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Samtidigt är ett icke signifikant resultat i ett sådant fall, givet förutsättningarna, 
rättvisande. Det andra problemet som uppstår när ungefär halva gruppen inte 
uppvisar uppförandeproblem på en minst medelsvår nivå är frågan ifall inter-
ventionen har riktats till rätt individer. Något som antyder att interventionen 
delvis kan ha riktats till fel individer är att urvalet i denna studie, enligt PDR, 
uppvisade uppförandeproblem på en nivå som ligger i nivå med normalpopula-
tionen snarare än den kliniska populationen i Langkjaers studie (2004).  

Det som talar för att barnen i studien utgjorde ett urval med minst medel-
svåra uppförandeproblem är det faktum att föräldrarna, efter att ha fått infor-
mation om inklusionskriterierna, valde att delta i studien. Föräldrarnas mening, 
baserad på åtskilliga års umgänge med barnen, borde vara ett pålitligt mått för 
att avgöra ifall barnen uppvisar uppförandeproblem i hemmet. De mätinstrument 
som används i studien har den fördelen att de är normerade och validerade i 
tidigare studier. Samtidigt kan det finnas aspekter i ett barns beteende som 
mätinstrument inte förmår att fånga upp.  

Det faktum att en del fokuselever i studien inte uppvisade minst medelsvåra 
uppförandeproblem i hemmet påverkade möjligen snarare generaliserbarheten av 
resultaten än själva giltigheten i resultatet.  

Det kan finnas skillnader i hur effektiva insatserna är beroende på kön. I 
denna studie fanns det dock för få flickor för att det skulle vara meningsfullt att 
göra denna typ av analyser.  

Procedur 
En styrka i föreliggande studie är att grupptillhörigheten randomiserades. Detta 
leder till att lärare och föräldrar med olika egenskaper, exempel motivation att 
delta, sannolikt fördelas lika i de två grupperna. På samma sätt fungerar det med 
de okända bakgrundsvariabler som inte kan kontrolleras i studien. Sannolikt blir 
fördelningen av dessa osystematisk eftersom föräldrar och lärare slumpas till en 
grupp. En möjlig nackdel med randomiseringen i föreliggande studie var att en 
del föräldrar upplevde att deras barn inte uppvisade särskilt stora uppförande-
problem i hemmet. Det verkar som att dessa föräldrar samtyckt till deltagande i 
studien för att lärarna skulle få möjlighet att delta i utbildning och handledning. 
När föräldrarna sedan fick reda på att de hamnat i gruppen som skulle få ta del 
av Föräldra-Komet var de inte så motiverade att delta i utbildningen. Detta 
skulle delvis kunna förklara den stora andelen avhopp i studien. Samtidigt fanns 
det inte några signifikanta skillnader mellan grupperna avseende hur många 
föräldrar eller lärare som hoppade av studien.  

En brist i föreliggande studie utgörs av förfarandet vid rekrytering av föräldrar. 
Att låta lärarna, förvisso försedda med tydliga skriftliga instruktioner, sköta 
rekryteringen av föräldrar och barn till studien kan möjligen ha påverkat resulta-
tet. Lärarnas uppgift var i ett första steg att identifiera varsin fokuselev som 
uppvisade uppförandeproblem i skolan. Eftersom ett inklusionskriterium var 
att fokuseleven även skulle uppvisa uppförandeproblem i hemmet innebar nästa 
steg att lärarna tvingades att göra ett antagande om vilka elever som uppvisade 
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uppförandeproblem i hemmet. Sista steget i rekryteringen var att lärarna skulle 
ta kontakt med föräldrarna till fokuseleverna och fråga ifall de ville vara med i 
studien.  

Denna kedja av steg har ett flertal svagheter. Dels hade lärarna begränsad 
möjlighet att bedöma vilka elever som uppvisade uppförandeproblem i hemmet 
eftersom lärare inte alltid har tillgång till denna information. Detta kan ha lett 
till att elever som endast i mindre grad uppvisade uppförandeproblem i hemmet 
rekryterades till studien. De elever som uppvisade färre och mildare uppföran-
deproblem i hemmet hade inte lika stor positiv förändringspotential som de 
elever som uppvisade fler och mer allvarliga uppförandeproblem. Detta kan ha 
lett till så kallad golveffekt.  

Vidare är det möjligt att ett okänt antal lärare valde fokuselev baserat på vilka 
föräldrar lärarna såg som möjliga eller bekväma att tillfråga. I likhet med resone-
manget ovan kan detta ha lett till att elever som uppvisar mindre frekventa och 
allvarliga uppförandeproblem rekryterats till studien. Eftersom lärarna tillfrågade 
föräldrarna om deltagande innan randomiseringen av grupptillhörigheten skedde 
är det dock osannolikt att detta skulle leda till en systematisk påverkan på 
resultatet. Ingenting tyder på att lärarna i ena gruppen skulle resonera annor-
lunda jämfört med den andra gruppen i denna fråga.  

Statistisk bearbetning och analys 
En beräkning av power visade att sannolikheten att upptäcka en signifikant 
skillnad om den verkligen förelåg var 28 procent. Detta kan förklara varför det 
inte fanns fler skillnader mellan grupperna. Rekrytering av fler individer till 
studien hade kunnat leda till ökad power och fler statistiskt signifikanta skillnader.  

För att imputera data som saknades för hela mättillfällen användes Last 
Observation Carried Forward (LOCF). Fördelarna med LOCF är att det är en 
enkel metod för imputering av data och man får data från fler individer att 
använda i de statistiska analyserna. Nackdelen med LOCF är att de data som 
saknas ersätts med data som är en uppskattning av hur resultatet ser ut. Detta 
sätt att imputera data skapar egentligen ingen ytterligare information utan 
använder den information man har fler gånger. Detta kan skapa bias i under-
sökningen (Domhof, et al., 2002). Uppskattningen är dessutom tämligen konser-
vativ eftersom LOCF förutsätter att det inte har skett någon förbättring mellan 
mätpunkterna när hypotesen (baserad på tidigare forskning, exempelvis Reid, et 
al., 2007) är att en sådan skall ske. Å andra sidan sker det inte, med LOCF, 
någon försämring heller.  

Trots bristerna med imputering menar Widaman (2006) att imputering av 
data är att föredra framför minskat urval och minskad power. Trots detta går 
det inte att bortse från att en stor del av data som används i analyserna är data 
som föräldrar och lärare inte har lämnat utan som tillkommit genom manipula-
tion av data.  
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Implementering 
Implementeringsgraden (enligt Dane och Schneider, 1998, den så kallade dosen) 
av Skol-Komet hamnade på ungefär hälften av komponenterna. Detta är något 
lägre än de sextio procent som Botvin, et al. (1990) menar är ett tröskelvärde 
för en godkänd implementeringsgrad. Det hade varit önskvärt med en högre 
dos av programmen, särskilt i beaktande av att effekterna av preventiva program 
vanligtvis ökar när de implementeras väl (Derzon, et al., 2005; Wilson & Lipsey, 
2007; Wilson, et al., 2003). Det går samtidigt inte att utesluta att den lägre dosen 
av implementering kan ha haft en viss positiv effekt då det kan ha berott på att 
lärarna anpassade programmet i enlighet med sina preferenser och behov 
(Durlak & DuPre, 2008). Det mesta talar dock för att effekterna hade varit 
starkare om en högre dos av programmet implementerats.  

I skolan fanns det ingen risk för att kontrollgruppen oavsiktligt skulle få ta 
del av insatsen riktad till experimentgruppen eftersom båda grupperna i skolan 
tog del av samma insats. Det går inte att utesluta att föräldrar som inte tog del 
av Föräldra-Komet ändå kom i kontakt med programmet genom informella 
kontakter med föräldrar som tog del av Föräldra-Komet.  

Resultatdiskussion 
När föräldrar fick ta del av föräldraträningsprogram gav det positiva effekter i 
hemmet. De positiva effekterna i hemmet förstärkte dock inte effekterna av en 
intervention i skolan. Resultaten i föreliggande studie replikerar i detta avseende 
resultaten i Reid, et al. (2007). I likhet med resultaten i Reid, et al. överfördes 
inte de positiva effekterna av föräldraträningen till skolan. Reid, et al. menar att 
den intensiva insatsen i skolan gjorde att det var svårt att uppmäta någon effekt 
i skolan som berodde på föräldraträningen.  

En alternativ förklaring till att effekterna av föräldraträningen inte generali-
serades till skolan är att fokuseleverna inte uppfattade att situationen i hemmet 
och skolan var tillräckligt likartade. För att generalisera kunskaper eller färdigheter 
till nya situationer krävs att den nya situationen signalerar att ett visst beteende 
kan ge förstärkning. Möjligen var det för stora skillnader mellan situationerna 
och de beteenden som förstärktes i hemmet och skolan. De beteenden som 
vanligtvis tränas i hemmet är vardagliga beteenden, exempelvis att göra läxan 
utan att bråka eller att gå och lägga sig i tid. Skillnaden mellan dessa vardagliga 
beteenden och de beteenden som lärarna fokuserar på i skolan är uppenbar. I 
skolan ligger fokus på att få fokuseleven att inte gå runt i klassrummet och störa, 
att arbeta längre tid med angiven uppgift etc. Det övergripande målet med des-
sa insatser var att stödja barnet i att skapa goda relationer till vuxna och barn 
samt att uppmuntra barnet att följa vuxnas instruktioner. Risken är överhäng-
ande att fokuseleverna inte uppmärksammade det övergripande målet och att 
generaliseringen därför uteblev.  
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För fokuseleverna i SFK minskade de uppvisade uppförandeproblemen i 
hemmet signifikant jämfört med fokuseleverna i SK. Samtidigt fanns det inte 
några statistiskt signifikanta skillnader i positiva eller negativa uppfostringsstra-
tegier mellan grupperna. Detta kan möjligen förklaras av att det kan ha funnits 
skillnader mellan grupperna avseende uppfostringsstrategier men att dessa var 
så små att skillnaderna inte var statistiskt signifikanta samtidigt som skillnaderna 
var tillräckligt stora för att påverka fokuselevernas uppförande i hemmet. En 
alternativ förklaring är att föräldrarna som deltog i föräldrautbildningen för-
väntade sig en förbättring och att detta påverkade resultatet. Observationer i 
hemmet genomfördes inte och därför kan dessa inte jämföras med föräldrarnas 
skattningar. de Los Reyes och Kazdin (2005) menar att föräldraskattningar är 
mer känsliga för förväntanseffekter än de mätningar som genomförs av 
oberoende observatörer. Att oberoende observatörer inte användes i studien är 
en svaghet.  

Att det, vid eftermätningen, fanns signifikanta skillnader mellan grupperna 
för PDR och intensitetsskalan i ECBI men inte för problemskalan i ECBI (som 
korrelerade starkt med intensitetsskalan i ECBI) måste betraktas som anmärk-
ningsvärt. En möjlig tolkning av detta resultat är att frekvensen av de föräldra-
skattade uppförandeproblemen, mätta med PDR och intensitetsskalan i ECBI, 
minskade men att föräldrarna vid eftermätningen fortfarande ansåg att de upp-
visade uppförandeproblemen utgjorde ett problem (mätt med problemskalan i 
ECBI). En alternativ tolkning är att minskningen av uppförandeproblem var så 
marginell att den tvågradiga problemskalan i ECBI inte förmådde att fånga upp 
förändringen. Den sjugradiga intensitetsskalan i ECBI är känsligare för föränd-
ring av beteende och detsamma kan möjligen sägas om PDR som mäter före-
komsten av problem under fem dagar. 

Effektstorlekarna, vid eftermätning och uppföljningsmätning, var genom-
gående högre för SFK avseende utfallsmåtten som användes för att utvärdera 
uppvisade uppförandeproblem i hemmet. Även om det inte fanns statistiskt 
signifikanta skillnader för alla dessa utfallsmått kan ett tydligt mönster urskiljas. 
Likaledes var effektstorlekarna för SK genomgående högre än effektstorlekarna 
för SFK i fråga om utfallsmåtten för uppvisade uppförandeproblem i skolan. 
När det gäller detta mönster finns det dock anledning till stor försiktighet när 
det gäller att dra några entydiga slutsatser. Det fanns inte, vid något tillfälle, några 
statistiskt signifikanta skillnader mellan grupperna gällande uppvisade uppfö-
randeproblem i skolan.  

Effektstorlekarna för föräldrarnas uppfostringsstrategier visar att föränd-
ringarna är triviala eller svaga. I jämförelse med effektstorlekarna i Reid, et al. 
(2007) fanns det inga större skillnader. Både i Reid, et al. och i föreliggande 
studie var effektstorlekarna huvudsakligen triviala, gränsande till svaga. En 
skillnad mellan studierna var att gruppen som fick insatser i hem och skola i 
Reid, et al. uppvisade effektstorlekar som var måttliga, eller gränsande till 
måttliga, avseende ökad förekomst av beröm och incitament i hemmet. Denna 
utveckling fanns inte för SFK i föreliggande studie. En annan skillnad mellan 



 129

studierna var att samtliga grupper i Reid, et als. studie uppvisade minskningar i 
sträng och inkonsekvent disciplin över tid (med ett undantag). Detta var inte 
fallet i föreliggande studie.  

Det fanns en skillnad i hur många fokuselever som hade en kliniskt signifi-
kant minskning av uppvisade uppförandeproblem i hemmet. Fler fokuselever i 
SFK uppvisade en kliniskt signifikant minskning av uppförandeproblem i 
hemmet. Frågan är vilken vikt som kan tillmätas detta faktum. Gränsvärdena 
för klinisk signifikans enligt ECBI hämtades från barn på landsbygden utanför 
Washington (Burns & Patterson, 2001). Barnen var förvisso i adekvat ålder men 
skillnader i hur mycket uppförandeproblem som uppvisas kan inte uteslutas. 
Barnen i Sverige (med närområde) uppvisar uppförandeproblem i lägre grad 
jämfört med USA (Larsson & Frisk, 1999; Reedtz, et al., 2008). Werry, Sprague 
och Cohen (1975) menar att det finns skäl att vara försiktig med att generalisera 
resultat mellan olika kulturer beroende på att barn i olika kulturer kan bete sig 
på olika sätt. Detta gör att användningen av dessa gränsvärden kan ifrågasättas.  

Det finns också en påfallande skillnad i resultat mellan denna studie och 
tidigare studier avseende hur många fokuselever som utvecklas från en klinisk 
nivå till en normalnivå, enligt PDR. I studien av Kazdin och Wassel (1998) 
uppvisade mellan 62 och 79 procent av de deltagande barnen påtagligt förbätt-
rade beteenden när deras föräldrar deltog i föräldraträningsprogram. I förelig-
gande studie uppvisade knappt 40 procent av fokuseleverna kliniskt signifikanta 
förbättringar (ungefär lika stor andel i båda grupperna). Den förhållandevis 
stora skillnaden mellan de tidigare studierna och denna studie kan möjligen 
förklaras av att urvalet i denna studie inte uppvisade tillräckligt omfattande upp-
förandeproblem vid förmätningen och att utrymmet för förbättringar av resulta-
tet var begränsat. Detta förhållande blir tydligt vid en jämförelse med medel-
värdena för det kliniska urvalet i studien av Langkjaer (2004). Det kan också 
vara så att det finns en skillnad i definitionerna mellan ”klinisk signifikant för-
bättring” och ”påtaglig förbättring” som gör att jämförelsen till viss del är tvek-
sam.  

Generaliserbarhet, reliabilitet och intern validitet 
Ifall skillnader i resultat hade påverkats av exempelvis kön eller föräldrarnas 
utbildningsnivå hade generaliserbarheten av studiens resultat i högre grad kunnat 
ifrågasättas. Analyser av moderatorer visade att det inte fanns några faktorer, 
utöver interventionen, som entydigt påverkade resultatet. Detta betyder att 
resultatet i studien går att generalisera till barn som uppvisar uppförandeproblem 
oavsett deras föräldrars utbildningsnivå, lärarnas yrkeserfarenhet, skolans storlek 
etc.  

Endast var åttonde fokuselev hade en diagnos som kunde kopplas till uppfö-
randeproblem. Däremot uppvisade fokuseleverna uppförandeproblem på en 
nivå som i hög grad avvek från normalfallet (Heiervang, et al., 2008). Det finns 
sålunda skäl att argumentera för att resultaten i studien är generaliserbara till 
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barn som uppvisar omfattande uppförandeproblem men som inte har diagnos-
ticerade uppförandeproblem.  

I likhet med studie 1 genomfördes en uppföljningsmätning fjorton månader 
efter förmätningen. Detta ger generaliserbarhet över tid. I stort sett samtliga 
lärare ansåg att Skol-Komet var ett trovärdigt program, något som gör att 
spridningen av programmet underlättas (Finn & Sladeczek, 2001; Foster & 
Mash, 1999).  

Det som vidare talar för att resultaten går att generalisera till en större popula-
tion är att det nu finns ett flertal studier där Skol-Komet och Föräldra-Komet 
har utvärderats. Ingen av dessa studier har visat några negativa effekter av 
programmen, tvärtom. Ytterligare en sak som talar för generalisering av resultaten 
är att de är fullt jämförbara med resultat som visat sig i tidigare studier av 
erkända program, exempelvis ”The Incredible Years” (Reid, et al., 2007). Det 
som talar mot en mer omfattande generalisering av resultaten är att handledarnas 
roll i resultaten för Skol-Komet inte är tillräckligt utredda. Djupintervjuerna 
med handledarna som ingick i denna studie (Frank & Hansson, 2005) visar att 
handledarna generellt upplevde att de inte hade tillräckligt djupa kunskaper i 
metoden under den första terminen (av två) av sin utbildning. Mer noggranna 
studier av hur handledarnas kompetens förändras under den ettåriga handledar-
utbildningen behövs.  

Något som också bör utredas ytterligare innan resultaten generaliseras till en 
större population är i vilken utsträckning graden av implementering av Föräldra-
Komet påverkar resultatet. Detta framgår inte i föreliggande studie, vilket är en 
brist.  

En fråga som påverkar den interna validiteten är ifall det var interventionen 
som påverkade resultatet eller om det var någon annan variabel. Analyserna av 
modererande faktorer visade att dessa inte påverkade resultatet i någon större 
utsträckning. Det går dock inte att utesluta att faktorer som inte undersöktes 
påverkade resultatet.  

Det fanns en viss skillnad mellan föräldrars och lärares uppfattning om graden 
av uppförandeproblem hos fokuseleverna och mätinstrumentens gränsvärden. 
Detta är fråga om begreppsvaliditet. Det finns anledning att anta att föräldrarnas 
och lärarnas bedömningar hade goda grunder och att mätinstrumenten delvis 
var avsedda för elever som uppvisar mer omfattande uppförandeproblem.  

Vidare fanns det andra hot mot validiteten i studiens resultat. Urvalsbias 
hanterades med randomisering och diffusion utgjorde inget reellt problem 
eftersom samtliga lärare tog del av samma intervention. Även om det inte går 
att utesluta att föräldrar som tog del av Föräldra-Komet spred programmet 
vidare till föräldrar i SK så måste det anses vara osannolikt.  

Mätinstrumentens reliabilitet har utvärderats i tidigare studier och de har 
visat goda psykometriska egenskaper. Detta talar för resultatens reliabilitet. 
Samtidigt är det en brist i föreliggande studie att mätningarna med frågeformulär 
inte kompletterades med observationer i klassrummen och hemmen. Observa-
tioner har fördelen att observatörer inte i samma utsträckning som lärare och 
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föräldrar påverkas av förväntningar på resultatet (Reid, et al., 2007). Sammantaget 
finns det brister i resultatens tillförlitlighet men inte så stora att de påverkar 
resultatet på ett avgörande vis.  

Sammanfattningsvis finns det skäl att, med viss försiktighet, generalisera resul-
taten av Skol-Komet och Föräldra-Komet. Studie 1 visar att Skol-Komet mins-
kar uppvisade uppförandeproblem. Föreliggande studie visar att Skol-Komet i 
kombination med Föräldra-Komet minskar uppvisade uppförandeproblem i 
hemmen, i synnerhet på kortare sikt. Detta resultat kan också tolkas på så sätt 
att Föräldra-Komet minskar uppvisade uppförandeproblem i hemmen oavsett 
ifall Skol-Komet implementeras i skolan.  

Svar på den andra frågeställningen 
Studien kan sammanfattas i att ingenting indikerar att insatser i hemmet kombi-
nerat med parallella insatser i skolan minskar uppförandeproblem i skolan jäm-
fört med en insats endast i skolan. De skillnader som fanns mellan grupperna 
visar att insatser i hemmet minskar, åtminstone på kort sikt, uppvisade uppföran-
deproblem i hemmet. Effektstorlekarna i studien är jämförbara med effekterna i 
tidigare studier av liknande slag (exempelvis Reid, et al., 2007) men effekterna i 
föreliggande studie är inte lika entydigt positiva som i Reid, et al.  
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KAPITEL 10 

Ordinarie Skol-Komet i jämförelse med en 
kortversion av programmet (studie 3) 

Skol-Komet visade sig i studie 1 minska uppvisade uppförandeproblem och 
hyperaktivitet jämfört med aktiv kontrollgrupp. Vidare minskade reprimander 
från lärare. Slutligen ökade de positiva kamratnomineringarna i gruppen som 
tog del av interventionen med Skol-Komet. Utbildningen av lärare i program-
met tog dock en del tid. Det blev därför intressant att studera vilka effekter ett 
mer komprimerat program kunde ha på fokuselevernas beteende. Som ett resul-
tat av intresset för denna fråga skapades ett komprimerat Skol-Kometprogram 
(härefter kallat Kort-Komet). 

Syftet med föreliggande studie är att pröva om man kan ta bort delar av 
Skol-Kometprogrammet och trots detta få ett positivt resultat, framför allt om 
man tar bort de delar av Skol-Kometprogrammet som är avsedda för hela 
klassen. Resonemanget bygger på att det tar tid att implementera de klassomfat-
tande momenten och att man genom att koncentrera sig på insatsen med fo-
kuseleven skulle kunna få ett bättre resultat för fokuseleven. I studien skall 
följande frågor besvaras:  

 
1. Hur påverkas lärarnas beteende av att Skol-Komet komprimeras? 
2. Hur påverkas fokuselevernas beteende av att Skol-Komet kompri-

meras? 
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Metod 
 
 
Studiens design 
Föreliggande studie är en kvasiexperimentell studie med en experimentgrupp 
från Uppsala och en kontrollgrupp från Stockholm. Tio lärare i Uppsala fick ta 
del av en kortare version av Skol-Komet, kallad Kort-Komet. 23 lärare i 
Stockholm utgjorde kontrollgrupp och de fick en ordinarie utbildning i Skol-
Komet. De sistnämnda lärarna deltog redan i studie 1 i Stockholm och deras 
skolor var randomiserade till Skol-Kometprogrammet.  

Urval 
Urvalskriterierna i föreliggande studie var samma som i studie 1. Lärarna skulle 
arbeta i en vanlig klass. Fokuseleverna skulle gå i skolår 1 – 3 och uppvisa 
uppförandeproblem i form av bråkigt, störande och/eller trotsigt beteende i 
klassrummet. Bråkig definierades som att ”barnet startar bråk, barnet säger 
otrevliga saker till andra barn, knuffar eller slår dem”. Störande definierades 
som ”barnet stör undervisningen i klassrummet, pratar högt eller gör oljud, 
lämnar ofta platsen utan anledning, retar eller rör vid andra barn”. Trotsig 
definierades som att ”barnet följer inte instruktioner eller uppmaningar från 
vuxna”. Dessa beteenden skulle utgöra en svårighet för läraren. De fokuselever 
som valdes ut fick inte vara föremål för någon typ av psykologisk behandling, 
som t.ex. samtalskontakt eller terapi. Detta för att interventionen inte skulle 
störa en pågående behandling. Ytterligare ett krav för att lärarna och fokusele-
verna skulle få delta i studien var att undervisningen i klassen skulle ske på 
svenska. 

Tre av fokuseleverna i studien var flickor och 30 var pojkar (två flickor och 
21 pojkar i Skol-Komet och en flicka och nio pojkar i Kort-Komet). Fokus-
eleverna i studien skulle vid studiens början gå i första eller andra klass. I Kort-
Komet gick samtliga i skolår 2 och i Skol-Komet gick fyra fokuselever i skolår 
1, en fokuselev i skolår 3, sexton fokuselever i skolår 2 och två fokuselever i 
ålderintegrerad klass (skolår 1-2).  

I Kort-Komet varierade elevantalet mellan tretton och 29 (M = 21,6, SD = 
4,9) och i Skol-Komet varierade elevantalet mellan sjutton och 30 (M = 23,2, 
SD = 3,2). Denna skillnad var inte statistiskt signifikant [t(13) = -0,98, p = e.s.] 

I Kort-Komet varierade antal år som lärare mellan två och 35 (M = 20,8, SD 
= 12,4) och i Skol-Komet varierade antal år som lärare mellan ett och 29 år (M 
=10,7, SD = 10,4). Denna skillnad var statistiskt signifikant [t(15) = 2,27, p < 
0,05]. 
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Procedur 
Lärarna i Kort-Komet rekryterades genom att Uppsala Kommunstyrelses kansli 
faxade ut ett informationsmaterial om studien till samtliga grundskolor i Uppsala 
kommun. Nitton lärare i årskurs två anmälde sitt intresse för att delta i studien. 
Efter att lärarnas behörighet att delta i studien kontrollerats lottades tio lärare ut 
till deltagande. En lärare hoppade av studien tre veckor innan förmätningen. 
Denna lärare ersattes med en lärare som lottades fram bland de nio lärare som 
inte kom med i första lottningen. Lärarna i Kort-Komet utbildades sedan av 
författaren. 

Lärarna i Stockholm ingick i en större studie (LISA-projektet). Dessa lärare 
rekryterades genom att fax och brev med information skickats ut till samtliga 
skolor i Stockholm Stad, samt till vissa kranskommuner. Efter anmälan fördela-
des lärarna i Stockholm genom slumpning till Skol-Komet eller Projekt Charlie. 
23 av lärarna (mindre än hälften av de lärare som utbildades i Skol-Komet i 
Stockholm) i Skol-Kometgruppen fick sin utbildning i Skol-Komet av författaren. 
Dessa lärare valdes ut eftersom man på så sätt kunde hålla variabeln utbildare 
konstant.  

När lärarna anmält sig till studien genomfördes en screening i klassen för att 
avgöra vilken elev i klassen som skulle komma ifråga för särskilda insatser. Detta 
gjordes i samråd mellan författaren och läraren. Ett krav för att eleven skulle få 
ta del av interventionen var att uppförandeproblemen skulle vara observerbara i 
klassrummet. 

Föräldrarna till de barn som deltog i studien fick ett informationsblad om 
studien. De ombads att skicka in en svarstalong där de skulle godkänna huruvida 
deras barn fick delta i studien, eller inte.  

Förmätningen genomfördes i slutet av september och början av oktober 
2001 för Skol-Kometgruppen (i Stockholm) och i slutet av januari och början 
av februari 2002 för Kort-Kometgruppen (i Uppsala).  

De tio lärarna i Kort-Komet fick utbildning vid fem tillfällen under åtta 
veckor. Utbildningen av Skol-Kometgruppen sträckte sig över nio tillfällen 
under en knapp termin. Lärarna fick ta del av programmen i grupper om fem 
lärare. Träffarna varade i tre timmar. Både lärarna i Kort-Komet och i Skol-
Komet fick manualer som delades ut efter hand, ett avsnitt i taget.  

I Stockholm genomfördes eftermätningen i månadsskiftet februari – mars 
2002. I Uppsala genomfördes eftermätningen i slutet av april och början av maj 
2002. Eftermätningen bestod av samma tester och frågeformulär som i förmät-
ningen.  

Forskningsetiska överväganden 
Datainsamlingen utfördes ursprungligen inom ramen för en magisteruppsats 
(Karlberg, 2003) vilket gör att den inte omfattades av den dåtida lagen om 
etikprövning (Utbildningsdepartementet, 2003).  
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Inför studien fick samtliga lärare och föräldrar information om programmen 
och studien. De fick också information om att de när som helst kunde välja att 
hoppa av studien, att data skulle behandlas konfidentiellt och att de uppgifter 
som samlades in skulle presenteras på ett sådant sätt att enskilda individer inte 
kunde identifieras. Samtliga föräldrar (fokuselevernas och klasskamraternas 
föräldrar) fyllde i formulär om informerat samtycke.  

Användandet av diskreta observationer väcker den etiska frågan om de som 
observeras skall informeras om vad som observeras. De lärare och fokuselever 
som observerades i studierna i föreliggande avhandling, samt fokuselevernas 
föräldrar, fick information om att observatören skulle studera beteenden i klass-
rummet. Lärarna informerades inte om att observatören skulle räkna antalet 
beröm och reprimander, inte heller informerades fokuseleverna om att observa-
tören skulle räkna antalet tillfällen då eleven arbetade med angiven uppgift, var 
passiv eller störde undervisningen. Graziano och Raulin (2007, s. 136) menar att 
det i fall som detta är nödvändigt att undanhålla information som kan påverka 
resultatet av observationerna.  

Datainsamling 
 
Oberoende observationer 
I föreliggande studie användes delvis blinda oberoende observatörer. Dessa 
utgjordes av psykologistudenter på masternivå. Observatörerna besökte läraren 
och klassen under en hel dag vid för- och eftermätning. Under en lektion 
studerade observatörerna hur mycket tid eleverna ägnade åt skolarbete. Fokus-
elevernas störande och aggressiva beteenden studerades också och även hur 
mycket beröm och tillsägelser fokuseleven fick från läraren.  

Lärarna var ombedda att se till att skoldagarna under de två mättillfällena 
skulle vara så vanliga som möjligt och att skoldagarna under för- och efter-
mätning skulle likna varandra. Under en av de lektioner då eleverna arbetade 
genomfördes under 40 minuter en observation av skolarbete. 

Observatörerna använde ett observatörsschema där fokuselevernas beteende 
under en lektion observerades var trettionde sekund. Fokuselevernas beteende 
kodades som ”arbetar”, ”stör”, ”passiv” eller ”utgår/kan ej bedöma”. Observa-
tionen genomfördes under en lektion då fokuseleven i hög grad arbetade vid sitt 
arbetsbord (eller bänk). Dessutom noterade observatörerna antal reprimander 
och beröm som lärarna gav fokuseleverna under dagen. Berömmet skattades 
efter den lektion då fokuseleven arbetade och efter skoldagens slut. Observatören 
skattade berömmet på en tregradig skala (0 = inget beröm, 1 = beröm en eller 
två gånger, 2 = beröm tre gånger eller fler). Under hela skoldagen noterade ob-
servatören kontinuerligt reprimander från läraren till fokuseleven. Reprimander 
definierades som att läraren höjde rösten vid en tillsägelse till fokuseleven eller 
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om läraren använde en negativ beskrivning av fokuselevens beteende. Slutligen 
observerades störande och aggressivt beteende hos fokuseleven.  

Vid skoldagens slut skattade lärarna fokuselevernas beteende under dagen. 
Läraren svarade på sex kortfattade frågor som handlade om eventuella uppfö-
randeproblem hos fokuseleven. Svaren angavs på en femgradig skala, från 1 
(inte alls) till 5 (väldigt mycket). En fråga var exempelvis ”Hur ofta störde den 
utvalda eleven andra elever i klassrummet under dagen?” Den inre konsistensen 
hos lärarskattningarna var 0,86 ( ). Korrelationen mellan lärarskattningarna 
och observationerna av den tid fokuseleverna ägnade åt arbete var signifikant 
[r = -0,52, p < 0,05]. När det gäller korrelationerna mellan lärarskattningarna 
efter skoldagen och övriga observationsmått var korrelationerna inte signifikanta.  

Conners Teacher Rating Scale (CTRS) 
CTRS (Conners, 1969) har i över 40 år använts för att mäta lärares uppfatt-
ning av barns uppträdande i klassrummet. CTRS utvecklades för att mäta bete-
endeförändring hos barn med överdriven och opassande motorisk aktivitet 
(Conners, 1970). Det finns en flertal olika Connerstest. Den första versionen av 
CTRS hade 39 frågor (Conners, 1969; DuPaul, et al., 1998; Trites, Blouin, & 
Laprade, 1982). Denna version reviderades och två versioner av frågeformulä-
ret togs fram, ett med 28 frågor och ett med 59 frågor. Detta mätinstrument 
kallades Conners Teacher Rating Scale – Revised. Det var inte den reviderade versio-
nen av mätinstrumentet som användes i föreliggande studie utan den ursprung-
liga. Varje fråga besvaras på en fyrgradig likertskala. Svarsalternativen varierar 
mellan 0 (stämmer inte alls) till 3 (stämmer mycket). 

Trites, et al. (1982) genomförde en faktoranalys av CTRS baserad på 9 583 
barn mellan fyra och tolv år. Faktoranalysen resulterade i sex delskalor med 
huvudsakligen hög inre konsistens: hyperaktivitet (bestod av sjutton frågor, 

=0,94), uppförandeproblem (bestod av tretton frågor, =0,93), emotionella 
problem (bestod av åtta frågor, =0,86), ängslighet & passivitet (bestod av sex 
frågor, =0,76), kamratproblem/asocialt beteende (bestod av fem frågor, 

=0,82) och dagdrömmande & ouppmärksamhet (bestod av fyra frågor, 
=0,61). De sex delskalorna stod för 63,3 procent av den förklarade variansen 

(Trites, et al., 1982). Delskalorna för uppförandeproblem, dagdrömmande & 
ouppmärksamhet, ängslighet & passivitet och hyperaktivitet är de som vanligen 
används (Trites, Dugas, Lynch, & Ferguson, 1979). I studie 1 användes tre 
delskalor ur CTRS (inre konsistens inom parentes), delskalan för uppförande-
problem (  = 0,77), delskalan för hyperaktivitet (  = 0,76) och delskalan för 
kamratproblem/asocialitet (  = 0,72). I föreliggande studie användes delskalorna 
för uppförandeproblem (  = 0,82) och hyperaktivitet (  = 0,86).  

Reliabiliteten vid upprepad mätning (en månad) varierade i en studie mellan r 
= 0,72 och r = 0,91. Vid mätningar över ett år var test-retest-reliabiliteten r = 
0,55 (Conners, 1989). Delskalan för hyperaktivitet har visat mycket hög reliabilitet 
vid upprepad mätning (Miller, Fee, & Netterville, 2004). I en studie av 14 083 
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elever slog Trites, et al. (1979) fast att CTRS kan användas med validitet bland barn 
i ålder fyra till tolv år. 

I senare studier har dock CTRS fått utstå en hel del kritik. Bland annat hade 
Gerhardstein, Lonigan, Cukrowicz, och McGuffey (2003) svårt att replikera 
mätinstrumentets goda faktorstruktur. Gerhardstein et al. fann en trefaktor-
lösning (hyperaktivitet/impulsivitet, ouppmärksamhet och trotsighet) snarare 
än en sexfaktorlösning. Samtidigt genomförde Gerhardstein, et al. sin studie 
bland 235, huvudsakligen afroamerikanska, förskolebarn som levde i familjer 
med svag ekonomi vilket gör att det är svårt att hävda att faktorstrukturen från 
denna amerikanska studie med självklarhet skulle vara tillämpbar på de studier i 
föreliggande avhandling där CTRS används.  

En litteratursökning genomfördes för att hitta medelvärden och standardav-
vikelse för att kunna kontrollera kliniskt signifikanta skillnader enligt den andra 
operationaliseringen i Jacobson och Truax (1991), dvs. att en intervention har 
haft klinisk signifikans när individerna vid eftermätningen eller uppföljnings-
mätningen befinner sig inom två standardavvikelser från normalpopulationens 
medelvärde. Det fanns medelvärden och standardavvikelse redovisade bland 
annat i en 35 år gammal studie från Nya Zeeland (Werry, et al., 1975) och en 
ännu äldre studie från New York (Kupietz, Bialer, & Winsberg, 1972). Använ-
dandet av Jacobsons och Trauxs andra operationalisering var tveksam då det 
medelvärde och den standardavvikelse som skulle vara grunden för gränsvärdet 
var avlägsna både i tid och i rum. I stället gjordes försök att finna relevanta 
gränsvärden för att kunna skilja en normalpopulation från en klinisk popula-
tion. Ett relevant gränsvärde skulle utgöra grunden för en beräkning av klinisk 
signifikans enligt Jacobsons och Truaxs första operationalisering. Omfattande 
litteratursökningar genomfördes men dessa blev resultatlösa.  

Revideringen av CTRS hade lett till att forskare i stor utsträckning började 
använda det reviderade mätinstrumentet. I sin tur hade detta resulterat i att 
normeringar av den ursprungliga skalan inte gjorts under decennier. Klinisk 
signifikans kunde inte beräknas med hjälp av detta mätinstrument.  

Kortfattad lärarskattning av uppförandeproblem (KLUP) 
Lärarskattningen avser tre aspekter av uppförandeproblem hos barn: störande 
beteende, bråkighet och aggressivitet mot kamrater. Dessa beteenden är centra-
la i barnens sociala förmåga (Newcomb, et al., 1993). I formuläret fanns fem 
svarsalternativ (1=nästan aldrig; 2=sällan; 3=ibland; 4=ofta; 5=nästan alltid). 
Femton poäng är normalt sett maximal problemnivå. I studierna i föreliggande 
avhandling redovisas dock ett genomsnittligt resultat av de tre aspekterna av 
uppförandeproblem. Maximal problempoäng blir därför fem poäng. 

Reliabiliteten vid upprepad mätning undersöktes i en separat kohort där det 
inte skedde någon intervention. Stabiliteten över sex månader var r = 0,81 
(N = 817) (Forster, under arbete), vilket betyder att test-retest-reliabiliteten var 
god. Den prediktiva validiteten har i en tidigare studie (Sundell & Kraft, 2002) 
visat sig vara god. Skattningar med KLUP (N=811) visade att ett signifikant 
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samband mellan lärarskattningar med KLUP i skolår 2 och självskattad alkohol-
debut i skolår 5 (r = 0,42).  

Formulärets inre konsistens har i en studie av 1940 elever visat sig vara 0,82 
( ) (Forster, et al., under tryckning) vilket innebär att mätinstrumentet i stor 
utsträckning mäter en företeelse. I föreliggande studie var den inre konsistensen 
0,61 ( ).   

Sociogram 
Sociogram användes för att undersöka hur många positiva och negativa kamrat-
nomineringar fokuseleverna fick och hur dessa påverkades av interventionen.  

Fördelarna med sociogramundersökningar är att man ur ett elevperspektiv får 
svar på hur elevernas sociala relationer ser ut och dessutom är sociogram lätta 
att administrera, tar kort tid att fylla i och erbjuder trots detta mycket information 
(Hayvren & Hymel, 1984). Nackdelarna med sociogram är att de skulle kunna 
innebära att barns relationer och självförtroende påverkas på grund av själva 
undersökningen. Att be elever att nominera kamrater som de inte tycker om 
strider mot den vanligt förekommande inställningen hos vuxna som handlar om 
att uppmana barn att inte uttala sig negativt om kamrater. I användandet av 
sociogram måste man sålunda göra etiska överväganden. Hayvren och Hymel 
(1984) undersökte de direkta och de mer långsiktiga effekterna sociogramstudier 
har på elevers kamratrelationer. De observerade elevernas kamratrelationer i 
flera veckor före sociogramundersökningen och i flera veckor efter sociogram-
undersökningen såväl som under själva undersökningen. De fann att elevernas 
kamratrelationer och välmående under denna tid inte påverkas av sociogram-
undersökningen.  

Eleverna i föreliggande studie fick anonymt nominera vilka tre klasskamrater 
som de helst ville leka med. Barnen fick därefter ange vilka tre klasskamrater de 
helst inte ville leka med (barnen blev informerade om att de inte behövde välja 
tre kamrater om de inte kunde eller ville). Vidare fick barnen instruktionen att 
de inte skulle tala om vilka barn de valt utan att det skulle vara en enskild hem-
lighet. Detta sätt att undersöka kamratacceptans är i enlighet med praxis från 
tidigare forskning (Asher & Dodge, 1986; Coie, et al., 1982).  

Elevernas svar delades in i positiva nomineringar och negativa nomineringar. 
Wentzel (2006) menar att dessa två kategorier är mest intressanta i sociogram-
studier. Nomineringarna standardiserades baserat på data för respektive klass.  

Reliabiliteten vid upprepad mätning över sex månader visade sig i en studie 
vara r = 0,72 för negativa nomineringar och r = 0,55 för positiva nomineringar 
(N = 817) (Forster, under arbete).  

Begreppsvaliditeten hos sociogramundersökningar svarar mot i vilken ut-
sträckning sociogramgrupperna kan åtskiljas i karaktärshänseende. Begreppsva-
liditeten hos mätinstrumentet sociogram bekräftas av att en mängd studier styrker 
att de olika sociogramgrupperna väl avgränsat uppvisar olika karaktärsdrag och 
beteenden (Newcomb, et al., 1993). Parker och Asher (1987) visar dessutom att 
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instrumentet har prediktiv validitet dvs. att det kan användas för att bestämma 
sociogramgruppstillhörighet i syfte att predicera händelser senare i livet. 

Kamratnomineringar av detta slag ger reliabla och valida data både för yngre 
och äldre barn (Ladd, Herald, & Andrews, 2006). De korrelerar väl med såväl 
observerade beteenden (Newcomb, et al., 1993) som senare uppförandeproblem 
(Ladd, 2006; Parker & Asher, 1987). 

En svårighet med att finna förändringar över tid i kamratrelationer är att 
dessa är tämligen stabila, dvs. att förändringar sker långsamt (Sandstrom & 
Coie, 1999).  

Lärarnas attityder till Skol-Komet 
Lärarna fick i efterhand fylla i ett utvärderingsformulär. Formuläret bestod av 
tolv frågor. Åtta (av tio) lärare som tagit del av Kort-Kometutbildningen besva-
rade frågeformuläret och av Skol-Kometlärarna svarade samtliga.  

De första fem frågorna behandlade vad lärarna tyckte om Komet, vad lärarna 
uppfattade att barnen tyckte om Komet, hur de olika komponenterna fungerat 
praktiskt i klassen, vad lärarna tyckte om Kometpärmen och vad lärarna tyckte 
om den utbildning de fått. Svaren på dessa tre första frågor gavs på en femgradig 
skala (från 1=mycket dåligt till 5=mycket bra).  

Databearbetning 
En ANCOVA genomfördes med eftermätningen som beroendevariabel och 
grupptillhörighet och resultaten från förmätningen som oberoende variabler.  

Bortfall av data 
I studien förekommer två typer av bortfall. Dels finns externt bortfall, som i 
fallet med en individ som inte deltog i eftermätningen. Dels finns också ett 
internt bortfall som beror på att lärare valt att inte svara på en eller flera enskilda 
frågor. Eftersom utvärderingen sker enligt principen ”intention to treat” har 
dock även den individ som inte deltog i eftermätningen inkluderats. Vid förmät-
ningen fattades i genomsnitt mindre än en halv procent av svaren och vid ef-
termätningen fattades drygt sju procent av svaren. En individ som inte deltog i 
eftermätningen stod för nästan hälften av bortfallet vid eftermätningen. Bortfallet 
vid förmätningen betraktas som litet och bortfallet vid eftermätningen betraktas 
som relativt måttligt (Widaman, 2006). Eftersom endast en person hoppade av 
studien och bortfallet var så lågt gjordes ingen imputering.  

Skillnaderna i innehållet i programmet 
De lärare som ingick i Skol-Kometgruppen fick under nio träffar ta del av hela 
programmet, se kapitel 6. De lärare som ingick i Kort-Kometgruppen fick under 
fem träffar framför allt ta del av komponenterna beteendeanalys, teckeneko-
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nomier, rolig lista och konflikthantering. Ungefär hälften av de komponenter 
som betecknas som ”klassomfattande” ingick inte i utbildningen i Kort-Komet. 
I tabellen nedan ges en översikt över de moment som ingick i de båda utbild-
ningarna.  
 

Tabell 15. Komponenter som ingick i Kort-Komet och Skol-Komet.  

 Kort-Komet Skol-Komet 

Beteendeanalys x x
Förstärkning x x
Utsläckning x x
Konsekvenser x x
Teckenekonomi x x
Bingo x
Effektiva uppmaningar x
Farmors lag x x
Klassbeting x
Konflikthantering x x
Kompisarbete x
Myrspelet x x
Positiva påminnelser x
Regler x x
Ärtburk x x
Notera att komponenten ”Fem kronor” inte ingick i Skol-Komet vid 
tidpunkten för föreliggande studie. Komponenten lades till vid en senare  
revidering av manualen.  

Beräkning av power 
Det fanns inga tidigare studier av detta slag att utgå ifrån vid beräkning av power. 
För att en förändring av uppförandeproblem skulle vara kliniskt märkbar borde 
effektstorleken vara stor, dvs. över 0,80 (Runyon, 1996, s. 510 f.). I föreliggande 
studie kan ett flertal stora effektstorlekar spåras. Statistisk power för att upptäcka 
en stor effektstorlek (d=0,80) med ett urval på 33 lärare (varav tio lärare i en 
grupp) och en alphanivå på 0,05, var 0,61 (kritiskt F-värde=4,16).  
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Resultat 
 
 
Resultat i studie 3 
Två signifikanta skillnader (i tabell 16) visar att fokuseleverna i Kort-Komet 
uppvisar signifikant mindre uppförandeproblem mätt med KLUP och oberoende 
observationer.  

Beräkningarna visar att effektstorlekarna för Kort-Komet var stora, över 
0,80, på de fem mått som utvärderade uppförandeproblem. För Skol-
Kometgruppen var effektstorlekarna något lägre på fyra av de fem måtten. 
Effektstorlekarna för Skol-Kometgruppen var måttliga till stora.  

När det gäller förändringen av social status visar tabell 16 att kamratrelatio-
nerna i Skol-Kometgruppen utvecklades mer positivt än i Kort-Komet. I Kort-
Komet hände i stort sett ingenting med de positiva och negativa kamratnomi-
neringarna. I Skol-Komet ökade de positiva kamratnomineringarna måttligt 
samtidigt som de negativa kamratnomineringarna förblev i stort sett opåverkade 
av interventionen. Skillnaderna i förändring av positiva och negativa kamrat-
nomineringar var inte signifikanta.  

Frekvensen av reprimander från läraren minskade i båda grupperna och det 
fanns ingen signifikant skillnad mellan grupperna avseende detta. Effektstor-
lekarna var stora för båda grupperna vilket indikerar en synbar förbättring. När 
det gäller förändring av frekvensen av beröm från läraren ökade lärarens beröm 
i Kort-Komet och minskade i Skol-Komet. Det fanns ingen signifikant skillnad 
mellan grupperna avseende förändringar i beröm från läraren. Däremot fanns 
det en effektstorlek för det positiva resultatet i Kort-Komet som gränsade till 
stor.  
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Genom att subtrahera resultaten vid förmätningen från resultaten vid efter-
mätningen skapades förändringsvärden för måtten beröm och reprimander från 
läraren. Dessa korrelerades sedan med utfallsmåtten som utvärderade uppföran-
deproblem, arbetsinsats och social status. I tabell 17 framkommer att en positiv 
förändring i minskade reprimander från lärare samvarierar starkt med en 
minskning av observerade uppförandeproblem. Det kan givetvis tolkas som att 
minskade uppförandeproblem leder till minskade tillsägelser men eftersom en 
av grundpelarna i Skol-Komet (inkl. Kort-Komet) är att minska den negativa 
uppmärksamheten från lärarna så är det också möjligt att ett minskat antal 
reprimander från lärarna har lett till minskade uppförandeproblem hos eleverna. 
När väl dessa minskar kan det leda in i en positiv spiral där minskade uppföran-
deproblem och minskade reprimander påverkar varandra ömsesidigt.  

Med tanke på att endast 33 elever ingick i denna analys och att kausaliteten 
är osäker måste resultaten anses vara hypotesgenererande snarare än hypotes-
testande.  

Synpunkter på Kort-Komet och Skol-Komet 
Generellt tyckte lärarna att det praktiska arbetet med Skol-Komet och Kort-
Komet hade fungerat bra. Lärarna i Kort-Komet var något mer positiva. När 
det gäller den upplevda effekten hade flertalet sett en positiv effekt på fokus-
eleven och det fanns inga skillnader mellan grupperna avseende detta. Däremot 
var lärarna i Skol-Komet något mer positiva än lärarna i Kort-Komet när det 
gäller upplevda effekter på hela klassen. 

Lärarna, oavsett grupp, var väldigt positiva till manualen. Det var fler som 
svarade att manualen var ”mycket bra” än ”bra”.  

Skol-Kometlärarna var mer positiva till utbildningen än Kort-Kometlärarna. 
Bland Skol-Kometlärarna svarade alla utom en att utbildningen varit ”mycket 
bra”. I Kort-Komet svarade hälften av lärarna att utbildningen varit ”mycket bra” 
och andra hälften ”bra”. Samtliga lärare, oavsett grupp, angav i utvärderingen att 
de skulle använda Kometprogrammet minst en gång i veckan i fortsättningen 
och i flera fall angav lärarna att de skulle använda programmet flera gånger i 
veckan. Samtliga lärare i båda grupperna svarade att de skulle rekommendera sina 
kollegor att skaffa en Kometutbildning.  

Lärarna hade möjlighet att formulera sig fritt i anslutning till frågorna. Flera 
lärare, både i Kort-Komet och i Skol-Komet, skrev att eleverna tyckte att 
programmet var roligt. Vidare betonade flera lärare (både Kort-Komet och 
Skol-Komet) att de nu hade fått en konkret metod i arbetet med stökiga barn.  
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Diskussion 
 
 
Sammanfattning av resultatet 
I denna studie utvärderades inte effekten av Skol-Komet jämfört med kontroll-
grupp. Det gjordes i studie 1 med positiva resultat. I föreliggande studie utvär-
deras vilka konsekvenser en förkortning av programmet fick för programmets 
effekt. Resultaten av denna utvärdering var positivt. Lärarnas beteende påverka-
des inte negativt av att Skol-Komet förkortades. Andelen beröm och reprimander 
vid eftermätningen skilde sig inte signifikant mellan lärarna i Skol-Komet och 
Kort-Komet.  

Fokuselevernas beteende påverkades positivt av Skol-Komet kortades ned. 
Vid eftermätningen uppvisade fokuseleverna i Kort-Komet färre uppförande-
problem än fokuseleverna i Skol-Komet, mätt med utfallsmåtten KLUP och 
observatörsskattade uppförandeproblem.  

Det fanns inget i resultaten som indikerar att relationen mellan fokuselever 
och lärare skulle ha påverkats negativt av att Skol-Komet kortades ned. Obser-
verat beröm och reprimander påverkades inte signifikant av att programmet 
blev kortare.  

Metoddiskussion 

Urval 
Urvalet av lärare och elever i föreliggande studie kan för 23 av lärarna och 
eleverna härledas till LISA-projektet som bedrevs vid Socialtjänstförvaltningens 
Forsknings- och Utvecklingsenhet i Stockholm. De ytterligare tio lärarna och 
eleverna rekryterades i Uppsala kommun. Lärarna i Uppsala hade längre yrkes-
erfarenhet men detta var den enda statistiskt signifikanta skillnaden mellan 
grupperna. I övrigt talar allt för att de två grupperna i allt väsentligt var jämför-
bara. Kompletterande analyser i form av regressionsanalyser visade att antal år i 
läraryrket inte var en faktor som förändrade huvudresultaten. Inte heller antalet 
elever i klassen förändrade huvudresultatet i studien.  

Procedur 
När två grupper jämförs i en studie finns det en risk att förbättringar i resultatet 
beror på att lärarna i experimentgruppen förväntar sig en förbättring. Det 
faktum att två experimentgrupper jämfördes i föreliggande studie innebar att risken 
för att förväntningar skulle förvanska resultatet minskade.  
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Det hade, i beaktande av långtidseffekterna i studie 1, varit en styrka i studien 
om en uppföljningsmätning hade genomförts även i föreliggande studie.  

Mätinstrument 
Det faktum att de statistiskt signifikanta skillnaderna mellan grupperna på 
KLUP stöds av de oberoende observationerna är en styrka i studien. Lärar-
skattningar är mer känsliga för förväntanseffekter än vad observationer är (de 
Los Reyes & Kazdin, 2005). Detta tyder på att de positiva effekterna av Kort-
Komet inte beror på förväntningar hos lärarna utan att skillnaderna faktiskt 
föreligger. 

Behandling av data 
I föreliggande studie hoppade endast en lärare av utbildningen och det interna 
bortfallet var lågt. En styrka med studien är att det inte fanns något behov av 
att imputera data.  

En analys av power visade att sannolikheten för att upptäcka en signifikant 
skillnad, med ett urval på 33 elever och en alphanivå på 0,05, var 0,60. Det kan 
sålunda ha funnits skillnader mellan grupperna som inte upptäcktes på grund av 
för låg power.  

Resultatdiskussion 
Även om det fanns statistiskt signifikanta skillnader mellan grupperna på två 
utfallsmått så fanns det för de flesta utfallsmått inga skillnader. Detta talar för 
Kort-Komet. Programmet är mer tidseffektivt (och därigenom mer kostnadsef-
fektivt) än det mer omfattande Skol-Komet. Rimligtvis är det också lättare att 
rekrytera lärare till en mindre omfattande utbildning. 

Att Kort-Komet fick ett bättre resultat än Skol-Komet på två av utfallsmåtten 
är till viss del logiskt eftersom Kort-Komet var en mer intensiv utbildning med 
ökat fokus på det individuella motivationsprogrammet. Eventuellt kan Skol-
Kometgruppens mer tidskrävande arbete med klassomfattande intervention ha 
påverkat resultatet på de individuella måtten. Lärarna i Kort-Komet kunde i 
högre grad fokusera på den individuella interventionen.  

Gällande brist på effekter i social status finns en möjlig förklaring. Tidigare 
forskning visar att det finns samband mellan uppförandeproblem, inlärnings-
problematik och kamratproblem (Lindberg och Ogden, 2001). Även om elever 
med uppförandeproblem blir motiverade till att arbeta, ökar sina skolprestatio-
ner och uppvisar färre och mindre uppförandeproblem så tar det lång tid innan 
denna förbättring ger några resultat i elevernas sociala status. Kamratrelationer 
är en stabil företeelse (Sandstrom & Coie, 1999). Tiden mellan förmätning och 
eftermätning var möjligen för kort för att finna några statistiskt signifikanta för-
ändringar avseende positiva och negativa kamratnomineringar. En intervention 
som sträcker sig över längre tid skulle eventuellt kunna påverka elevernas socia-
la status i mätbar utsträckning.  
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Generaliserbarhet 
Det faktum att studien endast består av 33 lärare inverkar på möjligheten att 
generalisera studiens resultat. Resultaten i studien är definitivt lovande men de 
behöver följas upp i större studier och över längre tid. 

Urvalskriterierna till föreliggande studie var att lärarna skulle arbeta i en vanlig 
klass, dvs. inte i en liten undervisningsgrupp eller liknande. Att fokuseleverna 
gick i en vanlig klass där det vanligtvis finns en större andel elever som inte 
uppvisar uppförandeproblem kan ha påverkat resultatet positivt jämfört med 
om lärare i små undervisningsgrupper och liknande hade inkluderats. Enligt 
Dodge, et al. (2006) ökar risken för att elever i liten undervisningsgrupp utvecklar 
egna normer och att dessa förstärks i gruppen. I en mindre undervisningsgrupp, 
med större andel elever som uppvisar störande beteende och uppförandepro-
blem, är det inte säkert att de positiva förebilderna är lika många som i en vanlig 
klass. Möjligheten minskar för läraren att, i enlighet med Komets principer, 
förstärka önskvärda beteenden hos andra elever för att locka fokuseleven att 
uppvisa liknande beteenden. Det är sålunda inte säkert att resultaten i denna 
studie kan generaliseras till små undervisningsgrupper.  

De mätinstrument som användes i studien hade i tidigare studier visat goda 
psykometriska egenskaper. Detta påverkar generaliserbarheten positivt.  

En svaghet i studien är att interbedömarreliabiliteten inte kontrollerades 
mellan de tre observatörerna som genomförde observationerna i Kort-Komet. 
Interbedömarreliabiliteten kontrollerades inte heller mellan observatörerna av 
Kort-Komet och observatörerna av Skol-Komet. Detta påverkar reliabiliteten i 
observationerna. Samtidigt fick samtliga observatörer ta del av samma utbildning.  

Med tanke på att observatörer, jämfört med lärare, är mindre benägna att 
lämna uppgifter som påverkas av förhoppningar och förväntningar (Reid, et al., 
2007) kan det inte uteslutas att observationerna ger en mer rättvisande bild än 
frågeformulären. Samtidigt ingick samtliga lärare i någon intervention vilket 
borde ha påverkat deras förhoppningar och förväntningar i samma riktning och 
möjligen med samma styrka. 

Svar på den tredje frågeställningen 
Lärarnas beteende påverkades inte negativt av att Skol-Komet förkortades. 
Fokuselevernas beteende påverkades inte heller negativt, snarare tvärtom. Inget 
i resultaten tyder på att relationen mellan lärare och elever blev sämre av att 
programmet kortades. Beröm och reprimander var lika vanligt förekommande i 
de båda grupperna.  
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KAPITEL 11 
Sammanfattande diskussion 

Skolan uppdrag är bland annat att ”främja lärande” och att ”överföra grundläg-
gande värden” (Skolverket, 2006, s. 5). Detta ska exempelvis ske genom att 
läraren klargör ”det svenska samhällets värdegrund och dess konsekvenser för 
det personliga handlandet” och samarbetar ”med hemmen i elevernas fostran 
och därvid klargör skolans normer och regler som en grund för arbetet och för 
samarbete” (Skolverket, 2006, s. 9). Lärarnas uppgifter att förmedla kunskap, 
värden och normer försvåras av att en del elever i skolan stör undervisningen 
eller har svårigheter med att fungera socialt tillsammans med klasskamrater och 
lärare. I föreliggande avhandling utvärderas ett program som har för avsikt att 
vara ett stöd för lärare när det gäller att förbättra relationen mellan lärare och 
elever och påverka lärarens möjlighet att skapa ett klassrumsklimat som präglas 
av förutsägbarhet, positiv stämning, struktur och möjlighet till en positiv skol-
anknytning för eleverna.  

Elever som uppvisar uppförandeproblem i skolan löper ökad risk att hamna 
i svårigheter både på kortare och längre sikt. På kortare sikt ökar risken för att 
eleverna ska prestera sämre i skolan och bli bortstötta ur kamratgruppen. På 
längre sikt löper dessa elever ökad risk att utveckla olika typer av normbrytande 
beteenden, exempelvis kriminalitet, missbruk och psykisk ohälsa. Denna grupp 
elever är sålunda en väsentlig målgrupp för insatser. Skolan möter dessa elever 
under den tid i elevernas liv som de mest avgörande stegen i en prosocial eller 
antisocial utveckling tas. Systematiskt arbete för att förebygga en antisocial 
utveckling för dessa elever har under lång tid försummats i skolan. Ambitionen 
med föreliggande avhandling är att bidra till forskningen om hur man kan skapa 
ett klassrumsklimat som förebygger svårigheter på kortare och längre sikt.  

Utgångspunkten i föreliggande avhandling är att orsakerna till problemen ”är 
en funktion av interaktionen mellan eleven och miljön” (Ogden, 2003, s. 118 
f.). Detta betyder att elevernas uppförandeproblem kan påverkas genom att 
miljön förändras. Skapandet av programmet Skol-Komet är ett försök att på-
verka miljön systematiskt. I avhandlingen utvärderas Skol-Komet i tre studier.  

Studierna i korthet 
Den första studien är en randomiserad studie med 100 fokuselever. Drygt hälf-
ten av eleverna fick ta del av Skol-Komet och knappt hälften tog del av Projekt 
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Charlie. Syftet med studien var att utvärdera vilka effekter Skol-Komet har på 
uppvisade uppförandeproblem, kamratrelationer och lärarnas beröm och repri-
mander jämfört med en aktiv kontrollgrupp.  

Resultaten i studien visade att lärarna i Skol-Komet minskade antalet repri-
mander och gav mer beröm jämfört med Projekt Charlie. Fokuseleverna i Skol-
Komet uppvisade minskade uppförandeproblem jämfört med fokuseleverna i 
den aktiva kontrollgruppen, både enligt lärarna och enligt oberoende observatö-
rer. En analys av mediatorer visade att minskningar av reprimander från lärare 
medierade minskade uppförandeproblem hos fokuseleverna.  

Den första studien visade också att fokuseleverna i Skol-Komet fick förbätt-
rade kamratrelationer och att beteenden som tydde på hyperaktivitet minskade 
jämfört med Projekt Charlie. Slutsatsen är att beteendeanalys och beteendeori-
enterat ledarskap i klassrummet riktat till elever med uppförandeproblem kan 
vara effektivt även med begränsade specialistinsatser.  

Den andra studien är också en randomiserad studie. 86 fokuselever, deras 
lärare och föräldrar randomiserades antingen till Skol-Komet (N = 44) eller till 
en annan grupp där lärarna fick ta del av Skol-Komet och föräldrarna parallellt 
fick ta del av Föräldra-Komet (N = 42). Syftet med studien var att studera vilka 
effekter Skol-Komet har om föräldrarna parallellt tränas i sin föräldraroll.  

Resultaten i studien visade att parallella insatser i hem och skola inte minskade 
uppvisade uppförandeproblem i skolan mer än endast insatser i skolan. Slutsatsen 
är att elever som uppvisar uppförandeproblem i skolan bör få ta del av insatser i 
skolan och att insatser i hemmet inte bidrar till att minska uppförandeproblem i 
skolan.  

I den tredje studien jämfördes ordinarie Skol-Komet med en förkortad 
version av Skol-Komet (Kort-Komet) i en kvasiexperimentell studie. Grupp-
tillhörigheten randomiserades inte. Syftet med studien var att utvärdera vilka 
effekter Skol-Kometprogrammet har om hälften av de komponenter som avser 
lärarens arbete med hela klassen tas bort.  

Resultatet visade att fokuseleverna i Kort-Komet uppvisade signifikant 
mindre uppförandeproblem vid eftermätningen jämfört med Skol-Komet, mätt 
med kortfattade lärarskattningar och oberoende observatörer. På övriga utfalls-
mått fanns det inga signifikanta skillnader mellan grupperna. Effekten av Kort-
Komet var inte sämre än effekten av Skol-Komet, snarare bättre. Slutsatsen är 
att en kortare insats inte behöver vara sämre än en mer omfattande. Det finns 
sålunda anledning att implementera den mindre omfattande versionen snarare 
än den ordinarie eftersom kortversionen är billigare att implementera och går 
snabbare.  

I den första studien minskade lärares reprimander, enligt förväntningarna 
utifrån intentionerna med Skol-Komet. Beröm från lärare ökade inte i samma 
utsträckning. Samma mönster kan ses i studie 3. Samtidigt verkar det som att 
insatserna med Skol-Komet lyckades förebygga minskningen av beröm till elever 
som uppvisar uppförandeproblem. Att lärare över tid minskar berömmet till 
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elever med uppförandeproblem har visat sig i tidigare studier (Beaman & 
Wheldall, 2000).  

Styrkor och svagheter i studierna  
De studier som ingår i utvärderingen har flera styrkor (Flay et al., 2005). En är att 
målgrupperna för interventionerna är väldefinierade. Detta ökar möjligheterna att 
replikera studierna och tydliggör möjligheterna till generalisering av resultaten. 

Vidare har de två första studierna relativt lång uppföljningstid, vilket ökar 
resultatens trovärdighet. Trovärdigheten påverkas också positivt av att lärarna 
tyckte att programmet var acceptabelt, något som gynnar vidare spridning (Finn 
& Sladeczek, 2001; Foster & Mash, 1999). 

En styrka med de två första studierna var den experimentella designen med 
randomisering av grupptillhörighet. Denna design är den som på bästa sätt 
hanterar hot mot den interna validiteten. Den kvasiexperimentella designen 
som användes i den tredje studien har teoretiskt sett svagare möjlighet att 
avvärja hot mot den interna validiteten. Ett sätt att teoretiskt öka den interna 
validiteten är att matcha de studerade grupperna utifrån förtest av utfallsmåtten 
(Shadish, et al., 2002, s. 136).  

Andra styrkor i samtliga studier är användandet av reliabla och valida mätin-
strument, statistisk hypotestestning av resultaten samt utförlig beskrivning av de 
undersökta interventionerna.  

Det finns också svagheter. En svaghet i studie 1 och 3 är interbedömarrelia-
bilitet inte kontrollerades för under studiernas gång. Något som också är en 
svaghet i studie 1 och 3 är att observationerna endast pågick en dag per 
mättillfälle. Observationer under flera dagar hade ökat tillförlitligheten i ob-
servationerna.  

Vid rekryteringen av föräldrar och elever till studie 2 hade det varit önskvärt 
med systematisk användning av screeninginstrument för att säkra att fokus-
elevernas beteenden i hem och skola matchade inklusionskriterierna. Samtidigt 
är det svårt att bortse från att lärare och föräldrar förmodligen, utifrån inklu-
sionskriterierna, är bättre lämpade att avgöra om ett barn uppvisar uppförande-
problem än vad ett mätinstrument är.  

Erfarenheter av att genomföra experimentella studier i skolan 
Eklund (2000) menar att det hos skolforskare finns en ideologiskt-politiskt 
baserad tveksamhet till experimentella metodstudier. Vidare, menar han, finns 
det forskare på det pedagogiska området som har en uppfattning att experimen-
tella studier är komplicerade och tidskrävande. Detta har resulterat i att de 
experimentella metodstudierna har blivit färre över tid. I föreliggande avhand-
ling har två randomiserade experimentella studier och en kvasiexperimentell 
studie redovisats.  
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I den information som gick ut till lärare som ville delta i studie 1 förklarades 
att studien skulle vara ett randomiserat experiment. En farhåga i samband med 
rekrytering och randomisering av lärare till studie 1 var att lärare skulle motsätta 
sig randomisering. En handfull lärare ställde sig frågande till randomiseringen 
och undrade om de inte kunde få välja grupp men i stort sett samtliga lärare 
godtog det faktum att de inte kunde välja grupp.  

När det gäller studie 2 fick samtliga lärare ta del av Skol-Komet men i denna 
studie randomiserades föräldrarna. Några lärare och föräldrar uttryckte förhopp-
ningar om att de skulle randomiseras till gruppen som fick ta del av föräldrastöd. 
Samtliga accepterade dock studiens design. Möjligen kan något eller några 
avhopp från studien förklaras med missnöje över grupptillhörighet men det har 
inte tydligt framkommit i skälen till avhopp.  

Den ideologiskt-politiskt baserade tveksamheten till randomiserad experi-
mentell design som kan finnas bland forskarna på fältet märktes inte bland de 
deltagande lärarna eller föräldrarna.  

Eklund (2000) menar att det finns en tveksamhet till randomiserade experi-
mentella studier som grundar sig på att de uppfattas som tidskrävande eller 
komplicerade. Erfarenheten av att bedriva studierna i denna avhandling gör 
gällande att denna kritik delvis är obefogad. Valet av metod och design i en 
studie grundar sig vanligtvis inte på ifall det tar för lång tid eller ifall det är för 
komplicerat. Rimligen är det frågeställningarna som styr valet av design och 
metod. Ifall frågeställningarna bäst besvaras i en randomiserad experimentell 
studie bör denna design väljas.  

Sammanfattningsvis var erfarenheterna av att använda randomiserad expe-
rimentell metod i skolan positiv. Lärarna var huvudsakligen positivt inställda till 
att delta i randomisering. De var dessutom positivt inställda till att hjälpa till 
med att samla in data. Det vanligaste skälet till varför frågeformulären inte 
skickats in var att ”det låg på köksbordet bland räkningarna”. Något som också 
antyder att lärare inte hade några ideologiska tveksamheter inför att delta i ett 
randomiserat experiment var att avhoppen från studierna inte grundade sig på 
ideologiska eller metodologiska tveksamheter. Avhoppen berodde snarare på 
praktiska orsaker, exempelvis att fokuseleven hade bytt klass eller att lärare hade 
bytt skola.  

Ingen generalisering mellan hem och skola 
I likhet med resultaten i Reid, et al. (2007) överfördes inte de positiva effekterna 
av föräldraträningen till skolan. En möjlig förklaring till bristen på generalisering 
mellan hemmet och skolan är att fokuseleverna inte uppfattade att situationen i 
hemmet och skolan var tillräckligt likartade. För att generalisera kunskaper eller 
färdigheter till nya situationer krävs att den nya situationen signalerar att ett 
visst beteende kan ge förstärkning. De beteenden som vanligtvis tränas i hemmet 
är vardagliga beteenden, exempelvis att gå och lägga sig i tid utan att bråka. 
Skillnaden är ganska stor mellan dessa vardagsbeteenden och de beteenden som 
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är i fokus i skolan, exempelvis att räcka upp handen eller att arbeta längre tid 
med angiven uppgift. Risken finns att fokuseleverna inte ser likheterna mellan 
dessa situationer. Resultaten i studie 2 visar i allt väsentligt att insatserna bör 
implementeras i skolan ifall syftet med insatserna är att minska uppförande-
problem i skolan. 

Uppförandeproblem och barns sociala utveckling 
I enlighet med principerna i SDM gjordes försök att påverka några av de enheter 
som påverkar ett barns sociala utveckling (Hawkins & Weis, 1985). I studierna i 
denna avhandling var avsikten huvudsakligen att påverka skolans inflytande på 
elevernas möjlighet till engagemang i prosociala aktiviteter och att utveckla 
färdigheter att delta i prosociala aktiviteter genom att lärare gav förstärkning till 
eleverna när de uppvisade prosociala beteenden. I en studie gjordes också för-
sök att påverka de faktorer som påverkar eleverna i hemmet. Föräldrarna följde 
samma principer som lärarna i skolan. Resultaten visade att parallella insatser i 
hem och skola inte minskar uppförandeproblem i skolan i högre utsträckning 
än endast insatser i skolan.  

Relationen mellan lärare och elever (mätt i beröm och reprimander) förbätt-
rades som ett resultat av insatser med Skol-Komet. Möjligen leder detta till 
starkare sociala band mellan lärare och elever vilket skulle kunna resultera i att 
eleverna inte vill riskera den goda relationen till lärarna genom att utföra anti-
sociala handlingar, i enlighet med resonemanget i Brown, et al. (2005) och 
Hawkins och Weis (1985).  

Implikationer för praktiken 
Baserat på resultaten i föreliggande avhandling kan några rekommendationer 
ges. Beteendeorienterad konsultation och beteendeorienterat ledarskap kan vara 
effektivt i att minska uppförandeproblem i klassrummet. Det kan också vara ett 
effektivt sätt att minska risken för en antisocial utveckling.  

Uppförandeproblem i skolan bör hanteras i skolan. Resultaten i föreliggande 
avhandling visar att utbildning i föräldraskap inte påverkade fokuselevernas 
beteende i klassrummet. För att minska uppförandeproblem i klassrummet bör 
arbetet bedrivas där. Detta ställer krav på forskningssamhället att utvärdera 
program så att skolan, baserat på lokala önskemål och normer, kan välja bland 
bevisat effektiva program för att stödja de elever som uppvisar uppförande-
problem.  

Avgränsade insatser behöver inte vara mindre effektiva än mer omfattande 
insatser. I arbetet med enskilda fokuselever var en kortare insats rentav något 
mer effektiv. För de lärare som är intresserade av att utbilda sig inom beteende-
orienterat ledarskap borde det vara välkommen information att även en begrän-
sad utbildningsinsats kan vara effektiv. Frågan lärare bör ställa sig är ifall de har 
för avsikt att påverka beteenden hos enskilda elever eller hela klassen. Om de 
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endast har för avsikt att arbeta med enskilda elever är Kort-Komet ett minst 
lika effektivt program som Skol-Komet. Om lärarna har för avsikt att arbeta 
med klassomfattande insatser kan det vara mer riktigt att arbeta med Skol-
Komet.  

Lärarna skall samarbeta ”med hemmen i elevernas fostran” och förklara och 
förtydliga ”skolans normer och regler som en grund för arbetet och för samar-
bete” (Skolverket, 2006, s. 9). En central del i denna fostran består i att ”främja 
elevernas utveckling till ansvarskännande människor och samhällsmedborgare” 
(Skolverket, 2006, s. 5). Lärarnas beteenden är en av de faktorer som påverkar 
elevernas sociala utveckling (Hawkins & Weis, 1985). I studierna i denna av-
handling visade det sig att lärare, genom att påverka denna faktor, kan påverka 
elevernas kamratrelationer och beteenden. Genom att påverka elevernas hand-
lingar ökar sannolikheten att elevernas attityder förändras (Binder et al., 2009; 
Katz, 1960). Lärarnas beteenden kan ha påverkat förutsättningarna för eleverna 
att agera i enlighet med skolans värdegrund.  

Slutsatsen av studierna är att beteendeorienterat ledarskap i klassrummet kan 
utgöra ett effektivt sätt att arbeta med värdegrunden. Lärarna skall i samarbete 
med hemmen ansvara för fostran av eleverna men resultaten i denna avhandling 
visar att det konkreta arbetet med att påverka elevernas beteenden i skolan bör 
utföras i skolan. 

Fortsatt forskning 
I studierna i denna avhandling ingick förhållandevis få flickor. I många interna-
tionella studier ser det likadant ut och i en inte försumbar del av studierna ingår 
endast pojkar. Fler studier behövs för att studera hur program som Skol-Komet 
fungerar beroende på kön.  

I studien av Frank och Hansson (2005) djupintervjuades tio handledare 
under den andra terminen av utbildningen till handledare i Skol-Komet. Deras 
studie visade att handledarna under den första terminen kände sig osäkra i sin 
handledarroll och att de först under den andra terminen kände sig komfortabla i 
rollen som handledare. Studier behövs för att undersöka vad det är som bidrar 
till att handledare utvecklas i handledarrollen och vilka faktorer som skiljer 
framgångsrika handledare från mindre framgångsrika.  

Även om uppföljningstiden för två av studierna i avhandlingen var förhål-
landevis lång så återstår frågan om utvecklingen för någon eller några av fokus-
eleverna påverkades på längre sikt. Den långsiktiga minskningen av förstärkning 
för prosociala beteenden som drabbar elever som uppvisar uppförandeproblem 
(Beaman och Wheldall, 2000) tycks åtminstone har hejdats för stunden för de 
fokuselever som tog del av Skol-Komet. Förstärkning för prosociala beteenden 
är en av de fyra grundprocesserna för socialisering i Social Development Model 
(Catalano & Hawkins, 1996). Möjligen har sannolikheten för en prosocial 
utveckling ökat för fokuseleverna i Skol-Komet. Detta skulle kunna utvärderas 
empiriskt i en longitudinell studie. Möjligheten finns att åter ta kontakt med 
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fokuseleverna. Detta för dock med sig en del etiska problem. Fokuselevernas 
föräldrar har inte samtyckt till att bli kontaktade efter att studierna i denna 
avhandling har avslutats.  
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KAPITEL 12 
Summary in English 

This thesis deals with the practical basis of values, or more precisely teachers’ 
work with children who express externalizing behaviors at school. The term 
externalizing behaviors easily leads to the conclusion that the causes of externa-
lizing behaviors can be found within the children themselves. The starting point 
for this thesis is that the cause of externalizing behavior is viewed as “a function 
of the interaction between the child and the environment”, that externalizing 
problems are learned and can be remedied by changing the consequences of 
behavior (Ogden, 2003, p. 118 f.).  

The work with behavior problems at school 
The future of a society is to a large extent dependent on that children develop 
into competent adults and productive citizens. The assignment of the school 
system is, among other things, to “promote learning”, “to promote the devel-
opment of the pupils into responsible persons and members of society” and 
“passing on our cultural heritage – values, traditions, language, knowledge” 
(Skolverket, 2006, p. 5). The teacher can achieve this by clarifying “the basic 
values of Swedish society and their consequences in terms of individual actions” 
and cooperating “with the homes in the upbringing of the pupils and in doing 
so clarify the schools’ norms and rules of the school as a basis for work and 
co-operation in school” (Skolverket, 2006, p. 9).  

When it comes to knowledge and norms, teachers make didactical choices 
concerning the content. The didactic questions concern how the teachers could 
communicate knowledge and norms, what they could communicate and why 
they do it. This thesis focuses on the how-question. 

The teachers’ task to communicate knowledge, values, and norms is some-
times obstructed by pupils who disrupt the teaching or by pupils who have 
difficulties behaving socially together with teachers and peers. This thesis 
evaluates a program that intends to support teachers in their task of creating 
good relations between teachers and pupils. Another aim of the program is to 
support teachers in the process of creating a positive classroom environment 
that is characterized by structure and give students the opportunity to have a 
positive relation to school.  
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The thesis deals with the following three questions:  
 

I What effects does a program based on functional behavioral as-
sessment have on externalizing behaviors, peer relations, and the 
teachers’ praise and reprimands, compared to an active control 
group? 

II In what way are pupils’ externalizing behaviors affected when 
teachers and parents receive education and supervision in how to 
manage children’s externalizing behaviors compared to when the 
teachers only receive education and supervision? 

III In what ways are the effects of a program, based on functional 
behavioral assessment, affected by the withdrawal of half of the 
components aiming at managing the class?  

Behavior problems 
Most children express externalizing behaviors at some point. However, in 
general, there is no need for special interventions. It’s only when children 
repeatedly behave in a way that is regarded as antisocial that children’s behavior 
can be regarded as a genuinely externalizing behavior (Socialstyrelsen, 2010, p. 
13).  

Children who express externalizing behaviors are often regarded as having 
some specific characteristics, for example a child is behaving more aggressively 
than his or her peers. Ogden (2003, p. 15) and Coie, et al. (1993) argue that it is 
more correct to say that the child is expressing certain behaviors in interaction 
with the environment.  

Studies in the Nordic countries show that approximately every tenth child is 
regarded as expressing externalizing behaviors (Andershed & Andershed, 2005; 
Egelund & Foss Hansen, 1997; Ogden, 1995; Sundell & Colbiörnsen, 1999).  

Teachers work with behavior problems 
Many teachers experience difficulties in working with pupils whose expressed 
externalizing behaviors are well established. Interventions are more effective 
when delivered before the externalizing behaviors have become too well estab-
lished. This is called prevention (Kauffman & Landrum, 2006).  

The aim of prevention is “to direct young people away from paths of life that 
can lead to future adjustment difficulties” (Ferrer-Wreder, et al., 2005, p. 22). 
Interventions can be regarded as successful if they have reduced risks of negative 
development.  

The Social Development Model (Catalano & Hawkins, 1996) provides an 
empirically based theory regarding development, implementation and evaluation 
of prevention programs. Programs based on this theory are not primarily 
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designed to modify children's behavior or attitudes directly. Instead, they focus 
on changing the units influencing children's social development, such as family, 
school, peers and community (Hawkins & Weis, 1985).  

The cooperation between schools and parents is of crucial importance when 
the school and the parents are trying to deal with externalizing behaviors 
(Nordahl, et al., 2007). Liden (1997) claims that the fact that parents encourage 
and support their children is of great importance in the schooling of the children.  

Behavioral consultation and intervention are based on behavioral procedures 
like reinforcement, extinction, and modeling. The consultation follows four 
steps: identification of the problem, analysis of the problem, implementation 
and evaluation (Watson & Robinson, 1996). Landrum and Kauffman (2006) 
argue that behavioral interventions at schools have a great support in research. 
They also mean that behavioral analysis is a valuable tool for teachers trying to 
modify the behaviors of their pupils.  

The prevention program evaluated in this thesis is called Comet. Two versions 
of the program are evaluated in the thesis. One version is designed for use in 
schools (Comet for teachers - Comet-T) and the other version is designed for 
use at home (Comet for parents – Comet-P). Comet-T has much in common 
with other prevention programs in that sense that it is implemented in schools 
and contains “behavioral techniques for the purpose of managing classes and 
individuals” (Ferrer-Wreder, et al., 2005, p. 341). In the studies the teachers, 
who took part in the program, chose one pupil, who was expressing externalizing 
behaviors, for intervention. A central part of prevention is to identify children 
at risk and to intervene (Coie, et al., 1993). The main principle of Comet-T is to 
get the teacher to use effective strategies when the pupil who is targeted for 
intervention, and the rest of class, are behaving appropriately and inappropriately.  

Comet-P is a Swedish version of Parent Management Training (PMT), de-
signed for the Swedish context. Kaminski, Valle, Filene, and Boyle (2008) argue 
that PMT has a good empirical foundation in preventing serious externalizing 
behaviors in children. PMT has also shown medium effects on children’s exter-
nalizing behaviors at school (Serketich & Dumas, 1996).  

The first study: Comet-T compared to Project Charlie 
The first study, Comet-T compared to Project Charlie, is published in the Journal 
of Emotional and Behavioral Disorders. Project Charlie (CHemical Abuse Resolu-
tions Lies in Education) is a universal prevention program and Comet-T is a 
selective prevention program. The main purpose of comparing the programs 
was to have an active control group to Comet-T. The pupils who took part in 
the study were about eight years old.  

60 of the teachers were randomized into Comet-T and 40 teachers were 
randomized into Project Charlie. The first hypothesis, that Comet-T would 
receive a better result in reducing externalizing problems, was partly supported 
at post test and fully at follow-up. At post test there were significant intervention 
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effects on the primary outcome measures regarding externalizing behaviors and 
teacher reprimands. At follow-up these effects were maintained and there were 
even more effects on externalizing behaviors and observed teacher praise. An 
analysis of mediators partly supported the second hypothesis that changes in 
teacher behaviors mediate externalizing behavior.  

Significant intervention effects were found on the secondary outcome 
measures positive peer nominations at post test and follow-up and teacher 
rated hyperactivity (CTRS) at follow-up.  

The conclusion of the study is that functional behavioral assessment and 
behavior management can be effective in reducing externalizing behaviors at a 
reasonable cost and with limited involvement from specialists.  

The second study: Comet-T compared to a Comet-T and Comet-P 
combination 

44 pupils received Comet-T and 42 pupils received a combined intervention 
consisting of Comet-T at school and Comet-P at home. Thirteen girls and 73 
boys between the years of six and thirteen (M = 8,6; SD = 1,78) participated in 
the study. Adding Parent Management Training to interventions in school and 
evaluating the contributions of each program is rather unusual (Reid, et al., 
2007). In this study the aim is to answer the question if, and to what degree, 
Comet-P contributes to decrease externalizing behaviors at school. 

The parents were contacted by the teachers. The teachers were told that they 
could get education and supervision in Comet-T. One inclusion criterion was 
that they had to be teaching a pupil who was expressing externalizing behaviors 
at school and at home. One condition for the teacher to participate was that 
both parents and pupils were willing to participate in the study.  

The results show that the combination of Comet-T and Comet-P reduced 
the externalizing behaviors at home more than Comet-T (only). However, there 
were no significant differences between the two conditions regarding the 
decrease in externalizing behaviors at school.  

A few girls and boys had a clinically significant decrease in externalizing 
behaviors at home and at school. The teachers considered Comet-T to be a 
program of high credibility and reported that they had seen positive effects on 
individual pupil behaviors as well as class behaviors. Approximately half of the 
components in the program were implemented and there were no significant 
differences between the groups regarding the extent of implementation.  

The third study: Comet-T compared to Comet-TB (brief version) 
Comet-T had shown good effects on externalizing behaviors. However, the 
education and supervision of the teachers was rather time-consuming. It be-
came interesting to see what effects a less extensive program could have on 
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externalizing behaviors. Accordingly, Comet-TB (B = brief version) was 
created.  

The purpose of this study was to evaluate if it would be possible to remove 
some parts of the program and still get good results in decreasing externalizing 
behaviors. This study had a quasi-experimental design. Ten teachers in an urban 
area in Sweden received Comet-TB and 23 teachers in another urban area 
received Comet-T. The latter were already involved in a study where they had 
been randomized into Comet-T.  

At post test, there were significant differences between the groups in exter-
nalizing behaviors. According to teacher ratings and observations the targeted 
pupils in Comet-TB had a greater reduction of externalizing behaviors compared 
to Comet-T.  

However, it is possible that the teachers and pupils in the two cities are not 
comparable in every single way.  

Still, all the teachers and pupils were recruited in the same way which was 
considered a strength in the study. A limitation in the study was the lack of 
control group. Another limitation was the design of the study. The participants 
were not randomized into their groups. There was also a difference in number 
of days from pretest to post test.  

Surprisingly the pupils who received the less extensive intervention (Comet-
TB) had a significant better result at post test compared to Comet-T. Still it is 
logical. Comet-TB is a more intensive program focusing the individual at the 
expense of the class. It seems that the intervention for the whole class takes 
time from the intervention aimed at the target pupil.  

Conclusion 
In conclusion, teacher can use behavior management techniques to decrease 
externalizing behaviors in the classroom. Furthermore, teachers cannot rely on 
parent management programs in order to decrease externalizing problems in 
school. Instead, behavior problems in school need to be solved within school 
settings. Finally, even a brief program can be effective in order to decrease ex-
ternalizing behaviors.  
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