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Forord

Det er med en blanding av lettelse og vemod jeg na setter sluttstrek for fire ars studier. Det
har vaert givende og spennende ar, lererike bade menneskelig og faglig. Det ble en hektisk
innspurt, og helt til det siste har jeg vert usikker pad om jeg skulle komme 1 havn denne

varen.

Tusen takk til alle gode studievenner, og spesielt takk til Mona for mange gode samtaler og
statte disse fire arene vi har studert sammen. Den aller storste takken skal min fantastiske
familie ha, som har stettet og oppmuntret meg 1 fire ar, som har télt at jeg som kone og mor
har vert pa samlinger, har lest og skrevet eksamensoppgaver, og nd har vert nermest
fraveerende, 1 hvert fall mentalt, denne siste varen. Uten dere hadde dette aldri vaert mulig.

Glad i dere alle sammen!

Takk til mine informanter, til leerere og modige jenter som har delt erfaring og latt meg fa

et lite blikk inn 1 deres verden. Uten dere hadde ikke denne masteroppgaven blitt til.
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1 Innledning

Nevropsykiatriske tilstander som AD/HD, Tourette og Asperger syndrom medferer store
utfordringer for barna det gjelder. Hvordan disse metes i skolen, grad av faglig og sosial
tilrettelegging, de voksnes forstaelse og kunnskap kan vare avgjerende for deres videre
utvikling. Noen av utfordringene kan komme til uttrykk ved sosialt avvikende atferd. Som
spesialpedagogisk koordinator ved en barneskole er det min erfaring at leerere sjelden ber
om hjelp péd vegne av elever med sosiale og emosjonelle vansker av innagerende karakter,
med mindre vanskene gar ut over normal fungering, eleven selv eller foreldrene ber om
hjelp eller samtidig har ulike fagvansker. Etter mote med jenter med Asperger syndrom,
okte interessen for & forstd og 1 min seken etter litteratur og kunnskap pa omradet ble det
klart for meg at jenter med Asperger syndrom var et underutforsket felt, og at man ikke
uten videre kan ta forskning gjort pa gutter og overfore det til jenter. Hos jenter kan
vanskene komme til uttrykk pd andre mater (Kopp, 2010). Jeg ble ikke minst opptatt av

hvordan jenter blir ivaretatt 1 skolen, spesielt fordi de ofte far diagnose sent.

Hensikten med studien min var & fa ekt innsikt og kunnskap ift hvordan jenter med
Asperger syndrom opplever skolen, hvilke erfaringer de har hatt hittil 1 sin skolegang, bade
pedagogisk og sosialt. Jeg har vart opptatt av jentenes narrativer; deres personlige
beskrivelser og fortellinger. Likeledes har jeg vert opptatt av hvordan lererne opplever det
a undervise jenter med Asperger syndrom, hvilke erfaringer de har med denne
elevgruppen. Som spesialpedagog er jeg opptatt av & muliggjere mestring for elever med
spesielle behov, og jeg har et enske om & synliggjere opplevelsene og behovene til jenter
med Asperger syndrom. Dette er en gruppe elever jeg mener har mye & vinne pa a bli loftet
frem, bli sett og forstétt, og malet er at de ved & dele sine erfaringer kan vare med og bidra
til bedre innsikt og forstaelse. Okt forstaelse kan bidra til bedre tilrettelegging ved behov,
slik at man far mulighet til & fullfere skolegang, fa utdannelse og jobb, og mestre sitt liv.
Mestring av skolen kan kompensere for s@rskilte utfordringer, og ogsa forebygge psykiske
tilleggsvansker (Martinsen, Nerland, Steindal, & Tetzchner, 2006), noe som gjor at

elevenes skoleerfaringer og lerernes mulighet til 4 tilpasse kan ha avgjerende betydning.
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11 Tema og problemstilling

Det er en overrepresentasjon av gutter ift jenter med nevropsykiatriske tilstander (Kopp,
2010). Folgelig finnes det lite forskning om jenter og Asperger syndrom. I de fleste studier
som er gjort er f& jenter representert (Ekevik, 2010; Kopp, 2010). Kopp har gjennom en
rekke drs klinisk praksis og forskning pekt spesielt pd denne utfordringen, og i sin
doktoravhandling har hun fokus pd hvordan hun diagnostiserte jenter med ad/hd og/eller
autismespekter forstyrrelser som alle var henvist og slet med store vansker, men ikke
tidligere hadde fétt disse diagnosene. Kopps (2010) forskning har inspirert meg, og med
tydelighet vist at det er svaert viktig & fange opp jentene tidlig for & forebygge

skjevutvikling som skolevegring, spiseforstyrrelser og ulike psykiatriske tilleggslidelser.

Ting tyder pa at en del jenter med Asperger syndrom kan klare seg godt de forste
skoledrene. Det antas at jenter er underdiagnostisert, og noen jenter kan vare sarlig
vanskelig & diagnostisere, fordi de kamuflerer vanskene. En del far diagnose forst i
tenarene, eller 1 voksen alder (Kaland, 2010). De henger tilsynelatende med sosialt, og
bruk av kompenserende strategier kan gjore at de skiller seg for lite fra andre jenter til & bli
oppdaget (Attwood, 2008). Faglig dyktige jenter med gode forutsetninger for a lere, kan
veaere spesielt gode til & kopiere og imitere andres atferd, og kan ved hjelp av moderlige,
hjelpsomme venninner bli geleidet utenom noen sosiale minefelt. Utfordringene kan
komme sterkere til syne nar jentene naermer seg puberteten, nar det sosiale spillet blir
annerledes og verden blir mer uforutsigbar og kompleks (Engh, 2010; Kaland, 2010). Jeg
mener det er viktig & komme jentene 1 mete, slik at de blir sett og forstatt og far mulighet
for positiv utvikling og mestring av hverdagen, nettopp 1 utfordrende ungdomsér. Jeg er
usikker pad om de far riktig stotte og tilpasning, eller om de snubler alene og uforberedt inn
pa ungdomsskolens og videregéende skoles arena. Ut fra dette perspektivet, blir min

problemstilling som folger:
Hyvilke sosiale og pedagogiske erfaringer knyttet til skolegang har jenter med
Asperger syndrom, og hvilke erfaringer har deres leerere med tilrettelegging for

denne gruppa?

Jeg vil belyse problemstillingen med folgende forskningsspersmal:
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- Hvordan pavirker skolen som sosial arena jenter med Asperger syndrom?

- Hvilke styrker og utfordringer knyttet til skolegang kan jenter med Asperger
syndrom ha?

- Hvordan kan skolen tilrettelegge pedagogisk og sosialt for jenter med
Asperger syndrom?

- Hvilke utfordringer har leerere med a tilrettelegge skolehverdagen for jenter

med Asperger syndrom?

1.2 Begreper og definisjoner

I oppgaven vil begrepene Asperger syndrom, heytfungerende autisme, autisme uten
utviklingshemming, autismespekterforstyrrelser og diagnoser innen autismespekteret bli
brukt. Asperger syndrom vil i teksten ogsa bli forkortet til AS, og hagytfungerende autisme
til HFA. Som forkortelse for diagnoser innen autismespekteret bruker jeg det engelske
ASD som star for Autism Spectrum Disorder. ASD blir brukt som samlebegrep for
autismespekter tilstander, og spesielt der hvor det ikke er klart definert hvilken diagnose
innen autismespekteret forskning eller teori viser til, eller nar dette ikke kommer klart frem
1 de refererte kilder. Fra norsk litteratur kan betegnelsen ASF bli brukt om
autismespekterforstyrrelser. Begrepet nevrotypisk vil forekomme som betegnelse pa
mennesker som ikke har diagnose innen autismespekteret, da dette benyttes 1 noe litteratur.
Jeg vil ikke ga nermere inn pd definisjon eller diagnosekriterier for de ulike diagnosene
som inngdr 1 autismespekteret, men begrenser meg til & omtale det jeg i denne oppgaven

anser som relevant 1 forhold til Asperger syndrom.

1.3 Disposisjon og avgrensning

Bakgrunn for valg av teori og metode blir dreftet og beskrevet i metodedelen som er lagt
til kapittel 2. I teoridelen i kapittel 3 blir Asperger syndrom beskrevet ut fra teori og med
fokus pa diagnosebeskrivelser, funksjonsprofiler og kjennsforskjeller. I tillegg dreftes
relevante implikasjoner av diagnosen i forhold til leering og utdanning. I kapittel 4 blir
innsamlet empiri presentert og funn og erfaringer blir vurdert 1 lys av tidligere forskning og

teori 1 kapittel 5.
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2 Forskningsmetode og empirigrunnlag

21 Valg av teori og metode

Utvalg av teori 1 kapittel 3 er begrenset til det som er funnet hensiktsmessig ut fra tema og
problemstilling. Hensikt har vaert & belyse hvordan teori og forskning gjennom ulike,
sammenfallende eller motstridende funn kan bidra til ny kunnskap og til spersmél som kan
vare relevante 1 denne oppgaven. Valg av teori vil saledes ikke vare uttemmende eller gi
et fullstendig bilde innenfor hvert omréade. Jeg har lagt vekt pa sek etter nyere

forskningsartikler, for & finne ut om nyere funn kan bidra med andre perspektiver.

Jeg har i oppgaven valgt & fokusere pa Asperger syndrom som diagnose innen
autismespekteret. Mye av forskningslitteraturen jeg har funnet omhandler ikke spesifikt
Asperger syndrom. Mange studier omtaler autisme generelt eller viser til heytfungerende
innen autismespekteret uten videre presisering av diagnose. En del studier inkluderer bade
personer med AS og HFA, andre refererer til autisme uten utviklingshemming. Jeg vil 1
kapittel 3 diskutere forholdet mellom Asperger syndrom og heytfungerende autisme, samt
implikasjoner ved revisjon av diagnosemanualen DSM og bortfall av diagnosen Asperger
syndrom. Med dette som bakteppe, har jeg valgt a inkludere litteratur og forskning innen
autismespekteret som ikke utelukkende omhandler Asperger syndrom. Nar jeg likevel
beholder Asperger syndrom som fokus for oppgaven skyldes det at mine informanter
bestar av jenter diagnostisert med Asperger syndrom 1 tillegg til leerere som uttaler seg

spesifikt om erfaringer med denne diagnosegruppen.

For en del studier oppgis det tydelig kjonnsfordeling pa deltakerne. Enkelte studier
spesifiserer at forskning er gjort kun pa gutter eller jenter, mens andre studier ikke
inkluderer informasjon om kjenn, eller ikke har kontrollert for kjennsforskjeller. Jeg har
primart skt etter relevante studier med fokus pa jenter eller kjonnsforskjeller, 1 tillegg til
fokus pa leering og faktorer av betydning for mestring, inkludering og deltakelse 1 skole og
samfunn. Mangelfullt fokus pé kjennsforskjeller i tidligere forskning preger tilgangen pa
relevante artikler og forskningsprosjekter (Rivet & Matson, 2011). Det kan vaere
usikkerhet i gyldighet av funn ved studier utfert pa gutter, eller gutter og jenter uten fokus
pa kjennsforskjeller, ssmmenlignet med mitt fokus pa jenter med Asperger syndrom.

Likeledes kan det vaere usikkerhet 1 gyldighet av funn gjort pa andre diagnosegrupper
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innen autismespekteret, eller fra studier hvor dette er lite spesifisert. Viktige perspektiver
ville imidlertid gétt tapt, og teoritilfanget ville vert tynt, om jeg skulle valgt a ekskludere
alle studier med noe usikker gyldighet. Uenighet og sprikende funn 1 forskningsmiljoet 1
hva som skiller de ulike diagnosegruppene innen heoytfungerende autisme (Chiang, Tsai,
Cheung, Brown, & Li, 2013) bidrar ogsa til at jeg har valgt a inkludere studier som ikke
eksklusivt har forsket pa AS. Jeg har imidlertid ekskludert en rekke studier hvor det er
tydelig at de studerte ikke har vaert ssmmenlignbare med mitt utvalg eller fokusomrade,
verken med hensyn til kjonn, alder, funksjonsprofil eller diagnose. Usikkerhet og lite
forskning preger teorier omkring kjennsforskjeller, jeg har valgt & fokusere pa dette, og
presenterer og diskuterer flere nyere studier. For enkelte studier gar ikke utvalget klart
frem, studiene er likevel inkludert dersom beskrivelsene, tema og gjennomfering gjer at
jeg anser relevans som sannsynlig i forhold til min problemstilling. Studier som

presenteres detaljert vil inkludere informasjon om hvilke grupper som er inkludert.

2.2 Intervju

Jeg har benyttet kvalitativ metode i form av intervju. Mine informanter har vart jenter med
AS 1 alderen 14-17 ar og laerere 1 barneskole, ungdomsskole og videregaende skole, som
har eller har hatt jenter med AS som elever. Jeg har intervjuet 4 lerere og 4 jenter. Det har
veert viktig & belyse jentenes perspektiv og fa frem hvilket syn hun selv har pa situasjonen,
slik den er eller var. Dette er stemmer vi sjelden herer, men som fortjener a bli lyttet til nér
de kan og ensker & slippe til. Det hadde vart interessant & intervjue foreldre, og dermed fa
et enda bredere bilde. Lerene jeg har intervjuet har fremhevet foreldrene som en viktig
informasjonskilde 1 forhold til jentenes behov, og at samarbeid med foreldrene har vert en
forutsetning for & kunne tilrettelegge. Jeg har imidlertid valgt & fokusere pa jentenes
subjektive opplevelser og beskrivelser for & vektlegge og fremheve deres stemmer og
sammenligne disse med laerernes erfaringer med denne elevgruppen. Jeg har ikke veert ute
etter objektive sannheter, men personlige opplevelser og erfaringer. For noen har det veert
vanskelig & fortelle eller beskrive, men flere av jentene har vart bade apenhjertige og

meddelsomme og fremstod med god innsikt i egne behov og utfordringer.

2.3 Vitenskapsteoretisk stasted

Mitt vitenskapsteoretiske stasted vil vere ut fra at jeg anser meg a tilhore den

sosialkonstruktivistiske tradisjonen. Dette stastedet danner grunnlag for hvordan jeg som
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forsker forstar og tolker verden og mine opplevelser, mitt syn pa kunnskap og hvordan
kunnskap konstrueres. Den empiriske forskningsmetoden, forskningsdesignet jeg velger er

gjort ut fra hvordan jeg seker best & fa svar pa mine forskningsspersmal.

2.4 Valg av empirisk forskningsmetode

2.4.1 Kvalitativ eller kvantitativ metode

Ved oppstart av undersekelsen stod valget mellom kvalitativ eller kvantitativ metode.
Kvantitativ undersgkelse med sperreskjema og forhdndsdefinerte svaralternativer
distribuert til medlemmer 1 autismeforbundet ble tidlig 1 prosessen vurdert. Dette ville gitt
et bredere datamateriale og mulighet for statistisk analyse. Jeg valgte imidlertid kvalitativ
metode, ut fra enske om en dypere analyse og mulighet for & fange opp personlige og nare
opplevelser fremfor & male erfaringer matematisk. Formalet har vert & formidle personlige
erfaringer og opplevelser for & fremme forstaelse og belyse problemstillingen om jenter
med Asperger syndrom. Jeg fant kvalitativ metode best egnet til dette, da mitt prosjekt var
a soke etter og formidle ”’personers opplevelse av sin hverdag, og hvordan vedkommende
forholder seg til denne” (Dalen, 2011, s. 15). Jeg valgte derfor kvalitativt
forskningsintervju. Det handler om a kikke inn 1 deres livsverden og jeg mente intervju

ville gi meg best tilgang til informantenes verden og deres opplevelser.

Grenmo (Martinsen et al., 2006, s. 10-12) beskriver en rekke trekk ved kvalitativ metode
jeg velger a stotte meg pa som grunnlag for mitt valg. Ved bruk av kvalitativ metode som
intervju, hadde jeg mulighet til & fa analytisk beskrivende svar pa mine
forskningsspersmal. Metoden ga mulighet til & vaere fleksibel. Jeg fikk sammen med
informantene tid til 4 utdype spersmél, komme med kommentarer, og de kunne si ifra nar
de ikke kunne & svare pa spersmal, og fa hjelp til & forsta spersmalene. Det ga meg som
forsker mulighet til naerhet og sensitivitet ift kildene. Jeg kunne tilpasse spersmalene noe,
passe pa tonefall og ha en forsiktig tilneerming. Personlig narhet til informantenes
opplevelser og beskrivelser, kan gi gode vilkér for relevante tolkninger ift forstaelse av
innsamlede data. I kvalitativ forskning er det et mél av overordnet karakter & kunne utvikle
forstaelse av ulike fenomener forbundet med personer og situasjoner i deres egen sosiale
virkelighet (2004). Den kvalitative metodens styrke finnes i den induktive tilneermingen;

ordenes betydning kan komme frem og bidra til & gi innsikt 1 en annens livsverden (Dalen,
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2011). Jeg mener derfor kvalitativ metode generelt og intervju som verktey spesielt, var

godt egnet til & gi svar pd mine forskningsspersmal.

2.4.2 Intervju

Valg av kvalitativt intervju ble gjort ut fra antagelse om at det er verktoyet som skaffer
meg best mulig innsikt 1 informantenes egne erfaringer, tanker og folelser” (Dalen, 2011,
s. 13). Jeg utarbeidet intervjuguider og benyttet semistrukturert intervju. Intervjuguidene
ble tilpasset de to ulike informantgruppene med temaer og mulige spersmal innen hvert
tema. De fleste temaene 1 intervjuguidene var de samme, men sparsmalene ble tilpasset
informantgruppen. Valg av metode ble gjort ut fra enske om ikke & lase intervjuet, og
antagelse om at samtaleform pé intervjuet ville gjore at informanten kunne fole seg mer

bekvem i situasjonen.

I utforming av intervjuguidene vektla jeg &pne spersmal. Jeg var opptatt av a fa fatt i
informantenes sa&rskilte erfaringer, og fulgte konsekvent opp med a be informanten
komme med konkrete eksempler. Dette for & fa tilgang til deres episodiske minne, og bli
med pd en mental tidsreise 1 informantenes tidligere konkrete erfaringer og hendelser.
Maxwell (2013, s. 103) anbefaler a {4 tak minner lagret episodisk fremfor semantiske
minner som er knyttet til generell kunnskap og mer abstrakte erfaringer som lett aktiverer
losere antagelser og betraktninger. Hukommelse er imidlertid en konstruktiv prosess, og
bade semantisk og episodisk minne vil pdvirkes av subjektive erfaringer og fortolkninger
bade for og etter hendelsene som refereres. Det er informantens briller, eller mentale kart
som danner bakgrunn for beskrivelsene (Bateson, 2000). Jeg hadde ogsd utformet ekstra
utdypende sparsmal og benyttet lister hentet fra kartleggingsverktoyet IVAS (Informasjon
og kommunikasjonsverktey — tilpasset personer med Asperger syndrom). Dette for &
ivareta informantenes antatte behov for konkretisering. Jeg benyttet disse nér informantene

onsket mer utdypning for & kunne svare. IVAS ble brukt ved tre av jenteintervjuene.

Jeg hadde en intensjon om & vaere spesielt oppmerksom pa formulering av spersmal som
skulle stilles til jentene med AS. Samtlige av jentene var flinke til & be meg konkretisere
eller de spurte hva jeg var ute etter eller mente med et spersmal. Informantene fikk tilbud
om & se tema og spersmal pa forhdnd, slik at de kunne vere forberedt, men uttrykte ikke

behov eller enske om det. Jeg oversendte intervjuguiden til to mulige informanter 1
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jentegruppa, men ingen av disse ble med 1 det endelige utvalget. Jeg gjennomfoerte
proveintervju for & kvalitetssikre intervjuguiden, og gjorde noen justeringer etter dette,
blant annet rekkefolge pa enkelte spersmal og 1 forhold til & inkludere mulighet for & bruke
lister over mulige stressfaktorer og arbeidsmater/leringsstil hentet fra IVAS. I tillegg var

preveintervju nyttig som gving pa selve gjennomferingen.

2.4.3 Utvalg

For a finne svar pa mine forskningsspersmal, ensket jeg et utvalg bestdende av to
malgrupper; tenaringsjenter med AS og laerere 1 ungdomsskole som har hatt jenter med AS
som elever. | lapet av prosessen med & finne informanter, endte jeg opp med jenter 1
aldersgruppen 14-17 ér, samt leerere med erfaring fra barneskole, ungdomsskole og
videregdende skole. Dette ga meg en god bredde, og gjorde at jeg fikk frem nyttige
erfaringer med overgang bade fra barneskole til ungdomsskole, og fra ungdomsskole til
videregdende skole. Jeg benyttet kontakter i Pedagogisk Psykologisk Tjeneste (PPT) og
Barne- og ungdomspsykiatrisk Poliklinikk (BUP) 1 tillegg til eget nettverk bade 1 jobb,
studier og privat. Kontakten med jentene 1 mitt utvalg ble formidlet via deres ndverende
eller tidligere larere. Laererne kontaktet foreldrene og formidlet invitasjon med
informasjonsskjema og samtykkeerklaering. De foreldrene som ensket a la sine detre delta,
kunne sa kontakte meg direkte; saledes ble utvalget selvrekrutterende. Jeg ensker primeert
a foreta personlig intervju, og var villig til & reise, men for & ha mulighet til & rekruttere
nasjonalt tilrettela for dette ift & gi tilbud om intervju via internett. Utvalget mitt bestod til
slutt av 4 jenter og 4 lerere, hvorav en ogsa hadde erfaring som radgiver. Tre av
jenteintervjuene ble foretatt pa jentenes skoler i1 skoletiden. Et av intervjuene ble foretatt
ved privat meldingstjeneste via morens Facebook bruker. En av jentene hadde med seg sin
leerer som stetteperson, de andre jentene stilte til intervju alene. Jenta som ble intervjuet
via meldingstjeneste oppga at hun satt alene foran pc’en. Larerintervjuene ble foretatt pa

de respektives arbeidsplass.

Mitt utvalg ble utelukkende bestaende av jenter som har et skoletilbud og i det vesentligste
mter til dette. I den innledende fasen med & skaffe informanter var bildet mer nyansert.
Jeg har hatt kontakt med flere madre til jenter som hadde falt helt ut av skolen, og en tid sa
det ut som skolevegring kunne bli en fellesnevner ved mitt utvalg. Flere av disse jentene
hadde ikke vert pa skolen pa mange maneder, opp til et halvt ar. Av ulike grunner ble

disse likevel ikke inkludert 1 studien, bade fordi informanter trakk seg og fordi kontakt
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hadde kommet i stand pé en mate som ikke var forenlig med betingelsene gitt fra

personvernombudet.

2.4.4 Strukturering og analyse av innsamlet empiri

Under gjennomferingen av intervjuene ble lydopptak benyttet. Intervjuene transkribert
fortlapende. Det skriftlige chat intervjuet ble 1 sin helhet kopiert fra chatloggen. Deretter
startet soket etter de meningsbarende elementene i materialet, det som kunne bidra til &
finne svar pé forskningsspersmalene. Innenfor det kvalitative forskningsomradet vil det &
finne meningsinnholdet i fenomenologiske studier handle om & forstd det som er
bakenforliggende. Analysen forholdt seg dermed til selve innholdet. For & {4 med seg
innholdet i meningene matte lesing foretas med overordnet perspektiv, for nermere
systematisering og kategorisering med sikte pa 4 finne sammenhenger (Dalen, 2011, s. 13).
Arbeidet med analysen startet umiddelbart etter intervjuene, og notater ble foretatt
fortlapende, bade for, samtidig og etter transkriberingen. Jeg herte gjennom intervjuene for
transkribering. Ved et av intervjuene virket ikke lydopptaket. Jeg skrev da logg fra
intervjuet straks jeg kom hjem, og informanten (en av larerne) stilte senere opp til nytt
intervju som ble transkriberte pa lik linje som de @vrige intervjuene. Loggen er ikke
inkludert som en del av datamaterialet, men har vert benyttet som notat pé linje med
ovrige notater. Ved gjennomlesing av de transkriberte intervjuene gjorde jeg notater og
lette etter ssmmenhenger. Notater man gjor underveis i analysen, “memos”, bidrar ikke
kun til & dokumentere den analytiske prosessen, men kan ogsa utvikle analytisk tenkning
og stimulere analytisk innsikt (Maxwell, 2013, s. 105). Nar samtlige intervjuer var
transkribert startet analysen av det totale datamaterialet med & sortere utsagn etter

forskningsspersmal, og samle de ulike informantenes svar.

I analysearbeidet var fokus 4 tolke, beskrive og forsta ut fra forskningsspersmaélene. Det &
sammenfatte data og drefte funn 1 forhold til problemstilling og forskningsspersmal kan
beskrives som den mest kritiske sammenhengen (Maxwell, 2013). Dette var et
meysommelig arbeid, da flere av intervjuene ikke hadde fulgt den planlagte strukturen i
intervjuguiden. Jeg kunne valgt & ha en strammere regi under intervjuet, men valgte i stor
grad a la samtalen flyte og ta tak i1 uttalelser som kom, selv om det ikke passet med min
planlagte struktur. Dette bidro til at intervjuene ble uformelle og personlige, men ogsa til
mindre kontroll med hvilken informasjon som kom inn, samt en del informasjon som falt

utenfor problemstilling og forskningsspersmal. Dette resulterte 1 en storre datamengde og
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et tyngre analysearbeid, men kan ha vert medvirkende til at det kom frem tema jeg 1
utgangspunktet ikke hadde hatt som fokus, men som ferte til nye oppdagelser. Jeg anser
dette a utgjore viktige funn som kan vaere medvirkende til flere av de beskrevne
utfordringene. Dette har vert med pé a lefte problemstillingen til ogsé & omfatte
systemperspektiv ift utdanningssystemet som jeg i utgangspunktet ikke hadde hatt i
tankene. Mine erfaringer etter intervjuene med lererne, gjorde imidlertid at det ble en

forutsetning & inkludere dette perspektivet.

2.5 \Validitet

Validitet kan si noe om gyldigheten av studien og de funnene som blir gjort. Den empirien
som kommer frem mé danne grunnlag for relevante data i1 forhold til det man ensker &
male. Validitet kan beskrive hvorvidt det er mulig med valgt metode & finne svar pa
forskningsspersmalene (Maxwell, 2013). For 4 sikre validitet har jeg kontinuerlig 1
forskningsprosessen hatt fokus pa a sjekke at det var samsvar mellom empirien som ble
samlet inn 1 forhold til teoretisk referanseramme og problemstilling / forskningsspersmal.
Jeg oppdaget i analysen en del data som ikke var egnet til & belyse problemstillingen, disse
dataene ble ekskludert 1 den tidlige analysefasen. Der det var relevant inkluderte jeg ny
teori som kunne forklare innsamlet data, der dette var i samsvar med problemstillingen, og

egnet til 4 belyse denne ytterligere.

I min studie var det viktig & vare oppmerksom pé deskriptiv validitet. Det handler om
hvordan empirien blir samlet og bearbeidet for selve tolkningsprosessen. Data som ikke er
fullstendig kan true validiteten, da manglende data vil fore til mangler ift fremstilling
(Maxwell, 2013). I hvilken grad man forstar informantenes utsagn slik de er ment, handler
om fortolkningsvaliditet. Som forsker vil man aldri ha direkte tilgang til informantenes
forstaelse eller mening (Maxwell, 2013). Som forsker ma man forseke a vare neytral, men
alt man oppfatter og ser, tolker og konstruerer man med egne briller, ut fra egne erfaringer.
Dette vil ligge som vart konstruerte kart over terrenget, og danne var forstaelseshorisont
(Maxwell, 2013). I prosessen har jeg hatt fokus pé viktigheten av & veere oppmerksom pa
mine kart, hvordan jeg konstruerer og forstar utsagnene og svarene til mine informanter.
Jeg oppdaget underveis at dette var svert krevende. Likeledes har det vert viktig & vere
oppmerksom pa mine informanters subjektive verden; deres forstéelseshorisont. Jeg har
veert pa jakt etter informantenes opplevelser, og har saledes ikke vaert ute etter objektivitet.

Imidlertid har leererne og elevene til tider vart tolkende mer en beskrivende 1 sine
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fortellinger, noe som har bidratt til & gjere bade analyse og drefting utfordrende, spesielt

nar informantene beskriver andre personer og karakteriserer forstaelse og hensikt.

2.6 Reliabilitet og Generalisering

Reliabilitet, eller palitelighet handler om hvorvidt man méler det man mener 4 male, at det
instrumentet man benytter er palitelig. Reliabilitet vil vare lite relevant & benytte som mal 1
et kvalitativt intervjustudie. Generalisering handler om hvorvidt man kan trekke slutninger
fra utvalget til en populasjon. Det vil sjelden vere aktuelt a stille krav til, eller spersmal ift
generaliserbarhet ved kvalitative studier (Bateson, 2000). I mitt studie er utvalget altfor
lite, og kan pa langt neer tilsvare et representativt utvalg. Generalisering er derfor ikke en

aktuell problemstilling, og har ikke vaert mélet med min studie.

2.7 Kiritikk av egen forskerrolle

Det kan vere en svakhet ved studien dersom jeg som forsker er sérbar ift & vaere
forutinntatt 1 min egen tolkning, i forstelsen av teori og tolkningen av innsamlet empiri ut
fra valgte teori. Jeg har hatt fokus pa & vere dpen for & se sammenhenger, og ikke kun sgke
etter 4 bekrefte en hypotese, men vare tro mot problemstilling og forskningsspersmal. Jeg
har sekt & vaere serdeles oppmerksom pé hvorvidt jeg kunne konstruere underliggende
hypoteser underveis 1 prosessen, slik at dette ikke skulle styre meg. Samtidig har det vaert
viktig & veere lydher 1 forhold til informantene underveis 1 intervjuet, og til datamaterialet 1
form av de transkriberte intervjuene slik de foreligger. Jeg har hatt som intensjon & vere
apen for at jeg kunne finne andre svar enn de jeg kanskje underbevisst kunne forvente. Jeg
har selv mett jenter med AS, og matte derfor vare spesielt oppmerksom og varsom pé
mine tidligere erfaringer og ikke tolke ut fra disse. Samtidig er dette mine briller, som
unektelig har kunne pavirke meg. Det & benytte kun en metode vil ogsé kunne svekke
validiteten. Det a velge flere supplerende metoder for datainnsamling kunne styrket
validiteten, men jeg valgte likevel ikke & gjore dette, da mitt enske var a sette jentenes og
leerernes erfaringer og opplevelser i1 fokus. Jeg oppdaget at det iblant kunne vere vanskelig
a vaere naytral og lyttende og ikke stille ledende spersmal. Fordelen ved bruk av lydopptak
var at dette kom tydeligere frem ved transkriberingen, slik at jeg kunne vare ekstra

oppmerksom pé dette ogsa 1 analysearbeidet.

I datainnsamlingen, ved intervjuene, var jeg bevisst pa & bekrefte informantenes svar, og gi
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uttrykk for forstaelse for & bidra til trygghet og fortrolighet. Samtidig sekte jeg & holde
fokus pa informantenes opplevelser uten 4 la mine egne meninger eller fortolkninger av
deres beskrivelser pavirke informantenes svar. I transkriberingen ble jeg bevisst pa at dette
ikke alltid hadde veert like vellykket. Det var utfordrende & vere tilstrekkelig tilbakeholden
spesielt 1 forhold til jentene, slik at det var deres opplevelser som kom frem, og ikke mine
antagelser. Mistanke om at enkelte av utsagnene fra informantene til tider kunne vare
farget av for tydelig bekreftelse fra min side gjorde at deler av intervjuene ikke inngikk 1
analysen. Jeg har ikke inkludert informantenes utsagn der jeg etterpa var usikker pa om
disse kunne vare mer farget av min oppfattelse, eller mine for direkte spersmal enn av
deres opplevelser. Samtidig opplevde jeg en betydelig narhet til flere av mine informanter,
og en overraskende stor 4penhet blant disse. Jentene med AS imponerte meg 1 sin
velvillighet til 4 dele, 1 sine personlige, apenhjertige fortellinger, og 1 sin innsikt i egne
utfordringer og behov. Flere av lererne imponerte med betydelig interesse og engasjement

1 tillegg til uredde og modige beskrivelser av erfaringer, refleksjoner og egne utfordringer.

2.8 Forskningsetiske vurderinger

Studien ble ansett & vaere meldepliktig og ble meldt til og godkjent av personvernombudet
for forskning ved Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste. De forskningsetiske

retningslinjer gitt av Den nasjonale forskningsetiske komité er fulgt.

3  Asperger syndrom

Asperger syndrom er en tilstand innen autismespekteret, og beskrives 1 ICD-10 (WHO,
2011) som en gjennomgripende utviklingsforstyrrelse, fordi alle funksjonsomrader blir

berort 1 utviklingen fra spedbarn til voksen.

3.1 Diagnose og historie

Asperger syndrom har hentet sitt navn fra Hans Asperger, barnelege fra Osterrike, som 1 en
tysk artikkel beskrev autistisk personlighetsforstyrrelse basert pa kasusbeskrivelser og
erfaring fra eget arbeid (Gillberg, 2000). Beskrivelsen gjaldt barn med normalt til meget
hoyt intelligensniva. Barna viste avvik 1 atferd og sosial interaksjon med omverden. Hans

Aspergers beskrivelser fra 1944 fikk lenge lite oppmerksomhet. Lorna Wing oversatte 1
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1981 hans arbeider, og gjorde disse kjent. Hun beskrev grader av vansker langs et
kontinuum, og forstod autismespekterforstyrrelser ut fra en triade med nedsettelse av
funksjoner eller avvik innenfor omradene; sprak og kommunikasjon, sosialt samspill og
manglende forestillingsevne (Wing, 1997). Med utgangspunkt 1 disse tidlige studiene ble
diagnosekriterier for Asperger syndrom utviklet og formulert i DSM-IV og i
diagnosemanualen ICD-10, 1 tillegg til Gillberg og Gillbergs kriterier (Attwood, 2008).
Gillberg og Gillberg, som ogsd benyttes som diagnoseverktoy, sies a stemme best overens

med Hans Aspergers opprinnelige beskrivelser (Attwood, 2007).

Det er stor variasjon individuelt 1 grad av alvorlighet og funksjonsniva ved AS. De store
individuelle forskjellene skaper utfordringer nar man skal beskrive tilstanden eller forsta
enkeltindivider utfra diagnosen. Enkelte vil skille seg markant fra funksjonsfriske, bade
emosjonelt, atferdsmessig og intellektuelt, mens andre har sa svake karakteristiske trekk at
de kan gé uvitende og udiagnostisert gjennom livet (Engh, 2010). Diagnosesystemet ICD-
10 som benyttes 1 Norge, kan benyttes som utgangspunkt nér man skal beskrive fellestrekk
eller kjennetegn. ICD-10 (WHO, 2011), et diagnose verktay utgitt av WHO (verdens
helseorganisasjon) beskriver Asperger syndrom med felgende kriterier:

1. Fraveer av klinisk signifikant, generell forsinkelse i spraklig eller kognitiv utvikling
2. Kvalitative avvik i gjensidig sosial interaksjon
3. Begrensede, gjentatte og stereotype atferdsmenstre, interesser og aktiviteter

Det er hoy grad av samsvar med ICD-10 og DSM-IV, men da AS ble inkludert i DSM-IV
og ICD-10, var det ikke entydig enighet i valg av diagnosekriterier (Attwood, 2007,
Kaland, 2003; Martinsen et al., 2006; Wing, 1997). I diagnosemanualen DSM forsvant
Asperger syndrom som egen diagnose med revisjon og DSM-5 av18. mai 2013, og ble
inkludert 1 autisme diagnosen. Det er usikkert hvordan dette vil sla ut 1 forhold til
diagnostisering av de som 1 dag oppfyller AS diagnosen. Forskning har vist at spesielt
jenter kan fa problemer med & fa diagnose etter de nye kriteriene. En studie publisert 1
disse dager viser at sammenlignet med DSM-IV oppfylte kun 51 av 69 jenter kriterier for
diagnose ved bruk av DSM-5 (Hiller, Young, & Weber, 2014). Revisjon av ICD-11 ventes
publisert 1 2015, og det er usikkert hvorvidt neste revisjon vil folge DSM-5. I Norge
benyttes DSM i1 hovedsak 1 forskning, og siledes skal DSM-5 ikke ha betydning for fortsatt
diagnostisering av Asperger Syndrom i1 Norge inntil videre. Samtidig vil de som allerede
har Asperger Syndrom leve videre med sin diagnose og sine utfordringer, uavhengig av

hvordan verdens beskrivelse og navngivning av tilstanden endres. Det har vert ulike
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reaksjoner 1 det man kan omtale som ”Aspergermiljeet” pa internett, spesielt 1 USA, og
usikkerhet knyttet til betydningen av endringen, og hvordan identitet, selvfoelelse og
selvforstaelse vil kunne pavirkes nér diagnosenavn og kriterier endres (Carmack, 2013;
Giles, 2014). Selv om dette er interessante spersmaél, faller det utenfor denne oppgavens

problemstilling, og vil derfor ikke bli berort videre.

3.1.1 DSM-IV og DSM-5

I forkant av revisjon av DSM-IV, kom uenigheten om diagnosekriteriene bdde ved DSM-
IV og DSM-5 frem. Ved innfering av DSM-1V, hevdes det at flere karakteriske trekk ble
utelatt til fordel for andre (Gillberg, Gould, & Wing, 2011). Jeg stiller spersmal ved
hvilken konsekvens uenighet pd fagfeltet kan ha hatt, om det kan vare kjonnsforskjeller,
eller om enkelte trekk kan vere mer kjonnsneytrale? Forstyrret sosial forestillingsevne ble
foreslatt av Gillberg og Wing, men 1 manualen ble fastlast adferdsmenster prioritert. Det
hevdes imidlertid at forstyrret sosial forestillingsevne kan vare den viktigste og mest
hemmende av alle konsekvenser ved autismespekter forstyrrelser, og ikke burde veert
ignorert i DSM-IV som tredje vanskeomrade (Gillberg et al., 2011). I tillegg vises det til
manglende vektlegging av sensitivitet. Studier har vist at dette var det mest konsistente
symptom som var tilstede allerede fra tidlig barndom, og for 95% vedvarende 1 voksen
alder (Billstedt, Gillberg, & Gillberg, 2007). Uvanlige reaksjoner pa auditiv stimuli er den
mest typiske enkeltfaktor hos unge barn med autismespekter forstyrrelser (Gillberg, 1990).

3.1.2 Asperger Syndrom eller Hgytfungerende Autisme?

Bédde Asperger syndrom og heytfungerende autisme har vert brukt som diagnose innen
autisme spekter pa personer med 1Q over 70; uten utviklingshemming. I DSM-5 er disse na
samlet, idet AS som egen diagnose er fjernet. Dette anses & vare en relevant diskusjon, da
det 1 foreliggende litteratur vises til forskning og studier hvor disse grupperes sammen, og
de omtales iblant som en gruppe. Det kan stilles spersmal ved gyldigheten av funn dersom
ulikheten mellom de to ulike diagnosegruppene pé avgjerende omrader skulle vere ulike.
Det har 1 fagmiljeene vert diskutert om det fremdeles burde vere to ulike diagnoser
(Chiang et al., 2013), og studier har vart motstridende. .. .the results are contradictory, no
consensus has been reached about a separation of participants with AS from ones with
HFA” (Planche & Lemonnier, 2012, s. 939). En studie antyder eksempelvis ulike kognitive
profiler, hvor bdde AS, HFA og PPD-NOS hadde et sprik med bedre resultat pa VIQ
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sammenlignet med PIQ. AS gruppen fikk betydelig bedre delresultat pd verbaldelen.
Vokabular, informasjon og forstéelse 1 VIQ var signifikant hayere hos disse sammenlignet
med HFA og PDD-NOS (Kanai et al., 2012). Andre studier antyder sterre forskjeller 1
kognitiv profil. Personer med AS har vist gode verbale ferdigheter og svakhet 1 visuell
motoriske koordinasjon og funksjon, mens HFA gruppen hadde store utfordringer med
oppgaver knyttet til verbal forstdelse og viste gode visio-spatiale ferdigheter (Planche &

Lemonnier, 2012).

En nylig publisert metaanalyse tyder pd en betydelig forskjell 1 IQ profil mellom personer
med AS og de med HFA. Ved & sammenligne 52 ulike studier gjorde man funn som viser
at de med AS hadde betydelig hayere fullskala IQ sammenlignet med de med HFA. Ved
AS fant man et sprik 1 IQ profil, med hayere verbal 1Q (VIQ) sammenlignet med utferings
IQ (PIQ). Dette spriket fant man ikke hos personer med HFA. Funnene kan tyde pa at AS
og HFA tilherer to ulike undergrupper av autisme (Chiang et al., 2013). Kognitiv
vurdering for & avdekke styrker og svakheter vil kunne bidra til bedre tilpassede tiltak péd
individuelt nivé, uavhengig av hvorvidt man finner fortsatt stette for separate undergrupper
av autisme 1 ytterligere studier. Samtidig kan kunnskap om dette bidra til mulig utvikling
av spesifikke anbefalinger avhengig av kognitiv profil.

...acquiring 1Q of individuals with ASD may provide handful information for practitioners
to understand the characteristics of the individuals with ASD whom they serve. Given that
these ASD subgroups may show different cognitive profiles, practioners may want to
consider developing different interventions to address their cognitive strengths and
weaknesses (Chiang et al., 2013, s. 18).

Mitt fokus pa jenter kombinert med nye DSM-5 kriterier gjor usikkerhet i forhold til
diagnostiske kjennetegn og mulige ulike kognitive profiler til en ytterligere variabel som
kan ha betydning for hvordan man leser og forstér litteratur og forskning pd ASD og AS.
Det kan vere utfordrende 4 skille ut relevante funn og studier, og ytterligere forskning pé
omradet imeteses, samtidig ser jeg det som en padminnelse om heterogeniteten 1 diagnosen
og viktigheten av individuelt tilpassede tiltak. Dette kan muligens vere blant arsakene til at

de gamle diagnosebetegnelsene i DSM-IV ikke lenger er like ensket.

3.1.3 Jenter og diagnostisering

I denne oppgaven vil jeg konsentrere meg om jenter som allerede har fatt en diagnose, men

sen diagnostisering av jenter kan bidra til & forsterke vanskene, og vere til hinder for at de
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far nodvendig tilrettelegging 1 tide. Det er en erkjennelse omkring dette 1 det norske
fagmiljeet som fremheves 1 foreliggende retningslinjer for diagnostisering av
autismespekterforstyrrelser.

Det er fare for at fagfolk kan overse ASF hos personer med god leringsevne og normalt
sprak. For eksempel blir Asperger syndrom i mange tilfeller oppdaget og diagnostisert sent.
Nar diagnosen blir satt i sen ungdom — og voksenalder kan det vare en gkt risiko for at
personen har utviklet psykiske tilleggslidelser og leerevansker. Spesielt jenter med
Asperger syndrom diagnostiseres senere enn guttene, ofte ikke for 14-16 érs alder” (Oslo
Universitetssykehus, 2010).

Det er derfor viktig at skolen er oppmerksom og stiller de rette spersmalene, og ikke
overser mulige vansker og tegn hos udiagnostiserte jenter. Hoy grad av dysfunksjonell
skoleatferd er identifisert hos jenter med ASD (Kopp, 2010; Kopp & Gillberg, 2003;
Kopp, Kelly, & Gillberg, 2010; Kopp et al., 2004). Med utgangspunkt i skoleatferd som er
identifisert hos jenter med ASD gjennom disse studiene, kan det vaere relevant & gi rad til
leerere om & vare observant ift jenter som:

- sjelden rekker opp handa i timene

- setter seg lengst bak 1 klasserommet

- har vansker med igangsetting

- ikke deltar 1 gymnastikktimer

- har problemer med vennskapsrelasjoner
- ofte kommer for sent

- gjesper mye og henger over skolepulten
- har heyt fraver

- fér strykkarakter i kjernefag

3.2 Funksjonsprofiler, forklaringsmodeller og kjgnnsforskjeller

Kommunikasjonsvansker og sosiale forstaelsesvansker som beskrives ved Asperger
syndrom baserer seg pa de sertrekk og kjennetegn diagnostisk som karakteriserer dem.
Imidlertid kan bade uttrykket og graden av vansker variere svaert mye mellom individer,
noe som medferer at kjennetegn som “manglende fleksibilitet, bokstavelig forstaelse,
motstand mot forandringer og negative reaksjoner pd nye forhold” (Martinsen &
Tetzchner, 2007, s. 175) ikke uten videre kan brukes som beskrivelser pa diagnosegruppen,
da de ikke vil passe pa alle. I tillegg kan vansker med sosial forstaelse og kommunikasjon
forstés ut fra ulike forklaringsmodeller. Forskning spriker med hensyn til funn og hvilken
stotte man finner for teoriene. Ulike kognitive funksjonsvansker er beskrevet, men fi

studier har vurdert mulige kjonnsforskjeller. Jeg vil se nermere pa ulike kognitive
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funksjoner og forklaringsmodeller; theory of mind, weak central coherence og eksekutive

funksjonsvansker.

3.2.1 Theory of Mind

Theory of mind; evne til mentalisering kan beskrives pé folgende méte: ”...evnen til at
erkende og forstd tanker, overbevisninger, ensker og hensigter hos andre mennesker for at
kunne f4 mening 1 deres adfeerd og forutsige, hvad de vil gere som det naste” (Attwood,
2008, s. 141). Personer med AS anses & ha umoden eller svakere evne til & danne theory of
mind, og dette ligger til grunn og forklarer sosiale forstaelsesvansker. Svikt i evnen
pavirker kommunikasjon og samhandling med andre, og har blitt regnet som et

grunnelement 1 kognitiv svikt ved diagnosen.

Kaland (1996) presenterer imidlertid et noe mer nyansert bilde, og refererer til store
variasjoner 1 denne evnen blant annet med henvisning til en minoritet av talentfulle som
viser theory of mind ferdigheter man ikke ville forvente (Kaland, 1996, s. 126-128). Jeg
merker meg ved at han 1 eksemplene viser til flere jenter, men ogsa gutter er representert.
Det spekuleres videre hvorvidt det kan vere kjonnsforskjeller 1 evne til theory of mind.
Henvisning gjeres til normale variasjoner i en befolkning med hensyn til generelle
antagelser om bedre utviklet tankelesningsevne hos jenter i tillegg til forskning som viser
bedre utviklet empati hos jenter ved skolestart. Kaland (1996, s. 130) stiller folgende
spersmal: ”Kan disse forskjellene ha noen relasjon til de dramatiske kjennsforskjeller en
finner ved autisme og Aspergers syndrom — med betydelig hyppigere forekomst blant
gutter enn blant jenter?”. Forskning pa omradet er begrenset, og usikkerhet har ogsa
pavirket utvalg og fort til eksklusjon av jenter i theory of mind forskning. ”As males are
over-represented and females may have a somewhat different clinical symptomatology
from males, only males were included in the present study” (Kaland, Mortensen, & Smith,

2011).

En nylig studie som ikke har ekskludert jenter viser at voksne med AS hadde vansker med
theory of mind. Samtidig var det pd individuelt nivd en betydelig og unik ulikhet i mestring
(Torralva et al., 2013). Det fremkommer imidlertid ikke om det ble registrert
kjennsforskjeller. Imidlertid har man gjort funn som tyder pa kjennsforskjeller 1 empati og

theory of mind ved hjelp av fMRI. Man fant ingen grunnleggende empatisk svikt, men
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funnene tyder pa ulikhet som innebarer kognitiv svekkelse i evne til empati og theory of

mind hos menn (Schneider et al., 2013).

Theory of mind forskningen har generelt vist svart sprikende resultater, og tidlige funn 1
en del studier har blitt tilbakevist. Forskning som tydet pa tidlig svikt i denne evnen har
eksempelvis senere vist seg & veere undersekt pa et for tidlig tidspunkt 1 et barns liv ift nar
evnen forventes & vaere utviklet. Maten underseokelsene er utfert pa, hvilke type oppgaver
man har brukt har ogsé vert kritisert (Kaland, 2003; Martinsen & Tetzchner, 2007).
Usikkerheten pa omradet kan ses som stette til behovet for individuell forstéelse; det & ikke
g ut fra en diagnosebeskrivelse eller problemforklaring som en beskrivelse av en person
og hennes utfordringer, men som en invitasjon til nermere kjennskap og &penhet for

individuell forstielse og tilpasning.

3.2.2 Weak central coherence

Svak sentral koherens kan beskrives som en kognitiv stil som inneberer fokus pa detaljer
fremfor helhet (Gillberg, 2000), eller det & organisere informasjon pa et mest mulig
overordnet niva (Martinsen & Tetzchner, 2007, s. 182). Dette kan vanskeliggjore
integrasjon av informasjon og oppfattelse av sammenhenger. Fokus pa detaljene, kan
eksempelvis medfere at man ikke far med seg sammenhengen i en fortelling 1 tilstrekkelig
grad til & oppfatte poenget, og har ogsa vert knyttet til sensitivitet for forandring
(Martinsen & Tetzchner, 2007). Svak sentral koherens har ogsa vert brukt som forklaring
pa hvorfor enkelte med ASD mestrer theory of mind oppgaver, men likevel kan ha sosiale
og kommunikative problemer (Kaland, 1996). Samtidig kan en kognitiv stil som innebarer
fokus pa detaljer ogsa vare en styrke. Evne til 4 fokusere pé detaljer har vart knyttet til det
a ha sarinteresser og det & kunne fordype seg pa et omrade. Det & vere detaljfokusert kan
eksempelvis vare en styrke 1 enkelte yrker, og som student med mulighet til & fordype seg
1 sin s&rinteresse eller som forsker pa enkelte felt kan konsentrasjon og intensitet knyttet til

detaljer veare et stort pluss.

3.2.3 Eksekutive funksjonsvansker

Arbeidsminne, planlegging, igangsetting, fleksibilitet, responshemming og strategier
knyttet til organisering handler om eksekutive funksjoner. Eksekutive funksjonsvansker

anses & vaere en grunnleggende dysfunksjon ved autistiske tilstander, og svikt i disse
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funksjonene kan ses innen alle de ulike autismespekter tilstandene. Eksekutive
funksjonsvansker kan defineres som “evnen til & bruke adekvate problemlgsningsstrategier
for 4 na framtidige mél” (Martinsen & Tetzchner, 2007, s. 180). Eksekutive
funksjonsvansker kan forklare mange av de utfordringene elever med AS kan ha 1
skolehverdagen, og sammenheng med vansker med & mentalisere; theory of mind
oppgaver er beskrevet (Kaland, 1996, Martinsen et al., 2006; Martinsen & Tetzchner,
2007). Dette knyttes til arbeidshukommelse pa lik linje med sosiale vansker, og kan ha

sammenheng med utfordringer knyttet til planlegging og regulering av atferd.

Elevers beskrevne behov for struktur, forutsigbarhet, tydelighet med planer og oversikt og
hjelp til organisering av skolehverdagen kan forstds ut fra eksekutive funksjonsvansker.
Hovedprinsippene for undervisning og tilrettelegging av skolearbeidet utarbeidet av
Martinsen et al. (2006) vektlegger blant annet det & gjore a si ting enkelt, gjore situasjonen
oversiktlig og forutsigbar, fokusere pé planlegging og bruke regler og avtaler, noe som

antas 4 kunne stotte elever med eksekutive funksjonsvansker i skolehverdagen.

3.3 Kjonnsforskjeller

3.3.1 Det a veere jente med Asperger syndrom

Ulike kilder viser til ulik forekomst av AS hos jenter ift gutter, men felles er at flere gutter
enn jenter blir diagnostisert (Engh, 2010). Ifelge Kopp (2005) egker andelen jenter 1 nyere
undersokelser. Attwood har 1 sin praksis registrert at omtrent ti ganger flere gutter enn
jenter blir henvist til utredning for AS, mens forskning tyder pa 4:1 forekomst nar det
gjelder diagnostisering (Attwood, 2000, 2006, 2008). Hva kan dette skyldes, er det
annerledes & vaere jente med AS ift hvordan det er & vaere gutt med AS? Rudy Simone, som
selv har AS, uttrykker det slik 1 introduksjonen til en av sine beker:

Women on the spectrum are a subculture within a subculture. We have many of the same
quirks, challenges, habits, traits, and overlooks as men, but with our own twist. It is not so
much that Asperger Syndrome (AS) presents differently in girls and women, but that is it
perceived differently (Simone, 2010, s. 13).

Gjennom klinisk erfaring og praksis, har Attwood (2008) merket at jenter med AS kan
vaere vanskelige & oppdage og diagnostisere. Det kan skyldes at de benytter egne strategier

for & hindtere sosiale situasjoner og kamuflere vansker. De spiller en rolle de har lert seg,
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eller skjuler sin forvirring ved & vente med deltagelse 1 aktivitet inntil de har observert

tilstrekkelig lenge til & kunne imitere de andre.

Doktoravhandlingen til Kopp (2010) viser at jenter med AS ofte feildiagnostiseres, eller far
diagnose sent, kanskje ikke for i tendrene. Dette kan skyldes deres fenotype; dvs at AS
kommer til uttrykk pd an annen méte hos jenter fordi de har bedre forstaelse for sosialt
samspill, og bedre utviklet sprik. Gutter blir ofte sett pa som sma professorer, mens
jentenes uttrykk ofte er av filosofisk art (Attwood, 2008). Nar mye av forskningen er
foretatt pd gutter, kan dette kan fore til at man ikke kjenner igjen problemene hos jentene.
Jentenes spesialinteresser er 1 storre grad aldersadekvate, og dreier seg ofte om dyr, musikk
og litteratur. Intensiteten skiller dem fra andre jenter, men likevel er det ikke uvanlig at

jenter for eksempel er lidenskapelig opptatt av hester. (Attwood, 2008; Kopp, 2010).

Blant diagnosekriteriene for AS finner man vansker med & utvikle sosiale relasjoner med
jevnaldrende. Jenter viser storre interesse pa omradet sammenlignet med gutter, og det kan
se ut som de deltar 1 sosialt samspill, selv om de star 1 utkanten og observerer eller kopierer
atferd (Gillberg, 2000). Det er storre sjanse for at jenter inngar vennskapsrelasjoner med
jevnaldrende, spesielt om en venninne viser moderlig omsorg, og tar seg av henne. Sa
lenge et slikt vennskap opprettholdes, kan det vaere mindre sannsynlig at jenta fyller alle
diagnosekriterier for AS (Attwood, 2008). Forskjellen mellom jenter og gutter kan fore til
at jentene blir oversett, og ikke far nedvendig hjelp og stotte med de vanskeligheter de
faktisk har. Hun kan ha blitt s& god til & kamuflere sine vansker, at det & se tydelige tegn pa
AS kan glippe bade for familie, leerere og klinisk personell. Det kan vere at ulike
copingstrategier benyttes. Copingstrategier kan deles inn 1 aktive og passive strategier for &
handtere interne og eksterne pakjenninger. Eksempel pa passive strategier kan vaere a
innagere eller unngd mens eksempel pa aktive strategier veere & utagere eller handle. Kopp

(2010) beskriver jenter med AS som innagerer og diagnostiseres med psykiske lidelser.

3.3.2 Forskning pa kjgnnsforskjeller

Helt siden AS forst ble beskrevet har overrepresentasjon av gutter vert bemerket.
Imidlertid har det 1 forskning pa ASD vert lite fokus pa kjennsforskjeller, og historisk sett
har sveart fa studier tatt for seg kjonnsforskjeller i forhold til hvordan symptomer kan

komme til uttrykk (Rivet & Matson, 2011). Det har imidlertid de siste arene blitt gkt fokus
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pa autisme spekter tilstander hos jenter, og forskere har begynt 4 stille spersmal ved
hvorvidt det kan vere mer vanlig blant jenter enn tidligere antatt. Det har blitt regnet som
forholdsvis konstant at det diagnostiseres omtrent fire ganger sd mange gutter som jenter.
En studie blant barn fodt 1986-2007 viste imidlertid en stadig ekende tendens til
overrepresentasjon av diagnostiserte gutter 1 forhold til jenter de seneste arene, med et
forholdstall 1 snitt pd 12:1 for Asperger syndrom (Whiteley, Todd, Carr, & Shattock,
2010). En nyere studie viste imidlertid 1:1,65 forskjell 1 forekomst mellom jenter og gutter
1 en studie hvor man fulgte en heyrisikogruppe; sgsken til barn med ASD diagnose

(Zwaigenbaum et al., 2012).

Nylige studier har sett neermere pa hvordan autisme spekter diagnoser representeres ulikt
hos jenter og gutter. Ulike hypoteser kan forklare kjonnsforskjeller. Det kan vere at
diagnose kriteria, forstaelse og praksis har vart rettet mest mot det som kan betegnes som
mannlig representasjon. Ved analyse av materiale basert pa populasjonsstudier, fant man
ogsa at jenter som oppfylte diagnosekriterier for ASD, sammenlignet med gutter, hadde
signifikant flere tilleggsvansker. Man registrerte hayere forekomst av lavt intellektuelt niva
og atferdsvansker sammenlignet med jevnaldrende udiagnostiserte med tilsvarende resultat
pa Childhood Autism Spectrucm Test (CAST, tidligere kjent som Childhood Asperger
Screening Test). Dette tyder pa at det kan veere mindre sannsynlig at jenter blir
diagnostisert dersom de ikke samtidig har intellektuelle eller atferdsmessige utfordringer.
Funnene kan ses som kjennsdiskriminerende, eller som en faktisk bedre evne til tilpasning

og kompensering hos jenter (Dworzynski, Ronald, Bolton, & Happé, 2012).

Det kan ogsé vaere at de de ulike screeningsverktayene man benytter for 4 sette diagnose
ikke er palitelige nok i forhold til & diagnostisere jenter med autismespekter tilstander
(Andersson, Gillberg, & Miniscalco, 2013). En populasjonsstudie med et stort antall
deltakere, viste at gutter generelt har storre grad av autistiske trekk malt med CAST
sammenlignet med jenter, selv om man ekskluderte ekstrem skérer fra barm ned ASD
(Williams et al., 2008). En gjennomgang av ulike studier gir et nyansert bilde, og med
referanse til flere populasjonsstudier av kjennsforskjeller 1 ASD symptomer, ser man et
sprik mellom funn i av kjennsforskjeller 1 generell populasjon sammenlignet med ASD

diagnostiserte.

... there were no significant gender differences in those with high functioning autism or
Asperger’s on child, adolescent, and adult versions. ...in general population studies, males
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have been found to have more autistic traits; however, in subgroups with ASD, no gender
differences have been found (Rivet & Matson, 2011, s. 963).

Man ber derfor ta hensyn til baseline kjennsforskjeller. Med henvisning til flere studier,
kan det blant annet stilles spersmal ved at standardisering av screeningsverktoy
hovedsakelig er foretatt pa gutter, og ved studier av flere ulike diagnoseverktey er ulik
representasjon avhengig av kjenn ikke gitt tilstrekkelig oppmerksomhet (Rivet & Matson,
2011). Fa studier har sett pa kjennsforskjeller 1 forhold til hvordan ASD kommer til
uttrykk. En nylig publisert metaanalyse har tatt for seg kjonnsforskjeller i1 forhold til den
grunnleggende triaden av forstyrrelser. Studien viste hoyere grad av repetitiv og stereotyp
atferd blant gutter over seks ar, ingen kjonnsforskjell 1 sosial atferd og kommunikasjon.
Samtidig fant man en underrepresentasjon av jenter med gjennomsnittlig til hoy
intelligens, som indikerer en skjevhet 1 forhold til diagnostisering. Ytterligere forskning
etterlyses 1 forhold til utvikling av screening verktey for bedre identifisering av jenter og

eventuell forstaelse av kvinnelig fenotyp av ASD (Van Wijngaarden-Cremers et al., 2014).

3.3.3 Foalgevansker eller tilleggslidelser i ungdomsarene

Iblant kan kliniske tegn pa AS komme til syne forst i ungdomsarene (Attwood, 2008, s.
23). Den sosiale verden blir komplisert, forventninger og krav fra skole og omverden gker.
Vennskap, relasjoner og samspill barer preg av & vaere komplekse systemer, og kan ikke
forstés ved & lere enkle, klare regler. Vanskeligheter jenter med AS ofte har med
planlegging og organisering kommer lettere til syne. Med sdrbarhet for stress og
forandring, kan skolehverdagen bli svert utfordrende, og fremkalle kriselignende tilstander
(Attwood, 2008). Jenter kan dermed bli henvist til spesialisthelsetjenesten for andre
lidelser, som depresjon, angst, tvang og spiseforstyrrelser for en Asperger diagnose blir
oppdaget (Kaland, 2010; Kopp, 2010). I en studie ble jenter med anorexia nevrosa testet
for autistiske trekk, og sammenlignet med kontrollgruppe uten anorexia nevrosa viste det
seg at fem ganger s mange av jentene med anorexia nevrosia hadde autistiske trekk som
tilsvarte resultatet hos diagnostiserte innen autisme spekteret (Baron-Cohen et al., 2013).
Ungdom med AS er spesielt utsatt ift a utvikle alvorlig skolevegring, og kan ha vart
fravaerende fra skolen 1 maneder, eller hele skoledr. Kopp (2010) har i sin

doktoravhandling berert dette temaet spesielt 1 forhold til jenter med uoppdaget AS.
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3.3.4 Aktuelle studier

En av de 4 studiene som er gjort av ungdomsjenter med ASD er gjennomfert som
kvalitativ studie med intervju av jenter og deres modre. Flertallet av jentene hadde AS. Det
ble fokusert pa de personlige og nare opplevelsene av det & vaere ungdom eller ha ungdom
med AS. I tillegg til & finne mange av de samme utfordringene som tidligere er identifisert
1 lignende studier med gutter, fant man ogsé kjennsspesifikke utfordringer. Det vises blant
annet til storre vansker hos jenter med AS sammenlignet med gutter ift & etablere og
opprettholde vennskapsforhold med nevrotypiske jenter (Cridland, Jones Sc Fau - Caputi,
Caputi P Fau - Magee, & Magee, 2013). Vanskene med sosialt samspill kan ha sterre
konsekvenser for jenter sammenlignet med gutter, da gutters vennskap og samspill oftere
bygger pi eller er aktivitetsbasert ssmmenlignet med jenters storre fokus pa det rent sosiale
og verbale. Denne studien kan ses pd som utfyllende i forhold til resultatene av
forskningen Dean (2013) har gjort pa kjennsforskjeller hos barn og ungdom 1 skolealder
med heytfungerende autisme. Samtidig har man gjort funn ved hjelp av fMRI som tyder pa
ulikhet som innebarer endringer i evne til sosial gjensidighet hos kvinner (Schneider et al.,
2013). Det er ikke sikkert det 4 tilsynelatende vare 1 sosial interaksjon med andre er
indikasjoner pd evne til & etablere og opprettholde vennskap. Kanskje kan det vere blant
arsakene til at man ikke oppdager jentenes problemer like lett, det at de faktisk ser ut til &

veere 1 interaksjon med andre.

Dean (2013) viser 1 sin avhandling til to ulike studier. I lys av DSM-5 er det rimelig & anta
at disse jentene kunne blitt diagnostisert med Asperger Syndrom 1 henhold til DSM-IV, og
jeg tolker sdledes funnene til & vaere relevante for denne oppgaven. Den ene studien Dean
(2013) refererer 1 sin avhandling, viser at bade jenter og gutter holdt seg til aktiviteter
sammen med medelever av samme kjonn 1 ustrukturerte sosiale perioder pa skolen
(friminutt). Jentene tok mer sosialt initiativ og fikk oftere innpass hos jevnaldrende.
Guttene tok mindre initiativ og var mer alene. Utfordringene som assosieres med autisme
spekter tilstander viste seg & vaere vanskeligere a oppdage hos jenter ssmmenlignet med
hos guttene. “Unlike boys with ASD, who tended to be alone or with an adult, the social
participation of girls with ASD looked more competent than it actually was” (Dean, 2013,
s. 45). Det & ha problemer med 4 etablere og opprettholde vennskap og samtidig i sterre
grad enn guttene tilsynelatende vare 1 mer sosial interaksjon med jevnaldrende kan

kamuflere vanskene. Det er rimelig & anta at vansker som ikke oppdages eller tas pa alvor
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og dermed vedvarer uten forstaelse eller iverksettelse av tiltak, kan pavirke og ha stor
betydning for opplevelse av sosial tilherighet og mestring av skolehverdagen for jenter

med AS.

Den andre studien Dean (2013) viser til har sett pd mulige forskjeller IQ, ASD symptomer
samt innagerende og utagerende atferd. Ingen forskjeller i IQ og ASD symptomer ble
pavist, imidlertid indikerte funnene at jentene i sterre grad viste symptomer pa
internaliserte plager sammenlignet med guttene. Basert pa vurdering av adaptive
ferdigheter og atferd hjemme og pa skolen rapporterte foreldre og laerere at jentene 1 storre
grad viste tegn pa somatiske plager, angst, tilbaketrekning og depresjon (Dean, 2013).
Tegn pa atferdsvansker av innagerende karakter stottes av funn 1 andre studier, og er i
samsvar med tidligere forskning (Kopp, 2010). En et ars oppfelgingsstudie har vurdert
oppmerksomhet, igangsatte tiltak, angstsymptomer, skoleplassering og generell
informasjonsstette. Ved baseline og et ar etter senere fant man ingen kjennsforskjeller i
autistiske symptomer, imidlertid ble der registrert mer hyperaktivitet hos gutter, og de fikk
mer stotte av assistent 1 ordinar skole. Jentene viste hoyere forekomst av sosial angst
(May, Cornish, & Rinehart, 2013). Kjennsforskjeller i ASD symptomer og utvikling av
ulike typer atferdsproblemer kan vare en forklaring pd hvorfor flere gutter diagnostiseres
med ASD, og hvorfor jenter kan bli oversett selv om de pd enkelte omrader kan ha storre

utfordringer sammenlignet med guttene.

3.4 Aleve og lare med Asperger Syndrom

Erfaringer man har med seg fra skolegang kan {4 stor innvirkning pé selvstendighet og
mestring av livet og senere adaptiv funksjon. For alle elever vil positive opplevelser
pedagogisk og sosialt 1 skolen henge sammen med hvordan opplaringen tilpasses slik at

alle de laerer og utvikler sitt potensiale, og far tilfredsstillende utbytte av undervisningen.

3.4.1 Adaptiv funksjon

Hvordan man fungerer og tilpasser seg hverdagens krav handler om adaptiv funksjon. ASD
forbindes med svak adaptiv funksjon, og knyttes ofte til vansker med planlegging,
organisering, initiativ og fleksibel problemlagsning. Dette kan ha stor betydning bade privat
og 1 skolesammenheng nér lerere skal tilrettelegge undervisning. Det har vart hevdet at

Asperger syndrom 1 mindre grad enn andre diagnoser innen autismespekteret har vart
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forbundet med vansker med adaptiv fungering utover sosial interaksjon. Forskning tyder
imidlertid pa vansker pa omradet ogsa for individer med HFA og AS. Resultat av
sperreundersgkelse besvart av foreldre og helsepersonell om adaptiv funksjon hos ungdom
med ASD og normal til hey IQ viste at adaptive kommunikasjonsferdigheter korrelerte
positivt med 1Q, mens generell adaptiv fungering 1 dagliglivet korrelerte negativt med
autisme symptomer; de med flest autistiske symptomer hadde minst problemer. Studien
viser 1 tillegg at svake sosiale ferdigheter er knyttet til ASD uavhengig av intelligens.
(Kenworthy, Case, Harms, Martin, & Wallace, 2010). De fleste var diagnostisert med AS,
det var fa jenter representert, og foreligger ingen informasjon om kjennsforskjeller.
Studien viser at det er viktig & undersegke adaptiv fungering, og vere oppmerksom pa

betydningen det kan ha 1 tilknytning til skole og utdanning for elever med AS.

3.4.2 samfunnets krav

Med Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet, 2013) kom ekte krav til kommunikasjon og
samhandling for & oppna mélene i fagplanene. Dette stiller hoye krav til sosial kompetanse
og fleksibilitet, og kan ses 1 trdd med okte krav 1 samfunnet generelt. Man kan relatere
dette til begrep fra arbeidslivet som omstilling og livslang lering. Er lereplanen 1 sin form
med pa & underbygge og fremheve enkelte ferdigheter fremfor andre, eller handler det om
tolkning og sterre fokus pa enkelte deler? Kan hastigheten pa utviklingen og kravene dette
stiller til innbyggerne ha gjort samfunnet mindre bevisst pa at man har behov for mange
typer arbeidskraft? Dersom ikke utdanningssystemet evner a ta vare pa sine elever og
studenter, og ser viktigheten bade personlig og samfunnsgkonomisk av a gi gode
muligheter for lering og utvikling for de som ikke 1 like stor grad mestrer de omfattende
kravene, risikerer man & ga glipp av en betydelig ressurs for samfunnet. Alle har rett til
tilpasset opplering, og dersom det er slik at skolen 1 sin form er bedre tilpasset en type
elever; den aktive og utadvendte, stiller dette store krav til skolen og lereren om tilpassing

av den moderne skolehverdagen for & fa til god tilpasset opplaring for elever med AS.

3.4.3 Leereplan og kunnskapsmal

Dersom eleven ikke har rett til spesialundervisning og det ikke er fattet enkeltvedtak som
tillater avvik fra leereplanen, skal alle elever fa undervisning 1 henhold til Kunnskapsleftet

(Utdanningsdirektoratet, 2013), bade 1 forhold til badde den generelle delen a lereplanen og
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1 henhold til mélene 1 fagplanene. I leereplanens generelle del omtales tilpasset opplaring
pa folgende maéte:

Skolen skal ha rom for alle, og leereren mé derfor ha blikk for den enkelte... Det
pedagogiske opplegget ma vare bredt nok til at lereren med smidighet og godhet kan mete
elevenes ulikheter i evner og utviklingsrytme. Omsorg og omtanke formidles ikke alene
ved leveregler. Lereren mé bruke bade variasjonene i elevenes anlegg, uensartetheten i
klassen og bredden i skolen som en ressurs for alles utvikling og for allsidig utvikling....
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 12)

Her vektlegges laererens klare rolle 1 forhold til den enkelte elev, og viktigheten av & bygge
relasjon og vise omsorg, innsikt og forstéelse fremheves tydelig. Ut fra dette kan man si at
skolen har en klart uttrykt plikt til & skaffe seg informasjon om eleven for & kunne
gjiennomfoere undervisningen 1 trdd med disse retningslinjene, og samtidig i henhold til

malene 1 Kunnskapsleftet.

3.4.4 Inkludering og sarbarhet

Elever med AS inkluderes 1 felleskapet og klasserommet, men hvordan har de det i det
sosiale fellesskapet sammen med de andre elevene, hvilke opplevelser har de av & vere
deltagende og inkludert, hvordan oppleves vennskap, sosiale forventninger og trivsel?
Store variasjoner 1 hvordan skolehverdagen tilpasses og store variasjoner i behov og
utfordringer innen diagnosegruppen kan umuliggjere entydige svar eller anbefalinger.
Imidlertid vil de grunnleggende vanskene legge foringer for tilrettelegging av sosialt miljo,
undervisning og pedagogiske metoder. Man vet at elever med AS er ekstra utsatt for
mobbing og sosial utstating (Kopp, 2010). Spesielt 1 ungdomsérene er det viktig & vare
oppmerksom pa at jenter med AS kan skille seg ut sosialt ved andre preferanser ift kler,
sminke og kommersielt press. Simone (Engh, 2010) har AS og skriver 1 sin bok hvordan de
fleste jenter med AS forteller at skolen var kjedelig, og at de ble plaget. Hun beskriver at
svert lite skal til for de faller sammen mentalt; et skjevt blikk, en anelse uvennlighet. Hun

refererer til emosjonell og fysisk sensibilitet som gjor AS jenter svart sérbare.

Forskning tyder pé at ungdom med AS kan ha umoden og noe annerledes forstaelse av
vennskap og ensomhet sammenlignet med nevrotypisk ungdom. En studie viste at selv om
barn og unge med HFA hadde venner, var kvaliteten pa vennskapet svakt nar det gjaldt
samherighet, folelse av trygghet og hjelpende atferd (Bauminger & Kasari, 2000). I denne

studien var kun en jente inkludert, det er derfor vanskelig & si om tilsvarende problematikk
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er gyldig for jenter. En nyere studie viser imidlertid at jenters vansker med etablering og
opprettholdelse av vennskap kan bli oversett fordi de tilsynelatende er 1 sosial interaksjon

med jevnaldrende slik at vansker kamufleres (Dean, 2013).

P& det sosiale omradet refererer Vermeulen, Goor & Eide (2010) viktigheten av a jobbe
med selvbilde, selvinnsikt og empowerment. Dette for & forhindre utvikling av negativt
selvbilde, noe man antar heytfungerende ungdom med AS er spesielt utsatt for
(Vermeulen, Goor, & Eide, 2008). Godt samarbeid mellom skole og evrig hjelpeapparatet;
radgiver, PPT, BUP og eventuelle andre instanser er en selvfalge pedagogisk og faglige,
men ogsé pa det sosiale og emosjonelle omradet, er det viktig & jobbe mot samme mal og
ikke benytte motstridende metoder. Empowerment, det & dyktiggjere elever til a vere aktor
1 eget liv, vil bidra til & bygge opp hele mennesket, og gke elevens livskunnskap, slik det

fremheves 1 den generelle delen av lereplanen (Vermeulen et al., 2008, s. 28).

3.4.5 Styrke og leeringsprofil

For god tilrettelegging av skolegang og undervisning for elever med AS kan det vaere
avgjerende a kartlegge den enkeltes styrke og leringsprofil. Ved 4 kartlegge ulike faktorer
som kan virke inn pa laerings- og undervisningssituasjonen, kan man bedre tilrettelegge for
en god skolehverdag. Ved a undersoke hvilke arbeidsméter som passer, elevens leringsstil,
behov for organisering, struktur og forutsigbarhet, eventuelle stressfaktorer, sosial
samhandling og forstéelse, grad av selvstendighet samt elevens egen opplevelse av seg selv
og sin diagnose har man et godt utgangspunkt for & kunne tilpasse for eleven. IVAS er et
informasjons- og kommunikasjons verktey tilpasset personer med Asperger syndrom. Ved
hjelp av IVAS kan man sammen med eleven fa tak i elevens egne beskrivelser og kartlegge
hvordan eleven tenker om egne behov og forutsetninger. Verktayet tar utgangspunkt i
diagnosegruppens antatt visuelle styrke og behov for konkretisering med mal a
kompensere for ulike vansker, deriblant det & gjenkalle, vurdere og svare pa dpne spersmaél
(Andersen & Kleven, 2012). Séledes kan man fa en unik profil basert pa elevens egen
vurdering, som sammen med erfaring fra skole, tilrddning fra PPT og informasjon fra

foreldrene gir mulighet til & tilrettelegge pa bakgrunn av elevens unike forutsetninger.
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3.5 Tilrettelegging

Tilrettelegging av selve undervisningen ma tilpasses den enkelte elev. Plassering i
klasserommet kan vare viktig for & redusere overveldende inntrykk. Elever med AS er
sarbare for & miste konsentrasjonen 1 et klasserom med mye aktivitet, mange krav til
samarbeid og arbeidsmater som krever mestring av usynlige koder og ulike sosiale
ferdigheter. Elevens kapasiteten kan bli sprengt, og det kan vere behov for & jobbe alene
eller fa tilrettelagt arbeid uten krav om ustrukturert samarbeid (Chiang et al., 2013).

Struktur, oversikt og forutsigbarhet er ofte en forutsetning for vellykket skolegang.

Ifolge Martinsen et al. (2006) er det en forutsetning at de som jobber med elever med AS
har kunnskap om og innsikt i deres forstaelsesproblemer, og kjenner konsekvensene av de
kognitive sertrekkene som gjelder for eleven. Man ma forstd hvordan vanskene kan fore til
misforstéelser og medfelgende belastninger. Et sett med 50 prinsipper presenteres,
gruppert under 12 hovedprinsipp:

. Gjor og si ting enkelt

. Fortell hvordan ting er

. Gjor situasjonen oversiktlig og forutsigbar

. Skreddersy undervisningen

. Sats pa elevens sterke sider

. Unnga misforstaelser og konflikter

. Forebygg og avhjelp sosial utsteting

. Ver konkret 1 formidling av sosial kunnskap
9. Bruk regler og avtaler for & styre sosial atferd
10. Demp stress

11. Avhjelp engstelse og vegring

12. Vektlegg planlegging

Martinsen et al. (2006)

03N DN~ W~

Behovet for tilrettelegging faglig, pedagogisk og sosialt antas & variere mye fra individ til
individ. Jeg har vart interessert 1 & finne ut om pedagogiske metoder og tilpasninger man
anbefaler ogsa passer for jenter, og om det ville komme opp andre jente spesifikke behov
spesielt ift det sosiale miljoet og 1 forbindelse med pubertet og ungdomsalder. Jeg vil
derfor presentere en studie hvor fokus har vaert pa jenter med AS, som konkluderer med

anbefalte tiltak 1 skolen.
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3.5.1 Tilrettelegging anbefalt spesielt for jenter

En studie sammenlignet nevrologisk kognitiv profil hos 23 jenter med AS og 50 jenter med
leerevansker. Jentene med AS hadde signifikant flere atferdsvansker, av bade innagerende
og utagerende karakter, noe som antas & vaere knyttet til vansker med eksekutive
funksjoner. I tillegg fant man vansker knyttet til sosiale ferdigheter. De skilte seg ikke
vesentlig fra jenter med lerevansker 1 forhold til intellektuelt niva, akademiske ferdigheter
som lesing, skriving og regning, eller i forhold til visuelt minne og perseptuelle ferdigheter
knyttet til organisering. Det var mindre forskjell mellom jenter med AS og jenter med
generelle lerevansker 1 forhold til hva man hadde forventet. Studien konkluderte derfor
med et hjelpebehov for jenter med AS, og anbefaling i forhold til & identifisere kognitiv
svakhet og spesifikke atferdsvansker som grunnlag for tilpassede tiltak som ivaretar

jentenes behov knyttet til skolesituasjonen (McKnight & Culotta, 2012).

Generelle rd knyttet til kommunikasjon mellom larer og elev handlet blant annet om &
unngd abstrakt sprak, unnga indirekte tale, bruke visuell statte, gi tips og tid til refleksjon,
ta hensyn til interessefelt, mulighet for observasjon og lering 1 sosiale ssmmenhenger,
oppmuntre til deltakelse 1 organisert sosial aktivitet og vurdere behov for stettepersoner. I
tillegg ble det blant annet ogsé anbefalt direkte leringsstotte 1 form av utvidet tid ved
prover, hjelp til organisering, dele opp og ha tett oppfelging og feedback ved storre
prosjekter, sjekke forstaelse av instruksjoner, mulighet for pauser for unnga stress og angst,
ta hensyn til passering 1 klasserom. En rekke tiltak for & avhjelpe og stette sosialt,
eksempelvis vennegrupper, eget sted & kunne vere alene ved behov, gi mulighet til &
utforske og utvikle spesialinteresser samt et miljo som generelt verdsetter og forstar
elevens styrker og svakheter (McKnight & Culotta, 2012, s. 251-252). Disse anbefalingene
er satt opp spesielt 1 forhold til jenter som resultat av sammenligning av funksjoner og
vansker hos jenter med AS og jenter med lerevansker. Anbefalingene stemmer imidlertid
godt overens med, og kan finnes igjen blant de 50 prinsippene som presenteres av
(Martinsen et al., 2006) i forhold til elever med AS, og skiller seg séledes ikke vesentlig fra
anbefalinger utformet generelt for personer med Asperger Syndrom, uavhengig av kjenn,

utover at de er mindre omfattende.

Britt Sandbzek Edvardsen, Masteroppgave Pedagogikk Juni 2014 29



3.5.2 Folelser — a forsta og uttrykke

Selv individer med AS som har gode intellektuelle evner, kan leve i en folelsesverden
preget av umodenhet og forvirring. Bade forstaelse av egne og andres folelser og det &
uttrykke folelser kan vare utfordrende. Dette kan ogsd komme til uttrykk ved at en person
med AS kan opptre med ulike personligheter og vise ulik atferd og felelsesmessige uttrykk
for eksempel pa skolen og hjemme Som ungdom og voksen kan man fremdeles ha umoden
forstaelse av folelser. Utfordringer med & forstd andres signaler knyttet til folelser kan
skape misforstielser og bekymringer, likeledes det a identifisere og uttrykke egne folelser.
Man kan veare usikker pd om andres folelser er ekte, eller hva man kan gjere for & troste
andre eller forandre egne folelser hvis man eksempelvis har blitt skuffet eller lei seg
(Attwood, 2008). Manglende evne til & dele folelser kan blant annet medfere at elever med
AS ikke forteller hjemme om uheldige episoder og mobbing pé skolen. P4 samme vis kan
man ofte se manglende evne til & dele glede med andre. Sammen med sviktende evne til
spontanitet og det & vise og uttrykke empati pa forventet vis, kan det pavirke sosial
interaksjon videre inn 1 ungdomstid og voksen alder, og begrense utviklingen av relasjoner

og det a knytte seg folelsesmessig til andre (Kaland, 2003).

3.5.3 Kognitiv profil

Ved evnetester ser man ofte et sprik mellom intellektuelle evner og utferingsevner. Man
ser gjerne en tendens til hayere verbal 1Q 1 forhold til visuelt resonnerende 1Q ved Wisc
kartlegging, noe som kan indikere spesielle, ujevne leringsprofiler. Svekket evne til
igangsetting kan vare en folge av dette. Dette kan vises ved svekket egenledelsesevne i
forhold til fag og arbeidsoppgaver i tillegg til det & ta initiativ 1 sosiale sammenhenger.
Selv om funn ikke har vaert entydige, viser nyere forskning at AS forbindes med VIQ-PIQ
sprik (Attwood, 2013; Chiang et al., 2013). I en sakkyndig vurdering fra PPT vil man
uansett forvente at anbefalte tiltak baserer seg pd den enkelte elevs unike profil, som
indikerer elevens styrker og svakheter. For elever som ikke er utredet av PPT fordi de
antas a ivaretas innenfor tilrettelagt opplaring, vil ikke nedvendigvis denne type

informasjon vere tilgjengelig for skolen.
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3.5.4 Sensorisk falsomhet

Sensorisk falsomhet kan beskrives som persepsjonsforstyrrelser. Gillberg (2000, s. 74)
hevder at man finner alvorlige persepsjonsforstyrrelser hos omtrent alle hayt begavede
med AS og mener det ma bero pa en feil at dette ikke har vert vektlagt 1
diagnosekriteriene. Tilstedevarelse av sensorisk folsomhet taktilt, 1 forhold til smerte,
auditiv og visuell stimuli har vist seg a vedvare inn 1 ungdomsalder (Billstedt et al., 2007).
Det er identifisert betydelig sensorisk felsomhet hos heytfungerende med ASD
sammenlignet med kontrollgruppe uten ASD, og det spekuleres i forhold til om det kan
vare en multisensorisk sammenheng mellom visuell, auditiv og taktil prosessering som
kan vere avgjerende i forklaring av visuell perspeptuell forstyrrelse, samt hvorvidt
sensorisk abnomalitet kan knyttes til forstyrrelser 1 utvikling knyttet til kommunikasjon og

sosial ferdigheter (Leekam, Nieto, Libby, Wing, & Gould, 2007).

Sensorisk overfalsomhet har vaert beskrevet som en sterre utfordring i hverdagen
sammenlignet blant annet med handtering av folelser eller det & danne vennskapsrelasjoner
(Attwood, 2008). Da denne folsomheten til stor grad har fatt lite fokus, er det lite
forklaring a finne 1 faglitteratur eller studier. Likevel foreligger det mange beskrivelser om
sensorisk overbelastning som kan medfere at man blir ’ekstremt stresset, nerves og pa det
naermeste far ”granatchok™ i situationer, som af andre bern ikke opleves som ubehagelige,
men derimot sjove (Attwood, 2008, s. 341). Disse beskrivelsene stemmer overens med
studier av hva som kan ha betydning for alvorlighetsgrad av autistiske symptomer. Typiske
funn fra slike studier har vart at symptomene forverres med synkende 1Q. Imidlertid har
det vist seg at spesielt hypersensitivitet 1 forhold til lyd var gkende proporsjonalt med alder
og IQ, slik at de best fungerende var de som var mest hemmet av sin sensitivitet. Likeledes
var hoyere 1Q koblet til gkt stress og sarbarhet for forandring og unormal frykt i tillegg til
selektiv oppmerksomhet og sarskilte evner (Mayes & Calhoun, 2011). Det kan vere at okt
intellektuell evne kan bety gkt bevissthet 1 forhold til sine omgivelser, og derfor hoyere
grad av stress og sensitivitet som folge av dette. Man kan stille sparsmal ved hvorvidt
manglende forstdelse for og betydning av sensorisk sensitivitet og overbelastning kan vare

en av faktorene bak tilbaketrekning fra sosial deltakelse og skolevegring.
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4 Analyse

Kapittelet starter med en kort presentasjon av informantene. For gvrig er analysedelen
inndelt 1 fire hovedtema etter forskningsspersmal, og erfaringer informantene har delt er
analysert videre og sortert ut fra disse. Hovedtemaene er som felger; skolen som sosial
arena, styrker og utfordringer, pedagogisk og sosial tilrettelegging samt laerernes
utfordringer. Hvert hovedtema er inndelt 1 underkapitler med egne tema ut fra de
fortellinger og erfaringer som har kommet frem. Jentenes og laerernes erfaringer innen
hvert tema vil bli presentert ved & referere og oppsummere svar og erfaringer som kom
frem, samt ved & bruke sitater som eksempler. Der det er ansett som nedvendig vil
kommentarer 1 forhold til tema og hvilke spersmél som er besvart bli inkludert for &
klargjere 1 hvilken sammenheng informasjonen herer hjemme. Ulik lengde pa intervjuene
pavirker antall sitater som er hentet fra de ulike informantene, og enkelte informanter

bidrar med flere erfaringer sammenlignet med andre informanter.

4.1 Informantene

Utvalget bestod av 8 informanter; fire jenter med AS i alderen 14-17 ar, og fire lerere.
Jentene var 1 ulike typer skoletilbud, og lererne hadde variert erfaring og utdannelse og

mange ars praksis 1 skolen. Kort presentasjon av informantene (fiktive navn):

Jente 1 (Vilde): Elev videregaende skole tilrettelagt oppleering 1 liten gruppe
Jente 2 (Mette): Elev ungdomstrinnet ordiner klasse
Jente 3 (Sofie): Elev ungdomstrinnet ordiner klasse
Jente 4 (Hanne): Elev videregdende skole, tilknyttet ordinar klasse,
tilpasset tilbud
Lerer 1 (radgiver): Lerer og radgiver og lerer ordinaer ungdomsskole 1 tillegg til

erfaring som larer pa videregaende skole. Lang erfaring.
Lerer 2 (spesped): Lerer 1 videregaende skole tilrettelagt oppleering. Leaerer,
spesialpedagog og vernepleier med mange ars erfaring.
Learer 3 (faglaerer): Faglarer ungdomsskole med mange ars erfaring.
Lerer 4 (kontaktlarer): Kontaktlerer med lang erfaring fra ungdomsskole og

barneskole. Undervisningserfaring ogsa utenfor Norge.
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4.2 Skolen som sosial arena

Temaet skolen som sosial arena tar for seg folgende forskningsspersmél: Hvordan
pavirker skolen som sosial arena jenter med Asperger syndrom? Erfaringene
presenteres 1 to undertema; sosiale forventninger samt vennskap og relasjoner. Jentene har
svart pa spersmal om vennskap, hvordan de opplever & bli behandlet av andre, hvordan de
har det pa skolen og 1 friminuttene, samt hvordan de opplever a delta i felles aktiviteter pa
skolen. Larerne har besvart likelydende spersmal i forhold til hva de har observert og
erfart med sine elever. I tillegg er relevante svar tilknyttet spersmal om jentenes erfaringer

fra tidligere skolegang inkludert.

4.2.1 Sosiale forventninger

Nar det gjelder det a delta 1 felles aktiviteter blir ulike reaksjoner pa det som blir opplevd
som sosiale forventinger og krav beskrevet. Det & vaere sosial, delta 1 aktiviteter og
samarbeide med andre oppleves som utfordrende. Ingen av jentene trives i store
folkemengder, men deltar dersom det er pilagt, og Sofie og Mette beskriver selv hvordan

de opplever det.

For jeg liker ikke & vaere blant mange mennesker. Det er varmt, det er stressende ogsa er
det klamt, ogsa liker ikke jeg & bli klam pa henda fordi jeg foler meg fanget, sa jeg pleier &
dra hjem hvis jeg har muligheten. - Nei, det passer ikke s& godt for meg, men hvis jeg ma
s& kommer jeg. Men jeg vil helst droppe det.

For jeg liker ikke & ha folk rundt pé alle kanter, jeg liker ikke sdnn svaere mengder.

To av jentene beskriver negative opplevelser knyttet til leirskole og skoleturer. Vilde har
deltatt pa sosiale aktiviteter 1 regi av skolen til og med ungdomsskolen. Hun var med pé
leirskole, men omtaler dette som en forferdelig opplevelse hun hadde gruet seg veldig til.
Hun deltar na 1 mindre grad pa det som foregér av sosiale aktiviteter pd videregaende.
Spesielt vanskelig er det dersom det innebarer overnatting eller det a veere inndelt 1
grupper med andre man ikke kjenner. Forskjellen fra ungdomsskolen er at det nd
tilrettelegges for henne, slik at hun kan delta pa deler av aktiviteter, samtidig som hun
andre ganger velger helt bort deltagelse.

... for pravde liksom & klare sa mye jeg klarte, ogsd hadde vi en plan B om at jeg kunne fa
dra hjem, hvis jeg trengte det. ...jeg hadde virkelig ikke takla & overnatte der, og jeg dro
hjem om kvelden.

...den ene dagen sa dro jeg jo hjem, og andre sa satt jeg pd hvilerommet. Fordi da hadde
dem sénn stor lunsj, og de feira en, s bare spiste de masse sénn ting ogsa, sa ville ikke jeg
vere med
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Jenter som bruker mye energi for & fungere 1 skolehverdagen og vare mest mulig lik andre
beskrives av alle lererne. De vil ofte vare til stede eller delta fordi det er forventet.
Lererne opplever jentene som svert pliktoppfyllende. Faglereren forteller om en tur som
hadde vert 1 toffeste laget for hennes elev. Det var en overnattingstur hvor elevene selv
skulle ha ansvar, samarbeide og organisere seg selv. Lareren forteller at det ikke var gjort
noen spesielle tilrettelegginger for denne jenta, hun hadde ikke veaert forberedt, og ifolge
leereren viste det seg at denne eleven hadde vanskelig for a takle problemer som oppstod i
lopet av turen.

Da var det grenser som ble pusha liksom, da var det mye som hun ikke var forberedt pa
forhand tror jeg. ...de stette pd noen problemer .... hun bade grat og ble sint. ...jeg tror rett
og slett det var litt vanskelig & fa organisert seg da, og det hadde nok vert i teffeste laget,
altsa. Siste natta sa 14 ho inne, fikk sann skikkelig angst rett og slett. Grat og grat den siste
kvelden.

Ved svar pé spersmal om erfaringer fra tidligere skolegang oppga jentene ulik grad av
tilherighet til det sosiale miljoet i forhold til skole og venner. Vilde forteller hvordan hun
allerede pé barneskolen erindrer forsekt pa a passe inn ved & imitere de andre. Hun
beskriver opplevelser som virket forvirrende pa henne, og en folelse av & vare utenfor,
men ikke forsta.

... pa barneskolen, sa var det jo ikke sé ille pa en mate .... det eneste jeg husker da var at
jeg folte meg veldig utafor. Jeg husker det var en gutt i klassen som alle var sa forelska i og
alle lap etter og bare plagde han og sénn - ogsa husker jeg det var en gang jeg gjorde det
samme - ogsa snudde han seg bare mot meg og spurte hva faen jeg drev med? For jeg
prevde jo bare & gjore som alle andre, liksom. S& jeg skjonte ingenting.

Hanne forsekte ogsé a vaere som de andre, og forteller hvordan det & forsegke & passe inn
kunne vare utmattende. De andre jentene fikk andre interesser ndr de nermet seg
puberteten, og overgangen til ungdomsskolen var belastende og skremmende for henne.

Men jeg provde jo litt da & oppfore meg sdnn som de andre, men jeg blei bare sliten

De andre jentene oppferte seg si annerledes, slutta a leike ogsa var det bare sminke og klar
og sann. Akkurat som de skulle leike tenaringer enda vi bare gikk i femte eller sjette eller
noe.

- Da blei det egentlig skikkelig ille. Jeg var faktisk helt livredd nar jeg starta, og jeg folte
meg veldig annerledes i forhold til de andre faktisk, ogsa blei jeg veldig stressa og nerves

Nér jentene skal beskrive hvordan de har det 1 friminuttene, barer det preg av variert grad
av deltakelse og ulike personlige ensker og behov. Vilde forteller at hun synes det det &
vaere sosial kan veare utfordrende, og friminuttene pa skolen kan derfor veere vanskelige for

henne.
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Jeg syns det er vanskelig i sosiale sammenhenger — for eksempel i friminuttene og sann.

Et fellestrekk som gar igjen 1 fortellingene om friminutt er bildet av jenter som sitter i
klasserommet og leser, og jenter som har noen 4 veere sammen med, men som i liten grad
aktivt deltar 1 det sosiale som foregar. Mettes beskrivelse av hvordan hennes friminutt arter

seg er et eksempel pa dette.

Vi pleier ikke & gjore sa mye i friminuttene. Det er ikke s& mye & gjore i friminuttene
egentlig. Ga rundt, prate litt, eller bare sitte.... Jeg pleier ikke & prate s mye, jeg pleier
bare & folge etter. Eller noen ganger sa pleier jeg & sitte alene, eller noen ganger sé pleier
jeg a sitte og lese istedenfor.

Friminuttene beskrives ulikt ogsé blant lererne. Radgiveren og kontaktlaereren har erfaring
med at jentene er godt inkludert og alltid har hatt noen & vaere sammen med 1 friminuttene,
mens de to andre lererne hadde erfaring med elever som iblant foretrakk a vere alene, og
kunne trekke seg unna de andre elevene 1 friminuttene, og forteller om det.

[ spisefri sa satt ho ogsd sammen med andre og spiste, men sénn i andre friminutt, sa
husker jeg at ho ofte satt aleine med ei bok.

For jeg hadde ei som vi gjorde pd samme maten, men var i klasserommet, skjerma fra stoy,
skjerma fra det sosiale i friminutt og sann.

Spesialpedagogen forteller ogsd hvordan hun observerer elever som kan innfri sosiale
forventninger om a vere tilstede, men slippe a delta dersom de ikke ensker det. Hun peker
pa teknologi og bruk av mobiltelefon som jentenes hjelpemiddel og alibi og en méte &
skjerme seg fra uonsket deltakelse eller stoy.

...nd i dag hvor alle har plugger i era for eksempel, det er jo helt genialt. Du bare sitter der,
ikke blir du masa pé, og du pa en mate har jo innfridd — du har funnet ut at det er smart &
sitte der, ingen som maser pa deg, og du kan bare sitte aleine, ikke sant — for da er du her.

4.2.2 Vennskap og relasjoner

Jentene har svart pa spersmal og, beskrevet sine erfaringer med vennskap. Samtlige har
eller har hatt venner eller tilherighet til en vennegjeng pa skolen. Det fremkom samtidig at
vennskap kunne vare utfordrende, og at kvaliteten pa vennskap kunne variere. Ingen av
jentene hadde for tiden sarlig kontakt med venner fra skolen utenom skoletid. En av
jentene fortalte at hun aldri hadde blitt mobbet, de andre tre fortalte om ulike negative
erfaringer med vennskap eller direkte mobbing tidligere. Ingen av elevene opplevde at de
ble mobbet eller plaget nd, men alle refererte tidvis irriterende hendelser eller opplevelser
av & bli misforstatt. Dérlige erfaringer med relasjoner til andre bade 1 forhold til medelever

og laerere preger fortellingene fra tidligere skolegang. Tre av fire jenter oppgir vennskap
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som viktig for trivsel pd skolen, mens en jente forteller at hun ikke har behov for & ha

venner pa skolen.

Hanne forteller at hun trekker seg unna sosialt samvar, og er ikke selv aktiv i forhold til &
ta kontakt med andre, selv de hun kjenner godt. Hun forteller at det kan vere vanskelig 4 ta
imot invitasjon til & veere sammen med andre, og forklarer det med tidligere negative
opplevelser. Hun opplever usikkerhet, vet ikke om hun skal ta sjansen pé & involvere seg i
nye vennskap, og sliter med a stole pd andre.

Ogsa er det vanskelig & stole pa andre, for jeg er nesten helt sikker pa at noen har brukt
meg som reserve-venn og da vil jeg ikke ha noe med dem & gjore lenger.

Jentene beskriver erfaring med & vare del av en gjeng, men flere av deres fortellinger viser
til en passiv rolle. Vilde var selv bevisst pa sin passive rolle, og forteller at hun var
sammen med de andre fordi det var forventet av henne. Hun hadde opplevd at lereren pa
ungdomsskolen var bekymret fordi hun ikke hadde venner, og for & unngé lererens mas og
bekymring fra foreldre hadde hun funnet noen & vare sammen med.

Det var ingen som hadde noe imot meg og den vennegjengen hadde lyst til & vaeere med
meg, men jeg hadde ikke lyst til & vaeere med dem, men sa var jeg liksom med dem, eller
dem var en gjeng ogsa stod jeg liksom utenfor og bare latet som jeg var med pa en mate og
ikke herte pa hva de hadde & si i det hele tatt...
Det & tilsynelatende vare med 1 en vennegjeng, sta pd utsiden og vare fysisk tilstede, men
ikke delta, blir beskrevet av tre av jentene. Hanne beskriver pa denne méten.

For pleide jeg a folge etter dem, men jeg sluttet, jeg vet ikke om de merket det engang.

Det & folge etter andre er beskrivelser som gar igjen. Sofie bruker ogsé dette utrykket nér
hun skal fortelle hva som skjer hvis den viktigste venninnen ikke er pa skolen. Hun har en
venninnegjeng hun er sammen med 1 friminuttene, og beskriver seg selv som aktiv og
deltakende 1 samtaler. Det kommer likevel frem at hun er veldig avhengig av en venninnen
sin.

Hun har veert inspirasjonen min for faktisk & komme péa skolen.

- Hvis ikke jeg hadde visst at hun hadde vert her hver dag pa skolen, da hadde jeg
selvfolgelig provd & vert pa skolen, for det er flere folk her, men det er liksom ikke noen
jeg kan folge etter...

Sofie er den av jentene som forteller mest om vennskap, hun er opptatt av sitt forhold til
sin venninne, og kvaliteten pa vennskapet. Hun beskriver hvordan hun og venninnen
bruker hverandre som klagemur, hvordan de gir hverandre tips og stetter hverandres

meninger 1 det de er misforneyd med. Samtidig er hun ikke forneyd med kvaliteten pa
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vennskapet, og forteller at hun aldri har hatt en venn som har vert der bare for henne. Sofie
undrer seg over at venninnen kommer til henne for & fa rad, fremfor andre med mer
erfaring. Sofie leser mye og henter erfaringer fra beker.

Hun har en sann der kjaereste ikke sant, og hun kommer til meg for rad.... s jeg tar
inspirasjon fra det som har skjedd i bekene og gir det til henne. Jeg bruker bekene til & gi
henne rad, sa det er egentlig litt rart, for jeg har ikke hatt egne muligheter til & oppleve det,
sa det er litt rart, hvorfor kommer hun til meg, hun har andre venner som har vert i et
forhold.
Vilde er den eneste som forteller at hun ikke har venner pa skolen. Hun har hatt en
venninne siden barneskolen, men oppgir ikke mangel pd vennskap som noe problem i
skolehverdagen, mens Hanne opplever vennskap som vanskelig og foler seg usikker selv

om hun har venner.

Jeg foler ikke at jeg har noen venner, men jeg foler ikke at jeg har noen uvenner heller. S4,
og det er jo — det er ikke noe problem for meg. Jeg tror ikke det er noe problem for de
andre heller.

Det med venner har egentlig veert litt vanskelig syns jeg — jeg har jo venner, men sa blir jeg
s usikker pa veldig mye, ogsa er det noen som har mobba meg ogsa.

Lererinformantene referer til flere jenter som er sosialt integrert og har andre jenter rundt
seg, men beskriver samtidig opplevelser med jenter som isolerer seg fra det sosiale miljoet,
eller vegrer for deltakelse. Samtlige laerere refererer til stille og rolige jenter, og de sér til
en viss grad tvil om kvaliteten 1 vennskap og inkludering, og har inntrykk av at det er de
andre elevene som tar ansvar for 4 ta dem med. De tar ikke selv initiativ, og kan bli géende
alene hvis venninner er borte en dag. Lererne er usikre pd om jentene har s&rlig kontakt
utover skoletid, og utrykker usikkerhet pa kvaliteten 1 deltakelsen, om de egentlig er
inkludert og med; om vennskapet er gjensidig. De oppfatter, slik kontaktlaereren beskriver
at jentene onsker & delta, men ikke tor & ta initiativ selv.

...mens jentene egentlig har lyst til & vaere med i et fellesskap. Men mangler liksom kodene
til & torre & invitere seg med, eller. Men de vil gjerne vare med.

Spesialpedagogen har opplevd at enkelte jenter ikke har noe behov for & ha venner pa
skolen. Hun oppfatter det som utfordrende som laerer & legge bort det man antar i forhold
til elevenes behov, for eksempel 1 forhold til & vere sosialt inkludert 1 gruppa. Hun forteller
at hun iblant har spurt seg selv om det er sitt eget behov eller elevens behov hun seker a
ivareta ndr hun jobber for at alle elever skal bli en del av det sosiale fellesskapet.

...de har ikke det behovet som vi — vi tillegger dem jo det at de skal ha venninner og
kompiser og sdnn, men de er jo ikke interessert i det.
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Nar vennskap skulle beskrives var det tre av jentene som fortalte at de i perioder har
opplevd mobbing. I tillegg refererer alle til irriterende episoder og opplevelser av & bli
misforstédtt av andre. Hanne forteller hvordan hun ble mobbet pd ungdomsskolen.

... mobba meg pé slutten av ungdomsskolen, de erta meg med utseende og slang dritt til
meg og sa at jeg var overlegen, men det var jeg i hvert fall ikke. Ogsa blei jeg veldig lei av
at andre maste om at jeg var sur eller alvorlig eller lei meg og etterligna uttrykket mitt og
lagde grimaser. Jeg var jo bare helt vanlig. Til og med vennene mine maste om det og noen
lo ogsa. Uansett sé er jeg sikker pa at det har gdelagt selvbildet mitt.

Mette hadde opplevd 4 bli plaget pé barneskolen, men hadde bedre erfaring fra
ungdomsskolen.

Jeg syns det var litt sann irriterende, for det var sinn mye mer plaging pd barneskolen enn
pa ungdomsskolen, sa.... det var alltid noe som plaga meg, eller noen spesielle personer,
men det er liksom, ikke né lenger... Derfor, bedre pa ungdomsskolen...

Sofie derimot forteller at hun aldri har blitt mobbet.

Det ma jeg bare si, jeg har aldri blitt mobbet. For grunn av jeg bryr meg ikke. Jeg tror dem
prevde en gang, men nei — takk. Orket ikke.

Rédgiveren og faglereren forteller om jenter som har vart godt inkludert, med venner og
uten noen form for mobbing. De beskriver jentene som akseptert og godt ivaretatt av sine
venninner, mens de to andre lererne forteller om ulike former for mobbing, utestenging og
plaging. Kontaktlaereren har observert plaging som ingen gjorde noe for a fa slutt pa.

De andre elevene ble irritert. Hun sa veldig mye rart, og skjente ikke at de andre ikke likte

nar hun for eksempel sa ifra at engelskglosene hang oppe nar de skulle ha glosepreve. Men

de andre plaget henne mye, og det er egentlig ille at det ikke ble tatt tak i.
Spesialpedagogen fra videregdende forteller om jenter med mobbehistorier fra
ungdomsskolen. De far inn mange elever med dérlige erfaringer, og ser at det kan ha
betydning for fungering i hverdagen lenge etterpd, flere vil for eksempel ikke ta skolebuss
av frykt for & mate kjente.

De har jo en historie ....har blitt mobba ....kan vere katastrofalt, fordi du ikke skjenner,
eller ikke forstar og ikke far sagt noe om det.

- Bruker gjerne ord som hater ... Og det er sann: vil aldri snakke mer med deg”...

- Har jo elever som har tatt buss for eksempel, og kan treffe de fra ungdomsskolen, det kan
veere vanskelig. Sa flere av de som kommer hit har egen skyss.

4.3 Styrker og utfordringer

Temaet styrker og utfordringer tar for seg folgende forskningsspersmaél: Hvilke styrker og

utfordringer knyttet til skolegang kan jenter med Asperger syndrom ha?
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Erfaringene presenteres 1 fire undertema; Innsikt i styrker og utfordringer, motivasjon,
sensibilitet og stressfaktorer samt forstdelsesvansker og beskrivelsesvansker. Jentene har
besvart spersmal i forhold til hva de mestrer godt, hva de er flinke til, samt hva de synes er
vanskelig, utfordrende eller stressende. Larerne har besvart tilsvarende spersmdl i forhold
til hva de har observert og erfart med sine elever. I tillegg er relevante svar pa spersmal om

generell erfaring, motivasjon og fraver inkludert.

4.3.1 Innsikt i styrker og utfordringer

P& spersmal om hva de er flinke til og mestrer godt og hva som kan vare utfordrende,
forteller jentene en del om hvilke fag de liker og ikke liker og om planer for fremtiden.
Presentert for lister fra IVAS plukket de ut og fortalte hvordan de laerte best, og fortalte
hva som kunne oppleves som stressende. Jentene beskrev ogsa hvordan de hadde utviklet
seg og blitt flinkere faglig eller sosialt, eller hvordan de hadde blitt mer bevisst pd hva de
hadde behov for eller hva de trengte & lare eller ove seg pad. Sofie forteller her om sitt
behov for a utvikle seg sosialt. Hun mener at det & vere sosial utenfor skoletiden 1
organisert fritidsaktivitet bidrar til & utvikle hennes sosiale kompetanse.

Det hjelper meg & sosialisere litte grann bedre fordi jeg er ikke s mye ute pa hverdagene sa

da er det mye bedre & sosialisere pa turer.

Jentene som beskrev seg selv og sine behov ut fra IVAS listene, kommenterte at ingen pa
skolen hadde spurt dem om dette tidligere. De trodde heller ikke at leererne visste om det,
og at de ikke hadde fortalt det til noen fordi de ikke hadde tenkt over det for. Selv Mette
som opplever at hun ikke har noen sarskilte utfordringer, fortalte at hun ble klar over at det
var noe hun ikke likte og noe som irriterte henne ganske mye som hun ikke hadde vert sa
bevisst pd. Mette forteller at hun liker norsk og engelsk spesielt godt, men at hun mestrer
de fleste fagene og er forneyd med resultatene. Vilde forteller om gode karakterer, men er
samtidig ikke forneyd fordi hun ensker like gode resultater i alle fag. Hun oppfatter det
meste ved skolen som utfordrende. Hun forklarer at hun liker hverken oppgaver, lerere
eller elever.

Det er vel mest folkene og laererne, og oppgaver. — Det meste.

- Det er jo noen av lererne og noen elever jeg kommer overens med, men ikke sa mange ...
jeg trenger ikke at elevene liker meg — men laererne de skal jo ikke like meg eller ikke like
meg - de skal bare gi meg gode karakterer
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Vilde er likevel en av de som har ambisjoner, hun ser for seg et yrke hun kan mestre hvor
hun kan bruke sine svart gode ferdigheter pa omrédet. Hun ensker hoyere utdannelse, men
skulle enske hun kunne leere pa andre mater enn ordinzre studier.

... for jeg har lyst til 4 bli (...), men jeg ma gé sinnssykt mange ar pa skole og det tror jeg
helt @rlig at jeg ikke fikser.

- Det er liksom noe jeg kunne blitt, da, men hvis jeg kunne blitt det uten den skolen jeg
trenger, da — s tror jeg at jeg hadde klart det fint. Jeg tror at hvis noen bare hadde satt seg
ned og sammen med meg og bare leert meg det jeg liksom trenger & lere og ikke alt det
andre tullet sa tror jeg at jeg hadde klart det veldig fint.

Jentene forteller om gode resultater i de fleste fag og at de har lett for & leere. Alle jentene gir
uttrykk for at de ensker en utdannelse, og at de helst vil ha gode karakterer. God hukommelse og
evne til & lese seg til kunnskap er ogsa beskrivelser som gar igjen.

Altsa jeg har faktisk veldig god hukommelse, men jeg ma lese det sjol. Alt jeg ser og leser
sjol husker jeg skikkelig bra.

Nar jeg fokuserer sé lerer jeg det.... Jeg kan lese meg til det, det er noe mamma alltid har
sagt og det er noe jeg ogsa sier, at RLE og naturfag og samfunnsfag, jeg kan lese meg til
det, jeg kan huske teksten.

Lererne har fortalt om erfaringer med faglig sterke jenter som er ambisigse og
pliktoppfyllende, og viser vilje til & jobbe og ikke gi opp til tross for motgang og
utfordringer. De forteller om elever som har gode forutsetninger for a lere, og ensker &

oppna gode resultater.

...flink til & lese muntlig stoff. ...flink til & tilegne seg stoff og faktisk flink til & plukke ut
hva som var viktig og sdnn, nar de hadde prever sa klarte hu seg veldig bra.

5’er 6 er kandidat. Det er i et programfagsomrade hvor hun selv ikke har tatt forstevalget
sitt , og det sier litt om potensialet tenker jeg.

...faglig sterke, gjor det godt i timene og sann og de har da folk rundt seg. De jentene vi
har hatt, jeg kjenner til her er veldig faglig sterke.

Samtidig som jentene beskrives med en styrke i det & jobbe og det a ville, fremkommer det
ogsa at det for enkelte kan vaere utfordrende & klare & sette grenser for seg selv. Alle
leererne har pa forskjellig vis fortalt om faglig sterke og ambisigse jentene med AS som
mangler selvregulering og ikke selv tar ansvar for a stoppe for de er overbelastet.
Radgiveren reflekterer over mote med jenter som star pa til de nesten ikke makter mer,
uten at de voksne fanger opp signalene. Hun viser til at det 1 praksis ofte er foreldrene som
kontakter skolen og sier ifra om jenter som nesten ikke sover, bare jobber med

skoleoppgaver hele tiden. Beskrivelser av elever som jobber mye gér igjen, og det tegner
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seg et bilde av samvittighetsfulle, ambisigse jenter som bruker mye tid pa skolearbeid og
lekser slik faglareren beskriver.

... brukte masse tid pa lekser.... s mye at det var et problem hjemme.

Radgiveren har erfart at leereren ma ta ansvar for jenter som mangler evne til & sette
grenser for seg selv, og passe pa at jentene tar pauser, spiser og ikke har for mange eller for
krevende oppgaver.

Jentene er veldig faglig sterke, og de vil jobbe, de jobber, jobber, jobber, det er liksom
ingen selvregulering i & stoppe nér man er sliten eller det er greit med en 4’er eller det er
ingen selvregulering der. Du gir pinne, du stér pa til du nesten ikke makter mer.

Samtidig ble det ogsa fortalt om jenter som viste innsikt 1 egne utfordringer og ensker a
jobbe med & utvikle egne ferdigheter. Kontaktlereren hadde konkret erfaring, og fortalte
om en tidligere elev.

Hun visste at hun hadde Asperger, hun visste at hun ville trene pa kroppssprak,

ansiktsmimikk, felelser og sann... (Kontaktlaerer)

4.3.2 Motivasjon

Bade jentene og lererne har svart pa spersmal knyttet til motivasjon for skolearbeid, 1
tillegg til oppmete og eventuelt fravar. Beskrivelsene av motivasjon for ulike
arbeidsoppgaver, lekser, oppmete og deltakelse varierer. Jentene beskriver ulike
utfordringer knyttet til oppgavetyper, lekser og oppmete. Felles for jentene er at dersom de
liker oppgavetypen eller det er et fag, tema eller omrade som interesserer er det lettere a
gjore skolearbeid. To av jentene forteller at de pleier & gjore alle lekser og oppgaver, mens
de to andre forteller om storre utfordringer knyttet til ulike oppgavetyper og lekser. Sofie
er en av de som forteller at det er en del oppgaver hun ikke gjor. Hun forklarer at hun gjer
skolearbeid fordi hun ikke liker & bli kjeftet pd. Hun har nesten sluttet & gjore lekser, men
tror ikke laererne vet om det, fordi ingen sjekker. Sofie har ogsa periodevis hatt
utfordringer 1 forhold til & motivere seg for & ga pa skolen, og har flere mulige forklaringer
pa hvorfor hun ikke gjor lekser.

Jeg vet ikke hvorfor jeg ikke gjor lekser, tror det er for grunn av at jeg tror jeg ikke har tid.
Jeg syns det tar for mye tid, kanskje det er derfor?

- Fra 1. — 6. sé pleide jeg a gjore lekser. Fra 7. pleide jeg & skulke mer og da hadde jeg ikke
lyst til & gjore lekser. I starten av 8. gjorde jeg faktisk lekser, men sé glapp jeg da jeg
begynte a skulke fra skolen igjen, sé lekser er ikke noe jeg prioriterer. Jeg prioriteter mer &
ga pa skolen og faktisk vere der istedenfor & gjore lekser.
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Vilde har darlig erfaring med lekser fra ungdomsskolen, hun kom ikke 1 gang selv om hun
egentlig hadde lyst til & gjore lekser, oftest fordi hun ikke likte eller ikke forstod
oppgavene.

Jeg hadde skikkelig lyst til & gjore dem fordi jeg ville gjore det bra pa skolen- sé bare satt
jeg der og bare: né gjor du det, nd gjor du det, ogsa satt jeg sann hele dagen og irriterte meg
over at jeg ikke fikk det til, og da endte det opp med at jeg aldri gjorde det. Og til slutt s&, i
10 klasse, tror jeg, sa fant jeg ut at dette her funker ikke, at jeg bare sitter her og ikke gjor
noe, da fant jeg ut at jeg bare bléser i det, ogsa gjorde jeg bare matteleksene

Nér temaet eller faget ikke interesserer beskrives motivasjon og igangsetting som
vanskelig. Beskrivelser av jenter som sitter og sitter og ser ut som de jobber, men som
egentlig ikke kommer 1 gang med det de skal gjore, eller jenter som skriver men ikke klarer
a sluttfere arbeidet gjentas. Alle jentene forteller at det iblant kan vaere vanskelig & komme
1 gang, men Vilde og Sofie er beskriver forholdsvis store vansker. Sofie forteller hvordan
manglende lyst stopper henne fra & jobbe med enkelte fag, hvordan hun ikke kommer i

gang eller er motivert nar det ikke interesserer henne.

... det er liksom noe jeg kan lese meg til, det er bare at jeg har ikke noe interesse for det sé

jeg foler ikke for det, men jeg sier det selv at jeg kunne ha gjort det, men jeg har ikke lyst

til & gjore det.
Tre av lererne forteller om pliktoppfyllende elever som gjer alle lekser de far, samtidig
som det kan vaere utfordrende fordi de har erfart jenter som ikke klarer & sette grenser for
seg selv, men jobber for mye og kan bli overbelastet. De har ogsd noen eksempler pa at
dersom oppgaver kan vare darlig definert eller vanskelig & forstd kan det ha fort til
unedvendig grubling og nattevak for enkelte jenter, fordi de ikke sper eller sier ifra nar de
stater pd problemer. Spesialpedagogen forteller at hun ikke har tro pa lekser, og ikke gir
lekser i sine fag. Hun har imidlertid erfaring med at selve oppgavetypen og hvordan disse
er formulert, hvordan de forklares og kan forstis kan vaere avgjerende for hvorvidt

skolearbeid blir gjort.

Lererne beskriver generelt lerevillige jenter som er 1 aktivitet, og som jobber mye, og er
motivert 1 de fag de mestrer, men forteller ogsa at noen av jentene de har erfaring med er
avhengig av at oppgavene har en hensikt, er klart definert og blir oppfattet som
meningsfulle og interessante. Alle lererne forteller om ulik mestring 1 forskjellige fag.
Spesialpedagogen fremhever det & skape interesse for et fag eller et tema som en

forutsetning og avgjerende for at eleven far den nadvendige motivasjon for & faktisk gjere

Britt Sandbzek Edvardsen, Masteroppgave Pedagogikk Juni 2014 42



skolearbeid. Hun mener disse elevene i liten grad gjer noe de ikke har lyst til, er interessert
1, eller ser hensikt med. Hun uttaler seg pa linje med radgiveren, og begge har erfart at
jenter som kan bruke sine spesielle interesser inn i leringsarbeidet kan bli motivert til
innsats utover hva man kan forvente av andre elever uten diagnose. Spesialpedagogen
beskriver hvordan det iblant kan oppstd umiddelbar tenning fordi en oppgave oppfattes
som kjempemorsom eller kan knyttes til spesielle interesser. Hun beskriver hvordan en
jente hadde en fantastisk presentasjon basert pa tema innenfor eget interessefelt.

Her er det masse fakta, og fakta, og fakta, fakta og dybde i de fakta ...vi gar nesten pa det

som jeg kaller for nano niva ... her er det vitenskapelig nér du jobber med det du brenner

for ... da bare hoster sidene ned
P& spersmal om motivasjon for oppmete pa skolen, forteller tre av jentene om normalt
oppmete og lite fraveer. Den eneste som beskriver at hun har en del fraver er Sofie. Hanne
gar pa skole kun to dager per uke, men det er etter avtale, og hun forteller at hun alltid har
mett opp og gatt pd skolen og aldri har hatt ureglementert fravaer. De to andre jentene
forteller at de meoter opp pé skolen hver dag, men forklarer samtidig at de kan vaere borte
enkelte dager hvis det er aktiviteter de ikke ensker & delta pd, slik Mette forteller néir de
skulle ha et spesielt opplegg i et fag en dag.

Nei, det var en sann lerer, han var litt, jeg vet ikke — det var s& mange som ikke likte det,
og jeg hadde ikke lyst. Jeg syns det var, det var teit, sdnn dere, og veldig rart, og det var
fler som ikke likte det, men han lareren ville at vi skulle. Det var, jeg var ikke der den
dagen for 4 si det sann.

Larerne forteller om erfaringer med jenter som kommer pa skolen, er motivert for & mete
opp og ikke ensker & fa registrert fraveer. Samtidig berer lerernes fortellinger preg av
jenter som er stresset, og som presser seg selv, og viser til foreldre som har beskrevet
graden av stress ved & sammenligne med 4 skulle til tannlegen, gynekologen og veare oppe
til muntlig eksamen pa samme dag. Men de meter likevel opp og lider 1 folge
spesialpedagogens beskrivelser.

De kommer og lider — ja, de kommer og lider. De mener jeg faktisk, det er derfor jeg sier
jeg tar tempen hver eneste dag, og det er uavhengig altsa, ikke bare i ar. For de kommer
virkelig og bare lider. ....det er nesten ikke mulig & gjennomfere, men sé stressa er du, og
hjertet bare banker, det suser i gra og alle de tinga der, men jentene de kommer og lider,
altsa.

4.3.3 Sensibilitet og stressfaktorer

Béde Jentene og lererne fikk sporsméil knyttet til hva som kunne vare utfordrende,

stressende eller slitsomt. Tre av jentene har i tillegg blitt forelagt lister fra IVAS med

Britt Sandbzek Edvardsen, Masteroppgave Pedagogikk Juni 2014 43



oversikt over mulige stressfaktorer, og kunne uttale seg i1 forhold til disse. To av jentene
fortalte om betydelig grad av sensibilitet. De andre to jentene refererte ogsa noe
sensibilitet, men 1 mindre grad. Ingen av jentene likte kroppskontakt og store
folkemengder. Plassering 1 klasserommet var viktig for alle jentene, slik Sofie forklarer.

Ikke foran og ikke i midten. Jeg liker & sitte mest pa siden eller bakerst.
Hvis jeg sitter i hjornet bak helt pa siden, sa er det ingen som stirrer meg i nakken, det er
noe jeg ikke liker. Det er viktig for meg.

Hanne forklarer 1 tillegg at usikkerhet er arsak til at hun har unngatt eyekontakt, og
beskriver utfordringer 1 ungdomsskolealder.

Ogsa husker jeg at jeg blei veldig usikker og ikke sa folk i gya. Jeg orka ikke & ha
kroppskontakt, det foltes nesten som jeg brant meg hvis noen kom borti meg. Ogsa blei jeg
pa en mate veldig trist spesielt om kvelden av en eller annen grunn.

Stressfaktorer som gar igjen er det & fole seg presset, slik Sofie forteller om hvordan hun
reagerer nar hun foeler arbeidspress og tidspress.

At jeg ma gjore noe, det er det som er stressende, det er liksom — jeg mé gjore det, men jeg
foler stress til & gjore det. Det er liksom til den tiden ma du vare ferdig, og da feler jeg
meg stresset hele tiden. Tidspress og store samlinger sa er det klamhet og at jeg ikke far
puste og sann.

P& direkte spersmél om hva som oppfattes som stressende beskriver jentene spesielt
gruppearbeid, det & ikke bli misforstatt av andre i tillegg til generelt press bade 1 forhold til
lekser, oppgavetyper og ulike typer forventninger. Presentert for lister fra IVAS over
mulige stressfaktorer plukker de tre jentene som ble forelagt listene raskt ut hva som
oppleves som stressende og likeledes hva som ikke utlaser stress. Det er stor forskjell
mellom jentene 1 forhold til antall stresstfaktorer som oppgis, og graden av stress som
beskrives. Vilde forteller at hun foler seg stressa hele tiden, mens Mette i liten grad
opplever seg selv som stresset. Sofie beskriver tydelig hvordan enkelte ting utleser stress.
Vilde forteller at hun meter opp og har stétt i stressede situasjoner, samtidig som hennes
skolemiljo na er tilpasset slik at hun kan unngé mye av det som stresser henne, og kan
trekke seg tilbake ved behov. Sofie har ingen form for tilpasning og hun tror ingen vet hva
hun opplever som stressende. Hun unngér stress ved periodevis a unnlate & mete opp pa
skolen og ved & ikke gjore lekser. Hanne har fatt tilpasset sin skolehverdag og gér pé skole
kun to dager i uka, noe som har redusert hennes stress og fort til bedring 1

skoleprestasjoner.
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Lererne forteller om jenter som kan bli sa stresset 1 pressede situasjoner at det kan lase seg
helt og bli umulig & prestere, og faglaereren beskriver hva som kunne skje med en av
hennes elever nér de skulle ha praver.

Hun merket at hun fikk darlig tid, hun merka at hun ikke fikk til noe, og da laser det seg
helt, for det husker jeg nok skjedde pa en del prever. Hun kom sa langt, og sa — hvis det da
var darlig tid og hun ble stressa, liksom — jeg tror det blir helt blokkert, det virka sann. Jeg
vet ikke for henne om det ogsa hadde litt med prestasjonsangst & gjare, for ho jobba jo sa
vet du med lekser, brukte masse tid, men nar det kom til prever, sa gikk det sa darlig.
Lererne har erfart at jentene kan ha vansker med a beskrive og sette grenser for seg selv,
og at stress kan gi store belastninger og bygge seg opp til det til slutt ikke gar lenger.
Spesialpedagogen beskriver hvordan hennes elev hadde opplevd generelt press over tid, og
forsekte a holde ut til det stoppet helt opp fordi hun ikke hadde klart a si ifra og sette

grenser, og fordi lererne ikke hadde forstatt at stressnivaet var sa hoyt.

...har jo opplevd at hun har skikkelig eksplodert, altsa — skikkelig — verbalt altsa, bare
skriker, NA — STOPP, STOPP, STOPP, STOPP. Og det var helt uventa fordi jeg ikke s&
det komme pé en mate at stressnivdet var sa heyt. Det var forste gang hun klarte & si ifra
noe — om seg sjol. Da hadde hun det s ille, for da var stressnivéet sd heyt, sdnn at det tok
ganske mange dager a skulle rydde opp i det.

I tillegg til stressfaktorer som elever og lerere har beskrevet kan ha stor betydning for
faglig mestring og oppmete pé skolen beskriver jentene sensibilitet som medforte irritasjon
mer enn stress. Tre av jentene beskriver seg selv som spesielt sensitive for lyd, noe som
kan edelegge for oppmerksomhet og konsentrasjon bade 1 sosialt og faglig. Mette beskriver
hvordan lyd kan edelegge gode opplevelser og oppmerksomhet om undervisning. Hanne er
bevisst pé at lyd irriterer henne mer enn andre.

Det er irriterende hvis folk pa kino spiser noe, sé tygger de liksom sd kommer sénn lyd -
mens de spiser. Sa liker jeg ikke at det smatter eller sanne ting, liksom at man skal folge
med pa kino eller sanne ting. .... Det blir vanskelig & konsentrere seg da, ja. .... Bade pa
kinoen og i klasserommet.

I hvert fall lyd veit jeg i hvert fall at irriterer meg litt mer enn...
Bare at det irriterer meg, at jeg kanskje syns det er litt hayere enn andre syns.

Vilde blir forstyrret av lyder 1 klasserommet. Dette blir det tatt hensyn til, og hun kan
derfor lytte til musikk fra telefonen sin, og bruker alltid erepropper.

....hvis det er mye stay og sann, sa pleier jeg & ha i ereproppene med musikk
Jeg pleier & ha pa musikk hele tiden. P& det ene aret. S& det blir bare sann
bakgrunnsmusikk.

Sofie forklarer hvordan opplevelsen av for mange stressfaktor kan fore til at hun gir opp a

forseke, ikke fér til & gjore skolearbeid eller ove til prover.

Britt Sandbzek Edvardsen, Masteroppgave Pedagogikk Juni 2014 45



Hvis jeg prover sa far jeg gode karakterer, men i det siste sa har jeg veldig mye og vart
stresset pa grunn av, konfirmasjonen min og tentamener og liksom alt sammen. Pa en uke
sé var jeg pa flere ting pa en gang og det var litt stressende for meg, sa jeg fikk ikke gvd pa
prever eller noen ting sé jeg bare ga opp fra alt sammen.
Lererne beskriver at jentenes svingninger 1 dagsform og hendelser generelt i livet og pa
skolen kan pavirker 1 hvilken grad jentene lar seg stresse. Larerne forteller om elever som
iblant kan svare at de bare er litt stressa hvis de sper om alt er 1 orden. Jentene sier ikke noe
mer enn det, bare at de er stressa, forklarer ikke eller sier ikke noe om hva som gjer at de
blir stressa, heller ikke nér de blir spurt, men kontaktlaereren beskriver at det er lett & se pa
hennes elev nar hun er stressa.

Iblant sé ser jeg jo at hu er anspent, da — gar med heiste skuldre og ser enda mer stiv ut en
vanlig. Somregel er det jo vanskelig & se s mye pa mimikk og ansiktsuttrykk, da — men
noen ganger sa ser hun liksom redd ut i gya likevel, akkurat som hun har slutta a puste pa
en mate.

Enkelte dager beskriver spesialpedagogen behovet for skjerming fra stimuli som ekstra
sterkt. Hun har erfart at en av jentene hun har 1 ar er spesielt sensitiv for & bli forstyrret
eller snakket til nér det ikke er dagen for det, og kan bli irritert hvis andre ikke forstér eller
respekterer at hun vil vare 1 fred.

Mens jenta her er mer sensitiv faktisk ift stey i den forstand at stey er det & bli snakka til,
stoy er liksom dissa forventningene... Hun liker ikke at jeg snakker til henne og sper henne
hvis hun ikke er klar for det, men hun far likevel problemer med det og jeg prover &
forklare: ”Det er ganske vanlig & sperre hvordan du har det, og det anses som uheflig &
ikke sperre hvordan du har det hvis du selv sitter der og ser lei deg ut.”

4.3.4 Forstaelsesvansker og beskrivelsesvansker

Jentene beskriver og referere hendelser og konkrete beskrivelser. Frustrasjonen over a ikke
a klare 4 beskrive folelser knyttet til vegring for skole enkelte dager kommer frem nér
Sofie forteller om hvordan hun har det.

Jeg vet ikke hvorfor jeg ikke vil, jeg vet ikke, det er det som frustrerer meg fordi hva er det
jeg skal fole, hva er det jeg skal beskrive til folk tenker jeg — hva skal jeg si, hva skal jeg si,
for jeg foler ikke noe nar jeg ligger der, jeg bare ligger og ikke foler en ting, har ikke lyst
til & gjore en ting, ikke noe, sé det er vanskelig & beskrive.

Samtlige jenter beskriver ulike opplevelser av & bli misforstatt eller ikke bli lyttet til. Vilde
formidlet frustrasjon og en opplevelse av 4 ikke bli hert eller tatt pa alvor nar hun hadde
fortalt om sine behov til lereren pa ungdomsskolen.

Jeg hadde jo en kontaktleerer som bare misforstod meg og det feltes ut som hun gjorde det
med vilje fordi liksom bade jeg og mamma prevde a forklare henne hvordan jeg har det og
hvordan jeg opplever ting og hvordan — masse forskjellig, da - og hun bare misforstod og
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hun for eksempel ringte psykologen min og ... fordi at jeg ikke hadde noen venner pa
skolen - noe som jeg likte veldig godt, jeg likte veldig godt & vere alene, og jeg satt meg
alltid bort fra de andre.

Vilde opplevde stadig & bli misforstatt av denne laereren, og hun kunne ha problemer med a
forsta hva lereren mente og a forsta hennes reaksjoner. Hun fortalte at laereren kunne bli
sint uten at hun forstod hvorfor. Alle jentene har fortalt om misforstaelser, slik Hanne her
beskriver.

Jeg veit at jeg har blitt mye misforstatt ogsa har jeg misforstatt andre.

Sofie beskriver ogsd det & forstd andre som utfordrende i tillegg til det & selv bli
misforstdtt. Hun har et enske om & forsta andre bedre. Hun leser mye, og mener det kan gi
henne innsikt i hvordan andre tenker og foler og kan hjelpe henne til & forstd hvorfor andre
handler og sier som de gjor. Hun forseker & forsta andre gjennom 4 lese litteratur og sette
seg inn 1 karakterer.

Jeg foler at hvis jeg kan kjenne igjen karakteren, kanskje jeg kan kjenne de personene rundt
meg, kanskje jeg kan skjonne hva folk tenker, istedenfor & se fra to vinkler sa ser jeg fra
fire vinkler.

- Jeg har begynt a tenke pa hvordan folk foler og tenker og gjer, sa det var da jeg begynte &
samle pa beker ogsa, for jeg tenker at hvis jeg kjenner en karakter, sa kanskje jeg skjonner
hvorfor en person gjer noe s& dumt, kanskje jeg kan gi den personen en annen sjanse.

Mette fortalte ogsa hvordan hun kan oppleve a bli misforstatt av medelever. Hun har flere
ganger blitt konfrontert med at hun ser sur ut, og opplever det som vanskelig.

...jeg vet ikke om det skjer andre, men at nér noen andre elever, i klassen hos oss, liksom: -
er du sur? - S er jeg liksom litt sur i stemmen fordi jeg er trott, s sier jeg

- nei

- du virker sur

- nei, jeg er ikke sur

- er du sikker pa du ikke er sur? - Og sa

- JA, jeg er ikke sur!

- herer jo det, du er jo sur. — Men jeg blir sur, for de sier jeg er sur nar ikke jeg er sur...

Sofie er veldig bevisst pa seg selv og er usikker pa hvordan hun kan bli oppfattet av andre.
Hun er veldig fokusert pa det hun holder pad med i eyeblikket, og er bekymret over om hun
kan bli misforstétt fordi hun ikke pleier a smile.

... det er akkurat som nar jeg gér ute der, eller ute i pa veien eller noe sant, jeg pleier ikke &
smile eller jeg pleier ikke & gjore noe fordi jeg er fokusert. Jeg ser egentlig ganske
skummel ut, sé jeg er liksom redd hvis jeg far frem det darlige inntrykket — folk som gar
forbi meg.
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Spesialpedagogen forteller om erfaringer med elever som sier de foler seg misforstatt, og
samtidig sliter med & si noe om hvordan de har det. Kontaktlaereren beskriver ogséd hvordan
hennes elev ikke klarer & beskrive eller si noe om hvordan hun har det. Hun har erfart at
det er leereren som ma spearre, stille ja og nei spersmal for pad den maten forsegke & finne ut
av hva de kan gjere hvis det har oppstatt et problem. Det som gar igjen hos flere av laererne
er fortellinger om jenter som svarer veldig kort. Det vanligste svaret de opplever a fa er vet
ikke, eller at de heflig svarer at de har det bra hvis noen sper hvordan det gar. Lererne
opplever sjelden noen form for utdypning av svaret eller beskrivelse av hvordan de
egentlig har det, enten det er positive eller negative folelser har laererne inntrykk av at
folelsesuttrykket er noe avtlatet og svarene er korte og ganske innholdslase.

...nar du har det vanskelig og ikke klarer & si noe om det, si noe om at ”jeg er lei meg”...
- Fysisk smerte kan du si noe om, men hvordan du har det i hjertet og sjelen din, i
folelseslivet, det er vanskelig & si noe om.

- Hun svarer bare ja eller nei, og masse vet ikke.

4.4 Pedagogisk og sosial tilrettelegging

Temaet pedagogisk og sosial tilrettelegging tar for seg folgende forskningsspersmal:
Hvordan kan skolen tilrettelegge pedagogisk og sosialt for jenter med Asperger syndrom?
Pedagogiske og sosiale tilrettelegginger kan handle bade om organisering av og innholdet i
skoledagen; undervisningsmetoder, oppgavetyper og arbeidsmetoder 1 tillegg til
skoletilbudet som helhet. Laererne og elevene har svart pa spersmél knyttet til dette.
Erfaringene presenteres i tre undertema; a bli sett og forstatt, undervisningsmetoder og

oppgavetyper samt trygghet.

4.4.1 A bli sett og forstatt

Jentene har fortalt om egne behov, og forklart mye om hva de trenger og hva som passer
for dem, samt hvilke konsekvenser det kan fa nar dette ikke blir tatt hensyn til. De fortalte
en del om opplevelser fra tidligere skolegang. Hanne har alltid hatt enske & oppné gode
resultater, men refererte til darlige karakterer pd ungdomsskolen fordi hun opplevde et lite
tilfredsstillende laeringsmilje.

Det gikk jo veldig darlig pa skolen til slutt da, jeg fikk jo veldig darlig karakterer syns jeg.
Ja, det er det som plaget meg, da. Det var en klasse pa 30 stykk og sa skulle vi for
eksempel ha matte, noe som jeg liker veldig godt, ssmmen med dem. Det er ingen i den
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klassen som liker matte, og alle bare prater om hvor mye de hater matte. Det endte jo opp
med at jeg bare satt og forsekte a leerte meg selv matte, da.

Vilde fortalte hvordan hun hadde erfart frustrasjon i forbindelse med oppgaver hun ikke
visste hvordan hun skulle lgse. Samtidig hadde hun opplevd a ikke bli forstatt eller tatt pa
alvor av lareren sin 1 forhold til at hun faktisk ikke mestret eller forstod de aktuelle
arbeidsoppgavene det var snakk om. Hun opplevde at lereren ikke oppfattet hvorfor hun
var frustrert, og mente leereren laget sine egne forklaringer pd hvorfor oppgaver ikke ble
gjort.

Nar jeg sa at jeg ikke, virkelig ikke far til den oppgaven her, og bare satt der og prevde
skikkelig hardt s& sa hun bare at du prever jo ikke, du bestemmer deg ikke for det, du bare
har bestemt deg for at jeg ikke skal fa det til og masse sann.

- Hun sa liksom sann: “’jeg vet at du klarer det her, sa bare gjor det,” liksom — og nér det
ikke funka for meg sa ble det dumt.

Sofie fortalte at hun var ganske forneyd, men at det kunne vert forbedringer. Hun ensker
seg mer tid til hvert tema, syns de gar litt for fort fram, at de har for mye & gjore. Hun kan
ikke forstd hva laererne har gjort for & forseke a forsta hennes behov eller tilpasse for henne
selv om hun beskriver en del faglige utfordringer i matte, i tillegg til manglende
motivasjon for lekser og periodevis fraver.

Ikke for & vaere slem, men jeg foler liksom ikke at leererne - liksom de praver sikkert, og
det er jeg forngyd med, men det er liksom ikke noe jeg kan — fordi jeg har ikke folt noe,
fordi om de prever noe sa har ikke jeg folt at de har gjort noe.

Vilde fortalte mye om vansker hun hadde, men hun oppfattet ikke at hun fikk noen form
for hjelp 1 forhold til det pa ungdomsskolen.

Jeg skjenner ikke hva de tilrettela, da? De sa at de gjorde alt de kunne og masse sdnn, men
hva er det de har gjort da? De har ikke gjort en dritt

Begge jentene fra videregaende beskriver vanskelige ar pd ungdomsskolen, og sitter igjen
med en opplevelse av at ingenting fungerte og at de ikke lerte. Hanne forteller hvordan
hun opplevde manglende tilrettelegging

Uansett, dem klarte ikke & tilrettelegge i hvert fall, ogsa fikk jeg darligere karakterer etter
hvert og jeg blei skikkelig umotivert. Jeg var letta néar de tre ara var ferdig og jeg kunne
komme meg bort fra alle. (Hanne)

Mette derimot opplever ikke at hun har hatt noen spesielle tilretteleggingsbehov hittil pa

ungdomsskolen, og feler at hun har fitt det hun trenger.

Det er ikke noe spesielt, jeg har ikke noe problemer med det, som sagt s er det ikke sé stor
grad, sa liksom, det er normalt sdnn som alle andre. ... jeg har ikke noen spesielle behov.
Unntatt at jeg helst vil sitte...
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Tre elever har fortalt om utfordringer knyttet spesielt til matte. Samtidig ble ogsa svak
mestring 1 engelsk og naturfag nevnt av to av elevene. Hjelp og oppfelging i de fagene som
ble oppfattet som utfordrende ble imidlertid etterlyst, og Sofie har fatt en annen mattebok,
men vet ikke hvilke oppgaver hun skal jobbe med og far fremdeles ikke hjelp hun kan ha
utbytte av, selv om det 1 folge henne har vert etterlyst av moren siden hun gikk pa
barneskolen.

Jeg tror jeg har noe i matte, men jeg har ikke sett s& mye, jeg — fordi jeg fikk en annen
mattebok, det er akkurat den samme som de andre har, men det er litt mer forklaring, det er
bare at jeg har ikke fatt noen oppgaver i boken jeg skal gjare, sa jeg vet ikke jeg star der og
vet ikke for de har ikke provd a snakke til meg hva jeg skal gjere fordi — eller, det er det jeg
foler liksom, for jeg tror ikke de har snakket med meg om boken engang, liksom bare ga
meg boken ogsé — her —sa liksom, hva skal jeg gjere med boken?

Alle jentene ga uttrykk for trivsel pa skolen og var forholdsvis tilfredse slik situasjon var
na, selv om det ble gitt uttrykk for at det var rom for forbedringer. Jentene pé videregéende
er spesielt fornayd med den tilretteleggingen de har for gyeblikket, samtidig som de er
bekymret for endringer som kunne komme. Hanne forklarer hva hun ensker videre.

At jeg kan fortsette som n4, at dem slutter & plage meg og lar meg fa jobbe masse hjemme
og vere litt pa skolen... slutte & mase om at jeg ma inn i klassen igjen ... na er jeg pa
skolen to dager, og da har jeg en egen laerer. For liksom, s& hadde jeg jo problemer i
klassen. Jeg tror ikke helt de skjenner det, for nd maser de om at jeg ma vare sammen med
andre elever igjen, og jeg skjenner @rlig talt ikke hvorfor

Ulike mestringsomréder, favorittfag og vanskeomrader ble beskrevet av jentene. Det var
store forskjeller bade 1 teoretiske og praktiske fag. I mitt utvalg har tre av jentene drevet
med ulike idretter. Sofie derimot liker ikke gym, og har ogsa antipati mot sykling.

Jeg er ikke med pa sykkelturer for jeg liker ikke & sykle

Ulike behov for tilrettelegging ble beskrevet gjennom intervjuene. Mette oppga a ha svert
lite behov utover det hun opplevde alle andre elever hadde, og verken ensket eller ga
uttrykk for at hun manglet noe.

...jeg har det helt fint pa skolen

Vilde forteller at hun opplevde at hennes kontaktlaerer 1 10. klasse sa henne og viste
forstéelse og slik fikk hun konkrete tips som hjalp henne 1 skolehverdagen.

Kontaktleereren jeg hadde i 10 klasse han syns jeg var bedre, ... han gjorde pa en mate noe
for & hjelpe meg da, for noen ganger han satt seg ned for & vise meg, fordi jeg var sa stressa
med lekser og sann, for jeg fikk det virkelig ikke til — ogsa sa han at det var ikke sa viktig
at jeg gjorde leksene, bare jeg kunne alle malene — fordi jeg far jo ikke noe annet pa
preven enn de mélene — og da sa han at jeg heller skulle leere meg det...
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Beskrivelser av hvordan jenter med AS ikke blir sett og ikke blir forstétt, og dermed ikke
far den tilpasningen de kan ha behov for refereres ogsa av lerere. Lererne har gjennom
erfaring med jenter med AS, blitt mer oppmerksom pa at det kan vare behov de ikke ser,
og at de kan ha oversett og misforstétt elever. Beskrivelser av vanskelige ar pa
ungdomsskolen pa grunn av manglende tilrettelegging faglig eller sosialt blir beskrevet av
to av lererne. Spesialpedagogen forteller om elever som kommer til videregaende med
mange darlige erfaringer som gjor at de ma jobbe mye med & trygge elevene og gi dem
opplevelsen av a bli sett som individer med individuelle styrker og behov. Hun vektlegger
samtidig behovet for & undersgke hva som er spesielt for den enkelte eleven, og har

erfaring med at ogsa jenter med AS kan vere svart ulike bade 1 uttrykk og behov.

Det 4 bli sett og forstétt beskrives som en forutsetning for & laere av spesialpedagogen og
radgiveren. De har erfart at elever utvikler seg og fér til ting som kunne virke utenkelig
dersom jentene far lerere som involverer seg og vil forsta. Spesialpedagogen har sett en
jente som gjennom 4 bruke tankekart til innlering fag, fikk utrolig gode resultater.

...og sa fikk vi opp tankekart. Det vil ikke elven jobbe med i starten, men s er det full
tenning. Da kan jeg na — hvis jeg hadde hatt, det er mellom 12 og 13 kapitler, hvis jeg
hadde hatt det antallet tankekart sa kunne jeg bare brukt det i undervisningen. Sa bra er det.
Da er det — da feier hun alt av banen. Da er det sdnn at hun kan drive pa: ”maé jeg gi meg
na? Jeg vil jobbe mer med det her.” Vi har hatt sénne magiske greier. Sa hun har fatt holde
pa med det istedenfor oppgaver hun syns er kjedelig og ikke gir henne mening.

Beskrivelser av faglig sterke jenter gér igjen, samtidig som ulike individuelle faglige behov
og til dels betydelig ujevn mestring i ulike fag blir referert. To av lererne forteller om

utfordringer knyttet spesielt til matte slik rddgiveren har erfart.

...mattesenteret slatt ut, slet med & leere seg klokka, digital, analog og penger fordi at det
var litt abstrakt, Men 6er kandidat da, hu gar pa heyskolen na ikke sant, og det er det
mange som ikke ser ikke sant, at du kan vere sé faglig sterk og ha et stort hull pa en mate.

4.4.2 Undervisningsmetoder og oppgavetyper

Ulike former for undervisningsmetoder fremheves som mer og mindre passende av alle
informantene. Presentert for lister fra kartleggingsverkteyet IVAS 1 forhold til
arbeidsmetoder ga de tre jentene som fikk dette forelagt svar 1 henhold til disse. De

forklarte hva de selv foretrekker. Metoder som krever mye sosial kontakt og samarbeid
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med andre kan oppleves som vanskelig, og gruppearbeid kan vare sarskilt utfordrende,
slik bdde Hanne og Sofie forteller.

Gruppearbeid misliker jeg veldig sterkt. Det var faktisk det verste som kunne skje.

Pa grunn av jeg foler meg litt sdnn presset til & gjore noe nar jeg er pa gruppe med andre,
for hvis ikke jeg gjor noe sé vil de andre skylde pa meg fordi at jeg ikke gjorde noe.

Det at oppgaven er klart definert kan veere til hjelp ogsa i forhold til igangsettingsvansker.
Tre av elevene beskriver utfordringer 1 forhold til & komme 1 gang med oppgaver. Hvordan
oppgavene er utformet kan ha betydning, og det kan edelegge om oppgaven ikke er
tilpasset hennes interesser slik Sofie beskriver.

Hvis oppgaven starter bra, s& kommer jeg greiere i gang...
- Jeg kan gjere oppgaven hvis jeg liker tema, for i dag sa skulle vi egentlig ha norsk
innlevering, men det har ikke jeg gjort. Det var sdnn der at vi skulle skrive om forfattere,
og jeg trodde liksom vi kunne velge en forfatter, hvem som helst, men det var ikke det, vi
matte ha en norsk en, og jeg liker ikke norske forfattere.
P& samme mate beskriver Vilde irritasjon over oppgaver hun ikke likte som hun opplever
har hindret henne 1 8 komme 1 gang eller gjore lekser. Hun var motivert for & gjore lekser
fordi hun ville gjore det bra pé skolen, men ble bare sittende 4 irritere seg over a ikke fa til
oppgavene. Hun etterlyste mer interessante oppgaver uten at hun kunne spesifisere hva hun
la 1 det.

... s& bare satt jeg der og bare: — na gjor du det, né gjor du det, ogsa satt jeg sann hele
dagen og irriterte meg over at jeg ikke fikk det til. Og da endte det opp med at jeg aldri
gjorde det.

- Det er sd mange teite oppgaver da, sé liksom hvis du bare hadde fatt dem til & vere litt
mer interessante? S& kanskje det hadde gatt litt bedre?

Dette stottes av Hanne, som liker at man er rett pa sak og forklarer, slik at oppgavene som
skal gjeres blir tydelige. Hun synes kravene kan vare uklare, og det kan vere vanskelig &
forstd hvordan oppgavene skal loses. Hun vet hvordan hun liker det.

At de er rett pa saken og forklare saken, noen ganger er kravene ganske uoversiktlige.

Lererne fortalte om utfordringer knyttet til samarbeidsoppgaver og gruppearbeid.
Spesialpedagogen har en elev som overhodet ikke ensker a samarbeide med andre, og som
ikke ser hensikten med det. Radgiveren pekte pa at det kunne vare veldig krevende for
jentene & skulle gjennomfore sin del av oppgavene ved gruppesamarbeid. Faglareren
opplevde at det alltid var noe som ville samarbeide, og hun hadde erfart positiv utvikling
og at samarbeid kunne ga bra dersom det var gitt tydelige beskjeder og godt definerte

oppgaver.
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ho var en av de som tok ansvar... Samtidig skjente kanskje jeg det bedre og da, hvor mye,
eller hvor tydelige beskjeder ho métte ha. Det kan jo hende at det var en sann kombinasjon,
men at ho utvikla seg veldig positivt, det ma ho jo ha gjort.

Alle lererne hadde erfart at mye informasjon og uklare oppgaver kunne skape utfordringer.
I undervisningssituasjonen hadde de god erfaring med & spesifisere godt, og ikke gi store,
apne oppgaver. De hadde ogsé erfart at jentene kunne henge seg opp 1 uvesentlige detaljer,
og ha spesielt vanskelig for 4 orientere seg i tverrfaglige eller omfattende prosjekter.
Spesialpedagogen har positiv erfaring med & fjerne det som er uvesentlig, og hjelpe
elevene med 4 finne sin méte & leere pd. Hun har erfaring med at dette kan variere mye fra
elev til elev, men at det som er felles hos elever med AS er & fa frem det vesentlige. [
tillegg har hun tro pd & ta hensyn til ulike leringsstiler, og fremhever viktigheten av riktig
oppgavetype og klar hensikt.

Skrelle bort alt; stey, alle bilder, alle sinne utenomsnakk, alle eksempler som pa en méte
ikke gir noen mening fordi det er fyllstoff i fagbokene...
Leeringsstiler tenk deg om, hvordan laerer du best, her ma du gé rett pa. Har hatt jenter hvor
jeg har sett at det har nytta med helt korte, greie oppgaver, som du ser at du kommer i gang
med en gang for eksempel, sa du blir ferdig med dem.
Spesialpedagogen har mye erfaring i forhold til a tilrettelegge, og forteller at noen ganger
og for noen elever er det ekstra behov for hjelp til 4 komme i gang, og det kan vere
vanskelig & fa til. Det som kan veaere effektivt er & veere helt konkret 1 forhold til hvilke
oppgaver, hva som kreves og hva som er hensikten med det de skal gjore. I folge henne har
det veert til hjelp mange ganger.

Da ma jeg forklare det sann til eleven: I dag skal du i lepet av disse timene, helt konkret,
jobbe med de to oppgavene. Jeg skal sitte her, du skal sitte der og vi gir oss ikke for du har
fatt levert. Du skal vurderes.”

Radgiveren fortalte om utfordringer knyttet til oppgaver som ikke var godt nok definert 1
forkant, og jenter som kunne ligge véken hele natta og vaere bekymret fordi de ikke har
forstatt spersmaélet pd en prove. Likeledes forteller faglaereren om tekstoppgaver 1 matte
som kunne gi hodebry fordi det a tolke oppgaver og forstd hva man spurte etter kunne vere
vanskelig.

... hun ville da tenke over det her hele natta, hun ville vere veldig bekymra for om akkurat
det spersmalet kom som hu ikke helt hadde skjent hva hu skulle svare p4, ikke sant — hva
menes med det spersmalet?

Lererne har erfart at jentene trenger konkret, klar og tydelig beskrivelse av oppgaver, og at
det & bruke oppskrifter pd hvordan noe skal gjores kan fungere bra. Spesialpedagogen har

opplevd at det a bruke tilleggsinformasjon, sammenligninger, metaforer, bilder og
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forklaringer kan virke forvirrende. Hun har best erfaring med & konsentrere fakta og
presentere og forklare det som er essensielt sa konkret og enkelt som mulig.
...jeg er veldig sdnn — snakker i metaforer og bruker bilder, bruke litt forklaring og sanne
ting. Det kan jeg bare glemme, sant? Det betyr da at da ma jeg skrelle helt.
Faglereren forklarte at det ikke behover a vare vansker med selve faget som gjor at
oppgaver blir vanskelige a lose. Hun erfarte at en elev skulle lage en presentasjon 1
forbindelse med muntlig tentamen, men dette ble en umulig oppgave. Eleven klarte ikke &
lage struktur i oppgaven selv. Laereren mener det kom av at oppgaven ikke var godt nok
definert. Ved senere anledning klarte eleven a lage tilsvarende presentasjon nar oppgaven
ble godt definert, og hun fikk veiledning 1 forkant i1 forhold til hvordan det kunne loses.

Og da var altsa ho veldig hjelpelos, og hadde pa en méte ikke forstatt hva ho skulle gjore i
det hele tatt. Det handla ikke om faget i den forstand... S& ser jeg at det var det der med &
ha struktur og pa en mate skjonne hva hu skulle gjore, ikke sant.

4.4.3 Forutsigbarhet

Forandringer trekkes frem som utfordrende, og bade lerere og elever peker pa betydningen
av forutsigbarhet bade fra dag til dag i undervisningssituasjonen, og fra ar til ar. Det & bli
kjent slik att man blir trygg beskrives av Vilde som svart viktig.

... ogsa er det veldig vanskelig nar du bytter hvert ar liksom. N& har vi liksom fatt en
klasse som vi har blitt veldig glad i og trygg pa da, og plutselig sé alle forsvinner og du
bytter klasse og nytt klasserom, ny lerer og alt sdnn. Og det — det tror jeg ikke jeg fikser i
hvert fall ikke pd mange ar.

Elevene beskriver det & ha faste plasser som forutsigbart og trygt. De hadde ogsa klare
preferanser 1 forhold til hvor 1 klasserommet de ville sitte. Plassering bakerst eller 1 et
hjerne slik at eleven hadde oversikt ble ofte foretrukket slik Hanne og Mette beskriver.

Jeg vil helst sitte bakerst i hjornet. Ogsa liker jeg & sitte bakerst i bussen og hater nar noen
tar plassen min. Altsd — det verste for meg er & bytte plasser. Jeg har bestandig likt & sitte
pa den faste plassen min. Nar jeg matte byttee plass sé var jeg bestandig kjempestressa
ogsa tok det mange, mange dager & venne seg til.

for jeg liker ikke & ha folk pa alle kantene — jeg sitter inntil veggen.

Spesialpedagogens erfaring er at det er viktig & ta hensyn til elevens faste plass, det kan
vaere en forutsetning for at eleven meter opp og deltar 1 timen.

...0gsa var det en elev som hadde satt seg pa plassen til denne eleven. Og da var det: klikke
— kommer ikke inn i klasserommet, bare s det og gikk ut igjen.
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Spesialpedagogen hadde ogsa erfaring med at det & ha tilgang pa telefon kunne vare av
avgjerende betydning for elevens trygghet. Nér en jente med AS har utfordringer med &
forklare og beskrive egne behov kan det & kunne skrive melding vare en kompenserende
metode. Spesialpedagogen omtaler telefonen som et hjelpemiddel for eleven som bidrar til
a trygge og roe henne i skolehverdagen.

Da vet hun at hun nér som helst kan ta opp den og sende melding til mor som er
superviktig for eleven, eller til meg hvis jeg ikke er i klasserommet, og har annen
undervisning som ikke jeg er med i.

Rutiner er ogsé noe som kan bidra til & skape forutsigbarhet og trygghet hos elevene ifolge
spesialpedagogen. Kontaktlaereren beskriver forutsigbarhet knyttet til det med struktur, og
har erfaring med at det & gjore det samme hver dag og at det er feerrest mulig overraskelser
bidrar til trygghet og ro til & konsentrere seg i undervisningen. Likeledes beskrives det & ha
feerrest mulig personer for eleven a forholde seg til som positivt. Tydelige beskjeder, slik at
elevene vet hva de skal gjore beskrives som viktig av lererne. Det & ha samme rutine hver
dag ved oppstart, med dagens plan pa tavla, tydelig gjennomgang som er likt hver dag gjor
at det er forutsigbart, og at misforstaelser unngas. Alle lererne har erfaringer med dette,
faglaereren hadde erfart misforstielser hvis ikke tydelig beskjed ble gitt, og radgiveren
hadde sett lang tids utrygghet som resultat etter at en elev hadde blitt utsatt for en

belastende erfaring nér skolen ikke hadde fanget opp hennes behov.

4.5 Lerernes utfordringer

Temaet lerernes utfordringer tar for seg folgende forskningsspersmél: Hvilke utfordringer
har leerere med a tilrettelegge skolehverdagen for jenter med Asperger syndrom?
Erfaringene presenteres 1 fire undertema; kjennsforskjeller, stille jenter, forstaelse og
skolesystemet. Larerne har svart pa spersmal om hvilke utfordringer de kan ha 1 forhold til
tilrettelegging samt hvilke likheter og forskjeller de har erfart mellom jenter og gutter med
AS. I tillegg er utfordringer som har kommet til uttrykk underveis 1 alle deler av intervjuet
inkludert. Jentene har fortalt en del om erfaringer med larere de har og har hatt, og de har
fortalt om erfaringer med tilrettelegging pa ungdomsskolen og hvilke tilbud som finnes pa
videregdende. Enkelte av disse fortellingene er tatt med under temaet forstielse, samt 1

forhold til skolesystemet.
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4.5.1 Kjegnnsforskjeller

Det kom frem blant leererne fra ungdomsskolen og barneskolen at jentene 1 mye storre grad
enn guttene var ivaretatt innenfor det ordinare undervisningen uten noen form for
tilrettelegging eller Individuell Opplarings Plan (IOP). Kontaktlaereren med erfaring fra
barneskolen refererte mye til erfaring med en jente med AS, som hadde fatt diagnosen i 7.
trinn. De ovrige lererne refererte kjennskap til jenter som hadde fatt diagnose 1 lopet av
ungdomsskolen. Guttene de hadde kjennskap til hadde fatt diagnose tidligere, og de fleste
av disse fikk noe undervisning 1 mindre grupper. Til forskjell fra gutta omtales jentene som
stille og beskjedne. Faglareren uttrykte forundring over at det kunne dreie som om samme
diagnose, sé ulikt opplevde hun jenter og gutter.

...at de skulle ha samme diagnose, det hadde liksom ikke falt meg inn, hvis ikke jeg
hadde fatt vite det.

Ungdomsskolelarerne gir uttrykk for at det er lettere & legge merke til gutter med AS, de
opplever dem som annerledes, bade sosialt, faglig og i1 forhold til serinteresser. Radgiveren
synes guttene er mer tydelige og skiller seg mer ut sammenlignet med jentene.

Det lettere & kanskje se at det er noen utfordringer da, for eksempel faglig. Eller at
interessefeltet er snevrere, kanskje darligere sosial fungering og pa en mate, det er mye
tydeligere, du ser Asperger guttene mye tydeligere, sann er det bare. De er veldig
annerledes.

Guttene beskrives av laererne som mer synlige ogsa 1 atferden de viser nar de mater
utfordringer knyttet til skolearbeid. Nar de ikke kommer i gang med oppgaver er det
synlig, de kan stoppe opp, sitte og stirre ut i rommet og kikke ut av vinduet. Til
sammenligning har de observert at det oftest ser ut som jentene folger med.
Ungdomsskolelarerne beskriver guttene som mer avslappet i forhold til det & vaere alene 1
sitt eget selskap 1 friminutt og under losere rammer pa skolen. Jentene gar eller sitter ofte
sammen med andre jenter, og vil gjerne vaere med 1 det sosiale. Spesialpedagogen har
erfart at ogsa jenter kan reservere seg 1 forhold til det sosiale og fra kontakt med andre og
har erfaring med at guttene helst vil vaere hjemme, mens jentene har fritidsinteresser.
Larerne forteller at det er sjelden jentene har hatt IOP pa ungdomsskolen. PPT har som
oftest ikke vaert inne 1 bildet 1 forhold til jentene, og de fér 1 liten grad tilrettelagt
skoledagen pa samme mate som guttene laererne har hatt erfaring med. Lerernes er usikre
pa om jentenes behov blir ivaretatt, og kontaktlereren har en formening om at det ogsa kan

vaere gkonomiske hensyn som ligger bak.
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Jeg tenker at de har behov for det, men fordi at de fungerer s godt i klasserommet, altsa de
er stille og rolige, ingen forstyrrende atferd, sé blir det pa ikke lagt opp til en IOP. For dette
her er et skonomisk spersmal ogsa tror jeg, fordi skolen far jo ikke tilfert noen ekstra
ressurser for & ha spesialundervisning sa det gér ut i fra den kabalen vi har, men hvis du
fungerer godt i klasserommet og pa en mate ikke utfordrer leereren eller elevene for mye sa
skal du fa lov til 4 sitte der.
Spesialpedagogen har spesielt merket seg ulikhet i1 sosial forventing og grad av synlig
stress hos jenter og gutter. Hun nevner manglende respons fra elevene i
undervisningssituasjonen som fellestrekk hos bade jenter og gutter. Hun erfarer lite
nonverbal kommunikasjon 1 form av kroppssprak og mimikk, men hun feler det oppstar
noe 1 rommet, en forventing som jentene blir oppmerksom pa, men som de ikke klarer &
tolke eller vet hvordan de skal respondere i forhold til. Hun erfarer ikke det samme hos
guttene, de opplever hun har nok med seg selv, og ikke kjenner disse forventningene fra
verken lerere eller andre elever, og ogsa 1 langt mindre grad blir synlig stresset av sosiale
forventninger. Hun beskriver gutter som bare gér fra situasjonen, og jenter som blir og
lider, inntil det til slutt kan sprekke eller lase seg hvis strikken blir strukket for langt. Hun
opplever at ved lasing er konsekvensen lik, men uttrykket ulikt hos jenter og gutter.

Jeg opplever at guttene bare géar og blir borte til vi pa en méate far lurt han tilbake igjen sann
at vi far skapt en endring, og jenter som ikke sier noe, men som lider.

Nar det laser seg er det veldig likt, da er det ikke sann at vi skal sette oss ned & ha en
dialog. Gutta sier nei det gidder jeg ikke, og jentene sitter i det. Til du skjenner, at det blir
en helt annen lasing, at du blir sa sliten at du mé ga ut av klasserommet, at du ma dra hjem,
eller du far vondt i magen.

4.5.2 Stille jenter

Lererne beskriver jenter med AS som mer lik andre jenter generelt enn gutter med AS. De
beskrives som stille og rolige elever som ikke er krevende eller pd noe vis forstyrrer
undervisningen, og derfor lett kan forsvinne i mengden og bli oversett. Faglaereren fra
ungdomsskolen tenker tilbake til en elev hun hadde gjennom tre ér.

Hun var nok en elev som du fort kunne overse faktisk, for hun var sa stille....

Lererne fra ungdomsskolen tegner et bilde av jentene hvor det typiske er et inntrykk av
god mestring av skolen og liten grad av serskilte behov, og dermed ingen spesielle
tilrettelegginger. Larerne beskriver at det kommer veldig overraskende pa skolen nar
jentene plutselig far store problemer, og to av larere har observert uventede angstanfall
hos jenter med AS.

...fordi at ingen av oss som hadde trodd engang at jenta hadde noe som helst utfordringer.
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Sa jeg behandla jo henne og tenkte pa henne som en helt vanlig elev. Men som sagt sa
oppdaga jeg jo etter hvert at hun hadde noen problemer, da.

Kontaktlereren har ogsé erfaring med jenter som jobber godt faglig, men som kanskje ikke
rekker opp hénda og svarer pd spersmél. Dersom de far direkte spersmal, har de ofte
svaret. Hun har likevel en refleksjon 1 forhold til at spersmélet mé vare formulert riktig.
Hun forteller om jenter som jobber og leverer alle innlevering, far gode resultater pa prover
og har lite fravaer. De har akseptert atferd, og krever lite av laererne.

Ogsa er det sann at de stille, rolige, beskjedne elevene, de krever ikke s mye av lereren
oppmerksomhetsmessig, sa det er lettere for & bli oversett.

Lererne etterlyste kunnskap og forstaelse pa ulike nivaer i skolen og skolesystemet ift
jentenes behov. De beskrev opplevelse av manglende kunnskap om jenter med Asperger
syndrom ogsa personlig og profesjonelt som larere og ansvarlig for opplering av
enkeltelever. Radgiveren beskriver at de er helt avhengig av informasjon fra foreldrene, og
foler at kurs og opplering kunne hjulpet dem 1 dialogen med foreldrene og 1 forstaelse.
Hadde det ikke veert for foreldrene s hadde jeg vert veldig uforberedt sjol pa en sann
prosess. For det er ikke noen opplering om det, det er ofte ikke vanlig, verken for
nyansatte i skolen eller de som flagrer inn underveis.
Lererne med erfaring fra ungdomsskolen tegner et bilde av faglig sterke jenter som er
stille, gjor lekser og har lite fraveer. De kan bli usynlige. Spesialpedagogen gir et mer
nyansert bilde fra sin erfaring med overfering av informasjon mellom ungdomsskolen og
videregdende skole. Hun har erfaring med at mange jentene har hatt vanskelige ar pa
ungdomsskolen, og at flere har hatt utfordringer i forhold til fraver og tendenser til
skolevegring. Det kan ha vert noe undervisning i liten gruppe, men som regel har det vaert
lite eller ingen tilrettelegging eller forsek pé & finne ut hva som er spesielt med den enkelte
eleven, hva hun trenger for & mete opp pa skolen, delta i undervisning og lere.
Spesialpedagogen stiller sparsmalstegn ved kunnskapen, og ved hvordan elevenes
utfordringer har blitt tolket bade 1 forhold til fravaersproblematikk og elevens faktiske
behov.

Det har vaert noen fortolkningen ift hva fraveeret kan vare knytta til, altsd — det kan vare
haplese foresatte, ja ikke sant — vi har fatt sanne ting fra ungdomsskolen. Vanskelige
foresatte eller den eleven blir sa lett sjuk, eller...

Ogsa sier man at man har tilrettelagt, ogsa har man vert i liten gruppe, ja — det er jo ikke
tilrettelegging. Det er ikke det som gjer at eleven kommer i gang eller sann.
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Radgiveren etterlyste kunnskap om jenter med Asperger syndrom, og refererte til uheldige
episoder hvor skolen etterpa hadde blitt oppmerksom pé et behov for tilrettelegging for
jenter med AS de ikke hadde vert klar over. Det dreide seg om en faglig sterk jente med
godt skoleoppmete, hun hadde fétt AS diagnose, og skolen var informert. Falgene av
manglende tilrettelegging ble vanskelige opplevelser for jenta med pafelgende usikkerhet i
mange maneder. Radgiveren refererte til systemsvikt ved manglende overfering av
informasjon, og manglende forstaelse for behovene jentene kan ha selv om vanskene kan
veere lite synlige.

Og vi trodde at vi hadde oversikten, og sé viste det seg at vi hadde ei jente med Asperger
som ingen visste om. For hun var ikke synlig pd noen mate. Ingen av oss nyansatte tenkte
pa henne i det hele tatt. Og vi fikk heller ikke noe inn fra teamet om at det var noen
utfordringer her. Det raserte jo hele jentas pa en mate motivasjon egentlig, og styrke. Hun
grudde seg plutselig veldig og alt ble veldig skummelt.

4 5.3 Forstaelse

Relasjonen mellom larer og elev trekkes frem av bade elever og lerere som viktig og en
forutsetning for & kunne undervise og ta imot undervisning og veiledning. Jentene forteller
om larere de ikke har klart & forholde seg til, og leererne forteller at de kan komme langt pa
vei 1 positiv utvikling med en god relasjon 1 bunnen. Elevene beskriver ulik kvalitet i
relasjon til sine lerere. Det svinger fra beskrivelser av & bli sett, hort og forstitt til det
motsatte. I jentenes beretninger kan man se kontur av lerere som har forsekt, men ikke
nadd frem. Vilde beskrev en utfordrende relasjon til sin lerer.

Og laererne var dustete husker jeg ... kontaktleereren min, hun var sann — jeg fikk liksom
aldri til da pa en mate eller jeg husker ikke helt, men jeg folte bare at hun ikke likte meg ...

Sofie viser innsikt og anerkjenner lerens forsegk pa & skape relasjon.

Det var hat — elsk forhold. Noen ganger sé likte jeg henne ikke, andre ganger sé gjorde jeg
det pa grunn av at hu prevde & snakke i hvert fall, men ofte var jeg sur fordi jeg ikke hadde
lyst til & snakke.

Hyppige lererskifter slik Mette beskriver kan gjore det vanskelig & opprette en god
relasjon som kan vare over tid.

Barneskolen, ja — det var sa slitsomt, vi hadde sann 8 forskjellige kontaktlaerere. 7-8 vi fikk
nye larer hvert ar. Jeg likte ikke at jeg hele tiden matte forholde meg til ny leerer. Hele
tiden...

Lererne beskriver en rekke utfordringer de meter nar de skal undervise og ha ansvar for

jenter med Asperger syndrom. Larerne 1 utvalget har svert ulik erfaring og utgangspunkt,
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og presenterer svert ulike erfaringer og utfordringer. Kontaktlaereren har opplevd a ha god
relasjon til en jente med AS, men hadde erfart at en litt seeregen atferd kunne irritere bade
andre lerere og elever. Hun fortalte mest om en jente hun var sveart overrasket over, og
ikke hadde mistenkt diagnose hos. Det var foreldrene til jenta som hadde kontaktet BUP,
skolen hadde ikke hatt noen mistanke, eller forstatt at det var noe eleven hadde problemer
med. Kontaktlaererens opplevelse var at det var lite som skilte denne jenta fra de andre
jentene hun underviste. Imidlertid erfarte hun ogsé at det var svert sma endringer som
skulle til for & forbedre skolehverdagen.

Det var nesten som & fi en ny elev i klassen, og egentlig s& gjorde jeg ikke s mye annet
enn a snakke litt ekstra med henne og sparre om det var noe hun trengte eller lurte pa. Ogsa
laget jeg en enklere ukeplan, selv om det ikke var min jobb. Hun hadde jo hele tiden hatt
bedre kontakt med meg enn med de andre lererne pa trinnet. Det er tre klasser, og jeg var
kontaktlerer for en av de andre klassene. Hun smilte mye mer og virket forneyd. Var
nesten ikke irritert lenger. BUP hadde vert pd mete og forklart litt, og jeg hadde sagt jeg
kunne gjore det fordi jeg hadde jo kjent henne lengst.

Faglereren erfarte & ha lite informasjon om elever hun ikke samtidig var kontaktlarer for,
og mente det var vanskelig a bruke generell erfaring hun hadde om gutter med AS 1
undervisning av jenter. Hun hadde erfart at guttene ofte var sterke 1 matte, og undret seg
om hennes erfaring var tilfeldig, eller om det var typisk at gutter med AS var flinke 1 matte,
mens jenter med AS hadde vansker med matte. Hun hadde undervist en jente med AS som
hadde matematikkvansker, men erfarte at denne jenta ikke hadde utbytte av strategier hun
hadde erfaring med & bruke pa andre elever med lignende vansker. Hun fortalte om egen
frustrasjon over ikke & klare a tilrettelegge undervisningen 1 forhold til elevens behov, hun
beskrev hvordan hun slet med a finne gode strategier.

Det var den matten jeg syns var vanskelig altsa, visste egentlig ikke hvordan jeg skulle....
Jeg syns det var problematisk fordi jeg sé at ho, at det er ei flink jente, at ho gjerne ville, at
ho jobba sé godt ho kunne, og jeg klarte ikke helt & finne og skjenne hva som kunne vaert
til hjelp for ho.

Liten tid ble beskrevet som frustrerende bade av kontaktlarer og faglerer. Nar en elev ikke
hadde rett til spesialundervisning, og tiltak innenfor tilpasset opplaringen ble opplevd som
lite tilfredsstillende, formidlet faglaereren en opplevelse av a ikke kunne gi tilstrekkelig
hjelp. Kontaktlereren mente det var umulig a folge opp uten ekstra ressurser.

...men det var ikke store nok vansker til &4 fa en IOP, men ho trengte jo en til a sitte hos
seg, og i perioder sd hadde vi jo det, altsd. Det ene aret s& var det en leerer som var inne
som kunne, for det var det som hu kanskje hadde trengt, & ha en leerer som satt hos seg, for
da tror jeg ho hadde fatt med seg mye mer, fa det direkte forklart.
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Jeg ville gjerne hatt konkret rdd jeg om hvordan jeg skulle fulgt opp henne, eller hvordan vi

skulle greid det. Eller i en klasse med sa mange forskjellige, s hadde ikke jeg greid & folge

opp henne, jeg hadde ikke hatt mulighet til det.
Spesialpedagogen jobber under andre forutsetninger. Fa elever og tilgang pé assistenter
ved behov gir mulighet til tett oppfelging av de jentene hun har jobbet med. Hun var
spesielt opptatt av det a bli kjent med den enkelte eleven, og ikke tro at man forstar hva
behovet til en jente med AS kan vere kun ut fra hva man har lest 1 faglitteratur. Hun hadde
erfaring med store individuelle forskjeller og stort behov for a tilrettelegge for den enkelte.
Selv etter mange ars erfaring med diagnosegruppen, oppga hun a ha en bratt leringskurve i
forhold til jenter med AS.

Hvis du ikke far tak i mennesket bak det, s& er det diagnosen pa en mate som styrer de
valga du tar som leder inne i klasserommet... Ogsd ma du finne ut av hvordan funker det
for henne, konkret, for det er ikke knytta til noe symptombilde i det hele tatt. Det tror jeg
du skal — du mé bare ta med deg den kunnskapen om de ulike diagnosene

Fra spesialpedagogens syn er det en forutsetning a kjenne til og ta hensyn til
kjerneutfordringer med samspillsvansker, kjenne til elevens styrker og eventuelle
interesseomrader og vaere oppmerksom pé vansker jentene kan ha med & si noe om egne
behov. Likevel kan man {4 seg overraskelser, selv om man forseker & tilrettelegge.

...legge opp undervisninga etter sanne ting, men det fratar deg ikke de overraskelsene du
kan fa 20 ganger hver uke ift hver eneste time.

Béde jentene og larerne la vekt pa at hensikten med de enkelte oppgavene, oppleringen og
utdanning generelt matte vare klar. Alle jentene var opptatt av resultater og det & fa gode
karakterer, og hadde ambisjoner om & fa seg en utdanning. Spesialpedagogen og
kontaktlereren hadde gode erfaringer med & forklare hensikten konkret med henvisning til
leereplan og krav om vurdering for & motivere for & gjere oppgaver, slik kontaktlereren
forklarer hun har hatt positiv erfaring med a presentere for elevene.

Jeg skal vurdere deg. Jeg bruker ikke ordet forventet, det er tabuord. Viser fram
leereplanen, her star det at nar du har gétt et ar pa skolen sa skal du kunne alt dette. Det er
det ikke jeg som har bestemt, det er det departementet som har bestemt. Jeg er nedt til &
vite at jeg har gatt igjennom alle de her. Ogsa skal jeg vurdere deg.

4.5.4 Skolesystemet

Bade lerere og jentene som gér pa videregdende skole fortalte om sine erfaringer med
begrensninger i tilbudet pd videregéende, og hvilken betydning dette kan ha for
skolemestring og deltakelse. Vilde forteller om sitt linjevalg som begrunnes 1 mulighet for

tilrettelegging fremfor faglig interesse eller fremtidsmuligheter.
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Grunnen til at jeg gikk (...) forste aret det er jo fordi at jeg ville ga pa tilrettelagt. Ogsa har
ikke de, de har ikke alle fagene ogsa hadde jeg egentlig ikke lyst til & jobbe med noe annet.
Eller jeg hadde ikke lyst til & jobbe med noen ting i det hele tatt jeg hadde lyst til & bare bli

(..

Hun ville noe annet, og hadde virkelig forsgkt, men innsa selv i lopet av utprevingen hun
hadde deltatt pd at det ikke ville fungere for henne.

Jeg var pa hospitering pa (...) to ganger fordi jeg ville jo virkelig g& der, men sé ble jeg
sann to dager for sekefristen eller sdnn sa fikk jeg komme pé hospitering pa (...) pa
tilrettelagt. Og da ble jeg kjempegodt tatt imot og jeg fikk bare veldig lyst til & g der, da.
Ogsa tenkte jeg ikke at jeg hadde lyst til & ga der fordi jeg liksom skulle jobbe med et av
fagene der, men fordi at jeg tenkte liksom at det er det eneste stedet jeg kommer til &
overleve det aret.

Jentene jeg har intervjuet beskrives som faglig sterke, men to av dem fortalte om
fagvansker, eller det de selv vurderte som svake resultater. Tre av jentene etterlyste ulike
former for tilrettelegging. Hanne beskriver ikke hva hennes utfordringer hadde gétt ut pa,

men forteller at hun hadde fatt noe hjelp pa barneskolen.

Pa barneskolen sé sa jo PPT at jeg hadde noen problemer, men at jeg var veldig flink til &
huska veldig mye av det jeg s& ogsa var jeg bare ikke s interessert & snakke og fikk ikke
med meg alt som ble sagt og sann. Jeg fikk hjelp pé skolen til & begynne med, men dem
kutta det ut fordi dem sa at jeg ikke trengte det mer. Hvis jeg hadde noen problemer s& kan
jeg 1 hvert fall ikke huske det. Det eneste jeg husker er at jeg misforstod noen ting ogsé
ville jeg ikke ta buss.

Det hadde senere blitt etterlyst mer hjelp, men Hanne forteller at hun opplevde a ikke bli
hort.

Pa ungdomsskolen s& snakka vi med PPT og sann, men leererne gadd bare ikke a
tilrettelegge noen ting. Eller kanskje det var en laerer som brydde seg, men ikke de andre.
De bare fortsatte som for og jeg larte jo ingenting....ingen herte pa det hvis vi sa ifra hva
jeg trengte

Skolesystemet og tilbudet pa videregaende preger fortellingene og erfaringene til de to
informantene som gér pa videregdende skole. Begge jentene har fortalt om utfordringer pa
ungdomsskolen. Hanne fullferte med ned og neppe forste aret pa videregdende pé ordineer
studiespesialisering, og har fatt et tilpasset opplegg tilknyttet samme programomrade i
lopet av dette skoledret. Hun meter faglererne pa skolen to skoledager per uke og far
oppgaver. Hun gjer det meste av skolearbeidet hjemme og er forneyd med ordningen, men
dette er en midlertidig organisering, og hun forteller med bekymring at det ikke skal
fortsette.
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Jeg gjor lekser hjemme og leser sjol og sann, ogsa gjennomgar jeg leksene nar jeg kommer
pa skolen. Det er bedre nér jeg kan sitte alene.

- Det gjor jo faktisk at jeg leerer, men det kommer ikke til & ga bra hvis de tvinger meg
tilbake til klassen. Sist ble jeg bare stressa og deprimert av det. Jeg er ikke motivert for det
heller og skjonner ikke hensikten. Dem gjor bare at jeg foler meg dum fordi jeg ikke kan
veere 1 klassen sdnn som alle andre, men jeg kommer faktisk ikke til & fikse det. Da
kommer jeg til & slutte

Vilde gar pa tilrettelagt opplaring, men er skeptisk 1 forhold til videre skolegang, og skulle
enske hun kunne fortsette & fa samme tilpasning hun har dette skoledret. Hun har hatt
undervisning pa et programomrade som er utenfor hennes interessefelt, og som medforer
arbeidsoppgaver som ikke er forenlig med hennes utfordringer. Det har fungert bra fordi de
kan tilrettelegge for henne med undervisning 1 liten gruppe og mulighet for a ta serskilt
hensyn til hennes behov. Hun synes dret hun har gatt er bortkastet fordi hun ikke kan
bygge videre pa det, og er bekymret for forandringen som kommer neste skolear.

...0gsa ser vi hvordan det gar. Men jeg tror egentlig ikke at jeg kommer til & klare &

fullfere skolen, sa da vet jeg ikke. Ikke hvis jeg ma forlate tilrettelagt.
Radgiveren uttrykte stor frustrasjon over systemet som hun opplever ikke ivaretar elever
med AS i overgangen fra ungdomsskolen til videregaende skole. Hun er kritisk til
manglende mulighet til & la elever velge bade linje og skole slik at de ikke blir flere skifter
enn nedvendig for elevene. Hun forteller om erfaring med elever som faller ut fordi
videregdende skole ikke tilrettelegger 1 forhold til behovene som er beskrevet fra
ungdomsskolen, eller fordi de ikke kommer inn pa den skolen de onsker.

Da har jeg erfart det; klassisk, vanskelig situasjon fordi at hvis du ikke far det du ensker
deg, eller har helt naturlig anlegg for sa kan du lett ramle utafor. Og fordi at jentene
fungerer tilsynelatende veldig, veldig godt, sa er det veldig; den nye lereren pa
videregdende, de nye systemene fanger ikke opp eleven da, — for det er for seint. Og da er
de pa vei ut. Vanskelig & komme inn igjen i et skolesystem som pé en méate ikke ser
elevene, tilrettelegger for det.

Spesialpedagogen var ogsé bekymret for hvordan det kunne g& med elevene hun har fulgt
opp. Mange gér videre til ordinare programfag, og enkelte gér det bra med, andre ikke.
Hun forteller at det kan bli for stor overgang til store grupper og ordinare klasser, men at
det ikke er plass til alle med behov. Selv om de har blitt et &r eldre og har fatt med seg
gode erfaringer faglig og har hatt bra oppmete, er det ikke sikkert de klarer det uten liten

gruppe og tett oppfelging fra leerere som kan ha mulighet til innsikt og forstaelse.

Vi praver sa godt vi kan & dem inn pa programfaget som er tilknytta samme skolen. Slipper
a starte helt pa nytt enda en gang. Og noen ganger sa gér det bra, og andre ganger sa gar det
ikke bra. Om dette aret her har veert det, sa behgver det ikke ga bra. Men vi kan jo tenke
om det: Store grupper, altsd — da har du da 15-30 elever i hver gruppe, og har du
startvansker for eksempel, sa blir dem ikke mindre nér du er 30, sé sjel om alle har rett til
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tilpasset opplering... ? Er det er jente, eller gutt for den del, som ikke sier noe om egne
behov, de er ikke den som kaster armen fram og skriker: ’hva med meg?” Har du ikke
kunnskap og innsikt nok som lerer, sé ja...

Radgiveren forteller om sine erfaringer med elever som ikke far sine ensker oppfylt ved
inntak til videregdende, og som ikke blir ivaretatt av systemet. Hun forteller at hvert &r er
det en, to eller tre elever med AS som ikke fér det tilbudet de trenger pa videregaende. Det
har resultert 1 at de slutter fordi nedvendig tilpasning for disse elevene ikke er pé plass.

Tre uker inne pé videregdende sa slutter de, to dager inn sa slutter de, fordi at ikke noe er
pa plass, ikke noe systemer er der, interessefeltet er ikke dekka i det hele tatt, eleven kreves
pa en mate a skulle fungere som alle andre i klasserommet uten noe spesiell tilrettelegging,
det far liksom komme etter hvert i videregaende, da

- Heldigvis kommet inn pa en ny skole i ar. Jeg skal vaere med pa inntaksmeate, sa heldigvis
s& haper vi pa en ny og bedre start i ar, men den eleven har sittet hjemme et ar.

5 Droefting

Etter 4 ha gjennomgatt intervjuene og analysert informantenes svar, ble jeg sittende igjen
med forstéelse som et felles begrep jeg foler oppsummerer og kan knyttes til mange av
vesentlige beskrivelsene og utfordringene som hadde kommet frem. Martinsen et al. (2006,
s. 326-329) har beskrevet 50 ulike ”prinsipper som kan bidra til & forebygge bestemte
utlesende forhold og negative reaksjoner”. Ved utarbeidelse av disse prinsippene har han
tatt utgangspunkt i forstaelsesvansker han beskriver som sentrale kjennetegn ved AS,
fremfor diagnosekriteriene som beskriver atferd. Forstaelsesvansker kan beskrives som det
som ligger til grunn for atferden, og vil vere vesentlig & forstd ndr man skal vurdere og
tilrettelegge for pedagogisk og sosialt arbeid 1 skolen (Martinsen et al., 2006). Med min
problemstilling knyttet til pedagogiske og sosiale erfaringer med skolegang, er det
antagelig ikke tilfeldig at nettopp forstaelse utkrystalliserte seg som en fellesnevner i
forhold til mange av erfaringene jeg har samlet. Manglende forstielse og misforstaelse
nevnes stadig av mine informanter. Grad av forstaelse kan ha betydning for de sosiale og
pedagogiske erfaringer knyttet til skolegang jenter med Asperger syndrom kan ha.
Likeledes kan lerernes erfaring med tilrettelegging for jenter med AS variere avhengig av
kunnskap og forstéelse. I lys av min problemstilling vil jeg presentere og drefte funnene

som har kommet frem. Droftingsdelen er inndelt i fire tema ut fra forskningsspersmaélene.
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5.1 Skolen som sosial arena

Skolen som sosial arena kan vare utfordrende for elever med AS. De sosiale
forstaelsesvanskene som beskrives (Martinsen et al., 2006) kan vere med pé & forklare
hvorfor mange meter utfordringer i sosiale sammenhenger pé skolen. Jentene 1 min studie
har beskrevet det & delta 1 aktiviteter, samarbeide og vere 1 store folkemengder som
stressende og utfordrende. Leirskole og overnattingsturer ble beskrevet som ekstra
belastende, og en lerer og en elev har fortalt om forferdelige opplevelser og angstanfall.
Det kan vere ekstra belastende a vere 1 sosiale situasjoner over lang tid.
Forstéelsesvansker og mangel pé sosiale ferdigheter kan betegnes som sarbarhetsfaktorer
som kan gjere det vanskelig & handtere overbelastning (Martinsen & Tetzchner, 2007). Det
a konstant tolke sine omgivelser for & forsgke & forsta det som for andre er intuitivt kan ta
mye energi, og kravene fra omgivelsene kan oppfattes som svart stressende. I tillegg anses
sensorisk falsomhet som en stor utfordring, og normalt forekommende innen
diagnosegruppen (Attwood, 2008; Gillberg, 2000). Forstielsesvansker, mangel pé sosiale
ferdigheter og sensorisk overfalsomhet kan bidra til negative erfaringer, og det som
oppfattes som hyggelige turer av andre kan bli en belastning som beskrevet i min studie.
Elever som trekker seg unna og vegre for deltakelse slik en av mine informanter har

beskrevet, kan ogsé skje ved stress og overbelastning.

Lererne beskriver elevene som pliktoppfyllende, men forteller samtidig at de observerer
jenter som bruker mye energi pa a vaere som andre elever. Ord som utmattende, belastende
og skremmende gér ogsa igjen spesielt nir det & forsgke & passe inn beskrives av jentene,
og ogsa vennskap kunne vere utfordrende. God kvalitet pa vennskap og relasjoner fordrer
forstéelse og kan knyttes til hvordan man tolker, beskriver og forholder seg til andre i ulike
sosiale situasjoner. Jentene folte seg 1 varierende grad sosialt integrert pd skolen.
Innledningsvis 1 intervjuene kunne det tyde pé at flere av dem hadde god kontakt og
omgang med jevnaldrende i skoletiden, men ingen av jentene oppga a ha sarlig kontakt
med venner fra skolen pd fritiden. Dette kan blant annet indikere forholdsvis ensidige
vennskap, eller at jenter med AS har andre interesser, slik at de har lite til felles utenom
skoletiden. Ungdom med AS kan ogsa ha umoden eller annen oppfattelse av vennskap
sammenlignet med jevnaldrende (Martinsen & Tetzchner, 2007). Etter hvert som jentene
fortalte mer om sine erfaringer med vennskap, ble bildet mer nyansert. Vansker med a

etablere og opprettholde vennskap kan kamufleres dersom man har en god venninne som
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statte, og mange jenter er ogsa kjent for & imitere andre og forseke a passe inn (Kaland,
2010). Nettopp felelsen av a forseke & passe inn ble beskrevet ogsé i mitt utvalg. Jentene
fortalte om folelser av & ikke forsta, ikke passe inn eller ikke bli likt, spesielt fra

ungdomsskolen.

Nar vennskap ble beskrevet ga det et inntrykk av jenter som er tilstede men som ikke helt
og fullt deltar 1 det sosiale livet péd skolen. De lever litt pa sidelinjen. Beskrivelser av & ga
etter, det 4 sitte sammen med, men ikke delta i samtaler, det 4 sitte & lese, eller ha propper 1
ora og here pa musikk og trykke pa mobiltelefon forsterker inntrykket. Dersom man er
fysisk sammen, og ikke sitter alene eller gér alene kan bildet av jenter som tilsynelatende
er inkludert og har venner bli misforstatt. Dette stemmer overens med forskning pa jenter
med AS og vennskap som tyder pa at jenters vansker med vennskap kan bli kamuflert,
fordi de i sterre grad enn gutter tar kontakt og kan observeres sammen med andre, men
deres samspill virket mer kompetent enn det faktisk er (Dean, 2013), og jenter med AS kan
ha sterre vansker sammenlignet med gutter med AS 1 forhold til & etablere og opprettholde
vennskap (Cridland et al., 2013). Siden elever pad ungdomsskole og videregaende skole
oftest beskrives med at de sitter eller 1 beste fall gér litt rundt 1 friminuttene er det
vanskeligere & se forskjeller i samspill dersom man ikke er tett pa elevene og herer og ser
hva som faktisk foregér. Slik tendensen er 1 dag med stort fokus pa bruk av mobiltelefoner,
og okende beskrivelse av venninnegjenger som sitter og trykker pd hver sin mobiltelefon
kan det bli enda vanskeligere a oppdage jenter som er tilstede men ikke er aktivt

deltagende.

Det er et sprik 1 hvordan lerere og elever beskriver vennskap og sosial inkludering. P4 den
ene siden presenter laererne et bilde av jenter som tilpasser seg, gjor det som er forventet,
alltid har noen & vaere sammen med og blir ivaretatt av sine venninner. Tre av lererne
beskrev dette som typisk, mens spesialpedagogen hadde et mer nyansert bilde og fortalte at
enkelte jenter med AS kunne vare lite interessert 1 vennskap med andre elever, og ble
skjermet fra andre elever 1 friminuttene om de ensket det. Det 4 tilrettelegge for skjerming
ved behov dersom friminuttene oppleves som “’kaotiske og overveldende” er 1
overensstemmelse med prinsipp 46 for undervisning og tilrettelegging av skoletilbud for
ungdom med AS (Martinsen et al., 2006, s. 260). Spesialpedagogens nyanserte bilde kan
skyldes at hun jobber med elever innenfor et tilrettelagt tilbud, hvor det er rimelig 4 anta at

kun elevene med de sterste utfordringene far opptak. Det kan ogsa veare at disse elevene
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har hatt flere darligere erfaringer knyttet til vennskap og relasjoner sammenlignet med de
som ikke har blitt fanget opp og ikke har fatt et tilpasset tilbud. A vare elev pa tilrettelagt
avdeling kan ogsa bety et starre fokus pa elevenes behov, personale med mer innsikt og
kunnskap, samt bedre mulighet til & forsté og tilpasse til den enkelte, og at de andre

leererne 1 mitt utvalg ikke 1 like stor grad hadde oppdaget dette behovet hos sine elever.

Lererintervjuene underbygget et variert bilde av kvalitet og omfang av vennskap. Det ble i
tillegg referert til dérlige erfaringer, utestenging, plaging og selvvalgt tilbaketrekking fra
det sosiale. Mange elever med AS har dérlige erfaringer med a bli mobbet og plaget pa
skolen (Engh, 2010). Selv om de i mindre grad enn andre forteller om det nar de opplever
mobbing, tyder undersgkelser pa at opp til 90% av barn med AS har opplevd mobbing i
lopet av siste skolear (Attwood, 2000, s. 123-125). Mistrivsel og stress kan bli resultatet
om man ikke foler seg inkludert. Ingen faktiske tiltak ble beskrevet, men fortellinger om
ignorering og uensket innblanding kom frem. Forstaelsesvanskene som assosieres med AS,
kan gjeore disse elevene ekstra utsatt for mobbing, plaging og mistrivsel. Undersgkelser har
vist at elever med AS kan ha opp til 200 tapsopplevelser per dag, det kunne dreie seg om
alt fra kommentarer, misforstielser, latter, uthenging og opplevelser som var bdde vonde
og forvirrende (Martinsen et al., 2006, s. 66). Tre av elevene og to av lererne 1 mitt utvalg
fortalte om erfaringer med mobbing og plaging. Ingen av elevene oppdaget at de ble
mobbet nd, men kunne vare utsatt for irriterende situasjoner. Ingen tiltak mot mobbing ble

1dentifisert.

5.2 Styrker og utfordringer

Felles for jentene var at de beskrev seg selv med gode forutsetninger for a lere, og fortalte
at de kunne fi gode karakterer. Alle hadde ambisjoner om videre skolegang og utdannelse.
Jentene beskrev at de var motivert for skolearbeid og ensket & oppné gode resultater, men
at det kunne vaere utfordrende & forholde seg til en del av oppgavene som ble gitt. Bade
jenter og lerere refererte til betydningen av tilpasset undervisningsopplegg, type oppgave
og ogsa selve formuleringen av oppgavene som forutsetninger for a pdbegynne,
gjiennomfere og ferdigstille oppgaver. Usikkerhet underveis, uklare krav og uensket
presentasjonsform kunne hindre ferdigstillelse. Uklarhet i oppgavetekster og manglende
opplevelse av hensikt kunne fore til igangsettingsvansker. Det a fi skoleoppgaver som ikke

er tilpasset, som er uklare eller uforstaelige kan gjore at skoledagen for en elev med AS
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bestar av mange nederlag (Martinsen et al., 2006, s. 65). Tre av jentene hadde stort behov
for oppgaver som passet bide i forhold til metode og innhold. Jentenes behov var
imidlertid sveart ulike, og en av jentene opplevde 1 liten grad at hun hadde spesielle behov
eller utfordringer. Ut fra IVAS listene oppga hun tydelig hvilke metoder hun foretrakk og
hva som passet og ikke passet for henne, men uttalte at hun oppfattet sine behov pa linje

med gvrige elever, og uten behov for tilrettelegging.

Lererne beskrev pliktoppfyllende jenter som var motivert for skolearbeid, men det & bli
overbelastet og ikke kunne sette grenser ble stadig gjentatt. Overbelastning var mest
tydelig dersom oppgavene var vanskelig a forsta. Det generelle bildet fra leererne var
likevel leereville elever som var 1 aktivitet og jobbet mye og var motivert 1 fag de mestret.
Ut over dette var skolemestring bade 1 forhold til oppmete og til det a fullfere og levere

oppgaver varierende.

Fellesnevner for jentene var ulike typer av sensibilitet og sarbarhet for stress. Dette kom
frem béde spontant og presentert for lister fra kartleggingsverktoyet IVAS. Alle lererne
refererte til erfaring med jenter som viste klare symptomer pa stress. Stress og mistrivsel
kan skyldes forstaelsesproblemer og svake sosiale ferdigheter, og kan vere opphav til
gjentagende misforstielser. Uklare skoleoppgaver, stadig nederlagsfolelse, opplevd
tidspress og laerere som ikke forstar kan vaere med & bidra til negativ utvikling (Martinsen
et al., 2006). Dette passer godt overens med det mine informanter har fortalt om irritasjon,
stress og misforstaelser. To av jentene virket godt ivaretatt 1 forhold til sdrbarhet for stress,
mens en av elevene som fortalte om overbelastning og stress viste klare tendenser til

skolevegring og leksevegring, men ga inntrykk av at dette ikke ble tatt pa alvor pa skolen.

Bildet leererne ga var variert ogsd, og behovet for individuell kartlegging var tydelig. Dette
stemmer overens med faglitteratur som beskriver hvordan store ulikheter 1 symptomer gjor
at enkelte gar udiagnostisert gjennom livet mens andre har store utfordringer som gjor
normal fungering vanskelig, og slike store individuelle forskjeller gjor at kjennetegn og
vansker som ofte assosieres med diagnosen ikke passer pa alle (Engh, 2010; Martinsen &
Tetzchner, 2007). Diagnosens heterogenitet gjor at behovene hos individene med AS vil
kunne variere voldsomt, og det vil vaere avgjerende at lerere kjenner til elevenes behov.
Min studie har imidlertid vist at det motsatte kan vere tilfelle. Det var ingen av jentene

som ble forevist lister fra [IVAS som hadde blitt spurt om noe lignende tidligere, og jentene

Britt Sandbzek Edvardsen, Masteroppgave Pedagogikk Juni 2014 68



fortalte at de ikke selv hadde tenkt over dette for fordi ingen hadde spurt dem. De trodde
ikke leererne visste hva som stresset dem eller hvordan de larte best. Ingen av laererne i
studien hadde sett IVAS verktoyet tidligere eller hadde erfaring med & bruke dette eller
tilsvarende verktoy for a kartlegge elever. Dette tyder pé lite kunnskap om behovet for
individuell tilrettelegging og forstaelse, og stemmer godt overens med laerernes egen

vurdering av behovet for gkt kompetanse.

Elever med Asperger syndrom og deres lerere kan ofte misforstd hverandre (Martinsen et
al., 2006). Sa ogsa 1 min studie, bade lerere og elever uttrykte frustrasjon over manglende
forstaelse. Larerne 1 utvalget var for s vidt opptatt av & forseke & forstd, og viste oppriktig
interesse for & lere mer om AS og jenter, og var opptatt av & bli godt kjent med sine elever
og deres utfordringer og styrker, men erkjente likevel at de bade kunne misforstd og bli
misforstétt av sine elever. Jentene fortalte om opplevelser av & bli misforstatt av bade
leerere og medelever. I jentenes fortellinger fremkommer det 1 liten grad beskrivelser eller
forklaringer pé egne folelser eller atferd generelt. Hypoteser eller forklaringer pa andres
atferd fremkommer heller ikke 1 sa@rlig grad. Jentene beskriver og referere hendelser og
konkrete beskrivelser. De beskriver i liten grad egne folelser, de beskriver ikke arsaker og
sier lite om hva som kunne bidratt til endring. Forklaring kan bli lagt til noe utenfor, 1
miljeet, men det vanligste svaret var vet ikke. Dette samsvarer med de forstaelses og

beskrivelsesvansker som er beskrevet (Martinsen et al., 2006).

5.3 Pedagogisk og sosial tilrettelegging

Det stilles store krav til kommunikasjon og samhandling for & oppna mélene i fagplanene
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Fleksibilitet og velutviklet sosial kompetanse er
egenskaper som harmonerer med skolens form og praksis med prosjekter, gruppearbeid,
presentasjoner, sosiale aktiviteter, turer og samarbeid pa kryss og tvers av fag,
undervisningsgrupper og trinn. Egenskaper man normalt ikke forbinder med elever med
AS, som ofte har behov for forutsigbarhet, trygghet, ro, oversikt og faste rammer. Elever
med AS passet muligens bedre i en skole av en annen tid, med laererstyrt kateter-
undervisning, hvor alle satt i klasserommet og jobbet med individuelle klart definerte
oppgaver. Elever med AS har ofte gode evner, folger instrukser, er pliktoppfyllende og
@rlige, men 1 dagens skole kan de bli skoletapere nar undervisningsmetodene ikke egner

seg for disse elevene (Martinsen et al., 2006, s. 309). Jentene 1 min studie har alle ulike
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negative erfaringer fra sin skolegang, bdde pedagogisk og sosialt. De har etterlyst bedre
tilpassede oppgaver, det a fa hjelp 1 fag de strever med, det & slippe unna en del sosiale
aktiviteter, og generelt det & ha en skoledag med forutsigbarhet og trygghet med oppgaver
de forstar som gir mening og hensikt. Dette forutsetter forstielse, noe bade lerere og
elever etterlyser; elevene etterlyser det & bli forstatt og fa oppgaver de forstar, mens

leererne etterlyser det & forsta behovene.

Fortellinger som gar igjen bade hos jentene og hos lererne er ulike utfordringer i forhold
til forstéelse. Jentene kan fortelle om seg selv og deler en viss innsikt i egne behov og
reaksjoner, men kan ogsa ha utfordringer i forhold til & forklare og fortelle hva, hvordan og
hvorfor de reagerer eller foler som de gjor. Manglende evne til & forstd, beskrive og dele
folelser er beskrevet i faglitteratur, og er saledes en kjent utfordring (Attwood, 2008;
Kaland, 2003). Samtidig kommer det frem mange beskrivelser som handler om at jentene
har erfaringer knyttet til opplevelser av & ikke bli sett og forstatt, de forteller at de har blitt
misforstétt, bade 1 forhold til egne behov, som individer, og i forhold til hvordan de lzrer,
hvorfor de reagerer som de gjor, og ikke minst 1 forhold til hvordan larere og andre elever
tolker &rsaker til atferd. Det kom ogsa frem fortellinger som viste at organiseringen av
skolen 1 forhold til samarbeid, gruppearbeid, skoleturer og andre sosiale aktiviteter kunne
vaere utfordrende. Negative opplevelser og liten grad av tilpasning kombinert med
tilbaketrekking preget jentenes historier, likevel var inntrykket at mange jenter ensker a
delta og ogsa hadde positive erfaringer dersom det ble tilrettelagt. Ved a benytte IVAS fikk
jentene konkrete lister hvor de kunne velge hva som passet for dem eller hva som var
utfordrende, irriterende eller ikke passet. Jentene hadde ingen problemer med & forholde
seg til disse listene, og ga gode tilbakemeldinger og viste god innsikt i egne laeringsstiler

og passende arbeidsmetoder.

En forutsetning for mestring av skolen vil vare & tilrettelegge pedagogisk og sosialt for &
bidra til god adaptiv funksjon. Forskning har vist problemer knyttet til adaptiv fungering
hos ungdom med AS (Kenworthy et al., 2010). En av jentene 1 mitt utvalg (Mette) fortalte
om god adaptiv fungering, hun opplevde seg som inkludert og hadde venner pa skolen.
Hun gjorde skolearbeid, deltok pa organiserte fritidsinteresser 1 gruppe, gjorde lekser,
hadde ingen utfordringer knyttet til fraveer, likte lerere, fag og skole, var selvstendig 1
daglige rutiner, og hadde planer for utdanning og linjevalg pé videregédende. Hennes

historie viste tidligere plaging og mobbing, men dette hadde opphert. Ved gjennomgang
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med IVAS hadde ogsé hun klare preferanser 1 forhold til struktur og forutsigbarhet,
plassering 1 klasserom, fortalte om irritasjon og sensitivitet, folte seg ofte misforstatt og
refererte en del stressfaktorer og sensitivitet. Hun hadde lite sosial kontakt med venner pa
fritiden, var iblant alene med en bok 1 friminuttene, og hennes preferanser og utfordringer
passet for gvrig godt med de andre jentenes beskrivelser. Hun var den eneste av jentene
som oppga at hun ikke hadde noe behov for tilrettelegging, samtidig som hun fortalte at det
ble tatt hensyn til hennes gnsker og behov, for eksempel 1 forhold til plassering i klasserom
og mer oversiktlig ukeplan. Til tross for at hun beskrev mange av de samme behovene som
de andre jentene, skilte hun seg mye fra de andre jentene i sine beskrivelser i forhold til

trygghet og selvstendighet 1 tillegg til hvordan hun vurderte egne framtidsutsikter.

De ovrige informantene fortalte om varierende adaptiv fungering og til tider utfordrende
hverdager. Fortellingene har vert preget av historier om mobbing, betydelig stressbarhet
og tendenser til skolevegring. Vansker med forstéelse og beskrivelse av arsak knyttet til
egne handlinger kan vise seg 1 fastlaste handlingsmenstre (Martinsen et al., 2006),
eksempelvis 1 forhold til vegring for lekser og oppmete pa skolen. De to jentene som gér
pa videregaende fortalte om utfordringer i ungdomsskolen bade i forhold til vennskap og
opplevelse av at behov de hadde hatt ikke ble forstatt av leererne. Den andre
ungdomsskolejenta fortalte om mye fravaer og manglende leksearbeid, og man kan ane

konturen av skolevegring.

Dette kan vere et eksempel pa heterogeniteten i diagnosen og et uttrykk for sveert ulik grad
av symptomer. Man kan spekulere i om det er den grunnleggende vansken som er ulik,
eller om hennes utvikling har vert mer positiv og dermed har medfert bedre mestring og
fungering. Hun hadde fatt diagnose for ungdomsskolen, og har mett tilrettelegging og
forstaelse tidlig 1 puberteten, mens de andre jentene 1 mitt utvalg fikk diagnose forst 1
ungdomsskolealder. Forskjellen 1 adaptiv fungering slik jentene beskriver det, kan ha
sammenheng med den forstielse og tilrettelegging de har opplevd & bli mett med. Tidlig og
riktig tilrettelegging kan forebygge skjevutvikling og tilleggsvansker (Martinsen &
Tetzchner, 2007). Det kan vare noe av drsaken til at hennes utvikling og skolemestring er

mer positiv sammenlignet med de gvrige informantenes beskrivelser
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5.4 Learernes utfordringer

Kunnskap om og forstéelse av jenter med AS har vart etterlyst av lererne 1 studien. Flere
har uttrykt enske om kurs og opplaering for & gke kunnskapsnivaet. Det er forst de siste
arene det 1 fagmiljeene har blitt fokusert pa jenter innen autismespekteret, og man ser en
stadig okt bevissthet omkring kjennsforskjeller, og gjennomgang av ulike studier viser
kjonnsforskjeller pa flere omrider. Det kan imidlertid vere at forskjellene er storst hva
angar uttrykket mer enn selve vanskene slik at jentes behov kan bli oversett (Kaland,
2010), noe jeg finner tendens til 1 min undersokelse, og som stottes av forskning og
gjeldende retningslinjer for diagnostisering som poengterer at det er fare for & overse jenter
med AS og misforsta deres vansker og behov (Kopp, 2010; Oslo Universitetssykehus,
2010). Studien min har vist at det kan vaere en utfordring for lererne 4 forstd behovet for &
tilrettelegge for stille, pliktoppfyllende og faglig flinke jenter med AS. Informantene har

fortalt en rekke historier om overraskelser de har fétt fordi det var vanskelig & forsta.

Lererne hadde oppfattet gutter og jenter med AS svert ulike, og synes det var vanskelig &
fullt ut forsta jentenes behov, men hadde spesielt merket seg deres sirbarhet for stress og
overbelastning. Forstielse forutsetter gjerne kunnskap og innsikt, og det at jenter oppfattes
som annerledes enn guttene, og kan ha andre uttrykk, betyr ikke nedvendigvis at de har
andre behov (McKnight & Culotta, 2012). Forskning pa kjennsforskjeller har gkt de siste
arene, men det er fremdeles mange sporsmal a stille. Mens forskningen pagar, vil jentene
med AS ha et behov for en skole som sgker kunnskap. Kunnskap kan bety & sette seg inn 1
anbefalinger som er gitt 1 forhold til hvordan man ber tilrettelegge skolehverdagen for
elever med AS. Kunnskap kan ogsé bety & innhente informasjon om hva som er spesielt for

individet, for akkurat den jenta det handler om i gyeblikket.

Gjennom denne studien har det kommet frem at jentene har mange ulike styrker og
utfordringer, samtidig som jentene viser innsikt 1 egne behov og vet mye om hvordan de
leerer best og hva som kan hemme dem i skolehverdagen. Det har imidlertid vist seg 1 min
undersgkelse at jentene sjelden deler denne kunnskapen om seg selv med andre. Skal man
innhente informasjon, krever det kunnskap om hvordan man kan kommunisere med jenter
med AS, og da kan man ha behov for ulike verktay eller hjelpemidler som konkretiserer og
gjor det enklere for jentene & dele med seg den kunnskapen de har om seg selv. [ denne

studien har jentene vist god evne til & uttrykke egne behov og beskrive bade behov og
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utfordringer ved hjelp av lister fra IVAS. Det er rimelig 4 anta at full kartlegging ved bruk
av IVAS vil kunne gi god innsikt 1 elevens verden og et godt grunnlag for videre arbeid
med & finne god tilpasning og tilrettelagt undervisning for eleven (Andersen & Kleven,
2012). Det & fa okt forstaelse for jenter og Asperger syndrom generelt og det a ta ansvar

for a forstd hvert individ spesielt kan vere av avgjerende betydning.

Samtidig har lererne satt fokus pa skolesystemet og etterlyst bedre tilpasning for jentene,
da de mente det kunne vere vanskelig 4 tilrettelegge undervisning gjennom tilpasset
opplering. Dette stattes av jentene som har felt at de ikke har fatt hjelp nok, samt av de to
jentene pé videregdende som er forneyd med tilretteleggingen de na far, som de ikke hadde
fatt pd ungdomsskolen. Samtidig er begynnende skolevegring hos en av jentene pa
ungdomsskolen et tegn pa behov for hjelp og forstaelse skolen ikke har fanget opp, som
medferer en fare for skjevutvikling slik Kopp (2010) beskriver. Det kom frem tydelig
spesielt 1 et av intervjuene, at elevene ikke ble tilstrekkelig ivaretatt ved overgangen
mellom ungdomsskole og videregaende skole. Det ble beskrevet at elevenes vansker ikke
ble ikke tatt pa alvor, og at tilbudet som fantes 1 videregdende hadde begrensninger 1 valg
og kombinasjon av skole og linje som ble opplevd som lite fleksibelt. Mulighetene i
videregdende skole ble ansett som lite tilpasset i forhold til en elevgruppe med gode
kognitive evner og forutsetninger for a lere, men med utfordringer som gjorde det

vanskelig & fungere 1 skolen uten praktisk, pedagogisk og sosial tilrettelegging.

6 Konklusjon

Hensikten med studien har vert & samle sosiale og pedagogiske erfaringer knyttet til
skolegang hos jenter med Asperger syndrom, i tillegg til erfaringer leerere kan ha med
tilrettelegging for denne gruppa. Funnene i studien viser stor variasjon 1 pedagogiske og
sosiale erfaringer knyttet til skolegang hos jenter med Asperger syndrom. Det var bade
likheter og forskjeller 1 elevenes og lerernes beskrivelser. Det var noe sprik mellom
leerernes oppfattelse og jentenes behov pa enkelte omrader. Bade jentene og laererne
beskrev eksempler pa misforstaelser og manglende tilrettelegging. Dette kan tyde pa risiko
for at jenter med AS kan ha vansker som blir oversett. Tidligere litteratur og forskning har
vist at det er fare for & overse vansker jenter med Asperger syndrom kan ha (Attwood,
2008; Kaland, 2010; Kopp, 2010). Mitt utvalg et imidlertid veldig lite, og funnene

forholder seg kun til mitt utvalg og er ikke egnet til & si noe om dette kan vere typisk for

Britt Sandbzek Edvardsen, Masteroppgave Pedagogikk Juni 2014 73



andre jenter med AS eller for andre lerere. I tillegg var det store individuelle forskjeller
mellom jentene 1 min studie. Imidlertid har beskrivelser av forstaelsesvansker og
beskrivelsesvansker, det & misforsté, og det a fole seg misforstatt av biade lerere, elever og
venner vart noe av det som typiske 1 tillegg til vansker knyttet til vennskap og relasjoner.
Forevrig har bildet vert preget av faglig flinke og ambisigse jenter med sensorisk
folsomhet og fare for overbelastning. De har behov for forutsigbarhet, tydelighet og

oversikt samt et sarskilt behov for a bli sett og forstatt.

Lererne som skal tilrettelegge for denne elevgruppa kan ha tilsvarende store utfordringer
med & forsta sine elever og deres behov, og meter mange utfordringer bade personlig,
pedagogisk og i forhold til skolesystemet nér de har ansvar for jenter med Asperger
syndrom. Likevel er noe av det som fremstar som mest klart etter denne studien,
heterogeniteten i styrker, utfordringer, uttrykk og behov. Variasjonene 1 mitt utvalg har
veert stor 1 forhold til hvordan jentene beskriver seg selv, sine vansker og sitt behov.
Variasjonen har ogsa vert stor 1 forhold til hvordan de ulike larerne har oppfattet sine

elevers behov, og erfaringene de har hatt med tilrettelegging.

Gjennomgang av litteratur og forskning kombinert med intervjuene med jenter med AS og
leerere som har erfaring med undervisning av jenter med AS, har gjort meg spesielt
oppmerksom pé et underdekket behov for forstielse. Forstaelse kan gi mulighet og vilje til
a spke informasjon bade 1 forhold til ny kunnskap som stadig publiseres om
diagnosegruppen, men ikke minst om enkeltindividene. Heterogeniteten innenfor Asperger
syndrom, hvor ulikt det kan komme til uttrykk og hvor lite vi kan anta ut fra generelle
beskrivelser uten & forseke & forstd individet har kommet tydelig frem. Ytterligere
forskning om jenter og Asperger syndrom imeteses. Studier knyttet til hvordan man kan
skape mulighet for positiv utvikling og mestring av skolen og hvordan man kan forsta

skolevegring hos jenter med Asperger syndrom hadde vert interessante forskningstema.
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