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Forord

Sdsom ndgon brukar utbrista vid utdelandet av nobelpriset i litteratur: "ANTLIGEN!” #r en bra
beskrivning av den bubblande kinsla som finns hos mig nu nér denna masterstudie ir klar. Antligen kan
jag fa dela mina resultat med omvérlden i férhoppningen om att de ska gora skillnad.

Jag vill borja med att tacka mina informanter for att ni delat med er av era erfarenheter av
acceleration. Era beréttelser ar virdefulla och kan bidra till att 6ka forstaelsen for hur acceleration kan
se ut och anvéndas i det svenska skolsystemet.

Johanna Lundqvist — dina gedigna kunskaper inom féltet har varit inspirerande. Du har gjort det
hér jobbet sé roligt! Tack for att du latit mig hitta min egen vég och gett mig den tid jag behovt for att
djupdyka inom detta omrade.

Maria Svird — tack for allt stod med statistikkursen.

Anna Englund Bohm — tack for ovirderliga samtal om livet och forskning kring acceleration och
musikédmnet i 8k 4-6.

Anna-Karin Lindstrém, du dr min syrgastub. Du ser ocksa nir du behover halla fram masken,
tack!

Fordldrar och familj. Tack for all vardefull input kring uppsatsarbetet. Tack for att ni har hjélpt
mig gora det hédr som var sa viktigt for mig. Jag dlskar er och ser fram emot att vi ska hinna vara mer
tillsammans!

Mitt intresse for méanniskors olikheter och formégor har alltid varit starkt. Som instrumentallérare
har jag bakgrund dar hoga formégor ses som nagot positivt och att f& mojlighet att na langre i sin
musikaliska utveckling dr ndgot som stindigt uppmuntras och ses som sjélvklart. En fortbildningskurs i
arrangering gav mig mojligheten att anpassa undervisningsmaterial till elevers olika férmégor och
intressen vilket revolutionerade synen pa min egen undervisning. Utbildning till funktionsinriktad
musikterapeut-FMT-metoden samt specialpedagogprogrammet har fyllt pd mina kunskaper kring
elevers olika forutsittningar att utvecklas. I grundskolevérlden har jag som specialpedagog dgnat min
tid at elever som upplever svérigheter i ldrandet men samtidigt saknat samtal om elever som har behov
av att g& snabbare fram i undervisningen &n sina jdmnariga klasskamrater. En véninnas son som fatt
accelererad undervisning i matematik utanfor skoltid vickte mitt intresse for acceleration som insats. Vi
vet dr att elever &r olika och for att det ska bli lika méste vi gora olika. Att mota dem dér de &r och utifran

det som de har med sig. De vet ofta sjdlva vad de beh6ver om man bara fragar.

Jenny Engé Rimforsa 31 oktober 2025



Sammanfattning

Denna kvalitativa studies syfte dr att bidra med fordjupad kunskap om acceleration i det svenska
skolsystemet. Studien bygger pd 11 intervjuer med personer som tidigare genomgétt acceleration i
svensk skola, vilket bidrar med ett retrospektivt elevperspektiv kring sddana erfarenheter. Materialet har
analyserats utifrdn en kvalitativ innehdllsanalys. Resultatet bestar av tva delar: Olika typer av
acceleration samt Mojligheter och hinder kring acceleration. Resultatet visar att informanterna
genomgatt 14 olika typer av acceleration wur kategorierna &rskursacceleration och
innehélls/Amnesacceleration. Samtliga typer dr representerade i tidigare forskning och kan &ven tolkas
vara det i skolans styrdokument trots att sjélva begreppet (acceleration) inte anvénds i dem. Samma
informant kan ha accelererat pa flera satt. Resultatet visar att acceleration skapar forutséttningar och
mojligheter si som Okad motivation till skolarbetet; Mdjligheter till lirande och vidare utbildning;
Okad sjilvkinsla, sjilvfortroende och sjilvstindighet; Socialt samspel med jamlikar och Att komma ur
en negativ skolsituation snabbare. Aven hinder framtrider i resultatet som bristande Tillgdng till
acceleration; Genomforande av acceleration och Social omognad samt att vara yngre i ungdomsdren.
De informanter som fétt vélplanerad acceleration med undervisning av en ldrare eller coach var mest
ndjda och upplevde att det mojliggjort larande. Nagra uttryckte att det gett 6kad motivation till
skolarbetet och varit livsomvélvande pa ett positivt sitt som lett till att de kdnt att de kan ta sig an det
mesta i livet, inklusive avancerad utbildning. De menade dven att de fatt lara tillsammans med jamlikar
och funnit nya kamrater vilket upplevts som givande. De informanter som accelererat utifran en negativ
skolsituation och som ofta ldmnats ensamma med sitt ldrande (utan undervisning) upplevde det som
slitsamt och stressande men dnda vért det eftersom de kommit vidare med sitt liv och in pa andra
utbildningar. De flesta informanterna gjorde en tidig skolstart men behdvde trots det mer ledning och
stimulans vilket alla utom en sokt utanfor skolans ram. Tillgéng till acceleration &r inte sjalvklart da
policy och rutiner saknas. Att fa tillgang till acceleration har i flera fall berott pa slumpen att méta rétt
vuxen person som haft kunskap om acceleration. Informanter har fatt kimpa for att fa skolpersonal att
forstd deras behov av acceleration och vissa har métt tydligt motstand. Andra hinder som férekommer
ar att acceleration helt uteblivit eller erbjudits i ”fel” &mne s& som dubbla sprakkurser trots hog kunskap
i matematik. Det finns ockséd nagra informanter som berdttar om att de upplevt det negativt att vara ett
ar yngre, att det sociala samspelet blivit svarare och att det kan uppsta en kénsla av att man maste bevisa
att man har rétt att vara med de dldre eleverna. Dessa har ocksé missat sociala aktiviteter pa grund av
aldersgrinser och pa grund av att de fatt lagga s& mycket tid pd accelerationen. Vissa har anvént
acceleration i syfte att fi mer ledning och stimulans medan andra &ven anvént acceleration for att komma
ur en negativ skolsituation snabbare. Aven om studien 4r sméaskalig indikerar resultaten att acceleration
kan behdvas och kan upplevas positivt 1 det svenska skolsystemet ifall den &r vélplanerad utifran den

enskilde individen, innehaller undervisning och att det finns stodstrukturer runt eleven.



Abstract

This small-scale qualitative study explores acceleration within the Swedish school system from a
retrospective student perspective. Based on 11 qualitative interviews and content analysis using both
deductive and inductive approaches, the study identifies 14 types of acceleration, including grade-
skipping and subject-based acceleration. These forms are reflected in research and policy documents,
though the term "acceleration" is rarely used explicitly. Findings suggest that acceleration can enhance
motivation, learning, self-confidence, and peer interaction, and help students exit negative school
situations. However, challenges such as limited access, poor implementation, and social difficulties,
especially related to being younger, also emerged. Students who received structured acceleration with
teacher or coach support reported the most positive outcomes. Others, who accelerated without
instruction, found the process demanding but ultimately beneficial. Access to acceleration often
depended on chance encounters with knowledgeable adults, and some students faced resistance. The
study concludes that acceleration can be both necessary and beneficial if well-planned, supported, and

tailored to individual needs.

Nyckelord: Acceleration, elevperspektiv, specialpedagogik, svenskt skolsystem, sédrskild begadvning

Keywords: Acceleration, gifted and talented, gifted education, special needs education, inclusive

education, student perspective, Swedish school system
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Inledning

Den hir studien handlar om och &r avgrénsad till acceleration och elever som ligger langt fram i sin
kunskapsutveckling i det svenska skolsystemet utifrén ett retrospektivt elevperspektiv.

Alla elevers ritt till utbildning, sdsom att utvecklas i en gemenskap med andra och att utveckla
lust till livslangt ldrande, slas fast i skolans styrdokument (Laroplan for grundskolan, forskolan och
fritidshemmet [Lgr, 22], Skolverket 2022; Svensk forfattningssamling [SFS], 2010:800).

Internationell (Benbow & Stanley, 1996; Laine & Tirri, 2016; Norges Offentlige Utredninger
[NOU], 2016:14) och nationell forskning (Persson, 2010) visar, likt Skolinspektionens rapporter (2014,
2018, 2022), att elever som ligger langt fram i sin kunskapsutveckling inte alltid mar bra och att det
finns skolor som har svart att uppmiarksamma och undervisa dessa elever. Det kan innebéra negativa
konsekvenser for individen sd som bristande motivation, uteblivna skolresultat, problematisk
skolfranvaro och psykisk ohédlsa (Gross, 1998; Liljedahl, 2022; Persson, 2010; Rehn, 2021; Westling
Allodi, 2014). Persson (2010) som gjort nationell forskning visar dven att elever som inte fatt den
stimulans de varit i behov av upplevt sin skoltid som ett “utanforskap drivet av fullsténdig uttrdkning”
dér eleverna upplevde att de “holls tillbaka” (s. 550f, egen Jversdttning.). Stilnacke (2007)
uppmarksammar att vissa elever har gétt igenom skolgangen utan att alls ldra sig mera.

Det finns studier som visat att det kan skilja upp till atta génger tiden mellan den som lir sig
langsammast och snabbast i en skolklass (Rogers, 2007) och att kravnivan pé eleverna trots det ofta
stélls utifran genomsnittet (Carlsson Kendall, 2017; Delisle, 2015, i Wardman & Hattie, 2019). Denna
likvardighetsdiskurs kan ha hindrat etableringen av insatser for elever som kommit ldngt s& som
acceleration (Imsen et al., 2017, i Ekesryd, 2023). Benbow och Stanley (1996) menar att likvirdighet
snarare innebdr att se och mota varje individs potential och att det inte innebdr att alla elever ska gora
lika, ldra i samma takt och pa samma niva.

Det finns olika sétt att ge ledning och stimulans och skapa larmiljoer dér elever som kan mycket
ges mojlighet att utvecklas langre. Acceleration dr ett sddant sétt. Den innebér alternativa, och ofta
snabbare, utbildningsvagar (Colangelo et al., 2004; Lundqvist, 2025; Sims, 2021). Acceleration anses,
forutom en snabbare studietakt, kunna ge elever 6kad motivation till skolarbetet (Liljedahl, 2022;
Wardman & Hattie, 2019). Den anvinds pa ett systematiskt sdtt i manga lander (Colangelo et al., 2004)
och omnidmns i internationell forskning som ett effektivt sitt att undervisa elever som kan mer &n
klasskamraterna och som dven kan vara begavade (Wardman & Hattie, 2019).

Det finns visst stdd for acceleration i den svenska skollagen och i ldroplanerna (Lpf6 18; Lgr 22;
Lgy 25; SFS, 2010:800) trots att sjdlva begreppet inte anviands. Riksdagen har dven beslutat att elever
ska ha mdjlighet att ldsa i snabbare takt och pa en hogre niva i grundskolan, specialskolan, sameskolan

och gymnasieskolan (Riksdagen, 23/24: UbU16).



Det finns svenska elever som accelereras (Falkirk, 2019) men det &r inte tydligt varfor och inte
heller ifall den accelerationsinsats de fatt mott deras behov. Inom det svenska skolsystemet och i svensk
forskning finns alltsd en kunskapslucka. Det behovs dirfor forskning och éven studier pa mastersniva
som explicit behandlar acceleration i1 skolan fran ett retrospektivt individperspektiv.

Dagens forskning om acceleration ar framst gjord i utlindska skolkulturer och pa elever fran
vialbérgade forhallanden inom den etniska normen och som gar pé sa kallade begédvningsprogram (Gross,
2006; Moon et al., 2002). Det behdvs déarfor mer forskning om acceleration i Sverige.

Denna sméskaliga studie vill vara med och fylla denna kunskapslucka. Den skrivs inom en
masterutbildning med inriktning pedagogiskt arbete och specialpedagogik. Studien syftar till att bidra
med kunskap om acceleration ur ett retrospektivt elevperspektiv inom ramen for det svenska
skolsystemet, vilket saknas idag. Ett retrospektivt elevperspektiv pd acceleration kan bidra med vardefull
kunskap om hur eleven upplevde acceleration och huruvida denna insats gynnade deras lirande och
utveckling.

Acceleration &dr en frdga for specialpedagogiken. Enligt examensforordningen for
specialpedagoger s& ska professionen kunna ”initiera forebyggande arbete, undanrdja hinder och
svarigheter 1 olika larmiljoer samt leda utvecklingen av det pedagogiska arbetet med malet att kunna
mota behoven hos alla barn och elever” (SFS, 1993:100). Detta innefattar de som ligger langt fram i sin

kunskapsutveckling.

Studiens syfte och forskningsfrdagor

Syftet med denna studie &r att bidra med fordjupad kunskap om acceleration i det svenska skolsystemet

utifrén ett retrospektivt elevperspektiv. Studiens 6vergripande forskningsfragor ar:

- Vilka olika typer av acceleration har (tidigare) eleverna erfarit?
- Vilka &r (tidigare) elevernas erfarenheter av att ha gatt igenom det svenska skolsystemet med

acceleration?



Bakgrund

Denna bakgrund fordjupar inledningen och visar pa acceleration i forhallande till de styrdokument som
géller for skolans verksamhet. Den tar ocksd upp resultat av kvalitetsgranskningar kring elevers
mdjligheter till ledning och stimulans for att nd ldngre i sin kunskap och sin fulla potential innan nésta

kapitel om tidigare forskning kring acceleration.

Fran forskola till universitet

Utbildningssystemet i Sverige ger barn och unga rétt till kostnadsfri utbildning fran sex ars alder till och
med universitetet (Skolverket, 2025, ”Det hdr &r den svenska skolan”, stycke 1).
Grundskoleutbildningen ar obligatorisk och detta regleras med skolplikt frén forskoleklass till och med
arskurs 9 (SFS, 2010:800, kap 7). Andra skolformer utdver grundskola &r anpassad grundskola,
sameskola eller specialskola. Efter arskurs 9 gar majoriteten i gymnasieskolan i tre ar dir de antingen
forbereds for att gé ut 1 yrkeslivet direkt alternativt forbereds for att studera vidare pa yrkeshdgskola,
hogskola, universitet, konst- och kulturutbildningar, kommunal vuxenutbildning eller folkhdgskola.
Skolan har laroplaner sedan ménga ar tillbaka och gér under kommunalt styre. Ansvaret lamnas

till rektorer och lédrare att tolka uppdraget och att organisera undervisningen.

Barns ritt till utbildning och att nd sa langt som mdajligt i sin kunskapsutveckling:

styrdokument

Internationellt ger artikel 28 i FN s konvention om barns rdttigheter (1989) alla barn rdtt till utbildning.
Artikel 29 tydliggor att denna utbildning ska syfta till att ge barnet mojlighet att nd sin fulla potential.

Salamancadeklarationen antogs 1994 och ér det enskilt viktigaste internationella dokumentet
inom det specialpedagogiska omradet (Ainscow et al., 2019). Deklarationen var en f6ljd av decenniers
arbete inom Forenta nationerna (FN) och resulterade i en handlingsram som beskriver hur ldnderna ska
arbeta med inkludering (Ainscow et al., 2019). Deklarationen har influerat svenska styrdokument och
ger uttryck for visionen om en skola for alla vilken syftar till att sdkerstélla alla barns rtt till utbildning,
oberoende av individuella olikheter.

Salamancadeklarationen framhaller att undervisningen méste anpassas till barnets behov snarare
an att barnet skall formas av 1 forvdg faststillda antaganden om i vilken takt och pa vilket sétt
inldrningsprocessen ska gé till. Salamancadeklarationen betonar &ven att elever foretrddesvis ska
undervisas i samma skolor och klassrum (Ainscow et al., 2019).

Skolans svenska styrdokument, alltsa skollag och laroplaner (SFS, 2010:800; Skolverket, 2022)
faststéller att skolan har till uppdrag att utveckla alla elevers varden och kunskaper sa langt som mojligt
sd att individerna kan ta en roll som aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskdnnande
samhéllsmedborgare. Skolan ska ta hdnsyn till alla elevers olika férutsdttningar och behov och framja

elevernas allsidiga utveckling (SFS, 2010:800, §4). I laroplanen star det vidare att utbildningen ska vara



likvéardig i hela landet &ven om den i praktiken kan behdva utformas pa olika sitt och med olika sétt att
fordela resurser. Elever ska ges mojlighet att ta olika vagar att nd malet och skolan har ett sirskilt ansvar
for ”de elever som av olika anledningar har svérigheter att nd utbildningens mal” (Lgr 22, Skolverket,

2022, s. 6). Det star dven att

alla barn och elever i samtliga skolformer och i fritidshemmet ska ges den ledning och stimulans som de
behover i sitt larande och sin personliga utveckling for att de utifrén sina egna forutséttningar ska kunna

utvecklas sa 1langt som mojligt enligt utbildningens mal. (SFS, 2022:146, 3 kap.2§)

Acceleration

Acceleration innebidr, som ndmnts tidigare, progression “genom en utbildning i snabbare takt eller i
yngre alder dn konventionellt” (Pressey, 1949, s.2, i Colangelo et al., 2010, egen 6versittning). National
Association for Gifted Children har nyanserat definitionen pa foljande sitt: att tillata en elev att ga
igenom ett traditionellt utbildningssystem snabbare, baserat pa readiness [skolmognad, pé svenska] och
motivation” (egen Oversittning) (s. xi, Colangelo et al., 2004). Néigra forskare inom féltet definierar
acceleration sa hér: “Acceleration tillater elever att avancera i en takt som maximerar deras forméga att
lara; homogen gruppering och mer avancerat innehall ger dem mojlighet att diskutera och manipulera
innehéll vilket motiverar och mojliggdr fortsatt ldrande” (Freeman et al., 2010, s. 20, egen Oversittning).

Acceleration som begrepp aterfinns, som ndmndes tidigare, vare sig i Skollagen (SFS, 2010:800)
eller laroplanerna for forskola och skola (Lpf618, Lgr 22). Daremot star det att ’elever som latt uppfyller
de betygskriterier eller de kriterier for bedomning av kunskaper som minst ska uppfyllas ska ges ledning
och stimulans for att kunna né langre i sin kunskapsutveckling” Lag (2022:146). Resurserna ska darmed
inte bara riktas mot de elever som har svart att nd malen utan &ven elever som utvecklas snabbt mot
utbildningens mal ska ges ledning och stimulans i skolarbetet sa att de kan utvecklas s& langt som
mdjligt. Riktlinjerna i laroplanen betonar dven att ”ldraren ska organisera och genomfora arbetet sé att;
eleven utvecklas efter sina forutsattningar och samtidigt stimuleras att anvdnda och utveckla hela sin
forméga; upplever att kunskap ar meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen géar framat; far
mdjlighet till &mnesfordjupning, éverblick och sammanhang” (Lgr 22, s. 14).

Regering och riksdag har utdver det regelverk som redan existerar tagit beslut om att dndra
skollagen respektive skolférordningen som syftar till att mojliggora for elever i grundskolan,
specialskolan och sameskolan att ldsa pa en hdgre niva och att ge elever i gymnasieskolan mojlighet att
gé fram 1 snabbare studietakt (SFS, 2024:410). De nya reglerna trddde i kraft 2 juli 2024 samt 1 juli
2025. Sammantaget finns det lagstdd for att gora flertalet olika typer av acceleration. Lagen ger bland
annat stdd for en tidigare skolstart och hoppa dver den annars obligatoriska forskoleklassen (7 kap.11§
skollagen). I skolférordningen (SFS, 2011:185) kan man lésa att rektor far besluta att ”en elev [...] ska
flyttas till hogre &rskurs &n den som eleven redan tillhor eller normalt ska tillhdra, om eleven har goda

forutsdttningar att delta i utbildningen i den hogre arskursen och elevens vardnadshavare medger det”



(4 kap.78). Att flytta upp en arskurs kan goras nér helst under skolgangen. Elever har numera dven rétt
att i grundskolan, specialskolan och sameskolan ldsa en eller flera kurser enligt gymnasieskolans
dmnesplaner, om eleven bedoms ha goda forutsittningar att klara studierna och om eleven och elevens
vardnadshavare medger det (SFS, 2024:410, 10 kap.23g§). Rektor beslutar detta och ska sedan anméla
beslutet till Skolinspektionen. I de fall en elev deltar i utbildning pa en niva som ligger 6ver den aktuella
skolformen far huvudmannen besluta om andra lérotider for den eleven én de ldrotider som regleras i
3:e kapitlet 2—4 §§ skolfoérordningen (SFS 2024:413).

Vidare finns en ny forordning som innebdr att forsoksverksamheten med riksrekryterande
spetsutbildning i hégstadiet 1 grundskolan permanentas. Denna forordning ska boérja tillimpas pé
utbildning som pabdrjas efter den 30 juni 2025 (SFS 2024:675). P& gymnasieskolan finns
riksrekryterande spetsutbildning. Skolenheten ska ha ett etablerat samarbete med en hdgskola och ge
eleven mojlighet att delta i hogskolekurser (5 kap.22§, SFS, 2024:676).

Fjarrundervisning ska fa anvindas for att ge elever i grundskolan, specialskolan eller sameskolan
tillgdng till att ldsa &mnen enligt gymnasieskolans dmnesplaner, badde inom ramen for en ordinarie
grundskoleutbildning eller inom ramen for en riksrekryterande spetsutbildning (21 kap.3§, SFS,
2024:410). Eleven ges ocksa ritt till prévning bade innan och inom en paboérjad grundskole- och
gymnasieutbildning. Gymnasiekurser kan exempelvis tenteras av genom prévning enligt 8kap. 25§ i
gymnasieforordningen (SFS, 2010:2039). Elever i grundskola och gymnasium &r samtidigt garanterade
en viss undervisningstid vilket innebar att efter ett &mne provats och godkénts sa fylls lektionstiden ut
med ndgot annat.

Gymnasieskolan ér inte aldersbegrinsad i sin antagning utan till for “ungdomar som avslutat sin
grundskoleutbildning” (15kap.5§). Det innebér att det &r mojligt for elever att borja gymnasiet ett eller
flera ar tidigare &n de jamnariga. Det finns dven mojlighet for gymnasieelever att soka utokat program
som gér utover ordinarie kurser om rektor bedomer att eleven “’pa ett tillfredstéllande sitt kan antas och
genomfora” ordinarie och utdkade kurser (4kap.23§). Huvudmannen kan ocksa ge elever tillstand att
genomfora ett nationellt utbildningsprogram pa kortare tid dn de tre &r, om eleven medger det
(16kap.15§, SFS 2014:410).

Vissa ytterligare regeldndringar gors ocksa exempelvis kring betygssittning da grundskoleelever
som ldser gymnasiekurser ska betygséttas enligt de bestimmelser som géller for gymnasieskolan (SFS
2024:410, SFS 2024:678). Undervisning i en kurs enligt gymnasieskolans &mnesplan far 6verlamnas pa
entreprenad till en huvudman for grundskola, en huvudman for gymnasieskola eller till staten i egenskap
av huvudman for specialskolan eller sameskolan. Detta forutsitter att undervisningen i kursen bedrivs
av larare som uppfyller kraven pa legitimation och behorighet 1 2 kapitlet 13 § skollagen.

Sammanfattningsvis talar styrdokumenten om rétt till utbildning, likvérdighet, en skola for alla,
alla elevers rétt att utvecklas till sin fulla potential och att undervisning kan utformas pé olika sétt. Den

senaste lagstiftningen har utformats for att ytterligare forstarka elevers mojlighet att i praktiken ldsa



dmnen i snabbare studietakt samt pa en hogre nivd. Acceleration forefaller séledes mdjlig att erbjuda i

svenska skolor trots att inte begreppet anvénds i1 styrdokumenten.

Kvalitetsgranskningar och utviirderingar av svenska skolors arbete

Skolinspektionens och Skolverkets rapporter om undervisning och elever som ligger ldngt fram i sin
kunskapsutveckling (2014, 2018, 2019, 2022) visar att de &r en férhallandevis osynlig elevgrupp i skolan
som saknar den utmaning och stimulans som de behdver och enligt lag har ritt till (SFS, 2010:800). Det
ska noteras att flertalet av granskningarna inte tar upp acceleration uttryckligen.
Skolenkdten 2010-2020 (Skolinspektionen, 2020) och &dven gymnasieutredningen (SOU,
2016:77) visar att Sverige behover utveckla skolors kompetens att motivera och stimulera dessa elever.
Skolinspektionen (2022) menar att hela 24 av 29 skolor har ett utvecklingsbehov inom de delar
som granskningen tar upp och att gemensamma strategier for att identifiera och undervisa elever som
ligger langt fram saknas. Larare och rektorer uppger att de ar osdkra pd hur dessa elever kan
uppméarksammas och ifall det ens finns séddana elever i klassen eller pa skolan. Eventuellt har de haft
nagon sadan elev liangre bak i tiden, uppger de. Elevhilsan menar att det sannolikt finns elever med
kognitivt hdga formagor men att de kan vara bland de som tappat motivationen for skolan och darmed
har svart att nd malen. Ett morkertal av elever som skulle gynnas av mer stimulans och utmaning kan
dérfor finnas i svenska skolor. En osékerhet finns hos ldrarna kring ifall de ska ldgga tid pa dessa elever
nir de samtidigt har svért att hinna med att stodja de som kdmpar for att bli godkidnda (Skolinspektionen,
2018, 2021a, 2022) och konsekvensen blir att elever som behdver stérre utmaningar ldmnas utan
lararstdd och att de tvingas ta ansvar for sitt eget larande (Skolinspektionen, 2014; Skolverket, 2019).
Skolinspektionen visar vidare att lararen &r avgorande for att motivera och végleda eleven i sin
kunskapsutveckling samt att hogpresterande elever ocksd behdver handledning, likt alla andra elever,
(2018). Lérarna planerar visserligen for att gora skoluppgifterna differentierade men lyckas inte gora
dem tillrickligt kognitivt utmanande. Elever bromsas och fir vinta in kamraterna med
repetitionsuppgifter i stillet for att f& fordjupning eftersom manga av lidrarna anser det viktigt att
gemensamt kunna ga vidare till nya moment (Skolinspektionen, 2010, 2018, 2021a, 2021b). Att lagga
undervisningen pa medelniva &r ett sétt att hantera elevers olikheter (Skolinspektionen, 2018) och gar
tviartemot behovet hos elever med hég inldrningspotential av att fa bli utmanade strax over sin nuvarande
niva, utifran intressen och kunskaper, for att kunna lara (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2012).
Skolenkiten (Skolinspektionen, 2021b) visar att knappt 30% av eleverna tycker att skolarbetet
motiverar dem att ldra sig mer, 80% menar att skolarbetet séllan eller aldrig &r svért och 15% av eleverna
att de inte har mgjlighet att fd& mer utmanande uppgifter. Eleverna upplever over lag att lektionerna &r
enformiga och i1 avsaknad av utmaningar (Skolinspektionen, 2022). I matematik ansag eleverna att 40%
av lektionerna gav for litet utmaning och stimulans. I de fall de fick extra uppgifter fick de klara dem pa
egen hand och fick endast kort aterkoppling (Skolinspektionen, 2018). Det finns en risk att dessa elever

uppfattas som en sjdlvgadende och homogen grupp och de elever som inte far ta del av individuella
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16sningar kan tappa studiemotivationen och misslyckas i skolarbetet eller drabbas av prestationsrelaterad
stress (2018). Elevhilsans personal dr sdllan delaktiga i arbetet med att skapa en stimulerande och
utmanande undervisning (2022).

Acceleration anses gynna elever som har mdjlighet att prestera pa hogre nivaer (Skolverket, 2012,
2015) men rektorer menar att det ofta &r for fa elever som behdver accelerera for att det ska vara
organisatoriskt mdjligt att 16sa. Schematekniska problem anges som en forsvirande anledning. Detta
kan leda till passivitet, skolmisslyckanden och stérande beteenden i klassrummet vilket kan ses som ett
misslyckande och ett resurssloseri bdde for elev och samhéllet (Skolinspektionen, 2022). Det saknas
resurser samt ett tydligt regelverk for hur svenska skolor ska arbeta kring elever som har ovanligt latt
att lara (Skolinspektionen, 2018, 2022). Utmanande uppgifter krdver lararstdd och en tydlighet kring
mal och syfte for att undvika studiestress. Dessa elever behdver dven ges mojlighet att utveckla
studieteknik for att kunna moéta motgangar i undervisningen. Utan rektors pedagogiska ledarskap och
ett skolovergripande arbete for att mdta dessa elevers behov riskerar dessa elevers upplevelse av skolan
att hanga pa enskilda larares kompetens och engagemang. Dessa granskningar visade att skolor med hog
kvalitet har ett gemensamt forhallningssatt; ger stod och stimulans till alla elever; anvander information
i Overldmningar; rektor har god kidnnedom om undervisningens kvalitet; skolans elevhélsoteam
samverkar med ldrarna; elevgruppen synliggors i kvalitetsarbetet; berikande och motivationshdjande
aktiviteter finns; ldrarna far organisatoriskt stod for att kunna anpassa undervisningen genom att
exempelvis lata en elev accelerera; kompetensutveckling och samverkan finns och huvudmannen
efterfragar och foljer upp resultat i syfte att undervisningen ska vara likvirdig (Skolinspektionen, 2022).

I Skolverkets utviarderande rapport om spetsutbildning (2019) beskrivs att syftet med
forsoksverksamheten varit att lata elever ldsa en utbildning med sérskild fordjupning och breddning
inom ett dmne eller &mnesomrade. Elever har dven fatt mojlighet att accelerera genom att ldsa en eller
flera kurser pa ndsta niva i utbildningssystemet. Totalt 25 spetsutbildningar pa hogstadieniva och 29 pa
gymnasiet har utvérderats (2019). Inriktningar har erbjudits inom matematik; naturvetenskap;
sambhéllsvetenskap; musik; idrott; humanistiska och teknik-vetenskapliga &mnen. Spetsutbildningarna
har trots riksintag endast mottagit en procent av elever frdn en annan kommun. Anledningen att eleverna
valt spetsutbildning &r att fa fordjupa sig, snarare &n att fa vissa betygspoéng.

De som gatt ’spets” har upplevt att de fatt mdjlighet att na langre i sin utveckling och att det varit
vart 6kad arbetsinsats. Flera uppgav att de tidigare 1 skolgangen saknat utmaningar och att de suttit
sysslolosa pa lektionerna nér uppgifterna tagit slut. Det basta med spets var enligt eleverna att de fatt
mojlighet att nd sin fulla potential, att de inte blivit begrdnsade utan kunnat utvecklas i sin egen takt. En
elev hade exempelvis fatt ldsa pa universitetsniva pa gymnasiet. Andra rapporterade positiva effekter
var att de stérkt sitt sjalvfortroende och att de utvecklats socialt. Lararna visade uppskattning for eleverna
och ldrarna upplevdes som kunniga och engagerade i sina dmnen. De var dven mana om att
undervisningen ska anpassas till elevernas forutséttningar. I den man eleverna upplevt spetsutbildningen

stressande hade detta med andra &mnen som eleverna inte varit lika intresserade av att goéra. Hoga krav
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kunde eleverna uppleva bade fran sig sjdlva och lérare pd grund av att de ldser spetsutbildning. De
kanske har sina styrkor i vissa &mnen men ar nddvéndigtvis inte duktiga i alla &mnen. Eleverna menade
att lararna i den ordinarie utbildningen inte hade mdjlighet att ge stod bade till svaga och starka elever
samt att elevers talang riskerar att kastas bort om inte stimulans och utmaning erbjuds. Eleverna hade
svart att se nackdelar forutom att fa béttre schema, mer jamnt fordelade kurser 6ver aren samt tillgang
till spetsundervisning pa fler platser i landet. De menar dven att de fatt ett ssmmanhang dar de tréffat
andra elever med samma intressen och dér det &r accepterat att plugga. Att elever och larare ftt arbeta

med ett gemensamt intresse kan inte ersittas av mer avancerade uppgifter i en vanlig klass, enligt
Skolverket (2019).



Tidigare forskning om acceleration och elevperspektiv pa acceleration

Det finns ett flertal internationella studier som tar upp begreppet acceleration, dels typer, dels

upplevelser av den. I detta kapitel beskrivs nagra sddana studier.

Olika siitt att accelerera i den tidigare forskningen

Acceleration dr en bred term som kan innebéra olika mojligheter. Den huvudsakliga skillnaden &r
huruvida accelerationen forkortar antalet ar som eleven gar i skolan eller inte. Syftet med
arskursacceleration dr att korta ner antalet ar som eleven gir i skolan medan &mnes- eller
innehéllsbaserad acceleration innebér att eleven fir material, instruktioner eller undervisning pé hogre
nivé én sina jdmnériga (Colangelo et al., 2010). Den har specifika former, sitt att variera nivan, takten
och komplexiteten av skolarbetet/laroplanen. Vissa former av acceleration har ytterligare variationer i
praktiken som kan kategoriseras som typer. En elev kan exempelvis fa &mnesacceleration (form) genom
att fA avancerat innehall i mellanstadiet eller i hogstadiet (typ) (Colangelo et al., 2010).
Accelerationsinsatser kan anvéndas var for sig eller i kombination. Forskning visar att det finns upp till
och med sa ménga som 26 typer av acceleration (Rogers, 2007, 2019). Liljedahl (2022), som skrivit en
popularvetenskapligt inriktad bok, har gett accelerationsinsatserna svenska bendmningar vilka anvands
i denna studie bredvid de internationella begreppen (Colangelo et al., 2010; Jones & Southern, 2004;
Pettersson, 2011, i Jahnke, 2015; Rogers, 2004, 2019; Stanley, 1979, i Wardman & Hattie, 2019;
Wardman & Hattie, 2019). Internationellt och i viss méan 1 Sverige anvdnds foljande

accelerationsinsatser: arskursaccelererad acceleration samt dmnes- eller innehéllsbaserad acceleration.
Arskursbaserad acceleration

Arskursbaserad acceleration #r strategier som vanligtvis forkortar antalet ar som eleven gér i
grundskolan. Eleven placeras pé heltid i en &rskurs 6ver den som eleven skulle ha gétt med tanke pa sin
alder. Insatsen kallas dven ”gradeskipping” internationellt och kan dven innebéra andra sétt att forkorta

antalet 4r i grundskolan. Arskursacceleration ir en form av acceleration med foljande typer:

o Tidigare skolstart. (Early entrance to school) Eleven kan antingen hoppa 6ver ett forskolear
och borja tidigare i forskoleklass eller att hoppa dver forskoleklass och borja direkt 1 arskurs 1.
Tiden eleven véntar pé att fa borja skolan kortas. En feméring som redan kan ldsa och som har
mognaden kan boérja tidigare.

e  Heldrsacceleration. (Whole-grade acceleration) En elev hoppar 6ver ett lasar och placeras
permanent i en arskurs ver aldersméssigt. Uppflyttningen kan goéras nér som helst under
skoltiden.

e Radikal-acceleration. (Radical acceleration) Eleven flyttas upp minst tre rskurser eller mer.



o Snabbspolning. (Grade telescoping) Eleven ldser samma stoff som andra men pa kortare tid.
Exempelvis hogstadiets tre &r pé tva. Eleven slutar da hogstadiet ett ar tidigare och kan da

borja gymnasiet, det kan kallas tidigare start i hogre utbildning.
Amnes- eller innehdllsbaserad acceleration

Amnes/Innehallsbaserad acceleration (content-based acceleration eng.) ger elever avancerat innehill,
formagor eller forstaelse innan forvéintad alder eller &rskurs. Eleven ér till storsta del tillsammans med
sina jaimnériga men féar dven undervisning pd hogre niva antingen pa lektioner med en hdgre &rskurs
eller i sin egen klass. Det kan komma en larare till eleven och arbeta pa hogre niva eller sa kan eleven
fi ga till en annan grupp. Amnes-eller innehallsbaserad acceleration &r en form av acceleration med

foljande typer:

o Partiell uppflyttning. (Dual enrollment). Eleven ar placerad i en hogre arskurs i ett specifikt
dmne och léser resterande dmnen i sin ordinarie klass.

e Amnesacceleration (Single-subject acceleration) innebir att eleven fir studera ett imne,
exempelvis matematik pa nivaer ovanfor sin aldersgrupp. I andra &mnen studerar de pa niva
med sina jimnariga.

o Svdrare material innebar att en elev som klarat arskurs 3 matematik far mojlighet att fortsétta
med matematik for arskurs 4.

o Komprimering (Curriculum compacting). En elev som bedomts ha tillrickliga
amneskunskaper for en arskurs kan 4 mojligheten att i stéllet 14gga tiden pé att fordjupa sig i
dmnet eller inom ett annat &mnesomrade, ofta i det ordinarie klassrummet. Komprimering kan
innebdra att tva ars studier gors klart under 18 méanader. En elev far en undervisning dér
onddig repetition, upprepning och fardighetstrining tas bort for att kunna bli klar med kursen
och sedan &dgna sig at mer avancerat innehéll i &mnet.

o Accelerationsgrupp (Grouping). Att pa andra flexibla sétt organisera undervisning i olika typer
av grupper kallas grouping. En grupp av elever kan ldsa matematik p& hdgre niva én sina
jdmnaériga.

o Spetsutbildning och specialinrikimingar (International Baccalaureate IB; Tracking).
Avancerade elever kan pa gymnasiet fa kurser pa hogskoleniva. I slutet av utbildningen
genomgar eleverna pa [B-International Baccalaurate internationella tester som ger mojlighet
till vidare prestigefyllda studiemdjligheter.

o Gymnasiekurser i grundskolan (Advanced Placement). Detta innebér att eleven far mojlighet
att l4sa gymnasiekurser sa tidigt som pa mellanstadiet. Eleven kan fa betyg i kursen.

e Hégskolekurser i grundskolan eller i gymnasiet (Advanced Placement). Avancerade elever kan
nar de klarat av arskursens &mnesinnehall f& mojlighet att 14sa kurser pa hogre stadier.

Exempelvis hogstadieelever och gymnasieelever som ldser kurser péd universitetsniva.
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e Prévning (Credit by examination or prior experience). En elev kan genom att gora ett test eller
annan typ av redovisning/tentamen avsluta kursen med betyg. I och med detta kan eleven fa
mojlighet att gd vidare till nista kurs/innehall.

Det finns dven forskare som bendmner en acceleration som innebér att eleven soker stimulans pd egen

hand utanfor skolans ram, Natural acceleration (Cohen, 2011).

Vilka elever gynnas av acceleration?

Att elever som har l4tt att 1ara alltid klarar sig i skolan dr en myt (Delisle, 2015, i Wardman & Hattie,
2019). Vissa elever behover accelerera for att na langre och fa utveckla sin fulla forméaga samt for att
uppleva skolan som meningsfull (Wardman & Hattie, 2019). Rapporter (Assouline et al., 2015;
Colangelo et al., 2004) visar att acceleration kan gynna elever med exempelvis hog begédvning och
inldrningsformaga, starka intressen och motivation, i och utanfor skolan samt positiv attityd till larande
och skola, elever som kommit langt. Elever utan sadana positiva katalysatorer (Gagné, 1985, i Rogers,
2019) kommer troligtvis inte att dra ndgon akademisk, social eller psykologisk vinst av acceleration,
oavsett individens niva pa formaga. En elev kan gynnas av flera olika sétt att accelerera, antingen inom
arskursacceleration och/eller d&mnesacceleration. Rogers menar att det &r viktigt att kunna tolka
akademiska, sociala och kénslomaéssiga effekter av olika sorters acceleration for att kunna avgora vad
som passar for enskilda individer och skolsystem (2019).

Rogers menar vidare att the lowa Accelerative Scale (IAS) har visat sig fungera vil for att forutspa
vilken typ av acceleration som kan fungera bra for olika elever (Assouline et al., 2009). National Work
Group on Acceleration har tagit fram riktlinjer for policy kring akademisk acceleration (Colangelo et
al., 2010). De menar att manga skolor saknar formell policy som lyfter fram acceleration som en effektiv
och lamplig intervention for elever som behdver mer utmaning i sin skolgdng. De menar att en policy
kring acceleration tydligt bor beskriva hur accelerationen ska implementeras, hur den ska administreras
samt hur elever ska ges likvardig tillgdng till acceleration som &r noggrant planerad och f6ljs upp av

olika professioner.

Akademiska effekter av och perspektiv pd acceleration

Acceleration dr en insats som visat sig leda till positiva akademiska, sociala och emotionella effekter for
elever med hoga formégor (Assouline et al., 2015; Dare et al., 2016; Hattie, 2009; Rogers, 2019;
Steenbergen-Hu et al., 2016; Steenbergen-Hu & Moon 2011). Forskningen kring acceleration har pagatt
under léngre tid internationellt och Colangelo (et al., 2010) anser att det &r fastslaget att vélplanerad
acceleration fungerar vl och att bade arskursacceleration och &mnesacceleration &ar effektiva
interventioner inom akademiska och socioemotionella doméner for elever med hoga formégor (Benbow,
Perkins, & Stanley, 1983; Brody, 2001; Colangelo et al., 2004; Colangelo et al., 2010; Kulik & Kulik,
1984; Neihart, 2007; Rogers, 2004; Robinson, 1996; Stanley & Benbow, 1983). Arskursaccelererade

elever presterar generellt béttre akademiskt dn dldre elever i sin nya klass (Colangelo et al., 2004;
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Colangelo et al, 2010; Kulik & Kulik, 1992). Acceleration kan dven leda till positiv utveckling i
karridren samt 6kad livsinkomst for de flesta som accelererar akademiskt (Dare, Nowicki & Murray,
2019). Forskning visar att accelererade studenter skaffar sig avancerade akademiska examina,
producerar akademiska studier och bidrar professionellt ver medel (Lubinski et al., 2006, i Colangelo
et al. 2010). The Belin Blank Center i lowa framhaller acceleration som ett forstahandsalternativ for

elever med hog larandeforméga (Freeman et al., 2010).

Bristande tillgang till acceleration

Trots dessa positiva forskningsresultat s& har utbildare uttryckt oro kring eventuella negativa
emotionella och sociala konsekvenser for accelererade elever (Rambo & McCoach, 2012; Siegle et al.,
2013) vilket kan bidra till att elever inte erbjuds acceleration (Colangelo et al., 2004; Cross et al., 2018;
Gallagher & Smith, 2013; Southern & Jones, 2015). Elever med ojimna formégor fér inte alltid tillgdng
till acceleration internationellt i de fall det krévs en viss podngsumma i elevens betyg, detta trots att de
kan gynnas av att fi accelerera i ett eller flera @mnen dir de har styrkor (Colangelo et al., 2010). Trots
50 ars internationell forskning s& anvénds acceleration séllan trots att det i policy framhalls gynna
elevers larande (Freeman et al., 2010; Wardman & Hattie, 2019). Det ar i stéllet vanligare med
nivagruppering och eller ndgon form av berikning trots att acceleration dr mer effektivt (Wardman &
Hattie, 2019). Forskning visar dven att elever sjilva dnskat att de fatt storre mojligheter att accelerera i
grundskolan (Lubinski et al., 2001, i Colangelo et al., 2010). Utebliven stimulans exempelvis i form av
acceleration kan leda till passivitet, skolmisslyckanden och stérande beteenden i klassrummet vilket kan

ses som ett misslyckande och ett resurssloseri bade for elev och samhillet (Silverman, 2016).

Forhallningssiitt till acceleration; kunskaper och attityder

For att elever ska kunna fa mgjlighet att accelerera s& behover skolpersonal forstd och ha ett positivt
forhallningssétt till acceleration. Forhallningssétt till arskursacceleration har studerats internationellt
(Freeman et al., 2010) och en studie visade att 89 procent av ldrarna foredrog berikningsinsatser framfor
acceleration. I det hér faltet handlar berikning snarare om att stanna upp och fordjupa sig 4n att komma
snabbt vidare men det kan i vissa fall dven ses som &mnesacceleration till skillnad frén
arskursacceleration. Att utveckla larares formaga att uppticka elever med hoga formégor framholls i
studien som viktigt eftersom denna kunskap ofta var avgdrande for att elever skulle fa accelerera.
Lararna har en avgorande roll eftersom det mestadels dr larare som meddelar eller inte meddelar
fordldrar om majligheten att accelerera (Jones & Southern, 2004). Amerikanska ldrare visade sig vara
oroliga for att acceleration skulle péverka eleven negativt kring akademisk samt socioemotionell
utveckling (Rambo & McCoach, 2012). Forskare pekar ut personliga erfarenheter av acceleration som
ensam faktor till att skolpersonal har en positiv instillning till acceleration (Fiscus et al., 1989;
Hoogeveen, van Hell & Verhoven, 2005, i Gronostaj et al., 2016). Det paverkar dven hur lyckad insatsen

blir (Gross et al, 2004). En studie frdn USA visade att 43% av amerikanska skolpsykologer hade liten
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eller ingen bekantskap med konceptet akademisk acceleration (Robertson et al., 2011, i Dare et al.,
2021). I Sverige har vi bara en beprovad praktik inom matematik vilket kan gora att det finns en storre
osidkerhet hos ldrare kring att accelerera elever (Pettersson, 2011).

I en artikel av Ivarsson (2024) sé studerades svenska rektorers uppfattningar om acceleration och
berikning samt hur undervisning organiserades for elever med hoga formagor. Rektorerna ansag i
studien att 1) acceleration framst skulle ske inom elevens arskurs, 2) i andra fall genom att studera &mnen
eller kurser med édldre klasser samt att aldersacceleration dr komplicerat och bor undvikas. Vissa
skolledare kan ocksé vara emot insatser for elever som ligger langt fram i sin kunskapsutveckling da de
tycker att det tar resurser fran de svaga i skolsystemet (Wardman & Hattie, 2019). Steenbergen-Hu, et
al. (2016) gick igenom 100 ars forskning kring acceleration och antyder att nivadgruppering var vanligare
an acceleration pé grund av skolledares vilja att undvika accelerationens dkade kostnader och uteblivna
paverkan pa skolans sammantagna akademiska resultat, trots den negativa péaverkan detta skulle

innebéra for sarskilt begavade elevers utveckling.

Acceleration och elevers mognad

En nackdel med acceleration kan vara att eleven inte ar tillrackligt kdnslomassigt mogen och darfor bor
ga med sina jamnariga (Monks & Ypenberg, 2009; Persson, 1997). Forskning har visat att det finns en
osdkerhet och bristande konsensus hos lirare och skolledare gillande att bedoma om elever har
tillracklig socioemotionell mognad for att kunna &rskursaccelerera (Doyle et al., 2011). Vissa lade vikt
vid elevens fysiska storlek medan andra fokuserade pa elevens socioemotionella utvecklingsniva. I
australiensiska handlingsplaner framgick att elever skulle bedomas enligt motivation,
problemldsningsforméga, sjalvfortroende, fritidsaktiviteter och deras interaktion med klasskamrater.
Elevers livsforhallanden paverkade hur deras mognad tolkades och de elever som kom fran trygga

familjer och som hade gott sjdlvfortroende fick storre chanser att accelerera (Doyle et al., 2011).

Amnesacceleration och matematik — mdéjligheter till imnesacceleration

De elever som accelererar gor det oftast inom matematikdmnet. Elever med sérskilda formagor i
matematik far sillan extra stod och &r ofta utformat som accelerationsinsatser for elever i grundskolans
senare ar (Pettersson, 2011). Aven internationellt erbjuds elever oftast acceleration i matematik och
naturvetenskap alldeles oavsett elevens spetsforméga och intressen (Freeman, 2013; Gross, 2006). Gross
menade att elever som var sprakbegavade skulle kunnat fa 6ppna uppgifter i svenska som stimulans men
att de ofta forvintades skapa egen stimulans i dmnet, exempelvis att ldsa tyst for sig sjélva. Freeman
menar att matematik &r mer linjért och att det bade blir léttare att upptécka avancerade elever och att ge
dem acceleration i &mnet (2013). Petterssons studie (2011) visade att det &r viktigt att fundera 6ver vad
som é&r viktigt for varje individ. Studien visade dven att det vanligaste sittet var tyst matematik med

hjélp av ldaromedel vilket inte var lika effektivt som en variation innehéllande mojlighet att tréna pé olika
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metoder, diskussioner, problemldsning och laborativa 6vningar ger eleverna mojlighet att uttrycka och

utveckla matematiska formagor.

For mycket repetition i skolarbetet- en risk

Repetition som lidnge setts som “kunskapens moder” kan vara en killa till uttrdkning (boreout) och i
varsta fall leda till symptom som liknar wutbhrdndhet, en risk som séllan diskuteras i
utbildningssammanhang. Trots att forskning visar att spaced repetition (upprepning med mellanrum)
kan forbattra langsiktigt minne (Cepeda et al., 2006) sa leder dverdriven och monoton upprepning
snarare till kognitiv stagnation. Neurovetenskaplig forskning visar att stressrelaterade system i hjdrnan
aktiveras nir individer tvingas till monotona uppgifter (McEwen, 2007) men dven av hog belastning,
undermalig stimulans och brist pd meningsfulla utmaningar (Salmela-Aro, et al., 2009). Skolelever med
hoga formégor kan fa en stressrespons som liknar den som ses vid utbrdndhet (burnout) som visar sig
som trotthet, koncentrationssvérigheter och kénsloméssig avtrubbning (Maslach & Leiter, 2016). De
kan uppleva en kénsla av meningsloshet och mental utmattning. Neurologiska studier visar att hos barn
som utsitts for icke-stimulerande, repetitiva aktiviteter uppstar fordndringar i hjédrnans stressystem,
liknande de som ses vid klinisk utbrindhet hos vuxna (Lupien et al., 2009). Elever som har ett stort
behov av intellektuell stimulans for att trivas kan riskera att hamna i denna typ av utbrandhet. Dessa
elever kan gynnas av fa accelerera da de genom denna insats kan slippa onddig repetition och i stillet
ges mojlighet att avancera, vilket kan péverka motivationen till skolarbetet pa ett positivt sétt. Detta
stimmer 6verens med Tomlinsons uppfattning att ldrandet blir optimalt nér uppgifter anpassats utifran
elevens skolmognad, formégor och kunskaper (1994). Att lata elever gd om en klass i skolan
(kvarhallande) har negativa effekter pa motivation och skolnérvaro (Hattie, 2015, i Wardman & Hattie,
2019). Litteraturen visar att elever som ligger l&ngt fram som inte far utvecklas i sin egen takt upplever

samma negativa effekt som att fa gd om en klass.

Upplevda och beskrivna fordelar och nackdelar ur ett elevperspektiv

Skolor kan vara osdkra pad om acceleration dr gynnsamt eftersom skolan saknar strukturer,
handlingsplaner och beprovad praktik. Oron géller ofta hur elevens socioemotionella utveckling kan
paverkas av acceleration (Rambo & McCoach, 2012; Siegle et al., 2013). Forskning visar att negativa
effekter uppstér nér elever inte tillats accelerera, inte av sjalva uppflyttningen (Benbow et al., 2021).
Gross (2006) undersokte elever som radikalaccelererat, vilket innebér att flyttas upp minst tre ar. Studien
visar att de elever som radikalaccelererat madde bast, bade under och efter studien. De lyckades hitta
vénner bland éldre elever och hade goda sociala relationer 4ven som vuxna. Studenter menade att de
upplevt att de funnit en kénsla av att hora till for forsta gdngen i sitt liv nér de kommit till universitetet.
De elever som inte accelererat alls madde sdmst av understimulans och kénslor av ensamhet och
utanforskap, kédnslor som foljde med dem i livet. Under studiens ging sjonk sjilvkénslan hos de som

accelererat ett &r och till oroande l4ga nivaer hos de som inte accelererat alls. De oaccelererade fick inte
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trdna pa att hantera utmaningar i lirandet och drabbades av bluffsyndromet (impostor syndrome) och
borjade ifragasitta ifall de ens lag l4ngt fram i sin kunskapsutveckling. De borjade ddrmed undvika
kognitiva utmaningar. Vissa av de oaccelererade eleverna i Gross studie var uppgivna och hade till och
med hoppat av sina universitetsstudier eller gymnasiet. De kunde inte tolerera uppgifter som inte erbjod
stimulans. De elever som hade samma begévningsnivd och som hade radikalaccelererat hade 1 stéllet
blivit sjalvsékra, kunskapstorstande, trygga och harmoniska och hade lyckats med avancerade examina.
Gross menar att det borde vara forbjudet att hélla tillbaka barn med hog begdvning dé det kan riskera
bade deras akademiska och deras socioemotionella hiilsa. Arskursacceleration har vidare visat sig ha en
positiv effekt pa socioemotionell utveckling (Colangelo et al., 2010). Vissa positiva effekter av
acceleration kan ses géllande socialt sjalvfortroende och mognad (Steenbergen-Hu et al., 2016).

Freemans longitudinella studie (2001) visade att vissa individer hade upplevt negativa
konsekvenser av att arskursaccelerera. De hade pa grund av att de varit mindre i storlek inte blivit valda
till olika sportlag. De hade inte kunnat utforska intima relationer da aldersskillnaden varit for stor. De
accelererade vuxna hade hellre dgnat sig at berikning sa som att exempelvis ldra sig spela ett instrument
(Freeman, 2012). Flera av eleverna onskar att de hade fétt leka och experimentera mer i stéllet for att
som de upplevt stressats av fordldrar och larare att prestera hogt akademiskt och att bli antagna pa
prestigefulla universitet (Freeman, 2008). Eleverna kopplade sedan ihop prestation med sjilvkansla.
Freeman menar att arskursacceleration ar riskfyllt utan att samtidigt fa socioemotionellt stod och endast
de elever som har spetsformégor inom musik och scenkonst behover specialutbildning (Freeman, 2008).
Det finns ingen tydlig praktik géllande akademisk acceleration vilket kan gora att bilden domineras av
en negativ elevsyn kring att inte fi fOrstielse och mdjligheter att avancera. 1 Sverige &r
universitetsutbildning gratis till skillnad fran brittisk utbildning, som f6r manga elever bara &r atkomlig
med stipendier som kriver hdga prestationer. Detta kan ha paverkat eleverna att kénna 6kad stress
kopplat till patryckningar fran vardnadshavare om acceleration (Freeman, 2008).

Ytterligare en studie tog sig an arskursaccelererade elevers upplevelse av sin socioemotionella
situation fore och efter arskursacceleration (Gronostaj et al., 2016). Elevernas upplevelse innan
arskursaccelerationen var att de kdnde att de befann sig pd fel plats. Denna kinsla uppkom till stor del
av lérares bristande forméga att mota deras behov. Studien visade att det fanns ett starkt samband mellan
elevernas intellektuellt hoga forméga och deras sociala situation i klassen. Situationen forbdttrades i de
flesta fall, bade akademiskt och socialt genom arskursacceleration. Det kravdes dock snabbt darefter
ytterligare interventioner sd som en kravande och specialiserad arskurs- eller imnesspecifik acceleration

vilket lades till for att ge tillrdckligt med utmanande mojligheter att 1ara (Gronostaj et al., 2016).

Elevers tankar om viktiga aspekter i valet att arskursaccelerera

Tillgangen till accelerationsmojligheter dr begridnsad pa grund av rektorer och ldrares attityder och
missuppfattningar/oro kring denna praktik. For att forstd om elever delar denna oro studerade Dare,

Nowicki och Smith (2019) 26 elevers (med héga formagor) tankar kring Overvdganden géllande
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arskursacceleration. Sjutton av dessa elever som hade accelererat (9-14 ar) deltog i en gruppaktivitet
dér de fick sortera och rangordna olika elev-genererade overviganden kring acceleration. Studien
resulterade i en strukturerad beskrivning av elevernas rad kring viktiga faktorer att 6vervéga vid valet
att accelerera. Sex nyckelkoncept framtrddde ur empirin sorterat frdn den viktigaste till den minst
viktiga: 1) Bdsta ldrmiljon, inkluderar tankar kring 6verviganden av den l&rmiljo som kan vara optimal,
dér eleven far utmanas att na sin fulla potential samt tankar om att elever som behover acceleration
skulle bli uttrdkade och oengagerade ifall de gick kvar med jimnériga, 2) Elevens onskemdl; reflekterar
att elevers egen motivation till att accelerera dr viktig for att det ska bli lyckat och att elevens
vialbefinnande och attityd till skolarbete piverkas negativt av att inte fa tillrackligt med stimulans, 3)
Formdgor i olika dmnen; elever menar att det dr viktigt att 6vervéga ifall eleven pa grund av hoga
formagor i det mesta ska accelerera i alla &mnen/arskursacceleration eller om elever som har styrkor i
ett &mne ska dmnesaccelerera, 4) Kamratgrupp; reflekterar att engagemanget kan 6ka hos elever som
hamnar i en grupp med jamlikar samt att det kan vara bra att ha en provoperiod i den nya gruppen, 5)
Kontext och stdd fran skolan; relaterar till larares forstaelse av behoven hos eleven som accelererar och
att lararens roll ar avgorande for upplevelsen av acceleration, 6) Sociala éverviganden; eleverna ansag
att sociala 6verviaganden kan vara viktiga samtidigt som detta koncept rangordnades som mindre viktigt
an de andra i valet att accelerera. Kategorierna innehéller jimforelse med redan accelererade elevers rad

till existerande riktlinjer géllande acceleration.

Tidig skolstart pd universitetet utifrdn ett elevperspektiv

Muratori et al. (2003) intervjuade 10 studenter vid universitetet vid lowa kring hur de upplevde tidig
start vid college och hur de under forsta terminen lyckats anpassat sig till en miljé med dldre elever.
Intresset i studien utgick fran synen att tidig start vid universitetet inte nddvindigtvis skulle passa alla
elever men att det for nagra skulle kunna vara “manna frén utbildningshimlen” (Boothe et al., 1999, s.
201, i Muratori et al., 2003). Resultaten fran studien visar att tidigare start vid universitetet 4r gynnsamt
bade géllande akademisk och social utveckling samt ett effektivt alternativ till att ga ett icke-utmanande
tredje &r pa gymnasiet. Eleverna klarade av Overgéngen ett ar tidigare men resultaten visar att en
stodjande struktur runt om eleven behovs. Skolpersonal kan exempelvis behova halla kontakten med
eleven och f6lja upp hur det fungerar. Det kan dven vara nddvéndigt att informera om vilka resurser som
finns pa campus och att se till att eleven kénner sig delaktig i en storre gemenskap. Vardnadshavare och
elev behover vara informerade om mojliga utmaningar med acceleration och ibland kan storleken pé
skola, geografisk placering och pojk/flickvin hemma spela en storre roll dn forvintat. Vardnadshavare
och elever behover ockséd fa information om att tidigare start pd universitetet dr stimulerande och en

effektiv utbildningsintervention/strategi (Muratori et al., 2003).
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Studenter syn pd socioemotionella karaktéirsdrag och universitetsstudier

En systematisk reviewstudie av Schuur et al., (2021) intresserade sig for socioemotionella karaktérsdrag
och anpassning till universitetsstudier hos sérskilt begédvade accelererade studenter. Faktorer som
studien funnit som underléttat anpassningen till universitetet och kinsla av vélbefinnande var: positiv
attityd/humér (cheerfulness); uthallighet/motstdandskraft (resilience); sjdlvformaga/sjdlvfortroende
(self-efficacy); positiv sjdlvuppfattning; tidigare hoga akademiska prestationer och en stédjande
familjesituation. Resultatet visade dven att det saknas studier som tydligt rapporterat elevers tidigare

acceleration och att studier pa elever som individuellt accelererat med ett eller tva ar var sillsynta.

Studenters konceptualisering av drskursacceleration i inkluderande skolmiljo

Dare, Nowicki och Murray (2019) har i sin studie intresserat sig for studenters konceptualisering av
arskursacceleration i inkluderande skolmiljder, ndgot som saknas i forskningen. Eleverna som deltog i
studien hade som sin frimsta synpunkt att arskursacceleration skulle vara béttre for elever som ldr snabbt
eftersom de di kunde f& mojlighet att lara sig nya saker. Lérarna kunde ocksa antas bli mindre stressade
dé det inte skulle ta slut pa uppgifter till eleven. Ett annat tema var att acceleration kunde vara negativt
dé det kunde bli svért att bli accepterad och passa in. Vissa teman var neutrala och handlade om att de
accelererade eleverna skulle kunna manga svar pé lararens frdgor och att lararen skulle ge dem mer av
sin tid da de var yngre. Andra menade att den accelererade eleven skulle kunna kinna sig stolt, lycklig
och att andra elever skulle vilja bli vin med den som accelererat. Ytterligare ett tema var att det skulle

vara negativt for de dldre studenterna att de accelererade eleverna var kortare &n de dldre.

Sammanfattning tidigare forskning

Det finns olika typer av acceleration och forskningen visar att insatsen bor utformas efter individens
behov. Kvantitativ forskning kring accelerationens akademiska effekter visar positiva resultat. Aven
forskning kring psykosociala effekter visar 6verviagande positiva resultat vilket kan ge skolor incitament
for att prova acceleration som insats for elever som behdver mer utmaning i skolarbetet. Tillgdngen till
acceleration &r trots det begrdnsad for elever, ofta pad grund av skolors oro for socioemotionella
konsekvenser. Risker med acceleration finns men dven risker med att avstd. Vissa ldnder har en tydlig
policy och rutiner i arbetet kring acceleration, till skillnad fran Sverige.

Kvalitativ forskning kring acceleration utifrén ett elevperspektiv dr liten internationellt och
forefaller obefintlig i Sverige. Denna studie kan fylla en liten del av denna kunskapslucka. Nésta kapitel
utgdr studiens teoretiska utgangspunkter vilket visar pa accelerationens betydelse for motivation och

larande hos elever med stor larandepotential.
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Teoretiska utgiangspunkter

Deweys transaktionella teori om kunskapande utgor teoretisk utgangspunkt i denna studie och kan ge
ett fordjupat perspektiv pa hur lirande gér till samt vikten av att ta hinsyn till den enskilda elevens
forutsdttningar i (planering av) utbildningspraktiken. Kapitlet innehéller &ven teoretiska perspektiv kring
motivation (sjdlvbestimmandeteorin) vilka kan fordjupa bilden av elevers upplevelser av forutsittningar
for ldrande i skolmiljon. Dessa teoretiska utgdngspunkter kan kopplas till acceleration och kommer att

anvéndas som diskussions- och analysverktyg i forhéllande till studiens resultat.

Deweys transaktionella teori om kunskapande

Studiens teoretiska utgangspunkter utgdérs delvis av John Deweys pragmatism, med
utvecklingspsykologin som pedagogisk hjilpvetenskap (Hartman, 1979). Dewey menade att de
mojligheter att utvecklas som individen ges &r avgorande och att det &r viktigt att anpassa undervisning
till barns utvecklingspsykologiska forutsittningar (Hartman, 1979).

Dewey vinde sig mot idén att skolan skulle ses som en forberedelse for ett kommande avldgset
vuxenliv (i Hartman & Lundgren,1980). Dewey tyckte att den traditionella katederundervisningen var
for abstrakt och ointressant och gjorde eleverna passiva och oengagerade. Dewey menar att skolan i
stéllet borde ge elever uppgifter som inte bara ar en 16sryckt abstrakt fardighetstrining av kunskaper
som vuxna anser att eleven bor ha och som inte betyder nagot for eleven sjalv. Dewey foresprakade
darfor undervisningsformer dir elever far vara aktiva och undersdka sin virld med sina sinnen vilket
framjar en mer aktiv instillning till skolarbete (i Hartman & Lundgren, 1980; Silj6, 2022). Principen &r
att man lar sig genom att handla (Hartman, 1979).

Dewey (i Hartman & Lundgren, 1980) ansag ocksa att skolan ska undervisa i demokratiska former
dar man diskuterar och analyserar kunskapers hallbarhet i ett jaimlikt samtal. Med det menas att man
inte bara lar sig faktakunskaper utan dven far med sig vetenskapens sitt att kritiskt prova och utveckla
kunskaper. Kunskap uppstar nir individer interagerar med vérlden och andra ménniskor. Trining av
fardigheter utanfor sddana sociala sammanhang leder till att barn tappar lusten till att lara.

Deweys transaktionella teori om kunskapande utgir fran tre grundliggande principer som ar
likvirdiga delar av ldrprocessen (meningsskapande). Transaktionsprincipen (the principle of
interaction), vanans princip (the principle of habit) och kontinuitetsprincipen (the principle of
continuity) (Ostman & Ohman, 2023). Transaktionsprincipen handlar om hur konsekvenser av
handlande/transaktioner leder till ldrande (Biesta, 2004). I pragmatismen s& behandlas inte processer
som atskilda, uppdelade pa inre och yttre, utan i detta perspektiv ryms hela individen och dess omvirld
utan inbordes rangordning. Pragmatismen innebér i stéllet att det stdndigt sker interaktioner med
omgivningen eller som Dewey kallar det transaktioner. Méanniskan ar saledes alltid i transaktion med
sin omgivning vilket innebér en fortlopande anpassning i en dynamisk balans (Dewey, 1930, i Biesta,

2004). Dewey hiavdar att organismen alltid &r i rorelse och i handling. Detta till skillnad frén andra teorier
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dér organismen fér ett stimuli och dérefter ger en respons/handling (Biesta, 2004). En reaktion fran
omgivningen &r inte startskottet for en handling utan nagot som fordndrar riktningen pa det som redan
4r i gng (Ostman & Ohman, 2023). Medan erfarenhet 4r nigot som ¢r menar Dewey att kunskap
forutsatter reflektion och slutledning kring de konsekvenser som uppstér. Individen skapar sitt eget
universum genom att interagera och vi far bara kunskap om vérlden s& som den responderade pa oss.
Kunskapande ar ndgot som man gor, en aktivitet. Kunskap ger inte en bild av verkligheten s& som frin
en askddares synvinkel utan ménniskan &r deltagare i ett stindigt férdnderligt universum (Biesta, 2004).
En organisk del av handlandet dr perception, ett konstant skannande av omgivningen, ett sokande efter
stimulus genom véra sinnen (Biesta, 2004).

Vanans princip innebdr att ménniskan stindigt handlar (doing) och skapar mdten med sin
omgivning. Dérefter erfar ménniskan konsekvenser av sitt handlande (undergoing) vilket leder till att
individen fortsdttningsvis anpassar sitt handlande (functional coordination) utifran omgivningens
respons. Resultatet blir en repertoar av vanor som individen vet fungerar i olika situationer, bade
mekaniska (cykla) till fysiska (praktiska) och intellektuella (sétt att kéinna och tinka) (Ohman & Ostman,
2023). Kunskap manifesteras som vanor och innebér ett meningsskapande. Véara responser blir mer och
mer specifika vilket ocksé leder till att virlden som vi responderar pa blir mer meningsfull och
differentierad (Biesta, 2004). Dewey menar att nir elever ges mojlighet att handla (observera, undersdka
och manipulera sin omgivning), fa respons och anpassa sina handlingar kan detta leda till vixande, det
vill siiga det som Dewey kallar growth (Ohman & Ostman, 2023).

Kontinuitet stér for att varje erfarenhet tar med négonting fran det manniskan tidigare erfarit och
modifierar kvaliteten pa framtida erfarenheter. Nér elever far koppla ihop tidigare erfarenheter med nya
situationer frimjar detta nya sitt att handla och tinka, vilket innebdr nya vanor (kontinuitet). Dewey
bendmner detta som long and short learning loops. Andersson (2019) menar att elever kan 16sa uppgifter
de fitt med tidigare erfarenheter de har med sig i korta ldrandelooper. I l&nga ldrandelooper kréivs
déremot att man skaffar sig nya erfarenheter och kunskaper for att 16sa problemet. For att langa
larandeloopar ska uppsta krévs det att lararen vet vad eleven har med sig for erfarenheter och kunskaper
in i lirandesituationen och kan skapa uppgifter och lrsituationer som utmanar dessa (Ostman & Ohman,
2023). Lararen bor alltsa ha insikt kring elevens begdvning, formégor och intressen (Hartman, 1979).

I det pragmatiska perspektivet finns det alltid en dimension av makt inom undervisning da val av
innehall och undervisningsmetod alltid innebdr ndgon form av inkludering och exkludering
(Cherryholmes, 1988, i Andersson, 2019). Utifran detta sétt att se pa larande och kunskap har lararen
uppgiften att skapa mojligheter for eleven att véxa, en stimulerande 14rmiljo dar denna process kan ta
plats. Saledes behover lararen ge elever med hog begavning ledning och stimulans som mojliggdr langa
larandeloopar, exempelvis genom att fa accelerera. For att hogt begavade elever ska kunna léra sig nya
saker, skaffa sig nya vanor sa behdver undervisningen mojliggora snabbare takt och hogre niva, méta
elevens larandepotential. Annars uppstar inte vixande-growth. Mening ar inget som redan existerar utan

ar nagot vi gér och som uppstar nar vi reflekterar 6ver vért handlande, exempelvis nér eleven méter sin
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omgivning. Det &r i sjédlva transaktionen som mening skapas. Deweys transaktionella perspektiv pa
kunskapande innebér siledes att skapa forstéelse for miljons betydelse for larandet och att detta ar

sammankopplat med individens kontinuitet och férdndring (Andersson, 2019).

Sjilvbestimmandeteorin

Denna studie anvander sjdlvbestdmmandeteorin d& den kan belysa kopplingen mellan acceleration och
motivation. SBT dr skapad av Ryan & Deci (1985, 2000) och teorin innebdr ett brett ramverk for att
forstd faktorer som underléttar eller underminerar inre motivation, autonom yttre motivation och
psykologiskt vilbefinnande (Ryan & Deci, 2020). Att bli motiverad betyder att réra sig mot att gora
nagonting (Ryan & Deci, 2000). En person som saknar driv eller inspiration att géra ndgot karaktariseras
som omotiverad medan nadgon som ér fylld av energi och agerar aktivt mot ett mél ses som motiverad.
Motivation dr en komplex del av ménsklig psykologi som paverkar vad en individ véljer att investera
sin tid och energi pa. Det handlar om hur de ténker och kdnner kring en uppgift, hur linge de dgnar sig
at den och hur villiga de &r att méta motstand i relation till uppgiften (Bakar, 2014, i Filgona et al., 2020).
Motivation &r det som fér en person att vilja veta, agera, forsta, tro, engagera sig och skaffa sig forstaelse
och kunskaper, formégor och vérderingar. Elever som &r motiverade att lira anvander hdgre kognitiva
processer (Vansteenkiste et al., i Filgona et al., 2020) vilket i sin tur leder till hdgre nivaer av forstielse
(Vansteenkiste et al, 2005, i Filgona, et al., 2020), kreativitet (Koestner et al, i Gibbens, 2019, i Filgona
et al., 2020), produktivitet (Das Carlo et al., 2003, Filgona et al, 2020) och prestation (Moulaert et al.,
2004; Sobral et al, 2004, i Filgona, et al., 2020).

Basic psychological needs theory innebér att méanniskor har inre motivation och upplever
vilbefinnande nér de tre medfédda grundldggande psykologiska behoven autonomi, kompetens och
relaterbarhet ér uppfyllda (Ryan & Deci, 2000, 2020; Urhahne & Wijnia, 2023; Filgona, et al., 2020).
Autonomi innebdr att eleven upplever en koppling mellan handling och resultat samt har inflytande 6ver
om och hur uppgiften ska géras. Autonomi hos eleven stods bést genom att fa intressanta och vérdefulla
upplevelser och undermineras av att kidnna sig kontrollerad av beloningar eller bestraffningar.
Kompetens innebér att eleven maste tro att det ar majligt att klara uppgiften och att utvecklas (Ryan &
Deci, 2020). Behovet av kompetens kan lattast tillfredsstéllas i en vélstrukturerad miljé som erbjuder
optimal utmaning, positiv feedback och mojligheter att védxa. Relaterbarhet innefattar en kénsla av
sammanhang, social beloning och acceptans. Det uppstér nér eleven visas respekt och omsorg. Ifall
nagot av dessa tre grundlaggande psykologiska behov inte tillgodoses kan det paverka motivationen och

vélbefinnandet (Ryan & Deci, 2020).
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Metod

I detta avsnitt beskrivs och motiveras studiens genomforande utifrén ett vetenskapligt forhallningssatt.
Val av metodansats, urval, datainsamling och analys presenteras. Reflektioner kring etik avslutar
kapitlet.

Fejes och Thornberg (2015) menar att vetenskapliga studier behdver utgd fran en genomténkt
forskningsdesign som inbegriper val av fenomen; vilka forskningsfragor som kan stillas kring
fenomenet; vilken metod som passar for datainsamling och pa vilka sitt data kan analyseras och tolkas.
Da forskningen saknas kring acceleration i det svenska skolsystemet utifrén ett elevperspektiv 61l valet
pa att anvanda en kvalitativ forskningsansats (Bryman, 2011). Kvalitativ forskningsansats kan ge en
djup och rik beskrivning av ett fenomen utifran flera perspektiv, i detta fall olika typer av acceleration i
det svenska skolsystemet samt elevers erfarenheter av dessa (Patton, 2015).

Kvalitativ innehéllsanalys passar dessutom vil i de fall d& det inte redan finns mycket forskning.
Ett begrinsat material kan da fungera som en forsta forskningsfas, vars resultat kan ge uppslag till séval
djupare som bredare studier i nédsta skede. Resultatet av en kvalitativ innehéllsanalys kan presenteras i
form av kategorier, koncept, modeller, konceptuella system och kartor (Elo & Kyngés, 2008). I den har
studien anvéndes tre huvudkategorier med flertalet underkategorier for att presentera data.

Det finns inte ndgon standardiserad procedur for att genomfora kvalitativ innehallsanalys till
skillnad mot kvantitativ innehéllsanalys (Baxter, 2009, i Elo et al., 2014). Kvalitativ innehallsanalys kan
anvindas med béade induktiv och deduktiv ansats och innehaller tre huvudfaser: preparation,
organisation och rapporterande av resultat (Elo et al., 2014). Har anvédndes dessa tre huvudfaser.
Studiens tva forskningsfragor utgar var for sig fran en deduktiv (fraga 1) respektive en induktiv (fraga
2) forskningsansats. En deduktiv ansats bestimmer utstrickningen av hur kvalitativa data i en studie
stodjer existerande, generella konceptualiseringar, forklaringar, resultat och/eller teorier.
Forskningsfrdgorna och analysen som genomfors behandlar koncept som redan &r etablerade i
forskningen, i detta fall internationell forskning kring olika typer av acceleration. Den kvalitativa
deduktiva innehéllsanalysen testar om redan identifierade faktorer fortsétter att manifestera sig i en
specifik grupp/kontext som inte tidigare studerats. I denna studie studeras olika typer av acceleration
som beskrivs i internationell forskning for att se om och Aur de tar sig uttryck i det svenska skolsystemet
utifran elevers erfarenheter (Patton, 2015, sid, 541). Studiens andra forskningsfrdga utgar ifran en
induktiv ansats for att kunna studera svenska elevers erfarenheter av acceleration och hitta monster och
teman i deras utsagor, detta utan att ha forutbestimda kategorier att soka efter (Patton, 2015, sid 551).

Forskaren maste ocksa ta beslut kring om analysen ska vara manifest eller latent, det vill séga ifall
forskaren ska beskriva det som informanterna sdger eller tolka det som informanterna menar via
kroppssprak, skratt, tystnad och liknande (Elo & Kyngis, 2008). I denna studie valdes manifest analys
dé den utgér frén vad informanterna verkligen séger, haller sig nira texten och anvinder informanternas

egna ord (Bengtsson, 2016). Det finns ett visst métt av tolkning i all kvalitativ analys (Patton, 2015)
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men det har upplevts viktigt att ligga néra de retrospektiva elevberittelserna. Det kan ocksa stirka
trovardigheten (Elo et al., 2014). I denna kvalitativa studie finns enstaka kvantitativa inslag i form av

mingdord som ndgon, alla, jimte exakt antal pa informanterna.

Urval

Ett retrospektivt elevperspektiv pa skolan kan bidra med vérdefull kunskap om hur eleven upplevde
skolgangen och vad som gynnade deras ldrande och utveckling.

Urvalet i studien dr malstyrt for att informanterna skulle haft erfarenheter som var relevanta for
forskningsfragorna, det vill sédga ha upplevt acceleration och vara gamla nog for att kunna reflektera
over sin skoltid (Bryman, 2011). Av den anledningen soktes pa olika sétt framst informanter som hade
gétt ut gymnasiet. Urvalet av informanter skedde dven genom bekvamlighetsurval (specialpedagoger,
bekantskapskrets och kollegor samt frivillig forening) och efterféljande snébollsurval dé det inte fanns
nagot naturligt forum for att fa tag pa informanter som passade in pa kriterierna (Wardhaugh, 1996, i
Bryman, 2011). Snobollsurval innebér att forskaren initialt vander sig till ndgra personer som ar
relevanta for studien som sedan i sin tur laimnar forslag pé ytterligare limpliga informanter/respondenter
(Bryman, 2011).

Att fa tag pa informanter till studien var en tidskrdvande process. Flertalet av informanterna hade
sjilva inte reflekterat ver sin acceleration innan de fick frdgan om att delta i studien och var osékra pa
om de verkligen accelererat. Detta kan ha forsvarat att fa tag pd informanter. Nagra av informanterna
var tvirtom vél insatta i &mnet, var aktiva i att hjélpa till med att skaffa informanter och uttryckte att
denna studie skulle kunna ge rektorer och larare insikter i hur de kan skapa en mer tillginglig och
stimulerande undervisning for elever som ligger langt fram i1 den svenska skolan.

Urvalet bestod slutligen av 11 personer, 5 médn och 6 kvinnor mellan 17 och 59 ér. Informanterna
hade erfarit olika typer av acceleration under olika tidpunkter av skoltiden och under olika ldroplaner.

Intervjuerna gav upphov till ett rikt material kring hur accelerationen sig ut och upplevdes.

Datainsamlingsmetod - intervju

Valet av datainsamlingsmetod {61l pa semi-strukturerade intervjuer da det var majligt att rikta intervjun
mot teman som belyste forskningsfragan samtidigt som informanten tilldts tala fritt kring &mnet
(Bryman, 2011; Kvale, & Brinkman, 2014). I intervjuer ar det viktigt att frigorna formuleras pa ett
lampligt sitt for att kunna ge svar pa forskningsfragorna (Morse & Richards, 2002 i Bengtsson, 2016).
Darfor skapades en intervjuguide som utgangspunkt i datainsamlingen (Dalen, 2015). Fragor stélldes
kring informantens upplevelser av skoltiden och om acceleration. Informanterna fick berétta om sina
intressen, sitt larande, skolans lektioner samt hur accelerationen kommit till och genomforts.

De semi-strukturerade intervjuerna genomfordes under en tva-veckorsperiod och varje intervju
tog cirka 60 minuter att genomfora. Informanterna kom fran bade smé och stora stidder och eftersom de

var utspridda inom och utanfor landets grinser vid tidpunkten for intervjun s& genomfordes intervjuerna
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digitalt. Darmed tog intervjuerna plats i en miljo som informanterna sjdlva valt, vilket kan gora att
informanter kdnner sig bekvdma i situationen (Andersson, 1998). Enbart ljudet frdn intervjuerna
spelades in pd en mobiltelefon som lades framfor datorn for att fa med informanternas egna ord.
Transkriberingen bor goras av forskaren sjélv (Bailey, 2008, i Bengtsson, 2016) vilket gav ytterligare en
mojlighet att bekanta sig med data (Bryman, 2011).

Intervjuerna transkriberades strax efter intervjun for att skapa bédsta mdjliga dtergivning av
resultatet (Dalen, 2015). Initialt skulle den forsta intervjun vara en pilotintervju men dessa data togs
tillvara utifran tanken att allt material som héller god kvalitet ska anvéndas (Trost, 2014). I denna studie

anvinds utgdngspunkten att informanternas tankar kring acceleration utgér ifrén deras egna erfarenheter.

Analysmetod - kvalitativ innehdllsanalys

Inom forskningen finns det olika asikter om anvindningen av koncept, procedurer och tolkning i
kvalitativ innehéllsanalys (Bengtsson, 2016). Skillnaderna ligger i ordningen de olika stegen av analys
gors och hur forskare konceptualiserar sina data. Bengtsson (2016) menar vidare att det gér att urskilja
fyra faser: dekontextualisering, rekontextualisering, kategorisering och sammanstdllning. Det gick till
sd har:

Den forsta fasen (dekontextualisering) av analysarbetet anvdndes for att bekanta sig med data
genom att ldsa igenom det transkriberade materialet innan det kunde brytas ner till mindre
meningsbdrande enheter (Bengtsson, 2016). En meningsbirande enhet dr den minsta biten information,
ett ord eller konstellationer av meningar som innehéller information som knyter an till syftet med studien
(Graneheim & Lundman, 2004, i Bengtsson, 2016). I en Oppen kodningsprocess gavs varje
meningsbiarande enhet en kod (etikett) som kan forstds i forhallande till kontexten (Berg, 2001, i
Bengtsson, 2016). Koder underlittar i processen med att identifiera koncept som data kan grupperas
kring i delar, kategorier och monster. I deduktiv ansats skapas en matris med koder innan
analysprocessen borjar vilket ocksd underléttar att uppritthalla hog reliabilitet (Catanzaro, 1988, i
Bengtsson, 2016). I denna studie anvéindes de olika typer av acceleration som patréffats i tidigare
forskning (se sid 9) som matris for den deduktiva delen. For den induktiva analysen déremot behdvdes
ingen matris dd teman och monster soktes och kodades forutsittningslost.

Rekontextualisering. Den andra fasen anvindes for att gd igenom materialet for att se att inga
delar som relaterar till fragestéllningarna hade missats (Burnard, 1991, i Bengtsson, 2016). I
originaltexten markerades meningsbérande enheter med olika fargpennor sé att de omarkerade delarna
framtrddde och ddrefter fa syn pa ifall de hade ett innehall som var relevant for studien (Burnard, 1991,
1995, 1 Bengtsson, 2016).

Kategorisering. Den tredje fasen syftar till att skapa kategorier. Innan forskaren kan bérja skapa
kategorier maste de meningsbiarande enheterna kondenseras, dir antal ord reduceras utan att innebdrden
gar forlorad (Graneheim & Lundman, 2004, i Bengtsson, 2016). Det kodade materialet delades sedan in

i omréden utifran olika fragestdllningar och teoretiska utgdngspunkter i studien for att tydligare skapa
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mening av data (Graneheim & Lundman, 2004, i Bengtsson, 2016). Kategorier och teman identifieras i
denna fas men det rader ingen konsensus kring hur man ska rubricera dessa i kvalitativ innehallsanalys.
I manifest analys kan det vara samma som koderna p4 de meningsbdrande enheterna. Inga kategorier
ska dock falla emellan tvé grupper eller passa in i flera samtidigt (Patton, 2015). Kategoriseringen ansags
vara fardig ndr en rimlig forklaring var nddd (Bengtsson, 2016). De olika typerna av acceleration
behdvde inte rubriceras pa annat sétt &n som det gors i tidigare forskning.

Sammanstdllning. Den fjdrde fasen syftar till att sammanfatta och presentera resultatet. Nar
kategorierna hade etablerats sa pidborjades arbetet med sammanfattningen av resultatet. Nar man arbetar
sig igenom materialet behover man fundera dver ifall kategorierna speglar materialet och informanternas
roster. I en manifest analys héller sig forskaren néra och refererar tillbaka till materialet (Burnard, 1991,
i Bengtsson, 2016) och anvédnder informanternas egna ord. For varje kategori valdes lampliga
meningsbédrande enheter som lyftes fram i texten med citat for att skapa en tydlig koppling mellan
resultat och data (Polit & Beck, 2004, i Elo & Kyngés, 2008). Polit och Beck menar vidare att forskaren
kan visa kategorierna i en dversikt for att underlétta for 14saren vilket i denna studie gjorts i form av
hierarkimodeller. Slutligen behover forskaren diskutera resultaten mot tidigare forskning samt 6vervéga

slutsatsers rimlighet (Burnard, 1991, Bengtsson, 2016).

Etiska stillningstaganden

Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2010) har f6ljts bdde for informantens trygghet och for
studiens kvalitet (Bryman, 2011). Ett missivbrev skapades och provades pd unga vuxna i min narhet for
att se om det fanns ord som upplevdes svara eller otydliga. Missivbrevet inneholl information om
studiens syfte och fragestédllningar samt hur data skulle avidentifieras, anvéindas och forvaras samt ritten
att ndr som helst avbryta sin medverkan, i enlighet med Vetenskapsradet (2024). Brevet informerade
ocksa om att den férdiga uppsatsen skulle publiceras pd databasen DIVA (digitala akademiska arkivet).
Missivbrevet skickades till informanterna och jag sékerstéllde att de forstatt studiens syfte och innehall
bade vid forsta kontakten och i bérjan av varje intervju, vilket dr en viktig del i processen (Harcourt &
Quennerstedt, 2014). Samtliga informanter var 6ver 15 ar och kunde sjédlva ge skriftligt medgivande till
studien genom att fylla i en samtyckesblankett (Bryman, 2011) (bilaga 2). Etiska dvervdganden har
resulterat i att denna studie inte har stéllt specifika fragor om méende eller annat av personlig kénslig
art. Informanterna gav har uttryck for bade positiva och negativa aspekter av acceleration med fokus pa
didaktiska och specialpedagogiska perspektiv. Studien gick ddrmed inte vidare med spontana uttalanden

som kan relateras till psykisk ohélsa eller annan etiskt kénslig information.
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Resultat

Resultatet presenteras i tva delar. Den forsta delen behandlar hur accelerationen sett ut, det vill sdga
vilka typer av acceleration som informanterna beskrivit och som kommit fram i analysen. Den andra
delen innehaller de erfarenheter som informanterna beréttat om i tvd huvudkategorier: mdjligheter

respektive hinder. Slutligen sammanfattas resultatet i sin helhet.

Del 1: Typer (kategorier) av acceleration

Ett flertal typer av acceleration framtradde i analysen av empirin. En och samma informant kan ha erfarit
en eller flera olika typer av acceleration inom de tvd huvudkategorierna arskursacceleration och dmnes-

och innehéllsacceleration, vilka tydliggors i figur 1.

Arskursacceleration Amnes- och innehallsacceleration
* Tidigare skolstart e Partiell uppflyttning
» Helarskursacceleration « Amnesacceleration
* Snabbspolning * Svarare material

» Komprimering

* Accelerationsgrupp

* Spetsutbildning och specialinriktningar

» Gymnasiekurser i grundskolan

» Hogskolekurser i grundskolan och gymnasiet
* Provning

* Naturlig acceleration

Figur 1. Typer av acceleration som framtrétt i empirin.

Tidigare skolstart

Det finns informanter som gjort acceleration genom tidig skolstart. De har hoppat 6ver forskoleklassen
och sedan last med elever som é&r ett &r dldre och med det materialet. Flera av informanterna beskriver
att deras mamma, mormor eller farmor gett forslag pa att informanten skulle hoppa 6ver forskoleklassen
och gora en tidig skolstart. Anledningen var att informanten redan kunde ldsa, skriva eller ridkna, inte
trivdes i forskolan, 1&g langt fore sina jimnariga kamrater och anségs skolmogen. En informant sa: “Jag
borjade skolan nér jag var 6 ar i stillet for 7 ar, ett ar tidigare”. En annan informant sa: ”’Jag var vil bara
3—4 ar nédr jag kunde skriva och ldsa”.

Anledningen till det var ocksa social, till exempel att borja skolan tidigare for att en kamrat gor
det. En informant sa: i den hér vevan [flyttade vi] fran ett omrade till ett annat och dir kdnde min familj
en annan familj och dér skulle den flickan borja, hon var ett ar dldre 4n mig och skulle borja skolan och

da tyckte vil de att det vore roligt att borja med ndgon som man kinde sen innan”.
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Ytterligare en anledning till det var att vilja ha en sérskild ldrare. En informant gér ndmligen en
tidig skolstart pd grund av att hon kan ldsa men ocksd pd grund av att hennes mamma inte hade
fortroende for den larare hon annars skulle fa. En informant sa: “mamma var litet tveksam till den jag

skulle ha fatt som larare 1 forskoleklassen”.
Helarsacceleration

Det finns informanter som gjort acceleration genom att hoppa &ver arskurser. Ett exempel édr en
informant som hoppade frdn Il:an till 2:an. Anledningen var att informanten var akademiskt
understimulerad i 1:an. ”Det var vl en sak som de diskuterade mycket, nir jag borjade skolan att jag
laste flera Kittybocker i veckan nér jag borjade 1:an och s satt man och tragglade det dér andra i skolan”.
Informanten hade en bokstavsbok for att 6va pé att skriva bokstdver som inte var klar nir hon skulle
byta klass vid sportlovet, ”’sd jag fick hem den och fick strdnga order att gora fardigt, att skriva
bokstdverna som jag ju redan hade skrivit, i flera ar utan problem. Jag borjade i ettan pa hosten och pa

varen efter sportlovet borjade jag alltsd i 2:an”.
Snabbspolning

Det finns informanter som gjort acceleration genom att snabbspola. Det betyder att informanten arbetade
for att kunna bli klar med olika &mnen snabbare 4n andra och fa kortare skoltid. Ett exempel &r att l4sa
tva arskurser samtidigt genom att gora storre uppgifter som méter kunskapskrav fran flera arskurser
samtidigt och (ett annat exempel &r att) i och med detta tentera av &mnen (prévning). En informant sa:
[ 6:an blev det ett nytt lige. Samma skola med ett helt annat upplagg. D& kom vi pé en id¢ att jag helt
enkelt ldste tva klasser samtidigt”. Informanten sa ocksa: ”Idrotten gjorde vi faktiskt en specialgre;j [...]
redan da i 6:an, s vi gjorde sa att vi tentade av den for hela grundskolan. Jag utgick frdn kunskapskraven
[...] som en checklista alltsd”. Informanten menade att ldrarna kunde bedoma utifran bagge arskurserna.
”Speciellt 9:an, for 8:ans och 9:ans kunskapskrav var identiska. Det var ju inte svéarare dn sé [...] jag
hade dott om jag hade varit tvungen att gora tva identiska uppgifter bara for att ticka tva arskurser [...]
Arskurs 6 och 7 listes samtidigt och likasa &rskurs 8 och 9. Informanten liste samhillskunskap och
spanska med klassen bredvid snabbspolningen, som gjordes utanfor klassrummet. ”Eftersom jag dnda
skulle ldsa spanska 3 pd gymnasiet sen sé fortsatte jag med spanskalektionerna s lange som mojligt, for
att utveckla kunskaperna. Fast i vissa d&mnen var det fortfarande liksom beddma, fa det klart”.
Informanten berdttade om hur han fick tentera av engelskan péa ett okonventionellt sétt. ”Jag kom ihag
att min engelskaldrare bedomde min muntliga engelska forméaga &ver en lunch”. Informanten
snabbspolade ocksd svenskan, trots att det inte var ett dmne som informanten hade litt for.
Snabbspolningen skedde av personliga skil eftersom den ordinarie lararen var svar att komma Overens
med. ”Lararen som var satt pa svenskan hade ett rykte kan man sdga men han var borta hela hostterminen
[...] D4 bestdmde vi oss av egentligen av personliga anledningar att vi skulle hjdlpas at att géra svenskan

under hostterminen nér vi har den bra-iga vikarien”. Informanten ville inte heller att det skulle hénga pé
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att behova klara de nationella proven for att fa ett bra betyg, vilket ocksa gjorde att han valde att géra
klart kurserna i &k 8 1 stéllet for att g med arskurs 9 och dérefter soka till gymnasiet. ”Varterminen, har
typ halva 9:an redan klar, alla tre kirnimnen klara, nagra av de estetiska &mnena. Sa jag hade dndé si
pass mycket klart att det var bést att bara ga pa, att det skulle 16sa sig liksom. Att gé vidare”. Informanten
kunde ddrmed gé ut arskurs 9 tv4 ar tidigare dn jaimnariga.

Ett annat exempel &r en informant som snabbspolade gymnasiets 3 &r pa tva ar pa grund av att
hon var understimulerad, skoltrott och ville gora klart skoltiden. Hon hade gjort en kurs med klassen
ovanfor och berittar att hennes mamma sa: ”“men kan du inte 14sa, hoppa upp med 2:orna da?”.
Informanten trodde inledningsvis att det inte var mojligt men fragade sin blivande rektor: ”Kan ni géra
det? Gar det ens? Och da sa gjorde han och nagra ldrare en plan for hur man hade kunnat genomfora

det”. Informanten léste 1:an och 2:an parallellt.

nér vi borjade sé pluggade jag ju 200% [...] och sé hade jag kontakt med lararna kring hur det skulle
fungera. Jag var i skolan och gick precis som 2:orna, p&d samma lektioner som dem men bara bredvid det

sé pluggade jag 1:ans kurser.
Informanten beréttar om hur uppgifterna var.

Jag gjorde samma uppgifter som de andra, det man gjorde, litet mer komprimerade sé att de hade gjort
dem storre, de hade lagt mer i en och samma och sen hade jag ju deadlines for det, men jag hade ju
dubbla nationella prov, tva hela dagar, da var jag inte stursk kan jag séga. |...| Jag kunde ldra mig
snabbare. Jag fick en uppgift, det hir ska técka [...] den hdr delen av kursen, du ska gora en presentation,
ett prov eller en uppsats och sa fick jag [...] 1dmna in den till ett speciellt datum eller gora ett prov och da

fick jag ju material att plugga pa eller sa fick jag uppgifter och sa satt jag efter skolan oftast.

Partiell uppflyttning

Det finns informanter som gjort acceleration genom en partiell uppflyttning, alltsd att vara med pa
lektioner med dldre elever. En informant sa: I 9:an, 8:an sa min engelskalérare “nej, nu skickar vi dig
till gymnasiet” sa fick jag borja [...] engelska 5 pad gymnasiet da i 9:an” (Se d4ven gymnasiekurser i
grundskolan). En annan informant tyckte att forsta engelskakursen pa gymnasiet var for litt. "Engelska

5 var alldeles for enkelt sa jag fick hoppa rakt in i engelska 6”.
Amnesacceleration

Amnesacceleration handlar om att fi ldsa ett &mne i snabbare takt dn jimnariga. En informant gor
mycket pd egen hand men har stod frén lérare samt en frivillig coach som f6ljer honom till och med
gymnasiet (Se dven gymnasiekurser i grundskolan och hogskolekurser i grundskolan eller gymnasiet).
Informanten séger: “’jag blev klar med hogstadiematten i &k 5. Ja alltsa i 4:an gjorde jag fardigt till 6:an
och sen i 5:an tror jag att jag blev fardig énda till 9:an”. En annan informant sa: ”Jag liste 4:ans och

S:ans matte i 3:an och sé var det alltid sa att jag var ett steg over”.
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Néagra exempel pa genomforandet av d&mnesacceleration &r att lata (a) elever fortsdtta framdt i

bocker och material, (b) ge svdrare material och eller genom att (c) komprimera. Tre informanter sa:

Alltsé lagstadiet [...] dér hade jag en bra lérare som, alltsé jag jobbade ju véldigt snabbt ju och hon
liksom 14t mig gora det, att jag fick fortsétta och sen sé gick hon och jag tillsammans till ett forrad dér
man hdmtade nésta bok [...] Och det kommer jag ihdg att jag tyckte var jatteroligt men sen kommer jag
ihdg ocksa i mellanstadiet for da fick jag inte det utan dé nér jag var klar sa fick jag bara rita i ritboken

och [...] dér ndgonstans borjade jag bli litet uttrakad da av skolan liksom.

Jag hade ju en matteldrare, han snappade pa nagot sétt upp att jag hade latt for matte. Han gav mig

extrauppgifter som var sa dir roliga mattekluringar som jag fick gora [...] det var véldigt kul.

Niér jag pluggade matte med de andra under en lektion hade jag samma mattebok som dem, gick igenom
de svaraste uppgifterna snabbt i det kapitlet, stingde igen, och 6ppnade min andra bok med
hogskolematematik och borjade arbeta pa den sedan. Ofta &r det ju sé att jag tog de allra svaraste

uppgifterna oftast, det var dnda de som jag kdnner att jag kunde fa nagonting av.

Flera informanter pratar om dgmnesacceleration i matematik men undantaget &r en informant som fatt

avancera 1 SO- dmnet.

Min SO-ldrare pa hogstadiet, han kunde utmana mig mer kanske tankemaéssigt [...] vi diskuterade véldigt
mycket, en kommunikation som dnda var givande [...] jag var ganska frisprakig och sa och det nappade
ju han pé sa det var mycket diskussioner liksom politik och om vérldsfragor och litet mer sdédana

existentiella frdgor och religion och sant. S honom hade jag stor glddje av i hela hogstadiet.

Accelerationsgrupp

Informanten beréttar att han varit med i mindre grupper for elever fran olika klasser som behovt mer

stimulans i matematik och han legat langt fore andra elever i matematik.

Under hogstadiet sa var jag i en spetsgrupp, jag laste matte med andra hogpresterande elever tillsammans
med ndgon mentor som sjélv &r bra pd matte och som gar gymnasiet eller universitet [...] En lektion i
veckan byttes ut mot det hér [...] Fast just den hér accelerationsgruppen jobbade inte med gymnasiematte
alls utan malet var att vi skulle med 9:ans verktyg 16sa [...] problem som man kan goéra med 9:ans

verktyg fast mycket svarare. Det var sddana problem som man maste ldgga tid pa.

Spetsutbildning och specialinriktningar

En informant ldser naturspets pd gymnasiet. Informanten menar att skolan forstatt att han hade latt att
lara och dérfor fick ldsa gymnasiet pd tva ar (se dven snabbspolning). Han menar samtidigt att skolan

inte hjélpt honom med det 6kade skolarbetet just pd grund av att de uppfattat att han haft l4tt att léra.
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Skolans instéllning var att gora det pa tva ar. For de sa typ att de hade haft ndgon annan som ocksa
(accelererat) pa tva ar men de sa att hon gav upp matte sen och gick nagon SO-linje. Jag kunde liksom
forsta for jag fick ingen hjélp av skolan, till exempel jag dr duktig pa matte men inte lika duktig i sprak
och jag fick ldsa tvéa sprakkurser samtidigt och da fick jag inte hjdlp heller liksom. Allt fick jag gora sjalv

[...] sa jag kan forstd varfor personen innan mig som ocksé laste tva &r tappade intresset for studier.

Informanten gér pé lektioner med tvé klasser samtidigt och skoldagen blir ndgot langre. ”Jag liste liksom
arskurs 1 och delar av arskurs 2. Och i &rskurs 2 ldste jag arskurs 3 och delar som ar kvar av ak 2. D4
laste jag med tva klasser samtidigt”. Informanten hade redan klarat av gymnasiets mattekurser nir han
borjar i ak 1 pad naturspets och menar att han inte fick hjidlp med att komma vidare med

universitetsmatematik och att coachen dé grep in och hjélpte informanten under hela gymnasietiden.

Alltsa jag fick ingen hjdlp i matte heller [...] Det var han (coachen) som ville goéra det sjdlv [...] och
skolan sa d& fér ni en sal som ni kan vara i. De menade ocksa att jag ju hade haft fullt upp med de andra
kurserna [...] de sa ocksa att du kan ldsa betyg i ar [...] och gé till universitetet och fa universitetskurser

da. Tva éar da far du mer matte, men problemet var att jag inte fick andra kurser heller liksom.

Samma informant upplever samtidigt visst motstdnd fran skolan géllande att 14sa pa tva ar eftersom han

inte deltar i matematiktévlingar som kunde ha gett skolan priser.

Det var ok fran borjan alltsd med tva &r [...] men eftersom jag inte hade aktivt forsokt gora négra
(matte)tdvlingar sa tror jag att skolan da ville att jag skulle ga tre ar for att jag ska gd med i ndgon tévling
och vinna nagonting for skolan. Det var den bilden som jag hade litet. Folk som var sura for de tyckte jag
skulle ha gatt tre ar. De hade manga tévlingar men jag hade aldrig tid for jag [...] hade for mycket

sjdlvstudier som jag fick gora sé och dessutom jag slutade ocksé schack da.

En annan informant far matematikundervisning i snabbare takt och pa hogre niva. Ja alltsa till och med
nu ndr jag gar mattespets, da laser jag mycket i hogre takt och med elever som ér ganska hogpresterande.
Jag har inte antecknat i en enda mattelektion men fatt A i alla kurser s jag har vildigt latt for matte”.
Informanten som gar andra gymnasiedret pad mattespets har gjort klart matematik 4 och
mattespecialisering till sommaren. Sista dret pd gymnasiet ldser informanten matematik 5 och
mattespecialisering 2 och 3. Informanten har mojlighet att gora provning av hogskolekurserna och da fa

betyg men kan da samtidigt inte langre delta i gymnasietdvlingar i matematik.

sa vi ldser varje mattekurs pa en tredjedels ldsar. [...] Mattespecialisering 2 och 3 motsvarar
hogskolekurser, tror det dr linjér algebra och nagot mer. Jag kommer att fa tenta av dem ifall jag vill [...]

dé behdver man inte nddvandigtvis gora de kurserna pa hogskola.

En informant ldste mattespets pa hégstadiet. Déar ldste man matte i snabbare takt &n jamnariga.

”Accelerationen var att ldsa till och med matematik 1 gymnasiet i 9.an, alltsé 4 ars matte pa tre ar. Det
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var dven mer fokus pd no-dgmnena som kunde innebéra fler praktiska experiment, studiebesok pa

universitetet”.
Gymnasiekurser i grundskolan

Négra informanter ldser gymnasiekurser i matematik och engelska under hogstadiet. En ldser engelska
med en gymnasieklass, en informant laser i skolan med stéd av en larare och en accelerationsgrupp och
en ldser med en coach utanfor klassens ram. En informant gor klart gymnasiematten hostterminen i 8k

8 och gor provning for att fa betyg i kurserna (se dven provning).

Jag tror att det var gymnasiematte som jag fick hjélp av larare fran hogstadiet [...] for da fick jag matte
1-5 da. Jag fick gymnasiematte nér jag gick i 6:an. Jag minns inte riktigt men jag tror att jag gjorde
fardigt matte 1 och matte 2 i 6:an. Sen pa hdogstadiet fortsatte jag med gymnasiematte kurs 3,4 och 5 [...]

det tog for mig ungefér en termin for att ungefér gora fardigt en bok sa dar.

Hogskolekurser i grundskolan eller gymnasiet

Informanten gor fardigt till och med matte 5 till jullovet i &k 8. Direfter lastes universitetsmatte med
elevens frivillige coach som foljt med sedan mellanstadiet. ”’S4 det sista 1,5 aren (av hogstadiet) blev
det universitetsmatte da for da hade jag bara hjilp av den gamla mannen (pensionerad ingenjor)”. Med
coachen arbetar eleven med universitetsmatte, bland annat algebra. ”Det fanns inget som vi direkt
stannade pa sd mycket liksom. Det var algebra som vi ldste mest”. P4 gymnasiet sedan sa fortsatter

informanten l4sa med coachen, matte han nu kinner igen i sina universitetsstudier i teknisk fysik.

Jag gjorde ju fardigt en kurs som heter grundkurs i matte typ i universitets(matte) och ny algebra, det
fortsdtter jag med litet sen i gymnasium for jag har inte gjort klart allting. Men nér jag gétt universitet nu
sa har jag mirkt att all matte som jag ldser nu har jag pa nagot sitt ldst eller borjat redan. De forsta

kurserna har jag gjort.

Informanten fick arbeta under skoltid trots att insatsen inte var organiserad frdn skolan utan var pa

frivillig basis. Informanten berittar om hur en lektion med coachen kunde se ut:

Ja, han borjade liksom berétta om begrepp, han gor ndgra uppgifter och sé fick jag gora nagra uppgifter
och sa fortsatte han att berétta. Och ibland drog han liksom ut pa vad det hér kan utvecklas som sen och
litet extra grejer som jag kanske inte forstod da, men som jag skulle kunna forsta senare. For jag var

ocksa intresserad av det. For annars har jag alltid haft en bok och dér finns uppgifterna dar vi rdknar pa.

Ibland sa har jag fatt ldxa [...] men annars sa har jag gjort all matte pa skoltid.

Informanten menar att coachen varit viktig for honom i hans ldrande och att det ar vid tillfillena med
coachen som han fatt hjilp. I 6vrig har informanten fétt sitta mycket sjalv utan undervisning. Tillfdllena

med coachen rackte for att stilla informantens behov av stimulans.
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Ja for speciellt nér det handlar om universitetsmatte som ar helt annorlunda jamfort med tidigare matte,
det &r mer abstrakt, det dr saker som man inte kan forestilla sig och dé har jag behovt hjélp ibland i vissa

fragor [...] for mig sé rackte det i alla fall.

Provning

En informant fick hjilp pa hogstadiet med olika sétt att examineras, gora provning i olika mattekurser.

En ldrare kunde examinera mig pa matte 1 och 2 men pé 3:an dér da fick skolan hjélpa till att hitta ndgon
vuxenutbildning sa jag kunde skriva matte 3. Och matte 4 och 5 hittade de ocksa sa att jag kunde gora

dem pé (en gymnasieskola). Jag akte till (storre stad).

En annan informant accelererar i matematik pa egen hand och gor provning for att examinera kurserna.

”Det var vildigt skont for jag fick mattelektionerna till att gdra annat”.
Naturlig acceleration

Alla utom en informant uttryckte att de dgnat sig at olika aktiviteter utanfor skolan som gett dem mer

stimulans, ofta mer &n sjilva skolarbetet.

[...] var borta ganska mycket fran skolan, for jag tyckte liksom att det var litet langtrakigt att ga pa
lektioner sa dér [...] men dér kanske det var sa att jag hade haft glddje av att bli litet mer utmanad for att
jag skulle héllit intresset uppe for skolarbetet pa ett annat sétt. Nu hittade jag pa egna andra grejer for att
liksom fylla ut. Jag spelade ju fotboll pa ganska hog niva fran att jag var 15 [...]. Eftersom jag har sa latt
for mig sé borde jag ju kunna fa hogsta betyg i allt men sé fick jag inte det liksom men dé hade jag ocksa

inte satsat pa det.

En informant ldser mycket i hemmet. ”Det var nog ingen stor grej tror jag. Utan jag ldste ju det jag ville
lasa hemma, Kulla-Gulla pé fritiden och ljudade i skolan p& dagen. Litet sa”. En annan informant lérde
sig sjilv utifran sitt intresse. ”Det kidnns som om jag redan dr medveten om vilka mél jag har [...] sa det
hjdlper inte att ndgon annan sdger “gor det pad det har sittet [...] jag kan ta mig dit &nda. Fast jag inte
blir dragen dit”. En informant sokte inte stimulerande uppgifter pé fritiden. ”Nej. Jag gjorde inte sd. Men
du kan inte forvénta dig att en 8-aring ska vara sin egen larare”. Att skolan ordnat kvéllsforeldsningar i

matematik av en frivillig matematikcoach ar ett annat sétt att fa stimulans och beskrivs av en informant.

Nir jag kom till gymnasiet [...] sd lyckades de hitta en ldrare [...] som hade en master i matematik som
dé kunde hjilpa med néstan som kvillsforeldsningar for mig och en annan som var véldigt intresserade
[...] svart att fran kommunen fa stddet att ordna sddana hér saker [...] med tva studenter fran en skola

med 1700 elever [...] Det fanns ingen spetsinriktning pa mitt gymnasium utan det hér var just for att vi

hade sokt till specialpedagogen och bett om hjélp med mer stimulans.
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Del 2a: Upplevda maojligheter kring acceleration

Denna del av resultatet innehaller informanternas erfarenheter av acceleration och redovisas med tva

huvudkategorier (Figur 2 och 3): upplevda mdjligheter och upplevda hinder kring acceleration. Varje

huvudkategori har flertalet underkategorier.

Upplevda
mdjligheter med
acceleration

Okad motivation

Okad sjdlvkénsla,
sjalvfortroende och
sjdlvstandighet

Socialt samspel
med jamlikar

Maojlighet till
larande och vidare
utbildning

Att komma ur en
negativ
skolsituation
snabbare

Figur 2. Upplevda mojligheter med acceleration

Okad motivation

En erfarenhet av acceleration ar okad motivation. Flertalet informanter talar om att de behdvt mer

stimulans och utmaning i skolan och att de upplevt motivation till skolarbetet nér de fatt accelerera.

Den stora fordelen som jag har fatt av det &r ju motivationen. Att jag &nda har haft ndgonting att gdra om

dagarna som jag ként [...] dr roligt och att jag har kint mig pa sant utmanad. Sen tror jag, att det beror

litet pA HUR man gor det ocksa [...] Det finns fa saker som é&r sa roligt som att kunna nagonting.

En informant uppskattade att fa arbeta med svarare matematik och problemlésning. ”Jag minns att vi

hade en ldrare i matte pa mellanstadiet som var jéittebra som ldrde oss ekvationer, det tyckte jag var

jattekul. Sa att det var fritt s hér, nu har vi ett problem, hur ska vi 16sa det?”

En annan informant trodde att hon skulle ha tappat motivationen ifall hon skulle ha gétt med

jamnériga. “Fastdn jag var ett ar yngre sa var jag ju liksom bast i klassen ganska langt upp i skolaldern

och hur hade det blivit om man hade kommit med de som var ett &r yngre, da hade det blivit jattetrakigt

liksom”. En informant ville vara kvar i den hogre arskursen. ”Gick omkring och var rddd i flera ar att

de skulle flytta ner mig igen for att jag kanske inte var tillrickligt bra pa matte”.

En informant upplevde att acceleration i matematik gett vilbehovliga utmaningar och har sjilv

valt att pa frivillig basis hjdlpa yngre elever att accelerera.

Alltsa nér jag gick upp i kurserna sa var det inte mycket svarare, det var bara létt fast med nya grejer [...]

Det var forst i hdgstadiet jag fick utmaning [...] ett kommunalt projekt i x-kommun dér de tillsatte en

mentor till varje skola som skulle ta nagra hogpresterande och sdrbegavade matteelever och borja utmana

dem litet och da var jag en av de eleverna. Ja och nu alltsa jobbar jag pa det projektet. [...] Och det ar

jattekul. Speciellt nédr de borjar diskutera matte pa lektionerna for manga av de héar har ju legat langt,
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langt framfor sina klasskamrater och da kanske de aldrig har diskuterat matte pa riktigt och dé ar det har

ju en helt annan miljo fér dem. Det tror jag att de kénner &r givande.

En informant med hdga formagor inom matematik menar att han en period tappade intresset for
undervisningen, slutade lyssna pa genomgéangarna och sénkte sina betyg. Detta forandrades helt nér han

fick accelererad undervisning. Informanten har svart att se nackdelar med acceleration.

Matte har blivit mycket mer intressant for mig som dmne [...] Jag tror faktiskt att jag hade gjort mycket
sdamre ifrdn mig i gymnasiematten om jag inte hade haft den lilla spetsgrejen i 9:an. Jag var ju fortfarande
bra pa matte men jag var pa vig nerat i 7:an och 8:an. Sa alltsa det &r ju sjdlvklart att ligger man fore i
matte s& ska man fa accelererad undervisningsform. Jag tror faktiskt till och med vissa som har E eller F
hade kunnat egentligen ha anvéndning av accelererad matematik. Att det kan ha varit anledningen till att
det gér sa daligt nu &r att de har tyckt att det gétt enkelt en géng i tiden och hoppat ver en massa
genomgangar och sen nér de forsokte komma tillbaka till det s& var det for svért. For att de hade missat
det [...] I Nackdelar med acceleration? eh...gud...jag tror...ingenting, jag kommer pa. Jag vet att vissa
har gjort missuppfattningen att jag dr nagot slags geni for att jag dr bra pa matte. Det dr inte en nackdel

exakt men.
En informant kénde tillfredstéllelse nédr han klarat av kurserna.

”Men jag kénde [...] en kénsla av ...vad heter accomplishment pa svenska? [...] uppfyllelse, ja men att

jag ar fardig for ndr jag var klar med dmnet pa de hér tva aren sé bockade jag av det”.

Okad sjilvkénsla, sjilvfortroende och sjilvstindighet

Flera av informanterna uppgav att deras sjilvkénsla och sjalvfortroende stérkts av att f4 accelerera. En
informant berdttade dven att han utvecklat sin sjalvstandighet nir han fatt flytta till en annan stad for att
ga spetsutbildning. Jag fick flytta till en stad, fran landet, fick stérre bild och vyer, fick fler ménniskor,
fick bo inneboende vilket gjorde att jag fick ta mer ansvar och fick utveckla mer sjalvstandighet”. En

annan informant fick storre tilltro till sina formagor att klara av avancerade studier.

Jag hade nog litet svart med sjalvfortroendet i slutet av grundskolan [...] jag ville jobba inom matematik
men &r jag verkligen smart nog for det? Sa jag tinkte nog da att jag skulle bli fysiker, den matematiken &r
inte lika svar [...] men sedan nér jag borjade pa gymnasiet, fick prova pa hogskolematematiken och
kinde ja men det hér kan jag, det klarar jag, dir 6kade sjalvfortroendet ndgot enormt. Nu pé universitet
har det gett mig enormt [...] ungefér 100 personer borjar ldsa den forsta kursen [...] Nu tva ar in sé &r vi

15 personer som fortfarande haller i och &r kvar”.

Socialt samspel med jamlikar

Att hamna 1 ett nytt socialt ssmmanhang kan innebéra att hitta intellektuella jémlikar vilket kan leda till

trivsel, gemenskap och motivation i skolarbetet. ”Jag bytte skola efter lagstadiet till x-skolan och da
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hamnade jag i en klass dér jag tréffade jattebra kompisar (éldre) som jag fortfarande har idag, sé det var

aldrig nagot problem heller”. Aven foreningar utanfor skolan kan spela en viktig roll.

Det ér ju dérfor x-foreningen finns i grunden. For att det ska finnas en sddan organisation som har
mdjligheten att finga upp de som behover det hér. Det ar just det hiar med att ha en gemenskap med andra

som har accelererat eller har ett intresse for matematik.

En informant dgnade sig inte s mycket at socialt samspel pa hogstadiet utan hittade sedan personer att

kénna gemenskap med pé gymnasiet, intellektuella jémlikar.

Under grundskolan s& var nog manga néistan ridda for mig. Jag kéndes sa bortom. Att de visste att jag
holl pé att 14sa ganska avancerad fysik och matematik och att jag samtidigt var litet enstoring [...] Jag
vet att jag i efterhand [...] verkade ha blivit kdnd som nésta Einstein pa gymnasiet. Vilket man &nda inte
var ledsen Gver att hora [...] var ndgra fler dir (pd gymnasiet) som har glidit igenom skolan pé en
rdkmacka [...] en av dem brukade vi skdmta om for han borjade alltid pa inlimningen péa svenskan en

timme innan inldmningen och fick dndé& A pa allting [...] Det génget var absolut begévade.

For ndgon informant har det varit lirare och inte andra elever som har statt for goda relationer. Att

komma till utbildningar efter gymnasiet kan ocksé 6ppna nya dorrar for social gemenskap.

jag var fortfarande véldigt understimulerad under gymnasiet sa jag hingde i datasalen med honom [en
larare] jattemycket i stéllet [...] Nu gér jag pa hogskola och medianaldern &r vl kanske 26 [...] och det

passar mig sd mycket béttre for jag tycker inte om att umgas med tonaringar (jamnariga).

En informant menar att hon varit p4 samma niva som de andra i klassen gillande socialt samspel trots

att hon varit ett ar yngre.

Men jag tanker mycket pa den sociala mognaden och att man inte ska kénna sig yngre sjalv liksom, nér
jag gick pa dagis umgicks jag ju med de som var dldre och det var ju inte nagot konstigt [...] det var inte
alla i min klass som tdnkte pa att jag var ett ar yngre, tror att det var mest jag som tankte pa det [...] det

hade blivit &nnu tokigare om man hade gatt med ndgon som var i min egen alder.

En informant tyckte att det var skont att inte sticka ut for att man var motiverad till skolarbete. ”Men det
var ju 4 andra sidan vildigt roligt att g& déar. Dér kéinde man ju mer att man var som alla andra, det var
ju inte sa att man var annorlunda for att man pluggade och sa for det gjorde ju alla”.

Négra informanter menade att det var viktigt att accelerera pa ett sitt som tilldt dem att behélla

det sociala sammanhanget som de hade.

Jag har haft det vildigt bra [...] att jag fortfarande har mgjlighet att vara med pa de vanliga lektionerna.
Att skolan faktiskt sa att nej, du kan inte tenta av kurser tidigt. For det gjorde att jag fick ju éndé det
sociala med det. Jag satt ju &ndd med pé lektionerna, fick ldra kdnna folk pé det viset sa jag tror att det ar

viktigt [...] att man inte prioriterar bort annat viktigt som den sociala sidan av skolan.

34



Laste nagra &mnen helt blandade (med klassen) och nagra &mnen lastes separat for att bocka av. Jag
skulle sla ett slag for att blanda uppldgg i sddant sammanhang for att &nda ha ndgon form av interaktion

sa att det inte blir hel isolation.

Modjlighet till ldrande och vidare utbildning

Acceleration har gett informanterna mojlighet att bli klar snabbare och att ldgga tiden pa sitt intresse.
”Jag fick snabbare bli klar med kurserna”. En annan informant menar att man kan léra sig fler saker.
”Jag har ju inte sldsat bort den dér tiden pa annat for jag har ju utnyttjat tiden till att studera”. Att fa

kunskaper for att klara antagningsprov till spetsutbildning var viktigt for en informant.

Jag &r n6jd med den utmaningen jag har fatt [...] jag gar ju mattespets nu sé det ar vil sé bra det kunde

ha gatt, alltsa jag tror att det hade varit mycket svarare att klara intradesprovet utan den hjilpen jag fick.

En informant menar att han fatt forforstaelse kring matematikdmnet samtidigt som han kunnat ha kvar
sitt sociala sammanhang i klassen. Forforstaelsen strickte sig in pa universitetsstudierna. ”Jag kom till

universitetet och markte litet grann att jag kan litet om allt i kurserna. Hogre kanner jag liksom”.

En fordel med vad du kallade "naturlig acceleration” &r att jag har ju alltid suttit med pa lektionerna, jag
har alltid gétt pd samma kurser samtidigt som alla andra sé jag har alltid haft en idé om vad de haller pa
med jamfort med vad jag har gjort [...] hade oftast gétt igenom allt innan pa fritiden, pa en hog niva. Sa

nér saker kom sa kinde jag att ja men det hédr kan jag, det hér kdnner jag igen. Nu kommer det alltsa.

Att komma ur en negativ skolsituation snabbare

Négra informanter uttryckte att acceleration hjilpt dem att snabbare ta sig ur en negativ skolsituation.
”For nir man dels &r uttrékad och sen konstant far en for 1ag nivé da kan man inte vara kvar 1
klassrummet [...] det blev som en boreout-situation”. De hade turen att traffa en larare som forstod
vad de behovde i stéllet. En informant menade att hon inte velat arskursaccelerera da hon trivts i sin

klass men att det just da varit det bista alternativet och ndgot som skapade en mer positiv situation.

det var ocksa ldrare som bara [...] ”0j dr du redan klar med det har?” och de forstod verkligen inte
problemet riktigt [...] men det var en ldrare som jag hade i hogstadiet som var valdigt stéttande som sjélv
ar superbegévad [...] s sista terminen i 9:an sa satt jag dar (med ldraren) och fick halla pa med filosofi
[...] idéhistoria, massor med saker som jag vill gora och tycker var kul. Men da var det liksom litet for

sent for jag var sé otroligt slut i huvudet (burnout).
En informant menade att det var vért den anstrdngning accelerationen innebar, for att komma vidare.

Acceleration bestér ju oftast av att man egentligen hoppar upp en arskurs och man behdver ju inte tenta

av saker 1 4:an liksom men i mitt fall s behovde jag ju jobba dubbelt s mycket for att kunna hoppa upp
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(8k 9 till 4k 2 gymnasiet) [...] och jag blev ju véldigt trétt [...] men i mitt fall sa tror jag att det absolut

bista var att gora det valet for nu &r jag hdr (hogskola), i stdllet for att vara i gymnasiet.

En informant som upplevt skoltiden som jobbig menade att han nog inte skulle ha klarat av skolan och

att ta sig vidare ifall han inte accelererat.

Lagstadiet. Det var dysfunktionellt om jag bara ska summera det. For jag var ju understimulerad [...] och
till slut sd i typ 2:an och 3:an sa gick jag till skolan for att jag var tvungen enligt lag, satte mig pa en bank
i korridoren. Och véntade ut allt [...] Jag tycker att det var sa poetiskt i 4:an ndr vart klassrum hade ett
galler utanfor. Det dr som ett fangelse dir man fir permission for att g& hem och sova i sin séng [...] Jag
hade ju inte suttit hdr idag (utan acceleration). Jag VET inte, det 4r s&n stor skillnad i mitt liv [...] Skulle

gora om det, 100%! Jag kom snabbare ur en dalig situation. Jag kom vidare med mitt liv. Till gymnasiet.

Del 2b: Upplevda hinder kring acceleration

Upplevda hinder
kring acceleration

I
[ | ]
Social omognad
samt att vara yngre
i ungdomséaren

Tillgang till Genomforande av
acceleration acceleration

Figur 3. Upplevda hinder kring acceleration

Studien har identifierat vissa hinder som kan kopplas till acceleration (figur 3). Det storsta hindret dr att
fa tillgang till acceleration. Aven det sitt som accelerationen genomfdrts pa samt social omognad och

att vara yngre i ungdomséren har visat sig kunna medfora hinder av olika slag.
Tillgdng till acceleration

Tillgang till acceleration kan bero pa olika faktorer. Det géller formégan att identifiera behov av
acceleration och kompetens for att undervisa i vissa &mnen och pa vissa nivaer. Bdde vardnadshavares
och skolpersonals bemdtande och forhéallningssétt till acceleration kan paverka elevens mojlighet att fa
accelerera samt elevens egen insikt i sitt behov av stimulans. Vissa elever har tur att triaffa ratt

skolpersonal och andra inte. Lokaler, material och ekonomiska forutséttningar bidrar i kategorin.

Jag hade ju dock turen att ha en ldrare da runt 5:an, 6:an som var en ledande expert i min kommun inom
just sérbegavade barn och insdg ganska fort att jag var en san och hjélpte mig att borja inse det. Och sa
fort jag fick det sa fick jag upp motivationen och [...] sa stack saker och ting i vag [...] Om jag inte hade
x [ldraren] som da fangade upp mig fran borjan vet jag inte vad som hade hiant med mig, jag hade nog

fortsatt vara den som inte lade sa mycket energi pa skolan. Han betydde mycket, extremt jag hade gidrna
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traffat honom igen och papekat det. Hér &r jag idag, helt och héllet tack vare [den ldraren]! (informanten

laser matteprogrammet och drommer om att doktorera i matematik)

Att synas eller att fa ndgon hjélp. Det liksom ménga ser framfor sig &r Sheldon Cooper och Einstein och
Sherlock typ. Min som dr besatta av matte och vetenskap [...] som inte riktigt kan sociala situationer
alls. Det dr s& smarthet ser ut. Det dr véldigt begransat. Jag tror inte att det dr s& ménga som inte skulle

séga att Mozart eller Beethoven var begévade... men de kanske inte kunde matte?

jag hade ingen tolerans léngre [pa hogstadiet] med lirare som inte gav mig utmaning sa jag drog ju frén

lektionerna [...] och sé var det minga larare som tittade pd en som om man var en exotisk frukt liksom.

Flera av informanterna hade beteenden som gjorde att deras larare inte uppfattade behovet av

acceleration:

Jag minns att jag var den som inte gjorde sa mycket. Jag brukade sitta en l4ng bit bak i klassrummet,
helst vid ett fonster som jag kunde sitta och stirra ut igenom. Oftast brukade jag fundera pa ganska stora

fragor dnda, exempelvis himlen, varfor dr den bla? Och vad kan det bero pa?

Vi skulle pé gymnasiet ldsa ndgot av John Steinbeck och dé skrev jag en recension direkt ur minnet av en
bok [...] och ldraren trodde inte pd mig. Hon forhérde mig pa flera bocker liksom for att jag var sé stokig

i skolan, hon kunde inte tro att jag hade l4st den typen av litteratur innan.

Till skillnad frén att vuxna upptécker och erbjuder acceleration sa fick en informant skéta processen
sjilv. ”Eh nej, det skotte jag sjdlv. Och det litade de (forédldrarna) pé att jag gjorde ocksa”.
En informant menar att en oro for negativa socioemotionella effekter hindrat mojligheterna till

acceleration.

Jag har en teori om att hela grundskolan skulle kunna kortas ner med 50% [...] samtidigt ska man vara
forsiktig med att inte géra som man gjorde pa skolan. De anvinde oro for det sociala som argument for
att inte géra nagonting alls [...] Jag tror det stora ar: var inte sa radd! [...] det 4r inte s& svért som folk
verkar tro. Folk har mycket fordomar om det, méste ju varit jéttesvart att 14sa tva arskurser samtidigt. En

vanlig Svensson hade kunnat gora det med samma uppliagg. Om de hade lagt ner litet mer tid.

En informant menar att det &r problematiskt att det finns stdd for elever som har det svérast i skolan men
”inget i andra dnden”. De talar om en motsats till den anpassade grundskolan och att ldrare saknar

kompetens att méta elever med behov av att accelerera.

For det dr sa konstigt for vi har ju en hel stor anpassad skolform for de som é&r pd andra sidan
intelligenskurvan och sen ingenting alls ...och dé forstar man ju hur underforstétt, hur annorlunda man
fungerar om man &r pa den hér sidan [...] men att ldrare inte riktigt forstar konsekvenserna av

understimulans [...] Det var inte liksom egentligen illvilja utan de visste inte vad de skulle gora.
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Larare som jag har haft som inte har kunnat svara pa mina frdgor och da blir det bara sa hér att "Naha?”

”Hejda!” sa liksom, men att de inte kan sitt &mne eller inte kan ldra ut ndgot bra-da &r jag tappad direkt.
Lokaler, formell kompetens och ekonomiska resurser kan ocksa sta i viagen for att ge elever acceleration.

Jag var ocksa duktig i fysik s jag har ju forsokt att ocksa gora fysik 1 pa gymnasieniva i hogstadiet.
men det var s& mycket svérare for det var ju laborationer som var omojliga att gora i hogstadiet [...] och
sé drog (flyttade) lararen (med kompetens att undervisa och examinera i &mnet) [...] sé jag fick ta

vuxenutbildning [...] Jag tror jag skulle velat l4sa typ i alla fall alla NO- &mnen snabbare.

En informant ville 14sa spetsutbildning om det funnits. ”Nej, det finns inte i min hemstad (naturspets).
That’s life. Jag tror hela min skoltid hade sett helt annorlunda ut om jag hade vaxt upp i en storstad”. En
annan informant vill 14sa gymnasiekurser i hogstadiet men skolan hade inte ekonomiska forutséttningar.
”Jag ville borja pad gymnasiekurser men forstod fran skolans sida att de inte hade resurserna for det. Jag
var den enda eleven som hade det intresset, d ar det litet svart att sétta en larare pa det”.

Bristande forstaelse for behovet av svarare skolmaterial kan dven det hindra tillgéng till

acceleration.

Problemet var ju ocksa att om vi tar matten till exempel. De hade ju bara mattebdcker upp till
motsvarande arskurs 6, si nér vi slog i det taket s& gav de mig bara mer och mer bocker pd samma niva
sé jag kom ju ingenvart och dé kénde jag inte att det var ndgon poéng med att gora uppgifterna sé dé lade

jag ju ner det.
En informant menar att skolan inte gjorde stimulerande uppgifter som utgick fran elevernas intressen.

For det ar inte det skolan gér ut pé [...] de har ju kunskapskrav som de ska examinera och innehéll som
de ska ga igenom. Det dr ju deras checklista. Alltsa jag kan ju inte skylla pa4 dem liksom for de har inte

forutséttningarna de behover ha [...] deras kompetens utgar ju frén att alla &r normala.
Att behova visa vad man kan innan man far mgjlighet att accelerera var ett hinder for en informant.

Ja, men jag fick inte fran borjan. Mamma sa att jag hade 14st mer matte och sé sa de att vi far se vad som

hander efter kdngurutavlingen. Och da liksom kom jag 1: a och sé fick jag svarare och svéarare matte sa.

Vuxnas/skolpersonals forhéallningssétt och bemdétande kan sta i viagen for eller mojliggora accelererad
undervisning: “’ja, det 4r mest att ”han ar duktig i det har &mnet, da ar han duktig i allt annat” och typ
ar han duktig da behover han ingen hjédlp”. En annan informant sdger: ”Att bara f4 hora massor med
lovord men inte fa ndgon hjilp, bara jattekonstigt och jatteirriterande, ”men du ar sé smart, du klarar
dig, du ar sa duktig”. Informanten tilldgger att ldrare ar osdkra pa vad de kan gora och att de séger:

”du maéste forsta, jag kan inte [...] jag har inte haft en sén hér elev.
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Ja, man kan ténka outside the box, men jag bodde outside the box och jag féar inte komma in, jag var fast
utanfor [...] Men det 4r sé svért i Sverige att Jantekulturen sitter sda djupt och att alla, och jag har sa
manga ldrare som: “ah alla borde fa pris, for alla ar lika bra, lika mycket varda”. Alla &r lika virda men

alla dr inte lika bra. Varfor skulle man behdva anpassa for sa manga i klassrummet annars liksom?

Han [rektorn] var ganska 6dmjuk och empatisk person och han lyssnade liksom in mig som person och
var inte rddd for att testa nya saker. men det var en del [...] ldrare som tyckte att hér ska man gdra som

vi alltid gor” [...] att det var [...] typ sérbehandling.

Det &r sa svart sd dér att man blir sa utsatt i relation till lararen, ndr man kanske kan lika mycket som
dem. Méngas ego klarar inte av det. Och det finns de larare som tycker Shit, vad kul! Jag kan l4ra mig

nagonting av den hér eleven.

Tva informanter menar att det ar svart att fa acceleration i ndgot annat an matematik. ’Sjalvklart och sen
men ocksa, dr inte matte ens favoritimne sd goodluck! Liksom tyvarr”. “Jag tdnker att absolut hade det
varit trevligt att f4 gé ldngre i engelska men den tanken fanns inte under min skoltid utan det hér &r
innehéllet man fér och séttet man far det pa och sen bara gér man det”. Ett annat hinder ar att informanten

sjlv inte uppfattar sitt behov av acceleration.

Jag kom ihag mattekurserna sé var det precis sa att jag kanske hann klart med nagra uppgifter pa kapitlet
varje vecka innan vi gick over till ndsta. Det var ju mest den perioden som jag spenderade lektionen med
att stirra ut genom ett fonster och var ndgon annanstans i huvudet. Men jag var sjélv 6vertygad om att jag

inte hade sa stora formagor, i alla fall inte inom matematiken.

Vardnadshavares attityder till acceleration kan péverka tillgangen till acceleration. De kan vara for eller
mot och dirmed medfor att den blir eller uteblir. En informant sa: ”Men mina foraldrar bara, nej, nej

inte vart barn”. En annan informant sa:

Fordldrarna har varit véldigt pa, de har varit drivande. Jag har fatt beréttat i efterhand att skolan har varit
ganska pessimistiska till det hir. De sa bland annat att de aldrig trodde att jag skulle klara av det, tva

arskurser samtidigt och sddana saker.

Genomforande av acceleration

Flera av informanterna beréttar att de fatt accelerera utan att f& ndgon undervisning. ”Nej for alltsd den
tidigare matten da gjorde jag det mesta sjélv, fran 4:an till 6:an”. ”’Da blev jag l&dmnad litet 4 mina egna
aktiviteter men da forsokte jag vilja ett omrade som var litet for svart for mig da for att faktiskt kunna

ta sjélv [...] dd kdndes det som jag aldrig riktigt kom nagonstans”.

Mina lagstadieldrare och mellanstadieldrare hanterade ju mig bara genom att ge mig en bok for arskursen
over [...] Jag tycker att det ska ske mer i en organiserad undervisningsform. En riktig grupp dér man

faktiskt far handledning [...] men en kursbok over dr béttre &n att inte ge nagot alls.
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Jag studerade sjélv mestadels. For han (ldraren) hade ju som sagt tva andra klasser samtidigt oftast att ta

hand om [...] Jag fick inte sa mycket hjélp (undervisning), [...] utan bara ’det hér kan du kolla pa”.

Pa hogstadiet fick jag sitta i ett grupprum, sitta sjélv dér och rdkna matte liksom. Dessutom om jag sitter

i klassen da brukar det alltid finnas personer som kommer och fragar mig hela tiden.

Ett hinder i genomforandet av acceleration var att en skola saknade rutiner kring arbetet med betyg.
”Dessutom sa glomde de ocksa att skicka in mitt betyg liksom...till universitet, s& jag fick gora sen
anmalan till universitetet [...] jag stod som i &rskurs 2 och de skickar bara automatiskt i arskurs 3”.

En informant gick naturspets pa hogstadiet men tyckte att fokus lag pa prestation snarare dn lusten
att lara. Informanten fick svart att motivera sig till skolarbetet. Till gymnasiet bytte eleven inriktning till

ett estetiskt program med grafisk spelgrafik.

Jag tycker att det dr véldigt roligt att 14ra mig saker. Jag skulle sdga att det &r genomsyrande i allt jag gor.
(Skol)uppgifterna har varit 14tta men arbetet har varit svart for jag har inte velat gora det [...] de flesta
aren har det aldrig varit en milj6 som har varit [...] ”kolla vad intressant det hér &r” [...] och det enda
som dr viktigt dr prestation och att du far den hir lilla symbolen som é&r ett A i slutet av terminen [...] Nér
man gjort uppgifterna och kunde, fick man fler, extra uppgifter av samma sort. Det var aldrig tydligt vad

man skulle han kunskaperna till eller hur man kunde anvinda dem i det verkliga livet.

Social omognad samt att vara yngre i ungdomsdren

Att accelerera kan fa socioemotionella konsekvenser. Négra informanter pratar om att det finns mindre
tid over till aktiviteter och det sociala samspelet med kamrater for de som accelererar. Att hitta och

behélla vinner kan dven vara svart ndr man byter eller laser med flera klasser under tiden.

Att 1dsa gymnasiet pa tva ar var jobbigt. Fick sluta pa schack for att hinna med. Jag har haft kompisar i
forsta aret [...] men sen i arskurs 2 d& hade jag mindre koll med dem (lidste med tva olika klasser). S& det

kan jag sdga att hade jag gatt tre ar sd hade jag blivit &nnu mer béttre kompisar med dem.

Just att om man accelererar for hart sa kan man ju liksom tappa det hér andra viktiga, man &r ju dnda
under gymnasiet i en extremt viktig del av ens liv, det 4r ju 4ndé da man borjar ldra sig hur det &r att vara
en social ménniska, hur samspelet fungerar. [...] for jag vet ju sjélv gick i 9:an hade jag inget intresse
riktigt av det. Men i och med att jag fick kompisar under gymnasiet sé har jag fortsatt sokt mig till sadant

efter det.

Négra informanters syn pa sig sjdlva och sin roll i den nya klassen forédndrades nér de accelererat. En
informant uttryckte: ”jag siktade nog mycket pa att bli den dér osynliga eleven, jag ville inte synas”. En
annan informant sa: ”’S& dir var alla jatteduktiga, sa dér var jag inte bdst langre”. Tva informanter
upplevde att det var svart att finna en plats i gruppen. ” Jag har vél alltid undrat om det hade paverkat
mitt sjdlvfortroende [...] om blygheten och det hade varit likadan dnda [...] sen kénde jag aldrig att jag
klickade helt med nagon.
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Aven om det har sagts runt omkring att man ir mogen nog for sin alder si dér s har man ju alltid ként

sig underldgsen de andra [...] att man pa nagot vis maste visa [...] att man fortjénar att vara dér.

En informant menar att det varit svarare med det sociala samspelet vid arskursacceleration. ”Sa om
mellanstadiet var litet stokigt sa var ju hogstadiet med det sociala dnnu svarare [...] att jag inte har hangt
med alltid”. En annan informant visar pa en baksida av acceleration som géller bristande mognad och

uteblivna betyg.

Det var en vildigt brékig tonarstid for det borjade redan da jag var 12. Man kom ju in i det hér litet for
tidigt. Det var mycket brak om skolan och att jag hamnade i att man var ute och festade med dldre ging
[...]jag gick konsumtion (pa gymnasiet) [...] det intresserade mig inte alls! [...] jag ville g
jordbrukslinjen och da, det enda svaret jag fick var att du har for daliga betyg [...] Jag hade ju klarat av
betygen om jag hade velat liksom.

Rent socialt s dr det vissa saker som informanterna inte kunnat vara med pé eftersom det funnits
aldersgrinser. En informant sa: ”Det var bara normalt. Givet pa ndgot vis. Det var inget konstigt alls”.

Andra menade att det fanns negativa konsekvenser som man forsokte overkomma.

Jag fick inte g& p& min egen studentbal. Ja, men jag kénner inte att det mérks socialt, for det enda det &r
maérkbart &r att jag blir portad frén vissa specifika evenemang. Den lagen som verkligen péverkar mig

mest dr lagen om serveringstillstand.

Jag kom ju ihag att jag forfalskade legitimation for att komma in nér det var 18-arsgrins ndr mina
kompisar skulle pa disco [...] kunde inte gé& pa bio med kompisarna [...] inte skaffa moppe, men det ar
de delarna som ocksa paverkar mycket fér en ung ménniska att kénna att man &r ett ar yngre. Det ar

viktigt.

I idrottsliga sammanhang kunde acceleration innebéra att man var mindre fysiskt &n andra i klassen. ”’Pa
lagstadiet sé sdg jag nog inga nackdelar alls med det men sen var det vil det hér att jag var ju inte bra i

gympa och det blev ju inte battre av att jag var ett r yngre &n alla andra”.
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Diskussion

I detta diskussionskapitel kommer forst en sammanfattning av resultatet, metoddiskussion och studiens
begriansningar. Dérefter diskuteras resultatet i forhallande till tidigare forskning, teoretiska
utgangspunkter, styrdokument och kvalitetsgranskningar. Efter dessa delar diskuteras relevansen av

studien samt nagra specialpedagogiska implikationer, och slutligen ges forslag pa framtida forskning.

Sammanfattning av resultatet

Denna kvalitativa studies syfte dr att bidra med fordjupad kunskap om acceleration i det svenska
skolsystemet. Studien bygger pa 11 intervjuer med personer som tidigare genomgétt acceleration i
svensk skola, vilket bidrar med ett retrospektivt elevperspektiv kring sddana erfarenheter. Materialet har
analyserats utifrdn en kvalitativ innehdllsanalys. Resultatet bestar av tva delar: Olika typer av
acceleration samt Mojligheter och hinder kring acceleration. Resultatet visar att informanterna
genomgatt 14 olika typer av acceleration wur kategorierna &rskursacceleration och
innehélls/Amnesacceleration. Samtliga typer dr representerade i tidigare forskning och kan &ven tolkas
vara det i skolans styrdokument trots att sjélva begreppet (acceleration) inte anvénds i dem. Samma
informant kan ha accelererat pé flertalet sitt. Resultatet visar att acceleration skapar forutséttningar och
mojligheter si som Okad motivation till skolarbetet; Mdjligheter till lirande och vidare utbildning;
Okad sjilvkénsla, sjilvfortroende och sjilvstindighet; Socialt samspel med jimlikar och Att komma ur
en negativ skolsituation snabbare. Aven hinder framtriider i resultatet som exempelvis brist pa Tillgdng
till acceleration;, Genomforande av acceleration och Social omognad samt att vara yngre i
ungdomsdren. De informanter som fatt vélplanerad acceleration med undervisning av en ldrare eller
coach var mest ndjda och upplevde att det mojliggjort larande. Nagra uttryckte att det gett dkad
motivation till skolarbetet och varit livsomvélvande pa ett positivt sitt som lett till att de ként att de kan
ta sig an det mesta i livet, inklusive avancerad utbildning. De menade dven att de fatt lara tillsammans
med jamlikar och funnit nya kamrater vilket upplevts som givande. De informanter som accelererat
utifrdn en negativ skolsituation och som ofta ldmnats ensamma med sitt lirande (utan undervisning)
upplevde det som slitsamt och stressande men &dnda vért det eftersom de kommit vidare med sitt liv och
in pa andra utbildningar. De flesta informanterna gjorde en tidig skolstart men behdvde trots det mer
ledning och stimulans vilket alla utom en sokt utanfor skolans ram. Tillgang till acceleration &r inte
sjilvklart d& policy och rutiner saknas. Att f4 tillgang till acceleration har i flera fall berott pa slumpen
att mota ritt vuxen person som haft kunskap om acceleration. Informanter har fitt kiimpa for att fa
skolpersonal att forstd deras behov av acceleration och vissa har métt tydligt motstidnd. Aven hinder
forekommer som att acceleration helt uteblivit eller erbjudits i ’fel” dmne sd som dubbla sprakkurser
trots hog kunskap i matematik. Det finns ocksé nagra informanter som beréttar om att de upplevt det
negativt att vara ett ar yngre, att det sociala samspelet blivit svarare och att det kan uppsta en kinsla av

att man maste bevisa att man har ritt att vara med de aldre eleverna. Dessa har ocksd missat sociala
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aktiviteter pa grund av aldersgranser och pa grund av att de fatt lagga s& mycket tid pa accelerationen.
Vissa har anvént acceleration i syfte att fa mer ledning och stimulans medan andra dven anvént
acceleration for att komma ur en negativ skolsituation snabbare. Aven om studien 4r sméskalig indikerar
resultaten att acceleration kan behdvas och kan upplevas positivt i det svenska skolsystemet ifall den &r
vilplanerad utifrdn den enskilde individen, innehéller undervisning och att det finns stodstrukturer runt

eleven.

Metoddiskussion och studiens begriinsningar

I detta avsnitt resonerar jag kring valet av kvalitativ ansats i relation till studiens syfte och
fragestéllningar. Avsikten dr dven att belysa kritiska aspekter av sévél metodval som tillvigagangssétt
kring urval, datainsamling och genomforande av uppsatsens analys. Det finns inga standardiserade sitt
att gora kvalitativ innehallsanalys (Polit & Beck, 2004, i Elo & Kyngis, 2008), allt beror pé forskarens
formagor, insikter, analytiska formaga och stil (Hoskins & Mariano 2004, i Elo & Kyngis, 2008).
Forskaren behover darfor sjalv avgora vilket tillvigagangssétt som passar bast i relation till den studie
man gor. (Weber, 1990, i Elo & Kyngis, 2008).

Trovardighet 1 kvalitativ innehéallsanalys presenteras ofta med termer sd som credibility,
dependability, conformability, transferability och authenticity (Elo et al., 2014). Generellt sa handlar det
om hur begreppen diskuteras i forhallande till trovirdighet eftersom det inte finns nagon definitiv
”sanning”. Forskarna dr mer intresserade av att nd en djup fOrstaelse for ett fenomen och visa flera
perspektiv snarare @n att finna en enda sanning (Patton, 2015). Det kan ocksa vara svért att replikera
kvalitativa studier da data, likt denna studie, kommer frén en specifik kontext (Morse & Richards, 2002,
i Bengtsson, 2016). Malet med att uppné trovardighet i en kvalitativ studie ar att stirka argumentet att
studien dr vird att ta del av (Lincoln & Guba, 1985, i Elo et al., 2014). Det innebér ofta att man pa ett
detaljerat sitt beskriver hur en kvalitativ innehallsanalys dr gjord, vilket har varit ett mél i denna studie.
Vissa delar av analysarbetet later sig enkelt beskrivas medan exempelvis forskarens egna insikter och
intuition kan vara svérare att beskriva for andra (Elo & Kyngis, 2008).

For att uppna trovirdighet dr det viktigt att forskaren behdver designa studien sé att resultatet
praglas av trovardighet och kvalitet genom hela processen (Bengtsson, 2016). Utifran studiens syfte och
fragestillningar valdes en kvalitativ ansats. Den ena forskningsfrdgan var bred (tidigare elevers
erfarenheter av acceleration) medan den andra var mer fokuserad (olika typer av acceleration). Dessa
fragestéllningar anségs tillsammans kunna ge en forsta, sméskalig bild av hur acceleration kan se ut och
fungera i det svenska skolsystemet. Dessutom ansags det centralt att koppla en upplevelse till olika typer
av acceleration for att veta hur det paverkat informanterna akademiskt och socioemotionellt. Detta
utifran informanternas egna beskrivningar. En kvalitativ studie kan finga dessa upplevelser och
erfarenheter (Bryman, 2011; Fejes & Thornberg, 2015; Patton, 2015). Att utforska vilka olika typer av
acceleration som erbjuds elever i det svenska skolsystemet hade varit mgjligt med enkéter till

skolpersonal men utifrén forskning och kvalitetsgranskningar (Freeman et al., 2010; Skolinspektionen,
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2022) som visat att rektorer och ldrare saknar medvetenhet kring acceleration fanns en oro att
datainsamlingen skulle riskera ett stort bortfall, det vill sdga fa ett 14gt antal svar. Ett kvalitativt
elevperspektiv var i stéllet att foredra och skulle dessutom kunna ge en mer detaljerad bild av vad
informanterna faktiskt fitt gora i praktiken och av deras samlade erfarenheter.

Det ar viktigt att vara medveten om sina egna formagor som forskare (Elo et al., 2014). Som
specialpedagog finns en vana att intervjua elever, nagot som stirkte valet av intervju som
datainsamlingsmetod. D4 studien bygger pa bekvamlighetsurval kan man inte generalisera resultatet till
hela populationen vilket dock inte innebér att resultatet &r utan viarde (Bryman, 2011; Patton, 2015).
Kvale och Brinkman (2014) menar att generaliserbarhet inte behdver vara malet utan att na féréndring,
vilket denna studie har mojlighet att gora. Acceleration i det svenska skolsystemet utifrdn ett
elevperspektiv dr hittills helt obeforskat och studiens resultat kan bidra med ett forstahandsperspektiv
vilket kan utvecklas och fordjupas i framtida studier. Strdvan har i studien varit att fa fram rimliga och
trovérdiga resultat i form av téta beskrivningar av kategorier och monster som gor resultatet begripligt
(Larsson, 2005).

Att genomfora digitala intervjuer fungerade Gver lag bra. Det tog inledningsvis litet tid for nagra
informanter att fa ordning pa ljud och bild. Ljud i bakgrunden hos informanterna gjorde att det blev svéart
och tidskriavande att transkribera materialet och vissa ord blev ohorbara. Elva intervjuer genererade
omfangsrik empiri vilket var tidskrdvande att analysera. Tva intervjuer blev nagot lingre dn de 60
minuter som var satt som grins. Informanterna blev da erbjudna att avsluta intervjun efter avtalad tid
men ville girna fortsétta samtalet, vilket kan anses stirka trovardigheten i resultaten (Larsson, 2005).

Forskaren bor vara medveten om sin egen forforstielse bade i planering och analysprocess
(Bengtsson, 2016). Forforstaelse kan vara positivt i den meningen att forskaren har en forstaelse for
kontexten for forskningsomradet (Cantazaro, 1988, i Bengtsson, 2016). Dock bor forskaren vara vaksam
pa att forforstéelsen inte paverkar tolkningen av resultatet i for stor utstrackning (Elo et al., 2014). I detta
fall s& har dorren ldmnats Sppen for att kunna finna ytterligare typer av acceleration i data &n de som
aterfinns i tidigare forskning och olika typer av erfarenheter har lyfts fram. Ett visst métt av tolkning
finns alltid ndrvarande i kvalitativ forskning (Patton, 2015). I detta fall har datamaterialet ldsts igenom
flertalet ganger och de olika faserna upprepats for att fa kvalitet och trovérdiga resultat (Bengtsson,
2016). Valet f6ll d4ven pa en latent analys for att ligga nira informanternas utsagor sa att ldsaren ges
mojlighet att skapa alternativa tolkningar vilket stiarker trovirdigheten (Bengtson, 2016). Samtliga
informanter har bidragit med citat till resultatdelen.

Studien har nagra begransningar. Det gar inte att vara séker pa att intervjuer fangar den riktiga
kontexten rérande informanternas situation. Forskaren och informanterna kan ha olika uppfattning om
inneboérden av olika begrepp, informanter kan avstd fran att siga sanningen, ha svart att uttrycka sina
asikter eller kdnna press att sdga vad de tror att forskaren vill hora (Burnard, i Bengtsson 2016). Andra
begransningar giller urvalet. I kvalitativ innehallsanalys finns inte fastlagda kriterier for antal

informanter eller objekt att studera (Bengtsson, 2016). Det ska vara tillrickligt stort urval for att kunna
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besvara forskningsfragorna och studien ska planeras utifran den tid som man har pé sig (Patton, 2015).
D4 det finns upp till 26 typer av acceleration var det inte mojligt att genomfora tillrickligt manga
intervjuer for att mdjliggéra att samtliga typer av acceleration kunde representeras i data. Det finns
exempelvis ingen informant som kommit till tals kring radikalacceleration trots de 11 genomforda
intervjuerna. Det dr oklart hur detta har paverkat resultatet och ifall fler typer av acceleration hade visat
sig i data i och med fler intervjuer. En annan begransning géller att informanterna var i olika &lder och
diarmed upplevt olika laroplaner och skolkulturer. Hur detta paverkat deras erfarenheter och behov av
acceleration &r svart att séga liksom den kunskap och det forhallningssitt till acceleration som kan ha
funnits hos skolpersonal i deras omgivning. Diskuteras kan dven tillforlitligheten gillande att minnas
och aterberitta saker som skett for linge sedan for ett fatal dldre informanter, vad minns de egentligen?
Ytterligare en begrédnsning med studien &r att resultatet néstan uteslutande jamforts med internationell
forskning gjord i andra skolsystem som fungerar pd andra sitt, eftersom det 4r den enda forskning som
finns. Hade resultaten varderats annorlunda ifall det svenska forskningsliaget kommit langre och medgett
fler nationella jamforelser?

Studiens bidrag &r att en viktig kunskapslucka upptickts och fyllts i, om &n i mindre skala. Studien
kan anses ha uppnatt intern logik, vilket innebér att det finns en rod tradd igenom arbetet, ndgot som ar
ett kriterium for kvalitet i kvalitativa studier (Larsson, 2005). Studien kan ocksa anses uppfylla kriteriet
trovardighet genom de tdta beskrivningar som ges av empirin samt att det finns en samstimmighet

mellan forskningen och informanternas utsagor (Larsson, 2005).

Resultatdiskussion — jimforelse med tidigare forskning och teoretiska utgdngspunkter
Acceleration leder till motivation och ldrande

Inom ramen for denna studie har informanterna beskrivit flera positiva erfarenheter av acceleration.
Informanterna som accelererat har lyckats vdl med studierna da de klarat av kurser i snabbare takt och
tagit sig vidare till spets- och hogskoleutbildningar dit de kommit med studieteknik och forforstaelse
som de haft nytta av. Dessa positiva effekter dr ocksa pavisade i forskningen (Assouline et al., 2015;
Dare et al., 2016; Hattie, 2009; Rogers, 2019, Steenbergen-Hu et al., 2016; Steenbergen-Hu & Moon,
2011). Detta sammanfaller med utsagor av de intervjuade i Gross studie som menar att de efter
acceleration blivit sjdlvsdkra, kunskapstorstande och lyckats med avancerade examina (2006). Béade
forskning och studiens resultat visar att acceleration inte bara handlar om att spara tid utan om att skapa
reella mojligheter till larande (Lubinski & Benbow, 2000, p. 137, i Gronostaj et al., 2016).

Riktlinjerna i ldroplanen betonar att eleven ska fa mojlighet att “utvecklas efter sina
forutséttningar och samtidigt stimuleras att anvéinda och utveckla hela sin forméga; upplever att kunskap
ar meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen gér framat” (Lgr 22, s. 14). Informanter i denna
studie ger likt kvalitetsgranskningar och forskning (Skolinspektionen, 2018, 2021b, 2022; Tomlinson,
1994; Persson, 2010; Wardman & Hattie, 2019) uttryck for att motivation och ldrande ar tatt
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sammankopplat och att de tappat motivationen for undervisningen nér de inte fatt tillrackligt med
ledning och stimulans. Utan stimulans kan de ha tvivlat pa sina egna formégor till skillnad fran de som
fatt vilplanerad acceleration och som utifran upplevelsen att klara av svarare material fitt en starkare
tro pa vad de har mojlighet att klara av i livet och i sina studier. Acceleration kan séledes paverka
sjilvkénsla, sjdlvfortroende och sjalvstandighet. Gross studie bekréftar dessa resultat (2006). Bristande
motivation har i tidigare forskning men dven denna studie i flertalet fall lett till skolfranvaro, psykisk
ohilsa, uteblivna skolresultat och beteendeproblem (Gross, 1998, 2006; Rehn, 2021; Westling Allodi,
2014; Persson, 2010; Skolinspektionen, 2022; Silverman, 2016). Detta kan ses som ett misslyckande
och resurssloseri (Silverman, 2016).

Flera informanter i denna studie har upplevt sin skoltid som dysfunktionell och andra erfor att de
satt av tiden eller att de avvek for att soka stimulans i andra forum, i eller utanfor skolan, vilket bekraftas
av Perssons (2019) och Maslach och Leiters forskning (2016) som visar att skolan inte alltid fungerar
bra. Att bara differentiera undervisningen i klassrummet racker inte till (Delisle, 2015, i Wardman &
Hattie, 2019) och kan resultera i att elever inte upplever sig inkluderade (Gross, 2006). En informant
menar att hon hamnat i uttrdkning (boreout) vilket 6verensstimmer med forskning (Lupien et al., 2009;
Maslach & Leiter, 2016; McEwen, 2007; Salmela-Aro, et al., 2009). Resultatet av denna studie visar
dock att acceleration vinde uttrakning till motivation for skolarbete, vilket &ven Wardman och Hattie
(2019) visat i sin forskning kan vara en positiv effekt av acceleration. Att bli klar med kurser snabbare
lamnar mer tid 6ver till annat, exempelvis informantens intresse. Da hinner man léra sig fler saker och
har inte slosat bort tiden menar en informant. Eleverna i Dare, Nowicki och Murrays studie (2019) hade
som sin framsta synpunkt att arskursacceleration skulle vara béttre for elever som lar snabbt eftersom
de dé kunde fa mojlighet att l4ra sig nya och fler saker. For vissa av denna studies informanter har fokus
for accelerationen enbart legat pa att fa mer stimulans och for andra har det 4ven handlat om att komma

ur en negativ skolsituation snabbare.
Acceleration och teoretiskt ramverk

Béde studiens resultat och forskning visar att acceleration skapar motivation att vilja engagera sig och
skaffa sig forstaelse, kunskaper och féormagor i och utanfor skolan (Bakar, 2014, i Filgona et al., 2020;
Tomlinson, 1994). Aven studiens teoretiska ramverk visar att acceleration kan kopplas samman med
motivation och larande. Motivation enligt Sjdlvbestdmmandeteorin innebar att de psykologiska behoven
autonomi, kompetens och relaterbarhet behover vara uppfyllda for att individer ska uppleva motivation
och vilbefinnande (Deci & Ryan, 2000, 2020; Filgona et al., 2020; Urhane & Wijnia, 2023).

Autonomi innebar att informanten kdnner en koppling mellan handling och resultat och upplever
inflytande om och hur uppgiften ska goras (Ryan & Deci, 2020). Informanter som beréttar att de fatt
intressanta och stimulerande uppgifter utan att kénna sig kontrollerade och tillbakahéllna har upplevt
autonomi. Autonomi har uppstatt nér de fatt 14sa i sin takt (snabbare &n jimnériga) och pa hogre niva.

De kan exempelvis getts mojlighet att g& pa spetsutbildning, att avancera i matematik med en coach
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eller fatt utforska sitt &mnesintresse i en accelerationsgrupp. Acceleration har gett dkat intresse for
amnet. Repetitiva uppgifter har diremot haft motsatt effekt. En informant har upplevt att
spetsprogrammet bara handlat om prestation i form av att klara kurser och inte om lustfyllt l&rande och
har didrmed inte fatt behovet av autonomi uppfyllt. Att inte hinna njuta av sina kunskaper och fa
mojlighet att anvinda dem till ndgot gjorde att motivationen férsvann enligt informanten. Det ligger i
linje med Deweys tankar om att elever inte bara ska f en losryckt fardighetstraning av kunskaper som
larare anser att eleven bor kunna och som inte betyder nagot for eleven sjdlv (i Hartman & Lundgren,
1980). Négra informanter menar att de behovt f4 mojlighet till ett helt annat larande &n vad de fatt i sin
ordinarie klass och att stoff som inte varit utmanande eller stimulerande saknat betydelse och mening.

Kompetens innebdr att informanten tror att det 4r mojligt att klara av uppgiften och utvecklas
(Ryan & Deci, 2020). De informanter som upplevt en vilplanerad acceleration utifran sin egen niva, fatt
positiv feedback av en ldrare eller coach och ként mdjlighet att utvecklas har upplevt kompetens och
ddrmed motivation. Att klara av mer avancerat material och utmaningar leder till starkare sjdlvkénsla,
sjalvfortroende och sjilvstandighet vilket avspeglas i1 deras kénsla av att kunna klara av utmaningar i
skolarbete och livet i allménhet. De informanter i denna studie som tvéartemot inte fatt accelerera har
borjat tvivla pa sina formagor (bluffsyndromet, Gross, 2006). Ett exempel dr den informant som i
grundskolans tidiga ar inte trodde att han hade goda formagor att ldra sig och som hade svart att hdnga
med i matematikdmnet. Informanten trodde inte att han kunde klara av hogskolematematik och att han
borde noja sig med en enklare utbildning &n den han drémde om. Efter informanten upptéckts och fatt
acceleration kénde han tilltro till sina formégor och att han kunde vaga satsa p4 matematikprogram och
framtida forskning. Négra informanter i denna studie nimner dven att de av acceleration fatt studieteknik
och forkunskaper som de haft nytta av pa spetsutbildning och universitetet. Detta har inneburit kénslor
av kompetens och motivation.

Relaterbarhet innebér en kinsla av att bli accepterad, att vara i ett sammanhang eller uppna social
beldning (Ryan & Deci, 2020). Det har informanter ként som upplevt att de hittat jamlikar i och med att
de accelererat. Informanter i denna studie formedlar att de har fatt 6kat intresse for socialt samspel nér
de mott nya kamrater som de upplevt vara intellektuella jamlikar och som de har kunnat dela intressen
med. Dessa jamlikar har funnits bade i skolan och i frivilliga foreningar dir man dgnat sig at acceleration
inom matematik, exempelvis i en accelerationsgrupp. Informanter menar dven att de upplevt
relaterbarhet nér de visats respekt och omsorg av kamrater och vuxna. De informanter som ként att de
varit pa “fel plats” akademiskt och socialt och inte fatt nagot av dessa behov uppfyllda har haft svarare
att uppleva motivation. Det géller informanter i denna studie som upplevt skolan som dysfunktionell,
blivit isolerade utanfor klassrummet, saknat jamlikar eller blivit bemétta med skepsis, motstand och
bristande forstaelse.

Acceleration har dven en koppling till /drande och att fa mojlighet att né sin fulla potential enligt
studiens informanter. Nar elever far koppla ihop tidigare erfarenheter med nya erfarenheter fraimjar det

nya sétt att tinka, vilket Dewey bendmner korta och ldnga larandeloopar (Andersson, 2019). Flertalet
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informanter vittnar om att de i manga undervisningssituationer inte fitt mota de ldnga larandelooparna
utan enbart far gora det som de redan kan i form av repetition och “mer av samma sak”. De flesta av
informanterna i denna studie har upplevt att de inte fatt 14ra sig nya saker och utveckla olika formagor
forrdn de fatt accelerera. Det dr ddrfor avgorande att lararen kénner till vad eleven har med sig for
begévning, kunskaper, intressen och erfarenheter in i ldrandet (kontinuitet) och kan skapa uppgifter och
larsituationer som utmanar dessa, exempelvis genom acceleration (Ostman & Ohman, 2023; Hartman,
1979). Elever med stor ldrandepotential behdver snabbare takt i undervisningen och hogre niva for att
kunna né det Dewey kallar growth (Cherryholmes, 1988, i Andersson, 2019). Det dr svart att se hur
elever med hoga formégor annars ska fa sin “rétt till utbildning” (SFS, 2010:800, FN:s konvention om

barnens réttigheter, 1989) tillgodosedd om de inte ges mdjlighet att l4ra sig nytt och na sin fulla potential.
Acceleration och socioemotionella effekter

Skolans styrdokument ger elever ritt att utvecklas i gemenskap med andra (SFS 2010:800). Forskning
visar att skolor tvekar att erbjuda elever mojlighet att accelerera pa grund av en oro for negativa
socioemotionella konsekvenser nér en elev ldser med dldre elever (Colangelo et al., 2004; Cross et al.,
2018; Gallagher & Smith, 2013; Rambo & McCoach, 2012; Siegle et al., 2013; Southern & Jones, 2015).
Detta aterspeglas delvis i denna studie da en informant menat att skolan anvédnt socioemotionella
konsekvenser som skél for att neka acceleration. Forskning visar ddremot att negativa konsekvenser
uppstér nér elever inte far mojligheten att accelerera, inte av sjidlva uppflyttningen (Benbow et al., 2021).
Resultatet av denna studie visar likt forskningen att det finns socioemotionella férdelar men likvél
nackdelar av olika dignitet att ta hiansyn till nér det giller eventuell acceleration (Colangelo et al., 2010;
Freeman, 2001, 2008, 2012; Gronostaj, et al., 2016; Gross 2006; Steenbergen-Hu et al., 2016). Det
betyder att den hir studien bidrar med kunskap om risker och positiva mdjligheter forknippat med
acceleration.

Flertalet informanter som fétt accelerera berdttar om hur de pa grund av acceleration hittat
jamlikar och fatt upp intresset for socialt samspel, vilket har upplevts mycket positivt. Fran att ha kidnt
sig vara pa “fel plats” har de ként att de dntligen hittat ett socialt sammanhang (Gronostaj et al., 2016;
Gross, 2006) med éldre elever, pa spetsutbildning, i accelerationsgrupper eller i foreningar dir man
kunnat utveckla sitt intresse i en gemenskap med andra. I vissa fall har en vuxen lédrare eller coach
inneburit en jamlike vilken erkdnt informantens férmagor och darefter erbjudit socialt samspel och
avancerat material. Flera informanter menar att de varit pd samma niva som dldre elever och att det inte
varit konstigt eller mérkts socialt. Nagon menade att det var skont att inte sticka ut pa grund av att man
var motiverad till skolarbete vilket aterspeglas i Skolverkets rapport (2019). Acceleration kan darmed
leda till en kédnsla av sammanhang och att man har kunnat skapa relationer med andra som forstar en
och med vilka man kan utbyta tankar och intressen (Gross, 2006).

En risk med acceleration kan enligt informanterna vara att kopplas bort ifrdn den sociala

gemenskapen eller att inte bli accepterad. Elever kan gynnas av att kunna behélla sitt sociala nétverk
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trots att de samtidigt fér accelerera, likt de intervjuade i Freemans studie (2012). Dare, Nowicki och
Smiths studie (2019) visar att elevers egen motivation till acceleration ar viktig for att det ska bli lyckat
och att den viktigaste faktorn enligt eleverna sjilva att dverviga vid acceleration &r att nd en l4rmiljo
dér man kan né sin fulla potential. Samma studie visar &ven att elever anser att en béttre 1armilj6 ar en
viktigare faktor att 6vervéga dn kamrater nér det géller eventuell acceleration, vilket &r det val som flera
av denna studies informanter gjort. Att ldsa gymnasiet pa tva ar, till stor del pd egen hand, gjorde
informanter stressade och trotta men dé de kom vidare till andra mer stimulerande sammanhang sag de
det som det basta alternativet. De upplevde att de fick mindre tid 6ver till socialt samspel med kompisar
och aktiviteter eftersom de fick ligga sa mycket tid pd skolarbetet. Att hitta nya och behalla gamla vanner
kan dven vara svart niar man byter klasser eller laser med flera klasser samtidigt.

Att vara ett ar yngre vid arskursacceleration har for nagra informanter lett till negativa
konsekvenser medan andra tyckt att det varit oproblematiskt och helt naturligt. Fordndrad sjalvbild
beskrivs av flera informanter. Att inte ldngre vara béast i klassen, kdnna sig underldgsen och behova
bevisa sin plats i klassen. En informant ville vara osynlig och undrat om accelerationen orsakat hennes
blyghet. Det sociala samspelet upplevdes svarare av en informant. Social omognad kan resultera i
uteblivna betyg och dirmed inte komma in pa dnskad utbildning. Aldersgrinser har varit ett hinder for
biobesok, att dka moped och att f4 gé pa sin egen studentbal, vilket lett till besvikelse hos informanterna.
Att vara mindre har varit en nackdel i idrottsliga sammanhang, vilket dven visas i Freemans studie
(2001). Detta &r saker som varit viktiga for informanterna och som de tycker att de blivit utan.

Gross (2006) undersokte elever som radikalaccelererat, vilket innebér att flyttas upp minst tre ar.
Studien visar att de elever som radikalaccelererat madde bést, bade under och efter studien till skillnad
frén de som inte fatt accelerera. Eventuella negativa socioemotionella konsekvenser bor darfor sittas i
relation till risken for uteblivna skolresultat, psykisk ohilsa och problematisk skolfranvaro. Elever med
exempelvis hog begavning och inldrningsférmaga, starka intressen och motivation, i och utanfor skolan
samt positiv attityd till ldrande och skola kan gynnas akademiskt, socialt och psykologiskt av
acceleration (Gagné, 1985, i Rogers, 2019). Rektorerna i Ivarssons studie (2024) ansag att acceleration
fraimst skulle ske inom elevens arskurs, i andra fall genom dmnesacceleration med dldre klasser samt att
aldersacceleration dr komplicerat och bor undvikas. Att det ar individuellt hur acceleration upplevs
avspeglas 1 detta resultat och forstarker rekommendationerna att acceleration bor planeras utifran
individens kunskaper, formagor och mognad (Rogers, 2019). Rogers menar att det ar viktigt att kunna
tolka akademiska, sociala och kénsloméssiga effekter av olika sorters acceleration for att kunna avgora
vad som passar for enskilda individer och skolsystem (2019). Aven en fungerande stodstruktur kan vara
viktig for att inte negativa socioemotionella konsekvenser ska uppsta (Freeman, 2008; Muratori et al.,

2003). Skolpersonal kan exempelvis behova hélla kontakten med eleven och folja upp hur det fungerar.
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Olika typer av acceleration

Freeman menar att det inte finns ndgon tydlig praktik gédllande akademisk acceleration vilket kan gora
att bilden domineras av en negativ elevsyn kring att inte f& forstdelse och mdjligheter att avancera
(2008). Denna studie bekriftar visserligen Freemans resultat men visar samtidigt att informanterna
erfarit hela 14 typer av acceleration ur huvudkategorierna &rskursacceleration och
amnes/innehallsacceleration, vilka aterfinns i forskningen (Colangelo et al., 2010; Jones & Southern,
2004; Rogers, 2019). Skolorna har med egna resurser skapat l6sningar men &ven i1 enstaka fall
organiserat acceleration utanfor skolan, med coacher och provning vid gymnasieskolor i andra stider
och pd vuxenutbildning. De flesta informanter har gjort en tidig skolstart medan ett fatal yngre
informanter erfarit flertalet typer acceleration. Det innebér att svenska skolor erbjuder acceleration trots
att sjalva begreppet séllan anvinds. Resultatet visar dven att vissa typer av acceleration ar
sammanfldtade och snarlika varandra. Snabbspolning kan exempelvis innehalla prévning. Det kan dven
diskuteras om provning ska ses som en typ av acceleration eller bara ett medel for att kunna accelerera.
I denna studie har typerna redovisats pa ett sitt som aterfinns i internationell forskning trots de fragor
som uppstatt. Man kan argumentera for att den begreppsapparat som finns (Jones & Southern, 2004)

borde studeras ytterligare och anvéndas i svensk kontext for att lyfta fram de méjligheter som finns.
Ndgra sdrskilt intressanta resultat

Ett sdrskilt intressant resultat i denna studie dr att dessa informanter berittar att de behover hjalp och
undervisning, precis som alla andra elever, &ven om de ligger langt fram. Det har &ven Skolinspektionen
(2009, 2014, 2022) och Skolverket (2018) pekat pa. Det betyder enligt informanterna att de inte klarar
sig sjdlva eller far tillrdcklig stimulans utan stdd av ldrare. Det kan handla om att de har tagit pa sig for
svara moment som de inte varit mogna for att ldra pa egen hand. De kan ocksé ha upplevt acceleration
pa egen hand som kridvande. En informant framhdll att en bok for arskursen Over inte ensamt var
tillrackligt utan att accelererad undervisning varit en forutsattning for larande. De informanter i studien
som var ndjda med sin acceleration fick en vilplanerad acceleration med undervisning och coachning
pa sin egen niva, ndgot som forskning ocksé visat dr viktigt och effektivt (Assouline & Gross, 2004;
Colangelo et al., 2010; Ekelund, 2024; Neihart, 2007).

Flera informanter har dock erfarenheter av att ha limnats ensamma med sitt ldrande da
skolpersonal haft uppfattningen att de &r duktiga i alla &mnen och borde kunna klara sig sjdlva, vilken
forskning och kvalitetsgranskningar anser vara en myt (Delisle, 2015, i Wardman & Hattie, 2019;
Skolinspektionen, 2009, 2014; Skolverket, 2019). Nagra informanter har dven accelererat i ’fel” 4mne
for att ldrare antagit att informanten haft hoga formégor i alla &mnen vilket inte varit fallet. Att l4sa
dubbla sprakkurser pa gymnasiet trots att man har sina styrkor inom matematik ger elever stress vilket
dven framgér i Skolverkets rapporter (2019, 2022). Elever sjélva menar att det ar viktigt att dvervéga

arskursacceleration ifall eleven har hoga formégor i de flesta &mnen men att elever som har styrkor i ett
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dmne snarare bor &mnesaccelerera (Dare et al., 2019). Saledes kravs individuella 16sningar (Colangelo
et al, 2010; Muratori et al., 2003).

Forskning visar att skolledares och lérares kunskaper och attityder dr avgorande for att elever ska
fa mojlighet att accelerera (Fiscus et al., 1989; Freeman et al., 2010; Ivarsson, 2024; Steenbergen-Hu et
al., 2016; Southern & Jones, 2004; Wardman & Hattie, 2019). Denna studie tyder pd samma resultat.
Det ar darfor viktigt att utveckla larares formaga att upptécka de elever som gynnas av acceleration si
att det inte blir slumpen som réder (Skolinspektionen, 2014, 2018, 2019, 2022; Wardman & Hattie,
2019). Flera av denna studies informanter menar att det just varit slumpen som gjort att de tréffat en
vuxen som fOrstatt deras behov av acceleration. Andra menar att de mott motstand fran larare nir de
onskat accelerera. En informant menar att man inte kan skylla pa liararna eftersom de utgér frén att alla
ar “normala” (medeleleven?) samt att de kanske inte har forutsittningarna de behover for att kunna
erbjuda acceleration. Det ar oklart vilka mdjligheter lararna har och ifall de sjdlva upplever hinder eller
normer dir det kanske inte ses som accepterat att dgna sig at acceleration samtidigt som andra elever
behover stod for att uppné godkénda betyg, ndgot som avspeglas i Skolinspektionens rapporter (2018,
2021a, 2022). Det &r inte gynnsamt att skuldbeldgga vare sig larare eller elever for att tid tas till
acceleration trots att andra elever kan ha svart att nd mélen (Wardman & Hattie, 2019). Alla elever har
enligt styrdokumenten samma rétt att na sa langt de kan och resursfragan bor darmed riktas uppéat mot
politiker och utbildningsforvaltning. Granskningar visar att det kan finnas ett morkertal av elever som
behdver mer stimulans dn vad de far och konsekvensen blir att dessa ldémnas utan lararstdd och att de
tvingas ta ansvar for sitt eget lirande (Skolinspektionen, 2014, 2019). Denna studie visar dven att
rektorer uppger bristande ekonomiska resurser som ett hinder for att skapa accelerationsinsatser for
mindre antal elever. Aven lokaler och lirares formella kompetens att undervisa pa olika nivéer har statt
i vigen for elevers mojlighet att accelerera. Spetsutbildning finns inte pd alla orter och Skolverkets
rapport visar att spetsutbildning endast mottagit en procent av elever fran en annan kommun (2019) trots
att intresset finns och att spetsutbildning dr den skolform som uttrycks ska ge mojlighet till bredd och
fordjupning (Skolverket, 2019). En informant som redan klarat gymnasiekurserna fick ingen
matematikundervisning pad mattespets trots att spetsutbildning pd gymnasiet ska ha ett etablerat
samarbete med en hogskola och ge eleven mojlighet att delta i hogskolekurser (5 kap.22§, SFS,
2024:676). Matematikundervisningen fick i stillet 16sas med en frivillig coach. Aven tivlingar i
matematik hindrar elever pa spetsutbildning fran att fa ga hogskolekurser. Acceleration i matematik och
naturvetenskap dr annars det som internationellt oftast erbjuds elever alldeles oavsett elevens
spetsforméga och intressen (Freeman, 2013; Gross, 2006). Freeman (2013) menar att det bade blir ldttare
att uppticka avancerade elever och att ge dem acceleration i matematik da &mnet dr mer linjért. Denna
studie visar pa samma resultat forutom tva informanter som ndmner acceleration i SO- och Svenska-
amnet. Trots att skollagen ger elever rétt till acceleration (SFS 2024:410) anvénds det séllan trots att det
inom 50 ars internationell forskning och policy framhélls gynna elevers lirande (Freeman et al., 2010;

Wardman & Hattie, 2019). Resultatet i denna studie visar att det behdvs mer forskning kring hur
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likvdrdigheten ser ut géllande tillgdng och genomforande av acceleration i svenska skolor utifran att
likvardighet betonas i styrdokumenten (Lgr 22, Skolverket, 2022, sid 6).

Ett till sdrskilt intressant men négot oroande resultat &r att flera av skolorna som ndmns i
beskrivningar inte forefaller ha policy och rutiner som beskriver hur accelerationen ska implementeras
och administreras. Det har dven tidigare forskning och kvalitetsgranskningar pekat p4 (Colangelo et al.,
2010; Skolinspektionen, 2018, 2022). En av denna studies informanter fick exempelvis inte sina
avgangsbetyg skickade till universitetet da han var inskriven i1 4k 2 pa gymnasiet, vilket visar pd en
ovana att hantera praktiska aspekter av acceleration.

Ytterligare ett sérskilt intressant resultat dr att en enda typ av acceleration inte riackt till for att
mota informanternas behov av ledning och stimulans. Flera informanter har gjort en tidig skolstart men
trots det fortsatt att accelerera pa flera sétt. Négra informanter har stegvis flyttat upp flera ar jamfort
med sina jdmnariga och uttrycker att de hade kunnat behdva ytterligare stimulans. Detta stimmer
Overens med internationell forskning (Gronostaj et al., 2016) som visar att arskursaccelererade elever
generellt presterar battre akademiskt dn dldre elever i sin nya klass (Colangelo et al., 2004, 2010; Kulik
& Kulik, 1992). Flera informanter har dessutom tagit hand om sitt behov av stimulans utanfor skolans
ram (naturlig acceleration) vilket innebér att de sett till att f det som skolan inte erbjudit, pa annat sétt.
Det tar dven Cohen (2011) upp.

Ett annat resultat som vicker intresse ar att vélplanerad acceleration kan fordndra elevers liv i
positiv riktning och att informanter uttryckt stor tacksamhet till den vuxne som erként och utmanat deras
formégor. Flera av informanterna véljer dven att pa frivillig basis sjélva hjilpa andra unga att accelerera
pa fritiden vilket tyder pé att de sett acceleration som meningsfullt och viktigt. Det ar alltsd nagot som
de vill att andra ska uppleva. Acceleration kan dirmed vara nagot viktigt som inte ska gldmmas bort i

skolan, enligt den hér studien.
Avslutande reflektioner

Det finns en naturlig variation i véra klassrum som kan vara atta ganger hastigheten i larandet (Rogers,
2007) och ddrmed maste moétas pa olika sétt. Skolans styrdokument (SFS 2010:800, Lgr22), Dewey (i
Hartman & Lundgren,1980), Salamancadeklarationen (Ainscow et al., 2019), sjalvbestimmandeteorin
och forskare som Freeman (2016) framhéller att skolan bdr anpassa undervisningen till barnets
utvecklingspsykologiska forutsdttningar och att elevers ratt att né sin fulla potential kan nds genom att
ta olika och alternativa utbildningsvagar. Skolan ar organiserad efter alder och inte férmaga och det ar
ett svart uppdrag lararna har att fa alla elever att né sin fulla potential. Sdledes méaste detta bli ett arbete
for hela skolor och kommuner for att sékerstélla elevers ratt till utbildning och att f4 na s& langt de kan.
Snarare 4n att tolka likvirdighet som att alla elever ska fa samma sak 1 skolan bor tolkningen vara att
alla elever ska fa det som de behdver (Benbow & Staney, 1996), vilket kan innebéra att vissa elever
gynnas av acceleration. Acceleration kan fylla ett tomrum i det svenska skolsystemet utifrén resultaten

i denna studie och kan frémja larande och motivation; 6kade studiemdjligheter; socialt samspel med
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jémlikar samt sjélvkénsla, sjdlvfortroende och sjalvstiandighet for elever som behover ldsa pa hdgre niva
och i snabbare takt. Vilplanerad acceleration ser till individens forutséttningar och intressen, innehaller
undervisning och stddstrukturer f6r individen och kan dirmed minska risken for negativa konsekvenser

av utebliven stimulans (Colangelo et al, 2010; Muratori et al., 2003).

Relevans och specialpedagogiska implikationer

Den hédr sméskaliga studien kan bidra med kunskap om acceleration i det svenska skolsystemet utifrén
ett retrospektivt elevperspektiv, bade vad géller olika typer av acceleration samt elevers erfarenheter av
sadan.

Studien har relevans for savil skolpersonal, vardnadshavare som elever och kan vara ett stod i de
fall man Overvédger accelererad undervisning. Det kan bidra till att 6ka ldrares medvetenhet att
uppméarksamma elever som behover ldsa i snabbare takt och pd hogre niva samt kring hur skolor kan
erbjuda acceleration till dessa elever. Aven rektorer kan f& 6kade insikter kring lagstod samt praktiska
aspekter kring att organisera acceleration s att dessa elevers upplevelse av skolan inte riskerar att hinga
pa enskilda larares kompetens och engagemang. P4 huvudmannaniva kan denna studie vara relevant
utifran huvudmannens ansvar att f6lja upp verksamhetens systematiska kvalitetsarbete. Den kan dven
vara relevant for skolpolitiker och myndigheter niar det kommer till uppdraget att utveckla och frimja
lirandet hos elever som ligger langt fram. Aven svenska lirositen kan ha nytta av denna kunskap for att
kunna skapa medvetenhet kring detta pé ldrar-, specialldrar- och specialpedagogprogrammen.

Acceleration ir en fraga for specialpedagogiken utifrn specialpedagogens uppdrag att “initiera
forebyggande arbete, undanrdja hinder och svérigheter i olika ldrmiljoer samt leda utvecklingen av det
pedagogiska arbetet med maélet att kunna mdta behoven hos alla barn och elever” (SFS, 1993:100).
Studien visar att dven elever med hoga formagor riskerar att hamna i skolsvérigheter om de inte far den
ledning och stimulans de behdver, vilket kan paverka elevens framtid. Det innebér att resurser och stod
behover riktas dven till elever med hoga formégor da samtliga elevers behov ska motas i
skolundervisningen si att de kan né sin fulla potential. Acceleration kan i detta syfte anvindas som ett
fraimjande och forebyggande arbete i det svenska skolsystemet. En specialpedagog kan vara spindeln i
nétet som fortbildar ldrare och rektorer, bevakar elevens rétt till utbildning/ledning och stimulans och
leder samtal kring hur acceleration kan planeras och implementeras i skolans rutiner och elevhilsoplan.
Detta utifran de forhallandevis nya forstarkningarna i skollagen. Specialpedagogen kan ge stdd i att hitta
ritt form och planera acceleration for den enskilda eleven och kan dven vara en del av en stodstruktur

som foljer upp hur eleven upplever sin larmiljo.

Framtida forskning

Det behdvs mer forskning kring elever som accelererat eller som &r i behov av det. Detta for att fordjupa
forstaelsen for hur en internationellt vedertagen insats kan fungera i svensk kontext. Bade studier kring

vilka olika typer av acceleration som é&terfinns i svenska skolor och elevers erfarenheter av den behover
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genomforas i storre skala med fler samt yngre informanter under pégaende acceleration. Ett 6kat antal
informanter kan ge ytterligare vardefulla perspektiv pa akademiska och socioemotionella effekter av
olika typer av acceleration samt visa pa goda exempel som kan leda skolors arbete i rétt riktning. Sddana
studier kan visa vilka elever som kan gynnas av sddan insats i det svenska skolsystemet och huruvida
effekterna dr desamma beroende pé nér accelerationen genomfors under skoltiden.

Det behovs framtida och longitudinella forskningsstudier som tar sig an Aur skolor uppfyller de
nya delarna i skollagen som mojliggdr acceleration genom att lata elever ldsa pa hogre niva och i
snabbare takt. Okad kunskap och forskning kring likvirdighet vad giller tillging och genomforande av
acceleration kan ge svar pd om elever far ritt till accelererad undervisning utifrn sina individuella
forutsittningar och ddrmed mojlighet att néd sin fulla potential. Det kan handla om studier vars fokus
ligger pa svenska skolors arbete och forutséttningar for att implementera acceleration i sin policy och
sina rutiner. Det kan ocksé handla om studier som riktar fokus mot ldrares och rektorers medvetenhet
kring accelerationens mojligheter da de kan mojliggora eller hindra elever frén accelerationsinsatser.
Aven studier som tittar nirmre pad huvudmannens ansvar att folja upp hur skolor arbetar utifran
styrdokumenten &r av véarde. Det kan dven vara relevant att ta reda pa hur manga elever som av olika
anledningar soker acceleration utanfor skolans ramar och vilka behov det fyller. Specialpedagogens och
elevhiélsoteamens roll i processen kring att accelerera elever dr inte kdnd och behover studeras vidare.
Att ta reda pa vilken roll olika laroplaner kan ha spelat i att ge mdjligheter till acceleration kan fordjupa
den sammanlagda kunskapen inom faltet. Sammantaget behdver framtida forskning belysa olika
perspektiv pa acceleration i det svenska skolsystemet. Det kan delvis goras genom att tillfraga de som

sjilva upplevt sddana insatser under skoltiden.
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Hej!

Jag heter Jenny Enga och ska skriva en masteruppsats inom specialpedagogik som handlar om elever
som har erfarenhet av acceleration. Acceleration kan betyda att man laser skolarbetet i snabbare takt dn
jamnaériga eller att man hoppar 6ver hela arskurser. En del har accelererat for att de lér 1att och har en
sérskild begavning, andra gor det av andra anledningar. Syftet med den sméskaliga studien &r att ta
reda pa vilka erfarenheter elever som har accelererat har av skolan. Studien bidrar med kunskaper om
acceleration, till exempel om acceleration &r bra eller inte. Ifall du har accelererat under skoltiden och
har gatt ut gymnasiet sa kan du vara med i min studie.

Jag vill darfor fraga Dig om du kan tinka dig att stidlla upp pa en intervju dar du, utifrén dina
erfarenheter av skoltiden, beskriver hur det var i skolan och vad som du menar vara viktigt for att
skapa en larmilj6é som &ar spdnnande och motiverar till lirande. Jag kommer ocksa att fraga Dig om just
Dina egna erfarenheter av acceleration.

Vi triffas en gng och pé en plats som vi kommer 6verens om. Intervjun tar ca 60 minuter och
kommer att spelas in pa mobiltelefon och senare skrivas ut. Jag kommer att f6lja Vetenskapsradets
etiska forsknings principer som innebar att Du nér som helst har mojlighet att avsluta din medverkan.
Informationen Du gett mig kommer att forvaras inlast och avidentifieras sa att ingen vet vad just Du
har sagt. Materialet kommer endast att anviandas till min masteruppsats och det firdiga arbetet kommer
att ldggas ut pa databasen DIVA. Om du har nagra frdgor om den sméskaliga studien far Du gérna hora
av dig till mig eller till min handledare Johanna Lundqvist.

Jag hoppas att du vill och har mgjlighet att dela med dig av dina erfarenheter!

Jenny Engé
XXX

Tel: xxx

Handledare: Johanna Lundqvist (docent i specialpedagogik)
Universitetslektor vid Institutionen for beteendevetenskap och larande (IBL)
Tel: xxx

Mobil: xxx
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Bilaga 2

Samtycke till att delta i forskningsprojektet Masteruppsats Jenny Engé
Jag har last och forstatt den information om studien som anges i dokumentet “Masteruppsats Jenny

Enga”. Jag har fatt mgjlighet att stilla fragor och jag har fatt dem besvarade. Jag far behélla den

skriftliga informationen.

O Jag samtycker till att delta i studien som beskrivs i dokumentet “Masteruppsats Jenny Engé”

[ Jag samtycker till att mina personuppgifter behandlas pa det sétt som beskrivs i dokumentet
”Masteruppsats Jenny Engd”
O Jag ér inforstddd med att jag ndr som helst har méjlighet att avsluta mitt medverkande i studien utan

att behova motivera eller ange orsak.

Plats och datum
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