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Áhrif endurgjafar kennara á námsástundun og félagslega hegðun nemenda hafa verið viðfangsefni 
fjölmargra rannsókna. Rannsóknir frá níunda áratug síðustu aldar sem hafa skoðað slík áhrif hafa 
sýnt fram á að hlutfall jákvæðrar endurgjafar á námsástundun hefur oftast verið hærra en hlutfall 
neikvæðrar endurgjafar á félagslega hegðun (t.d. Apter, Arnold og Swinson, 2010; Apter, 2016; 
Brophy, 1981; Harrop og Swinson, 2000; Nafpaktitis, Mayer og Butterworth, 1985; White, 1975). 
Markmið þessarar greinar er að fara yfir stöðu rannsókna á því hvernig yrtri endurgjöf kennara á 
hegðun nemenda á aldrinum 6-16 ára er háttað í enskumælandi löndum allt frá áttunda áratug 
síðustu aldar og fram til dagsins í dag. Flestir eru sammála um að álag í starfi kennara sé mikið 
og til lengri tíma getur slíkt leitt til uppgjafar og kulnunar (Ninness og Glenn, 1988). Rannsóknir 
hafa sýnt að nemendur á grunnskólaaldri virðast nýta tæplega helming af tíma kennslustundar 
í annað en fyrirliggjandi verkefni (Fredricks, Blumenfeld og Paris, 2004; Godwin o.fl., 2016). 
Rannsóknir hafa sýnt fram á að með því að auka færni kennara í jákvæðri endurgjöf hafi það 
jákvæð áhrif á námsástundun (t.d. Sulla, Armenia, Eramo og Rollo, 2015 og Wheldall, Merret og 
Borg, 1985). Lögmál hegðunar og náms má nýta til þess að útskýra þá hegðun sem oft birtist í 
kennslustofum í samskiptum kennara og nemenda og hefur áhrif á þær breytur sem stuðla að 
aukinni námsástundun og félagslega æskilegri hegðun.

Efnisorð: námsástundun, jákvæð endurgjöf, neikvæð endurgjöf, atferlisgreining, beint áhorf, félagsleg 
hegðun

Áhrif endurgjafar kennara á námsástundun 
barna hafa verið viðfangsefni fjölmargra 

rannsókna (t.d. Apter o.fl., 2010; Beaman og 
Wheldall, 2000; Harrop og Swinson, 2000; 
Merrett og Wheldall, 1987; Sulla, 2015; White, 
1975; Winter, 1990). Markmið þessarar greinar 
var að taka saman rannsóknir á endurgjöf kennara 
(e. teacher feedback) til nemenda í náttúrulegum 
(e. natural) aðstæðum við kennslu. Náttúrulegar 
aðstæður við kennslu er hugtak sem notað er yfir 
daglegt náms- og starfsumhverfi skóla. Engin 
tímamörk voru sett á greinar og leitað var eftir 
efnisorðum sem tengdust rannsóknum á yrtri 
(e. verbal) endurgjöf kennara í náttúrulegum 
aðstæðum (e. natural setting) þar sem beint áhorf 
(e. direct observation) hafði verið notað. Yrt (e. 
verbal) endurgjöf er sú endurgjöf sem kennari 
veitir og nemandi heyrir sagða upphátt. Leitað 
var eftir rannsóknum gerðum á nemendum á 
aldrinum 6-16 ára og rannsóknum á jákvæðri 

endurgjöf (e. approval, praise) og neikvæðri 
endurgjöf (e. disapproval) bæði á námsástundun 
(e. academic behavior) og félagslega hegðun (e. 
social behavior). Með námsástundun er átt við 
alla þá hegðun sem tengist námi nemanda svo 
sem að lesa, skrifa, hlusta, svara spurningum 
eða vinna verkefni. Með félagslegri hegðun er 
átt við alla þá hegðun sem er sýnileg, þar sem 
nemandi sem dæmi sýnir kurteisi og fylgir reglum 
bekkjarins og fyrirmælum kennara, til dæmis að 
sitja kyrr í sæti eða rétta upp hönd til þess að svara 
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spurningu kennara (Harrop og Swinson, 2000). 
Þá var leitað að greinum sem fólu í sér athuganir á 
því hvort nemendur voru virkir við námsástundun 
(e. on-task) eða vanvirkir (e. off-task). Nemandi 
er til dæmis virkur við námsástundun þegar hann 
fylgir fyrirmælum kennara hvort sem á að vinna 
ákveðið verkefni, fylgjast með kennslu eða taka 
þátt í umræðum bekkjarins (Harrop og Swinson, 
2000; Merrett og Wheldall, 1986). Leitað var 
eftir greinum á ensku og tóku nær allar þessara 
greina til niðurstaðna úr skólum í enskumælandi 
löndum.

Í kjölfarið var gerð önnur leit að niðurstöðum 
rannsókna sem hafa sýnt fram á áhrif yrtrar 
endurgjafar á hlutfall námsástundunar (e. on-
task rate) í kennslustundum. Loks voru teknar 
til rannsóknir á áhrifum þess á námsástundun og 
hegðun nemenda að grípa inn í aðstæður með 
aukinni jákvæðri endurgjöf. Markmiðið var að 
taka saman það sem nýst gæti í ráðgjöf og við 
að styðja betur við starfsfólk skóla.

Endurgjöf kennara á 
námsástundun og félagslega 

hegðun nemenda
Rannsókn White (1975) á áhrifum endurgjafar 
á námsástundun er talin vera með þeim fyrstu 
sem gerðar voru þar sem áherslan var á að 
athuga kerfisbundið, náttúrulegar aðstæður 
við kennslu. White tók saman 16 rannsóknir 
frá Bandaríkjunum á yrtri endurgjöf (e. verbal 
feedback) kennara í kennslustund. Gerður var 
greinarmunur á endurgjöf á námsframmistöðu 
(e. academic) og bekkjarstjórnun (e. managerial 
behavior). Seinni rannsóknir hafa einnig gert 
þennan sama greinarmun en flestar greina á milli 
námsframmistöðu annars vegar og félagslegrar 
hegðunar hins vegar (Sulla, 2015). Í samantekt 
Brophy (1981) er gerð grein fyrir niðurstöðum úr 
sex rannsóknum frá Bandaríkjunum á því hvernig 
kennarar hrósa almennt í kennslu. Niðurstöður 
gáfu til kynna að kennarar gæfu frekar jákvæða 
endurgjöf en neikvæða á námsframmistöðu og 
voru líklegri til þess að hrósa fyrir rétt svör en að 
gagnrýna fyrir frammistöðu í verkefnum. Aftur 
á móti voru kennarar líka mun líklegri til þess 
að gagnrýna óæskilega félagslega hegðun en að 

bregðast á jákvæðan hátt við æskilegri félagslegri 
hegðun. Niðurstöður White (1975) voru keimlíkar 
niðurstöðum Brophy (1981) þar sem algengara 
var að nemendur fengju jákvæða endurgjöf fyrir 
hegðun sem tengdist námsframmistöðu þeirra 
og frekar neikvæða endurgjöf fyrir félagslega 
hegðun sem tengdist því að halda ró og frið í 
bekknum. Í samantekt White (1975) kom í ljós að 
kennarar í Bandaríkjunum veittu minni endurgjöf 
almennt eftir því sem börnin urðu eldri. Þá var 
algengast að nemendur fengju helst jákvæða 
endurgjöf á nám í fyrstu tveimur bekkjunum en 
einnig mest neikvæða endurgjöf á félagslega 
hegðun. Eftir annan bekk fengu nemendur 
frekar neikvæða endurgjöf á félagslega hegðun 
en jákvæða endurgjöf á námsframmistöðu. 
Jákvæð endurgjöf á félagslega hegðun mældist 
vart og lítið var um neikvæða endurgjöf á 
námsframmistöðu í elstu bekkjunum (White, 
1975). Þónokkrar rannsóknir sem komu á eftir 
White (1975) virtust styðja við niðurstöður 
hennar (t.d. Heller og White, 1975; Thomas, 
Presland, Grant og Gynn, 1978). Í rannsókn 
Heller og White (1975) var neikvæð endurgjöf 
á félagslega hegðun á Nýja-Sjálandi um þrisvar 
sinnum meiri en jákvæð endurgjöf á frammistöðu 
hjá 11-13 ára nemendum (Heller og White, 
1975; Strain, Lambert, Kerr, Stagg og Lenkner, 
1983; Thomas o.fl., 1978). Um miðjan níunda 
áratuginn komu fram rannsóknir sem andmæltu 
niðurstöðum White (1975). Sulla (2015) kom 
auga á ákveðin umskipti (e. shift) sem urðu á 
niðurstöðum rannsókna á jákvæðri endurgjöf um 
miðjan níunda áratuginn sem hann fjallar um í 
tengslum við sínar eigin rannsóknarniðurstöður. 
Í rannsókn Nafpaktitis o.fl. (1985) breyttust 
niðurstöður frá því sem áður var. Niðurstöður 
þeirra leiddu í ljós að algengara væri að kennarar 
veittu nemendum jákvæða endurgjöf en neikvæða 
í eldri bekkjum (11-16 ára). Var þar átt við 
heildarendurgjöf á námsástundun og félagslega 
hegðun samanlagt. Þegar Wyatt og Hawkins 
(1987) endurtóku rannsókn White (1975) fundu 
þeir, líkt og White, að jákvæð endurgjöf var mest 
í yngstu bekkjunum en, ólíkt White (1975), þá var 
jákvæð endurgjöf á námsframmistöðu algengari 
en neikvæð endurgjöf á félagslega hegðun. Fleiri 
rannsóknir fylgdu á eftir þar sem niðurstöður 
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gáfu til kynna að hinn almenni kennari veitti 
yfirleitt frekar jákvæða endurgjöf til nemenda 
ef litið er til heildarendurgjafar á bæði nám og 
félagslega hegðun. Kennarar yngri nemenda 
virtust oft almennt veita meiri endurgjöf en 
kennarar eldri nemenda. Jákvæð endurgjöf 
beindist þó að mestu áfram að námsframmistöðu 
og neikvæð endurgjöf að félagslegri hegðun þrátt 
fyrir að heildarendurgjöf væri frekar jákvæð en 
neikvæð (Merrett og Wheldall, 1987; Wheldall, 
Houghton og Merrett, 1989; Winter, 1990). Þessar 
rannsóknir voru allar byggðar á sama mælitækinu 
(OPTIC), sem var fyrst þróað af Merrett og 
Wheldall (1986), þótt áhersla hafi verið á yrta 
endurgjöf en mælitækið tók upphaflega einnig 
til svipbrigða kennara og líkamstjáningar.

Rannsókn Charlton, Lovemore, Essex og 
Crowie (1995) á 7-10 ára nemendum á eyjunni 
St. Helenu í Suður-Atlantshafi leiddi í ljós að 
mögulega væri hægt að gera enn betur. Hlutfall 
námsástundunar í yngri bekkjum skólans var 
96% og hlutfall eldri barna í skólanum var 92%. 
Það er mjög hátt ef miðað er við að hlutfall 
námsástundunar úr rannsóknum síðustu ára var 
á bilinu 70-85% (t.d. Apter, 2016; Apter o.fl., 
2010; Harrop og Swinson, 2000; Merrett og 
Wheldall, 1987; Sulla, 2015). Jákvæð endurgjöf 
á námsframmistöðu og félagslega hegðun var 
meiri en neikvæð endurgjöf á hvort tveggja sem 
er einstakt ef borið er saman við niðurstöður 
fyrri rannsókna. Aðstæður á eyjunni voru 
einstakar því þar var til dæmis ekkert sjónvarp 
þegar rannsóknin fór fram auk þess sem eyjan 
var afskekkt og strjálbýl sem gæti haft áhrif á 
hegðun nemenda. Þrátt fyrir það mætti segja að 
aðstæður í skólanum hefðu verið til fyrirmyndar 
samkvæmt Beaman og Wheldall (2000) hvað 
varðar námsástundun og félagslega hegðun 
barnanna og endurgjöf kennara til nemenda.

Rannsókn í Ástralíu (Wheldall og Beaman, 
1994, getið í Apter o.fl., 2010) leiddi í ljós sams 
konar niðurstöður og höfðu komið fram áður 
(t.d. Merrett og Wheldall, 1987; Nafpaktitis 
o.fl., 1985; Wyatt og Hawkins, 1987) varðandi 
jákvæða og neikvæða endurgjöf kennara á 
hegðun nemenda. Jákvæð endurgjöf var áfram 
helst beint að námsframmistöðu og neikvæðri 
endurgjöf var helst beint að félagslegri hegðun. 

Helsti munurinn var sá að endurgjöf var heldur 
fátíðari í Ástralíu samanborið við rannsóknir 
í Bretlandi og Bandaríkjunum (Wheldall 
og Beaman, 1994, getið í Apter, o.fl. 2010). 
Harrop og Swinson (2000) komust að sömu 
niðurstöðu í rannsóknum sem þeir byggðu á 
OPTIC, sama mælitæki og Merrett og Wheldall 
notuðu 1986. Hlutfall jákvæðrar endurgjafar 
á námsframmistöðu var hærra en hlutfall 
neikvæðrar endurgjafar á námsframmistöðu 
en hlutfall neikvæðrar endurgjafar á félagslega 
hegðun var töluvert hærra en hlutfall jákvæðrar 
endurgjafar á félagslega hegðun. Sjaldgæft var að 
nemendur fengju jákvæða endurgjöf á félagslega 
hegðun. Harrop og Swinson (2000) komust að 
því að hlutfall jákvæðrar endurgjafar á nám 
virtist ekki minnka eftir því sem nemendur urðu 
eldri, eins og hafði gerst í eldri rannsóknum (t.d. 
Brophy, 1981; White, 1975). Hlutfall jákvæðrar 
endurgjafar á námsframmistöðu hélst lengur en 
fram yfir fyrstu tvo bekki grunnskóla. Rannsókn 
Apter o.fl. (2010) sýndi svipaðar niðurstöður 
og höfðu komið í ljós tíu árum áður (Harrop 
og Swinson, 2000) og yfir tuttugu árum áður 
(Merrett og Wheldall, 1987) en helsti munurinn 
var að hlutfall jákvæðrar endurgjafar á hegðun 
fór frá því að vera 4-6% upp í að vera næstum 
15% hjá Apter o.fl. (2010). Rannsókn Sulla 
(2015) á skólum í Bretlandi (Englandi, Wales 
og Skotlandi) var yfirgripsmikil. Niðurstöður 
hennar gáfu til kynna að jákvæð endurgjöf á 
nám og neikvæð endurgjöf á félagslega hegðun 
var algengari en jákvæð endurgjöf á félagslega 
hegðun eða neikvæð endurgjöf á nám. En líkt og 
áður dró úr bæði jákvæðri og neikvæðri endurgjöf 
eftir því sem nemendur urðu eldri (Sulla, 2015). 
Í rannsókn Apter (2016) kom fram að hlutfall 
jákvæðrar endurgjafar á nám og neikvæðrar 
endurgjafar á félagslega hegðun var algengast 
líkt og í fyrri rannsókn hans og félaga hans frá 
því sex árum áður (sjá Apter o.fl., 2010).

Þær niðurstöður sem fjallað hefur verið um 
hér hafa allar verið fengnar í rannsóknum sem 
hafa verið gerðar í enskumælandi löndum. Sulla 
(2015) notaði sama mælitæki og það sem hafði 
áður verið notað í enskumælandi löndum byggt á 
OPTIC þeirra Merrett og Wheldall (1986), bæði í 
rannsókn sinni í Bretlandi og þeirri sem hann gerði 
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á Ítalíu. Í rannsókn hans á ítölskum nemendum 
og kennurum þeirra var meirihluti endurgjafar 
af neikvæðum toga og beindist aðallega að 
félagslegri hegðun nemenda. Jákvæð endurgjöf 
beindist aðallega að námsframmistöðu en hlutfall 
neikvæðrar endurgjafar á félagslega hegðun 
var hærra en hlutfall jákvæðrar endurgjafar 
á námsframmistöðu (Sulla, 2015). Í breskum 
skólum var hlutfall jákvæðrar endurgjafar meira 
en helmingi hærra en það sem mældist í ítölskum 
skólum á meðan hlutfall neikvæðrar endurgjafar 
á hegðun reyndist um helmingi minna í breskum 
skólum en þeim ítölsku. Sams konar niðurstöður 
komu því fram í Ástralíu og á Ítalíu (Sulla, 
2015; Wheldall og Beaman, 1994, getið í Apter 
o.fl., 2010). Nemendur fengu töluvert minna 
af jákvæðri endurgjöf en jafnaldrar þeirra í 
Bretlandi. Eftir því sem nemendur voru eldri því 
minni jákvæða og neikvæða endurgjöf fengu þeir 
á Ítalíu. Þar að auki virtist sem ítalskir nemendur 
nýttu tíma sinn verr en breskir jafnaldrar þeirra. 
Breskir nemendur mældust með hærra hlutfall 
námsástundunar en þeir ítölsku (Sulla, 2015). 
Þrátt fyrir það töluðu ítalskir kennarar meira 
í kennslustund en breskir kennarar. Hlutlaust 
tal kennara var marktækt tengt hærra hlutfalli 
námsástundunar í rannsókn Sulla (2015) líkt og 
í rannsókn Apter o.fl. (2010).

Rannsóknir á hlutfalli 
námsástundunar

Rannsóknir á endurgjöf kennara til nemenda 
sinna hafa veitt gagnlegar upplýsingar um hlutfall 
námsástundunar í daglegum raunaðstæðum skóla 
hjá börnum á aldrinum 6-16 ára. Rannsóknir 
sem hafa skoðað hlutfall yrtrar endurgjafar til 
nemenda í náttúrulegum aðstæðum, hafa komist 
að því að hlutfall námsástundunar sé á milli 50-
90% í almennum skólastofum (sjá Apter, 2016; 
Apter o.fl., 2010; Fredricks o.fl., 2004; Godwin 
o.fl., 2016; Sulla, 2015). Í samantekt Apter (2016) 
kom fram að í rannsóknum frá árunum 1978 – 
1992 var meðal námsástundun minnst 66% og 
mest 81,5%. Rannsóknir frá árunum 2001-2016 
sýndu að námsástundun var minnst 78% og mest 
85% í rannsókn Apter o.fl. (2010). Í rannsókn 
Sulla (2015) á niðurstöðum frá bæði Ítalíu og 

Bretlandi kom fram að meðalnámsástundun væri 
á bilinu 70 til 80%.

Sulla (2015) lítur svo á að í kennslustund þar 
sem hlutfall námsástundunar er að meðaltali 
80% eða hærra sé hlutfallið ,,mjög gott”. 
Það sé vegna þess að þá skapist aðstæður í 
kennslustund þar sem mikill meirihluti nemenda 
fylgi fyrirmælum kennara meirihluta tímans og 
aðstæður til náms í kennslustund séu hvetjandi. 
Sé hlutfall námsástundunar undir 70% gæti 
það verið vísbending um að það þurfi að breyta 
kennslufyrirkomulagi innan bekkjarins. Það telst 
,,gríðarlega gott” sé hlutfallið yfir 90%. Mælist 
námsástundun yfir 90% þá ættu aðstæður til 
kennslu að vera til fyrirmyndar og nemendur að 
fylgja fyrirmælum kennara í miklum meirihluta 
tilfella. Hlutfall námsástundunar getur þó aðeins 
sagt til um að hversu miklu leyti nemendur fylgja 
fyrirmælum kennara en ekki til dæmis hvort 
börnum líði vel eða hvort námsvandi sé til staðar 
nema að því leyti að nemendur eru færir um 
að fylgja fyrirmælum kennara og stunda námið 
(Sulla, 2015).

Algeng samskiptamynstur 
kennara og nemenda í 

almennum kennslustofum
Kennarar hafa yfirleitt nóg fyrir stafni hvern dag, 
oftast með stóran hóp nemenda í hverjum bekk. 
Þegar nemendur trufla kennslustund með því 
að stríða hver öðrum eða tala of hátt þannig að 
það trufli vinnu annarra er algengt að kennarinn 
bregðist við með því að ávíta nemendur. Ekki fer 
jafn mikið fyrir æskilegri hegðun nemenda og því 
auðvelt að horfa fram hjá því þegar nemendur 
hegða sér vel (Alber og Heward, 2000; Maag, 
2001; Menzies, Lane, Oaks og Ennis, 2016; 
Sidman, 2006; Skinner og Belmont, 1993; White, 
1975). Þessar algengu aðstæður í kennslustofunni 
verða til þess að mun líklegra er að kennarar taki 
eftir og bregðist við truflandi hegðun nemenda 
með neikvæðri athygli en að þeir bregðist við 
hegðun þeirra nemenda sem vinna hljóðlega án 
truflunar, til dæmis með því að veita þeirri hegðun 
jákvæða athygli. Truflandi hegðun kallar fyrr 
fram viðbragð hjá kennaranum þannig að þegar 
kennari ávítar nemanda (segir t.d. með pirringi 
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eða hárri rödd: „Nonni, sestu niður!”) og nemandi 
sest í sæti sitt þá er hegðun kennarans að ávíta, 
neikvætt styrkt þar sem truflunin hættir strax eftir 
að hann hefur ávítað nemandann. Sú hegðun að 
skamma eða sýna reiði styrkist af því að óæskileg 
hegðun hættir strax. Það áreiti eða atburður sem 
fylgir hegðun og eykur eða viðheldur tíðni hennar 
kallast styrkir (e. reinforcer). Áhrif sem ávítur 
kennarans hafa til styttri tíma gera hann líklegri 
til að nota ávítur til þess að hafa stjórn á hegðun 
þegar sams konar tilfelli koma aftur upp (Alber og 
Heward, 2000; Cohen, Kincaid og Childs, 2007; 
Maag, 2001; Menzies o.fl., 2016; Skinner, 1968; 
Sprague o.fl., 2001; Sugai og Horner, 2006). Í 
þeim tilfellum þegar nemandi fær almennt litla 
athygli fyrir jákvæða æskilega hegðun getur 
neikvæð athygli verið betri en engin athygli. 
Niðurstöður úr rannsókn Gewirtz og Baer (1958) 
gáfu sem dæmi til kynna að félagsleg einangrun 
virðist gera það að verkum að athygli verður 
áhrifaríkur styrkir í tilraunaaðstæðum. Það þýðir 
í raun að almennur skortur á athygli getur gert 
það að verkum að neikvæð endurgjöf (eins og 
„Nonni! Sestu niður“) getur verkað sem styrkir 
á óæskilega og andfélagslega hegðun og þar með 
aukið hana til lengri tíma litið, þó svo að fyrstu 
viðbrögð nemandans séu að setjast niður. Þegar 
hegðun eykst vegna afleiðinga sem fylgja henni 
kallast það styrking hegðunar (e. reinforcement). 
Nemendur hætta að haga sér illa á þeirri stundu 
sem þeir eru ávítaðir, en líklegt er að athygli 
kennarans sem felst í ávítuninni auki líkurnar á 
óæskilegri hegðun til lengri tíma (Kazdin, 2009; 
Skinner, 1968; Skinner og Belmont, 1993). Það 
á sérstaklega við ef ekki kemur til hvatning í 
formi endurgjafar á móti eftir að nemandi hefur 
sýnt æskilega hegðun. Athygli fullorðinna, þrátt 
fyrir að hún sé af neikvæðum toga, getur þannig 
verið öflugur styrkir, sérstaklega fyrir börn sem fá 
almennt litla athygli frá fullorðnum fyrir æskilega 
hegðun. Skammir eða ávítur fyrir óæskilega 
hegðun geta þannig aukið líkur á þeirri hegðun 
sem skammirnar eða ávíturnar beinast að til lengri 
tíma litið frekar en að minnka líkur á hegðun eins 
og ætlunin kann að vera. Það á sérstaklega við 
ef skammir eða ávítur eru vægar eða koma ekki 
strax á eftir óæskilegri hegðun (Kazdin, 2009; 
Sidman, 2006). Athygli frá kennara (þótt hún sé 

neikvæð) og/eða athygli frá samnemendum getur 
orðið eftirsóknarverðari en það sem hlýst af eða 
fylgir æskilegri hegðun innan skólastofunnar 
(Kazdin, 2009; Maag, 2001; Skinner, 1968; 
Tarbox og Hayes, 2003), sérstaklega þar sem 
jákvæð endurgjöf á félagslega hegðun innan 
kennslustofunnar virðist sjaldgæf (sjá t.d. Apter 
o.fl., 2010; Harrop og Swinson, 2000; Nafpaktitis 
o.fl., 1985; Sulla, 2015; White, 1975). Með því 
að veita börnum jákvæða athygli fyrir æskilega 
hegðun á markvissan hátt, í staðinn fyrir að 
ávíta fyrir óæskilega hegðun, er hægt að auka 
líkur á því að sú æskilega hegðun endurtaki sig 
(Gewirtz og Baer, 1958; Kazdin, 2009; Maag, 
2001; Skinner, 1968, Sulla, 2015).

Forðun (e. escape) úr erfiðum eða leiðinlegum 
aðstæðum getur jafnvel verið enn áhrifaríkari 
styrkir á óæskilega hegðun en athygli. Þegar 
nemandi truflar kennslustund og er sendur fram 
eða til skólastjórnenda þá lærir hann, ef slíkt 
gerist endurtekið, að það að trufla kennslu leiðir 
til þess að hann losnar úr erfiðum eða leiðinlegum 
aðstæðum (Alberto og Troutman, 2012; Hanley, 
Iwata og McCord, 2003; Little og Akin-Little, 
2008; Skinner, 1968). Þetta þarf ekki að vera 
fullkomlega meðvitað, þ.e. barn hugsar ekki 
endilega „Nú ætla ég að trufla svo ég verði 
sendur fram“, heldur kennir endurtekin reynsla 
honum að gera það sem borgar sig, þannig 
virkar nám og hegðun. Samspil milli hegðunar 
og umhverfis mótar hegðun og leiðir til náms, 
þ.e. nemandinn lærir að gera það sem borgar 
sig fyrir hann hverju sinni. Þetta ástand skapar 
vítahring neikvæðrar styrkingar (e. negative 
reinforcement trap) (sjá Patterson 1975, getið í 
Maag, 2001). Sá vítahringur lýsir sér þannig að 
hegðun kennarans, að ávíta nemendur eða vísa 
úr kennslustofu, er neikvætt styrkt (óæskileg 
hegðun hættir eftir ávítun), sem eykur líkurnar 
á því að ávíta nemendur eða reka úr stofunni því 
þá losnar kennarinn við hegðunina sem hann 
vill ekki sjá, sem aftur eykur líkur á hegðun 
kennarans að ávíta, eða reka úr stofunni, næst 
þegar nemandi truflar kennslu. Þannig geta 
nemandi og kennari styrkt flótta hjá hvor öðrum 
og flóttinn eykst hjá báðum.

Ástæða þess að það reynist mörgum kennurum 
erfitt að tileinka sér að hrósa börnum fyrir 
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æskilega hegðun er að sú hegðun sem er í nálægð 
í tíma við birtingu styrkis, styrkist (Sidman, 2006; 
Skinner, 1968). Áhrif þess að veita jákvæða 
endurgjöf fyrir kennarann dragast yfirleitt á 
langinn og það fylgir því enginn tafarlaus styrkir 
líkt og gerist þegar nemandi er ávítaður (Sulla, 
Perini og Rollo, 2013). Með öðrum orðum, 
áhrifin af því að ávíta eða reka úr stofu koma 
strax í ljós og það verður áberandi breyting í 
umhverfinu, truflunin hverfur strax. Aftur á móti 
heldur nemandi sem fær hrós fyrir að vinna vel 
áfram að vinna verkefni, eða fylgja fyrirmælum, 
án þess að margt breytist í umhverfinu. Því getur 
verið erfitt fyrir kennarann að sjá ávinning 
strax af því að veita nemanda viðurkenningu 
og tileinka sér að veita jákvæða endurgjöf þrátt 
fyrir að rannsóknir sýni jákvæð langtímaáhrif af 
því að styrkja æskilega hegðun, til dæmis með 
því að hrósa henni og veita viðurkenningu eða 
nota annars konar félagslega styrki eins og bros, 
nálægð, klapp á öxlina og þess háttar (Alber og 
Heward, 2000; Alberto og Troutman, 2012; Sulla, 
2015.) Þessir náttúrulegu styrkingarskilmálar 
í skólastofum eru svo allsráðandi að jákvæð 
endurgjöf á hegðun sem kennarinn er sáttur við 
eða vill sjá gæti jafnvel verið talin „ónáttúruleg“ 
(sjá Sulla, 2015) nema haft sé fyrir því að þjálfa 
kennara í því að skoða aðstæður í skólastofu frá 
þessu sjónarhorni og kenna þeim hvernig eigi 
að beita hegðunarlögmálum á markvissan hátt 
til að auka líkur á æskilegri hegðun.

Frekari áhrif af jákvæðri 
endurgjöf á námsástundun

Rannsóknir hafa sýnt jákvæð áhrif jákvæðrar 
endurgjafar kennara á námsástundun og náms
frammistöðu nemenda (t.d. Apter o.fl., 2010; 
Martens, Lochner og Kelly, 1992; Nafpaktitis 
o.fl, 1985; Wheldall o.fl., 1989; Winter, 1990) og 
líka hversu öflug jákvæð endurgjöf á félagslega 
hegðun og hvatning getur verið þegar sporna 
á við hegðunarvanda (t.d. Allday og Pakurar, 
2007; Hattie og Timperley, 2007; Sulla, 2015). 
Í rannsókn Allday og Pakurar (2007) mældu 
þeir áhrif þess að kennarar tækju hlýlega á móti 
nemendum með hrósi á námshegðun þeirra. 
Kennarinn sagði eitthvað í líkingu við ,,gott að 

fá þig” við marknemanda og því fylgdi stutt spjall 
á jákvæðum nótum um væntingar fyrir daginn. 
Niðurstöður leiddu í ljós að jákvæð samskipti 
við kennara að morgni juku námsástundun fyrstu 
tíu mínútur dagsins. Einnig má búast við því að 
nemendur séu sneggri að hefja verkefnavinnu 
ef þeir fá jákvæðar mótttökur frá kennara á 
morgnana (Allday, Busch, Ticknor og Walker, 
2011). Rannsókn Apter o.fl. (2010) sýndi að 
kennarar sem tala mikið og tala á jákvæðan hátt 
við nemendur geti búist við því að nemendur 
þeirra séu líklegri til þess að vera virkir í 
kennslustund.

Vanvirkni nemenda
Rannsóknir benda til þess að jákvæð tengsl séu 
á milli virkrar námsástundunar og námsárangurs 
(t.d. Appelton, Cristenson, Kim og Reschly, 
2006; Baker, Clark, Meier og Viger, 2008; 
Fredricks o.fl., 2004; Skinner, Kindermann 
og Furrer, 2009). Þegar nemandi fylgir ekki 
fyrirmælum kennara, sýnir hegðun sem er ótengd 
því námsefni sem tekið er fyrir í kennslustund 
og nýtir kennslustund í annað en fyrirliggjandi 
verkefni er talað um að nemandi sé vanvirkur 
í námi (e. off-task) (Apter o.fl., 2010; Godwin 
o.fl., 2016). Vanvirkni í námi er og hefur verið 
vel þekkt vandamál. Rannsóknir benda til að 
nemendur á grunnskólaaldri nýti um 10-50% 
kennslustundar í annað en fyrirliggjandi verkefni 
í almennri kennslu (Fredricks o.fl., 2004; Godwin 
o.fl., 2016). Í verstu tilfellum getur skipulagsleysi 
og misheppnaðar tilraunir kennara til þess að ná 
stjórn á bekknum, orðið til þess að það dregur 
úr námsástundun (Hascher og Hagenauer, 2010; 
Westling, Pyhältö, Pietarinen og Soini, 2017). 
Það er óhætt að segja að hægt væri að nýta tíma 
nemenda og kennara mun betur þannig að sem 
mest nám fari fram í hverri kennslustund.

Ýmsar hugmyndir hafa komið fram í gegnum 
tíðina um ástæður fyrir vanvirkni nemenda í 
kennslustundum. Sumir vilja meina að ungmenni 
beri almennt ekki jafn mikla virðingu fyrir 
skólahaldi og áður og ekki sé hægt að treysta á 
að nemendur hlýði og virði þær kröfur sem eru 
gerðar til þeirra eins og áður var gert. Aðrir vilja 
meina að skólinn mæti ekki þörfum nemenda, sé 
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ekki nógu hvetjandi og nemendur reyni að komast 
af með eins litla vinnu og hægt er (Fredricks 
o.fl., 2004). Enn aðrir vilja meina að innan 
skólastofunnar sé svo margt annað en námið sjálft 
sem keppi við virka námsástundun nemenda 
líkt og félagsleg tengsl við jafnaldra (Baker 
o.fl., 2008; Godwin o.fl, 2016). Rannsakendur 
hafa haft áhuga á að kanna hvaða ástæður liggja 
raunverulega að baki vanvirkni í námi, hvaða 
breytur skipta mestu máli og hvernig megi 
bregðast við og breyta þeim til að stuðla að sem 
mestri virkni nemenda (t.d. Baker o.fl., 2008; 
Fredricks o.fl., 2004; Menzies, Lane, Oakes og 
Ennis, 2016). Slök námsástundun til lengri tíma 
getur haft neikvæðar afleiðingar í för með sér 
eins og slaka námsframmistöðu, skólaforðun og 
brottfall úr námi (Brunsting, Sreckovic og Lane, 
2014; Croninger og Lee, 2001; Fredricks o.fl., 
2004; Frederick og Walberg, 1980; Jennings og 
Greenberg, 2009). Slakri námsástundun getur, 
samhliða því að tíðni óæskilegrar hegðunar í 
kennslustund eykst, fylgt gríðarlegt álag á 
kennara sem getur haft þær afleiðingar að 
kennarar telja sig ekki ráða við að hafa stjórn 
á bekknum (Brunsting o.fl., 2014; Melnick og 
Meister, 2008), þeir finna fyrir uppgjöf og kulnun 
í starfi og hætta jafnvel kennslu (Aloe, Amo og 
Shanahan, 2014; Fredricks, o.fl, 2004; Godwin, 
o.fl., 2016; Hastings og Brown, 2002; Ninness 
og Glenn, 1988; Tsouloupas, Carson, Matthews, 
Grawitch og Barker, 2010).

Athygli nemenda
Rannsókn Godwin o.fl. (2016) skoðaði með 
beinu áhorfi hvert athygli nemenda færi þegar 
þeir hættu að fylgja fyrirmælum í kennslu
stund og hættu þar af leiðandi að vera virkir 
í námi. Rannsóknin var gerð á þremur tíma
punktum, í byrjun árs, á miðju skólaári og 
í lok skólaárs. Niðurstöður gáfu til kynna að 
athygli barna breyttist yfir skólaárið. Hlutfall 
námsástundunar stúlkna var að jafnaði hærra 
en drengja. Algengustu ástæður fyrir vanvirkni 
í kennslustund voru truflanir frá félögum (e. 
peer-distractions), umhverfi (e. environment 
distractions) eða þá að nemandinn var upptekinn 
af sjálfum sér (e. self-distractions). Þessir þrír 

þættir útskýrðu um 85% af allri hegðun sem 
taldist vera vanvirkni í námi (e. off-task). Börn 
urðu marktækt meira fyrir truflun frá félögum 
á miðju skólaári samanborið við önnur tímabil 
skólaársins. Umhverfisáreiti og persónubundið 
áreiti hafði mest áhrif í lok árs borið saman við 
mitt ár og upphaf skólaárs. Strákar voru minna 
virkir en stelpur og strákar trufluðust frekar af 
umhverfisáreiti. Þeir voru einnig meira að leika 
sér með skóladót (e. supplies) líkt og blýanta og 
strokleður en stúlkur trufluðust frekar af áreiti 
frá samnemendum (e. peers). Nokkuð dró úr 
námsástundun í lok skólaársins samanborið við 
upphaf skólaárs. Líklegust voru börnin til þess 
að vera virk í námi um mitt skólaár. Enginn 
sérstakur munur var á skólastigum varðandi það 
hversu hátt hlutfall námsástundunar var yfir árið. 
Einnig dró úr hlutfalli námsástundunar eftir því 
sem kennsla stóð lengur í hverri kennslustund. 
Lægsta hlutfall námsástundunar mældist þegar 
börn fengu kennslu í stórum hópi nemenda með 
15 nemendum eða fleiri.

Áhrif inngrips á  
endurgjöf kennara og náms

ástundun nemenda
Áhrif inngrips á jákvæða endurgjöf kennara 

samhliða neikvæðri endurgjöf hafa verið rann
sökuð þónokkuð. Í rannsókn Wheldall, Merrett 
og Borg (1985) veittu þeir félagar sex kennurum 
barna á aldrinum 6-11 ára þjálfun í notkun á 
jákvæðri endurgjöf á nám og félagslega hegðun. 
Niðurstöður inngrips gáfu til kynna að hlutfall 
námsástundunar hefði aukist sem og meðalhlutfall 
jákvæðrar endurgjafar á nám og félagslega hegðun 
hjá þeim hópi kennara sem fékk þjálfun. Hjá 
samanburðarhópi kennara með börn á sama aldri 
á sama tíma dró úr námsástundun á tímabilinu. 
Það sem kom á óvart í rannsókninni var að 
meðalhlutfall neikvæðrar endurgjafar meira en 
tvöfaldaðist á tímabilinu hjá samanburðarhópnum 
þannig að neikvæð endurgjöf á félagslega hegðun 
varð helmingi meiri eftir að mælingar hófust. Af 
því má draga þá ályktun að eftir því sem neikvæð 
endurgjöf eykst, því meira dregur úr hlutfalli 
námsástundunar. Fleiri rannsóknir hafa sýnt fram 
á jákvæð áhrif þess að þjálfa kennara í aðferðum 
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til þess að hafa áhrif á nám og félagslega hegðun 
nemenda sinna. Þrjár rannsóknir könnuðu áhrif 
þjálfunar kennara út frá þekktu líkani, ,,Assertive 
discipline” (Canter og Canter, 1992, getið í Apter, 
2016) sem felur í sér sex klukkustunda þjálfun þar 
sem kennurum er kennt að takast á við hegðun 
með myndbandssýnikennslu (e. video modeling). 
Niðurstöður allra þriggja rannsóknanna leiddu 
í ljós aukningu á jákvæðri endurgjöf á nám og 
félagslega hegðun nemenda samhliða því sem 
dró úr neikvæðri endurgjöf á nám og félagslega 
hegðun og námsástundun jókst (sjá Sulla o.fl., 
2015 bls. 97). Í rannsókn Sulla o.fl. (2013) voru 
metin áhrif þess að gefa tveimur kennurum á Ítalíu 
heyrnræn vísbendi (e. audio cues) til að minna 
á hvernig æskilegt væri að haga endurgjöf til 
nemenda. Auk þess fengu kennararnir endurgjöf 
á það hvernig þeim tókst upp með hlutföll 
jákvæðrar og neikvæðrar endurgjafar í lok hverrar 
kennslustundar. Niðurstöður úr rannsókninni 
gáfu til kynna að inngripið hafi orðið til þess að 
það dró úr neikvæðum athugasemdum á nám 
og hegðun nemenda. Auk þess jókst hlutfall 
námsástundunar samhliða (Sulla o.fl., 2013). 
Sulla, Armenia, Eramo og Rollo (2015) mátu 
áhrif annarsvegar hlutlausrar endurgjafar á 
hóp ítalskra kennara um frammistöðu þeirra 
og hinsvegar kennslu, i formi fyrirlesturs og 
myndbandskennslu, á æskilegum aðferðum til 
þess að hafa jákvæð áhrif á námsástundun, á 
endurgjöf kennaranna í skólum. Auk þess voru 
kennarar beðnir um, eftir að fræðslu lauk, að 
meta frammistöðu hver annars samhliða því sem 
þeir fengu þjálfun í því að koma auga á og meta 
endurgjöf í kennslu. Samanburðarhópur fékk 
hlutlausa endurgjöf yfir hópinn um frammistöðu 
en ekki kennslu á æskilegum aðferðum til þess að 
hafa áhrif á námsástundun nemenda. Niðurstöður 
leiddu í ljós að jákvæð endurgjöf á nám hjá 
tilraunahóp jókst en hjá samanburðarhóp dró 
úr jákvæðri endurgjöf á nám. Jákvæð endurgjöf 
á félagslega hegðun jókst einnig hjá tilrauna
hóp en hélst áfram lítil hjá samanburðarhóp. 
Einnig dró umtalsvert úr neikvæðri endurgjöf 
bæði á nám og hegðun. Hlutfall neikvæðrar 
endurgjafar jókst hjá samanburðarhóp bæði 
hvað varðaði námsframmistöðu og félagslega 
hegðun. Námsástundun hjá nemendum kennara í 

tilraunahóp jókst en í þeim nemendahópum sem 
voru í umsjá kennara í samanburðarhóp hélst 
námsástundun nánast óbreytt.

Af þessum niðurstöðum er hægt að álykta að 
með því að auka jákvæða endurgjöf á nám og/
eða hegðun auki það líkur á bættri námsástundun 
nemenda. Fundist hafa marktæk tengsl milli 
endurgjafar kennara á nám og félagslega hegðun 
og auknar námsástundunar (t.d. Apter o.fl., 2010; 
Brophy, 1981; Sulla, 2015; White, 1975). Einnig 
hafa rannsóknir á áhrifum inngripa í hegðun 
kennara sýnt fram á að með því að auka færni 
kennara í jákvæðri endurgjöf hafi það jákvæð 
áhrif á námsástundun (t.d. Sulla o.fl., 2015 og 
Wheldall o.fl., 1985). Í samantekt Higgins o.fl. 
(2014) á því hvaða inngrip skiluðu mestum 
árangri í kennslu var gerður samanburður á 
áhrifum inngripa og þeim kostnaði sem fylgdi 
þeim. Jákvæð endurgjöf kennara sem inngrip í 
hegðun nemenda var talin vera réttlætanleg út frá 
kostnaði, þar sem inngripið kostaði ekki mikið 
í framkvæmd en var á sama tíma áhrifaríkt til 
jákvæðra breytinga á kennslu og menntun barna 
til lengri tíma. Ávinningur af jákvæðri endurgjöf 
á nám og hegðun barna var með því mesta sem 
skráð var í samanburðinum.

Hlutverk kennarans
Flestir eru sammála um að starf kennara sé almennt 
fjölþætt og viðamikið. Í umfjöllun Ninness og 
Glenn (1988) um kulnun (e. burnout) í starfi 
kennara nefna þeir að kennarar gætu sennilega 
litið fram hjá skriffinnsku og áreiti frá foreldrum 
ef árangur erfiðis þeirra í kennslustofunni yrði 
sýnilegri, ef þeir fyndu fyrir því að starf þeirra 
skipti máli og bæri ávöxt. Þegar nemendur gefa 
af sér með því að taka þátt í kennslu, bregðast 
vel við kennsluaðferðum og kennsla felur í sér 
jákvæð samskipti við samvinnuþýða nemendur 
eru kennarar líklegri til þess að segja að allt gangi 
vel. Margir virðast þó sjaldan hafa þá upplifun af 
nemendum sínum og mikið af tíma þeirra fer í að 
leiðrétta óæskilega hegðun nemenda (Friedman, 
1995; Fredricks o.fl., 2004; Hastings og Bham, 
2003; Hastings og Brown, 2002; Ninness og 
Glenn, 1988).

Fjöldi rannsókna hefur skoðað áhrif bekkjar
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stjórnunar á kulnun í starfi. Marktæk tengsl hafa 
fundist milli þess hversu vel kennara tekst að 
hafa stjórn á hegðun nemenda í kennslustund 
og líka á álagi, streitu, uppgjöf og kulnun í 
starfi (Brunsting o.fl., 2014; Dicke o.fl., 2014, 
Friedman, 1995; Hastings og Bham, 2003; 
Hastings og Brown, 2002; Reinke, o.fl., 2014; 
Tsouloupas o.fl., 2010). Rannsakendur hafa 
einnig komist að því að kennurum finnst þeir 
oft óundirbúnir fyrir það að takast á við hegðun 
nemenda (Melnick og Meister, 2008; Reinke 
o.fl., 2014; Webster-Stratton, Reid og Stoolmiller, 
2008). Með því að innleiða verkfæri fyrir kennara 
í námi þeirra og starfi og veita þeim stuðning 
til að tileinka sér aðferðir sem koma í veg fyrir 
óæskilega hegðun í kennslustofunni er hægt að 
minnka líkur á uppgjöf og kulnun (Aloe o.fl., 
2014; Connell og Wellborn, 1991; Cooper, 1982; 
Dicke o.fl., 2014; Friedman 1995; Fredricks o.fl., 
2004; Hastings og Brown, 2002; Luiselli, 2002; 
Skinner og Belmont, 1993). Um leið er hægt að 
auka starfsánægju kennara og bæta úr aðstæðum 
til náms fyrir nemendur. Það að kennarinn 
taki sjálfur á rót vandans með fyrirbyggjandi 
aðferðum er mun áhrifaríkara en nokkurt inngrip 
sem felur í sér að barn sé fjarlægt úr aðstæðum, 
því það sem er líklegast að gerist, komi nemandi 
aftur í óbreytt umhverfi, er að hann falli aftur í 
sama far og þá er hvorki barnið né kennarinn í 
betri stöðu (Ninness og Glenn, 1988; Wildmax 
og Wildman, 1975).

 Þrátt fyrir rannsóknir sem sýna mikilvægi 
jákvæðrar endurgjafar á nám og hegðun og 
staðfestingar rannsókna á gagnsemi jákvæðrar 
endurgjafar á hegðun, þá virðist hinn almenni 
kennari ekki nýta sér þessa þekkingu nógu 
markvisst í starfi sínu til að auka námsástundun 
(sjá t.d. Alberto og Troutman, 2012; Ninness 
og Glenn, 1988; Sugai og Horner, 2006; Sulla 
o.fl., 2013; White, 1975). Þá er ekki algengt 
að kennarar nýti sér hvatningu, þ.e. jákvæða 
endurgjöf á félagslega hegðun, til þess að 
auka líkurnar á æskilegri félagslegri hegðun í 
kennslustundum (t.d. Alber og Heward, 2000; 
Cohen o.fl., 2007; Godwin o.fl, 2016; Ninness 
og Glenn, 1988; Sulla o.fl., 2013). Börnum er 
oft ætlað að haga sér vel á grundvelli reglna 
sem þeim er sagt að fara eftir án þess að þau fái 

frekari þjálfun í því að fara eftir þeim (Brunsting 
o.fl., 2014; Maag, 2001; Merrett og Wheldall, 
1987). Niðurstaðan er sú að kennarar geta ekki 
stjórnað öllu því sem mótar og hefur áhrif á 
hegðun nemandans. Þeir geta ekki stjórnað því 
hvað fer fram utan kennslustofu, til dæmis á 
heimili barnsins en þeir geta haft mikil áhrif á 
nærumhverfi barnsins í skólastofunni (Ninness 
og Glenn, 1988).

Markmið til framtíðar
Líkt og áður hefur komið fram er til fjöldi 
rannsókna sem hafa athugað kerfisbundið 
mynstur í aðstæðum við kennslu með beinu 
áhorfi (t.d. Apter, Arnold og Swinson, 2010; 
Apter, 2016; Brophy, 1981; Harrop og Swinson, 
2000; Nafpaktitis, Mayer og Butterworth, 1985). 
Með því að nýta þau gögn sem eru til staðar 
um endurgjöf í kennslu og rannsaka frekar 
námsástundun með beinu áhorfi á náttúrulegar 
aðstæður í skólastofum hér á Íslandi, fæst 
gagnagrunnur sem hægt er að nýta til þess að 
kortleggja og búa til hagnýt viðmið. Slík viðmið 
geta nýst við að mæla framfarir í hegðun kennara 
hvað varðar samskipti þeirra við nemendur, 
sérstaklega með tilliti til breyta sem vitað er 
að auki námsástundun nemenda. Hingað til 
hafa aðstæður í kennslustofum á Íslandi ekki 
verið rannsakaðar með þessum hætti, þ.e. að 
skoða náttúrulega tíðni yrtrar viðgjafar kennara 
á námsástundun og félagslega hegðun nemenda 
með beinu áhorfi. Ein óbirt rannsókn af þessu 
tagi hefur verið gerð en bíður birtingar og telst 
því forrrannsókn á þessu stigi (Birna Pálsdóttir, 
2018). Áhrif inngripa sem hafa það markmið 
að auka námsástundun geta þá verið borin 
saman við grunnskeið og við áhrif hvers annars. 
Mikilvægt er að gera slíkar rannsóknir hér á 
landi því slíkur gagnagrunnur getur komið að 
gagni þegar móta á áhrifarík inngrip til að þjálfa 
starfsfólk skóla í því að takast á við hegðun og 
nám barna með jákvæðum hætti. Þannig fást 
viðmið um hvernig hægt sé að koma betur til 
móts við þarfir kennara og hvar sé hægt að gera 
betur með leiðsögn og ráðgjöf. Með því að þjálfa 
starfsfólk skóla í því að auka jákvæða endurgjöf á 
nám og félagslega hegðun og draga úr neikvæðri 
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endurgjöf á félagslega hegðun er hægt að hafa 
áhrif á námsástundun nemenda þannig að það 
stuðli að jákvæðum breytingum og námi til lengri 
tíma.

The effects of positive and  
negative feedback on students‘  

on-task and social behavior
The effects teachers have on their students on-task and so-
cial behavior in the classroom has been widely researched 
(e.g. Apter, Arnold and Swinson, 2010; Apter, 2016; 
Brophy, 1981; Harrop and Swinson, 2000; Nafpaktitis, 
Mayer and Butterworth, 1985, White, 1975). This article 
aims at looking at patterns in these studies and describe 
what is known about the variables that affect on-task and 
socially acceptable behaviors in the classroom. Research 
has shown that in English-speaking countries the highest 
percentage of feedback is typically positive feedback on 
academic behavior, but the percentage of negative feed-
back on social behavior has usually been a close second 
(Apter, Arnold og Swinson, 2010; Apter, 2016; Harrop 
og Swinson, 2000). In Italy the percentage of negative 
feedback on behavior was higher than the percentage 
of positive feedback on on-task behavior (Sulla, 2015). 
Most people agree that beeing a teacher can be stressful 
and it is known that being stressed and overworked for a 
long period of time can lead to submission and burnout 
symptoms (Ninness and Glenn, 1988). Research has 
shown that students in primary and secondary schools are 
often only on-task half of the time in the classroom (Fre-
dricks, Blumenfeld and Paris, 2004; Godwin et al., 2016). 
Research has shown that giving feedback to teachers and 
training them to use positive feedback with their students 
results in higher rates of on-task behavior in students (e.g., 
Sulla, Armenia, Eramo and Rollo, 2015 and Wheldall, 
Merret, and Borg, 1985). The research base in behavior 
analysis can be useful in explaining the interaction pattern 
between teachers and students often found in classrooms 
and this kind of research can help us shed light on how 
we can use this knowledge successfully and train teachers 
in using higher rates of positive feedback.

Keywords: Observational study, natural-rates, on-task 
behavior, off-task behavior, positive feedback, negative 
feedback, behavior analysis
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