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Hvilken effekt har Caught Being Good Game
pa forstyrrende atferd i klasserommet?

Kjetil Viken', Trond Martin Johannessen?, Ola Fredheim', lver Vorum', Kai-Ove

Ottersen' og Jorn Isaksen’
Universitetet i Innlandet' og Vestre Toten kommune?

I denne artikkelen presenteres data fra et forsok med bruken av Caught Being Good Game (CBGG)
i tre klassetrinn pd en barneskole. CBBG er en variant av det mer brukte Good Behavior Game
(GBG). CBGG ble gjennomfert i tre ulike klassetrinn over to perioder, med en tidsramme pa
itte maneder. Hensikten med arbeidet var 4 finne ut hvilken effekt CBGG hadde pa forstyrrende
atferd i klasserommene. I arbeidet ble det sett pa hvordan CBGG pavirket andre faktorer som
klasseromsmiljg, akademisk prestasjon, samt potensielle korttids- og langtidseffekter. Det ble i
tillegg kartlagt tre leereratferder for & se hvordan CBGG pévirket leerernes reaksjoner pd atferd hos
elevene, giennom maling av leerers formidling av positive tilbakemeldinger, negative tilbakemeld-
inger og formidling av anerkjennelse. Resultatene fra arbeidet viser at CBGG medforer nedgang
i regelbrudd og fungerer godt som et verktoy for forebygging av forstyrrende atferd, og medforte
en positiv endring i en av tre lereratferder.

Nokkelord: Good Behavior game (GBG), Caught Being Good Game (CBGG), forstyrrende
atferd, regelbrudd og elevatferd

What effect does the Caught Being Good Game have on disruptive behavior in the
classroom?

In this article, data are presented from a study examining the use of the Caught Being Good Game
(CBGG) atan elementary school in Norway. CBBG is a variation of the more widely implemented
Good Behavior Game (GBG). The CBBG intervention was conducted across three different
grade levels over two separate periods of time, spanning a total of eight months. The purpose of
the study was to determine the effect of CBBG on disruptive behavior in classrooms. The study
also explored how CBBG influenced other factors, such as the classroom environment, academic
performance, and potential short- and long-term effects. Furthermore, three teacher behaviors
were analyzed to investigate how CBBG impacted teachers' responses to student behaviors, specifi-
cally by measuring the frequency of teachers’ delivery of positive feedback, negative feedback, and
expressions of recognition to the students. The results indicate that CBBG leads to a reduction
in rule violations and hence is an effective tool for preventing disruptive behavior. Additionally,
the intervention resulted in a positive change in one out of three observed teacher behaviors.
Keywords: Good Behavior Game (GBG), Caught Being Good Game (CBGG), disruptive

behavior, rule violations, student behavior

Forstyrrende atferd i klasserommet har  utfordring i skolen (Mahvar etal., 2018). En
negative konsekvenser for elevenes skolefag-  doktorgradsavhandling fra Universitetet i
lige prestasjoner og blir beskrevet som en stor  Oslo, viser til at s mange som 60% av elevene
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klasserommet (Qdegird, 2017). Forstyrrende
atferd kan eksempelvis vare & snakke uten
a rekke opp handen, forlate plassen uten
tillatelse, plage andre medelever, forstyrrende
lyder eller ulike former for aggresjon (Flower
etal., 2014). Fraveer av, eller mangler i tydelig
klasseromsledelse, er hovedforklaringen
som benyttes nar drsakene til forstyrrende
atferd i klasserommet forklares. God klasse-
romsledelse kjennetegnes blant annet ved at
leereren formidler positive tilbakemeldinger,
motiverer elevene og skaper godt samarbeid
i leringsprosessene i klasserommet (Mahvar
etal., 2018). Rhodes (2014) har demonstrert
at atferdsspesifikk ros medferer gkning av
elevers on-task-atferd i skoletimer, og slik sett
er positive tilbakemeldinger et viktig bidrag
i et klassemiljo.

«The Good Behavior Game» (Barrish
et al., 1969) (GBG) er en klasseromsledel-
sesstrategi som har vert i bruk i over 50
ir. GBG er utviklet for & stotte prososial
atferd og gjennomfering av skolearbeid,
samt 4 redusere klasseromsforstyrrelser ved
at spillet legger til rette for & konkurrere
om klasseromsprivilegier pd en mate som
elever synes er motiverende. GBG er basert
pa atferdsanalytiske prinsipper og beskrives
som en intervensjon som har vist seg a skape
ro i klasserommet (Barrish, 1969, Jornevald,
et al. 2024, Stromgren & Serheim, 2015).
Bruken av ulike varianter av GBG har vart
lettanvendelig, tidseffektiv, lett tilgjengelig og
fleksibel i maten for anvendelse (Tingstrom et
al., 2000). Effekten av GBG har blitt grundig
studert siden 1969, hvor Barrish, Saunders
og Wolf beskrev prosedyren for forste gang.
GBG fokuserer blant annet pa hvordan man
kan arbeide med & redusere forstyrrende
atferd i klasserommet. Funn tyder pé at
GBG kan ha potensielle langtidseffekter hos
elever som blir utsatt for intervensjonen i ung
alder (Kellam et al., 2008) og kan redusere
konsentrasjonsproblemer og gke prososial
atferd pé lang sikt (Troncoso & Humphrey,
2021). Effektstudier av GBG varierer mellom
innendeltakerdesign-studier med enkelt-
elever eller grupper av elever, og randomiserte
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kontrollerte gruppestudier. Bowman-Perrott
og kolleger (2016) fant i en meta-analyse av
21 innendeltakerdesign-studier med totalt
1580 elever at det var betydelige effekter
av GBG-intervensjoner (TauU effektscore
pa .82 med konfidensintervaller pad 95%).
Studien til Troncoso og Humbhrey (2021)
viser til at det er gjennomfort 15 studier
med RCT som underbygger pistander om
langvarige effekter av GBG.

I GBG deles vanligvis klassen i lag som
spiller mot hverandre. Elevene folger et sett
med regler, og det er om 4 gjore 4 fi minst
poeng. Lereren deler ut poeng for hver gang
en av elevene bryter en regel. Vanlige regler
i GBG er: Sitte pa din egen plass, rekke opp
handen for du skal si noe og holde armer og
ben for deg selv. Elevene spiller om belon-
ninger, som kan oppnés hvis de holder seg
under en poenggrense. Poenggrensen elevene
ma holde seg under for & oppna belenning,
kan variere basert pa hvor mange regelbrudd
de har gjennomsnittlig (Flower et al., 2014;
Joslyn & Vollmer, 2019). Slik implemente-
ring av gruppekontingenser passer godt inn
i norske klasserom fordi de baserer seg pa
felles regler og forventninger om hvordan
man ber oppfere seg i et klasserom. Elever i
norske skoler er i stor grad med pa a utforme
klasseromsregler ssmmen med leererne. GBG
benyttes ogsd i klasser der det er elever med
behov for spesialpedagogisk oppfelging. En
kunnskapsoppsummering (Jornevald et al.,
2024) konkluderte med at for 4 ha fordel
av GBG kan elever blant med sosiale utfor-
dringer og atferdsutfordringer ha behov for
tilleggshjelp og stotte. Dette handler om
spesialpedagogisk oppfelging, hjelp til &
forbedre relasjonene til jevnaldrende, og til
4 oke deres selvtillit.

Gjennom det siste tidret har ulike syste-
matiske oversikter og metaanalyser undersgkt
og kvantifisert effekter av GBG. I en littera-
turstudie gjennomfoert av Flower og kolleger
(2014) ble 22 studier som tok for seg bruken
av GBG pa barn fra barnehagealder til vide-
regdende sammenlignet. I oppsummeringen
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atferd, aggresjon, snakke uten tillatelse og ga
bort fra plassen sin ved tavleundervisning
eller selvstendig arbeid. Oppsummert viser
Flower og kolleger (2014) at de 22 studiene
med GBG hadde en moderat effekt pa urolig
atferd, der baseline var pa 51,88% med en
nedgang pa 20,38% etter implementering av
GBG. I de 22 studiene hadde observatgrene
varierende opplering eller erfaring med GBG
i forskjellige settinger, og det var ikke alle
studiene som valgte 4 bruke belonning som
en del av spillet (Flower et al., 2014). Dette
er faktorer som kan ha pavirket gjennomfo-
ringen av GBG.

Kellam og kolleger (2008) fant i en
randomisert studie med 922 elever i offentlig
skole i Baltimore, USA, at tidlig og gjentatt
bruk av GBG pévirket faktorer som rusmid-
delmisbruk, reyking og utvikling av alvor-
lige psykiatrisk diagnoser med signifikante
verdier relativt til deltakere fra kontroll-
grupper. De viste ogsd at GBG hadde bedre
korttids- og langtidseffekter hos gutter enn
hos jenter. Dette er muligens fordi jenter har
en hurtigere kognitiv utvikling og er dermed
mer modne i tidlig skolealder enn gutter
(Ericsson & Karlsson, 2014). Gutter er i
denne alderen mer mottakelige for stimuli
som anerkjennelse og positive tilbakemel-
dinger, siden de ikke er like langt utviklet
som jenter, og kan derfor ha en storre
effekt av GBG. Blant annet viste studien til
Kellam og kolleger (2008) at gkt mestring
i skolen kunne fore til mindre aggressiv
atferd hos gutter. Resultatene i en annen
studie av Kellam og kolleger (2011) viste at
aggressiv og forstyrrende atferd var mulig a
pavirke med GBG, nér det blir brukt jevnlig
og hyppig. I en studie av Spilt og kolleger
(2013) konkluderte de med at klasseroms-
baserte intervensjoner kan vere effektive for
barn med internaliseringsvansker, for barn
med overgrepserfaringer, og for andre barn
med lav risiko for utvikling av omfattende
atferdsutfordringer. Videre fant de ingen
tilsvarende effekter hos barn med moderat
til hoy risiko for atferdsutfordringer, barn
fra utsatte demografiske forhold eller for
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dem med utsatte familieforhold (Spilt et al.,
2013). Det kan derfor vare indikasjoner pa
at klassebaserte tiltak ikke nedvendigvis har
samme effekt pa alle elever.

GBG har blitt utvidet til flere ulike
varianter. En variant av GBG kalles «Good
Behavior Board Game» (GBBG), en annen
variant er “Catch them beeing goood
game” (CBBG), som er en variant der den
korrigerende tilbakemeldingskomponenten
erstattes med levering av ros betinget av
regelfolging (Wiskow et al, 2021). Cipani
(2010) beskriver GBBG som en variant av
GBG hvor klassen som spiller ikke deles inn
i grupper, men spiller som én enhet. Nir
definerte tidsintervaller har blitt gjennom-
fort med ferre regelbrudd enn det som er
kriteriet for intervallet, flyttes en brikke pa
et brett som er utformet som en labyrint eller
en vei mot et mal. Hele klassen pavirkes pa
denne maten av de samme betingelsene for
& stadig flytte seg nermere et mal som leder
til en belpnning. Belonningen trekkes fra en
boks med lapper som inneholder beskriver
av ulike belonninger. P denne maten bygges
det opp interesse og spenning rundt hva som
dukker opp som belgnning.

Varianten «Caught Being Good Game»
(CBGG) ble forst beskrevet av Wright og
McCurdy (2012). I motsetning til GBG hvor
man far poeng ved forekomster av definerte
overskuddsatferder, fokuserer CBGG pa
underskuddsatferder, og det gis altsd poeng
for 4 folge reglene. Dette er en variant av
spillet som harmonerer bedre med prinsippet
om 3 «ta elevene i & gjore noe som er bra».
CBGG bestdr av en strategi som er & fore-
trekke ut ifra taktiske og etiske argumenter
om & fokusere pa atferd som er gnsket,
framfor & sla ned pa atferd som er uonsket.

Wahl og kolleger (2016) gjennomferte
en studie der de testet effektene av GBG og
CBGG pa en skole der majoriteten av elevene
kom fra familier med lav inntekt. I studien
deltok to klasser over to perioder. Ved gjen-
nomfering av CBGG ga lereren poeng til
lagene som fulgte reglene innenfor et gitt tids-
intervall. Poengene ble registrert pa et ark som
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lereren la i en krukke pé slutten av timen.
Disse ble gjennomgatt pa slutten av uken,
og lagene som var innenfor poenggrensen
fikk utdelt en belenning (Wahl et al., 2016).

Ifolge Wahl og kolleger (2016) kan
forstyrrelser fra elevene forhindre klasse-
rommet fra 4 vare en effektiv leringsarena.
Det ble kartlagt en baseline med fokus pa
elevens aktivitet i timen, hvor ofte de hadde
forstyrrende atferd, og lererne sine positive
og negative tilbakemeldinger. Bade GBG og
CBGG hadde en moderat effekt pa forstyr-
relser i timen, og elevene hadde storre fokus
pa tavleundervisning og selvstendig arbeid.
Det var ingen store forskjeller ved bruk av
GBG eller CBGG, hverken pa klasseroms-
miljoet eller lererens positive og negative
tilbakemeldinger (Wahl et al., 2016).

Studien som presenteres her er basert pa
en CBGG-tilnzrming, hvor intervensjonen
ble beskrevet som et spill om 4 folge regler.
Malatferdene og reglene som ble benyttet
i denne studien var identiske med de som
ble brukt av Stremgren og Serheim (2015).
Reglene for spillet var at elevene skulle sitte
pa plassen sin, rekke opp hinden om de ville
ha hjelp/si noe og holde hender og fotter
for seg selv. I motsetning til den originale
versjonen av GBG, er det derfor i denne
studien benyttet positiv forsterkning av
underskuddsatferder. Dette gjorde obser-
vatgrene ved 4 sette en strek pa tavlen nar
elevene fulgte reglene innenfor en gitt tids-
periode. Det ble levert forsterkning i form
av streker/poeng nar elevene fulgte regler, og
denne forsterkningen ble holdt tilbake nar
det forekom overskuddsatferder. Dermed
kan intervensjonen bli beskrevet som en
differensiell forsterkningsprosedyre (Cooper
et al., 2010). Dette vises for elevene ved at
de oppnar en betinget forsterker i form av en
strek pé tavlen nér de folger reglene gjennom
en gitt tidsperiode.

Hensikten med dette arbeidet var primart
d undersoke om CBGG kan pévirke forstyr-
rende atferd i klasserommet. Samtidig ble det
registrert om CBGG bidrar til gkt bruk av
positive tilbakemeldinger og anerkjennelse
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fra lerere, og om CBGG bidrar til reduk-
sjon i bruk av negative tilbakemeldinger til
elevene.

Metode

Deltakere

Deltakere var elever og lerere pa 2., 4.
og 5. trinn, pd en barneskole med rundt
300 elever. Klassetrinnene ble valgt etter
anbefaling fra skoleledelsen, og ut fra at
de aktuelle lzererne gnsket 4 fA mer ro ved
undervisningen. Bade lererne og elevenes
foresatte ble grundig informert om hensikten
med studien og hva det ville innebare for
dem 4 delta.

Preferansekartlegging og
elevmedvirkning

For oppstart av CBGG ble det gjennom-
fort en preferansekartlegging, med hensyn
til 4 finne ut hva elevene var interessert i 4
jobbe for & oppna. Elevene ble oppfordret til
d komme med ensker om hvilke belonninger
de kunne tenke seg. Dette ble nedtegnet pa
lapper som ble lagt i en kiste. Deretter kunne
elevene velge belonninger fra denne kisten i
forkant av hvert spill. Dersom gnskene var
urealistiske og umulig 4 gjennomfere, ble
elevene informert om dette, og lappende
ble ikke tatt med som del av spillet. Kravet
til hvilke gnsker som ble med videre i spillet
var at de kunne gjennomferes av alle, og at
alle i gruppa skulle ha mulighet til & vere
med. I tillegg kunne elevene velge & “spare”
til en storre belonning, da fikk de et symbol
som kunne plasseres i et sparesystem, hvor
et gitt antall symboler ga tilgang til en storre
belgnning.

Setting og rammebetingelser

Studien krevde samarbeid mellom alle
involverte, og bestod av to faser. Fase 1 ble
gjennomfort ved at skolen involverte verne-
pleierstudenter i gjennomferingen av CBGG
for et utvalg skoleklasser. Studentene startet
som observatgrer, men ble raskt trent av en
rutinert veileder ved skolen i 4 selv gjennom-
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fore CBGG. Fortlgpende dialog og veiled-
ning fra veileder var viktig for & gjennomfore
CBGG pa riktig mate i klasserommene. 1
denne fasen var det tre vernepleierstudenter
som gjennomferte intervensjonen. For 4
fd en oversikt over hvilke timer som egnet
seg for kartlegging og gjennomfering av
CBGG, var samarbeidet med trinnlererne
viktig. Siden arbeidet ble gjennomfert over
to perioder var dialog med skolen viktig for
4 organisere og planlegge Fase 2. I Fase 2
var det to vernepleierstudenter som foretok
milinger og gjennomferte intervensjonen.
Det var de samme studentene som registrerte
og gjennomferte intervensjonen i begge faser.

Malatferder
Hos elevene ble det definert folgende

malatferder: 1) Jeg skal sitte pa plassen min,

2. jeg skal rekke opp handen nar jeg onsker a

si noe, eller vil ha hjelp, og 3) jeg skal holde

hender og fotter for meg selv.

Disse atferdene forkom sjeldnere enn
onsket, og var & anse som underskuddsat-
ferder hos elevene. Nar elevene forlot plassene
sine, snakket uten & rekke opp hinda, eller
plukket pa andre medelever, eller deres eien-
deler, ble dette kategorisert som regelbrudd
og ble registrert som én kategori.

Hos lererne definerte vi folgende milat-
ferder:

1) Formidling av positive tilbakemeldinger:
Verbale tilbakemeldinger i form av skryt
eller ros til enkeltelev eller hele trinnet, for
eksempel «veldig bra», «godt jobbet» eller
«ni har dere vert flinke». Ikke-verbale
tilbakemeldinger som for eksempel en
tommel opp eller en klapp pa skulderen
ble ogsd definert som positiv tilbake-
melding. Et ikke-eksempel pa en positiv
tilbakemelding var hvis lerer sa ja», eller
liknende, som svar pi et spersmal.

2) Formidling av negative tilbakemeldinger:
Verbale tilbakemeldinger som var negativt
ladet til en elev eller til klassen. Eksem-
pelvis; «hysj», eller hvis lereren irettesatt
enkeltelever hoyt i klasserommet. Det
ble tolket som en negativ tilbakemelding
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hvis en lerer fjernet eiendeler hos elever,

som drikkeflaske eller pennal. Et ikke-

eksempel pd en negativ tilbakemelding
var hvis lerer sa til en elev at svaret var feil.

3) Formidling av anerkjennelse: Anerkjen-
nelse ble omtalt som at «lzreren ser
eleven». Eksempelvis kunne dette vare
nar en elev rakk opp hianden under
tavleundervisning eller ved selvstendig
arbeid, og lereren gav eleven oyekontake,
et nikk, eller en kommentar om at eleven
hadde hinda oppe. Anerkjennelse innebar
at eleven ble oppmerksom pa lererens
gest eller uttalelse. Et ikke-eksempel pa
anerkjennelse var hvis lerer hysjet pa en
elev, snakket til en elev om noe, eller nir
lereren gav generelle tilbakemeldinger til
hele klassen, altsa at lererens atferd ikke
var rettet mot bestemte elever.

Positive tilbakemeldinger og anerkjen-
nelse var underskuddsatferder, og dermed
atferd som var onsket 4 skulle gke i frekvens.
Negative tilbakemeldinger var & anse som
overskuddsatferd, og dermed atferd som var
onsket 3 fi redusert.

Registrering/kartlegging

Det ble benyttet forekomstregistrering
for & kartlegge malatferdene, bade over- og
underskuddsatferder. Observateren regis-
trerte i okter pd 10 minutter, etterfulgt
av fem minutters pause, dette gjaldt bade
elevatferd og lereratferd. Det ble satt en
strek i registreringsskjemaet ved forekomst
av milatferder, og viste dermed hvor ofte
mélatferden forekom, og ga et grunnlag for
sammenligning fra dag til dag.

Observatgren satt bak i klasserommet og
registrerte forekomst av malatferder. Regis-
treringen ble gjennomfert i timer der det var
en forventning om god arbeidsro. Fag som
gym og musikk bestar av lek og morsomme
aktiviteter som naturlig produserer lyd og
innebarer aktivitet. Det ble derfor kun gjen-
nomfort registreringer i timene med norsk,
matte, engelsk og KRLE, og i situasjoner hvor
det foregikk tavleundervisning og selvstendig
jobbing. I disse situasjonene var det forventet
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av elevene at de skulle jobbe selvstendig eller
folge med pa det som lereren underviste om.

Positive tilbakemeldinger ble registrert
nar lerer eller assistent ga en verbal eller
ikke-verbal tilbakemelding av positiv natur til
enkeltelev eller hele klassen. En negativ tilba-
kemelding ble registrert nar lerer irettesatt,
eller ga en tilbakemelding som var negativt
ladet til en elev eller til klassen. Anerkjen-
nelse ble registrert nar «lereren sa eleven»
og eleven ble oppmerksom pa lererens gest
eller uttalelse.

Evaluering av sosial validitet

Det ble etter avslutningen av tiltaksar-
beidet gjennomfert en kort sporreunderso-
kelse hvor lererne som hadde vert med pa
bruken av CBGG kunne skire hvordan de
opplevde gjennomferingen og resultatene
av tiltaksarbeidet. Denne evalueringen gir
inn som en del av evalueringen av tiltakets
sosiale validitet.

Tiltak

CBGG ble introdusert for elevene som
et spill om 4 folge regler. Lagene ble inndelt
ifra hvor de satt i klasserommet Som folge
av ulikt antall elever i klassetrinnene var en
av klassene delt i to lag, mens de to andre
klassene var delt i tre lag. Elevene ble infor-
mert om hvordan spillet foregikk og hvilke
regler som skulle folges. Reglene som ble
brukt var de samme som observaterene
hadde registrert i kartleggingen, og hang
oppe i klasserommet slik at elevene kunne se
dem. Undervisningen ble gjennomfert som
normalt under spillrunden, og observateren
sa ifra til klassen nér spillet var i gang.

Nir spillet ble gjennomfert, hadde lagene
mulighet til & f4 ett poeng for hvert minutt
som gikk. Lagene kunne maksimalt samle
10 poeng, pi de 10 minuttene som hver
spillrunde varte. Observatoren, som startet
og gjennomfoerte spillet, satt en strek etter
hvert minutt pa tavlen til lagene som fulgte
reglene. Hvis et lag brot en eller flere regler,
fikk ikke laget en strek for det minuttet.
Elevene som bret en regel ble ikke korrigert
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ved forste regelbrudd, men ved gjentatte
regelbrudd kunne observator eller lerer
minne enkeltelever pa at spillrunden var i
gang.

Laget som vant spillrunden fikk velge en
belgnning for hele klassen. Dette ble gjort
ved demokratisk avstemning der laget valgte
om de skulle bruke belenningen pa slutten
av timen, eller spare den. Dersom laget valgte
4 bruke belenningen pa slutten av timen,
ville timen avsluttes med en lek som «the
floor is lava», «just dance», eller noe annet
elevene synes var goy. Denne belonningen
var liten og skulle ikke vare lengre enn fem
minutter. Hvis elevene valgte 4 spare, fikk de
et symbol som ble plassert pa en plakat. Dette
systemet kalles for et tegnekonomisystem.
Tegngkonomi er et innvekslingssystem hvor
man tjener opp tokens, som senere kan
veksles inn i en sluttforsterker (Haugland
& Nesset, 2023). Nir plakaten var fylt opp,
trakk elevene en stor belonning fra en kiste,
og kunne pa nytt begynne oppsparing. I
kisten 14 det lapper med belonninger i form
av aktiviteter som elevene hadde bestemt selv.
Dette var aktiviteter som lengre friminutt,
kake, pysjdag eller ha-med dag. Kisten sto
fremme pd pulten til lereren for & motivere
elevene. Antall symbol klassene métte oppna
for & fa trekke en stor belpnning varierte. I
2. trinn og 5. trinn matte elevene oppna fem
symbol, mens 4. trinn trengte 10. Arsaken til
dette var at 4. trinn hadde mulighet til & spille
flere runder CBGG i uken enn de to andre.

Underveis i arbeidet var det fokus pa &
samarbeide med lzrere, samt 4 inkludere
elevene i forberedelsene, i gjennomferingen
og tilpasningen av CBGG. Larerne ble inklu-
dert i 4 planlegge gjennomfering av GBGG,
og fikk vite at regelbrudd ble registrert.
Lzrerne fikk ikke vite hvilke lereratferder
som ble registrert, siden det potensielt ville
ha pévirket forekomsten av anerkjennelse,
positive og negative tilbakemeldinger.

Reliabilitet
For den innledende fasen av datainn-
samling, ble det lagt vekt pa & sikre hoy
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Tabell 1. Observaterenighet (OE) for regelbrudd i 4.- og 5. trinn.

Snitt OE  Lavest OE  Hoyest OE  Aptall gkter med OE  Antall gkter med OE
Deltagere (i prosent) (i prosent) (i prosent) <50% > 80%
4. trinn 85 66 100 O0av9 8av9
5. trinn 89 77 96 0av4 3av4
Totalt 87

Merknad. Tabellen viser snittet for OE for begge trinnene og totalt. I tillegg vises laveste og hoyeste OE, og antall okter med

OE under 50 prosent og over 80 prosent.

registreringskvalitet og tiltaksintegritet, Det
var tett dialog mellom fagansvarlig og de som
utforte CBGG bade underveis og i etterkant
av arbeidet. I denne dialogen ble malatfer-
dene, tiltaksarbeidet og hvordan resultatene
skulle fremstilles diskutert. Det ble utfert
observasjoner med to separate observatgrer
for & male observaterenighet (OE). Observa-
torene registrerte hendelser samtidig, men var
plassert pd hver sin side av klasserommet for
d sikre at de ikke ble pavirket av hverandre. I
arbeidet ble det registrert observasjonsenighet
i4. trinn og 5. trinn (Figur 1), men grunnet
en uforutsigbar timeplan og manglende tid
ble det ikke malt observasjonsenighet i 2.
trinn. Observasjonsenighet ble kun malt i
Fase 1.

Tabell 1 presenterer antall gkter som ble
registrert med to observaterer, samt graden
av enighet i registreringene. Slike malinger av
enighet mellom observatgrer brukes som en
evalueringsmetode for & vurdere kvaliteten
pa innsamlede data ifelge Isaksen og Karlsen
(2021). Studier innenfor anvendt atferdsana-
lyse har som kriterium at enigheten skal ligge
over 90%, men avhenger av hvilken atferd
som observeres (Dechsling, et al., 2020).

Design

I denne studien ble tiltaket evaluert med
et reverseringsdesign i form av et ABAB-
design (Kazdin, 1982). Tiltaket ble gjen-
nomfert over to perioder med et opphold pa
tre maneder. Fordelen ved denne designen
er at graden av eksperimentell kontroll
kan pavises ved & inspisere nivaforskjeller
mellom de ulike fasene (Arntzen, 2005).

Reverseringsdesign er ansett & vere effektivt
for & demonstrere funksjonell ssammenheng
mellom endringer av miljovariabler og
atferd.

Resultat

I denne studien ble intervensjonen gjen-
nomfert i to omganger. Malinger av malat-
ferder foregikk i okter pa 10 minutter bade i
baselinefasen og intervensjonsfasen. Det ble
s regnet ut gjennomsnittet av malatferder for
oktene hver dag som er framstile i Figur 1.
Fase 1

I den forste baselinefasen kan man se at
datapunktene varierer fra dag til dag, men
holder seg stabilt hoyt. Etter igangsatt tiltak
viser grafen i Figur 1 lavere hyppighet av
kategorien «regelbrudd» for alle trinnene,
og regelbrudd stabiliserte seg pé et lavere
niva. Ved 4 ta gjennomsnittet i baseline ser
man at 5. trinn ligger pd 31 regelbrudd pr.
okt pr. dag, 4. trinn pa 13, og 2. trinn pa
29. Iintervensjonsfasen hadde 5. trinn gjen-
nomsnittlig ni regelbrudd, 4. trinn hadde
gjennomsnittlig fem regelbrudd, og 2. trinn
gjennomsnittlig atte. Etter forste interven-
sjonsfase hadde regelbrudd en nedgang pa
71% for 5. trinn, 61% for 4. trinn og 72%
for 2. trinn (69% pé tvers av trinnene).
Fase 2

Ved reversering til ny baselinefase viser
Figur 1 heyere frekvens av regelbrudd
sammenlignet med Intervensjonsfasen i
fase 1. For 2.- og 5. trinn sees en stabilt hoy
forekomst av milatferden, mens 4. trinn har
en hoyere, men nedgiende trend i baseline.
Gjennomsnittet for regelbrudd i ny baseline-
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Figur 1. Gjennomsnittlige regelbrudd fra hele studien, trinn for trinn.

Merknad. Denne figuren viser en grafisk fremstilling av mélatferden “regelbrudd” for tre klassetrinn. Fase 1

bestar av Baseline 1 og Intervensjon 1, mens Fase 2 bestér av en reversering til baseline, kalt Baseline 2, og en ny

gjennomfering av tiltaket, kalt Intervensjon 2.

fase for 5. trinn 14 pd 47, i 4. trinn 20 og i 2.
trinn 21. Ved ny intervensjonsfase hadde 5.
trinn i snitt 10 regelbrudd, 4. trinn fem, og
2. trinn fem. Gjennomsnittet har prosentvis
gatt ned 79% for 5. trinn, 75% for 4. trinn og
76% for 2. trinn (77% pa tvers av trinnene).

Sammenligning av Fase 1 og Fase 2

I Baselinefase 2 hadde 4.- og 5. trinn
hoyere frekvens av malatferden «regelbrudd»
sammenlignet med Baselinefase 1. Derimot
hadde 2. trinn en liten nedgang, med farre
regelbrudd i Baselinefase 2. Intervensjonene
i Fase 1 og Fase 2 hadde samme trend for
alle tre trinnene, og viste markant nedgang
sammenlignet med baselineregistreringene. I
Fase 2 ble det registrert feerre okter i baseline
og intervensjon enn i Fase 1. Intervensjonen
forte dermed til lavere frekvens av regelbrudd.
2. trinn

For 2. trinn gikk frekvensen av regelbrud-
dene i Baselinefase 2 en del ned sammen-

lignet med Fase 1. Her ble det observert at et
par av elevene som hadde hyppige forekomst
av regelbrudd var flyttet til en annen klasse
uten at det hadde kommet inn noen nye
elever, noe som skapte merkbar uro i klas-
serommet.
4. trinn

I 4. trinn var det en liten oppgang i
regelbrudd fra Baselinefase 1 til Baselinefase
2. Det var ingen endringer i klassestrukturen
i 4. trinn.
5.trinn

I 5. trinn gikk frekvensen av regelbrudd
en del opp i Baselinefase 2 sammenlignet
med béde Baselinefase 1 og Intervensjons-
fase 1. Her ble det observert en annen
type regelbrudd enn tidligere. Det var mer
snakking uten & rekke opp hinden, oftest
med sidemannen. Ferre elever holdt armer
og ben for seg selv sammenlignet med Fase
1. I Fase 1 var det mer roping og vandring
rundt i klasserommet. Dermed var klas-
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serommet «roligere» i Fase 2, men det ble
registrert flere regelbrudd enn i Fase 1. 1
Intervensjonsfase 2 kan man se at det var
en storre nedgang i frekvens sammenlignet
med Intervensjonsfase 1, siden smasnak-
king og pilling pa sidemannen var lettere &
regulere for elevene. Ogsa for 5. trinn var
det enkelte nye elever ved gjennomfering
av Fase 2.

Lzereratferd

I tillegg til elevatferden «regelbrudd» ble
det malt lereratferder. Tabell 2, 3 og 4 tar for
seg gjennomsnittet pr. okt. pr. dag av positive
tilbakemeldinger, negative tilbakemeldinger
og anerkjennelse. Malatferdene ble registrert
i bade Fase 1 og Fase 2, og er beskrevet som
Baseline 1 og Intervensjon 1, og Baseline 2
og Intervensjon 2. Endringen fremstilles ved

213

4 ta gjennomsnittlig oppgang eller nedgang i
malatferden. Her var det foretrukket en gkning
i positive tilbakemeldinger og anerkjennelse,
og nedgang i negative tilbakemeldinger.

[ 2. trinn s& man en ekning i positive tilba-
kemeldinger i Fase 1, og en nedgang i Fase 2.
Negative tilbakemeldinger viste en nedgang
bide i Fase 1 og 2. Anerkjennelse hadde en
oppgang bade i Fase 1 og 2.

For 4. trinn s man en egkning i positive
tilbakemeldinger i Fase 1, og en nedgang i
Fase 2. Negative tilbakemeldinger ble regis-
trert med @nsket nedgang bade i Fase 1 og 2.
Anerkjennelse hadde en liten ¢kning i Fase
1, og en solid gkning i Fase 2. I tillegg hadde
anerkjennelse en gkning fra Intervensjon 1
til Baseline 2.

For 5. trinn sa man en nedgang i positive

tilbakemeldinger i Fase 1, og en gkning bade

Tabell 2. Registreringer av positive og negative tilbakemeldinger, samt anerkjennende atferder, for

lzerere i 2. trinn.

Tilbakemeldinger Baseline 1 Intervensjon 1  Endringl Baseline2 Intervensjon2 Endring 2
Positive 1,6 1,9 0,3 1 0,7 -0,3
Negative 3,2 0,1 -3,1 1,3 0 -1,3
Anerkjennende 12,6 15,1 2,5 10,3 12,7 2,4

Merknad. Tabellen viser resultater fra Baselinelog Intervensjon 1, og endringen fra baseline til intervensjon. Deretter for
Baseline 2 og Intervensjon 2, og endringen fra baseline til intervensjon.

Tabell 3. Registreringer av positive og negative tilbakemeldinger, samt anerkjennende atferder, for

leerere i 4. trinn.

Tilbakemeldinger Baselinel  Intervensjon 1 ~ Endringl  Baseline2 Intervensjon2  Endring 2
Positive 1,4 1,9 0,5 1 0,7 -0,3
Negative 4,6 0,2 -4,4 1,7 0 -1,7
Anerkjennende 3,6 4,4 0,8 7,3 13,6 6,3

Merknad. Tabellen viser resultater fra Baselinelog Intervensjon 1, og endringen fra baseline til intervensjon. Deretter for
Baseline 2 og Intervensjon 2, og endringen fra baseline til intervensjon.

Tabell 4. Registreringer av positive og negative tilbakemeldinger, samt anerkjennende atferder, for

leerere i 5. trinn.

Tilbakemeldinger ~ Baseline 1  Intervensjon 1 Endring 1 Baseline 2 Intervensjon 2 Endring 2
Positive 1,4 0,4 -1 1,7 2,3 0,6
Negative 8,1 1,1 -7 6,7 1,4 -5,3
Anerkjennende 4,4 6 1,6 11,3 11 -0,3

Merknad. Tabellen viser resultater fra Baselinelog Intervensjon 1, og endringen fra baseline til intervensjon. Deretter for Baseline

2 og Intervensjon 2, og endringen fra baseline til intervensjon.
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i baseline og intervensjon i Fase 2. Negative
tilbakemeldinger hadde en nedgang bide
i Fase 1 og 2, fra baseline til intervensjon.
Anerkjennelse hadde en ekning i Fase 1, og
en svak nedgang i Fase 2.

Tabellene viser at CBGG ledet til en
onsket nedgang i negative tilbakemeldinger,
mens anerkjennelse og positive tilbake-
meldinger ikke hadde en ensket gkning.
Anerkjennelse okte i 2. og 4. trinn, men ikke
i 5. trinn. Forekomst av positive tilbakemel-
dinger varierte pd tvers av trinnene.

Det ble samlet inn data for & evaluere
lerernes opplevelser av tiltaket. De fikk
utlevert et sporreskjema med 11 spersmal til
kontaktlererne for trinnene, og fem lerere
leverte inn svar. Fire av spersmalene var ja/nei
sporsmil, mens de resterende sju spersmélene
(se Tabell 5) var rangering av CBGG pa en
skala fra en til fem, der fem indikerte hoy
grad av det som det ble spurt om, mens lav
score indikerer lav grad av det som ble spurt
om. CBGG ble omtalt som GBG i sporre-
skjemaene fordi dette ogsd var begrepet som
ble brukt om tiltaket i dialogen med lererne.
Alle lererne kunne tenke seg & lere andre
varianter av CBGG og anbefalte det videre.

Lzrerne sine svar indikerer at CBGG
er relativt enkelt 4 gjennomfere om en fir
hands-on veiledning og tilstrekkelig med
demonstrasjoner av gjennomfering. I tillegg
rapporterer de at elevene likte CBGG og
at det er en akseptabel mate 4 arbeide pa i

Kjetil Viken, Trond Martin Johannessen, Ola Fredheim, Iver Vorum, Kai-Ove Ottersen og Jorn Isaksen

klasserommet. Samtidig rapporterte laererne
at de opplevde gjennomferingen som noe
tidkrevende, og noe utfordrende & gjennom-
fore nir de er alene i klasserommene.

Diskusjon

Hensikten med denne studien var &
undersoke om CBGG kunne pavirke forstyr-
rende atferd, kategorisert som regelbrudd i
klasserommet, bidra til at lerere gkte bruken
av positive tilbakemeldinger og anerkjen-
nelser, samtidig som det forte til en reduksjon
i negative tilbakemeldinger. Oppsummert
kan det se ut til at CBGG har hatt en positiv
effekt pd elevenes atferd, i form av & skape
mer ro i klasserommet. I lopet av en periode
pa atte maneder ble det kartlagt og registrert
baseline, samt gjennomfort intervensjon
pa tre forskjellige klassetrinn over to faser.
Det var et opphold i registreringene pa tre
maneder mellom Fase 1 og Fase 2.

Resultatene i tabell 5 viser at lzrerne
hadde inntrykk av at elevene likte CBGG,
og at det var en akseptabel intervensjon.
Lererne opplevde at CBGG kunne vare noe
tidkrevende, og det kunne vere vanskelig a
gjennomfere utlevering av belonning. De
mente det ikke var vanskelig & lere seg,
og at man ikke var avhengig av hjelp for 4
gjennomfere det pa egen hdnd. Lererne gav
inntrykk av at CBGG hadde noe effekt pa

uro og stay i klasserommet. I tillegg synes de

Tabell 5. Fremstilling av gjennomsnittskdre fra sperreundersokelsen til lerere fra deltagende trinn.

Spersmal Gjennomsnitt

Hvor vanskelig var det 4 lere seg GBG med den veiledningen du fikk? 1,8
Bidrar GBG til 4 dempe uro og stay i klassen din? 3

Hvor tidskrevende opplever du GBG 4 gjennomfere? 2,8
I hvor stor grad er du avhengig av hjelp med gjennomfering pi denne méten? 1.8
Hvor vanskelig er det 4 gjennomfore belenning? 3

Opplever du som lerer at elevene liker GBG? 1,4
Hvor akseptabelt foler du GBG er? 1,4

Merknad. Tabellen viser gjennomsnittskére fra sporreundersokelsen til lerere fra deltagende trinn. Gjennomsnittet er regnet ut

fra en Likertskala der 1 er best og 5 darligst.
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at CBGG var et akseptabelt verktoy a benytte
i klasserommet.

Med hensyn pa endringer i leerernes bruk
av positive tilbakemeldinger, ser vi ingen
klar tendens. Det kan se ut til at CBGG har
dempet uroen i trinnene hvor spillet ble gjen-
nomfert og at elevene og leererne opplevede
dette som positivt. Siden det ikke ble gitt
noen instruksjoner eller trening i bruken
av differensiell forsterkning, med fokus pa
3 forsterke gnsket atferd hos elevene nir de
fulgte klasseromsreglene, er det kanskje ikke
& forvente at slike positive tilbakemeldinger
pa ensket atferd skulle oke etter at tiltaket
ble iverksatt. Rhodes (2014) viste hvordan
bruken av atferdsspesifikk ros alene medforte
okning av elevers on-task-atferd i skoletimer.
For én av de tre klassene hvor Rhodes syste-
matisk implementerte atferdsspesifikk ros, ble
det en moderat gkning i slik on-task-atferd
(Rhodes, 2014). Nar atferdsspesifikk ros ble
supplert med CBGG, okte on-task-atferden
betydelig. Videre ville det kunne vere nyttig
& utforske hvordan atferdsspesifikk ros kan
kombineres med CBGG.

CBGG ble som oftest gjennomfert pa
starten av timen, og poengene gjennomgatt
de siste fem minuttene av timen. Tanken
med dette var at den resterende tiden skulle
bli pavirket av den gode arbeidsroen fra
spillrunden, for poengene ble gjennomgatt
felles. Om poengene ble gjennomgatt rett
etter spillet var ferdig, kunne det hende spill-
runden ikke ville hatt like god effekt pé resten
av timen. Observatorene stod pa samme
plassen ved hver oppstart av spillrunden, og
gikk deretter rundt eller sto fremst i klas-
serommet under gjennomferingen. Obser-
vatoren ble dermed en betinget forsterker
for elevene, og potensielt en diskriminativ
stimulus for at forsterkning var tilgjengelig
ved regelfolging, og dermed en piminnelse
pa at spillrunden var i gang og hvilke regler
som gjaldt. Slike betingede forsterknings-
effekter kan veare viktige 4 vurdere med
hensyn til hvem som gjennomferer spillet i
klasserommet. Dersom lzrerne selv stir for
giennomferingen av spillet, er det de som
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vil etableres som betingede forsterkere, og
som diskriminative stimuli for regelfolging.
Det vil i fremtiden ogsa vere interessant a
se nermere pa hvordan gjennomfering av
CBGG, eller andre GBG-varianter, eventuelt
har effekter pa maélatferder i den tiden av
undervisningen hvor spillet ikke gjennom-
fores (spill-over effeke).

Som nedgangen i regelbrudd viser, gir
CBGG en umiddelbar effekt under spill-
runden. Det er flere funn som ogsé tyder pa
langsiktige fordeler hos elever som i ung alder
har bruke slike spill. I artikkelen av Kellam
og kolleger (2008), har oppsummering av
en rekke studier vist at repeterende aggressiv
og forstyrrende atferd i klasserommet, sa
tidlig som i forste klasse, kan vere indikative
faktorer for tendringers- og voksnes rusmis-
bruk, kriminell atferd eller skolefrafall. Det
er nzrliggende & anta at lererens kompetanse
i mote med krevende atferd er viktig for &
skap gode klasserom. Mye av denne hand-
teringen ber foregd mest mulig proaktivt,
altsd som tiltak som forebygger forekomst
av utfordrende atferd i klasserommet. GBG
og CBGG underbygger lererens rolle som
en autoritativ og proaktiv administrator av
klasserommet. Dette er viktig for & kunne
skape leringsbetingelser som over lang tid
bygger utsatte elevers sosiale ferdigheter, slik
at de har bedre mulighet for & lykkes seinere
i livet. Det er ingen studier, oss bekjent,
som undersgker de langsiktige effektene av
proaktive og stottende klasseromsledelse
i europeiske eller skandinaviske land. Det
er nzrliggende & anta at langtidseffekter
av ulike GBG-varianter fordrer at bruken
av slike intervensjoner varer over lang tid.
I var studie ble CBGG benyttet i to faser
med middels lang gjennomfering i Fase 1
og kort gjennomfering i Fase to. Fremtidige
studier i Norge kan med fordel male effekter
ved lengre gjennomfering av ulike GBG-
varianter.

I likhet med studien til Wahl og kolleger
(2016) hadde CBGG liten pévirkning pa
positive tilbakemeldinger hos lererne i
denne studien. Derimot har den modifiserte
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varianten av GBG som vi benyttet, fort til
en markant nedgang i negative tilbakemel-
dinger fra lererne til elevene. Positive tilba-
kemeldinger kan antas & oppmuntre elever
til 4 gjore en god innsats gjennom positiv
forsterkning, mens negative tilbakemeldinger
skal skape oppmerksomhet mot hva som
gjores feil, og motivere til 4 gjore noe anner-
ledes ved neste anledning (Locke & Latham,
2002). For 2. trinn ble det til og med regis-
trert en svak nedgang i positive tilbakemel-
dinger fra baseline til tiltaksfasen i Fase 2. Det
er vanskelig 4 si hva som kan medfert en slik
nedgang, men det er nerliggende 4 tenke at
nivaet pa slike positive tilbakemeldinger var
lavt i baseline, og tiltaket hadde ingen gnsket
effekt pd denne parameteren. Dette til tross
for at GBG retter fokus mot forekomster
av overskuddsatferder, mens CBGG snur
fokuset mot forekomster av underskuddsat-
ferder. CBGG trener ikke lererne eksplisitt
i & gi positive tilbakemeldinger, og det kan
antas at det for dette trinnet ikke var noen
generaliseringseffekt fra & «grip elevene i &
gjore noe bra» til det & gi dem positive tilba-
kemeldinger. Det er derfor i det store og det
hele usikkert om den ene varianten av spillet
er mer effektiv enn den andre. Fremtidige
studier kan gjore sammenlikninger av de to
variantene for & kartlegge forskjeller i effekt
pa klassemiljo.

I likhet med Stremgren og Serheim (2015)
ble det i denne studien kartlagt malatferdene
regelbrudd, negative tilbakemeldinger,
anerkjennelse og positive tilbakemeldinger.
Det er et likhetstrekk etter implementering
av bide GBG, CBGG og GBBG at regel-
brudd og negative tilbakemeldinger redu-
seres i frekvens. Strategien er allikevel noe
forskjellig da GBG i den originale formen
fokuserer pa reduksjon av forekomster av
overskuddsatferder. GBBG, som ble benyttet
av Stremgren og Serheim (2015), er en
spillvariant hvor hele klassen spiller et brett-
spill sammen. «Brikken» som blir benyttet
i spillet flyttes hver gang det er et regel-
brudd. Malet il elevene er & flytte brikken
sd lite som mulig (Stromgren & Seorheim,
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2015). Stromgren og Serheim (2015) fant,
som oss, at spillet reduserte regelbrudd, og
dermed styrket elvenes folging av regler. De
fant storre effekter i reduksjon av negative
kommentarer og ekning av bade positive
kommentarer og anerkjennelse enn vi fant i
var gjennomfering. Om dette skyldes ulike
effekter av GBBG og CBGG, eller om det
er andre forhold som spiller inn, er usikkert.
Til tross for at alle variantene, GBG, GBBG
0g CBGG har vist & ha reduserende effekt pa
overskuddsatferder, for eksempel regelbrudd,
er det verdt & merke seg at det ulike strategier
som brukes i de ulike variantene av spillet.
GBG og GBBG innebearer at overskuddsat-
ferder leder til at det gis poeng, og at spillet er
rigget for & ha minst mulig poeng. I CBGG
er strategien at elevene far poeng for utforte
underskuddsatferder, og spillet er rigget mot
at flest mulig poeng vinner spillet. CBGG
har slik sett en strategi om 4 anvende positiv
forsterkning for ensket atferd, mens GBG
og GBBG bruker poengene som gis som
positive svekkere for overskuddsatferder.
Underskuddsatferder etableres derfor under
negativ forsterkning. Det er uklart, ut ifra
gjeldene studier, hva som har best og mest
varig effekt. Strategien til CBGG harmo-
nerer derimot bedre med ridende trender
innen anvendt atferdsanalyse om at tiltak
basert pd positiv forsterkning ber anvendes
dersom mulig.

I den forste versjonen av GBG, valgte
Barrish og kolleger (1969) a dele ut belon-
ning eller privilegium til det laget som vant
spillrunden. PA kort sikt er dette noe som
kunne hatt effekt ved 4 appellere til elevenes
konkurranseinstinkt, og gi dem noe som
resten av klassen ikke fikk. Derimot er dette
noe som kan fore til urettferdighet og urolig-
heter i klassemiljoet, hvor elevene som har
utfordringer med 4 folge reglene kan bli sett
pa som en byrde for resten av laget. Ved 4 gi
alle elevene belenning, men & skille mellom
hvilke lag som trekker tokens eller belon-
ninger, kan man eke samholdet i klassen.
Dette gjor i tillegg spillet mer etisk forsvarlig
ved at det ikke blir noe urettferdighet i klas-
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serommet. I denne studien var alle elevene
med pa belonningene, men det var laget som
vant spillrunden som fikk lov til & velge om
de skulle spare eller bruke belonningen. Vi
kjenner ikke til studier fra Norge hvor man
har utforsket om belgnning til vinnerlaget
versus belgnning til hele klassen har vert
utforsket.

Donaldson og kolleger (2021) har
sammenlignet effektene ved ett, to eller
fem lag ved implementering av GBG. Det
kommer frem at alle lererne, og tre av fire
deltakende klasser foretrakk & bruke to lag,
men med variasjon basert pa antall elever som
var i klassen (Donaldson et al., 2021). GBG
hadde en effekt pa elevenes atferd uavhengig
av laginndeling, men alle klassene presterte
bedre og hadde ferre regelbrudd ved bruk
av to lag (Donaldson et al., 2021). I vir
studie ble det ikke observert noen forskjell
pa elevatferd ved bruk av forskjellige lag.
Ved & bruke to lag fremfor tre ble det mer
oversiktlig for observateren, men det ble
ikke forsket pa om det hadde ulik effekt i
klassene. Derimot ble det observert pé tvers
av klassene, bade i var studie og i studien til
Donaldson og kolleger (2021), at ved 4 gjen-
nomfere spill med flere lag, ville dette appel-
lere til elevenes konkurranseinstinkt. Det er
derfor fortsatt uklart om det er fordelaktig
med fi eller flere lag nir man gjennomferer
ulike varianter av GBG. Det er ogsa usikkert
hvilke komponenter i gjennomferingen av
ulike GBG-varianter som har effekt. Spillet
bestdr av felles regler, tilbakemeldinger til
elevene etter tidsintervaller, kriterier for
belenning, samt forsterkning av ensket
atferd. I en studie ble de ulike komponentene
evaluert hver for seg og sammen (Foley et
al., 2019), og resultatene indikerte at det var
nar alle komponentene ble brukt sammen,
at intervensjonen gav resultater. I en annen
studie ble det funnet at vokal feedback var
en nedvendig komponent nir GBG ble gjen-
nomfert med barn i forskolealder (Wiskow et
al., 2019). Nar GBG ble gjennomfert uten
vokale verbale tilbakemeldinger i spillet, ble
effekten redusert. I arbeidet vart ble det brukt
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en variant av GBG, CBGG, som skiller seg
fra det som er brukt i de fleste studier med
bruken av GBG. I vir studie ble det for hvert
minutt fort poeng pé tavlen til lagene som
klarte 4 folge reglene til et forhandsbestemt
kriterium. Ved 4 fore poengene pa tavla, ble
dette en visuell tilbakemelding som hjalp
elevene med & regulere seg selv. Vi antar
at dette fungerte som en motivasjon og
paminnelse om 4 folge reglene, og at visuell
feedback kan vere en viktig komponent i
spillet.

Denne studien ble gjennomfert som en
ABAB-design for 4 undersgke effekten av
tiltaket i to ulike omganger. For alle trinn
viser Figur 1 en rask endring i snittet for
regelbrudd fra baseline til intervensjon, i
begge faser. Det er fa overlappende data-
punkter ved skifter til intervensjonen, og
gjennomsnittet pa regelbrudd er jevnere ved
intervensjon enn i baseline. Det er ogsa klare
skiller pd total gjennomsnittlig regelbrudd
fra baseline til intervensjon for begge faser.
Alle disse faktorene stotter opp under at
CBGG pavirket elevens atferd. Baseline 2
for 4. trinn viser en nedadgiende tendens for
iverksettelse av intervensjonen. Her burde vi
ventet litt for vi innforte CBGG for 4 se om
tendensen flatet ut. Ser man pa tallene er det
bade raskere og storre endring pa regelbrudd
ved oppstart av Intervensjon 2 enn mellom
punktene i Baseline 2. Dette kan styrke
argumentasjonen for at CBGG pavirket
regelbrudd selv om tendensen allerede var
nedadgdende i Baseline 2. Uansett svekker
Baseline 2 den indre validiteten noe.

I Fase 1 ble det gjennomfert malinger
med to observaterer under baseline for 3
styrke reliabiliteten i registreringene. Som
vist i Tabell 1, ligger observatgrenigheten
for regelbrudd pa 85% i 4. trinn og 89% i
5. trinn. Reliabiliteten i arbeidet kan sies 4
vare hoy selv om det kun er registrert obser-
vasjonsenighet i 14 gkter, og for bare to av
trinnene. For 2. trinn var det en uforutsigbar
timeplan, med mer lek, mindre faglig fokus,
og flere alternative dager enn de to andre
trinnene. Disse faktorene forte til at det
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var utfordrende 4 finne tidspunkt for gjen-
nomferinger med to observatgrer. I andre
fase var det storre tidspress, og én observator
mindre enn i Fase 1. Dette gjorde det vanske-
ligere & fa gjennomfert registrering med to
observaterer i Fase 2. Utover dette, ble det
fulgt den samme metodiske tilnzrmingen
gjennom hele arbeidet og malatferdene har
blitt registrert pd samme mate. Studien ble
gjennomfert pa lik méte fra start til slutt.
For oppstart av baseline gikk observaterene
grundig igiennom mélatferdene for & vite at
de registrerte pé lik mate. Dette ble bekreftet
ved 4 gjennomfere malinger av observa-
sjonsenighet (OE).

Underveis i arbeidet var det flere utfor-
dringer. Endringer i timeplanen, sykdom
og alternative dager gjorde gjennomforelse
av baselineregistrering og spillrunder med
CBGG krevende. Det kunne komme inn en
vikar som elevene ikke hadde kjennskap til i
noe av undervisningen, og dette kunne fore
til flere regelbrudd. Sykdom blant elevene
forte til at det ble ferre elever i klasserommet,
og det kan ha pavirket resultatet ved at det
ikke ble like mange regelbrudd som ved et
fulltallig klasserom. Slike avvik fra normalen
kan ha hatt en direkte pavirkning pa arbeidet,
og har vert gjennomgaende gjennom begge
faser. Slike utfordringer er en del av studier
som pagdr over noe tid, og i et anvendt miljo
vil dette veere en faktor som pavirker validitet
og reliabilitet.

Hensikten med studien var 4 bidra til
mer arbeidsro i undervisningssituasjonen
og dermed et bedre leringsmiljo, og ble
derfor vurdert som sosialt valid. Vurdering
av sosial validitet er i stor grad basert pa
skjenn, og et hovedelement i sosial validitet
er tilbakemeldinger fra personer som har hatt
direkte eller indirekte kontakt med arbeidet
som ble gjennomfort. Ved at vi fikk lererens
synspunkter pa intervensjonen, kan sosial
validitet som knyttes til deltagelse anses
som hey. Elevmedvirkning ble ivaretatt ved
at elevene hadde muligheten for oppstart av
intervensjonen til 4 vere med 4 velge hvilke
belgnninger de kunne vinne. I tillegg hadde
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elevene muligheten til & trekke tokens i form
av smilefjes, og plassere de pé plakaten i lopet
av spillet. Dette kan ha vert med pa 4 gi
elevene motivasjon til & prestere. Underveis
iarbeidet var det fokus pd 4 samarbeide med
leerere, samt inkludere elevene ved implemen-
teringen og tilpasningen av CBGG. Laererne
ble inkludert ved & planlegge gjennomfe-
relse av CBGG, og fikk vite at regelbrudd
ble registrert. Lererne fikk ikke vite hvilke
lereratferder som ble registrert, siden det
potensielt ville ha pavirket forekomsten av
anerkjennelse, positive og negative tilbake-
meldinger. Etter Fase 2 ble det gjennomfert
en sporreundersekelse i form av et spor-
reskjema til lererne som deltok i arbeidet.
Det ble utlevert et sporreskjema for & fa
mer svar pd deres egne oppfatninger om
CBGG, og oppfatningen deres av elevene
sitt syn pd CBGG. Ved 4 fa svar pa spor-
reskjemaet, kunne dette sammenlignes opp
mot vare observasjoner og meninger om
intervensjonen. Det er grunnlag for 4 anta
at lererne som deltok i denne studien var
positive til CBGG i klasserommet. De var
gjennomgiende positivt innstilt nir de ble
spurt om spillet og deres egen, samt elvenes,
opplevelse av spillet. De var mer skeptiske
i svarene pa sporsmal som omhandler hvor
tidkrevende slike spill er, hvor vanskelig
spillet er 4 gjennomfere, samt hvor mye
spillet reduserer uro og stoy i klassen. Spillet
oppleves tidkrevende til tross for at det var
andre enn lererne selv som gjennomforte
spillet. Stay og uro ble ikke malt som en del
av studien, men spillet hadde effekt pa andre
regelbrudd i undervisningen. Vi ensker oss
mer kvalitativ dybde i undersgkelser rundt
lerernes opplevelser av GBG-baserte spill i
fremtiden. Elevenes opplevelser av spillet bor
ogsa undersokes nzermere, gjerne under ulike
varianter av spillet.

Elevene viste stor interesse ved gjennom-
forelse av spillet, og ved valg av belenning
deltok alle. Det ble observert at elevene likte
intervensjonen, siden de ved flere anled-
ninger spurte om det kunne spilles CBGG.

Et reverseringsdesign kan hevdes 4 vere
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uetisk i form av 3 avslutte et tiltak som har
effekt. Med tanke pa at det var et opphold
pa tre mineder, med lite bruk av CBGG,
var det 4 anse som etisk forsvarlig 4 ta i bruk
et reverseringsdesign. P4 grunn av dette
ble det naturlig & kartlegge en ny baseline i
Fase 2. Dermed kan det argumenteres for at
arbeidet holdt seg innenfor de moralske og
etisk akseptable rammene og var lite inngri-
pende for elevene. Intervensjonen blir sett
pa som relevant, siden CBGG er et spill som
bruker regler man lerer tidlig i skolegangen.
CBGG holdt seg dermed innenfor de etiske
rammene siden det ikke ble innfert noe
nytt og omfattende, men var et spill som
forsterket folging av de allerede eksisterende
reglene i skolen.

I denne studien ble det sett pd hvilken
effekt CBGG har for a forebygge forstyr-
rende atferd i klasserommet. Vi sammen-
lignet resultatene opp mot andre studier, og
har sett pd hvordan varianter av GBG kan
pavirke klasseromsmiljget pa en positiv méte.
Ved 4 fa et positivt syn pa regler, akademisk
utvikling og mestringsfolelse, eller 4 jobbe
som et lag i klassen, kan elevene tilegne seg
mange egenskaper. Effektene av CBGG
kan tyde pd, og underbygges av funnene til
Kellam og kolleger (2008), at den ikke bare
fungerer som en intervensjon med kortidsef-
fekt, men kan ogsa benyttes for 4 gi elevene
gode vaner som kan vedvare i skolelgpet.
Tidligere forskning har funnet at presise
preferansekartlegginger for & kartlegge hva
den enkelte gruppe vil jobbe for & oppni,
kan pavirke effektiviteten av intervensjonen
(Carnett et al., 2014; Charlop-Christy &
Haymes, 1998). Dette er i trdd med generelle
funn fra atferdsanalytisk arbeid basert pa
forsterkning av ensket atferd.

En forskningsgruppe fra USA har sett
pa hvilken effekt GBG hadde pa kvalitet og
kvantitet i skriveferdighetene til 45 elever
(Fallon etal., 2021). I artikkelen kommer det
frem at GBG ikke bare fungerer som et sosialt
verktoy for lerere, men kan ogsd forbedre de
akademiske prestasjonene til elevene (Fallon
et al., 2021). Det kommer frem at elevene
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som deltok i arbeidet skrev flere ord pr.
minutt etter at GBG ble gjennomfert (Fallon
et al., 2021). Underveis i vir studie ble det
observert at elever som var urolig, eller slet
med 4 folge med under tavleundervisning og
selvstendig arbeid, jobbet bedre under gkter
med intervensjon. Ved 4 begrense forstyr-
rende atferd ble elevenes oppmerksomhet og
fokus forbedret. Dette er potensielt en viktig
akademisk effekt ved god klasseledelse, og et
argument for & benytte forsterkningsbaserte
tiltak som GBG, CBGG eller GBBG. Dette
bor vere av interesse for framtidige studier
av GBG/CBGG. Skoler som gjennomferer
GBG/CBGG ber vaere klar over at noen
elever med mer alvorlige atferdsutfordringer
kan trenge ekstra stotte for 4 delta i eller &
dra nytte av intervensjonen. Denne studien,
og andre liknende studier, gir indikasjoner pa
at GBG og ulike varianter av spillet, kan ha
god effeke i norske klasserom.

Videre arbeider kan rettes mot 4 under-
soke effekten av ulike varianter av GBG, for
eksempel se pd utfallet av CBGG sammen-
lignet med GBG og GBBG. Ectslikt arbeid
vil kunne innebzre sammenligning av spill
varianter som innebzrer positiv forsterk-
ning av regelfelging, mot varianter hvor en
papeker regelbrudd. Det ville ogsd vare av
interesse og undersgke om bruk av kunstig
forsterkning og forsterkningssystemer som
settes inne for a skape ro i skoleklasser, kan
tynnes helt ut, for sa & male om lererens
tilbakemeldingsatferd og bruk av anerkjen-
nelse overtar som forsterkningsbetingelse.

Informert samtykke og personvern

Alle involverte ble informert om alle
sider ved studien, for studiens oppstart. Den
deltakende skolen og trinnene er anony-
misert, men det blir vist til de forskjellige
klassene som intervensjonen er gjennomfort
i. Dermed ble elevenes og skolens integritet
ivaretatt ved at de ikke kan identifiseres. I
begge fasen ble det innhentet samtykke fra
elevene, samt fra kontaktlerere pa de tre
aktuelle trinnene. I samtykkeskjema ble det
informert om hva formalet med arbeidet
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er, og hvilke opplysninger som blir brukt.
Ivaretakelsen av deltakernes personvern er i
trad med kravene fra institusjonens person-
vernombud og retningslinjene fra SIKT.
Prosjektet er vurdert som ikke meldepliktig.
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