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מטרת המחקר לבחון את שיעור ההשתתפות של סטודנטים בקבוצת 

הדיון המשמשת כהכנה למבחן ואת הקשר שבין שיעור וסוג ההשתתפות 

 השערתנו הייתה שבזמן שאין. סטודנטיםלבין ההישגים של ה

תהיה לפעילות בקבוצת , לסטודנטים אפשרות להיפגש עם המרצה

' נבדקו שתי קבוצות דיון לקראת מבחן מועד ב .הדיון ערך רב

המתנהל ', לתלמידי שנה א, מבוא לאקולוגיה, בקורס רב משתתפים

 לקראת המבחן). N=72 (ה"ובתשס) N=99(ד "בתשס, פנים אל פנים

לא נכון שהקיפו את כל חומר /נכון  שאלות1300הוצגו באתר הקורס 

נפתחה קבוצת , במקביל.  שאלות הוצגו במבחן80מתוכן , הלימודים

מספר המסרים מספר הכניסות : הנתונים שנאספו. דיון להכנה למבחן

כמו כן . ציון במבחן וממוצע ציונים באוניברסיטה, לקבוצת הדיון

באשר לשיעור  .ים עם מספר סטודנטיםנערכו ראיונות טלפוני

 אחוז מהניגשים 80–ההשתתפות נמצא כי בקבוצות הדיון הנבדקות כ

זהו שיעור השתתפות גבוה . למבחן כתבו מסרים או צפו בדיון

באשר לקשר בין השתתפות בדיון  .יחסית למדווח במחקרים קודמים

תר לבין הישגים נמצא שכותבי המסרים הגיעו להישגים גבוהים יו

הם בעלי אפיונים  כיוון שפעילים אלו .במבחן מיתר הסטודנטים

עלו ממצאים שאינם אחידים באשר לקשר , שונים בשתי השנים

נמצא קשר מובהק בין מספר המסרים בדיון לבין  ד"בתשס. הסיבתי

ממוצע הציונים השנתי הראתה  בדיקת אולם, ציון במבחן באקולוגיה

יל הם גם בעלי הישגים גבוהים אלו שהשתתפו בדיון באופן פע כי

שלא ברור אם ישנו קשר סיבתי בין , מכאן. יותר באופן כללי

הסטודנטים הפעילים , לעומת זאת. ההשתתפות בדיון וציון במבחן

ה הינם בעלי ממוצע הישגים נמוך מהממוצע "ביותר בדיון בתשס

 ואילו במבחן זה ציוניהם היו גבוהים באופן מובהק מאלה, הכיתתי

שפעילות בקבוצת דיון לקראת , יתכן לפיכך. שאר הסטודנטיםשל 

מבחן עשויה לעזור דווקא לתלמידים שבדרך כלל הישגיהם אינם 

מראיונות עם הסטודנטים עולה שהעובדה שקבוצת הדיון . גבוהים

התנהלה בהנחיית המרצה תרמה להבנה מעמיקה יותר של החומר הנלמד 

 .ולהגברת הביטחון העצמי לקראת המבחן
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קבוצת דיון מקוונת הינה אחד הכלים המקובלים ליצירת 

מחקר . סינכרונית בין הלומדים ובינם לבין המרצה–אינטראקציה א

זה עוסק בקבוצת דיון מקוונת וייחודית שמטרתה לסייע 

 . לסטודנטים בתהליך ההכנה למבחן בקורס פנים אל פנים

 

, פנים אל פניםבה לא מתקיימים מפגשים , בתקופת ההכנה למבחן

עליו לאמוד את רמת . נדרש הלומד למכוונות עצמית גבוהה

תוך נצול , להתמקד בקשייו ולבחור דרכי התמודדות, ידיעותיו

. )Brown,1987; Lin et al.,1999; Skager,1984; Tabak et al.,1998(יעיל של פנאי ומשאבים 

רמה תהליכי למידה המעורבים במכוונות עצמית דורשים פעילות ב

, ת לצורך מיקוד הידעוגניטיביופעילות ק, קוגניטיביות–מטה

 ;Anderson,2001; Brown,1987(אסטרטגיות אופרטיביות לבחירת דרכי פעולה ו

McCrindle and Christensen,1995; Paris and Winograd,1990;(. 

קבוצת הדיון יכולה להוות סביבת למידה בה באים לידי ביטוי 

, בחירה, גמישות: ם התומכים במכוונות עצמיתהמאפיינים מרכזיי

עידוד מוטיבציה פנימית ויצירת , מתן הזדמנויות להערכה עצמית

ההשתתפות ). Boekaerets,1999; Lin,1999(הזדמנויות מגוונות ללמידה 

לנסח , סטודנט להתמקד בקשייםהבקבוצת דיון לקראת מבחן דורשת מ

פקטיבית משותפים באופן שיביא לקבלת תמיכה א, ולנמק אותם

התמודדות עם נקודות , החשיפה לקשיים שמעלים אחרים. אחרים

 ביקורת מהווה בסיס להעמקה ובדיקה עצמיתעם ראות שונות ו

)Garrison et al.,2004; Kumari,2001; Moore,2002; Yuen and Ma, 2004( עקביתנוכחות  

 מסייעת להבנייתקבוצת הדיון המרצה בשל והשתתפות שוטפת 

ומאפשרת ללומד לקבל משוב , מבטיחה את מהימנות המידע, דיוןה

 ;Arbaugh,2001( והכוונה אישית

Picciano,2002; Suler,2004; Hung and Chen,2001(.  

 

נמצא במחקרים קודמים , למרות היתרונות הברורים של קבוצת דיון

בין השאר משום שקבוצת , שחלק ניכר מהסטודנטים אינם פעילים בה

העשירה , סביבה זו. עמידה אתגרים חדשים המקשים על חלקםדיון מ

מחייבת את הסטודנט להיות , במידע שאינו מאורגן באופן ליניארי

בעל יכולת , מיון וארגון מידע, מיומן בחיפוש, ממוקד ועקבי

הצורך בכתיבה ממוקדת . נכון ושגוי, להבחין בין עיקר וטפל

יום לגבי חלק והחשיפה לתגובות עמיתים יכולים להוות א

 ). Conard,2002; Rimor and Kozminsky,2000; Vaughan and Garrison,2005( מהסטודנטים

 

מעט מחקרים עוסקים בקשר בין רמת הפעילות בקבוצת דיון בעלת 

והתמונה המצטיירת מהם אינה אחידה  ,ייעוד מוגדר לבין הישגים

)Beaudoin,2002; Picciano,2002.( 
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 : היבטים הבאיםבשני מחקרנו עוסק
 

מהו שיעור ההשתתפות של סטודנטים העושים שימוש בקבוצת .1

 ?הדיון הכנה למבחן

האם יש קשר בין סוג הפעילות ושיעור הפעילות בקבוצת הדיון .2

?לבין ההישגים במבחן

 

 בפקולטה הינו קורס רב משתתפים בשנה א" יהמבוא לאקולוג"

הוקם אתר מלווה , Virtual TAUבמסגרת פרויקט . למדעי החיים

 שאלות במתכונת 1300הוצגו באתר , לצורך ההכנה למבחן. לקורס

ששמונים  המרצה הודיע. שכללות את החומר למבחן, לא נכון/נכון

ופתח באתר הקורס קבוצת דיון , מתוך שאלות אלו יופיעו במבחן

. כשבועיים לפני מועד המבחן, שנועדה לסייע בהכנה למבחן

 סטודנטים שניגשו למבחן מועד 99– במאמר זה מתייחסים להנתונים

 . ה" בתשס סטודנטים שניגשו למבחן במועד ב72–ד ול" בתשסב

 

י שני מדדים הנרשמים אוטומטית "שיעור ההשתתפות הוגדר ע

מספר המסרים ומספר הצפיות בקבוצת : בלוגים של אתרי הקורסים

:  לסוג ההשתתפות לשלוש קבוצותהסטודנטים חולקו בהתאם. הדיון

הציון במבחן הווה . לא משתתפים כלל, צופים בלבד, כותבי מסרים

נאספו נתוני ממוצע הציונים של אותם , בנוסף .מדד להצלחה

 . סטודנטים באוניברסיטה

 . במחזור הראשון נערכו גם ראיונות טלפוניים עם שבעה סטודנטים

 

 מוצג שיעור ההשתתפות בקבוצת הדיון על פי סוג 1 טבלהב

 אחוז מהסטודנטים היו פעילים 80–בשתי השנים כ. ההשתתפות

 אחוז 38–ד ו" אחוז מהסטודנטים בתשס31 .ככותבים או כצופים

הפיזור במספר המסרים והצפיות לסטודנט . ה כתבו מסרים"בתשס

יתה פעילה ה קבוצת הצופים ה"בתשס, שונה בשני המועדים

בשני המועדים נמצא שכשליש מהסטודנטים . והומוגנית יותר

וכשליש היו מאד פעילים ) עד חמישה(הכותבים שלחו מעט מסרים 

 ).  מסרים20מעל (

 � � � ���
רמת הפעילות בקבוצת  התפלגות הפעילות ומספר מסרים וצפיות לפי  

 הדיון 
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� � ���

 � � 	 
 � � 	 � �  � �
 99 72 � � � � � � � � �� � � � �

31.3 37.5 � �  � � � � � �
51.5 44.4 � � � � �  � � � � � �
17.2 18.1 � � � � � �  � �
921 580 � � �  � �  � �
2145 2244 � � � � � � � � � � �  � �

29.7 ± 46.8 21.5 ± 5.4 � � � � � � � �  � �  � �
69.2 ± 110.0 83.1 ± 15.7 �  � � � � � �  � �  � �
6.9 ± 10.4 27.1 ± 5.9 

 

 מעלה שכותבי המסרים 2 בטבלה שנתיבציון הממוצע ה התבוננות

והצופים בשתי השנים היו בעלי ציון ממוצע שנתי דומה לכלל 

זה של הלא פעילים היה מעט מתחת לציון כלל  הנבחנים ואילו

 20(ממוצע ציונם השנתי של הכותבים הפעילים , ד"בתשס. הנבחנים

ה "ת אחת מכלל הנבחנים ואילו בתשס"גבוה בס, )מסרים ומעלה

 .ם הממוצע של הפעילים מעט מתחת לממוצע הכלליציונ

 � � � ���
 ממוצעי ציונים שנתיים לפי רמת הפעילות בקבוצת הדיון  

 � � ���� � ��� � � 
 � � 
 � � � �
79.4 ± 12.4  10.5 ± 76.2 � � � � � � � � � �

17.3 ± 81.4  10.8 ± 77.0 � �  � �
8.8 ± 80.0  10.1 ± 76.7 � � � � �  � �
9.3 ± 77.5  10.8 ± 73.2 � � � � �� �� � � � � � � � � �6.6 ± 87.6 13.4 ± 74.3 

 

 אחוז 50ד שלושה סטודנטים כתבו "מניתוח התוצאות עולה שבתשס

 אחוז מכלל 30 שני סטודנטים כתבו ה"ובתשס, מכלל ההודעות

סטודנטים בודדים שהובילו  בשתי הקבוצות היו, כלומר. ההודעות

שיבות תפקידם של בראיונות עם הסטודנטים הודגשה ח. את הדיון

ויצירת אווירה , הכוונה, אותם פעילים מרכזיים בארגון המידע

. בנוסף נמצא ששבעה אחוזים מכלל המסרים היו של המרצה .חיובית

בראיונות הודגש המקום המרכזי של המרצה ביצירת דיון רציני 

 .וביצירת אווירה תומכת, וממוקד
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, כותבים(שאלת המחקר השנייה התייחסה לקשר בין סוג ההשתתפות 

. בקבוצת הדיון לבין ההצלחה במבחן) לא משתתפים כלל, צופים

.  מוצגים ממוצעי הציונים של שלוש הקבוצות אלו במבחן3טבלה ב

ממוצע הציונים של כותבי המסרים היה גבוה מממוצע שאר 

ואת קונטרסטים בין הציונים להשו Scheffeנערך מבחן . הנבחנים

ד בלבד נמצא שהישגי כותבי "בתשס. בשלוש קבוצות הפעילות

 מהישגי שתי (F(98,2)=7.68, p<0.01) המסרים במבחן גבוהים באופן מובהק

 . הקבוצות האחרות

 � � � ���
  ממוצע ציון במבחן לפי רמת הפעילות בקבוצת הדיון 

 

  
� � ���

 
� � ���

 � � � � � � � � � �
89.2 ± 8.6 a* 87.3 ± 1.6 a � �  � �

 78.5 ± 14.6 b 83.1 ± 1.7 a � � � � �  � �
73.6 ± 22.1 b 84.2 ± 2.8 a 

 
שונים זה מזה באופן מובהק , מספרים המסומנים באותיות שונות, בכל טור* 

(p<0.01). 

 

בקרב , בבדיקת הקשר בין מספר המסרים לבין הציון במבחן

 . ד בלבד" בתשס)r=0.40 05.<p(נמצא מתאם מובהק , הכותבים

 

באה לידי ביטוי תרומת קבוצת הדיון , בראיונות עם הסטודנטים

ולחיזוק הביטחון העצמי של הלומדים לקראת  להבנת החומר הנלמד

 : כפי שבא לידי ביטוי בדוגמאות שלהלן, המבחן

 

דברים שחשבתי שהבנתי בצורה !!! הפורום עזר לי מאד"

בטוחה שזה גם שיפר את אני ... מסוימת התבררו כלא מדויקים

  ."ציון שלי

... לא יודעת מה הייתי עושה בלי. ה מאד עזרקבוצת הדיון"

אבל גם . באף קורס אין את זה, בעיקר הקשר עם המרצה

שיניתי את דעתי הרבה פעמים לגבי . התגובות של החברים

 ."שאלות שחשבתי שאני מבינה אותן

 

והבנתי , תיובות והסכימו אושונתתי ת, שאלו אותי הרבה"

 ".זה נותן הרגשה מאוד טובה .ון שלי הוא נכוןושהכי

 

אני  .זה חיזק לי את ההרגשה ואולי זה השפיע על הציון"

חושבת שאם הייתי יותר שותפה לדיונים זה היה עוזר לי 

 ". יותר
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כדי לקבל תמונה מעמיקה יותר אודות אופי הקשר בין השתתפות 

המתאם עם ממוצע  נבדק, בקבוצת הדיון לבין הישגים בכלל

ד נמצא מתאם מובהק בין ממוצע הציונים "בתשס. ציוניהם השנתי

בקרב סטודנטים כותבי , לבין מספר המסרים והציון במבחן זה

התלמידים הטובים יותר הם גם אלו שהיו פעילים , כלומר. המסרים

ה לא נמצא מתאם "בתשס. יותר בדיון וגם השיגו ציון גבוה במבחן

 .מספר המסרים לבין הציון במבחן ובין הציון השנתימובהק בין 

נמצא מתאם מובהק בין הציון במבחן , 4טבלה כפי שרואים ב

 . באקולוגיה לבין ציון הממוצע השנתי

 � � � ���
מספר מסרים וציון במבחן , מתאמים בין ציון ממוצע שנתי  

 באקולוגיה

 � � ���� � ��� � � � �� � � � �� � � � �� � 
 ��  � �� � � � �� �� � �� � 
 � � � � � � � � � �
0.27** 0.37** 0.20 0.46** � � 
 � � � � � �
0.22*    �  � �� � 
 � � 
 �99 72 

 
  0.01המתאם מובהק ברמה של ** 

  0.05המתאם מובהק ברמה של * 

 

 מוצג הציון הממוצע השנתי והציון במבחן זה בשתי 5טבלה ב

 20(השנים בקרב כלל הכותבים ובקרב הכותבים הפעילים ביותר 

ד הסטודנטים הפעילים בעלי ציון ממוצע "בתשס ).מסרים ויותר

כלל הנבחנים וכך גם ציוניהם  ת אחת מעל ממוצע"שנתי הגבוה בס

ה היו בעלי "הפעילים ביותר בתשס, לעומתם). 2טבלה (במבחן זה 

אולם במבחן , ציון ממוצע שנתי מעט נמוך מכלל הנבחנים

, כלומר. ת אחת"ים בסבאקולוגיה ציונם גבוה מממוצע כלל הנבחנ

השתתפו , דווקא הסטודנטים בעלי הישגים כללים מעט נמוכים

באופן פעיל בקבוצת הדיון והגיעו לציונים גבוהים יותר באופן 

 .)t(70) = 3.12, p<0.01(מובהק 

 � � � �	�
  פעילות ציון ממוצע שנתי וציון המבחן באקולוגיה לפי קבוצות  

 � � ���� � ��� 
 � � � � � � �� � � �� � � �� � � � � � � � �� � � �� � � � �� � 
 �� � � �� � � � � � �� � � � �� � 
 � � 
 �
79.40±12.4 81.58± 1.5 76.2±10.5 85.0±9.3 � � � � �� � � � �

81.4 89.2 77.2 87.3 



� � � � � � � � � �	
 � � � �  � �	� � � 
 � � �� � � � � � � �� �� � � � �� � � � �
87.6 94.0 74.3 91.4 

 

אחת המטרות של מחקר זה היתה לבדוק מהו שיעור הסטודנטים 

ההנחה . פים בקבוצת דיון ייחודית התומכת בהכנה למבחןהמשתת

היתה שבתקופה זו שבה לא מתקיימים מפגשים פנים אל פנים יהיה 

בקבוצת . לסטודנטים עניין מיוחד להיות פעילים בקבוצת הדיון

 50–וכ,  אחוז מכלל הסטודנטים כתבו מסרים30–הדיון הנבדקות כ

בדקו את שיעור השימוש במחקרים קודמים ש. אחוז מהם צפו בדיון

 אחוז מהסטודנטים כותבים 50–בקבוצת דיון לסוגיהן נמצא כי כ

 Bagherian and (וצופים בקבוצת דיון

Thorngate, 2000; Rovai, 2003 Tikochinsky, 2002 .( הסבר אפשרי לפעילות הערה

. הינו מיקוד התכנים באמצעות מאגר השאלות שהוצג באתר, שמצאנו

מיוחס לתפקודו , ה מתוך ראיונות עם הסטודנטיםשעל, הסבר נוסף

תזמון . של המרצה כמנחה הדיון ואחריותו למהימנות התכנים

וסגנונו עורר , התערבותו הותיר לסטודנטים זמן תגובה ודיון

כפי שנמצא במחקרים אחרים , לחשיבה ויצר אווירה נעימה

המדגישים את חשיבות האווירה שיוצר המרצה המתבטאת באמון 

 ;Anderson et al.,2001; Meyer,2003(יצירת מוטיבציה לשיתוף בידע וב

Suler,2004.( היה קבוצת  גורם נוסף שהשפיע על התנהלות הדיון

מעורים בתכנים ובשאלות שכבר , הסטודנטים המובילים את הדיון

חיזוק לחשיבותם של גורמים אלו עולה גם ממחקרים אחרים . נשאלו

כזיים המשפיעים על יצירת קהילת המתארים שלושה גורמים מר

נוכחות חברתית , נוכחות קוגנטיבית: משתמשים בתוך קבוצת דיון

 . )Garrison et al., 2004 (ונוכחות של מנחה

 

שאלת המחקר השנייה עסקה בקשר שבין סוג ההשתתפות בקבוצת 

עלו תוצאות שונות לגבי שתי השנים . הדיון להישגים במבחן

פיוניהם השונים של הפעילים ביותר הנובעות ככל הנראה מא

הציון , ד היה קשר מובהק בין מספר מסרים"בשנת תשס. בדיון

הם בעלי הישגים  הפעילים בדיון, כלומר. והממוצע שנתי, במבחן

ולכן לא ניתן לייחס את הצלחתם במבחן זה , גבוהים בכלל

זאת למרות שבראיונות הביעו הסטודנטים עמדה . לפעילותם בדיון

ה "בתשס .ת מאוד לגבי מידת הסיוע של הדיון בהכנה למבחןחיובי

ציונם של כלל כותבי המסרים לא היה שונה מזה של כלל הנבחנים 

וגם לא נמצא קשר מובהק בין מספר המסרים לבין הציון הממוצע 

 מסרים 20שכתבו , יחד עם זאת נמצא שהפעילים ביותר. השנתי

ט מכלל הנבחנים ואילו ציונם הממוצע השנתי היה נמוך מע, ומעלה

הדבר . ציונם במבחן באקולוגיה היה גבוה מציוני כלל הנבחנים

יכול להצביע על כך שפעילות בקבוצת דיון מסוג זה יכולה לתמוך 




 � � �  � � � � � �   � � � � � � � � � � � � � � �
ממצא זה דורש מחקר המשך המתמקד . דווקא בסטודנטים חלשים יותר

 .בפעילותם והישגיהם של הסטודנטים החלשים

 

 יותר םלא הגיע להישגי, ק צפה בתכניםבמחקרנו נמצא שהמשתתף שר

ממוצע , ד"בתשס. גבוהים מעמיתו שלא צפה בקבוצת הדיון כלל

לעומת זאת . מה שמעיד על חוסר מעורבות ממשית, הצפיות היה שבע

כנראה , נכנסו הצופים לדיון בממוצע כשלושים פעמים, ה"בתשס

הצופה אינו נוקט עמדה . עקב עידודו של המרצה במהלך הקורס

בגלוי ואינו זוכה לקבל הערכה בלתי פורמלית והכוונה ממוקדת 

ניתן להניח שתרומת הדיון לרמת . אישית מידי עמיתיו ומן המרצה

יחד עם זה . ידיעותיו ולחיזוק הביטחון לקראת מבחן הן שוליות

דווח על כך שהמשתתפים הצופים ) 2004(ואחרים  Garrisonבמחקרם של 

נם מפיקים תועלת מעצם קריאת חשים כי הי) סמויים(בלבד 

  .ההודעות בקבוצת דיון

 

ממצאי המחקר מעלים מספר המלצות באשר לניהול יעיל של קבוצת 

יש חשיבות רבה למיקוד הדיון , ראשית. דיון בתקופה שלפני מבחן

ראוי להדגיש . סביב מאגר שאלות שחלקן מהוות את השאלות במבחן

סריו וסגנונו המעודד  מתזמון , של המרצהונוכחותאת חשיבות 

עומס מידע . חשיבה עצמית והתבטאות חופשית, אווירה חיובית

וחזרה על שאלות מקשים על הפעילות בדיון ולכן מומלץ לקבוע 

 . מראש כללי כתיבה שיקלו על חיפוש המידע

 

סינכרוני של הפעילות מאפשר לסטודנטים לקיים למידה –אופייה הא

.  לבוא למקום אחד בזמן נתוןשיתופית ולהתייעץ גם ללא הצורך

 של סטודנטים רבים הן ברמה םהמורה יכול להיענות לצורכיה

בצורה נוחה יותר בהשוואה לקיום דיונים , אישית והן קבוצתית

לדברים אלו פוטנציאל ייחודי בעיתות עומס . פנים אל פנים

 . והעדר מפגשים פרונטאליים

 

רות התלמידים בפקולטה אנו מודים לצוות המרכז למרשם ולמזכי

על כך שהעמידו לרשותנו , אביב–באוניברסיטת תל, למדעי החיים

 .את הנתונים של ציוני הסטודנטים
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