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תודות

אנו מודות לועדת המחקר של מכון מופ"ת ולועדת המחקר של מכללת בית-ברל על התמיכה שהעניקו לנו לביצוע מחקר זה.  

תבוא על הברכה ד"ר חרותה ורטהיים, ראש היחידה למחקר ולהערכה במכללת בית ברל, שבדרכה הנעימה והבטוחה דאגה לעניינינו בכל שלבי המחקר ונענתה ברצון לכל פניותינו. איילת מינקוב עזרה לנו במחקר זה, כמו גם במחקר הקודם שערכנו בכישרון ובתבונת עשייה האופייניים לה. 
תודה לפרופ' ברברה פרסקו על ההתייעצויות ו"שיחות המסדרון" שתרמו למחקר בהכוונה סטטיסטית ובהעמקה תיאורטית.

ואחרונים חביבים הם נבדקי המחקר. אותם צעירים שנעתרו לבקשתנו, נרתמו למשימה  והעלו בזיכרונם את המורים שלימדו אותם. אלו שמלאו את שאלוני ההערכה אודות המורים ואלו שכתבו תיאורים של המורים. מרביתם עשו זאת בהתלהבות רבה ומתוך רצון כן לתרום מהתנסויותיהם ולחלוק עמנו את הזכרונות והתובנות שגיבשו כתלמידים.   
יום אחרי שניתן לו, ברוב הוד והדר, בגיל 44, פרס נובל לספרות, ובעודו  אפוף המולה תקשורתית עצומה והערצה מכל עבר, ישב אלבר קאמי וכתב מכתב קצר, מרגש ונוגע ללב, לז'רמיין לואי, שהיה מורה שלו בשנותיו הראשונות בבית הספר העממי באלג'יר. 
"כששמעתי את החדשות", כתב ולא הזכיר במפורש את הפרס, "היתה מחשבתי הראשונה, אחרי אמא, נתונה לך... לולא היד התומכת שהושטת לילד הקטן והעני שהייתי, מאומה מכל זה לא היה מתרחש. אינני מפריז בחשיבותו של הכבוד הזה, אבל זוהי לפחות הזדמנות לומר לך מה היית עבורי, ומה שהנך עדיין, ולהבטיח לך כי למרות השנים שחלפו, המלאכה שעשית ולבך הנדיב עדיין מצויים בקרבו של אחד התלמידים הקטנים שלך, שלא חדל מלהיות אסיר תודה. אני מחבק אותך בכל כוחי, אלבר קאמי".





(אדם הראשון, אלבר קאמי, הוצאת עם עובד)
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תקציר
המחקר המתואר בדו"ח זה הוא חלק ממחקר רחב שעסק בניתוח דמות המורה כפי שהיא מצטיירת בעיני צעירים הנמצאים בשנות העשרים לחייהם. המחקר הנוכחי מתמקד בזיכרונות של צעירים אלה אודות מורים שלימדו אותם בעבר: מעולים מצד אחד, וגרועים מצד שני. שאלת המחקר המרכזית הייתה: מהם הנושאים העולים בזכרון בהקשר למורים המעולים והגרועים והאם קיימת סימטריה בנושאי הזכרונות אודות המורה המעולה לבין הזיכרונות אודות המורה הגרוע. נבדקו גם מימדים מטא-קוגניטיביים הקשורים להזכרות כמו קלות ההזכרות ואורך הזכרון וכן תפקיד ה"אני" בזיכרונות. 
על מנת לחשוף את זיכרונות הצעירים בהקשר למורים מעולים ומורים גרועים פותחו שני סוגים של שאלונים: האחד בעל אופי פתוח שמבוסס על תיאורים מילוליים של הזיכרונות והשני בעל אופי סגור שבו התבקשו הנבדקים להיזכר במורה מעולה, מורה בינוני ומורה גרוע ולהעריך אותם בממדים נתונים. כמו כן נכללו בשתי הגרסאות של השאלונים שאלות הקשורות להיבטים מטא קוגניטיביים של הזיכרונות, תפישות גלויות וסמויות של מקצוע ההוראה ופרטים אישיים. שאלונים אלה ניתנו ל-  349נבדקים, חלקם חיילים משוחררים או לקראת שחרור וחלקם סטודנטים באוניברסיטאות, שאינם לומדים לתעודת הוראה. 173 נבדקים קיבלו את השאלון הפתוח והשאר, 176 נבדקים, ענו על השאלון הסגור.
בוצע ניתוח תוכן של הזיכרונות על פי המודל לתיאור דמות המורה שפותח במחקרנו הקודם (ארנון, גרינספלד, זייגר, פרנקל ורובין, 2005). מודל זה הוא תלת-ממדי, ובאמצעותו ניתן היה לנתח את הזיכרונות אודות מורים לממדים הבאים: תחומי הפעילות של המורה (המורה עם עצמו, המורה עם תלמידיו המורה במערכת החינוך והמורה בציבור), היבטים של פעילות המורה (פיזי-חיצוני, קוגניטיבי-ארגוני, ואישיותי-ערכי) ומידת החיוביות של התיאור (חיובי, ניטרלי ושלילי). 

ממצאי עיבוד השאלונים ה"סגורים" בעזרת ניתוח רגרסיה העלו מספר מצומצם של מאפיינים המסבירים את ההערכות שנתנו הנבדקים למורים כמעולים, בינוניים או גרועים. איפיונים אלה קשורים לשני היבטים עיקריים בפעילות המורה: ההיבט הקוגניטיבי-ארגוני, מצד אחד וההיבט האישיותי-ערכי, מצד שני. באשר להיבט הראשון: מדובר במורים היודעים להציג את החומר לתלמידים באופן גמיש הלוקח בחשבון את כישוריהם ורמתם. באשר לפן האישיותי-ערכי: המורים מוערכים על פי מידת ה"סימפטיות והנחמדות" שלהם ועל פי מידת הדאגה שלהם לסביבה החברתית והמוסרית של התלמיד. איפיון נוסף שחזר בכל ניתוחי הרגרסיה קשור לפעילות ההערכה של המורה שנתפסת כמרכזית בעיני התלמידים: מתן ציונים מדויקים והוגנים. 

ממצאים אלה מקבלים תמיכה בחלק השני של המחקר שנערך, כאמור,על קבוצה אחרת של צעירים שתארו באופן "פתוח" מורים מעולים ומורים גרועים שהם זוכרים. גם כאן ניתוח התוצאות מורה על שני ההיבטים העיקריים המונחים באופן שווה על שתי כפות המאזניים: בניתוח כולל נמצא כי כ-40% מכלל התאורים התיחסו להיבטים קוגניטיביים של המורים וכ-40% מכלל התיאורים התיחסו להיבטים בין-אישיים וערכיים של המורים. שאר 20% של הזכרונות החופשיים הוקדש לנושא המוטיבציה שלא בא לידי ביטוי בחלק הראשון של המחקר מפאת העדר היגד הולם במערכת ההיגדים שקיבלו הנבדקים שמלאו את השאלון ה"סגור". ממצאים אלה הם תוצר של ניתוח כולל על פני כל הנבדקים. בניתוח נפרד של תאורים אינדבידואליים עולה כי בדרך כלל ההתיחסות היא לשני ההיבטים שנזכרו אבל לא בעוצמה שווה. יש נבדקים שאצלם הודגש הפן הלימודי יותר מאשר הפן הבין-אישי ויש נבדקים שאצלם התמונה היתה הפוכה. 

כצפוי לא הייתה סימטריה מוחלטת אבל התקבלה מקבילות די גבוהה בין הנושאים שנכללו בתאור המורים המעולים והגרועים. אלה נזכרים לטובה בשל היותם מומחים וידענים היודעים להציג את החומר באופן בהיר ומרתק, ואלה נזכרים לרעה בדיוק בשל הסיבה ההפוכה: רמה נמוכה מאד של ידע עד כדי התעלמות משאלות של תלמידים מפאת חוסר יכולת לענות עליהם; אלה נזכרים לטובה בשל היותם חמים ואנושיים כלפי התלמיד ואלה סווגו כמורים גרועים בשל האדישות שלהם וחוסר הענין שלהם בחיי תלמידיהם. יחד עם זאת נמצאו כאמור הבדלים קלים. באשר לפן הקוגניטיבי של שליטה בידע והוראת הידע נמצא כי הוא בולט קצת יותר בתיאורי המורים הגרועים לעומת תיאורי המורים המעולים ואילו הנושאים הקשורים לפן האישיותי-ערכי של פעילות המורה הועלו קצת יותר באשר למורה המעולה מאשר בהקשר למורה הגרוע. 
חוסר המקבילות בין המורים המעולים והגרועים עלתה גם בהקשר לנושאי מוטיבציה וניהול כתה. בניתוח התוכן של תיאורי המורים הגרועים בלטו היבטים הקשורים במוטיבציה הירודה ובניהול הכתה הכושל, מה שלא הופיע אצל המורים המעולים. אלה הם נושאים קריטיים הנזכרים כאשר הם דורשים תיקון אבל לא נושאים שבגינם מורה ייזכר כמורה מעולה. גם כאשר הם מופיעים בתאורי המורים הגרועים יהיה זה תמיד כתוספת לנושאים הלימודיים והבין-אישיים והערכיים. באשר להיבטים המטה-קוגניטיביים: נמצא כי התיאורים של המורים המעולים היו ארוכים יותר באופן מובהק מהתיאורים של המורים הגרועים. כלומר, כאשר באים לתאר דמות של מורה מעולה מתייחסים ליותר נושאים ומאריכים יותר בתיאור כי העוצמה של הדמות "מושכת", ככל הנראה, יותר התיחסות. נמצא גם כי מספר לא מבוטל של נבדקים נתנו תאור מלא של המורה המעולה אבל פסחו כליל על תאור המורה הגרוע, מה שתומך במגמה שתוארה. מדד "קלות ההזכרות" הראה תוצאות מובהקות באותה מגמה: קל יותר להזכר במורים המעולים מאשר במורים הגרועים.

עוד ברצוננו להזכיר את מקומו של הנבדק בזכרון שהוא מעלה. בשיעור קטן יחסית של זכרונות הופיע הנבדק כדמות נוספת לצד דמותו של המורה. בדרך כלל נפרש סיפור בנוסח: "הייתי בבעיה, המורה עזר לי להתגבר עליה ומאז אני מצליח". יש לשער שבמערך מחקר בו מטלת ההזכרות היתה מוצגת לנבדקים באופן שונה היה שיעור הזכרונות בהם מככבים הנבדקים כגיבורים בזכות עצמם עולה באופן משמעותי. יש מקום להמשיך ולחקור זכרונות של תלמידים מתקופת בית הספר תוך שימוש בשיטות מעמיקות יותר של ניתוח שיח ושימת דגש להיבטים הקשורים גם לנבדק המעלה את הזכרונות ולא רק למורה שהוא המושא שלהם. 

א. הרקע התיאורטי 

אחד הנושאים החביבים והמרתקים ביותר העולים בעת פגישות מחזור או סתם כאשר אנשים שלמדו באותה כיתה נפגשים זה עם זה הוא היזכרות משותפת במורים. פעילות כזו מתרחשת גם פעמים רבות באופן אינדיווידואלי. לא נדרש הקשר חברתי לשם כך; לעתים די ברמז קל, תנועה או מבט להעלות דמות של מורה. המחקר הנוכחי עוסק בנושא זה. השאלה המרכזית העומדת בפנינו היא מדוע נזכרים במורים מסוימים ולא באחרים ומה זוכרים אודותיהם? מהם התחומים העיקריים ששבו את תשומת הלב ובהם נזכרים ומהו המשקל של תחומים אלו ברושם הכללי שנוצר על המורה? במחקר הנוכחי נבדקו שאלות אלה ביחס למורים שמלכתחילה מוגדרים על פי ההערכה הכללית שרוחשים כלפיהם: מורים מעולים מול מורים גרועים. גם ההיזכרות במורים שמוגדרים כבינוניים כלולה במטלות המחקר. 

ההיזכרות: זכרונות אפיזודיים-אוטוביוגרפיים
ההיזכרות במורים היא פעילות קוגניטיבית שבה מעורב הזיכרון האפיזודי של האדם. ההבחנה המקורית בין זיכרון אפיזודי לזיכרון סמנטי (Tulving, 1972) התבססה בעיקר על סוג האינפורמציה הנכללת בהם: בזיכרון האפיזודי מאוחסנים אירועים אישיים ספציפיים שהתרחשו במקום נתון ובזמן נתון ואילו הזיכרון הסמנטי מכיל ידע על העולם. וכך, ההבחנה בין שני סוגי הזכרונות הללו כמוה כהבחנה שבין "היזכרות" ל"ידיעה" (Flavell et al., 1993). כאשר אנו נזכרים במורה מסוים אנו מעלים בזיכרוננו חוויות אישיות הקשורות באותו מורה שהתרחשו בתקופה מסוימת בחיינו, ולכן חווית ההיזכרות שייכת לזיכרון האפיזודי. אך בנוסף, נשלף גם מידע אודות גילו של המורה, המקצוע אותו לימד וכו', מידע שייתכן ונשאב מהזיכרון הסמנטי שכן הוא בבחינת הידע שלנו על העולם. ואמנם, ההבחנה בין שני סוגי הזכרונות אינה חד משמעית וקשה להפריד בין השניים במיוחד כיון שרוב המידע בזיכרון הסמנטי התגלה לנו אגב למידה המערבת אפיזודה אישית.

מחקרים מאוחרים יותר בתחום הזיכרון הוסיפו הבחנות נוספות להגדרת הזיכרון האפיזודי והזיכרון הסמנטי. ההגדרה המחודשת (Wheller et al., 1997) אומרת שהאפיון הבולט והעיקרי הוא "המודעות שאנו חווים כאשר אנו מסתכלים אחורה לרגע מסוים בעבר שלנו ואוספים אפיזודה או מצב כפי שהוא נחווה אז". לעומת זאת, שליפה מתוך הזיכרון הסמנטי אינה מערבת את התחושה של איסוף ונגיעה בעבר אלא חשיבה על משהו שאנו יודעים. וכעת ההבחנה העיקרית בין הזיכרון האפיזודי לזיכרון הסמנטי, המעוגנת גם בממצאים נוירולוגיים, אינה במונחים של סוג האינפורמציה הכלולה בהם אלא במונחים של אופי התחושה הסובייקטיבית המלווה את הפעילות בעת ההצפנה ובעת השליפה (Gardiner et al., 2000). 
בד בבד עם העמקת ההבחנה בין סוגי הזיכרון מסתמנת מגמה של חקירה בהקשרים טבעיים. הזרם העכשווי בחקר הזיכרון קורא לצאת מהמעבדה ולפנות לבדיקת תופעות המתרחשות בחיי היום יום (Koriat and Goldsmith, 1996). תשומת לב רבה יותר מוקדשת לזיכרון האוטוביוגרפי, שהוא חלק מהזיכרון האפיזודי (Conway et al., 1992) והוא נחקר הן בגישה מכוונת לפיה נבדקים מתבקשים להעלות אירועים לפי דרישה והן על בסיס היזכרויות יזומות על ידי הפרט (Berntsen, 1998). הסוגיות העיקריות שנחקרות בהקשר לזיכרון אוטוביוגרפי הן מידת הדיוק של הזכרונות, מידת התמונתיות שלהם והאופי הנרטיבי שלהם. הזכרונות האוטוביוגרפיים נתפשים כרקונסטרוקציה של המציאות. כלומר, ההנחה היא שהם אינם מוצפנים בזיכרון ואח"כ נשלפים ממנו אלא הם נבנים כל פעם מחדש. לפיכך, זכרונות אוטוביוגרפיים הם אמיתיים עבור הפרט, גם במקרים בהם ידוע ממקור אובייקטיבי שהם לא מדויקים (Brewer, 1988). לעתים קרובות הם מלווים בפרטים חזותיים ונרטיביים באופיים. הסיפורים האישיים שהאדם בונה אודות עצמו תורמים לתחושת הרציפות בין העבר וההווה, מאפשרים אינטגרציה של העצמי ועוזרים לבניית הזהות (Anderson & Conway, 1997). 
המחקר אודות זכרונות תלמידים של חוויות בית הספר הוא ענף במחקר רחב מאוד שעוסק בזכרונות אוטוביוגרפיים. המחקר העוסק בזיכרון אוטוביוגרפי כולל ארבעה מרכיבים:

1. תקופה מסוימת בחיים שבה נזכרים (כמו כאשר הייתי בגיל ההתבגרות);

2. הנושאים שבהם נזכרים;

3. אירועים כללים שבהם נזכרים (כמו נסעתי לטיול);

4. אירועים ספציפיים שבהם נזכרים (כמו הייתי חולה בעת שחברתי הטובה התחתנה)

           (Conway, 1996a, 1996b, 1996c; Conway & Bekerian, 1987).

לעתים קרובות במחקרים אלה נעשה שימוש בשיפוט של הנבדקים את האירוע שהעלו בזיכרונם, עד כמה הם זוכרים בצורה חיה ובולטת את האירוע, או עד כמה האירוע היה נעים או לא נעים עבורם (Wagenaar, 1994). לאחרונה ממוקד המחקר בזכרונות אוטוביוגרפיים בבדיקת ההקשר של האירוע,כולל תרבות, ג'נדר והיבטים מוטיבציוניים ורגשיים של ההקשר של האירוע (Stein & Ormstein, 1997; Singer & Salovey, 1993). 

בהקשר לאפיונים של הזיכרון האפיזודי-אוטוביוגרפי שנסקרו למעלה ומתוך הנחה שזכרונות אודות מורים שייכים לקטגוריה זו יש להתייחס לזכרונות שנקבל כאל סיפורים ולהניח כי בנוסף לדמות המורה המהווה את ה"גיבור הראשי" בסיפור עשויה להופיע דמות נוספת של התלמיד הנזכר. ולכן, בנוסף לחקירה המרכזית של התכנים שיעלו הקשורים במורים, במעשיהם ובתכונותיהם יתקבלו אזכורים עקיפים על הנבדק הנזכר. שכן הוא אינו בבחינת דמות אובייקטיבית הצופה מן הצד בגיבורים הראשיים ומדווחת עליהם אלא הוא דמות מעורבת, במידה מועטה או רבה, החווה את פעילויות הגיבור כלקוח של המורה. מעניין, אם כן, לחקור את המשקל של התלמיד הנזכר בזכרונות שהוא מעלה כמו גם את מידת החיות (vividness) והירידה לפרטים באותם זכרונות. גם היבטים מטא-קוגניטיביים או מטא-זכרוניים כמו הקלות או הקושי של העלאת הזכרונות ראויים לבדיקה. 
התחום המחקרי העוסק ב"חקר זכרונות" מנסה לאחרונה להאיר ולבחון זוויות חדשות בהבנת תהליכים ובגיבוש של תיאוריות בחינוך. מחקרים מגוונים העוסקים בזכרונות מבית הספר מנסים לנתח ולהבין תופעות איתן החינוך מנסה להתמודד כיום. זכרונות של תלמידים על המורים שלימדו אותם בבית הספר מהווים ברוב המקרים חלק משמעותי מהעדויות המובאות במחקרים מסוג זה. ננסה לסקור מספר נקודות ראות המדגישות את הרלוונטיות של חקר הזכרונות מבית הספר שיכולים לתת משמעות מיוחדת לתכנים ולשאלות המחקר בהם עוסק המחקר שלנו על תלמידים שזוכרים את מוריהם.

גרדנר (Gardner, 2003) מזמין את אנשי החינוך לגבש את "ההיסטוריה המילולית של החינוך" ((The oral history of education כמקור להבנת תהליכים מנקודת ראות של היחיד בתוך המסגרות בהן הוא פועל. הוא מציע לאמץ את 'חקר הזכרונות' כגישה פילוסופית ומתודולוגיה מועדפת על ידי חוקרים של ההיסטוריה של החינוך. על פי גרדנר, במחקרים המתבססים על זכרונות, המקור לתובנות הוא האדם בשר ודם שיושב בחדר ומספר את סיפורו במהלך הראיון. הנבדק מעלה את הזכרונות שהם ייחודיים, אינטימיים ואישיים לו בלבד. הוא מספר על אירועים הידועים רק לו בלבד, כתופעה ייחודית וחד פעמית בזמן. מחקרים מסוג זה מבטאים את השינוי החל בתיאוריות החינוכיות מהריאליזם ההיסטורי המסורתי הצר והאובייקטיבי, לכוון של עולם אותנטי המבוסס על התנסות היחיד ונקודת ראות פנומנולוגית מקורית.
מסתבר שהידע ההיסטורי וההבנה שלנו נשארים מובחנים (distinctive) באופיים. דגמים חוזרים בזכרון של היחיד נשארים עקביים והם מרכיבים חשובים בתפקוד היום יומי שלנו. גרדנר מצטט את פול טומפסון (Tompson, 2000), באמרו: ‘The individual life is the vehicle of historical experience' כלומר, 'חיי הפרט הם מניעי החוויה ההיסטורית'. מכאן ניתן להסיק כי מחקר על זכרונות מחוויות הלמידה בבית הספר וזכרונות מהמורים יכול להציע לנו גשר לחוויות ייחודיות מהעבר שיהוו קו ישיר לאמת אינטימית של החיים באותו עבר, מנקודת ראות שלא ניתן לשחזר באמצעים אחרים. גרדנר קורא להפיכת העדות של היחיד, למקור תומך בחקר ההיסטוריה המילולית. הוא רואה בכך תהליך דמוקרטי להבניית תיאוריות של חינוך. עיבוד ההיסטוריה המילולית של החינוך על בסיס זכרונות היחיד יכולה לאזן את הגישות שהתבססו עד כה על מקורות פוליטיים פורמאליים בלבד. הוא מציע להבנות את התיאוריות בתחום ההיסטוריה של החינוך על בסיס של עמדות אתיות של יחידים ונקודות הראות שלהם להתבוננות על החינוך. העדויות מזכרונות של המורים, ולעניינינו מזכרונות של התלמידים, חייבות להוות תוספת מאזנת של קול אותנטי לאותה היסטוריה של החינוך הנכתבת היום על ידי פוליטיקאים, מפקחים ואנשי אדמיניסטרציה ומותאמת לצרכיהם ולהשקפת עולמם בלבד.
גם נורקוואי (Norquay, 1990) מכנה את מחקרה העוסק בזכרונות מבית הספר מחקר של היסטוריית החיים ((Life history research. במחקר שעוסק בשאלת הקשר בין גזענות ומעמד כלכלי באמצעות שחזור העבר המחברת מנסה להבין טוב יותר כיצד מגדר, גזע ומעמד משפיעים על תהליכי הוראה בבית הספר. היא מדגימה כיצד חקר היסטוריית חיים יכול לאפשר הבנה טובה יותר של העבר ולהביא לשינויים בהבניית תהליכי חינוך שונים.  וואלס ועמיתיו (Wallace et al., 2001), טוענים שמחקרים מעטים מידי התמקדו עד כה בהתפתחות הידע הפדגוגי שניתן ללמוד משחזור זכרונות של מבוגרים לגבי המורים שלהם בעבר ואופני ההוראה שלהם. הם מציינים כי לא נעשה ניסיון לעגן זכרונות כאלה במבנה של פרדיגמה מחקרית של חקר זכרונות אוטוביוגרפיים. לטענתם הערכה כללית של זכרונות בית הספר של אנשים צעירים צריכה להיחקר בשיטתיות. ממצאים ממחקרים כאלה לגבי מה שתלמידים אהבו, שנאו וזכרו מבית הספר ומהמורים שלהם יכולים לתרום מידע חשוב לאנשי החינוך לגבי תפקידים שונים שמלאו מורים. מידע כזה יכול להיות רלוונטי לקידום והבנה של תפקידי המורים לאחר ההכשרה ולגבי שינויים שיש לעשות בהכשרת המורים. 

זכרונות מבית הספר וזכרונות על מורים 
למרות האפשרויות הגלומות בשימוש במחקרי זכרונות על מורים לשפוך אור על סוגיות חינוכיות שונות כפי שהצגנו בפרק הקודם, הספרות המקצועית אינה משופעת במחקרים מעין אלה     (Pillemer et al., 1996). להלן נביא סקירה של מחקרים שעסקו בזכרונות מבית הספר וזכרונות על מורים (בבית הספר ובמערכת ההשכלה הגבוהה). וולס ועמיתים (Walls et al, 2001) ביקשו להפיק ידע פדגוגי מתוך זכרונות של צעירים מתקופת בית הספר הם ערכו שני מחקרים שנועדו לענות על השאלות הבאות:

1. אילו חוויות מבית הספר זוכרים צעירים הנמצאים במהלך לימודיהם לתואר ראשון 
באוניברסיטה?
2. כיצד זכרונות מבית הספר מתפלגים בין כיתות שונות?

3. האם יש הבדלים מגדריים בדיווחים אודות אירועים שאותם זוכרים מבית הספר?
4. כמה מהזכרונות מתייחסים לסיטואציות אקדמיות וכמה לסיטואציות חברתיות?

5. עד כמה הזכרונות המדווחים (הנעימים והלא נעימים) חיים בתודעתם של הצעירים?

6. מי גרם לאירועים הנעימים שאותם מעלים בזיכרון ומי גרם לאירועים הלא נעימים?

במחקר השתתפו 252 סטודנטים (132 גברים ו-120 נשים), מהתמחויות שונות, הלומדים לימודי מבוא לתקשורת באוניברסיטה המונה 22,00 סטודנטים בארה"ב. מרבית הנבדקים היו בגיל 22 או צעירים מזה. המשתתפים התבקשו לכתוב 8 קטעי זכרונות: ארבעה קטעי זכרונות נעימים וארבעה קטעי זכרונות לא נעימים. הם הונחו להיזכר בזיכרון נעים ובזיכרון לא נעים מארבע דרגות גיל:

1. כיתות א-ג, 2. כיתות ד-ו, 3. כיתות ז-ט, 4. כיתות י-יב.

בתחתית קטע הזכרונות שהם כתבו הם התבקשו לציין את הכיתה המדויקת שבה התרחש האירוע שבו נזכרו, לדרג על פני סולם מ- 1 (נמוך ביותר) ועד 7 (גבוה ביותר) באיזה מידה הם זוכרים את האירוע, ועד כמה היה האירוע נעים. 

התקבלו 1,988 קטעי זכרונות שמוינו ל-18 קטגוריות. ארבע הקטגוריות שזכו למרב ההתייחסות של חלק ניכר מהמשתתפים (875 קטעי זכרונות) היו: 

א. משחקי ספורט  ב. אירועים המתייחסים למתן כבוד ולקבלה של פרס  ג. אירועי מחלה, פציעה ומבוכה ד. אינטראקציות בנים-בנות.

נמצא כי בכל דרגת גיל התקבלו קטגוריות שכיחות אחרות. בזכרונות מהכיתות הנמוכות יוצגו באופן רב הקטגוריות המתייחסות ל: 1. מורה-מנהל-צוות 2. התנהגות בלתי תקינה בשיעורים

3. למידה ורכישה של מיומנויות. בזכרונות מהכיתות הגבוהות יוצגו בשכיחות גבוהה קטגוריות המתייחסות ל: 1. משחקי ספורט 2. אינטראקציות בנים-בנות 3. אירועי סיום 4. צריכה של אלכוהול – סמים. יחד עם זאת שתי הקטגוריות של אירועים המתייחסים למתן כבוד ולקבלה של פרס וכן אירועי מחלה, פציעה ומבוכה היו שכיחות בכל דרגות הגיל.

בבדיקה של משתנה המין נמצא כי התקבלו הבדלים מגדריים מובהקים באירועים הנזכרים מבית הספר. הבנים נזכרו ביותר אירועים הקשורים למשחקי ספורט, התנהגות לא תקינה בשיעורים, ציונים אקדמיים, מלחמה, וחוויות כלליות מבית הספר. בנות נזכרו ביותר זכרונות הקשורים לקטגוריות האירועים המתייחסים למתן כבוד ולקבלה של פרס, אינטראקציות בנים-בנות, סיטואציות הקשורות לחבר ואירועים הקשורים למסיבות.

הקטגוריה של אירועי מחלה, פציעה ומבוכה הוזכרה בשכיחות דומה בקרב הבנים ובקרב הבנות. בבדיקה של סוג הזכרונות (אקדמי או חברתי) נמצא כי בכל דרגות הגיל עסקו הזכרונות יותר באירועים חברתיים מאשר בסיטואציות אקדמיות (משימות שניתנו, ציונים, תהליכי סיום, רמאויות והצטיינות). בקרב הבנים היה דיווח קצת יותר גדול של אירועים אקדמיים

מאשר בקרב הבנות.

בהתייחס לממד הרגשי, קרוב לשליש מהזכרונות הנעימים היו בנושאים אקדמיים ומעל לשני שליש היו נושאים חברתיים. רק 15% מהזכרונות הלא נעימים היו אקדמיים ו-85% היו חברתיים.

מחקר אורך רב ממדי שערכו אנדרסון ועמיתים (Anderson et al., 2003) עסק בשאלה כיצד התלמידים תופסים את התרומה של בית הספר להסתגלות העתידית בחיים של תלמידיו.
מדגם של 550 בוגרים מבית ספר תיכון נחקר בשני מועדי זמן: בגיל 18 עם סיום לימודי בית הספר התיכון ובגיל 25, שבע שנים לאחר סיום הלימודים. מסתבר, שכשהיו הנבדקים בני 18 - לכשליש מהם היו זכרונות חיוביים מאד מבית ספרם ולשליש אחר היו זכרונות גרועים מאד מבית הספר. הנבדקים התבקשו שנית בגיל 25 להיזכר בבית הספר ולענות על שאלות שהתייחסו עתה גם להצלחות שלהם בחיים, לתפקידים ולעסוקים שלהם, למסגרות לימוד מתקדמות בהם למדו, וכן לבחון את הקשר של הצלחותיהם או כישלונם לזכרונות מבתי הספר הקודמים בהם למדו. הסתבר שהזכרונות בין השנים היו עקביים למדי, במיוחד בקבוצה בעלת הזכרונות הגרועים מבית הספר. לא היו כמעט הבדלים בהתייחסות למורים בין שני מועדי המחקר. 40% מהתלמידים סברו שהמורים היו הוגנים. וכ30% סברו שאכפת היה להם מהתלמידים שלהם. כשליש מכלל התלמידים זכרו פגיעות וחוסר צדק ביחסם של המורים אליהם.

רק בשני נושאים התגלו הבדלים קלים לאורך השנים: בגיל 18 שליש מהנחקרים סברו שלמורים היה חוש הומור ולאחר שבע שנים רק רבע מהם יחסו למורים חוש הומור.

בגיל 18 רק רבע מהבוגרים טענו שהם אהבו את רוב המורים מאד ואילו לאחר 7 שנים גדל מספר התלמידים שסברו שאהבו מאד את המורים ועלה לכדי שליש מהנבדקים.

פאבר (2005Paver,) מציעה שימוש בזכרונות של בית הספר כאמצעי טיפולי. היא טוענת שיש חשיבות רבה לאזכור חוזר של הזכרונות המשותפים שיש למורים ותלמידים גם אם הם טובים וגם אם הם גרועים. הדברים שנאמרו והמעשים שנעשו על ידי המורים בימי בית הספר עלולים להשפיע על חיי התלמיד במהלך כל חייו. והזכרונות המשותפים מאפשרים עיבוד מחדש ותיקון לנזקים שנעשו. דוגמא לשימוש בזכרונות לשם תיקון נזקי עבר מובאת במחקרה של קארותרס (Caruthers, 2005) בו היא מתארת תהליך של שימוש בסיפורים של תלמידים על המורים שלהם בעבר כאמצעי להתמודדות עם תהליכים של בידול, אפליה והפרדה גזעית בבית ספר בארצות הברית. 

במחקר של פילמר ועמיתים (Pillmer et al., 1995) נאספו זכרונות של "אפיזודות חינוכיות" תוך מתן דגש למשקל ולהשפעה שלהם על המשך חייו של הפרט. בחלק גדול מאירועים אלו "כיכבו" המורים שלימדו את האדם. כך למשל במאמר שכותרתו ל"הרגיש טוב" (Raymond, 1990) מתארת החוקרת את הזכרונות שיש לה ממורים שלימדו אותה בילדותה שנתנו אמון ביכולות האישיות שלה. איסוף של זכרונות כאלה ממורים שנתנו לה את האומץ לנסות מצביע על כך שהיכולת להבנות את הביטחון העצמי האישי של האדם נובעת במידה רבה מעידוד שקיבל ממורים טובים. השפעתם של המורים על התפתחות הדימוי העצמי של התלמיד כאדם בעתיד נחקרה באמצעות זכרונות ונדונה גם בספרו של Robert B. Brooks (1993).

קיימים גם מחקרים המתעדים זכרונות ממורים בעלי השפעה שלילית על תלמידיהם. כזה הוא המחקר של קוויגלי (Quigley, 1992) שכותרתו 'להתבונן אחורה בכעס' ומבוסס על זכרונות מבית הספר וממורים של מבוגרים שלא רכשו יכולת קריאה. המחקר מציג ממצאים שמצביעים על הזנחת פיתוח כישורי האוריינות של אותם תלמידים ע"י מורים כגורם העיקרי לחוסר היכולת האוריינית שלהם כמבוגרים. במחקר אחר Lutterel, 1993) )  שעסק במושגים של מגדר, ידע וכוח כפי שהם באים לביטוי בסיפורי זכרונות על בית ספר שואלת החוקרת את הנחקרות "ספרי לי מה את זוכרת מהחיים בבית הספר?" אחת התשובות שהיא מקבלת היא: 

"מה שאני זוכרת במיוחד מבית הספר זה שאם היית ענייה לא קבלת שום יחס של כבוד או עידוד מהמורים. אם לא היו לך בגדים מגוהצים והורים שתרמו לכנסיה לא היית חביבת המורה ופירושו היה שלא קיבלת עידוד. אם היית חביבת המורה קיבלת חיזוקים אבל אם לא היית, למעשה לא היית קיים לגביה"

מתוך עיון בציטוט הזה ניתן לחוש כמה הזיכרון מן המורים חי, מוחשי וכואב גם בחלוף שנים ממועד סיום בית הספר. עוצמה דומה מתגלה בדברים שמביאים פילמר ועמיתים (Pillemer et al., 1995) כשהם מצטטים את הזיכרון שהעלה ג'רום קאגן אחד מבכירי הפסיכולוגים ההתפתחותיים:

"המחויבות שלי לתחום הכימיה נחלשה גם בשל הערה של המרצה שלי בקורס מבוא לפסיכולוגיה. הוא הציג בפני הכיתה שאלה שכבר איני זוכר אותה, אך ככל הנראה נתתי תשובה טובה. הוא ביקש ממני להישאר אחרי השיעור וכשיצאנו מהכיתה והלכנו בקמפוס הוא אמר לי כי ניכר שיש לי תובנה פסיכולוגית ו"שאני עשוי להיות פסיכולוג טוב". משפט זה מצלצל באוזני עכשיו ממש באותה בהירות כמו לפני 22 שנה". 
אירועים סיפוריים מעין אלה המתוארים לעיל מכונים בספרו של גד יאיר (2006) חוויות מפתח. חווית מפתח היא גירוי חזק שמוביל לנקודת מפנה שהיא היסט משמעותי ממסלול החיים של היחיד. חוויות מפתח הן נדירות, נוצרות בקשר עם אדם יוצא דופן או במהלך השתתפות בפעילות בעלת אופי ייחודי. רבות מהחוויות הללו מתרחשות במהירות בעוצמה רבה ובתקופה קצרה. חוויות מפתח הן מעין טראומות חיוביות שניתן להתייחס אליהן באמצעות מונח הלקוח מתוך תיאוריה על יצירת היקום, חוויות המפתח הן כעין "המפץ הגדול". יאיר (2006) בספרו "מחוויות מפתח לנקודות מפנה" עוסק בזכרונות מחוויות מפתח שהשפיעו על החווים אותם ויצרו מפנה בחייהם. חוויות המפתח משפיעות על חיי המשתתפים מעבר לתחומים שנוהגים למדוד במחקרים על השפעות חינוכיות. יאיר מציע דגם חדש לתיאור השפעת החינוך על הלומדים השם דגש על חוויות מפתח ועל נקודות מפנה. דגם זה מצביע על התנסויות לימוד רבות עוצמה היוצרות בתוך זמן קצר מאד השפעות חזקות ביותר למשך שנים ארוכות, שלא כמו בדגם המקביל והמרכזי בחקר החינוך המניח שהשפעת החינוך מצטברת אט אט אך בעקביות לאורך השנים. 

יאיר רצה לבחון במחקרו ארוך השנים זכרונות חינוכיים טובים ועל בסיסם לפתח הצעה לארגון מחדש של בית הספר. במחקרו השתתפו 1100 מרואיינים שסיפקו מידע על 3045 חוויות מפתח. במהלך הראיון שעברו התבקשו הנחקרים לתאר את שלוש החוויות החינוכיות הטובות ביותר שזכורות להם (שריגשו, הלהיבו אתגרו והשפיעו מעבר להנעה הרגעית) מכל תחום: בית, תנועת נוער, בית ספר, צבא, אוניברסיטה, טיול וכ"ו. ממצאי המחקר של יאיר מעלים כי למרות שחוויות מפתח הן נדירות בחיינו ונראות מקריות לכאורה, חלק ניכר מהן (40%) מתרחשות במערכת החינוך הפורמאלית ובמיוחד בבית הספר התיכון (27%). החוקר מראה שחוויות מפתח התרחשו כאשר מורים השתמשו בשיטות הוראה פעילות הוא מציין עשרה גורמים שמזוהים כיוצרים חווית מפתח: הוראה אותנטית, יצירת רלוונטיות בהוראה, הצבת אתגרים בהוראה, מתן פומבי ללמידה. כלומר, הופעה לפני קהל, הוראה באמצעות ניסוי וחקירה, דרישה של מגוון כישורים ומיומנויות למידה כמו כישורים אמנותיים, טכניים או שימוש במיומנויות אישיות, מתן אפשרויות בחירה של נושא הלימוד ושל אופן הפעילות, יצירת תחרויות לימודיות, יצירת הפתעות בהוראה, למידה מחוץ לכיתה.
מחקר מוקדם יותר (1980, (Marks שעסק גם הוא בחוויות מבית הספר התמקד בזכרונות שיש לקבוצת אנשים מאזור כפרי בווירג'יניה, מבוגרים מגיל 18 ומעלה מהמורים שלימדו אותם. איסוף הנתונים נעשה באמצעות שאלון שכותרתו "מה בית הספר לימד אותך?" הנבדקים נתבקשו לרשום את חמשת המאפיינים החשובים ביותר שהיו למורים הטובים ביותר שהיו להם וחמישה מאפיינים של המורים הגרועים ביותר שהיו להם. כמו אצל יאיר (2006) הופיעו התייחסויות לשיטות ההוראה של המורים, ידע של תחום הדעת ורמת ההוראה של המורים הטובים לעומת הגרועים. מורים הוערכו ביחס לנקודות החוזק ונקודות החולשה שלהם ביחס להוראת תוכנית הלימודים, והצלחתם בפתוח חשיבה וכישורים חברתיים. מעניין לציין שבמחקר זה התייחסו הנחקרים גם להופעה חיצונית למזג ולטמפרמנט של המורים. 

ממצאים דומים לאלו המתוארים לעיל התקבלו גם בזכרונות שהעלו בוגרים שהתבקשו להיזכר בדמות של מרצה (מורה במערכת ההשכלה הגבוהה) שהטביעה את חותמה עליהם (שרוני ארנון ופלאוט, 2004). במחקר זה נבדקו התכנים של הזכרונות שהם העלו על מנת להבין "מה עושה מרצה למרצה טוב?", כשההנחה היא כשהדמויות שנזכרו לאחר מספר שנים ומתוך קבוצה גדולה של מרצים הם בודאי בבחינת "מורים גדולים" (זילברשטיין וכ"ץ, 1998) בעלי אפיונים בולטים הראויים לבדיקה. 

ניתוח אפיוני המרצים הראה כי כצפוי, השיעור הגבוה ביותר שייך למישור האקדמי ובתוכו בלט במיוחד נושא ההצגה הטובה (Wilson, Shulman & Richert, 1987): היכולת להסביר את החומר בדרך ברורה, מעניינת, תוך דיאלוג מתמיד עם התלמידים "הליכה לכיוון שלהם ומתן מענה לשאלותיהם" ועם הרבה התלהבות ו"שיגעון לדבר", יכולת הוראה המקשרת בין "למידה מלמעלה למטה" לבין למידה "מלמטה למעלה" שאותה מתאר ויגוצקי (ויגוצקי, 2004).

חלק ניכר מהתגובות עסקו במישור הבין אישי. הוזכרו מרצים שגילו עידוד, תמיכה, חמימות אנושית, אמפתיה ודאגה לסטודנט והובאו הרבה זכרונות של אירועים המעידים על כך. בצד תגובות אלה, וקשורות אליהם היו זכרונות על רמת מסירות גבוהה במיוחד ונכונות להשקיע זמן 

ומאמץ. ההיבטים של התמיכה וההשקעה מסתכמים ליחס עמוק של התקשרות, אכפתיות ודאגה לתלמיד (caring) ומתוך אחריות לפרט ולחברה (Wentzel, 2002). עוד נושא שעלה בזכרונות הקשור לתחום הבין-אישי הוא יכולתו של המורה להפעיל את התלמידים. הסטודנטים נזכרו במורים שהטילו עליהם מטלות רבות, שבתחילה היו קשות להן אבל כשעמדו במשימה הרגישו תחושה של הישג וסיפוק רב. ולבסוף, ברבים מהזכרונות שורטטה דמות של איש חינוך אמיתי, אישיות מרשימה בעלת "אני מאמין" חינוכי הניכר בכל הליכותיה.
ייחודה של אישיות המורה שנשארת חקוקה בזכרון מתוארת גם אצל יאיר (2006). מתיאור חוויות המפתח בבית הספר למד החוקר שהמשותף למורים הזכורים כשותפים ביצירת נקודות מפנה בחיי תלמידיהם הוא היותם יוצאי דופן. הכלל המאחד ביניהם שהם יוצאים מהכלל. מדובר במורים לא סתגלנים, במורים שאינם הולכים עם הזרם, שפועלים מתוך מחשבה מקורית ושיקול דעת עצמאי. הם משקיעים מזמנם מעבר לשעות העבודה ומעבר לגבולות בית הספר. הנושא החוזר בראיונות רבים היה "הורדת מסכות" הקשורה לאותנטיות אישית של המלמדים. המורים לא העמידו פנים אלא היו אכפתיים מעורבים ומחויבים. העניין האמיתי של מורים בחומר הלימוד והתשוקה האותנטית שלהם להוראה עצמה יוצרים תגובה חיובית אצל התלמידים. העובדה שמורים אינם מתחבאים מאחורי "מסכת השליטה" אלא מוכנים לסכן עצמם לטובת העניין של תלמידיהם מזכה אותם בתגובה אוהדת. לעיתים די בגישה יוצאת דופן של מורים ליצירת חוויות מפתח. אלו הם מורים שמובילים את תלמידיהם למעמקי תחום הדעת, לזירות בהן הדעת מתפתחת, מתפרסת, מבוקרת ומתעדכנת.

יאיר מציין כי מתוך כ 30 מורים שפגש כל מרואין במהלך התנסותו במערכת החינוך רק אחד או שניים בלטו מעל הנוף האחיד. רבים מן המרואיינים אצל יאיר לא פגשו ולו מורה אחד שהותיר בהם חווית מפתח. למעשה המרואיינים ציינו בדבריהם שרק במקרים נדירים ביותר נתקלו במורים יוצאי דופן והם מצרים על כך. ממצא זה מתאים גם למחקרם של ווייטן וליאונרד (Whitten & Leonard, 1982) שקישרו זכרונות אוטוביוגרפיים כלליים והיזכרות בשמות של מורים מבית הספר מכיתות א' – י"ב. הם בדקו עד כמה זוכרים הסטודנטים את שמות מוריהם כאשר הם מנסים להיזכר בשמות בשיטה של סריקת הכיתות מא' ועד י"ב או לחלופין בסריקה לאחור מכיתה י"ב ועד כיתה א'. הם מצאו כי בכל צורת חיפוש, 75% מהמשתתפים זכרו רק שם אחד של מורה מכל כיתה. 

נוסף על היותם יוצאי דופן בדרכי הוראתם, המורים נזכרים כדמויות מפתח גם בזכות היחס האישי שהפגינו כלפי תלמידיהם, הם נחרתים בזיכרון כאשר הם חורגים מהחובות הרשמיות של מערכת החינוך והיחסים עם תלמידיהם לא הוגבלו לזירה הבית ספרית. 

יחס אישי-יחס אותנטי, כן וישיר-יחס של אני-אתה, כפי שאמר בובר, הוא היחס המחנך. זהו יחס נדיר במערכת החינוך ובעקבות הגברת הפיקוח, האחדת התוכניות ויצירת מערכות בקרה ומבחנים קשה אף יותר למורים להפגין יחס אישי כפי שהתגלה בחוויות המפתח (יאיר, 2006).

גד יאיר טוען כי למרות "הגיונות השפעה שונים" לחוויות המפתח במסגרות השונות (משפחה, צבא, בית ספר) יש מאפיינים תמאטיים דומים: 1. יחס אישי ואותנטיות, 2. איתגור הזהות, ו3. הצבת יעד משמעותי.

ההשפעה של זכרונות על מורים נבחנה גם במחקרים שבדקו כיצד משפיעים הזכרונות על בחירה מקצועית בהוראה או בעיסוק בתחומים הקרובים לחינוך (Pajares, 1992; Tabachnick & Zeichner, 1984). קלדרהד ורובסון (Calderhead & Robson, 1991) השתמשו במתודולוגיה של מחקר איכותני בו ראיינו שבעה סטודנטים והקליטו את תגובותיהם לסרטי ווידאו שבהם הוצגו פרקטיקות הוראה שונות. הם מצאו כי תפיסות מוקדמות של הסטודנטים, המורים לעתיד, את פרקטיקת ההוראה נוצרות באופן חלקי בהשפעת זכרונות אוטוביוגרפיים של המורים שלהם.

רוטנברג (Rothenberg, 1994) התמקדה ישירות בזכרונות של סטודנטים ושל בוגרי אוניברסיטה אודות בית הספר. המשתתפים 300 סטודנטיות המתמחות בפסיכולוגיה חינוכית הלומדות בקולג' לנשים בלבד, 53 בוגרי אוניברסיטה (45 נשים ו-8 גברים) שהתמחו באוניברסיטה בתחום חינוך, אך עדיין לא התנסו בהוראה ו-57 בוגרי אוניברסיטה (50 נשים ו-7 גברים) שהתנסו בהוראה לפחות שנתיים. הם התבקשו לכתוב חיבור תיאורי על הזכרונות הטובים ביותר והזכרונות הגרועים ביותר מבית הספר. מניתוח תוכן של החיבורים נמצא כי נושא אחד עלה בכל החיבורים שעסקו בזיכרון טוב, והוא זיכרון של הרצאה טובה או התמודדות עם אתגר. במקביל בזכרונות הגרועים עלה נושא משותף והוא קשיים אקדמיים שהיו בעבר למשתתפי המחקר.

נושא אחר שעלה בכל קטעי הזכרונות הוא התייחסות להערכה של המורים את יכולות התלמידים. בהקשר לכך נזכר גם הנושא של הערכה הגונה. נושאים נוספים שנזכרו היו מעברים (מבית ספר אחד לאחר), השפלה או עלבון מצד מורים והתייחסות לאופי הכיתה שבה למדו. 

לסיכום, סקירת הספרות שהבאנו בפרק זה אודות מחקרים העוסקים בהיזכרות אפיזודית –אוטוביוגרפית בכלל והיזכרות באירועי חינוך ובמורים בפרט מעלה מספר היבטים עיקריים המהווים מדדים בבדיקה המחקרית. ניתן לסווגם לשלוש קבוצות עיקריות: 

1. היבטים הקשורים לתוכן של הזכרונות, רמת החיוביות שלהם, סדר העלאתם, מידת האפיזודיות-הכללתיות שלהם, היבטים נוספים של חקר השיח ומידת מעורבות הנבדק בזכרונות שהוא מעלה על המורים שלימדו אותו. 
2.  היבטים הקשורים לאפיונים חיצוניים ומטא קוגניטיביים של הזכרונות: מקום התרחשות, זמן התרחשות ומסגרת לימודית, רמת החיות (vividness) של הזיכרון, ומידת הקושי בהעלאת הזיכרון. 
3. בדיקת הקשר בין ההיבטים התוכניים והחיצוניים (סעיפים א, ב) של הזכרונות על מורים לבין אפיוני רקע של האדם הנזכר, כישורים, פעילויות ועמדות שלו בנושאים קשורים.
במחקר הנוכחי נשתמש במדדים הקשורים לכל אחד מההיבטים שצוינו למעלה. באשר להיבט הראשון הקשור לתוכן הזכרונות נשתמש בניתוח אפיוני השיח ובמודל רב-מימדי לסיווג נושאי הזיכרון. באשר להיבט השני, נשתמש במידע מטא קוגניטיבי שנאסף בעת העלאת הזכרונות כפי שיתואר בהמשך. באשר להיבט השלישי נרצה לבדוק במחקר את הקשר בין הזכרונות שהעלה הנבדק לבין הרקע של הנבדק ובמיוחד מגדר והשתייכות למגזר חילוני או דתי.
ב. סכמה לארגון ולסיכום תכנים של זכרונות אודות מורים

לאור שיקולים של שילוב בסיס תיאורטי עם עבודה אמפירית, פיתחנו על סמך הספרות המחקרית העוסקת בדמות המורה (ארנון, גרינספלד, זייגר, פרנקל ורובין  2005) מודל בעל שלושה ממדים; ממד אחד התייחס להיבט שבו הוצגו תיאורי המורה החל מהמורה עם עצמו, עבור דרך זה שבו המורה ניצב מול תלמידיו, המורה במערכת החינוך ודמות המורה בציבור הרחב. ארבעת ההיבטים הוצגו כמעגלים סובבים את המרכז: המעגל הפנימי ביותר המייצג את המורה עם עצמו והמעגל החיצוני ביותר המייצג את ההיבט של המורה בציבור. מעגלים אלו נחתכו על יד הערכים של הממד השני שבא לתאר את אופי הפעילות או תחום הפעילות: פיזי, קוגניטיבי, אישיותי וערכי. הממד השלישי מתייחס לרמת החיוביות של התיאורים: החל מתיאורים בעלי אופי שלילי, ניטרלי וחיובי. 

לוח  1: סכמה דו-ממדית לניתוח תוכן זכרונות אודות מורים
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בשל הקושי לעבוד עם מודל בעל שלושה ממדים, הוא פורק לטבלה דו-ממדית המצליבה את שני הממדים הראשונים של "היבט ההתייחסות" עם "תחום הפעילות" ואליה התוסף הממד השלישי של "רמת החיוביות". הטבלה הדו-ממדית שהתקבלה (לוח מס' 1), מכילה ארבע שורות ושלוש עמודות, ובסה"כ 12 תאים. במרבית התאים רשומים שמות הנושאים המתאימים להשתבץ בתוכם. כך למשל, בהצלבה של "המורה עם עצמו" ו"היבט פיזי-חיצוני" אנו מוצאים את הנושא "הופעה"; בהצלבה של "המורה עם תלמידיו והיבט "אישיותי-ערכי" נמצא הנושא "יחסים בין אישיים" וכו'. קיימים גם מספר תאים ריקים שלא נמצאו במחקר הקודם נתונים לשבץ בהם. חשוב לציין כי גם היעדר תיאורים באשר לנושאים מסוימים הם בבחינת ממצא מעניין. כלומר, השימוש במודל המארגן המוצע שהוא מודל כולל המכיל את כל ההיבטים וההתייחסויות מאפשר לנו לנתח את מה שעולה בזכרונות אודות מורים ולראות נושאים אלו כנגד נושאים שלא עלו בזכרונות. 

ג. מטרות המחקר ושאלות המחקר
מטרת המחקר הנוכחי היא לבדוק כיצד צעירים בשנות העשרים לחייהם זוכרים את המורים הטובים והגרועים שלימדו אותם. אילו תכנים עלו בזכרונות על המורים? מהם הנושאים המרכזיים השובים את תשומת לב התלמיד ונזכרים לאורך זמן והאם קיים הבדל בין התחומים הנזכרים באשר למורים מעולים ומורים גרועים? 
ניתן לחלק את שאלות המחקר לשלוש קבוצות:

1. תוכן הזכרונות: מה זכרו? אלה נושאים הועלו בזכרונות ואלה נושאים הושמטו מהזכרונות? מה מאפיין את השיח של סיפורי ההיזכרות?
2. מסגרת ההיזכרות במורים: מהם ההיבטים המטא קוגניטיביים הקשורים בהיזכרויות אלו?

3. קשר בין הזכרונות לאפיוני הזוכר: הקשר בין הזיכרון שהועלה למי זוכר אותו? 
להלן נפרט כל קבוצה של שאלות.

א. תוכן הזכרונות 
1. מהם המאפיינים של תיאור המורה המעולה שהועלו בזיכרון ומהם המאפיינים של תיאור המורה הגרוע שהועלו בזיכרון? 
2. באיזה מידה הממדים של המאפיינים שהוזכרו בתיאור המורה המעולה שעלה בזיכרון 
      תואמים את הממדים שהוזכרו בתיאור המורה הגרוע?
ב. מסגרת ההיזכרות 
1. מהם ההיבטים המטא קוגניטיביים הקשורים בהיזכרות במורה מעולה  ומהם ההיבטים המטא קוגניטיביים הקשורים בהיזכרות במורה גרוע? 
2. האם קיימים הבדלים בין ההיבטים המטא קוגניטיביים הקשורים בהיזכרות במורה מעולה לעומת ההיבטים המטא קוגניטיביים הקשורים בהיזכרות במורה גרוע? 

ג. קשרים בין הזכרונות לבין אפיוני הזוכר
האם יש קשר בין ההיבטים הקשורים במסגרת ההיזכרות ובתכני הזכרונות מצד אחד לבין 

אפיונים של הזוכר מצד שני?

ד. השערות המחקר
מחקר זה הוא אקספלורטיבי באופיו ולכן אינו מציב השערות מוגדרות. יחד עם זה אנו משערים שקיימים אפיוני יסוד שיבואו לידי ביטוי הן בתיאור המורה המעולה והן בתיאור המורה הגרוע אבל לא בהכרח תתקבל סימטריה מוחלטת. תמיכה להשערה זו באה מממצאים דומים שעסקו בזכרונות טובים ובזכרונות גרועים של מורים מעבודתם (ארנון, שני וזייגר, 2002). כך למשל, נושא המשמעת לא הועלה כלל בזכרונות של אירועים חיוביים אבל נזכר לעתים קרובות בהקשר לאירועים שליליים שחוו המורים.

ה. שיטות המחקר

סוג המחקר

זהו מחקר המחולק לשני תת מחקרים. הראשון הוא בעל אופי כמותי והשני בעל אופי איכותי ולכן מופעלות בו שיטות עיבוד איכותיות של ניתוחי תוכן וחקר השיח ושיטות עיבוד כמותיות של ניתוח רגרסיה.

הנבדקים

המדגם מנה סה"כ 349 נבדקים: 176 בחלק הראשון ו 173 בחלק השני. הנבדקים היו צעירים, בשנות העשרים לחייהם, שאינם נמצאים עדיין במסגרת לימודים אקדמיים וחלקם סטודנטים במוסדות אקדמיים, שאינם לומדים הוראה. 

בבחירת הנבדקים נעשה שימוש בשתי שיטות דגימה לא הסתברותיות: בדגימת מכסות, לפיה הוחלט מראש על כמות הנבדקים בכל קבוצה נחקרת (חילוניים ודתיים בכמות שווה כדי שייקל להשוות ביניהם, למרות השוני הפרופורציוני בכלל האוכלוסיה), ובדגימת נוחות, שהיא דגימה מזדמנת, שכן אוכלוסיית הצעירים הנחקרת אינה ניתנת לאיתור בנקל, והיא אותרה בתערוכות לימודים, בימים פתוחים של מוסדות אקדמיים וכן באמצעות קשרים אישיים.

משתני המחקר
במחקר זה החלוקה למשתנים בלתי תלויים ומשתנים תלויים אינה חד משמעית. בחרנו להציג את המשתנים הקשורים בפרט הנבדק כמשתנים בלתי תלויים ואת המשתנים הקשורים בזכרונות שהוא העלה כמשתנים תלויים. פירוט כללי של המשתנים בלא ההגדרות האופרציונליות המדויקות מובאים להלן. בהמשך יוצגו ההגדרות האופרציונליות של המשתנים.

משתנים בלתי תלויים:

משתנים הקשורים באפיונים האישיים של הנבדקים: מין, מגזר (חילוני מול דתי), הערכה עצמית של הנבדק את רמתו כתלמיד, נטיותיו המקצועיות בכלל וכלפי ההוראה בפרט.

משתנים תלויים:

1. משתנים הקשורים בתוכן של הזכרונות: רמת החיוביות-שליליות של הזכרונות שהופקו, רמת החיות של הזכרונות שהופקו, רמת החיוביות- שליליות בהיזכרות מכוונת לממדים נתונים, הנושאים שהועלו (והנושאים שלא הועלו) ומקומם במודל, רמת המעורבות של הפרט הזוכר בזכרונות שהועלו. 
2. משתנים הקשורים בהיבטים המטא קוגניטיביים של הזכרונות אודות המורים: מועד ומסגרת הלימוד בו נפגשו עם המורה, תפקיד המורה, מידת הקלות של ההיזכרות במורה. 

כלי המחקר 
1. שאלון סגור המזמין את הנבדק להיזכר בשלושה סוגי מורים שלימדו אותו: מורה מעולה, מורה גרוע ומורה בינוני, ולתת הערכה לכל מורה במימדים נתונים. שאלון זה פותח לצורך מחקר אחר (ארנון ובר-זוהר, 1994) אך הפריטים שבו מתייחסים למרבית הנושאים המשובצים במודל לתיאור דמות המורה (ארנון ועמיתים, 2005) שבו נשתמש במחקר זה לצורך ניתוחי התוכן של הזכרונות. על שאלון זה ענו 176 נבדקים. 
2. שאלון פתוח המזמין את הנבדק להיזכר במורה מעולה שלימד אותו ובמורה גרוע שלימד 
אותו ולתאר אותם. בשאלון גם התייחסות להיבטים מטא קוגניטיביים הקשורים במורים שעלו בזיכרון: התכונה הבולטת של המורה המסוים שעלה בזיכרון, המסגרת שבה לימד המורה, תפקידי המורה, מידת הקושי/הקלות של הנבדק להיזכר במורה המסוים ועוד. על שאלון זה ענו 173 נבדקים.
כלי המחקר שתוארו למעלה מאפשרים להפיק מדדים עבור כל אחד מהמשתנים הבלתי תלויים והתלויים שצוינו מקודם. לוחות מס' 2 ו-3 מציגים את ההגדרות האופרציונליות של המשתנים הבלתי תלויים והמשתנים התלויים, בהתאמה. התהליך של הפקת ההגדרות האופרציונליות עבור המשתנים האיכותיים באופיים באמצעות שיטות של ניתוח תוכן וחקר השיח מבוא בפרק עיבוד הנתונים. 

לוח 2: ההגדרות האופרציונליות של המשתנים הבלתי תלויים

	המשתנה
	הגדרה אופרציונלית
	מיקום

	מין הנבדק

מגזר (חילוני, דתי)

פנייה להוראה

פנייה למקצועות אחרים

הערכה עצמית של הרמה כתלמיד
	שאלה ישירה

שאלה ישירה 

הערכת מידת הרצון לפנות להוראה בסולם 7-1

הערכת מידת הרצון לפנות למקצוע אחר בסולם 7-1

הערכה עצמית של הרמה הלימודית בסולם 7-1
	הפרק "פרטים אישיים" בשאלון הפתוח


לוח 3: ההגדרות האופרציונליות של המשתנים התלויים

	המשתנה
	הגדרה אופרציונלית
	מיקום

	מסגרת הפגישה עם המורה 

התפקיד של המורה

מועד אירוע הזיכרון

מידת הקלות של ההיזכרות
	שאלה ישירה: יסודי, חט"ב, תיכון, מכללה 

שאלה ישירה: מחנך, מורה מקצועי, אחר

שאלה ישירה: באילו כיתות למדת אצל המורה

דירוג מידת הקושי להיזכר בדמות בסולם 4-1 
	הפרק הראשון בשאלון הפתוח

	הפקת הזיכרון: מורה מעולה

הפקת הזיכרון: מורה גרוע

רמת החיוביות של הזיכרון

אורך הזיכרון

הנושאים שעלו בזכרונות
רמת המעורבות של הפרט
	תשובה לשאלה: "תאר בפירוט מורה מעולה שלימד אותך"

תשובה לשאלה:"תאר בפירוט מורה גרוע שלימד אותך"

ניתוח התיאור בסולם שנע מ-1 (שלילי) עד 3(חיובי)

שני מדדים: א. מספר המילים 

                     ב. מספר יחידות המבע

ניתוח יחידות המבע לנושאים שהופיעו ב"מודל דמות המורה" ולנושאים נוספים.

ניתוח מידת המעורבות של הפרט בסולם שנע מ-1 (חוסר מעורבות) ועד 3 (מעורבות רבה) 
	הפרק הראשון בשאלון הפתוח



	הערכות של המורה המעולה, הבינוני והגרוע שעלו בזיכרון בממדים נתונים 
	הערכות של המורים בממדים השונים ניתנו בסולם שנע מ-1 (נמוך) ועד 7 (גבוה)
	השאלון הסגור


ו. ממצאים
פרק הממצאים יחולק לשני חלקים בהתאם לשתי המטלות העיקריות של המחקר:
א. החלק הראשון מכיל 18 היגדים אודות תכונותיו ואפיוניו של המורה והנבדק מסמן לגבי כל היגד עד כמה הוא היה נכון עבור מורה מעולה, מורה בינוני ומורה גרוע שלימדו אותו. המורים הם מורים אמיתיים שהוא מעלה אותם בזכרון כשייכים על פי התפקוד הכולל שלהם לאחת משלושת הקטגוריות שלמעלה, ורק אחר כך שופט אותם לאורם של מערכת אפיונים נתונה. המשקלות של האפיונים השונים ניתנים לחישוב בשיטה סטטיסטית ייחודית בעזרת ניתוח רגרסיה של ההערכות במשתני האפיונים כמנבאים מול ההערכה הכללית של המורה שאותה לוקחים כקריטריון. ממצאי ניתוח הרגרסיה יקבלו פרוש נוכח המודל שפותח במחקר "דמות המורה". כלומר, נוכל לבדוק את המשקלות של האפיונים הללו כנגד הנושאים של המודל ולראות אם אמנם נושא כמו יחסי אנוש שקיבל התייחסות נכבדת ב"תאר לי מורה" אמנם מקבל משקל משמעותי בניתוח הרגרסיה. יש כמובן לזכור שהשאלונים המהווים בסיס לניתוח הנוכחי חוברו לפני היות המודל ולכן אין השוואות מדויקות בין המשקל של היגדים במטלה הנוכחית לבין משקל הנושאים במודל,אלא נוכל רק לעשות מעין הקבלות. יתכן שצרוף של שני היגדים יבטא נושא אחד. 
ב. החלק השני עוסק בזכרונות כתובים של צעירים שבו הם תארו את המורים שלהם. הם התבקשו להיזכר במורה מעולה שלימד אותם ובמורה גרוע שלימד אותם. התיאורים שלהם חולקו ליחידות תוכן ועברו ניתוח לפי "מודל דמות המורה". מטרתנו לתאר את התפלגות התגובות בין הנושאים השונים, לראות למשל האם המורה המעולה נזכר בשל הוראת הידע או בשל היחס לתלמיד או בשל שילוב שלהם וכ"ו. כאן נבדוק גם את הקשר שבין התיאור של המורים לבין נתוני הרקע של התלמיד וגם את המידה שבה הצעיר עצמו הנזכר במורה מכניס את עצמו ואת האגו שלו לתוך התיאור שהוא מציג. 
חלק א: אפיונים של מורים שנזכרו כטובים, בינוניים וגרועים

התפלגות הערכות המורים המעולים, הבינוניים והגרועים
במטלה הנוכחית הנבדקים מתבקשים לחשוב על שלושה מורים שלימדו אותם בעבר: אחד מעולה, אחד בינוני ואחד גרוע. תחילה עליהם למלא הערכות אודות המורה המעולה במערכת של 18 אפיונים וכן גם בציון הערכה כללית. הערכות אלה נעות בסולם מ-1 (נמוך) ועד 7 (גבוה). לאחר מכן הם עושים את אותה פעולה עבור המורה הבינוני ולבסוף הם מעריכים את המורה הגרוע. על נתונים אלה נערך ניתוח רגרסיה באופן שציוני ההערכה הכללית נלקחים כקריטריון אותו יש לנבא ואילו ציוני ההערכות בכל 18 האפיונים נלקחים כמנבאים. תחילה נציג את הממוצעים וסטיות התקן שהתקבלו בכל שלושת מערכות ההערכות ולאחר מכן את ניתוחי הרגרסיה השונים שנערכו עליהם. לוח 4 מציג ממוצעים וסטיות תקן של ההערכות ב-18 אפיונים שונים ובציון הערכה כללית שנתנו הנבדקים למורים המעולים, הבינוניים והגרועים. יש לציין שנבדקים רבים חשו שהשאלון חוזר על עצמו ולכן לא מלאו את השאלונים באופן מלא. זו הסיבה לתנודות במספרם בעיבודים השונים.  נבדקים שלא השלימו את כל ההערכות אינם יכולים להיכנס לעיבוד MANOVA המשווה את ההערכות בתוך כל נבדק.
לוח 4: ממוצעים וסטיות תקן של ההערכות שניתנו למורים מעולים, בינוניים וגרועים. 

סולם ההערכה נע מ1 (נמוך) ועד 7 (גבוה). (מספר הנבדקים בין n=129-147)
	האפיון *
	המורה המעולה
	המורה הבינוני
	המורה הגרוע

	
	ממוצע
	סטית תקן
	ממוצע
	סטית תקן
	ממוצע
	סטית תקן

	1.שולט במקצועות שמלמד
	6.29
	1.1
	5.37
	1.4
	4.35
	2.0

	2.בעל השכלה כללית רחבה
	6.11
	1.2
	5.25
	1.4
	4.28
	1.9

	3.יודע להסביר את החומר
	6.30
	1.0
	4.78
	1.4
	3.12
	 1.7

	4.מציג את החומר באופן מעניין
	5.91
	1.3
	4.07
	1.5
	2.71
	1.6

	5.מספיק ללמד את כל החומר
	5.76
	1.1
	4.80
	1.4
	3.59
	1.9

	6.משתמש בשיטות הוראה מגוונות
	5.25
	1.5
	4.16
	1.5
	2.73
	1.6

	7. מתחשב ברמות למידה שונות 
	5.41
	1.6
	4.17
	1.5
	2.91
	1.6

	8.מגדיר היטב את משימות הלימוד
	5.98
	1.2
	4.69
	1.3
	3.41
	1.7

	9.נותן ציונים מדויקים והוגנים
	5.98
	1.2
	5.13
	1.4
	3.68
	1.9

	10.יודע להפעיל סמכות על כתה
	6.12
	1.1
	4.68
	1.6
	3.13
	2.1

	11.מגלה רגישות כלפי התלמיד
	6.06
	1.3
	4.71
	1.6
	3.06
	1.7

	12.מתייחס בסבלנות ובכבוד לתלמידים
	6.17
	1.0
	4.85
	1.5
	3.24
	1.8 

	13.דואג לטפח חיי חברה בכתה
	5.55
	1.4
	4.24
	1.7
	2.75
	1.7

	14.מטפח ערכים מוסריים וחברתיים 
	5.77
	1.4
	4.47
	1.5
	2.98
	1.6

	15.יוצר קשר טוב עם ההורים
	4.91
	1.8
	3.97
	1.8
	2.86
	1.9

	16.סימפטי ונחמד
	6.17
	1.2
	4.72
	1.6
	3.05
	1.9

	17.מגלה חוש הומור
	5.78
	1.4
	4.21
	1.7
	2.95
	1.8

	18.אחראי ומסור לעבודה
	6.43
	0.9
	5.26
	1.5
	4.03
	1.9

	הערכה כללית
	6.32
	0.8
	4.59
	1.1
	3.11
	1.4


*בכל אחד מהאפיונים ההבדלים בין ממוצעי ההערכות של המורה המעולה, הבינוני והגרוע נמצאו מובהקים (,p=.000 בניתוח שונות MANOVA). עוצמות האפקט במונחי אטא בריבוע (partialeta squared)  של וליקס למבדה (Wilks Lambada) נעו בין. 474 עד ל-.758 האפיונים המודגשים הם האפיונים בהם נמצא אפקט בעוצמה הגבוהה ביותר.
לוח 4 גדוש באינפורמציה רלוונטית עבורנו המתקפת את המטלה שניתנה לצעירים ואת אופן הביצוע הנכון שלה. ראשית, רואים בתחתית הלוח את ההבדלים החדים בציוני ההערכה הכללית של המורה המעולה הבינוני והגרוע: 6.32, 4.59, 3.11, בהתאמה. הבדלים אלה המובהקים סטטיסטית (p=.000 בניתוח שונות MANOVA) באים לידי ביטוי גם בכל אחד מהמאפיינים. גם בסטיות התקן אפשר למצוא מגמה מעניינת: בכל אחד ואחד מהאפיונים סטיות התקן של המורה המעולה הן הקטנות ביותר, לאחר מכן של המורה הבינוני ולבסוף של המורה הגרוע. כלומר, כאשר מזהים את המורה המעולה ואת התכונה המאד בולטת אצלו קיימת הסכמה גבוהה בקרב הנבדקים אודות ההערכה שלה. אפיון שמקבל ממוצע נמוך יותר, משמע היו גם "קולות" פחות אוהדים לגביו. 

סקירה בלוח 4 לזיהוי האפיונים שהם הגבוהים ביותר בקבוצת המורים המעולים, והנמוכים ביותר בקבוצת המורים הגרועים היא הנדרשת. כלומר, למרות שכל ההבדלים בין ממוצעי הקבוצות בכל אחד מהאפיונים הם מובהקים, נזהה את האפיונים שלגביהם מתקיימים ההבדלים החדים ביותר בין הקבוצות והם בעלי עוצמת האפקט הגבוהה ביותר. אפיונים אלה היוצרים את ההבדלים החדים ביותר בין הקבוצות עתידים להיכנס ככל הנראה לנוסחת הרגרסיה. כך למשל, ניתן לראות שהאפיון הראשון "שולט בחומר שהוא מלמד" אמנם מוערך בציון גבוה אצל המורים המעולים אבל אינו מוערך בציון נמוך מאד בקבוצת המורים הגרועים. לעומת זאת האפיון השלישי של "יודע להסביר היטב את החומר" יוצר הבדלים חדים יותר בין הקבוצות ולכן הוא יכנס, ככל הנראה לנוסחת הרגרסיה. 
ניתוחי רגרסיה להפקת האפיונים העיקריים בשיפוט המורים שנזכרים בהם

ניתוחי הרגרסיה השונים שערכנו שונים זה מזה לפי שיטת הרגרסיה (enter, stepwise וכ"ו) וכן לפי האוכלוסיה שאותה אנו מכניסים לרגרסיה (נשים-גברים, חילוניים-דתיים וכ"ו). בטרם נסקור את ממצאי ניתוחי הרגרסיה יש להבהיר היבט חשוב באשר למספרי הנבדקים. כזכור במערך המחקר, שבו נקטנו כל נבדק מעריך שלושה מורים (מעולה, בינוני, גרוע). שלושת ההערכות הללו "נשלחות" לניתוח הרגרסיה כשלושה מקרים בלתי תלויים כשכל מקרה כזה מכיל 18 הערכות ב-18 אפיונים וכן גם הערכה בציון כולל. אם אחת מההערכות הללו חסרה המקרה אינו נכנס לניתוח. מכאן יש להבין את הסיבה לצמצום הניכר במספר הנבדקים. ה-n המופיע בכותרות הלוחות מציין את מספר המקרים ולא את מספר הנבדקים. חלוקתו ב-3 נותנת אומדן על מספר הנבדקים, הנמוך כאמור מזה שהיה בפועל. 
לוח מס' 5 מציג את תוצאת ניתוח הרגרסיה שנעשתה בשיטת enter. בטבלה מוצגים רק המשתנים שיצאו מובהקים והם מוצגים על פי אופיים בשילוב עם סדר יורד של המשקלות שלהם. שני המשתנים הראשונים קשורים להיבט הקוגניטיבי של המורה המופעל ב"גזרת" התלמידים במודל שפותח במחקר "דמות המורה" (לוח 1). נושא זה "זכה" גם לשפע של תגובות במטלת "תאר לי מורה" במחקר "דמות המורה" אבל חשיבותו היחסית שם היתה נמוכה בהרבה. קדמו לו נושאי המוטיבציה, ההופעה והיחסים הבין-אישיים. המשתנה השלישי של מתן ציונים הוגנים וגם האפיון של "מטפח ערכים מוסריים וחברתיים" שייך במודל להיבט האישיותי ערכי למול מעגל התלמידים. "סימפטי ונחמד" הוא הביטוי של נושא היחסים הבין אישיים. חמשת המשתנים הללו ביחד הצליחו להסביר כשלושת רבעי מהשונות של הקריטריון (ציון הערכה כללית), תוצאה גבוהה, המראה כי אלה הם האפיונים שהצעירים הנזכרים במוריהם מתחשבים בהם בבואם לשפוט האם היו אלה מורים טובים, בינוניים או גרועים.
לוח 5 :ניתוח רגרסיה בשיטת enter* (n=260)
	המאפיין של המורה
	המשקל Beta
	המובהקות

	יודע להסביר היטב את החומר
	278.
	000.

	מתחשב ברמות למידה שונות
	238.
	000.

	נותן ציונים מדויקים והוגנים
	244.
	000.

	סימפטי ונחמד
	216.
	000.

	דואג לטפח חיי חברה
	142.
	016.

	מטפח ערכים מוסריים וחברתיים
	136.
	017.


.R=.870  R Square=.756
* בניתוח זה הוכנסו לעיבוד רק תשעה משתנים מתוך 18 המשתנים המקוריים. תשעת המשתנים שהוכנסו התגלו    

   כמובהקים בניתוח קודם שערכנו על כל 18 המשתנים.
ניתוח שני שערכנו על אותם נתונים נעשה באופן הבא: הוכנסו רק המשתנים שיצאו מובהקים עם בטא חיובית בניתוח הראשון, ושיטת ההכנסה שלהם לנוסחת הרגרסיה היתה שיטה הירארכית. כלומר, כל פעם מתוסף משתנה נוסף לנוסחת הרגרסיה ומחושבת התרומה שלו בהקשר החדש. בניתוח זה קיבלנו תוצאה דומה מאד לקודמת, אותם משתנים נכנסו לנוסחת הרגרסיה: ריבוע המתאם המרובה הוא .753 בלוח 6 מוצגות התוצאות של עיבוד זה.
לוח 6: ניתוח רגרסיה בשיטה הירארכית (n=266)
	המאפיין של המורה
	המשקל Beta
	המובהקות

	יודע להסביר היטב את החומר
	249.
	000.

	מתחשב ברמות למידה שונות
	209.
	000.

	נותן ציונים מדויקים
	221.
	000.

	סימפטי ונחמד
	169.
	000.

	דואג לטפח חיי חברה
	128.
	019.

	מטפח ערכים מוסריים וחברתיים
	118.
	036.


R=.868
   R Square=. 753
מלוח מס' 5 ומלוח מס' 6, הנותנים תוצאות כמעט זהות, עולה כי ששה מאפיינים של המורה נכנסו לנוסחת הרגרסיה והם המיטיבים להסביר את ההבדלים בין ההערכות הכוללות של המורים הגרועים הבינוניים והטובים. שני המאפיינים הראשונים קשורים ליכולת הצגת הידע של המורה, נושא שעלה במחקר "תאר לי מורה". מורה הנותן ציונים מדויקים והוגנים וכן מורה המטפח ערכים מוסריים ומודעות חברתית הוא מורה שלפי המודל שבנינו הוא בעל "אתיקה ושליחות". סימפטיות ונחמדות ודאגה לחיי החברה שייכים לתא של יחסים בין אישיים. יוצא אם כן, שהנושאים שהוזכרו בהקשר ל"מורים מצויים" הם בחלקם אותם נושאים שהתגלו כחשובים בבדיקה זו שממנה אנו למדים על המאפיינים של המורה המעולה שהוא "המורה הרצוי". הנושא היחידי שלא בא לידי ביטוי בניתוח האפיונים במחקר הנוכחי הוא נושא המוטיבציה. הסיבה קשורה לאופי המטלה הנוכחית: בין 18 ההיגדים שקיבלו הנבדקים אף היגד לא טיפל ישירות במוטיבציה. 
ניתוח נוסף של רגרסיה בצעדים מוצג בלוח מס' 7. ניתוח זה מביא לניבוי במעט טוב יותר עם פחות משתנים: המשתנה של טיפוח חיי חברה לא נכנס לנוסחת הרגרסיה. אבל התמונה המתקבלת די דומה.
לוח 7: ניתוח בשיטת רגרסיה בצעדים (stepwise) n=247 

	המאפיין של המורה
	המשקל Beta
	המובהקות

	יודע להסביר היטב את החומר
	236.
	000.

	מתחשב ברמות למידה שונות
	203.
	000.

	נותן ציונים מדויקים והוגנים
	248.
	000.

	סימפטי ונחמד
	137.
	013.

	דואג לטפח חיי חברה
	187.
	000.


 R=.873     R Square=. 762
ניתוחים נפרדים לפי מגזר ולפי מגדר

כעת משאנו יודעים מהם אותם מאפיינים המבדילים בין מורים טובים, בינוניים וגרועים עולה השאלה: האם אותם מאפיינים מתקיימים הן באוכלוסיה החילונית והן באוכלוסיה הדתית? ושאלה נוספת: האם אותם מאפיינים מתקיימים הן באוכלוסיה של בנים והן באוכלוסיה של בנות? הבדיקה של מאפייני המורה הנזכר לפי מגזר ולפי מגדר תופיע בניתוחים הבאים. לוח 8 מציג את תוצאות ניתוח רגרסיה בשיטת הכנסה בשלבים (stepwise) בקרב החילוניים ובלוח 9 מופיעות תוצאות הניתוח הנ"ל בקרב הדתיים. 
לוח 8: תוצאות ניתוח רגרסיה (step-wise) של המאפיינים העולים בעת הזכרות בדמויות של מורים בקרב קבוצת הצעירים החילוניים (n=87). לניתוח הוכנסו כל 18 המאפיינים שהופיעו בשאלון
	המאפיין של המורה
	המשקל Beta
	המובהקות

	יודע להסביר היטב את החומר
	270.
	000.

	מתחשב ברמות למידה שונות
	264.
	000.

	נותן ציונים מדויקים והוגנים
	294.
	000.

	סימפטי ונחמד
	211.
	003.

	דואג לטפח חיי חברה
	198.
	006.


R=.910 R Square=.828  
לוח 9: תוצאות ניתוח רגרסיה (step-wise) של המאפיינים העולים בעת הזכרות בדמויות של מורים בקרב קבוצת הצעירים הדתיים (n=159). לניתוח הוכנסו כל 18 המאפיינים שהופיעו בשאלון
	המאפיין של המורה
	המשקל Beta
	המובהקות

	יודע להסביר היטב את החומר
	251.
	000.

	מתחשב ברמות למידה שונות
	206.
	.001

	נותן ציונים מדויקים והוגנים
	209.
	000.

	בעל חוש הומור
	216.
	000.

	מטפח ערכים מוסריים וחברתיים
	213.
	000.

	אחראי ומסור לעבודה
	149.
	017.


R =. 869  R Square =. 754
כשמשווים את תוצאות ניתוח הרגרסיה בקרב החילוניים (לוח 8) ובקרב הדתיים (לוח 9) עולה כי המשתנים הקשורים לנושאי הצגת הידע (שני המאפיינים הראשונים) והערכת הידע (המשתנה השלישי) מופיעים בשני המגזרים. כלומר, הצעירים החילוניים והדתיים מתחשבים באותם אפיונים הקשורים להוראת הידע בבואם להעריך את מוריהם מהעבר. אצל הצעירים החילוניים היחסים הבין אישיים של המורה עם תלמידיו באו לידי ביטוי באפיון הכולל "סימפטי ונחמד" שהמקבילה שלו בציבור הדתי הוא "בעל חוש הומור". בעוד שהחילוניים הנזכרים במוריהם לוקחים בחשבון את יכולתו של המורה לטפח חיי חברה, הדתיים מתייחסים ל"טיפוח ערכים מוסריים וחברתיים". בנוסף, הם מתחשבים גם באיזה מידה המורה אחראי ומסור לעבודה. עוצמת הניבוי של מערכת המשתנים גבוהה קצת יותר בקרב החילוניים מאשר בקרב הדתיים. 

ניתוחי הרגרסיה הנפרדים שנעשו בשיטת הצעדים (stepwise) על נתוני הבנות והבנים, המוצגים בלוחות 10 ו-11, בהתאמה, נתנו תוצאות מעניינות. ניתוח ההערכות של הבנים (לוח 11) ,הראה כי רק שלושה משתנים נכנסו לנוסחת הרגרסיה והם מצליחים להסביר בעוצמה גבוהה. (R Square .862) את השונות של קריטריון ההערכה הכללית. משתנים אלה הם: "מציג את החומר באופן מעניין", "מגדיר היטב את משימות הלימוד", "יודע להפעיל סמכות על הכתה". ניתוח זה מעניין אך יש לפרשו בזהירות שכן נעשה על מספר מועט של מקרים. בקבוצת הבנות (לוח 10), שם מספר המקרים הוא רב יותר, ששה משתנים נכנסו לנוסחת הרגרסיה בצעדים וכולם ביחד מגיעים לעוצמת ניבוי פחותה ממערכת המשתנים של הבנים (R Square=.751). משתנים אלה שונים כליל ממשתני הניבוי אצל הבנים. התוצאות של הבנות דומות למה שנמצא בניתוח של כלל הצעירים, שכן הן מהוות שיעור גבוה מכלל הנבדקים שקיבלו נוסח זה של השאלון. 
לוח 10: תוצאות ניתוח רגרסיה (step-wise) של המאפיינים העולים בעת הזכרות בדמויות של מורים בקרב קבוצת הבנות (n=151). לניתוח הוכנסו כל 18 המאפיינים שהופיעו בשאלון
	המאפיין של המורה
	המשקל Beta
	המובהקות

	יודע להסביר היטב את החומר
	208.
	001.

	מתחשב ברמות למידה שונות
	220.
	001.

	נותן ציונים מדויקים והוגנים
	167.
	004.

	בעל חוש הומור
	158.
	022.

	מטפח ערכים מוסריים וחברתיים
	223.
	000.

	 סימפטי ונחמד
	217.
	005.


לוח 11: תוצאות ניתוח רגרסיה (step-wise) של המאפיינים העולים בעת הזכרות בדמויות של מורים בקרב קבוצת הבנים (n=42). לניתוח הוכנסו כל 18 המאפיינים שהופיעו בשאלון
	המאפיין של המורה
	המשקל Beta
	המובהקות

	מציג את החומר באופן מעניין
	543.
	000.

	מגדיר היטב את משימות הלימוד
	280.
	002.

	יודע להפעיל סמכות על הכתה
	230.
	005.


סיכום ניתוחי הרגרסיה: האפיונים שהתגלו כעיקריים בהקשר של מודל "דמות המורה" 
ניסיון לסכם את הממצאים שהתגלו בעזרת ניתוחי הרגרסיה שערכנו, והצבתם בהקשר למודל הכללי של "דמות המורה" מראה כי נבדקי המחקר בבואם להעריך מורים טובים, בינוניים או גרועים שהם העלו בזיכרונם לוקחים בחשבון מספר נושאים עיקריים. כמובן שיש לזכור שנושאים אלו הוצבו לנבדקים מראש בשאלון, אבל השאלון כלל מגוון של נושאים והבחירה שלהם באלה ולא באחרים היא המשמעותית עבורנו. הנושאים שעלו הודגשו בלוח 12 המציג את מודל דמות המורה שפיתחנו במחקר דמות המורה. נושא הוראת הידע שבא לידי ביטוי בעיקר באפיונים: "יודע להסביר את החומר", "מתחשב ברמות למידה שונות" הוא נושא בולט בהערכות הנבדקים, בצד הנושאים הקשורים להיבטים אישיותיים וערכיים של המורה: "סימפטי ונחמד", "מטפח חיי חברה", "מטפח ערכים מוסריים וחברתיים". דומה כי מדובר בהערכה הנשענת על שתי כפות המאזניים: ההיבט הקוגניטיבי ארגוני של הוראת הידע מצד אחד, וההיבט האישיותי-ערכי של היחסים הבין אישיים היוצרים את האווירה בה נעשית הוראת הידע, מצד שני. על שני עמודים אלה נשענות ההערכות של מורים העולים בזכרון של תלמידים שנים לאחר שלימדו אותם. 
 אפשר לנתח זאת בצורה יותר מובחנת ולזהות שלושה היבטים: קוגניטיבי, אישיותי, ערכי. אבל שני האחרונים חוברו ביחד במודל ולכן זוהי צורה פשוטה יותר להציג את הדברים. בקצרה, צעירים לא שופטים מורה רק לפי ההוראה שלו וגם לא רק לפי האישיות הנעימה שלו והמוסריות הגבוהה אלא שני המרכיבים הללו ביחד נמצאים במערכת השיפוט שלהם כאשר הם מעלים מורים בזכרון. בנוסף, צריך לנתח את הממצאים לפי "מה שנכנס לנוסחה" וגם לפי "מה שלא נכנס", ניתוח המספק מידע לא פחות חשוב. כמו כן יש לחזור ולהזכיר כי הנבדקים קיבלו מערכת של אפיונים שאמנם "כיסתה" תחומים רבים בעבודתו של המורה אך לא נבנתה על פי המודל שלמעלה. למרות זאת, אפשר להראות שכמעט כל נושא המופיע בתאי המודל מופיע גם ברשימת האפיונים, להוציא את גילויי המוטיבציה שהוא נושא חשוב שלא הופיע ברשימת האפיונים שניתנה לנבדקים.
לוח 12: מודל "דמות המורה": הנושאים השונים לסווג תיאורי המורים מוצגים בתאי הטבלה
	                        היבט 
תחום 
	פיזי-חיצוני
	קוגניטיבי-ארגוני
	אישיותי-ערכי

	המורה עם עצמו
	הופעה חיצונית
	שליטה בידע
	גילויי מוטיבציה 
תכונות אישיות

	המורה עם תלמידיו
	
	הוראת הידע 
ניהול כיתה 
	יחסים בין-אישיים

	המורה במערכת החינוך ובציבור 
	 תנאים ומעמד 
	אוטונומיה 
	אתיקה והשקפת עולם


ההשוואות בין המגזר החילוני לדתי לא הניבו ממצאים מפתיעים. התוספת של האפיון "אחריות ומסירות" שהופיעה בניתוח הרגרסיה של הערכות הצעירים הדתיים לא מפתיעה. באשר להבדלים בין הבנים לבנות אלה מעניינים מאד אבל אין להתייחס אליהם כבעלי משמעות בשל המספר המועט של הבנים שעליהם נעשה הניתוח. הממצאים של הבנות תקפים ובסך הכל דומים, כצפוי לממצאים של כלל המדגם ועוד יותר דומים לממצאים של מדגם הדתיים בשל האפיון של "חוש הומור" שהופיע בהם.
ניתוח רגרסיה כשהמשתנים הם גורמים שהתקבלו בניתוח גורמים

נערך ניתוח רגרסיה נוסף כשהפעם הוכנסו כמשתנים מנבאים מספר גורמים שהתקבלו מניתוח גורמים של מערכת 18 האפיונים. נציג תחילה את תוצאות ניתוח הגורמים ולאחר מכן את ממצאי ניתוח הרגרסיה. ניתוח גורמים של 18 המאפיינים הפיק שני גורמים שהטעינות של המשתנים עליהם מוצגת בלוח 13. מסקירת לוח 13 עולה כי הגורם הראשון קשור להיבטים אישיותיים-חברתיים בתפקיד המורה. הוא כולל אפיונים של התנהגות המורה לתלמידים כפרטים או כקבוצה. שבעת האפיונים הראשונים בטבלה (מסומנים בבולטות) טוענים גורם זה ברמה של מעל 0.7. הגורם השני קשור להיבט קוגניטיבי. ששת האפיונים שהם בעלי טעינה גבוהה בו (מעל 0.7, מסומנים בבולטות בהמשך הלוח) מתארים את המורה הידען והמשכיל השולט בדרכי הוראה. האפיונים שאינם מסומנים בבולטות בלוח הם אפיונים הטוענים את שני הגורמים גם יחד: יש בהם הן מההיבט האישיותי-ערכי והן מההיבט הקוגניטיבי, במידות שונות. לעיתים יותר מהגורם הראשון ופחות מהשני ולעיתים יותר מהגורם השני ופחות מהראשון. כך למשל, "מציג את החומר באופן מעניין" הוא אפיון של מורה שמצד אחד הוא ידען ומומחה בעולם התוכן שאותו הוא מלמד (טעינה של 551. בגורם הקוגניטיבי) אך מצד שני יש לו קשר טוב והבנה נכונה של עולם התלמיד ותחומי העניין שלו (טעינה של 638. בגורם האישיותי). גם שני האפיונים האמצעיים הנוספים: "משתמש בשיטות הוראה מגוונות" ו-"מתחשב ברמות למידה שונות" מראים דפוס דומה של טעינה בשני הגורמים כאחד עם משקל גבוה יותר לגורם האישיותי, תוצאה הפוכה מזו שהיינו מצפים לקבל. שני האפיונים האחרונים ברשימה, גם הם אפיונים מעורבים אך עם טעינה קצת גבוהה יותר בגורם הקוגניטיבי מאשר בגורם האישי.
לוח 13: טבלת תוצאות ניתוח גורמים שנעשה על הערכות הנבדקים * ב-18 אפיונים של מורים שהועלו בזכרון כמעולים, בינוניים וגרועים
	אפיונים של המורה
	הגורמים

	
	גורם 1**
	גורם 2 ***

	דואג לטפח חיי חברה בכתה
	844.
	242.

	מטפח ערכים מוסריים ומודעות חברתית
	793.
	337.

	מגלה רגישות כלפי התלמיד כפרט
	782.
	367.

	סימפטי ונחמד
	759.
	382.

	יוצר קשר טוב עם ההורים
	747.
	141.

	מתייחס בסבלנות ובכבוד לתלמידים
	743.
	425.

	מגלה חוש הומור
	724.
	321.

	משתמש בשיטות הוראה מגוונות
	648.
	443.

	מציג את החומר באופן מעניין
	638.
	551.

	מתחשב ברמות למידה שונות
	633.
	472.

	שולט היטב במקצועות שאותם מלמד
	160.
	855.

	מספיק ללמד את כל החומר
	234.
	755.

	בעל השכלה כללית רחבה
	289.
	745.

	נותן ציונים מדויקים והוגנים
	346.
	727.

	יודע להסביר היטב את החומר
	462.
	722.

	מגדיר היטב את משימות הלימוד
	434.
	718.

	אחראי ומסור לעבודה 
	418.
	698.

	יודע להפעיל סמכות ולנהל כתה
	478.
	558.


*    הניתוח נערך על 429 מקרים שמתוכם 54 הוצאו בשל העדר נתונים בכל 18 האפיונים (listwise deletion)
**  מהימנות הגורם הראשון (בחישוב של Cronbach Alpha על עשרת האפיונים הראשונים בטבלה) היא: 945. 

*** מהימנות הגורם השני (בחישוב של Cronbach Alpha על שמונת האפיונים האחרונים בטבלה) היא 922. 

ניתוח הגורמים נערך על מנת להכשיר את הקרקע לניתוח רגרסיה פשוט יותר מזה שנערך עם האפיונים המקוריים. כלומר, הכוונה היתה למצות את 18 האפיונים במספר מצומצם של גורמים שאותם נוכל להכניס כמשתנים מנבאים בנוסחת הרגרסיה. בדרך זו תתקבל נוסחת רגרסיה פשוטה שתתווה תמונה חדה יותר של דמויות המורים שנזכרו. וכך, על בסיס ממצאי ניתוח הגורמים שהוצגו בלוח 13 הוגדרו שלושה משתנים מנבאים :
א. משתנה המכיל אפיונים אישיותיים-ערכיים (מבוסס על 7 פריטים ברשימה שלמעלה)
ב. משתנה המכיל אפיונים קוגניטיביים (מבוסס על 6 פריטים ברשימה שלמעלה)
ג. משתנה המכיל אפיונים מעורבים (מבוסס על 5 פריטים ברשימה שלמעלה).

שלושת המשתנים הללו הוכנסו כמנבאים לנוסחת הרגרסיה במקום 18 האפיונים המקוריים. הקריטריון נשאר ציון הערכה כללית שהנבדק נתן למורה שהוא נזכר בו, בסולם שנע מ1 (נמוך) ועד 7 (גבוה). תוצאות ניתוח זה מוצגות בלוח 14 .
לוח 14: תוצאות ניתוח רגרסיה בשיטת enter לניבוי ציון הערכה כללית של המורים שהנבדקים  נזכרו בהם (n=280)
	הגורם
	המשקל Beta
	מהימנות

	היבטים קוגניטיביים
	303.
	000.

	היבטים אישיותיים-ערכיים
	337.
	000.

	היבטים מעורבים
	292.
	000.


 R =. 853  R Square =. 728

סקירת המשקלות של הגורמים מצביעה על חלוקה כמעט שווה בין שלושת הגורמים ולמעשה תומכת בתמונה שהתקבלה מקודם. שם זיהינו שני אשכולות עיקריים שעליהם "ניצבה" ההערכה הכללית של המורה ובתוספת "מסגרת כללית" שכאן מהווה למעשה את הגורם השלישי. שוב, אם כן, אנו רואים כי ההערכה הכללית של המורים ושיבוצם כמורים מעולים, בינוניים או גרועים נשענת על שני מרכיבים עיקריים והשילוב ביניהם. בחלק הבא נחזור ונבדוק מהם האפיונים או הנושאים העיקריים הבאים לידי ביטוי בתיאורים "פתוחים" של מורים מעולים ושל מורים גרועים.
חלק ב': ניתוח המטלה הפתוחה של תאור מורה מעולה ותאור מורה גרוע

תיאורי המורים המעולים והמורים הגרועים

החלק השני של המחקר כלל מטלה "פתוחה: תאור של מורה מעולה ושל מורה גרוע שנזכרים בהם. התיאורים של הנבדקים חולקו ליחידות תגובה ועברו ניתוח תוכן לנושאים המהווים את תאי המודל שהוצג למעלה. השאלה הניצבת בפנינו היא: על איזה נושאים נשען התיאור של המורה המעולה ועל איזה נושאים נשען התיאור של המורה הגרוע. כמובן שנצפה למקבילות מה בין מערכת הנושאים, אם כי לא סימטריות מוחלטת. במילים אחרות, הנושאים החשובים שאליהם מופנית תשומת הלב של התלמיד הם דומים לטוב ולרע: המורה יחשב למעולה כיון שהוא יודע ללמד באופן ברור, מעניין ומסקרן ויחשב למורה גרוע כיון שאינו עושה זאת. יחד עם זאת, נצפה שיהיו נושאים שהם בבחינת תנאי הכרחי, כמו מוסריות והגינות, שמורה חייב לעמוד בו אבל לא בעטיים הוא נתפס בזכרון כמורה מעולה ולכן אינם מופיעים בדרך כלל בתיאורים של המורים. לוח 15 מציג את התפלגות האפיונים של המורה המעולה לפי הנושאים שהוגדרו במודל ולוח 16 מציג את התפלגות האפיונים של המורה הגרוע לפי הנושאים שעלו במודל.
לוח 15: התפלגות יחידות התגובה של תיאורי המורים המעולים לפי נושאים. מספר הנבדקים שכתבו את התיאורים הוא 173 מתוכם 128 חילוניים ו-45 דתיים.
	הנושא
	מספר יחידות התגובה
	שיעור יחידות התגובה

	הופעה חיצונית
	17
	3%

	שליטה בידע
	57
	9%

	הוראת הידע
	168
	28%

	גילויי מוטיבציה
	82
	13%

	תכונות אישיות
	39
	6%

	ניהול כתה
	21
	4%

	יחסים בין אישיים
	204
	33%

	הגינות ואי אפליה
	5
	1%

	אתיקה והשקפת עולם 
	19
	3%

	סה"כ יחידות תגובה
	612
	100%


מתוכם לוח 16: התפלגות יחידות התגובה של תיאורי המורים הגרועים לפי נושאים. מספר הנבדקים שכתבו את התיאורים הוא 162. מתוכם 118 חילוניים ו-44 דתיים.
	הנושא
	מספר יחידות התגובה
	שיעור יחידות התגובה

	הופעה חיצונית
	30
	6%

	שליטה בידע
	36
	7%

	הוראת הידע
	139
	28%

	גילויי מוטיבציה
	79
	16%

	תכונות אישיות
	24
	5%

	ניהול כתה
	37
	8%

	יחסים בין אישיים
	123
	25%

	הגינות ואי אפליה
	19
	4%

	אתיקה והשקפת עולם 
	2
	1%

	הכל גרוע
	2
	

	סה"כ יחידות תגובה
	491
	100%


בשל מה מורה נזכר כמורה מעולה? מלוח 15 עולה כי הכניסה לפנתיאון המורים המעולים עוברת דרך שני ערוצים עיקריים: ההיבט הקוגניטיבי של הוראת הידע ושליטה בידע המהווה ביחד קרוב ל-40% מכלל התגובות וההיבט האישיותי-ערכי, הכולל את הנושאים: יחסים בין אישיים, הגינות ואי אפליה ותכונות אישיות ;המהווה גם כן 40% מכלל ההתבטאויות. שאר התגובות מהוות את המסגרת הכוללת של פעילות המורה והן קשורות בעיקר לגילויי מוטיבציה של המורה והיכולת שלו לנהל כתה. אפשר לראות בהם נושאים היוצרים את הרקע שבתוכו נמצאת דמות המורה העולה בזכרון. כאמור הניתוח בלוח 15 הוא של יחידות תגובה ולכן מספרם רב ממספר הנבדקים. בהמשך נבחן את התיאורים השלמים, תאור לכל נבדק, על מנת ללמוד על המבנה של התיאורים ומהם המרכיבים השונים שנכללו בתוכם. בדיקה כזאת, שתלווה בציטטות מתאימות, תאפשר לנו לקבוע האם הנבדק הבודד בבואו לתאר את המורה המעולה התייחס רק להיבטים קוגניטיביים, רק לאישיותיים-ערכיים או לשילוב של שניהם. כך נקבל תשובה לשאלה: "ממה קורץ המורה המעולה שהתלמידים זוכרים אותו שנים לאחר תום לימודיהם?".

 בהקשר זה מעניין גם לציין מה הנושאים שתיאורי המורים המעולים כמעט ולא נגעו בהם. ראשית, נציין את נושא ההופעה החיצונית. בניגוד לממצאים של המחקר הקודם שבחן את "דמות המורה המצוי" ושם נושא זה קיבל חשיבות יתרה, הממצאים של המחקר הנוכחי מורים כי הצעירים בבואם לתאר את המורים שהעלו בזיכרונם כמורים מעולים אינם שמים לב להופעה שלהם. לא בשל ההופעה מורה נטבע בזכרון תלמידו כמורה מעולה. גם הנושא של ניהול כתה אינו הסיבה להיות מורה נחשב כמורה מעולה במידה כזאת שנזכרים בו שנים לאחר תום הלימודים, אך בהמשך נראה כי ניהול כתה כושל מהווה סיבה שבעטיה מורה עשוי להיחשב ולהיזכר כמורה גרוע.
נעבור עתה לדמות הנזכרת של המורה הגרוע. מדוע הוא נחרט בזכרון כגרוע? מה הוא עשה או מה לא עשה כדי שיוערך ממרחק של שנים כמורה גרוע? מתברר כי תבנית הנושאים שבשלה מורים נזכרים כטובים דומה למדי לתבנית שבשלה מורים נזכרים כגרועים. שוב ניתן לזהות את שני ההיבטים העיקריים: ההיבט הקוגניטיבי של ידע ושליטה בידע המהווה ביחד כשליש מכלל התגובות וההיבט האישיותי-ערכי, הכולל את הנושאים: יחסים בין אישיים, הגינות ואי אפליה ותכונות אישיות, המהווה גם כן כשליש מכלל התגובות. הנושאים הנוספים של גילויי מוטיבציה ויכולת ניהול כתה נכנסים כאן בשיעור גבוה יותר מאשר בתיאור המורה המעולה. כלומר, ההתפלגות של הנושאים שבשלם הצעירים סווגו את המורה כגרוע מפוזרת יותר מאשר התפלגות הנושאים שבשלם נזכרו מורים כמעולים. ראוי לציין את נושא ניהול כתה שבדרך כלל לא מהווה את הסיבה להערכת מורה כטוב או כגרוע אבל בכל זאת שיעור התגובות הקשורות בו בהיבט שלילי כפול משיעור התגובות הקשורות בו בהיבט חיובי (8% מול 4%). נושא נוסף המופיע בשיעור של פי ארבע בתיאורי המורים הגרועים הוא הגינות ואי אפליה (4% מול 1% ) . זהו נושא רגיש מאד שאמנם אינו שכיח כסיבה לסווג מורה כגרוע, אבל במקרים המועטים יחסית שבהם מורה מתנהג באופן לא הגון ומפלה כלפי התלמיד הפגיעה היא ככל הנראה עזה ואז אפילו רק בשל כך תלמיד יכול לזכור מורה זה כמורה גרוע ("מאד לא שוויונית ביחס לתלמידים","עושה איפא ואיפא בין תלמידי הכתה על סמך אינטרסים שלה עם הורי התלמידים"). 
הבדלים בין דתיים וחילוניים 
התפלגות התגובות באשר למורה המעולה והגרוע בקרב כל מגזר לחוד מתוארת בלוחות 17 ו-18 בהתאמה. 
לוח 17: התפלגות התגובות של תאור המורה המעולה בקרב קבוצת הצעירים החילוניים (n=128) ובקרב קבוצת הצעירים הדתיים (n=45)
	הנושא
	חילוניים
	דתיים

	
	מספר יחידות
	שיעור יחידות
	מספר יחידות
	שיעור יחידות

	הופעה חיצונית
	10
	2%
	7
	4%

	שליטה בידע
	45
	10%
	12
	7%

	הוראת הידע
	121
	28%
	47
	27%

	גילויי מוטיבציה
	58
	13%
	24
	14%

	תכונות אישיות
	31
	7%
	8
	5%

	ניהול כתה
	15
	3%
	6
	3%

	יחסים בין-אישיים
	147
	34%
	58
	33%

	הגינות ואי אפליה
	3
	1%
	2
	1%

	אתיקה והשקפת עולם
	8
	2%
	10
	6%

	סה"כ
	438
	100%
	174
	100%


מלוח 17 עולה כי התפלגות התגובות של תאור המורה המעולה בקרב הצעירים החילוניים דומה מאד להתפלגות התגובות בקרב הצעירים הדתיים. בשתי הקבוצות בולטת מאד הקטגוריה של היחסים הבין אישיים, המהווה כשליש מכלל התגובות, הקטגוריה של הוראת הידע המהווה 28% ו-27% מכלל התגובות של החילוניים והדתיים והקטגוריה הסמוכה של השליטה בידע המהווה 10% ו-7% מכלל התגובות של הצעירים החילוניים והדתיים, בהתאמה. אם מצרפים את שתי הקטגוריות הקשורות לידע עולה כי משקלן הוא 38% במגזר החילוני וכשליש במגזר הדתי. קטגוריה בולטת נוספת היא זו של גילויי מוטיבציה שבשתי הקבוצות תופסת כ-13% עד 14% מכלל התגובות ואם מוסיפים לנושא המוטיבציה את נושא ניהול הכתה מקבלים 16% - 17% מכלל התגובות הקשורות לפעילות המורה ביצירת המסגרת הכללית להוראה. ציור מס' 1 מציג את שלושת הנושאים העיקריים שתיאורי המורים המעולים עסקו בהם: נושא הידע והוראתו, נושא היחסים הבין אישיים ונושא המוטיבציה וניהול כתה.
ציור מס' 1: סכמה ויזואלית המציגה את שלושת מקבצי הנושאים שהוזכרו בתיאור המורה המעולה 

אפשר לסכם את ממצאי ציור 1 באופן הבא: מורים טובים נזכרים בשל השליטה שלהם בידע ויכולת הוראה טובה של הידע. המורים הטובים מצליחים להבין את נקודת המבט של התלמידים הן בהיבט הלימודי והן בהיבט הבין אישי. המוטיבציה שלהם ויכולת ניהול הכתה שלהם בונים מסגרת איתנה המביאה את התהליך לכדי תוצאה טובה. כך למשל מתוארת מורה מעולה: "ניסתה כל הזמן לתת ככל יכולתה כדי שכולנו בכתה נרגיש שאנחנו מבינים את החומר. ניסתה לעזור לתלמידים חלשים ולהתאזר בסבלנות ככל האפשר. עשתה את כל מה שאפשר כדי שנצליח בהצטיינות". תאור דומה: "היה מקשיב לכל תלמיד, היה מתייחס בכבוד לתלמידים. לא מתעצבן בגלל שטויות. היה עוזר כל פעם שהיה יכול, היה תומך בנו בכל אפשרות". דוגמא מפורטת אחרת מדגישה בעיקר את הצד הלימודי: "מבריק, סימפטי, רהוט, מעביר חומר בצורה מדויקת ומלאת חוש הומור". יש לציין שכיון שהניתוח נערך על מכלול יחידות התגובה מעבר לכלל הנבדקים, אין בידינו מידע מדויק על שיעור התיאורים שכללו את שני ההיבטים (הלימודי והבין-אישי) ושיעור התיאורים שכללו רק אחד מאלו. אבל מהתרשמות כוללת ניתן לומר כי במרבית התיאורים היתה התייחסות לשני ההיבטים, אם כי בדרך כלל לא במידה שווה. לעיתים הודגש יותר הפן הלימודי ולעיתים הודגש יותר הפן הבין-אישי. בהקשר זה יש לציין כי לעיתים הפן הבין-אישי נגע לתלמיד עצמו ולווה בסיפור אישי כגון: "בתקופת התיכון היתה לי בעיה לימודית מסוימת ומורה זה עזר לי לפתור אותה במקצוע זה. הוא נתן לי ללמוד ולהשלים את החומר בדרך לא קונבנציונאלית, ,עבודות בספריה וכו'. בעקרון היה אדם אכפתי. היה מאד בקיא בחומר שלימד". או למשל דוגמא נוספת: "נתנה לי הזדמנות שנייה כי ידעה שאני מסוגלת ואת הפעם הזאת, הרגע הקטן אני עד היום זוכרת".
לוח 18: התפלגות התגובות של תאור המורה הגרוע בקרב הצעירים החילוניים והדתיים
	הנושא
	חילוניים
	דתיים

	
	מספר יחידות
	שיעור יחידות
	מספר יחידות
	שיעור יחידות

	הופעה חיצונית
	15
	4%
	15
	10%

	שליטה בידע
	20
	6%
	16
	11%

	הוראת הידע
	100
	29%
	39
	26%

	גילויי מוטיבציה
	56
	16%
	23
	16%

	ניהול כתה
	27
	8%
	10
	7%

	יחסים בין-אישיים
	96
	28%
	27
	18%

	הגינות ואי אפליה
	10
	3%
	9
	6%

	תכונות אישיות
	15
	4%
	9
	6%

	אתיקה והשקפת עולם
	1
	
	1
	

	הכל גרוע
	3
	1%
	
	

	סה"כ
	491
	100%
	149
	100%


מלוח 18 עולה כי התפלגות התגובות של תאור המורה הגרוע בקרב שני המגזרים דומה למדי. נושא הידע, על השליטה בו וההוראה שלו מהווה בין 27% (דתיים) ל-35% (חילוניים) מכלל התגובות. אם נחבר את הנושאים "יחסים בין אישיים" עם "הגינות ואי אפליה" ו"תכונות אישיות": נקבל מקבץ של 35% מכלל תגובות הצעירים החילוניים בתארם את המורה הגרוע ו-30% מכלל תגובות הצעירים הדתיים בעשותם זאת.

נושא "המוטיבציה" + "ניהול כתה" מהוה כאמור את המסגרת הכללית ללמידה והוא תופס קצת פחות מכרבע מהתגובות בכל אחד מהמגזרים (24% ו-23% במגזר החילוני והדתי, בהתאמה).

ציור מס' 2 מציג את שלושת גושי הנושאים בתיאור המורים הגרועים.

ציור מס' 2: סכמה ויזואלית המציגה את שלושת מקבצי הנושאים שהוזכרו בתיאור המורה הגרוע


אם משווים את ציור מס' 1 לציור מס' 2 עולה כי מבחינת שליטה בידע והוראת הידע קיימת סימטריה בתיאור המורים המעולים והגרועים. כלומר, אלו נזכרים בשל היותם מומחים וידענים ובעלי יכולת גבוהה להציג את הידע באופן בהיר ומרתק ("כריזמטי, מסקרן, אכפת לו מהחומר שהוא מעביר ואכפת לו שהתלמיד יבין את החומר.לא יבש, משנה את אופי השיעור לעיתים, בעל חוש הומור") ; ואלו נזכרים בדיוק בשל הסיבה ההפוכה: רמה נמוכה מאד של ידע עד כדי התעלמות משאלות של תלמידים, חוסר יכולת להסביר את הידע באופן ברור ומעורר עניין ("מורה שמגיע לכתה מקריא את החומר ונעלם ללא יחס אישי. המורה לא הצליח להעביר את החומר כמו שצריך וכששאלנו אותו שאלות הוא היה בורח, באמת בורח, הולך ולא עונה"). הנושאים הקשורים ביחסים בין אישיים, הגינות ואי אפליה גם כן מקבילים למדי בזכרונות המורים המעולים ובזכרונות המורים הגרועים (40% מול 34%, בהתאמה). 
כלומר, כשמעלים בזכרון את דמותם של המורים המעולים נזכרים בקשר החם שהם הצליחו ליצור עם תלמידיהם, ביכולת שלהם להבין את התלמידים ולהפנות מאמצים מתאימים ועוד היבטים בין-אישיים וערכיים שלהם. נושאים דומים עולים בהקשר למורים הגרועים שלא מצליחים ליצור קשר עם תלמידיהם ולהתנהג כלפיהם בהגינות ולא להפלותם לרעה.
ניתוח התיאורים השלמים של המורים המעולים והמורים הגרועים
הממצאים שפורטו למעלה התייחסו לניתוח של יחידות התגובה בתיאורי המורים המעולים והגרועים. על מנת לעמוד על טיבם של התיאורים השלמים ולהבין את השילוב בין הנושאים נערכה בדיקה מדוקדקת יותר של מדגם של 40 תיאורים של מורים מעולים והיא מוצגת בלוח 19. בלוח זה סווגו התיאורים לכאלו שבהם הודגש ההיבט הלימודי (18 מתוך 40 המהווים 45%) כאלו שבהם ההיבט הלימודי הופיע בשילוב עם ההיבט הבין-אישי (14 מתוך 40=35%) ותיאורים שנסבו בעיקר סביב ההיבט הבין-אישי (8 מתוך 40=20%).
לוח 19: ניתוח מדגם של 40 תיאורים של מורים מעולים לפי היבטים עיקריים הבולטים בהם
	ההיבט הבולט
	מספר מקרים
	שיעור מקרים

	קוגניטיבי (ידע והוראת הידע)
	18
	45%

	בין אישי וערכי (יחסים בין אישיים, הגינות ואי אפליה) 
	8
	20%

	קוגניטיבי + בין אישי וערכי 
	14
	35%

	סה"כ
	40
	100%


לוח 20 מביא סווג דומה לזה המופיע בלוח 19 אלא בהקשר למורים הגרועים. כשמשווים את ממצאי שני הלוחות עולה כי ההיבט הקוגניטיבי בולט קצת יותר בתיאורי המורים הגרועים מאשר בתיאורי המורים המעולים. מורה נזכר כגרוע בעיקר משום "שלא ידע ללמד" ("מגיע לכתה עושה play- מדבר בטון מונוטוני, יורה את החומר לא בודק אם מעניין או לא, לא יורד מעבר לחומר, מרדים. מי שהגיע אליו רצה לברוח"). אבל במקרים רבים מורה נזכר כמורה מעולה לא רק בשל כישורי ההוראה שלו אלא בשל היבטים בין אישיים וערכיים נוספים ההופכים את דמותו לחרוטה בזכרון ("אנושית, אוהבת אדם, פתוחה לדעות שונות משלה, סובלנית, בעלת ידיעות רחבות, אחראית כלפי התלמידים, מעוררת פולמוס על מנת לסייע בלימוד; אוהבת את מה שהיא עושה. מאלתרת ומנסה להעביר את החומר בכל דרך"). 
לוח 20: ניתוח מדגם של 40 תיאורים של מורים גרועים לפי היבטים עיקריים  הבולטים בהם
	ההיבט הבולט
	מספר מקרים
	שיעור מקרים

	קוגניטיבי (ידע והוראת הידע)
	24
	60%

	בין אישי וערכי (יחסים בין אישיים, הגינות ואי אפליה) 
	10
	25%

	קוגניטיבי + בין אישי וערכי 
	6
	15%

	סה"כ
	40
	100%


עוד יש לציין כי בניתוח התוכן של התיאורים של המורים הגרועים בלטו גם ההיבטים הקשורים במוטיבציה הירודה של המורים הגרועים ובניהול הכתה הכושל שלהם, מה שלא הופיע אצל המורים המעולים. כלומר, אלה הם נושאים קריטיים שנזכרים כאשר הם "לא עובדים" אבל לא נושאים שבגינם מורה ייזכר כמורה מעולה. נושאים אלה לא מופיעים בפני עצמם בתיאור המורה הגרוע אלא תמיד כתוספת לנושאים "הלימודיים", הבין אישיים" או ה"המעורבים". לכן, בחרנו לערוך ניתוח נפרד נוסף עבורם, המובא בלוח 21. לוח זה מציג את שכיחויות אזכור נושא המוטיבציה (35%) ואזכור נושא ניהול כתה (17%) בתיאורים של המורים הגרועים. מתברר, אם כן, כי הדמות של המורה הגרוע המוטבעת בזכרון מלווה לעיתים קרובות בתיאורים של העדר יוזמה, אין אונים ועייפות מהמקצוע, חוסר סמכות ויכולת ארגון המתוספים לכשלים הוראתיים ובין אישיים של המורה, נושא שלא עולה בתיאור המורים המעולים
לוח 21: תיאורים הנוגעים לנושא המוטיבציה ולנושא ניהול כתה במדגם של 40 תיאורי מורים גרועים
	הנושא
	מספר מקרים
	שיעור מקרים

	תיאורים שבהם הוזכר נושא המוטיבציה
	14
	35%

	תיאורים שבהם הוזכר נושא ניהול כתה
	7
	17%


היבט נוסף שרצינו לבדוק בתיאורי המורים המעולים והגרועים הוא אזכור עצמי. כלומר, רצינו לראות באיזה מידה התיאורים כוללים זכרונות הקשורים בנבדק עצמו. ערכנו ניתוח תוכן מחודש לתיאורים ובדקנו אם יש אזכור עצמי בין אם במידה רבה (תאור אירוע שלם שהתרחש שבו הנבדק "משחק תפקיד" ובין אם במידה מועטה (אזכור קל תוך שימוש בגוף ראשון יחיד). ממצאים אלה מוצגים בלוח 22. כפי שניתן לראות בלוח, תיאורים המכילים אזכור עצמי הם נדירים למדי הן כשנזכרים במורה המעולה והן כשנזכרים במורה הגרוע. יתכן כי תוצאה זו נבעה מכך שהמטלה נתפסה על ידי הנבדקים כבעלת אופי יותר אובייקטיבי. כלומר, הם הבינו שהמטרה היא לשרטט דמות של מורה טוב או גרוע שלימד אותם ולא להתמקד בהיבטים האישיים של זכרונות אלה. שיעור האזכורים העצמיים בתיאור מורים מעולים גבוה פי שניים משיעור האזכורים העצמיים בתיאור מורים גרועים. ממצא זה מעניין, למרות שאינו מובהק, שכן יתכן והוא מצביע על כך שהסיבה שמורה נזכר כמורה מעולה מבין כל המורים שלימדו את התלמיד היא בשל "סיפור אישי" חיובי שיש לתלמיד איתו וקשר מיוחד שיצר עם המורה ואילו סווג כ"מורה גרוע" הוא כללי ופחות קשור להתנסויות אישיות. שאלה זו ראויה לבדיקה במחקר המשך. בדיון נמליץ על עריכת מחקר נוסף שבו מטלת המחקר תבנה תוך הדגשה רבה יותר של האופי האישי של הזכרונות.
לוח 22: שיעור האזכורים העצמיים שהופיעו במדגם של 40 תיאורי מורים מעולים ו-40 תיאורי מורים גרועים
	אזכור עצמי בתיאורים
	שיעור
	דוגמא

	בתיאורי מורים מעולים 
	22.5%
	"התייחס בכבוד למרות שהייתי תלמיד מופרע"

	בתיאורי מורים גרועים
	12.5%
	"זרקה הערות עוקצניות שפגעו בי"


היבטים נוספים הקשורים להזכרות במורים המעולים והגרועים: 
אורך התיאורים וקלות ההזכרות
תפקיד ההזכרות במורים לווה בכמה בדיקות נוספות שאמורות להעשיר את המידע שלנו על אופן ההזכרות. ראשית, התייחסנו לאורך התיאורים שנתנו הנבדקים ושנית, התייחסנו גם למידת הקלות של ההזכרות. שני היבטים "מטא קוגניטיביים" אלה נבחנו בחתכי אוכלוסיה שונים ובמספר אופני השוואה שיוצגו להלן.

לוח 23: מספר המילים שנכללו בתיאורי המורים המעולים ובתיאורי המורים הגרועים: בדיקת מובהקות ההבדלים ביניהם במבחן t למדגמים תלויים (161n= מס' הנבדקים). 

	
	ממוצע מס' מילים בתיאור המורה
	סטית תקן של מס' המילים

בתיאור
	ממוצע הבדלים בין המעולים לגרועים
	סטית התקן של ההבדלים בין המעולים לגרועים
	בדיקת מובהקות ההבדלים

	מורים מעולים
	28.42
	18.42
	4.851
	12.196
	t=5.047
p=.000

	מורים גרועים
	23.57
	15.68
	
	
	


לוח 23 מציג ממוצעים וסטיות תקן של מדד אורך התיאורים של המורים המעולים והגרועים ובדיקת מובהקות ההבדלים ביניהם במבחן t למדגמים תלויים. מהלוח עולה כי התיאורים של המורים המעולים היו ארוכים יותר באופן מובהק מהתיאורים של המורים הגרועים. מסתבר כי כאשר באים לתאר דמות של מורה מעולה מתייחסים ליותר נושאים ומאריכים יותר בתיאור. העוצמה של הדמות "מושכת", ככל הנראה, יותר התייחסות והבעה כלפיה. ממצא נוסף ברוח מגמה זו הוא העובדה ש- 12 נבדקים, מתוך 173 נבדקים, שתארו מורה מעולה שהכירו לא נתנו כל תאור למורה גרוע שהכירו: ככל הנראה, יותר קל או יותר נעים להיזכר בדמות החיובית וכן יש יותר מה להגיד עליה. ואמנם, בבדיקה נוספת שערכנו המוצגת בלוח 24 של מדד "קלות ההזכרות" הנע מ-1 (קשה) ועד 4 (קל) עולה כי ממוצע קלות ההזכרות במורים המעולים גבוה ממוצע קלות ההזכרות במורים הגרועים וכי הבדלים אלה הם מובהקים (p=.000, למדגמים תלויים t=3.577). 
לוח 24: קלות ההזכרות במורים מעולים לעומת קלות ההזכרות במורים גרועים: בדיקת מובהקות ההבדלים ביניהם במבחן t למדגמים תלויים (n=142 מס' הנבדקים). 
קלות ההזכרות נמדדה בסולם שנע מ-1 (קשה להיזכר) ועד 4 (קל להיזכר).
	
	ממוצע
	סטית תקן
	ממוצע זוגות ההבדלים
	סטית תקן של ההבדלים
	בדיקת מובהקות ההבדלים

	מורים מעולים
	3.30
	1.15
	0.331
	1.103
	t=3.577

p=.000

	מורים גרועים
	2.97
	1.16
	
	
	


לוח 25 :הבדלים בין צעירים חילוניים לצעירים דתיים באורך התיאורים של המורים המעולים והגרועים ובמידת הקלות שלהם להיזכר במורים אלה. ההבדלים נבדקו במבחן t לשני מדגמים בלתי תלויים
	המדד
	הקבוצה
	מס' נבדקים
	ממוצע
	סטית תקן
	בדיקת מובהקות ההבדל

	מס' מילים

בתיאור המורה המעולה
	חילוניים
	128
	25.65
	14.47
	 t=2.344 ,p=.023


	
	דתיים
	45
	34.93
	25.14
	

	מס' מילים בתיאור המורה הגרוע
	חילוניים
	118
	20.90
	13.62
	t=3.230, p=.002

	
	דתיים
	43
	30.91
	18.58
	

	קלות תאור המורה המעולה: 1 (קשה) עד 4 (קל) 
	חילוניים
	109
	3.55
	0.93
	t=3.628, p=.001


	
	דתיים
	45
	2.73
	1.391
	

	קלות תאור המורה הגרוע: 1 (קשה) עד 4 (קל)
	חילוניים
	98
	3.11
	1.10
	t=2.260, p=.027

	
	דתיים
	45
	2.62
	1.25
	


בחנו גם הבדלים בין צעירים חילוניים ודתיים באורך התיאור שנתנו לכל אחד מסוגי המורים ובמידת הקלות להיזכר במורים וכן הבדלים בין המינים בשני מדדים אלה (אורך התיאור וקלות ההזכרות). ממצאים אלה מוצגים בלוחות, 25 ו-24, בהתאמה. מלוח 25 עולה כי הדתיים מאריכים בתיאור המורה המעולה וכן בתיאור המורה הגרוע יותר מאשר החילוניים. ממצא זה מעיד במידה רבה גם על מידת הרצינות של ביצוע התפקיד. שכן מדד של אורך התיאור מהוה בעינינו גם אינדיקציה לרמת מילוי המטלה. ההנחה היא שנבדקים הניגשים לתפקידם ברצינות, יעלו בזיכרונם את המורה ויתנו תאור מפורט יותר מנבדקים פחות רציניים הרוצים רק לצאת ידי חובתם. כך שיש בממצא זה כדי לחזור ולהעיד על מה שמצאנו גם במחקר "דמות המורה" שבו התבקשו הנבדקים לתאר דמות של מורה מצוי. גם שם הצעירים הדתיים נתנו תיאורים ארוכים יותר מאשר הצעירים החילוניים. מצד שני, עולה מלוח 24 כי הצעירים הדתיים מדווחים על קושי רב יותר להיזכר בדמויות המורים מאשר מדווחים הצעירים החילוניים. זהו ממצא מעניין לאור העובדה שהם האריכו יותר בתיאור הדמויות של המורים מאשר הצעירים החילוניים. לוח 26 מציג את ההבדלים בארבעת המדדים שנסקרו באשר להשוואה בין הבנות לבנים. 
לוח 26: הבדלים בין הבנים לבנות באורך התיאורים של המורים המעולים והגרועים ובמידת הקלות שלהם להיזכר במורים אלה. ההבדלים נבדקו במבחן t לשני מדגמים בלתי תלויים
	המדד
	הקבוצה
	מס' נבדקים
	ממוצע
	סטית תקן
	בדיקת מובהקות ההבדל

	מס' מילים

בתיאור המורה המעולה
	בנים
	40
	22.20
	12.32
	t=3.535, p=.001

	
	בנות
	102
	32.07
	20.19
	

	מס' מילים בתיאור המורה הגרוע
	בנים
	37
	16.68
	10.45
	t=4.497, p=.000

	
	בנות
	98
	27.45
	16.52
	

	קלות תאור המורה המעולה: 1 (קשה) עד 4 (קל) 
	בנים
	38
	3.58
	0.95
	t=1.893, p=.062

	
	בנות
	96
	3.21
	1.19
	

	קלות תאור המורה הגרוע: 1 (קשה) עד 4 (קל)
	בנים
	35
	3.11
	1.16
	t=0.963, p=.339

	
	בנות
	92
	2.89
	1.19
	


מלוח 26 עולה כי הבדלים מובהקים בין בנים לבנות נמצאו רק באשר למדדי אורך התיאורים. כצפוי, התיאורים שנתנו הבנות הן של המורה המעולה והן של המורה הגרוע ארוכים באופן מובהק מהתיאורים של הבנים. ממצא זה לא מפתיע לאור הידע הרב שהצטבר אודות מידת הורבליות הרבה יותר אצל בנות. יתכן גם, כפי שהצענו באשר להבדלים בין החילוניים לדתיים, הדבר מעיד על מידת רצינות רבה יותר של הבנות במילוי מטלת ההזכרות. לעומת זאת, לא נמצאו הבדלים מובהקים בין בנים לבנות במדד קלות ההזכרות. המדד של אורך התיאורים המבוטא במספר מילים נמצא כפי שראינו מדד רגיש וההשוואה בין הקבוצות במדד זה הראתה על הבדלים מובהקים. בחרנו לפיכך לבחון מדד זה כמשתנה תלוי והמשתנים של מגדר ומגזר(חילוניים,דתיים) כמשתנים בלתי תלויים בניתוח שונות דו-כווני. ממצאי ניתוח זה באשר ל"מספר המילים בתיאור המורה המעולה" מופיעים בלוח 27 והממצאים באשר למדד: "מספר המילים בתיאור המורה הגרוע" מופיעים בלוח 28. 
לוח 27: תוצאות סטטיסטיקה תיאורית וניתוח שונות דו כווני לבדיקת השפעת המשתנים: מגדר ודתיות על המשתנה: "מספר מילים בתיאור המורים המעולים"
	סטטיסטיקה תיאורית:

	
	מספר מקרים
	ממוצע
	סטית תקן 

	 גברים

 חילוניים 
 דתיים
	n=30
n=10

סה"כ 40 גברים 
	23.40

18.60 

ממוצע כולל: 22.20
	12.81 

10.51 
ס.ת. כוללת: 12.32 

	נשים

חילוניות

דתיות
	n=69

n=33
סה"כ 102 נשים
	28.86

38.79

ממוצע כולל: 32.07
	15.43

26.67

ס.ת. כוללת: 20.19

	כל הנבדקים
חילוניים

דתיים
	n=99

n=43

סה"כ 142 נבדקים
	27.20

34.09

ממוצע כולל: 29.29
	14.84

25.30

ס.ת.כוללת: 18.81

	ניתוח שונות דו כיווני:

	מקור
	df
	MS
	F
	p

	מגדר
	1
	3691.485
	11.394
	001.

	דתיות
	1
	147.902
	0.457
	500.

	מגדר X דתיות
	1
	1218.529
	3.761
	054.

	שארית
	138
	323.983
	
	

	סה"כ
	141
	
	
	


מלוח 27 עולה כי קיים אפקט מובהק למגדר: בנות מאריכות בתיאור המורים המעולים יותר מאשר בנים וכן נמצא אפקט כמעט מובהק לאינטראקציה בין מגדר לדתיות. התבוננות בלוח העליון הכולל את התוצאות של הסטטיסטיקה התיאורית מסבירה לנו את משמעותה של אינטראקציה זאת: בעוד גברים חילוניים מתארים את המורים המעולים במספר מילים רב יותר מאשר גברים דתיים, הרי בקרב הנשים המגמה היא הפוכה. ממוצע מספר המילים שהכילו תיאורי הצעירות הדתיות היה גבוה מממוצע מספר המילים שהכילו תיאורי הצעירות החילוניות את מוריהן המעולים. תוצאות דומות הושגו באשר למדד: "מספר מילים בתיאור המורה הגרוע", כפי שאפשר לראות בלוח 28, אך האינטראקציה אינה מובהקת.
לוח 28: תוצאות סטטיסטיקה תיאורית וניתוח שונות דו כווני לבדיקת השפעת המשתנים: מגדר ודתיות על המשתנה: "מספר מילים בתיאור המורים הגרועים" 
	סטטיסטיקה תיאורית:

	
	מספר מקרים
	ממוצע
	סטית תקן

	 גברים

 חילוניים 
 דתיים
	n=28
n=9
סה"כ 37גברים 
	17.04
15.56
ממוצע כולל: 16.68
	10.24
11.65

ס.ת. כוללת: 10.45 

	נשים

חילוניות

דתיות
	n=66 
n=32 

סה"כ 98 נשים
	24.14
34.28
ממוצע כולל: 27.45
	14.63
18.27
ס.ת. כוללת: 16.52

	כל הנבדקים

חילוניים

דתיים
	n=94 
n=41 

סה"כ 135 נבדקים
	22.02
30.17
ממוצע כולל: 24.50
	13.81
18.64
ס.ת.כוללת: 15.81

	ניתוח שונות:

	מקור
	df
	MS
	F
	p

	מגדר
	1
	3451.900 
	16.047
	. 000

	דתיות
	1
	388.546
	1.806 
	.181 

	מגדר X דתיות
	1
	699.394
	3.251
	. 074

	שארית
	138
	215.110 
	
	

	סה"כ
	141 
	
	
	


בדיקות דומות לאלו שהוצגו בלוחות 27 ו-28 למעלה בוצעו גם לגבי המשתנים התלויים: "קלות ההזכרות במורה המעולה" ו-"קלות ההזכרות במורה הגרוע" ונמצא אפקט עיקרי למשתנה הדתיות. המגמה של הממצאים היא: חילוניים נזכרים במוריהם ביתר קלות מאשר דתיים, וזה נכון הן לגבי הזכרות במורה המעולה (p=.001) והן לגבי הזכרות במורה הגרוע (p=.036). מגמה זו קיימת הן בקרב הגברים והן בקרב הנשים ולכן אין כאן אפקט אינטראקציה. הממצאים המלאים מופיעים בלוח 29 ולוח 30, בהתאמה.
לוח 29: תוצאות סטטיסטיקה תיאורית וניתוח שונות דו כווני לבדיקת השפעת המשתנים: מגדר ודתיות על המשתנה: "קלות ההזכרות במורים המעולים" 
	סטטיסטיקה תיאורית:

	
	מספר מקרים
	ממוצע


	סטית תקן



	 גברים

 חילוניים 
 דתיים
	 n=28 

n=10

סה"כ 38 גברים 
	3.82
2.90
ממוצע כולל: 3.58
	0.61
1.37
ס.ת. כוללת: 0.95

	נשים

חילוניות

דתיות
	 n=63
 n=33
סה"כ 96 נשים
	3.43
2.79
ממוצע כולל: 3.21
	1.01
 1.39
ס.ת. כוללת: 1.19

	כל הנבדקים

חילוניים

דתיים
	 n=91
 n=43
סה"כ 134 נבדקים
	3.55
 2.81
ממוצע כולל: 3.31
	0.92
1.37
ס.ת.כוללת: 1.13

	ניתוח שונות:

	מקור
	df
	MS
	F
	p

	מגדר
	1
	 1.402
	 1.199
	275.

	דתיות
	1
	 13.416
	 11.478
	001.

	מגדר X דתיות
	1
	0.433
	 0.371
	544.

	שארית
	 130
	 1.169
	
	

	סה"כ
	 133
	
	
	


 לוח 30: תוצאות סטטיסטיקה תיאורית וניתוח שונות דו כווני לבדיקת השפעת המשתנים: מגדר ודתיות על המשתנה: "קלות ההזכרות במורים הגרועים"
	סטטיסטיקה תיאורית:

	
	מספר מקרים
	ממוצע
	סטית תקן 

	 גברים

 חילוניים 
 דתיים

 
	n=25
n=10
סה"כ 35 גברים 
	3.32
2.60
ממוצע כולל: 3.11
	1.03
1.35
ס.ת. כוללת: 1.16 

	נשים

חילוניות

דתיות
	 n=59 
 n=33 
סה"כ 92 נשים
	3.02
2.67
ממוצע כולל: 2.89
	1.15
1.24
ס.ת. כוללת: 1.19

	כל הנבדקים

חילוניים

דתיים
	 n=84
 n=43
סה"כ 127 נבדקים
	3.11
2.65
ממוצע כולל: 2.95
	1.12
1.25
ס.ת.כוללת: 1.18

	ניתוח שונות:

	מקור
	df
	MS
	F
	p

	מגדר
	1
	0.298
	 0.218
	641.

	דתיות
	1
	 6.117
	 4.475 
	036.

	מגדר X דתיות
	1
	 0.730
	 0.534
	.466 

	שארית
	123
	 1.367 
	
	

	סה"כ
	126
	
	
	


בדיקת הקשרים בין פרטי הרקע של הנבדקים לבין תיאורי המורים המעולים והגרועים 
אחת משאלות המחקר היתה האם יש קשר בין משתני רקע של הנבדקים לבין הנושאים שעליהם נסבו הזכרונות שלהם מהמורים? נתייחס למשתני הרקע הבאים: מעמדו של התלמיד בלימודים, מעורבותו החברתית בבית הספר, רצונו לעסוק בהוראה, הערכתו את מידת התאמתו להוראה, הערכתו את המורים שלימדו אותו בביה"ס התיכון, מגדר, מגזר, והשיוך הקבוצתי שלו (צעירים וסטודנטים מול פרחי הוראה). בדיקה של קשרים אלה נעשתה לא כנגד ניתוח התוכן המפורט לקטגוריות הנושאים השונים שהופיעו במודל שכן בדיקה כזו היתה מסורבלת מדי, אלא רק מול שלושה היבטים כלליים בניתוח תוכן התיאורים: ההיבט הקוגניטיבי, ההיבט האישיותי-ערכי וההיבט המוטיבציוני. בכל אחד מהיבטים אלה נבדקו מספר יחידות התגובה שהוקדשו לנושא בתיאור שנתן הנבדק למורה המעולה שזכר ובתיאור שנתן הנבדק למורה הגרוע שזכר. בדיקות אלה שנעשו באמצעות מבחני חי בריבוע העלו מספר קשרים שברובם התבררו כלא מובהקים.
 שאלת הקשר הראשונה שהעלנו היתה: האם יש קשר בין מעמדו בלימודים של הנבדק לבין תוכן הזכרונות שלו? ההנחה היתה שתלמידים טובים עשויים להיזכר בהיבטים מסוימים של דמות המורה השונים מאלה שבהם נזכרים תלמידים פחות טובים. בדיקת הקשר באמצעות מבחן חי בריבוע בין רמה לימודית בתיכון (נמוכה, בינונית וגבוהה) לבין מספר יחידות התגובה שנגעו לנושאים קוגניטיביים (0,1, 2, 3 ומעלה) בתיאור המורה המעולה הצביעה על מגמה, אמנם לא מובהקת, של אזכור גבוה יותר של היבטים קוגניטיביים בקרב אוכלוסיית התלמידים הטובים (שדווחו על עצמם כטובים). נמצאה גם מגמה מובהקת (p=.028, חי בריבוע =14.195)  של קשר בין רמה לימודית בתיכון עם אזכורים קוגניטיביים בתיאור המורה הגרוע: ככל שהנבדק מחשיב את עצמו כבעל רמת לימודים גבוהה יותר בתיכון כן הוא מזכיר יותר נושאים קוגניטיביים בתיאור המורה הגרוע. בדיקת הקשר בין רמה לימודית בתיכון לבין מספר יחידות התגובה שנגעו לנושאים אישיותיים-ערכיים בתיאור המורה המעולה ובתיאור המורה הגרוע לא הצביעה על כל מגמה משמעותית, אך נמצא קשר מובהק (p=.000 ,חי בריבוע= 31.177 )  בין רמה לימודית בתיכון למספר יחידות התגובה שנגעו לגילויי מוטיבציה בתיאור המורה המעולה. המגמה של קשר זה לא ברורה בהיותה לא ליניארית ולכן יש צורך בבדיקה נוספת על מנת לעמוד על מהות הקשר. בסך הכל ניתן לומר שכל הבדיקות של הקשרים בין נתוני הרקע של הנבדק לבין האופן שבו הוא תאר את המורים המעולים או הגרועים שלימדו אותו לא העלתה ממצאים משמעותיים אבל נראה כי יש בסיס להניח קיומם של קשרים מעניינים כגון אלה ולכן יש מקום להמשיך ולחקור שאלה זו בדרכים יותר מוקפדות.
ז. דיון – זכרונות של מורים

במחקר זה בדקנו זכרונות של צעירים את מוריהם תוך התמקדות במורה המעולה ובמורה הגרוע. הצעירים נזכרו במוריהם לאחר מספר שנים מתום לימודיהם, טווח זמן המאפשר התבוננות בפרספקטיבה כשעדיין המידע הרלוונטי שמור בזיכרון. מטרת המחקר היתה למצוא מהם התכונות או האפיונים שבשלם מורה נזכר כמורה מעולה ומהן התכונות והאפיונים שבשלם מורה נזכר כמורה גרוע? בדיקה זו נערכה בשני ניסויים על שתי קבוצות שונות של נבדקים. הקבוצה הראשונה קיבלה מטלה "סגורה" של הזכרות בשלושה מורים: מעולה, בינוני וגרוע והערכתם על פני מערכת של מימדים מאפיינים ואילו הקבוצה השנייה קיבלה מטלה של הזכרות חופשית בשני מורים,  האחד מעולה והשני גרוע שלימדו אותם, ומתן תאור שלהם. נזכיר עוד כי במחקר קודם שערכנו (ארנון, גרינספלד, זייגר, פרנקל ורובין, 2005) אספנו תיאורים אודות דמויות של "מורים מצויים" ופיתחנו מודל לניתוח תוכן התגובות, ששימש אותנו גם במחקר זה.

בשל מערך המחקר המיוחד שתואר למעלה (החלוקה לשני ניסויים) והיות המחקר מחקר המשך, הדיון בממצאי המחקר יערך משלוש נקודות מבט. ראשית, נצרף את ממצאי הניסוי הראשון לממצאי הניסוי השני לקבלת תמונה מלאה יותר אודות האפיונים המהווים את התשתית של דמות המורה האידיאלי. בניסוי הראשון הופקו, בעזרת ניתוח רגרסיה, משקלות לאפיונים השונים של המורה. כלומר, זיהינו מהם האפיונים היותר רלוונטיים בעיני הצעירים הנלקחים בחשבון בעת הערכה של מורים ובמיוחד מהם האפיונים שבשלם המורה נזכר כמעולה ובדקנו האם אותם אפיונים זכו להתייחסות גם בתיאורים הספונטאניים שהתקבלו בניסוי השני שערכנו. השוואה שיניה שנערוך היא בין הדמות החיובית לדמות השלילית. כלומר, האם אותן תכונות שבשלן המורים נזכרים כמעולים, הן התכונות שלאורן נשפטים המורים שהועלו בזיכרון כגרועים או שיש הבדלים ביניהם? לבסוף, נבחן את דמות המורה המעולה ודמות המורה הגרוע שמשרטטים הצעירים ונשווה אותן לדמות המורה "המצוי" שהתקבלה במחקר קודם שערכנו. השוואה זו תלמד אותנו מה המרחק בין דמויות המורים ה"מצויים" הממלאים את חדרי המורים וכתות בית הספר לבין המורים המצוינים,  מצד אחד והמורים הגרועים, מצד שני. 

תוצאות המחקר הראשון מצביעות על האפיונים הקריטיים המשפיעים על ההערכה הכוללת של המורים. כאן מתוך 18 אפיונים שונים הלקוחים מכל תחומי הפעילות של המורים זוהו חמישה עד שישה כאותם אפיונים המצליחים להסביר טוב ביותר את ההערכות הכלליות שקיבלו אותם מורים. כלומר, השיטה המיוחדת שבה ציון הערכה כללית הניתן למורה נכנס כקריטריון וכל מערכת האפיונים משמשת כמנבאים, אפשרה לנו ל"שים את האצבע" על היסודות היותר חשובים בתפישת התלמידים את מוריהם. אפיונים אלה שנמצאו גם במחקרים קודמים (ארנון ובר-זוהר, 2002) הם בבחינת כישורי מפתח שיכולים לשמש כיעדים בהכשרת מורים וגם כבסיס להערכות מורים ולכן למחקר הנוכחי יש השלכות יישומיות לשני תחומים אלה. מהם אותם אפיונים שנמצאו קריטיים? שני אפיונים קשורים להיבט הקוגניטיבי ("יודע להסביר היטב את החומר", "מתחשב ברמות למידה שונות של התלמידים") ושני אפיונים קשורים להיבט הבין אישי והערכי של תפקיד המורה ("סימפטי ונחמד", "מטפח חיי חברה"). האפיון החמישי: "נותן ציונים מדויקים והוגנים" והוא תוצר של שילוב בין היבטים קוגניטיביים להיבטים ערכיים. שכן, מתן ציון מדויק הוא ראשית כל תוצאה של שימוש בדרכי הערכה מתאימות ויכולת בנית כלי הערכה טובים, שזוהי פעילות קוגניטיבית לכל דבר. אבל בלא חוט שדרה ערכי,  בלא הגינות ויושרה, ההקפדה על כך לא מתקיימת ואין ביכולת זו להבטיח הגינות במתן ציונים. גם במחקרים אחרים (Rothenberg  1994) נמצא כי הגינות של מורים הוא איפיון שתלמידים נזכרים בו וכן נראה בהמשך כי ממצאי המחקר השני, אישרו את החשיבות של התכונה הזאת  וזאת במיוחד באשר למורים הגרועים. פעמים רבות המורה הגרוע אינו מצליח ללמד את החומר, הוא טרוד בכישלונות שלו, אינו שולט בדרכי הערכה או נוקט בדרכי הערכה מחמירות ולא מתחשבות (לא הצליח ללמד את החומר ודורש מתלמידו לדעת אותו) ובבואו להעריך את הישגי תלמידיו הוא גורם להם עוול. וכך, על רקע חולשתו של המורה בהוראה, בולטת אי ההגינות שלו בהערכה. נושא ההגינות והצדק החברתי שמפגין המורה חוזר ומופיע בספרות שנסקרה במבוא לעבודה זו (למשל, Lutterel, 1993).

מעניין כי בניתוח הגורמים שערכנו על 18 האפיונים מצאנו כי בדומה למרכיב ההערכה, גם שני האפיונים הראשונים שהזכרנו למעלה (יודע להסביר את החומר ומתחשב ברמות שונות של התלמידים) שעל פניו נראים כשייכים להיבט הקוגניטיבי טוענים את שני הגורמים כאחד, הקוגניטיבי והבין-אישי. ומה שלא צפוי במיוחד הוא שהם טוענים את הגורם הבין-אישי במשקל אף גבוה יותר מאשר את הגורם הקוגניטיבי. תוצאה זו מצביעה על החשיבות הרבה שיש למעורבות האישית של המורה בהוראה גופה, היכולת לקחת בחשבון מצד אחד את הידע ומצד שני את התלמידים הניצבים לפניו, שלהם הוא רוצה להקנות את הידע, להסביר אותו באופן הטוב והנכון ביותר והמתאים ביותר עבורם. יכולת זאת היא ההופכת אותו, ככל הנראה, למורה מעולה. יש להבהיר היטב כי השילוב הזה אין בו כדי להוריד את משקל השליטה בידע, נהפוך הוא. רק מורה השולט היטב בידע, הרבה מעבר למה שעליו ללמד, רק הוא מסוגל לעשות את השילוב המבורך הזה. שולמן ( Shulman, 1986) קורא להקניית ידע פדגוגי תוכני למורים (pedagogical content knowledge), יאיר (יאיר, 2006) מדבר על הוראה אותנטית ויצירת רלוונטיות בהוראה ואילו ויגוצקי מצביע על המורה הטוב כמסוגל לבצע את האינטראקציה המבורכת שבין המושגים המדעיים הנרכשים מ"למעלה למטה" לבין המושגים האינטואיטיביים והספונטאניים שכבר קיימים ברפרטואר הידע של התלמיד ואותם מגייס המורה הרוצה להסביר את החומר, והכוון שלהם הוא "מלמטה למעלה" (ויגוצקי, 2004). דווקא כעת, בעידן האינטרנט בו לכאורה ה"ידע מצוי שם לכל דורש", עולה חשיבות המגע האישי של המורה בהקניית הידע. זהו אותו מגע של הוראה טובה, של יציקת מושגים אינטואיטיביים לתוך תכני הלימוד, של התאמה לרמה השכלית ולתחומי העניין של הפרט, שממצאי המחקר שלנו מצביעים עליו. 

בהקשר זה ראוי לתת את הדעת למשקל שתופס תחום הידע בזכרונות אודות המורים המעולים והגרועים. במחקרים קודמים שנערכו על זכרונות של מורים (ארנון, שני וזייגר, 1996) ועל זכרונות ותפיסות של תלמידים נמצא כי רק שיעור קטן מתוכם נסב על עולמות ידע. מרבית הזכרונות כוללים אירועים חינוכיים ולא "אירועים הוראתיים". במחקר הנוכחי נמצא שיעור מסוים של זכרונות שבו עולם הדעת הוזכר באופן מפורש. חומר זה בשל נדירותו מספק בסיס נתונים חשוב שניתן להפיק ממנו לקחים על דרכי הוראה ייחודיות למקצוע מסוים. כאשר הנבדקים נזכרים לא רק "שזה היה מורה נהדר שהשאיר אותנו מרותקים" אלא ממחישים זאת בדוגמא הכוללת את נושא ההוראה, אנו מקבלים תובנה מעמיקה יותר. כך למשל, כאשר אנו קוראים את התיאור של המורה לפיסיקה המציג בתנועות ידיים את ה"זקן המושך בחוטים" להמחשת כח המשיכה של כדור הארץ, אנו מבינים טוב יותר כיצד מורה המשתמש בדימויים חזותיים מצליח להעמיק את הבנת התלמידים. זכרונות מסוג זה הגדושים באזכורים ישירים של נושאי הלימוד הם בעלי חשיבות כי ניתן להפיק מהם תובנות באשר לדרכי הוראה. הם מציגים בפנינו פעילות הוראתית שהיא התוצאה המבורכת של הידע הפדגוגי התוכני של המורה (Wallace et al, 2001) או של אינטראקציה בין מושגים מדעיים למושגים ספונטאניים, שאוזכרו למעלה .

בסיום המחקר הראשון יכולנו,  אם כן, להצביע על עיקרי התכונות שהמורה הטוב מפגין בהוראה שלו. כעת עלתה השאלה האם במחקר השני, הפתוח שבו הנבדקים תארו את המורה המעולה והמורה הגרוע יחזרו ויופיעו אותם היבטים שהתקבלו במחקר הראשון. ואמנם ממצאי המחקר השני חיזקו את התוצאות שהתקבלו במחקר הראשון. הם גם אפשרו לנו לערוך השוואה ממוקדת עוד יותר בין המורה המעולה למורה הגרוע, שמהלך השיטה הרגרסיבית לא אפשר. מהו, אם כן הסיכום של ממצאי שני המחקרים? אילו תכונות מאפיינות את המורה המעולה? התוצאות שנצברו משני המחקרים מראות כי מורים מעולים נזכרים ככאלה בשל השילוב של כוחם בשני ההיבטים שהזכרנו: הקוגניטיבי והבין אישי-ערכי. המורים המעולים יודעים ומעורים בעולם הידע מצד אחד ויודעים את מי הם מלמדים, מצד שני. הם יודעים את המה ויודעים את הלמי. והשילוב הזה הוא הייחוד שלהם ובשלו הם נזכרים (יאיר, 2006). בניתוח שערכנו מעבר לכלל הנבדקים ההיבט הקוגניטיבי והיבט הבין אישי היו מאוזנים במשקלם. אך בניתוחים של תיאורי הנבדקים הבודדים יש המדגישים יותר את ההיבט הקוגניטיבי ויש המדגישים יותר את ההיבט הבין-אישי אבל כמעט בכולם מוזכרים שני ההיבטים הללו.

ממצאי הניסוי השני, תמכו כאמור בממצאי הניסוי הראשון להוציא הבדלים שנבעו מאופי המטלה ה"סגורה" בה הוצגו לנבדקים אפיונים נתונים. הנבדקים לא יכלו כמובן להתייחס לאפיון שלא הופיע. וכך, נושא המוטיבציה שבחומר הפתוח של הניסוי השני תופס משקל נכבד לא נכנס כלל לממצאי הניסוי הראשון. אפיון זה יקבל ביטוי נכבד בניתוח דמותו של המורה הגרוע, כפי שנראה להלן.

בשרטוט דמותו של המורה הגרוע חוזרים ועולים אותם שני מרכיבים שהיוו את היסודות של דמות המורה המעולה: המרכיב הלימודי קוגניטיבי והמרכיב הבין אישי – ערכי. מעניין כי בתיאור המורים הגרועים, בניגוד למצופה, דווקא בלט הפן הקוגניטיבי והבין אישי הצטרף אליו. ואילו בתיאורי המורים המעולים, הנבדקים נזכרים באישיות המיוחדת שלהם, באנושיות שלהם, בחמימות,  באמפטיה ובאכפתיות (Noddings, 1984), וזה מאשר את הממצאים שסקרנו ברקע התיאורטי בדבר הייחודיות והנדירות של המור הנזכר כמורה מעולה. לשני המרכיבים העיקריים הללו, הקוגניטיבי והבין אישי, מתוספים המרכיבים של מוטיבציה וניהול הכתה. אזכור נושאי המוטיבציה וניהול כתה אמנם לא הופיעו בשכיחות גבוהה בתיאורי המורים הגרועים אבל כמעט ולא הופיעו כלל בתיאורי המורים המעולים. מוטיבציה מוזכרת כאשר היא נעדרת אצל המורים הגרועים, אך אינה מוזכרת כתכונה המעצימה את דמות המורה הטוב. וכך גם ניהול כתה. ניהול כתה "זורם" אינו נחרט בזיכרון ואילו ניהול כתה כושל על התוצאות השליליות שלו נחרט בזיכרון. נושאים אלה של מוטיבציה וניהול כתה מופיעים בשיעור גבוה גם בתיאורים של המורה הטיפוסי, כפי שנראה בהמשך עת נדון בהשוואה הנוספת שרצינו להתייחס אליה, זו שבין דמות המורה הטיפוסי לדמויות שני המורים: המעולה והגרוע. 

בתיאור המורה הגרוע מועלים, אם כן, מספר רב יותר של נושאים מאשר בתיאור המורה המעולה. הפיזור הרב של הנושאים שהכילו התיאורים של המורים הגרועים לעומת הטווח הממוקד יותר של נושאים שהופיעו בתיאורי המורים המעולים הוא אחד הממצאים המעניינים שהתקבלו במחקר. מורה יכול להיות גרוע בשל מגוון נושאים רחב יותר מאלו שבעטים הוא נזכר כמורה טוב. עוד ממצא מעניין בהשוואה בין זיכרון של מורים מעולים לזיכרון של מורים גרועים קשור להבדלים שהתקבלו במדדים המטה קוגניטיביים, שהשימוש בהם מייחד את המחקר הנוכחי ממחקרים אחרים. מצאנו כי הנבדקים מאריכים בתיאור המורה המעולה יותר מאשר בתיאור המורה הגרוע וגם מדווחים כי קל להם יותר להיזכר בדמות המורה המעולה מאשר בדמות המורה הגרוע. זהו ממצא הנתמך בכל הידע שהצטבר בפסיכולוגיה קוגניטיבית אודות ההעדפות של בני אדם למידע חיובי על פני מידע שלילי ועיבוד קל ומהיר יותר של מידע חיובי מאשר מידע שלילי (Wason & Jhonson-Laird, 1972). 

נעבור עתה להשוואה בין דמות המורה הטיפוסי שנבחנה במחקר קודם לבין דמויות המורים שנבדקו במחקר הנוכחי. נפתח בנושא המוטיבציה שהיה הבולט ביותר מבין הנושאים שהופיעו בתיאור דמות המורה הטיפוסי. ראינו כי הוא הוזכר באשר למורים הגרועים ולא באשר למורים המעולים. גם בהקשר של שני ההיבטים העיקריים האחרים: הלימודי-קוגניטיבי והבין-אישי התיאורים של דמות המורה המצוי קרובים יותר לתיאורי המורה הגרוע. בסך הכל ניתן לומר שההשוואה הזאת בין המורה המצוי לבין המורה המעולה והמורה הגרוע הנמצאים משני קטביו מובילה אותנו לדאבוננו למסקנה כי המורה המצוי קרוב הרבה יותר באפיוניו למורה הגרוע מאשר למורה המעולה. 
בחנו עד כה את שלושת ההשוואות שערכנו: בין ממצאי שני הניסויים של המחקר הנוכחי, בין תיאורי המורה הגרוע לתיאורי המורה המעולה ובין תיאורי המורה הטיפוסי שנאספו במחקר קודם לתיאורי המורה המעולה והגרוע שנבחנו במחקר הנוכחי. נוסיף עוד כמה נקודות שראויות לאזכור. ראשית, לא התגלו הבדלים בולטים בין הזכרונות שהעלו הצעירים מהמגזר החילוני לזכרונות שהתקבלו מצעירי המגזר הדתי וגם לא הבדלים בולטים בין בנים לבנות,  להוציא במדדים המטה-קוגניטיביים: התקבלו תיאורים ארוכים יותר במגזר הדתי מאשר במגזר החילוני וכן נמצא כי בנות מאריכות יותר בתיאורים מאשר הבנים. היבט נוסף שנבדק במחקר הנוכחי נגע למקומו של הצעיר בזכרונות שהוא מעלה. ראינו כי בשיעור קטן למדי של המקרים הופיע דמותו של העצמי כדמות של גיבור משנה בתסריט בנוסח: "הייתי בבעיה והמורה עזר לי להתגבר עליה ומאז אני מצליח". ההסבר שלנו לממצא זה נעוץ באופיו של המחקר כפי שיוסבר להלן.

המחקר הנוכחי יצא מנקודת מבט חינוכית ולא אוטוביוגראפית. שכן מטלת המחקר היתה מאד ממוקדת וכוונה את הנבדקים להעלות התרשמויות שזכורות להם ממורה מעולה וממורה גרוע שלימד אותם. נראה כי הנבדקים קלטו שנקודת המוצא של המחקר הנוכחי היא חינוכית ולא אישית ומטרתה ללמוד "איך נראה מורה טוב ואיך נראה מורה גרוע". הכוונות הלא מוצהרות הללו שהנבדקים קולטים מהסיטואציה המחקרית (demand characteristic of the situation) השפיעו, ללא ספק, עליהם. הם חשו כי מתכונת השאלון ומסגרת ההעברה אינם מעודדים אותם להפליג בזכרונות על ימי בית הספר שלהם אלא להתמקד באפיונים של המורים שלימדו אותם. זאת,  ככל הנראה הסיבה לשיעור הנמוך יחסית של התיאורים שבהם הנבדק "שיחק תפקיד" בעצמו בסיפור שעלה בזיכרון. הבמה נותרה פנויה לדמותו של המורה. יש מקום לחשוב על המשך מחקר במערך שונה המרחיב את היריעה. הכוונה ליצירת סיטואציה מחקרית שבה הנבדקים יעלו זכרונות רחבים יותר ומלאים יותר הן באשר למורים והן באשר לתקופת בית הספר וההוויה הבית ספרית (schooling). בזכרונות אלה הם עצמם יכנסו לנעלי הגיבור וכך עשויים להתקבל סיפורים עם "נקודות מפנה" (יאיר,  2006) שהמשמעות שלהם כה רבה לחקירת הביוגרפיה האישית. מחקרים מסוג זה שנסקרו במבוא לעבודה זו (Anderson et al, 2003, Pillmer et al, 1995) באים ללמדנו לא רקמה עושה" מורים למורים מעולים או למורים רעים אלא איזו השפעה יכולה להיות למורים הטובים והגרועים (Quigly, 1992) שלהמשך החיים של התלמידים שלהם. 

פבר (Paver, 2005) מציעה שההזכרות בתקופת בית הספר יכולה להוות מעין תהליך טיפולי לאנשים בכלל (Caruthers, 2005), ולמתכשרים להוראה בפרט. זוהי רפלקציה להתנהלויות של הפרט סביב כל המערכת הבית ספרית שבה נגזר עליו להיות במשך שנים ארוכות ובה מוטבעים,  ככל הנראה, המושגים הראשונים שלו, שאחר כך כה קשה לשנותם .אפשר להציע כי תהליך של העלאת "זכרונות בית ספריים" הנעשית במסגרת סדנה מונחית על ידי מקצוען, יכול להיות תהליך חשוב שיש להמליץ על הכנסתו לתוכנית ההכשרה להוראה. כשם שמתמחה בפסיכולוגיה חייב לעבור שעות טיפול בעצמו, כך פרח ההוראה יצא נשכר מתהליך שבו הוא נזכר בעברו כתלמיד ולומד להכיר את כל נקודות התורפה והמושגים שהוטבעו בו. פרחי הוראה שישתתפו בסדנה טיפולית מעין זו, יזכרו בעברם כתלמידים, הכוחות והמאמצים שהשקיעו, התמיכה וההתנגדות שחוו, המשובים החיוביים והשליליים שקיבלו. הם יעלו בזכרונותיהם את המחסומים שחוו כתלמידים, העלבונות שספגו ממורים ושיתקו אותם בצד העידוד והתמיכה לה זכו שעזרו להם ופתחו את דרכם. כיצד חשו כאשר נעזרו במורים וכיצד חשו כאשר נחסמו על ידי מורים. כל אלו הן חוויות חשובות שההזכרות בהם ,המודעות להם, הניתוח שלהם תוך הכנסת תובנות עכשוויות, יכולים לחדד את הבנתו של פרח ההוראה באשר לדרך שבה הוא יתנהל מול תלמידיו, באשר לאווירה שיהיה בכוחו ליצור על מנת לעודד למידה, ובאשר לאני מאמין החינוכי שלו. "היגיינה נפשית הוראתית" מעין זו הנעשית באמצעים מילוליים או אף חזותיים (Weber & Mitchell, 1996) יש בכוחה להגביר את המודעות של המורה לעתיד למושגי יסוד לימודיים וחינוכיים, לתפישות העצמיות ולמנוע ממנו הצמדות מאבנת לקונצפציות המוקדמות (pre-concepts) שאיתן הגיע לתהליך ההכשרה שעשויות למנוע ממנו להפיק את מירב התועלת מתהליך זה ולהתפתח כראוי, כפי שנמצא במחקרים רבים (Wubbles, 1992 ; Bullough,1994). מעבר לחשיבות הטיפולית יש חוקרים הרואים בתהליך זה משום בנית ההיסטוריה של החינוך (0Gardner, 2003; Tompson, 200 ) שבניגוד לזו שנכתבה עד כה אינה מבוססת על נקודות מבט חינוכיות פוליטיות אלא על נקודות מבט אישיות המאזנות את התמונה.
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Abstract

The study presented in this paper is part of a wider study that examined the image of the teacher in the eyes of young adults in their early twenties. This particular study focuses on the memories these young adults have of the teachers who taught them in the past: those they view as excellent on the one hand, and those they view as poor on the other. The primary question asked by this study is which issues are raised in memories of excellent and poor teachers, and whether there is symmetry in the issues focused on in memories of excellent teachers and those the young adults have regarding poor ones. The study also examined meta-cognitive dimensions connected with memory, such as the ease of memory, the length of the memory, and the role of the subject ("I") in them. 

In order to expose the young adults’ memories of both excellent and poor teachers, two different questionnaires were designed. The first was open-ended and based on written descriptions of their memories provided by the subjects, while the second asked the young adults to evaluate one "excellent teacher", one "mediocre" teacher, and one poor teacher based on criteria provided for them
Both questionnaires included questions regarding the meta-cognitive aspects of the memories, exposed and hidden perceptions of the teaching profession, and the subjects’ personal details.

The questionnaires were distributed to 349 recently released soldiers, soldiers nearing the end of their military service, and university students who were not studying teaching. 173 of the subjects were given the open-ended questionnaire, while the remainder was given the “closed” questionnaire.
The memories were analyzed using a model for the description of teachers developed in our previous study (Arnon, Greensfeld, Zeiger, Frenkel & Rubin, 2005). The three-dimensional model allowed us to analyze the memories of teachers in the following dimensions: areas in which the teacher is active (the teacher with himself, the teacher with students, the teacher in the education system, and the teacher in public) type of the teacher’s activity: appearance-surroundings, cognitive-organizational, and personal-social, and whether the description of the teacher was positive, neutral, or negative.

A regression analysis of the data provided by the “closed” questionnaires found that a limited number of characteristics explain the subjects’ evaluations of teachers as "excellent", "mediocre", and" terrible". These characteristics are related to two primary aspects in the teacher’s actions: the cognitive-organizational aspect on one hand, and the personal- social aspect on the other. The first aspect refers to the ability of the teacher to present material to students in a flexible manner which takes into account their skills and level. The second refers to the teacher’s level of friendliness as well as the teacher’s level of concern for the social and moral environment in the classroom.

An additional aspect that came up frequently in the regression is related to the teacher’s evaluation of the student – that is to say, whether the student felt he was being graded fairly and accurately. These findings are supported by the analysis of the questionnaires that asked subjects to describe both excellent and poor teachers in an open-ended manner. This analysis likewise points to two primary aspects that are given equal weight: 40 percent of the subjects referred to their teachers’ cognitive characteristics, while 40 percent of the subjects chose to focus on interpersonal and value-related characteristics. The remaining 20 percent focused on the issue of motivation, which was not reflected in the first part of the study due to the absence of appropriate statements for evaluation among those included in the questionnaire. 
The above results were based on overall analysis of all the responses. A separate analysis per subject of individual responses shows that while the subjects generally referred to the two aspects mentioned above, they do not generally give them equal weight. Some of the respondents placed greater emphasis on instruction-related aspects than on interpersonal ones, while others did exactly the opposite. 

As expected, the study did not find a perfect symmetry, but however there was significant parallel between the descriptions of excellent teachers and the descriptions of poor ones. There were teachers that were remembered as excellent due to their extensive knowledge and expertise and ability to present the material in a clear and interesting manner, and those that were remembered as poor for the exact opposite reason - a remedial level of knowledge, to the point of ignoring students’ questions due to an inability to answer them. There were also teachers that were remembered as excellent due to the warm and friendly manner in which they related to the students, and those described as poor due to their apathy and lack of interest in students’ lives.

Nonetheless, the study did find slight differences. The cognitive aspects of subject knowledge and presentation were found to receive greater emphasis in descriptions of poor teachers as opposed to descriptions of excellent teachers. On the other hand, the personal-social issues were emphasized more in descriptions of excellent teachers than descriptions of terrible ones. 

Differences were also found regarding issues of motivation and the manner in which the teacher managed the classroom. The subjects addressed aspects related to poor motivation and failed classroom management in descriptions of poor teachers, but not in those of excellent teachers. These are critical issues that are remembered when they are lacking, but they are not aspects for which a teacher will be remembered as "excellent". Even when addressed in descriptions of poor teachers, these issues are secondary to instructional, interpersonal, and value-related issues.

Regarding the meta-cognitive aspects, the study found that the descriptions of excellent teachers tended to be significantly longer than the descriptions of poor ones. That is to say, the descriptions of excellent teachers address more issues at greater length, because the power of the image of an excellent teacher apparently “attracts” more attention. There was also a non insignificant number of respondents who provided complete descriptions of teachers they remembered to be "excellent", but did not provide any description at all of a poor teacher – which supports the trend described above. The “ease of memory” index demonstrated clear findings in the same trend: It is easier to remember excellent teachers than poor ones. 

We would also like to mention the role of the subject ("I") in the description of the memories provided. In only a relatively small number of memories did the respondents themselves appear as an additional character along with the character of the teacher, and generally in a story such as: “I had a problem, and the teacher helped me to deal with it and since then I had succeeded.”

It is likely that in a study in which the task of remembering the teacher is presented to subjects in a different manner, the relative number of memories in which the subjects themselves appear in the memories would rise significantly.

Further studies of former students’ memories of their school days should be conducted, using more in-depth methods for analyzing written descriptions, with emphasis on aspects related to the manner in which the subjects themselves appear in the memories
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