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oppgaveskriving. Uten deg hadde ikke dette vært mulig. Jeg vil også takke Børge Strømgren 

for veiledning i prosessen. Avslutningsvis ønsker jeg å rette en takk til familie og venner for 

støtte.  

  



 II 

Denne oppgaven inneholder to artikler, en deskriptiv litteraturgjennomgang og en empirisk 

artikkel. Artikkel 1 går igjennom relevant litteratur på Good Behavior Game (GBG) sin effekt 

på læreratferd, nærmere bestemt om GBG kan bidra til å øke frekvensen av positive og 

redusere frekvensen av negative kommentarer fra lærer til elev i en klasseromssituasjon. Det 

ble i et flertall av artiklene som ble gjennomgått i denne artikkelen funnet en økning i positive 

kommentarer og/eller en nedgang i negative kommentarer. I artikkel 2 blir det gjennomgått 

relevant litteratur på samme felt, før det fokuseres på den aktuelle studien som har blitt gjort. 

Denne studien ble gjort i tre åttendeklasser på en ungdomsskole i Norge, med tre forskjellige 

lærere. Formålet med denne studien var å se om GBG kunne øke frekvensen av lærernes 

positive kommentarer til elever og redusere frekvensen av lærernes negative kommentarer til 

elever i en klasseromssituasjon. Resultatene av denne studien viste at positive kommentarer 

økte i frekvens og at negative kommentarer ble redusert i frekvens i alle tre klasser. Dataene 

var noe varierende, og det er flere svakheter ved studien som blir diskutert.  

  



 III 

This thesis contains two articles, one descriptive literature review and one empirical article. 

Article 1 reviews Good Behavior Game´s (GBG) effect on teacher behavior, specifically 

whether GBG could contribute to increase the frequency of positive comments and reduce the 

frequency of negative comments from a teacher to students in a classroom situation. It was 

found that a majority of the articles reviewed found an increase in positive comments and/or a 

decrease in negative comments. In article 2 relevant literature on the same field was reviewed, 

before focusing on the present study of this article. This study was conducted in three eight 

grade classes in a junior high school in Norway, with three different teachers. The purpose of 

this study was to see if GBG could increase the frequency of the teacher’s positive comments 

to students and reduce the frequency of the teacher’s negative comments to students in a 

classroom situation. The results of this study show that the positive comments were increased 

in frequency and that the frequency of the negative comments was decreased in all three 

classes. The data was a little varying, and there are several weaknesses of this study that will 

be discussed.  
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Good Behavior Game og effekter på læreratferd: En deskriptiv litteraturgjennomgang 1 

En deskriptiv litteraturgjennomgang over studier gjort av Good Behavior Game sin effekt på 

positive og negative kommentarer gitt fra lærer til elever 

A descriptive literature review of studies of the Good Behavior Game´s effect on teachers 

positive and negative comments towards students 

Abstrakt 

Denne deskriptive litteraturgjennomgangen tar for seg sentrale studier av Good Behavior 

Game (GBG) og spillets effekt på læreratferd. Læreratferdene som sees på er positive og 

negative kommentarer levert fra lærer til elever i en klasseromssituasjon. Noen ganger så 

studiene på begge målatferdene og andre ganger kun på positive kommentarer. Denne 

gjennomgangen viser at resultatene av effekten GBG har på disse læreratferdene er 

varierende, men at et flertall kan vise til at GBG øker nivået av positive kommentarer, og i 

visse tilfeller bidrar det også til å redusere nivået av negative kommentarer. Flere av studiene 

er basert på lærere på spesialskoler eller i klasser med flere elever med ulike spesialbehov. 

Resultatene indikerer dog at mer forskning er nødvendig på dette feltet.  
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Innledning 

 Barrish et al. (1969) gjorde det første studiet av klasseromsspillet Good Behavior 

Game (GBG), som er en klasseromsintervensjon med hovedmål å redusere forstyrrende 

elevatferd. Dette ble undersøkt i en fjerdeklasse med flere barn med ulike problematferder. 

Ved gjennomføringen av studien ble klassen delt inn i lag. Videre gjorde læreren reglene 

tydelig for elevene, markerte på tavle ved regelbrudd, og til slutt ble en belønning utlevert til 

vinnerlaget eller vinnerlagene - siden alle lag hadde mulighet til å vinne (Barrish et al., 1969). 

Det har siden dette blitt publisert en rekke artikler om GBG, på tvers av ulike aldre, settinger 

og målatferder (Wiskow et al., 2019). Mange av studiene er gjennomført i USA, eksempelvis 

Wahl et al. (2016), men óg testet ut i andre land, som for eksempel Belgia (Leflot et al., 

2010). I Norge er det publisert en studie av GBG (Strømgren & Sørheim, 2015). 

I studien til Barrish et al. (1969) var regelbruddene som ble registrert følgende; 1) å gå 

fra plassen uten tillatelse og 2) å snakke uten tillatelse. Et vesentlig poeng i Barrish et al. 

(1969) sin studie var å benytte seg av belønninger som var naturlige og tilgjengelige i de 

fleste klasserom. Resultatene fra studien viste at nivåene av uro og forstyrrelser gikk ned i 

spillfasene i begge fagene det ble spilt i.  

I tillegg til å bruke tilgjengelige og ønskelige ting som belønning, slik Barrish et al. 

(1969) vektla i sin studie, nevner Elswick et al. (2016) andre viktige komponenter. Her 

fremkommer det at oppmerksomhet fra lærer og det å kunne oppnå sosial anerkjennelse fra 

lagmedlemmene sine ved deltakelse er en form for belønning.  

GBG kan, som tidligere nevnt, spilles på ulike måter. Barrish et al. (1969) fokuserte i 

sin studie på brudd på de gitte reglene, noe Tanol et al. (2010) refererer til som response cost. 

Dette går ut på at lærerne i denne versjonen reagerer når noen bryter en regel ved å for 

eksempel fjerne en token eller sette en strek ved lagnavnet. Motsatsen til denne versjonen er 
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det Tanol et al. (2010) kaller GBG med forsterkning, hvor læreren anerkjenner regelfølging 

ved å gi belønning i form av verbal ros eller visuell belønning, og regelbryting blir ignorert.  

GBG har vist seg å være et svært effektivt verktøy for å redusere forstyrrelser fra 

elever i klasserom, noe som kan sees i sammenheng med hva Witvliet et al. (2009) viser til i 

sin studie. Her fant de en reduksjon i elevenes problematferd og en forbedret relasjon mellom 

medelevene blant de som spilte GBG, sammenlignet med en kontrollgruppe som ikke spilte 

GBG. Regelbrudd ble også redusert hos elevene i studien til Donaldson et al. (2011) ved bruk 

av GBG. GBG har også vist seg effektivt i andre settinger enn klasserom, som Fishbein og 

Wasik (1981) og McCurdy et al. (2009) gjorde i sine studier. Fishbein og Wasik (1981) spilte 

GBG på et bibliotek og McCurdy et al. (2009) i en kantine på en skole. GBG har ofte blitt 

gjennomført på barneskoler, som for eksempel utført av Strømgren og Sørheim (2015). Det 

har óg blitt gjennomført i barnehager, slik Donaldson et al. (2011) gjorde, og på en 

ungdomsskole (Kleinman & Saigh, 2011), hvor studiet kunne vise til gode resultater.  

GBG blir presentert som et spill for klassen. Dette spillet spilles ikke i hele klassetimer 

gjennom hele dagen, men spilles ofte i økter på opptil 10 minutter, opptil tre ganger om 

dagen, opptil tre ganger i uken. Antall økter per dag og per uke, samt hvor lange øktene er, 

kan økes etter hvert. GBG har etter hvert utviklet seg til å ha tre fastsatte, universelle regler, 

og elevene konkurrerer typisk om å ha færrest forekomster av brudd på de fastsatte reglene i 

løpet av en spilløkt. De typiske reglene er 1) Å rekke opp hånda hvis du vil si noe, 2) å spørre 

om lov før du forlater plassen din og 3) å holde armer og ben for deg selv. Underveis i spillet 

registreres det når elevene bryter disse reglene. Regelbruddene er gjensidig avhengige av 

reglene, som vil si at dersom du eksempelvis ikke rekker opp hånden før du snakker vil dette 

bli registrert som et regelbrudd. Regelbruddene blir gjerne definert som 1) å snakke uten lov, 

2) å forlate plassen uten å ha spurt om tillatelse og 3) å røre ved andre elevers kropp og/eller 

eiendeler (Strømgren & Sørheim, 2015).  
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Hensikten med GBG er å redusere upassende og forstyrrende klasseromsatferder ved å 

hjelpe elevene å tilpasse seg klasseromsregler, å forstå konsekvenser av upassende atferd og å 

forsøke å få elevene å forstå hvordan deres egen atferd påvirker klassemiljøet. GBG hjelper 

også elevene med å utvikle selvreguleringsferdigheter som kan være nyttige i andre settinger 

(Elswick & Casey, 2012). Andre fordeler med GBG er en forbedring i prososiale atferder og 

oppmuntring fra medelever, i tillegg til en redusering i oppmerksomhet fra medelever på 

deres egen forstyrrende atferd (Tingstrom et al., 2016). Flere oppfølgingsstudier har sett at 

GBG kan ha sammenheng med flere positive langsiktige effekter for elever, som mindre 

forstyrrende og aggressiv atferd, i tillegg til mindre senere forekomst av narkotikabruk 

(Embry, 2002).  

Selv om GBG har blitt brukt mest for å undersøke hvorvidt det kan fungere som et 

godt verktøy for å redusere forstyrrende atferd fra elevene i en klasseromssituasjon, har det 

også blitt forsket på hvorvidt det i tillegg kan påvirke læreratferden, da nærmere bestemt om 

GBG kan bidra til å øke frekvens av positive tilbakemeldinger og/eller redusere frekvensen av 

negative tilbakemeldinger fra lærerne. De avhengige variablene det har blitt forsket mest på i 

forbindelse med læreratferd er positive kommentarer og negative kommentarer fra lærer til 

elev(er). Hvorvidt de ulike studiene gjort på disse målatferdene har kalt det for positive og 

negative kommentarer varierer noe, noen bruker begrepet ros, og har skilt mellom 

atferdsspesifikk og generell ros. Ved negative kommentarer er det noen studier som refererer 

til dette som reprimander, kritikk eller korrigerende kommentarer.  

Generelt om effekt av ros og kritikk i skolen 

Det finnes flere definisjoner av ros. En definisjon er at ros er et verbalt utsagn eller 

gest som viser lærerens anerkjennelse av elevens atferd, som noe mer enn å kun gi 

tilbakemelding på korrekt svar på et akademisk spørsmål (Floress et al., 2018). Når læreren 

gir ros uttrykker læreren positive følelser, som glede og begeistring (Brophy, 1981). Det er to 
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ulike typer ros, generell ros og atferdsspesifikk ros. Generell ros er bredt og generelt, som 

«bra!». Atferdsspesifikk ros beskriver personens atferd samtidig som man anerkjenner den, 

som for eksempel «bra at du rekker opp hånden, Stine!» (Floress et al., 2018). 

Atferdsspesifikk ros er ifølge Brophy (1981) mer effektivt enn generell ros, nettopp fordi 

personen lærer hvilken atferd som fører til anerkjennelse, og videre vil gjøre mer av denne 

atferden.  

Når lærere øker sin bruk av ros på ønsket atferd, reduseres elevenes nivå av 

forstyrrende atferd, i tillegg til off-task atferd. Dersom lærere ignorerer upassende elevatferd, 

vil ofte elevenes forstyrrende atferd reduseres i frekvens nettopp fordi eleven lærer å 

diskriminere mellom hva slags atferd som får oppmerksomhet og hva slags atferd som ikke 

gir oppmerksomhet (Floress et al., 2018).  

I studien til Floress et al. (2018) undersøkte de læreres naturlige nivå av bruk av ros i 

barnehage til femteklasse. De fant at det gjennomsnittlige nivået av ros for lærerne på hvert av 

klassetrinnene var i en rekkevidde på 0,75 i barnehagen til 0,38 per minutt på fjerdetrinn, som 

tyder på at hyppigheten av ros fra lærere avtar etter hvert som elevene blir eldre. Et annet funn 

viste at lærerne ga mer generell ros sammenlignet med atferdsspesifikk ros. Den 

atferdsspesifikke rosen lå gjennomsnittlig på 0,17 per minutt i barnehagen og 0,10 i 

femteklasse, samtidig som den generelle rosen lå gjennomsnittlig på fra 0,58 per minutt i 

barnehagen til 0,48 per minutt i femteklasse. Det var også en signifikant, negativ relasjon 

mellom off-task atferd og atferdsspesifikk ros, desto mindre atferdsspesifikk ros lærerne ga, 

desto mer off-task atferd hadde elevene i disse klasserommene (Floress et al., 2018).  

 White (1975) var den første som undersøkte læreres naturlige rater av ros. Her ble det 

funnet at førskolelærere roste på et høyere nivå, sammenlignet med barneskole og 

ungdomsskole (43,7, 17,1 og 8,4 per time). Hvorvidt disse funnene er konsistente med 

hvordan læreres naturlige rate av ros er på de ulike klassetrinnene den dag i dag, er vanskelig 
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å avgjøre da det fortsatt finnes lite informasjon om hvor den naturlige raten av lærers ros 

ligger (Jenkins et al., 2015).  

I likhet med White (1975), fant Hester et al. (2009) at det kan virke som at lærere 

finner det mindre passende og mindre naturlig å bruke ros kontingent på ønsket atferd hos 

ungdommer, sammenlignet med hos yngre barn. Til tross for at lærere ofte roser yngre elever 

mer enn ungdommer, skriver også Hester et al. (2009) at det på et generelt grunnlag er et lavt 

nivå av ros fra lærere til elever og et høyere nivå av reprimander. Videre skriver de også at 

barn med utfordrende atferd ofte mottar mindre støtte, hjelp og positive tilbakemeldinger enn 

andre barn, selv om det å gi disse barna ros kan fremme positiv sosial og akademisk vekst.  

 Jenkins et al. (2015) har skrevet en gjennomgang for å oppsummere den eksisterende 

litteraturen når det kommer til læreres bruk av generell og atferdsspesifikk ros. Funnene i 

denne artikkelen viser at det er svært lite og sprikende forskning på dette feltet. White (1975) 

fant relativt høye rater av ros per time i førskolen, og disse ratene ble kraftig redusert ved 

barne- og ungdomsskole. Andre artikler som blir gått igjennom i denne gjennomgangen har 

undersøkt læreres rate av både generell ros og atferdsspesifikk ros i barnehager og tidlig 

barneskoletrinn, med unntak av en studie, som inkluderte klasser fra første til åttende klasse 

(Brophy, 1981). Brophy (1981) fant at lærerne roste færre enn fem ganger i løpet av en time, 

fra første til åttende klasse. En annen studie fant derimot at en gjennomsnittlig rate på 26 per 

time når det kom til generell ros og 7,8 ved atferdsspesifikk ros, i en studie gjort fra 

barnehage til tredjeklasse (Reinke et al., 2013). Floress og Jenkins (2015) fant at i barnehagen 

var ratene på ros på 47 per time, som inkluderte 38,5 i timen på generell ros og 8,8 i timen på 

atferdsspesifikk ros.  

Å positivt forsterke ønsket atferd ved å bruke ros kontingent på denne atferden har vist 

seg å være forebyggende når det kommer til opposisjonell atferd, i tillegg til å være 

oppmuntrende når det kommer til det å følge beskjeder og regler (Spilt et al., 2016; Stormont 
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et al., 2007). Det er grunn til å tro at ros og reprimander shaper barnets sosio-økonomiske 

funksjon i klasserommet. På tross av kunnskapen om viktigheten av det å positivt forsterke 

ønsket atferd, er frekvensen av ros lav i skoler (Jenkins et al., 2015). Det er også grunn til å 

tro at lærerens pedagogiske utførelse er påvirket og formet av de sosio-økonomiske 

dynamikkene i klasserommet. Mye problematferd hos elever kan begrense lærerens evne til 

effektiv klasseromsledelse og øke lærerens bruk av reprimander (Friedman-Krauss et al., 

2014; Spilt et al., 2016). 

Lærerreprimander har blitt kalt korrigerende uttalelser, negativ kommunikasjon og 

kontingent straff, og har inkludert både verbale uttalelser og gester. Reprimander fra lærer er 

mer vanlig enn ros i mange grunnskoler, og forholdet mellom ros og reprimander har en 

tendens til å bli dårligere jo eldre elevene er (Downs et al., 2018). Det er imidlertid gjort lite 

forskning når det kommer til lærernes grad av reprimander. Det ble i en studie funnet at elever 

som var i risikosonen for å utvikle aggresjon mottok flere reprimander enn sine medelever 

(Van Acker et al., 1996). Straff, som reprimander og negative bemerkninger, har i motsetning 

vist seg å virke mot sin hensikt ved å føre til mer off-task- og opposisjonell atferd (Spilt et al., 

2016; Van Acker et al., 1996). Mange negative bemerkninger kan bidra til å skape et negativt 

klasseromsmiljø og negative følelser hos barnet, ved å hemme følelsen av trygghet og god 

selvfølelse. Dette kan begrense barnets sosiale klasseromsatferd og emosjonelle deltakelse, og 

dermed resultere i mer tilbaketrekking og unngåelse (Spilt et al., 2016).  

Når det kommer til viktigheten av å rose elevene, gjorde Spilt et al. (2016) en studie på 

hvordan læreres reprimander og ros påvirket elevene gjennom et skoleår. Dette ble undersøkt 

gjennom vanlige undervisningstimer hos halvparten av klassene, og under økter med GBG i 

den andre halvparten. De undersøkte hvordan lærernes reprimander og ros påvirket elevenes 

grad av hyperaktivitet og opposisjonell atferd, tilbaketrekking fra de andre i klassen, i tillegg 

til elevenes egenrapporter av egenaksept og emosjonelt skoleengasjement. Resultatene 
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indikerte positive effekter av færre reprimander og mer ros, med unntak av selvrapportert 

emosjonelt skoleengasjement. Clair et al. (2018) fant at elevenes nivå av forstyrrende atferd 

ble redusert i frekvens ved at læreren hadde et høyere nivå av atferdsspesifikk ros enn ellers, 

gjennom «Positive Plus Program». «Positive Plus Program» er en intervensjon som 

kombinerer atferdsspesifikk ros med en gjensidig avhengig gruppekontingens og 

tilbakemeldinger fra lærer.  

GBG ble gjennomført i to forskjellige førskoleklasserom i USA. Det ble her registrert 

forekomst av regelbrudd gjort av elevene, korrigerende kommentarer fra lærerne, i tillegg til 

atferdsspesifikke, positive tilbakemeldinger fra lærerne. Det ble funnet at elevene hadde høy 

forekomst av forstyrrelser når det ikke ble gitt tilbakemeldinger, og at dette ble redusert med 

en gang det ble gitt tilbakemeldinger, uansett hvilken type. Derimot var det noe høyere 

forekomst av forstyrrelser per minutt i fasen hvor det kun ble gitt visuell tilbakemelding, 

sammenlignet med fasene vokal tilbakemelding og visuell + vokal tilbakemelding som begge 

hadde lave og stabile nivåer av forstyrrelser per minutt (Wiskow et al., 2019).   

 Også Donaldson et al. (2019) undersøkte om ulike komponenter i GBG kan fjernes 

uten at dette påvirker effekten GBG har på redusering av forstyrrende atferd. Resultatene fra 

denne studien viser at en kan fjerne at reglene er synlige for elevene, visuell tilbakemelding, i 

tillegg til å dele klassen opp i lag, uten at forstyrrelsene øker i frekvens, og at vokal 

tilbakemelding er den viktigste komponenten for at GBG skal fungere. Disse funnene 

stemmer overens med funnene til Wiskow et al. (2019). 

Ved at regelbrudd fra elevene fører til en strek på tavlen, eller flytting av kule på en 

kuleramme, som Strømgren og Sørheim (2015) skriver, og det blir for mange streker eller 

kuler vil de ikke oppnå belønning, kan dette fungere som en betinget positiv straff. Dette kan 

fungere som en betinget positiv straff nettopp fordi elevene følger med på en eventuell 

forverring av situasjonen. Å sette strek på tavlen eller flytte kuler vil mest sannsynlig virke 
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mindre straffende enn kritikk eller negative kommentarer til enkeltelever. I følge Embry og 

Biglan (2008) vil strekene eller kulene være mer effektivt, som «low emotion» eller «private 

reprimand». Negative kommentarer fra lærer kan være både positivt straffende, i tillegg til 

negativt forsterkende for enkeltelever, og det å sette strek eller flytte kule kan dermed være 

sikrere. Forskning tyder på at det finnes en sammenheng mellom høy forekomst av negative 

kommentarer fra lærer og mange regelbrudd (Leflot et al., 2010; Strømgren & Sørheim, 

2015). 

Det at lærerne gjerne gir mye negative kommentarer til elever kan trekkes paralleller 

med positiv straff, ved å tilføre noe etter en atferd som fører til redusering av atferden. Dette 

gir ofte en umiddelbar og ønsket effekt for læreren, men er å betrakte som en enkel løsning og 

varer gjerne ikke over tid. Det å derimot rose positiv og ønsket atferd, nemlig positiv 

forsterkning, gir ikke alltid ønsket effekt umiddelbart, men har en mer langsiktig og positiv 

effekt. I tillegg kan det for noen barn være forsterkende når en lærer gir negative 

kommentarer på for eksempel deres forstyrrende atferd, og det å få denne oppmerksomheten 

kan være akkurat det de ønsker å oppnå. Det vil derfor i disse situasjonene være mer 

hensiktsmessig å ignorere slik atferd, og heller fokusere på å positivt forsterke ønsket atferd 

(Cooper et al., 2014). Lærerens atferd kan også bli negativt forsterket av at elevenes 

forstyrrende atferd umiddelbart blir redusert i frekvens. På den måten opprettholdes både 

elevenes og lærerens atferd gjennom en såkalt «negativ forsterkningsfelle» (Solholm et al., 

2005).  

Problemstillingen for denne deskriptive gjennomgangen er: kan GBG øke læreres bruk 

av positive kommentarer og redusere læreres bruk av negative kommentarer i klasserommet? 

I tabell 1 vises studiene som ble inkludert i denne deskriptive litteraturgjennomgangen. 

Databasen PsychINFO ble benyttet, og alle årstall ble inkludert, i tillegg til at kun 

fagfellevurderte artikler ble inkludert. Alle studier som hadde sett på GBG sin effekt på 
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lærernes bruk av positive og/eller negative kommentarer i ulike former ble inkludert. Med 

søkeordene good behavior game AND behavior problems AND teachers ble følgende studier 

funnet: Rubow et al. (2018), Lannie og McCurdy (2007), Lastrapes et al. (2018), Leflot et al. 

(2010) og Lynne et al. (2017). Med søkeordene good behavior game AND classroom 

behavior modification ble følgende studier, i tillegg til noen gjengangere fra forrige søk, 

funnet: Wahl et al. (2016), Elswick et al. (2016) og Tanol et al. (2010). Med søkeordene good 

behavior game AND classroom management AND teachers ble følgende studie, i tillegg til 

noen gjengangere fra forrige søk, funnet: Hopman et al. (2018). Elswick og Casey (2012) ble 

funnet i referanselisten til Elswick et al. (2016). Strømgren og Sørheim (2015) ble funnet på 

NTA.no (Norsk Tidsskrift for Atferdsanalyse) med søkeordene «good behavior game».  

GBG sin effekt på læreratferd 

Ros/positive kommentarer i GBG 

Lannie og McCurdy gjorde i 2007 en studie på en skole i USA med høy andel av 

minoritetselever, ikke-engelsktalende elever, elever som levde i fattigdom og elever med 

andre spesialbehov (Lannie & McCurdy, 2007). Denne studien er den første studien av GBG 

som også ser på læreratferd (Elswick & Casey, 2012), nærmere bestemt positive uttalelser, i 

tillegg til nøytrale og negative uttalelser fra lærer til elever. GBG ble her spilt i en førsteklasse 

med 22 elever og en lærer, og det ble brukt et ABAB-design med tilbaketrekking. Læreren i 

denne klassen slet med klasseledelse, og ble valgt ut på bakgrunn av det. I baselinefasen var 

nivået av ros levert av lærer på nærmere null, og nøytrale og negative uttalelser fra lærer til 

elever var varierende. Resultatene fra denne studien viste derimot at frekvensen av ros levert 

fra lærer, holdt seg på samme nivå som ved både baselinefase, også i tiltaksfasen. Nivået av 

ros fra lærer gikk ikke opp selv om regelbruddene under GBG gikk ned i frekvens og elevene 

hadde mer on-task atferd enn i baseline. Læreren hadde dermed flere muligheter enn tidligere 

til å rose elevene, men gjorde det ikke. Nøytrale og negative uttalelser varierte simultant med 
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elevenes forstyrrende atferd. Når elevenes forstyrrende atferd ble redusert i frekvens, ble også 

disse uttalelsene redusert i frekvens (Lannie & McCurdy, 2007).  

 Elswick og Casey (2012) undersøkte effekten av GBG på lærernes frekvens av 

atferdsspesifikk ros og uttalelser med misnøye i en førsteklasse med 20 elever på en 

barneskole, med en lærer, og det ble brukt et AB-design. Denne klassen inneholdt flere elever 

med ulike diagnoser og spesialbehov, som for eksempel ADHD og ulike læringsvansker. 

Resultatene fra denne studien viste at frekvensen av lærerens bruk av atferdsspesifikk ros økte 

ved spilling av GBG. 

 Rubow et al. (2018) undersøkte effekten av GBG i to forskjellige klasser med fjerde- 

til åttendeklassinger på en spesialskole, med elever med alvorlig problematferd og eller 

emosjonsforstyrrelser. Det var 14 elever i klasserom 1, og de var en blanding mellom fjerde- 

og femteklasse. I klasserom 2 var det 8 elever, og disse var en blanding mellom sjette- og 

åttendeklasse. Elevene i disse klassene hadde to lærere hver, og det ble i det ene 

klasserommet brukt et reverseringsdesign og multippel baselinedesign i det andre 

klasserommet. Det ble her undersøkt hvorvidt det var en sammenheng mellom forstyrrelser i 

undervisningstimene og ros fra lærer. Resultatene fra denne studien viste at å spille GBG 

reduserte frekvensen av forstyrrende atferd fra elevene i klasserommet og økte frekvensen av 

ros fra lærerne til elevene. 

 Lynne et al. (2017) undersøkte om ClassDojo, en variant av GBG, kunne redusere 

forstyrrende atferd fra elever, og om det kunne øke frekvensen av atferdsspesifikk og generell 

ros fra lærer til elever i tre forskjellige klasserom. Det første klasserommet var en 

fjerdeklasse, hvor 10 av 27 elever i klassen mottok spesialundervisning. Klasserom 2 var en 

førsteklasse, hvor tre av 19 elever mottok spesialundervisning. Klasserom 3 var en 

fjerdeklasse hvor ingen elever mottok spesialundervisning. Hver klasse hadde en lærer hver. 

Dette ble undersøkt i et ABAB-design, ved at tiltaket ble reversert. Resultatene fra denne 
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studien viste at atferdsspesifikk ros økte hos to av tre lærere ved første tiltaksfase med 

ClassDojo. Ved alle tre lærere økte atferdsspesifikk ros ved siste tiltaksfase. Atferdsspesifikk 

ros hadde en sterk økning i to klasser, og moderat økning i en klasse. Ved generell ros var det 

en moderat økning i en klasse, og liten økning i to klasser (Lynne et al., 2017).  

Det ble gjort en studie på 30 ulike klasser fra andre- til tredjeklasse, fordelt på 15 

forskjellige skoler i Belgia - 570 elever til sammen. Disse elevene ble fulgt opp en over en 

periode på to år, og sammenlignet med en kontrollgruppe, og alle elevene som ble inkludert i 

studien hadde hyperaktiv og opposisjonell atferd. Det ble her undersøkt om det var en 

sammenheng mellom redusert frekvens av forstyrrende elevatferd og økning i ros og nedgang 

i negative bemerkninger fra lærer til elevene. Resultatene viste en liten økning i ros (Leflot et 

al., 2010).  

I en annen studie ble effekten av to ulike versjoner av GBG undersøkt på læreres bruk 

av ros til elevene dersom de fulgte reglene og respons til regelbryting, hos seks elever i 

alderen fem-seks år i en barnehage. Disse elevene ble valgt ut på bakgrunn av forstyrrende 

atferd og at de var i risikosonen for å ha emosjonsproblemer. Det ble i denne studien brukt et 

A/B/A/C/B/C reverseringsdesign for å analysere effekten av to uavhengige variabler. Den ene 

versjonen undersøkte GBG med response cost, hvor lærer gir oppmerksomhet til elevene 

dersom de bryter reglene, og den andre versjonen var GBG med forsterkning, hvor lærer 

forsterker det at elevene følger reglene og ignorerer uønsket atferd. De avhengige variablene 

som ble undersøkt i forbindelse med læreratferd i denne studien var dermed ros for å følge 

regler og respons til regelbryting. I baselinefasen ga læreren ros 0,3% av intervallene i 

klasserom 1, og 0,7% i klasserom 2 når elevene fulgte reglene. Ved GBG med response cost 

var gjennomsnittlig prosentandel av ros til elevene når de fulgte reglene på 2% av intervallene 

i klasserom 1 og på 3% i klasserom 2. Ved GBG med forsterkning var gjennomsnittlig ros til 

elevene når de fulgte reglene på 6% av intervallene i begge klasserom. Disse resultatene viste 



Good Behavior Game og effekter på læreratferd: En deskriptiv litteraturgjennomgang 13 

at begge betingelsene hadde noe effekt når det kom til lærernes nivå av ros til elevenes 

dersom de fulgte reglene, men at betingelsen med GBG med forsterkning var mest effektivt 

(Tanol et al., 2010).  

I 2018 gjorde Lastrapes et al. (2018) en studie av en variant av GBG, «The Teacher 

versus Students Game» hos fem lærere og femten elever i fjerde- til femteklasse på en 

barneskole i USA. I denne studien ble det benyttet et nonconcurrent multippel baselinedesign 

på tvers av deltakere. Elevene i studien ble valgt ut på bakgrunn av at de ofte ikke gjorde det 

som de fikk beskjed om av lærerne. «The Teacher versus Students Game» går ut på at elevene 

konkurrerer mot læreren sin om å tjene opp poeng og dermed vinne spillet. Elevene tjener opp 

poeng når de følger regler som har blitt fastsatt på forhånd, mens læreren tjener opp poeng 

hvis elevene bryter reglene. Hensikten med denne studien var blant annet å undersøke 

hvorvidt denne varianten kunne redusere elevenes off-task atferd, og samtidig øke frekvensen 

av lærernes bruk av atferdsspesifikk ros. Resultatene fra studien viste at lærernes bruk av 

atferdsspesifikk ros mot elevene økte i frekvens, mens generell ros økte minimalt i frekvens.  

I en første- og tredjeklasse med deres tilhørende lærer på en barneskole i USA, testet 

Elswick et al. (2016) GBG med to ulike datainnsamlingsmetoder, hånd- og dataregistrering. 

Det ble i denne studien brukt et sequential alternating treatment design. Ved begge disse 

metodene ble det testet hvorvidt GBG kunne øke lærernes bruk av atferdsspesifikk ros, i 

tillegg til om det kunne redusere frekvensen av uttalelser med misnøye. Resultatene fra denne 

studien viste at lærernes bruk av atferdsspesifikk ros økte hos begge lærere under GBG, men 

at denne økningen var høyest under betingelsen der det ble benyttet dataregistrering 

sammenlignet med registrering for hånd.  

 Det ble i tre forskjellige klasser på en barneskole i Norge, med hver deres lærer, testet 

om GBG kunne bidra til økt frekvens av anerkjennelse og positive kommentarer fra lærer til 

elever, i tillegg til at de så forstyrrende atferd fra elever og negative kommentarer fra lærere 
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til elever. Elevene i denne studien gikk i første, fjerde og syvende trinn. I denne studien ble 

det benyttet et multippel baselinedesign. Resultatene fra denne studien viste at GBG førte til 

økt frekvens av anerkjennelse i to av tre klasser og at frekvensen av positive kommentarer 

også økte i to av tre klasser (Strømgren & Sørheim, 2015).  

 Hos 147 lærere fordelt på 15 ulike ungdomsskoler i Nederland, som inkludert elever 

med emosjons- og atferdsproblemer, ble det undersøkt hvorvidt GBG kunne bidra til å øke 

lærernes bruk av ros til elevene. Data til denne studien ble samlet inn gjennom et skoleår, med 

en pretest og en posttest. Resultatene fra denne studien viste at GBG ikke førte til noen 

økning i frekvens når det kom til lærernes bruk av ros til elevene (Hopman et al., 2018).  

 Wahl et al. (2016) sammenlignet effektene av GBG og en annen variant av GBG, 

«Caught Being Good Game», og brukte et ABCABC-design i klasserom 1 og 2, og et 

ACBACB-design i klasserom 3 og 4. Denne varianten går ut på det samme som Tanol et al. 

(2010) gjorde i sin studie, ved å teste to forskjellige betingelser. Den ene betingelsen innebar 

den opprinnelige måten å spille GBG på, ved å gi nøytrale kommentarer til lag dersom de 

skulle bryte en regel. Den andre betingelsen går ut på å ignorere regelbrudd og uønsket atferd, 

og kun gi positive kommentarer til lagene dersom de fulgte reglene, i tillegg til å gi disse 

poeng av ulike former. De undersøkte effektene av disse to variantene i fire ulike klasser i 

barnehage og første- og tredjeklasser på to forskjellige barneskoler i USA. Begge skolene 

hadde mange elever med ulike funksjonshemninger. Det ble testet hvilken av variantene som 

fungerte best for å redusere forstyrrende elevatferd, i tillegg til å kunne bidra til økning av 

positive kommentarer i frekvens og redusering av negative kommentarer i frekvens fra lærer 

til elever. Denne studien viste ingen effekt når de kom til å øke frekvensen av positive 

kommentarer fra lærer til elever, og dette gjaldt ved både GBG og CBGG.  
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Kritikk/negative kommentarer i GBG 

I studien til Leflot et al. (2010) ble det som sagt gjort en studie over to år på 30 ulike 

klasser, fordelt på 15 forskjellige skoler i Belgia, hvor alle elevene som var med i studien 

hadde hyperaktiv og opposisjonell atferd. I tillegg til en økning i ros, fant de også at det var en 

reduksjon i lærernes negative bemerkninger. Videre fant de at denne reduksjonen i negative 

bemerkninger predikerte en økning når det kom til at elevene gjorde som de skulle og en 

reduksjon i det å snakke uten å ha fått tillatelse.  

I studien til Elswick og Casey (2012) hos en lærer i en førsteklasse på en barneskole i 

USA, fant de som sagt at atferdsspesifikk ros økte som følge av å ha spilt GBG. I tillegg fant 

de at lærernes frekvens av uttalelser med misnøye ble redusert i frekvens. Denne studien 

foregikk i en klasse som inkluderte flere elever med ulike diagnoser og spesialbehov.  

 Elswick et al. (2016) fant som sagt at nivået av atferdsspesifikk ros økte i deres studie 

på en barneskole i USA, hos en første- og tredjeklasse med hver sin lærer. Det ble i denne 

studien sammenlignet om det var noen forskjell når det kom til registrering for hånd eller på 

data, hvor resultatene viste at ratene var høyest ved dataregistrering. Også uttalelser med 

misnøye ble noe redusert i frekvens hos begge lærere, og det var størst redusering ved 

dataregistrering sammenlignet med registrering for hånd. Det ble i denne studien benyttet et 

sequential alternating treatment design.  

 Strømgren og Sørheim (2015) fant i sin studie av GBG i tre forskjellige klasser med 

hver sin lærer på en barneskole i Norge hvor de undersøkte hvorvidt GBG kunne redusere 

forstyrrende atferd fra elever, at anerkjennelse og positive kommentarer fra lærer til elev økte 

i frekvens i to av tre klasser. I tillegg til dette fant de at negative kommentarer ble redusert i 

frekvens i samtlige tre klasser.  

Tanol et al. (2010) undersøkte effekten av to ulike versjoner av GBG på lærernes bruk 

av ros til regelfølging og respons til regelbryting, i to forskjellige klasserom hos elever i fra 
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fem til seks år i en barnehage. Dette ble undersøkt ved GBG med response cost og GBG med 

forsterkning. Respons til regelbryting ble operasjonalisert som verbale kommentarer som 

viste misnøye mot det å ikke følge reglene. Når det kommer til respons til regelbryting, ble 

det i denne studien funnet at respons til regelbryting lå på 5% og 1% av intervallene i hvert 

klasserom i baselinefasen. Ved betingelsen med response cost responderte lærerne i begge 

klasserommene til regelbryting fra elevene i gjennomsnittlig 4% av intervallene. I betingelsen 

med forsterkning, responderte lærerne til elevenes regelbryting i 1,2% av intervallene i det 

første klasserommet, og 0% i det andre klasserommet. Resultatene fra denne studien viser at 

begge variantene av GBG hadde effekt i forhold til å redusere lærernes responser til 

regelbryting fra elevene, men at det forekom størst reduksjon i betingelsen med GBG 

kombinert med forsterkning.  

 Da det i samtlige, tidligere nevnte, studier har blitt rapportert om en redusering i 

negative kommentarer, fant hverken Hopman et al. (2018) eller Wahl et al. (2016) noen 

nedgang i reprimander og negative kommentarer gitt av lærer til elever som følge av å ha spilt 

GBG i sine studier. I studien til Hopman et al. (2018) undersøkte de dette hos 147 ulike lærere 

fordelt på 15 ulike ungdomsskoler i Nederland. Disse klassene inkluderte elever med 

emosjons- og atferdsproblemer. Wahl et al. (2016), derimot, undersøkte effektene av GBG og 

en annen variant av GBG, kalt «Caught Being Good Game» (CBGG) undersøkt. 

Undersøkelsesarenaen var i fire ulike klasser i barnehage, første- og tredjeklasse på to ulike 

barneskoler i USA. I tillegg til å teste disse to variantene i forhold å redusere forstyrrende 

elevatferd og øke positive kommentarer, sjekket de hvorvidt de ulike variantene kunne 

redusere frekvensen av negative kommentarer fra lærer til elever. I begge variantene viste det 

liten effekt, og de negative kommentarer holdt seg på et høyere nivå enn positive 

kommentarer under både GBG og CBGG. Da Lastrapes et al. (2018) testet en variant av 

GBG, «The Teacher versus Students Game», viste resultatene at implementeringen av dette 
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spillet hadde liten effekt når det kom til å redusere frekvensen av korrigering fra lærere mot 

elevene. 

Oppsummering 

Formålet med denne artikkelen har vært å gi en oversikt over hvordan GBG kan 

påvirke læreratferd, i form av læreres frekvens av positive kommentarer og negative 

kommentarer til elever i en klasseromssituasjon. Ved gjennomgang av flere studier ser en 

GBG sin effekt på ulike læreratferder, som læreres bruk av negative og positive 

tilbakemeldinger til elever, i ulike former og med ulike operasjonaliseringer. Som en 

oppsummering av det presenterte materialet ser det ut til at GBG ikke kun har effekt på å 

redusere forstyrrende atferd fra elevene. Det vises til at det óg kan være svært effektivt i 

forhold til å øke frekvensen av ulike typer positive kommentarer, samt redusere frekvensen av 

ulike typer negative kommentarer til elevene i mange situasjoner.  

Funn viser at det i mange klasserom er et stort problem at lærere ikke benytter seg av å 

gi ros til elevene, og at nivået av negative kommentarer ofte er høyere enn de positive 

kommentarene i baselinebetingelser, slik Elswick og Casey (2012) og Strømgren og Sørheim 

(2015) opplevde. Lærerne benytter seg heller ikke av å gi positive kommentarer til elevene 

selv når elevene er rolige og arbeider godt. Her kunne lærerne hatt gode betingelser for å rose 

elevene, eksemplifisert i studien til Lannie og McCurdy (2007). Mye forskning kan også tyde 

på at dette er svært negativt for elevene sin del (Spilt et al., 2016; Van Acker et al., 1996). 

Mer ros og færre reprimander viser å føre til mindre forstyrrelser, og gjør at elevene i større 

grad følger beskjeder  (Spilt et al., 2016; Stormont et al., 2007). 

Straff og negative kommentarer kan resultere i mer off-task og opposisjonell atferd, 

bidra til å skape et dårlig klassemiljø og negative følelser hos elevene (Spilt et al., 2016). Når 

dette skaper flere negative følelser og atferder hos elevene, kan det føre til mye 

problematferd, og dette kan igjen begrense lærerens evne til å ha effektiv klasseledelse 
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(Friedman-Krauss et al., 2014; Spilt et al., 2016). Det viser seg også at det er en sammenheng 

mellom høy forekomst av negative kommentarer fra lærer og mange regelbrudd fra elevene 

(Leflot et al., 2010; Strømgren & Sørheim, 2015). Dette virker dermed å være en negativ 

spiral for både elever og lærere, som er viktig og snu og heller fokusere på ros og positive 

kommentarer.  

Det fremkommer også at ros og positive kommentarer avtar etter hvert som elevene 

blir eldre, noe både White (1975) og Floress et al. (2018) fant i sine studier. Det kan dermed 

være en klar indikator på at GBG kan være effektivt og en aktuell intervensjon også hos eldre 

elever, ikke bare for å redusere frekvensen av forstyrrende atferd, men også for å øke 

frekvensen av ros og positive kommentarer og redusere frekvensen av negative kommentarer 

fra lærere.  

Mange av studiene som har sett på læreratferd i forbindelse med GBG har foregått på 

spesialskoler eller i klasser med elever med ulike grader og typer av problematferd, som for 

eksempel Rubow et al. (2018), Leflot et al. (2010) og Hopman et al. (2018) Det kan dog også 

tyde på at dette er generaliserbart til normale skoler, som man kan se i studiene til Strømgren 

og Sørheim (2015), Elswick et al. (2016) og Lastrapes et al. (2018).  

De fleste studiene har tatt for seg hele klasser, men Tanol et al. (2010) undersøkte for 

eksempel to ulike versjoner av GBG hos kun seks elever, som ble valgt ut som de tre mest 

forstyrrende elevene i hvert av to klasserom 

 Studiene til både Tanol et al. (2010) og Wahl et al. (2016) ser, som tidligere nevnt, på 

en versjon av GBG hvor uønsket atferd ignoreres, og det heller blir rost og gitt belønning til 

ønsket atferd, og hvorvidt dette kan være mer effektivt i forhold til å øke lærernes frekvens av 

positive kommentarer. Tanol et al. (2010) ser i tillegg på om denne versjonen kan føre til 

færre responser til regelbryting fra læreren sin side. De begge finner at den versjonen der det 

kun roses og belønnes ønsket atferd er mer effektivt i forhold til å øke frekvensen av positive 
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kommentarer og redusere frekvensen av negative kommentarer. Dette kan tyde på at en 

versjon av GBG hvor uønsket atferd ignoreres kan være mer hensiktsmessig når det kommer 

til å øke frekvensen av positive kommentarer og redusere frekvensen av negative 

kommentarer, sammenlignet med den klassiske versjonen hvor man adresserer regelbruddene 

på en nøytral måte.   

 Totalt sett viser flere studier til gode resultater når det kommer til hvorvidt GBG kan 

bidra til å øke antall positive kommentarer fra lærere til elevene og til å redusere antall 

negative kommentarer. Det er flest studier som har sett på positive kommentarer, og et flertall 

av disse studiene kan vise til en økning i frekvens. Det er også varierende hvilket alderstrinn 

disse studiene har blitt gjennomført med, og en blanding av normale skoler, normale skoler 

med mange elever med ulike spesialbehov inkludert i klassene og spesialskoler. Med dette 

som utgangspunkt kan det ansees som et felt det fremdeles er behov for ytterligere forskning 

på. Ved å teste GBG sin effekt på læreratferd på ungdomsskolenivå og eldre, kunne spillet 

blitt mer fullstendig og anvendbart for flere grupper, og tydelige funn som at det gis færre 

positive kommentarer til eldre elever kunne blitt grundigere undersøkt (Floress et al., 2018; 

Hester et al., 2009; White, 1975).  
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Tabeller 

 
 
Tabell 1 
 
Oversikt over studier inkludert i deskriptiv litteraturgjennomgang 
 
Forfatter(e) Design Deltakere  Målatferd(er) 

 

Hovedfunn 

Lannie og 

McCurdy 

(2007) 

ABAB-design En klasse og en lærer på 

førstetrinn (på en skole med høy 

andel av elever med ulike 

spesialbehov) 

 

Positive uttalelser og nøytrale og 

negative uttalelser fra lærer til 

elever 

Ingen økning i positive uttalelser. Ved 

redusering av elevenes forstyrrende atferd, ble 

nøytrale og negative uttalelser fra lærer redusert. 

 

Elswick og 

Casey 

(2012) 

AB-design En klasse og en lærer på 

førstetrinn (denne klassen hadde 

flere elever med ulike diagnoser 

og spesialbehov) 

 

Atferdsspesifikk ros og uttalelser 

med misnøye 

Økning i atferdsspesifikk ros og reduksjon i 

uttalelser med misnøye  

Elswick et 

al. (2016) 

Sequential 
alternating 
treatment 
design 
 

To klasser, første- og tredjeklasse 

med hver sin lærer. 

Atferdsspesifikk ros og uttalelser 

med misnøye 

Økning i atferdsspesifikk ros og reduksjon i 

uttalelser med misnøye  

Rubow et 

al.(2018) 

ABAB- og 

multippel 

baseline 

design 

To klasser med to lærere i hver. 

Aldersmessig blanding fra fjerde- 

til åttende trinn på en 

spesialskole.  

 

Sammenheng mellom forstyrrende 

atferd fra elever og ros fra lærer 

Økning i ros fra lærere, samtidig som 

forstyrrende atferd fra elever ble redusert 
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Lynne et 

al. (2017) 

ABAB-design To klasser på en barneskole med 

hver sin lærer. Stor andel elever 

som mottok spesialundervisning i 

et av klasserommene.  

 

Atferdsspesifikk og generell ros Sterk økning av atferdsspesifikk ros i to klasser, 

moderat økning i en klasse. Moderat økning av 

generell ros i en klasse, liten økning i to klasser.  

Leflot et 

al. (2010) 

Eksperiment- 

og 

kontrollgruppe 

30 ulike klasser på 15 forskjellige 

skoler, 2.-3. klasse. Alle elevene 

hadde hyperaktiv og opposisjonell 

atferd. En lærer per klasse.  

 

Sammenheng mellom redusert 

frekvens av forstyrrende elevatferd 

og ros og negative bemerkninger 

fra lærer. 

 

Liten økning i ros og reduksjon i negative 

bemerkninger 

Tanol et al. 

(2010)  

ABACBC-

design 

Seks elever i alderen 5-6 år i en 

barnehage, med forstyrrende 

atferd og i risikosonen for å 

utvikle emosjonsproblemer. To 

lærere var inkludert i studien.  

 

To ulike versjoner av GBG. Ros for 

regelfølging og respons til 

regelbryting 

Økning i ros for regelfølging i begge versjoner, 

men størst økning ved GBG med forsterkning. 

Reduksjon i respons til regelbryting, men størst 

økning ved GBG med forsterkning.  

 

Lastrapes 

et al. 

(2018) 

Nonconcurrent 

multippel 

baseline 

design 

Femten elever og fem lærere i 

fjerde- til femteklasse. Elever 

valgt ut på bakgrunn av mye off-
task atferd.  

 

Atferdsspesifikk og generell ros, og 

korrigering fra lærer 

Økning i atferdsspesifikk ros, liten økning i 

generell ros. Ingen reduksjon i korrigering fra 

lærer  

Hopman et 

al. (2018) 

Pretest og 

posttest 

 

147 lærere på 15 ulike 

spesialskoler, på 

ungdomsskoletrinn.  

 

Ros og negative kommentarer Ingen økning i ros og ingen reduksjon i negative 

kommentarer  

Wahl et al. 

(2016) 

ABCABC- og 

ACBACB-

design 

Fire ulike klasser med elever med 

ulike funksjonshemninger, på 

barnehage og første- og 

tredjeklasser. En lærer per klasse. 

 

To ulike versjoner av GBG. 

Positive og negative kommentarer.  

Ingen økning i positive kommentarer i begge 

versjoner og ingen reduksjon i negative 

kommentarer  
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Strømgren 

og 

Sørheim 

(2015) 

Multippel 

baseline 

design 

En første-, fjerde- og 

syvendeklasse, med hver sin 

lærer.  

Anerkjennelse, positive og negative 

kommentarer 

Økning i anerkjennelse og i positive 

kommentarer i to av tre klasser, samt en 

reduksjon i negative kommentarer i alle tre 

klasser 
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Good Behavior Game: En evaluering av effekten på økning i frekvens av positive 

kommentarer og en reduksjon i frekvens av negative kommentarer fra lærer til elever i en 

klasseromssituasjon på en ungdomsskole, ved bruk av et singel-case eksperimentelt design 

 

The Good Behavior Game: An evaluation of the effect on increasing the frequency of positive 

comments and decreasing the frequency of negative comments from teacher to the students in 

a classroom situation in junior high school, using a single-case experimental design 

 

Abstrakt 

I denne studien har det blitt undersøkt om Good Behavior Game (GBG) har effekt på lærernes 

positive og negative tilbakemeldinger til elevene i en klasseromssituasjon. GBG er et spill 

som gjerne spilles i klasserom, og som har som hovedfunksjon å skulle redusere elevenes nivå 

av uro og forstyrrende atferd. Senere studier har derimot også vist at det kan være effektivt 

når det kommer til læreratferd, og da spesielt i forhold å øke frekvensen av lærernes positive 

kommentarer og redusere frekvensen av deres negative kommentarer mot elevene. I denne 

studien ble GBG spilt i tre forskjellige åttendeklasser på en ungdomsskole i Norge, med tre 

lærere, for å undersøke om GBG kunne være effektivt i forhold til å øke frekvensen av 

positive kommentarer og redusere frekvensen av negative kommentarer fra lærer til elever i 

en klasseromssituasjon. Resultatene fra denne studien viser at positive kommentarer fra lærer 

til elever økte i frekvens, og at negative kommentarer fra lærer til elever ble redusert i 

frekvens. Selv om dette studiet kan vise til gode resultater, er det også avdekket noen mangler 

i studiet. Dataene er noe varierende, og tiltaket ble avsluttet tidligere enn planlagt.  
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Innledning 

I en klasseromssituasjon er det veldig ofte fra lærerens side mye fokus på å irettesette 

og korrigere uønsket atferd fra elevene fremfor å rose ønsket atferd. Forholdet mellom ros og 

reprimander blir ofte dårligere etter hvert som elevene blir eldre (Downs et al., 2018). At det 

er en høyere rate av reprimander sammenlignet med ros kan nok gjerne komme av at det å 

korrigere negativ atferd hos elevene gjerne fører til en rask nedgang i den uønskede atferden 

hos eleven, mens ved å gi positive tilbakemeldinger til elevene ser en ikke alltid umiddelbart 

tydelige resultater. Negative, korrigerende tilbakemeldinger til elevene er dermed å betrakte 

som det som innen atferdsanalysen kalles for positiv straff for eleven, ved å tilføre noe som 

fører til en nedgang av atferden. De positive tilbakemeldingene er derimot å betrakte som 

positiv forsterkning for elevene, ved å tilføre en stimulus som fører til en økning av atferden i 

frekvens. Ved at elevenes forstyrrende atferd raskt blir redusert i frekvens av negative 

kommentarer på ulike måter, blir lærerens atferd negativt forsterket, og både elevenes og 

lærerens atferd blir opprettholdt gjennom en «negativ forsterkningsfelle» (Cooper et al., 2014; 

Solholm et al., 2005)  

Det er gjort noen studier som ser på læreres naturlige rater av ros. Floress et al. (2018) 

fant at gjennomsnittlig nivå av ros fra lærer til elev fordelte seg på en rekkevidde på 0,75 per 

minutt i barnehage til 0,38 per minutt i fjerdeklasse. Dette er i samsvar med White (1975) og 

Hester et al. (2009) som fant at ut at elevene mottok mindre ros fra sine lærere desto eldre de 

ble. Jenkins et al. (2015) så i sin gjennomgang på læreres bruk av generell og atferdsspesifikk 

ros. Funn her viste til at det er lite forskning på feltet, og at eksisterende forskning er noe 

sprikende. Det ble imidlertid funnet ut at det generelt var et høyere nivå av generell ros, 

sammenlignet med atferdsspesifikk ros, som både Reinke et al. (2013) og (Floress & Jenkins, 

2015) fant i sine studier. Floress et al. (2018) avdekket at det var et betraktelig høyere nivå av 
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generell ros i forhold til atferdsspesifikk ros, og at nivået av både atferdsspesifikk ros avtok 

hos de eldre elevene.  

Det er generelt et høyere nivå av reprimander fra lærere til elever sammenlignet med 

nivået av ros som allerede er på et lavt nivå (Hester et al., 2009), og ratioen mellom ros og 

reprimander blir som sagt dårligere desto høyere klassetrinn det er snakk om (Downs et al., 

2018). Det foreligger lite forskning på hva læreres gjennomsnittlige, naturlige rate av 

reprimander ligger på i skolen (Van Acker et al., 1996), men det vises til flere eksempler på 

hvordan ros og reprimander kan påvirke elever i klasserommet. Floress et al. (2018) fant en 

signifikant og negativ relasjon mellom off-task atferd og atferdsspesifikk ros. Dersom lærerne 

ga mindre atferdsspesifikk ros, viste det seg at elevene deltok mer i off-task atferd. Det finnes 

også en sammenheng mellom mange negative kommentarer fra lærer og mange regelbrudd 

gjort av elever (Leflot et al., 2010; Strømgren & Sørheim, 2015). Mottar elevene hyppige 

negative kommentarer, kan dette være bidragsytende til å svekke et positivt klasseromsmiljø. 

I tillegg kan det skape negative følelser hos eleven som mottar kommentarene, ved å hemme 

barnets følelse av trygghet og god selvfølelse. Dette kan bidra til at barnets sosiale 

klasseromsatferd og emosjonelle deltakelse blir begrenset, som igjen kan resultere i 

tilbaketrekking og unngåelsesatferd hos barnet (Spilt et al., 2016). 

 Spilt et al. (2016) sammenlignet vanlige undervisningstimer med undervisningstimer 

der GBG ble spilt. Her fant de at i de klassene hvor de spilte GBG, og det dermed var færre 

reprimander og mer ros, førte det til positive effekter hva angikk grad av hyperaktivitet og 

opposisjonell atferd, samt tilbaketrekking fra medelever. Det var i tillegg en forbedring i 

elevenes egenrapporter av egenaksept. Clair et al. (2018) fant i sin studie at elevenes 

forstyrrende atferd ble redusert ved at lærerne hadde en høyere frekvens av atferdsspesifikk 

ros enn ellers.  
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Det var Barrish et al. (1969) som gjennomførte den aller første studien av Good 

Behavior Game. Dette ble testet hos en fjerdeklasse med flere elever med problematferd. 

Læreren delte elevene inn i lag, tydeliggjorde reglene og markerte på tavle ved regelbrudd. 

Ved spillets slutt, ble det gitt belønning til vinnerlaget eller vinnerlagene. Reglene i denne 

studien var 1) ikke gå fra plassen uten tillatelse og 2) ikke snakke uten tillatelse. I denne 

studien viste resultatene at uro og forstyrrelser gikk ned i frekvens. I GBG skal klassen, enten 

sammen eller delt opp i lag, forsøke å ikke overstige et forhåndsbestemt kriterium av 

regelbrudd, nettopp for å kunne oppnå en felles belønning (Strømgren & Sørheim, 2015). 

GBG blir av Embry (2002) kalt en atferdsvaksine, og består av flere veldokumenterte 

praksiser, som for eksempel lagkonkurranse, differensiell forsterkning av annen atferd 

(DRO), verbal ros, mysteriemotivatorer, offentlig visning av målatferd, Premacks prinsipp, 

low emotion or private reprimands (Embry & Biglan, 2008). Et viktig poeng ved GBG er at 

det innebærer interdependent gruppekontingenser, som gjør at alle medlemmene av gruppen 

har mulighet til å oppnå samme belønning - men dette krever kollektivt gruppesamarbeid 

(Tingstrom et al., 2016). Tingstrom et al. (2016) utførte en litteraturgjennomgang om GBG, 

og fant at spillet hadde god effekt på flere ulike målatferder i 24 av 29 studier. GBG kan også 

benyttes på andre arenaer enn kun i klasserom, som for eksempel på biblioteket (Fishbein & 

Wasik, 1981) og i en kantine på en skole (McCurdy et al., 2009).  

GBG gjennomføres ved at spillet første presenteres for klassen med dets tilhørende 

regler. Ofte starter spillet ved at øktintervallet på 10 minutter iverksettes, opptil tre ganger om 

dagen, tre ganger i uken. Det er typisk tre regler som pleier å brukes: 1) rekk opp hånden hvis 

du vil si noe, 2) spør om lov før du forlater plassen din og 3) hold armer og ben for deg selv. 

Reglene skal være visuelt synlige for elevene i klasserommet, for eksempel skrevet på en 

plakat. I henhold til prosedyren skal lærer gi en nøytral kommentar til laget dersom noen på 

laget bryter en regel, uten å nevne enkeltelever. Eksempler på dette er «et regelbrudd hos gult 
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lag» eller «husk på å ha arbeidsro, grønt lag». Dette blir visuelt registrert, eksempelvis med en 

strek ved lagnavnet på tavlen. Ved fravær av regelbrudd, skal læreren rose elevene for dette 

under spillet. Spillet kan enten spilles med hele klassen som en gruppe (Good Behavior Board 

Game), eller ved å dele klassen opp i lag (Good Behavior Game). Det utdeles poeng dersom 

laget klarer å holde seg under det forhåndsbestemte kriterium av regelbrudd, oppnår 

laget/lagene poeng. Når klassen har samlet et visst antall poeng, får hele klassen en felles 

belønning (Strømgren & Sørheim, 2015).   

Selv om GBG har blitt forsket mest på når det gjelder elevatferd, har det også blitt 

forsket noe på hvorvidt det kan påvirke læreratferden, og da gjerne positive og negative 

kommentarer fra lærer til elev(er), i ulike former og med ulike operasjonaliseringer. Det er 

derimot variasjoner hvorvidt det har blitt studert både positive og negative kommentarer, eller 

kun en av dem. Det varierer også noe hvordan de ulike studiene har operasjonalisert de ulike 

målatferdene. Disse målatferdene vil i denne artikkelen bli kalt for positive og negative 

kommentarer. Lannie og McCurdy (2007) var de første som studerte dette, på en skole i USA 

hvor det var mange minoritetselever, ikke-engelsktalende elever og elever som levde under 

fattigdomsgrensen og ellers elever med andre spesialbehov. Resultatene fra denne studien 

viste ingen effekter. 

Elswick og Casey (2012) gjorde òg en studie der de undersøkte effekten av GBG på 

lærernes frekvens av atferdsspesifikk ros og uttalelser med misnøye. Dette ble undersøkt med 

en lærer, i en førsteklasse på en barneskole med flere elever med spesialbehov. Lærernes bruk 

av atferdsspesifikk ros økte i frekvens, og uttalelser med misnøye ble redusert i frekvens. I 

likhet med en studie fra 2016, hvor de sammenlignet datainnsamling for hånd og per data, 

viste resultatene at atferdsspesifikk ros økte i frekvens og uttalelser med misnøye ble redusert 

i frekvens (Elswick et al., 2016). Rubow et al. (2018) fant i sin studie i to fjerdeklasser og en 
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åttendeklasse på en spesialskole, hvor hver klasse hadde to lærere hver, at å spille GBG 

reduserte forstyrrelser i klasserommet samtidig som det økte frekvensen av ros fra lærerne.  

Det ble i en annen studie også funnet en økning i frekvens når det kom til ros fra 

lærerne til elevene. Dette ble funnet i en studie med 30 forskjellige klasser, på 15 skoler i 

Belgia. Elevene som ble fulgt i denne studien hadde hyperaktiv og opposisjonell atferd og ble 

fulgt over en periode på to år. Det ble også funnet en reduksjon i frekvens av negative 

bemerkninger fra lærer til elever, som hadde en sammenheng med en økning i at elevene 

gjorde som de fikk beskjed om, i tillegg til en reduksjon i frekvens i atferden å snakke uten å 

ha fått tillatelse (Leflot et al., 2010). 

Lynne et al. (2017) testet om en variant av GBG kalt ClassDojo, kunne bidra til å 

redusere forstyrrende atferd fra elever, i tillegg til å øke frekvensen av atferdsspesifikk og 

generell ros fra lærer til elever. Dette ble undersøkt hos to fjerdeklasser og en førsteklasse 

med hver sin lærer. I et av klasserommene var det omtrent halvparten av elevene som mottok 

spesialundervisning. Resultatene viste at atferdsspesifikk ros økte i frekvens hos alle tre 

lærere ved siste tiltaksfase, mens det ved generell ros var en moderat økning i frekvens i en 

klasse og en liten økning i frekvens i de resterende to.  

Lastrapes et al. (2018) testet en annen variant av GBG som heter «The Teacher versus 

Students Game», som går ut på at elevene konkurrerer mot læreren om å tjene opp flest 

poeng, på en barneskole i USA, med fem lærere. Her tjente elevene opp poeng ved å følge de 

avtalte reglene, mens læreren tjente opp poeng hvis elevene bryter disse reglene. Denne 

varianten bidro til å øke lærernes frekvens av atferdsspesifikk ros, generell ros økte minimalt i 

frekvens og korrigering fra lærerne mot elevene ble i svært liten grad redusert i frekvens.  

Strømgren og Sørheim (2015) fant i sin studie med tre forskjellige klasser på en 

barneskole i Norge at GBG bidro til en økt frekvens av anerkjennelse og positive 
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kommentarer i to av tre klasser, og frekvensen av negative kommentarer ble redusert i 

frekvens i alle tre klasser.  

Tanol et al. (2010) sammenlignet også to ulike varianter av GBG, på samme måte som 

Wahl et al. (2016), en variant hvor læreren skulle forsterke det dersom elevene fulgte reglene 

og en variant hvor læreren skulle respondere dersom noen brøt reglene, som klassiske 

varianten av GBG. Disse ulike variantene ble her kalt GBG med response cost og GBG med 

forsterkning. Resultatene fra studien viste at begge variantene var effektive i henhold til å øke 

frekvensen av ros til elevene når de fulgte reglene og til å redusere frekvensen av lærernes 

respons til regelbryting. Resultatene viste imidlertid også at det var GBG med forsterkning 

som var mest effektivt i forhold til begge disse målatferdene (Tanol et al., 2010).  

Resultatene i studiene til Hopman et al. (2018) og Wahl et al. (2016) viste ingen 

effekter når det kom til verken negative kommentarer eller positive kommentarer fra lærer til 

elever ved GBG. Wahl et al. (2016) sammenlignet i sin studie effekten av GBG og en annen 

variant av GBG, «Caught Being Good Game» (CBGG). Her ble regelbrudd og uønsket atferd 

ignorert, men positive kommentarer og belønning ble oppnådd dersom lagene følger de gitte 

reglene. Verken GBG eller CBGG hadde noen effekt når det kom til å redusere frekvensen av 

negative kommentarer og øke frekvensen av positive kommentarer fra lærerne til elevene.  

Formålet med denne studien var å undersøke om GBG kunne bidra til å øke lærernes 

frekvens av positive kommentarer og redusere frekvensen av negative kommentarer til 

elevene i en klasseromssituasjon. Hypotesen var at dette tiltaket ville føre til en økning i 

positive kommentarer og en redusering i negative kommentarer fra lærer til elev.  

Metode 

Deltakere 

Deltakere i denne studien var tre lærere på åttendetrinn, på en ordinær ungdomsskole i 

Norge. Hver lærer var kontaktlærer for hver sin klasse på omtrent 30 elever. Deltakerne ble 
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ikke valgt ut på bakgrunn av at de selv hadde etterspurt hjelp eller verktøy for å redusere uro 

og forstyrrelser i sine klasserom, men basert på en presentasjon av GBG holdt av 

undertegnede og medstudent. Disse tre lærerne meldte seg frivillige til å delta i studien.   

Sosial validitet 

Prosjektet ble forklart og gjennomgått til skolen ledelse, før tillatelse ble gitt til å 

gjennomføre tiltaket på skolen. Lærerne fikk en nøyere innføring i tiltaket, før elevene ble 

informert om spillet. I tillegg ble et informasjonsskriv sendt med elevene hjem til foresatte 

med en frist der foresatte hadde mulighet til å stille spørsmål eller melde fra om at de ikke 

ønsket at deres barn skulle delta. Ingen av foreldrene responderte, og det ble dermed vurdert 

til at det var godkjent fra de foresatte sin side.  

Ved måling av sosial validitet er det tre forhold som er viktige: 1) er målene med 

atferdsendringen sosialt viktig? 2) er intervensjonen sosialt akseptert? 3) Er atferdsendringene 

sosialt viktige? (Cooper et al., 2014). På bakgrunn av at Good Behavior Game er en anerkjent 

og veldokumentert metode for å redusere uro og forstyrrelser i klasserommet, er det 

sannsynlig at målene med skulle redusere denne atferden er sosial viktig for både elever og 

lærer. Det å skulle øke positive kommentarer og redusere negative kommentarer fra lærere til 

elever, er også sosialt viktig for både elever og lærere. Det foreligger mye forskning på at det 

i skolen er lite positive kommentarer og mer negative kommentarer, i tillegg til kunnskapen 

om hvor viktig positiv forsterkning er for å øke ønsket og passende atferd, og for selvfølelsen 

hos mottakeren. I forhold til om intervensjonen er sosialt akseptert, har ledelsen og lærerne 

ved skolen sagt ja til å delta, og foresatte har blitt informert og fått muligheten til å trekke 

barnet sitt fra tiltaket. For å undersøke om atferdsendringene var sosialt viktige var planen å 

levere ut spørreskjemaer til elevene og lærerne som deltok. 

Det ble utarbeidet to ulike spørreskjemaer, et til elevene og et til lærerne, som skulle 

besvares etter endt tiltak. På grunn av covid 19-viruset og stengte skoler, ble tiltaket avsluttet 
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tidligere enn planlagt i to av tre klasser. Dette førte til at spørreundersøkelsene ikke ble levert 

ut til elevene og lærerne i de respektive klassene. Spørreskjemaene i klassen som akkurat 

hadde blitt ferdige med tiltaket, ble sendt til læreren og elevene over internett.  

Hvorvidt spørreskjemaene kunne blitt levert ut til de to resterende klassene når de 

begynte på skolen igjen i mai, ble det vurdert til at det hadde gått for lang tid siden tiltaket og 

at elevenes svar ikke ville vært like reliable ettersom de kunne ha glemt hvordan de opplevde 

å spille Good Behavior Game. Disse to spørreskjemaene er lagt ved som vedlegg.  

Spørreskjemaet lærerne skulle besvare, bestod av ti spørsmål, hvor åtte av 

spørsmålene bestod av en likertskala og de to resterende spørsmålene var åpne spørsmål der 

læreren kunne skrive et begrunnet svar. Likertskalaen bestod av syv verdier, og gikk fra «i 

svært liten grad» til «i middels grad», og til «i svært stor grad». Spørsmålene i denne 

spørreundersøkelsen var blant annet: Hvor enkelt var det å gjennomføre Good Behavior 

Game? Hvor egnet syns du Good Behavior Game er som et tiltak å bruke under vanlig 

undervisning? Hvor fornøyd er du med hvordan undervisningen har gått når Good Behavior 

Game har blitt spilt? Denne spørreundersøkelsen hadde som formål å vurdere den sosiale 

validiteten av tiltaket.  

Spørreskjemaet elevene skulle besvare bestod av samme likertskala som 

spørreskjemaet til lærerne. Denne spørreundersøkelsen inneholdt ni spørsmål, hvor åtte av 

spørsmålene var bestod av en likertskala og ett åpent spørsmål der elevene kunne svare fritt. 

Spørsmålene i elevundersøkelsen var blant annet: Har det vært arbeidsro i klasserommet når 

dere har spilt klasseromsspillet? Tenker du at dette klasseromsspillet er en bra måte å få bedre 

arbeidsro på? Syns du at det har vært gøy å spille klasseromsspillet? Kan du tenke deg å 

fortsette og spille klasseromsspillet videre?  
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Setting og utstyr  

I og med at tiltaket ble gjennomført i tre forskjellige klasser, med tre forskjellige 

lærere, ble spillet utført i de timene som de aktuelle lærerne hadde fag i hver enkelt klasse. 

Tiltaket ble gjennomført i klassenes ordinære klasserom hvor den vanlige undervisningen 

ellers foregikk. Det var den gjeldende læreren som selv gjennomførte spillet, etter å ha fått 

opplæring. 

 Utstyr som ble benyttet ved gjennomføring av spillet var at hver observatør hadde 

hver sin iPad med appen SCOA installert. SCOA er en app hvor en kan samle inn antall 

forekomster av en målatferd, i tillegg til varighet av målatferder. Alle observasjoner ble lagret 

i appen. Annet utstyr som ble benyttet var en plakat som ble hengt opp i nærheten av tavlen, 

hvor reglene elevene skulle følge under spillet stod skrevet. Et annet sted i nærheten av 

tavlen, ble det hengt opp en annen plakat. På denne plakaten plasserte læreren klistremerker 

ved oppnåelse av regelbrudd under et gitt kriterium. Annet utstyr som ble benyttet under 

tiltaket var klistremerker og en stoppeklokke som tok tiden på ti minutter per spilløkt.  

Både baseline- og tiltaksfasene ble gjennomført i undervisningstimer hvor læreren 

enten hadde tavleundervisning og hvor det var tydelig kommunisert fra lærer at det var 

forventet at elevene skulle være stille og ha oppmerksomheten mot læreren, eller 

undervisningstimer hvor elevene skulle arbeide individuelt med oppgaver eller lese. Det var 

svært viktig at læreren kommuniserte tydelig til elevene at under disse ti minuttene med spill 

hvor de skulle arbeide selvstendig, var det heller ikke lov til å snakke med sidemann. Dette 

fordi det var vanskelig under observering å skulle skille hvorvidt de ulike elevene snakket 

sammen om skolerelaterte ting og hjalp hverandre med oppgaver, eller om de snakket om 

irrelevante ting, som er å betrakte som uro.   

Data ble samlet inn med frekvensregistrering, ved at observatørene telte antall 

målatferdene per timinuttersintervall.  
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Avhengige variabler  

De avhengige variablene i denne studien var positive tilbakemeldinger og negative 

tilbakemeldinger gitt fra lærer til elev i en klasseromssituasjon, og den uavhengige variabelen 

var innføringen av GBG i klasserommet. Positive tilbakemeldinger ble operasjonalisert som 

både atferdsspesifikk ros som for eksempel «bra at du rekker opp hånda, Ole» eller «bra at du 

spør før du går på do» og lignende kommentarer rettet mot en spesifikk atferd, og generelle 

positive tilbakemeldinger. Eksempler på generelle positive tilbakemeldinger er «bra jobba», 

«nå er det god arbeidsro her», eller å si «bra» hvis en elev svarer riktig på et spørsmål. 

Inkludert i disse er positive tilbakemeldinger gitt til både enkeltelever og hele grupper. 

Innenfor positive tilbakemeldinger ble det også inkludert gester som for eksempel en tommel 

opp fra lærer dersom en elev rakk opp hånden.  

Negative tilbakemeldinger ble operasjonalisert som både atferdsspesifikk tilsnakk og 

generelle, negative tilbakemeldinger. Eksempler på atferdsspesifikk tilsnakk er «Marie, ikke 

snakk uten å rekke opp hånda!», «Thea, du forstyrrer alle når du bråker så mye når du går fra 

plassen din». Eksempler på generelle, negative tilbakemeldinger er hysjing når det er uro eller 

«nå er det veldig bråkete her». Andre negativt ladede kommentarer, som for eksempel 

«hysjing» når noen bråkte, ble også inkludert. Dersom målatferden(e) varte mer enn fem 

sekunder, ble det registrert som en ny forekomst av målatferd, som for eksempel hvis læreren 

fortsatte å irettesette en elev i mer enn fem sekunder, eller irettesatte samme elev for samme 

atferd etter at det hadde gått fem sekunder.  

Observasjon, registrering og måleinstrument 

Det ble i både baseline- og tiltaksfase observert i økter på 10 minutter. Hvis det i løpet 

av denne økten gikk fra selvstendig arbeid til gruppearbeid eller annet type arbeid som krevde 

at elevene måtte snakke eller bevege seg, ble observasjonsøkten avbrutt. I baselinefasene ble 

det stort sett alltid gjennomført to økter med observasjon per undervisningstime, en på starten 
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av timen og en på slutten. I tiltaksfasen ble det noen ganger gjennomført spill to ganger i løpet 

av en undervisningstime, men som regel ble det kun gjennomført en økt i løpet av en 

undervisningstime. Det ble ikke innhentet data i undervisningstimer hvor elevene hadde 

gruppearbeid, eller gjorde andre praktiske ting som gjør at man ikke kan forvente ro. 

Datainnsamlingen ble gjort i appen SCOA, og hver observatør hadde hver sin iPad. 

Interobserver Agreement  

 Før baselineregistrering startet, øvde begge observatører seg på registrering av 

regelbrudd hos elevene, og positive og negative tilbakemeldinger fra lærerne, i tillegg til 

måling av interobserver agreement (IOA). Det ble utført fem testøkter i både A-klassen og B-

klassen, og syv i C-klassen. Øvingen foregikk kun i de tre aktuelle klasserommene som skulle 

være med på tiltaket, for å ha de samme observasjonsforutsetningene som ved tiltaksfase. Da 

observatørene hadde øvd seg på registrering i 17 økter og fått en stabil IOA, begynte 

observatørene med registrering til baselinefasen. IOA ble regnet ut ved å dele laveste 

forekomst på høyeste forekomst, for å deretter multiplisere dette med 100. Ved både øving, 

baselineregistrering og tiltaksregistrering satt begge observatører ved siden av hverandre 

enten bakerst eller foran i klasserommet, og hadde de samme forutsetningene for observasjon. 

Det var ønskelig å alltid sitte bakerst i klasserommene for å være minst mulig synlig for 

elevene og unngå observatøreffekt. Klasserommene var derimot små, og dette gjorde at det 

noen ganger ikke var plass bakerst i klasserommene. Hvorvidt det hadde vært hensiktsmessig 

at de to observatørene satt litt unna hverandre kan også diskuteres, men dette var heller ikke 

praktisk gjennomførbart på bakgrunn av klasserommenes utforming og størrelse. I tillegg 

observerte begge observatører, som tidligere nevnt, flere målatferder samtidig. Disse var uro 

og forstyrrende atferd hos elever, samtidig som det ble observert positive og negative 

kommentarer fra lærere til elever.  



Good Behavior Game: Effekt på læreres bruk positive og negative kommentarer 13 

I klasse A var det til sammen 23 økter, hvorav ni økter var baseline og 14 økter var 

tiltak. I baselinefasen i A-klassen er det IOA i fire av ni økter, dermed 44,44% av øktene. I 

tiltaksfasen er det IOA i 10 av 14 økter, og dermed 71,43% av øktene. Gjennomsnittlig IOA i 

baselinefasen med positive kommentarer var 87,5% og 100% ved negative kommentarer. I 

tiltaksfasen var gjennomsnittlig IOA ved positive kommentarer 95% og 100% ved negative 

kommentarer. Rekkevidden på IOA ved positive kommentarer gikk fra 50% til 100%, og ved 

negative kommentarer var alle på 100% i tiltaksfase.  

Det var til sammen 16 økter i klasse B, hvor 13 økter var baseline og tre økter var 

tiltak. I baselinefasen i denne klassen var det IOA i alle tretten økter, som vil si at det var IOA 

i 100% av øktene i baselinefase. I tiltaksfasen var det IOA i tre av tre økter (100%) i 

tiltaksfase. Gjennomsnittlig IOA i baselinefase med positive kommentarer var 88,46 % og 

70,21 % ved negative kommentarer. I tiltaksfasen var gjennomsnittlig IOA ved både positive 

og negative kommentarer 100%. Rekkevidden på IOA ved både positive og negative 

kommentarer lå begge på 100% i tiltaksfase.  

I klasse C ble det til sammen observert i 12 økter, hvor seks økter var baseline og seks 

økter var tiltaksfase. I baselinefasen ble det observert med IOA i fire av seks økter, altså 

66,66% av øktene i baseline, og i to av seks økter i tiltaksfasen (33,33% av øktene i 

tiltaksfase). Gjennomsnittlig IOA i baselinefasen var 91,67% ved positive kommentarer og 

96,43% ved negative kommentarer. I tiltaksfasen lå gjennomsnittlig IOA ved både positive og 

negative kommentarer på 100%. Rekkevidden på IOA ved både positive og negative 

kommentarer lå også her på 100% ved begge målatferder i tiltaksfase.  

Gjennomsnittlig IOA ved positive kommentarer i alle tre klasser i baseline var 89,21% 

og 90,07% ved negative kommentarer. I tiltaksfasen lå gjennomsnittlig IOA på 98,33% ved 

positive kommentarer og 100% ved negative kommentarer.  
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Etikk 

Det ble ikke søkt om godkjenning hos verken REK eller NSD, da det i denne studien 

ikke ble samlet inn personlig informasjon. Dette ble avklart på forhånd med veileder, i tillegg 

til at en undersøkelse om det var nødvendig med godkjennelse ble gjennomført på NSD sine 

nettsider. Her fremkom det at en slik søknad ikke var nødvendig. Dataene som ble innhentet i 

dette studiet vil ikke kunne kobles til navn eller andre personopplysninger, og eksponerer ei 

heller ikke en sårbar eller utsatt gruppe. Alt av informasjon om personene involvert i dette 

studiet er anonymisert med kun informasjon om at det er tre lærere på en ungdomsskole. 

Videre er målet med dette tiltaket et gode som vil gagne både lærere og elever. Ledelsen ved 

skolen godkjente tiltaket og de tre lærerne som er med i studien deltok frivillig, i tillegg til at 

foreldrene til elevene ble informert og fikk muligheten til å trekke sine barn fra studien. Både 

elevene og lærerne som deltok i studien var informert om hvilke målatferder som ble 

observert.  

Design 

I denne studien ble det brukt en multiple baseline design, ved at tiltaket først startet 

opp i klasse C, før det ble startet opp i klasse A, før det til sist ble startet opp i klasse B. 

Tiltaket i klasse C ble så vidt startet opp, på bakgrunn av covid-19 og stenging av skolene, og 

det ble heller ikke ferdig i klasse B.  

Prosedyre 

Før spillet ble satt i gang foregikk det en opplæring av hvordan GBG skulle utføres 

med samtlige lærere. Opplæringen varte i om lag 45 minutter per lærer. Ved denne 

opplæringen ble GBG systematisk gjennomgått og det ble vist til veldokumentert effekter ved 

tiltaket, før det avslutningsvis ble presentert hvordan selve spillet skulle utføres. De to 

observatørene hadde også et lite rollespill med flere eksempler. Lærerne ble informert om 

hvilke målatferder som kom til å bli observert, som inkluderte læreratferden og elevatferden. 
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Rett før igangsetting av tiltak hadde vi en samtale med hver enkelt lærer hvor vi ble enige om 

hva kriteriet for hvor mange regelbrudd lagene kunne ha før de ikke lenger kunne oppnå 

belønning, basert på baselinedata. Det ble startet med et kriterium på fem i A-klassen, ti i B-

klassen og åtte i C-klassen. Dette kriteriet ble etter hvert justert på, dersom man så at elevene 

mestret disse kriteriene godt.  

Før igangsetting av spillet ble elevene informert om spillet, ved at de to observatørene 

fortalte at de skulle starte å spille et spill i klasserommet. Her ble de videre informert om at 

deltakerne kunne få belønning dersom reglene ble fulgt. De tre reglene ble forklart nøye i 

forkant. Reglene ble deretter repetert med elevene flere ganger, også med eksempler på hva 

som kunne være et regelbrudd og ikke. Til slutt fikk elevene muligheten til å stille spørsmål.  

De tre reglene som ble gjeldende for de tre klassene var 1) be om lov før du prater og 

hold ellers arbeidsroen, 2) be om lov før du går fra plassen din og 3) hold armer og ben for 

deg selv, og ha kun ting som er relevant for timen på pulten. Regel nummer 3 inkluderte at 

elevene kun skulle ha ting som var relevant for timen, på bakgrunn av at dette var ønskelig fra 

lærerne sin side. Dette var ønskelig da det var et problem at elevene hadde mobiltelefon eller 

PC på pulten, selv om de hadde fått beskjed om å legge dette bort, eller at de spiste mat i 

timene.  

Det ble delt inn i to ulike lag i hver klasse. Disse lagene ble bestemt av lærer på 

forhånd, og elevene ble deretter plassert med pultene sine avhengig av hvilket lag de tilhørte. 

Laginndelingen ble gjort på bakgrunn av hvilke elever som hadde mest forstyrrende atferd, 

slik at det godt fordelt på hvert lag, slik at begge lagene skulle ha omtrent samme 

forutsetninger for å lykkes. Elevene fikk mulighet til å være med på å bestemme lagnavn til 

sitt lag, slik at de skulle føle seg inkludert.  

Hver gang spillet skulle spilles, informerte læreren elevene om dette og minnet de om 

de tre reglene som stod skrevet på en plakat - synlig ved eller på tavlen i klasserommet. 
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Læreren skrev opp de to forhåndsbestemte lagnavnene på tavla. Læreren hadde enten 

tavleundervisning eller forklarte elevene at de skulle arbeide selvstendig, og ikke snakke med 

sidemann under de ti minuttene med spill. Deretter ble elevene forklart at spillet skulle spilles 

de neste ti minuttene og satte på stoppeklokken på ti minutter. Dersom noen brøt reglene, 

eksempelvis ved å reise seg eller snakke uten å ha rukket opp hånda først, satte læreren en 

strek på ved lagnavnet på tavla og ga en nøytral kommentar til laget det gjaldt, som 

«regelbrudd hos blått lag». Læreren skulle ikke gi personlige, negative kommentarer til 

elevene, som for eksempel «Sara, vær stille» eller «nå bråker dere mye». Læreren skulle kun 

gi en nøytral kommentar, men det var viktig at læreren adresserte hvilket lag regelbruddet 

gjaldt, uten å adressere enkeltpersoner eller hva regelbruddet gikk ut på. Dette var viktig for å 

gjøre laget oppmerksomme på at regelbruddet ble registrert, slik at de ikke trodde at læreren 

ikke fikk det med seg. Dette var også viktig for å unngå forvirring blant de to lagene, ved at 

de da først etter at økten var ferdig kunne se at deres lag hadde fått x antall markeringer. Ved 

fravær av regelbrudd skal læreren gi positive kommentarer, som «nå er det god arbeidsro 

her», «bra at du rekker opp hånda når du vil si noe, Martin» og «nå jobber dere godt» eller 

lignende. Når det hadde gått ti minutter og stoppeklokken ringte, sa læreren i fra om at spillet 

var ferdig og delte så ut klistremerke(r) til det eller de lagene som hadde fått et antall streker 

under et forhåndsbestemt kriterium, før undervisningen fortsatte som vanlig.  

 Dersom laget eller lagene klarte seg under det forhåndsbestemte kriteriet for 

regelbrudd, mottok de et klistremerke. Dette klistremerket ble deretter plassert på en plakat 

som var felles for de to lagene i klassen, da oppsparing til belønning var felles mellom lagene. 

Det ble på forhånd bestemt hvor mange klistremerker som var kravet før klassen kunne bytte 

inn dette i en felles sluttbelønning, som var avtalt på forhånd. Dette kravet var planlagt å 

skulle justeres opp dersom man så at klassene oppnådde belønning veldig fort. Dette ble kun 

aktuelt i klasse A, som oppnådde belønning tre ganger.  
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Når det kommer til avbruddskriterier, ble det vurdert til at dersom det var veldig mye 

uro i klasserommet under en spilløkt og uforutsette ting skjedde, ble spillet avbrutt og forsøkt 

spilt igjen på et annet tidspunkt.  

Det ble gjennomført en enkel preferansekartlegging i alle tre klasser ved at begge 

observatører snakket med hver klasse om hva de kunne tenke seg som belønning, før det ble 

gjort en håndsopprekning slik at det forslaget som flest ønsket ble belønningen. Disse 

forslagene ble diskutert med hver enkelt lærer for å sikre på at dette var gjennomførbare 

forslag, før klassene stemte over hva flest ønsket. Det var viktig at belønningene var 

belønninger som ikke tok for mye tid, i tillegg til at det kunne utføres på skolens område.  

Behandlingsintegritet 

Det ble utarbeidet en sjekkliste med 13 punkter i kronologisk rekkefølge. Disse 

punktene beskriver hvordan prosedyren og spillet skal gjennomføres på korrekt måte. Da 

observatørene observerte i tiltaksfasen, krysset de av på punktene som ble gjennomført og 

skrev et minustegn dersom punktet ikke ble gjennomført. Hvis punktet ikke var aktuelt for 

den gjeldende observasjonsøkten, ble det notert ned «IA» (ikke aktuelt). Eksempel på dette 

var å gi ut «sluttbelønning», som dermed ikke var aktuelt før man hadde spilt et visst antall 

økter. Behandlingsintegritetsskjemaet var et verktøy for å kunne se om det var samsvar 

mellom prosedyrebeskrivelsen og hva læreren faktisk gjorde under spillet. Dersom tiltaket 

ikke hadde ønsket effekt, kunne det evalueres for å bidra til å eventuelt finne ut av hva som 

kan ha påvirket resultatene. Det var også et godt verktøy for å kunne veilede lærerne, dersom 

de stadig glemte et punkt i prosedyren. 

Behandlingsintegritetsskjemaet ble også gitt til alle lærerne før igangsetting av tiltak, 

slik at hadde prosedyrebeskrivelsen alltid var tilgjengelig ved spørsmål underveis. Det ble 

regnet ut IOA mellom de to observatørenes registrering av behandlingsintegritet, for å se om 

disse registreringene samsvarte.  
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Behandlingsintegritet refererer til hvorvidt den uavhengige variabelen har blitt 

implementert som planlagt. Dersom det er lav behandlingsintegritet, kan dette gi forvirring 

angående et eksperiment, og dermed gjøre det utfordrende å tolke resultatene dette 

eksperimentet har gitt. For å kunne oppnå høy grad av behandlingsintegritet er det viktig med 

en komplett og presis operasjonell definisjon av prosedyren, i tillegg til å ha en prosedyre som 

er enkel å implementere for personen som skal utføre den (Cooper et al., 2014).  

Når det kommer til behandlingsintegritet, var det for klasserom A tilstrekkelig med 

data til å vurdere enighet med Kappa, en statistikk som også tar hensyn til tilfeldig 

enighet/uenighet. Det var her nesten perfekt enighet, med k=.968, p <.001 (Dechsling et al., 

2020). I de to andre klassene var det ikke nok datapunkter til å kunne vurdere enighet med 

Kappa, på bakgrunn av tidlig avslutning av tiltaket. Dette vil bli diskutert nærmere siden.  

Analyse av data 

 Dataene ble fremstilt i grafer og visuelt analysert, i tillegg til at dataene er analysert 

gjennom at det ble beregnet «between-case standardized mean difference», eller Hedge´s g, 

for hele datasettet ved hjelp av en R-basert web-applikasjon, scdhlm (Pustejovsky, 2016; 

Valentine et al., 2016). 

Resultater 

Figur 1 viser hvordan GBG har hatt effekt på lærernes bruk av positive og negative 

kommentarer til elevene i en klasseromssituasjon. A-fasen viser baseline-fasen og B-fasen 

viser tiltaksfasen, det vil si fasen når GBG ble spilt i klasserommene. Den øverste grafen viser 

klasse C, hvor det var åtte punkter i baselinefase og 14 punkter i tiltaksfase. Neste graf viser 

klasse A, og her var det 13 punkter i baselinefase og tre punkter i tiltaksfase. Neste graf er 

klasse B, med seks punkter i baselinefase og seks punkter i tiltaksfase. 

I klasse C var det ifølge baselinedataene høye nivåer av negative kommentarer fra 

lærer til elever og relativt lave nivåer av positive kommentarer fra lærer til elever. Resultatene 
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i denne klassen viste at negative kommentarer gikk ned til null i samtlige økter i tiltaksfasen, i 

tillegg til at positive kommentarer økte. Dataene er også i denne klassen varierende, som for 

eksempel ved positive kommentarer i tiltaksfasen hvor det varierer mellom syv positive 

kommentarer (økt 9) og en positiv kommentar (økt 10) per økt på ti minutter. Også i denne 

klassen måtte tiltaket avsluttes mye tidligere enn planlagt på bakgrunn av covid-19.  

I klasse A var det ifølge baselinedataene ikke et stort problem med høye nivåer av 

negative kommentarer. De positive kommentarene var derimot på relativt lave nivåer i 

forhold til at elevene hadde lave nivåer av forstyrrelser og uro, og læreren dermed hadde 

mange muligheter til å gi ros. Dataene om elevenes nivå av forstyrrelser er ikke med i denne 

artikkelen. Resultatene i denne klassen viste at de negative kommentarene ble redusert i 

frekvens, og at de positive kommentarene økte i frekvens. Resultatene viser også at de 

negative kommentarene var på null ved alle spilløkter i denne klassen, med unntak av et punkt 

(økt 17), og det har dermed hatt god effekt på negative kommentarer. Dataene er derimot 

svært varierende når det kommer til de positive kommentarene, noe som vil diskuteres senere.  

I klasse B var det ifølge baselinedataene et høyt nivå av negative kommentarer fra 

lærer til elevene, men de var relativt varierende. Positive kommentarer fra lærer til elever var 

nærmest helt fraværende i denne klassen. Resultatene viste at de negative kommentarene ble 

redusert i frekvens, i tillegg til at en økende trend i siste punkt i tiltaksfase (økt 16). Dataene 

var derimot også svært varierende i denne klassen, og spesielt ved positive kommentarer. 

Tiltaket i denne klassen måtte imidlertid avsluttes mye tidligere enn tenkt og man fikk ikke 

innhentet tilstrekkelig med data i tiltaksfase, på bakgrunn av covid-19 og stengte skoler. Dette 

vil bli ytterligere diskutert i diskusjonsdelen.  

Effektstørrelsen for positive og negative kommentarer var henholdsvis g= 1.28, 95% 

CI [.60, 2.04], SE = -37 og g =-.88, 95 % CI [-1.68. .30]. SE = 0.38. Hegdes’ g er korrigering 

av Cohen’s d for små datasett, men kan tolkes likt (Valentine et al., 2016). Cohen sier at 



Good Behavior Game: Effekt på læreres bruk positive og negative kommentarer 20 

dersom g er over 0.8 så har tiltaket hatt stor effekt. Man kan derfor si at tiltaket har hatt stor 

effekt når det kommer til økning av positive kommentarer, og at det er høyere forekomst i 

tiltak sammenlignet med baseline. Når det kommer til CI upper og CI lower, er 95% CI 

[.60,.2.04], som sier noe om hvor den sanne effekten med 95% sannsynlighet vil ligge dersom 

man skulle prøvd dette tiltaket på en større populasjon. Ved de negative kommentarer kan 

man si at det er lavere forekomst av negative kommentarer i tiltak sammenlignet med 

baseline, og tiltaket har hatt en stor effekt. Ved CI upper og CI lower er 95% CI [-1.68,0.30] 

på de negative kommentarene. 

 Spørreundersøkelsen som ble besvart av den ene læreren viste at læreren ga tiltaket en 

god skåre, men at hun synes at tiltaket var noe utfordrende å kjøre samtidig som vanlig 

undervisning. Hun hadde ellers ingen forslag til forbedringer, men nevnte i tillegg at dette 

tiltaket kan tenkes å fungere bra med yngre elever. Resultatene fra spørreundersøkelsen hos 

elevene i klasse A viste at elevene syns GBG var gøy å spille, at det var god arbeidsro under 

spillet, og at de gjerne kunne tenke seg å fortsette med dette. De resterende klassene og 

lærerne har ikke besvart spørreundersøkelser, da skolene ble stengt før de fikk fullført tiltaket. 

Diskusjon 

Målet ved denne studien å se om GBG hadde en effekt når det kom til å øke 

frekvensen av positive kommentarer og redusere frekvensen av negative kommentarer fra 

lærer til elever, hos tre forskjellige lærere på åttendetrinn på en ungdomsskole. 

Behandlingsintegritet har blitt målt for å se om det var samsvar mellom prosedyrebeskrivelsen 

og det læreren faktisk gjorde. I tillegg har sosial validitet blitt målt, med spørreskjemaer til 

elever og lærere, men dette ble bare gjort hos en lærer og en klasse.  

Samlet sett viser resultatene at GBG har hatt en effekt i forhold til å øke frekvensen av 

positive kommentarer fra lærer til elever, i tillegg til å redusere frekvensen av negative 

kommentarer fra lærer til elever. Resultatene er i samsvar med annen litteratur, som for 
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eksempel Elswick og Casey (2012), Strømgren og Sørheim (2015) og Tanol et al. (2010).  

Dataene er, på en annen side, svært varierende i denne studien. Samtidig som de positive 

kommentarene fra lærer til elev økte i frekvens, i tillegg til at de negative kommentarene fra 

lærer til elev ble redusert i frekvens, ga den ene læreren og klassen som besvarte 

spørreundersøkelse tiltaket en god skåre - som vil si at de fant tiltaket sosialt valid. I tillegg 

ble IOA og behandlingsintegritet målt. Det var en gjennomsnittlig god IOA, og i klasse A var 

det nesten perfekt enighet med kappa. I klasse B og C var det ikke tilstrekkelig med 

datapunkter til å vurdere dette. Tross dette, har denne studien flere svakheter som burde 

nevnes. 

Hvorvidt tidligere studier har studert effekten GBG har på både positive og negative 

kommentarer fra lærer til elever, i ulike varianter, er varierende. Noen har studert begge 

målatferder (Elswick & Casey, 2012; Elswick et al., 2016; Hopman et al., 2018; Lastrapes et 

al., 2018; Leflot et al., 2010; Strømgren & Sørheim, 2015; Tanol et al., 2010; Wahl et al., 

2016), mens andre har kun studert positive kommentarer av ulik variant (Lannie & McCurdy, 

2007; Lynne et al., 2017; Rubow et al., 2018). 

Flere av studiene som har blitt gjort på GBG sin effekt på læreres positive og negative 

kommentarer har spillet vært gjennomført på spesialskoler, eller i klasser der man hadde et 

flertall med elever med ulike spesialbehov. Dette har vært tilfellet i for eksempel Rubow et al. 

(2018), Lannie og McCurdy (2007) og Lynne et al. (2017), og det kan stilles spørsmål om 

spillet kan bidra til å øke positive kommentarer og redusere negative kommentarer også hos 

lærere på normale skoler, eller om dette fungerer best hos elever med ulike spesialbehov. 

Resultatene til Strømgren og Sørheim (2015), Elswick og Casey (2012) og den aktuelle 

studien i denne artikkelen kan imidlertid støtte oppunder hypotesen om at GBG kan bidra til å 

øke frekvensen av lærernes positive kommentarer og redusere frekvensen av lærernes 

negative kommentarer til elevene, også på normale skoler. Årsaken til at mange av studiene 
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har foregått på spesialskoler eller i klasser med elever med ulike spesialbehov kan komme av 

at det i disse klassene er mye forstyrrende atferd, og at GBG derfor har vært et passende tiltak 

i forsøk på å redusere dette. På bakgrunn av at det ser ut til å være en sammenheng mellom 

regelbrudd hos elevene og høy forekomst av negative kommentarer fra lærer (Leflot et al., 

2010; Strømgren & Sørheim, 2015), er det igjen tenkelig at dette er årsaken til at dette har 

blitt mest forsket på i disse skolene.  

I tillegg til dette har mange tidligere studier sett på disse målatferdene i barnehager og 

barneskoler, og det har vært lite studert på ungdomsskolenivå og eldre. Det er derfor svært 

verdifullt å oppdage at dette også kan være effektivt hos lærere på disse klassetrinnene.  

I andre studier har lærere meldt seg frivillig til å bli med på studiet på bakgrunn av at 

de sliter med mye forstyrrende atferd i sine klasserom, som for eksempel i studien til Tanol et 

al. (2010). I og med at alle tre lærerne som deltok i dette studiet meldte seg frivillig til å være 

med, og ikke med bakgrunn om at de nødvendigvis slet med mye uro og forstyrrelser i 

klasserommene sine, kan det være at det hadde forekommet bedre resultater dersom lærerne 

til de klassene med mest problemer med uro og forstyrrende atferd hadde meldt seg. Spesielt i 

klasse A er det tydelig at de ikke sliter nevneverdig med mye negative tilbakemeldinger i 

baselinefase, og at positive tilbakemeldinger ved et par tilfeller er høyere enn negative 

tilbakemeldinger i baseline. På bakgrunn av klassen allerede var relativt rolig, kan læreren 

ikke ha hatt behovet for å gi ros, noe som kan forklare de varierende dataene i klasse A.  

Det er også å betrakte som en svakhet at man hadde for få datapunkter til å kunne 

vurdere enighet med Kappa i klasse B og C, ved behandlingsintegritet. I klasse A var det 

derimot nok datapunkter for å vurdere dette, og det var her nesten perfekt enighet. Det er 

derimot blitt benyttet behandlingsintegritetsskjema i samtlige økter, og det var stor enighet 

selv om det var få datapunkter.  
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Det kan betraktes som en svakhet at begge observatører observerte flere målatferder 

samtidig. Disse målatferdene var positive og negative kommentarer fra lærer til elev, i tillegg 

forstyrrende atferd hos elevene. Dette kan ha ført til at man kan ha gått glipp av forekomster 

av de ulike målatferdene, da det kan ha blitt for mye å følge med på. I tillegg kan det ha vært 

en svakhet at i det ene klasserommet satt observatørene foran i klasserommet, på bakgrunn av 

at det var trange og små klasserom som gjorde at det ikke var plass bakerst. Ved å sitte foran i 

klasserommet ble man svært synlig for elevene, og dette kan eventuelt ha ført til 

observasjonseffekt, som igjen kan ha påvirket resultatene.  

Det var også en utfordring å få samlet inn data de dagene og de skoletimene som var 

satt av og avtalt med lærer, da timeplanen til stadighet ble endret og undervisningen foregikk 

et sted det ikke var praktisk mulig å ha tavleundervisning eller selvstendig arbeid. Noen timer 

kunne det og bli satt inn en vikar, som gjorde det vanskelig å gjennomføre spillet. Men dette 

er imidlertid normalt i en skolehverdag, og noe som det må tas høyde for.  

Interobserver Agreement (IOA) i denne studien ligger over designstandarder når det 

kommer til antall økter med IOA, som ifølge Cooper et al. (2014) er på 20% av øktene. I 

studien var det IOA i henholdsvis 57,93% av øktene i A-klassen, 100% av øktene i B-klassen 

og i 50% av øktene i C-klassen. Samtidig er det god IOA, og den er over minimumskravet på 

80% og 90% (Cooper et al., 2014), med et gjennomsnitt på 89,21% ved positive kommentarer 

og 90,07% ved negative kommentarer i baseline, i tillegg til et gjennomsnitt på 98,33% ved 

positive kommentarer og 100% ved negative kommentarer i tiltaksfase. I noen tilfeller var 

imidlertid IOA på 50% i tiltaksfase. Dette kan skyldes at målatferdene positive og negative 

kommentarer ofte forekom på et lavt nivå, som førte til at det fort kunne bli store variasjoner i 

IOA, sammenlignet med dersom man har høye nivåer. Dersom en observatør registrerte to 

positive kommentarer, mens den andre registrerte tre positive kommentarer, fører dette til en 
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IOA på 66%. Til sammenligning, dersom en observatør registrerer 80 målatferder, og den 

andre 90 målatferder, vil dette ha en IOA på 88%.  

En annen svakhet kan være at det ikke ble diskriminert mellom atferdsspesifikk og 

generell ros, slik som Lynne et al. (2017) og Lastrapes et al. (2018) gjorde i sine artikler, eller 

kun på atferdsspesifikk ros, som Elswick et al. (2016). Videre forskning på effekten av ros 

innen GBG burde skille mellom atferdsspesifikk og generell ros, og muligens heller kun 

fokusere på atferdsspesifikk ros da dette viste seg å være betraktelig mer effektivt i forhold til 

å øke ønsket atferd, i følge Brophy (1981). Clair et al. (2018) fant for eksempel ut at det 

forekom mindre forstyrrende atferd hos elevene ved at lærerne utleverte atferdsspesifikk ros, 

sammenlignet med generell ros. På en annen side er det derimot bedre med generell ros, enn 

ingen ros, uavhengig om den er atferdsspesifikk eller generell.  

En annen svakhet som er avdekket er at det kan ha vært avvik i positive kommentarer 

som har forekommet sammenliknet med hva som er registrert av observatørene. Dette kan ha 

hendt nettopp fordi elevene ble bedt om å jobbe stille og selvstendig, og at lærerne derfor 

hvisket svært lavt når elever ba om hjelp. Dersom dette skjedde på andre siden av 

klasserommet sett ut ifra der observatørene satt, var det stor sannsynlighet for at 

observatørene ikke fikk med seg små, lave kommentarer som var positivt ladet.  

Det ville vært interessant å ha sjekket nivået av positive og negative kommentarer i B-

fasen, ved fravær av GBG, slik Strømgren og Sørheim (2015) gjorde i sin studie. På denne 

måten kunne det målt om GBG førte til en varig praksis med flere positive kommentarer og 

færre negative kommentarer fra lærer til elever også i vanlige undervisningstimer, eller om 

dette kun var noe som forekom under spill.  

Det ville også vært interessant å ta en post-test, og målt nivået av positive og negative 

kommentarer en stund etter endt tiltak. På bakgrunn av covid 19 og at skolene ble stengt ned i 

rundt to måneder, var ikke dette gjennomførbart. Men om resultatene under GBG ville holdt 
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seg på samme nivå etter endt tiltaket, er vanskelig å si. Langtidseffektene på GBG når det 

kommer til læreratferd er noe det burde forskes mer på i fremtiden.  

Samtlige av lærerne ga tilbakemelding om at de ofte syns det var vanskelig å skulle gi 

positive kommentarer til elevene om at det eksempelvis var god arbeidsro under GBG ved 

fravær av regelbrudd (som beskrevet i behandlingsintegritetsskjemaet), da de ikke ønsket å 

forstyrre. Dette kan være en av årsakene til at forekomsten av positive tilbakemeldinger ikke 

har økt i større grad enn registrert. Lærerne rapporterte at de tenkte på at de burde rose i disse 

situasjonene, men at de følte at det ble feil og unaturlig.  

Læreren som besvarte spørreundersøkelsen ga tiltaket en god skåre, men ga samtidig 

tilbakemelding om at vedkommende syntes det var komplisert å skulle kjøre GBG parallelt 

med vanlig undervisning. Det kan tenkes at denne utfordringen er normal i oppstarten, når det 

er nytt, og at det å kjøre GBG ville flytt bedre ved mer trening. Elevene ga også spillet en god 

skåre på spørreundersøkelsen, og uttrykte videre at de gjerne kunne tenke seg å fortsette med 

dette.  

I hvilken grad læreren ga elevene positive kommentarer var svært avhengig av hva 

slags type undervisning som foregikk. Dersom det var tavleundervisning var det ofte mer 

naturlig for lærerne å gi positive kommentarer til elevene når de rakk opp hånden og svarte på 

et spørsmål fra lærer, i forhold til når elevene arbeidet selvstendig. Dersom elevene imidlertid 

rakk opp hånden for å be om hjelp ved selvstendig arbeid, var det mer naturlig for lærerne å gi 

positive kommentarer til enkeltelever. Ved rolig, selvstendig arbeid der ingen elever spurte 

om hjelp, opplevde lærerne det derimot unaturlig å gi positive kommentarer. Dette kan 

forklare de store variasjonene i positive kommentarer i alle tre klasser. Videre forskning på 

nivået av læreres bruk av positive og negative kommentarer til elever i en 

klasseromssituasjon, burde skille mellom tavleundervisning og selvstendig arbeid, da dette 

nok vil kunne gi et tydeligere bilde av hvilket nivå positive kommentarer faktisk ligger på.  
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På grunn av covid-19 som førte til at skolene stengte på ubestemt tid, ble tiltaket i 

både klasse B og C avsluttet tidligere enn planlagt. Dette førte til at dataene i disse to klassene 

er noe mangelfulle, og det er vanskelig å avgjøre hvorvidt tiltaket har hatt effekt, og hvordan 

resultatene hadde vært dersom man hadde fortsatt tiltaket så lenge som planlagt. Men det er 

nærliggende å tro at man også i disse klassene ville oppnådd gode resultater, når man ser på 

grafene og ser en økende trend i positive kommentarer og en nedgående trend i negative 

kommentarer i tiltaksfasen i både B- og C-klassen. I klasse A ble man derimot ferdig med 

datainnsamling før skolene stengte. 

I utgangspunktet var planen som sagt å fortsette datainnsamlingen så snart skolene 

åpnet, dersom de skulle gjøre det. Men på bakgrunn av strenge tiltak innad i skolen, var det 

ikke hensiktsmessig å gjennomføre ytterligere datainnsamling, da klassene ble delt opp i 

mindre kohorter. Det ville dermed ikke vært mulig å samle inn data på samme grunnlag og 

med de samme forutsetningene som før skolene ble stengt, altså i samme klasser. Ved å 

komme tilbake til en normal skolehverdag med et opphold på nærmere to måneder, er det 

nærliggende å tro at dette oppholdet kunne ha påvirket videre data på en negativ måte, da det 

hadde gått så lang tid.  

 Det har til nå blitt nevnt flere faktorer som kan ha påvirket resultatene i denne studien, 

og det er stor sannsynlighet for at det kan ha vært andre faktorer enn den uavhengige 

variabelen som har påvirket de avhengige variablene i denne studien. Det er med den grunn 

vanskelig å skulle avgjøre om denne studien har en sterk grad av indre validitet eller ikke. På 

en side førte den uavhengige variabelen til en økning i frekvens i positive kommentarer og en 

nedgang i frekvens i negative kommentarer i alle tre klasser. Dette var imidlertid noe 

varierende på tvers av klassene, og dataene var ofte veldig varierende. Dersom det er tydelig 

at den uavhengige variabelen er det som har ført til endringer i avhengig variabel, kan en si at 

det det er en sterk grad av indre validitet (Cooper et al., 2014). Selv om det er vanskelig å 
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avgjøre hvorvidt det kun er den uavhengige variabelen som har ført til endringer i avhengig 

variabel, er det i det minste tydelig at det er en funksjonell relasjon mellom disse i denne 

studien, uavhengig av om det er andre faktorer som også kan ha påvirket resultatene, på 

bakgrunn av at det forekom en tydelig effekt ved innføring av uavhengig variabel.  

Oppsummert kan det se ut som at GBG har hatt en effekt på læreratferd, når det 

kommer til å øke frekvensen av positive kommentarer og redusere frekvensen av negative 

kommentarer fra lærere til elever, men at det kan ha vært flere faktorer som har spilt inn når 

det gjelder at dataene er noe varierende. Videre forskning burde fokusere mer på GBG sin 

effekt på læreratferd, nærmere bestemt positive og negative kommentarer, også på 

ungdomsskolenivå og høyere. I tillegg burde videre forskning på dette feltet skille mellom 

ulike undervisningstyper, som tavleundervisning og selvstendig arbeid, da det er tydelig at 

frekvensen av positive og negative kommentarer varierer svært mye mellom disse to, i tillegg 

til at lærerne rapporterte at de følte det unaturlig å rose elevene ved stillearbeid. Videre 

forskning på dette feltet burde også skille mellom atferdsspesifikk og generell ros, på 

bakgrunn av at atferdsspesifikk ros viser seg å være mer effektivt enn generell ros (Brophy, 

1981).   
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Figurer 

Figur 1 

Endringer i frekvens ved positive og negative kommentarer hos tre lærere i tre ulike klasser 

 

 

 
Notat. Stiplete datapunkter med rund markør = positive kommentarer, datapunkter med hel 
linje og firkantet markør = negative kommentarer. Y-aksen = antall responser per 10 minutter 
under baseline og tiltaksfase. X-aksen = antall økter i baseline og tiltaksfase. 
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Appendix 

 

Informasjonsskriv til foresatte 

 

Til foresatte ved 8.trinn  

 

Jeg er masterstudent i atferdsvitenskap ved OsloMet – storbyuniversitet, og i forbindelse med 
masteroppgaven har jeg fått tillatelse fra ledelsen ved ________ ungdomsskole til å 
gjennomføre et prosjekt. Prosjektet går ut på å arbeide med uro i klasserommet. Dette 
innebærer å teste effekten av et klasseromspill som heter «The Good Behavior Game». Spillet 
går ut på at elevene deles inn i to lag og konkurrer med hverandre om å overholde definerte 
klasseromsregler: 
1) Hold armer og ben for deg selv  
2) Rekk opp hånden om du ønsker å si noe 
3) Be om tillatelse før du forlater plassen din  
 
Ved å følge klasseromsreglene kan lagene tjene seg til en umiddelbar belønning som for 
eksempel et klistremerke eller poeng, som senere kan veksles inn mot en hyggelig aktivitet 
for hele klassen. Det vil si at lagene konkurrerer mot hverandre om å samle flest poeng ved å 
følge klasseromsreglene, men poengene som samles inn bidrar til at hele klassen samlet får 
delta i aktiviteten. Spillet gjennomføres av de aktuelle lærerne i timer hvor det foregår vanlig 
tavleundervisning, og gjennomføres kun i økter på ca. 10 minutter opptil 3 ganger om dagen, 
opptil 3 ganger i uken. I løpet av disse øktene vil jeg og en medstudent sitte bakerst i 
klasserommet og samle inn data. Data som samles inn vil være samlet forekomst av 
regelbrudd i det enkelte laget i hver 10-minutters økt. Vi samler ikke inn data om den enkelte 
elev. Det er planlagt at prosjektet kjøres fra starten av januar frem til slutten av februar. All 
informasjon, som for eksempel hvor prosjektet gjennomføres og hvilke klasser eller lærere 
som deltar, vil bli anonymisert i masteroppgaven. Spillet har god forskningsstøtte, og har vist 
å være en positiv tilnærming for å skape god arbeidsro og et positivt og inkluderende miljø i 
klasserommet både for elever og lærere. Lærerne som er involvert i prosjektet har selv uttrykt 
et ønske om å delta, og er positive til at det kan medføre fordelaktige effekter.  
 
Formålet med dette infoskrivet er å informere om prosjektet, og jeg håper dere også står 
positivt innstilt til gjennomføringen av det. Om dere ikke ønsker at barnet deres skal delta i 
prosjektet, ber jeg om at det sendes en mail til meg om dette innen 14.01.20 slik at vi kan 
finne en løsning. Skulle det være et ønske om ytterligere informasjon eller dersom dere har 
noen spørsmål angående prosjektet kan dere kontakte meg via mail på _________.  
 
Med vennlig hilsen  
___________ 
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Spørreundersøkelse til elever om «Good Behavior Game» 

 

Under står det noen spørsmål om klasseromspillet «Good Behavior Game», som dere har spilt 
de siste ukene. Besvar spørsmålene ved å sette ett kryss i en av rutene til høyre for hvert av 
spørsmålene. 

 
I svært 

liten 

grad 

 I svært  

stor 

grad 

1. Har det vært arbeidsro i klasserommet når dere har spilt 
klasseromsspillet?         

2. Har du opplevd å bli forstyrret av en medelev når dere 
har spilt klasseromsspillet? 

       

3. Har du selv forstyrret medelever når dere har spilt 
klasseromsspillet? 

       

4. Tenker du at dette klasseromspillet er en bra måte å få 
bedre arbeidsro på?         

5. Tenker du at dette klasseromspillet har hjulpet deg med 
å følge bedre med i timen? 

       

6. Tenker du at dette klasseromspillet har hjulpet til med å 
bedre miljøet i klasserommet? 

       

7. Syns du at det har vært gøy å spille klasseromspillet?        

8. Kan du tenke deg å fortsette og spille klasseromspillet 
videre? 

       

9. Syns du at det er noe som er spesielt bra eller dårlig med dette klasseromspillet?  
Skriv noen ord om du har noen tanker. 

 
__________________________________________________________________ 

 
___________________________________________________________________ 

 
___________________________________________________________________ 

 
___________________________________________________________________ 
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Spørreundersøkelse til lærere om «Good Behavior Game» 

 
Under står det noen spørsmål om klasseromspillet «Good Behavior Game», som dere har spilt 
de siste ukene. Besvar spørsmålene ved å sette ett kryss i en av rutene til høyre for hvert av 
spørsmålene. 
 

 
I svært 

liten  

grad 

 I svært  

stor 

grad 

1. Hvor enkelt var det å gjennomføre Good Behavior 
Game?         

2. Hvor egnet syns du Good Behavior Game er som et 
tiltak å bruke under vanlig undervisning? 

       

3. I hvor stor grad syns du Good Behavior Game var 
effektivt i å redusere utfordrende atferd i 
klasserommet?   

       

4.  I hvor stor grad syns du Good Behavior Game er et 
akseptabelt tiltak å benytte i skolesystemet?        

5. Kan du tenke deg å fortsette å bruke Good Behavior 
Game i undervisningen din?         

6. Hvor fornøyd er du med hvordan undervisningen 
har gått når Good Behavior Game har blitt spilt? 

       

7. Vil du anbefale Good Behavior Game til andre 
lærere?         

8. Opplever du at du har fått tilstrekkelig med 
opplæring, hjelp og oppfølging underveis? Begrunn 
gjerne svaret  

       

 
__________________________________________________________________ 

 
___________________________________________________________________ 

 
___________________________________________________________________ 

 
___________________________________________________________________ 
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Spørreundersøkelse til lærere om «Good Behavior Game» fortsettelse 

 
9.   Syns du det er noe spesielle fordeler eller ulemper ved bruken av Good Behavior 
      Game?  Begrunn gjerne svaret.  
 

________________________________________________________________ 
 

________________________________________________________________ 
 

________________________________________________________________ 
 

________________________________________________________________ 
 
 
10.  Har du eventuelt noen forslag til forbedring når det kommer til gjennomføringen       
       av Good Behavior Game?  
 

________________________________________________________________ 
 

________________________________________________________________ 
 

________________________________________________________________ 
 

________________________________________________________________ 
 
 


