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ויסות רגשות אינטגרטיבי של מורים כמשאב בין-אישי בכיתה
1. תיאור הפרויקט
בשנים האחרונות, הולכת וגוברת ההבנה המחקרית כי הוראה כרוכה במאמץ רגשי (Frenzel et al., 2016; Taxer & Frenzel, 2015). מורות ומורים יכולים לחוות תחושות, שמחה למשל, כשהם מסייעים לתלמיד להתקדם בנושא שהוא או היא מתקשים בו. לצד זאת, הם יכולים לחוות רגשות לא נעימים, כמו כעס, כאשר תלמידיהם מתנהגים בצורה לא ראויה, או חרדה כאשר לוחצים עליהם לשפר את ההישגים האקדמיים של התלמידים (Chang, 2013; Taxer & Frenzel, 2015). מורים מדווחים שלעתים קרובות הם מעוניינים לווסת את הרגשות הללו כדי לעמוד ביעדי משימת ההוראה שלהם (Sutton et al., 2009). לפיכך, בעשור האחרון מופנית תשומת הלב המחקרית יותר ויותר לוויסות רגשות בקרב מורים (ראו, למשל, Chang & Taxer, 2020; Taxer & Gross, 2018). 
ויסות רגשות יעיל חיוני לתפקוד בין-אישי מיטבי (English & Eldesouky, 2020). כמו כן, יחסי מורים-תלמידים ממלאים תפקיד מכריע בטיפוח המוטיבציה המיטבית וההסתגלות הפסיכו-סוציאלית של התלמידים (Wentzel, 2016), והם משמשים גם מניע חשוב למורים (Butler, 2015) וכן כמקור לרווחתם (Split et al., 2011). לפיכך, הגיוני לגמרי שמחקר העוסק בויסות רגשות בקרב מורים ילמד אותנו על יחסי מורים-תלמידים ולהפך. אף על פי כן, המחקר בשני התחומים הללו נטה להתפתח באופן עצמאי, ולמיטב ידיעתי טרם נחקרה השאלה האם וכיצד וויסות רגשות של מורים קשור ליחסי מורה-תלמיד. 
המחקר המוצע ינסה לגשר על פער זה באמצעות שימוש במודל ויסות הרגשות של תיאוריית ההכוונה העצמית (SDT; Rayn & Deci, 2017) (Benita, 2020). תיאורית ההכוונה העצמית מציעה השקפה ייחודית על ויסות רגשות ומדגישה חוויות אוטונומיה בוויסות רגשות אופטימלי, המכונה ויסות רגשות אינטגרטיבי (IER). נמצא קשר ייחודי בין ויסות רגשות אינטגרטיבי לבין תוצאות בין אישיות אופטימליות (Benita et al., 2017; Roth & Assor, 2012; Shahar et al., 2018). בהצעה שלהלן, אני טוען ששימוש קבוע בוויסות רגשות אינטגרטיבי בכיתה יאפשר למורים להיות אמפתיים יותר כלפי התלמידים שלהם ולבנות איתם קשרים קרובים ועמוקים יותר. תרשים 1 מציג מודל רעיוני של המחקר. השערת המחקר העיקרית היא שה-IER של המורים ינבא יחסי מורה-תלמיד מיטביים באמצעות משתנה מתווך של אמפתיה של מורה לתלמידים. 
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הפרויקט יהיה מחקר אורך: 120 מחנכות ומחנכים וכ-2400 תלמידים בכיתותיהם ימלאו שאלונים בשלוש נקודות זמן במהלך שנת הלימודים. הפרויקט יימשך ארבע שנים. 
תוצאות המחקר צפויות לספק הבנה חדשה של איכות היחסים בין מורים לבין תלמידיהם, באמצעות הרחבה ותיקוף של הגישה לוויסות רגשות בקרב מורים. כיוון שהמחקר בשני תחומים אלה התפתח באופן עצמאי, תרומה נוספת של המחקר המוצע תהיה להמשיג ולבחון את שניהם באותה מסגרת ומתווה מחקרי. איסוף נתונים מתלמידים בכיתות המחנכים יאפשר מודלים רב-שכבתיים; שיטה זו תשפוך אור על האופן שבו מורים משפיעים על תלמידיהם. תכנון המחקר כמחקר אורך יאפשר לי לקבוע אם שינויים באיכות יחסי מורה-תלמיד מנבאים את ויסות הרגשות של המורים. התוצאות צפויות להצביע על השלכות יישומיות לקידום ויסות רגשות מיטבי ועל יחסים בין אישיים בכיתה. 
2. רקע מדעי, מסגרת מושגית ושאלות מחקר
יחסי מורה-תלמיד/ה
הוראה היא מקצוע שכולל, מעצם טבעו, עבודה בין-אישית ואכפתיות (Noddings, 2013). איכות היחסים בין מורה לתלמיד ממלאת תפקיד חיוני בהנעת התלמידים ללמוד ובסיוע בהסתגלות מבחינה פסיכו-סוציאלית (Pianta et al., 2003; Roorda et al., 2011; Wentzel, 2010). יתר על כן, יחסים בין מורים לתלמידים מיטיבים לא רק עם התלמידים, אלא גם עם המורים. יצירת קשרים קרובים עם תלמידים היא גורם מוטיבציוני משמעותי עבור מורים (Butler, 2012) ומנבא משמעותי של רווחתם (Spilt et al., 2011).
אף על פי שישנה הכרה רחבה בכך שיחסי מורה-תלמיד תורמים להצלחתם של שני הצדדים, המקור ליחסים אלה, בייחוד מצדם של המורים, טרם נחקר לעומק. המחקרים המעטים שכן התפרסמו מראים שמושגים כמו סגנון ההיקשרות הבטוח של המורים, שנות הוותק ותחושת יעילות בניהול כיתות מנבאים מערכות יחסים חיוביות ואינטראקציות חיוביות עם תלמידים (Mashburn et al., 2006; Morris-Rothschild & Brassard, 2006). מחקרים עדכניים יותר התמקדו בגורמים כמו התנהגות פרו-חברתית של מורים בכיתה ואמפתיה של מורים כמנבאים יחסים טובים בין מורים לתלמידים (Prewett et al., 2019; Wink et al., 2021). לבסוף, כמה חוקרים מצאו כי לחץ ודיכאון של מורים קשורים ליחסים לא טובים בין מורים לבין תלמידים (Hamre & Pianta, 2004; Yoon, 2002). 
המחקר המוצע ינסה יתמקד במאפיינים, שטרם נחקרו, של מאפיין ויסות הרגשות אצל המורה כמקדים אפשרי של יחסי מורה-תלמיד, תוך שימוש במודל ויסות הרגשות (SDT; Ryan & Deci, 2017) של תיאורית ההכוונה העצמית (Benita, 2020; Roth & Benita, 2022). 
ויסות רגשות: תיאוריית ההכוונה עצמית
המושג 'ויסות רגשות' מתייחס לתהליכים שבהם אנשים משפיעים על הרגשות שהם מרגישים, מתי הם חווים אותם, וכיצד הם חווים ומבטאים אותם (Gross, 2015). במהלך השנים, חוקרים זיהו דרכים שונות שבהן אנשים מווסתים רגשות (למשל, Aldao et al., 2010; Koole, 2009), כאשר חלקן נחשבות אדפטיביות יותר מאחרות (למשל, Benita, Benish-Weisman, et al., 2020; Gross & John, 2003; John & Gross, 2004; Roth et al., 2018). 
המונח 'ויסות רגשות' מתייחס לרוב לדרכי התמודדות עם רגשות המתמקדות בצמצום החוויה של רגשות שליליים (Dunn et al., 2009). עם זאת, לאחרונה, חוקרים השתמשו בתיאוריית ההכוונה העצמית (SDT; Ryan & Deci, 2017) כדי לטעון שוויסות רגשות אדפטיבי יכול לגרום לקבלה של החוויה הרגשית ולא לצמצומה (Benita, 2020; Roth & Benita, 2022) . לפי תפיסה זו, ויסות רגשות אדפטיבי לא נתפס כהפחתה מיידית של רגשות. הוא מאופיין במודעות מובחנת ומכוונת למצבים הרגשיים של האדם ולעניין אותנטי בהם, המכונה ויסות רגשות אינטגרטיבי (IER) (Roth et al., 2019). הרעיון של ויסות רגשות אינטגרטיבי נובע מהמטא-תיאוריה האורגניזמית של SDT (Self-determination theory, תיאוריית ההגדרה העצמית), הרואה ברגשות תשומות מידע חשובות המנחות פעולה וצמיחה (Benita, 2020).
מושג מפתח ב-SDT הוא 'אוטונומיה', לפיה אנשים מתייחסים להתנהגותם כרצונית וכמייצגת את הערכים וההעדפות הפנימיות שלהם (Ryan & Deci, 2017). היבט חשוב של אוטונומיה הוא מודעות, במיוחד מודעות לרגשות; באמצעות מודעות, אנשים יכולים להתחבר לחוויות הפנימיות שלהם ולהתאים אליהן את התנהגותם (Weinstein et al., 2013). לפיכך, ויסות רגשות אינטגרטיבי (IER) נחשב לסגנון ויסות רגשות אוטונומי, המובחן משני סגנונות ויסות רגשות אחרים, לא אוטונומיים: ויסות רגשות מדכא (SER) וחוסר ויסות (דיס-רגולציה). 
אנשים המשתמשים ב-SER נוטים לבטל את חוויית הרגשות באמצעות ניסיונות להתעלם מהם או להסתיר את ביטוייהם. מאחר שבמצב זה לא מתרחשים חקר או מודעות לרגשות, סגנון זה נחשב ללא-אוטונומי. חוסר ויסות מאופיין בחוויה של הצפה רגשית. אנשים חסרי ויסות חווים את רגשותיהם בלי לשלוט בהם או בהתנהגות הקשורה לרגשות. כיוון שהרגש מתבטא באופן לא רצוני, גם סגנון זה נחשב ללא אוטונומי. 
ממחקרים קודמים עולה ש-IER מנבא השגת יעדים אישיים (Benita, Shechter, et al., 2020) התמודדות לא הגנתית עם גירויים רגשיים (Roth et al., 2014) ורווחה מוגברת (Benita, Benish-Weisman, et al., 2020; Houle & Philippe, 2020). נמצא קשר בין ויסות רגשות מדכא וחוסר ויסות להתנהגויות לא אדפטיביות כגון ריבוי תחושות שליליות, וכישלון בהשגת יעדים (Roth et al., 2019).
ויסות רגשות אינטגרטיבי של מורות ומורים: מנבא אפשרי של יחסים מיטביים בין מורה לתלמיד
יכולת אפקטיבית לוויסות רגשות היא חיוניות להיווצרותם ולשימורם של יחסים בין אישיים (English & Eldesouky, 2020; Lopes et al., 2005). בקונטקסט של יחסים בין אישיים, רגשות נעימים וגם לא נעימים נחווים ומתבטאים לעתים קרובות (Berscheid & Ammazzalorso, 2004). העמדה הסובלנית והלא מתגוננת של אנשים ביחס לרגשותיהם עשויה לאפשר לאנשים שה-IER שלהם גבוה לדבר באופן בלתי-מתגונן על קשיים אישיים, להקשיב באמפתיה לאחרים ולנהל משא ומתן על קונפליקטים בין אישיים באופן גלוי אך לא אגרסיבי (Roth et al., 2019). חיזוק לטענה זו מגיעה ממחקרם של רות ועשור (Roth and Assor, 2012) שמצאו כי אנשים עם IER גבוה נוטים יותר לחשוף קשיים אישיים בפני אדם שקרוב אליהם ולתמוך באנשים קרובים אליהם כאשר אלה מבטאים קשיים רגשיים ואינסטרומנטליים. באופן דומה, המחקר הניסיוני של שחר ואח' (Shahar et al., 2018) הראה ש-IER מסייע לקיים שיחות עומק בעניינים שנויים במחלוקת בין בני זוג. לבסוף, שני מחקרים מצאו ש-IER קשור לאמפתיה מוגברת ולנטיות פרו-חברתיות (Benita et al., 2017; Roth et al., 2017). 
מורים חווים לעתים קרובות רגשות לא נעימים, דוגמת כעס לנוכח התנהגות לא הולמת של התלמידים, או חרדה לאור לחץ שמופעל עליהם לשפר את ההישגים הלימודיים של התלמידים (Chang, 2013; Taxer & Frenzel, 2015). חוקרים הראו לאחרונה כי מורים בעלי יכולות ויסות רגשות אפקטיביות יותר שיפרו מיומנויות ניהול בכיתה וחוו רמות גבוהות יותר של רווחה (למשל, Moè & Katz, 2020; Sutton et al., 2009; Yin et al., 2016). עם זאת, אף אחד מהמחקרים שצוינו לא בחן קשרים אפשריים בין אסטרטגיות ויסות רגשות בקרב מורים בכיתה לבין היחסים בין מורים לבין תלמידים. 
בהתחשב בהשפעה החיובית הייחודית של IER על יחסים בין אישיים
(Roth & Assor, 2012; Shahar et al., 2018), אני טוען ש-IER יכול להועיל למורים ביצירת קשר עם תלמידותיהם ותלמידיהם. לפיכך, ההשערה הראשונה של המחקר המוצע היא שה-IER של המורים ינבא יחסי מורה-תלמיד איכותיים (ראה תרשים 1, מסלול ג').
אמפתיה של מורים לתלמידים כמתווך של הקשר בין ויסות רגשות אינטגרטיבי של מורים לבין יחסי מורה-תלמיד
כפי שתואר לעיל, אנשים עוסקים בוויסות רגשות אינטגרטיבי באמצעות התעניינות רצונית ברגשות שלהם. מדובר אפוא במאמץ תוך-אישי. כדי שהדבר יועיל ליחסים בין-אישיים, עליו להתבטא באמצעות חוויות בין אישיות או התנהגויות גלויות. לפיכך, מטרה שנייה של המחקר המוצע היא לחקור את המנגנון הבין-אישי העומד בבסיס הקשר בין ה-IER של מורים ליחסי מורה-תלמיד. באופן ספציפי, אתמקד באמפתיה שחשים מורים כלפי תלמידים. 
מושג האמפתיה והקשר שלו לוויסות רגשות
אמפתיה היא היכולת להכיר בחוויות רגשיות של אחרים ולהפגין הזדהות עמם (Eisenberg et al., 2014; Zaki, 2014). זוהי מיומנות חברתית-רגשית חיובית בעלת תרומה חשובה לאינטראקציות חברתיות ולמערכות יחסים (Coutinho et al., 2014). לאמפתיה יש גם מרכיב רגשי וגם מרכיב קוגניטיבי (Decety, 2011; Reniers et al., 2011). המרכיב הרגשי כרוך בשיתוף בחוויה של אחר ונקרא בדרך כלל דאגה אמפתית או 'סימפתיה'. המרכיב הקוגניטיבי, הקרוי גם 'נטילת פרספקטיבה', כרוך בהבנה של חוויות שחווים אנשים אחרים. 
מחקרים מוקדמים על אמפתיה וויסות רגשות התייחסו לוויסות רגשות כמנבא חשוב של אמפתיה (Eisenberg, 2000). עם זאת, מחקרים עדכניים יותר, חושפים תמונה מורכבת יותר. חווית האמפתיה, במיוחד סימפטיה (כלומר, אמפתיה רגשית), כרוכה בהתעוררות של רגשות שליליים. מכיוון שאנשים נמנעים לעתים קרובות מלחוות רגשות שליליים, הם גם נוטים להימנע מאמפתיה, אם הדבר תלוי בהם (Cameron et al., 2019). לפיכך, ויסות רגשות יעיל עשוי להיות קשור לאמפתיה מופחתת, במיוחד לסימפתיה מופחתת, ולא לאמפתיה מוגברת. כתמיכה בטענה זו, הערכה מחודשת (reappraisal), הנחשבת לאסטרטגיית ויסות רגשות אדפטיבית הכוללת פירוש מחדש של המשמעות של אירוע רגשי (Gross & John, 2003), קשורה לשימת דברים בפרספקטיבה, אך לא לאהדה (Lockwood et al., 2014; Powell , 2018). 
ויסות רגשות אינטגרטיבי, בתורו, הוא אסטרטגיית ויסות רגשות אדפטיבית שאינה כוללת בהכרח הפחתה של הרגשות שנחווים (למשל, Roth et al., 2014). חיזוק לטענה זו מגיע ממחקרם של בניטה ואח' (Benita et al., 2017), אשר הראו שסימפטיה של מתבגרים מתווכת את הקשר בין דיווחים של תלמידים ומורים על התנהגות פרו-חברתית של מתבגרים. בדומה לכך, רות ואח' (Roth et al., 2017) הראו ש-IER מנבא סימפתיה אצל מבוגרים, שבתורה מנבאת מכנות לתמוך בחברי קבוצת החוץ. 
אמפתיה של מורים לתלמידים: מה אנחנו יודעים עליה ומה עלינו לדעת?
תלמידים חווים לעתים קרובות רגשות בכיתה (Pekrun, 2006). הם עלולים לחוות חרדה כשהם אינם בטוחים לגבי הביצועים שלהם בבחינה קרבה, כעס כאשר למידה של בעיות קשות מצריכה מאמץ רב מדי, אכזבה כאשר לא משיגים את התוצאות הרצויות, ושמחה כאשר הם משיגים אותן. רגשות אחרים, כגון גאווה, בושה ושעמום, גם הם נחווים בתכיפות (Pekrun et al., 2011). לפיכך, במיוחד כאשר תלמידים חווים רגשות שליליים, אם המורה יכול להזדהות איתם, הדבר יסייע להם להתמודד טוב יותר עם המצב, מה שעשוי לחזק את הקשר שלהם עם המורה. 
באופן לא מפתיע, אפוא, היכולת להזדהות עם תלמידים נחשבת זה מכבר לחלק בלתי נפרד מההוראה (Cooper, 2013; Meyers et al., 2019). לפני יותר מחמישים שנה טען רוג'רס (Rogers, 1969) כי "רמה גבוהה של אמפתיה במערכת יחסים היא אולי הגורם העוצמתי ביותר ביצירת שינוי ובכינון למידה." באופן דומה, גורמי רגולציה במדינות רבות דורשות ממורים להפגין התנהגות אמפתית ואכפתיות (Swan, 2021). 	Comment by Author: השתמשתי כאן בשני פעלים שונים, היות שפועל אחד פחות עובד בהקשר הזה בעברית. עם זאת, אם רוצים להיצמד לציטוט מעט יותר, אפשר לכתוב:
בהיווצרותם של שינוי ולמידה
או
ביצירת שינוי ובהיווצרות למידה
עם זאת, כמעט ולא נערכו מחקרים שיטתיים על אמפתיה של מורים כלפי תלמידים. מספר מחקרים חקרו את הפנומנולוגיה של אמפתיה שחווים מורים באמצעות שיטות איכותניות (למשל, Arghode et al., 2013; Swan, 2021; Warren, 2018). מחקרים אחרים השתמשו בשיטות כמותיות כדי לחקור את תפקידה של האמפתיה הרגילה של מורים (לא אמפתיה לתלמידים) בהקשר של התנהגות לא הולמת של תלמידים ושל בריונות (למשל, Eldridge & Jenkins, 2020; Fischer et al., 2021; VanZoeren & Weisz, 2018 ). למעשה, למרות קיומם של סולמות רבים לדיווח עצמי המודדים אמפתיה רגשית וקוגניטיבית (למשל, Davis, 1983; Reniers et al., 2011; Spreng et al., 2009), רק לאחרונה פיתחו חוקרים כלים דומים למדידה, על בסיס דיווח עצמי, של אמפתיה רגשית וקוגניטיבית של מורים ביחס לתלמידיהם (Wang et al., 2022; Wink et al., 2022). 
לפיכך, מעט מאוד ידוע על קשרים בין אמפתיה של מורה לתלמידים לבין משתנים אחרים (למשל, ויסות רגשות, יחסי מורה-תלמיד). למיטב ידיעתי, המחקרים האחרונים של של ווינק ואח' (Wink et al., 2022) וכן של וונג ואח' (Wang et al., 2022) הם הראשונים שהדגימו קשר חיובי בין אמפתיה של מורים לתלמידים לבין יחסי מורה-תלמיד (קרבה מוגברת וקונפליקט מופחת). עם זאת, מחקרים אלה הסתמכו על מדגם קטן יחסית של דיווחים עצמיים של מורים הן על אמפתיה והן על יחסי מורה-תלמיד והיו מחקרי חתך. נדרש מחקר נוסף על הקשר בין אמפתיה של מורה ליחסי מורה-תלמיד. 
יתרה מכך, השימוש בדיווחים עצמיים על אמפתיה זכה לביקורת, שלא תמיד יש לאנשים את היכולות המטא-קוגניטיביות הנחוצות כדי לבטא את מחשבותיהם בצורה מדידה ותקפה (Ickes, 1993; Realo et al., 2003). לפיכך, אף על פי שסולמות כאלה הראו תוקף ניבוי טוב במקרים אבים, הרי שאין להם קורלציה עם מדדים התנהגותיים של אמפתיה (Murphy & Lilienfeld, 2019). לכן, כדי להעריך באופן תקף את האמפתיה של מורים לתלמידים, המחקר צריך להתבסס על נתונים שמעבר לדיווחים עצמיים. במחקר המוצע, אסתמך על דיווחי התלמידים על התנהגות אמפתית של המורים בנוסף לדיווחים העצמיים של המורים. מעט מאוד מחקרים על אמפתיה של מורים השתמשו בדיווחים של תלמידים על התנהגויות אמפתיות של מורים (Bozkurt & Ozden, 2010; Shechtman & Tutian, 2016; Waxman, 1983), ואף אחד מן המחקרים לא השתמש בדיווחים משולבים, הן של מורים והן של תלמידים, על מנת לבדוק אמפתיה של מורים. 
לבסוף, מעט מאוד ידוע על גורמים מנבאים של אמפתיה שחשים מורים כלפי תלמידים. באופן ספציפי, לא ידוע אילו מאפיינים הרגליים מאפשרים למורים להיות אמפתיים יותר כלפי תלמידיהם. בעקבות מחקרים שהראו כי IER הרגלי מנבא אמפתיה (Benita et al., 2017; Roth et al., 2017), אתמקד ב-IER של מורים בכיתה כמנבא של אמפתיה. אני טוען שמורים שמוכנים להתבונן ברגשות שמתעוררים בהם בזמן העבודה בכיתה, לקבל אותם ולגלות כלפיהם סובלנות, יהיו מסוגלים יותר להקשיב באמפתיה לתלמידים, לראות את נקודת המבט שלהם, לשתף ברגשותיהם, להכיר בהם ולתת להם תוקף, ולשדר אכפתיות ודאגה, מאחר שהם מכירים רגשות דומים המתעוררים בקרבם, ואינם רואים ברגשות אלה מעמסה או גורם בלתי רצוי.  
לפיכך, השערה 2 היא שה-IER של המורים ינבא אמפתיה של המורים לתלמידים (השערה 2א; תרשים 1, נתיב א'). השערה 3 היא שאמפתיה של מורים תנבא יחסי מורה-תלמיד מיטביים (תרשים 1, נתיב ב). לבסוף, השערה 4 קובעת כי אמפתיה של מורים היא משתנה מתווך של הקשר בין ה-IER של המורים לבין יחסי מורה-תלמיד (תרשים 1, השפעה עקיפה). 
ג. שיטות
משתתפים
המדגמים יכללו 120 מורות ומורים במשרה מלאה, בבתי ספר יסודיים מגוונים חברתית, דוברי עברית בישראל, וכן 2,400 תלמידות ותלמידים הלומדים בכיתותיהם. אתמקד בתלמידי בית ספר יסודי כיוון שיחסי מורה-תלמיד אינטנסיביים יותר מבחינה רגשית בקרב ילדים בגיל זה(Hargreaves, 2000) .
 כדי לקבוע את גודל המדגם, ערכתי ניתוח עוצמה סטטיסטית עבור מודלים רב-שכבתיים (Scherbaum & Pesner, 2018) באמצעות תוכנתOptimal Design 
 (Raudenbush et al., 2011). מחקרים קודמים הצביעו על כך שמתאמים תוך-כיתתיים (ICCs) עבור יחסי מורה-תלמיד נעים בין 10. ל-20. (למשל, Cohen et al., 2020; Zee & Koomen, 2017). בעוצמה סטטיסטית של 0.80, ו-ICC של 0.20 מספיק מדגם של 85 מורים כדי לזהות גודל אפקט רב-שכבתי קטן של 30. (20 תלמידים בכיתה). מתוך הבנה שגודל המדגם עלול להיפגע בשל נשירה של המשתתפים, המדגם הסופי יהיה גדול יותר, כפי שצוין לעיל. 
מתווה המחקר
המחקר יהיה מחקר אורך. שאלונים יועברו למורים ולתלמידים בתחילת שנת הלימודים, באמצעה ובסופה. T1 (נקודת המדידה הראשונה) תהיה חודשיים לאחר תחילת שנת הלימודים (נובמבר, בשנת הלימודים בישראל) כדי לוודא שהתלמידים צברו מספיק ניסיון עם המורים בקבוצת המחקר. נקודת המדידה השנייה תתקיים שלושה חודשים לאחר מכן (פברואר), והשלישית – שלושה חודשים מאוחר יותר (מאי). מתווה מחקר האורך יאפשר לי לקבוע סדר זמן בין משתנים ולבדוק האם ה-IER של המורים מנבא שינויים באמפתיה של מורה וביחסי מורה-תלמיד, במהלך שנת הלימודים. משרד החינוך כבר נתן את אישורו לעריכת המחקר.
ניתוחים
אשתמש במודל Multilevel Structural Equation Model (SEM) בתכנת MPlus 8.5 כדי לבחון את התיווך הרב שכבתי. התלמידים ייבדקו במסגרת כיתות החינוך שלהם. אערוך בקרה על המשתנים הנמדדים בתחילת שנת הלימודים בעת הניבוי של האמפתיה ויחסי מורה-תלמיד בנקודת המדידה השנייה. התאמת המודל תוערך באמצעות מבחן חי בריבוע לאי-תלות, ובמדדי מבחן הלימות (לדוגמה RMSEA, CFI, SRMR).

מדדים
תרשים 2 מציג את המשתנים הספציפיים שיוערכו במחקר. הסוללות יהיו מורכבות בעיקר ממדדים מתוקפים קיימים, שיתורגמו לעברית, ובמידה הצורך בתרגום חוזר. בכל הסולמות, המורים ישיבו על פי סולם לייקרט הנע בין 1 (לא נכון כלל) ל-6 (נכון מאוד), אלא אם צוין אחרת. למחקר הנוכחי פותחו מספר כלים. כל הכלים החדשים נבדקו במחקר פיילוט שיוצג בהמשך. מדגם של 240 מורות ומורים ישראלים השתתפו במחקר הפיילוט (81% נשים, גיל ממוצע 39.82, ס"ת = 11.49, ממוצע שנות וותק = 14.2, ס"ת = 10.33). 126 תלמידות ותלמידים בכתות ו'-ט' השתתפו במחקר פיילוט שני (51% בנים, גיל ממוצע = 12.46, ס"ת. = 1.3). בהמשך אציע את התכונות הפסיכומטריות הראשוניות של הכלי החדש (EFA של המרכיבים הראשיים ומהימנות ע"פ מדד אלפא קרונבך). אציג גם את קשרי הגומלין בין המשתנים, כפי שעלו במחקרי הפיילוט.
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תרשים 2. מדדי המחקר
ויסות רגשות של מורות ומורים:
במחקר המוצע אשתמש בדיווחים עצמיים של סגנונות ויסות רגשות של מורים, ואבדוק אותם הן בהקשר הכיתתי והן בצורה כללית. במחקר יימדדו סגנונות ויסות הרגשות השגרתיים של מורים כדי להראות שהשפעת ויסות הרגשות האינטגרטיבי של המורים בכיתה רחבה יותר מההשפעה של הסגנונות השגרתיים שלהם.
ויסות רגשות אינטגרטיבי של מורות ומורים בכיתה (T-IER-C). סולם זה פותח על בסיס סולם ויסות רגשות אינטגרטיבי מתוך שאלון ה- Emotion Regulation Inventory (ERI; Roth et al., 2009). הסולם המקורי מורכב משישה פריטים המודדים IER (למשל, "כשאני חווה רגשות שליליים חשוב לי להבין למה אני מרגיש ככה"). עבור המחקר הנוכחי, כל ששת הפריטים הותאמו להקשר של הוראה, והם מתייחסים ספציפית לכעס של מורים, רגש שלילי שכיח שהמורים חווים בכיתה (Frenzel et al., 2016). בכלי העדכני נוספו ארבעה פריטים והוסרו שניים אחרים שהפחיתו את המהימנות שלו ("במצבים שבהם אני מרגיש כעס או תסכול בכיתה, חשוב לי להבין למה אני מרגיש ככה"; "כשאני מרגיש כעס או תסכול בכיתה, אני בד"כ מנסה להבין את הסיבות"; "לפעמים, רגשות של כעס ותסכול בכיתה עוזרים לי להבין דברים חשובים על עצמי;" "לעתים, תחושות של כעס ותסכול שאני חווה בכיתה עוזרים לי להבין משהו על המצב שאני נמצא בו"). המורים התבקשו לעשות רפלקציה על שיעור מהשבוע האחרון, בעת המענה על השאלון. EFA הניב גורם יחיד עם ערך עצמי של 2.71 וטעינות שנעה בין 0.85-0.81. מהימנות אלפא קרונבך לפריטים אלה היתה 0.84.	Comment by Author: אנא וודא שזה מדויק. האמנם שאלון?	Comment by Author: אנא וודא כי התרגום מדויק ומובן.
שאלון ויסות רגשות - ERI (ERI; Roth et al., 2009). שאלון זה מעריך ויסות רגשות אינטגרטיבי שגרתי, ויסות רגשות מדכא (שישה פריטים, לדוגמה: "כשאני חווה רגשות שליליים, אני מנסה כמעט תמיד להתעלם מהם") ואי-וויסות (שישה פריטים, לדוגמה: "קשה לי לשלוט על רגשות שליליים והם מופיעים בדרכים שאני לא אוהב").	Comment by Author: כיצד היית מבדיל בין שני השאלונים הללו? האם ניתן להשתמש במילה אחרת בתיאור של ERI? אם כן, יש לשנות בכל מקום שבו מתייחסים ל-ERI.
שאלון ויסות רגשות - ERQ (ERQ; Gross & John., 2003). שאלון זה מודד הערכה-מחודשת שגרתית (שישה פריטים, לדוגמה: "כשאני רוצה להרגיש פחות רגש שלילי, אני משנה את הדרך שבה אני חושב על הסיטואציה") ודיכוי של ביטוי רגשות (ארבעה פריטים, לדוגמה: "אני שולט על רגשותיי בכך שאני לא מבטא אותם").

אמפתיה של מורים
דיווחי מורים
סולם אמפתיה של מורים במחקר אשתמש בסולם האמפתיה החדש למורים, שפיתחו ווינק ואח' (Wink et al., 2022) המבחין בין אמפתיה קוגניטיבית של מורים (למשל, "קל לי לשים את עצמי במקום של התלמיד") לבין מצוקה אישית ("אני מודאגת כאשר התלמידים שלי דואגים וחרדים"), שהיא צורה לא מסתגלת של תגובה הקשורה לאמפתיה.
מאחר שאני מתעניין גם בסימפתיה של המורים, פיתחתי מדדים חדשים להערכתה, על בסיס שאלון טורונטו להערכת אמפתיה (Spreng et al., 2009). בתחילה פיתחתי חמישה פריטים – שלושה רגילים ושניים הפוכים. עם זאת, שני הפריטים ההפוכים לא הניבו את אותו הפקטור של הפריטים הרגילים, ולכן נבחרו שלושה פריטים לסולם ("כאשר אני רואה שמנצלים תלמיד, אני מרגיש צורך לגונן עליו "; "כאשר תלמיד שלי מתרגש, אני נוטה להתרגש"; "יש לי רגשות של רוך ודאגה כלפי תלמידים שמתקשים בכיתה"). EFA הניב גורם יחיד עם ערך עצמי של 1.86 וטעינות שנעה בין 0.83-0.77. מהימנות אלפא קרונבך לפריטים אלה היתה 0.70.	Comment by Author: אני לא בטוחה שהבנו את כוונתך כאן. במקור: 
did not tap the same factor

דיווחי תלמידים
לאור היעדרו של מדד מהימן להערכת דיווחי התלמידים לגבי התנהגות אמפתית מצד המורים, היה עלי לפתח מדד כזה. כדי להמשיג התנהגות אמפתית של מורים, הסתמכנו על סולמות דיווח קודמים אחרים לגבי אמפתיה (למשל, Persons & Burns, 1985). נכתבו חמישה פריטים: ("המורה שלי מוכן תמיד להקשיב ולתת עצה טובה"; "המורה שלי רגיש לסטודנטים שהעליבו אותם או פגעו בהם"; "המורה שלי טוב לב ורגיש" ; "כשאנחנו פונים למורה עם בעיה, היא מנסה באמת להבין אותנו". EFA הניב גורם יחיד עם ערך עצמי של 3.47 וטעינות שנעה בין 0.86-0.80. מהימנות אלפא קרונבך לפריטים אלה היתה 0.90.

יחסי מורה-תלמיד/ה
המושג יחסי מורה-תלמיד הוא מושג רב-גוני. במחקר אבחן את יחסי מורה-תלמיד משלוש נקודות מבט משלימות: תיאוריית ההיקשרות (Bowlby, 1969), תיאוריית ההכוונה העצמית (SDT; Ryan & Deci, 2017) ומכוונות עצמית בלמידה (A.M. Ryan & Pintrich, 1997; Zimmerman, 2002). 
מדידת יחסי מורה-תלמיד מנקודת המבט של תיאורית ההיקשרות 
לרוב, יחסי מורה-תלמיד נחקרים מתוך הפרספקטיבה של תיאורית ההיקשרות (Bowlby, 1969). תיאוריית ההיקשרות מדגישה את החשיבות של יחסים דיאדיים בטוחים בין ילדים למבוגרים המטפלים בהם כמקור לדחף של ילדים לחקור את סביבתם (Bowlby, 1988). לפיכך, כאשר מתבוננים ביחסי מורה-תלמיד, פרספקטיבה זו בוחנת את היחסים בין מורים לתלמידים פרטניים. לפיכך, בבחינת יחסי מורה-תלמיד, נקודת המבט הזו בוחנת את הקשר בין המורים לבין תלמידים פרטניים. 	Comment by Author: יש במשפט הזה חזרתיות מסוימת. לשיקולך אם להשאיר או להשמיט.
סולם לדיווח על יחסי תלמידים-מורים (STRS; Pianta, 2001). סולם זה מעריך את תפיסותיהם של מורים לגבי היחסים שלהם עם תלמידים פרטניים ואת תפיסותיהם לגבי התנהגותו ורגשותיו של התלמיד כלפיו או כלפיה. סולם STRS מורכב מ-28 פריטים המודדים שלושה מימדים של יחסי תלמיד-מורה, קרבה (11 פריטים, למשל, "יש לי קשר חם ואוהד עם הילד הזה"), קונפליקט (12 פריטים, למשל, "הילד הזה נוטה לכעוס עלי במהירות") ותלות (5 פריטים, למשל, "הילד הזה תלוי בי מדי"). 
דיווחי תלמידים. סולם תפיסת תלמיד של מערכת יחסים אפקטיבית עם המורה (SPARTS; Koomen & Jellesma, 2015). מדד זה מבוסס על מדד ה-STRS (Pianta, 2001) ופותח כדי להעריך את מאפייני הקרבה (תשעה פריטים; למשל, "אני מרגיש הכי בנוח כשהמורה שלי נמצא בסביבה"), ציפיות שליליות (עשרה פריטים; למשל, "הלוואי שהמורה שלי היה מכיר אותי טוב יותר"), וקונפליקט (עשרה פריטים; למשל, "אני נוטה להתווכח עם המורה שלי").
מדידת יחסי מורה-תלמיד על פי תיאורית ההכוונה העצמית (SDT) 
על פי ה-SDT, לאנשים יש שלושה צרכים פסיכולוגיים בסיסיים המהווים בסיס לרווחה ולבריאות הנפשית שלהם: שייכות, אוטונומיה ומסוגלות (Ryan & Deci, 2017). המחקר העוסק ביחסים בין אישיים מדגיש את חשיבות הצורך לשייכות, כלומר "הצורך להשתייך", להרגיש מחובר ואהוב (Baumeister & Leary, 1995; RM Ryan & Deci, 2017). סיפוק הצורך הבסיסי הזה בקשר הוא סימן היכר של מערכות יחסים בריאות (Knee et al., 2002). לאור זאת, אעריך את סיפוק הצורך של התלמידים בכיתה כאינדיקטור ליחסים מיטביים בין מורה לבין תלמיד. משתנה קשור נוסף שאבחן במחקר זה הוא תפיסות התלמידים לגבי יחס חיובי בלתי-מותנה מצד מורים (UCPR; Roth et al., 2016). המושג 'יחס חיובי בלתי מותנה' הוגדר לראשונה על ידי רוג'רס (Rogers, 1995) כתפיסה של ילדים לפיה המטפלים בהם מקבלים את החוויה הרגשית שלהם ואינם רואים בה דבר פסול או שגוי, גם כאשר ברור שהם אינם מקבלים את התנהגות הילד. תפיסה זכתה לאחרונה לביטוי אופרציונלי מנקודת המבט של תיאורית ההכוונה העצמית (Roth et al., 2016) כאשר ילדים דיווחו על יחס כזה מצד ההורים, בנוגע להישגיהם הלימודיים. במחקר זה אבדוק את היחס החיובי הבלתי מותנה מצד המורה, במסגרת בית הספר. מדדים אלה יוערכו באמצעות דיווחי התלמידים.	Comment by Author: אנא וודא כי התרגום ברור ומדויק.
סולם צרכים פסיכולוגיים בסיסיים (BPNS; Filak & Sheldon, 2008). זהו סולם בן תשעה פריטים המעריך את המידה שבה מסופקים הצרכים לאוטונומיה, לשייכות ולמסוגלות. שלושה פריטים מעריכים את תפיסת התלמידים לגבי סיפוק הצורך שלהם בשייכות בכיתת המחנך (לדוגמה, "למורה אכפת ממני ומההתקדמות שלי"). 
יחס חיובי בלתי מותנה (UCPR; Roth et al., 2016). סולם בן שישה פריטים זה מודד במקור את תפיסותיהם של תלמידים לגבי יחס חיובי בלתי מותנה מצד ההורים, ביחס לסוגיות הנוגעות לבית הספר, והוא יעבור התאמה לתפיסות לגבי יחס חיובי בלתי מותנה מצדו של המורה (למשל, "המורה שלי מעריך אותי ללא קשר למה שאני אומר ועושה בכיתה"). 

מדידת יחסי מורה-תלמיד מנקודת המבט של ויסות עצמי
לומדים שמפעילים ויסות עצמי הם תלמידים המעורבים בלמידה שלהם מבחינה מטא-קוגניטיבית, מוטיבציונית והתנהגותית (Zommerman, 2002). מאפיין ספציפי אחד של לומד המווסת את עצמו בכיתה הוא בקשת עזרה, קרי היכולת להשתמש באחרים כמשאב להתמודדות עם אי בהירות ועם קושי בתהליך הלמידה. באופן ספציפי, היכולת של תלמידים לפנות למוריהם כדי לעזור יכולה לשמש אינדיקטור לכך שהם מרגישים איתם בנוח, מוכנים לחשוף את החולשות ואת הקשיים שלהם וסומכים על כך שהם יתמכו בהם. 
בקשת עזרה (Newman, 1990). סולם זה מעריך את כוונות התלמידים לבקש עזרה ממוריהם. בגוש של שבעה סולמות דירוג המוצגים ברצף, יוצגו לילד סיבות שונות והוא יישאל: "מה הסיכוי שתבקש עזרה מהמורה כאשר...? (למשל, "אתה לא מבין איך לפתור בעיה?”). ההצהרות ידורגו לפי סולם ליקרט בן חמש נקודות הנע בין 1 (לא סביר כלל) ל-5 (סביר מאוד).
משתנים מסבירים 
	אבצע פיקוח על משתנים דמוגרפיים ברמת המורה והתלמיד. ברמת המורים יתבצע פיקוח על מגדר המורים ועל מספר שנות הוותק בהוראה. לגבי התלמידים יתבצע פיקוח על המגדר ועל המצב החברתי-כלכלי. יתבצע פיקוח גם על ההישגים של התלמידים באמצע השנה, מכיוון שאלה עשויים להשפיע על היחסים שלהם עם המורה שלהם. 
ניתוח
אשתמש במודל Multilevel Structural Equation Model (SEM) בתכנת MPlus 8.5 כדי לבחון את התיווך הרב שכבתי. התלמידים ייבדקו במסגרת כיתות החינוך שלהם התאמת המודל תוערך באמצעות מבחן חי בריבוע לאי-תלות ומדדי הלימה (לדוגמה RMSEA, CFI, SRMR).

ממצאי מחקר הפיילוט
מחקר פיילוט 1 (מורים)
טבלה 1 מציגה סטטיסטיקה תיאורית ומתאמים בין ה-IER של המורים בכיתה (T-IER-C), סגנונות ויסות רגשות רגילים אצל המורים ודוחות מורים על סימפתיה כלפי תלמידים. כפי שאפשר לראות בטבלה, נמצא קשר חיובי בין T-IER-C ו-IER לבין סימפתיה. אחרי רגרסיה לארבעה משתני ויסות הרגשות על סימפתיה, נמצא ש T-IER-C הוא מנבא חיובי (β = .32, p < .001) ואילו אי-ויסות (דיסרגולציה) שגרתית היא מנבא שלילי (β = -.21, p < .001). ויסות רגשות אינטגרטיבי שגרתי ו-SER לא ניבאו סימפתיה.
	טבלה 1: סטטיסטיקה תיאורית וקשרי גומלין בין המשתנים במחקר פיילוט מס' 1. N=240

	משתנים
	ממוצע
	ס.ת
	1
	2
	3
	4
	5

	1. T-IER-C
	3.81
	1.15
	-
	
	
	
	

	2. HIER
	3.98
	1.01
	.64**
	-
	
	
	

	3. HSER
	3.59
	1.09
	.07
	.24**
	-
	
	

	4. HDysregulation
	2.50
	0.95
	.13*
	.24**
	.13*
	-
	

	5. Sympathy
	4.88
	0.74
	.32**
	.19**
	-.05
	-.16*
	-

	הערה: T-IER-C = ויסות רגשות אינטגרטיבי של מורים בכיתה; HIER = ויסות רגשות אינטגרטיבי שגרתי; HSER = ויסות רגשות מדכא שגרתי. HDysregulation = אי-ויסות שגרתי. *p < .05, **p < .01



מחקר פיילוט 2 (תלמידים)
במחקר זה, תלמידים דיווחו על התנהגות אמפתית מצד המורה ומילאו את שאלון יחסי מורה-תלמיד שתואר לעיל. טבלה 2 מציגה סטטיסטיקה תיאורית וקשרי גומלין בין המשתנים. כפי שאפשר לראות, הקשרים היו בכיוון הצפוי. נמצא קשר חיובי בין אמפתיה מצד המורים לקרבה, ליחס חיובי בלתי מותנה ולבקשת עזרה, וקשר שלילי עם ציפיות שליליות ועם קונפליקט.
טבלה 2: סטטיסטיקה תיאורית וקשרי גומלין בין המשתנים במחקר פיילוט מס' 2. N=126
	

	משתנים
	ממוצע
	ס.ת
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	1. אמפתיה מצד המורה
	4.60
	1.20
	-
	
	
	
	
	

	2. קרבה 
	3.94
	1.25
	.67**
	-
	
	
	
	

	3. ציפיות שליליות
	2.70
	0.97
	-.29**
	-.26**
	-
	
	
	

	4. קונפליקט
	2.29
	1.15
	-.43**
	-.46**
	.68**
	-
	
	

	6. UCPR 
	4.00
	1.11
	.63**
	.69**
	-.37**
	-.57**
	-
	

	7. בקשת עזרה
	3.52
	0.89
	.45**
	.49**
	-.34**
	-.39**
	.58**
	-

	הערה: UCPR = unconditional positive regard . *p < .05, **p < .01
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