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Forord
En stor takk mi forst og fremst rettes til min samboer Anbjerg, som i lang tid har méttet
tolerere stort fravaer og nar jeg har vert tilstede har mattet bistd i fagprat og diskusjoner. Jeg
ma og takke familien min og venner for god stette, og spesielt min mor for korrekturlesing og
diskusjoner. En stor takk rettes til min veileder Monica Vandbakk for gode faglige innspill og
vurderinger for a spisse denne studien 1 riktig retning. For gvrig ma alle kollegaer og min

naermeste leder takkes for & holde ut med fagprat, diskusjoner og til dels noe klaging.
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Sammendrag
Good Behavior Game ble utviklet pa 60-tallet, av Barrish, Saunders og Montrose (1969) og
stdr som en milepal i utviklingen av klasseromsintervensjoner. Det er siden sekstitallet blitt
utviklet flere ti-talls varianter av dette spillet med variasjoner som; inndeling i grupper i
klasserommet, at hele klassen spiller sammen og andre varianter med fokus pé a ta elevene i &
fremvise onsket atferd. I denne studien gjores det en gjennomgang av forskning pé ulike
varianter av GBG gjennom det siste tidret, hvilke kortsiktige og langsiktige effekter de har og
hvordan de kan pévirke leereren. Videre foretas det en vurdering av hvordan slike
intervensjoner kan fi sterre innpass 1 den norske skolen ved & benytte atferdsprinsipper som

ligger neermest en pedagogisk tilnerming til praksis.
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Summary
Good Behavior Game was developed in the 60's, by Barrish, Saunders and Montrose (1969)
and stands as a milestone in the development of classroom interventions. Since the sixties,
several dozen variaties of this game have been developed with variations such as; splitting
into teams in the classroom, that the whole class plays together and other variaties with a
focus on taking the students in showing the desired behavior. In this study, a review is made
of research on different variaties of GBG over the past decade, what short-term and long-term
effects they have and how they can affect the teacher. Furthermore, an assessment is made of
how such interventions can gain greater access to the Norwegian school by using principles

that are closest to an educational approach to practice.
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Sammendrag

Good Behavior Game (GBG), en klasseromsintervensjon med fokus pa reduksjon av
forstyrrende atferd i klasserommet, har siden 1969 pavirket elever langt utover klasserommets
fire vegger. GBG har utviklet seg i flerfoldige retninger utover ordiner undervisning og
forstyrrende atferd. Denne reviewstudien tar for seg 22 artikler publisert de siste ti drene, og
blant annet konkretiserer hvilke ulike langsiktige og kortsiktige effekter som er avdekket.
Videre gjores det en vurdering av forskning som ber foretas i fremtiden.

Nokkelord: Good Behavior Game, klasseromsintervensjon, gjensidig avhengige

gruppekontingenser
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Vurdering av Good Behavior Game — 2010-2020

God klasseledelse og et godt laeringsmilje har 1 lang tid vaert en vesentlig faktor for at
elever etter endt skoledag sitter igjen med okt kunnskap 1 trdd med leringsmélene de skal né.
De siste tidrene har det utviklet seg en allmenn forstéelse av at lereren har stor betydning for
leeringsmiljoet og leringsresultater 1 skolen (Manger & Lillejord, 2009). Larerens ledelse og
kontroll over klassen deles gjerne 1 fire kategorier (Nordahl, 2010). Den 1) autoritaere lereren,
som innehar hegy grad av kontroll, men som ikke viser varme eller interesse for elevene. 2)
Den forsemmende lereren, som fremviser liten grad av kontroll, og lar elevene ta ledelsen og
styre det som skjer i klasserommet. 3) Den ettergivende lereren, er den som gir etter for
elevenes krav og ensker, og fremviser liten grad av kontroll. Denne lareren er utydelig,
hvilket forer til usikre, umotiverte og ufokuserte elever. Til slutt har man 4) den autoritative
leereren. Denne lereren ser og anerkjenner elevene, som bade individer og som en gruppe.
Dette gjor lereren samtidig som vedkommende underviser og veileder. Lareren har lering
som mal 1 undervisningen samtidig som vedkommende viser varme og kontroll (Nordahl,
2010). Ide fleste tilfeller vil den autoritative leereren ha nok av virkemidler for & serge for at
elevene far motivasjon til & leere, okt mestringstro og gi individuelt tilpasset veiledning og
opplering til hver enkelt elevs behov (Manger & Lillejord, 2009). Det a skape en god relasjon
til elevene ilegges en sarlig stor vekt for at elevene skal trives pa skolen og samtidig fa sterst
mulig leringsutbytte (Drugli & Nordahl, 2010; Linder, 2012). Likevel kan man risikere &
komme 1 situasjoner hvor den autoritative leererens kjennskap til eleven, stadig
individualisering av skolehverdagen osv. ikke vil vare tilstrekkelig for & imetekomme enkelte
elevers behov. Elever med ulike nivaer av atferdsvansker er en gruppe som er utsatt for at det
utvikles negative relasjoner mellom dem og laererne (Drugli & Nordahl, 2010). Hvis denne
negative relasjonen og samhandlingen far vedvare over tid er det en gkt risiko for at

utfordrende atferd vil eke. Disse atferdsvanskene kan reduseres over tid dersom disse elevene
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far en lerer som de utvikler en positiv relasjon til (Baker, 2006). I en hverdag hvor elevene
selv ikke kan velge larer, er eleven avhengig av at lereren introduserer intervensjoner som
kan hjelpe eleven & redusere utfordrende atferd. Uten nedvendigvis en bedret relasjon som
virkemiddel, men slik at en bedre relasjon kan bli resultatet av dette.

En intervensjon for reduksjon av utfordrende atferd i klasserommet kan skje pa flere
mater. Lareren kan igangsette et belonningssystem som tegnekonomi, eller en atferdsavtale
(se Cooper et al., 2007) overfor den eller de eleven(e) som fremviser utfordrende atferd. Eller
det kan igangsettes en intervensjon for hele klassen. Forskning viser at gruppeintervensjoner
er minst like effektive som individuelle intervensjoner (Tingstrom et al., 2006) Innenfor slike
klasseromstiltak som vedrerer hele klassen eksisterer det tre ulike gruppekontingenser. Disse
deles inn 1; uavhengige (independent) gruppekontingenser, hvor alle har samme kriterier og
alle kan oppna samme belenning, men det gis kun belenning til elevene som oppnér mer enn
det spesifikke kriteriet. Avhengige (dependent) gruppekontingenser, hvor alle elevene 1
gruppen mottar samme belenning, men det kreves kun at enkelte elever 1 gruppen fremviser
ensket atferd. Og til slutt gjensidig avhengige (interdependent) gruppekontingenser, hvor alle
elevene kan motta samme belonning, men det kreves at gruppen totalt sett fremviser atferd i
trad med et sett kriterier. Good Behavior Game (GBG) er en slik type gjensidig uavhengig
gruppeintervensjon som ble utviklet av Barrish, Saunders og Wolf (1969) og star som
begynnelsen péd en over 50 ar lang epoke med klasseomfattende tiltak i skolen. Det
opprinnelige GBG ble gjennomfoert pa fjerde trinn 1 en klasse med 24 elever. Klassen ble delt 1
to og fikk beskjed om at de skulle spille GBG hver dag, og at nar et lag (eller lagene) vant,
ville de motta et privilegium (ogsé kalt belenning). For & vinne matte lagene folge elleve
regler som ble definert, basert pa kategoriene; (1) & forlate setet (out of seat behavior) og (2) &
snakke hoyt (falking-out behavior). Hvis lereren observerte at én av reglene ble brutt, forte

det til at laget som den spilleren tilherte, fikk et merke pa tavlen. Laget med faerrest merker,
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eller de lagene med faerre enn fem merker, vant spillet og mottok en belenning. Det innebar §;
bere seiersmerker, sette en stjerne ved alle elevenes navn pa vinnerlagets tavle, fa stille seg
forst 1 lunsjke/eller komme tidlig til lunsj hvis begge lagene vant, og ha 30 minutters fritid pa
slutten av dagen med «spesialoppgaver». Laget som tapte mottok ingen av disse privilegier.
Denne intervensjonen hadde en svart god effekt 1 a redusere snakking uten lov og det forlate
setet (Barrish et al., 1969).

I ettertid har man bade replikert studien direkte og brukt de samme kontingensene som
Barrish med kolleger. Dette har dermed gitt sitt utspring i en videreutvikling av forskjellige
settinger, ulike aldre, steder, malatferd osv. Den forste direkte replikasjon forekom allerede 1
1972 (Medland & Stachnik). I senere tid har Tingstrom, Sterling-turner og Wilczynski (2006)
gjiennomfert en omfattende review av GBG og forskning publisert pd omradet for perioden
1969-2002. Det ble gjennomgatt diverse variasjoner av selve gjennomfering av GBG innenfor
dette tidsrommet. Blant annet fant de at GBG er gjennomfert innen aldersgrupper som
barnehage (kindergarten/pre-school), barneskoleelever, ungdommer og voksne. GBG er brukt
med hell hos elever med ulik kulturell bakgrunn, blant annet i en andreklasse 1 Sudan og en
fjerdeklasse 1 Tyskland. Det er tydelig at det foreligger godt forskningsbelegg for &
konkludere at GBG er et effektivt klasseomfattende tiltak med gode resultater pa bade
reduksjon av ugnsket atferd, okning i ensket atferd og til og med gkning i akademisk
kompetanse hos elevene (Tingstrom et al., 2006). Embry (2002) gikk s& langt som & si at
GBG er en potensiell universal atferdsvaksine. GBG har tydelige fordeler som at det
eksempelvis innbyr til gruppesolidaritet og okt samarbeid 1 grupper blant elevene, og at en
slik gruppetilneerming kan medvirke til 4 lindre lerernes bekymring for at enkelte elever skal
henges ut eller forskjellsbehandles (Tingstrom et al., 2006). Likevel kan det og avdekkes noen
ulemper ved GBG. Blant annet avdekkes det i1 forskningsmiljeet noe bekymring ved at slike

gruppetiltak kan fore til et okt gruppepress, pa kanten til trakassering, siden laget kan miste
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poeng pa grunn av enkelte elever. Det foreligger og noe bekymring vedrerende potensen til
forsterkerne som kan tilbys i GBG, altsd at man frykter at det & sabotere spillet, for enkelte
elever vil utkonkurrere alle slags belenninger som tilbys under spill av GBG (Tingstrom et al.,
2006). Tingstrom med kolleger (2006) konkluderte blanet annet med at fremtidig forskning
ber se pa utvidelse og utvikling av spillet til & gjelde andre atferder (som for eksempel
nedgang i tobakkmisbruk), og at det ber forekomme flere studier pa yngre elever. For gvrig
mente de det burde studeres effekten av GBG med tanke pa potensiell forekomst av
gruppepress, og andre gruppekontingenser.

I etterkant av review-artikkelen til Tingstrom med kolleger, er det publisert kun én
kort gjennomgang av noe av litteraturen vedrerende GBG (Joslyn et al., 2019), samt en meta-
analyse gjennomfert av Bowman-Perrot med kolleger (2016). De fant blant annet Tau-U
(Parker et al., 2011) effektstorrelse pa .82, som vil si en betydelig reduksjon 1
atferdsproblemer og ekning i prososial atferd. Noen sterre gjennomgang i form av en review
er ikke gjennomfert siden Tingstrom med kolleger gjennomferte dette 1 2006. Det vil derfor 1
denne artikkelen gjeres en gjennomgang av forskning pa GBG for perioden 2010-2020.

Metode
Datainnsamling

Det ble foretatt et litteratursek ved bruk av sekemotoren APA PsyclInfo og Norsk
tidsskrift for atferdsanalyse. Sekeord var «Good Behavior Gamey. Dette forte til et treff pa
179 resultater 1 PsycInfo, og to resultater pa Norsk tidsskrift for atferdsanalyse. Deretter ble
soket begrenset til 4 gjelde tidsperioden 2010 — 2020, hvor antall treff ble redusert til 132
resultater. Deretter ble det gjennomfert en manuell screening av samtlige artikler, hvor
forfatter sorterte sekeresultatene etter publiseringsar, fra eldst til nyest. Utvalgskriteriene var
basert pa hvorvidt tittelen og/eller sammendraget gav uttrykk for at dette var nye funn,

endringer eller variasjoner av det opprinnelige spillet. Titler eller ssmmendrag som inkluderte
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moderate endringer som a bruke teknologiske lasninger for & eksempelvis telle poeng, etc. ble
ekskludert. Dette forte til at det var 21 artikler fra PsycInfo og 1 artikkel fra Norsk tidsskrift
for atferdsanalyse, som ble inkludert for videre undersekelse (se tabell 1 for oppsummering av
artikler).

Populasjon, setting og méalatferd

GBG er tidligere hovedsakelig forsekt i ordiner klasseromsundervisning. I perioden
denne artikkelen sentrerer seg rundt, har man 1 sterre grad hatt et fokus pé blant annet
barnehage (kindergarten) (Donaldson et al., 2018; Tanol et al., 2010; Wahl et al., 2016;
Wright & McCurdy, 2011) og ferskole (preschool) (Wiskow et al., 2019). Videre er det
gjennomfert forsek i barneskole (Clair et al., 2018; Donaldson et al., 2018; Galbraith &
Normand, 2017; Joslyn & Vollmer, 2020; Lastrapes et al., 2018; Pennington & McComas,
2017; Rubow et al., 2018; Stromgren & Serheim, 2015), elever i ungdomsskolealder og helt
opp til hegskolenivé (college) (Cheatham et al., 2017; Groves & Austin, 2019). Det er og, 1
senere tid satt fokus pd GBG hos personer med nedsatt funksjonsevne eller atferdsproblemer
(pé engelsk betegnet som «emotional and behavioral disorder» - EBD) med tilsynelatende
god effekt (Joslyn & Vollmer, 2020; Rubow et al., 2018). Funnene tilsa at GBG var mest
effektivt hos de med emosjonelle problemer og atferdsproblemer (Bowman-Perrot et al.,
2016).

Selve settingen eller situasjonene som GBG blir spilt i, har utviklet seg til & omfatte
langt mer enn bare ordiner klasseromsundervisning og reduksjon av ugnsket atferd. Galbraith
og Normand (2017) har brukt en modifisert form for GBG 1 friminuttet i en tredjeklasse.
Elevene ble utstyrt med skrittellere og delt inn 1 lag, hvorpa laget med flest skritt 1 lopet av
friminuttet vant. Andre har brukt prinsippene fra GBG for & gke deltakelse av studenter under
forelesning pé et psykologistudium (Cheatham et al., 2017). Hernan med kolleger (2019)

vurderte effekten av GBG sammen med et tiltak som kalles «Clear-box» (som 1 praksis
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inneberer bruken av en gjennomsiktig plastikkboks hvor elevene skal legge mobiltelefonene
sine nedi, fortrinnsvis frivillig) for & redusere bruk av mobiltelefon i timen og «off-task»
atferd, samt gke akademisk engasjement 1 undervisningen. Et tilsynelatende effektivt tiltak
nar GBG ble spilt. Clear-Box» alene hadde ingen effekt pa noen av malatferdene
sammenlignet med baselinefase.

I forskningen gjennomfert gjennom denne tidsperioden kan man se en gkning 1 artikler
publisert med fokus pa mélatferder som er tilpasset klassene, eller de elevene som
hovedsakelig trenger et okt fokus. Gjerne med et fokus pé «on-task» atferd, som pa en eller
annen mate henviser til atferd som signaliserer at malpersonen faolger med p& undervisningen.
Dette kan innebefatte malatferder som; a se pé lareren, ha fokus pa medelev under samarbeid,
komme med relevante spersmaél til temaet eller lignende (Pennington & McComas, 2017;
Tanol et al., 2010). «On-task» atferd kunne ogsé deles inn i aktiv eller passiv «on-task»atferd.
Passiv «on-task» kunne vere & stilltiende folge med lererens undervisning, mens aktiv «on-
task» gjerne innebefattet & svare pd spersmal fra laereren eller sitte og skrive (Wahl et al.,
2016; Wright & McCurdy, 2011).

Forsterkere/belenninger

Nar GBG spilles skal elevene i den gruppen som vinner spillet fa formidlet en eller
annen form for belenning. Til tross for at man 1 atferdsanalytisk terminologi operer med
fagtermen forsterker (Catania, 2013), vil man i denne sammenhengen snakke om belenning.
Dette skyldes at man aldri kan vere sikker pd hvilken effekt stimulusen har pa atferd, med
andre ord om stimulusen har en forsterkende eller svekkende effekt. Det opprinnelige spillet
til Barrish med kolleger (1969) opererte, som nevnt tidligere, med privilegier som & fa baere
seiersmerker, std forst 1 lunsjke osv. Belenninger som blir brukt har variert stort i tiden GBG
har veert 1 bruk. Flere opererer med spiselige belenninger umiddelbart etter spill (Hernan et

al., 2019; Joslyn & Vollmer, 2020; Pennington & McComas, 2017; Rubow et al., 2018; Tanol
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et al., 2010; Wright & McCurdy, 2011), eller andre materielle belenninger som blyanter,
viskeler, medalje, diplom og forskjellige figurer (Ashworth et al., 2019; Pennington &
McComas, 2017; Tanol et al., 2010; Wahl et al., 2016; Wright & McCurdy, 2011). Andre har
brukt spill og/eller lek i forskjellige varianter, blant annet Uno, spille pa iPad, brettspill, leke
med Lego og frilek 1 gymsal som belonning (Groves & Austin, 2017; Groves & Austin, 2019;
Lastrapes et al., 2018; Rubow et al., 2018; Stremgren & Serheim, 2015). I enkelte studier har
man ogsé fokusert pa atferdsspesifikk ros underveis 1 spillet, som en del av spillet (Clair et al.,
2018; Lastrapes et al., 2018).

Enkelte studier har brukt sensoriske stimuli som belenning (Donaldson et al., 2018;
Donaldson et al., 2015; Wiskow et al., 2019). Her i1 form av leppepomade som smeres pa
handbaken til elevene som har vunnet. Denne typen belenning fér serlig gode skussmal av
forfatterne da de legger til grunn at stimulusen er enkel & administrere og er billig a anskaffe 1
store mengder. Samtidig har forfatterne observert at leppepomade er en stimulus som gir
anledning til interaksjon mellom elevene og dermed muligheter for forsterkning av atferd.
Elevene kunne uttrykke ensker over hvilke dufter de ville ha, og deretter onske & be andre om
a lukte pa handbaken deres. De ble og oppfordret av eksperimentator om & lukte pa egen og
andres hdndbak.

Variasjoner i prosedyre

Det har kontinuerlig vert en gradvis utvikling av GBG og hvordan det spilles fra den
opprinnelige klasseromintervensjonen. I senere tid har spillet utviklet seg i1 flere retninger.
Som nevnt tidligere har GBG vart brukt som tiltak for & eke fysisk aktivitet 1 friminuttene til
en tredjeklasse (Galbraith & Normand, 2017), og for & redusere mobilbruken 1 timen frivillig
(Hernan et al., 2019). Andre har brukt GBG som tiltak for & eke deltakelse 1 undervisning pé
College (Cheatham et al., 2017). Forsgket ble gjennomfert for tre kull i emnet «introduksjon

til psykologi», hvor malet var & vurdere effekten av prinsipper fra GBG med og uten
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beleonning for & gke deltakelse 1 undervisning. GBG uten belenning var mer effektivt enn &
ikke spille GBG 1 det hele tatt, men GBG med belenning var tilsynelatende mest effektivt. De
vurderte ikke effekt pa leringsbytte hos studentene, kun deltakelse. Forfatterne mente at
konkurranseaspektet ved GBG alene kunne vare en tilstrekkelig motivator for & oppna
endring 1 atferd. Det ber derfor forskes videre pd om konkurranseaspektet ved GBG er
tilstrekkelig for & oppnd enskede resultater, uten tilforing av stimuli.

Andre har brukt prinsippene fra GBG og forsgkt en noe annen tilnerming, med fokus
pa a «ta» elevene 1 & gjore noe bra. Dette har vart en ekende trend de siste ti arene, hvor blant
annet Tanol med kolleger (2010) vurderte effekten mellom GBG — Response Cost og GBG —
forsterkning. Ved Response cost ble tokens (se Cooper et al., 2007) fjernet nér elevene
fremviste regelbrudd. Ved forsterkning ble det introdusert en forsterker i nervaer av
regelfolging hos elevene. Begge tiltakene var effektive i reduksjon av uensket atferd/ekning 1
regelfolging. Likevel var det noe storre effektstorrelse ved bruk av GBG med forsterkning,
dog hos kun halvparten av elevene. Et annet tiltak som er utviklet etter prinsippene fra GBG
har féatt navn Caught Being Good Game (CBGG). Wright og McCurdy (2011), sammenlignet
effekt mellom tiltakene GBG og CBGG. CBGG gjennomferes pa relativt lik mate som GBG-
forsterkning, hvor lerer skal forsterke ensket atferd. Som navnet tilsier skal elevene «tas» 1 &
gjore noe bra. Her ble det henholdsvis ved bruk av GBG, tildelt poeng til det laget som
fremviste et regelbrudd, hvor laget/lagene som vant var de som hadde farre poeng enn et
forhandsbestemt antall poeng. Under CBGG betingelsene sa skulle lererne skanne rommet
ved & ta et overblikk, for & se at alle elevene pa de forskjellige lagene fremviste «on-task»
atferd. Rommet skulle skannes pa et VI-4 minutter skjema, signalisert ved en lyd. Bdide GBG
og CBGQ var tilsynelatende effektivt 1 & redusere uensket atferd og oke «on-task» atferd. Det
var heller ingen paviselig forskjell i resultatene, ergo var tiltakene like effektive. Dog pépeker

forfatterne at det er en svakhet med lydsignal som bade lererne og elevene hearer, nar rommet
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skulle skannes for «on-task» atferd ved spill av CBGG (Wright & McCurdy, 2011). Derfor
ble studien replikert (Wahl et al., 2016), hvor svakheten med lydsignal 1 Wright og McCurdy
sin studie ble korrigert ved bruk av en timer som vibrerte. Denne serget for at det kun var
leererne som visste nar rommet skulle skannes for «on-task» atferd. Resultatene ble og
replikert, hvor man fant GBG og CBGG til & vare effektivt 1 & redusere antall regelbrudd,
samt gke «on-task» atferd. Videre ble det avdekket lik effektstorrelse nér tiltakene ble
sammenlignet. Forfatterne papekte dessuten at en svakhet ved studien kunne vare at poeng
ble gitt 1 skjul, og at enkelte elever pd grunn av alderen (barnehage/kindergarten) kunne slite
med & skille kontingensene 1 aksjon under spill (Wahl et al., 2016).

Teachers vs Students game (TvS) er en variant av GBG hvor spillet foregir mellom
leererne og elevene som en gruppe istedenfor som i ordinaer GBG hvor spillet foregédr mellom
gruppene eller gruppene mot seg selv (Lastrapes et al., 2018). Nar TvS blir spilt far elevene
poeng nér de folger reglene, mens lereren far poeng hver gang elevene fremviser et
regelbrudd (i form av «off-task» atferd). Videre kunne elevene fi poeng for a korrigere egen
atferd umiddelbart etter et regelbrudd. Resultatene etter TvS viste en tilsynelatende god effekt
1 4 redusere elevenes «off-task» atferd. En av lererne som deltok 1 studien uttalte at & spille
TvS daglig var ineffektivt, og ensket dermed & spille mer sporadisk. Forfatterne papeker dog
at det er noen svakheter ved studien. Blant annet at det ikke var noe forutbestemt intervall for
utgivelse av poeng til elevene nér de fulgte reglene. De understreker at det ble gjort bevisst da
de onsket at leererne skulle gi ut poeng til elevene med et ujevnt intervall som serget for at det
var hoy sannsynlighet for at elevene vant, men at dette likevel var en svakhet ved studien. En
styrke ved studien, mener forfatterne, bestar i at TvS gjennomferes som lag. Tingstrom med
kolleger (2006) mente dette var en av styrkene til GBG, at klassen ble delt inn i lag. Likevel

papeker Lastrapes med kolleger (2018), at dette er noe som mé forskes videre pa, for &
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avdekke hvilken kontingens (klassen i en gruppe, eller delt inn i flere lag) som er mest
effektivt.

Cipani (2010) introduserte en variant av GBG som ble kalt for Good Behavior Board
Game (GBBG). I likhet med TvS, blir GBBG gjennomfoert ved at klassen stiller som ett lag.
Milet er at klassen 1 lapet av ett spill som gjennomferes pa 10 minutter, skal ha fremvist faerre
regelbrudd enn det som er forhdndsbestemt (gjerne 10 regelbrudd eller faerre). Da mottar laget
en type betinget forsterker (se Cooper et al., 2007), ved at en brikke flyttes bortover en
labyrint (engelsk: maze). Nar laget har flyttet brikken x antall ganger kommer de til et bilde
av en skattekiste, hvorpa de fér trekke en belenning fra en belonningskasse. Denne
beleonningskassen bestdr av lapper med beleonninger, hvilket gjor at elevene kan motta hvilken
som helst slags belenning. Dette skaper igjen spenning om belgnningen som skal mottas og
benevnes gjerne som en Mystery Motivator (se Robichaux & Gresham, 2014). Stremgren og
Serheim (2015) gjennomferte en evaluering av GBBG. De fant god effektstarrelse hos to av
tre klasser som ble introdusert for spillet. Det at én klasse fikk lav effekt forer til en generelt
darlig effektstorrelse totalt sett for studien. Forfatterne mente at svake resultater hos den ene
klassen kunne skyldes dérlig gjennomfering av spillet hos den lareren som ledet den aktuelle
klassen.

Positive Plus Program (3P) (Clair et al., 2018) er en versjon av GBG som benytter seg
av atferdsspesifikk ros og poeng som veksles inn i aktivitetspremie, samt en boks med étte
premier som roterer fra en pulje pa 12-14 premier. Et slikt roterende system kan kalles for en
Mystery Motivator (som nevnt ovenfor). Spillet foregér ved at lereren eksempelvis
kommenterer at «jeg liker at Lars sitter med ansiktet vendt mot tavlen og folger med», med en
pafelgende utgivelse av poeng. En belenning oppnés pé slutten av dagen hvis elevene har
mottatt et forhandsbestemt nivéa av poenger. Poengene ble bestemt hver morgen, uten at

elevene fikk vite antall poeng som krevdes. Dette mente forfatterne ville fore til at elevene
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hele tiden var motivert for a prestere, hvor de legger til grunn at det & vite poeng som kreves
kan fore til at enkelte elever mister motivasjonen i lepet av dagen hvis de passerer den
forhandsbestemte summen. Malet med 3P er 4 gke aktivt og passivt engasjement hos elevene,
samt redusere fremvisning av «off-task» atferd som inkluderer verbal, motorisk og passiv
«off-task» atferd. Effekten av 3P var tilsynelatende effektiv pa elevenes akademiske
engasjement, samt forte til okt fraveer av «off-task» atferd. Forfatterne papeker dog at to av
elevene hadde noe overlappende datapunkter mellom baselinefase og tiltaksfase (se Cooper et
al., 2007, for vurdering av datapunkter), men at det var mer gunstige funn ved reintroduksjon
av tiltaksfasen for andre gang (Clair et al., 2018).

En variant av GBG kan innebere at kontingensene 1 spillet er like, men at
implementeringen er endret. Donaldson med kolleger (2018) vurderte i hvilken grad GBG er
gjiennomferbart nar spillet er elevledet. Videre sammenlignet de effekten mellom elev-ledet
GBG og lerer-ledet GBG. Funnene fra studien viser at GBG som sedvanlig er effektivtia
redusere forstyrrende atferd. Av nye funn kunne de avdekke at elevene kunne lares opp til &
lede og st for gjennomferingen av GBG-spill. Videre tydet det pa at elev-ledet spill var like
effektivt 1 & redusere forstyrrende atferd som ved lerer-ledet spill. Forskerne pdpeker at
elevene som ledet gjennomferingen var avhengig av hagy grad av prompting (se Cooper et al.,
2007). Det var tre laerere som deltok i studien, hvorpé den ene foretrakk lerer-ledet GBG, den
andre foretrakk elev-ledet GBG, mens den tredje uttalte ingen preferanse. Elevene selv hadde
en preferanse for elev-ledet GBG. Forfatterne mener det ber forskes videre pé effektiviteten
av elev-ledede klasseromsintervensjoner, da elevene kan vare mer tilbgyelige til & endre
atferd nér de selv er aktivt involvert 1 implementeringsprosessen og giennomferingen av

tiltaket.
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Effekter
Lcererens atferd

Funksjonen og malet med GBG og andre lignende klasseromsintervensjoner innebarer
ofte reduksjon av uensket atferd 1 timen, gjerne kalt «off-task» atferd, samt gkt engasjement 1
undervisning, kalt «on-task» atferd. Flere forsker samtidig pa effekten GBG har pé lererens
atferd overfor elevene i klasserommet. Stramgren og Serheim (2015) vurderte effekten GBG
hadde pa lererens atferd som innbefattet anerkjennelse 1 form av & gi elevene oppmerk-
somhet, negative tilbakemeldinger og positive tilbakemeldinger hos forste, fjerde og sjuende
trinn. GBG hadde tilsynelatende god effekt pa reduksjon i negative tilbakemeldinger pa
samtlige trinn, men hadde bare god effekt 1 & ke anerkjennelse og positive tilbakemelding
hos lererne ved forste og sjuende trinn. Wahl med kolleger (2016) har forsket pd samme
malatferd bade ved bruk av CBGG og GBG. Ingen av tiltakene forte til en paviselig effekt pa
leerernes negative eller positive tilbakemeldinger, til tross for at CBGG nettopp gér ut pé a
«ta» elevene 1 & gjore noe bra. Det ble kun observert en svak reduksjon 1 begge malatferder pa
begge tiltakene. Tanol med kolleger (2010) vurderte effekten av lerernes anerkjennelse av
regelfolging og verbale kommentarer til regelbrudd, ved spill av GBG-response cost og GBG-
forsterkning. Funnene tyder pa liten forskjell 1 effekt for og etter implementering av begge
tiltakene. Effektene er sa sma at forfatterne ikke kommenterer de i sin diskusjon. Wiskow
med kolleger (2019) vurderte og effekten av GBG péd lererens korrigerende uttalelser og
leererens ros. Dette ble vurdert under GBG med flere forskjellige betingelser. Betingelsene
var; GBG uten feedback, GBG med visuell feedback alene, GBG med vokal feedback alene,
og GBG med visuell og vokal feedback pa forstyrrende atferd. Forskerne fant ingen
sammenheng mellom endring i betingelser under spill og lerernes atferd.

Flere forskere finner liten effekt pa laerernes atferd ved bruk av GBG eller andre

varianter av dette. Likevel kan man i1 enkelte studier som avdekke tilsynelatende god effekt pa



VURDERING AV ULIKE KLASSEROMSINTERVENSJONER 21

leerernes atferd. Clair med kolleger (2018) vurderte effekten av 3P hos lerernes fremvisning
av atferdsspesifikk ros, bruken av funksjonsendrende stimuli, og reprimander. 3P hadde en
tilsynelatende god effekt i form av reduksjon av reprimander mot elevene, som igjen forte til
okning 1 reprimander ndr tiltaket ble reversert. Effekten av GBG pa larernes atferd pé et
senter for elever med atferds- og emosjonelle problemer har og blitt vurdert (Rubow et al.,
2018). Her ble verbal og skriftlig ros hos lererne vurdert, samt reprimander rettet mot
elevenes sosiale atferd. Korreksjon pa akademisk atferd ble utelatt 1 studien. GBG hadde en
tilsynelatende god effekt pa lerernes atferd, hvor forfatterne observerte en endring i
interaksjon mellom larer og elever. Larernes bruk av ros ekte relativt med at bruk av
reprimander ble redusert i1 lgpet av studien. Effekten pa lerernes atferd er ogsa vurdert 1
forbindelse med TvS (Lastrapes et al., 2018). Her vurderte man effekten pa blant annet
atferdsspesifikk ros, generell ros og korrigerende uttalelser hos lereren. Funn fra studien viser
at TvS er effektivt 1 4 oke lerernes atferdsspesifikke ros. Nar det gjelder korrigerende
uttalelser hadde tiltaket liten effekt pd én av fem lerere, og minimal effekt pd generell ros hos
alle fem laererne (Lastrapes et al., 2018). Videre forskning ber fokusere pa fremming av ros
og anerkjennende atferd hos lereren og hemming/reduksjon av korrigerende uttalelser eller
andre negative samhandlingsmenster mellom elev og lerer. Denne forskningen ber ha et
fokus pa hvilke kontingenser i GBG (eller andre varianter av GBG) som fremmer onskelig
atferd hos lerere.
Leererens stressnivd

Av nyere forskning og funn, har man blant annet sett pa effekten GBG kan ha pa
leereres energiforbruk, stressniva og overskuddsniva. Det er gjennomfert en studie som
inkluderte totalt 147 laerere med en gjennomsnittsalder pa 38,4 ar, fordelt pa 15 spesialskoler
(Hopman et al., 2017). Disse spesialskolene spesialiserer seg pa tendringer med

atferdsproblemer og emosjonelle problemer. Atte av de 15 skolene ble introdusert for GBG
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(eksperimentell gruppe), mens de resterende sju fungerte som kontrollgruppe, og
gjiennomferte ordinaer klasseromsundervisning gjennom hele forseket. Under studien vurderte
leererne selv symptomer pé utbrenthet og nivier av mestringsfolelse. Dette ble gjennomfert
ved bruk av selvrapportering, hvor lererne besvarte spersmal om utbrenthet og
mestringsevne. Det ble og foretatt observasjon i klassen av lerernes forekomst av
reprimander og ros. Studien viste ingen endring 1 reprimander eller ros. Men det ble avdekket
svak, men signifikant effekt pa selvrapporterte nivaer av utbrenthet og mestringsevne. Til
tross for at det er en svak effekt, mener forfatterne at funnet er av en slik karakter at det er
verdt & bemerke. Det papekes at den minste effekt av bedring i symptomer pa utbrenthet kan
pavirke hverdagen til lerere. Det kan redusere risikoen for misnegye 1 arbeidet, samt turn-over
pa skolen. Symptomer pé utbrenthet og andre arbeidsrelaterte sykdommer er forbundet med
heye skonomiske kostnader for samfunnet, hvorpé forfatterne mener at marginale effekter
rettferdiggjor kostnadseffektiviteten ved bruk av GBG. Dette til tross for at det for enkelte
leerere kan oppleves & vare en byrde & gjennomfere slike klasseromsintervensjoner, i en
allerede stressende hverdag (Hopman et al., 2017)
Negativt gruppepress

Det hevdes av flere forfattere at GBG medforer et uhensiktsmessig hayt negativt
gruppepress blant medelever, da et lag kan tape et spill pa grunn av enkeltelever i laget eller
klassen (Clair et al., 2018). Dette er blant annet noen av arsakene til at det har kommet
varianter av GBG som 1 sterre grad fremmer positiv atferd (enskelig atferd), for & unnga dette
negative gruppepresset. Dette argumentet foreligger til tross for at det tidligere er avdekket at
gjensidig avhengige gruppekontingenser har en positiv pavirkning pé prososial atferd
(Tingstrom et al., 2006). Groves og Austin (2019) gjennomfoerte derfor en studie hvor de
undersgkte positiv og negativ interaksjon mellom elevene mens GBG ble spilt. Positiv eller

negativ interaksjon skulle dermed ikke vare en del malatferdsbeskrivelsene for spillet, og
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elevene mottok ingen beleonninger eller lignende ved fremvisning av slik atferd. Mélatferd 1
studien var positiv interaksjon, som innebar at elevene blant annet kunne si «godt gjort», «bra
gjiennomfert arbeid» eller lignende, og negativ interaksjon som blant annet innebar a kalle opp
en medelev, le av at andre gjor feil, eller lignende. Det ble og registrert «off-task» atferd, eller
om elevene fremviste banneord, eller om de hadde verbal eller fysisk forstyrrelse av timen.
Videre ble det foretatt en vurdering av elevenes og lerernes vurdering av rettferdighet ved
spill av GBG. Resultatene viste at det var en markant reduksjon 1 forstyrrende atferd (verbal
og fysisk), «off-task» atferd, samt banning. Studien viste ogsa en gkning i positive
interaksjoner mellom elever under spill, samt reduksjon av negative interaksjoner mellom
elevene. Vedrerende sosiale validitet, gav lererne spillet gode skussmal, og ensket a fortsette
med tiltaket senere. De mente ogsa at laginndelingsaspektet ved spillet var rettferdig. 69% av
elevene mente at det var rettferdig at hele laget mistet poeng nar en enkelt elev hadde et
regelbrudd, mens 23% av elevene syntes ikke det var rettferdig.
Effekter utenfor klasserommet

GBG har 1 utgangspunktet et mél om & redusere ugnsket-/«off-task» atferd, eller oke
ensket-/«on-task» atferd. Men det avdekkes og i enkelte tilfeller at GBG har konsekvenser
langt utover klasserommet, eller at prinsippene benyttes utenfor klasserommet i seg selv.
Blant annet er GBG som nevnt tidligere brukt for & gke fysisk aktivitet hos elevene 1
friminuttet (Galbraith & Normand, 2017). Det er gjennomfert en studie, hvor elever som ble
introdusert for GBG 1 forste og andre trinn, hadde lavere forekomst av risikabel seksuell
atferd, lavere forbruk av narkotiske stoffer og lavere forekomst av antisosial atferd i voksen
alder (Kellam et al., 2014). Oppfolging av elevene for & avdekke den langsiktige effekten ble
gjiennomfert ndr de var i alderen 19-21. Katz med kolleger (2013) gjorde en gjennomgang av
til sammen 16 klasseromsintervensjoner, hvor det ble pavist at GBG var den eneste av de

intervensjonene som forte til reduksjon av selvmordstanker og —forsek. Andre intervensjoner
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viste noe effektivitet 1 pavirke elevenes mentale helse, men liten grad av pdvirkning direkte pa
atferd relatert til selvmordstanker og —forsek.
Nyere forskningsresultater

Det er gjennomfert en studie som har sett pa hvilke faktorer ved GBG som er effektive
for hvilken mélgruppe (Ashworth et al., 2019). Blant annet ved bruk av deltakernes
risikostatus for 4 predikere atferdsmessige og akademiske utfall ved tiltaket. Arsaken til
studien baseres pa at forskning gjennomfert pA GBG og dens effekter pa elever 1
risikogrupper gjerne ser pa risikofaktorer isolert sett. Forfatterne mener at risikofaktorer i
realiteten er mer sammenfattende og komplekse enn studier gir inntrykk av. Videre er det en
kjensgjerning at GBG pavirker elever pa ulik méte og med individuell grad av pavirkning.
Studien ble gjennomfert over en periode pa to ar 1 77 forskjellige skoler 1 England, og
inkluderte til sammen 3084 elever. 38 av skolene (1560 av elevene) ble utsatt for GBG, mens
39 av skolene fungerte som en kontrollgruppe med ordiner skoleundervisning. Til sammen
var det 60 lerere (altsa 60 klasser) som innferte GBG. Studien ble gjennomfert ved at leererne
fylte ut et 21-punkts skjema for alle elevene, som blant annet dekket temaer som 1)
konsentrasjonsproblemer, som innebar «off-task» atferd og uoppmerksomhet. 2) forstyrrende
atferd, som ulydighet, forstyrrende og aggressiv atferd. 3) prososial atferd som vil si positive
sosiale interaksjoner. Det ble ogsa foretatt registrering av en akademisk ferdighet; lesing, malt
ved leseprover. Videre ble det foretatt malinger av reliabiliteten ved implementering
(fidelity/quality). Forfatterne kalte metoden for en «mixed-methods cluster randomized
controlled trialy, som innebarer en type semidesign med bade kvalitativ og kvantitativ
datainnsamling. Funnene 1 studien tyder pé at hay grad av reliabilitet ved implementering er
assosiert med forbedrede akademiske ferdigheter, i dette tilfellet lesing, hos alle elevene.
Reliabilitet ved implementering pavirker derimot ikke utfallet av elever i risikosonen,

konsentrasjonsproblemer, forstyrrende atferd eller prososial atferd. Imidlertid tyder funnene 1
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studien pa at hay grad av reliabilitet ved implementering av GBG ferte til okt uro hos elever 1
risikosonen for & utvikle atferds- og emosjonelle problemer. Forfatterne legger her til grunn at
en svakhet ved studien er at data baserer seg pa leerernes subjektive opplevelse av om tiltaket
forer til endring 1 elevenes atferd. Det kan derfor hende at leererne selv ensket en storre
endring hos elever 1 risikosonen og at disse elevene dermed ble scoret til ingen endring, til
tross for at endring 1 atferd kan vere der uten at det er observerbart for lererne. Forfatterne
avslutter dog med a pépeke at funnene 1 studien tyder pé at det i enkelte tilfeller kan vere mer
gunstig & ha lav grad av reliabilitet ved implementering, for & korrigere tiltaket til & passe
bedre til de elevene som spillet er ment for(Ashworth et al., 2019).

Groves og Austin (2017) undersokte effekten mellom uavhengige gruppekontingenser
og gjensidig avhengige gruppekontingenser. Her vurderte de hvorvidt det er nedvendig med
lag- eller gruppeoppsett for at GBG skal vere effektivt. Dette gjorde de ved & spille to typer
GBG. De spilte ordineer GBG med laginndeling og en individuell GBG hvor elevene ikke ble
delt inn 1 lag, hvorpa elevene spilte «alle mot alle». Studien ble gjennomfoert da det
tilsynelatende er noe bekymring hvorvidt enkelte elever er 1 stand til & delta 1 spill med
gruppe, med en frykt for at gruppekontingensene kan vere med pé & gjore at enkelte elever
presterer darligere pa grunn av dette. Resultatene fra studien tyder pa at det ikke er noen
forskjell 1 effektstarrelse mellom ordinaer GBG og individuell GBG. Dette tyder derfor pa at
det ikke er gruppekontingensene som er avgjerende for at GBG har sin effekt. Likevel gav
leereren tilbakemeldinger om at hun foretrakk gruppebasert GBG, siden hun fant det givende a
se elevene oppmuntre hverandre og samarbeide om & folge reglene. Elevene selv hadde noe
splid i tilbakemeldingene. Alle foretrakk & spille GBG fremfor ordinaer klasseroms-
undervisning. To av elevene foretrakk gruppe-GBG, mens to andre foretrakk individuell

GBG. Forfatterne mener at mer forskning ma til pa et totalt sett sterre utvalg for & fa okt
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kunnskap om hva som gir mest effekt mellom de ulike gruppekontingensene (Groves &
Austin, 2017).

Pennington og McComas (2017) vurderte effekten av generalisering ved spill av GBG.
Dette ble undersgkt ved a bruke multiple baseline over settinger. Mélatferd som ble registret
var «on-task» atferd, som 4 se pé lereren eller den som snakker, komme med relevant
spersmal til temaet etc. GBG ble forst benyttet pdA morgenmetet, samtidig som «on-task»
atferd ble observert og registrert i mattetimene. Ved introduksjon av GBG pa morgenmetet
ble det ikke observert verken gkning eller nedgang 1 «on-task» atferd under mattetimene.
Forfatterne understreker at det er en svakhet ved studien at datainnsamling kun ble gjort hos
tre av elevene. De foretok ingen vurdering av hva som opprettholdt «off-task» atferd utenom
spill, samt at de mener at generalisering kunne forekommet dersom aktiviteten som etterfulgte
timen med GBG hadde lignet i en sterre grad (Pennington & McComas, 2017). Foley med
kolleger (2019) gjennomferte en komponentanalyse av GBG. Til tross for at de ikke direkte
vurderer generalisering, har de likevel avdekket komponenter som ber anses som viktige for
generaliseringsaspektet ved GBG. De avdekket at de enkelte komponentene 1 GBG,
henholdsvis: regler, markere regelbrudd, kriterier og belenninger, 1 seg selv var mer effektive
enn a ikke ha noen av komponentene tilstede. De avdekket og at komponentene alene var
langt mer effektive 1 etterkant av implementering av GBG, sammenlignet med for
implementering av GBG. Forfatterne viser til at det kan ha forekommet en type betinging
mellom komponentene nevnt ovenfor, og kontingensene som er i aksjon ved spill. Altsa at a
spille GBG forte til at markeringen av regelbrudd ble etablert som en betinget straffer for
forstyrrende atferd (Foley et al., 2019). Denne betingingen ville dermed, naturlig nok ikke
veere tilstede 1 forkant av GBG. Det nevnes som sagt ingenting om generalisering 1 dette
funnet, men videre forskning ber gjere vurderinger av om en slik betinging kan forekomme 1

intervensjoner som fokuserer pa & belonne ensket atferd. Hvor malet dermed vil vaere &
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etablere atferdsspesifikk ros som en betinget forsterker for ensket atferd. Videre forskning ber
pa generelt grunnlag vurdere hvordan man kan programmere spillet til & serge for vedlikehold
og generalisering av enskede mélatferder.
Designs som er benyttet

For & pdvise en effektivitet 1 intervensjonen og eksperimentell kontroll (Arntzen, 2010)
brukes det hovedsakelig sakalte single case research design (SCD) (Kazdin, 2011). Dette
inneberer at det er en person eller en enhet/gruppe som utsettes for tiltaket. Gjerne i form av
at man har en baselinefase 1 forkant av implementering av tiltak hvor forekomst av malatferd
kartlegges 1 en normal situasjon. Deretter introduseres malperson eller malgruppen for
intervensjonen hvor det benyttes forskjellige metoder for & vurdere eksperimentell kontroll
uten & inkludere en kontrollgruppe. I forskning p4 GBG har man brukt blant annet
reverseringsdesign, ogsd kalt ABAB-design eller withdrawal design (Clair et al., 2018;
Donaldson et al., 2018; Foley et al., 2019; Groves & Austin, 2017; Rubow et al., 2018; Tanol
et al., 2010; Wahl et al., 2016; Wright & McCurdy, 2011) hvor malgruppen introduseres for
intervensjonen en periode, for tiltaket deretter reverseres. Andre har brukt multippel
baselinedesign (Pennington & McComas, 2017; Stremgren & Serheim, 2015) hvor
intervensjonen implementeres over forskjellige atferder, settinger eller malpersoner/-grupper,
og implementeringen foregar til forskjellige tidspunkter, men innenfor en gitt tidsperiode. En
variant av dette er non-concurrent multiple baselinedesign (Cheatham et al., 2017; Lastrapes
et al., 2018) hvor implementeringen foregér likt som 1 ordinaer multiple baseline, men
forskjellen er at non-concurrent multiple baselinedesign gjerne foregar i forskjellige
tidsperioder, altsa at tiltakene ikke foregér til samme tid. Det kan gjerne vere sa mye som ett
ars mellomrom mellom kartleggingene. Andre design som er brukt er alternating treatment
design (Cheatham et al., 2017; Galbraith & Normand, 2017; Groves & Austin, 2017; Hernan

et al., 2019) hvor man alternerer mellom ulike tiltak, gjerne for & sammenligne effekten
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mellom to eller flere tiltak, eller multiple schedule design, som og i enkelte tilfeller omtales
som multielement design (Donaldson et al., 2015; Wiskow et al., 2019). Her er det hyppig
skifte av elementer 1 de ulike fasene i designet (Bailey & Burch, 2002).

I senere tid er det foretatt fa studier som ikke er SCD, hvor det i denne studien er
gjennomgétt artikler som har benyttet tre ulike tilnerminger; randomized control trial (Katz
et al., 2013), hvor 16 forskjellige intervensjoner ble gjennomgétt via 25 publiserte artikler.
Randomized field trial design (Kellam et al., 2014), med totalt 1196 elever fordelt pa 41
klasser i 19 forskjellige skoler. Og mixed methods cluster-randomized trial design (Ashworth
et al., 2019), som ble foretatt over en periode pd over to ar og foretok datainnsamling pa en
populasjon pa 3084 elever fordelt pa 77 skoler.

Sosial validitet

Flere studier foretar en sdkalt vurdering av sosial validitet eller en vurdering av sosial
aksept for tiltaket (Cooper et al., 2007). Vurdering av sosial validitet inneberer ikke bare en
vurdering av involverte parters subjektive mening om tiltaket. Dette innebarer blant annet en
vurdering av hvorvidt tiltaket anbefales for andre, om det er effektivt for malpersonen, om
resultatet er av en slik karakter at det ansees som signifikant eller om effekten av
intervensjonen har en verdi som er av en samfunnsmessig karakter (Cooper et al., 2007). Som
oftest foretas en slik vurdering ved at involverte parter i en intervensjon vurderer hvorvidt
intervensjonen er virkningsfull, om endringen som forekommer i studien er virkningsfull
og/eller meningsfull og sa videre (Cooper et al., 2007). En slik vurdering kan naermest
karakteriseres som en brukerundersekelse. Ved bruk av GBG er mélinger av sosial validitet
gjerne foretatt ved bruk av sperreskjema hvor svarene fylles ut ved bruk av en likert-skala
(Clair et al., 2018; Groves & Austin, 2017; Groves & Austin, 2019; Lastrapes et al., 2018;
Rubow et al., 2018; Wabhl et al., 2016; Wright & McCurdy, 2011), andre sperreskjemaer

(Cheatham et al., 2017; Hernan et al., 2019; Tanol et al., 2010), eller ved a rett a slett sporre
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malpersonene (Donaldson et al., 2018; Joslyn & Vollmer, 2020). I samtlige artikler
gjennomgétt i denne artikkelen finner man en hoy grad av sosial validitet eller aksept for
tiltaket. I enkelte artikler blir variasjoner av GBG vurdert mot hverandre hvor man fér
sprikende funn. Ved sammenligning av GBG med CBGG (eller et lignende tiltak) har man
sprikende funn. I et tilfelle foretrakk alle leererne & ta elevene 1 & gjore noe bra fremfor & ta de
14 gjore noe uensket (Tanol et al., 2010). I et annet tilfelle fant man at elevene likte begge
tiltakene like godt, men at leererne hadde en viss tilbayelighet til & foretrekke det tiltaket som
ble benyttet sist av GBG og CBGG (Wright & McCurdy, 2011). I et tredje tilfelle fant man at
kun én av tre lerere foretrakk CBGG fremfor GBG (Wahl et al., 2016). I noen studier kan
man se at enkelte elever stiller spersmal ved, eller er mindre forneyde med, at de mister poeng
fordi de er pa lag med andre elever som kan gjore at de taper spillet (Groves & Austin, 2017;
Groves & Austin, 2019; Joslyn & Vollmer, 2020). Andre variasjoner av GBG som 3P og TvS
er 4 anse som sosialt valide, etter vurderinger foretatt av milpersonene som deltok (Clair et
al., 2018; Lastrapes et al., 2018). En annen variant av GBG hvor elevene ledet spillet, ble
foretrukket av elevene, hvor forfatterne mente det var essensielt at elevene 1 en sterre grad
deltok 1 tiltak for endring av atferd (Donaldson et al., 2018).
Konklusjon og videre forskning

Tingstrom med kolleger (2006) konkluderte etter sin gjennomgang av litteratur fra
perioden 1969-2002 at effekten av GBG er relativt godt dokumentert, og la til grunn at videre
forskning pa GBG 1 en mindre grad ber fokusere pa effekten av GBG alene, men heller
fokusere pd & utvide malpersoner og andre effekter av GBG. Litteraturen i perioden 2010-
2020 har tilsynelatende tatt dette til etterretning. Minimalt av forskning i1 denne tidsperioden
fokuserer pa GBG sin effekt pa mélatferder alene, og fokuserer i en storre grad pa variasjoner
av spillet samt andre indirekte effekter av spillet. Spesifikt med en del fokus pé lererens

atferd (Clair et al., 2018; Donaldson et al., 2015; Lastrapes et al., 2018; Rubow et al., 2018;
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Stremgren & Serheim, 2015; Wahl et al., 2016; Wiskow et al., 2019) og noe pa larerens helse
(Hopman et al., 2017). Videre har det og oppstatt ulike varianter av GBG. Hovedsakelig med
et fokus pa 4 ta elevene 1 & gjore noe bra, istedenfor & involvere elementer av straff og/eller
response cost 1 spill (Clair et al., 2018; Groves & Austin, 2019; Lastrapes et al., 2018; Tanol
etal., 2010; Wahl et al., 2016). Man ser liten forskjell i effektivitet nar de forskjellige
variasjonene av GBG sammenlignes, men det pipekes av enkelte malpersoner at de
foretrekker a ta elevene i & fremvise ensket atferd, fremfor uensket atferd (Tanol et al., 2010).
Og nér man sammenligner effekt mellom a dele klassene inn 1 grupper, ha klassen som et
enhetlig lag, eller hvor alle elevene er pa sitt eget lag, ser man liten forskjell 1 effektivitet. Alle
lagvariasjonene er tilsynelatende like effektive. Dette er viktig kunnskap & ha med tanke pé at
en av de viktigste funnene i studien til Ashworth med kolleger (2019) er at GBG er
tilsynelatende lite effektivt pa de elevene med hey risiko for & utvikle atferds- og emosjonelle
problemer. Hvorpa en statisk tilneerming til GBG med hey fokus pa reliabilitet pa kan vare
ikke bare ugnsket, men direkte skadelig for enkelte elever. Videre forskning ber derfor
fokusere pd komponentanalyser av GBG for & avdekke de enkelte komponenter/elementer av
klasseromsintervensjoner som sgrger for effekt. Det er funn som tilsier at konkurranseaspektet
kan vere tilstrekkelig for at elevene skal endre atferd (Cheatham et al., 2017), eller at det ikke
nedvendigvis er sa viktig med implementeringsstotte for at GBG skal vere effektivt (Joslyn
& Vollmer, 2020). Avslutningsvis ber videre forskning pa GBG fokusere pa generalisering av
malatferder. Hvordan implementere effektive komponenter 1 GBG for & eke generalisering og
vedlikehold av malatferder. Videre ber det og forskes pd hvilke komponenter/elementer som
er avgjerende for at GBG eller ulike varianter skal vere effektive. GBG har 1 aller hoyeste
grad befestet sin rolle som en av de mest effektive klasseromsintervensjonene. Bade elever og
leerere kan nyte godt av effektene av denne intervensjonen, og det later til at forskning sé

langt kun har skrapet overflaten over potensielle effekter av denne intervensjonen.
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VURDERING AV ULIKE KLASSEROMSINTERVENSJONER

Sammendrag

At lereren har nodvendig kunnskap om klasseledelse er essensielt for elevenes arbeidsro,
regelfolging og leringsutbytte. Dette igjen genererer et gkt overskudd til 4 engasjere seg i det
faglige innholdet hos lareren. Det eksisterer flere klasseromsintervensjoner for & gjore
lererens klasseledelse mer effektiv. I denne studien gjores det derfor en gjennomgang av fem
ulike klasseromsintervensjoner som har sitt utspring fra GBG og forskning i perioden 2010 —
2020. Det skal blant annet vurderes hvordan slike intervensjoner kan hjelpe lereren i en
allerede travel hverdag og hvordan slike klasseromsintervensjoner 1 en storre grad kan f&
innpass 1 skolen, ved & benytte effektive atferdsprinsipper som ogsa kan forstas fra et
pedagogisk stésted.

Nokkelord: klasseledelse, klasseromsintervensjon, kontingensspesifiserende stimuli,

atferdsspesifikk ros
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Klasseromsintervensjoner — empirisk gjennomgang av ulike intervensjoner og
implementering av disse i skole

Klasseledelse som praksisform har eksistert 1 mange dr, men med noe endring hva
angar definisjonen av begrepet og utforelsen. Nordahl (2010) skriver at klasseledelse 1 et
historisk perspektiv gjerne knyttes til oppdragelse og disiplin i skolen. I senere tid har det
utviklet seg til 8 omhandle «de nedvendige pedagogiske grepene lerere ma gjore for a lede
undervisningsforlepet og koordinere det sosiale fellesskapet 1 klassen» (Nordahl, 2010, s.
201). Klasseledelse har na i flere ar veert et fokusomrdde fra Utdanningsdirektoratet (2015) og
knytter blant annet temaet mot laeringskultur.

For 4 fa en bedre forstéelse av klasseledelse og hva klasseledelse omhandler, kan man
dele emnet 1 tre omrdder. 1) leererens evne til & skape et positivt klima eller leringsmilje, 2)
leererens evne til & motivere elevene til arbeidsro og 3) laererens evne til & etablere og
opprettholde arbeidsro (Nordahl, 2010). Disse tre omrddene mener Nordahl (2010) at mestres
nar laereren blant annet setter konkrete leeringsmal, gir signaler til elevene, handhever regler
overfor elevene etc. Det 4 lare a folge regler er en del av det & vere 1 et klassefellesskap.
Forutsetningen for a lykkes med velfungerende regler og rutiner, er dermed at lereren og hver
enkelt elev har en positiv (god) relasjon (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det understrekes at
klasseledelse skal fremme demokratiske prinsipper, og at god ledelse handler om at elevene
skal bli sett og hert (Nordahl, 2010; Utdanningsdirektoratet, 2019)

Klasseledelse har ikke bare betydning for regelfelging, arbeidsro og leringsklima,
men er med pa a pavirke elevenes leringsutbytte. Virkningen av kunnskap om og ferdigheter
1 klasseledelse, har en tilsynelatende positiv effekt og gir elevene okt leringsutbytte. Samtidig
gir det leererne et okt overskudd til & engasjere seg i det faglige innholdet (Nordahl & Hansen,
2012). Nordahl med kolleger (2009) gjorde en analyse av forskjeller og likheter mellom

skoler med liten og stor forekomst av atferdsproblemer. Noen av funnene som ble gjort var
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blant annet at skolene med lav forekomst av atferdsproblemer hadde et godt leringsutbytte
hos elevene, lite spesialundervisning og god arbeidsinnsats i timene. Det antas at dette har en
klar ssmmenheng med god klasseledelse. Videre ble det avdekket samme funn som Hattie
(2009) avdekket, at laereren er a betrakte som den mest avgjerende faktor for lering og
leeringsutbytte (Nordahl et al., 2009). Nordahl med kolleger (2009, s. 103) skriver videre at
«...elevenes atferd alltid ber vurderes i sammenheng med de kontekstuelle faktorene som
eksisterer 1 de situasjonene atferden vises 1».

Den nasjonale (og delvis internasjonale) utviklingen over de senere arene har vert at
skolene skal sentraliseres, som videre kan fore til storre klasser, bestdende av flere elever enn
for (Kvalsund, 2017). Hattie (2009) slar tydelig fast at studier viser at leringsutbyttet er like
stort 1 store klasser som 1 smé. Dette 1 motsetning til manges antagelser. Det pépekes likevel at
student-larer relasjonen er lettere etablert ved smé klasser og at lererne kan gi hyppigere
tilbakemeldinger, ha mer interaksjon med elevene og sa videre (Hattie, 2009). Det papekes
ogsa at store klasser med 30-80 elever gir liten rom avvikende oppfersel fra elevenes side
(Hattie, 2009). Denne gkende trenden av sterre klasser samtidig som det forekommer stadige
endringer 1 leereplaner som implementeres 1 skolene (Lillejord, 2010), er & anse som stikk 1
strid med Hattie (2009) sine funn og anbefalinger. Et funn 1 hans metastudie var at laererne
blir palagt for mange oppgaver, og ser ut til 4 fa for lite tid til leering og fokus pé elevene.
Dette er en bekymringsverdig utvikling, da det som nevnt tidligere er laereren i relasjon med
elevene som er den viktigste brikken for god klasseledelse.

Larerne blir gjerne formet og lert til at det er den autoritative laereren som er den
beste til & skape gode relasjoner med elevene, og denne lereren er en kulturbaerer for god
klasseledelse (Nordahl, 2010). Dog er det forskning som tilsier at flere laerere tyr til
reprimander ved forsek pa a stoppe og avverge forstyrrende atferd. Dette 1 mangel pa

alternative metoder med heoyere grad av effektivitet. Caldarella med kolleger (2020) avdekket
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bruken av reprimander som et umiddelbart tiltak hos laerere for & redusere forstyrrelser 1
timen. De fant i denne studien at reprimander kunne ha en tilsynelatende reduserende effekt,
men at langtidseffekten av reprimander er fravaerende. Dette mener forfatterne er
problematisk, spesielt hvis man stir overfor elever som er 1 risikosonen for & utvikle, eller
allerede har atferds- og eller emosjonelle problemer, da dette er en milgruppe som sliter mer
med skolen enn andre elever.

A igangsette effektive tiltak overfor enkelte elever som fremviser forstyrrende og
adeleggende atferd, som eksempelvis et tegnekonomisystem eller atferdsavtaler (se Cooper et
al., 2007), kan vare et godt utgangspunkt. Men a igangsette tiltak overfor hele klassen kan
veaere vel sé effektivt for den enkelte elev som fremviser forstyrrende og edeleggende atferd,
og samtidig vaere effektivt for de andre elevene pa lang sikt. Det er blant annet avdekket gode
langtidseftekter av & gjennomfere tiltaket som er kalt for Good Behavior Game (GBG). Blant
annet er det funn som tilsier at elever som har spilt GBG har lavere forekomst av risikabel
seksuell atferd, forbruk av narkotiske stoffer og antisosial atferd (Kellam et al., 2014). Dette
ble avdekket 1 en studie overfor 19 skoler, 41 klasserom og 1196 fersteklasseelever. Skolene
ble delt inn sosiodemografiske grupper bestdende av tre eller fire skoler, og deretter ble
enkelte skoler valgt for & gjennomfere GBG, mens de resterende gjennomferte ordinaer
undervisning. Studien ble gjennomfert med to ars eksponering av GBG 1 perioden 1985-1987.
Vurdering av langtidseffekt av GBG ble gjennomfert nér elevene var i alderen 19-21 ar.
Arsaken til at effekt av GBG p4 de ovennevnte malatferder ble vurdert, var en hypotese om at
det er en kausal sammenheng mellom aggressiv og forstyrrende atferd i barnearene, og
forekomst av risikabel seksuell atferd, bruk av rusmidler og antisosial atferd i tendrene/voksen
alder (Kellam et al., 2014). Videre er det funn som tilsier at GBG er effektivt 1 4 redusere
selvmordstanker og selvmordsforsek (Katz et al., 2013; Wyman, 2014). GBG har i

utgangspunktet ikke som maél & redusere selvmordstanker eller -forsgk, men den reduserer
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risikofaktorer ved selvmordstanker eller -forsek ved a redusere aggressiv og forstyrrende
atferd. GBG er en av de tiltakene som gis best skussmal 1 pavist effekt mellom introduksjon
av tiltak pé reduksjon av selvmordstanker eller selvmordsforsek (se Katz et al., 2013 for mer
informasjon om andre potensielle tiltak). Andre igjen har avdekket en sammenheng mellom
spill av GBG og en redusert sannsynlighet for & begynne med rayking (Flay, 2009). Her ble
det avdekket 21% redusert sannsynlighet for at elevene begynner 4 royke ved bruk av GBG.
Dette funnet, pa lik linje med de andre beskrevet overfor, er noen av mange funn som tyder pa
at effekten av klasseromstiltak ikke er begrenset til det opprinnelige formal, som var a
redusere forstyrrende atferd ved undervisning i1 klasserommet. Det observeres langsiktige
effekter av tiltaket som kan vere gunstige for samtlige elever i et klasserom, og gunstig 1 et
langsiktig samfunnsperspektiv.

Nar det gjelder gruppeorienterte tiltak, altsa tiltak som etableres overfor eksempelvis
en hel skoleklasse istedenfor enkeltelever, beskrives det gjerne tre typer kontingenser: 1)
uavhengige (independent), 2) avhengige (dependent) og gjensidig avhengige (interdependent)
(Litow & Pumroy, 1975). 1) Uavhengige gruppekontingenser vil si at mélatferd, forsterkere
og andre kriterier er like for hele gruppen. Utgivelse av forsterker baserer seg imidlertid kun
pa den enkeltes prestasjon slik at alle kan oppna forsterkeren, og gis dermed kun til de som
har oppnédd kriteriet (eks. «De som har gjennomfert alle 20 regnestykkene 1 matteboka fér
lov til & sitte pd iPad de siste 10 minuttene av timen). 2) Avhengige gruppekontingenser gir
anledning for forsterkning for hele gruppen, men forsterkeren er avhengig av hele gruppen
eller en definert del av gruppen for & oppnas (eks. «hvis David, Per og Line sitter pa plassen
sin uten a reise seg s far alle is etter lunsj»). 3) Gjensidig avhengige gruppekontingenser gir
anledning for at alle i en gruppe kan motta samme forsterker, hvor forutsetningen er at gruppa

totalt sett er innenfor et forhdndsbestemt kriterium for méloppnéelse. Dette gjor at enkelte
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elever kan fremvise mer ugnsket atferd, sa lenge de fleste ikke gjor det (eks. «hvis 80% av
alle har levert leksene innen 1 morgen sé skal vi se en film midt pa dagen i morgen).

Hittil er kun GBG nevnt som et gruppeorientert klasseromstiltak. GBG er et tiltak som
baserer seg pd gjensidig avhengige gruppekontingenser, hovedsakelig benyttet som en
klasseromsintervensjon for & redusere variasjoner av forstyrrende atferd og/eller gke varianter
av akademisk engasjert atferd. Den opprinnelige studien (Barrish et al., 1969) baserte seg pa a
dele en fjerdeklasse inn i lag hvorpa lagene fikk et merke hver gang laget fremviste uensket
atferd, som 4 forlate plassen sin eller snakke uten lov. Det laget med faerrest merker, eller de
lagene med faerre merker enn et forhdndsbestemt kriterium, mottok en belenning. Spillet forte
til reduksjon 1 & snakke uten lov og det & forlate plassen sin. Videre viste det seg at
intervensjonen var populart blant bade elever og lerere. I etterkant av denne studien er det
publisert flerfoldige artikler om GBG og dens effekt. Tingstrom med kolleger (2006)
gjiennomferte en omfattende review av studier som forsket pd GBG 1 perioden 1969 — 2002 og
avdekket at GBG har blitt grundig gjennomgatt. Det ble pavist en saerlig god effekt ved bruk
av GBG hvor resultatene er replikert i flere tilfeller. I senere tid er det avdekket at GBG kan
ha god effekt pa andre forhold enn & redusere forstyrrende atferd i klassen. GBG viser seg a
vaere effektiv 1 & blant annet gke fysisk aktivitet 1 friminuttene (Galbraith & Normand, 2017),
oke deltakelse hos studenter under forelesning (Cheatham et al., 2017), gke positiv
interaksjon og redusere negativ interaksjon mellom elevene (Groves & Austin, 2019),
redusere stress hos lererne og gi de okt mestringsfolelse (Hopman et al., 2017). Det er ogsa
pavist langsiktige effekter som beskrevet tidligere 1 denne artikkelen. I utgangspunktet er
GBG et enkelt tiltak som gir tydelig gode effekter langt utover intensjonen om a redusere
variasjoner av forstyrrende atferd. Dette har gitt grunnlaget for at GBG hos enkelte har blitt

kalt for en «universell atferdsvaksine» (Embry, 2002).
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Innenfor GBG og de variasjonene som har oppstatt gjennom tiden fra 1969 frem til i
dag, foreligger det enkelte kontingenser for atferdsendring. GBG 1 sin opprinnelige form besto
av prinsipper av response-cost som er en type straffebetingelse (Boerke & Reitman, 2011;
Cooper et al., 2007; Pierce & Cheney, 2013). Dette 1 form av at elevene som spiller GBG
mottar merker for hver gang de fremviser uensket atferd og til slutt kan ende opp med 4 ikke
motta belonning ved & overskride et forhandsbestemt antall fremvisninger av uensket atferd
(Barrish et al., 1969). Disse straffende kontingensene er noe GBG er kritisert for (Wright &
McCurdy, 2011), blant annet med en frykt for at det vil resultere 1 negativt gruppepress
(Tingstrom et al., 2006). Dette er dog avvist 1 enkelte studier, hvor resultatene indikerer at
GBG tvert i mot gker forekomsten av positiv interaksjon (Groves & Austin, 2019).

Det legges 1 kritikken av GBG lite fokus pa at elevene 1 utgangspunktet mottar stimuli
som kan ha samme funksjon som en forsterker, ved at GBG 1 prinsippet er bygd opp som en
differensiell forsterkning av lav rate atferd (DRL) (Catania, 2013). Dette foregér ved at
elevene mottar en stimulus som kan ha forsterkende egenskaper nar de har fremvist feerre enn
et forhandsbestemt antall regelbrudd. Mélet er ikke at det skal vaere et totalt fraveer av
fremvisning av regelbrudd, da dette antageligvis er uoppnaelig. En variant av DRL kalt
differensiell forsterkning av hey rate atferd (DRH) (Catania, 2013) har og blitt brukt. DRH er
fordelaktig & bruke i situasjoner hvor det enskes en heoyere forekomst av en spesifikk
malatferd. Dette brukes derfor gjerne 1 situasjoner hvor mélatferd er ensket atferd, eller ofte
kalt «on-task» atferd. Prinsippet for utgivelse av forsterker er derfor likt i DRH som ved DRL,
men det utgis kun ved hoyere forekomst av en forhandsbestemt rate malatferd, istedenfor ved
lavere forekomst. GBG ansees ogsa & ha en komponent av differensiell forsterkning av annen
atferd (DRO) (Catania, 2013). Prinsippene fra DRO tilsier at det skal vare fravaer av enkelte
bestemte mélatferder for at mélpersonen skal oppna forsterker. Her vil all annen atferd enn

malatferden forsterkes. Det méd dog presiseres at det ikke er en ren DRO-prosedyre da dette
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krever et fullstendig fraveer av malatferd, mens det i lapet av ett spill GBG sjeldent kreves et
totalt fraver. I enkelte tilfeller krever intervensjonen fremvisning av spesifikke atferder som
dermed er gjensidig utelukkende for utfordrende atferd. Dette kalles for differensiell
forsterkning av alternativ atferd (DRA) (Mace et al., 2011). DRA forekommer da ved at det er
narvar av spesifikke topografier og krever et fravaer av andre topografiske atferder.

Videre utvises det forsiktighet mot & kalle de stimuli som utleveres som premier 1
GBG for forsterkere. De karakteriseres i1 en storre grad som belenninger, siden det ikke er
belegg for & med sikkerhet si at det er disse stimuli som faktisk ferer til at elevene velger &
folge reglene som etableres. Dette er en av kriteriene for & kunne kalle en stimulus for en
forsterker (Catania, 2013). Hovedsakelig har det vart benyttet materielle stimuli som
beleonning i etterkant av GBG spill, som for eksempel 4 tegne, pusle eller spille spill. Men det
er 1 enkelte studier brukt materielle stimuli, med mulighet for sensorisk stimulering involvert,
1 form av leppepomade med duft som smeres pa hdndbaken (Donaldson et al., 2018; Wiskow
et al., 2019). GBG har ogsa blitt gjennomfert etter prinsipper fra tegnekonomi (token
economy) (Boerke & Reitman, 2011). Elevene mottar da et «foken» som er en betinget
forsterker som belenning 1 etterkant av et spill hvor kriteriene er oppnadd (Boerke &
Reitman, 2011; Cooper et al., 2007). Disse «tokene» benyttes for at elevene skal kunnen
veksle til seg andre belonninger, nir de har samlet et tilstrekkelig antall «fokens» (Stremgren
& Serheim, 2015; Wright & McCurdy, 2011). Det er s@rlig relevant & nevne at en slik
tilfering av stimuli 1 etterkant av fremvisning av en spesifikk atferd, ikke er 1 trdd med
pedagogiske prinsipper for motivasjon. Alle disse tilferingene av stimuli som er beskrevet
ovenfor, anses for & vaere en ytre motivasjon. Dette er en motsats til indre motivasjon som
gjerne omhandler interessen for selve aktiviteten (Manger, 2009). Det a dele kilde til
motivasjon inn 1 ytre og indre egenskaper, er en ulik tilnerming enn den atferdsanalytiske

tilnerming til motivasjon, som ser pé endring av forsterkereffekt som kilder til motivasjon.
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Ogsa kalt motivasjonelle operasjoner (Laraway et al., 2003). Dette forer til at en tilforing av
stimulus som gjerne anvendes 1 atferdsanalytisk tilnerming, defineres som en ytre kilde til
motivasjon i en pedagogisk tilnerming til praksis (Manger, 2009). Da dette er den kulturelle
normen 1 den norsk pedagogikk, vil det veere en naturlig konsekvens at atferdsanalytisk
tilneerming til motivasjon ikke benyttes av laerere i den norske skolen.

Premacks prinsipp (Martin & Pear, 2014) er og et prinsipp som er benyttet ved bruk av
GBG. Gjerne 1 situasjoner hvor man er avhengig av belenninger som ikke koster for mye,
samtidig som den kan ha en forsterkende effekt pa atferden (Stremgren & Serheim, 2015).
Premacks prinsipp tar utgangspunkt i at hvis en atferd som en person har hgy sannsynlighet
for a foreta seg (eksempelvis leke), gjennomferes kontingent etter en atferd med lav
sannsynlighet for forekomst (eksempelvis gjore lekser), vil atferden som har en lav
sannsynlighet for forekomst fa en gkt sannsynlighet for forekomst (Martin & Pear, 2014).
Premacks prinsipp benyttes 1 GBG 1 form av at belenninger som elevene oppnér, er
muligheten til & gjore aktiviteter som de har hey sannsynlighet for & gjennomfoere, som
eksempelvis se pa filmer pd YouTube sammen, ti minutter ekstra friminutt eller tegne. Alt
avhengig av hva elevene 1 klassen selv foretrekker a gjore.

Med bakgrunn i kritikken nevnt tidliger (straffende komponenter, gruppepress etc.) har
det utartet variasjoner av GBG for & handtere problemstillingen som er belyst. Enkelte
fokuserer pé & belenne onsket atferd istedenfor & fremvise aversive stimuli for fremvisning av
uensket atferd (Tanol et al., 2010; Wahl et al., 2016; Wright & McCurdy, 2011). Andre
forseker & etablere intervensjoner med fokus pa ulike typer regelstyring (Clair et al., 2018).
Regelstyrt atferd innebarer at en person benevner hva som er den diskriminative stimulus for
a fremvise en spesifikk respons, slik at en spesifisert forsterker kan oppnas. En slik
presisering av kontingenser kalles gjerne kontingensspesifiserende stimuli (Catania, 2013;

Pierce & Cheney, 2013). Med bruken av kontingensspesifiserende stimuli er mélet & endre
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elevenes atferd allerede for de er 1 kontakt med kontingensene som er i spillet, gjerne 1
kombinasjon med atferdsspesifikk ros (Clair et al., 2018). Hvordan dette gjennomferes, gjores
rede for senere 1 artikkelen.

Basert pd kunnskapen og informasjonen som foreligger er det all grunn til at laereren, 1
en storre grad enn 1 dag, tilegner seg den nadvendige kunnskapen for & ivareta elevene pa best
mulig méte, og skaper rom for pedagogisk god undervisning ved bruk av empirisk stettede
metoder som blant annet GBG. Behovet for denne empiriske tiln@ermingen til praksis er storre
enn noen gang, og det er en kjensgjerning at atferdsanalytiske tiltak er underrepresentert innen
skole (Joslyn & Vollmer, 2020). Man kan oppna betydelige effekter bade ved det sosiale 1
klasserommet, det pedagogiske utbyttet i hverdagen og et storre overskudd som laerer til & yte
sitt ytterste gjennom en allerede stressende hverdag. Som nevnt tidligere var en av Hatties
(2009) starste funn, at lererne ikke far tid til & vaere lerere. Ved & benytte seg av empirisk
stottet metodikk i1 klasserommet, kan laereren fa tid til 4 veere leerer. I denne studien skal det
derfor gjennomgés fem klasseromstiltak som har sitt utspring 1 GBG. Det skal herunder blant
annet gjennomgas: Hvordan intervensjonene gjennomferes, sammenligne likheter og
ulikheter ved gjennomferingen av intervensjonene, vurdere effektene av tiltakene, vurdere
kostnadseffektiviteten i en stressende hverdag, samt gjere en vurdering av hvilke
intervensjoner som kan fungere best 1 Norge med tanke pé kulturelle normer og et allerede
innarbeidet pedagogisk tankesett i den norske skolen og lererutdanningen.

Metode
Datainnsamling

Det ble foretatt et litteratursek ved bruk av sekemotoren APA PsyclInfo og Norsk
tidsskrift for atferdsanalyse. Sekeord var «Good Behavior Game». Dette forte til et treff pa
179 resultater 1 PsycInfo og to resultater pa Norsk tidsskrift for atferdsanalyse. Deretter ble

soket begrenset til 4 gjelde tidsperioden 2010 — 2020, hvor antall treff ble begrenset til 132
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resultater pa PsycInfo. Deretter ble det foretatt en manuell screening av samtlige artikler, hvor
forfatter sorterte sekeresultatene etter publiseringsar, fra eldst til nyest. Utvalgskriteriene var
basert pa hvorvidt tittelen og/eller sammendraget gav uttrykk for at dette var nye funn,
endringer eller variasjoner av det opprinnelige spillet. Titler eller ssmmendrag som inkluderte
moderate endringer som a bruke teknologiske lasninger for & eksempelvis telle poeng, etc. ble
ekskludert. Dette forte til at det var 21 artikler fra PsycInfo og 1 artikkel fra Norsk tidsskrift
for atferdsanalyse som ble inkludert for videre undersekelse. 22 artikler ble gjennomlest og av
disse ble fem varianter av Good Behavior Game valgt for gjennomgang. Felgende
klasseromsintervensjoner er inkludert: 1) Caught Being Good Game, 2) Good Behavior Board
Game, 3) Teachers VS Students game, 4) Positive Plus Program og 5) Student-led Good
Behavior Game.
Prosedyre
Caught Being Good Game

En endring av kontingensene i GBG er omtalt som Caught being Good Game (CBGGQG)
(Wahl et al., 2016; Wright & McCurdy, 2011). Dette ble i starten introdusert som GBG med
fokus pa & introdusere forsterker for det de kalte positiv atferd (Fishbein & Wasik, 1981;
Swiezy et al., 1992; Tanol et al., 2010). Noen av prinsippene som ble benyttet i disse
tiltakene, var 1 likhet med GBG at klassen eller gruppen ble delt opp 1 lag. Lareren (eller den
personen som startet spillet) skulle 1 samrdd med elevene, etablere noen regler for hva som
var & anse som akseptabel atferd. Akseptabel atferd ble kalt for «on-task» atferd og besto
gjerne eksempelvis av; & passivt folge med pa leereren eller & folge med pé leringsmaterialet i
bruk, aktivt gjere en skriveoppgave eller regneoppgave, ha armen i veret for 4 svare pa
spersmél etc. Ved selve gjennomferingen skulle elevene tjene poeng ved a fremvise den
akseptable «on-task» atferden nar leereren sd pa den. Ved gjennomferingen av spillet ble

folgende materiale brukt; plakat med regler for spill, slik at elevene hadde kontinuerlig
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oversikt, daglige og ukentlige poengtabeller hvor tabellene ble delt i fire rubrikker med navnet
pa laget. Poengark ble brukt til & fore oversikt over spill gjennomfoert og poengkriteriet etc.
Det ber ogsa brukes en digital timer som signaliserer nér spillet er slutt (det nevnes ikke hvor
lenge spillet er 1 gang, men observasjoner har blitt gjennomfert pa cirka 20 minutter). Videre
har det blitt brukt et apparat som signaliserer at leereren skal se over klasserommet (skanne
rommet) etter onsket atferd, samt belenninger til vinnerlaget/lagene. Spillet ble gjennomfort
ved at lereren satte 1 gang spillet, og deretter kikket pé elevene ved et forhandsbestemt
variabelt intervall skjema (VI), eksempelvis VI-4 minutter skjema (Se Pierce & Cheney, 2013
for mer informasjon om VI-skjema) for & se om alle elevene pa hvert lag fremviste «on-task»
atferd. Hvis alle elevene pé et lag fremviser ensket atferd mottar laget ett poeng. Hvis laget
har flere poeng 1 lopet av spillet enn det som var forhdndsbestemt kriterium, ville poengene
veksles inn 1 en belenning, som for eksempel prefererte klasseromsaktiviteter, godteri,
blyanter, diplom eller andre materielle belenninger. Lagene har og mulighet til & oppné ekstra
belenning hvis de mottar flere poeng i lapet av uka enn et ukentlig kriterium. Grunnprinsippet
fra CBGG er preget av a «ta» elevene 1 & fremvise ensket atferd, istedenfor & introdusere
straffende betingelser ved fremvisning av sakalte regelbrudd slik man gjer 1 GBG.
Good Behavior Board Game

En variant av GBG er Good Behavior Board Game (GBBG) (Cipani, 2010; Stremgren
& Serheim, 2015). I motsetning til de fleste andre varianter av GBG skal ikke klassen deles
inn 1 lag. Ved spill av GBBG danner klassen et lag sammen. Tiltaket implementeres ved a i
forkant avgjere intervall med spill samt kriterium for regelbrudd. Intervall for spill kalles
«Good Behavior Intervals» og kan vare i eksempelvis 10 minutter. Kriteriet kan eksempelvis
vaere sju regelbrudd pa et spill pd 10 minutter. Dette defineres gjerne basert pa
baselineregistreringene, og ber justeres til & vere oppnaelig for elevene. Kriteriet pa sju

regelbrudd vil si at elevene ikke kan overstige sju regelbrudd i lepet av et «good behavior



VURDERING AV ULIKE KLASSEROMSINTERVENSJONER 13

intervaly. 1 spillet er det definert tre typer regelbrudd: 1) a reise seg fra plassen sin uten lov, 2)
a snakke uten & ha blitt gitt ordet til, og 3) & ikke holde fotter og hender for seg selv — altsa
berere andre elever eller deres pult eller oppgaveark/beker eller eiendeler med egne hender
eller fotter. Materialet som er nedvendig for & spille GBBG er en tavle med en labyrint (board
maze) hvor det er en brikke som flytter seg hver gang elevene oppnar farre regelbrudd enn
kriteriene, en belenningsboks med lapper bestdende av navn pa stimuli som elevene kan
motta, samt de nevnte stimuli som eventuelt skal gis ut til elevene. Videre trenger man en
digital timer (eller lignende) for & signalisere spillets start og slutt. Nar klassen fér brikken pa
labyrinten pé et sted med bilde av en skatt, kan klassen fé trekke en lapp fra belennings-
kassen, og de vil motta den belenningen som stér skrevet pa lappen. Belenningskassen kan
inneha stimuli som eksempelvis «5 min lenger friminutty, «se en valgfri video pad YouTubey,
«leksehjelp én time», «15 minutter tegning/perling», «sitte ved hvem man vil 1 15 minutter»
etc. Hva som star pa lappene i1 belenningskassen blir gjerne valgt av lererne, men elevene kan
fa mulighet til & komme med forslag til hva som kan std pa lappene. Beleonning skal mottas
umiddelbart etter at belenningslappen blir trukket, eventuelt ved naermeste passende
anledning innen den gitte dagen (og 1 enkelte tilfeller dagen etter, hvis belenning blir trukket
pa slutten av dagen). Det at elevene trekker en lapp fra en belenningskasse gir spillets
belonning et element av usikkerhet og overraskelse 1 belenningen, 1 motsetning til ordinaer
GBG som gjerne er mer statisk i belenninger som utleveres.
Teacher vs Students game

I ordinzer GBG spiller elevene gjerne 1 lag mot hverandre, eller mot seg selv for &
oppna belenning. I Teacher vs Students game (TvS) skal elevene vare et lag som konkurrerer
mot leereren (Elswick & Casey, 2011; Lastrapes et al., 2018). TvS krever 1 utgangspunktet
ikke annet materiell enn en tavle (og kritt) og en timer for a signalisere nar et spill er slutt.

Lareren lager to kolonner pa tavla og markerer den ene med T for «teacher» (eller «Ly for
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leerer) og den andre med S for «student» (eller E for «elevery»). Elevene konkurrerer som
nevnt mot leereren og vinner av spillet er den med flest poeng nar spillet er slutt. Ett spill varer
1 tt minutter. Elevene mottar poeng for hver gang lereren «tar» de i fremvise ensket atferd,
som & se mot laereren, vise interesse for det som skal gjores 1 timen, sitte stille og lytte eller
andre tegn pa at elevene er interessert 1 det som foregar. Mens lareren far poeng hver gang
elevene fremviser «off-task» atferd, som & ikke se pd undervisningsmateriellet, laereren eller
lesestoftet, eller & snakke med medelever nér de ikke skal og ikke svare nér de blir spurt om
noe. Videre kan elevene motta poeng hvis de aktivt tar avstand fra at en medelev fremviser
«off-task» for eksempel ved a riste pa hodet eller se vekk. De kan ogsd motta poeng hvis de
korrigerer egen atferd umiddelbart etter et regelbrudd, og blir markert ved at leereren kan si
«Tommy snakker med naboen sin, det blir ett poeng til lereren. Tommy felger na stille med.
Tusen takk Tommy, det blir ett poeng til elevene». Videre er det viktig at laereren alltid skal
folge opp ensket atferd hos elevene med atferdsspesifikk ros, for de utgir poeng. Poengene
markeres innenfor de respektive kolonnene pa tavlen med en strek per poeng. Underveis 1
spillet er det ingen definerte intervaller for utlevering av poeng. Poengene skal gis etter hvert
som atferden fremvises og dermed forekomme naturlig. Likevel mé lereren fokusere pé &
«ta» elevene 1 gjore noe bra, ofte nok til at det er sannsynlig at de kan vinne et spill for &
motta belonning. Hvis lereren vinner skjer det ingenting. Hvis elevene vinner spillet kan de
pa forhand velge om de vil motta ekstra spilletid, tidlig friminutt, en danselek eller andre
lignende belenninger. Det at belonninger 1 hovedsak bestir av aktiviteter som allerede finnes
pa skolen, gjor dette til et enkelt, rimelig og relativt lite tidkrevende tiltak.
The Positive Plus Program

The Positive Plus Program (3P) er et klasseromstiltak som benytter seg av det som blir
kalt for kontingensspesifiserende stimuli (CSS) (Catania, 2013) som og kan fungere som

funksjonsendrende stimuli (Blakely & Schlinger, 1987), samt bruk av atferdsspesifikk ros
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(behavioral specific praise) (Clair et al., 2018). Materialet som trengs for gjennomfering av
3P er kun en tavle for & markere poeng, som kalles for «super stars» tavle. Spillet foregar
gjennom hele undervisningstiden gjennom skoledagen. Elevene mottar poeng ved & fremvise
aktivt og passivt akademisk engasjement i timene, og poengene utleveres ved bruk av CSS og
atferdsspesifikk ros. Eksempelvis ved at lereren sier «jeg liker miten Herman sitter rolig pa
stolen sin med ansiktet rettet mot meg. Han er klar for & motta beskjeder — ett poengy, for sé a
markere ett poeng pa super stars tavla. Dette er en tilbakemelding til den enkelte elev som
igjen er instruerende for de andre elevene til & folge med. Samtidig er rosen som lareren gir
atferdsspesifikk, og den gir klar verbal beskjed om sammenhengen mellom ensket atferd og
utgivelse av poeng. Videre kan lareren si: «jeg liker at andre rad ogsa sitter stille med ansiktet
vendt hit, klare til & motta beskjeder — fire poengy, for sa & utlevere fire poeng til pa super
stars tavla. Det kan ogsa utgis poeng til hele klassen hvis alle sitter og arbeider med det
materialet de skal, hvor det da gis ett poeng per elev. Hvis klassen har 25 elever, utgis det 25
poeng, kombinert med atferdsspesifikk ros. Poeng skal leveres samtidig med atferdsspesifikk
ros og skal foreckomme minimum pé et 5 minutters intervall. Siden spillet er 1 gang gjennom
hele undervisningstiden i skoledagen, tas det hoyde for at leereren ikke alltid er tilstede. Hvis
leereren ma forlate klassen, skal det utnevnes en elev som holder oversikt over poengene og
markerer dem pa en clipboard. Disse poengene overfores til super stars tavlen av lereren for
lunsj og mot slutten av dagen. Poengene telles opp pa slutten av dagen hvor elevene kan
motta en belenning 1 form av en aktivitet (en type sosiale stimuli), avhengig av om de mottok
flere poeng 1 lopet av dagen enn et forhandsbestemt kriterie. Kriteriet for & oppna belenning
blir bestemt pd morgenen hvor poengsummen blir lagt i en konvolutt som blir dpnet pa slutten
av dagen for & se om elevene oppnadde belenning den respektive dagen. Antall poeng som
kreves for & oppna belenning bestemmes matematisk, ved a ta utgangspunkt i antall

undervisningsminutter 1 lopet av en dag fordelt 1 5-minutters intervaller. Eksempelvis 6,5 time
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som vil si 78, 5-minutters intervaller. Antall intervaller (altsd 78) multipliseres med fem, da
det antas at elevene mottar 1 gjennomsnitt fem poeng per S-minutters intervall. Dette kan dog
justeres avhengig av klassen, men 1 dette regnestykket vil det kreve 390 poeng for & motta
belonning den respektive dagen. Andre dager med farre eller flere undervisningstimer vil
kreve en dertil pafelgende reduksjon eller gkning i antall poeng som kreves for at elevene
mottar belenning. Vanligvis vil det kreve et sted mellom 300-500 poeng. Belonning som de
kan motta tar utgangspunkt i en rullerende pott med 12-14 sosiale stimuli som elevene oppnar
som belenning. Atferdsspesifikk ros ilegges og en sarskilt stor vekt som belenning 1 dette
tiltaket. Videre er mysterieelementet 1 kriteriet for belenning en komponent som kan fungere
motiverende for elevene. De vet egentlig aldri om de er innenfor & oppné belonning eller ikke,
som igjen krever et kontinuerlig fokus fra elevene.
Student-led Good Behavior Game

I ordinzer GBG spiller gjerne elevene mot hverandre, mens lereren er den som leder
spillet. I Student-led Good Behavior Game (SGBG) skal derimot elevene styre spillet
(Donaldson et al., 2018). I utgangspunktet spilles SGBG pd samme mate som ordinaer GBG,
men med en annen leder av spillet. Lereren skal kun vare der for 4 fasilitere spillet. Det
trenger ikke vaere en systematikk 1 hvilke elever som leder spillet, men det skal rulleres slik at
ingen elever far gjenta ledelsen av spillet for alle har provd en runde. Eleven som skal lede
spillet blir valgt pd morgenen. Den eleven skal gé gjennom reglene med de andre elevene,
vise hvilke belenninger de kan oppni, holde en whiteboard (hvor regelbrudd for lagene
markeres pd), markere regelbrudd og utlevere belonning til det vinnende laget. Eleven som
leder spillet er ikke en del av lagene for den dagen og mottar samme belenning som det
vinnende laget. I forkant av at en elev leder spillet, skal elevene selv spille GBG mens en
leerer leder spillet for & ove seg pa spillet og bli kjent med kontingensene 1 spillet. Nér en elev

skal lede spillet alene for forste gang skal en lerer eller lignende sitte ved siden av eleven som
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leder spillet for & prompte (Catania, 2013) vedkommende 1 alle komponenter, sékalt «in vivo»
trening. Etter noen gkter med den enkelte elev blir den personen som bisto eleven gradvis
fjernet fra den eleven. Dette ble gjennomfert med én meters gkning 1 avstand per gkt. Prompts
ble deretter gradvis fadet fra & hviske 1 oret til elevene til & bare gi enkle signaler eller gester
for & minne vedkommende pa reglene. Mélet er at eleven selv skal lede spillet uten veiledning
av en voksenperson. En slik tilnerming til spill, hvor elevene selv i en sterre grad inkluderes 1
gjiennomferingen kan vare effektivt som et tiltak i1 seg selv, samtidig som det letter arbeidet til
lereren betraktelig nér tiltaket blir selvgiende.
Resultater

Caught Being Good Game

Det er foretatt studier hvor det er sammenlignet effekten mellom GBG og CBGG
(Wahl et al., 2016; Wright & McCurdy, 2011). Studiene har benyttet seg av reverserings-
design (se Bailey & Burch, 2002 angiende design), med introduksjon av GBG og CBGG til
forskjellige tidspunkter overfor de forskjellige klassene. Mélpersonene i studiene var ett trinn
1 barnehage (kindergarten) og én fjerdeklasse (Wright & McCurdy, 2011), samt to
barnehagetrinn (kindergarten), en klasse kombinert av elever fra forste og andre trinn og én
andreklasse (Wahl et al., 2016). Begge studiene vurderer effekten av GBG og CBGG pé
elevenes fremvisning av motorisk og verbal forstyrrende atferd, samt «on-task» atferd. De
finner 1 begge studiene god effekt 1 & bruke bdde GBG og CBGG for & redusere forstyrrende
atferd og gke «on-task» atferd. Wahl med kolleger (2016) vurderte ogsa effekt pa leererens
bruk av negative og positive tilbakemeldinger til elevene, med tilsynelatende ingen effekt pa
leererens atferd. Det er dog noen svakheter med studiene som forfatterne papeker. Wright og
McCurdy (2011) benyttet, nar de spilte CBGG, en type lydsignal som alle 1 hele rommet
kunne here, for & varsle lereren om at vedkommende skal se pa elevene og avgjere om de kan

motta en belenning for fremvisning av den forhdndsbestemte akseptable atferden. Forfatterne
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observerte at denne varslingen kunne medfore at elevene endret atferd umiddelbart fra en
uakseptabel atferd til en akseptabel atferd. Forfatterne beskriver 1 sin diskusjon at dette kan ha
fort til at de intervallbaserte dataene ikke er representative for den atferd som faktisk ble
fremvist av elevene gjennom spillet. Wahl med kolleger (2016) gjennomferte derfor en ny
studie, hvor noe av hensikten var a ta heyde for begrensningene 1 tidligere studie gjennomfert
av Wright og McCurdy (2011). De brukte derfor et datasignal som varslet lereren uten lyd
(Wahl et al., 2016). Dette gjorde at kun laereren fikk signal om a skanne klasserommet, for &
kontrollere at elevene fremviste ensket atferd. De ensket pa denne maten & fa en gkt innsikt i
potensielt forskjellige effekter ved bruken av GBG og CBGG. Videre brukte de fire klasserom
istedenfor to, som Wright og McCurdy (2011) ogsé papekte at var en svakhet ved deres
studie. Wahl med kolleger (2016) gjennomferte studien i form av en ABCBC-design. A-fasen
var baseline. B-fasen besto 1 4 spille CBGG med klassen, mens C-fasen besto 1 4 spille GBG.
Forskningsspersmaélet i denne studien var: «<Har GBG og CBGG ulik effekt pa elevenes og
leerernes atferd?» (Wabhl et al., 2016, s. 497). Bakgrunnen for dette forskningsspersmalet var
en hypotese om at forsterkning av ensket atferd ville ha en sterre effekt enn a se etter sakalt
negativ atferd ved GBG (negativ betyr her det samme som uensket eller darlig, 1 motsetning
til normativ atferdsanalytisk terminologi hvor det betyr fjerning). Séledes var hypotesen at en
slik ekning igjen ville generere en okt fremvisning av positive utsagn fra leererne (positiv vil 1
denne sammenhengen si noe bra, ikke tilforing som det vil si 1 atferdsanalytisk terminologi).
Videre onsket forfatterne a avdekke hvorvidt elevene og lererne prefererte det ene tiltaket
fremfor det andre. I disse studiene fant man imidlertid ingen forskjell 1 effektstarrelse mellom
GBG og CBGG. Biade GBG og CBGG var effektive i & forbedre elevenes klasseromsatferd 1
begge publikasjonene. Det var heller ingen forskjell pa fremvisning av positive utsagn fra
leererne. 1 etterkant av studien til Wahl med kolleger (2016) ble bade lerere og elever gitt

sperreskjemaer for & avdekke en eventuell forskjell 1 preferanse fra et brukerstasted. Ogsa her
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var det lite som skilte intervensjonene. En laerer foretrakk CBGG fordi vedkommende mente
at den intervensjonen var lettere & administrere i det daglige enn GBG. En annen lerer
foretrakk GBG, mens de resterende laererne ikke viste noen forskjell i preferanse. Av elevene
var det cirka 70% som 1 det hele tatt viste en preferanse for noen av tiltakene intervensjonen,
hvor cirka 80% av de igjen foretrakk CBBG. Dette vil videre si at cirka 55% av elevene hadde
en okt preferanse for CBGG, 30% av elevene likte begge intervensjonene like godt, og cirka
15% av elevene prefererte GBG. CBGG far derfor noe bedre skussméil vedrerende sosial
validitet. Likevel er det ingen forskjell 1 effektstorrelse, til tross for at leereren fokuserer pa a
«ta» elevene 1 4 gjore noe bra, istedenfor a tilfere aversiver for uensket atferd.
Good Behavior Board Game

Det er ikke foretatt noen sammenligning av effekt mellom GBG og GBBG, men det er
gjort studie som har vurdert dens generelle effekt pd & redusere regelbrudd 1 klasserommet
(regelbrudd baserer seg pa det som kan kalles forstyrrende atferd), samt dens effekt pa
leererens atferd (Stremgren & Serheim, 2015). Larerens atferd innebefattet tre mélatferder;
anerkjennelser gitt av lereren til elevene, lererens fremvisning av negative kommentarer,
samt positive kommentarer gitt til elevene. Studien ble gjennomfert med multiple baseline
design over klasser (se Bailey & Burch, 2002). Malpersonene som deltok i studien var tre
klasser fordelt pa; ferste, fjerde og sjuende trinn. Studien viser at GBBG var effektivt for
reduksjon av regelbrudd hos to av trinnene, forste klasse og sjuende klasse. Hva laererens
atferd angdr, avdekket funnene at GBBG var effektivt 1 4 oke antall anerkjennelser som gis til
elevene 1 forste og sjuende klasse. Negative tilbakemeldinger gitt av laereren ble redusert hos
samtlige trinn, og var dermed den eneste mélatferden som gikk i ensket retning hos
fjerdetrinn. Positive kommentarer gitt av lereren gkte hos forste og sjuende trinn, samt viste
seg faktisk & avta hos fjerdetrinn. Forfatterne mener at den nedsatte effekten hos fjerdetrinn,

kan skyldes andre drsaker enn GBBG. Det ble ikke foretatt noen vurdering av det forfatterne
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kaller behandlingstroskap (altséd hvorvidt lererne forholder seg til spillereglene og/eller andre
faktorer i tiltaket), men det ble observert av observaterer 1 fjerdetrinn at leererne ikke alltid
gjiennomferte spillet slik det 1 utgangspunktet ble lagt opp til i opplaeringen. De utelukker
likevel ikke at det kan ha vart andre arsaker til at resultatene ble darlig, som at tiltaket ikke
egnet seg for dette trinnet. Til tross for at datasettet totalt i studien viser noe darligere effekt
grunnet fjerdeklasse, er det mye som tyder pa at GBBG likevel er effektivt. Dette kan man se
da de to andre trinnene ikke bare viser en reduksjon 1 antall regelbrudd, men og nedgang i
negative kommentarer hos lerer, samt gkning 1 anerkjennelse og positive kommentarer fra
leereren gitt til elevene. Dette til tross for at det ikke var noen komponenter ved spillet som la
til rette for at endring 1 lererens atferd skulle forekomme. Videre papeker forfatterne at
belenningene som gis baserer seg pa Premack’s prinsipp, som vil si aktiviteter som det er hay
sannsynlighet at elevene ensker & foreta seg. Samt at det benyttes sakalt «Mystery
Motivators» 1 form av belenningsboks hvor belenningen trekkes. Det ble ikke foretatt noen
sosial validitetsmaling, men det ble observert at elevene blant annet spilte GBBG 1
friminuttene sine, noe som tyder pd heoy grad av sosial validitet hos i hvert fall enkelte av
elevene. En direkte sammenligning av effekten til ordineer GBG effekten til GBBG ber
foretas.
Teacher vs Student Game

Det er ikke gjort noen direkte sammenligning mellom GBG og TvS. Derimot er
effekten TvS har pa «off-task» atferd, samt effekten TvS har pé lererens atferd vurdert
(Lastrapes et al., 2018). Mer spesifikt lererens fremvisning av korrigerende uttalelser,
atferdsspesifikk ros og generell ros. Studien ble gjennomfort hos to lerere pa fjerdetrinn og
tre leerere pa femtetrinn, og 15 elever hvorav seks av elevene gikk pa fjerde trinn, og ni av
dem gikk pa femte trinn. Studien ble gjennomfert med en non-concurrent multiple baseline

design, som vil si at datainnsamling for de forskjellige klassene ikke ble foretatt innenfor
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samme tidsperiode, men fordelt over en lengre periode (Bailey & Burch, 2002). Funnene fra
studien viser at TvS er effektivt for 4 redusere elevenes «off-task» atferd. Hos larerne tyder
funnene pa at TvS er effektivt for & gke atferdsspesifikk ros. Derimot, nér det gjelder leerernes
korrigerende uttalelser og generell ros, hadde TvS tilsynelatende liten til ingen effekt.
Forfatterne poengterer dog at korrigerende uttalelser ikke var en del av tiltaket og at
resultatene dermed var forventet. Det kommenteres ikke om de andre mélatferdene, generell
ros og atferdsspesifikk ros, var inkludert i tiltaket eller om larerne ble oppfordret til & endre
eller fokusere pé disse mélatferdene. Det foretas ogsa malinger av sosial validitet, hvor
tiltaket gis gode skussmal av lererne pa fjerdetrinn, samt noe varierende, men jevnt over
positive vurderinger hos lererne pa femte trinn. En laerer gav tilbakemelding om at
vedkommende folte tiltaket var sarlig effektivt nar elevene skulle fokusere ekstra mye, men
at tiltaket hadde en redusert effekt nar det ble spilt med jevne mellomrom. Dette er dog en
subjektiv vurdering av effekt hos lereren. Forfatterne papeker videre at TvS er sarlig
kostnadseffektivt nar det gjelder tid. Spillet krever lite forberedelse, er enkelt & implementere
og krever lite materiell (som plakater, premier, tokens etc.). Det hevdes at TvS er potensielt
like effektivt 1 & oke atferdsspesifikk ros som andre tiltak, men en direkte sammenligning ber
gjennomferes 1 videre forskning pa TvS.
Positive Plus Program

Det er foretatt en vurdering av 3P sin effekt pa elevenes akademiske engasjement og
«off-task» atferd, samt laerernes bruk av funksjonsendrende stimuli, atferdsspesifikk ros og
reprimander (Clair et al., 2018). Studien er gjennomfert med en single-case ABAB
withdrawal design (Bailey & Burch, 2002). Malpersonene i studien var fire elever pa atte ar,
leereren deres og noe som kan minne om en miljeterapeut (school consultant). Studien viser at
3P er effektivt for & redusere elevenes fremvisning av «off-task» atferd, samt & gke elevenes

akademiske engasjement. Studien viser ogsa at 3P er effektivt for & redusere laererens bruk av
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reprimander overfor elevene, samt effektivt 1 & oke lererens bruk av atferdsspesifikk ros og
funksjonsendrende stimuli. Videre viste data fra studien at det forekom lite, til ingen bruk av
atferdsspesifikk ros eller funksjonsendrende stimuli ved fravar av 3P, altsa ved baseline-
betingelser. Nar det gjelder funnene pd malatferder hos elevene kan man se noe overlapp i
forste B-fase med 3P. Dette gir resultatene noe redusert eksperimentell kontroll, men det
bedres da overlapp mellom datapunkter minimeres ved andre B-fase. I studien ble det ogsa
foretatt en vurdering av sosial validitet, ved at leereren fylte ut sperreskjema med en 4-punkts
likert-skala. Tiltaket ble gitt gode skussmél med en gjennomsnittlig vurdering pa 3,8 av totalt
4 mulige.

Til tross for at det ikke foreligger en direkte sammenligning av effektforskjeller med
andre studier, foretar Clair med kolleger (2018) en visuell vurdering av data. Vurderingen
foretas vedrorende laererens atferd, sammenlignet med data fra studien til Wahl med kolleger
(2016) som benytter CBGG som tiltak. Det observeres ingen endring 1 leererens atferd ved
bruk av CBGG hvor det er hagyere forekomst av «negativy» atferd hos lereren, sammenlignet
med «positivy» atferd. Ved bruk av 3P kan man se hayere forekomst av ensket atferd hos
leereren enn ved fraveer av 3P. Wahl med kolleger (2016) har en hypotese om at den gode
effekten i elevenes atferd skyldes en total reduksjon av negative utsagn hos lareren, til tross
for at positive utsagn ikke gker. Ved bruk av 3P legges det derimot 1 sterre grad direkte opp til
at leereren skal fremvise hoy grad av positive utsagn ved bruk av atferdsspesifikk ros og
funksjonsendrende stimuli (Clair et al., 2018), men dette kommenteres ikke av forfatterne.
Det bor foretas studier som sammenligner effekten til CBGG og 3P, samt vurderer hvilke
kontingenser som forer til at 3P pavirker lererens atferd, mens CBGG ikke gjor det. Videre

ber forskning pa 3P inkludere flere enn én lerer for & kunne replikere effekt hos lereren.
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Student-led Good Behavior Game

SGBG er 1 utgangspunktet et tiltak hvor spillet foregér pa samme premisser som 1
ordiner GBG, hvor variasjonen bestér 1 hvem som styrer spillet. Det er derfor sammenlignet
effekt mellom GBG og SGBG, samt foretatt en vurdering av sosial validitet og preferanse hos
malpersonene (Donaldson et al., 2018). Studien ble gjennomfoert ved bruk av reverserings-
design. De ulike tiltakene ble presentert i forskjellig rekkefolge, men alltid med baseline—
betingelser mellom GBG og SGBG. Maélpersonene var elever i tre barnehageklasser (kinder—
garten) og elevene i én forsteklasse, samt fire forskjellige lerere tilherende de respektive
klassene. I studien ble det vurdert hvorvidt GBG lot seg lede av elevene. I tillegg ble effekt
mellom GBG og SGBG pa elevenes off-task atferd sammenlignet. Dette inkluderte & forlate
setet, snakke uten lov og upassende kontakt med andre elever eller objekter. De avdekket,
som tidligere studier har vist, at GBG er effektivt i & redusere forstyrrende atferd i1 timen.
Videre tyder funnene 1 studien pé at elevene kan lares opp til & lede GBG selv. SGBG var
tilsynelatende like effektivt i & redusere forstyrrende atferd som ordinzer GBG ledet av
leereren. Videre viser funnene at elevene selv foretrakk SGBG fremfor ordiner GBG. Lererne
viste ingen entydig preferanse for noen av tiltakene. Forfatterne papeker at introduksjon av
SGBG kan vare en tidkrevende og nitidig prosess. Blant annet som beskrevet ovenfor i
metodedelen, men og 1 form av at elevene jevnt over krever hoy grad av prompting. Dette kan
tyde pa at SGBG ikke er like kostnadseffektivt med tanke pa tid, sammenlignet med ordinaer
GBG. Dette kan 1 dette tilfellet skyldes at elevene tross alt er unge. Videre forskning ber
foretas pd eldre alderstrinn for & avdekke om behovet for prompt minskes ved sikalt modning.
Forfatterne papeker likevel at SGBG kan vere 4 foretrekke fremfor GBG, med tanke pa at
elevene 1 en sterre grad blir inkludert i1 prosessen og tiltaket som bererer ro i klassemiljoet.

Det i1 seg selv, mener forfatterne kan virke positivt pa elevenes atferd.
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Diskusjon

I denne studien var hensikten & vurdere effekten av fem intervensjoner som innebar
bruken av gjensidig avhengige gruppekontingenser 1 form av intervensjoner som berorte hele
klassen. Videre skulle den ta for seg hvordan slike klasseromsintervensjoner kan brukes i den
norske skolen, siden bruken av slike intervensjoner er tilsynelatende lite utbredt i ordineer
skole. Samtidig understrekes det at hovedfokuset med denne studien er & vurdere hvilke
intervensjoner eller prinsipper fra disse fem intervensjonene som kan lette implementeringen i
den norske skolen med tanke pa dagens pedagogiske tilnerming til praksis og norm
vedrerende klasseledelse. Samtlige av artiklene gjennomgatt 1 denne studien viser at det er
mer effektivt & innfere en intervensjon for regulering av elevenes forstyrrende atferd i
klasserommet, enn & ikke benytte intervensjoner i det hele tatt. Dette uavhengig av hvilken
tilnerming som brukes. Det er 1 denne studien ikke foretatt noen méalinger av effektstorrelse
(Tau-U eller lignende), da visuell inspeksjon av datamaterialet som foreligger tilsier en
tilneermet lik effekt hos samtlige intervensjoner. Alle malpersonene i studiene gir uttrykk for
at de foretrekker undervisning med bruk av variasjoner av GBG fremfor ordinaer klasseroms-
undervisning. Resultatene indikerer at alle tiltakene er cirka like effektive 1 & redusere
forstyrrende atferd og/eller oke fremvisning av akademiske ferdigheter. De eneste
variasjonene man kan se 1 resultatene gjelder tilbakemeldinger fra malpersonene, hvor elevene
som spilte SGBG foretrakk SGBG fremfor ordiner GBG (Donaldson et al., 2018). Det er
ogsa ett tilfelle hvor lererne endret egen atferd etter introduksjon av 3P (Clair et al., 2018).
Utenom disse to funnene er det lite som skiller tiltakene fra hverandre.
Kostnadseffektivitet pa tid

Larere er allerede 1 en ordinar skolehverdag presset pa tid. Det er derfor meget viktig
at en intervensjon i klasserommet ma vere preget av kostnadseffektivitet pa tid. Dette henger

sammen med hovedfunnet til Hattie (2009) om at leereren ikke har tid til & veere larer. Siden
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empiriske funn tyder pa at samtlige intervensjoner gjennomgétt i denne studien er effektive,
handler det om 4 finne den mest kostnadseffektive tilnermingen til praksis. Ingen av artiklene
som er gjennomgdtt i denne studien foretar faktiske vurderinger pa tidsbruken til laererne. Til
tross for dette velges det 1 denne studien & foreta en subjektiv vurdering av kostnads—
effektiviteten pa tid basert pa opplysningene som foreligger i1 de ulike artiklene. GBBG og
TvS er de intervensjonene som ikke deler klassene inn i lag. Klassen skal sammen vinne,
enten ved 4 fa faerre poeng enn et forhdndsbestemt niva (Stremgren & Serheim, 2015) eller
ved & fa flere poeng enn lereren (Lastrapes et al., 2018). Dette gjor intervensjonen noe mer
kostnadseffektiv pa tid, men en risikerer & miste den komponenten av GBG som tilskrives en
stor del av effekten; nettopp laginndeling (Tingstrom et al., 2006). CBGG ansees a vare
kostnadseffektiv pa tid, da den kun krever at leereren skanner rommet for «positiv» atferd i et
forhdndsbestemt intervall, eksempelvis VI 4 minutter (Wahl et al., 2016; Wright & McCurdy,
2011). Derimot kan denne kostnadseffektiviteten fore til at elevene blir utsatt for feil
kontingenser. Ved eksempelvis at elevene fremviser ugnsket atferd mellom intervallene. Det
er her viktig, at den stimuli som gir signal til l&ereren ndr rommet skal skannes, mé veare
lydles. Dette er den eneste av de fem intervensjonene som baserer seg pé intervallbasert
utgivelse av belenning 1 form av sékalt momentary time sampling (Bailey & Burch, 2002;
Cooper et al., 2007). SGBG er heller ikke fri for a vaere tidkrevende. Siden elevene selv
alternerer pa a styre gjennomferingen av intervensjonen, skulle man tro at dette ville frigi tid
for leereren. Oppleringen av elevene krever imidlertid en hey grad av prompting, som videre
krever en gradvis promptfading (Donaldson et al., 2018). Denne hgye graden av prompting
kan endre seg hvis forsgket gjennomferes pa elever som gér 1 skole, istedenfor 1 barnehage.
Og dermed kreve mindre tid av laereren. Det ber og vurderes hvorvidt alternative tilneerminger

til prompting kan benyttes, da dette kan pavirke tidsbruken.
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En kan tenke seg at effektene som oppnés hvor regelbrudd reduseres, og/eller «on-
task» akes, vil fore til et redusert behov for tid til & introdusere reprimander eller andre
sanksjoner pa ugnsket atferd. Det legges 1 all hovedsak opp til i ordiner undervisnings—
sammenheng at elever skal oppmuntres til & folge regler og at dette skal bidra til at elevene far
mer ansvar for egen atferd. Men samtidig legges det til grunn at regler ma handheves, gjerne
ved tydelige og direkte beskjeder, advarsler og sanksjoner for a ikke folge reglene (Nordahl,
2010). Dette er en uheldig tilnerming til praksis da det reiser flere etiske problemstillinger
(Cooper et al., 2007), samtidig som effekten er tilsynelatende relativt kortvarig (Caldarella et
al., 2020). En hayst subjektiv vurdering tilsier at, forhdpentligvis vil effektiviteten til en
klasseromsintervensjon vare av en slik karakter at behovet for advarsler og sanksjoner blir
overfledig. Laereren far en dertil okt tid til & gjennomfoere intervensjonen pa best mulig mate.
Med andre ord vil lereren bruke mindre tid pa styring av elevers atferd, og klasseledelse,
samtidig som elevene fremviser mindre utfordrende atferd. Dette foreligger det serdeles lite
forskning pa, og det understrekes at dette er en hoyst subjektiv vurdering. Videre forskning
ber vurdere hvor mye tid lereren bruker pa en klasseromsintervensjon sammenlignet med a
introdusere advarsler og/eller reprimander nér regelbrudd forekommer i ordingr undervisning.
Kontingensspesifiserende stimuli

Det har gjennom historien til GBG vert tilsynelatende lite fokus pa bruken av
kontingensspesifiserende stimuli (ogsa kalt regelstyring eller regelstyrt atferd) (Catania, 2013;
Pierce & Cheney, 2013). Til tross for at man ved bruk av CBGG skal ta elevene 1 & gjore noe
bra, er det ingen fokus pé sosial forsterkning eller annen verbal spesifisering av kontingenser
underveis 1 spillet. Det er forst ved bruk av TvS (Lastrapes et al., 2018) og 3P (Clair et al.,
2018) at lereren fremviser kontingensspesifiserende verbal atferd, samt gir atferdsspesifikk
ros. I de resterende intervensjoner gjennomgatt, legges det 1 dens beskrivelse lite vekt pa

lererens atferd. Det er uvisst hvorfor det er sa lite empiri pa bruken av kontingens-
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spesifiserende stimuli i1 selve gjennomferingen av GBG, eller variasjoner av spillet. Flere
studier maler hvorvidt lererens atferd endrer seg. Altsa, om laereren gker fremvisning av
positive utsagn eller ros til elevene, eller reduserer fremvisning av korrigerende atferd eller
negative utsagn mot elevene. Enkelte studier tyder pé at intervensjonen alene har liten effekt
pa lerernes atferd (Hopman et al., 2017; Lastrapes et al., 2018; Wahl et al., 2016; Wiskow et
al., 2019), mens andre paviser at intervensjonen alene kan ha en enskelig effekt pé lerernes
atferd (Clair et al., 2018; Rubow et al., 2018; Stromgren & Serheim, 2015). Lastrapes med
kolleger (2018) péviser at TvS er effektivt 1 & endre den lereratferden som er en del av selve
intervensjonen, altsa eke atferdsspesifikk ros gitt til elevene, mens reprimander og generell
ros viste ingen endring. Dette viser tydelig at de studiene som direkte spesifiserer lererens
atferd, forer til endring i leererens atferd. Det & endre méten laererne eller elevene snakker pa,
kan endre deres vaeremate. En praktisk implikasjon av dette er at det ofte kan vaere enklere a
endre atferd ved & endre maten de snakker pa enn & endre kontingensene 1 bruk for & saledes
endre vaeremate (Catania, 2013). Dette er en praktisk implikasjon som er relativt lite utbredt,
noe som blant annet observeres i studiene som er gjennomgétt i denne artikkelen. A bruke
verbal atferd, som spesifiserer hvilke atferder som er akseptert av elevene og som ogsa
involverer bruken av atferdsspesifikk ros, kan vare en ngkkelkomponent for endring av
leereratferd, hurtig endring 1 elevenes atferd, samt gkt sosial validitet for inkorporering av
lignende klasseromsintervensjoner i den norske skole. En slik bruk av kontingens—
spesifiserende stimuli (regelstyring) er 1 storre grad 1 trdd med den autoritative lereren som
skal se elevene og bygge en trygg og god relasjon med elevene for pd denne maten 4 legge til
rette for leering (Nordahl, 2010). TvS (Lastrapes et al., 2018) og 3P (Clair et al., 2018) var de
to eneste intervensjonene som aktivt beskrev og brukte atferdsspesifikk ros som en del av
intervensjonen. Effektene av dette (ekning 1 atferdsspesifikk ros) tyder pa at intervensjonene

kan vere et nyttig hjelpemiddel for & ikke havne i en situasjon hvor reprimander blir brukt
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som et verktoy for a skape ro i klassen (Caldarella et al., 2020). Det ber vare et mél at lereren
1 det daglige arbeidet fremviser atferd som er 1 trdd med prinsippene til den autoritative
leereren, og at dette lettere kan gjennomferes ved bruk av en praktisk beskrevet
klasseromsintervensjon. Det er ikke intervensjonen som skal styre klasseledelsen, derimot er
det forfatters formening at intervensjonene skal vere et hjelpemiddel i en hverdag som
allerede er krevende og presserende pa tid. Det er ingen intensjon at en slik intervensjon skal
brukes gjennom alle skolearene til elevene. Men intervensjoner ma etableres og opprettholdes
til effekten av den er slik at ensket atferd er opprettholdt av naturlige konsekvenser (Catania,
2014).
Pedagogisk norm i norsk skole

I ordinaer undervisningssammenheng er lereren hovedsakelig opptatt av at elevene
skal ha en indre motivasjon for leering. Kan ogsa kalles en egen interesse for & lere. Det er
langt ifra slik at pedagogiske baker konsekvent avviser bruken av tilferende stimuli som kilde
til motivasjon, altsd ytre motivasjon (Manger, 2009). Det presiseres imidlertid at laereren skal
vare sparsommelig med & bruke ytre motivasjon, for & ikke underminere selve oppgaven som
skal gjares og/eller frargve eleven muligheten til 4 selv sette pris pa selve leringen. Et for
stort fokus pé bruk av ytre motivasjon kan ifelge Manger (2009) faktisk virke mot sin hensikt.
Dette er kanskje den mest grunnleggende arsaken til at slike klasseromsintervensjoner
gjennomgétt i denne studien, ikke benyttes 1 den norske skolen. Hvorvidt dette skyldes en
relativt ulik oppfatning av kilde til motivasjon, eller om det simpelthen skyldes begrepene
som blir brukt hos de ulike faglige disipliner, er uvisst. Det har vert en kjensgjerning over
lengre tid at atferdsanalysen er en psykologisk tilnaerming som sliter med & kommunisere med
personer som ikke anser seg selv som atferdsanalytikere, 1 dette tilfellet pedagoger (Holden,
2007, 2008). Med tanke pa at GBG og lignende intervensjoner har pévist betydelige effekter

langt utover dens opprinnelige intensjon, er det betimelig at disse intervensjonene vurderes
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som aktuelle & benytte 1 den norske skolen. De langsiktige tilleggseffektene beskrevet
tidligere 1 denne studiene er flerfoldige, og vil vare svert gunstige. Bade etisk sett ovenfor
den enkelte elev, men og innenfor et samfunnsekonomisk perspektiv.

Nar ulikhetene mellom norsk pedagogikk og atferdsanalytisk tilneerming kan vere
arsaken til at slike klasseromsintervensjoner ikke blir benyttet, kan bruken av kontingens-
spesifiserende stimuli og atferdsspesifikk ros vare nekkelen til & implementere slike 1 den
norske skolen. Som beskrevet tidligere 1 denne studien, er det tilsynelatende lite forskjell
(basert pd forskning som foreligger) 1 effektstorrelse nar man sammenligner de ulike
intervensjonene. Dermed ber man tilstrebe & benytte de prinsippene som passer best med den
pedagogisk kulturelle praksisen 1 Norge, ndr man sgker & introdusere en slik klasseroms—
intervensjon 1 den norske skolen. P4 denne méten kan man fa bedre innpass 1 den norske
skolen. Det at man tilpasser spréket for & gjore atferdsanalytiske tilnerminger mer forstaelig
for pedagoger, gjor ikke tilnermingen mindre atferdsanalytisk (Holden, 2007). Det er da
heller ikke mindre atferdsanalytisk & benytte metodikk som 1 en sterre grad kan sammenlignes
med dagens praksis innenfor en yrkesgruppe, 1 dette tilfellet lereryrket. Dette kan derfor late
til at prinsipper fra 3P eller TvS, med blant annet kontingensspesifiserende stimuli og
atferdsspesifikk ros, kan vaere veien inn i den norske skolen. Dette er prinsipper som lettere
kan forstas og begrunnes ut fra et pedagogisk stasted med tanke pé den autoritative laereren,
som ser elevene og skaper en god relasjon til elevene med laring og mestring i1 fokus. Pa
denne maten kan en atferdsanalytisk tilnaerming til praksis mete mindre motstand i den norske
skolen.

Sosial validitet

Det er et stadig sterre fokus pa sosial validitet, og flere studier foretar vurderinger av

hvorvidt tiltaket har en sosial aksept. Fokuset pa sosial validitet har 1 anvendt atferdsanalytisk

sammenheng stor tilknytning til Baer med kolleger (1968) sin artikkel hvor de legger frem sju



VURDERING AV ULIKE KLASSEROMSINTERVENSJONER 30

dimensjoner som ber ligge til grunn for & kunne kalle arbeidet atferdsanalytisk. Her kommer
en gijennomgang av de sju dimensjonene og hvordan de relateres til GBG og varianter av
disse. 1) Intervensjonen skal vaere anvendt, som vil si at den skal ha betydning for méil-
personen eller samfunnet for gvrig. Langtidseffektene av GBG er sarlig anvendelig for
samfunnet blant annet ved at det er pavist en positiv sammenheng mellom GBG og
selvmordsrisiko, risiko for fremvisning av seksuelt skadelig atferd, reduksjon av forbruk av
tobakk etc. 2) Intervensjonen skal vaere atferdsrettet, og i den forbindelse ha en mélbar atferd
operasjonalisert til & kunne evaluere og vurdere om endring har oppstétt. Alle varianter av
GBG fokuserer pd en gkning 1 ensket atferd eller reduksjon av uensket atferd, og
operasjonaliseres tydelig. 3) Intervensjonen skal vare analytisk ved at den demonstrerer en
funksjonell relasjon mellom atferden som fremvises og intervensjonen som inntreffer.
Studiene som er gjennomgétt bruker eksperimentelle design for & pavise en eksperimentell
kontroll (Arntzen, 2010), i den grad det lar seg gjore i en anvendt setting. Dette gjor videre at
man kan sammenligne effekt mellom to intervensjoner for & vurdere hvorvidt en tilneerming
til praksis er bedre enn en annen. 4) Intervensjonen ma vere teknologisk 1 form av at den mé
vare beskrevet pa en slik méate at en kompetent leser kan replikere studien selvstendig.
Intervensjonene som er gjennomgatt, legger opp til at de skal kunne replikeres. Det er ogsa,
tilsynelatende et fokus pé at intervensjonene skal vare enkle a folge, da lererne eller andre
som skal lede tiltaket far en relativt kort innfering i prosedyre for introduksjon overfor
klassen. 5) Intervensjonen mé ha en konseptuell systematikk 1 forbindelse med at den knytter
sammen intervensjonens beskrivelse med definerte empirisk begreper. Det benyttes gjerne en
hey grad av presisjon med bruken av begreper, 1 den forstand at det blant annet konsekvent
benevnes beleonninger, istedenfor forsterkere, da man ikke har kontroll pd hvilke stimuli ved
intervensjonen som har en forsterkende effekt, som er kriteriet for & kunne kalle en stimulus

for en forsterker (Catania, 2013). Der et begrep kan benevnes og definisjonen pa begrepet er
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innfridd, benytter begrepet. Et eksempel pa dette er bruken av funksjonsendrende stimuli i 3P
(Clair et al., 2018). Denne konseptuelle systematikken kan vaere, som jeg kommer inn pa
tidligere 1 diskusjonen, en av arsakene til at slike klasseromsintervensjoner ikke har fétt
innpass 1 skolen. Bruken av slik konseptuell systematikk ber vare en del av metodikken som
benyttes, men det ber vurderes hvor viktig denne begrepsbruken er for elevene selv. 6)
intervensjonen skal vere effektiv ved at den raskt forbedrer malatferd av en slik kvantitet at
den har en sosial betydning for mélpersonen eller samfunnet. Effekten av GBG og dens
varianter av intervensjonen har i tiden fra dens opprinnelse 1 1969, fitt pavist en effektivitet
som er relativt velbegrunnet (Tingstrom et al., 2006). Dette til tross for at ett trinn hadde lav
effekt ved bruk av GBBG (Stremgren & Serheim, 2015). Effekten ved slike klasseroms—
intervensjoner er tilsynelatende umiddelbar pa reduksjon av forstyrrende atferd eller «off-
task» atferd (Clair et al., 2018; Lastrapes et al., 2018) og effektiv 1 & oke «on-task» atferd i de
tilfellene hvor dette vurderes av eksperimentatorene (Clair et al., 2018; Wahl et al., 2016;
Wright & McCurdy, 2011). 7) Det siste punktet beskrevet, er at intervensjonen ma fremvise
generalitet ved & vise en langvarig effekt som ogséd generaliseres pa eksempelvis andre
arenaer eller over flere atferder. Som nevnt tidligere har GBG en gunstig langtidseffekt, men
en direkte generalisering i skolen er sa langt ikke pédvist ved bruk av GBG alene (Pennington
& McComas, 2017). Variantene av GBG som er gjennomgétt i denne studien innfrir delvis
alle kriteriene til Baer med kolleger (1968), og innfrir flere kriterier fullt og helt. Dette gir
disse intervensjonene i seg selv en god sosial validitet.

Av andre vurderinger som gjeres vedrerende sosial validitet, er det gjennomfort en
vurdering av aksept av tiltaket hos laererne og/eller elevene. Ved sammenligning av GBG med
CBGG ble sosial aksept vurdert ved bruk av et sperreskjema med en likert-skala. Bdde GBG
og CBGG viste seg & vare sosialt akseptabelt hos bade lerere og elever, men en viss

preferanse for det spillet som ble spilt sist (Wright & McCurdy, 2011). I et annet tilfelle viste
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kun én lerer, av totalt til sammen fire, preferanse for CBGG. De resterende hadde ingen
preferanse (Wabhl et al., 2016). Ved TvS ble det brukt et sporreskjema med en likert-skala
hvor fire av fem larere gav tiltaket hoy sosial aksept. Den femte lereren gav noe varierende
svar, men var likevel forneyd og gav sosial aksept (Lastrapes et al., 2018). Det ble og brukt et
sperreskjema med likert-skala hvor 3P og fikk en hey grad av sosial aksept som score. (Clair
et al., 2018). Vedrerende bruk av SGBG ble vurdering av sosial aksept foretatt ved a sporre
elevene hva de selv foretrakk. Elevene ensket & spille GBG fremfor 4 ha ordinzr
klasseromsundervisning. Videre viste mesteparten av elevene at de foretrakk & spille SGBG
fremfor ordineer GBG (Donaldson et al., 2018).

Ulemper

Ikke alle effekter av de ulike intervensjonene er enskede, noe som gir
intervensjonen(e) en lavere grad av validitet eller nytteverdi 1 det daglige. Blant annet kan
man se en generelt redusert effekt hos ett trinn av totalt tre ved bruk av GBBG (Stromgren &
Serheim, 2015). Dette er i sterk kontrast til annen forskning pa lignende intervensjoner.
Tiltaket var effektivt i & redusere regelbrudd hos elevene, gke anerkjennelse og positive
kommentarer hos laereren, men i kun to av tre klasser. Tiltaket var imidlertid effektivt1 a
redusere negative kommentarer hos lereren 1 alle de tre klassene (Stromgren & Serheim,
2015). Den manglende effekten hos den ene klassen krever videre forskning pa utvidet andel
av populasjonen ved bruk av GBBG.

CBGG var det eneste tiltaket som ikke hadde noen effekt pé lerernes atferd. Dette
funnet var motsatt av forfatternes antagelser, da noe av hensikten med intervensjonen er a ta
elevene 1 & gjore noe bra, eller & oppfore seg «pent» (Wahl et al., 2016). Dette tyder pa at
lererne ikke roser elevene mer, til tross for at de skanner rommet for «positiv» eller enskelig

atferd. En slik endring 1 leereratferd krever tilsynelatende en storre grad av styring av
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leereratferd 1 intervensjonens beskrivelser, slik det gjores 1 blant annet TvS eller 3P (Clair et
al., 2018; Lastrapes et al., 2018).
Avsluttende vurderinger

Hvis malet alene kun bestar 1 & fa innpass 1 den norske skolen, later det til at 3P kan
vaere den mest effektive tilnermingen. Imidlertid er 3P tilsynelatende en sarlig tidskrevende
intervensjon for lereren. Den gjennomferes gjennom hele dagen og krever at lereren
kontinuerlig observerer klassen for 4 avdekke fremvisning av ensket atferd. Arsaken til at 3P
trekkes frem som den mest positive skyldes dens stadige fokus pé & «ta» elevene 1 & fremvise
onsket atferd, og samtidig bemerke det ved a si det til dem. Samtlige andre intervensjoner har
komponenter av sanksjonering eller response-cost, ved 4 tilfare noe etter uensket atferd. Dette
ma ikke forveksles med vurdering av effekt, da det 1 dette tilfellet kun vurderes nerhet til
pedagogisk tilnaerming. Hvis man tar en narmere titt pd pedagogisk litteratur, skal man ikke
se bort fra at TvS er foretrukket med tanke pd at Nordahl (2010) presiserer at regler 1
klasserommet som ikke folges av elevene, skal sanksjoneres. TvS gjor dette ved & gi lereren
poeng nér elevene fremviser «off-task» atferd (Lastrapes et al., 2018). Likevel er det i denne
studien forfatters subjektive mening, at en laerer 1 utgangspunktet vil foretrekke en tilnerming
som kun fokusere pa & belonne ensket atferd, altsé a «ta» elevene i & gjore noe bra.

Fremtidig forskning ber se pé tiden det krever & administrere tiltaket 1 selve
gjennomferingen. Det bar ogsd vare okt fokus pa ivaretakelse av lereren 1 fremtidig
forskning. Det er noe forskning som tilsier at slike intervensjoner kan ha en langsiktig bedret
effekt pa symptomer pa utbrenthet eller lignende (Hopman et al., 2017), men det foreligger
ingen forskning pa hvordan dette pavirker leereren i1 det daglige arbeidet som larer og hvor
mye tid det krever. Videre ber fremtidig forskning vurdere generalisering av slike
klasseromsintervensjoner. Med andre ord, hvordan implementere et klasseromstiltak som kan

fjernes. Det er lite forskning som tyder pé at slike klasseromsintervensjoner lar seg
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generalisere, slik at effekten av den ogsa kommer til syne nar intervensjonen ikke er i aksjon
(Pennington & McComas, 2017). Dette handler og om & generalisere lerers fremvisning av
atferdsspesifikk ros og redusere bruk av reprimander og advarsler utenom slike klasseroms—
intervensjoner. En slik generalisering av effekt av klasseromsintervensjoner kan vare et skritt
videre mot en heyere grad av implementering av empirisk stettede metoder i skolen, slik at

elever og laerere kan fa en bedre hverdag.
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