
 
 

 

 א י ל ן -א ו נ י ב ר ס י ט ת  ב ר 

 

 

 

 

 

פיתוח הכוונה עצמית במצבי קונפליקט אצל פרחי הוראה: 

 תרומתה של התנסות סימולטיבית

 

 

 

 

 

 שיר דגמי 

 

 

 עבודה זו מוגשת כחלק מהדרישות לשם קבלת תואר מוסמך 

 אילן-בבית הספר לחינוך של אוניברסיטת בר

 

 

 

 

 

 תשפ"א          רמת גן

 

 



 
 

 עבודה זו נעשתה בהדרכת

  פרופ' יעקב יבלוןו ד"ר שירה אילוז

 אילן.-מבית ספר לחינוך של אוניברסיטת בר

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 ב", המרכז לסימולציה בחינוך,"להעבודה זו נעשתה בתמיכת מרכז "

 אילן.-בית ספר לחינוך, אוניברסיטת בר

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 תודות

היקרה, על הליווי הצמוד לאורך כל הדרך. אני  ד"ר שירה אילוזלבראש ובראשונה ארצה להודות  
 בסבלנות ואורך רווח,מודה על ההזדמנות לקבל הדרכה וליווי מאשת מקצוע שכמוך. הנחת 

והים ופרפקציוניסטים. עשית זאת בצורה תוך שמירה על סטנדרטים גב ,ובקיאות רבה מקצועיתב
 קשר בינאישי חם וקרוב. את מנחה מיוחדת במינה ואני אסירת תודה על הנחייתך. נעימה וביצירת 

על הנחייה, ההכוונה והחשיבה המשותפת. מוקירת תודה על  פרופ' יעקב יבלוןלתודות חמות  
תודה מקרב לב על בעל ידע רב. ר מומחה , כאיש מקצוע וחוקהזכות שנפלה בחלקי לעבוד איתך

 ההנחיה לאורך כל הדרך החל מתכנון המחקר ובניית מערכו ועד תהליך הכתיבה. 

אשר תרם רבות להשבחת המחקר בביצועו. תודה על הסבלנות ואורך  לד"ר נועם סריתודה נוספת 
 בכיתתך.ועל הסיוע בהעברת המחקר הרוח, על היכולת להכיל ולשתף פעולה 

 על הליווי והשותפות, על עבודה מקצועית ועל שיתוף הפעולה.   לצוות מרכז הל"בתודה אחרונה 
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 תקציר

על  הסימולטיביתהתערבות השפעת ה לבחון באופן ישיר את הייתההנוכחי מטרת המחקר 

של פרחי Self-Regulated Learning" (Cerezo, et al, 2020 )"התפתחות ההכוונה העצמית בלמידה 

תכנית התערבות הכוללת הכנה בדיקת השפעה של כלל אחרי ו-נערך במערך של לפני . המחקרהוראה

תיאורטית, התנסות מעשית בסדנת הסימולציות ועיבוד רפלקטיבי של ההתנסות ונערך בקרב פרחי 

בעוד שהכוונה עצמית בלמידה נחקרת בעיקר בהקשר  ההוראה במהלך לימודי ההכשרה להוראה.

, במחקר זה נבדקה הכוונה עצמית בעקבות התמודדות עם מצבי קונפליקט רגשיים יהקוגניטיב

קשיים רבים  , שעלולים לחוותפרחי ההוראה בקרבנושא זה השפעה רבה במיוחד וחברתיים. ל

טיבית בתחום ההוראה ותרומתה ההתנסות הסימול. השתלבותם המקצועית בשדה החינוכיבמהלך 

מחקר זה עסק בתרומת להכשרה ופיתוח פרחי הוראה ואנשי חינוך, טרם נחקרה באופן שיטתי. 

 שהיא בכך רבה חשיבותולכן  הוראהלהכשרת פרחי הוראה בלימודי  הסימולטיביתההתנסות 

 מיטבית למקצועם העתידי.   בצורהלהכין את פרחי ההוראה  ניתן שבו האופן על אור שופכת

כיום הולכת וגוברת ההבנה כי תהליך הכשרתם של המורים הוא תהליך משמעותי המצריך השקעה 

. בד בבד מערכת Dalinger, et al.,2020)והתאמה מדויקת לצרכים המקצועיים של התפקיד )

ת בעל תואר ההכשרה של עובדי ההוראה עברה תהליך אקדמיזציה, כך שמורה בישראל נדרש להיו

ראשון לכל הפחות. מתוך הבנה זאת, מוסדות הלימוד מבקשים לייצר הכשרה איכותית המשלבת 

לימודים תיאורטיים המכונים "לימודי חינוך" והתנסות מעשית בשדה המלווה בהדרכה פדגוגית, 

במטרה להקל על כניסתם של מורים חדשים לבית הספר ואף להוריד את אחוזי הנשירה )סיטון 

 (. 2017ילת, וג

מאפשרת במקביל מתגברת ההבנה כי שימוש בשיטת הוראה המבוססת התנסות סימולטיבית, 

ואף מסייעת למשתתפים בה להתמודד עם  תרחישים אותנטייםמגוון התנסות בלמשתתפים בה 

 ,.Gaba, 2007; Long et al., 2019; Sauvé,et al)סיטואציות קונפליקטואליות בהקשר מקצועי 

לפי תפיסה זו, התכנית להכשרת מורים בבית הספר לחינוך באוניברסיטת בר אילן עובדת  (. 2007

להכשיר אנשי חינוך והוראה  שנועדמרכז לסימולציה בחינוך, ה - בשיתוף פעולה עם מרכז "הל"ב"

פרחי ההוראה לוקחים  אישי בהוראה.-ןבאמצעות סדנאות סימולציה, תוך דגש על חיזוק הממד הבי

חלק בסדנאות הסימולציה בתהליך הכשרתם וזאת על מנת לדמות עבורם סיטואציות אמיתיות 

משגרת עבודתם של המורים, באווירת למידה מוגנת ובטוחה, תוך עידודם לצאת מאזור הנוחות 
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נבדק ולקיחת סיכונים בתרחישים דמויי המציאות. סדנאות אלו מבוססות על ידע תיאורטי אשר 

( ומותאמות להכשרת עובדי ופרחי הוראה בהנחיית מנחים 2010ונחקר )אייזנהמר ואחרים, 

ושחקנים מקצועיים. כל התרחישים המוצגים מדמים סיטואציות ריאליות העולות מהשטח ונבנו 

כך שיהיו ממוקדים בהיבטים רגשיים ובינאישיים בסיטואציות קונפליקטואליות עמם מתמודדים 

ם, ראיון קבלה תודתם )לדוגמה: שיחה עם הורים בעקבות התנהגות לא ראויה של בהמורים בעב

לעבודה של מורה בתחילת דרכו אל מול מנהלת בית ספר, שיחה עם תלמיד שלא משתף פעולה 

צילומי וידיאו על תחקור של מבוססת בסדנא הלמידה בשיעורים ואינו מאפשר למידה בכיתה ועוד(. 

למידת עמיתים שנעשית דרך קבלת משוב משולש )מהשחקן, מהמנחה  , בשילובשל הסימולציות

ומהקבוצה(, כאשר מטרת התחקור היא קידום עיבוד רפלקטיבי של חווית המשתתף המדגישה 

 התבוננות עצמית. 

יכולתו של הלומד להיות מודע בהקשר זה עולה מושג "הכוונה עצמית בלמידה" המוגדר כ

תו במהלך הלמידה, לפקח עליהן ולנהל אותן )מיכלסקי למחשבותיו, להרגשותיו ולהתנהגו

 (.Linnenbrink-Garcia, 2015  Ben-Eliyahu, 2019; Ben-Eliyahu, 2019 &;2008וקרמרסקי, 

 משתמש, מטרות מציב כשהוא הלמידה בתהליך מהלכיו את מנהל בתהליך זה, הלומד

 אותו ומקדם ומעריך תהליךה את ומבקר מפקח, קוגניטיביות-ומטא קוגניטיביות באסטרטגיות

(De Smul, et al., 2019; Zimmerman, 2001). 

במחקר זה נבחנה השפעת התנסות בסימולציות על רמות הכוונה עצמית בלמידה בסיטואציות 

 mixed methods research קונפליקטואליות של פרחי הוראה. ממצאי המחקר נאספו בשיטת 

המשלבת חקירה כמותית באמצעות שאלוני דיווח עצמי וחקירה איכותנית בעזרת ראיונות עומק 

 שהתקיימו עם סטודנטים שהשתתפו בסדנת הסימולציות. 

. כאשר רובם סטודנטים בתכנית להכשרת מורים באוניברסיטת בר אילן 178במחקר השתתפו 

 במסלול להסבת אקדמאיםו ( 10%שני ) והיתר לתוארתואר ראשון, ל מדו במקביל( ל61%)המכריע 

מערך המחקר כלל חלוקת שלושה שאלונים כמותיים בתחילת הסמסטר, באמצע הסמסטר (. 11%)

ובסוף הסמסטר. מערך זה דרש חלוקת סטודנטים הרשומים לקורס "המורה כמחנך" לשתי קבוצות 

סמסטר א' וקבוצת ( שהיו רשומים לקורס ב41%נבדקים ) 73עיקריות: קבוצת הניסוי שכללה 

( שהיו רשומים לקורס בסמסטר ב'. קבוצת הניסוי חולקה גם 59%נבדקים ) 105הביקורת שכללה 

קבוצה שעברה סדנת סימולציה לפני העברת השאלון  – Aהיא לשתי קבוצות מרכזיות: קבוצה 

ת קבוצה שלא עברה סדנת סימולציה לפני העברת השאלון השני. במקביל לחלוק Bהשני וקבוצה 
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סטודנטים מקבוצת  8שאלונים כמותיים, נאסף מידע בערוץ האיכותי דרך ביצוע ראיונות עומק עם 

הניסוי אשר השתתפו בסדנת הסימולציות שהועברה. כל הסטודנטים שרואיינו למדו תעודת הוראה 

 בתחום מדעי החברה ולקחו חלק פעיל בקורס "המורה כמחנך" בסמסטר א'. 

מחקר העלו כי השערות המחקר לא אוששו ברובן, דהיינו, לא נמצאו ממצאי ה -בערוץ הכמותי 

מדידה הראשונה בתחילת הקורס למדידה ין ההבדלים מובהקים ברמות הכוונה עצמית בלמידה ב

השנייה באמצע הקורס, בקרב קבוצת הניסוי )סטודנטים בקורס "המורה כמחנך" אשר השתתפו 

שתתפו בסדנה(. בנוסף, לא אוששה השערת המחקר כבר בסדנת הסימולטיבית לבין לאלו שטרם ה

כי קבוצת הניסוי תבטא רמות גבוהות יותר במדדי הכוונה עצמית בלמידה בין תחילת הסמסטר 

ובין סוף הסמסטר )מדידה ראשונה ושלישית( ביחס לקבוצת ביקורת )סטודנטים להוראה ללא 

דה קוגניטיבית וחרדה קורס וללא סדנת סימולציה(, אוששה חלקית. במדדים בקרה, חר

התנהגותית חלה עלייה מובהקת בין מדידה ראשונה למדידה שלישית בקרב קבוצת הניסוי ואילו 

 במדד חרדה רגשית, חלה ירידה מובהקת בין המדידה הראשונה למדידה השלישית. 

מן התוצאות הכמותיות ניתן להסיק כי ההתנסות הסימולטיבית של הסטודנטים במסגרת הקורס 

רה כמחנך", לא גרמה לשינויים במדדי ההכוונה העצמית השונים פרט למדדים הרגשיים "המו

עם זאת, הממצאים מצביעים קוגניטיבי. -המתייחסים לחרדה ובמדד הבקרה הקשור לתחום המטה

על החשיבות האפשרית של מועד ההתנסות בסדנה הסימולטיבית בשלבי הפתוח המקצועי ומעלים 

 ואמפירי בתחום זה. את הצורך במחקר תאורטי

מדברי המשתתפים בסדנאות, כפי שבאו לידי ביטוי בערוץ האיכותי התגלו ארבע חשוב לציין כי 

תמות מרכזיות אשר דנות בסדנת הסימולציה כתורמת ומקדמת חשיבה רפלקטיבית, ביסוס 

 מיומנויות של תקשורת בינאישית, חשיבה על זהות מקצועית, חיזוק היכולת לקבלת ביקורת,

 הסימולציה כ"גשר" לפרקטיקה ולשטח ופירוט חווית ההשתתפות בסדנה. 

במחקר זה נחקרה הכוונה עצמית בלמידה דרך תרגול בסדנה סימולטיבית חד פעמית, באמצעות 

סימולציות בהקשרים רגשיים שונים העולים מחיי השטח בעבודתו של המורה. תרומתו של המחקר 

נה עצמית בלמידה נדרשים ומשפיעים בהקשר הרגשי, לא פחות הנוכחי מעידה על כך שמרכיבי הכוו

מההקשר הקוגניטיבי. ממצאי המחקר העידו על כך שלא חל הבדל משמעותי בין הקבוצות השונות, 

לעובדה זו חשיבות רבה בהיבט הפרקטי של תהליך הכשרת המורים. בעקבות הממצאים נעשו 

כלו להתאים באופן מיטבי לעולמם של הסטודנטים נערכו כך שיוהן סימולציות ותרחישי השינויים ב

להוראה ובכך לתרום להכנה מיטבית של פרחי ההוראה כאנשי חינוך. המחקר הנוכחי מצטרף לגוף 
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 רקע תיאורטי

 סימולציות  ככלי לימודי 1.1

בשנים האחרונות הולך וגובר השימוש בסימולציות כחלק מתהליך ההכשרה במגוון תחומים בארץ 

כיום  (.Bogo, 2019; Dotger, 2013ם )ובעול (2010 ורחמים, מברךזיו, יגור, -יזנהמר, אליא)

אימונים בטייסים וו הכשרת רופאיםתהליך מבסיסי ובלתי נפרד  אמצעימשמשות הסימולציות 

הכרה בסימולציה כמקדמת הוראה ה התגברות(. עם Lateef, 2010; Register, et al., 2019צבאיים )

בשנים האחרונות סימולציות ככלי למידה עבור אנשי חינוך להתפתח  ויעילה ומשמעותית, החל

שהוקם בבית מרכז לסימולציה בחינוך, ה – "ב"הל". מרכז חייהם המקצועייםבשלבים השונים של 

נועד להכשיר אנשי חינוך והוראה באמצעות סדנאות  –אילן -הספר לחינוך באוניברסיטת בר

של  רגשיות-וקידום מיומנויות חברתיות בהוראהאישי -ןסימולציה, תוך דגש על חיזוק הממד הבי

 . צוותים חינוכיים

 ,היא שיטת הוראה חווייתית המציגה חיקוי אלטרנטיבי למציאות מורכבת (או הדמיה)סימולציה 

התנסות בתרחישים אותנטיים שעשויים להתרחש במציאות למשתתפים בה ובכך מאפשרת 

(. מטרתה של הסימולציה היא Gaba, 2007; Long et al., 2019; Sauvé, et al., 2007יומיומית )

להתמודדות עם סיטואציות דרכים חדשות  ושייווצרכדי שטח ותנאיו את הלדמות באופן מציאותי 

. במהלך ההדמיה המתנסים מקיימים אינטראקציה עם בהקשר המקצועי קונפליקטואליות

עשויות להיות פיתוח מקצועי,  סדנאהמטרות  .מתוכננים בקפידההשחקנים מאומנים בתרחישים 

מתן הערכה, פיתוח יכולת התמודדות עם מגוון מצבים ותרחישים  ת חומר חדש,הסברה ולמיד

 Mooradian, 2008; Lee, et)יכולות אפשריים, חשיבה על התנהגויות והשלכות אפשריות ושיפור 

al., 2019 ותיתלמידה התנסמבוססת על עקרונות ה(. הלמידה באמצעות סימולציה (Beard & 

Wilson, 2013) מצבי תרגול מציאותיים ב לומדיםטומנת בחובה יתרונות רבים כמו הגברת אמון הה

 הנעשהלמידה כוללת התנסות מול שחקן וקיום תחקיר מבוסס וידאו ש .ויכולת ליישם אותם בפועל

ת יוידע, מיומנוהמשתתפים יכולים להבנות , בעזרתו משוב ספציפי למתנסיםהנותן  בהנחיית מנחה

סימולציות המתקיימות  ,. יתרה מכךרגשיים-ניסיון רפלקטיבי שיטתי על מצבים קוגניטיבייםו

במרחב בטוח מעודדות תלמידים לקחת סיכונים ולצאת מחוץ לאזורי הנוחות שלהם, ללא כל 

 (. Kourgiantakis & Bogo, 2017; Sauvé et al., 2007השפעה שלילית בפועל על השחקן )
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. בכל אישיים-ובין אישיים אירוע הסימולציה מזמן עבור המתנסים בו חשיבה על היבטים רגשיים

 ,גוטויליג-סרמן)ו המתנסה לזהות את המצב הרגשי שלו ושל האחר שמולונדרש אחד מן התרחישים 

הבעיה ולנסות ולהתאים עבורה פתרון. יתר על כן, הסימולציה מהווה בסיס  שורש(, להבין את 2017

עליו לזהות את התנהגותו, ערכיו, מחשבותיו וגישותיו לשם  הבשהתייחסות עצמית מצד המתנסה, ל

 (.Zhang, et al., 2011) בעת סיטואציה מסוימת שברשותול מנעד התגובות עהרחבת הפרספקטיבה 

הן  .כתוצאה מכך, הסימולציות הופכות לשכיחות יותר בתחום החינוך ובפרט בקרב פרחי הוראה

תרגול ומשוב עבור מיומנויות כגון תכנון ויישום שיעורים, ניהול כיתה והוראת תלמידים  תמאפשרו

 ;Bradley & Kendall 2014; Girod & Girod, 2008) עם צרכים ואתגרים שונים של למידה

Gibson, 2014 כשלרשותם פרחי הוראה מתיאוריה לפעולה יכולים לעבור (. בעזרת הסימולציות

עשויים להיחשף למגוון רחב יותר של הם תוך כך ניסיון רב עוד קודם להתנסות המעשית. 

 & Girodעל התלמידים ) מבלי להשפיע כלל, ות להם ללא הסימולציותהיו זמינ שלאסיטואציות, 

Girod, 2006; Theelen et al., 2019 .) 

    למידה התנסותית 1.2

קיומן של הסימולציות קשור למשמעות הלמידה ההתנסותית הבסיס התיאורטי המנחה את 

סות, המבטאת תהליך של התגבשות ידע דרך עיבוד של חוויה התנסותית המשלבת בין התנ

. דרך למידה זו, מאפשרת ללומד לאמץ מיומנויות (Kolb, 1984) הסתכלות, חשיבה והתנהגות

התנהגות רצויות וזאת בנוסף ליכולת לקשר בין  וכישורים חדשים, תוך קידום של פרקטיקות

. (Paniagua & Istance, 2018)תיאוריות, מודלים ומושגים מופשטים לבין המציאות עליה לומדים 

תשתית ללמידה וזאת בתנאי שהלומד מצויד בכלים המאפשרים לו ציפייה הינה חוויה האישית ה

 (. 1989התנסות )שרן, בנעשה וניתוח ה

ית מורכבת ממודל של ארבעה סותית העומדת בבסיסה של ההתנסות הסימולטיבהלמידה ההתנ

( צפייה והרהור )התבוננות 2)בסיטואציה חדשה המצריכה למידה; מוחשית התנסות ( 1שלבים. )

כחלק חיוני מתהליך הלמידה, הקשורה לתהליכי התבוננות עצמית וביצוע רפלקציה  רפלקטיבית(

הבניית הידע ( 3). (Kok, et al., 2018)ועל התנהלותו של הלומד על הצרכים, המטרות, היכולות 

( 4) ות והיכולת לגבש מושגים ורעיונות;ביסוס של רעיונות חדשים, שינוי תפיסות ועמדות קיימ

 & Beard)בחינה אקטיבית: התנסות בתרחיש חדש, תוך ביסוס בידע ומימוש מיומנויות חדשות 

Wilson, 2013.)  מחקר זה, מתקיים תהליך המכיל בתוכו את התבסס בסדנאות הסימולציה עליהן
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ארבעת השלבים המתוארים, כאשר בסיומה של כל התנסות, מתקיים תחקיר וידאו המבוסס על 

בו מתייחסים הן לרובד  double loop learning, Argyris, 2002))מודל "לולאת הלמידה הכפולה" 

המשתתף והתוצרים של התנהלות זו, והן ברובד הסמוי המתמקד  הגלוי הקשור להתנהלותו של

היכולת של באמונות, מחשבות, תפיסות, רגשות ובצרכים המובילים את המתנסה בסימולציה. 

הלומד להיות מודע למחשבותיו, רגשותיו והתנהגותו במהלך ההתנסות, תוך ניסיון לנהל ולבקר 

ועל כן, סימולציות  Self-Regulated Learning (SRL), הכוונה עצמית בלמידה מחזקים אתאותן, 

   .הסימולטיבית ככלי לימודי מאפשרות פיתוח וקידום של הכוונה עצמית בלמידה כחלק מההתנסות

הלומד משתתף במספר התנסויות במהלכן מודל הלמידה ההתנסותית מוצג כמחזוריות של שלבים. 

הרפלקטיבית בהתבוננות . על השפעתןומהרהר  הוא לוקח חלק פעיל ולאחר מכן משחזר את מהלכן

של הלומד על אלמנטים בהתנסות, הוא מארגן על פי מושגים ועקרונות הקשורים בתחום הנלמד. 

הצעות ליישום מושגים בסיטואציות חדשות. במצב החדש הנעשה בהתרחשות  ותצומחמתוך אלו, 

חדשה, מעורר גם הוא הרהורים ומחשבות חדשים, כך שהמחזוריות נמשכת. תפקידו של המנחה 

בסדנה המבוססת על מודל זה, הוא לתכנן התנסויות קונקרטיות, לפתח כלים לקיום התחקיר 

 . (Nistor & Samarasinghe, 2019ב היישום )הרפלקטיבי, לסייע בניסוח הכללות לבשל

 

 בעזרת סימולציות קבוצתיות בתחום החינוךלמידה  1.3

רוב המחקר שקיים בנושא זה מתייחס , בחינוך על נושא הסימולציות מועט עד כה נערך מחקר

 לשצ'ינסקי-של שפירא חקרןמכך לדוגמה  .יםבעיקר לסימולציות  המבוססות על משחקי תפקיד

 יםמשחקי תפקידהמבוססות על  בחן למידת מורים במספר תחומים בעזרת סימולציות קבוצתיות

נמצאה כיעילה ומשפרת למידה בהעברת ידע ממורים מנוסים  מצא כי ההתנסות הסימולטיביתו

יותר למורים המנוסים פחות, למידה נטולת סיכונים ומוטיבציה לחקירה מעמיקה בסיטואציות על 

בחן  (2013)לשצ'ינסקי -ושפיראשל זבדי מחקרה  .(Shapira-Lishchinsky, 2014ידי המשתתפים )

ות בצוותי מורים ומצא כי ההתנסות הסימולטיבית התנסות בדילמות אתיות באמצעות סימולצי

מהווה מעיין מפגש עמיתים מקצועי בו יש שקיפות, דיון בדילמות מורכבות המקשות על מהלך 

עבודה תקין, שיתוף פעולה בין המשתתפים, טיפול מעמיק ובדיקת אופציות להמשך עבודה תקין. 

על תפיסותיהם של פרחי  סימולציה עם שחקנים נבדקה השפעת ך לאחרונהשנער במחקר נוסף

הם תוצאה של  ,והוצע כי ייתכן שהשינויים שחלו בקרב פרחי ההוראה ,הוראה בתחומים שונים
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ר 'דוטג (.2017גוטויליג, -ך הסדנה )וסרמןטיבית שהתפתחה במהליקוגנ-יכולת רפלקטיבית ומטא

(Dotger, 2011; Dotger, 2013 ) מתייחס במחקריו לסימולציות קליניות בהכשרת מורים כאשר

המטרה היא לאתגר את המשתתפים להבעת מעורבות, קבלת החלטות וקיום תקשורת בינאישית 

 חינוךכמורים לעתיד. בדגם זה המשתתפים יושבים מול שחקן המציג הורה, תלמיד או איש 

בינאישית.  האינטראקציליצור ומתבקשים לנהל איתו שיחה, להבין מהם צרכיו וקשייו ו

הסימולציות הקליניות הן מעבר למשחק תפקידים, הן מזמנות עבור המשתתפים התנסויות במגוון 

רחב של סיטואציות, מזמנות זוויות ראייה חדשות ומתקיימות במסגרת ייעודית בטוחה שלרוב 

ניתן פרוטוקול למשתתף בדגם זה  .(Dotger, 2013)ניתוח ורפליקציה לאחר מכן מצולמת ומאפשרת 

המציג את המצב ההוראתי שנבחר ונותן רקע כללי אודות האירוע ונמסר כשבוע לפני. במקביל ניתן 

פרוטוקול גם לשחקן אשר מתוכנן ומכוון וכולל מידע רחב על הדמויות באירוע, שאלות רקע, מחוות 

 . (Dotger, 2011) לא מילוליות והיגדים

לשימוש בסימולציות ככלי הכשרתי. להבדיל מתחומים  םיידייחוים בתחום החינוך ישנם מאפיינ 

אחרים כגון רפואה, צבא, טייס וכדומה, שם מטרת הסימולציה מתבטאת באיתור טעויות 

בהתנהלות, בתחום החינוך המטרה היא ללמד כיצד להתנהל בדרכים יותר מועילות במצבי 

יותר להתנהלות בסיטואציות  אפקטיבייםהדבר נעשה על ידי זיהוי ובנייתן של דפוסים  .קונפליקט

בינאישיות. בנוסף, סימולציות בתחום החינוך מתייחסות לסיטואציות מציאותיות, שגרתיות, 

העולות מחיי היום יום של אנשי החינוך ואינן עוסקות במצבי קיצון כמו שנהוג בתחומים אחרים. 

הסימולציות בתחום החינוך אינן מעלות פתרון רלוונטי אחד, אלא מנסות לקדם יתרה על כך, 

חשיבה רחבה המעלות מספר אפשרויות השמה דגש על פיתוח מיומנויות פדגוגיות ובינאישיות. 

בתחומים כמו טיס או רפואה, מטרת הסימולציה לפתח הרגלים אוטומטיים אשר יעזרו לאנשי 

בניגוד לכך, בתחום החינוך הרצון הוא לבחון את טומטי ויעיל, הגיב באופן מהיר, אוהמקצוע ל

דפוסי התגובה האוטומטיים ולנטרלם במידת הצורך ולאמץ התבוננות רפלקטיבית רחבה המעלה 

 (.2019ויבלון,  אילוז)מספר אפשרויות לפתרון הקושי 

במהלכה נדרשים פרחי ההוראה ליישם את הדברים שסדנת הסימולציות מייצרת חוויה ראשונית 

שלמדו ולהתמודד עם סיטואציות אמתיות הלקוחות מחיי עבודתם העתידיים. זו מספקת עבורם 

מסגרת ראשונית ייחודית להתנסות מעשית ולימודית ללא השלכות אמיתיות על אוכלוסיית בית 

צע רפלקציה אודות התנהלותם. פרחי ההוראה משוב ויכולת לב מקבלים הספר. דרך התנסות זו
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יכולות פיקוח וניהול של המחשבות, הרגשות וההתנהגות מודעות והזדמנות זו מעודדת אותם לפתח 

 .שעלו במהלך הלמידה

 Self-Regulated Learningהכוונה עצמית בלמידה  1.4

היא יכולתו של הלומד להיות מודע  ,Self-Regulated Learning (SRL) ,הכוונה עצמית בלמידה

למחשבותיו, להרגשותיו ולהתנהגותו במהלך הלמידה, לפקח עליהן ולנהל אותן )מיכלסקי 

(. Linnenbrink-Garcia, 2015  Ben-Eliyahu, 2019; Ben-Eliyahu, 2019 &;2008וקרמרסקי, 

ומתקיים  רוקטיביקונסט ואמודל ההכוונה העצמית בלמידה מתבסס על ההנחה שתהליך הלמידה ה

על בסיס האינטראקציה הפעילה של היחיד עם סביבתו תוך הבנייה אקטיבית של ידע חדש. להבדיל 

ממודלים אחרים אשר שמים דגש על חשיבותו של המלמד, במודל הכוונה עצמית בלמידה מוקד 

כיו שביכולתו להוביל ולהכווין את  למידתו. הלומד מנהל את מהל ,השליטה נמצא אצל הלומד

קוגניטיביות, -מציב מטרות, משתמש באסטרטגיות קוגניטיביות ומטא כשהואבתהליך הלמידה 

 (De Smul, et al., 2019; Zimmerman, 2001)מעריך ומקדם אותו ומפקח ומבקר את התהליך 

תהליכי הכוונה עצמית (. Nicol, 2009יכולות אלו תורמות להגברת סיכויי הצלחתו בלמידה )

די, אלא על של מומחיות בתחום למידה באופן מיבלמידה הוצעו לא על מנת לייצר רמות גבוהות 

. Zimmerman, 2006)מנת לסייע לאנשים לרכוש ידע ומיומנויות בצורה יעילה ואפקטיבית יותר )

 למהפוטנציארמות גבוהות של הכוונה עצמית בלמידה, עשויים להפיק יותר  בעלי לכן, הלומדים

והיכולות שלהם, ללא קשר לתחום הלמידה הספציפי. למשל, הכוונה עצמית נמצאה קשורה בקשר 

חיובי לרמת ביצוע ורמת מיומנות בתחומים שונים כגון: ספורט, מוסיקה והישגים אקדמיים 

(Toering et al., 2012) .אשר דוגלת בהכוונה עצמית ללמידה תתאפיין באותנטיות, חופש  הוראה

(. 2011בחירה, גמישות, אמון, כבוד הדדי, דיאלוג, עבודה שיתופית, פתיחות, יוזמה ורפלקציה )כ"ץ, 

)כמו  םהמוטיבציוניימחקר שבדק הכוונה עצמית בלמידה בקרב סטודנטים גילה כי המשתנים 

 הבאסטרטגיו יכולת עצמית( היו קשורים באופן חיובי לשימוש מאמץ( ואמונות מוטיבציוניות )כמ

 . (e.g., Pintrich & Schunk, 2002; Schunk, 2001)ת קוגניטיבית ומטה קוגניטיבי

הכוונה העצמית בלמידה הוא הוצב כבר בתחילת שנות התשעים המתוך הבנת החשיבות של מודל 

. במטרה לפתח את המיומנויות (Lee & Tsai, 2004 ;2011ואחרים,  מרכזי בחינוך )בירנבוים מרכיבכ

התווית תהליכי הכשרה חדשים למורים ה נדרשליצירת סביבה תומכת הכוונה עצמית בלמידה, 

התנסות בהוראת ו מוריםה. למידה התנסותית אישית ישירה של )2008מיכלסקי וקרמרסקי, (

המסלול הרפלקטיבי העיקרי שמקדם את המורים  הןבקבוצות השתלמות ועמיתים בבית הספר 
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ומסוגלים ליצור בעצמם סביבות למידה המטפחות לומד בעל הכוונה עצמית  ,מקצועיים יותר להיות

מורים אשר חוו למידה עצמית המושתתת על תהליכי רפליקציה, למידה פעילה,  .)2003)עמנואל, 

דה, דיווחו כי דרך זו הגבירה את יכולתם משוב ושיתוף העומדים בבסיסה של הכוונה עצמית בלמי

אותם הם חווים ולשפר את איכות שתהליכים את הלהיות מודעים באופן טוב יותר לעצמם, לנהל 

מחקר נוסף אשר חקר את (. Hoban, et al., 2007) שלהם ואיכות הלמידה של תלמידיהםההוראה 

הכוונה העצמית בקרב פרחי הוראה, מצא כי למידה זו נחוצה לשם הפנמת הידע, המיומנויות 

 (. 2010אותם רכשו פרחי ההוראה במהלך לימודיהם בתהליך ההכשרה )כהן, שוהכישורים 

 ;Darr & Fisher, 2004;Tzohar-Rozen & Kramarski, 2013)המחקרית הספרות שמרבית על אף 

Wolters & Hussain, 2015; Zimmerman, 2001) בתהליכי הכוונה עצמית בלמידה  תמתמקד

 ימידה בהקשר הרגשחקר תהליכי הכוונה עצמית בבמישור הקוגניטיבי, יש ביטוי וחשיבות רבה גם ל

הניצבת בפניו, כיצד תופס את  שיתיהבינא המשימההמתמקד בשאלה כיצד הלומד תופסת את 

 עצמו וכן את רגשותיו המתלווים לתהליך ביצוע המשימה. 

חשוב לציין כי תפקיד ההוראה הוא בין התפקידים השוחקים ביותר, כאשר תחילת הדרך בהוראה 

 & Skaalvik); 2007פרידמן, גביש ונחשבת לאחת מהתקופות הקשות ביותר בקריירה של המורים )

Skaalvik, 2017 ,בספרות המקצועית ניתן לראות כי שיעור הנשירה של מורים (. בהתאם לכך

 ;2002 ואחרים, סטרהובסקי;2015שפרלינג, ) 50% -ל 5%במהלך השנים הראשונות למקצוע נע בין 

Guyton, et al., n.d. ההכוונה העצמית בלמידה עשויה לפתח אצל פרחי ההוראה יכולת משופרת .)

 פסיכולוגיים ורגשיים תובעניים במיוחד בשנת עבודתם הראשונה. םלהתמודד עם תהליכי

הלומד מזהה ומציב את מטרות המשימה  ראשית,הכוונה עצמית בלמידה כוללת ארבעה שלבים: 

(Butler, 1998; Butler & Cartier, 2005; Wong, 1999 לאחר מכן, הלומד מגדיר וקובע .) את

, המשימה )כגון זמן, עזרים, הסקת מסקנות, ארגוןאסטרטגיות הנדרשים להשלמת המשאבים וה

(. בשלב הבא, הלומד בודק את קצב התקדמותו (Pintrich, et al., 1991 (השוואהוהערכה, ביקורת 

את  כנןומתפעולתו את בהתאם לתשובתו הוא מעריך ומבקר ו, שהציב לעצמו תכניתל בהשוואה

מהלכיו העתידיים. השלב האחרון מתבצע לאחר סיום המטלה, כאשר הלומד מעריך את מעשיו 

כאשר הלומד  ,מסיק מסקנות. בשלב זה נכללים תהליכי מוטיבציה הבאים לידי ביטוי הםלובהתאם 

בהן הלומד נתקל בקשיים שנדרש למלא מטלות אשר אינן מעניינות אותו או לחילופין מטלות 

 (. (Pintrich, 2004לביצוען 
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 מרכיבי הכוונה עצמית בלמידה 1.4.1

שלושה נדבכים   ( המציג Boekaerts, 1999בוקרטס ) התבסס על מודל של המחקר הנוכחי

הנדבך הפנימי מיוצג על רגשי. -יוהמוטיבציונ קוגניטיבי-, המטהקוגניטיבי: ההיבט םאינטגרטיביי

ות, פתרון בעיות ומיומנויות קוגניטיביהמתייחס לשימוש באסטרטגיות  קוגניטיביידי הרכיב 

קוגניציה השם דגש על הידע -חשיבה ביקורתית, הנדבך האמצעי מיוצג על ידי רכיב המטה

במיומנויות ההכוונה של  וההתמצאות של הלומד על הקוגניציה )ידע תהליכי, הצהרתי ומותנה(

הנדבך החיצוני מיוצג על ידי רכיבי הרגש והמוטיבציה הקוגניציה )תכנון, בקרה ורפלקציה(. 

 שותיו ביחס לביצוע המשימה. המתמקדים בכיצד תופס הלומד את המשימה, עצמו ואת רג

מתייחסים לשימוש באסטרטגיות שונות על פי דרישות המשימה. האסטרטגיות  מרכיבי הקוגניציה

אסטרטגיות הקשורות לפתרון )קידוד, שינון ואחזור מידע( או  אסטרטגיות פשוטותיכולות להיות 

 מיומנויות חשיבה ביקורתית)קידום אסטרטגיות פתרון בעיות ושימוש פרקטי בהם( או  בעיות

 )זיהוי מקור מידע, בדיקת אמינותו, השוואה לידע שנרכש בעבר והסקת מסקנות(.  

נהוג לבצע חלוקה לשני רכיבים מרכזיים: ידע על הקוגניציה והכוונה  קוגניציה,-במרכיבי המטה

לידע ומתייחס  םקוגניטיביישל קוגניציה. הראשון כולל את ידע הלומד לגבי תהליכים ותוצרים 

הבודק כיצד ליישם את המטרות  לידע הצהרתיהבודק מהן מטרות ותוכן הלמידה הנלמד, תהליכי 

הבודק מתי ולמה יש להיעזר באסטרטגיה  לידע מותנהגיות, והתוכן באמצעות שימוש באסטרט

 ספציפית על מנת להשיג את מטרת המשימה. 

תהליכים המתרחשים טרם הלמידה  – תכנוןכוללת שלושה רכיבים עיקריים: הכוונה של קוגניציה 

הנעשים בשליטה מכוונת ומודעת וכוללים הצבת מטרות, שימוש בידע שנרכש בעבר, הפעלת 

המתייחס לקצב ההתקדמות בלמידה משוב פנימי  –בקרה אסטרטגיות והקצבה של זמן ומשאבים. 

(utler & Winnie, 1995B,) המתרחשת בסיום הלמידה וכוללת התבוננות לאחור על  – רפלקציהו

 (. Zimmerman, 2001תהליך הלמידה והסקת מסקנות לגבי למידה העתידית )

מתייחסים למאמצו של הלומד להשיג את המטרות שמצא  מרכיבי המוטיבציה והרגש

רכיבים. וכוללות שלושה  (Johnson & Johnson, 1987לתהליך הלמידה )כמשמעותיות ובעלות ערך 

 & Pintrich)פס את תהליך הלמידה כחשוב ומועיל האם וכיצד הלומד תו –במטלה  עניין וערך

Zusho, 2002.) עוסק בשאלה כיצד הלומד תופס את יכולתו לבצע את המשימה  – מסוגלות עצמית

תחום הרגש מתייחס לרגשות הלומד ביחס למשימה, (. Bandura, 2010ת )להשיג מטרה ספציפי או
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הדן בצורה שבה מגיב הלומד כאשר הוא נמצא בתהליך בו  – החרדהתחת מרכיב זה מופיע רכיב 

חרדה הוא נבדק, מוערך או ישנה אפשרות לכישלון. רכיב זה מחולק לשלושה תתי סעיפים עיקריים: 

המתייחס בעיקר למחשבות העולות במהלך תהליך הלמידה וכולל קשיי זיכרון, קושי  –ת קוגניטיבי

, בלבול, שטף דיבור לא בהיר, חישכון ועוד. לעומת זאת, בארגון חומר הלמידה, קשיי ריכוז וקשב

המתבטאת בעיקר בתגובות פיזיולוגיות )כגון: הזעה, כאבי ראש, קשיי נשימה,  חרדה רגשיתישנה 

מתייחסת להתנהגויות הנובעות  חרדה התנהגותיתחוסר מנוחה, הקאות, דופק מואץ ועוד(. לבסוף, 

 ;Spielberger, 2010בשלבים שונים בתהליך הלמידה )מהימנעות או התחמקות העשויים לקרות 

Zeidner, 2010.)  

 ההכשרהותהליך  מתכשרים להוראה 1.5

מתמחים  אקדמיה . במישורפרקטי-ידע אקדמירכישת מתבסס בעיקרו על תהליך הכשרת המורים 

הפדגוגי. תיאוריות ומודלים עדכניים בתחום ונחשפים ל ידיסציפלינארבתחום דעת פרחי ההוראה 

ידע את הל בו הם זוכים לתרגשתמחות בבית ספר לביצוע ה מחויבים הם במישור הפרקטי

סביבת כיתה להתרגל וה עם תלמידים ניסיון בעבוד לקבל משוב, לצבורמיומנויות שרכשו, הו

(Kaufman & Ireland, 2016) . סביבה ב התפתחולחוויות מעשיות מאפשרות למועמדים ללמוד

 ,.van Katwijk et al) תוכניות להכשרת מוריםהכהיבט החשוב ביותר של הן נתפסות רוב , ולמוגנת

2019; Arnett & Freeburg 2008; Darling-Hammond, 2006; Girod & Girod, 2008.) 

 מבעיות, כולל מחסור במיקומים מגווניםגם עם זאת, הפרקטיקה סובלת לעיתים קרובות 

הזדמנויות לעבוד עם  היעדר, ירודים, מחסור במורים, אימוני הוראה להתנסויות משמעותיות

 תכניתעם  לא יעילת ושילוב וחוזר התנסויותלתלמידים בעלי צרכים מיוחדים, הזדמנויות מוגבלות 

 ;Billingsley & Scheuermann, 2014; Putnam & Borko, 2000) של הכשרת המורים הלימודים

Wilson, Floden, & Ferrini-Mundy, 2001.) 

וכחלק מהיותם שותפים  הספר  תיבעבודתם בל מורים מתחיליםפרחי ההוראה כעם הגעתם של 

, מוטלת עליהם האחריות להשתפר ולהתפתח בפן האישי ובפן המקצועי פדגוגי-לצוות החינוכי

לרכוש  הםל שתאפשר לאורך כל הקריירה. המורים והמחנכים זקוקים להכוונה עצמית בלמידה

לימודים. תפקידם אינו כלה  תכניתותוכן, ידע פדגוגי הכגון תחום במגוון תחומים, ידע מקצועי 

גרידא, אלא מוטלת עליהם החובה להיות קשובים כלפי התלמידים, לתמוך ולעודד ידע בהקניית 

, החינוךלהכווין, לעזור בבעיות ולהציב בפניהם אתגרים תוך תכנון מטרות והשגתן )משרד אותם, 
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, הדידקטייםמהיבטים רציונליים ורגשיים, תוך ביטוייהם  יםמורכב והחינוך (. תחום ההוראה2015

תחום ההוראה הוא דינמי  (.2010 ,ואחרים יזנהמרי)א בזמן אמת מול קבוצת לומדים יםהמתרחש

 בנוסף לידע, לגלות אקטיביות וגמישות בתפקידם יםנדרשהעוסקים בו ו ,ולעיתים בלתי חזוי

. מתוך כך, כל פעילות הקשורה להוראה ולבית הספר דורשת כישורים של הכוונה עצמית האקדמי

 ,בלמידה הבאים לידי ביטוי ביכולתו של המורה להיות מודע לרגשותיו, מחשבותיו והתנהגותו

. הכשרת פרחי ההוראה מספקת שוטפת התנהלותכדי תוך  להעריך את מצבוו לנהל, לפקחוביכולתו 

מכאן שישנה חשיבות רבה להכשרתם של פרחי  ,בהוראהוני לידע במקצוע ולהתנסות בסיס ראש

 לתפקיד.  ההוראה במהלך לימודם וטרם כניסתם

 

ניתן לראות כי קיים מחקר רב אודות הסימולציות ככלי לסיכום, בהתייחס לספרות המחקרית 

, בייחוד ונחקר רבות הכשרתי בתחומים שונים ומגוונים. גם נושא הכוונה עצמית בלמידה נלמד

יחד עם זאת, בתחום . המקדמת הכוונה עצמיתלימודית פיתוח סביבה בדגש על הקוגניטיבי בתחום 

בשנים האחרונות ונדמה כי טרם נבדקה רק החינוך וההוראה הכלי הסימולטיבי נכנס לשימוש 

בשל כך, . ידהבבחינת השפעתו על הכוונה עצמית בלמ פרחי הוראה ובמיוחד השפעתו על אוכלוסיית

את תרומת ההתנסות הסימולטיבית לפיתוח באופן שיטתי מטרת המחקר הנוכחי הייתה לבחון 

 ההתנסותתוך התייחסות לכל אחד ממרכיבי אוכלוסיית פרחי ההוראה, על הכוונה עצמית 

זאת  .רגשיות-מיומנויות חברתיותפיתוח אלו ל מרכיביםהנבדלת של  והתרומה ,הסימולטיבית

נעשה מתוך ההנחה כי להתנסות הסימולטיבית תהיה השפעה מובחנת על קבוצות המחקר השונות. 

מכיוון שתוצאותיו של המחקר עשויים להשפיע על בחינת מרכיבי, מבנה ותוכן למחקר זה חשיבות 

המוצע ובכך לשפר הסדנה שמועבר כיום ויש בכוחו להביא להתאמה מיטבית יותר לקהל היעד 

 את תהליך הכשרתם של אנשי הוראה עתידיים.  משמעותית

 מערך המחקר 1.6

טרם תחילת מערך המחקר בחן קבוצת סטודנטים בתעודת הוראה בקורס "המורה כמחנך". 

הרישום שנעשה על ידי  . החלוקה התבצעה לפיקבוצות מרכזיותשלוש המחקר, התבצעה חלוקה ל

כל סטודנט בחר באיזה סמסטר הוא מעוניין להשתבץ לקורס. סטודנטים אשר נרשמו הסטודנטים, 

לסמסטר א' התבקשו בתחילת הסמסטר להירשם לסדנת הסימולציות בשני תאריכים אפשריים. 
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המפרט את הליך  1על פי שיבוצם של הסטודנטים נקבעה החלוקה לקבוצות הניסוי )ראו לוח 

  המחקר(.

ישנה  מכיוון שכך ,אקדמי בלימודי הכשרת מורים במסגרת קורסקיים מתהתהליך הסימולטיבי 

חשיבות לפיקוח על תרומת הקורס לפיתוח ההכוונה העצמית בלמידה לצד הסימולציה. לשם כך 

, 4בתחילת הקורס )תואם לשיעור מספר מדידות מרכזיות:  שלושערכו נבנה מערך מחקרי שבו נ

לקו את המשתתפים י. מדידות אלו חהקורס ובסופו לאחר תום תקופת שינוי המערכת(, באמצע

והשתתפה הקבוצה שעברה את הקורס  – (A)קבוצה  קבוצת הניסוי :השוואה נותלשלוש קבוצות ב

 – (B)קבוצה  1קבוצת ביקורת  .10השני בשיעור מספר  בעת העברת השאלוןסדנת הסימולציות ב

בעת העברת השאלון השני בשיעור סדנת הסימולציות ב טרם השתתפההקבוצה שעברה את הקורס ו

סטודנטים שלא לקחו חלק בקורס ולא השתתפו  – (C)קבוצה  2קבוצת ביקורת ו; 10מספר 

לבדוק את השפעת  התאפשר, B לקבוצת ביקורת A בין קבוצת הניסוי על ידי השואה בסימולציה. 

הכוונה העצמית בלמידה אצל פרחי ההוראה, ובעזרת השוואה לקבוצת ההסימולציה על תהליכי 

הכוונה הלפקח במקביל על תרומתו של הקורס "המורה כמחנך" לפיתוח תהליכי הצלחנו  Cביקורת 

 .העצמית אצל הסטודנטים

 

 : מערך המחקר1לוח 

 Aקבוצה  

 קבוצת ניסוי:
סטודנטים הלומדים 

 בסמסטר א' את
 הקורס

 Bקבוצה 

: 1קבוצת ביקורת 
סטודנטים הלומדים 
 בסמסטר א' את הקורס

 Cקבוצה 

: 2קבוצת ביקורת 
סטודנטים הלומדים 
 בסמסטר ב' את הקורס

שיעור 
 :4מס' 

תחילת שאלון )
 הקורס( תחילתשאלון ) הקורס(תחילת שאלון ) הקורס(

שיעור 
 : 9מס' 

ביצוע סדנת 
 ----- ----- סימולציות

שיעור 
 :10מס' 

העברת שאלון שנייה 
 (אחרי סימולציה)

 העברת שאלון שנייה 
 ----- (סימולציה)לפני 

שיעור 
 ----- ביצוע סדנת סימולציות ----- : 11מס' 

שיעור 
 (אחרי הקורס)שאלון  (אחרי הקורס)שאלון  (אחרי הקורס)שאלון  : 13מס' 
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 השערות המחקר 1.7

 : -SRLכחלק מ מטה קוגניציהמרכיב ה 1.7.1

בעת העברת השאלון השני באמצע , ניתן לשער כי טיביתהסימולהתערבות הבעקבות  .א

סטודנטים בקורס "המורה כמחנך" שעברו סימולציה הקבוצת הניסוי, דהיינו הקורס, 

קבוצת הביקורת בהשוואה ליותר גבוהה  תמטה קוגניטיבייכולת  יהיו בעלי ,A))קבוצה 

 .  (Bשטרם עברו את הסימולציה )קבוצה  ,בקורס "המורה כמחנך"

ה הגבו תמטה קוגניטיבייכולת  ( יבטאוB-ו Aקבוצת הניסוי והביקורת בקורס )קבוצות  .ב

 (. Cשוואה לקבוצת הביקורת ללא הקורס )קבוצה ובה ומאשר לפניבסיום הקורס יותר 

 

 : SRL-כחלק מ מוטיבציהמרכיב ה 1.7.2

 ,בעת העברת השאלון השני באמצע הקורס, ניתן לשער כי הסימולטיביתהתערבות הבעקבות  .א

יהיו  ,A)סטודנטים בקורס "המורה כמחנך" שעברו סימולציה )קבוצה הקבוצת הניסוי, דהיינו 

בהשוואה צת הביקורת בקורס "המורה כמחנך" יותר קבו הגבוה תמוטיבציונייכולת בעלי 

 (. Bאת הסימולציה )קבוצה  הטרם עברלקבוצה ש

בסיום ה יותר הגבו תמוטיבציוני יכולת( יבטאו B-ו Aקבוצת הניסוי והביקורת בקורס )קבוצות  .ב

 (. Cובהשוואה לקבוצת הביקורת ללא הקורס )קבוצה  ומאשר לפניהקורס 

 

 : SRL-ות כחלק מרגשמרכיב  1.7.3

 ,בעת העברת השאלון השני באמצע הקורס, ניתן לשער כי הסימולטיביתבעקבות התערבות  .א

יהיו  ,A)סטודנטים בקורס "המורה כמחנך" שעברו סימולציה )קבוצה הקבוצת הניסוי, דהיינו 

בהשוואה לקבוצה צת הביקורת בקורס "המורה כמחנך" יותר קבו הגבוה תרגשייכולת בעלי 

 (. Bאת הסימולציה )קבוצה רה טרם עבש

בסיום ה יותר הגבו תרגשייכולת ( יבטאו B-ו Aקבוצת הניסוי והביקורת בקורס )קבוצות  .ב

 (. Cובהשוואה לקבוצת הביקורת ללא הקורס )קבוצה  ומאשר לפניהקורס 
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 שיטת המחקר

כאשר  ,(Baran & Jones, 2016) mixed methods researchתבצע בשיטה המשולבת ההמחקר 

הערוץ הכמותי  באמצעות שאלונים שינותחו בכלים סטטיסטיים.  היההערוץ המרכזי של המחקר 

להעמיק בנתונים, לקבל נקודת מבט אישית של המשתתף ולתרום לפיתוח והסבר הממצאים  על מנת

ותחו נאשר  ,עם המשתתפיםחצי מובנים איסוף נתונים איכותיים בעזרת ראיונות  בוצע הכמותיים,

 באמצעות ניתוח תוכן.  

 משתני המחקר:  2.1

 : הכוונה עצמית בלמידה. תלוימשתנה 

 :משתנים בלתי תלויים

 סוף הקורס(ס/ אמצע הקור/ זמן )תחילת הקורס .1

 השתתפות בסימולציות בהוראה  .2

 

 אוכלוסיית המחקר  2.2

כשרת מורים באוניברסיטת בר לה תכניתסטודנטים ב 178של המחקר השתתפו  בערוץ הכמותי

( 11%) 30סטודנטים במהלך לימודיהם לתואר שני ו 20( לומדים לתואר ראשון, 61%) 109. אילן

 25( מתמחים בשפות, 22%) 40( מתמחים במדעי החברה, 25%) 44במסלול להסבת אקדמאים. 

( ביהדות. הרוב המכריע של 6%) 11( במדעי הרוח ו10%) 18( מתמחים במתמטיקה ומדעים, 14%)

( השתייכו למגזר הערבי ונבדק 18%) 32(, כאשר 71%נבדקים ) 126היהודי  הנבדקים השתייך למגזר

( 16%) 29( ו73%) 130אחד השתייך למגזר הדרוזי. בדומה לכך, רוב אוכלוסיית הנבדקים היו נשים 

( יש ניסיון בהוראה 23%) 39( יש ותק בהוראה של עד שנה ול63%) 113גברים. למרבית המשתתפים 

 מעל שנתיים. 

קורס הסמסטריאלי "המורה תלמידי ) A+B(  השתתפו בקבוצת הניסוי 41%) 73מבין הנבדקים  

)אשר למדו את הקורס במהלך  C( נבדקים מקבוצת הביקורת 59%) 105כמחנך" בסמסטר א'( ו

שעברה את הסימולציה לפני  Aבסמסטר ב'(. קבוצת הניסוי חולקה לשתי קבוצות עיקריות: קבוצה 

עברה את סדנת הסימולציה לאחר השאלון  Bסטודנטים; קבוצה  39העברת השאלון השני וכללה 

 נבדקים.  34השני וכללה 
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שבוצעו ימים חצי מובנים של המחקר השתתפו שמונה סטודנטים, לצורך ראיונות  האיכותי בערוץ

תעודת הוראה בתחום מדעי ללומדים  כל המשתתפיםספורים לאחר סיום סדנת הסימולציות. 

 .50עד  20אשר למדו את הקורס "המורה כמחנך" בסמסטר א' וכאשר טווח הגילים נע בין החברה, 

 יתהמגדרלחלוקה היו נשים )שבע( ואילו רק גבר אחד רואיין )בהתאם  נותבראיורוב המשתתפות 

בנוסף, חמש משתתפות היו ריו. כל סטודנט רואיין בנפרד ולא נחשף לתשובות חב בקורס(.הקיימת 

ואילך. שלוש משתתפות לומדות בתואר שני בחוג  35ושלוש מתוכן, בנות  20-29בטווח הגילאים 

לייעוץ חינוכי ושלוש משתתפים בעלי ניסיון בתחום החינוך )שניים מורים בביה"ס ואחת מטפלת 

ראשון ובמקביל לומדים לתואר ארבעה משתתפים לומדים  בעזרת בעלי חיים בביה"ס יסודי(.

איון בוצע בחדרי לימוד פרטיים במתחם הספרייה ובוצע בהפסקות יהר. תעודת הוראהל

וקבלת יאיון, ניתן הסבר קצר על מטרותיו הסטודנטים או "בחלונות" זמן פנוי. בטרם תחילת הר

שלב איון הוקלט ולאחר מכן תומלל, בירשות להקליט ולהשתמש בדברי המרואיין. כל ראישור ה

הבא נערך ניתוח נתונים אשר התבסס על קריאת כל הראיונות שבוצעו, הצלבת נושאים שנשאלו 

 "קטגוריות על" משותפות בדברי המרואיינים.  \והשוואת התוכן שעלה ומציאת תמות

 כלי המחקר  2.3

 ציינובו ש ,יםפרטים אישיים אודות הסטודנט כולל: שאלון זה (1)ראו נספח  אלון נתוני רקעש 2.3.1

את מגדרם, מקצוע ההוראה אותו הם לומדים, רמת השכלתם, ניסיונם בעבודה המעשית, לאום 

לציין את ארבע הספרות האחרונות של תעודת הזהות תבקשו הם. כמו כן, הנבדקים יהואזור מגור

 . של כל סטודנט בשעת איסוף הנתוניםעל מנת לבצע התאמה בין השאלונים 

 הועבר הכוונה העצמית בלמידה אצל פרחי הוראה הלבדיקת  :צמית בלמידהשאלון הכוונה ע 2.3.2

שאלון מטה קוגניציה,  :המורכב משלושה שאלונים( 2010שהתבסס על שאלונה של כהן )שאלון 

 ושאלון רגשות.   שאלון מוטיבציה

( של Metacognitive Awareness Inventory) MAIשאלון  החלק  המטה קוגניטיבי התבסס על

Schraw and Dennison (1994) שני מרכיבים:  רדה ביןתוך הפ מרכיב המטה קוגניציהבודק את ש

וונה של הכ  . 2ידע מותנה: ו ידע תהליכי, ידע הצהרתי הכולל שלושה גורמים: ידע על הקוגניציה.1

פריטים, מהימנות  52לל סך של השאלון כ. רפלקציהו קרה, בתכנון :גורמים שלושההכולל  קוגניציה

 . (2010)כהן   = 0.95אלפא קורנבך של כל השאלון היא 
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 MSLQ (Strategies Motivated for Learningשאלון החלק המוטיבציוני התבסס על 

Questionnaire של )Pintrich et al. (1993 )השאלון כלל . עניין וערך המטלההמרכיב בודק את ה

 .  = 0.8 הינה השאלוןומהימנות  היגדים 10

בגורם  מרכיב הרגשבודק את ש Pintrich et al.  (1993)של MSLQשאלון  החלק הרגשי התבסס על 

 = 0.93מהימנות אלפא קרונבך של גורם המסוגלות העצמית היא ת, כאשר המסוגלות העצמי

אשר התייחס לשלושה גורמי חרדה  הוראה חרדתנבדק גם מרכיב הקשור לכמו כן, (. 2010)כהן, 

 ,Spielberger, 2010; Zeidnerת, חרדה רגשית וחרדה התנהגותית )קוגניטיביעיקריים: חרדה 

 (. 2010; כהן, 2010

בפיתוח הכוונה עצמית פדגוגית בקרב פרחי ( עסק 2010השאלון המקורי )כהן,  התאמת השאלון:

השאלות וניסוחן לתהליכי הכוונה עצמית על מנת להתאים את תוכן הוראה בסביבה מתוקשבת. 

 .בדיקת מהימנות בין ארבע שופטות הוצעב ,בלמידה בסיטואציה של התנהלות בקונפליקט

ושתי חוקרות השופטות כללו את מנחת המחקר שמנהלת את מכון הסימולציות, עורכת המחקר, 

באופן כל אחת מהחוקרות התבקשה לבחון שעורכות את מחקרן במרכז הסימולציות.  נוספות

. לאחר מכן, החוקרות מתוך השאלון המלא אילו היגדים מתאימים למחקר ואילו לאעצמאי 

המהימנות התבצעה על פי הסכמה מלאה בין בדיקת התכנסו על מנת להשוות ולדון בתשובותיהן. 

ה בין ארבע לדוגמה, התקבלה הסכמה מלא ,השופטות, הסכמה חלקית וחוסר הסכמה. כך

"בסדנה זו אקבע לעצמי קצב למידה והוראה כדי שיהיה לי מספיק השופטות בדבר הורדת ההיגד  

מוקצבת עבורם  היאהמשתתפים בסדנה אינם קובעים את מסגרת הזמן, אלא מאחר ש. זמן"

מראש, היגד זה אינו רלוונטי דיו ועל כן הוחלט להורידו. כל היגד נבחן על פי התאמתו לסדנה, 

דרישותיה מהמשתתפים בה. לגבי היגדים בהם התקבלה הסכמה למשימותיה ולזמנה, לתוכנה, ל

  הצבעה ורוב הקולות הכריע. נערכהחלקית, 

 9קוגניציה, מטה מרכיב הפריטים ל 37: (2)ראו נספח  פריטים 62בגרסתו הסופית כלל השאלון 

כל נבדק התבקש לציין ליד כל היגד עד  רגש.פריטים למרכיב ה 16-ה ומוטיבציפריטים למרכיב ה

מציין  5-מציין "מאוד לא מסכים" ו 1) בין חמש דרגותסולם ליקרט  כמה הוא מאפיין אותו על פי

השאלון ומהימנות כל גורם  מוצגים מרכיבי (4, לוח 3, לוח 2)לוח  ות הבאיםבלוח  .("מסכים מאוד"

בשל מהימנות נמוכה של גורם הידע התהליכי הוחלט לא לכלול נתונים אודותיו  בהעברות השונות.

 בניתוח התוצאות. 
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 : מרכיבי שאלון מטה קוגניציה2 לוח

 

 

 

 

 : שאלון מוטיבציה3 לוח

פריט  מספרי הפריטים גורם מרכיב
 לדוגמא

מהימנות 
 1העברה 

מהימנות 
 2העברה 

מהימנות 
 3העברה 

 מרכיב
מספרי  גורם

הפריטי
 ם

מהימנו פריט לדוגמא
ת 

העברה 
1 

מהימנות 
 2העברה 

מהימנות 
 3העברה 

ידע  ידע על קוגניציה
4,8,13,2 הצהרתי

4,32 

"בסדנה זאת אני 
אהיה טוב בלארגן 

 מידע"

62 . 67. 64. 

ידע  
 3,10,19 תהליכי 

 אנסה אני זה"בקורס 
 להשתמש
 שפעלו באסטרטגיות
 " בעבר

44. 49. 51. 

 מותנה דע י 

11,21,25 

"בסדנה זו, אני 
אשתמש 

באסטרטגיות, שונות 
 תלוי מצב"

32. 53 . 53. 

הכוונה של 
 קוגניציה

 תכנון 

6,15,16 

"אני אקבע מטרות 
ספציפיות לפני 

שאתחיל בהתנסות 
 זאת"

50. 71. 61. 

1,2,7,9,1 בקרה 
4,18,20,
22,23,28

 ,
30,31,33

,34,36,2
9 

 אני,  זו"בסדנה 
 מספר אבדוק

 לפתרון אלטרנטיבות
 "שאגיב לפני בעיה

79. 85. 88. 

 רפלקציה 

5,12,17,
26,27,35 

"לאחר שאסיים 
זו משימה בסדנה 

אשאל את עצמי כמה 
היטב השלמתי את 
 המטרות שלי"

61. 78. 77. 
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עניין  מוטיבציה
ערך ו

 המטלה

37,40,41,42,43,44 ,
38,39,42,43,45 

"הבנת 
החומר 
בסדנה זו 
חשובה 
לי 
 מאוד"

85. 89. 88. 

 

 : מרכיבי שאלון רגש4 לוח

מספרי  גורם מרכיב
 הפריטים

מהימנות  פריט לדוגמא
 1העברה 

מהימנות 
 2העברה 

מהימנות 
 3העברה 

מסוגלות 
 עצמית

"אני מצפה  46,47,48 _____
להצליח בסדנה 

 זאת"

80. 70. 80. 

 חרדת
 הוראה

 ההתנסות"בזמן  49,50,51,52,53 קוגניטיבית
 ההוראתית

 זאת בסדנה
 מרוכז אהיה

 ומחשבותיי
 תהיינה
 "בהירות

82. 76. 82. 

"בזמן ההתנסות  54,55,56,57,58 רגשית 
בסדנה זו, 
ארגיש נינוח 
 ורגוע"

81. 75. 75. 

"בזמן ההתנסות  59,60,61 התנהגותית 
בסדנה זו, 
דיבורי יהיה 

למדי שוטף 
ואהיה בטוח 
בכושר הדיבור 

 שלי"

66. 65. 77. 

 

)שקדי, ראיונות עומק חצי מובנים ערכו נבמסגרת המחקר  (:3)ראו נספח  ראיון חצי מובנה 2.3.3

סוגיות הקשורות מערך  כללוהראיונות סטודנטים אשר יתנדבו מתוך הקורס. העם  (2003

ומטרתם  מההתנסות בסדנת הסימולציותתחושותיהם, מחשבותיהם וחוותיהם הן מהקורס והן ב

 .הם מסדנת הסימולציהולהבין באופן ישיר את חוויותי משתתפיםקולם של הלשמוע את  הייתה
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 הליך 2.4

– Aלשלוש קבוצות מחקר עיקריות: קבוצת טרם תחילת המחקר, בוצעה חלוקה : בערוץ הכמותי

ההבדלים בין ". 2"קבוצת ביקורת  – C" וקבוצה 1"קבוצת ביקורת  – B"קבוצת הניסוי", קבוצה 

סמסטר א' ) הקבוצות התבטא בעיקר בביצוע סדנה סימולטיבית ולמידה בקורס "המורה כמחנך"

 Bוהשתתפה בסדנת הסימולציות. קבוצה בסמסטר א' למדה את הקורס  Aקבוצה . (ב' סמסטר או

 אך לא השתתפה בסדנת הסימולציות באותה נקודת הזמן בסמסטר א' למדה גם היא בקורס

ולא השתתפה בסדנת הסימולציות.  )למדה בסמסטר ב'( לא השתתפה בקורס – C. קבוצה שנדגמה

חלוקת הסטודנטים נעשתה על פי רישומם לקורס "המורה כמחנך" בסמסטר א' או סמסטר ב', אלו 

טים לשלושה מתאריכים הסדנאות שהוצעו שנרשמו בסמסטר א' חולקו שוב על ידי רישום הסטודנ

. המחקר בוצע בסמסטר א' מתחילתו ועד סופו. ההליך המחקר (Bו A)חלוקה לקבוצות  להם

בתחילת הסמסטר, הכמותי בוצע בהעברת שלושה שאלונים כמותיים בשלוש נקודות זמן שונות: 

ורס "המורה שסדנת הסימולציה היוותה חלק מהקמכיוון באמצע הסמסטר ובסוף הסמסטר. 

החלוקה בין הקבוצות יצרה יכולת לבודד בין תרומת כמחנך" היה צורך בבידוד המרכיבים ולכן 

  .הקורס לתרומת סדנת הסימולציה

על מנת להעמיק את ההתבוננות והבנת הממצאים ולחזק את התוקף הפנימי  בערוץ האיכותי:

מתנדבים סטודנטים  שמונהעם  ראיונות חצי מובנים במקביל ערכונוהחיצוני של המחקר, 

 נרטיבי על פי ניתוח תוכןתבצע הניתוח הראיונות לאחר ביצוע הסדנה.  משתתפי הקורסמ

המורכב משבעה שלבים: קריאה הוליסטית של הנתונים שנאספו; , (2010, ואחרים )אייזנשטדט

ארגון הנתונים וצמצומם; חלוקת הנתונים ליחידת קטנות; הבניה מחדש של הנתונים או המשגה 

 כתיבתם. אימות הנתונים ותיאורטית; קריאה הוליסטית חוזרת; 

 

 כנית ההתערבות ת 2.4.1

 , מרכז הסימולציות בחינוך,ב"""הל במרכז התבצעהש יהסימולצסדנת  כללהההתערבות  תכנית

במסגרת קורס "המורה  כהערנ. ההשתתפות בסדנה באורך ארבע שעות אילן-באוניברסיטת בר

. (4)ראו סילבוס הקורס, נספח מספר  הלימודים במסלול לתעודת הוראה תכניתכמחנך" כחלק מ

באמצעות  וועברהחומריו ו כיםכמחנ יםשל המור םבנושאים שונים הקשורים בעבודתק עסהקורס 
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, הוראה מתוקשבת, ניתוח מקרים מהשדה ודיון. תוצרי הלמידה סדנת סימולציההרצאות, 

חשיבות הזהות החינוכית בעבודת המורה, סיוע בפיתוח תפיסת עולם חינוכית בבהכרה תמקדו ה

היבטים עיוניים ל כלהקורס מודעת ומורכבת והקניית כלים ומיומנויות לסיוע בעבודה החינוכית. 

השחקנים  על ידי המנחה, ןהתנסות בסימולציות ועיבודבין השאר דרך בתחום הפדגוגי והרגשי, 

בהתאם לתכנים התיאורטיים בקורס והיו ממוקדים בנו נתרחישי הסימולציות והקבוצה. 

זמנו עבור הסטודנטים המתנסים  אלו היבטים הרגשיים.מה בעיקרר, בסיטואציות מחיי בית הספ

בכל ורפליקציה. בהם מפגש עם התמודדויות מורכבות בתנאי מעבדה ואפשרות לקבל משוב 

המתנדבים להשתתפות. בחרו נבתחילה התרחיש בפני הסטודנטים ולאחר מכן וצג הסימולציה 

חברי סימולטנית את המתרחש לשאר  שידרהשבחדר סמוך וצולמו במצלמה ערכו נהסימולציות 

המשתתף אל הקבוצה לעריכת עיבוד ולקבלת משוב מרובע:  זרהקבוצה. עם סיום הסימולציה ח

 צה, משוב מהשחקנים ומשוב מהמנחה.משוב אישי מהמתנסה, משוב קבוצתי משאר חברי הקבו

 

 היבטים אתיים 2.4.2

סימולטיבית כחלק כי כל הסטודנטים בתעודת הוראה, יחשפו להתנסות נקבע להכשרת מורים בחוג 

 האפשרות להתנסות בכל תרחיש באופן אקטיבי, תהיההוחלט כי . יחד עם זאת, ההכשרהמתהליך 

שלח שאלון המבקש את נונתונה לבחירתם של הסטודנטים. בתחילת השתתפות בסדנה  תוולונטארי

פני (. יתר על כן, הובהר בעל פה ובכתב ב5 הסכמתם של הסטודנטים להשתתף במחקר )ראו נספח

הסטודנטים כי השתתפות במחקר אינה חובה ואינה קשורה בשום אופן למתן ציון הקורס. בפני כל 

, אלוני המחקר והשנייה להגיש עבודהסטודנט ניצבה בחירה מבין שתי אפשרויות: האחת להשיב לש

 עשה על בסיס התנדבותי.נכך שהשתתפותם במחקר 
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 תוצאות

 משולבותמחקר שיטות בבוצע ואיכותניים כמותיים והמחקר הנוכחי כלל ניתוחים של כלים 

תורמות בהגדלת תוקף הממצאים, איסוף מקור נתונים שני וסיוע בהגדלת כמות הידע שנמצאו 

(McKim, 2017 .) המשתמשים בצורת מחקר זו, זוכים להבנה רחבה יותר של התופעה מחקרים

 ,Hurmerinta-Peltomaki & Nummela)) מאשר מחקרים המשתמשים בגישה מחקרית בודדת 

2006 . 

. תחילה התוצאות הכמותיות אשר יספקו בהתאם להשערות המחקר התוצאותזה יוצגו פרק ב

לאחר מכן יוצג  הקשרים בין המשתנים השונים.ועל  שנאספו עבורנו מבט על הנתונים הסטטיסטים

שבוצעו עם סטודנטים אשר לקחו חלק בסדנת הסימולציות. חצי מובנים ניתוח איכותני של ראיונות 

חלק משלים הניתוח האיכותני ידגיש בפנינו את חוויתם האישית והסובייקטיבית של הסטודנטים, 

והאיכותניות פותח  הכמותיותלניתוח הכמותי אשר אינו חושף בפנינו זווית שכזו. שילוב התוצאות 

בכך מציג בפנינו  ,ים הכמותיים והן את חוויות השתתפותבפנינו את האפשרות לראות הן את הנתונ

מעניק ו אינטגרציהלבצע  מאפשרבמחקר ובכך זווית רחבה, מלאה ומקיפה יותר אודות הנעשה 

 . (O’Cathain, et al., 2010) אמון רב יותר בתוצאות, בפרשנויות וביכולת להסיק מסקנות

 ניתוח הממצאים הכמותיים:

 ההכוונה העצמיתהשפעת הזמן על מדדי 

טרם בדיקת ההשערה המחקר הראשונה אודות אינטראקציה בין קבוצת המחקר וזמן המדידה, 

נערך ניתוח שונות חד כיווני למדידות חוזרות בקרב הנבדקים בקבוצת המחקר כולה, כלומר בקרב 

הסטודנטים שהשתתפו בסדנת הסימולציה ובקרב סטודנטים שעדיין לא השתתפו. מטרתו של 

האם חל שינוי לאורך זמן בין המדידה הראשונה למדידה השנייה ללא קשר  הניתוח הייתה לבדוק

ולפיהן לא נמצאו הבדלים בין  5תוצאת הניתוח מוצגות בלוח להשתתפות בסדנת הסימולציה. 

 מדידה ראשונה לשנייה. 
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 )N=53) 2ו 1 במדידות המשתתפים של בריבוע ואטה F ערכי, תקן סטיות, ממוצעים: 5 לוח

 1מדידה  גורם מרכיב

(S.D) M 
 

 2מדידה 

(S.D) M 

 

F (ɳ2) 
 לאורך זמן

 מטה קוגניציה
 

ידע על 
 קוגניציה

 3.91 ידע הצהרתי
(.53) 

3.88 
(.52) 

.26 
(.00) 

 3.89 ידע מותנה
(.51) 

3.84 
(.56) 

.19 
(.00) 

 מטה קוגניציה
 

 הכוונה 

 3.84 תכנון
(.50) 

3.82 
(.63) 

.01 
(.00) 

 3.89 בקרה
(.41) 

3.88 
(.40) 

.08 
(.00) 

 3.89 רפליקציה
(.54) 

3.9 
(.50) 

.00 
(.00) 

 4.06 עניין וערך מוטיבציה
(.53) 

4.05 
(.58) 

.00 
(.00) 

 3.79 מסוגלות עצמית רגשות 
(.63) 

3.66 
(.62) 

1.85 
(.03) 

 2.82 תקוגניטיביחרדה  
(.85) 

2.84 
(.71) 

.03 
(.00) 

 2.86 חרדה רגשית 
(.73) 

2.67 
(.60) 

3.70 
(.06) 

 3.57 חרדה התנהגותית 
(.72) 

3.66 
(.63) 

.67 
(.01) 

 

 Aהשוואה בין קבוצת הניסוי  – השפעת השתתפות בסדנה על מדדי הכוונה עצמית בסטודנטים

 Bל

לבדיקת השערת המחקר הראשונה לפיה יהיו הבדלים במדדי ההכוונה העצמית בלמידה בין 

סטודנטים שהשתתפו בהתנסות סימולטיבית לבין סטודנטים שטרם השתתפו בהתנסות, בוצעו 

ניתוחי שונות דו כיווניים למדידות חוזרות. המשתנה התוך נבדקי היה זמן המדידה )בתחילת 

לא /ה הבין נבדקי היה השתתפות בהתנסות הסימולטיבית )השתתפוהקורס ובאמצעו( והמשתנ

 .6השתתפו(. התוצאות מוצגות בלוח 
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 השתתפו לא/שהשתתפו הנבדקים של בריבוע ואטה F ערכי, תקן סטיות, ממוצעים: 6 לוח

 .השונות הזמן בנקודות  הסימולטיבית בהתנסות

 קבוצת הניסוי גורם מרכיב

A 

N=26 

 קבוצת הניסוי

B 

N=27 

F (ɳ2) 
 אינטראקציה

 מדידה
 1 

(S.D) M 
 

מדידה 
2 

(S.D) M 
 

מדידה 
1 

(S.D) M 
 

מדידה 
2 

(S.D) M 
 

מטה 
 קוגניציה

 
ידע על 

 קוגניציה

 4.03 ידע הצהרתי
(.55) 

3.94 
(.49) 

3.81 
(.51) 

3.82 
(.55) 

.39 
(.00) 

 3.89 ידע מותנה
(.52) 

3.91 
(.56) 

3.85 
(.52) 

3.79 
(.57) 

.19 
(.00) 

מטה 
 קוגניציה 

 
הכוונה של 
 קוגניציה

 3.85 תכנון
(.50) 

3.97 
(.61) 

3.82 
(.50) 

3.69 
(.64) 

1.78 
(.03) 

 3.96 בקרה
(.40) 

3.94 
(.36) 

3.83 
(.43) 

3.81 
(.44) 

.00 
(.00) 

 3.88 רפליקציה
(.58) 

3.93 
(.49) 

3.90 
(.50) 

3.87 
(.51) 

.30 
(.00) 

 4.08 עניין וערך המטלה מוטיבציה 
(.46) 

4.15 
(.64) 

4.04 
(.60) 

3.95 
(.51) 

.90 
(.01) 

 3.73 מסוגלות עצמית  רגשות 
(.61) 

3.60 
(.70) 

3.86 
(.65) 

3.71 
(.53) 

.01 
(.00) 

 2.86 ת קוגניטיביחרדה 
(.99) 

2.84 
(.85) 

2.77 
(.70) 

2.84 
(.56) 

.12 
(.00) 

 2.93 חרדה רגשית
(.73) 

2.59 
(.64) 

2.80 
(.75) 

2.76 
(.57) 

2.36 
(.04) 

 3.61 חרדה התנהגותית
(.68) 

3.75 
(.61) 

3.53 
(.78) 

3.56 
(.65) 

.23 
(.00) 

 

 

לא נמצאו הבדלים מובהקים בין הקבוצות הניסוי במדידות  6ו 5לפי התוצאות המוצגות בלוחות 

, וכן לא נמצאו ורגשותקוגניציה, מוטיבציה הזמן השונות במדדי הכוונה עצמית: מטה 

אינטראקציות מובהקות בין המדידות. כלומר, לא חל שינוי במדדי הכוונה העצמית בלמידה בין 

המדידה הראשונה למדידה השנייה, הן בקרב הקבוצה שהשתתפה בהתנסות סימולטיבית והן בקרב 

 הקבוצה שלא השתתפה בהתנסות. 
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כום, השערת המחקר הראשונה לפיה היו הבדלים במדדי ההכוונה העצמית בלמידה בין לסי

 סטודנטים שהשתתפו בהתנסות סימולטיבית לבין סטודנטים שטרם השתתפו בהתנסות נדחתה. 

 

 קבוצת הניסוי מול קבוצת הביקורת –השפעת השתתפות בסדנה ובקורס 

ין בקבוצת הניסוי הכוללת סטודנטים הבדלים ב ולבדיקת השערת המחקר השנייה לפיה יהי

שהשתתפו בקורס המלווה בהתנסות סימולטיבית לבין קבוצת הביקורת הכוללת סטודנטים שטרם 

השתתפו בקורס ובהתנסות הסימולטיבית, במדדי הכוונה עצמית בלמידה בנקודות הזמן השונות 

חוזרות. המשתנה התוך  למדידותדו כיווניים )בתחילת הסמסטר ובסיומו( נערכו ניתוחי שונות 

מוצגות  7נבדקי היה זמן המדידה והמשתנה הבין נבדקי היה הקבוצה )ניסוי וביקורת(. בלוח 

התוצאות על פי מדדי ההכוונה העצמית בלמידה: מטה קוגניציה, מוטיבציה ורגשות  במדידות 

 שנערכו בתחילת הסמסטר ובסיומו בקרב  כלל משתתפי המחקר. 

 (N=137)  3ו 1 במדידות המשתתפים של בריבוע ואטה F ערכי, תקן סטיות, ממוצעים: 7 לוח

 1מדידה  גורם מרכיב

(S.D) M 
 

 3מדידה 

(S.D) M 

 

F (ɳ2) 
 לאורך זמן

 מטה קוגניציה
 

 ידע על קוגניציה

 3.97 ידע הצהרתי
(.44) 

4.00 
(.43) 

1.57 
(.01) 

 3.87 ידע מותנה
(.48) 

3.93 
(.49) 

2.15 
(.01) 

 מטה קוגניציה
 

 הכוונה של קוגניציה
 

 3.87 תכנון
(.49) 

3.85 
(.54) 

.01 
(.00) 

 3.92 בקרה
(.34) 

3.98 
(.41) 

5.66 
(.04)* 

 3.95 רפליקציה
(.42) 

3.96 
(.48) 

.22 
(.00) 

 4.11 עניין וערך מוטיבציה
(.49) 

4.14 
(.51) 

.61 
(.00) 

 3.91 מסוגלות עצמית רגשות 
(.61) 

3.94 
(.58) 

.54 
(.00) 

 2.70 תקוגניטיביחרדה  
(.82) 

2.89 
(.81) 

7.98 
(.05)** 

 2.65 חרדה רגשית 
(.68) 

2.57 
(.64) 

5.12 
(.03)* 

 
 

 3.70 חרדה התנהגותית
(.60) 

3.79 
(.59) 

5.63 
(.01)* 

*p < .05 ,**p < .01 
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הראשונה לנקודת הזמן השלישית מוצגים התחומים בהם חל שינוי מובהק מנקודת הזמן  1בתרשים 

בקרב כלל המשתתפים. בתחומים אלה יש דפוס עקבי שמתבטא בעלייה בין המדידה הראשונית 

שנערכה בתחילת הסמסטר לבין המדידה השלישית שהתקיימה בסיומו של הקורס, פרט לחרדה 

 .בין המדידה הראשונה לשלישית רגשית שם חלה ירידה בקרב הנבדקים

 

 לשלישית מדידה ראשונה הם חל שינוי בין : מדדי הכוונה עצמית ב1 תרשים

 

מוצגות תוצאות אינטראקציה בין זמן המדידה )הראשונה בתחילת הקורס והשלישית בסוף  8בלוח 

הקורס( לבין הקבוצה )קבוצת הניסוי שהשתתפה בסדנת סימולציה וקבוצת הביקורת שטרם 

פי שניתן לראות, חל שינוי מובהק בשני מדדי חרדה )רגשית והתנהגותית(: בעוד השתתפה בסדנה(. כ

שקבוצת הביקורת נותרה ללא שינוי בשני המדדים, בקבוצת הניסוי חלו שינויים. בתחום החרדה 

הרגשית חלה ירידה לאחר השתתפותם בסדנת הסימולציה ובתחום החרדה ההתנהגותית חלה 

 (. 3ו 2 )ראו תרשימיםעלייה 

 

 

 

3
.9

2

2
.7

2
.6

5

3
.7

3
.9

8

2
.8

9

2
.5

7

3
.7

9

בקרה חרדה קוגנטיבית חרדה רגשית חרדה התנהגותית

1מדידה  3מדידה 
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, השונות במדידות במחקר המשתתפים של בריבוע ואטה F ערכי, תקן סטיות, ממוצעים: 8 לוח

N=131 

 קבוצת הניסוי גורם מרכיב

A  +B 

N=53 

 קבוצת הביקורת

C 

N=84 

 

F (ɳ2) 
 אינטראקציה

  זמן Xקבוצה

 1מדידה 

(S.D) M 

 3מדידה 

(S.D) M 

 1מדידה 

(S.D) M 

 3מדידה 

(S.D) M 
מטה 

 קוגניציה
 

ידע על 
 קוגניציה

 3.97 ידע הצהרתי
(52). 

4.00 
(45). 

3.97 
(38). 

3.96 
(41). 

2.16 
(02). 

 3.70 ידע תהליכי
(58). 

3.90 
(49). 

3.80  
(45). 

3.86 
(44). 

2.51 
 (02). 

 3.76 ידע מותנה
(60). 

4.00 
(52). 

3.80 
(46). 

3.90 
(47). 

68. 
(00). 

מטה 
 קוגניציה

 
הכוונה 

של 
 קוגניציה

 3.80 תכנון
(49). 

3.90 
(57). 

3.80 
(48). 

3.80 
(50). 

1.31 
 (01). 

 3.90 בקרה
(40). 

4.00 
(46). 

3.90 
(30). 

3.90 
(35). 

76. 
(00). 

 3.90 רפליקציה
(52). 

3.90 
(55). 

3.90 
(34). 

3.90 
(41). 

04. 
(00). 

עניין וערך  מוטיבציה 
 המטלה

4.10 
(56). 

4.10 
(55). 

4.10 
(44). 

4.10 
(46). 

00. 
(00). 

מסוגלות  רגשות 
 עצמית 

3.70 
(62). 

3.80 
(61). 

4.00 
(56). 

3.90 
(53). 

42. 
(00). 

חרדה  
  קוגניטיבית

2.80 
(86). 

3.00 
(77). 

2.50 
(78). 

2.70 
(82). 

22. 
(63). 

 2.90 חרדה רגשית 
(71). 

2.60 
(67). 

2.50 
(61). 

2.50 
(63). 

10.22** 
(07). 

 
 

חרדה 
 התנהגותית

3.50 
(75). 

3.80 
(67). 

3.80 
(47). 

3.70 
(54). 

10.16** 
(07). 

*p < .05 ,**p < .01 

  

למדגמים בלתי תלויים בנפרד עבור שתי קבוצות  tבוצעו מבחני  האינטראקציהבירור מקור ל

 המחקר. 

( הקורס בתחילת) הראשונה המדידה בין ההבדלים נבדקו(  וביקורת מחקר קבוצת)  קבוצה בכל

 בין הבדלים נמצאו לא הביקורת שבקבוצת בעוד ואכן. הקורס בסוף( השלישית המדידה לבין
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 החרדה ברמת סטטיסטית מובהקת ירידה חלה הניסוי בקבוצת, t(82)=.77, p>.05 המדידות

 . (2 תרשים) t(52)=3.34, p<.01 הרגשית

 .חרדה רגשיתקבוצת המחקר וקבוצת הניסוי במדד : אינטראקציה בין זמן המדידה לבין 2 תרשים

 

 ,t(82)=.82 השונות הזמן נקודות בין שינויים חלו לא הביקורת שבקבוצת שבעוד נמצא, לכך בנוסף

p>.05 ,ההתנהגותית החרדה ברמת מובהקת עליה חלה הניסוי בקבוצת t(53)=2.73, p<.01 (תרשים 

3) 

 

 

השערת המחקר הראשונה גרסה כי ימצאו . ברובן , ניתן לומר כי השערות המחקר לא אוששולסיכום

ה במדידה הראשונה בתחילת הקורס למדידה השנייה באמצע דהבדלים ברמות הכוונה עצמית בלמי

2.9

2.6

2.5 2.5

1מדידה  3מדידה 

קבוצת הניסוי קבוצת הביקורת

3.5

3.83.8

3.7

1מדידה  3מדידה 

קבוצת הניסוי קבוצת הביקורת

:  אינטראקציה בין זמן המדידה לבין קבוצת המחקר וקבוצת הניסוי במדד חרדה 3 תרשים 
 התנהגותית.
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סטודנטים בקורס "המורה כמחנך" אשר השתתפו כבר בסדנת )הקורס, בקרב קבוצת הניסוי 

מובהקים בין לא נמצאו הבדלים . לאחר בדיקה לאלו שטרם השתתפו בסדנה(הסימולטיבית לבין 

ה כי קבוצת הניסוי תבטא רמות גבוהות השערת המחקר השנייה אשר גרס. בנוסף, גם שתי הקבוצות

יותר במדדי הכוונה עצמית בלמידה בין תחילת הסמסטר ובין סוף הסמסטר )מדידה ראשונה 

, אוששה (סימולציהללא קורס וללא סדנת  סטודנטים להוראהקבוצת ביקורת )ביחס ל ושלישית(

בין מדידה וחרדה התנהגותית חלה עלייה מובהקת  קוגניטיביתבמדדים בקרה, חרדה חלקית. 

ואילו במדד חרדה רגשית, חלה ירידה מובהקת בין  בקרב קבוצת הניסוי ראשונה למדידה שלישית

 המדידה הראשונה למדידה השלישית. 

מן התוצאות הכמותיות ניתן להסיק כי ההתנסות הסימולטיבית של הסטודנטים במסגרת הקורס 

גרמה לשינויים במדדי ההכוונה העצמית השונים פרט למדדים הרגשיים  "המורה כמחנך", לא

 . קוגניטיבי-המתייחסים לחרדה ובמדד הבקרה הקשור לתחום המטה
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 הראיונות ניתוח

מתוך ההנחה כי mix methods research) המחקר הנוכחי בוצע על פי שיטות מחקר משולבות )

הכמותניות והאיכותניות תביא לידי הבנה מעמיקה יותר של אינטגרציה בין פרדיגמות המחקר 

 האינטראקציותהחוויה האנושית ולמחקר פורה יותר. שכן המחקר האיכותי מנסה להבין את 

פרט  (.Silverman, 2016) הבינאישיות והתנהגויות האנושיות של בני אדם בסביבתם הטבעית

עם שמונה  י מובניםצחעומק צעו ראיונות לשאלונים שנשלחו אל הסטודנטים שהשתתפו המחקר, בו

ראיונות עומק חצי מובנים מבוססים על סדרה  סטודנטים אשר לקחו חלק בסדנה הסימולטיבית. 

החוקר עשוי לשנות את סדרם, ניסוחן ואף הוספת  ןאיוישל שאלות שהוכנו מראש אך במהלך הר

 (. 2003שאלות חדשות )שקדי, 

לאחר סיום הסדנה והסטודנטים אשר התנדבו להשתתף בהם, שיתפו הראיונות בוצעו ימים בודדים 

הראיונות תומללו לטקסט כתוב ודרך בחינתו  בשאלונים. מעבר לדירוג מספרי  כיצד חוו את הסדנה

נעשה ניסיון לפרש ולהבין לעומק את חווית המשתתפים ואת חווית התופעה בשלמותה. הראיונות 

בשעת ושא ואפשרו הבנה עמוקה של עושר החוויה האנושית אפשרו מציאת משמעויות ותובנות בנ

נטים. להבין את המציאות כפי שהיא נתפסת בעיניי הסטוד אפשרכלי זה אפוא  .ההתנסות בסדנה

מונעת על והיא  טכניקת ראיונות העומק נועדה לעורר תמונה חיה של נקודת מבטם של המשתתפים

ידי הרצון ללמוד את כל מה שהמשתתף יכול לשתף בנושא המחקר. זוהי השיטה איכותית 

לאנשים לדבר ולשתף ברגשותיהם, דעותיהם וחוויותיהם וזו גם ההזדמנות אפקטיבית כדי לגרום 

  (.Milena, et al., 2008להבין כיצד אנשים מפרשים ומבינים )

דוד החומרים, קריאה ראשונית תוך רישום הערות, קריאה כלל איסוף וקיהממצאים אופן ניתוח 

שנייה תוך ניתוח קפדני וזיהוי הטענות המרכזיות העולות מדברי כל מרואיין, קריאה שלישית 

זיהוי תמות מרכזיות אשר חוזרות על עצמן בהתאם לכל שאלה או קטגוריה.  –אינטגרטיבית 

ראיונות לאחר הארגון. בקריאה זו נבחן כיצד ארגון התמות המרכזיות וקריאת ה –קריאה רביעית 

 התמות משולבות בחלקים אחרים בראיון וכיצד הן קשורות אחת לשנייה. 

 וקביעת התמות מתוךעל מנת לחזק את תוקף המחקר, נערך במקביל תהליך קפדני של בחינה 

של חיזוק מהימנות בין הנתונים דרך תיעודם ובהתייעצות עם החוקרת המנחה. בתהליך זה, 

 והמנחהנקבעו תמות ראשוניות שופטים, הראיונות נקראו בנפרד על ידי הכותבת ומנחת המחקר, 

 .  לראיונות מחקר אופן הארגון והפירוש שנעשהוהנתונים  ונבחנו
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מניתוח הראיונות עלו מספר תמות עיקריות: התמה הראשונה תעסוק בקשר בין סדנת הסימולציות 

לעתיד התעסוקתי ולזהות המקצועית. התמה השנייה תבחן את החוויה האישית והסובייקטיבית 

של הסטודנטים בהשתתפותם בסדנה. התמה השלישית תדון בתפיסת הסימולציות ככלי הכשרה 

התמה האחרונה תתייחס לראיית תרומתה של הסדנה לסטודנטים. התמות משמעותי ופרקטי ו

 יוצגו בשילוב ציטוטים אנונימיים מדבריי הסטודנטים מתוך מהראיונות. 

 

 על זהות מקצועית  רפלקטיביתהמעוררת חשיבה תמה א': סדנת הסימולציה 

ראשוני לגיבוש זהות משמעותי עליו דיברו הסטודנטים היה קשור באופן מפתיע לניסיון היבט 

מקצועית. למרות היותם סטודנטים לתעודת הוראה רובם המכריע חסר ניסיון בתחום החינוך 

ובפרט בבתי הספר, נדמה כי הסדנה גירתה אותם לחשוב על זהותם המקצועית ההולכת המתגבשת. 

 להבין לי ההסדנה עזר. אף פעם עליו חשבתי שלא משהו זה מחנכת להיות רוצה מאוד אנינ' שיתפה "

 ולעשות להשפיע רוצה שאני להבין לי גרם וזה לתחום של הוראה ללכת אם התלבטתי די. זה את

 הזהות המקצועית שלי, יותר לחשוב של בקטע "הסדנה תרמה לי יותר". ש' הוסיפה  ולעסוק בזה

יועצת".  או מורה בתור מקצועית זהות של עניין יש. ייעוץ גם לומדת שאני בגלל כמורה העתיד על

אישיות מקצועית, להבין מי הוא ומה  בתור עצמו את להגדיר צריך המורהמ' התייחסה לכך "ש

". נדמה כי הסדנה מהתלמיד לבוא בדרישות  ורק לאחר מכן הערכים שלו והשליחות איתה הוא בא

מחנכים שהם או  וההתנסות בתרחישים מבוססי המציאות, גורמים לסטודנטים לחשוב על המורים

זו, הסטודנטים מדמיינים כיצד הם יפעלו, יתנהגו וירגישו  רפלקטיבית דים להיות. בחשיבהעתי

בסיטואציות השונות, כך שלמעשה הם מתבקשים להתחיל לחשוב על זהותם המקצועית. ניתן 

בניסיון , שלי מיומנויות לי בפיתוח תרם הקורסלראות זאת בא לידי ביטוי בדבריו של מ' שסיפר "

אמיתי,  כמורה עצמי את אתפוס אני ואיך מה שלמדתי אצלי בכיתה את ני איישםא לחשוב איך

 ממורה חוץ ולהיות התלמידים את ללוות להקשיב בא והוא תלמידיו כלפי אכפתיות לו שיש אותנטי

מ' מדגים בדבריו את הפנטזיה המתאפשרת דרך הסדנה בניסיון . "כדוגמה להם ומשמש מנהיג גם

להבין איזה מן עובד אהיה, אילו ערכים אביא עמי, אילו דברים חשובים לי לקדם, איזה מן עובד 

 חשוב עבורי להיות ואילו עקרונות מהותיים ינחו אותי ואת פעולותיי. 
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 חווית ההשתתפות בסדנה תמה ב':

את ההודעה על השתתפותם בסדנת הסימולציות, קיבלו הסטודנטים בתחילת הסמסטר, כאשר 

 הסטודנטיםהוסבר להם על המחקר בו ישתתפו ועל הסדנה בה ייקחו חלק. עוד מבעוד מועד, נדרשו 

טרם הסדנה, הגיעה מנהלת המרכז  לשריין את אחד התאריכים בו ישתתפו בסימולציה.

בראיונות  יהם את מטרת המרכז ואת התהליך אותו הם יעברו בסדנה.לסימולציות והסבירה בפנ

שבוצעו, נשאלו הסטודנטים כיצד הרגישו כששמעו שהם הולכים להשתתף בסדנה שכזו. מטרת 

 סדנת הסימולציות בקרב משתתפיה טרם השתתפותם. אילו רגשות מעוררת השאלה הייתה לבחון 

שפו למרכז הסימולציות בפעם הראשונה, הידיעה כי ניתן לראות כי בקרב רוב הסטודנטים אשר נח

 "בהתחלהכך לדוגמה ד' סיפרה . ודאגה פחדחשש, התרגשות, בעיקר ישתתפו בסדנה שכזו עוררה 

 אהיה אני והאם לעבור הולכת אני המ בדיוק ידעתי לא כי בנוח לא קצת הרגשתי. ודאגתי חששתי

 הוסיפה ל'  כולם". מול לפעול צריך שאתה בסדנה להיות נעים לא קצת משהו יש. להשתתף חייבת

 לפני ...במה שיש לי פחד זה אולי, לצפות יותר אוהבת אני, סימולציות אוהבת לא כללי באופן "אני

 הכרתי לא, ביטחון חוסר קצת חשתי עדיין לסדנה כשהגעתי, וחוששת מודאגת קצת הרגשתי הסדנה

 מאוד את לי העשירו עצמן הסימולציות שלהם... מהתגובה וחששתי שאיתי האנשים את מדי יותר

 הפסקתי.. וואוו והוריד לי את הלחץ. לי עשה זה אחרים השתתפו שראיתי שסטודנטים אחרי. הידע

 הייתה בזה שלי השתתפות אבל מעשיר, מאוד היה והמנחה השחקנים של המשוב. זה על לחשוב

, אשקר לא "נלחצתילסדנה הייתה מלחיצה עבורה  התכוננותהגם נ' סיפרה כי  .פחידה"ומ לחיצהמ

 ידעתי לא. מלחיץ זה כביכול בחינה בעת בעיקר לי מוכרת שפחות בסיטואציה כיתה מול לעמוד

 "האמתמ' הוסיפה . מצוין" זה עבד בדיעבד אבל מראש להתכונן אוכל ולא יהיו סימולציות אילו

 את אוהבת ותיאטרון, אני יותר דרמות כך-כל אוהבת לא אני כי לצפות למה ידעתי לא חששתי

אך אם  .בסימולציות השתתפתי לא זה ובגלל אדם בני ביני בין אישי הקשר את, האמתיים החיים

שנרתמתי מאוד ואפילו  בסופו של דבר הסדנה הפתיעה אותי לטובה והרגשתי לומר את האמת,

 . נהניתי"

השתתפותם בסדנה לאחר בנוגע להרגישו לחץ ומתח שהתראיינו נדמה כי מרבית הסטודנטים 

תמקד. ניתן לראות כי רבים מהם חששו מהפן הקבוצתי שהינו מרכיב עיקרי תשהבינו במה הסדנה 

לעג וקבלת ביקורת משאר חברי הקבוצה. יחד עם חשש מבסדנאות הסימולטיביות וחלקם אולי חוו 

זאת, לאחר השתתפותם בסדנה, רבים דיווחו כי ציפיותיהם התבדו והם הרגישו שהסדנה תרמה 

 "החוויהד' מספרת על החוויה שלה להם כלים ומיומנויות לשיפור היכולות והכישורים שלהם. 
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 מאוד היה שכן החלטתי סוףולב בסימולציה בפועל להשתתף תכננתי לא, טובה ממש הייתה

 היה. מהנה מאוד לי הייתה החוויה הכל "סךל' התייחסה לכך בדבריה ..". ומלמד מרגש, עוצמתי

 הייתה גם החוויה זאת עם יחד. ופועלים מגיבים, חושבים אחרים כיצד ולראות לשמוע כיף לי

 קשובים מאוד ולהיות ביקורת להעביר מבלי דברינו את לומר צריכים היינו. פשוטה ולא, מאתגרת

ניכר כי רוב הסטודנטים שהתראיינו הצליחו להתגבר על החשש . "בכלל קל לא דבר, לאחר ואפתיים

כן יצאו -ועל תנסו באופן פעיל מול שחקןוהמתח שהופיע טרם הסדנה, אך היו גם סטודנטים שלא ה

 חלק לקחתי שלא מצטערת "אניבתחושת החמצה שלא לקחו חלק אקטיבי יותר. נ' התייחסה לכך 

 זה איך ידעתי ולא פעיל חלק לקחת התביישתי. הרבה אותי למדה והיא מצוינת סדנה זו. פעיל יותר

 .  מזה וזה השפיע עליי" נלחצתי קצת, להיות הולך

 

  מוריםבהכשרת  קהפרקטילחיזוק הסימולציות ככלי תמה ג': 

שהסימולציות הן כלי אפקטיבי התורם לכך בנוגע   דעים יו תמימיהכל הסטודנטים שהתראיינו 

חשבו כי הכלי הוא מאוד פרקטי ושימושי מכיוון שמחבר אותם  םלתהליך הכשרת המורים. רוב

כסטודנטים להוראה לשטח ומדמה עבורם תנאי מציאות ריאליים. זהו למעשה הכלי היחידי 

שמועבר במסגרת תעודת ההוראה אשר מספק להם אפשרות שכזו, דבר שהם חשים שחסר להם 

 זה. הספר בבית לעבוד שהולך מי לכלו למורים מעולה הכנה זוהי"ל' סיפרה בתהליך הכשרתם. 

 בבית העבודה כמה עד ומראה מורה או מחנך בתור לך להיות יכולות סיטואציות אילו לך מדגים

 "אניגם ק' התייחסה לכך בדבריה . והכלה" השקעה המון ממך ודורשת פשוטה לא היא הספר

 מצבים לך מראה היא. בשטח יישומיים מאוד כלים נותנת היא, עוזרת מאוד שהסדנה חושבת

 יישומית שהיא סדנה שזה חושבת אני. הסיטואציה אותה בתוך פעולה דרכי ומציגה לקרות שיכולים

 סטודנטים בתור אפשרות לנו יש תמיד שלא חשוב דבר, בשטח שעולה מה עם ומתכתבת מאוד

 ולא בפועל הדברים עם להתנהל יכול שאתה ראשונה פעם "זו. נ' הסכימה והוסיפה אליו" להיחשף

 . בעיני" מבחן מאשר אותך מכין יותר זה. תיאורטי רק

הרוב המוחלט של הסטודנטים התייחס לכך שהסדנה הסימולטיבית הייתה משמעותית מאוד 

עבורם כסטודנטים להוראה מכיוון שדימתה עבורם מציאות יומיומית של תנאי השטח של המורים 

". מורה כל עבור חובה להיות שצריך יסוד קורס שזה חושבת אניבבתי הספר. ד' שיתפה  "

הסטודנטים ראו בסדנה חלק מהקורס המשמעותי ביותר בתעודת הוראה, מכיוון שהוא מאוד 

יום. ש' אחת המרואיינות תיארה זאת -פרקטי ומפגיש אותם עם סיטואציות מגוונות מתוך חיי היום
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ד' סטודנטית נוספת הסבירה:  ".מורה להיות זה איך מכיר לא שעוד למי ראשונית זו היכרות"

 יותר, אחרת קצת ראייה זווית לך נותן הוא, הוראה בתעודת הקורסים משאר שונה קורס"

ניתן לראות כי הסטודנטים כמהים  הספר". בבתי היומיומית במציאות שמתרחש למה רלוונטית

להבנה כיצד יראו עולם התעסוקתי העתידי, עם אלו סיטואציות יצטרכו להתמודד, מה הם הכלים 

העומדים ברשותם וכיצד יוכלו להכין את עצמם באופן הטוב ביותר למפגש עם המציאות. 

ל מושגים הסטודנטים סיפרו כי הם חשים ששאר הקורסים בתעודת הוראה מלמדים אותם ע

תיאורטיים בתחום החינוך, אך הסדנה הסימולטיבית מצליחה להפגיש אותם בצורה נטולת סיכון 

בקורסים עם מצבים עמם יצטרכו להתמודד בעתיד. ניתן לראות זאת בא לידי ביטוי בדבריה של נ' "

 של בשטח, מעיין אופוריה קורה בדיוק שלא משהו לייצר בתעודת הוראה ישנה הרגשה שמנסים

 הוראה בתעודת הרגשה בקורסים השונים, אך יש ומודלים מלמדים אותך תיאוריות החינוך,

למציאות, למה שקורה בפועל בבתי הספר, דווקא הסדנה  קשור בהכרח שלא משהו להציג שבאים

הסימולטיבית עוזרת בהקשר הזה בכך שהיא מנסה לדמות לנו מקרים שיכולים להופיע לנו במהלך 

 פרקטית מאוד הייתה והיא מהסדנה המון שלמדתי חושבת אניהוסיפה "ל' . "עבודתנו כמורים

 בעיקר זה. חושבת שאני מה את ולומר דעותיי את להביע בנוח מאוד בסדנה ומעשית... הרגשתי

  .ובטוחה" נעימה אווירה שהייתה זה בזכות

 

 רפלקטיביתויכולת  , קבלת ביקורתתקשורת הבינאישית –תרומת הסדנה לסטודנטים  תמה ד:

כפי שהוזכר, הסטודנטים ראו בסדנה חלק משמעותי מתהליך ההכשרה שלהם כאנשי מקצוע 

בתחום החינוך. רוב הסטודנטים דיווחו כי הרגישו שהסדנה הקנתה עבורם כלים ומיומנויות 

פרקטיות ושימושיות להמשך דרכם ועבודתם בבתי הספר. הכישורים האמפתיים חזרו ועלו אצל 

 אהבתי אבל יועצת להיות רוצה, מורה להיות רוצה לא בגדול "אנינטים. ל' סיפרה רבים מהסטוד

ידע, הרגשתי שהמנחה  להקנות הלימודים לחלקים מעבר, הרגשי לחלק, לאמפתיה מקום יותר שיש

 יותר להיות "זה תרם לי בעיקר ביכולתל' סטודנטית אחרת הוסיפה:  מאוד מדגיש את זה בסדנה".

 את לראות התלמידים שיהיו לי, המורים וההורים שאבוא איתם במגע, בניסיוןכלפי  אמפתית

  .שלהם" המבט מנקודת הדברים

. אחת פתיחות לדברים חדשיםעוד חלק מהותי שאליו התייחסו הסטודנטים היה הנושא של 

הסטודנטיות סיפרה כי במהלך הסדנה הרגישה כאילו ראתה את עצמה מבחוץ, זה עזר לה להבין 

היא הבינה מהן הנקודות  כךהיא מתנהלת ואילו אינטראקציות יש לה עם הסובבים אותה.  כיצד
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שהיא צריכה לשמר ולשפר. חלקם גם התייחסו ליכולת לראות את הסיטואציה מזוויות שונות 

יחות מחשבתית" והקשבה לדברי האחר, להיות מודע לאחרים ותיארו זאת במונחים של "פת

ד' שאנו מקיימים ומתוך זה להבנות ידע חדש בצורה אקטיבית.  תהאינטראקציושסביבנו דרך 

יותר ראייה והסתכלות מזוויות שונות, , מחשבתית בעיקר ב פתיחות "הקורס תרם לי תיארה זאת 

 הצוות לכל, האחרים למורים, לתלמידים ופתיחות הקשבה יותר גם להיות פחות מקובעת..

הקורס תרם ל' הוסיפה  " ."הדברים על להסתכל ניתן שדרכן שונות זוויות המון . קיבלתיהחינוכי

 . לראות את הדברים מנקודת המבט שלהם". .לי ביכולת הקשבה לאחרים.

הפתיחות המחשבתית והקשבה וקבלת דבריי האחר מתקשרים בין השאר ליכולת של המשתתפים 

בצורה בה לאחר השתתפות נבנתה הסדנה עבור התנהלותם. כפי שצוין  לקבל משוב וביקורת

בו הסטודנטים מתבקשים להביע את דעתם ולתת  תחקיר מבוסס וידאו סטודנט בסימולציה, נערך 

עבור המשתתף לגבי דברים שעשה טוב ודברים שיכל לשפר. בהקשר הזה, נדמה כי משוב 

להם הסטודנטים חוו זאת בצורה נעימה ומקדמת, בעוד שניתן היה לחשוש שסיטואציה זו תגרום 

כי לקראת הסדנה היו שיתפו הסטודנטים כפי שצוין מקודם, חשש מקבלת ביקורת. ללחרדה או 

במתח וחשש מהשתתפותם בקבוצה בה יצטרכו לנהל סיטואציה ולשמוע את דעת חבריהם לאחר 

מכן. עבורם זוהי סיטואציה לא פשוטה, במיוחד כאשר הם נמצאים בתחילת דרכם המקצועית, 

ל' שיתפה כאשר רובם מתמודדים עם הסיטואציות המבוימות לראשונה בחייהם.  כמעט ללא ניסיון,

 צריכים היינו"בעקבות החשש מהביקורת,  פשוטה ולא, מאתגרת הייתה חווית הסדנה עבורה כי 

 ."בכלל קל לא דבר, לאחר ואפתיים קשובים מאוד ולהיות ביקורת להעביר מבלי דברינו את לומר

 ביקורתי לא שהוא באופן דעתך את להביע" ומאתגר מורכבדבר  כאן ישהסכימה עם ל' בכך ש ק'

 בצורה השיח את הובילה  והמנחה בכלל קל לא שזה חושבת אני. לשנות בוחר היית מה לומר אך

ורגועה. אני מרגישה שהדבר המרכזי שלמדתי  נעימה, בטוחה גם אך ואותנטית אמתית, כנה, פתוחה

 לא שאם חושבת "אניד' הוסיפה  ."יודעת לקבל ביקורת מבלי להיפגעיודעת שאני  בסדנה היה שאני

 ביקורת לקבל חושבת הייתי. להשתתף בנוח מרגישה הייתי לא, בטוחה בסביבה מרגישה הייתי

 ביקורת לקבל בסופו של דבר שמחתי .אותי מרתיע היה זה. מהמנחה או מהשחקן, לקבוצה מחברי

 אני" שיתפה בחוויה שלה בסימולציהש'  מזה". חששתי שבהתחלה למרות לקבוצה החברים משאר

 לקבל זכיתי כי לי בעתיד יעזור מאוד זה בסימולציה פעיל חלק שלקחתי מזה שחלק חושבת

 ולא בונהכביקורת  זה את אמרה הקבוצה, ופידבק משוב לקבל פתוחה הייתי. אישיים פידבקים

 שם. מדי ונוקשה חריף קצתמשהו שהרגיש לי  אמר הקבוצה מחברי שאחד קטע היה. ביקורתית

ניסיתי ושרצה לתת לי טיפים  המקוםמ היה כנראה שזה והבנתי שהקשבתי להגיד אפשר היה טיפה



33 

 

 אולי כי נעימה לא תחושה הייתה כן אז רגשות עם בנאדם אני כן אבל בונה כביקורת זה את לקחת

, פעם מאשר יותר הרבה ביקורת לקבל יודעת מדי.. בסופו של דבר למדתי שאני נורא משהו עשיתי

אפוא, ניתן להבין כי החשש מהביקורת הקבוצתית מרתיע רבים מהם, . "בזה השתפרתי מאוד

לפחות בהתחלה. רובם מצליחים להבין כי מטרת הסדנה היא קבלת פידבקים אישיים התורמים 

הם מצליחים לשתף  כן-אישית. עלביקורת מתיחת ומשפרים את הכישורים והכלים שלהם ולא 

פעולה ולהיפתח בסימולציות, וגם חבריהם שאינם משתתפים בסימולציה עצמה מבינים כי יש 

עליהם אחריות לדבר בצורה נעימה, אדיבה ואכפתית כלפי חבריהם, שמא יפרשו את דבריהם לפן 

 השלילי.  

קבלת ים והקשבה לדעותיהם של אחרמחשבתית, לגלות פתיחות יכולת של המשתתפים בהמשך ל

תקשורת בעיקר בהיבט של  חיזקה אותםמשוב וביקורת, נראה כי רבים מהם הרגישו כי הסדנה 

 תקשורתיות בינאישיות מיומנויות לי שיש "בסדנה למדתי. כך לדוגמה ק' תיארה: בינאישית

 שמתי לב שאני. עמו ומזדהה אותו מבינה מאוד, האחר כלפי רגישה מאוד שאני הבנתי, גבוהות

 שאני בנוסף. איתו מסכימה לא אני אם גם שלו והדעות העמדות את ולקבל ולהקשיב להכיל יודעת

מ' התייחסה לכך בדבריה  .להיפגע, דבר מאוד משמעותי במקצוע הזה" מבלי ביקורת לקבל יודעת

 משהו להגיד לא גם לפעמים, דבר בכל להגיב חייבים תמיד שלא הבינאישית התקשורת לגבי "למדתי

כשנשאלה כיצד הסדנה תעזור לה בעתיד, ענתה בעיקר  .מאופקת" יותר קצת להיות. משהו אומר זה

בתקשורת הבינאישית עם הסובבים אותי בעבודה )תלמידים, מורים, הורים וכו'(. כמוה, עוד רבים 

 הייתה ל' שיתפה "החוויה מהסטודנטים ציינו כי זה הכלי המשמעותי ביותר שיצאו עמו מהסדנה.

 מרגש, עוצמתי מאוד היה שכן החלטתי ולבסוף בסימולציה בפועל להשתתף תכננתי לא, טובה ממש

 יכולת, חברתיות מיומנויות כמו עבודתי במסגרת שרכשתי במיומנויות השתמשתי ואף ומלמד

 ". בעיות ופתרון כלפיו אמפתיה הבעת, האחר של הבנה, הקשבה

לא נצפה שינוי במדדים בהן , ניתוח התשובות לשאלונים , ניתן לראות כי להבדיל מלסיכום

זווית  חושפותהכמותיים של הכוונה עצמית בלמידה בקרב הסטודנטים, התוצאות האיכותניות 

. כאשר ניתנה הבמה לסטודנטים להביע את של הסטודנטיםבדיווחיהם שבאה לידי ביטוי  אחרת

חוויה אישית וסובייקטיבית המעידה על ה תדעתם על חווית השתתפותם בסדנת הסימולציה, נגל

עבורם. הסדנה היוותה עבור הסטודנטים גשר בין התיאוריה של הסימולציה תרומתה המשמעותית 

לפרקטיקה. רבים מהם טענו כי לימודים האקדמיים מקנים המון ידע וכלים, אך הם חשים כי 

עזרה להם להבין את מקומו אקדמיה לבין המתרחש במציאות. הסדנה למידה בלעתים יש פער בין ה
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ואף עוררה חשיבה על של המורה בבית הספר ובסביבתו, את ההשפעה שתהיה להם כאנשי חינוך 

"מי אני או מה אני כאיש מקצוע".  שעלתה השאלהדרך  פרופסיהתחושת השייכות וההזדהות ל

התרומה העיקרית באה לידי ביטוי בתיאור הסדנה כמשמעותית לעתידם התעסוקתי, לגיבוש 

הזהות המקצועית שלהם כאנשי חינוך ואף לחיזוק היכולות הבינאישיות כמו היכולת לקבל ביקורת 

ומשוב מאחרים, היכולת ליצור אינטראקציות עם הסובבים והיכולת לפתח זווית ראייה שונה 

סטודנטים תיארו שהסדנה עוררה אצלם את הצורך ברפלקטיביות תוך התבוננות ואחרת. רבים מה

 עצמית מעמיקה וניתוח הסיטואציה.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 דיון

להכוונה העצמית  תרומתה של ההתנסות הסימולטיבית תה לבחון אתיהנוכחי הימטרת המחקר 

כי ברוב בלמידה בתחום היחסים הבינאישיים בקרב סטודנטים להוראה. הממצאים מעידים 

ההתנסות  בעקבות הסטודנטים להוראהבקרב ניכר שינוי מרכיבי ההכוונה העצמית בלמידה, לא חל 

הרגשי שכלל מדדים של חרדה רגשית, חרדה יחד עם זאת, חל שינוי בתחום . הסימולטיבית

בעקבות ההשתתפות  ,מטה קוגניציהמרכיב ת וחרדה התנהגותית ובמדד בקרה השייך לניטיביקוג
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לממצאים  .שכללה למידה תיאורטית לצד השתתפות בסדנת הסימולציה "המורה כמחנך" בקורס

  הכשרת מורים ולהתפתחותם המקצועית.מתייחסת לה רבהאלו חשיבות 

שיש חשיבות מראים  Stevens et al., 2016) ;2010 ואחרים, יזנהמריא)רבים אף שמחקרים 

הסימולטיבי הינו בעל חשיבות בהכשרת מורים ושהמרכיב ות המעשית במהלך הלימודים להתנס

חשף מחקר הנוכחי לא , ה(Lateef, 2010; Register, et al., 2019)ועות בתחומים אחרים בעלי מקצו

למרות  מדדי הכוונה עצמית בלמידה.תרומת הסימולציות ככלי הכשרה לפרחי הוראה ברוב את 

שבדק את אותם המדדים, אך בקרב  (בדפוס, אילוז ואחרים) , מעניין לציין כי מחקר אחרזאת

אוכלוסיית הסטאז'רים להוראה )מורים בשנתם הראשונה במערכת החינוך( מצא כי  בקרב 

לאחר ההתנסות  קוגניציה וברכיבי הרגש של ההכוונה העצמית-המתמחים חלה עליה ברכיבי מטה

נצפתה ירידה במדדי הכוונה לאחר תקופת זמן בה נערכה מדידה נוספת,  ,הסימולטיבית. בנוסף

 העצמית בלמידה.

שוני הקיים בין קבוצת הסטודנטים  בהמשך לכך, ניתן לראות כי ממצאי המחקרים מעידים על

ניתן להסביר ניגוד זה על בסיס הבדל מהותי הטמון בין שתי הקבוצות והוא  לקבוצת המתמחים.

פרחי ההוראה את אוכלוסיית המחקר הנוכחי שבדק הימצאותם בשלבים שונים בתהליך הכשרתן. 

( ומרביתם חסרי ניסיון בהוראה או בעלי 61%-הינם ברובם המכריע סטודנטים לתואר ראשון )כש

היינו, הסטודנטים טרם נחשפו לעבודה במערכת החינוך הכוללת חיי (. ד63%ותק בהוראה עד שנה )

אף שהם תלמידים, הורים וכדומה.  פדגוגי,-עם הצוות החינוכי אינטראקציותירת בית ספר ויצ

שאינה עולה על מספר  נמצאים בבית הספר במסגרת העבודה המעשית, מדובר בשהות מצומצמת

אינם נדרשים להתמודד עם מצוקות העולות מהשטח הם . שעות מוגבל במשך תקופת זמן מוגבלת

מטרתם פרחי ההוראה מצויים בשלב בו לאתגרים ולמורכבות שבתפקידם העתידי.  ואינם מודיעים

תיאוריות ומודלים עדכניים וידע פרקטי  דרך הם לומדיםאותו ידע אקדמי רכישת  העיקרית היא

אותו הם רוכשים במסגרת התנסות מעשית  בבתי הספר, בה הם מתלווים למורה מאמן. חוויות 

 Billingsley)ומכילה  , שומרתשהיה יחסית מוגנתללמוד להתפתח בסביבה מסייעות עבורם אלו 

& Scheuermann, 2014; Putnam & Borko, 2000; Wilson, Floden, & Ferrini-Mundy, 2001.)  

ה תרחישים מציאותיים מחיי בית הספר המאפשרת למתנסים בה המדמ ההתנסות הסימולטיבית

להתמודד עם סיטואציות קונפליקטואליות בהקשר המקצועי, מסייעת למתמחים להתמודד באופן 

תרומת ך. בטוח ומלמד עם מצבים ריאליים המעסיקים אותם עם כניסתם הראשונה למערכת החינו

המתמחים המרגישים צורך גבוה  השלב הקריטי והמכריע עבורההתנסות עשויה לנבוע ברובה עקב 
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בסביבה שומרת, מגנה ובטוחה בה יוכלו להתמודד ולהתלבט בסיטואציות מקצועיות ובינאישיות 

וזאת בהשוואה לסטודנטים הנמצאים בשלב הנובעות מכניסתם הראשונית ומטלטלת לעבודתם 

התחושה הנטמעת בתלמידים שלמידתם הלימודים בו עדיין אינם חשופים למורכבות העבודה. 

 רלוונטית לצרכים שלהם ומעשירה את עולמם ההשכלתי דרושה עבור יצירת למידה משמעותית

(Evelein, et al., 2008)שביעות רצון מידת  ראוההסטודנטים . המחקר הנוכחי מדגים זאת בכך ש

נדמה כי זו אינה מספקת עבורם התנסות משמעותית ואינה אך גבוהה מההתנסות הסימולטיבית, 

 תורמת באופן ניכר ליכולתם להכוונה עצמית בלמידה.  

בהמשך לכך, יש להתייחס לזמן ולשלב בו נערכה ההתערבות הסימולטיבית בקרב הסטודנטים. כפי 

כונת חד פעמית בשנת לימודם הראשונה של פרחי ההוראה כחלק שהוסבר הסדנה נערכה במת

"המורה כמחנך" שהועבר ת הקורס במסגרתעודת ההוראה. הסדנה בוצעה תכנית הלימודים למ

בסמסטר א' בשנה הראשונה ללימודים. סדנת הסימולציה התקיימה באמצע הקורס, דהיינו כחודש 

שלב מאוד מוקדם בתהליך ההכשרה של פרחי שזהו וחצי לאחר תחילת הסמסטר. אין ספק כי 

מדובר בשלב התחלתי בו פרחי ההוראה ההוראה, שלרוב מגיעים ללא ידע או ניסיון מוקדם. 

מתחילים לרכוש ידע בתחום החינוך וההוראה, נחשפים לדילמות, קשיים ואתגרים הקיימים 

 ה להכשרתם, משולביםהשנייהחינוך. בשנה  מערכת של הארגוניים להיבטיםמתוודעים בתפקיד ו

מהם הגעה לבתי הספר והשתלבות בתפקיד המורה כחלק  נדרשתהסטודנטים בעבודה המעשית ו

מתנאי הכשרתם. אם כן, ניתן להבין כי המועד בו נערכה סדנת הסימולציה, היה בשלב בסיסי 

לעבודת המורה רק במידה מועטה וראשוני בתהליך ההכשרה. בשלב זה, הסטודנטים נחשפים 

באופן תיאורטי בתכני הקורסים.  מניתוחי תיאורי מקרה והצגתם בעיקרשטח ומכירים אותה מה

למידת החומר התיאורטי המועבר להם, המפרט על מודלים עיקר בהסטודנטים עסוקים בשלב זה ב

, קשור בעיתוי ממצאים שהתקבלו במחקר הנוכחיל הסבר אפשרי נוסף ותיאורטיות בתחום החינוך. 

הוקצתה בשלב מוקדם וראשוני בתחילת ההכשרה, ייתכן שהסדנא  בו התקיימה סדנת הסימולציה. 

שבו הסטודנטים לא היו פנויים להתנסות באירועים מדמי מציאות העולים מן השטח ואילו אם 

התערבות זו הייתה מתרחשת במסגרת שנתם השנייה בה הם משתלבים במערכת החינוך כחלק 

  מחקר אחרים.  קיימת האפשרות שהיו מתקבלים ממצאיהייתה שרתם המעשית, מהכ

השפעה על חוויתם ישנה בהמשך להנחה כי לשלב בו נמצאים הסטודנטים בתהליך ההכשרה, 

, ניתן לייחס גם את מידת המעורבות של הסטודנטים הלמידה שלהםהמשמעותית ותהליך 

באופן כללי, ישנם שני סוגים מרכזיים של סימולציות: סימולציות בהתנסות הסימולטיבית. 
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אנושיות ( וסימולציות Girod & Girod, 2008; kleinheksel & ritzhaupt, 2017ממוחשבות )

וסימולציות  (Shapira-Lishchinsky, 2013)משחקי תפקיד הנחלקות לסימולציות בדגש על 

השכיח ביותר בתהליכי הכשרת מורים ופרחי הוראה,  כיום השימוש (.Bogo, 2019מבוססות שחקן )

הוא סוג הסימולציות המבוססות על משחקי תפקיד במהלכם המשתתפים מגלמים תפקיד שמוטל 

בשני מישורים מרכזים: ראשית,  ןסימולציות מסוג זה, משפיעות על המשתתפים בהעליהם. 

 ,keskitalo)  הידע לטווח הארוךמשפרת את תהליך רכישת והשתתפותם נהיית פעילה ואותנטית 

 Bland, et( ושנית, סימולציות מן הסוג הזה מאפשרות העברה תיאורטית טובה לפרקטיקה )2011

al., 2011 .)המבוססות על משחקי  הספרות מצביעה כי כאשר אדם לוקח חלק פעיל בסימולציות

תורמת באופן מעותית והחוויה תהיה הרבה יותר משבאותו תפקיד, נמצא  כבר כאשר הוא תפקיד,

המשתתף . (Maynard, 2019; Tufford, Asakura, & Bogo, 2018ניכר לתהליך למידתו )

בסימולציה נדרש לגלם את עצמו בסיטואציה ומתוך כך מביא לידי ביטוי את דפוסיו האוטומטיים, 

מחשבותיו והרגשותיו, בין עם במודע או לא. דברים אלו, הם חלק בלתי נפרד מזהותו של המשתתף 

בניגוד לכך, כאינדיבידואל ומעידים על השקפות העולם, תפיסות ורמת מסוגלות של הפרט. 

הסטודנטים טרם נכנסו למערכת החינוך באופן פורמלי, חווים את ההתנסות הסימולטיבית 

כהשתתפות במשחק תפקידים בה הם מתבקשים לגלם דמות שדרכה הם פועלים ויוצרים 

צורת התבטאות, תפיסות עולם,  מחקיםעם אחרים. השחקנים במשחקי תפקיד  אינטראקציות

אופן זה, אינו מאפשר (. 1979שים בתפקידים שונים )גלבוע, של אנדעות אופייניות ודרכי פעולה 

לסטודנטים לחוש רלוונטיות ומקשה עליהם להיכנס באופן אותנטי ושורשי לתפקיד שאותו עדיין 

אינם מכירים. בעקבות כך, הם עשויים לחוש שאינם מגלמים את עצמם, אלא דמות אחרת, רחוקה 

כן, גילום משחק תפקידים  אינו -. עלדיין מורים בפועלמכיוון שאין הם ע מהם בשלב זה של חייהם

עבורם תחושת למידה מהווה מאפשר לסטודנטים את רמת למידה בהעמקה גבוהה ואינו 

של הסטודנטים והנעתם  מעורבותםרמת הדבר מקטין את בעקבות כך, ניתן להסיק כי משמעותית. 

 ללמידה משמעותית ולשימוש מושכל בידע שנלמד. 

לא אוששו. יחד עם זאת, בדיווחים הרפלקטיבים שנבחנו באופן כמותי השערות המחקר כאמור, 

מצד  על החווית ההשתתפות בסדנה ורבות חשיבות תמות משמעותיות זוהושעלו מהראיונות 

באותה נקודת זמן ובחן גם את תרומת שבוצע . בנוסף, בהשוואה למחקר אחר הסטודנטים

 ,בדפוס(ים )אילוז ואחרים, מתמחבקרב  נה עצמית בלמידהההתנסות הסימולטיבית במדדי הכוו

מתמחים בין אוכלוסיית המורים הללהוראה סטודנטים אוכלוסיית הנמצאו הבדלים מובהקים בין 

מדדי  שנמצאו במדדי הכוונה עצמית בלמידה כללו ארבעה השינויים )בשנתם הראשונה לעבודתם(.
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זמן שעבר מתחילת הסמסטר בידע )מותנה, הצהרתי, תהליכי ותכנוני( ומרכיב חרדה התנהגותית. 

שלא  אך קיים קושי ברצון לייחס אותם להתנסות הסימולטיבית מכיווןשינוים,  וועד סופו חל

)שטרם עברו  B - ו)שעברה סימולציה(  Aת הניסוי ובין קבוצבמחקר הנוכחי נמצאו הבדלים 

 הם אלו שגרמו לשינוייםבתכנית להכשרת מורים בקורסים ייתכן שתהליכי הלמידה סימולציה(. 

כן, נדמה כי הסימולציה לא תרמה להכשרת -אם. ימולטיבירכיב הסתרומת קשה לבודד את כן -ועל

 . יםרהסטז'המורים בתחום של הכוונה עצמית כמו להכשרת אוכלוסיית 

קיימת הבנה של  בהיבט התיאורטי רבות משמעות. פדגוגיותלנתונים אלו יש השלכות תיאורטיות ו

ם, הסטודנטי בסוגיות רלוונטיות עבור וחיזוק החשיבות שבעיסוקמורים ההכשרת  העולם

בעקבות התוצאות הובן  –שטח. בהיבט הפדגוגי עולות מן היומיות ה-סיטואציות יוםלמקושרות ה

להוראה, הסימולציות לא נתנו להם מענה מספק ועל  הסטודנטיםכי בשלב שבו נמצאים אוכלוסיית 

כן הוחלט לערוך שינויים על מנת ליצור הכשרה מותאמת ורלוונטית ביותר עבורם. השינויים 

ם יותר לעולם מתאימיסימולציה, מתוך כך  פותחו תרחישים הסילבוס של השנערכו כללו שינוי ב

סדנת  הות ומוטיבציה גבוהה יותר ללמידה.ליצור אצלם יותר הזדשל המתכשרים להוראה, על מנת 

הסימולציות לפרחי הוראה פותחה על בסיס שלושה תרחישים מרכזיים: שתי שיחות עם תלמידים 

בשיעור מתוך קושי לימודי,  הראשון ישנה שיחה עם תלמיד שמפריעבתרחיש וראיון עבודה. 

והתרחיש השלישי עוסק בראיון עבודה עם  העוסק בבריונותהוא שיחה עם תלמיד  התרחיש השני

מנהלת בית ספר. השינויים המרכזיים שנעשו היו בעיקר בתרחיש השני, התרחיש שונה משיחה עם 

תלמידה שלא מוצאת את עצמה מבחינה חברתית, לא משתתפת בשיעור חברה ויש לה חבר המבוגר 

תעד זאת ומפיץ לשאר השכבה. תלמיד דוחף תלמיד אחר אל תוך שלולית בוץ, מלתרחיש בו  ממנה

 בעקבות המחקר והממצאים שהועלו, הושגה ההבנה כי יש להתאים את התרחיש לסיטואציה יותר

מות יותר קלילה, דולכן התרחיש החדש כללה הצגה של דמות התלמיד כ ואקטואלית נפוצהראלית, 

מנת לחבר את זה בנוסף על  פחות מעוררת אנטגוניזם ואשר לא רואה במעשה שעשתה כדבר פסול.

למציאות היומיומית, שולבו גם האמצעים הטכנולוגיים החדשים ושימוש ברשתות החברתיות אשר 

ואף  מקשיים בהשתלבות חברתיתבעיקר נפוצים בקרוב התלמידים בבית הספר. השינוי נעשה 

ההתמקדות בתרחיש של בריונות, הפצה ופרטיות.  אספקטיםדחייה חברתית לתרחיש שעוסק ב

ופחות חברתיים העומדים בראשו של הקורס "המורה כמחנך" -להיבטים ערכיים ההועבר החדש

היבט ה ה שליותר טובחיזק את הצורך וההבנה ההמחקר הנוכחי לסיכום,  קשורים למשמעת.

ההתפתחותי של הכשרת המורים ומכאן נובעת חשיבותו הרבה ותרומתו עבור תהליך הכשרת 

 המורים בישראל. 
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 מגבלות המחקר

המגבלה המרכזית של המחקר הנוכחי התבטאה בכך שנוצר קושי לבדל את מרכיבי ההתערבות 

כחלק מתכנית הלימוד של קורס אקדמי "המורה  השונים. דהיינו, סדנת הסימולציה שולבה 

תלבים בתכני הסדנה הסימולטיבית )ראו נספח תכנים הקשורים ומש הסטודנטיםכמחנך" בו למדו 

אי לכך, נוצר קושי להפריד בין תרומת הקורס לתרומת הסדנה. התוצאות  סילבוס הקורס(. – 4

השוואה בין תחילת הקורס המובהקים התייחסו ל הממצאיםשהתקבלו מחזקות את הטענה שכן 

  וסוף הקורס.

קורס מהשתתפות בנוסף על כך, זהו המחקר הראשון שבודק את תרומת הסימולציות כחלק 

בקבוצת הביקורת( השפיע  105בקבוצת הניסוי ו 73הקטן יחסית )ועל כן מספר הנבדקים אקדמי, 

על יכולת פילוח על פי משתנים דמוגרפיים. מחקרים עתידיים נוספים אשר יגדילו את מאגר 

 הנבדקים, יוכלו לתרום ולחדד את העמקה לפרמטרים נוספים המשפיעים על המשתתפים בסדנה.

נעשתה על פי רישומם של  . החלוקהלקבוצותחלוקת הסטודנטים אופן מגבלה נוספת קשורה ל

קבוצת  –קבוצת הניסוי, סמסטר ב'  –הסטודנטים לקורס הבחירה ובחירת מועדו )סמסטר א' 

(, נעשתה על Bוקבוצת ניסוי  Aהביקורת(. גם החלוקה שנוצרה בתוך קבוצת הניסוי )קבוצת ניסוי 

ר בתאריך שנוח לו מתוך סך פי רישום הסטודנטים למועדי הסדנה המוצעים )כל סטודנט בח

עקב כך, נעשה ניסיון להתמודד עם היעדר ההקצאה המקרית לקבוצת הניסוי  האפשרויות שהוצעו(.

ונעשה שימוש במחקר שטח מסוג "קוואזי אקספרמנטלי" שנבע מדרישות  והביקורת במחקר

תוקפו מחקרים עתידיים אשר יקפידו על חלוקת נבדקים אקראית, יחזקו את . הקורס האקדמיות

 היכולת להכליל את הממצאים על האוכלוסייה עצמה. החיצוני של המחקר ואת 

מהנבדקים אינם דוברי השפה העברית כשפת אם  20%כמו כן, לאחר קבלת הנתונים נצפה כי 

על הממצאים שכללו שאלון כמותי וראיון  עלול להשפיע ושליטתם בשפה ממוצעת ומטה. דבר זה 

בוצעו בשפה העברית בלבד. ללא שליטה מלאה בשפה זו, ייתכן כי נוצר קושי אצל שעומק, 

במחקר עתידי הסטודנטים במענה על השאלות ובשיקוף תשובות המבטאות את דעתם והרגשתם. 

צע ראיונות בשפת ת ואם ניתן אף לביש לקחת זאת בחשבון לתרגם את השאלונים לשפות נוספו

  האם. 
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 המלצות למחקרי המשך

עולם החינוך עובר תמורות רחבות ומגוונות אשר מושפעות מתהליכים פוליטיים, כלכליים, 

. בעקבות כך, מורכבות החינוך וההוראה בבתי הספר (2018, החינוך משרד) טכנולוגיים וחברתיים

נות וישראל בניהן, דיווח על מדי 25בהשתתפות מחקר שנערך בהקשר זה, ובכיתות הולכת וגוברת. 

מקצועית  םהתפתחותחוסר קשר בין הכשרת מורים ופער מחסור גדול במורים, קושי בגיוס חדשים ו

(OECD, 2005גם תפקידו של המורה עובר רפורמה ונ .)איננו דמה כי תפקידו המסורתי כמקנה ידע 

במיומנויות רכות יותר כגון: הקשבה, תמיכה, עידוד, היעזר ל הם מצופים עוד מספק וכי כיום

כך, גוברת מתוך  .(2015, )משרד החינוךהכוונה, פתרון בעיות, תקשורת בינאישית ומנהיגות 

אל  של פרחי ההוראה העתידים להיכנס אל מערכת החינוךהחשיבות להתאים את תהליך ההכשרה 

 . ובכך לנסות להכינם בצורה המיטבית ביותר השטח

מחקר זה בחן את תהליך ההכוונה העצמית בלמידה במסגרת סדנאות סימולטיביות בתהליך 

ההכשרה בקרב פרחי הוראה. נראה כי סוגיית הסימולציות ככלי ההכשרה עוד ראויה למגוון מחקרי 

סדנת הסימולציה במחקר הנוכחי, המשך, אשר ישפכו אור על תרומתן והשפעתן לטווח הארוך. 

ס אקדמי תחת לימודי תעודת הוראה. במסגרת זו, נערכה סדנה אחת חד פעמית קורכחלק מ בוצעה

מספר תחת הקורס לאור זאת, נבקש להמליץ על מחקר המשך בו ישולבו עבור הסטודנטים בקורס. 

שכזה יאפשר באופן רציף וכחלק בלתי נפרד מהתהליך ההכשרה. מחקר סדנאות סימולטיביות 

לקחת חלק פעיל בתרחישי הסימולציה. מעבר לכך, סטודנטים של  יותר בראש ובראשונה למספר רב

התנסות מעמיקה ואינטנסיבית, במגוון רב יותר של תרחישים ויתר  הדבר יאפשר עבור המשתתפים

התנהלותם על כך, יאפשר להם לנתח ולעקוב אחר ההתקדמות הלמידה שלהם, תוך בחינת 

רוך השוואה בין חווית ההשתתפות בסדנת מחקר נוסף שעשוי להיות רלוונטי, יעבתרחישים. 

חי ההוראה בשנתם השנייה הסימולציה לבין חווית הלמידה בשדה המעשי כחלק מחובתם של פר

 . םללימודיה

מחקר נוסף שעשוי להסיר את הלוט סביב השפעתן לאורך זמן של הסימולציות ככלי הכשרתי, יכול 

במחקר לאחר השתלבותם  תתפוהשלהתמקד במחקר אורך שיעקוב אחר הסטודנטים אשר 

 להבנתמחקר שכזה, יפתח צוהר במערכת החינוך ובמפגש עם השטח בשנים הראשונות להוראה.  

 מחיי עבודתם. ריאליות  סיטואציות מדמההיקף תרומתן של הסימולציות ככלי פרקטי ה
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 ביבליוגרפיה

(. יעילות למידה מבוססת סימולציה 2010) רחמים, ט'ו מברך, ז' , זיו, א',יגור, ע'-זנהמר, מ', אליאי

ויעילות התכנית ל"סמכות מכבדת" לפיתוח הכשירות המקצועית של סטאג'רים בהוראה 

 , ס' עדן, נ' גרי וי' יאירא' כספי ,אלקעי-באינטראקציות קונפליקטואליות. בתוך י' עשת

 בעידן הטכנולוגי האדם הלומד: 2010ספר כנס צ'ייס למחקרי טכנולוגיות למידה )עורכים(, 

 האוניברסיטה הפתוחה. הוצאת (. 23-17)עמ' 

, 84, ביטחון סוציאליסקירת ספרים חדשים.  (.2010), גוטליב, ד', ניסן ל' וצפדיה, א' 'אייזנשטדט, מ

169-172. 

הטמעת התנסות סימולטיבית בהכשרת מורים ותרומתה , מאי(. 2019אילוז, ש' ויבלון, י"ב )

. הרצאה בכנס מיט"ל השבעה עשר. מכון להתמודדות עם קונפליקטלתחושת המסוגלות 

 מופ"ת, תל אביב.

-אילוז, ש', יבלון, י"ב, דיגמי, ש', וולורט, נ' )בדפוס(. התנסות סימולטיבית במצבי קונפליקט בין

אישי לפיתוח הכוונה עצמית בלמידה בקרב פרחי הוראה ומתמחים. בתוך י"ב יבלון, ש' 

התנסות סימולטיבית בהוראה ולמידה: היבטים תיאורטיים אילוז ומ' איזנהמר )עורכים(, 

 (. 17עמ' ל אביב: מכון מופ"ת ). תומחקריים

בהבניה מתמדת: סביבה לפיתוח מקצועי של (. 2004) , יועד, צ', כ"ץ, ש' וקימרון, ה'בירנבוים, מ'

משרד החינוך, התרבות . מורים בנושא תרבות הל"ה המטפחת הכוונה עצמית בלמידה

  expand.htm-regulation/Units/unit7-https://www.cet.ac.il/selfוהספורט.

(. המורה כאדם ארגוני: תרומתה של סביבת העבודה הנתפסת על  ידי 2007גביש, ב' ופרידמן, י' )

עיונים במינהל  בתחילת שנת ההוראה הראשונה ובסיומה.המורה המתחיל לניבוי השחיקה 

 .81-55, 29ובארגון החינוך, 

סימולציה. -ערבי באמצעות משחק-(. תוצאות ולקחים מלימוד הסכסוך הישראלי1979גלבוע, א' )

 .214-238(, 2)25מגמות, 

שליטה בקרב  השפעת התנסות בסימולציות על אוריינות רגשית ומיקוד(. 2017) גוטויליג, ת'-וסרמן

 רמת גן.  אילן, -(. אוניברסיטת ברלשם קבלת תואר מוסמך ה)עבוד פרחי הוראה

העצמה פסיכולוגית של מורים דרך התנסות בדילמות (. 2014) 'ינסקי, א’לשצ-זבדי, צ', שפירא
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1 2 3 4 5 
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 מסכים

לא מסכים  לא מסכים
 ולא מתנגד
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 מאוד

  את עצמי מדי פעם בפעם אם אני משיג את המטרות שלי.בסדנה זו, אני אשאל  .1

  בסדנה זו, אני אבדוק מספר אלטרנטיבות לפתרון בעיה לפני שאגיב. .2

  בסדנה זו, אני אנסה להשתמש באסטרטגיות שפעלו בעבר. .3

  בסדנה זו, אני אבין מהו החוזקות  שלי ומה הן החולשות.  .4

  לאחר שאסיים את ההתנסות בסדנה זו, אני אדע עד כמה טוב הצלחתי בה.  .5

  אני אקבע מטרות ספציפיות לפני שאתחיל בהתנסות זו. .6

  אני אשאל את עצמי אם שקלתי את כל האופציות כשאפתור בעיה בסדנה זו. .7

  בסדנה זו, אני אהיה טוב בלארגן מידע.  .8

  באופן מודע, בסדנה זו, אני אמקד את תשומת ליבי למידע חשוב.  .9

  בסדנה זו, תהיה לי מטרה ספציפית לכל אסטרטגיה בה אשתמש.  .10

  בסדנה זו, אני אשתמש באסטרטגיות שונות, תלוי מצב.  .11

אני אשאל את עצמי אם הייתה דרך קלה יותר לעשות דברים לאחר שאסיים משימה  .12
 בסדנה זו. 

 

  בסדנה זו, תהיה לי שליטה על האופן בו אלמד טוב.  .13

מדי פעם בפעם בסדנה זו, אני אבצע סקירה של מה שעשיתי כדי לעזור לעצמי להבין  .14
 יחסים חשובים. 

 

תרחיש לפני שאתחיל בסימולציה \קונפליקט\אני אשאל את עצמי שאלות על הנושא .15
 זו.  

 

  בסדנה זו, אני אחשוב על מספר דרכים לפתור בעיה ואבחר בטובה ביותר.  .16

  בסדנה זו, אסכם את כל מה שלמדתי.  התנסות לאחר שאסיים .17

  אבקש עזרה מאחרים כאשר לא אבין משהו.  בסדנה זו, .18

  אני אהיה מודע לאסטרטגיות בהן אשתמש כאשר אשתתף בהתנסות. .19
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  לאחר פתרון בעיה בסדנה זו, אני אשאל את עצמי אם שקלתי את כל האופציות.  .27

  בסדנה זו, אני אנסה לתרגם מידע חדש למילים משלי.   .28

  בסדנה זו, אני אשנה אסטרטגיות כאשר לא אצליח להבין.  .29

  בסדנה זו, אני אשאל את עצמי אם מה שאני עושה קשור למה שאני כבר יודע.  .30

  בסדנה זו, אני אעריך מחדש את ההנחות שלי כאשר אעשה מבולבל.  .31

  בסדנה זו, אני אלמד יותר כאשר אני אתעניין בנושא.  .32

  בסדנה זו, אני אתמקד במובן הכולל, יותר מבפרטים.  .33

אני אשאל את עצמי שאלות עד כמה נכון אני עושה בזמן שאגיב למשהו חדש בסדנה  .34
 זו. 

 

  בסיום משימה, בסדנה זו, אני אשאל את עצמי אם למדתי כמה שהייתי יכול.  .35

  בסדנה זו, אני איעצר ואחזור על מידע חדש שאיננו ברור.  .36

 

 מוטיבציה –חלק ב' 

 

1 2 3 4 5 

מאוד לא 
 מסכים

לא מסכים  לא מסכים
 ולא מתנגד

מסכים  מסכים
 מאוד

 

בסדנה זו, אני אעדיף שהתנסות תהווה אתגר עבורי, כדי שאוכל ללמוד  .37
 דברים חדשים. 

 

אני חושב שאוכל ליישם את מה שאלמד בסדנה זו, במקומות אחרי  .38
 ובהוראה בפועל. 

 

  חשוב לי ללמוד את הנושא בסדנה זו.  .39

בסדנה מסוג זה, אני מעדיף נושא לימוד שיעורר את סקרנותי, גם אם  .40
 הוא נושא קשה ללימוד. 

 

  אני מוצא עניין רב בתחום הנושא הנלמד בסדנה זו.  .41

הדבר שיביא לי את מירב הסיפוק בסדנה זו הוא הניסיון להבין את  .42
 הנושא בצורה המעמיקה ביותר האפשרית. 

 

בסדנה זו, אני אמצע את עצמי מנתח את התועלת של האסטרטגיות בזמן  .20
 ההשתתפות. \ההתנסות

 

  בסדנה זו, אני אשתמש בחוזק שלי כדי לפצות על החולשות שלי.  .21

  בסדנה זו, אני אתמקד במובן ובמשמעות של מידע חדש.  .22

  בסדנה זו, אני אצור דוגמאות משלי כדי להפוך את המידע ליותר משמעותי.  .23

  בסדנה זו, אני אהיה שופט טוב של האופן שבו אני מבין היטב דבר מסוים.  .24

  בסדנה זו, אני אדע מתי כל אסטרטגיה שאשתמש בה תהיה הכי יעילה. .25

בסדנה זו, אשאל את עצמי כמה היטב השלמתי את  התנסות\לאחר שאסיים משימה .26
 המטרות שלי. 
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  אני חושב שהלימוד בסדנה זו יועיל לי.  .43

  אני אוהב את נושא הלימוד הסדנה זו.  .44

  הבנת החומר בסדנה זו חשובה לי מאוד.  .45

 

 רגש -חלק ג' 

 

 

 

: דף תדריך לראיון 3ספח נ  

תחילה נבקש את הסכמתו של המרואיין להקלטת הראיון ולשימוש בדבריו לצורך מחקרי בלבד. 
 כמו כן, נפרט את בקצרה את מטרת המחקר ומטרת ביצוע הראיונות. 

 שאלות כלליות: 

 שם 

 גיל 

1 2 3 4 5 

מאוד לא 
 מסכים

לא 
 מסכים

לא מסכים 
 ולא מתנגד

מסכים  מסכים
 מאוד

  אני בטוח שאוכל להגיע לשליטה במיומנויות הנלמדות בסדנה זו.  .46

  בסדנה זו.  אני בטוח שאוכל לבצע בצורה מעולה את המטלות .47

  אני מצפה להצליח בסדנה זו.  .48

  , אהיה במצב של חרדה מתמדת. בסדנה כשאתכונן להתנסות .49

  לעיתים מחשבותיי ייעשו מבולבלות ולא ברורות בזמן ההתנסות בסדנה זו.  .50

למרות שעם חברים אני מדבר בצורה שוטפת, יהיו חסרות לי מילים בזמן ההתנסות  .51
 בסדנה זו. 

 

  בזמן ההתנסות בסדנה זו, אהיה מרוכז ומחשבותיי תהיינה בהירות.  .52

יהיה לי קשה לחפש בצורה רגועה את המילים המתאימות כדי לבטא את מחשבותיי  .53
 בזמן ההתנסות בסדנה זו. 

 

  בסדנה זו תעורר בי הרגשה נעימה  להתנסותהציפייה  .54

  בזמן ההתנסות בסדנה זו, ארגיש נינוח ורגוע.  .55

  בזמן ההתנסות בסדנה זו, עמידתי תהיה מתוחה ובלתי טבעית.  .56

  בסיום ההתנסות בסדנה זו, ארגיש כי הייתה לי חוויה נעימה.  .57

  ארגיש ביטחון לקראת ההתנסות בסדנה זו.  .58

  בזמן ההתנסות בסדנה זו, קהל העמיתים יראה לי ידידותי כשאפנה אליו.  .59

בזמן ההתנסות בסדנה זו, אקפיד לשים לב לתגובות קהל העמיתים לגבי התוכן  .60
 הנלמד. 

 

  בזמן ההתנסות בסדנה זו, דיבורי יהיה שוטף למדי ואהיה בטוח בכושר הדיבור שלי.   .61
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 השכלה אקדמית 

 מידת הניסיון בעבודה המעשית 

 תחום התמחות בהוראה 

  שנה א' או ב' בתעודת הוראה 

  מגזר 

 מגדר 

 

 נושאים לראיון: 

 ?"כיצד אתה מתאר את חוויתך מהשתתפותך בקורס "המורה כמחנך 

  ?אילו תובנות חדשות קיבלת בעקבות הקורס 

  ?במה הקורס תרם לך לעתידך כמורה 

  ?איך הרגשת ששמעת שאתה עומד להשתתף בסדנה שעוסקת בסימולציות 

  ?איך אתה מתאר את החוויה מהשתתפותך בסדנה 

  ?כיצד הרגשת במהלך הסדנה 

  ?כיצד לפי דעתך סדנת הסימולציות תעזור לך בעתיד 

  ?אילו תובנות קיבלת במהלך הסדנה 

  ?האם לדעתך הסימולציות ככלי למידה תורמות בתהליך הכשרת המורים 

  ?האם למדת משהו על עצמך במהלך הסדנה 

  ?אילו כלים רכשת במהלך הסימולציות 
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 "המורה כמחנך" : סילבוס קורס4נספח 

 שם ומספר הקורס:  

 97-503 -המורה כמחנך

 

 שם המרצה:

 ד"ר נועם סרי

 

 הרצאה

 28:  היקף שעות:       א/ב                      סמסטר:      תשע"ט                שנת לימודים

 מודל           אתר הקורס באינטרנט: 

 מטרות ספציפיות(:א. מטרות הקורס ותוצרי למידה )מטרות על / 

 מטרות הקורס ותוצרי למידה

הפן החינוכי בעבודת המורה הינו אחד המורכבים בין כלל האתגרים העומדים בפניו. הוא דורש 
הכרות מעמיקה ופיתוח מומחיות מתמדת בשדות ידע מגוונים: פילוסופיה של החינוך וסוגיות 

ת של קהילת התלמידים והכרות עם הבנה סוציולוגי  בתחום המוסר, פסיכולוגיה של התלמיד,
ההיבטים הארגוניים של מערכת החינוך. ההכרה כי אתגרים אלה אינם בגדר בעיה, כי אם ליבת 

 החינוך, הינה תובנה מרכזית מקצועית חשובה של מורים בצעדיהם הראשונים בשדה החינוך.

הרצאה, סדנה,  הקורס יעסוק בנושאים שונים הקשורים בעבודתו של המורה כמחנך באמצעות:
 הוראה מתוקשבת, ניתוח מקרים מהשדה ודיון.

 תוצרי למידה

הסטודנט יחזק את ההכרה בחשיבות הזהות החינוכית בעבודת המורה וידע לתאר שלושה מודלים 
 תיאורטיים העוסקים בתחום זה.

הסטודנט יפתח תפיסת עולם חינוכית מודעת ומורכבת וידע לשאול לפחות שאלה ביקורתית אחד 
 ביחס לשלש תפיסות ערכיות ביחס למטרות החינוך שיתוארו במהלך הקורס.

הסטודנט ידע להנחות דיוני דילמה וידע לנסח -הקניית כלים ומיומנויות לסיוע בעבודה החינוכית
 מטרה חינוכית תוך שימוש בשפה תיאורטית מתחום החינוך לערכים.
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 ב. תוכן הקורס

 

  ג. דרישות קדם:

 המורה כמחנך". -: "תרגול סימולציות795020יש להירשם במקביל לקורס 

 ד. חובות / דרישות / מטלות:

. תלמיד שלא יעמוד בהיקף שיעור מדי תיבדק, שהשיעורים בכלפעילה  נוכחות חובת יש זה בקורס
 בל ציון בקורס.ולא יק המסכמת לבחינה לגשת יורשה לא מוצדקת סיבה ללא מהשיעורים 80%של 

 ה. מרכיבי הציון הסופי

 100%-אמריקאי(-מבחן מסכם של הקורס )מבחן סגור

 :ו. ביבליוגרפיה

 קרית ביאליק: אח. מטרות וערכים בחינוך. אבינון, י' )תשס"ב(.

. תל 49 -41, עמ' 6, כר' החינוך וסביבו מהלכה למעשה. בתוך(. חינוך הומניסטי: 2004אלוני, נ' )

 אביב: סמינר הקיבוצים.

מס' 

 השיעור
 השיעוראופן  נושא השיעור

 מהות, זהות, תכלית ומטרות. -להיות מחנך 1-2

הרצאה, סדנה, הוראה 

מתוקשבת, ניתוח מקרים 

 מהשדה ודיון.

3-6 

 כיצד מחנכים?:

אמצעים לחינוך מוסרי, חינוך לערכים בשיעור, ערכים 

 ותכניות לימודים

7-10 

קידום הוראה  -מאפיינים ומודלים של למידה משמעותית

ודיאלוגית בתווך שבין קהילה, הטיות חוץ, שיח איכותית 

 ייעוצי פרטני.

11 
הבניית מרחב חינוכי דיאלוגי: בין שיחה אישית מעצימה 

 לבין תחבולות רגשיות.

 זהות היברידית וחינוך נוער בסיכון 12

13 
דילמות בחינוך, שיח חינוכי בראי יחסי הממסד החינוכי 

 והורי התלמידים

14 
 המקצועי והמורה המחנךהמורה 

 המורה כמחנך והכנה לבחינה המסכמת-סיכום
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 רמת גן: אוניברסיטת בר אילן. חינוך יהודי בחברה פתוחה.  ארנד, מ' )תשנ"ה(.

 רמת גן: אוניברסיטת בר אילן. חינוך יהודי בחברה פתוחה: ציוני דרך. ארנד, מ' )תש"ס(.

 .148- 119השאלה. עמ'  -פרק חמישי בני ברק: ספריית פועלים. המסייע. הראיון (.2012בנימין, א' )

דיאלוג, מורה תלמיד: מתווה לשיחות  טמיר, מ' עוז מ' ושדמי ח' )תשס"ח(.-אייזן, ד' לוטנר-בראשי

 . ירושלים: שפ"י, משה"ח.אישיות בין מורים לתלמידים

משוב והערכה, שיחה  -בנייה. )פרק יאחינוך בשיעור: פרקי התבוננות, בינה וה ברק, ד' )תשע"א(.

 קרית ביאליק: אח. (.153- 137אישית וקבוצתית, עמ' 

. עבודה לשם קבלת תואר להיות ישראלי וגם יהודי: חינוך חברתי והבניית הזהות (.2007הרטף, ח' )

 .12-77סקירת ספרות. עמ'  -פרק ראשון   דוקטור לפילוסופיה, אוניברסיטת חיפה, חיפה.

. בני ברק: ספריית מחוויות מפתח לנקודות מפנה: על עוצמת ההשפעה החינוכית ' )תשס"ו(.יאיר, ג

 פועלים.

 . בת ים: ספרי נועם.חינוך לערכים בשיעור כהן, א' )תשנ"ו(.

צמתים:  לם, צ' )תשס"א(. ערכים וחינוך. בתוך י' עירם, ש' שקולניקוב, י' כהן וא' שכטר )עורכים(

 (. ירושלים: משרד החינוך.651-664)עמ'  ראליתערכים וחינוך בחברה היש

ירושלים: מאור  חברתית.-לדבר עם מתבגרים בסיכון: התפיסה החינוכית הפסיכו (.2006מור, פ' )

 ולך.

-תל חינוך בכתה. עילם, נ' )תשס"ח(. להיות מחנך. בתוך: ש' צדקיהו, ש' פישרמן, נ' עלים וח' רונן

 אביב: תמה מכון מופ"ת.

אביב: ספריית -תל בידור עד מוות: השיח הציבורי בעידן עסקי השעשועים. )תש"ס(. פוסטמן, ניל

 .135- 125הוראה כפעילות מבדרת. עמ'  -פרק עשיר פועלים.

אלקנה: לייף  איך לדבר כך שהילדים ילמדו בבית ובבית הספר. (.2000פייבר, א' ומייזליש, א' )

 סנטר.

. ירושלים: משרד דיוני דילמה לקידום החשיבה המוסריתניהול  פלג, ח' וברנהולץ י' )תשס"ד(.

 החינוך התרבות והספורט.

, חומר רקע לעבודת היזמה למחקר יישומי יחסי בית ספר הורים בישראל (.2010פרידמן, י' )

בחינוך, האקדמיה הישראלית הלאומית למדעים. אוחזר 

http://education.academy.ac.il/Uploads/BackgroundMaterials/Hebrew/P מתוך

Friedman.pdf-arents%20Schools%20Relations 

ת של מורים מות אתיודיל - בן יהושע, נ' ודושניק, ל' )תשנ"ז(. "לעשות את הדבר הנכון"-צבר

 אביב: רמות.-. תל(391-410 )עמ' החינוך במבחן הזמן א' פלדי )עורך( בישראל. בתוך

מי אני שאחליט על גורלם? דילמות אתיות של  בן יהושע, נ' דושניק, ל' וביאליק, ג' )תשס"ז(.-צבר

 ירושלים: מאגנס. מורים.

http://education.academy.ac.il/Uploads/BackgroundMaterials/Hebrew/Parents%20Schools%20Relations-Friedman.pdf
http://education.academy.ac.il/Uploads/BackgroundMaterials/Hebrew/Parents%20Schools%20Relations-Friedman.pdf
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הספר: עיצוב תרבות בית ספרית בבית -קשר אחר שדה, א' )תשע"א(.-ראזר, מ' ושרבסקי ב' ובר

 אשלים. שונה בעבודה עם תלמידים בסיכון ובהדרה.

 .(18- 11פרק ראשון, עמ' ) קדם. אביב: תל מילים מחנכות. תדמור, י' )תשנ"ט(.

 אתר משרד החינוך, תכניות לימודים.

 

 :שם הקורס באנגלית ז.

   Teacher as an educator. 

 

 

 למשתתפים בסדנת הסימולציות שאלונים וטפסי הסכמה: 5נספח 

 

  לסימולציה הסדנאות ות/למשתתפי הסכמה טופס

 מתקיימת ת/משתתף אני בה הסימולציה שסדנת לי ידוע כי ת/מאשר מטה ה/החתום ,אני

 בסדנא הלמידה כי לי ידוע כן כמו .בווידאו מצולמים בה שונים שחלקים טלוויזיה באולפני

 בקטע צפייה הכולל ,הסימולציה בעקבות תחקיר על גם כמו בסימולציה התנסות על מתבססת

 את ת/מאשר אני ,האמור בסיס על .עמיתים ומשוב ,שחקנים משוב ,הסימולציה של וידאו

 .במסגרתה אותי לצלם אילן בר לאוניברסיטת ת/ומאשר ,הסימולציה בסדנת השתתפותי

 .בזמן מוגבלת אינה זו הסכמתי

o פרטי שם 

o משפחה שם 

o ז.ת. 

o (אישה/גבר לציין מגדר )יש 

o   גיל  

o   טלפון 

o מייל כתובת 

o בסדנה השתתפתי במסגרתה הקבוצה שם 
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 סטטוס

o  (1)  סטודנט 

o  (2)  הוראה עובד 

o  (3)  לימודים שמשלב הוראה עובד 

 

 

Display This Question: 

 If סטודנט =! סטטוס

 

 :בהוראה ותק שנות מספר

(30) 30 ... (1) 1 ▼ 

 

 

Display This Question: 

 If סטודנט =! סטטוס

 

 חינוכי זרם

o  (1)  ממלכתי 

o  (2)  דתי ממלכתי 

o  (3)  חרדי 

o  (4)  ערבי 

o ________________________________________________ (5)  אחר 
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 :משתתף קוד

o   כהן דניאל" לי קוראים אם לדוגמא) המשפחה ושם הפרטי השם של התיבות ראשי" 

 (DC: הם שלי התיבות ראשי אז

o 4 האחרונות הספרות 4 אז , 30333000-4 היא שלי תז ם)א ז.ת של אחרונות ספרות 
 (0004:הן

 

  נוספים לצרכים בסדנא שנעשו בצילומים שימוש

 
 ומקיים אילן בר אוניברסיטת של המחקר מרשות חלק הינו הסימולציה מרכז כי לי ידוע

  .הסדנאות של והשפעתן יעילותן את הבודקים הסימולציה סדנאות את המלווים מחקרים

o  (1)  בלבד מחקר לצורכי מהסדנא בצילומים אנונימי שימוש ת/מאשר אני 

o  (2)  בלבד מחקר לצורכי מהסדנא בצילומים אנונימי שימוש ת/מאשר לא אני 

 

 סימולציה בנושא כנסים ומקיים והדרכה בהכשרה עוסק לסימולציה הארצי מרכז כי לי ידוע

 .החינוך בתחום

o  (1)  הכשרה לצורכי שונים קהלים מול מהסדנא הצילומים הצגת את  ת/מאשר אני 
 ולמידה

o  (2)  הכשרה לצורכי שונים קהלים מול מהסדנא הצילומים הצגת את ת/מאשר לא אני 
 ולמידה
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ABSTRACT 

The study aimed at directly examining the effect of simulation-based intervention on the 

development of   “Self-Regulated Learning” )Cerezo, Bogarín, Esteban & Romero, 2020) 

of pre-service teachers in the interpersonal context. The study included an intervention 

program that included theoretical preparation, hands-on experience in the simulation 

workshop and reflective processing of the experience and was conducted on pre-service 

teachers during their training. While Self-Regulated Learning is explored primarily in 

the cognitive context, in this study Self-Regulated was examined following coping with 

emotional and social conflict situations. This issue is particularly influential among pre-

service teachers, who may experience many difficulties during their professional 

integration in the educational field. Simulation-based intervention in the field of 

teaching and its contribution to the training and development of pre-service teachers and 

educators was not yet systematically researched. This study dealt with the contribution 

of the simulative intervention on pre-service teachers in teaching conversion studies and 

therefore it is of great importance that it sheds light on how pre-service teachers can be 

optimally prepared for their future profession. 

There is a growing understanding today that the teacher training process is a significant 

process that requires investment and precise adjustment to the professional needs of the 

job (Dalinger, Thomas, Stansberry & Xiu, 2020). At the same time, the training system 

of teaching staff has undergone an academicization process, such that an Israeli teacher 

is required to have (at least) a bachelor's degree. With this understanding, educational 

institutions seek to produce quality training that combines theoretical studies called 

"education studies" and practical experience in the field accompanied by pedagogical 

guidance, in order to facilitate the entry of new teachers into the school and even reduce 

dropout rates (Siton & Gilat, 2017(. 

At the same time, there is a growing understanding that using a teaching method based 

on simulative intervention, allows participants to experience a variety of authentic 
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scenarios and even helps participants deal with conflict situations in a professional 

context (Gaba, 2007; Long et al., 2019; Sauvé, Renaud, Kaufman, & Marquis, 2007(. 

According to this concept, the teacher-training program at the School of Education at 

Bar Ilan University works in collaboration with the "Ha’Lev" Center - the Simulation 

Center in Education, designed to train educators and teachers through simulation 

workshops, with an emphasis on strengthening the interpersonal dimension in teaching. 

Pre-service attend these simulation workshops during their training with the purpose of 

simulating situations from the teachers' work routine, in a protected and safe learning 

atmosphere, while encouraging them to step out of the comfort zone and take risks in 

reality-like scenarios. For the training of teaching staff and pre-service teachers, under  

the guidance of professional facilitators and actors, all the scenarios presented simulate 

realistic situations that arise from the field and are constructed to focus on emotional and 

interpersonal aspects of conflict situations faced by teachers at work (e.g., job interview 

with the principal, a conversation with parents following their child’s mis-behavior, a 

conversation with a student which is non-cooperative during class and disrupts learning 

in the classroom, etc.) The learning in the workshop is based on examining video footage 

of the simulations, combined with peer learning and triple feedback (from the player, 

facilitator, and group), with the purpose of the video examination being to promote a 

reflective processing of the participant experience that emphasizes self-observation. 

In this context, the concept of "Self-Regulated Learning" arises, which is defined as the 

learner's ability to be aware of his thoughts, feelings and behaviors during learning, to 

monitor and manage them (Michalsky and Kramarski, 2008; & Linnenbrink-Garcia, 2015 

Ben-Eliyahu, 2019; Ben-Eliyahu, 2019) . In this process, the learner manages his / her 

learning processes as he / she sets goals, uses cognitive and meta-cognitive strategies, 

monitors and critiques the process and evaluates and promotes it (De Smul, Heirweg, 

Devos & Van Keer, 2019; Zimmerman, 2001(.  

This study examined the effect of simulation intervention on Self-Regulated levels of 

learning in pre-service teachers during conflicting situations. The research findings were 
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collected using a mixed methods research method that combines quantitative inquiry 

using self-report questionnaires and qualitative inquiry with the help of in-depth 

interviews conducted with students who participated in the simulation workshop. 

The study involved 178 students in the teacher-training program at Bar Ilan University. 

When the vast majority (61%) studied in parallel with pursuing bachelor's degree, and 

the rest were master's degree students (10%) and in the track for converting academicians 

(11%). The study set included three quantitative questionnaires- at the beginning, middle 

and end of the semester, respectively. This setup required partitioning the students 

enrolled in the "Teacher as Educator" course into two main groups: the experimental 

group, which included 73 subjects (41%) who were enrolled in the first course in the first 

semester, and the control group, which included 105 subjects (59%) who were enrolled 

in the second semester course. The experimental group was further partitioned into two 

main groups: group A - a group that underwent a simulation workshop before the second 

questionnaire, and group B - a group that did not take a simulation workshop prior to 

answering the second questionnaire. Simultaneously with the handout of quantitative 

questionnaires, information was collected in the qualitative channel through conducting 

in-depth interviews with eight students from the experimental group who participated in 

the simulation workshop. All the students interviewed studied for a teaching certificate 

in the field of social sciences and took an active part in the "Teacher as Educator" course 

in the first semester .  

In the quantitative channel - the research findings showed that the research hypotheses 

were not confirmed in most, that is, no significant differences were found in Self-

Regulated levels in learning between the first and second measurements in the 

experimental group (Students in the "Teacher as Educator" course who have already 

participated in the simulation workshop and those who have not yet participated in the 

workshop). In addition, the study hypothesis that the experimental group would express 

higher levels in Self-Regulated learning indices between the beginning of the semester 

and the end of the semester (first and third measurement) relative to a control group 
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(students without teaching course and without simulation workshop) was not partially 

confirmed. In the control, cognitive anxiety and behavioral anxiety indices, there was a 

significant increase between the first measurement and the third measurement among 

the experimental group, while in the emotional anxiety index there was a significant 

decrease between the first measurement and the third measurement. 

From the quantitative results it can be concluded that the students' simulative 

intervention in the course "Teacher as an educator" did not cause changes in the various 

Self-Regulated indices other than the emotional indices relating to anxiety and the 

control index related to the meta-cognitive field. 

From the words of the participants in the workshops, as expressed in the qualitative 

channel, four main themes were revealed that discuss the simulation workshop as 

contributing and promoting reflective thinking, establishing skills of interpersonal 

communication, thinking about professional identity, strengthening the ability to accept 

criticism, and the simulation as a “bridge” to the practical field and detailing the 

workshop experience. 

This study explored Self-Regulated Learning through practice in a one-time simulative 

workshop, using simulations in various emotional contexts that emerge from field life 

in the teacher’s work. The contribution of the present study suggests that the components 

of Self-Regulated Learning are required and are of influence in the emotional context, 

no less than the cognitive context. The findings of the study indicated that there was no 

significant difference between the different groups; this fact is of great importance in 

the practical aspect of the teacher training process. Following the findings, changes were 

made to the simulations and were revised so they could optimally adapt to the world of 

the teaching students and thus contribute to the optimal preparation of the pre-service 

teachers as educators. The present study joins the body of theoretical and applied 

knowledge about the unique contribution of the simulation experience to the training 

and professional development of educational staff. 
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