Do open-ended teacher's questions promote open class discourse?
האם שאלות פתוחות של המורה מעודדות שיח כיתתי פתוח?
תקציר
שאילת שאלות על ידי המורה היא פרקטיקת ההוראה הנפוצה ביותר המובילה את השיח הכיתתי ומחקרים רבים מדגישים את חשיבותו של השיח בכיתה ללמידה. מטרות המחקר הנוכחי הייתה לבדוק את הקשרים בין סוגי השאלות של המורה לבין דפוסי השיח הכיתתי המתפתחים מהן. נחקרו שבעה מורים ו-124 התלמידים בכיתות שלהן משבעה בתי ספר תיכוניים בישראל. נעשה שימוש בהקלטות ותצפיות וסה"כ נותחו 25 שיעורים, שלושה עד ארבעה שיעורים רצופים לכל מורה. כל שאלה של המורים מוינה לשאלה סגורה או לשאלה פתוחה וכל אפיזודת שיח סווגה גם היא לאפיזודה סגורה (מבנה תלת שלבי קצר של שאלת המורה-תשובת התלמיד- ותגובת המורה) או לאפיזודת שיח פתוחה (שיח ממושך יותר, רב שלבי עם שרשרת של אינטראקציות שלרוב מעורבים בו מספר תלמידים). בסה"כ מוינו 1748 שאלות ו- 533 אפיזודות שיח. הממצאים הראו שהמורים שואלים שאלות פתוחות רבות ומובילים שיח מאוד ערני בכיתה. אולם, למרות שהמורים שואלים שאלות פתוחות רבות יותר משאלות סגורות, לא נמצא קשר סטטיסטי מובהק בין השאלות הפתוחות לשיח הפתוח. כלומר, רוב השאלות הפתוחות לא מובילות לשיח פתוח ודיאלוגי והשיח בכיתה ברובו סגור ולא מעודד חשיבה או דיון מעמיק. המשמעויות וההשלכות הפדגוגיות של ממצאים אלו נדונים במאמר זה.
מבוא
האינטראקציה הוורבלית בין המורים לתלמידים מעצבת במידה רבה את אווירת הלמידה בכיתה ומחקרים שונים מדגישים את חשיבותו של השיח הכיתתי ללמידה Hogstrom, Ottander, & Benckert, 2010; Mortimer & Scott, 2003; Thompson et al., 2016
בלמידת מדעים למשל, רעיונות מדעיים ודרכי הנמקה נלמדים באינטראקציות חברתיות במקביל לפעילות יחידנית ולאינטראקציות אלו יתרונות בהתפתחות הבנת המדע (Mercer, Dawes, Wegerif, & Sams, 2004). הענקת ההזדמנות לתלמידים לגלות את רעיונותיהם באמצעות דיבור עם המורה ודיבור אחד עם השני היא אחת מיסודות הלמידה הפעילה (Windschitl & Stroupe, 2017; Ruthven et al., 2017) ומורים המובילים בכיתה שיח אפקטיבי תומכים באופן ישיר בהבנה הקונספטואלית של התלמידים ( מורטימור וסקוט, 2003; Chin,2007). שאילת שאלות על ידי המורה והמשוב של המורה לתשובות התלמידים היא הפרקטיקה הנפוצה ביותר ליצירת השיח בכיתה ויש לה השפעה קריטית על יצירת שיח אפקטיבי המקדם את חשיבת התלמידים (  (Chin 2006; Morge 2005. שיח אפקטיבי הוא שיח פתוח ודיאלוגי המעודד מגוון השקפות ומבוסס על החלפת רעיונות בין המורה לתלמידים ובין התלמידים לבין עצמם (Ford & Wargo, 2012; Pimentel & McNeill, 2013). 
נטען כי שאלות פתוחות שאין להן תשובה אחת נכונה, שאלות ברמת חשיבה גבוהה שהתשובה עליהן דורשת מהתלמיד להציג עמדות, לנמק טיעונים, לשער להשוות וכדומה, הן שאלות המעודדות שיח פתוח  (Smart & Marshall, 2013; Chin 2006; Nystrand et al.2003). במחקר קודם שערכנו ניתחנו את מאפייני השיח הכיתתי בשיעורי פיזיקה (   ). המטרה המרכזית של  המחקר הנוכחי הייתה ללמוד על הקשרים בין אופי השאלות של המורה (פתוחות או סגורות)  לבין אופי השיח הכיתתי המתפתח מהן (פתוח או סגור). הבנת הקשרים הללו עשויה לתרום להגברת המודעות של המורים להיבטים אלה בהוראתם ולקידומם המקצועי מבחינת השימוש בשאלות פתוחות והובלתן לשיח אפקטיבי.  
שאלות המורה

שאילת שאלות על ידי המורה היא פרקטיקה כה נפוצה, עד שלעתים נראה כי היא עיקר מלאכת ההוראה. מהמחקר והפרקטיקה במאה השנים האחרונות עולה כי שאילת שאלות בכיתה היא אחת מפעולות ההוראה המשפיעות ביותר (Dillon, 2006) ושרוב השאלות בכיתה נשאלות על ידי המורה ( (Erdogan & Campbell, 2008; Reinsvold & Cochran, 2012 ; Kaya, 2014). בשונה מתפקידן של שאלות בעולם שבהן השואל מצפה לקבל תשובה שאינה ידועה לו, בכיתה מתרחש תהליך הפוך: המורים שואלים לרוב שאלות שהתשובות להם ידועות להם מראש (Nystrand et al, 2003). 
לשאלות המורה מטרות רבות. השאלות של המורה מסייעות בהבניית הידע של התלמיד ומובילות בהדרגה להבהרת המידע. הן עוזרות לתלמיד למקד את חשיבתו, לפתח את היכולת להציג טיעונים מבוססים ולפתח חשיבה קריטית (Abrami et al., 2014; Golding, 2011; Chen, 2019 ; Morris & Chi, 2020). השאלות גם מעודדות את התלמיד להשתמש בשפה ככלי חשיבה (  Mercer & Howe, 2012; Benedict-Chambers et al. 2017 )  ואפילו מגבירות את המוטיבציה ללמידה (Chin & Kayalvizhi, 2005). באמצעות שאלות המורים גם מנסים לזהות תפיסות שגויות של תלמידים, לפתור קונפליקטים, לפתח את רעיונות התלמידים ולגשר בין מידע חדש למידע קיים ((Yip, 2004. המטרה הבסיסית ביותר של שאלות המורה היא לעודד את דיבור התלמידים ולהגביר את האינטראקציה הוורבלית בכיתה ((Walsh, 2013. 
חוקרים משתמשים בדרכים שונות ובמושגים שונים במיון של שאלות המורה כאשר לעיתים קרובות ניתן למצא קשרים ומכנה משותף בין הסיווגים. כך למשל סיווגו  Nystrand ו- Gamoran (1991 את השאלות לפי רמת האוטנטיות שלהן המתייחסות לעולמם הפנימי של התלמידים ואילו Nassaji ו- Wells (2000) classified them as “known information” and “negotiatory” questions – שאלות ידע בסיסיות ביחס לשאלות המעוררות דיון. סיווגים שונים מתבססים למעשה על רמת החשיבה הנדרשת כדי לענות על השאלה. חלוקת השאלות על פי הטקסונומיה של בלום (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, & Krathwohl, 1956) מציגה היררכיה של שאלות הנעות מטווח של שאלות ידע, המבטאות את רמת החשיבה הנמוכה ביותר, דרך שאלות הבנה (comprehension)   .application, analysis, .synthesis, and evaluation Anderson et al (2001)  שינו בהמשך את הטקסונומיה הזאת, תוך הדגשת ההבדלים בין התהליכים הקוגניטיביים וסיווגו לפי שאלות זיכרון.. remember, , understand, apply, analyse, evaluate, and create.. 
Yip (2004) ניתח וסיווג שאלות של מורים שהובילו לשינוי תפיסתי בקרב תלמידים שאלות אלו סווגו לארבע קבוצות  as eliciting, challenging, extending, and application : שאלות שבדקו את תפיסות התלמידים, אתגרו אותם להתמודד עם השקפות שונות, הדריכו את התלמידים בהרחבת הידע ושילובו בידע הקיים ושאלות שסייעו לתלמידים ליישם מידע חדש.  

חוקרים אחרים הציעו הבחנה רחבה בין שאלות מסדר חשיבה נמוך הבודקות ידע עובדתי, לרוב כזה הנשלף מהזיכרון ונוגע למה שכבר נלמד, לבין שאלות מסדר חשיבה גבוה הדורשות הבנה, יכולת ניתוח, הכללה וסינתזה (Zohar, 2004;karmon, 2007;Reasnick et al. 2010). כך תלמידים בכיתות בהן המורה שאל שאלות רבות יותר מסדר חשיבה גבוה הראו הבנה עמוקה יותר של מושגים מדעיים (Smart & Marshall, 2013 ).  בדומה, הוצע קודם לכן סיווג לפיו מוצגות שתי קטגוריות של שאלות. האחת של שאלות   confirmation והשנייה של שאלות transformation . שאלות קונפירמייסין הן שאלות שמטרתן להבהיר מידע, להגדיר ולהסביר מושגים בעוד ששאלות טרנספורמשיין הן שאלות המעורבות בבניה מחדש וראורגניזציה בידע ובהבנה אצל התלמיד  (De Jesus, Teixeira-Dias, & Watts, 2003). 

במחקר הנוכחי נעשה שימוש בסיווג של  Erdogan and Campbell’s (2008) לפי שאלות פתוחות ((open- ended ושאלות סגורות closed-ended. שאלות סגורות הן שאלות שיש עליהן בדרך כלל תשובה אחת נכונה, או קשת צרה מאוד של תשובות אפשריות בעוד ששאלות פתוחות הן שאלות שבאופן עקרוני אין להן תשובה מוחלטת אחת, והתשובות הניתנות להן יכולות להיות שונות זו מזה. שאלות סגורות לרוב דורשות תשובות עובדתיות קצרות המוסרות פרטי מידע בלבד, נועדו לבחון מה התלמיד יודע והתשובות עליהן ידועות למורה (Mercer & Dawes, 2008). שאלות פתוחות לעומת זאת הן שאלות המובילות את התלמיד להביע עמדה, להדגים, לשער, להשוות, לטעון ולהצדיק טיעונים ולפתור בעיות. השאלות הפתוחות נועדו לקדם דיון ולבחון את אופן ההנמקה והחשיבה של התלמיד, ובאותו הזמן לפתח את המיומנויות של חשיבה זו ((Chin, 2006.שאלות פתוחות אינן מתייחסות לידע כפשוטו בלבד, אלא מבקשות מן התלמידים לערוך פעולה מסוימת על הידע ובעזרתו. חשוב להדגיש שאיכות השאלה מושפעת מההקשר שבו היא נשאלה. שאלה פתוחה, ברמת חשיבה גבוהה איננה נחשבת כזו אם נערך עליה דיון קודם לכן או לחילופין, אם המורה מכוון את תשובות התלמידים לתשובה ספציפית בלבד.

מחקרים מראים שאל אף חשיבותן, שכיחותן של שאלות  פתוחות נמוכה בשיעור הפרונטלי (Alexander, 2008). מקובל להניח כי הוראה טובה פרושה לשאול שאלות המקדמות מעורבות וחשיבה בקרב התלמידים, במיוחד ביחס לדגם ההוראה הפרונטלית Chen, Y., Hand, B., & Norton-Meier, L. (2017).. לפי אוסבורן (Osborn, et al.,  2003 )  חשיבותן של השאלות נעוצה בכך שהיא הופכת את הלמידה למשמעתית: אין זה מספיק שהלומד ייחשף לרעיונות המדעיים מפי המומחה, עליו לתרגל אותם העצמו ע"י דיון וניתוח של רעיונות אלה. אולם, ניתוחים שיטתיים של שיעורים חושפים שהמורים ממעטים בשאלות חשיבה ושבמרבית המקרים התשובות לשאלות כרוכות בפעולה פשוטה של שחזור ידע קיים ומוגבלות לתשובה אחת או מספר קטן של אפשרויות נכונות (Harpaz & Lefstein, 2000; Barnes, 2010;Biggers, 2017; Eliasson et al., 2017;Dohrn & Dohn, 2018). 
השיח הכיתתי

טכניקת ההוראה הנפוצה ביותר על מנת להגביר את מעורבות התלמידים ואת האינטראקציה בכיתה היא שאלות המורה. למעשה, מרבית השיח בכיתה השלמה whole class מתפתח בעקבות שאלות של המורה (Nassaji & Wells, 2000) כאשר לשאלות אלה ולשיח המתפתח בעקבותיהן  יש השפעה ישירה על התהליכים הקוגניטיביים שהתלמיד עובר (Chin 2006; Morge 2005;. (Smart & Marshall, 2013; Backer,2018. כך למשל התייחסו Morris & Chi  (2020) לשאלות המורה על פי השפעתם על השיח: שאלות פסיביות, שדורשות תשובה קצרה ביותר כמו כן או לא, שאלות אקטיביות שבהן התלמיד נדרש לשחזר מידע שהוצג בשיעורים אחרים ושאלות קונסטרוקטיביות שדרשו מהתלמיד להציג תשובות מעבר למידע שנלמד בכיתה וקידמו שיח אפקטיבי. ככול שהשאלות מאתגרות ומערערות על דעות קיימות, כך יש סיכוי שהן  יזמנו ויכוח ויעודדו מעורבות של תלמידים בשיח הכיתתי (Scott, 2008).
שיח אפקטיבי במליאה בכיתה הינו אתגר לא מבוטל. את השיח הכיתתי ניתן להציב על טווח שיכול לנוע בין גישה של "הרצאה" לפיה המורה בעיקר מדבר שולט בתוכני השיעור ובמהלכו, דרך שאלות סגורות היוצרות אפיזודות שיח מאוד קצרות  ועד לשיח פתוח ודיאלוגי באמצעות שאלות פתוחות (Alexander, 2008; Tanner, Jones, Kennewell, & Beauchamp, 2005) .בשיח פתוח יש החלפה של רעיונות בין המורה לתלמידים ובין התלמידים לבין עצמם שמעודד מגוון השקפות ורעיונות (Scott, Mortimer, & Aguiar, 2006). השיח הפתוח והדיאלוגי מציב את התלמידים במרכז ומוצג כדרך הוראה המקדמת למידה משמעותית (Ford & Wargo, 2012; Pimentel & McNeill, 2013; Lee & Irving,2018).      

חשיבותו של השיח הדיאלוגי הודגשה למשל בהוראת המדעים והמתמטיקה. ההכרה הרחבה בחשיבותה של הלמידה הקונסטרוקטיבית וההבנה שתלמידים מפתחים תפיסות אלטרנטיביות על מושגים מדעים, מסבירה את הצורך בשיח פתוח ודיאלוגי באמצעותו יכול המורה להשפיע על עיצובן של התפיסות המושגיות של התלמידים  (Ruthven et al., 2017; Erath et al. 2018). 
שיח כיתתי פתוח אינו נפוץ והמבנה השכיח יותר בכיתות הוא שיח סגור המורכב לרוב מרצף תלת שלבי כפי שתואר לראשונה על ידי  מיהאן (Mehan, 1979). רצף זה בנוי מפניה או שאלה של המורה, תשובה של תלמיד ומשוב של המורה על תשובת התלמיד המכונה ;IRE , I= initiates R=student responds E=teacher evaluates. משוב המורה יכול למעשה לקבוע אם השיח יתפתח לשיח פתוח או לשיח סגור. לדוגמא, כאשר המורה רק מאשר את תשובתו של התלמיד, השיח יהיה סגור. לעומת זאת כאשר המורה משלב את תשובת התלמיד בהמשך דבריו ומרחיב אותה ושואל עוד שאלה בעקבותיה, עשוי להתפתח שיח פתוח Gamoran & Nystrand, 1992) ). כאשר המורה מגיב על דברי התלמיד בשאלה והתלמיד מגיב שוב ושוב לדברי המורה או כאשר מספר תלמידים מגיבים והמורה מוביל דיון פתוח נוצר רצף שיח רב שלבי (Scott, et al., 2006). שיח פתוח מאופיין בשרשרת של רצפים ויש בו פחות רצפי IRE הנקטעים לאחר קבלת התשובה  שהמורה ציפה לקבל. רצפי IRE סגורים לרוב חוסמים את ההתפתחות של הדיון ואת האפשרויות של התלמידים להשתתף בשיח ולאתגר את רעיונותיהם (Christodoulou & Osborne, 2014; McNeill & Pimentel, 2010 ). בכיתות רבות השיח הוא לרוב מונולוגי, תוך שימוש רב ברצפי IRE סגורים, מתמקד בהעברת עובדות ועם מעורבות מוגבלת מאוד של התלמידים (;Badr, 2019פימנטאל ומקניל,2013).  Nystrand et al. (2003) מצאו ששיח כיתתי פתוח הוא נדיר, אורך בממוצע 50 שניות בכיתה ח' ו-15 שניות בכיתה ט'  ויופיע בעיקר בעקבות שאלות פתוחות ואותנטיות של המורה.
במחקר הנוכחי בחנו עד כמה שאלות פתוחות של המורה מתפתחות לשיח פתוח. מטרת המחקר הייתה לבחון את הקשרים בין סוגי השאלות שהמורה שואל לבין סוגי השיח המתפתחים בעקבותיהם. הבנת הקשרים הללו עשויה לתרום לקידומו המקצועי של המורה (Oliveira, 2010) וכך לשפר את השיח הכיתתי ולקדם למידה משמעותית. 

שאלות המחקר:

1. מהם סוגי השאלות של כל אחד מהמורים ומהם דפוסי השיח בכיתה?
2. האם יש קשר בין סוגי השאלות של המורים לבין דפוסי השיח שהתפתחו בכיתה בעקבות השאלות?
מתודולוגיה

Design
המחקר הקיף שבעה מקרה בוחן case studies  והתבסס על  איסוף מידע שיטתי ונטוראליסטי, ללא התערבות חיצונית במתרחש בכיתה. המחקר בוצע בפרדיגמה כמותית הנתמכת גם בממצאים איכותניים. הניתוח כמותי כלל את מספר השאלות ומספר אפיזודות השיח בכל אחד מהשיעורים של כל מורה והניתוח האיכותני כלל את קביעת הסוג של כל שאלה ואפיון האפיזודה של כל שיח תוך בדיקת ההקשר התוכני בו נשאלו השאלות והשיח שהתפתח בעקבותיהן. סוגי השאלות מוינו לפי שאלות פתוחות, ברמת חשיבה גבוהה ושאלות סגורות, ברמת חשיבה נמוכה. אפיזודות השיח סווגו לפי דפוס השיח- שיח פתוח או שיח סגור.

מחקר פיילוט שכלל 10 הקלטות של שיעורי פיזיקה שדפוסי השיח וסוגי השאלות בהם נותחו ועברו בדיקת מהימנות, נערך כשנה לפני תחילת המחקר הנוכחי. מסיבות שונות לא נכללו הנתונים שנאספו במחקר הפיילוט במחקר הנוכחי אך הם סייעו בחידוד דרכי איסוף המידע והניתוח ובתיקוף כלי המדידה.

Participants 
במחקר השתתפו שבע כיתות שכללו שבעה מורים לפיזיקה  ו- 124 התלמידים שהם מלמדים. הכיתות היו משבעה בתי ספר תיכוניים שונים הממוקמים במרכז ובדרום ישראל. המורים אישרו שנקליט את השיעורים בכיתות אבל  רק שני מורים הסכימו שיערכו גם תצפיות. המורים העדיפו שלא נצלם עם זאת, הם סיפרו לתלמידים שהשיעורים מוקלטים לצורך מחקר. 

טבלה 1 מציגה את המאפיינים של כל מורה. שלוש מורות וארבעה מורים השתתפו במחקר בגיל 30-56 כאשר כל שבעת המורים הם בעלי השכלה אקדמית בתחום הדעת. הניסיון בהוראת הפיזיקה נע בין 4 שנים לפחות ועד 26 שנים.
טבלה 2 מציגה את מאפייני התלמידים, הכיתה ובית הספר של כל מורה. כפי שניתן לראות מהטבלה,  התלמידים שהיו בגילאי 13-14 ועד 17- 18, למדו בבתי ספר בעלי מאפיינים שונים. שתי כיתות היו מעורבות בהן למדו בנים ובנות מבתי ספר חילוניים, בארבע כיתות למדו בנות בלבד בבתי ספר דתיים ובכיתה אחת למדו בנים בלבד בבית ספר דתי. שתי הכיתות המעורבות (של המורים נור ואסף) היו של תלמידים מצטיינים בפיזיקה, שעברו מיון מוקדם ונבחרו ללמוד בכיתה נבחרת. הייתה שונות גם בנושאי הלימוד ובכל כיתה נלמד נושא בהתאם לגיל התלמידים, תכנית הלימודים והחלטת המורה. המשותף לכל התלמידים הוא שכולם בחרו ללמוד פיזיקה באופן מורחב. השיעורים היו כולם פרונטליים, לא כללו שיעורי מעבדה או שיעורי תרגול בהם מוקדש רוב השיעור לעבודת התלמידים, והתלמידים ישבו בכיתה בטורים.

Data Analysis

סה"כ הוקלטו 25 שיעורים, שלושה או ארבעה שיעורים רצופים של אותה כיתה לכל מורה (ראה טבלה 1).  כל שיעור ארך כ- 45 דקות ועבר תימלול מלא באופן הבא: השיעור חולק לפרקי זמן של דקה אחת ובכל דקה נכתב כל מה שנאמר במהלכה תוך הבחנה מי הדובר- המורה או התלמיד. כאשר השתתפו תלמידים שונים בשיח, דבריהם סומנו בצבעים שונים לצורך ההבחנה. בנוסף להקלטות, בכיתות של דן ויוסף נערכו גם תצפיות על השיעורים תוך רישום שוטף של הערות במהלך השיעורים ומידע זה נותח יחד עם ההקלטות. 
כל שאלות המורה הנוגעות לנושא הלימוד בכל שיעור נספרו וקודדו. לא נכללו שאלות הקשורות להתנהלות או התארגנות בשיעור. הקידוד כלל בדיקת השכיחות של כלל שאלות המורה וכן קביעת הסוג של כל שאלה. לקביעת סוגי השאלות השתמשנו במיון של Erdogan and Campbell’s (2008) שחילקו את השאלות לשתי קבוצות מרכזיות. הקבוצה הראשונה הייתה של שאלות סגורות שלרוב יש להן תשובה אחת נכונה והתשובה עליהן קצרה. שאלות אלו הן שאלות מסדר חשיבה נמוך שמטרתן להבהיר מידע, להגדיר, לבדוק את ידע התלמידים על מה שכבר הוסבר וכדומה. הקבוצה השנייה כללה שאלות פתוחות, ברמת חשיבה גבוהה, ואלו שאלות שלרוב יש להן יותר מתשובה אחת נכונה והן מעורבות בהבנה ובבנייה מחדש של הידע, בסינתזה, הבעת עמדה, הסבר תצפיות וכדומה.  תהליך הסיווג של כל שאלה כלל בחינה של התוכן וגם של ההקשר בו הוצגה השאלה ביחס לרצף השיעור וביחס למה שנלמד קודם לכן ומה שנאמר לפני השאלה. כלומר, הסוג של כל שאלה נקבע בהתאם להקשר שבו היא נטועה מבלי שבודדה משאר מהלכי השיעור. כיוון שנערך מעקב אחר שלושה או ארבעה שיעורים רצופים לכל מורה, כאשר השיעור הראשון פתח נושא, ניתן היה לקבוע את ההקשר של השאלות בצורה מדויקת למדי. 

שיטת המיון לשאלות פתוחות ולשאלות סגורות נבחרה לאחר בדיקה של שתי שיטות מיון אחרות. בבדיקה מקדימה ניתחה כל אחת מהחוקרות כ- 100 שאלות שנלקחו משלושה שיעורים של שלושה מהמורים על פי הסיווג של אנדרסון (2001 )  וגם על פי הסיווג של צ'ין ( 2007). ההבדלים שנמצאו בין הסיווגים של כל אחת מהחוקרות לגבי שתי שיטות הסיווג הללו היו גדולים יותר בהשוואה לסיווג שנבחר. בנוסף למהימנות הפנימית הגבוהה של הסיווג לפי שאלות פתוחות ושאלות סגורות, שיטה זאת גם התאימה יותר בשל המסה העצומה של השאלות שנאספו במחקר זה. בסה"כ ניתחנו 1748 שאלות מתוכן 717 שאלות סגורות ו- 961 שאלות פתוחות. כל אחת משתי החוקרות במחקר זה מיינה בנפרד את השאלות ולאחר מכן ערכנו השוואה. נמצאה התאמה של 84% בין המיונים. נערך דיון על השאלות שמיונם לא היה זהה עד שהגענו להסכמה. 

בנוסף, ספרנו ונתחנו את אפיזודות השיח שהתפתחו בעקבות השאלות בכל שיעור. אפיזודת שיח הוגדרה כאירוע שבו יש דיבור בין המורה לתלמיד אחד או יותר או אירוע של דיבור בין שני תלמידים או יותר שהתפתח משאלת המורה. אפיזודות שיח אלה מוכרות ומופיעות ברוב הכיתות  (Leinhardt & Steele, 2005). אפיזודה זוהתה ונספרה כאשר השיח הסתיים והמורה המשיך ללמד והתקדם בנושא הלימוד. האפיזודה שאחריה עסקה כבר בתת נושא אחר או שהופיעה לאחר זמן ממושך שבו רק המורה דיבר. אפיזודה יכולה  היתה להיות קצרה מאוד אם למשל תלמיד ענה לשאלה והמורה מיד המשיך ללמד, או יותר ממושכת כאשר בשיח היו מעורבים תלמידים שונים והמורה לא הסתפק בתשובה אחת ולא סיפק מיד בעצמו תשובה לשאלה. דפוס השיח של כל אפיזודה נקבע וסווג לשתי קבוצות: שיח סגור - כאשר השיח  היה תלת שלבי, ( I-R-E pattern) המורה שאל, התלמיד ענה והמורה אישר או נתן את התשובה והמשיך ללמד  ושיח פתוח- כאשר השיח היה ממושך יותר, רב שלבי עם שרשרת של אינטראקציות או שמעורבים בו מספר תלמידים (Scott et al., 2006). בכל שיעור היו עשרות אפיזודות של שיח בעקבות שאלות ובסה"כ ניתחנו 533 אפיזודות שיח מהם 305 בדפוס שיח סגור ו-228 אפיזודות שיח פתוח. מבחן פירסון נערך לבדיקת המתאם בין סוגי השאלות ודפוסי השיח.
ממצאים
שאלות המורים והשיח בכיתות
ממוצע מספר השאלות של כל מורה וסוג השאלות וכן המספר הממוצע של אפיזודות השיח והדפוס שלהם מוצגים בטבלה 3. כל שבעת המורים שאלו הרבה מאוד שאלות, כ- 70 שאלות בכל שיעור בממוצע וניכר שהשאלות מובילות למעשה את השיח בכיתה.  למרות השונות במאפייני המורים וההבדלים בין הכיתות הן במאפייני התלמידים והן באופי בית הספר או נושאי הלימוד (טבלאות 1,2), לא נמצא הבדל מובהק סטטיסטית בין המורים במספר השאלות הכללי שהמורים שאלו. בדומה לכך לא נמצא הבדל מובהק במספר הכולל של אפיזודות השיח בכיתות שמספרן נע בין 18 ל 26 אפיזודות שיח בכל שיעור בממוצע.
הניתוח על פי סוג השאלה מראה שיש הבדלים מובהקים סטטיסטית בין המורים  אבל, באופן מפתיע כל שבעת המורים שאלו יותר שאלות פתוחות משאלות סגורות.  שאלות סגורות הן שאלות מסדר חשיבה נמוך, כמו שאלות הבהרה,  שאלות הבודקות ידע עובדתי או שאלות חזרה. דוגמא לשאלה סגורה:   
בשיעור הקודם שאלנו מהו כוח המשיכה בין שני אנשים שמסותיהם  נגיד 50 ק"ג, מרחק מטר אחד מהשני. חישבנו את זה. הצבנו בנוסחה. מי מוכן לחזור על הנוסחה ועל דרך החישוב? (יוסף, שיעור 2).
שאלות פתוחות הן כאמור שאלות מסדר חשיבה גבוה, כאלה המכוונות לניסוח טיעונים, הצגת עמדה או הסקת מסקנות על תופעה, יצירת סינתזה או השוואה וכדומה.  דוגמא לשאלה פתוחה:   
דיברנו על כך שתאוצת הנפילה החופשית היא קבועה. למרות זאת ידוע שתאוצת הנפילה החופשית תלויה במיקום על פני כדור הארץ. למה לדעתכם? איך אפשר להסביר את זה? (יוסף שיעור 2)
לאור מספרן הגבוה של השאלות הפתוחות צפוי היה שרובן יובילו בהתאמה לאפיזודות שיח פתוחות. אולם כפי שניתן לראות מטבלה 3 מספר אפיזודות השיח הפתוח היה נמוך באופן משמעותי ממספר אפיזודות השיח הסגור בקרב ארבעה מורים ( עדי, נור, יוסף, דן). רק אצל המורים אסף ושם התפתחו בשיעורים יותר אפיזודות של שיח פתוח אבל גם בכיתה של אסף, ששאל הכי הרבה שאלות פתוחות, רק חלק קטן מהן הוביל לשיח פתוח.

אפיזודות השיח הסגור התאפיינו ברובן בשיח תלת שלבי כאשר המורה שואל שאלה, התלמיד עונה תשובה קצרה והמורה מאשר או מתקן את התשובה מבלי לפתח את תשובת התלמיד. השיח הסגור הוא לכן קצר מאוד כשלרוב תשובת התלמיד כוללת מילים בודדות. לדוגמא:
המורה: במקרה הזה כאן יש שימור אנרגיה או שימור מטען?
תלמיד: גם וגם.
המורה: נכון. (שמש, שיעור 3).
לעיתים קרובות התפתח שיח סגור גם כשהמורה שאל שאלה פתוחה שיכולה הייתה להוביל שיח פתוח. במקרים אלה המורה סגר את השיח כאשר סיפק תשובה מהירה או כאשר לא התייחס לכל שאלות התלמידים ולא פיתח אותן. לדוגמא:
המורה: בואו נבין מה זאת תאוצה? מי מוכן לנסות ולהסביר, מהידע הכללי ואיך היא קשורה לדעתכם לכוח המשיכה?
תלמיד א: זה קצב
תלמיד ב: לא, זה דרך ביחס לזמן

המורה:  לא, התאוצה מתייחסת להגברה של המהירות. שבשנייה הראשונה הגוף עובר דרך מסויימת ובשנייה השנייה הגוף עובר דרך ארוכה יותר. עכשיו, כח המשיכה מאיץ כלפי המרכז...(דן, שיעור 2).
כפי שניתן לראות בדוגמא זאת, המורה  מספק את התשובה כמעט מיד, בלי להמתין לתשובות נוספות ובלי להתייחס באופן ישיר לתשובות של שני התלמידים. בשונה מכך, אפיזודות של שיח פתוח התאפיינו בשיח ממושך יותר כאשר המורה פחות דומיננטי ומנווט את השיח מתוך תשובות התלמידים. לדוגמא:
המורה: כוח הכבידה פועל באופן שווה על כל הגופים. לא משנה אם אתה גוף גדול או קטן. אבל במקומות שונים על פני כדור הארץ אפשר להרגיש כח כבידה אחר? למה זה קורה לדעתכם?
תלמיד א: הכוח גדל ככול שאנו מתרחקים ממרכז כדור הארץ.

תלמיד ב: לא, הכוח קטן כשמתרחקים.

תלמיד א (פונה למורה): ככול שרחוקים יותר הכח פועל יותר חזק, לא?
המורה: בואו נבדוק. (מציין את שמו של תלמיד ב), למה קבעת שכח הכבידה קטן כשמתרחקים?
תלמיד ב: כי.. לא בטוח..

תלמיד ג: נראה לי שזה קשור אולי לרדיוס של כדור הארץ
המורה: איך זה קשור?
תלמיד ג: כדור הארץ הוא טיפה אליפטי ולכן הרדיוס שלו בקטבים שונה, אז...(התלמיד השתתק)
המורה: יפה מאוד. מי משלים את התשובה?
תלמיד ד: אז אני חושב שבקטבים, שהם רחוקים יותר, כח הכבידה יהיה חלש יותר (דן, שיעור 3).
מבדיקת הממוצע הכללי של שבעת המורים מספרן של אפיזודות השיח הפתוח היה נמוך ממספר אפיזודות השיח הסגור (טבלה 3). אפיזודות השיח הפתוח אצל כל המורים, ברובן המכריע, היו קצרות יחסית. הן ארכו פחות מ 30 שניות כאשר בין תלמיד אחד לשלושה תלמידים בלבד משתתפים בשיח. למרות המשך הקצר, שיח כזה סווג כשיח פתוח ולא כשיח סגור מפני שכלל שאלות מסדר חשיבה גבוה שלא ניתנה עליהן תשובה מידית ונעשה ניסיון לעודד חשיבה והבנה.  שיח פתוח רב משתתפים של ארבעה או יותר תלמידים היה מאוד נדיר ונמצא רק בכיתה של המורה עדי.
מתאמים בין סוגי השאלות וסוגי השיח
המתאם בין סוגי השאלות לבין סוגי השיח מוצג בטבלה 4.  ניתן לראות קשר מובהק סטטיסטית בין מספר השאלות הסגורות של המורים לבין מספר אפיזודות השיח הסגור שהתפתחו בכיתות   ((r = .49, p < 0.05.  בניגוד לכך, לא נמצא קשר מובהק בין מספר השאלות הפתוחות לבין מספר אפיזודות השיח הפתוח. 
ממצאים נוספים המוצגים בטבלה 4 מלמדים שיש מתאם שלילי מובהק בין מספר אפיזודות השיח הפתוח לבין מספרן של אפיזודות השיח הסגור (r = - .53, p < 0.01). במילים אחרות, ככול שמספר אפיזודות השיח הסגור בכיתה היה גדול יותר כך פחת מספרן של אפיזודות השיח הפתוח. בנוסף, יש מתאם חיובי מובהק בין המספר הכולל של אפיזודות השיח המתפתחות בכיתה לבין מספר אפיזודות השיח הסגור או הפתוח. כלומר, ככול שהשיח בכיתה היה ער יותר באופן כללי, גדל גם מספרן של אפיזודות השיח הסגור וגם מספרן של אפיזודות השיח הפתוח.
דיון
במחקר זה בחנו את הקשרים בין סוגי השאלות של המורה בשיעורי פיסיקה לבין דפוסי השיח הכיתתי המתפתחים מהם.  מצאנו שלמרות המאפיינים השונים של המורים שהשתתפו במחקר, כל שבעת המורים שאלו יותר שאלות פתוחות משאלות סגורות במהלך השיעורים. ממצא זה מפתיע שכן מחקרים אחרים מראים שמורים דווקא ממעטים בשאלות פתוחות, מסדר חשיבה גבוה Harpaz & Lefstein, 2000; Barnes, 2010;Biggers, 2017; Eliasson et al., 2017). לשאלות סגורות יש ללא ספק תפקיד חשוב. שאלות אלה ממקדות את התלמיד, מאפשרות למורה לבחון את הידע שלו, מקשרות בין ידע קודם לידע חדש ועוד. אולם שימוש יתר בשאלות סגורות עלול לשוות לשיח הכיתתי אופי מקוטע ולחסום דיון רחב יותר ופתוח. נראה לכאורה שהמורים שהשתתפו במחקר זה, שדווקא הרבו בשאלות פתוחות, מודעים לחיוניותן של שאלות אלה ללמידה. מכאן עולה שאלת המחקר המרכזית- האם המורים אכן משתמשים בשאלות אלה כדי לקדם שיח פתוח ודיאלוגי.
השיח בכיתה מתבסס ברובו על שאלות המורה ושיח המעורר ומקדם את הבנת התלמיד מתפתח משאלות המעודדות שיח פתוח (Mortimer & Scott, 2003). שאלות פתוחות מאתגרות את חשיבת התלמיד ( (Morris & Chi, 2020דורשות תשובות לשוניות מורכבות יותר ולכן אמורות להגביר את דיבור התלמידים ולגוון אותו. בניגוד לכך, הממצא המרכזי ביותר העולה מהמחקר הוא שרוב השאלות הפתוחות של המורים לא הובילו לשיח פתוח בכיתה. מבדיקת הקשר בין מספר השאלות הפתוחות למספר אפיזודות השיח הפתוח נמצא שאין קשר סטטיסטי מובהק בניגוד לקשר המובהק שכן נמצא בין השאלות הסגורות לשיח הסגור. 
הניתוח השיטתי שערכנו בו נבדקה כל מילה שנאמרה בשיעור הן על ידי המורה והן על ידי התלמידים מעלה כי במקרים רבים המורים הסתפקו בתשובה של תלמיד אחד או שניים לאחר ששאלו שאלה פתוחה, סיפקו את התשובה בעצמם, סגרו את השיח והמשיכו מבלי לפתחו. לכן, למרות שהמורים במחקר זה שאלו יותר שאלות פתוחות הם למעשה ציפו לתשובה אחת נכונה ולא זימנו חשיבה או עודדו תלמידים נוספים לתרום לדיון. שאלה פתוחה עלולה להפוך לשאלה סגורה כפי שטוענת  Cazden  (2008). לא מספיק להציג את השאלה כפתוחה (מה דעתכם על..? כיצד ניתן לפרש את..? וכולי.), המשוב של המורה על תשובות התלמידים יקבע את סוג השיח (Gamoran & Nystrand, 1992 ). אם המורה לא מעודד דיון על התשובות, זאת למעשה שאלה סגורה בתחפושת של שאלה פתוחה.
למעשה, ברוב השיעורים, המורים 'הפגיזו' את התלמידים בשאלות רבות ולא נתנו לתלמידים זמן סביר לחשוב על השאלות, לנסח לעצמם את התשובות ואח"כ להציג אותן ולהשתתף בשיח הכיתתי. רואו ((Rowe, 2003   מדגישה את חשיבותו של זמן ההמתנה שהוא הזמן החולף משאלת המורה ועד לקבלת התשובה. מתן זמן המתנה סביר לאחר שאלת שאלה מעודד חשיבה לוגית, מגביר את הביטחון העצמי של התלמיד ומזמין יותר תלמידים להעז ולהשתתף בשיח. לדברי רואו, מורים שילמדו להאריך את זמן ההמתנה לאחר שאלת שאלות יפחיתו בהתאמה את מספר השאלות שהם שואלים.
חשוב לציין שכל שבעת המורים שהשתתפו במחקר זה הובילו שיח ער ורציף לאורך כל השיעור, שיתפו באופן מתמיד את התלמידים באמצעות שאלות רבות ונמנעו ממונולוגים ארוכים. המספר הגבוה של כלל אפיזודות השיח (הסגורות והפתוחות יחד) של כ- 20 בממוצע בשיעור מצביע על ההשתתפות הערה של התלמידים בשיעורים. ניכר היה שהאווירה בכיתות טובה, יש כבוד הדדי והתלמידים מרגישים בנוח לדבר. המעורבות הפעילה והרציפה של התלמידים כלל לא מובנית מאליה כיוון שמחקרים מלמדים שבמקרים רבים ההוראה היא ברובה מונולוגית שבה המורים בעיקר מדברים והתלמידים מקשיבים ( ;Badr, 2019פימנטאל ומקניל,2013). אולם  ההשתתפות הרבה של התלמידים במחקר הנוכחי התאפיינה בתשובות קצרות מאוד ושטחיות. למרות שהמורים הציגו שאלות פתוחות ושאלות מסדר חשיבה גבוה, לא נוצל כראוי הפוטנציאל הטמון בשאלות אלה המזמנות חשיבה, תשובות מגוונות ודיון מעמיק.   
ניתן לאפיין פדגוגית את השיח הכיתתי של המורים במחקר זה כשיח interactive-Authoritative כפי שכינו זאת סקוט ומורטימור ( 2003). התלמידים מעורבים בשיח אבל המורים לא באמת אפשרו להם לפתח את רעיונותיהם. המעורבות הרבה של התלמידים יוצרת דינמיקה חשובה אבל כדי להוביל לשיח דיאלוגי -אינטראקטיבי על המורה לפתח את תשובות התלמידים על שאלותיו גם אם אין אלה התשובות שלהן ציפה. מורה המעניק לתלמידים הזדמנויות לנסח ולבטא את רעיונותיו נחשף למידע חיוני על  עומק הבנתם או על התפיסות השגויות, מידע שיכול לאפשר לו לתמוך בצמיחה הקוגנטיבית של התלמידים ((Chin, 2007. 
למרות המודעות של המורים לחשיבותן של השאלות הפתוחות נראה שיש גורמים המקשים בפועל על פיתוחן של שאלות אלה לשיח פתוח. הפיכתן של שאלות פתוחות לשאלות סגורות מאפשר למורים שליטה טובה יותר על הכיתה ועל השיח המתנהל בה. שאלות פתוחות אמתיות דורשות מהמורים מידה רבה של ביטחון במידע הדיסציפלינארי וגמישות בהובלת השיעור. כמו כן, שאילת שאלות פתוחות, מסדר גבוה מצויה במתח מתמיד עם הספק החומר שעל המורה ללמד והמורה מתקשה להתנהל במתח זה הלכה למעשה. האינפורמציה הרבה שיש ללמד על פי תכנית הלימודים מכתיבה קצב מהיר של שאלות ותשובות, המורה קוטע את הדיון לעיתים קרובות כשהוא מספק בעצמו את התשובה ואין מספיק זמן לחשיבה ולשיח משמעותי.
 Implications and Limitations 
למורים יש תפקיד מכריע בתהליך פיתוח החשיבה של התלמידים שלהם. כדי שמורים יוכלו למלא תפקיד חשוב זה עליהם ראשית להיות מודעים יותר לסוגי השאלות שהם שואלים, לדפוסי השיח הכיתתי ולהשפעתם על ההבנה והחשיבה של התלמידים. מורים מתבססים במידה רבה על שאלות בהוראתם ותהליך רפלקציה כזה של המורים עשוי להשפיע באופן  ישיר על הפרקטיקה ההוראתית שלהם   ((Smart & Marshall, 2013.  כיוון שהשאלות מעצבות במידה רבה את המסגרת המושגית של התשובות, חשוב שהמורים יתכננו מראש חלק מהשאלות שלהם במהלך השיעור. בעיקר חשוב לשלב שאלות פתוחות ולפתח את הדיון מתוך תשובות התלמידים כדי להגביר את מעורבותם. 
כפי שהוצג במחקר הנוכחי, המורים דווקא הרבו בשאלות פתוחות אולם הפכו רבות מהן לשאלות סגורות ולא הובילו לשיח מעמיק. השיח השטחי והערני מאוד בכיתות עלול אפילו ליצר אצל המורים הבנה מוטעית כאילו השיח פרודוקטיבי ופתוח כאשר ברובו הוא אינו כזה. המורים לא צריכים לחשוש משתיקות בשיעור, לאפשר יותר זמן לחשיבה לאחר הצגת שאלה פתוחה ולעודד שיח דיאלוגי המרוכז יותר בתלמידים student-centered discourse. גישה זאת תפחית את מספר השאלות של המורים וגם את מספרן של אפיזודות השיח ובהתאמה תאריך את המשך שלהן ותעמיק אותן.
כדי שמורים יצליח ליצור שיח דיאלוגי ופתוח הדורש זמן רב יותר בשיעור עליהם להתמודד עם הצורך להספיק ללמד חומר רב. זה מחייב את המורים לאמץ גישה פדגוגית פחות דומיננטית לפיה אין הכרח ללמוד הכל במהלך השיעורים עצמם. התלמידים יכולים לבצע משימות שונות אחרי השיעורים. במשימות אלו כדאי לשלב שאלות פתוחות שיאלצו את התלמידים לחשוב ולנסח בכתב את רעיונותיהם. תלמידים המתנסים בעיקר במתן תשובות לשאלות סגורות מתקשים להתמודד עם שאלות פתוחות (Dohrn & Dohn, 2018). דיון בכיתה על התשובות שהתלמידים כתבו תעודד אותם ואף תקל עליהם להשתתף בשיח וכך לפתח גם את יכולות הטיעון והנימוק הוורבליות החיוניות לפיתוח החשיבה ((Chin, 2007. 
אחת מהמגבלות המרכזיות של מחקר זה היא מיעוט המשתתפים. המחקר כלל שבעה מקרה בוחן של מורים עם שבע הכיתות שלהם. המורים והתלמידים היו בעלי מאפיינים שונים והתמונה הדומה של דפוסי השיח בעקבות שאלות המורים עשויה לחזק את ההשערה שתמונה זאת מתקיימת גם בכיתות אחרות. עם זאת, כדי לעשות הכללה רחבה יש לבדוק מורים נוספים וכיתות נוספות. כמו כן, המשותף לכל המורים במחקר זה היה שהם מורים לפיזיקה. חשוב לכן לבדוק את השיח גם בקרב מורים המלמדים דיסציפלינות אחרות ובשכבות גיל נוספות.
מגבלה נוספת נוגעת לעובדה שהמחקר נערך רק על שיעורי מליאה כאשר השיח התרחש בכיתה המלאה. בדיקה של שיעורי מעבדה או שיעורי תרגול ועבודה בקבוצות תאפשר הבנה מעמיקה יותר של השיח המתפתח בעקבות שאלות המורה. מגבלה אחרת, גם היא קשורה לשיטה, מתייחסת לשימוש בהקלטות בלבד בשיעורים של חמישה מתוך שבעה המורים. ההקלטות לא מאפשרות הבחנה בסוגי תקשורת אחרים כמו תנועה או שפת גוף שיש להם חשיבות בניתוח השיח הכיתתי. שילוב של צילומי וידאו ותצפיות ישירות יוכלו לסייע להתגבר על המגבלה.  
לסיכום, הגדלת המודעות של המורים לסוגי השאלות שלהם ולדפוסי השיח שהם מובילים יתרום להבניית הידע ולפיתוח החשיבה של התלמידים. לכן, בתהליך הפיתוח הפרופסיונאלי של המורים חשוב לתת את הדעת כיצד לחזק מודעות זאת וכיצד להוביל שיח פתוח ופורה בכיתה.
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Table 1. Teacher Characteristics
	% of full-time post
	Education
	Experience in teaching physics (years)
	Age
	Gender
	Teacher (Recorded lessons) 

	80
	Electronics engineer, masters in science education
	4
	38
	Male
	Ger (4)

	100
	Master’s degree in physics
	26
	49
	Female
	Shem (3)

	100
	Master’s degree in physics
	8

	32
	Female
	Adi (4)

	100
	Engineer with master’s degree in science education
	7
	35
	Female
	Nur (3)

	40
	Masters in neuroscience, Ph.D. in teaching physics
	6
	30
	Male
	Asaf (3)

	100
	Master’s degree in science education
	22
	56
	Male
	Yosef (4)

	75
	תואר ראשון ותעודת הוראה בחינוך מדעי
	12
	36
	Male
	Dan (4)


Table 2.  Student, School, and Subject Characteristics
	Class
	Age
	Students (N) and gender
	Characteristics of students in class
	Topics of study in lesson
	Location and characteristics of school

	Ger
	16–17,
11th grade
	20 girls
	High socioeconomic status, preparing for matriculation in physics at 5-point level
	Newton’s laws, voltage, normal kinematics, friction
	Religious girls’ high school in central Israel

	Shem
	17–18, 
12th grade
	8 girls
	Medium socioeconomic status, preparing for matriculation in physics at 5-point level
	Receptor discharge/load, in-line and parallel connecting of resistors
	Religious girls’ high school in southern Israel

	Adi
	17–18, 
12th grade
	22 girls
	High socioeconomic status, preparing for matriculation in physics at 5-point level
	Kinematics, Newton’s laws, electrical circuits
	Religious girls’ high school in central Israel

	Nur
	14–15, 
9th grade
	30 boys and girls
	Middle-high socioeconomic status, scientific reserve class, outstanding students
	Mechanical motion, Newton’s laws, kinetic energy, coils
	Non-religious high school in southern Israel

	Asaf
	15–16,
11th grade
	30 boys and girls
	High socioeconomic status, class for outstanding physics students
	Optics, refraction in various media, lenses
	Non-religious scientific high school in central Israel

	Yosef
	16–17,
11th grade
	13 girls
	Medium socioeconomic status, preparing for matriculation in physics at 5-point level
	כח הכבידה, נפילה חופשית לויינים וכח צנטרפוגלי
	Religious girls’ high school in southern Israel

	Dan
	17–18, 
12th grade
	11 boys
	Middle-high socioeconomic status, preparing for matriculation in physics at 5-point level
	Newton’s laws,
שימור אנרגיה
	Religious boys’ high school in southern Israel


טבלה 3. סוגי השאלות של כל מורה וסוגי השיח בכיתה 
	Mean (SD)

	Open discourse episodes
	Closed discourse episodes
	Total discourse episodes
	Open questions 
	Closed questions
	Total questions
	

	10.50  (3.00)
	9.50   (2.65)
	20.00   (4.55)
	52.75

(23.12)
	38.75

(21.36)
	91.50

(27.23)
	Ger

	15.67

(3.05)
	8.33

(1.53)
	24.00

(2.65)
	41.67

(19.55)
	26.67

(2.08)
	68.33

(17.79)
	Shem

	8.50

(8.74)
	13.50

(13.48)
	22.00

(9.49)
	47.25

(15.43)
	15.75

(2.22)
	63.00

(17.51)
	Adi

	6.00

(1.73)
	12.00

(4.00)
	18.00

(5.57)
	21.00

(12.53)
	16.67

(4.51)
	61.00

(26.21)
	Nur

	16.33

(1.53)
	10.00

(4.31)
	26.33
(4.51)
	63.77

 (22.50)
	10.33

(10.97)
	72.00

(34.87)
	Asaf

	5.75  (2.63)
	16.25  (3.59)
	22.00  (5.47)
	38.00  (20.92)
	24.00  (7.07)
	62.00  (21.05)
	Yosef

	3.75  (2.22)
	14.25  (4.99)
	18.00  (5.47)
	46.50  (17.09)
	23.00  (5.88)
	69.50  (19.70)
	Dan

	9.12 (5.79)
	12.20 (6.23)
	21.32  (5.82)
	48.44 (23.43)
	28.68 (18.27)
	69.92 (22.94)
	Total Mean

	2.34*
	.31
	.71
	3.66*
	3.72*
	.74
p=
	f
Sig.


טבלה 4. המתאם בין סוגי השאלות לסוגי השיח של כלל המורים
	Open discourse episodes
	Closed discourse episodes
	Total discourse episodes
	Open questions
	Closed questions
	Total questions
	

	
	
	
	
	
	1
	Total questions

	
	
	
	
	1
	.35
	Closed questions

	
	
	
	1
	-.32
	.59**
	Open questions

	
	
	1
	.31
	-.26
	.17
	Total discourse episodes

	
	1
	.54**
	-.02
	.59*
	.13
	Closed discourse episodes

	1
	-.53**
	.42*
	.33
	-.37
	.02
	Open discourse episodes


	** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

	* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).




