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Sammendrag

Bakgrunn

Enkelte mennesker med utviklingshemning kan ha en atferd som oppfattes som sapass
krevende av omgivelsene at man ser det som ngdvendig a begrense eller hindre denne
atferden. Dette gjeres som regel med begrunnelse i & beskytte personen selv, andre eller
materiell. Tvang er en tilneerming som blir brukt for & handtere slik atferd. Sosialtjenesteloven
kapittel 4A har som formal a regulere personalets bruk av tvang og makt i omsorgssektor.
Alle barn og unge har rett til oppleering, ogsa barn og unge med utviklingshemning og
utfordrende atferd. I skolen gjelder ikke Sosialtjenesteloven kapittel 4A. Vi hadde en hypotese
om at skolepersonal ogsa til tider bruker tvang for & handtere slik atferd. Hvis dette stemmer

vil bade elever og personal veere i en rettslig uavklart situasjon.

Problemstilling

Vi gnsket derfor gjennom denne oppgaven a se pa hvordan skolen handterer slik atferd. Vi var
bade interessert i personalets konkrete handlinger i situasjoner med utfordrende atferd og de

mer overordnede retningslinjene personalet ma forholde seg til.

Var problemstilling er: Hvordan handterer skolen elever med utviklingshemning og

utfordrende atferd?

Metode.

Vi valgte en kvalitativ tilnerming. Informantene besto av spesialpedagoger og assistenter som
jobber i spesialklasser for elever med utviklingshemning og/eller autisme. Vi utarbeidet en
intervjuguide vi forholdt oss til, men var likevel apne for utdypninger og nye innspill.
Intervjuene ble transkribert til tekst. Videre analyserte vi dette ved & bruke meningsfortetning
hvor vi samler informantenes utsagn i kategorier som baserer seg pa var teoretiske

referanseramme og forskningsspgrsmal.



Funn.

Hovedtrekkene i vare funn er at det blir brukt tvang overfor elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd, spesielt nar atferden er av slik grad at den anses som en fare for andre eller
eleven selv. Personalet gir likevel uttrykk for at bruk av tvang ikke er gnskelig og at den
tvangen de bruker kan veere ulovlig. Dette gjenspeiles i fokus pa forebygging av utfordrende
atferd og alternative tiltak for & handtere atferden. Det trekkes frem en del begrensninger for

dette arbeidet, blant annet ressurser og fysisk utforming av omgivelsene.

Vi fikk ogsa inntrykk av at en del av personalet var usikre i hvordan de skulle handtere denne
type atferd. De var frustrerte bade fordi de hadde vansker med & forsta hvorfor elevene
reagerer som de gjer, men ogsa fordi de ikke vet hva de selv som personal har lov til & gjare
og hvilke retningslinjer som gjelder. Personalet er opptatt av at det ma veere apenhet rundt
denne problematikken, og at bedre rutiner for & dokumentere og registrere hva som foregar er

ngdvendig.

Personalet er ogsa opptatt av at samarbeid med instanser utenfor skolen ma bli bedre og mer
effektivt. De peker pa at de selv ikke alltid har den kompetansen som trengs og at rutinene for

veiledning er for darlige.

Det er mange faktorer som pavirker hvordan skolen handterer elever med utviklingshemning
og utfordrende atferd. Et gkologisk perspektiv pa utfordrende atferd, og handtering av denne,
kan bidra til forstaelse av og fokus pa flere av disse faktorene og hvordan disse er i

vekselvirkning med hverandre.

Vi



Forord

Mennesker med utviklingshemning er en gruppe som kan ha vansker med a kjempe for sin
egen sak. De er ofte avhengig av at andre tar kampen om rettferdighet sammen med dem.

Denne oppgaven er et beskjedent bidrag fra oss i denne kampen.

Vi vil takke vare informanter for at dere stilte opp og ga oss innblikk i deres arbeidshverdag.

Dere gjer en utrolig viktig jobb og fortjener & bli hart!
Takk til Henrik som stilte som kanin pa vart prgveintervju.

Takk til var veileder Berit Rognhaug for gode og konstruktive tilbakemeldinger, og

engasjement for tema.
Takk til moren til Elisabeth som hjalp oss med korrtrekktur, det trengte vi!
Vi vil ogsa takke hverandre for et godt samarbeid gjennom hele denne prosessen.

En spesiell takk fra Kristian til Elisabeth, du har vaert motoren som har drevet det hele i havn.

Tusen takk for talmodigheten!

En spesiell takk fra Elisabeth til Kristian, du har vist veien og holdt oss pa stg kurs.
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1 Innledning.

I denne oppgaven tar vi for oss tema utviklingshemning og utfordrende atferd, og hvordan
dette handteres i skolen. Nedenfor vil vi gjere rede for bakgrunn og formal med oppgaven,
temaets aktualitet, var problemstilling, avgrensning av oppgaven, begrepsavklaring, samt
beskrive oppgavens videre oppbygging.

1.1 Bakgrunn og formal.

Vart valg av tema baserer seg i stor grad pa tidligere arbeidserfaring. Vi har begge jobbet med
barn og ungdom med utviklingshemning og utfordrende atferd, i bade omsorgssektor
(avlastningsbolig) og oppleeringssektor (spesialskole). Pa begge disse arenaene opplevde vi at
det i noen tilfeller ble brukt tvang for a handtere utfordrende atferd. I omsorgssektor er bruk
av tvang overfor mennesker med utviklingshemning regulert gjennom bestemmelsene i
sosialtjenestelovens kapittel 4A. | opplearingssektor finnes ingen slike reguleringer. Vi var
derfor interessert i a fa mer kunnskap om hvordan utfordrende atferd blir handtert i skolen.
Dersom det brukes tvang, slik vi har erfart, vil personal og elever befinne seg i et rettslig

uavklart omrade.

Oppleringssektoren er videre en av spesialpedagogers hovedarenaer, det var derfor naturlig
for oss & fokusere pa skolen i var oppgave. Formalet med oppgaven er & fa innblikk i hvordan
skolepersonal handterer og tenker rundt handtering av elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd. Videre var vi interessert i hvilke rutiner og retningslinjer de har i forhold

til dette, da vi ogsa gnsket a se pa hvordan skolen som system handterer disse elevene.

1.2 Aktualitet.

Gjennom sgk pa internett med sgkeord som tvang, makt og skolen, kommer man fort inn pa
diskusjonsforum og nettaviser som tar opp problematikken rundt bruk av tvang og makt
overfor elever med utviklingshemning i skolen.* Dette viser at det er et tema det ytres

! http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/article116060-9991.html,
http://www.vg.no/nyheter/innenriks/elevavisen/artikkel.php?artid=508999,
http://www.facebook.com/topic.php?uid=2365778671&topic=10692,
http://www.autismeforeningen.no/forum/viewtopic.php?f=19&t=304



http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/article116060-9991.html
http://www.vg.no/nyheter/innenriks/elevavisen/artikkel.php?artid=508999
http://www.facebook.com/topic.php?uid=2365778671&topic=10692
http://www.autismeforeningen.no/forum/viewtopic.php?f=19&t=304

bekymring rundt. | tillegg gnsker flere spesialskoler og spesialgrupper som opplever denne

type atferd a fa satt mer fokus pa denne problematikken (se vedlegg).

Ved innfgringen av Sosialtjenesteloven kapittel 4A ble det vurdert om slike retningslinjer
skulle innfares ogsa i opplaringssektoren. Denne vurderingen farte imidlertid ikke til noen
endringer. | brev fra Kunnskapsdepartementet 13.1.2011 (se vedlegg 6) far vi opplyst at det
for tiden arbeides med en vurdering av problemstillingen rundt regelverket for bruk av tvang
og makt i skolen, men at man ikke kan si noe om utfallet av denne vurderingen enna.
Samtidig har Utdanningsetaten tatt kontakt med Byradsavdelingen for kultur og utdanning i
forbindelse med denne problematikken, med foresparsel om dette kan videreformidles til
Kunnskapsdepartementet. Denne henvendelsen har de ikke fatt noen tilbakemelding pa (se
vedlegg 7). Dette viser at dette er et omrade som oppleves problematisk av de som jobber
med det i praksis, men som kanskje ikke oppfattes som like viktig (hgyere opp i systemet) pa
departementsniva. Elever med utviklingshemning og utfordrende atferd er en relativt liten
gruppe. Vi mener likevel at dette er et omrade man bar ha mer fokus pa, fordi det a bli utsatt
for tvang og det & bruke tvang overfor andre er en sa inngripende handling at det kan ga

utover bade arbeidsmiljg og livskvalitet.

Det har veert et stgrre fokus pa bruk av tvang og makt overfor mennesker med
utviklingshemning i omsorgssektor, mye pa grunn av avdekking av kritikkverdige forhold ved
de store sentralinstitusjonene, men ogsa fordi det har veert gnskelig a evaluere virkningen av
innfaringen av Sosialtjenestelovens kapittel 4A. | institusjonstiden var tiloudet til bade barn,
ungdom og voksne ofte samlet pd samme sted. Da institusjonene ble avviklet fikk
hjemkommunene ansvaret for tilbudet til denne gruppen. De voksne skulle ut i
lokalsamfunnet, mens barn og ungdom fikk rett til skoleplass pa sin narskole. Dette gjaldt
ogsa barn og ungdom med utviklingshemning og utfordrende atferd. Er det slik at de
menneskene som ble opplaringssektors ansvar ble glemt i debatten rundt bruk av tvang og
makt? Og er det et resultat av manglende samarbeid mellom de instanser som skulle fa
ansvaret for denne gruppen? Uansett er det pa tide med et starre fokus pa denne
problematikken i opplaringssektor.



1.3 Problemstilling.

Var problemstilling er: Hvordan handterer skolen elever med utviklingshemning og

utfordrende atferd?

Vi har ogsa utformet noen forskningssparsmal vi ser som relevante for a besvare

problemstillingen. Disse er:

- Hvordan definerer personalet begrepene utfordrende atferd, tvang og makt?

- Hvilke former for utfordrende atferd opplever personalet?

- Hvordan ser man pa inkludering av elever med utviklingshemning og utfordrende
atferd?

- Brukes tvang og /eller makt i handtering av utfordrende atferd i skolen?

- Hvordan opplever personalet & vaere i situasjoner med utfordrende atferd?

- Hvordan jobber personalet for a forebygge utfordrende atferd?

- Hvilke lover og retningslinjer finnes for handtering av utfordrende atferd i

oppleringssektor?

1.4 Begrepsavklaring og avgrensning.

Med et gkologisk perspektiv pa handtering av elever med utviklingshemning og utfordrende
atferd er det mange faktorer som kan veere relevant a ha fokus pa. Dette er bade en styrke og
en svakhet ved det gkologiske perspektivet. Det tar i betraktning at man pavirkes av mange
forhold rundt seg, bevisst og ubevisst. Samtidig risikerer man a miste oversikten fordi man
forsgker & fi med “alt”, og dermed star igjen med mange lgse trader og ubesvarte spgrsmal.
Vi har gjennom forskningsspgrsmalene vare forsgkt a avgrense oss til noen faktorer vi anser

som viktige i forhold til vart tema.
Vi vil na kort gjare rede for noen begreper/omrader som er sentrale i var oppgave.

Handtering kan henvise til den konkrete handlingen personalet foretar seg i situasjoner med
utfordrende atferd. | var oppgave har vi et bredere syn pa begrepet handtering. Det vil i tillegg
til konkrete handlinger omfatte faktorer som pavirker elevens atferd og personalets valg av

handlinger. Slike faktorer kan veere rutiner og retningslinjer, kompetanse og holdninger blant



bade personale og ledelse, samt forebyggende tiltak som fysisk tilrettelegging og

gruppesammensetting.

Vare data er innhentet fra intervjuer med 6 informanter som jobber i spesialgrupper for elever
med utviklingshemning og/eller autisme. | problemstillingen velger vi likevel & bruke skolen
som begrep, fordi vi med bakgrunn i det gkologiske perspektivet ser pa skolen som et system
personalet er en del av. Faktorene i skolen som system, samt faktorer i andre systemer
pavirker hvordan personalet handterer utfordrende atferd. Det gkologiske perspektivet vil bli

beskrevet neermere i kapittel 2.5.

Med skolepersonale mener vi spesialpedagoger, assistenter eller andre som jobber i
spesialgrupper for/med elever med utviklingshemning og/eller autisme. Med ledelse mener vi
ledelsen pa skolen, det vil si rektor, undervisningsinspekter og lignende.

Norsk skole skal vere en inkluderende skole. Med dette menes at alle har rett til & ga pa den
skolen de sokner til. Elever som far spesialundervisning har rett til a fa denne pa sin
hjemmeskole. Utfordrende atferd kan ses som et av de stgrste hindrene for inkludering.
Hvordan skolen organiserer undervisningen for elever med utviklingshemning og utfordrende

atferd vil veere et interessant aspekt i forhold til var problemstilling.

Begrepene utviklingshemning og utfordrende atferd vil bli grundigere belyst i egne kapitler i

teoridelen.

Vi vil for enkelthets skyld bruke hun nar vi henviser til informantene, og han nar vi henviser
til elevene. I teoridelen bruker vi ogsa barn, unge og mennesker. Mye av litteraturen vi bruker
har fokus pa forhold i omsorgssektor. Med omsorgssektor mener vi tjenester som gis med
hjemmel i sosialtjenesteloven. Her brukes begrepene tjenesteyter og tjenestemottaker, vi gjor
derfor ogsa dette der det er naturlig. Sosialtjenesteloven kapittel 4A vil bli omtalt bade som
Sosialtjenesteloven kapittel 4A og Kapittel 4A.

1.5 Oppgavens oppbygging.

Kapittel 1 i oppgaven er innledningen, hvor vi gjar rede for oppgavens bakgrunn og formal,
presiserer problemstillingen, beskriver sentrale begreper og gjer rede for avgrensinger ved var

oppgave.



| kapittel 2 gjer vi rede for var teoretiske referanseramme. Her beskrives tilstanden
utviklingshemning, begrepet utfordrende atferd og begrepene tvang og makt. Vi ser ogsa pa
hvilke retningslinjer og lovverk som finnes i forhold til bruk av tvang og makt i
oppleringssektor, og hvorvidt elevenes og personalets rettssikkerhet er ivaretatt. Videre
presenteres den gkologiske modellen, som er grunnlaget for var forstaelse av hvilke faktorer
som er viktige nar det gjelder handtering av utfordrende atferd. Til slutt ser vi kort pa
refleksiv praksis og hvordan det kan bidra til a skape en helhetlig forstaelse av
utviklingshemning og utfordrende atferd.

| kapittel 3 presenterer vi var vitenskapsteoretiske forstaelsesramme og metodiske tilnerming.
Vi ser ogsa pa styrker og svakheter ved vare valg gjennom arbeidet med oppgaven. Til slutt

gjer vi rede for noen etiske aspekter ved gjennomfgringen av en slik oppgave.

| kapittel 4 fremstiller vi vare funn, og analyserer disse i lys av var teoretiske referanseramme.
Vi deler vare funn i syv kategorier, noen med underkategorier. De viktigste elementene her vil
veere var tolkning av svarene vare informanter gir pa hvordan utfordrende atferd handteres. Vi
ser pa hva informantene legger i begrepene utfordrende atferd, tvang og makt, og hvordan de
opplever & vaere i situasjoner med utfordrende atferd. Videre legger vi vekt pa hvordan
informantene ser pa retningslinjer nar det gjelder handtering av utfordrende atferd, og da
spesielt med bruk av tvang og makt. Til slutt i kapittelet vil vi ha en oppsummering hvor vi
gjer rede for de viktigste trekkene i vare funn.

Kapittel 5 vil besta av en oppsummering, hvor vi sammenfatter vare hovedfunn og kommer

med avsluttende kommentarer.



2 Teoretisk referanseramme.

2.1 Utviklingshemning.

Utviklingshemning er en betegnelse pa flere forskjellige tilstander av forsinket utvikling med
ulike arsaksforhold. Det er bade en klinisk diagnosekategori og en administrativ betegnelse

som benyttes for & plassere ansvar og tjenestetilbud (Stubrud, 2001).

I Verdens Helseorganisasjons (WHO) diagnosemanual International Classification of
Diseases (ICD — 10) som anvendes i Norge brukes betegnelsen psykisk utviklingshemning.
Norsk Forbund for Utviklingshemmede (NFU) legger vekt pa at psykisk utviklingshemning
ikke er en psykisk lidelse og gnsker derfor at man bruker betegnelsen utviklingshemning for &
unnga misforstaelser og sammenblanding med psykisk sykdom (NAKU, 2010). Mennesker
med utviklingshemning kan ha psykiske lidelser, men dette blir da en tilleggsdiagnose. |
tillegg kan psykiske lidelser veere en arsak til utfordrende atferd (dette vil vi utdype nermere i
kapittelet om utviklingshemning og utfordrende atferd). Betegnelsen psykisk
utviklingshemning kan dermed gi et inntrykk av at utfordrende atferd er en atferdsfenotype
for utviklingshemning. Ordet psykisk kan videre gi assosiasjoner til individarsaker, det vil si
at arsaken til utviklingshemningen finnes i individet. Man kan ogsa se pa utviklingshemning
som en funksjonshemning som oppstar i mgtet mellom individet med sine evner og
forutsetninger pa den ene siden og samfunnets krav pa den andre, et relasjonelt aspekt. Vi
gnsker & legge vekt pa det relasjonelle aspektet, blant annet fordi en slik tilnzrming i felge
Tangen (2004a) vil vaere ... mest fruktbar som utgangspunkt for sa vel problem- 0g
ressursidentifisering om planlegging og gjennomforing av tiltak™ (s. 22). Et relasjonelt aspekt
er i samsvar med en gkologisk tilnzerming. | dette prosjektet velger vi derfor betegnelsen

mennesker med utviklingshemning.

I Norge anvendes som nevnt WHO sin diagnosemanual ICD — 10 i diagnostisering og
klassifisering av utviklingshemning. Vi vil nedenfor gjere rede for deres definisjon og
diagnosekriterier. Vi vil kort se denne definisjonen opp mot American Association on
Developmental Disabilities (AAIDD) sin definisjon, samt komme inn pa International
Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) som er ment & brukes som

supplement til ICD — 10, og som tar for seg miljgets pavirkning pa en persons funksjon.



Vi vil videre se pa det relasjonelle aspektet ved utviklingshemning, og hvordan samfunnets
krav, holdninger og diagnosekriterier kan pavirke hvem og hvor mange som far diagnosen.
Dette er aktuelt i forhold til mennesker med utviklingshemning blant annet fordi de, nar de
mottar tjenester hjemlet i sosialtjenesteloven, omfattes av en serbestemmelse som kun gjelder
denne gruppen (Sosialtjenesteloven Kapittel 4A). | fglge Drew & Hardmann (2007) har man
anerkjent at sosial atferd er en av hovedfaktorene for hvorvidt en person oppfattes som
utviklingshemmet eller ikke. Nedsatte eller manglende adaptive ferdigheter som for eksempel
kommunikasjon og sosial kompetanse beskrives som risikofaktorer for a utvikle utfordrende
atferd (Stubrud, 2001). Vi vil derfor ga neermere inn pa en av de sentrale komponentene i
diagnosekriteriene, nemlig adaptive ferdigheter. | ICD — 10 heter det sosial tilpasning. Det
spesifiseres ikke nermere, og vi velger derfor her a sidestille sosial tilpasning med adaptive
ferdigheter.

2.1.1 Definisjon og diagnosekriterier.

Diagnosekriteriene til utviklingshemning i ICD — 10 er mangelfull eller forsinket utvikling av
evner og ferdigheter, spesielt kjennetegnet ved hemming av ferdigheter som bidrar til det
generelle intelligensnivaet, for eksempel kognitive, spraklige, motoriske og sosiale
ferdigheter. Tilstanden ma manifestere seg i utviklingsperioden, det vil si far fylte 18 ar
(Gjeerum & Grasvik, 2002, WHO, 2011a).

ICD - 10 har blitt kritisert for ikke & ta hensyn til det relasjonelle aspektet ved
utviklingshemning ved a ha et ensidig fokus pa arsaker til tilstanden og en medisinsk modell
(Gjeerum & Grgsvik, 2002). American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD, 2011) definerer utviklingshemning som ”... a disability characterized
by significant limitations both in intellectual functioning and in adaptive behavior, which
covers many everyday social and practical skills. This disability originates before the age of
18” (http://www.aaidd.org/content_100.cfm?navIiD=21). Videre legger de vekt pa
intellektuelle ferdigheter, adaptive ferdigheter, deltagelse (i samfunnet), helse og kontekst.
Man kan hevde at ICD - 10 legger vekt pa det medisinske og malbare, mens AAIDD legger

mest vekt pa det sosiale og relasjonelle. Dette vises ogsa i klassifiseringen, der ICD - 10


http://www.aaidd.org/content_100.cfm?navID=21

klassifiserer etter malt 1Q — niva, mens AAIDD Kklassifiserer etter grad av stgttebehov (Drew
& Hardman, 2007).

I 2001 ble International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF)
implementert som et supplement til ICD — 10 (WHO, 2011b). ICF er ment som en
internasjonal standard for & beskrive og male helse og funksjonshemning. Gjennom ICF
legger WHO vekt pa det kontekstuelle, og tilkjennegir at miljget kan pavirke en persons
funksjon. Fokus flyttes fra arsak til konsekvenser av tilstander. Med innfaringen av
klassifikasjonene i ICF sgker WHO a forene en medisinsk og en sosial modell for helse, som
tar hensyn til biologiske, individuelle og sosiale aspekter ved for eksempel en
funksjonshemning (Haugsbe & Larsen, 2004). 1 2010 ble en versjon for barn og ungdom (ICF
— CY) publisert pa norsk. Denne er utviklet for a ta hensyn til at manifestasjon av
funksjonshemning i barne- og ungdomsalder er forskjellig fra voksen alder (WHO, 2007).
Gjennom implementeringen av ICF kan man argumentere for at det relasjonelle aspektet er
ivaretatt, og man har i1 folge WHO fatt et “paradigmeskifte fra medisinsk til biopsykososial
modell for funksjonshemning” (WHO, 2007, ICF-CY s. xii). En slik modell kan ogsa sies a
veere i samsvar med et gkologisk perspektiv.

| ICD — 10 deles utviklingshemning inn i alvorlighetsgrad etter oppnadd resultat pa
psykometrisk test. 1Q 50 — 69 betegnes som lett utviklingshemning, 1Q 35 — 49 moderat
utviklingshemning, 1Q 20 — 34 dyp utviklingshemning og 1Q under 20 betegnes som dyp
utviklingshemning (WHO, 2011a). Videre finnes diagnosen F78 Annen psykisk
utviklingshemning, som inkluderer vanskelig registrerbar utviklingshemning men ekskluderer
IQ 70 — 85, og F79 Uspesifisert psykisk utviklingshemning. For & identifisere grad av
atferdsproblemer skal man bruke underklassifikasjoner .0 Ingen eller minimale
atferdsproblemer, .1 Betydelige atferdsproblemer som krever oppmerksomhet eller
behandling, .8 Andre spesifiserte atferdsproblemer eller .9 Uten beskrivelse av
atferdsproblemer. 1 tillegg kan man med ICF klassifisere funksjonsniva etter en skala fra O til
4, der O er intet problem, og 4 er totalt problem (WHO, 2007).

Graden av utviklingshemning males altsa med psykometriske tester, det vil si standardiserte
intelligenstester (Gjeerum & Grasvik, 2002, WHO, 2011a). Et kriterium for a fa diagnosen

2 AAIDD er en interesseorganisasjon for mennesker med utviklingshemning. Det er verdt & merke seg at det
offisielle diagnoseverktgyet i USA, Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM — IV TR), har
mye av den samme ordlyden og inndelingen som man finner i ICD — 10. De har likevel klarere definert sosiale
ferdigheter, her kalt adaptive ferdigheter.
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utviklingshemning er at den kognitive funksjonen ligger 2 standardavvik, eller mer, under
gjennomsnittet. Gjennomsnittet regnes ut fra det statistiske malet normalfordeling. | tillegg til
intelligenstester, sier ICD — 10 at man kan supplere med skalaer som maler sosial tilpasning
(adaptive ferdigheter) i diagnostiseringen av utviklingshemning. Adaptive ferdigheter, og
vansker med disse, er en dimensjon nar det gjelder utviklingshemning. Det er likevel ikke slik
at man har en enhetlig forstaelse av adaptive ferdigheter og kartlegging av disse. Vi vil

komme naermere inn pa dette under avsnittet om adaptive ferdigheter/vanskeomrader.

2.1.2 Forekomst og arsaksforklaringer.

Det er vanskelig a fastlegge forekomst av utviklingshemning. Blant annet regner man med at
det er en del mennesker i kategorien lett utviklingshemning som ikke blir oppdaget. | fglge
Kroken (2011) anslar WHO at omlag 3 prosent av verdens befolkning har en
utviklingshemning. Det registrerte antall i Norge er noe mindre, blant annet fordi det ikke er
noen automatisk screening for tilstanden. Variasjon i forekomst kan blant annet forklares med
forskjell i populasjon og forskjellige malemetoder. Forekomst kan videre pavirkes av de
diagnostiske kriteriene som legges til grunn. I falge MacMillan & Reschly (1997) vil man for
eksempel kunne oppdage dobbelt sa mange tilfeller av utviklingshemning dersom den gverste
grensen settes til 1Q 75 i stedet for 1Q 70. Dersom diagnose er et grunnlag for tjenestetilbud,
vil dette kunne pavirke en relativt stor gruppe mennesker, da gruppen mennesker med lett
utviklingshemning antas a utgjere opp mot 85 prosent av alle mennesker med
utviklingshemning (Stubrud, 2001). Det er uansett ikke slik at 1Q under 70 alene er
tilstrekkelig for diagnostisering av utviklingshemning. Tilstanden ma ogsa ha gitt seg uttrykk
1”... omfattende sosiale og pedagogiske funksjonsvansker” (Sosialdepartementet, 1991, s.
31). NOU 1991:20 vil heretter bli referert til som Rokkeutvalget, etter utvalgsleder Mona
Rakke.

Utviklingshemning kan deles i to grupper etter arsaksforklaringer. I den farste gruppen er
arsaken kjent, organisk skade som fglge av for eksempel kromosomforstyrrelser, eller
hodeskader som falge av ulykker, manglende surstofftilfarsel og lignende. Denne gruppen
befinner seg som regel innenfor moderat til dyp utviklingshemning. I den andre gruppen er
det ingen kjente organiske arsaker. Denne gruppen befinner seg som regel innenfor det man
kaller lett utviklingshemning, det vil si rett under det som etter normalfordelingen kalles
normalfungering. Her knyttes gjerne arsaksforklaringene til psykososiale eller miljgmessige



forhold, og man snakker om en sosiokulturell utviklingshemning (Stubrud, 2001). Gjeerum &
Grgsvik (2002) advarer mot en forenklet forstaelse av at lett utviklingshemning ikke er
knyttet til patologi. Genetiske faktorer hos denne gruppen er fremdeles viktig, sett i samspill
med miljefaktorer. Man kan ogsa snu dette og advare mot en forenklet forstaelse der det er en
kjent patologi. Det er enkelte diagnoser hvor utfordrende atferd blir sett som en fenotyp ved
diagnosen, for eksempel selvskading ved Lesch — Nyhans syndrom (Holden, 2009). | et
gkologisk perspektiv ma man ta bade individarsaker og miljgets pavirkning i betraktning. God
tilrettelegging av miljget med utgangspunkt i individets behov bgr derfor veere utgangspunkt i

alle tiltak hvis man gnsker a pavirke utviklingen i positiv retning.

2.1.3 Det relasjonelle aspektet.

Diagnostiseringen av utviklingshemning baserer seg pa atferds- og funksjonsbeskrivelser, og
utviklingshemning er saledes en funksjonsdiagnose (Grgsvik, 2008). Av dette fglger ogsa at
utviklingshemning ikke er én tilstand, men derimot en betegnelse pa en heterogen tilstand ved
en person, definert ved personens fungering (Gjerum & Grgsvik, 2002). Det finnes ingen
avgjerende symptom eller vaeremate, annet enn redusert evneniva. Dette gjenspeiles videre i
at mennesker med utviklingshemning er en gruppe med store individuelle forskjeller. I sa
henseende er en gkologisk kartlegging av en persons funksjon ideelt for diagnostisering og
planlegging av tiltak, blant annet fordi slik kartlegging kan bidra til at man forstar barnets
atferd bedre. Dette vil bedre grunnlaget for kommunikasjon og samspill, noe som kan

forebygge for eksempel utfordrende atferd.

(Psykisk) utviklingshemning referer til forestillingen om at mental kapasitet kan males
(Gjeerum og Gragsvik, 2002), og er som vi har sett en generell betegnelse som omfatter en
heterogen gruppe individer. Utviklingshemning medfarer alltid nedsatt kognitiv funksjon, og
denne males med intelligenstester. Hvordan begrepet intelligens defineres er derfor sentralt
for hvem som regnes som utviklingshemmet. Det er utenfor denne oppgavens formal og
rammer 4 gd nermere inn pa intelligensbegrepet, men som Gresvik (2008) papeker er det ...

et paradoks at det ikke finnes noen enhetlig forstaelse av hva intelligens er (...)” (s. 29).

Videre er sosiale ferdigheter et sentralt begrep i forskning pa og forstaelse av
utviklingshemning, og relasjonen mellom sosiale ferdigheter og intelligens er ogsa et omrade
med forskjellige forklaringer og definisjoner (Drew & Hardman, 2007, MacMillan &
Reschly, 1997). Her ser vi hvordan diagnosen utviklingshemning kan styres av de ledende
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diskursene i samfunnet, det vil si hvilke holdninger og forstaelse som ligger til grunn hos
forskere, politikere og andre som har pavirkning pa hverdagen til mennesker med
utviklingshemning. Utviklingshemning kan dermed sies a veere en relasjonell diagnose pa to
nivaer, nemlig pa diskursniva samt individniva, i mgtet med samfunnets krav. Diskursen i
samfunnet kan ha innvirkning pa hvem som far en diagnose og ikke. Dette vil igjen pavirke
hvem som omfattes av lovverket og ikke, og ogsa hvilke tjenestetilbud den enkelte far. |
skolen kan dette stille seg annerledes, da spesialpedagogiske midler og tilrettelegging skal
utlgses av en funksjonsbeskrivelse av barnet og ikke av diagnose (Grasvik, 2008). Det er et
spgrsmal om dette skjer i praksis, eller om en diagnose fremdeles er, om ikke avgjerende, sa i
alle fall medvirkende i tildeling av ressurser og tiltak. MacMillan & Reschly (1997) sier til
dette at definisjon av utviklingshemning, herunder definisjon av dimensjoner som anses
viktige som for eksempel intelligens og sosiale ferdigheter, er ekstra viktig. Dette fordi en
diagnose kan kvalifisere til tjenester, men ogsa hindre tilgang pa enkelte tjenester og
samfunnsgoder. Dette ser vi i Norge gjennom Sosialtjenestelovens Kapittel 4A som er en

seerbestemmelse basert pa diagnose (Sosialtjenesteloven, 1991).

2.1.4 Vanskeomrader.

Mennesker med utviklingshemning er en heterogen gruppe med store individuelle forskjeller.
Det er likevel enkelte omrader alle mennesker med utviklingshemning i starre eller mindre
grad vil ha vansker med pa grunn av nedsatt kognitiv funksjon. De kan ha begrenset
leerekapasitet og vansker med generalisering og overfering av kunnskap (Stubrud, 2001). Et
annet vanskeomrade er kommunikasjon. Nedsatt kommunikasjons- og sprakkompetanse vil si
at man har nedsatt evne til a forsta og oppfatte hva andre meddeler, kalt reseptivt sprak, og
nedsatt evne til & uttrykke hva en selv gnsker, kalt ekspressivt sprak. Kommunikasjonsvansker
kan ogsa veere vansker med a forsta samspill og samhandling. I tillegg har mennesker med
utviklingshemning ofte reduserte adaptive ferdigheter, og vansker med selv — regulering, det
vil si regulering av egen atferd gjennom kontroll av fglelser og valg av egnede

handlingsstrategier (Drew & Hardmann, 2007).

Man kan argumentere for at vansker med kommunikasjon er et av de viktigste omradene a
sette inn tiltak pa overfor elever med utviklingshemning. Warren & Yoder (1997) hevder at
kommunikasjon og sprakutvikling er sentralt i var definisjon av intelligens, og at det er
sprakferdigheter som skiller intellektuelt velfungerende mennesker fra mennesker med
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utviklingshemning. Videre hevder Drew & Hardmann (2007) at sprakvansker er det lerere og
foreldre oftest oppgir som hovedproblem nar det gjelder lzring. | tillegg sier blant annet
Warren & Yoder (1997) og Stubrud (2001) at underliggende kommunikasjonsvansker kan
veere arsak til for eksempel atferdsvansker, blant annet pa grunn av forvirring eller at atferden

blir en uttrykksform.

Vansker med generalisering og abstrahering kan medfgre utfordringer i forhold til
konsekvenstenkning. Videre kan begrensing i leerekapasitet fgre til manglende kunnskap pa
viktige omrader. Dette kan pavirke evnen til & ta gode valg, noe som blant annet kan vise seg i
utfordrende atferd som handlingsstrategi. I tillegg hevder Gjerum & Grasvik (2002) at
mennesker med utviklingshemning kan mangle initiativ til utforsking og utpreving av

muligheter, noe som kan medfgre at de far mindre erfaringsgrunnlag.

2.1.5 Adaptive ferdigheter.

Vansker med adaptive ferdigheter er et viktig aspekt ved tilstanden utviklingshemning.
Adaptive ferdigheter handler om evne til 4 tilpasse seg miljoet, og utgjor skjeringspunktet
mellom personlig kompetanse og yteevne, og sosiale normer og forventninger” (Stubrud,

2001 s. 24).

Drew & Hardmann (2007) deler adaptive ferdigheter inn i tre omrader. Et omrade er det
konseptuelle, der ferdigheter som sprak (reseptivt og ekspressivt), lesing, pengeforstaelse og
selvdirigering inngar. Et annet omrade omhandler det praktiske, og her inngar ferdigheter som
pakledning, hygiene, spising, matlaging, rengjering og mobilitet. Det siste omradet er det
sosiale, hvor man finner ferdigheter som angar interpersonlige forhold, ansvar, lovlydighet og
lignende. Sosiale ferdigheter er her et eget omrade innenfor adaptive ferdigheter. Ferdighetene
i de andre omradene kan ogsa sies a vere sosiale, i den forstand at svekkede eller manglende
ferdigheter pa disse omradene vil pavirke hvordan en person klarer seg i samfunnet, og
kanskje ogsa hvordan de oppfattes av andre i samfunnet. Hvilken oppfatning og holdning man
har til andre kan pavirke hvordan man behandler dem (Bjgrnra, 2008). Behandlingen av
mennesker med utviklingshemning har for eksempel gjennom historien veert preget av
forskjellige syn og dertil tidvis grusomme behandlingsmetoder. Slik sett kan adaptive
ferdigheter, og kanskje sarlig de som handler om atferd overfor andre, ses som spesielt viktig

a legge vekt pa i opplaringen av mennesker med utviklingshemning.
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Fra et opplaeringsperspektiv kan adaptive ferdigheter i fglge Drew & Hardmann (2007)
defineres som evnen til & overfare basiskunnskap til naturlige aktiviteter i skolen, samfunnet
eller hjemme. De sier videre at det er behov for & ”develop appropriate skills for coping in
school, interpersonal relationships, language skills, and for taking care of personal needs”
(Drew & Hardmann, 2007, s. 231). Hvilke ferdigheter det er behov for er blant annet
avhengig av barnets alder, fordi man ser adaptiv funksjon i forhold til alder og kulturelle
normer (Stubrud, 2001).

Kartlegging av adaptive ferdigheter bar, og skal, veere en del av diagnostiseringen (Grasvik,
2008, Rakkeutvalget, 1991). I tillegg vil en kartlegging av de adaptive ferdighetene veere
essensielt i utformingen av oppleringstilbudet. I likhet med debatten rundt hva intelligens er,
er det ogsa en viss uenighet rundt det & kartlegge adaptive ferdigheter (MacMillan & Reschly,
1997). Hva er adekvate adaptive ferdigheter? Grasvik (2008) sier at man bar kartlegge
adaptive ferdigheter etter hva som er forventet ut fra barnets kronologiske alder, noe som ogsa
legges til grunn i ICF — CY hvor man skal klassifisere ferdigheter etter avvik fra det
forventede (WHO, 2007). Man kan her stille seg spgrsmalet om dette er rettferdig overfor
barnet det gjelder, blant annet dersom utviklingshemningen har medfart at barnet har et

svakere erfaringsgrunnlag.

2.2 Historien — en kilde til ettertanke.

Her vil vi kort gjere rede for historikken i forhold til tilbudet til mennesker med
utviklingshemning, bade i forhold til skole og omsorg. Historien bgr vare en kilde til

refleksjon og ettertanke rundt natidens praksis.

I det som regnes som den farste lov om grunnleggende, obligatorisk skolegang i Norge,
Kristian 6.s forordning om Skolerne paa Landet fra 1739, ble ikke undervisningsplikten gjort
gjeldende overfor abnorme” barn. I 1881 kom loven om undervisning til abnorme barn. Den
gjaldt kun for oppleringsdyktige, det vil si de man antok kunne tilegne seg kunnskapen som
den gang var skolens formal, forberedelse til konfirmasjon og oppleering til praktisk
livsvirksomhet (Tangen, 2004b). Det ble opprettet statlige spesialskoler hvor malgruppene i
utgangspunktet var syns- og hgrselshemmede, evneveike, talehemmede og barn med sosiale
og emosjonelle vansker. Ikke — dannelsesdyktige, eller ikke — opplaringsdyktige, fikk ikke ga
i spesialskoler (Askildt & Johnsen, 2004). Spesialskoleloven av 1951 innfarte rett til
opplering for grupper som tidligere hadde falt utenfor serlovgivningen, men som ogsa var
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blitt utelukket fra vanlig skole, blant annet barn med atferdsvansker. Andssvake som ikke ble
regnet som opplaringsdyktige ble fremdeles holdt utenfor skolen, men det ble etter hvert
etablert undervisning ved andssvakehjemmene. | 1955 ble kommunene pélagt a gi
hjelpeundervisning til barn som ikke kom inn under spesialskoleloven, men som hadde
vansker med a fglge undervisning i vanlig klasse (Tangen, 2004b). 1 1975 ble
spesialskoleloven av 1951 innarbeidet i grunnskoleloven, og med dette slo man fast at alle
barn har rett til & fa oppleaering i samsvar med sine evner og forutsetninger (Befring, 2004).
Opplaringen skulle i starst mulig grad forega i den ordinzre skolen, i elevenes nermiljg. De
statlige spesialskolene ble avskaffet. Prinsippet om en inkluderende skole for alle star
fremdeles sterkt i Opplaeringsloven (88 8 — 1 og 8 — 2). De senere arene ser vi likevel en
gkning i antall spesialgrupper og —skoler, spesielt i de store byene (Kunnskapsdepartementet,
2011).

Omsorgen for mennesker med funksjonshemning har fulgt tidens oppfatning av og holdning
til avvik, og et optimistisk eller pessimistisk syn pa for eksempel mulighet til opplaering og
dannelse. Kirkebazk & Simonsen (2004) sier: ”Historisk sett har omsorgen beveget seg
mellom paternalisme og likegyldighet. Var innsats i dag ma avbalanseres mellom disse to
ytterpunktene (...)” (s. 99). Institusjonaliseringen av blant annet mennesker med
utviklingshemning pa 1900 — tallet ble etter hvert satt under sterk kritikk, noe som i Norge
resulterte i avviklingen av Helsevern for Psykisk Utviklingshemmede (HVPU — reformen,
eller ansvarsreformen). Mennesker med utviklingshemning skulle ikke lenger gjemmes bort,
men bli en naturlig del av sitt neermiljg. Det er her et poeng at datidens institusjonalisering
ikke kun ma ses som et tiltak for & sortere bort mennesker med utviklingshemning. Mange var
fattige og det var ikke mye hjelp a fa for familiene. Dette medfarte at mange mennesker med
utviklingshemning blant annet ble bundet fast eller Iast inne i skur og fjgs. Slik sett var
institusjonaliseringen i utgangspunktet et forsgk pa a bedre livsvilkarene, om enn et forsgk

som viste seg a veere feilslatt (Linde, 2009).

Malet med ansvarsreformen var a avvikle institusjonene og bidra til en normaliseringsprosess.
Dette skulle innebaere at mennesker med utviklingshemning skulle fa mulighet til & leve et sa
normalt liv som mulig, som fullverdige deltakere i samfunnet. I fglge Nordisk Forum for
Socialpaedagoger (NFFS, 2010) medfgrer den nye FN — konvensjonen at malet ikke lenger er
normalisering og integrering, men medborgerskap og inkludering. Hva er egentlig

inkludering? Dette begrepet er viktig i diskusjonen rundt handtering av utfordrende atferd,
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serlig i de tilfellene hvor atferden er av en slik art at man ma overveie bruk av tvang og makt,

og hvor den oppleves som et hinder for sosial omgang.

2.2.1 Inkludering.

Inkludering er et komplekst begrep som er vanskelig & definere. Her vil vi ikke forsgke a
definere begrepet, men se kort pa inkludering i forhold til spesialklasser og —skoler, og

utfordrende atferd.

Inkluderingsbegrepet handler i fglge Morken (2006) om fellesskap og mangfold som det
normale. Alle har dermed en naturlig plass i fellesskapet, et fellesskap med rom for
annerledeshet. En slik tankegang finner man ogsa igjen i Opplaringslovens naerskoleprinsipp
(88 8 — 1 0g 8 - 2), samt prinsippene om tilpasset opplering og spesialundervisning (88 1 — 3
0g 5 - 1). Samtidig sier Dalen (2006) at & vere inkludert handler om a fgle seg aktiv i en
samspillsprosess uten frykt for a rgpe eller tape sin identitet, og at mennesker som avviker fra
det gjennomsnittlige kan streve med a oppna en slik fglelse, spesielt om de har vansker med a
na opp til forventningene fra samfunnet. Med et slikt perspektiv kan man se at mennesker
med utviklingshemning, og de vanskene det medfgrer med kommunikasjon og sosiale
ferdigheter, er en gruppe som kan streve med a oppna en fglelse av a veere inkludert.
Inkludering er et dynamisk begrep, og en betegnelse pa en stadig pagaende prosess i

samfunnet.

Avvikende atferd, og kanskje spesielt atferd som oppfattes som utfordrende, kan veere et
hinder for inkludering, kanskje fordi det er det mest synlige avviket fra omgivelsenes
forventninger. Undersgkelser viser at elever i spesialgrupper og —skoler viser mer avvikende
atferd enn elever som er i ordinere oppleringstilbud (Kunnskapsdepartementet, 2011). Er
dette et uttrykk for at elevene utvikler avvikende atferd i spesialtilbudene, eller viser det at

utfordrende atferd er et av de starste hindrene for inkludering?

Kan spesialgrupper og — skoler forsvares i en inkluderingstankegang? Skolens mal for elevene
er sosial inkludering i samfunnet. Segregerte tilbud kan dermed veere et pedagogisk tiltak pa
vei mot inkludering, dersom inkludering er malet og tiltakene er effektive i forhold til dette
(Dalen, 2006). Det blir her et sparsmal om plassering i spesialgrupper eller — skoler skjer med

tanke pa elevens beste og at opplaeringen har inkludering i samfunnet som siktemal, eller om
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elever med utviklingshemning og utfordrende atferd segregeres av hensyn til andre elever i

den ordingre skolen.

Alle barn har rett til & fa sin oppleering i ordinzrskole i sitt hjemmemiljg, det sakalte
narskoleprinsippet (Opplaringsloven, 1998). Det er likevel slik at det finnes bade
spesialgrupper og spesialskoler i Norge. Vi vil kort se pa hva Opplaringsloven sier om

organisering av undervisning utenfor vanlig klasse.

2.2.2 Organisering av undervisningen.

Etter Oppleringslovens § 1 - 3 har alle elever krav pa tilpasset oppleering etter egne evner og
forutsetninger. Dersom eleven ikke har, eller ikke kan fa, tilstrekkelig utbytte av ordineer
undervisning har den krav pa spesialundervisning (Oppleringsloven § 5 — 1). Arsaken til at
eleven ikke far tilstrekkelig utbytte av undervisningen behgver ikke ligge hos eleven. Det kan

ogsa vaere slik at det er skolen som ikke makter a tilrettelegge.

| Opplaringslovens kapittel 8 om organisering av undervisningen star det at alle elever har
rett til & ga pa den skolen de sokner til. I tillegg har alle rett til & tilhgre en klasse, eller en
gruppe (Oppleringsloven 88 8 — 1 og 8 — 2). Man kan sgke om opptak ved andre skoler. |
tillegg kan elever plasseres pa andre skoler enn hjemskolen dersom hensynet til andre elever
tilsier det. Videre star det at elevene kan deles i klasser eller grupper ut i fra deres sosiale
behov og at de for deler av opplaringen kan deles inn etter behov. Inndeling i grupper skal
ikke til vanlig skije etter faglig niva, kjgnn eller etnisitet (Oppleringsloven § 8 - 2).
Opplaringsloven apner dermed ikke i seg selv for undervisning i spesialgrupper eller -skoler.
Midtlyngutvalget, som hadde som formal a se pa kvaliteten pa spesialundervisningen i norsk
skole, leverte sin innstilling NOU 2009:18 Rett til lering i 2009. Her slar de fast at varige
spesialgrupper basert pa diagnose eller egenskaper ikke kan aksepteres. De sier ogsa at ene —
undervisning i enkelte tilfeller er den eneste maten a gi opplaring pa fordi det tilgjengelige

handlingsrommet ikke tillater noe annet (Kunnskapsdepartementet, 2009).

I Utdanningsdirektoratets veiledningshefte for spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet,
2009) star det at dersom en elev har krav pa spesialundervisning etter Opplaringsloven § 5 —
1, kan denne etter vedtak organiseres for eksempel i ordinaer klasse, som ene — undervisning
eller pa en annen oppleringsarena enn skolen. Spesialundervisningens form og organisering

ma fremga av vedtaket. Det dpnes ogsa for at flere elever med vedtak om spesialundervisning
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kan fa denne i gruppe. Dette ma vurderes ut i fra den enkelte elevs vedtak, og kan ikke ga
utover dette i form av sammenslaing av ressurser dersom det fremgar av vedtaket at
ressursene skal falge den enkelte elev. En slik gruppeinndeling kan ikke veere vedvarende. |
st.meld. nr 18 2010/2011 Lering og fellesskap sies det likevel at man ikke vil ga inn for &
avvikle spesialgrupper eller — skoler, men at plassering i disse ma veere basert pa hensyn til
elevens beste (Kunnskapsdepartementet, 2011). Hovedspgrsmalet er uansett om
organiseringen gir eleven et oppleringstilbud som er forsvarlig og gir eleven tilstrekkelig
utbytte.

Pa bakgrunn av utviklingen med institusjonsavvikling og retten til skole for alle er dagens
utfordring & gjennomfare intensjonene om & skape et inkluderende samfunn, pa alle arenaer.
Selv om rettighetene er pa plass er det fremdeles mange utfordringer her, og kanskje er
samfunnets holdninger til dette den stgrste (NFFS, 2010).

Vi har na gjort rede for noen aspekter ved utviklingshemning, og sett pa noen av
vanskeomradene som kjennetegner denne gruppen. Vi har ogsa sett kort pa inkludering.
Kommunikasjonsvansker og vansker i forhold til sosiale ferdigheter vil alltid veere gjeldende
for de fleste mennesker med utviklingshemning. Selv om vanskeomradene til en viss grad er
konstante, vil tilneermingen samfunnet har til mennesker med utviklingshemning endre seg
etter hvert som ny kunnskap tilegnes og holdninger endres. Forstaelse for de vanskene
mennesker med utviklingshemning har vil blant annet kunne endre synet pa hvilken atferd
som oppfattes problematisk eller utfordrende. Videre vil vi na gjere rede for en del aspekter

ved denne type atferd.

2.3 Utfordrende atferd

Nar man arbeider med mennesker med utfordrende atferd, og gnsker a forsta og forklare
arsaker til slik atferd, vil en generell forstaelse av hva atferd er ligge til grunn. Tiltak og
tilrettelegging vil ogsa ha utgangspunkt i hvilken forstaelse man har av atferd. I dette
kapittelet vil vi se generelt pa hva atferd er, samt noen teoretiske perspektiver pa atferd, for vi

ser naermere pa utfordrende atferd i forhold til mennesker med utviklingshemning.
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2.3.1 Atferd.

En vid og allmenn definisjon pa atferd er at atferd er alt en person gjer (Lekke, 2008).
Psykoanalytikeren Stephen Weber Long (2005) har en atferdsanalytisk tilneerming til atferd
nar han beskriver ”the ABCs of Behavior”. Han beskriver atferd slik:
Every behavior — positive or negative — is triggered by something. What happens just
before a behavior that triggers the behavior is an Antecedent of the behavior. A Behavior is
any action. It can be good or bad, positive or negative. If a behavior continues or gets

stronger, something that comes after the behavior, that is, some Consequence of the
behavior — is reinforcing the behavior (s.48).

| denne oppgaven er vi opptatt av hvorfor og hvordan utfordrende atferd utvikler seg og
opprettholdes. Dette pavirkes i stor grad av hvordan omgivelsene handterer atferden. Vi
mener at for & forsta atferd ma man trekke inn flere faktorer enn de tre som legges til grunn i
beskrivelsen over. En gkologisk tilnerming vil kunne innlemme en slik ABC tilnerming, men
vil ogsa ta hensyn til resten av “alfabetet” som medvirkende faktorer. Vi velger derfor a legge
Kurt Lewins (1935) klassiske ligning for atferd til grunn: B = f (PE) (Bronfenbrenner, 1979 s.
16). Atferd = person x miljg. Dette vil si at atferd er en funksjon som utvikles i interaksjon
mellom person og omgivelser. Dette gir sirkulaere og transaksjonelle effekter. Med sirkulaert
menes det at individets handlinger pavirker omgivelsene og omgivelsenes reaksjoner virker
tilbake pa individet. Transaksjonelt betyr at denne vekselvirkningen mellom individ og miljg
endrer seg over tid (Stubrud, 2001).

2.3.2 Ulike perspektiver pa arsaker til atferd.

Det finnes ulike teoretiske perspektiver for a forklare arsakene til atferd. Hvilket perspektiv
man har vil pavirke hvordan man forholder seg overfor elever som viser slik atferd. A kjenne
til de ulike teoretiske perspektiver pa atferd vil veere nyttig uansett hvilken elevgruppe man

forholder seg til.

Med et individperspektiv pa atferd knytter man atferden opp til egenskaper ved individet.
Individperspektivet er ofte den vanligste arsaksforklaringen hos skolen og PP-tjenesten, noe
som kan forklares med at retten til ressurser ofte falger spesifikke diagnoser, eller at eleven
avviker mye fra det normale evnemessig. Utgangspunktet for tiltak blir da ofte svakheter og
mangler ved eleven. Individperspektivet blir kritisert for a ha fokus pa svakheter fremfor
ressurser, og at det undervurderer kontekstuelle og sosiale forhold ved laring.

Individperspektivet kan vaere et viktig bidrag til forstaelse av atferd og i arbeid med a
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forbedre og kompensere for svakheter. Kritikken er for det meste rettet mot skjevheten i
vektleggingen av mangler fremfor styrker (Overland, 2007). Nar man forklarer atferd med
personlighet og temperament har man som regel et individperspektiv. Risikofaktorer for
utfordrende atferd hos mennesker med utviklingshemning, som grad av utviklingshemning og
atferd som forklares med biologiske syndromer (Lesch-Nyhans syndrom har for eksempel
forhayet forekomst av selvskading som a bite og sla seg selv), er eksempler pa a forklare
atferd med et individperspektiv (Holden, 2009).

| et aktgrperspektiv ser man pa barn og unge som aktgrer som bidrar aktivt i utformingen av
sitt eget liv. De velger sine handlinger ut fra egen subjektiv virkelighetsoppfatning. Hvordan
de oppfatter og vurderer situasjoner, og hvilke gnsker, mal eller verdier individet har er
grunnlaget for atferd. Med et slikt perspektiv vil problematferd kunne forstas som mer eller
mindre rasjonelle valg. Pa bakgrunn av hvordan individet oppfatter og fortolker situasjonen
velges handlinger som synes fornuftige. Alle valg er ikke ngdvendigvis bevisste, det vil si at
mange handlinger er automatiserte. Leerte handlinger utfares mer eller mindre automatisk i
visse situasjoner. Selv om man ikke er bevisst det valget man tar far en handling kan den
likevel veere rasjonell (Elster, 1989, ref. i Overland, 2007).

Man kan skille mellom nytteorienterte og normstyrte handlinger. Individets mal eller gnsker i
den aktuelle situasjonen er grunnlaget for nytteorienterte handlinger, mens normstyrte
handlinger henger sammen med gjeldende sosiale normer og personens verdier. For & forsta
elevens atferd i et aktgrperspektiv ma man derfor forsgke a sette seg inn i elevens
virkelighetsoppfatning.

A forsgke & forstd andre er alltid en tolkningsprosess (Fay, 1996). Man tolker p& bakgrunn av
egen virkelighetsoppfatning, en virkelighetsoppfatning som kan veare svert ulik elevens. |
slike prosesser kan det lett oppsta misforstaelser eller motsetninger i hva man tror er elevens
gnsker eller mal i problemsituasjonen. Beveggrunnene er ofte lite bevisste og det kan vare
vanskelig a fa eleven til a formidle disse, serlig hvis eleven har et lite reflektert forhold til
egen atferd (Overland, 2007). | forhold til elever med utviklingshemning vil sprak og
kommunikasjonsvansker kunne vere til hinder for at eleven far uttrykt grunnene for sine
handlinger. Dette er igjen med pa a gjere det vanskelig for omgivelsene a tolke elevens
beveggrunner. | forhold til den kognitive svikten er det nok ogsa starre sjanse for at disse
grunnene er ubevisste hos elever med utviklingshemning. En utfordring blir da a hjelpe eleven
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med a bli mer bevisst grunnene for atferden, og forsgke a forsta hva eleven prover a

kommunisere med sine handlinger.

Et tredje perspektiv pa atferd som er mye brukt er mestringsperspektivet. Her knyttes
problematferd til individets kompetanse i & mgte utfordringer de mater i hjem, skole og
naermiljg. Borge (1996) referert i Overland (2007) peker pa tre typer mestring: intellektuell,
folelsesmessig og atferdsmessig. Ulike situasjoner vil stille forskjellige krav til
mestringsomrade. Ofte kan en elev mestre utfordringer pa ett omrade, men ikke pa et annet. |
skolen utfordres som regel alle tre omradene. Utfordrende atferd kan med dette perspektivet

ses som en mate a tilpasse seg miljget og mestre tilvaerelsen pa (Holden, 2009).

Barn og unge oppholder seg mye av oppveksten pa skolen og manglende mestring kan fa
store negative konsekvenser. Mestringsmulighetene pavirkes av faktorer som kognitive
problemer og kommunikasjonsvansker. Elever med utviklingshemning er derfor mer sarbare.
Utfordrende atferd vises ogsa ofte for & unnslippe krav, noe som kan bunne i at det er et krav
eleven ikke mestrer (Stubrud, 2005). Mestringsmulighetene pavirkes ogsa i stor grad av
hvordan det tilrettelegges for leering i skolen. For sma utfordringer representerer i denne
sammenheng ogsa en risikofaktor. Dersom det stilles for lave krav vil ikke
mestringskompetansen og troen pa egne muligheter utvikles optimalt. Utfordrende atferd kan
veere resultat av bade for hgye og for lave krav (Overland, 2007, Stubrud, 2005).

Med et sosialkonstruktivistisk perspektiv knyttes problemer til den voksnes forventninger
og oppfatninger. Sparsmalet blir her hvem atferden er et problem for. Laererne har i stor grad
definisjonsmakt og kan derfor avgjare hva som er problematisk atferd og ikke. Et slikt
perspektiv ligger til grunn ndr man med begrepet utfordrende atferd peker pa at atferden er
utfordrende for noen. Lerere vil da ogsa basere atferdens alvorlighetsgrad pa egen
mestringstro i forhold til de utfordringene man star overfor. Alvorlighetsgrad baserer seg ogsa
pa lererens tro pa om eleven har mulighet til & endre atferd, noe som pavirker lererens
holdninger og vaeremate. Tro pa positive endringer kan lede til en positiv sirkel med fokus pa
positiv atferd. | motsetning vil negative forventninger lettere fare til at laereren ikke registrerer
elevens positive handlinger, og fokuset vil da ligge pa den negative atferden. Slike holdninger
og forventninger formidles bade gjennom ikke-verbal og verbal kommunikasjon (Overland,
2007).

| et sosialgkologisk perspektiv knyttes problemene til systemer som er i ulage.

@kologibegrepet kommer opprinnelig fra naturfagene, og beskriver samspillet og balansen
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mellom ulike systemer i naturen. Det er en fin balanse mellom dyr, planter, mikroorgansimer
og ytre miljgbetingelser i de forskjellige systemene og mellom systemer. Denne balansen kan
lett forrykkes ved endringer i miljgbetingelsene. Mennesker bor og lever i samfunn som
bestar av ulike sosiale systemer. Disse systemene har likhetstrekk med systemene i naturen.
B (1994) referert i Overland (2007) kaller mikrosystemene individet lever og ferdes i for
sosiotoper. Eksempler pa slike mikrosystemer er hjem, skole, arbeidsplass og nabolag, og

sosialgkologien beskriver samspillet i og mellom mikrosystemer.

Utfordrende atferd kan forstas som at det har oppstatt en ubalanse i samspillet mellom delene
i en eller flere mikrosystemer, eller mellom ulike mikrosystemer. Oppmerksomheten blir da
rettet mot hva som opprettholder ubalansen fremfor atferden. Dette perspektivet kan virke
apenlyst, men det er likevel viktig fordi det i sa stor grad vektlegger interaksjonen mellom
individ og omgivelser. Med fokus pa denne interaksjonen peker man pa den kompleksiteten
som er barn og unges sosialisering. Samarbeid og kommunikasjon mellom de ulike arenaene
vil veere viktig & fokusere pa for a forsta og endre atferd. Malet blir & gjenopprette den

gkologiske balansen (Overland, 2007).

Owren (2010) beskriver betydningen av forstaelse pa en human mate nar han sier at atferd ma
forstas. Den skal ikke behandles, men handteres. Ingen av disse teoretiske perspektivene sitter
med hele sannheten. Elementer fra alle perspektivene er ngdvendig for & forsta utfordrende
atferd. Den sosialgkologiske modellen er den mest omfattende, og de andre perspektivene kan
integreres innenfor denne forstaelsesrammen. Individ og miljg er i gjensidig pavirkning av
hverandre til en hver tid. Det blir derfor viktig & ha en helhetlig forstaelse av forebyggende
tiltak i forhold til utfordrende atferd. Miljemessige eller gkologiske variabler ma veere en
integrert del av en hver atferdsanalyse (Wieseler og Hanson, 1999). | kapittel 2.6 vil vi gjare

naermere rede for en gkologisk modell knyttet opp mot utvikling og atferd.

2.3.3 En utfordring for omgivelsene?

I litteraturen brukes flere begreper om det vi i dette prosjektet kaller utfordrende atferd, blant
annet problematferd, eller problem behavior, challenging behavior og atferdsvansker. 1 1997
argumenterte Schroeder, Tessel, Loupe & Stodgell for a beholde problem behavior som
begrep fordi de mente challenging behavior hadde sitt utspring i interessegrupper som
kjemper for rettigheter og selvbestemmelse for mennesker med utviklingshemning. De

argumenterte ut fra en ’kall en spade en spade’ holdning, og hevdet at & endre begrepet vil ha
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liten innvirkning pa forstaelsen og kunnskapen om atferd. I nyere litteratur ser man en gkende
tendens til bruk av begrepet utfordrende atferd, og internasjonalt har utfordrende atferd, eller
challenging behavior, blitt den vanligste betegnelsen for alvorlig problematferd hos
mennesker med utviklingshemning (Holden, 2009, Wieseler & Hanson, 1999). Dette valget
kan ses som en gkologisk dreining i begrepsbruken. Vi har derfor valgt a bruke begrepet

utfordrende atferd i vart prosjekt.

Utfordrende atferd kan blant annet defineres som ”... atferd som pa en eller annen mate
representerer en utfordring for mennesker i omgivelsene. Med dette mener vi atferd som er til
skade for eleven selv eller omgivelsene, som er til hinder for lzering eller som er sosialt
ekskluderende” (Lamache, Endresen, Gjesti & Hurlen-Skau. 2009 s. 4). Denne definisjonen er
i trdd med Emersons (2001) definisjon hvor utfordrende atferd er kulturelt avvikende atferd
med intensitet, frekvens eller varighet som alvorlig truer den fysiske sikkerheten til personen
selv, eller andre, eller i betydelig grad begrenser eller hindrer tilgang til vanlige tjenester”
(referert i Tetzchner, 2003 s. 10). Det at atferden ses som kulturelt avvikende gjgr utfordrende

atferd til et normativt begrep som er relativt ut i fra miljgets forventninger og krav til atferd.

Begrepet utfordrende peker pa at atferden representerer en utfordring for miljget rundt. |
forhold til begrepet problematferd som fokuserer pa problemet, fokuseres det her pa en
utfordring. Utfordrende atferd er altsa noe som kan lgses, og man har dermed positive
forventninger til utvikling av alternative atferdsmenstre. En utfordring er noe som blir tillagt
atferden. Det er effekten atferden har pa omgivelsene som definerer om atferden er
utfordrende. Det er menneskene i omgivelsene som blir utfordret, og ikke individet som
forsgker a utfordre dem (Tetzchner, 2003).

Avgrensningene av utfordrende atferd er knyttet til hvilke konsekvenser omgivelsene tillegger
atferden. Dette er basert pa omgivelsenes tolkninger og oppfatninger. Begrepet kan da ses
som en sosial konstruksjon og hva som ses som utfordrende vil variere i forskjellige sosiale
og kulturelle sammenhenger (Stubrud, 2005). | noen miljger kan man vere i overkant tolerant
til hva man ser som utfordrende. Man kan da sta i fare for a la veere a gripe inn ved for
eksempel selvskading, da ingen handlinger anses som utfordrende nok. Resultatet av dette kan
bli neglisjering eller sosial isolering av personen som viser atferden. Pa den andre siden kan
man i noen miljger veere mindre tolerant i forhold til hva man ser som avvikende, og derfor

reagere for sterkt eller irrasjonelt pa mindre alvorlige former for atferd (Tetzchner, 2003).
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2.3.4 Utviklingshemning og utfordrende atferd.

Selv om mennesker med utviklingshemning oftere reagerer med utfordrende atferd enn andre
mennesker (Holden, 2009), er det viktig & papeke at de fleste mennesker med
utviklingshemning sjelden eller aldri gjer dette. Utviklingshemning i seg selv er ikke en
tilstrekkelig forklaring, men det er en del forhold som gjer mennesker med utviklingshemning
mer sarbare for a reagere med utfordrende atferd. Mennesker med utviklingshemning er ikke
en homogen gruppe, og man vil finne stgrre variasjon i forhold til fungering innen denne
gruppen enn man vil i befolkningen ellers. Det eneste alle mennesker med utviklingshemning

har til felles er at de har vanskeligheter med & leere (Tetzchner, 2003).

Sprak og kommunikasjonsvansker, samt grad av kognitiv funksjon, pavirker i stor grad hva
slags og hvorfor mennesker med utviklingshemning viser utfordrende atferd. Nedsatt
kommunikasjons- og sprakkompetanse vil gi store vansker i a skulle meddele egne tanker,
falelser og hensikter (Stubrud, 2001). Moss mfl. (2000) referert i Holden (2009) todeler
gruppen personer med utviklingshemning mellom de som har et tilneermet normalt talesprak
og en tilnermet normal forstaelse av tale, og de som har et klart forenklet talesprak eller ingen
tale og tilsvarende problemer med & forsta tale. Frustrasjon over ikke & fa formidlet seg kan i
seg selv vaere en arsak til utfordrende atferd, men denne frustrasjonen kan ogsa bygge pa
manglende alternativer til & si ifra om somatiske eller psykiske lidelser. Atferden kan ogsa
veere et uttrykk for generell mistrivsel. Utfordrende atferd vil da for den enkelte person
representere et uttrykk for emosjonell ngd eller ubalanse, kommunikativ ngd, fortvilelse og
offentlig framvisning av ngden og fortvilelsen (Stubrud, 2001).

Mennesker med utviklingshemning kan ogsa vise utfordrende atferd for a unnslippe
kravsituasjoner, for a fa noe eller for & fa noe til a skje. Dette kan bygge pa erfaring om at nar
man viser utfordrende atferd sa slipper man unna, eller far det man vil ha. Det kan ogsa veere
slik at utfordrende atferd stresser miljget rundt til & raskere finne ut hva det er personen som
viser slik atferd gnsker. Slik sett kan atferden veere funksjonell for personen selv, i og med at
man oppnar et gnskelig resultat (Holden, 2009). Den utfordrende atferden er likevel en mate a

kommunisere pa, i mangel av bedre alternativer.

Ofte vil intensjonen bak en handling veere det omgivelsene legger mest vekt pa nar de avgjar
alvorlighetsgraden av utfordrende atferd. Mange mennesker med utviklingshemning vil neppe
ha de kognitive forutsetninger som kreves for a planlegge og & malstyre handlinger slik at de
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fremstar som intensjonelt aggressive. Her vil grad av utviklingshemning ha stor betydning
(Stubrud, 2005).

2.3.5 Kategorisering av utfordrende atferd.

Det er flere mater & kategorisere utfordrende atferd pa, og maten man kategoriserer atferden
pa vil pavirke forekomsten. Topografi henviser til formen pa atferden, som slag, bitt og
skriking. Ser man etter de underliggende funksjonene eller motivene for atferden
kategoriserer man etter antatt arsak. Man kan ogsa kategorisere atferden etter hvordan
omgivelsene reagerer pa den. Her vil det vere veldig individuelt hva man ser som
utfordrende. Direkte konsekvenser av atferden, som skade og ubehag, er en annen mate &

kategorisere pa (Tetzchner, 2003).

Nar det er snakk om mennesker med utviklingshemning og utfordrende atferd, er det i
hovedsak tre typer atferd det er snakk om: 1. atferd som kan fare til skade pa andre
mennesker. 2. atferd som kan fare til materiell skade pa omgivelsene og 3. atferd som kan
fare til skade pa individet selv. Slik atferd blir ofte betegnet som aggressiv og knyttes ofte opp
mot sinne. Aggresjon er en del av det normale atferdsrepertoaret hos alle mennesker. De aller
fleste reagerer med aggresjon i starre eller mindre grad i situasjoner der det er akseptabelt.
Noen viser uhensiktsmessig og uregulert aggresjon. Dette er en utfordring for omgivelsene og

personen selv uansett om man har en utviklingshemning eller ikke (Tetzchner, 2003).

A bruke aggresjon om all atferd som kan fare til skade pa mennesker eller ting, kan vare
uheldig med tanke pa at aggresjonsbegrepet innebzrer en intensjon om a skade. Dette trenger
ikke veere tilfellet selv om atferden omfatter risiko for skade. Det kan ofte veere vanskelig &
vite motivene bak mennesker med utviklingshemning sine handlinger. En intensjon krever
0gsa at man har tatt et handlingsvalg, og har innsikt i hva handlingen kan medfgre og hvilke
konsekvenser handlingen vil ha for andre. Mange mennesker med utviklingshemning har ikke
en slik innsikt og man kan derfor ikke kategorisere handlingen som aggressiv (Tetzchner,
2003). I mgte med mennesker med utviklingshemning vil det veere hensiktsmessig a tenke
panikk og angst far man tenker motivasjon og aggresjon (Owren, 2010). En gkologisk
tankegang vil lede tankene til at individet er i krise eller ubalanse med omgivelsene, og man

bgr handle deretter.

Kapittel 4A i lov om sosiale tjenester (Sosialtjenesteloven, 1991) presiserer at for at atferd
skal kunne kategoriseres som sa utfordrende at det kan bli tillatt & bruke tvang ma det veere en
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reell fare for vesentlig skade. Det er ikke tilstrekkelig at en persons atferd er plagsom eller
irriterende for at den skal kunne kalles utfordrende i denne sammenheng (Holden, 2009). Det
er alltid vanskelig & avgrense atferdsformer og si at noe er normalt og noe annet ikke er det.
Dette vil alltid veere relativt og henge sammen med normer og oppfatninger i samfunnet,

hvem som er tilstede og den aktuelle sammenhengen atferden oppstar i (Stubrud, 2001).

2.3.6 Forekomst av utfordrende atferd.

Det kan veare hensiktsmessig a skille mellom alvorlig og mindre alvorlig utfordrende atferd.
Holden og Gitlesen (2006) referert i Kroken (2011) viser i en undersgkelse om forekomst av
utfordrende atferd blant mennesker med utviklingshemning at 3,8 % viste alvorlig utfordrende
atferd mens 7,3 % viste mindre alvorlige former for utfordrende atferd. Emerson (2001)
referert i Kroken (2011) definerer alvorlig utfordrende atferd som atferd som vanligvis ferer
til:

1) betydelig fysiske og materielle skader, 2) at den ma handteres av mer enn ett

personale, 3) at den forekommer daglig, eller 4) at den utelukker personen fra arenaer
og aktiviteter hvor det ellers ville veert naturlig for personen a delta (s. 25).

Mindre alvorlig utfordrende atferd defineres som fraveer av de overnevnte kriteriene, men
innebeerer atferd som likevel krever sarskilte tiltak og forholdsregler som ekstra solid utstyr
og ekstra bemanning. Studier fra England og USA viser en hgyere forekomst pa henholdsvis
5-10% for alvorlig og 10-15% for mindre alvorlig utfordrende atferd. Studiene viser ogsa
sammenheng mellom grad av utviklingshemning og forekomst. Det er hgyere forekomst av
utfordrende atferd ved dyp, alvorlig og moderat utviklingshemning enn ved lett. | tillegg vises
det at type utfordrende atferd ogsa avhenger av graden av utviklingshemning. Selvskading er
mer vanlig hos de med alvorlig og dyp utviklingshemning, mens angrep pa andre er mest

vanlig i gruppene med lett og moderat grad av utviklingshemning (Kroken, 2011).

Kunnskap om forekomst av utfordrende atferd hos mennesker med utviklingshemning er
viktig for a fordele ressurser og legge til rette tjenester for denne gruppen. Ved a kartlegge
forekomst evaluerer man samtidig samfunnets evne til a tilrettelegge. Ser man en lavere
forekomst uten en tilsvarende gkning i individuelle behandlingstiltak, som medisinering og
atferdsspesifikke tiltak, kan det vaere et uttrykk for at man har klart a tilrettelegge gode

forebyggende tiltak. Siden utfordrende atferd i stor grad pavirkes av eller er resultat av
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miljgforhold, kan man hevde at kartlegging av forekomst avspeiler egenskaper ved

omgivelsene i den historiske perioden kartleggingen blir gjort (Tetzchner, 2003).

2.3.7 Arsaker til utfordrende atferd.

All atferd har en arsak, men det kan ofte vere svaert komplisert & finne arsakene til atferd

fordi den ofte er et resultat av et komplekst samvirke mellom mange faktorer. Det kan derfor

vaere mange ulike arsaker til at en person reagerer med utfordrende atferd. Arsaker kan veere
umiddelbare eller de kan ligge langt bak i tid (Stubrud, 2001, Tetzchner, 2003).

Stubrud (2001) sier at man prinsipielt kan dele arsaker til utfordrende atferd i fire kategorier:

1.
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Miljgmessige og interaktive faktorer. Utfordrende atferd kan her ses som
kommunikative meddelelser pa at den daglige samhandlingen med personer i
mikrosystemet ikke lykkes i & innfri og etterkomme de mellommenneskelige og
utviklingsmessige behovene til personen med utviklingshemning. | mange sammenhenger
blir utfordrende atferd mett pa en mate som i liten grad fremmer positive
mellommenneskelige behov. Tvangstiltak vil veere en slik samhandlingsform, som i
situasjonen vil kunne dempe den utfordrende atferden, men som i seg selv er negativ i den
forstand at et slikt samhandlingsmenster er en darlig miljebetingelse for leering og

utvikling. Tvang kan da ogsa lede til mer utfordrende atferd (Gomnaes, 2000).

Krav og forventninger fra omgivelsene om a delta og utfare handlinger og oppgaver kan
ogsa vaere en arsak til utfordrende atferd. Utfordrende atferd brukes da til & avslutte eller
avbryte krav. @nsket om a avbryte krav kan blant annet skyldes manglende selvtillit i
forhold til oppgaven eller mangelfull kulturalisering, det vil si innsikt i hvorfor handlingen
ma gjeres (Tetzchner, 2003). Det som ofte kalles ulydighet eller forsgk pa a slippe unna er
ofte et utrykk for at krav er for hgye, men kan ogsa veere fordi det stilles for lave krav.
Dette er ofte et resultat av at omgivelsene ikke kjenner personens funksjonsforutsetninger

godt nok.

Psykiske faktorer. Forskjellige diagnoser av psykiske lidelser stilles ofte pa bakgrunn av
at den det gjelder forteller om egne falelser og tanker. Mennesker med utviklingshemning
vil, pa grunn av nedsatte kognitive og kommunikative evner, ha vansker med a tolke og
uttrykke egne opplevelser, fglelser og tanker. Symptombildet pa psykiske lidelser vil
derfor veere annerledes og uttrykkes ofte atferdsmessig (Stubrud, 2001). Det var tidligere



ikke vanlig a diagnostisere psykiske lidelser hos mennesker med utviklingshemning. Dette
baserte seg pa en oppfatning om at effekten av utviklingshemningen var sa inngripende at
det var lite sannsynlig at disse personene opplevde emosjonell ubalanse. Man sa ogsa
utfordrende atferd som et resultat av utviklingshemningen, og relaterte ikke dette til
psykiske lidelser. Denne ignoreringen av psykiske lidelser hos mennesker med
utviklingshemning kalles ofte diagnostisk skygging (Ferron, Hanson, Kern & Wieseler,
1999). Det er na enighet om at det meste av psykiske lidelser kan forekomme hos
mennesker med utviklingshemning. Men slike lidelser er vanskelig a diagnostisere, spesielt
siden mange mennesker med utviklingshemning har vansker med & forklare hvordan de har
det (Holden, 2009).

. Hjerneorganiske faktorer. Ved noen syndromer kan utfordrende atferd, og seerlig
selvstimulering og selvskading, knyttes direkte til hjernens (dys)funksjoner (Stubrud,
2001). Blant annet er Cornelia de Langes syndrom forbundet med en hgyere forekomst av
selvskading, mens Prader-Willis syndrom forbindes med alvorlig overspising og
raseriutbrudd. Det er likevel slik at omfanget av den utfordrende atferden i stor grad
pavirkes av miljg- og leeringsmessige forhold (Holden, 2009).

. Somatiske lidelser. Det er mer somatiske lidelser blant mennesker med vesentlig
utviklingshemning (Sigafoos, 2003, ref. i Holden, 2009). Smerte som fglge av sykdom er
en subjektiv opplevelse som ma uttrykkes gjennom sprak eller handling. Igjen vil
mennesker med store kommunikasjonsvansker ha problemer med a si ifra om dette, og
mange leger har ofte utilstrekkelig kunnskap om hvordan man kommuniserer med
mennesker med utviklingshemning (Stubrud, 2001, Tetzchner, 2003). Manglende

oppfelging av banale lidelser som gnagsar og tannpine kan da utlgse utfordrende atferd.

2.3.8 Risikofaktorer og beskyttende faktorer.

I tillegg til arsaksforklaringer pa utfordrende atferd snakker man ogsa om risikofaktorer og

beskyttende faktorer. En risikofaktor kan defineres som ™ ... en egenskap ved personen eller

omgivelsene som har sammenheng med utfordrende atferd.” (Holden, 2009 s. 42). En

risikofaktor er ikke en automatisk arsak til utfordrende atferd, men nér en risikofaktor er til

stede gker risikoen for & utvikle utfordrende atferd. Jo flere slike faktorer som finnes i de

gkologiske systemene rundt individet, jo hgyere er risikoen. Effekten av risikofaktorer vil

variere ut fra omfanget av beskyttende faktorer. (Overland, 2007). | et gkologisk perspektiv
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vil det a kartlegge risiko- og beskyttende faktorer i alle de sosialgkologiske delsystemene
veere viktig for & forebygge utfordrende atferd.. Risikofaktorer pa individniva kan vare
knyttet til temperament og hgy grad av motorisk uro, kognitive problemer, sprak- og
kommunikasjonsvansker og mangelfull sosial kompetanse. Omgivelsenes reaksjoner kan bli
nye risikofaktorer, som for eksempel at en skole har uklare regler eller at det er et darlig

interpersonlig forhold mellom elev og lzrer.

Beskyttende faktorer vil virke i motsatt retning ved at de minsker sannsynligheten for negativ
utvikling. Det fins i dag mer kunnskap om risikofaktorer enn om beskyttende faktorer
(Overland, 2007). Dette kan kanskje begrunnes med at man som oftest har hatt et
problemfokus fremfor et Igsningsfokus nar det gjelder utfordrende atferd. Resilient-forskning
er spesielt opptatt av a kartlegge faktorer som virker beskyttende overfor barn og unge som
utsettes for mange risikofaktorer. Resilient er et latinsk ord som beskriver gkologiske
systemer som Kklarer a gjenvinne balansen etter ulike former for forstyrrelser (Danielsen,
2005, ref. i Overland, 2007). Resiliens kan da forstds som motstandsdyktighet eller
mestringsevne. Laerere og skoler kan sitte med mange beskyttende faktorer. Gjennom a sgrge
for omsorg og stagtte, kommunisere realistiske forventninger, skape mulighet for deltakelse,
jobbe med prososial tilknytning og sette klare og konsistente grenser, kan man fremme positiv

utvikling for elever som er utsatt for mange risikofaktorer (Overland, 2007).

2.3.9 Utviklingshemning som risikofaktor.

Som tidligere nevnt er nedsatte kognitive og sosiale evner, samt kommunikasjonsvansker
risikofaktorer for & utvikle utfordrende atferd. Mennesker med utviklingshemning
kjennetegnes ofte av slike vansker, og har som regel stort behov for bistand til ulike gjgremal
(Holden, 2009). Begrenset atferdsrepertoar og svake adaptive ferdigheter er ogsa faktorer som
kjennetegner mange med utviklingshemning. Manglende evne til & gjere seg forstatt er en
risikofaktor. Omgivelsenes evner til a tilrettelegge for at personen far kommunisert pa
alternative mater er her avgjerende. At personer i miljeet kjenner og forstar personen med
utviklingshemnings mate @ kommunisere pa vil vare en beskyttende faktor. Manglende evne
til & forsta vil ogsé veere en risikofaktor. A tilrettelegge et oversiktlig miljg og & stille
realistiske krav og forventninger vil vaere beskyttende faktorer. Sansemessige problemer, som
svekket syn og harsel, ses ogsa som risikofaktorer, men disse sammenhengene anses som
svake (Emerson mfl., 2001, ref. i Holden, 2009).
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2.3.10 Autisme som risikofaktor.

Autisme er en gjennomgripende utviklingsforstyrrelse som viser seg ved at det er en
avvikende utvikling i sosiale og kommunikative ferdigheter. Ogsa den emosjonelle, kognitive
og spraklige utviklingen er bergrt, noe som pavirker de fleste sider ved livet som atferd,
tilknytning, fleksibilitet og hukommelse (Frith, 1995). Funksjonsforstyrrelser i forbindelse
med sosialt samspill, kommunikasjon og forestillingsevne og derav det fglgende rigide
atferdsmenster er det som binder alle med autistiske forstyrrelser sammen. Disse
funksjonsforstyrrelsene er til stede uansett intelligensniva, funksjonsniva, grad av

utviklingshemning eller andre tilstander (Wing, 1997).

Utfordrende atferd er ikke et definerende trekk ved autisme alene, men er sterkt forbundet
med denne tilstanden i kvantitet og vanskelighetsgrad. At autisme kjennetegnes av vansker
som i seg selv er risikofaktorer for & utvikle utfordrende atferd gjer denne gruppen spesielt
sarbare. Mennesker med bade autisme og utviklingshemning er ekstra utsatt. Hva slags
utfordrende atferd det er snakk om, vil variere etter personlighet og grad av autisme (Jordan &
Powell, 2000).

Vanskene med sosiale ferdigheter vil for mange med autisme gjere de fleste sosiale
situasjoner uoversiktlige og skremmende. Vanskene ligger i stor grad i a tolke andre
menneskers intensjoner, noe som Vil gjere at andre mennesker fremstar som uforutsigbare.
Sosiale situasjoner, og spesielt nye situasjoner kan for mennesker med autisme veere sveert
angstfremmende. For at nye situasjoner ikke skal fremsta som fullstendig forvirrende kan man
1 forkant bruke “’sosiale historier” som enten gjennom tekst eller bilder forklarer hverdagslige
sosiale settinger (Tetzchner, 2002). Pa en slik mate kan personer med autisme laere om
hvordan de skal handle og forholde seg pa en mate som krever mindre sosial kontakt. I tillegg
vil det for mange veere vanskelig & kommunisere angsten eller ubehaget de faler i sosiale
situasjoner. For & forebygge utfordrende atferd kreves det at man kartlegger og forsgker a

fjerne angstfremmende elementer i miljgene personen med autisme befinner seg i.

Forandringer fremstar ofte som uventede og angstfylte for mennesker med autisme.
Reaksjoner pa dette kan veere at personen insisterer pa kjente rutiner, knytter seg til kjente
objekter for a beskytte seg og det kjente mot forandring. Utfordrende atferd som aggresjon,
skriking, selvskading og det & lgpe vekk skjer nar kjente rutiner brytes, eller nar det skjer noe
uventet (Wing, 1994, ref. i Stubrud, 2005).
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For mange vil sammenhengen mellom falelser og det som utlgser disse falelsene vare
vanskelig & forsta. Ubehag og usikkerhet vil derfor kunne utrykkes gjennom utfordrende
atferd. Mange med autisme har ogsa vansker med a generalisere mellom situasjoner og hva
slags atferd som er akseptabel ma ofte lares i hver nye situasjon. Det blir viktig a jobbe mot

struktur og forutsigbarhet pa tvers av arenaer.

2.3.11 Konsekvenser av utfordrende atferd.

Hva er det som er utfordrende med den utfordrende atferden? Dette er et vanskelig sparsmal,
og svaret vil variere fra person til person og miljg til miljg. Utfordrende atferd skaper vansker
og utfordringer bade for omgivelsene og personen selv. Direkte skader pa seg selv og andre
og adeleggelser er et synlig resultat. Emosjonell slitasje pa personen selv og pa omgivelsene
er ofte mindre synlig, men et like alvorlig resultat. For personer som viser utfordrende atferd

vil dette veere et stort livsproblem.

For personalet som over tid opplever slik atferd kan dette lede til et lite gunstig arbeidsmiljg
hvor man gruer seg til & ga pa jobben, og fare for utbrenthet. Utfordrende atferd gker risikoen
for bruk av ekstreme virkemidler i forsgk pa a avhjelpe vanskene, for eksempel tvang eller
andre frihetsinnskrenkende metoder. En slik negativ interaksjon sliter bade fysisk og psykisk
pa begge parter. Kunnskap og kompetanse om handtering av utfordrende atferd vil kunne
redusere risikoen for bruk av slike ekstreme virkemidler (Handegard, 2005). | mange
situasjoner kan det vere vanskelig & forstd hvorfor en person viser denne atferden, noe som

utfordrer kunnskapsgrunnlaget for forebygging og behandling (Stubrud, 2005).

| dette kapittelet har vi sett pa hvordan synet pa og forstaelsen av atferd pavirkes av hvilket
teoretisk perspektiv man legger til grunn. Dette vil igjen pavirke hvordan man jobber med
forebygging og tilrettelegging. Videre har vi sett pa utfordrende atferd i forhold til
utviklingshemning, med fokus pa arsaker, risikofaktorer og konsekvenser. Utfordrende atferd
er et normativt begrep som er relativt til miljgets krav og forventninger og individuelle
faktorer. Utfordrende atferd kan videre ses som en kommunikativ handling, noe som er et

viktig aspekt bade i forhold til handtering og forebygging.

Litteratur om handtering av utfordrende atferd baserer seg mest pa tiltak for & forebygge at
atferden i det hele tatt forekommer, for eksempel gjennom innfgring av alternativ
kommunikasjon eller & bruke anvendt atferdsanalyse i opplaeringen. Dersom atferden farst
oppstar trekkes blant annet ignorering og det a trekke seg ut av situasjonen frem som mulige
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tiltak (Holden, 2009, Tetzchner, 2003). Om slike tiltak ikke fungerer kan det bli ngdvendig a
overveie bruk av tvangstiltak for a hindre at atferden fortsetter eller eskalerer. Avdekkingen
av gjentagende bruk av tvang overfor mennesker med utviklingshemning farte til
lovregulering av bruk av tvang og makt i omsorgssektoren (Sosialtjenesteloven kapittel 4A).
Vi vil senere se pa hvordan lovverket i forhold til bruk av tvang er i opplaeringssektoren. Farst
vil vi komme naermere inn pa hvordan tvang og makt kan defineres, belyst gjennom
Sosialtjenesteloven kapittel 4A. Hva man legger i begrepene tvang og makt vil ha betydning
for hvordan man omtaler egen praksis, derfor vil vi ogsa gjare rede for hvordan man kan

forsta begrepene utover slik de beskrives i Sosialtjenesteloven kapittel 4A.

2.4 Tvang og makt

| dette kapittelet vil vi se pa hvordan tvang og makt defineres i lov om sosiale tjenester
kapittel 4A, og at hvordan man definerer begreper kan pavirke handling. Videre vil vi se om
det er hensiktsmessig at tvang og makt brukes som ett begrep i loven eller om man burde

skille mellom begrepene tvang og makt.

2.4.1 Tvang og makt i Sosialtjenestelovens kapittel 4A.

Tvang og makt er i sosialtjenestelovens kapittel 4A juridiske begreper og det er derfor bare
tiltak som kan tolkes inn i lovens definisjon som regnes som tvang og makt (Handegard,
2008). Mye ansvar legges da pa personalet som skal tolke disse tiltakene. Hvor mye motstand
ma til far det er tvang og ikke handledelse? Hvor mye overtalelse ma til for at det skal kalles
press eller manipulering? Dette krever at personalet har omfattende kunnskap om hvordan

loven definerer hva som er bruk av tvang og makt.
Lov om sosiale tjenester kapittel 4A definerer tvang og makt slik:

Som bruk av tvang og makt etter reglene i dette kapitlet regnes tiltak som
tjenestemottakeren motsetter seg eller tiltak som er sa inngripende at de uansett motstand
ma regnes som bruk av tvang og makt. Bruk av inngripende varslingssystemer med
tekniske innretninger skal alltid regnes som bruk av tvang eller makt etter reglene i dette
kapitlet. Alminnelige oppfordringer og ledelse med handen eller andre fysiske
pavirkninger av liknende art anses ikke som bruk av tvang eller makt (Helsedirektoratet,
2004, § 4A-2).

Med unntak av at bruk av tekniske hjelpemidler alltid skal ses som bruk av tvang og makt gir

ikke disse formuleringene en ngyaktig definisjon pa hva tvang og makt er i en hver situasjon.
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Man ma gjennom en helhetsvurdering av situasjonen tolke om tiltaket skal ses som bruk av
tvang og makt (Handegard, 2008). Det blir opp til tjenesteytere a tolke blant annet hva som
menes med alminnelige oppfordringer, tiltak som tjenestemottaker motsetter seg, hva som er
inngripende og hva fysiske pavirkninger av lignende art er. | tillegg kan det veere vanskelig a
fange opp tiltak som objektivt sett ikke virker integritetskrenkende. Tegngkonomisystemer,
rigide dagsplaner og andre former for miljeregler kan ses som tvang selv om tjenestemottaker
ikke viser motstand (Endresen, 2004). Lang erfaring med at motstand ikke lgnner seg og
vanskeligheter med & uttrykke seg kan ligge til grunn for at en person ikke viser motstand
(Netland, 2009).

2.4.2 Et sensitiverende begrep?

Hva som er formalet med & definere et begrep blir her et sparsmal. Hammersley og Atkinson
(1996) skiller mellom det de kaller definitive og sensitiverende begreper. Definitive begreper
presisere, “laser” og gir en klar og avgrenset definisjon. Hvis et begrep avgrenses for snevert
kan man sta i fare for at definisjonen mister noe av sin forklaringskraft (Handegard, 2008).
Tvang og makt kan ses pa som et komplekst begrep i og med at tvangstiltak omfatter
relasjoner mellom mennesker og de tolkningsmuligheter som ligger i det. Det er ikke gitt at
personalet i en omsorgsboligs tolkning av lovteksten er lik den hensikten lovforfatterne hadde
da den ble skrevet. A tolke andres hensikt eller mening er en vanskelig og komplisert oppgave
og krever blant annet at man forstar den andres sprak (Fay, 1996). | denne sammenheng vil
det dreie seg om hvordan bade ufaglarte og faglearte tjenesteytere tolker det juridiske spraket.
Forskjellige mennesker vil ikke bare tolke tvang og makt forskjellig, men man tolker ogsa hva
som er tvang og makt forskjellig fra situasjon til situasjon. Her er det apent for mulige
feiltolkninger av lovens formal, spesielt hvis man ikke reflekterer over og vurderer dette i

felleskap.

Ellingsen (2006) referert i Handegard (2008) papeker at man umulig kan definere tvang og
makt ngyaktig i en hver situasjon da hver situasjon som oppstar rundt en person ma lgses ulikt
fra gang til gang og ma derfor ngdvendigvis ha en upresis definisjon. Man gnsker a sikre en
gruppes rettsikkerhet gjennom lovgivning, samtidig som man gnsker fleksibilitet i de ulike
situasjonene man star overfor nar man skal vurdere a gripe inn der mennesker med

utviklingshemning skader andre eller seg selv. Definisjonen som brukes i sosialtjenesteloven
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kan kalles sensitiverende siden den kun antyder de viktigste kriteriene for hva bruk tvang og
makt er (Handegard, 2005).

Sensitiverende begreper kan apne for at man ma tolke og vurdere begreper i starre grad enn
hvis det foreligger en klar definisjon. I Nordlandsforskningsrapport nr.1 2008 Kapittel 4A —
en faglig revolusjon, som blant annet ser pa kommunenes, habiliteringstjenestenes og
fylkesmannens vurdering av tvangsbegrepet viser Tina Luther Handegard (2008) til at det
reflekteres og diskuteres mye om hva man skal legge i dette begrepet. Flere undersgkelser
viser til at det har blitt gkt fokus pa hva som er tvang og makt og mer diskusjoner rundt de
problemstillingene tvangstiltak medfarer etter at loven tradte i kraft (Bech, 2003, Gimse,
1998). Slike diskusjoner og refleksjoner kunnet uteblitt hvis man sa pa tvang og makt som et

definitivt begrep.

2.4.3 Definisjoners pavirkning pa handling.

Hvordan man definerer et begrep vil kunne pavirke handling. Handegard (2005) trekker blant
annet frem at det som i kapittel 4A defineres som tvang og makt definerer de i Sverige som
”skydd”, pa norsk beskyttelse. Her kan det virke som man definerer seg bort fra et problem
ved a gi handlingen et mindre belastet ord. Handegard (2005) refererer til Sandvin (2002) som
argumenterer med at det ikke er sd enkelt som at i Sverige tillater de ikke bruk av tvang, mens
i Norge gjar de det. De handlingene som i Norge defineres som tvang blir ogsa brukt og tillat

i Sverige, men med en annen merkelapp. Tvangshandlingene er like reelle.

Handegard (2005) viser videre til Danmark, som har innfart lignende regelverk som Norge for
bruk av tvang og makt i sosialtjenester. Hun peker pa at fysisk bruk av tvang sjeldent blir
brukt, men at det hyppigere blir brukt verbal makt, eller tvang i form av overtalelser eller
manipulasjon. Her vises det at en del av personalet i omsorgstjenestene vegrer seg for a kalle
visse ting tvang fordi det er et ledd i det pedagogiske arbeidet. For de personene disse
metodene brukes overfor vil fglelsen av frihetsbergvelse og mindre selvbestemmelse likevel
vaere gjeldene uansett om personalet definerer sine handlinger som tvang eller opplering.
Lignende scenario vil ogsa kunne gjelde i Norge da skille mellom hva som er tvang og hva
som er omsorg, opplaring eller oppdragelse kan vare vanskelig a se. | forarbeidene til
sosialtjenesteloven kapittel 4A, papekes det at selv om en handling ikke defineres som tvang
og makt etter kriteriene i loven kan den likevel vaere uakseptabel av andre arsaker (Sosial- og
helsedepartementet, 1991). Loven setter da ogsa en absolutt grense for bruk av tvang og makt
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ved at det presiseres at nedverdigende og krenkende behandling er forbudt (Helsedirektoratet,
2004). Men hva som er nedverdigende og krenkende behandling er ogsa apent for ulike

tolkninger.

2.4.4 Skille mellom begrepene tvang og makt?

Handegard (2008) stiller ogsa spgrsmal om hvor hensiktsmessig det er at tvang og makt
defineres som ett begrep i sosialtjenesteloven. Hennes pastand er at tvang og makt ikke er to
sider av samme sak og at det ikke er maktutgvelsen i seg selv som er problematisk. | all
samhandling mellom tjenestemottaker og tjenesteyter er det et maktaspekt (Skau, 2003).
Tjenesteytere har makt gjennom sin posisjon som ansatte. Miljgterapeuter og andre ansatte i
bolig skal hjelpe og legge til rette for tjenestemottakere, ofte i deres eget hjem og med
personlige gjeremal som hygiene, gkonomi, kosthold osv. Dette er aspekter ved livet de fleste
selv har (en viss) makt over, men for mennesker med utviklingshemning blir dette ofte
administrert i sterre eller mindre grad av andre. At tvang og makt ikke skilles i
sosialtjenestelovens bestemmelse kan veere uheldig hvis det leder til at det settes likhetstegn
mellom makt og tvang, da man unngar a rette fokus pa det maktaspektet som er til stede i alle

relasjoner.

Mennesker med utviklingshemning er ofte avhengig av at andre i starre eller mindre grad
styrer disse aspektene ved deres liv, og at samfunnet er organisert slik at dette blir gjort er en
positiv form for makt. Det er likevel viktig & vaere klar over at samhandlingsforholdet mellom
mennesker med utviklingshemning og personalet ikke er likeverdig. Personalet sitter ofte med
det som kalles modellmakt og deres virkelighetsmodell er ofte den radende. Modellmakt vil si
a ha innflytelse pa andre i kraft av en gjennomslagskraftig virkelighetsmodell som utelukker
andre perspektiver og virkelighetsbeskrivelser. Denne innflytelsen pavirker
tjenestemottakerens selvbestemmelse gjennom at det er personalet som definerer hva som er
viktig i samhandlingen. Selvbestemmelse, her forstatt som det & bestemme pa egen hand, uten
innblanding fra andre er et begrep som ofte er lite dekkende for livssituasjonen til mennesker
med utviklingshemning (Bjernra, 2008). Selvbestemmelse kan ogsa forstas som den
muligheten man har til & pavirke utfallet av tjenesteyternes handlinger. | denne sammenheng
kan tjenesteyterne i stor grad bruke sin makt til a legge til rette for & minske kontroll og gke
selvbestemmelsen (Wehmeyer, 1996). Tjenesteytere ma veere gitt en viss makt for a

gjennomfare sitt arbeid, samtidig som de ma veere bevisst pa at denne makten finnes og
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hvordan dette pavirker de menneskene de arbeider og samhandler med (Bollingmo, Ellingsen
og Selboe, 2005). Makt er derfor et tema som burde reflekteres over, ikke uavhengig av

tvangsbruk men som et mer overordnet perspektiv pa samhandling med andre mennesker.

2.4.5 Hva er makt?

Makt som fenomen har lenge veert sentralt i studiet av samfunnslivet, og er kanskje et av de
vanskeligste samfunnsvitenskapelige fenomenene a forsta. Tidligere 14 hovedvekten av den
teoretiske forstaelsen av makt pa ressurser og sanksjoner, og pa hvordan aktgrer kan presse og
lokke hverandre pa grunnlag av de maktmidlene de har til radighet. Dette er fremdeles viktige
elementer i forstaelsen av makt, men fra midten av 1970-tallet begynte man & interessere seg
for flere perspektiver pa makt. Flere sosialfilosofer og samfunnsvitenskapelige teoretikere
forsgker a forklare maktbegrepet gjennom a se pa betydningen av sprak og kommunikasjon.
Bourdieu (1996) referert i Danielsen & Nordli (1999) beskriver blant annet hvordan
sprakbruk og symboler reguleres av det kulturelle hegemoniet og er den viktigste kilden til
makt. Michel Foucault snakker her om kategoriseringsmakt, hvor han beskriver hvordan
inndelingen i sosiale grupper og klassifikasjoner knyttet til normalitet og avvik ligger til
grunn for hvordan man forklarer og begrunner handlinger overfor marginale grupper som ikke
passer inn i radende normsystem (Engelstad, 1999). | forhold til tema for denne oppgaven vil
hvordan man bruker spraket nar man skal forklare fenomener som utfordrende atferd og bruk
av tvang og makt vere viktig a legge merke til. Hvordan man diagnostiserer
utviklingshemmede knyttes ogsa opp til makt gjennom at man kategoriserer mennesker ut i

fra avvik fra det ”normale”.

Maktbegrepet har ofte en ubehagelig klang, som i maktmisbruk, maktgal, maktkamp og
avmakt. Disse negativt ladde begrepene gjgr at mange mennesker helst vil unnga bade a se pa
seg selv som en person med makt og selv veere gjenstand for andres bruk av makt (Skau,
2003). Det kan lett skje at makt oppfattes som utelukkende negativt nar det assosieres til slike
uttrykk, men et moderne samfunn er avhengig av at sosiale institusjoner har tilstrekkelig makt
til a regulere samfunnsborgernes handlinger (Engelstad, 1999). Sosiale institusjoner er blant
annet skoleverket, domstolene og omsorgstjenestene. A vaere i rollen som ansatt, enten det er i
skole eller omsorgstjenester, gir bade ansvar og makt. Makten kan brukes til & hjelpe og til &
skade og man ma derfor kontinuerlig reflektere over den maktrollen man selv har i relasjonen
til de man jobber med (Handegard, 2008, Skau, 2003).
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Makt ma forstas bade som makt over og makt til. Makt over kan ses som relasjoner hvor en
eller flere personer har makt over andre gjennom sin posisjon eller tilgang pa ressurser. Makt
til kan ses pa som fellesskapets handlingsevne, i og med at makt delegeres til personer som
har til hensikt & bruke den til fellesskapets beste (Engelstad, 1999). Max Webers (1960) ofte
brukte definisjon av makt som “’sjansen til & fa gjennomfort sin vilje i en sosial relasjon, ogsa
ved motstand, uavhengig av hva denne sjansen er basert p4”, peker pa at makten ikke trenger
a bli utgvd, men bestar i selve muligheten for & fa gjennom sin vilje (ref. i Skau, 2009 s. 44).
Mennesker med utviklingshemning er ofte i avhengighetsrelasjoner hvor andre mennesker har
tilgang pa ressurser og har posisjoner som gir dem den starste sjansen til a fa gjennomfart sin
vilje.

Innen skolen er maktforholdene kanskje enda tydeligere. Skolen skal fremme en
virkelighetsoppfatning som man i det norske samfunn ser som nyttig og viktig. Pa skolen skal
man lare ikke bare teoretisk kunnskap men ogsa i stor grad samfunnets uskrevne normer og
regler. Leaerere har modellmakt gjennom & ha kontroll over kunnskapsforrad og
virkelighetsoppfatning og er gitt rett og makt til & definere premissene for den samhandlingen
som skal forega (Martinussen, 1991, ref. i Gomnaes, 2000). Den ideelle lzrer skal helst veere
autoritativ. En autoritativ leerer har bade kontroll og engasjement i undervisningen (Overland,
2007). A ha kontroll er et resultat av den makten laereren har overfor klassen. Larere kan ogsa
ses pa som samfunnets mate a viderefgre kunnskap pa. Bourdieu (1996) referert i Danielsen
& Nordli Hansen (1999) ser lerere, og spesielt leerere med hgyere utdanning, som rike pa
kulturell kapital, en kapital man gnsker a viderefgre gjennom skolesystemet. At lzrere er gitt
denne oppgaven setter dem i et maktforhold til elever og foreldre, bade pa grunn av
skoleplikten og pa grunn av leererens rolle som kunnskapsleverandgr. For a skape et godt
leeringsmiljg er man avhengig av at laerere og andre ansatte er gitt makt til & planlegge og
gjennomfgre undervisning, samt den autoritet og kompetanse som kreves for a skape kontroll
i en klasse. Men lzrerne er ogsa som alle andre tjenesteytere ngdt til a reflektere over hvordan

de bruker den makten de besitter, og hvordan den makten de har pavirker andre.

Monsen (1990) referert i Skau (2003) har et poeng nar hun sier ” A bruke makt er like ofte
godt som ondt. At maktbruk ofte ferer til destruktive resultater, kan henge sammen med at
maktuteverne er ubevisste og uprofesjonelle” (s. 44). Makt kan veere basert pa et menneskets
frivillige underkastelse, som for eksempel at man frivillige underkaster seg skolens
ordensreglement, men kan ogsa bygge pa trusler og fysisk vold som i et diktatur eller en

kriminell organisasjon. A balansere maktbruken slik at man far andre frivillig med pa det man
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gnsker krever en evig refleksjon over hvordan man samhandler med andre. Selv om man
tolker en situasjon dit at personen med utviklingshemning deltar frivillig, trenger ikke dette

veere realiteten.

Skau (2003) papeker at maktens grunnlag er ulikhet mellom mennesker. Makt beskrives av
Martinussen (1991) referert i Gomnaes (2000 s.85) som “Kontroll over verdier, som gir en
aktgr (individ, gruppe, organisasjon, osv) mulighet til & fa andre til & handle pa tross av sine
onsker eller behov”. Sammen med Max Webers definisjon som handler om & fa gjennomfart
sin vilje, kan man tenke seg at mennesker med utviklingshemning, som ofte er i en
livssituasjon hvor andre kontrollerer verdiene ogsa har liten makt til & fa gjennomfart sin
vilje. A leve under konstant kontroll kan vere en kilde til frustrasjon. For mennesker med
utviklingshemning kan denne frustrasjonen vise seg i utfordrende atfred i mangel pa andre
mater & kommunisere sin misngye pa. | et gkologisk perspektiv kan man derfor spgrre seg om
hvilke muligheter mennesker med utviklingshemning har, i mangel pa maktressurser, til a
pavirke systemene rundt seg (Stubrud, 2001) Mennesker med utviklingshemning blir nok i

mye starre grad enn andre forhindret i & pavirke systemene de er en del av.

UIf Gomnaes (2000) papeker i sin hovedfagsoppgave at debatten rundt sosialtjenestelovens
kapittel 6A (na 4A) har vaert preget av en dualisme mellom hva man ser makt som uttrykk for.
Enten har man sett pa makt som ngdvendig og pakrevd, eller man har sett det som
maktmisbruk og undertrykkelse. Gomnaes (2000) poeng er at man ikke ma se pa makt som
ensidig positivt eller negativt. Han argumenterer videre for a skille mellom begrepene tvang
og makt, og ser pa forholdet mellom begrepene i et sosiologisk perspektiv. Her skilles det

mellom det som kalles symbolmakt, gjenytelsesmakt og tvangsmakt.

Gjenytelsesmakt er det som ogsa kan kalles bytteperspektiv. De som har kontroll over goder
og kan bytte dette mot noe de selv gnsker seg, har denne type makt (Gomnaes, 2000). Slik
makt kan tenkes ofte blir brukt overfor mennesker med utviklingshemning da personalet ofte

er de som forvalter godene.

Symbolmakt deles videre i normmakt, modellmakt og kommuniseringsmakt. Normmakt har
de som besitter normer og verdier i samfunnet. Eksempler pa dette er skolen og kirken. Med
maktressurser som kunnskap og utdannelse far man ofte modellmakt, dvs. muligheten for a fa
gjennomslagskraft for sin virkelighetsforstaelse. Som tidligere nevnt har personalet bade i
opplaerings- og omsorgssektor modellmakt, da det er de som legger premissene for

samhandling. De som har kommuniseringsmakt er de som er i stand til  formidle og
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bearbeide informasjon og omsette dette til handling. Mennesker med utvillingshemning kan
sies a ha lav kommuniseringsmakt hvis de har vansker med a innhente, bearbeide og formidle

informasjon (Gomnaes, 2000).

Tvangsmakt er den type makt som baserer seg pa bruk av fysisk styrke eller trussel om det.
Militzeret og politiet er eksempler pa dette. Denne typen makt er lett & identifisere i form, men
det er vanskeligere nar man skal vurdere om det er maktmisbruk eller ikke (Gomnaes, 2000).

Det er denne type tvang Sosialtjenestelovens kapittel 4A er ment a regulere.

2.4.6 Hva er tvang?

Tvang er et spesialtilfelle av makt, og situasjoner hvor det brukes tvang er kjennetegnet ved at
aktgrene har sterkt motstridende interesser. Hvis styrkeforholdet mellom aktarene er
asymmetrisk, vil den sterkeste kunne presse gjennom sin vilje ved bruk av tvang eller trusler.
Den svakeste aktgren blir da fratatt muligheten for andre reelle valg (Hernes 1995, ref. i
Gomnees, 2000). Habermas (1981) referert i Haibraaten (1999) vektlegger det kommunikative
aspektet ved makt nar han sier at det som oftest ikke er ngdvendig for makthavere a bruke
tvang for a fa sin vilje. Det er oftest tilstrekkelig & true med a bruke negative sanksjoner. Ved
a ha kontroll over sanksjonsmidlene, vil personale som jobber med mennesker med
utviklingshemning som regel unnga a bruke fysisk tvang. Dette kan likevel ses som en slags
psykisk tvang, da personen med utviklingshemning som regel ikke har noe annet reelt valg

enn a faye seg.

Mennesker med utviklingshemning er ofte den svake parten i en maktrelasjon siden de i stor
grad er avhengig av menneskene rundt. Denne asymmetrien i maktrelasjonen gir de som
jobber med denne gruppen et spesielt ansvar i forhold til hvordan de bruker sin makt.
(Endresen, 2004). | forhold til mennesker med utviklingshemning og utfordrende atferd er
tvang et vanlig tiltak. Det blir i hovedsak brukt nar en person viser atferd som omgivelsene
ser som utfordrende eller uakseptable (Tetzchner, 2003). Tvang omfatter alle tiltak som griper
direkte inn i en persons handlinger, enten ved korreksjon eller stopping ved bruk av fysisk
makt. Nar man vurderer om noe er tvang ma man ta hensyn til individets evne til a vise
motstand. Mangel pa motstand kan skyldes fysiske funksjonshemninger og svak
kommunikasjonsevne. Hvis man ser dette som grunn til at en person ikke viser motstand er

det rimelig & vurderer tiltaket som tvang likevel (Holden, 2009).
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Fysisk tvang kan vere ngdvendig i akutte situasjoner eller for & muliggjere andre tiltak, men
tvang i seg selv farer ikke til positive behandlingseffekt (Tetzchner, 2003). Likevel kan tvang
oppfattes som sa hjelpsomt at det fortsettes & brukes uten at det settes inn intervensjon pa en
annen mate. Tvang er en mate a handterer en krise pa, ikke en intervensjon for a fremme
utvikling ( Carr, Levin, McConnachie, Carlson, Kemp & Smith, 1994). Tvang, selv nar den
syns ngdvendig, ber alltid veere ett av flere elementer i et overordnet tiltak for a begrense
atfred som oppleves utfordrende. Tvang skal ikke utelukkende veere et middel til sikker
oppbevaring uten a jobbe mot et hgyere mal hvor man ikke behgver a bruke tvang (Tetzchner,
2003).

Stubrud (1996) referert i Tetzchner (2003) skiller mellom utviklingsbetingelser og
behandlingsbetingelser som to aspekter ved et individs livsbetingelser. Tvang er verken en
behandlingsbetingelse eller en utviklingsbetingelse, men et sikringstiltak for & beskytte
personen selv og omgivelsene. Basert pa en undersgkelse gjort i Rogaland i ar 2000, beskriver
Endresen (2004) forskjellige typer tvang som blir utfgrt overfor mennesker med
utviklingshemning. De mest brukte tvangstiltakene i falge denne undersgkelsen var
fastholding, nedlegging, settes pa stol/huk, handledelse/annen ledelse og kombinasjoner av
disse. Alle disse tiltakene ses som tvang, men det er stor forskjell i hvor inngripende og
integritetskrenkende de er. Tvangstiltak blir ofte begrunnet med at det er til personens beste. |
akutte situasjoner er nok dette riktig, men a bli utsatt for overdreven kontroll og tvang er i seg
selv en negativ form for samhandling som kan gjare at en person utvikler mer utfordrende
atferd.

I rundskriv til Sosialtjenesteloven kapittel 4A (Helsedirektoratet, 2004) behandles forholdet
mellom alminnelig barneoppdragelse og tvangsbruk. Handlinger som defineres som
alminnelig barneoppdragelse faller ikke inn under tvangsbegrepet i sosialtjenesteloven
kapittel 4A. Det trekkes frem at barns selvbestemmelsesrett gker med alder og modenhet, og
at handlinger man kaller barneoppdragelse som innebarer bruk av tvang, vil veere begrenset
for eldre barn og ungdom. Et tiltak oppfattes derfor forskjellig avhengig av barnets alder. For
eksempel ses det som normalt & holde fast et lite barn hvis barnet er pa vei til & gjere noe som
kan skade seg selv eller andre, og utenforstaende personer vil ikke ngdvendigvis reagere
dersom de ser et barn som holdes fast. Jo eldre barnet blir, jo mer unaturlig blir det & holde

fast barnet som ledd i oppdragelsen.
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2.4.7 Tvang og makt — en kort oppsummering.

Lov om sosiale tjenester kapittel 4A bruker betegnelsen tvang og makt synonymt. Det som
regnes som tvang og makt ifalge denne bestemmelsen er 1) tiltak som tjenestemottakeren
motsetter seg, 2) tiltak som er sa inngripende at de uansett motstand ma regnes som tvang og
makt og 3) inngripende varslingssystemer med tekniske innretninger (Kroken, 2011). Dette
kan ses som en sensitiverende definisjon siden den kun beskriver de viktigste kriteriene i hva
som regnes som tvang og makt (Hammersley & Atkinson, 1996). For a tolke et tiltak som
bruk av tvang og makt ma man foreta en helhetsvurdering av situasjonen. At det ikke er en

klar definisjon av begrepet kan derfor dpne for gkt refleksjon rundt hva som er tvang og makt.

At det ikke skilles mellom begrepene tvang og makt i lovbestemmelsen kan fare til at man far
et uheldig ensidig negativt syn pa bade maktbegrepet og tvangsbegrepet. Makt er noe som
alltid forekommer i relasjoner mellom mennesker og grupper. Makt blir her forstatt som den
innflytelses- og pavirkningskraften individer har overfor hverandre. Tjenesteytere i omsorg og
oppleringssektor har makt i kraft av den stilling de er gitt som representanter for samfunnet.

Det er hvordan man bruker makten det er viktig a reflektere over (Skau, 2003).

| et sosiologisk perspektiv skiller Gomnas (2000) mellom symbolmakt, gjenytelsesmakt og
tvangsmakt. Tvang ses her som et spesialtilfelle av makt, som fysisk styrke, eller trussel om &
bruke det. Mennesker med utviklingshemning har ofte lite makt uansett hvilken form det er
snakk om. Dette kan man se pa bakgrunn av den asymmetrien som ligger i tilgangen pa

maktressurser.

Tvang er en form for makt som blir brukt overfor mennesker med utviklingshemning, sarlig
nar det er snakk om & begrense atferd som omgivelsene oppfatter som utfordrende (Tetzchner,
2003). Tvang vil i noen tilfeller veere ngdvendig for & hindre skade, eller for & hindre en
person i a gjere noe som er krenkende overfor seg selv eller andre. Tvang er likevel ikke et
gnskelig tiltak pa sikt. Personale som jobber med denne typen problematikk ma gjennom
faglig og etisk refleksjon kontinuerlig tenke over hvorfor de bruker den tvangen de bruker,
om det er mulig & endre faktorer som gjer at et individ viser mindre utfordrende atferd og at
behovet for tvangstiltak dermed minsker. Tvang ma ikke bli en sovepute fordi det er et
effektivt tiltak for a hindre en person i a gjere noe en selv ikke vil at den personen skal gjere.
Tvang burde alltid ses pa som en krisehandtering, og tiltak som innebzrer tvangsbruk ma
alltid veere en del av en mer omfattende intervensjon hvor malet er a fjerne eller minske
tvangsbruk (Carr, et. al., 1994, Tetzchner, 2003).
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Skolegang er bade en plikt og en rettighet for alle barn i Norge (Oppleringsloven, 1998).
Elever med utviklingshemning og utfordrende atferd har ogsa et skoletilbud, og situasjoner
hvor det kan bli aktuelt & overveie bruk av tvangstiltak for & handtere denne atferden vil
derfor oppsta ogsa i skolen. Vi vil na se kort pa Sosialtjenestelovens kapittel 4A, og deretter
hvilke lover og retningslinjer for handtering av utfordrende atferd man har i

oppleringssektoren.

2.5 Lovverk i forhold til handtering av utfordrende
atferd.

Innenfor tjenester som ytes etter Sosialtjenesteloven reguleres bruken av tvang og makt
overfor mennesker med utviklingshemning og utfordrende atferd av Sosialtjenesteloven
kapittel 4A. Rettsikkerhet ved bruk av tvang og makt overfor enkelte personer med psykisk
utviklingshemning. Formalet med loven er a hindre at mennesker med utviklingshemning
utsetter seg selv eller andre for vesentlig skade, samt a sikre rettssikkerheten for denne
gruppen ved a forebygge og begrense bruk av tvang og makt (Sosialtjenesteloven kapittel 4A,
§ 4A-1).

2.5.1 Sosialtjenesteloven kapittel 4A.

Kapittel. 4A ble utarbeidet i forbindelse med HVPU — reformen (avviklingen av Helsevern for
Psykisk Utviklingshemmede) pa 1990 — tallet. Man hadde tidligere tenkt seg at bruk av tvang
og makt ville avta etter reformen fordi man blant annet antok at mye av den utfordrende
atferden kom som falge av institusjonaliseringen. Bruk av tvang og makt, blant annet for &
handtere utfordrende atferd i behandlings- og opplearingssituasjoner, vedvarte likevel i de
kommunale tilbudene. Man sa dermed behov for a ta grep for a sikre mennesker med
utviklingshemnings menneskeverd og integritet (Handegard, 2005). Kapittel 4A tradte i kraft
1.1.2004, og flere undersgkelser har vist at bruk av tvang og makt har avtatt etter dette, selv
om det fortsatt forekommer og det fremdeles er for lite kunnskap og kompetanse rundt dette
tema (Handegard, Bollingmo & Hgium, 2004). Man kan stille spgrsmal rundt hva som er
arsaken til denne nedgangen, om det er loven direkte, fokuset pa denne problemstillingen eller

en generell holdningsendring i samfunnet. Handegard (2005) fant at innfaringen av Kapittel
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4A har bidratt til stgrre refleksjon hos tjenesteytere, noe som igjen kan bidra til & endre

praksis.

Som nevnt over er skolegang en rettighet og en plikt for alle barn i Norge. Det er derfor
narliggende a anta at det ogsa i skolen finnes elever med utviklingshemning og utfordrende
atferd. Hvordan er lovverket i forhold til bruk av tvang og makt (overfor elever med

utviklingshemning og utfordrende atferd) i opplaringssektoren?

2.5.2 Lovbestemmelser i oppleeringssektor.

Bade i Norges offentlige utredninger (NOU) 1991: 20 punkt 9.7 og NOU 1995: 18 punkt
30.4.2 ble det anbefalt at Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet (KUF) vurderte &
gjere forslaget til nye regler i sosialtjenesteloven (senere implementert som Kapittel 4A)
gjeldende ogsa for opplaringssektoren. | Ot.prp. 46 1997/98 vurderes disse reglene til at de
ikke skal gjelde i opplaringssektoren, grunnet at dette er nye regler man enna ikke har nok
erfaringer med. Likevel kommer det fram i Rapport for vurdering av praksis og rettssikkerhet
(2002) at KUF henvendte seg til Sosial- og helsedepartementet (SHD) med gnske om hjelp til
a vurdere situasjonen rundt opplaringsinstitusjoner og bruk av tvang og makt. SHD sitt svar
konkluderte med at dette var KUF sitt ansvar, men at de kunne bidra med erfaringer fra
utarbeidelse og implementering av Kapittel 4A. | brev fra Kunnskapsdepartementet
(13.1.2011, se vedlegg 6) opplyses det at det arbeides med en vurdering av problemstillingen
rundt bruk av tvang og makt i skolen, men at man ikke kan si noe om utfallet av denne
vurderingen enna. | skolen forholder man seg derfor inntil videre kun til bestemmelser for
bruk av fysisk makt i Oppleringsloven samt Straffelovens 88 47 og 48 om ngdrett og

ngdverge.

Det er generelt forbud mot fysisk refselse i skolen (Oppleringsloven 88 2-9 og 3-7), selv om
det apnes for a gripe inn i voldshandlinger dersom det er mulig og ngdvendig
(Opplaeringsloven § 9a-3). Her kan man innvende at bruk av tvang og makt kan vaere mer
omfattende enn fysisk refselse, og behgver ikke vere en reaksjon, eller straff, i etterkant av en
situasjon. Hos Rekkeutvalget het det da ogsé at ... korporlig refselse ikke har noe med den
egentlige tvang i nedssituasjoner a gjore” (Sosialdepartementet, NOU 1991:20 punkt 3.5.5 s.
60).

Som en tilleggsnote i forhold til Opplearingslovens § 9a, som omhandler elevenes rett pa et
godt psykososialt leeringsmiljg, vil vi papeke at fylkesmannens tilsyn med skolenes arbeid i
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forhold til denne paragrafen viser store mangler og avvik (Nilssen, 2011). I likhet med andre
elever er et godt tilrettelagt psykososialt miljg av betydning for leering ogsa for elever med
utviklingshemning og utfordrende atferd. Som vi viser i kapittelet om utfordrende atferd kan
et dérlig tilpasset miljg veere en mulig rsak til utfordrende atferd. A bli utsatt for tvangstiltak
kan ses som et lite godt psykososialt leeringsmiljg, pa en annen side vil det a la veere a gripe
inn i situasjoner og vente til atferden eskalerer kunne oppleves som et lite trygt psykososialt
miljg. Man ser derfor at man ofte kan komme i dilemmaer hvor elevers rett til et godt
psykososialt miljg er i fare.

Straffelovens 88 47 og 48 (ngdrett og ngdverge) gir rett til a forsvare og a beskytte seg mot
angrep fra andre (Straffeloven, 1902). Slik sett vil ngdvergeretten veere tilstrekkelig i
situasjoner der den utfordrende atferden viser seg som direkte angrep mot andre.
Ngdvergeretten gir ikke anledning til & gripe inn fer det er fare for alvorlig skade, og gir
dermed ikke dekning for bruk av preventiv ngdverge, det vil si at man griper inn far et angrep
finner sted (Dstenstad, 2000, ref. i Kroken, 2011). Utfordrende atferd kan likevel vere av slik
art og omfang at den hindrer lzering. Videre kan enkelte opplaringstiltak ha elementer av
tvang (Netland, 2009). Dersom en elevs atferd hindrer denne i & delta i oppleering generelt,
hvordan handteres da dette i skolen?

Det er aldri gnskelig med bruk av tvang. Selv om det prinsipielt er uheldig a tillate tvang, kan
vi ikke overse den virkeligheten det dreier seg om (Nygaard, 1999). For eksempel hevder
Rakkeutvalget (Sosialdepartementet, 1991) at man i behandling av unge (med
utviklingshemning) vil kunne sta ovenfor gjentatte gdeleggende handlinger som hindrer
behandling og skader tilpasningen til omgivelsene, og hvor det som anses som akseptabel
grensesetting ikke er tilstrekkelig for & stoppe atferden, og at det da vil ”... kunne vare
nedvendig a ty til sterkere midler for & mestre situasjonen og gjennomfere behandlingen” (s.
275). En slik situasjon er heller ikke utenkelig i oppleeringssammenheng, og man kan derfor
stille seg sparsmal om rettssikkerheten til elever og personale er godt nok ivaretatt i gjeldende

lovverk.

Det var debatt i forkant av innfgringen av Kapittel 4A. Blant annet var Institutt for
Menneskerettigheter ved Universitetet i Oslo og Den Norske Advokatforening kritiske til
lovforslaget (Kroken, 2011). Vi vil ikke ga i dybden i denne debatten. Det vi oppfatter som
interessant i forhold til dette prosjektet, er at rettssikkerheten til en gruppe mennesker pa et

omrade tilsynelatende blir ansett som ivaretatt, samtidig som man pa et annet omrade av deres

43



liv har utarbeidet retningslinjer for a ivareta rettssikkerheten deres. Mener man at
Oppleringsloven i tilstrekkelig grad beskytter elevene? Er det slik at bruk av tvang og makt
overfor mennesker med utviklingshemning kun er relevant i avlastning og andre tjenester
hjemlet i sosialtjenesteloven? Om dette er tilfelle, bar ikke da tjenesteyterne i disse tjenestene

fa opplering i hvordan utfordrende atferd handteres uten bruk av tvang og makt i skolen?

2.5.3 Rettssikkerhet.

Vi vil her kort gjare rede for rettssikkerhetsbegrepet. Deretter vil vi se pa elevenes og
personalets rettssikkerhet.

Begrepet rettssikkerhet blir av Rgkkeutvalget (Sosialdepartementet, 1991) definert som: ...
normer for et forhold mellom den offentlige forvaltning og private rettssubjekter, som
apenbarer seg gjennom lov, forskrift, retningslinjer eller ulovfestede rettsprinsipper, og som
har til formal & sikre den private part fundamentale rettsgoder, rettigheter og menneskeverd
gjennom riktige forvaltningsavgjerelser” (s. 14). Syse (1992a) pdpeker her at man ogsé burde
kunne ... kreve rettsriktige avgjorelser pd mindre viktige rettsomrader enn de som utvalget
synes 4 legge til grunn” (s. 273). Hva som menes med mindre viktige rettsomrader kommer
ikke tydelig frem, men man kan tenke seg at det for eksempel kan omhandle saksbehandling i
forbindelse med tildeling av spesialundervisning eller plassering i spesialskole. Bruk av tvang
og makt er uansett en krenkelse av individers menneskeverd og rettigheter, og omfattes

dermed av rettsomradene Rgkkeutvalget legger til grunn.

Videre deles rettssikkerhet inn i to underkategorier, rettsikkerhetskrav og
rettsikkerhetsgarantier (Sosialdepartementet, 1991). Rettssikkerhetskrav er normer som sikrer
gode og riktige avgjerelser. Riktige avgjerelser er avgjerelser som er i samsvar med gjeldende
lovverk og lovgivers intensjon, og som bidrar til & fremme livskvalitet og menneskeverd.
Rettssikkerhetsgarantier er sekundeere normer, eller virkemidler med sikte pa a realisere
rettssikkerhetskravene. Herunder finner vi blant annet gode tilsynsordninger, saksbehandling
og klageadgang. Dette er forsgkt ivaretatt i Kapittel 4A med krav om forhandsgodkjenning av
fylkesmannen, tilsyn og kontroll og egenkontroll gjennom regler og evaluering (Syse, 1992a).
Hvilke rutiner har skolen pa registrering, rapportering, tilsyn og kontroll med bruk av tvang
og makt? Det har blitt opprettet tilsyn med spesialundervisningen (Gitlesen, 2011), men
innbefatter disse ogsa tilsyn med handtering av utfordrende atferd? Et annet aspekt ved
rettssikkerhetsbegrepet er at prosessen under saksbehandling (for eksempel a fatte vedtak)
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felger de fastsatte saksbehandlingsreglene (Syse, 1992a). Det er med andre ord ikke nok at

vedtaket i seg selv fattes i samsvar med gjeldende regelverk.

Rettssikkerhet handler altsa bade om normer gitt gjennom lover, forskrifter, retningslinjer og
lignende, samt virkemidler som skal bidra til & realisere disse normene. Hgium (2004) hevder
at man kan styrke rettssikkerheten ved a ta seg tid til grundighet i arbeidet med andre
mennesker. Med dette mener hun for eksempel a gjere en grundig kartlegging av en persons
funksjon, gnsker og behov for & kunne legge til rette for gkt selvbestemmelse. En slik
kartlegging vil veere et virkemiddel for a realisere rettigheten alle mennesker har til a
bestemme over eget liv. | forbindelse med handtering av elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd kan dermed en gkologisk kartlegging, med pafglgende tiltak basert pa
kartleggingen for a forebygge utfordrende atferd og eventuell bruk av tvang, vere et godt
virkemiddel for a sikre rettssikkerheten til elevene. Finnes normene og retningslinjene en slik

kartlegging kan vere et virkemiddel for & oppna, i skolen?

2.5.4 Elevenes rettssikkerhet.

Aktuelle bestemmelser som har innvirkning pa elevenes rettssikkerhet er Opplearingsloven og
Straffeloven. Her begrenses tvangsbruk til & avverge ngdssituasjoner. Hindrer dette at tvang
blir brukt?

| fglge March (1992) er det sammenheng mellom omfang av bruk av tvang i systematiske
tiltak og kompetanse, det vil si at tjenesteytere uten erfaring eller relevant faglig utdanning
bruker mer omfattende tvang. Ogsa i undersgkelser gjort av Hgium (2004) blir det papekt at
uerfarne tjenesteytere lettere tyr til tvang og makt, blant annet fordi de lettere lar seg
provosere av tjenestemottakerne. Hgium utferte sin undersgkelse blant vernepleiere som
jobbet i boliger for mennesker med utviklingshemning. Vi mener likevel det kan overfares til
opplearingsarenaen da flere rapporter viser at spesialundervisningen ofte ikke er god nok, og
det serlig blir pekt pa det hgye antallet av ufaglarte ansatte (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Er det da utenkelig at rettssikkerheten i forhold til tvangsbruk ikke er ivaretatt i skolen?

Kroken (2011) papeker at Kapittel 4A var et resultat av at man sa realiteten av at det ble brukt
tvang og makt overfor mennesker med utviklingshemning, og behov for rettslig regulering av
denne. Det blir brukt ulovlig tvang og makt overfor elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd i skolen (Netland, 2009, Utdanningsetaten, se vedlegg 7). Elevene og
personalet det gjelder er dermed i en rettslig uavklart situasjon. Er dette holdbart? Her kan

45



man se til Handegards (2005) resultater som viser mer refleksjon rundt praksis og nedgang i
bruk av tvang og makt i tjenester gitt etter sosialtjenesteloven. Med den kunnskapen vi har om
at tvang og makt blir brukt ogsa i opplaringssektor, kan vi unnlate a regulere, eller i alle fall

sette fokus pa situasjonen?

Tora Asland sier at regjeringens utgangspunkt er at mennesker med utviklingshemning skal
ha samme rettsvern som resten av befolkningen i stedet for at det utvikles serregler (Eknes,
2011). Man ma stille seg spgrsmalet om hvorvidt denne gruppen elever er skadelidende av at
det ikke er sarregler nar situasjonen er slik den er, eventuelt om man bgr ha en endring i det
generelle lovverket. Bernt (1992) sier at I forhold til omsorgen for de psykisk
utviklingshemmede mgter vi det tilsvarende tankemgnster i det synspunkt at det utaves ikke
tvang overfor denne gruppe, fordi vi ikke har rettsregler om dette” (s. 129). I motsetning til
dette; ... det forhold at det ikke er gitt noen regler om tvangsbruk, bidrar til & minimalisere
denne” (Bernt, 1992). Til dette sier Kroken (2011) at seerlig lovgivning er komplisert, men
styrker rettssikkerheten, og at bruk av tvang og makt forutsetter lovgivning.® I tillegg
medfarer regulering av tvangsbruk at man ma forholde seg til det og at man ikke kan
kamuflere, eller late som at tvang ikke eksisterer. Hvis reguleringen felger de samme linjene
som Sosialtjenesteloven vil det ogsa bli stilt krav om & dokumentere og rapportere alle

tvangstiltak, noe som bidrar til & styrke rettsikkerheten.

Syse (1992a) skriver om presise regler eller skjgnn, og hvordan presise regler bidrar til &
styrke rettssikkerheten. Samtidig sier Eckhoff (1989) referert i Nygaard (1999) at man ma
veere varsom med et for stort og oversiktlig regelverk da dette kan svekke rettssikkerheten.
Handegard (2008) papeker i denne sammenheng at det & ha sensitiverende heller enn
definerende begreper i lovverket fremkaller refleksjon og etisk overveielse i hver enkelt
situasjon, noe Ellingsen (2002) trekker frem som essensielt nar det gjelder bruk av tvang og
makt. Et sparsmal man kan stille seg er da om lovverket, og begrepene i dette lovverket, i

opplaeringssektoren er tilfredsstillende.

”Kommunen har plikt til & sikre at alle ansatte som fatter vedtak eller arbeider konkret med
omsorgsarbeid, har en hgy faglig og etisk standard og at de har tilstrekkelig kjennskap til
regelverket” (Syse, 1992a s. 283). Disse pliktene ber ogsa gjelde i1 skolen. Det finnes ingen
formelle krav til spesialpedagogisk utdannelse for de som jobber med spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2009), samtidig er det en kjensgjerning at det er mye ufagleert

® Dette falger av legalitetsprinsippet som gar ut pd at “dersom en handling er forbudt i den generelle lovgivning,
kreves lovhjemmel for at handlingen skal bli rettsmessig” Syse, A (1992b, s. 190)
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arbeidskraft i form av assistenter rundt denne elevgruppa. Er det sammenheng mellom hagy
faglig og etisk standard? I tillegg er det et spgrsmal om hvor mye man larer om gjeldende
regler og lovverk gjennom for eksempel leerer- og spesialpedagogutdanning. Det er videre et
poeng at de forskjellige sidene ved rettssikkerhet, eksempelvis rask saksbehandling og krav
om grundig saksbehandling, kan komme i konflikt med hverandre, og det er da opp til
tjenesteytere a veie de enkelte mot hverandre (Nygaard, 1999). Slike konflikter kan ogsa
oppsta i en hektisk skolehverdag. Vi vil senere vise at refleksjon og bevissthet om egen
praksisteori kan bidra til a styrke laerernes etiske og faglige standard, noe som kan bidra til

styrke rettssikkerheten bade i forhold til elevene og larerne.

Som vi har sett, ble Sosialtjenestelovens kapittel 4A innfart for a sikre rettssikkerheten til
mennesker med utviklingshemning gjennom a regulere personalets bruk av tvang og makt. Vi
har stilt spgrsmal om hvorvidt denne gruppens rettsikkerhet blir ivaretatt i
opplaeringssektoren. 1 tillegg til elevenes rettssikkerhet mener vi det er viktig a sette fokus pa
personalets rettssikkerhet. Spesielt det personale som arbeider med mennesker med
utviklingshemning og utfordrende atferd, og som stadig blir satt ovenfor situasjoner hvor de

ma vurdere bruk av tvang og makt.

2.5.5 Personalets rettssikkerhet.

Nar det gjelder personalets rettssikkerhet kan man se til bestemmelsene i Arbeidsmiljglovens

884 -1 og 4 — 3, samt Straffelovens 88 47 og 48 om bruk av ngdrett og nedverge.

Arbeidsmiljglovens § 4 -1 tar for seg arbeidstakers generelle krav til arbeidsmiljget. Her
legges det blant annet vekt pa at arbeidsmiljgets forsvarlighet ma vurderes ut fra faktorer som
kan innvirke pa arbeidstakernes fysiske og psykiske helse og velferd (Arbeidsmiljgloven,
2005). Planlegging og utforming av arbeid skal legge vekt pa a forebygge skader (og
sykdommer), og det skal iverksettes tiltak som er ngdvendig for a forebygge og redusere
eventuell risiko ved alenearbeid. Videre tar § 4 -3 for seg arbeidstakernes krav til det
psykososiale miljget. Her legges det blant annet vekt pa at arbeidstakers integritet og
verdighet skal ivaretas, at man ikke skal utsettes for trakassering og at man sa langt det er
mulig skal beskyttes mot vold, trusler og det man kaller uheldige belastninger som falge av

kontakt med andre.

I tillegg til Arbeidsmiljglovens bestemmelser, kan man som nevnt over trekke inn

Straffelovens 88 47 og 48 om ngdvergerett og nagdrett, hvor det gis adgang til a benytte ellers
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straffbare handlinger dersom man blir utsatt for vold eller for & hindre vold mot andre.
Handlingene begrenses ved at de ma sta i forhold til voldens alvorlighetsgrad. Ngdvergeretten
gir imidlertid ikke adgang til & gripe inn far det er fare for alvorlig skade. Selv om bruk av
tvang aldri er gnskelig, kan man her stille seg spgrsmalet om hvorvidt en dpning for a gripe

inn tidligere kan bidra til bruk av mindre inngripende tvang.

Hgium (2004) papeker at i tillegg til uerfarenhet er manglende rutiner bade for refleksjon og
diskusjon rundt egen praksis, og manglende rutiner for oppfelging og veiledning, en fare for
rettssikkerheten (i pleie- og omsorgstjenestene). Det er uvisst om det foreligger retningslinjer
for refleksjon rundt praksis og oppfalging og veiledning av ansatte i skolen, men man kan
anta at det er mangler i forhold til disse aspektene ogsa her. Grundighet i arbeidet kan sies &
veere et virkemiddel for & styrke rettssikkerheten. Spgrsmalet er da hvor grundig man kan
veere i sitt arbeid uten refleksjon og rutiner for oppfalging og veiledning? Videre poengterer
Hgium (2004) at det bar gjeres grep pa systemniva, og at grunnleggende rettigheter ma
forankres bade formelt og reelt pa kommunalt ledelsesniva. Samtidig ma man sgrge for at

disse bestemmelsene fglges opp nedover i systemene.

Med bakgrunn i kunnskap om at det blir brukt tvang overfor elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd i skolen, kan man hevde at dagens lovverk og rutiner i forhold til dette
skaper problemer av en rettssikkerhetsmessig art bade for elever og leerere (Utdanningsetaten,

se vedlegg 7).

Personalet som arbeider med elever med utviklingshemning og utfordrende atferd vil veere
pavirket av de uklarheter som er i forhold til lovverk og bestemmelser. At det ikke tas tak i
denne problematikken i opplaeringssektor kan sende uheldige signaler om at dette ikke er
viktig nok a bruke ressurser pa. Personalet kan da fale seg usikre, oversett og alene med de
utfordringene de star overfor. En slik usikkerhet rundt hva man kan og skal gjere i sin praksis
kan bidra til ubalanse i det sosiale systemet bade elevene og personalet er en del av. Med en
gkologisk tankegang vil fokuset rettes mot a gjenopprette balansen i og mellom de systemene
individet befinner seg i eller pavirkes av pa indirekte mater, noe vi kommer naermere inn pa i

neste kapittel.
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2.6 Den gkologiske modellen.

Som et teoretisk bakteppe for denne oppgaven velger vi a se pa utvikling av atferd i et
gkologisk perspektiv. Den russisk-amerikanske psykologen og forskeren Urie Bronfenbrenner
er den mest sentrale skikkelsen i utviklingen av en utviklingsgkologisk forstaelsesramme.
Teorien henter bade navn og forstaelsesramme fra biologien. Innen biologien oppfattes
naturen som et helhetlig system hvor fokuset for forstaelsen av dette systemet ligger i
balansen mellom dyr, planter og miljg. Interaksjonen og pavirkninger mellom elementer
innad i systemer og mellom systemer vil endre denne balansegangen. Menneskers sosiale liv

kan ogsa forstas og beskrives med slike systembegreper (Storg, 2006).

Bronfenbrenners tilneerming var en reaksjon mot tradisjonell utviklingspsykologi som i stor
grad hadde fokus pa individets egenskaper og utvikling av disse, da vesentlig arvefaktorer. |
sin kritikk av de kunstige og unaturlige settingene utviklingspsykologiens laboratorietester
ofte var, skriver han etter var mening ganske humoristisk, ... developmental psychology, as
it now exists, is the science of the strange behavior of children in strange situations with
strange adults for the briefest possible periods of time.” (Bronfenbrenner, 1979 s.19).
Samtidig var han kritisk til kun & bruke modeller som forklarer hvordan miljget og strukturene
utvikler mennesket. Selv sa han at den menneskelige utviklings gkologi ligger i
skjeeringspunktet mellom biologisk, psykologiske og sosiologiske vitenskaper og vektlegger
dermed et gjensidighetsperspektiv (Bg, 1995). Utvikling definerer han som ”... a lasting
change in the way in which a person perceives and deals with his environment”
(Bronfenbrenner, 1979 s. 3).

Den utviklingsgkologiske modellen praver a samle alle de innvirkende faktorene i et
oppvekstmiljg til en begripelig helhetsmodell. Betydningsfulle miljger for utvikling er farst
og fremst konkrete og daglige situasjoner individet er en del av. Men individet pavirkes ogsa
av dynamiske vekselvirkninger mellom disse situasjonene og de stgrre omgivelsene individet
ikke direkte deltar i (Bg, 1995). Som eksempel vil en elevs utvikling av utfordrende atferd
veere pavirket av samspillet med lereren i en konkret situasjon, men denne situasjonen er
blant annet pavirket av de reglene som er satt for akseptabel oppfarsel i klassen. Disse reglene
er igjen pavirket av skolens malsettinger som er pavirket av nasjonale lovverk. Slike
pavirkningskjeder innad og mellom systemer kan det vaere mange av, noe som gjar det

vanskelig a peke pa konkrete arsaker.
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Systemene pavirker og pavirkes gjensidig av hverandre og av strukturen som helhet.
Utviklingsgkologisk teori fremhever da ogsa kompleksiteten i menneskers utvikling.
Modellens kompleksitet og dens store antall variabler og enheter gjar den lite egnet til
empirisk testing i sin helhet. En slik person — miljg modell er best egnet som en veileder i a
lage hypoteser om sammenhenger mellom for eksempel oppleringssituasjoner og trivsel,
personlig utvikling og leering og utvikling av psykiske og atferdsmessige vansker. Modellen
kan ogsa brukes i forhold til utvelgelse av individuelle og gkologiske variabler i intervensjon
og endringsarbeid. Innen forskning kan modellen brukes som tolkningsgrunnlag for sosiale,
sosiokulturelle og historiske funn (Stubrud, 2001). Bronfenbrenner (1979) beskriver miljget
som en serie sammenhengende strukturer hvor den ene utgjer kjernen i den andre. Han deler
inn i fire nivaer eller systemer som pavirker en persons utvikling, mikro-, meso-, ekso-, og
makrosystemer. Alle nivaene beveger seg kontinuerlig pa en tidsakse. Her vist i en

sirkelmodell:

Figur: 1. Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell.
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2.6.1 Mikrosystemet

Den innerste sirkel, mikrosystemet, er situasjoner hvor to eller flere personer mgtes i
samhandling ansikt til ansikt. Mikrosystemet defineres som ... et megnster av aktiviteter,
roller og mellommenneskelige relasjoner som individet opplever i en gitt setting med dets
spesielle fysiske og materielle egenskaper” (Bo, 1995 s. 159). Hjem, skole og fritid er typiske
mikrosystemer. For elever med utviklingshemning vil spesialgruppa og avlastningsbolig veere
to slike systemer som skiller seg ut fra arenaer andre elever oppholder seg i. Slike settinger
kalles ogsa primaermiljger og sosialiseringsarenaer. De aktivitetene personene deltar i, de
sosiale relasjonene til andre mennesker og de rollene personer gar inn og ut av samt mgter i
disse settingene er de viktigste elementene i sosialisering (Bg, 1995). | denne sammenheng er
det verdt & merke seg at elever med utviklingshemning ofte ma forholde seg til mange flere
relasjoner i de miljgene de deltar i enn andre elever, samtidig som dette er en gruppe som
trenger ekstra gode relasjoner til og kontinuitet i hvem de omgas. | forhold til elever med
autisme og deres vansker med & generalisere kunnskap og ferdigheter mellom situasjoner og
arenaer vil en kartlegging av mikrosystemene og de situasjonene som oppstar i disse vaere av
stor betydning (Jordan & Powell, 2000).

2.6.2 Mesosystemet

Neste sirkel er mesosystemet som er forholdet mellom to eller flere miljger en person aktivt
deltar i. Et typisk mesosystem er forholdet hjem — skole, altsa forbindelseslinjen mellom to
mikrosystemer. Mesosystemet er en relasjon, og oppstar gjennom kontakt. Ulike arenaer kan
ha forskjellige regler, verdier og normer, noe som kan fagre til deltakerne kan oppleve
kontrasterende utviklingsoppgaver og pavirkninger som drar i ulike retninger (Bg, 1995). |
forhold til elever med utviklingshemning kan det veere et stort sprik mellom de
forventningene og reglene de mater pa forskjellige arenaer som skolefritidsordning, klasse,
hjem og avlastningsbolig. Manglende eller darlig kommunikasjon mellom mikrosystemer kan
fare til at eleven blir behandlet svert ulikt og derfor ikke forstar hvordan han skal forholde
seg pa de forskjellige arenaene. Et eksempel pa dette kan vere en elev med
utviklingshemning som pa skolen far det han gnsker hvis han spgr pa en bestemt mate, for
eksempel vise et bilde eller handtegn. Hvis de pa skolefritidsordningen ikke vet om, eller tar
hensyn til, at det er denne maten eleven kommuniserer pa, kan dette lede til at eleven reagerer

med utfordrende atferd.
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For alle elever er forholdet mellom skole og hjem viktig. Er det store forskjeller i verdisyn, i
for eksempel hva god oppdragelse og opplearing er, vil dette pavirke eleven. For elever med
utviklingshemning som ofte har individuelt tilpassede opplegg kan man tenke at det er ekstra
viktig at det er enighet om nytten av dette. Det er det ikke alltid. Slike darlige relasjoner gar
begge veier i mesosystemet, og representerer ikke et godt leeringsmiljg. Foreldre kan motsette
seg faglig begrunnede opplegg og skolen og fagmiljg kan veere for lite villig til a hgre pa rad
fra foreldre, som tross alt kjenner sine barn best. Bronfenbrenner legger stor vekt pa
mesosystemet som pedagogisk ressurs. Barn og unges utvikling profitterer pa at de ulike

mikrosystemene trekker sammen og i samme retning (Bg, 1995).

Mesosystemer kan omtales som forbindelsene mellom sosiale nettverk. For mange foreldre
med barn med utviklingshemning kan det tenkes at det er vankeligere a fa sine barn med pa
fritidstilbud og aktiviteter i neermiljget. Landsforbundet for utviklingshemmede og pargrende
er en organisasjon som jobber for mennesker med utviklingshemnings rettigheter (LUPE).
Organisasjoner som denne bidrar til at foreldre kan skape relasjoner seg imellom og fare til
kontakt med andre miljger som tilbyr aktiviteter og tilbud til mennesker med
utviklingshemning. En slik arena kan vare veldig viktig bade for foreldrene og barna, nettopp
pa grunn av de sosiale nettverkene som kan oppsta og som gir nye utviklingsmuligheter.

2.6.3 Eksosystemet

Selve organisasjonen LUPE, som administrerer kontakt mellom pargrende, kan ses som en del
av den tredje ringen i modellen, eksosystemet. Eksosystemet viser til mikromiljger hvor
barnet sjeldent eller aldri selv er til stede, men hvor det likevel skjer hendelser og fattes
beslutninger som har betydning for barnet. Foreldrenes arbeidsplass er ogsa et typisk
eksempel pa et slikt system. Mistrives en av foreldrene pa jobben vil dette pavirke barnet. Det
samme kan man si om lerere og andre som jobber med elevene. Hvis de mistrives hjemme vil
det pavirke elevene (Bg, 1995). Larerens hjemmemiljg er derfor en del av barnas eksosystem.
Det samme kan sies om miljger hvor andre i elevens familie ferdes, som en brors klasse eller
en sgsters fotballag. Hva som pagar i miljegene til de som er rundt individet vil pavirke
gjennom at det diskuteres om dette hjemme, men ogsa fordi disse miljgene pavirker med
holdninger og dermed handlinger, for eksempel fars kollegaers holdning til oppdragelse, som
igjen vil ha innvirkning pa barnet i starre eller mindre grad. Andre arenaer hvor beslutninger

som pavirker eleven tas er skolestyret og bydelsutvalget men ogsa parkvesenet kan ses som et
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eksosystem siden de er med & utforme de arenaene barnet ferdes (Bg, 1995). For eksempel vil
det for flere mennesker med funksjonshemninger vaere av betydning at utearealer er planlagt
etter universalutformingsprinsippet. Det vil si at de skal veere god tilgjengelighet og
fremkommelighet for alle.

2.6.4 Makrosystemet

Den ytterste sirkelen i modellen kalles makrosystemet. Her ligger verdiene, tradisjonene, de
gkonomiske forholdene, klassestrukturene og ideologiene som finnes i en kultur eller
delkultur (Bg, 1995). Her kan man trekke linjene tilbake gjennom historien og se pa hvordan
grunnleggende idealer og lovverk er en del av et felles tankegods som pavirker vare daglige
handlinger. Samfunnets holdning til mennesker med utviklingshemning er av betydning for de
tilbud som gis bade i skole og ellers. Politiske beslutninger som for eksempel innfaringen av
sosialtjenestelovens kapittel 4A vil med sine retningslinjer pavirke de som jobber med
mennesker med utviklingshemnings holdninger, og dermed individet med utviklingshemning

selv.

Inkluderingsprinsipp og like rettigheter til utdanning er eksempler pa ideologier og rettigheter,
man i hvert fall gnsker, skal gjennomsyre skole og samfunn. Slike overordnede ideer er noe
man ofte er s vant til at man ikke tenker over det til daglig. Vi tolker omverden gjennom
“makrobriller” hele tiden, og er derfor ikke alltid bevisst hvor gjennomsyret vi er av den
kulturen vi lever i. Det er likevel slik at pavirkninger fra makrosystemet, som for eksempel
massemedia, hele tiden filtreres gjennom de andre systemene. Spesielt er de forskjellige
mikrosystemene viktig i denne filtreringen gjennom at hjem, skole, osv. fordreier eller hindrer
ugnsket pavirkning fra makro (Bg, 1995).
Forstaelsesrammen og vektleggingen av gkologiske faktorer bygger pa en oppfatning av
at enkeltpersoner inngar i relasjoner og samhandling med andre, og at relasjoner og

samhandlinger endrer seg kontinuerlig. Menneskets tanker, faglelser og atferd utvikles og
formes i relasjoner i den sosiale konteksten (Stubrud, 2001 s. 22).

Den sosiale konteksten pavirkes i sin tur av utrolig mange faktorer i samfunnet som
lereplaner, lovverk og historisk og ideologisk tankegods. Ringvirkninger og samspill er
ngkkelord i en utviklingsgkologisk tankegang (Bg, 1995).
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2.6.5 Pkologiske overganger

Forandringer i en persons rolle, setting eller begge endrer den posisjonen man har i miljget.
Man mgter til stadighet nye konstellasjoner av mennesker og ting. Slike forandringer kalles
gkologiske overganger (Bg, 1995). | og med at man er den del av og beveger seg mellom flere
systemer blir det viktig med struktur og noenlunde forutsigbare forventninger i og mellom
mikrosystemene. A oppleve stabilitet i egen rolle pé tvers av systemer bidrar til & utvikle og
styrke identiteten og andre sider ved personligheten, blant annet hvilke atferdsstrategier man
lerer seg. For mennesker med utviklingshemning, og spesielt mennesker med
utviklingshemning og autisme, vil denne forutsigbarheten vaere ekstra viktig. Likevel mgater
man ulike miljger med ulike forventninger opp gjennom oppveksten. Dette ma ikke ses som
utelukkende negativt, alle mé og skal mete kontrasterende miljeer. ”En gkologisk overgang
betyr mulighet for vekst, men kan samtidig veere en sarbar fase med muligheter i seg for bade
stagnasjon og feilutvikling” (Bg, 1995 s. 173). A bytte klasse, skole eller gruppe er
gkologiske overganger det er viktig a forberede elever med utviklingshemning godt pa.

Skilsmisser og dadsfall i familien er andre former for gkologiske overganger.

| arbeid med elever med utviklingshemning og utfordrende atferd vil det altsa veere viktig &
sgrge for mest mulig balanse i det gkologiske systemet og forutsigbarhet i de gkologiske
overgangene. Dette krever kunnskap og kjennskap til denne elevgruppen hos personalet. Vi

vil na se pa hvordan refleksiv praksis kan bidra til en slik helhetlig kompetanse.

2.7 Refleksiv praksis.

| falge Befring (2004) er spesialpedagogikkens viktigste legitimasjonsgrunnlag: ... a bidra til
lering, personlig utvikling og livskvalitet gjennom gode og verdige opplaringsvilkar for

funksjonshemmede og funksjonsdiskriminerte barn, unge, voksne og eldre” (s. 45).

| et gkologisk perspektiv vil det vaere essensielt at man har en sa helhetlig kunnskap og
kompetanse som mulig om sitt felt for & kunne skape gode og verdige opplaringsvilkar. |
forhold til arbeid med elever med utviklingshemning og utfordrende atferd medfarer dette
blant annet kunnskap om tilstanden utviklingshemning og hvilke utfordringer den kan gi,
bade generelt for laerere og for den enkelte elev. Videre bgr man ha kunnskap om hva
utfordrende atferd er, hvilke arsaker den kan ha og hvordan man kan handtere den, men ogsa

hvordan man kan arbeide for & forebygge. Igjen vil dette gjelde bade generelt for lerere og pa
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et individuelt plan for hver enkelt elev. I tillegg til dette vil kunnskap og bevissthet om
strukturer og systemer, og hvordan de pavirker hverandre, vere viktig. Dette kan blant annet
innebeere kunnskap om lovverk og retningslinjer for praksis, rettigheter og krav, aktuelle
samarbeidspartnere og ikke minst kunnskap om hvor i systemet man kan henvende seg for a
fa hjelp dersom man trenger det. Betydningen av kompetanse og veiledning poengteres av
Hoium (2004) som sier at Rutiner for kompetansebygging og veiledning innenfor omsorgen
for utviklingshemmede fremstar som en avgjarende kvalitetsfaktor nar det gjelder a ivareta
brukernes rettssikkerhet” (s. 171).

Hva er kunnskap og kompetanse? Man kan her skille mellom formell kompetanse (relevant
utdanning) og uformell kompetanse (erfaring). | Opplaringsloven er det krav om relevant
pedagogisk utdanning for a drive spesialundervisning, mens det for assistenter ikke er noen
slike formelle krav (Utdanningsdirektoratet, 2009). Formell kompetanse i form av utdanning
er uansett ikke en garanti for refleksiv praksis. Handal & Lauvas (1998) kaller utdanning for
toppen av isfjellet, ndr de papeker at den tar 4 — 5 ar, mens man er yrkesaktiv i opp mot 40 ar.
Det & utvikle evne til refleksjon over egen praksis og praksisteori kan dermed ses som en

kvalitetssikring av arbeidet.

Handal & Lauvas (1998) trekker frem det & veere bevisst sin egen praksisteori som grunnlag
for & kunne utvikle og forbedre praksis. Praksisteori er det (ofte ubevisste) grunnlaget
yrkesutgvere har, som avgjer hvilke metoder de velger a bruke i sin praksis. Den bestar av
personlige erfaringer, overfgrt kunnskap (fra andre) og verdier (politiske, filosofiske og
etiske). Handal & Lauvas” begrep praksisteori kan i denne sammenheng sammenlignes med
det Bollingmo, Johnsen & Hgium (2004) kaller kompetanse, som utover a ha ngdvendige
ferdigheter i gitte kontekster krever at man kan ... reflektere over det en gjor og det en har
gjort” (s. 37). Det 4 utvikle en refleksiv praksis og bli bevisst sin praksisteori kan bidra til &
styrke laererens kompetanse til & gi et helhetlig tilbud.

Arbeid med elever med utviklingshemning og utfordrende atferd innehar (som alt annet
arbeid med mennesker) et etisk aspekt. Spesielt dersom man stadig kommer i situasjoner hvor
man ma vurdere bruk av tvang og makt for & handtere atferden, men ogsa i forbindelse med
kvaliteten pa undervisningstilbudet og om dette er adekvat for den enkelte bade nar det
gjelder innhold og fysiske rammer. Det blir dermed viktig a ha et reflektert forhold til de
etiske aspektene ved sitt arbeid. Om malet med refleksjon er vurdering og eventuelt

forbedring ma etisk refleksjon forega i dialog (Bollingmo et.al, 2004). Dette fordi man ellers
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risikerer & kun repetere sine eksisterende verdier. Disse verdiene kan i seg selv kan veere gode.
Poenget er at det ikke blir noen fullverdig refleksjon dersom man ikke far kunnskap om

andres erfaringer og forstaelseshorisonter.

| et gkologisk perspektiv vil tverrfaglig samarbeid vare ngdvendig for & kunne gi et helhetlig
tilbud. Drew & Hardmann (2007) papeker at elever med utviklingshemning ofte er i kontakt
med forskjellige faggrupper i sin hverdag, blant annet leger, fysioterapeuter og ergoterapeuter,
i tillegg til leerere. De ulike profesjonene kan ha ulike syn bade pa utviklingshemning og pa
hvilke tiltak som er ngdvendige. A f4 til et godt tverrfaglig samarbeid mellom disse gruppene
er dermed avgjgrende for kvaliteten pa tilbudet til den enkelte elev. Befring (2004) vektlegger
tverrfaglig samarbeid og koordinering nar han sier at ”... mangelen pa faglig koordinering

kan fa konsekvenser som er bade uetiske, regelstridige og faglig nedverdigende” (s. 67).

I tillegg til et tverrfaglig samarbeid for & sikre et godt helhetlig tilbud til den enkelte elev, vil
samarbeid mellom de ansatte pa skolen veere viktig blant annet for a sikre mest mulig lik
praksis. Det er elevene som ma tilpasse seg laerernes eventuelt forskjellige praksis. Poenget er
ikke at alle lzrere og assistenter skal gjere helt likt, men et godt samarbeid forutsetter at det
bygges opp en kollektiv praksisteori der alle er kjent med forskjellige metoder og deres
tilknytning til ulike praksisteorier, slik at dette tas hensyn til i planlegging av undervisning
(Handal & Lauvas, 1998). For elever med utviklingshemning og utfordrende atferd kan dette
veere avgjgrende fordi de ofte i starre grad enn andre elever er avhengig av stabilitet og

forutsigbarhet i sin hverdag.

2.8 Oppsummering av teori.

Vi har i farste del av vart prosjekt sett pa noen aspekter ved tilstanden utviklingshemning, og
hvordan vansker med blant annet kommunikasjon kan fare til atferd som oppleves som
utfordrende. Vi har lagt en normativ forstaelse for begrepet utfordrende atferd til grunn. Hva
som oppfattes som utfordrende er derfor relativt, og vil variere fra miljg til miljg. Det er
likevel en del atferd som nesten alltid vil oppleves som utfordrende, som angrep pa andre og
alvorlig selvskading. Nar slike situasjoner oppstar ma personene i omgivelsen ofte ta en
avgjarelse om de skal gripe inn og hindre slik atferd med tvang. En slik bruk av makt er det
viktig & ha et godt overveid og reflektert forhold til. | omsorgssektor reguleres bruken av

tvangstiltak gjennom bestemmelsene i kapittel 4A i Sosialtjenesteloven. En slik regulering
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finnes ikke i opplaringssektoren, og vi har sett at dette medfarer at bade lerere og elever er i

en rettslig uavklart situasjon nar det gjelder bruk av tvang i skolen.

Videre har vi gjort rede for Bronfenbrenners gkologiske modell (1979), som vi har lagt til
grunn for var forstaelse. Dette vil si at individet pavirkes av elementer fra alle samfunnets
nivaer og systemer. Lovverk og bestemmelser vil pavirke rammebetingelsene skolen har, som
igjen vil pavirke personalets praksis overfor eleven og i siste instans individet selv. Det er
viktig at personalet reflekterer over egen praksis og hvordan de selv blir pavirket av forhold i
systemene rundt. Samtidig er eleven en del av og pavirker systemet, blant annet gjennom sin
atferd, men elever med utviklingshemning kan sies & ha lite pavirkningskraft utover sitt
primarmiljg. Dette kan man blant annet se gjennom at det er lite fokus pa denne

problemstillingen i oppleringssektoren.
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3 Metode

Var problemstilling er:

”Hvordan handterer skolen elever med utviklingshemning og utfordrende atferd?”

| et gkologisk perspektiv vil det veere mange faktorer som pavirker hvordan utfordrende atferd
blir handtert. Vi har valgt ut noen av disse som vi anser som viktige, og som vi gjar rede for i
var teoridel. Disse faktorene ligger ogsa til grunn for spgrsmalene i var intervjuguide (se

vedlegg 3) og kategoriene vi utarbeidet for & analysere intervjuene.

Vi vil na gjere rede for den metodiske tilnzermingen vi har hatt i vart prosjekt. Her vil vi
forklare hvilken vitenskapsteoretisk forstaelsesramme vi har lagt til grunn for & forsta og tolke
den informasjonen vi har innhentet. Videre viser vi hvordan vi har gatt frem for a finne den
teorien vi har brukt. Vi valgte en kvalitativ tilneerming, og intervju som metode, og vil
beskrive hvordan vi har brukt denne tilnermingen og metoden i vart prosjekt. Videre gjar vi
rede for hvordan vi har gatt frem i arbeidet med & tolke og analysere vare data. Deretter ser vi
pa validiteten i vart prosjekt, med elementer som kan styrke og svekke denne. Til slutt trekker
vi frem en del etiske aspekter det er viktig a forholde seg til nar man gjennomfarer et slikt
forskningsprosjekt. Vi vil ogsa se pd mulige begrensninger ved den maten vi valgte &

tilnserme oss problemstillingen pa.

3.1 Vitenskapsteoretisk forstaelsesramme.

Var vitenskapsteoretiske forstaelsesramme tar utgangspunkt i en hermeneutisk og
fenomenologisk tilneerming. Med en fenomenologisk tilngerming er man opptatt av a forsta
sosiale fenomener ut i fra informantenes egne perspektiver, og a beskrive verden slik den
oppleves av informantene (Kvale & Brinkmann, 2009). | en fenomenologisk
forskningsprosess vil man farst velge omrade, deretter velge informanter og kilder med
relevans til tema, for sa a samle inn data. | analysen av innsamlet data kan man deretter fglge

en prosess hvor man farst gjar en helhetstolkning av den enkeltes erfaringer, identifiserer
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meningsbarende enheter, forseker & “oversette” utsagn til fagsprék for deretter 4 samle

beslektede utsagn i temaer (Gall, Gall & Borg, 2007).

Vi vil forsgke a beskrive informantenes subjektive opplevelse og forstaelse av blant annet
arbeid med utfordrende atferd og bruk av tvang og makt mest mulig objektivt, i tillegg kan vi
ogsa si at vi har et hermeneutisk avsenderperspektiv i og med at vi tolker det informantene
formidlet i intervjuet (Wormnaes, 2005). Hermeneutikk betyr leren om tolkning (Dalen,
2004). En hermeneutisk tilneerming vil si at vi som forskere alltid vil tolke situasjoner og svar
pa spersmal med bakgrunn i var egen forstaelsesverden. Det er viktig a erkjenne denne
forforstaelsen og reflektere rundt hvordan denne vil pavirke var tolkning og analyse
(Wormnaes, 2005). Vi har begge jobbet med barn og unge med utviklingshemning og
utfordrende atferd. Denne bakgrunnen har pavirket hele prosessen i vart forskingsopplegg.
Valg av tema, valg av informanter, hvilke sparsmal som stilles og var tolkning av
informantenes utsagn beerer preg av vare tidligere erfaringer. Vi har gjennom denne prosessen
forsgkt a reflektere over hva som er var forforstaelse, og a vare kritiske til vare tolkninger.
Dette haper vi har bidratt til at vi belyser tema mest mulig objektivt. Samtidig opplever vi var
forforstaelse som en styrke, fordi den gir oss grunnlag for & forsta den hverdagen

informantene forteller om.

3.2 Kvalitativt design.

... gjennom enkeltmenneskers opplevelser og erfaringer kan (vi) fa et glimt av en storre

verden” (Satersdal, 1998 s. 37).

Vi har valgt et kvalitativt design i vart prosjekt. Handtering av utfordrende atferd kan vere et
sensitivt tema, spesielt i forhold til situasjoner hvor tvangstiltak ses ngdvendig. Slike
situasjoner vil kunne veere preget av sterke falelser, som best kommer til uttrykk gjennom
samtale. Vart mal med dette prosjektet var ikke a samle kunnskap om det generelle, men det
kompliserte og spesielle som ligger i det & arbeide med mennesker, og sarlig mennesker med
utfordrende atferd og den interaksjonen man har med disse. En kvalitativ tilnaerming vil i sa
henseende vare best egnet fordi det kan gi innblikk i informantenes livsverden, og en dypere

forstaelse for deres opplevelse av interaksjonen de har med sine elever.
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Vi ser at problemstillingen var muligens best kunne besvares gjennom observasjon og
samtale. Slik kunne vi fatt farstehandskunnskap om hva som faktisk skijer i situasjoner med
utfordrende atferd, og deretter snakke med informantene i etterkant for a fa fatt i deres
opplevelse av situasjonen. Ved intervju far vi kun informantenes beskrivelse og oppfatning av
situasjonene de har veert i, sett i et retrospektivt perspektiv. Pa grunn av tidsrammen for vart
prosjekt, samt en antagelse om at det kunne veere vanskelig a fa adgang til & observere slike

situasjoner, valgte vi a gjennomfare intervjuer med skolepersonal.

3.3 Intervju.

Et kvalitativt intervju vil kunne fa fram tykke beskrivelser fra informantene. Samtidig gir det
mulighet for oppfalgingsspersmal og utdyping av svarene, noe som igjen vil kunne gi oss en
bedre forstaelse av deres livsverden/forstaelseshorisont. Det vil etter var mening gi
informantene anledning til & beskrive og forklare situasjoner fra praksis som kan veere
problematiske. Et kvalitativt intervju kan skape en personlig ramme som fokuserer pa
informantenes opplevelse av sin praksis (Befring, 2007, Dalen, 2004; Gall, Gall & Borg,
2007).

For a sikre at intervjuene hadde fokus pa de omradene vi gnsket a fa informasjon om, valgte
vi & ha et semi — strukturert intervju. Vi formulerte noen spgrsmal, men ga ogsa rom for
oppfelgingsspersmal og videre utdyping fra informantenes side. Spgrsmalene i intervjuguiden
var ble basert pa vare forskningsspgrsmal, samt elementer vi etter grundig refleksjon ansa

som viktig for a belyse tema.

Problemstillingen var er i seg selv relativt direkte, og vi kunne hatt fokus kun pa hvordan
personalet i en aktuell situasjon handterer denne. Som tidligere nevnt ville observasjon
kanskje vert en bedre egnet metode til en slik undersgkelse. Med et gkologisk utgangspunkt
handler handtering av utfordrende atferd ikke bare om situasjonen der og da. Vare spgrsmal
dekker derfor flere omrader vi mener er en del av det & handtere utfordrende atferd. I tillegg
til sparsmal om hvordan informantene konkret handterer utfordrende atferd gnsket vi a stille
spgrsmal med forskjellige innfallsvinkler til problemstillingen. Viktige sparsmal var blant
annet personalets forstaelse av begreper som utfordrende atferd og tvang og makt, og arsaker
til utfordrende atferd. Sparsmal angaende rutiner for oppfelging og veiledning, rapportering

av situasjoner hvor det blir brukt tvang og kunnskap om aktuelle lovverk og retningslinjer
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ansa vi ogsa som viktig. I tillegg var vi opptatt av hvordan personalet opplever a vare i

situasjoner med utfordrende atferd og hvordan de tror eleven opplever disse situasjonene.

Vi har ogsa valgt & ha med case i vart intervju, for a fa en ekstra dybde i informantenes
refleksjoner (se intervjuguide punkt 17). Dalen (2004) sier at ’Intervjuer som fanger opp
informantenes meninger og forstaelse i forhold til bestemte episoder eller handlinger, styrker
muligheten for at datamaterialet vil inneholde "tykke beskrivelser™ (s. 108). Med case mener
vi et illustrert eksempel pa en praksisnar hendelse. Hvis casene representerer situasjoner
informantene kan kjenne seg igjen i er det en god mate a sikre seg at vi snakker om de samme
fenomenene. Flere av vare informanter sa at vare case godt kunne vart noe som skjedde hos

dem i lgpet av arbeidsdagen.

3.3.1 Prgveintervju

| forkant av intervjuene foretok vi et praveintervju. Ifglge Dalen (2004) er dette viktig for &
teste ut intervjuguiden, og for a fale pa hvordan det er & veere i en intervjusituasjon.
Prgveintervjuet var med en bekjent som vi visste hadde noe erfaring med utfordrende atferd. |
etterkant av prgveintervjuet endret vi noe pa intervjuguiden. Vi omformulerte noen av
spgrsmalene som var uklare og gjorde noen endringer i rekkefalgen pa spgrsmalene. | tillegg
fikk vi noen tips om hvordan vi kunne bruke spréket pa en mindre “truende” akademisk méte.
Vi endret derfor noen av sparsmalene slik at de fikk en mer muntlig ordlyd. Vi endret ogsa
noe pa innledningen til intervjuet hvor vi forteller om oss og prosjektet. Det ble da klarere
hvilken elevgruppe og hvilken type atferd vi snakker om, og hva hensikten med vart prosjekt
er. Vi skrev ogsa inn mer informasjon om Sosialtjenestelovens kapittel 4A, da ett av
spgrsmalene omhandler lovverk og retningslinjer. Vi hadde i utgangspunktet ikke tenkt a
forklare denne loven nermere i intervjuet, men forsto at det var noe vi matte gjere da vi ikke
kan forvente at vare informanter kjenner disse bestemmelsene godt nok til & kunne uttale seg

om dem.

| sammenheng med at vi var to intervjuere lurte vi pa hvordan intervjuobjektet ville forholde
seq til det. Vi tenkte at en slik situasjon vil kunne virke skremmende og avhgrsaktig.
Tilbakemeldingene fra prgveintervjuet var positive, og det ble blant annet trukket frem at man

kunne veksle pa gyekontakt mellom intervjuerne og at stemningen generelt ble mer avslappet.
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Dette er uansett noe hver informant vil oppleve forskjellig, men vi tok utgangspunkt i
erfaringen fra preveintervjuet og valgte a vare tilstede begge to. Vi sd i ettertid at dette var en
god mate a gjore det pa da vi opplevde at det ble en “’lgsere” stemning hvor bade vi og

informantene var komfortable.

3.3.2 Gjennomfgring av intervju

Informantene valgte selv hvor det passet best & gjennomfare intervjuene. Alle intervjuene ble
gjort pa et eget rom. Vi gjorde det slik at en av oss holdt intervjuet, og den andre noterte
stikkord rundt stemning, hvordan vi oppfattet informantens kroppssprak og non — verbal
kommunikasjon i interaksjonen. Vi opplevde at det fgltes ganske unaturlig a veere
“observater” 1 en slik sammenheng, og ved et par anledninger ble den observerende trukket
inn i samtalen enten ved at informanten henvendte seg til denne eller at man kom med et

oppfelgingssparsmal.

Far intervjuet begynte fortalte vi litt om oss selv og vart prosjekt. Vi fortalte da om
elevgruppa som var fokus for vart prosjekt og hva vi legger i utfordrende atferd. Vi minnet
om at deltakelse var frivillig, og at informantene nar som helst kunne trekke seg og fa all
informasjon de har gitt slettet. Vi fikk tillatelse av informantene til & ta opp intervjuet pa
lydband, og gjorde oppmerksom pa at all informasjon vil bli anonymisert. Samtidig papekte
vi at vi ikke kan garantere for full anonymitet siden dette fagfeltet er sapass lite at det alltid vil

veere en mulighet for at noen vil gjenkjenne enkelte opplysninger.

Vi er begge uerfarne intervjuere, noe som kan ha pavirket samspillet i intervjusituasjonen.
Blant annet var det vanskelig a finne balansen mellom det a gi lange nok og det a gi for lange
pauser. Vi merket ogsa at det til tider var vanskelig a lgsrive seg fra intervjuguiden, noe som
kan ha fert til at vi gikk glipp av uttalelser vi kunne fulgt videre med oppfalgingssparsmal.
Samtidig merket vi ogsa at flere av spgrsmalene vare ble besvart fgr vi kom til det konkrete
spgrsmalet i intervjuguiden. Dette kan tyde pa at guiden var uttemmende i forhold til de

omradene disse spgrsmalene skulle dekke.

Vi utformet intervjuguiden var i samsvar med det Dalen (2004) kaller traktprinsippet. Vi

startet intervjuet med en del lette og trygge” spersmal, som for eksempel spersmél om
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informantenes utdannelse og arbeidserfaring, for a skape en avslappet stemning. Videre gikk
vi inn pa de mer krevende spgrsmalene angaende hva informantene legger i forskjellige
begreper, om de bruker tvang, hva de vet om lovverk osv. Vi avsluttet intervjuet med et apent
sparsmal om de hadde mer a tilfaye som vi ikke hadde tatt opp.

I tillegg til det som faktisk blir sagt vil situasjonen rundt intervjuet veere av betydning (Dalen,
2004). 1 noen av intervjusituasjonene var informantene tydelig nervese og redd for a si feil,
noe de ogsa ga utrykk for. Vi papekte flere ganger at vi ikke var ute etter fasitsvar, men
gnsket deres tanker og meninger rundt tema med informantenes egne ord. Det kan likevel
tenkes at noen av intervjuene var mer preget av ensket om & si de “riktige” tingene. Dette kan
ogsa ha a gjgre med at vare sparsmal tok opp tema som bruk av tvang og makt. Dette er et
sensitivt tema som det viste seg a rade mye usikkerhet rundt. Det var likevel gjennomgaende
en rolig og avslappet tone mellom informantene og oss. Vi falte at de var komfortable med a

snakke med oss, ogsa om de mer gmfintlige temaene.

3.3.3 Hva har vi ikke spurt om?

| etterkant av intervjuene sa vi at det var en del spgrsmal som kunne vart av interesse, men
som vi ikke hadde med i intervjuguiden. Blant annet spurte vi ikke om hva slags kunnskap
informantene har om den elevgruppen de jobber med. Det er narliggende & anta at de
gjennom utdanning og mange ars erfaring har opparbeidet seg en del kunnskap, men vi ser
likevel at det kunne veert nyttig & sparre direkte om dette. De fleste informantene ga ogsa
uttrykk for at de ikke har lov” til & gjere noen ting, og i ettertid ser vi at vi kunne ha spurt
mer inngaende om deres kjennskap til de lovverk og retningslinjer de er underlagt i sitt arbeid
pa skole. Noen av informantene nevner samarbeid med instanser utenfor skolen. Vi ser i
ettertid at dette er et tema det hadde vaert interessant a sparre videre om, spesielt med tanke pa
at vi prgver a se handtering av utfordrende atferd i et gkologisk perspektiv.

Det at det er en del sparsmal vi i etterkant ser kunne veert interessant a stille kan reflektere at
vi kanskje har hatt for mange fokusomrader. Dette kan igjen henge sammen med vanskene
med & begrense og avgrense innenfor et tema med et gkologisk perspektiv. Selv om vi ikke
har kommet i dybden pa alle omradene har vi likevel fatt et innblikk i hvordan skolen

handterer elever med utviklingshemning og utfordrende atferd. Det at vi hadde sapass mange
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fokusomrader har gjort at vi har fatt innblikk i dette bade nar det gjelder hva personalet tenker

0g gjar, men ogsa hva skolen gjer som system i form av ressurstildeling.

3.4 Forskerrollen

Det er viktig a veere seg bevisst sin egen rolle og sine ferdigheter som forsker, og intervjuer,
ved et kvalitativt forskningsintervju. | fglge Kvale & Brinkmann (2009) er intervjuerens
personlige ferdigheter mer avgjgrende enn a kunne teknikker og metoder i en
intervjusituasjon. Kvaliteter de mener er viktige er blant annet & vaere kunnskapsrik, klar og

tydelig, apen, kritisk, styrende og tolkende.

Med kunnskapsrik menes blant annet & ha kjennskap til og vare sensitiv overfor temaet. Dette
kan sta i motsetning til en tolkning i et hermeneutisk — fenomenologisk perspektiv med krav
om a ha en forutsetningslas holdning. Til dette sier Kvale & Brinkmann (2009) at spenningen
kan uttrykkes som et krav om en kvalifisert naivitet. Med dette menes at vi som forskere bar
ha kjennskap til feltet pa forhand, samtidig som vi ma veere apne for nye perspektiver i
intervjusituasjonen. Vi har begge erfaring fra arbeid med mennesker med utviklingshemning
og utfordrende atferd, noe som kan vere en trussel mot hvor apne vi klarer a vere i forhold til
nye og annerledes perspektiver.

Vi prgvde & vere sa klare og tydelige som mulig i intervjuesituasjonen. | forkant av
intervjuene fortalte vi kort om hvem vi er, hensikten med prosjektet og hvordan vi tenkte & ga
frem i intervjuet. Vi presiserte at det ikke finnes noe fasitsvar pa vare spgrsmal og at det var
gnskelig at informantene svarte med egne ord og uttrykk. Vi fortalte ogsa noe mer utdypende
om Sosialtjenestelovens kapittel 4A i forkant av spgrsmalene om lovverk og retningslinjer.
Ved flere anledninger matte vi ogsa forklare naermere hva vi mente med et spgrsmal, noe som

kan tyde pa at sparsmalene ikke ble oppfattet klart av alle.

Kvale & Brinkmann (2009) peker pa at en av intervjuerens kvaliteter er det & vere kritisk i
forhold til de svarene informantene gir gjennom intervjuet. Det er derfor viktig a stille
oppfelgingsspersmal og be informantene forklare hva de mener tydeligere hvis noe er uklart.
Vi ser i ettertid at vi kunne veert mer kritisk i forhold til de svarene som ble gitt og bedt om

narmere begrunnelser og beskrivelser. Vi pravde likevel a veere styrende i form av at vi gikk
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tilbake til intervjueguiden nar vi merket at samtalen begynte a ’flyte ut”. Det a vere tolkende
handler om hele tiden & forsgke a tolke hva informanten syns er viktig, og hva hun egentlig
mener med det som blir sagt. Dette kan blant annet gjeres ved a veere bevisst pa kroppssprak
0g a gjenta det informanten har sagt for a fa bekreftet at man har tolket utsagnet i samsvar

med hva informanten mente.

En mulig begrensing ved kvalitativt intervju er at man er i en konstant tolkningsprosess. Var
forforstaelse farger denne prosessen, noe som pavirker de valgene vi tar i forhold til fokus i
intervjuet. Det er alltid apent for mulige feiltolkninger av informantenes utsagn og meninger.
Informantenes utsagn kan ogsa bli pavirket av var mate a stille spgrsmal pa. Sparsmal kan
veere ledende og vi kan ha brukt ord og utrykk som informantene ikke oppfatter pa den maten
vi mente. Som intervjuere ma vi finne ut om motstridende utsagn skyldes darlig
kommunikasjon fra var side eller om det er uttrykk for inkonsekvenser i informantenes
livsverden (Kvale & Brinkmann, 2009). Motstridende utsagn kan veere uttrykk for reell
ambivalens i forhold til vanskelige temaer, men kan ogsa vere resultat av lite gjennomtenkte

eller reflekterte svar.

3.5 Utvalg.

Vare kriterier til informantene var at de jobber med elever som har utviklingshemning og
utfordrende atferd. | vart informasjonsskriv til mulige informanter beskrev vi kort hva vi
mente med utfordrende atferd og papekte at det var personale med erfaring med denne type

problematikk vi gnsket & komme i kontakt med.

Vi gnsket i utgangspunktet én spesialpedagog og én assistent fra tre forskjellige skoler, 6
informanter totalt. Bade spesialpedagogene og assistentene jobber direkte med elevene, men
deres bakgrunn er noe forskijellig, spesielt med tanke pa utdannelse og teoretisk forankring.
Dette reflekteres noe i hvilke begreper de to gruppene bruker. Samtidig er det ofte
assistentene som tilbringer mest tid med elevene i lgpet av skoledagen
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Ofte jobber assistentene ogsa i aktivitetsskolen, noe som
gjer at de ser elevene i flere settinger enn bare skolen. Ved a intervjue begge disse gruppene
fra personalet tenkte vi at vi ville fa en bredere beskrivelse av hvordan utfordrende atferd blir
handtert.
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Det finnes ingen oversikt over hvilke skoler som har elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd. En kommune i gstlandsomradet har derimot en oversikt over
spesialgrupper for elever med utviklingshemning og elever med autisme pa internett. Vi
sendte derfor e-post til disse skolene. Det ble presisert i vare informasjonsskriv (se vedlegg 1
& 2) at det var elever med utviklingshemning som var malgruppen, men at elever med
dobbeldiagnose ogsa var aktuelt. Vi ba om at forespgrselen ble videresendt til de eventuelt
aktuelle informanter. Det var relativt lav respons, og de fleste som svarte sa at de ikke hadde
elever i var malgruppe. Dette kan gjenspeile at det er en relativt liten gruppe, samt at det
kanskje ikke anses som viktig/@nskelig a delta i et slikt prosjekt. Det kan ogsa tenkes det er
fordi det er et sensitivt tema. Av 20 skoler vi tok kontakt med svarte kun en at de kunne stille
med informanter. Gjennom tidligere arbeid og praksis visste vi om enkelte steder som har
elever med utviklingshemning og utfordrende atferd, og vi kjenner andre som jobber med slik
problematikk. Vi sendte informasjonsskriv med disse, som de leverte ut pa sin arbeidsplass.

De som var interessert i & delta tok kontakt med oss per e-post eller telefon.

Tilslutt bestod utvalget vart av tre spesialpedagoger, to assistenter og en baseleder (ufagleert).
Utvalget vart ble dermed ikke tilfeldig. I tillegg kan man stille seg spgrsmal om
representativiteten hos informanter som velger & bli med pa et slikt prosjekt. Kanskje de er
spesielt misforngyd, engasjert eller har andre grunner som gjar at de er spesielt interessert i a
delta og fortelle om sin situasjon. Hvis informantene har en agenda utover det a fortelle om
sin arbeidssituasjon vil dette kunne gi oss et skjevt bilde av virkeligheten. Det vil likevel vere
nyttig a fa innsyn i disse personenes opplevelser siden det spesielle ofte er like interessant
som det generelle (Maxwell, 1992).

Ett av vare kriterier var at informantene skulle jobbe med elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd. Autisme var ikke et kriterium, men vi ser likevel at alle informantene
trekker dette frem nar de beskriver sine elever. Vi har derfor fatt et ikke — intendert skjevt
utvalg hvor elevgruppen det var snakk om i hovedsak var elever med utviklingshemning og
autisme. Som vi har vist i tidligere kapitler er dette en (relativt) liten og ganske spesiell
gruppe hva funksjon og vanskeomrader angar. Dette vises i svarene som gis, bade nar det

gjelder arsaker til og forebygging av utfordrende atferd.
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3.6 Litteratur.

Utgangspunktet for vart valg av tema var tidligere praksis hvor begge har erfaring med
problematikken rundt mennesker med utviklingshemning og utfordrende atferd. Var
oppfattelse av at tvang var et mye brukt tiltak gjorde at vi gnsket & se naermere pa dette. Vi
valgte a fokusere pa skolen fordi det er pa denne arenaen spesialpedagoger som regel jobber. |
tillegg var vi klar over at de retningslinjene som gjelder for handtering av utfordrende atferd i
omsorgssektoren (Sosialtjenesteloven Kapittel 4A) ikke gjelder i oppleringssektoren. Det var

derfor interessant a se hvordan de forholder seg til denne problematikken i skolen.

En av vare oppgaver ble derfor a finne litteratur som kunne gke var innsikt pa dette omradet.
Nar det gjelder handtering av mennesker med utviklingshemning og utfordrende atferd er det
meste av litteratur, rapporter og andre oppgaver fokusert mot omsorgsektoren. Det var spesielt

to tema som gikk igjen: 1: Atferdsendrende tiltak og 2. Selvbestemmelse og autonomi.

Vi gjorde omfattende litteratursek i flere forskjellige databaser: Bibsys, ERIC og Psycinfo.
Sekeordene vi har benyttet er: utviklingshemning/psykisk utviklingshemning/mental
retardation/intellectual disability, utfordrende atferd/problematferd/atferdsvansker/challenging
behaviour/problem behaviour, tvang/coercion, makt/force, oppleering/education og

autisme/autism. Disse sgkeordene har blitt sgkt pa enkeltvis, samt i kombinasjoner.

Vi fant lite litteratur som omhandlet handtering av elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd i skolen. Var teori baserer seg derfor i stor grad pa forhold i omsorgssektor
samt utfordrende atferd i sammenheng med elever som ikke har utviklingshemning. Vi fant
dessuten en god del litteratur som omhandler forebygging av utfordrende atferd, men sveert
lite om hvordan man skal handtere denne atferden nar den forekommer. Det at vi fant lite
litteratur kan skyldes at det er lite forskning og utgivelser som omhandler tema. Det kan ogsa

skyldes at vi ikke har brukt dekkende sgkeord og/eller kombinasjoner av disse.

Noe av den litteraturen vi bruker er tidligere hovedfags- og masteroppgaver. Vi er Klar over at
kvaliteten pa disse oppgavene kan variere, og at man ma vaere kritisk til bruk av slike kilder.
Vi har likevel valgt & bruke slike oppgaver som kilder fordi det er lite annen litteratur som

omhandler dette tema.
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3.7 Transkripsjon

For & lette analysen valgte vi a transkribere intervjuene. Transkripsjon er oversettelse av tale
til tekst, og blir dermed ... svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser...” (Kvale &
Brinkmann, 2009). En fare ved transkribering er dermed at man i analysen mister konteksten.
Vi valgte a ikke gjgre en fullstendig transkribering av intervjuene, og utelot ting som hmm,
eh, ghh og lignende. Vi skrev likevel inn dersom det var lange pauser eller spesielt raske svar,
nettopp for & beholde et visst inntrykk av stemningen i intervjuet. Vi valgte & transkribere
informantenes utsagn ordrett og det var disse utskriftene vi forholdt oss til i analysen. |
presentasjonen av funn har vi valgt a renskrive spraket enkelte steder for a gjere det lettere a

lese. Meningsinnholdet er likevel det samme.

Flere av informantene vare brukte mye gestikulering, spesielt nar de fortalte om episoder med
utfordrende atferd. Vi forsgkte a beskrive dette til en viss grad nar vi transkriberte, men mye
ble utelatt. En del kroppssprak og gestikulering ble derfor ikke en del av den senere analysen,
blant annet i forhold til hvor mye engasjement informantene viste rundt de forskjellige
temaene. Siden vi begge var til stede under intervjuene, fikk begge en falelse av konteksten,
og et forhold til intervjuet utover den transkriberte teksten. Vi gjennomfarte tre intervjuer
hver. Vi transkriberte sa hverandres intervjuer, noe vi gjorde for at vi begge skulle fa best

mulig kjennskap til data.

3.8 Analysearbeid.

| analysearbeidet forsgkte vi i trad med fenomenologisk tradisjon a samle utsagn i forskjellige
temaer (kategorier) som vi mener kan vaere med pa a belyse de forskjellige elementene i vart
prosjekt (Corbin & Strauss, 2008), og for a se etter forskjeller og likheter i synspunkter og
mgnstre som gar igjen. Dette er i samsvar med det Kvale (2006) kaller meningsfortetning,
som er et analyseverktgy som hjelper til med a trekke ut det mest relevante for var
problemstilling. En slik tilnerming til analysearbeidet ga oss oversiktlige kategorier hvor vi

fikk samlet informantenes uttalelser om de ulike omradene.

Da vi er to forskere bestod en stor del av analysearbeidet av diskusjon og samtale rundt
hvordan vi tolket data, for a fa en felles forstaelseshorisont. Det @ komme til enighet om
empiri/data vil vare en styrke for validiteten (Maxwell, 1992). Det var i stor grad enighet
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mellom oss nar vi tolket og analyserer intervjuene vare. Dette tenker vi kan komme av at vi
begge har jobbet med denne gruppen elever, og diskutert mye rundt problemstillinger knyttet
til utfordrende atferd. Var forforstaelse var derfor ganske lik, noe som gjorde samarbeidet i
analyseprosessen lettere. Pa en annen side kan det fere til at vi ser mye av de samme

mgnstrene og kanskje overser elementer noen med en annen bakgrunn ville sett.

Vi hadde pa forhand utarbeidet kategorier for analysen. Kategoriene baserte vi pa sparsmal
fra intervjuguiden, som igjen var utformet med bakgrunn i de forholdene vi mente var viktige
i sammenheng med & handtere utfordrende atferd. I tillegg fremsto kategoriene tydeligere etter
gjennomgang av vare data. Kategoriene er: utfordrende atferd, handtering, forebygging, tvang
0g makt, personalets og elevens opplevelse av situasjoner med utfordrende atferd, inkludering
og rammebetingelser. Vare kategorier baerer preg av at vi var interessert i en bredere

forstaelse enn kun den konkrete handteringen av utfordrende atferd.

Gjennom analysen sa vi at informantene la mye vekt pa forhold som fysisk utforming av
klasserom, antall personale, gruppestarrelser, ledelse, samarbeid med eksterne og ressurser.
Vi lagde derfor en ny kategori i tillegg til de vi allerede hadde som vi kalte rammebetingelser.
For & fa oversikt over kategoriene lagde vi en veggtavle av grapapir hvor vi tegnet en kolonne
for hver kategori. Intervjuene hadde vi skrevet ut pa papir som vi gikk gjennom hver for oss.
Vi satt 0ss ned og diskuterte og trakk linjer mellom de elementene vi mente gikk igjen i
informantenes svar. Deretter trakk vi ut stikkord og sitater fra intervjuene som vi skrev inn i

kolonnen med den kategorien vi mente var mest dekkende.

3.9 Validitet.

Generell oppfatning av validitet legger vekt pa tilfeldige utvalg i tillegg til et visst antall
informanter for a kunne regne ut statistisk reliabilitet. I tillegg kreves det ofte at resultater skal
veere reproduserbare (DeVaus, 2002, Lund, 2002). Kvalitative forskningsprosjekter vil med et

slikt syn pa validitet sjelden eller aldri kunne oppna god validitet.

Vi legger til grunn et kunnskapssyn hvor det ikke finnes én korrekt sannhet, men heller at det
finnes forskjellige, like valide, tolkninger fra forskjellige perspektiver (Maxwell, 1992).

Validitet blir dermed ikke et spersmal om hvorvidt ”vér” sannhet stemmer overens med en
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absolutt sannhet eller virkelighet som eksisterer uavhengig av oss, men heller om ’vér”
sannhet er logisk og gjenkjennbar for andre i lignende situasjoner. Dette medfarer ogsa at det
er tolkningene som er valide eller ikke, og ikke data (Maxwell, 1992). Validitet er derfor
relativt til intensjon, formal og omstendigheter rundt prosjektet.

Maxwell (1992) gjer rede for et validitetssystem for kvalitative forskingsdesign, og beskriver
fem validitetskategorier; deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet,
generaliserbarhet og evalueringsvaliditet. Vi vil na gjare rede for hvordan vi best kan ivareta

disse validitetskravene i vart prosjekt.

3.9.1 Deskriptiv, tolknings- og teoretisk validitet.

Som tidligere nevnt vil vi beskrive og tolke informanters utsagn, derfor ma vi forholde oss
spesielt til deskriptiv validitet og tolkningsvaliditet i var undersgkelse. Den deskriptive
validiteten er grunnlaget for de andre validitetskategoriene. Det er to former for deskriptiv
validitet; primar og sekundzr. Den primeere deskriptive validiteten handler om hvorvidt selve
fremstillingen er valid, og avhenger av ngyaktig beskrivelse av hele forskningsprosessen.
Ingen fremstilling kan likevel inkludere alt. Det handler derfor ogsa om a gjere rede for valg i

forhold til avgrensning (Maxwell, 1992).

Den primare deskriptive validiteten har vi forsgkt a ivareta gjennom a beskrive hele
forskningsprosessen sa ngyaktig som mulig, samt a gjgre rede for og begrunne vare valg og
avgrensninger. Den sekundare deskriptive validiteten omhandler fremstilling av opplysninger
som utledes via andre kilder enn direkte observasjon. I vart prosjekt har vi bedt informantene
fortelle om hvordan de handterer utfordrende atferd. Vi far dermed deres beskrivelse av
situasjoner som kunne vert observert. Det er en begrensning ved vart prosjekt at vi ikke har

observert hva informantene faktisk gjar i situasjoner med utfordrende atferd.

Tolkningsvaliditet handler om hvorvidt vare kategorier og begreper stemmer overens med
informantenes forstaelse (avsenderperspektivet) av fenomenet vi undersgker (Maxwell, 1992).
Spersmalet blir dermed om var tolkning av meningen med informantenes utsagn er valid. Nar
man tolker andres utsagn vil man alltid vaere pavirket av egen forstaelse, kunnskap og
forutinntatthet (Fay, 1996). For a styrke tolkningsvaliditeten bgr man uansett i stgrst mulig
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grad forsgke a ivareta avsenderperspektivet, blant annet ved a tolke ut fra informantenes

begreper og sprak.

Vare diskusjoner rundt informantenes uttalelser og om vi har forstatt disse pa den maten
informantene mente, bidrar til & styrke tolkningsvaliditeten i vart prosjekt. Vi har i stor grad
veert enige om tolkningen av vare informanters utsagn. Dette kan ogsa veere et uttrykk for at
vi hadde en felles interesse og forstaelse for tema for vi startet prosjektet. Pa en annen side har
denne interessen og forstaelsen bakgrunn i var erfaring med arbeid med mennesker med
utviklingshemning og utfordrende atferd, noe som kanskje har bidratt til at vare kategorier og

begreper i stor grad samsvarer med informantenes.

Vi gnsker a forsta informantenes meninger. Samtidig tolker vi informantenes meninger inn i
en starre teoretisk ramme som vi har lagt til grunn for prosjektet. Dermed kan vare tolkninger
ga utover informantenes opprinnelige mening. Vi har forsgkt & vaere bevisst pa dette, og ikke

tillegge informantene meninger de ikke har.

Deskriptiv validitet og tolkningsvaliditet fokuserer pa ngyaktighet i fremstilling og
treffsikkerhet i tolkning av data. Teoretisk validitet fokuserer pa meningen med
begreper/kategorier, og deres relevans til fenomenet som studeres. Den teoretiske validiteten
handler dermed om det teoretiske grunnlaget vi har, og eventuelle teorier vi som forskere
utvikler i lgpet av et prosjekt. Enighet om kategoriene/begreper, og forholdet mellom disse i
et prosjekt styrker den teoretiske validiteten. (Maxwell, 1992).

Vi har diskutert oss frem til en felles forstaelse av viktige begreper og kategorier i vart
prosjekt. | et gkologisk perspektiv pa utfordrende atferd og handteringen av denne fremheves
forholdet mellom de forskjellige begrepene vi har lagt vekt pa. Informantenes
begrepsforstaelse, deres oppfattelse av ledelsens holdninger, rutiner og rammebetingelser,
som utforming av klasserom og antall ansatte - alle disse faktorene er i vekselvirkning med
hverandre og vil pavirke hvordan skolen handterer elevene. Dersom informantenes svar
bekrefter den forstaelsen vi har om kategoriene og hvordan de henger sammen og pavirker
hverandre vil dette styrke den teoretiske validiteten. Dette er igjen avhengig av at vi tolker

informantenes svar slik de var ment.
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3.9.2 Evalueringsvaliditet.

Evalueringsvaliditet handler om validiteten i normative utsagn til data i en fremstilling
(Maxwell, 1992). Man beveger seg videre fra beskrivelser av fenomener og begrepenes
relevans, til & vurdere disse (fra beskrivelsen av at ignorering av utfordrende atferd er mye
brukt, til en vurdering av om dette er et godt eller darlig tiltak). Evalueringsvaliditeten er

dermed avhengig av de foregaende formene for validitet.

| vart prosjekt har vi vert opptatt av a fa kunnskap om og & beskrive hvordan skolen handterer
elever med utviklingshemning og utfordrende atferd. Vi har ikke hatt som formal & vurdere og
a evaluere informantenes praksis som god eller darlig. Likevel vil vi ikke komme unna &
vurdere den informasjonen vi far opp mot den teorien vi bruker. Spesielt vil spgrsmal rundt
elever og personalets rettsikkerhet, samt rammebetingelser for forebyggende tiltak veere noe
vi analyserer og vurderer. Med et gkologisk perspektiv blir helhetsvurderinger viktige for a se
hvilke faktorer som opprettholder utfordrende atferd, og hvilke faktorer som pavirker
personalets handtering av denne. Fokuset er derfor ikke pa de enkelte informantenes praksis,
men pa den helheten deres praksis er en del av. Validiteten i vare evalueringer vil derfor vere
avhengig av var forstaelse av informantenes praksis sett i et gkologisk perspektiv, samt var

kunnskap om feltet.

3.9.3 Generaliserbarhet.

Intern validitet handler om hvorvidt en undersgkelse er gyldig for det utvalget som er
undersgkt og omfatter vurdering av datagrunnlag, forskningsprosess og resultater (Andenzs,
2000). Intern validitet kan sammenlignes med det Maxwell (1992) kaller intern
generaliserbarhet. Et forskningsprosjekt kan ha god deskriptiv, tolknings- og teoretisk
validitet, men likevel ha mangelfull intern generaliserbarhet. Intern generaliserbarhet handler
blant annet om a ta i betraktning at et intervju er en sosial situasjon. Samspillet mellom
intervjuere og informant vil variere ut i fra deltagerne. En informant kan fa en annen relasjon
til en annen intervjuer, det kan derfor komme frem nye perspektiver selv om intervjuguiden er
lik. Det er derfor viktig & veere bevisst sin egen forskerrolle og hvordan vi som intervjuere, og

konteksten intervjuet foregar i, kan pavirke informantenes svar.
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I tillegg til intern validitet skriver Andenas (2000) om generalisering av kvalitative resultater.
I kvalitative undersgkelser vil generaliserbarhet basere seg pa andre kriterier enn i kvantitative
undersgkelser. Generaliserbarhet og troverdighet kan ses pa som i hvilken grad resultatene fra
var undersgkelse vil kunne brukes som veiviser” i andre situasjoner. Kvale & Brinkmann
(2009) papeker at anvendeligheten av resultatene i andre situasjoner bestemmes i stor grad av
mottakeren av informasjonen, men det er var oppgave som forskere 8 komme med
tilstrekkelig og relevant informasjon som mottaker kan kjenne seg igjen i og selv overfare til
lignende situasjoner. Troverdigheten i resultatene vare baserer seg pa om vi gjennom logisk
argumentasjon av likheter og forskjeller i vare data klarer & fremstille sannsynlige
kunnskapsforslag (Andenas, 2000). Dette samsvarer med det Maxwell (1992) kaller ekstern

generaliserbarhet.

3.10 Etikk

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) er et organ som skal sikre personvernet til
de som er med i forskningsprosjekter og som gir retningslinjer for hvordan vi skal behandle
de opplysningene vi far. | oppgaven anonymiserer vi alle personer, elever, skoler, osv. Vi
meldte vart prosjekt til NSD hvor vi gjorde rede for formalet med prosjektet, metoden vi
skulle bruke, utvalget vi hadde bestemt oss for og hvordan vi skulle oppbevare den

informasjonen vi fikk.

Mennesker med utviklingshemning er en sammensatt gruppe hvor mange mangler ressurser
til & std pa barrikadene, be om forandring og si ifra om urettferdighet. Ofte ma andre kjempe
disse kampene for og sammen med dem. Fagfolk er en slik gruppe som vi mener burde vere
et talergr for mennesker med utviklingshemning der de selv har vanskelig for & bli hart.
Bruken av tvang og makt ovenfor mennesker med utviklingshemning er et viktig omrade a
belyse av denne og andre grunner. Dette er et etisk perspektiv som kan ligne pa det Gall, Gall
& Borg (2007) omtaler som relational ethics. En slik etikk gar ut pa at man vurderer det
moralske i valg og handlinger ved a se om de reflekterer en holdning basert pa omsorg for
andre. Dette gar ut pa a veere tro mot mennesker og at fokuset i forskning primert skal veere
hensynet til personer og nytteverdi for samfunnet. Dette kan ses som kontrast til utilitarismen
hvor hensynet til enkelt personer overskygges av hensynet til samfunnet. Det relasjonelle

synet kan man finne igjen hos Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
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og humaniora (NESH, 2006) som sier at det er et krav om at ... man ikke skal betrakte et

annet menneske bare som et middel, men alltid ogsa som et méal”

NESH (2006) har utarbeidet et sett forskingsetiske retningslinjer man som forsker burde
strebe etter. Retningslinjene omhandler tre hovedomrader; forskningsfrihet og
forskningsskikk, forholdet til personer som bergres av forskningen samt samfunnsrelevans og

brukerinteresser.

| var undersgkelse vil kravet om hensyn til utsatte grupper veere viktig a legge vekt pa.
Mennesker med utviklingshemning og deres narpersoner er generelt en utsatt gruppe. | vart
prosjekt har vi fokusert pa de med utfordrende atferd, noe som kan marginalisere gruppen i
enda starre grad. Vi har forsgkt a ikke generalisere utfordrende atferd som det normale for
befolkningen med utviklingshemning, og samtidig har vi veert opptatt av & ikke stigmatisere

gruppen med utviklingshemning og utfordrende atferd.

A veere underlagt andres observasjon og tolkning kan oppleves som krevende. Vi tolker og
analyserer utsagn gitt av vare informanter og ma derfor ta hensyn til dette. Som forskere skal
vi respektere informantenes integritet, frinet og medbestemmelse. Dette er spesielt viktig fordi
vi har gjennomfart intervjuer hvor informantene aktivt bidrar med a gi oss informasjon om sin
egen praksis. | vart tilfelle involverer informantenes praksis en tredjepart, elevene de jobber
med, noe vi ma ta hensyn til. Kvalitative undersgkelser foregar ofte i sma og gjennomsiktige
miljger, vernet av tredjepart blir derfor spesielt viktig (NESH, 2006). Vi ma ogsa passe pa at
individer ikke gjenkjennes. Selv om vi ikke bruker personopplysninger kan miljger kjennes
igjen i forskningsrapporten, noe vi har forsgkt a unnga ved a anonymisere vare data og ved a

oppbevare data pa en forsvarlig mate.

Det stilles ogsa krav om a informere de som utforskes om hensikten med forskningen pa en
mate som gjgr at informantene forstar hva de er med pa og falgene av det. Vi forsgkte a
utforme informasjonsskrivet sa enkelt og forstaelig som mulig. 1 tillegg ga vi denne
informasjonen pa nytt muntlig fer vi startet intervjuene. Krav om fritt samtykke vil si at
samtykket skal veere gitt uten noen form for ytre press. Flere av informantene virket tydelig

engasjert og ga uttrykk for at de gnsket a prate med oss om tema for vart prosjekt.

Vi har en forpliktelse til a tilbakefare forskningsresultatene til deltagerne i en forstaelig og
forsvarlig form. Blant annet fordi undersgkelsen kanskje kan vise seg a ha verdi i deres videre

arbeid med temaet. Informantene fikk tilbud om & hgre pa lydbandet etter intervjuet, dette var
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det ingen som gnsket. Vi vil ogsa sende en lenke til den ferdigstilte masteroppgaven pa e-post

til de av informantene som gnsker det.

Vart teoretiske bakteppe bygger pa litteratur og enkelte forskningsrapporter. Vi har derfor
forsgkt a etterleve normene for vitenskapelig redelighet, som for eksempel god

henvisningsskikk og & unnga plagiat.
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4 Presentasjon og analyse av funn.

| dette kapittelet vil vi ta for oss de funnene vi har gjort i var undersgkelse. Vi vil presentere
og analysere hver enkelt kategori ut fra det gkologiske perspektivet vi har lagt til grunn for

var forstaelse.

4.1 Utfordrende atferd.

Denne kategorien har vi delt inn i to underkategorier; hva opplever personalet som
utfordrende atferd, og hva ser de som arsaker til utfordrende atferd. Hvordan personalet ser pa
dette vil pavirke hvordan de handterer atferd og hvordan de jobber for & forebygge

utfordrende atferd.

4.1.1 Hva oppleves som utfordrende atferd?

Ut fra informantenes utsagn har vi delt utfordrende atferd inn i tre hovedformer vi mener er
dekkende for den atferden de opplever. Disse er fysisk utagering, verbalt utfordrende atferd,
samt vegring og remning fra skolen. Disse tre hovedformene er i samsvar med det vi tidligere
har definert som utfordrende atferd, nemlig atferd som er til skade for seg selv eller andre, til

hinder for leering eller sosialt ekskluderende (se punkt 2.3.3).

Som fysisk utagering nevnes angrep pa personalet med slag, spark, bitt, lugging, kvelertak,
skalling og a bli kastet materiell, som stoler og dataskjermer, pa. | tillegg til angrep pa
personal eller andre snakker informantene om rasering og gdeleggelse av materiell.
Informantene beskriver atferd hvor det er fare for sikkerheten til andre elever og personale. En

slik atferd vil omfatte alle punktene i definisjonen over.

Verbalt utfordrende atferd beskrives som masing over tid, hyling, skriking og intens
repetering av enkelte ord og fraser. Videre nevnes banning og stygge ord som utfordrende.
Informantene beskriver denne typen atferd som truende og psykisk slitsomt. Slik atferd kan

ogsa virke sosialt ekskluderende for eleven.

At elevene vegrer seg for & gjare det personalet vil kan tolkes som utfordrende fordi det er
leeringshemmende for eleven. Det kan ogsa oppfattes som utfordrende fordi det erc

arbeidshemmende for personalet, som ikke faler at de far gjort jobbene sine som
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kunnskapsformidlere. | dette ligger det et maktperspektiv hvor det kjempes om kontroll over
situasjonen. | slike situasjoner blir det spesielt viktig for personalet a reflektere over sin
maktrolle og om den kan ha sammenheng med hvorfor de oppfatter noe som utfordrende
atferd. Dette kan vi ogsa se igjen der informantene forteller om at det gar prestisje i a fa
gjennomfart oppgavene, men her er informanten delt i hva de mener. Noen er villige til &
legge krav til side, mens andre holder pa kravene. Flere av informantene nevner ogsa elever
som rgmmer som utfordrende. Det papekes at dette er spesielt utfordrende hvis elevene
mangler forstaelse for konsekvenser, som at det kan veere farlig a lgpe ut i en trafikkert vei

eller lgpe av garde i sngen i bare sokkelesten.

Informantene beskriver og tillegger utfordrende atferd forskjellig innhold. Dette kan forklares
med at utfordrende atferd er et normativt begrep (Tetzchner, 2003). Utfordrende atferd
defineres jo ogsa ut fra at den ma representere en utfordring for omgivelsene. At det er
forskjellige tolkninger av utfordrende atferd kan ogsa forstas som at begrepet er sosialt
konstruert ut fra hva personalet selv faler de klarer & handtere, altsa et sosialkonstruktivistisk

perspektiv pa atferd (se punkt 2.3.2).

Flere av informantene forteller ogsa at de ikke regner sma klyp og dytt fra elevenes side som
utfordrende. De forteller at dette er noe de har blitt vant til. Dette kan vaere et uttrykk for at
denne atferden ikke er kulturelt avvikende i spesialgruppene (se punkt 2.3.3). Dette er atferd
som kanskje ikke ville blitt tolerert i andre miljger, men personalet i spesialgruppene har blitt
sa vant til denne type atferd at de ikke kategoriserer den som utfordrende. Som flere sier har
dette blitt en del av hverdagen og de tolererer i stgrre grad slik atferd. Dette kan tolkes dit hen
at det er mye utfordrende atferd informantene har blitt vant til, men det kan ogsa ses i
sammenheng med hvilken alder elevene har. De som jobbet med yngre elever fortalte i
mindre grad om alvorlig utfordrende atferd. Dette kan reflektere at det bade blir fysisk
vanskeligere a kontrollere slik atferd jo starre eleven blir, men ogsa at jo eldre eleven blir, jo

mer kulturelt avvikende blir atferden.

Vi ser ogsa tendenser til at informantene skiller mellom alvorlig og mindre alvorlig
utfordrende atferd. Nar de beskriver atferd de mener er mindre alvorlig beskriver de ofte
formen eller topografien til atferden, som at elever kaster og gdelegger materiell. Nar de
snakker om den mer alvorlige utfordrende atferden fokuseres det mer pa konsekvensene, som
fysisk skade og psykisk utmattelse. Informantene trekker frem at det de syns er det mest

utfordrende er ... de virkelige eksplosjonene...”. Dette er situasjoner som karakteriseres av
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risiko for alvorlig skade pa personalet. Som det fortelles om: ”... han kom imot meg og sd
hoppa han rett under, under kjeven. Sd jeg beit giennom tunga (...) altsd jeg beit ut en liten
del av tunga...”. Informantene forteller om ansatte som har blitt slatt ned og sykemeldt over
lengre tid.

I tillegg er det en del informanter som bruker betegnelsen aggressiv atferd nar de skal
beskrive utfordrende atferd. Betegnelsen aggressiv viser til en intensjon bak handlingen
(Tetzchner, 2003). Nar man tillegger en intensjon om a skade bak en handling vil man ofte
vurdere handlingen annerledes og muligens som mer alvorlig. Stubrud (2005) papeker at
mange mennesker med utviklingshemning ikke har de kognitive forutsetningene som kreves
for & malstyre og planlegge handlinger. Slik sett er det mulig at informantene tillegger eleven
intensjoner de ikke har. P4 en annen side blir det ogsa fortalt om episoder hvor informantene
er sikre pa at malet med handlingen var a skade, enten materiell eller andre mennesker. Man
kan i slike sammenhenger sta i fare for a feiltolke atferdens funksjon og eventuelt intensjonen
bak, noe som vil gi feil grunnlag a basere tiltak pa. Atferden er like fullt utfordrende, men

mye av utfordringen vil ligge i & forsta hvilken funksjon elevens atferd har.

Utfordrende atferd, og spesielt alvorlig utfordrende atferd, defineres ogsa ofte ut fra den
intensitet, hyppighet og omfang atferden har (Holden, 2009). Informantene vare varierer i hva
de beskriver som utfordrende i forhold til dette. Noen opplever slik atferd hver dag og
forteller at det ofte er fare for skade pa eleven selv og andre, mens andre forteller at det kan ga
lang tid mellom slike episoder. Informantene vare har slik sett ganske forskjellige erfaringer
med utfordrende atferd og beskriver ogsa utfordrende atferd deretter. Det som for noen vil
oppleves som utfordrende, vil for andre kanskje ikke gjare det. Hvor hyppig de opplever
utfordrende atferd, og hva de opplever som utfordrende atferd, kan vi tenke vil pavirke
hvordan de handterer atferden, og kanskije spesielt hvilke rutiner de har for dette.

4.1.2 Arsaker til utfordrende atferd.

Pa sparsmal om hva som kan veere arsaker til utfordrende atferd er det noen svar som gar
igjen. Blant annet blir behov for struktur og forutsigbarhet lagt vekt pa. Det er ... ndr det
skjer noe uforutsett som ofte er den store triggeren...”. Informantene trekker frem elevenes
sensitivitet for lys, lyd og berering, manglende impulskontroll, angst, redsel og ”indre” uro
som arsaker til utfordrende atferd. Eleven beskrives her som at ... han er i en boble...”.
Videre trekker informantene frem at dagsformen til elevene har mye a si for hvordan de
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reagerer pa for eksempel krav, uforutsette hendelser og grensesetting. Dette kan ses som
uttrykk for at informantene ser arsakene til den utfordrende atferden fra et individperspektiv
(se punkt 2.3.2).

Kommunikasjonsvansker kan ofte veere arsaken til at mennesker med utviklingshemning
reagerer med utfordrende atferd (Tetzchner, 2003). Utfordrende atferd kan veere elevens
eneste mate a skape kontroll pa i en uforutsigbar situasjon, i og med at de da vet hva som
kommer til & skje. Slik kan man se utfordrende atferd som kommunikasjon i mangel pa bedre

alternativer a si ifra om mistrivsel pa.

Videre nevner flere av informantene kommunikasjonsvansker som Kilde til frustrasjon, som
gir utslag i utfordrende atferd. Utfordrende atferd blir ogsa sett pa som en mate a
kommunisere denne frustrasjonen pa. Ved at andre gir oppmerksomhet og reaksjoner pa
atferden vil den kunne fa kommunikativ verdi. Som en informant sier: ” ... da kan han kilype
og sld (...) det er hans mdte d snakke pd...”. At elevene bruker utfordrende atferd for & fa
viljen sin trekkes ogsa frem som en arsak, her tillegges det en intensjon bak handlingen.
Denne intensjonen kan feiltolkes og man vil da sta i fare for a tillegge elevene intensjoner de
ikke har.

I tillegg beskriver informantene situasjoner hvor elevene ikke mestrer det sosiale samspillet
som en arsak til utfordrende atferd. Det er her verdt & papeke at de fleste elevene vare
informanter snakker om nar de skal beskrive utfordrende atferd har autisme eller autistiske
trekk. Autisme kan ses som en risikofaktor for utfordrende atferd, da kommunikasjonsvansker
og sosiale vansker, samt behov for struktur er kjennetegn pa autisme (se punkt 2.3.10).

Frustrasjon nevnes ogsa i forbindelse med kravsituasjoner, hvis det gis for vanskelige
oppgaver og hvis eleven ikke far viljen sin. Ofte vil det veere en manglende forstaelse for hva
som skal gjares eller manglende forstaelse for hvilke konsekvenser atferden medbringer som
gjer at elevene uttrykker seg slik de gjar. Forstaelsesvansker er en risikofaktor for utfordrende
atferd. Det er mulig at eleven ikke forstar kravene eller hvorfor disse stilles, og dermed

reagerer med utfordrende atferd.

Informantene trekker frem at det kan vaere mangel pa struktur og riktig tilrettelagte grupper og
rom pa skolen. I et gkologisk perspektiv kan dette ses som en ubalanse i mikrosystemet rundt
eleven. Flere mener at for store grupper er med pa a skape utrygghet og uoversiktlighet for

eleven. Dette kan bidra til det flere av informantene beskriver som generell mistrivsel som en
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arsak til utfordrende atferd. Utrygghet blir ogsa nevnt i forbindelse med nytt personale og
vikarer. Det papekes at eleven ofte viser mer utfordrende atferd for a teste ut disse nye

personene, men ogsa fordi nytt personale ikke kjenner elevens samspillsmgnster og behov.

Flere av informantenes utsagn kan tolkes som utrykk for et mestringsperspektiv (se punkt
2.3.2), blant annet nar de forklarer atferden ut fra at det stilles for vanskelige (eller for lite
utfordrende) krav. Nar de forteller at elevene ofte viser mer utfordrende atferd for a teste ut
nytt personale kan dette tolkes som at det legges vekt pa et aktgrperspektiv (se punkt 2.3.2).
At det ofte er nye vikarer medfarer at det stadig er nye roller eleven ma tilpasse seg, lignende
det som tidligere beskrives som gkologiske overganger (Bg, 1995). Hyppige endringer i
rollene i mikrosystemet gjar at det konstant er fare for en ubalanse som kan utlgse utfordrende

atferd, spesielt med tanke pa denne elevgruppens behov for struktur og forutsigbarhet.

Det trekkes ogsa frem at feil, eller manglende, medisinering kan vare arsak til utfordrende
atferd. Her er det muligens et misforhold pa mesosystemniva, hvor lege, hjem og skole ikke
samarbeider godt nok. Godt tverrfaglig samarbeid er viktig for & opprettholde balansen i og
mellom systemer individet er en del av. At en vanskelig familiesituasjon kan pavirke elevens
atferd pa skolen blir ogsa trukket frem. Hva som skjer i et mikrosystem vil pavirke individet i

andre mikrosystemer (Bronfenbrenner, 1979).

Flere av informantene skiller mellom utlgsende faktorer, det vil si den hendelsen som
informantene tolker som det som utlgser atferden i den konkrete situasjonen, og
underliggende arsaker, den mer bakenforliggende grunnen til at eleven viser slik atferd. De
forteller at de ofte kan se hva som er den utlgsende faktoren, for eksempel en bil som er
parkert skjevt, at man kommer borti eleven eller at noen sier et ord de ikke liker. Dette

beskrives som ... den siste drdapen...” som utlgser den utfordrende atferden.

Informantene papeker ogsa at de synes det er lettere a se de utlgsende faktorene for atferden
enn de underliggende arsakene. De utlgsende faktorene er ofte miljgbetinget, og informantene
sier at disse kan man styre til en viss grad ved a tilrettelegge. De underliggende arsakene til at
elevene viser slik atferd forteller de er vanskelig & forstd. Arsakene til den utfordrende
atferden kan ogsa ligge langt tilbake i tid og derfor veare vanskelig a oppfatte (Holden, 209).
En gkologisk kartlegging av individ og miljefaktorer vil kunne hjelpe personalet til & forsta
dette bedre. Informantene snakker i denne sammenheng om at de er klar over at omgivelsenes

tilrettelegging ofte er avgjgrende, men at de ofte mangler ressursene til a gjare dette.
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Informantene snakker ogsa en del om at de ofte tenker pa hva de kunne gjort annerledes i
situasjonene med utfordrende atferd. De vektlegger her sin egen rolle nar det gjelder &
tilrettelegge miljget best mulig for den enkelte eleven. Det er en ubalanse i relasjonen som

gjer situasjonen utfordrende. Som en informant sier ... det er ikke alltid barna sin feil... .

Vi ser at informantene legger vekt pa at arsakene til utfordrende atferd bade ligger i individet
og i miljeet. Videre kan vi tolke flere av utsagnene deres i bade et mestring- og
aktgrperspektiv. Som tidligere sett kan alle disse perspektivene innga i et sosialgkologisk
perspektiv (se punkt 2.3.2). Det sosialgkologiske perspektivet er et godt utgangspunkt for
kartlegging av elevene og tilrettelegging av miljget. Sparsmalet blir om dette brukes bevisst i
arbeidet med a forebygge og handtere utfordrende atferd? Informantene papeker at det er flere
faktorer som kan ligge til grunn for utfordrende atferd, men ingen utrykker spesifikt at dette er
noe de systematisk pragver a kartlegge. Man kan kanskje derfor se pa personalets manglende
forstaelse for hvorfor atferden kommer til uttrykk som det mest utfordrende. Samtidig vil det
a gjennomfare tiltak basert pa en slik kartlegging kreve at man har tilstrekkelig med ressurser.

4.2 Handtering av utfordrende atferd.

Informantene forteller at det er forskjell pa hvordan de handterer utfordrende atferd ut fra
situasjonene de er i og hvor alvorlig den oppleves. De prgver i det lengste & unnga a gripe inn,
med mindre eleven fysisk gar til angrep pa dem eller andre. Dette gjer de blant annet ved a
trekke seg unna, gi pauser fra aktiviteten, forsgke a avlede oppmerksomheten og generelt
vare rolig og tdlmodig. A ignorere den utfordrende atferden er noe som ofte trekkes frem, og

som begrunnes med at eleven gar lei eller far rast fra seg.

Flere av informantene sier at de vil prave a snakke med eleven, for eksempel ved & minne om
eventuelle belgnningssystemer de har. Samtidig papekes det at det kan veere vanskelig fordi
de elevene det er snakk om har vansker med a ta til seg beskjeder bade pa grunn av
kommunikasjon - og forstaelsesvansker, og det at eleven i situasjonen er i en sinnsstemning
hvor informantene opplever at det er vanskelig a fa kontakt. Som en sier ... du kan jo se det i
oynene, at det svartner helt...”. Det papekes at det er individuelt hvordan man henvender seg
til de forskijellige elevene og at det er viktig at man kjenner eleven godt for a vite hvordan
man skal handtere disse situasjonene. Noen sier at det kan fungere a vare streng og irettesette

eleven, mens andre sier at det kan fremprovosere mer utfordrende atferd.
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Tvang sier alle er den siste utveien, og de vektlegger at nar det brukes tvang er det en vond
opplevelse for bade elev og personale. Nar situasjoner med utfordrende atferd oppstar i en
gruppesammenheng sier de fleste at sikkerheten til de andre elevene er viktigst. Dette kan
forstas som at informantene ikke ser tvang som en behandlings- eller utviklingsbetingelse,
men et sikringstiltak (Stubrud, 2001). Nok personalressurser til & handtere bade individet og
gruppen forteller de er et problem. Her ser man hvordan rammebetingelser kan ha direkte

virkning pa hvordan utfordrende atferd handteres.

| de situasjonene hvor det gar sa langt at personalet griper inn fysisk nevnes det & holde fast
armer for & hindre slag, legge elever i bakken, sette ned pa stoler og fjerne eleven fysisk fra
situasjonen. Her papekes det at dette er situasjoner hvor det er ngdvendig a verge seg selv
eller andre. Hvordan personalet handterer disse situasjonene varierer bade i forhold til elevens
og personalets starrelse og styrke. En av informantene forteller at hun pa grunn av sin fysikk
vegrer seg for & ga inn slike situasjoner og heller velger a gjemme seg for ikke a bli skadet. En
annen av informantene forteller at hvis en elev lugger seg fast i henne velger hun a legge seg
ned pa gulvet sammen med eleven fremfor a forsgke & komme seg lgs. En av informantene
fortalte ogsa at hun pravde a blokkere veien for en elev som stadig forsgkte & remme, men at
hun ikke hadde sjanse til & stanse eleven pa grunn av elevens styrke og sterrelse. Det er her
verdt & merke seg at informantene snakker om forskijellige elever og at alle informantene

papeker at det er fysisk lettere & handtere de minste elevene.

Dette kan forstas som utrykk for at det er lettere 4 handtere de minste elevene med tvang,
nettopp fordi de er mindre og svakere. Elevens alder kan ogsa pavirke synet pa tvangsbruk.
For de yngste elevene kan det tenkes at noe tvangsbruk blir sett pa som alminnelig
barneoppdragelse. Forholdet mellom tvang og oppdragelse tas ogsa opp av en av
informantene, hvor hun tenker tilbake pa oppdragelsen av egne barn nar hun forteller om
handtering av elevene. | rundskriv til Sosialtjenesteloven kapittel 4A (Helsedirektoratet, 2004)
sies det ogsa at handlinger som defineres som alminnelig barneoppdragelse ikke faller inn
under tvangsbegrepet. Skolen har en oppdragerrolle, og mange handlinger kan kanskje derfor
begrunnes som barneoppdragelse. Men hva er egentlig normal barneoppdragelse for en
seksaring? Og har skolen en felles forstaelse av hva som er god og alminnelig
barneoppdragelse? | forhold til elever med utviklingshemning ma man ogsa ta hensyn til

kommunikasjons- og forstaelsesvanskene. Ofte vil det kreve andre tilnaeermingsmater enn det
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som anses som alminnelig barneoppdragelse, fordi disse elevene kan ha vansker med a forsta

hvorfor de blir irettesatt eller stanset i a utfere en handling som kan veere skadelig.

Manglende forstaelse for konsekvenser av handlinger kan ogsa vare grunn til at man ma
bruke tvangstiltak. Dette kan likevel bli en stgrre utfordring senere da tvang er et negativt
samspillsmgnster, der man i stedet for a redusere utfordrende atferd risikerer at eleven
utvikler mer utfordrende atferd pa bakgrunn av den maktkampen som oppstar mellom

personale og elev.

Flere av informantene gir uttrykk for at de ikke vet hva de egentlig har lov til & gjere for &
handtere utfordrende atferd. Mange sier at de i skolen ikke har lov til ”... d ta pd elevene en
gang”, dette er det mulig de begrunner i Opplaringslovens generelle forbud mot fysisk
refselse (Opplaringsloven 88§ 2-9 og 3-7). Man kan ogsa se dette som at de i skolen har en
uklar oppfatning av hva ngdvergeretten egentlig innebeerer. Likevel uttrykker noen av
informantene ogsa at det brukes tvang i situasjoner som ikke kan regnes som ngdverge, og
sier selv at de bryter loven. Det er slike tilfeller sosialtjenesteloven kapittel 4A skal regulere i
omsorgssektor. Personalet pa skolen utrykker ogsa frustrasjon og ubehag i forbindelse med at

de vet at det de gjer ikke er lov.

Hvordan informantene handterer atferden avhenger i stor grad av kjennskap til eleven. For
eksempel trekkes sensitivitet for fysisk kontakt inn. Selv om informantene gir uttrykk for &
kjenne elevene godt, er de til tider usikre pd hvordan de skal handtere de individuelle
utfordringene ved hver enkelt elev. Her gir informantene uttrykk for at de gnsker mer
veiledning. Hvor god veiledning personalet far kan ses som en del av mesosystemet rundt
eleven. Med et sosialkonstruktivistisk perspektiv vil personalets mestringstro i forhold til
handtering veere avgjgrende for hva som oppleves utfordrende (Overland, 2007). Lite
kompetanse vil i denne sammenheng kunne gjere mer atferd utfordrende, og muligens fore til
gkt bruk av tvang i mangel pa andre strategier. Det kommer ogsa frem at personalets

mestringstro avhenger av styrke og sterrelse pa bade eleven og personalet.

Informantene forteller om episoder hvor de ikke vet hva de skal gjare bade fordi de ikke har
ressurser til & gjennomfare gnskede tiltak, men ogsa fordi de ikke har andre
handlingsalternativer. Det fortelles om episoder hvor eleven ma sendes hjem fra skolen pa
grunn av for utfordrende atferd. Det blir her et sparsmal om hvor ofte dette kan skje far det

gar utover elevens rett, men ogsa plikt, til skolegang. Det fortelles ogsa om at resten av
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elevgruppen har blitt last inne pa et rom en hel dag, mens en elev har statt utenfor og hamret
pa daren. Personalet grep ikke inn overfor eleven i denne situasjonen. Her kan man stille
spersmal ved om hensynet til ikke a bruke tvang gar utover resten av elevgruppas rett til et

godt psykososialt miljg.

Nar det kommer til oppfaelging av eleven i etterkant av situasjoner med utfordrende atferd,
fortalte informantene at dette er noe det fokuseres lite pa. Det begrunnes med at
kommunikasjons- og forstaelsesvanskene gjar det vanskelig a ta opp slike situasjoner.
Informantene forteller ogsa at det a ta opp og preve a snakke om tidligere episoder med
utfordrende atferd ofte leder til frustrasjon og nye episoder. Dette kan man se i lys av at jo
starre kommunikasjonsvanskene er, jo vanskeligere blir det 2 meddele egne falelser og tanker.
Kommunikasjonsvanskene kan ogséa ga den andre veien, da personalet kan ha store vansker
med & finne mater & kommunisere med eleven pa. Som Stubrud (2001) sier kan mye

utfordrende atferd veere uttrykk for kommunikativ ngd.

De fleste informantene forteller at de praver a ga tilbake til den oppgaven eller aktiviteten de
holdt pa med. De begrunner dette noe forskjellig. Noen vektlegger at det er viktig a
opprettholde krav. A ga tilbake til det man gjorde far situasjonen oppsto begrunnes med at
eleven ikke skal lzere at man kan slippe krav ved a vise utfordrende atferd. At de lerer at ”...
sd hvis jeg sldr da slipper jeg d gjore det...”. Andre papeker at de gar tilbake til oppgavene
fordi dette er trygt og kjent for eleven. Hvordan man ser pa dette er avhengig av den
intensjonen man tillegger den utfordrende atferden. Men kan dette ogsa reflektere personalets
holdninger og teoretiske forankring? Uansett kan personalets oppfatning av arsakene bak
atferden vere avgjerende for hvordan de handterer den. En gkologisk kartlegging vil veere et
godt utgangspunkt hvis man skal lage retningslinjer for hvordan personalet skal handtere

utfordrende atferd.

Gjennom intervjuene fikk vi inntrykk av at utfordrende atferd handteres pa mange forskijellige
mater, og at informantene ikke mener det finnes noen fasit pa dette. De gir utrykk for at det er
viktig a tilpasse handteringen i forhold til hver enkelt elev og hver enkelt situasjon. Likevel
utrykker de fleste at de syns dette er vanskelig. Som en informant papeker ... det er jo noen
som pa en mate ikke pedagogene vet en gang hvordan man skal handtere da, sa det er jo mye
som bare md proves ut litt... ”. Definisjonen av utfordrende atferd sier i seg selv at det skal
veere vanskelig for omgivelsene & handtere denne atferden. Vi sitter likevel med et inntrykk

av at det er en mer grunnleggende misngye i forhold til retningslinjer og for lite oppleering og

84



veiledning som er basis for mye av personalets frustrasjon. Slik sett kan man kalle det en

ubalanse i flere av systemene som omgir eleven.

4.3 Forebygging av utfordrende atferd.

| et gkologisk perspektiv ses utfordrende atferd som uttrykk for ubalanse i og/eller mellom
systemene (Bg, 1995). Forebyggende tiltak bar derfor fokusere pa a skape og opprettholde en
slik balanse pa bakgrunn av den enkelte elevs behov. Videre er kartlegging av risikofaktorer
bade hos eleven og i miljget viktig. For a kunne kartlegge risikofaktorer og tilrettelegge for
hvert enkelt individ kreves kunnskap om risikofaktorer og forebygging av utfordrende atferd

generelt, samtidig som man ma ha kunnskap og kjennskap til eleven.

Vi ser at informantene trekker frem blant annet kommunikasjonsvansker som arsak, eller
risikofaktor, til utfordrende atferd. De legger vekt pa opplearing i, og bruk av, alternativ og
supplerende kommunikasjon som forebyggende. Videre er de opptatt av & skape struktur og
forutsigbarhet, og a tilrettelegge for elevenes individuelle behov. Mange av tiltakene de
nevner er i samsvar med kjente opplaringstiltak for elever med autisme, som TEACCH* og
alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK). Dette er tiltak som informantene forteller er
med pa a skape oversikt og trygghet og derfor virker forebyggende pa utfordrende atferd.

Som en av informantene sier: ”... de er pd en mdte beskytta i selve strukturen”.

Informantene nevner at forutsigbarhet og kontinuitet i personalet er et viktig forebyggende
tiltak. I dette legger de at personalet kjenner elevens behov og at de kommuniserer godt med
hverandre. Bade slik at de kan opptre mest mulig likt overfor eleven, men ogsa for a gi
beskjeder om ting som ikke fungerer og for & snakke om hva man eventuelt kan gjgre
annerledes. Det er viktig at personalet har en felles praksisteori, noe man oppnar gjennom
samarbeid og refleksjon (Handal & Lauvas, 1998). Dette er noe vare informanter trekker frem
som viktig i sitt forebyggende arbeid, og de forteller at samarbeidet mellom laererne fungerer
godt.

Et aspekt som virker inn pa det forebyggende arbeidet med tanke pa felles praksisteori og
kjennskap til elevene er at det ofte er behov for vikarer. Vikarer pavirker kontinuiteten og

forutsigbarheten i personalet, samtidig som de ikke kjenner elevene. Informantene sier at de

* TEACCH - Treatment and Education of Autistic and Communication related handicapped Children.
Undervisningsopplegg utarbeidet for elever med autismespekterforstyrrelser. Se: http://www.teacch.com/
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ofte ser en gkning i den utfordrende atferden nar det er vikarer. I tillegg peker informantene
pa et behov for bedre samarbeid pa mesosystemniva, med for eksempel habiliteringstjenesten

og psykolog, spesielt nar det gjelder kartlegging av elevenes behov.

Flere av elevene har behov for & vaere i mindre grupper, eller a veere mest mulig alene, fordi
de har vansker med a forholde seg til starre grupper. Som en informant sier nar hun beskriver
en elev som ofte viser utfordrende atferd: ... alle disse tingene det skjer jo veldig sjelden ndr
jeg er alene med han, men det skjer i friminutter (...) han har ikke lett for d veere sammen med
andre faktisk”. Informantene sier at de forsgker a innfri disse behovene sa godt det lar seg
gjere, men at det kan vaere vanskelig pa grunn av personalressurser og fysisk utforming av
spesialgruppas omgivelser. Flere av informantene sier at de ofte kan oppleve mer utfordrende
atferd i situasjoner hvor elevene ma forholde seg til hverandre. Det blir ofte slik at elevene
som viser utfordrende atferd far de ressursene som er tilgjengelig, og at det gar utover tiloudet
til de andre elevene. Det blir derfor et spagrsmal om hvorvidt hensynet til enkelteleven gar
utover kvaliteten pa tilbudet til de andre elevene. | den sammenheng papeker en av
informantene at det er problematisk a tilrettelegge miljget godt nok for eleven nar man

samtidig ma ta hensyn til en starre elevgruppe.

Manglende sosiale ferdigheter er en risikofaktor for utvikling av utfordrende atferd, og
opplering i sosiale ferdigheter er et viktig aspekt i oppleringen av elever med
utviklingshemning (Drew & Hardmann, 2007). Vare informanter trekker ikke frem oppleering
i sosiale ferdigheter som forebyggende tiltak. Dette behgver ikke bety at de ikke gir opplaring
i sosiale ferdigheter, vi spurte heller ikke spesifikt om det. Kanskje legger de heller vekt pa
struktur og forutsigbarhet i selve opplearingssituasjonen nar det er snakk om forebygging. De
har dermed fokus pa miljgets rolle, samtidig som de praver a ivareta elevens behov gjennom

individuell tilrettelegging.

Flere av informantene har vert p& vergekurs®, og trekker frem at de der lzerte mye om
preventiv atferd hos personalet og andre tiltak for a forebygge utfordrende atferd. De forteller
her om triks og teknikker for hvordan komme seg ut av grep og hvordan man fysisk plasserer
seg i forhold til eleven for & unnga slag og lignende. Veiledning og kurs er noe alle etterlyser
mer av. Flere mener ogsa at det burde vare bedre rutiner pa a opprettholde kunnskap gjennom

blant annet & gve pa vergeteknikker pa arbeidsplassen.

® Verge Opplering tilbyr opplzaring i handtering av utfordrende atferd, herunder trusler, vold, selvskading og
utagering. Se http://www.verge.no/
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Den gkologiske modellen beveger seg ogsa over en tidsakse (Bronfenbrenner, 1979). Det vil
si at erfaringer med for eksempel ubalanse i systemene kan pavirke atferden til et individ
senere i livet. Forebygging av slik ubalanse er dermed ogsa viktig i et livslgpsperspektiv.
@kologiske overganger av starre eller mindre grad er en del av livslgpet (Bg, 1995). Slike
overganger kan oppleves ekstra uforutsigbare og skape forvirring og frustrasjon for elever
med utviklingshemning og autisme. Det er dermed en gkt risiko for utfordrende atferd.
Informantene vare er bekymret for elevenes fremtid, spesielt med tanke pa den utfordrende
atferden, dersom de ikke far et godt nok tilrettelagt tilbud i tide. De gir uttrykk for at de med
sine ressurser og kompetanse ikke evner a tilrettelegge og forebygge godt nok for alle elever.
Her kan man bade se pa forhold i mikrosystemene og kvaliteten pa samarbeidet pa

mesosystemniva som hinder for tilrettelegging og forebygging.

Nar det gjelder forebygging av utfordrende atferd ser vi altsa at informantene legger vekt pa
tilrettelegging av miljget, basert pa elevenes individuelle behov. Det a kartlegge og bli kjent
med eleven blir trukket frem som et forebyggende tiltak, da det hjelper personalet til a se tegn
pa uro hos eleven og veere forut for situasjoner som kan utvikle seg til mer alvorlig
utfordrende atferd. Rutiner og miljgregler knyttet til den enkelte elev, som personalet ma
falge, blir her trukket frem som viktig. Noe som gjgr forebygging vanskelig er forhold i
mikrosystemene, som hyppig bruk av vikarer og generell ressursmangel i form av for lite
personale og darlig utformede omgivelser. I tillegg trekkes kvaliteten pa samarbeid pa
mesosystemniva frem som et hinder, blant annet pa grunn av behovet for kartlegging av

elevens behov.

4.4 Tvang og makt.

| forhold til hvordan personalet handterer situasjoner med utfordrende atferd spurte vi
spesifikt om de mener de bruker tvang eller makt i disse situasjonene. Vi spurte deretter om
hva informantene legger i begrepet tvang og hva de legger i begrepet makt. Vi spurte ogsa
hva de mener om bruk av tvang og makt overfor mennesker med utviklingshemning. Vi stilte
i denne sammenheng sparsmal om de hadde kjennskap til sosialtjenesteloven kapittel 4A, og
om de hadde noen tanker rundt slike retningslinjer i oppleringssektor.
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4.4.1 Hvordan defineres tvang og makt?

De fleste informantene definerte tvang som: & gjgre noe mot en annens vilje. Dette samsvarer
med det Sosialtjenesteloven kapittel 4A kaller tiltak som tjenestemottaker motsetter seg. En
slik definisjon vil kreve at personalet oppfatter elevens motstand. De situasjonene
informantene forteller om viser da ogsa at elevene motsetter seg personalets handlinger. Flere
av informantene er helt tydelige pa at tvang blir brukt. Likevel ser vi at det er noen
inkonsekvente svar nar det kommer til dette. Noen sier at de ikke bruker tvang og makt,
samtidig som de forteller om situasjoner hvor de ma holde fast elever eller lase dgrer. Vi
tenker her at behovet for handling kan pavirke hva man definerer som tvang. For eksempel er
det flere informanter som ikke ser handlinger gjort i ngdverge som tvang. Dette kan veere
fordi de ser det som ngdvendig og lovlig & bruke tvang i slike situasjoner. Her ser man at
hvordan man definerer sine handlinger, og ngdvendigheten av dem, kan pavirke om man

mener man bruker tvang eller ikke.

Hvis man ikke ser pa en handling som tvang fordi den synes ngdvendig kan man sta i fare for
a definere seg vekk fra et problem, slik Handegard (2005) papeker at de muligens gjer i
Sverige, hvor de kaller noen tiltak beskyttelse fremfor tvang. Dette vil ogsa veere tilfelle hvis
man kaller noen handlinger barneoppdragelse og ikke tvang. Man kan her stille spgrsmal om
dette er fordi de ikke har en felles definisjon & forholde seg til i oppleringssektor. Det &

definere seg bort fra begreper kan medfare en underrapportering av faktisk tvangsbruk.

Selv om de fleste definerte tvang som & gjgre noe mot en annens vilje, fikk vi inntrykk av at
flere av informantene var usikre pa hva som egentlig regnes som tvang. Dette farer til at de
kategoriserer nesten all fysisk kontakt, som for eksempel handledelse, som ulovlig tvang.
Dette kan vaere uheldig i og med at personalet da kan unnlate a gripe inn i situasjoner som kan
veere skadelige for eleven selv eller andre. En informant beskriver en situasjon hvor
personalet laste seg og resten av elevgruppen inne pa et rom fordi eleven ... blir sd sint at
han... kan ikke komme inn til de andre elevene for vi vet ikke hva han gjer. Han slar og han
gjor alt...”. Sparsmalet blir da om en klarere definisjon pa hva som ikke er tvang kan endre

personalets handlinger.

Informantenes svar kan tolkes dit hen at noen av dem opplever nesten alt som tvang, mens
andre ser bruk av tvang som ngdvendig. Vi ser her likhetstrekk med det Gomnaes (2000)

beskriver som en dualisme mellom enten a se pa tvang og makt som ngdvendig, eller a se
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dette som maktmisbruk i debatten rundt innfaringen av sosialtjenesteloven kapittel 4A. Hvis
man ser all tvang og maktbruk som maktmisbruk vil dette kunne fore til at man ikke griper
inn i situasjoner hvor det er fare for skade. Pa en annen side kan det vare slik at man star i
fare for ukritisk bruk av tvang og makt i situasjoner som burde blitt handtert pa en annen mate

hvis man kun argumenterer for tvang og makt som en ngdvendighet.

En av informantene trekker frem at det finnes grader av tvang. Hun trekker en linje fra det &
holde handen til noen nede til det & reime unger, og henviser til Gro-saken® som ytterpunktet
for hvor langt man tidligere har gatt i bruk av tvang innen behandling av mennesker med
utviklingshemning og utfordrende atferd. Hun ser ikke all tvang som negativt, og trekker frem
at man ogsa ma vurdere hvor inngripende tvangen er, samt hvilken motstand man mater. Det
blir her et sparsmal om mindre inngripende tvang kan forhindre mer inngripende bruk av

tvang.

| forhold til & definere maktbegrepet var svarene noe mer diffuse. Noen sidestilte tvang og
makt, mens andre skilte mellom begrepene. Makt blir beskrevet med ord som .. d kunne

2

bestemme over situasjonen...” 09 ' ... at man har autoritet eller makt til a gjore noen
ting...”, mens tvang blir sett pa som den fysiske anvendelsen av makten. Flere trakk frem at
elev/lzrer forholdet i seg selv inneholder maktroller. ... som leerer har du vanvittig makt og

det skal du ha”.

Maktens grunnlag er ulikhet mellom mennesker (Skau, 2003). Denne makten behgver ikke
veere negativ, og som flere av informantene papeker er det hvordan man bruker makten som
er avgjerende. Hvis lereren ikke viser en viss makt og kontroll vil muligens omgivelsene
virke enda mer uforutsigbare for mange elever med utviklingshemning. Holder man derimot
for hardt pa sin maktposisjon kan dette fare til frustrasjon hos eleven ved at eleven far en
folelse av alltid & veere under kontroll. A tilpasse maktbruken og veere &pen for & gi fra seg
noe makt i visse situasjoner kan lette pa det. Man ma balansere egen maktbruk for a
opprettholde gode relasjoner i mikrosystemet. Vi fikk inntrykk av at vare informanter i stor
grad var bevisst sin egen makt overfor elevene. Det uttrykkes som at elevene er sarbare og at
det er personalet som bestemmer alt. Det som beskrives som problematisk med makt er
hvordan man utever den. De snakker ikke bare om at man ikke ma misbruke makten man har

ved a undertrykke eleven, men at man skal bruke den til & hjelpe elevene. Som en informant

® Se Gerd Benneches bok I det andre huset — en beretning om myndige og umyndige i virt omsorgssamfunn”
fra 1977.
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sier: 7 ... jeg ser ikke det som noe veldig negativ makt sa lenge den som utover det mener godt

og gjor gode ting”.

| et gkologisk perspektiv kan man se pa lererens rolle som en som har makt i form av sin
posisjon. Informantene trekker frem at de har makt i form av sin utdannelse og stilling. De har
bade norm-, modell- og kommuniseringsmakt (Gomnazs, 2000). Hvordan hver leerer bruker
sin makt er ikke bare opp til hver enkelt, men styres ogsa av skolens retningslinjer og
nasjonale rammeplaner og skolepolitikk. Hvilken makt eleven har til & pavirke er her
interessant. Elevene med utviklingshemning er som oftest den svakeste parten i
maktrelasjonen (Endresen, 2004). A fale seg makteslgs og ikke i stand til & pavirke

omgivelsene kan i mange sammenhenger tenkes a vaere grunnlaget for utfordrende atferd.

Som vi tidligere beskriver er tvang en form for makt (Gomnaes, 2000). Vi mener ogsa at det er
mest hensiktsmessig a skille mellom disse begrepene, da makt rommer mye mer enn tvang.
Skiller man mellom disse begrepene kan det tenkes at man far et mer reflektert forhold til sin
egen maktposisjon. Det virker ogsa ut fra svarene vi har fatt fra informantene, som om de som

skiller mellom disse begrepene har en mer nyansert forstaelse av hva tvang innebzrer.

4.4.2 Bruk av tvang og makt overfor mennesker med
utviklingshemning.

Tvang ber ses som et sikringstiltak, heller enn en behandlings- eller utviklingsbetingelse (se
punkt 2.4.6). Vi ser at dette synet gar igjen hos vare informanter. Blant annet er en av
informantene skeptisk til & bruke tvang i opplaering, som hun sier ... tvang avler jo, eller
skaper jo aggresjon” 0g ” Sa syns jeg jo det at hvis jeg skulle tvinge det mennesket d gd fra A
til B (...) sa har jeg jo kasta bort masse tusen kroner pad en utdannelse (...) mdlet md jo veere

at det mennesket kommer fra A til B uten tvang”’.

Tvang regnes som siste utvei nar den utfordrende atferden nar et punkt hvor den er til fare for
andre eller eleven selv. | sa henseende kan tvangsbruken legitimeres i ngdvergeretten. Likevel
ser vi at informantene ogsa forteller om bruk av tvang som preventivt tiltak nar de kjenner
eleven og vet at situasjonen kan eskalere. Dette begrunnes med at situasjonen blir mindre
alvorlig, og at tvangen blir mindre inngripende. Med slik preventiv bruk av tvang beveger

informantene seg inn pa et rettslig uavklart omrade. Som vi skal se under kategorien som
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omhandler behov for retningslinjer er dette noe informantene vare er bade bevisst pa og

bekymret over.

Flere snakker om det de kaller ngdvendig tvang, og beskriver blant annet situasjoner hvor
eleven angriper personalet og andre elever eller situasjoner hvor personalet ma gripe inn for a
hindre at eleven for eksempel lgper ut i en trafikkert vei. Det a pusse tenne til en elev og a fa
en elev til & sette seg ned pa en stol for a kle pa seg er mindre akutte situasjoner hvor
informantene oppgir at det er ngdvendig a bruke tvang. Blant annet forteller en informant om
at hun ma presse opp kjeven til en elev med tvang for & fa gjennomfart tannpuss. Hun sier
... det er den eneste mdten han gjor det pa. Moren sier det og. Vi har jo prgvd mange andre
greier, men han md jo pusse tenna sine (...) er det en nodvendig tvang som, pd veien til d

dpne munnen sjol? Det kan man sporre om. Hdper det”.

Informantene papeker at man lettere kan misbruke makten sin overfor denne elevgruppen, og
viser til at mange er veldig sarbare. Som en sier ”... det blir jo litt pd samme mdte som det
kan veere i forhold til barn”. Vi tenker her at leererne i spesialgrupper kanskje far en sterkere
oppdragerrolle enn andre laerere. Fokuset i skoleaktivitetene er ogsa annerledes. Man kan
tenke seg at noe tvangsbruk ses som en form for oppdragelse. Oppdragelse har ikke bare med
alder a gjare, men ogsa modenhet. Elever med utviklingshemning kan da sta i fare for alltid &
skulle oppdras. Vi kan stille spgrsmal om hvorvidt det er alminnelig barneoppdragelse &
gjennomfare tannpuss pa en farste- eller andreklassing med tvang. Dette er ogsa noe
informanten som forteller om denne situasjonen setter sparsmalstegn ved. Det er tydelig at
hun har reflektert rundt dette. Hun ser likevel ingen annen mulighet, og nevner blant annet at

dette ogsa skjer hjemme.

Hovedtrekket i informantenes svar pa dette spgrsmalet er at de ikke gnsker a bruke tvang. De
gnsker & ha et positivt samspill som kan gi grobunn for utvikling hos elevene. Tvang blir sett
som siste utvei, og i all hovedsak som et sikringstiltak for & beskytte eleven, seg selv og/eller

andre. Likevel brukes tvang som et preventivt tiltak for a hindre eskalering av situasjoner.

4.4.3 Retningslinjer for bruk av tvang og makt.

I omsorgssektor reguleres bruk av tvang overfor mennesker med utviklingshemning gjennom
bestemmelsene i Sosialtjenesteloven kapittel 4A. Det finnes ingen slike reguleringer i

opplaringssektor, men det brukes tvang for a handtere utfordrende atferd ogsa i skolen (se
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punkt 2.5.4). Vare informanter forteller ogsa at de til tider bruker tvang i starre eller mindre
grad, avhengig av atferdens alvorlighetsgrad. De gir uttrykk for at det er behov for

retningslinjer rundt dette.

Vi har sett at det er usikkerhet hos informantene rundt hva som regnes som tvang, og hva de
har lov til og ikke. Innfgring av retningslinjer kan bidra til refleksjon og gkt bevissthet rundt
dette for personalet. Slik sett kan kanskje retningslinjer ogsa bidra til a endre, eller i alle fall
pavirke, praksis. Samtidig sier enkelte at det ikke er sikkert retningslinjer vil endre verken
praksis eller elevens atferd. Ingen av vare informanter gir uttrykk for at de gnsker slike
retningslinjer for & kunne bruke mer tvang. De tenker farst og fremst pa sikkerhet, og a slippe
a bryte loven. Det handler om & regulere den tvangen som allerede brukes og som ikke faller
inn under ngdvergeretten, men likevel oppleves som ngdvendig av ulike grunner.
Informantene er opptatt av at det de gjgr pa sin arbeidsplass er ulovlig og gir uttrykk for at de
foler seg darlig beskyttet i forhold til sine rettigheter, ... det er jo veldig mange situasjoner
hvor vi faler at vi ikke har mulighet til & bruke tvang fordi vi ikke har rett til det (...) hvor vi
foler at vi md det. Altsd at vi foler oss litt sann... Ja, darlig beskyttet da rett og slett”. En
annen av informantene sier: ... vi bryter loven (Oppleringsloven, Straffeloven) (...) for vi
har ingen annen mdte d handtere det pd (...) det er litt dumt a ha en regel som du vet blir

brutt hver dag og du gjor ikke noe med det”.

Vare informanter begrunner stort sett gnsket om retningslinjer for bruk av tvang med et behov
for beskyttelse bade for eleven og dem selv, og trekker frem at de vet at mye av det de gjer er
ulovlig. Samtidig ser de ofte ingen annen utvei. De befinner seg dermed i en rettslig uavklart
situasjon. Enkelte trekker frem at eleven befinner seg pa ulike arenaer, og at retningslinjer
ogsa i skolen kan bidra til en mer helhetlig og forutsigbar tilneerming til eleven pa tvers av
arenaer. Dette kan ses som et gnske om & sikre god balanse og forutsigbarhet i de gkologiske

overgangene og de forskjellige mikrosystemene.

Noen papeker at de griper tidligere inn med tvang nar de ut fra erfaring vet at disse
situasjonene kan eskalere. Dette gjar de ved blant annet & holde elevens armer nede, eller sette
eleven fysisk ned pa en stol. De begrunner dette med at de da kan unnga mer alvorlige
situasjoner. De forteller om at de kan kjenne igjen situasjoner som mest sannsynlig vil
eskalere og at det derfor brukes tvang gjentatte ganger overfor noen elever selv om det ikke
handles i ngdverge. Igjen trekkes det frem at dette ikke er lov. En informant nevner i den

forbindelse at det kunne vart gnskelig med et vedtak pa linje med det man har i
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sosialtjenesteloven overfor de elevene man hyppig ma bruke tvangshandlinger mot. Her

nevnes det at elevene har den samme atferden pa skolen som hjemme og i avlastningsbolig.

Informantene trekker videre frem at rutinene for registrering og dokumentasjon av situasjoner
med utfordrende atferd og bruk av tvang er mangelfulle, og at de ser et behov for forbedring
her. De nevner blant annet at dette vil bidra til & skape bevissthet rundt situasjonen, ogsa
hayere opp i systemet. En slik bevissthet haper de kan medfare gkt forstaelse for deres
situasjon, fokus pa dette omradet og bedre ressurstildeling. Det kan virke som om de anser
registrering og dokumentasjon som sin beste mulighet til a pavirke systemene utover og
oppover. Registrering og dokumentasjon kan ogsa vare rettssikkerhetsgarantier som skal
bidra til a realisere rettssikkerhetskravene (Sosial- og helsedepartementet, 1991). Innfaring av
retningslinjer for bruk av tvang, og krav om registrering og dokumentering av slike episoder

vil bidra til & styrke rettssikkerheten bade til elevene og personalet.

Det snakkes ogsa om at det er viktig at det rapporteres for at det skal vaere apenhet rundt
denne type problematikk, som det blir sagt ” ... det verste er jo hvis det skjer ting vi ikke tor d
si . Her trekker en av informantene inn at det er viktig at foreldrene er klar over hva som
skjer pa skolen, og at dette ikke er noe man forsgker a skjule. Likevel fortelles det om at de
ikke er sikre pa hva dokumentasjonen blir brukt til. De fleste leverer det til rektor eller pa
kontoret hvis det i det hele tatt blir rapportert. Videre fortelles det om at man har blitt sa vant
med utfordrende atferd at man glemmer a dokumentere det som skjer, men som en sier: ...
jeg syns ikke vi skal tale noe mer vold og at vi ikke skal rapportere det fordi de (elevene) er

spesielle”.

Alle informantene er kjent med at det er en serbestemmelse i sosialtjenesteloven som apner
for regulering av bruk av tvang og makt ovenfor mennesker med utviklingshemning, selv om
de fleste sa at de ikke kjenner spesifikt til innholdet i denne bestemmelsen. Vi gjorde derfor
kort rede for sosialtjenesteloven kapittel 4A under intervjuene, men spurte ikke spesifikt om
informantene hadde noen tanker rundt hvordan tilsvarende retningslinjer for skolen eventuelt
skulle utformes. Enkelte trekker likevel frem bestemmelsene i sosialtjenestelovens kapittel 4A
som mulig retningsgivende, mens andre er mer skeptiske til dette. Det blir blant annet sagt:
“Det er vanskelig a sette opp regler for dette her (...) det kan jo ga helt geerent...”. Det blir
ogsa svart pa spersmal om det er behov for klarere retningslinjer: ... ja vi har det. Altsa,
bare med spesialelever (...) ja, lignende som det som fins pa bolig (Sosialtjenesteloven

kapittel 4A)... ”. Det kan ha sammenheng med at informantene har forskjellig kunnskap om
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hva som faktisk star i disse bestemmelsene. Det kan ogsa vare uttrykk for forskjellige syn pa
hva slike bestemmelser bar inneholde, eller at de ikke gnsker slike retningslinjer, noe som gir

et bilde pd kompleksiteten rundt dette tema.

Bestemmelsene i sosialtjenesteloven kapittel 4A tar ikke sikte pa a definere klare grenser for
hva som er tvang og ikke. De legger opp til refleksjon hos tjenesteyterne, basert pa generelle
retningslinjer. Slike sensitiverende begreper kan bidra til & skape refleksjon rundt, og dermed
styrke, praksis (se punkt 2.4.2). Vi sa at noen av vare informanter som sa at de ikke brukte
tvang til en viss grad endret dette synet etter at de ble bedt om & definere begrepet. Det kan ha
sammenheng med uklare retningslinjer, og at tvangsbegrepet ikke er definert i lovverk som
gjelder for oppleeringssektor. Flere av informantene gir uttrykk for at de ikke ser noen annen
utvei enn & bruke tvang, og at siden dette skjer sapass ofte er det behov for tydeligere

retningslinjer for hvordan man skal handtere disse situasjonene.

Da vi snakket om retningslinjer for & handtere utfordrende atferd ble det ogsa trukket frem at
for & gjennomfare tvangstiltak ma man ... veere stor og sterk...” o9 ... kunne disse
knepene...”. Pa en annen side sier en informant at det & matte vaere sammen med store sterke
menn hele tiden kan vare en trigger for utfordrende atferd, og at hun faler at hun som en jente
som er lavere enn eleven kan ha motsatt effekt. Hun legger ogsa vekt pa at det ikke handler

om styrke og starrelse men god nok opplaring i vergeteknikker.

Innfaring av retningslinjer for bruk av tvang vil vere et tiltak pa eksoniva som kan pavirke
praksis i mikrosystemene. | et gkologisk perspektiv er det flere forhold som pavirker
systemene. Retningslinjer vil derfor veere i vekselvirkning med for eksempel kunnskap,
holdninger og praksisteori hos personalet. Selv om vare informanter uttrykker et behov for
retningslinjer er de ogsa opptatt av andre forhold, som for eksempel samarbeid seg i mellom

og med andre instanser og tilrettelegging basert pa elevens behov.

4.5 Elevenes og personalets opplevelse av
situasjoner med utfordrende atferd.

Informantene gir uttrykk for at de syns det er vanskelig a sette seg inn i elevenes opplevelse
av situasjonen. De forteller om sinne og frustrasjon hos eleven, men sier det er vanskelig a
forsta hva som er problemet og hvordan eleven opplever dette pa grunn av elevens manglende

talesprak og vansker med a uttrykke gnsker og falelser. De legger vekt pa at
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kommunikasjonsvanskene er til hinder for a at de skal forsta hva som er galt, det vil si hva
som er arsaken til atferden. Kommunikasjonsvanskene gjar det ogsa problematisk for
personalet & handtere dette i etterkant. Dette oppleves som frustrerende. Selv om
informantene sier at de selv kan bli sint og lei seg er de farst og fremst opptatt av eleven.
Flere papeker at de blir lei seg pa elevens vegne, og at det er trist at det er ngdvendig a

komme i slike situasjoner med en elev.

Informantene forteller at de fleste elevene blir lei seg, grater og viser anger i etterkant av
situasjoner med utfordrende atferd. Dette ser vi som at disse situasjonene, og spesielt de
situasjonene hvor det blir brukt tvangstiltak, er preget av negative mellommenneskelige
relasjoner. Informantene forteller at elevene ofte ikke klarer & kontrollere seg i gyeblikket,
men i etterkant forstar at de har gjort noe galt. Dette kan henge sammen med manglende
impulskontroll, og at eleven ikke hadde noen intensjon om & skade. Det fortelles om at
utfordrende atferd er en mate a rydde opp i kaos pa, noe som kan tenkes bunner i en ubalanse
hos individet og i miljget; ”... verden fungerte ikke som den skulle, sd det, de mdtte bare fikse
det pd en mdte”. Man kan ogsa tenke seg at den utfordrende atferden ikke er en gnskelig
handling fra eleven sin side, men at eleven likevel velger en slik strategi fordi den er kjent og
eleven, i hvert fall til en viss grad, kan forutse utfallet. Det kan ogsa tenkes at dette er den
eneste strategien eleven har. Uansett kan utfordrende atferd her ses som kommunikasjon i

mangel pa bedre alternativer.

Vare informanter forteller ogsa om elever de oppfatter ikke viser noen fglelsesmessig
reaksjon eller forstaelse for at slik type atferd er negativ. Informantene forteller om elever
som kan sld, si unnskyld, for sa a sla igjen og igjen si unnskyld. Dette kan vi se i sammenheng
med de autistiske vanskene med a forsta sosiale normer (Wing, 1997). At elevene sier
unnskyld oppleves som en mekanisk lart sosial norm hvor eleven egentlig ikke har forstatt

hvorfor man skal si unnskyld.

| forhold til personalets egen opplevelse av situasjonene forteller de at de syns situasjonene er
truende og fysisk og psykisk slitsomt. ”"Der og da sd er jeg veldig rolig og bare prover a takle
det som skjer, men du kjenner det pd kroppen etterpd (...) blir veldig satt ut liksom”. Flere
forteller om at de prever a forholde seg rolig og vere talmodig, men at det er vanskeligere nar
en situasjon tilsynelatende oppstar helt plutselig. At slike utbrudd kan skje uten noen spesiell
foranledning gjer at flere informanter fagler de ofte er pa “alerten” og hele tiden ma veere

oppmerksom og passe pa hvor eleven er i forhold til andre, hvor man selv er forhold til eleven
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og generelt elevens humer eller dagsform. Det a jobbe i miljger med utfordrende atferd kan gi
flere tegn pa utbrenthet (Stubrud, 2005). Arbeidsmiljgloven (§ 4 - 3) sier at man sa langt det
er mulig skal beskyttes mot vold, trusler og uheldige belastninger pa arbeidsplassen. Nar man
velger & jobbe med elever med utviklingshemning og utfordrende atferd ma man forvente a
bli utsatt for en viss belastning. Likevel bar man jobbe mot best mulig arbeidsmiljg, blant

annet ved & ha nok, og kompetent, personale.

Det 4 hele tiden vere pa “alerten” kan medfere en ubalanse 1 miljoet. Det kan bli en ond sirkel
der personalet har et stresset forhold til eleven, noe som er et darlig grunnlag & bygge en god
relasjon pa. Personalets falelser vil pavirke interaksjonen med eleven. Eleven vil merke
personalets stress, noe som kan fare til stress hos eleven selv og dermed mer utfordrende
atferd. | et gkologisk perspektiv er det viktig at personalet er bevisst hvor mye egen atferd og

oppmerksomhet betyr i relasjonen med eleven.

Et annet aspekt ved personalets opplevelse av disse situasjonene, er den kontakten og
forstaelsen de far fra ledelsen. Her er det flere som er misforngyde, noe som kan tyde pa at det
er uorden i mesosystemet. Informantene snakker om hvor mye utfordrende atferd de skal
akseptere far man far ekstra ressurser eller hjelp utenfra. ”Det er jo ikke noe vi skal bli vant
til. Det har veert litt sinn pa den vanlige delen av skolen her at; men du jobber jo i
spesialklasse sd da mad du jo tdale litt mer...”. Dette kan tenkes ligger i holdninger oppover i
systemet, og at ledelsen kanskje ikke er klar over hvordan situasjonen er i spesialgruppa.
Informantene uttrykker ogsa at de gnsker at ledelsen tar seg tid, og viser at de ser problemet.
Ikke alle informantene var misforngyde. Det var flere som sa at ledelsen var stgttende, og at
man kunne komme og snakke med dem. Dette tenker vi kan avhenge av personlighet og hvor
mye man fgler man har behov for a snakke. Vi sa ogsa en tendens til at atferdens
alvorlighetsgrad pavirket hvor forngyd personalet var med ledelsen. Informantene som
opplevde den mest utfordrende atferden var de som mente ledelsen hadde minst innsikt og
forstaelse for problemene. Dette kan selvfglgelig ha andre arsaker, men vi mener likevel det
er verdt & papeke. Er ikke ledelsen klar over situasjonen vil det veaere vanskelig for personalet

a pavirke oppover i systemet, da behovet for mer ressurser kanskje ikke ses av de som tildeler.

I tillegg er det noen av informantene som utrykker at de er redde pa jobben. En av
informantene forteller at hun har vaert i sa mange situasjoner at hun ikke lenger tar a ta den

risikoen det er & gripe inn i situasjoner, ”... jeg har funnet ut at jeg vil ikke bli slditt ned
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ganske enkelt, sa jeg holder meg litt unna. For jeg vet aldri nar han kan sla og jeg skal ikke fa

odelagt meg selv”.

Dette kan ses som en ubalanse i personalets arbeidsmiljg som vil pavirke hvordan de
handterer atferden. Det er muligens ikke alle som burde jobbe med elevene med den mest
utfordrende atferden, da forskjellige mennesker takler dette sveert forskjellig. Vi tenker likevel
at det & gke personalets kompetanse vil skape mer trygghet og dermed en bedre relasjon til

eleven, noe som igjen kan redusere den utfordrende atferden.

4.6 Inkludering.

| denne oppgaven er vi opptatt av hvordan skolen handterer elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd. De fleste elevene vare informanter snakker om har en til en undervisning
store deler av skoledagen, noen ogsa to til en. Vi spurte informantene om de hadde noen
tanker rundt disse elevene og inkludering i ordinarskolen. Informantene fortalte da at noen av
deres elever har timer ute i andre klasser, men dette gjelder ingen av elevene med utfordrende
atferd. Under intervjuene kom det frem at disse elevene ikke blir forsgkt inkludert i ordinaere
klasser, og informantene ga uttrykk for at det er problematisk nok a inkludere dem i
spesialgruppene. En av informantene snakker om det hun kaller omvendt integrering, hvor
elevene fra ordinzre klasser kommer til spesialgruppa for a bli kjent med elevene der. Dette
forteller hun er et veldig bra tiltak. Hun sier at da vet alle hvem hennes elever er, og hvis en
av elevene i spesialgruppa forviller seg ut i gangen sa vil det, som hun sier, vaere ”... over tjue
folk inni bygningen her som vil hjelpe han gyeblikkelig hvis de ser han. For de kjenner

”»

han...”.

| forhold til inkludering generelt sier de fleste at dette er enklere jo yngre elevene er, fordi de
med tiden faller fra bade sosialt og faglig. De legger vekt pa det sosiale, og fremhever
spesialgruppa som stedet der elevene far venner, og i det hele tatt evner a vaere sosiale. Man
kan spgrre seg om inkludering i samfunnet ma bety inkludering i ordinarskolen. Kanskije er
det viktigst a fale seg inkludert der man er? Dette bgr uansett ses i forhold til elevenes egne
gnsker. En av informantene ga ogsa et eksempel pa en elev som gnsket a delta i
ordinarklassens undervisning, men som ikke fikk dette pa grunn av personalmangel i

spesialgruppa.
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Rent fysisk er alle spesialgruppene mer eller mindre adskilt fra resten av skolen. Det kan
tenkes at dette har rent praktiske arsaker. Uansett kan man spgrre seg om hvilke signaler slik
adskillelse sender, bade til elevene i ordinaerskolen og elevene i spesialgruppa. Samtidig sies
det ogsa at spesialgruppa er en del av skolen, ”... de har friminutt ute sammen med de andre
barna da. Sann som i dag var det en samling i aulaen, sa vi er jo en del av miljget kan du si

2

da. Vi syns jo

| kapittelet om inkludering har vi trukket frem utfordrende atferd som et av de starste
hindrene for inkludering. Vare informanter forteller at ingen av elevene med utfordrende
atferd inkluderes i ordineer klasse. Flere trekker frem elevenes atferd som arsak til dette. Som
ensier: ... det er ikke alle som heller takler det, for de har en atferd som pa en mdte ikke
fungerer i en vanlig klasse”. | tillegg blir sikkerhet for andre elever trukket frem av flere
informanter som en grunn til at disse elevene ikke er inkludert i ordineer klasse. I tilfellet med
omvendt integrering ble dette avsluttet pa grunn av en elev med utfordrende atferd.
Informantene papeker ogsa at det er vanskelig & inkludere disse elevene i spesialgruppa de er
en del av, blant annet pa grunn av deres vansker med & forholde seg til mange mennesker pa
en gang, og deres behov for struktur. Flere av informantene setter spagrsmalstegn ved om
elevene med utfordrende atferd burde veere i deres gruppe. De setter her fokus pa at de selv
ikke faler de har kompetanse eller ressurser til a gi eleven et tilfredsstillende tilbud. Vi ser

altsd at vare informanter legger vekt pa elevenes atferd som hinder for inkludering.

Informantene forteller ogsa om at mindre alvorlig atferd er noe de har blitt vant til. Dette har
vi sett kan tolkes som at denne atferden ikke ses som kulturelt avvikende i spesialgruppene.
Denne type atferd vil likevel vere kulturelt avvikende i de fleste andre mikrosystemene.
Hvordan vil det pavirke inkluderingsmulighetene & komme fra en gruppe hvor slik atferd til

en viss grad er akseptert, til en gruppe hvor atferden oppfattes som avvikende?

Mange av elevene med utfordrende atferd har problemer med a delta i starre grupper. Dette
begrunnes ofte i deres angstproblematikk, sensitivitet for hgye lyder, fysisk bergring og
uforutsigbarhet. Elevenes aktivitetsniva blir ogsa trukket frem i denne sammenheng, og det
fortelles om elever som lgper rundt og raserer det de andre elevene holder pa med.
Informantene forsgker a holde gruppene sa sma som mulig for elevene med utfordrende
atferd. Dette gjar at mikrosystemene disse elevene er en del av er relativt snevre. Det kan
veere en fordel, fordi man lettere kan opprettholde den struktur og forutsigbarhet som er viktig

for disse elevene. Pa en annen side kan det ogsa ses som negativt fordi elevene mister en del
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erfaringer, for eksempel med kontrasterende miljger (se punkt 2.6.5), som er viktig for
utvikling. Kontrasterende miljger, og de gkologiske overgangene de medfarer, kan oppleves
spesielt vanskelig for elever med utviklingshemning og autisme, noe som kan medfare en
gkning i utfordrende atferd. Det kan tenkes at segregerte tilbud, som for eksempel
spesialgrupper, kan veere et tiltak pa vei mot inkludering senere (Dalen, 2006). Dette
forutsetter at det segregerte tiloudet er lagt opp med inkludering som mal. Opplaring i
kommunikasjon, adaptive ferdigheter og alternative handlingsstrategier ber i sa henseende
veere i fokus, da vansker pa disse omradene er risikofaktorer for utvikling av utfordrende
atferd. Det er derfor et spgrsmal om hvorvidt segregering av elever med utfordrende atferd er
et tiltak for & jobbe mot inkludering, eller om det kun er for  skjerme eleven selv og de andre

elevene.

Inkludering handler ogsa om at ”normale” barn skal fa et forhold til det spesielle som en
naturlig del av det menneskelige mangfoldet. Hvordan kan man oppna dette ved a ha
spesialgrupper og — skoler som er fysisk adskilt fra den ordinere skolen? Informantene
forteller om tiltak som “omvendt integrering”, men kan dette bidra til & skape en holdning om
at de som er annerledes har en naturlig plass side om side med resten av samfunnet, eller blir
de oppfattet nettopp som “de andre”, som har sine egne rom og omgivelser a ferdes i? Den
gkologiske modellen beveger seg ogsa over en tidsakse. Kanskje bgr man bli mer bevisst pa at
dagens skolebarn er morgendagens samfunnsborgere, det er de som med sine holdninger og

kunnskap skal styre verden.

4.7 Rammebetingelser.

Vare informanter er alle opptatt av a legge best mulig til rette for sine elever for a forebygge
utfordrende atferd. De baserer sine tiltak pa individets behov og forutsetninger. De er ogsa
opptatt av & bruke minst mulig tvang nar situasjoner med utfordrende atferd fgrst oppstar.
Likevel er det slik at vanskelige situasjoner oppstar, og at de i noen tilfeller anser det som
ngdvendig a bruke tvang. | denne sammenhengen trekker informantene vare frem noen
elementer som kan virke begrensende pa, men ogsa vare positive for, deres arbeid. De
snakker her om ressurser, kompetanse, fysisk tilrettelegging og samarbeid med instanser
utenfor skolen. En del av disse elementene blir ogsa trukket frem under andre kategorier, men
informantene hadde likevel sa stort fokus pa disse at vi valgte & samle dem i en egen kategori,

som vi har kalt rammebetingelser.
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Fysisk utforming av spesialgruppas omgivelser er en rammebetingelse som pavirker i hvor
stor grad informantene faler de far tilrettelagt hverdagen for sine elever. Fysisk tilrettelegging
handler bade om plassering av spesialgruppa pa skolens omrade og om klasserommenes
fysiske utforming. Mulighet til a skille elevene, for eksempel ved at de har egne rom,
beskrives som positivt, spesielt i forhold til elevene som viser utfordrende atferd. Gruppene er
i stor grad satt sammen av elever med stor spredning i funksjonsniva. Dette oppleves som et
hinder bade i forhold til inkludering, forebygging av og handtering av utfordrende atferd.
Samtidig gir de fleste informantene uttrykk for at hensynet til elevene som viser utfordrende
atferd ofte kommer i forste rekke, og at tilbudet til de andre elevene blir skadelidende av
dette. Plassering av elever i spesialgrupper og — skoler skal begrunnes med at det er til elevens

beste, og de har uansett krav pa et godt psykososialt leeringsmiljg (se punkt 2.5.2).

Informantene faler at de har god kompetanse i & handtere utfordrende atferd, men tilskriver
dette i stor grad sin erfaring og kjennskap til elevene det gjelder. Ensier: ... jeg foler pd en
mate at jeg har kompetanse til & kjenne litt pa situasjonen, men det er mest bare erfaring
gjennom de ti drene jeg har jobbet med utviklingshemmede”. De fleste legger likevel vekt pa
behovet for kurs og veiledning, samt det & vedlikeholde den kunnskapen man har. Flere
trekker her frem at det de laerer pa vergekurs er noe man trenger a gve pa oftere, fordi man
ikke bruker disse teknikkene hver dag og at de derfor lett kan glemmes. Det jobber et stort
antall ufagleerte i spesialgrupper (Kunnskapsdepartementet, 2011). | forbindelse med
kompetanse trekker ogsa en av informantene frem at det er for mange ufagleerte som jobber
med denne gruppa elever. Hun sier her at hun ikke er imot at det jobber ufagleerte i
spesialgruppa, men at det ma vare hgyere tetthet av fagfolk i miljget. Hun sier: "De trenger
masse fagfolk, og det burde egenlig veere liksom parole én; skaff fagfolk til de ungene!”. Det
a fa flere fagleerte kan veere en lang og krevende prosess. Kurs og veiledning for de som
allerede jobber i spesialgruppene kan vaere et mulig tiltak for & heve kompetansen og dermed
kvaliteten pa tilbudet som blir gitt.

En annen del av rammebetingelsene det snakkes om er hvor mye tid det blir satt av til &
snakke om og reflektere over de situasjonene hvor man opplever utfordrende atferd. Her
forteller de fleste at de snakker med hverandre om dette, men at dette blir mest i gangen og pa
personalrommet. De gnsker at det blir bedre rutiner for samtaler, og at ledelsen viser mer
forstaelse for at det er problematisk og at man trenger mer ressurser for a handtere elevene

med utfordrende atferd. Dette begrunner de med elevenes behov for kontinuitet og
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forutsigbarhet hos personalet, samt deres eget behov for a snakke om vanskelige situasjoner.
Dette kan ses som et gnske om a fa tid til & skape balanse i mikrosystemet de er en del av.
Samtidig kan det ses som et gnske om a bli sett, hert og forstatt av ledelsen og andre, et anske
om a bli tatt pa alvor. @nsket om klarere retningslinjer rundt handtering av utfordrende atferd,

samt registrering og dokumentering av dette kan ses pa samme mate.

Kunnskap om og kjennskap til elevene er viktig for & forebygge utfordrende atferd. Bruk av
vikarer trekkes frem som en begrensning i forhold til dette. Informantene sier at de ofte ser en
gkning i utfordrende atferd nar det er vikarer i gruppa. Dette kan veere fordi vikaren ikke
kjenner eleven, men ogsa fordi eleven ikke kjenner vikaren, noe som kan medfare testing av
grenser og generell usikkerhet. Nar det kommer en vikar inn i gruppa skjer det en gkologisk
overgang, som kan veare vanskelig for elever med utviklingshemning, og spesielt for elever

med utviklingshemning og autisme, & forholde seg til.

Samtidig oppleves det som et problem dersom man ikke far tak i vikarer. Det & veere for fa
personale kan fare til at mer atferd oppleves som utfordrende. | en forlengelse av dette kan
ogsa bruken av tvang gke, fordi man ikke har ressurser til & handtere atferden pa en mer
adekvat mate. En informant forteller om episoder hvor de har veert sa fa personale at de har
veert ngdt til & Iase hele elevgruppa inne i et klasserom. Blant annet kunne flere av elevene
finne pa a remme, og personalet sa derfor dette som eneste mulighet til & ha oversikt over hele
gruppa samtidig. Her ser vi hvor sarbare disse mikrosystemene kan vere for forandringer, og
hvor viktig det er at rammebetingelsene er tilstede slik at personalet kan utfare arbeidet sitt

optimalt.

Rutiner for a registrere situasjoner med utfordrende atferd blir ogsa trukket frem som
mangelfullt. Flere sier at de dokumenterer hva som skjer, men er usikre pa hva som blir gjort
med dette i etterkant. Noen forteller at de registrerer hvor ofte og hvordan elevene utagerer,
og at dette blir brukt til & begrunne behovet for personal ovenfor ledelsen. Situasjoner hvor
det brukes tvang uten at noen blir skadet, blir ikke registrert. De fleste papeker likevel at det
er viktig a dokumentere dette, bade for a vise utad hva som skjer, men ogsa fordi det kan

utlgse ressurser.

Som vi har vist tidligere, gir informantene uttrykk for et behov for klarere retningslinjer for
handtering av utfordrende atferd. Vi ser ogsa at det er usikkerhet rundt hva de faktisk har lov

til og ikke med det gjeldende lovverket. En slik usikkerhet rundt lovverket kan gjare
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personalet usikre i sin praksis, og kan i ytterste konsekvens medfgre unnfallenhet (at
personalet unnlater & gripe inn) eller overdreven bruk av tvang. Begge disse utfallene kan ses
som trusler bade mot rettssikkerheten og kvaliteten pa oppleringen. Klarere retningslinjer kan
veere et tiltak som bidrar til & ivareta rettssikkerheten.

En av informantene trekker frem at det kan bli en konflikt mellom elevens rett til skoleplass
og det tilbudet de i den spesialgruppa har mulighet til & gi eleven. Flere trekker fram at noen
av deres elever burde vaere pa et sted med mer ressurser og kompetanse til & handtere
utfordrende atferd. Samtidig gnskes mer hjelp utenfra i form av veiledning og samarbeid med
habiliteringstjeneste og psykolog for a utrede og kartlegge elevenes behov bedre. | denne
sammenheng papekes det at det ofte tar lang tid far man far den hjelpen man har behov for.
Som en informant sier nar hun snakker om hjelpen de far: ... jeg kunne onsket d fi lettere
hjelp, og ordentlig hjelp, og fa hjelp nar du ber om det, for det syns jeg vi aldri far, stort
sett... (...)Men da ma det vel vaere en diagnose (...) og sd folger ikke de andre instansene opp,
ikke sant, og legen er sykemeldt og s ja, sa gar det tre ar. For han burde det vart tatt tak i

med en gang .

Rammebetingelser er viktig i et gkologisk perspektiv, fordi alle systemer er i vekselvirkning
med, og pavirker hverandre pa tvers av nivaer og gjennom tid. Dersom rammebetingelsene
ikke er tilfredsstillende kan dette skape ubalanse i systemene, blant annet ved at
oppleringstilbudet ikke tilrettelegges godt nok. Dette kan igjen medfare en gkning i
utfordrende atferd. En gkning i utfordrende atferd kan gke bruk av tvang. | tillegg kan
behovet for ressurser og kompetanse gke. Her ser vi hvordan de forskjellige elementene er i

vekselvirkning med hverandre.
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5 Avslutning.

| dette kapittelet vil vi farst presentere en sammenfatning av vare hovedfunn, og deretter

komme med noen avsluttende kommentarer.

5.1 Sammenfatning.

Formalet med var oppgave var a fa innblikk i hvordan skolen handterer elever med
utviklingshemning og utfordrende atferd. Vi gjennomfarte et kvalitativt, semi-strukturert
intervju for & innhente informasjon som kunne belyse var hovedproblemstilling, som er:

Hvordan handterer skolen elever med utviklingshemning og utfordrende atferd?

| denne sammenfatningen av vare hovedfunn svarer vi pa var hovedproblemstilling. Vare

forskingssparsmal blir indirekte besvart gjennomgaende i teksten.

Alle vare informanter opplever mer eller mindre alvorlig utfordrende atferd pa sin
arbeidsplass. Utfordrende atferd er et normativt begrep, dette gjenspeiles i at informantene
legger forskjellig innhold i hva de omtaler som utfordrende. Alle trekker likevel frem atferd
som oppleves som en fare for sikkerheten, og spesielt sikkerheten til andre elever, som det
mest utfordrende. Samtidig ser vi at det er mye atferd de har blitt vant til, som muligens ville

blitt oppfattet som utfordrende i et annet miljg.

Informantene trekker frem bade individ- og miljgfaktorer som arsaker til utfordrende atferd.
Spesielt er kommunikasjonsvansker noe informantene legger mye vekt pa. Utfordrende atferd
ses som en mate & kommunisere pa. Det ses ogsa som uttrykk for frustrasjon som falge av
vanskene med & forsta omgivelsene og gjare seg selv forstatt. Vi ser at arsakene informantene
legger vekt pa kan vere i samsvar med den gkologiske forstaelsen vi har lagt til grunn, hvor

utfordrende atferd ses som uttrykk for ubalanse i mikrosystemet.

Nar det gjelder handtering av situasjoner med utfordrende atferd er alle opptatt av at bruk av
tvang er siste utvei. Tiltak som benyttes er blant annet a ignorere atferden eller trekke seg
unna. Tvang brukes likevel nar det oppleves som ngdvendig for a avverge skade pa seg selv
eller andre. Noen forteller ogsa om at de enkelte ganger griper tidligere inn for & hindre at
situasjonen skal eskalere. Tvang brukes da som et preventivt tiltak og ikke som ngdverge. A

bruke tvang er noe de fleste trekker frem som ubehagelig. Bade fordi det oppleves som en
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negativ samhandlingssituasjon, men ogsa fordi de mener det de gjar er ulovlig. A bruke tvang
utenom i ngdverge er ulovlig i oppleringssektor, og informantene befinner seg i en rettslig

uavklart situasjon.

Informantene definerte tvang som a gjare noe mot en annens vilje, men vi sa likevel at det var
en del usikkerhet rundt hva som regnes som tvang. Kanskje blir det ikke reflektert nok rundt
dette blant personalet. Det kan tenkes at det er fordi tvang ikke er definert i lovverket
informantene er omfattet av. Informantene gir uttrykk for at det er vanskelig a skille mellom
tvang og makt. Maktbegrepet knyttes likevel mer opp til relasjonen mellom lerer og elev, og
den makten de har i kraft av sin stilling. Denne makten ses ikke som negativ, sa lenge den
brukes pa riktig mate. Det kan virke som at de som skiller mellom tvang og makt har en mer

nyansert forstaelse av hva tvang inneberer.

Informantene er opptatt av forebygging som en del av det & handtere den utfordrende atferden.
De legger vekt pa a tilrettelegge hverdagen for sine elever basert pa den enkeltes individuelle
behov. Det er ofte uforutsigbare hendelser som utlgser den utfordrende atferden. Informantene
trekker frem at det er deres ansvar a skape struktur og forutsigbarhet i miljget. Dette oppleves
til tider vanskelig pa grunn av sammensetningen av elever, samt den fysiske utformingen av
spesialgruppas omgivelser. Elevene med utfordrende atferd blir ofte adskilt fra resten av
gruppa. Dette er ogsa en form for forebygging, da flere av disse elevene har vansker med &
forholde seg til starre grupper. Samtidig ser vi at de ogsa segregeres med bakgrunn i hensynet
til de andre elevenes sikkerhet. Segregering blir dermed en mate a handtere elevene med
utfordrende atferd pa.

Informantene papeker at elevene med utfordrende atferd ofte krever mye ressurser, og at dette
gar utover tilbudet til de andre elevene. Noen av de stiller sparsmal ved om elevene med den

utfordrende atferden burde fa tilbud et sted med mer ressurser og kompetanse.

| et gkologisk perspektiv er god tilrettelegging avhengig av godt samarbeid pa
mesosystemniva. Flere av informantene trekker frem kvaliteten pa samarbeidet med andre

instanser som begrensende pa sitt arbeid, blant annet fordi alt tar sa lang tid.

Holdninger fra ledelsen, og ogsa systemer hgyere opp, er med pa a pavirke praksis. Bade i
form av tildelte ressurser, men ogsa ved at personalet faler seg hart og forstatt. Registrering

og dokumentering av situasjoner med utfordrende atferd og bruk av tvang kan bidra til &
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pavirke systemet oppover. | tillegg er dokumentasjon og registrering gode tiltak for a sikre

rettssikkerheten.

Informantene uttrykker et behov for klarere retningslinjer i forhold til handtering av
utfordrende atferd, som en beskyttelse bade for sine elever og seg selv fordi det brukes tvang
utover det som er tillatt med dagens lovverk. Samtidig ser vi at de er usikre pa hva som
faktisk er lov og ikke, og hva som er tvang og ikke. Videre gnsker de bedre rutiner for
registrering og dokumentering av situasjoner med utfordrende atferd og bruk av tvang, noe de
blant annet mener kan bidra til mer ressurstildeling og forstaelse fra ledelsen. De er ogsa

opptatt av at det skal vaere apenhet rundt og fokus pa tema.

Innfaring av retningslinjer for bruk av tvang vil vere et tiltak pa eksoniva som kan pavirke
praksis i mikrosystemene. | et gkologisk perspektiv er det flere forhold som pavirker
systemene, retningslinjer vil derfor veere i vekselvirkning med for eksempel kunnskap,
holdninger og praksisteori hos personalet. Selv om vare informanter uttrykker et behov for
retningslinjer er de altsd ogsa opptatt av andre forhold, som for eksempel samarbeid seg i

mellom og med andre instanser og tilrettelegging basert pa elevens behov.

5.2 Avsluttende kommentarer.

Det a bli utsatt for tvang, og det a bruke tvang overfor andre, er en sa inngripende handling at
det kan ga utover bade arbeidsmiljg og livskvalitet. Hvordan skolen handterer elever med
utviklingshemning og utfordrende atferd vil derfor pavirke deres livskvalitet. Bruk av tvang er
aldri gnskelig, men vi ser likevel at det av og til er ngdvendig. Innfering av retningslinjer for
bruk av tvang og makt vil ikke ngdvendigvis lgse problemet. Det vil likevel bidra til & sikre
rettssikkerheten for bade elever og personal, og vil ogsa kanskje kunne bidra til refleksjon

rundt tema.

Selv om innfgring av retningslinjer for bruk av tvang vil bidra til 4 styrke rettssikkerheten til
bade elevene og personalet, er det viktig a ha fokus pa & begrense tvangsbruk.
Kompetanseheving i personalgruppa, godt samarbeid pa mesosystemniva og tilrettelegging av
omgivelsene ser vi som viktige faktorer for a forebygge utfordrende atferd og dermed bruk av

tvang.
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Gjennom arbeidet med denne oppgaven har vi sett at handtering av elever med
utviklingshemning og utfordrende atferd i skolen er et omrade med en del usikkerhet og
frustrasjon i praksisfeltet, og det har blitt uttrykt et gnske om a fa satt dette pa dagsordenen.
Likevel er det sveert lite som blir gjort fra offentlig hold for & endre situasjonen. Hvorfor det
ikke blir fokusert mer pa denne situasjonen er for oss uvisst, og det kan sende uheldige
signaler om at dette ikke er viktig nok a bruke tid og ressurser pa. Dette kan fare til at

personalet fgler seg oversett og alene med de utfordringene de star overfor.

Det blir brukt ulovlig tvang i oppleringssektor, og elevene og personalet er i en rettslig
uavklart situasjon. A lovregulere dette vil ikke automatisk skape balanse, men de holdningene
som fremmes pa andre arenaer enn den konkrete arbeidsplass vil pavirke praksis. Usikkerhet
rundt praksis er aldri et godt utgangspunkt, og kan i verste fall fore til ubalanse i det sosiale
systemet elevene og personalet er en del av. Det burde derfor vere av interesse a vurdere

denne situasjonen naermere.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Informasjonsskriv til rektor.

Til rektor ved ...... skole

”Hvordan handterer skolen elever med utviklingshemning og utfordrende atferd?” — et
masterprosjekt ved Institutt for spesialpedagogikk.

Vi er to studenter fra Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo som varen 2011 skal
gjennomfare et prosjekt hvor formalet er a se pa skolens handtering av elever med
utviklingshemning og utfordrende atferd. Dette er et omrade det kan veere vanskelig a snakke
om, men likevel viktig at det er dpenhet rundt. Bruk av tvang og makt har i flere ar vart
regulert i tjenester hjemlet i Sosialtjenesteloven, mens skolen ma forholde seg til
Opplaringsloven hvor det ikke er noen slike reguleringer. Vi syns derfor det er interessant &
se pa hvordan man i skolen forholder seg til slik problematikk.

Vi sendte dere en e-post 17.01.11 hvor vi lurte pa om noen fra deres skole var interessert i a
delta i vart prosjekt. Vi fikk positiv respons fra dere 27.01.11 og sender derfor dette
informasjonsskrivet samt samtykkeerklaering og informasjonsskriv til mulige informanter.

Intervjuene vil vare ca. 1 time og gjennomfgres der det passer best for informantene. Vi
tilpasser oss det tidspunkt som passer for informantene. Intervjuene vil bli tatt opp pa lydband
for videre analyse. Det hadde vart gnskelig om vi kunne gjennomfart intervjuet pa et
skjermet sted med minst mulig stgy og distraksjon.

Deltagelse i prosjektet er frivillig, men vi ville sette stor pris pd om personalet ved .... Skole
ville delta. Den/de som deltar kan nar som helst trekke seg og fa alle opplysninger om seg
selv slettet. Opplysningene vil oppbevares utilgjengelig for andre enn undertegnede og etter
retningslinjer gitt av Datatilsynet. Det betyr at opplysningene vi far blir behandlet
konfidensielt, og i rapportene som skrives er alle personopplysninger, det vil si personenes
navn, stedsnavn, skolens navn med mer, anonymisert.

Pa forhand takk!

Mvh

Elisabeth Westad & Kristian Rusten Finvold
Blindern 1.2.2011

Vedlegg:

- Brev til informanter

- Samtykkeerkleering

- Adressert og frankert returkonvolutt
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Vedlegg 2 Informasjonsskriv til informanter.

Blindern, 1.2.2011
Foresparsel om deltagelse i forskningsprosjektet

»Hvordan handterer skolen elever med utviklingshemning og utfordrende atferd? ” — et
masterprosjekt ved Institutt for spesialpedagogikk.

Vi er to studenter fra Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo som varen 2011 skal
gjennomfare et prosjekt hvor formalet er a se pa hvordan skolen handterer elever med
utviklingshemning og utfordrende atferd. Dette er et omrade det kan veere vanskelig a snakke
om, men likevel viktig at det er apenhet rundt. Bruk av tvang og makt har i flere ar veert
regulert i tjenester hjemlet i Sosialtjenesteloven, mens skolen ma forholde seg til
Opplaringsloven hvor det ikke er noen slike reguleringer. Vi syns derfor det er interessant &
se pa hvordan man i skolen forholder seg til slik problematikk.

I denne forbindelse gnsker vi 8 komme i kontakt med noen fra personalet som har erfaring
med denne type problematikk i sitt daglige arbeid og som vil la seg intervjue. Vi gnsker
henholdsvis en spesialpedagog og en assistent. Intervjuene vil vare ca. 1 time og
gjennomfares der det passer best for deg. Vi vil ogsa tilpasse oss det tidspunktet som passer
best for deg. Intervjuene vil bli tatt opp pa lydband for videre analyse.

Deltagelse i prosjektet er frivillig, og du kan ndr som helst trekke deg uten & matte begrunne
dette. Alle opplysninger om deg selv blir i sa tilfelle slettet. Det vil ikke ha noen konsekvenser
for ditt forhold til skolen hvis du ikke vil delta eller senere gnsker a trekke deg.
Personopplysninger og lydopptak oppbevares konfidensielt og vil vere utilgjengelig for andre
enn undertegnede. | rapportene som skrives er alle personopplysninger, det vil si personenes
navn, stedsnavn, skolens navn med mer, anonymisert. Datamaterialet anonymiseres og
lydopptak slettes ved prosjektslutt, senest innen 31.12.2011. Prosjektet er meldt til
personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Hvis du gnsker a delta, ber vi om at du undertegner vedlagte samtykkeerkleering og sender
den til oss i den ferdig frankerte konvolutten. Hvis du har forslag til tidspunkt for intervju kan
du skrive opp og sende det sammen med samtykkeerklearingen. Vi tar kontakt nar vi mottar
samtykkeerklaring. Hvis du har spgrsmal, er du velkommen til & kontakte undertegnede. Du
kan ogsa kontakte veileder (Berit Rognhaug, tIf. 22 85 81 20 E-post:
berit.rognhaug@isp.uio.no). Vi haper du har lyst til a delta!

Mvh

Elisabeth Westad & Kristian Rusten Finvold
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Vedlegg 3 Intervjuguide
Intervjuguide

Introduksjon

Tusen takk for at du ville stille opp pa intervju!

Vi er masterstudenter fra Institutt for spesialpedagogikk ved UiO som skal gjennomfare et
prosjekt om elever med utviklingshemning og utfordrende atferd. Vi tenker da farst og fremst
pa aggressiv atferd mot personal eller andre, omfattende gdeleggelse av inventar og alvorlig
selvskading. Dette er relativt sett en liten gruppe, men for de det gjelder kan det likevel vare
alvorlig med tanke pa blant annet leeringsutbytte og inkludering.

Dette er en gruppe elever som ogsa ofte er i kontakt med omsorgstjenester utenfor skolen. |
sosialtjenestesektoren har man retningslinjer for hvordan man skal handtere utfordrende
atferd. De samme retningslinjene gjelder ikke i skolen. Vi er derfor interessert i a hare om
hvordan man handterer dette i oppleeringssektoren.

Vi vil minne om at deltagelse er frivillig og at du nar som helst kan trekke deg. All
informasjon du har gitt vil da bli slettet.

Vi vil gjerne ta opp intervjuet pa band for at det skal bli lettere for oss a jobbe med senere. Er
det ok at vi tar opp pa band? Lydfilene vil oppbevares i et last skap og det er kun vi som har
tilgang til det og vil bli slettet nar prosjektet er ferdig. Vi har meldt var prosjekt til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste som er et organ som skal sikre personvernet til de som er
med i forskningsprosjekter og som gir retningslinjer for hvordan vi skal behandle de
opplysningene vi far. | oppgaven vil alle personer, elever, skoler, osv bli anonymisert. Vi har
ogsa en veileder som bistar oss i retningslinjer for personvern og tema for oppgaven. (Vi kan
likevel ikke garantere for full anonymitet da fagfeltet er relativt lite og andre kan derfor
komme til & gjenkjenne enkelte opplysninger. Dette vil vi gjgre vart beste for 4 unnga.)

Bakgrunnspm.
1. Kan du fortelle om din bakgrunn og erfaring?

- Utdanning
- Arbeidserfaring, denne gruppen spesielt.
- Hvor lang erfaring.

2. Kan du fortelle litt om den elevgruppen du jobber med na?

- Hvilket funksjonsniva er de pa?
- Hvordan er gruppen sammensatt?

(Hvordan ser du pa inkludering av denne elevgruppen i ordinarskolen?)
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Na begreper — ingen fasitsvar — gnsker ditt syn pa begrepene — bruk egne ord

3. Hva ser du pa som utfordrende atferd?
- Kan du si noe om hva slags utfordrende atferd dere opplever her pa skolen?
4. Hvordan handterer dere situasjoner med utfordrende atferd?

- Har du fatt noen opplering eller veiledning i forhold til handtering av utfordrende
atferd?

- Hvordan opplever du din kompetanse nar det gjelder handtering av utfordrende atferd?
- Far og etter kurs/veiledning?

5. Mener du dere bruker tvang eller makt i noen av disse situasjonene?

6. Hva legger du i begrepet tvang?
7. Hva legger du i begrepet makt?

8. Hvordan ser du pa bruk av tvang og makt overfor mennesker med
utviklingshemning?

9. Har dere noen rutiner for a registrere situasjoner hvor det brukes tvang og
makt?

10. Hvordan opplever du det & veere i situasjoner med utfordrende atferd?

11. Har dere noen rutiner for oppfalging av personalet i etterkant av slike
situasjoner?

- Hvem kan du snakke med? Gjer du det?
- Faste tidspunkt for drgfting av slike problemer?

12. Hvordan tror du eleven opplever disse situasjonene?

13. Har dere noen rutiner for oppfalging av eleven i etterkant av slike
situasjoner?

Det kan veere mange forskjellige arsaker til at elever viser utfordrende atferd.
14. Hva mener du kan veere arsaker til utfordrende atferd?
- Miljg — individ
- Psykiske lidelser
117



- Annet
- Pleier dere a kartlegge hendelsesforlgpet i slike situasjoner? Forut — i —

etter/konsekvenser.

15. Hvordan jobber dere for a forebygge situasjoner med utfordrende atferd?

16. Kan du fortelle om en typisk situasjon hvor personalet har brukt tvang eller
makt overfor en elev?

17. Case
Oppleringssituasjon:

Du sitter sasmmen med en elev og jobber ved et bord. La oss si at eleven har lite talesprak og
har vansker med a oppfatte muntlige beskjeder. Du merker at eleven begynner a bli
utdlmodig. Eleven reiser seg opp og kaster det dere jobber med pa gulvet og sparker stolen sin
bort. Av erfaring vet du at denne eleven kan angripe med slag og spark i slike situasjoner.
Hva gjer du?

Tursituasjon:

Dere star i gangen og skal ut pa tur. Dere er fem elever og tre personal. Det er 20 minus
grader ute og en av elevene nekter a ta pa seg ytterkler. Eleven vil ut og gar mot dgra. Hva
gjer du?

Som nevnt tidligere fins det en lov for hvordan man skal handtere utfordrende atferd i
tjenester hjemlet i sosialtjenesteloven, som for eksempel avlastningsbolig, barnebolig, og
lignende.

18. Har du kjennskap til denne loven?

- Huvis nei — forklare, forstaelig at loven er ukjent, skolen ikke underlagt. Loven har som
hensikt & sikre rettssikkerheten for mennesker med utviklingshemning gjennom a
regulere personalets bruk av tvang og makt. Situasjoner hvor dette er aktuelt er f.eks
angrep pa personal eller andre eller alvorlig selvskading. Vedtak om bruk av tvang og
makt ma godkjennes av fylkesmannen. All tvangsbruk som ikke er godkjent gjennom
vedtak er ulovlig, med mindre man handler i ngdverge. Hanskeeksempel.

- Opplaeringssektoren omfattes ikke av denne loven. Har du noen tanker om dette?

- Foler du at det er behov for slike retningslinjer i skolen?

19. Har du noe mer du gnsker a tilfaye?

Vil du hgre pa bandet? Tusen takk for at du ville hjelpe oss.
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Vedlegg 4 Samtykkeerklaering

SAMTYKKEERKLARING FRA SKOLEPERSONAL VED INNSAMLING OG BRUK AV
PERSONOPPLYSNINGER TIL FORSKNINGSFORMAL

Prosjektleder: Berit Rognhaug, professor

Studenter: Elisabeth Westad & Kristian Rusten Finvold

Prosjekttittel: Hvordan handterer skolen elever med utviklingshemning og utfordrende
atferd?

Formal: Formalet med prosjektet er & se pa hvordan elever med utviklingshemning og
utfordrende atferd handteres i skolen.

Jeg samtykker i at Elisabeth Westad & Kristian Rusten Finvold far intervjue meg om tema
elever med utviklingshemning og utfordrende atferd. Jeg kan nar som helst trekke meg fra
prosjektet og fa opplysningene om meg selv slettet.

Sted: Dato:

Skolens navn:

Skolens telefonnummer:

Navn assistent/lerer:

TIf. assistent/lerer:

Sign:
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Vedlegg 5 Prosjektgodkjenning fra NSD
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

Berit Rognhaug N-5007 Bergen
: . . Norway

Institutt for spesialpedagogikk ST

Universitetet i Oslo Fax: +47-55 58 96 50

Postboks 1140 Blindern "5d°"5$“‘_:“°
Www.nsd.uib.no

0318 OSLO Org.nr. 985 321 884

Vardato: 19.01.2011 Var ref: 25767 /3/1B Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 15.12.2010. All nedvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet 17.01.2011. Meldingen gjelder prosjektet:

25767 Huordan héndterer skolen elever med ntviklingshemming og utfordrende adferd?
Behandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Berit Rognhang

Student Kristian Rusten Finvold

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven /-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
./ /www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjemahtml. Det skal ogsi gis melding etter tre 4r dersom

prosjektet fortsatt pagir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

http://www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.12.2011, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

i el | 4 brtnsed
g

Namtvedt Kvalheim Inga Brautaset

Kontaktperson: Inga Brautaset tlf: 55 58 26 35
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Kristian Rusten Finvold, Kjelberggata 25, 0653 OSLO

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk i i 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no
TROMS®: NSD. HSL, Universitetet i Tromsa, 9037 Troms. Tel: +47-77 64 43 36. martin-arne.andersen@uit.no




Personvernombudet for forskning (_@)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 25767

Utvalget bestér av 2 skoleassistenter og 2 spesialpedagoger i grunn- og videregéendeskole.
Forstegangskontakt formidles av skoleledelsen.

Det innhentes skriftlig samtykke fra deltagerne basert pa skriftlig informasjon om prosjektet.
Informasjonsskrivet som forela 17.01.11 finnes tilfredsstillende utformet iht. kravene i
personopplysningsloven.

Data innhentes ved personlig intervju. Det registreres opplysninger om hvordan elever med
utviklingshemming og utfordrende adferd handteres i skolen, om informantens syn pa bruk av tvang
og makt overfor elever med utviklingshemming, samt beskrivelse av informantens arbeidshverdag.

Personvernombudet forutsetter at det ikke registreres opplysninger om identifiserbare
tredjepersoner (f.eks. klienter, kollegaer), og anbefaler at prosjektleder instruerer informantene om
dette ifm. intervjuet..

Det registreres indirekte personopplysninger ettersom informanten vil vare identifiserbar gjennom
stemme pé lydopptak og bakgrunnsopplysninger (som skole, utdanning, erfaring og alder).
Lydopptak behandles pé pe.

Ombudet forstar det slik at innsamlede opplysninger skal lagres p& barbar isolert privat pc. Vi
legger til grunn at bruk av berbar privat pc er i tréd med Universitetet i Oslo sine rutiner for
informasjonssikkerhet.

Prosjektslutt er angitt til 31.12.2011. Datamaterialet skal da anonymiseres. Med anonyme
opplysninger forstds opplysninger som ikke pa noe vis kan identifisere enkeltpersoner i et
datamateriale, verken direkte gjennom navn, indirekte gjennom bakgrunnsvariabler eller gjennom
kode og navneliste/koblingsnekkel. Anonymiseringen vil innebzre at alle personidentifiserende
opplysninger skal slettes, grovkategoriseres eller omskrives. Lydopptak slettes.
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Vedlegg 6 Brev fra Kunnskapsdepartementet

i B

DET KONGELIGE
KUNNSKAPSDEPARTEMENT

T

Elisabeth Westad og Kristian R. Finvold
Kjalberggt. 25
0653 OSLO

Deres ref Var ref Dato
201100157-/HTF 13.01.2011

Handtering av utviklingshemmede med utfordrende atferd i skolen

Opplaringsloven setter klart forbud mot bruk av "fysisk refsing” overfor elever. Det vises
til lovens §§ 29 og 3-7 om ordensreglement. P4 den annen side &pner opplaringslovens §
9a-3 for 4 gripe direkte inn i voldshandlinger dersom det er mulig og nedvendig. Ellers er
som dere peker pa bl.a. straffelovens bestemmelser om legemsfornermelse, nedrett og
nedverge retningsgivende.

Det er fra enkelte hold tatt opp at regelverket pa omradet er noe uklart eller i hvert fall
vanskelig 4 praktisere. Departementet har derfor saksomrédet til vurdering. Aktuelle tiltak
kan for eksempel vaere endringer i regelverket eller utarbeidelse av en veileder som kan gi
anvisning pa hvordan slike saker skal handteres fra skolemyndighetenes side. Det er
imidlertid i dag for tidlig 4 konkludere med hva resultatet av disse vurderingene vil bli.

Med hﬂzu
Heg Johansen (e.f.) @
avdelingsdirektor N ]
Hein Th. Ferre
avdelingsdirektor
Postadresse Kontoradresse Telefon 22 24 90 90* Oppleringsavdelingen Saksbehandler
Postboks 8119 Dep  Akersg. 44 postmottak@kd.dep.no Telefon 22 24 76 01 Hein Th. Ferre
0032 Oslo no Telefaks 22 24 75 96 22247510

www.k k
Org no. 872417 842
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Vedlegg 7 E-post fra Utdanningsetaten med vedlegg

Bruk av tvang og makt i skolen
Mar 11

Hei

Viser til e-post av i dag.

Vedlagt fglger brev av 15.2.2008 sendt til var byradsavdeling vedrgrende bruk av tvang og
makt i skolen. Forespgrselen ble videresendt til departementet i brev av 4.32008. Vi har ikke

motta svar pa var henvendelse pa tross av purring fra oss.
Med hilsen

Anette Kopp

Juridisk radgiver

Avdeling for personal og administrasjon

Utdanningsetaten i Oslo
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Oslo kommune
Utdanningsetaten

Byréadsavdeling for kultur og utdanning

Radhuset
0037 Oslo

Dato:  25.1.2008
Deres ref: Var ref (saksnr): Saksbeh: Arkivkode:

Hilde Driscoll, 23467096

VEDRORENDE ADGANG TIL BRUK AV TVANG OG MAKT I SKOLESEKTOREN

1. Bakgrunn

Utdanningsadministrasjonen har i lopet av de to siste arene mottatt flere henvendelser fra
Nordvoll skole og skoler med spesialgrupper for elever med autisme og psykisk
utviklingshemninger om gjentatte og alvorlige hendelser hvor elever med autisme og psykisk
utviklingshemning i perioder har utgvd selvskading og angrep mot larere og assistenter.

Nevnte hendelser har i flere tilfeller medfort at ansatte har sett seg nadt til & bruke tvang og
makt ovenfor disse elevene. Opplaringsloven hjemler ikke rett til iverksetting av tvang og
makt, se nedenfor. Vi vil i det folgende redegjore neermere for lovgrunnlaget og ber
avslutningsvis byrddsavdelingen ta saken videre med departementet som rette instans.

2. Tidligere henvendelser

12000 henvendte daverende Skoleetaten seg til davarende Statens Utdanningskontor
vedregrende ovennevnte problemstilling. Saken ble sendt Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, men har etter det vi er kjent med ikke féatt noen avklaring.

3. Lovgrunnlaget

Lov om sosiale tjenester av 13.12.1991 nr. 81 (sosialtjenesteloven) fikk i 2003 tilfoyd kapittel
4 A som gir regler om rettssikkerhet ved bruk av tvang og makt overfor enkelte personer med
psykisk utviklingshemming.

I forarbeidene til loven, Ot. prp. nr 55 (2002-2003) heter det pa sidene 35-36 bl.a.:

“Forslaget gjelder bruk av tvang og makt som ledd i tjenester etter sosialtjenesteloven § 4-2
bokstavene a til d, det vil i hovedsak si praktisk bistand og opplaring, avlastning og opphold i bolig
med heldegns omsorgstjenester.” .....”Under heringen forut for Ot. prp. nr. 58 (1994-95) ble det fra
flere hold vist til at det var behov for sektorovergripende lovbestemmelser om bruk av tvang. Det
ble ogsa den gangen papekt at behovet var stort ogsé i andre sektorer som ikke var dekket av

s
T Utdanningsetaten Besoksadresse: Telefon: 02 180 Org.nr.: 976820037
- Stremsveien 102 Telefaks: 22 65 79 71
0663 OSLO
Postadresse: k@ude.oslo.k no

Ph 6127 Ftterstad. 0602 OSI.O \rszw ude.oslo. kommune.no
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lovforslaget. Serlig skolesektoren ble trukket fram, men ogsa barnehager, dagsentre og
arbeidsplasser ble nevnt.”.....”Departementet legger til grunn at dersom det skal gis bestemmelser
om bruk av tvang innefor andre sektorer, ber dette gjores gjennom endringer i den enkelte
sektorloven. Departementet vil folge opp spersmalet om bruk av tvang og makt pa andre arenaer
overfor de bererte departmenter.”

Sosialtjenesteloven kapittel 4 A gjelder ikke i skolesektoren. Lov om grunnskolen og den
vidaregéande oppleringa av 17.7.1998 nr. 61 (oppleringslova) gir ikke hjemmel for bruk av
tvang og makt. Det er likevel slik at det ved en rekke anledninger oppstar behov for bruk av
nettopp tvang og makt overfor elever, se ovenfor. Dersom man da ikke finner hjemmel for dette
i straffeloven av 22.5.1902 nr. 10 (straffeloven) §§ 47 og 48 om nedrett og nedverge, har man
ikke hjemmel for denne type handlinger i skolesektoren. Dette reiser problemer av
rettsikkerhetmessig art ovenfor vére elever, men ogsa ovenfor vare ansatte.

4. Kontakt med departementet

Vi ber med bakgrunn i ovennevnte om at byradsavdelingen tar kontakt med
Kunnskapsdepartementet og ber om en orientering/redegjorelse nar det gjelder pa hvilken mate
departementet har fulgt opp Ot. prp. nr 55 (2002-2003), se ovenfor.

Slik vi vurderer saken befinner man seg i et omrade som ikke er lovregulert. Det er derfor
nedvendig & fa gjennomgétt ovennevnte problemstilling og serge for at elevers og ansattes

rettsikkerhet ivaretas.

Vi imgteser svar pa hvordan byradsavdelingen vil folge opp saken.

Med hilsen
Astrid Segnen Herdis Garman Eriksen
Direkter Avdelingsdirekter

Godkjent og ekspedert elektronisk
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