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Sammendrag

Teamet for studien er unge kvinner med Asperger syndrom og deres akademiske
selvforstaelse. Formalet med denne studien har vart & belyse den akademiske selvforstaelsen
tre unge kvinner med uidentifisert Asperger syndrom hadde gjennom grunnskoleforlgpet sitt.
Problemstillingen er som falger: «Hvilken akademisk selvforstaelse har unge kvinner med
Asperger syndrom som har fatt diagnosen sent i livet?» For a kunne utdype problemstilling er
det valgt tre forskningsspgrsmal knyttet til diagnose og akademisk selvforstaelse.
Masteroppgaven er basert pa aktuell teori og forskning knyttet til jenter med Asperger
syndrom. Noen av temaene som blir beskrevet er kamuflering, vennskap, gruppearbeid,

sensoriske vansker, meltdowns og friminutt.

Studiet er basert pa en kvalitativ metode med en fenomenologisk tilnzerming. Ved a fa gkt
kunnskap om et fenomen, kan det gi bedre forstaelse hos fagpersoner og mennesker generelt i
samfunnet. Bedre forstaelse kan vaere med pa a bidra til at skoler og andre instanser evaluerer
og utvikler sin praksis. Ved hjelp av et strategisk utvalg av unge kvinner med Asperger

syndrom er det gjennomfart tre semistrukturerte personlige intervjuer.

Jeg har funnet flere funn som belyser studiens problemstilling. Det mest framtredende var at
vanskene disse unge kvinnene med Asperger syndrom slet mest med pa skolen var innenfor
det sosiale samspillet, som igjen resulterte i at det oppsto skolefaglige utfordringer. Det som
ogsa var sammenfallende i forhold til informantenes erfaringer var at de alle hadde vansker i
forhold til vennskap, kroppsgving, friminutt, gruppearbeid og sensoriske vansker, meltdowns,

det & fale seg annerledes og misforstatt, samt friminutt.



Forord

Tenk deg. Det sitter en jente i klasserommet som faler seg annerledes enn de andre elevene,
som praver a skjule sine sosiale forvirringer og gjennom hele skoleforlgpet fgler at hun ma
veere noen andre enn seg selv. Det er ingen rundt henne som ser at hun har sa store sosiale
vansker. Dette beskriver dessverre hverdagen til mange jenter med uidentifisert Asperger
syndrom. Jeg har vart sa heldig & fa muligheten til & belyse og lgfte frem noen av erfaringene
til tre av disse jentene. Prosessen med & skrive denne masteroppgaven har vert utfordrende,
spennende og laererik. Det har veert mange frustrasjoner underveis, men jeg har tilegnet meg
nye erfaringer og kunnskaper som jeg vil ta med meg videre i mitt arbeid med barn og unge.
Det er flere som har bidratt til & gjgre masteroppgaven min komplett, og som fortjener en stor
takk.

Gjennom hele prosessen har jeg veert sa heldig & fa veere delaktig i tre unge kvinner med
Asperger syndrom sine opplevelser og erfaringer, og dermed vil jeg ferst benytte anledningen
til & rette en stor takk til dere tre. Det har veert interessant & kunne fa et innblikk i deres liv, sa
tusen takk for at dere har gitt meg mulighet til & belyse dette viktige temaet. Uten dere hadde
dette prosjektet ikke blitt noe av.

Takk til min veileder, Mirjam Harkestad Olsen for gode og konstruktive tilbakemeldinger

gjennom hele prosessen.
Takk til korrekturleser Guri som tok seg tid til & lese gjennom.

Jeg vil ogsa takke min lille familie for at jeg har fatt anledning til & gjennomfare dette studiet.
Takk for forstaelse og for at dere har holdt ut med meg, spesielt de siste ukene. Martin, takk
for at du har tatt deg av hjem og barn, og takk for all stgtte og oppmuntrende ord.

Sist men ikke minst vil jeg takke mine kjere svigerforeldre, Siw og Age- Martin. Uten statte

og hjelp med barnepass hadde jeg aldri kunne hatt denne muligheten. Takk for at dere er dere.
@ksfjord, juni 2020.

Gerd Eli Buskli
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1 Innledning

Formalet med denne studien har veert & belyse den akademiske selvforstaelse tre unge kvinner
med uidentifisert Asperger syndrom (AS) hadde gjennom grunnskoleforlgpet sitt. Forskning
sier at jenter innenfor autismespekteret, serskilt jenter med AS, blir diagnostisert mye senere i
livet enn gutter (Kopp,2018, s.3, 5.52) og (Attwood, 2015). Ifalge Attwood (2015, s.58) er
mestepart av forskning rundt Asperger syndrom basert pa gutter, og det kan vare en av
grunnene til at jenter ikke blir fanget opp like lett. Han forteller videre at en forklaring kan
veere at jenter er sa flinke til & kamuflere sine vansker og dermed blander de seg lettere inn i
mengden. Attwood (2008) sier at med tiden vil jenter forhapentligvis fa egne
diagnosekriterier slik at det blir lettere for pedagoger og fagfolk a fange ogsa de opp innenfor

autismespekteret.

Ifglge Gillberg (1998) og Attwood (2008) er mye av forskningen omkring AS basert pa
datainnsamling fra testbaserte forskningseksperimenter, intervju av pargrende, selvbiografier,
leerere og spesialpedagoger. Derfor er det ekstra betydningsfullt & here og bringe frem
historiene til menneskene selv som har diagnosen. De har stgrst innsikt i og erfaring om
hvordan det er & leve med AS og derfor er det viktig a belyse deres livshistorie for a kunne
gke samfunnets forstaelse og kunnskap. Attwood (2015) papeker at barn som far stilt
diagnose tidlig vil kunne utvikle seg betydelig mer og fa raskere hjelp til sine utfordringer,
bade pa skole og i det private. Kunnskap angaende jenter med AS er av hgy verdi for det
spesialpedagogiske fagfeltet. Bade nar det gjelder raskere identifisering, men ogsa for & kunne

forebygge falgevansker for disse jentene.

Oppgaven inneholder erfaringer fra tre informanter og er derfor ikke et ngyaktig bilde av
hvordan alle innenfor samme diagnose opplever skoleforlgpet. Ved a fa frem tre historier og
skrive relevant teori kan det gke kunnskapen og nysgjerrigheten om dette fenomenet, slik at

fagpersoner og andre mennesker rundt barn blir mer observant og nysgjerrig.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Dette temaet begynte a interessere meg da jeg var i praksis gjennom studiet og fikk hgre en
del om jenter innenfor autismespekteret, da spesielt jenter med Asperger syndrom. Nar jeg
begynte a tenke og reflektere over mine gamle arbeidsplasser i skole og barnehager fant jeg ut
at pa alle disse arene har jeg aldri jobbet med jenter som er innenfor autismespekteret. Det har

heller ikke veert et tema som har veert belyst eller snakket mye om pa noen av mine
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arbeidsplasser. Det har nok vert jenter rundt meg som har hatt diagnosen og som kanskje ble
diagnostisert etterhvert, men det kan ogsa hende at noen av disse jentene fremdeles gar
uidentifisert. Derfor vil jeg vaere med pa a belyse dette viktige temaet om hvordan

skoleforlgpet til jenter med uidentifisert AS kan veere.

Det er i de seneste arene at jenter innenfor autismespekteret er blitt mer synlig i
samfunnsdebatten, mest ved hjelp av deres egne selvbiografier og granskning innenfor feltet,
men ogsa gjennom bgker, filmer og forskning (Attwood, 2008). Gjennom 4 lese
selvbiografier og artikler om temaet har det gatt opp for meg hvor lite kunnskap det var for
noen ar siden angaende jenter med AS. Jeg tenker at en av grunnene til lite kunnskap kan
veere fordi det er et begrenset fokus pa spesialpedagogikk i barnehagelerer- og
lererutdanning. Nar diagnosekriteriene i tillegg er beregnet mest pa guttenes symptombilde

blir det ekstra vanskelig & fange opp jentene. Dette kommet jeg tilbake til i kapittel 2.

Kopp (2018) sier at det skjedde en eksplosjon av forskning og kunnskap angaende jenter
innenfor autismespekteret etter ca. 2010, og hun sier videre at det heldigvis bare fortsetter a
gke. Hun haper at jenter ogsa snart vil fa egne diagnosekriterier slik at de blir lettere fanget
opp i systemet. Attwood (2008) sier at barn og unge innenfor autismespekteret pavirkes av
begrensninger og muligheter slik som alle andre mennesker gjer, og det er med pa a forme
personligheten og livserfaringene deres. Derfor er tidlig innsats viktig for a kunne gi alle barn

muligheten til utvikling.

Ifglge stortingsmeldingen Tett pa ((Kunnskapsdepartementet 2019-2020) handler tidlig
innsats om & hjelpe barn tidligst mulig for & forebygge starre komplekse problemer, eller &
sette inn hjelp straks et problem avdekkes. Den sier ogsa at det er alvorlig nar ikke alle far den
hjelpen de trenger og nar elever har en skolehverdag der de ikke blir sett og forstatt. Derfor
trenger alle elever, enten med eller uten diagnose et godt tilrettelagt tilbud der de kan lere &

utvikle seg.

1.2 Problemstilling og forskerspgrsmal

Hensikten med studien er & fa innsyn i den akademiske selvforstaelsen som tre unge kvinner
med uidentifisert Asperger syndrom hadde i grunnskolen. Scott og Baldwin (2005) sier at
barn med Asperger syndrom ofte ikke blir diagnostisert far i skolealder, til forskjell fra andre

autismespekterforstyrrelser som gjerne blir oppdaget i 2-3 ars alderen. De sier videre at jenter
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blir enda senere diagnostisert pa grunn av deres evne til a skjule symptomene. Dette til tross
for den gkende kunnskapen om bade autismespekterforstyrrelser og Asperger syndrom.

Jeg gnsket en problemstilling som rommet bade unge kvinner med Asperger syndrom,

diagnose etter endt grunnskole og akademisk selvforstaelse. Jeg endte opp med falgende:

«Hvilken akademisk selvforstaelse har unge kvinner med Asperger syndrom som har fatt

diagnosen sent i livet?»
For & kunne utdype og besvare problemstillingen ble det utarbeidet falgende forskerspgrsmal:

1. Har det & fa diagnosen AS gjort det lettere for de unge kvinnene a forsta seg selv og de
ulike situasjoner som utspilte seg i grunnskolen?

2. Hvordan tror de unge kvinnene skoleforlgpet hadde veert om diagnosen hadde blitt
identifisert tidligere?

3. Hvordan opplevde de unge kvinnene med uidentifisert AS seg selv i det sosiale og

skolefaglige miljget i grunnskolen?

1.3 Temaets aktualitet

Et innenfraperspektiv, der informantenes egne opplevelser og erfaringer trer frem, kan bidra
til & gke forstaelse og kunnskap om jenter med Asperger syndrom (Thomassen, 2006). Ved a
skrive denne masteren med dette aktuelle temaet haper jeg at sluttresultatet kan bidra til gkt
kunnskap og sterre forstaelse angaende jenter med AS. Ved & hgre pa og analysere historiene
og erfaringene til informantene kan kunnskapen om fenomenet utvides. @kt kunnskap kan, i
en stgrre sammenheng, hjelpe til & utvikle praksis ved skoler og andre institusjoner. Hvis
jenter med AS blir oppdaget tidligere kan det bidra til & unnga flere tilleggsdiagnoser, samt
gke livskvalitet som pa sikt kan resultere i gkt deltakelse i arbeidslivet. Som derav blir av

samfunnsmessig verdi.

Det er ingen presise registreringer som viser forekomsten av AS, men forskning viser til at ca.
1% av verdens befolkning har dette syndromet (Goodman og Scott, 2012). Bade Attwood
(2008) og Goodman og Scott (2012) skriver at forholdene er fire gutter mot en jente, men
Attwood (2008) og Kopp (2018, s.3, s.52) sier at prosentsatsen for jentene kan veere betydelig
hgyere enn antatt. De papeker at dette kan veere pa grunn av de mange jenter som gar under
radaren og flyter gjennom skolegangen uten a bli identifisert. Attwood (2008) understreker at
nar jentene gar ut av skolen og ikke lenger er innenfor noe skolesystem, er det enda
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vanskeligere a fange opp a identifisere dem uten at de selv eller andre familiemedlemmer
fatter mistanke. Derfor blir historier fra unge kvinner som har fatt diagnosen sent viktig a

belyse slik at det blir satt mer fokus pa.

1.4 Avgrensninger

Nar jeg skal ta for meg betegnelsen akademisk selvforstaelse blir jeg kun & konsentrere meg
om selvforstaelsen til informantene innenfor det faglige og sosiale i grunnskolen. Dette for at
omfanget pa oppgaven ikke skal blir for stort. Begrepet unge kvinner omhandler i denne

studien kvinner mellom 18-35 ér.

Novik & Lea (2017) skriver at det i 2013 kom en ny oppdatert diagnosemanual som erstattet
den tidligere versjonen av den amerikanske diagnosemanualen DSM- 4, na DSM- 5. | den nye
versjonen ble det bestemt at betegnelsen Asperger syndrom skulle bortfalle og alle grupper
innenfor autismespekteret ble underlagt kategorien autismespekterforstyrrelser. Det samme
gjelder for den nye oppdaterte diagnosemanualen til verdens helseorganisasjon ICD-11. De
fleste som ikke faler stigma ved & ha en AS-diagnose refererer enda seg selv som «aspies’s
eller aspergere (Attwood, 2015). P& bakgrunn av dette og for at AS betegnelsen blir benyttet i
litteraturen jeg har brukt, samt at ICD-11 ikke er implementert i Norge enda, velger jeg a

bruke den gamle terminologien Asperger syndrom i denne oppgaven.

1.5 Oppgavens struktur
Kapittel 1 bestar av innledning, bakgrunn for valg av tema, problemstilling og

forskerspgrsmal, samt temaets aktualitet og avgrensninger.

Kapittel 2 beskriver oppgavens teoretiske forankringer. Her er det redegjgrelse for diagnosen
autismespekterforstyrrelser, Asperger syndrom, jenter med AS, akademisk selvforstaelse med
underkapitler om det sosiale og faglige pa skolen. Til slutt i kapitlet tas det opp konsekvenser

av sen AS-diagnose.

Kapittel 3 omhandler metoden som er brukt, det vitenskapelige stastedet, beskrivelse av
forskningsintervjuene og intervjuguiden, samt utvalg av informanter. Det er ogsa en
beskrivelse av hvordan intervjuet, transkribering og dataanalyse er utfert. Til slutt tas det opp

de etiske retningslinjene, reliabilitet og validitet.
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Kapittel 4 omhandler resultater og drgfting av resultatene. Informantene vil bli presentert og
erfaringene deres vil settes opp mot hverandre og sammenlignes for a kunne skildre likheter

og ulikheter. Pa slutten av kapitlet oppsummerer og konkluderes det de funn som er gjort.

Kapittel 5 omhandler avslutning der det ogsa kommer forslag til videre forskning.

2 Teorl

Dette kapitlet vil ta for seg teori som blir sentralt for funnene i studien og som skal benyttes i
analysedelen. Teorien er med pa a danne en forstaelsesramme for hva Asperger syndrom er
og hva mennesker med denne diagnosen har vansker innenfor nar det gjelder det faglige og
sosiale pa skolen.

2.1 Autismespekterforstyrrelser

Willey som selv har Asperger syndrom, mener det er en flytende diagnose uten en klar
begynnelse og grense, og at mennesker innenfor autismespekteret alt for ofte blir overhert
Attwood (2015). Ifelge Autismeforeningen (2016) er det flere diagnoser som er beslektet med
hverandre innenfor autismespekteret. Innenfor dette spekteret finnes det mennesker som
kalles for lavt fungerende der de ikke klarer seg alene eller uten stgtte fra andre. | den andre
enden finner man de som kalles hgyt fungerende der de er sveert intelligente, men sliter med
sosiale vansker (Autismeforeningen, 2016). Helsenorge (2017) skriver at det som er felles for
alle med autisme er at det er en utviklingsforstyrrelse der man har vansker med

kommunikasjon, sprak og gjensidig sosialt samspill.

Ifzlge Frith (1992) har autisme og lignende tilstander eksistert i alle tider, men det var farst pa
1900-tallet at det ble gitt et navn til diagnosen. |1 1943 beskrev barnelege Leo Kanner
tilstanden for infantil autisme da han undersgkte barn som hadde en egenartet atferd som ikke
passet inn i noen diagnose (Frith,1992). Frith (1992) forteller videre at omtrent samtidig, i
1944 beskrev den gsterrikske barnelegen Hans Asperger en mildere variant av autisme, senere
kjent som Asperger syndrom. Kaland (2018) sier at mennesker med Asperger syndrom ofte
har feerre vansker innenfor det sosiale samspillet og kommunikasjon enn de andre innenfor
autismespekteret. Derfor sier man at Asperger syndrom er en relativ lettere form for autisme.
Det som skiller de med AS fra de andre innenfor spekteret er at de har forholdsvis god

spraklig utvikling, og fungerer godt evnemessig (Kaland, 2018).
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2.2 Asperger syndrom

Kaland (1996) skriver at Hans Asperger skrev en artikkel i 1944 om en gruppe barn og unge
som hadde tegn pa sosialt avvikende atferdsmgnster. Han beskrev i denne artikkelen at disse
barna hadde begrensede og spesielle interesser samtidig som de hadde normale til hgye

intellektuelle evner.

Kaland (1996) forteller videre at en britisk forsker med navn Lorna Wing fikk et barn
innenfor autismespekteret pa 1970-tallet, og begynte derfor a lete etter tidligere studier. Hun
fant da Aspergers forskning, og i 1981 tok hun opp traden fra hans tidligere observasjoner.
Kaland (1996) sier videre at Wing konkluderte med at autisme besto av et spektrum og at
samtlige autistiske trekk kunne finnes hos alle mennesker, bare i ulik grad. Barn og voksne
som befant seg i den milde delen av spekteret, foreslo hun a gi navnet Asperger Syndrom for
a hedre sin forgjenger (Kaland 1996).

Kaland (1996) papeker at det ikke var fgr 1991 at Uta Frith oversetter Hans Aspergers
publikasjoner til engelsk, noe som farte til at forskningen hans nadde et starre publikum.
Forstaelsen for de med hgyt fungerende autisme spredde seg raskt etter dette blant flere
forskere og fagfolk. Farst i 1992 bestemmer verdens helseorganisasjon seg for & innfagre
Asperger syndrom som en undergruppe til autisme i diagnosemanualen sin ICD- International
Classification of Diseases (Kaland, 1996). | ICD-10 er Asperger syndrom underlagt
autismespekterforstyrrelser og er en av diagnosene i kategorien F84, en gjennomgripende
utviklingsforstyrrelse. Alle diagnosene innenfor F84 innebarer vansker med a delta i og forsta
kommunikasjon og sosial interaksjon. De har ogsa gjentatte, begrensede og stereotype
interesser og atferdsmenster. For & oppfylle kriteriene til AS diagnosen ma evnenivaet vere i

eller over normalomradet (Worlds Health Organization, 2000).

| falge Gerland (2011) har forskning pa autisme enda ikke funnet arsakene til at noen
mennesker blir fadt med AS, men hun sier det rader konsensus rundt at det er
funksjonsavvikelser i hjernen som enten er medfadt eller oppstar tidlig i livet. Gerland (2011)
sier videre at det nesten er umulig a forklare hva som karakteriserer AS pa grunn av at alle
funksjonsavvikene kommer ulikt til uttrykk og oppleves forskjellig hos alle menneskene som
har diagnosen. Hun hevder videre at det forskerne er enig i er at det er innenfor omradene som
er beskrevet i F84, som gjer at diagnosen blir svart synlig og vanskelig a skjule og handtere.

Attwood (2015) sier at det som oftest kjennetegner mennesker innenfor AS er de sosiale
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vanskene. Andre kjennetegn kan veaere s&rinteresser, motoriske og sensoriske vansker, samt

vansker med ustrukturerte settinger.

Attwood (2008) sier at diagnosekriteriene til AS primeert er laget for barn, og det er enda ikke
bearbeidet kriterier for hvordan de kan tilpasses voksne. Han papeker at nar man skal
diagnostisere voksne sa stater man ofte pa vanskeligheter i form av at symptomene er blitt
kamuflert eller holdt skjult sa lenge. Attwood (2008) mener den beste maten a finne ut om
voksne har AS er ved samtale med personen selv, foreldre eller andre naere slektninger om
hvordan barndommen og de sosiale ferdighetene var og er. Han sier videre at om andre i
familien er innenfor autismespekteret og personen hadde sosiale vansker som barn er det en
stor sjanse for at diagnosen AS stilles. Attwood (2008) presiserer at personer med AS er like
forskjellige som mennesker uten denne diagnosen, men fellesnevneren for dem er at de alle

har utfordringer knyttet til diagnosen og at den er en livslang funksjonshemming.

2.3 Jenter med AS

Kaland (2008) understreker ogsa at alle mennesker med AS er forskjellige, noen er relativt
lett & diagnostisere og andre ikke. Han sier at jenter med hgy intellektuell kapasitet er de som
er vanskeligst & oppdage pa grunn av deres evne til & kamuflere vanskene sine. Attwood
(2015) sier ogsa at jenter med AS er forskjellige og han mener at fagfolk trenger bedre
kunnskap for & kunne forsta den veerematen jenter med AS har. Han péapeker ogsa at bedre
kunnskap bidrar til en starre forstaelse og gir kanskje mulighet til a sikre tidligere
identifisering. Kaland (2008) forteller at jenter med AS ofte lider i stillhet pa grunn av deres

evne til & prave a virke normale.

Kopp (2018) mener jenter med Asperger syndrom har egne karakteristiske trekk og spesifikke
veeremater som skiller seg ut fra gutter og mener dette er en av grunnene til at jenter blir
diagnostisert mye senere enn gutter (Kopp, 2018, s.3, s.52). Bergersen, Fossum, Steindal &
Olausen (2010) mener at nar jenter ikke far en diagnose tidlig i livet, har de gkt risiko for
bade stressrelaterte vansker, samt psykiske problemer. De papeker at tidlig identifisering er
viktig for & kunne tilrettelegge sa tidlig som mulig. Bergersen mfl. (2010) sier videre at ved
tidlig intervensjon og tiltak kan barn med stgrre sannsynlighet styrke utviklingen og leeringen
sin, samtidig er det med pa a hindre sekundzre tilleggsvansker som jenter opplever.
Bergersen mfl. (2010, s.4) understreker ogsa at det kan veere en psykisk kostnad for jenter

med AS som gar uidentifisert i mange ar. Attwood (2015) forteller at jenter med AS kan bli
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folelsesmessig utmattet av a kopiere sosial atferd i sa lang tid, samt fa problemer med sin
egen selvforstaelse. Han sier videre at de fleste bruker mange ar av livet sitt pa a lete etter en

forklaring pa egen vaeremate, om hvorfor de faler seg sa annerledes enn alle andre.

Gerland (2003) pastar at det a fa en diagnose kan oppleves som en lettelse for bade personen
selv, samt venner og familie rundt. De kan da fa svar pa sparsmal de har lurt pa i flere ar,
spgrsmal som hvorfor gjorde og sa jeg det, og hvorfor fglte jeg meg alltid annerledes. Gerland
(2003) sier ogsa at ved a fa en diagnose i voksen alder blir plutselig tankene om seg selv stilt i
et nytt lys og selvforstaelsen ma justeres til det nye dagliglivet. Hun mener ogsa at den som
far en diagnose og selv forstar og er seg bevisst hva diagnosen innebearer vil kunne fa en
sterre mulighet til & pavirke og stille krav til omgivelsene sine (Gerland, 2003).

2.4 Akademisk selvforstaelse

| denne studien skal jeg ta for meg betegnelsen akademisk selvforstaelse. Det innebaerer
selvforstaelsen de unge kvinnene hadde om de faglige og sosiale vanskene og situasjonene i
grunnskolen. | falge Vermeulen (2008) er vansker forbundet med selvforstaelsen en sentral
del av problemene de med AS har. Goldberg (2010) hevder at selvforstaelse er et individs
oppfatning av seg selv i relasjon til samfunnets ideal om hvordan de burde vaere. Goldberg
(2010) sier videre at mennesker fgdes uten noen form for selvforstaelse og identitet, men at
det utvikles gjennom kontakt med personer de kommer i tilknytning til. Nygard (1993, s.14)
forklarer at mennesker konstruerer sin egen virkelighet ved at vi gir mening til forskjellige
situasjoner, og gjennom dette fremstiller selvforstaelsen var. Han sier videre at hvordan vi
handterer eller ikke handterer en situasjon er veldig avhengig av hvordan vi gir mening til
ulike situasjoner. Nygard (1993) understreker at alle individer danner sin egen virkelighet og

det sentrale i selvforstaelsesbegrepet, er hvordan vi plasserer oss i denne dannelsen.

For & forsta barns selvforstaelse og hvordan den blir pavirket har Raundalen og Schultz
(2007) skrevet om sentrale elementer som er viktig, spesielt om det oppstar opplevelser som
er vanskelig. Et av disse elementene i barns selvforstaelse er kontroll og forutsigbarhet.
Raundalen & Schultz (2007) papeker at dette gjelder spesielt barn innenfor autismespekteret,
der det er viktig & forberede og forklare barnet pa hva som skal skje i ulike situasjoner. De
sier videre at for & kunne ha mulighet til & bestemme over sitt eget liv, er det viktig med
forutsigbarhet. De erfaringer som barn gjer i selvstendig handling er de som er med pa a

forme selvforstaelsen deres (Raundalen & Schultz, 2007).
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Det foreligger enna lite forskning innenfor omradet med Asperger syndrom og selvforstaelse,
men Vermeulen (2008) mener at nar en person har vansker med a ta andres perspektiv er det
ogsa vanskelig & kunne se seg selv utenfra og ha god selvforstaelse. Dette kan kobles opp mot
det Attwood (2015, s.124) sier om at personer med AS oftest har problemer med &
mentalisere. Han forklarer at det betyr at de har vansker med & forsta hva andre tenker og
gjer, samt sette ord pa egne behov og falelser. Vermeulen (2008) sier videre at ved a utvikle
bedre selvforstaelse er personer med AS mer rustet til & takle utfordringer i hverdagen sin pa
en mer funksjonell mate. Han papeker at for a kunne ta egne valg og ha kontroll over eget liv
er det viktig & kjenne seg selv. Om man kjenner sine egne begrensninger, styrker og svakheter
kan man lettere bade snakke om seg selv og ta ulike valg man kommer over i livet
(Vermeulen, 2008). Engh (2010) sier at nar mennesker med AS har gkt selvforstaelse bidrar
det til & gi dem muligheten til & prate om egne behov og muligheter, og nar en ikke har det

mister man denne muligheten.

Vermeulen (2014, s. 94) sier at selvforstaelse innebarer kunnskap om seg selv, samt aksept
og forstaelse av egen diagnose. Han forklarer at nar diagnoser blir gitt til unge eller voksne
begynner personen a se tilbake pa sitt eget liv og ser det kanskije i et helt annet lys enn far.
Han forteller videre at det kan gi mange aha opplevelser, utfordringer og suksesser gjennom
livshistorieforlgpet. Vermeulen (2008) understreker at selvforstaelse ikke er noe man blir fgdt
med, men at det utvikles gjennom aksept og samhandling fra andre. Det hender ofte at et
samfunn beskriver en diagnose i negativ term, og da pastar Vermeulen (2008) at mennesker

med AS kan fa darligere selvforstaelse om de tilhgrer det aktuelle samfunnet.

2.4.1 Sosiale vansker

Definisjon pa Asperger syndrom ifglge Attwood (2015) er at det er mennesker som har funnet
noe mer interessant i livet enn sosialisering. Han sier videre at tidlig i barndommen vil en
jente med egenskapene til AS begynne a fale seg annerledes enn jenter pa samme alder. Hun
ser hva de prater om og leker med, men Klarer ikke identifisere seg med jevnaldrende.
Attwood (2015) sier videre at om ikke jenter med AS lykkes i sosialisering med jevnaldrende
er det vanlig at de sgker en alternativ verden der de kan bli verdsatt og akseptert for den de er.
Cridland mfl. (2014) sier at nar jenter med AS gar hele skoleforlgpet uten a bli identifisert,
mister de sjansen til & fa tidlig intervensjon der laererne kunne ha veert til stgtte og hjelp for

dem inn i det sosiale samspillet.
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Kamuflering og imitasjon

Attwood (2015) sier at jenter oftest har en tendens til & skjule sine vansker for & klare seg
bedre sosialt og derfor blir de ikke fanget opp like lett i systemet som gutter gjar (Attwood,
2015, s.58). Han sier videre at dette gjer dem til er en utsatt gruppe som ofte opplever a bli

mobbet eller holdt utenfor pa skolen.

Kopp (2018) sier at jenter med AS har en spesifikk strategi for a kamuflere seg i sosiale
situasjoner, nemlig ved & ta pa seg en maske og imitere andre. Attwood (2015) og Kopp
(2018) sier at jenter med AS har en fantastisk fantasi og egenskap til & imitere andre. Nar det
gjelder deres imitasjon av andre mennesker sa sier bade Kopp (2018) og Attwood (2015, s.34-
40) at dette er en overlevelsesmekanisme som de bruker for & handtere sosiale situasjoner pa
best mulig mate. De observerer andres oppfarsel og veeremate for a kunne tilegne seg de
sosiale kodene de selv ikke forstar seg pa. Attwood (2015) sier at jenter med AS kan se seg ut
noe som er populzart og vellykket enten det er fra klassekamerater, rollefigurer pa tv eller
beker og sa adoptere deres oppfarsel. Han sier ogsa at de kan lage seg et sosiale manus som
de bruker i samhandling med andre, der de klarer & etterligne andres kroppssprak, uttrykk,

vaeremater og interesser for & unnga a bli oppdaget som annerledes pa skolen.

Cridland, Jones, Caputi & Magee (2014) forklarer at jenter med AS som strever pa skolen har
ofte vansker med det sosiale samspillet, da spesielt med jenter pa samme alder i
ungdomsskolearene. De forteller videre at det er da det sosiale samspillet kan bli ekstra hardt
for dem ved at de legger merke til at de andre jentene i klassen blir mer sosiale og at de
oppfaerer seg annerledes ved a prate om falelser og emosjonelle ting. Det er her de sosiale
utfordringene blir veldig synlige og vanskelige, og det er da de virkelig begynner a kjenne seg
annerledes (Cridland, 2014).

Vennskap

Kaland (2008) skriver at for at barn med AS skal fa ha en god livskvalitet er det viktig at
skolen og omverdenen tar hensyn til deres spesielle behov. Han sier de ma mgtes med
aksepterende holdning og forstaelse for at de er slik de er. Kaland (2008) understreker at det
ikke bare er det akademiske leerere ma ta hensyn til pa skolen, men ogsa det sosiale.
Vennskap faller herunder og det er et av de viktigste behovene innenfor a videreutvikle sosial
kompetanse (Kaland,2008). Nar det gjelder vennskap sier Attwood (2015) at jenter med AS
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ofte er sarbare overfor andre jenter som utnytter vennskapet deres, og disse vennskapene kan
ofte bli veldig intense pa skolen, og kan endte opp med mobbing.

Gillberg (1998) forteller at i barneskolealder er det vanlig at elever har venner i klassen. Dette
kan vere fordi lek enna star sterkt hos dem. Attwood (2015) sier at de gangene jenter med AS
ma engasjere seg i lek kan de ofte foretrekke & leke med gutter. Det er fordi leken med gutter
ofte er mer konstruktiv enn emosjonell, og da kan de fagle seg mer likeverdig enn annerledes.
Han sier videre at dette ogsa gjelder samspillet nar de blir eldre, at jenter med AS ofte kan fa
flere guttevenner pa ungdomsskolen fordi det er lettere. Gillberg (1998) presiserer at de
sosiale vanskene i forhold til vennskap farst kommer til syne nar de blir eldre og samspillet
stiller da starre krav til gjensidighet.

Misforstaelser, annerledeshet og mobbing

Attwood (2015) sier at mennesker uten autismediagnoser leerer seg a vaere sosial, ved a
tilbringe tid sammen med andre. Personer med AS som helst vil veere alene kan ikke laere seg
selv hva som er sosialt akseptert. Han sier at de trenger noen narpersoner som familie og
venner som kan hjelpe dem & lare seg disse uskrevne sosiale reglene, slik at de kan unnga
misforstaelser bade pa skolen og privat. Kure (2017) sier at nar elever med AS ser hvordan de
andre klassekameratene oppfarer seg eller ikke forstar de sosiale kodene andre pa skolen
sender ut, trekker de seg oftest tilbake fordi de fgler seg annerledes. Han sier at de vil helst

unnga det samspillet med andre som farer til misforstaelser.

Attwood (2008) sier at jenter med AS som er flink til & imitere andre skjuler ofte sine sosiale
utfordringer pa skolen, noe som resulterer i at lzererne ikke vet noe om problemene deres. Han
sier videre at det fort kan oppsta misforstaelser nar det er et sa stort sprik mellom det de kan
og det de ikke kan. Attwood (2008) forteller at jenter med AS ofte prever a oppfare seg pa
den maten de tror omgivelsene forventer selv om de faler seg annerledes, men sosiale og
faglige misforstaelser oppstar regelmessig. Gutters respons pa sosiale misforstaelser pa skolen
kan veere a utagere, mens jentene ofte kan be om unnskyldning for sine feil. Ved a rette opp i
sine sosiale forvirringer haper jentene at de ikke blir lagt merke til, slik at ingen stiller

spgrsmal ved den sosiale oppfarselen deres (Attwood, 2015).

Kaland (2010) sier at mobbing skjer nar et menneske gjentatte ganger over tid blir utsatt for

handlinger i en bestemt sitasjon der de ikke kan forsvare seg. Han sier ogsa at maktforholdet

Sidel7



er i ubalanse mellom den som utfarer handlingen og mobbeofferet, og det kan vere av bade
psykisk og fysisk karakter. Kaland (2010) sier videre at mennesker med Asperger syndrom
ofte har en annerledes mate a opptre pa i verden, og at de ofte blir mobbeoffer pa grunn av
hvordan andre oppfatter deres atferd. Han presiserer at forskning viser at mobbing er fire
ganger hgyere for de med AS, og at det er pa sitt verste mellom 10-15 arsalderen. Tellevik,
Steindal og Ytterland (2006) sier at skolehverdagen for elever med AS kan bli sveert

vanskelig pa grunn av mobbeproblematikken.

2.4.2 Skolerelaterte vansker

Kure (2017) sier at det & ha en god relasjon til lzerere og andre elever nar en har AS kan vare
av stor betydning for opplaringssituasjonen, for statte av bade det emosjonelle og faglige.
Attwood (2015) sier at det oftest er to typer av jenter med AS diagnosen pa skolen. Det er de
som er mest sammen med gutter og er teffe og raffe i vaerematen, eller de som oppferer seg
veloppdragent for ikke a bli lagt merke til. Han sier videre at nar denne stille og veloppdragne
jenta kommer hjem etter en skoledag fylt med stress og sensorisk overbelastning, kan hun
veere utslitt av alle inntrykk og sosiale misforstaelser. Da tar hun ofte av seg denne
kamufleringsmasken hun har hatt pa gjennom hele skoledagen og kan endelig veere seg selv
igjen (Attwood, 2015). Attwood (2015) sier ogsa at jenter med AS ofte tenker at hvis de er
god pa skolen vil folk like dem, ingen vil stille sparsmal rundt deres annerledeshet, og alt vil
bli bra til slutt. Attwood (2008) presiserer at fordi AS er en noksa usynlig vanske (spesielt for
jenter), blir det fort problematisk for dem pa skolen. Elever med AS ser ofte ikke selv hvilken

hjelp de trenger og det kan derfor bli veldig vanskelig for leererne & hjelpe dem ogsa.

Ifalge Helverschou, Hjelle, Narland & Steindal (2007) trenger elever med AS a leere seg a
handtere konflikter, sette seg inn i andres falelser og atferd, samt leere seg hvordan de skal
kunne forhindre misforstaelser. De sier videre at for & kunne veere med i sosiale samspill og
situasjoner bade i og utenfor klasserommet ma de ogsa lare seg sosiale regler. Ogden (2009)
understreker at det er en stor forbindelse mellom sosial kompetanse og skoleferdigheter. Han
sier videre at nar elever gker den sosiale kompetansen sin, sa gker ogsa skoleferdighetene.
Dette papeker ogsa Attwood (2008) om elever med AS, samtidig som han sier at det er viktig

at de far tilpasset sine individuelle behov tidlig slik at de opplever mestring pa skolen.

Engh (2010) sier at skolen skal veere en inkluderende arena for alle elever, der bade det

faglige og sosiale skal tilpasses hvert enkelt individ. Elever som blir sent diagnostisert med
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AS far ofte ikke denne inkluderende arenaen da de selv og leererne ikke vet hvilke
utfordringer de har. Engh (2010) sier videre at jenter med AS som oftest faller utenfor bade

det sosiale og skolefaglige fordi de ikke passer inn i den skoletradisjonen som er skapt.
Gruppearbeid

Williams (1999) sier at gruppearbeid kan vaere noe av det aller mest krevende for elever med
AS, uansett fag. Gruppearbeid som arbeidsmetode gjer at elevene ma handtere det de fleste
strever aller mest med, det sosiale. Williams (1999) sier videre at om ikke laereren har et
temabasert arbeid som eleven er opptatt av og har kunnskap om, kan det fort bli for
ustrukturert og vanskelig. Han sier videre at hensikten med gruppearbeid er a bedre
samarbeidet mellom elever, men for elever med AS kan det ha omvendt effekt. De blir ngdt til
a sitte neart de andre elevene for & samarbeide om en felles oppgave der smaprat og
gyekontakt er en stor del av arbeidet (Williams, 1999). Attwood (2008) sier at nar det er
mange elever sammen om et gruppearbeid er det ofte noen som er ukonsentrert og dermed
urolig og brakete. Samarbeid, gyekontakt, brak og lite struktur kan veere veldig vanskelig for

de med AS, og dermed blir gruppearbeid sveert slitsomt for dem (Attwood, 2015, s.94).
Struktur, undervisning og fag

En ting som fort kan bli slitsomt for elver med AS er en uforutsigbar skolehverdag. Struktur
og orden er to ting som kan hjelpe dem gjennom en dag med mye inntrykk og felelser (Engh,
2010). Attwood (2015, s.179) papeker at forutsigbarhet og struktur er alfa og omega for om
elever med AS skal lzre noe pa skolen. Om lareren for eksempel har glemt & fortelle at de
har byttet om pa timeplanen, kan det vaere nok til at hele dagen blir gdelagt for eleven med
AS. Han sier ogsa at de fort kan bli usikre og stresset om de ikke far hjelp til & forsta
skoledagen og timeplanen, hvilke leerere som skal ha undervisning eller om det er noen andre

forandringer som f. eks vikar (Attwood, 2015).

Attwood (2015, s.240-244) sier at elever med AS kan ha en spesiell leeringsstil som gjer at de
kan ha utfordringer med vanlig undervisning. De vil aller helst bruke data enn & hgre pa
muntlig innleering og tavleundervisning. Han sier at det & jobbe pa data ofte er konkret og blir
derfor ikke like utfordrende som apne oppgaver og tavleundervisning. Attwood (2015) sier
0gsa at a gi en muntlig beskjed til en elev med AS ofte ikke holder fordi det er sa mye annet

som foregar i klasserommet som eleven ma falge med pa.
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Elever med AS kan ofte sgke seg mot leerere nar de far anledning til det. Attwood (2008) tror
dette kan ha en sammenheng med at voksne er bedre lyttere og de sosiale kodene mellom en
leerer og elev ikke er sa uforutsigbar som elev-elev. Han sier derimot at det kan bli et stort
problem om en laerer som eleven har knyttet seg til, er borte en dag uten at eleven er forberedt

pa det. Det kan fort hende at hele skoledagen til eleven kan gdelagt.

Utdanningsdirektoratet (2019) sier at noen elever med AS kan ha et stort leeringspotensial og
at de kan veere dyktige i fag som opptar deres interesser. Om elever med stort
leringspotensial ikke far nok utfordring og begynner a kjede seg kan skoletiden begynne a

utvikle seg i negativ retning (Utdanningsdirektoratet 2019).
Skolevegring

Kopp (2010, s.50) sier at i ungdomsskoletiden er skolevegring betydelig hgyest for elever
med AS. Det er ifalge Attwood (2015) mange aspekter som kan styre skolehverdagen i
negativ retning for de med AS. Det kan for eksempel vare mobbing, stress, leerevansker,
ustrukturerte dager og utfordrende hjemmesituasjoner. Han sier at dette bare er noen av
aspektene som lede til skolevegring. Beskrivelse av skolevegring er ifglge Ingul, Havik og
Heyne (2019) noe som oppstar nar en elev nekter & dra pa skolen og de far fraveer i en lengre
periode. Attwood (2015) sier at skolevegring vil oppleves stressende og fa konsekvenser ikke
bare for eleven selv, men ogsa forelde og sgsken.

Sensoriske vansker

De fleste barn innenfor autismespekteret har sensoriske vansker pa en eller annen mate. Det
forklares med at deres hjerne opplever og tolker sanseinntrykk annerledes enn det som er
normalt (Statped, 2020). | fglge Statped (2020) kan sensoriske vansker hemme sosial
deltakelse og leering i skolen, da elever med disse vanskene fort kan bli frustrerte av alle
inntrykk som ma prosesseres. Attwood (2015) sier at vansker med lyd, bergring, lukt og lys er
vansker de med AS ofte har store utfordringer med. | et klasserom er det mye som skjer pa en
gang, det kan vaere mye lys, hgyt stayniva, mange ulike lukter pa en gang og det forekommer
mye bergring. Alle disse faktorene kan bidra til overbelastning av de sensoriske inntrykkene

til elever med AS, og det kan da oppsta situasjoner der eleven far meltdowns (Attwood 2015).
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Meltdowns og stress

Attwood (2008) sier at meltdowns er en kognitiv overbelastning av stress for de med AS.
Mennesker med AS gar med et konstant hgyt stressniva som fglge av uforutsigbarhet,
sensoriske vansker eller andre utfordringer de sliter med og derfor kan meltdowns vaere en
reaksjon av dette stresset som har bygd seg opp. Attwood (2008) sier at nar stressnivaet er pa
topp kan begeret renne over og det kan resultere i en eksplosjon av falelser, enten det er raseri
eller grat. Han forteller at det beste er a la denne falelsesmessige eksplosjonen ga over av seg

selv uten & bryte inn, sa fremst det ikke er fare for liv og helse.

Attwood (2008) sier ogsa at det verste en leerer kan gjere er a prgve a stoppe eleven med a
kjefte eller prave a fa en forklaring. En forklaring midt i situasjonen kan gjare det verre for
eleven ved at den ma ga gjennom det som utlgste eksplosjonen fra starten av. Det beste ifalge
Attwood (2008) er bare a la eleven fa roe seg ned i fred (Attwood, 2008).

Friminutt

Attwood (2008) sier at nar skoleklokka ringer og det er friminutt jubler de aller fleste elever,
men elever med AS sitter og gruer seg gjennom hele dagen til pauser. Disse minuttene blir
fort for uforutsigbare og sosialt krevende for dem. Han sier videre at hvis de har muligheten
til det praver de som oftest & gjemme seg eller sette seg alene en plass. Attwood (2008)
papeker at her har man en gylden mulighet til & observere de elevene som ikke gnsker a veere

sosial sammen med resten av klassen.

Nar det gjelder skoletimer sier Attwood (2008) at det som oftest gar fint, for da kan ikke de
andre barna sitte og prate om lgst og fast. Under friminutt er mesteparten av praten som
foregar small talk der barn prater om hva de skal gjere, hva de gjorde i helga og forskjellige
falelsessamtaler. Dette er noe som de med Asperger ofte syns er veldig utfordrende, og ofte
ikke far til selv. Derfor er det lettere for dem a bare trekke seg tilbake i friminuttene sa de far
veaere i fred (Attwood, 2008).

2.5 Konsekvenser av sen AS-diagnose

| 2016 gjennomfarte Baldwin og Costley (2016) en undersgkelse med 82 kvinner innenfor
autismespekteret. 81% av disse kvinnene hadde diagnosen Asperger syndrom. De fleste av
disse kvinnene mente at om de hadde fatt diagnosen tidligere hadde mange episoder i livet
veert mye lettere. De kommenterte ogsa at de trodde de ville fatt mer hjelp til 4 takle den
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vanskelige oppveksten, de sosiale vanskene, samt veien til det a bli voksen (Baldwin og
Costley, 2016).

Bargelia (2016) hadde ogsa en undersgkelse som fulgte opp unge kvinner innenfor
autismespekteret der de hadde blitt diagnostisert nar de var mellom 20-30 ar. Disse kvinnene
fortalte at de ble mobbet og behandlet darlig pa skolen og falte seg ofte misforstatt av bade
lerere og andre elever. Det de slet mest med var de sosiale kodene pa skolen. Bargelia (2016)
forteller videre at de fleste fant seg strategier for a kunne fungere litt i sosiale settinger. Disse
strategiene kunne vaere a kamuflere vanskene sine ved & imitere og herme etter andres

oppfarsel, slik at de fglte seg mer normal (Bargelia, 2016).

Kopp (2005) viser til en svensk undersgkelse der 100 jenter med symptomer innenfor
autismespekterforstyrrelser var hyperaktive som sma. Etter hvert som de ble eldre viste de
mange tegn pa oppmerksomhetsproblemer og rastlgshet, men da antok fagfolk at disse jentene
hadde en ren ADHD-diagnose. Kopp (2005) sier at pa grunn av vanskene knytt til ADHD ble
de mest problematiske symptomene pa AS forbigatt, nemlig svikten i det sosiale, samt
kommunikasjonsproblemene. Dermed ble de diagnostisert med kun ADHD, og AS diagnosen
ble forbigatt. Hun sier videre at dette er ofte det som skjer med jenter som kamuflerer
vanskene sine i lang tid, samt de som blir sent diagnostisert. Kopp (2005) sier at de kan fa
tilleggsdiagnoser som er knyttet til depresjon, angst eller posttraumatisk stresslidelse, og de
underliggende symptomene til AS blir dermed forbigatt (Kopp, 2005).
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3 Forskningsmetode

Metode ble valgt med utgangspunkt i problemstillingen: «Hvilken akademisk selvforstaelse
har unge kvinner med Asperger syndrom som har fatt diagnosen sent i livet?». | dette kapitlet
vil jeg redegjare for hvordan jeg systematisk har jobbet for a skaffe meg kunnskap for a
kunne besvare problemstillingen. Videre vil jeg begrunne og beskrive alle valg jeg har foretatt
meg i prosessen, bade vitenskapsteoretisk stasted, metodisk tilnaerming, prosessen rundt
forskningsintervjuene, utvalg av informanter, datainnsamling, transkribering og analyse. Til

slutt vil validitet, reliabilitet og etiske betraktninger diskuteres.

3.1 Vitenskapelig stasted
Ut fra oppgavens problemstilling ble det naturlig for meg a posisjonere studiet innenfor
fenomenologien, med den hensikt & belyse den akademiske selvforstaelsen som jenter med

uidentifisert AS hadde pa grunnskolen.

Kvarv (2010) sier at fenomenologi er leren om det som viser seg. Det er de fenomener som
kan tydes og erfares ut fra menneskers levde liv og livsverden. Innenfor denne tilneermingen
seker forskeren kunnskaper om fenomener ved a utforske. Hensikten er & komme fram til det
seeregne og tilegne seg ny kunnskap om det aktuelle fenomenet. Kvarv (2010) sier videre at
intensjonalitet er ngkkelordet, det er det begrepet fenomenologien har sitt utspring i. Det vil si
at bevisstheten til mennesker alltid er rettet mot noe bestemt og tar for seg den indre
erfaringen. For a kunne forsta og beskrive slike intensjonale bevisstheter ma fenomenene

fortolkes og analyseres (Kvarv, 2010).

Bengtsson (1999) sier at Husserl (1859-1938) var den som hovedsakelig utviklet begrepet
livsverden, og det er en betegnelse for den kunnskapen som vi oftest tar for gitt, men som
danner et ngdvendig utgangspunkt for all forstaelse (Bengtsson, 1999). Om man skal studere
erfaringer mennesker har med fenomener, ma man apne seg for fenomenet slik det blir
beskrevet, og legge bort forforstaelsen man har. Han sier videre at det handler om a kunne
formidle en subjektiv opplevelse samtidig som man far frem en bakenforliggende mening
(Bengtsson, 1999).

Ved forskningsintervju handler det om a fa frem erfaringer og opplevelser ut fra
informantenes eget perspektiv (Thagaard, 2018). Det er viktig at jeg som forsker mgter disse

unge kvinnene med Asperger syndrom med respekt og anerkjennelse. Og at jeg aksepterer det
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de vil formidle om fenomenet, selv om ikke all informasjon samsvarer med teorien jeg leste
meg opp pa. Problemstillingen gjar at kvalitativ metode og forskningsintervju som verktay er
best egnet for 8 komme i dybden av informantenes historier. De forskjellige data i oppgaven
er lydopptak av intervjuene, transkribering og notater under transkribering, notater underveis i
intervju og notater som ble skrevet under analyseprosessen. Den analytiske tilneermingen jeg
benytter meg av, er systematisk tekstkondensering, og det vil bli beskrevet neermere i

delkapittel 3.5 «Dataanalysen».

3.2 Kvalitativ metode

Kvalitativ forskningsmetode brukes ved innsamling og analyse av kvalitative data. |
motsetning til kvantitative data som uttrykkes i form av tall og mengder, sgker kvalitativ
metode innsikt og forstaelse av tekstbhasert datamateriale. Innenfor den kvalitative metoden
dreier det seg om a fa tak i tanker, erfaringer, opplevelser og kunnskap hos
forskningsdeltakere, altsa deres livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015). Thagaard (2018) sier
at fortolkning er en viktig del innenfor den kvalitative metoden, der forsker skal oppna en
forstaelse av de sosiale fenomener som skal utforskes. For & fa innsikt i menneskers indre liv,

sier Befring (2016) at den kvalitative metoden er godt egnet.

| denne studien egner metoden seg bra for & svare pa problemstillingen ved at den kan basere
seg pa fa informanter og tar for seg tekstlige beskrivelser (Ringdal, 2013). Postholm (2010)
sier at gjennom a forske med den kvalitative metoden, kan forsker forsta deltakernes
perspektiv og gjennom det fa dybdekunnskap i deres opplevelser og livserfaringer. Forsker
ma ha et apent sinn og ikke bli overrasket om det kommer frem nye momenter som ikke var
tenkt pa far. Det innebaerer & kunne forsta og respektere informantenes perspektiv slik at den

unike og verdifulle kunnskapen kan komme frem.

3.2.1 Det semistrukturerte forskningsintervju

Innenfor samfunnsvitenskapelig forskning er forskningsintervju den innsamlingen av empiri
som blir mest brukt (Aase & Fossaskaret, 2014). Sollid (2013) sier at innenfor kvalitativ
forskning er intervju ikke bare den vanligste metoden & bruke, men ogsa den viktigste. Kvale
og Brinkmann (2015) forteller at det er gjennom den gode samtalen at vi far vite noe om
menneskers opplevelser. Med tanke pa min problemstilling ble det naturlig a velge individuelt
intervju til dette studiet. Gjennom intervju kunne jeg som forsker vie min fulle

oppmerksomhet til den enkelte informant, og gjennom det fa mulighet til & oppfatte og tolke
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innsamlingsdataene ut fra informantenes aspekt. Det er en helt unik mulighet til & oppleve og
tre inn i informantenes verden slik den var far de vitenskapelige tolkningene begynte (Sollid,
2013).

En utfordring til forskningsintervju er & skape god tillit mellom forsker og informant. Dette er
fordi intervjuet bare foregar i en begrenset kort periode og det er vanskelig a skape tillit pa sa
kort tid (Thagaard, 2018). Som forsker matte jeg veere positiv og prave a skape et godt
forhold til informantene. For & kunne veere mest mulig forberedt gvde jeg mange ganger pa
hvordan jeg skulle opptre under intervjuet, bade ved & snakke med meg selv og ha en
prgveinformant. Far intervju av informantene hadde jeg to preveintervju der jeg fikk vite om
sparsmalene var relevant i forhold til problemstillingen, og om sparsmalene ble forstatt riktig.
Jeg fikk ogsa kommentarer pa min rolle som forsker, bade positive og negative, noe som var
til stor hjelp. Praveintervjuene resulterte i noen endringer pa noe av spgrsmalene, og jeg ble

mye mer bevisst min rolle som forsker.

Sollid (2013) sier at et forskningsintervju skal basere seg pa en problemstilling der det skal
veere en samtale mellom to eller flere personer. For at det ikke skal oppfattes som en
hverdagssamtale, skal intervjuet besta av noen spgrsmal og svar. For at jeg skulle kunne holde
en viss struktur og orden brukte jeg et semistrukturert intervju. Det vil si at i forkant av
intervjuet ble det utarbeidet en intervjuguide med konkrete spgrsmal som kunne brukes der
det var rom for & stille oppfalgingsspgrsmal underveis (Kvale & Brinkmann, 2015). Noe jeg
matte tenke grundig gjennom og ta hensyn til far jeg utarbeidet intervjuguiden var at de fleste
mennesker innenfor autismespekteret har vanskeligheter med apne og vide spgrsmal
(Attwood, 2008). Derfor ville jeg at intervjuet skulle bli en sa naturlig dialog som mulig, men
at jeg hadde guidesparsmal og intervjuguiden ved siden av meg hvis det trengtes. Lund og
Haugen (2006) sier at forskerspgrsmalene kan betraktes som en konkretisering av
problemstillingen, og om det skal vere guidesparsmal i tillegg ma det veere godt samsvar
mellom bade forskersparsmalene og guidespgrsmalene for a fa best mulig svar. Der det faltes
naturlig og riktig underveis ble forskersparsmalene og oppfalgingssparsmal stilt, noe jeg

merket var til stor hjelp for a berike problemstillingen og skape gode refleksjoner og dialog.

Langdrige (2006) sier at nar man bruker denne typen forskningsintervju, kan forsker selv
bestemme om de nye svarene og retningene informantene kommer med skal falges opp. En

risiko kan derimot vaere at man lett kan falle utenfor tema, men da méa forsker vare flink &
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passe pa og styre samtalen inn pa riktig retning igjen. Langdrige (2006) sier videre at tanken
bak & bruke semistrukturert intervju er a fa fram det som informantene synes er viktig a ta
med fra historiene deres og han presiserer at intervjusituasjonen alltid ma tilpasses

informantenes kommunikasjonsevne.

3.2.2 Intervjuguiden

Intervjuguiden ble utarbeidet ut fra aktuell teori og forskningsspersmal for a belyse
problemstillingen. Guiden var delvis strukturert og inneholdt tre faser som vi gikk gjennom:
rammesetting og informasjon, selve intervjuet og til slutt oppsummering. Under rammesetting
presenterte jeg meg selv og bakgrunnen for oppgaven, samt ga informasjon angaende
utfgrelse, taushetsplikt, anonymitet og lydopptaker. Informantene hadde ogsa her mulighet til
a komme med spgrsmal og kommentarer. Fase to var selve intervjuet som ble gjennomfart pa
50-60 minutter. Maten jeg gikk gjennom spgrsmalene i intervjuguiden var at jeg hadde to
hovedtema som jeg fulgte: Diagnose og forstaelse og akademisk selvforstaelse (med sosiale
og skolefaglige kategorier). Under disse hovedtemaene hadde jeg konkrete
oppfelgingsspersmal jeg kunne stille om det trengtes mer utfyllende informasjon. Fase tre var
tilbakeblikk og oppsummering der vi gikk gjennom om det var noen andre tema som var
viktig & ha med, om alt var riktig forstatt og om informantene var fortrolig med det de hadde
fortalt. Ved & ha delvis strukturerte intervjuer med noen faste temaer ga de et

sammenligningsgrunnlag under analysedelen.

3.3 Utvalg av informanter

Attwood (2015) forteller at intervjusituasjoner fort kan bli ubehagelig for mennesker med AS
da de har problemer med a holde gyekontakt og lese kroppssprak. Derfor mener han at
skriftlig kommunikasjon er best egnet for slike sarbare grupper. Nar jeg tok kontakt med
informantene til dette studiet skrev jeg at det ville forega som intervju. | samtykkeskjema ble
det skrevet hvordan intervjuene skulle forega, slik at de fikk rikelig med informasjon

angaende utfgring for de eventuelt takket ja.

Abbad (2007) sier at a fa deltakere til en studie der respondentene utgjer en liten gruppe til
den totale populasjon, noe som jenter med Asperger syndrom gjer, kan veere vanskelig. For &

rekruttere informanter la jeg ut foresparsel pa ulike Asperger syndrom - grupper pa facebook.

Det var tre kriterier for & kunne bidra som informant:
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. Ung kvinne mellom 18-35 ar
. Diagnosen Asperger syndrom
. Diagnostisert etter endt grunnskoleforlgp

Noen ble ekskludert pa grunn av kriteriene, men til slutt satt jeg igjen med tre unge kvinner
som gjerne ville bidra med sine erfaringer. En av dem som farst sa ja til a veere med, trakk seg
rett far intervju. Da tok jeg kontakt med ei som ogsa hadde vist interesse og veldig gjerne
ville bidra. De fikk sa tilsendt et informasjonsskriv om prosjektet, samt et samtykkeskjema
som matte signeres. Grunnen til at jeg valgte a ta med bare tre informanter var for at omfanget
ikke skulle bli for stort for en masteroppgave, da intervjuene matte transkriberes og
bearbeides pa en ordentlig mate i etterkant.

3.4 Gjennomfgring av intervju

Informantene fikk selv bestemme hvordan det var best for dem & gjennomfare intervjuene,
enten det var over telefon, skype, messenger eller facetime. To av intervjuene ble gjennomfart
over skype og et gjennom messenger, da vi hadde problemer med a koble opp skype.
Informantene fikk selv bestemme dato og klokkeslett for nar intervjuet skulle avholdes, slik at
det passet inn i deres timeplan. Jeg startet intervjuet med a fortelle om meg selv,
problemstillingen og hvorfor jeg valgte akkurat dette temaet. Jeg gikk ogsa gjennom den
samme informasjonen som sto i informasjonsskrivet og i samtykkeskjemaet. Jeg startet

lydopptaker nar vi begynte selve intervjuet.

Spersmalene jeg stilte var relativt apne slik at informantene fikk fortelle fritt, men likevel
innenfor tema. Om vi sporet ut, prgvde jeg pa best mulig mate & peile oss inn pa aktuelt tema
igjen. Gjennom alle intervjuene var det en god dialog mellom meg som forsker og
informantene. De fikk fortelle om sine opplevelser uten at jeg avbrgt underveis. Om
informantene ikke hadde noe mer a si om de aktuelle temaene vi var innom, fulgte jeg opp
med oppfalgingssparsmal. Jeg forsgkte a ikke stille ledende sparsmal slik at svarene deres
ikke skulle bli pavirket av det (Kvale & Brinkmann, 2015).

Kvale & Brinkmann (2015) sier at det vanligste a bruke under forskningsinterviju er enten
video eller lydopptak. Jeg valgte a bruke lydopptaker under alle intervjuene slik at jeg kunne
konsentrere meg og ha starre fokus pa informantenes fortellinger, samt vaere mer deltakende
selv i samtalen. Nar jeg da skulle oppsummere og transkribere intervjuene var det lettere & ga
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gjennom lydopptakene og hgre ordrett hva som ble sagt, enn & preve & huske tilbake. Disse
erfaringene og historiene til informantene virket a bety mye for dem, da enkelte av temaene
ble veldig sterkt falelsesmessig a prate om for noen. Da matte jeg som forsker veere empatisk
og vise respekt, samtidig som jeg prgvde a forsta situasjonen slik at jeg ikke sa noe som

kunne misforstas.

3.4.1 Transkribering

For & kunne gjengi intervjusamtalen i skriftlig form matte lydfilen transkriberes. Jeg kunne i
ettertid ga inn pa lydopptakeren for a finne fram til alle de sma viktige detaljene som jeg mest
sannsynlig ikke ville fatt med meg ved a notere hele intervjuet. Dalland (2018) sier at nar
forskere velger a transkribere intervju selv kan de ga inn a gjenoppleve det pa nytt. Grunnet
dette valgte jeg a transkribere selv, men ogsa for at jeg skulle bli mest mulig kjent med

materialet og fa en fullkommen sammenheng av intervjuene (Landridge, 2006).

Transkriberinger ble utfert rett etter hvert intervju, slik at viktig informasjon ikke skulle bli
borte. Hver informant fikk hvert sitt dokument, der alt materiale ble anonymisert. Dette for a
ivareta personversopplysningene. Transkriberingen ble gjengitt ordrett fra informantene slik
at alle detaljer kom med og viktig informasjon ikke ble borte. Jeg valgte & transkribere fra
dialekt til bokmal for & fa en mer helhetlig form pa teksten, bidra til & anonymisere ytterligere
og fordi det gjar det lettere for leseren a skjgnne. Kvale & Brinkmann (2015) sier at det kan
oppsta problemer ved transkribering nar man skal gjennomga fortolkningsprosessen, og nar
en skal transkribere i ettertid kan man miste verdifull informasjon fordi kroppsspraket og
stemmeleiet ikke kan ses pa lydopptaker. Derfor valgte jeg a ta sma notater underveis i
intervjuene som jeg mente var av betydning. Jeg valgte ogsa a legge inn symboler i
transkriberingen som beskrev den nonverbale kommunikasjon. Symbolene beskrev hendelser
som f. eks latter, tenkepauser, grat, sukk, sparsmal og andre fysiske reaksjoner. Jeg folte at

ved & gjere det pa den maten ble stemningen som var under intervjuet delvis gjengitt.

3.5 Dataanalyse

Johannessen, Tufte og Christoffersen (2016) sier at analyse av kvalitativt data inneberer a
bearbeide tekstmateriale. De papeker ogsa at ved kvalitative analyser er det vanligst a
organisere data etter kategori og tema, for deretter tolke og analysere dem. Systematisering og
redusering av datamateriale kan bidra til & fa en bedre oversikt som igjen blir et godt grunnlag

for analysen (Johannessen m.fl., 2016) I kvalitative forskningsprosjekt skiller man mellom
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deduktive og induktive tilnermingsmater (Nilssen, 2012). Det som er forskjell mellom de to
tilnsermingene er at den deduktive fokuserer pa a granske datamaterialet etter teoribaserte og
forhandsbestemte tema (Befring, 2007, s. 32-33), mens ved den induktive tilnaermingen er
meningen at forsker skal uten bruk av forhandsbestemt teori, granske datamaterialet for &
finne tema, manster og kategorier (Nilssen, 2012, s. 14). Fremgangsmaten for a analysere
datamaterialet i denne studien vil bare preg av en abduktiv tilneerming. Thagaard (2018,
s.184) sier at denne tilneermingen kan betraktes som en blanding mellom den deduktive og
induktive. Postholm (2010) papeker at her er det meningen at forsker skal ta utgangspunkt i
informantenes erfaringer og perspektiver for a utvikle tema og kategorier. Deretter skal det
brukes eksisterende teori slik at det blir en veksling mellom empiri og teori, og der de stadig
blir diskutert i lys av hverandre (Postholm, 2010).

Den analysemetoden jeg har valgt & bruke i denne studien er inspirert av Giorgi (2009) og
Malterud (2011). Pa bakgrunn av at jeg vil studere opplevelser og erfaringer til informantene
er den kvalitative metoden med en fenomenologisk analysemetode det beste utgangspunktet
til mitt prosjekt (Malterud, 2011). Giorgi (2009) sier at i fenomenologisk analyse er ikke
malet & forklare arsaken bak et fenomen, men belyse meningen med det. Kvale & Brinkmann
(2015) forklarer at i de kvalitative analyser som arbeides ut fra fenomenologisk tilneerming er
det viktig a beskrive verden slik informantene opplever den. Det betyr at jeg som forsker ma

sette til side mine egne erfaringer og forutinntatte tanker i analyseprosessen.

Husserls utviklet en tilneerming som var tilpasset psykologisk vitenskap og denne har Giorgi
(2009) modifisert og kalt "the descriptive phenomenological method” (Giorgi, 2009). Giorgi
(2009) sier at forsker i denne analysemetoden skal bruke sin intuisjon og bevissthet i mgte
med datamaterialet, og nar dette skjer mgter analysen de fenomenologiske kravene. Han sier
videre at selv om informantenes historier er forskjellige kan den fenomenologiske meningen
veere lik, slik at forsker etter analyse kan sta igjen med beskrivelser av noen felles generelle
fenomener. Malterud (2011) sier at det er farst nar forsker selv kan identifisere systematikken
som har blitt fulgt i analysen, at det kan deles med andre. Malterud (2011) har modifisert
Giorgis tilneerming og hun kaller det for systematisk tekstkondensering. Selv om de ligner pa
hverandre er det noen vesentlige forskjeller, men av plasshensyn velger jeg a ikke forklare
dem i denne oppgaven. Malterud (2011) sier at for uerfarne forskere kan det veere til fordel a

falge en aktuell og bestemt analyse. Derfor valgte jeg systematisk tekstkondensering som
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analysemetode til denne studien. Hun viser til fire trinn i metoden og disse fire vil jeg na vise

hvordan jeg systematisk har jobbet meg gjennom.
1. Et helhetsinntrykk

Farste fase handler om a bli kjent med datamaterialet ved a enten hare eller lese gjennom flere
ganger for & fa et helhetshilde. For & fa samsvar med det fenomenologiske perspektivet og for
a kunne vurdere temaer som skal belyse problemstilling, sier Malterud (2011) at i denne fasen
ma forsker jobbe aktivt og hardt for & klare & legge sine teoretiske tanker og forforstaelse til
side. Det farste jeg gjorde var a hgre gjennom intervjuene pa lydopptakeren to ganger far jeg
transkriberte de. Etter transkripsjon leste jeg de flere ganger for & kunne bli nok kjent med
materialet til & danne meg et helhetsbilde. Samtidig som jeg leste brukte jeg god tid pa a dele
hele teksten inn i meningsenheter. Jeg leste ngye gjennom innholdet i hver meningsenhet far
jeg omarbeidet de til et meningsbarende uttrykk. Jeg hadde de to hovedtemaene diagnose og
forstaelse, og akademisk selvforstaelse klart, sa det jeg sekte etter var underkategorier til
disse. Malterud (2011) sier at forsker bar bruke god tid nar den skal lete etter tema, samtidig
understreker hun at antall tema ikke bar overstige atte. Jeg brukte markeringstusjer av ulik
farge nar jeg gikk gjennom teksten for & fa en systematisk organisering nar jeg skulle
identifiserte temaer. Jeg fant mange undertema som jeg syns var av relevans, og sitater fra
informantene som inneholdt erfaringer innenfor diagnose og akademisk selvforstaelse, ble

valgt ut og markert.
2. Meningsbarende enheter

I den andre fasen skal forsker skille mellom relevant og irrelevant tekst, og samtidig begynne
a lese transkripsjon mer ngye for a sortere ut tekst og finne meningsbarende enheter som kan
belyse problemstillingen. Malterud (2011) sin analysemetode anser ikke hele transkripsjoner
som meningsbearende enheter, derfor valgte jeg bort en god del tekst som ikke var av relevans
for min problemstilling. Jeg begynte deretter med koding, som er & systematisere og
klassifisere alle de meningsbarende enhetene i teksten som har sammenheng med temaene
som blir plukket ut i fase 1. Jeg brukte en farge som kode for hvert hovedtema og en farge for
underkategoriene (Se tabell 2 i vedlegg 4). Hovedfokuset mitt var a fa frem informantenes
individuelle erfaringer og samtidig finne frem til det som var sammenfallende. Malterud

(2011) presiserer at forsker ma huske pa at det ma veere rom for a justere bade kode og tema
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underveis. Gjennom denne fasen fikk jeg skilt ut det som var irrelevant, samtidig som jeg
bestemte meg for & sla sammen flere kategorier (Se tabell 3 i vedlegg 4).

3. Abstrahere innholdet i meningsbaerende enheter

Malterud (2011) sier at den kunnskap som hver enkelt kode presenterer skal i tredje fase
sammenfattes og sorteres i subgrupper, som til slutt blir analyseenheten. Hun presiserer at ved
a systematisk ga gjennom alle de meningsharende enhetene som er fordelt i tema og
kategorier skal forsker na i tredje fase forme kondensater. Malterud (2011) understreker at
forsker ma huske pa at det er rom for flere tolkninger og tilneerminger i denne fasen ogsa.
Dette var noe jeg hadde i bakhodet hele tiden og derfor hadde jeg nye innfallsvinkler stadig
vekk.

Nar jeg hadde tatt en endelig avgjerelse pa hvilke underkategorier jeg skulle ta med, ordnet
jeg en farge for hver enkelt av dem. Dette for & kunne markere informantenes sitater i de
aktuelle fargene, slik at jeg fikk bedre systematikk og orden (Se tabell 4 i vedlegg 4).
Samtidig som de skulle rangeres i subgrupper. Underveis nar jeg leste og markerte alle
informantens sitater i de aktuelle temafargene noterte jeg ned stikkord. Ut fra informantenes
sitater lagde jeg kondensater. Kondensater er kunstige sitater som har med seg innhold fra de
enkelt meningsbarende enhetene og de skal sammenfattes og gjenfortelle ut fra
informantenes egne ord og uttrykk (Malterud, 2011). Det er viktig a bruke «jeg-form» nar
forsker former kondensatene, slik at den representerer det informantene har sagt. Presentasjon
av kondensatene skal skje i fjerde og siste trinn som er resultatene, og der brukes de som

utgangspunkt for analysedelen.
4. Betydningen i de meningsbarende enhetene

Fase fire var den fasen som tok meg lengst tid, og som var mest krevende. Her skal forsker
lage en analytisk tekst som baserer seg pa hvert kondensat (Malterud, 2011). Det er her
sitatene fra informantene og kondensatene fra de ulike kategoriene til sammen skal danne
grunnlaget for resultatkapitlet. Om jeg var en smule usikker gjennom prosessen tok jeg alltid
et steg tilbake for a reflektere og sikre meg at kondensatene og sitatene var representativt fra

ramateriale, som er lydopptak fra intervjuene.

Jeg vil presentere funnene i resultatdelen ved direkte sitater og kondensater som bygger pa

informantenes historier. Dette valget tok jeg for & kunne belyse og skildre erfaringene og
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fortellingene deres bedre. Informantenes sitater blir presentert under hver forhandsbestemt
underkategori. Jeg har underveis i underkapitlene drgftet informantenes sitater for & kunne se
om det er noe sammenfallende og avvikende i forhold til aktuell teori og forskning, samt for &

kunne illustrere variasjonen i opplevelsene deres.

3.6 Etiske betraktninger, reliabilitet og validitet

3.6.1 Etikk

Nar en forsker gar i gang med et forskningsprosjekt er det en del etiske retningslinjer som ma
felges. Det gjelder under all kontakt og informasjon til informanten, innsamling av data, samt
behandling av datamaterialet. For a kunne starte pa mitt forskningsprosjekt matte jeg farst og
fremst sende en sgknad til NSD (Norsk senter for forskningsdata). Der fylte jeg ut

opplysninger om oppgaven som de matte vurdere far jeg kunne rekruttere informanter.

Thagaard (2018) presenterer tre etiske retningslinjer som er viktig a falge slik at det blir vist
ngyaktighet og redelighet i studiet. Hun sier det er sardeles viktig a serge for at de etiske
retningslinjene blir fulgt nar det er forskning pa informanter innenfor sarbare grupper, slik at

de ikke utsettes for noen form for skade, verken psykisk eller fysisk.

Det farste er prinsippet om informert samtykke. Der sier Thagaard (2018) at det skal komme
fram hva formalet med forskningen er, hvem som far tilgang til informasjonen, om det skal
brukes lydopptaker o.1., samt hvordan resultatet er tenkt brukt. Nar informantene far vite disse
opplysningene gir det dem et grunnlag for & vurdere om de vil samtykke eller ikke. Etter at
jeg fant informanter sendte jeg ut informasjonsskriv og samtykkeskjema slik at de fikk den
informasjonen de trengte for & eventuelt takke ja eller nei. Thagaard (2018) sier videre at det
andre er kravet om konfidensialitet. Det fikk informantene gjennom & bli anonymisert bade
under transkribering og i selve oppgaven. | samtykkeskjema presiseres ogsa at lydopptak blir
last inn og at deres ekte navn ikke vil fremkomme noen plass. Siste etiske prinsipp Thagaard
(2018) nevner er at informantene vet hva konsekvensene er ved a delta i forskningen. |
samtykkeskrivet informantene fikk tilsendt sto det spesifikt hva denne forskningen gar ut pa.
Jeg tok ogsa opp disse tre punktene under den uformelle praten for intervjuet startet, slik at de
ble minnet pa det. Her fortalte jeg ogsa hvordan intervjuet skulle forega, og hvordan jeg i
ettertid ville bearbeide all datainnsamling. Det ble ogsa presisert at alle lydopptak og

transkribering ville bli slettet etter endt prosjekt. Integriteten deres blir ogsa godt ivaretatt og
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de ble informert om at de nar som helst kunne trekke seg ut fra prosjektet uten at det ville ha

noen negative konsekvenser for dem (Thagaard, 2018).

Ut fra to kriterier vurderes kvaliteten i en studie; validitet og reliabilitet. Med validitet menes
studiens troverdighet og gyldighet, der de som leser far mulighet til a falge med pa alle fasene
i studiet. Det forventes ogsa at studiet er gjennomfart konsekvent og palitelig, og i disse
begrepene ligger reliabiliteten (Brinkmann, Kvale 2015).

3.6.2 Reliabilitet

Reliabiliteten handler om palitelighet. Brinkmann og Kvale (2015) sier at ved intervju,
transkripsjon og analyse skal det veere lett a se hvordan prosessen har veart og kunne faglge
den. Dersom dette er gjort grundig og innsamlingen av data gir palitelige svar, er det stor grad
av reliabilitet. De sier videre at gjennom intervjuene ma jeg som forsker forsgke a veere
objektiv og ikke stille ledende spgrsmal, samtidig som informantene skal fa snakke apent om
teamet. Kvale & Brinkmann (2015) sier at reliabiliteten handler ogsa om at man sgker a

motvirke en tilfeldig subjektivitet.

Befring (2015) papeker at om jeg som forsker er grundig i innsamling, bearbeiding og analyse
av data vil jeg fa en mer palitelig undersgkelse. | analysedeleden mgtes informantenes data
sammen med annen teori og forskning som er gjort pa samme omrade, og da kan man se om
forskningen stemmer overens med tidligere teori. Han sier ogsa at det er vanskelig a male
reliabilitet innenfor kvalitative undersgkelser, da de innsamlede dataenes ngyaktighet ikke
kan reproduseres (Befring, 2015). For eksempel kan ikke noen andre etterprgve mitt intervju
med informantene, da resultater fra intervju kan variere. Bade dagsform, livssituasjon,
meninger og synspunkter kan endre seg fra dag til dag. Det handler ogsa om kjemi mellom
forsker og informant, da alle har ulike personligheter og mater a gjennomfare intervju pa
(Thagaard, 2018).

Befring (2015) poengterer at hele prosessen rundt en slik undersgkelse ma gjennomfares pa
en reliabel mate. Han presiserer at det i den forbindelse at det ma gjgres ved a passe pa og
beskrive alle fremgangsmater ngyaktig fra prosessen begynner, til den slutter. Dette har jeg
Ivaretatt gjennom ngye beskrivelser av de metodiske valgene jeg har tatt. Thagaard (2018)
sier at nar det er fa informanter med i et studie vil det ikke kunne trekkes en generell
gyldighet for hele populasjonen. Jeg tar derfor bare mal av meg om a prave a fa frem hvordan

et utvalg av unge kvinner med uidentifisert AS hadde det pa skolen.
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3.6.3 Validitet

Validitet dreier seg om hvorvidt det som skal undersgkes, bli undersgkt. Andre momenter er
om de innsamlede dataene og undersgkelsen er relevant og godt nok besvart i forhold til
problemstillingen, samt om det er god struktur (Befring, 2015). Det ma ogsa veere tidligere
studier som stgtter opp om funnene, samt at jeg i analysedelen skiller ut hva som er egne
utsagn og tolkninger og hva som er informantenes. Dette for at leseren skjgnner hva som er
tidligere forskning og hva som er forstaelsen og tolkningen til forskeren (Befring, 2015). Han
forteller videre at for a sikre validiteten ma man hele veien passe pa aspekter som riktighet,

sannhet og kunnskap. Disse momentene har jeg forsgkt a ivareta i resultatpresentasjonen.

Befring (2015) sier at et stort spgrsmal er hvordan man kan vurdere kvaliteten pa
datamaterialet ndr s3 mye av forskningen innenfor kvalitative undersgkelser er subjektive.
Derfor har jeg gjennom hele prosessen tenkt pa det faktum at det ikke letes etter et riktig eller
galt svar i forhold til min problemstilling. Det er ikke noen svar som er mer riktig enn andre
da alle informanter har ulike livshistorier. Men det som kom fram etter intervjuene var at det
var et visst mgnster i deres erfaringer. Om forsker klarer a vise relasjonen mellom det aktuelle
fenomenet og de konkrete data som foreligger, er det god begrepsvaliditet (Johannessen,
2016).
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4 Resultater og drgfting

| dette kapitlet presenteres resultatene fra datainnsamlingen. De resultatene som foreligger
beskrives og drgftes i lys av den teori jeg har benyttet meg av, slik at leseren far se resultatet
koblet opp mot tidligere teori og forskning. Grunnlaget for drgftingen er teoretiske
perspektiver, informantenes utsagn og mine egne refleksjoner. Jeg vil ikke komme med noen
beskrivelser angaende klassestarrelser, fritid, familieere eller geografiske forhold. Jeg har gitt
informantene de fiktive navnene Astrid, Berit og Camilla for & kunne ivareta deres
anonymitet. Gjennom analysering av teksten kom det frem flere hoved- og undertema som ble
sentral for resten av analysearbeidet. | dette kapitlet vil jeg presentere de ved a legge frem
sitater og kommentarer fra hver informant, og samtidig drgfte dem. Noen av sitatene kunne
veert plassert i flere av underkategoriene, men jeg tok valget om & bruke de kun en gang.
Derfor plasserte jeg dem under de kategoriene jeg mente de ville passe best inn under. Noen
av temaene som omhandler sosiale vansker passer ogsa inn under skolerelaterte vansker og

vice versa, men jeg har valgt a presentere dem slik jeg har gjort.

For & kunne ha et systematisk overblikk gjennom hele oppgaven er sitatene kategorisert i
samme strukturerte rekkefalge som teoridelen. Jeg starter med kapitlet 4.1 «Presentasjon av
informantene» der jeg har en kort presentasjon fer jeg starter med analysearbeidet. Kapittel
4.2 «Diagnose og forstaelse» handler om nar og hvordan informantene fikk diagnosen, samt
reaksjon og kunnskap rundt temaet. Deretter falger delkapittel 4.2 «Akademisk
selvforstaelse», der hovedfokuset vil vaere pa underkategoriene i delkapittel 4.3.1 «Sosiale
vansker» og 4.3.2 «Skolerelaterte vansker». Underkategoriene til disse to delkapitlene er
kamuflering og imitasjon, vennskap, misforstaelser, annerledeshet og mobbing, gruppearbeid,
struktur, undervisning og fag, skolevegring, sensoriske vansker og meltdowns og stress. Til
slutt i delkapitlet kommer 4.4 «Oppsummering og konklusjon», der jeg oppsummerer og

konkluderer sammenfallende funn, samt beskriver funn i forhold til forskerspgrsmalene.

4.1 Presentasjon av informantene

Informantene er tre unge kvinner mellom 18-35 ar. Alle tre fikk diagnosen AS etter de var
ferdig med grunnskolegangen sin (se tabell 1). Siden det er stort sprik i alder har bade
skoleverket og spesialundervisning veert gjennom en rimelig stor endring fra da noen av
informantene gikk pa skolen, og de har ogsa gatt pa skole under forskjellige lereplanverk.

Dette kan ha bidratt til at informantene har forskjellige erfaringer.

Side35



Astrid Berit Camilla
Alder 20- arene 20- arene 30- arene
Alder ved 18-19 19-20 26
diagnostisering

Tabell 1- Navaerende alder og alder ved diagnostisering

Noe av det som var sammenfallende temaer som informantene fortalte om var vansker innen
vennskap, kroppsgving, friminutt, gruppearbeid og sensoriske vansker, meltdowns, det a fole
seg annerledes og misforstatt, samt friminutt. Alle tre likte a lere, og to av de tre
informantene hadde gode skolefaglige ferdigheter i ungdomsskoletiden. Ingen av de tre
informantene opplevde at skolen sa utfordringene deres, og dermed fikk ingen av dem noe
tilrettelegging innenfor de sosiale problemomradene sine heller.

4.2 Diagnose og forstaelse

Dette kapitlet dreier seg om nar og hvordan informantene fikk fastsatt diagnosen Asperger
syndrom. Temaer som ogsa tas opp er reaksjon, forstaelse og kunnskap omkring diagnosen.
Ifalge det Vermeulen (2008) sier om selvforstaelse, er det er ingen av de tre informantene
som kunne hatt en god utviklet selvforstaelse nar det gjelder seg selv og diagnosen.
Vermeulen (2008) papeker at for & ha god selvforstaelse er det viktig med kunnskap om seg
selv. 1 og med at informantene ikke fikk diagnosen fer de var godt voksne, hadde de ikke
muligheten til a forsta seg selv. I beskrivelsen til Camilla nedenfor forklarer hun hvorfor hun

syns det har veert bra a fa en diagnose:

[...] Det har jo veert en stor debatt om Asperger, autisme og identitet. Er Aspergers noe
man har eller noe man er? Jeg heller litt mot at det er noe man er. Jeg blir veldig lei
meg nar folk er kritisk til diagnoser og nar de sier det blir altfor mye diagnoser. Alle
har jo rett til tilpasset undervisning og alle burde jo fa statte for sine behov, helt
uavhengig av diagnoser. Dette er jeg til dels enig i, men jeg tror ogsa at det med

identitet er veldig viktig. Og jeg pleier a si at diagnosen pa en mate er et ngkkelord.
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Man kan bruke det pa nett eller bruke det med andre som veldig raskt gir forstaelse og

«connection» pa en mate.
Astrid

Astrid er ei ung kvinne i begynnelsen av 20 arene. Hun fglte seg lenge og fortsatt ikke i dag
som den alderen hun er i, men ei som er fglelsesmessig yngre. Hun sier: «Jeg faler meg ikke
som en over 20, men som en 16 aring». Nar Astrid var 16-17 ar tok hun selv kontakt med lege
fordi hun ville hgre hvordan hun 14 an i utviklingen sin. Astrid ble da henvist til habiliteringen
i kommunen som tok henne inn pa samtaler. Hun fikk vite at hun hadde spesifikke
sprakvansker, bade impressive og ekspressive, men sier «Jeg merket at det var noe mer som la
bak enn bare den spesifikke sprakvansken. Sa jeg tok kontakt med folk da». Etter et halvt ar
med samtaler ble det konstatert at Astrid var innenfor autismespekteret. Habiliteringen
presiserte at det ikke var en ren Asperger diagnose, men at hun ogsa hadde noen symptomer

innenfor andre diagnoser.

Nar jeg spgr om hvordan hun reagerte pa a fa AS-diagnosen, sier hun: «Jeg ble ganske glad,
det ga forklaring pa hvorfor ting var som de var i barndommen, men samtidig sa forsto vi at

det ville komme nye problemer etter hvert.»
Berit

Berit er ogsa ei ung kvinne i begynnelsen av 20 arene. Hun fikk farst nevnt AS diagnosen nar
hun var 17 ar. Hun gikk pa det tidspunktet til behandling for posttraumatisk stresslidelse
(PSTD) og da dukket det opp sosiale problemstillinger som kunne minne om vanskene
innenfor AS. Det var ikke for et par ar senere i terapi at det ble tatt tak i Aspergerutredningen.
Hun fikk da konstatert AS diagnosen nar hun var rundt 19-20 ar. Berit sier angaende sin
diagnostisering at det ble enklere a forsta seg selv etter hun har blitt noen ar eldre. Hun sier
videre: «Jeg har fatt litt mer selvtillit og litt mer troen pa meg selv da». Hun forteller at hun
har blitt mer sikker pa hvem hun er og at hun har fatt et stgrre sosialt behov nd som hun vet
hva vanskene hennes gar ut pa. Det har blitt enklere for henne & oppsegke de sosiale arenaene
hun faler seg trygg pa, og har interesse innenfor. Berit forteller videre at hun ikke lenger gar
rundt og stiller spgrsmal om hva som er galt med henne fordi hun na har en forklaring, som
igjen kan resultere i noen verktgy som kan hjelpe til i hverdagsutfordringene. Nar jeg spar om

hvordan hennes reaksjon var pa a fa diagnosen, sa sier hun:
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Forst sa tenkte jeg at det var veldig lettende, na har jeg en forklaring og na kan jeg
forsta meg selv litt bedre. Men sa begynner man & mikroanalysere absolutt alt. Da
tenkte jeg litt vel mye pa det, og da ble det mer skuffende, enn lettende. Men etter litt tid
begynte jeg a akseptere det mer og valgte & heller bruke det pa en produktiv mate. Som

a se pa de gode sidene, og se hva som kunne komme positivt ut av det da.
Camilla

Camilla er ei ung kvinne i begynnelsen av 30 arene. Hun fikk Asperger diagnosen da hun var
26 ar gammel. Hun ba om utredning selv nar hun var 25 ar fordi hun hadde lest ganske mye
om autisme og Asperger og hadde en liste over ting hun kjente seg selv igjen i. Camilla var
ekstremt sliten uten at hun fant en arsak til det. Hun satte derfor spgrsmalstegn ved at hun
ikke klarte & veere normalt aktivt flere ar pa rad uten a «ga i grefta». Legen hennes hadde ikke
stor tro pa at hun var innenfor autismespekteret, men hun ba legen skrive en henvisning med
de tingene hun kjente seg selv igjen i. Angst, depresjon, spiseforstyrrelse og
tilpasningsforstyrrelse var diagnoser som ble vurdert, men disse diagnosene syns hun selv
ikke passet fordi hun sa veldig mye mening med livet. Etter ei stund ble hun innkalt til
utredning pa habiliteringstjenesten og fikk da diagnosen AS. | forbindelse med Asperger
utredningen fant de ogsa ut at Camilla hadde ADHD. Nar jeg spgr Camilla om hvordan hun
reagerte pa a fa diagnosen, svarer hun:

Det var litt sann der, ta det med ro dette her er ikke verdens undergang. Man har gode
og darlige sider, og Asperger er ikke en sykdom. Det finnes hjelpemidler, men jeg
hadde liksom behov for mye mer informasjon da. Kanskje jeg er, altsd mange med
Asperger er jo veldig vitebegjeerlige, men kanskje jeg er liksom ekstra vitebegjerlig.

Camilla sier at nar hun fikk diagnosen sa skjente hun at det fantes en hel stamme i samfunnet,
med sanne som hun selv, og tenkte at mange kan jo veere gode forbilder selv om de har

Asperger syndrom.
Kunnskap om diagnosen

Pa sparsmal om de hadde kunnskap om Asperger diagnosen fra far, og hvor de eventuelt
hentet informasjon fra, svarer Astrid «Jeg har egentlig ikke lest sa mye fra bgker og sann. Har
lest mer det som staten har lagt ut. Jeg sgkte pa nettet for a se hva som fantes der». Berit

forklarer at hun hentet informasjon der hun kunne finne det: «Jeg leste meg veldig opp nar jeg
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var 17, farste gang det ble nevnt. Jeg leste en del bgker, leste en del pa nettet ogsa spurte jeg
om informasjon fra psykiatrihelsetjenesten». Camilla kunne en del fra fgr, men sier: «Jeg leste
veldig mye om det, leste litt av alt. Selvbiografiske bgker, sa pa youtube videoer og leste pa

helsenettsider med offisiell informasjon. Egentlig alt jeg kunne finne.»

Astrid visste ikke sa mye om diagnosen far hun fikk den selv, men leste seg opp etter hun fikk
den konstatert. Berit begynte a lese om AS farste gang hun fikk det nevnt i 17-ars alderen, og
da ble hun ganske sikker selv pa at hun hadde Asperger. Camilla leste mye bade fer og etter
hun fikk den konstatert fordi hun hadde mistanke selv at hun var innenfor autismespekteret.
Som Attwood (2015) papeker stiller mange jenter spgrsmalstegn ved egen veeremate og
oppfarsel. Dette kan se ut til & gjelde for erfaringene til Astrid og Camilla ogsa, som ba legen

selv om utredning fordi de ville ha en forklaring pa hvorfor de falte seg annerledes.

Nar jeg stiller sparsmal om diagnosen har gjort det lettere for informantene a forsta seg selv
og sine handlinger svarer alle tre at det har det gjort, pa en eller annen mate. Astrid utdyper og
sier: «Ja en god del. Na i min hverdag vet jeg hva som passer for meg, og hva som ikke
passer». Hun forteller at det hjalp a fa en diagnose for da kan hun vite om hun har en god eller
en darlig dag, og kan tilpasse seg etter det. Hun sier ogsa at hun er mer klar for a ta opp
kamper na som hun vet hva vanskene sine gar ut pa. Astrid forteller videre at hun bestandig
har hatt oppe et vapenskjold. Hun sier: «Pa en mate, den dag i dag, sa faler jeg at jeg ikke kan
ta ned det vapenskjoldet riktig enda. Selv om jeg har tatt ned litt og dpna meg litt mer, er jeg

fortsatt et tomt skjell».

Berit sier at det var veldig vanskelig nar hun var yngre a ga rundt a stille spgrsmal til seg selv
om hva som var galt med henne. Hun forteller at hun ofte lurte pa hvorfor hun ikke bare
kunne vere som andre, og hvorfor det var sa lett for alle andre a fa kontakt med folk rundt
seg. Berit sier videre at hun hele tiden stilte spgrsmalstegn ved alt det klassekameratene
gjorde. Hun forteller ogsa at hun syns det var merkelig at ingen av de andre stilte sparsmal
rundt det samme som henne. Hun papeker at hun ogsa falte seg litt som en «alien» pa den
tida. Nar hun fikk diagnosen Asperger og fant ut at sosiale vansker var en del av det, sa
skjgnte hun at alt hun hadde tenkt og gjort var av en arsak. Da ble det enklere for henne a
takle det. Camilla forteller at hun har fatt veldig masse oppklaringer pa bade seg selv og

hendelser. «Jeg har jo veert veldig spesiell, det har jo alltid alle sagt til meg liksom. At jeg gjer
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og sier litt rare ting og kler meg litt spesielt. Og med diagnosen fgler jeg at jeg har fatt en

forstaelse for hvorfor ting utspiller seg slik de gjer da».
Tidligere diagnostisering

Pa spgrsmal om hvordan de tror skoleforlgpet ville vaert om diagnosen hadde blitt satt
tidligere svarer Astrid at hun aldri vet hva som kunne skjedd. Hun sier det kunne gatt fra verre
til bedre eller faktisk fra verre til verre. Hun presiserer at leerere ikke har nok kunnskap om

diagnosen, og sier videre:

[...] men det jeg hdper og tror hadde skjedd var at folk med studier innenfor det her, og
som har opplevd slike lignende situasjoner fgr hadde kommet mere inn og hadde gjort
noe. Ja, jeg hadde kanskje gjort det bedre pa skolen, jeg hadde fatt bedre venner og fatt
lov til & veere mere meg selv. Istedenfor & bli et skjell som jeg driver og bygger opp na.

Sa jeg tror det hadde blitt bedre pa skolen, forhapentligvis.

Camilla sier at hun er usikker om hvor mye kunnskap skolen hadde om AS diagnosen, sa hun
klarer ikke tenke seg hvordan det ville gatt. Hun sier at i alle fall ville det vert godt med flere
pauser, og sluppet unna noe gruppearbeid. | tillegg sier Camilla at kanskje hun hadde fatt mer
tilrettelegging av undervisningen. Hun papeker at undervisning bare varte i 15-20 minutter i
strekk og at det var et vanskelig moment for henne, da hun hadde problemer med hurtige
skift. Berit er usikker pa hva som kunne skjedd, men forteller at hun er ganske sikker pa at
hun ville fatt en bedre grunnskolegang der hun kunne veert seg selv mer, og der hun kunne fatt

mer hjelp til & takle sine utfordringer.

Bade Astrid, Berit og Camilla gikk gjennom hele skoleforlgpet uten diagnose. Ut fra
uttalelsene deres tenker jeg at det var rart at ingen av laererne klarte a se de ulike sosiale
vanskene informantene hadde. Enten sa var det pa grunn av at jentene var sa flinke til a
kamuflere dem, eller sa vitner det om at laerere trenger mer kunnskap for a kunne identifisere
dem tidligere. Camilla var rimelig sikker selv pa at hun hadde AS etter hun hadde lest seg opp
pa det. Astrid hadde en falelse av at det var mer som 1 bak enn bare sprakvanskene sine, og
tok derfor tak i det selv. Berit fikk nevnt diagnosen farste gang nar hun var 17 ar og trodde da
selv at hun hadde AS etter at hun leste seg opp pa det. Selv om Berit fikk nevnt det allerede i
17 ars alderen gikk det nesten tre ar far hun fikk diagnosen fastsatt. Det kan tenkes at om ikke

informantene selv hadde tatt initiativ til & bli utredet, ville AS-diagnosen den dag i dag ikke
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veert aktuell for dem. Som mange andre kvinner som far diagnosen sent ville de mest

sannsynlig farst ha fatt fastslatt andre sekundzre tilleggsdiagnoser (Bergersen m.fl. 2010).

4.3 Akademisk selvforstaelse

Som sagt tar jeg for meg de sosiale og skolefaglige vanskene informantene hadde nar det
gjelder deres akademiske selvforstaelse. Attwood (2015, s-49) papeker at vansker innenfor
det sosiale og kommunikative er en av kriteriene for a fa AS-diagnosen. Da er det ikke sa rart
at store deler av informantens fortellinger omhandler sosiale utfordringer pa skolen. Det er
heller ikke merkelig at de sosiale vanskene har gjort at skoleforlgpet deres var preget av

usikkerhet og negative hendelser.

Nar mennesker kjenner seg selv og har kontroll pa eget liv, har de god selvforstaelse. Det
innebarer ifglge Vermeulen (2008) a kjenne til sine egne styrker og svakheter og kunne prate
om ulike valg man kommer over i livet. Nar teorien papeker dette kunne ikke selvforstaelsen
til informanten ha veert stor nar de gikk pa grunnskolen og hadde uidentifisert AS. De visste
da at de hadde vansker, men Klarte ikke & skjgnne hvorfor de falte seg sa annerledes. Nar de
fikk diagnosen fastsatt fikk de da muligheten til & ta kontroll over eget liv igjen, samt gke
selvforstaelsen sin (Vermeulen, 2008).

4.3.1 Sosiale vansker

| dette kapitlet blir de sosiale utfordringene som Astrid, Berit og Camilla hadde pa skolen
belyst og dragftet. Tema som ble sentrale etter analyse var kamuflering og imitasjon, vennskap,
misforstaelser, annerledeshet og mobbing. Cridland (2014) understreker at ungdomstiden er
en vanskelig tid for jenter med AS og forklarer det med at det sosiale samspillet blir ekstra
hardt da de sosiale reglene og kodene endrer seg. For det farste kommer puberteten snikende
og kroppen deres begynner a forandre seg, og samtidig blir samspillet med medelever mer
komplekst (Cridland, 2014). Informantene begynte a kjenne seg annerledes enn de andre
elevene mot slutten av barneskolen og det er da ifalge Cridland (2014) at de sosiale
utfordringene virkelig begynner a synliggjare seg. Mange mennesker tror de med AS ikke har
behov for a veere sosiale, men dette er helt feil ifalge Attwood (2015). Han sier det som regel
er motsatt, at de har behov for & veere sosial men ikke vet hvordan de skal fa det til.

Asperger syndrom kan veare en usynlig funksjonsnedsettelse der mennesker som har
diagnosen har skjulte vansker som andre ngdvendigvis ikke ser. Det er nar det blir

vanskeligheter i samhandling med andre at de med AS blir funksjonshemmet og begrenset
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(Tassebro, 2013). Attwood (2015, s.124) sier at personer med AS oftest har problemer med a
mentalisere. Det betyr at de har vansker med a forsta hva andre tenker og gjar, samt sette ord
pa egne behov og falelser. Dette kan ha veert en viktig arsak til at informantene opplevde sa
mange misforstaelser, mobbing, samt fglelsen av a vare annerledes enn de andre elevene.
Uttalelsene til Astrid, Berit og Camilla nedenfor kan tyde pa at de har veert redde for a bli
misforstatt og sett pa som annerledes, og derfor pravde enkelte av dem a kamuflere og skjule
vanskene sine pa skolen. Gjennom disse misforstaelsene i sosiale settinger som informantene
forteller om, har de opplevd & bli funksjonshemmet i mange ulike situasjoner pa skolen
(Tossebro,2013).

Kamuflering og imitasjon

Astrid forteller at hun matte holde igjen mye frustrasjon nar det gjaldt det sosiale pa skolen.
Hun sier: «Jeg matte vokse mer i den sosiale biten for & si det slik. Jeg matte ikke bli en freak,

jeg matte ikke. Sa jeg holdt igjen veldig mye».

Astrid og Berit brukte kamuflering og imitasjon for a ikke fgle seg sa annerledes, mens
Camilla sier at hun var mer spontan og ikke brydde seg s mye om det. Berit forteller at hun
en periode bare var i lag med gutter fordi hun falte det var enklest. Nar hun skulle prgve a
veere sosial sammen med jentene fant hun fort ut at det var andre forventninger enn med

guttene, s da begynte hun & kopiere det de andre jentene var opptatt av.

[...] jeg hadde jo ikke noe interesse med det de dreiv med. Men det va liksom sann at de
var interessert i lavenes konge, da var det bare & se lgvenes konge a prave a finne ut av
hva de syns var spennende med det. Ogsa var de andre jentene opptatt av sminke, og da
var det bare a skjgnne noe av det da.

Astrid forteller at hun ble 100% kopieringsmester, hun sier: «Jeg fulgte med pa de jeg var
rundt for & se hva som var innafor de omradene de snakka om. Jeg ble kameleon, for a si det
slik». Camilla forteller at hun ikke assimilerte seg i miljger pa den maten mange andre gjar,
der de prgve a finne ut hva alle syns er kult og in, for sa a bruke det. Hun forklarer: «For min
del var det veldig sann tilfeldig hva jeg ble opptatt av, hva jeg kledde meg med og hva jeg

gjorde. Jeg kalkulerte verken bevisst eller ubevisst sa mye for a se likt ut eller fale meg lik».

Uttalelsene til informantene kan se ut til & stemme godt overens med det bade Kopp (2018) og

Attwood (2015) sier om den spesifikke strategien jenter med AS har, der de imiterer og
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kamuflere vanskene sine. Bade Astrid og Berit forteller at de sa hva de andre jentene i klassen
var opptatt av for a imitere deres interesser. Det kan tenkes at Astrid og Berit brukte imitasjon
for & prave og kopiere de andre elevenes sosiale ferdighetene som de ikke skjgnte noe av selv,
eller sa kunne det ha veert for a prove a dekke over sine egne sosiale vansker (Attwood, 2015,
s5.34-40) Astrid og Berit forteller at de kamuflere vanskene sine bevisst, mens Camilla sier at
hun ikke gjorde det pa grunn av at hun var ganske spesiell og ikke brydde seg sa mye.

Vennskap

Fra barneskolen til ungdomsskolen er de sosiale relasjonene ofte i store endringer, der det gar
fra lek til mer krevende sosiale samhandlinger (Gillberg, 1998) Samhandling med andre blir
vanskeligere for elever med AS nar det begynner a innebaere samtale og diskusjoner, og
samtidig stilles det starre krav til sosiale ferdigheter jo eldre elevene blir. Gillberg (1998)
presiserer at det ma veere sosial gjensidighet for at et sosialt samspill skal fungere. To av de
tre informanten forteller at de slet med vennskap jo hagyere opp i klassene de kom, selv om de
hadde noen nere venner. En annen informant forteller at hun hadde flere guttevenner i sin

vennekrets.

Astrid sier at hun hadde gode venner pa barneskolen, men etter 4 klasse falte hun at hun fikk
mindre og mindre venner. Astrid sier ogsa at hun gikk mye alene og falte seg mer alene pa
skolen i den tida. «Jeg klikka mer med gutta fordi jeg hadde like mye energi som dem. For &
si det slik, jeg hadde mere guttevenner». Astrid forteller videre at de sosiale kodene mellom
jenter er vanskelig og at hun fgler hun hadde en kommunikasjonsform som var en blanding
mellom det gutter og jenter har. | forhold til det som Astrid forteller her om at hun hadde mye
energi og likte a veere sammen med guttene tenker jeg at en av grunnene til det kan ha veert
fordi leken var mer konstruktiv enn emosjonell, og at hun da relaterte seg mer til guttenes lek
(Attwood, 2015).

Berit forteller at hun fglte hun ikke hadde noen venner pa barneskolen. Hun husker at hun
prgvde & ha venner, men fglte at de ikke var ordentlige venner. «Pa ungdomsskolen falte jeg
at de som ble mobba liksom bare ble veerende sammen, sa der hadde jeg noen fa venner. Men
vi var ikke venner ved valg». Berit forteller videre at de ble ufrivillig satt sammen fordi de
ikke hadde noen andre & vaere sammen med, og de hadde ikke de samme interessene som

resten av klassen heller. Hun forteller at hun var mer sammen med gutter, for der trengte de
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ikke prate noe seerlig. Nar hun tenker tilbake til skoletida sa husker hun at hun gikk for det
meste rundt alene, fordi hun ikke hadde noe interesse av det de andre dreiv pa med.

Camilla sier: «De farste fire arene hadde jeg ikke sa mye venner pa skolen. Jeg hadde noen f3,
men jeg matte de mest pa ettermiddagen fordi jeg ikke tror jeg hang med i svingene egentlig».
Hun sier at resten av barneskolen hadde hun vel to eller tre noksa nare venner. Angaende
ungdomsskolen sier Camilla: «Ja, jeg hadde fire ganske nare venner i klassen pa
ungdomsskolen. Sa da ble det mer til at jeg hang med de mest pa skolen, og ikke sa mye pa

fritiden». Camilla forteller ogsa:

Jeg merket ogsa spesielt i 9 og 10 klasse at jeg pa en mate gikk glipp av ting. Jeg harte
plutselig etter helga hva de andre hadde sagt, gjort og opplevd. Da skjgnte jeg pa en
mate at jeg ikke var involvert i det som var viktig for mine neermeste venner. De tok meg
kanskje ikke sa mye med fordi jeg ikke viste interesse. Altsa jeg merket at det skjedde
viktige ting pa de arenaene som jeg ikke hadde lyst & veere med pa. Fordi jeg orket ikke
hgy musikk og masse folk en hel fredag eller lgrdag.

Ut fra beskrivelsene til Camilla der hun forteller at hun var sammen med venner fra
barneskolen pa fritiden, men ikke pa ungdomsskolen tenker jeg at det kan ha noe med at de
sosiale samhandlingene ikke er sa komplekse nar elever er yngre. Dette kan veere en av
grunnene til at det var lettere for Camilla & vere sosialt aktivt med venner pa barneskolen. Det
kan ogsa hende at Camilla hadde mer overskudd nar hun var yngre, eller at vanskene hennes
enna ikke var sa utpreget pa skolen, slik at hun hadde mer overskudd pa fritiden. Uttalelsene
til Camilla gjar at jeg tolker det som om at hun ikke viste interesse og matte avsta fra mange
sosiale sammenkomster i ungdomsskolealderen pa grunn av hennes sensoriske utfordringer i
forhold til lyd. Camilla forklarer videre at hun na skjgnner at det er pa de arenaene pa fritiden
man finner ut hvem som liker hvem, generelt ting som er viktig for andre. Nar hun begynte pa
videregaende skole og fikk venner som hadde samme interesser som hun selv, forteller hun at
det er sart & tenke tilbake pa barne- og ungdomsskole arene der hun ikke hadde det samme

neerskapet til venner.

Informantene har ulike erfaringer i forhold til vennskapsproblematikken pa skolen. Det er
opplagt at de sosiale vanskene som uspilte seg pa skolen var med pa a vanskeliggjare det a fa
seg venner. Som nevnt i teoridelen, sier Kaland (2008) at vennskap er et viktig behov for a

kunne utvikle sosiale ferdigheter. Nar elever med AS selv ikke skjgnner hvorfor de faller
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utenfor de sosiale settingene der man far seg venner, er det vanskelig for leerere a oppdage
utenforskapet og kunne gjare noe med det. Camilla nevner at det var sart a se tilbake pa
grunnskolen og tenke at hun ikke hadde naerskap til sine venner, og ut fra uttalelsene til Astrid
og Berit kan det tolkes som at det har veert sart for de ogsa a ikke bli akseptert for den de var
blant jevnaldrende jenter. Kanskje det var derfor de heller valgte a leke sammen med guttene,
eller ga rundt alene.

Misforstaelser, annerledeshet og mobbing

Misforstaelser rundt de sosiale kodene og settinger er en del av de utfordringene elever med
AS gar gjennom hver dag pa skolen (Attwood, 2015, s.49). Astrid, Berit og Camilla forteller
at de falte seg misforstatt pa skolen og alle tre begynte a kjenne seg annerledes i
barneskolealderen. Misforstaelsene som oppsto i sosiale situasjoner var enten i samspill med
andre elever eller andre laerere. Det kan tenkes at misforstaelsene som utspilte seg ut fra de

sosiale vanskene noen ganger var sa store at det pavirket leeringspotensialet deres.

Astrid forteller at hun hele tiden ble misoppfattet av leererne, hun sier at de aldri skjente noe
av det hun prevde a fortelle dem. Hun sier videre at nar hun leser i gamle rapporter star det
nesten bare motsatt av det som egentlig var sant, og faler derfor at leererne misforsto henne
160%.

Jeg begynte & kjenne meg annerledes enn de andre allerede i 4-5 klasse. Det var da jeg
ble mobba en god del ved at de trekka meg opp slik at jeg gjorde ting tilbake i
selvforsvar, pluss at jeg hang etter pa skolen. Mor satt i ca. 3 timer hver ettermiddag
for & hjelpe meg med lekser, s& kom det til et punkt hun ikke klarte det lenger. Det var
da jeg begynte & merke at jeg var litt annerledes enn de andre barna.

Berit forteller at hun kjente seg annerledes fordi hun ikke ville veere sammen med de andre
elevene. «Pa tidlig barneskole sa hadde jeg ikke noe interesse for de andre i det hele tatt, syns
alt bare var merkelig og rart og jeg kunne ikke helt skjgnne de andre». Pa spgrsmal om ikke
lererne la merke til den manglende interessen sa sier Berit at om hun bare spilte fotball og var
aktiv med guttene sa var det ingen som tenkte pa at hun var annerledes, samt ingen som stilte
spgrsmal rundt det. Videre sa forteller hun at pa ungdomsskolen ble hun mye mobbet som
resulterte i lav selvtillit. Hun forklarer at hun syns det var veldig vanskelig a si de riktige

tingene og samtidig passe inn sosialt. Hun sier: «Jeg likte ikke de sosiale settingene det ble
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lagt opp til i det hele tatt, hadde ikke sa veldig mye interesse av det. Jeg ble aldri latt veere i
fred». | tillegg forteller Berit at etter hun fikk diagnosen og etter hun er blitt eldre har det blitt

litt enklere & kunne takle misforstaelsene.

Camilla forteller at hun pa hele barne- og ungdomsskolen ikke hadde et fellesskap med sin

underlighet.

Jeg var interessert i det jeg hadde lyst til & gjere, der jeg hadde lyst til & ga og det jeg
hadde lyst til & tenke. lkke det de andre var opptatt av. Sann at jeg ble ikke inkludert s&
mye, men jeg var heller ikke sa veldig oppsgkende pa en mate. Jeg trakk meg veldig
unna sa jeg merket jo at andre var mye sammen, og at jeg var mye alene. Senere pa
slutten av barneskolen og i lgpet av ungdomsskolen sa tok jeg mer eierskap pa
annerledesheten pa en mate. Sann at jeg gikk med enda mer spesielle kler, og gjorde

enda mer spesielle ting sann pa tross av at jeg skjente folk reagerte pa det.

Camilla falte seg ikke mobbet pa skolen, men heller ikke godt likt. Hun forklarer at hun faler
seg delvis ansvarlig for det selv, fordi hun ikke prevde a bli inkludert og likt. I forhold til
mobbing sier hun at pa en mate var hun en mobbevakt pa skolen. «Jeg ville beskytte de som

ble utsatt for ting og jeg var veldig opptatt av rettferdighet og av at man skulle vaere grei».

Pa grunn av de mange sosiale vansker jenter med AS kan ha, sa kan det bli ekstra vanskelig
for dem & handtere mobbing (Kaland, 2010). Attwood (2015, s.148-151) sier at mange
personer med AS kan oppleve & utvikle PSTD etter mobbing i mange ar. Berit som forteller at
hun har blitt mobbet i mange ar, forteller ogsa at hun har PSTD. Hun nevner ikke noe
spesifikt rundt PSTD diagnosen, men det kan tenkes at det har blitt utviklet som fglge av det

Attwood sier angaende mobbing.

Kaland (2010) sier videre at mobbing ofte er pa sitt verste nar elevene med AS er mellom 10-
15 ar og da farer usikkerhet til mange negative skoledager. Dette kan se ut til & stemme godt
med erfaringene til Astrid og Berit ogsa. Ut fra beskrivelsene deres tolker jeg det som at de
har hatt mange tgffe dager med bade misforstaelser og mobbing. Ut fra det Camilla forteller,
virker det ikke som om hennes skolehverdag var preget like mye av negative situasjoner som
Astrid og Berit hadde. Som Camilla selv sier var hun mer impulsiv og kaotisk, og derfor

tenker jeg at hun kan ha vaert mer rustet til a takle misforstaelsene hun kom over. Enten ved at
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hun klarte & ikke bry seg sa mye om det som foregikk, eller fordi hun ikke prgvde a inkludere
seg selv med de andre.

Som nevnt i teoridelen oppfarer ofte elever med AS seg pa den maten de tror omgivelsene
forventer av dem, slik at de skal unnga misforstaelser (Attwood, 2008) Det kan tenkes at de
sosiale vanskene har gjort at informantene har misforstatt det som ligger mellom linjene i det
som sies og gjares av andre og dermed ikke klart a tolke situasjoner. Det kan ogsa vere at
misforstaelsene kan ha oppstatt for at omgivelsene rundt, samt jentene selv, ikke visste om de
ulike vanskene som kunne utspille seg. | en artikkel av Chamberlain, Kasari & Rotherham-
Fuller (2007, s. 230-242) papeker de at om elever med AS er apen om sin diagnose tolererer
og aksepterer medelever de mer. Sa om jentene selv, medelever og lererne hadde hatt
kunnskap og visste om vanskene, kunne kanskje en stor del av mobbingen og misforstaelsene

veert unngatt.

Det virker som alle informantene hadde lyst a veere sammen med andre medelever, men det
endte opp feil pa en eller annen mate. Det kan ha veert enten ved at de ikke hadde nok
kapasitet til & veere sosiale eller fordi de ikke taklet det sosiale samspillet og ble misforstatt.
Erfaringene til informantene stemmer med det som Kaland (2010) skriver om at mennesker
med AS er mer utsatt og disponert for mobbing pa grunn av deres annerledes mate & opptre pa
I verden. Uttalelsene fra de unge kvinnene viser at alle tre fglte seg annerledes fra de andre
elevene allerede ved barneskolealder. Alle elever kan fgle seg annerledes i tid og annen, men
for jenter med AS er det vanskeligere for de pragver a ikke bli oppdaget som annerledes. En av
informantene kjente seg annerledes pa grunn av sine sosiale vansker og som Kure (2017)
papeker, kan det resultere i at eleven trekker seg tilbake i de sosiale settingene fordi det blir
for stressende 4 late som de takler det, og for at misforstaelsene blir for store. Dette kan
tenkes a ha veert tilfellet for Camilla som sier at hun trakk seg mye unna og likte heller & veere
alene. Om Astrid, Berit og Camilla hadde fatt diagnosen pa et tidligere tidspunkt ville bade
narpersoner og fagfolk kunne hjulpet dem a takle denne annerledesheten, slik at de kunne ha

unngatt mange misforstaelser og mobbing.

4.3.2 Skolerelaterte vansker
| dette kapitlet blir de mest fremtredende vanskene angaende skolehverdagen til kvinnene
belyst og draftet. Ut fra analysen ble det plukket ut seks undertema som var relevant i forhold

til dette hovedtemaet. De undertemaene er gruppearbeid, struktur, undervisning og fag,
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skolevegring, sensoriske vansker, meltdowns og stress, samt friminutt. Informantenes
fortellinger viser at de hadde ulike erfaringer nar det gjelder de skolerelaterte vanskene. Det
som var sammenfallende for alle tre var at de hadde store utfordringer med gruppearbeid,

kroppsgving, sensoriske vansker, meltdowns og friminutt.

Kure (2017) sier at mange jenter med AS som opplever det sosiale pa skolen som vanskelig,
kan bli veldig skolefaglig flink. Dette kan forklarer med at de prever a fokusere mest mulig pa
fag slik at de slipper a forholde seg til sa mye sosialt. Som sagt er ungdomsskoletiden den
taffeste perioden for elever med AS. Det viser seg a ga igjen i bade forskning, teori og

erfaringene til informantene.
Beskrive skolehverdagen

Pa spgrsmal om de kunne tenke tilbake og beskrive skolehverdagen med et ord, svarer en
informant: «Skolen er i veien for min utdanning. Altsa, skolen er en ngdvendig ande som jeg
ma handtere mens jeg prever a utdanne meg, sa kanskje en ngdvendig ande». Hun forklarer
det med at hun skulle gnske skolen gikk dypere og mer engasjert inn i temaer. «Jeg syns at det
forsvinner sa mye tid til & handtere menneskene i klasserommene. Jeg foelte det var i veien

uansett hvordan tema man jobbet med».

En annen informant sier: «Utholdelig. For det gikk, men det var et rent purt helvete opp til
videregadende». Siste informant forteller:

Varierende. Jeg ga alt nar jeg skjgnte jeg hadde mulighet for & gjere det bra pa skolen,
sann pa slutten av barneskolen. Fordi da visste jeg det var et omrade jeg kunne bli god
pa. Sa det er jo det eneste som har betydd noe for meg opp gjennom de siste arene, det
er a gjore det bra pa skolen, skoleresultatmessig da. Mens pa alle andre omrader sa

har det veert veldig vanskelig.

Ut fra uttalelsene til informantene ovenfor tolker jeg det som om to av de var opptatt av a leere
0g gj@re det resultatmessig bra. | forhold til det som teorien sier om at de sosiale problemene
kan sette en stopper for lzerelyst og lerevilje, stemmer ikke det opp mot erfaringene til to av
informantene. Men det kan ogsa tenkes at de hadde i bakhodet at hvis de bare var flinke pa
skolen sa fikk de vaere alene og ingen ville stille dem spgrsmal, og dermed konsentrerte seg

mest om a lere i fagene.

Side48



Gruppearbeid

Attwood (2015, s.94-95) sier at gruppearbeid er en arbeidsmetode som er spesielt vanskelig
for elever med AS pa grunn av deres rigiditet og sosiale utfordringer. Attwood (2015) nevner
o0gsa at gruppearbeid kan veere vanskelig fordi de ma kommunisere og samhandle med de
andre elevene. Gruppearbeid kan ogsa ga utover de sensoriske problemene til elever med AS
siden det ofte er mye stgy og smaprat, samt at de ma holde gyekontakt og samtale om temaer
som kanskje ikke interesserer dem. I tillegg nevner Attwood (2015) at gruppearbeid kan veere
veldig ustrukturert og uforutsigbart, noe som ogsa kan spille inn var de syns denne
arbeidsmetoden er vanskelig. Gruppearbeid er noe som bade Astrid, Berit og Camilla
forklarer som noe av det vanskeligste arbeidet de matte gjennomfare pa skolen.

Berit understreker at hun hatet gruppearbeid. «Jeg fikk aldri til den dynamikken om hvordan
man tar del i et gruppearbeid. Det er sa ustrukturert, og hvis de andre ikke er villig til &
samarbeide sa skjente jeg aldri hvordan man lgser det pa best mulig mate». Hun forklarer
videre at lzererne sa at hun slet med gruppearbeid, men at de ikke gjorde noe i forhold til det.
Lesningen til Berit ble til slutt at hun gjorde alt gruppearbeidet selv, slik at hun bare hadde a

dele ut til de andre hva de skulle si eller gjgre pa presentasjoner.

Camilla nevner at en av grunnene til at hun gnsker hun hadde fatt diagnosen tidligere er fordi
det ville veert godt a slippe unna litt gruppearbeid. «Jeg var veldig malrettet, og syns det var
veldig frustrerende hvis noen ville snakke om noe hyggelig, eller at de bare ikke ville gjare
noe som helst pa gruppearbeidet.». Det endte oftest opp med at hun ogsa var den som tok
kontroll og gjorde det meste selv. Hun presiserer at hun ikke kunne fordra gruppearbeid. «Jeg
opplevde at jeg pa en mate ble satt til & administrere folk som ikke hadde lyst & jobbe med

gruppearbeid. Det var helt forferdelig».

Pa sparsmal om gruppearbeid sier Astrid eksplisitt: «Gruppearbeid hatet jeg som pesten. Jeg
hater det na i dag selv om det er blitt bedre». Hun forteller at hun prgvde a si fra til lererne at
de andre elevene holdt henne utfor og ikke inkluderte henne og pa grunn av det ville hun ikke
jobbe i grupper, men de ville ikke hare pa henne. Hun forteller videre at i en skolerapport star
det at hun hele tiden ville vere den som bestemte i gruppearbeid. Dette kan tolkes som at det
var lettere for Astrid a preve ta kontroll, enn & ikke fale seg inkludert. Hun forteller om et

spesielt gruppearbeid hun var satt i der hun prgvde a vere inkluderende, men etter noen fa
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minutter bare ga helt opp. Astrid sier at hvis hun skal forklare det billedlig, sa ma det veare
slik: «De satte en vegg mellom dem og meg, og bare skjgv meg bortover».

Som sagt var det ingen av informantene som sa noe positivt om gruppearbeid. De syns alle tre
at det var en stor utfordring fordi de matte samhandle med andre klassekamerater som ofte
ikke var villig til & samarbeide. | gruppearbeid finnes det bestandig elever som ikke tar
arbeidet serigst, og som braker og lager stgy. Ut fra erfaringene til informantene tenker jeg at
en av grunnene til at gruppearbeid ble utholdelig for dem var deres vansker med det

sensoriske.

Berit og Camilla endte opp med a gjare alt gruppearbeidet selv fordi det faltes enklere enn &
samhandle med de andre. Det kan tolkes som at dette kan ha noe a gjgre med deres rigide
tanker, der de kanskje tenkte at det skulle utfgres akkurat slik de ville ha det. Derfor kan det
ha blitt ekstra vanskelig nar de andre elevene ikke ville gjennomfare det pa deres mate. Dette
utspiller seg pa grunn av deres vansker med a mentalisere. Muligens kan det ogsa forklares
med at Berit og Camilla var sapass skoleflinke og lerevillige at leererne satte dem spesifikt
inn pa gruppearbeid sammen med andre som ikke var sa faglig sterk. Om dette er tilfellet sa
har i alle fall effekten av det leererne gnsket & oppna mislyktes stort, da bade Berit og Camilla
opplevde gruppearbeid som bare negativt. Alle de tre informantene slet med det sosiale
samspillet i gruppearbeid og nar Astrid i tillegg slet med sprakvansker, kan det tenkes at hun
hatet gruppearbeid ekstra mye pa grunn av kommunikasjonsproblemer. Det er taft a skulle
sitte i et gruppearbeid der man ikke faler seg inkludert og velkommen, sa dette kan ogsa veere
en grunn til at Astrid hatet gruppearbeid. Jeg tenker at det ogsa ma ha utfordrende a
samarbeide med andre for de to informantene som ble mobbet, om de var satt i grupper med

mobberne.
Struktur, undervisning og fag

Martinsen mfl. (2006) og Attwood (2000) understreker at faste mal og planer er hgyst
ngdvendig for elever med AS, slik at de skal kunne fgle at de har oversikt og kontroll over
tilvaerelsen sin. Dette stemmer overens med erfaringene til Astrid og Berit der de forteller at
uforutsigbare dager var utfordrende. Selv om ikke Camilla eksplisitt nevner at hun hadde
behov for struktur kan det tolkes som det gjaldt for henne pa enkelt omrader ogsa, da hun

nevner vanskeligheter med vikar.
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Nar det gjelder struktur forteller Astrid og Berit at de var opptatt av struktur og forutsigbarhet
pa skolen. Alle de tre unge kvinnene papeker at de dagene de hadde vikar pa skolen
opplevdes som vanskelig. Astrid ble kalt for kontrollfreak og sjefete pa skolen, da spesielt i
samspill med andre jenter. Hun forklarer det med at hun ville ha kontroll pa det uforutsette til
enhver tid, spesielt nar det omhandlet hvem som skulle ha timer og hvordan dagen var lagt
opp. Berit forteller ogsa at hun til enhver tid ville vite hva som skjedde pa skolen. Om hun
ikke klarte & ha kontroll opplevdes skoledagen stressende og uholdbart. Camilla tror ikke hun
var opptatt av struktur pa grunn av sin ADHD-diagnose, og tror dette kommer av at hun er
mer impulsiv og kaotisk enn mange andre med Asperger: «Jeg visste ikke nar timer begynte
og sluttet, og jeg visste heller ikke nar skolearet begynte og sluttet. Alle ferier kom som en
diger overraskelse pa meg». Martinsen m.fl. (2006) pastar at det er szrskilt viktig for elever &
ha oversikt over skoledagen. Camilla har tidligere nevnt at hun ofte var sliten pa skolen. Ut
fra det kan det tenkes at uforutsigbarhet ogsa bidro til a gjere henne sliten, uten at hun bevisst
tenkte over det selv.

Det er tydelig at uforutsigbare dager opplevdes stressende og urolige for Astrid og Berit. Det
er ingen av informanten som nevner noe om at skolen sa deres utfordringer i forhold til
struktur. Som tidligere nevnt er uforutsigbarhet en stor del av grunnen til at skoledagen kan
oppleves negativ for elever med AS (Attwood, 2015, 5.179) Mange hendelser som
informantene oppleve kunne veert unngatt om de hadde struktur rundt skoledagen sin. Struktur
er noe barn en vant med fra barnehagen der de gjennom hele dagen har faste rutiner. Og da
komme til skolen og ikke vite hva som skal skje fra time til time, kan vare utfordrende. Jeg
tenker at leerere burde ha mer fokus pa struktur rundt skoledagen, uavhengig om de har elever
med autismespekterforstyrrelser eller ikke. Erfaringsvis vet jeg at fokuset rundt struktur har
blitt bedre med arene, sa siden det er mange ar siden informantene gikk pé skolen kan vaere en

grunn til at det ikke var stort fokus pa struktur rundt dem.

Det er stor variasjon i hvilke fag informantene nevner at de likte og mislikte. Fortellingene
viser tydelig at de fagene som Astrid, Berit og Camilla likte er de fagene som de fglte de var
god pa eller hadde interesse innenfor. Fag som de mislikte var som regel fag der de matte
samhandle med andre elever eller der det ikke var konkrete oppgaver, som for eksempel
musikk: «Vi hadde sann dansing i musikken og sann. Det hatet jeg jo, det var det verste. Sa da
snek jeg meg unna pa en eller annen mate. Helst til et annet sted pa skolen eller bare satt

bakerst i kroken. Dansing var det verste, ever!».
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Alle tre informanter omtaler kroppsgvingstimene som noe negativt. En informant nevner ikke
spesifikt i sine uttalelser at hun mislikte det de gjorde i kroppsgvingstimene slik som de andre
to gjer, men hun sier at kroppsgving bare var et stressmoment. Noe som kan forstas og
oppfattes som negativt i forhold til de stressrelaterte vanskene jenter med AS kan ha. Denne
informanten nevner at det var et stort tidspress om a skifte far kroppseving, for sa a utfere
timen og deretter ga tilbake til garderoben for a skifte igjen. Dette slet hun med og syns var
veldig vanskelig. Det kan tenkes at garderobesituasjonen var med pa a gjere stressnivaet hgyt
for denne informanten. Inne i garderoben er det samlet flere jenter pa et lite areal, det er
forventninger til sosialt samspill og det er forskjellige lukter, stay og brak. Nar elever med
sensoriske vansker skal ha kroppsgving og ikke far tilrettelagt for sine individuelle problemer,
kan denne timen fales utholdelig for dem. Det er ofte mye lyd og brak i en gymsal, spesielt

om det er ball inkludert.

En annen av de unge kvinnene sier at hun fikk fastlegen sin til a skrive at hun hadde
ballskrekk, slik at hun slapp a ha de timene der det var ball inkludert. Hun forteller at det var
ingen som reagerte noe pa det av verken fastlegen eller leererne. En av grunnene til at hun
ikke likte a spille ballspill kan vaere som nevnt over, mye stgy og brak. Det kan hende det ble
for mye sensoriske utfordringer rundt ballspill som gjorde at hun ikke taklet & veere i
gymsalen.

| forhold til kroppseving sier tredje informant at hun aldri har likt disse timene. Hun forteller
at hun alltid var den som havnet nederst i rekka og at kroppsgving helt ned pa barneskolen var
konkurransepreget, noe som hun mislikte sterkt. Lagsport er sterkt konkurransepreget, og en
stor del av kroppsgvingstimer. Elevene ma da samarbeides og samhandle med andre, noe som
kan ha veert med pa a forsterke deres sosiale utfordringer slik at kroppsgvingstimene ble

negativ.

Astrid forklarer at selv om hun ikke likte alle fagene pa skolen sa arbeidet hun fordi hun ville
leere. Hun forteller videre at hun alltid har likt kunst og handverk timene, for der var det rolig.
«Jeg fikk utfordre meg og tenke mens jeg bare gjorde ting, uten at jeg ble kjempe sliten av
det» Hun forteller ogsa at hun ble tatt ut av klassen enkelte ganger pa barneskolen for a leere
ting hun hang etter med. Dette syns hun var ggy fordi da fikk hun slappet litt av i hodet. |
tillegg forteller Astrid at fra 5.-6. klasse og opp til videregaende skole sluttet hun a gjare

lekser. Hun papeker at det var ingen av larerne pa grunnskolen som sa noe omkring det, eller
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klaget pa det. Astrid hadde med seg pa skolen ei tegnebok hjemmefra som hun satt og tegnet i
hver dag, et helt skolear. Dette var heller ikke noe leererne sa noe pa, da de syns det var greit
at hun satt i ro og ikke lagde noe styr og vesen. En learer brukte klistremerker som premie de
dagene hun ikke lagde noe styr i klasserommet. Om det sier Astrid: «Jeg fant et slikt
klistremerke for et par maneder siden. Den Kastet jeg, for den bar pa en negativ energi som

jeg ikke ville ha mer i livet mitt».

Berit forteller at hun var en av de som presterte darligst skolefaglig fra 1-5 klasse. Hun
papeker at hun var sent utviklet og fikk derfor ekstra hjelp i de fagene hun ikke skjgnte mye
av. Hun sier at hun ble tatt ut fra klassen for a lere sammen med de andre som var faglig
svak. Berit forklare at etter 6 klasse begynte utviklingen hennes a stige raskt, og da gikk hun

fra & vaere en av de darligste i klassen, til en av de bedre faglig. Hun sier:

Jeg var veldig glad i sprak, har jeg veert hele tiden. Nar jeg var yngre, pa barneskolen
likte jeg ikke matte. Etter hvert sa hadde jeg ikke sa mange fag jeg verken likte eller
mislikte. P& ungdomsskolen fikk jeg veldig gode resultater. Jeg fikk et hgyere snitt en
alle trodde jeg kom til & fa, sa det gikk jo mye bedre enn forventet. Det var bare det at
jeg trengte litt mer tid pa & utvikle meg og pa en mate forsta hvordan jeg skulle
fremlegge det jeg kunne da. Det hjelper ikke & kunne et fag hvis du ikke kan formidle det

du kan.

Det har blitt nevnt for Berit noen ganger at hun har et veldig stort sprik pa det hun er god pa
og det hun ikke er sa god pa. «Barnevenn min sier at jeg er veldig intellektuelt hgyt oppe og
sosialt veldig langt nede. Og da velger jeg a fokusere pa at Asperger gjar at jeg har noen
veldig sterke sider ogsa». Hun forklarer at det ikke bare var positivt a bli faglig sterk, for da
ble hun ikke lagt merke til av leererne lenger. Nar hun prgvde a ta opp sosiale

problemstillinger med kontaktleereren sin ble hun avfeid:

[...J hun ville ikke hare om mine problemer med venner, mobbing eller rykter eller noen
ting. Fordi jeg gjorde det jo bra pa skolen, da kunne det jo ikke veaere noe problem.
Resultatene mine hadde jo ikke gatt ned noe, og det hadde jo bare vaert et problem hvis
de hadde gatt ned da.
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Ut fra det Berit forteller om her tolker jeg det som at lzererne sa henne og tilrettela
undervisning for henne fra 1.-5. klasse. Nar hun ble eldre og mer faglig sterk ville ikke

lererne hgre om hennes sosiale vansker og da ga hun opp a preve a fa dem til a se henne.

Utdanningsdirektoratet (2019) sier at elever med AS har stort leeringspotensial, men nar de
ikke far utfordringer nok kan det fort bli negativt. Camilla forteller at hun hadde lyst til & leere
mer enn det hun fikk lov og tid til, og dermed ble hun ogsa frustrert og lei. Det kan tenkes at
ut fra det hun forteller her om at hun ble ganske understimulert pa barneskolen kan ha hatt en
innvirkning pa at skoleforlgpet opplevdes negativt. Hun sier videre at hun ikke kan huske at

det var sa mange andre faglige problemer pa skolen.

[...] Jeg husker at jeg liksom hadde skjonnlittercere boker inni norskboken i timene, og
det er ganske rart pa barneskolen fordi man er kanskje ikke sa faginteressert eller sa
ulydig at man pa en mate sgrger for sin egen kunnskap. Altsa sann, hvor mange er det

som er motivert til & lese noe som de ikke ma lese?

Camilla falte at hun mestret ting i klassen og at hun kunne gjare interessante ting i friminuttet,
men var samtidig mye sliten og lei seg. Hun opplevde det ikke som om det var noen som
pafgrte henne det, men hun klarte ikke finne ut hva det kom av heller. Hun sier videre at pa
ungdomsskolen begynte hun a identifisere seg selv som en som likte a lzere og samtidig fikk
hun gode karakterer. Pa en foreldresamtale hadde en lzrer sagt at de var redde for at det hun
leerte seg i matematikken ikke kom til & sette seg, fordi hun var sa rask a regne. Derfor hadde
leereren forslatt at hun skulle begynne a regne saktere. Laereren stusset ogsa over at Camilla
hadde bedre karakterer i naturfag enn samfunnsfag, nar alle de andre elevene hadde omvendt.
Dette tenker jeg kan forklares med at naturfag er mer konkret enn samfunnsfag der det ma

tenkes og grubles mer. Hun forteller at hun fikk gode karakterer, men:

[...] jeg folte ikke karakterene var sa mye verdt pa en mate, hvis du skjgnner. Det er jo
stas & komme hjem med en god karakter fordi man far respons pa det. Men sann indre
sett sa er det ikke verdt noe. Faler heller ikke skolen har gitt s mye tilbakemelding pa
det som har vert viktig for meg pa en mate.

Camilla understreker at hun trivdes pa skolen, men det verste var a bli sa sliten uten at hun
visste grunnen til det. | utsagnene hennes kommer det frem at hun hadde sensoriske vansker,

noe som jeg tenker kan ha hatt store innvirkninger pa det faktum at hun ble sliten.
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Ut fra erfaringene til Berit og Camilla tolker jeg det som at de etter barneskolen valgte a
fokusere pa 4 leere seg fag, samt gjare det resultatmessig bra. Dette kan ha sammenheng med
at det sosiale var sa vanskelig at de heller valgte a skyve det bort for & fokusere pa
skolearbeidet som var mer konkret. Astrid likte ogsa a lzere, men hadde kanskije starre faglige
vansker grunnet sprakvanskene sine. Det kan ogsa hende at hun ikke brydde seg sa mye om
resultater fordi at de sosiale utfordringene hennes var sa stor at de gikk utover hennes

leringssituasjon.

Jeg tolker informantfortellingene slik at alle tre likte & laere nye fag, spesielt fagene som de
folte at de mestret godt. Selv om de likte a lzere, ma falelsen av a hele tiden ha kontroll og
prestere best mulig, gjort Camilla og Berit slitne. Pa grunn av de store sosiale utfordringene

elever med AS kan ha, blir ofte leeringspotensialet satt til side.
Hva burde leererne sett at du slet med?

Pa sparsmal om hva Astrid, Berit og Camilla mener laererne burde sett at de slet med, svarer

en informant:

Den sosiale biten i for eksempler vennegjenger pa skolen, og hvordan jeg tenkte med
resten av klassen. Hvordan jeg kommuniserte med dem, bade til mine medelever og
lzererne. De burde sett at her ligger det noe mer, kanskje vi skal gjere noe slik at hun
far en bedre skoledag, at hun lerer mer og at hun laerer det hun skal.

Hun forteller videre at hun har et veldig negativt forhold til de fleste leererne hun hadde i
skoletiden. «For & vere arlig, hadde jeg sett de leererne i dag hadde jeg sparka dem hardt».
Hun forklarer det med at de aldri har sett eller prioritert hennes behov, men de valgte heller a
ringe hjem a fortelle hver gang det var noe. Hun understreker at hun er irritert for at leererne
ikke sa ifra til PPT eller andre fagkyndige at de hadde en elev som slet med forskjellige

sosiale problemer.

En annen av de unge kvinnene sier at pa barneskolen burde larerne sett at hun ikke hadde
interesse for noe sosialt. Og nar det gjelder ungdomsskolen, sier hun: «De burde sett at med
en gang jeg fikk sjansen sa var det 4 sitte for meg selv, eller det at jeg skilte meg veldig ut
da». Hun papeker at de burde se etter de som trekker seg mest tilbake i sosiale settinger, eller
de som gir tydelige tegn pa at gruppearbeid er helt forferdelig. «Kanskje er de som tar mest

ansvar pa gruppearbeid, de som sliter mest». | tillegg sier hun at lzererne burde tatt mer tak i
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mobbeproblematikken. «Det var jo ingen som sa meg eller ville ha kontakt med meg. Eneste
gangen de kom til meg var nar de trengte noe, som for a fa hjelp med skolearbeidet, eller sa
truet de med a spre rykter eller si stygge ting hvis jeg ikke hjalp de da». Dette er noe som hun
syns laererne burde ha sett, siden det gjentok seg sa ofte, til og med i skoletimene. Hun
forteller at nar hun gikk til enkelte lzerere ba de henne holde ut, for det var jo ikke sa lenge
igjen av skoledret. Hun understreker at hun flere ganger gikk for & fa hjelp hos de voksne,
men det var ingen som tok henne pa alvor. «lkke ga hjem til pappaen din og grin na da», var
det en leerer som sa. Avslutningsvis forklarer hun at leerere burde ta elever pa alvor nar de
kommer til dem fordi noen ganger kan de komme pa grunn av en bagatell, men det kan ogsa

ligge noe starre bak.

Siste informant sier at det er et vanskelig spgrsmal pa grunn av at man ikke kan se pa

mennesker at de har Asperger syndrom.

[...] men i forhold til sensitivitet og awkwardness som vi kaller det. Det er liksom en
sann helhet da hvis personen er veldig geeky eller nerd, altsa opptatt av noe veldig
spesifikt og kan mye av det. Og i tillegg til at de er litt awkward med hender, armer elle
bein, og i tillegg til at de sier: a nei jeg spiser ikke knekkebrad for det braker. Aha er du
pa spektret liksom?

Hun mener ogsa om at personen er veldig sensitiv, opptatt av et tema og for eksempel veldig
flink & tegne, men haplgs a spille fotball, sa kan det vaere et tegn. Hun forklarer at hun
skjenner det er vanskelig for laerere a se det, for disse tingene er jo ikke en del av
diagnosekriteriene slik som det sosiale eller rigide. Informanten forteller at jenter med AS
ikke helt skjgnner dramaturgien rundt det sosiale i & ha en venn, men er bare veldig opptatt av
a ha en venn for at ingen skal merke at de er annerledes, og at dette burde noen av lererne
sett. Hun sier til slutt at misforstaelser angaende det sosiale burde fange oppmerksomheten til
de voksne.

To av informantene forteller at de pravde a «rope om hjelp» og fortelle om sine vansker til
lererne, men ingen av de ble tatt pa alvor. Jeg tenker det kan hende at skolen ikke hadde noe
kompetanse innenfor Asperger syndrom og autismespekteret, og dermed gikk jentene
gjennom hele skoleforlgpet uidentifisert. Det kan ogsa veere at leererne ikke trodde det kunne

ligge noe sosiale vansker bak sa skolefaglig flinke elever og derfor tok de ikke mer tak i det.
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Jeg tenker i og med at Asperger syndrom ikke er noe man kan se pa utsiden av et menneske,
er det veldig vanskelig for personer rundt & «oppdage» dem. Siden jenter med AS er sa flinke
til a skjule sine sosiale utfordringer er det ikke sa rart at de blir diagnostisert senere enn gutter.
Kunnskapen omkring jenter med AS har heller ikke veert det beste i arenes forlgp, men vi kan
bare hape at med tiden sa far lzerere starre kunnskap omkring dette temaet slik at de kan
spotte jentene tidligere.

Skolevegring

Det er en av kvinnene som spesifikt nevner ordet skolevegring. Fraveer i perioder er det som
Ingul mfl. (2019) definerer som skolevegring. Ut fra informantene fortellinger har de alle hatt
dager eller perioder der de ikke ville pa skolen. En av de unge kvinnene sier: «Bare jeg slapp
a gjere noe skolearbeid i de perioder jeg ikke ville pa skolen, sa gikk jeg dit». Denne
informanten forteller at hun levde i en vanskelig hjemmesituasjon som resulterte i
skolevegring. Det kan tenkes at denne informanten ikke hadde hatt noe skolevegring om

hjemmesituasjonen var annerledes.

En annen informant nevner at hun nektet & dra pa skolen av og til, men tror ikke det var et
stort problem. Hun sier det egentlig er rart at hun ville dra pa skolen fordi hun brukte opp all
sin energi pa skolen, slik at hun hadde ikke noe til overs hjemme. Den informanten som
nevner skolevegring sier at hun hadde en periode der hun gruet seg a ga pa skolen pa grunn av

det sosiale. Hun sier at det var pa ungdomsskolen det egentlig slo ut:

[...] men da var jeg der bare for a gjore det bra pa skolen, for a fd gode resultater. Og
da felte jeg pa en mate at det var det eneste omradet foreldrene mine sa meg, det var
hvis jeg fikk gode karakterer. Og da var det om & gjere a bare vere der for a fa de gode

karakterene.

Hun forteller videre at en periode var det sa ille at moren matte kjgre henne pa skolen hver
dag, slik at hun kom seg dit. Selv om det var veldig vanskelig sa falte hun at hun ikke hadde
noe valg. Etter hvert fant hun ut at musikk hjalp henne gjennom de verst stressende dagene,
og brukte det som hjelpemiddel til 2 komme seg pa skolen. Mobbing, uforutsigbare dager og
stress relatert til de sensoriske vanskene er bare noen av aspektene som kan bidra til

skolevegring. Som informantene har fortalt i sine historier var dette vansker og problemer
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som de regelmessig hadde, sa da er det ikke sa rart at de til tid og annen ikke ville dra pa
skolen.

Sensoriske vansker

Som Statped (2020) framhever er personer med AS sensitive ovenfor sanseinntrykk pa en
eller annen mate. Dette drar jeg kjensel pa i informantenes historier der alle tre forteller at de
hadde en eller annen form for sensoriske vansker. | og med at de unge kvinnene ikke visste
om AS- diagnosen pa skolen var det vanskelig for dem 4 sette ord pa og forsta hva disse
sensoriske vanskene sine gikk ut pd. Nar mennesker ikke forstar det selv og prever a skjule
det er det i alle fall vanskelig for andre a se slike problemer og legge til rette for det. Ut fra
uttalelsene til informantene tolker jeg det som at de sensoriske vanskene deres har hatt en stor
negativ innvirkning pa skoletiden. Sensoriske vanskeligheter har ogsa bidratt til mye stress og

ungdvendig mange misforstaelse

En informant sier at leererne ikke tok hennes sensoriske utfordringer pa alvor og mener at de
burde ha sett at hun slet med brak i klassen da hun ofte mistet konsentrasjon og falt ut av
undervisningen. Ved brak prgvde hun alltid & lokalisere hvor det kom fra for & kunne ha

oversikt. Det starste behovet hennes var a fa mer tid for seg selv uten brak og stay

En annen informant tenkte aldri pa seg selv som sensitiv. Hun sier at hvis det var veldig sterkt
lys, plutselige lyder eller om hun fglte det var noe galt med klarne sa ble hun liksom aldri

fortrolig med det, men bare mer irritabel. Hun forteller:

[...] har aldri hatt noe sprdk for d si at jeg orker ikke disse lydene, aldri hatt noe
bevissthet rundt det. Men jeg var helt utslitt liksom, jeg ble sliten og irritabel av alt
sann. Jeg visste ikke hva det var, jeg klarte ikke sette ord pa det. Jeg klarte ikke notere
meg hva som plagde meg pa en mate. Sa det er egentlig i ettertid at jeg skjenner at jeg
blir utrolig sliten av mange stemmer, og jeg blir sliten hvis det er litt for kaldt eller litt

for varmt og da bruker jeg veldig mye energi pa det.

Hun papeker ogsa at farst etter diagnosen har hun skjgnt hva det har kommet av og hva hun
kan gjgre med det. Hun sier at na er det en enorm lettelse & bare kunne velge a ikke bruke de
klzerne som plager henne. Det denne informanten her forteller om gjenspeiler i stor grad

erfaringene til de to andre informanten ogsa. Alle tre har i sine uttalelse nevnt at de ble slitne
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av a veere blant mye stgy og brak. Dette kan knyttes opp mot vissheten om at mange personer
med AS er sensitive ovenfor hgye eller plutselige lyder (Attwood, 2015).

En annen av de unge kvinnene forteller at hun na vet at hun har sensoriske problemer, men
hun skjante ikke hva det kom av nar hun gikk pa skolen. «Jeg ble veldig sliten, veldig fort. Av
at folk dreiv a skravla og at det var mye stgy og alle de tingene der». Informanten gir her
uttrykk for at hennes sensoriske vansker var et hinder for henne i klasserommet, og at hun pa

grunn av dette ble begrenset i undervisningen.

En av de unge kvinnene forteller at hun strevde ekstra med bergring, og da spesielt kler og
sko. Hun hadde ogsa problemer med lyd og stay, men sier: «Det har jeg gjort om til noe
positivt, for jeg harer alt i musikk. Hun og moren bestemte seg for a prave ut noen tiltak som
kunne hjelpe, slik som & ta pa henne hgretelefoner som kunne hjelpe til om det var ubehagelig
eller hgy lyd. Nar jeg sper om hun fikk slike tiltak pa skolen svarer hun eksplisitt: «Nei!
Skolen, de har ikke gjort en dritt». For at hun skulle komme seg pa skolen hjalp moren henne

a kartlegge og iverksette hva slags hjelpemidler hun trengte for a klare det.

Attwood, 2015, s.287-289) sier at sensoriske vansker med lyd er det mellom 70-85% av de
med AS som har. Han sier ogsa at det skjer veldig mye i klasseromsituasjoner som kan gjere
elever med AS stresset og frustrert. Ut fra historiene til informantene tolker jeg det som om at
alle tre hadde store problemer med stay og brak i klasserommet, og det var ingen av dem som
fikk tilrettelegging for det. Selv om de to informantene som var faglig sterke laerte seg ting i
den tradisjonelle undervisningen, kan det ha veert med pa a begrense dem til & utvikle seg
enda mer. Sensoriske utfordringer kan veere vanskelig a forklare for mennesker med AS som
opplever det, da de ofte ikke selv skjgnner hva det utspiller seg fra. Det kan tenkes at bade
Astrid, Berit og Camilla brukte sa mye ressurser pa sine sansevansker at det hemmet dem
bade i den sosiale og faglige leeringen. Noe av det alle tre ogsa nevner er at de ikke far i
ettertid har skjent hva som gjorde at de ble sa stresset og urolige i klasserommet. | verste fall

kan en hel dag med sensoriske vansker fare til en overbelastning som resulterer i meltdowns.
Meltdowns og Stress

Martinsen mfl., (2006) sier at forskning viser til at mennesker med AS er sarbare ovenfor
stress pa grunn av sine sensoriske problemer. Sensoriske vansker farer ofte til en stresstilstand

i kroppen til personer innenfor autismespekteret (Attwood, 2015). | og med at elever med AS
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har sa store sosiale utfordringer blir stressnivaet stort. De far gjennom hele skoledagen
sanseinntrykk som de ikke klarer & skille ut, og dermed blir de svart stresset og sliten. To av
de tre informantene sier stressnivaet var hgyt i enkelte situasjoner pa skolen. Informanten som
ikke brukte ordet stress sa hun ofte var sliten, noe som kan veere konsekvenser av stress
relatert til sine sensoriske og sosiale vansker. Temaer informantene tok opp og som kan
relateres til stress var sensoriske vansker, brak i klassen, gruppearbeid, friminutt og

ustrukturerte dager.

En av informantene som nevner stress, nevner det spesielt i forbindelse med kroppseving:
«Det var veldig mye stress, spesielt i gym. Det syns jeg var veldig vanskelig». Ei annen av de
unge kvinnene understreker at det var stress sa og si 24/7. «Nar jeg la meg pa kvelden sa
sovnet jeg med en gang. Jeg var utslitt. Sa jeg har alltid hatt et hgyt stressniva pa skolen uten
at jeg bestandig visste hva det kom av». Informanten som ikke brukte ordet stress sier at om
det var noe hun skulle fatt oppfglging til pa skolen sa matte det ha veert mer pause fra stay. Ut
fra uttalelsene hennes tenker jeg at et resultat av a aldri fa pause fra stay ma ha vert
stressende uten at hun bevisst tenkte pa det som stress. Hadde skolen og laererne visst om
informantenes diagnose hadde de nok hatt kunnskap omkring stressnivaet til elever med AS.
Og da kunne informantene fatt en mer tilrettelagt dag der de kunne ta seg mer jevnlige pauser
nar de trengte det. De kunne hatt et rom & ga til nar klasserommet ble for utholdelig.

Bade Astrid, Berit og Camilla forteller om meltdowns pa skolen. Ikke alle tre omtaler det som
meltdowns, men som enten sinne- raseriutbrudd eller en overveldende av falelser. To av de
tre informantene hadde meltdowns som resulterte i sinneutbrudd, mens siste informant nevner

at hun hadde meltdowns som besto i & grate masse.

En av kvinnene forteller at hun husker en god del meltdowns fra arene pa ungdomsskolen,
men hun husker spesielt godt to stykker som hun tror var de sterkeste hun har hatt. Hun

forteller om den ene:

[...] Den ene var, jeg husker ikke opprinnelsen til den, men det var sann at jeg hadde
kranglet med noen medelever og ville bli ferdig med det. Og da prevde jeg a komme
meg vekk fra hele situasjonen, roe meg ned. For jeg merket, hvis jeg holder pa mer sa
blir det stygt. Da kom laererne lgpende etter meg, og jeg sa kom dere vekk og lgp ut og
inn. Jeg fant et kosteskaft og prevde & forsvare meg med det. Det ble til slutt at de klarte

a ta den fra meg, og jeg bare pravde a komme meg vekk og ut derifra. Dette var jo i
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klasserommet da, sa jeg bare la meg ned midt i derkarmen og bare grat. Det tror jeg
varte en god stund. Sa tok hun hjelpelareren meg bort og fikk roet meg. Sa ringte de

mor, som var vanlig.

Skolen ringte nesten annenhver dag hjem til moren i tre ar for a fortelle hva datteren hadde
gjort. Det kunne veere ting hun hadde sagt eller gjort, som oftest i timer der klassen hadde hatt
vikar. Hun forteller at overgangen til ungdomsskolen var hard og da skjedde det veldig mye
det farste halvaret. Moren ble innkalt til et mgte der en laerer forteller at datteren hennes var ei
tikkende bombe som burde legges inn pa psykiatrisk avdeling. Informanten forteller at hun og
moren selv ordnet med avledningsmuligheter som hun kunne bruke pa skolen nar det ble for
taft. Det kunne veere alt fra garnngster, musikk og muligheten for telefonsamtaler hjem.
Informanten understreker at hun ikke fikk noe hjelp pa skolen far det startet en assistent som
selv hadde et barn hjemme innenfor autismespekteret. Denne assistenten tok henne ut fra
klasserommet for & jobbe kognitivt og ikke bare med fag, og etter dette begynte de verste

meltdowns & roe seg.

En annen av de unge kvinnene forteller at hun var veldig mye sint som liten. Hun kaller det

ikke meltdowns, men raseriutbrudd.

[...] Jeg hadde sanne store raseriutbrudd fordi jeg forsto ikke, klarte ikke forklare meg
selv i det hele tatt. Klarte ikke sette ord pa det jeg felte eller det jeg tenkte eller noen
ting. Sa da ble jeg veldig sint, og alle falelsene mine ble bare sinne egentlig. Etter jeg
fikk diagnosen, sa skjgnner jeg pa en mate hvorfor jeg var sa mye sint da nar jeg var

liten.
Informanten som forteller om sine meltdowns som en reaksjon av fglelser sier:

Jeg tror jeg fikk meltdowns pa andre mater egentlig. Altsa, for meg er meltdowns ikke
en sinnereaksjon, men en sann overveldelse som gjer at jeg begynner a grine masse. Sa
det er veldig sjeldent at det blir rettet mot noe, veldig sjeldent at jeg er i konflikt som
gjar at det tipper for meg pa en mate. Men det er mer for eksempel hvis jeg sgler vann
pa sokken og jeg allerede er ved min grense for stress og sa blir jeg vat pa foten min, da

kan jeg bare begynne a grine ikke sant.

Hun sier videre at hun ikke tror det var rettet mot noen, men det bare kom til et punkt der hun

ikke hadde kapasitet til & ta en pust i bakken, og da endte det opp med meltdowns som bare
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besto i & grate veldig mye. Denne informanten hadde ikke meltdowns som resulterte i
sinneutbrudd som de to andre kvinnene forteller om, men sier at hun bare kunne begynne a
grate pa skolen uten at hun visste hvorfor. Jeg tenker at dette kan veere et resultat av sine
sosiale vansker. Hun sier at etter hun fikk diagnosen har det blitt lettere & handtere disse
folelsene siden hun vet hva grensepunktet hennes er og da kan velge a trekke seg unna a si at

hun ma veere i fred.

Attwood (2015) sier at jenter kan bli fglelsesmessig utmattet av & kopiere sosial atferd.
Konsekvenser av disse overbelastningene endte ofte opp som ulike typer meltdowns. Nar jeg
tenker pa at enkelte av dem forsgkte a skjule sine sosiale vansker, skjule sin annerledeshet,
ikke klarte a filtrere sanseinntrykk, forsgke a unnga misforstaelser og samtidig ha oversikt til

enhver tid, er det ikke rart at begeret deres rant over tid til annen.
Friminutt

Engh (2010, s.113-114) sier at friminutt kan veere vanskelig for de med AS fordi det ofte er
for lgst og fritt der laererne ikke har alle elevene under oppsyn hele tiden. Friminuttene kan
derfor medfare at det er lettere for elever med AS 4 bli utsatt for mobbing, samtidig som det
kan vere en arena der det er vanskelig & holde oversikt over alt. Derfor ender det som oftest
opp med at elever med AS gar alene i friminuttene slik at de slipper & forholde seg til sa
mange andre pa en gang (Attwood, 2015). Erfaringen til informantene og relevant teori viser
seg & stemme godt i forhold til hverandre nar det gjelder friminutt. Det var ikke lett for verken
Astrid, Berit eller Camilla & ha friminutt, da de falte det ble for uoversiktlig og

ukontrollerbart.

Som sagt er ikke friminutt ngdvendigvis en pause for elever med AS, men det kan veere noen
utholdelige minutter der de faler at de tvinges til & veere med pa sosiale aktiviteter (Attwood,
2015). Om elever med AS far legge opp pausene som de selv vil, kan bidra til & redusere

stressnivaet som de har i lgpet av en skoledag.

Camilla sier at hun trengte a veere i fred, men fikk aldri det i friminuttene. «Bade skoletimene
og friminuttene var en enorm belastning. Sa jeg fikk aldri pauser i lgpet av skoledagen». Berit
sier at hun ikke likte pauser i det hele tatt. Hun brukte stort sett friminuttene til & unnga

ugnsket oppmerksomhet: «Jeg hatet jo pauser pa grunn av at jeg ville vite hva som skjedde til

enhver tid. Sa da provde jeg & vaere med de som var utstgtt da eller gjgmme meg pa do
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innimellom. Pa en mate bli minst mulig sett av de andre». Hun sier at nar hun prgvde a
gjgmme seg ble det stilt sparsmal om hvorfor hun gjorde det. Sa da var det enklere a bare ga
ut slik at ingen stilte spagrsmal. Berit forteller ogsa at hun aldri reagerte pa at hun ble sendt ut,
for hun ville aller helst unnga oppmerksomhet. Derfor endte det som oftest opp med at hun
ble vaerende sammen med de andre som var utstgtt for a takle det bedre, og for at de sto
sterkere sammen. «Det er sa mye enklere a bli trakka pa hvis du er alene, helt alene liksom.
Sa det var enklere & pa en mate bli trakka pa som en gruppe da». Hun forteller at i timene ville
hun jo bli sett pa far & ga gode resultater, men utenom det sa ville hun absolutt ikke bli sett i
det hele tatt. Avslutningsvis sier hun: «All sann pause og sann har jeg hatet hele livet. For det
blir for fritt, det blir ikke noe struktur og det blir ikke noe oppsatt opplegg. Sa ja, pauser var

vanskelig».

Her er det tydelig at Berit syns friminutt var vanskelig pa grunn av uforutsigbarhet, mobbing
o0g utestengelse fra de andre elevene. De som holdt sammen var de som ble holdt utenfor og
som ikke hadde samme interesse som resten av klassen. Berit forteller at det kunne vare sa

lite som om at de ikke hadde nok kule klar, eller at de bare virket annerledes enn de andre.

Astrid forteller at hun var mest alene i friminuttene, eller sa hadde hun lgping for livet fra de

andre elevene. Nar jeg spar hva hun gjorde i friminuttene svarer hun:

Jeg sang og lagde historier for meg selv. Pa barneskolen var det sa stort uteomrade at
jeg kunne veere for det meste i fred, men pa ungdomsskolen sa spurte jeg hele tiden om
a fa sitte inne i klasserommet. Hvis det ble et nei s& var enten biblioteket pent eller s&
prevde jeg a henge med de andre, prgvde a fa noen venner. Jeg pravde a vere sosial,

men det endte opp geaerent og det ble bare feil. Sa jeg satt mest for meg selv egentlig.

Nar jeg spar Astrid om ikke lererne merket at hun prgvde a forholde seg alene i friminuttet
sier hun: «Nei de sto i et hjgrne fra der rektor ikke kunne se, og rgykte». Attwood (2008)
papeker at friminutt er en gylden mulighet for leerere a observere de elever som ikke gnsker a
veere sosiale med de andre. Denne muligheten virker det ikke som Astrid sine leerere har

benyttet seg av.

Small talk er noe som Attwood (2008) papeker at elever med AS syns er utfordrende. |
friminutt foregar det mye av denne small talken mellom elever, og det er en av grunnene til av

friminutt kan veere vanskelig for elever med AS. I forhold til friminuttene likte verken
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Camilla, Berit eller Astrid den small talken som foregikk rundt omkring. En av de unge
kvinnene uttrykker eksplisitt at hun hater small talk. «Nar jeg var yngre og vi var i bryllup
eller sdnne starre anledninger sa satt jeg alltid med de eldre menneskene. Fordi de har sa mye
sterre toleranse hvis du sier noe rart. S, nei jeg hater small talk!» Det kan tenkes at friminutt
var ekstra vanskelig for de to informantene som ble mobbet. Om larerne ikke sa og visste om
mobbeproblematikken rundt informantene kan mobberne ha sett sitt snitt i friminuttene til &

plage de ekstra.

4.4 Oppsummering og konklusjon
| dette underkapitlet vil jeg presentere hva jeg har kommet frem til i denne studien, gjennom &
oppsummere og konkludere mine funn. Gjennom informantenes erfaringer og aktuell teori

gnsker jeg a se om jeg kan svare pa forskerspgrsmalene og problemstillingen.

Med bakgrunn i problemstillingen og forskersparsmalene vil jeg oppsummere funnene med
en liste der jeg gar gjennom alle hovedtema som er blitt belyst, samt vise de mest
fremtredende funnene av informantenes erfaringer. Hovedtemaene er diagnoses og forstaelse
og akademisk selvforstaelse med fokus pa det sosiale og skolefaglige. Funnene som fremkom
samsvarte pa mange mater med den aktuelle teori og forskning pa feltet. Det at alle

mennesker med AS er ulike og har ulike erfaringer, illustreres ogsa gjennom funnene.
Forskerspgrsmalene er som falger:

1. Har det a fa diagnosen AS gjort det lettere for de unge kvinnene a forsta seg selv og de
ulike situasjoner som utspilte seg i grunnskolen?

2. Hvordan tror de unge kvinnene skoleforlgpet hadde vert om diagnosen hadde blitt
identifisert tidligere?

3. Hvordan opplevde de unge kvinnene med uidentifisert AS seg selv i det sosiale og

skolefaglige miljget i grunnskolen?

Forskerspagrsmal en og to inngar i det farste punktet som handler om diagnose og forstaelsen
omkring det. Tredje og siste forskerspgrsmal inngar i de to siste punktene som omhandler den

akademiske selvforstaelsen, sosialt og skolefaglig.

Diagnose og forstaelsen omkring det
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Funnene viser at erfaringene informanter har hatt er forskjellige, men samtidig har de mange
sammenfallende likheter. De unge kvinnene ble alle tre identifisert etter endt grunnskolegang.
To av de tre informantene tok initiativ selv til & bli utredet pa grunn av at de falte det var noe
som ikke stemte med at de fglte seg sd annerledes. Bade Astrid, Berit og Camilla forteller at
de begynte a kjenne seg annerledes enn sine jevnaldrende allerede pa barneskolen. Grunnen
til at de ikke ble diagnostisert tidligere kan veere mye. En grunn kan ha veert for at de
kamuflerte vanskene sine pa skolen. En annen grunn kan ha veert at laererne ikke tenkte noe
over de sosiale utfordringene til informantene, da alle tre likte & leere og to av dem var veldig
skolemessig flink. Det kan ogsa veere det som informantene papeker, at det rett og slett ikke
var nok kunnskap pa skolen angaende jenter innenfor autismespekteret.

Ut fra informantenes fortellinger tolker jeg det dit hen at det var blandede falelser av & fa AS
diagnosen. Alle tre forteller om ambivalente falelser der de var glad for a endelig ha fatt et
svar pa sin underlighet, men samtidig hadde mange sparsmal som de trengte svar pa. Det de
er enige om er at det var godt a kunne forsta bade seg selv og andre bedre. Na kunne de
endelig fa en forklaring pa mange situasjoner som utspilte seg i de sosiale utfordringene, i
barndommen og ungdomstiden. Nar informantene i dag vet hva vanskene sine skyldes er det
lettere a ta tak i bade oppturer og nedturer, lettere a be om statte og hjelp, samt pavirke og
stille krav til samfunnet rundt. Denne muligheten ble de frargvet nar de gikk uidentifisert hele
skoleforlgpet. Det var ingen av dem som uttrykte noe bitterhet i forhold til det & fa diagnosen
sent, selv om de papekte at de helst skulle fatt den tidligere s& de kunne fatt hjelp til & takle

alle vanskene.

Samtlige informanter forteller at det har veert flest fordeler med a fa diagnosen, da livet har
blitt lettere & handtere. Informantene syns leerere burde se og hgre mer pa elever som kommer
til dem med problemer. To av informantene sier at de prevde a fortelle leererne om sine
vansker, men ble ofte misforstatt eller oversett. Disse jentene er na godt over 20 og 30 ar, og
som jeg har nevnt tidligere har jeg innsett hvor lite kunnskap det var om AS for noen ar siden.
Derfor kan en annen grunn til sen diagnostisering veere at fagfolk rett og slett ikke hadde nok
kunnskap. Nar jeg tenker pa at det fortsatt i dag er lite kunnskap pa dette omradet, ma det ha
veert enda mindre for 15-20 ar siden. Informantene begynte pa skolen pa 1990 og 2000 tallet.
Asperger diagnosen ble ikke implementert i ICD far i 1992, og da kan det forstas at
kunnskapen omkring dette fenomenet ikke var optimalt utbredt enda Astrid, Berit og Camilla

gikk pa skolen.
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Pa sparsmal om hvordan de trodde skoleforlgpet kunne veert med en tidligere diagnose, sier
informantene at de ser for seg at de kunne fatt mer hjelp til a takle de utfordringer og vansker
som de matte handtere alene. To av informantene nevner at de ogsa kanskje hadde fatt lov til
a veere mer seg selv, i den forstand at de slapp & bruke energi pa a imitere de andre jentene for
a passe inn. Ut fra historiene til informantene tenker jeg at vanskene til mennesker med AS er
situasjonsbetinget. Informantene blir funksjonshemmet i samhandling med andre mennesker
(Tassesbro, 2013), men informantene ville ikke tenkt at de var annerledes om de ikke var

sosial med andre mennesker.

Som sagt er mennesker med AS forskijellig, har du mgtt en sa har du mgtt en. Derfor tenke
jeg, at i tillegg til at de ulike vanskene er situasjonsbetinget, er ogsa vanskene jenter sliter
med, personlighetsbetinget. Alle mennesker takler ulike situasjoner forskjellig, ogsa de med
AS. Det er vanskelig for en elev med AS a forsta andre, men det er ogsa vanskelig for andre
forsta denne eleven med AS. Spesielt nar det er snakk om jenter med AS som Klarer a skjule

og kamuflere sine vansker.

Selv om informantene sier at det har veert fint & endelig fa en diagnose som kan forklare
vanskene deres, tenker jeg at det ogsa har veert utfordrende siden de plutselig fikk vite at de
har en funksjonsnedsettelse de ma leve med resten av livet. Vermeulen (2008) sier at & kunne
forsa seg selv og sin diagnose er viktig for selvforstaelsen. Hadde informantene fatt diagnosen
tidligere kunne de hatt muligheten til & utvikle selvforstaelsen sin, samt forsta sine muligheter
og begrensninger bedre. Om de hadde blitt identifisert tidligere kunne de fatt tilrettelegginger
som gjorde at skolehverdagen ble mer positiv, enn negativt. Informantene vil nok alltid tenke
pa seg selv som annerledes, men nar de na har fatt diagnosen kan de skaffe seg gode verktgy

som hjelper dem 4 tilrettelegge og kartlegge sine vansker bedre.
Akademisk selvforstaelse- sosiale og skolefaglige vansker

Selv om mange jenter med AS har normale evner og er skoleflinke, sliter de pa skolen. Alt
bunner i de sosiale vanskene som er sa utpreget (Attwood, 2007). Jeg syns Attwood (2015)
fremstiller det sa fint nar han sier at definisjon pa jenter med AS, er at det er noen som har
funnet noe mer interessant enn sosialisering her i livet. Dette stemmer bra overens med de
funnene jeg har i studien. Men som han ogsa sier selv, vil de aller fleste med AS vere sosiale.
Det er bare det at de ikke far det til. Attwood (2015) videre at det er i sosiale settinger med

andre mennesker at vanskene til elever med AS blir synlige. Ut fra det informantene har

Side66



fortalt om sine vansker sa tenker jeg at enten var jentene ekstremt gode pa a kamuflere
vanskene, eller sa var lererne rett og slett for lite opphengt i a se de sosiale utfordringene i
klasserommet. Problemer med vennskap var noe alle de tre informantene hadde, og derfor

burde lzererne fanget det opp.

Informantenes vaeeremate og ulike vansker forte til at det oppsto sosiale misforstaelser mellom
de selv, andre elever og lerere. Misforstaelsene kan ha oppstatt ved at informantene ikke
klarte a tolke situasjoner som oppsto. Det kan ogsa hende de ikke klarte & se pa
ansiktsuttrykkene til leererne om de var sint eller oppgitt og har derfor utagert. Det kan da
hende at leerere har misforstatt eleven med AS sin oppfarsel, og korrigerer det for en
oppfarsel som de ikke kunne noe for.

Jeg tenker at de sosiale vanskene til jenter med AS er sa kompliserte at det sosiale miljget pa
skolen blir vanskelig for dem & handtere. Verken Astrid, Berit eller Camilla merket noe szrlig
til de sosiale utfordringene pa barneskolen, men nar de ble eldre og begynte pa
ungdomsskolen ble det verre. Friminutt var ogsa noe som alle tre nevner som negativt. Enten
gikk de alene, eller sa prevde de a veere sosial uten at det ga noe hell. Her kunne larerne hatt

en gylden mulighet til & se at informantene slet og ville vaere alene.

Gruppearbeid var noe alle de tre informantene mislikte sterkt. Det samsvarer med den
relevant teori pa temaet. To informanter forteller at de endte opp med a gjere alt arbeidet selv,
slik at de skulle slippe a forholde seg til de andre. Den siste informanten falte seg ikke
inkludert s& hun bare droppet ut. Alle tre sier at de sensoriske utfordringene sine spilte en stor
rolle pa det a ikke like gruppearbeid, da det var mye brak og stgy. Det er forstaelig at leererne
ikke reagerte eller oppdaget noe omkring de to jentene som gjorde alt arbeidet selv, men de

skulle sett hun som alltid falte seg ekskludert og misforstatt av de andre i gruppearbeid.

Bade Astrid, Berit og Camilla forteller at de likte a leere, men ut fra uttalelsene deres tenker
jeg at de ogsa hadde ulike leeringspotensial. To av de tre gikk pa skolen for & laere og for a fa
gode resultater, den tredje informanten likte a leere men hadde andre vansker som gjorde at
hun slet litt mer pa skolen. Det var ingen av de som hadde noen form for tilrettelegging i

forhold til sine sosiale vansker, bare i forhold til faglig innhold der de hang etter.

Det som gjer at personer med AS sliter med sine sensoriske vansker er at de ikke har samme

filtreringsevne som mennesker uten autismespekterforstyrrelser (Attwood, 2015). Gjennom
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en hel dag far de inn mange tusen inntrykk som de ikke klarer a sortere bort. Det er ikke sa
rart at en skoledag kan fales kaotisk og utholdelig nar man tenker pa dette. Informantene
papeker at leeringspotensialet deres kunne veert stgrre om de hadde fatt mer tilrettelegging i
forhold til sine sansevansker. Alle tre forteller om store utfordringer i forhold til sine
sensoriske vansker med lyd, da spesielt brak og stay i klasserommet. Dette er noe alle tre
skulle gnske de kunne fatt mer pause fra.
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5 Avslutning

Hensikten med denne studien har vaert a belyse og pregve a finne svar pa problemstillingen:
«Hvilken akademisk selvforstaelse har unge kvinner med Asperger syndrom som har fatt
diagnosen sent i livet?» Gjennom studien har jeg gnsket a formidle informantens erfaringer
gjennom deres «egen stemme». Masteroppgaven startet med at jeg presenterte temaet, deretter
la jeg fram relevant teori som i hovedsak baserte seg pa jenter med AS, akademisk
selvforstaelse med fokus pa sosiale og skolefaglige utfordringer. Deretter innhentet jeg
datamateriale gjennom intervju med informanter. Underveis har jeg vert ngye med a beskrive
mitt arbeide gjennom den forskningsmetoden jeg har benyttet meg av. Jeg har presentert
resultatene av informantenes erfaringer gjennom systematisk tekstkondensering, samt mine
egne tolkninger. Det har veert viktig for meg & kunne presentere utdypende sitater gjennom
fremstilling av informantenes perspektiv. Dette for at leseren skal fa se et best mulig bilde av

deres livsverden, og min tolkning av det.

Dette har veert en kvalitativ studie der fokuset har veert & belyse informantenes erfaringer og
opplevelser omkring deres akademiske selvforstaelse pa grunnskolen, da de enda gikk rundt
med uidentifisert AS. Informantene har veert tre unge kvinner med Asperger syndrom, og
semistrukturert intervju har blitt brukt til datainnsamling. Analyse av empirien ble drgftet opp
mot aktuell teori og forskning, og dannet grunnlaget for innsikt i informantenes erfaringer.
Det som var mest sammenfallende for informantenes uttalelser var at alle hadde sosiale
utfordringer som resulterte i bade sosiale og skolefaglige vansker pa grunnskolen. De
vanskene som informantene hadde likt, og som stemte bra opp mot aktuell teori og forskning
var utfordringer i forhold til vennskap, kroppsgving, friminutt, gruppearbeid og sensoriske
vansker, meltdowns, det & fgle seg annerledes og misforstatt, samt friminutt. Informantene i
denne studien har hatt en funksjonsnedsettelse som farst blir framtredende i samspill med
andre. Om omstendighetene hadde veert optimale hadde jentene veert identifisert tidligere, slik

at de kunne fatt hjelp til a takle denne funksjonsnedsettelsen.

Det er enda ikke nok kunnskap om jenter med AS i samfunnet. Jeg haper at menneskene som
leser denne oppgaven, enten det er foresatte eller fagpersoner alltid vil ha i bakhodet den
tanken om at jenter blir senere identifisert enn gutter, og hvilke konsekvenser det kan ha for
skoleforlgpet deres. En slik tanke kan bidra til at de som jobber med barn «ser» barna bedre

og setter inn tiltak og forebygging, istedenfor & ha en «vente og se» holdning.
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5.1 Forslag til videre forskning

Som nevnt i teoridelen finnes det enda lite forskning pa jenter med AS. Denne studien bidrar
til & gi mer kunnskap om dette temaet, men det er ngdvendig med enda mer forskning hvis
jenter med AS noen gang skal fa sine egne diagnosekriterier. Dette for & kunne fa bli

identifisert like tidlig som de fleste gutter gjar.

Erfaringene til informantene gir bare et lite innblikk i hvordan det oppleves a fa diagnosen
etter endt grunnskolegang. Mer forskning gir gkt forstaelse og kunnskap blant fagfolk. Jeg har
i dette studiet vist at erfaring og teori samsvarer pa de fleste punkt. Selv om det ligger mye
informasjon pa nett angaende teori og forskning nar det ikke ut i praksisfeltet pa gnsket mate.

Derfor er mer forskning av hgy relevans.
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Vedlegg 1- Samtykkeskjema

Forespgrsel om & delta i masterprosjektet:

«Akademisk selvforstaelse hos unge kvinner med asperger
syndromy,

Dette er en forespgrsel til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &

forske pa den akademiske selvforstaelsen til unge kvinner med asperger syndrom. |

dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil
innebaere for deg.

Formal

Dette skal bli en masteravhandling innenfor spesialpedagogikk ved UiT Norges arktiske
universitet. Formalet er a fa et innblikk i unge kvinners akademiske selvforstaelse.
Problemstillingen er som falger «Hvilken akademisk selvforstaelse har unge kvinner med
asperger syndrom som har fatt diagnosen sent i livet?»

Noen tema som vil bli tatt opp under intervjuet er diagnose og forstaelse, akademisk
selvforstaelse med fokus pa sosiale og faglige utfordringer.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

UiT Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

| dette prosjektet gnsker jeg a intervjue tre unge kvinner som har fatt diagnosen asperger
syndrom etter endt grunnskolegang.
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Hva inneberer det for deg a delta?

Intervju vil bli brukt som metode. Intervjuet vil bli delvis strukturert angaende temaet.
Intervjuet vil ogsa bli tatt opp med en lydopptaker. Dette er for at jeg kan vie min fulle
oppmerksomhet til deg som informant, og sikre at sitatene blir korrekte. Intervjuet vil bli
gjennomfart over Skype eller telefon. Om du og jeg ikke er alt for langt fra hverandre kan vi
mgtes, om gnskelig.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for
deg hvis du ikke vil delta eller velger a trekke deg fra prosjektet underveis. Om du velger a
trekke deg slettes alle dine personopplysninger umiddelbart.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Alle personopplysningene vil bli behandlet konfidensielt.

e De som vil hatilgang til opplysningene er kun student og veileder

¢ Navnet og personopplysningene dine vil godt ivaretatt, og de transkriberte dataene vil
ikke inneholde personopplysninger, men det vil lages egne koder for navn.

e Du vil bli anonymisert i oppgaven med fiktivt navn, og det vil ikke veere mulig a
gjenkjenne at det er deg i ettertid.

o Samtykkeskjema, navneliste, lydopptaker og all transkripsjon vil bli oppbevart
nedlast.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2020. Ved prosjektslutt vil all datamateriell slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
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o

o & farettet personopplysninger om deg,

o & faslettet personopplysninger om deg,

o afa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

e asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiT Norges arktiske universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

UiT Norges arktiske universitet ved student:

e Gerd Eli Buskli, epost: gbu000@post.uit.no, telefon: 91171350
eller veileder i prosjektet:

e Mirjam Harkestad Olsen, epost: mirjam.h.olsen@uit.no, telefon: 91824512

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost personverntjenester@nsd.no
eller telefon: 55 58 21 17.

e Eller personvernombud ved UiT Norges arktiske universitet:
Joakim Bakkevold, epost: personvernombud@uit.no,

Telefon: 776 46 322
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Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student

(Forsker/veileder)

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til & stille

sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervju
O &bli tatt opp med lydopptaker

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 01.05.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2-Intervjuguide

INTERVJUGUIDE

Problemstilling: <Hvilken akademisk selvforstaelse har unge kvinner med asperger

syndrom som har fatt diagnosen sent i livet?»

Fase 1:
Rammesetting

Fase 2: Intervju

1. Lgst prat (5 min)

Vi starter med uformell prat der jeg presenterer meg selv og forklarer
bakgrunnen for masteroppgaven.

2. Informasjon (5-10 min)

Forteller temaet for samtalen (bakgrunn, formal).

Forklarer hva intervjuet skal brukes til og forteller om bade
taushetsplikten og anonymiteten. Opplyser ogsa om at personen nar
som helst kan trekke seg fra prosjektet.

Informerer om lydopptaker.

Sper ogsa om noe er uklart og om informanten har noen spgrsmal.
Starte lydopptaker.

3. Intervjuet starter (50-60 min)

Tema 1: Diagnosen og forstaelse
Informantens opplevelse av a fa diagnosen Asperger syndrom
Forslag til sparsmal:

e Nar fikk du diagnosen AS? Alder.
e Hva utlgste diagnostiseringen? Var det du selv eller andre
som tok initiativ til det?

e Hvordan reagerte du pa diagnosen?
e Viste du noe om AS far du fikk diagnosen, eller leste du deg
opp etter?
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e Hvordan har diagnosen pavirket deg?

e Har du tenkt tilbake pa noen episoder som har skjedd i livet,
og tenkt at det var pa grunn av AS diagnosen?

e Har diagnosen gjort livet ditt vanskeligere/lettere? Pa hvordan
mate?

e Nar skjente du at du var «annerledes» enn andre barn?

Forslag til sparsmal:

e Hvordan sa du pa deg selv fer diagnose? Og har det
endret/pavirket hvordan ser du pa deg selv na?

e Har diagnosen gjort det lettere for deg a forsta deg selv/andre
bedre?

e Ser du dine styrker og svakheter pa annen mate na etter
diagnosen?

e Forteller du andre at du har Asperger syndrom?

e Faler du at etter du fikk diagnosen ble du mer rustet til a takle
bade utfordringer og gleder?

Tema 3: Akademisk selvforstaelse (sosialt og skolefaglig)
Forslag til sparsmal:

e Hvordan var skolehverdagen din pa grunnskolen?

e Hvordan forsto du deg selv faglig og sosialt uten diagnosen?
Og hvordan etter?

e Fikk du noe tilpasset opplaering?

e Var du sosial med de andre elevene pa skolen?

e Fglte du deg inkludert i det faglige og sosiale pa skolen?

e Sa du pa deg selv annerledes enn de andre elevene? Hvis ja,
hvordan?

e Tenkte du noen gang at du var annerledes enn de andre
elevene? Hvorfor?

e Hvilken betydning ville det hatt for skolehverdagen din a fa
en diagnose tidligere?

e Huvis du kunne beskrive grunnskolegangen din med et ord, hva
vil det ha veert?

o Huvilke fag likte/likte ikke du, og hvorfor?

e Hvordan var friminuttene for deg, var du alene eller sammen
med de andre?

e Oppsto det misforstaelser i forhold til andre elever/lzrere,
regler, sosiale koder eller andre hensikter?

Sideb6



Fase 3.
Tilbakeblikk

e Hvordan var det & ga fra barneskolen til ungdomsskolen? Som
gjerne er mer strukturert og sosialt.

e Var du med i det sosiale fellesskapet- pavirket det dine faglige
prestasjoner? Hvordan?

e Fpglte du ofte stress pa skolen?

e Trivdes du pa skolen, eller vegret du deg for & ga dit?

e Fglte du mestring og mening med & ga pa skolen?

e Gar du pa skole na?

e Er det noe annen med skoletiden som er viktig a fortelle meg?

4. Oppsummering (ca. 15 min)

Her oppsummerer vi samtalen.

Om jeg har forstatt informanten riktig, og om det er noe hun vil legge
til. Noen tema som jeg har glemt a ta opp? Om hun er fortrolig med
informasjonen hun har gitt meg.
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Vedlegg 3- Vurdering fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering
Prosjekttittel

Tre unge kvinner med asperger syndrom- og deres akademiske selvforstaelse.

Referansenummer

909533

Registrert

04.04.2019 av Gerd Eli Buskli - gbu000@post.uit.no
Behandlingsansvarlig institusjon

UIT — Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og

leererutdanning / Institutt for leererutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Mirjam Harkestad Olsen, mirjam.h.olsen@uit.no, tIf: 91824512

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Gerd Eli Buskli, gbuskli@hotmail.com, tIf: 91171350

Prosjektperiode

01.05.2019 - 01.07.2020

Status

04.05.2020 - Vurdert
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Vurdering (2)

04.05.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 01.05.2020. Med endring menes at dato for prosjektslutt
er endret fra 01.05.2020 til 01.07.2020.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i

meldeskjemaet med vedlegg den 04.05.2020. Behandlingen kan fortsette.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
07.05.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet den 07.05.2019 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og

NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig a melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en

endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
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https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.ntml Du ma vente pa svar
fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle serlige kategorier av personopplysninger om helseopplysninger og

alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.05.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11
og art. 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veaere den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.

personvernforordningen art. 6 nr. 1 a), jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven §
10, jf. 8 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i

personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjonom og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkeligangitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante ogngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendigfor a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: apenhet

(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art.

18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art.

5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt

radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for a avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet/ pagar i trad med den behandlingen som er

dokumentert.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Mathilde Hansen

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 4- Tabeller

Tabell 2- Koding
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Tabell 3- Sammenslaing av kategorier
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Kamuflering og
imitasjon

Tabell 4- Fargekoder for kategorier
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