











Samtidigt 4r ett icke signifikant resultat i ett sadant fall, givet f6rutsittningarna,
rittvisande. Det andra problemet som uppstir nir ungefir halva gruppen inte
uppvisar uppférandeproblem pd en minst medelsvar niva dr fragan ifall inter-
ventionen har riktats till ritt individer. Nagot som antyder att interventionen
delvis kan ha riktats till fel individer 4r att urvalet i denna studie, enligt PDR,
uppvisade uppférandeproblem pa en niva som ligger 1 niva med normalpopula-
tionen snarare 4n den kliniska populationen 1 Langkjaers studie (2004).

Det som talar f6r att barnen i studien utgjorde ett urval med minst medel-
svara uppférandeproblem dr det faktum att férdldrarna, efter att ha fitt infor-
mation om inklusionskriterierna, valde att delta i studien. Forildrarnas mening,
baserad pa atskilliga ars umginge med barnen, borde vara ett palitligt matt for
att avgora ifall barnen uppvisar uppférandeproblem i hemmet. De mitinstrument
som anvinds i studien har den foérdelen att de 4r normerade och validerade i
tidigare studier. Samtidigt kan det finnas aspekter i ett barns beteende som
mitinstrument inte f6rmar att finga upp.

Det faktum att en del fokuselever i studien inte uppvisade minst medelsvira
uppférandeproblem i hemmet paverkade méjligen snarare generaliserbarheten av
resultaten dn sjilva giltigheten i resultatet.

Det kan finnas skillnader 1 hur effektiva insatserna 4r beroende pa kén. 1
denna studie fanns det dock for fa flickor f6r att det skulle vara meningsfullt att
gbra denna typ av analyser.

Procedur

En styrka 1 foreliggande studie ér att grupptillhérigheten randomiserades. Detta
leder till att lirare och férdldrar med olika egenskaper, exempel motivation att
delta, sannolikt fordelas lika i de tva grupperna. P4 samma sitt fungerar det med
de okdnda bakgrundsvatiabler som inte kan kontrolleras i studien. Sannolikt blir
fordelningen av dessa osystematisk eftersom forildrar och lirare slumpas till en
grupp. En méjlig nackdel med randomiseringen i féreliggande studie var att en
del forildrar upplevde att deras barn inte uppvisade sirskilt stora uppférande-
problem i hemmet. Det verkar som att dessa forildrar samtyckt till deltagande i
studien for att lirarna skulle f4 mojlighet att delta 1 utbildning och handledning.
Nir fordldrarna sedan fick reda pa att de hamnat i gruppen som skulle fa ta del
av Forildra-Komet var de inte si motiverade att delta i utbildningen. Detta
skulle delvis kunna férklara den stora andelen avhopp 1 studien. Samtidigt fanns
det inte nagra signifikanta skillnader mellan grupperna avseende hur minga
torildrar eller lirare som hoppade av studien.

En brist i foreliggande studie utgdrs av férfarandet vid rekrytering av férildrar.
Att lata ldrarna, forvisso forsedda med tydliga skriftliga instruktioner, skota
rekryteringen av férdldrar och barn till studien kan méjligen ha paverkat resulta-
tet. Lirarnas uppgift var 1 ett fOrsta steg att identifiera varsin fokuselev som
uppvisade uppférandeproblem i skolan. Eftersom ett inklusionskriterium var
att fokuseleven dven skulle uppvisa uppférandeproblem i hemmet innebar nista
steg att ldrarna tvingades att géra ett antagande om vilka elever som uppvisade
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uppforandeproblem 1 hemmet. Sista steget i rekryteringen var att lirarna skulle
ta kontakt med forildrarna till fokuseleverna och friga ifall de ville vara med i
studien.

Denna kedja av steg har ett flertal svagheter. Dels hade lirarna begrinsad
mojlighet att bedéma vilka elever som uppvisade uppférandeproblem i hemmet
eftersom ldrare inte alltid har tillgang till denna information. Detta kan ha lett
till att elever som endast i mindre grad uppvisade uppférandeproblem i hemmet
rekryterades till studien. De elever som uppvisade firre och mildare uppforan-
deproblem i hemmet hade inte lika stor positiv férindringspotential som de
elever som uppvisade fler och mer allvarliga uppférandeproblem. Detta kan ha
lett till sa kallad golveffekt.

Vidare dr det méjligt att ett okédnt antal lirare valde fokuselev baserat pa vilka
forildrar lirarna sig som mojliga eller bekvima att tillfraga. I likhet med resone-
manget ovan kan detta ha lett till att elever som uppvisar mindre frekventa och
allvarliga uppfoérandeproblem rekryterats till studien. Eftersom lirarna tillfrigade
forildrarna om deltagande nnan randomiseringen av grupptillhorigheten skedde
ar det dock osannolikt att detta skulle leda till en systematisk paverkan pa
resultatet. Ingenting tyder pa att lirarna i ena gruppen skulle resonera annor-
lunda jimfért med den andra gruppen i denna fraga.

Statistisk bearbetning och analys

En berdkning av power visade att sannolikheten att uppticka en signifikant
skillnad om den verkligen f6reldg var 28 procent. Detta kan férklara varfor det
inte fanns fler skillnader mellan grupperna. Rekrytering av fler individer till
studien hade kunnat leda till 6kad power och fler statistiskt signifikanta skillnader.

For att imputera data som saknades for hela mittillfillen anvindes Last
Observation Cartied Forward (LOCF). Fordelarna med LOCEF ir att det dr en
enkel metod f6r imputering av data och man far data fran fler individer att
anvinda i de statistiska analyserna. Nackdelen med LOCEF ir att de data som
saknas ersitts med data som 4r en uppskattning av hur resultatet ser ut. Detta
sitt att imputera data skapar egentligen ingen ytterligare information utan
anvinder den information man har fler ganger. Detta kan skapa bias i under-
s6kningen (Domhof, et al., 2002). Uppskattningen 4r dessutom timligen konser-
vativ eftersom LOCF forutsitter att det inte har skett nigon forbittring mellan
mitpunkterna nir hypotesen (baserad pa tidigare forskning, exempelvis Reid, et
al., 2007) ar att en sidan skall ske. A andra sidan sker det inte, med LOCEF,
nigon férsimring heller.

Trots bristerna med imputering menar Widaman (2006) att imputeting av
data dr att foredra framfér minskat urval och minskad power. Trots detta gar
det inte att bortse frin att en stor del av data som anvinds i analyserna dr data
som forildrar och ldrare inte har limnat utan som tillkommit genom manipula-
tion av data.
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Implementering

Implementeringsgraden (enligt Dane och Schneider, 1998, den s kallade doser)
av Skol-Komet hamnade pa ungefir hilften av komponenterna. Detta dr ndgot
ldgre 4n de sextio procent som Botvin, et al. (1990) menar ir ett troskelvirde
tor en godkind implementeringsgrad. Det hade varit 6nskvirt med en hogre
dos av programmen, sirskilt i beaktande av att effekterna av preventiva program
vanligtvis 6kar nir de implementeras vil (Derzon, et al., 2005; Wilson & Lipsey,
2007; Wilson, et al., 2003). Det gir samtidigt inte att utesluta att den ligre dosen
av implementering kan ha haft en viss positiv effekt da det kan ha berott pa att
lirarna anpassade programmet i enlighet med sina preferenser och behov
(Dutlak & DuPre, 2008). Det mesta talar dock foér att effekterna hade varit
starkare om en hogre dos av programmet implementerats.

I skolan fanns det ingen risk for att kontrollgruppen oavsiktligt skulle fi ta
del av insatsen riktad till experimentgruppen eftersom bada grupperna i skolan
tog del av samma insats. Det gir inte att utesluta att férdldrar som inte tog del
av Forildra-Komet dnda kom i kontakt med programmet genom informella
kontakter med forildrar som tog del av Foérildra-Komet.

Resultatdiskussion

Nir foraldrar fick ta del av foraldratrdningsprogram gav det positiva effekter i
hemmet. De positiva effekterna i hemmet forstirkte dock inte effekterna av en
intervention i skolan. Resultaten i féreliggande studie replikerar i detta avseende
resultaten i Reid, et al. (2007). I likhet med resultaten i Reid, et al. verférdes
inte de positiva effekterna av forildratriningen till skolan. Reid, et al. menar att
den intensiva insatsen i skolan gjorde att det var svért att uppmaita nigon effekt
1 skolan som berodde pa férildratriningen.

En alternativ forklaring till att effekterna av forildratriningen inte generali-
serades till skolan 4dr att fokuseleverna inte uppfattade att situationen i hemmet
och skolan var tillrdckligt likartade. For att generalisera kunskaper eller firdigheter
till nya situationer kridvs att den nya situationen signalerar att ett visst beteende
kan ge forstarkning. Mojligen var det for stora skillnader mellan situationerna
och de beteenden som forstirktes i hemmet och skolan. De beteenden som
vanligtvis trinas 1 hemmet dr vardagliga beteenden, exempelvis att gbra lixan
utan att brika eller att gd och ldgga sig i tid. Skillnaden mellan dessa vardagliga
beteenden och de beteenden som ldrarna fokuserar pa i skolan dr uppenbar. I
skolan ligger fokus pa att fa fokuseleven att inte ga runt i klassrummet och stora,
att arbeta lingre tid med angiven uppgift etc. Det 6vergripande malet med des-
sa insatser var att stodja barnet i att skapa goda relationer till vuxna och barn
samt att uppmuntra barnet att f6lja vuxnas instruktioner. Risken dr éverhing-
ande att fokuseleverna inte uppmirksammade det vergripande malet och att
generaliseringen dirfoér uteblev.
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For fokuseleverna i SFK minskade de uppvisade uppfoérandeproblemen i
hemmet signifikant jimfért med fokuseleverna i SK. Samtidigt fanns det inte
négra statistiskt signifikanta skillnader i positiva eller negativa uppfostringsstra-
tegier mellan grupperna. Detta kan mdojligen forklaras av att det kan ha funnits
skillnader mellan grupperna avseende uppfostringsstrategier men att dessa var
sd sma att skillnaderna inte var statistiskt signifikanta samtidigt som skillnaderna
var tillrickligt stora fér att paverka fokuselevernas uppférande i hemmet. En
alternativ forklaring dr att férdldrarna som deltog i forildrautbildningen for-
vintade sig en forbittring och att detta paverkade resultatet. Observationer i
hemmet genomférdes inte och dirfér kan dessa inte jamféras med fordldrarnas
skattningar. de Los Reyes och Kazdin (2005) menar att forildraskattningar ar
mer kinsliga for forvintanseffekter d4n de mitningar som genomférs av
oberoende observatorer. Att oberoende observatérer inte anvindes i studien dr
en svaghet.

Att det, vid eftermitningen, fanns signifikanta skillnader mellan grupperna
f6r PDR och intensitetsskalan i ECBI men inte f6r problemskalan i ECBI (som
korrelerade starkt med intensitetsskalan i ECBI) maste betraktas som anmirk-
ningsvirt. En méjlig tolkning av detta resultat dr att frekvensen av de forildra-
skattade uppfoérandeproblemen, mitta med PDR och intensitetsskalan i ECBI,
minskade men att forildrarna vid eftermitningen fortfarande ansdg att de upp-
visade uppfoérandeproblemen utgjorde ett problem (mitt med problemskalan i
ECBI). En alternativ tolkning 4r att minskningen av uppférandeproblem var si
marginell att den tvagradiga problemskalan i ECBI inte f6rmadde att finga upp
férindringen. Den sjugradiga intensitetsskalan 1 ECBI ir kidnsligare for férdnd-
ring av beteende och detsamma kan mdijligen sigas om PDR som miter fore-
komsten av problem under fem dagar.

Effektstorlekarna, vid eftermitning och uppféljningsmitning, var genom-
giende hogre f6r SFK avseende utfallsmatten som anvindes for att utvirdera
uppvisade uppforandeproblem i hemmet. Aven om det inte fanns statistiskt
signifikanta skillnader for alla dessa utfallsmatt kan ett tydligt monster urskiljas.
Likaledes var effektstorlekarna f6r SK genomgaende hégre dn effektstorlekarna
for SFK i fraga om utfallsmatten fér uppvisade uppférandeproblem i skolan.
Nir det giller detta monster finns det dock anledning till stor forsiktighet nir
det giller att dra nagra entydiga slutsatser. Det fanns inte, vid nagot tillfille, ndgra
statistiskt signifikanta skillnader mellan grupperna gillande uppvisade uppfo-
randeproblem i skolan.

Eftektstorlekarna for forildrarnas uppfostringsstrategier visar att forind-
ringarna ir triviala eller svaga. I jimférelse med effektstorlekarna i Reid, et al.
(2007) fanns det inga storre skillnader. Bdde i Reid, et al. och i foreliggande
studie var effektstorlekarna huvudsakligen triviala, grinsande till svaga. En
skillnad mellan studierna var att gruppen som fick insatser i hem och skola i
Reid, et al. uppvisade effektstorlekar som var mattliga, eller grinsande till
mittliga, avseende 6kad férekomst av berdm och incitament 1 hemmet. Denna
utveckling fanns inte f6r SFK i foreliggande studie. En annan skillnad mellan
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studierna var att samtliga grupper i Reid, et als. studie uppvisade minskningar i
strdng och inkonsekvent disciplin dver tid (med ett undantag). Detta var inte
fallet i foreliggande studie.

Det fanns en skillnad i hur manga fokuselever som hade en kliniskt signifi-
kant minskning av uppvisade uppférandeproblem i hemmet. Fler fokuselever i
SFK uppvisade en Kkliniskt signifikant minskning av uppférandeproblem i
hemmet. Fragan ir vilken vikt som kan tillmitas detta faktum. Grinsvirdena
tor klinisk signifikans enligt ECBI himtades fran barn pa landsbygden utanfor
Washington (Burns & Patterson, 2001). Barnen var férvisso i adekvat dlder men
skillnader i hur mycket uppférandeproblem som uppvisas kan inte uteslutas.
Barnen i Sverige (med ndromrdde) uppvisar uppférandeproblem i ligre grad
jamfort med USA (Larsson & Frisk, 1999; Reedtz, et al., 2008). Werry, Sprague
och Cohen (1975) menar att det finns skal att vara forsiktig med att generalisera
resultat mellan olika kulturer beroende pa att barn i olika kulturer kan bete sig
pé olika sitt. Detta gor att anvindningen av dessa grinsvirden kan ifrdgasittas.

Det finns ocksd en pifallande skillnad i resultat mellan denna studie och
tidigare studier avseende hur manga fokuselever som utvecklas fran en klinisk
niva till en normalniva, enligt PDR. I studien av Kazdin och Wassel (1998)
uppvisade mellan 62 och 79 procent av de deltagande barnen patagligt f6rbitt-
rade beteenden nir deras forildrar deltog i forildratriningsprogram. 1 forelig-
gande studie uppvisade knappt 40 procent av fokuseleverna kliniskt signifikanta
forbattringar (ungefir lika stor andel i bada grupperna). Den férhillandevis
stora skillnaden mellan de tidigare studierna och denna studie kan méjligen
forklaras av att urvalet i denna studie inte uppvisade tillrickligt omfattande upp-
férandeproblem vid férmitningen och att utrymmet f6r forbattringar av resulta-
tet var begrinsat. Detta forhallande blir tydligt vid en jimférelse med medel-
virdena for det kliniska urvalet i studien av Langkjaer (2004). Det kan ocksa
vara si att det finns en skillnad i definitionerna mellan “klinisk signifikant f61-
bittring” och 7pitaglig forbattring” som gor att jimforelsen till viss del ér tvek-
sam.

Generaliserbarhet, reliabilitet och intern validitet

Ifall skillnader i resultat hade paverkats av exempelvis kon eller fordldrarnas
utbildningsniva hade generaliserbarheten av studiens resultat 1 hogre grad kunnat
ifragasittas. Analyser av moderatorer visade att det inte fanns nagra faktorer,
utéver interventionen, som entydigt paverkade resultatet. Detta betyder att
resultatet i studien gdr att generalisera till barn som uppvisar uppférandeproblem
oavsett deras forildrars utbildningsnivé, lirarnas yrkeserfarenhet, skolans storlek
etc.

Endast var attonde fokuselev hade en diagnos som kunde kopplas till uppfo-
randeproblem. Diremot uppvisade fokuseleverna uppférandeproblem pa en
niva som i hég grad avvek frain normalfallet (Heiervang, et al., 2008). Det finns
silunda skdl att argumentera for att resultaten i studien dr generaliserbara till
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barn som uppvisar omfattande uppférandeproblem men som inte har diagnos-
ticerade uppforandeproblem.

I likhet med studie 1 genomférdes en uppfoljningsmitning fjorton manader
efter férmitningen. Detta ger generaliserbarhet 6ver tid. I stort sett samtliga
lirare ansag att Skol-Komet var ett trovirdigt program, nigot som gor att
spridningen av programmet underlittas (Finn & Sladeczek, 2001; Foster &
Mash, 1999).

Det som vidare talar for att resultaten gér att generalisera till en stérre popula-
tion dr att det nu finns ett flertal studier ddr Skol-Komet och Férildra-Komet
har utvirderats. Ingen av dessa studier har visat nigra negativa effekter av
programmen, tvirtom. Ytterligare en sak som talar for generalisering av resultaten
ar att de dr fullt jimforbara med resultat som visat sig i tidigare studier av
erkidnda program, exempelvis ”The Incredible Years” (Reid, et al., 2007). Det
som talar mot en mer omfattande generalisering av resultaten ir att handledarnas
roll 1 resultaten fér Skol-Komet inte dr tillrickligt utredda. Djupintervijuerna
med handledarna som ingick i denna studie (Frank & Hansson, 2005) visar att
handledarna generellt upplevde att de inte hade tillrdckligt djupa kunskaper i
metoden under den férsta terminen (av tva) av sin utbildning. Mer noggranna
studier av hur handledarnas kompetens férindras under den ettariga handledar-
utbildningen behovs.

Nigot som ocksd bor utredas ytterligare innan resultaten generaliseras till en
storre population ér i vilken utstrickning graden av implementering av Forildra-
Komet paverkar resultatet. Detta framgir inte i foreliggande studie, vilket dr en
brist.

En fraga som paverkar den interna validiteten 4r ifall det var interventionen
som paverkade resultatet eller om det var ndgon annan variabel. Analyserna av
modererande faktorer visade att dessa inte paverkade resultatet i ndgon storre
utstrdckning. Det gir dock inte att utesluta att faktorer som inte undersoktes
paverkade resultatet.

Det fanns en viss skillnad mellan férildrars och lirares uppfattning om graden
av uppférandeproblem hos fokuseleverna och mitinstrumentens grinsvirden.
Detta dr fraga om begreppsvaliditet. Det finns anledning att anta att féraldrarnas
och lirarnas bedémningar hade goda grunder och att mitinstrumenten delvis
var avsedda fOr elever som uppvisar mer omfattande uppférandeproblem.

Vidare fanns det andra hot mot validiteten 1 studiens resultat. Urvalsbias
hanterades med randomisering och diffusion utgjorde inget reellt problem
eftersom samtliga lirare tog del av samma intervention. Aven om det inte gar
att utesluta att forildrar som tog del av Forildra-Komet spred programmet
vidare till forildrar 1 SK sd maste det anses vara osannolikt.

Mitinstrumentens reliabilitet har utvirderats i tidigare studier och de har
visat goda psykometriska egenskaper. Detta talar for resultatens reliabilitet.
Samtidigt 4r det en brist i foreliggande studie att métningarna med frageformulir
inte kompletterades med observationer i klassrummen och hemmen. Observa-
tioner har férdelen att observatorer inte 1 samma utstrickning som ldrare och
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torildrar paverkas av férvintningar pa resultatet (Reid, et al., 2007). Sammantaget
finns det brister i resultatens tillfotlitlichet men inte sa stora att de pdverkar
resultatet pa ett avgérande vis.

Sammanfattningsvis finns det skal att, med viss forsiktighet, generalisera resul-
taten av Skol-Komet och Forildra-Komet. Studie 1 visar att Skol-Komet mins-
kar uppvisade uppférandeproblem. Foreliggande studie visar att Skol-Komet i
kombination med Forildra-Komet minskar uppvisade uppférandeproblem i
hemmen, i synnerhet pa kortare sikt. Detta resultat kan ocksa tolkas pa sa sitt
att Forildra-Komet minskar uppvisade uppférandeproblem i hemmen oavsett
ifall Skol-Komet implementeras i skolan.

Svar pa den andra fragestallningen

Studien kan sammanfattas i att ingenting indikerar att insatser i hemmet kombi-
nerat med parallella insatser i skolan minskar uppférandeproblem i skolan jim-
fort med en insats endast i skolan. De skillnader som fanns mellan grupperna
visar att insatser 1 hemmet minskar, atminstone pa kort sikt, uppvisade uppforan-
deproblem i hemmet. Effektstorlekarna i studien dr jaimforbara med effekterna i
tidigare studier av liknande slag (exempelvis Reid, et al., 2007) men effekterna i
toreligeande studie dr inte lika entydigt positiva som i Reid, et al.
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KAPITEL 10
Ordinarie Skol-Komet 1 jimférelse med en
kortversion av programmet (studie 3)

Skol-Komet visade sig i studie 1 minska uppvisade uppférandeproblem och
hyperaktivitet jimfért med aktiv kontrollgrupp. Vidare minskade reprimander
fran ldrare. Slutligen 6kade de positiva kamratnomineringarna 1 gruppen som
tog del av interventionen med Skol-Komet. Utbildningen av lirare i program-
met tog dock en del tid. Det blev dirfér intressant att studera vilka effekter ett
mer komprimerat program kunde ha pa fokuselevernas beteende. Som ett resul-
tat av intresset for denna fraga skapades ett komprimerat Skol-Kometprogram
(hirefter kallat Kort-Komet).

Syftet med foreliggande studie dr att prova om man kan ta bort delar av
Skol-Kometprogrammet och trots detta fi ett positivt resultat, framfor allt om
man tar bort de delar av Skol-Kometprogrammet som dr avsedda fér hela
klassen. Resonemanget bygger pa att det tar tid att implementera de klassomfat-
tande momenten och att man genom att koncentrera sig pd insatsen med fo-
kuseleven skulle kunna fa ett bittre resultat f6r fokuseleven. I studien skall
toljande fragor besvaras:

1. Hur paverkas lirarnas beteende av att Skol-Komet komprimeras?

2. Hur paverkas fokuselevernas beteende av att Skol-Komet kompri-
meras?
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Metod

Studiens design

Foreliggande studie dr en kvasiexperimentell studie med en experimentgrupp
fran Uppsala och en kontrollgrupp fran Stockholm. Tio ldrare i Uppsala fick ta
del av en kortare version av Skol-Komet, kallad Kort-Komet. 23 larare i
Stockholm utgjorde kontrollgrupp och de fick en ordinarie utbildning i Skol-
Komet. De sistndmnda lirarna deltog redan i studie 1 i Stockholm och deras
skolor var randomiserade till Skol-Kometprogrammet.

Utrval

Urvalskriterierna i féreliggande studie var samma som 1 studie 1. Lirarna skulle
arbeta 1 en vanlig klass. Fokuseleverna skulle ga i skolir 1 — 3 och uppvisa
uppfoérandeproblem i form av brakigt, storande och/eller trotsigt beteende i
klassrummet. Brikig definierades som att ”barnet startar brak, barnet sdger
otrevliga saker till andra barn, knuffar eller slir dem”. Stérande definierades
som “barnet stor undervisningen i klasstummet, pratar hogt eller gér oljud,
limnar ofta platsen utan anledning, retar eller r6r vid andra barn”. Trotsig
definierades som att “’barnet féljer inte instruktioner eller uppmaningar fran
vuxna”. Dessa beteenden skulle utgdra en svirighet for liraren. De fokuselever
som valdes ut fick inte vara féremal f6r ndgon typ av psykologisk behandling,
som t.ex. samtalskontakt eller terapi. Detta fOr att interventionen inte skulle
stora en pagiende behandling. Ytterligare ett krav for att lirarna och fokusele-
verna skulle fd delta i studien var att undervisningen i klassen skulle ske pa
svenska.

Tre av fokuseleverna i studien var flickor och 30 var pojkar (tva flickor och
21 pojkar i Skol-Komet och en flicka och nio pojkar i Kort-Komet). Fokus-
eleverna i studien skulle vid studiens borjan ga i forsta eller andra klass. I Kort-
Komet gick samtliga i skoldr 2 och i Skol-Komet gick fyra fokuselever i skoldr
1, en fokuselev i skolar 3, sexton fokuselever i skolir 2 och tvi fokuselever i
alderintegrerad klass (skoldr 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 [#13) = -0,98, p = e.s.]

I Kort-Komet varierade antal ir som ldrare mellan tva och 35 (M = 20,8, §D
= 12,4) och 1 Skol-Komet varierade antal ar som lirare mellan ett och 29 ar (M
=10,7, SD = 10,4). Denna skillnad var statistiskt signifikant [#15) = 2,27, p <
0,05].
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Procedur

Lirarna 1 Kort-Komet rekryterades genom att Uppsala Kommunstyrelses kansli
faxade ut ett informationsmaterial om studien till samtliga grundskolor i Uppsala
kommun. Nitton ldrare i drskurs tvd anmilde sitt intresse for att delta i studien.
Efter att lirarnas behorighet att delta i studien kontrollerats lottades tio ldrare ut
till deltagande. En lirare hoppade av studien tre veckor innan férmatningen.
Denna ldrare ersattes med en lirare som lottades fram bland de nio lirare som
inte kom med i forsta lottningen. Lirarna i Kort-Komet utbildades sedan av
forfattaren.

Lirarna i Stockholm ingick i en storre studie (LISA-projektet). Dessa lirare
rekryterades genom att fax och brev med information skickats ut till samtliga
skolor i Stockholm Stad, samt till vissa kranskommuner. Efter anmilan férdela-
des ldrarna i Stockholm genom slumpning till Skol-Komet eller Projekt Charlie.
23 av lirarna (mindre dn hilften av de lirare som utbildades i Skol-Komet i
Stockholm) i Skol-Kometgruppen fick sin utbildning i Skol-Komet av férfattaren.
Dessa lirare valdes ut eftersom man pa si sitt kunde hélla variabeln utbildare
konstant.

Nir lirarna anmalt sig till studien genomférdes en screening i klassen for att
avgora vilken elev i klassen som skulle komma ifrdga f6r sirskilda insatser. Detta
gjordes i samrad mellan forfattaren och liraren. Ett krav for att eleven skulle fa
ta del av interventionen var att uppférandeproblemen skulle vara observerbara i
klassrummet.

Forildrarna till de barn som deltog 1 studien fick ett informationsblad om
studien. De ombads att skicka in en svarstalong dir de skulle godkinna huruvida
deras barn fick delta i studien, eller inte.

Foérmitningen genomfordes 1 slutet av september och bérjan av oktober
2001 f6r Skol-Kometgruppen (i Stockholm) och i slutet av januari och bérjan
av februari 2002 f6r Kort-Kometgruppen (i Uppsala).

De tio lirarna i Kort-Komet fick utbildning vid fem tillfillen under atta
veckor. Utbildningen av Skol-Kometgruppen strickte sig 6ver nio tillfillen
under en knapp termin. Lirarna fick ta del av programmen i grupper om fem
larare. Triffarna varade i tre timmar. Bide lirarna i Kort-KKomet och i Skol-
Komet fick manualer som delades ut efter hand, ett avsnitt i taget.

I Stockholm genomférdes eftermitningen i manadsskiftet februari — mars
2002. I Uppsala genomfordes eftermitningen i slutet av april och bérjan av maj
2002. Eftermitningen bestod av samma tester och frigeformulér som i format-
ningen.

Forskningsetiska 6verviganden

Datainsamlingen utférdes ursprungligen inom ramen fOér en magisteruppsats
(Karlberg, 2003) vilket gor att den inte omfattades av den datida lagen om
etikprévning (Utbildningsdepartementet, 2003).
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Inf6r studien fick samtliga lirare och foérdldrar information om programmen
och studien. De fick ocksd information om att de nir som helst kunde vilja att
hoppa av studien, att data skulle behandlas konfidentiellt och att de uppgifter
som samlades in skulle presenteras pa ett sddant sitt att enskilda individer inte
kunde identifieras. Samtliga foéraldrar (fokuselevernas och klasskamraternas
forildrar) fyllde i formuldr om informerat samtycke.

Anvindandet av diskreta observationer vicker den etiska frigan om de som
observeras skall informeras om vad som obsetrveras. De lirare och fokuselever
som observerades i studierna i féreliggande avhandling, samt fokuselevernas
foraldrar, fick information om att observatoren skulle studera beteenden i klass-
rummet. Lirarna informerades inte om att observatoren skulle rikna antalet
berém och reprimander, inte heller informerades fokuseleverna om att observa-
toren skulle rikna antalet tillfillen da eleven arbetade med angiven uppgift, var
passiv eller stérde undervisningen. Graziano och Raulin (2007, s. 136) menar att
det i fall som detta dr nédvindigt att undanhdlla information som kan péaverka
resultatet av observationerna.

Datainsamling

Oberoende observationer

I foreliggande studie anvindes delvis blinda oberoende observatorer. Dessa
utgjordes av psykologistudenter pa masternivd. Observatrerna besokte liraren
och klassen under en hel dag vid fér- och eftermitning. Under en lektion
studerade observatorerna hur mycket tid eleverna dgnade at skolarbete. Fokus-
elevernas storande och aggressiva beteenden studerades ocksa och dven hur
mycket berém och tillsigelser fokuseleven fick fran liraren.

Lirarna var ombedda att se till att skoldagarna under de tvd miattillfillena
skulle vara s vanliga som mdijligt och att skoldagarna under f6r- och efter-
mitning skulle likna varandra. Under en av de lektioner da eleverna arbetade
genomfordes under 40 minuter en observation av skolarbete.

Observatorerna anvinde ett observatrsschema dir fokuselevernas beteende
under en lektion observerades var trettionde sekund. Fokuselevernas beteende
kodades som “arbetat”, ”stor”, “passiv’ eller “utgir/kan ej bedoma”. Observa-
tionen genomférdes under en lektion déd fokuseleven i hég grad arbetade vid sitt
arbetsbord (eller bink). Dessutom noterade observatorerna antal reprimander
och berdm som ldrarna gav fokuseleverna under dagen. Berémmet skattades
efter den lektion dé fokuseleven arbetade och efter skoldagens slut. Observatoren
skattade berémmet pa en tregradig skala (0 = inget berdm, 1 = berdm en eller
tvd ganger, 2 = berdm tre ginger eller fler). Under hela skoldagen noterade ob-
servatbren kontinuerligt reprimander fran liraren till fokuseleven. Reprimander
definierades som att liraren héjde résten vid en tillsdgelse till fokuseleven eller
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om ldraren anvinde en negativ beskrivning av fokuselevens beteende. Slutligen
observerades storande och aggressivt beteende hos fokuseleven.

Vid skoldagens slut skattade lirarna fokuselevernas beteende under dagen.
Liraren svarade pa sex kortfattade frigor som handlade om eventuella uppfo-
randeproblem hos fokuseleven. Svaren angavs pa en femgradig skala, fran 1
(inte alls) tll 5 (vdldigt myckef). En fraga var exempelvis "Hur ofta stérde den
utvalda eleven andra elever i klassrummet under dagen?” Den inre konsistensen
hos ldrarskattningarna var 0,86 (o). Korrelationen mellan ldrarskattningarna
och observationerna av den tid fokuseleverna dgnade 4t arbete var signifikant
[r = -0,52, p < 0,05]. Nir det giller korrelationerna mellan lirarskattningarna
efter skoldagen och 6vriga observationsmitt var korrelationerna inte signifikanta.

Conners Teacher Rating Scale (CTRS)

CTRS (Conners, 1969) har i 6ver 40 ar anvints for att mita lirares uppfatt-
ning av barns upptridande i klassrummet. CTRS utvecklades for att mita bete-
endeférindring hos barn med &verdriven och opassande motorisk aktivitet
(Conners, 1970). Det finns en flertal olika Connerstest. Den forsta versionen av
CTRS hade 39 frigor (Conners, 1969; DuPaul, et al., 1998; Trites, Blouin, &
Laprade, 1982). Denna version reviderades och tva versioner av fraigeformuli-
ret togs fram, ett med 28 fragor och ett med 59 frigor. Detta mitinstrument
kallades Conners Teacher Rating Scale — Revised. Det var inte den reviderade versio-
nen av mitinstrumentet som anvindes 1 foreliggande studie utan den ursprung-
liga. Varje fraga besvaras pa en fyrgradig likertskala. Svarsalternativen varierar
mellan O (szdmmer inte alls) 11l 3 (stammer myckei).

Trites, et al. (1982) genomfdrde en faktoranalys av CTRS baserad pa 9 583
barn mellan fyra och tolv ar. Faktoranalysen resulterade i sex delskalor med
huvudsakligen hég inre konsistens: hyperaktivitet (bestod av sjutton frigor,
0.=0,94), uppforandeproblem (bestod av tretton frigor, 00.=0,93), emotionella
problem (bestod av itta fragor, 0=0,80), dngslighet & passivitet (bestod av sex
fragor, 0=0,76), kamratproblem/asocialt beteende (bestod av fem fragor,
0=0,82) och dagdrémmande & ouppmirksamhet (bestod av fyra fragor,
a=0,61). De sex delskalorna stod f6r 63,3 procent av den forklarade variansen
(Trites, et al., 1982). Delskalorna fér uppférandeproblem, dagdrémmande &
ouppmirksamhet, dngslighet & passivitet och hyperaktivitet ir de som vanligen
anvinds (Trites, Dugas, Lynch, & Ferguson, 1979). I studie 1 anvindes tre
delskalor ur CTRS (inre konsistens inom parentes), delskalan f6r uppférande-
problem (00 = 0,77), delskalan f&r hyperaktivitet (0t = 0,76) och delskalan {6t
kamratproblem/asocialitet (00 = 0,72). I foreliggande studie anvindes delskalorna
tor upptoérandeproblem (00 = 0,82) och hyperaktivitet (o0 = 0,86).

Reliabiliteten vid upprepad mitning (en manad) varierade i en studie mellan »
= 0,72 och r = 0,91. Vid mitningar 6ver ett dr var test-retest-reliabiliteten » =
0,55 (Conners, 1989). Delskalan f6r hyperaktivitet har visat mycket hog reliabilitet
vid upprepad mitning (Miller, Fee, & Netterville, 2004). 1 en studie av 14 083
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elever slog Trites, et al. (1979) fast att CTRS kan anvindas med validitet bland barn
i alder fyra till tolv ér.

I senare studier har dock CTRS fitt utstd en hel del kritik. Bland annat hade
Gerhardstein, Lonigan, Cukrowicz, och McGuffey (2003) svart att replikera
mitinstrumentets goda faktorstruktur. Gerhardstein et al. fann en trefaktor-
l6sning (hyperaktivitet/impulsivitet, ouppmirksamhet och trotsighet) snarare
in en sexfaktorlésning. Samtidigt genomférde Gerhardstein, et al. sin studie
bland 235, huvudsakligen afroamerikanska, férskolebarn som levde i familjer
med svag ekonomi vilket gor att det dr svart att hdvda att faktorstrukturen fran
denna amerikanska studie med sjilvklarhet skulle vara tillimpbar pa de studier i
foreliggande avhandling dir CTRS anvinds.

En litteratursékning genomfordes for att hitta medelvirden och standardav-
vikelse f6r att kunna kontrollera kliniskt signifikanta skillnader enligt den andra
operationaliseringen i Jacobson och Truax (1991), dvs. att en intervention har
haft klinisk signifikans nir individerna vid eftermitningen eller uppféljnings-
mitningen befinner sig inom tva standardavvikelser frin normalpopulationens
medelvirde. Det fanns medelvirden och standardavvikelse redovisade bland
annat 1 en 35 dr gammal studie frin Nya Zeeland (Werry, et al., 1975) och en
annu dldre studie frin New York (Kupietz, Bialer, & Winsberg, 1972). Anvin-
dandet av Jacobsons och Trauxs andra operationalisering var tveksam da det
medelvirde och den standardavvikelse som skulle vara grunden f6r grinsvirdet
var avldgsna bade i tid och i rum. I stillet gjordes f6rsok att finna relevanta
gransvirden foér att kunna skilja en normalpopulation frin en klinisk popula-
tion. Ett relevant grinsvirde skulle utgéra grunden for en berdkning av klinisk
signifikans enligt Jacobsons och Truaxs firsta operationalisering. Omfattande
litteratursékningar genomférdes men dessa blev resultatlGsa.

Revideringen av CTRS hade lett till att forskare i stor utstrickning borjade
anvinda det reviderade maitinstrumentet. 1 sin tur hade detta resulterat i att
normeringar av den ursprungliga skalan inte gjorts under decennier. Klinisk
signifikans kunde inte berdknas med hjilp av detta mitinstrument.

Kortfattad lirarskattning av uppférandeproblem (KLUP)

Liararskattningen avser tre aspekter av uppférandeproblem hos barn: stérande
beteende, brikighet och aggressivitet mot kamrater. Dessa beteenden ér centra-
la i barnens sociala férmaga (Newcomb, et al., 1993). I formuliret fanns fem
svarsalternativ (1=nistan aldrig; 2=sillan; 3=ibland; 4=ofta; 5=nistan alltid).
Femton poing édr normalt sett maximal problemniva. 1 studierna i féreliggande
avhandling redovisas dock ett genomsnittligt resultat av de tre aspekterna av
uppférandeproblem. Maximal problempoing blir dirfér fem poing.
Reliabiliteten vid upprepad mitning undersoktes i en separat kohort dar det
inte skedde ndgon intervention. Stabiliteten 6ver sex minader var = 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 (IN=811) visade att ett signifikant
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samband mellan ldrarskattningar med KLUP i skolar 2 och sjilvskattad alkohol-
debut i skolar 5 (r = 0,42).

Formulirets inre konsistens har i en studie av 1940 elever visat sig vara 0,82
(o) (Forster, et al., under tryckning) vilket innebdr att matinstrumentet i stor
utstrickning miter en foreteelse. 1 foreliggande studie var den inre konsistensen
0,61 (o).

Sociogram

Sociogram anvindes for att underséka hur minga positiva och negativa kamrat-
nomineringar fokuseleverna fick och hur dessa paverkades av interventionen.

Foérdelarna med sociogramundersékningar dr att man ur ett elevperspektiv far
svar pa hur elevernas sociala relationer ser ut och dessutom ir sociogram litta
att administrera, tar kort tid att fylla i och erbjuder trots detta mycket information
(Hayvren & Hymel, 1984). Nackdelarna med sociogram ir att de skulle kunna
innebdra att barns relationer och sjilvfortroende paverkas pd grund av sjilva
undersokningen. Att be elever att nominera kamrater som de inte tycker om
strider mot den vanligt férekommande instéillningen hos vuxna som handlar om
att uppmana barn att inte uttala sig negativt om kamrater. 1 anvindandet av
sociogram maste man salunda gora etiska 6verviganden. Hayvren och Hymel
(1984) undersokte de direkta och de mer lingsiktiga effekterna sociogramstudier
har pa elevers kamratrelationer. De observerade elevernas kamratrelationer i
flera veckor fore sociogramundersokningen och i flera veckor efter sociogram-
unders6kningen savil som under sjilva undersékningen. De fann att elevernas
kamratrelationer och vilmédende under denna tid inte paverkas av sociogram-
undersokningen.

Eleverna i féreliggande studie fick anonymt nominera vilka tre klasskamrater
som de helst ville leka med. Barnen fick dérefter ange vilka tre klasskamrater de
helst inte ville leka med (batnen blev informerade om att de inte behévde vilja
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 sitt att underséka kamratacceptans ér i enlighet med praxis fran
tidigare forskning (Asher & Dodge, 1986; Coie, et al., 1982).

Elevernas svar delades in i positiva nomineringar och negativa nomineringar.
Wentzel (2006) menar att dessa tvd kategorier 4r mest intressanta i sociogram-
studier. Nomineringarna standardiserades baserat pd data for respektive klass.

Reliabiliteten vid upprepad mitning 6ver sex manader visade sig i en studie
vara = 0,72 f6r negativa nomineringar och = 0,55 £6r positiva nomineringar
(N = 817) (Forster, under arbete).

Begreppsvaliditeten hos sociogramunderskningar svarar mot i vilken ut-
strickning sociogramgrupperna kan atskiljas i karaktdrshinseende. Begreppsva-
liditeten hos mitinstrumentet sociogram bekriftas av att en méngd studier styrker
att de olika sociogramgrupperna vil avgrinsat uppvisar olika karaktirsdrag 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 anvindas fOr att bestimma
sociogramgruppstillhorighet 1 syfte att predicera hindelser senare i livet.

Kamratnomineringar av detta slag ger reliabla och valida data bade f6r yngre
och ildre barn (Ladd, Herald, & Andrews, 2006). De korrelerar vil med sivil
observerade beteenden (Newcomb, et al., 1993) som senare uppfoérandeproblem
(Ladd, 2006; Parker & Asher, 1987).

En svarighet med att finna férindringar Gver tid i kamratrelationer dr att
dessa dr timligen stabila, dvs. att férindringar sker lingsamt (Sandstrom &
Coie, 1999).

Lirarnas attityder till Skol-Komet

Lirarna fick i efterhand fylla 1 ett utvirderingsformuldr. Formuliret bestod av
tolv frigor. Atta (av tio) lirare som tagit del av Kort-Kometutbildningen besva-
rade frigeformuliret och av Skol-Kometlirarna svarade samtliga.

De férsta fem fragorna behandlade vad lirarna tyckte om Komet, vad lirarna
uppfattade att barnen tyckte om Komet, hur de olika komponenterna fungerat
praktiskt i klassen, vad lirarna tyckte om Kometpdrmen och vad lirarna tyckte
om den utbildning de fatt. Svaren pé dessa tre forsta fragor gavs pa en femgradig
skala (fran 1=mycket daligt till 5=mycket bra).

Databearbetning

En ANCOVA genomférdes med eftermitningen som beroendevariabel och
grupptillhérighet och resultaten frin férmitningen som oberoende variabler.

Bortfall av data

I studien férekommer tvd typer av bortfall. Dels finns externt bortfall, som i
fallet med en individ som inte deltog i eftermitningen. Dels finns ocksd ett
internt bortfall som beror pa att lirare valt att inte svara pa en eller flera enskilda
fragor. Eftersom utvirderingen sker enligt principen intention to treat” har
dock dven den individ som inte deltog i eftermitningen inkluderats. Vid f6rmit-
ningen fattades i genomsnitt mindre 4n en halv procent av svaren och vid ef-
termitningen fattades drygt sju procent av svaren. En individ som inte deltog i
eftermitningen stod f6r ndstan hilften av bortfallet vid eftermatningen. Bortfallet
vid férmitningen betraktas som litet och bortfallet vid eftermitningen betraktas
som relativt mattligt (Widaman, 2006). Eftersom endast en person hoppade av
studien och bortfallet var si lagt gjordes ingen imputering.

Skillnaderna 1 innehallet 1 programmet

De lirare som ingick 1 Skol-Kometgruppen fick under nio triffar ta del av hela
programmet, se kapitel 6. De lirare som ingick i Kort-Kometgruppen fick under
fem triffar framfor allt ta del av komponenterna beteendeanalys, teckeneko-
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nomier, rolig lista och konflikthantering. Ungefir hilften av de komponenter
som betecknas som “klassomfattande” ingick inte i utbildningen i Kort-Komet.
I tabellen nedan ges en 6versikt 6ver de moment som ingick i de bada utbild-
ningarna.

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

Kort-Komet Skol-Komet
Beteendeanalys X X
Forstirkning X X
Utslickning X X
Konsekvenser X X
Teckenekonomi X b
Bingo X
Effektiva uppmaningar X
Farmors lag X X
Klassbeting X
Konflikthantering X X
Kompisatbete X
Myrspelet X X
Positiva paminnelser X
Regler X X
Artburk X X

Notera att komponenten ”Fem kronor” inte ingick i Skol-Komet vid
tidpunkten for foreliggande studie. Komponenten lades till vid en senare
revidering av manualen.

Berikning av power

Det fanns inga tidigare studier av detta slag att utgd ifrin vid berikning av power.
For att en forindring av uppférandeproblem skulle vara kliniskt markbar borde
effektstorleken vara stor, dvs. 6ver 0,80 (Runyon, 1996, s. 510 f.). I féreliggande
studie kan ett flertal stora effektstorlekar sparas. Statistisk power for att uppticka
en stor effektstorlek (#=0,80) med ett urval pa 33 ldrare (varav tio ldrare i en
grupp) och en alphanivd pd 0,05, var 0,61 (kritiskt F-virde=4,16).
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Resultat

Resultat i studie 3

Tva signifikanta skillnader (i tabell 16) visar att fokuseleverna i Kort-Komet
uppvisar signifikant mindre uppférandeproblem mitt med KLUP och oberoende
observationer.

Beridkningarna visar att effektstorlekarna fér Kort-Komet var stora, Gver
0,80, pi de fem matt som utvirderade uppfoérandeproblem. For Skol-
Kometgruppen var effektstorlekarna ndgot ligre pa fyra av de fem matten.
Eftektstorlekarna f6r Skol-Kometgruppen var mattliga till stora.

Nir det giller férdndringen av social status visar tabell 16 att kamratrelatio-
nerna i Skol-Kometgruppen utvecklades mer positivt dn i Kort-Komet. I Kort-
Komet hinde i stort sett ingenting med de positiva och negativa kamratnomi-
neringarna. I Skol-Komet 6kade de positiva kamratnomineringarna mattligt
samtidigt som de negativa kamratnomineringarna férblev 1 stort sett opaverkade
av interventionen. Skillnaderna i férindring av positiva och negativa kamrat-
nomineringar var inte signifikanta.

Frekvensen av reprimander frin liraren minskade i bada grupperna och det
fanns ingen signifikant skillnad mellan grupperna avseende detta. Effektstor-
lekarna var stora f6r bada grupperna vilket indikerar en synbar férbittring. Nar
det giller férindring av frekvensen av berém fran liraren 6kade lirarens berdm
i Kort-Komet och minskade i Skol-Komet. Det fanns ingen signifikant skillnad
mellan grupperna avseende foérindringar i berém frin ldraren. Diremot fanns
det en effektstorlek for det positiva resultatet i Kort-Komet som grinsade till
stof.
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Genom att subtrahera resultaten vid férmitningen fran resultaten vid efter-
mitningen skapades férindringsvirden f6r matten berém och reprimander frin
liraren. Dessa korrelerades sedan med utfallsmatten som utvirderade uppféran-
deproblem, arbetsinsats och social status. I tabell 17 framkommer att en positiv
forindring i minskade reprimander fran ldrare samvarierar starkt med en
minskning av observerade uppférandeproblem. Det kan givetvis tolkas som att
minskade uppférandeproblem leder till minskade tillsigelser men eftersom en
av grundpelarna i Skol-Komet (inkl. Kort-Komet) 4dr att minska den negativa
uppmirksamheten fran lirarna si dr det ocksd moijligt att ett minskat antal
reprimander frdn ldrarna har lett till minskade uppférandeproblem hos eleverna.
Nir vil dessa minskar kan det leda in i en positiv spiral dir minskade uppforan-
deproblem och minskade reprimander paverkar varandra dmsesidigt.

Med tanke pd att endast 33 elever ingick i denna analys och att kausaliteten
ar osdker maste resultaten anses vara hypotesgenererande snarare dn hypotes-
testande.

Synpunkter pa Kort-Komet och Skol-Komet

Generellt tyckte lirarna att det praktiska arbetet med Skol-Komet och Kort-
Komet hade fungerat bra. Lirarna i Kort-Komet var ndgot mer positiva. Nir
det giller den upplevda effekten hade flertalet sett en positiv effekt pd fokus-
eleven och det fanns inga skillnader mellan grupperna avseende detta. Daremot
var lirarna i Skol-Komet nagot mer positiva dn lirarna i Kort-Komet nir det
giller upplevda effekter pa hela klassen.

Lirarna, oavsett grupp, var vildigt positiva till manualen. Det var fler som
svarade att manualen var “mycket bra” dn ”’bra”.

Skol-Kometlirarna var mer positiva till utbildningen dn Kort-Kometlirarna.
Bland Skol-Kometldrarna svarade alla utom en att utbildningen varit “mycket
bra”. I Kort-Komet svarade hilften av lirarna att utbildningen varit ”mycket bra”
och andra hilften ”bra”. Samtliga ldrare, oavsett grupp, angav i utvirderingen att
de skulle anvinda Kometprogrammet minst en gang i veckan 1 fortsittningen
och i flera fall angav lirarna att de skulle anvinda programmet flera ganger i
veckan. Samtliga ldrare i bida grupperna svarade att de skulle rekommendera sina
kollegor att skaffa en Kometutbildning.

Lirarna hade mojlighet att formulera sig fritt 1 anslutning till frigorna. Flera
lirare, bade i Kort-Komet och i Skol-Komet, skrev att eleverna tyckte att
programmet var roligt. Vidare betonade flera lirare (bade Kort-KKomet och
Skol-Komet) att de nu hade fitt en konkret metod i arbetet med st6kiga barn.
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Diskussion

Sammanfattning av resultatet

I denna studie utvirderades inte effekten av Skol-Komet jamfért med kontroll-
grupp. Det gjordes i studie 1 med positiva resultat. I féreliggande studie utvir-
deras vilka konsekvenser en forkortning av programmet fick f6r programmets
effekt. Resultaten av denna utvirdering var positivt. Lirarnas beteende paverka-
des inte negativt av att Skol-Komet férkortades. Andelen berém och reprimander
vid eftermitningen skilde sig inte signifikant mellan ldrarna i Skol-Komet och
Kort-Komet.

Fokuselevernas beteende paverkades positivt av Skol-Komet kortades ned.
Vid eftermitningen uppvisade fokuseleverna i Kort-Komet firre uppférande-
problem én fokuseleverna i Skol-Komet, mitt med utfallsmatten KLUP och
observatorsskattade uppférandeproblem.

Det fanns inget i resultaten som indikerar att relationen mellan fokuselever
och lirare skulle ha paverkats negativt av att Skol-Komet kortades ned. Obset-
verat berdm och reprimander paverkades inte signifikant av att programmet
blev kortare.

Metoddiskussion

Utrval

Urvalet av lirare och elever 1 féreliggande studie kan f6r 23 av lirarna och
eleverna hirledas till LISA-projektet som bedrevs vid Socialtjinstférvaltningens
Forsknings- och Utvecklingsenhet i Stockholm. De ytterligare tio lirarna och
eleverna rekryterades 1 Uppsala kommun. Lirarna i Uppsala hade lingre yrkes-
erfarenhet men detta var den enda statistiskt signifikanta skillnaden mellan
grupperna. I Gvrigt talar allt for att de tva grupperna i allt visentligt var jimfor-
bara. Kompletterande analyser i form av regressionsanalyser visade att antal ar i
lararyrket inte var en faktor som férdndrade huvudresultaten. Inte heller antalet
elever i klassen férdndrade huvudresultatet i studien.

Procedur

Nir tvd grupper jamfors 1 en studie finns det en risk att forbiéttringar i resultatet
beror pa att lirarna i experimentgruppen forvintar sig en férbittring. Det
faktum att tva experimentgrupper jimtordes i foreliggande studie innebar att risken
for att forvintningar skulle forvanska resultatet minskade.
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Det hade, i beaktande av lingtidseffekterna 1 studie 1, varit en styrka i studien
om en uppfoljningsmitning hade genomférts dven i foreliggande studie.

Mitinstrument

Det faktum att de statistiskt signifikanta skillnaderna mellan grupperna pa
KLUP stéds av de oberoende observationerna ir en styrka i studien. Lirar-
skattningar dr mer kinsliga for forvintanseffekter 4n vad observationer ér (de
Los Reyes & Kazdin, 2005). Detta tyder pa att de positiva effekterna av Kort-
Komet inte beror pd férvintningar hos lirarna utan att skillnaderna faktiskt
foreligger.

Behandling av data

I féreliggande studie hoppade endast en lirare av utbildningen och det interna
bortfallet var lagt. En styrka med studien ir att det inte fanns nagot behov av
att imputera data.

En analys av power visade att sannolikheten for att uppticka en signifikant
skillnad, med ett urval pd 33 elever och en alphanivad pa 0,05, var 0,60. Det kan
sdlunda ha funnits skillnader mellan grupperna som inte uppticktes pd grund av
tor liag power.

Resultatdiskussion

Aven om det fanns statistiskt signifikanta skillnader mellan grupperna pa tva
utfallsmatt sd fanns det for de flesta utfallsmatt inga skillnader. Detta talar f6r
Kort-Komet. Programmet 4r mer tidseffektivt (och dirigenom mer kostnadsef-
fektivt) dn det mer omfattande Skol-Komet. Rimligtvis dr det ocksa ldttare att
rekrytera lirare till en mindre omfattande utbildning.

Att Kort-Komet fick ett bittre resultat in Skol-Komet pa tva av utfallsmatten
ar till viss del logiskt eftersom Kort-Komet var en mer intensiv utbildning med
Okat fokus pa det sndividnella motivationsprogrammet. Eventuellt kan Skol-
Kometgruppens mer tidskrivande arbete med klassomfattande intervention ha
paverkat resultatet pa de individuella métten. Lirarna i Kort-Komet kunde i
hégre grad fokusera pa den individuella interventionen.

Gillande brist pad effekter i social status finns en mojlig forklaring. Tidigare
forskning visar att det finns samband mellan uppférandeproblem, inldrnings-
problematik och kamratproblem (Lindberg och Ogden, 2001). Aven om elever
med uppférandeproblem blir motiverade till att arbeta, ékar sina skolprestatio-
ner och uppvisar firre och mindre uppférandeproblem sa tar det ling tid innan
denna forbittring ger ndgra resultat i elevernas sociala status. Kamratrelationer
ir en stabil foreteelse (Sandstrom & Coie, 1999). Tiden mellan f6rmiétning och
eftermitning var mojligen for kort fOr att finna négra statistiskt signifikanta for-
andringar avseende positiva och negativa kamratnomineringar. En intervention
som stricker sig 6ver lingre tid skulle eventuellt kunna paverka elevernas socia-
la status i mitbar utstrickning.
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Generaliserbarhet

Det faktum att studien endast bestar av 33 ldrare inverkar pa méjligheten att
generalisera studiens resultat. Resultaten i studien ir definitivt lovande men de
behover foljas upp 1 stérre studier och dver lingre tid.

Utvalskriterierna till féreliggande studie var att lirarna skulle arbeta 1 en vanlig
klass, dvs. inte i en liten undervisningsgrupp eller liknande. Att fokuseleverna
gick 1 en vanlig klass ddr det vanligtvis finns en storre andel elever som inte
uppvisar uppforandeproblem kan ha paverkat resultatet positivt jamfért med
om lirare 1 sma undervisningsgrupper och liknande hade inkluderats. Enligt
Dodge, et al. (2006) 6kar risken for att elever i liten undervisningsgrupp utvecklar
egna normer och att dessa fOrstirks i gruppen. I en mindre undervisningsgrupp,
med stdrre andel elever som uppvisar stérande beteende och uppférandepro-
blem, dr det inte sikert att de positiva férebilderna ér lika ménga som i en vanlig
klass. Méjligheten minskar for liraren att, i enlighet med Komets principer,
torstirka 6nskvirda beteenden hos andra elever f6r att locka fokuseleven att
uppvisa liknande beteenden. Det dr sdlunda inte sikert att resultaten i denna
studie kan generaliseras till smé undervisningsgrupper.

De mitinstrument som anvindes i studien hade i tidigare studier visat goda
psykometriska egenskaper. Detta paverkar generaliserbarheten positivt.

En svaghet 1 studien ér att interbedémarreliabiliteten inte kontrollerades
mellan de tre observatérerna som genomférde observationerna i Kort-Komet.
Interbedémarreliabiliteten kontrollerades inte heller mellan observatérerna av
Kort-Komet och observatorerna av Skol-Komet. Detta paverkar reliabiliteten i
observationerna. Samtidigt fick samtliga observatérer ta del av samma utbildning.

Med tanke pé att observatérer, jimfort med lirare, 4r mindre bendgna att
limna uppgifter som péverkas av férhoppningar och férvintningar (Reid, et al.,
2007) kan det inte uteslutas att observationerna ger en mer rittvisande bild dn
frageformuldren. Samtidigt ingick samtliga lirare i ndgon intervention vilket
borde ha piverkat deras férhoppningar och férvintningar i samma riktning och
mojligen med samma styrka.

Svar pa den tredje fragestillningen

Lirarnas beteende pédverkades inte negativt av att Skol-Komet férkortades.
Fokuselevernas beteende péaverkades inte heller negativt, snarare tvirtom. Inget
i resultaten tyder pa att relationen mellan lirare och elever blev simre av att
programmet kortades. Berém och reprimander var lika vanligt férekommande i

de bada grupperna.
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KAPITEL 11
Sammanfattande diskussion

Skolan uppdrag dr bland annat att ”frimja lirande” och att ”6verféra grundlig-
gande virden” (Skolverket, 2000, s. 5). Detta ska exempelvis ske genom att
lararen klarg6r ’det svenska sambhillets virdegrund och dess konsekvenser f6r
det personliga handlandet” och samarbetar “med hemmen i elevernas fostran
och dirvid klargér skolans normer och regler som en grund for arbetet och f6r
samarbete” (Skolverket, 20006, s. 9). Lirarnas uppgifter att formedla kunskap,
virden och normer férsvdras av att en del elever i skolan stér undervisningen
eller har svarigheter med att fungera socialt tillsammans med klasskamrater och
larare. I foreliggande avhandling utvirderas ett program som har f6r avsikt att
vara ett stod fOr lirare nir det giller att forbittra relationen mellan ldrare och
elever och paverka lirarens mojlighet att skapa ett klassrumsklimat som priglas
av forutsdgbarhet, positiv stimning, struktur och méjlighet till en positiv skol-
anknytning for eleverna.

Elever som uppvisar uppférandeproblem i skolan 16per 6kad risk att hamna
1 svarigheter bade pa kortare och lingre sikt. Pa kortare sikt kar risken for att
eleverna ska prestera simre i skolan och bli bortstotta ur kamratgruppen. Pa
lingre sikt 16per dessa elever 6kad risk att utveckla olika typer av normbrytande
beteenden, exempelvis kriminalitet, missbruk och psykisk ohilsa. Denna grupp
elever dr salunda en visentlig malgrupp for insatser. Skolan méter dessa elever
under den tid i elevernas liv som de mest avgérande stegen i en prosocial eller
antisocial utveckling tas. Systematiskt arbete fOr att férebygga en antisocial
utveckling for dessa elever har under ling tid férsummats i skolan. Ambitionen
med foreliggande avhandling 4r att bidra till forskningen om hur man kan skapa
ett klassrumsklimat som forebygger svarigheter pa kortare och lingte sikt.

Utgangspunkten i foreliggande avhandling dr att orsakerna till problemen 7ir
en funktion av interaktionen mellan eleven och miljén” (Ogden, 2003, s. 118
f). Detta betyder att elevernas uppférandeproblem kan piverkas genom att
miljén foérindras. Skapandet av programmet Skol-Komet ér ett férsék att pa-
verka miljén systematiskt. I avhandlingen utvirderas Skol-Komet 1 tre studier.

Studierna i korthet

Den férsta studien 4r en randomiserad studie med 100 fokuselever. Drygt hilf-
ten av eleverna fick ta del av Skol-Komet och knappt hilften tog del av Projekt
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Charlie. Syftet med studien var att utvirdera vilka effekter Skol-Komet har pi
uppvisade uppférandeproblem, kamratrelationer och lirarnas berdm och repri-
mander jamfort med en aktiv kontrollgrupp.

Resultaten i studien visade att lirarna i Skol-Komet minskade antalet repri-
mander och gav mer berém jimfért med Projekt Charlie. Fokuseleverna 1 Skol-
Komet uppvisade minskade uppférandeproblem jimfort med fokuseleverna i
den aktiva kontrollgruppen, bade enligt lirarna och enligt oberoende observaté-
rer. En analys av mediatorer visade att minskningar av reprimander fran lirare
medierade minskade uppférandeproblem hos fokuseleverna.

Den forsta studien visade ocksd att fokuseleverna i Skol-KKomet fick forbatt-
rade kamratrelationer och att beteenden som tydde pa hyperaktivitet minskade
jaimfort med Projekt Charlie. Slutsatsen ér att beteendeanalys och beteendeori-
enterat ledarskap i klassrummet riktat till elever med uppférandeproblem kan
vara effektivt dven med begrinsade specialistinsatser.

Den andra studien ar ocksa en randomiserad studie. 86 fokuselever, deras
lirare och forildrar randomiserades antingen till Skol-Komet (IN = 44) eller till
en annan grupp dir ldrarna fick ta del av Skol-Komet och forildrarna parallellt
fick ta del av Forildra-Komet (IN = 42). Syftet med studien var att studera vilka
effekter Skol-Komet har om féréldrarna parallellt trinas i sin férédldraroll.

Resultaten i studien visade att parallella insatser i hem och skola inte minskade
uppvisade uppférandeproblem i skolan mer dn endast insatser i skolan. Slutsatsen
ir att elever som uppvisar uppfoérandeproblem i skolan bor fa ta del av insatser i
skolan och att insatser i hemmet inte bidrar till att minska uppférandeproblem i
skolan.

I den tredje studien jimférdes ordinarie Skol-Komet med en forkortad
version av Skol-Komet (Kort-Komet) i en kvasiexperimentell studie. Grupp-
tillhorigheten randomiserades inte. Syftet med studien var att utvirdera vilka
effekter Skol-Kometprogrammet har om hilften av de komponenter som avser
lararens arbete med hela klassen tas bort.

Resultatet visade att fokuseleverna i Kort-Komet uppvisade signifikant
mindre uppférandeproblem vid eftermitningen jaimfort med Skol-Komet, mitt
med kortfattade ldrarskattningar och oberoende observatdrer. P4 Gvriga utfalls-
matt fanns det inga signifikanta skillnader mellan grupperna. Effekten av Kort-
Komet var inte simre dn effekten av Skol-Komet, snarare bittre. Slutsatsen ar
att en kortare insats inte behéver vara simre 4n en mer omfattande. Det finns
sdlunda anledning att implementera den mindre omfattande versionen snarare
in den ordinarie eftersom kortversionen ir billigare att implementera och gir
snabbare.

I den f6rsta studien minskade ldrares reprimander, enligt forvintningarna
utifran intentionerna med Skol-Komet. Berdém frin lirare 6kade inte i samma
utstrackning. Samma moénster kan ses 1 studie 3. Samtidigt verkar det som att
insatserna med Skol-Komet lyckades férebygga minskningen av berém till elever
som uppvisar uppférandeproblem. Att lirare 6ver tid minskar berémmet till
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elever med uppfoérandeproblem har visat sig i tidigare studier (Beaman &
Wheldall, 2000).

Styrkor och svagheter i studierna

De studier som ingir i utvirderingen har flera styrkor (Flay et al., 2005). En dr att
malgrupperna for interventionerna dr vildefinierade. Detta Skar méjligheterna att
replikera studierna och tydliggér méjligheterna till generalisering av resultaten.

Vidare har de tvd forsta studierna relativt ling uppfoljningstid, vilket 6kar
resultatens trovirdighet. Trovirdigheten paverkas ocksd positivt av att ldrarna
tyckte att programmet var acceptabelt, nigot som gynnar vidare spridning (Finn
& Sladeczek, 2001; Foster & Mash, 1999).

En styrka med de tvéd fOrsta studierna var den experimentella designen med
randomisering av grupptillhérighet. Denna design 4r den som pd bista sitt
hanterar hot mot den interna validiteten. Den kvasiexperimentella designen
som anvindes i den tredje studien har teoretiskt sett svagare méjlighet att
avvirja hot mot den interna validiteten. Ett sitt att teoretiskt 6ka den interna
validiteten dr att matcha de studerade grupperna utifran fortest av utfallsmatten
(Shadish, et al., 2002, s. 130).

Andra styrkor i samtliga studier dr anvindandet av reliabla och valida mitin-
strument, statistisk hypotestestning av resultaten samt utforlig beskrivning av de
undersokta interventionerna.

Det finns ocksa svagheter. En svaghet i studie 1 och 3 ir interbedémarrelia-
bilitet inte kontrollerades fér under studiernas giang. Ndgot som ocksi ir en
svaghet i studie 1 och 3 dr att observationerna endast pédgick en dag per
mittillfille. Observationer under flera dagar hade Skat tillfStlitligheten 1 ob-
servationerna.

Vid rekryteringen av forildrar och elever till studie 2 hade det varit 6nskvirt
med systematisk anvindning av screeninginstrument foér att sidkra att fokus-
elevernas beteenden i hem och skola matchade inklusionskriterierna. Samtidigt
ir det svart att bortse frin att lirare och férildrar formodligen, utifrin inklu-
sionskriterierna, dr bittre limpade att avgéra om ett barn uppvisar uppforande-
problem dn vad ett matinstrument r.

Erfarenheter av att genomfora experimentella studier 1 skolan

Eklund (2000) menar att det hos skolforskare finns en ideologiskt-politiskt
baserad tveksambhet till experimentella metodstudier. Vidare, menar han, finns
det forskare pa det pedagogiska omrddet som har en uppfattning att experimen-
tella studier 4r komplicerade och tidskrivande. Detta har resulterat i att de
experimentella metodstudierna har blivit firre 6ver tid. I féreliggande avhand-
ling har tvd randomiserade experimentella studier och en kvasiexperimentell
studie redovisats.
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I den information som gick ut till lirare som ville delta i studie 1 foérklarades
att studien skulle vara ett randomiserat experiment. En farhaga i samband med
rekrytering och randomisering av ldrare till studie 1 var att ldrare skulle motsitta
sig randomisering. En handfull lirare stillde sig fragande till randomiseringen
och undrade om de inte kunde fd vilja grupp men i stort sett samtliga lirare
godtog det faktum att de inte kunde vilja grupp.

Nir det giller studie 2 fick samtliga ldrare ta del av Skol-Komet men i denna
studie randomiserades forildrarna. Négra lirare och férildrar uttryckte f6rhopp-
ningar om att de skulle randomiseras till gruppen som fick ta del av forildrastod.
Samtliga accepterade dock studiens design. Mojligen kan nigot eller nagra
avhopp fran studien férklaras med missndje 6ver grupptillhorighet men det har
inte tydligt framkommit i skélen till avhopp.

Den ideologiskt-politiskt baserade tveksamheten till randomiserad experi-
mentell design som kan finnas bland forskarna pd filtet mirktes inte bland de
deltagande lirarna eller forildrarna.

Eklund (2000) menar att det finns en tveksamhet till randomiserade experi-
mentella studier som grundar sig pd att de uppfattas som tidskrivande eller
komplicerade. Erfarenheten av att bedriva studierna i denna avhandling gor
gillande att denna kritik delvis dr obefogad. Valet av metod och design i en
studie grundar sig vanligtvis inte pa ifall det tar for lang tid eller ifall det dr for
komplicerat. Rimligen 4r det fragestillningarna som styr valet av design och
metod. Ifall frigestillningarna bist besvaras i en randomiserad experimentell
studie bor denna design viljas.

Sammanfattningsvis var erfarenheterna av att anvinda randomiserad expe-
rimentell metod i skolan positiv. Lirarna var huvudsakligen positivt instéllda till
att delta 1 randomisering. De var dessutom positivt instillda till att hjilpa till
med att samla in data. Det vanligaste skilet till varfér frigeformuliren inte
skickats in var att ”det lag pd koksbordet bland rikningarna”. Nagot som ocksé
antyder att ldrare inte hade ndgra ideologiska tveksamheter infor att delta i ett
randomiserat experiment var att avhoppen fran studierna inte grundade sig pa
ideologiska eller metodologiska tveksamheter. Avhoppen berodde snarare pa
praktiska orsaker, exempelvis att fokuseleven hade bytt klass eller att ldrare hade
bytt skola.

Ingen generalisering mellan hem och skola

I likhet med resultaten i Reid, et al. (2007) 6vertérdes inte de positiva effekterna
av forildratriningen till skolan. En mdjlig férklaring till bristen pa generalisering
mellan hemmet och skolan ir att fokuseleverna inte uppfattade att situationen i
hemmet och skolan var tillrickligt likartade. For att generalisera kunskaper eller
firdigheter till nya situationer krivs att den nya situationen signalerar att ett
visst beteende kan ge férstirkning. De beteenden som vanligtvis trdnas i hemmet
ar vardagliga beteenden, exempelvis att ga och ligga sig 1 tid utan att brika.
Skillnaden 4r ganska stor mellan dessa vardagsbeteenden och de beteenden som
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ar 1 fokus 1 skolan, exempelvis att ricka upp handen eller att arbeta lingre tid
med angiven uppgift. Risken finns att fokuseleverna inte ser likheterna mellan
dessa situationer. Resultaten i studie 2 visar i allt vidsentligt att insatserna bor
implementeras i skolan ifall syftet med insatserna dr att minska uppforande-
problem i skolan.

Uppforandeproblem och barns sociala utveckling

I enlighet med principerna i SDM gjordes f6rsok att paverka nigra av de enheter
som péaverkar ett barns sociala utveckling (Hawkins & Weis, 1985). I studierna i
denna avhandling var avsikten huvudsakligen att paverka skolans inflytande pa
elevernas mojlighet till engagemang i prosociala aktiviteter och att utveckla
firdigheter att delta i prosociala aktiviteter genom att lirare gav férstirkning till
eleverna nir de uppvisade prosociala beteenden. I en studie gjordes ocksa for-
sOk att paverka de faktorer som paverkar eleverna i hemmet. Forildrarna foljde
samma principer som ldrarna i skolan. Resultaten visade att patallella insatser i
hem och skola inte minskar uppférandeproblem 1 skolan i hogre utstrickning
an endast insatser i skolan.

Relationen mellan ldrare och elever (mitt i berém och reprimander) forbatt-
rades som ett resultat av insatser med Skol-Komet. Méjligen leder detta till
starkare sociala band mellan ldrare och elever vilket skulle kunna resultera i att
eleverna inte vill riskera den goda relationen till lirarna genom att utféra anti-
sociala handlingar, 1 enlighet med resonemanget i Brown, et al. (2005) och
Hawkins och Weis (1985).

Implikationer for praktiken

Baserat pé resultaten i fOreliggande avhandling kan nigra rekommendationer
ges. Beteendeorienterad konsultation och beteendeorienterat ledarskap kan vara
effektivt i att minska uppférandeproblem i klassrummet. Det kan ocksa vara ett
effektivt sitt att minska risken f6r en antisocial utveckling.

Uppférandeproblem i skolan bér hanteras i skolan. Resultaten 1 foreliggande
avhandling visar att utbildning i forildraskap inte péaverkade fokuselevernas
beteende i klassrummet. For att minska uppférandeproblem i klassrummet bor
arbetet bedrivas dir. Detta stiller krav pd forskningssamhillet att utvirdera
program sd att skolan, baserat pa lokala 6nskemal och normer, kan vilja bland
bevisat effektiva program for att stoédja de elever som uppvisar uppférande-
problem.

Avgrinsade insatser behéver inte vara mindre effektiva 4n mer omfattande
insatser. I arbetet med enskilda fokuselever var en kortare insats rentav nagot
mer effektiv. For de lirare som dr intresserade av att utbilda sig inom beteende-
orienterat ledarskap borde det vara vilkommen information att dven en begrin-
sad utbildningsinsats kan vara effektiv. Frdgan ldrare bor stilla sig ér ifall de har
tor avsikt att padverka beteenden hos enskilda elever eller hela klassen. Om de
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endast har for avsikt att arbeta med enskilda elever dr Kort-Komet ett minst
lika effektivt program som Skol-Komet. Om lirarna har f6r avsikt att arbeta
med klassomfattande insatser kaz det vara mer riktigt att arbeta med Skol-
Komet.

Lirarna skall samarbeta ”med hemmen 1 elevernas fostran” och férklara och
fortydliga “’skolans normer och regler som en grund for arbetet och f6r samar-
bete” (Skolverket, 20006, s. 9). En central del i denna fostran bestér i att ”frimja
elevernas utveckling till ansvarskinnande ménniskor och samhillsmedborgare”
(Skolverket, 20006, s. 5). Lirarnas beteenden 4r en av de faktorer som paverkar
elevernas sociala utveckling (Hawkins & Weis, 1985). I studierna i denna av-
handling visade det sig att lirare, genom att paverka denna faktor, kan paverka
elevernas kamratrelationer och beteenden. Genom att paverka elevernas hand-
lingar 6kar sannolikheten att elevernas attityder férdndras (Binder et al., 2009;
Katz, 1960). Lirarnas beteenden kan ha paverkat férutsittningarna fér eleverna
att agera i enlighet med skolans virdegrund.

Slutsatsen av studierna it att beteendeorienterat ledarskap i klassrummet kan
utgdra ett effektivt sitt att arbeta med virdegrunden. Lirarna skall 1 samarbete
med hemmen ansvara for fostran av eleverna men resultaten i denna avhandling
visar att det konkreta arbetet med att paverka elevernas beteenden i skolan bor
utforas i skolan.

Fortsatt forskning

I studierna i denna avhandling ingick férhallandevis fa flickor. I méanga interna-
tionella studier ser det likadant ut och i en inte férsumbar del av studierna ingir
endast pojkar. Fler studier beh6vs £6r att studera hur program som Skol-Komet
fungerar beroende pad kén.

I studien av Frank och Hansson (2005) djupintervijuades tio handledate
under den andra terminen av utbildningen till handledare 1 Skol-Komet. Deras
studie visade att handledarna under den forsta terminen kinde sig osikra i sin
handledarroll och att de f6rst under den andra terminen kinde sig komfortabla i
rollen som handledare. Studier beh6vs for att undersdka vad det 4ar som bidrar
till att handledare utvecklas i handledarrollen och vilka faktorer som skiljer
framgangsrika handledare frin mindre framgangsrika.

Aven om uppfoljningstiden fér tva av studierna i avhandlingen var férhal-
landevis lang sa dterstar frigan om utvecklingen f6r ndgon eller nagra av fokus-
eleverna péverkades pé lingre sikt. Den langsiktiga minskningen av férstirkning
for prosociala beteenden som drabbar elever som uppvisar uppférandeproblem
(Beaman och Wheldall, 2000) tycks dtminstone hatr hejdats f6r stunden f6r de
fokuselever som tog del av Skol-Komet. Forstirkning f6r prosociala beteenden
ar en av de fyra grundprocesserna for socialisering i Social Development Model
(Catalano & Hawkins, 1996). Mdijligen har sannolikheten f6r en prosocial
utveckling 6kat f6r fokuseleverna i Skol-Komet. Detta skulle kunna utvirderas
empiriskt i en longitudinell studie. Méjligheten finns att dter ta kontakt med

154



fokuseleverna. Detta f6r dock med sig en del etiska problem. Fokuselevernas
forildrar 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 £.).

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, 2000, 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, 2000, 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:

1 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?

11 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?

111 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 & Colbiérnsen, 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 (2000)
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 (Colie, 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 Chatlie, is published in #be Journal
of Emotional and Bebavioral 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; §D = 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 obsetrvations 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 dectease
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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