Matematikundervisning
for begavade elever — en
forskningsoversikt

ATTILA SZABO

Artikeln redovisar de huvudsakliga pedagogiska och organisatoriska metoder rela-
terade till begavade elevers matematikundervisning som fokuseras i forskningslitte-
raturen — aven konsskillnader, motivation och matematiskt begavade elevers sociala
situation i klassrummet diskuteras. Oversikten visar att det finns dtgarder - tex fri-
villig acceleration i dmnet dar undervisningen ar anpassad till elevens forkunskaper
och kapacitet ellerarbete med utmanande uppgifteriprestationshomogena grupper
- som antas ha goda effekter pa begavade elevers kunskapsutveckling i matematik.
Analysen visar ocksa att det kan uppfattas som problematiskt att vara begavad i
matematik samt att begavade flickor upplever vissa aspekter av matematikunder-
visningen annorlunda jamfort med motsvarande grupp pojkar.

Undervisning av matematiskt begévade elever innebir sirskilda utma-
ningar f6r skolsystemet (tex Rogers, 2007; Pettersson, 2011) och den rela-
tivt stora mingden pedagogiska och organisatoriska metoder vars syfte
ar att stimulera dessa elevers kunskapsutveckling medfér att lararna ar
osikra pé vilka metoder som bist ldmpar sig for den egna praktiken (tex
Leikin, 2010; Lester & Schroeder, 1983; Reed, 2004; Rogers, 2007; Rotiger
& Fello, 2005). Studier har ocksa visat att brist pd anpassad undervisning
leder till att en betydande andel begévade elever presterar langt under
sina férmagor, men om undervisningen anpassas till dessa elevers behov,
sd kommer de att prestera i nivd med sin potential (tex Webb et al., 2004).

Trots ett bade internationellt och nationellt 6kat intresse for bega-
vade elever (tex Leikin, Paz-Baruch & Leikin, 2013; Skolverket, 2015) har
den 6vervigande delen av forskningen om elevers matematiska presta-
tioner hittills fokuserat 1agpresterande elever (tex Swanson & Jerman,
2006) och det dr endast en liten andel studier som har observerat
matematiskt begévade elevers ldrande (Leikin, 2010; Sowell, 1993) eller
deras studiesituation och férmégor (Mattsson, 2013; Pettersson, 2011).
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En konsekvens av detta dr att i skrivande stund (sommaren 2015) finns
det ingen aktuell forskningséversikt om begavade elevers situation i
matematikklassrummet.

Teoretisk bakgrund

Allmdin begdvning

De flesta begrepp som férklarar utomordentliga prestationer hirrér
ur vardagsspraket och ir intimt forknippade med termerna begdvning,
formadga och talang (tex Bloom, 1985; Monks & Ypenburg, 2009; Stoeger,
2009; Ziegler, 2005).

Férsoken att definiera allmén begévning har inledningsvis, och under
storre delen av 1900-talet, dominerats av psykometriska modeller som
grundar sig i antagandet att begdvning dr medf6dd och férhallandevist
statisk under individens livstid (tex Ménks & Ypenburg, 2009; Stoeger,
2009). Inom psykometrin faststills begdvning med hjilp av intelligens-
tester som resulterar i individens intelligenskvot (IQ). Kritiken mot
psykometriska modeller, sa kallade féirdighetsmodeller, blev omfattande
mot 1900-talets slut (tex Monks & Ypenburg, 2009; Stoeger, 2009). En
del av kritiken grundar sig i observationen att individen uppvisar tydliga
svingningar i IQ mellan 6 och 18 ars alder (Weinert, 1998) vilket strider
mot uppfattningen att IQ dndras endast marginellt under individens
livstid. Ytterligare kritik mot dessa modeller framférdes nér det har visat
sig att socioekonomisk bakgrund 4r minst lika betydelsefull f6r framtida
topprestationer som IQ ar (tex Monks & Ypenburg, 2009; Stoeger, 2009;
Ziegler, 2005).

Moderna definitioner av begévning, s.k. flerfaktorsmodeller, bygger
pa Renzullis (1978) "three-ring concept” och grundar sig i antagandet
att begdvning ir utvecklingsbar, dvs den beror inte endast pd medfédda
férmagor. Byggstenarna i Renzullis modell ar intellektuella formdgor,
kreativitet och uthdllighet. Modellen utvecklades sedan av Sternberg
(1998) som ytterligare differentierade formagor genom att kategorisera
dem som analytiska, kreativa och praktiska.

Vidareutvecklingar av Renzullis och Sternbergs idéer representeras
framfor allt av den triadiska interdepensmodellen (Ménks & Ypenburg,
2009) och av aktiotop-modellen (Ziegler, 2005). Gemensamt fér dessa
modeller dr att de tilldgnar stor betydelse at miljobetingelser och betrak-
tar prestationsformaga som ett samspel mellan en méngfald av kompo-
nenter. Ziegler (2005) betonar att vigen till excellent prestationsférméga
iar laing och moédosam samt foreslar att [Q-tester som prognostiserande
verktyg ersitts av individens tidiga prestationer.
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Forskningslitteraturen indikerar dels att det varken finns enhetliga eller
tillfredsstéllande definitioner av begreppen f6rmaga, talang, begévning
och sidrbegdvning, dels att dessa begrepp ofta anvinds som synonymer
(tex Csikszentmihalyi & Robinson, 1986; Ménks & Ypenburg, 2009;
Stoeger, 2009). Problematiken beror framfor allt pa att tillhérande defi-
nitioner ir teoretiska konstruktioner som endast giller under angivna
forutsittningar.

I denna artikel kommer jag att huvudsakligen anvinda begrep-
pet begdvad, som i det hir fallet inkluderar dven begreppen sdr-
begivad (Persson, 1997) och sdrskilt begdvad (Skolverket, 2015) som
ar vedertagna svenska bendmningar av individer med utomordentlig
prestationsformaéga.

Matematisk formdga

Var medfédda férméga att uppskatta storheter dr ytterst begrinsad
(Dehaene, 1997) men en aktiv kontakt med matematiken kan, under
gynnsamma férhallanden, leda till strukturerade och vilutvecklade
matematiska formégor (tex Krutetskii, 1976). Och eftersom matema-
tiken inte 4r ett 4mne som kan avgrinsas med avseende pa tillrickliga
och nédvindiga komponenter, sd finns det ingen enhetlig terminologi fér
de férmégor som betraktas som matematiska (tex Csikos & Dobi, 2001).

Trots denna uppenbara begriansning, har forskare linge férsokt att
definiera matematiska f6rmagor. En historisk tillbakablick visar att redan
1894 konstaterade Calkins — baserat pé intervjuer med Harvard-studenter
- att matematiker formar konkreta minnen, att det inte finns skillnader
i formagan att memorera information mellan matematiker och 6vriga
studenter och att, nir det giller matematiska aktiviteter, s& finns det
inga signifikanta skillnader mellan mén och kvinnor. Vidare noterade
hon att identifiering och jimférelse av information samt logiskt resone-
mang ir nddvindiga mentala operationer i matematiska sammanhang
(Calkins, 1894). I bérjan av 1900-talet — beroende framfér allt pa tids-
periodens dominerande psykometriska angreppssitt — var forskarsam-
fundets anstringningar i att definiera matematiska férmégor inte helt
lyckade (Krutetskii, 1976). Senare, i takt med att psykometriska metoder
ersattes av sociokulturella ansatser, bérjade dven medfédda formagor
betraktas som utvecklingsbara egenskaper - detta ledde till modernare
definitioner av matematisk f6rmaga.

Den hittills mest betydande studien inom omrédet genomf&rdes
av Krutetskii (1976) som mellan 1955 och 1966 observerade cirka 200
elever. Krutetskiis analys av elevernas matematiska aktiviteter leder
till en komplex och dynamisk modell av matematisk fé6rmaga, med
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foljande komponenter: a) férmagan att insamla och formalisera mate-
matisk information, b) férmagan att bearbeta matematisk information
ochc)férmégan att minnasmatematisk information — dessakomponenter
resulterar i en mer allmén och sammansatt f6rméga, som manifesteras i
ett matematiskt sinnelag (Krutetskii, 1976, s 350351, min 6versittning).
Nyare modeller av matematiska formégor pdminner i deras byggstenar
om Krutetskiis modell men dr mer detaljerade med avseende pa ingdende
komponenter (tex Juter & Sriraman, 2011; Sheffield, 2003).

Matematiskt begdavade elever

Begavade elevers matematiska férmaga (oavsett vilken modell man utgér
ifrdn) utgdr inte en statisk uppsittning med avseende péa dess kompo-
nenter, dvs mindre vilutvecklade férmagor kompenseras i stor utstrack-
ning av férmégor som 4r mer utvecklade (tex Krutetskii, 1976; Shefheld,
2003). Detta — i kombination med att god matematisk férmaga fram-
forallt bor betraktas som en potential for héga prestationer (tex Brandl,
2011, Leikin, 2010) - leder till slutsatsen att matematiskt begévade elever
utgdr en divergent grupp som inte kan identifieras med enkla metoder
(tex Mattsson, 2013; Pettersson, 2011).

Att identifiera matematiskt begdvade elever &r ett nédvindigt steg
inf6r de insatser som ska riktas mot dem, men identifieringen 4r beroende
av de metoder som anvinds i detta syfte (t ex Gyarmathy, 2013; Rotiger &
Fello, 2005). Alltsé dr risken uppenbar att en del av de begévade eleverna
forblir oidentifierade och ddrmed gér miste om mojligheten att utveck-
las (Rotiger & Fello, 2005). Darfor féreslar Rotiger och Fello att man inte
endast tittar pd elevens betygidmnet eller resultat pa diverse tester — dven
om eleven dr bland de absolut hdgst presterande, s& behdvs det ytterligare
utredning for att avgdra om eleven dr matematiskt begévad. Vidare anser
de att i en optimal identifieringsprocess bér man rddgéra med elevens
larare samt dven ta hansyn till elevens sociala och kdnslomassiga utveck-
ling. Isammanhanget bor det ocksd ndmnas atti ett langre tidsperspektiv
inte finns entydiga samband mellan matematisk begévning och presta-
tioner i amnet, dvs elevens tidiga resultat i matematik behéver inte vara
avgdrande fér dennes senare prestationer (Juter & Sriraman, 2011).

Slutligen bor det noteras att terminologin for matematisk begévning, i
likhet med terminologin f6r allm#n begévning, bestar av ett antal begrepp
som anvinds likvirdigt inom filtet, t ex i den engelsksprékiga litteraturen
anvinds ofta begreppen mathematically gifted, mathematically talented och
high-ability students som synonymer (tex Sowell, 1993; Stoeger, 2009).
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Studiens syfte

Inledningsvis nimndes det att trots ett kat intresse for begévade elevers
larande, s3 finns det forhéllandevis lite information om dessa elevers
situation i matematikklassrummet. Dessutom indikerar den presen-
terade teoretiska bakgrunden att lirare finner det problematiskt att
undervisa matematiskt begévade elever. Féljaktligen 4r syftet med denna
artikel att undersoka féljande fragestillning:

Vilka pedagogiska och organisatoriska metoder rekommenderas i
samband med begévade elevers kunskapsutveckling i matematik i
forskningslitteraturen och vad finns det for empiriska beldgg for
dessa metoder?

Metod

Foér att besvara fragestillningen, har jag med hjilp av kvalitativinnehalls-
analys, inspirerad av Graneheim och Lundman (2004) samt van Leeuwen
(2005), analyserat innehéllet i vetenskapliga artiklar som behandlar begé-
vade elevers kunskapsutveckling i matematik eller redovisar pedagogiska
och organisatoriska metoder i samband med dessa elevers kunskaps-
utveckling i matematik.’

Fératt hittalampliga texter, men dven for att reducera risken att missa
relevanta artiklar, har jag anvint féljande metod:

-~ Med hjilp av den internetbaserade séktjinsten EBSCO Discovery
Services (EDS) har jag sokt artiklar om matematikundervisning fér
begévade elever i de mest refererade vetenskapliga tidskriferna som
fokuserar begdvning i skolkontext. Dessa idr Gifted Child Quar-
terly, Gifted Education International, High Ability Studies, Journal
for the Education of the Gifted, Roeper Review och The Journal
of Secondary Gifted Education. I dessa tidskrifter sokte jag efter

” o»,

artiklar som innehaller ndgon av termerna "mathematics”, "mathe-
matics education”, "math education” och "mathematical problem
solving”. Sokningen genererade ca 3000 artiklar publicerade mellan

1953 och 2014.

— Med hjilp av EDS har jag sokt artiklar om matematiskt begévade
elever i undervisningssammanhang, som publicerats mellan 1966
och 2014, i alla vetenskapliga tidskrifter sékbara via EDS. I denna
sokning anviandes s6korden "mathematically gifted” och "mathe-
matically talented”. S6kningens resultat har begrinsats till artiklar
som #r vetenskapligt granskade, dvs "peer reviewed”. S6kningen
genererade ca 1100 artiklar.
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- Jag har dven sokt artiklar om begévade elevers matematikunder-
visning och sociala situation i matematikklassrummet i de mest
refererade antologierna inom forskningsfiltet mellan 2005 och
2014 (tex Johnsen & Kendrick, 2005; Sriraman & Lee, 2011). Denna
sokning resulterade i 28 artiklar.

Analys

I analysens forsta fas har jag last igenom alla abstracts till ovannidmnda
artiklar och valt ut de texter som fokuserar begévade elevers kunskaps-
utveckling i matematik eller redovisar pedagogiska och organisatoriska
metoder i samband med dessa elevers kunskapsutveckling.

Artiklar som gallrats bort i den férsta fasen behandlar bl.a. féljande
teman: féréldrars eller kursplanens betydelse, barn i férskoledlder, vuxna
individer som dr matematiskt begévade, studenterieftergymnasial utbild-
ning, utvecklingsprogram och andra atgérder som ir riktade mot larare
ellerlirarstudenter samt eleversutveckling och prestationeriandraimnen
an matematik. Efter denna granskning reducerades antalet artiklar till ca
180, den &ldsta fran 1953 och den mest aktuella fran augusti 2014.

I analysarbetets andra fas har jag, med hjilp av kvalitativ innehélls-
analys (tex Graneheim & Lundman, 2004; van Leeuwen, 2005) analyserat
innehalletide cal80artiklarna. Kvalitativinnehallsanalys handlar om att
identifiera, koda och kategorisera grundliggande monster i det empiriska
innehéllet och kan genomf6ras pa olika abstraktionsnivéer. Syftet med
analysen var att identifiera de innehallsliga omrdden som texterna kunde
delasinimed avseende pd begévade elevers kunskapsutveckling i matema-
tik samt pedagogiska och organisatoriska metoder kopplade till detta.
Efter i genomsnitt tre noggranna genomlisningar av varje artikel kunde
innehallet delas in i relativt distinkta innehéllsliga omraden — detta kan
betraktas som en grovre indelning av texternas innehéll.

I analysen tredje fas, efter en mer djupgéende innehéllsanalys av tex-
terna i de relativt distinkta innehéllsliga omrédena, identifierades ett
antal mer vilavgrinsade pedagogiska och organisatoriska omréden i
materialet. Resultatet av analysprocessen aterges i nista avsnitt.

Resultat

I analysens andra fas kunde innehéllet i de ca 180 texterna, delas in i f6l-
jande relativt distinkta innehallsliga omréden:

— Begavade elevers prestationer i matematik.’

- Begavade elevers sociala situation i skolan samt konskillnader
mellan dem.?
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—  Ldrarnas uppfattning om begavade elever i matematikklassrummet.*

—  Definition och identifiering av matematisk begdvning samt
nationella program fér matematiskt begivade elever.’

— Begévade elevers motivation och kognitiva formdgor.®’

Under denna fas av analysen bestimde jag mig for att inte férdjupa mig
i definition och identifiering av matematisk begdvning, eftersom den
problematiken inte 6verensstimde med syftet for denna studie — artiklar
som hérde till dessa omraden valdes bort infér det fortsatta analysarbetet.

Det var ocksd under denna fas av innehéllsanalysen som det blev
tydligt att innehéllet i flertalet artiklar som hérde till de fyra 6vriga
innehallsliga omrédena — dvs begévade elevers prestationer i matema-
tik, deras sociala situation i skolan och kénskillnader mellan dem, ldrar-
nas uppfattning om begavade elever samt begévade elevers motivation
och kognitiva férmdgor — kunde delas in i mer vilavgrinsade pedago-
giska och organisatoriska omraden. Till exempel, en dvervigande del
av artiklarna som behandlar elevers prestationer kunde placeras i mer
vilavgrinsade pedagogiska och organisatoriska omraden, som t ex bega-
vade elever i det heterogena matematikklassrummet (tex Dimitriadis,
2012; Leikin, 2010, 2014; Reed, 2004; Rogers, 2007; Rotiger & Fello, 2005;
Tucker, 1982), acceleration av begavade elever (t ex Sowell, 1993; Threlfall
& Hargreaves, 2008), nivdgrupperingar av begévade elever (t ex Dimitria-
dis, 2012; George, 1976; Preckel et al., 2010; Sowell, 1993) och begavade
elevers attityder till olika arbetssdtt (t ex Hunt, 1996; Li & Adamson, 1992;
Preckel et al., 2010; Robinson, 1990; Sowell, 1993). P4 liknande sitt kunde
dven innehéllet i 6vriga, relativt distinkta omraden kopplas till nya
valavgriansade omréden, tex kunde artiklarna som handlar om kons-
skillnader mellan begavade elever knytas bade till omrédet som behand-
lar elever i det heterogena matematikklassrummet (tex Hong & Aqui,
2004; Li & Adamson, 1992; Schober et al., 2004) samt till omradet som
omfattar begdvade elevers attityder till olika arbetssitt (tex Freeman,
2004; Stutler, 2005).

Slutligen, i innehallsanalysens tredje fas, strukturerades forsknings-
faltets syn pa pedagogiska och organisatoriska metoder kopplade till
begéavade elevers kunskapsutveckling ytterligare genom att identifiera
foljande vilavgransade omréaden:

- Begévade elever i det heterogena matematikklassrummet
- Acceleration av begdvade elever
- Nivdgrupperingar av begévade elever

— Begavade elevers attityder till olika arbetssditt
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I referenslistan till denna artikel har jag, av utrymmesskal, valt att ange
endast ett urval av artiklar som hér till dessa fyra omraden - saledes
innehéller listan 47 av de ca 180 artiklarna frén den férsta fasen.

Begdvade elever i det heterogena matematikklassrummet
Uttrycket "heterogent klassrum” beskriver den vanligast férekommande
indelningen av elever i skolan, dvs klasser dir flickor och pojkar i samma
aldersgrupp presterar pa olika nivaer. De studerade texterna visar att det
oavsett skolsystem #r en stor utmaning for den enskilde ldraren att ta
hand om begavade elever i det heterogena matematikklassrummet (tex
Reed, 2004; Rotiger & Fello, 2005). Detta beror pé att undervisningen bér
differentieras for att kunna utmana och beméta dessa elever, oberoende
av ldrarens undervisningsmetod och gruppens prestationsniva (tex
Dimitriadis, 2012; Leikin, 2010, 2014; Reed, 2004; Rogers, 2007; Rotiger &
Fello, 2005; Tucker, 1982).

Nir det giller det allmdnna bemétandet i klassrummet, sé virdesitter
begévade elever om liraren:

- positivt uppmdrksammar dem,

- forvdntar sig att eleverna arbetar hart,

— dlskar matematiken,

- uppmuntrar eleverna att anvinda sin fantasi,

- uppmanar till strukturerat och kritiskt tdnkande och

— &r fordomsfri samt gldider sig &t elevernas framgangar (tex Leikin,
2010, 2014).

Isammanhanget bor det ocksé ndmnasatt Leikin (2010) rekommenderar att
alla matematiklérare anpassar sin undervisning till ovanstéende riktlinjer,
oavsett vilka elever de undervisar. Nér det giller undervisningens utform-
ning i det heterogena klassrummet, rekommenderas foljande &tgérder:

— differentierade instruktioner, som dven kan inkludera snabbare
arbetstempo,

- flexibla grupperingar i klassrummet beroende pa uppgifternas
svarighetsgrad eller elevers prestationsniv3,

- tillgang till mentorer f6r begévade elever och
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- teknologi som erbjuder majligheter att utforska komplexa matema-
tiska fragestéllningar (Rotiger & Fello, 2005).

Och med avseende pa differentierade instruktioner, féreslas det att ldraren:

- modifierar de uppgifter som presenteras, dvs anpassar dem till
elevernas behov,

- anvinder 6ppna matematiska problem som eleverna kan 16sa pa sin
egen prestationsniva och

- utmanar eleverna genom fordjupning i ett matematiskt omrdde som
de ir intresserade av (Reed, 2004).

Vidare bér det ndmnas att trots att ldrare upplever att det 4r menings-
fullt att arbeta med differentierade instruktioner (Hootstein, 1998),
och att matematiklirare anser att de har tillrickligt hog kompetens fér
att anvianda differentierade instruktioner i det heterogena klassrum-
met (Shayshon et al., 2014), s dr det ovanligt att lirare anvinder sddana
instruktioner i sin undervisning (Schumm & Vaughn, 1991).

Noteras bor ocksa att effekterna av de flesta av ovanstdende rekom-
mendationer inte dr empiriskt undersokta i klassrummet, dvs Leikin
(2010), Rogers (2007) likvil som Rotiger och Fello (2005) baserar sina
rekommendationer pa en &versikt av forskningslitteraturen, Shayshon
et al. (2014) har genom enkitundersékningar tagit reda pa lirares upple-
velser, medan Tucker (1982) bygger sin artikel pé erfarenheten av att ha
arbetat med l4rare som undervisar begévade elever. Reed (2004) under-
soker de rekommenderade metodernas effekt empiriskt pé en enda elev,
som hon sjilv undervisar, och noterar att eleven arbetar exemplariskt
men f6érblir omotiverad efter att ha arbetat enligt rekommendationerna.
Reed antar att detta beror pa att eleven — som gick i nionde klass — har fatt
dessa utmaningar i f6r liten omfattning och alldeles f6r sent under sin
skoltid. Och i sammanhanget bér det understrykas att Dimitriadis (2012)
finner empiriska beldgg for att differentierad undervisning f6r matema-
tiskt begévade elever i heterogena klassrum har férre positiva effekter pd
dessa elevers kunskapsutveckling 4n undervisning f6r homogena grupper
av begdvade elever utanfér klassrummet, s.k. "pull-out grouping”.

Nir det giller kinsskillnader i heterogena klassrum, visar Li och
Adamsons (1992) studie att begavade pojkar féredrar individuellt och tav-
lingsinriktat arbete istillet fér arbete i heterogena grupper, medan flickor
foredrar individuellt arbete framfér arbete i heterogena grupper eller
tavlingsinriktade arbetssitt. Vidare noterar bdide Hong och Aqui (2004),
samt Schober, Reimann och Wagner (2004) att matematiskt begévade
flickor pa gymnasiet anstringer sig mer 4n motsvarande grupp pojkar.
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Avslutningsvis bor det ndmnas tva studier som empiriskt har undersékt
begévade elevers sociala situation i det heterogena klassrummet. En studie
(Handel et al., 2013) som fokuserade gymnasielever, visar att matema-
tiskt begavade elever uppfattas som mer intelligenta och samvetsgranna
men mindre socialt orienterade, dvs mindre sillskapsliga, &n elever som
ar begavade i sprak eller idrott — detta ses som en delférklaring till att
elevers drivkraft for att uppné goda resultat i matematik ar relativt liten.
Aven Coleman och Cross (2014) bekriftar den sociala stigmatiseringen
genom att betona att eleverna sjidlva upplever att det r ett socialt handi-
kapp att vara begévad i matematik eller naturvetenskap. Fér att balan-
sera den upplevelsen, forsoker dessa elever att minimalisera effekterna
av deras begdvning i interaktionen med deras kamrater. Som en foljd av
detta, for att undvika den negativa pdverkan av de stereotypiska drag
som matematisk begévning dr férknippad med, rekommenderas det att
matematiskt begdvade elever undervisasi prestationshomogena grupper
(Coleman & Cross, 2014).

Acceleration

Acceleration inom dmnet, dvs att eleven liser avancerade kurser for sin
alder, 4r en metod som ofta diskuteras i samband med begavade elever.
Det som kidnnetecknar acceleration i matematik r att eleven deltariden
ordinarie undervisningen i det heterogena klassrummet men, utéver det,
studerar matematikkurser som &r avsedda for dldre elever.

I en forskningséversikt redovisar Sowell (1993) resultat fran 14
empiriska studier som fokuserar acceleration i matematik f6r begévade
elever. 113 av dessa studier har eleverna béde lirt sig izmnet mycket snab-
bare och hojt sinaresultat efter att ha deltagit i acceleration. De refererade
studierna inkluderar elever fran drskurs 7 till &rskurs 12 och belyser acce-
leration bade inom och utanfér det vanliga skolsystemet, som tex som-
marskolor eller insatser som koordineras av hégskolor. Sowell antyder
ocksa att dessa accelerationsprogram inte var lingre 4n ett lasar eller ett
sommarlov och omfattade enstaka matematikkurser. Och i samman-
hanget &r det viktigt att ndmna att eleverna som deltog i de refererade
programmen var utvalda med hjilp av diagnostiska tester samt att bade
innehéll och undervisning var anpassade till deltagarnas forkunskaper.
Den endastudien bland dessa som inte kunde pavisa att acceleration leder
till férbattrade resultat, observerade elever som deltog i en sommarkurs
for begévade sjundeklassare.

Men det bér ocksa podngteras att Sowell anvinder uttrycket "mathe-
matically gifted” nir hon beskriver deltagarnai dessa studier och ndmner
att de kan betraktas som "those who are precocious or those who engage
in qualitatively different mathematical thinking” (Sowell, 1993, s124).
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Med den differentieringen konstaterar Sowell att acceleration av elever
som ir "precocious”’, dvs tidigt utvecklade, har nistan uteslutande posi-
tiva effekter. I analysen nimns det dock att det inte &r sékert att accel-
eration passar for alla begdvade elever — Sowell (1993) podngterar att det
inte finns empiriska beldgg for att acceleration ir en effektiv metod nar
det giller elever som uppvisar kvalitativa skillnader i sitt tinkande, dvs
"those who engage in qualitatively different thinking” (Sowell, 1993, 5128)
dock utan att precisera nirmare vilket sorts tinkande beskrivningen
syftar pa. Sowell papekar ocksd att nir acceleration kombineras med
fordjupande studier i amnet, sé kan det leda till synergieffekter: elever
fran drskurs 7 och 8 som var identifierade som matematiskt begévade
och deltog i ett sddant kombinationsprogram lirde sig gymnasiemate-
matiken snabbt, blev bittre pa att organisera sina studier, samt fick bittre
sjalvkinsla och sjélvfértroende.

Antagandet att begdvade elever bor betraktas som "precocious”, dvs
tidigt utvecklade, stods i hog grad av Threlfall och Hargreaves (2008) som
undersokte elevers matematiska problemlésning. I studien jaimférdes
475 begéavade 9-aringar med 230 genomsnittligt presterande 13-aringar
- problemen som eleverna l6ste var speciellt framtagna for matematiskt
begévade 9-dringar. Analysen visar att det inte fanns nimnvirda kvali-
tativa skillnader mellan de tva elevgruppernas problemlésningsmetoder
eller mellan gruppernas "ritt svar” frekvenser. Ddrmed antyder studien
att yngre begévade elever framfor allt bor betraktas som tidigt utvecklade
och i det perspektivet kan acceleration vara lamplig f6r deras utveckling
(Threlfall & Hargreaves, 2008).

Isammanhanget bér det ocksé lyftas att bade Leikin (2010) och Rogers
(2007) betonar att matematiskt begévade elever bér méta ndgon form av
acceleration under sin skolgéng for att till fullo kunna utveckla sin poten-
tial. Och George (1976) redovisar tva empiriska studier dir matematiskt
begévade niondeklassare i USA har deltagit i accelerationsprogram som
har lett till att eleverna i ett avsevirt snabbare tempo har foérdjupat sina
kunskaper i matematik. George papekar dock att framgdngen berodde
till stor del pa att deltagande elever var noggrant utvalda med hjilp av
matematiska tester, deltog frivilligt i accelerationen och genomférde sina
arbetsuppgifter samvetsgrant.

Avslutningsvis bor det ndmnas tva artiklar som framfor delade upp-
fattningar om accelerationens effekt pd begdvade elever. Lester och
Schroeder (1983) undviker att rekommendera acceleration istéllet for
fordjupande aktiviteter och papekar att undervisningen bor innehélla
bade acceleration och dmnesférdjupning. Detta baserar de pa Krutet-
skiis (1976) observation att matematiskt begévade elever lir sig snabbare
an sina klasskamrater och blir snabbt uttrdkade av rutinmissiga aktivi-
teter. Tucker (1982) menar — utan att hinvisa till empiriska data - att
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acceleration framfor allt anvinds for lirarens skull, dvs for att avlasta
lararen genom att flytta begdvade elever utanfor det heterogena klass-
rummet. Hans farhaga ar att acceleration inte utvecklar dessa elevers
matematikkunnande och ndmner att acceleration passar for en mindre
andel begdvade elever, utan att precisera vilken sorts elever det syftas pa.

Nivdgrupperingar

En organisationsmodell som det diskuteras i det analyserade materialet
ar nivgruppering av begavade elever. Nivagrupperingar kan géras enligt
olika kriterier, tex kan termen syfta till allmdnna nivagrupperingar som
grundar sigielevernas allminna prestationer i skolan eller till prestations-
homogena grupper f6r matematiskt begdvade elever, som far sirskild
undervisning utanfér det heterogena klassrummet (tex Dimitriadis,
2012; George, 1976; Preckel, G6tz & Frenzel, 2010; Sowell, 1993).

Sowells (1993) forskningséversikt antyder att matematiskt begévade
grundskoleelever som studerar i prestationshomogena grupper under
minst ett &rs tid presterar avsevirt bittre 4n motsvarande elever som
studerar i heterogena klassrum. Férklaringen till de begavade elever-
nas hdgre prestationer ar att eleverna far goda mojligheter till att knyta
socialaband och att de utmanas av deras matematiskt begévade kamrater
i den prestationshomogena gruppen. Och nir det giller innehéllet i de
matematiska problem som dessa elever bér arbeta med, noterar Tretter
(2005), att begadvade gymnasieelever i prestationshomogena grupper
foredrar problem som:

- har mer fokus pé varfor man goér nagot istillet p& hur man gor det,
— har mer djup och mindre bredd, samt

— Ar mer utmanande.

Vidare rekommenderar Dimitriadis (2012), baserad pa empiriska resul-
tat, att dessa elevgrupper undervisas av matematiklirare med god
dmneskompetens som, om det dr méjligt, dr utbildade f6r att undervisa
begéavade elever.

I sammanhanget kan det uppfattas som meningsfullt att nimna en
studie (Shayshon et al., 2014) som, genom att ta reda pA matematiklirares
upplevelser i Israel, Sydkorea och USA, visar att lirares 6nskan att bilda
prestationshomogena grupperingar for matematiskt begévade elever ar
kulturellt betingat, dvs ldrare i Israel och Sydkorea vill i hogre grad bilda
grupper for dessa elever jamfért med sina kolleger i USA.
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I en annan studie (Preckel et al., 2010) underséktes hur begdvade gym-
nasieelevers akademiska sjilvkinsla i matematik, dvs den egna upple-
velsen om prestationen i imnet, paverkas av allmdnna nivdgrupperingar,
som tex sirskilda gymnasieprogram for begavade elever. Forfattarna kon-
staterar att nir begévade elever bérjar studera i hogpresterande grupper,
sa blir de osikra pé sig sjdlva och pa sina matematiska kunskaper. Detta
beror pé att eleverna upplever att de plotsligt méste umgas med elever
som dr minst lika begdvade som de sjilva. Den férsimrade akademiska
sjalvkianslan i matematik var mest pataglig under de forsta tio veckorna,
men berodde inte pé betygen (eftersom de inte fick betyg under den tids-
perioden). Det bor ocksd noteras att elevernas akademiska sjdlvkansla
forbittrades efter den inledande perioden, darfor ar forfattarnas rekom-
mendation att begdvade elever bor fa ett tryggt bemétande och positiv
uppmirksamhet vid allménna nivgrupperingar.

Avslutningsvis bor det poingteras att langvarig allmdn nivdagruppering
tycks hanegativa effekter pd grundskoleelever som hamnar i de hogpres-
terande grupperna, dir dven matematiskt begavade elever antas placeras
(tex Boaler, Wiliam & Brown, 2000). En studie (Boaler et al., 2000) som
foljde 943 grundskoleelever vid sex olika skolor i Storbritannien - i fyra
av de sex observerade skolorna bildades allminna nivdgrupperingar,
dvs "ability groups or 'sets’” (Boaler et al., 2000, s 631) - visar att l4rarna
anvinde farre undervisningsmetoder for de hogpresterande grupperna
jamfoért med ldrare som undervisade i heterogena klassrum. Férfattarna
poangterar att den mer enformiga undervisningen i kombination med
det hoga tempot for matematikkursen i de hogst presterande grupperna
paverkade elevernas forstaelse av amnet negativt. Férfattarna ndmner
ocksa att en tredjedel av eleverna — mestadels flickor — i dessa grupper
kinde sig stressade 6ver att ha blivit klassificerade som hogpresterande
och hade svart att leva upp till forvintningarna som klassificeringen
forde med sig.

Begavade elevers attityder till olika arbetssditt

Flera studier visar att matematiskt begavade elever presterar vil i pres-
tationshomogena grupper och samarbetar girna med elever som ir
pa samma kunskapsniva som de sjilva dr (tex Coleman & Cross, 2014;
George, 1976, Hunt, 1996; Preckel et al., 2010; Sowell, 1993). Féljdfragan
blir naturligtvis om det finns négra organiserade arbetssitt som dessa
elever féredrar. Det dr framfor allt tva arbetssitt som har undersokts
empiriskt i det analyserade materialet: det kooperativa, som oftast kallas
for grupparbete och det individuella, dir varje elev arbetar i sin egen takt
(tex Hunt, 1996; Li & Adamson, 1992; Robinson, 1990).
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For att ta reda pa elevers prestationer i samband med och attityder till
olika arbetssitt, undersokte Hunt (1996) effekterna av olika gruppe-
ringar bland 208 elever i drskurs 6. Under studien bildade en del av
eleverna som identifierades som begavade respektive hogpresterande
homogena grupper, medan 6vriga begavade och hégpresterande elever
ingick i heterogena grupper. I det perspektivet finner Hunt (1996) att det
kooperativa arbetet i prestationshomogena grupper leder till att begavade
elever far bittre resultat i imnet. De har dven andra férdelar, eftersom
eleverna uppskattar:

- att de far samarbeta med och blir utmanade av elever som presterar
pd samma nivd och

- att grupperna arbetar i hogt tempo, dvs eleverna utfér uppgifterna
isin egen takt.

Om liknande positiva upplevelserisamband med kooperativt arbeteipre-
stationshomogena grupper vittnar dven matematiskt begédvade nionde-
klassare och gymnasieelever (Coleman & Cross, 2014; George, 1976). I sam-
manhanget dr det viktigt att notera att det dven finns empiriskt material
som visar att begévade elever féredrar arbete i homogena grupper endast
om uppgifterna dr tillrackligt utmanande (Diezmann & Waters, 2001;
Tretter, 2005).

Gillande det kooperativa arbetet i heterogena grupper, ir sévil Li och
Adamson (1992) som Robinson (1990) och Hunt (1996) 6verens om att det
inte finns négra resultat som visar att begdvade elever presterar bittre i
dessa grupperingar — 6vriga nackdelar listas enligt féljande:

- Begavade elever foredrar att arbeta individuellt i heterogena grupper
(Hunt, 1996; Li & Adamson, 1992)

- Begévade elever kan inte fd differentierade instruktioner under grupp-
arbetet (Li & Adamson, 1992; Robinson, 1990)

- Arbetssittet méter inte de begdvade elevernas utvecklingsbehov efter-
som arbetstempot inte dr anpassat till dessa elever (Hunt, 1996;
Robinson, 1990)

- Begavade elever upplever att de far sd@mre kunskapsutveckling
jamfoért med i homogena grupperingar (Hunt, 1996; Li & Adamson,
1992)

- Begavade elever upplever att det blir ofta obalans i arbetet, vilket
leder till frustration (Hunt, 1996)
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I sammanhanget bor det ocksé lyftas fram att det 4r endast Hunt (1996)
som underséker kooperativa arbetssitt i bide prestationshomogena och
heterogena grupper medan Li och Adamson (1992) samt Robinson (1990)
redovisar observationer endast fradn heterogena grupperingar.

Nir det géller begavade elevers motivation f6r dmnet, s finns det
fyra empiriska studier i det analyserade materialet som behandlar
problematiken (Hong & Aqui 2004; Schober et al., 2004; Stutler, 2005;
Vlahovic-Stetic et al., 1999). I det avseendet har Vlahovic-Stetic et al.
(1999) jamfért motivation hos matematiskt begévade hogpresterande,
matematiskt begdvade underpresterande, respektive genomsnittligt
presterande elever. Studien, som inkluderar 147 elever i 9-10-4rs alder,
visar att matematiskt begavade elever:

— har en hdgre nivd av inre motivation nir det giller matematiska
aktiviteter,

- dr mindpre dngsliga infér matematiken, samt

- anser att den egna anstringningen endast i mindre omfattning
paverkar deras resultat i imnet.

Ien annan studie (Hong & Aqui, 2004) betonas det att matematiskt krea-
tiva elever anvinder fler kognitiva strategier an begdvade elever - studien
visar ocksa att elever som tillhér dessa tva kategorier upplever att de har
bittre tilltro till sin matematiska férméga och bittre sjélvfortroende i
matematik jAmfort med Svriga elever.

Vidare noterar Stutler (2005) att en alarmerande stor andel matema-
tiskt begévade flickor avbryter sina studier i klasser med hog matematisk
profil for att vélja mindre kravande kurser. For att ndrmare understka
elevernas motivation i samband med studierna och deras prestation i
amnet, har Stutler observerat matematiskt begdvade mellanstadieelever
(middle school) som delades in i separata flick- respektive pojkgrupper.
Studiens slutsatser ir att:

- flickorna i den kénshomogena gruppen presterade mycket bittre
in pojkarna i motsvarande grupp; 14 av 18 flickor fick det hogsta
betyget jamfort med 1av 18 pojkar,

- flickorna brydde sig mer 4n pojkarna om att gruppen var
kénshomogen,

- flickorna trivdes med tavlingsinriktade arbetssitt i gruppen,

- flickorna uppgav att de studerade bittre, ldrde sig mer och var
mindre oroliga, medan
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- pojkarna uppgav att deras resultat i och motivation f6r mnet inte
har paverkats av den kénshomogena grupperingen (Stutler, 2005).

Ytterligare studier, genomférda av Schober et al. (2004), undersékte
skillnader med avseende pé gruppering, studieresultat och motivation
hos begdvade gymnasieelever i Tyskland. I det heterogena klassrummet
skattade pojkarna sina matematiska fardigheter hogre, medan flickorna
oftare kinde sig hjilplésa — men nir eleverna var indelade i prestations-
homogena grupper, sd var studieresultaten till flickornas férdel och
flickorna kidnde dven mer motivation fér amnet (Schober et al., 2004).
Avslutningsvis bér det ndmnas en studie av Freeman (2004) som prob-
lematiserar andra studiers resultat gillande begévade elevers attityd till
och motivation fér matematik (tex Heller & Ziegler, 1996; Hunt, 1996;
Schober et al., 2004; Sowell, 1993) genom att notera att skillnaderiattityd
och motivation mellan begévade flickor och pojkar ir kulturellt be-
tingade. Freeman antyder vidare att andelen begévade och hogpreste-
rande flickor i Storbritannien dr storre an motsvarande andel pojkar, samt
att flickorna har bittre studieresultat. Situationen i USA, dér begévade
elever inte identifieras endast genom sina prestationer i amnet, ir den
motsatta, dvs i USA ir det pojkarna som presterar bittre (George, 1976;
Freeman, 2004). Dessa skillnader férklaras med att den mer sexualiserade
kulturen i USA leder till att flickor har sdmre sjilvfoértroende samt att
foraldrarnas traditionella férvintningar p sinabarni USA, dar matema-
tik uppfattas som ett manligt omréde, har negativ inverkan pa flickors
sjilvkinsla och matematiska prestationer (Freeman, 2004).

Diskussion
Syftet med denna studie var dels att undersdka vilka pedagogiska och
organisatoriska metoder som rekommenderas i samband med begévade
elevers kunskapsutveckling i matematik i forskningslitteraturen, dels att
kartlagga empiriska belidgg for de rekommenderade metoderna.
Analysen visar att resultaten inom de omréden som denna artikel
belyser dr férhéllandevis konvergenta, vilket ger oss anledning att tro att
tex vissa pedagogiska metoder kan leda till goda studieresultat f6r bega-
vade elever och att begévade flickor upplever skolmatematiken annor-
lunda jamfért med begdvade pojkar. Diaremot finns det enstaka studier
vars resultat divergerar frin de tongivande slutsatserna. En forklaring till
de divergensen dterfinns oftast i hur begévade elever identifierasirespek-
tive studie. Till exempel visar nistan alla studier att det inte finns nagra
konskillnader nér det giller begévade elevers resultat i matematik i hete-
rogena klassrum (tex Schober et al., 2004) medan en artikel (Freeman,
2004) indikerar att andelen begavade flickor dr storre dn andelen
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begévade pojkar i heterogena klassrum och att flickorna har bittre studie-
resultat. I dessa fall viljer tex Schober et al. (2004) att observera gym-
nasieelever som presterar vil badde i matematik och pé psykometriska
tester, dvs elever som med stor sannolikhet dr matematiskt begdvade,
medan Freeman (2004) fokuserar elever med goda allminna studiere-
sultat, dvs hogpresterande elever som inte har blivit identifierade som
matematiskt begdvade. Och med tanke pa att det inte finns tillrickligt
starka samband mellan begévning och prestationer i &mnet (tex Juter
& Sriraman, 2011), s& kan det upplevas som mindre &verraskande att
namnda studier kommer fram till olika slutsatser.

P3a liknande sitt framhiver de flesta studier positiva effekter i vil
avvigda accelerationsprogram (tex Dimitriadis, 2012; George, 1976;
Leikin, 2010; Rogers, 2007; Sowell, 1993) medan enstaka artiklar (tex
Tucker, 1982) papekar att acceleration inte passar fér begévade elever
utan anvinds mest for att avlasta ldraren i det heterogena klassrummet.
I det hir fallet, hinvisar tex Sowell (1993) till 14 empiriska studier om
accelerationens effekter medan Tucker grundar sina rekommendationer i
upplevelsen att "this author feels that acceleration accomplishes nothing
really useful” (Tucker, 1982, s12) utan att hianvisa till mer betydande
empiri eller andra studier. Alltsé stills det ibland empiriskt grundade
resultat mot férmodade och dirmed kan det ocksa vara forstaeligt att
slutsatserna varierar.

I sammanhanget bor det ocksd poidngteras att det 4r ndgot mer 4n
hilften av de analyserade artiklarna som hiénvisar till empiri nir det
giller begavade elever i matematikklassrummet. Ovriga texter baseras pa
analys av tillginglig forskningslitteratur eller analyserar studier som har
genomforts av andra forskare. Och nir det géller de empiriska studierna,
sa dr det ndgot 6verraskande att man i stor utstrickning (i ca 80 procent
av studierna) har anvint IQ-tester vid urval av deltagare, trots de senaste
artiondenas omfattande kritik mot dessa tester. Vidare visar analysen att
ide empiriska studierna fokuseras det till 6vervigande del allmént bega-
vade elever, dvs inte matematiskt begévade elever. Féljaktligen har vi god
anledning att anta att de flesta resultaten i de refererade studierna géller
just begavade elever med goda resultat i matematik, dvsinte matematiskt
begévade elever specifikt. Analysen visar ocksa att identifieringsmodel-
ler for begévning 4r bade kulturellt och geografiskt betingade (tex Chy-
riwsky & Kennard, 1997, Freeman, 2004; Gyarmathy, 2013; Tirri & Kuu-
sisto, 2013) men en djupare analys av den problematiken ir, som redan
har namnts, bortom syftet med denna studie.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att det finns pedagogiska me-
toder, som férordas inom forskningsfiltet, som antas stimulera begavade
elevers kunskapsutveckling i matematik. Till exempel éverensstimmer
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flera artiklars rekommendation att matematikliraren mycket vil kan ta
hand om dessa elever i det heterogena klassrummet genom att anpassa,
differentiera och fordjupa undervisningen — men det finns bara en
empirisk studie (Dimitriadis, 2012) som antyder att dessa metoder har
positiv inverkan pé elevernas kunskapsutveckling. Dimitriadis (2012)
visar dock att det finns andra atgérder (som tex undervisning i presta-
tionshomogena grupper) som har bittre effekt dn just undervisning av
begévade elever i heterogena klassrum.

Empirin 4r ddremot entydig gillande matematiskt begévade elevers
ovilja mot grupparbete i heterogena klassrum, men ocksa i erfarenheten
att arbete i prestationshomogena grupper leder till bittre kunskapsut-
veckling, eftersom dessa elever uppskattar att arbeta i egen takt tillsam-
mans med kamrater som betraktar matematiken pa samma sitt som de
sjilva gor (tex Hunt, 1996; Li & Adamson, 1992; Robinson, 1990).

Acceleration verkar ocksd ha god inverkan pé begavade elever, men
i ssmmanhanget bor det betonas att de mest lyckade accelerationspro-
grammen har uppfyllt ndgra viktiga kriterier, dvs att deltagarna har
identifierats som matematiskt begévade, att de deltog frivilligt i accele-
rationen, samt att innehall och undervisning var anpassade till delta-
garnas forkunskaper och kapacitet (tex Dimitriadis, 2012; George, 1976;
Sowell, 1993). Och just urval av deltagare samt anpassad undervisning
verkar varanddvindiga framgéngsfaktorer, eftersom allmén acceleration
i matematik — dér alla elever i ett skolsystem erbjuds férmanliga villkor
for att studera matematikkurser som 4r pa en hogre niva 4n deras ordi-
narie kurser — kan vara kontraproduktivt for elevers attityd till &mnet
(Shefhield, 2015). Men acceleration verkar fungera utmirkt framfér allt
for "precocious”, dvs tidigt utvecklade, elever eftersom de lir sig snab-
bare pé det sittet och dessutom hojer sina resultat i imnet (tex Sowell,
1993). Och det har dven presenterats 6vertygande argument for att yngre
begavade elever framfor allt bor betraktas som tidigt utvecklade individer
(Threlfall & Hargreaves, 2008).

Med avseende pa det sociala sammanhanget, visar studierna att bega-
vade elever befinner sigi en utsatt position i det heterogena klassrummet.
Trots dessa elevers médosamma arbete i skolan, verkar det som att de inte
ar socialt accepterade av sina klasskamrater — de kidnner sig ofta annor-
lunda eller frimmande och férséker minimalisera effekterna av deras
begévning i interaktionen med kamraterna (Coleman & Cross, 2014).

Och nir det giller kénskillnader mellan begavade elever som studerar
i prestationshomogena grupperingar, visar empirin (tex Stutler, 2005)
att pa mellanstadiet presterade och trivdes flickor battre i flickgruppen
dn i den konsblandade klassen, medan det inte fanns négra skillnader
mellan motsvarande pojkgrupps attityd och prestationer. Och man har
ocksa noterat att begévade flickor pd gymnasiet anstringer sig mer dn
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motsvarande grupp pojkar, samt att nivdgrupperingar i manga avseenden
ar till flickornas férdel (tex Schober et al., 2004). Avslutningsvis kan
vi konstatera att begdvade elevers situation i matematikklassrummet
ir allt annat dn oproblematisk. Matematiklarare har sillan resurser for
att kunna identifiera matematiskt begdvade elever i heterogena klasser,
saledes finns det en stor risk att ménga av dessa elever aldrig kommer att
3 den ndédvindiga stimulansen. Och som en f6ljd av detta, verkar det som
att identifiering av begévade elever 4r en nyckelfriga i sammanhanget.
Men eftersom begévade elever ar olika som individer, 4r det viktigt att
paminna oss att det inte finns ndgon enskild utvecklingsinsats som passar
alla dessa elever (Rogers, 2007). Problematiken ir synnerligen differen-
tierad och darfér bér dven 16sningarna individanpassas. Att se och upp-
mirksamma matematiskt begdvade elever ir nodvindigt, men sillan
tillrackligt i ett stérre perspektiv, eftersom de blir snabbt uttrakade av
enkla uppgifter, jobbar helst f6r sig sjilva i heterogena grupper, trivs bast
med utmanande problem och dessutom ofta kanner sig utanfér klassens
sociala gemenskap. Det forhaller sig heller inte pa det viset att alla bega-
vade elever 4r hogpresterande i matematik eller att hogpresterande elever
ar dven matematiskt begavade.

Denna forskningséversikt leder till antagandet att det behévs fler
empiriska studier inom omrédet, men ocksé till féormodandet att det
iar osikert om svaren pa vara frigor kommer att terfinnas i kommande
studiers resultat. Problematiken 4r komplex och véra undersoknings-
instrument dr trubbiga, darfor bor varje dtgird utgd fran dmsesidig
respekt mellan l4rare och elever och leda till att varje elev upplever
personlig tillfredsstéllelse i samband med sina matematiska aktiviteter.
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Abstract

The present article offers an overview of those main methodological and
pedagogical approaches associated with gifted pupils’ education in mathe-
matics which are focused in the research literature. Furthermore, the article
discusses gender differences, motivation and some central aspects of mathe-
matically gifted pupils’ social situation in the classroom. The analysis
shows that there are some pedagogical and organizational approaches, e.g.
voluntary acceleration where the teaching is adapted to the knowledge and
the capacity of the participants or working with challenging mathematical
problems in performance-homogenous groups, which may have good effects
on gifted pupils’ mathematical achievement. The overview also indicates
that mathematically gifted adolescents are facing difficulties in their social
interaction and that gifted female and male pupils are experiencing certain
aspects of their mathematics education differently.
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