotionella svérigheter. Enligt en forskningssammanstillning (Reis &
McCoach, 2000) kan fem huvudspar skonjas som bakomliggande orsaker: personliga
egenskaper som kan vara en forhdjd kanslighet eller stark rédsla att misslyckas;
familjefaktorer, utifrdn att familjen har en negativ instéllning till skolan; sociala faktorer, dar
eleven till exempel paverkas av grupptryck; skolfaktorer, vilket oftast beror pé bristande
stimulans eller oupptéckta inldrningssvarigheter; och omgivningsfaktorer, utifrin att eleven
tillhdr en minoritetsgrupp med andra kulturella referenser én vedertagna eller en lagre
socioekonomisk tillhorighet. En annan riskfaktor som kan bidra till att eleven underpresterar
beror pa hur den definierar sin begavning, (Dweck, 1999, Porter 2005). Manga sirskilt
begavade barn har bilden av att formagan &r fixt och bestdmd. Sa lange allt I6per pa och
eleven inte mdter ndgot motstind i sitt lirande dr det inga problem, men nér uppgifter blir mer
kriavande finns risken att bilden av sig sjilv som smartare dn andra krackelerar och istéllet for
att riskera att misslyckas undviker eleven fordrande utmaningar. Att se pa sin begdvning som
medfodd men flytande, och ddrmed utvecklingsbar ger en helt annan instéllning. Med det

foljer att vuxna som mdter begdvade barn behdver vara vaksamma dver barnets syn pa
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begévning for att vigleda det till att vaga mota det motstdnd och utmaningar som ett fordjupat

larande kraver.

Kopplat till barnets syn pé sin begavning kan det enligt Porter anse sig smartare 4n ldrarna,
vilket paverkar motivation till lirande. Aven om det ir sant ur ett perspektiv, nir det giller
den kognitiva formégan, sa har ju ldraren genom sin erfarenhet och utbildning négot att lira

ut. En annan riskfaktor dr att det sirskilt begdvade barnet tar pa sig vuxenansvar.

Roeper, som 1941 var med och grundade Roeper City and Country School, en skola som
riktar sig till sarskilt begdvade barn, sammanfattar sina erfarenheter med att barnen i fraga har
en storre medvetenhet, en storre kénslighet, en storre formaga att forstd och att omvandla
uppfattningar till intellektuella och kénslomissiga upplevelser én normalbegavade barn. Hon

menar att med det foljer ocksa risker:

Feelings of omnipotence make children believe that there is no limit to their abilities, while the newly
developed conscience forces them to act with moral perfection. In other words, they feel that their
ability to achieve has no limitation and that it is their duty to live up to this unlimited capacity.
Imagine the burdens these children take upon themselves, feeling responsible for everything and
feeling guilty every time they fail to live up to their responsibility. (Roeper, 1982, s. 21f)

Forutom den ovan beskrivna moraliska styrkan som ménga sérskilt begavade barn har kan
barnet vara mycket intensivt, ifrdgasittande, impulsivt, envist med att gora det pa sitt sétt eller
inte alls och oerhort fokuserad pa ett begrinsat omrade till dess att omrddet behdrskas. Risken
finns dédrmed vid en eventuell utredning att, utifran den okunskap som ménga pedagoger och
dven psykologer har, barnet utreds med en felaktig fragestéllning och att barnets
begévningspotential missas. Svéarigheten i att forsta och identifiera vad som dr vad, alternativt
att barnet bade dr sarskilt begavat och har ett funktionshinder inom det neuropsykiatriska
omradet, kan medfora att barnet inte far stod utifran sin begavningspotential (Webb et. al.,

2005) eller utifrén sitt funktionshinder.

3.3. Pedagogiska vagar

For att skolan ska klara av att genomftra anpassningar och dtgérder for att mota de sdrskilt
begévade elevernas behov behovs enligt Monk & Ypenburg (2009) en flexibilitet i
organisationen, ldrare med kompetens och motivation, ett brett utbud av laromedel och inte

minst att anpassningarna sker utifrn elevens behov, intresse, dnskan och mognad och inte
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utifrdn fordldrarnas eller skolans. Rogers (2002) menar att konsekvenserna av avsaknad av
utmaningar kan medfora att barnet ger upp ldrandet och istéllet inriktar sig pd de mdjligheter
som ges att briljera och visa upp sin skicklighet. Féljden blir att eleven gor allt for att undvika
situationer dér ldrandet krdver motstand, anstrangning och risk for att “misslyckas”. Rogers
(2001) havdar att for sarskilt begadvade barn som inte far mdjlighet att utveckla sitt larande
tillsammans med andra begavade barn minskar den positiva sjdlvbilden och den negativa

sjalvkritiken Okar.

My middle school GATE [Gifted and Talent Education] classes were both a highlight and a turning
point in my academic career. Looking back, I believe they saved me. As a shy eleven-year-old, I was
Just beginning to cave in to social pressure that implied that It wasn't "cool" to appear too smart, let
alone passionate and enthusiastic about learning. I stopped raising my hand in class, not from fear of
being wrong, but from fear of being right. My GATE classes showed me how wrong I was wrong,
that is, to be satisfied with smart, and wrong to place such a high value on being right. Got the right
answer? Great, but what did I do to get the right answer? Could I have taken a more interesting and
provocative path? Did I take the intellectual road less traveled? And what would I do with all the
information and ideas I received along the way? (s. 22)

Studier (Hollingworth, 1926, Reis & McCoach, 2000, Gross 2002, Vialle, Heaven, &
Ciarrochi, 2007, Peterson, Duncan, Canady, 2009), har visat att avsaknad av anpassningar i
skolan kan, forutom risk till bristande motivation for larande, innebéara en 6kad risk for
depression eller destruktivt beteende som exempelvis underprestation. En anledning till att det
sarskilt begavade barnet underpresterar kan vara dnskan att smélta in i gemenskapen. Porter
(2005) menar att sarskilt begdvade barns prestation forbéttras, liksom deras instillning till
larande, social kompetens och sjélvkédnsla om de far mojlighet att, i varje fall vid ndgot
tillfalle per dag, undervisas och arbeta med mer komplexa uppgifter tillsammans med andra

begévade barn. Eller som Gross (1989) formulerar det:

One is more likely to achieve intimate and supportive relationships with peers, than with persons with
whom one has little in common. In human society, we seek the companionship of people with like
values and interests. In childhood relationships, this translates into a seeking after people at the same
developmental stage as oneself. (s. 192)

Om forskning kring sérskilt begavade barn, som tidigare ndmnts, har olika bendmningar for
gruppen i frdga och diskussioner om hur begévning bor definieras inte kommit fram till ndgon
konsensus, finns det nér det géller behov av pedagogiska anpassningar en klar enighet.
Acceleration dr den dtgérd som enligt vissa forfattare ger bist effekt och dr mest gynnsam,
men hinsyn behover tas till elevens individuella begavningsniva, intresse och emotionella

mognad (Gross 2002, Colangelo & Davis, 2003). Acceleration kan innebéra att eleven far ldsa
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ett eller flera &mnen i ett snabbare tempo &n sina jdmnariga, men gora det i sin vanliga klass.
Det kan ocksa innebira att eleven liser de flesta av sina &mnen med sina jdmnariga
klasskamrater men négot eller ndgra amnen med éldre elever. En ndgot mer radikal
acceleration innebdr att eleven borjar ett ar tidigare i skolan. Acceleration innebér darmed att
anpassningar gors sé att barnet ges mojlighet att ldsa in skolans kunskapskrav i ett snabbare
tempo an vad som géller generellt. Barn med hog eller extrem begévning kan behova hoppa
over en eller flera arskurser for att utbildningen ska motsvara elevens niva. Vidare innebir
barnets snabbare inldrningstempo att anpassningar kan behova goras dven nir barnet ldser
med éldre elever. Det dr emellertid inte samma sak som att eleven maste beta av varje enskilt
moment som tas upp i kursplaner, utan att det handlar om att precis som vid ovrig

kunskapsbeddmning i skolan, bedéma formagorna, (Porter, 2005).

Oavsett atgarder behovs alltid en noggrann kartlaggning med utgédngspunkt fran barnets
formagor och sociala forutséttningar. De sociala aspekterna maste dven de tdnkas in utifrin att
kronologisk alder inte &r identisk med utvecklingsalder. Gross (2002) menar dock att det kan
skapa storre problem om barnet tvingas vara kvar i en grupp dér det inte ges mojlighet till
utmanade stimulans. Monks & Ypenburg (2009) papekar att nér risker med acceleration lyfts
glommer man bort att forhélla sig till de risker som bristande stimulans och utmaningar utgor
for sérskilt begédvade barn. Alltfor ofta tas det storre hdnsyn till vuxnas forvéantningar,

fordomar och normer och barnets behov forbises.

Vid planering av berikning, det vill sdga att eleven ges mdjlighet att fordjupa sig i det omradet
som behandlas i klassen tar Monks och Ypenburg (2009) upp att elevens intresse ocksa
behover vigas in, samt att fordjupningen stimmer med barnets fardigheter, behov och upplevs
som meningsfull. I planeringen behdver det ocksa ingéd vuxenstdd, dven om ett barn sticker ut
begavningsméssigt ar det inte liktydigt med att det klarar av att ldra sig saker helt pa egen

hand.

Counseling, eller radgivning tas upp av flera forskare (Moon, 2002, Colangelo & Davis, 2003,
Persson, 2005) som en stodatgdrd som behdver finnas i skolan. Persson diskuterar vad
radgivning i praktiken innebdr nir det handlar om stdd till sarskilt begavade elever. Han
papekar att de professioner som kan ses som radgivare inom den svenska skolans doméner ar
studie- och yrkesvégledare, kurator och psykolog, dir ingen av funktionerna hittills haft

kunskap om sarskilt begavade elevers specifika behov. Eftersom inriktning av stodbehov i den
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svenska skolan frimst varit och &r riktad till de elever som har svart att nd kunskapsmalen sé
har forstdelsen och kunskap om de problem som ar forknippade med de sérskilt begavade
barnen inte aktualiserats, utan snarare negligerats. Persson beskriver stodet som ett
mentorskap och anvinder Cohler & Galatzer-Levys formulering for att beskriva dess

uppgifter:

...gives the student courage to work on a problem of particular difficulty ... sticks by the student
during times of difficulty ...[and] assists a student with low self-esteem to evaluate his or her talents
and skills ... to give students the courage to try. (s. 7)

Colangelo & Davis (2003) och Moon (2002) lyfter behovet av stod och rad for den sérskilt
begévade eleven ur aspekter som hantering av den stress som perfektionism kan leda till,

identitetsfunderingar och yttre press utifrdn fordomar och okunskap.

Da min studie dr inriktad mot samspelet mellan det sarskilt begadvade barnet och skolans roll
ndmner jag hdr bara kort att forskningslitteraturen dterkommande tar upp vikten av att det
sarskilt begdvade barnen ocksa ges mdjlighet till utveckling och utmaningar pa fritiden.
Olszewski-Kubilus (2002) har som tidigare berdrts skrivit om fordldrars ansvar att ge sitt barn

mdjlighet att bygga ndtverk som kan ge stimulans och utmaning.

4. Teoretisk bakgrund

Har presenteras kort de teoretiska perspektiv som kommer att anvindas vid analys av det
empiriska materialet. Syftet &r att sétta in mina fragestéllningar i ett teoretiskt och
sociokulturellt ssmmanhang for att belysa hur skolans bemdtande paverkar barnet och genom
det forsoka forstd orsak och konsekvenser utifran det bemdtande som fordldrarna beskriver i

mitt material samt vilka paverkansfaktorer som kan gynna respektive hindra.

Utgangspunkter for ett gynnsamt méende kan beskrivas med hjélp av Maslows behovshierarki
(Stanovich, 1986) dir trappstegen efter att de grundlidggande fysiologiska behoven
tillfredsstéllts dr intressanta for ett gott psykosocialt méende. Att kdnna trygghet och
gemenskap, ha en god sjilvkénsla och fa mojlighet till ett sjdlvforverkligande dr samtliga

faktorer som pé olika sitt ldgger grund for det. Kulturella krav och normer paverkar och sitter
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ramar for vad som dr accepterat beteende inom olika grupper vilket i sin tur kan paverka en

persons maende positivt eller negativt.

4.1. Systemteoretisk perspektiv

Bronfenbrenners systemteori (1994) ser barnet som en del i ett ekologiskt system som
schematiskt kan beskrivas bestd av 5 delar som pa olika sétt samspelar med varandra; mikro-,
meso-, exo-, makro- och chronosystem. Mikronivan i det ekologiska systemet dr den ndrmiljo
barnet lever i. De olika aktdrerna; familjen, kamrater, forskola och skolan &r mikrosystem
som paverkar barnet. Samspelet och de relationer, mesonivan, som finns mellan de olika
aktorerna runt barnet kan ge konsekvenser for barnets utveckling. Det handlar om hur
relationer med kamrater, mellan hemmet och skolan, och den nérliggande omgivningen
utvecklas. I exosystemet dr det miljon och faktorer som inte stér i direkt kontakt med barnet
som ger en indirekt paverkan. Normer och vérderingar i skolan kommer in hér, men dven
paverkan frén sldkt, grannar, media och dvriga nirsamhéllet. Det fjdrde systemet handlar om
landets kulturella och religidsa normer, liksom politiska ideologier, lagar och andra
forordningar som styr landet och som &ven de kan fa direkta eller indirekta konsekvenser for
barnet och dérfor behover finnas med i1 analyser om barns utveckling. Ett femte dvergripande
system &r chronosystem, vilket ar yttre fordndringar och omgivande faktorer i omvérlden som
sker under tiden, s& som fordndrade familjestrukturer, férdndrad socioekonomisk situation,

boende, stress och mojligheter 1 vardagen.

Papierno, Ceci, Makel och Williams (2005) har Bronfenbrenners systemteori som
utgéngspunkt i en modell som de tillimpar for att beskriva och forsta en optimal utveckling av
formégor over tid. De olika systemen dr paverkansfaktorer i deras modell. Dickens och Flynns
matematiska modell (Papierno et al. 2005) anvinds vidare som grund for att pavisa att den
omgivande miljons paverkan av individens genetiska begdvningspotential ger en
multiplicerande effekt. Det gor att en individ med “’béttre” genetiska forutsittningar gynnas
mer av stimulans och stéd frdn omgivningen 4n en individ med “sdmre” genetiska
forutséttningar. Men konsekvensen enligt den multipla effekten ger &ven motsvarande

negativa effekter nér stimulans och stdd fran omgivningen saknas.

Dickens och Flynns modell kombineras dven med Matteuseffekten (Westlund, 2010) som

kortfattat kan sammanfattas: Den som har nagot i 6verflod far mer, medan den som inget har
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inget far. Matteuseffekten anvénds ofta kopplat till barns 1dsféormaga i sd matto att de barn
som ldser bra ofta ldser mycket vilket dd gor att de blir dnnu béttre 14sare, medan de barn som

far kdmpa med sin l4sning ofta léser lite eller helst inget alls och blir d& d&nnu sdmre ldsare.

Papierno et als. teori bygger vidare pa att det finns genetiska skillnader mellan olika individer
nér det géller den potentiella formagan att utveckla formagor. De menar att &ven om en
normalbegdvad individ ldgger ner oerhdrt manga timmar pa trdning inom ett omrade, nds inte
samma resultat lika snabbt som for en individ med medfodd potentiell formaga. Deras
hypotes ér att savil det genetiska arvet som de forutsittningar som omgivningen ger paverkar

utkomsten av individens utveckling.
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Figure 1. Theoretical development of ability within a single domain.

Figur 2. Bokstidverna A, B, C och D beskriver skillnaden mellan olika individers genetiska
forutsattningar. Omgivningens gynnsamma eller ogynnsamma inverkan ger en multiplicerande effekt i
den proximala processen, vilket dskddliggdrs i de diagonala linjerna. (Papierno et. al., 2005, s. 319)

Sammanstdllning av Papiernos et. al teori blir f6ljaktligen: d x M x al a2 x a3 och sé vidare,
dér d = det genetiska arvet (begavning), M = Matteuseffekten (1<M) och a = andra
paverkanseffekter (mikro-, meso-, exo-, makro- och chronosystem). Konsekvensen blir
ddrmed att for en individ med hog genetisk begdvningspotential som befinner sig i ett
ekologiskt gynnsamt system och med generost bidrag av Matteuseffekten, sa kommer
formégan att 6ka med multiplicerande effekt. Eftersom utgingsldget vad det géller
begévningspotential 4r hdgre for den sirskilt begdvade individen blir den multipla effekten

storre sdvil vid gynnsamma forutsattningar som ogynnsamma. Pa det foljer for en individ
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med hog genetisk begdvningspotential med ogynnsamma forutséttningar i nagot eller nagra av
de enligt Bronfenbrenners ekologiska system som paverkar individens utveckling en
motsvarande negativ multiplicerande effekt. Enligt Papiernos et al. teori blir foljden att en
individ som har genetiska forutséttningar och potential att utveckla en mycket god begévning
och i vissa fall dven genialitet riskerar att stagnera om de omgivande systemen &r

ogynnsamma.

5. Metod

Har nedan redogors for val av metod och urval av informanter till studien. Vidare beskrivs
framtagande av frdgeguide inklusive pilotintervju, samt genomforandet och bearbetning av

intervjuerna. Studiens tillforlitlighet och etiska dvervigande beskrivs avslutningsvis.

5.1. Metodval

For att fa fram informanternas erfarenheter utifran studiens fragestillningar har jag valt att
anvinda mig av den kvalitativa intervjun som enligt Dalen (2013) passar vél for att komma at
den hir kunskapen. Syftet med min studie var att fa fram foréldrars uppfattning och
erfarenheter av bemotande och hur det paverkat barnens maende och utveckling, ndgot som
gjorde att den strukturerade kvantitativa intervjun eller enkdten bedomdes som inte lika
lamplig. For mig var det viktigt att informanten kédnde att jag var nyfiken pé svaren och att det
fanns tid for foljdfragor och att informanten fick mojlighet att utveckla sina erfarenheter. Det
gjorde ocksé att gruppintervjuer inte var aktuella. Det var ocksa viktigt att informanterna

kunde vara med och paverka plats och tid for intervjun.

5.2. Deltagare

Studiens kriterier for att bli vald som deltagare var att informanterna skulle ha barn som
tillhoérde grundskolan vid intervjutillfillet eller barn som nyligen hade avslutat grundskolan.
Barnen skulle dven vara beddmda som sérskilt begdvade utifrdn en psykologbedomning eller

en pedagogisk kartliggning. Ett alternativ var ocksa att elevens skolging praktiskt visat att
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hon eller han dr sarskilt begédvad, genom att skolan dtgirdat en radikal acceleration for att

tillgodose elevens behov.

Den svenska skolan identifierar generellt inte elever som &r sérskilt begavade och begreppet
ar inte heller allmant ként bland foréldrar, larare och skolledare och darfor var det
problemfyllt att rekrytera lampliga deltagare till studien. Jag valde darfor att ta hjélp av nagra
av de nétverk som finns for fordldrar till sérbegédvade barn. Mejl med intresseforfragan samt
information om studiens syfte skickades till Filurums konsultgrupp och till GCPs, Gifted
Children Program, ansvarige Sten Collander. Frdn bada grupperna fick jag snabbt flera svar
av intresserade fordldrar, varav 8 stycken genom GCP och 4 genom Filurum. Flera av

fordldrarna tillhor dock bada nitverken.

For att vidga mitt urval till fordldrar som inte ingick i ndgon av ovan ndmnda nétverk, mejlade
jag till tvé friskolor som pa sina hemsidor uttryckligen riktade sig till begdvade barn. Jag bad
dem att om mojligt formedla kontakt med fordldrar som kunde vara intresserad av att delta i

studien. Inga fordldrar rekryterades genom dessa forsok.

Genom kontakter i bekantskapskretsen kontaktades forédldrar pa en skola som har arbetssétt
som uppmérksammar begévade elevers potential. Detta forsok gav kontakt med foréldrar till
tva barn. Ett annat forsok att rekrytera deltagare genom en kommunalanstélld skolpsykolog,
ledde till kontakt med ytterligare en fordlder. Sammanlagt delgav inledningsvis 21 fordldrar
sitt intresse av att delta i studien. En av fordldrarna hoppade av okédnd anledning av fore

intervjutillféllet. Tva andra uppfyllde inte kriteriet betrdffande barnens &lder.

Sammantaget har 18 barn behandlats vid de 15 intervjuerna, dd det vid tre av tillfdllena varit
syskonpar. Vid tre intervjutillfillen har bade pappan och mamman medverkat. Vid de dvriga
tillfallena &r det barnets mamma som haft mojlighet att delta i studien. Det innebér att antalet

informanter totalt varit 18 stycken.

Det var onskvért att ha en viss variation i deltagargruppen nir det géller deras barns alder och
genus. En annan mélsittning vara att intervjupersonerna skulle spegla olika barns
uppvaxtvillkor och bakgrund. Férdelningen mellan konen dr 12 pojkar och 6 flickor.
Aldersmissigt 4r fordelning fran fodelsedr 1998 till 2007, vilket innebér ett spann fran &rskurs

1 till precis avslutad grundskola. Majoriteten av informanterna ar bosatta i Stockholms lan.
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Fem stycken ér bosatta i medelstora till mindre orter i Mellansverige. Av de 18 informanter

som intervjuats har fyra stycken annan bakgrund dn svensk.

Tabell 1

Egenskaper som barnen har hos fordldrarna som deltar i studien (dlder, kén); typ av rekrytering till
studien (ndtverk, skola, skolpsykolog); typ av identifiering av sdrskild begavning (psykologtest,
pedagogisk, skolgdng).

Fode Kon Rekrytering Identifiering

Isedr

2007 flicka nitverk 1Q-test annat land

2006 pojke nétverk ped.kartlaggning

2006 pojke nétverk ped.kartlaggning

2005 pojke nétverk WISC /vs*

2005 pojke nétverk Skolgéng/viss acceleration
2004 flicka nétverk Skolgéng/acceleration
2003 pojke nétverk WISC

2003 pojke nétverk WISC

2002 pojke nétverk WISC

2002 pojke nétverk Skolgéng/viss acceleration
2002 flicka nétverk WISC

2002 flicka nétverk WISC

2002 pojke nétverk WISC

2000 flicka nétverk WISC /ADD

2000 flicka skola WISC /AST

2000 pojke skola Skolgéng/acceleration
1999 pojke nétverk WISC /vs*

1998 pojke skolpsykolog WISC /vs*

*vs = visuo-spatiala formaga

5.3. Frageguiden

Utifrén studiens syfte och fragestéllning, att utreda hindrande respektive fungerande
bemotande och atgérder for sédrskilt begadvade barn i skolan, bestar frageguiden av tre
overgripande teman: bemdtande, erfarenheter och pedagogiska anpassningar. For att fi en bild
av barnets begavning inleds intervjun med fragor kopplade till hur begdvningen tar sig uttryck

samt hur begavningen kartlagts eller utretts.

Infor framtagande av intervjufragorna sokte jag inledningsvis efter fragor kopplade till
sarskild begavning samt fordldraerfarenheter gillande samarbete skola/hem som anvénts i

tidigare studier. Det for att kunna jamfora min studies resultat med tidigare gjorda. Jag hittade
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emellertid inga relevanta fragor. I framtagandet av frageguiden (se bilaga) anvinde jag mig
dels av Kvale (1997) for att ta fram fragor som Oppnar upp for spontana beskrivningar och
erfarenheter, dels av Dalen (2013) som tar upp att inleda med fragor som fér informanten att
m4 bra. Jag har anvédnt mig av 6ppna fragor dér informanten givits mojlighet att fundera och
berdtta om sina erfarenheter. De inledande frdgorna har ofta medfort att informanten kommit
in pé erfarenheter som varit kopplade till andra fragor i frgeguiden vilket bade haft for- och
nackdelar. Nackdelarna har varit att svaren riskerat att bli l&nga och emellanat hoppiga nér det
giller redogorelser av handelseforlopp. Fordelarna har varit att informanten utifran de
inledande fragorna i hog grad delat med sig av sina kéinslor och erfarenheter, och nir vi gétt
vidare i frageguiden har jag kunnat aterknyta till det tidigare berdttade samt friga om det finns
nagot mer att tilldgga. Ofta har d4 informanten kommit med mer klargérande information

och/eller med beskrivningar ur en annan vinkel, vilket jag bedomt végt upp nackdelarna.

5.4. Pilotintervju

For att prova frdgeguiden gjordes en forsta intervju med en bekant vars barn jag haft som elev
och bedomt som sérskilt begavad utifran hennes sprakliga och kreativa forméga.
Pilotintervjun tog runt 90 min. Det som framkom var att svaren pa en del av fragorna till viss
del gick in i varandra, men att det dd bidrog till att f4 fram nya vinklar pa informantens svar.

Enbart ndgon mindre korrigering av frageguiden gjordes. Pilotintervjun dr inte med i studien.

5.5. Genomfdrandet

Motesplats och tid gjordes upp i samrdd med respektive informant. Nér informanten sé
onskade det skickades frageguiden ut i forvdg. Tre av intervjuerna dr gjorda hemma hos
informanterna i frdga, fem stycken via telefon och tva stycken pa respektive informants
arbetsplats och resterande fem pa café. Intervjuerna genomfordes i huvudsak dag och kvallstid
fredag, 16rdag och sondagar under oktoberménad 2014. Langden pa intervjuerna varierade
mellan 75 minuter till ca 2,5 h. Telefonintervjuerna kunde av tekniska skil inte spelas in,
vilket Ovriga intervjuer gjordes for att senare kunna transkriberas. Parallellt med att samtalet
spelades in skrev jag dven in svaren direkt i frigeguiden. Det gjorde att det ibland blev
naturliga tankepauser for informanten. For att se om det skulle upplevas som stérande testades

metoden dven i samband med pilotintervjun.
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5.6. Bearbetning och analys av data

Efter att intervjuerna transkriberades har jag anvént mig av kvalitativ innehéllsanalys (Cohen,
Manion & Morrison, 2007) for att utifran studiens syfte och fragestéllnings bearbeta mitt
material. Innehallsanalys dr enligt Bergstrom och Boréus (2012) en bra metod att hitta
monster 1 ett storre empiriskt material och utifrdn det kunna dra slutsatser. I arbetet
kondenseras meningsenheter som utifrdn de dvergripande fragestéllningarna plockats ut ur
texten, vidare kodas dessa for att ddrefter delas in i kategorier som ligger till grund till
tolkningen av materialet. Hir finns tva nivaer, den manifesta som svarar péd frigan VAD som
sdgs och lyfter fram det centrala budskapet i texten och den latenta som svara pa fraigan HUR

det som sdgs, sdgs. Det latenta innehallet kan dérefter ge grund till olika tema.

I arbetet med att fa fram kategorier inledde jag med att ldsa de transkriberade texterna ett
flertal ganger utifrén en fragestdllning i taget, det i avsikt att fa fram kdnslan och hitta bilder
som behandlar det aktuella temat. Med utgangspunkt fran studiens fragestdllningar delade jag
in meningsenheter i 4 dvergripande omraden: skolans bemotande av fordldern, skolans
bemoétande av barnet, skolans pdverkan pa barnets miende samt pedagogiska anpassningar.
De uttalanden som berdrde respektive tema fargmarkerades under ldsningen som en grund for
en forsta Overblick av materialet. Infor det vidare arbetet med kodning och kategorisering
gjordes en ny ldsning av materialet ddr meningsenheter kopierades och fordes in i tabeller for
de overgripande omrddena. Meningsenheterna har sedan kondenserats, kodats och

kategoriseras enligt nedan:

Tabell 2
Beskrivning av processen vid kondensering och kodning av det transkriberade materialet.
Meningsenhet Kondenserad meningsenhet Kod Underkategori
Plockar ut Blir kortare — Blir en “etikett” pa den Flera koder som
meningar ”sammanfattning” kondenserade meningen — talar om samma
Vad ér det detta handlar om sak blir
underkategorier

Tabellerna har sedan skrivits ut for att ge en 6verblick av mangden kategorier. Gjorda
kategorier har dér bearbetats igen for att sammanstéllas till huvud- respektive underkategorier

som grund for resultatredovisning och den vidare analysen av materialet.

I min analys av det empiriska materialet ur frigan om barnets vélbefinnande och pdverkan av
dess utveckling har jag anvint Bronfenbrenners ekologiska systemteori (1994), som

utgéngspunkt for att forsoka belysa de sérskilt begavade eleverna i deras sociokulturella
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kontext. For att forsoka pavisa eventuell effekt utifrdn skolans bemétande pa barnens
utveckling tar jag stdd i en teoretisk modell som har formulerats av Papierno, Ceci, Makel och

Williams (2005).

Efter den forsta transkriberingen har citaten redigerats fran talsprék till skriftsprak, for att

talsprékliga ljud och uttryckt inte ska st i vigen for innehallet i fordldrarnas berittelser.

5.7. Studiens tillforlitlighet och generaliserbarhet
Alla kvalitativa studier medfor en begrinsad generaliseringsmdjlighet, den hér studien utgor i
det fallet inget undantag. En styrka menar jag &nda &r att studien baseras pa totalt 15
intervjuer dér sammanlagt 18 forédldrar har deltagit. Urvalet av informanter kan dock ses som
nagot skevt (Dalen 2013) da majoriteten av dem har det gemensamt att de tillhor nagot av de
nétverk som finns for fordldrar till sérskilt begadvade barn och dédrmed har vissa forkunskaper
jamfort med andra fordldrar, samt dven har en egen agenda att fora ut kunskap om
elevgruppen. Resultatet kan inte generaliseras, utan de kan betraktas som exempel pa
erfarenheter som forekommer i den svenska skolkontexten for denna elevgrupp. Majoriteten
av de deltagande forédldrarna ingér in ett eller flera av de nitverk som finns, men det kan dven
tolkas som att det dr en fordldragrupp som aktivt soker stod utifran den skolsituation som
deras barn befinner sig i. Hir maste man beakta att de utifran den aspekten har en agenda som
de sjdlvklart vill driva, men samtidigt medfor det att deltagarna &r relativt palésta och darmed
kan bidra med kvalitativa resonemang. En annan gemensam ndmnare som majoriteten av
informanterna har &r att de ar vilutbildade. Studien kommer inte att kunna belysa hur skolan
bemoter sarskilt begavade elever som har lagutbildade forédldrar. En viss regional spridning
finns 1 deltagargruppen, genom att fem av informanterna dr bosatta pa mindre orter runt om i

Sverige, vilket betyder att redovisade erfarenheter inte enbart speglar ett storstadsfenomen.

Gemensamt for informanterna var att de i hog grad var villiga att berdtta om sina erfarenheter
och upplevelser. Min bedomning dr att de var uppriktiga i sina beskrivningar. Den kvalitativa
intervjun gav ocksd mdjlighet till f6ljdfrdgor och avvikelser fran frageformuliret vilket

medforde att informanternas beréttelser fordjupades.
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Eftersom informanterna ér en tydligt avgransad grupp ger det mojlighet att upprepa studien.
For en eventuell ny jamforande studie har jag stravat efter att tydligt redovisa faktorer som
barnens alder, kon och eventuell begévningstest utan att diarfor gora avkall pd informanterna

eller barnens anonymitet.

For att 6ka studiens trovardighet har jag valt att i hog grad anvinda mig av direkta citat i
analysen dir sa dr mdjligt. Har finns en skillnad mellan de intervjuer som dr gjorda via telefon
och som dirmed inte spelades in utan svaren skrevs ner fortlopande under intervjutillfdllet och
ovriga intervjuer. De inspelade intervjuerna har ddrmed i hogre grad kommit ifrdga nir det

géller direkta citat.

I syfte att 6ka studiens validitet har jag stravat efter att koppla ihop syfte, fragestéllningar,
teoretisk bakgrund och analysbearbetning med varandra. Utifran rddande begransning av
forskning i &mnet har jag dven tagit del av intilliggande omraden som stddjer forstaelsen for
studiens syfte. Relevant forskningslitteratur har jag fatt fram genom sokning av granskade
artiklar via databaserna Scopus, PubMed och EBSCOhost. Vidare har jag anvint mig av delar
av kurslitteraturen som ingér i de av mig lasta kurserna Sdrbegdvning i skola och forskola I

och II pa Stockholms Universitet.

5.8. Etiska aspekter

Ett kombinerat samtyckes- och informationsbrev skickades ut redan i samband med
intresseforfragan till de olika nitverken och dvriga kontakter som togs. I samband med att
intervjuerna genomfordes aktualiseras samtyckesbrevet och deltagarna fick tid for att ldsa
igenom det samt skriva under. De informanter som intervjuats via telefon har alla fatt
samtyckesbrevet hemskickat i forvig via mejl. Enligt vetenskapsrédets etiska principer
informeras deltagarna om syftet med studien, att materialet kommer att behandlas
konfidentiellt och att de inspelade samtalen kommer att raderas efter arbetet avslutats. D4
enskilda personer i gruppen kan vara létta att identifiera ar det av storsta vikt att avidentifiera
dem i s& hog grad som mdjligt. Det har gjort att jag valt att inte redovisa alla
bakgrundsfaktorer, men si att det inte paverkar resultatet. Flera av informanterna har uttryckt
frdgan om hur de fr del av resultatet nir arbetet ar klart, jag har da lovat att ordna sa att

samtliga deltagare far ta del av uppsatsen nér den &r klar.
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6. Resultat

6.1. Bilder av sarskilt begdvade barn

Som en ingéng till redovisningen presenteras citat fran intervjuerna dér foréldrarna ger

exempel pa hur barnets begavning visat sig. Syftet med det dr att visa att det handlar om barn

som utifrdn sin sdrskilda begévning sticker ut 1 jimforelse med andra barn.

Coleman, Shah-Coltrane och Harrisons (2010) listar i sitt observationsverktyg for ldrare nio

omraden med egenskaper som dr kidnnetecknande for sarskilt begdvade barn. Omradena ér: 1)

Lar med létthet, 2) Visar avancerade fardigheter, 3) Har starka intressen, 5) Visar avancerad

forméga till resonemang och problemldsning, 6) Visar spatial formaga, 7) Visar motivation,

8) Visar social lyhdrdhet, 9) Visar ledarskapsformaga, [min oversdttning].

Vid en jaimforelse mellan de formégor och egenskaper som beskrivs gélla for barnen i studien

i nedan nidmnda citat och Colemans et als. instrument, finns det for samtliga barn

Overenstimmelser.

Tabell 3

Beskrivning

Egenskaper

”Ldirde sig ldsa innan han hade fylit 4, ldste flytande ndr han var 5.”

Lir med latthet
Visar avancerade
fardigheter

“Hon skrev ju, hon skrev ju ord och meningar ndr hon var fyra i alla fall. Hon var vdl runt tre ndr
hon bérjade skriva ordentligt. ...Férmdgan liksom att tro pd sin egen...hon bestdmmer sig for vad
hon ska géra. Hon bestdmde sig, for att borja cykla, da gjorde hon det pa tjugo minuter. Hon
bestdmmer sig for att hon skulle, jag vet inte, i stort sett allt. "Jag har bara bestimt mig.””

Visar avancerade
fardigheter

Visar motivation
Lir med latthet

" Alltid varit vildigt fragvis och intresserad och ldrt sig ldsa tidigt. Tittade mycket pa djurfilmer,
faktafilmer och hon bérjade redan ndr hon var 8 ndgonting sd ville hon titta pd Antikrundan. Hon
kunde sitta och ldsa lllustrerad vetenskap ndr jag kom och hdmtade henne ndr hon gick i tvaan.”

Visar nyfikenhet och
kreativitet

Visar avancerade
fardigheter

Lir med latthet

Har starka intressen

“Hon forstod vad jag sa ndr hon var dtta manaden.... Vildigt snabb att plocka upp saker, fodd i
bérjan av november, hon fyller i andra strofen tidigt ndr jag sjong. Inte med ord, men sd att det ldt
som ord, hade melodin tidigt spréket, musiken och kreativitet 6verlag. Alskade bécker, frdn allra
forsta borjan, frdan 4 mdnads dlder. Lést och ldst och ldst. Vid 3 dr ldste hon forsta texten utan
bilder.”

Lir med latthet
Visar avancerade
fardigheter

”...men sen jag tror mycket det hir med pussel, mycket ddr att vi mdrkte att det var ndagot speciellt.
For att hon kunde ldgga sd enormt stora pussel och det gick sd fort.”

Lir med latthet
Visar avancerade
fardigheter

Visat spatial
formaga
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”Och jag vet inte hur mdnga gdnger jag gick till min man och sa, gud va fint du har byggt och han
sa det dr inte jag, det dr sonen..”

Visar avancerade
fardigheter

Visar spatial
forméga

“"Medan andra barn fortfarande stavade sig igenom tvdstaviga ord sd pldjde han Illustrerad
vetenskap. Och ndr andra barn dd trdffades pad kalas och kastade sig ver varandra, och kastade sig
over saker som fanns att roa sig med, om han da hittade en vetenskaplig tidskrift sd skilde han sig
fran dom andra och satt och ldiste det ddr istdllet.”

Lir med latthet
Visar avancerade
fardigheter

Har starka intressen

"Utan han kom hem och borjade fraga oss om en massa saker och liksom. Ja, han ldrde sig hela
gdngertabellen sjdlv, och han ldrde sig, han bérjade rikna med roten ur.... Liksom allt mdjligt
sdadant ddr. Da bérjade vi vdl forsta att det kanske inte bara var att vi, att vi 6verskattade honom
och tyckte att han var smart sd ddr i storsta allmdnhet.”

Visar nyfikenhet och
kreativitet

Har starka intressen
Lir med latthet
Visar avancerad
formaga till
resonemang och
problemlgsning

VAtt han var speciell forstod jag ndr han var 2 dar. Det var vart forsta barn sa man kan ju tro att det
ska vara sa ddr. Han pusslade ndgot enormt, sd pusslade han sd fick han ndgra svdrare pussel, sd
fick han alltid for litta pussel for sin dlder da vinde han pa pusslen och la dem utan bild. ... extremt
intresserad av siffor och bokstiver. Nér han var saddr liten i vagnen sa fick man stanna vid alla
portar och tala om vad det stod pa dem och alla registringsskyltar fick man sta och tala om, annars
sen, han var sen att gd och sen att prata...”

Lir med latthet
Visar avancerade
fardigheter

Visar spatial
formaga

Har starka intressen

”Nu bygger han byggsatser for 16-18 ar som han sitter och bygger sjdlv. Vill absolut avsluta, de dr
oerhért viktigt for honom, hur sent det dn dr vill han inte avbryta...”

Visar motivation
Visar avancerade
fardigheter

Visar spatial
formaga

Har starka intressen

”Och da fick vi ocksd avsldjat for oss att dom kunde ju redan ldsa innan dom var tre dr, for vi var
inte sd uppmdrksamma sjélva pad det ddr....Det gick inte att hejda dom utan dom kunde ldsa ldngt
fore jul...Hon sa dom kunde ldsa i oktober, november ddr. Ndr dom var en 2 dar och 10 mdnader.
Och sen fragade vi dom ndr dom kanske var en sex, sju dr, varfor berdttade ni aldrig for oss att ni
kunde ldsa? “Ja, men ni hade ju sagt att vi skulle fa ldra oss ldsa, skriva och rdkna nér vi borja
skolan och vi tinkte att om vi kan det redan da far vi inte bérja.””

Lir med latthet
Visar avancerade
fardigheter

Visar motivation
Visar avancerad
formaga till
resonemang och
problemlgsning

"Ndér hon var 3 ar 2 mdanader, borjade hon pd forskolan. De forsta 3 mdnader sa hon inget, sedan
horde froken nagon som sjong, det var hon. Plotsligt visade det sig att hon ldrt sig alla sdanger. De
skrev upp alla sanger hon ldrt sig, da var det 70 sanger hon ldrt sig. Hon hade inte hort sa mycket
svenska eftersom vi enbart pratat [...] hemma. Det dr da hennes tredje sprdk.”

Visar avancerade
fardigheter
Lir med latthet

6.1.1. Redovisningsuppldagg

I resultatdelen presenteras forédldrarnas svar i de 15 genomforda intervjuerna uppdelat i fyra

delar som &r kopplade till uppsatsens tre frigestdllningarna enligt f6ljande tabell:

Tabell 4

Fragestillning Resultatrubrik

1) Hur beskriver forédldrarna att de och
deras barn har blivit bemotta av skolan?

Foraldrars upplevelse av bemdtande fran skolan

2) Hur har skolans bemétande paverkat
barnets vilbefinnande och mdjlighet till
utveckling?

Skolans bemdtande av det sdrskilt begdvade barnet
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2) Hur har skolans bemétande péverkat Vilbefinnande och psykisk ohélsa hos barnet kopplat till
barnets vilbefinnande och mdjlighet till | skolsituationen
utveckling?

3) Vilka aktiviteter och atgirder i skolan | Pedagogiska anpassningar
beskrivs som gynnsamma?

Syftet med att fragestédllningen: ”Hur har skolans bemétande péverkat barnets vilbefinnande
och mojlighet till utveckling?” dr uppdelad i tvd redovisningsdelar &r att tydligt kondensera

fram hur skolans bemdtande har paverkat barnens maende.

6.2. Foradldrars upplevelse av bemotande fran
skolan

Resultatet av databearbetningen visar att skolorna generellt ofta saknar kunskap om sérskilt
begévade barn, vilket paverkar bemotandet. Flera fordldrar erfar att det 4r de som fatt bista
skolorna med kunskap. Andra faktorer som paverkar &r rektors forhallningssétt och attityd till
elevgruppen. I och med att rektor dr den som &r ytterst ansvarig pa skolenheten paverkar
rektors attityd ovrig personal, genomforande av atgarder samt resursfordelning. Andra
aspekter som framkommit ar hur ansvarsfordelningen fungerar och bemétande som skapat
konflikter, frustration och uppgivenhet. Studien visar ocksé skildringar av motsatta
erfarenheter med gott samarbete, fungerande kommunikation och en vilja att forsta och ge

adekvat stod. Ur databearbetningen har tre huvudkategorier identifierats.

Tabell 5
Huvudkategori Underkategorier
1. Forutsattningar for bemotande Kunskap
Bristande kunskap
2. Rektors fﬁrhéllningSSétt och Positivt: ansvarstagande, stodjande, formedlat kontakter
inverkan Negativt: ifragasdttande, undfallenhet, bristande

ansvarstagande

3. Effekter avbemotande Negativ paverkan: Sorg, uppgivenhet, frustation, konflikt

Positiv paverkan: nyfikenhet, samarbetsvilja

6.2.1. Forutsattningar for bemotande
Studien visar att personalen pa skolorna ofta verkar ha mycket 1ag kunskap om sérskilt

begévade barn vilket paverkar deras bemdtande.

J Jag gick till bagge specialpedagogerna, aldrig hort talas om. Jag gick till studierektorn och vi
hade ldrarna dér, ingen, ingen hade ens. Studierektorn var nédstan generad och ja, sen 70-talet har
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vi bara fokus p& dom svaga barnen och sé vidare, s det ar liksom, ingen hade noll koll alls.
Forskolan ingenting.

Personalen verkar inte heller villig att fa kunskap om detta. For att fa ett béttre bemdtande
beskriver fordldrar att de foreslagit personalen pa skolan material och litteratur. Flera skildrar

att responsen inte varit den de onskat:

C & A Och man vet inte vad det &r [syftar pa sdrskild begdvning] och vi har erbjudit, [...]
Wallstroms bok ”Se mig som jag dr”. Nd, dom hinner inte, det &r ingen som hinner 14sa boken.

N Jag har sagt vilken litteratur det finns, véntat in lararen tills de ocksa sett det. Redan fore hon
borjade skolan var jag pa skolan for att berétta om henne. De bara nickade pd huvudet och
formedlade intrycket att de visste vad de skulle goéra men det visste de inte alls.

P Jag forsokte fa traffa spec.ped. pa [forra skolan]. Foreslog att formedla kontakten om
foreldsning om begavade barn.

Foréldrars erfarenheter av specialpedagoger visar att de inte heller har kunskap:

O Den specialpedagog jag fick prata med i hostas hade ingen kunskap. Det var som att prata med
en vagg.

P...det var lite mérkligt, ndr vi fick utredningen var det rekommendation fran psykologen att
pedagoger kan behova stdd fran specialpedagog [...]. Hans froken dé hade lite
specialldrarutbildning. Hon forstod inte det ddr med sérbegdvning, hon forstod inte, han skulle
normaliseras uttryckte hon.

N Specialpedagogen trdffade henne ndgon gang, men gjorde inga tester.

Skolpsykologer och genomforda utredningar som beskrivit barnets begévning har istillet i
flera fall fitt fungera som stdd till fordldrarna for att fa skolan att agera. Forédldrarna beskriver

att utredningen medforde:

P [...] en enorm ldttnad att fOrsta...
C & A Ja, han ska ha en stor eloge skolpsykologen.

Q En psykolog pd BUP undrade kan jag fi gora det hér testet? [...] Da frdgade jag vad det skulle
vara for vits. Fick svaret att: Det kan visa pa sérskilda behov av utmaningar i skolan.,

L [...] efterat sa psykologen att han [sonen]kunde gora allt, och att ’jag har aldrig stott pa nagot
liknande tidigare”. D4 fick vi facit. Rektorn och specialldraren bara jublade, tink om vi fick
sadana hér besked fler ganger.

I tva av intervjuerna finns beskrivningar om att skolan tagit initiativ till att skaffa sig

kompetens om elevgruppen:

I Hon [lédraren i forsta klass] var ju extremt engagerad, hon tog kontakt med GCP [Gifted Children
Program], hon kopte boken [Wallstrom (2010), Se mig som jag ér] direkt och tog med till skolan.
Hon ordnade utredning, nytt material, nya bocker...,
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M ... blivit bemétt bra och nér vi, nér vi lyfte frdgan... dé rasslade det till i skolan med en géng
och dom hade méte dom kopplade in skolpsykologen [...] dom gjorde en handlingsplan...

Ett ifrdgasittande bemoétande skildrar flera av fordldrarna. Det som fordldrarna saknar kan
vara en nyanserad bild av sitt barn eller att barnets begdvning inte tas hansyn till, d& det ar
andra aspekter som skolan ser som problem. Det upplevs att analys saknas av det sérskilt

begavade barnets behov och av fordldrarnas kunskap om sitt barn:

M ...men han kan ldsa lite och det vore kul om han kanske fick géra ndgot annat &n alfabetet och
sa dar...och dér tycker jag nog att jag har blivit ganska bortviftad faktiskt for da har det varit lite
av den hir kénslan av att ja men alla fordldrar tycker att deras barn 4r sd himla smarta och
duktiga...

I D4 sa jag till hans froken att han ar langt fram i just matematik sa du kan ténka pa det man kan
inte sitta en fyrans matte i handerna pa honom for dé blir han sé uttrakad. Jajaja, det dér [sa
froken] Sen nér jag kom tillbaka sd..sa himla hon med dgonen & sa &h.. sana dér barn dom ger sa
himla dalig stimning i klassrummet: Har han ndgon diagnos eller” Det var forsta dan.

G Och vi hade vil tankt att hon skulle, var tanke var ju att hon skulle borja ett ar tidigare, men dér
sa man, bade ifran dagis och sen fran [skolan] sen ténkte vi att hon kanske kunde hoppa dver
sexars och borja ettan direkt. Men da tyckte froknarna [...]att hon var svag socialt, att dom ville
att skulle ldra sig det samspelet med dom jamnariga. Och da gick vi pé deras linje...

B det jag minns det var en ganska naiv instdllning till begédvning, den var inte problematiserade
eller analytisk, utan vi hade utvecklingssamtal dér lararen sa att: “’Ja, det gér ju jittebra for B i alla
amnen.” Punkt. Det var ingen analys kring det och det var inte heller problematiserat kopplat
mellan hennes sociala utsatthet och hennes begavning. Utan, utan den sociala utsattheten
kopplade dom till hennes beteende. Och dom ség inte anledningen till hennes utitagerande
beteende.

F Men dér &r ju ocksé rektorn som séger att jamen, vi satt pa ett sadant dar mote sa sédger han
nagonting om att min son var minsann inte duktig i skolan, men nu ar han, jobbar han pa nigot
stille dd och dom hér matematikprofessorerna dir, dom har ju Asperger hela bunten. Och det, jag
vet inte om vi ska tolka det som ndgon antydning att F hade Asperger eller ndgonting men det.

Forestillningar att barnen dven ska ansvara for andra uppgifter 4n det egna larandet finns d4ven

det skildrat, som att vara handledare eller assistenter till klasskamrater:

A & C Ni, dom forstod det inte. For da &r det d& en av ldrarna som siger: jag forstar inte hur dom
kan vara sdrbegdvade nidr dom inte kan ga ivdg med liksom, i den har mattegruppen dar dom hade
en till pojke, varfor dom inte kan gd med honom pé toaletten. Och dé far liksom psykologen kliva
in och sdga men snélla du, dom é&r ju liksom inte hir som ledsagare.

Q Hon fick dven fOrslag att vara assisterande i engelska, men det sa jag nej till, konstiga dubbla
roll.

Av de intervjuade fordldrarna har samtliga utom en foridlder erfarenhet av ett negativt
bemdtande pd grund av att deras barn ar sérskilt begavat. Fordldrarnas beskrivningar visar pa

bemdtande grundat i okunskap och dér de blivit ifridgasatta nir de dnskat stod for sitt barn.
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6.2.2. Rektors forhallningssatt och inverkan

Rektors forhallningssitt och attityd &r en faktor som kommer fram vid analysen av det
empiriska materialet. Fordldrar beskriver sdvil positiva som negativa forhéllningssatt.
Sammantaget ar det dock till storsta del positiva erfarenheter som beskrivs. I och med att
rektor varit med pa moten, har det gett tyngd at beslut av atgirder som gynnar elevens
utveckling. D4 rektor dr ytterst ansvarig for resursférdelning och kompetensutveckling samt
bland sina uppdrag dven har att vara pedagogisk ledare, ar rektors attityd och forhallningssatt
av stor vikt. Trots detta syns det i ndgra av beskrivningarna att det inkédnnande
forhéllningssittet inte alltid avspeglas hos den personal som é&r direkt ansvarig for eleven i

friga. Aven rektor sjilv verkar kunna bli férvanad ver sin personals instillning.

O Jag hade samtal med rektor som t.o.m. kom hem till oss. Men sedan hade jag mote med
specialpedagogen och liararen som inte fungerade alls. Trots att jag hade skickat med information i
forvédg. De hade nog inte 14st den. Rektorn var bra att prata med, men fullstindigt meningslost
mote med lérare och specialpedagog. .... Rektorn kan inte ha koll pa specialpedagogens kunskap.

M ...och just det hiar med rektorn, hon har varit bra, hon har varit ett stod, hon har pratat med
lararna och hon har ingen prestige i det hér [eftersom hon] inte har undervisat mitt barn...

C & A Och vi har faktiskt varit med om nagonting som jag tyckte var véldigt, véldigt besvérande.
Det var nér polletten, man kunde precis se nér den foll ner pa rektorn och han tittar sig omkring
och inser att hans bitradande rektor och ldrare inte 4r med, dom fOrstér inte vad det 4r som krédvs.
Och sen nédr motet dr dver sd tar han liksom tag i dom ett varv till och gar bort till kopiatorn och
sdger men forstod ni nu det har?

L Rektorn bad mig stdnga dorren och sa: Har ni inte funderat att byta skolan, med det hér
pedagoglaget kommer vi inte langre nu.

B & D Vi har haft tre rektorer pd den hér skolan och alla tre har varit véldigt bra. Dom har visat
att de har tagit dgarskap Gver situationen att det har varit en pedagogisk situation att barnen inte
har funkat i den generella klassrumssituationen, liksom. S4 jag tycker att vi har fatt ett véldigt,
vildigt gott bemdtande pa V-skolan. Dom har statt ut med, nér vi har gitt dver grinsen i var
uppgivenhet ocksa.

E R-skolans rektor sa ja men d4, da var det fram till trean dér, eller fram till femman dér. Hon ska
kunna ga med hogstadiet, med det och det. Sjilvklart det hir dr den roligast utmaningar jag haft
att kunna, inte bara stdtta barn som har problem [rektorn uttalande]. Ja, gud vad det It bra. Det
blev ingenting.

N Det hir sista motet kdndes rétt bra, da var det rektor, kurator och en av ldraren med. Kuratorn
kéndes som hon hade lédst pd mest, stillde de bésta frdgorna. ...Rektor sa att hon aldrig hort talas
om sidrbegdvning, jag tankte att hon atminstone séger det och inte som andra som latsas att de kan,
men sedan inte kan. Bemétande kéndes bra.

Har finns dven skildringar av konkreta handlingar som snabbt lett till gynnsam fordndring for

barnet;

F ...sen s& kom han hem en dag och sa jag gér aldrig tillbaka till den dér skolan igen, sa han. Och
da ringde du [pappan] till S [rektor] och d& sa hon att han kan f& prova om han klarar spetsmatten
dé kan han boérja sjuan, och det gjorde han ju, sé borjade han sjuan da.”
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I Gs fall var det rektorns kommentar som bidrog till att férédldrarna kunde hitta kunskap:

G [Mamman] stotte ihop med rektor, rektor T. Och dér kommer dé sdrbegavningsnyckel in. ...Ja,
G hon fick ingen diagnos va i sin utredning, visst var det s&? Ja, bekréiftade [G:s mamma]. Och sé
spande T 6gonen i [mamman] g& hem, g& in pd Mensas hemsida klicka dig fram till GCP och las!

De negativa skildringarna som fordldrarna har av rektorer, deras attityd och forhéllningssatt

handlar i mycket om undfallenhet och bristande ansvarstagande:

G Om man séger dvergangen diaremellan hade vi ett avslutningssamtal, som ingen av rektorerna
var med pa. Vi hade inte sett till nigon av rektorerna. I hela det hér. Under hela den hér svéra
perioden. Inte ens pa avslutningssamtalet, nér vi da flyttar G frin skolan sa dyker rektorn upp, fast
hon stér i korridoren. Hon stdr, hon kommer ifrdn det rummet dér vi ska in, det hdr méste jag bara
fa berdtta. Hon sitter i det rummet dér vi ska vara, sd nér hon ser att vi kommer dé lyfter hon pd
dnda och sa dppnar hon dorren och sé sdger hon “He;j”

C & A S4 har det helt enkelt varit 6verméktigt for bitrddande rektor att gora ett schema &t dom sa
vi har liksom erbjudit oss da, att vi kan gora det. S& mycket har ju hamnat i knét pé oss.

Det handlar ocksa om den instéllning som rektorn visar genom sina uttalanden om barnen:

F ... d& traffade vi ju ldraren, rektorn dé och [vi] sa: Ska han [F] verkligen sitta hir och rulla
tummarna i tre ar utan att ldra sig ndgonting? [F] hade vid drskurs 3 riknat ut arskurs 6
matematikbdcker] Aah sa rektorn: Vi kan inte erbjuda nanting.... Det var d4 han sa de hir, jag
kan aldrig smélta det, ndr han sa till mig att: hdgpresterande barn &r det storsta problem vi har i
svensk skola idag.....

I Men d& nér han borjade pa den skolan sa pratade jag med rektorn och allihop nér han skulle
borja just med det hir med att han var sé langt fram att han behovde hjéalp med fran borjan
eftersom vi hade diskuterat sd mycket om atgérder pd skolan. D4 fick jag som svar: Haha sd ar det
inte, det behover du inte vara orolig for, for i den hér skolan sa ligger alla barn efter ndr dom
kommer for det finns ingen skola som &r sd ldngt fram som vi, sa alla véra barn som kommer frén
andra skolor far stddundervisning, s sattes det in och I var tvungen att ga pa stodundervisning.
Inte s& lange dock.

6.2.3. Effekter av bemotande

Negativt

Effekter av bemdtande som saknat kunskap och forstielse om sérskilt begdvade barn for med
sig kénslor hos fordldrarna av sorg, uppgivenhet och frustration. I vissa fall 4ven kénsla av
konflikt. I 6vrigt har samtliga forédldrar erfarenhet av bemotande som kan beskrivas som att

den gav en negativ kdnslomissig paverkan.

Ur bristande bemoétande och forstéelse skildras ocksé kénslan av sorg och forlust. Det handlar

om mdjligheter som missats och onddiga svarigheter for barnen pa grund av att skolan inte

43



lyssnat pé fordldrarna. I Gs fall patalade fordldrarna dtskilliga ganger att flickan borde f4 mer
stdd och utmaningar for att fungera bra i skolan, men skolan fokuserade pa det de sag som

sociala tillkortakommanden, och ldrarna sdg inte att hon var utsatt for mobbning.

G Nir det varit som jobbigast, virst med mobbningen f6r henne dé har hon ju inte gjort ndgot
skolarbete dverhuvudtaget. Och da har ju bade larare och kuratorer och alla som har kommit runt
henne, funnits runt henne har ju alla sagt: “men det ar ju tur dnd4 att hon ar begavad, eller att hon
ar sd smart, for det hér dr inget problem for henne att ta igen”. S& har det ju hetat.

For R blev resultatet att han gick ut grundskolan utan fullsténdiga betyg, trots att han under de

lagre stadierna klarade skolan utan anstringning med godkénda resultat.

R Vi hade borjat i dttan, vi har forsokt i tva ar att ta oss fram med de stotestenar som skolan har.
Och kommit fram att nu skulle vi kunna sétta in stdd och nu borjar vi lite fran borjan igen med
nya skolan. ..... Det var ndgot vi diskuterade i slutet eftersom ldraren sa att han &r begévad, hur
flexibel kan skolan vara? Kan han visa pd annat sétt? [var frdgor som fordldrarna stéllde] Han fick
lamna grundskolan utan fullstéindiga betyg.

Kénslan av uppgivenhet ligger néra sorg men handlar i fordldrarnas beskrivningar mer om
resignation nér skolan i sitt bemdtande inte lever upp till det de lovat eller till det som &r
skolans ansvarsomrdde. | materialet finns dven redogdrelser av att bli ifrdgasatt, av sent
insatta resurser och uppfoljning av stod som inte sker. Forédldrar beskriver sig som betraktade
som réttshaverister eller redogor uppgivet skrattande at skolans tillkortakommanden nér de
onskar att fordldrarna ska l16sa problem som uppstar under skoltid, som att det sexériga barnet

végrar ga ut pa rast. Men det finns ocksé en forstaelse for lararen trots uppgivenheten:

E Nir man tdnker ldngs végen, sa tycker jag att de har lovat mycket, men de har inte hallit
nagonting, sen har det vl varit ndgon enstaka person, ndgon larare som har férsokt. Men jobba
ensam [syftar pd att larare inte haft stod av skolledning] det dr inte sa latt heller.

Andra fordldrar beskriver sin uppgivenhet. De dnskade att bli bemotta av nyfikenhet men de

blev ifragasatta.

M Det ar ju framforallt den har kénslan dé att var en pushig fordlder, att jag liksom forsokt pa ett
ganska milt sétt hela tiden tala om vad han kan och vad vi ser hemma &h, men som i varas d4 han
har ju inte fyllt atta &r da han var ju sju ar fortfarande han borjade rikna med procent han klarade
ekvationer han ridknade roten ur, alltsa det var sddana grejer som jag dnda tyckte att, fast det hir
kan ju inte vara normalt liksom, [...] ndr jag forsoker beréttade det for hans ldrare, jag upplevde
att, att hon trodde liksom inte p& mig, antingen trodde hon inte p& mig eller sd trodde hon att jag
satt hemma [...] och tvingade honom att ldra sig dom hér sakerna. Det har varit absolut ett hinder
och de onskar jag att man faktiskt kunde tro pé fordlder som kommer till skolan och berittar att
nu, min unge gor det har hemma: “Jaha, spinnande berétta mer..”

Vid analysen av intervjuerna framtrider flera beskrivningar av upplevd frustration. Hér

varierar orsakerna, men en gemensam namnare ir en 6nskan fran fordldrarna att barnet ska fa
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mdjlighet till stimulans och utveckling, en annan &r att fa svar pa sina fragor eller att bli

lyssnad pa.

N ...pratade med skolan hér att hon skulle fa flytta upp men de sa nej. Jag fragade pa vilka
grunden de sa nej, men de gav inget svar. De sa inget... Vi r jobbiga fordldrar som kollar, ofta ér
hon firdig och hon har inte fatt nagot nytt da att jobba vidare med, [beskriver att dotter fa sitta av
mycket tid i skolan].

J Nér jag fragade: Gor ni pedagogiska kartlaggningar? ”Ja, det gor vi, varje ar!” [svar fran
specialpedagogen]. For att faststélla botten, att alla nar mélen. Ja men det &r ju botten, sa jag.
Faststéller ni elevernas tak? ”Va? Nej, det gor vi inte”...”

C & A Det som varit problemet i skolan &r att ldrarna inte haller méttet. Dom sjélva har inte
tillrackligt med kunskap och ju mindre kunskap dom har desto javligare har dom [deras barn]
faktiskt varit mot dom, rent ut sagt liksom.

F Vi har fatt alltings oméjlighet om och om igen. Vi har fétt tid med rektorn och rektorn gav oss
till slut en lokal for att ha matteklubb, fast han péstod att efter skoltid sa &r det bara, sa &r det fullt
med séddana hdr hemspréksundervisning. Sé att alla klassrum skulle s&... Han ville inte upplata
lokal till det. Hemsprdk var okej men inte matte for duktiga elever.

I ...sa sattes det in och I var tvungen att gé pa stodundervisning. Inte sé lange dock. Och han
skulle ga musikteori som han aldrig har last eftersom han inte gatt pa den hér skolan innan, dom
andra har ju ldst sen sexars. Da skulle han ga pa stodundervisning, och det forstod jag att det
kanske han behover, sé skulle han gé en stund, s kom han hem och sa: Jag behover inte ga pa det
dér jag kan det ddr. Han har dnda spelat gitarr, sjungit i kor. Da gick jag till froken och sa, men
hon sa han &r tvungen att ga i alla fall. Da f6ljde jag med till skolan och fragade: Ska han ga pa
det hiar? Da blev jag néstan utskilld; Det &r klart han maste ga! Han kan ju ingenting. Han maste
ju ldra sig allt det har! Sen tog det, han var pa nagon lektion, sa satt jag utanfor, da hade dom
testat honom, sa sa de vad goér han hiar? Han behdver ju inte vara hér han kan ju allting! Och sa
har det varit, man lyssnar inte pd honom.

O Bristande intresse. Jag blir jittearg. Synd att man ska behdva bli sd arg, [Om bemdtande fran
skolan].

Det kan uppsta konflikter nér larare pa skolan efterfrdgar ndgot av fordldrarna som inte
stimmer med fordlderns syn pé barnets behov eller nir fordldern efterfragar hjélp fran skolan
utifran skolans agerande eller kommentarer men som skolan inte velat ta ansvar for. Det kan
handla om skilda sétt i att se pa orsaken till barnets beteende och vilka atgarder som behdvs

for att fa en situation att fungera.

G Lararen efterlyste aktivt var tillatelse att vara hard och string med G for att liksom fostra henne.

J Forskolan foreslog ADHD. Men niér jag bad om, [...] att dom kan gora en slags
rekommendation till utredning sa vagrade dom... Men ja, sa fine om det ar vad ni tror da vill jag
att ni formaliserar det hir. N4, né, né [sa personal fran forskolan] det gor vi inte.

N Fatt hora av flera lirare: Ar det inte ADHD eller autism. Jag frigade specialpedagogen om
hennes beddmning, hon svarade att det kunde vara ADHD. Men hur forklarar du att hon kan sitta
still 1 3 dagar pa schack SM? fragade jag. Kan det inte handla om miljon? fradgade jag. Hur kan du
forklara det? Det kunde hon inte gora.

P Det var mer att jag som fordlder som var gnéllig som driver pé och hittar pa. Att det kan
behdvas ett dtgardsprogram. Det var det jag ville diskutera. [Skolans bild] Det &r bara
undanflykter till att ni kommer forsent till skolan. Vi hade svart att forklara att det var svart for
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honom att komma till skolan. Jag problematiserades slutligen. Nar man forsokte fa skolan att
agera annorlunda dé blev jag skuldbelagd.

I Aven i matte sa hon [ldraren] en géng till mig, men han kan i alla fall inte allting. D4 fragade jag
men om han inte kan allting, varfor har d4 inte matte i skolan?[I hade raknat klart arskurs 6 matte,
men trots att skolan hade badde hogstadium och gymnasium kunde de inte ordna att sonen fick
fortsdtta utveckla sig i dmnet]. Ja, men da blir det sd hér att man vill gérna séga att han inte kan
allting, var inte sa jddra mallig, for han kan inte allting.

Sammantaget vittnar det empiriska materialet om att bristande bemétande inneburit kénslor av

misstro gentemot skolan och stor oro for barnets skolgang.

Positivt

Vid bearbetning av materialet finns i sex av intervjuerna inga beskrivningar av positivt
bemotande av barnen i studien. De positiva bemdtande som fordldrarna skildrar i intervjuerna
beskriver viljan hos enstaka personer och uttrycks som tur med bra larare. Positivt bemotande
beskrivs ocksd som forhallningssitt hos personalen vid enstaka skolor som visat pa god vilja
att snabbt mota upp barnens behov utifrén fordldrarnas beskrivningar. I tva fall hade rektorn
forberett mottagandet i en ny klass och triffade fordldrarna for att mottagandet av eleven
skulle fungera. Tva av fordldrarna i materialet har beskrivit att de blivit bemotta med
nyfikenhet och stdd. En annan fordlder beskriver att skolan snabbt mobiliserade och kartlade
dotterns kunskapsnivaer nir skolgédngen blivit bekymmersam, ndgot som resulterade i
acceleration tva arskurser for henne. Fordldrar beskriver att det ofta varit en process frén
forsta tillfdllet de lyft barnets behov, till dess att anpassningar kommit till stdnd. Det egna
agerandet och instéllning till skolan och dess personal har ocksa bidragit. Ett visat fortroende

for lararnas vilja att finna 16sningar medforde ett fungerande samarbete mellan hem och skola.

Q Jag har blivit bemétt snarare med nyfikenhet. Det har inte varit sjdlvklart for mig. Den forsta
skolan som vi var pd samma plan. Men man méste ta med i beaktande att min flicka &r bade
hogpresterande och hogbegavad.

M Jag som forélder har ju varit tvungen att lisa pd, att ligga p4, ta kontakt med skolan alltsa jag
har ju engagerat mig otroligt mycket och eftersom jag ér en ganska, rent objektivt en
resursfordlder .... Det vet ju skolan sd jag tror ocksd att jag fér ett sddant gensvar i det att jag
faktiskt har legat pd, men absolut ska dom ha en eloge for att dom &ndé, dom har, dom har
anstrangt sig. De har dom verkligen gjort.

H & K ...upplever att mina relationer med ldrare och rektorer dr véldigt positiva idag och
verkligen prédglad av en samarbetsvilja och samarbetsanda dn ...Men det har varit en process
liksom att hitta det forhdllningsséttet och hitta tryggheten i att kunna och ta sig sjdlv dit.... Att
inte g8 in pa deras omréde. Och det har liksom format en attityd i mig, att jag gar dit med en
attityd att jag har fortroende att ni kan 16sa problemet. Och den samarbetsattityden gor att dom
ocksa faktiskt 6ppnar. Istéllet for att jag gér dit och talar om att ni har gjort fel dd hamnar dom i
forsvar, men om jag gér dit och séiger, jag ser det hir problemet kan ni hjilpa oss, vi behover hitta
en 16sning...
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Beskrivningar av positivt bemdtande kan sammanfattas i stod fran rektorer eller enskilda
larare, men fordlderns egen attityd och bemotande av skolans personal har, forutom det, varit

en faktor som paverkat ett positivt bemdtande.

6.2.4. Sammanfattande diskussion om fordldrars upplevelse av
bemoétande

Overlag ir forildrarnas erfarenhet att skolpersonal saknar, eller i mycket liten grad har
kunskap om, sirskilt begdvade barn. Bemdtande finns ocksé av direkt motstdnd mot eller
avsaknad av Onskan att fa kunskap om elevgruppen. Rektors instéllning visar sig vara en i hog
grad viktig faktor for hur bemotandet upplevs, med konsekvenser av sévil stodjande och
forstaende bemdtande som det motsatta. Fordldrarnas beskrivningar av bristande bemotande
skapar hos dem uppgivenhet, sorg och frustration vilket i forlingningen kan péverka barnets
skolsituation med bland annat skolbyten som foljd. Forutsittningar for ett for barnet gynnsamt
samarbete tycks i mycket dels handla om enskilda pedagogers kompetens, dels fordldrarnas

forhéllningssatt, dar ett fran dem visat fortroende for skolan givit positiva resultat.

6.3. Skolans bemotande av det sarskilt begdvade
barnet

Hur vi beméter varandra paverkar manga aspekter, allt frén att vi kénner oss bekréftade till att
vi kéinner oss osynliga. Ett bemétande dér du blir ifrdgasatt eller kritiserad kan ge en negativ
paverkan pé din sjalvbild och sjélvtillit, medan ett bemotande dér du blir bekréftad eller
vélvilligt behandlad kan gora det motsatta. Bemotande i1 vardagen sker ofta utan eftertanke
men med grund i tidigare erfarenheter och fordomar som kan ge avtryck. Vanligt dr ocksd att
vi inte ser eller moter varandra 6verhuvudtaget. Flera av frigorna i intervjuenkiten berdr hur
barnet blivit bemott ur olika aspekter, har kommer dven relationer med kamrater och lérare in,
forutom foréldrarnas generella bild av hur barnet blivit bemott. Analysen nér det géller
fordldrars beskrivning av hur deras barn bemots skiljer sig frén den tidigare. Barnen dr i en
icke sjdlvvald situation som de har mycket liten mojlighet att vélja bort, de dr ocksé mer
utsatta eftersom de fortfarande haller pa att formas och dédrmed i hogre grad &r beroende av
omgivningens bemdtande. De har dessutom generellt mindre mojlighet att skapa sig ett storre
kontaktnit 4n det som bjuds genom skolan, fritidsaktiviteter och via familjens nétverk, vilket

kan skapa en storre sarbarhet i motet med andra.
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Vid databearbetningen har underkategorier identifierats som delats in i fyra huvudkategorier.
De underkategorier som innefattas av Visad kompetens har som gemensamt kriterium att de ar
gynnsamma for barnet oavsett om det sker utifran kunskap om sérskilt begdvade barn eller
kunskap om barns utveckling och ldrande som pa ett positivt sétt appliceras i bemdtande av
barnet. Kriterier for den andra huvudkategorin &r att bemotandet sker timligen oreflekterat
men utan att for den skull bli ogynnsamt for barnet. De tvé sista huvudkategorierna har
gemensamt att de dr for barnet ogynnsamma bemotanden. Skillnaden mellan de tvé
kategorierna ér att de som redovisas 1 huvudkategorin Bristande kompetens saknar kunskap
om sdrskilt begdvade barn. De som hamnat i kategorin Avvisande attityd saknar eventuellt
ocksé kunskap om elevgruppen men visar ocksa pé ett bemotande av mer medveten och aktiv

negativ attityd.

Tabell 6

Huvudkategori Underkategorier

1. Visad kompetens Inlyssnande
Tillatande

Stodjande
Omsesidigt
Positivt

. o . Samspel
2. Relationer med jamnariga Bristande samspel

3. Bristande kompetens Klassificerande
Oreflekterande

Stjdlpande
Negativt

4. Avvisande attityd Kritiskt
Ifrdgasdttande

6.3.1. Visad kompetens

I huvudkategorin visad kompetens redovisas fem underkategorier som har det gemensamt att
de alla har en grund i ett positivt bemdtande och medveten handling. Vad som visar sig under
databearbetningen och sammanstéllningen av fordldrarnas beskrivningar av hur barnet blivit
bemott av personal och kamrater dr att samtliga barn, forutom ett, finns representerade i ett

eller flera av underkategorierna.

Inlyssnande
Under underkategorin inlyssnande hor de bemotanden som kan beskrivas som om att det finns

en vilja att lyssna in och forstd barnets behov och 6nskningar. Ett inlyssnande bemdtande har
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likheter med ett tillatande bemdtande da bada utgér ifran empatisk vilja att mdta barnet utifran
respekt och behov, men kriaver ocksa uppmairksamhet vilket ett tillitande lyssnande inte
behover vara. En distinktion jag gor mellan inlyssnande och tillitande bemdtande ar att ett
inlyssnande bemotande 1 hogre grad kan dvergé till ett stodjande bemdtande. De exempel som

finns visar pa en Oppenhet att mota upp barnens aktivitet.

L Ingen brakar om att han inte ldmnar in i tid, att han ldmnar in sent kan kanske innebéra att han
lamnar in tvd ménader sent, men ingen som jagar honom, inga lixor. Det handlar att du visar mig
kunskap séger [ldraren], inte nér. Jag tror han kénner att man verkligen forséker hjdlpa honom.
Han befinner sig i en ganska vénlig milj6.

O Haft ménga olika ldrare. Men i &r 1-3 nér jag fick ge min bild d4 kunde ldraren beméta honom.
I &r 4 mycket bra, ldraren lyfte fram honom och anvénde hans kunskap pa ett bra sitt. Anvinde
hans kunskap bara positivt.

Tillatande

Ett tilldtande bemdtande har sin grund i ett empatiskt medkénnande med den som jag moter.
Men till skillnad fran inlyssnande racker det med att visa forstaelse, det behover inte leda
vidare till ndgot, inte heller behdver det kosta mig s& mycket uppmérksamhet. En konsekvens
av ett tillitande bemdtande utan ndgot aktivt engagemang &r att barnet fortsatter med ett
beteende som kanske inte gynnar ldrande, en annan konsekvens som kan skonjas i citaten &r

att barnet kinner sig accepterad av omgivningen oavsett ett normbrytande beteende.

J ...han har sakliga argument sd dom har uppfattat att han &r, alltsd, han gor ju inte som de séger.
Han ér liksom, jag vet inte. [...] Dom kan nog séga till honom. Sétt dig ner tio gdnger. Han satter
sig ner, s gar han upp s smaningom. Alltsd han, men han har aldrig varit otrevlig eller héllit p&
med négot finger i luften eller inget sddant utan han dr som en tval i duschen pd dom. Jag skulle
nog séga att han varit svér att kontrollera for dom, men kanske inte nigot jatteproblem sa dir. Han
har gétt mycket runt, vart rastlos, véssat pennorna tjugo ganger, toa tio ganger. Jag har sagt tror ni
det &r ADHD? Och dom liksom, alltsé det & som om dom inte velat dra igng en utredning av
honom. Jag tror fortfarande att det ar for att han dr hogpresterande. Dom har inte haft tid resurser
..det kiinns som om dom.

O Nér man inte ser vem han &r utan behandlar honom som fem 4r, da fungerar det inte. ...Brikar
aldrig nér han ar p4 stéllen dir han far stimulans da &r han lugn och kan vara tyst.

Q P4 lagstadiet var det fantastiskt bra, den ldraren sdg inte utifrén sdrbegdvningstermen, men hon
gjorde att det blev roligt. [Lararen hade inte specifika kunskaper om sérskilt begavade barn.
Bemdtandet baserades istéllet pé ldrarens bedomning av barnets goda féormagor och anpassningar
gjordes utifran dem.]

P Han hade dven pd V-skolan, nir han kénde sig understimulerad satt han och pratade for sig
sjdlv, men pa V struntade pedagoger om det, han fick sitta. Han gillar inte samlingar....Han bara
satt bredvid och pratade/tittade samlingar, de pd V tycke det var okej.
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Stodjande

De bemoétanden som identifierats under stodjande dr de som inneburit ett medvetet och aktivt
stod for barnet. Stodet kan ha varit fran sévél enskilda larare, skolans generella
forhallningssitt som den utredande psykologen. I fordldrarnas beskrivningar av hur skolan

bemdott deras barn har 11 av de 18 elever som ingétt i studien erfarenheter av detta bemotande.

H Perfektionismen paverkar att hon vill lyckas fantastiskt, finmotoriken hinger inte med. Ibland
har svért att komma igang. [...] Efter feedback hemifrén att de i skolan, lirarna, behdver stimma
av gjorde att hon far feedback tidigare, flickan gar och visar upp tidigare och fragar om det ricker
[...] flickan ldrde sig sjélv att g& och frdga om det var lagom niva. Fick hjdlpa att lyssna mer pa
yttre krav dn inre och ta hjilp.

K Skolan har, jag tycker att dom har gjort ett jikla bra jobb pd manga sétt. Han styr och stiller
sjdlv. Alltsa han har haft lite, det har varit ndgra grejer [...] Han har beréttat och vi har ocksé
direkt kopplat tillbaks till skolan. Och vad dom har gjort for dtgérder det vet jag inte men dom har
16st det. S& att dom, dom var véldigt snabba pa att fAnga upp det.

M For det var ju pa tapeten nu nir dom utformade den hér planen f6r honom, sa var det p tapeten
om han att ha skulle gd med fyrorna och ha matte med fyrorna och dé frdgade ju vi, ja honom om
och jag pratade med hans ldrare och det slutade med att det inte blev sa, [...] Jag upplever att
skolan var radd for hur det ska tas emot av andra, nu 4r det enklare for att han har sin egen dator
och ingen annan vet egentligen vad det dr f6r material han har.

Stodjande bemoétande har i vissa fall sin grund i en fungerande kommunikation mellan

fordldrar och ldrare, med resultat att dtgiarder sitts in som hjélper barnet.

L Nya skolan var vildigt mén om att fa in rétt pedagog och elever. Fick en kompis som tog hand
om honom, [kompisen] &dr absolut sirbegdvad men inom andra omréden...

G Och det forsta utvecklingssamtalet dér [ny skolan frén arskurs 6, nr 4 i ordningen], [...][l4raren]
frégar om det hir med grupparbete, som &r sa jobbigt. For hon hade fragat: Vad ér det jobbigaste?
”Det dr gymnastiken och sen ér det grupparbete.” ”Kan du forklara vad det &r med grupparbete
som &r sa jobbigt?” Och da borjar G skruva pa sig och kan inte svara och sé sager hon till slut:
”Nej jag kan ju inte svara pa det”. Och dé sa sdger froken sd hédr: ”N& men da sd, da tar vi hér
ifrdn”. D4 kan vi ha en kommunikation och sé kan du séga ska vi ta det fore eller ska vi ta det
efter, vill du 6verhuvudtaget inte vara med, eller? Och bara den lyhordheten gor ju att G séger, jo
men jag vill ju vara med egentligen.

R Han ér i alla fall visat att han tycker det har varit positivt med utredningen han gjort hos A, métt
bra att han fatt ndgon bekréftelse, bli sedd vad han behover hjéalp med.

I nagra fall handlar det om att ldrare, skolpsykolog eller rektor utgétt frdn barnets tidigare

sarbara erfarenhet och skapat stod som kan medfora en positiv forédndring.

B For det har dom sagt med min son att han verkligen, dom har sett vildigt tydligt att han behover
fa leka med sin aldersgrupp. S& dir har dom tagit det pa stort allvar for sonen att se till att han har
rast med sin grupp.

L Hade en vildigt bra ldrare upp till 3an. Vi visste [d4] inte att det fanns ndgot som heter
sarbegévning, vi trodde att skolan hade kunskap. Vi forstod inte. Ibland var det lite svart med
matten, alltid beréttelser om dinosaurier [pojkens intresseomride], bara om dinosaurier, i tvdan
och trean fick han inte skriva om dinosaurier [f6r skolan] men han fick till det anda.
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M Och han har en froken som tycker om honom och som han tycker om, [...] d&ven innan vi tog
upp det hir med sdrbegdvning och dom gjorde den hér pedagogiska kartldggningen [...] har ju
han fétt lite extra uppgifter av henne for att hon har ju sett att har en annan kapacitet... Att om han
kan ndgot som de andra inte kan d& far han en chans att beritta lite om det.... Men dom saker han
ar bra pad dom fér han tillfdlle att visa infér klassen.

D Eller forst sé var det kaos och sen sa blev han uppflyttad till trean s gick han dér ett tag, och
sen sé blev han vansinnig for att han inte, han fick inte hjélp med att komma in i den klassen.
[...]. S& var det kaos ett tag till och s& jobbade dom medveten pé skolan med att fa in honom i
undervisningen igen, med san uppmuntrande grejer. Men om du skdter dom hér sakerna sa far du,
om du gir pad dom hér sakerna s, vad det nu var, 10 lektioner, s fir du gora vad du vill pa
fredagseftermiddag, typ spela datorspel.

Foréldrar beréttar ockséd om skolor som pé olika sétt organiserat stodjande atgéarder och
forhéllningssitt for att barnet ska f4 en fungerande skolging. Atgirderna har innefattat bade

barnets behov av utmaningar och socialt sammanhang.

I Han hade en froken i skolan som uppméarksammade hans behov, [...] hon har hjélpt honom i
klassen, hur man ska vara i klassrummet, och han har fatt vara pé sitt sétt till en viss grins men
hon har begrinsat honom. Hon satte ju upp normer oerhdrt bra. Han véander och vrider pé ord
oerhort bra och det kan bli {or tjatigt och det var vérre nir han var mindre. Da kunde hon dndd
utnyttja det i klassrummet till en viss gréins, sen ibland kunde hon sédga att nu ar det nog, nu fér du
vara tyst och han [...] hon startade den har matteverkstan pé skolan...

F [Lararen] sa till F: nu ser det morkt ut for dig ser du. Du har bara 305 i score ska du {3 vilja
gymnasium ska du ha 320 forstér du och ténk vilka &mnen ska du héja dig i nu? Nu far du skérpa
dig F. Ja men 305 &r ju rétt bra och si, men du vet. Man sétter ribban utifrén vad barnet, vad det
barnet med anstringning. F anstranger ju inte ihjél sig och det ser, det forstar ju [ldraren], du kan
mer. D4 anpassar man kritiken efter vad som &r relevant och mojligt.

Tydliga och individanpassade krav dr dven det exempel pa stodjande bemdtande. Kraven

utgér fran barnens forméagor och majligheter, péd det foljer att barnet far kénna motstand

samtidigt som det blir bekriftat.

Omsesidigt
I skildringar som identifierats i dmsesidigt bemdtande hamnar fordldrars beskrivningar av
barnets bemotande gentemot andra, framst kamrater. Till skillnad fran andra underkategorier
som dven de skildrar bemoétande i relation till jimnériga, &r bemdtandena hér utifran barnets
stravan efter ett jaimlikt och ddrmed 6msesidigt bemotande. Forutsédttningarna dr ocksa att
barnet upplever stimulans.

H Ja, jag tror det, bdda barnen har det. H &r ocksa liksom, jag vet att hon sa nir hon var fyra eller

fem nér vi hade ndgot sddan hér samtal p& dagis om...och da sa dom hon har sé otroligt positiva

ledaregenskaper. Hon hittar pa roliga saker och sd bjuder hon in och far hela gruppen med sig och
sd. Och sd dr hon lekledare och sé.

O Det &r bra, han &r otroligt social, sportig, pa landet &r det jattebra. Just nu nér vi bor hér. Inga
problem med kamrater, 4r modig, tar sig for, tar initiativ.
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P Alltid haft en tvd kompisar och resten var sa dér [...] Nu haller han vildigt mycket pa med
Mindcraft och bjuder in sina kompisar 6ver i Skype [kan sitta i] flera timmar med kompisar frén
andra delar av Sverige och virlden. [...] Fortfarande nagra som han har titt umgénge med.

Q Alltid omtyckt speciellt dldre, sndll. Hon trivs med dldre, kommunicerar bra med éldre
maénniskor. [...] Laser av det direkt om négon tycker att hon &r jobbig.

L Var alltid med tvé-tre ar aldre tjejer. Alltid kommit jattebra 6verens med tjejer, speciellt dldre.
[...] Alltid betydligt 4ldre kompisar [...] Han har aldrig haft svart i ndgot sammanhang, men sokt
sig till det sammanhang som ger honom mer om han har méjlighet.

M Nir han gick pa forskolan da valde han ofta dldre kompisar, [...] han har vad jag upplever som
en stabil social status i klassen, vilket jag tror underléttar jattemycket nu nar han nu ska fa sa
mycket anpassad undervisning, jag tror mer att hans kompisar tycker att han ér duktig och liksom
ar imponerade och tycker att det dr spannande att han fir géra specialgrejer.

J Men nér han dr med andra sdrbegdvade sé dr han som fisken i vattnet, finns inte ett problem
nagonstans.

Positivt

Ett positivt bemdtande dr grundat i vdlvilja gentemot den som bemdts, i de skildringar som
ingdr i underkategorin positivt dr kriteriet att barnet bemotts och uppmirksammats och fatt
erkdnnande. Bemotandet behdver dock inte leda till nagot uttalat stod till skillnad fran det

stodjande bemdtandet, men det handlar om att fi vistas i en vélvillig och vanlig miljo.

P Pratade véldigt mycket nér han var véldigt lite, ndr han var 1 ar. 14-16 manader kunde han
kommentera allt pd viigen. Aven pé dagis sa de att de var vildigt forvanade att han pratade hela
meningar vid 14-16 ménader. De berittade ocksd att han var bra pd att samarbeta, han
organiserade lekar...

Q Andra sagt att hon ar duktig, begdvad. Andra sagt att hon spelar rena toner, att hon har en slags
musikalitet, som hon bara har.... En annan mognad, andra sagt, och i skolan sagt att hon lér sig
fort.

L Négra dagar efter [tdvling], han &kte ut, fick L ett mejl ndgra dagar efterdt. ”Vi dr otroligt
imponerade av det du gjort, om det dr ndgot du vill gora i framtiden sa hjalper jag dig jattegdrna.’

)

N Promenerar och diskuterar med ldraren. Hon lyssnar och tar in alla information. Lararen sdger

att det &r 14tt att ha henne.
Sammanfattningsvis visar exemplen i kategorin Visad kompetens pa bemotande med
gynnsam effekt for barnet, bade nar det géller utveckling och larande och nir sé behdvs hitta
en naturlig delaktighet i gruppen. Mest kraftfullt verkar vara nér ldraren aktivt visar pd ett
stodjande bemodtande och soker efter pedagogiska 16sningar tillsammans med barnet och

fordldern utifrdn de behov som de ser att barnet har.

6.3.2. Relationer med jamndriga
Beskrivningar av samspel som varken ar direkt ogynnsamma eller gynnsamma utan dér det

fungerar men som inte ger ndgot tydligt avtryck finns med som en kategori for att visa pa
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beskrivningar av mer vardagligt bemdtande. I de flesta av redovisningarna som ingéar i

kategorin handlar det om relationsbemdtande mellan jamnériga klasskamrater.

Samspel

Lite drygt hélften av fordldrarna beskriver att de upplever att relationer med klasskamrater 1
huvudsak fungerar, det framkommer ocksa att klasskamraterna generellt &r vélvilligt instillda
och att det dr deras barn som saknar intresse for umganget. Manga foredrar istéllet nér skolan
ar slut att fa syssla med det som de &r intresserade av istdllet for att bygga sociala relationer.

Det som skildras i citaten dr dock fordldrarnas beskrivningar och inte barnens.

R Alltid varit valdigt social, l4tt for nya kontakter, men sen &nda varit [...] lite udda &nda i
grupper i s, haft svart att kommunicera. [...] Tror det 4r en frustration att han har det inom sig, sa
han drar sig undan.

Q Hade inte kompisar riktigt. Har heller inte haft det behovet, hogst séllan ringer upp nagon utan
ar helst pa sitt rum och ldser. Men har nagra kompisar. Men nér hon var yngre dé lekte hon mer
bredvid. ...Hon stack ut fo6r hon gjorde andra grejer, ldste eller skrev.

I Han é&r ju lite asocial, har liksom inga kompisar hemma, men han har kompisar pa skolan men
inte hemma. [...]. Sen &r han ju en liten ensamvarg, han vill ju gérna sitta och ldsa, bygga négot
eller spela ndgot eller géra ndgot sjélv... Det har varit en del kompisar tidigare som ville komma
hem till honom och d& séger han ja. [...] det slutar ofta med att han gar och gor ndgot annat [...]
Ibland tror jag han leker pa den nivan dar de &r pé i skolan och se sa vill han gora andra sakerna
nér han kommer.

N Hon har en kompis som hon umgas med en hel del som verkar var en véldigt snill flicka. [...]
Med hennes kompis i klassen, springer hon mycket, kramas mycket, pé ett emotionellt plan &r det
nog mycket bra. [...] med de som &r lite dldre, de som ar 11-12, for da sitter de tillsammans i
soffan och pratar pa ett helt annat sétt.

F ...han har haft tur, for han &r ju stor, atletiskt, duktig i sport [...] han ser rétt bra ut ocksa sa dar.
[...] han har inte blivit sa illa behandlad av killarna, nagonsin egentligen....

G Sen fanns det ju barn pd dagis som de andra barnen var rddda for, som var ensamma pa grund
av det. Men G var ju aldrig rddd for dem. S& hon var ju bésta kompis, eller enligt dom sa var G
deras bésta vin, och dom gillade henne jéttemycket, fast hon akte pa stryk och hon blev klippt. Ja,
det kunde g4 lite hett till ibland. Men hon lit sig inte skrdmmas.

G [larare] gillade ju verkligen G. ... Men, men och dom kunde ju sitta och prata liksom, som om
vuxengrejer. Hon gav ju honom lite utmaning.

H. Varit populér hela tiden och andra har alltid velat vara med henne men hon vill inte vara med

andra. [...] hon hittar pd underliga lekar, bjuder gidrna in kamrater i sina lekar. Lararen alltid sagt
att hon har bra social kompetens. [...] Ar mycket hemma, valt att vara hemma. Férst nu lite mer

med kompisar ute.

B. Jag har bara traffat henne i hennes ansvarsgrupp och dé ar det elever fran arskurs sex, sju och
atta. S& dér ar hon ju verkligen, verkligen minst. Men det &r en vildigt god stimning, ... Hon dr
ett Ufo, hon dr annorlunda i den hér dldre gruppen, men hon var lika mycket annorlunda och ett
UFO i den mindre gruppen, alltsé i den aldersgruppen. [...] Och dom andra ar inte heller, dom &r
tolererande men inte inkluderande skulle jag sdga. Dom tolererar henne och behandlar henne
schyst men dom inkluderar henne inte aktivt. [...] Hon leker med ett barn i arskurs 3, 2, arskurs 2.
Hon leker med ett barn i arskurs 2 mycket. Pa rasterna.
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Skildringarna visar inga egentliga svérigheter att socialisera med andra kamrater. Daremot
tycks behovet av att fi syssla med det som intresserar barnet vara starkare dn behovet av att fa
leka och umgas. Aven om forildrar och lirare ibland beskriver barnen som udda figlar verkar

detta inte gélla jimnariga kamraters bild av barnet.

Bristande samspel
Skildringar som faller under kategorin bristande samspel beskriver situationer dér barnet av
ndgon anledning drar sig undan, eller inte &r fullt delaktigt, ibland dven pa grund av ldrarnas

bristande insatser.

Q Men lédraren pé mellanstadiet sa bara att barn har olika behov, det mesta kretsade kring
ostruktur och inget ldrande. Det blev jobbigt.

F Det kom som en vattendelare dér i, jag tror det var i 2an, det kan ha varit i 3an, ndgonstans dar.
Innan dess var han véldigt social och omtyckt och s& dér. Trevlig, men sen s bara stendog allt.
...Ndmen, han kan inte, [NN] han kan inte umgas. [...] min [fordlderns] uppfattning &r i alla fall
att han dr for speciell.

P Han &r inte jobbig, som hoppar runt, han sitter mest for sig sjilv, dr han ar inte den som kommer

in och kramas. Haller avstind. [...] Nér han trivs med ndgon ser man att han lyser upp.
Den sérskilt begavade individen beskrivs emellanat som en ensamvarg, sé kan dven det som
framkommit vid bearbetning av det empiriska materialet tolkas, men det kan ocksa tolkas som

att barnet soker och stravar efter ett umgénge som ger stimulans och utveckling.

Béde bemotande som kan ha gynnsam och ogynnsam péverkan pa barnets utveckling och
trivsel finns med i det empiriska materialet. Aven om det sammantagna resultatet visar att i
stort sett samtliga barn som ingétt i studien mdts av gynnsamma bemdotanden géller dven det
motsatta. Fran samtliga intervjuer utom ett framkommer fordldrars erfarenheter av direkta
eller indirekta bemotanden som varit ogynnsamma for barnet. De barn som moéts av
stjdlpande, kritiska eller ifrdgasittande bemdotande &r intressanta att folja i en jamforelse med
effekt pa utveckling, ldrande och det psykiska méendet. Samma sak géller de barn som i

huvudsak moéts av ett gynnsamt bemotande.

6.3.3. Bristande kompetens

Vid analys av fordldrarnas beskrivning av hur de uppfattat att deras barn bemétts av skolan
och dess personal framkommer det att det, ndr bemotande upplevts som bristande kan handla
om att pedagogerna och skolledningen saknar kompetens och kunskap om elevgruppen.
Pedagogernas kommentarer och agerande grundas istéllet pa den erfarenhet och kunskap som

ar for handen 1 nulédget.
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Klassificerande

Béde fordldrar och pedagoger har bilden av att barnet skiljer sig frdn normen i barngruppen
och att det finns ett behov av att forstd orsaken till skillnaden. For 11 av de 18 barn som ingétt
i studien har det funnits funderingar om barnet skulle ha ADHD eller autismspektrumtillstand,
for dvriga sju barn har inga sddana funderingar funnits 6verhuvudtaget. WISC eller
motsvarande utredning har gjorts pa 13 av barnen. For tre barn var det tydligt uttalat att enbart
utreda begavningsprofilen. For resterande tio handlade fragestéllningen om svarigheter inom
autismspektrumtillstand eller ADHD. Tv4 barn har efter utredning fatt diagnosen ADD
respektive Asperger (hogfungerande autismspektrumtillstdnd). ADD diagnosen, som vid
studiens genomforande dr drygt 4 ar, ifrdgasétts av mamman idag. Skolan har lyft funderingar
om hinder inom det neuropsykiatriska omradet med forédldrarna i fem fall, i 6vrigt ar det

fordldern som haft egna funderingar.

P Stor littnad nér jag fick diagnosen. Jag tdnkte det ocksa att han maste vara autistisk,
[utredningsresultatet visade att det inte foreldg ndgot funktionshinder].

I forskolan rekommenderade personalen forédldrarna till P att véinda sig till BUP, dé de
menade att barnet var autistiskt. P visade stor motvilja mot att vara pé forskolan och var
mycket avvaktande gentemot nya ménniskor. BUP sag dock inget som indikerade négot

funktionshinder. Den utredning som senare gjordes initierades av skolan.

G Och ifran skolan dé sa tyckte man dé att Asperger eller ADHD vore vil det som var det mest
lampliga d4ven om vi inte kédnde, eller trodde att hon hade varken det ena eller det andra sa kidnner
man ju till slut vad ar det vi missar? Vad dr det vi inte forstar? S& att di gjorde vi den utredningen
under varen dér i fyran. Och den slutade ju med att vi fick, hade det hir samtalet med BUPs
psykolog dér som sa att hon inte har ndgon diagnos men att hon ar vildigt smart, och att, men
fruktansvart 14g sjélvkénslan.

Béde hos négra fordldrar och pedagoger har barnets beteende medfort funderingar om det
eventuellt handlar om ett funktionshinder. For G innebar skolans instdllning att forédldrarna
gick med pé en utredning. Oro och osdkerhet har uppkommit for flera foréldrar i samband
med att barnet borjat forskola eller skola, detta till trots att de tidigare uppmérksammat att
barnet skiljer sig fran jamnariga till exempel genom att kunna lésa, skriva eller bygga for
aldern avancerade modeller. Det finns en skillnad i resultatet mellan de fordldrar som sedan
tidigare haft kunskap om sirskild begavning och de fordldrar som forst genom sitt barns

utredning kommit i kontakt med begreppet. Barnen till de fordldrar som haft erfarenhet av
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sarskild begévning har antingen begriansat psykologutredningen till enbart begdvningsprofil
eller valt att inte géra ndgon utredning. Detta dven om skolan forslagit en utredning. Vad som
framkommer &r att en utredning, oavsett fragestillning, kan ge att barnets behov tydliggors.
Det som gor utredningsfragan problematisk ar risken att barnets beteende begrinsas till att
bedomas utifrdn funktionshinder, ndgot som kan leda till missforstdnd och paverka barnets

trivsel och larande.

Oreflekterande

Ett oreflekterat bemotande innebér att det sker utan ndgon form av analys eller forstielse for
samband och samspelsprocesser. Ibland kan &ven tidsbrist orsaka ett oreflekterat agerande,
eller ointresse for personen du méter. I 11 av de 15 intervjuerna finns minst ett exempel pa
bemdtande som faller under kategorin oreflekterat bemotande. Resultatet visar att det ofta
handlar om att det saknas kunskap om forhéllningssétt, barnens inldrningskapacitet och behov
som gynnar gruppen sérskilt begavade barn och att agerande baseras pa erfarenheter fran

normalbegavade elever.

J Han har blivit bemétt, jag skulle ju séga sé har att han har blivit bemott av personer som ér helt
inriktade pa normala och svaga barn. Vilvilliga. Vilvillig personal. Som han emellandt drivit till
fullstédndigt vansinne. Dom har inte haft, dom har haft fullstdndigt noll idé, noll idé om vad dom
har framfor sig.

H I skolan bemotte de som om hon var normalbegévad, hon presterar inte speciellt bra. Hon och
jag lekte mattelekar redan i forskolan. Hon tyckte hemma om det. I skolan rdknade hon bara
halva mattebocker pé ett 14sdr. Skolan gav i ingen feedback. Skolan tyckte inte att det var ndgot
problem. Jag forstod inte varfor det inte syntes i skolan, hennes begavning.

A & C For hon sa att dom behdvde minst ett &r pa sig att ldra sig att ldsa tidtabeller, det var vl det
hon kom fram till ungefér. For av alla grejer som skulle gés igenom i det hir Diamant sa var det
tidtabellen som de inte visste....

R Inga krav tidigare, det har varit ldtt for R. Men d4 inte fatt anstrédnga sig och sa nér det blir svért
gor han inget... Liraren séger att han dr begavad att de vet att han kan. Men s4 séger de att de
maste ha skriftliga underlag for att sétta betyg.

Foréldrars beskrivningar visar ocksé pa att ett oreflekterat bemotande kan ha sin grund i
ointresse. Bristande kunskap om behov av anpassningar utifrdn barnens formégor ar en annan

faktor som beskrivs.

F Om vi borjar med ldrarna sé, sa det enda vi har att invéinda det ar ju att dom inte har haft ndgot
att erbjuda honom.

N Att de inte vill ta reda pé taket.... Nar man har ett barn som vill ldra sig men inte kan mdta det.
Far ingen respons pd det. D4 kiinde man att hon médde daligt av det, att inte bli tagen pé allvar.

B Och dom kallade till krismdte kring Bs beteende nér hon var sex och skulle fylla sju dérfor att
hon hade 14st boken som dom skulle hogldsning kring och ddrmed snurrade runt och stérde nér
det var samling for hon hade ingen lust att sitta i 15-20 minuter och lyssna pa en bok som redan
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hon hade lést....Och det var ocksd ndn san dér sak som dom sa att: ”Jag har frigat B varfor hon
gOr sa hir och hon kan inte svara”. N&, hon ar sex ar! Det ar klart att hon inte kan svara.

M De var senast nu i veckan som dom hade tagit fram en mattebok till honom dér alla tal ska
foras Over da till ett rdknehéfte, han ska sitta och skriva av alla tal d&. D4 sa ldraren att ja, men det
ar sd det ar pd mellanstadiet. D4 tycker jag att ja men han gér ju inte pa mellanstadiet han gar ju i
tvdan och det ar ju det hir med den asynkrona utvecklingen,

...., att dom dr véldigt, véldigt rddda for att han ska fa luckor,... Men dé ar det sa att d& ska det
bockas av innan han kan gé vidare.

I [H]an hatar att skriva, han kdmpar och kdmpar och kdmpar for att skriva och alla sdger skriv
langt, skriv langt, skriv ldngt...tills det hér provet dd froken séger till klassen: ni behdver inte
skriva s& mycket pa alla frdgor. Och jag tror ju att han tog tillfdllet i akt att skriva sa lite som
mojligt och fick da inte med allting.

Beskrivningar av oreflekterat bemdtande skapar hinder och konflikter som troligen timligen
enkelt kunnat undvikas. Fordldrarnas beréttelser visar pa att barnen bemotts utifrdn en
begrdnsad syn bade pa vad det giller forvantningar pd barnet och hur formagor bedoms. Det
framkommer ocksa att det finns en rddsla hos ldrarna for att barnet, trots visade formagor ska

missa nagot.

Stjilpande

Nér en bristande kompetens medfor att bemotande stjdlper barnet i ndgon form kan det dven
medfora palagringar pa barnets méende och lust att fortsdtta ldra, utvecklas och utmanas.
Bemdtande som stjilper och som dr grundat i bristande kunskap och ogynnsamt
forhallningssitt dr ndr enbart barnet problematiseras utan att omgivningen tas med i en vidare
analys ndr problem har uppstétt. I fem intervjuer finns beskrivningar pa bemotande som gér in
under kategorin stjdlpande. For J och G finns dven erfarenheter av grav mobbning dér skolan

inte sett eller agerat.

J ...hans stok och bok istdllet har setts som problem. Han var ibland sé jobbig, lararens och
personalens ..f0r att personalen inte gillar honom, har vinds mot honom &ven frin Gvriga i
klassen.

G Det rent fysiska, holl jag pa att sdga, med mobbningen och det hade dom inga forutsdttningar
alls kan jag kénna... Men inte heller hennes formégor utan man koncentrerade sig pa det hon hela
tiden gjorde som inte, som storde klassen och brét pennor och klistrade glitter lim pé golvet. Det
dér var ju valdigt konstigt for oss, dom destruktiva tendenserna som bdrjade i skolan. Det hade vi
ju inte sett till ndgon tillstymmelse till ndgonsin hemma. [...] men sitt saker i hinderna pa henne,
ge henne utmaningar, [fordldrarnas rad till skolan]. Da fick vi inget gehdr for det. Ja men det far
hon ju, men vi vill ju att hon ska gora det hér forst. Hon far gora stjdrnuppgifterna, men hon maste
gora dom enkla uppgifter forst. [Pedagogernas svar till forédldrarna]

Tydligt dr ocksa utifran fordldrarnas beskrivningar att en enda lérare som brister 1 sitt

bemotande kan ge stora konsekvenser.
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O Han fick byta klassforestandare i februari d& blev det battre. Hon forstar vem han 4r. Han stor
och det &r klart att han mérks men dé 16ser vi det sdger ldraren. Inte som tidigare da ldraren sa:
”Han kan ju inte lyssna.” Det fanns inga forklaringar till I6sningar. Ndr vuxna inte respekterar
vem man &r da fungerar det inte.

E ...hon [ldraren] var ju helt ointresserad. Och dér var det vél lite mobbing ocksa. Hon tog alla
andras parti hela tiden. Hon var inte intresserad av Es ldrande eller det sociala heller. Hon sag vél
mer till att E fick sdmre sjalvfortroende.

H Personberoende. En lérare i &r 4 som triggade fram &ngest. Kommentarer som hon ér kéinslig
for och som léraren inte férstod. Hon kénner sd mycket sé att hon plockar upp vid minsta skérpa i
rosten sd knécker det. Vid prestationsuttalande blir det svért. Fastnar i prestationsangest. Gér om
och gdr om.

Negativt

En gemensam ndmnare for de beskrivningar som har identifierats under kategorin negativt ar
att barnens personlighet och beteende paverkar omgivningens bemotande. D4 barnets
beteende skiljer sig frdn normen, till exempel genom att dppet kritisera och tillrdttavisa vuxna
eller strunta i konventioner, kan foljden bli ett negativt bemotande. Bristande forstaelse och
till viss del kunskap om orsak till barnets bristande samspel dr grund till att negativt
bemotande kodats in under huvudkategorin bristande kompetens. Till skillnad frén avvisande
attityd som har en grund i ett bemotande som gors utifran en analys av négot slag, sker hér
ingen medveten analys. Den &r inte heller neutral utan utgérs av en spanning mellan barnets

agerande och omgivningens respons och kan medfora for barnet negativa konsekvenser.

Q Men sé blev det jobbigare i skolan, hon tog pa sig en roll att tillrdttavisa andra och det blev fel,
har alltid fungerat béttre med vuxna &n med barn.

I Han har alltid haft svirt med vuxna ménniskor, vuxna manniskor tycker inte om honom initialt,
vuxna ménniskor som tvingats umgés med honom ett tag tycker om honom. Han &r ju inget
trevlig ndr man moéter honom, han forstdr ju inte att man ska séga hej. [...] S hade han en
gymnastikldrare som hade problem i klassen, jattemycket problem i klassen. D4 frgade jag
honom [I] om han stokade pa den lektionen, da sa han nej det gjorde han inte, jag gjorde precis
som hon sa, men nér lektionen var slut da gick jag fram till henne och sa att det hir var den
sdamsta lektion jag haft. D4 sa jag det kanske man inte heller behover séga till en larare. Men
sadant gor han.

G Den dir styrkan har ju varit en enorm tillgdng, men den har ju ocksé gjort, dd nér hon borjade 1
skolan, da i sexars, ettan dér s fick ju, mobbarnas 6gon fastnade ju pé henne direkt; har har vi
nagon som sticker ut. Hon fick ta véldigt mycket stryk, bade fysiskt och psykiskt. Hon médde ju
vildigt daligt av det.

J Men vad jag menar ér att han, de hér typiska att néar han 4r med normalbegdvade barn, vanliga
barn sé blir han clown eller typ despot liksom. Han maste dominera leken eller han clownar runt
eller det blir véldigt, valdigt man kénner ooh, besvirligt. ...Haft stora sociala problem sen
forskolan, liksom med samspel med jdmnéariga barn, och det har fortsatt i 1agstadiet, till den grad
att han blev s mobbad och s utesluten ur gemenskapen sa att..

B Alltsé hon har alltid varit en sddan som séger vad hon tycker ritt ut, jag minns inte exakt hur
den hér problematiken ser ut tyvarr. Men hon var ju utanfor for att hon var annorlunda och valdigt
intensiv 1 sitt sociala samspel. Hon ville bestimma, det var mycket regler och s&. Och
besserwisser drag absolut har hon ju haft liksom.
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Konsekvenserna for barnet kan sammanfattningsvis utifrn ett bemétande grundat i bristande
kompetens fora med sig att barnets sjdlvuppfattning paverkas, och att den potentiella
utvecklingen stagnerar. Klassificerande och negativt bemotande har det gemensamt att de &r
reaktioner pa barnets beteende. Omgivningen reagerar pa att barnet skiljer sig frén det
normativa. Vad det giller det klassificerande bemotandet ar dven fordldrar involverade. Nér
funderingar pa en utredning aktualiseras finns en vilja att fa en forklaring till barnets beteende
som inte pa samma sétt finns vid det negativa bemotandet. Risker med att patologisera barnets
beteende kan dock vara att barnet problematiseras istéllet for att soka organisatoriska
16sningar och anpassningar. I bada fallen handlar det dock om hur omgivningen ser pa vad

som ir normativt och vad som faller utanfor.

Negativt bemdtande handlar om samspelet mellan barnet, kamrater och ldrare. Hir finns
problem som handlar om normativa forvéntningar dir barnet kan behova fa stod till ett
friktionsfritt umgénge med omgivningen. Det negativa bemotandet uttrycker sig framst i
skolan genom barnets beteende i gruppen. Dé det handlar om att barnet genom sitt beteende
bryter mot géngse normer kan det medfora krockar med omgivningen dven i andra
sammanhang. Oreflekterat och stjdlpande bemoétande uttrycker sig bada i skolsituationer, och
handlar om lédrares agerande gentemot barnet. Det oreflekterande bemdtandet kan ge effekter
pa barnets motivation for skolan. Det giller dven det stjdlpande bemotandet, men hér syns en

okad risk for negativ paverkan pa barnets sjdlvkénsla och vilbefinnande.

6.3.4. Avvisande attityd

Under kategorin avvisande attityd hamnar redovisningar dir barnet mdts av bemdtande som
tolkats som avvisande, det vill sdga, medvetet negativa. Information om barnets begavning
och formégor har delgivits skolan. Fordldrarna har ofta ocksé lagt fram dnskemal och forslag

pa anpassningar till skolan och de har inte fatt gehor.

Kritiskt

Beskrivningar fran foréldrar till sju av de 18 barn som ingér i studien visar pa erfarenhet av
kritiskt bemdtande. I flera finns en underton av ”du ska inte tro att du 4r nagon” eller lite
underlig &r han i alla fall”. En gemensam ndmnare i skildringarna &r att den aktuella skolan

och forskolans norm inte far 6verskridas d&ven om det gynnar barnet.
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P Han skrattar inte [sa skolan] han ar vdldigt allvarlig. Men han har en annan typ av humor
[berdttar mammal.

R Pa hogstadiet jattetufft klimat. Att han inte fatt det stod och den uppmérksamhet som han
behovt. Det har varit akuta insatser, han har nog upplevt det som att ldrarna tycker att han &r
storig, att han dr dryg, ja. Lararna har sagt att han &r lite som klassens clown.

I Det blir att man tappar fart tycker jag, nér man inte blir lyssnad pa. Sa &r det sa 14tt som hans
froken har sagt till honom ménga ganger, ’ja — men han kan i alla fall inte allting”... Ndgonstans
vill man dnd4 att det ska plattas till lite. Lite grann i alla fall. ... .

I Pa dagis var det ritt sd, blev han ju motarbetad det fattade vi inte heller da, men han. I har ju
aldrig fatt hora att han &r bra pa ndgonting under tiden han gick pé dagis for han ar vildigt dalig
pé vissa saker, han dr dalig pa att sétta pa sig kldderna, han &r délig pa att komma ur hallen och
komma ut pa garden nédr man ska leka. Han blev ju stdende ndgonstans och tittade pa vad det stod
eller nagonting sant. Eller sa forsokte han rdkna ut nagonting i huvudet, dé stod han ju dér. Och
det tyckte dom inte om, sé det fick jag alltid hora pa alla samtal att han var dalig pa och sen att
han kunde ldsa och skriva det tyckte dom inte var s bra. Det fick man bara hora att det gér dom
inte hiar. Dom ville hela tiden fa honom att sluta halla pa med sina bokstéver........... Jétteofta pa
utvecklingssamtal f&r man hora att ja du dr langt fram nu, men du vet att dom hér strebrarna dom
kommer att ga om. For dom gnetar pd dom skriver en massor och det gor inte du och det kommer
du att bli varse.

G Mycket knepigt. Borjar man pa forskolan sd var hon ju véldigt omtyckt, for det hinde ju roliga
grejer runt henne, hon hade ju alltid idéer och l6sningar, det hinde grejer. Men forskolepersonalen
blev orolig darfor att hon visade sadan total franvaro pa lyhordhet. Om G hade kommit pé att det
hér vill jag gora nu nédr vi kommer ut hér pa gérden och sa ville dom andra géra ndgonting annat.
Ja, tyckte G da far ni vl gora det. Jag gor det hér. S& det var: My way or the highway. Och det
tyckte dom var liksom ett orostecken sa.

A & C For ndr dom gjorde nationella proven i engelska forra aret da var dom tvungna att vara tre,
jag understryker, tre behoriga engelska larare for att gora den muntliga bedémningen pa dom. For
det ar ju helt, man har bara instdllningen att det dr helt osannolikt att dom ska kunna ha ett A i
engelska pa arskurs nios nationella prov, for dom é&r bara tio ar.

N Forskolan var det jattebra [med intellektuell stimulans]. Men sedan blev det som en annan
vérld. Plotsligt var det en vagg dér [vid skolstart] som man inte kunde komma 6ver fick inte réra
sig lika fritt intellektuellt ingen forstéelse att hon inte madde bra av det. Har nu varit pa 3 skolor
pé ett 4r.

E Dom sa, att nd, men hon &r ju inte bra utan hon kan inte sitta och diskutera matematiska

problem tillsammans med andra. S& att hon &r inte pd den nivén alls. S& da fick hon sitta och gora

om femman, sexans bok dér. Det var bara en stor bromskloss. Ingenting fungerade pa ....Och jag

tror méanga géanger att E 16st uppgifter pa, fast inte pa det séttet som lararen hade tankt sig. Fast

hon kom fram till samma svar.
Det som framkommer i beskrivningarna dr att nér barnet inte foljer forvantande normer mots
det av ett kritiskt bemétande av lirarna istdllet for nyfikenhet pa mojliga orsaker. I nagra fall
tycks det som att ldrarna letar efter brister hos barnet som kompensation for de formagor

barnet visat.

Ifragasittande

Onskan om att f4 utvecklas och lira mer som barnen har enligt forildrarna kan bli ifrdgasatt i

skolmiljon. Sju av barnen rapporteras ha upplevt att de inte var accepterade av lirare och

60



kamrater. I fyra av fallen &r det samma elever dér erfarenheter redovisats i underkategorin

kritiskt bemotande.

Q ... hon har ocks4 velat vara till lags, inte den typiska som struntar i vad ldraren sdger/vill. Hon
har kénselsprot ute, jag uppfattar att hon tycker: de tycker jag ér jobbig for att jag stéller mina
frdgor, sdger hon. Men hon vill ju lyckas. Hon stiller ju relevanta frdgor for henne.

I Vilket ibland, har jag tyckt att det resulterar i att han far skulden for saker, det hér har jag inga
beldgg for, men han har vid flera tillfdllen i den nya klassen fatt skulden for att brdka mest pa
lektioner och sé hér, nu vet jag att han &r inte 4r en brak kille, sa sédger hans ldrare att det inte ar.
Pratig 4r han ibland. Dom hade problem pa den dér gympalektionen och da séger han, d var han
utpekad som en av dom viérre. Och dé gick jag och fragade den froken och hon sa att han inte alls
var med och brakade pé den lektionen, men att han sa det om délig lektion [uttryckte sig kritisk
om lektionsplaneringen]. Sen var det en annan géng, det var flera lektioner, det var ritt stokigt i
klassen och han var alltid med bland dom som brékade sas det, bl.a. fick han skulden for ndgot
som hénde i franskan och dé kunde jag sdga han har ju inte ens franska...

J Dér har det gott riktigt snett, sa att jag har haft krdnkningsidrenden uppe. Vad han gor med fritids
det ar att han ifrdgasitter saker pa sddant sétt att dom tappar alltsé, f&r dom att skrika och sidga
dumma saker till honom f6r att han forsker resonera med dom om en regel till exempel. Till
exempel, varfor ska jag folja skolans ordningsregler nér du inte gor det?

G Jag tror inte riktigt att hon kan forklara det, och jag tror inte att jag kan forklara det heller
riktigt vad det dr som gor att det dr s& svart med just jimnariga. Dom tycker ju att hon &r konstig.
Och i dom yngre klasserna s var det vél léttare att ta pd for dom sa ju hela tiden saker som att du
skall alltid veta allting, du ska alltid kunna, du &r en riktig besserwisser. Sluta tro att du &r nanting,
allt sant har.....

G Och sé séger hon, pa vigen hem sdger hon: ”Nar jag har fitt den fradgan forut: Kan du forklara
vad det 4r som &r sé jobbigt [med grupparbete] och jag inte kan forklara d4 har dom svarat: ja men
da kan det inte vara sa farligt.”

E Ja, Vissa har kéints som om dom varit avundsjuka om jag ska vara &rlig. Hon har blivit
motarbetad..

Skildringar visar ocksé att barnen nér de reagerat eller framfort en 6nskan om fordndring
blivit missforstadda, och istillet for att ha blivit lyssnade pa nonchalerats. Rektors
ifrdgasédttande om det verkligen var barnens vilja att fa 14sa med hogre arskurser innebar att de

punktmarkerades under en period:

A & C”...trodde vil inte riktigt att det dér var deras [barnens] vilja utan att det var mer
fordldrarnas vilja. Sa att under en tre veckorsperiod var dom punktmarkerade pa varje rast och
varje lunch sa satt rektorn och pratade med dom eller sag till, pratade med dom i storsta
allménhet. ... det dr klart att dom kom hem och frigade: Har han inget béttre att gora dn att &ta
lunch med oss varje dag? Nu ér det liksom tre veckor han har &tit lunch rektorn med oss. Har han
inga kompisar, kan han inte dta med dom andra nin dag? Som vuxen forstod ju vi varfér han
gjorde det dér, det sa vi till slut ocksa. Han gor det for att ldra kéinna er och se om det verkligen &r
ni som vill det dér eller vi som vill det.

6.3.5. Sammanfattande diskussion om skolans bemotande av barnet

Majoriteten av barnen har enligt fordldrarnas beskrivningar motts av visad kompetens, om én

inte baserad pd kunskap om sirskild begadvning. Det har istéllet handlat om enskilda personers
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kompetens och agerande. De bemdtanden som givit positiv effekt och medfort fordndringar
som varit gynnsamma dr de som faller under rubrikerna stodjande och inlyssnande. Dér har
ocksa ett sjdlvklart accepterande av barnet funnits med. Umgadnge med jimnariga beskriver
inga storre hinder. Enligt fordldrarna tycks det mer handla om att det séirskilt begédvade barnet
véljer bort umgénget dn att det sjédlv blir bortvalt. Baserat pa fordldrarnas upplevelse ér det
snarare vuxnas bemotande som skapat hinder for barnet. Férutom bristande acceptans saknas
dven beskrivningar av stdd och forstéelse nir barnets eget beteende riskerat att krocka med
omgivningen. Erfarenheter ar ocksé att barnet utifran bristande kompetens hos vuxna
betraktas utifrén att ha ett funktionshinder. Barnets sirskilda begdvning saknas 6verlag i de
analyser som gors. Sammantaget visar resultatet att normer, kulturella attityder och den egna
erfarenheten paverkar hur barnen beskrivs ha blivit bemoétta. Ett bemdtande utifran respekt
och nyfikenhet underléttas visserligen av kunskap, men det behdvs ocksé en nyfikenhet och
vilja att forsta det sdrskilt begdvade barnet. Att som barn uppleva att du blir ifrdgasatt utifrdn
din lust att 14ra och utvecklas kan féra med sig misstro bade gentemot omgivningen och din

egen sjalvbild.

6.4. Valbefinnande och psykisk ohadlsa hos barnet
kopplat till skolsituationen

Utgangspunkter for ett gynnsamt méende kan beskrivas med hjélp av Maslows behovshierarki
dér trappstegen efter att de grundldggande fysiologiska behoven tillfredsstélls dr intressanta
for ett gott psykosocialt miende. Att kénna trygghet och gemenskap, ha en god sjilvkinsla
och fa mojlighet till ett sjalvforverkligande ar samtliga faktorer som pé olika sitt ldgger grund
for det. Kulturella krav och normer péverkar och sétter ramar for vad som &r accepterat
beteende inom olika grupper vilket i sin tur kan paverka en persons maende positivt eller
negativt. [ materialet finns samtliga ovan beskrivna aspekter med, bdde vilka forutséttningar
som ges fOr att stegen i behovstrappans ska kunna uppnas och personliga egenskaper som kan

upplevas som normbrytande.

Studiens fragestillning: ”Hur har skolans bemétande pdverkat barnets vdilbefinnande och
mojlighet till utveckling?” har 1 resultatredovisningen delats upp i tva delar, dels hur
fordldrarna beskrivit barnens maende, dels féridldrarnas bild av hur barnen bemots i skolan. 1
det hér avsnittet presenteras analysresultaten som handlar om barnen vilbefinnande och

psykiska hélsa. Materialet har sedan delats in i huvudkategorierna gynnsamt respektive
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ogynnsamt maende dér fordldrarnas beskrivningar av barnets maende skildras, och
huvudkategorierna gynnsamma respektive ogynnsamma paverkansfaktorer dér olika aspekter

som kan pdverka maende redovisas.

Tabell 7
Huvudkategori Underkategori
1. Gynnsamt maende Tilltro till sin formdga
Sjdlvkinsla
Identifikation
2. Ogynnsamt maende Djup nedstimdhet, dngest

Bristande sjilvfortroende, avsaknad av vuxentillit
Motivationsbrist

3. Gynnsamma paverkansfaktorer Utredning

Samhorighet
Bekriftelse
4, nnsamma paverk ,
Ogynnsa apave ansfaktorer Utanférskap & mobbning
Karaktirsdrag och normbrytande beteende
Starkt behov av stimulans

6.4.1. Gynnsamt mdende
Det dr ménga faktorer som paverkar hur en person mér oavsett om det dr ett gott eller simre
mdende. Tilltro till sin egen formaga och en god sjdlvkénsla dr faktorer som dr gynnsamma
forutséttningar for vilbefinnande. I 10 av intervjuerna finns beréttelser som visar att barnen
har tilltro till sin egen forméga. Ofta dr det beréttelser fran tidig dlder som beskriver mognad,
formaga att vaga ta plats i olika sammanhang, forméga att ta initiativ, en mélinriktad
instéllning och tro pé sin féormaga att 1osa problem. E beskrivs som trygg med sin kunskap och
kénner ingen konkurrens gentemot andra. F tar plats i klassen och redovisar sina kunskaper
dven om klasskamrater knorrar, med kommentaren hemma att: ”’jag ska banne mig liksom
sdga dom hér grejerna.” B beskrivs som en tidigt malinriktad och mogen person som inte tar
onddiga risker och finner sig vél tillrétta i sdllskap med vuxna personer dér hon far resonera
om foreteelser som intresserar henne. Aven G beskrivs som mycket malinriktad med en firdig
plan infor kommande ar:

Jag ska gé i skolan och sé ska jag spara pengar och sd ska jag kopa marsvin och sé ska jag ldra

mig pd dom d& hur, smadjursvard. Och sen ska jag da nér jag fétt tillrdckligt bra betyg for att gé i

gymnasiet, jag ska jobba lite extra, spara dom pengarna. Och sen s& hade hon gjort den dir planen
dnda ut 6ver att hon har kopt en gard och vilka djur hon ska kopa forst, allt det klart.

Redan som tvéaring tog G sig for saker som hon hade bestdmt sig for:
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Hon var tv4 ar nédr hon kokade kaffe till oss forsta gdngen. Vakna av att det skramlade pa vagen
upp for trappan. Jag funderade pa vad det var, da hade hon lyckats lista ut alla momenten liksom,
hade gjort det. Hon var pa vig upp med kaffepetter upp for trappan.

Sjalvtillit aterspeglas dven i beskrivningar av L, C & As instéillning till sin forméga:

L ...fyra dag kvar till jobb kraschar datorn. Han blir inte stressad, sdger det ordnar sig mamma.
Jag blir stressad, forstér inte att han inte bli det. Men han bara plockar ihop filmen efter
datorkrasch.

C & A ... alltsd under en bilresa pd 2,5 timme d& har ju dom kommit pd 20 nya uppfinningar som

dom sitter och spekulerar i, i baksétet och antecknar i boken, fér man vet inte, det dr ingen idé att

anteckna i telefonen for den kan ga sonder eller komma bort.
I nagra av intervjuerna lyfter fordldrarna barnens sjélvkansla ur olika synvinklar. Skildringar
beskriver viss oro over att barnet ska tappa en god sjilvkénsla [H], eller berdttar om en
aterfunnen sjélvkénsla genom konstruktiva atgérder i skolan eller utredningsresultat som visat
att barnet har goda formégor. G beskriver det att hon da forstod att det inte var fel pa henne sa
som hon tinkt tidigare och att hon nu har littare att se och forsta att hon tanker pd annat sétt
an jamnariga klasskamrater. Liknande erfarenhet skildras att Q har, &ven om hon forst var
ledsen utifran att hon var ”annorlunda” sa f6ll orsaken till att hon kdnner sig udda pa plats.
Har fanns dven tankar pa Aspergers syndrom som forsvann med utredningsresultaten.

Atgérder i skolan som gynnat sjilvkinslan var for B att hon flyttades upp tva arskurser:

Niér [B] skulle bli uppflyttad s& var hon vildigt glad .... Jag tror att hon sa, hon fick borja med
femmorna d4 att: ”Antligen sa hinger jag med, forstar jag. Hon gick fran att vara en liten sorgsen
person till att le och komma hem och se glad ut pé ett séitt som liksom.”

6.4.2. Ogynnsamt maende

Psykiska paverkningar av olika slag som djup nedstdmdhet, sjdlvmordstankar och angest
beskrivs av flera fordldrar dir upphovet till det déliga méendet orsakats av skolan. Foraldrar
berdttar om att deras barn léngtat till skolan och att fa ldra sig saker ddr, men att de mycket
kort efter skolstarten blivit mycket besvikna och uttryckt en 6nskan att fa slippa ga i skolan,

och 1 nagra fall en 6nskan om att slippa leva.
Den starka ldngtan efter utveckling och ldrande kan ddrmed orsaka destruktiva kédnslor nir det
som skolan har att erbjuda inte motsvarar forvdntningarna.

N ... dnnu sdmre vad det att var en sddan rora ddr. Hon sa: hir star reglerna pa dorren men ingen
haller sig till dem. I férskolan hinder inget. Hon lédste ju redan, men fick ingen stimulans. [...] D&
var hon djupt deprimerad, och ville do, for att hon hade det sa trikigt. [...]N4r man har ett barn
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som vill 1dra sig men [skolan] inte kan moéta det. [...] D& kdnde man att hon madde daligt av det,
att inte bli tagen pd allvar.

B & D Han har verkligen métt véldigt, valdigt daligt. Han har maitt aktivt daligt och hon har métt
mer stillsamt daligt om man séger... hon hade ju métt, tror jag, mitt bra av att bli uppflyttad, sa
den skolan tyckte jag misskotte sig och vi flyttade ju, till stor del for att dom inte hjélpte henne,
[...]1 Och sen sa fick jag ju reda pé, nér vi redan hade beslutat att vi skulle byta skola sa sdger hon
till mig att [...]: "Mamma jag kan inte komma ihdg en enda dag nér ndgon inte har sagt ndgot
taskigt till mig i skolan.”

G Var supertaggad pé skolan, bara vintat att det skulle bli kul. Efter ett halvar, det 4r nog bra
[med skolan] men hit kommer jag nog inte g s& ofta. Borjade bli indtvénd, borjade grata, under
6-ars. ..... Kuratorn [stod fran arskurs 3] borjade bli orolig att hon skulle skada sig sjélv pa ndgot
sitt. Hon hade uttryckt att hon inte ville leva sa [...] A sen sa sjonk hon som en sten i fyran. Och
nér hon kom tillbaka efter jullovet i fyran, d& hade hon, d& hade hon ju forst och frimst inte velat
gd till skolan pa ganska, alltsd vi tvingade henne. [...] alltsd hela fyran har varit gréslig,
fruktansvérd var den. Och dd hade vi planerat in sd vi skulle ha, att hon skulle komma till kuratorn
det forsta hon gjorde efter jullovet. [...]. Och niar dom hade haft det samtalet da ringde hon
[kuratorn] och larmade. Hon sa att: Hér har vi ett barn som inte vill leva ldngre.

C & A Det blev en vildig besvikelse [att borja skolan] [...]. Det var ndr dom var atta di var det
brev om sjélvmord]...]Joch [de] pratade om sjdlvmord, att det var lika bra att avsluta det. Det var
anda ingenting att ga i skolan, det var ju helt virdelost. Man néndes ingenting bara satt av tiden
och det fanns inga intressanta ménniskor att prata med.[...]

P Frigestillning for mig var varfor han ogérna ville ga till skolan, var peppad men tappade snabbt
motivationen. Det &r trékigt jag vill inte g8 till skolan.... Férra julen madde han vildigt daligt,
borjade tvitta hdnder flera ganger, gick ner i vikt. De ringde fran skolan och [jag] fick komma och
hidmta honom.
Under kategorin ogynnsamt méende hamnar dven underkategorier som bristande
sjalvfortroende, avsaknad av vuxentillit, motivationsbrist och igdngséttningssvarigheter.
Bristande sjdlvfortroende finns uttryckt i en av intervjuerna som orsakats av negativa
bedomningar och kritik fran lirare. Beskrivning av bristande fortroende for vuxna kan

kopplas till att vuxna i skolan brustit i vad det géller ett salutogent forhéllningssatt i samband

med Gs utsatthet under stor del av hennes hittillsvarande skolgang.

For L och R finns vissa likheter nér det géller hinder som skapar ett ogynnsamt maende. For
bada galler bristande motivation till skolarbetet och svédrighet med savél att komma igdng med
arbeten som att slutfora dem. Motvilja mot att skriva finns som en gemensam namnare. Fér R
har det 4ven medfort en hog franvaro och ofullstédndiga betyg nér han slutade grundskolan, for
L talas det om stor risk att inte nd godkidnda betyg nir han gér ut grundskolan. Bada pojkarna
har haft mycket létt for sig under ldgstadiet, men under mellanstadiet borjade vissa problem
att skonjas for att forvarras under hogstadiet. Skillnader finns i det stod pojkarna fétt under
skoltiden, dir R inte fitt ndgon form av anpassning alls, medan L periodvis under de ldgre
stadierna haft ldrare som uppmuntrat honom samt av lérare pa den hogstadieskolan han nu gar

pa forsoker anpassa stodet runt L s att han ska lyckas. Mamman uttrycker om L att:
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Det var s& oerhort svért att fa honom att jobba, men det var inte att han inte kunde utan att han
inte orkade [...].Men alla som &r runt honom &r inte bekymrade utan tror att han kommer att gora
en fantastisk karridr i det han kommer att 4gna sig 4t, men dmnen i skolan intresserar honom inte
ett dugg, men dnda dr han dér.

6.4.3. Gynnsamma paverkansfaktorer

Yttre paverkansfaktorer utgor tillsammans med inre sjélvtillit och egenskaper stod for ett gott
mdende. Dessa gynnsamma paverkansfaktorer dr skildringar av bekriftelse, kdnslan av
delaktighet och samhdrighet samt att skolan upplevs meningsfull. En gemensam ndmnare
finns for ndgra av barnen i studien av att ha gétt frén en skolsituation av utanférskap och
meningsloshet till en ny mer positiv situation. En forandring till en meningsfull skoldag
skildrar Qs mamma i och med dotterns byte till en skola med spetsmatematik, samma sak

giller for F och i1 viss man E. For F beskrivs dven en skillnad ndr det géller samhorighet:

nér han borjade M-skolan i sjuan dér, dé sa han att han pratade, det fanns ju andra barn som hade

varit i samma situation som han som hade upplevt precis samma sak och som tyckte det var

liksom skont som han, det blev som en skyddad plats [...]. Jag vet inte om det har s& mycket

gemensamt alla gadnger, men dom har de gemensamt att dom é&r intresserade och duktiga och varit

utanfor pa grund av det. Fér vara sig sjédlva. Ja. Utan att kéinna obehag pé det. Och det tror jag for

dom hér barnen ar det viktigaste. Fér dom flesta av dom kanske inte kommer att bli liksom

kirnfysiker, det ér ju inte sdkert. Men dom kommer, dom far umgés, skapa relationer utan att

kénna att det hir ar nat oonskat. F4 vara som andra.
Skolbyte har dven fort med sig bekriftelse for G genom att hennes nya mentor lyssnar in
hennes behov och skapar anpassningar dérefter. For M har skolsituationen generellt fungerat
bra hela tiden. Nya anpassade matematikuppgifter samt en larare som ser honom gor att han
kommer hem glad och stolt berdttar om det han far gora i skolan. ”...kédnner vi att det ar
valdigt, valdigt viktigt att han fir den hér bekréftelsen”. Bekriftelsen och att sonen blir sedd
upplevs av fordldrarna som mycket viktigt, dartill 4r deras bild att M kénner samhdrighet med
sina klasskamrater. En fungerande samhorighet i klassen beskrivs gélla dven for O och K. For
O har byte av ldrare medfort en positiv fordndring dér pojken idag glatt kommer hem och
beréttar vad han gor i skolan och varfor han lyckas. Relationer med klasskamrater beskrivs
som alltid ha fungerat, och att sonen dr mycket social och sportig. K gér kvar i samma klass
som han gjort sedan skolstart med fungerande samhorighet, och har tackat nej till

acceleration.
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Bekriftelse av god formaga beskrivs B ha erfarenhet av niar hon borjade skolan, men da det
sociala stodet inte fungerade blev konsekvenserna trots det inte tillrickligt gynnsamma for en

fungerande skolsituation:

...men i forsta klass sen da fick hon en magister som var vildigt bra magister men han hanterade

inte det sociala [...] B satt lingst fram fick den hér klassiska duktig flicka behandlingen skulle jag

sdga. D4 var hon nog identifierad som ett barn som var snabb och kunde mycket och gérna rackte

upp handen och pratade mycket men det var inget som helst tal om ndgon extra stimulans...
Byte av skola har medfort en mer gynnsam social situation dir hon har hittat tvd kamrater. J
som har erfarenhet av utanforskap och utfrysning har i och med byte av skola forandrat sin
attityd och har brattom att komma ivig till skolan och tycker att det ar kul att ga dit. Han gor
sina uppgifter och har inga problem med dem, men mamman uttrycker oro for att det starka
fokuset pa och viljan av att kdnna delaktighet med de tongivande i klassen kan komma att ge

negativ effekt pd sonens ldrande. I har bytt skola, i syfte att fa utveckla sitt musikintresse, och

pa denna skola bidrar gitarrldrarens engagemang till meningsfullhet.

6.4.4. Ogynnsamma paverkansfaktorer

Mobbning och utanforskap

For 12 av de 18 barnen i studien skonjs skildringar av utanforskap av olika grad, frén
mobbning och utfrysning som pagétt under en lingre tid, till upplevelse av att inte vara en
naturlig del av gemenskapen bland klasskamraterna. Av de flesta av intervjuerna framgar
ocksa tydliga kopplingar mellan utsattheten och barnets begavning, antingen eftersom barnet
sticker ut fran klassens norm genom sin lust till larande och utveckling eller pa grund av att
avsaknad av stimulerande aktiviteter pa ritt nivd har paverkat barnets beteende. Mobbning

och utfrysning har sex barn erfarenhet av.

R har nyligen beréttat for sina fordldrar att han blev mobbad under mellanstadiet, och att
misstro gentemot vuxna gjorde att han istéllet for att be om hjélp tog pa sig rollen som
klassens clown. De ogynnsamma faktorerna och att de vuxna i skolan inte sag honom kan
vara bidragande orsaker till att han mer och mer har givit upp skolgédngen under

hogstadietiden.

I Fs fall var det vérst under mellanstadiet da frimst tjejerna i klassen mobbade honom. De
trakasserier som F var utsatt for hade en tydlig koppling till hans motivation till 1irande och

utveckling. Efter byte till ny skola har F beréttat att han dér finns med i ett sammanhang.
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Ns mamman beskriver att dottern &r mobbad i skolan, men att N, trots pahopp ér n6jd med
skolan nér hon har fatt lidra sig nagot. Skyddande faktorer i skolan for N &r att det finns en

larare som hon samtalar med pa rasterna och en kamrat att umgés med.

P har, berattar mamman, aterkommande utsatts for trakasserier vilket resulterat 1 flera samtal
med elevhélsan. Skolan har fétt ringa hemmet vid ett flertal tillfdllen d& sonen métt dligt.
Han har ocksa uttryckt att han inte vill ga till skolan och skyllt pa ont i magen, hjértat med
mera. Under en period uttryckte sig hans psykiska ohélsa genom att han minskade i vikt.

Mamman beskriver att han blir ledsen Over att skolkamrater slass och knuffas.

Utsatthet och mobbning som erfarenhet frén de forsta skoléren har J. Fordldrarna ar varse att
sonen kan vara kritiskt ifragaséttande och ha ett stort rorelsebehov, men ser ocksa att skolan
brustit 1 att stdtta och se pojkens utsatta situation. Fordldrarna bekostade dérefter en

psykologutredning och bytte till en skola dér sonen far stod och dér instillningen till att vilja
plugga ér positiv. Dessutom beskriver mamman att erfarenheterna givit en skorhet som finns

dar frén och till.

J Hans stora problem har varit socialt. Haft stora sociala problem sen forskolan, liksom med
samspel med jamnariga barn, och det har fortsatt i ldgstadiet, till den grad att han blev s& mobbad
och sé utesluten ur gemenskapen sé att, [...] Samtidigt som vi fick den hér sdrbegdvningen
bevisat. D4 bestdmde han sig for att: jag vill aldrig gé tillbaka till den hér skolan for nu har dom
varit alldeles for dumma mot mig. [...] Inte sa att han ar deppig hela tiden [om nulédget], men vad
man kan se dr att det sitter liksom ett sér dér.

For G pagick mobbningen under méinga ar, och trots byte av skolor sé fortsatte trakasserierna
om &n i olika form. En negativ grund av misstro gentemot vuxna lades tidigt d& erfarenheten
var att de inte sag eller tog ansvar for den utfrysning som pégick. Utsattheten samt bristande
stod nér det giller lusten att 1dra och utvecklas har dven gett andra psykiskt konsekvenser och

en sarbarhet.

G Hon blev utsatt for vildigt grov mobbing i borjan pa sexars borjade det, och sen har det hallit i
sig genom dren. Och det &r ju anledningen till varfor vi bytte skola i mitten pd ettan.... G fick ju
ett problematiskt dtbeteende, och fick ett problematiskt forhallande till mat.... [...] vi fick, hade
det hdr samtalet med BUPs psykolog dir som sa att hon inte har ndgon diagnos men att hon ar
vildigt smart, och att, men fruktansvirt lag sjdlvkéansla. [...] G funkade det ju mycket béttre pd Y-
skolan dé och sé dér, fram till hostlovet ddr ungefdr, da brakade det socialt igen dd. Det &r ju dar
det har kraschat hela tiden. Och da ska man ju vara medveten om att det 4r ett ganska sdrat barn
man har att géra med, som varit mobbad i manga ar. Och ganska, eller vildigt ensam, hon har inte
haft ndgon under dom hér ren, sd hon &r ju ocksé vildigt, valdigt kinslig for vad folk sdger och
gOr och sadar.
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Foréldrarna aterger i intervjun ockséd vad den utredande psykologen sagt vid
overlamningssamtalet: ”For alla barn sa funkar inte skolan, for alla barn passar inte den
vanliga skolan. Sa bara hon orkar sig igenom sa kommer hon att kunna gé hur langt som

helst.” ”Det var lite for henne s hir.”

Utanforskap skildras dven i intervjumaterialet med E och Q:s. For E handlade det bade om att
det sociala samspelet skapade stress och att hon bar pa en kénsla av att vara annorlunda,
missforstadd av bdde vuxna och klasskamrater. Moment som grupparbete skapade kénslan av
att bli anvénd och utnyttjad nér hon var till nytta for andra. Mobbningsartade konflikter har
aterkommit under en stor del av grundskolan, dven om E har slagit tillbaka nér hon fatt stryk.
Mamman skildrar en flicka som ofta tidigare kommit hem ledsen fran skolan. Bytet till M-
skolan har gett positiv effekt utifran mdjlighet att fa utvecklas i sitt larande. Skolan har ocksé
lyssnat och foréndrat arbetssétt nér det dr grupparbete sé att alla i gruppen idag ska redovisa

sin del.

Bristande struktur i klassrummet under mellanstadietiden forstirkte Qs kénsla av att inte passa
in och det blev svart socialt. Skillnaden mellan henne och hennes klasskamrater forstirktes.

Byte till en skola med spetsinriktning har forédndrat skolgéngen till en positiv situation.

Aven for B genererade bytet till en annan skola en positiv vardag. Mamman beskriver att den
tidigare skolan saknade forméga att koppla dotterns beteende till hennes sociala utsatthet. De
sag inte heller att flickan hade storre behov av utveckling, utmaning och stimulans jamfort
med sina jimnariga klasskamrater utan problematiserade situationen enbart utifran flickans

beteende.

Det hér ar alltsé ett barn som varit annorlunda, varit retad for det, skolan har vetat om
problematiken och &nda inte lyckas bryta det. Att hon var utanfor, kdnde sig mobbad. Dom var
ganska taskiga mot varandra flickorna i den klassen som inte tog slut uppenbarligen.

Karaktirsdrag och normbrytande beteende
Vid bearbetning av materialet kommer flera beskrivningar fram av karaktirsdrag som ibland
betecknas som kénnetecknande for personer som é&r sirskilt begdvade. Fordldrarna visar

generellt en forstaelse for att vissa personliga drag hos barnet kan medfora att de blir sedda
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som udda och normbrytande, men menar att skolans forhéllningssatt bor vara grundat i

forstaelse och acceptans.

Starka kénslor, eller en extra kinslighet som skapar hinder for barnet i skolan skildras i fyra
av intervjuerna. H paverkas starkt av ldrare som &r for strdnga och som anvénder sig av skuld
och rddsla som arbetsmetod. Upprepningar skapar inre konflikter for henne d& hon vill gora
som alla andra, samtligt som hon inte star ut med att behdva gora flera liknande uppgifter.
Flickan har inte heller visat sina svarigheter i skolan utan de har pé olika sétt tagit sig starka
uttryck hemma och dven resulterat att hon inte velat g till skolan. Egna krav pa att
skoluppgifter maste vara perfekta dr andra hinder som hon brottas med. Efter byte av skola
har hon fatt stod med att hantera perfektionismen och skolan fungerar idag smidare for henne.
P visade redan under forskoletiden starka kénslor och motvilja mot att 1dmnas pa den forsta
forskolan han gick pa, efter byte till W-skolan ddr bemétandet var annorlunda och mer
forstdende fungerade det bittre, men svarigheterna aterkom nér han borjade skolan. Mamma
upplever att pojkens starka kédnslor beror pa att han &r bra pa att ta in information, bearbetar,
kinner in hur méinniskor dr i hog grad, att han har en 6kad kénslighet for omgivningen dver
huvud taget. Forskolan beskrev honom som aggressiv och att han hade svarighet med
overgangar och kopplade in specialldrare. Han fungerade battre med dldre barn och vuxna an
jamndériga. De jamnariga blev han arg pd da de inte var med pa hans mer invecklade lekar. P
stdller &ven egna krav att det han gor ska vara perfekt, vilket ibland medfor att han inte gor
nagot alls. Mamma beskriver oro ver att balansen mellan att fa stimulans och att bli
overstimulerad dr svar och nér det brister blir f6ljderna ogynnsamma.

Aven J och D har visat aggressiva och destruktiva kiinsloreaktioner som skolan i Ds fall

forsokt hitta former for att hjdlpa honom att hantera. Fordldern beskriver att:

Han fér panik av genomgéngar, det gr sa 1dngsamt, sd han far panik. Han maste ut liksom. Han
bara gdr. Han blir jéttearg och upprord och stressad av att man gér igenom ndgot han redan har
forstatt. Han bara klarar inte det, han maste bara gd. S4 har det varit sen sexars....D har ju
vildigt, véldigt mycket ilska och frustration och besvikelser. Och han slér vdldigt hogt pa alla
kénsloskalor. Han kan vara jétteglad och gosig och sa kan han vara jétte jattearg och vi gick ju till
BUP f0r att f4 hjdlpa med hans kéinsloutbrott, han har ocksé haft sjdlvskadebeteende. Inte dngest
pa det séttet, men véldigt mycket fortvivlan ...

Skolan har forsokt bemdta hans behov genom acceleration och stdd av specialpedagog, ett
behov som kvarstar. J har i och med byte av skolan fatt en béttre situation. Lararen forsoker
kartldgga hans kunskapsniva for en individanpassad planering och han upplever en

samhorighet med sina klasskamrater, men har svart att tygla sitt humor. Fordldrarna beskriver:
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Han har blivit fruktansvért aggressiv sedan han borjade arskurs 4, [...] Och det {or att vi har sagt

sa har, vi ger honom en anpassningstid hir. Ny skola, kommer in i en etablerad klass. Det &r inte

sa latt &ven om de dr flera nya.
Hoga krav pa sin prestation beskriver E och Is fordldrar. Betyget B pa ett prov skapade stor
besvikelse for I som ocksé dr mycket noga med att aldrig missa en skoldag. Han gor alltid det

han ska, en hindrande faktor for I &r att han hatar att skriva vilket kan paverka skolresultaten

men trots hinder och krav ar bilden att I i grunden mar bra.

Egenskaper som omgivningen ofta har svért att hantera dr personer som inte r foljsamma i
gemensamma arbeten och socialt samspel. ”Besserwisserattityd” &r ett annat
personlighetsdrag som séllan ses med blida 6gon. For tre av flickorna i studien géller detta till
viss del. B sdger vad hon tanker och tycker rétt ut, enligt mamman, dessutom &r hon rétt

intensiv 1 sitt sociala samspel och vill bestimma.

Niér det blev rorigt och ostrukturerat i klassen tog Q pé sig rollen att tillrattavisa andra, vilket
inte uppskattades av klasskamraterna. Brister nér det giller forméga till smidigt socialt

samspel &r 1 hog grad en paverkansfaktor som kan medfora ett ogynnsamt maende.

Starkt behov av stimulans

Som en mojlig ogynnsam paverkansfaktor har ett starkt behov av stimulans funnits i
fordldrarnas utsagor. Viljan att 14ra och fa stimuleras till utmaningar méste som utgangspunkt
vara nagot positivt, men i skildringar finns redogorelser av att skolan inte alltid klarat av att
mota de behov som barnen i studien haft. L har {for sina forédldrar uttryckt en djup besvikelse
over att de inte sa ja till skolans erbjudande av acceleration nér han bdrjade skolan. Idag har
han svért att motivera sig till skolarbetet men dr mycket aktiv och motiverad nér han
genomfor sina dtaganden eller sysslar med sina intressen utanfor skolan. Larare pa skolan
beskriver att han lever under hog stress, sjdlv beskriver han att han aldrig ar jétteglad och inte
heller jitteledsen. Mammans sammanfattning &r att de kvarvarande fem aren kan stjdlpa
sonens sjdlvkdnsla, men att hans kreativa, estetiska och sociala formégor forhoppningsvis ér

skyddsfaktorer.

N vars mamma beskriver att flickan dels ar utsatt i skolan, dels inte far den stimulans som hon

behover och skildrar att dottern d4r mycket missndjd efter skoldagar nér hon inte lirt sig nagot.
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Pafoljden har blivit att familjens planering i hog grad gors utifran dotterns behov av
stimulans:

...s& kom hon hem och fragade om négot som brik, s jag visade att brak har ndgot med

multiplikation att gora, och jag forklarade hur det hingde ithop med yta och omkrets. D& kan hon

sitta i timmar och ta in saker snabbt att ta till sig.[...] Hon skjutsas vildigt mycket hit och dit pa

manga aktiviteter. Skulle 6nska att skolan kunde st for den stimulansen.
Bilden mamman formedlar i intervjun ar: ”Nér man aldrig upplever ett lyckande for att ribban
ar for lag, da &r det lika illa som tvdrtom”. Och citerar dotterns kommentar om kénslan nér

behovet av stimulans inte tillgodoses: ”Det kidnns som hjirnan slocknar sdger hon.”

For C & A var det enligt deras dagbarnvardare tydligt redan nir de var 3,5 ar att de for att ma
bra behdvde en dkad grad av stimulans @n andra i deras omgivning, ndgot hon markte nir de
var med pd utomhusaktiviteter for sin aldersgrupp. Redan vid forsta tillféllet tog de
kommandot och lirde ut mer kunskap om sévil figelliv som miljovard dn vad forskolldrarna
hingde med pd. Med stimulans pa den niva de dnskar och behover beskriver fordldrarna att

pojkarna tycker att det mesta &r roligt.

6.4.5. Sammanfattande diskussion om valbefinnande i skolan

Hopkopplat till hur det vergripande bemdtandet varit for respektive barn visar resultatet vad
det giller maende for de fyra barn [Q, O, M, K] som i huvudsak bemoéts stédjande och positivt
foljande: Q har periodvis ként av utanforskap samt upplevt sig vara annorlunda, nér struktur
saknades 1 klassen var det ocksa tuffare for henne. Efter byte till skola med storre mdjlighet
till sjalvforverkligande utifrén sitt behov beskrivs flickan idag ma bra. O beskrivs som en
pojke som mar bra, trygg i den gemenskap som finns i klassen och forutom en kortare period
dé klassen hade en liarare som inte kunde bemdta pojken utifran hans behov beskrivs
skolgéngen vélfungerande. Skolans bemétande av M visar att de forsokt tillgodose hans
behov av stimulans. Enligt det som framkommit ur materialet dr han trygg i klassen och ingér
som en sjilvklar person i gemenskapen dér lararen ocksa ser till att lyfta honom utifrdn hans
kunskaper och intressen. Han blir enligt mamman tydligt bekréiftad. Beskrivningar av skolans
bemotande av K ger ocksd dem vid handen att han kinner gemenskap i sin klass, dér han
ocksa valt att vara kvar trots skolans erbjudande att fa accelerera. M och K &r dnnu i borjan av
sin skolging, Q och O har hunnit lite lingre. Personliga egenskaper paverkar hur vi bemoter
varandra, didr O beskrivs som ha en god social formaga och dessutom girna umgas och

sportar tillsammans med jimnariga, medan Q foredrar att vara for sig sjélv, alternativt hellre
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umgas med vuxna dn jdmnariga. M och K beskrivs bade som personer som pa ett sjalvklart
sdtt tar sin plats och dven, inte minst K tar initiativ ndr han vill genomf6ra nigot. Hér visas

ocksé pé god tillit till vuxna.

For fem av barnen [R, N, P, I, H] saknas i skolan goda forutséttningar att fortsitta utvecklas
nér de redan uppnétt det som ingar i laroplanen. I har fatt mojlighet att visa sina fardigheter i
matematik genom att géra samtliga diagnoser upp till arskurs 9, men har sedan inte féatt ndgon
fortsatt undervisning i amnet i skolan. I beskrivs vilja bort umgange med jimnariga nér
skolan dr slut. Hans kantiga bemotande gor att vuxna initialt kan ha svart for honom, nigot
som inte galler for jimndriga. For I verkar skolan sammantaget ge mdjlighet till en god

sjdlvkénsla och i viss mén mojlighet till sjdlvforverkligande.

H har i huvudsak bemotts av skolan utan hdnsyn tagen till att hon &r sérskilt begdvad. Hon har
haft press pé sig sjdlv att prestera som skapat hinder i1 skolan. Jimnariga klasskamrater har
bemott henne positivt men sjélv har hon varit mindre intresserad av kamratrelationer. Byte av
skola har medfort ett mer gynnsamt méende och skolan fungerar idag i huvudsak bra.
Sammantaget tyder mammans skildring av dottern pa att det finns en sarbarhet nir det giller
sjdlvkénslan, och att skolan inte har givit forutsdttningar for dottern att utveckla sin

begévning.

Gemensamt for P och N dr att de kdnslomaéssigt respektive verbalt reagerat med avoghet
gentemot skolan, vilket paverkat deras vélbefinnande. For bada barnen har fordldrarna ocksé
uttryckt att de inte far gehor for sin oro och dnskan om stdd till barnen. Gemensamt dr ocksa
att fordldrarna bistatt skolan med information och extra material nir de sett att skolan brustit,
men att de inte fitt nagon respons fran skolan om hur eller om det anvinds. Bada barnen har, i
varje fall under perioder, varit utsatta for trakasserier frdn andra barn. Bade P och N tillhor
annu grundskolans ligre stadium. P har nyligen bytt till en skola som visat pa en ndgot mer

stodjande attityd gentemot pojken.

R har under sin grundskoletid inte fatt ndgot stod. Situationen for honom beskrevs vid
insamlandet av materialet som i hog grad bekymmersam. Sammantaget for N, P och R giller
att skolan inte varit en trygg plats dir kdnslan av gemenskap med klasskamrater dr en

sjalvklarhet.
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Gemensamma nimnare som mobbning, utanférskap och mer komplicerat bemotande géller
for fyra barn [G, F, J, E] som ocksa for nagra av dem gett avtryck i psykiskt ohélsa. F, G och J
har alla varit utsatta for mobbning i olika grad och ldngd. For J och G har det satt storst spar
och finns fortfarande med i skorhet och otrygghet vid mote med andra. Brister i forstielse,
stodjande atgirder och kompetens vad det géller barnens behov i grundskolans ldgre ar har
emellertid fort med sig ett maende som skapat negativa palagringar. Skildringarna visar att
barnen inte har ként sig trygga i skolan, inte ként sig som del av gemenskapen, och inte givits
mdjlighet till sjalvforverkligande trots aktiva fordldrar som belyst vilket stod och vilka
anpassningar som dr gynnsamma for barnet. For bade G och J tycks identifieringen som

sarskilt begdvad givit stod for att utveckla en god sjilvkénsla.

Gemensamt for F och E ir stddet skolgdngen som ger mer mojlighet att dela gemenskap med
andra elever som ocksa vill fordjupa sina kunskaper i matematik. Da skolan generellt har hdga
ambitioner och forvéntningar samt anpassar undervisningen utifran varje elevs nivé finns det
mdjligheter for eleverna att utvecklas utifrén sina forutsdttningar. Gemensamma
personlighetsdrag for F och E ér att de trots utanforskap och utfrysning inte gav upp gentemot

antagonisterna.

Inledningsvis gav skolan tre av barnen [C, A, D] mdjlighet till acceleration. Nar det giller C
och A har deras skolor inte klarat att svara upp mot barnens behov av utveckling och lirande.
Bemotandet har till viss del dven varit ifrigaséttande gentemot deras behov och barnen har
inte varit en del av en naturlig gemenskap 1 de grupper de har ingétt i. Enligt vad som framgar
av materialet har pojkarna inte heller sokt gemenskap med klasskamrater, utan behovet av
samhdrighet med andra har blivit tillfredsstéllt utanfor skolan. Skolstarten paverkade méendet
negativt 1 hog grad utifrdn den stora besvikelsen som skolan medforde. Idag verkar det
aterigen finnas ett vilbefinnande, men utan skolans forsorg. For D har skolan forsokt skapa
gynnsamma forutsittningar, men vid intervjutillfdllet har man &nnu inte hittat en form som
skapat stabilitet. Skolan verkar mén om att pojken ska kidnna gemenskap och trygghet med
sina jdmnariga klasskamrater, 4ven om viss undervisning sker med betydligt dldre elever.
Otrygghet som intervjun ger vid handen visar pa att en sérbar sjilvkénsla paverkar mojlighet

till utveckling och vélbefinnande i skolan.

De tva Ovriga barnen i studien [L, B] har olika erfarenheter av skolan, men vissa likheter nér

det géller brister i trivsel och vilbefinnande i skolan. Bemotandet fran skolan har generellt
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varit gott for en av dem, dven om ndgon direkt anpassning utifran pojkens formégor inte har
skett, vilket pojken idag dr mycket besviken pa. Skolsituationen idag ar mycket
bekymmersam, vilket paverkar hans trivsel i skolan negativ, medan han utanfor skolan har

goda mojligheter till sjdlvforverkligande och tillfredstillande.

Liksom for ménga av de dvriga barnen i studien, har byte av skola varit positivt for B. Idag
far B mojlighet till stimulans utifrén sin formaga vilket paverkar maendet positiv.

Sammantaget tycks det som om att den asynkrona utvecklingen paverkar och kan medfora
forsvarande omstindigheter nir skolor ska organisera fungerande dtgirder, utifrin forméga

och potential, emotionell mognad, erfarenhet och biologisk alder.

6.5. Pedagogiska anpassningar

Studiens fragestillning om vilka aktiviteter och atgérder som &r gynnsamma for eleverna har
delats i1 tvd huvudkategorier: intern och extern pedagogik. Intern pedagogik bestar av tre
underkategorier: acceleration, avsaknad av motstand och hindrande faktorer.

Acceleration innebidr en pedagogisk anpassning, déir barn far ett annat innehall, till exempel
genom att flyttas till hogre arskurser helt och hallet, eller for ndgra &mnen.

Avsaknad av motstdind innebér att undervisningen legat pa en niva dér barnet inte blivit
utmanad i sitt ldrande, utan uppgifterna alltid legat pa en basal och for eleven enkel niva.
Hindrande faktorer kan vara att tolkning av skolans styrdokument begrénsar en for barnet
gynnsam flexibilitet. Extern pedagogik utgors av den utveckling och ldrande som eleven sjilv

har drivit ibland med stdod av vuxna utanfor skolans ramar.

Tabell 8
Huvudkategori Underkategori
1. Intern pedagogik Acceleration (7)
Avsaknad av motstand (10)
Hindrande faktorer (10)

2. Extern pedagogik

6.5.1. Intern pedagogik
De pedagogiska anpassningar som forekommer innefattar olika former av acceleration,

anpassningar av material i vissa &mnen och spetsundervisning. Spetsundervisning innebér att

75



elever med sarskilt intresse och begévning for utvalda dmnen, i studiens fall matematik, ges
mojlighet att 14sa in hogstadiekurserna snabbare och i vissa fall med utdkade inriktningar, dn
vanligtvis, for att direfter fortsitta med gymnasiekurser. Anpassningarna gors ibland pa basis

av genomforda pedagogiska kartldggningar, eller larares uppmérksamhet.

Acceleration

Av de 18 elever som ingétt i studien har fem barn fatt ga snabbare genom skolan och flyttat
upp minst en drskurs. For D innebar det att han flyttades upp fran arskurs 1 till &rskurs 3, men
laser engelska och matematik med arskurs 7. Da de sociala omsténdigheterna paverkar
uppflyttningen har skolan satt in stdd i form av en specialpedagog som ska vara nirvarande
nér han deltar i undervisningen med arskurs 7. Beslut av anpassningen togs utifran att pojken
reagerat negativt pd den ordinarie skolgangen. En psykologutredning visade att han hade

behov av att fa ett 1drande pa en hogre niva.

Grunden till acceleration for B var en pedagogisk kartliggning som gav vid handen att hon
flyttades upp tva arskurser, samt dven fick mdjlighet att ldsa sprékval med tre &r dldre elever.
Aven C och A har accelererat fler arskurser och liste in 1dg- och mellanstadiet pa 4 ar. Efter
att ha provat pd skola med spetsundervisning dér de &nda inte fick tillracklig stimulans, laser
pojkarna resten av grundskolan via distansutbildning. Nér F bytte till en ny skola borjade han
forst i arskurs 6, men fick efter egen protest flytta upp en arskurs. Férutom att han har
accelererat en arskurs ldser han i en spetsmattegrupp dir han laser matematik pa
gymnasieniva. I dessa fall forekom inga pedagogiska kartlaggningar férutom diagnoser och

uppfoljning av kunskaper utifran skolans matris och laroplan.

Fem av eleverna som ingar i studien har fatt anpassningar med riktat material utifran deras
nivé i ett eller flera enstaka &mnen, men foljer sin ordinarie klass 1 6vrigt. For M géller att han
har individuellt anpassat material i matematik, samt i nagon man i svenska. Stod far han vid
nagot pass i veckan av skolans specialpedagog. En pedagogisk kartldggning &r gjord som gav
en bild av elevens niva. J har anpassat material i matematik och engelska, och ska arbeta med
mer avancerat innehdll nér han landat i den nya skolan, samt fatt stod med att ta igen missade
kunskaper sedan tidigare skolgéng. I har fatt accelerera i matematik och lést klart
grundskolenivén, vilket resulterat i att han inte haft ndgon undervisning i &mnet de senaste
lasaren. Forédldrarna har ordnat med stod privat for att upprétthalla intresset och kunskapen i

dmnet. I fick berikningar i &mnet nér han gick pa lagstadiet genom att hans ddvarande ldrare
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ordnade bland annat en matteverkstad. Accelerationen &r baserad pa kartliggning genom
diagnoser i matematikbocker. E gér pa en skola med spetsmatteklass, forutom
spetsmatteundervisning har hon fatt mojlighet att accelerera och ldser tva arskursen hogre én
sina jamnariga. Tidigare gjord psykologutredning samt skolans kartliggningsmaterial ar
grund till hennes acceleration. G har i egentlig mening inte fatt ndgon acceleration i nagot
dmne mer 4n att skolan efter genomford psykologutredning som visade pa sérskild begdvning

till viss del fick anpassat material i engelska och slapp gora flera repetitioner nir hon réknade.

Forutom de ovanndmnda barnen gar Q i en spetsmatteklass med NO-inriktning som hon &r
ndjd med vad det géller utveckling och ldrande. I sin tidigare skola fick Q borja ldsa sprakval
ett &r tidigare 4n sina jamnariga klasskamrater. En psykologutredning som visar att flickan ér

sarskilt begdvad ligger som grund till anpassningarna.

Vissa anpassningar i form av planeringsstdd och snabb feedback for att motverka hoga krav
pa perfektionism som skapat hinder har varit de pedagogiska anpassningar som H har fatt.
Genomford psykologutredning visar pa sérskild begdvning inom flera omrdden. Skolan hade
foreslagit att K skulle accelerera fran arskurs 1 till 3 men han ville inte. De pedagogiska
anpassningarna i ovrigt bestar av visst material i matematik och vil fungerande

kommunikation mellan hem och skola for att anpassa léxor utifran pojkens behov.

For fem av barnen i studien har skolan inte gjort nagra direkta pedagogiska anpassningar. Ls
fordldrar foreslogs visserligen av skolan att han skulle flytta upp frén arskurs 1 till arskurs 3.
Av sociala skil tackade dock forédldrarna nej. Den skola som L gar pé idag forsoker genom ett
allmént stodjande forhallningssitt hjdlpa honom sé att han tar sig igenom grundskolan med
fullstdndiga betyg. Gjord psykologutredning visar pa hog begavning, speciellt inom det visuo-

spatiala omrédet.

Foréldrarna till P och N har foreslagit anpassningar med material, men de 4r osidkra om de har
anvints. Ingen pedagogisk kartlaggning ar gjord pa O, inte heller ngra anpassningar mer an
att skolan uppmuntrar honom att fortsitta rakna pa. For R som nu slutat grundskolan har det
inte gjorts nagra pedagogiska anpassningar under hans skoltid. Pojken gér nu ur grundskolan

utan fullstandiga betyg.
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Avsaknad av motstind

Oavsett om barnet fatt accelerera eller inte patalar foréldrar till 10 av studiens 18 barn skolans
bristande forméga att ge barnen mdjlighet att fa anstringa sig i skolan. Avsaknad av motstand
blir ett hinder for verkligt 1drande och kan medfora svérighet infor kommande studier pa

hogre niva:

R Inga krav tidigare, det har varit ldtt for R. Men d4 inte fatt anstrédnga sig och sa nér det blir svért
g0or han inget.

L Vi méste ha mer utmaning, mer kluriga uppgifter, sa rektorn som visade att han férstod, men
han fick aldrig med sig pedagoglaget. Det hade varit intressant om han fatt gatt i en annan typ av
skolform. Har blivit helt passiviserad nu...

O Inga, nej, bara fa fortsétta i matten, rikna vidare i matte. Jag skulle vilja att han fick stdd, han ér
bekvam, skulle kunna utvecklas mer...

N Vad jag tyckte var bra och N ocksa varit bra dr bocker dir hon trénat 1dsforstdelsen. Dar hon
fick hon faktiskt tdnka till, men det gjorde hon véldigt snabbt 1-2 dagar sa var boken klar och
ndsta bok kom inte som jag hade hoppas pa.

F ... Aven, iven barn som #r sa begdvade som F maste ju plugga, de ir ju si. Bra att han kiinner
det. Och det, det dr ndgonting som vi hela tiden har kimpat med skolan, vi séger att han lér sig
allting direkt. Kanske kan han det redan innan nér han bdrjar kursen, men han méste fa ldra sig
studieteknik ocksa. Motstand! Ja, motstand!

C & A Men dom har flera ganger sagt t ldrarna, kan vi inte liksom fa ga framat istillet? Méste vi
halla pd med det hdr? Jamen nu ar det hir mattespets och det ska man se som en ynnest, bara fa ga
pa den dér spetsmatteutbildningen.

M Det dr inte viktigt att rusa igenom skolsystem, bli tidig snabbare eller ngot sadant dér och 1
Sverige har vi inga speciella skolan for begavade elever, vi har ju ingenting sadant sd, det jag
menar &r att det spelar ingen roll om han rusar ivdg i matten och har lért sig, tentar av &mnen
alltsd, sd det har ingen betydelse i det l&nga loppet, utan det &r ju det hdr med att jobba och kdmpa
och kinna sjélvfortroende. Det dr ju de som dr de viktiga. Sen Onskar jag att han ska fa ldra sig att
kédmpa. [...] det kanske darfor jag har kdmpat s& hart for honom.

J Dérfor att dom flesta skolor sa dr det mycket coolare for en kille att vara sportig och inte ndrd.
Och jag kénde bara ett absolut desperat behov att hitta en skola dir det 4r accepterat och coolt for
en kille att vara smart. Alltsd annars, annars sldcker vi ut det hér, vi har ihjil det hér barnet annars.

I N4, men det har jag sagt att nir han far betyg nu, for han far betyg nu i sexan ju och eftersom

han inte har ndgon matte nu ska ju nationella proven skrivas da séger jag till: Det enda jag kriver

av er de dr att han far hogsta betyg i matte nar han gar ur sexan och att han klarar nationella prov

annars har ju ni misslyckats. For om man utan problem kan ta bort matten s maste de ju se till att

han kan.
I har alltsé ingen matematikundervisning i skolan ldngre. Skolans dtgird, efter att han med
godkénda resultat gjort samtliga diagnoser upp till arskurs 9 i det liromedel de anvinder, ar
att han laser bankbok eller hjdlper sina klasskamrater pd matematiklektionerna. Fordldrarna
och édven klassldraren har lyft att skolan bor ge I mojlighet att fa ldsa vidare pa gymnasiet,

som finns inom friskolans regi, men inte fatt gehor for det. Konsekvensen kan diarmed bli att I

kommer att sitta av flera ars undervisning i matematik.
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Gemensamt for de fordldrar som lyfter att barnet inte far mdjlighet att utmanas i sitt larande i
skolan, dr oro for vilka foljder det kan ge. Fordldrarnas beskrivningar visar pa en uppgivenhet,
dér skolan, dven nir det finns mojliga 16sningar, inte beaktat de negativa konsekvenser som
kan bli f6ljden for barnet. For nagra av eleverna har det redan inneburit att lust och intresse

for ett fortsatt 1drande overgétt till passivitet, niar det handlar om skoldmnen.

Hindrande faktorer

Det finns dven hindrande faktorer for ett larande och utveckling som kan kopplas till
fordldrars val, barnets 6nskningar eller bristande forméga. For L erbjods mdjlighet att
accelerera fran arskurs 1 till arskurs 3, men fordldrarna tackade nej av sociala skil. Ett ar
senare nir fordldrarna tog upp fragan igen var skolans nya rektor emot acceleration
overhuvudtaget. Argumentet var att alla anpassningar skulle skotas av den ansvarige
klassldraren. En f6ljd blev att pojken inte fick anpassningar utifrdn behov och under senare ar

blivit mer uppgiven nér det géller skolarbeten och ldrande.

Ett annat hinder som uppstar for en del 4r en motvilja att skriva. For H beskriver mamman att
finmotoriken sitter hinder och paverkar forfardigandet av skoluppgifter. For R har motviljan

att skriva paverkat att han saknade betyg i vissa &mnen nér han slutade grundskolan:

Anledningen till att han inte lamnade in skriftliga saker: Svart att 1dmna in skriftliga saker, svart att
gora det sista lilla, varfor det var viktigt. Han var ifrdgasattande mycket. Det har vi diskuterat mycket.
Han dr sé ifragasittande, ser inte i det 14nga perspektivet behov av att gora vissa saker.

L har blivit erbjuden att fa kombinera det han mycket talangfullt sysslar med utanfor skolan
med skolans akademiska krav, men nar det ocksa innebar att han behdvde skriva backade han.
Ps mamma berittar att han gérna skriver langa texter hemma, men inte vill gora ldxor och inte
heller skriva i skolan. Motviljan minskade nér han fick skriva pa Ipad: ”Han tycker det ér

jattetrakigt att upprepa, att skriva for hand. Fick skriva pa Ipad, det var bra fér honom.”

Fs forédldrar berdttar om erfarenheter dir provresultat paverkats av sonens aversion mot att

skriva:

att han har haft ett imne som vart vildigt svart, det dr det hir med att skriva. Han tycker det &r
jobbigt att skriva, [...]. Han &r otroligt verbal, véldigt, valdigt duktigt pé att uttrycka sig i ord,
men att skriva tycker han dr trakigt och jobbigt. [...] Men han &r ju fantasifull, men han tycker det
ar jobbigt att skriva ner det.
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Hinder tycks ocksa ligga i lirares tolkning av styrdokument med f6ljd att gynnsamma
individuella anpassningar inte gors. Det kan handla om att elever som fore arskurs 9 redovisat
kunskaper och formagor, som bedomts godkénda motsvarande kursplanemal pa arskurs nio,
inte ges mojlighet att ga vidare till fortsatta studier. De maste istéllet folja den ordinarie
undervisningen dér risk finns att det blir upprepningar och avsaknad av utmaningar. Risken
kan da bli att eleven tappar lust att visa sina forméagor och kunskaper. Den progression som i
vissa dmnen beskrivs 1 Lgrl1s centrala innehéll och i kunskapskraven, kan skapa osikerhet
hos ldrare om den inte f6ljs hos elever. En risk finns da att elevens nyfikenhet pd omraden
som tas upp forst i hogre arskurser inte tillgodoses dé radslan att eleven missar nagot pa vigen

blir en hindrande faktor.

L Léraren sa: Det du gjorde i attan det racker langt over att du ska komma in pd gymnasium.
Aven om du inte kan vilja fritt [syftar pA gymnasievalet]. Nu i nian tappat. Liraren sa att jag
behover stdd i det hir for om han fortsétter s hér fir du F [i betyg]. Han gér alla pa lektioner,
kommer, men fér inga jobb gjorda.

M [...] att dom é&r vildigt, véldigt rddda for att han ska fa luckor, och jag ser inte riktigt var
problemet skulle vara om han fick en lucka, for [...]att han gar ju i tvdan och [...] om han da har
en lucka s har han ju flera ar pd sig att, att i sént fall identifiera den luckan [...] det 4r ju inte s&
att han ska hoppa upp och gé fyra klasser over [...] for d& kan jag mer forstd om man kénner, ja
d& méste ju barnet klara allt d4, [...] men han ska ju bara fa anpassad undervisning i dom dmnen
han ar starkare i [...]

6.5.2. Extern pedagogik

I samband med kodning av omradet framtrader skildringar av ett ldirande som barnen sjélva,
eller barnen med stod av sina fordldrar skapat. Ibland ser skolan det och uppmuntrar ett
larande som ligger utanfor skolans omrade, som for L, dér lararen ser till att han kan f4 extra
ledigt sé att han kan genomf0ra sina ataganden samt bekréfta det: ”"Han l4r sig mer av det &n
vad han lar sig hér i skolan.” Det kan dven handla om att barnet tar eget initiativ for att hitta
utbildningsvigar som ger den stimulans som eleven saknar. Q hittade sjédlv en skola med
spetsundervisning, som visserligen medfor betydligt lingre resvdg, men innebér stimulans pa
en niva som tidigare saknats. Men vanligast &r det att barnet sjdlv drivit sin utbildning, med
eller utan vuxenstod:

E Ja, men innan nu, férra sommaren gjorde hon niornas mattebok under sommarlovet.

F Sen sa korde vi dven ndgon form av matteklubb i femman for dom eleverna som, for det var ju
fler som var duktiga i matte.

I Gitarren! Den ingdr i skolarbete som han har flyttat till musikklass, dér sdkte han ju in pé sin
gitarr. S& han har kommit in pa skolan pa sin gitarr. ...Den ldraren, jag vet inte om han ar
jattepedagogisk, eller om det &r tvd nordar som har motts, men dom connectar sa. S& det dr en
jatteviktig vuxen i hans liv liksom. Och den gitarren den hamnar ju alltid pa hans niva, efter han
far sin, sa den far han alltid slita med.
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K trivs i sin ordinarie klass, dir han far utmaningar och anpassningar, men saknar istéllet
stimulans av dldre kamrater under fritidstiden. For att rada bot pd det tog han pa eget bevag
kontakt med pedagogerna och drev igenom att han ska f& g pd fritidsavdelningen for de dldre

eleverna.

6.5.3. Sammanfattande diskussion om pedagogiska anpassningar

En sammanfattning ger vid handen att acceleration kan vara positiv, men att det inte riacker.
Viktigt &r att de anpassningar som gors dr baserade pa den enskilde elevens formagor,
mognad och behov. Nér skolan skapat pedagogiska anpassningar utifran forstielse av barnets
behov av stimulans beskrivs de som fungerande oavsett om det varit acceleration,
spetsundervisning, anpassningar i den ordinarie klassen eller annat individuellt stod. Det
motsatta géller nir inga anpassningar eller otillrdckliga atgarder gjorts. Fordldrarnas
beskrivningar visar da att barnets utveckling paverkas negativt. Avsaknad av motstand och
utmaningar upplevs som en riskfaktor av fordldrarna, och dven visat sig kunna vara det, da det
1 vissa fall inneburit att barnet tappat skolmotivation. Bristande forstaelse av svérighet att
skriva for hand och dtgidrder som kan underldtta detta beskrivs av flera som saknat. Dartill

finns enligt flera fordldrar en bristande flexibilitet i tolkning av styrdokument.

7. Diskussion

Diskussionsdelen dr uppdelad i fyra delar som, forutom den inledande metoddiskussionen,
behandlar studiens tre fragestéllningar och dvergripande syfte. Resultaten relateras till teorier
och tidigare forskning, samt aspekter fran skolans styrdokument. Avslutningsvis summeras

resultatet och vidare forskningsfragor lyfts.

7.1. Metoddiskussion

Den kvalitativa intervjun ger mojlighet till fordjupade redovisningar av informanternas
erfarenheter utifrdn studiens syfte och dess fragestéllningar. Infor s6kning efter mojliga

informanter fick jag bade snabb och positiv respons frin fordldrar som anmaélde sig att delta i
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min studie. Tio intervjuer, som behandlade 13 av barnen i studien, genomfordes vid moten
och de resterande 5 via telefonsamtal. De intervjuer som genomfordes telefonledes blev nagot
kortare &n de som gjordes vid inbokade moten. Telefonintervjuerna visade sig ocksa svérare
att genomfora rent tekniskt da jag saknade teknik for att spela in samtalen utan skrev ner
svaren parallellt med att de besvarades. En ovéntad, men positiv effekt, var att det gav en
naturlig paus som gav mojlighet till tid att komma pé eventuella kompletteringar till tidigare
svar. For att vara séker pd att jag uppfattat svaren korrekt liste jag upp det jag skrivit ner for
informanten i fraga. De intervjuer som genomfordes vid triffar gav av lika naturliga skal
mdjlighet till utvikningar och fordjupningar vilket inneburit att materialet fran dessa intervjuer
ar mer fylligt. En risk som ocksa kan ses som en mgjlighet med ldngre djupintervjuer ér att
informanten ges stort utrymme att argumentera for sin agenda utifrn de fragestéllningar som
finns. De inspelade intervjuerna ger, i jamforelse med telefonintervjuerna, ett mer sékert
underlag, dé jag kan lyssna pa samtalen igen och kontrollera att jag uppfattat det jag antecknat
korrekt. Hir finns ddrmed en viss skillnad vad det géller kvaliteten mellan de olika

intervjumetoderna, nagot som jag darfor tagit hdnsyn till vid analyseringen av materialet.

Anvéndning av innehallsanalys i syfte att soka efter bdde gemensamma och specifika
erfarenheter i intervjusvaren, gav mig mdjlighet att moéta materialet med distans och ddrmed
lattare frigdra mig fran de subjektiva upplevelserna som de reella mdtena med informanterna
givit mig. Genom nérldsning dér meningsenheter sorterades ut, via kodning och sedan
kategorisering kom nya aspekter fram ur materialet som jag vid mina forsta ldsningar inte
uppmirksammat. En begriansning ar att jag 1 huvudsak genomfort kodning och kategorisering

pa egen hand.

Niér det giller anvdndning av Bronfenbrenners systemteori och Papierno, Ceci, Makel och
Williams (2005) modell har de varit ett stod for att f4 syn pd gynnsamma och ogynnsamma

faktorer som péverkat barnens mdjlighet till vdlbefinnande och utveckling.

7.2. Samspel foraldrar och skola
Gemensamt for en overvigande del av forédldrar i studien var erfarenheter av ett ifrdgasattande
bemdtande frén skolans personal dir kunskap om sérskilt begavade barn saknades. Bristande

kunskap om elevgruppen géillde dven i viss man skolpsykologerna, dven om de utifran
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begévningstesterna sdg barnens formagor och kunde formedla att barnen var i behov av

insatser i nagon form.

Det bristande samspelet mellan hem och skola som beskrivs i1 foreliggande studie, dér
fordldrar upplever att de inte blir horda, dér deras information om sitt barns behov inte tas till
vara och dér fordldrarnas erfarenhet ar att de fatt kimpa for att barnet ska fa det stod som det
behover stimmer dven med studier som utgétt frén andra elevgrupper (Jonsén & Petersson,
2009, Arvidsson, 2013). Austin (2012) och Hertzog och Bennett (2004) vars studier i USA
haft inriktning mot sérskilt begavade barn i aldrarna 8-14, beskriver resultat som liknar de
som framkommer i denna studie, nir det géller forédldrars skildringar av hur skolan forhéllit
sig till dem och hur det i sin tur inverkat pa deras barn. Avsaknad av lyhdrdhet nir det géller
barnets behov av extra stimulans samt bristande mdjlighet att utvecklas utifran sin
begdvningsniva dr resultat som skildras, men ocksé brister i kommunikation mellan hem och

skola.

Andersson (2003) och Eriksons (2004) forskning om sampel mellan hem och skola, menar att
larare kan kénna sig osdkra i motet med fordldrarna. Skilda varderingar mellan hem och skola
och barn som upplevs svarhanterliga kan paverka lararens forhallningssétt gentemot fordldern,
enligt dessa forfattare. I denna studie kan dessa aspekter bidra till att skapa hinder 1
kommunikationen. Den tydliga beskrivningen av lérares och dven rektorers bristande kunskap
om de anpassningar som elevgruppen kan vara i behov av, ger ju de facto en grund for att bli
ifrdgasatt av fordldrarna. I och med den nya Skollagen som trddde i kraft 2010, fordndrades
skrivningen fran 1985 ars Skollag dér sarskilt stod enbart lyftes fram for de elever som hade
svarigheter i skolarbetet (Skollagen 1985: 4 kap: 19§) till dagens skrivning, dir samtliga elever,
oavsett formagor, ska ges stimulans och ledning for att kunna utvecklas sé langt som mgjligt,

utifrn sina forutséttningar.

For skolan som institution har det inneburit ett behov av ny kunskap som utifran tidigvarande
normer inte varit aktuellt. D& bilden av elever som létt nar kunskapskraven inte fokuserats
eller prioriterats tidigare, har det inte funnits ndgon giangse forstielse for att skolan behdver

skaffa sig kunskap om elevgruppen i fraga.

Lirarna i skolan borde ddrmed foréndra sitt forhallningssétt, sina vérderingar och normer samt

vidga perspektivet for vilka elever som kan behdva ledning och stimulans. Eftersom kunskap
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och kompetens verkar saknas i flera av de fall som ingér i studien kan det, som Anderson

(2003) beskrev, medfora att ldrare kinner sig osdkra och ifragasétta av fordldrarna.

Skolan har traditionellt borgat for trygghet, kompetens och dven makt i forhéllande till sdvil
fordldrar som elever. Flera fordldrar i foreliggande studie beskriver att de i méten med skolans
representanter har forstatt att larare och ibland skolledare inte varit kunniga om dessa fragor.
Informationen som fordldrarna har forsokt ge till ldrarna har inte alltid tagits emot eller haft en
betydelse for elevens skolgang. Nagra fordldrar formedlar dock ocksé erfarenheter av larare

och rektorer som sokt kunskap och i ndgot fall dven bidragit med kunskap.

En person vars attityd och handling visat sig vara viktig ar rektor. Fordldrarna beskriver
rektorer som i hog grad bidragit till gynnsamma fordndringar for barnet, men ocksa det
motsatta. Rektorer dr i sin roll som ekonomiskt ansvariga sjdlvklart intresserade av att skolan
har ett gott rykte. Som pedagogisk ledare har rektor ocksa ett ansvar att se till att skolan
efterlever de styrdokument som regering och riksdag beslutat om. Pa det foljer att rektor ar
ansvarig for kompetensutveckling nér sa behovs och att normer och forhallningssétt som

giller enligt Skollagens forordnade foljs.

For de sdrskilt begdvade barnen medfor skolpersonalens bristande kunskap om
forhéllningssitt, bemdtande och stodjande atgirder for elevgruppen i fraga, en dkad risk att
inte kunna ha en tillfredstéllande skolgéng. Fordldrarna forsoker forst atgdrda detta med
samtal med ldrare och sedan dven med skolbyten. I flera fall hade eleverna bytt skola flera
géanger, vilket i sig ocksa kan skapa problem. Risken &r ocksé péfallande att en fungerande

och stimulerande skolgang handlar mer om slump 4n kompetens.

7.3. Bemotande och konsekvenser for barnet

I avsnittet som diskuterar fragestdllningen hur skolans bemétande paverkat barnets
vélbefinnande och mdjlighet till utveckling anvinder jag mig av Bronfenbrenners (1994)
systemteori fOr att pa det sittet forsoka synliggdra gynnsamma respektive ogynnsamma
paverkansfaktorer. Med Papiernos et als. (2005) modell, med sin bas i Bronfenbrenners teori,
provar jag att summera vilka konsekvenser fordldrarnas beskrivna erfarenheter av skolans

bemoétande av barnen kan fora med sig betrdffande barnens rimliga utvecklingspotentialer.
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Grundat pa det som framkommer, forsoker jag sedan besvara fragestdllningen genom att
analysera hdndelser och processer. D4 jag i min redogdrelse efterstravar mer generella
analyser av hur bemoétande kan paverka barns utveckling dr bendmningarna dndrade till B1,
B2 och sa vidare. Redogorelsen dr ocksd uppdelad med hinsyn till beskrivningar av skolans

bemotande och barnens méende.

Kan man se att paverkansfaktorer, som bemdtande, inverkar i de olika ekologiska systemen sa
att de gor skillnad péd barnens utveckling och méende, och gar det att sdga ndgot utifran

Papierno et als modell?

Lyhort bemoétande

Den skola som B1 gér pa ligger i en kommun som tidigt forsokt f6lja de nya skrivningar som
giller for barn som litt nar kunskapsmélen. Kommuners handlingsplaner blir styrdokument
for lararna att forhalla sig till, vilket ger inflytande pé ldrarnas normer och vérderingar, nagot
som emellertid inte &r detsamma som att léraren forandrar sina normer och varderingar. Att

fordndra invanda virderingar tar tid och kréver bade vilja och kunskap.

Det som beskrivs gilla for B1 pa mikroniva, det vill séga i barnets ndrmiljo, &r att fordldrarna
har egen erfarenhet av skolgdng som sérskilt begavade elever och detta pdverkar deras
forhallningssitt till barnet. Det innebér att fordldrarna lyssnar in dess behov av stimulans
hemma, men ocksa foretrader barnets behov i skolan, bade utifran att mojlighet ska ges till att
f4 kimpa och uppleva utmaningar men ocksa att B1 ska kénna sig trygg, sedd och lyssnad pa
bade av ldarare och kamrater. Sammanfattningsvis dr min tolkning att B1s mikroniva &r
mycket gynnsam for barnets utveckling. Aven mesonivan &r timligen gynnsam. B1 beskrivs
ha en trygg status i klassen och bland kamrater. Barnet beskrivs vidare som ldttsamt och
anpassningsbart vilket underléttar relationer med vuxna i skolan. Relationen mellan hem och
skola &dr fungerande men hér finns ocksa liknade krockar som beskrivits i studier av Gross
(1999) och Sankar-DeLeeuws (2002, 2006). Forédldrarna har visserligen fatt bra stod av
skolans rektor som formedlat kunskap och forhallningssitt till berdrda larare, men de har dven
upplevt sig ifrdgasatta av ldrare. Det har handlat om upplevelser av misstro till foljd av
beskrivningen av barnets forméga och av en 6nskan om anpassad niva pa innehall, och att bli
sedd som en pushande fordlder, nir fordldrarna menar att sa inte var fallet. Lararen har ocksé
visat bade vilja och forstéelse for behov av anpassningar och B1 har fitt anpassat material i

matematik och i viss mén i svenska. Barnets kompetens i andra sammanhang visas pa ett
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naturligt sitt i klassen. B1 har dven stod av en specialpedagog vid ett tillfille per vecka. En
sammantagen beddmning utifrdn de fyra ekologiska systemen som berors i
diskussionsavsnittet, mikro-, meso, exo- och makro, &r att de utgér en gynnsam
utvecklingspotential for B1. De eventuella hinder som handlar om ldrares bristande kunskap
om sirskilt begdvade barns och dess inverkan pd bemdétande i1 vardagen kan forhoppningsvis
overbryggas av vidare kunskapsutveckling genom rektors goda vilja och forsorg. Enligt
Papierno et als. modell (2005) ser B1s mgjligheter att utveckla sin potential bra ut. Genom
stimulans och stod hemma samt uppmuntran av fortsatt ldsutveckling bor dven
Matteuseffekten bidra gynnsamt, det vill sdga; som f6ljd av den goda l4sformégan skapas lust
att lasa vilket medfor en fortsatt god och fordjupad 14sforméga genom att barnet laser mycket.
P& samtliga nivaer finns ddrmed beskrivningar av ett lyhort bemdtande som skapar grund {or

en god utveckling.

Bemotande utan stimulans och motstand

En i ménga avseende motsatt bild ger studiens resultat av B2s situation. Enligt vad som
framkommit om nirmiljon, har fordldrarna sent forstatt barnets sarskilda begédvning, som
sticker ut allra mest inom det visuo-spatiala omradet. Nagra tidigare tankar om att barnet
skulle tillhora elevgruppen sirskilt begdvade har inte funnits, &ven om det varit mycket ltt for
B2 i skolan énda fram till slutet av mellanstadiet. Lirarna har beskrivit B2 som begavad och
inldrningsprocessen har fungerat utan anstrangning. B2 beskrivs som ett barn som varit social
och haft latt for nya kontakter. Sammantaget visar det pa att mikrosystemet skulle kunna
innehalla problematiska aspekter pa grund av att kunskap och forstaelse av B2s begdvning
saknas. Det stod och stimulans som B2 haft behov av har inte tillgodosetts i skolan. Hur
familjer forstar och kan tillgodose det sérskilt begavade barnets behov av stimulans kan enligt
Olszewski-Kubilus (2002) paverka barnets utveckling. Fordldrarnas beskrivning av
kamratrelationer &r att de har fungerat, men mammans upplevelse av hur det varit skiljer sig

frén den bild som B2 senare givit fordldrarna.

Mesosystemet dr utifrdn hur B2 beskrivit den for sin mamma ogynnsam. B2 beskriver ett
utanforskap 1 grupper och eget rolltagande i1 klassen som har varit ogynnsamt. Gross (1999)
har i sina studier visat att bristande kunskaper hos lérare om skillnader i begdvning kan
paverka barnets beteende. De riskerar att hamna i1 utanforskap, kan underprestera for att
smélta in och bli accepterade, alternativt tar pa sig en for dem ofordelaktig roll. I B2s fall

rollen av stdrig och dryg. Det verkar som om barnet inte har fatt det stod det behovt av
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lararna. Till mesonivan hor ocksa fordldrarnas uppfattning av samspelet mellan hem och
skola, dér de beskriver att skolan lagt allt ansvar pé atgérder pa hemmet. Det stod de har fatt
har kommit in forst sent under grundskoletiden och da i form av en utredning som en

skolpsykolog har genomfort, medan inga pedagogiska anpassningar har gjorts under vigens

ging.

Lérarnas bristande kunskap framgar néir de haller fast vid hur de traditionellt bedomer och
forhaller sig till genomsnittliga elever. Formagan till en gynnsam flexibilitet saknas. Lérarnas
beddmning av B2 dr troligen att barnet inte behdver stod av skolan utan att det &r hemmet som
brister. Insikten av eventuellt hinder i form av en hjérna som springer snabbare dn vad handen
formar fa ner saknas. B2s reaktion pé skolans bristande forméga att se och bemota det
stddbehov som funnits har resulterat i laga prestationer och avsaknad av fullstdndiga betyg
samt bristande motivation for larande inom skolan. Ett sirskilt begdvat barn kan
underprestera, menar Reis & McCoach (2000) pa grund av olika orsaker, t.ex. ridsla for att
misslyckas, bristande stimulans eller oupptickta skolsvarigheter. I detta fall kan
underprestation bero pa en kombination av rddsla for att misslyckas och bristande stimulans.
Skolarbetet under de ldgre aren beskrivs som mycket létt, vilket kan ha medfort att B2 inte fatt
kénna motstand. Néar skolan sedan blir mer krivande kan rédsla for att misslyckas dverga i

den passivitet som skildrats.

Sammantaget visar en analys utifran Bronfenbrenners systemteori pd faktorer som skapar
ogynnsamma forhéllanden i samtliga av de tre forsta niverna for B2. Vad det géller den
fjdrde, makronivén, sd kan en tolkning vara att genomslaget av de fordndringar i skolpolicyn
som skett nationellt inte haft samma genomslag som i den kommun den forra eleven (B1) var
hemmahdorande i. Sétter vi in resultatet i modellen (Papierno et al. 2005) sé ser utvecklingen
ogynnsam ut. Matteuseffekten vad det géller akademiska dmnen verkar till det vara obefintlig.
Kunskap om B2s sdrskilda begadvning har under uppviéxten saknats savél pd mikro- som
mesonivan vilket medfort att barnet bemotts utan forstéelse for dess behov av stimulans och
mdjlighet till utmaning. Redogdrelsen visar att ett bemdtande utan stimulans och motstdnd

medfor en 6kad risk for en ogynnsam utveckling.

Bemotande som bidragit till utsatthet
Bemdtande som resulterat i att barnen blivit mobbade och utfrysta beskrivs i materialet. B3,

B4 och B5 delar den erfarenheten. For alla tre géller ocksa att fordldrarna tidigt sdg att deras

87



barn skilde sig frdn jimnariga barn begdvningsmaéssigt, &ven om sjilva identifikationen kom
senare. Jimnariga kamrater har inte heller varit av sd stort intresse for B3 och B4, i viss man
géller det dven B5. For B4s del var skolstarten gynnsam utifran en forstdende larare som
bekriftade och uppskattade barnets begdvning. B4s familj har till det kontinuerligt ordnat med
stimulans kopplad till akademiska @mnen som dé dven organiserats tillsammans med andra
jdmnariga kamrater, ndgot som bland annat Freeman (1980, 2013) pétalar som viktigt for en
god utveckling. Skolsituationen blev svér ur ett socialt perspektiv under mellanstadiet. Har
delar alla tre barnen erfarenheten av lidrare som inte kunde stivja mobbningen och
uppritthélla en god arbetsmiljo. Istéllet for att stodja barnet, verkar det som om barnet
stigmatiserades. Indirekt godkindes av ldrarna ddrmed det faktum att klasskamraterna
trakasserade B3, B4 respektive BS. Det verkar som om B3s utsatthet hade borjat redan i
forskoleklassen medan for BS borjade det under ldgstadiet. Studiens resultat stimmer val med
Gross (1999) resonemang om att bristande kunskap och forstaelse hos pedagoger nir det
géller sérskilt begavade barns utveckling, kan bidra till barnets utanfoérskap. Perioden dér
skillnaden dr storst mellan sérskilt begadvade och normalbegévade barn ér enligt Silverman
(2002) i &ldrarna 4-9. Den bradmogenhet som speciellt B3 och B4 visade inom vissa omraden
kan ha bidragit till att 14rare forvantade sig samma mognad inom alla omraden. Om pedagoger
saknar kunskap om den ofta asynkrona utvecklingen hos sérskilt begavade barn, kan barnets
beteende missforstds. Vad det géller de relationer som ingar i mesosystemet, verkar det som
om B5 och B3 har upplevt en ogynnsam situation, genom redan fran skolstart konfliktfyllda
relationer mellan hem och skola. Ett mer konfliktfyllt samspel mellan hem och skola uppstod
for B4s vidkommande under mellanstadiet. Fordldrarna till samtliga tre barn beskriver att de
blivit bristfalligt bemoétta pd grund av bristande kunskap. Det har handlat om ifragaséttande
om barnets behov av stimulans, ifragasdttande baserat pd ideologisk grund och ifradgaséttande
av behov av kartliggning och behov av anpassning. Forst efter skolbyten, 1 B3s fall pa skola
nummer 3 och 4, skildrar fordldrarna ett mer positivt bemotande fran skolan, som ocksé

grundats pa kompetens och dartill en vilja att forsta sarskilt begadvade barns stodbehov.

De paverkansfaktorer som ingar i exosystemet och som dr relevanta hér ér framst larares
normer och vérderingar. Lararnas normer verkar ha sitt ursprung i okunskap om sérskild
begdvning. Detta medfor att krav, bemotande, anpassningar och eventuellt stod grundats i att
barnen i fraga dr normalbegévade. Konsekvenserna for barnen blir bade indirekta och direkta.
Beskrivningar av barnen dr att de under en stor del av sin hittillsvarande skolgang setts som

annorlunda och att det inte accepterats. Det som framkommer av pedagogernas varderingar dr

88



att det saknas forstéelse, men ocksa intresse for kompetensutveckling. De skolor som barnen
bytt till ger prov pa andra normer och vérderingar dn de som fanns pa tidigare skolor. For B4s
del mots barnet nu av utmaningar och ldrare som forvintar sig prestation utifrdn de
forutséttningar som ges. For B3 och B5 har byte till ny skola frimst handlat om stod i
sjalvfortroende efter de negativa erfarenheterna pa tidigare skolor. De grundlédggande
véarderingar som beskrivs dr forstaelse for behov av stod ocksé utifrdn barnets sirskilda
begavning. Det dr ddrmed ett helt annat forhdllningssétt som genomsyrar vardagen for barnen
idag. I bade B3 och B5s nya skolor dr normen, liksom i B4s nya skola, att akademisk kunskap
ar viktig och premieras. Andra faktorer som varit gynnsamma for B3 och BS5 kan vara att de
blivit identifierade som sarskilt begadvade. Genom att forsta sin sirskilda begdvning ges
forutsittningar att hantera att man dr annorlunda (Gross 1999, Freeman, 2013). Fér bade B5
och B3 har identifieringen bidragit till att sjdlvbilden har starkts och skapat sjélvfortroende

och acceptans.

Sammanfattningsvis utifrdn genomgéngen ovan och det som resultatredovisningen visar far
paverkansfaktorerna i mikrosystemet ses som relativt gynnsamma f6r B4, och mindre
gynnsamma nér det géller mesosystemet, &ven om det blivit mer positivt genom skolbyte. En
positiv Matteuseffekt har uppstétt genom den kontinuerliga mojligheten till akademisk
stimulans som familjen ordnat. Enligt modellen for utveckling (Papierno et al., 2005) borde

ddrmed en gynnsam utveckling kunna vara mgjlig.

I B3s fall blir tolkningen av paverkansfaktorer i mikrosystemet ogynnsamt pa grund av en
tidig komplicerad skolgidng och avsaknad av forstaelse. Samma sak géller for mesosystemet.
Samma beddmning géller exosystemet. Nagon Matteuseffekt inom skolans verksamhet har
inte uppstétt. Enligt Papiernos et als (2005) ekvation, kan detta medfora en utplanad

begavningsprofil.

Risk for ett liknande resultat géller &ven for B5, men hér finns dven aspekter som kan vénda
kurvan uppét och ge forutsittningar for en god utveckling av forméagor. Paverkanstfaktorer i
mikrosystemet dr i huvudsak ogynnsamma, men hér finns flera positiva faktorer i den nya
skolan, dels genom att barnet dr delaktig i en gemenskap, dels genom att ldrarna kartlagger
BS5s kunskaper for att sedan ge det mdjlighet till acceleration. Mesosystemet dr genom de
manga negativa erfarenheter av utsatthet och dven bristande samspel mellan hem och skola i

huvudsak sammantaget ogynnsam, om dn med mojlighet till vindning i och med ett mer
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fungerande samspel i den nya skolan. Vad det géller exosystemet dr inverkan frdn den nya
skolan troligen det som har storst paverkan dd det handlar om normer och vérderingar. Den
nya skolans normer bejakar akademiska kunskaper vilket kan ge en gynnsam péaverkan.
Gemensamt &r att 1drares bemotande bidragit till barnens utsatthet och utanforskap. Orsak till
lararens agerande forefaller bero bade pa bristande forstéelse och kunskap om sérskilt
begavade barns behov och hur det kan ta sig i uttryck, men kan éven ha en grund i ett mer

generellt kritiskt forhallningssatt.

Anpassning med acceleration

B6 och B7 har det gemensamt att skolan skt gora anpassningar genom acceleration. For B6
kan det ekologiska systemet vad det géller mikronivan beskrivas med att barnet aldrig i
egentlig mening delat en gemenskap med en skolklass. Vigen genom skolan har gétt i
racerfart. Det har inte givits nigra forutséttningar att bygga starka relationer med jaimnariga.
Relationerna har istéllet framst varit med familj, sldkt och nigra kamrater genom
fritidsaktiviteter. For B6 blev skolstarten en mycket stor besvikelse dir forvintan och ldngtan
att fa utvecklas och ldra vidare snabbt bytes mot uppgivenhet nir insikten kom att skolan inte
levde upp till den kunskapstorst som fanns. Sjélvkénslan dr idag emellertid god och barnet
beskrivs som kreativt och fortsatt kunskapstorstande. Idag uttrycks detta dock frdmst genom

egna intressen och i mindre utstrackning utifran skolans val och &mnen.

For B7 borjade skolgédngen oreflekterat utifran skolans perspektiv ndr det géillde dess
kunskapsutveckling, men ur B7s perspektiv besvérligt, nir det géllde relationer. Efter ett
skolbyte, ledde den pedagogiska kartliggningen till att barnet flyttade upp tva arskurser. Aven
om forildrarna fortfarande beskriver att barnet ar utanfor sjilva kamratgemenskapen, trivs
barnet i skolan eftersom det far mdjlighet att utvecklas i sitt larande. B7 har ocksd kamrater pa
skolan och skolan underléttar sa att barnet har mojlighet att ha gemensamma raster med sin
nirmaste vén. [ ovrigt beskrivs barnet trivas bist med att f pyssla med sina egna intressen
och familjen hittar stéttande och stimulerande aktiviteter utanfor skolan for att ge mdojlighet

till relationsbyggande.

Studier som Hollingworth (1926) och Gross (2005) genomfort visar att hogt och extremt
begévade barn skiljer sig dven fran sédrskilt begdvade barn nir det géller forméga att samspela
med jimnériga. For B6 och B7 handlar det frimst om att de visat sig vara timligen

ointresserade av jamnariga, sd lange det inte finns ndgon jdmvikt vad det géller stimulans och
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utveckling. Visserligen framkommer det inte av underlaget om ovan nimnda barn 4r hogt
eller extremt begdvade, men utifran det som beskrivs ar det en trolig tolkning. Forskning
(Hollingworth, 1926, Gross, 2005) om hdgt och extremt begavade barn menar ocksé att barn
som tillhor den hir gruppen behdver mer anpassningar och atgérder dn vad den ordinarie
skolan vanligtvis formar, och nir mdjligheten ges att fa utvecklas tillsammans med andra barn

pa liknande begidvningsniva bryts den eventuella tidigare sociala isoleringen.

Nar det géller faktorer som ingar i mesosystemet beskriver B7s foréldrar stora skillnader 1
samspelet mellan den skola som barnet gér pa nu och den det gick pé tidigare. I den tidigare
fanns inga funderingar pa att B7s utsatthet kunde bero pé barnets begavning, utan det som
formedlades till hemmet var de goda skolresultaten samt oro pa grund av barnets beteende. I
den nya skolan har det hela tiden funnits ett gott samforstdnd mellan hem och skola, dven nér
fordldrarna har upplevt att de varit besvérliga. Fokus har varit att hitta fungerande 16sningar
och stddja hemmet utifran de funderingar de haft for att skolgangen ska fungera for barnet.
For B6 ér det 1 stort sett en motsatt beskrivning nar det géller relationen hem och skola.
Barnet har bytt skola flera gnger utan att det bidragit positivt nir det géller kommunikationen
mellan forédldrar och skolledning. Beslut om fordndringar av B6s skolgang har gjorts utan att
fordldrarna informerats i forvdg. Fordldrarna och barnet har blivit ifrdgasatta bade direkt och
indirekt av personal pa skolan som undrat om det &r barnet eller fordldrarna som driver pé att
f4 mojlighet till anpassad undervisning. Ett icke fungerade samspel &r ocksa grundat i att
manga av de ldrare som B6 har haft enligt fordldrarna har bristande &mneskunskap och de har
ddrmed inte forméga att undervisa pa en tillrackligt hog niva. Frustration utifrén uteblivna
anpassningar kan enligt studier gjorda av Hackney (1981) medfora ett stort missndje gentemot
lararna. For att den forvintan som finns pa att skolgangen ska fungera och att skolan ska ta
ansvar inte ska dverga 1 irritation, menar Moon (2002, Moon, Kelly & Feldhusen, 1997) att
skolan behdver ge stod dven till fordldrarna. Ndgot som inte tycks ha fungerat nér det géller

de skolor som B6 har gatt pa.

Exosystemets paverkan skiljer sig dven &t vad det giller varderingar och normer som funnits i
de skolsammanhang som barnen métt. For B7s del dr det frimst den nya skolan som genom
vélvilliga och stodjande rektorer indirekt medverkat till en gynnsam skolgéng for B7. Problem
som uppstar lastas inte pa eleven, utan det forhallningssétt som formedlas till de verksamma
pedagogerna ir att hitta fungerande pedagogiska 16sningar. Attityderna baseras inte pa

fordomar utan dr grundade pa kompetens och goda intentioner. Vérderingar och normer hos
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flera av de rektorer och ldrare som direkt eller indirekt paverkat B6s skolgédng har mer av
fordomar och bristande kunskap. Agerandet hos en del av de som paverkat skolsituationen
visar tydligt pa virderingar som bottnar i ovilja att forsta vad hogt begavade elever behover ha
for stod for att skolgdngen ska ge utmaningar och ett verkligt ldrande. Men hér finns dven
beskrivningar av enskilda personer som forsokt paverka och gora skillnad utifran att de
forstatt och sett barnets begavning, dessutom finns en gynnsam omgivning i form av slékt och

vanner.

Trots att paverkansfaktorerna i savil mikro-, meso- och exosystemen far sdgas vara
ogynnsamma nér det giller B6, finns det en stark motkraft i omgivningen utanfor skolan. Det
som framkommit av B6s stindiga forkovrande bidrar ocksa till en positiv Matteuseffekt.
Mgjligheterna att utvecklas utifran sin potential verkar goda. Men det ér framst effekter

utanfor skolan som bidrar till en trolig gynnsam utveckling.

Aven B7s utveckling av potential verkar peka uppét. Ett mikrosystem som inleddes
ogynnsamt byttes ganska tidigt mot gynnsamma faktorer, aven om utanforskapet i klassen &r
kvar. Gynnsamt dr ocksa mesosystemet dir ocksa efter byte av skolan ett gott samarbete badar
for fortsatt gynnsam utveckling. Samma bedomning géller exosystemet. Den sarbarhet som
finns kvar &r en kénsla av att vara annorlunda som kan paverka framgent. Hir fanns hos
fordldrarna en tanke om kurativt stod som bor ses som fordelaktig.

Acceleration kan utifran ovan beskrivet ge olika utfall, skillnaden syntes ligga frimst i

skolans instillning och vilja i att hitta for barnet fungerande 16sningar, kombinerat med ett

fungerande samarbete mellan hem och skola.

Individuellt bemdtande

Liksom for majoriteten av barnen i studien har ett skolbyte fort med sig en mer gynnsam
skolgang. Vad det géller mikronivan, beskrivs B8 som omtyckt bland klasskamrater i den
tidigare skolan, men sjdlv ganska ointresserad av vidare umginge med dem. Nagra sérskilda
anpassningar i form av extra material har barnet inte fatt, snarare har B8 underpresterat i
skolan. Hemma har barnet fatt extra stimulans utifran sin nyfikenhet och kunskapslust. B8
beskrivs som kinslig och reagerar snabbt pa ldrares attityd och forhéllningssitt, barnet verkar
ha hoga krav pa sig sjilv som resulterat i en strdvan att alla arbeten ska vara perfekta. Barnets
nagot svaga finmotoriska formaga skapar ett hinder. Gynnsamma faktorer i ndrmiljon &r byte

av skola dar B8 hittat ndgra kamrater det trivs med. Stod har ocksé givits av ldrare i form av
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snabb feedback som mildrar prestationskraven. Ogynnsamma faktorer &r att B8 ogérna vill
vara olik sina klasskamrater 4ven om det medfor att det mér daligt av till exempel

repetitioner. Ogynnsam faktor dr angest och motvilja till att ga till skolan.

Relation och samspel mellan hem och skola beskrivs efter bytet till den nya skolan som vil
fungerande. Tidigare skola gav ingen respons pa de funderingar som foréldrarna hade utifran
det de sdg som stodbehov. Synen pa barnets formaga skiljde sig ét, vilket paverkat
bemdtandet. Utgdngspunkt for den psykologutredning som gjordes var de svérigheter som
mérkts hemma, i form av stor ovilja att gd till skolan, utmattning och starka kénsloreaktioner.
Utredningen visade indikationer pa sirskild begavning inom flera omraden, men en
neuropsykiatrisk diagnos stélldes ocksa. Idag tvivlar mamman pa att det stimmer, eftersom de
problem som fanns tidigare i stort sett har forsvunnit. Idag gar B8 gérna till skolan. Barnet har
visserligen fortfarande stort behov av aterhdmtning och kansligheten finns kvar, men inte i
den grad att det utgor ett hinder. Gynnsamt idag dr ett vl fungerande samarbete mellan hem
och skola, dven om detta foregicks av en lang process i att hitta ett fungerande
forhéllningssitt. Funderingar finns om varfor barnets begdvning inte leder till goda
prestationer, men fordldrarna upplever att sjdlvkénslan ar viktigare. Den nya skolan har en
mer kreativ inriktning som gynnar B8. Forhéllningssatt och bemotande pé den nya skolan ar
mer tillitande och stodjande. Ovrig omgivning har visat positiv uppmérksamhet och
uppskattar barnets ledaregenskaper, vilket indirekt kan stirka sjdlvbilden. Sammantaget blir
bilden av meso- och exosystemen i huvudsak gynnsam. Aven om det finns gynnsamma
faktorer dven 1 mikrosystemet finns dér dven forsvarande omstandigheter. Bland annat en
tendens att ha hoga krav paé sig sjélv. Dock menar en del forskare (Roeper, 1982, Schuler,
2005, Porter, 2005, Peterson, Duncan & Canady, 2009) att med rétt stdd och balans dr hoga
forvéntningar pa sig sjilv ndgot som ocksa kan ses som ett positivt drag, eftersom det innebér
en motivation att utveckla fardigheter. Det finns en osédkerhet hos fordldrarna kring diagnosen,
och de undrar om den &r korrekt. Diagnosen kan medfora att barnets beteende tillskrivs ett
funktionshinder vilket kan innebéra att forstaelse och stod for att utveckla B8s potential
saknas. Trots en bild av i huvudsak gynnsamma faktorer sa kan de ogynnsamma aspekter som
framkommit bidra till att utvecklingen av potentialen paverkas negativt. Matteuseffekten far
dock beddmas som positiv, da barnet borjade 14sa mycket tidigt och har sedan fortsatt att
utveckla bade lust att l4sa och andra intressen och formagor. Ett individuellt bem&tande
forefaller skapa forutsattningar for att en gynnsam utvecklingsprocess ska komma till stdnd

oaktat att den sdrskilda begavningen inte beaktas i ndgon hogre grad.
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Utveckling av potentialer

Erfarenheter av fordldrar och barn som redovisas i denna studie kan relateras till modellen av
potentialutveckling (Papierno et al, 2015) vilket visar vissa tendenser. Dessa resultat kan inte
generaliseras, men de kan ge ett bidrag till kunskap om bemétande av elever med sérskild
begavning i skolan, samt ett bidrag till forstdelsen for gynnsamma och ogynnsamma samspel i
barnens utvecklingsprocesser. Ett positivt bemdtande 1 de lagre aren, dér barnets begdvning
accepteras och bekréftas, forekommer i vissa fall och dr gynnsamt, medan det motsatta ocksa
forekommer och verkar ge langtgdende negativa effekter. For att motverka en stagnation i
begévningsutvecklingen pa grund av negativ skolstart, eller fortsatt bristande bemotande 1
skolan, visar genomgéngen att det krévs ett starkt stod utanfor skolan, till exempel i form av
en familj som stimulerar och stottar barnet dven psykosocialt. I barnets ndrmiljo,
microsystemet, tycks de viktigaste gynnsamma faktorerna vara familjens stod samt ldrarnas
bekriftelse, stod och stimulans. I mesonivan kan relationen mellan hem och skola gora
skillnad. Det som ér tydligt &r de positiva fordndringar som skett ndr barnet bytt till en skola
dér skolledning och pedagoger lyssnar till fordldrarna och forsoker skapa anpassningar utifran
barnets begévning och 6vriga behov. Det motsatta giller ocksa, oavsett fordldrarnas iver att
stodja skolan med information. Skolstart och perioden mellan &rskurs 5 och 8 tycks vara extra
riskabla om relationen mellan hem och skola brister. Konsekvensen kan bli att motivationen
tappas och en onskvird utveckling av formégor och prestation som motsvarar potentialerna
inte sker. En generell positiv paverkansfaktor som tycks mdjliggdra god utveckling ar att
skolledning och skolans policy och vdrderingar uttrycker en dppenhet och en forstaelse for att
bejaka barns akademiska begavning. Pa det foljer att avsaknad av kunskap hos skolan, rektor
och fordldrar om det sirskilt begdvade barnets behov kan ge motsatt effekt. Sammantaget &r
att tydliga tendenser kan pavisas om hur bemoétande i de olika ekologiska systemen kan gora
skillnad pé barnets utveckling och vilmaende, men ocksé pd barnets mojlighet till en god
begévningsutveckling. Tydligt dr ocksa tendenser pa det motsatta, att avsaknad av kunskap,
avsaknad av bekréftelse av begdvning och mojlighet till anpassning bidrar till en stagnation av

begévningsutvecklingen.

7.4. Anpassningar och konsekvenser for barnet
Av de 18 barn som ingétt i studien, har sju fitt pedagogisk anpassning i form av acceleration.

Fyra av dem genom fullstdndig acceleration, tre av dem i vissa &mnen. Av de sju beskrivs
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accelerationen fungera tillfredstéllande for tre, for Gvriga fyra har konsekvenserna blivit att tre
av dem inte mots av nagra fortsatta utmaningar medan det fjarde brottas med sociala
anpassningar. De fyra barnen har genomgétt psykologutredning som visar att de
begavningsmaéssigt ligger ldngt 6ver normalkurvan. For hogt eller extremt begédvade barn
racker det inte med acceleration (Gross 2002, Colangelo & Davis, 2003, Porter, 2005). Da
barnens inlérningstempo generellt &r snabbt behdver anpassningar dven goras utifran barnets
individuella forméga. Hér tycks det finnas problem for ldrarna att hitta lampliga anpassningar.
Tempoanpassningen for ett av de ovan nimnda barnen innebar att han fick beta av de
diagnoser som hor till skolans ldromedel i matematik, och efter att ha avverkat arskurs nios
diagnoser, hade skolan inget mer att erbjuda honom nér det giller matematik. For 6vriga barn
beskrivs inga insatser av den hér typen. En annan aspekt som framkommer r att &ven om en
psykologutredning fungerar som stdd vid planering av acceleration sd menar jag att resultatet
visar det som d@ven Gross (2002) och Porter (2005) patalar, att en vidare kartliggning behdvs

dér dven barnets emotionella och sociala mognad utreds som en grund for stodbehov.

For de tre barn dir accelerationen 1 huvudsak dr gynnsam, géller att tva har flyttat upp en eller
flera drskurser i samtliga &mnen. Grunden for dessa beslut var en kunskapsméssig
kartlaggning av barnets niva, men ingen av dem genomgick en psykologutredning.
Vilmaendet beskrivs vara gott &ven om de sociala relationerna fortfarande haltar i viss mén.
Det tredje barnet har accelererat i ett &mne, 1 6vriga &mnen ldser hon med sin ordinarie klass.
Aven dir dr accelerationen baserad pa dmnesmissig kartliggning, om ocksa en tidigare
psykologutredning gjorts. Tva av dessa barn ldser spetsmatteinriktning, anpassningen ar
ddrmed bade acceleration och spetsinriktad undervisning. De tva elever som bade fatt
acceleration och spetsinriktad undervisning har funnit sig béttre till rétta i sina klasser &n den
elev som liaser med elever som dr 2-3 ér dldre an henne. Mojligheten att fa l4ra tillsammans
med andra intresserade och eventuellt dven sirskilt begdvade elever skulle kunna vara en
gynnsam faktor dven ur socialt hinseende, vilket &ven Gross (2002) pévisat i sina studier.
Flera studier behovs dock i den svenska kontexten for att kunna belysa dessa fragor. Gross
menar ocksa att det ar viktigare for det sarskilt begdvade barnet att behovet av stimulans
tillgodoses an att barnet dr kvar i en alderhomogengrupp dir stimulans inte ges, ndgot som
bekriftas av flickan i studiens mamma, som menar att dottern sticker ut ifrén sin omgivning

oavsett grupp, men att maendet forbéttrats betydligt efter det att hon fick accelerera.
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Bortsett frdn de fyra elever som har fétt accelerera hela arskurser, visar studien att skolans
inriktning pa anpassning och acceleration framst géller i &mnet matematik, och i ndgon mén i
sprak. Flera av barnen i studien har beskrivits som mycket goda ledare, bade i tidig dlder men
dven i samband med fritidsaktiviteter i ndgot senare alder. De har hittat pa kreativa lekar som
inte alltid uppskattats av pedagogerna, men som uppskattats av det begavade barnets
jamnériga kamrater. De flesta kunde ldsa flytande fore skolstart och dven skriva fullstdndiga
meningar. Ndgra barn har beskrivits som mycket historiskt intresserade och kunniga for sin
alder. Fragan ar hur den hér begdvningen kan tas till vara och utvecklas i skolan. Att doma av
studiens resultat ger skolan idag mycket begransade mojligheter for att utveckla annan
akademisk begavning &n den matematiska och i ndgon man engelska. Monks & Ypenburg
(2009) menar att anpassningar som gors ofta begrénsas av vuxnas normer och férvantningar
och att avsaknad av en flexibel organisation paverkar barnens mojlighet till att fa utvecklas
och utmanas utifran sin begdvning. Bristande lararkompetens ar ur studiens vidkommande en

annan faktor som i hog grad paverkar.

Ett aterkommande 6nskemal fran fordldrarna i studien &r att barnet ska fa mota motstdnd och
f4 anstrdnga sig, bade som forberedelser infor hdgre studien men ocksé i syfte att stirka
sjdlvkénslan. Det stimmer vl med vad flera forskare (Hollingworth, 1926, Reis & McCoach,
2000, 2002, Gross 2002, Vialle, Heaven, & Ciarrochi, 2007, Peterson, Duncan, Canady,
2009), beskriver som viktiga incitament for skolan att ta hansyn till for att motverka sévil en
negativ sjdlvbild som motivationsbrist. Studien visar pa stora brister, nér det giller skolans
formaga att tillgodose behovet av motstand for de sérskilt begavade barnen. De barn dar
spetsundervisningen fungerat beskrivs som att de fatt kinna av motstand. I ett fall dér eleven
gér pé en skola dar han far utveckla sitt musikintresse beskrivs ocksé att eleven far kénna
motsténd i sitt ldrande. I ndgot fall 4ven genom att elevens kunskap lyfts i andra sammanhang,
som att fa berétta om ett specialintresse vilket dd kan ge motivation till att fordjupa sitt
kunnande dnnu mer. Studien visar att skolan 6vervéigande brister i att mota det sarskilt
begévade barnet pa en lamplig niva, vilket ger konsekvenser i form av bristande studieteknik,
motivation och i ndgot fall passivitet. Har finns ddrmed 1 hog grad ett utvecklingsomrade for

skolan.

Pedagogiska atgirder som beskrivs som gynnsamma ar stod genom kontinuerlig feedback for
att motverka destruktiv perfektionism, samt det lyhorda bemétande som visas ett av barnen i

studien utifran svéarighet med bland annat grupparbete. Hér finns en naturlig koppling till
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relevant specialpedagogiska stod genom radgivning, (counseling pa engelska, se Moon, 2002,
Colangelo & Davis, 2003, Persson, 2005). Aven det hinder som flera forildrar beskriver att
deras barn har nir det géller att skriva bor innefattas av specialpedagogiska dtgirder,

grundade pa flexibilitet och individuella anpassningar utifran hur barnet beskriver sitt hinder.

Generellt gynnsamma aktiviteter och atgérder som framkommit i studien &r acceleration
grundad i1 kunskapskartliggning och dér barnet far utveckla sitt ldrande tillsammans med
andra elever som delar samma intresse. Gynnsamma pedagogiska atgérder i vrigt dr de som
larare skapat utifrdn barnets behov och eventuella svarigheter samt nér atgarderna ar
grundande pa barnets intresse. Grundldggande kartliggning och dven psykologutredning ar
dven det viktiga redskap for pedagogiska atgirder. Med vil genomtinkta anpassningar och
atgdrder visar studien att det sérskilt begadvade barnets stodbehov dr begrinsat och att det i hog

grad sjélv klarar av att driva sin egen utveckling.

Atgirder och aktiviteter som skolan bor gora som grund for en gynnsam pedagogisk
anpassning ar framforallt kartliggning som innefattar barnets kunskapsniva, sociala situation
och emotionella mognad, och inte minst barnets egen uppfattning och upplevelse av sin
skolsituation. Specialpedagogiskt stod utifran de hinder som ofta upplevs av sérskilt begavade
elever, som prestationskrav, perfektionism, grupparbete och motstand mot att skriva, ar déartill

nédgot skolan bor tillgodose.

7.5. Sammanfattning

Studien visar tydligt att skolor i hog grad saknar kunskap om sérskilt begévade barn, vilket
ger konsekvensen att fordldrarna far béra en stor del av det ansvar som enligt Skollagen
(2010) aligger skolan. Konkreta konsekvenser for barnen forutom stor risk for utanforskap
och bristande stimulans &r ocksa dterkommande byte av skola i syfte att hitta en skola som
kan ge barnet saval trygghet som stimulans. Enligt det som studiens begrénsade urval kan
pavisa finns det inga skillnader mellan hur kommunala respektive friskolor pa ett
tillfredstillande sitt har tillgodosett barnens behov. Nagon skillnad utifran geografiskt lage pa
skolan kan inte heller skonjas, men hér ar underlaget 4n mer begriansat. Sammantaget giller
att kunskapsnivén i skolan om sérskilt begadvade barns stddbehov, bade vad det géller socialt

som mojlighet till utveckling, behover forbéttras patagligt.
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Resultatet visar ocksé att enbart anpassningar i form av att barnen ges mojlighet till
acceleration inte 4r tillrickliga. Atgirder och aktiviteter behdver utgé ifrén en kartliggning av
hela barnets situation, sdvil social situation, emotionell mognad som kunskapsméssig niva.
Foréldrarna dr nér det géller detta viktiga genom sin kunskap om barnets formégor och
svarigheter. Till det ska sjilvklart barnets syn pa sin situation lyssnas in. Studien visar liksom
Gross (1999, 2005) att en tidig identifikation ar viktig bade utifran att barnet blir bekréftat,
och fér hjélp med fOrstaelse av att vara sérskilt begdvad men ocksa som stdd for pedagogerna
sa att de far mdjlighet att agera professionellt. Ur forédldrarnas skildringar framkommer ocksa

1 manga fall en dnskan hos skolpersonal att forsta och genom det kunna ge rétt stod.

Utifran studiens begransade omfattning kan inte nigra generella slutsatser goras utifran behov
av anpassningar med hénsyn till barnets begdvningsnivd, men det framkommer dnda
tendenser att den pedagogiska kartliggningen ocksé behover ta hinsyn till om barnet ar hogt
eller extremt begavat da det tycks krdva mer omfattande atgérder. En annan aspekt som
behover belysas dr begadvningsdomén. De anpassningar som enligt studien framkommit att
elever fatt dr framst i matematik och i ndgon man i sprak, det trots att &ven barnen i studien

beskrivs ha begdvningar dven inom andra doméner.

7.6. Begransningar och fortsatta forskningsfragor

Forutom tidigare ndimnda begransningar, som antal deltagare och att informanterna i
huvudsak tillhor ndgon av de stodgrupper som finns for sérskilt begédvade barn, innebér dven
bristen pa mojlighet till jamforelse av tidigare genomfora studier, bade nationellt och
internationellt, en begransning. Det leder ocksa till fragan om forslag pé fortsatta studier. Ett
viktigt omrade dr att soka ett bredare urval av informanter som dven innefattar fordldrar till
sarskilt begdvade barn som inte tidigare har kontakt med intressegrupper for att belysa deras
erfarenhet. Identifikationsfrdgan &r ett annat viktigt forskningsfalt for den svenska skolans
vidkommande. Hur en tillgénglig och tydlig identifiering av de sérskilt begdvade barnen kan
se ut som ocksd utifran svenska normer och vérderingar kan fungera. Ett andra viktigt
forskningsomrade ir skolsituationen i Sverige for hogt och extremt begivade barn. Aven om
gruppen procentuellt dr liten finns den, men ges idag mycket liten mojlighet till en skolgéng
som fungerar utifran de behov som finns. Det tredje forskningsanspréket jag vill lyfta utifran
de svérigheter jag tyckt mig mérka i mitt material dr den grupp, frimst pojkar, dar

begévningsprofilen dr extra hog inom det visuo-spatiala omradet. Trots en identifierad mycket
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hog begivning finns tendenser att skolans generella didaktiska och pedagogiska
forhallningssitt missar den hér gruppen vilket medfor risk for att skolgangen blir ett

misslyckande.
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Jag heter Lena Bergman Akerman och studerar vid Specialpedagogiska institutionen pa Stockholms universitet. I
min masterutbildning &r det nu dags f6r mig att skriva min uppsats. Inriktningen jag valt r gruppen sérbegdvade
barn. Fokus i min uppsats dr fordldraperspektivet. Syftet med detta dr att gora en kartliggning av vad som ur
fordldraperspektivet upplevts som hindrande faktorer i skolan, respektive fungerande attityder och atgirder for
sitt barns utveckling och ldrande. Utifran uppsatsens resultat hoppas jag kunna peka pa nagra goda riktlinjer och
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Jag vill spela in intervjuerna for att sedan kunna transkribera, skriva ut och analysera materialet. Deltagandet i
studien ar frivilligt och uppgiftslimnarna har, enligt personuppgiftslagen (1998:204), ritt att avbryta sin
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Barnets Begavning

Hur uttrycker sig ert/ditt barns begévning i vardagen?
Hur och nir forstod du/ni att ditt/ert barn var sirskilt begévat?
Har ndgon utredning genomforts, vilken typ i sé fall?

Visar ert/ditt barn sin begévning genom négra prestationer och i sé fall vilka?

Bemotande

Hur upplever du/ni att ert/ditt barn blivit bemétt i skolan?
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barns begdvning?

Erfarenheter i skolan
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Utbildningsniva
Etnicitet
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e Kon
*  Antal syskon, plats i syskonskaran
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