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מטרות ההישג של פרחי הוראה וגורמים המשפיעים עליהן
מבוא
מוטיבציה אישית של מורים חדשים נחשבת לאחד הגורמים הכי משפיעים על הסתגלותם והצלחתם בהוראה (Dowson & McInerney, 2003). פרחי הוראה המאופיינים במוטיבציה אישית מסגלים לעצמם מטרות של מומחיות בהוראה Roth et Al., 2007)), ולכן הם מוכנים לעמוד באתגרים כדי לפתח את יכולות ההוראה שלהם.

נושא המוטיבציה נחקר רבות בקרב תלמידים, אך לא כך בקרב מורים ופרחי הוראה. יתרה על כן, המחקרים שחקרו מוטיבציה בקרב מורים לרוב התעניינו באמונה שלהם ביכולות להביא להישגים רצויים, ולא התעניינו באפשרות שלמורים אלה יכולים להיות מטרות שונות שמניעים אותם להגיע להישגים. מטרות ההישג (נקראות גם: מטרות מוטיבציוניות) של מורים משקפות באופן ישיר את הסיבות למעורבותם במשימות הרבות שמוטלות עליהם בכיתה ובבית הספר, ואת אופן ביצוען. סיבות אלה עשויות להיות שונות משום שמורים עשויים לשאוף להשגת מטרות שונות ואף להגדיר הצלחה בביצוע המשימות באופן שונה. מקובל להבחין ביו שתי מטרות הישג עיקריות של מורים, מטרות מומחיות ומטרות ביצוע. מורים המאופיינים במטרות מומחיות שואפים לפתח את היכולות המקצועיות שלהם בהוראה ולספק תמיכה ומשוב ללמידה, הם מעודדים תלמידים לשאול ולחקור ומדרבנים אותם לחשיבה עמוקה. בעוד שמורים המאופיינים עם מטרות ביצוע שואפים להפגין יכולות נעלות בהוראה או להסתיר יכולות הוראה נחותות בהתאמה Retelsdorf et al., 2010; Butler & Shibaz, 2008)). 
לבדיקת מטרות ההישג בקרב פרחי הוראה חשיבות מיוחדת משום שמטרות אלה יכולות לנבא את פעילויות ההוראה שלהם לפני הכניסה להוראה, ובכך מכללות להכשרת מורים יוכלו להקדים ולהשפיע על עיצוב מטרות ההישג של פרחי ההוראה בעודם בשלב ההכשרה. לפי בטלר (Butler, 2007) מטרות ההישג של מורים מקדימות את פעילויות ההוראה שלהם והן משפיעות על הלמידה והמוטיבציה של התלמידים שהם מלמדים. בנוסף, מטרות ההישג להוראה חשובות משום שמחקרים רבים קושרים אותן לקשת רחבה של דפוסי עבודה ותכונות נחוצות בעבודתו של המורה. מחקרים מציינים למשל, את מטרות המומחיות של מורים כגורם למניעת שחיקה, וכבעלות אפקט חיובי על העמדות שלהם לגבי חיפוש ובקשת עזרה בהיותם מעוניינים בפיתוח היכולות שלהם (Bulter, 2007).

החוויה של פרחי ההוראה במהלך לימודיהם, ובעיקר האינטראקציה שלהם עם המרצים בכיתה, בתחום ההוראה, למידה והערכה, עשויים לעצב את הזהות המקצועית שלהם, ובכלל זה את מטרות ההישג שיציבו לעצמם כמורים לעתיד. לפי קפלן ומאיהר (Kaplan & (Maehr, 2007 לסביבה הלימודית השפעה רבה על מטרות הלמידה שתלמידים מאמצים לעצמם. לפי גונידה וחובריו (2009Gonida et al.,) בסביבה לימודית המדגישה את החשיבות של רכישת מיומנויות, מאמץ והשקעה, הבנה של המשימות הבית ספריות והתפתחות אישית, סביר מאוד להניח שתלמידים יסגלו לעצמם מטרות מומחיות. לעומת זאת, כאשר מודגשת בכיתה החשיבות של ציונים, חיזוקים חיצוניים, והשוואות חברתיות, סביר להניח שתלמידים יסגלו לעצמם מטרות ביצוע (Meece, Anderman, & Anderman, 2006).  
מחקרים אמפיריים מספקים ראיות לכך שלתכניות להכשרת מורים תפקיד חשוב בפיתוח המסוגלות העצמית של פרחי ההוראה (Roni & Leyser, 2006). מסוגלות עצמית זו בהוראה עשויה לקבוע את מטרות ההישג שיסגלו מורים לעצמם, מטרות מומחיות או מטרות ביצוע (Deemer, 2004; Wolters & Daugherty, 2007).
מטרת המחקר הנוכחי הייתה בחינת מטרות ההישג של פרחי ההוראה במכללות להכשרת מורים ואת הגורמים המשפיעים על מטרות אלה מהפרספקטיבה של תיאוריה המטרות ותיאורית הלמידה החברתית. המשתנים המנבאים מטרות פרחי ההוראה במחקר הנוכחי היו: תפיסת פרחי ההוראה את הסביבה הלימודית במכללה בה הם לומדים, והאמונה של פרחי ההוראה במסוגלות העצמית שלהם בהוראה. בנוסף, נבדקה ההשפעה של משתני רקע שונים של פרחי ההוראה ובעיקר מגדר הסטודנט, מקצוע הלימוד, ושנת לימוד בה הוא לומד, על תפיסת החוויה הלימודית של הסטודנט ועל המסוגלות העצמית שלו בהוראה ומטרות ההישג שהוא מסגל לעצמו כמורה לעתיד. 
לתוצאות המחקר תרומות במישור העיוני והמעשי. במישור העיוני המחקר מגביר את המודעות לגבי השפעתה של הסביבה הלימודית על המסוגלות העצמית של פרחי ההוראה ועל המטרות המוטיבציוניות שלהם. תרומה עיונית נוספת של המחקר היא ביישום ייחודי של תיאורית המטרות ביחס לאוכלוסייה של פרחי הוראה, ובכך ניתן לראות במחקר הנוכחי תיקוף לתיאוריה זו ביחס לאוכלוסייה שנחשבת בעלת חשיבות למערכת החינוך העתידית. כמו כן, המחקר תורם בהתאמת כלי המחקר לאוכלוסיית מחקר זה ובתיקופם. 

במישור המעשי, ממצאי המחקר מהווים מקור מידע חשוב לעוסקים בהכשרת מורים, הן לגבי האמונות של פרחי ההוראה במסוגלות המקצועית שלהם ומטרות ההישג שלהם בלמידה ובהוראה, והן לגבי הסביבה הלימודית בה הם לומדים וגישות ההוראה והערכה של המרצים שעוסקים בהכשרתם. מידע זה עשוי לשמש את העוסקים בהכשרת מורים ואת מורי המורים לעיצוב סביבה לימודית ראויה ולהתאמת גישות הוראה והערכה אשר יחזקו את האמונות של מורי העתיד במסוגלות העצמית שלהם בהוראה, ויסייעו בפיתוח מטרות הישג של מומחיות בגישות ההוראה והערכה שיבטיחו לפרחי ההוראה התמודדות מוצלחת יותר מול האתגרים החינוכיים והפדגוגיים שצפויים לעמוד בפניהם כמורי העתיד.
רקע תיאורטי

מטרות ההישג של מורים

בית הספר מהווה סביבה הישגית לא רק לתלמידים, אלא גם למורים. על כן, גם מורים יכולים להיות מאופיינים על ידי מכוונות המטרות שלהם, וההבחנה בין סוגי המטרות השונות שמציעה תיאוריית המטרות מתאימה גם לאוכלוסיית המורים ((Buttler, 2007. 
תיאוריית המטרות מבחינה בין שני סוגים עיקריים של מטרות, מטרות מומחיות (mastery goal) לעומת מטרות ביצוע(performance goal) . מוקד תשומת הלב ביחס למטרות המומחיות הינו על הערך הפנימי של הלמידה ועל ניצול יעיל של המאמץ במטרה לפתח את המומחיות והמיומנויות וכדי להעמיק בלמידה של דברים חדשים. מטרות הביצוע, לעומת זאת, מאופיינות בהתמקדותו של היחיד בתחושת הערך העצמי, כאשר תחושה זו נקבעת על פי תפיסתו את יכולתו לבצע, ושיפוטו אודות היכולת שלו נעשה על סמך התייחסות נורמטיבית לאחרים ומטרתו הוכחה והפגנה של היכולת (Ames, 1992; Midgley, 2002;Slavin, 2003 ). מחקרים עדכניים יותר מבחינים לרוב בין שתי מטרות ביצוע, מטרות ביצוע התקרבות (performance approach goal), ומטרות ביצוע הימנעות (performance avoidance goal), מוקד תשומת הלב של בעלי מטרות ביצוע מסוג של התקרבות הוא הפגנת היכולת שלהם ביחס לאחרים, ובעלי מטרות ביצוע הימנעות הינו להסתיר יכולת נמוכה (Urdan & Schoenfelder, 2006 ). 
באשר למורים ובהתאם להבחנה לעיל בין סוגי מטרות ההישג, ניתן לומר שמורים המאופיינים במטרות מומחיות שואפים לפתח את היכולות המקצועיות שלהם בהוראה והנטייה שלהם לספק תמיכה ומשוב ללמידה, והם מעודדים תלמידים לשאול ולחקור ומדרבנים אותם לחשיבה עמוקה, בעוד שמורים המאופיינים עם מטרות ביצוע התקרבות או התרחקות שואפים להפגין יכולות נעלות בהוראה או להסתיר יכולות הוראה נחותות בהתאמה. (Retelsdorf et al., 2010; Butler & Shibaz, 2008). 
יתרה מזו, מחקרים קושרים את מטרות ההישג לקשת רחבה של תכונות נחוצות בעבודתו של המורה. מחקרים מציינים את מטרות המומחיות של מורים כגורם למניעת שחיקה, וכבעלות אפקט חיובי על העמדות שלהם לגבי חיפוש ובקשת עזרה בהיותם מעוניינים בפיתוח היכולות שלהם (Bulter, 2007) דבר המאפשר למורים להיות חלק חיובי ופעיל בבניית קהילת מורים מקצועית ולומדת בבית הספר. בנוסף, מחקרים מדווחים על קשר בין מכוונות המטרה לבין מוטיבציה, מסוגלות עצמית, והתמדה מול אתגר (Elliot & Church, 1997; (Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007 ועל קשר חיובי בין שביעות הרצון מהעבודה לבין מטרות המומחיות של המורים, אך על חוסר קשר בין שביעות רצון המורים לבין מטרות ביצוע-התקרבות או מטרות ביצוע-התרחקות Papaioannou & Ristodoulidis, 2007)). 
המחקר הנוכחי בחן את מטרות ההישג של פרחי הוראה ואת הגורמים המשפיעים על  פיתוח מטרות אלה. מספרות המחקר עולה שלתכניות להכשרת מורים תפקיד חשוב בפיתוח המסוגלות העצמית של פרחי הוראה (Roni & Leyser, 2006), ובעיצוב מטרות ההישג שלהם ((Kaplan & Maehr, 2007. פרחי הוראה המאופיינים במסוגלות עצמית גבוהה בהוראה מאמצים לעצמם מטרות הישג של מומחיות יותר מסטודנטים עם מסוגלות נמוכה (2007 Castro-Villarreal et al.,). 

לבדיקת מטרות ההישג בקרב פרחי הוראה חשיבות מיוחדת היות ומטרות אלה יכולים לנבא את פעילויות ההוראה שלהם כמורים לעתיד. לפי בטלר (Butler, 2007) מכוונות המטרה של מורים קובעות את אופן ההתנסות והלמידה של מורים ומשפיעות על פעילויות ההוראה שלהם, כמו כן מטרות ההישג של מורים משפיעות על הלמידה והמוטיבציה של תלמידיהם. במידה מסוימת ניתן לראות הסכמה בספרות המחקר לגבי תוצרים מוטיבציוניים חיוביים של המורים בעלי מטרות מומחיות, ותוצרים שליליים כאשר הם מתאפיינים במטרות ביצוע-התרחקות, וממצאים סותרים כאשר המורים מתאפיינים במטרות ביצוע-התקרבות  (Butler, 2007; Butler and Shibaz, 2008; Retelsdorf et al., 2010).

 מסוגלות עצמית בהוראה

מסוגלות עצמית מוגדרת כ- "אמונה של האדם ביכולתו לארגן ולבצע בהצלחה סדרת פעולות הדרושות לשם השגת תוצאה רצויה" (Bandura, 1986, p.391). כלומר, זוהי הערכת האדם את יכולתו להפעיל בהרמוניה וביעילות את היכולות הקוגניטיביות, החברתיות, האפקטיביות וההתנהגותיות הדרושות, לדעתו, על מנת לבצע בהצלחה מטלה מסוימת בתנאים מסוימים. לפי בנדורה (Bandura, 1997, 2000) לשם ביצוע אפקטיבי של מטלה דרושים לאדם הן היכולות המתאימות והן האמונה ביכולתו להפעילן באופן הנדרש.

קיימות שתי הבחנות בהגדרת המסוגלות של המורה. תחושת מסוגלות אישית של המורה ותחושת מסוגלות כללית של ההוראה כמקצוע. מסוגלות אישית של המורה מוגדרת כאמונת המורה בכישוריו האישיים הדרושים לביצוע משימות הוראה ולמידה ספציפיות בתוך הכיתה וקידום הישגי תלמידיו (Dellinger, 2001). מסוגלות ההוראה מוגדרת כאמונות המורים כי ההוראה באופן כללי יכולה להשפיע על הישגי התלמידים ללא קשר לכישורים האישיים של המורה (Gibson & Dembo, 1984). במחקר הנוכחי ייעשה שימוש במסוגלות העצמית האישית של המורה בהיותה ספציפית יותר מאשר המסוגלות העצמית הכללית של המורה ועל כן יכולה לנבא את מטרות ההישג שלו בהוראה בצורה טובה יותר.

חשיבות רבה יש לפיתוח תחושת מסוגלות עצמית בקרב סטודנטים בתהליך הכשרתם להוראה. סטודנטים בעלי תחושת מסוגלות עצמית גבוהה מעריכים את עבודתם האקדמית כיעילה יותר ומועילה, פותרים בעיות באופן יעיל יותר, ויכולת התמדתם גבוהה מזו של סטודנטים בעלי תחושת מסוגלות נמוכה. כמו כן, סטודנטים בעלי אמונה גבוהה במסוגלות העצמית שלהם עובדים טוב יותר על משימותיהם, מבקרים את התקדמותם לעתים קרובות יותר, ונעזרים באסטרטגיות של ויסות עצמי המשפרות את הצלחתם  ((Schunk & Pajares, 2005. 
מחקרים שנעשים לאחרונה מצביעים על החשיבות של מסוגלות עצמית בהוראה בקביעת מטרות ההישג של מורים. במחקרים שבחנו מטרות ההישג, לרוב המסוגלות העצמית נבחנה כמשתנה מקדים וקובע האם מטרת ההישג שמאפיינת את המורים היא מכוונת למומחיות או מכוונות לביצוע (Deemer, 2004; Wolters & Daugherty, 2007). לרוב מחקרים מדווחים על קשר חיובי בין מסוגלות עצמית ומטרות מומחיות בקרב סטודנטים Wolters, 2004; Gerhardt & Brown, 2006; Bong, 2001)). סטודנטים עם רמה גבוהה יותר של מסוגלות עצמית מאמצים לעצמם מטרות הישג של מומחיות יותר מסטודנטים עם מסוגלות נמוכה (2007 Castro-Villarreal et al.,). קיימת עדות גם לכך שמסוגלות עצמית בהוראה קשורה למטרות מומחיות ולמטרות ביצוע-התקרבות (Cho & Shim, 2013). ממצאים אלה לרוב עקביים לגבי מטרות מומחיות אך הם סותרים לגבי מטרות ביצוע-התקרבות (Butler, 2007; Butler and Shibaz, 2008; Retelsdorf et al., 2010). 
חוקרים מהגישה החברתית-קוגניטיבית מדגישים את החשיבות הרבה של סביבת הלמידה בטיפוח המסוגלות-העצמית כמכוונת להמשך השקעת מאמץ בלמידה (Ames & Archer,1988; Bell & Kozlowski, 2002; Zimmerman,1990;  Zimmerman & Martines-Pones,1992 ), ובטיפוח ההכוונה העצמית בלמידה (Hagen & Weinstein, 1995; Wolters, Shirley & Pintrich, 1996.). האמונות בנוגע למסוגלות עצמית הם תוצר של תהליך קוגניטיבי ומטה-קוגניטיבי הנשען על ארבעה מקורות אפשריים: ביצועי הפרט והתנסויות האישיות שלו, התנסויות המבוססות על צפייה באחרים, שכנוע מילולי ותגובות פיזיולוגיות ורגשיות. מקורות אלה של המסוגלות העצמית משפיעים על האמונה ביכולתו של האדם לממש את כישוריו או שלא לממשם  ( Bandura, 1997; Chen & Usher, 2013; Usher & Pajares, 2008).
 מחקרים אמפיריים מספקים ראיות לכך שלתכניות להכשרת מורים תפקיד חשוב בפיתוח המסוגלות העצמית של פרחי ההוראה (Roni & Leyser, 2006). במסגרת ההכשרה יכולים לבוא לידי ביטוי כל ארבעת המקורות של המסוגלות העצמית, התנסות אישית, צפייה באחרים, שכנוע מילולי ומצבים ריגושיים, ועל כן, אם מסגרת ההכשרה תספק לפרח ההוראה חוויות מוצלחות בכל אחד מהיבטים אלה סביר להניח שהמסוגלות העצמית שלו תתפתח. התנסויות מוצלחות של פרח ההוראה בשלב מוקדם של ההכשרה עשויות לעזור לו בהתמודדות מוצלחת יותר בכניסתו להוראה בשנה הראשונה, ואילו התנסויות מוקדמות שליליות במסגרת ההכשרה עלולות להרחיק אותו ממקצוע ההוראה Woolfolk, & Burke-Spero, 2005)).

סביבת הלימוד בכיתה
איימס (1992, Ames) מדגישה את החשיבות שיש לפירוש ולמשמעות האישית שהתלמיד נותן להתרחשויות ולחוויות הכיתתיות לשם הבנת הקוגניציות, המוטיבציות, הרגשות וההתנהגויות של התלמידים, היא סבורה שהסביבה הפסיכולוגית של כיתת הלימוד קובעת הבדלים איכותיים במטרות שתלמידים מאמצים. לפי איימס קיימים שלושה מבנים כיתתיים שמובילים לפיתוח סביבת לימוד ראויה המשדרת ומדגישה מטרות למידה ומומחיות: 1. מבנה ואופי המטלות והפעילויות הכיתתיות  2. דרכי הערכה  3. חלוקת הסמכות או האחריות בכיתה. שלושת הממדים הנ"ל נחשבים למרכזיים בסביבה הלימודית וקיימת הסכמה רחבה שממדים אלה תורמים לפיתוח מוטיבציה המעודדת למידה והשקעת מאמץ ומשפיעים על המטרות המוטיבציוניות האישיות של התלמידים (Ames, 1992; Fuchs et al., 1997 ).  
מטרות המורים, אמונותיהם, וגישתם להוראה תורמים ליצירת המבנה של סביבת לימוד כיתתית (Ames, 1992). למורים יש את ההשפעה המכרעת בקביעת אופי הסביבה הלימודית בכיתה בהיותם מקבלי החלטות נרחבות לגבי כל מה שקשור לפעילות ולהוראה בכיתה. הם מחליטים אם לחלק את התלמידים לקבוצות ואיך, הם מחליטים על סוגי הפעילויות בכיתה ואיך להעריך אותן. כל החלטה כזאת של המורים תגדיר את סוג מטרות ההישג שתבלוטנה בכיתת הלימוד ((Ames, 1992; Kaplan, Middleton, et al., 2002. בדומה לכך, גם למרצים באקדמיה השפעה בקביעת אופי הסביבה הלימודית, ביצועיהם והתנהגותם בכיתה – תקשורת, שליטה בחומר, הסברים, ארגון, עניין, הערכה ומשוב, ניהול כיתה, והכבוד שהם נותנים לסטודנטים כאנשים מבוגרים – משפיע על התפיסה של הסטודנטים לגבי המוסד החינוכי בכלל Mulford et al., 2004)). 
לסביבה הלימודית ששוררת בכיתה השפעה על מטרות ההישג שמאמץ התלמיד ((Kaplan & Maehr, 2007, בכיתה המדגישה מטרות מומחיות ולמידה, ואת החשיבות של רכישת מיומנויות, מאמץ והשקעה, הבנה של המשימות הבית ספריות והתפתחות אישית. בסביבה לימודית כזו, סביר מאוד להניח שתלמידים יסגלו לעצמם מטרות מומחיות ולמידה שמובילים לשימוש באסטרטגיות למידה יעילות, בחירה להתמודד עם משימות מאתגרות, התמדה למרות קשיים שמתעוררים בלמידה, אמונה גוברת ביכולת האקדמית האישית (2009Gonida et al.,). לעומת זאת, כאשר מודגשת בכיתה החשיבות של ציונים, חיזוקים חיצוניים, והשוואות חברתיות, סביר להניח שתלמידים יסגלו לעצמם מטרות ביצוע (Meece, Anderman, & Anderman, 2006). לפי רצ'ארדסון (Richardson, 2003) הוראה בגישה הקונסטרוקטיבית מחייבת יכולות גבוהות יותר מהוראה מסורתית, מכאן שמטרות מומחיות-התקרבות מאפשרות לפרחי ההוראה יכולות עצמיות להתמודד עם הוראה בתהליך קונסטרוקטיביסטי שנחשב לתובעני יותר. מורה המלמד בגישה קונסטרוקטיביסטית אחראי לפיתוח סביבות למידה המכילות משימות ותכנים רלוונטיים לחיי היום יום של הלומדים (NRC, 1996), שותף פעיל בקהילה הכוללת מורים ותלמידים כאחד (Barak, Carson & Zoller, 2007), ומתאפיין במוכנות להטמיע יוזמות חדשות בהוראתו ולשלב טכנולוגיות מתקדמות בחינוך ולהיות מודע לתכונות שהטכנולוגיות עשויות להקנות לתהליכי ההוראה כמו גם למגבלותיה (Barak, 2001).
לפי ריצ'ארדסון (Richardson, 2003) התיאוריה הקונסטרוקטיביסטיות היא תיאוריית למידה ולא תיאוריית הוראה, ולכן העקרונות האפקטיביים של הוראה קונסטרוקטיבית אינם ידועים. ובכלל, הצלחת המורים ביישום הדרישות התובעניות לשינוי דרכי ההוראה וההערכה והתאמתם לגישה הקונסטרוקטיביסטית אינה מובנת מאליה, ונראה שאמונות המורים במסוגלות העצמית שלהם בהוראה ואיכות מטרות ההישג שיציבו לעצמם יהיה תפקיד חשוב במיוחד להצלחתם או לאי-הצלחתם. האמונה במסוגלות העצמית בהוראה ואיכות מטרות ההישג יכולים להוות ערובה גם עבור פרחי ההוראה, מורי העתיד, שיאפשרו להם להתמודד בהצלחה לאורך חייהם המקצועיים עם הידע המקצועי המתחדש בקצב הולך וגובר שיחייב שינויים בדרכי העבודה שלהם ובהתאמתם לרוח הזמן העדכני והחדשני.
לסיכום, מטרת המחקר הנוכחי היא לבחון את המטרות המוטיבציוניות של פרחי ההוראה במכללות להכשרת מורים ואת הגורמים המשפיעים על מטרות אלה - תפיסת פרחי ההוראה את הסביבה הלימודית בכיתה ובמכללה והמסוגלות העצמית שלהם בהוראה - מהפרספקטיבה של תיאוריות מובילות כיום בתחום המוטיבציה הלימודית, תיאורית המטרות ותיאורית הלמידה החברתית. המחקר התמקד בשאלות המחקר להלן:
1. מהם המטרות המוטיבציוניות של פרחי ההוראה במכללות להכשרת מורים? והאם קיים הבדל במטרות אלה בין פרחי הוראה הלומדים בשנה א' ב', ג' או ד' לתואר? 

2. מהן תפיסות פרחי ההוראה את הסביבה הלימודית, על מרכיביה השונים, במכללות להכשרת מורים? והאם קיים הבדל בתפיסות אלה בין פרחי הוראה הלומדים בשנה א' ב', ג' או ד' לתואר?
3. באיזה מידה ניתן לנבא את המטרות ההישג של פרחי הוראה על סמך תפיסותיהם את הסביבה הלימודית במכללה בה הם לומדים ואת האמונה שלהם במסוגלות העצמית בהוראה? 
מחקר זה מציע מודל המקשר בין השערות המחקר. הבסיס התיאורטי שמבוסס עליו מודל זה מניח שהחוויה של פרחי ההוראה במהלך לימודיהם, ובעיקר באינטראקציה שלהם עם המרצים בכיתה, בתחום ההוראה, למידה והערכה, עשויים להשפיע על המסוגלות העצמית שלהם בהוראה ועל מטרות ההישג שיציבו לעצמם כמורים לעתיד. מחקרים אמפיריים מספקים ראיות לכך שלתכניות להכשרת מורים תפקיד חשוב בפיתוח המסוגלות העצמית של פרחי ההוראה (Roni & Leyser, 2006) ובעיצוב מטרות ההישג שתבלוטנה בכיתת הלימוד ((Ames, 1992; Kaplan, Middleton, et al., 2002. סביבת לימוד המדגישה "מומחיות" מעודדת התפתחות מקצועית של המורים, מגבירה את המסוגלות העצמית של המורה, ומחזקת את הנטייה שלהם להצבת מטרות מומחיות (Roeser, Marachi, & Gehlbach, 2002). מודל המחקר מבוסס גם על ההנחה התיאורטית שמסוגלות עצמית גבוהה בהוראה תשפיע בצורה חיובית על מטרות ההישג של פרחי ההוראה. פרחי הוראה המאופיינים במסוגלות עצמית גבוהה בהוראה יעדיפו להציב לעצמם מטרות מומחיות בהוראה. 

ניתן לסכם את השערות המחקר במודל להלן:


מתודולוגיה
המחקר נערך בגישה כמותית-קורלטיבית. מחקר כמותי במדעי החברה המסתמך על מדגם רחב ומדידה מספרית מאפשר הבנה טובה ביותר של תופעות  )בייט מרום, גורדוני וצמח, 2009( .
אוכלוסיית המחקר
אוכלוסיית המחקר כללה פרחי הוראה הלומדים בהתמחויות שונות במכללות להכשרת מורים בארץ. פרחי ההוראה של אוכלוסיית המחקר מייצגים תחומי דעת שונים משנות לימוד שונות לקראת התואר.
המדגם
המדגם נבחר בשני שלבים, תחילה נדגמו חמש מכללות להכשרת מורים מתוך כלל המכללות להכשרת מורים, ובשלב השני שאלוני המחקר חולקו בקרב סטודנטים במכללות שנבחרו, אשר לומדים בהתמחויות שונות ונמצאים בשנה הראשונה ועד השנה הרביעית שלהם בלימודים. שיטת דגימה זו מספקת תמונה רחבה וכוללת של אוכלוסיית המחקר על מרכיביה המרכזיים, ותיאור קשרים מסוגים שונים בין המשתנים. המחקר כלל כ- 300 פרחי הוראה, גודל מדגם כזה הותאם לפי ריבוי המשתנים שנכללו במחקר ולפי שיטת הניתוח הסטטיסטי ששימשה לבחינת מודל המחקר (SEM). 
כלי המחקר
כלי המחקר שנעשה בהם שימוש היו שאלונים המבוססים על שאלונים ידועים בספרות המחקר והותאמו לצורכי המחקר הנוכחי. השאלונים עברו תרגום מקצועי לעברית ובקרה של תרגום חוזר לאנגלית כדי לוודא שהתרגום נאמן למקור.
תיאור השאלונים שנעשה בהם שימוש במחקר הנוכחי:

 1. שאלון נתוני רקע 

 בשאלון נתוני הרקע נכללו המשתנים הבאים: מין, גיל, שנת לימוד, ומקצוע לימוד. 

2. שאלון מטרות ההישג

מטרות ההישג של פרחי ההוראה נמדדו באמצעות שאלון שהותאם לאוכלוסיית המחקר הנוכחי על סמך השאלונים של בטלר (Butler, 2007, 2012), אשר מודדים מטרות הישג של מורים בפועל. השאלון משנת 2007 כלל ארבעה ממדים, אך במחקר זה נעשה שימוש רק בשלושה מהם שמתאימים לאוכלוסיית פרחי ההוראה: מטרות מומחיות - השאיפה של מורים לרכוש ולפתח כישורים מקצועיים, מטרות ביצוע-התקרבות - השאיפה להפגין יכולת גבוהה יחסית למורים אחרים, מטרות ביצוע-הימנעות - השאיפה להימנע מהפגנת יכולת מקצועית נמוכה. הממד הרביעי, מטרות הימנעות מעבודה נמצא לא רלוונטי לאוכלוסיית המחקר הנוכחי ולא ייכלל בשאלון, אך ייכלל ממד, "קשרים אישיים" - השאיפה ליצור יחסים קרובים ומשמעותיים עם תלמידים, וזהו ממד שבטלר השתמשה בו במחקר אחר ((Butler, 212. כל ממד מארבעת הממדים שנכללו במחקר הנוכחי מורכב מארבעה פריטים. במחקר זה הפריטים נוסחו מחדש כך שיתאימו לפרחי הוראה היות והשאלון המקורי נועד למורים בפועל. למשל הניסוח "אני מרגיש שיום ההוראה היה מוצלח אם התרחש משהו בכיתה וגרם לי לרצות להעמיק את הידע המקצועי שלי " יוחלף ב- "כמורה לעתיד הייתי מרגיש מוצלח אם יתרחש משהו בכיתה ויגרום לי לרצות להעמיק את הידע המקצועי שלי". המהימנות הפנימית של אלפא קרונבך שהתקבלה על ידי בטלר (Butler, 2007) עבור ההיגדים בכל אחד מהממדים נעה בין 0.65  α =לבין 0.79 α = ועבור ההיגדים בממד שהרחיבה בשאלון משנת 2012 הייתה  0.9 α = .
3. שאלון מסוגלות עצמית בהוראה של פרחי הוראה

במחקר הנוכחי נעשה שימוש בשאלון TSE למדידת המסוגלות העצמית בהוראה. שאלון זה פותח עבור אוכלוסיית פרחי הוראה וכולל 12 היגדים שדורגו ב- 9 דרגות, מ- "לא בטוח בכלל ביכולת שלי לעשות" ועד "בטוח לחלוטין ביכולת שלי לעשות"
 (Pfitzner-Eden, Franziska, Thiel, Felicitas, & Horsley, Jenny, 2014), החוקרים סיפקו עדות לתוקף המבנה של הכלי.  במדגם של 851 פרחי הוראה ממדינות שונות ובעזרת ניתוח גורמים מאשש התקבלו שלושה גורמים: מסוגלות עצמית בהפעלת אסטרטגיות הוראה, מסוגלות עצמית בניהול כיתה, ומסוגלות עצמית ביכולת לערב תלמידים בלמידה. 
4. שאלון תפיסת הסביבה הלימודית על ידי פרחי ההוראה

תפיסות פרחי הוראה לגבי ממדים שונים בסביבה הלימודית בה הם לומדים במכללות להכשרת מורים נמדדה בעזרת שאלון המשתמש בהיגדים השייכים לשני שאלונים ידועים בנושא הסביבה הלימודית. שאלון CUCEI ושאלון CEQ. שני השאלונים עברו תיקופים רבים במדינות שונות בעולם ולמרות שנכנסו לשימוש מזה שנים רבות הם עדיין משמשים חוקרים רבים, וזה מעיד על איכותם, שרוצים לבחון את הפרספקטיבה של הסביבה הלימודית מנקודת מבטם של הסטודנטים הנחשבים לאמינים ביותר בעניין זה בהיותם חווים את המתרחש בסביבה הלימודית תקופות ארוכות (Aldridge & Fraser, 2000).
שאלון ה-CEQ  משמש למשל לקביעת איכות הניסיון שעברו סטודנטים בוגרים מכל האוניברסיטאות בהם למדו באוסטרליה והוא מורכב מ- ששה גורמים. שאלון ה- CUCEI בוחן את סביבת הלימוד במכללות ובאוניברסיטאות (Fraeser, 1998 ), והוא בנוי משבעה גורמים. במחקר זה נעשה שימוש בהיגדים הקשורים לארבעה גורמים משאלון ה- CEQ: הוראה, פיתוח מיומנויות, הערכה מתאימה, וסביבה אקדמית. כמו כן נעשה שימוש בהיגדים הקשורים לשלושה גורמים משאלון ה- CUCEI : מעורבות בלמידה, אוריינטציה לגבי המטלות הלימודיות, ויוזמה. הגורמים משני השאלונים נבחרו כך שישלימו אחד את השני בלי שתהיה חפיפה בין הגורמים השונים, כמו כן הגורמים שנבחרו עשויה להיות להם השפעה, לפי סקירת הספרות, על אמונות פרחי ההוראה ביכולות שלהם ובמטרות ההישג שיסגלו לעצמם בהוראה.
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