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הפסיכולוגיה בחינוך מתמקדת ביישום הידע הפסיכולוגי להבנת גורמי התנהגותו ודרכי הסתגלותו של הפרט בתהליך החינוך והלימוד בבתי ספר.
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נושאי הפסיכולוגיה בחינוך

מאחורי התנהגויות מסתתרות גורמים פסיכולוגיים  רבים המשפיעים על תהליך ההוראה – למידה. ניתן לסווגם לשלוש קבוצות עיקריות:  גורמים הנעתיים, גורמים הכרתיים וגורמים חברתיים.

יחידה 1 - גורמים הנעתיים
הנעה דנה בשאלה: באיזו מידה ובאיזה כיוון משקיע היחיד מאמצים להשגת מטרותיו. חקר ההנעה בודק את המניעים ואת הסיבות להתנהגות. הישגי התלמיד בלימודים מושפעים לא רק ממניעיו האישיים אלא גם מהסביבה הלימודית – היינו השיטות, החומרים וארגון ההוראה. הצורך בהישג – הינו גורם הנעתי המשותף לרוב בני האדם. מודגר כצורך של האדם להגיע לרמת הצטיינות שהשיג לעצמו. הוא אחד המניעים החשובים ביותר, הקובעים את יחסו של התלמיד ללימודים ואת מידת השקעתו בהם. מניע זה מתפתח בהשפעתם של גורמי סביבה שונים (כגון: הרבע התרבותי של הבית). בעלי צורך נמוך מאופיינים בציפיות להישגים שאינם תוצאה של התמודדות פעילה עם הסביבה, אלא ניתנים בידי חכמים, קוסמים, כוח עליון – "נופלים מן השמיים" . בעלי צורך גבוה מאופיינים בציפייה להשיג הישגים בכוחות עצמם – כתוצאה של מאבק או של מאמץ אישי שלהם.

אחת ההנחות הבסיסיות בפסיכולוגיה היא שלכל התנהגות סיבה, אך לא תמיד ברור מה הסיבה ולעיתים רחוקות היא ניתנת לתצפית ישירה. ניתן לחלק את הסיבות להתנהגות לשני סוגים עיקריים:

סיבות פנימיות = נהוג להגדירן באמצעות המושג צורך – לאדם צרכים רבים ושונים – צרכים פזיולוגיים (רעב, מין וכו') וצרכים פסיכולוגיים (אהבה, הגשמה עצמית וכו').

סיבות חיצוניות – גירוי מהסביבה – מניעים פיזיולוגיים (רפלקסים כגון עצימת עיניים כתגובה למשב רוח), מניעים פסיכולוגיים וחברתיים (עלבון).

כדי לקבוע מה המניע פנימי או חיצוני, יש לשאול שתי שאלות:

1. האם הגמול מגיע מבחוץ או מבנים. האם יש סיפוק מעצם הפעילות עצמה ?

2. האם המניע קבוע ויציב יחסית או משתנה בהתאם לסביבה ?

שתי הסיבות אינן ניתנות לתצפית ישירה. המושג הנעה בא לענות על השאלה מדוע מתנהג האורגניזם. תיאוריות שונות מנסות להסביר התנהגות. לפי אלפורט בתאוריה שלו אוטונומיה פונקציונלית המניעים להתנהגות מסויימת יכולים להיות שונים – יכול שבבגרות מניע לנגינה יהיה שונה מהמניע לנגינה בילדות.

התנהגות אחת – מניעים שונים

התנהגות דומה של אנשים עשויה לנבוע ממניעים שונים. גם אצל אותו אדם מעצמו משפיעים כמה מניעים על אותה התנהגות. מערכת מורכבת של מניעים גורמת לרוב ההתנהגות האנושית וקשה להפריד בים המניעים השונים כאשר מנסים לנתח התנהגות מסויימת.

גישות תיאורטיות להסבר הנעה

1.1 הנעה מהי ?

נשאלת השאלה מה מניע את האדם ? על פי הגישה ההדוניסטית המקובלת והמתבטאת בתיאוריות הדוגלות בלמידה (ביהביוריסטים) באמצעות חיזוקים, כל התנהגות מיועדת להשגת תוצאה חיובית ולהימנע מתוצאה שלילית (גמול ועונש). כל ההתנהגויות מעוצבות ע"י המערכת הסביבתית (גישה פסיבית). גישת האינסטינקטים רואה את ההתנהגות כנגרמת ע"י דחפים פנימיים מולדים, לא רציונאליים ולא נלמדים – בדומה להתנהגות החיות.(גישה פסיבית אבולוציונית) הגישה הפסיכואנליטית (פרויד) רואה את התנהגות האדם כנגרמת ע"י מניעים לא מודעים, תת הכרתיים (יצר החיים – ארוס ויצר המוות – טנאטוס) שמקצתם מדוכאים בעזרת מנגנוני הגנה משום שהם מנוגדים לנורמות חברתיות ומוסריות. הגישה הקוגניטיבית / הכרתית גורסת כי המניעים העיקריים הינם רציונאליים ומודעים, האדם פועל כמחשב - קולט, מעבד ומעריך את המידע ושופט אפשרויות פעולה בהגיון. מה שמנחה אותו זה הציפיות ולא החיזוקים (גישה אקטיבית).

בהקשר לחינוך, מן העקרון ההדוניסטי (ביהביוריזם) משתמע כי כדי להשיג התנהגות רצויה יש לתת שכר או חיזוק חיובי וע"מ להפסיק התנהגות לא רצויה יש לתת עונש. מגישת האינסטינקטים משתמע שרוב ההתנהגות אינה נלמדת אלא מושפעת מגורמים מולדים לכן אין לחינוך סיכוי רב לחנך את התלמיד. לכן יש לתעל את האינסטינקטים לאפיקים רצויים היינו למצוא דרכי התנהגויות הולמות לסיפוקם (בעזרת חיזוק ועונש) (ההבדל בינם לבין פרויד הוא ששיטה זו לא מציעה פתרון וטיפול – תוקפנות ילדים זה דחף לכן צריך לתעל אותו לאפיקים חיוביים). לפי הגישה הפסיכואנליטית יש לאתר את הגורמים הלא מודעים והלא רציונליים הן אצל המורים והן אצל התלמידים וע"י כך תהיה אפשרת להבין התנהגותם. הגישה ההכרתית משתמשת בהסברים ובשכנוע בכדי לשנות התנהגות, היא מעודדת את התלמידים לחשוב ולפתור בעיות בהגיון.

בכל הגישות יש מרכיבים המקובלים על דעתנו כהסבר להתנהגות אך אף אחד מהגישות אינה מסבירה את כל ההתנהגות.לא נוכל להסביר התנהגות של אדם הגורם נזק לעצמו לפי הגישה ההדוניסטית, התיאוריה הפסיכואנליטית קשה לבדיקה אמפירית, תיאורית האינסטינקטים נאלמה להגדיר אינסטינקטים אין ספור, הגישה ההכרתית אינה עומדת על היסודות הרגשיים והלא רציונאליים שיש בכל אחד מאיתנו.
תיאוריית מדרג הצרכים של מסלו (גישה הומניסטית)
מאסלו מבחין בין שני מניעים:

1. מניעי חסך – פועלים למלא חסך מסויים בדברים שהם חיוניים לקיומו הפיזי והפסיכולוגי של האדם כגון אהבה, מזון וכדומה. הם פועלים להפחתת מתחים ולהחזרת המצב לרגיעה, פועלים על פי עיקרון ההומאוסטזיס. הם משותפים לכלל האדם וכרוכים בסיפוק החסר בעזרת מקורות חיצוניים.

2. מניעי הגדילה – אינם מבטלים מצב של מתח בלתי נעים אלא יוצרים מצב של מתח נעים (כגון הענקת אהבה לזולת), אינם חיוניים לקיום האדם אך מספקים את התוכן שבשבילו כדאי לחיות וסיפוקם מביא להגברת ההתנהגות. הם שונים מאדם לאדם ואינם תלויות במקורות חיצוניים.
מאסלו דירג את הצרכים לחמש קבוצות בסדר היררכי. הצרכים אינם נמצאים בקונפליקט אך סיפוק של צרכים משלב נמוך בהיררכיה הוא תנאי להופעתם של צרכים משלב גבוה יותר. צרכי הגדילה הם בשלב גבוה מצרכי החסך ויש ראשית לספק את צרכי החסך ואח"כ לשאוף לצרכי הגדילה.

היררכיית הצרכים האנושיים:

1. צרכים פסיולוגיים – חמצן, מזון ושתיה, סילוק הפרשות וסיפוק יצר המין. כולם צרכים בסיסיים החיוניים לקיומו לבד מסיפוק המין. מי שיעסוק כל הזמן בהישרדות לא יהיה פנוי לעסוק בצרכי הגשמה.

2. צרכי ביטחון – האדם מחפש תחושת ביטחון הכוללים צורך בסביבה יציבה, נטולת סכנות הניתנת לניבוי. כאשר הם חזקים, עלולים הם לעכב את ההתפתחות העצמאית והגדילה האישית.
3. צרכי שייכות ואהבה – מניעים את האדם לחפש קשר קרוב עם בן זוג / חברים / בני משפחה. מאסלו מבחין בין הצורך באהבה הנובע מחסך (שהיא אהבה אנוכית ורכושנית) לבין צורך באהבה הקשור למניעי הגדילה (אהבה בוגרת, לא רכושנית / מותנית).
4. צרכי הערכה – מצד הזולת המתבטא בחיפוש אחר כבוד, הישגים ומעמד. סיפוקו מקנה תחושה של ערך עצמי ובטחון עצמי.
5. צרכי הגשמה עצמית – נימנים עימם צרכים קוגנטיביים אסתטיים, מימוש עצמי. ההגשמה העצמית אינה סטטית ומאופיינת בתנועתיות ובשינוי הנובעים מדחף פנימי לצמיחה וגדילה ולא מלחצים חיצוניים שחל החברה, כאשר רק אחוז קטן מבני האדם נמצא בשלב זה.

בהתאם למדרג הצרכים של מסלו ניתן להבין מצבים הנוגעים ללמידה ולהישגים בכיתה: אם מניעי הקיום (צרכים פיזיולוגיים) של הילד אינם באים על סיפוקם, לא ישפיעו על התנהגותו המניעים הנחוצים ללמידה שהם גבוהים יותר במדרג המניעים והוא לא יגיע להישגים בלימודים. כך גם יחד שיחסיו עם הוריו מעורערים (הצורך בבטחון אינו מסופק) יתקשה להתפנות ללימודים. אם כך, חשוב לספק את צרכי הילד להם הוא זקוק בהווה בכדי שיוכל להתקדם לרמה הבאה בעתיד.

1.5 הצורך להשתייך

כפי שצויין ע"י מאסלו, הצורך להשתייך הינו צורך בסיס באדם. זהו צורך ליצור קשרים משמעותיים עם אנשים אחרים וכמו כל הצרכים האחרים משהושגו התנאים ליצירת הקשר בא הצורך על סיפוקו. ביה"ס כמקום מפגש של אנשים רבים נותן הזדמנות לסיפוק צורך זה שלעיתים הוא משמעותי יותר מאשר סיפוק צרכים קוגניטיביים לפעמים צורך זה הוא מניע חשוב ללמידה ולהשגת הישגים לימודיים  צורך זה נמצא בבסיס אותם גורמים חברתיים ודינמיקות קבוצתיות.

להלן גורמים הנעתיים העשויים להיות משמעותיים במיוחד להתנהגות בקרב תלמידים בבי"ס:

1. הישגיות
הוא האופן בו מחליט היחיד מהם ההישגים אליהם שואף להגיע מורכבת מ-3 אלמנטים:

1. הנעה אינטרסנטית / פנימית – נובעת מפנימיות היחיד ולא מתגובת הסביבה. לה שני מרכיבים: 

1. הצורך בהישג –הצורך להתמודד עם רמת הצטיינות שאדם מציב לעצמו. התמודדות עם תקני הצטיינות באה לביטוי בהתנהגות שמטרתה להוביל להצלחה בתחומים שונים. בעלי צורך הישג גבוה מציבים לעצמם תקן פנימי להצטיינות.

מדידת צורך ההישג נעשית באמצעות מבחנים השלכתיים / היטליים בהם מוצג לנבחן גירוי שאינו חד משמעי ועליו להגיב עליו (רורשך, התפסת נושא, TAT). מדידת צורך זה מתוך ניתוח סיפורים נעשית בשיטה אשר פותחה ע"י מקללנד על סמך מחקרים שעסקו בהנעה. עבודתו ייחודית בכל שהיא מצביעה על צורך ההישג כעל גורם עצמאי ומוגדר, מבודדת אותו מגורמי האישיות האחרים ומציעה דרך למדוד אותו. קיימים שני קריטריונים במדידת הצורך בהישג: הראשון שתהיה מטרה ויעד משמעותי, והשני שיהיה מאמץ בכדי להגיע לאותה מטרה. 

התפתחות צורך ההישג אצל היחיד – עפ"י מחקרים  שנערכו נמצא כי להורים השפעה על הישגים והיווצרות צורך ההישג אצל הילדים. במחקר קלאסי שנערך ע"י רוזן וד'אנדראדה בנוגע לחינוך ועצמאות, נבדק הקשר בין התנהגות אבות לבין הצורך ההישג של בניהם. המחקר שעסק בבנים בלבד, כלל שתי קבוצות: האחת ילדים בעלי צורך הישג גבוה והשנייה כללה ילדים בעלי צורך הישג נמוך. הנחקרים התבקשו לבנות מגדל קוביות בעיניים מכוסות כאשר האבות צפו בהם ונאמר להם שהם יכולים לעזור לילדיהם באופן מילולי בלבד. נמצא כי האבות של הבנים בעלי צורך הישג גבוה עודדו את הילדים ולא התערבו במעשיהם לעומת אבות לילדים בעלי צורך הישג נמוך שבו האבות הרבו במתן עצות והתערבות. מחקר זה מצביע על האפשרות שלפיה קיים דפוס מיוחד לגידול ילדים בקרב ההורים היכול להביא להתפתחות צורך הישג גבוה אצל הילד. דרישות וציפיות מילדים בגיל צעיר והאופן שבו מעודדים עבודה עצמאית מחזקים צורך הישג אצל הילד. האבות שלא התערבות נתנו לילד דרך נוספת להכיר את עצמם במצבים שונים ואחרים לא מוכרים, כאשר גם כשלון והתגברות עליו מלמד ומכשל. אם כך, צורך הישג הוא מניע פנימי המתפתח בגיל צעיר כתוצאה מהאינטראקציה עם הסביבה הקרובה. ההגדרה של מאפייני תכונת צורך ההישג היא תלוית תרבות (דעה רווחת כי הצורך בהישג גבוה בקרב היהודים). אם כך הגורמים להתפתחות צורך ההישג הם: חינוך של ההורים (הצבת אתגרים, עידוד לעצמאות, חום ותמיכה) וערכי דת ותרבות.
לציין כי יתכן שאמהות משפיעות יותר מאבות על צורך ההישג של בנים וההסבר לכך הוא שכאשר האב לוחץ על בנו לעמוד הסטנדרטים שלו הוא עלול להיתפס כמתחרה שאין סיכוי לנצחו והבן לא יענה לאתגר. כאשר האם לוחצת להישגים היא נתפסת כמקור לתגמולים על ההישגים ודרישתה משפיעה.

נסיונות להעלאת רמת צורך ההישג נערכו במטרה לטפח את צורך ההישג בקרב מבוגרים (אנשי עסקים) נראה כי צורך הישג גבוה הוא אחד מתכונות האישיות להצלחה בתחום העסקים. נראה כי אנשים אשר מקבלים משוב מהיר על עבודתם ניחנו בצורך הישג גבוה. אצל אלה העוסקים בתחומים אינטלקטואליים בהם המשוב אינו מיידי הצורך בהישג הינו בינוני. בבי"ס משוב מיידי ניתן הן ע"י המורה והן ע"י חברי הכיתה, דבר היוצר ציפיות של היחיד ומערכת אמונות לגבי העתיד לקרות. אין ספק כי צורך ההישג תורם להישגים לימודיים. אלדרמן הציע מספר דרכים לטפח הנעה להשגיות ואת השלכותיהן על למידה בבי"ס. 
הניסיונות להעלות את צורך ההישג יוצא מן ההנחה שהשאיפה להישגים היא גורם חיובי לפרט ולחברה. האם אין בדחף להישגים גם צד שלילי ? האם הדגשת הישגיות מצד הורים ובי"ס אינה באה ע"ח בריאותו הנפשית של הילד, חיי החברה, 

ההתעניינות בעצמו ובזולתו ? האם חתירה מתמדת להישגיות המאפיינת את החברה המערבית אינה מובילה לתחרות שוחקת, קנאה ואיבה במקום שיתוף פעולה ? לשאלות לו משיב כל אדם לפי השקפותיו, א ללא ספק יש מקום לחשוב על החלק שתופסים ההישגים בחיינו.

גורמים המשפיעים על מניע ההישג ואופן השפעתם – נמצא מתאם חיובי בין הקניית עצמאות בגין הרך (עידוד ותמיכה ללא עשייה במקום הילד) לבין צורך ההישג. מקללנד פירט 12 דרכים לחנך לעצמאות (לדוגמא: לדרך 8 - אדם שמחליט להציב מטרות הישגיות, כגון לימודים אקדמיים באוניברסיטה, פתיחת עסק עצמאי, יוביל לכך שמטרות אלה אשר משולבות בחייו ישפיעו על המחשבות שלו. סביר שיעסוק ביכולתו להצליח בהשגת התואר האקדמי, או בעסק החדש. דרך 9 - אדם שהחליט להירשם וללמוד לימודים אקדמיים, יבצע מעקב על התקדמותו, על-ידי רישום המשימות, שיתוף וגרימת הסביבה לדרבן  אותו וכו')

הקשר בין מניע ההישג ללמידה ולהישגים – קיים קשר חיובי בין מניע ההישג להישגים. מחקרם של רוזן ווד'אנדראדה ממחיש את הקשר. תמיכה והצבת אתגרים, עידוד עצמאות ללא התערבות.

2. זרימה – מתייחס לעונג ולעניין שמפיק אדם בעבודתו המובילים אותו להישגים. המדובר בעניין ובעונג מעצם הביצוע ולא מהתוצאה הסופית, תחושה של עניין, אחדות וריכוז שהאדם חש בעת ביצוע המשימה. נוצרת בשלבים מוקדמים של הילדות ונשארת קבועה יחסית, כאשר בקשר ראשון עם ההורים מטביעים את הצורך הפנימי. את התחושה של התעמקות בעבודה מציינים במושג זרימה. מבחינה פסיכולוגית, תחושה זו מזכירה את תופעת "חווית השיא" עליה דיבר מסלו. לדוגמא: משחקי ילדים, הילדים המשחקים שוקעים במשחק שוקעים במשחק ושוכחים את הסובב אותם. הגורמים המרכזיים המשפיעים על הזרימה הם קושי המשימה והיכולת האישית.

מאפייני הזרימה הם:

1. התאמה בין היכולת האישית לבין מורכבות / קושי המשימה – מאפיין בסיסי. התאמה בין יכולת לבין קושי = זרימה על כל מאפייניה. אי התאמה יוצר שני מצבים שונים:  שעמום = נוצר כאשר המשימה קלה מידי ליכולת האישית; חרדה – נוצר כאשר המשיבה קשה מדי ליכולת האישית.

2. תחושה שפועלים לקראת מטרה ברורה.
3. קבלת משוב מיידי.
4. שליטה.
5. ריכוז.
6. עיוות תחושת הזמן – השקוע בעבודה אינו מודע לצרכים בסיסיים כמו אכילה ושתייה.
מדידת זרימה נעשית ע"י שאלון (מחקר צ'יקסנטמיהיילי, 1993) שמטרתו להבין את מהות חוויית הזרימה. בשאלון ארבע שאלות:

א. האם עשית משהו שבו הריכוז היה כה אינטנסיבי שלא היית ער לרעשים בסביבה ?
ב. האם עשית פעם משהו שבו כישורך הפכו לטבע שני עד כדי שפעולותיך באו באופן טבעי וחשת

כי יש בכוחך להתגבר על כל אתגר ללא מאמץ ?
ג.  האם קורה שאתה עושה משהו גם אם אינו כרוך בתועלת ?
ד. האם עשית פעם משהו ייחודי ובלתי נשכח ?

על השאלות יש לענות עפ"י הסעיפים:
א. האם התנסית בחוויה כזאת?

ב. מהי הפעילות ?

ג. באיזו תדירות ? 
ד. באיזה תדירות בכל אחד מהמצבים הבאים: לבד, עם משפחה, עם חברים ?
דרכי שינוי מניע הזרימה – חשיפת הילדים למגוון רחב של מיומנויות ופעילויות. דע את עצמך – מצב בו הילד מקשיב לקול הפנימי שלו ולרצונות שלו. ככל שהמטרה (לא הדרך) יותר ברורה יש יותר סיכוי שתושג תחושת הזרימה.

קשר בין המניע ללמידה והישגים – קשר עקיף: זרימה קשורה להנאה, הנאה קשורה להשקעה, לעיסוק זה מוביל להישגים גבוהים יותר.

2. הנעה חיצונית – מבוססת על גורמים חיצוניים המשפיעים על האדם לשנות שאיפותיו בהתאם לתגובות הסביבה. לפיכך ההישגיות אף היא מקבלת גוון השוואתי. הנעה זו גמישה יותר מהנעה פנימית וניתנת לשינוי בהתאם לנסיבות ולתחומים שונים. המדובר במדידת הישגים באמצעות קריטריונים חיצוניים – השוואתם להישגים של אחרים. לדוגמא: אחת הדרכים להשפיע על התנהגות היא ע"י הענקת פרסים – קנה x קבל y מתנה. אדם המתחיל פעילות מסויימת מצפה שהיא תוביל לתוצאות מסויימות. ישנה ציפייה ברורה ומוגדרת וישנה ציפייה בלתי מודעת שניתן ללמוד על טיבה ע"י רגשות המובעות בשעת התוצאה. כאשר התוצאה ניתנת למדידה כמותית – באופן שבו הפרט שופט את התוצאה נעשית בהתאם – אם רמת הביצוע הגיעה לרמת שאיפתו או עלתה עליה, יביע הוא שביעות רצון ואם תוצאות הפעילות נפלו מרמת השאיפה, יביע הוא אכזבה. 

רמת השאיפה = השאיפה להגשים מטרה מסויימת. זה משתנה קוגניטיבי (סוג של ציפייה) דינמי שתלוי ברמת הביצוע בפועל (הצלחה או כישלון). רוב המחקרים בתחום רמת השאיפה מבוססים על ניסויים המודדים רמת שאיפה לעומת רמת ביצוע ובהם הנבדק מקבל תגובה מן הסביבה. לכאורה ניתן להתייחס להצלחה / כישלון כמניע פנימי ולא חיצוני. עם זאת ניתן להתייחס לכך כאל הנעה חיצונית משום שתוצאות מאמץ הפרט נמדדות ונרשמות ע"י אחרים ומטרתו של הפרט להגיע להישגים במטלות שהוטלו עליו ע"י אחרים. ניסוי שנערך מראה כי בהתבוננות ברצף האירועים ומאבחון המצב ניתן להסיק על התהליכים  הפסיכולוגים הקשורים ברמת השאיפה: רמת השאיפה משתנה כפונקציה של השוואה בין ציפיות לבין ביצועים בפועל. 

תהליכי יצירת רמת שאיפה:
ביצוע קודם
                                                            פער מטרה: פער בין הישג קודם לבין מטרה
הצעת רמת שאיפה
 
                                                                                                                                                פער ההישגים

ביצוע חדש
                                                           רגשות של כשלון או הצלחה בעקבות הישג
תגובה לביצוע חדש

פער המטרה הוא פונקציה של שיקול היחיד לגבי סיכויי ההצלחה בעתיד ושל הקושי שהוא חש בו לאור הישגו הקודם (הפער שבין הביצוע הקודם לרמת השאיפה). פער הישגים = פער בין רמת שאיפת האדם לבין הישגיו בביצוע חדש. פער המטרה מחושב באמצעות הפחתת הביצוע הקודם מרמת השאיפה. אם רמת השאיפה נמוכה מהביצוע הקודם - הפער שלילי. אם הפרט ישיג יותר ממה שהציג לעצמו ברמת השאיפה – הפער חיובי. רגש של כישלון / הצלחה נובע מפער ההישגים והוא ניתן לתצפית ישירה. בד"כ כשלון יגרום להצבת רמת שאיפה נמוכה יותר והצלחה תגרום להצבת רמת שאיפה גבוהה יותר. רמת השאיפה מקבילה בערך לרמת הביצוע אך גבוהה מעט. היינו, כאשר אדם מציב רמת שאיפה הוא מתחשב בהישגיו הריאליים, רמת שאיפה גבוהה מרמת ביצוע משקפת נטייה לשיפור. עם זאת, הקבלה זו יכולה להשתנות במבחנים ואחד הגורמים לכך הוא הפחד מכישלון. כדי למנוע פחד זה, האדם יכול לפעול בשתי דרכים: האחת, הצבת רמת שאיפה גבוהה עד כדי שהסיכוי להגיע לביצוע ברמת זו יהיו אפסיים היינו, שימוש במנגנון הגנה מפני כשלון- "אני לא משיג ציון גבוה כי איש אינו יכול להשיג". דרך שנייה היא הפוכה: הצבת רמת שאיפה נמוכה. היינו האדם כביכול לא נכשל אף פעם כי הוא תמיד משיג יותר ממה שהציג לעצמו. אין ספק כי גם גורמים חברתיים יוצרים את רמת השאיפה של היחיד. לדוגמא כאשר אדם מציב לעצמו רמת שאיפה גבוהה למען הישגי הקבוצה ולא למען הישגיו הוא.  גם מצב תחרות שהיחיד נתון בו עשוי להביאו לרמות שאיפה גבוהות מאלה שהיה מציב לעצמו בתנאים של ניסוי אינדוידואלי כאשר ביצועיו היו משווים לביצועי האחר או כאשר לא היה נתון לשיפוטי אחרים. עם זאת יש לזכור כי התנסויות בהצלחה ובכישלון הן המרכיב העיקרי ביצירת רמת שאיפה. 
הפחד מכישלון נראה בעיני תיאורטיקנים מסוימים כתגובה רגשית חשובה הקובעת את רמת השאיפה של בני אדם וגורמת להם להימנע ממצבים שבהם נמדדים הישגים בדרך כלשהי. הפחד מכישלון חשוב בייחוד במסגרות לימודיות. כישלון בלימודים מרתיע מאוד מאחר והוא עלול לגרור תגובות שליליות מצב ההורים, המורים והחברים, תחושה של ערך עצמי נמוך, בושה או אפילו ענישה עצמית. הפחד מכישלון יכול "לשתק" את התלמידים ולמנוע אותו מלהתנסות בפעילויות הישגיות. יש לציין כי לעיתים כוונתו הטובה של המורה לעודד ילד להשיג את המטרה ההפוכה ולהגביר בו את הפחד מכישלון.

דוגמא למדידת שאיפה והשלכותיה:
מדידת רמת שאיפה נעשית ע"י פער המטרה ופער הישגים. הישגיה של שגית באו"פ היו ממוצע 60. שגית החליטה שבקורס הבא היא מעוניינת בציון 95, בתום הסימסטר והמבחן התברר שציוניה 80.

פער המטרה: הישגים נוכחיים – 60; רמת שאיפה – 95 > פער גבוה
פער הישגים: רמת שאיפה – 95; הישגים בביצוע – 80 > םער שלילי

כדי שרמת השאיפה תוביל להשגים צריך שפער המטרה יהיה ריאלי, היינו פער מטרה אופטימלי שהוא מצב בו רמת השאיפה גבוה במקצת מהשגיו נוכחיים.

פער שלילי – יוריד את השאיפה בקורס הבא, פער חיובי יעלה את השאיפה.

גורמים המשפיעים על המניע ואופן השפעתם – הגורם העיקרי המשפיע הוא רמת הביצוע (הצלחה או כישלון); סביבה שמספקת תגמולים בחוקיות קבועה בתחום מסויים; רמת השאיפה (הציפיות) של ההורים מילדיהם; עידוד הילד להתחרות עם עצמו – יצור רמת שאיפה מציאותית; פחד מכישלון ותחרות עם אחרים בקבוצה – מניע הצבת רמות שאיפה לא מציאותיות.

קשר בין המניע ללמידה והישגים – יש מתאם. מחקרים הוכיחו שרמת השאיפה גבוהה יותר במקצועות בית ספר שבהם הילד קיבל ציונים גבוהים.
 
רמת שאיפה ובית הספר – חוויית ההצלחה / הכישלון בתחום מסויים מעצימות את רמת השאיפה של אדם בתחום ולהן השפעה על טווח רחב של פעולותיו: הן ישפיעו על נטיותיו ותחום התעניינותו, על הכיוון בו יבחר להתפתח ועל העדפותיו. תנאי ליצירת רמות שאיפה מסויימות בכל תחום הוא קיומה של סביבה המספקת תגמולים להצלחה / כשלון לפי חוקיות קבועה. כאשר לאותה התנהגות מקבל הילד הערכה באופן קבוע, עקיב ושיטתי ידע הוא למה לצפות בהתנהגותו בעתיד, כך שתיווצר אצלו רמת שאיפה יציבה. אך אם התגובות להתנהגותו אינן יציבות, היליד אינו ידע למה לצפות שכן אינו יכול ללמוד לכוון התנהגותו באופן יעיל להשגת מטרות ותיווצר אצלו תת משיגנות. וינר ערך מס' מחקרים שעסקו בקשר בין רמת שאיפה לבין לימודיו, מחקרים אשר הוכיחו שרמת שאיפה של תלמידים היא פונקציה של הישגיהם בלימודים: רמת השאיפה היא גבוהה יותר במקצועות בהם התלמיד מגיע לתוצאות טובות באופן עקיב. גם מחקרם של גולומב ודיסט הראה כי תוצאות מבחן חיוביות הגדילו את ציפיות הנבחנים, היינו תחושת הצלחה מדרבנת צורך הישג גבוה וכשלונות מובילים לוויתור. התופעה שלפיה כשלונות מבוילים לוויתור קשורה במושג חוסר אונים נלמד -  סליגמן ערך ניסוי בכלבים אשר לא ניתנה להם האפשרות לברוח מזרם חשמלי, למדו שהם אינם יכולים להימלט לפיכך הם הפסיקו  לברוח וסבלו את כאב הזרם גם כאשר היתה באפשרותם לחמוק ממנו. כך גם בקרב בני אדם העוברים חוויות חוזרות ונשנות של כשלון, ישנה למידה של פסיביות ופסימיות, המאפיינת את חוסר האונים הנלמד.

רמות שאיפה סותרות – כאשר עוסקים ברמת שאיפה של ילד מסויים, אין לערבב בין רמת שאיפתו לבין רמת השאיפה של הוריו / מוריו. יש שהאם מציבה רמת שאיפה שאינה בהכרח זהה לזו שילדה מציב לעצמו. במצב בו רמות השאיפה של ההורים/מורים זהות לרמת השאיפה של הילד, שוררת הרמוניה והמאמצים מכוונים בכיוון אחד להשגת אותה רמת שאיפה. אך לא תמיד הדבר הוא כך ויש שרמות השאיפה שמציבים ההורים / המורים אינן זהות לרמות השאיפה של הילד ולפיכך רב האנרגיה מנוצלת ליישוב הקונפליקטים המתגלעים בין ההורה/מורה לבין הילד, בעקבות רמות שונות של שאיפה. 
מחקרים הראו כי ניתן להספיק שהישגיהם של הילדים מושפעים לא רק מרמת השאיפה שלהם עצמן, אלא גם מזו שלהוריהם. כאשר ההורים/מורים מציבים לילד רמת איפה גבוהה מידי, עלול הדבר להביאו לידי אכזבה ויאוש המסוכנים לילד מכיוון שהם עלולים לגרום לו לוותר על כל מאמץ ולהובילו לנסיגה. גם רמת שאיפה נמוכה מידי מפחיתה את יעילות ההישגים: היא אינה מאתגרת את הילד, והילד אינו צריך להתאמץ כדי להגיע אליה. אם כך, על ההורים / המורים לתפוס את הישגי הילד וכישרונותיו באופן מציאותי. מטוב כי רמת השאיפה שמציבים הם בפניו תהיה במעט גבוהה מרמת הישגיו בפועל וזאת בכדי שהיא תהווה גורם מדרבן ומאתגר מחד ומניע אשר אין בו כדי לייאש מאידך. וולה מציעה מספר דרכים להצבת רמת שאיפה מציאותית: ראשית, על המורה לזכור כי לאחד שאדם מצליח, נוטה הוא להעלות את רמת שאיפותיו ולאחר שנכשל להורידה. תהליך זה מסייע לאדם להתמודד עם תחושת כשלון מתמשך או עם תחושת הצלחה קלה מידי, הצלחה שאינה מעניקה הרגשת הישג. הצבת רמת שאיפה הוא תהליך פשרה בין שתי נטיות מנוגדות: האחת- הנטייה להימנע מתחושת אכזבה הנובעת מכישלון והשנייה – הנטייה לשאוף להצליח ככל האפשר. אדם מציב לעצמו רמת שאיפה גבוהה מידי – מועד לכשלון וזה המציב לעצמו רמה נמוכה מידי – יש להניח כי לא יחווה הצלחה ממשית ולפיכך חשוב לעזור לילדים לקבוע לעצמם רמת שאיפה מציאותית שתעזור לילדים לקבוע לעצמם מטרות שיהיה ביכולתם להשיגן ואף תסייע להם להתמודד עם כישלונות בורה טובה יותר. דרך טובה שבאמצעותה יכול המורה לתלמידים לפתח רמת שאיפה מציאותית היא לעורר בילד "תחרות עם עצמו". מוט יליד להתחרות עם עצמו מאשר עם אחרים בכיתתו והדבר נכון בעיקר כאשר מדובר בתלמידים שאינן נמנים עם הטובים ביותר. לסוג ההערכה שניתן לתלמיד חשיבות מכיוון שהיא מאפשרת להעריך רמת ביצוע אשר משפיעה על קביעת רמת השאיפה לביצוע הבא. כמו כן, חשוב שהמורה ימצא תחומים בהם יכול הוא לתת לילד הערכה חיובית על ביצועו. ילד החש מוצלח בתחום מסויים, יתפוס את תפקודו הכללי בבי"ס בצורה חיובית יותר מזה המתנסה רק בחוויית כישלון.על המורה לתגמל ולעודד את כישרונותיו המיוחדים של כל יחד, גם אם אינם ספציפיים למקצוע אותו הוא מלמד.

3. הנעה מעורבת – מדובר בציפיות המשלבות גורמים פנימיים וחיצוניים של הנעה. זוהי הנעה הכוללת הן אלמנטים פנימיים והן אלמנטים חיצוניים. קיימים שני גורמי הנעה מעורבת:

1. ציפיות  - מבוססות על האופן בו מסבירים מאורעות. לכל אדם תחושה שונה לגבי מידת שליטתו בחייו. כל אחד מפתח ציפיות לגבי האופן בו יתרחשו דברים בהם נוטל חלק. תיאוריית הייחוס עוסקת בניתוח האופנים בהם מפרשים את הסיבות להצלחות ולכשלונות – היינו, לאילו גורמים אנו מייחסים את ההצלחות והכשלונות. בהתאם לייחוס למאורעות מטפחים אנו ציפיות לגבי העתיד אשר ישפיעו גם עם ההתנהגות:

ייחוס פנימי או ייחוס חיצוני:
מוקד השליטה – פנימי או חיצוני – לפי רוטר אופן הייחוס לחוויות הצלחה וכשלון לא נקבע רק עפ"י התוצאות הקיימות של התנסויות אלא גם עפ"י תחושה פנימית. אנשים בעלי מיקוד שליטה חיצוני נוטים להאמין שכל שקורה להם הוא תוצאה של גורמים חיצוניים עליהם אין להם שליטה כגון: פעילותם של אחרים, אפיוני מצב או מזל. בעלי מיקוד שליטה פנימי סבורים כי מה שקורה להם הוא תוצאה של התנהגותם, אישיותם, מצב רוחם, כישוריהם ועוד. רוטר, 1966 גם פיתח סולם המודד את נטיותיו של היחיד להיות בעל מיקוד שליטה פנימי או חיצוני. סולם זה כולל 29 פריטים וכל אחד מהם מורכב משני היגדים. אחד ההיגדים מאפיין את מיקוד שליטה פנימי והאחר מיקום שליטה חיצוני. הנבדק מתבקש לבחור מבין כל צמד את ההיגד התואם את השקפתו. הנבחן מקבל נקודה אחת לכל בחירה בהיגד המאפיין מיקוד שליטה פנימי ואפס נקודות במאפיין מיקוד שליטה חיצוני. הציון בסולם נע על רצף בין 0-29, כאשר הקצה הנמוך מציין מיקום שליטה חיצוני והקצה הגבוה מיקוד שליטה פנימי. ואמנם, מיקום השליטה היא תכונה רציפה – בני אדם אינם בעלי מיקוד שליטה פנימי או חיצוני לגמרי אלא נמצאים בנקודות שונות על פני הרצף, כשהם נוטים לקצה זה או אחר.

יש לציין כי לתרבות השפעה לייחוס – תרבות מערבית מדגישה את מיקוד השפיטה הפנימי והתרבות המזרחית מדגישה יותר את מיקוד השליטה החיצוני. מחקרם רבים שנערכו הראו כי בעלי מיקוד שליטה פנימי מגיעים להישגים טובים יותר בלימודים ובעבודה. יש להם תפיסה חיובית יותר של החיים והם מתמודדים טוב יותר עם קשיים (גראהם, 1991). חשוב כי המורים יהיו ערים לחשיבות מיקוד שליטה הפנימי ויזכרו כי יש ביכולתם לעזור להתפתחות מיקוד השליטה בילד ולתרום לגיבושו באופן מהותי.

קביעות / זמניות הסיבות: המונח קביעות הסיבות מתייחס לסיבות יציבות או לסיבות בלתי יציבות שהן זמניות ומשתנות, סיבות אשר אינן תלויות ביחוס פנימי/חיצוני. הסיבות יכולות להיות פנימיות ויציבות (לדוגמא: אני מוכשר=סיבה פנימית קבועה), פנימית בלתי יציבה (למדתי היטב למבחן), חיצוני יציב (מורים אוהבים אותי) או חיצוני זמני (היה לי מזל). 

מדידת המניע – רוטר הציע שאלון מיקום שליטה.

קשר להישגים בבית הספר – מחקרים רבים מראים על קשר חיובי בין מיקום שליטה לבין הישגים.

2. דימוי עצמי – האופן בו אדם תופס עצמו. הפירושים שבני אדם נותנים להתנהגויות ואירועים מצטברים לכדי מערכת אמונות יציבה יחסית הנוגעת ליכולותיהם ולכשרונותיה. מערכת אמונות זו מהווה את הדימוי העצמי. הדימוי העצמי הינו מערכת של תכונות והערכות שמייחס אדם לעצמו ומתנהג לפיהן, כאשר הוא מתפתח תוך יחסי גומלין בין האדם לסביבתו. ניתן להתרשם כי אדם הוא בעל ביטחון עצמי מתוך התבוננות בהתנהגותו. אך פעמים רבות ביטחון עצמי מופגן בכדי להסתיר דימוי עצמי נמוך או לפצות עליו. הדימוי עצמי מושפע מהפער שבין רמת השאיפה לבין ההישגים למעשה. להיווצרות הדימוי העצמי שלושה מקורות:

1. שיקוף – מתייחס למשוב שמקבל הפרט מן הסביבה המשמעותית: הורים, מורים חברים קרובים, שכאשר הם חוזרים על אמרה מסויימת (כגון: "אתה חכם") באופן תכיף, הילד יכלול בדימויו העצמי את אותה אמרה. חלק זה של הדימוי העצמי נקרא האני במראה, כאשר רבות מתכונותינו נוצרות בדרך זו. ברוב המקרים האדם מעצב דימוי עצמי בהתאם לתגובות הסביבה אך יש מקרים שלא כך הדבר וכי למרות קבלת משוב חיובי ועקיב לאדם נותרת תחוש של חוסר הישגיות הנובעת כפי הנראה מחוסר אמון בדעות האחר. אחת המטרות החינוכיות בשנות התשעים היתה העלאת הדימוי העצמי ע"י שדרים חיוביים, אשר יש בה מן היעיל. עם זאת, כאשר הדבר נעשה בצורה מוגזמת עלול הדבר ליצור אצל הילד דימוי שכלל אינו מציאתי העלול לגרום בעתיד לנזק לילד בעת התנגשותו עם המציאות. סליגמן טען שהמשאבים המושקעים ביצירת דימוי עצמי חיובי מוגזמים ולא תמיד פועלים לטובה.  הוא ציין שרוב הדיקטטורים ופושעים רבים היו בעלי דימוי עצמי גבוה אשר היו בטוחים בצדקתם ויתכן כי מבחינה חברתית היה עדיף אם היו מטפחים אמפתיה, סבלנות, התחשבות בזולת ונכונות לשתף פעולה. בספרו של Stout, 2000 טען שההגזמה בטיפוח דימוי עצמי גורמת לירידה ברמת החינוך. ילדים המפתחים בעזרת מוריהם דימוי עצמי גבוה ולא תמוד מבוסס על עובדות, יוצרים מערכת ציפיות של דברים הבאים בקלות וולא מאמץ. בעת היתקלותם בכישלונות הם מתוסכלים ומתרחקים מהתמודדות עם משימות קשות. לפיכך יש להיזהר מיצירה מלאכותית של דימוי עצמי גבוה, על הילדים לקבל גם משוב שלילי על כישלונותיהם ועידוד להתמודד ביתר מאמץ עם המשימה בפעם הבאה. בי"ס צריך לעודד יכולת ליזמה העוזרת לילדים לא רק להגיב למאורעות אלא להיות בעצמם גורם לשינוי של התנאים בהם הם חיים (larson,2000).


2. השוואה חברתית – אנו משווים עצמנו לקבוצת התייחסות אליה אנו משתייכים ומסיקים מסקנות מתוצאותיה של השוואה זו. לדוגמא: ילד ששומע מהוריו שהוא חכם, בעת שהוא משווה עצמו לבני כיתתו הוא מגלה שלא בדיוק כך הוא הדבר וכי יש חכמים ממנו, כתוצאת השוואה זו הילד ישנה דעתו באשר לתפיסתו את עצמו כחכם. כאשר ילד משנה את סביבתו, הדימוי העצמי שלו עלול להשתנות גם כן כתוצאה מההשוואה החברתית לקבוצה החדשה. אם כך, מידה מסויימת של גמישות הכרחית בהיבט זה של השוואה חברתי. הפתגם "יותר טוב להיות זנב לאריות מראש לשועלים" מדגים את גישת החברה הכללית לעניין ההשוואה החברתית.נ כאשר הדימוי העצמי יציב עדיף להיות בסוף כי כך קטן הסיכוי כי הדימוי העצמי יתרסק.

3. אמונה פנימית  של האדם לגבי כישוריו ויכולותיו. היא יחסית יציבה ומשמשת ליחיד מעין עוגן לזהותו העצמית קיימים הבדלים בין בנים לבנות בגיל ההתבגרות בגורמים המסבירים הערכה עצמית ודימוי עצמי. האמונה הפנימית מבוססת על חוויות פרטיות במודע או שלא במודע, המביאה אדם להסיק מסקנות כלליות לגבי עצמו – חוויה שהטביעה בנו את חותמה משתרשת עד כדי שאנו ממשיכים להיצמד לדימוי שנוצר ממנה ואיננו מפנים דעתנו לתגובות אחרים, אלא אם הן מחזקות את דימויינו, חוויות אשר יכולות להיות שליליות או חיוביות (לדוגמא פרויד אשר דבק בתיאוריה שלו למרות הביקורות החריפות שקיבל) הוא קשור קשר הדוק לדמות המטפלת המתעצבת בגיל צעיר.
בעזרת כלים ושאלונים למדידת הדימוי העצמי נערכו אלפי מחקרים (falk & miller, 1998; furr & funder, 1998) שהתמקדו בבדיקת הקשר בין הדימוי העצמי לבין משתנים פסיכולוגיים כלליים כאשר רוב המחקרים מצביעים על קשר ותרומה של דימוי עצמי גבוה להישגים לימודיים, קשרים חברתיים, דרכי התמודדות ועוד. 

בנוסף לדימוי העצמי יש להתייחס לדימוי עצמי אידיאלי – שהוא מכלול התכונות היינו רוצים להיות. גם הוא נוצר בעזרת: שיקוף – אשר נוצר ממשוב שנותנת הסביבה תוך השוואה ישירה לדמות אחרת, השוואה חברתית – הנעשית ע"י הפרט המשווה עצמו לדמויות חיצוניות, אמונות פנימיות – האדם יחש שיש ביכולתו להשתמד ולהגיע לתוצאות טובות יותר. מידת הפער שבין עצמי אידיאלי לדימוי העצמי מעידה על מותאמותו של הדימוי העצמי ליכולת.

מדידת הדימוי העצמי נעשית ע"י סולם דפרינציאל סמנטי.

קשר בין דימוי עצמי ללמידה והישגים – מחקרים רבים שנערכו ואשר התמקדו בבדיקת הקשר בין הדימוי העצמי לבין משתנים פסיכולוגיים כללים. הרוב המכריע של המחקרים מצביע על חשיבתו ותרומתו של דימוי עצמי גבוה להישגים לימודיים, לקשרים חברתיים, לדרכי התמודדות ועוד.

2. חרדה 

חרדה היא מצב ריגושי המתבטא בתופעות פיזיולוגיות מחד, הפעלה של המע' הסימפתטית שגורמת לשלל תגובות  (פעימות לב מוגברות, שינוי בקצב הנשימה, יובש בפה, זיעה קרה וכו') ובהרגשה פסיכולוגית מאידך (אי נעימות, ציפייה למאורע בלתי רצוי או חוסר וודאות לגבי העתיד, הקשב מצטמצם והחשיבה נהיית נוקשה). כל אדם התנסה במידה זו או אחרת בסוגים שונים של חרדה. תלמיד  מתנסה בחרדה לפני בחינה חשובה ומורה בעת עומדו בפעם הראשונה כיתה בפעם הראשונה. אלמנט הפיזיולוגי בחרדה הוא מערכתי , היינו תלוי בפעילות מערכת העצבית ומערכת הבלוטות בגוף, באלמנט זה מרכיב החרדה הינו אוניברסאלי והתופעות המאפיינות אותה מופיעות אצל רוב בני האדם. האלמנט הפסיכולוגי של החרדה הינו אישי -  מה שנתפס כמאיים אצל אחד לא בהכרח יתפס כך אצל האחר. כללית ניתן לומר כי אנשים חרדים מפני מצבים בהם תפגע הערכתם העצמי העלולים להציבם בפני כשלון ומצבים הנתפסים בעיניהם כמסוכנים. כל אדם לומד במהלך חייו מהם המצבים המעמידים אותו בפני חרדה.


סוגים שונים של חרדה: פרויד הסביר את ההבדל בין חרדה לבין פחד: פחד הוא תחושה הנובעת מגורמים חיצוניים אובייקטיביים המתרחשים בהווה ציפייה לאסון שעלול להתרחש (לדוגמא: אם אנו יושבים בכיתה ולפתע אריה מתפרץ) ואילו חרדה נובעת מתחושות פנימיות שאין להן סיבה אובייקטיבית נראית לעין (לדוגמא: אם אני יושב בכיתה וחושב מה קורה אם אריה יתפרץ). הוא מבחין בין שני סוגי חרדה:

גורמי חרדה: 
פגיעה במנגנון ההישרדותי של הגנה פני חרדה (גישה אבולוציונית)

גורמים מולדים – שינוי גנטי מבני כמות נוירוטרנסמיטורים

חשיפה למצבי חרדה וטראומות.

חרדה מצבית - תחושה שבה מתנסים כאשר נמצאים במצב העשוי לגרום לתוצאות בלתי נעימות, דוגמא אופיינית היא במצבי מבחן. נראה כי מצב המבחן כגורם חרדה הוא תופעה תרבותית המושרשת בנו בשלבים השונים בביה"ס. לעיתים היא כה אי רציונלית שניתן להסבירה על רקע של היסטוריית החרדות במבחנים היינו על רקע של מקרים חוזרים ונשנים של אותן תופעות המאפיינות חרדה. ניתן לומד אם כך שנוצרה התניה בין מצב של מבחן לבין חרדה. ישנם מצבים בהם סטודנט לדוגמא הרגיל להבחן מוצא עצמו חרד בעת מבחן נהיגה. ההסבר לכך הוא שמבחן מסוג זה אינו מהווה אתגר אינטלקטואלי וכשלון בו אינו מצדיק תופעת חרדה הגורם לחרדה הוא המצב עצמו ולא תוכן המבחן. ישנם גם מצבי מבחן בהם אדם מסכן את מעמדו / עתידו או הערכתו העצמית במצבים מעין אלה עצם הסיכון הוא הגורם לחרדה (לדוגמא ראיון לפני קבלת משרה חדשה). כאשר בעיני אדם המבחן או התפקיד נתפס כגורלי, כאשר המצב חולף או משתנה, החרדה נעלמת ומסיבה זו יש המכנים סוג זה של חרדה חרדה נורמלית, שכן היא קשורה במצב שבחינה אובייקטיבית יש בה כדי לאיים ועוצמתה תלוייה בעצת האיום של המצב על הערכתו העצמית של האדם או על קביעת גורלו. חרדה מצבית שאינה מטופלת יכולה לגרום לפוביה.

חרדה מוכללת - היא תכונת אישיות כללית שאותה מאפיינת רמה גבוהה יחסית של חרדה, ושהאדם נתון בה כל הזמן, בלא קשר למצב מוגדר. אדם בעל רמה גבוהה של חרדה מוכללת מתייחס אל מצבים כמעוררי חרדה בלי קשר למידת האיום הממשי שאותם מצבים טומנים בחובם ולפיכך יש הרואים סוג זה של חרדה כחרדה נוירוטית. אדם בעל חרדה נוירוטית חש בדאגה מתמדת ובחשש מפני גורמים העשויים לסכנו. ישנם מצבים בהם החרדה עלולה לגרום לנוירוטי למצבי שיתוק – הוא אינו יכול לפעול או לחשוב, מצב המוביל לכשלון ולאובדן הערכה עצמית. במצבי מבחן יש תלמידים המגיעים לרמה כה גבוהה של חרדה עד כדי שהם אינם מסוגלים להתרכז במבחן ולהגיע לתוצאות אליהן יכלו להגיע לולא החרדה. פוביה = מיקוד של החרדה סביב מצב מסויים המתרחש במצבים נוירוטים בהם החרדה מרכזית. המאפיין: התרכזות סביב מאפיין מסויים לעיתים יש עצמות גבוהות מאוד של הסימפטום והרבה פעמים זה יהיה בלווי התקף פאניקה. קיימים סוגים שונים של פוביות:  לאוסטרופוביה – פחד ממקום סגור; אגרופוביה – פחד ממקומות פתוחים; אקרופוביה – פחד ממקומות גבוהים; זואופוביה – פחד מב"ח. ורבים אחרים. 
לאנשי החינוך ישנו סוג של פוביה המוכר להם: פובית בית הספר – פחד מבי"ס וביטוייה הוא של חרדה מוכללת המתמקדת בנושא מסויים. 

 כיצד לאבחן סוג חרדה ?

חרדה מצבית – ננסה לראות האם החרדה חולפת לאחר מבחן. במידה וכן, המדובר בחרדה מצבית.

חרדה מוכללת – אם הילד מפגין סימפטומים של חרדה לא רק בבי"ס אלא גם בחופש, בבית ובמצבים אחרים, הדיאגנוזה תפנה לחרדה זו.
בפוביה – האם יש אובייקט אחד שבעקבות חשיפה לו יש עצמות גבוהות של התקפי חרדה (עצמות + אובייקט אחד). האם יש התקפי פאניקה. ננסה לראות אם יש הימנעות מוחלטת מהחוויה. ילד עם פוביה ספציפית יתפקד תקין במצבים אחרים שאינם קשורים לנושא הפוביה. לכן פוביה היא מנגנון הגנה מפני חרדה מוכללת.

לטיפול בפובייה זו ישנן שתי גישות מרכזיות: 


1. הגישה הפסיכודינמית – אשר חסידיה סבורים שהשלב הראשון בטיפול צריך להיות הבנה של גורמי החרדה. רק לאחר סילוקה של החרדה הכללית בעזרת גילוי סיבותיה הבלתי מודעות ניתן לסלק את הסימפטום שהוא הפוביה.חסרון: ארוכות, יקרות, לא יעילות.

2. הגישה הביהביוריסטית – גורסת כי יש לראות בפוביה כדבר נפרד העומד בפני עצמו. לגרסתם הפוביה היא תוצאה של למידה שלילית הקשורה בגירוי מסויים (בי"ס) ובעזרת למידה חדשה אשר תבטל את הקודמת ניתן לבטלה לדוגמא שיטת הדסנסיטיזציה שבה מקרבים את הילד בהדרגה לגירוי המעורר חרדה ולכל התקרבות מצמידים גירויים נעימים המנטרלים את החרדה.

טיפול ביהביוריסטי – קוגניטיבי נמצא כיעיל בטיפול בפוביות והוא נעשה בשני שלבים: השלב הראשון הוא הצפה = בד"כ נעשה ביחד עם המטופל ובהסכמתו ולאחר שלמד טכניקת תרפיה חושפים אותו לגירוי המפחיד. יעיל אך מסוכן. והשני הקהיה שיטתית (דהסנסתזיה) (הפחתה שיטתית של רגישות) - טיפול הדרגתי, טיפול יעיל ומהיר.

מדידת חרדה

ניתן לשער כי מדידת הסימפטומים הפיזיולוגיים תיתן מידע על רמת החרדה, אולם נמצא כי מדידות אלה אינן יעילות דיה ולפיכך הדרך למדידת החרדה צריכה להתרכז במדידת האלמנט הפסיכולוגי של החרדה היינו עליה להיעזר בכלים פסיכולוגיים שונים. כמעט בכל מבחן אישיות ישנם מרכיבים הבודקים חרדה. עם זאת נבנו שאלונים אשר נועדו למדוד חרדה. לילדים ומבוגרים הורכבו שאלונים שונים. הכלי הפסיכולוגי השימושי ביותר למדידת חרדה אצל ילדים הוא שאלון בנוי מסגרת שאלות העוסקות כולן בדאגות ובחששות. כאשר ילד עונה בחיוב לשאלות רבות יש להניח כי רמת חרדתו גבוהה. ע"י צירוף כל התשובות במבחן הילד מקבל ציון וע"י השוואת ציונו לציונן של ילדים בגילו ניתן לראות מהי רמת חרדתו. שאלונים מסוג זה בודקים חרדה גלוייה  היינו חרדה כפי שנחשפת בתשובותיו החד משמעיות של הילד. מובן שבמבחנים אלו ישנה אפשרות של זיוף. בכדי שהמבחן יהיה תקף ומהימן כלולות בו מספר שאלות המרכיבות יחד כלי המכונה סולם שקר אשר מודד את נטייה למסור תשובות "רצויות" מבחינה חברתית ולא להודות ברגשות בלתי מקובלים בחברה ציון גבוה בסולם זה מתריע על האפשרות שאין לסמוך על תשובות הילד. לצורך בדיקת חרדה מצבית נוצרו מבחנים מיוחדים שכל אחד מהם מותאם למצב חרדה מסויים. חרדת מבחן היא אחת מסוגי חרדות המצב – כל השאלות בשאלונים מסוג זה קשורות הן למצבים של מבחן עשוי לעמוד בהם והן לרגשות שעשויים להתעורר באותם מצבים. כאשר המדובר בתלמיד חרד וכאשר אין סיבה להשוות את רמת חרדתו לנורמה, עשויה תצפיתו של מורה רגיש להיות יעילה ביותר באבחון – היינו שימת ליבו לתופעות כגון גמגום, הסמקה וכדומה תהיה יעילה והמורה יוכל להגיב עליהם באופן מתאים ויעיל לטובת הילד והכיתה.

חרדה ולימודים
מחקרים שנערכו בבדיקת הקשר בין חרדה לבין אינטליגנציה והישגים בלימודים הראו כי הקשר אינה כה פשוט. פלדמן  מצאה כי בניבוי יכולות חשיבה כפי שהן נמדדות במבחני חשיבה לוגית מילולית ובלתי מילולי, לדימוי העצמי תפקיד חשוב יותר מאשר לרמת החרדה. כפי הנראה, לרמות שונות של חרדה יש השפעות נבדלות על סוגי למידה שונים. כללית ניתן לתאר את הקשר כאות U הפוכה, עפ"י עקומת ירקס דודסון המתארת את הקשר שבין חרדה (עוררות) וביצוע (למידה). 
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ב-100 וב-0 הביצוע ירוד. ב-X הביצוע אופטימלי. ישנה רמה אופטימאלית של חרדה התורמת להישגים שונים בהתאם לפוטנציאל הטמון באדם. הואיל ומצבים טעוני חרדה הם אלו המאיימים על ההערכה העצמית יש להניח כי האדם לומד להגן על הערכתו ולהימנע מהחרדה ע"י השגת הישגים טובים בתחומים שונים. אלו מקרים בהם החרדה משמשת ככוח מניע. כאשר רמת החרדה נמוכה מאוד אין הנעה להשקעת מאמצים ולפיכך ההישגים בד"כ נמוכים. כאשר רמת החרדה עולה היא פועלת כגורם הנעתי, המאמץ מוגבר והתוצאות עשויות להיות טובות עד שמגיעים לרמה האופטימאלית בה ההישגים בשיאם. מעבר לרמת האופטימום עליית החרדה משתקת וההישגים הולכים ויורדים. לציין כי רמת חרדה גבוהה אצל בעלי דימוי עצמי גבוה יתרמו לביצוע ואצל אלה שדימויים העצמי נמוך החרדה תפריע לביצוע. במציאות החרדה אינה פועלת באופן אחיד והיא אינדוידואלית לאדם. השפעותיה מעורבות בהשפעותיהם של גורמים חיצוניים וגורמי אישיות שונים: בנים מדווחים כי ככל שהם מתבגרים מידת החרדה פוחתת ואילו בנות מדווחות כי החרדה הולכת וגדלה. הבנת האופן שבה משפיעה החרדה מורכבת יותר כאשר בודקים קשר בין חרדה לגורמים נוספים כגון אינטליגנציה, גיל וסוג המשימה המוטלת על האדם. הקשר בין חרדה לבין הישגים בלימודים משתנה עם הגיל: בבי"ס יסודי – בעלי חרדה גבוהה מגיעים להישגים נמוכים ובבי"ס תיכון השפעת החרדה כגורם מניע פוחתת והקשר בין חרדה להישגים לימודיים פוחת, במיוחד בקרב בנים, ואילו בלימודי העל הקשר משתנה – ישנם מחקרים המצביעים על חוסר קשר ואחרים המצביעים על קשר חיובי במיוחד בקרב בעלי הישגים גבוהה ומחקרים אחרים המצביעים על קשר שלילי נמוך בין חרדה לבין הישגים לימודיים.

חרדה והמורה - יש פעמים בהם קשיי למידה אותם מפרש המורה כחוסר יכולת או כעצלות, נובעי למעשה מחרדה. מחקרים מראים כי חרדה ברמות גבוהות פוגעות בפעילות תקינה לרבות לימודים: חרדה מגבילה ביצוע בעיות, פתרון בעיות משום שהיא פחיתה את רמת הערנות ואת רמת האחריות בביצוע), כאשר ברמה אופטימאלית היא משמשת כגורם מניע ותורמת להישגים לימודיים. אם כך, נשאלת השאלה – האם מותר למורה לעורר חרדה ועד איזו רמה ? אין מחקר המצביע על כך שרמה מפסיקה להיות גורם מניע ומתחילה להיות גורם משתק. עם זאת, אל לו למורה לחשוש מפני השפעות משתקות. חשוב שהמורה ידע מהו שיעור החרדה האישי הדרוש להפעיל כל תלמיד וזאת יוכל להשיג ע"י הכרת כל אחד מתלמידיו היטב. כאשר מזהה המורה תופעות חרדה המשתקות תלמיד כתוצאה ממצבים לימודיים עליו לנסות להפחיתה ע"י איתור הגירוי המעורר חרדה וסילוקו או הפחתתו. מחקרים מראים כי חוויית ההצלחה מהותית לפעילות התלמידים ואף תורמת לה – התנסות בהצלחות מעצבת גישה של ביטחון ואמון בסביבה ותפיסת הסביבה כבלתי מאיימת ומסייעת להצלחות חדשות. בכיוון ההפוך התנסות בחוויות כשלון חוזר ונשנה גורמת לתחושה של חוסר ביטחון וחשש. אם כן, כאשר תלמיד מצפה להצלחה – לאור ניסיונו בעבר – מידה מסויימת של חרדה תסייע לו להגיע להישגים וכאשר מצפה הוא לכישלון, חרדה עלולה לפגוע בהישגיו. כדי לחוות הצלחה וכישלון בתחום כלשהו דרוש תנאי מוקדם והוא עיסוק קודם בתחום האמור. הסקרנות גורמת לאדם לבחור תחום או עיסוק מסויים.

משתנה שנחקר בהקשר של חינוך ושיטות הוראה הוא ההומור (זיו, 1996). תיאוריות העוסקות בהומור מצביעות על השפעתו של הצחוק כמפיג מתח. באחד החוקרים ניסו החוקרים לבדוק אם הומור יפיג את המתח של תלמידים במצב של מבחן ויסייע להם להצליח יותר במבחן. תחילה עברו התלמידים מבחני חרדה בשפה העברית כאשר לפניהם הוצגו להם שני סרטים שבבדיקה קודמת עוררו גלי צחוק אצל מתבגרים. לאחר תוצאות המבחן חולקו התלמידים ל-3 קבוצות: בעלי חרדה גבוהה, בינוני ונמוכה. למחרת הועבר לתלמידים שאלון שבדק את השפעת ההומור על הנבחנים. מחצית מהשאלות התייחסו ל"השפעות מקילות" ומחציתן ל"השפעות מפריעות"  שאר השאלות היו היגדים. התלמידים נתבקשו לציין את מידת הסכמתם על פני רצף של ארבע דרגות. נמצא כי ככל שרמת החרדה עלתה היו לסרטים המצחיקים יותר השפעות מפריכות ופחות השפעות מקילות. השפעת ההומור אינה שווה לכל נפש לכן כשמשתמשים בהומור בכיתה יש להביא בחשבון את רמות החרדה של התלמידים.
3. סקרנות

נטייה לחיפוש גירויים חדשים, עובדות ואלמנטים מעניינים ויוצאי דופן, זוהי התנהגות שמכוונת ללמידה ולחקירה שלתופעות בסביבה. זוהי נטייה טבעית באדם. רבים רואים בה את הכוח המניע הראשי בלמידה. כמו כל מניע, אף סקרנות איננה ניתנת לתצפית ולשיפוט ישירים ולומדים אודותיה מתוך מגוון התנהגויות. החקר בנושא הסקרנות מועט והסיבה היא כפי הנראה בקושי לערוך אינטגרציה בין התיאוריות הקלאסיות העוסקות בהתנהגות האנושית המעידה על סקרנות. רוב התיאוריות הפסיכולוגיות מסבירות את המושג סקרנות בעזרת המושג הומאוסטזיס = האורגניזם שואף להימצא דרך קבע במצב של איזון – הסקרנות מניעה את האורגניזם לאי שקט, לחקירה ולחיפוש התנסויות חדשות. אם כך, הסקרנות עומדת לכאורה בסתירה לאותם ניסיונות להבין את ההתנהגות על רקע של הומאוסטזיס.

שאלות יסוד:

האם סקרנות נועדה להומאוסטזיס או הטרוהאסטזיס ?

האם סקרנות היא תכונה אישית או שתלויה במאפייני הגירוי  (האם הגירוי מורכב, חדש).

האם סקרנות היא תכונה מוגדרת או מתפזרת (משהו ספציפי או משהו כללי).

הסקרנות – צורך בפני עצמו
מחקרים התומכים בהטראוסטזיס: חקר הסקרנות החל בניסויים שעסקו בהתנהגות בע"ח (עכברים וקופים) ולמידתם, ניסויים במהלכם מלמדים את החיה לקבל תגמול בעבור פעולה מסוימת. מונטגומרי בניסויו גילה כי עכברים המתרוצצים במבוך יבחרו ללכת בכיוון המוביל את טבלת השחמט במטרה להתבונן בה כי היא מהווה גירוי מורכב ומעניין ומעין שכר עבורו. בניסויו של הארלו בקופים גילה הוא כי הם השקיעו מאמצים לפתור בעיות כאשר הפרס היה להציץ מעבר לחלון ולראות קופים אחרים משחקים בכלוב אחר. ממצאים אלו העלו את השאלה האם מצב בו מסופקים באופן מוחלט צרכים הפזיולוגיים הוא אמנם מצב המונע פעילות בגלל סיפוק אותם צרכים, או שמא הצורך בפעילות ובסיפוק הוא צורך בפני עצמו. פסיכולוגים החלו לבדוק את הסקרנות אצל בני אדם והעלו ממצאים דומים לאלו שקיבלו בחקר סקרנות אצל בע"ח. בקסטון ואחרים הראו כי מצב שבו מסופקים הצרכים הפיזיולוגיים באופן מוחלט יוצר שעמום ותנאים שקשה לעמוד בהם – הם הציעו לסטודנטים להשתתף בניסוי בו הם יקבלו שכר בלי שנדרשו לעשות עבורו דבר וזאת במטרה לבדוק את תגובות החסך בגרייה בשני תחומים: השפעת חסך הגרייה על חשיבה והתעוררות חזיונות שווא בעקבותיו מחד והשפעת חסך זה על נכונות לקבל תעמולה מאידך. בניסוי, כל הצרכים הפזיולוגיים סופקו (שתיה אוכל וטמפרטורה נעימה). הסטודנטים שהו בבידוד ובילו את רוב זמנם בשינה. לאחר יומיים בלטו אצלם סימנים של אי שקט, הם התקשו בחשיבה ולא הצליחו לפתור בעיות פשוטות, נתגלו קשיים בריכוז וניסיון לחלום בהקיץ. תוצאות המחקר העלו כי בתנאי בידוד תהליך החשיבה נעשה (פסיבי והיתה נכונות לקבל כל גירוי מוצע. יש לציין כי במחקר לא נותר אפילו נבדק אחד שהחזיק יותר משלושה ימים. אם כך, נראה כי האדם זקוק לגרייה מתמדת ובעדרה מחפש הוא גירויים חדשים. צורך הגרייה משותף לכל בני האדם אך הוא אינדוידואלי לכל אדם במידתו ובעוצמתו. במחקר שנערך בקרב עבריינים נמצא צורך גרייה גבוה. ממצא זה יש בו כדי להסביר מדוע כנסים הם למצבי הרפתקנות המסבכת אותם וגורמת להם לעבור על החוק. מחקר זה אף הוביל למסקנה כי השהייה בבית הסוהר הוא מצב בו הגרייה מצומצמת ומוגבלת וגורמת לאסירים צער רב ולפיכך בעת שחרורם מהכלא יחפשו הם לספק את חסך הגרייה ביתר שאת. גילויי סקרנות או חיפוש גירויים מרתקים מפאת שיעמום ידועים היטב. ההבדלים האישים ברמת הסקרנות מתבטאים במגוון רחב של התנהגויות אנושיות. ישנם חוקרים המתייחסים לסקרנות כאל תו אישיות לדוגמא אדם סקרן (בעל צורך גירוי גבוה) יבחר במקצוע שיאפשר לו גיוון רב ככל האפשר, ואם יקלע למצב בחדגוני שבו לא יהנה מעיסוקו עלול הוא לגרום נזק הן לעבודה והן לעצמו. נקודה זו מתקשרת למושג הזרימה, משימה קלה מדי עבור הפרט גורמת שעמום וזו הדורשת יכולת גבוהה מעט מיכולת הפרט עשוייה לעורר סקרנות ועניין. יש לזכור כי קיימים הבדלים אישיים במידת צורך הגרייה, צורך אשר עובר שינויים אצל כל אדם לאורך תהליך ההתפתחות.
מחקרים רבים נערכים במטרה להבין את הקשר בין סקרנות לגורמים פסיכולוגיים אחרים, למשל לגורמים קוגניטביים. להבדיל מהמחקרים הישנים בהם הסקרנות מתפקדת כמשתנה מוסבר במחקר, במחקרים החדשים הסקרנות היא משתנה מסביר: החוקרים שואלים באיזה אופן משפיעה הסקרנות על התפקוד הקוגניטיבי.

נסיונות להסביר סקרנות
ההסבר הפשוט ביותר גורס כי באדם קיים צורך יסודי מולד שניתן לכנותו במושג הכולל "סקרנת" ושפירושו חיפוש אחר גירויים חדשים, התעסקות תופעות קיימות וחקירתן.
תיאוריית הלמידה מסבירה את הסקרנות במונחים של חיזוקים. בילדות המוקדמת מבססת תגובת ההורים להתנהגות הילד תבניות שיקבעו את התנהגותו בעתיד (התניה). כל פעילות המעידה על סקרנות זוכה לחיזוק חיובי אשר בעקבותיו תיטה להתגבר, זהו חיזוק מסדר ראשון. עם הזמן, הילד מפנים תבנית זו וההתנהגות עצמה הופכת לחיזוק – חיזוק מסדר שני. הפעילות המכוונת להבנת דברים ולחקירתם נחווית כחיובית. אם כך, ככל שילד זוכה ליותר חיזוקים בעבור התנהגות סקרנית, כך תכונת הסקרנות תתחזק בו, ובכך יש הסבר להבדלים הבינאישיים.
זוהי למידה עקיפה – ע"י צפייה (בנדורה) (מצב גירוי).
התיאוריה הפזיולוגית גורסת כי הבדלים בינאישיים ברמת הסקרנות נובעים מגורמים מולדים. הצורך הביולוגי בגירויים הוא צורך מולד הקיים אצל כל אדם.בהעדר גירויים האדם יחפשם וינסה לצאת ממצב ההומאוסטזיס ויחפש צורות של מתח. מחקרים שנערכו מצאו כי אצל אנשים העוסקים בפעילות בה רמת הסכנה אמיתית כגון טיפוס על הרים, רמת האנזים MAO במוח גבוהה. נראה שאנזים זה קשור בצורך בחוויות השיא שבמתח וכאשר הוא ברמות גבוהות החיפוש אחר ריגושים מתבטא בפעילות מסוג זה.(אישית). בהעדר גירויים המוח מייצג הלוצינציות (הזיות), מחשבות שווא, הפעלת דמיון ומחשבה. התנהגות סקרנית נועדה להפחית מתח או נועדה לשחרור נוירוטרנמיטורים שמקלים, שגורמים לתחושה נעימה.
התאוריה הקוגניטיבית מסבירה את תופעת הסקרנות במונחים של מבנים מנטליים הקשורים בתפיסה. לכל אדם סכמות מולדות ועם התפתחות הילד מתפתחת יכולתו לתפוס גירויים מורכבים יותר ולהטמיעם בתוך הסכמות הקיימות. כאשר הגירוי הוא פשוט, נכנס הוא לסכמה באופן קל וטבעי ולכן אינו מעניין. אך כאשר הגירוי מורכב יותר ולשם הבנתו יש צורך במיניפולציה מנטלית, הוא מאפשר למערכת הקוגניטיבית לעבוד ולכשזו מצליחה לפתור את הבעיה שהגירוי מציב נחווה הדבר בצורה חיובית. המדובר בתוצר של הרצון להטמיע גירויים חדשים לתוך מבנים / סכמות קיימות. תוצר של הצורך שלנו בשמירה על תבנית. ישנו דגש על הגירוי ופחות על האדם. מתמקד בסוג הגירויים (חדשים, חסרים, מאתגרים..) המתנגשות עם הסכמות הקיימות שמנסות להבין את הגירוי.
התיאוריה הפסיכואנליטית גורסת כי הסקרנות מתפתחת בילדות המוקדמת ומקורה הוא ברצון הילד לדעת מה מתרחש בחדר הוריו הסגור בפניו. אי הידיעה היא זו שמניעה  את הילד לפעול כדי לגלות את שאסור לו לדעת. חוסר הידיעה הוא מקור לחרדה וחיפוש אחר הסבר ותשובה לבעיה מטרתו להוריד את החרדה. הסקרנות מטרתה להבין את החוויה המינית האסורה ובכך להפחית את החרדה.
תיאוריות אלו המנסות להסביר את הסקרנות, מחזירות אותנו לתיאוריה של ההומאוסטזיס. נראה כי תיאוריה זו מופרכת היא, האדם לא חש סיפוק כאשר אין לו גירויים ומתחים לפתור ויחפש הוא באופן פעיל עיסוקים שיסבו לו חוויה כזו. במבט שני ניתן לראות כי בכל התיאוריות מה שנחווה באופן חיובי בפעילות הסקרנות הוא הפתרון שאליו הן מביאות, בין אם הוא פיזיולוגי (כאשר לאחר תחושת הסכנה מגיעים למטרה ללא פגע) ובין הוא קוגניטיבי (כאשר מבינים דבר שהיה לא ברור לפני כן).מכאן נובע שלא מצב היציבות ולא מצב הגירוי כשלעצמם הם אופטימליים. האורגניזם האנושים הוא דינאמי ושואף להומאוסטזיס אבל כאשר הוא במצב זה, שואף הוא לגירויים שישברו את ההומאוסטזיס וחוזר חלילה. האיזון אליו שואף האורגניזם אינו איזון במצב אלא איזון בוו שינויים מצבים הנדרשים לו.התופעה הפסיכולוגית של ההומיאוסטזיס מושגת רק כשהאדם מרגיש בטחון בסביבתו ושולט בה, אין הוא סובל מקונפליקטים תפיסתיים  ואחרים, וכאשר חרדה אינה מאיימת עליו. אבל למעשה הסביבה שבה אנשים חיים לעולם אינה מאפשרת לאדם להגיע למצב של שליטה מוחלטת שכן היא כוללת גירויים מורכבים, דינאמיים ובלתי פוסקים המתחדשים בלי הרף ולכן אין לדבר על מצב סופי או סטטי, מה שחשוב יותר לענייננו הוא עצם קיומה של תופעת הסקרנות והשפעתה על ההתנהגות בכלל ועל ההתנהגות הלימודית בפרט.
סוגי סקרנות
ההבדלים האישיים בסקרנות מתבטאים גם בנושאים שבהם היא ממוקדת. אחד סקרן לנושא מסויים והאחר לנושא אחר. ניתן להתייחס לסקרנות בהקשר לתחומים שונים. לכל אחד מסוגי הסקרנות פן תיאורטי המתבטא ברצון להבין תחום מסויים ופן מעשי המתבטא ברצון לפעול באותו תחום. סקרנות תיאורטית וסקרנות מעשית אינן חייבות להיות תלויות זו בזו – ניתן להתעניין בתחום מסויים באופן תיאורטי מבלי לעסוק בו.

1. סקרנות אינטלקטואלית – מבחינה תיאורטית, מוצאת היא את ביטוייה בלמידה ובצבירת ידע הקשור בתחום עניין ספציפי. מבחינה מעשית היא מתבטאת בנסיון פעיל לפתור בעיות תיאורטיות הקשורות בתחום.

2. סקרנות חברתית – למידת תחומים בהקשרים תרבותיים, חברתיים או בין אישיים יכולה לבטא את הצד התיאורטי. הצד המעשי יבוא לידי ביטוי בפעילויות שמטרתן השתייכות לקבוצות חברתיות שונות.

3. סקרנות עצמאית – ברמה התיאורטית, לימודי פסיכולוגיה מונעים אצל רוב האנשים מעניים בעצמי, עניין המוכלל להבנת האופן בו בני אדם חושבים, מרגישים ומתנהגים. מבחינה מעשית יכול לבוא לידי ביטוי בעיסוק בפסיכולוגיה, עבודה סוציאלית ועוד.

4. סקרנות מינית – ברמה התיאורטית מתבטאת ברצון להכיר ולהבין כל נושא הקשור בחיי המין וברמה המעשית יכולה לבוא לידי ביטוי בהתנהגות מינית על כל גווניה.

5. סקרנות אומנותית – ברמה תיאורטית תתבטא במשיכה לתחומי אמנות וכן רמה עמוקה יותר יכולה לבוא לידי ביטוי בלימוד תולדות האמנות. ברמה המעשית תבוא לידי ביטוי בעיסוק בתחום אמנותי כלשהו.

6. סקרנות מכנית – ברמה התיאורטית תבוא לידי ביטוי ברצון להבין כיצד דברים פועלים ברמה מעשית תבוא לידי ביטוי בפירוק והרכבה של מכשירים למיניהם וברמה גבוהה יותר המצאת מכשיר הפותר בעיה טכנית – תיאורטית.

7. סקרנות ביולוגית – ברמה תיאורטית תתבטא בגילוי עניין בכל הנושאים הקשורים בטבע. מבחינה מעשית תבוא לידי ביטוי בגידול בע"ח וטיולי טבע וברמה גבוהה יותר בבחירה בתחום עיסוק כגון ביולוגיה או רפואה.

8. סקרנות משחקית – היא פעילות המסבה הנאה מבלי להוביל לתוצאות מעשיות. עם הגיל היא מעוכבת ונחלשת אך לא נעלמת. ברמה התאורטית תבוא לידי ביטוי בעניין סוגי משחק שונים בלי לשחק בהם. ברמה המעשית תתבטא במשחק אקטיבי.

9. סקרנות אספנית – בפן התיאורטי תבוא לידי ביטוי בעיון בקטלוגים המציגים אובייקטים שונים. בפן המעשי תבוא לידי ביטוי באיסוף של בולים וכדומה. ברמה הגבוהה תבוא לידי ביטוי בטיפוח אוסף אמנותי נדיר או מקצוע כגון אוצר תערוכות במוזיאון.

10. סקרנות הרסנית – מתבטאת בנושאים אנטי-חברתיים הכוללים אלמנטים של אלימות, אנרכיה והרס. אובססיה בנושאים אלה הופך לפתולוגי. ברמה המעשית יכולה להיות מופנית כלפי העצמי ולבוא לידי ביטוי בשימוש בסמים, סאדו-מזוכיזם ובהתאבדות. הפניה כלפי חוץ תבוא לידי ביטוי בהתנהגות אלימה, תוקפנות ופשע. ברמה הגבוהה וחיובית יותר סקרנות יכולה להביא לעיסוק בקרימינולוגיה.
סקרנות ומערכת החינוך

הסקרנות משמשת מניע ראשון במעלה ללמידה וזאת בתנאי שלא מדכאים אותה אלא מניחים לה להתבטא. פעילות הנובעת מסקרנות היא זו המחזקת עצמה ואין צורך שתחוזק מבחוץ. התלמיד הסקרן מפיק סיפוק מעצם התהליך של טיפול במושגים, ברעיונות ובמידע. שיטות למידה כמו זו של ברונר בתיאוריית הלמידה שלו, מבססות שיטתן על אותה סקרנות טבעית המצוייה בכל תלמיד ולפיהן התלמיד מגלה עובדות ועקרונות חדשים בעצמו ואת פעולת התגלית מניעים הסקרנות להכיר, ללמוד ולעסוק בחומר.
על המורה לכוון את סקרנותם הטבעית של התלמידים ולהציג בפניהם אלמנטים חדשים שיעודדו ויפתחו את הסקרנות. בד בבד יש להקפיד שבאותם גירויים חדשים יהיו גם אלמנטים מוכרים וידועים שיקשרו את הגירוי החדש למסגרת משמעותית ומוכרת. הצגת גירוי חדש ובו אלמנט מוכר יעורר סקרנות אצל התלמיד ויהיה משמעותי. כאשר יוצג בפני תלמיד גירוי שאינו מוכר, לא יעורר הוא סקרנות. חשוב כי בתי הספר ישאו אופי ססגוני ושופע גירויים וזאת בכדי לעורר את סקרנותם של התלמידים. בתי ספר בעלי אופי חדגוני, מונוטוני ומשעמם יתעוררו בו בעיות משמעת רבות יותר. אל לנו לשכוח כי מידת הסקרנות וצורך הגרייה שונה מילד לילד ומכאן נובעים ההבדלים האישיים בנוהגי הלימוד המתאימים לכל ילד סיילס הראה כי קיימים הבדלים בין מנהגי הלימוד של ילדים בעלי צורך גרייה גבוה אשר יעדיפו עבודה בקבוצות ופתרון בעיות באופן פעיל וכשהם לבד יאזינו לרדיו/טלויזיה תוך עבודתם לבין בעלי צורך גרייה נמוך אשר יעדיפו לעבוד לבדם בסביבה שקטה. ישנם תלמידים הזקוקים לגרייה רבה כגון האזנה לצלילי מוסיקה בכי לעבוד בצורה יעילה. יש להניח כי ילד שאינו זקוק לגרייה רבה ואיננו מסוגל לעבודה בהיותו חשוף לגירויים נוספים מילא לא יכין שעורי בית לצלילי מוסיקה. יש ליצור בבתי ספר מקומות בהם יוכלו ילדים בעלי צורך גרייה גבוהה וסקרנות ערה למצוא תעסוקה וסיפוק (אולמות פעילות ענקיים) ולעומתם חדרים קטנים ושקטים בהם יוכלו לפעול הילדים בעלי צורך הגרייה הנמוך.

לציין כי תלמידים רבים ומורים מתלוננים על חוסר העניין בבי"ס. אחת הסיבות יכולה להיות עמדתם של המורים. ממצאים מעלים סימני שאלה באשר ליחסם של המורים לסקרנות תלמידיהם. הלן רעיונות אחדים שעשויים למורה לעורר סקרנות תלמידיו:

1. שבירת השגרה ויצירת הפתעות: העשרת חומר הלימוד באמצעים לא שגרתיים כמו סרט, סיורים וכדומה, הצגת תופעות עובדות המעוררות פליאה, הצגת בעיות שפתרונותיהן לא שגרתיים.
2 הבעת ספק: הצגת נושאי לימוד בדרך החלטית וחד משמעית מדכאת את סקרנותם של הילדים. מומלץ ללוות כל נושא בשאלות ולא להסתפק בתשובות המקובלות.

3. הצגת בעיות שאין להן פתרון או שיש להן יותר מפתרון אחד: בעיות אלה מעורר את אי הודאות המעמידה את התלמיד בפני האתגר לעצב הנחות והשערות ולחפש דרכים אפשריות לפתרון.

4. מתן עידוד לשאול שאלות.

5. הבניית אירועים וגילוי משמעותם: מומלץ לעודד תלמידים לבנות את רצף האירועים ולספר את סיפור  ההתרחשות.

האם כדאי לעודד סקרנות ? תלוי איזה סוג של סקרנות. יש כאלה שלא כדאי לעודדם.

איך לעודד סקרנות ?, האם כדאי לעודדה ? עקרונית סקרנות היא פעילות שמחזקת עצמה ולרוב אין צורך לחזק התנהגות סקרנית. הבדיקה והעיסוק הוא המתגמל. לעיתים זה מיותר ולעיתים זה עלול לפגוע מכיוון שהאדם יאבד את העניין כאשר לא יהיה חיזוק. כשהילד ינסה בעצמו זה יחזק את הסקרנות. אבל אם הוא לומד / מתעניין מכיוון שהוא מקבל פרסים הוא תולה את הסקרנות חיזור חיצוני ואז ההתנהגות נפסקת כשהחיזוק מופסק – לעניין זה הצדקת יתר (בם). לגבי הגירויים – לפי הגישה הקוגניטיבית צריכים להיות גירויים שונים, מקוריים, יצירת קונפליקט וכדומה, מקסימום סקרנות נוצרת כאשר יש שילוב בין המוכר לחדש.

הקשר בין סקרנות להישגים גבוהים:

יש מתאם. יש לשים לב לסוג הסקרנות: סוג הסקרנות שמערכת החינוך מעריכה, ניתן לתעל את הסקרנות לאפיקים לימודיים ילדים יעדיפו משימה מאתגרת ולכן צריך לספק להם סביבה סקרנית.

סיכום:

אחת הבעיות המרכזיות בחינוך היא ההנעה של התלמידים. אין ספק שגם כאשר ללומד יכולות קוגניטיביות טובות ובי"ס ממלא את תפקידו כמעביר ידע, התלמידים עשויים לקלוט או לא לקלוט, ללמוד או לא ללמוד בהתאם להנעותיהם. מורה שרוצה שתלמידים ילמדו צריך להכיר את סוגי ההנעה השונים המשפיעים על התלמידים ולעודד ככל האפשר את ההנעה ללימודים.

יחידה 2 – גורמים הכרתיים בתלמיד
מהו משכל

ישנו קושי להגדרת המשכל הנובע מן העובדה שהמשכל אינו מתאר תכונה אלא נטייה. כל פעולה אנושית יכולה להיחשב כאינטליגנטית במידה זו או אחרת.מילס מתאר את האינטליגנציה כמושג פולימורפי (=המושג כולל קשת רחבה של פעילויות) ופתוח (=הפעילות המאפיינות אותו אינן ניתנות למיון ולתיאור). הדרך הפשיטה ביותר להשתחרר מן הקושי להגדיר משכל היא להשתמש בהגדרות ביצועיות המבוססות על מדידה. מבחני משכל הם דרך חסכונית שבעזרתם אפשר ללמוד על הבדלים בין אנשים מבחינת יכולת השכלית. ישנם מספר היבטים מקובלים על מרבית הפסיכולוגים להגדרת המושג משכל:

1. המשכל מתפתח עם הגיל. ככל שהוא מתבגר יכול הילד להתמודד עם בעיות שרמת הקושי והמורכבות שלהן הולכת וגדלה.

2. המשכל היא יכולת שכלית לפעול בעזרת סמלים, בעיקר שפה.
3. המשכל כולל את היכולת להשתמש בנסיון העבר ובזיכרון ולהחילם על נתונים של המצב הנוכחי.
4. המשכל הוא היכולת ללמוד במהירות.
משכל = יכולת שכלית המתפתחת עם הגיל והפועלת בעיקר באמצעות שימוש בסמלים (בעיקר שפה והבנת משפטים). יכולת להשתמש בניסיון העבר ובזיכרון ובעזרתם להסתגל למצבים חדשים ולסביבה משתנה ולפתור בעיות חדשות בדרך המהירה והיעילה ביותר.

השפעות התורשה והסביבה על המשכל

מתי הסביבה משפיעה ומתי המטען הגנטי ?
במצבים שמתחת למשתנה סף, היינו סביבה דלה וחסך סביבתי, מה שמשפיע על האינטיליגנציה זו הסביבה.

במצבים שמעל למשתנה סף, היינו מילוי כל תנאי סביבה ריאלים יבוא לביטוי המטען הגנטי.


תורשה או סביבה ? אין עדיין הסכמה באשר לחשיבותם היחסית של שני גורמים אלו בעיצוב האינטליגנציה. אפשר לומר שאם אלה המצדדים בהשפעתה המכרעת של תורשה על המשכל צודקים, הרי שיסוד הדמוקרטיה הוא אשליה, שהרי עפ"י נקודת המוצא התורשתית בעלי משכל גבוה, כיוון שירשו אותו, יהיה תמיד כאלה, ובעלי משכל נמוך ימשיכו לדדות בתחתית הסולם. חברה אריסטוקרטית מקבלת הנחה זו, אבל חברה דמוקרטית לא יכולה להסכים לגישה זו בשום פנים ואופן. ביסוד חברה דמוקרטית מונחת ההנחה שבני אדם נולדים שווים ושכ"א יכול להתפתח בתנאים שווים ולהגיע לעמדה הרצויה בסולם החברתי. אם המשכל אמנם עובר בתורשה אזי עולה השאלה: מה התועלת במערכת החינוך ובמשאבים שהיא משקיעה, שהרי ממילא לא יוכל החינוך לשנות הרבה ביכולת העוברת בתורשה. מתברר שלמערכת החינוך יש תפקיד גם אם הגישה היסודית היא אריסטוקרטית-תורשתית, מפני שהיכולת האינטלקטואלית היא פוטנציאל בלבד, הרי שהחינוך יוציאה מן הכוח אל הפועל. יחד עם זאת בחברה הדמוקרטית המדגישה את השפעת הסביבה, אין החינוך יכול להתעלם מן ההבדלים האינדיבידואליים שיש להם כנראה יסוד תורשתי. בחברה הדמוקרטית מתוקנת אין לדבר על חינוך שווה לכולם, אלא יש לדאוג שבגדר מערכת החינוך ימצא לכל ילד את התנאים המרביים להגשמת הפוטנציאל הגלום בו – מתן הזדמנויות להתפתחות אישית בגבולות הפוטנציאל הקיים בכל אדם, וזאת למרות שאין שוויון מלכתחילה.   היום הפסיכולוגים אינם מעמידים את השאלה באופן פשטני כ"כ כאשרות של השפעה בלעדית של אחד הגורמים – תורשה או סביבה. קיימת הסכמה שהן לתורשה והן לסביבה יש השפעה, אך השאלה המרכזית לאיזה גורם השפעה גדולה יותר.

השפעת התורשה על האינטליגנציה
מחקרים שונים שנערכו ע"י ארלמאייר, קימפינג וירביק, 1963, העלו כי שככל שרבה יותר הקרבה המשפחתית חזק יותר המתאם המשכל. בכל הנוגע למתאמים באינטליגנציה בין הורים לבין ילדים ואחים ההסבר התורשתי הוא שווה ערך להסבר הסביבתי: ילדים הגדלים בבית הורים אחד זוכים לסביבה ויחס שהם פונקציה של יכולת ההורים להעניק. הורים שמצבם החברתי-כלכלי בינוני או גבוה מעמידים לרשות ילדיהם תנאי למידה טובים וגירויים התורמים להתפתחות אינטלקטואלית. הורים חסרי השכלה שמצבם החברתי-כלכלי נמוך יכולים להעניק לילדיהם סביבה ענייה מבחינה אינטלקטואלית ואולי לכן רמתם השכלית של הילדים נמוכה כמו זו של ההורים. אבל במקרה של תאומים המצב שונה: אם ניתן להוכיח כי לתאומים זהים, גם אם הם גדלו בנפרד, אינטליגנציה שווה, הרי שניתן לדבר על תורשתיות האינטליגנציה.  ואכן בממצאי המחקרים נמצא מתאם גבוה בין תאומים ובעיקר בין תאומים זהים להם המתאם הגבוה ביותר. עם זאת, קיים הבדל קטן בין תאומים שגדלו יחד לבין תאומים שגדלו בנפרד, דבר המצביע על מעורבותם של גורמים סביבתיים ועל-כך שגורמי סביבה משנים את מנת המשכל של ילדים שמערכם הגנטי שווה. Jensen, 1969 פרסם מאמר  אשר זכה לביקורת חריפה כיוון שבמסקנותיו מיוצגת גישה בלתי מקובלת לבעיה חברתית חמורה. ממצאיו האמפיריים שהציג הראו על הבדלים בין גזעים או נשים שמנת המשכל בקרבם מוגבלת כתוצאה מתורשה ואילו תנאי סביבתם אינם יכולים לשנות הרבה. היינו קיים הבדל באינטליגנציה כתלות במטען הגנטי.
השפעת הסביבה על האינטליגנציה
קיימים מחקרים המדגישים דווקא את חשיבות גורמי הסביבה.  תוצאות מחקרו של סקילס העוסק בילדים המתחנכים במוסד, העלה כי כל טיפול אינדיבידואלי, אפילו ממטפלת מפגרת, עדיף מבחינה אינטלקטואלית על שהייה במוסד, היינו חינוך המוני שאינו מאפשר מגע אינדיבידואלי בין המטפלת לילד, מוריד את רמתם השכלית של הילדים. במחקרים אחרים של סקודק וסקילס שבחנו השפעת הסביבה על האינטליגנציה בילדים מאומצים, הצביעו לרוב התוצאות על השפעת התנאים הסביבתיים על רמתו השכלית של הילד: רמתם השכלית של ילדים מאומצים גבוהה מזו של האוכלוסייה הממוצעת. תופעה זו מוסברת בעובדה שהורים המאמצים ילד הם בד"כ במצב כלכלי-תרבותי טוב יחסית והם מקדישים לילד המאומץ מבחירה ומרצון, הרבה תשומת לב חום ואהבה. תנאים אלו תורמים להתפתחותו של הילד המאומץ בכל התחומים לרבות התחום השכלי. תוצאות המחקר שנערך ע"י קפרון ודויים, 1989 הראה כי הסטטוס החברתי-כלכלי של ההורים המאמצים השפיע על רמת האינטיציגנציה שלהילדים: מנת המשכל של הילדים שאומצו ע"י הורים בעלי סטטוס גבוה היתה גבוהה באופן משמעותי מזו של הילדים שאומצו ע"י הורים בעלי סטטוס חברתי כלכלי נמוך.
סיבות נוספות המשפיעות על התפתחות המשכל הן: 

השכלת ההורים ומצב סוציו אקונומי - מבחינה הסתברותית ילדים בעלי מנת משכל גבוה גדלים במשפחות שבהן ההורים הם בעלי השכלה גבוהה ומקצועות חופשיים וילדים בעלי מנת משכל נמוכה גדלים במשפחות שבהן ההורים בעלי מנת משכל נמוכה, מחוסרי השכלה, עובדים בתפקידים בלתי מקצועיים.  בבית שרמתו הסוציו-אקונומית גבוהה יש הרבה גירויים (ספרים, צעצועים) המשמשים כגירויים אינטלקטואליים לילדים. גם השפה בה הורים משכילים מדברים עם ילדיהם מהווה גירוי חשוב. לעומת זאת, בבתים בהם אין מספיק גירויים אינטלקטואליים וחוויות מעשירות, התפתחותם האינטלקטואלית של הילדים מעוכבת. 

גודל המשפחה גם הוא גורם סביבתי חשוב המשפיע על מנת המשכל של הילד. ככל שיש יותר ילדים במשפחה, יורדת מנת המשכל שלהם. הסיבה נעוצה בכך שבמשפחה מרובת ילדים, תשומת הלב שמקדישים המבוגרים לילדים, מעטה יחסית בכל התחומים: בריאות, חינוך ועוד, ומכך סובלת גם ההתפתחות האינטלקטואלית של הילד. לצד חסרון זה ישנו יתרון: במשפחת מרובת ילדים האינטליגנציה הרגשית מפותחת יותר. (tanner, 1969 ואח').

שינויים בתזונה - שינויים בתזונה אף הוא גורם משפיע על התפתחות האינטליגנציה. נמצא כי התפתחות התזונה גרמה לכך שהגובה הממוצע באוכלוסייה עולה בהתמדה ולה גם השפעה על בריאות ואינטליגנציה. מבחני משכל לדידת אינטליגנציה הראו כי רמת האינטליגנציה עולה בכל עשור ב-6 נקודות. נמצא כי רמת המשכל עלתה אצל ילדים שקיבלו תוספות ויטמינים ומינרלים (Flynn, 1999).

גישת האינטראקציה
גורסת כי אין להפריד בין תורשה לבין הסביבה. יסוד המשכל הוא אמנם תורשתי, אולם התפתחותו תלויה בהשפעתה של הסביבה. היסוד התורשתי מציב את הפוטנציאל - הגבול העליון שאליו מסוגלת רמתו השכלית של הילד להגיע, אך כדי שינוצל הפוטנציאל התורשתי במלואו חייב האדם להימצא בסביבה מעודדת, מגרה ומטפחת.

התפתחות המשכל לפי פיאז'ה
במסגרתו עבודתו, הסיק הוא כי ילדים בגילאים שונים חושבים בצורות שונות וכי ההבדלים ביכולת החשיבה אינם רק כמותיים אלא גם איכותיים. מכאן החל מחקרו המתמשך בו הוא תיאור כיצד עובדים ילדים דרך שלבי חשיבה שונים עד שם מגיעים לחשיבה הלוגית המאפיינת מבוגרים. הרעיון המרכזי בתיאוריית ההתפתחות הקוגניטיבית שלו הוא שילדים מפתחים ידע על ידי בניית מציאות ומנסים להמציא הסברים לתופעות שבהן הם נתקלים. מבנים קוגניטיביים אינם שרירותיים היות והם מתבססים הן על המציאות הפיזית והן על התפתחות המוח.
פיאז'ה רואה במשכל הסתגלות פעילה לסביבה, הסתגלות המורכבת משני תהליכים: תהליך ההטמעה (אסימילציה) מתייחס לאופן שבו מטמיע האורגניזם את תנאי הסביבה לצרכיו. מתייחס לאופן שבו מפרש האדם גירויים בסביבתו, בהתאם למערכת החשיבה שלו. פירוש זה יכול להיות מוטעה ולא תואם בהכרח את המציאות. אדם מטמיע את הגירויים הלא מוכרים בסביבתו בהתאם למבנים המחשבתיים שלו. ותהליך ההתאמה (אקומודציה) במקרים רבים עלינו לשנות את המבנים המחשבתיים שלנו כדי שיתאימו לסביבה, כלומר לעשות התאמה. המידע החדש שמגיע אל האדם מפר את האיזון במערכת החשיבה שלו וההתאמה מחזירה את האיזון. האדם ישאר במצב של איזון עד שיתקל בבעיה חדשה. שבו מתאים האורגניזם את עצמו לסביבה התאמה תתבצע כאשר ההטמעה יוצרת תוצאה שגויה או לא מספקת. מצב בו יש יותר מידי התאמה הוא חסרון מכיוון שיש בלבול, מבוכה, קושי, מתח, עומס, כאוס ולכן יש ליצור איזון. התפתחות תקינה משלבת בין התאמה להטמעה. את מחקריו ערך הוא באמצעות תצפיות על מצבי חיים טבעיים של ילדים ושיחות עימם ומעקב אחר התפתחותם. כאשר עוסקים באופן החשיבה של ילדים, יש להדגיש שחשיבתם שונה באופן מהותי מחשיבתו של המבוגר.להמחשת השוני ערך הוא ניסויים העוסקים בשימור כמות: ניסוי שימור הכמות בנוזלים פיאז'ה הציג שלוש כוסות לפני ילדים. שתיים מהן זהות ואחת צרה וגבוהה. הוא מזג משקה לשתי הכוסות הזהות, עד שהילד סבר שאכן יש כמות דומה של נוזל בשתיהן. עתה הועבר הנוזל מאחת הכוסות לכוס הצרה. הילד הטיפוסי בן החמש משוכנע כי עתה אין כמות זהה של משקה בכוס הצרה ובכוס הרגילה. ניסוי שימור הכמות בבצק לפני הילד הונחו שני כדורי חומר שווים בגודלם. לשאלה היכן יש יותר חומר ישיב הילד כי הכמות בשני הכדורים שווה. אח"כ כדור אחד ירודד לעיני הילד לנקניק וכדור אחד ישאר בצורתו המקורית. הילד יטען כי "בנקניק" יש יותר חומר. טעות זו של הילד מכונה "טעות מרכוז"- בה הילד מסוגל להתמקד רק בממד אחד. טעות זו היא גם הגורם לאגוצנטריות הנובעת כנראה מחד ממדיותה של חשיבת הילד. הוא אינו מסוגל לשקלל בין אורך ורוחב ומתמקד על רובד אחד בלבד, זה הנראה ביותר לעין. הילד גם אינו מסוגל לתפוס את מושג ההפיכות, ואכן ילדים בני שש או שבע אשר כבר מצליחים להתמודד עם בעיית הכוסות, מנמקים לעיתים את תשובתם הנכונה באומרם "זה שווה כי אפשר להחזיר את זה!".  פיאז'ה טען כי הילד מגיע להבנת שימור הכמות והעיקרון ההפיכות באמצעות תהליך של בשלות ולא של למידה ישירה.

הנחות יסוד

האינטליגנציה עוברת התפתחות טבעית בשלבים מסויימים וקבועים.
סדר השלבים משותף לכלל הילדים וכל ילד עובר משלב אחד למשנהו באופן הדרגתי ותוך פעילות גומלין בינו לבין סביבתו.

קיים פער איכותי בין חשיבת המבוגר לילד. מקור האינטליגנציה פעולות – הילד פעל בהבנת הפעולה.

מקור ההתפתחות: גנטי – קשור לבשלות וגם סביבתי – קשור לסביבה, אינטראקציה ביניהן.
התפתחות המשכל תלויה בבשילה פיזיולוגית.

גישה קוגניטיבית – הילד אינו לוח חלק. יש מערך מוכן עליו הגירויים "נוחתים", הילד פעיל.

מושגים חשובים:

התאמה

הטמעה

סכמה –מבנה קוגניטיבי, סדור שמכתיב את אופן ההסתכלות על העולם. סדרה של פעילויות פיזיות ומנטליות הן מולדות ומשתנות עיפ ההתפתחות, בד"כ נולדים עם סכמות פיזיות כגון מציצה, לפתה, יניקה ולאט לאט הסכמות הופכות להיות יותר קוגניטיביות, מנטליות, סכמות של חשיבה.
אופרציה – הפעילות השכלית מנטלית שאנחנו עושים עם הסכמה. כשמשתמשים באופרציה פעילות מנטלית קוגניטיבית טהורה, היא רק במחשבה.

פער אופטימלי – מצב בו יש איזון בין התאמה להטמעה – בין מבנה קוגניטיבי הקיים ובין תביעות הסביבה ומאפיינית הגירוי. לשם שתהיה התפתחות תקינה תריך שיהיה איזון בין דרישה של למידה של מושגים חדשים לבין שימוש של סכמות קיימות.

המשכל בתקופות ההתפתחות השונות
עפ"י פיאז'ה התפתחות המשכל נחלקת לארבע תקופות שכל אחת מהן כוללת מספר שלבים:

1. תקופת המשכל התחושתי – תנועתי (עד גיל 18 חודשים)
תקופה זו נחלקת ל-6 שלבים. היא מאופיינת במעבר של התינוק מתגובות רפלקסיביות פשוטות (מציצה וכו') השולטות בהתנהגותו בחודש הראשון של חייו אל התנסות פעילה בחפצים מסביבתו הקרובה. תחילת התקופה מאופיינית בביצוע פעילויות שהינן תגובה ישירה לגירוי ובהדרגה לפעילויות שהתינוק יוזם, פעילויות בעלות מטרה. הפעילות השכלית מבוססת הן על למידה שהיא תוצאה של ניסוי וטעייה והן על מציאת דכים חדשות להשיג מטרות שבסביבה. הביטוי לאינטליגנציה מתרכז בעשייה ולא בחשיבה. תופעה הקשורה בקביעות התפיסה - אם נגיד לתינוק בקבוק כשהפטמה מופנית כלפי פיו יתחיל הוא למצוץ אותה, אך אם נהפוך את הבקבוק יחל הוא לשחק בו מכוון שהיפוך הבקבוק מהווה בעבורו גירוי שונה לחלוטין מן הבקבוק המכוון ליניקה. ידיעה והבנה שהבקבוק הוא אותו חפץ, מתפתחת בהדרגה. תפיסה של קביעות תחילה  תינוק תופס חפץ כקיים רק כשהוא בטווח ראייתו, כאשר החפץ יוצא מטווח ראייתו, כאילו אינו קיים עבורו והוא מאבד בו עניין. עם התפתחותו מגלה התינוק סימנים שהוא מחפש חפץ שהוסתר מעיניו = קביעות אובייקט –במצב בו הילד קולט בהדרגה שחפצים ממשיכים להתקיים גם כשאינם בטווח ראייתו החושתית. תחילה יחפשו בנקודה בה ראה אותו לראשונה ובסוף תקופה זו יזנח את הרגלי החיפוש הישנים שלו ויחפש את החפץ במקום אחר, בו הונח לאחרונה, היינו בסוף תקופה זו מסוגל הוא לתפוס במחשבתו פעולה מורכבת יותר, מסוגל לעקוב במחשבה אחרי כמה שלבים של פעולה ולצרף מספר פעולות שכליות, דבר שקודם לכן לא היה מסוגל לעשות.

התינוק מגיע לסוף התקופה לאחר שפיתח לעצמו יכולת של הסמלה: המסמלת את המעבר לשלב הבא. הילד יכול לבצע מניפולציה פנימית מסויימת של המצב ולהפוך אובייקטים למושגים סמליים – לדוגמא פיאז'ה תאר איך ילדתו בגיל שנה ושלושה חודשים יודעת כיצד לפסוע לאחרו כאשר שמלתה נתפסת במסמר ולשחררה במקום למשוך את השמלה כדי להתגבר על המכשול. מבחינה התפתחותית היא הגיעה ליכולת לערוך שחזור פנימי של פעילות שביכולתה לעשות וזאת מבלי לנסות קודם לכן לבצעה הלכה למעשה. בסוף תקופה זו לילד יכולת לייצוג דמיוני של מצבים, יכולת המתבטאת בהשהיית חיקוי – בתחילת תקופה זו הוא שומע צלילים ותנועות ומחקה אותם מיד עם תפיסתם, אך בסוף התקופה, כאשר הוא רואה מודל מבצע התנהגות מסויימת הוא מסוגל לחקותה גם שלא בנוכחות המודל ובפרק זמן מאוחר יותר. השהיית החיקוי מתבססת על ייצוג מחשבתי שיצר התינוק מן ההתנהגות שראה.  בסיומה של התקופה רכישת לשון המאפשרת שימוש רב יותר בהסמלה וההתנסות התחושתית – תנועתית מאבדת מחשיבותה, אך לא נעלמת לחלוטין. בסיומו של שלב זה ישנה התחלת היכולת להבין את העולם דרך ייצוג סמלי, לא צריך את האובייקט הממשי, ניתן להבין את העולם בסמלים ובדימויים.
ריצ'יוויטי בעקבות פיאז'ה מצא כי בגיל שנה וחצי מופיעים אצל הילדים מושגים ראשונים אודות ההקבצה שהם היסוד להתפתחות מערכת המושגים כולה – כאשר הילד מצביע על חפצים כשייכים לקטגוריה אחת ניתן להסיק כי מהות הקטגוריה קיימת באופן מעורפל בתודעתו והיא נתפסת בעיניו כמהות המאגדת את העצמים הללו. זוהי הקבצה פרימיטיבית, יכולת לסווג את העולם, התחלת הסמלה.

2. תקופת המשכל הקדם אופרציונלי (18 חודשים עד 7 שנים)
תקופה זו נחלקת לשני שלבים:

1. השלב הקדם מושגי (18 חודשים – 4 שנים) 
היכולת החדשה המתפתחת בשלב זה היא יכולת השימוש בהסמלה. הילד יכול לחשוב על החפצים שבסביבתו או לבצע בהם פעילות מוטורית לפי בחירתו. יכולת זו מאפשרת לילד להיות עצמאי ובלתי תלוי בסביבתו, המאפשרת גם תקשורת טובה יותר בינו לבין הסובבים אותו, התקשרות שמתחזקת ככל שמתחזקת יכולת ההסמלה. התפתחות זו קשורה להתפתחות הלשון והדיבור. עם זאת, למרות יכולת ההסמלה, לילד אין עדיין מושגים ברורים – ילד הממיין חפצים עושה זאת עפ"י תכונות שטחיות ולא עפ"י ההיגיון, היינו מושגיו בגיל זה אינם אמיתיים אלא הם קדם מושגים, הם בעלי משמעות שונה מאשר אצל מבוגרים והם מבוססים על תכונות שטחיות חיצוניות ולא על המאפיין המהותי של המילה. תכונה חשובה המאפיינת שלב זה היא העדר עקרון ההפיכות המונעת חשיבה לוגית או מתמטית, אין הבנה של העקרון שכל תהליך בנוי משלבים שניתן להתקדם בהם וגם לחזור בהם אחורה. לדוגמא, ילד לא מבין שהדרך הלוך היא גם הדרך חזור. אגוצנטריות אף היא מאפיינת שלב זה. הילד בוחן את העולם מנקודת מבטו בלבד ואינו מסוגל לתפוס עמדת הזולת מתוך נקודת מבט אחרת כי מבחינתו רק נקודת מבטו קיימת לדוגמא כאשר ילד משחק מחבואים די לו להשאר בחדר ולרכות עיניו, בהיותו בלתי רואה משוכנע הוא שהוא גם בלתי נראה, בגלל האגוצנטריות אינו מוצא צורך להסתתר. חשיבתו של הילד מאופיינת גם בריכוזיותה – הוא מסוגל להתמקד בהיבט אחד, היינו חוסר היכולת לביזור הקשב ולהפנייתו לממדים שונים מסביר את שיפוטו הלקוי (כמו בניסוי שימור כמות בכוסות – אפיונים שונים של חפץ נשארים קבועים על אף שצורתם החיצונית יכולה להשתנות. הקשב רוכז באורך או ברוחב ומשום כך הילד לא הצליח לקחת את שני הממדים יחד. כדי להבין שימור כמות הילד צריך להבין את העקרונות של העדר הפיכות וריכוזיות). תכונה נוספת היא האנימיזם – ייחוס תכונות אנושיות לעצמים דוממים או לבע"ח.

2. שלב החשיבה האינטואיטיבית (4-7 שנים)
התפתחות החשיבה מביאה לשימוש במושגים המציינים כמות כגון "הכל" או "חלק", עם זאת חשיבתו עדיין סינקרטית = חשיבה אינטואיטיבית, לא עפ"י חוקים של סיבה ותוצאה ולוגיקה. הילד פתר את החידה של ניסוי החרוזים בשימוש באינטואיציה ודמיון. זוהי חשיבה על פיה הוא מתייחס לכל דבר אחר הקרוב אליו בלי לערב שיפוט הגיוני על סיבות ותוצאות. הבנתו עדיין אגוצנטרית ולפיכך נתפסת בעיני המבוגר כחסרת הגיון. בשלב זה הילד יכול לפתור בעיות בעזרת אינטואיציות שכליות, היינו, באמצעות ייצוג דמיוני אך אינו מסוגל להסביר הגיונית את המתרחש. רק בסוף שלב זה לילד הבנה עקרונית. התפתחויות בכושרו של הילד להבין, ליצור מושגים ולבצע פעולות שכליות בלי להיזקק לייצוג מוחשי ניתן לייחס להתפתחות הגדולה של האינטליגנציה. ישנו שכלול של המושגים ושל היכולת לחלק לקטגוריות.
3. תקופת החשיבה הקונקרטית – המוחשית (אופרציונלית) (7-11 שנים)
אופרציות = היכולת לפתור בעיות בראש. בתקופה זו מתבטאת יכולתו השכלית בעיקר בפתרון בעיות קונקרטיות ממשיות באמצעות פעולות שכלית, שקולה ומופנמת אשר אינה זקוקה לטיפול פיזי ממשי באובייקטים או לפעילות גופנית אלא מסתפקת בחשיבה תיאורטית לפתרון בעיות (פתירת בעיה בראש). ההתפתחות האינטלקטואלית מאופיינת ייצוגים שכליים. היינו היכולת לתאר במחשבה סדרה שלמה של פעילויות. בעיית שימור הכמות נעלמת והילד מסוגל להבין ולהסבירה. חשיבתו משתחררת מן ההתרכזות במימד אחד והוא מסוגל לבזר את הקשב ובכך להגיע לפתרונות ריאליים ונכונים יותר, ישנה יכולת להבין מספר מימדים של בעיה ולא רק מימד אחד. גם עקרון ההפיכות אותו רוכש בשלב זה מסייע לו לפתור בעיות בהן התקשה בתקופה הקודמת, יכולת לרוץ קדימה ואחורה, לחלק אירוע לשלבים ולהבין שאפשר לרוץ איתם קדימה ואחורה, הביזור הוא תהליך בשלבים בסדר עולה.. הילד מצליח להשתמש במונחים של יחסיות כגון גדול יותר, בהיר יותר וכו', יכולת המאפשרת לו לסדר במחשבתו סדרות של דברים לפי מימדים שונים (גודל, צבע, צורה, קבו' שייכות) והמאפשרת הבנה מתמטית. הוא מסוגל לקבץ אובייקטים עפ"י עקרונות שונים ואף להחיל על אותם אובייקטים ולבצע פעולות לוגיות כגון חיבור, חיסור וכו'. למרות התקדמות חשיבתו של הילד, מוגבלת היא בשלושה אופנים:

1. רוב הפעילויות השכליות של הילד עוסקות בדברים מציאותיים ומוחשיים הנמצאים כאן ועכשיו או המהווים חלק מן ההווה, והוא מסוגל אך במעט להפליג בדמיונו אל האפשרי ואל הבלתי מצוי.

2. הילד עדיין אינו מפותח מספיק כדי לתפוס היבטים מורכבים יותר של בעיה (לדוגמא בניסוי החומר הוא תופס שהמשקל זהה אף השינוי בצורה אך לא מסוגל לתפוס שנפחם אינו משתנה), היינו אין שימור נפח.
3. עקרונות ההקבצה המתפתחים בתקופה זו הם עדיין ארגונים מבודדים והילד אינו יכול להכלילם למערכת כוללת ואינטגרטיבית.

4. תקופת החשיבה הפורמלית (גיל 12 ואילך)
בתקופה זו המתבגר מתחיל לעסוק בחשיבתו לא רק במציאותי אלא גם באפשרי. החשיבה מתאפיינת ברמות גבוהות של הפשטה ומקבלת אף מימד חשיבה היפותטית על העתיד, הוא מנסה מספר פתרונות אפשריים לבעיה טרם מיישם פתרונות. הוא ער לעובדה שקיימים מספר פתרונות ועשוי לבחור פתרון הנראה לו כמוצלח ביותר על אף שמבחינה הגיונית אין הצדקה לבחירתו. יכולת החשיבה הפורמאלית מהווה עבורו חוויה שכן היא מתבטאת בהנאה לנתח ולבקר כל דבר. הסברם של פסיכולוגיים וחוקרים רבים לגיל ההתבגרות הוא תוצר של שינויים פיזיולוגיים או של חיפוש עצמי הקשור בנטישת מעמד הילד וחיפוש אחר מעמד חדש. הסבר זה יש בו הצדקה אך עם זאת אל לשכוח כי ההתלבטויות, הויכוחים והביקורתיות המאופיינים גיל זה קשורים במידה לא קטנה ליכולת השכלית החדשה ולתענוג שבדבר.
בתקופה זו מתפתחת החשיבה הלוגית והמדעית והיא כוללת הן חשיבה דדוקטיבית (=חשיבה מהפרט אל הכלל, מצב בו אנו למדים שתפוח אחד ועוד אחד הם שני תפוחים, היכולת לקחת חוק פרטי ולנסח חוק כללי היא דדוקתיה והחוק הכללי הוא 1+1-=2) והן חשיבה אינדוקטיבית (= חשיבה מהכלל אל הפרט, מצב שבו מתוך חוק כללי אפשר לגזור חוק פרטי או הבנה לגבי חוק פרטי). שימוש בשני סוגי חשיבה אלה עוזר למציאת חוקים בתופעות הן בתחום מדעי הטבע והן בפילוסופיה. החשיבה הפורמלית היא הדרגה העליונה של החשיבה ומשמשת בסיס לאפשרויות המחקר המדעי (בניית השערות, חקירתן, ניתוח לוגי יכולת היסק מן הפרט אל הכלל וההיפך). לא כל המבוגרים מגיעים לשלב גבוה זו ויש כאשר שהתפתחותם מגיעה עד לשלבי חשיבה נמוכים יותר מהחשיבה הפורמאלית.

לסיכום: פיאז'ה רואה במשכל תהליך דינמי של התפתחות יעילה של האורגניזם בסביבתו, לו שלבים מוגדרים המתרחשים בכל הילדים בסדר קבוע, אך גיל המעבר משלב לשלב משתנה בין ילד אחד למשנהו. תהליך החינוך נראה לו כהכוון העוזר לאורגניזם לעבור בצורה טובה יותר מלב לשלב. תפיסה זו מאפשרת להגדיר חינוך יעיל= חינוך דינמי המשתנה בהתאם לדפוסי החשיבה של היחד בשלבים שונים של התפתחות חשיבתו.

תשובתו של פיאז'ה לשאלה מדוע עסק רק בפן הקוגניטיבי ולא הרגשי היתה שפרויד עשה זאת היטב ואין לו מה להוסיף ונראה כי ניתן לקשור שי התיאוריות בעיקר בתחום הזיכרון. ניסיונות שנערכו להאיץ את שלבי ההתפתחות לא הניבו הצלחה ואף על פי כן ישנם תהליכים שמטרתם שיפור יכולות ולא זירוז תהליכים.

ברונר פיתח תאוריית הוראה בה שילב את שלבי ההתפתחות העוזרת למחנך. בבתי ספר בהם לא מודעים לשלבים אלה ההוראה נעשית בעיקר ברמה הפורמאלית – הילד אמנם מסוגל ללמוד ולחזור על עובדות אותן הוא לומד אך מכיוון שהן אינן מאורגנות בצורה המאפשרת לו לעכלו באופן משמעותי, אין להן ערך רב מבחינת התפתחות החשיבה. הואיל וילדים בשלב הלמידה הקונקרטיים קלים לשכנו נוטים הם להעתיק העתקה שתוצאתה למידה טכנית נטולת עיבוד והבנה ולפיכך חשוב שהמורה ידע את שלבי ההתפתחות ויוכל להורות את החומר בהתאם לבשלות הקוגניטיבית.את התיאוריה של פיאז'ה ניתן לנצל לשם שיפור תהליך ההוראה: עימות של הילד עם חשיבתו הבלתי הגיונית גורם לו חוסר שיווי משקל, כדי להגיע לשיווי משקל חייב הילד להתמודד עם הבעיה שהציג המורה, התמודדותו הפעילה מקדמת את התפתחותו. בנוסף, בשלב החשיבה המוחשית ישנה חשיבות רבה לפעילות ולהזדמנות להתנסות באמצעות מניפולציה בחפצים וברעיונות ובכללם האקולוגיה של הכיתה -  המחשת הלימוד, החומרים שבהם הילדים יכולים לבצע ניסיונות והאפשרות לשיתוף פעולה עם אחרים בביצוע הניסיונות עוזרים לילד להבין טוב את יותר את החומר וגם לפתח את חשיבתו. כאשר הילד עובר מחשיבה אגוצנטרית לחשיבה סוציוצנטרית (המתחשבת בהדדיות) על המורה לזכור שיצירת הזדמנויות לשיתוף פעולה ולתחרות וטיפוח היחסים החברתיים בכיתה עשויים לתרום רבות להתפתחות תלמידיו.  על המורה לייחס חשיבות ליחסים החברתיים בכיתתו.
ההשלכות היישומיות של פיאז'ה לחינוך:
גישתו של פיאז'ה לחקר החשיבה היא המקורית והתורמת ביותר להבנת תהליכי חשיבה של ילדים. גם ההשתמעויות המעשיות של ממצאיו לתחום החינוך והפסיכולוגיה מהפכניות:

1. ישנו הבדל איכותי בין דרכי חשיבתו של הילד לשל האדם הבוגר. אחד הקשיים הגדולים בחינוך נובע מן העובדה שהורים ומחנכים משליכים גישות ודרכי חשיבה של עצמם על הילדים. התוצאה היא שראיית הילד את העולם נראית למבוגרים מבולבלת ולא טבעית. לפיכך המליץ הוא שכל תלמיד יקיים מגע קבוע על ילד כדי להבין את המטליות המיוחדת שלו. יש לשים דגש באינטראקציה בין בני אותו גיל – אין פערים גדולים ביניהם.

2. הילד הוא פעיל מטבעו. לפיכך אין יסוד להנחת הביהביוריסטים כי ההנחה ללמידה חייבת לבוא מבחוץ ע"י פרס/עונש. ההנעה הטבעית ללמידה היא פנימית.
3. שלבי ההתפתחות האוניברסליים עשויים לשמש תבחינים המכוונים תכניות למידה והתנסויות בגילים השונים, ואכן חוקרים שונים הציעו תכניות לימודי ומשחקי חשיבה לכיתות יסוד המבוססים על שלבי ההתפתחות של פיאז'ה.
4. רצוי שיהיה פער אופטימלי בין המבנה הקוגניטיבי של הילד (שלב ההתפתחות) לבין המשימה הלימודית. היינו איזון בין התאמה להטמעה ולא ליצור פער בין יכולת הילד לבין קושי המשימה.
5. אין טעם להאיץ, הבשלות הפזיולוגית, הקוגניטיבית היא המשתנה החשוב בהתפתחות.
6. הכי מקדם ילד זה שיתוף פעולה עם החברים בני אותו הגיל – עבודה בקבוצות.


ברוח התיאוריה של פיאז'ה ניתן לנקוט דרכי פעולה חינוכיות רבות נוספות: התאמת משימות ליכולת השכלית, מיון תלמידים לקבוצות או לכיתות מתאימות לרמתם, בניית תוכניות לימודים המתאימות לשלבי ההתפתחות של התלמידים ועוד. בנוסף לנלמד בבית הספר הילד רוכש תהליכי חשיבה לא רק דרך הוראה מכוונת  וישירה, ביה"ס מקנה לילד את הידיעה שפריס היא בירת צרפת, אבל הילד מגיע בעצמו להבנה של "היום הוא המחר של אתמול" – משמע, שקיימים תהליכים פנימיים שעל טיבם המדויק עדיין איננו יודעים די, אבל קרוב לוודאי כי התפתחותם ניזונה מבשלותו הפנימית של הילד וגם מיחסי גומלין בינו לבין עולמו. 

ביקורות על פיאז'ה:  

· קיימת התנגדות למושג "שלב התפתחותי" כמושג מדעי. יש טוענים שההתפתחות היא רצופה, מדורגת וכמותית ואין בה שינויים פתאומיים ואיכותיים כפי שטען פיאז'ה.
· פיאז'ה אינו עוסק בהתפתחות השכלית מעבר לשלב האופרציות הפורמליות (14-15). יש הטוענים כי חשיבה ממשיכה להתפתח לאחר גיל זה. להם ישיב פיאז'ה כי השינויים הם כמותיים אך לא איכותיים: תוכן ההכרה עשוי להשתנות אך לא המבנה שלה.
· אין התייחסות להתפתחות רגשית רק לשכלית (פרויד עשה זאת טוב יותר).
· פיאז'ה מתעלם מההבדלים האישיים בין הילדים, הבדלים הקיימים לא רק בקצב ההתקדמות משלב לשלב, אלא בכל תחום ותחום של ההתפתחות.
· ביקורת לגבי שיטת חקירתו.
· פיאז'ה קיבל את תשובותיו של הילד כהוכחה לרמת הבנתו, אך יתכן הבדל בין כושרו המילולי של הילד לבין הבנתו. הוא התעלם ממשמעות קונוטטיבית של מילים.
· חשיבה לוגית ומדעית אינה רק תוצר של הבשלה קוגניטיבית. היא יכולה להירכש ולהתרחש גם ע"י יצירת קונפליקטים או עימותים בין נתונים או רעיונות.
· לא הכל מקבלים את האוניברסליות של שלהי ההתפתחות. קיימים הבדלים בין תרבויות שונות.
· הערכת חסר של ילדים – ילדים יכולים לבצע משימות מוקדם יותר.
· לא התייחס לכל סוגי החשיבה. לדוגמא חשיבה דיאלקטית (מצליחה למזג בין סתירות), היכולת למצוא בעיות.

· הגישה הנאו-פיאז'טיינית: גישה זו מציעה להוסיף שלב חמישי בהתפתחות החשיבה – מציאת בעיות.  בשלב זה הילד פותר בעיות וגם מחליט אילו הן הבעיות החשובות שעליו לפתור.
· הגישה הפוסט פורמאלית:   גם היא מציעה שלב חמישי -  גישה זו ערה לעובדה שבמצבים רבים בחיים אין תשובה אחת סופית ומדויקת אלא מעבר בין אפשרויות שונות: תחילה חושבים על דרך פתרון אחת (תזה), מבקרים אותה (אנטי-תזה) ולבסוף יוצרים סינתזה בין השתיים, סינתזה מהווה יסוד של שיקולים לחשיבה נוספת.
· יש חוקרים שמתייחסים לשלב החמישי כאל חשיבה דיאלקטית המאפשרת למבוגרים מניפולציות מנטאליות של מצבים בחיים שבהם התשובות חדות וברורות רק לעתים רחוקות.
· ביקורות נוספות מתייחסות לגילאי ההתפתחות בשלבים השונים. מחקרים הראו שיכולת הפשטה בילדים קטנים מתפתחת בגילאים מוקדמים יותר מאלה שציין פיאז'ה, אבל רצף ההתפתחות הוא אותו הרצף.
· חוקרים אחרים מבקרים את סוג המשימות שהטיל פיאז'ה על ילדים בגילאים השונים וטוענים שמרבית הבעיות קשורות בפיזיקה וילדים בשלב החשיבה הפורמאלית מתקשים לעתים לפתור בעיות פיסיקליות, אך פותרים בעיות הדורשות חשיבה פורמאלית כאשר הן מנוסחות במושגים שלא נלקחו מתחום הפיזיקה.
הבסיס החברתי של ההתפתחות הקוגניטיבית
ויגוטסקי גרס כי התפתחותו הקוגניטיבית של הילד תלוייה בעיקר בהשפעת הסביבה החברתי. הרעיון המרכזי בתיאורייה שלו הוא שבבסיס התפתחות הקוגניציה שמור לאינטראקציה החברתית, למערכת היחסים של היחיד עם החברה, מקום מרכזי – הסביבה בה גדל הילד קריטית להתפתחותו. כדי שילד ילמד משהו הוא חייב להתנסות בו: כל יכולת תלוייה בסביבתו החברתית ולמעשה מופיעה פעמיים: ראשית בין האנשים שבסביבתו היינו במישור החברתי ואח"כ במישור האינדוידואלי (מופנמת אצל הילד). כשרים נרכשים באמצעות הנחיה או אינטראקציה עם הורים או ילדים גדולים יותר. התפתחות קוגניטבית מלאה אינה אפשרית ללא אינטראקציה חברתית. הבנת הסביבה נעשית ע"י כלים המתווכים בין האדם לסביבתו והם יכולים להיות גשמיים או פסיכולוגיים. הכלים הגשמיים הם אלו שיצרו בני אדם ע"מ שיוכלו להעזר בהם למטרותיהם (לדוגמא פטיש לנעיצת מסמר) והפסיכולוגיים מתווכים בין יחידי ביחסי גומלין חברתיים, הם סימנים מוסכמים, סמלים או התנהגויות שנוצרו מהצורך לנהל חיים חברתיים תקינים (לדוגמא: שפה).  במהלך התפתחותו, על הילד ללמוד גם מהם החוקים המקובלים לשימוש בכלים אלה ומה הקשר ביניהם וזאת הם לומדים בתוך מערכת פעילות אנושית שהיא מערכת מותנית בין האדם לסביבתו שפותחה בכל תרבות במהלך ההיסטוריה (לדוגמא במגרפה ישתמשו לגינה ולא לשימוש כגון ניקיון בית). ביחסי הגומלין בין ההורים לילד מלמדים הם את הדרכים המקובלות לשימוש בכלים השונים, הפסיכולוגיים והחומריים, וזאת ע"י מוסכמות (נורמות) תלויות חברה ותרבות המשתנים מתרבות לתרבות ואף נוטות להשתנות מתקופה לתקופה.

ויגוטסקי פיתח 2 רעיונות מרכזיים:

1. הפנמה – בניגוד לפיאז'ה שגרם כי ההתפתחות הקוגניטיבית מתקדמת מן הפנים אל חוץ, ויגוטסקי גרס כי עיקר ההתפתחות היא מן החוץ אל הפנים באמצעות הפנמה = קליטה של הידע מתוך ההקשר ומתוך איטראקציה עם הסביבה. ילדים נחשפים למקורות מידע רבים, מידע המופנם על ידם ובכך הופכים אותו לשלהם.


2. אזור ההתפתחות המקורב  ZPD– טווח היכולות שבין ההתנהגויות הנצפות של הילד לבין התפקוד הסמוי שלו / היכולת הפוטנציאלית, תפקוד שאינו נצפה באופן ישיר. הצפייה בהתנהגות הגלוייה של הילד מראה על ההתנהגויות שרכש במהלך האינטראקציה עם הסביבה אך לא על הפוטנציאל הגלום של יכולותיו ועל ההתנהגויות אותם היה יכול לבצע לולא ההגבלות בעקבות האינטראקציות החברתיות, היות והסביבה לעולם אינה אופטימאלית. טרם פרסום עבודותיו לא ידעו כיצד למדוד תפקודו הסמוי של הילד. הילדים נבחנו בסביבה קבועה בה הבוחן מציג מספר שאלות בין אם תשובותיו נכונות ובין אם לא. ויגוטסקי הציע סביבת בחינה דינמית בה על הבוחן לתת רמזים לילד כשהוא שוגה במטרה לסייע לו להגיע לתשובה הנכונה, היינו עליו לשמש גם כמורה. יכולתו של הילד להשתמש ברמזים מסייע במדידת אזור ההתפתחות המקורב מכיוון שהוא מצביע על הפוטנציאל הגלום בו. להנחה זו השלכות מעשיות חשובות מכיוון שהרמזים שהבוחן נותן יכולים להוביל את הנבחן לפתרונות נכונים ולהבין טוב יותר את הבעיה שעליו להתמודד. על בסיס הנחה זו פותחו מספר גישות לטיפוח החשיבה ויכולת פתרון בעיות והידועה ביניהן היא של פוירשטיין – העשרה אינסטרומנטלית.

מאפייני הלמידה המתווכת / החושפת ZPD:

3. הפניית תשומת לב – מיקוד.
שאילת שאלות מכוונות או הסבר עקרוני ואז שאלות.
במידה והילד לא מצליח להתמודד עם השאלה – לא לענות לו, אלא לתת לו רמזים שיאפשרו פתרון, לכוונו או הסבר בסיסי שיאפשר לו להבין את החוקיות – הילד מצליח להבין חוקיות, סיבה – תוצאה.


לסיכום: גישתם של פיאז'ה וויגוטסקי תורמות רבות בהבנת תהליכי החשיבה ואין צורך בבחירה אחת על פני השנייה. שתיהן תורמות להבנת תהליכי התפתחות החשיבה, שתיהן עוסקות בתהליכי התפתחות המבנים ההכרתיים ובאופן בו מסוגל הילד להתמודד עם בעיות אינטלקטואליות, שתיהן ממוקדות בתהליכים שבעזרתם ניתן להבין התפתחות תקינה של חשיבת הילדים בלי לבחון את שאלת ההבדלים האישיים שבין הילדים.
החוקר ההתפתחותי יסתפק בציון העובדה של השלב בו הילד נמצא שכן הוא מעוניין בתהליכים כלליים של ההתפתחות. לעומתו החוקר המתעניין בהבדלים בינאישיים ינסה למדוד הבדלי יכולת ולזהות סוגי חשיבה המשמשים לפתרון בעיות.
ויגוצקי


            פיאז'ה




סוציו-תרבותיים




בגישה הסוציו-תרבותית אין אבחנה בין היחיד לחברה. היחיד תוצר מלא ומושלם של החברה. אין חברה ויחיד. יש יחיד שבתהותו מגלם את הערכים ומאפייני החשיבה של החברה בה הוא חי.
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g – משכל הוא יכולת אחת שיכולה להתבטא בעוצמות שונות במספר תחומים. אדם אינטליגנט הוא אינטליגנט בכל התחומים ולא יכולים להיות פערים גדולים בין התחומים השונים.

S – אוסף יכולות בלתי תלויות האחת בשנייה. היינו האדם יכול להיות אינטליגנט בתחום אחד ובאחר לא.

חוקרי הגישה הפסיכומטרית, התווכחו בשאלה האם משכל הוא יכולת כללית (G) או אוסף של יכולות ספציפיות בלתי תלויות האחת בשנייה.

גישה זו עוסקת במדידה. בינה היה הראשון שפיתח את מבחן האינטליגנציה שבעקבותיו פיתחו פסיכולוגים אחרים מבחנים דומים ובחנו בהם ילדים ומבוגרים שמתוצאותיהם נבנתה גישה תיאורטית מצומצמת על מהות המשכל.

עפ"י בינה משכל הוא יכולת כללית אחת, יכולת השיפוט וההבנה. המבחן מורכב משאלות הבודקות שיפוט והבנה בכל מיני תחומים. שיפוט בין עיקר ותפל ובעיקר הבנה – יש לך את זה אתה טוב בהכל.
ספירמן: g – הבנה ושיפוט כיכולת כללית וגם אלמנטים נוספים – זיכרון, עיבוד מילולי וחשבון, יכולות ספציפיות בלתי תלויות בשיפוט והבנה, s. ספירמן ביקש באמצעות המבחן לעמוד על מהות המשכל. לפי ספירמן משכל הוא כושר בסיסי גלובלי אחד – גורם g. מאחר ותוצאות מחקריו הצביעו על מתאמים גבוהים מדי בין המבחנים השונים טען ספירמן כי הביצוע בכל מבחן או משימה מבוסס על שני גורמים: גורם אינטליגנציה כללי = גורם g כללי המצוי בבסיס היכולת להפיק תהליכי חשיבה בכל התחומים והוא החשוב ביותר והמשפיע ביותר, וגורם ספציפי גורם s ייחודי המכיל מיומנויות חשיבה בתחומים מוגדרים ויחודיים. מבחן טוב צריך להיות מבוסס על מדידת גורם g. הוא בנה מבחנים רבים והמוכר ביותר הוא מבחן המטרציות אותו פיתח רייבן  - זהו מבחן בלתי מילולי לבדיקת משכל כללי. הוא כולל 60 בעיות שסדר הקושי שלהן עולה בהדרגה. כל בעיה מוצגת לנבחן מופיעה תמיד בעמוד נפרד. הבעיות נראות "כשטיחים" שחסר בהם חלק. על הנבחן לבחור פריט מבין שישה פריטי ההשלמה המוצגים לפניו בתחתית הדף ולהשלים את החסר.

את גישתו של ספירמן העשירו קטל ואח'. הם הציעו להתייחס לשני סוגים של אינטליגנציה כללית: אינטליגנציה נזילה (gf) = הינה היכולת לפתור בעיות, להתמודד עם מצבים חדשים ומשתנים. המתאם בין סוג זה לבין הגורם הכללי g הינו גבוה מאוד. סוג זה של אינטליגנציה מפסיק להתפתח בסביבות גיל 16, ולא נמצאה תמיכה מחקרית עד כה לכך שהוא מושפע מגירויים סביבתיים.
אינטליגנציה גבישית (gc) =  שהינה הצטברות של ידע ומיומנויות. רכיב זה של האינטליגנציה מושפע מאוד מהסביבה וממשיך להתפתח כל ימי חיינו. (שני s, שני אלמנטים ביניהם קשר).
ת'רסטון – המשכל ככשרים לא תלויים: בעקבות מבחנים ומחקרים רבים שערך, הגיע הוא למסקנה כי ההבדלים במשכל מופיעים לא רק בין אנשים שונים אלא גם בין כשרים שוני של האדם עצמו. הוא טען שהמשכל אינו כושר ככלי אחד אלא הוא מורכב ממספר יכולות שכליות ראשוניות אשר אינן תלויות האחת בשנייה:  הוא גילה בעזרת השיטה של ניתוח גורמים שיש מספר גורמים בסיסיים המרכיבים את המשכל והוא כינה אותם כשרים שכללים ראשוניים כאשר בין הכשרים השונים יש קשר חיובי:

N – כושר מספרי – השליטה במספרים ובפעולות חשבוניות.

V – כושר מילולי – היכולת להבין מילים וקשרים ביניהן (בודק הבנה מילולית אוצר מילים, אנלוגיות מילוליות, השלמת משפטים)
S כושר מרחבי – היכולת לתאר יחסים בין גופים במרחב.

W – כושר מילולי - בודק שטף מילולי (אוצר מילים) – מציאת מילים מתחרזות, מציאת מילים שמתחילות באות מסויימת, מניית חפצים מקטגורייה מוגדרת.

R כושר לשפוט דרך אינדוקציה, דידוקציה, חשיבה הגיונית, לוגית, הבנה  וכו'.

M כושר זכירה

מחקרים שערך העלו כי בין הגורמים הונים של המשכל קיים קשר חיובי, היינו בעלת יכולת גבוהה בתחום מסויים נוטה להצטיין גם בתחומים אחרים ולפיכך הסיק הוא כי ששת גורמי המשכל הם ראשוניים אך קיים גם גורם משני במשכל והוא הגולל הכללי, המשותף המסביר את הקשר בין ששת הגורמים הספציפיים. על אף הפרסומים הרבים על הויכוח בין ספירמן – המדגיש גורם כללי אחד המאחד ותרסטון – המדגיש ריבוי גורמים, נראה כי שתיהן קרובות: שתיהן עוסקות בגורם כללי במשכל ובגורמים ספציפיים, ומה קודם למה , אינו חשוב עד מאוד.

בעקבות גישתו של תרסטון פיתח גילפורד תאורייה למשכל המכונה מבנה האינטלקט – גילפורד השתמש גם כן בטכניקה של ניתוח גורמים. על בסיס ממצאיו פיתח מודל תיאורטי של מבנה המשכל, שהמחישו במה שידוע כמודל הקובייה של גילפורד. במודל זה, כל אחד ממדי הקוביה, האורך, הרוחב והגובה, מייצג מימד אחד של התפקוד השכלי. כל פעולה שכלית מתבצעת בהקשר של תוכן מסויים, והתוצאה היא תוצר מסויים. כל אחד מהממדים מתחלקת לכמה תת קבוצות – חמישה סוגי פעולות, ארבעה סוגי תכנים ושישה סוגי תוצרים. אם מכפילים את כל סוגי הפעולות, התכנים והתוצרים מגיעים לכלל 120 גורמים אפשריים, שכל אחד מהם הוא כושר ייחודי המיוצג בקובייה ע"י תא בודד בתוכה. יתרונו של מודל זה הוא בכך שהוא מציג את המשכל כמערכת רחבה ביותר של פעולות שכליות, המתבצעות בהקשרים של תכנים שונים. יתרון נוסף הוא שהמודל מתייחס גם להקשר ההתנהגותי לאינטליגנציה המעשית.
גישת עיבוד מידע
מטרת גישה זו, לזהות את השלבים בתהליכים השכליים, לתארם ולהבינם. מודל זה מציג שלושה מאגרי זיכרון וארבעה סוגים של תהליכי בקרה:

זיכרון חושי –   Sensory Memory – SM

זיכרון לטווח קצר – Short Term Memory – STM
זיכרון לטווח ארוך – Long Term Memory – LTM

הם אינם נפרדים זה מזה, אינם ממוקמים במקומות שונים במוח ופועלים באינטראקציה הדדית ולכל אחד מהם ארבעה מאפיינים מרכזיים:
1. הפונקציות הייחודיות – התפקיד הספציפי שממלא כל אחד מסוגי הזיכרון בפעילות השכלית הכללית.
2. יכולת הקיבולת – כמות המידע שניתן לאחסן בכל סוג זיכרון.
3. זמן האחסון – משך הזמן שלאורכו נשמר מידע בכל אחד מסוגי הזיכרון.
4. סוג הקידוד – סוג הייצוג של המידע ברמות השונות של כל אחד מסוגי הזיכרון.
תהליכי הבקרה שולטים על שמירת המידע במאגרי הזיכרון השונים, על העברתם של פריטי מידע מסוג אחסון אחד לאחר ועל עיבודם. 4 סוגי תהליכי בקרה:

1. זיהוי – נתינת משמעות לגירויים.

2. קידוד – הכנסת המידע לזיכרון.
3. אחסון – שמירת המידע בזיכרון.
4. שליפה – הוצאת המידע מן הזיכרון כדי להשתמש בו.
זיכרון חושי
כל מידע שאנו חשופים אליו נקלט ע"י מערכת החושים – אנו רואים, שומעים, מריחים וכו'  המסרים המגיעים לחושנו מתורגמים באמצעות תהליכים פסיכולוגיים למסרים במוח. במוח מתארגנים הם לתפיסות המעניקות להם משמעות. המידע הנכנס לזיכרון החושי נשמר בו לזמן קצר ביותר (בערך עד שנייה), כפי שהוא על כל מרכיביו, כדי שנוכל להפנות קשב לגירויים הרלבנטיים שבו ולנפות את היתר. תהליכי הקשב מסננים איפוא רק חלק מהגירויים שהיינו חשופים אליהם. מרבית הגירויים שאינם רלוונטיים לנו נפלטים ממערכת עיבוד המידע. הגירויים הרלבנטיים עוברים עיבוד ראשוני ונכנסים למערכת הזיכרון לטווח קצר. העקבות של מסרים בזיכרון זה נשארים בזיכרוננו למשך זמן קצר ביותר: פחות משנייה בזיכרון החושי-חזותי וכשלוש שניות בזיכרון החושי-שמיעתי . עקבות אלה והיכולת לשמור עליהם נשמרים בזיכרון זה במקום שנקרא המחסן החושי. תפקידו של הזיכרון החושי הוא לשמור את הגירוי הנקלט עד לזמן הנדרש לעיבודו היינו להענקת משמעות. למחסן זה קיבולת גבוהה אך משך הזמן הוא קצר. כל מידע שנכנס צריך לעבור תהליך של זיהוי היינו השוואת הגירוי החדש למה שידוע לנו.  הקידוד בזיכרון זה הוא באופן ויזואלי או אקוסטי אך לא סמנטי (סמנטי=משמעות), לא ניתן לדבר ממש על קידוד המידע שנכנס אלינו, נכנס מ-5 החושים.
זיכרון לזמן קצר
יש לו שני תפקידים האחד סינון מידע והשני הוא משמש כמעין זיכרון עבודה. תהליכי העברת מידע מן הזיכרון החושי לזיכרון לטווח קצר הם:

זיהוי – הזיהוי נותן משמעות לגירויים החושיים והוא מתבצע באמצעות השוואת המידע המגיע מן הגירוי החושים למידע שאנו מעלים מן הזיכרון לטטו ארוך. כאשר הגירוי החושי מזוהה הוא מועבר לזיכרון לטווח קצר.

קידוד – שמיעתי וחזותי.

אחסון - הוא מסוגל לאחסן כמות של 7 ±2 פריטים. הקיבולת תלויה באופן קידוד המידע: כשהמידע מקודד באופן שמיעתי הקיבולת היא כשבעה פריטים וכשהוא מקודד באופן חזותי, בין שלושה לארבעה פריטים. ניתן להגדיל את מספר הפריטים ע"י יצירת גושים – גוש הוא יחידת מידע בעלת משמעות.(לדוגמא במקום 1 2 3 4 גוש 1234) גורם נוסף חשוב באחסון המידע הוא מיקום הפריט לדוגמא מיקום מילה בסדרת מילים. בד"כ מילים שמופיעות בתחילה או בסוף רשימה נזכרות טוב יותר. זמן אחסון: ע"י תהליך של שינון לשם אחזקה ניתן לזכור אינפורמציה לפרק זמן של עד חצי דקה.

שליפה –  שתי דרכים לשליפת מידע: חיפוש במקביל – מתייחס לסריקת כל הפריטים שבזיכרון העבודה בעת ובעונה אחת או חיפוש לפי סדר – סריקה של הפריטים בזה אחר זה.
שכחה – ההסבר לשכחה בזיכרון זה הוא דעיכה או התמוססות = זכר הפריט נחלש ונעלם במשך הזמן. הסבר נוסף מתאר מצב פעיל של התערבות – פריט נעלם מן האחסון משום שפריט חדש נכנס ו"דוחק" אותו במקומו.

זיכרון לטווח ארוך
זהו אותו חלק בזיכרון שבו נמצא כל המידע שצברנו מניסיוננו ומינסיונם של אחרים, כאשר האלמנטים המצויים בו הם אלה שקובעים את ייחודיותו של כל אחד ומבדילים בין בני האדם כפריטים.
התהליכים בזכרון זה הם:

א. קידוד = ע"מ להעביר מידע מן הזכרון לטווח קצר לזיכרון לטווח ארוך אנו מבצעים פעולה של שינון ועיבוד. מהות הקידוד  היא עיבוד החומר בצורה כזו שיוכל להשתלב בסכמות ובידע שכבר קיים. העיבוד יכול להיות מבוסס על יצירה של אסוציאציות וקשרים בין המידע החדש לבין המידע שכבר מצוי בזיכרון. תהליך אחר בקידוד הוא הארגון הסובייקטיבי (=מתן משמעות) – נטייתם הספונטאנית של בני אדם לארגן את המידע בצורה האופיינית להם בכדי שהם יהיו בעלי משמעות עבורם. קידוד יעיל תלוי ביכולת לארגן מידע. הקידוד בזיכרון זה הוא סמנטי כלומר של משמעות (קידוד סמנטי דורש הבנה של המשמעות – משמעות רגשית וקוגניטיבית).

ב. אחסון - משך הזיכרון בזיכרון לטווח ארוך – משך הזכירה היא בלתי מוגבלת ז"א אנחנו יכולים לזכור אינפורמציה שלמדנו לפני 20 שנה ולזכור אותה למשך זמן של עוד 20שנה או כל חיינו, כך גם אנחנו מסוגלים לזכור אנציקלופדיות שלמות. בעצם לפי מודל זה כל מה שנכנס לזיכרון זה לא נשכח.טולבינג טען כי בזיכרון זה שלושה סוגי זיכרון הנבדלים זה מזה בסוג פריטי המידע המאוחסנים בהם: זיכרון אפיזודי - זיכרון שאוגר את כל החוויות שעברנו כגון יום הולדת זיכרון סמנטי – הוא שצובר את האינפורמציה שקשורה לידע שרכשנו במהלך חיינו  לדוגמא תאריך הירצחו של יצחק רבין. זיכרון תהליכי – מאוחסן בו מידע הנוגע להרגלים שרכשנו באמצעות חזרות רבות ובאמצעות התניות והשימוש בו אינו מצריך מעורבות ישירה של קוגניציה (קריאה וכתיבה, שחייה, נהיגה)

ג. השליפה –  יכולה להיות משני סוגים: שליפה על סמך היכר  - זיהוי ארוע או גירוי על סמך דמיונו למידע שאוחסן בזיכרוננו בעבר (לדוגמא במבחן אמריקאי) ; שליפה על סמך היזכרות – שחזור עצמאי של מידע שדורש העלאה למודע של זיכרון שאוחסן בזיכרון בעבר (לדוגמא במבחן פתוח). יכולת השליפה מושפעת ממספר גורמים: מחקרים על זיכרונות אפיזודיים (חוויות אישיות) הראו שבכדי לשלוף מידע אנו משתמשים בנקודות אחיזה היינו אנו משתמשים בסימני דרך" בולטים כדי להיזכר. גורם נוסף המשפיע על יכולת השליפה הוא בולטות המידע ציור מעניין המשולב בין כמה לא מעניינים יזכר טוב יותר. מתברר שהעניין וההנעה של האדם ממלאים תפקיד בזכירה ולכן משפיעים גם על יעילות השליפה. ההקשר שבו מקדדים מידע בזכרון זה משפיעה אף הוא על השליפה: כאשר התנאים שבהם אנו מנסים לשלוף מידע כלשהו דומים לתנאים שבהם קודד אותו מידע השליפה תהיה קלה יותר וההפך: שוני בתנאים יקשה על השליפה.
ד. שכחה – קיימות ארבע תיאוריות המסבירות שכחה:
1. תיאוריית ההתמוססות: מבוססת על העובדה הידועה – זכרונות מתמוססים, דועכים, מתפוגגים ונמחים במהלך הזמן.

2. תיאוריית ההתערבות – אנו שוכחים עובדות מסויימות מאחר שעובדות אחרות מתערבות ומפריעות את זכירתן. שני סוגי התערבות: התערבות לפנים (הפרעה לחדש, פרואקטיבי) – מידע ישן גורם לקושי בשליפה מידע חדש; התערבות לאחור (הפרעה לישן, רטרואקטיבי) – מידע חדש מפריע לשליפת מידע ישן.

3. תיאוריית הכשלון בשליפה – המידע קיים בזיכרון אך בגלל העדר נקודת שליפה לא ניתן לשלפו: הגישה אליו קשה אם בשל אירגון לקוי ואם משום שהקשרים והאסוציאציות בין המידע המבוקש למידע האחר חלשים (לדוגמא בשל חוסר שימוש).
4. תיאוריית השכחה המכוונת - אנו שוכחים דברים משום שהם לא נעימים לנו ומאיימים על אישיותנו. לשכחה זו קרא פרויד הדחקה. כללית ניתן לומר שדבר שאינו רצוי ונעים מעובד ומטופל פחות ולפיכך נשכח יותר.

הגישה התלת מימדית – רוברט סטרנברג
פרסם מחקרים רבים שנועדו להרחיב את המושג אינטליגנציה ולכלול בו לא רק את גורם היכולת הכללי (g) אלא גם מימדים נוספים וכדי שינבא הצלחה לא רק במשימות לימודיות אלא גם במשימות החיים. הוא מדבר על 3 מימדים לאינטיליגנציה:
א. אינטליגנציה אנליטית – מתייחסת לרכיבים קוגניטיביים ולפעילותו השכלית של האדם. מתבטאת בניסיון לפתור בעיות מוכרות ע"י שימוש באסטרטגיות ע"י הפעלת מניפולציות שונות ברכיבי הבעיה או בקשרים בין הרכיבים. רכיביה: רכיבי העל = אסטרטגיות למידה + רכיבי ביצוע = קשב, זיכרון, ריכוז, קידוד, ארגון, רכישת ידע והידע עצמו.
ב. אינטליגנציה יצירתית – מתבטאת בנסיון לפתור סוג חדש של בעיות הדורשות מאתנו להשקיע מחשבה בבעיה ובמרכיביה בדרך חדשה ויצירתית. היכולת להביא לידי ביטוי ראיה מקורית, חשיבה לא שיגרתית וליישם את הכישורים והבעיות שדורשות חשיבה יצירתיות, התמודדות עם מצבים חדשים ולא מוכרים או להשתמש באלמנטים המוכרים – תהליכי חשיבה שיש כדי לפתור בעיות חדשות שאין להם פתרון אחד ולשחק עם הידע שיש.
ג. אינטליגנציה יישומית – מתבטאת בנסיון לפתור בעיות באמצעות יישום ידע זמין המשמש אותנו מידי יום. תהליכי החשיבה והמפגש שלהם על הסביבה. היכולת להוציא את האינטיליגנציה האנליטית מהכוח אל הפועל. להשתמש בתהליכים של האינטליגנציה האנליטית וליישמם.
טענתו העיקרית היא שהאינטליגנציה הרגילה, היינו האנליטית חשובה אך היא לא המרכיב היחיד של האינטליגנציה. כדי להיות באמת אינטליגנט צריך גם להיות מסוגלים ליישם, להוציא מהכוח אל הפועל את הידע / אסטרטגיות שלנו (היינו שימוש באינטליגנציה היישומית) וגם להצליח להסתגל ולפתור בעיות חדשות בעזרת הידע שלנו ולא להיות מקובלים (היינו להשתמש באינטליגנציה היצירתית).


הוא מתייחס לאינטליגנציה כאל שלטון עצמי שכלי, היינו האינטליגנציה היא היכולת לנהל את "הרכיבים היסודיים" של החשיבה ולתאמם בדרכים שיביאו לשיפור הסיכוי לפתור בעיות וזאת באמצעות תהליכים שכונו רכיבי על = מטא קוגניציה = תהליכי בקרה גבוהה המשמשים לתכנון וקבלת החלטות בפתרון בעיות, רכיבים של ניהול החשיבה. הם מגדירים בעיה, שוקלים אם כדאי להיכנס אליה, איך, באיזה סדר, איזה כישורים להפעיל, איזה ידע רלוונטי, מתי הבעיה פתורה ומתי צריך לעבוד עליה. רכיבי העל זה היכולת לנהל את הרכיבים היסודיים של החשיבה. היישום העיקרי הוא שניתן לשפר את רכיבי העל על ידי אימון ושיפור מיומנויות למיד. היינו ניתן ללמוד איך ללמוד, איך להפעיל טוב יותר את רכיבי הקוגניציה. רכיבי העל שולטים על רכיבי הקוגניציה. את רכיבי העל חילק ל-2 קבוצות: רכיבי רכישת ידע – תהליכים המעורבים בלמידת מידע חדש, כל התהליכים, כל הידע שיש לנו; רכיבי ביצוע תהליכים המוציאים לפועל של החלטות שנתקבלו ע"י רכיבי העל, רכיבים שהם להגדרתו שלבים של עיבוד מידע המשפיעים על המידע באופן ישיר: הם מעורבים בתפיסה ובקידוד, בשליפת מידע מן הזכרון לטווח ארוך, בהשוואה בין מקורות המידע השונים וביצירת תגובות התנהגותיות, אחסון, השוואה, הבחנה בין עיקר ותפל, קשב. לפי סטרנברג רכיבי העל הם אלו מחליטים אלו מן הרכיבים היסודיים יופעלו בתהליך החשיבה ובאיזה סדר.

= מטא קיגניציה







= קוגניציה, רכיבים יסודיים

בעקבות סדרת ניסויים הוא הגיע למסקנה כי בתהליך פתרון בעיה אנלוגית מופיעים ארבע סוגים של רכיבים:
רכיבי קידוד – קליטה חושית (חזותית או שמיעתי) של מילות הבעיה ויצירת דימוי מנטלי של משמעותן.

רכיבי היקש – ניחוש של החוק הכללי על מנת להגיע לפתרון האפשרי של הבעיה.
רכיבי ישום – שימוש בחוק הכללי על מנת להגיע לפתרון אפשרי של הבעיה.

רכיבי השוואה – השוואה בין פתרון שנמצא לבין אפשרויות אחרות – האם תשובות אחרות היו פותרות את הבעיה ?

בכל שלב בתהליך פתרון הבעיה מורכב רכיב ביצועי השייך לרכיבי היסוד. השלב הסופי הוא התנהגות: אם התשובה לשלב הבדיקה שלילית – יש להסביר מדוע הפתרון אינו מתאים, אם חיובית – יש לפעול: להציב את הפתרון הנכון.

הוא מצא כי אנשים שפותרים את הבעיות נכון ובזמן קצר הם אלה המשקיעים זמן רב יותר בקידוד היינו בהבנה טובה יותר של נתוני הבעיה, והנחפזים הם אלה שאינם משקיעים זמן בקידוד נכון ולפיכך עלולים להיכשל. הוא גרס כי אנשים המפתחים אסטרטגיות לפתרון בעיות מצליחים יותר במבחני אינטליגנציה, אסטרטגיות היעילות גם בפתרון בעיות בחיי היום-יום. לטענתו ניתן לשפר את יעילות מרכיבי העל ע"י תרגול ובכך לשפר את הציונים במבחני אינטליגנציה (לדוגמא כמו במכונים ללימוד פסיכומטרי). תרגול בשיטות שונות יכול לסייע לנבחן וללמדו כיצד לקדד היטב את נתוני הבעיה, כיצד לייצר השערות לפתרון וכיצד לבדוק את נכונותו של הפתרון לפני ההתנהגות.
גישת ריבוי האינטליגנציות – גרדנר (S קיצוני)
טען שהתייחסות לאינטילגציה כולה כמכלול אחד הינה מוטעית ופיתח את גישת האינטליגנציות מרובות, ביניהן כאלו המתייחסות לתחום היכולות החברתיות והרגשיות. הוא הציע 7 יכולות מנטליות אשר תלויות זו בזו וכל אחת נחשבת כאינטליגנציה נפרדת. לפי גרדנר ניתן להבחין בין "משכלים" שונים:

1. אינטליגנציה לשונית = באה לידי ביטוי ביכולת להבין אוצר מילים עשיר ויחסים בין מילים ומבעים ולהשתמש ביכולת זו (ניכרת בקרב סופרים, עו"ד וכו').

2. אינטליגנציה לוגית–מתמטית: באה לידי ביטוי ביכולת לערוך מניפולציות במספרים בו מושגים מתמטיים (מאפיינת מהנדסים וכו')
3. אינטליגנציה מרחבית: היכולת לתפוס ולייצר צורות, לערוך בהן מניפולציות ולחבר אותן בדרכים שונות ומגוונות (ציירים פסלים וכו')
4. אינטליגנציה מוזיקלית: היכולת לנגן, ליצור מוזיקה ולהבינה (מלחינים, מנצחים וכו').
5. אינטליגנציה תנועתית – קינסתטית: היכולת לשלוט בתנועות הגוף בצורה מיומנת (רקדנים, פנטומימאים וכו').
6. רכיב בין אישי הוא היכולת לאמוד אנשים אחרים ולעמוד על מצב רוחם, מזגם, רגשותיהם, מניעיהם וכוונותיהם (פסיכולוגיים, פרסומאים וכו').
7. אינטליגנציה תוך אישית: הוא היכולת לזהות ולאבחן רגשות של העצמי ולהבין את הסיבות והמניעים להתנהגות העצמי (לדוגמא אוטיסט).
גרנדר ביסס את התיאורייה שלו על מחקרים שונים שערך באוכלוסיות שונות (פגועי מוח, אדיוטים מלומדים וכו') הוא מצא כי אדם שלו פגיעה מוחית הפוגעת לדוגמא ביכולת המילולית אינה מגבילה את היכולת מתמטית. מקור נוסף הוא התופעה המכונה בשם שוטים חכמים – יש שבעלי פיגור שכלי מתגלים כבעלי כשרים מעולים בתחום מסויים על אף רמתם הנמוכה במבחני אינטליגנציה וביכולות אחרות (לדוגמא ילד בעל פיגור שכלי חמור אינו מסוגל לדבר בצורה קוהרנטית אך מצייר בדיוק ובכשרון מראות לאחר שפגשם פעם אחת). 

אינטליגנציה רגשית (גולמן) 
גולמן טוען שךאינטליגנציה הרגשית יכולת ניבוי רחבה לגבי הצלחה של אדם בחיים טוב יותר כאשר יודעים מהי האינטליגנציה הרגשית מאשר יודעים את ה-IQ וכן כי אין ספק שהיא מנבאת הצלחה בחיים. לפי גולמן האינטליגנציה הרגשית כוללת 5 תחומים:

מודעות עצמית – להכיר את הרגשות של עצמנו, להיות מודעים לרגשות כפי שהם מתרחשים ולדעת להבדיל בין הרגשות, היינו האדם יודע להבחין בין רגש אחד למשנהו.

ניהול מצבי רוח – לנהל את מצבי הרוח של עצמנו כך שיתאימו לסיטואציות השונות.

הנעה עצמית – היכולת לרכז את רגשתנו ולהתקדם את המטרה על אף ספקות, אינרציות ואימפולסיביות.

אמפתיה – לזהות את רגשותיו של הזולת ולהיות קשורים לרמזים המילוליים והבלתי מילוליים שהזולת משדר לנו.

ניהול יחסים – היכולת לטפל ביחסים עם הזולת, לפתור עימותים, לנהל משא ומתן וליצור לכידות קבוצתית.

גם אינטליגנציה זו הלהיבה אנשים רבים בתחום החינוך אך הם למעשה אינם יודעים שכל המשתנים שציין גולמן הם משתנים פסיכולוגיים מוכרים ושלכל אחד בנפרד קיימות הן דרכי מדידה והן תיאוריות המתייחסות למהותם.
ביקורת על גרדנר

התיאורייה מבחינה בין 7 סוגי אינטליגנציה כשלאחרונה נוסף סוג שמיני אינטליגנציה נטורליסטית = היכולת להבין, לשייך, לקטלג, לסווג ולהסביר דברים הנכללים בעולם הטבע. הוא זיהה אותה בעת היתקלו עם ילדים המתעניינים בביולוגיה, בבעלי חיים ובגאולוגיה. אין ספק כי ניתן להוסיף עוד סוגי אינטליגנציה – לדעת החוקרים, סוגי האינטליגנציה הנ"ל ואח' מתארים כישורים מיוחדים שניתנים להבחנה במבחני אישיות או במבחנים הבודקים כישורים מיוחדים ואין מקום להתייחס אליהם כאל אינטליגנציה. לדוגמא: למה שמכנה גרדנר אינטליגנציה חברתית ולמה שמכנה גלמן אינטליגנציה רגשית, טוב יותר להתייחס כאל רגישות חברתית. מושג האינטליגנציה בפסיכולוגיה הוא ברור, מוגדר אופרציונלית וניתן למדידה אובייקטיבית. אם כך, רגישות לדוגמא מתארת תחושה אנושית שאינה ניתנת למדידה ולפיכך חשוב להבחין בין שני המושגים. אחת הסיבות אם כך שהתיאוריה שלו זכתה לאהדה הוא, שהתיאוריה טענה שאין אינטליגנטים יותר או פחות. כל בני האדם אינטליגנטיים אבל אצל כל אחד זה בא לידי ביטוי בתחום אחר. ההבדל בין גישתו לבין גישתו של סטרנברג הוא שלפי סטרנברג אם האינטליגנציה נמוכה הסיכויים להסתדר בחיים אינו גדול – גישה זו בודקת כשרים כלליים של יכולת הסתגלות ופתרון בעיות. אבל, אינטליגנציה לפי גרנדר מתארת כישורים חשובים בתחום ספציפי, אך חסרות השלכות כלליות. בשל הפופולאריות של גישתו, מנסים לטפח אותה בבתי ספר בתהליך הלמידה.
מדידת המשכל
ממוצע אינטליגנציה 100; סטיית תקן 15. בעקומה הנורמלית הציונים השכיחים באוכלוסייה קרובים לממוצע וככל שהציונים קיצוניים יותר שכיחותם באוכלוסייה קטנה. מנת משכל 100 היא בעלת השכיחות הגבוהה ביותר. מנת משכל של 68% מהאוכלוסייה נעה בין 85-115. אצל 96% מהאוכלוסייה  האינטליגנציה נעה בין 70-130 – נרחק של שתי סטיות לכל צד.

בינה יחד עם תיאודור סימון חיבר את מבחן המשכל הראשון בעקבות חוק חינוך חובה בצרפת (מבחן בינה-סימון). מטרת המבחן היתה לבדוק ולזהות ילדים מפגרים ע"מ לשלבם בהתאם במסגרות. היינו בודק אינטליגנציה. משכל הוגדר ע"י בינה כתכונה כללית הבאה לידי ביטוי בתחומים שונים של התפקוד ובמיוחד ביכולת ההבנה והשיפוט. כמו כן הניח כי יש למדוד משכל באמצעות ביצוע משימות שבהן נדרשים כשרים אלה ולא במשימות הדורשות בראש ובראשונה מיומנות מוטורית ותפיסתית. הם יצרו בעיות בדרגות קושי שונות והציעו אותן לפני ילדים בגילאים שונים. הבעיות סודרו לפי דרגת הקושי (מהקל אל הכבד) וכך התאפשר מיון לפי שכבות גיל.  בינה הניח כי התהליך ההתפתחותי זהה אצל כל יחד אך ילד מפגר איטי יותר בצמיחתו השכלית לכן ישיב על שאלות כמו ילד נורמלי צעיר ממנו. ילד מבריק יקדים את בני גילו. לפי בינה משכל מגיע לבשלותו בגיל 15, דבר המהווה בעיה – כיצד ניתן למדוד את משכל המבוגר. הוא מצא כי ילדים המצליחים בסוג מטלות אחד מצליחים גם בשני ולכן משכל הינו כושר בסיסי אחד.

מבחן המשכל של בינה:

מבחן סטאנפורד-בינה הינו מבחן אישי המנוהל בידי בוחן ואשר מודד יכולת שכלית לפי גיל הנבחן וגילו המנטלי, יכולת הנבדקת בתחומים שונים של התפקוד ובמיוחד ביכולת ההבנה והשיפוט. גיל שכלי MA – נקבע עפ"י השלב הגבוה ביותר שאליו הגיע במבחן. גיל כרונולוגי  CA (מנטלי) – נקבע עפ"י תאריך לידתו. אופן המדידה:

מנת         =   גיל שכלי         X 100

משכל           גיל כרונולוגי

שיטת חישוב זו מאפשרת קבלת ציון מנת משכל כוללת והיא אינה מאפשרת חישוב מנת משכלו של המבוגר שכן לפי בינה המשכל מגיע לבשלותו גיל 15 ולפיכך תוצאות המבחן שתתקבלנה, לא בטוח שתהיינה רלוונטיות ואמינות לגבי העתיד.


במסגרת המבחן, יצרו הם בעיות בדרגות קושי שונות (30 במספר) והציעו אותן בפני ילדים בגילאים שונים. הבעיות סודרו לפי דרגת הקושי (מהקל אל הכבד) וכך התאפשר מיון לפי שכבות גיל.  ילד אשר נבחן במבחן סימון-בינה מקבל תחילה סדרת בעיות המיועדות לילדים שגילם הכרונולוגי נמוך משלו ורק אם הוא מצליח לפותרן מקבל הוא בעיות המתאימות לילדים מבוגרים יותר ויותר (סולם קושי). הילד הממוצע נעצר בשלב השאלות המיועדות לבני גילו. במקרה זה, הגיל השכלי נקבע כזהה לגיל הכרונולוגי (לדוגמא: אם ילד מגיע במבחן לשלב המתאים לילדים בגיל 7 קובעים כי גילו השכלי 7).
השימושים העיקריים במבחן זה: מיועד בעיקר למדידת מנת משכל כללית המבטאת את מיקומו היחסי של האינדוידואל בקבוצת ההתייחסות הנורמטיבית והמאפשר סיווגו למוסדות לימוד שונות. 

במבחן זה, סולם הקושי אשר הינו העיקרון בבסיס המבחן, משמש כבסיס לכל מבחני המשכל כיום. מבחן בינה נמצא בשימוש נרחב והוא משמש בעיקר את מערכת החינוך, בסיווג תלמידים למגמות לימוד, באבחון ילדים (לקויי למידה, מחוננים, "מפגרים") ובייעוץ חינוכי, כאשר המבחן אמור לנבא ביצועים לימודיים.

מבנה המבחן : המבחן כולל מהדורה אחת אשר מיועדת לכל הגילאים. המבחן בנוי מבעיות בדרגות קושי שונות (מן הקלה ביותר עד הקשה ביותר) ובודק את האינטליגנציה כמרכיב שלם
מן הראוי לציין שתיים מן הבעיות הכרוכות במדידת המשכל: קביעות ציון המשכל והאתיקה של מדידתו. קיימות עמדות קיצוניות של הערכה למנת המשכל: יש הסבורים כי קביעת מנת משכל הינה פעולה חד פעמית המציגה תמונה בלתי ניתנת לשינוי על היכולת השכלית של האדם. המשותף לבעלי דעה זו הוא שאינם מבינים את המהות של המושגים הסטטיסטיים היסודיים עליהם מבוססת מדידת מנת משכל. לעומתם יש כאלה המבטלים כליל את הניסיונות למדידת המשכל. יש הסבורים כי אין למדוד מנת משכל שכן מתגלים שינויים במדידות הנעשות בהבדלי שנים. עם זאת, אין להסיק מכך שכלי המדידה, היינו, מבחן האינטליגנציה אינו מהימן. את התשובה לשאלה מדוע חלו שינויים לא יוכל לספק כלי המדידה מכיוון שידוע כי גם לסביבה השפעה על המשכל ולפיכך אין לצפות שתהיה קבועה כל עוד הסביבה דינמית ופועלת הן על היחד והן על קבוצת ההשתייכות שלו. מבחני המשכל המיועדים לבני 15 ואילך מנבאים היטב את מנת המשכל. עקב האמונה הרווחת בקרב אנשים שאינם בקיאים במהות המדידה, נוצרה אצל הפסיכולוגים נטייה לא להעביר ציוני משכל למורים מחשש שמא יתייגו הם תלמידים וישפטו אותם עפ"י דעה קדומה ולא עפ"י יכולות בפועל. רוזנטל פרסם מאמר – פיגמליון בכיתה בו מראה הוא כיצד משפיעות ציפיות המורה על ההערכות שהוא נותן לתלמידיו (תופעת רוזנטל) הציפיות הגבוהות של המורים מתלמידים מסוימים גרמו למורים להפנות להם יחס מיוחד – לטפחם, ולאהבם ובסופו של דבר השתקף זה בלימודים וגם במבחני משכל חוזרים. הביקורת שנמתחה על מחקר זה מציינת כי המבחנים נערכו בילדים בכיתות א'-ב' ולכן לא נמצאו הבדלים ואם היו נערכים בכיתות גבוהות יותר לא היו הבדלים משמעותיים בין ילדים שתויגו כבעלי יכולת גבוהה לבין הילדים האחרים.

נראה כי הסתרת ציון מנת המשכל טעות ביסודה שכן טוב היה לו היו הפסיכולוגיים מסבירים למורים את המבחן ותוצאותיו.

בעיה נוספת הקשורה למבחני המשכל היא הבעיה האתית – היות וממצאי המבחן מראים על פערים בין שכבות כלכליות שונות התפתח זרם המבקש לבטלו מכיוון שהוא תורם לשמר ולהדגיש פער חברתי. סוגיות אתיות נוספות נוגעות לשאלת גבולות חופש הפרט – האם מותר לבחון אנשים בלי קבלת הסכמתם, בלי שיהיה ברור מהו המשתנה הנבדק ובלי למסור לידיהם את תוצאות הבדיקה ? שאלות אלה רלוונטיות כמובן לא רק למבחני המשכל אלא למבחנים פסיכולוגיים בכלל.

מבחני המשכל לסוגיהם
ניתן לסווג את מבחני המשכל לפי מימדים שונים: מבחן נייר ועפרון (בו על הנבדק לסמן תשובה המוצגת בכתב) או מבחן ביצועי (בו על הנבדק לבצע מניפולציה באובייקטים של המבחן, לדוגמא לסדר קוביות). מימד אחר הוא סוג הנבדקים: יש מבחנים המיועדים לגיל הרך, לגיל בי"ס ולמבוגרים. חלוקה נוספת היא דרך ניהול המבחנים: מבחנים אישיים המנוהלים לכל נבדק בנפרד ומבחנים קבוצתיים המנוהלים לקבוצת נבחנים בידי בוחן אחד. מעבר לחלוקת המבחנים, קיימים מספר קריטריונים כלליים שעל כל מבחן לעמוד בהם:

1. אחידות (סטנדרטיות) = על המדידה להיות אחידה, יש ליצור תנאים זהים הן בנהלי המבחן והן באופן הבדיקה.

2. אובייקטיביות – מבחן אובייקטיבי כאשר הבדיקה וההערכה אינן תלויות בשיפוט הסובייקטיבי של הבודק. זה נעשה כאשר מבחן נבדק בעזרת כללים ברורים למתן ציונים וסיכומם (לדוגמא מבחן אמריקאי).
3. הבחנה = קבלת פיזור של ציוני המבחן שיבחנו בו נבחנים שונים. היינו, המבחן יאפשר דירוג הנבחנים לפי מידת הצלחתם בו.
4. מהימנות = על המבחן להיות עקבי, יציב, ניתן לחיזוי ומדוייק. אפשר לזהות את מקורות חוסר המהימנות ע"י מבחן חוזר, מבחן מקביל, ניתוח סטטיסטי משווה של הציונים שניתנו ל השאלות השונות בתוך המבחן, דבר שילמד על מהימנותו הפנימית.
5. תקפות = המידה שבה המבחן אכן בודק את התוכן שאותו נועד לבדוק. ניתן לבדוק תקפות באופנים אחדים:
1. תקפות לכאורה = כאשר שאלות המבחן נראות לנבחן כמתאימות לבדיקת התחום המיועד לבדיקה.

2. תקפות תוכן = כאשר את המושג שברצוננו לבדוק ניתן לחלק למספר תכנים, צריך המבחן לכלול שאלות מכל התכנים הללו (לדוגמא לבדיקת משכל המבחן צריך להכיל שאלות המתייחסות למרכיבי המשכל).
3. תקפות המושג = מידת הקשר בין המבחן לבין המושג הכללי שהוא צריך לבדוק, דבר המתבטא במערכת קשרים בין המבחן לבין מושגים והתנהגויות המשתמעים מן המושג הזה. לדוגמא: משכל לפי הגדרתו צריך להתקשר להישגים לימודיים, לפתרון בעיות וכו'.
4. תקפות בו זמנית = התאמה בין ציוני המבחן לבין קריטריון חיצוני הנמדד באותו זמן.
5. תקפות ניבוי = בדיקה האם בדיעבד המבחן הצליח לנבא התנהגות. לדוגמא מבדקי טיס אמורים לנבא הצלחה בקורס טיס. הציון במבחנים אלה הוא המשתנה הנמדד (המנבא). הציון במבחן + הציון בסוף הקורס משמשים כקריטריונים להצלחה הממשית. לדוגמא ציון באינטליגנציה לבין הצלחה בלימודים באוניברסיטה.

(תוקף + ניבוי הכי חשוב)

מבחנים אישיים
מנוהלים בידי בוחן מנוסה לנבדק אחד בלבד. הנבחן נשאל שאלה ומשיב עליה בצורה מילולית או ביצועית והבוחן רושם את תשובתו. בין המבחנים האישיים נמצאים מבחן סטנפורד – בינה ומבחן וקסלר, הבודק ידע, הכולל 3 מהדורות: לילדי הגן (WPSSI), לילדים (WISC) ולמבוגרים (WAIS) הבנויים בצורה דומה ובעלי רמות קושי המותאמים לגילאים השונים.

מבחן וקסלר לילדים (6 עד 15 לערך)
וקסלר עשה תיקון למבחן של בינה – הציון מושווה לציון של בני אותו גיל.

אופן המדידה:

תוצאה שהוגשה ע"י הנבחן

ציון תקן = 
תוצאה ממוצעת של תתי המבחן של בני הגיל    X 100

מה בודק המבחן ?

אינטליגנציה, הפרעות נפשיות, ליקויים ספציפיים.

המבחן בנוי מ-2 חלקים: מילולי וביצועי ובכל אחד מהם 5 תת מבחנים.

החלק המילולי כולל את תת-המבחנים:

ידיעות – בודק ידע  שרכש הילד, ידע אשר מצפים שילד בגיל מסויים ידע כללי.

הבנה – מנסים לבדוק כיצד מסתדר הילד במצבים יום יומיים.

חשבון – הילד נשאל שאלות חשבוניות בסדר קושי עולה כאשר השאלות והתשובות בע"פ.

צד שווה  - הילד תבקש למצוא את המכנה המשותף לזוגות אחדים של מילים, כאשר כדי לענות נכונה עליו לבצע הכללה.

אוצר מילים – בדיקת אוצר המילים של הילד ע"י הקראת מילים אותם עליו להסביר.

זכירה – משתמשים בו כאשר אין אפשרות להשתמש באחד מהמבחנים הנ"ל. הבודק קורא סדרת ספרות ועל הנבדק לחזור עליו. מס' הספרות בכל סדרה הולך וגדל.

החלק ביצועי כולל את תת המבחנים
השלמת תמונות – לילד מוצגות תמונות בזו אחר זו כאשר בכל אחת מהן חסר פרט מסויים ועליו לזהותו.

סידור תמונות – הילד מקבל מספר תמונות ועליו לסדרם כך שיצרו סיפור או רצף הגיוני.

קוביות – שבעזרתם עליו לבנות אובייקטים שיתאימו לדוגמאות המצוירות המוצגות בפניו.
צירוף חלקים – פזל שעליו להרכיבו.

סימנים (קידוד) – הספרות 1 עד 9 מוצגות לפני הילד ובצד כל אחד מהן סימן. הילד מקבל שורות של ספרות ועליו לכתוב בצידן את הסימן המתאים במהירות האפשרית, קאורדינציה, יכולת התמדה (היכולת להתמיד במשימה גם כשהיא משעממת), אסטרטגיות למידה.

החלק הביצועי וחלק החשבון במבחן המילולי מוגבלים בזמן. שאר המבחנים המילוליים אינם מוגבלים בזמן.

הציון אותו מקבל הילד מציין את מנת משכלו. יש להדגיש כי הציון הוא ממוצע חשבוני רגיל של כל תת המבחנים, לפיכך חשוב לדעת מהו הציון בכל תת מבחן. כמו כן, יש להפנות תשומת לב לציונים בתת מבחנים מכיוון שתוצאות המבחן יכולות לרמוז גם על בעיות נפשיות – נמצא שהפרעה נפשית מחריפה את הפרופיל האופייני לכל מנת משכל – מעלה את הציונים בתחומים החזקים ומורידה את הציונים בתחומים החלשים.

נהוג לחשוב כי מבחני הביצוע להבדיל מהמילוליים אינם תלויי תרבות ועל כן מתאימים הם יותר לבדיקת רמתם השכלית של נבדקים הבאים מתרבויות זרות, אולם בישראל נתגלו דווקא המבחנים המילוליים כמתאימים יותר להסתגלותם של בני העדות השונות אל התרבות הישראלית הכללית – מבחני המשכל האישיים יעילים ביותר למדידת המשכל אך אינם חסכוניים ודורשים כ"א ומשאבים כספיים. כדי להתגבר על בעיה זו נוצרו המבחנים הקבוצתיים והמבחנים המועברים בעזרת המחשב.

אופן מדידת מנת המשכל:

ציון תקן = תוצאה שהוגשה ע"י הנבחן  


X 100

תוצאה ממוצעת של תתי המבחן של בני הגיל

שיטת חישוב זו מאפשרת תוצאה אמינה של מנת המשכל בכל גיל כרונולוגי, שכן תוצאות המבחן הן יציבות לאורך זמן וגם לאחר אימון ותרגול מרבית האנשים אינם משפרים את ציונם ביותר מחצי סטיית תקן.

השימושים העיקריים במבחן זה: בנוסף להיותו מבחן הבודק מנת משכל, משמש הוא גם באבחון הפרעות נפשיות, ליקויים ספציפיים (לא רק נפשיים אלא גם יכולות קוגניטיביות ספציפיות), היינו בתחום הפסיכולוגיה הקלינית. אבחון זה מתאפשר הודות למבנה המבחן והציונים הניתנים בתתי המבחן. תוצאות המבחן יכולות לרמוז על הבעיות הנפשיות, כאשר נמצא שהפרעה נפשית מחריפה את הפרופיל האופייני לכל מנת משכל, כלומר, מעלה את הציונים בתחומים החזקים ומורידה את הציונים בתחומים החלשים. בנוסף, באמצעות המבחן המילולי , ניתן להיעזר לשם בדיקת רמה שכלית של נבדקים הבאים מתרבויות זרות, למשל בישראל, התאמתם של ילדים עולים חדשים לתרבות הישראלית הכללית וזאת משום שדווקא קל לתרגם משפה לשפה יותר מאשר מציאות מוחשית שאין מושג באיזו מידה היא נפוצה בתרבויות אחרות.
מטרת המבחן: בנוסף להיותו מבחן הבודק מנת משכל, משמש הוא גם באבחון הפרעות נפשיות, ליקויים ספציפיים, היינו בתחום הפסיכולוגיה הקלינית וליקוים ספציפיים. כלומר מאפשר לקבל תמונה מובחנת על יכולות ספציפיות.


מבחנים קבוצתיים
מיועדים לקבוצה גדולה ומועברים ע"י בוחן אחד. הנבחן מעלה תשובותיו על הכתב והבוחן עוסק בגליונות התשובות. בישראל משתמשים במבחן מילתא המותאם לאוכלוסייה הישראלית ובכך ייחודו. המבחן כולו מילולי, מופיע ב-3 מהדורות בהתאם ל-3 רמות גיל: רמה א' – כיתות ד'-ו'. רמה ב – כיתות ז'-ט'. רמה ג' – כיתות י'-יב'. הוא מורכב מחמישה תת-מבחנים ובו שאלות בהתאם לגילאים השונים. סיכומו של המבחן נותן את מנת המשכל. מבחן קבוצתי נוסף הוא מבחן המטירציות.

התפלגות ציוני המשכל
גם למשכל ערך ממוצע וערכים גבוהים ונמוכים ממנו. התפלגות זו לערך ממוצע שכיח ולערכים גבוהים / נמוכים ממנו מכונה עקומה נורמלית שמשמעה הוא שהציונים השכיחים באוכלוסייה הם אלה הקרובים לממוצע וככל שהם הופכים קיצוניים יותר שכיחותם באוכלוסייה קטנה: מנת המשכל הממוצעת 100 היא השכיחה ביותר באוכלוסייה, ככל שמתרחקים ממנה מעלה או מטה הולכת השכיחות ויורדת. בעזרת העקומה הנורמלית ניתן לדעת מני מנת המשכל של מרית האוכלוסייה (נעה בין 85 ל-115) ומהי רמתו של ילד מסויים ביחס לכלל אוכלוסיית הילדים באותו גיל. ישנם מבחני משכל בהם מתקבל ציון שאינו מנת משכל אלא נורמה – היינו הציון מעובד בצורה המבטאת באופן ישיר את מקום הנבדק היחיד בתוך כלל האוכלוסייה אליה משתייך. דוגמא לציון נורמטיבי הוא האחוזונים (פרצנטילים)  או התשעוניות. בפרצנטילים לדוגמא, הציון 75 משמעות ש-75% מן האוכלוסייה משיגים ציונים נמוכים יותר. שיטת התשעוניות מבוססת על חלוקת האוכלוסייה לתשע קבוצות של ציוני המשכל ניתן להביע במספר דרכים יש לשים לב מהו סולם הציונים אליו קשור ציון מסויים – מנת משכל או אחוזונים. בשימוש בציוני נורמות יש להקפיד גם על השוואה לאוכלוסייה שעמה נמנה היחיד שאותו בוחנים ורצוי להשתמש בנורמות שחושבו לפי אוכלוסייה שאליה מעוניינים להשוות את הנבדק. יש לציין כי חישוב מנת משכל הוא מדד המתאים לילדים בלבד ולכן אשר למבוגרים, אשר לדרך חישוב מנת המשכל אין משמעות, נהוג להשתמש בנורמות.

התפלגות IQ באוכלוסייה הכללית
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הבדלים אינדוידואלים במשכל
המדובר בהבדלים בין קבוצות של יחידים בעלי תכונות מסויימות. לדוגמא: בין בנים לבנות וכדומה.

א. הבדלים במנות המשכל

ניתן לומר כי בית ספר רגיל מותאם לרמה שכלית ממוצעת (טווח 85-115) וכי ילדים הנמצאים בקצות העקומה הנורמלית עלולים להיתקל בקשיים במוסדות הלימוד הרגיל, היינו ילדים בעלי מנת משכל נמוכה מופנים לבתי ספר מיוחדים בהם מותאמת להם תוכנית לימודים. נקודת החותם שממנה ומטה מוגדר בישראל כילד שאינו מסוגל להשתלב במוסדות חינוך רגילים היא מנת משכל 70 ובבתי הספר הרגילים נמצאים ילדים רק מגבול זה ומעלה. קיימים הבדלים גדולים במשכל בקרב אוכלוסיית הילדים שבכיתות הרגילות המשתקפות בד"כ בציונים: בעלי משכל גבוה מקבלים ציונים גבוהים ובעלי שכל נמוך, ציונים נמוכים. ההבדלים במשכל קשורים להבדלים שונים ביכולת התמודדות עם בעיות, יכולת שבסיסה הוא פזיולוגי. 3 אלמנטים מבחינים בין בעלי אינטליגנציה נמוכה לבעלי אינטליגנציה גבוהה:
1. קשב – ילדים אינטליגנטיים מארגנים את הקשב בצורה טובה יותר, יודעים להעריך ולמדוד מה עומד בפניהם. חלוקת קשב עומדת בבסיס פתרון בעיות וקבלת החלטות מורכבות.

2. מהירות הבדיקה – הוא הזמן לו זקוק נבחן כדי לבחון נתוני בעיה. נמצא כי ילדים אינטליגנטים יותר זקוקים לפרק זמן קצר יותר (באלפיות שנייה) מפרק הזמן לו זקוקים אינטליגנטים פחות.

3. שימוש יעיל בזיכרון – ילדים אינטליגנטיים משתמשים ביעילות גדולה יותר בזיכרון ויכולים לשלוף ממנו אלמנטים העוזרים פתרון הבעיה שלפניהם.

מנות משכל שונות ומשמעותן
אוכלוסיית הילדים הנמצאים בתחום טווח של רמת משכל בין 85 ל-115 מצליחה להגיע להשגים שונים החל מסיום בי"ס היסודי (ולא תמיד בקלות) עד סיום התיכון ולעיתים אף מעבר לזה. עמנואל קנט בהיותו מורה טען שהתלמידים המוכשרים ביותר יצליחו תמיד בלימודיהם ואלה שאינם מוכשרים מילא לא יצליחו ולפיכך יש לטפח את התלמידים הבינוניים עליהם ניתן להשפיע לכאן או לכאן. ואכן על בסיס גישה זו ועל קבוצת משכל זו מושא הספרים בפסיכולוגיה בחינוך וכל התהליכים החינוכיים חלים עליהם.

פיגור שכלי – מנת משכל 70
בעלי מנת משכל 70 ומטה(שתי סטיות מתחת לתקן) מהווים 5% מכלל האוכלוסייה והם מפגרים בשכלם ובד"כ גם מבחינות אחרות: התפתחותם הגופנית לקוייה (מנת משכל פחות מ-50), רגישים יותר למחלות ותוחלת חייהם קצרה יותר. התפתחותם החברתית מפגרת וככלל שלבי התפתחותם שונים משלבי התפתחותו של ילד נורמלי. ניתן לעסק בילד מפגר מ-3 נקודות מבט:
רפואית – מנקודת מבט זו רואים בפיגור השכלי תופעה שהיא כמעט קבועה של סיבה ספציפית (תורשתיות + ביולוגיות לא תורשתיות (אורגניות) כמו חוסר חמצן בלידה, העדר תזונה נכונה, מחסור בויטמינים וכו').

סטטיסטית – הפיגור מוגדר לפי מידת הסטייה מממוצע המשכל באוכלוסייה הכללית.

חברתית – מבחינה זו מוגדר הפיגור השכלי בהסתמך על נורמות חברתיות מקובלות.

בבתי ספר ישנן נורמות מקובלות – אם ילד בכיתה ה' אינו יודע לקרוא, משהו לא תקין, וישנן נורמות התנהגות, כאשר ילד חורג מן הנורמות המקובלות הוא נבחן (בד"כ במבחני שכל) ואם נמצא שמנת משכלו נמוכה, ממליצים להעבירו לבי"ס מיוחד. הסיבה לפיגור שכלי איננה קבועה וחד משמעית. כללית הטענה היא כי הסיבות לפיגור הן תורשתיות, פיזיות – סביבתיות (כגון פגיעה מוחית) ופסיכולוגית – חברתית. בתוך קבוצת המפגרים נהוג לערוך הבחנה בין תת קבוצות, הפרדה החיונית להתאמת הטיפול:
א. פיגור קל (מנת שכל 55-70) – נחשבים לניתנים לחינוך. הם יכולים להגיע להישגים לימודיים בקמה של כיתות ג' עד ו'. כמבוגרים הם מסוגלים להשתלב בעבודות בלתי מקצועיות או מקצועיות למחצה.

ב. פיגור בינוני (מנת משכל 40-55) – נחשבים לניתנים להדרכה. פירוש הדבר הוא שבעזרת אימון והדרכה ניתן להביאם למצב שבו יוכלו לטפל בעצמם ולרכוש יכולת מינימלית של הסתגלות לסביבה קבועה ומוגדרת.

ג. פיגור חמור (מנת משכל נמוכה מ-40) – אלו הם המקרים הקשים ביותר של פיגור שכלי והנמנים עם קבוצה זו מרוכזים במוסדות סגורים.

בבתי הספר הרגילים לומדים ילדים המוגדרים כמקרי גבול, הם אלו שרמת משכלם נעה בין 70 ל-85 ופיגורם ניכר רק על רקע הרמה הממוצעת של הכיתה: בכיתה בה הרמה גבוהה פיגורם בולט ובזו שרמתה נמוכה הם אינם מתבלטים במיוחד. שילובם של ילדים גבוליים בכיתות רגילות נובע הן כתוצאה ממחסור במסגרות מיוחדות והן בעקבות לחץ ההורים. במחקרים שנערכו על שילובם של הילדים הגבוליים בכיתות רגילות, השוו ילדים גבוליים הלומדים בכיתה רגילה לילדים הלומדים במוסדות לחינוך מיוחד ונמצא שילדים הלומדים בכיתה רגילה רמתם השכלית משתפרת אך מבחינת ההיבט הנפשי והחברתי נפגעים הם, כי הם מעוכבים יותר בחינה חברתית, נוטים לדכאון ומגלים חוסר ביטחון לעומת חבריהם לכיתה בהשוואה לילדים ברמתם הלומדים במסגרות מיוחדות. אם כן, כאשר יש צורך להכריע האם לשלוח  ילד גבולי לבי"ס רגיל או מיוחד יש לשקול מה עדיף: המשכל וההשגים הלימודיים או המצב הנפשי והחברתי של הילד. הפתרון האמריקאי לילדים גבוליים הוא ריכוזם בכיתות מיוחדות בתוך בתי ספר רגילים ובכך לאפשר להם להתקדם בלימודיהם ואף להשתלב מבחינה חברתית עם ילדים נורמלים (אולי אף צעירים מגילם ברמתם השכלית) ולהשתלב בפעילויות הברתיות השונות בבתי ספר כגון אומנות, מוסיקה וכדומה.

ישנם אמצעים נוספים העשויים לתרום לקידומם של הילדים הבינוניים: כאשר ילד גדל בסביבה נחשלת, יש מקום לנסות להעשיר את סביבתו. מחקרים מראים כי תוכניות העשרה שהוצאו לפועל בגני ילדים היו חיוביות ביותר מבחינת התפתחותם האינטלקטואלית. נראה כי ככל שההעשרה תהיה בגיל צעיר יותר, גדל הסיכוי להעלות את רמתם השכלית. שיטה נוספת היא השימוש במחשבים. היתרון בשימוש במחשב הוא יכולתו לחזור פעם אחר פעם על תהליכים עד שהילד ילמד, יכולתו לחלק את תהליך הלמידה לקטעים קטנים ופשוטים ויכולתו לספק משוב מיידי.
על אף החלוקה לקבוצות פיגור שונות, גם בין הילדים המשתייכים לקבוצה מסויימת קיימים הבדלים בינאישיים ולהם עשוייה להיות חשיבות רבה לגבי דפוס התנהגותו של הילד המפגר. מורה בחינוך מיוחד המכיר הבדלים אינדוידואלים אלה יכול להביא לניצול מקסימלי של יכולתו השכלית של כל תלמיד ותלמיד.

בצד הפיגור השכלי מוכרת תופעה המכונה פיגור שכלי מדומה = ילדים המקבלים ציונים נמוכים (בטווח הפיגור) במבחני משכל, ציון שהוא ביטוי למעמדם החברתי- כלכלי ותרבותי ממנו הם באים, רקע אשר אינו מאפשר להם להתפתח בהתאם לרמת משכלם ההולמת את גילם. במקרים אלה מבחני המשכל אינם משקפים נכונה את רמתם השכלית ולפיכך יש לקחת בחשבון את הגורמים הסביבתיים המשפיעים, לכן אבחון נוסף ונפרד יכול לעזור בקביעה מהימנה של הפוטנציאל השכלי.

ילדים מחוננים – מנת משכל 130 ומעלה
ילדים אלה מאופיינים ברמת משכל גבוהה באופן בולט מזו של חבריהם ללימודים, הישגייהם הלימודיים לרוב גבוהים ביותר וכך גם הסתגלותם למסגרת בי"ס. הם לומדים לקרוא בקלות ובגיל מוקדם, מרבים בקריאת ספרים, בעלי תחביבים רבים ומתעניינים במשחקים המתאימים לגיל מבוגר יותר וכבר בגיל הרך עוסקים בשאלות פילוסופיות ומגלים מקוריות ויצירתיות. הילדים המחוננים בישראל למדו בכיתות רגילות בשל העדר מסגרת מתאימה. מכיוון שעבודת המורים מותאמת לתלמידים ממוצעים – מצאו עצמם הילדים המחוננים משועממים ונטולי אתגר בלימודים, הם הרבו לשאול שאלות, ניסו לפתור בעיות בדרכים חדשות ובלתי מקובלות ולפיכך קיבלו תדמית של ילדים מזיקים במתכוון. המורים שנקלעו לעיתים למצבים מביכים התקשו להמשיך בשיעור. עקב ההערות המסיחות דעת עלולים היו למתוח ביקורת על ילד מחונן ובכך ליצור דעה קדומה כלפיהם. טרמן ערך מחקר אורך על ילדים מחוננים שהחל מ-1925 ואמור להסתיים ב-2010. במסגרת המחקר הועברו לילדים מבחני אישיות, מבחני הסתגלות חברתית, מבחני התפתחות מוסרית ועוד. נמצא כי ההשגים העיקרים של קבוצת המחוננים היו שהם הגיעו להשגים גבוהים פי שלושים מהישגי קבוצת הילדים שמנת משכלם ממוצעת, הם עלו באופן משמעותי על האחרים בהסתגלות חברתית, בעמדות מוסריות וגם בהתפתחות הפיזית, הם סובלים פחות מבעיות ריגושיות והסתגלויות, פרסמו מחקרים, מאמרים וכדומה. אולם, הואיל והתבלטותם של המחוננים נתפסת לעיתים כשלילית בעיני המורה ובעקבות זאת אף בעיני ילדים אחרים בכיתה, עלול הילד המחונן לזכות ליחס ביקורתי וזה יגרום לו תסכול ונסיגה מהשתתפות פעילה בלימודים – לעיתים עד כדי התרחקות מחברת הילדים. לא פעם ילדים מחוננים מסרבים ללכת לבי"ס בגלל התגובות הנ"ל.

בעיה מיוחדת יוצרים הילדים המחוננים התת משיגים בבי"ס. המושג תת משיגים מתאר ילדים בעלי פוטנציאל אינטלקטואלי גבוה (כפי שמשתקף במבחני משכל) עם הישגים לימודיים נמוכים (כפי שמתקף בציוניהם בבי"ס). אלה סובלים בד"כ משעמום, מבעיות משפחתיות או אחרות. מבחינה פדגוגית יש ליתן להם את החופש ולא לעכבם, להדגיש מיזוג של תמיכה רגשית ופיתוח שליטה אינטלקטואלית וכמובן שגם על ההורים לטפחם.
בהעדר גירויים אינטלקטואליים מספיקים, מתעכבת התפתחותו האינטלקטואלית של הילד המחונן, מקרים המצריכים תשומת לב מיוחדת ואבחנה דקה. ההפסד שנגרם עקב הזנחתם של כשרונות היא לא רק של הפרט, אלא שם החברה כולה. להמן הראה שפוריות היצירה מגיעה לשיאה בין הגילאים 25-30, התרומות המקוריות במתמטיקה ובמדעים נעשית ע"י אנשים בטווח גילאים זה. יש לציין כי המצויינות נתונה גם להשפעה התרבותית ולהשפעות אחרות כאשר, לדוגמא, ליהודים הישגים רבים וגבוהים בתחומים שונים, כפי הנראה מכיוון שבתרבות היהודית העריכו תמיד אנשים חכמים ובעלי ידע ולפיכך דאגו ההורים להשכלתם של ילדיהם ועודדו אותם להצטיין.

3 דרכים פותחו בכדי לטפח את הילדים המחוננים וליצור עבורם תנאים שיסייעו להם לנצל את יכולתם השכלית:

1. העשרה – תכניות לימוד מיוחדות מחוץ לשעות הלימוד שמטרתן לטפח את הכשרונות השכליים שלהם.

2. האצה או הקפצה – העברת הילד לכיתה המתאימה ליכולתו השכלית ולא לגילו ולמועד המקובל למעבר מכיתה לכיתה, דבר המשפר את הישגיהם הלימודיים, לא פוגם בהסתגלות החברתית ומחקרים מראים על תוצאות חיוביות.

3. הקבצה – יצירת קבוצות לימוד מיוחדות לילדים המחוננים, כאשר יש בנוסף ליצירת קבוצת הלימוד, הרכבת תכנית לימודים מיוחדת והכשרת מורים גמישי מחשבה שיהיו ערים לבעיות לחינוכם של ילדים מחוננים.

לטיפוח הילדים המחוננים בדרכים שונות חשיבות רבה שכן בלא כל תכנית קידום תהיה רמת הישגיהם פחותה מרמת יכולתם או לפחות מרמתם של ילדים מחוננים אחרים המקבלים עזרה וזוכים לטיפוח.

הבדלים בין מיניים במשכל
נשאלת השאלה – מי אינטליגנטי יותר ? הבנים או הבנות ? יש המצביעים על הקלות בה הבנות רוכשות את הדיבור, הקריאה והכתיבה ויש המדגישים את העובדה כי ברמות ידע והשכלה שיעור הגברים גבוה מהנשים. במחקרים שנערכו נמצא כי בד"כ ההבדלים בין הבנים לבין עצמם ובין הבנות לבין עצמן גבוה מההבדלים בין שני המינים. עם זאת, קיימים הבדלים בין המינים, הבדלים העשויים להסביר את השוני בין הבנים לבנות בהישגיהם.

במחקר שנערך בארץ, נבדקו יכולות מילוליות, מרחביות ומתמטיות. הבדלים נמצאו רק ביכולת המתמטית בה הבנים טובים יותר וההסבר לכך הוא שהבנים מהירים יותר ונוטים יותר לנחש (קאהן וגנור). חרף העובדה כי מנת משכלם של הבנים והבנות זהה, מגיעות הבנות להישגים לימודיים טובים יותר בייחוד בבי"ס יסודי ולכך מספר הסברים אפשריים:
1. לבנות כשרים מילוליים טובים יותר ומכיוון שבבתי הספר יש דגש על הכושר הלימודי, מתקבל על הדעת שהבנות תגענה להישגים טובים יותר.

2. הבנות שהן ממושמעות ומסודרות מן הבנים מצליחות להתאים עצמן לדרישות ביה"ס.
3. מכיוון שביה"ס היסודי מנוהל רובו ע"י נשים, קל יותר לבנות להזדהות עם דמות האישה בעוד שלבנים קשה יותר כי אין להם דמות להזדהות עימה.
ממצאי המחקר מראים כי הבנות מקבלות יותר עידוד והבנים יותר נזיפות מהמורים. יחס זה משפיע על ההישגים הלימודיים. גורם נוסף המשפיע על ההישגים הלימודיים הוא תפיסתם של הבנים את הלימודים כעניין נשי שהכרחי להתנגד לו. אחת הדרכים להפגנת גבריותם היא התוקפנות והתנגדותם ללימודים, גישה שעלולה להגביר יותר את תגובת המורה וליצור מעגל קסמים: התלמיד מתמרד, המורה מעניש או מתעלם, התלמיד מגביר התמרדותו וחוזר חלילה, לכן מספר הבנים המופנים לשירות הפסיכולוגי בעקבות בעיות התנהגות הוא גדול מהבנות.

בתיכון המצב משתנה: הבנות אינן שומרות על יתרונן והבנים עולים עליהם בהישגיהם וההסבר לכך הוא שבתיכון מספר המורים הגברים עימם יכולים הבנים להזדהות.

הן בקרב הבנים המחוננים והן בקרב המפגרים, אחוז הבנים גבוה. נתון המצוי בסימון שאלה.

מדידת IQ – בעיות עקרוניות / אתיות

6. כושר הניבוי לאורך החיים – האם הציון שנתקבל בגיל מסויים ילווה לאורך כל החיים ואם הוא תקף.

7. אפקט פיגמליון.
8. פרסום תוצאות – חסרון כשמספרים לילד את הציון וכשלא מספרים את הציון. עד כמה ? איך ?
9. מוטים תרבותית.

יצירתיות
הולמן 63' יצירתיות =  "פעילות יצירתית שמתבטאת ביצירת חדש בין אלמנטים קיימים, התוצר יהיה מקורי חדש ומפתיע והתהליכים מאופיינים בשילוב בין תהליכים לא רציונליים אינטואיטיבים לא מודעים עם תהליכים0 מודעים אנליטים יותר. היוצר בתהליך היצירתי עובר תהליך פרודוקטיבי של מימוש יכולות והתפתחות והסביבה מאופיינת בפתיחות עושר וספונטניות"

הגדרה: יצירתיות היא גמישות מחשבתית, יכולת לצאת מהמסגרת וליצור עולם חדש. יצירתיות פירושה פעילות שגורמת להולדתו של רעיון או מכשיר חדש. זהו תהליך המורכב מסוג חשיבה מסתעפת למציאת פתרונות אפשריים רבים לבעיות להן מספר פתרונות נכונים, בעיות שכדי לפותרן, על התלמיד להשתמש בדמיונו ולהפעיל מערכת מסתעפת של אסוציאציות, ומתוצר מסויים, תוצר אשר הינו בעל ערך חברתי (בתחומי מדע, אמנות ותרבות) הכולל תהליכי ביצוע עד ליישום הרעיון והבאתו לכלל תוצר מוגמר. ביצירתיות מספר מימדים: יצירתיות; תוצר; תהליכים יצירתיים; מאפייני היוצר והסביבה היצירתית.

בשנות השישים החלו החוקרים לעסוק בצד מיוחד של המשכל – סוג חשיבה הנדרש הן להצליח בלימודים והן במבחני המשכל והוא הוגדר חשיבה מסתעפת או חשיבה יצירתית בניגוד לחשיבה מתמקדת בה עסקו המחקרים ואשר נבדקה ע"י מבחני המשכל. עם פרסום תורתו של גילפורד להבחנה על מבנה האינטלקט, ההבחנה בין חשיבה מתמקדת לחשיבה מסתעפת קיבלה משמעוות מיוחדת. במנותו את פעולותיו של האינטלקט, הגדיר הוא את החשיבה המתמקדת כחשיבה החותרת להגיע לשורשה של בעיה, להשתמש בכל נתוניה כדי להגיע לפתרון נכון אחד ויחיד (לדוגמא בעיה בחשבון, על התלמיד להגיע לפתרון אחד אפשרי). החשיבה המסתעפת חותרת למצוא פתרונות אפשריים רבים לבעיות שיש להן מספר פתרונות נכונים (לדוגמא: מה עגול ?), בעיות שכדי לפותרן, על התלמיד להשתמש בדמיונו ולהפעיל מערכת מסתעפת של אסוציאציות. בעקבות המחקר על החשיבה המסתעפת, עבר הדגש בהוראה וחינוך מפיתוח החשיבה המתמקדת לפיתוח החשיבה המסתעפת. מתנגדי טיפוח החשיבה המסתעפת הביעו סייג על עצם השימוש במושג יצירתיות.
יוצר

תוצר


תהליך (יצירתי)
תוצר =
1. שטף, גמישות, מקוריות, אלבורציה
2. חדש, מפתיע, מקורי
תהליך = יצירתיות היא שאתה מוציא את יצירתך מהכוח אל הפועל. אימון/ שכלול, עיבוד וליטוש של התוצר, הפיכתו למובן, שלם, נגיש ואח'. דורש תכונות: התמדה, מסירות, עקשנות, נחישות, כישורי שיווק, חריצות, עבודה שיטתית וכו'.
יוצר = יש אצל היוצרים שילוב של תכונות מנוגדות. הם מאוד "משוגעים" וגם מאוד "בריאים". היינו היוצרים הם גבוהים במימדי בריאות נפשית ובמימדי פתולוגיה. הם רציונאליים, אינטואיטיביים, גבוהים באישיות ובגבריות, סקרנות, נכונות להתמדה ומאמץ נוכח כישלונות – ישנה אמונה שמה שעושים, נעשה לא רק למען עצמנו וזה עוזר.

מימדי היצירתיות

1. יצירתיות = סוג הפעילות, מבטאת יחס חדש בין אלמנטים קיימים, יכולת להסתכל על בעייה ממקום אחר.

2. תוצר = חדש, מפתיע, מקורי.
3. תהליכי יצירתיים – שילוב בין סוגי חשיבה שונים – אינטואיטיבית ולא מודעת (חשיבה מסתעפת) ביחד עם חשיבה ממוקדמת ויכולות קוגניטיביות אנליטיות. צריך שילוב בין ניגודים.
4. מאפייני היוצר – התהליך שעובר היוצר, האופי שלו, תהליך של מימוש יכולת, של צמיחה.
5. הסביבה היצירתית – פתוחה, ספונטאנית, רב גונית, התקופות הכי יצירתיות הן מעבר משלטון אחד לשנה, חברה יצירתית היא חברה שבה יש הרבה מיעוטים, חברה רבגונית (כמו ארה"ב לדוגמא).






האומנם יצירתיות ?
גדלס וג'קסון בספרם יצירתיות ואינטליגנציה הבחנו בין 2 סוגי תלמידים עפ"י כשרונותיהם האינטלקטואלים: סוג אחד מנה תלמידים אשר הגיעו להישגים גבוהים בחשיבה מתמקדת ואליהם התייחסו כגבוהים במשכל והסוג השני מנה תלמידים מצטיינים חשיבה מסתעפת ואליהן התייחסו כגבוהים ביצירתיות. המונח יצירתיות בו משתמשים הם ובעקבותיהם חוקרים אחרים, נראה מוטעה ומטעה. טעות היא לכנות חשיבה מסתעפת בשם יצירתיות מכיוון שיצירתיות הוא תהליך המורכב לא רק מסוג חשיבה מסויים אלא גם מתוצר בעל ערך חברתי. אם כך, אם נוכל לשפוט יצירתיות רק עפ"י תוצר סופי, משמע שפרט לתהליך חשיבה מסויים נכללים בה תהליכים נוספים – תהליכי ביצוע בכדי ליישם רעיון ולהביאו לתוצר מוגמר, נדרשים כשרונות ספציפיים רלוונטיים. לשם פיתוח היצירה עד סיומה נדרשת גם מערכת של תכונות אישיות כגון: יכולת, התמדה וכדומה. היינו כאשר מצביעים על תוצר מוגמר שבאמצעותו שופטים יצירתיות, מצביעים אנו על שורה ש כשרים אינטלקטואליים ביצועיים ואישיותיים בנוסף לחשיבה היצירתית עצמה. טעות לחשוב שכאשר מפתחים את החשיבה המסתעפת בילדים מפתחים גם יצירתיות. מחקרים הראו כי אנשים יוצרים, אשר יצירותיהם נחשבו כתרומה לחברה, לא היו בעלי ציונים גבוהים במבחני יצירתיות. היינו, טרם הוכח הקשר בין מבחנים הבודקים יצירתיות לבין יצירתיות הלכה למעשה.
הדסון בספרו המתמקד בסדרת מחקרים שערך בקרב ילדים המצטיינים בחשיבה מתמקדת וילדים המצטיינים בחשיבה מסתעפת, הציע להזניח את המונח יצירתיות ולאמץ במקומו את המונח הסתעפות. את הילדים האינטליגנטיים מכנה הוא מתמקדים ואת היצירתיים מסתעפים, בהתאם לסוגי החשיבה הנדרשים לשני סוגים אלה של הישגים. כשם שהיתה התלהבות ממבחני המשכל, כך ממבחני היצירתיות. כל אימת שמזכירים מבחני יצירתיות" תהייה הכוונה למבחנים הבודקים חשיבה מסתעפת.
למחקר בנושא היצירתיות שני כיוונים עיקריים:
א. חקר היוצרים הידועים ביצירותיהם בתחומים שונים של אמנות ומדע.

ב. חקר החשיבה המסתעפת בקרב ילדים, בהנחה שהיא משמשת כבסיס ליצירה.


1. חקר היוצרים
יוצר
הוקדש זמן רב ע"מ ללקט מידע אודות יוצרים שונים. פרסום אודות תולדות חייהם, יצירתם של בעלי שם עולמי, כאשר בכל ביוגרפיה מודגש ייחודו של אותו יוצר כל זאת בכדי להבין את תהליך היצירה של אותם אישים. רבות מן הביוגרפיות מראות על הפרעה נפשית או רושם חיצוני של מופרעות נפשית אצל יוצרים מפורסמים. עם זאת, יש לזכור כי רושם זה עשוי להטעות ולכן יש להניח כי הגישה הביוגרפית לחקר יוצרים מציירת תמונה מסולפת של תהליך היצירה. אחד המחקרים החשובים בנושא חקר היוצרים הוא מחקרה של אן רו שבו נבדקים תולדותיהם ואישיותם של 64 מדענים בולטים בתחומיהם. כל המדענים נבדקו במבחני משכל ואישיות ותולדות חייהם נחקרו באופן מעמיק. ממחקרה ניכרו הבדלים בעיקר בין אנשי מדעי הרוח לבין אנשי מדעי החברה. נצא כי אנשי מדעי החברה פעילים מבחינה חברתית וכי בילדותם ובנעוריהם היו מקובלים יותר על חבריהם, לעומתם אנשי מדעי הטבע היו בצעירותם מבודדים יותר. מחקר ארוך ורחב נערך בידי מקינון בו נבדק ייחודם של 800 מדענים בצדדים שונים של האישיות. להלן חלק מהממצאים של מחקר זה:
1. דרך חשיבתם של היוצרים כוללת חשיבה רציונלית וחשיבה אינטואיטיבית. לפי יונג חשיבה רציונלית היא חשיבה שבה פותרים בעיות על סמך נתונים שמציגה המציאות, נתונים הנקלטים בעזרת החושים. חשיבה אינטואיטיבית היא חשיבה פחות הכרתית, יותר ספונטנית ונעשה בה עדין דילוג על השיקולים הרציונליים של נתוני המציאות. נמצא ששני סוגי חשיבה אלו מבדילים גם בין גברים לנשים: גברים מתאפיינים בד"כ בחשיבה רציונלית ונשים בחשיבה אינטואיטיבית. אך בקרב אוכלוסיית המדענים לא נשמר יחס זה וב-90% מהם בלטה דווקא החשיבה האינטואיטיבית. ניתן להסביר עובדה זו במספר אופנים: ראשית נראה כי החשיבה המסתעפת והיצירתית מתנהלת יותר בדילוגים מאשר בצורה מסודרת. היא פוסחת על חלק מהשלבים של התהליך ההגיוני והמסודר והפתרונות נמצאים בצורה אינטואיטיבית, כהברקה חד פעמית. לחילופין, יתכן כי היוצרים הדגולים הם יותר רבגוניים באופן חשיבתם ואינן נצמדים לחשיבה "הגברית" אולי משום שיש להם יותר אומץ לבטא עצמם בצורה "נשית".

2. נמצא כי 2/3 מן המדענים הם אינטרוברטים = אנשים מופנמים הנסוגים מיחסים חברתיים ומעדיפים בדידות. הם מסתמכים על שיפוטם העצמי ואינם נוטים לייחס חשיבות רבה לדעה רווחת בנושא  מסויים ולפיכך אינם נוטים ללכת שבי אחרי סטנדרטים חברתיים בני חלוף.

3. נמצא שהערכים החשובים להם הם אסתטיים ותיאורטיים ולערכים הכללים והחברתיים אינם מייחסים חשיבות רבה (ערכים שנבדקו ע"י שאלון אלפורט – ורנון).

4. תחומי התעניינותם שנבדקו בעזרת השאלון של סטרונג דמו לאלה של ארכיטקטים, מוזיקאים, אמנים וסופרים. דמיון קטן נמצא בין תחומי התעניינותם לתחומי התעניינות של בנקאים, איכרים ושוטרים.

5. נמצא כי הם מעדיפים שיווי שקל בתחום האסתטי – גירויים מורכבים ואסימטריים עדיפים על גירויים מסודרים יותר.

6. המדענים היצירתיים עצמאיים בשיפוט ואינם ניתנים בקלות להשפעת אחרים. ניסויים שנועדו לבדוק את עיוות התפיסה עקב לחץ חברתי הראו שהם עומדים היטב בלחץ ואינם נכנעים לו.

דרבדל וקטל חקרו אישיותם של יוצרים בתחומי האמנות והם מצאו שהם מגלים, ביחס לכלל האוכלוסייה, מידה רבה יותר של אינטיליגנציה, שתלטנות, רגישות, חוסר קונבנציונליות והתמדה רבה בעבודה.
על אף שכל המחקרים הר"מ מצביעים על מספר מאפיינים משותפים לאוכלוסייה היצירתית, בולטת לעין העובדה שקשה לדבר על זהות ודמיון רב בין היוצרים הגדולים בתחומים השונים.


2. תהליך
חקר היצירה – בתחום חקר יצירה עוסקים הפסיכולוגים לא רק בבדיקת תולדות חייהם וקווי אישיותם של היוצרים הגדולים אלא גם בהבנת תהליך היצירה. מחקירת תהליך היצירה הגיעו החוקרים למסקנה כי הן ביצירה המדעית והן ביצירה האומנותית, נוטלים חלק תהליכים מחשבתיים דומים. מספר חוקרים אפיינו את תהליך היצירה באמצעות 4 שלבים:

1. שלב ההכנה – השלב הראשון הוא שלב איסוף חומר הגלם לפעולה היוצרת – איסוף רשמים, מידע ושיטות שונות שישמשו ליוצר בעבודתו. ברונר בחיבורו פעולת הגילוי כותב כי אין תגלית שאין ביסודה לימוד; כל המבקש לגלות דבר מה חדש, חייב תחילה לשלוט במירב המידע והשיטות המהווים בסיס לאותו גילוי. תהליך הלימוד והחינוך הפורמלי ובלתי פורמלי משמשים בסיס לתהליך היצירה אך לא די באלה שכן בכל יצירה אוסף היוצר חומר ייחודי – אם בלמדו עובדות חדשות או אם באספו רשמי חדשים. שלב זה הוא לרוב בלתי שיטתי: היוצר מלקט פרטים ברגישות מפה לשם ויוצר תדיר קשרים חדשים בין תופעות או רעיונות שלא היה קשר ביניהם.

2. שלב הדגירה – לאחר איסוף החומר בשלב ההכנה בד"כ באה תקופה של חוסר פעילות. לכאורה לא ניכרת שום התקדמות אך הפתרון מופיע כהברקה או השראה. לאחר תקופת שקט זו מצביע על תהליך תת-הכרתי של עיבוד המידע והכנת הפתרון היינו מעין תהליך של דגירה. בשלב זה נתון היוצר באי שקט ומבוכה והוא מתוסכל מחמת אי יכולתו להתקדם ולעיתים מבלה זמנו בחוסר מעש או בשינה.

3. שלב ההשראה – כמובן שאנו לא יודעים כיצד מתקדם תהליך היצירה בשלב התת – הכרתי, אך במוקדם או במאוחר מגיע רגע של השראה בו כל הדברים המעורפלים ומלאי המבוכה מוארים פתאום באור חדש. היא קצרה, פתאומית, אינה רצונית ומלווה ברגשות עזים של התעלות, הפתרון נמצא, אמנם לא הפתרון המשוכלל והמלוטש אך הוא כולל את כל ההיבטים הדרושים ומבחינה מהותית, זהו הפתרון.

4. שלב האימות והשכלול – כדי להביא את הפתרון לצורתו הסופית, יש לאמתו ולשכללו. על מדען שהעלה רעיון חדש לנסותו, לבחנו ולאמתו בסדרת ניסויים מעשיים או מחשבתיים. שלב זה הוא השלב התקשורתי, עבודה קשה ומאומצת כרוכה באימות הרעיונות האישיים, בשכלולם ובתרגומם לשפה שתאפשר להעבירם לאחרים ולשם כך דרושים כשרונות ביצוע ותכונות אישיות מיוחדות.
שלבים אלה חוזרים על עצמם בכל יצירה ויצירה. עם זאת, לא ניתן לקבוע מהו משך זמנו של כל שלב ולא ניתן להצביע על גבול ברור בין כל שלב.

האם ניתן למדוד יצירתיות באמצעות מבחן וקסלר ובינה ? לא ניתן למדוד יצירתיות באמצעות מבחני המשכל של בינה ווקסלר. ראשית, שני המבחנים חסרים את ארבעת הפרמטרים העיקריים של חשיבה מסתעפת: עושר רעיוני, גמישות, יכולת עיבוד ומקוריות. בהתייחס למבחן בינה, המבחן בנוי מ-30 שאלות מובנות, בעלות תשובות נכונות ונכונות פחות, שמטרתן לבדוק תחומים שונים של תפקוד ובמיוחד יכולת ההבנה והשיפוט. מבחנו של וקסלר אף הוא מבחן מובנה ובו שאלות ולהן תשובות מוגדרות מראש, שאלות המתייחסות לתחומים ספציפיים כגון ידע כללי, הבחנה, חשבון וכו'. לפיכך אין בשאלות ובתשובות הנדרשות במבחנים הנ"ל משום ביטוי לבדיקת יצירתיות האדם. הנבחן אינו נדרש לבצע משימות בעלות אופי יצירתי ואף לא נדרש להשיב על שאלות יצירתיות בהן נדרש הוא להפעיל גמישות מחשבתית או למציאת פתרונות אפשריים שונים, כיוון שכפי שצויין לעיל, תשובות המבחן אינן גמישות. כמו כן, מבחנים אלו לא יכולים להעיד על מימדי היצירתיות, מימדים כגון: תוצר חדש, תהליכים יצירתיים, חשיבה מסתעפת וכו'. ניתן להשוות את מבחנים של בינה ווקסלר, בכדי להבין מדוע אינם יכולים לבדוק יצירתיות, למבחן של טורנס אשר בודק יצירתיות, מבחן אשר בודק בעיקר שטף, גמישות, מקוריות ואלבורציה, מבחן אשר הן בחלקו הביצועי והן המילולי נדרשים הנבחנים להשתמש בדמיונם, בסקרנותם, בעושרם הרעיוני, בגמישות מחשבתם ולהציע רעיונות לא שגרתיים, מבחן המעודד את הילד לשאול ולהציע מספר רב של אפשרויות למצב.

הגישה הפסיכואנליטית ויצירתיות
המודל הפסיכואנליטי מבחין בין שני תהליכים מחשבתיים: תהליכים ראשוניים שהם תהליכים בלתי רציונליים שאינם פועלים לפי חוקי הלוגיקה ובולטים באופן ניכר בקרב אנשים שאינם מבחנים בין דמיון למציאות ותהליכים משניים שהם תהליכי החשיבה הלוגית – רציונלית ובהם אנו משתמשים רוב הזמן. אצל ילד קטן התהליכים הראשוניים השולטים בעולם הדמיוני והתהליכים המשניים השולטים בעולם המציאותי, מנהלים יחסי שכנות טובים והוא מסוגל לעבור מאחד למשנהו בלי לערבב ביניהם. ככל שאנו גדלים, נדחק עולם המשחק והדימיון המופעל ע"י תהליכי החשיבה הראשוניים מפני התהליכים המשניים, ותהליכי החשיבה הראשוניים מוצאים ביטויים בחלומות. אחד המאפיינים של אנשים יצירתיים הוא גישה חופשית לתהליכים הראשוניים, גישה זו המאפיינת את הילדות והמשחק נקראת משחקיות מחשבתית. פרויד סבר שיש קשר בין נוירוטיות ליצירתיות וכי מקורם של השניים בקונפליקטים תת הכרתיים, קונפליקטים שמקורם מיני ולכן ראה ביצירתיות ביטוי מעודן של הדחפים המיניים. הוא גרס כי לעיתים הליבידו (האנרגיה המינית) שאינו יכול למצוא ביטויו ביחסי מין, מוצא ביטויים מוסווים, בדרכים נוירוטיות שונות או ביצירתיות. היינו, האנרגיה הליבידינלית מופנית לאפיקים מקובלים בעיני החברה והפרט. מאחר שהתהליך היצירתי מתחיל בסקרנות, הוא שאל עצמו מניין היא נובעת. הוא סבר כי תשוקתו של האדם היצירתי לדעת את הבלתי ידוע מקורה בסקרנות מינית המאופיינת בגיל 3, סקרנות ותסכול על אי סיפוקה יכולים להביא את הילד להדחקתה או לעידונה בתחום אחר – יצירתיות. מתוסכלים הם בעלי הדמיונות והחלומות בהקיץ. הדמיון מספק צורך כלשהו ומשפר את המציאות הבלתי מספקת – כשם שהילד משפר במשחקים את המציאות והופך לדוגמא להיות טיס, כך גם המבוגר משפר את המציאות הבלתי מספקת ויוצר בעזרת דמיונו תמונה או סיפור המספקים את צרכיו התת הכרתיים. ישנם חוקרים שאינם מסכימים עם גישתו של פרויד ומתייחסים ליצירתיות כאל ביטוי לחוסר שביעות רצון מן הדברים כפי שהם: אדם המרוצה מן המציאות הסובבת אותו ישמרה וזה שאינו מרוצה, ינסה לשנותה. כאשר לעיתים השינוי הוא יצירתי. ההזדקקות לתהליכי חשיבה ראשוניים ויכולתו להשתמש בהם – לחשוב כילד – כונתה ע"י קריס נסיגה בשירות האגו, תהליך טרם הכרתי זה ממלא לדעת רבים תפקיד חשוב ביצירתיות. כדי שנצליח לחלץ את התכנים היצירתיים תחילה צריך לוותר על השליטה באופן זמני ולאפשר בצורה נשלטת וזמנית נסיגה של תפקודי האגו וזאת ע"מ ליצור מצב שבו התהליכים הראשוניים נגישים: פנטזיות, רעיונות, מחשבות לא מגובשות יוכלו לצוף. נדרש אגו גמיש – לא חזק כי לא נצליח לצלול ולא חלש כי לא נוכל לעלות כיוון שכל מה שמאפשר שיפוט  יתפרק.
חקר היצירתיות בקרב הילדים
חקר היצירתיות העלו שאלות רבות לגבי גילוי היצירתיות והתפתחותו אצל הילדים, שאלות שעוררו תנועה גדולה של נסיונות לפתח כלים למדידה אובייקטיבית של כושר היצירתיות. בהשראתו של גילפורד, אשר הבחין בין חשיבה מתמקדת למסתעפת, החלו בפיתוח כלים אלה. הנחת המוצא שעליה התבסס פיתוח כלים אלה היתה שבעזרתם ניתן יהיה לבדוק בילדים כושר אשר ינבא את מידת היצירתיות שלהם בבגרותם, כלים שבאמצעותם נערכו אלפי מחקרים ועל אף המחקרים הרבים לא ברור האם הילדים המשיגים ציונים גבוהים במבחני היצירתיות יגדלו להיות יוצרים בבגרותם. על אף הביקורות על כלים אלו וגם אם טרם הוכחה יכולת ניבואם עדיין נודעת חשיבות רבה לפיתוח כלי המדידה ולו רק בשל תרומתם לחקר בהחשיבה המסתעפת. מדידת היצירתיות בקרב הילדים נעשית באמצעות מערכות מבחנים שבבנייתם החל גילפורד, אשר בנה 53 מבחנים שונים כדי לבדוק את 16 הגורמים המרכיבים, לפי התיאוריה שלו, את המשכל. גם גדלס וג'רסון וטורנס בנו מבחני יצירתיות, כאשר השימושי ביותר הוא זה של טורנס.
מבחן היצירתיות של טורנס בודק בעיקר:

תוצר = 

1. 
שטף = הרבה שימושים לחפץ לדוגמא קופסא לטושים ולמחקים וכדומה.

גמישות – יכולת לתת תשובות – החפץ הוא קופסא, כובע וכדומה.

מקוריות עד כמה היא תשובה שכיחה.                                                                                     של התשובות
אלבורציה – מידת העיבוד / הפיתוח לתת תשובה ישירה ומפורטת.


2. חדש, מפתיע, מקורי
נחלק ל-2:

1. החלק המילולי כולל משימות אחדות: המשימה הראשונה דורשת מן הילד לבטא סקרנותו ולפתח השערות במונחים של אפשרויות וכינוייה הוא "שאל ונחש". ציור מסויים מוצג בפני הילד והוא נדרש לענות על 3 שאלות מוקצבות ב-50 שורות ומעודדות אותו לשאול ולהציע מספר מירבי של אפשרויות (א. לרשום את כל השאלות הנדרשות כדי להבין את המתואר בציור; ב. לנחש מהם הגורמים שהביאו למצב המתואר בציור; ג. לנחש מהן התוצאות האפשריות למצב המתואר בציור). חלק זה של המבחן מעריך את יכולתו של הילד להגי לבלתי ידוע. התשובות ותוכנן נותנות תמונה אודות עושרו הרעיוני של הילד. הגישות השונות של הילד בדבר סיבות המצב ותוצאותיו מאפשרות להעריך את גמישות מחשבתו. הסיבות והתוצאות שנותן הוא למצב הם דד ליכולתו לעבד נושא מסויים בצורות שונות – עיבוד וליטוש ונדירות התשובות נותנים מדד למקוריות מחשבתו. ארבעת היסודות: עושר רעיוני, גמישות, יכולת עיבוד ומקוריות הם הפרמטרים העיקריים למדידת החשיבה המסתעפת. במשימה השנייה מתבקש הילד לשפר מוצר. מופיע לפניו עצם מסויים ועליו להציע את מירב האפשרויות לשיפורו כך שיהפוך למעניין בולתי רגיל. גם כאן הילד מתבקש לתת את מירב הרעיונות בלי להתחשב בעלות השיפור. את ההישגים במשימה זו מחשבים בקשרם עם ארבעת גורמי החשיבה המסתעפת. במשימה השלישית הילד נדרש למנות שימושים אפשריים רבים לחפץ כלשהו. גמישות מחשבתו ועושר דמיונו ייבחנו ביכולת זו לעבור לקטגוריות מחשבה שונות ורחוקות מאלה המקובלות. במשימה הרביעית על הילד להציג שאלות רבות ככל באשר אודות חפץ מסויים, שאלות שיש בהן כדי להאיר צדדים חדשים מעניינים של החפץ. המשימה החמישית היא העלאת תגובות למצב בלתי אפשרי. לדוגמא: מה היה קורה אילו בני אדם היו יכולים לעוף ?

2. החלק הביצועי – חלק זה כולל את המשימות הבאות או חלקן: (א) לפני הילד מוצג דגם קרטון והילד מתבקש לצייר ציור שבו ישתלב הדגם וייעשה אינטגרלי. (ב) מציגים לפני הילד גיליון נייר ובו זוגות רבים של קווים מקבילים או עיגולים רבים זהים בגודלם. הילד מתבקש לצייר צורות שונות אשר הקווים המקבילים או העיגולים יהוו חלק מהן. (ג) על הילד לצייר ציור שיהיה סביב צורות גיאומטריות חלקיות (חצאי עיגול, קווים ועוד). הגירויים המוצגים לילד יכולים להיות גם קוליים- משמיעים לילד קולות כמו צלצול טלפון, תקתוק שעון, נקישות על שולחן וכו' והילד מתבקש לספר סיפור או להגיב באופן מילולי.
האם יש קשר בין אינטיליגנציה ליצירתיות:
צריך מידת סף של אינטליגנציה. טענה מרכזית: במידת הסף רמת האינטיליגנציה גבוהה כך גם רמת היצירתיות והמתאם הוא גבוה. ברמת אינטילגנציה נמוכה, רמת היצירתיות נמוכה. מעל משתנה הסף – ממוצע ומעלה לא ניתן להגיד שככל שהינטיליגנציה עולה היצירתיות עולה ולכן המתאם נמוך. כדי שיצירתיות תבוא לידי ביטוי צריך ממוצע של אינטליגנציה. מעבר לרמה הממוצעת של האינטליגנציה אף אחד לא מבטיח שגם רמת היצירתיות תעלה. IQ + יכולת התמדה וחריצות + חשיבה מסתעפת = המתאם בין אינטליגנציה ליצירתיות יעלה.
גדלס וג'קסון ערכו מבחני יצירתיות. ממצאי מחקרם מראים שעל אף פער של 23 נקודות במנת משכל בין הילדים היצירתיים לבין הילדים האינטליגנטים (לרעת היצירתיים), משיגים הילדים היצירתיים הישגים לימודיים זהים לאלה שמשיגים הילדים בעלי ציוני המשכל הגבוהים. ממצא זה ניתן להסיק שתכונת היצירתיות תורמת להישגים לימודיים לא פחות מאשר משכל גבוה.

ולאן וקוגאן ניסו לבדוק הביטים פסיכולוגים חברתיים הקשורים ברמות שונות של משכל ושל יצירתיות. כאשר בודקים אוכלוסייה שלמה, הקשר בין יצירתיות לבין משכל חזק ביותר, אבל ברמות השונות של המשכל הקשר שונה, וברמה הגבוהה אפשר לדבר על פעילות אינטלקטואלית מסוגים שונים. פעילות זו נוגעת לחשיבה מסתעפת ולחשיבה מתמקדת – היות ושני סוגי החשיבה שייכות למבנה האינטליגנציה הכללי, הטיעון בדבר ההפרדה בין משכל ליצירתיות אינו נראה רלוונטי לגבי כלל האוכלוסייה. לשני המרכיבים נודעת חשיבות ברמות האינטליגנציה הגבוהות.

לסיכום, נראה כי אי אפשר להסביר את הקשר בין משכל לבין יצירתיות לפי רמות משכל שונות: ברמות משכל נמוכות לא נמצא יכולת יצירתית. ברמות משכל בינונית הפיזור ביצירתיות יהיה גדול יותר. ברמה של מחוננות שכלית (מנת משכל מעל 130) נמצא את הפיזור הגדול ביותר. גם ברמות משכל גבוהות נמצא ילדים שכושרם היצירתי נמוך ביותר, ולכן נראה שאם רוצים לגלות בעלי הפוטנציאל הגבוה ביותר של יצירתיות בעלת ערך חברתי, הדרך הנכונה היא לאתר את בעלי המשכל הגבוה, לזהות מביניהם את בעלי החשיבה המסתעפת המפותחת ביותר, וגם זה עדיין לא מספיק.

תכונה בולטת שנמצאה במחקרים של היוצרים הגדולים בכל התחומים היא ההתמדה בעבודתם – לכן יש צורך לבדוק את יכולת ההתמדה של הילדים שעמדו בקריטריונים של משכל ויצירתיות. את יכולת ההתמדה בודקים במבחני מצב הבודקים לאורך פרק זמן ארוך יחסית את ההתמדה בביצוע משימה משמעותית המעניינת את הנבדק.

רק באמצעות שלוש התכונות: משכל גבוה, חשיבה מסתעפת גבוהה ויכולת התמדה גבוהה – יש סיכוי לגלות את היוצרים הפוטנציאליים.

כיצד לעודד יצירתיות בבי"ס ?

לעודד עבודה עצמאית – בלי להתחשב בדעות האחרים, להיות משוחרר לעשות מה שרוצים. עצמאות יכולה לתת ביטוי ליצירתיות.

יצירת אווירה שבה יש הזדמנות להיחשף למודלים של יצירתיות, סביבה של עידוד ואווירה לא שיפוטית.

עידו התהליך ולא התוצר הסופי.

סיעור מוחות.

לעודד מציאת מספר פתרונות – חשיבה מסתעפת, כבוד לשונות, לריבוי.

הומור ויצירתיות
אחת הדרכים לטיפוח יצירתיות היא השימוש בהומור , ההומור זכה לאחרונה להכרה מחודשת כגורם משמעותי ביצירתיות.

פרויד ראה את המשותף בין משחק, דמיון ויצירתיות וניסה להסביר את התהליכים הפסיכולוגיים שביסוד ההומור, הוא טען שההומור מבוסס על קשרים בלתי צפויים שהבנת משמעותם מסבה הנאה - החיוך והצחוק הם ביטויי התנהגות להנאה זו. גם ארתור קסטלר טען שיש  קשר בין הומור לבין יצירתיות והציג מושג חדש ביסואציה – מתייחס לקישור שנעשה בהומור בין עניינים או מושגים שלכאורה אין ביניהם כל קשר, והענקת משמעות חדשה לקישור זה – על עיקרון הביסואציה נוצרת הבדיחה.

להומור שני ממדים: (1) יצירת הומור (2) הנאה מההומור.

במחקרים שבהם בדקו קשר בין הומור ליצירתיות אכן נמצא שהיצירתיים יותר הם גם ההומוריסטיים יותר - מחקר שנערך בישראל ושבדק את השפעת ההומור על יצירתיות. ההנחה הייתה שאם נבדקים ייחשפו להומור, הדבר יביא בנוסף להנאה עידוד חשיבה מסתעפת בעת ההתמודדות עם המשימה שתוצג בפניהם.  התוצאות הוכיחו שהומור מעודד תשובות הנובעות מחשיבה מסתעפת ויצירתית.

יחידה 3 - גורמים חברתיים
מכיוון שבמסגרת עבודתו המורה מבלה את רב זמנו תוך פעילות גומלין עם קבוצות, מצפים כי יהיה הוא מומחה לתהליכים קבוצתיים. אך, מאחר ומערכת החינוך שמה דגש על היחיד, על כשריו, מניעיו והישגיו, נוטה המורה לתפוס את הכיתה כאוסף של יחידים על אף שבפועל מקיים הוא פעילות גומלין עם קבוצה המכילה יותר מסך מרכיביה ואינו מקיים שלושה דיאלוגים נפרדים עם 30 מתלמידיו. גם התלמידים אינם מתייחסים אל המורה רק כיחידים, קרובות תופסים הם עצמם כחלק מקבוצה בעלת נורמות משותפות לכל חבריה, נורמות המכתיבות כללי התנהגות והתייחסות הן למורה והן אל הלימודים.

מבנה הקבוצה
נהוג לסווג קבוצות אנשים ל-3 סוגים עיקריים:

1. הקבוצה המקרית היא קבוצה אליה משתייכים אנשים בעלי קשר רופף וזמני ואשר אינם מקיימים ביניהם כמעט כל פעילות גומלין. לדוגמא: קבוצת אנשים הממתינים לאוטובוס, כאשר מטרתם המשותפת היא נסיעה באוטובוס.

2. הקבוצה הסוציולוגית הרחבה קבוצה שעימה נמנים אנשים בעלי מכנה חברתי משותף כגון: מקצוע, לאומיות וכו'. פעילות גומלין המאחדת בין חברי הקבוצה מתרחשת כאשר גורם חיצוני מניעם לפעול למען מטרה משותפת. לדוגמא: מאבק להעלאת שכר.

3. הקבוצה הפסיכולוגית הינה יחידה חברתית בת שני חברים או יותר, בה חבריה מכירים איש את רעהו ומקיימים ביניהם יחסי גומלין הדוקים וקשר משמעותי ויציב לאורך זמן ולהם לפחות מטרה משותפת אחת. בקבוצה זו התנהגותו של כל חבר משמעותית ומשפיעה על חברי הקבוצה, כאשר קיום הקבוצה הינה מטרה בפני עצמה.  קבוצה זו מכילה יותר מסכום מרכיביה וניתן להתייחס אליה כאל גוף אחד מורכב. קבוצה פסיכולוגית יכולה להיות משפחה, צוות עבודה, קבוצת כדורגל, צוות ביחידה צבאית וכדומה.

ניתן להתייחס לכיתה כקבוצה המשתנה עם הזמן והופכת מקבוצה מקרית לקבוצה פסיכולוגית – בעת כניסת התלמיד לבי"ס הוא משתייך אליה באופן מקרי והמשותף לחברי הכיתה הוא מקום מגורים והעובדה שנרשם לבי"ס. אל הכיתה ניתן להתייחס בשלב הראשון גם כאל קבוצה סוציולוגית שכן המשותף לכולם הוא גילם והשתייכותם למערכת החינוכית שבה חובה אחידה. כולם מרוכזים יחדיו ע"מ לרכוש השכלה ואופן הפעולה של הכיתה אשר יכתיב את אמת ההישגים ישפיע על עתידם. עם הזמן מעמיקה ההיכרות בין חברי הכיתה והכיתה הופכת לקבוצה פסיכולוגית. התהליכים המתרחשים בכיתה כקבוצה פסיכולוגית נוגעים לא רק לפרטים המרכיבים אותה אלא גם לדינמיקה הקבוצתית הכללית הן בקשרים בתוך הכיתה כקבוצה והן בקשרים עם המורים העובדה עימה.

מעבר לגורמי ההשתייכות לקבוצה, ניתן להגדיר השתייכות קבוצתית עפ"י שני רצפים המאפיינים את מידת התחייבותו של היחיד: האחד מציין מהי מידת חופש בחירתו של היחיד להשתייך לקבוצה, בקצה האחד של רצף זה ממוקמות קבוצות ההשתייכות אליהן חובה ובקצה השני הקבוצות שההשתייכות אליהן היא בחירה. השני מבחין בין 2 מבנים של קבוצה: בקצה האחד ממוקמות קבוצות פורמליות ובקצה האחר קבוצות בלתי פורמליות, כאשר בכיתה כקבוצה חברתית באים לידי ביטוי האפיונים של ארבע הקבוצות הנ"ל.


הצורך להשתייך לקבוצה
קבוצה = מורכבת מ-2 אנשים לפחות בה מתקיימת פעילות גומלין. לחבריה מטרות משותפות, נורמות ומבנה (חלוקת תפקידים, היררכיה וכדומה).

קבוצה

מטרות




מבנה




חופש השתייכות


ראשוני


משני

פורמלי                         לא פורמלי


רשת
            חובה

קיום הקבו' מטרה 

         הקבו' היא אמצעי
  תפקידים נקבעים        מעמד החברים, חוקים

ההשתייכות      לא מתוך

בפני עצמה (קבו' פסיכולוגית)          להשגת מטרה אחרת
  במערכת חוקים.          ונורמות נקבעים ע"י פעילות
מרצון/בחירה    בחירה

זכויות, נורמות            הגומלין תוך כדי פעילות הקבו'                                   צבא, בי"ס



אריסטו – האדם הוא חיה חברתית. הרצון להימצא בחברת אחרים הוא כפי הנראה אוניברסאלי ומושרש בנפש האדם. הצורך להשתייך מוגדר כרצונו של אדם ליצור קשרים חברתיים עם אנשים אחרים. ניתן להסביר צורך זה בכמה מישורים:

הגישה הביולוגית – ההשתייכות לקבוצה הוא אינסטינקט מולד שמקורו בזמנים עברו בהן החיים בטבע היו כרוכים סכנות וההמצאות בקבוצה סיפקה ביטחון פיזי הן מכיוון שניתן להבחין בסכנה כאשר מספר חברי הקבוצה גדול והן מכיוון שהכוח הפיזי הגדול יכול להכריע. כמו כן, חלוקת התפקידים בהתאם לכישורי חברי הקבוצה מבטיחה ביצוע מספק ויעיל.  הסבר אחר מכניסטית, יטען שמטרת הפרט להתחברות לקבוצה היא להגיע לסיפוקים שונים. הפרט זקוק לזולתו ע"מ שיכין מזונו, יעזור לו בביצוע משימות, יפיג שעמומו, יעביר לו משוב לבניית דימויו העצמי, יציג לפניו שאלות ושיאשר אצת דבר עצם קיומו.

עפ"י הגישה הפסיכואנליטית בדידות היא אחת החוויות הבסיסיות של הקיום האנושי. לפי פסיכולוגיית האגו (פרויד, 1920) התינוק הנולד אינו מבחין בינו לבין העולם הסובב אותו. אט אט לומד הוא שהעולם מחולק ל-2 מרכיבים: הוא והסובב אותו. הוא לומד שהוא נפרד מסביבתו ושאינו יכול לצאת מעצמו ולהתחבר לעולם שבחוץ. בשלב הינקות הוא תלוי לחלוטין באחרים לסיפוק צרכיו, תלות הגורמת לו תסכול וחוסר אונים. ככל שהוא מתפתח, מכליל הוא תחושות אלה והן באות לידי ביטוי ברצון להיות בחברת אחרים. מטרם הפעילות האנושית היא הפגת תחושת הבדידות ואחת הדרכים היא חיפוש שיתוף עם אחרים.

כל הגישות הנ"ל יוצאות מנקודת הנחה כי באדם טבוע הצורך להשתייך. להלן 4 תשובות לגבי תרומת חברת זולת לאדם:

1. גירוי חברתי – כפי שראינו, הצורך ברמה מסוימת של גירוי הכרחי לאדם. כאשר אדם נמצא בבידוד, גם אם כל צרכיו מסופקים, סובל הוא מחוסר שקט ומתופעות דיכאוניות. ההומאוסטזיס אליו שואף האדם להגיע, נותן תחושת סיפוק רק אם הוא מגיה לאחר פעילות או מאמץ, חברת הזולת הוא מקור להפתעות והנאה. גם אם לא נוצרת אינטראקציה בין שני אנשים, עדיין מהווים הם גירוי איש לרעהו. עם זאת, נוכחות ממושכת מידי בנוכחות אנשים או הימצאות במצבים דומים תכופות, יכולה לגרום לתחושת שעמום ובמצב זה הדחף הוא דווקא להיות לבד. לפיכך, קריאה או צפייה בסרט לבד יכולות להיתפס כפעילות מסוימת. הן בקרית ספר והן בצפייה בסרט ההנאה שאנו חשים נובעת מן המפגש שלנו עם דמויות אחרות, וכאשר הספר טוב, התחושה היא שאנו במקום אחר ובחברת אנשים שאל חוויותיהם ועולמם הפנימי אנו נחשפים, אף שאנו לבד.


2. הפחתת חרדה -  כפי שראינו, חרדה היא אחד הגורמים המשפיעים על למידה. במצבים מעוררי חרדה, מעדיפים רוב האנשים להימצא עם "אחיהם לצרה". הרגשת שותפות הגורל והפחדים מקלה את ההתמודדות. עם זאת, ישנם כאלה שמעדיפים להיות לבד בשעת חרדה מכיוון שנוכחות אחרים רק מגבירה אותה, אפקט זה בולט בעיקר כאשר הם חשים שהסובבים אותם אינם שותפים לאותו גורל. שאכטר ערך ניסוי ובו בדק את הקשר בין חרדה לבין שהייה בקבוצה, בו נאמר לסטודנטים בקבוצת הניסוי כי הם עומדים לקבל שוק חשמלי מכאיב אך בלתי מזיק, לקבוצת הביקורת נמסר כי הם עומדים לקבל שוק חשמלי שאינו מכאיב. נמצא כי חברי קבוצת הניסוי העדיפו לשהות יחדיו בחדר ההמתנה, תוצאה המצביעה על העובדה שאנשים שנמצאים במצב של חרדה מעדיפים להימצא בחברת אנשים החשים תחושות הדומות לשלהם. בניסוי מאוחר יותר בדק שאכטר האם בשעת חרדה הפרט מעדיף חברה מסויימת. נמצא כי הפרט מעוניין להימצא בחברת אחרים השרויים באותו מצב – אחים לצרה. בנסיבות אלה, ההימצאות בין אנשים שאינם אחרים לצרה גרועה מן ההימצאות לבד. גם בבי"ס ישנם מצבים דומים לזה שתיאר שאכטר: בשעת המתנה לבחינה או לקבלת חיסון מעדיפים התלמידים לחכות עם חבריהם מכיוון שתחושת השותפות לגורל מקלה עליהם. 
עם זאת, ישנם כאלה המעדיפים לשהות לבד מכיוון שנוכחות אחרים מגבירה את תחושת החרדה. במחקר שערך זיו בישובי הצפון בתקופת ההפגזות לאחר מלחמת ששת הימים נמצא כי ילדי הקובוצים היו פחות חרדים מילדי המושבים וזאת מכיוון שההימצאות בקבוצה מסייעת לילדי הקיבוצים בהפחתת חרדתם ואילו ילדי המושבים אשר שהו במקלטים משפחתיים, חשו בודדים. מחקרים מאוחרים יותר תמכו בממצאיו של שאכטר ואף הוסיפו לו פן נוסף: ממחקר שנערך בבי"ח עולה כי חולים שעמדו לעבור ניתוח לב העדיפו לשהות בחדר הם חולים שכבר עברו את הניתוח ולא עם אלה שהיו אמורים לעבור את הניתוח. ההסבר לכך הוא הצורך בהבהרה קוגניטיבית ובהרגעה כאמצעים להורדת מתח. כך גם בבי"ס לפני בחינה מעדיפים התלמידים לשוחח עם אלה שכבר עברו את הבחינה. צורך ההשתייכות לצורך הורדת חרדה מורכב אם כן מאלמנטים אמוציונליים (להיות עם חברים לצרה) ומאלמנטים קוגניטיביים (ללמוד יותר על המצב המאיים).

3. משמעות והערכה לעצמי ולסביבה -האדם שואף להבין דברים ולהעריכם, להקנות להם משמעות וערכיות, ובראש ובראשונה לעצמו. תיאוריות האישיות של העצמי (self) מדגישות את ההיבט שלפיו בניית מושג העצמי כרוכה באינטראקציה ממושכת עם אחרים. כדי לדעת מי אני עלי להכיר אחרים, באמצעות אחרים האם יודע שהוא קיים ויה ערכו. תהליך בניית הזהות העצמית נעשה ע"י הזדהות עם אחרים בנקודת הדמיון עימם וע"י הבחנה בנקודת השוני. ההערכה העצמית שנרכשת במסגרת השוואה חברתית משמשת בסיס להתנהגות. לדוגמא: באמצעות השוואה הילד לומד שהוא מוכשר יותר מאחרים בציור אולם אינו יפה ולפיכך יפתח את תחום הציור וימעיט בפעילות עם בן המין השני. אם כך, האינטראקציה חשובה לא רק לשם הקניית משמעות והערכה עצמית אלא גם ככלי עזר לקבלת החלטות התנהגותיות ולהתוויית דרך חיים והתנהגות.

4. הזדהות – הכיתה כקבוצה פסיכולוגית מאפשרת לילד להפנים נורמות ועמדות המאפיינות את כל חברי הקבוצה. מאחר והכיתה היא קבוצה הומוגנית מבחינת הגיל הכרונולוגי, לחבריה בעיות וצורות חשיבה משותפות: בגיל מסויים כולם אוהבים מוסיקה דומה, כולם מסתכסכים עם ההורים סביב נושא מסויים, כאשר הדבר בא לידי ביטוי בצורה קיצונית בגיל ההתבגרות. להזדהות חשיבות מיוחדת בגיל זה. בתקופה זו חוסר הביטחון והספקות לגבי העצמי דוחפים את המתבגר לחפש חיזוקים אותם הוא מקבל מן הקבוצה עמה הוא מזדהה. דוגמא להזדהות סמלית היא התלהבות כאשר קבוצת הכדורגל "שלנו" מנצחת. ההזדהות יכולה לשמש גם כגורם מדרבן: הזדהות עם התלמיד  הטוב או המנהיג והרצון להיות כמותם. ההזדהות עשויה לשמש מניע להתנהגויות רבות.

נורמות
כללי התנהגות או סטנדרטים מקובלים בחברה מסוימת ובנסיבות מוגדרות. כל קבוצה מפתחת נורמות או סטנדרטים של התנהגות. הנורמות מכוונות חשיבה, רגשות והתנהגות, החל בסגנון לבוש וכלה בעמדות שעניינן צדק, מוסר ומין. ניתן להגדיר נורמות בשני אופנים: מן ההיבט החברתי נורמה היא מערכת של ציפיות מאדם הממלא תפקיד מסוים. לדוגמא מצפים מהמורה להתנהג בצורה מסוים בכיתה וגם מחוצה לה וגם על התלמיד למלא נורמות חברתיות: עליו להגיע לבי"ס, להכין שיעורים וכו'. מכאן שיש תלות והשלמה הדדית במילוי תפקידים המוגדרים לפי נורמות חברתיות. המורה יכול להתנהג כמצופה מתפקידו בתנאי שגם התלמיד יתנהג בהתאם לנורמות שהחברה מכתיבה לו. ההיבט הקבוצתי – בכל קבוצה נוצרות נורמות הקובעות כיצד יש להתנהג במצבים מוגדרים וכיצד יש להעריך תופעות מסוימות כקבוצה. כיתה היא דוגמא אופיינית לקבוצה בעלת נורמה קבועה בתחום התגובה לבחינות: נורמות ההתנהגות בקרב הסטודנטים הישראלים שונה מאלו של סטודנטים אמריקאים: כאשר על הסטודנטים האמריקאים מוטלת מטלה, ישתדלו הם לבצעה כנדרש. אצל הישראלים הנורמה היא כמעט תמיד הקמת ועד פעולה הפונה אל המרצה וניהול מו"מ כימו להפחתת הדרישה, לדחייתה או לקבלת הטבות כלשהן בהערכה. ניהול מו"מ בארץ הפך לנורמות בכיתות רבות והדבר הפך למקובל על דעת המורים. בארה"ב התה התנהגות זו מעוררת פליאה. ניתן להבחין גם בין נורמות פורמליות מוגדרות, מנוסחות ומועברות מילוליים לחברי הקבוצה, נורמות בלתי פורמליות אשר אינן מנוסחות מילולית אך כל חברי הקבוצה חשים בהן באופן אינטואיטיבי והשפעתם אינן פחותה משל הראשונות. קיימות נורמות קבוצתיות הנוגעות להערכה הניתנת לחברי הקבוצה ע תכונות מסוימות: נורמות אסתטיות קובעות את צורת הלבוש, התספורת, המוסיקה וכו'. המידה שבה התלמיד היחיד מתאים או אינו מתאים לנורמות ההערכה של הקבוצה קובעת במידה רבה את מעמדו בכיתה. ממחקרו של קולמן עולה כי הבנים זוכים לסטטוס חברתי עפ"י הצלחתם בספורט והבנות לפי חזותן. בארץ הדבר אינו כך מאחר והפעילות הספורטיבית אינה כה מרכזית. על האופן שבו נוצרת נורמה קבוצתית, ניתן ללמוד מניסוי שערכו שריף ושריף, 1964 (תופעה אוטוקינטית) בו ביקשו מהנבדקים להעריך את כיוון תזוזתה של נקודת אור בחדר חשוך. תחילה הביע כל נבדק את הערכתו האישית ויצר דפוס תפיסה אופייני. מאוחר יותר נתבקשו הם להביע הערכתם בפורום קבוצתי. כאשר הביעו הם את הערכתם לפני הקבוצה, נמצא כי התרחשה התקרבות של כולם לכעין נורמה קבוצתית שהיתה למעשה פשרה בין תפיסות הבודדים. באם נסמוך על ניסויים של שריף ושריף ונראה בו דגם ליצירת נורמות קבוצתיות, נוכל להניח כי קיים תהליך התקרבות בין עמדותיהם של היחידים בקבוצה ויצירת נורמה קבוצתית. תחילת שנות לימודים בכיתות חדשות היא דוגמא לכך. תחילה כל תלמיד מתנהג כפי שהיה רגיל להתנהג במסגרות אחרות. תוך התנסות בפעולות גומלין חברתיות מתגבשות נורמות אחידות המחייבות את כל התלמידים. לעיתים נוצרים קונפליקטים בין נורמות בתוך הקבוצה המביאים לנסיונות ואף לחצים לאזן אותן. לדוגמא: קונפליקט בין נורמות המורה הדורש מצויינות מהכיתה ע"מ להוכיח כי הוא מורה טוב, לבין נורמות התלמידים בכיתה – העיקר לעבור את המבחן בלי לייחס חשיבות לרמת ההישגים. קונפליקט מעין זה עשוי במקרים אלה להיות סמוי או גלוי: כל צד מנסה להשליט את הנורמות שלו ולא להכנע לנורמות שמנסה להשליט האחר: המורה יכול להטיל סנקציות על תלמידים שאינם משתדלים להגיע להישגים ואינם מתאימים עצמם לנורמות שלו ובמקביל הכיתה יכולה להיות סנקציה כמו נידוי חברתי על אלה מחבריה שאינם מתנהגים בהתאם לנורמות הכיתתיות. קונפליקט מעין זה משפיע על האוירה בכיתה ואין ספק שגם הלימודים ניזוקים ממלחמה זו בה מושקעת אנרגיה רבה. כיון שבי"ס הוא מוסד חברתי, מתפקד הוא כסוכן סוציאליזציה מן החשובים בחברה. הוא מייצג לרוב את הנורמות הפורמליות הכללית ואף מנסה להחדירן לתלמידים. נורמות חברתיות אחרות המוקנות לתלמידים בבי"ס הן עצמאות, קבלת אחריות למעשים, הישגיות, השתייכות לקבוצה ושמירה על ייחודיות בתוך הקבוצה. הנורמות הפורמליות הנהוגות בבי"ס נשמרות בקפידה ע"י המנהלים וקשה לשנותן, אך באם הקונפליקט עם התלמידים בעניין הנורמות נמשך, קורה לעיתים שהן משתנות. לדוגמא: בנים המאריכים שיער - הדבר לא היה מקובל לפני כ-20 שנה ובעקבות קונפליקטים לא מעטים שונתה הנורמה.
המורה והנורמות בכיתה
הצעד הראשון בהתמודדות המורה עם נורמות הוא הכרתן. עם זאת, רצוי שהמורה יברר לעצמו מהן ציפיותיו ומהן הנורמות שהוא עצמו פועל על פיהן. במקביל על התלמידים להיות מודעים לנורמות הפועלות בכיתה. לעיתים עצם הבירור הגלוי של הנורמות יש בו לעורר שינוי. הדרך הטובה לברר נורמות בכיתה הוא לערוך עם התלמידים דיון קבוצתי על נושא הנורמות. על המורה להסביר לתלמידים מהי נורמה ולבקש מהם לחשוב על הנורמות הגלויות והסמויות, הפורמליות והבלתי פורמליות השולטות בכיתה, להגדירן ולרשום אותן. מדיון זה עשוי להתברר כי קיימות נורמות המוכתבות ע"י קבוצה קטנה וכי רוב תלמידי הכיתה מתנהגים על פיהן על אף שאינן משלימים עימן. דיון זה עשוי להביא לשינוי בנורמות ואף לביטולן, וכל תלמיד עשוי להיווכח כי אין הוא יחיד בהרגשתו וכי רוב התלמידים חשים כמוהו על אף שלא ביטאו זאת. הגדרת הנורמות בכיתה יכולה להפוך למשימה קבוצתית בה כל התלמידים יהיו פעילים אשר יצביעו עבורם הצבעה דמוקרטית, כאשר גם למורה כתלמידים יש קול אחד (Argyle, 1998). נורמות שיקבעו בדרך זו יזכו ליותר תמיכה, הסכמה ויצרו אווירה טובה יותר.
לציין כי על המורה, טרם קיום ההצבעה על הנורמות, להגדיר פני הכיתה מהם הנושאים עליהם ניתן להצביע. עליו להסביר לתלמידיו כי הנושאים העומדים לדיון ולהצבעה הם ההתנהגות בכיתה (בתחום הלימודי / חברתי), הפעילויות מחוץ למסגרת הלימודים, הערכים, ההעדפות ונושאים אחרים הנוגעים למסגרת הכיתתית. יש הטוענים כי קביעת נורמות באופן זה מפעילה לחץ על יחידים שדעתם היא דעת המיעוט, יחידים המנסים לשמור על ייחוד, עצמאותם ודעותיהם.הגדרת נורמות מסדירה את התנהגות התלמידים ומסייעת למורה לנבא תגובתם לדרישות שמציג הוא בפניהם. לדוגמא: באם המורה ינסה לערער על הנורמות או להציג דרישה הנוגדת אותן, עלולה להיווצר תופעת בומרנג – חיזוק הנורמה והתלכדות רבה של התלמידים כדי להגן עליה. קיימות מספר שיטות באמצעותן יכול המורה להביא לשינוי נורמות שלדעתו יהיו טובות יותר לכיתה:

1. משחק תפקידים – לדוגמא אם המורה מעוניין לשנות את הנורמה בנושא עזרה בלימודים לתלמידים חלשים בשעות אחה"צ ויעלה הוא את הבעיה ויבקש מהתלמידים להציג שתי עמדות: אחת בעד והשנייה נגד. כל תלמיד יוכל להיות צופה ומשתתף פעיל בהצגת העמדות. כמו כן ניתן לבקש מהתלמידים להציג עמדה של תלמיד הזקוק לעזרה ומתלמידים אחרים להציג את עמדת הצד שכנגד. טכניקת משחק התפקידים מאפשרת למשתתפים להכין טוב יותר ובאופן מוחשי את הבעיה ולגבש עמדה בנדון.

2. טכניקה המתבססת על אופן הצגת הנורות לקבוצה: ניתן להציג נורמה באופן חד צדדי היינו הצגת יתרונותיה, ובאופן דו צדדי – הצגת יתרונותיה וחסרונותיה. הצגה דו צדדית יעילה יותר כיוון שהיא גוררת תכופות תגובות התגוננות ותמיכה בעמדה שכנגד. הצגה חד צדדית עלולה ליצור את תופעת הבומרנג. בניסיון לשינוי הנורמות יכול המורה להסתייע במנהיגי הכיתה. רבות הצעה שמוצגת על ידם זוכה לתמיכה מאחר והם משמשים דגם להזדהות וחיקוי ולפיכך שינוי בעמדותיהם יכול להביא לשינוי בהתנהגות בכיתה.
מעבר לנורמות הנהוגות בכיתה, בביה"ס קיימות נורמות של החברה הסובבת ושל התרבות הרחבה. לדוגמא השפעת החברה האמריקאית היוצרת נורמות ומעבירה מסרים בדרכים שונות בעיקר ע"י הטלויזיה – סדרות פופולריות יוצרות מודלים ונורמות שאותם מעתיקים, נורמות כגון צורת לבוש, 

דיבור, מוסיקה וכדומה. הן נלמדות שלא במודע אך השפעותיהן חזקות. רבות פער בנורמות עשוי לגרום לעימותים בין המבוגרים לילדיהם וזאת עקב אי ידיעה של מקורות נורמות אלה. לילדים נגישות עצומה למידע מן העולם הרחב. אם בעבר נקודות התייחסות לצורך השוואה חברתית וחיקוי היו בסביבה הקרובה הרי שהיום משמשים מודלים זהים בכל המדינות המתועשות. האינטרנט והנגישות  הקלה יחסית לכל סוג מידע מכל מקום משפיעים גם הם לרכישת נורמות והפנתן. מלבד הנגישות למידע, כוח הקניה קשור אף הוא בהפנמת נורמות – באמצעות כוח כלכלי ניתן לרכוש מערכת סממנם חיצוניים המשפיעים על ההתנהגות ומכאן אף על הנורמות. התוצאה של תהליך זה היא הומוגניזציה של שכבות גיל בסדר גודל שמעולם לא ידענו.

שיפוט והתנהגות מוסרית
בנוסף לנורמות קיימים ערכים ואמות מידה אוניברסלים כמו מוסריות המכתיבים שיקולים והתנהגויות בתחומים כלליים. תפיסת המוסריות קשורה לראייה כללית של מהות האדם. ניתן להבחין בין 3 גישות כלליות לטבע האדם:

1. הגישה הפסיכואנליטית – הרואה באדם "חיה" המונעת ע"י אינסטינקטים תוקפניים ומיניים ותפקיד החברה "לביית" אותה, ללמדה להשתלב בחברה ולהפנות את דחפיה לאפיקים מועילים ופוריים. אם כך, לפי גישה זו המוסר התפתח כדי לאפשר קיום בחברה. הפרט נאלץ ללמוד מערכת חוקים ולהפנימה על אף שבבסיסה היא נוגדת את דחפיו הטבעיים.


2. הסופר הצרפתי ז'אן זק רוסו נציג גישה הרואה באדם יצור טוב מלידה ובחברה כוח משחית. האדם חי בהרמוניה עם הטבע ולא היו לו דחפים תוקפניים והרסניים. החברה כפתה חוקיה על הפרט, ומאחר והחברה מושחתת וחוקיה נוגדים את טבע האדם, הפנים הוא התנהגויות שליליות. גם גישה זו כפסיכואנליטית רואה ניגוד בין וטבע האדם לבין החוקים שכופה עליו החברה, אך שונה ממנה בהשקפה לפיה החברה היא זו שמשחיתה את הפרט ולא הפרט את החברה.


3. הגישה הביהביוריסטית – האדם נולד טאבולה רסה. ניתן ללמד את האדם כל דבר לפי עקרונות חוקי הלמידה. חיזוקים בתהליך הלמידה יביאו להפנמת כל דבר. ווטסון מייצגה, טען כי באם ינתנו לו ילדים בריאים ותנאים מתאימים שיוכל לחנכם, יוכל לעשות מכם כל סוג מומחה שנרצה.

ההתפתחות המוסרית נחקרה רבות. קיימות שתי תיאוריות עיקריות:

1. פיאז'ה, 1932 – כאשר רצה הוא לחקור התפתחות מוסרית הגיע הוא למסקנה שאת רובן של ההתנהגויות והחוקים לומדים הילדים מתוך דברי המבוגרים. לפיכך, אם ברצוננו לעקוב אחר התפתחותו הטבעית של הילד. יש לזהות תחום בו הידע והחוקים אינם מועברים ע"י המבוגרים אלא מתפתחים בקרב הילדים בלבד – תחום משחקי הילדים הקיימים מאז ומעולם בכל התרבויות, ומתוך ההבדלים ביניהם ניתן להסיק על נורמות חברתיות (שגיא, 1994). חוקי המשחק נשארים יציבים יחסית ואינם מועברים ע"י המבוגרים, ילדים מעבירים אותם בינם לבין עצמם. לפיכך ופן התפצחות החוקים והאופן בו מסבירים אותם לילדים משקפים בצורה אמינה ואותנטית את תפיסת הילדים. בעת חקירתו את השיפוט המוסרי נהג הוא לשבת בגן ציבורי ולצפות במשחקי ילדים. לאחר שהתרגלו הם לנוכחותו שאל אותם שאלות. לדוגמא: הוא ביקש מהם שיסבירו לו את חוקי משחק הגולות. לאחר קבלת ההסבר ציין בפניהם כי בקבוצה אחרת שמע על חוקים אחרים בנוגע למשחק זה, אך הוא נענה כי הקבוצה השנייה טוען ויש רק דרך נכונה לשחק משחק זה והיא שלהם. כאשר נשאלו הילדים מי קבע את החוקים נענה הוא כי דמויות חשובות וסמכותית כמו ראש העיר אלוהים וכדומה. וכשנשאלו הם אם ניתן לשנות את החוקי נענה חד משמעית בשלילה. רק בגיל מאוחר הילדים מוכנים לקבל האפשרות שחוקי המשחק עשויים להיות יחסיים ולהשתנות מזמן לזמן וממקום למקום. מחקריו הביאו אותו למסקנה שהשיפוט המוסרי של הילד עובר התפתחות בשלבים בהתאם לבשלותו הקוגניטיבית ובהתאם לאינטראקציה שלו עם השקפות החברה. במחקריו סיפר הוא לילדים סיפור וביקש הם לשפוט את התנהגות הדמויות. ילדים מתחת לגיל 7 הם בעלי שיפוט הטרונומי / ריאליסטי (הבא מבחוץ), הדבר הקובע את חומר השיפוט הוא חומר הנזק המתואר בסיפור ולא כוונת הדמות הפועלת או הנסיבות (מעשה ילדה ששוברת 12 כוסות חמור ממעשה ילדה ששוברת כוס אחת בזדון). שלב מתקדם יותר בשיפוט המאפיין ילדים מעל גיל 8 הוא שיפוט אוטונומי / רלטיביסטי שבו נלקחות בחשבון אף הכוונות. השפעת החברה על השיפוט המוסרי של היחיד נבדקה בארץ ע"י השוואה בין בני נוער ישראלים לעולים מרוסיה (זיו ושני, 1974).  האופי השונה של שתי החברות הנ"ל בא לידי ביטוי, בין השאר, במידת האחידות של האידיאולוגיה המועברת בתהליך החיברות. בעוד שברוסיה לילדים מועברת מערכת חוקים מוחלטת הקובעת מה טוב ומה רע, בישראל הילדים נחשפי למגוון רחב יותר של דעות וערכים אשר לעיתים סותרים זה את זה. השפעה זו נבדקה לגבי שני המימדים: ריאליסטי/הטרונומי – אוטונומי / רלטיביסטי בשיפוט המוסרי. שיפוט מוסרי ריאליסטי הוא שיפוט הנעשה באופן עקיב בהתאם לחוקים המקובלים וללא התחשבות בנסיבות. בשיפוט המוסרי רלטיביסטי, שוקל היחיד את מעשיו לא רק עפ"י חוקים אלא גם על פי הנסיבות, הצרכים האישיים והשפעת הזולת. לשם בדיקת הדבר, נבנה מבחן אוטונומטיה שיפוטית (מא"ש) (זיו ונבנהויז, 1972) ובו שאלות הכוללות דילמות מוסריות (בדומה לפיאז'ה). לדוגמא: צעיר ששם לב שראו אותו גונב בורח לבית אחיו. השוטרים מגיעים לבית האח והוא נשאל באם ראה את הגנב אשר תיאורו כשל אחיו. מה יעשה ? קיימות בפניו שתי אופציות: האחת, להסגיר את אחיו עפ"י דרישת החוק – תשובה ריאליסטית המתחשבת רק בחוק; השנייה, יגן על אחיו וישקר לשוטרים ובכך יעבור על החוק – תשובה רלטיביסטית כי היא מתחשבת גם ברגשות המשפחתיים והאנושיים. המבחן הועבר לשתי קבוצות בני נוער בני אותו גיל ומעמד משפחתי – ישראלים ועולים מרוסיה. נמצא כי קיים הבדל סטטיסטי מובהק בן הישראלים לעולים מרוסיה. העולים נוטים יותר לשיפוט מוסרי הצמוד לחוק ואינו מתחשב בנסיבות, בדרכים ובהשפעות על הזולת. 5 שנים לאחר מכן המבחן הועבר לחלק מהנבדקים שאותרו שוב ולא נמצאו הבדלים והנחה היא שהסיבה נעוצה בהסתגלותם של העולים לחברה החדשה אשר השפיעה גם על השקפותיהם המוסריות.

2. קולברג הרחיב את התיאוריה של פיאז'ה. אופן בדיקת ההתפתחות זהה לזו של פיאז'ה, אך לאחר ניתוח תשובות נבדקיו הבחין הוא בין 3 רמות עיקריות של חשיבה מוסרית שבכל אחת שני שלבים:

1. הרמה הקדם מוסכמת (קדם קונבנציונלית) – ברמה זו ההתייחסות למוסר היא כאל "טוב" ו"רע", בהתאם לתוצאות. שלב זה דומה לשלב ההטרונומי של פיאז'ה והוא שווה ערך לחשיבה קדם אופרציונלית. ברמת חשיבה זו התנהגות טובה היא זו הזוכה לפרס והתנהגות רעה גוררת עונש מצד הסמכות. בין שני השלבים הנמנים עם רמה זו מבחינה התפיסה שכניעה לסמכות עדיפה על התחשבות בצרכי הפרט.

2. הרמה המוסכמת (קונבנציונלית) – רמת חשיבה זו מאופיינת בקונפורמיות. מטרתה העיקרית היא שמירה על הסדר הקיים כפי שהוא מיוצג על ידי חוקי החברה. עפ"י השלב האחד ברמה זו התנהגות טובה היא התנהגות הזוכה לעידוד ולחיזוק מצד החברה על פי השלב האחר יש למלא תפקידים חברתיים ולכבד סמכות על מנת לזכות בהערכת החברה.

3. הרמה האחר-מוסכמת (פוסט קונבנציונלית) – רמת חשיבה זו מאופיינת בחתירה לקראת כללים מוסריים עקרוניים, ללא קשר לסמכות.  בשלב האחד ברמה זו האוריינטציה היא לעבר זכויות כלליות עקרוניים, ללא קשר לסמכות. בשלב האחר האוריינטציה היא לעזבר זכויות כלליות הנקבעות בחוזה חברתי. בשלב זה נלחם הפרט בדרכים דמוקרטיות למען שינוי חוקים בלתי צודקים בעיניו. לפרט זכות קיום וביטוי לדעות אישיות אך ההשקפה החוקית היא השלטת, גם אם ניתן לשנות אותה. בשלב האחר ברמה זו האוריינטציה היא לעבר החלטות של המצפון ועקרונות מוסריים שיש בהם כללים הגיוניים כלל אנושיים ועקיבים.

יש לציין שקולברג מצא במחקריו הבדלי הערכה מוסרית בין המינים. הוא טען שגברים מגיעים לשלב העליון יותר מנשים. גיליגן, 1977 הראתה שגברים ונשים ניגשים לדילמות המוסריות מנקובת מבט שונה. ההבדל העיקרי בין המינים הוא בכך שנשים מדגישות יותר את היחסים הבינאישיים. נשים נוטות לבסס את התנהגותן המוסרית על אחריות כלפי אחרים יותר מאשר על מושגים מופשטים.

סיכום, פיאז'ה – קולברג: שתי תיאוריות עיקריות עוסקות בנושא זה של מוסריות באופן ספציפי:
	פיאז'ה (1932)


	קולברג (1964)

	את רוב ההתנהגויות וחוקים לומדים הילדים ממבוגרים.

הדרך היחידה לעקוב אחר התפתחות הטבעית אצל הילדים – לחפש תחום שהידע בו והחוקים אינם מועברים ע"י מבוגרים (משחקי ילדים).

	לדעתו יש 3 רמות עיקריות של חשיבה כשכל רמה מורכבת משני שלבים:



	השיפוט המוסרי עובר התפתחות בשלבים בהתאם לבשילותו הקוגניטיבית ובהתאם לאינטראקציה שלו עם השקפות החברה.
1.שיפוט ריאליסטי: ילדים מתחת לגיל 7 שיפוט הנעשה באופן עקיב בהתאם לחוקים וללא התחשבות בנסיבות. (לפי סיפור שבירת הכוסות דעת ילדים בשלב זה הילדה ששברה 12 כוסות על אף שלא התכוונה, המעשה שלה חמור יותר כי הנזק גדול יותר).

2. שיפוט אוטונומי: ילדים מעל גיל 8 בו שוקל היחיד את מעשיו לא רק לפי החוקים אלא גם לפי הנסיבות, הצרכים האישיים וההשפעה על הזולת.


	1. הרמה הקדם מוסכמת:
ההתייחסות למוסר כאל טוב או רע בהתאם לתוצאות. התנהגות טובה זוכה לפרס והתנהגות רעה זוכה לעונש מצד הסמכות. (דומה לשלב הריאליסטי של פיאז'ה).

2. הרמה המוסכמת:

מטרתה היא שמירה על הסדר הקיים כפי שהוא מיוצג ע"י חוקי החברה.

בשלב א:  התנהגות טובה זוכה לעידוד וחיזוק.
    בשלב ב: יש למלא תפקידים חברתיים ולכבד סמכות כדי לזכות בהערכה.

3. הרמה האחר-מוסכמת:

מאופיינת בחתירה לקראת כללים מוסריים עקרוניים ללא קשר לסמכות.

בשלב א: האוריינטציה היא לעבר זכויות כלליות הנקבעות בחוזה חברתי. הפרט נלחם בדרכים דמוקרטיות למען שינוי החוקים.

בשלב ב:  האוריינטציה היא לעבר  החלטות מצפון ועקרונות מוסריים שיש בהם כללים הגיוניים כלל אנושיים ועקיבים.




שתי התיאוריות עוסקות בשלבים בהתפתחות המוסרית.


התיאוריות של פיאז'ה וקולברג עוסקות בשלבי ההתפתחות המוסרית אך לא בהתנהגות מוסרית, אם כך מהו הקשר בין שיפוט מוסרי להתנהגות מוסרית ? תיאוריית הלמידה החברתית מתעניינת פחות בשיפוט ויותר בהתנהגות מוסרית. ההתנהגות לפי תיאוריה זו מותנית בחוקי הלמידה. מעבר לנסיונו האישי, לומד האדם מתוך התבוננות בהתנהגות אחרים. חיקוי הוא אחת מהדרכים העיקריות שבאמצעותו לומד הפרט צורות תגובה חדשות במצבים שונים, כאשר תגובות החברה יכולות להשריש או להכחיד התנהגויות, כאשר גם תוצאות ההתנהגות של המודלים עצמם ולא רק של הפרט משפיעות על מידת ההפנמה. עקרונות אלה שהוצגו ע"י בנדורה, 1973, משמשים בסיס להבנת התנהגויות בכלל וביניהם גם התנהגות מוסרית. נוימן ואח', 1996 במאמרם "מדוע להיות מוסרי", מעלים את השאלה האם התנהגות מוסרית היא למעשה רק עניין של כדאיות. כשם שאנו לומדים שהתנהגות מסויימת זוכה להערכה ואחרת לעונש, כך יתכו כי אנו לומדים התנהגות מוסרית בעזרת תגובות אלה ואנו מתנהגים בצורה מוסרית משום שהיא כדאית לנו. הגישה מייחסת חשיבות למעשים ולא למחשבות. מחקרים שנערכו בתחום בדקו לרוב עמידה בפיתוי: ניסוי המבוך שנערך באונ' ת"א בו בשלב הנבדקים קיבלו ציור של מבוך ונתבקשו לשרטט את תווי היציאה ממנו מהר ככל האפשר. בשלב השני הם נתבקשו להניח את העפרון בקצה הימני התחתון של המבוך ולהעבירו על למרכז המבוך בלי להרימו בעיניים עצומות. הנסיין עזב את החדר ובחזרתו אסף את המבוכים. כל מבוך שלא נראו בו טעויות הוא זיוף מכיוון שאין אפשרות לעשות זאת בעיניים עצומות. התוצאות הראו שלא היה קשר בין רמת השיפוט המוסרי כפי שנבדקה במבחן לפני מטלת המבוך לבין ההתנהגות המוסרית בניסוי. דבר המחזק את תאוריית הלמידה החברתית אשר רואה בהתנהגות מוסרית התנהגות נלמדת. מצבי התניה ומודלים משפיעים על דפוסי התנהגות. אך מצב שבו נמצא האדם משפיע אף הוא, ולכן עשוי הוא לנהוג בצורה מוסרית במצב אחד ובלתי מוסרית במצב אחר.

על אף שלעיתים אין קשר בין התנהגות לשיפוט מוסרי, כללית השיפוט המוסרי תלוי בגיל ולכן חשוב שהמורה יכיר את רמת השיפוט של ילדים בגילאים שונים. הדרך היעילה לחינוך ילדים לשיפוט אינה ע"י הטפת מוסר אלא ע"י קיום דיונים קבוצתיים ומשחק תפקידים. הטפת מוסר בה מועלים נימוקים אשר אינם תואמים לרמת השיפוט המוסרי של הילד אינה מובנת ולכן אינה יעילה. השפעות הקבוצה עשויות ליצור שיפוט מוסרי הנוגד את הנורמות הפורמליות ומכאן החשיבות להכרת נורמות הקבוצה והשפעותיהן על היחידים המרכיבים אותה.
תהליכים קבוצתיים
בקבוצה מתנהלים תהליכים אשר חלק מודעים וחלקם לא, תהליכים המשפיעים על האווירה הקבוצתית, ערכיה ונורמות התנהגות. תכיף נוכל לשמוע מורים המתייחסים לאווירה בכיתה כאל גורם בעל חשיבות רבה להישגים ולעבודה בה. כיתה בה שוררת אווירת לימודים היא כיתה בה התלמידים משקיעים את רוב מרצם בלימודים והמורה יכול לעסוק בהוראה באין מפריע. עם זאת, בכיתות בהן רוב האנרגיה מושקעת בעיסוקים אשר אינם קשורים בלימודים,חייב המורה להשקיע הרבה מזמנו לטיפול בבעיות משמעת. האווירה בכיתה היא גם פונקציה של יחס המורה לכיתה. במחקרם של ליפירט ווייט, 1939, בדקו הם את השפעתו של מנהיג על האווירה הנוצרת בקבוצת ילדים. הנבדקים חולקו ל-3 קבוצות חוגים בשעות אחה"צ כאשר לכל קבוצה הוכנס אותו מדריך אך התנהגותו בכל אחת מהקבוצות היתה שונה במכוון: בקבוצה א' מילא הוא תפקיד של מנהיג סמכותי, בקבוצה ב' מנהיג דמוקרטי ובקבוצה ג' מנהיג בלתי מתערב. במשך 3 שבועות עבד הוא עם כל קבוצה, כאשר עבודתו עמם צולמה ונותחה. אחד הממצאים התייחס לקשר בין סגנון המנהיגות לבין טיב אווירת העבודה שנוצרה בקבוצות: בקבוצה שהונהגה ע"י מנהיג סמכותה העבודה היתה יעילה אף ברגע שעזב הוא את החדר הפסיקו עבודתם והחלו להתפרע. בקבוצה של המנהיג שלא התערב שרר אי סדר, העבודה לא היתה יעילה כל אחד עשה ככל העולה על רוחו. בקבוצת המנהיג הדמוקרטי העבודה היתה היעילה ביותר גם בהעדר המדריך והאווירה בקבוצה זו היתה חיובית. את האווירה הטובה בכיתה מאפיינת לכידות קבוצתית, בה היחסים בין הילדים חיוביים, המטרות המשותפות של הקבוצה חשובות לכל יחיד בה, יש בה גבולות מוגדרים, דרגה גבוהה של אינטגראציה, הומוגניות וחוסר דיפרנציאציה פנימית (כתריאל ונשר, 1996), כאשר קיימת בה תחושה של "אנחנו". אפיונים אלו אינם קיימים בכיתה לא מלוכדת שבה קיימים תת קבוצות עויינות ותלמידים בודדים ודחויים. גואנני ואגרוול, 1998 בדקו את סגנון המנהיגות של המורה והשפעותיו ל האווירה הכיתתית. ממצאיהם מחזקים את מחקרם של ליפוט וויט. הם גם מצאו כי מורים בעלי התנהגות דמוקרטית מגבירים את היצירתיות בכיתותיהם (Furman, 1998). דון והאריס, 1998, מצאו כי האווירה הכיתתית משפיעה גם על הישגים לימודיים: כאשר התלמידים תופסים את האווירה הכיתתית כחיובית, הישגיהם עולים. האווירה בכיתה ניתנת למדידה אובייקטיבית ונבנו שאלונים רבים למדוד אותה. שאלונים שלו מכילים שאלות כגון: התלמידים מתעניינים בשיעור; המורה מתעניין בתלמידים אף מחוץ לכיתה. התלמידים מתבקשים להעריך כל משפט על סמך סולם בן 7 דרגות.
לכידות 
המושג לכידות הקבוצה מתייחס לכוחות הפועלים על החברים בה וגורמים להם להישאר בקבוצה. ככל שגדלים כוחות אלה גוברת הלכידות. 
מאפייני הקבוצה המלוכדת הם: בקבוצה זו החבר חושב על עצמו כעל חבר הקבוצה ומעוניין להישאר בה; החברים בה מבלים יחדיו זמן רב מהנדרש וישנה תחלופה מעטה בין חברי הקבוצה; היחיד בקבוצה המלוכדת חש יותר שביעות רצון וצורך השתייכותו מקבל יותר סיפוק מאשר בקבוצות אחרות; החברים בה עוזרים זה לזה ותומכים איש ברעהו – כל חבר מוכן לעשות למען הקבוצה והוא מזדהה עם מטרות הקבוצה והן הופכות למטרותיו והתוצאה היא שהנורמות והמטרות של קבוצה זו מקובלות ביותר על חבריה והיחידים מתנהגים בהתאם להן; קיים יותר פרגון; איום חיצוני (כגון תחרות או יריבות) עם קבוצה אחרת תורם ללכידות הקבוצה והנורמות הפנימיות שלה מתחזקות נוכח האיום;  קיים דמיון בין דעותיהם של חברי הקבוצה. עם זאת יתכן מצב בו הכיתה המלוכדת תהיה בעלת נורמות מנוגדות אלו של ביה"ס, ליכוד המקשה יותר על עבודת המורה בכיתה. כאשר גורם חיצוני מאיים על קבוצה מלוכדת, היא מתגבשת ומתלכדת יותר והנורמות הפנימיות שלה מתחזקות נוכח האיום. במחקר שערכו ליפיט ווייט, 1958, הועמדו קבוצת ילדים נוכח התקפה מבויימת של גורם חוץ: מבוגר התקיף בלא הצדקה אחדים מחברי הקבוצה בגין חבלה בציוד בבניין. נמצא כי החברים בקבוצה המלוכדת יצרו חזית אחידה נגד המתקיף ולא אפשרו לו להעניש בודדים, כולם הגנו על המואשמים ונטלו על הקבוצה את האחריות. בקבוצות אשר אינן מלוכדות אפשרו הם להעניש את היחידים. גם בקבוצות גדולות יותר גורם  איום התקפה מבחוץ ליתר התגבשות והתלכדות. לדוגמא בעיתות מלחמה בהן שוררות המלחמות הפנימיות באופן זמני.
קבוצה מלוכדת עשוייה לפעול כקבוצה סגורה ולהעמיד בדרכו של ילד חדש השואף להצטרף אליה, קשיים. לעולה חדש ואף לילד בן עדה או שכבה שונה קשה יותר ההסתגלות. המורה יכול להקל את ההשתלבות בהכינו הדרכה מתאימה מראש. על המורה לדון עם הכיתה על הקשיים הצפויים לילד ולכנן עמם כיצד ישולם הוא בכיתה. מימד נוסף בליכוד הקבוצתי הוא הקשר בין ליכוד לבין יעילות בלימודים. כיתה נטולת קונפליקטים תשקיע את מרב מרצה בלימודים וזאת בתנאי כי הנורמות בה אכן מעודדות הישגים לימודיים. כאשר הנורמות הן נגד לימודים המצב שונה. לכידות קבוצתית מושפעת, מעברת ליחסי התלמידים בה, ממשתנים הנוגעים למורה, משתנים כגון סגנון הדרכה. כמו כן אישיות המורה יש לה השפעה על רמת הלכידות. נמצא כי מורים ותלמידים נוטים לתפוס בצורה דומה את האווירה הכיתתית וכי למורים בעלי אישיות מוחצנת יש כיתות מלוכדות יותר (Fisher & Kent, 1998).
גורמים המגבירים לכידות
פעילות משותפות – קבוצה יכולה להתלכד כתוצאה משתף פעולה, יצירת קבוצת עבודה בתוך הכיתה עשויה להגביר את האהדה בין חבריה הממלאים יחדיו משימו. תופעה זו הראה מחקר שערך שריף, 1953: במחנה קיץ בו התקבצו יחדיו ילדים שהיו זרים זה לזה. לאחר ימי הכרות הם נתבקשו לרשום שם של חבר עמו מבקשים להיות בקבוצה. משנתקבלו תוצאות הבחירות הסוציומטריות הפרידו הנסיינים בין החברים ויצרו קבוצות חדשות של ילדים שלא היו ביניהם קשרים חברתיים טובים. כעבור זמן שוב נערכו בחירות חדשות והתברר כי פעילות הגומלים בקרב חברי הקבוצה החדרות יצרה ליכוד. בפעם השנייה צוינו כחברים טובים ילדים מן הקבוצות החדשות.
עידוד פעילות גומלין – פעילות גומלין תלויה במידה רבה בעידודו ובשיטת הוראתו של המורה. בשיטת הוראה חזיתית בה המורה מרצה והתלמידים מתפקדים כפרטים בודדים, לתלמידים ניתנת הזדמנות מעטה לקיים התקשרות ולהחליף דעות ומידת הקשר ביניהם יורדת. לעומת זאת, כשר המורה מנחה דיון ומאפשר לתלמידים להיות דומיננטיים ולהשתתף, ניתנת הזדמנות ללבן סוגיות בצוותא. שיטת הוראה זו מגבירה פעילות גומלין בין התלמידים ובעקבות זאת את הלכידות הקבוצתית.

סדר הישיבה – מערך הישיבה בכיתה מסורתית מעודד שיטת הוראה חזיתית, על כל המשתמע ממנה מבחינת אופי פעילות הגומלין. בניגוד לזאת, כיתה שבה סדר הישיבה מותאם מלכתחילה לקיום דיונים משותפים, תגבר בה פעילות הגומלין ולכידותה תהיה גדולה יותר. מבנה בו הילדים רואים את עורפו של רעהו, אינו מעודד כל פעילות גומלין. מבנה בו המורה נמצא במרכז והילדים סביבו במעגל, פעילות הגומלין בו מוגבלת מחמד עמדתו המרכזית של המורה וריבוי הילדים. עם זאת האפשרות לקשר הדוק בין התלמידים גדולות. מבנה בו הכיתה מחולקת לקבוצות קטנות מאפשר פעילות גומלין יעילה ביותר הודות למיעוט התלמידים בכל קבוצה. בכדי שלא יווצרו תת קבוצות רצוי לשנות את הרכב הקבוצה עם שינוי המשימות.
גודל הכיתה – כמעט תמיד מעדיפים המורים כיתות קטנות בטענה שיעילות הלמידה בה גוברת. אין ספק כי גודל הכיתה משפיע הן על האווירה בכיתה והן על ההישגים הלימודיים. בכיתה בה 30-40 תלמידים ישנו קושי לנהל אינטראקציה משמעותית עם כל התלמידים ובד"כ התוצאה היא שבדיונים כיתתיים תלמידים אחדים משתלטים על האינטראקציה ורבים אחרים נשארים פסיביים, המורה אינו יכול להעניק את תשומת הלב כראויה לכל תלמיד והוא חייב להשקיע זמן רב יותר בהתמודדות עם בעיות משמעת.

עידוד ילדים לעיני קבוצתם -  מוטב לשבח ילד המצליח בתפקיד לעיני כיתתו. קבוצה זו שהיתה עדה להצלחתו תהיה מעתה חביבה עליו יותר והכוח המושך אותו אליה יגבר הואיל והלכידות מוגדרת ככוח משיכה בין החברים. מאורעות מצטברים בהם ילדים מקבלים שבחים לפני קבוצתם יביאו להגברת הלכידות בקבוצה (מחקר לוט ולוט, 1966).
הסבר נוסף להשפעתה של הלכידות הקבוצתית על ביצוע מטלות מבחין בין שני סוגים של לכידות: לכידות אישית מתייחס למידה שבה חברי הקבוצה מחבבים איש את רעהו; לכידות משימתית מתייחס למידה שבה מסייעת החברות בקבוצה להשיג מטרות.

תחרות ושיתוף פעולה
הענקת פרסים לחבר בקבוצה בנוכחות הקבוצה אמנם מגבירה לכידות אך ישנה חשיבות גם לאופן הענקת הפרסים היכול לגרום לתהליך הפוך הנובע מהיווצרות תחרות בין חברי הקבוצה. כדי למנוע את התחרות, על המורה המעניק פרס ליחיד לשבח את הכיתה כולה ולהדגיש את שייכות היחיד לכיתתו. כאשר המורה מדגיש את ייחודיות היחיד, הדבר יכול לפגוע בלכידות הכיתתית. תהליכים קבוצתיים אלה עשויים לבוא לידי ביטוי בתחרות או בשיתוף פעולה.תחרותיות בין ילדים מתחילה כבר לפני גיל בית הספר, כאשר מספר הילדים גדול ממספר הצעצועים נוצרת תחרות בין הילדים, לעתים זה מגיע לביטויי תוקפנות, אבל לרוב התחרות מובילה לקביעת היררכיה של דומיננטיות. ההרגלים שייווצרו יהיו שהילדים הדומיננטיים תמיד ישיגו את מטרתם וינצח בתחרות והאחרים יהיו המנוצחים. בגיל בית הספר מידת הדומיננטיות מנבאת פופולאריות כיתתית והצלחה חברתית, וזאת כל עוד הילדים הדומיננטים אינם בריונים.
תחרות ושיתוף פעולה מהצד השני יכולים להשפיע על האווירה בכיתה ועל תפקוד התלמידים ומגביר את הלכידות הקבוצתית, האווירה נעימה יותר כאשר לא קיימת תחרות ומכך היחסים החברתיים הדוקים יותר. לעומת זאת כאשר קיימת תחרות בין הכיתה לקבוצות אחרות, זו מגבירה את הלכידות הקבוצתית ואת שיתוף הפעולה בתוך הקבוצה.

תחרות במידה סבירה מגבירה את ההתעניינות בלימודים. תחרותיות בכיתה אינה זהה לתחרותיות בספורט: בכיתה הצלחה של האחד אינה מחייבת הפסד של האחר. בכיתה שכל תלמידיה הצליחו יפה במשימה מסוימת, תשתקף ההצלחה  בציונים טובים לכולם. כיוון שביה"ס משקף את ערכי החברה, שורר בו יחס דו ערכי כלפי תחרות כנגד שיתוף פעולה. התרבות המערבית מעריכה שיתוף פעולה ומנסה לעודדו, אך בו בזמן היא גם חברה תחרותית המעריכה הישגיות. בחברה המערבית ובתורת המוסר של קאנט ובעוד זרמים פילוסופיים ערכי המוסר  באים לידי  ביטוי בערכיות הגבוהה הניתנת לשיתוף פעולה – הפרט הפועל לטובת הכלל מייצג את העמדה היעילה, הצודקת והמוסרית. התחרות עפ"י תפיסה זו, היא הרסנית.

גישה אחרת מיוצגת ע"י חוקרי הטבע (קונרד לורנץ) הרואים באדם חוליה בשרשרת הביולוגית הכללית. לתפיסתם, התחרות בין בני מין אחד תורמת לשיבוח המין: התחרות גורמת לכך שהחזקים שורדים והחלשים נכחדים, עפ"י תפיסה זו התחרות היא ערך ביולוגי חשוב והתכחשות תרבותית אליו עלולה לגרום נזק למין כולו. לורנץ מדגיש שבידי התרבות מצויים הכלים באמצעותם ניתן ליטול את העוקץ התוקפני מן התחרות ע"י הפניית התוקפנות לאפיקים חלופיים כמו תחרויות ספורט והתמודדת על הישגים אחרים. כל תרבות מדגישה במידה שונה את התחרות ואת שיתוף הפעולה, והיחידים המשתייכים לאותה תרבות מושפעים משיפוטיה ופועלים בהתאם לערכיה. במחקר שנערך נמצא כי סטודנטים אמריקאים משתפים פעולה יותר מסינים שהם תחרותיים יותר. נמצא כי בחברה הסובייטית היתה נהוגה שיטה של מתן ציונים קבוצתיים וכך הישגי כל יחיד מהווים חלק מהישגי הקבוצה כולה. שיטה זו מעודדת שיתוף פעולה ויוצרת ציפייה מכל אחד להשתלב כמרבית יכולתו לא רק למען עצמו אלא למען קבוצת ההשתייכות.
כאשר מדובר בשיתוף פעולה יש להבחין בין שני מצבים שונים:
1. בסוג אחד של שיתוף פעולה מעורבים אנשים בעלי תפקידים חברתיים שונים הזקוקים לצורך ביצוע משביע רצון של תפקידם לשיתוף הפעולה של זולתם. לדוגמא,תכופות נשמע תלונות מפי מורים על חוסר שיתוף פעולה מצד התלמידים. תלונה זו משמעה שבכדי שהמורה יוכל להצליח בתפקידו כמורה הוא זקוק לשיתוף פעולה מצד תלמידיו -  אם התלמידים לא נשמעים למורה, הם מונעים ממנו להשיג את מטרתו.  במקרה זה מטרות שני השותפים אינה זהה למרות שעליהם לשתף פעולה כדי להשיג כ"א את מטרותיו.  כאשר צד אחד זונח את מטרתו הוא מפריע לצד השני להשיג את מטרתו ונתפס כמי שאינו משתף פעולה.
2. שיתוף פעולה בו קיים שוויון בכוח ובמטרות של המשתתפים. בקבוצה המשתפת פעולה מוכן כל פרט לוותר על רווח אישי ולדחות סיפוקים ע"מ להגביר את הרווח הכללי שבסופו של דבר ישתלם גם לו. בשיתוף פעולה מסוג זה תורם כל פרט מכוחו ומכישרונותיו לפתרון הבעיה הכללית או להשגת מטרה נתונה וההישג הסופי נחלק בין משתפי הפעולה למאמץ המשותף.
מערכת החינוך מעודדת ומחזקת שיתוף פעולה בין הילדים ומשתדלת באופן כללי להימנע מליבוי תחרויות. קיימות היום עשרות תכניות חינוך המדגישות שיתוף פעולה ומבוססות על צורות לימוד קבוצתיות ושיתופיות, הנקראות לימוד עם קבוצת השווים. בשיטה אחרת המכונה משחק הרכבה הנושא הנלמד מחולק לתת נושאים, הכיתה מחולקת לקבוצות קטנות כמספר תת הנושאים,  כל קבוצה עובדת בשיתוף פעולה כדי להעלות תשובות, לנסח שאלות  בנשוא שלה ועוד. לאחר מכן מחברים את כל תוצרי כל הקבוצות לכדי תמונה כללית אחת של הנושא הרחב. בשיטות  השונות של הלמידה השיתופים, המורה אינו מרצה בפני הכיתה אלא מעודד שיתוף פעולה, עובר בין הקבוצות ולעתים מתפקד כתלמיד מן המניין.

היות והחיים שופעי תחרות, מטרת בית הספר להכין את התלמידים לחיים ולכן עליו ללמד את התלמידים שבחיים אנשים נשפטים לפי הישגיהם. בפועל אמנם מעודד ביה"ס שיתוף פעולה אבל בין הילדים קיימת תחרות והיא באה לידי ביטוי בצורות שונות: רצון להתבלט, להיות הטובים ביותר או להשוות ציונים עם ילדים אחרים. התחרות בולטת בעיקר עם המעבר לחטיבת הביניים וזה יכול לגרום לעיוות הסתגלות בגלל שינוי הסביבה לסביבה תחרותית יותר.

גורם סביבתי מרכזי לשיתוף פעולה הוא מערכת התמריצים בקבוצה. הקבוצה התחרותית ביותר פועלת עפ"י העיקרון –zero sum game – לפי עיקרון זה שיעור הרווח שממנו נהנית הקבוצה כולה הוא מוגבל וסופי, וכל רווח של היחיד מושג ע"ח האחרים או: ככל שהפרוסה שפלוני מקבל גדולה יותר, נשאר פחות לחלק בין יתר חברי הקבוצה. מצב כזה שורר בכיתות בהן קובע המורה כי הציונים יינתנו עפ"י התפלגות שנקבעה מראש. במקרה כזה רק אחוז מסוים מן הטובים ביותר יקבל את הציון הגבוה ביותר, אחוז אחר יקבל ציון פחות טוב וכן הלאה, עד לקצה התחתון של ההתפלגות. כל תלמיד שהצליח להשיג מקום בקבוצת המצטיינים מצמצם את מספר המקומות שנשארים בקטגוריה זו והתחרות על מקום זה גוברת. שיטה זו מקובלת בקורסים שונים בהם מסננים מועמדים (רפואה למשל) מקבלים מספר מועמדים קבוע מראש, מן הטובים ביותר וכל השאר, גם אם הם טובים, נדחים. במצבים מעין אלו פועל כ"א למען הישגו האישי ואינו נוטה לעזור לחברו, ואפילו הכשלת חבר אינה התנהגות חריגה מאד, אם כי אינה מוערכת כחיובית.

מערכת תמריצים מאוזנת יוצרת מצב ניטרלי בין תחרות לשיתוף פעולה, היינו, מצב שבו אין תלות ברווח או בהפסד של כל יחיד בקבוצה – כל תלמיד יכול להצטיין או להיכשל והציונים ייקבעו עפ"י ההישג האישי וללא קשר להישגיהם של התלמידים האחרים. בקבוצה כזו התנהגויות של שיתוף פעולה או של תחרות בהשגת המטרות נקבעות במידה רבה ע"י נטיותיהם האישי של החברים בה.

בקבוצה המעודדת במתכוון שיתוף פעולה בין החברים קיימת תלות בחלוקת התמריצים בין המשתתפים במובן של הכל או לא כלום: במצב כזה קיים לחץ קבוצתי לשיתוף פעולה, כ"א נדרש לתרום ככל יכולתו לטובת הכלל, הימנעות מעזרה או משיתוף במידע עלולה לגרור סנקציות של הקבוצה השואפת להשיג את מטרותיה.

קיים הבדל ערכי בין שיתוף הפעולה בקבוצת התמריצים הניטרלית לבין קבוצת הכל או לא כלום: בקבוצה הניטרלית נראה כי השיתוף נעשה מתוך רצון לעזור לזולת בעוד שבקבוצת הכל או לא כלום משתפים החברים פעולה מאחר שזו הדרך היחידה שבה ניתן להשיג רווח אישי. עם זאת, לעיתים גם שיתוף פעולה מרצון נעשה מתוך מניעים תועלתיים כמו להתקבל חברתית לחוג רצוי.
תחרותיות מגבירה את ההנעה, אבל קיימים הבדלים אינדיבידואליים במידת הנטייה האישית להסתגל למצבי תחרות ושיתוף פעולה: ישנם המעדיפים לעבוד לבד וישנם המפיקים תועלת מעבודה קבוצתית. לאחרונה נפתחו בפני אלה המעדיפים ללמוד לבד, דרכים רבות ואחת מהן היא לימודים באמצעות האינטרנט, לימוד שהוא במהותו עבודה יחידנית. אמנם דרך לימוד זו מאפשרת תקשורת ושיתוף פעולה עם אחרים, אך האינטראקציה שהיא מייצרת שונה מזו המאפיינת כיתות שבהן הלימוד הוא שיתופי . טכניקה נוספת המאפשרת לימוד יחידני מכונה למידה מרחוק , בשיטת לימוד זו מועברת בטלוויזיה הרצאה למספר רב של תלמידים במקומות מרוחקים זה מזה, באוניברסיטה הפתוחה תכנית זו מכונה "אופק".  במחקר שנערך נסדקה יעילות הלמידה של התלמידים לאחר ההרצאה. בכיתות מסויימות למדו הילדים באופן יחידתי ובאחרות דרך של שיתוף פעולה. ממצאי מחקר העלו כי יעילות הלמידה גבוהה יותר בקבוצות שבהן למדו התלמידים בדרך של שיתוף פעולה. 

מלבד המשתנים הסביבתיים, משפיעים על התנהגות שתופית משתנים אישיותיים של הפרטים בקבוצה: 

טיפוס המשתף פעולה – טיפוס שיש לו מניעים חברתיים חזקים וצורך השתייכות חזק ימצא סיפוק רב בקבוצות שבהן שורר שיתוף פעולה. טיפוס זה מחשיב מאד את מטרות הכלל ומוכן לפעול למען השגתן. לעומתו, הטיפוס התחרותי - טיפוס שלו צורך הישג גבוה והוא שואף להשגת מטרות אישיות, טיפוס זה נזקק למשוב על הישגיו ולהשוואת הישגיו להישגי האחרים. טיפוס זה ימצא עניין רב במצב תחרותי. הסוג השלישי הוא האינדיבידואליסט - טיפוס זה שואף להישגים אישיים ללא התחשבות בהישגיו של אחר. מובן שההתנהגות הנצפית לבסוף היא פונקציה של האינטראקציה בין מערכת התמריצים של הסביבה לבין הנטייה האישיותית של החברים בקבוצה.

בפסיכולוגיה החברתית, נהוג להבחין בין 3 טיפוסים לפי יחסם לביצוע המשימה:

1. בעלי האוריינטציה העצמית: שפעילותם מכוונת להישגים אישיים. הם פועלים בצורה תחרותית כדי להדגיש את הישגיהם האישיים.
2. בעלי אוריינטציה קבוצתית: שפעילותם מכוונת למען הקבוצה. הם משתפים פעולה עם אחרים גם כאשר אין הדבר נדרש.
3. בעלי אוריינטציה לתפקיד: שפעילותם מכוונת לביצוע המשימה. הם אינם מפנים תשומת לב ליסוד של תחרות או של שיתוף פעולה, והם עושים כל דבר המקדם את השגת המטרה.
יעילות התחרות את שיתוף פעולה בכיתה תלוייה גם בסוג המשימה הנדרשת. משימות בהן יש אפשר להיעזר בעבודת צוות ובקיבוץ מידע מן החברים השונים, מצב של שיתוף פעולה יעיל. משימה הדורשת עבודה שגרתית הנעשית ע"י העובד לבד, מגיעים להישגים גבוהים יותר במצב תחרות. כיוון שמצב תחרות מהווה גירוי לצורך של המשתתפים בהישג וכך מגביר מאמציהם. כן, במשימות שגרתיות קיימת סכנה של שקיעה בשעמום וחוסר עניין והתחרות מסייעת לסילוק שעמום ולהוספת עניין.

השפעות חברתיות
הכיתה היא קבוצה חברתית שחבריה נמצאים באינטראקציה כמעט מתמדת עם אחרים. כיצד נוכחותם של אחרים משפיעה על ההתנהגות ?  נהוג להבחין בין 2 מצבים שבהם נוכחות אחרים משפיעה על התנהגות הפרט: כאשר הפרט מבצע מטלה מסוימת לבדו ואחרים צופים בו וכאשר הפרט מבצע מטלה בשיתוף עם אחרים. עולה שלעתים נוכחות האחרים מקלה את הביצוע ומשפרת אותו ולעתים נוכחות האחרים מורידה את רמת הביצוע. טיב המטלה הוא שקובע אם רמת הביצוע תשתפר או תיפגע בנוכחות אחרים. כאשר מדובר במטלה בה שולט הפרט היטב, נוכחותם של אחרים משפרת את הביצוע, לעומת זאת כאשר מדובר במטלה קשה וחדשה, הביצוע הופך טוב יותר כאשר האדם מצוי לבדו. נטיות אלה מסביר המונח הקלה חברתית . בשנות השישים זאיונק, 1965, הציע תיאוריה שתסביר מדוע לעיתים נוכחות האחר מקל על ביצוע משימה ולעיתים מקשה על ביצוע משימה. לפי התיאוריה, קיימים 3 מרכיבים :

1. כל החיות לרבות בני האדם מעוררים פיזית בנוכחות אחרים, וזאת משום שהם מקבלים את רוב בחיזוקים ואת רוב העונשים מאחרים.

2. העוררות הפיזיולוגית מגבירה את הביצוע של נטיית התשובה הדומיננטית, זו שנלמד היטב.
3. כאשר המטלה מוכרת היטב, התגובה הדומיננטית היא לרוב  התגובה הנכונה, וכאשר המטלה היא חדשה ולא מוכרת, התגובה הדומיננטית היא לרוב אינה נכונה.
כאשר  אדם נמצא בנוכחות אחרים ועליו לבצע מטלה מוכרת היטב, העוררות שהוא מצוי בה תגרום לשיפור רמת הביצוע של התגובה הנכונה.  לעומת זאת  כאשר המטלה אינה מוכרת, התגובה הדומיננטית שהיא אינה נכונה, היא זו שתחוזק ומשום כך רמת הביצוע תרד. קיימת גישה נוספת הטוענת שנוכחותם של אחרים אכן מעוררת, אבל אין מדובר בתגובה פיזיולוגית פשוטה. מקור העוררות הוא חשש מהערכה. לדוגמא, נמצא שכאשר נבדקים מבצעים בנוכחות אחרים מטלה שבה יש להם שליטה גבוהה, פעילות הלב יוצרת תכנית האופיינית למצב איום. על פי הסכם זה אין מדובר פשוט בהתניה ובתגובות אוטומטיות, אלא במידה מסויימת של הערכה קוגניטיבית של המצב ובהשפעותיה על הדימוי העצמי. הסבר נוסף לתופעת ההקלה החברתית מציע שנוכחותם של אחרים אכן מעוררת, אבל עוררות זו נגרמת מקונפליקט.  הקונפליקט נוצר כאשר הפרט נוטה להטות קשב הן למטלה המבוצעת והן לנוכחות של אחרים. עוררות זו באה לידי ביטוי בנוכחות כל גורם המושך קשב, לאו דווקא גורם חברתי. כך גם אורות מסנוורים או רעשים משפיעים על ביצוע מטלות בדיוק כמו נוכחות אחרים. 

כיצד משפיעה נוכחות הקבוצה על ביצוע מטלה קבוצתית, מטלה שבה מאמצי חברי הקבוצה כולם מתאחדים ? לרוב כאשר מאמצי כל חברי הקבוצה מאוחדים, מתאמץ כל פרט פחות. המונח המציין התנהגות זו הוא התבטלות חברתית. לדוגמא, כאשר קבוצה מושכת בחבל או דוחפת עגלה, המאמץ של הפרט קטן בהשוואה למאמץ שהיה משקיע אילו ביצע את המטלה לבדו. כאשר הקבוצה המבצעת את המשימה מתאפיינת בלכידות גבוהה, תופעת ההתבטלות החברתית פוחתת. גם בקבוצה העובדת יחד ישנה גם התבטלות של יחידים. תמיד קיימים יחידים בקבוצה שלא מוכנים לתרום למאמץ המשותף. דווקא אלו הרואים עצמם טובים יותר מהשאר, נוטים יותר להתבטל. אבל ייתכן שהמבטלים יותר בקבוצה הם פשוט בטלנים יותר באופיים או שאינם אוהבים עבודה קבוצתית. ההסבר הנפוץ להתבטלות חברתית הוא שכאשר האדם יודע שמאמציו יתמזגו עם אלה של קבוצתו והתרומה היחסית שלו תאבד בקהל, פוחתת מידת האחריות האישית שלו על התוצאה הסופית ומאמציו קטנים. כדי למנוע תופעה כזו בכיתה, על המורה להסביר לתלמידיו שהמאמץ הקבוצתי ישתקף גם בהערכת היחידים ולא רק בהערכת הקבוצה, בדרך זו יעודד המורה את התלמידים להשקיע יותר, וחברי הקבוצה יפעילו על המתבטל לחץ כדי שיתרום תרומתו.

קונפורמיות
קונפורמיות היא נטייתו של האדם להיכנע ללחץ קבוצתי וכתוצאה מכך לגרום להטיה ולעיוות שיפוטו ושל התנהגותו.  לחץ הקבוצה גורם לאדם לשפוט, לחשוב ולהתנהג  בדרך ההולמת את הקבוצה אך איננה הולמת תמיד את מניעיו ואת הגיונו הוא, לעתים אף מנוגדת להם. אדם עשוי להימנע מביצוע פעולה או הבעת דעה מפני שאלה אינם תואמים את המוסכמות הנהוגות בקבוצתו.

קונפורמיות שונה משני מושגים אחרים המצביעים על השפעות הקבוצה:

אוניפורמיות היא מערכת אמנות ועמדות המאפיינות חברה. כולנו מקבלים ומפנים ערכים ונורמות של החברה שבה אנו גדלים. לדוגמא: רוב האנשים בחברה שלנו יודעים שכדור הארץ עגול וכי מה שקורה בעתיד הוא פונקציה של הנעשה בהווה.

קונבנציונאליות היא מושג המתאר דרכי התנהגות המקובלות בחברה. הקונבנציות מאפשרות לדוגמא, לנשים ללבוש  מכנסיים, אך גבר בחצאית ייחשב לא קונבנציונאלי.

הקונפורמיות שונה ממושגים אלה מאחר שהיא תוצר של עימות בין אמנות ועמדות של הפרט לבין אלה של הקבוצה. הקונפורמיות היא כניעה ללחץ קבוצתי, בעוד שהקונבנציונאליות או האוניפורמיות אינן מבטאות כניעה ללחץ.

קיימים שלושה ממדים של לחץ קבוצתי:

1. לחץ קבוצתי וקונפורמיות:  

הקונפורמיות נבדקה בניסוי של אש (עם הקווים) בו נחשפו נבדקים ללחץ קבוצתי בעוצמות שונות. בניסוי הלחץ הקבוצתי עורר אצל הנבדקים תגובות שונות ובדרגות שונות. את התגובות ניתן לסווג לשלוש קבוצות:

1. עיוות התפיסה כתוצאה ממתח בתנאי לחץ קבוצתי:  קבוצה שכללה מעט נבדקים שנכנעו לחלוטין ושלא הכירו במודע בעובדה שהערכותיהם התעוותו כתוצאה מהשפעת הרוב. הם האמינו באמת שאכן ראו את הדברים כפי שראו הנבדקים האחרים. הם מסרו שהגיעו למסקנה שהערכותיהם כשל הערכות הרוב, היו נכונות.
2. עיוות השיפוט: רוב הנבדקים שנכנעו ללחץ הקבוצה חשו בעיוות השיפוט. הם היו מודעים לכך שראייתם שונה מזו של האחרים, אבל מסקנתם הייתה שתפיסתם הייתה לקויה ושתפיסת האחרים נכונה. הם סבלו מחוסר בטחון ומספקות, לכן נטו  להיכנע ללחץ הרוב.
3. עיוות הפעולה: קבוצה זו כללה את הנבדקים שהתנסו בעיוות הפעולה. נבדקים אלו לא סבלו משינוי תפיסתם והם גם לא הסיקו שתפיסתם מוטעית. הם נכנעו במודע ללחץ הקבוצה בגלל התחושה של אי הרצון להיראות שונים או נחותים  מן האחרים. נבדקים אלו דחקו את אבחנותיהם וביטאו את דעת הרוב באופן מודע.
המידע על ההבדלים בין הנבדקים התקבל בסדרת ראיונות שנערכו עם הנבדקים בתום הניסוי. בראיונות אלה תיארו הם את הרגשותיהם ואת הסיבות להתנהגותם בעת הניסוי. התברר שאף שהנבדקים שלא נכנעו ללחץ הקבוצתי ושפטו באופן עצמאי חששו כי הם טועים וכי יתפסו כמוזרים בעיני בני קבוצתם.

קרצ'פילד ערך ניסוי בשיטה שונה ע"מ לבדוק לחץ קבוצתי: נבדקים בעת ובעונה אחת 5 נבדקים אשר יושבים בתאים מבודדים ועוקבים אחרי "תשובות האחר" באמצעות נורות חשמליות הנדלקות בהתאם לתשובותיו של כל אחד משאר הנבדקים.  בדרך זו מתן 4 תשובות זהות אך בלתי נכונות – הנסיין יכול ליצור לחץ וקונפליקט שווה אצל כל אחד מן הנבדקים. המסקנה העולה היא שאין הכרח שלחץ הקבוצה לקונפורמיות יהיה גלוי, מפורש או מלווה באיומים. לפעמים די לאדם לדעת מהי דעת הרוב  ולהיווכח שדעתו שונה ממנה כדי שישנה את שיפוטו ויתאימו לכלל. החשש להיות יוצא דופן מפעיל על האדם את הלחץ להתנהג לפי הקו שמכתיבה הקבוצה. 

את הסיבות העיקריות לכניעה ללחץ חברתי ניתן למקד בשלוש נקודות:

1. העוגן המספרי: כאשר אנחנו לא בטוחים בדבר מה ואנשים רבים אחרים תמימי דעים בכיוון מסוים, מספרם הוא כעין טיעון המשכנע אותנו לתמוך באותה עמדה, שהרי כיצד ייתכן שאנשים כה רבים טועים ? העוגן המספרי הוא עיקרון ידוע מאד בפרסום. כדי לפרסם מוצר ניתן להבהיר לצרכן שמיליונים בחרו במוצר X ומיליונים  הרי לא יכולים לטעות.
2. הרצון למצוא חן בעיני אחרים: כולנו מעוניינים למצוא חן ודרך אחת להשיג זאת היא להראות לאלו שאנו מעוניינים למצוא חן בעיניהם כי אנו חושבים כמותם.
3. מניעת עימות: בנושאים שאינם חשובים לנו ביותר אין אנו ששים לעורר עימותים. הדרך הפשוטה למנוע עימות היא להסכים לדעת הרוב, לפחות למראית עין.

הלחץ לקונפורמיות פועל בנוסף למצבים פשוטים, גם במצבים בהם ההשלכות יכולות להיות חמורות ביותר. ממחקרם של בארון הודגם רעיון זה. למרות שההיגיון הבריא היה מנבא שאנו ניכנע פחות ללחץ כאשר מדובר בנושאים חשובים לנו, הקונפורמיות יכולה להתחזק דווקא כאשר חשיבות הדעה היא רבה. תוצאות מחקרם הראו שכאשר השיפוט היה חשוב והמשימה קלה, מעטים נכנעו ללחץ, אך כאשר המשימה היתה קשה, נכנעו הנבדקים ללחץ ב-50% מן המחקרים. פן שונה של קונפורמיות נחשף והודגם ע"י מוסקוביצי: נבדקה השפעה של מיעוט (שותפים של הנסיין) על קבוצה שבה רוב של נבדקים תמימים. תוצאות המחקרים הראו כי כאשר המיעוט הוא עקיב ועומד על עמדותיו בתוקף הוא משפיע על הרוב. מיעוטים יכולים להליט את דעותיהם ולהשפיע גם אם בראשית דרכם הם נדחים: תנועות מחאה מתחילות תמיד ממיעוט בלתי פופולארי אך לעתים הן מצליחות להשפיע על הכלל ולהשליט את דעותיהן.

היום בתי הספר פחות קונפורמיים מבעבר, בעבר הייתה נהוגה תלבושת אחידה, לעמוד במסדרים, לקום כאשר המורה נכנס לכיתה ועוד. עם זאת, גם היום ישנם מורים שדרך הוראתם מעודדת קונפורמיות: הם רוצים לשמוע  מתלמידים רק תשובות "נכונות" (לדעתם) ומבקרים את התלמידים שמשמיעים תשובות שונות.  מורה המעוניין לפתח בתלמידיו יצירתיות, מחויב לעודד את תלמידיו להשמיע את דעותיהם גם אם הן בלתי מקובלות וגם אם כל הקבוצה חושבת אחרת, כידוע תנאי הכרחי לפיתוח יצירתיות הוא חופש הבעת רעיונות חדשים ולאו דווקא מקובלים.

קיימים הבדלים אינדיבידואליים במידת הקונפורמיות של חברי הקבוצה והדבר קשור למעמדם החברתי בה: קונפורמיות של אדם גדלה ככל שצורך ההשתייכות שלו גדל. לדוגמא: ילדים "מקובלים" יכולים להרשות לעצמם להשמיע דעות מנוגדות לדעת הקבוצה ולא להיכנע ללחצים (עד גבול מסויים). לעומתם, ילדים מבודדים הם קונפורמיים יותר והתנהגותם זו נובעת מן התקווה שכניעה לקבוצה תשמש כרטיס כניסה ותקנה להם מעמד. הקונפורמיות לקבוצת הגיל היא אחת התופעות האופייניות לגיל ההתבגרות. המתבגר שומע פחות לדעות המבוגרים ומתחשב יותר בקבוצת בני גילו – "כולם עושים כך" – זה אחד הנימוקים המקובלים ביותר בין המתבגרים להצדקת פעולותיהם או החלטותיהם.  ההורים וגם המורים מתקשים לקבל נימוק זה והתוצאה היא שקונפליקטים רבים מתגלעים בין מבוגרים למתבגרים על רקע זה. קבוצת המתבגרים יוצרת תת תרבות מלוכדת המפעילה על חבריה לחץ חזק לקונפורמיות. המתבגר מקבל מיצב מוגדר וכך מספקת לו קבוצת הגיל את ההזדמנות לגלות ולגבש את זהותו העצמית. אמנם חברת המבוגרים ממשיכה לראות בו ילד ולדרוש ממנו ציות ומשמעת, אך המתבגר מוצא בקרב בני גילו מעמד שווה ערך לאחרים והוא מוצא בה את סיפוק הצורך החשוב לו, לכן הוא מוכן להתנהג כמו כולם ולציית באופן עיוור כמעט לחוקי תת התרבות שלו חוקים כגון: סגנון לבוש, תסרוקת, דעות וערכים.  היבט זה של קונפורמיות נובע דווקא מפעילותה של קבוצת הגיל, וזה שלב טבעי בהתפתחות אישיותו של המתבגר. לחימה בצורה זו של קונפורמיות, דינה להיכשל. הקונפורמיות הרבה של מתבגרים לקבוצת בני גילם מתבטאת בעיקר בדחיית ערכים של עולם המבוגרים. קונפליקטים בין מתבגרים לבין בי"ס מבטאים קונפליקט בערכים של גיל ההתבגרות כנגד ערכי המבוגרים.
הלחץ לקונפורמיות יכול להיווצר גם כתוצאה מסיבות אחרות, למשל מיצב האדם המביע דעה או מציג התנהגות מסויימת. רווחת הנטייה לקבל ללא ערעור שיפוטו של אדם בעל מעמד או בעל סמכות.  השפעת מורים בכיתה גדולה מהשפעת תלמידים, השפעת מנהיגים חזקה מהשפעת מונהגים, והשפעת תלמידים פופולאריים עולה על זה של תלמידים מבודדים. במיוחד בולטת נטייה זו אם סמכותו של הלחץ לקונפורמיות היא בתחום הנושא שבו מדובר. הקונפורמיות היא גם פונקציה של נושא: ככל שהאדם יודע פחות על נושא מסוים , הוא נוטה יותר לקבל את דעת הרוב או את דעת בעל הסמכות. היות וזה כך, רוב הסיכוי לזהות קונפורמיות מרובה בכיתה שבה התלמידים נתקלים בלי הרף בחומר לימודים חדש, בעובדות שאינן ידועות להם ובנושאים שאין הם מתמצאים בהם היטב. לדוגמא: אם ילד ישאל לכתובתו סביר שבנושא זה לא יכנע ללחץ כיב תשובה זו הוא בטוח. אך אם השאלה שאובה מתחום שאינו מכיר, יטה הוא קבל את דעת הרוב. 

2. ציות לסמכות: קונפורמיות עשויה להתבטא בנטייה להיכנע לסמכות ולציית לה באופן עיוור, אפילו אם הפקודות הניתנות מן הסמכות או השיפוט העצמי המוסרי המקובל על האדם. ניסויו של מילגרם – עם השוק החשמלי מצביע על סכנת תופעה זו. מן הניסוי עלו ההכללות הבאות: 
א. ככל שגדלה הקרבה הפיזית והחושית בין הנבדק לקורבן, קטנה בממוצע הנכונות לציית לנסיין ולהמשיך להגביר את העונשים.
ב. ככל שגדלה הקרבה בין הנבדק לנסיין, קטן כוח התנגדותו של הנבדק וגדלה מידת הציות שלו.

מחקר זה מעלה מסקנה קשה ומפחידה שחלק ניכר מבני האדם מצייתים ועושים את שנאמר להם – אפילו אם ההוראות נוגדות את נטייתם הטבעית או את המוסר הפנימי שלהם, כל עוד הם סבורים שהפקודה ניתנת מפי סמכות חוקית.  ניסוי זה מצביע על כוחו של הציות. הציות לסמכות קורה בכל מקום בו קיימת היררכיה: בבית הספר בו המנהל נתפס כסמכות בעיני המורים וגם בכיתה בה המורה נתפס כדמות סמכותית בעיני התלמידים. מורים צריכים להיות מודעים לכוחם ולא ללחוץ את הילדים לציות עיוור לסמכותם. הם צריכים להיות פתוחים לדעות של התלמידים, לאפשר להם להביע דעות מנוגדות ולהיות גמישים מספיק לשנות את דעותיהם שלהם.  

3. יחס הקבוצה לכניעה או לאי כניעה של הפרט - חסה של הקבוצה לתהליכי קונפורמיות נבדקה ע"י שכטר . במחקרו התבקשו קבוצות סטודנטים לדון שנושא נוער עפ"י מקרה שהיה בו לעורר אהדה כלפי עבריין. בכל קבוצה נשתל נסיין והוא התנהג באחת מ-3 הצורות: (1) הסכים עם דעת הקבוצה; (2) התנגד באופן עקיב לדעות הקבוצה והחזיק בה עד תום הדיון; (3) הביע תחילה עמדה מנוגדת ואח"כ השתכנע וקיבל את דעת הרוב. בתום הדיון התבקשו החברים להביע דעה על "השתולים". טיפוס (2) קיבל את רוב ההערות ו-(3) זכה לפופולאריות. ניתן להסביר את התוצאות הנ"ל ע"י שני  גורמים: 

1. העובדה שאדם שדעתו הייתה שונה משלי משתכנע מנימוקיי ומשנה את דעתו מוכיחה כי עמדתי היא אכן צודקת. כלומר, העובדה כי השתכנע מעניקה חיזוק ענייני לתוכן דעותיי.

2. העובדה כי אדם שדעותיו היו שונות משלי השתכנע מדעותיי מחזקת את דימויי העצמי. יכולת ההשפעה שלי מעניקה לי תחושה של כוח.
לסיכום, במציאות היומיומית יחיד שאיננו נכנע ללחץ הקבוצה להיות קונפורמי נדחה ע"י חברי הקבוצה, אך אפשרות זו אינה אפשרית בקבוצה בהן ההשתתפות היא וולנטרית. או שהוא עצמו עוזב את הקבוצה.  היות  ובכיתה תלמיד אינו יכול לעזוב מרצונו, גובר הלחץ לקונפורמיות. לחץ כזה יכול "לשבור" התנגדות גם של יחיד עצמאי ביותר. ככל שהקבוצה מלוכדת יותר, גובר כוחה ללחוץ על חבר המנסה להיות בלתי קונפורמי לדעות הקבוצה.  לכאורה כדאי להיות קונפורמי: הקבוצה מעניקה חיזוקים ומקבלת לשורותיה את הנכנעים לה, אבל לצד זה הסכנה של אובדן חשיבה עצמית. יש לזכור – עצמאות אינה נונקונפורמיזם. עצמאות ונונקוננרמיזם הן  שתי תגובות ללחץ קבוצתי השונות זו מזו ואינן נמצאות על אותו רצף. בנונקונפורמיזם מפעיל את האדם  לחץ הקבוצה להגיב בהתאם ללחץ, ובתגובה לכך הוא פועל בכיוון הפוך ללחץ. העצמאות פירושה תגובה לפי שיפוטו ההגיוני או המוסרי של האדם. האדם שופט ומעריך את המצב בכל פעם בחדש, ובשיקוליו אינו מתחשב בדעת הקבוצה או בדעת בעל הסמכות.
הקונפורמיות במערכת החינוך
מערכת החינוך שורר לחץ לקונפורמיות ואותו מפעילים המורים בעצם התנהגותם. כאשר המורה דורש מתלמידיו תשובות "נכונות" ומעודד תשובות ההולמות את ציפיותיו ודוחה תשובות המנוגדות לציפיותיו – הרי הוא מפעיל על תלמידיו לחץ כזה.  המורים מאמינים  בדבר קיומו של "הילד הממוצע"  שצריך לתת תשובות מצופות ולהגיע לממוצע מסוים של ציונים, זה לחץ לקונפורמיות – מלחץ כזה יכולים חלק מהילדים להסיק שיש לפניהם רק אחת משתי האפשרויות: להסתגל באמצעות כניעה לדרישות ה"ממוצע" או להגיע לידי קונפליקט עם המורה ולהסתכן בדחייה, בהענשה, בהתעלמות.

מאחר והמורה הוא בעל הסמכות בכיתה הוא גם יכול לתגמל או להעניש את תלמידיו, כיוון שכך, אם זה מרצונו או לא מרצונו הוא יוצר בכיתה קבוצה של ילדים הנוטים להסכים ולחזק אותו כדי לזכות ממנו ליחס חיובי. קבוצה כזאת הופכת לקבוצת לחץ המנסה להשפיע גם על תלמידים אחרים להיות קונפורמיים. סוציולוגים מצאו שהמורים כקבוצה, מגלים גישות יותר קונפורמיות מאשר אנשים שאינם מורים. למורים יש בד"כ דעה שלילית על התנהגות שיש בה כדי להפריע למהלך השיעור, והם נוטים להתנגד  לכל התנהגות הנראית בעיניהם יוצאת דופן.  הדרך שיכולה לעזור למורה להתמודד עם הלחץ לקונפורמיות היא נקיטת גישה של חשיבה ביקורתית. עידוד התלמידים לחשיבה ביקורתית מטפח את עצמאות החשיבה ואת היצירתיות שכל מחנך בעצם חותר אליה. בעיית הקונפליקט בין הקונפורמיות לבין חשיבה עצמאית מורכבת ביותר מבחינת המורה. ביה"ס אמנם מקנה ידע לימודי אך מעבר לכך תפקידו הוא לעצב את אזרחי המחר. היות שזה כך, על ביה"ס להעביר לילדים ערכים, עמדות ואמונות שעליהם מבוססת החברה שאליה הם שייכים.  לדוגמא: כבוד לדברי אחרים ויכולת הקשבה הם ערכים חשובים בחברה, ולכן חשוב שכאשר המורה מדבר יהיו התלמידים שקטים ויקשיבו. יחד עם זאת מעודדים המורים לאפשר  חשיבה עצמאית ומידה מסוימת של נונקונפורמיזם.  בחברות המערביות יותר שלא כמו בחברות האסיאתיות, הערך המיוחד לייחודי הוא גדול מזה המיוחד לקונפורמי. היינו המורה מקבל מסר כפול: מחד עליו לאפשר לתלמיד להביע חוס הסכמה והתנהגויות מגוונות ומאידך עליו לשאוף לאחידות ולהפנמה כללית של ערכים. הקושי הוא בקביעת התנהגויות בהן חשובה קונפורמיות ובהבחנתן מן ההתנהגויות בהן רצויה חשיבה עצמאית. מחנך טוב חייב להכיר את הניגודים ולהתמודד עמם לאורך כל תהליך ההוראה. הציונים הניתנים לתלמידים מספקים מערכת חיזוקים חשובה בגיל ביה"ס וכל אימת שניתן ציון רע, דהיינו עונש על התנהגות או חשיבה החורגת מן המוסכמות – לומדים הילדים ביתר שאת שיש להתנהג בהתאם לציפיות המורה ולא בהתאם לשיפוט ההגיוני העצמאי. קשה לתלמידים להשתחרר ממסקנה זו. תלמידים רבים בכל רמות החינוך, גם בחינוך גבוה, משוכנעים כי במבחנים מוטב כי יצניעו את דעותיהם ויעלו על הכתב רק את דעותיו של המורה, כי כך זוכים הם ליותר להערכה.

עידוד הקונפורמיות המוחלטת בחינוך עשוי לחסום התפתחות של חשיבה יוצרת ועצמאית ולהוריד לטמיון תרומות פוטנציאליות – אינטלקטואליות ואחרות , רבות לחברה.  המורה מסייע לטיפוח  הקונפורמיות בכיתתו בכל פעם שהוא מעודד ומתגמל חשיבה מסוימת ודוחה או מעניש תלמיד בעל דרך חשיבה יוצאת דופן. ראוי לציין כי בקרב הילדים הפחות קונפורמיים, אלו הנוקטים דרכי התנהגות וחשיבה מקוריות משלהם, אחוז הילדים המחוננים גבוה יותר.

הלחץ לקונפורמיות טומן בחובו סכנה נוספת והיא הנטייה להעביר את הקונפורמיות ממצב למצב וממקום למקום: על מצבי החיים, משפחה וחברה.  המורים שהפעילו לחץ לקונפורמיות משום שלדעתם היה בכך הכרח לשם שמירה על "הסדר הטוב" בביה"ס, עיצבו למעשה אנשים קונפורמיים הנמלטים משיפוט עצמאי ומחשיבה מקורית גם בתחומי החיים האחרים. המחנך המציב לעצמו כמטרה לחנך אנשים להיות עצמאיים בשיפוטם ההגיוני והמוסרי חייב להיות ער לתופעות של כניעה ללחץ לקונפורמיות ולדעת כיצד להימנע מכך. כאשר במסגרת ההוראה מקבלים התלמידים הערכות גבוהות לא רק על ציטוט החומר הנלמד אלא גם על חשיבה מקורית ויוצרת, מתעצבת בהם היכולת לפתח עצמאות ומקוריות וגדלים הסיכויים כי בעתיד הם יגדלו להועיל לעצמם ולחברה שבה הם חיים. אם המורה רואה לו למטרה לא רק להורות אלא גם לחנך ולעצב את אישיותו של הילד, עליו לזכור זאת.

עמדות
עמדות מוגדרות כנטייה של היחיד בעד או נגד אובייקט. האובייקט שאליו מתייחסת עמדה עשוי להיות מסוגים שונים: אובייקט  ספציפי: כמו שיעור הטבע שהתנהל היום; כללי: כמו מקצוע הדקדוק; מופשט: כמו החינוך; קבוצת אנשים: כמו המורים; מוסד חברתי : כמו בית הספר.
לכל אדם מערכות רבות של עמדות כלפי כל דבר בסביבתו ומובן שגם לתלמידים יש עמדות משלהם כלפי המערכת שבה הם חיים ומרכיביה השונים, כפי שיש להם עמדות האחד כלפי השני.  


נהוג לזהות בעמדות שלושה ממדים:
1. ממד הכרתי (קוגניטיבי): ממד זה כולל את כל מערכת השיקולים והטיעונים הרציונליים המרכיבים יחד את היחס כלפי האובייקט. כאשר אנו נתקלים בגירוי חדש  המערכת מעבדת אותו כדי להבין מה משמעותו וחלק מהעיבודים כולל שיפוט וגיבוש העמדה  לגביו.  לילד המגיע לבי"ס מערכת עמדות מסויימות. בהגיעו לביה"ס נתקל הוא באובייקטים חדשים כלפיהם מפתח הוא עמדות נוספות (כלפי מורים ספציפיים, כלפי מבנה מערכת הלימודים, כלפי ילדים בכיתה ועוד). גיבוש עמדות אלו עוזר לילד להכיר את סביבתו ולהסתדר בה.
2. ממד ריגושי: גיבוש העמדות לא ניתן להסבר רק ע"י הצד הרציונאלי והשקול. לצד העמדה ששיעור באזרחות משעמם ישנה תחושת דחייה מסוימת לשיעור הזה, כלומר תגובה ריגושית. לפי תיאוריות שונות וביניהן התיאוריה הפסיכואנליטית, האדם נתפס כהדוניסט בבסיסו, כלומר יצור המבקש הנאות. מכאן, כל אובייקט שנתפס כמהנה יהיה מושך יותר ואובייקטים פחות מהנים או מזיקים, יידחו. באופן כללי אין אובייקט שאינו מעורר רגש כלשהו. הצד ההכרתי והצד הרגשי אינם ניתנים להפרדה על אף שהמניעים המעוררים כ"א מהם שונה במהותו ואין לדעת מי מופיע קודם: האם המורה לאזרחות עוררה אצל התלמיד דחייה ורק אז החליט התלמיד שמבנה השיעור אינו ברור לו ואופן דיבור המורה משעמם או האם התלמיד השתעמם מדבריו של המורה ומתוך כך מצא שאינו רוצה ליטול חלק בשיעור.
3. ממד התנהגותי:  איזה סוג של קשר קיים בין עמדה הכרתית או ריגושית לבין התנהגות ? לכאורה ניתן היה לצפות לקשר הדוק וישיר, אך למעשה הקשר אינו שלם. התנהגותנו אינה תמיד תואמת את עמדותינו המוצהרות. הדבר הוכח בניסויו של לפייר (עם הסינים והמסעדה כאשר היה עימם בפועל לא סירב אך כאשר הזמין בטלפון מקומות 90% סרבו לשרת סינים). לדוגמא,  אמא אומרת לילד שאסור לשקר, אבל כשהיא משיבה לטלפון היא אומרת שממש ברגע זה היא עומדת לצאת מהבית, על אף שאין הדבר נכון.  או אדם שטוען שהוא בעד מיזוג גלויות ומצהיר על זה בהתלהבות, אך מתנגד בתוקף שבתו תינשא לבן עדה אחרת. כמובן שלא בכל המקרים ההתנהגות מנוגדת לעמדה המוצהרת, אך המקרים בהן היא כן מנוגדת הם שכיחים ויש מספר ההסברים לכך: 

1. הסבר אחד מדבר על הספציפיות של שתיהן. עמדה יכולה להיות כללית ומופשטת בעוד שעל התנהגות משפיעים אינספור גורמים. לדוגמא:  האם יכולה להאמין באמת ששקר הוא דבר רע ושיש להימנע ממנו, אבל בשיחת הטלפון נכנסים אלמנטים נוספים, ייחודיים למצב שגורמים לה לשקר מבלי לחוש שהתנהגות זו סותרת את עמדתה.

2. הסבר נוסף מדבר על עוצמת העמדה ועל עמידותה בפני השפעות חיצונית - מונח הסף. עמדה צריכה לעבור סף מסוים של עוצמה כדי להשפיע באופן פעיל על התנהגות הפרט. לדוגמא: הילד שלא אוהב להכין שיעורים ממשיך להכין שיעורים בגלל שיקולים שונים, אבל אם עוצמת שנאתו להכנת השיעורים הייתה חזקה מספיק, היא הייתה משפיעה על התנהגותו והוא לא היה מכין שיעורים.
3. הסבר נוסף טוען שאין מדובר בסתירה פשוטה בין התנהגות לבין עמדות. לעתים ישנן כמה עמדות בעלות מגמות שונות. ההתנהגות במצב מסוים נקבעת ע"י אחת העמדות ולכן נראה כי היא סותרת עמדה אחרת. לדוגמא: המורה ממשיכה ללמד את שיריו של משורר שלטעמה הוא משעמם משום שיש לה עמדה ברורה באשר לחשיבות יישום תכנית הלימודים במלואה.
תיאורית האיזון: (היידר) מנסה להסביר את האופן שבו מתארגנות העמדות ומתוך כך את האופן שבו הן פועלות ומשפיעות על התנהגותנו. המודל המרכזי מתאר מצב של ארגון עמדות תוך שיווי משקל, מצב זה הוא נוח ואינו גורם לקונפליקט. הנחת המוצא של התיאוריה, שקונפליקטים נוצרים כאשר קיים מצב של חוסר שיווי משקל = חוסר איזון.  להלן דוגמאות: 

1. איזון - אם לתלמיד התיכון יש עמדה חיובית הן כלפי עישון והן כלפי המורה, וגם למורה יש עמדה חיובית כלפי העישון.

2. איזון - אם לתלמיד יש עמדה חיובית כלפי המורה, ועמדה שלילית כלפי העישון וגם למורה עמדה שלילית כלפי עישון.
3. חוסר איזון – אם לתלמיד עמדה חיובית הן כלפי המורה והן כלפי העישון, אבל למורה עמדה שלילית כלפי העישון – כלומר, כאשר עמדתו של התלמיד עומדת בסתירה לעמדת המורה.
מצב של חוסר איזון יוצר מתח, ומצב מתח דורש פתרון. הפתרון יכול להיות שינוי עמדה באופן כללי או באופן ספציפי. לדוגמא: התלמיד יכול לשנות את עמדתו כלפי המורה באופן כללי  (המורה לא מבין כלום) או באופן ספציפי (בעניין זה המורה טועה) , לעומת זאת יכול התלמיד לשנות את עמדתו כלפי הנושא שבמחלוקת ולרכוש עמדה שלילית כלפי העישון.  יש ביכולתנו לשנות את עמדותינו ביחס למרכיב אחד או יותר ממרכיבי המצב – ישנם שלושה סוגים של קונפליקטים הנוצרים כתוצאה מסתירה בין עמדות: 

1. קונפליקט בעד-בעד: כאשר יש לנו עמדה חיובית כלפי 2 דברים ועלינו לבחור באחד מן השניים, הדבר שייקבע את התנהגותנו יכול להיות עצמת העמדה או המרכיבים הספציפיים במצב הנתון.  הבחירה בד"כ תהייה לכוון של מה שאוהבים יותר. במקרים מסוימים, אם תהייה סיבה טובה, נבחר באופציה הפחות אהובה.

2. קונפליקט נגד-נגד: במקרה זה העמדות כלפי 2 דברים הן שליליות. מה שייקבע את התנהגותנו יכול להיות עוצמת העמדות או מרכיבים ספציפיים של אחד מן המצבים.  הבחירה בד"כ תהייה לכוון מה שאנו שונאים פחות. במקרים מסוימים, אם תהייה סיבה מוצדקת וטובה בעינינו, נבחר באפשרות היותר שנואה.
3. קונפליקט בעד-נגד: כאשר אותו אובייקט מעורר בו זמנית משיכה ודחייה, ההחלטה איזו התנהגות לנקוט תיקבע ע"י מתן משקל גדול יותר לאחת הנטיות.  לדוגמא:  אם אדם מרגיש לרוב מגוחך וחסר אונים במצבים חברתיים, אבל מודע לכך שההתחככות עם עמיתיו חשובה לקידומו החברתי והמקצועי, עליו לשקול מה חשוב לו יותר ברגע נתון, ועפ"י מידת החשיבות לכוון התנהגותו.
מאחר שעמדה משקפת התייחסות לאובייקט מסויים ואילו ההתנהגות היא תמיד פועל יוצא של מערכת משתנים המקיימים אינטראקציה, אין לצפות לכך שנוכל לנבא התנהגות מתוך הכרת העמדה בלבד, ובכל זאת, הכרת עמדותיו של אדם מאפשרת לעתים קרובות ניבוי טוב יותר של התנהגות מאשר חוסר ידיעה של עמדותיו.

עמדה זו לפיה עמדות קובעות התנהגות אינה ברורה מאליה. קיימת גם עמדה הפוכה הטוענת כי העמדות נקבעות עפ"י ההתנהגות. לפי תיאוריית הדיסוננס הקוגניטיבי של פסטינגר, אדם מסיק על עמדותיו מתוך התנהגותו, כשם שהוא מסיק על עמדותיהם של אחרים מתוך התנהגותם. לדוגמא: ילד יכול להסיק מתוך הצלחותיו בלימודי טבע, שהוא אוהב את המקצוע ושהוא מעניין בעיניו. לא העניין מראש הוא זה שקבע את השקעתו והצלחתו במקצוע, אלא להפך – ההצלחה גרמה לו לגבש את העמדה. עם זאת, בטווח הרחוק ניתן לראות כי למעשה את ההתנהגות מניעות עמדות ולא ההיפך. ברור כי בין השתיים קשר חיובי בלתי מלא ולא זהות מוחלטת. לדעת חוקרים רבים העמדה מתווה אוריינטציה להתנהגות פוטנציאל, וכדי להוציא את ההתנהגות מן הכוח אל הפועל יש צורך שמשתנים נוספים יכנסו לפעולה.
מדידת עמדות
כאשר רוצים לברר עמדות נהוג להשתמש בשאלונים סגורים שבהם על הנשאל לבחור בתשובה אחת מתוך תשובות אחדות ומטרתם למנוע שימוש במונחים סובייקטיביים. בשאלוני עמדות נבדקים מספר אלמנטים:

1. כיוון העמדה:  האם העמדה חיובית או שלילית ? דוגמא: האם הנבדק בעד קיום מבחנים או שולל קיום מבחנים?

2. עצמת העמדה: עד כמה קיצונית העמדה ? ניתן למדוד היבט זה בשתי צורות: (1) לפי מס' התשובות בכיוון מסוים שמסמן המשיב מתוך רשימה ארוכה של פריטים המביעים את העמדה בעצמה שווה. ההנחה היא שככל שהמשיב מסכים עם מס' רב יותר של משפטים המבטאים אהדה לבית הספר, כך עמדתו בנושא יותר חיובית. (2) ניתן להכניס לאותו שאלון משפטי עמדה בעוצמות שונות. כך למשל, תבטא הסכמה למשפט "יש להפסיק לחלוטין זמרה בבית הספר" עמדה שלילית חריפה יותר מאשר ההסכמה למשפט "יש לצמצם את מס' שיעורי הזמרה בתכנית הלימודים".
3. מידת עקיבות העמדה: עד כמה מעוגנת העמדה בתודעת הנבדק, ובאיזו מידה מחזיק הנבדק גם בעמדות הנובעות ממנה והקשורות בה.  לדוגמא: מי שמסכים כי בית הספר הוא בזבוז זמן וגם מאשר שהרבה מן הדברים החשובים נלמדים בבית הספר – דעתו אינה עקיבה.
סולם עמדות -  Thurston : סולם אינטרבלי. בניית הסולם נעשית במספר שלבים: 
בשלב הראשון, ליקוט משפטים קצרים המתייחסים אל העמדה שאותה רוצים למדוד. את המשפטים אפשר לאסוף מתוך ספרות, להמציאם וכדומה.  על המשפטים להיות קצרים, שניתן להשיב עליהם תשובות של כן או לא, שיהיו מובנים ככל הניתן ושישקפו דעות שונות על רצף של בעד או נגד אובייקט העמדה האמורה להימדד. בשלב השני, נותנים לשופטים את כל המשפטים שנאספו בדרך זו. על השופטים להציב כל משפט בסולם בעל 11 דרגות שבו הציון 1 מסמן עמדה קיצונית נגד, והציון 11 מסמן עמדה קיצונית בעד. בין שני קצוות אלו ישנן דרגות שונות של בעד  או נגד, ועל השופטים להחליט מה מקומו של כל משפט ע"ג הרצף בן 11 הדרגות, לאחר מכן עוברים לעיבוד הסטטיסטי של התוצאות שהתקבלו מן השופטים. מן הציונים שקיבלה ל שאלה, מכינים עקום מצטבר ומחשבים את הציון המשוקלל. הציון יהיה הערך הסולמי של השאלה. בנוסף לציון מחשבים את המרחק הבין רבעוני כדי לעמוד על מידת ההסכמה בין השופטים: כאשר המרחק קטן פירושו שרוב השופטים מסכימים, כאשר המרחק גדול הדבר מעיד על אי הסכמה למיקומה של השאלה. המשפטים לגביהם יש הסכמה בין השופטים ישמשו לבניית סולם העמדות הסופי. סולם העמדות הסופי כולל כ-20 שאלות שלהן ערכים שונים בעד או נגד כפי שנקבעו ע"י השופטים ובו מופיעות רק השאלות שנבחרו כטובות ביותר ועל הנבדק להשיב עליהן בכן או לא. ציונו של הנבדק המשקף את העמדה הספציפית שנמדדת בסולם זה מורכב מסכום הערכים הסולמיים של כל השאלות שעליהן ענה בחיוב.
סולם עמדות -  Lickert: 
סולם שונה ופשוט מסולם Thurston. גם כאן השלב הראשון הוא מציאת משפטים המשקפים דעה כלפי אובייקט העמדה. לגבי בחירת סוג וטיב המשפטים, קיימות אותן הדרישות כמו בסולם Thurston. לכל שאלה  אפשר לבחור אחת מבין חמש אפשרויות הנעות על רצף שבין "מתנגד בתוקף" ל"מסכים בהחלט".  לאחר שאוספים מספר גדול של פריטים מוסרים אותם לשופטים. בעבור כל משפט בוחרים השופטים אחת מבין חמש האפשרויות וכל תשובה מתורגמת למספר: תשובה "מתנגד בתוקף" מקבלת נקודה 1, "מתנגד" – 2 נקודות. "איני יודע" – 3 נקודות, "מסכים" – 4 נקודות, "מסכים בהחלט" – 5 נקודות.  בשלב השני מחשבים ציון כללי לכל השאלון בהתאם לניקוד שפורט לעיל ועורכים ניתוח פריטים, כלומר מחשבים מתאם בין כל פריט לבין הציון הכללי שמקבל השאלון. המשפטים שביניהם לבין הציון הכללי מתאם גבוה, מועברים למהדורה הסופית של השאלון, כך שבניית השאלון למעשה מבוססת על ניתוח הפריטים ע"י השופטים. 

בסולם זה ניתן לבדוק גם פריטים שלכאורה אינם נראים רלוונטיים לאובייקט העמדה. הנבדקים העונים על השאלון מתבקשים להתייחס לכל משפט ולציין האם הם מסכימים בהחלט, מסכימים, לא מסכימים או מתנגדים בתוקף.  בשאלון זה יש 4 אפשרויות תשובה ולא 5 וזאת כדי להימנע מהנטייה של אנשים לבחור באפשרות הניטרלית. 

סולם עמדות – Osgood:  
סולם זה הוא המאבחן הסמנטי, סולם העוסק בדימוי עצמי. בשיטה זו מוצגת שורה ארוכה של שמות תואר והיפוכם, על הנבדק לסמן את המיקום של אובייקט העמדה בכל אחת משורת שמות התואר המוצגים לפניו. 

הקניית עמדות ושינוין
בניגוד לאמונה הרווחת לפיה עמדות מתגבשות מתוף מפגש אישי עם מצבים, נמצא שרוב העמדות שלנו מבוססות לא על התנסות ישירה כי אם על ידע שאנו שואבים מאחרים. כך למשל עמדותינו הפוליטיות כלפי הערבים המבוססות בעיקר על דיווחי התקשורת והסברי מומחים ולא כ"כ על אינטראקציה אישית, ובכלל כל תרבות בהקנותה ערכים לחבריה, מלמדת אותם גם את העמדות הרצויות.

הקניית עמדות הוא ביטוי המציין את המצבים שבהם נעשה ניסיון להקנות עמדות או לשנות עמדות הנוגעות לנושאים שונים כמו תעמולה פוליטית, פרסומת למוצרי צריכה, מיסיונריות ועוד. החינוך אף הוא נמנה עם התחומים שבהם נעשה ניסיון להקנות עמדות. הכוונה היא לא רק לחינוך המכוון מלכתחילה להקנות עמדות, אלא לכל תהליך החינוך שבו מועברות עמדות כלפי מקצועות הלימוד, סדר וניקיון, לוח זמנים, חיי חברה בכיתה, יחס לצמחים ולבעלי חיים, יחס לסמכות ועוד, מבלי שלמורה תהייה כוונה ברורה לכך. מערכת החינוך יכולה להשתמש לצרכיה בחלק מן המסקנות שהוסקו במחקרים שנערכו בנושא תהליכים של שינוי עמדות ושכנוע. המחקר בבסיסו מתנהל בשינוי עמדות באופן הבא: ראשית, בודקים מהן עמדות הנבדקים, אח"כ יוצרים מניפולציה בכדי לשנותן ואח"כ שוב בודקים את העמדות האם חל בהם שינוי משמעותי בעקבות המניפולציה. 

בכדי לדון בדרכים לשינוי עמדות, יש לחלק את הנושא ל-3 מרכיבים:

האדם המנסה לשנות עמדות: 
אדם המנסה באופן מודע לשנות עמדות של אחרים משפיע על תגובת שומעיו וצופיו באישיותו ולא רק בתוכן העמדה או בטכניקות שבהן הוא משתמש.  ככל שהעמדה כלפי המשכנע חיובית יותר כך תהייה השפעתו רבה יותר; קל יותר להשתכנע מעמדה של אדם המוערך כדובר אמת, מעורר יחס של כבוד, חביב ומעורר הזדהות ורגשות חיוביים. מורים המעוניינים להעביר לכיתה עמדה מסוימת, משתמשים לעתים כ"שגריר" בתלמיד בעל מיצב סוציומטרי גבוה ומניחים לו להעביר לחבריו את הדעה הרצויה. הסיכויים שישתכנעו על ידו רבים יותר מן הסיכויים שישתכנעו ע"י מישהו אחר; כנות האדם אף היא חשובה. כאשר אנו חושדים כי אדם מנסה לשכנע אותנו מתוך אינטרס של רווח אישי, ניטה לשנות את עמדתנו פחות מאשר אם נאמין שאותו אדם מבקש את טובתנו; מידת מומחיותו של המשכנע חשובה אף היא. לדוגמא: ניטה להיות מושפעים יותר לשינוי עמדתנו כלפי אכילה נכונה אם נשמע על הנושא מפי רופא ולא מפי חבר משום שבנושאים בהם נדרש ידע מדויק אנו סומכים על מומחים. הובלנד וויס, 1951 ערכו מחקר בו  הם העבירו לסטודנטים שאלוני עמדות בנושאים שונים ואח"כ הם נתנו להם לקרוא טקסטים המציגים עמדה מסויימת. תוכן הטקסטים היה זהה. כאשר לקבוצה מסויימת נאמר שהטקסט נכתב ע"י פיזיקאי מפורסם ולאחרת נאמר שהטקסט נלקח מעיתון סובייטי והם נתבקשו להעריך את מידת ההגינות של הנימוקים.  96% מאלה שחשבו שהמאמר נכתב ע"י הפיזיקאי העריכו את הנימוקים כהוגנים ורק 69% מאלו שיחסו את הטקסט למאמר הסובייטי העריכו אותם כהוגנים. אלמנט הזמן גם הוא משפיע על שינוי העמדות. אפקט ההרדמה הוא מושג המציין זאת ואפשר לייחס שינוי עמדה גבוה יותר מיד לאחר השכנוע, אך השינוי לא מחזיק לאורך זמן; כאשר מנסים לשכנע אנשים יש לקחת בחשבון את האפשרות של התחזקותה של העמדה ההפוכה. עמדה הפוכה יכולה להתחזק כתוצאה מכמה סיבות:  מפגש אישי עם אובייקט המושך לכיוון שלילי.  לדוגמא, ילד שחונך על ערכים שמרניים הפוגש בילד מחבורת רחוב, יכול להימשך לתענוגות ולסיפוקים החדשים שאותו הילד יכול לספק לו, ובמקום לשכנע את אותו ילד בעמדותיו השמרניות, ישנה הוא עצמו את עמדותיו.

יוקרתו ומומחיותו של מעביר המסר חשובה אך אינה יעילה לאורך זמן. על המשכנע לקחת בחשבון את עמדותיהם הנוכחיות  של קהל מאזיניו ולא להציג בפניו עמדה שונה קיצונית מעמדותיו. עליו להציג עמדתו באופן שיעורר אהגה ולהראות להם כיצד מתוך עמדותיהם ניתן להגיע למסקנותיו ולאמץ עמדותיו. 

נשאלת השאלה האם שינוי עמדות גורר שינוי בהתנהגות ? 

הדרכים לשינוי עמדות: כבר נוכחנו שאין בהכרח התאמה מוחלטת בין עמדות להתנהגות. יחד עם זאת ניתן לומר שעמדה מתווה אוריינטציה להתנהגות פוטנציאלית. כמובן שאין טעם לשנות עמדות אם אין הדבר מוביל לשינוי בהתנהגות. לכן שאלת ההשפעה של שינוי עמדות על ההתנהגות היא רלוונטית בכל מקרה שבו מעוניינים לשנות התנהגות.
שני גורמים מחזקים את הקשר שבין עמדות  להתנהגות: נגישות ורלוונטיות. ככל  שהעמדה נגישה יותר, כלומר נמצאת באופן מסיבי בתודעה, כך היא משפיעה יותר על ההתנהגות.  אם רוצים להפוך עמדה לנגישה יש ליצור תיחול = יצירה מכוונת של תודעה באשר לעמדה שיש  לאדם בנושא מסוים. כלומר, יש לקחת משהו שנמצא בתחתית סדר העדיפויות, לא מעניין / רלוונטי ואין ולאדם אין עמדה לגביו ובכל מיני אופנים להכניסו למשטח העבודה, למקום יותר נגיש מבחינה קוגניטיבית. לדוגמא להעלות שאלה ונבקש עמדה בנוגע לכת מסויימת שאינה מראש מעיינו. עצם העלאת השאלה מעלה אל הנושא למודעות וגורם לחשוב, להרגיש ולהביע עמדה כלפי האובייקט. הרלוונטיות היא עוד גורם המחזק את הקשר שבין עמדה להתנהגות והיא המידה שבה נושא הקשור לעמדה שאנו רוצים לשנות הוא רלוונטי לאדם עצמו, מעניין אותו או קשור בו.
קיימות 5 טכניקות עיקריות לשינוי עמדות: 

1. התניה: הצעד הראשון בהקניית עמדה חדשה הוא משיכת תשומת הלב של המועמד לשינוי ע"י גירוי נעים ויצירת התניה (לדוגמא: מוצר שרוצים לשווק אליו מוצמדת בחורה יפה). שתי מטרות מושגות בעזרת טכניקה זו: משיכת תשומת לב והתניה. ההתניה היא קישור בין אלמנט הנעים לבין האובייקט שאותו מבקשים "למכור".  מורה המעוניין לפתח בתלמידיו עמדה חיובית כלפי הנושא שאותו הוא מלמד. טוב יעשה אם ישתמש באותם כללים: כדי למשוך את תשומת לב התלמידים,  עליו להפעיל גירוי נעים, אולי בדיחה או משחק. לאחר שרכש את תשומת הלב, עליו לשמור על הצמידות שבין ההרגשה הנעימה לבין הנושא הנלמד. שיעור שמועבר באווירה נעימה ונינוחה והוא כולל הדגמות ואולי הומור, עשוי להועיל ליצירת עמדה חיובית כלפי המקצוע, עמדה הנוצרת באופן כזה יכולה להיות חזקה די הצורך ע"מ שאותו תלמיד יפתח גישה חיובית למקצוע ושיתוף פעולה. כמובן שעל המורה להקפיד שהאווירה לא תהפוך למרכז השיעור שכן אם ההתניה אינה בנוייה כהלכה עשויים התלמידים להתרכז בבדיחות המורה ולא בשיעור. (דוגמא לשינוי עמדה ע"י התניה: בשלב ראשון יש למשוך את תשומת ליבו של המועמד לשינוי ע"י גירוי נעים ויצירת התניה שהיא קישור בין אלמנט נעים לבין האובייקט אשר את הדעה עליו רוצים לשנות. אתייחס לשינוי עמדה שלילית של תלמידים בוגרים כלפי מסדרים: ניתן לנסות לשנות את עמדות התלמידים הבוגרים ע"י יצירת גירוי נעים. הגירוי הנעים יהיה שתינתן להם האפשרות להיות אחראים על השמעת מוסיקה לפני המסדר. התלמידים הלומדים לקשר בין האחריות הניתנת להם על השמעת המוסיקה לבין המסדרים יפתחו במשך הזמן עמדה חיובית כלפי המסדרים מאחר והם מזכירים להם את החוויה הנעימה הקשורה בהם. לאחר רכישת תשומת הלב, יש לשמור על הצמידות שבין הגירוי הנעים שנוצר בתלמידים לבין עמדותיהם כלפי קיום המסדר)
2. התנסות ישירה: הנחת המוצא היא שעמדות שליליות כלפי בני מיעוטים יכולות להשתנות באם יפגשו אותם אנשים בעלי עמדות שליליות את בני המיעוטים. לדוגמא: אחת ממטרות האינטגרציה היא להפגיש ילדים מרקעים חברתיים שונים כדי לגרום להם להכיר זה את זה  במטרה לקרב בין שתי קבוצות ולגרום להן לפתח עמדות חיוביות זו כלפי זו. מורה החש כי תלמידי כיתתו אינן מגובשים ואינם סובלניים איש כלפי רעהו, יכול ליצור קבוצות עבודה או קבוצות דיון מעורבות. בקבוצות כאלה גדלים הסיכויים כי העמדות תשתנינה, במיוחד בתנאים שבהם האינטראקציה מביאה תוצאות חיוביות בעבור כל המשתתפים. חיזוקים חיוביים לקבוצה שחבריה מגלים סובלנות זה כלפי זה יגבירו את הליכוד הקבוצתי ואת המשיכה הבינאישית. גישה זו אינה מביאה תמיד לשינוי עמדות. לעיתים העמדה הכללית כלפי הקבוצה נשארת בעינה ורק היחס לאדם ספציפי באותה קבוצה משתנה.
3. שכנוע רציונאלי: בשיטה זו מציגים לפני האדם את הרווח שהוא עשוי להשיג מעמדה מסוימת ואת הנזק שעשוי להיגרם לו אם לא ישתכנע.  למשל  במקרים של עמדות נגד עישון, שיטת השכנוע הרציונאלי כלל גם הפחדה. אך האם ההפחדה מועילה לשינוי עמדות ? אין תשובות חד משמעיות. ככל הנראה מידה מסוימת של הפחדה היא יעילה, אבל כאשר ההפחדה קיצונית מידי, יעילותה יורדת.  עולה השאלה האם כדאי לנקוד בשכנוע חד צדדי(רק יתרונות)  או דו-צדדי ? (יתרונות וחסרונות).  מחקרים אינן מראים הבדל משמעותי בטווח הקצר אבל נראה כי לטווח הארוך עדיפה התייחסות גם לעמדת הנגד. בדיון על חשיבות הלימודים הנערך בכיתות הנמוכות אן בגן כדאי להשמיע נימוקים גם בעד בטלה ומשחקים, ולא להפוך את השכנוע לחד צדדי.
4. חוסר איזון הכרתי (דיסוננס קוגניטיבי): דרך נוספת היא ע"י יצירת חוסר איזון הכרתי, הכוונה למצב בו אדם משנה את עמדתו כדי שתתאים להתנהגות בה הוא נוקט (לדוגמא: אם רוצים לשנות עמדות של תלמידים בנוגע להשתתפות במסדרי בוקר ניתן לבקש מהם להשתתף בהכנה של מסדרי הבוקר – אולי תוך הבטחת תגמול סמלי כגון תודה פומבית במסדר – התלמידים שלקחו חלק בהכנת המסדר אך אינם בעדו אמורים לחוות דיסוננס ואז יתכן שישנו את עמדתם כלפיו כך שתתאים להתנהגותם – השתתפות בהכנתו). פסטינגר ערך ניסוי ובו נתבקשו 3 קבוצות לבצע עבודה משעממת. קבוצה אחת קיבלה תשלום של 20 דולר עבור המשימה , השנייה דולר אד והשלישית היתה קבוצת הביקורת. לאחר ביצוע המשימה, היה עליהם לשקר לבאים אחריהם ולומר להם שהמשימה מעניינית. נמצא כי הקבוצה שקיבלה דולר חשה דיסוננס יותר מזו שיבלה 20 דולר כיוון שהם חשו שהשקר שווה את הסכום הנ"ל ואילו דולר אחד לא שווה אתה שקר ואת הרגשת חוסר האיזון שחשו. תלמיד שלמד היטב לבחינה ומשוכנע כי הוא שולט בחומר וכי תשובותיו היו נכונות, מצפה לציון גבוה. אם הוא מקבל ציון נמוך, נוצר אצלו מצב של דיסוננס (מלווה בתסכול), והוא חש כי עליו לעשות משהו כדי להגיע למצב של איזון. הוא יכול לגשת למורה כדי  לברר מדוע קיבל ציון הנמוך מציפיותיו, הוא יכול לבדוק בספרים אם אכן תשובותיו היו נכונות ובהתאם לכך לשנות את ציפיותיו מעצמו. הוא יכול לפתח עמדה שלילית ביותר, או אפילו  עוינות כלפי המורה ולתלות את הסיבה לציון הנמוך ביחס המורה כלפיו.  תחושת הדיסוננס יוצרת מתח פיזיולוגי והמתח הפיזיולוגי הוא המניע הדוחף לחיפוש האיזון.

תיאורית הדיסוננס הקוגניטיבי אינה מתייחסת לציפיות בלבד. גם בתהליכי קבלת החלטות יכולה היווצרות של דיסוננס לחזק החלטה. כאשר אדם חייב להכריע בין 2 אפשרויות הנראות לו כמושכות באותה מידה והוא בוחר באחת מהן, תהייה אצלו מידה מסוימת של דיסוננס, מפני שהוא חושש שבחר באפשרות הפחות טובה. כדי להוריד את רמת הדיסוננס הוא ינסה למצוא נימוקים שיצדיקו את בחירתו – נימוקים המחזקים את בחירתו ונימוקים כנגד האפשרות האחרת.
דוגמא: "אזהרה: הסיגריות גורמות לאימפוטנציה" גבר שמעשן נמצא בקונפליקט מצד אחד הוא אומר לעצמו אני חי רק פעם אחת העישון גורם לי להנאה, מרגיע אותי אני לא זולל הרבה ואז אני לא משמין אבל מצד שני אימפוטנציה ?!?! מה אני יעשה כשאני אהיה במצב אינטימי עם חברתי .... זה נורא !! במצב זה האדם ינסה להמציא תירוצים שונים כדי להפחית את הדיסוננס: 

שינוי אחד המרכיבים ההכרתיים: הוא ישנה את אחד המרכיבים ההתנהגותיים שלו ויפסיק לעשן וכך הקוגניציה בה הוא "אינו מעשן" תתיישב עם הקוגניציה בה "עישון גורם לאימפוטנציה". זהו פתרון מלא של הדיסוננס משום שבעקבות כך מגיעים למצב הרמוני שבו יש עקביות בקוגניציות.

הוספת קוגניציה: הוא יגיד לעצמו שאם הוא יפסיק לעשן הוא ישמין וזה גם יפגום בהנאות חייו מכך שהעישון גורם לו לשמור על משקל מאוזן וגם גורם לו להנאת חיים. הוא בעצם מצדיק את העישון. הקוגניציה נגד העישון מאוזנת ע"י קוגניציות אחרות ועל כן יותר קל להצדיק את העישון. 

שינוי המשקל או החשיבות של הקוגניציה: הוא ידחיק ויגיד לעצמו שזו פרסומת של משרד הבריאות ואולי היא לא מספיק הוכחה מדעית אולי לי זה יקרה, לא נראה לי שדי קשר בין סיגריות לאימפוטנציה כי אם כך הדבר הרי חבריי גם מעשנים ועישון הסיגריות לא מפריע לחיי המין שלהם. או בטח מדובר באנשים שלא מפסיקים לעשן הרי בסה"כ אני מעשן סיגריות חלשות וכמות קטנה ביותר. וגם אני מכיר הרבה רופאים שמעשים אז אם כך הדבר הרי שעישון הסיגריות היה גורם גם להם לנזק ולאימפוטנציה. הוא נותן חשיבות רבה לקוגניציה שגם חבריו ורופאים מעשנים ופחות משקל לנזק העישון.

5. בקשה סדרתית:  קיימות שתי טכניקות עיקריות לשינוי עמדות בשיטה זו:  (1) דלת בפרצוף: ההסבר לשיטה זו מבוסס על ויתורים הדדיים. כאשר אנו עומדים מול אדם המבקש מאיתנו דבר מוגזם נסרב לו וכאשר הוא נתקל בסירוב הוא נאלץ לצמצם דרישותיו. בטכניקה זו שני שלבים: השלב הראשון כולל בקשה מוגזמת שהתשובה עליה היא שלילית והשלב השני כולל בקשה צנועה יותר שהסיכוי לקבל עליה תשובה חיובית גדל.  (2) רגל בדלת: בטכניקה זו, בשלב הראשון הבקשה קטנה מאד, ולאחר שמקבלים עליה תשובה חיובית ממשיכים הלאה לבקשה האמיתית, הגדולה יותר. יעילותה של טכניקה זו מבוסס על תיאורית התפיסה העצמית שלפיה אנו לומדים על עמדותינו ועל רגשותינו מתוך צפייה בהתנהגותנו שלנו.  הסבר נוסף ליעילותה של טכניקה זו מבוסס על תיאורית העקיבות -  המבוססת על עיקרון הדיסוננס הקוגניטיבי ולפיה אדם נוטה להתנהגויות שיעידו על יציבות וקביעות בעמדותיו ובמעשיו.  שתי הטכניקות יעילות כאשר מדובר בבקשות פרו-חברתיות ופחות כאשר מדובר בהצעות שהמניע לקבלתן הוא אנוכי.  בממצאים אלו יש בכדי לסייע למורים בתהליך ההוראה שבו יש להם עניין לשנות עמדות של תלמידים כלפי תחומי לימוד, יחסים חברתיים וכו'. דוגמא לשימוש בטכניקת הדלת בפרצוף בכיתה: קביעת תאריך למבחן גדול 5 שבועות מיום ההודעה. עד לתאריך המבחן מטיל המורה על התלמידים שיעורי בית ועבודות רבות כך שהעומס רב וקשה מאד להקדיש זמן ללימודים למבחן. ימים אחדים לפני המבחן התמידים מתלוננים שאינם עומדים בעומס ושככה בלתי אפשרי ללמוד למבחן, הילדים מסרבים לדרישה הראשונה המוגזמת. לאור הסירוב יכול המורה להקטין את הדרישות  ולדחות את המבחן בשבוע בתנאי שהילדים יסכימו לשתף פעולה ויבצעו את עבודתם ביעילות.  דוגמא לשימוש בטכניקת הרגל בדלת בכיתה, המורה מבקש מתלמידיו לחפש באנציקלופדיה או באינטרנט מי היה הרצל, לאחר שהילדים מבצעים את המשימה, המורה משבח  אותם ומבקש מהם כמשימת המשך לכתוב עבודה שתעסוק בשאלה מדוע הרצל חשב שיש להקים מדינה יהודית. סביר להניח שלאחר שביצעו את השלב הראשון ואף שובחו על כך, יסכימו התלמידים לכתוב את העבודה והתנגדותם תהייה קטנה יותר, מאשר ההתנגדות שיכלה להיות אילו ביקש מהם המורה לכתוב את העבודה מלכתחילה.
· האדם שאת עמדתו מנסים לשנות: אדם שמנסים לשנות את עמדותיו אינו פסיבי ולרוב הוא מנסה להגן על עמדותיו. התנגדותו לניסיון לשנות את עמדותיו תלך ותגבר ככל שיהיו העמדות חשובות יותר בעיניו. בני אדם מייחסים חשיבות עליונה לתחושת החופש ולהחלטה העצמית. אם אדם מרגיש שמאיימים על חופש החלטתו נוצרת אצלו התנגדות. התנהגותו של אדם המחליט לפעול מרצונו, שונה בתכלית מהתנהגותו  של אדם שמכריחים אותו לפעול בדרך מסוימת. עיקרון זה יכול להסביר את המשיכה החזקה שיש לילדים לדברים שההורים אוסרים עליהם.  דוגמא ליישום חיובי של תיאורית ההתנגדות :  כדי לא ליצור התנגדות יש להציג את המשימה כמיוחדת במינה, כמתגמלת ומושכת במיוחד – זה יכול להוות חומר למחשבה למורה הרוצה לשנות עמדות בקרב תלמידיו או להקנות עמדות, וגם חומר מחשבה לתלמידים בכל הנוגע ליחסי גומלין עם חבריהם.  גם מידת הנטייה להשתכנע משפיעה על השכנוע -  מחקרים הראו שאנשים בעלי דימוי עצמי נמוך ניתנים יותר לשכנוע. גם ילדים להורים סמכותיים ניתנים יותר לשכנוע. מורה הרוצה לפתח אצל תלמידיו עמידות בפני השתכנעות, חייב לזכור שעמדות סמכותיות מגבירות את הנטייה לוויתור, כלומר, אם הוא עצמו סמכותי, יש להניח שיהיה לו קל יותר לשכנע את תלמידיו.
מיומנויות חברתיות
היחיד מושפע מתהליכים קבוצתיים, אבל גם משפיע על הקבוצה, ויכולתו להסתגל לחיים החברתיים קשורה במיומנויות החברתיות שיש לו. מעבר ללחצים קבוצתיים או אי הסכמה עם חברי הקבוצה, כל פרט הוא ייחודי והוא מפתח מאפיינים אישיים המשפיעים על מקומו בקבוצה ומושפעים ממנו.  לאינטליגנציה החברתית (גארדנר) יש שני מרכיבים:

· אינטליגנציה בינאישית: משמעותה רגישות לזולת ויכולת להבין מה מניע התנהגות של אחרים, כיצד ניתן לעבוד עם אחרים ביעילות, כיצד להנהיג וכיצד להיות מונהג.

· אינטליגנציה תוך-אישית: משמעה הבנת הרגשות העצמיים והיכולת להתבסס עליהם כדי לכוון התנהגות.
בתוך האינטליגנציה החברתית ישנם משתנים פסיכולוגיים רבים כגון אמפתיה, רגישות לזולת, בוננות עצמית ועוד – יש הטוענים שמתאים יותר לכנות רגישות חברתית, את מה שגארדנר מכנה אינטליגנציה חברתית. רגישות חברתית היא מיומנות חשובה שבעזרתה ניתן להסתגל ולהתמודד עם החיים החברתיים. הרגישות החברתית היא מיומנות שיש לכולנו במידה זו או אחרת, ולמרות הניסיונות הרבים לבנות מבחנים הבודקים רגישות חברתית, עדיין אין כלי תקף ומהימן הבודק משתנה זה. רגישות חברתית מתפתחת כתוצאה מאינטראקציה עם אחרים, בכל כיתה ישנם טיפוסי תלמידים קבועים הממלאים תפקידים חברתיים שונים: התלמיד החכם, הליצן, היפה, ישנו המנהיג וישנו הקונפורמיסט והמרדן. תפקידים חברתיים אלה מתפתחים לרוב מתוך המשוב שמקבל הפרט מן הסביבה.  כאשר ילד רואה שצורת התבטאותו מעוררת תגובות של צחוק והוא משרה אווירה טובה סביבו, הוא זוכה למשוב מן הסביבה ומבין שהוא ניחן בחוש הומור, היות ותכונה זו מעניקה לו יחס חיובי מצד הקבוצה, הוא יטה לטפחה ולפתחה וצעד אחר צעד, יפתח הילד התנהגות של "הליצן".  אותה התפתחות יכולה להתקיים גם לגבי תכונה מולדת – יופי.  קיימות שלוש מיומנויות חברתיות: 

· פופולאריות היא מידת ההערכה הכללית שלה זוכה הפרט מבני קבוצתו. הפרט הופך פופולארי תודות לתכונות שונות המזכות אותו ביחס חיובי מצד החברה, תכונות כמו: יופי, אינטליגנציה וכישורים חברתיים שונים.  משוב מצד הקבוצה מעודד את הפרט לפתח תכונות מסוימות ולעכב אחרות ובכך תורם לעיצוב אישיותו. נמצא שלילדים פופולאריים יש דימוי עצמי גבוה יותר  מאשר לילדים שאינם פופולאריים – למרות שאין לדעת האם הדימוי העצמי הגבוה הוא זה שהפך את הילד לפופולארי, או שדווקא המשוב החיובי שקיבל מהחברה הוא שפיתח בו את הדימוי העצמי החיובי – סביר להניח שהקשר עובד בשני הכיוונים.
הקשר בין הישגים לימודיים ואינטליגנציה לבין מידת פופולאריות משתנה עם הגיל: בגיל צעיר הישגים לימודיים מנבאים במידה טובה את מידת הפופולריות של התלמיד, אבל המעמד של אלה יורד בכיתות הגבוהות יותר.  גורם נוסף המשפיע על הפופולאריות הוא הרקע החברתי והכלכלי. ילדים הנמנים עם מעמד חברתי וכלכלי גבוה יותר הם לרוב פופולאריים יותר, זה יכול לנבוע הן מהאפשרויות החומריות הפתוחות בפני הילדים:הרבה משחקים חדישים, הם יכולים להזמין חברים לשחק עימם וגם מפאת היחס החיובי של החברה למעמד ולכסף.  שלושת המשתנים הנ"ל: דימוי עצמי, הישגים לימודיים ורקע חברתי וכלכלי, יכולים במקרים מסוימים להשפיע באופן הפוך על הפופולריות, כאשר מאפיינים אלה נתפסים כמוגזמים (שחצן מידי, חכם מידי, עשיר מידי) הם גוררים דווקא יחס שלילי מצד הקבוצה.  נמצא שקיימים מספר משתנים המשפיעים על מידת הפופולריות שחשובות בעיני מתבגרים בארץ: (1) עזרה לאחרים (2) חוש הומור (3) שיתוף פעולה (4) יוזמה (5) הצלחה בלימודים (6) מראה נאה. טווח השונות ברמת הפופולאריות גדל עם הגיל. הדבר עשוי לנבוע ממודעות חברתית הולכת ומתפתחת עם הגיל ומרגישות לתכונות שונות ומובחנות. ישנן תכונות שבגיל צעיר אינן מובילות לפופולאריות ובמהלך השנים השפעתן גדלה לעומת תכונות המקנות פופולאריות בגיל צעיר אך מאבדות מחשיבותן בגיל מבוגר. תכונה שאינה מעניקה פופולאריות לגיל הצעיר אך חשובה למתבגרים היא בעל יוזמה. הסבר אפשרי לתופעה זו היא שבכיתות הנמוכות חופש הפעולה היחסי של  התלמידים הוא קטן יותר, סמכותו של המורה היא יותר חד-משמעית ובלתי ניתנת לערעור ולכן אין מקום רב כ"כ ליוזמה מצד בני הכיתה. בגיל הזה הקונפורמיות בשיאה ולכן אין הילדים מגלים יוזמה רבה. בכיתות הגבוהות חשובה אפשרות הביטוי העצמי והחשיבה העצמאות,  לכן, תלמיד בעל יוזמה המסוגל להעלות רעיונות ולהוציא דברים אל הפועל מוערך יותר.  תכונה של יכולת ספורטיבית אינה כלולה ברשימת התכונות המאפיינת ילדים פופולאריים בארץ, לעומת זאת בארה"ב קיים מתאם גבוה בין יכולת ספורטיבית ופופולאריות.  פופולאריות אצל המינים נקבע עפ"י פרמטרים שונים: בקרב הבנות שמירת סוד, לבוש לפי צו האפנה ויופי חשובים יותר. בקרב הבנים חשובים יותר יזמה, מנהיגות כוחנית ויכולת להסתדר עם הבנים האחרים. 

· מנהיגות: היכולת של אדם להשפיע על אחרים ולהנהיגם משתנה בהתאם לתנאים כגון המשימה או המצב הנתון.  נמצא כי השיפוט המוסרי של המנהיגים הכיתתיים גבוה יותר יחסית לממוצע. כמו כן נמצא שמנהיגות מנבאת הסתגלות טובה במעבר לחטיבת הביניים.  ניתן להבחין בין שני סוגי מנהיגים:
1. מנהיג חברתי: דואג לקשרים תקינים בין חברי הקבוצה, היות ומדובר במצב ממושך יחסית ולא בהתמודדות נקודתית עם משימה. מעמד זה הוא יציב יחסית. המנהיג החברתי בכיתה יכול להיות הילד שיפשר במריבות ושיעודד הבהרות ובירורים במקרים של קונפליקטים  כדי למנוע פילוג בכיתה.

2. מנהיג משימתי: לעומת המנהיג החברתי, המנהיג המשימתי מוביל את הקבוצה לעבר מטרה מוגדרת. מפני שמדובר במטרה מוגדרת ולרוב חד פעמית. המנהיג המשימתי עשוי להשתנות בהתאם לכישורים הנדרשים לשם ביצוע המשימה הספציפית שמולה עומדת הקבוצה.
בעיקרון מהות מעמד המנהיג הוא לשמר את הקבוצה כיחידה מלוכדת בעלת קשרים פנימיים טובים. עם זאת ייתכנו מצבים בהם המבנה הקבוצתי הופך להיררכי: בראש הפירמידה ניצבת קבוצת ילדים פופולאריים ובתחתית הפירמידה ניצבים הילדים החלשים יותר שאין בכוחם להשפיע על הקבוצה והם נאלצים להיכנע לרצונם של החזקים. תכונות המעניקות פופולאריות אינן מעניקות מנהיגות בהכרח, על המנהיג להוכיח את עצמו כדי לרכוש את עמדתו, עליו לבטא בהתנהגותו בנוסף  לתכונות החשובות למנהיג (מהימנות ויושר, יוזמה, כושר ארגון וסדר וכושר הבעה) גם תכונות המאפיינות את הצד הפופולארי שלו.
· חוש הומור: חוש הומור היא אחת מהתכונות החשובות שמקנות פופולאריות, אדם בעל חוש הומור מסב לנו תחושת עונג ולכן אנו חשים אליו חיבה ומשיכה. ילדים החשים כי סביבתם מוקירים את חוש ההומור שלהם פועלים כדי לחזק ולשפר מיומנויות חברתיות והופכים פופולאריים.
מהות ההומור היא יצירתיות: היכולת לראות את הדברים באור חדש וליצור קישורים מפתיעים, שאינם קונבנציונאליים, אבל בעלי הגיון מקומי כלשהו. אחת הסיבות לתחושת תענוג למשמע בדיחה היא מן היכולת להבין את "העוקץ" . בדיחה דומה לחידה: היא מציגה קשרים באופן חדש אותם עלינו לפענח אלמנט זה של יצירת קשרים קיים תמיד. באופן כללי, עם הגיל גדלה ההעדפה להומור שכלתני הדורש מאמץ אינטלקטואלי ויורדת ההערכה להומור מוחשי המבוסס על דברים חיצוניים (כמו אדם החליק על קליפת בננה). בגיל צעיר ילדים מעדיפים הומור מוחשי, לאחר מכן גדלה ההעדפה למשחקי מלים מתוחכמים ולאירוניה, לקראת סוף גיל ההתבגרות יורד ערכו של ההומור המוחשי ועולה ערכו של ההומור השכלתני – התפתחות זו ניתנת להסבר כמלווה את ההתפתחות הקוגניטיבית הכללית. היכולת הגדלה לפתור בעיות מורכבות יותר גורמת לכך שהתענוג המופק מפתרון בעיות מורכבות גדל, והולך ופוחת התענוג המופק מהבנת דברים המובנים מאליהם.

במצבים חברתיים תפקידי ההומור מגוונים:

1. מצד אחד הומור וצחוק הם ביטויים של שמחה. בחברה שלנו ביטויי שמחה מעודדים וביטויי עצב גורמים לדחייה. ילד מדוכא לא יהיה אהוד על חבריו, לעומתו ילד הנהנה לצחוק ולהצחיק ימשוך אליו אנשים ואהדה. ילד בעל חוש הומר נתפס גם כצוחק וגם כמעורר את חבריו לצחוק.

2. תפקיד נוסף ממלא ההומור: הורדת חרדה. כאשר צוחקים מנושאים מעוררי חרדה הם נעשים פחות מפחידים.
3. תפקיד נוסף: השמעת ביקורת ושחרור תוקפנות. בגיל ההתבגרות ילדים מפתחים את האירוניה. שימוש באירוניה מאפשר להם לתקוף את חברת המבוגרים ולבקר אותה בדרך אלגנטית ויעילה. שימוש בהומור אינו נחשב  לתוקפנות ואינו נחשב כראוי לעונש, אבל באמצעותו ניתן להעביר מסרים שאמירתם הישירה עשויה לגרור תגובה שלילית חריפה.
חוש ההומור הוא היכולת לייצר הומור ולא רק להינות ממנו. למעשה מדובר ב-2 תכונות שונות שרובנו ניחנו בהן במידה מסויימת. יוצרי ההומור זוכים ליחס חיובי יותר מאלה היודעים רק להינות ממנו. המושא אליו מופנה ההומור משפיע על המשוב החיובי שלו יזכה בעל חוש ההומור: כאשר הומור יוצא מתוך הקבוצה לעבר מישהו חיצוני, יש להניח כי הוא יזכה לתגובה חיובית של הקבוצה. לעומת זאת אם הוא מופנה כלפי בן הקבוצה יש להניח כי  הוא יזכה לתגובה חיובית פחות. ניתן להסביר זאת ע"י מושג הלכידות: קבוצה הצוחקת יחד ונהנית מאותם דברים היא קבוצה מלוכדת. אך כאשר יש בתוך הקבוצה אחדים צוחקים ואחדים נלעגים, הקבוצה הופכת בלתי מלוכדת.
קשרים חברתיים:

סוציומטריה
כללי: (סוציו = חברה, מטריה = מדידה – מדד כל יחסים חברתיים).

איך עושים את זה ?  שאלונים שמתמקדים במערכת יחסים בין אישיים שיש בקבוצה. מי הייתי רוצה לבחור ומי אני לא בוחרת, מי אני חושבת שבחר ביומי אני חושבת שלא בחר בי. 4 שאלות שמקבלים מספר מדדים. שאלות 1 -2 זה בחירה ודחייה, שאלות 3 ו-4 נותנות דימוי עצמי ופער בין הדימוי (מה שאני חושב שבחרו בי או לא בחרו בי) לממשי (אם באמת בחרו בי). בין מה שאני חושב ובין האמיתי.
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למה לעשות  ? הסוציומטריה נותנת לנו תמונה מי בשוליים ומה קורה. נותן לנו תמונה ברמת הקבוצה (לכידות או קליקות) קבוצה מלוכדת יש ברבה בחירות וככל שיש יותר בחירות הדדיות יש יותר לכידות או שיש קליקות, ונותנת לנו תמונה גם ברמת הפרט – מי מנהיג, מי פופולארי, מי דחוי או מי מבודד + הבנה של הפערים בין הדימוי למציאות.
כדי להבין את המבנה החברתי בכיתה רצוי שהמורה יהיה מודע ליחסים השונים המתנהלים בין חברי הקבוצה. עליו להתייחס אל הכיתה הן כאל יחידה אחת והן כאל אוסף אינדיבידואלים בעלי מאפיינים מגוונים. השאלון הסוציומטרי (פותח ע"י מורנו) מסייע להבין את הקשרים הבינאישיים הקיימים בכיתה, בעזרתו ניתן לחשוף יחסי משיכה ודחייה בין יחידים בתוך הקבוצה, את מבנה המנהיגות הבלתי פורמאלית, את מידת הלכידות ועוד גורמים המסייעים לשרטט תמונה של הדינאמיקה הקבוצתית.  השאלון מבוסס  על עיקרון פשוט ביותר: חברי הקבוצה נשאלים במי מחבריהם הם היו בוחרים לצורך עבודה, בילוי, טיול וכו'. סיכום מספר הבחירות שקיבל כ"א מחברי הקבוצה משמש כמדד למידת הפופולאריות שלו ולמעמדו החברתי בקבוצה. בעזרת השאלון  המורה מכיר את המבנה החברתי בכיתה וגם יכול לעזור לילדים להסתגל טוב יותר למסגרת  ביה"ס ומאוחר יותר גם למסגרת שבה יחיו כמבוגרים.  השאלון משקף את יחסי הגומלין בכיתה כפי שתופסים אותם הילדים ובזה יתרונו. המורה יכול ללמוד טוב יותר את אופן תפקוד הכיתה כקבוצה ולכוון את פעילותו בהתאם לכך.

המידה שבה מכירים המורים את תלמידיהם מבחינה זו הינה תלוית גיל, בכיתות הנמוכות המורה מכיר טוב יותר את תלמידיו מאשר בכיתות הגבוהות, מפני שבכיתות הנמוכות המורה מלמד את רוב המקצועות ונמצא עם תלמידיו יותר זמן ונחשף להתנהגותם בתחומים מגוונים ובזמנים רבים, לעומת התיכון שמרבית המורים מלמדים מקצוע אחת והנמצאים בכיתות רבות, המפגש הוא נקודתי ואינו מקיף מצבים מגוונים.

מורה המסתייע בשאלות הסוציומטרי נהנה מעשרה יתרונות:

1. הכרה אובייקטיבית של היחסים החברתיים: האופן שבו תופס המורה את היחסים החברתיים אינו תואם בהכרח את המצב האמיתי כפי שתופסים אותו הילדים, השאלון מאפשר למורה להכיר תפיסה זו. (לא בהכרח כשהמורה תופס תלמיד גרוע כי אינו פופולארי, זה נכון, לא לפי תפיסת הילדים).

2. הערכת לכידות בכיתה: המורה יכול לקבל מדד אובייקטיבי של מידת הלכידות בכיתה, מידע זה יכול לסייע לו לקדם את מטרתו: לזכות לשיתוף פעולה מצד הכיתה ולקדמה מבחינה לימודית.
3. הכרת תת-הקבוצות שבכיתה: מבנה תת-הקבוצות נראה באופן ברור מתוך השאלון ומשום כך מורה הלוקח לתשומת לבו מידע זה יכול לפעול לתיקון האווירה המתוחה בכיתה. ניגוד אינטרסים ותחרות בין תת קבוצות גורמים לאווירה מתוחה ולחוסר ריכוז בלימודים).
4. תכנון יעיל של מקומות הישיבה: בהתבסס על תוצאות השאלון הסוציומטרי יכול המורה לתכנן ביעילות את מקומות הישיבה ובדרך זו להשפיע על אופן העבודה וגם על מידת הפופולאריות של התלמידים. ניתן למשל להושיב ילד מבודד מבחינה חברתית בקדמת הכיתה, לצד ילד פופולארי.
5. הרכבת קבוצות קטנות: באמצעות הכרת היחסים הבינאישיים בכיתה יכול המורה להרכיב קבוצות עבודה שיעילות העבודה בהן תהייה מקסימאלית – עבודות בקבוצות קטנות יעילות יותר מעבודה בקבוצות גדולות.
6. השפעה על יחידים דרך תת-הקבוצות שלהם: כאשר המורה יודע לאיזו תת-קבוצה משתייך תלמיד, הוא יכול להשפיע עליו דרך אותה תת-קבוצה, אם אין אפשרות להשפעה ישירה.
7. זיהוי מנהיגים: ילדים שהרבו לבחור בהם בשאלון הם הילדים הפופולאריים והמנהיגים- מורה היודע מי המנהיגים בכיתה יכול להפעיל באמצעותם את הכיתה כולה ולהשפיע עליה, או לחלופין, המורה יכול לבודד את השפעת אותם ילדים אם היא מזיקה.
8. זיהוי המבודדים והנדחים: השאלון מזהה גם את הילדים המבודדים. מורה היודע מי הם הילדים המבודדים, יכול לפעול בדרכים שונות כדי לעזור להם וכדי לשפר את מיצבם החברתי ואת ביטחונם העצמי.
9. הכרת הדימוי העצמי של הילד: היות ובשאלון מתבקש הילד לבחור ילדים אחרים וגם לנחש כמה ילדים בחרו בו, ניתן לקבל תמונה של הדימוי העצמי החברתי.  השאלון גם חושף את הפער בין הדימוי העצמי לבין מידת הפופולאריות בפועל – יש ילדים שחושבים שהם מבודדים מבחינה חברתית אבל בפועל הם דווקא פופולאריים וגם ההפך. המורה יכול להיעזר בשאלון לא רק כדי לשפר את מיצבו החברתי של הילד, אלא גם לסייע לו להגיע להתאמה בין דימויו העצמי לבין מעמדו בפועל.
10. בדיקת תוצאותיהן של פעילויות חברתיות: מעמדם החברתי של ילדים משתנה בעקבות פעילויות ואירועים שונים. עריכת שאלונים סוציומטריים במרווחי זמן שונים יכולה לאפשר למורה לראות כיצד משפיעה על המצב החברתי בכיתה.
העברת השאלון
ראשית יש להסביר בכיתה שמטרת השאלות הוא להכיר את הילדים טוב יותר. יש להדגיש שתשובותיהם תשמרנה בסוד ושאף אדם אחר לא ידע מן תוצאות השאלון.  על הילד לכתוב על גבי נייר את שמו וכיתתו ואת התשובות לשאלות הנרשמות על גבי הלוח. בשאלון שאלות בכל נושא במטרה שהילדים ימצאו קשר ישיר בין השאלות בשאלון הסוציומטרי לבין משאלותיהם וטובת הכיתה. שאלות כגון: "מי לדעתך בחר לך כדי שתעבור איתו לכיתה אחרת", "מי לדעתך כתב שאיננו רוצה שאתה תעבור איתו לכיתה החדשה" וכדומה. לאחר מענה על השאלות, המורה אוסף את הדפים. רישום הממצאים נעשה על דף משב. בו רשימה שמית לפי סדר הא'-ב' בשורות ובטורים. ליד כלן שם מספר סידורי, כך נוצרת מטריצה של כל השמות עם כל ההצטלבויות אפשריות. כל תא במטריצה מחולקת לתאים קטנים כמספר השאלות שנשאלו. שני תאים ייצגו תשובות חיוביות ושנים תשובות שליליות.  את תשובות הילדים רושמים בשורות של הילדים הבוחרים ובעמודות של הילדים שנבחרו על ידם וכך מקבלים תמונה ברורה של בחירות הילד. לאחר רישום תשובות הילד במטריצה עורכים את סיכומי המקדמים הסוציומטריים הבאים: ששת הסיכומים לכל שורה: בחירות, תפיסת בחירות, דחיות, תפיסת הדחיות, מספר הבחירות ההדדיות, מספר הדחיות ההדדיות. ששת הסיכומים לכל טור: בחירות, דירוג פופולאריות, תפיסת הזולת, דחיות, דירוג הדחיות, תפיסת הזולת – דחייה. הפופולאריות של הילד נבחנת הן על ידי מס' הבחירות והן על פ מיקום הבחירה.

תופעות חברתיות המתגלות בסוציומטריה
מן הסוציומטריה עולות מספר תופעות חברתיות האופייניות לכל קבוצה. לדוגמא: מספר הילדים שקיבלו בחירות רבות יהיה קטן ממספר הילדים שקיבלו בחירות מעטות – אלט שקיבלו בחירות רבות הם הפופולאריים. הילד הפופולארי מייצג תכונות הנראות לבני כיתתו כרצויות ונערצות. כדי להבין מהם הגורמים הקובעים פופולאריות, לא די לשאול את הילד במי הוא בוחר, אלא גם מדוע הוא בוחר בו. מידת הפופולריות היא גם פונקציה של גיל ומין. לדוגמא: בקרב בנות: בכיתה א', בנות הנחשבות פופולאריות תהיינה שקטות שאינן מתקוטטות ובכיתה ה', הבת הפופולארית היא היפה והחברתית. בקרב בנים: בכיתה א', התכונה שתקבע פופולאריות היא ילד שמעז וטוב במשחקים ובכיתה ה' – הילד יהיה חברותי וטוב בספורט.
בצד השלילי של הסוציומטרי ממוקמים הילדים הדחויים והילדים המבודדים. הילדים  הדחויים הם אלה שאינם עונים לנורמות החברתיות של הקבוצה. לעומתם והילדים המבודדים  הם אלה שאינם נבחרים אבל גם אינם דחויים.  ילדים אלה לא זוכים לתשומת לב כלשהי מבני כיתתם.

מבנה נוסף המתגלה דרך הסוציומטריה הוא תת-הקבוצות: לעתים ישנן קבוצות של ילדים הבוחרים אלה באלה בינם לבין עצמם ולא נבחרים ע"י בני הכיתה האחרים. בכיתות מסוימות ניתן למצוא מספר "קליקות" כאלה שהם מבנים סגורים יחסית בתוך המבנה הכללי של הכיתה. בכיתות הנמוכות קליקות כאלה הן לרוב חד-מיניות, אולם הפרדת המינים נעלמת בביה"ס התיכון.

השימוש בממצאי הסוציומטריה
השאלון הסוציומטרי ככלי מדידה מוסר מידע לגבי משתנים מסוימים, אולם מידע זה הוא יעיל רק אם המורה יודע להשתמש בו בצורה נכונה. הידע שמקנה השאלון הסוציומטרי יכול לעזור למורה משתי בחינות: ראשית, המורה יכול לעזור באופן אינדיבידואלי לילדים הנדחים. שנית, בהתבסס על הכרת מבנה הכיתה המורה יכול לנסות לכוון שינויים קבוצתיים.  הילדים המבודדים אינם מתנהגים בצורה אופיינית וקבועה ובעיותיהן האישיות אינן אחידות. לפיכך, על המורה לזכור כי ילדים אלה המתכנסים בתוך עצמם ומביעים את בדידותם בדרכים שקטות זקוקים לעזרתו.  הדרכים בהן יוכל המורה לעזור לילד המבודד הן:
· לזהות אצל הילד המבודד את תחום העניין שלו, תחום שבו יוכל הוא להצליח או לפחות לעמוד בדרישות. באמצעות תחום זה לאפשר לו לחוות הצלחה בתוך המסגרת הכיתתית. הצלחה תחזק את מעמדו והן את בטחונו ביכולתו. עם זאת חשוב שתחום זה יהיה מוערך ע"י בני כיתתו האחרים (בכיתות נמוכות יעריכו יותר הישגים לימודיים, בכיתות הגבוהות יעריכו יותר יכולת אמנותית וספורטיבית).

· ליצור עם הילד קשר אינדיבידואלי. נקיטת דרך זו מחייבת זהירות בפנייה אל הילד. יתכן שהילד אינו מודע להיותו מבודד ועימות ישיר עם עובדה זו עלול לפגוע בו. על המורה המעוניין ליצור קשר כזה עם הילד, עליו לפנות אליו באופן עקיף ומרומז לדוגמא באמצעות שאלה .עצם התעניינות של המורה בילד המבודד היא צעד ראשון לקראת שבירת הבידוד החברתי.
עם הילדים המבודדים נמנים גם ילדים אדישים או כמעט אדישים לקשרים חברתיים. לילדים אלה אישיות מאוזנת והם פיתחו לעצמם דפוסי התנהגות חברתית בהתאם לנטיות אישיותם ולעולמם הפנימי. ילדים אלה נמצאים בקשרי בחירה או היבחרות עם ילד אחד או שניים ודי להם בכך. מורה המנסה לעזור לילדים אלו לצאת מבדידותם אינו עוזר להם באמת, על המורה להבחין בין מבודדים אמיתיים לבין מבודדים מדומים. מבודד מדומה הוא אותו ילד המשיב לשאלה "מי יבחר בך" – "אף אחד", אם כי במציאות היו כאלה שבחרו בו. ילד כזה מבטא מסיבות שונות חוסר ביטחון במעמדו החברתי. המורה יכול בשיחה, להראות לילד כי הרגשת הבידוד היא סובייקטיבית ומוטעית וכי במציאות יש בכיתה ילדים שבוחרים בו., שיחה כזו יכולה לתרום באופן חיובו לדימויו האישי של הילד.

בעיית הדחויים היא חמורה יותר מבעיית המבודדים. כדי לסייע לדחויים כדאי לבקש עזרה מבעלי מקצוע ומפסיכולוגים. ילדים רבים מבין הילדים הדחויים זקוקים לטיפול מקצועי.

תוצאות השאלון הסוציומטרי מנחות את פעולתו של המורה הן בנוגע לפתרון בעיות של יחידים והן בנוגע לפתרון בעיות של הכיתה בכלל. עקרונית ככל שמספר המבודדים והדחויים בכיתה קטן, כך האווירה הכיתתית חיובית יותר.

1. כדי לטהר את  האווירה בכיתה יכול המורה להכניס את הילדים המבודדים לקבוצות שעימן נמנים ילדים בעלי מעמד חברתי גבוה יותר. קשר בין ילד מבודד לפופולארי יכול לתרום למעמדו החברתי של היחד המבודד. יש לנסות לחבר ביןהילד המבודד לבן הילד שהיה בחירתו הראשונה ובין ילד נוסף שגילה בו התעניינות כלשהי. פעילות הגומלין בין חברי הקבוצה הקטנה מובילה להתפתחות יחסים חיוביים בין חבריה. חברי קבוצות תומכים חברתית זה בזה, והדבר מסייע גם להורדת רמת החרדה הקשורה בלימודים.

2. דרך נוספת לטיהור האווירה בכיתה היא לפרק את הקליקות הנחשפות בשאלון הסוציומטרי. לקליקות יש לפעמים עמדות אנטי-חברתיות, והשתייכות לקליקה מעודדת התנהגות כזאת. השאיפה ליצור כיתה הומוגנית שאינה מחולקת לתת-קבוצות מובחנות. הדרך לעשות זאת היא להפריד בין הילדים השייכים לקליקה אחת ולצרף אותם לילדים מקליקות אחרות. גם במקרה זה פעילות הגומלין שתיווצר בין הילדים בעבודה בקבוצות החדשות תשפר את היחסים ביניהם ותקרב ביניהם.
3. אפשרות נוספת: לצרף ילד בעייתי המגלה דפוסי התנהגות בלתי רצויים לקבוצה של ילדים שהוא מגלה בהם עניין. לדוגמא: ילד שאינו מגלה עניין בלימודים לקבוצה של ילדים המתעניינים בלמודים. נמצא שעבודה עם ילדים שלהם הישגים לימודיים טובים מגבירה בד"כ גם את הישגי חבריהם. הקבוצה יכולה לעתים להשפיע יותר על התנהגותו של ילד בעייתי מאשר המורה, שכן הרושם שהוא משאיר על חברי הקבוצה חשוב לו יותר מן הרושם שהוא משאיר על המורה.
קיימות שתי טכניקות סוציומטריות נוספות:

· טכניקת "נחש מי?":  בטכניקה זו מתבקשים הילדים לנחש מי מבני כיתתם מתאים לתיאור שמוסר הבוחן.  (למשל: "נח מי בכיתה שתמיד מוכן לעזור לאחרים?"). ניתן לחבר שאלות רבות מסוג זה והמורה יכול לבחור בנושאים הנראים לו חשובים לכיתה המסוימת.

· טכניקת הדירוג: מתבקש כל ילד לדרג את כל חברי כיתתו על רצף של מדד שאותו רוצים לבדוק. לדוגמא: ניתן לבקש מן הילדים לדרג את ילדי הכיתה לפי מידת הפופולאריות שלהם, או לפי כושר מנהיגותם. משימה זו קשה מידי לילדים קטנים והיא מתאימה בעיקר לתלמידי הכיתות הגבוהות.
חברויות:
חברות הינה דבר חשוב ביותר למרבית האנשים. חברים טובים מבינים זה את זה, עוזרים זה לזה ומהווים מודל לחיקוי. בניגוד למסגרות כמו משפחה בה קיימת היררכיה, בין חברים שוררים יחסים מסוג אחר – יחסים בין שווים. כאשר ילד נמצא בסביבה בה מוגדר מעמדו יחסית לזה של אחרים  (למשל בביה"ס – תפקידו של התלמיד להקשיב למורה, במשפחה – הוא האח הגדול/הקטן ותפקידו מוגדר חלקית ממעמד זה), הרי שחלק מאישיותו מעוצב ע"י התפקיד החברתי הזה. לעומת זאת, בחברת החבר, נמצא הילד בנוכחות אחר המוגדר באופן דומה לשלו ולכן חברים מהווים שיקוף זה לזה וההתעמקות וההכרה העצמית המתאפשרת מכך משתפרות. רמת ההזדהות הגבוהה מעודדת מודעות לדקויות שאינן באות לידי ביטוי במצבים שבהם חלוקת התפקידים ברורה יותר. ילדים תופסים את חבריהם בצורה עשירה יותר פסיכולוגית מתוך אותה הבנה עצמית עמוקה יותר . ניתן לומר שהיחסים במסגרות השונות אליהן שייך הילד הם אנכיים בעוד שהיחסים עם החבר הם אופקיים. ככל שמתרחקים מההורים, וזה קורה בעיקר בתחילת גיל ההתבגרות, החבר הטוב הוא המשמש כאוזן קשבת והוא יכול להבין את עולם התוכן, להתייחס אליו ולהפגין התעניינות דאגה ותקווה. חשיבות החברות אצל הילדים היא גדולה מאד, ניתן לזהות 7 פונקציות לחברות.

1. עידוד של צמיחת יכולות חברתיות

2. מקור לתמיכה אישית
3. סיפוק ביטחון במצבים חדשים או מאיימים
4. מקור לאינטימיות ולחיבה
5. סיפוק הדרכה ועזרה
6. סיפוק הדרכה ועזרה
7. סיפוק תחושת קשר שניתן לסמוך עליו
8. סיפוק ידידותי וגירוי
סוגי החברויות הנוצרים משתנים לפי דפוסים אופייניים לכל גיל: בגיל הגן והכיתות הנמוכות החברויות הן לרוב ספורדיות ולא ארוכות טווח וכמעט מקרית. למשל תוצאה של קרבה פיזית (ילדים היושבים זה ליד זה בכיתה וחולקים אותו שולחן) , עם הגיל נוצרים קשרים עמוקים יותר. ילדים מחפשים חברים והחברויות נעשות מורכבות ויציבות יותר. ישנן חברויות שמתפרקות מהר מפני שלא מתגלית הבנה היות שהקשרים אינן עמוקים. הפרידות הן  קלות.

בתחילת ביה"ס היסודי החברויות הן חד-מיניות וגם מבנה החברויות נבדל בין המינים: בנות נוהגות להתחבר בקבוצות קטנות בעוד בנים מתחברים בקבוצות גדולות יותר. חברויות בין בנות הן לרוב אקסקלוסיביות: קשר זוגי אחד, הדדי, הגורם לדחיית יחסים חדשים. לעומת זאת לחברויות הקבוצתיות של בנים  קל יותר להתקבל . קבוצות הבנים נוטות להתארגן באופן היררכי. ההיררכיה זו מאפשרת יעילות בביצוע החלטות כאשר ידוע מי עומד בראש הקבוצה  והיא מבוססת על קשרים ומעמדות חברתיים. בקבוצת הבנות הארגון ההיררכי פחות בולט , אולי מפני שהקשר הזוגי יותר דומיננטי. בקרב הבנות, חברה טובה תופסת מקום חשוב והאינטראקציה ביניהן בנויה על שיתוף פעולה בחוויות הרגשיות ובהתלבטויות הפנימיות. בקרב הבנים עוסקים החברים הטובים יותר בדיונים על עיסוקים משותפים ופחות בחוויות ריגושיות. בנות נוטות יותר לגילוי עצמי מאשר בנים בגלל הסטריאוטיפים החברתיים המעודדים בנות להפגין יותר ביטויים ריגושיים, ובנים נוטים יותר להיות קשוחים  ולהסתיר רגשות. על אף השינויים החברתיים המסייעים לטשטש את ההבדלים  הבין-מיניים הללו , עדיין קיימת ההתנהגות הסטריאוטיפית. דבר זה נכון באופן כללי ויש גם חברים  שעוסקים בנושאים רגשיים ואינטימיים. אחת המפתחות להתפתחות חברות משמעותית היא בילוי עצמי. ישנן כמה רמות בתקשורת הבינאישית, החל מרמה שטחית דרך נושאים אינטימיים יותר כמו שיתוף במחשבות וברגשות ועד לרגשות אינטימיים ביותר.
בתחילת גיל ההתבגרות  מתחילים המינים להתערבב. שתי צורות של מערכות יחסים: (1) החבר הקרוב (2) קבוצת החברים, מקבלות משמעות מחודשת עם הכניסה לגיל ההתבגרות. כבר בגיל 12 נוצרים "זוגות" במיוחד בקרב הבנים. חברויות כאלה נתקלות בביקורת מצד חברים בני אותו המין, הבנים יודעים שחברות עם  בת מרחיקה את הבן מקבוצת הגיל שלו. ההתרחקות מתרחשת לרוב מאוחר יותר בגיל ההתבגרות. בתקופה זו הזוגות הבין-מיניים נמצאים בקשר אינטנסיבי יותר וקשר זה בא על חשבון מעורבותו של כ"א מבני הזוג בקבוצת הגיל החד-מינית.

את התפתחות החברות לאורך השנים אנו מכנים מודל הבצל, וזאת מפני שבחברויות מורידים קליפה אחר קליפה של מסגרת יחסים, מן השטחיים ביותר ועד לעמוקים ביותר. כמובן שרק עם החבר/ה הטובים ביותר מגיעים ללב הבצל, ולעתים המעבר הזה בין השכבות גורם להתרגשות ואפילו לבכי. חברות היא לפעמים תולדה של קרבה פיזית: החבר הטוב לומד באותה כיתה, באותו ביה"ס או גר בשכנות, נפלאות הטכנולוגיה סייעו לפיתוח חברויות מזן חדש – חברויות באינטרנט.

האינטרנט כמסגרת חברתית:
האינטרנט הוא כלי תקשורת בין מחשבים, כיום השימוש באינטרנט נרחב ויש לו יתרונות ברורים: נגישות גבוהה למקורות מידע ולקשרים חברתיים במקומות מגוונים בכל שעות היממה, השימוש באינטרנט אינו דורש דבר פרט למחשב ולקו טלפון, ניתן לתחבר ולהתנתק בכל רגע נתון. היות והשימוש במחשב נימנה עם הפעילויות שבהן עוסק היחיד בפרטיות, הוא מאפשר חופש התנהגות גדול יותר מאשר פעילויות חברתיות אחרות. השימוש באינטרנט ממקם למעשה את האדם במרחב חדש מבחינה חברתית: מצד אחד הפרט במגע עם מקומות ואנשים אחרים ומצד שני הפרט נמצא לבדו כאשר הוא עוסק בפעילות הזו. התקשורת באינטרנט נעשית בעיקר עם אנשים שאותם הפרט אינו מכיר, חלק גדול ומרכזי  מן העניין והמשיכה שבשימוש באינטרנט הוא היכולת  לתקשר ובכל זאת לשמור על אנונימיות – להיות חברתי ולשמור על פרטיות. האינטרנט מהווה סביבה חברתית מסוג חדש (אתרי היכרות, צ'טים, פורומים, קבוצות דיון, קבוצות חברותיות וירטואליות שבהן ניתן לפרט חופש התנהגות. הוא יכול להצטרף ולנטוש כרצונו, איש אינו מכיר אותו או איך הוא נראה, הוא יכול לאמץ לעצמו זהות חדשה ולחוש הרבה פחות מתוח או להיות עצמו, כל זאת בהשוואה למצבים בהם המגע עם האנשים הוא אמיתי – הודות לכך הפרט יכול להתנסות בקשת רחבה של אינטראקציות חברתיות ולתקשר עם אנשים ממקומות שונים ומתרבויות מגוונות. 

לאינטרנט ככלי המספק מסגרת חברתית, יש צדדים חיוביים וצדדים שליליים:

	
	חיובי


	שלילי

	אנונימיות
	1. שמירה על אנונימיות מאפשרת חופש טוטאלי בהצגת העצמי.

2. באמצעות האינטרנט יכול המתבגר להתנסות בזהויות שונות מבלי לשנות את ההתנהגות בפועל. לפי תגובות החברה לדמויות השונות הוא יצבור מידע עליהן ובסופו של דבר יבחר את הזהות הרצויה לו.

	1. חופש טוטאלי בהצגת העצמי במציאות לא תתקבל באותה פתיחות כמו באינטרנט וילד שלא ידע לשים גבולות עלול למצוא עצמו נדחה ע"י החברה המציאותית.
2. לצורך שינוי אמיתי חייב האדם להתנסות באינטראקציות אמיתיות פנים מול פנים עם החברה בה הוא חי. למשל בחור ביישן ירשה לעצמו באינטרנט להיות בר תעוזה אבל סביר להניח כי במציאות הוא יישאר ביישן כל עוד לא יתנסה בהתנהגויות שונות במציאות.



	חוסר יציבות ביחסים


	1. באמצעות האינטרנט ניתן ליצור קשרים חברתיים לא מחייבים.


	1. קשרים חברתיים אמיתיים גובים מחיר רגשי ולא ניתן להתחילם ולהפסיקם בלחיצת כפתור. חברות מחייבת השקעה ומאמץ. אדם שיאמץ לו את הנורמות המקובלות באינטרנט ליצירת קשרים חברתיים עלול למצוא עצמו במציאות מנותק, בלתי משתלב ופגוע.



	הופעה חיצונית


	1. משתמשים רבים שאינם רוצים לחשוף פרטים אודות המראה החיצוני יכולים לעשות זאת בזכות האנונימיות.

שמירה זו על אנונימיות מאפשרת לפרט להשקיע בקשירת קשרים בלא חשש שידחוהו בגלל המראה החיצוני.

2. התנסויות חוזרות של הצלחה בזכות האישיות יכולים לחזק את בטחונו של הפרט ולעבור כהכללה לעולם המציאותי.
גם בכלל החיזוקים שהוא מקבל לאישיותו וגם כי החברים באינטרנט משמים כקבוצת תמיכה – נטילת הסיכונים במציאות פחות מפחידה כאשר הידיעה שהקבוצה הוירטואלית תמשיך להיות שם עבורך.

	3. כאשר מתפתחים הקשרים החברתיים מהאינטרנט ואנשים נפגשים, קורה לא אחת שהאכזבה גדולה והקשר נפסק. מה שמערער שוב את הביטחון העצמי של הפרט.



	מהירות


	האינטרנט מאפיין את התקופה בה אנו חיים: אנו מורגלים לגירויים אינטנסיביים שניתן לעבור ביניהם במהירות.


	הקשרים החברתיים באינטרנט מתאפיינים בישירות ומידיות – בסיפוקים מיידיים. במציאות יצירת קשר חברתי אורכת זמן הסתגלות. אדם הרגיל למערכות יחסים אינטראקטיביות יגלה סימנים של חוסר סבלנות ויאבד עניין כאשר קצב ההתגלות וההיכרות ההדדית אינו מהיר מספיק.

קשריו החברתיים עלולים להפוך לשטחיים בעקבות התנהגות זו.



	התמכרות לאינטרנט


	האינטרנט ככלי משמש ככלי לרכישת ידע.
	הוא מהווה אמצעי למילוי זמן פנוי ואז עשויה להתפתח תלות הולכת וגדלה בכלי המלווה בתחושת חוסר חזקה כאשר אין אפשרות להשתמש בו. התלות היא פסיכולוגית ונהיה מצב בו האינטרנט מחליף כל פעילות חברתית אקטיבית אחרת, רמת התקשורת התוך משפחתית יורדת, המעגל החברתי הקרוב מצטמצם,

ועולה תחושת הבדידות.




יחידה 4 – למידה
מהי למידה ?

למידה = תהליך פנימי של שינוי יציב יחסית בהתנהגות אשר איננו ניתן לתצפית ישירה ומשום כך היא מוגדרת באמצעות תוצאותיה המתבטאות בהתנהגות. התנהגות = הכוונה לפעולות המוטוריות הגלויות הניתנות לתצפית ישירה (לדוגמא: הליכה) ולפעולות ותהליכים כגון מחשבות, שאיפות וחלומות אשר על חלקן ניתן להסיק בדרך עקיפה בלבד. השינוי בהתנהגות המביע למידה חייב להיות יציב. שינוי מקרי וחד פעמי אינו מוגדר למידה. כתוצאה מתהליכים של שכחה אין הלמידה נשארת קבועה.
אינסטינקטים
קיימת הסתייגות בהגדרת המושג למידה והיא כי ישנם שינויים בהתנהגות אשר אינם נובעים מלמידה אלא מגורמים אחרים כגון אינסטינקט והוא מרכזי במיוחד בקרב חיוב – סוגי התנהגות בחיות הקשורים בעונה ובאורח מחזורי מקורם באינסטינקט והם אינם נלמדים. דוגמא לשינוי קבוע בהתנהגות שמקורו בלמידה הוא תופעת ההטבעה. הטבעה = שינוי בהתנהגות הנוצר בשלב קריטי בהתפתחותו של בע"ח ונשאר קבוע אח"כ. לורנץ בעבודותיו על ברווזים הוכיח כי בשלב מסוים של חייהם, מס' שעות לאחר בקיעתם הביצה, הילכו אחריו לאחר שהוטבעה בהם הליכה אחר אדם. אינסטינקטים קיימים גם בבני אדם, אם כי כיוון שהאדם הינו יצור מורכב וגמיש בהסתגלותו, אין להם השפעה מכרעת על התנהגותו, והתנהגותו  האינסטינקטיבית ניתנת לשינוי  - דוגמא: אינסטינקט הקיום – ישנם אנשים המתאבדים למרות קיומו.
תגובות אינסטינקטיביות של בני אדם קשורות למצב. לדוגמא תגובה אינסטינקטיבית לכוויית סיגריה תהיה שונה מזו של אדם הנאחז בדבר כלשהו ע"מ לא ליפול לתהום. היינו אם באופן רגיל נסיט ידנו ע"מ לא להיכוות מסיגריה, בעומדנו מעל תהום, אפילו כווית סיגריה לא תסיט את ידנו ותרפה אחיזתנו.
שינויים קבועים בהתנהגות אשר אינם תוצאה של למידה עשויים לנבוע אף מתהליך של הבשלה או גמילה. דניס ומנסה, 1940 חקרו התפתחות של תינוקות בשבט אינדיאני בו התינוקות קשורים בשנת חייהם הראשונה מרבית הזמן לעריסותיהם והם מוגבלים בתנועתם. אף על פי כן תינוקות אלו מתחילים ללכת בגיל שנה לערך – כמרבית הילדים האחרים.. גזל ערך ניסוי בכדי לברר את ההשפעה היחסית של בשלות ושל למידה על ההליכה בתאומות זהות – אחת קיבלה אימון של 10 דקות ליום במשך 6 שבועות והשנייה קיבלה את אותו אימון רק בשבועיים האחרונים, לא ניכר כל הבדל ביכולת הטיפוס של שתיהן. המסקנה העולה היא שישנם כשרים שונים שלהם קיימת תקופת בשלות המביאה את הכושר לידי ביטוי גם ללא למידה מכוונת.
מצבים פיזיולוגיים
מצבים אלה משפיעים אף הם על ההתנהגות אך השפעתם אינה קבועה. אדם יכול לשנות התנהגותו בהשפעת סמים או אלכוהול, אך אין המדובר בלמידה. השפעה זו חולפת ובעקבותיה גם ההתנהגות הנלוות לה.
למידה עקיפה ולמידה מכוונת
ניתן להוסיף כי למידה שהיא שינוי יציב יחסית בהתנהגות, נובעת מהתנסות במצבים של קליטת מידע ומאפשרת חזרה על ההתנהגות הנלמדת. בהגדרה זו ניתן לכלול למידות מכוונות ולמידות בלתי מכוונות. ילד לומד גם מתהליכים שנועדו ללמדו כגון שיעורי מורה וגם בדרך עקיפה או סמויה כגון במצבים שונים בחיי היום יום. דוגמא ללמידה מכוונת היא כאשר אדם לוקח שיעורי נהיגה, תחילה המורה מדריכו ואחרי קבלת הרשיון הוא נוהג באופן עצמאי. דוגמא ללמידה עקיפה הוא הולך רגל העומד לחצות כביש אשר בכוונתו לחצות אך לפתע מגיחה מכונית במהירות גבוהה, בפעם הבאה יבדוק את התנועה מצדדיו. אי אפשר לומר שלנהג מכונית היתה ללמד את הולך הרגל לחצות כביש אך ניתן לומר כי הולך הרגל למד מן ההתנסות. הן בלמידה מכוונת והן בלמידה עקיפה האפשרות לחזור על ההתנהגות הנלמדת היא הביטוי החיצוני לעובדה שההתנהגות אמנם נלמדה ונכנסה לרפרטואר התגובות האפשריות של היחיד. אלמלא ניתן לחזור על ההתנהגות החדשה לא ניתן לדבר על למידה.

תאוריות למידה
הנחות הגישה הביהביוריסטית

1. התנהגות בכלל ולמידה בפרט מעוצבות ע"י הסביבה (חיזוקים, עונשים, סמיכות גירויים).

2. "טאבולה רסה" – אנו נולדים דף חלק. כל ידיעותינו מוטמעות ע"י הסביבה.
3. גישה מכניסטית (אנטימנטליזם) – מה שרלוונטי לניבוי הוא רק מה שניתן למדידה ישירה.

גירוי (לדוגמא עצמת שוק) >>> קופסא שחורה (לא רלוונטית כי לא ניתנת למדידה)  >> תגובה (לדוגמא בכי)

4. גישה אופטימית – נותנת המון כוח וכלים בידי הסביבה לשינוי התנהגות.


התניה קלסית – פבלוב
מושגים חשובים: ג.מ., ג.ב.מ., ת.מ., ת.ב.מ., הכללה, אבחנה, הכחדה, החלמה ספונטנית.


ביסוד התאוריה של פבלוב מונח העיקרון של האסוציאציה:  השימוש בטכניקה של אסוציאציות חופשיות מבוסס על עקרון ההצמדה: אם מצמידים לפני אדם מילה המשמשת כגירוי ומבקשים ממנו להשמיע בתגובה לה את המילה הראשונה העולה בדעתו, לרוב ישמיע האדם מילים הקשורות בדרך ההצמדה למילת הגירוי. לדוגמא: שולחן > כסא.

תהליך ההתניה הקלאסית
למידה = קישור בין גירוי מותנה לגירוי לא מותנה (גירוי > גירוי). לפי התניה זו, תתרחש למידה רק אם האורגניזם נחשף לגירויים.

פבלוב עסק בחקר הרפלקסים. רפלקס = קשר עצבי בלתי רצוני בין קליטת גירוי לבין תגובה פיזיולוגית הטבועה באדם (לדוגמא: רפלקס הברך). פבלוב טען שלמידה היא הצמדת גירויים חדשים לרפלקסים קיימים. רפלקס טבעי = רפלקס בלתי מותנה. הגירויים הטבעיים המעוררים את הרפלקס הטבעי מכונים בשם גירויים בלתי מותנים (=מעוררת אוטומטית וללא למידה תגובה בלתי מותנית, בלתי מותנית בלמידה). רפלקס עליהם מתבססת הלמידה = רפלקסים מותנים. במקביל להם קיימים גירוי מותנה (= גירוי נטראלי, לא מעורר מטבעו פעולה רפלקסיבית) ותגובה מותנית (= מופיעה כתגובה לגירוי המותנה) ותגובה בלתי מותנית (=תגובה רפלקסיבית ולא קשורה ללמידה קודמת). היינו גירוי ותגובה שנקשרו זה לזה באמצעות התניה. כאשר צמידות זו חוזרת על עצמה רבות, נוצר קשר בין הגירוי הנוסף לתגובה הטבעית ולפעמים הגירוי החדש יש בו כדי לעורר את התגובה הרפלקסיבית גם בלא נוכחות הגירוי הטבעי.
הניסוי של פבלוב – 2 שלבים (מטרת הניסוי ללמד את הכלב לרייר כתגובה לפעמון):
שלב א'






שלב ב'

גירוי בלתי מותנה – אוכל



גירוי מותנה – פעמון

תגובה בלתי מותנית – ריור



תגובה מותנית – ריור

הניסוי – בשלב ראשון פבלוב הראה לכלב פרוסת לחם ואח"כ נתן לו לאכול אותה. ברגע שהכלב ראה את פרוסת הלחם הוא רייר. כך פבלוב גילה את הרפלקס הלא מותנה = רפלקס מולד. ריור = רפלקס מותנה מכיוון שהכלב עשה קישור בין ראיית הלחם לבין האכילה. בשלב השני כל פעם שצלצל בפעמון נתן לו אוכל ואז הכלב עשה קישור אסוציאטיבי בין האוכל לפעמון ואחרי מספר פעמים איך שהכלב שמע את הפעמון הוא רייר.

התניה מדרגה גבוהה: הכללה והבחנה
התהליך הדו שלבי אשר תואר בניסויו של פבלוב, כונה על ידו התניה מדרגה נמוכה. אולם ניתן לתאר התניה גבוהה יותר – התניה מדרגה שניה כאשר בע"ח מוגבלים ביכולתם בהתניה מהדרגה שניה ובני אדם מסוגלים ללמוד גם התניות מדרגות גבוהות יותר. תופעה של התניה מדרגות גבוהות קשורה בתופעת הכללה = מלמדים את החיה להגיב ת.מ. לג.מ. מסויים ואח"כ להגיב ת.מ. גם לגירויים שדומים לג.מ. המקורי. לדוגמא: כאשר כלב למד להפריש ריר למשמע פעמון הוא יפריש ריר גם למשמע צליל דומה. כאשר ילד לומד לטפס על סולם הוא יודע לטפס על סולמות ומדרגות אחרים דרך ההכללה.  על אף שתהליך ההכללה מסייע לקצר את תהליך הלמידה, עלול הוא גם להפריע. הל, 1943 הביא דוגמא לכך: קוף שנמר התקיפו רץ וטיפס על עץ להגנתו. כל אימת שמופיע בסביבה גוף שצבעו שחור וחום מטפס הוא על עץ. תופעה זו של הכללה מחד מצילה את הנמר אך מאידך מרבית העצמים שצבעם שחור וחום אינם דווקא נמרים והקוף בהתגוננותו המתמדת יטפס על עץ גם כאשר יופיע פרפר בצבעים שחור וחום. תהליך זה של התניה והכללה פועל במקרים רבים בלמידת תגובות של פחד. לדוגמא: ניסויו של ווטסון עם אלברט הקטן אשר עשה הכללה לכל אובייקטים צמריים וקטנים.  ההכללה היא תהליך טבעי. היינו כשנלמדת תגובה מותנית קיימים אצל הלומד נטייה טבעית ליצור הכללה ולהגיב באופן דומה לגירויים דומים אחרים שאינם הגירוי המותנה. בכדי להימנע מהכללה יש ללמד את הלומד להבחין בין גירויים שונים ולהגיב רק לגירוי הספציפי הנדרש, היינו יש לחולל תהלך של הבחנה =ללמד את החיה להגיב לשני גירויים שהם שונים. הבחנה תיוותר כאשר הלומד יתנסה וילמד שהגירוי הדומה אינו גורם תוצאה זהה לזו שלה גרם הגירוי המותנה. בד"כ בשביל הבחנה צריך תהליך מסודר שבו מכחידים תגובה לגירויים שדומים לגירוי המקורי ומעודדים תגובה רק לגירוי המקורי. בהתניה קלאסית זה מצב שבו נצמיד את הג.ב.מ. רק לג.מ. שאנחנו רוצים ללמד תגובה אליו. לדוגמא ילד שנותר אצלו קשר מותנה בין דמות המורה (גירוי)לבין תחושת פחד (תגובה. דרך תהליך הכללה, כל המורה הופכים בעיני הילד כגירויים המעוררים תחושת פחד. אך אם תיווצר אצלו אבחנה: מורה אחד נותן שבח ומעורר תחושה נעימה ואחר תחושת פחד תיווצר אצל הילד אבחנה. בעוד תהליך ההכללה מקצר למידה, תהליך ההבחנה יוצר דיוק בלמידה.
הכחדה והחלמה ספונטנית
הכחדה = תהליך שבו מבטלים את הלמידה /  הגירוי / הקישור / התגובה המותנית ע"י ניתוק הקשר בין הג.מ. לג.ב.מ. ומציגים רק את הגירוי המותנה. איך עושים זאת ? כל פעם שנצלצל בפעמון לא ניתן לכלב אוכל ואז הכלב לומד שצלצול לא מביא אוכל ולאט לאט הוא יפסיק לרייר. הכחדה לא מוחקת לגמרי את הלמידה. לעתים, אף משלמדנו לא להגיב לגירוי מותנה מסויים משום שאיננו מלווה בגירוי הבלתי מותנה, חלה לפתע מעין התחדשות של התגובה, תופעה בשם החלמה ספונטנית = הלמידה "מתעוררת לחיים". החיה עדיין מגיבה את התגובה המותנית לגירוי המותנה אבל בעוצמה נמוכה, היינו נותר משהו מהלמידה. יש כמה שלבים: 1) מתחיל מההכחדה של הקשר בין ג.מ. לג.ב.מ. 2) מנוחה – שום למידה שהיא. 3) מתחילים מחדש התניה – מציגים שוב אץ הג.מ. ומגלים שעצמת התגובה לג.מ. קופצת אמנם לא באותה רמה שהיתה לפני ההכחדה, עצמת התגובה צריכה להיות יותר גבוהה מהעוצמה של סוף ההכחדה.
הבדלים אינדיביאוליים בתהליך ההתניה

פבלוב שם ליבו להבדלים האינדוידואלים בתהליך ההתניה: ישנם כלבים הניתנים ללמידה בנקל וכאלה שאינם מצליחים ללמוד כלל. פבלוב לא ידע להסביר את התופעה במדוייק אך הוא ייחס את יכולתו של האורגניזם להיות מותנה בנקל או ביתר קושי לתכונה מיוחדת של האורגניזם: טמפרמנט או מזג. הבדלים אלה מוצאים ביטויים בטווח נרחב ומגוון יותר בקרב בני אדם. האדם בהיותו אורגניזם מפותח ומורכב יותר, חווה למידות רבות ומורכבות ועל כן יש לו האפשרות לנצל למידות אלה ולתת להן ביטוי אישי במגוון מצבים. בנוסף, הלמידה קשורה גם להבדלים אינדוידואליים: תכונות אישיות שונות מתערבות ומשפיעות על יעילות למידתו של היחיד. פחדים וחרדות נלמדים בד"כ בתהליך  של התניה קלאסית ולאחר הלמידה הם משפיעים על ההתנהגות ומשנים אותה. לדוגמא חרדה ועצמתה משפיעות על הלמידה: ילדים הנבדלים ברמת החרדה לומדים במידת קושי שונה משימות לימודיות שונות. בעלי חרדה גבוהה למדים בנקל יותר משימות לימודיות פשוטות ובעלי רמת חרדה נמוכה לומדים נקל סוגי למידה מורכבות. דוגמא לגורם אישיות מתערב חקר אייסנק, 1998. הוא ערך ניסויים בכדי לבדוק התניה בקרב בני אדם ומצא שגם הם נבדלים זה מזה ביכולתם ללמוד באמצעות התניות.באחד מניסוייו ניסה הוא להתנות את רפלקס מצמוץ העפעף לצלצול פעמון והוא מצא הבדלים אינדוידואלים בין אינטרוברטים (מופנם) לבין אקסטרוברטים (מוחצן): המופנמים למדו במהירות כפולה מזו של המוחצנים. אם כך ניתן להסיק כי היכולת להיות מותנה בקלות היא תכונה עצמאית של האורגניזם אבל אפשר שהיא קשורה לתכונות אחרות שלו.
חשוב להפנות את תשומת ליבם של המורים להבדלים האינדוידואלים בתהליך הלמידה.מורים העובדים בשיטת הוראה שמטרתה להביא את התלמידים להישגים אחידים בקצב אחיד פחות או יותר חשוב שיקחו בחשבון הבדלים בין הלומדים מבחינת יכולת וקצב הלמידה. כדי לנצל את עקרונות הלמידה של פבלוב לצורך למידה בבי"ס, יש לבחור בתגובה הקיימת כבר בהתנהגות התלמיד ולהציג לה גירוי חדש. לדוגמא: אם בלימוד קריאה רוצים לעורר בתלמיד את המחשבה על כלב בתמידות להופעת האותיות של המילה, ניתן להשתמש בגירוי בלתי מותנה כמו תמונת כלב, גירוי המעורר בתלמיד את האסוציאציה המתאימה. הופעה חוזרת של האותיות (גירוי מותנה) בצמידות לתמונת כלב (גירוי בלתי מותנה) תביא מאוחר יותר לזיהוי המילה גם מבלי שתופיע התמונה. כיוון שהלמידה בקרב בני אדם מתבססת על מערכת של סמלים בעיקר שפה, הרי שההתניה בבי"ס היא על פי רוב התניה מדרגה גבוהה והיא איננה מתבססת על רפלקסים אלא על למידות קודמות.
לסיכום: לפי התניה זו תתרחש למידה רק אם האורגניזם נחשף לגירויים, הם טוענים שלמידה זה קישור בין שני גירויים המותנה והבלתי מותנה. זו למידה שמתייחסת ללמידות של רפלקסים, תגובות טבעיות. הקשר הוא בין גירוי לגירוי.  בעצם זו למידה שתעשה גירויים.
התניה אופרנטית - סקינר

מושגים חשובים: חיזוק (חיובי / שלילי, חלקי, מלא), עונש, הכללה, הבחנה, הככחדה)


יישומים של התניה אופרנטית (שכנדרש במבחן להסביר התנהגות להשתמש בזה): עיצוב התנהגות, כלכלת אסימונים, הוראה מתוכנתת

עקרון פרימאק.

סקינר אשר חקר את תהליך הלמידה, ערך ניסויים ביונים ועכברים באמצעות תיבת סקינר, בה מותקן מנוף אשר באמצעותו נפתח אשנב קטן.העכבר שמוכנס לתיבה לומד ע"י ניסוי וטעייה – הוא מתרוצץ עד שנוגע בטעות במנוף אשר מביא אוכל כך לאחר מספר פעמים החוקר נוכח לדעת שמספר הלחיצות על ידית המנוף גדלה ככל שהניסוי נמשך. ניסוי זה מדגים את עקרונות היסוד של התניה אופרנטית:
1. למידה מתבטאת בהגדלת ההסתברות של הופעת התנהגות מסויימת. לפני הניסוי ההסתברות שהעכבר הרעב ילחץ על המנוף היתה מעטה. לאחר שלמד את הקשר בין לחיצה על המנוף לבין הופעת המזון, גדלה ההסתברות להופעת התנהגות זו.
2. לבע"ח קשת רחבה של התנהגויות להן הוא מסוגל. הלמידה מתבססת על הופעה ספונטנית של התנהגות מסויימת שהיא ההתנהגות הרצויה אותה יש ללמוד.
3. אם לאחר הופעתה הספונטנית של התנהגות מסויימת זוכה בע"ח לתגמול, תגדל ההסתברות שהוא יחזור על התנהגות זו לשם השגת התוצאה הרצוייה. התגמול על התנהגות רצוייה נקרא חיזוק.
4. נסיונות חוזרים ונשנים שבהם מופיע חיזוק להתנהגות מסויימת מסייעים ללמידה של התנהגות זו.
תנאי ללמידה בהתניה זו הוא עשייה. למידה זה קשר בין גירוי לתגובה. לפי תורנדייק אשר ניסח את חוק התוצאה האורגניזם לומד במצבים מסוימים איזה תגובות נותנות לו את התוצאה שהוא רוצה והמדובר על התנהגויות רצוניות. בעצם זו למידה שתיתן חיזוקים.

מה בין התניה קלאסית לבין התניה אופרנטית ?

התניה אופרנטית (אינסטרומנטלית)


התניה קלאסית
דומה:

בשניהם מתרחשים התהליכים: רכישה, הכחדה, החלמה ספונטאנית, התניה מחדש. גם תהליכי הכללה והבחנה משותפים.

בשניהם מדובר בלמידה בתהליך של קשר בין מאורעות.  קלאסית: גירוי מותנה>לא מותנה; אופרנטית תגובה>חיזוק.

בשניהם מדובר בתגובה שתדירותה עולה בעקבות הלמידה

בשניהם התגובה נשלטת ע"י הסביבה. בקלאסית – הצגת הגירוי המותנה ששאב את כוחות מהלא מותנה; אופרנטית – התגובה נשלטת ע"י מאורעות סביבתיים מהעבר ומחיזוקים.

שונה:

האורגניזם אקטיבי: מפעיל את הסביבה 

האורגניזם פסיבי. אין לו השפעה על הנסיבות בהן ניתן החיזוק.

במגמה להביא לשינוי שיזכה אותו בגמול

התגובה היא מוטורית רצונית נשלטת ע"י מע'
התגובה היא רפלקסיבית נשלטת ע"י מערכת העצבים האוטונומית.

העצבים הסומטית והשרירים הרצוניים

התניה זו מאפשרת ללמד תגובה מורכבת 
לא נלמדות תגובות חדשות. התגובה הנלמדת (המותנית) דומה ללא

שלא בוצעה עד כה



מותנית – תגובה רפלקסיבית טבעית


החיזוק
בהתניה אופרנטית מחזקים יחידת התנהגות כדי להגביר את שכיחות הופעתה. יחידת ההתנהגות מחוזקת דרך מתן סיפוק לאחד מצרכיו של היצור הלומד: צורך פזיולוגי (רעב), פסיכולוגי-חברתי (בטחון הערכה) וכדומה. המצב / האובייקט / החיזוק = כל גירוי / אירוע שמעלה את הסתברות הופעתה של ההתנהגות שבאה לפניו. כדי שתהליך הלמידה יהיה יעיל, יש להפעיל את החיזוק מיד לאחר הופעתה ההתנהגות הרצויה, בצמוד אליה. כדי לבחור חיזוק משמעותי עלינו לחשוב מהי המשמעות המיוחדת שיש לחיזור בעבור הלומד ומה הם הצרכים שהוא ממלא. יש מחזקים המיועדים לספק צורך אחד ויש כאלה שמחזקים מספר צרכים בעת ובעונה אחת. בע"ח וכך גם בני אדם מייחסים משמעות שונה לחיזוקים זהים ולפיכך יש להתאים מדרג של חיזוקים לכל פרט ופרט. משמעותם של החיזוקים ומדרגים משתנה על הגיל: לא כל חיזוק הנתפס כמשמעותי בעיני ילד נתפס כמשמעותי גם בעיני מבוגר ולהיפך. מחנכים המבקשים לעצב התנהגות ילדים באמצעות התניה אופרנטית צריכים לקחת בחשבון את מדרגי החיזוקים המיוחדים לכל ילד וילד ולא לנסות לחזק התנהגויות של ילדים שונים בצורה אחידה.
קיימת אבחנה בין: חיזוק חובי = גירוי נעים, אפטטיבי שבא בעקבות התנהגות ומגדיל את הסיכוי שההתנהגות תירכש ותחזור על עצמה. חיזוק שלילי = מצב בו יש גירוי לא נעים, גירוי אברסיבי. אשר סילוקו גורם סיפוק לבע"ח וכאשר נחזק אותו ההתנהגות תגבר. הן החיזוק החיובי והן השלילי מטרתם לחזק את ההתנהגות ולהגביר שכיחותה ולכן הם מכונים חיזוקים (לדוגמא: אקמול לכאב ראש). חיזוק מלא = חיזוק שניתן בכל פעם בו מופיעה תגובה רצוייה. חיזוק חלקי = ניתן רק בחלק מן המקרים בהם התגובה מתרחשת. התנהגות שנרכשה בחיזוק חלקי עמידה יותר להכחדה מאשר התנהגות שנרכשה בחיזוק מלא.

גירוי

	
	חיובי
	שלילי

	נוסף לסיטואציה של הלמידה
	חיזוק חיובי (התניית שכר)

תגובה עולה
	עונש (התניית עונש)

התגובה יורדת / נפסקת

	נגרע לסיטואציה של הלמידה
	השמטה

תגובה יורדת
	חיזוק שלילי (למידת בריחה / הימנעות)

התגובה עולה



השמטה = מצב שבו אנחנו מורידים משנו נעים מהסיטואציה ואז התגובה יורדת. לדוגמא: אם ילד לא מתנהג יפה נוריד לו מדמי הכיס.
יש לעשות אבחנה בין ענישה = תגובה שלילית כלשהי אשר מקטינה את הסבירות שההתנהגות שבאה לפניה תתרחש שוב. אירוע בלתי נעים המקטין את סבירות התרחשותה של התגובה הוא מופיע לאחר התרחשותה של התגובה ומחליש או מפסיק אותה. העונש מציין תוצאה לא רצויה של התנהגות. זוהי תגובה שבאה בעקבות התנהגות במטרה להשפיע על ההתנהגות, במטרה לעצב התנהגות.  חיזוק שלילי -  הסרת גירוי בלתי נעים שבא בעקבות התנהגות ומגביר את הסיכוי שההתנהגות תירכש ותחזור על עצמה. חיזוק שלילי מציין תוצאה רצוייה של התנהגות וניתן במטרה להגביר התנהגות ובאמצעותו לומד האורגניזם מה עליו לעשות כדי לזכות בתוצאה רצוייה ואילו עונש מציין תוצאה לא רצוייה  של התנהגות וניתן במטרה להחליש ולדכא התנהגות ובאמצעותו אמור האורגניזם ללמוד מה עליו לא לעשות כדי להימנע מתוצאה לא רצויה.

סיבות מדוע לא לתת עונש.
1. עונש מדכאת תגובה אבל לרוב אין לו השפעה ארוכת טווח, ברגע שנפסיק לתת עונש ההתנהגות השלילית תחזור.

2. בעונש לומד הלומד מה לא לעשות אבל לא לומד מה כן לעשות
3. לעונש יש תופעות לוואי רגשיות שליליות: חרדה, פחד, הימנעות שיכולות להיות מוכללות אח"כ לעוד היבטים.
4. עונש עלול לחזק התנהגויות ענישה עצמית כיוון שהתחושה הבסיסית אחרי עונש הוא חרדה ואשמה. ככל שהעונש חזק יותר הוא בעייתי יותר מבחינה רגשית.
איך לתת עונש – ומה עדיף לעשות במקום עונש
1. צריך להיות בעוצמה שמספיקה בשביל לדכא את התגובה בפעם הראשונה שבה הוא ניתן.
2. עיתוי – לתת את העונש הכי קרוב למועד ההתנהגות הלא רצוייה.
3. במקביל למתן העונש צריך לוודא שאין נוכחות של שכר במקביל.
4. אם הוחלט לתת עונש חשוב לתת מידע או חיזוק על התנהגות רצוייה.

כאשר רוצים לבטל תגובות בלתי רצויות בשיטת ההתניה האופרנטית, יש לעשות זאת בדרך ההכחדה כלומר לא לתת חיזוקים כל עוד התגובה מופיעה ולא להשתמש בעונשים. הכללה = כאשר תגובה שלמדנו לג.מ. מסויים תופיע גם בגירויים דומים. לדוגמא: חבר שמביא פרחים כשהוא מתגעגע תהיה הכללה הבאת פרחים ביום הולדת וגם במסיבת נישואים וכדומה, גירויים שבהם הרגש דומה. הבחנה = מצב שבו לומד לומד לבצע את התגובה רק במצב מסויים ולא באחר. היא תקרה כאשר נותנים חיזוקים סלקטיביים לתגובות שונות. הכחדה = מצב שבו אנחנו מפסיקים לתת חיזוק כדי שההתנהגות שהיתה תפסק.

כדי שתגובה תתבצע מאליה בשיטת ההתניה האופרנטית, יש להמתין זמן רב. לפיכך, כדי לקבל התנהגות רצויה יש לחלק את הלמידה לצעדים קטנים, רבים קרובים זה לזה ולחזק בתחילה כל התנהגות המקדמת את הלימוד לעבר ההתנהגות הרצויה ורק ע"י התקדמות בלמידה הוא יקבל חיזוק. ניתן לערוך לוח חיזוקים הקובע את סדר מתן החיזוקים. נהוג להשתמש באחד משני  קריטריונים לקביעת לוח החיזוקים: זמן ומספר תגובות. חיזוק ביחס קבוע = כל מספר קבוע של פעמים שמבוצעת הפעולה היא תחוזק. ביחס משתנה = היא תחוזק אחת למספר פעמים לא קבוע של ביצוע פעולות. ברווח קבוע = כל פרק זמן קבוע תחוזק הפעולה. ברווח משתנה = פרק הזמן בין חיזוק לחיזוק משתנה. במחקרים נמצא כי למידה הנרכשת בלוח חיזוקים חזק ועמיד יותר למשך זמן. עם זאת נמצאו הבדלים ביעילות הלמידה בין סוגי לוחות החיזוקים, ומסתמנת עדיפות ללוח חיזוקים משתנה על פני לוח חיזוקים קבוע. יש לזכור שחוקי החיזוקים מבוססים ברובם על ניסויים שנערכו בחיות שהחלתם על בני אדם איננה מוצדקת תמיד. קיימת בעיתיות בהחלת עקרונות ההתניה על בני אדם. המפתח להבנת בעיות ההחלה של עקרונות ההתניה על בני אדם הוא המידה הרבה של הבדלים בינאישיים הקיימים ביניהם מבחינות שונות המשפיעות על למידה כגון הנעה וכשרים. סביר להניח שכל היונים דומים לדמי מבחינת ההנעה לשחק פינג פונג אך בני אדם נבדלים זה מזה במידת הנעתם ללימודים ובכשריהם האינטלקטואלים. השפעתם של גורמים אלה על הלמידה ועל התנהגויות היא רבה ומאפילה על ההשפעה האפשרית שיש ללוחות חיזוקים שונים. ונר, 1998 טוען כי יש להתייחס לחשיבה של בני האדם כאל תהליך קוגניטיבי מורכב ורב שלבי וכי אין להפנות את הדעת רק ללוחות חיזוקים כמעט אוטומטיים. בין אפ נעשתה התניה באמצעות חיזוקים רצופים או לוח חיזוקים, היא נתונה להכחדה הדרגתית כאשר מפסיקים לתת חיזוקים. לפיכך כדי לשמור על הלמידה מפני הכחדה רצוי להמשיך להעניק חיזוקים מפעם לפעם גם לאחר שהשתרש ההרגל הרצוי בהתנהגותו של הלומד.
התניה אופרנטית בבית הספר
את עקרונות ההתניה האופרנטית ניתן לנצל בבי"ס בשני תחומים עיקריים: למידה עיצוב התנהגות התלמיד.

התניה אופרנטית בלמידה
בתחום המידה יכול המורה להשתמש בחיזוקים מסוגים שונים בהתאם לגיל התלמידים וצרכיהם האינדיבידואליים, כדי לחזק התקדמות בנושאי לימוד שונים. מתן שבחים על תשובות נכונות היא דרך טובה לעידוד התלמיד להמשיך בלימודיו.  סקינר  הוראה מתוכננת = מערכת הוראה ולמידה שבה המורה או המתכנת מכין מראש נושאים מוגדרים, מפרק אותם להרבה צעדים קטנים וקרובים זה לזה ומסדר אותם ברצף הגיוני כדי שתלמידים יוכלו לעקוב וללמוד בקלות.   כל צעד בשיטת הוראה זו מבוסס על הצעד הקודם לו, והלומד מתקדם בהדרגה מצעד לצעד בקצב המתאים לו. ביצוע נכון של כל צעד על הרצף מזכה את התלמיד בחיזוק הצמוד לביצוע הפעולה ואז יכול התלמיד לעבור אל הצעד הבא. לפעמים הרשות לעבור לצעד הבא היא בעצמה חיזוק על ביצוע נכון.  כדי ליישם את שיטת הוראה זו יש להתחיל בתגובה הקיימת כבר אצל הלומד ולחזק כל התקדמות לעבר התגובה הרצויה. לדוגמא אם רוצים ללמד ילד להכין שעורי בית שמים את ההתנהגות הרצוייה מבחינתו בראש הפירמידה ומתחת את ההתנהגות שאנחנו רוצים שתקרה. כדי לתכנת מערכת לימוד של התניה בשלבים יש לענות תחילה על השאלות הבאות:

1. איזו התנהגות רוצים ליצור ? על המורה להגדיר בדיוק רב ובמונחים של התנהגויות ספציפיות לאיזו מטרה הוא שואף להוביל את התלמיד. (לדוגמא: ילד שלא רוצה לקום מוקדם לבי"ס).
2. מהם המחזקים העומדים לרשותנו ? – את המחזקים יש לבחור מן הגירויים שיש ביכולתו של מערך בית הספר לספק. כמו כן יש להקפיד שהמחזקים יהיו משמעותיים לילד והלומד. (לדוגמא: ילד שמקבל חטיף בשביל לקום אז נכחיד את ההתנהגות הזו).
3. מהי התגובה ההתחלתית העומדת לרשותנו ? – את תכנית הלמידה מרכיב המתכנת כמערכת של צעדים קטנים שראשיתם התנהגות קיימת וסופם התנהגות שהיא מטרת הלמיד: לשם כך יש לקבוע בדייקנות את רצף הצעדים המקרבים את התלמיד אל ההתנהגות הרצויה.
4. כיצד יורכב לוח החיזוקים ?   מהי הדרך להצמיד חיזוקים לתגובות ? מהו במרחק האופטימלי בין הצעדים שיאפשר מתן חיזוקים בשכיחות מספיקה ? 

תהליך זה קשה לביצוע בייחוד בכיתות בהם כארבעים תלמידים. בהשראת סקינר פותחו מכונות הלמידה בהן תהליך אוטומטי: בעיה מוצגת בפני תלמיד, הוא משיב עליה אם ענה נכונה מופיעה שאלה חדשה באם לא מופיעה השאלה שוב או שאלה אחרת שבה מפורק שלב הכשלון לשלבי חשיבה מפורטים ופשוטים יותר. עקב הסרבול בשימוש במכונות הופסק השימוש בהן על אף שלתקופה מסויימת זכו הן להצלחה רבה.
התניה אופרנטית בעיצוב התנהגות
עיצוב התנהגות. אחת הבעיות שאיתה מתקשים מורים להתמודד קשורה להתנהגות ומשמעת בכיתה, תיאורית ההתניה האופרנטית עשויה להיות לעזר רב במקרים אלו.  כאשר נתקלים בבעיית התנהגות של ילד בכיתה אפשר להתגבר עליה במספר שלבים:
1. על המורה לזהות באופן ברור את יחידת ההתנהגות הבלתי רצויה, למשל: הילד קם ממקומו ומדבר ללא רשות. (יש להגדיר את ההתנהגות במדוייק)
2. על המורה המעוניין לשנות את התנהגותו הבלתי רצויה לבדוק האם הילד מקבל חיזוק על התנהגות זו, ואם כן, על המורה לברר לעצמו מהו החיזוק. יתכן כי החיזוק שהילד מקבל על הפרעותיו הוא תשומת הלב של המורה.
לאחר שבירר המורה את שני השלבים הללו, הוא יכול לעבור לשלב הראשון של הטיפול – הכחדת ההתנהגות הבלתי רצויה.  ניתן לגרום לדעיכת ההתנהגות בעזרת מניעת החיזוק, במקרה הזה, יפסיק המורה להפנות תשומת לב להתנהגויות השליליות של התלמיד, יפסיק לחזק אותה והיא תדעך.  הכחדה זו יכולה להיות יעילה יותר, אם לצידה תילמד התנהגות אלטרנטיבית רצויה- על המורה לבחור התנהגות חיובית של התלמיד ולחזק אותה כדי להגבירה, עד שהתנהגות זו תמלא את מקום ההתנהגות שהוכחדה.  הילד יוכל למשל לעסוק בסידור הספרייה והמורה יקדיש לו תשומת לב מרובה בתחום זה, וכך ילמד הילד שהוא יכול לקבל תשומת לב עבור התנהגות זו ולא עבור הפרעות בכיתה. 
לטכניקת עיצוב ההתנהגות שימושים רבים גם בתחום הפחתת הפחדים – שיטת הדסנסיטיזציה (הפחתה שיטתית של רגישות) – שיטה המבוססת על קירוב הדרגתי של היחיד (במצב רגיעה) אל הגירוי הגורם לו תחושת פחד, ועל מתן חיזוקים חיוביים. למשל טיפול בפוביית בית ספר. טכניקה נוספת לעיצוב התנהגות המבוססת על התניה אופרנטית היא כלכלת אסימונים -  בשיטה זו הילד מקבל תגמול על כל התנהגות רצויה שזה יכול להיקרא אסימון, או כל סמל אחר. כאשר הילד אוסף מספר מסוים של אסימונים הוא רשאי להחליפם בתגמול מושך יותר.  שיטה זו נזנחה במסגרת החינוכית הרגילה ומשתמשים בה בעיקר בטיפול פסיכולוגי בבתי חולים ובלימוד תלמידים בעלי קשיי למידה – למשל טיפול בשיטה זו בהרטבת לילה, ויכול להיות ששימוש מתוחכם יהיה יעיל בעידוד לימוד מתמטיקה. שימוש בשיטות המבוססות על חיזוקים מעורר את השאלה: מהו חיזוק יעיל ? בעבור אדם אחד יכול להיות חיזוק מסוים יעיל, ולא יעיל בעבור אדם אחר. שיטה שבאמצעותה ניתן לקבוע מהו חיזוק יעיל בעבור כל אדם קרויה ע"ש  הפסיכולוג האמריקאי פרמק – תופעת פרימאק – לפי שיטה זו , מבקשי מהאדם ליצור היררכיה של הדברים האהובים עליו, החל בדבר שהוא הכי אוהב וכלה בדבר שהוא הכי פחות אוהב. אם נרצה לחזק התנהגות מסוימת, יש לתת לאותו אדם את החיזוק המופיע בראש ההיררכיה שהוא יצר. עקרון פרמק עוזר בבחירת חיזוקים יעילים לכ"א וגם מסייע בהגברת היעילות של התנהגות מסוימת כאשר הציפייה לחיזוקים היא שונה.  עקרון פרמק מוכר גם בשם "עקרון הסבתא" – ע"ש העיקרון של הסבתא שאמרה "אם תסיים את כל האוכל, תקבל גלידה". 

תיאוריות למידה אחרות:
התיאוריה של תורנדייק
תורנדיק ערך את ניסויים על חתולים אשר "נדרשו" ללמוד לפתור בעיות אשר תוכננו במיוחד עבורם. הוא בנה כלובים מיוחדים אותם ניתן היה לפתוח באמצעות חבל שמשיכתו מפעילה את מנגנון הפתיחה. בתוך הכלוב הושם חתול רכב ולנגב עיניו מזון. בכדי להשביע רעבונו היה עליו לפתור את הבעיה: כיצד לצאת מן הכלוב. את המזון כינה הוא מספק כיוון שיש בו לספק את אחת מצרכי החיה. חתוליו של תורנדיק פתרו את הבעיה באופן מקרי לחלוטין. החתול ביצע פעולות שונות שרט, התרוצץ בכלוב, נשך וכדומה עד שבמקרה משך בחבל ופותח את הדלת. בעצם החתול פתר את הבעיה שבה הוא מצוי – כלוא בקופסא ע"י ניסוי וטעיה. התנהגות זו היתה היסוד לניסוח חוק הלמידה של תורנדיק (כאשר שלושת החוקים צריכים להתקיים כדי שתתרחש למידה): חוק התוצאה: כאשר נוצר קשר בין גירוי לבין תגובה וקשר זה מביא סיפוק כלשהו הוא יתחזק / ילמד. אם הקשר אינו מביא סיפוק הוא יתרופף (קישור בים התנהגות (משיכה / קפיצה) ובין גירוי (חבל) נותן תוצאה חיובית) (לפי חוק זה תוצאות התגובה הן הקובעות אם הקשר בין המצב לתגובה יתחזק או יחלש. כל פעולה שיוצרת סיפוק שהוא בעצם חיזוק חיובי, הפעולה תחזור שוב ולהיפך). לאחר מספר חזרות, זמן תגובת החתול הלך והתקצר. תופעה זו הביאה לניסוח החוק השני: חוק החזרה:  הקשר בין גירוי לבין תגובה מתחזק ככל שחוזרים עליו פעמים רבות יותר. חוק למידה שלישי שניסח:חוק המוכנות: אורגניזם יכול ללמוד דבר מסוים רק אם הוא מוכן ומסוגל ללמידה זו.
חוקי הלמידה של תורנדייק רלוונטיים ללמידה בביה"ס – את חוקי הלמידה שניסח על סמך ניסוייו בחתולים העביר תורנדייק לפסיכולוגיה החינוכית, את המוכנות הוא ניסה להסביר בעזרת תהליכים פיזיולוגיים של בשלות, אולם מאוחר יותר התברר שהבסיס הפיזיולוגי שעליו התבסס אינו תקף במציאות. בעיית המוכנות קשורה לקביעת הגיל האופטימאלי לביה"ס. לפי הרגיס, 1999, קיימים 4 גורמים עיקריים המשפיעים על הנכונות ללמידה:

1. בשלות פיזיולוגית

2. ניסיון קודם ואימון בפעולות סנסוריות-מוטוריות
3. הנעה
4. מצב ריגושי וחברתי המעורר למידה.
חוקי הלמידה של תורנדייק השפיעו רבות על מערכת החינוך בארה"ב – חוק החזרה שימש בסיס תיאורטי לדרישה גוברת של מורים מתלמידיהם לחזור פעמים רבות על חומר לימודי ולשננו היטב, קטעים רבים נלמדו בע"פ או נכתבו פעמים רבות מתוך הנחה שפעולות אלה מבטיחות למידה יעילה, אבל לא תמיד השיגו פעולות החזרה את התוצאה המבוקשת ואחת הסיבות לכך היא השימוש הבלתי מדויק שנעשה בחוקיה של התיאוריה. לפי התיאוריה, אין לחזור כך סתם, לחזרות יש קשר  של גירוי-תגובה אשר בעקבות כ"א מהן מקבל הלומד סיפוק. חזרות של למידה של אותה פיסקה לא מניבים סיפוק בכל פעם שחוזרים עליה ולכן הן אינן יעילות.  גם חוק המוכנות  קנה מהלכים במחשבות החינוך אע"פ שלא תמיד ניתן למצוא ביסוס פיזיולוגי שיש צורך במוכנות מיוחדת לכל סוג משימה, אבל את נכונות האורגניזם ניתן לפרש גם כבשלות אינטלקטואלית או כהכשרה מוקדמת ללמידה מסוימת – לא ניתן לצפות מתלמיד שיכתוב חיבור באנגלית לפני שלמד את האלף-בית הלטיני. חוקי הלמידה של תורנדייק נזנחו עם הזמן אך עובדו ושולבו בתיאוריות מודרניות. 

התיאוריה של טולמן והגישה הקוגניטיבית ללמידה: 
התיאוריה של פבלוב, סקינר ותורנדיק מסבירות את תהליך אלמידה כקשר בין גירוי לתגובה. הביהב' מתבססים על דגם הכולל 3 אלמנטים: גירוי>קופסא שחורה>תגובה. לדעתו של טולמן המבנה התיאורטי הנ"ל הוא פשוט מידי ולמעשה התהליך יותר מסובך – לטענתו הסכמה של גירוי תגובה מסביר רק את הלמידה הפשוטה ביותר, בכל הלמידות היותר מורכבות לא נוצר קשר ישיר בין גירוי לתגובה, אלא קשר זה נעשה באמצעות משתנים מתווכים שונים, ביניהם ההנעה של האורגניזם, ניסיון חייו, תנאי המצב המסוים בו מתרחשת הלמידה וכו'. עפ"י טולמן יש לתאר את הסכמה הכללית של תהליך הלמידה באופן הבא: גירוי >> משתנים מתווכים של האורגניזם (=רצונות, ציפיות, מחשבות וכו' הם אלו אשר ישפיעו על הלמידה) >> תגובה – דגם זה של טולמן נזנח ושוב זכה להכרה בשם חדש:הגישה הקוגניטיבית ללמידה או הגישה הביהביוריסטית-קוגניטיבית. טולמן חלק על טענת הביהב' שללא חיזוק לא תתרחש למידה. לדבריו התנהגות תלמד גם בהעדר חיזוק. סוג למידה זה כינה בשם למידה חבוייה (סמוייה) (=למידה של סימנים, למידה ללא חיזוק) הנרכשת בלא שהלומד יהיה מודע לה. למידה זו אינה גוררת בעקבותיה סיפוק ואיננו מודעים לעובדה כי למדנו משהו אך בהזדמנות ראשונה הלמידה באה לידי ביטוי בהתנהגות. את תהליך הלמידה החבוייה הדגיש בניסוי שערך על עכברים – הוא שם שתי קבוצות במשך 10 ימים במבוך. לקבוצה אחת נתן חיזוק ולשנייה לא והוא גילה כי גם הקבוצה של קיבלה חיזוק ידעה לצאת מהמבוך ובעצם הממצא שקבוצה ב' למדה בקצב מהיר יותר מקבוצה א' סותר אלמנט בסיסי בתיאוריה הביהב' ללמידה. כלומר, למידה חבויה יוצרת ידיעה פוטנציאלית אצל הלומד, הידיעה הפוטנציאלית מיתרגמת הלכה למעשה להתנהגות גלויה רק כאשר עולה סיבה מספקת לכך, או רק כאשר נוצר מצב הנעתי מתאים.  טולמן מתנגד לדעה לפיה למידתם של העכברים מורכבת משרשרות של גירוי-תגובה החוברות זו לזו. העכבר הלומד דרכו במבוך אינו מגיב תגובה מוטורית (פניה ימינה שמאלה) לכל גירוי העומד בדרכו אלא יוצר לעצמו מעין מפה הכרתית (מפה קוגניטיבית, מה שמחנה את הלמידה זה אסטרטגיה ולא רק למידה / צבירה של קשרי גירוי תגובה) של מבנה הדרך כולו ולכן משמעו של כל חלק מן הדרך היא צעד נוסף לקראת המטרה. כיוון שהעכבר יודע לכאורה היכן המטרה הוא מסוגל לשנות את תגובותיו ולהתאימן לתנאים החדשים בסיועה של המפה ההכרתית שיצר לעצמו (ניסוי מבוך מוצף - לעכברים בניסוי שלו יש מפה של יעד ומפה שצריך לחשוב מה לעשות כדי להגיע אל היעד). טולמן גם הדגיש את המרכיב של הציפייה. ציפייה זו בעצם השערה שהאורגניזם בוחן ובצלם מרגע שהאורגניזם גילה קשר מסויים הוא מפתח ציפייה שגם דבר אחד יוביל לשני (אישוש ציפיות = התאמה בין הציפייה לבין התוצאה, תתרחש למידה). מקפרליין, 1930 ערך ניסוי על עכברים שלאחר שלמדו את דרכם במבוך הציף הוא את המבוך ונוכח לדעת שעל אף ההצפה, העכברים מצאו דרכם ושחו אצת היציאה.  גם בני אדם יוצרים לעצמם מפות הכרתיות של מקום ושל זמן והם מתכננים את דרכם עפ"י מפות אלה, כך למשל לומדים אנשים  מפות הכרתיות של חלוקת הזמן ביממה או של מערך חדרם. גם תיאוריות הלמידה המבוססות על תאוריית הגשטאלט מדגישות שהאורגניזם תופס את המצב הכולל. למידה היא תוצאה של הארה פתאומית של תפיסת מצב נתון תוך ארגון חדש והסתגלותי של תפיסת המצב, למידה כזו נקראת בוננות וקוהלר תארה "כחוויית אהה".
לסיכום, התאוריה של טולמן הינה תאוריה הכרתית העוסקת בהתנהגות השלמה ולא בתגובות בודדות והיא רואה את ההתנהגות כמופנית לקראת המטרה. המטרה מכוונת את ההתנהגות אל המטרה באמצעות סימנים משמעותיים שונים. כוננות, מטרות, בוננויות וגורמים אחרים הטמונים באורגניזם משמשים כתהליכים מתווכים בין הגירויים מן העולם הפיזי החיצוני  או מן התהליכים הפזיולוגים הפנימיים לבין תגובת האורגניזם. היינו האורגניזם הוא אקטיבי ביצירת תגובותיו לעולם החיצון.

גישה פנומנולוגית ולמידה רגשית
תיאוריה זו מדגישה כי תפיסת עולמו של היחיד היא פונקציה של המציאות שלו ולכן תפיסת העולם  של כל יחיד, ייחודית לו בלבד.  קמבס וסניג, 1959, טוענים שהאורגניזם האנושי פועל ללא הרף מתוך נטייה או שאיפה פנימית ללמוד ולהכיר את הסביבה שבה הוא חי, תהליך הלמידה הוא תהליך של הבחנה מפעילות כללית מאוד לפעילות ספציפית ומדויקת בהתאם למצב. האדם לא למד כל דבר אלא רק מה שבעל משמעות עבורו, מפני שהלמידה היא פונקציה של צורך והאדם מבצע את הפעולות הנדרשות בלמידה כי יש בהן כדי למלא את צרכיו. הלומד לא ילמד חומר שלא מספק את צרכיו. לכן, המורים צריכים להשקיע יותר מאמץ בהוראה, היות ולא תמיד החומר משמעותי עבור התלמיד, וכדי שיהיה ניתן ללמדו על המורה להכניס בו משמעות. לעתים הלמידה היא מתוך ציפייה לתגמול כמו תשומת לב, ציונים והערכות – הישגים לימודיים. ואכן קיימת טענה בקרב מורים רבים שתלמידים רבים לומדים למען הציון בלבד, אבל ביקורת זו צריכה להיות מכוונת כלפי עצמם, כי הם המכתיבים את דרך הלימוד. הגישה הפנומנולוגית מבקרת את האופן בו פועלת מערכת החינוך. עיקר הביקורת היא כי קיימת סתירה בין מטרת החינוך "להכשיר את תלמיד לחייו בעתיד"  לבין עניינו של היחיד בסיפוק צרכיו המיידיים בלבד.  בתיאוריה זו קיים הצד "האנושי", במרכז התיאוריה ניצבים האדם ועולמו הפנימי והתלמיד נתפס כאורגניזם מורכב שיש לו עולם פנימי מיוחד וייחודי- תפיסה זו מנוגדת לתפיסה הביהביוריסטית של פעילות אוטומטית גירוי-תגובה.  בשנות ה-90  זכתה התיאוריה להתחדשות בשמה החדשה למידה רגשית:  המדגישה את הצורך של מעורבותו של התלמיד בחומר הנלמד וכוללת היבטים של הנעה, עמדות חיוביות כלפי הנושא וקשירת קשר בין הנושא הנלמד לבין צרכים לאו דווקא מידיים של התלמיד. מעורבותו של המורה היא אחד המרכיבים בלמידה רגשית והיא משפיעה על התלמידים: ככל שעניינם בנושא גובר, גוברת הערכת המורה ומשתפרים הישגיהם הלימודיים. גישתו הבלתי אמצעית של המורה וקרבתו לתלמידים המתבטאת לעתים בהומור, מגבירה גם היא את הלמדה אצל התלמידים, הומור יוצר אווירה חיובית ואווירה חיובית הכרחית בלמידה רגשית.

למידת חיקוי: (בנדורה)
הלומד  רואה אדם אחר הקרוי דגם (מודל) מבצע פעולה ומחקה פעולה זו. לעתים נעשה הלימוד בלא שהאדם שאותו מחקים מתכוון לכך. פעולת החיקוי בולטת בעיקר בקרב ילדים צעירים.  במערכות החינוך סברו שלמורה יש השפעה רבה על תלמידיו כדגם לחיקוי, הדבר נבדק בהרבה מחקרים. עפ"י בנדורה למידה ע"י תצפית במודל מתרחשת תודות ל-3 מרכיבים עיקריים:
1. תשומת לב: הלומד צריך להיות ער להתנהגותו הספציפית של המודל.  על הלומד להבחין בהתנהגות הרלוונטית של  המודל ולהתמקד בה.

2. זיכרון: מאחר שהלומד אינו מבצע מיד את ההתנהגות שראה אצל המודל, עליו לאחסן התנהגות זו בזיכרון כדי שיוכל לשלוף אותה מאוחר יותר ולחקותה.
3. יכולת: הלומד צריך להיות מסוגל לבצע את התנהגותו של המודל. לדוגמא: גם אם נצפה בהתנהגותו של שחקן כדורסל מעולה פעמים רבות, לא נוכל לחקות את התנהגותו אם לא ניחנו ביכולות המתאימות.
בניסוי שערכו בנדורה ורוס הדגימו הם את תהליך הלמידה באמצעות חיקוי (הצגת סרט ובו הפגין אדם מבוגר התנהגות תוקפנית – הכאת בובה). מסקנתם היתה שצפייה בהתנהגות תוקפנית,  יש בה מלמד השפעתו של הדגם גם גורם משחרר עכבות. התנהגות תוקפנית נחשבת בד"כ לא רצוייה ומשום כך מעוכבת אצל מרבית הילדים, פרצה בקרב ילדי הקבוצה הראשונה בצורותיה השונות וניתן לה ביטוי בגלל דגם החיקוי אשר גילה התנהגות תוקפנות. השפעת החיקוי על תהליכי הלמידה בבית הספר – נמצא שמורים המשתמשים בשיטת לימוד הדדי, שיטה שבה המורה מלמד ובאותה עת גם לומד מן התלמידים, משפיע הדגם כמודל לא רק על הלמידה אלא גם על שיתוף הפעולה בין התלמידים. המורים בשיתוף עם ההורים, יכולים לשמש כמודלים יעילים ללמידה. הדבר יעיל בעיקר בגן, גיל שבו גם הגננות וגם ההורים משמשים חיקוי משמעותי ביותר . גם ספרי הלימוד משמשים כמודל לחשיבה מסתעפת וכך גם קבוצת השווים משמשים כמודל ללמידה.
למידת חיקוי בבית הספר:
למורים השפעה כמודל לחיקוי על תלמידיהם. קונין וגומפ, 1961 ערכו מחקר שבו השוותה התנהגותם של ילדים אשר למדו בכיתות בהם לימדו מורים תוקפניים. תוצאות מחקרם העלו תוצאות דומות כשל מחקרם של בנדורה ועמיתיו. מחקר זה הינו דוגמא נוספת לעקרון לפיו דגם משמש כמקור ללמידה גם אם אינו מתכוון לכך: המורים לא התכוונו ללמד את תלמידיהם התנהגות תוקפנית אלא שתוקפנותם של הילדים היתה חיקוי להתנהגות מוריהם. למידת חיקוי חשובה בהתנהגות ריגושית וגם בתחומי התנהגות אחרים. בנדורה הראה את חשיבות החיקוי גם בתהליכי חשיבה. במחקר שערך הציג הוא לילדים את הסיפורים אשר בעזרתם בדק פיאז'ה את רמת השיפוט המוסרי. בדיון על תוצאות ניסוי זה בנדורה מדבר על השפעת החיקוי ועל השינוי בשיפוט המוסרי עקב השפעת המבוגר, אבל מסקנותיו אינן חד-משמעיות – יתכן כי ילדים משמיעים תשובות כפי ששמעו מהמבוגרים, על דרך החיקוי, וזה נבע מרצונם להפגין קונפורמיות ולא משינוי ממשי בשיפוטם המוסרי. גם בתחום הלימודים ניכרות תוצאות החיקוי, כאשר מורה מביא לכיתה דוגמאות לפתרון בעיות בדרך מסוימת, לומדים התלמידים לפתור את הבעיות באותה הדרך, תלמידים המחקים את המורה בגישתו לבעיות לימודיות צפויים לקבל חיזוק כמו ציונים טובים ושבחים. לעומת זאת, תלמידים המפגינים ניסיונות מקוריים לפתרון צפויים לחוות דחייה. מורה המציג בעיה ומדגים מספר שיטות לפתרונות עשוי לשמש דגם לפתרון בעיות בדרך חשיבה מסתעפת. מודל כזה  יתרום ליצירת גישה מגוונת ללימודים בקרב תלמידיו,  מורים אינם רק מלמדים חומר מסוים אלא גם משמשים ללא ידיעה מודעת, מודלים לגישות ולדרכי חשיבה.  
יעילותם של המורים כמודלים לחיקוי רבה ביותר בעיקר בגלל המיצב הגבוה שהילדים מייחסים להם. ככל שחשיבותו רבה יותר בעיני הלומד כך יטה יותר לחקותו – מיצב זה משפיע בעיקר בכיתות הנמוכות.  ככל שהילד מתבגר עולה חשיבותה של קבוצת השווים כמודל לחיקוי ומעמד המורה יורד בעיני הילד ירידה תלולה ובמקביל גם כוחו של המורה כמודל לחיקוי, יעילותו של המורה הולכת ומצטמצמת לתחומים מסוימים מוגדרים. אחת ההשפעות החשובות של המורה כמודל לחיקוי הוא בבחירת מקצוע – הרבה סטודנטים לחינוך פנו לתחום זה וציינו כגורם משפיע על החלטתם שם של מורה שאצלו למדו בעבר.  מבין הדברים הנלמדים בבית הספר יש הנלמדים כמעט באופן בלעדי באמצעות חיקוי ויש כאלה שבהם לחיקוי תפקיד מסוים, נוסף לדרכי למידה אחרות.  התחומים בהם החיקוי משמש תפקיד מרכזי הם בעיקר התחומים של רכישת מיומנויות כמו כתיבה ושפות, הלמידה היסודית נעשית באמצעות הפניית קשב, חזרה ושינון. התלמידים רואים כיצד יש לכתוב מילה וכיצד יש לבטאה והם חוזרים ומשננים בדיוק את מעשיו של המודל – המורה. בתחומים אחרים הנלמדים בבית הספר כגון: התנהגות, תהליך קבלת החלטות או יחסים עם הזולת, משמש תהליך החיקוי גורם חשוב אבל לא בלעדי ללמידה – התלמידים יושפעו גם ממקורות אחרים במשפחה ובחברת הגיל – הלימוד של כ"א יושפע מאישיותו, ממניעיו ומניסיונותיו בעבר.

ביקורת על תיאוריות הלמידה: 
תיאוריות ומחקרים בלמידה מתפתחים מצד אחד, וההוראה מתפתחת מן הצד האחר, ואין הם ניזונים זה מזה אלא במעט.
מסתבר שהידע על סיבותיהן של תופעות ועל החוקים השולטים בהן לא תמיד מספיק כדי שנוכל לשלוט בתהליכים ולכוונם באורח מעשי. אומנם פסיכולוגים גילו את חוקי הלמידה, אך יישומם בכיתה הוא בעייתי בגלל ריבוי המשתנים הקיימים בכל עת בכיתה ומשפיעים על תהליך הלמידה. רוב הידע הקשור ללמידה מצוי דווקא אצל המורים ואילו התקשורת בין הפסיכולוג החוקר למורה היא לעיתים מסורבלת ובלתי יעילה.
הידע שנאסף במחקרים אודות שיטת ההוראה החזיתית יש בו מספיק כדי לפקפק ביעילותה ועם זאת, במערכת החינוך אין שום נטייה לאמן מורים בשיטות אלטרנטיביות אחרות.
ניתן לומר כי הלמידה היא פונקציה של מספר גורמים, ושההוראה היא רק אחד מהם. גורמים אחרים המשפיעים על למידה  כגון גורמים הנעתיים, הכרתיים וחברתיים, כולל גורמים חיצוניים כמו המשפחה וקבוצות השתייכות חברתיות.

סוגי למידה בבית הספר:
למידה מכאנית לעומת למידה משמעותית:
אחד מן הגורמים המשפיעים על למידה הוא חומר הלימוד ותכונותיו, כלומר, משמעותו בעבור הלומד.  עפ"י קריטריונים אלה ניתן להבחין בין 2 סוגי למידה עיקריים שבהם נתקל התלמיד: למידה מכאנית ולמידה משמעותית.  משמעותו של חומר הלימוד כפי שאפשר לשער היא תכונה שאיננה מוחלטת אלא יחסית, "משמעות" היא היבט סובייקטיבי, ייחודי לכל אדם.   בד"כ נמצא חומר הלימוד על רצף של משמעות: הוא עשוי להיות משמעותי יותר לתלמיד מסוים בהקשר מסוים, ומשמעותי פחות לתלמיד אחר בהקשר אחר. מידת משמעותו של החומר בעבור הלומד תקבע במידה רבה את סוג הלמידה ואת החוקים השולטים בה.
למידה מכאנית:
היות והלמידה המשמעותית היא סובייקטיבית על כן היא מורכבת מאד, נוצרו קשרים רבים בהבחנה ובאפשרויות ליצירת הכללות וחוקים הקשורים בה. יש הנחה שבכדי להתחיל לזהות ולהבין את חוקי הלמידה יש לעסוק בחומר לימוד "נקי" מבעיות של משמעות – לצורך זה משתמשים הפסיכולוגים בהברות או מלים חסרות מובן – בחלקן אינן מעוררות כל אסוציאציה  משמעותיות ולעומתן יש שמזכירות מלים בשפה זו או אחרת. נובל,1952, ערך רשימה של 20,000 מילים באנגלית וביקש מסטודנטים לרשום אסוציאציות למילים. הוא מצא שככל שגדלה שכיחותה של מילה תעלה היא יותר אסוציאציות, ומכאן הגדרתו: "משמעות (מובן) של מחלה נמדדת במספר אסוציאציות שמילה זו מעוררת בממוצע" .  בעברית לא בדקו את מספר האסוציאציות שמילה מעוררת אף סביר כי לדוגמא המילה "שלום" תעורר אסוציאציות רבות והמילה "תתרן" אסוציאציות מעטות. נראה שלימוד של חומר חסר משמעות הוא תופעה השייכת למעבדות בפסיכולוגיה של הלמידה. אולם, גם בבתי הספר ישנם נושאי לימוד העונים למעשה על קריטריונים של חוסר משמעות, כך הדבר בלימוד שפה זרה, המלים בשפה זרה הן עבור הלומד סימנים חסרי משמעות, ולכן דרך השינון היא על דרך השינון המכאני. אבינגהאוס עסק בחיבור חומר לימודי, בשינונו ובזכירתו, ובבדיקת תוצאות הלמידה על עצמו. השאלה הראשונה שהתעוררה בו היא מה ללמוד ? . כדי לחקור את הלמידה באופן "טהור" נזקק החוקר לחומר לימוד שיתקיימו בו שתי דרישות עיקריות: על השיעורים להיות בדרגות קושי שוות, כדי שלמידת שיעור אחד לא תסייע ללמידת שיעות נוסף; על כל שיעור להיות חסר קשר לקודמו. בכדי לענות על דרישות אלה, אי אפשר להשתמש בחומר לימוד מוכן ולפיכך חיבר אבינגהאוס רשימת מלים חסרות משמעות (הברות תפל),  ושינן אותן עד לקריטריונים של ידיעה שקבע: היכולת לחזור על הרשימה פעם אחת בלי לטעות. לאחר הרכבת חומר הלימוד, שינונו ולימודו, מדד את כמות הלמידה שהושגה.  
להלן הדרכים בהן יכולה להתבטא למידה שנרכשה , כל דרך נבדלת מהאחרת במידת רגישותה:

1. זיהוי: כאשר אנחנו שומעים מנגינה מסוימת ואנחנו מזהים אותה, כי שמענו אותה בעבר, זו דוגמא לזיהוי. המורה יכול לבחון תלמיד על מידע מסוים מתוך פריטי מידע אחרים שאינם רלוונטיים לאותו נושא, זהו למעשה מבחן רב ברירה (מבחן אמריקאי) ורבים הסיכויים שאם התלמיד עבר בכלל על החומר, יפגין זאת במבחן.

2. שחזור: כאשר אנו שומעים מנגינה מוכרת, אנו עשויים  לזהותה וגם לזכור את הנסיבות שבהן שמענו אותה ולשחזר את האירועים הקשורים לאותה שמיעה. מורה המבקש לבדוק את למידתם של תלמידיו יכול להשתמש בשיטת השחזור: מתן פריט מידע אחד ודרישה לקשר אותו אל הקשרו. שאלה כמו: "מי אמר למי ואיזה הקשר..." שייכת לסוג זה של הבעת הלמידה.
3. היזכרות: הלמידה הטובה ביותר היא זו שאנו מסוגלים להיזכר בה באופן חופשי. אם נעשתה למידה יסודית ביותר, הרי שאותה מנגינה ששמענו בעבר עולה בזיכרוננו ואנו מזמזמים אותה מבלי לשמוע אותה שוב פעם באופן ממשי. להיזכרות כזו זקוק התלמיד המקבל בבחינה שאלה פתוחה, כלומר, שאלה שבכדי לענות עליה יש להיזכר בחומר הנלמד ולהעלותו על הכתב. מורה המבקש לבחון את ידיעותיהם של תלמידיו בשטה זו חייב להניח כי התלמידים הבינו את החומר ולמדוהו היטב.
מידת רגישותה של שיטת ההיזכרות לעקבות שהשאירה הלמידה היא המעטה ביותר, ואילו בעזרת הזיהוי מניבה תוצאות גם כאשר הושגה למידה מועטה, ולכן היא מדידה רגישה. אבינגהאוס השתמש במדד נוסף : למידה מחדש.  לאחר שלמדנו דבר מה אבל שכחנו אותו לחלוטין עד שאיננו יכולים לזהותו, עדיין אנחנו יכולים ללמוד אותו שוב במהירות רבה. למידה בדרך זו מודדים בעזרת ציון החיסכון – כלומר, מודדים איזה אחוז של הזמן שהיה דרוש ללמידה ראשונה, נחסך בלמידה החוזרת – ככל שהלמידה יעילה יותר, גדול אחוז החיסכון בלמידה המחודשת של אותו חומר.
זכירה ושכחה:
כאשר חוזרים ומשננים חומר מסוים כמו רשימה של הברות תפל ובודקים את הידיעה לאחר כל חזרה, מתברר שכל חזרה מקרבת את ידיעת החומר לשלמות. כאשר נוצרת רמה אחידה – אין עוד התקדמות.  בניסיויו נהג אבינגהאוס בד"כ לשנן את החומר עד לקריטריון של זכירה שלמה אחת בבדיקה מידית ואז הפסיק את הניסיון. אבינגהאוס מצא כי מרגע שלמידתו הגיעה לתחילתה של הרמה האחידה בעקומת הלמידה, התחילו לפעול על הלמידה גורמים של שכחה. גורמי השכחה נחקרו על ידו ביסודיות: מהו קצב השכחה? האם הקצב אחיד ? האם שבוע לאחר הלמידה שוכחים יותר מאשר שוכחים בשעה הראשונה שלאחר הלמידה , או פחות?  בכדי לענות על שאלות אלה בחן הוא את כצמו בפרקי זמן שונים לאחר הלמידה וקיבל עקומת שכחה אשר, כעקומת הלמיד, טיפוסית לסוגי למידה אלו. אחד מניסויו הראו כי שיעור השכחה גדול ביותר מיד לאחר הלמידה וככל שחולף זמן ממושך יותר שוכחים פחות ופחות. כאשר חזר על שיעור כשעה לאחר שלמדו, נדרש לוכמחצית מן הזמן שהיה דרוש ללמידה הראשונה בשביל הלמידה החוזרת. באם השכחה היתה נמשכת באותו קצב הרי שכעבור שעתיים היה נשכח החומר כליל. אך המציאות הראתה כי קצב השכחה הולך ופוחת וכעבור יומיים מן הלמידה ניכרת שכחה רק בשיעורים קטנים ביותר. .אבינגהאוס הוא זה שמצא שהיכולת של למידה ללא חזרה היא של 7 פריטים בלבד, כנראה שלמגבלת הזיכרון לטווח קצר ל-7 פריטים יש בסיס נוירולוגי: הדבר מאפיין את כל התרבויות. עוד תופעה שגילה אבינגהאוס היא היתרון של הלמידה המפוצלת על פני הלמידה המרוכזת – תלמידים רבים נוהגים ללמוד לפני הבחינה בצורה אינטנסיבית, למידה כזו נמוגה בקלות רבה יותר מאשר למידה מפוצלת (מרווחת), כלומר למידה בפרקי זמן שונים. לממצא זה חשיבות רבה בחינוך: מורה צריך לעודד למידה לאורך זמן ולמנוע בדרך זו ככל האפשר למידה מסיבית ואינטנסיבית היעילה לבחינה בלבד.  חוקי הלמידה שניתן ללמוד מאבינגהאוס חשובים ועדיין אקטואליים, אבל יש מספר הגבלות המונעות הכללה לגבי כלל סוגי הלמידה, ולהלן העיקריות שבהן:

1. ניסוייו של אבינגהאוס נערכו בקבוצת נבדקים בת אדם אחד בלבד וללא קבוצת ביקורת, מבחינה מדעית אין להסתמך על תוצאות ניסויים אלה.
2. ההנעה שהיא אחד הגורמים החשובים בכל ניסוי, שונה במהותה בניסוייו של אבינגהאוס ובניסויים אחרים – אבינגהאוס שינן את ההברות חסרות המשמעות בהתלהבות ובמסירות, מה שאין לצפות כי יקרה אצל לומדים רגילים, במיוחד בהתייחס לחומר הנלמד בביה"ס, שכבר הוסבר כי  אחד הגורמים להיווצרות ההנעה ללמידה הוא משמעות החומר הנלמד.
3. הניסויים של אבינגהאוס התמקדו בלמידה של חומר נטול משמעות, אך בביה"ס חומר כזה נדיר ורובו של החומר אינו נטול משמעות לחלוטין.
למידה משמעותית
כיצד ניתן לדעת מהו החומר המשמעותי בעבור התלמידים  ?  לא תמיד החומר הנראה בראייה שטחית למורה או למרכיב תכנית הלימודים כמשמעותי הינו משמעותי עבור התלמיד ויש לבדוק זאת היטב מראש. שלושה מדדים עיקריים מבחינים בין חומר משמעותי לבין חומר חסר משמעות:

1. משמעות  לוגית:  יכולת הלומד למצוא קשר בין חומר הלימוד לבין רעיונות או חוקי הגיון היכולים להסבירו.

2. משמעות קוגניטיבית: יכולת הלומד לקשר את החומר החדש למבנים קוגניטיביים בסיסיים ומאורגנים – ידע ומושגים רלוונטיים שרכש בלמידות קודמות.
3. משמעות פסיכולוגית: נכונותו של הלומד לייחס את החומר החדש לאותם מבנים קוגניטיביים בסיסיים המצויים אצלו.

אין קביעות מוחלטת על מידת משמעותו של חומר לימוד מסויים. משמעותו של חומר לימוד מסוים, שונה מאדם לאדם. יש שחומר לימוד מסוים קרוב ביותר לליבו של תלמיד אחד ורחוק מלב תלמיד אחר, ויש חומר שאינו נוגע בעולמו של תלמיד אחד אבל מרכזי ביותר בעולמו של האחר. כדי שלמידה תהייה משמעותית צריכים להתקיים כל שלושת התנאים הקובעים משמעות. היעדרו של אחד מהשלושה, תביא להיעדר משמעות של חומר הלימוד בעבור התלמיד, ומשום כך תיווצר למידה מכאנית.
משמעות  לוגית
תנאי יסודי ללמידה משמעותית. חומר שאין לו קשר לרעיונות הגיוניים גורר למידה המבוססת על אסוציאציות. כך בלימוד שפות חדשות. היעדר משמעות לוגית מביא ללמידה מכאנית.  רוב החומר הנלמד בביה"ס עומד בקריטריונים של משמעות לוגית ולכן הוא ניתן להסבר בחוקי ההיגיון. לדוגמא: פתרון בעיות חשבון מבוסס על חוקים אריתמטיים הגיוניים. פתרון בעיות כגון "אם גדעון מבוגר בשנתיים מרבקה ורבקה ושולה הן בנות אותו גיל מה היחס בין גדעון לשולה" אינו מבוסס על החלטה שרירותית המסתמכת על נתונים ספציפיים. פתרון נכון מבוסס על יחסים לוגיים שהם מעבר לנתונים הללו, הוא הדין בנושאי לימוד אחרים: משמעותו של מאורע היסטורי, מתבסס על חוקיות של סיבות ותוצאות, ומשמעותו של שיר מבוססת על חוקים בתחביר של השפה. חוקיות זו היא המקנה לחומר הלימוד משמעות לוגית, אבל גם כאשר קיימת משמעות לוגית בחומר הנלמד,  אין הביטחון שהתלמיד יבחין בה. תפיסתו של התלמיד את החוקיות הלוגית קשורה במשמעות הקוגניטיבית של החומר.
משמעות קוגניטיבית
משמעות זו מבוססת על כך שהתלמיד רכש את הבסיס ההגיוני שלתוכו ניתן ליצוק את החומר הנלמד. לציין כי לא די במשמעות הגיונות כדי שחומר יהיה משמעותי בעיני התלמידים. הוראתו של חומר חייבת להיעשות בשפה מובנת ולהתקשר אל ידע קודם, על המורה לגוון את שאלותיו, אם לא, התלמיד ישיב את התשובות באופן מכאני ומיידי מבלי להבין אותן. לדוגמא: אם המורה נוהג לשאול שאלות כמו  "הגדר מקבילית" -  התלמיד לומד לענות אוטומטית תשובות כמו: " מקבילית היא מרובע שבו כל 2 צלעות נגדיות מקבילות" בלי לחשוב ובלי לעבד ידע זה ובלי להכיר שגם ריבוע ומלבן הם מקביליות ואילו טרפז אינו מקבילית. אבל אם המורה היה מלמד את החוקיות החלה על מצולעים, התלמידים היו בונים מתוך הבנה זו את ההגדרות המתאמות ולא היו מדקלמים הגדרות מבלי להבינן.
משמעות פסיכולוגית:
חוקי לימוד הגיוני וכלים קוגניטיביים מתאימים שבהם מצויד התלמיד אינם תנאי מספיק לקליטת חומר ולהפיכתו לבעל משמעות, יש להוסיף את קישור החומר הנלמד אל רעיונות וחוקים הגיוניים המוכרים לתלמיד והידועים לו זה מכבר. כשאין מקשרים חומר חדש לרעיונות וחוקים מוכרים, גם החומר שקיים בו פוטנציאל להפוך למשמעותי נרכש כחומר חסר משמעות.  תופעה זו עלולה להתרחש בביה"ס במקרים שבהם התלמידים אינם מוצאים עניין אישי בחומר הלימוד. אחת מן המשימות הקשות המוטלות על המורים היא לעורר את תלמידיהם למצוא באופן סובייקטיבי חשיבות ועניין בחומר הנלמד. בד"כ ככל שהחומר הנלמד מובן יותר ומשמעותי יותר לתלמידים, הוא נלמד טוב יותר – ככל ששפתו של המורה פשוטה ומובנת יותר, גדל הסיכוי שדבריו יהיו משמעותיים לתלמידיו וייזכרו יותר (ניסוי קימבל אשר בדקה את השאלה "באיזו מידה מושפעת מהירות הלמידה ממידת מובנות החומר ללומד ? היא הטילה על סטודנטים ללמוד שמונה סוגים של רשימות מילים אשר נבדלו במידת היותן מובנות או משמעותיות נמצא שמהירות הלמידה היתה של המילים בעלות המשמעות. כמו כן באותם מקרים שבהם היתה למידה מהירה היתה שכחה איטית ולהפך, תופעות הקשורות למשכל שהרי גם היכולת ללמוד חומר חדש וגם יכולת ההזכרות שתיהן ממרכיבי המשכל. האינטליגנטים למדו מהר יותר וזכרו זמן ממושך יותר. ממצא זה מעלה ספקות באשר לדעה לפיה תלמיד המקדיש זמן רב יותר גם יזכור את החומר זמן ממושך יותר. הלא פרק הזמן הדרש ללמידה הוא אינדוידואלי. 

סוג זכירה נוסף: זכירה עתידית: לזכור לא רק את מה שלמדנו אלא גם את מה שעלינו לעשות בעתיד. דוגמאות לזכירה עתידית: תאריך להגשת עבודה, דברים שיש לקנות, מועדי פגישות ועוד.

למידת קבלה לעומת למידת גילוי: 
למידה מכאנית ולמידה משמעותית קשורות לתכונותיו של חומר הלימוד. קיים סיווג  שונה של הלמידה עפ"י דרך העברתם לתלמידים – למידת קבלה לעומת למידת גילוי. 

למידת דרך קבלה: שיטה שבה חומר הלימוד מוצג לפני התלמידים כשהוא מעובד ומוכן ומשימת התלמידים היא לקבל את החומר כמות שהוא ולשננו. הלמידה בדרך הקבלה היא הלמידה ה"קונבנציונאלית" והיא ננקטת בכל מסגרת לימודית שבה המורה נמצא במרכז התהליך והוא מוסר לתלמידיו חומר לימוד בדרך חזיתי ובצורה מאורגנת. המימוש הבולט ביותר של הלמידה בדרך הקבלה הוא שיטת ההרצאה.  התלמידים מקשיבים להרצאה ועוקבים אחר הסדר ההגיוני של התפתחות המחשבה מיסוד  ליסוד. המרצה מעורר שאלות ומביא מיד בצמוד אליהן את התשובות המתאימות. 

למידת דרך הגילוי: למידה שבה החומר מוצג לפני התלמידים כיסודות נפרדים בלתי מעובדים. משימתם של התלמידים לגלות את הקשרים בין היסודות השונים המוגשים להם ואת העקרונות השולטים בהם. רק לאחר שערכו בעצמם עיבודים כאלה הם מתחילים לחזור על החומר ולשננו (אם יש צורך). הדוגמא הקלאסית ללימוד בדרך הגילוי היא מצב שבו מקבלים התלמידים יסודות שונים ועליהם לגלות את העיקרון המקשר ביניהם. למשל: על תלמידים המתחילים בכימיה מוטלת המשימה לגלות את ההבדל בין תערובת לתרכובת, הם מקבלים 2  חומרים בצורת אבקה: ברזל (אבקה שחורה) וגופרית (אבקה צהובה) – בשלב ראשון הם מערבבים את שתי האבקות זו בזו לתערובת אחידה והומוגנית, אבל אז המורה מבקש מן התלמיד לקרב מגנט אל התערובת – וכשהתלמיד עושה זאת, הוא מגלה כי גרגרי הברזל נמשכים למגנט בעוצמה רבה ונוטשים את התערובת, והגופרית נשארת. בשלב השני של הניסוי מערבבים התלמידים את הברזל והגופרית ומחממים את התערובת בטמפרטורה גבוהה – כאשר עכשיו מנסים לקרב את המגנט אל התערובת הם מגלים כי החומר אינו נמשך עוד אל המגנטי. התלמידים מסיקים בעצמם כי נוצר כאן חומר חדש שתכונותיו אינן סך שני מרכיביו אלא תכונות חדשות המיוחדות  לו . כך למדו התלמידים בדרך הגילוי אופייה של תרכובת ואת ההבדל בינה לבין תערובת. דרך לימוד אלטרנטיבית היא להרצות על ההבדלים מבלי שהתלמידים יגדירו אותם דרך התנסות. 

גילויה של הלמידה בדרך הגילוי:
הלמידה בדרך הגילוי עוררה התעניינות והתלהבות רבה בתחום החינוך- פרופ' ג'רום ברונר,1961, במאמרו "פעולות הגילוי" מתאר את יתרונותיה של הלמידה בדרך הגילוי ומדגיש ארבעה יתרונות עיקריים:

1. הלמידה בדרך הגילוי מחזקת את היכולת האינטלקטואלית של התלמיד. באמצעות שאלותיו הרלוונטיות רוכש התלמיד ידע אשר עומד לרשותו מאוחר יותר במשימות אינטלקטואליות אחרות.

2. הלמידה בדרך הגילוי  מגבירה את ההנעה ללימודים ומחזקת את נטייתו של התלמיד ללמוד תודות לחיזוק שהוא מקבל מן ההישג שלו עצמו. ההישג האישי מעלה את מעורבותו של התלמיד בתהליך הלמידה, והמעורבות מגבירה את ההנעה.
3. בעת הלמידה בדרך הגילוי רוכש התלמיד טכניקה המסייעת לו  לא רק במשימה הנתונה אלא גם במשימות אחרות שבהן הוא נדרש לגלות עקרונות וללמוד אותם. מן הצורה בה נשאלות השאלות ומן ההתקדמות ההגיונית שלב אחרי שלב לומד התלמיד כיצד לשאול שאלות יעילות שיובילוהו  לגילוי התשובה בדרך הגיונית גם כשהוא נתקל בבעיות חדשות.
4. הלמידה בדרך הגילוי מועילה לזכירה טובה יותר של החומר הנלמד משום שהתלמיד ערך לעצמו את הידע הנדרש בתוך מכלול ידיעותיו ויצק אותו  במבנים הקוגניטיביים שלו. כך קל יותר לתלמיד לשלוף את הידע המתאים בעת הצורך ולהשתמש בו.
ברונר, 1970, מבדיל בין למידת האדם ללמידת היונקים האחרים בשתי בחינות:

· כוחה של התבונה האנושית לקלוט ולתרגם ידע באופן לשוני.

· הגמישות בלמידה המאופיינת כיכולת של בני אדם ללמוד דבר מה בדרך אחת ולהשתמש בו בדרכים אחרות.
טענתו היא שהילד לומד עוד לפני בית הספר בעזרת "תכנית לימודים סמויה" אשר מסופקת לו ע"י סביבתו המיידית. ברונר אמנם לא מדגיש זאת, אך למידה בדרך הגילוי  דורשת מאמץ אינטלקטואלי רב יותר מלמידה בדרך של שינון חומר מעובד מראש. לפי הפסיכולוגיה החברתית, אנו נוטים לייחס ערך רב יותר לדבר המושג במאמץ מאשר לדבר הנרכש ללא מאמץ.  
דיואי העלה רעיונות לכיצד אנו חושבים וטען כי מטרת החינוך אינה העברת חומר שהצטבר, אלא תהליך של עזרה לפיתוח נטיותיו הטבעיות של הילד וביניהן הנטיה המרכזית לשאול, לגלות וללמוד. לפי תפיסתו,כל תהליך החשיבה הוא תהליך של גילוי בעיות ורשים ומציאת דרכים אפשריות לפתרונן ובדיקת דרכים אלה. לגבריו, התהליך שבו לומדים – חיפוש חומר בצורה יעילה, זיהוי בעיה, ניסוח השערה, איסוף נתונים, ניתוח הוכחות והסקת מסקנות – חשוב יותר מלמידת מידע מסוים. גם הרגל של שאילת שאלות וחיפוש תשובות במצב מסויים עוזר בנקיטת גישה דומה במצבים חדשים. הואיל ותהליך החשיבה מורכב ומסובך, על הילד להתנסות בו בשלמותו. בהשפעת רעיונותיו של דיואי, החלו מדברים על "חינוך מתקדם" בו מודגשות שאילת שאלות והעלאת בעיות מצד התלמידים יותר מלמידתן של עובדות. שיטה זו מנוגדת לשיטת המקובלת בה נמסר מידע לתלמידים. לאחרונה לאחר זניחת שיטה זו פותחה תכנית מחשב המבוססת על למידה בדרך הגילוי המסייעות ללמידתו העצמאית של התלמיד. כשלונם של הנסיונות לנצל את שיטת הלימוד דרך הגילוי נבע במידה רבה מהתעלמות המחנכים מנקודה חשובה: תהליך הגילוי לא יכול להתרחש אם הלומד לא רכש די מידע מראש. אנו מציעים השערות לפתרון בעיה לאור הידע שצברנו קודם לכן על הבעיה, כלומר, בשביל שיהיה התלמיד מסוגל לגלות דברים חדשים הוא חייב לדעת עובדות יסוד מסוימות שרק בהסתמך עליהן יתרחש הגילוי. העובדות הנ"ל אמנם יסוד הכרחי בתהליך הגילוי אך אין לראות ברכישתן מטרה בפני עצמה אלא עדי מסייע לתלמיד להגיע לגילויים חדשים. ניתן להשוות תהליך למידה ליצירה אמנותית: בשניהם קיימים שני מרכיבים: חומר גלם ותהליך הייצור. הצייר לא יוכל לצייר ציור שמן בלי שילמד קודם לכן להשתמש בצבעים, במכחולים ובבד, והתלמיד לא יוכל לפתור בעיות חשבוניות מורכבות ללא שלמד קודם לכן את לוח הכפל – אבל ידיעת לוח הכפל לבדה היא רק כלי עבודה שיסייע לגלות פתרונות לבעיות בהמשך דרכו. ברונר, 1960, פיתח אף הוא שיטות הוראה מעשיות ללימוד בדרך הגילוי. הוא ערך ניסוי בו קיבלו תלמידים מפה שצויינו בה פרטים מסויימים ועל התלמידים היה לנבא היכן ימצאו פרטים אחרים. מטרת הניסוי היתה לא רק ללמד גיאוגרפיה אלא גם להדגיש חשיבה וניתוח. טעויותיהם של התלמידים נראו בעיניו כטעויות מלמדות כאשר בעזרת המורה הילדים יכולים ללמוד מטעויותיהם: אם יבינו הם מה היתה שגיאתם והפגם הלוגי של התהליך יש סיכוי שלא יחזרו על הטעות. למידה בדרך זו יוצרת אוירה בה התלמיד אינו חושש להסתכן בהעלאת השערות, גם אם אינן נכונות ובכך יתרון לפתוח יעילות התלמיד כלומד עצמאי. ללמידה בדרך הגילוי יתרונות. ישנם  כאלה שהרחיקו לכת וטענו שלמעשה אנו זוכרים רק את הדברים שאליהם הגענו בדרך הגילוי. לדברים שאנו לומדים בעצמנו יש משמעות בעבורנו ואילו משמעותם של דברים שאנו שומעים או קוראים בצורה פסיבית – פחותה.  תוצאות המחקרים אינם מוכיחים בצורה חד משמעית את יעילות שיטה זו והם מצביעים על הישגים לימודיים שווים שהושגו בשיטה זו ובשיטות המקובלות. לאור הממצאים קמה תנועת ביקורת על שיטה זו, ולהלן טענותיהם:
1. אין לקבל את הדעה שלפיה כל הדברים שהאדם רוכש "באמת" הם אותם דברים שהוא מתנסה בהם בעצמו.

2. אין לקבל את הדעה שלפיה למידה והבנה אמיתיות נובעות בהכרח מתגלית שנרכשה במניפולציות מעשיות על הסביבה. ברונר בוחן למעשה קשיים של ילדים קטנים ומייחס אותם לכולם,  האמת היא שמעל לגיל הרך אין התלמידים זקוקים עוד לקונקרטיזציה ולטיפול מוחשי בסביבתם, מפני שהתקשורת המילולית כבר קלה בעבורם והם מסוגלים לקבל דברים ולהביעם בדרך מילולית.
3. אין לקבל את ההנחה שלפיה רק הלמידה בדרך הגילוי מעניקה סיפוק, גם למידת קבלה עשויה להעניק סיפוק ולהגביר את ההנעה שכן עצם הבנת הנושא מהווה בעצמה גמול רב ללומד.
קבלה וגילוי הם שני קצותיו של רצף אחד הכולל נוסף לאלה, גם שלבים שונים. משהובהר כי קבלה וגילוי הם עניין של הדגשה בכיוון מסוים, נראה כי בהכרעה לטובת אחת משתי השיטות, יש לקחת בחשבון שיקולים כגון חומר הלימוד, גיל התלמידים, הזמן המוקצב ללמידת הנושא והמטרה הסופית של הלימוד.  ללימוד בשיטת הגילוי מתאימים לימודי כימיה, פיזיקה ומדעי הטבע האחרים הנלמדים במעבדה, היות והתלמיד מטפל בחומרים, עורך בהם ניסויים ומגלה חוקים והכללות על התנהגותם ותגובותיהם, אבל קשה לראות איך לומדים שפה זרה ומשמעותן של מלים חדשות בדרך הגילוי, או כיצד ניתן ללמוד בשיטה זו על מאורעות היסטוריים. אם כן, קיימים נושאים מסוימים בחומר הלימוד שלא ניתן ללמדם בדרך הגילוי, ויש נושאים שמוטב דווקא ללמדם בדרך הזאת.  גיל התלמידים הוא שיקול חשוב  נוסף בבחירת שיטת הלימוד. ילדים צעירים הנמצאים בשלב החשיבה הקונקרטית נזקקים ליותר מניפולציות וליותר התנסות מוחשית במידע ובתהליכים שעליהם ללמוד, משום כך פעולת הגילוי הלכה למעשה היא בעלת חשיבות רבה בלמידתם של תלמידים בכיתות הנמוכות והבינוניות של ביה"ס היסודי.  לשם הבנה משמעותית של חומר הלימוד יעיל הרבה יותר למסרו לילדים הנמצאים בשלב החשיבה הקונקרטית בעזרת מניפולציות וגילויים מאשר בעזרת מסירה מילולית מופשטת. בגיל זה יבין הילד את העובדות באופן משמעותי יותר אם במקום לקרוא עליהן בספר או לשמוע סקירה מילולית עליהן יגיע בעצמו אל הגילוי. למשל כדי ללמד את הילד גיאוגרפיה יעיל יותר להניח לו לשחק במשחק הרכבה שבו כל מדינה מהווה חלק, והרכבת כל החלקים יחד יוצרת מפה של אזור רחב שבו הגבולות ויחסי השטח ברורים לעין. ככל שמתבגר התלמיד משתכללת יכולתו המילולית, חשיבתו נעשית מוכללת ומופשטת יותר והוא משתחרר בהדרגה מן התלות בהתנסות ממשית ובגילוי לשם למידה, ותתאים יותר למידה בדרך הקבלה. ערכה של שיטת הגילוי טמון גם בהיותה שיטה שבאמצעותה ניתן לבחון את ידיעותיהם והבנתם של התלמידים בנושא מסוים, זאת בנוסף על היותה שיטה ללימוד. לאחר שהמורה הקנה לתלמידיו מספר עקרונות המסבירים תופעה מסוימת, הוא יכו לבקש מהם להעלות דוגמאות נוספות לאותן עקרונות או תופעות נוספות שעקרונות אלה יכולים להסביר, העלאת דוגמאות אלה היא פעילות גילוי ובאמצעותה יכול המורה לבדוק את המידה שבה הובנו העקרונות והקשר שלהם אל התופעות. במציאות בית הספר קשה מאד תאר מצב שבו ננקטת למידת גילוי טהורה או למידת קבלה טהורה בד"כ מונע המורה בעבודתו על פני רצף שבקצותיו שתי שיטות למידה אלה ושתיהן משולבות במידה זו אחרת בעבודתו.שתי השיטות, הגילוי והקבלה, משלימות זו את זו הן מבחינת השימוש בהן והן מבחינת תלותן זו בזו. אם על התלמיד לגלות דבר מה, תחילה עליו ללמוד.

מחקרים על שיטת הגילוי, או: מבעיות המחקר החינוכי:

מחנכים רבים תומכים בשיטת הגילוי עקב שיקולים הגיוניים והתרשמות מתגובות התלמידים. ישנם לא מעט אנשי חינוך אשר מתלהבים משיטות חדשות. כאשר מופיעה גישה חדשה בוחרים מורים מנוסים ומיומנים להפעיל אותו, מורים אשר מוכשרים להפעלת הגישה ואשר נערך מעקב מדוקדק אחר עבודתם ואחר כל מהלך הניסוי ותשומת לב מרובה מוקדשת לכיתה בה נערך הניסוי. תוצאות השיטה החדש מושוות בקבוצות ביקורת אשר בה לא מפעילים כל שינוי ולא מוקדמשת לה תשומת לב. במרבית הניסויים מסתמן לרוב יתרון לקבוצות הניסוי על פני קבוצת הביקורת, יתרון המיוחס לשיטה החדשה. אולם יתכן כי עצם תשומת הלב המיוחדת המוקדשת לקבוצת הניסוי הם המגבירים את ההנעה ללמידה והם המעלים באופן זמני את ההישגים. היינו הפעלת הניסוי והטיפול המיוחד בקבוצת הניסוי הם המשפיעים על התוצאות ולאו דווקא השיטה עצמה. תופעה זו ידועה כתופעת האותורן. (ניסוי: במפעלי חברת האותורן נערכו ניסויים שמטרתם לבדוק מהם תנאי התאורה האופטימליים בבית החרושת שיבטיחו יעילות מירבית בעבודה. נמצא שהן בקבוצת הניסוי והן בקבוצת הביקורת התפוקה עלתה כאשר הוגברה עצמת התאורה בשעות העבודה. כדי לאתר מהם הגורמים המעלים את רמת התפוקה ערכו החוקרים סדרת שינויים כגון הארכת שעות ההפסקה ועדיין התקופה עלתה. נמצא כי גורם ההתעניינות וההתעסקות בקבוצות והפעלת תנאים חדשים והיותם מרכז תשומת הלב הם אשר גרמו להעלאת התפוקה).
העברה:
הדיון על תהליך הלמידה והתיאוריות המסבירות את החוקיות בו מתרכז בהשבה על שאלות כגון איך לומדים חומר מסויים, מהן הדרכים בהן נרכש ידע שמספק ביה"ס וסוכנויות חינוך אחרות. מנקודה אחת התעלמנו והיא שכלל  הידע הניתן בתהליך החינוך הוא חלק מזערי מהידע הקיים בתרבות. בשנות ה-2000 הידע מכפיל את עצמו כל ארבע שנים. יתר על כן, אותו מצבור ידע הוא רק חלק קטן מאוצר הידע שיידרש מהתלמיד כדי שיוכל לנהל כהלכה את חייו בעתיד. אחת ההגדרות של החינוך קובעת כי החינוך הוא "תהליך מכוון הבא להכשיר את התלמיד לחייו בעתיד בלא לקפח את חייו שבהווה אלא במידת ההכרח המינימאלית", וכדי שההגדרה לא תישאר ריקה מתוכן חייב להילקח בחשבון תהליך שבו מסוגל הלומד להעביר עקרונות, שיטות או מידע אשר נרכשו במצב מסוים לשם התמודדות במצב חדש, תהליך זה מכונה העברה. הכשרת התלמיד לחייו שבעתיד היא משימה קשה ביותר, אך אין פירוש הדבר הוא שיש להפסיק להקנות ידע שהצטבר בעבר ורלוונטי גם בהווה. באמצעות תהליך ההעברה מקנה מערכת החינוך לתלמיד ידע, הרגלים, מיומנויות ועמדות שישרתו אותו בחייו בעתיד.

סוגים שונים של העברה
תהליך ההעברה אינו מתבצע בדרך אחת. אפשר להשתמש במה שנרכש כפי שהוא ואפשר גם לערוך בידע זה עיבודים, הסקת מסקנות והיטלים רחבים.  קיימים שני סוגי העברה:
1. העברה אופקית: מורה על תהליך שבו הלמידה שנרכשה בהקשר מסוים מנוצלת בהקשר אחר. לדוגמא:  ילד הלומד בבית ספר לפתור את התרגיל  10= 20-10 , והוא מתרגל זאת בעזרת בדידי עץ, כעבור זמן הילד מקבל 20 אגורות והוא מחשב את אפשרויות הרכישה שהוא יכול לעשות, שיקול זה הוא העברה אופקית.
2. העברה אנכית: מורֶה על ניצול חומר שנלמד בשלב גבוה יותר של אותה תכנית. לדוגמא: ילד שלמד את פעולת החיבור בחשבון כהלכה, משתמש בה כשהוא לומד את פעולת הכפל, וכך, אם יצטרך לפתור את התרגיל 3X4 , הוא יוכל לפרק את התהליך ולחשב: 12= 4+4+4= 3X4.
כיצד מתרחש תהליך ההעברה: 
בגלל חשיבותו הרבה תהליך ההעברה במחקרים רבים ומהותו שימשה נושא למספר תיאוריות קיימות שלוש תיאוריות המסבירות את תהליך ההעברה:
חינוך תחומי השכל:  
שני זרמי מחשבה מזינים תיאוריה זו: 

האחד הוא הזרם הקלאסי בחיינו המתבטא בהשקפתו של אריסטו שלפיה יש לאמן את המוח כפי שמאמנים את שרירי הגוף. לפי השקפה זו לימוד השפות הקלאסיות – יוונית ולטינית וכן לימודי פילוסופיה ומדעים כלליים כמו לוגיקה, משמשים כאימון טוב ביותר לשכל. לאחרונה נוספו תחומים נוספים כמו מתמטיקה. 

הזרם השני הוא הזרם הפסיכולוגי שטען לקיומן של מחלקות נפרדות במוחו של האדם ואשר כ"א מהן אחראית על תפקוד אחר של המוח (וולף). את המחלקות במוח ניתן להשוות פחות או יותר לשרירים וניתן לפתח אותן באמצעות תרגול כפי שממפתחים את השרירים.  לפי תיאוריה זו מקצועות מסוימים משמשת כתרגול טוב למחלקות של שפיטה, זכירה, הבנה וכו'.  המלצתו של וולף היתה להשתמש בחומר קשה ומשעמםלצורך תרגול הפונקציות השכליות כיוון שכך ניתן לפתח את מחלקת הרצון. תיאוריה זו התגלתה בלתי נכונה אך בשנים האחרונות נמצא במחקרים נוירו-פסיכולוגיים כי יש הבדל בפונקציות של אונות המוח. האונה השמאלית אחראית ללימוד קוגניטיבי ולחשיבה ממוקדת, והאונה הימנית אחראית ללימוד בעזרת אינטואיציה וחשיבה מסתעפת. השקפה זו שלפיה יש לאמן את מחלקותיו השונות של המוח באמצעות חומר לימודי מתחומים שונים נתמכה בבתי ספר תיכוניים בצרפת, שם היה לימוד השפות הקלאסיות בבחינת חובה, ומטרתו הייתה לאמן את חשיבתו ההגיונית של התלמיד. חובת לימוד זה נזנחה בגלל מרד הסטודנטים. התיאוריה של חינוך תחומי השכל אינה מקובלת כיום. היא ננטשה במידה רבה בעקבות עבודותיו של תורנדייק שבדקו תיאורית ההעברה: נבדקה רמת משכל של 2 קבוצות ילדים, האחת עסקה בספורט והשנייה עסקה בלימוד לטינית וצרפתית – לא נמצא הבדל משמעותי ברמת המשכל , ממצאים אלו סתרו את התיאוריה לפיה ניצן היה לצפות שבעקבות למידת צרפתית ולטינית תחול התפתחות אינטלקטואלית אשר תמצא ביטויה גם בציון המשכל. תורנדייק בדק גם כיצד משפיעים על הילדים בתי הספר שבהם מושם דגש על האימון השכלי אך הוא לא מצא שתלמידי בתי"ס אלה מקדמים את בני גילם בהתפתחותם האינטלקטואלית. בעקבות ממצאים אלו הפסיקו בארה"ב ללמד לטינית ויוונית.
תיאוריות היסודות הזהים:
לטענתו של תורנדייק ומחקריו אשר סתרו את תיאורית תחומי השכל להסבר ההעברה, ההעברה מתרחשת אם ישנם יסודות זהים או דומים במצב האימון ובמצב החדש המשמש כמדד (מצב הבדיקה או המצב שאליו יש להעביר). כלומר, אם נלמדו עקרונות מסוימים או מיומנויות מסוימות במצב אחד, ניתן יהיה להשתמש בהם במצב חדש. התנאי הוא שיהיו במצב החדש. תנאי לכך שיהיו במצב החדש יסודות משותפים או דומים לאלה שבמצב הלמידה הראשון.  לדוגמא: אם אדם למד שימוש במילון לשפה אחת, הוא יוכל להשתמש במילון גם ללימוד שפה אחרת, כי הוא למד את העיקרון. כדי שתתרחש העברה לא מספיק שיהיו יסודות דומים בשני המצבים, אלא צריך שהלומד גם יתפוס את היסודות הזהים . לעתים תלמידים שהצליחו לפתור תרגילי חשבון בפעולת כפל, לא הצליחו לפתור בעיות בחשבון הדורשות את אותן פעולות וזאת מפני שהם אינם תופסים את הקשר שבין פתרון הבעיה המוצגת בצורה מילולית לבין פעולת הכפלת המספרים שכבר למדוה קודם. מתפקידו של המורה להבטיח תפיסת קשר זה.
תיאורית ההכללה:
תיאוריה זו מסבירה את המקרים שבהם מתרחשת העברה גם בהיעדר יסודות זהים במצב הלמידה ובמצב החדש. העברה באמצעות הכללה נעשית באותם מקרים שבשני המצבים שולט אותו העיקרון. ג'אד עדך ניסוי בו שתי קבוצות עסקו בנסיון לקלוע למטרה שהיתה שקועה בעומק של כ-30 ס"מ מתחת לפני המים. קבוצה אחת קיבלה הסבר על התופעה של שבירת קרני האור במים והשנייה לא. באימון של שתי הקבוצות לא נמצא הבדל בהישגים. אח"כ הוריד הנסיין את גובה פני המים ל-20 ס"מ ובשלב זה היה יתרון לקבוצה שקיבלה הסבר על שבירת קרני האור. היינו הבנת העיקרון הכללי העיקרון הכללי והיכולת לנצל אותו לשני מצבים שונים היא שעזרה להעברה, וזאת על אף שהיסודות בשני המצבים לא יהיו זהים.אפשר לראות את התיאוריה של העברה דרך הכללה כהרחבת התיאוריה של העברה באמצעות יסודות זהים. היינו, העברה מתרחשת מפני שיש די יסודות משותפים בשני המצבים – הן מבחינת נתוני המצב והן מבחינת העיקרון השולט בו. עפ"י תיאורית ההכללה במהלך ההוראה חשוב שהמורה ידגיש הכללות, עקרונות וחוקים, ולאו דווקא פרטים או נתונים. באופן זה תתאפשר העברה ממצב למצב ומנושא לנושא.
להסבר ההעברה קיימת תיאוריה נוספת והיא טרנספוזיציה או יחסיות. תיאוריה זו נובעת מהאסכולה של פסיכולוגיית הגשטאלט ולפיה העברה ממצב למצב מתייחסת לקונסטלציה של תבנית שלמה, על הקשרים והיחסים הפנימיים הקיימים בין חלקיה.כל התיאוריות שהוזכרו כאן עוסקות בהעברה חיובית , כלומר העברה שבה למידה קודמת עוזרת ללמידה חדשה. ניתן לדבר גם על העברה שלילית, שבה למידה קודמת מפריעה ללמידה חדשה.

המורה כמסייע להעברת הלמידה:
העברת הלמידה אינה תהליך אוטומטי אצל הלומד, במיוחד כאשר מדגישים קיומם של יסודות זהים  או החלת עקרונות משותפים בשני מצבים. מאחר וכך, על המורה לכוון את עבודתו באופן כזה שתלמידיו יוכלו להעביר את הנלמד למצבים או לתחומים חדשים. כללית, על המורה להכשיר את תלמידיו להעברה, ולראות בכך את אחת ממטרותיו המפורשות בתהליך ההוראה, הן בתהליך הקניית הלמידה והן בתהליך בדיקתה.  לדוגמא למידת חומר מן הראוי שלא תעשה בדרך שינון אלא כנסיון לנסח משפטים מחדש, נסיון להביע רעיונות במילים שיבחרו התלמידים. כדאי לעודד תלמידים לפרש בעצמם ממצאים ועובדות והשתמעויות ולהציע הכללות של מסקנות אלה על מצבים חדשים. ההעברה תלויה ביכולתו של הלומד לראות כיצד ניתן להשתמש בכל מיני מצבים. במיוחד חשוב הקשר שלה לחיי היום- יום: ככל שהלמידה משמעותית יותר ומובנת יותר ללומד, גדלים הסיכויים שהוא יוכל להשתמש בעקרונותיה או ביסודותיה במצבים אחרים. לעומת זאת, קטן ביותר הסיכוי שעקרונותיה של למידה שנרכשה באופן מכאני ללא משמעות ללומד,  יעבורו למצבים אחרים. כלומר, רצוי שהמורה יברר באיזו מידה הובנו העקרונות הנלמדים באיזו מידה הם משמעותיים עבור התלמיד וזאת ע"י בקשה מהתלמידים להעלות דוגמאות חדשות ולנסח בעיות מתאימות. כדי שהתלמיד יראה יסודות זהים בלמידות שונות ויזהה  שאותו עיקרון רחב שולט בהן, יש צורך לכוונו להכללה ולהפשטה – במידת האפשר, בהתאם לגילו ולרמתו האינטלקטואלית. ככל שהתלמיד מפותח יותר מבחינה אינטלקטואלית ומסוגל לערוך הכללות והפשטות רחבות יותר, רב יותר הסיכוי שיצליח להעביר את הלמידה ביתר קלות.  אפשר לתרגל באופן פעיל את המיומנות הדרושות לשם העברה.
למידה יעילה
מעבר להבנה של חוקי הלמידה לסוגיה השונים ניצבת הבעיה התכליתית והמעשית העומדת בפני כל תלמיד: כיצד ללמוד באופן יעיל יותר? מה כדאי ללומד ולמורה לעשות כדי שהחומר הנלמד ייקלט ביתר קלות וייזכר לאורך זמן? מחקרים הצביעו על 2 תנאים ללמידה יעילה:
גורמי כוננות: הכוללים הנעה, חיזוק, מערך וקשב.
גורמים תוך חומריים: אלו אותם גורמים אסוציאטיביים המאפשרים תמרון בכל חומר לימוד, כגון מספר הגירויים, מספר התגובות ומשמעות האסוציאציות.
חזרה פעילה ובחינה עצמית:
האם יש תועלת בשינון נוסף של חומר שנלמד היטב ? בכדי לבדוק שאלה זו, ניתן להשוות למידת חומר מסויים עד לקריטריון של חזרה שלמה אחת ללא טעויות ללמידת חומר אחר בעל אותה דרגת קושי שנעשתה לקריטריון של שתי חזרות רצופות ללא טעות. לגבי זכירה מיידית אין הבדל בין זכירה שלמה אחת לבין למידת יתר: מיד בתום הלמידה מסוגלים לחזור על השיעור ללא שגיאות. אולם יש בהבדל בין שתי השיטות מבחינת הזכירה לאורך זמן: בלמידה של שתי חזרות רצופות יש שכחה של 50% בתום שעה מזמן הלימוד ואילו בלמידת יתר  הזכירה היא לאורך זמן.  כאשר לומדים חומר שנלמד בפעם השנייה, נזדקק לשם כך לפחות זמן. יש להוסיף כי אין חוק זה פועל בלא גבול, ואם חזרה נוספת או שתיים על חומר הלימוד משפרים את זכירתו, הרי שחזרות רבות נוספות הופכות את התהליך לדקלום אוטומטי אשר אין בו תועלת עוד. אופן החזרה על חומר נלמד נמנה אף הוא עם התנאים הקובעים את יעילותה של הלמידה. כפי שנוכחו התלמידים וכך גם בממצאי מחקרים החזרה העצמית הפעילה על חומר הלימוד יעילה יותר. החזרה הפעילה הופכת את הלמידה מהירה יותר ואת השכחה איטית יותר. ליעילות החזרה יש שני הסברים עיקריים:

1. בחזרה פעילה מתבצע תהליך של מעורבות אישית: באמצעות החזרה הפעילה בודק הלומד את עצמו, מתרשם מידית מהישגיו ואלה משמשים חיזוק בעבורו וכך משתפר המשך תהליך הלמידה.

2. חזרה פעילה חוסכת זמן: לאחר כל קריאה מגלה הבדיקה המידית כי חלקים מסוימים מן החומר כבר נלמדו ונזכרו וכך נחסכת חזרה נוספת על אותו החומר.
אותם הגורמים הקובעים יעילות חזרה פעילה לעומת חזרה סבירה הם אף הגורמים הקובעים כי הדרך היעילה ביותר לחזור על חומר – אף חדש, היא הבחינה העצמית הפעילה. בשיטה זו שואל הלומד את עצמו שאלות רלוונטיות, מנסה להשיב עליהן בעצמו ולאחר מכן מחפש את התשובות עליהן בחומר הלימוד.  בשיטת הבחינה הפעילה אין זה חשוב אם התשובות שהתלמיד משיב על שאלותיו מתגלות לבסוף כתשובות שאינן נכונות. מה שחשוב הוא שהלומד מפעיל מערכת של חשיבה המגייסת את מיטב ידיעותיו והגיונו לשם כך ואל מערכת פעילה זו הוא קושר  אח"כ את הידע שהפיק מתוך אישור השערותיו או סתירתן. בשיטה זו קיימת מעורבות אישית רבה ולפיכך קיימת הרגשת סיפוק וחיסכון רב בזמן. למרות ההבהרה בדבר חשיבות החזרה על לימוד, עדיין ניתן לשאול מהי הדרך היעילה ביותר לארגון הלמידה ? מה עדיף, למידה מרוכזת או חלקית ? כפי שצויין, למידה יעילה היא זו אשר אינה דחוסה בזמן קצר. יעילותה של הלמידה המחולקת היא בכך שהלמידה לקראת המבחן היא למידה חוזרת של החומר שנלמד במשך כל הסמסטר ויש בה את כל היתרונות של למידה חוזרת, חסכון בזמן והסיכוי שהחומר ייזכר למשך זמן ממושך יותר, עקב החזרה הנוספת.

משמעות החומר תורמת אף היא ליעילות למידתו. למידה מתוך הבנה קלה יותר מאשר למידה של שינון מכאני. בכדי לסייע ללמוד ולהקנות משמעות לחומר הנלמד ולהקל על זכירתו של הלומד, קיימת מספר שיטות להקניית משמעות:
1. חלוקה ליחידות: בשיטה זו מחלקים את החומר ליחידות קטנות ולכל אחת מצמידים משמעות אסוציאטיבית. באותה שיטה ניתן גם לחרוז את החומר לחרוזים, לצרף לו מנגינות וכו'.

2. שיטה נוספת היא שיטת התיווך: בין הגירוי חסר המשמעות לבין התגובה ניתן להכניס גורם מתווך משמעותי שיקל על הלמידה.  גורם מתווך נוכל למצוא גם בשטח החזותי. למשל: למידת מלים בשפה זרה בצירוף משמעויותיהן עשויה להיות יעילה יותר אם בין המילה לבין תרגומה יופיע ציור המסמל את משמעותה. בנוסך, כל תלמיד יכול למצוא שיטות אחרות המתאימות לו. הכלל הוא שלמידה משמעותית עדיפה על למידה מכנית – הן במדד של למידה והן של זכירה. יש לשאוף ללימוד חומר משמעותי, ואם החומר אינו משמעותי יש להוסיף לו משמעות. זכירתו של חומר לימוד קשורה, לפי הגשטלט, גם במבנה: זיכרון פועל בדומה לתפיסה: האורגניזם קולט את השלם. המסקנה מכך שכדי לזכור חומר רצוי לסדרו בצורה כזאת שלא יוותרו פרטים שאינם כלולים בסכמה המרכזית. החומר המלוכד והקשור באותו גרעין, ילמד ויזכר טוב מאוסף של יחידות לימוד נפרדות.
סגנונות הלמידה
קיימים הבדלים בסגנונות הלמידה, יש כאלה הלומדים טוב יותר מחומר ויזואלי (ספר) ויש כאלה הלומדים טוב יותר מחומר שמיעתי (הרצאה, דיון). בשנות ה-70 דובר על  סגנונות קוגניטיביים  ובשנות ה-80 שמם הפך לסגנונות למידה.  קיימים מספר סגנונות ובין העיקריים מדובר על סגנונות המבוססים על חושים (ראייה, שמיעה, נגיעה ותנועה), הסגנונות המשניים מבוססים על תנאים סביבתיים כמו שמיעת מוסיקה תוך כדי לימודים, ישיבה על רצפה או על-יד שולחן, אכילה תוך לימודים וכו'.  ניתן להתייחס לתיאוריה של גארדנר על ריבוי אינטליגנציות כאל תיאורים של סגנונות למידה.

שלושה סגנונות הלמידה העיקריים הנפוצים בקרב תלמידים הם:

1. סגנון ויזואלי: לומד בצורה הטובה ביותר מחומר כתוב או מחומר המוצג בסרטים או בטלוויזיה.

2. סגנון שמיעתי: לומד בצורה הטובה ביותר משמיעה – הרצאות, קלטות ועוד.
3. סגנון תנועתי-מגעי: מעדיף ללמוד תוך כדי פעילות כמו פעילות במעבדה.
על המורים להיות ערים להבדלים בסגנונות הלמידה ולאפשר לתלמידים עד כמה שניתן להשתמש בסגנון הלמידה המועדף עליהם., היות שמרבית החומר בבית הספר הוא שמיעתי יש להעשירו באלמנטים ויזואליים כמו: שקפים, מצגות, ולאפשר לתלמידים להשתתף גם בפעילויות הדורשות מניפולציות מוחשיות. בית הספר לא יכול להגיש לכל ילד את החומר בסגנון הלמידה המועדף עליו אבל יש לעודד למידה ופעילויות שבהם כל תלמיד יוכל להשתמש בסגנונו המועדף. גם הורים צריכים להיות ערים לסגנונות הלימודים של ילדיהם, כמו למשל יש להבין ילד מתבגר שלומד כשהוא שוכב על הרצפה ומאזין למוסיקה בעצמה גבוהה, זה כנראה הסגנון המועדף על הילד וכך הוא יוכל להפיק למידה יעילה. סגנונות הלמידה הולכים ומתעשרים עוד ועוד לאחרונה  ע"י אמצעי למידה חדש – המחשב.

מחשבים בחינוך
בעבור הדור הצעיר טכנולוגיה זו של המחשב היא דרך חיים רגילה ומרבית המורים מתקשים עדיין במיומנותיהם הקשורים במחשבים אבל הם משקיעים בהשתלמויות המחזקות את כישוריהם בתחום ומעודדות אותם להרחיב את השימוש בכלי עזר זה ונצל את האפשרויות שהמחשב פותח. המחשבים ויכולת ההתחברות לאינטרנט מאפשרים לכל תלמיד להגיע למאגרי מידע ענקיים, לקיים דיונים עם מומחים בכל תחום ועם חברים המתעניינים באותו נושא בכל קצוות העולם. עושר מידע זה מרחיב את כיתת הלימוד ללא הכר ואפשרות הלמידה מרחוק הופכת על פיה את המתכונת המוכרת של מורה תלמידים בכיתה (סלומון ואלמוג, 1999). ברוב בתי הספר יש חדרי מחשב ואינטרנט המכתיבים אופן למידה חדש ומהיר יותר. המחשבים הנישאים והתקליטורים שבהם ניתן לאגור כמות מידע עצומה (כמו אנציקלופדיה בריטניקה המרוכזת בתקליטור אחד) מקטינים את חשיבותם של ספרי הלימוד הרגילים. בעזרת האינטרנט יכול התלמיד להגיע בקלות ובמהירות למקורות מידע על הנושא שעליו הוא עובד. בעזרת הדואר האלקטרוני הוא יכול להתקשר לאוניברסיטה ולבקש עזרת מומחים, לכל אוניברסיטה בעולם , הוא יכול ליטול חלק בניסוי שנערך במעבדות שונות בעולם ולהתעדכן בתוצאות הניסוי במהירות, יכול לבחון את עצמו בשאלוני אינטליגנציה, סגנונות לימוד, צורך הישג ומשתנים אחרים שבהם אנחנו עוסקים. באינטרנט החומר מוצג בצורה מעניינת בתוספת תמונות ואפילו צלילים וכאשר התלמיד מתעייף מעבודתו הוא יכו לשחק במשחקים, פעילות המהווה פסק זמן משחרר ומעניין מהלימודים.

סגנון למידה חדש נוסף הוא סגנון מקושר שמאפיינת אותו עבודה באמצעות המחשב והאינטרנט ולא עבודה באמצעות ספרים.  הלמידה הוירטואלית חוסכת מהתלמיד הגעה לכיתה והיא תשנה בקרוב את מערכת החינוך, את המבנה הקיים ואת שעות ההוראה, ויש להניח שחלק מהמקצועות יילמדו בלימוד עצמי.  סגנון לימוד באמצעות המחשב שונה מן הלימוד באמצעות הספרים היות שהתלמיד הפועל לבדו יכול לתקשר בזמן אמת עם חבריו, מוריו ועם כל מי שמתעניין בנושא הלימוד. בנוסף, הלימוד באמצעות המחשב מאפשר אינטראקציה בין הלומד לבין המכשיר: התוכנה מבקשת תשובות, הלומד משיב ועל סמך תשובותיו המחשב שואל או מעיר הערה נוספת הדורשת מן התלמיד תגובה. בדרך זו, הלמידה הופכת ללמידה פעילה בהרבה יותר מלמידה בבית הספר.

באוכלוסיית התלמידים המתקשים מסיבות שונות בלמידה, המחשב מאפשר משוב מידי ועידוד לכל הצלחה, למחשב סבלנות ללא קץ, אינו מתעייף, אינו מתעצבן והוא תמיד ידידותי .חצרוני ועמיתיו, 1999 מתארים ניסוי בו ניסו ללמד 4 ילדות הסובלות מנכות התפתחותית באמצעות המחשב. במחקר נמצא כיישנה השפעה ניכרת לתהליך הלימוד המשולב עם המחשב. כמו כן רמת הידע נשמרה גם לאחר תום תהליך ההוראה. גם  לילדים המחוננים פותח המחשב והטכנולוגיה הקשורות בו אפיקים רבים ואפשרויות חדשות של למידה והעשרה, ואפילו קיימים בארץ ובעולם אתרים שנבנים ע"י ילדים מחוננים – דרך נוספת לעידוד היצירתיות של אותם הילדים.

הטכנולוגיה החדשה מאפשרת גם למורה הנמצא במקום מסוים להעביר שיעור שבו משתתפים אלפי תלמידים המפוזרים על פני מקומות שונים בארץ ובעולם. תוך כדי השיעור התלמידים יכולים להגיב, לשאול שאלות ולהשתתף בצורה פעילה. האינטרנט משנה גם את תפקידו של המורה. מורים טובים ילמדו להשתמש באינטרנט ולשלבו בעבודתם ובכך יעדכנו ויעשירו הוראתם. במחקר שנערך בגן ילדים נמצא שילדים שנחשפים למחשב בתיווך מבוגר משפרים הבנתם מלידים שאינם זוכים לתיווך כזה (ניר-גיל וקליין, 1999) שילוב במחשוב בהוראה מחייב את המורה להעשיר את יכולת ההוקרה שלו, לשלב בין האינטראקציה  הבינאישית שאותה הוא תורם לבין הטכנולוגיה המעשירה שאותה תורם המחשב.

לצד יתרונותיו, לאינטרנט גם חסרונות, כל מי שחיפש חומר בנושא מסוים יודע כמה שהעבודה הזו מייגעת, לעתים היא מובילה לעשות כיוונים לא רלוונטיים וגם כאשר מאתרים חומר, לא תמיד ברורה מהימנותו של המאמר או של כותבו. מחקרים מעטים שנערכו משווים את תוצאות הלמידה של שיעורים הניתנים ע"י מורה עם שיעורים מרחוק כאשר לא נמצא הבדל בתוצאות הלמידה ויתרונו של האינטרנט אינה בתחום זה אלא באפשרויות ההעשרה שבלמידה.
חסלוני-נוימנד וולדמן, 1999 טוענות כי המכשור הטכנולוגי יכול לסייע אך לא להחליף מורה. הן מעלות אפשרות של קורס מתוקשב חלקית כמתכונת מועדפת לניצול יכולות התקשוב לתהליך הוראה-למידה. לפי אבינון, הלמידה העצמית רלוונטית לתחומי העניין האישיים של התלמיד ומגרה אותו. למידה מסוג זה מפתחת בו אחריות, הכוונה עצמית, בטחון עצמי, יצירתיות וחקרנות. המורה תורם ללמידה זו באמצעות הכוונה, ייעוץ, דרבון, סיוע, תמיכה ושותפות. האינטרנט ביחד עם הטלוויזיה הלימודית, הקלטות והרדיו מהווים כלים היכולים להעשיר ולהוסיף להוראה אך אף אחד מהם לא יכול להחליף את המורה הטוב העומד לפני כיתתו ומקיים אינטראקציה בינאישית אמיתית ומעשירה.

תנאים מפריעים ללמידה
כפי שקיימים תנאים המייעלים את הלמידה ומקטינים את ההסתברות לשכחה, אפשר להצביע על תנאים המפריעים ללמידה ומגבירים את סיכויי השכחה. הכרתם של גורמים אלה תוכל גם  לסייע לייעול הלמידה, ותלמד כיצד ניתן להימנע מהם.
עכבה פרואקטיבית ועכבה רטרואקטיבית:
כאשר אנו לומדים, לדוגמא, שתי שפות עתיקות, מידי יום במשך שעתיים, בשעה הראשונה משננים את רשימת המלים ביוונית ובשעה השנייה את רשימת המלים בלטינית. מלבד זרות השפות אנו  עשויים להיתקל בקשיים שאת עיקרם ניתן לכנות בשם הכולל עכבות. בתום השעה הראשונה זוכרים כבר טוב את המלים ביוונית ועוברים לרשימת המלים בלטינית ואז מגלים, שככל שאנו משננים את הרשימה השנייה אנחנו מתבלבלים ושוכחים את הראשונה. תופעה זו של למידה שנייה המפריעה לזכירת למידה ראשונה נקראת עכבה רטרואקטיבית (=הפרעה לישן). כאשר אנחנו קולטים את המידע החדש הוא "דורס" את המידע הישן.  התופעה שבה למידה ראשונה מתערבת ומפריעה לרכישת למידה שנייה נקראת עכבה פרואקטיבית (=הפרעה לחדש). באופן כללי ניתן לומר כי ככל שרב הדמיון בין הלמידה הראשונה לבין הלמידה  השנייה, רב הסיכוי שהן יפריעו זו לזו ותחול עכבה רטרואקטיבית או עכבה פרואקטיבית.את סוגי העכבה ואופן השפעתה של כל עכבה, חקר אנדרווד – בבדיקת העכבה הרטרואקטיבית  נמצא כי קבוצת הביקורת שלמדה רק את רשימה א' מתוך שניים זכרה טוב יותר את המילים מקבוצת הניסוי כיוון שהרשימה השנייה והנוספת שלמדה קבוצת הניסוי הפריעה לזכירת רשימה א', הפרעה שלא התרחשה בקבוצת הביקורת. בבדיקת הבדיקה הפרואקטיבית, קבוצת הניסוי למדה רק את רשימה א', את רשימה ב' למדות שתי הקבוצות ונמצא שקבוצת הביקורת זכרה יותר מקבוצת הניסוי משום שרשימה א' אשר הפריעה ללמידת רשימה ב' בקבוצת הניסוי , לא השפיעה בקבוצת הביקורת .
 
לשאלה מה גורם להיווצרות השכחה ? ניתן להשיב כי לא הזמן העובר הוא המשכיח את הלמידה, אלא הפעילויות שנעשות במשך אותו הזמן. ניתן לומר שאילו היינו מסוגלים לבלות את הזמן משעת הלמידה ועד לשעת בדיקתה (הבחינה) בלא כל פעילות, הייתה השכחה מינימאלית. המצב שבו מתרחשת במוח הכמות המינימאלית של פעילות הוא מצב השינה ואכן חוקרים שערכו ניסויים שנועדו להראות כיצד פועלת השכחה בשעות ערות לעומת שינה מצאו כי הפעילות התורמת ביותר לזכירה טובה לאחר למידה היא שינה.  ג'נקיס ודלנבק אשר פיתחו תאוריה על הפרעות למידה, ערכו ניסוי במטרה למצוא את הגורמים לשכחה. הם ביקשו משתי קבוצות ללמוד רשימה של הברות חסרות משמעות ובחנו אותם לאחר הלמידה. קבוצה אחת ישנה לאחר הלמידה והשניה עסקה בפעילות כלשהי.  ממסקנות המחקר על זכירה ושכחה במצב ערות ובמצב שינה ניתן ללמוד כי למידה בערב לפני השינה יעילה יותר מלמידת בוקר, לפני הפעילויות השונות של היום והתנאי לכך הוא שעייפות הערב אינה רבה ואין בה כדי להפריע לקליטת חומר הלימוד. לעומת זאת, קליטתו שלחומר חדש יעילה יותר בבוקר, שהרי השינה שקדמה ללמידה מונעת השפעה של עכבה פרואקטיבית.
גורם המיקום ומידת הריכוז:
נוסף על פעילויות המקדמות והמעכבות את הלמידה ישנם גם גורמים בארגונו של החומר היכולים להשפיע על זכירתו, אחד הגורמים הוא מיקומו של הפריט בתוך חומר הלימוד. כאשר עוסקים בשינון חומר מסוים, מגלים כי לאחר חזרות אחדות חלק מהחמר כבר נזכר ואילו חלק אחר עדיין לא – המשפטים שנזכרים היטב הם בד"כ אלה המופיעים בתחילת הפרק או בסופו, המשפטים שבחלקו האמצעי של הקטע נזכרים פחות. השפעת מיקום הפריט בתוך חומר הלימוד נקראת תופעת המיקום  הפריטים הראשונים בכל יחידת לימוד הם הפרטים הזוכים למספר רב ביותר של חזרות: בכל פעם שחוזרים על הקטע , מתחילים מהתחלה, אבל לא תמיד מגיעים לסוף. הפריטים האחרונים לעומת זאת, סוגרים את היחידה ונותנים הרגשת שלמות, הם מהווים מעין נקודה שאחריה מתחיל התהליך שוב מן ההתחלה, אך לא תמיד מגיעיםלסוף. הפריטים האחרונים לעומת זאת סוגרים את היחידה ונותנים תחושה של שלמות. הם מהווים מעין פרשת דרכים שאחריה מתחיל התהליך שוב מהתחלה. תופעה כללית זו מטביעה רישומה בלימודים ונמצא שאף שגיאות כתיב קשורה בהשפעת מקומו של הפריט בסדרה: שגיאות כתיב מופיעות יותר באמצע המילים מאשר בתחילתן או סופן. השפעתו של גורם זה חייבת להיות מודעת למורים ועליהם להדגיש למידת חלקיה האמצעיים של כל יחידת לימוד כדי שייזכרו היטב. מידת הריכוז הינו גורם פסיכולוגי העלול להפריע ללמידה יעילה. לדוגמא, ילד נטול ריכוז שבעבורו קיימת רק המטרה ואילו מהלך הפעולה אינו מאורגן, מסתער על המטרה, נואש מהר משום שחסר לו תכנון שקט, חישוב ענייני, רצון וביצוע עקיב. סיבות אפשריות לחוסר ריכוז הן: חוסר שינה, תזונה לא מספקת, סביבה רועשת מידי, פיצול התעניינות והטיית קשב, שינוי תדיר בשיטות ההוראה, שעמום, כניסה מוקדמת לבית הספר, ובעיקר גירויים וחוויות מרובים מידי לצד לחצים.
הכשלה עצמית:

ישנם תלמידים הנוטים לנקוט שיטות המונעות מהם להגיע להישגים. כך לפני בחינות – במקום להשקיע זמן ומאמץ בלימודים הם עוסקים בדברים אחרים או שהם דוחים את משימות הלימוד עוד ועוד גם כשהם יודעים שזה יוביל לתוצאות שליליות. ילדים הנוהגים כך דומים לילדים שמציבים לעצמם רמת שאיפה כה גבוהה שכלל לא ניתן להגיע אליה. ילדים הנוקטים בהכשלה עצמית טוענים כהסבר לכישלונם שהם לא השקיעו בלימודים ועסקו בדברים אחרים ומבחינה זו כישלונם לא מאיים על הדימוי העצמי שלהם בעיני עצמם. נמצא שילדים הנוקטים בהכשלה עצמית הם בעלי דימוי עצמי נמוך. חשוב שהמורה יכיר את התלמידים הנוקטים דרך זו ויעזור להם לשנות את התנהגותם.
ליקוי למידה:
בשנים האחרונות מתפתחת המודעות לקשייהם של תלמידים הסובלים מליקויי למידה, וגוברת ההכרה כי קשיים אלו עלולים לפגוע בצורה חמורה באיכות חייהם בהווה ולהשפיע על התפתחותם בעתיד. המונח ליקוי  למידה הוא מושג כוללני המאגד מגוון קשיים וחשוב לציין את מידת הכרוניות שלהם. לפי וינקלר – ליקוי למידה הוא ליקוי שבבסיסו הוא פיזיולוגי-אנטומי ושמקורו תורשתי. זוהי הפרעה קוגניטיבית-נוירולוגית קבועה ואובייקטיבית. ילדים ומבוגרים הסובלים מליקויי למידה לאורך שנות התפתחותם נתקלים בקשיים רבים בביצוע מיומנויות המבוצעות ע"י בני גילם. קשיים אלה מלווים לעתים בתחושה של כישלון מתמשך ותסכול לצד הניסיון להתמודד ולהתאמץ ללא הפסק. על אף שבישראל לא נערכה בחינה של שכיחות התלמידים הסובלים מלקויי למידה, ההערכה היא כי מדובר בכ-10% מכלל האוכלוסייה.
התפתחות היסטורית של המונח:
עד שנת 1963 שולבו ילדים בעלי לקות למידה בבתי ספר למפגרים, מאז שנות השבעים הוגדרו ילדים אלה כבעלי ליקויי למידה ושונה היחס ודרכי הטיפול בילדים אלה, עובדה ששירתה נכונה את שדה החינוך והמחקר בשנים אלה. עם הזמן הושם דגש על העובדה כי ליקוי למידה אינו נעלם בבגרות והוא אינו בא לידי ביטוי רק בילדות או במסגרת בי"ס. ההכרה הייתה כי ליקוי זה הוא מצב כרוני מתמשך בחיים וכי הוא נותן אותותיו בתחומי החיים השונים.
הגדרה ואפיונים:
המונח ליקוי למידה הגדרות רבות, קיימת הגדרה המקובלת בחוגים של אנשי מקצוע בתחום זה:

"ליקויי למידה הוא מונח כללי המתייחס לקבוצת הפרעות הטרוגניות המתבטאת בקשיים משמעותיים ברכישה ובשימוש בהקשבה, בדיבור, בקריאה, בכתיבה, בהמשגה ו/או ביכולות מתמטיות. הפרעות אלו הן פנימיות לפרט, ומניחים שהן נובעות מדיספונקציה נוירולוגית מרכזית, ויכולות להופיע לאורך מעגל החיים. על אף שליקוי למידה יכול להתרחש בו זמנית לצד תנאים מגבילים נוספים (פגיעה חושית, פיגור שכלי, הפרעה רגשית וחברתית) או לצד תנאים חיצוניים (הבדלים תרבותיים, הוראה לא מספקת או לא מתאימה), ליקויי הלמידה אינם תוצאה ישירה של תנאים אלו" 

רוב ההגדרות למונח מצביעות על אפיונים עקיבים:
1. ליקויי הלמידה  מוגדרים באמצעות פער משמעותי בין הישגים מצופים (עפ"י יכולת אינטלקטואלית והיסטוריה לימודית) לבין רמת ביצוע במבחני הישגים בתחומי הלמידה.

2. ליקויי הלמידה מתבטאים בקשיים משמעותיים בשני היבטים מרכזיים של הלמידה: רכישת מיומנות בתחומי השפה השונים – הקשבה, דיבור, קריאה,  כתיבה, מתמטיקה – ושימוש במיומנות זו. קשיים מתבטאים בחוסר הלימה בין מאמצים בתהליך למידה לבין התקדמות הנמדדת בהישגים.
3. ליקויי למידה הם פנימיים לפרט. ההגדרות מרמזות על בסיס נוירולוגי כהסבר לליקויים. הליקויים אינם נגרמים ע"י תנאי סביבה, אם כי תנאי סביבה עלולים להחריפם.
4. ליקויי הלמידה הם הטרוגניים: קיימת שונות בין יחידים עם ליקויי למידה וכן שונות בתוך הפרט (תחומי קושי וכוח שונים בזמנים ובתפקידים שונים ובתקופות התפתחות שונות).
ליקויי למידה עשויים להתגלות כבר בשלבי הלימודים הראשונים, בכיתה א' או אפילו בגן. קשייהם של חלק מהתלמידים אינם מתגלים עד הגיעם לבית הספר התיכון או לאוניברסיטה. לתלמידים בקבוצה זו יש לרוב יכולת אינטלקטואלית טובה ולכן הם מצליחים בלימודיהם בבית הספר היסודי על אף קשייהם.  ילדים שהצליחו להתגבר על הקשיים בביה"ס היסודי מתקשים לעשות זאת עם השינויים החלים בתנאי הלמידה בעת מעבר  למסגרות החינוכיות העל-יסודיות. לעתים קרובות שינויים כגון עלייה ברמת הקושי, מורכבות הדרישות הלימודיות, פיצול תחומי הידע והתבססות על ידע קודם – חושפים את ליקוייהם של התלמידים בעלי ליקויי למידה.
תחומי קושי:
עיקר הליקוי מתמקד בבעיות בתחום הלימודים, אבל ניתן לדבר על קשים בשלושה מישורים עיקריים: 
1. קשיים בתחום הלמידה: בתחום זה מתרכז עיקר הקושי. ליקויי למידה מתבטאים בקשיים משמעותיים בשני היבטים מרכזיים של הלמידה:
1. רכישת מיומנויות למידה כמו לימוד קריאה.
2. שימוש במיומנויות הלמידה בהתאם לדרישות הגיל, כמו קריאת טקסטים ארוכים.
לעתים נבחין כי תלמידים אשר רכשו את מיומנויות היסוד (קריאה) חוזרים לגלות קשיים בשימוש יעיל ותואם את דרישות הגיל במיומנויות אלה. לדוגמא: כאשר התלמידים מגיעים לביה"ס תיכון שבו הרמה הנדרשת מחייבת התמודדות עם טקסטים ארוכים, עשויים לגלות קשיים חוזרים במיומנויות הקריאה.  קשיים ברכישה של מיומנויות למידה ושימוש בו עשויים להופיע בתחומי השפה השונים: הקשבה, קריאה, דיבור, כתיבה ומתמטיקה.   ניתן לסווג את הליקויים לפי החלוקה הבאה:
1. דיסלקציה – קשיים בקריאה: נגרמת בגלל קשיים שפתיים כגון: קושי בשיום, קשיים במודעות פונולוגית, קשיים בקריאה עלולים להופיע ברכישה תואמת גיל של תהליך לימוד הקריאה. ניתן להבחין שהקריאה אטית ומשובשת ובשלבים מאוחרים יותר גם ניתן להבחין שקיים קושי בהתמודדות עם טקסטים ארוכים ובהבנתם.
2. דיסגרפיה – קשיים בכתיבה: קשיים אלה עשויים לנבוע ממקורות שונים: קשיים במוטוריקה עדינה (קשיים לאחוז בעיפרון), קושי בהבחנה שמיעתית (קושי להבחין בין צלילים שונים) וקושי בתפיסה חזותית של צורת האותיות והמלים. קשיים בכתיבה עשויים להתבטא בשגיאות כתיב רבות, בניסוח שגוי של משפטים, בהימנעות מכתיבה או בשימוש בתשובות קצרות כדי להימנע מכתיבה רבה.
3. דיסקלקוליה – קשיים בחשבון:  קשיים אלו ממוקדים בתחום המתמטיקה ברמות הלימוד השונות. הקשיים עשויים להתבטא בהבנת מושגים מרכזיים בחשבון (כמו: מנייה, הבנה כמותית, הבנת שימור הכמות) ובעריכת פעולות החשבון השונות, גיאומטריה ומתמטיקה ברמה תיכונית.
באופן כללי מגלים ליקויי הלמידה קשיי קשב וריכוז, קשיים בזיכרון, קשיים במוטוריקה עדינה וגסה, קשיים בזמן ביצוע פתרון בעיות ועיבוד פתרון בעיות, קשיים הנובעים גם מאימפולסיביות, מחוסר תכנון ומחוסר מיומנות בתהליכי מטקוגניציה ו"חשיבה בקול". חוקרים מציינים את העובדה כי תכונה בולטת אצל לקויי למידה היא העדר שימוש באסטרטגיות למידה. מטקוגניציה כוללת שני מרכיבים: (1) מודעות עצמית כתוצאה מהתבוננות פנימית על תהליכים קוגניטיביים (2) וויסות עצמי. מרכיבים אלה כוללים אלמנטים משניים כמו בדיקה, תכנון, בחירה, שאלות שהאדם שואל את עצמו, התבוננות עצמית, הערכה עצמית ותרגום של התנסות מתמשכת.
2. קשיים רגשיים:
הליקויים שציינו גוררים בעקבותיהם ליקויים וקשיים נוספים. הכישלונות והתסכולים הרצופים בלימודים עשויים להוביל לחוסר ביטחון בלמידה וכך כמו במעגל סגור הם מגבירים את תחושת חוסר האונים ולעתים  מצב זה מוביל לדיכאון ולחושת חוסר שליטה חוסר מוטיבציה, להפעלת מנגנוני הימנעות והכחשה, לנקיטת פתרונות בלתי יעילים, לעקיפת אתגרים ולהימנעות ממטלות העשויות להסתיים בכישלון. ילדים לקויי למידה הם בעלי רמות גבוהות יחסית של חרדה בנוגע לדברים שאינם בשליטתם , הם מבטאים רמה נמוכה של דימוי עצמי ביחס לתחושות הסיפוק שלהם מעצמם.
3. קשיים חברתיים: נמצא כי ל- 75% מן התלמידים הסובלים מליקויי למידה  קשיים חברתיים. תלמידים עם קשיים בקריאה מקובלים פחות על חבריהם לכיתה ובעלי מעמד חברתי נמוך יותר. במבחנים סוציומטריים מספר נמצא שהבחירות בהם נמוך. ליקויי הלמידה חשים שחבריהם דואגים להם פחות ומבלים עימם זמן מועט. כללית ניתן לומר כי ילדים אלו התנסו במהלך התפתחותם בדחייה חברתית, בקשיים בינאישיים ובתחושת בדידות. גם כשבוחנים את הקשיים החברתיים נמצא שניתן להבחין בין סיבות חברתיות לבין משתנים נוירולוגיים. קיימת נטייה לראות את הליקויים הנוירולוגיים כמעוררים תהליכי שפה לקויים היכולים להוביל לקשרים חברתיים שאינם משביעי רצון. קשיי השפה וחוסר היכולת להבין מצבים חברתיים, "לקרוא" את המפה החברתית והחוקים החברתיים, כל אלה יכולים להוביל לכישלון חברתי. במחקר נמצא כי ילדים אלה מדייקים פחות ברגישות ובאינטרפרטציה שהם נותנים למצבים חברתיים. הליקוי החברתי נתפס כנובע מקשיים בתפיסה ובהבנה של מצבים חברתיים מורכבים שאותם מפרשים הם בצורה שגוייה ומגיבים כלפיהם בכעס. גם לאחר רכישת ידע חברתי הם יתקשו לרסן התנהגותם עקב דרגת עוררות גבוהה וקשיי ריכוז.
יש חוקרים שטוענים כי הקשיים החברתיים הם ביטוי  לבעיה משנית המתפתחת בעקבות הבעיה הראשונית שהיא ליקוי הלמידה. הקשיים הלימודיים משפיעים על הערכה עצמית ועל מקובלות בחברה. יש קושי לבנות סטאטוס חברתי הולם במיוחד בחברה הישגית ותחרותית כשלנו. תחושת כלשון משתקפת ביחסים החברתיים ונוצר מעגל המחזק את הדימוי השלילי.
אבחון טיפול והתאמת דרכי למידה:
קיימים שלושה סוגי אבחון מרכזיים המסייעים בתהליך איתור לקויי למידה:
1. אבחון פסיכולוגי: כולל הערכת רמות האינטליגנציה, הערכת תפקודים חשיבתיים והערכת כוחות רגשיים. חשוב לדעת כי האבחון הפסיכולוגי כולל אבחנה מבדלת המסייעת להעריך האם קשיי התלמיד נובעים מליקויי למידה או מגורמים אחרים.

2. אבחון דידקטי: נערך ע"י מאבחנים דידקטיים שקיבלו הכשרה בתחום. מטרתו של אבחון זה לזהות את קשיי התלמיד בעת הלמידה, לתאר את התנהגותו במצבי למידה שונים, ולמפות את אסטרטגיות הלמידה שלו במיומנויות היסוד הנדרשות ממנו. ממצאי אבחון זה מהווים בסיס להכנת תכנית טיפול ייחודית והתערבות חינוכית בעבודת התלמיד.
3. אבחון נוירולוגי: נערך ע"י רופא נוירולוג. מטרת אבחון זה היא להעריך את תפקודה של מערכת העצבים המרכזית. במרבית המקרים ההפניה נעשית כשקיים חשד לתסמונת קשה לקוי והיפראקטיביות (ADHD) או כשקיים חשד לסיבות נוירולוגיות אחרות, בנוסף לליקויי הלמידה אשר עשויים להשפיע על קשיי התפקוד והלמידה של התלמיד.
אבחונים נוספים אשר נערכים ע"י אנשי מקצוע פרא-רפואיים כמו: קלינאי תקשורת, מרפאים בעיסוק, פיזיותרפיסטים ואחרים, נעשים לאחר הפניית הגורם המאבחן בהתאם לקושי הנצפה.  ממצאי האבחון של צוות בין-מקצועי יהיו הבסיס לבניית תכנית טיפולית.

כל תלמיד זכאי לשוויון הזדמנויות במיצוי הפוטנציאל הלימודי שלו, לתלמידים על ליקויי למידה ניתנות התאמות ההולמות את הצרכים הנובעים מן הליקויים. התאמות אלה ניתנות לתלמידים עם ליקויי למידה במסגרת בית הספר ולאורך כל תקופת לימודיהם. יש לזכור כי מדובר בהתאמות ולא בהקלות. כאשר ההתאמות מבוססות על המלצות בעקבות אבחון הן מפצות על הקשיים התפקודיים ולכן אינן מהוות יתרון אלא הכרח: התאמות של דרכי למידה כמו: קריאה בקול של אינפורמציה כתובה, שימוש במחשב (הקלדה, בדיקת טעויות) והתאמות של דרכי הבחינות כגון: הארכת זמן בחינה בכתב, התעלמות משגיאות כתיב, מתן אפשרות להגדיל את הכתב של שאלון הבחינה, בחינה בע"פ ועוד.

ליקויי הלמידה אינם חולפים, אך בתחומים מסוימים עשוי אימון לפצות על הקשיים והתלמידים הסובלים מליקויי למידה יכולים להצליח בלימודיהם גם ברמות העל-תיכוניות וללמוד מקצועות בהתאם לנטיותיהם ויכולתם.  בטיפול בילדים בעלי ליקויי למידה נודעת חשיבות רבה לאיתור מוקדם של הבעיה, היכולת לאתר את התלמידים בגיל צעיר מאפשר מתן טיפול ופיתוח אסטרטגיות התמודדות יעילות ע"מ למצות את יכולתם.  


יחידה 5 – בית הספר והמורה
בית הספר הינו הארגון החברתי הגדול והחשבו בכל חברה. עליו מוטלת האחריות לחנך את הדור הבא ולהכינו להשתלבות בחברה, אחריות לא מעטה המכתיבה כיצד תראה החברה בעתיד.

בית הספר כארגון ותפקידיו
הילדים מבלים שעות רבות במסגרת ביה"ס, שהייה אשר אינה בהכרח לרוחם ונשמעות לא מעט ביקורת על כך מצידם. יתכן כי מטרות ביה"ס אינן תמיד ברורות לתלמידים.שבעת התפקידים העיקריים של בית הספר:
1. העברת ידע

2. חינוך לאזרחות

3. תרומה לאינטגרציה חברתית

4. תרומה להתפתחותם האישית של התלמידים

5. הכנה להשתלבות בחיי העבודה

6. לימוד יחסים חברתיים

7. שירות שמרטפות זול

תפקידים אלה מדורגים החל ממטרות מוצהרות יותר וכלה באלה שאינן מוזכרות באופן רשמי.
1-2 – מעוגנים בתכנית הלימודים ומועברים במסגרת השיעור.
2-5 – מוכרים ומכובדים ותכנית הלימודים בנויה בחלקה באופן שיענה על מטרות אלה בצורה זו או אחרת.

6-7 – מוזכרים במעט.

תפקידים אלה אינם נפרדים זה מזה וקיימת ביניהם אינטראקציה והשפעה הדדית.
העברת ידע
נחשבת כמטרה העיקרית של ביה"ס. ככל שהחברה מפותחת מבחינה טכנולוגית, הידע ב ומורכב יותר. לשם העברת הידע החברה זקוקה למומחים בכל התחומים הנלמדים. בביה"ס היסודי המורה מלמד כמעט את כל המקצועות והמפגש עם המורים הוא קטן יחסית. ככל שהילד גדל מסוגל הוא לקלוט מידע מורכב יותר ולכן המורים בכיתות הגבוהות זקוקים להכשרה מעמיקה יותר. על אף הביקורת וההשגות שיש לתלמידים לגבות מהות המידע ואופן העברתו, אין ספק כי ביה"ס מלא את תפקידו כמעביר מידע היטב. חוק חינוך חובה הופך את ביה"ס למוסד ענק המתמודד עם תלמידים בעלי רמות שונות של מוטיבציה ויכולת. פרט לביה"ס טרם נמצאה דרך טובה להעביר ידע כה רב למספר גדול של תלמידים. ככל שהחברה דואגת יותר להחדיר ידע לבני הנוער, גדל התוצר הלאומי ולצידו גדלה הכנסת התושבים. היינו, ביה"ס אינו תורם רק לחברה אלא גם ללומד עצמו. מחקרים מצביעים על קשר בין רמת השכלה לבין רמת הכנסה. אלו שנמצאו במסגרת לימודית לאורך זמן מתעניינים יותר בנושאים חברתיים ורמת העבריינות נמוכה בקרבם.

חינוך לאזרחות

כל חברה דואגת גם להנחלת ערכיה: את הנורמות, השקפות העולם, אמונות ועמדות פוליטיות. לצד ההורים ואמצעי התקשורת, ביה"ס הוא אחד מבין הסוכנים החברתיים העיקריים המופקדים על החינוך החברתי. החינוך לאזרחות מתבצע הן במסגרת שיעורי האזרחות והן בנסיבות בלתי פורמליות המאפשרות לתלמיד להתנסות הלכה למעשה בתהליכים המחנכים לאזרחות כגון בחירה לועד הכיתה, הפקת עיתון ביה"ס ללא השתתפות המורים וכדומה. דרכי פעולה מעין אלו מכינות את התלמיד לחיים כאזרח בחברה דמוקרטית ביעילות רבה יותר מאש שיעורים פרונטליים.ממחקר שנערך ע"י קלקון-פישמן,1996 נמצא כי הן המורים והן התלמידים רואים בחשיבות תקנוני ביה"ס אך הם סבורים כי הם אינם מטפחים דייה השתתפות אזרחית פעילה. תפקידו זה של ביה"ס מורכב כיוון שמעורבותו בנושאי אקטואליה עלולים ליצור התנגשות בינו לבין הקהילה. הורים מצפים שביה"ס יחנך לאזרחות אך לא ישפיע על הילדים לכיוון מסויים: הורים חילוניים אינם תמיד שבעי רצון מהחדרת ערכים יהודיים ואלו שומרי המסורת מתנגדים להחדרת ערכים חילוניים. ההתעניינות בנעשה בחברה היא פונקציה של גיל: בכיתות יא'-יב' מתחילים התלמידים לקרוא מעבר לטורי הספורט גם את כתבות הפוליטיקה. על אף הזהירות הננקטת ע"י ביה"ס ניתן לומר שהוא מצליח בחינוך לאזרחות. חברות טוטליטריות (=משטר טוטלי) אינן פלורליסטיות (=חברה בה ישנו ריבוי דעות). בחברות כאלה ישנן דעות "נכונות" ודעות "אסורות" הגוררות עונשים, כאשר ביה"ס משקף את הדעות "הנכונות". בדרך זו החברה הטוטליטרית מחזקת עצמה ודואגת שהדור הצעיר ימשיך בדרכה ושהסדר החברתי ישמר. גם חברה דמוקרטית אינה נתפסת ככזו ע"י התלמידים והמורים: התלמידים אינם רשאים להחליף מורה כראות עיניהם. הכיתה היא קבוצה שבה המורה הוא המנהיג ומטיל עליה חובות וכמעט אינו מותיר זכויות. מצב זה לא קל לשנותו אך ניתן לפעול להגברת האווירה הדמוקרטית ולאפשר לתלמידים להיות מעורבים בצורה מירבית בנעשה בבית ספרם. חוקרים ממליצים על שינויים ארגוניים במטרה לאפשר לתלמידים להתפתח כבוגר אוטונומי המסוגל לחשוב ולהחליט החלטות לבד – חובת כל אזרח במדינה דמוקרטית. לדוגמא, לוי, 1999 סבור כי על מערכת החינוך לעבור שינויים ארגוניים שיאפשרו לה להתייחס לתלמיד ולהוריו כאל לקוחות שיש לשרתם. ברקול, 1999 מדברת על הצורך בשינויי ארגוני – ההתייחסות אל מנהיגות ביה"ס כאל מנהיגות משותפת ולראיית צוות המורים כקהילייה יש השלכות רבות על תפקוד ביה"ס. מחקרים אחרונים מתייחסים לביה"ס כאל קהילה ארגון מערכתי וביורוקרטי (שרן, שחר ולוין, 1998).
תרומה לאינטגרציה בחברה
ישראל מאגדת אנשים מארצות שונות דוברי שפות שונות. אחד מתפקידי מערכת החינוך הוא להטמיע את השפה העברית. ההישג הלשוני של החברה הישראלית הוא ייחודי ויוצא דופן ותוך זמן קצר יחסית הצליחה מ"י ליצור חב' בעלת שפה מחודשת, חיה, משתנה ומתפתחת. החב' הישראלית היא רב תרבותית ובעלת חתכים רבים: תרבותיים – עולים מארצות שונות, בני עדות שונות,דתיים, חילוניים, ערבים ויהודים. ומעמדיים – עשרים ועניים, משכילים ונבערים. באשר לחתך התרבותי – מע' החינוך מציעה חינוך לכל. מרבית בתיה"ס מושתתים על אינטגראציה שמטרתה להוביל ליצירת בסיס משותף לכל התלמידים כאזרחים בעתיד. עם זאת, מע' החינוך מפרידה בין בי"ס חילוני לדתי במטרה למנוע עימותים ולא לכפות ערכים אשר אינם הולמים תפיסת עולם של כל צד. באשר למיעוט הערבי – ברוב המקומות בארץ רוב בתיה"ס נפרדים וברוב הישובים הערבים קיימת מע' חינוך מתאימה. במקומות מעורבים בבתי"ס לומדים יחדיו הערבים והיהודים. באשר לחתף המעמדי – ישנם ניסיונות לשילוב תלמידים ברמות שונות בבתיה"ס.
אינטגרציה תרבותית
לפי רש ודר, 1991 המתאם בין מיצב סוציו-אקונומי לבין הישגים הוא גבוה יותר מן המתאם בין דור בארץ ומוצא עדתי לבין הישגים. עם זאת, גם כאשר משתנה המיצג הסוציו אקונומי, ממשיך הפער העדתי להתקיים. על אף צמצום פערי ההישגים בין קבוצת המוצא יש עדיין פערים בחתך העדתי. בחתך הדור (ראשון, שני, שלישי..) ובחתך הסוציו-אקונומי. רזיאל, 97 לאחר ניתוח הפער בהישגים לימודיים בין מזרחים לאשכנזים הסיק כי הוא יסגר בשנת 2012. לילדים העולים מארצות זרות סוגיות רבות עימן עליהם להתמודד. להלן מס' ממצאים:
1. עולים יוצאי רוסיה – הורוביץ, 1998 טוענת כי יש להם בעיות הסתגלות עם החברה הישראלית. המתבגרים מבטאים מצוקה רגשית גבוהה מהממוצע וצורכים אלכוהול במידה רבה מילידי הארץ, נוטים להתחבר עם עולים אחדים בעוד ילידי הארץ מתחברים עם ילידי הארץ. בר יוסף, 1990 במאמר המתנח את העליה וההסתגלות בתהליכים של דה-סוציאליזציה (=מצב של העדר סוציאליזציה) ורה-סוציאליזציה (=מצב של חיברות מחודש, התגברות על שינוי והתחברות מחדש) מראה כי ההפרכה במע' התפקידים הנגרמת ע"י העליה הוא הגורם לדה-סוציאליזציה והנטייה ליצור מחדר מערכת תפקידים הוא תהליך הרה-סוציאליזציה לשם ה השגת סטטוס חברתי מקובל. הסתגלות מוצלחת מושגת כאשר יש ביניהם שיווי משקל דינמי כך ששכיחות הרה-סוציאליזציה עולה ככל ששכיחות הדה-סוציאליזציה יורדת. דגש כי קליטה אינה רצף זמני מסודר של שלבי הסתגלות אלא יחסי גומלין בין העולה לחברה.

2. עולים יוצאי אתיופיה – שמש 1998, מצא כי נערים רבים נושרים ממערכת החינוך ורובם ממסגרות דתיות והגורמים העיקריים לכך הוא חוסר קשר בין תלמידים למורים, יחס מורים, ציפיותיהם הנמוכות והדרישות של המערכת הדתית. בקרבם בולט חוסר אמביציה, קשיים בתפיסה ובריכוז, בעיות משמעת, בטחון עצמי נמוך וקושי להתמודד עם כשלונות. הרצוג, 1998 טען שארגוני הקליטה פועלים להפרדה של העולים ומעכבים ע"י כך השתלבות בחברה וזאת ע"י יצירת תלות ע"י ריכוזם במרכזי קליטה וע"י טיפול בהם בסטטוס של נזקקים. על אף נתונים אלה, התקדמות מהירה והשתלבותם בחברה הולכת וגוברת. עולים רבים לומדים באונ' לקרת תארים מתקדמים.
3. ערבים ויהודים – הרן לזרוביץ וקופרמינץ, 1996 במחקרם מצא כי נכונותם של בני הנוער הערבים למגע עם בני נוער יהודים גבוהה מזו של היהודים. הנוער הערבי מפתח תפיסה סטריאוטיפית כלפי הנוער היהודי ובמקביל הזהות הערבית נתפסת כפלסטינית בקרב היהודים. ברנדס, 1996 מדבר על צמצום פער בין הישגי יהודים וערבים, עם זאת המשאבים שהוקצו במסגרות הערביות לא הביאו לשיפור מספיק ברמת ההישגים. לדבריו זהו תהליך מתמשך אך אין ספק ששינוי הנורמות, התכניות החדשות והרחבת החינוך יבואו לידי ביטוי ברמת ההישגים בשנים הבאות.
4. דתיים וחילוניים – נראה כי תפיסת המתבגרים בחטיבות הביניים בזרם החילוני מצביעות על מפה חברתית בעלת קונפליקטים רבים ואי שוויון משמעותי בחברה: השסע בין דתיים לחילוניים נתפס כחמור ביותר והשסע העדתי נתפס כחמור פחות. נראה כי לנתוני המעמד והעדה יש תפקיד מזערי במתן הסברים להבדלים הללו בחברה.
אינטגרציה מעמדית
המעמד הסוציו-אקונומי קובע את מידת הנגישות למשאבים חינוכיים ולכן אף את רמת ההישגים אליהם יכולים תלמידים להגיע. לפיכך, ילדים ממעמד גבוה זוכים לחינוך ברמה גבוהה יותר ולהישגים. משרד החינוך שואף לצמצם את הפערים הקיימים מהמעמדות השונים ולבנות תכניות לימוד ומוסדות חינוך המתאימים לכל המעמדות. מצד אחד שואפת מערכת החינוך לקדם תלמידים חלשים ומצד שני ישנו נסיון ליצור חברה מלוכדת ללא הפרדה ואפליה. נשאלת השאלה – עד כמה מצליחה מערכת החינוך בביטול התוויות המיוחסות לבני המעמד השונים ? כץ ובן יוחנן, 1993 המנתחים אינטגרציה בבי"ס יסודי הראו שאותם ילדים שזקוקים לעזרה, לאחר שטופחו ע"י התכנית תפקדו בצורה טובה יותר הן מבחינה לימודית והן מבחינה חברתית. לפיכך הם הסיקו שניתן להגיע להישגים חינוכיים אםפועים לפי התכנון ועל בסיס תשתית שהוכנה מראש ואם פועלים לפי תנאי מודל האינטרגאציה. גביזון, 1994 גם טענה שהקפדה על אינטגרציה מועילה יותר מאשר תכניות בהן קיימת הפרדה בין תלמידים חלשים וחזקים וכי נסיונות ההשקעה הממוקדות בחלשים ובידודם לשם כך מחזקת את הסטיגמה המיוחסת להם כקבוצה של נזקקים חסרי יכולות ולכן הם מועדים לכשלון. דר ורש, 1994 האינטגרציה החינוכית במסגרתה משלבים תלמידים חזקים וחלשים בחטיבת הביניים, אינה מחזקת את תחושת הקיפוח של השכבה החלשה. כאשר תכנית האינטגרציה לא מיושמת ולא יוצרים קבוצות לימוד הומוגנית, ההפרדה הלימודית משפיעה גם מבחינה חברתית: במסגרות לימוד המיועדות למתקשים ישנו שיעור גבוה של בני עדות המזרח מהמעמד הנמוך. אי יישום האינטגרציה נובע מן הדחף לקדם את התלמידים בעלי היכולות הגבוהות ולא להאט את התקדמותם ע"י שילובם לצד חלשים. מדיניות זו נובעת תוך מתן חשיבות לאספקטים של הישגים לימודיים והיא באה ע"ח שיוויון חינוכי ולכידות לאומית. בארץ חשיבות זו באה לידי ביטוי בעיקר בכיתות הגבוהות.
תרומה להתפתחות האישית של התלמידים
בעיני מחנכים תפקידו של ביה"ס כתורם להתפתחות האישית של התלמיד חשוב. על פי השקפה זו,יש ללמד את התלמידים לנצל את היכולת שבהם. מסגרת חינוכית אמיתית שמה את התלמיד במרכז העשייה החינוכית ועוזרות לו לפתח דימוי עצמי חיובי, לקיים יחסים תקינים עם הזולת, לפתח חוש אסתטיות ויצירתיות, לממש עצמו ולפתח אישיותו בדרכים מגוונות אחרות. אנו סבורים כי על מערכת החינוך ליצור תנאים שיעודדו התפתחות בכדי להגיע לשלב של מימוש עצמי (לפי מאסלו). יש כאלה שדעתם שונה (סוגד, 1994) ואחת הסיבות היא שמימוש עצמי, כפי שנלמד בתכניות ביה"ס הוא למעשה לימוד של העדר קונפורמיות לחברה ודבר המנוגד למובנו האמיתי של המימוש העצמי, כיוון שהמימוש העצמי כולל הסתגלות, תרומה לחברה והתחשבות בזולת כבסיס להתפתחות יכולתו הייחודית של האדם. קיימות 2 דרכים לשילוב לימוד לצד פיתוח עצמי של תלמידים:
5. הקמת בתי"ס פתוחים (אשר כיום מספרם קטן) המאופיינים בפתיחות בנושא הארגון הפורמלי: צמצום הפער ההיררכי בין מורים לתלמידים; שיתוף התלמידים בחיי ביה"ס וחופש רב בנושא המשימות שעל התלמידים למלא. ביה"ס הפתוח מדגיש את תפקידו כתורם להתפתחותם האישית של תלמידיו. הצלחתו אינה מזהירה אך חלק מעקרונותיו חדרו לבי"ס הרגיל: הכנסת תכניות לימודים העוסקות בהבהרת ערכים ובשיפוט מוסרי מעידה על שילוב גישה הדוגלת בפיתוח אשיות התלמידים. נמצא שכאשר תכניות לימוד העוסקות בתחומים אלה מיושמות היטב הן תורמות להתפתחות האישית של התלמידים.

6. בתי ספר ייחודיים המתמחים בהקניית ידע בתחומים מוגדרים ואף בלתי שגרתיים (מדע, אמנות וכו') הרעיון בהקמת בתי"ס אלו הוא לאפשר לתלמידים לבחור תחום עניין שמעניין אותו ולהתפתח בהתאם לכישוריו ויכולותיו. הפרדוקס בגישה זו הוא שמצד אחד מתחשבים בצרכי היחיד ומצד שני מתעלים אותו מגיל מוקדם לכיוון מסוים שבמידה מסוימת יקבע את התפתחותו בעתיד.
אספקט נוסף של ניסיון לתרום להתפתחות האישית של התלמיד הוא הקניית כישורי חיים ע"י ביה"ש. תכנית כזו פותחה בארץ והיא נועדה להקנות לפרט כשרים להתמודדות עם מצבים משתנים ולמנוע תופעות שליליות המהוות חלק מהעולם הדינמי והמשתנה. התכנית כוללת נושאים התפתחותיים, מניעתיים וכישורים נלמדים (מלכה, 1996). התכנית לחינוך וחיי המשפחה הוא חובה בחינוך הממלכתי. כמו כן הפעלת מגוון פעילויות בנושא מניעה בשימוש בסמים ואלכוהול ובטיחות בדרכים, תכנית שהתקבלה בעניין ע"י המתבגרים מאחר והיא נוגעת בשאלות המעסיקות אותם. תוכניות לימודים נוספות מדגישות היבטים של החינוך הפסיכולוגי בבי"ס. ביקורת התלמידים כלפי תכניות ביה"ס מדגישה עד כמה חשוב שהלימוד לא יהיה רק קוגניטיבי. כאשר ביה"ס מטפל גם בתחומים אישיותיים וריגושיים התלמידים יותר שבעי רצון. כיוון הנושאים הנ"ל קרובים ללבם שכן הם בעיצומו של תהליך עיצוב אישיותם וגיבוש הגישות לחיים. נמצא שכאשר תכניות הלימוד העוסקות בתחומים אלה מיושמות היטב הן תורמות להתפתחות האישית של התלמידים.
הכנה להשתלבות בחיי העבודה
מערכת החינוך מתחזקת בתי"ס מקצועיים במסגרתם ניתנת הכשרה למקצועות ספציפיים אם כי לאחרונה שמים לכך קץ והחינוך הכללי הוא הדומיננטי וההכשרה המקצועית ניתנת במסגרות תיכוניות, חוץ תיכוניות ובתר תיכוניות (שרון, 1999). מטרת בתי ספר מקצועיים להכין את התלמידים למקצוע בו הם בחרו בהתאם להתעניינות וכישוריהם. מטרת בתי הסר העיוניים היא להכינם לקראת מסגרות חינוך על תכוניות. מעל 90% ממקבלי תעודות בגרות ממשיכים בלימודים על תיכוניים וכיווני הלימוד בהם מושפעים מתחומי העניין של התלמידים ומן ההתנסויות שצברו בשנות לימודיהם בבי"ס. מורים המצליחים לעורר עניין במקצוע אותו הם מלמדים, משפיעים על בחירת כיוון מקצועי בקרב גדול מתלמידיהם. גם המגמות והמסלולים תורמים לכך.

לימוד יחסים חברתיים
לימוד זה נעשה בצורה בלתי ישירה ואינו מוגדר פורמלית כאחד מתפקידי ביה"ס, בביה"ס מתרחש תהליך הסוציאליזציה המאפשר לפרט להסתגל לחברה בה הוא חי וללמוד את הנורמות וחוקי האינטראקציה שבה תוך התנסות אישית עם הקבוצה. התלמידים לומדים להכיר את כוחם של הסמכות, הקונפורמיות, המנהיגות והלכידות הקבוצתית.
בית הספר כשירות שמרטפות זול
עם התפתחות החברה והטכנולוגיה עולה הצורך בעובדים. ההכשרה המקצועית ארוכה יותר ובעלי ההכשרה יוצאים לעבוד בתחומים שונים. החברה הקפיטליסטית יוצרת דרכים כלכליים המניעים אנשים לצאת ולעבוד יותר, ויותר כדי לרכוש דברים שאינם הכרחיים ואחת התוצאות היא השתלבות של נשים בשוק העבודה, המחייבת קיום של מסגרת חלופית בה ישהו הילדים. גם בישראל קיימת מגמה ליום לימודים ארוך המגדיל את שעות השמרטפות ומעביר תפקידים חינוכיים רבים מידי המשפחה לידי ביה"ס. כיצד מצליח ביה"ס בכל תפקידיו שצויינו לעיל, זו שאלה קשה והצורך לחקיר דרכי פעולת ביה"ס הולך וגדל כאשר נסיונות לשפר את מערכת החינוך הוא ממאפייניה של כל חברה מודרנית.
המורה
אי אפשר לתאר תהליך חינוכי בלי לתאר את שני הגורמים המרכזיים הנוטלים בו חלק: המורה והתלמיד.

הנעה להוראה
מה מניע אנשים לבחור במקצוע ההוראה ?  לפי מחקרים קיימים שלושה גורמים המשפיעים על בחירת מקצוע ההוראה: (1) השפעת ההורים (2) השפעתו האישית של המורה (3) ניסיון מעשי בהוראה במסגרות שונות (שיעורים פרטיים, צבא מילוי מקום ועוד).  מחקרים שבדקו מהי ההנעה להוראה, מצאו כי בקרב נשים מקור ההנעה בעיקר הוא השפעת ההורים ובקרב גברים מקור ההנעה הוא בעיקר השפעתם של מורים בביה"ס.  80% מהסטודנטים הלומדים הוראה באוניברסיטת ת"א ציינו כגורם השפעה את התנסותם המעשית בהוראה. במגזר היהודי נשלט מקצוע ההוראה ע"י הנשים, מקצוע זה מסומן למעשה כנשי וברבות השנים, מאז קום המדינה ועד היום, עולה באופן קבוע אחוז הנשים העוסקות בהוראה. נראה אם כן כי התנסות בחוויה המעשית בהוראה היא תנאי חשוב למשיכת צעירים למקצוע. ההתנסות במסגרת ביה"ס בה מאפשרים לתלמיד להיות מורה בכיתות נמוכות מכיתתו תאפשר גם נטיה להוראה בתלמידים מסויימים וגם תגביר את ההזדהות וההערכה של התלמידים לעבודת המורים ואת הקושי במקצוע ההוראה. המחקרים שבדקו את השאלה מי האנשים הבוחרים במקצוע ההוראה נחלקו לשני סוגים עיקריים: סוג אחד של מחקרים בדק מאפיינים סוציולוגיים וןהאחר התרכז בתכונות הפסיכולוגיות שלהם.: במגזר היהודי נשלט מקצוע ההוראה ע"י נשים. מקצוע זה מסומן "כנשי" ואחוז הנשים העוסקות בהוראה עולה. במגזר הערבי לעומת זאת, מהוות הנשים רוב רק בבתי ספר יסודיים, בחטיבת הביניים מספרן קטן מזה של הגברים ובתיכונים אחוז הנשים נמוך עו יותר. למצב זה השפעות חשובות על המקצוע, הפיכת תדמיתו של המקצוע ל"נשי" קשורה בירידת מיצובו משום שבחברה הישראלית מוערכות יותר תכונות "גבריות".  יתכן כי התוכן הפסיכולוגי של מקצוע הכולל חינוך ילדים נתפס כנשי, ותפיסה זו מתחזקת ככל שהתלמידים צעירים יותר, ומצד שני קיימים מספר נתונים תעסוקתיים שהרחיקו גברים מן ההוראה אליה נשים: השכר הנמוך יחסית שאפיין את מקצוע ההוראה תקופה ממושכת דחה את הגברים מלפנות אליו, ואילו תנאי העבודה הנוחים  (חופשות מקבילות לחופשות הילדים) משכו נשים, רעיות ואמהות.  מיצובו של מקצוע ההוראה ירד עם השנים. תחילה המורה היה בעל מיצוב גבוה בחברה שבה האידיאלים היו חשובים מן ההישגים החומריים. עם השניים ירד ערכו של האידיאליזם ועלה ערך ההישג החומרי, כך גם מבינת נמצא המורה בפיגור מבחינת ידע בהשוואה למומחים בתחומים שונים. פער זה בין האידיאולוגיה בהוראה ובין מיצובו הנמוך של המורה יוצר סתירה בהערכה העצמית של המורים.
נראה כי מיצובו של המקצוע מכתיב את סוג האנשים מחד ומאידך סוג האנשים הבוחרים במקצוע מכתיב את המיצב. ככל שמיצוב המקצוע גבוה פונים אליו אנשים אינטלקטואלים ומידת הנעתם גבוהה ומיצובו של המקצוע הנבחר עולה. הואיל ומקצוע ההוראה חשוב, יש לנסות לשבור את המעגל הזה שנוצר, ולשם כך יש לנקוט מספר דרכים: יש למשוך אנשים מוכשרים למקצוע ע"י מתן תגמולים חומריים, יש לשאוף להעביר את מסלול הכשרת המורים לרמת לימודים אקדמאים ולהפוך גם את המורה "למומחה" בעל מיצב אקדמי מוכר ומכובד, ניתן להשתמש באופן מבוקר באמצעי התקשורת ולבנות תדמית חיובית למקצוע ההוראה.

בנוסף למאפיינים הסוציולוגים של המורים, בדקו המחקרים גם את התכונות הפסיכולוגיות המאפיינות אותן. נמצא כי מורים הם בעלי צורך הישג נמוך, אנשים יציבים השואפים לחיים מסודרים וניתנים לניבוי, הם נהנים מהזדהות עם ארגונים וקבוצות והם בעלי צורך השתייכות גבוהה ואוריינטציה חזקה כלפי אנשים וחברה. כאשר קיים ריכוז של אנשים בעלי תכונות דומות במקצוע מסויים ניתן לשער שהמקצוע מספק צרכים פסיכולוגיים. נראה כי מקצוע ההוראה מספק צרכים כגון אינטראקציה והרגשת קביעות ובטחון אך אין היא מספקת צורך הישג גבוה. הצורך באהבה ובהשתייכות מסופק בצורה ישירה בהוראה בכיתות הנמוכות ואילו בגיל ההתבגרות המורה זוכה ליחס דו-ערכי. גם התלמידים האוהבים אותו מתקשים להביע זאת בגלל "מרד הנעורים" כלפי דמויות סמכות. בכיתות הגבוהות זוכה המורה לאתגרים אינטלקטואלים רבים יותר. הבדלים אלה בסיפוק צרכים עשוי להשפיע על בחירת המקצוע בכלל ועל ההתמחות בו בפרט.
את ההנעה לעבודה ניתן לחלק ל-2 קטגוריות: הנעה הנובעת מגורמים פנימיים (אינטרינסיים) הקשורה למשיכה לפעילות ולתכנים הנובעים מן העיסוק במקצוע; והנעה הנובעת מגורמים חיצוניים (אקסטרינסיים) הקשורה לתפיסת צרכים שאינם נוגעים לעצם הפעילות בעבודה אלא חיצוניים לה כגון שכר, תנאי עבודה, מיצב וכו'. קיימת גישה הטוענת כי הסיפוק לעבודה נגרם בעיקר מסיבות פנימיות וחוסר הסיפוק נגרם בעיקר מסיבות חיצוניות. לסיכום, ההנעה לעבודה היא תנאי חשוב למשיכה של מועמדים למקצוע ולקבלת סיפוק בעבודה.
הצלחה בהוראה
ישנם מדדים שבהם ניתן להשתמש להערכת מורים,  הדרך האובייקטיבית ביותר להערכת עבודת המורה היא בדיקת הישגיהם הלימודיים של התלמידים . כאשר הישגי התלמידים אצל מורה מסוים גבוהים יותר מאשר אצל תלמידי מורה אחר, משמע שמורה א' טוב יותר ממורה ב', כאשר התנאי לכך הוא שהתלמידים בשתי הכיתות הם בעלי אותה רמת יכולת ואותו בסיס ידע ושהבחינה בשתי הכיתות נעשתה בצורה סטנדרטית.  ההוראה הטובה יכולה להתבטא גם בהישגים אחרים. למשל מורה טוב יכול להביא את תלמידיו לידי התעניינות במקצוע הלימוד מעבר לחומר הלימוד המצומצם, להביאם לידי התמדה בלימודים ולפתח בהם חשיבה יצירתית. בנוסף על הישגים אינטלקטואליים ייתכנו גם הישגים חברתיים כגון אווירת לימודים טובה והישגים חינוכיים כלליים כמו: עמדות, ערכים והתפתחות רגשית נאותה.
שיטה מקובלת נוספת למדוד הצלחה של מורים היא לבדוק כיצד אנשים שונים מעריכים אותם , כאשר עקב השונות בדעות תוצאות ההערכה יהיו בהתאם להשקפות המעריך. ההערכה נעשית בד"כ בסולמות הערכה ושאלונים הנבנים במיוחד למטרה זו וממולאים ע"י הממונים  על המורה,  תלמידיו, הורים וגם המורה עצמו. בכל שאלון, שאלות המותאמות לנשאלים, לדוגמא: שאלון לתלמידים יופיעו שאלות העוסקות במידת העניין שמעורר המורה בלימודים וכו'.  מבין הגורמים השונים המעריכים את הצלחת המורה יש עניין מיוחד בהערכותיהם של התלמידים שכן מעניין לדעת מהן תכונותיו של המורה הטוב, לדעת תלמידיו. ויטי, 1947 ערך מחקר בו ביקש במסגרת תכנית רדיו לקבל חיבורים מתלמידים שנושאם "המורה שעזר לי יותר". מניתוח המכתבים שקיבל מצא כי התכונות הבלוטות ביותר של המורה הטוב היו משתף פעולה, דמוקרטי, חביב, מתחשב, סבלני, בעל תחומי התעניינות רחבים,הוגן ובעל חוש הומור. תכונות אלה רצויות גם במצבים אחרים בהם נדרש מגע בינאישי ואינם ייחודיות למורה.
היבט חשוב בהערכת מורים הוא היות גורם המדרבן את המורה לשפר את עבודתו, כאשר המורה יודע שהוא עתיד לקבל הערכה הוא משתדל במודע או שלא במודע, להצליח יותר בעבודתו משקיע בה יותר. יותר מזה, מורה שמקבל את תוצאות ההערכה ויודע שהערכות כאלה ייעשו גם בעתיד, באפשרותו לתקן פגמים בעבודתו בהתאם למשוב שקיבל. חשיבותו של המשוב הניתן למורה מזכירה גם את חשיבותם של הציונים הניתנים לתלמידים כחלק מבניית רמת השאיפה שלהם. כמו התלמיד גם המורה זקוק להערכות כדי ליצור את הדימוי הנכון של עצמו כמורה וכדי להציב לעצמו מטרות בהוראה.  קיימים שאלונים שונים ורבים שבהם משתמשים בבתי ספר, אחד מהם השאלון של פרידמן המתייחס להיבטים חיוביים ושליליים בעבודת המורה.  כל מורה יכול לערוך משאל דומה בכיתתו ולהשתמש בשאלות חשובות ורלוונטיות לו – תוצאות המשאל יאפשרו למורה ללמוד רבות על עצמו ועל עבודתו. סוג מיוחד של הערכת מורים הוא זה הנעשה בידי המורה. להערכה זו היבטים של בדיקת הדימוי העצמי של המורה.
מחקר שהעסק במדידת יעילות ההוראה המנסה להגדיר ולמדוד הצלחה בהוראה בתצפית על תהליך ההוראה  מצא שהמורים מתארים עצמם בצורה קרובה מאוד לתיאור האידיאלי של המורה, וקיימת נטייה לסטריאוטיפיות  רבה בתיאור העצמי וההסבר לכך הוא שמורה מוכן לוותר על חלק מזהותו העצמית כדי להיות קונפורמי לדמות ההולמת את המקצוע.

קבוצת חוקרים העוסקת במדידת יעילות ההוראה מנסה להגדיר ולמדוד הצלחה בהוראה לא על פי תוצר אלא בתצפית על תהליך ההוראה. בבסיס הגישה הנ"ל שקיים תהליך הוראה אידיאלי וככל שהמורה מתקרב לדגם האידיאלי, הוא מורה טוב יותר. אחד מהקריטריונים למדידת ההוראה עשוי להיות גמישות קוגניטיבית: מורה טוב מגלה יותר גמישות קוגניטיבית בשיעורים דבר המתבטא בהסבר ברור של החומר הנלמד. והנחה אחרת מגדירה הוראה טובה כפונקציה של סוגים מסוימים של פעילויות גומלין המתקיימות בשיעור בין המורה לבין תלמידיו.  בארה"ב מדגישים את פיתוח המשאבים הנפשיים וההגשמה העצמית.
כדי להתגבר על בעיות הערכת אישיות המורה נעשו ניסיונות להעריך את התנהגות המורה בכיתה, ובדרך זו להבדיל בין הצלחה לאי-הצלחה בהוראה. מאפיינים של מורה מצטיין עפ"י זילברשטיין וכץ, 1998:  אכפתיות, בקיאות, מומחיות, גילוי אוטונומיה, הסתמכות על ידע מקצועי ציבורי והתייחסות לצרכים המיוחדים של התלמידים.  במקביל לתצפית על המורה ניתן לצפות גם על התנהגות התלמידים. היות וקיימת בין המורה והתלמידים פעילות גומלין  הרי שלכל גישה לתהליך ההוראה של המורה קיימת גישה מקבילה לציפיות מהתנהגות התלמידים, ומהתנהגות התלמידים ניתן להסיק על טיב עבודת המורה.
המקור לשונות הרבה בגישות להגדרת הצלחה בהוראה הוא חוסר בהירות בשאלה היסודית של הגדרת מטרות ההוראה. האם המטרה ללמד חומר מסוים, לפתח דרכי חשיבה או להביא להתפתחות תקינה של התלמידים ?  נראה שהתשובה היא שהמורה צריך לשאוף להגשים את כל המטרות כאחד, דרישה נוקשה וכמעט בלתי ניתנת להשגה. בניסיון למצוא גורמים המשפיעים על הצלחה בהוראה נמצאו ממצאים שונים: גורמי הכושר הקוגניטיביים נמצאו בד"כ קשורים במידה מעטה להצלחת מורים בעבודתם, למשל, בניגוד למצופה, לא נמצא שמורים בעלי מנת משכל גבוהה הצליחו בעבודתם יותר ממורים אינטליגנטים פחות, נראה שיש מנת משכל אופטימאלית להצלחה בהוראה, מעבר לכך, אין כל תרומה ו/או השפעה על יעילות ההוראה. נמצא עוד שמשך ההכשרה וציוני המורה קשורים במידה מעטה בלבד להצלחתו בעבודה.
גורמי אישיות כמאפיינים של מורים מצליחים ולא מצליחים נחקרו ונמצא כי קשה להגדיר ולמדוד תכונות אישיות שונות העשויות לנבא את ההצלחה בהוראה, ועוד, קשה מאד לשלוט במספר רב של הגורמים המתערבים בתהליך ההוראה, כמו, ביה"ס, התלמידים,, מספרם וכושרם, חומר הלימוד ועוד.
השאלה הנשאלת האם ניתן להכשיר מורים שיצליחו בעבודתם או האם ההצלחה היא פונקציה של תכונות שהמורה נושא עמו מלכתחילה, האם כישרון ההוראה הוא תכונה מולדת או שזו תכונה הניתנת ללמידה.  נהוג לחשוב שכישרון אמנותי הוא כישרון מולד, ומצאו עוד שמקצוע ההוראה קרוב מאד למקצועות אמנותיים.  למרות שיש יסודות מולדים בכישרונות ההוראה, נודעת חשיבות רבה להכשרה הניתנת למורים.
מיהו אם כן מורה טוב ? התכונות המאפיינות מורים טובים הן עפ"י רוב תכונות כלליות המאפיינות אנשים מצליחים בתחומים בינאישיים בכלל.  מקצועות הלימוד, גיל התלמידים וסוג החברה אשר ממנה בא המורה משפיעים על אופן ההוראה ועל המדדים להצלחה.  למשל תכונות הנדרשות להצלחה בעבודה עם ילדים טעוני טיפוח אינן בהכרח התכונות הנדרשות להצלחה בעבודה עם ילדים משכבות חברתיות כלכליות גבוהות ועם ילדים בגיל ההתבגרות או אחרות.
המורה כמנהיג:
המורה הוא המנהיג הלגיטימי והמרכזי בכיתה, מתוקף תפקידו ומנהיגותו בכיתה. קיימים מספר גורמים המקנים למורה את הכוח החברתי הדרוש למנהיג:
1. המורה מעניק תמריצים ופרסים על התנהגות רצויה

2. למורה יש את הסמכות להעניש ולהטיל סנקציות על התנהגות בלתי רצויה
3. המורה מעצם תפקידו, משמש כדגם להתנהגות התלמידים
4. המורה נתפס כמומחה וכבעל הידע המרבי בכיתה
5. חמורה הסמכות הלגיטימית (גם בעיני התלמידים) להיות המנהיג
העובדה שהמורה הוא המנהיג הפורמלי בכיתה עדיין איננה מסבירה את התנהגותו ואת תוצאותיה. התנהגותו של המורה נמצאה  כבעלת השפעה מכרעת על אווירת הקבוצה והישגיה. מחקרם של ליפיט, לווין וויט במסגרתו השתתפו ילדים בני 10 שעסקו במספר משתנים מבוקרים שהיו:

א. תכונות אישיות של הילדים – מנת משכל, הץנהגות חברתית, משמעת, שיתוף פעולה, מנהיגות ועוד.

ב. יחסי הגומלין בכל הקבוצות – מבחן סוציומטרי אפשר להרכיב קבוצות שוות מבחינת דפוסיה דחייה, בחירות הדדית והמיצב כמנהיג.

ג. תנאים פיזיים – כל הקבוצות נפגשו באותו מקום והשתמשו באותו ציוד.

ד. עניין בפעילות המוצעת - הושוו זה לזה מידת העניין בפעילות המוצעת.

ה. תוכן הפעילות – אחיד בכל הקבוצות.

ו. מנהיגים שונים לקבוצה אחת –בכל קבוצה שימשו בזה אחר זה מנהיגים אחדים כדי שניתן יהיה לבדוק התנהגות של כל קבוצה עם מנהיגים שונים.

לכל קבוצה הוצמד מדריך מבוגר והוא הודרך לנקוט אחת משלוש צורות התנהגות: סמכותי, דמוקרטי ובלתי מתערב.
טיפוסי מנהיג ותגובות ילדים

	סוג המנהיגות
	התנהגות המורה
	התנהגות הילדים

	סמכותי
	משמיע ביקורת מתמדת על הילדים.

מצפה להסכמה מידית עם דבריו – דורש משמעת.

נותן מעט שכר משום שהוא חושב שתגמול יקלקל את הילדים. סבור שאין לסמוך על הילדים.
	כניעה, אך מרדנות מוסתרת. אין אוהבים את המורה.

פסיביות וניסיון לרמות.

הילדים מתוחים ואינם מוכנים לשתף פעולה, עלולים להיות חוצפנים.

הלימוד נחלש כשהוא נעדר מן הכיתה.

	דמוקרטי
	משתף את הכיתה בתכנון ובקביעת החלטות.

מושיט עזרה וייעוץ לנזקקים, אך לא על חשבון הכיתה.

מעודד השתתפות קבוצתית.

שכר ועונש ניתנים באובייקטיביות.
	התלמידים אוהבים את העבודה, את המורה ואת

העבודה זה עם זה.

מתנהלת עבודה טובה – גם מבחינה כמותית וגם

מבחינה איכותית.

התלמידים משבחים זה את זה ומוכנים לקחת על

עצמם אחריות.

לא מתעוררות בעיות הנעה כשהמורה נעדר מן

הכיתה.

	בלתי מתערב
	אינו מאמין שיש לדון עם הילדים  או לעזור להם.

מתקשה בקביעת החלטות.

המטרות אינן ברורות.

הוא אינו מעודד או מבקר, ואינו משתתף במתן עזרה או בייעוץ.
	המורל נמוך, העבודה איננה טובה.

אווירת מתח ומציאת שעיר לעזאזל.

אין עבודת צוות.

התלמידים אינם יודעים מה לעשות כשהוא נעדר מן

הכיתה.


תגובות הילדים למנהיגים השונים במהלך המחקר היו: התנהגות שהוגדרה כ"מצב רוח טוב ושיחות מחוץ לפעולה", נמצאה פי שמונה יותר אצל המנהיג הדמוקרטי בהשוואה לסמכותי או לבלתי מתערב.  ילדים גם השיבו "המנהיג הדמוקרטי מצא הכי הרבה חן בעיניי". הסמכותי- הכי פחות והבלתי מתערב בעמדת ביניים. ממצאי המחקר העלו הבדלים בהתנהגות הילדים בהתאם לסוג המנהיג שנכח בקבוצתם – בקבוצה בה פעם מנהיג סמכותי נוצרו שני דפוסי התנהגות: (1) תלות מוחלטת במבוגר בלי יכולת לפעילות קבוצתית (2) תסכול ותוקפנות. כמו כן נמצאו הממצאים הבאים:
* ביטוי מתח ותוקפנות היו יותר בקבוצה הסמכותית והמתערבת מאשר בקבוצה הדמוקרטים.

*בקבוצה הדמוקרטית הילדים דרשו יותר תשומת לב והערכה מאשר בסמכותית והם היום יותר תלויים זה בזה לקבלת הערכה והיו מוכנים לתת הערכות יותר מאשר בקבוצה הסמכותית בה כולם היו תלויים במנהיג.

* בקבוצה הסמכותית עלו פחות עצמות לפעילות קבוצתית.

* בין הקבוצות ניכרו הבדלים כאשר המנהיג לא נכח.

* במעבר מאווירה סמכותית לדמוקרטית או בלתי מתערבת הייתה התפרקות גדולה המעידה על המתח ששרר בקבוצה.

* כאשר זר מתח ביקורת הילדים בקבוצה הסמכותית הרגישו אשמים או האשימו גורמים חיצוניים. בקבוצה הדמוקרטית הילדים התלכדו נגד המבקר.

* שינויים בהתנהגות הילדים היו פונקציה של אווירת הקבוצה יותר מאשר אישיות הילדים.

* כל הילדים העדיפו מנהיג דמוקרטי. מקום שני חולק שווה בשווה בין סמכותי לבלתי מתערב.

על אף העניין בניסוי זה, יש לזכור שהוא נעשה במסגרת שונה ממסגרת ביה"ס: הילדים נפגשו במועדון בשעות הפנאי ומרצונם ועסקו במשימות בעלות גוון של משחק ולכן אין בטחון שהעברת המסקנות למסגרת לימודית, בכיתה בבית הספר תהא מוצדקת.  על אף הביקורת הנאמרת כאן, יכול המורה ללמוד מניסוי זה שהתנהגותו בכיתה עשויה להשפיע על האווירה ועל עיצוב הרגלי העבודה, דבר שהוא בעל חשיבות רבה ללימודים. כמו בפני כל מנהיג גם בפני המורה ניצבת משימה עיקרית, לדאוג שמשימות הקבוצה יתבצעו בלא הפרעות, כלומר למנוע ככל האפשר הפרעות לתהליך הלמידה, להתמודד עם בעיות משמעת.
משמעת בכיתה
במקרה של הפרעה כלשהי בכיתה, כל מורה מגיב בצורה שונה, יהיה מורה שיפסיק את השיעור ויטפל בתלמיד המפריע, ומורה אחר יכול שלא להגיב כלל ולהמשיך בשיעור, ובעיניו לא התעוררה כלל בעיית משמעת. אם כן, מהי בעיית משמעת ? נראה כי הגדרת הבעיה תלויה במעריך הבעיה ובפרמטרים בהם הוא בוחר. קיימות כמה גישות לטיפול  בבעיות משמעת: קוגניטיבית (המבוססות על הגישות הביהביוריסטיות-קוגניטיביות), קיומיות המבוססות על תיאוריה של רוג'רס ופסיכואנליטיות.  הגישה המקובלת היום היא הגישה הקוגניטיבית-ביהביוריסטית המניבה תוצאות מהירות יחסית. אין כלל קבוע להגדרת בעיית משמעת והיא מוגדרת באופן סובייקטיבי ולכן נאלצים הילדים ללמוד מה אסור ומה מותר לפי מוריהם. היות והמורים שונים ובעלי תפיסה שונה לגבי בעיות משמעת, והיות והתלמידים לומדים אצל מורים אחדים, יש צורך בתהליך הסתגלות מובחנת לכל מורה.  המעברים ממורה למורה ומכיתה לכיתה או מבית ספר לבית ספר, יוצרים אצל הילדים חוסר בהירות לגבי התנהגויות הנחשבות מותרות או אסורות. כיצד מתמודדים המורים עם בעיות משמעת בכיתה?  תחילה על המורה להגדיר יחד עם הילדים מה בעצם נחשב אצלו לבעיית משמעת, בתום דיון שיתנהל בכיתה, יכול המורה להחליט עם כיתתו שצורות התנהגות אלה יוגדרו, ייכתבו ע"ג גיליון וייתלו במקום בולט בכיתה – תהליך יצירת נורמה קבוצתית/כיתתית. כשדנים בבעיית משמעת עולה השאלה מהן הסיבות המובילות את הילדים לנהוג באופן בעייתי ובלתי ממושמע. ניתן לשער שאילו היה המורה מבין טוב יותר מדוע  ילדים מסוימים מתנהגים באופן בעייתי, היה בידיו להתמודד עם בעיות אלה ביתר יעילות.
הגורמים לחוסר משמעת:
אפשר לחלק את הגורמים לחוסר משמעת בקרב ילדים לשתי קבוצות:
גורמים חיצוניים:
סוג הבית: הבית הוא אחד המקורות העיקריים להתהוות עמדות העלולות לגרום לבעיות משמעת בכיתה. אווירת הבית ודפוסי התנהגות שאותם מביא הילד לביה"ס, התנהגות ההורים המשפיעה על התנהגותו של הילד. ניתן לתאר שלושה סוגים של בתים: (1) בית שבו דרישות המשמעת חמורות והעונשים רבים מוטלים על הילד בגלל התנהגות שאינה נראית להורים – בית כזה עשוי לגרום לילד לתת פורקן להתנהגות שאותה לא היה מעז לנקוט בבית – בעבור אותם ילדים האפשרות להתנהג בצורה חופשית בביה"ס עשוייה לתרום במידה לשמירה על שיווי משקל . (2) בית שבו ההורים דוחים את הילד ומטילים עונשים חמורים, לפעמים גם גופניים ללא סיבה שהילד מבין, מצב זה עלול ליצור אצל הילד עמדה עוינת כלפי המבוגרים בכלל והוא עלול לראות במורה אדם "ממחנה המבוגרים" ולגלות כלפיו תוקפנות שתתבטא בהפרעות משמעת.  (3) הבית המתירני יתר על המידה, הילד מתרגל שהכול מותר לו ואינו רוכש את החוקיות של היחסים הבינאישיים בקבוצה, הילד סבור שמותר לו בכיתה, כמו בבית, לעשות ככל העולה על רוחו בלי להתחשב באופן שזה ישפיע על אחרים.  המורה שיכול לזהות את הסיבות הגורמות להתנהגות הבלתי ממושמעת של הילד, יכול לעזור לו והן לכיתה אם ינסה לשתף את ההורים בתהליך החינוכי.
קבוצת הגיל: בעיות התנהגות קשורות לקבוצות הגיל – היחסים החברתיים בין התלמידים בכיתה יוצרים אווירה העלולה להוליד בעיות משמעת. למשל, בכיתה מלוכדת שבה מתגבשות נורמות כנגד המורה ייתכן כי כל הכיתה תיצור אווירה של חוסר משמעת עד כדי כך שיהיה קשה למורה לנהל שיעור. במקרה כזה על המורה להבין את הסיבות להיווצרותן של הנורמות ולנסות לשנותן.  עוד תופעה של חוסר משמעת יכולה להיווצר בכיתה שקיימות בה קבוצות משנה שלהן מנהיגים שונים שביניהן שורר מתח.  חיכוך זה מוביל להפרעה הדדית, הכשלה הדדית ואפילו הלשנה (במיוחד בכיתות הנמוכות).  על המורה לפתור את הקונפליקט בין קבוצות המשנה.
המורה: גם המורה עלול להיות גורם לבעיות משמעת, בדומה להורים בבית, המורה המחמיר אמנם יצליח לשמור על משמעת בכיתה אבל הילדים יפרקו את המתח בהזדמנות הראשונה שתהייה להם, או בבית או לעורר בעיות משמעת בשיעוריו של מורה אחר פחות מחמיר.  מורה עוין ששומר על משמעת בכיתתו עלול ליצור ליכוד קבוצתי עוין וחזק ולעורר התפרצות נגדו וזו תהייה תחילתן של בעיות משמעת חמורות.  גם המורה המשעמם יגרום בסופו של דבר לבעיות משמעת – אם התלמידים מאבדים עניין בדבריו הם יחפשו עניין בפעילויות מסוג אחר: ישוחחו, ישחקו, יאבדו ריכוז וכו', ובסופו של דבר הם יגרמו למורה להשקיע זמן ניכר מן השיעור בניסיון להשליט משמעת, דבר שיהפוך את השיעור למשעמם עוד יותר. מורה מתירני מידי נאלץ לעתים קרובות לנהל את שיעוריו לצד הפרעות משמעת ולעתים עליו להגביר את קולו פשוט כדי להתגבר על הרעש בכיתה.
המגמה של שנות העשרים האחרונות היא לטפח את הדימוי העצמי של הילדים ולהרבות בשבחים, להמעיט בעונשים ולא לעכב את הביטוי האישי, בשל מגמה זו המורים מרגישים מחויבים למתירנות יתר ולכן נוצרות בעיות משמעת. קיימת גם התערבות ההורים יותר מבעבר, הורים רבים פונים למורים בכל פעם שהם מרגישים שהילדים חשופים לביקורת, ועוד, החשש מפני ההורים המתערבים משפיע על המורים ומאלץ אותם להיות זהירים יותר בנקיטת אמצעי משמעת.
גורמים פנימיים:
מלבד הגורמים החיצוניים לבעיות משמעת קיימים גם גורמים פנימיים שמקורם בילד עצמו. הכוונה היא לתופעות כמו: היפראקטיביות, בעיות קשב וריכוז, בעיות אורגניות למיניהן או בעיות הקשורות בתחום הפסיכופתולוגיה. במקרים אלה על המורה לבקש את עזרתו של פסיכולוג או של יועץ חינוכי, שהכשרתם הקנתה להם כלים להתמודד עם בעיות מסוג זה.
התמודדות עם בעיות משמעת:
כל מורה הנתקל בבעיות משמעת במהלך שיעוריו, מפתח מניסיונו האישי דרכים להתמודד איתן, להלן ארבעה עקרונות להתמודדות:
א. תמיכה בריסון עצמי: מבוססת על האמונה שילדים רוצים להתנהג בהתאם לכללים אבל לעתים סוטים ומפריעים בשל התרופפות זמנית של מערכת הריסון.  על המורה במקרה זה לסייע לילד לחזור לשלוט בעצמו, הטכניקה לכך: רמיזה, קרבה פיזית (הושבת הילד בספסל ראשון), הומור, התעלמות מכוונת ופגישה לבירור תלונות.
ב. עזרה באמצעות שינוי מצב: מבוססת על ההנחה שלפיה חלק מבעיות המשמעת נובעות מבעיות אובייקטיביות. על המורה לגלות את המכשולים המצביים ולהסירם.
ג. הערכת התנהגות וניתוחה: באותו תחום שבו ההתנהגות היא מודעת, אפשר לנתחה במונחים סיבתיים. המורה יכול לסייע לילד בטכניקות של שיחה ודיון, ולהציג את התנהגותו באור חדש.
ד. גיוס עיקרון השכר והעונש: כדי לפתח יחס חיובי או שלילי להתנהגויות מסוימות.
עקרונות ההתמודדות עם בעיות משמעת נובעים רובם משימוש בתאוריית הלמידה. לפי תיאורית הלמידה (סקינר) הקשורה בהתניה אופרנטית, תוגדר בעיית המשמעת כלמידה של התנהגות שלילית, למידה שיש צורך להכחידה ולייצב במקומה דפוס התנהגות רצוי – עיצוב ההתנהגות.  שיטה פשוטה ויעילה והיום משמשת בגני ילדים יותר מאשר בבתי ספר, הדרך לשימוש בשיטה מבוססת על ארבעה תפקידים מרכזיים:
* גילוי ההתנהגות הסוטה.
* גילוי המקורות או הגירויים המקיימים התנהגות זו בהווה.
* קביעת ההתנהגות ההסתגלותית הרצויה.
* בחירת הדרכים והאמצעים להכחדת ההתנהגות הסוטה ולהקניית ההתנהגות הרצויה.
על המורה ללמוד לא לחזק התנהגות בלתי רצויה, להפסיק להתייחס להפרעותיו של הילד ולא להפנות תשומת לב להתפרצויות בשיעור, בד בבד על המורה לחזק התנהגויות חיוביות, עליו לפנות אל הילד ולהקדיש לו תשומת לב בכל עת שהילד יצביע.
עקרון חשוב בשיטת עיצוב ההתנהגות וגם בצורות אחרות של התמודדות עם בעיות משמעת הוא מיקוד התגובה- על המורה להגדיר מהי בדיוק ההפרעה ולהגיב עליה במישרין, פיזור של כעס כללי לעבר קשת של התנהגויות ושל תלמידים לא יעזור לפתרון הבעיה אלא יגרום להגברתם של גורמיה.  גם מועד התגובה צריך להיות צמוד לאירוע הלא רצוי.  הלמידה של ההתנהגויות הרצויות והאסורות בכיתה תיתכן גם דרך תצפית ולא רק דרך התנסות אישית – עובדה המקלה על המורה. המוקד הוא טיפול אינדיבידואלי בילד מסוים, והטיפול  מתפזר ומשפיע על הכיתה כולה.
גם בבעיות משמעת של כיתה שלמה אפשר לטפל באמצעות העקרונות של עיצוב התנהגות בעזרת השיטה של כלכלת אסימונים המבוססת על מתן תגמול (כוכב, סמיילי) על התנהגויות רצויות, כאשר הילד אוסף מספר מסוים של אסימונים באפשרותו להחליפם בפריט שהוא בעל ערך בעיניו, שיטה זו מפעילה את הכיתה כולה ויוצרת תחרות עם נורמות קבוצתיות תומכות בהתנהגות רצויה.  לעתים שיטה זו כה מלהיבה עד שהיא מפריעה בלימודים – השימוש בשיטה זו לאורך זמן עלול להביא להפגת העניין  בה.  לאחרונה התעוררת ביקורת על השיטה בגלל יעילותה, עלה החשש שהעיצוב ההתנהגות על להביא למצב של הרס האישיות ושל ביטויי היצירתיות ועם זאת להגברת הקונפורמיות מעבר לנדרש. ביקורת נוספת היא שהילדים מונעים אך ורק מן החיזוק החיצוני וכי כל הלמידה בביה"ס הופכת למרוץ אחר הפרס המונע מן הילד להתעמק בתהליך הלימודי עצמו.
חשוב יותר שהמורה יגלה פחות עניין בהתמודדות עם בעיות משמעת וימצא דרכים למנוע את התהוותן. הגברת ההנעה של התלמידים, יצירת נורמות חיוביות ואווירת לימודים נוחה בשיתוף התלמידים, ובעיקר – הוראה מעניינת ומושכת, יועילו ביותר למטרה זו.
שיטה מעשית המשלבת עקרונות של היגיינה נפשית עם הוראה טוענת כי ניתן לנצל את תכני הלימוד לקידום בריאות הנפש של הילדים.  הוראה מוצלחת (יחסי גומלין בין המורה לתלמיד) משלבת יסודות תרפוטיים התורמים להערכה העצמית  של התלמיד ולמוטיבציה והמאפשרים קיום יחסים בינאישיים משמעותיים ותחושת קתרזיס.
אלימות
אלימות היא פגיעה מכוונת, קיימים ארבעה סוגי פגיעה: (1) פגיעה גופנית (2) פגיעה מילולית (3) פגיעה מינית (4) השחתת רכוש. גישות שונות מנסות להבין את הסיבה לאלימות. יש הרואים במבנה האישיות או בתורשה גורמים מרכזיים ויש המדברים על הבית או על החברה ואמצעי התקשורת כגורמים להתנהגות אלימה, ויש הרואים בביה"ס גורם משמעותי ליצירת אלימות – לכל הגורמים הללו יחד נודעת חשיבות מפני שהילד נמצא ביחסי גומלין עם סביבתו, והסביבה המשמעותית לתלמיד היא בית הספר. התלמיד האלים יכול לנשור ממערכת החינוך, מפיגור בלימודים, נטילת סמים ושתייה מופרזת, לכן מומלצת ראייה הוליסטית של הבעיה במערכת.
בשנים האחרונות נרשמה עלייה משמעותית בנתוני האלימות:

	שנת 1995
	שנת 1998
	שנת 1999

	928 מקרי אלימות

בין כתלי בית הספר
	1,383 מקרי אלימות
	3,034 מקרי אלימות בקרב תלמידים.

מתוכם:

300 מקרים גרמו לחבלה חמורה; 257 מקרים כללו תקיפה בנסיבות מחמירות –תקיפה מינית,או תקיפה באמצעות נשק; 87 מקרים של תקיפת מורים.


תפיסת בית הספר כמקום שאינו בטוח גורמת לכך שהרבה תלמידים מעדיפים להישאר בבית, התופעה בולטת בעיקר בקרב תלמידי ביה"ס יסודי (15%). עפ"י דיווחם 5% מתלמידי חטיבות הביניים ו-7% מתלמידי החטיבות העליונות נושאים עימם נשק כלשהו לביה"ס.  ובנוסף, קיימת אלימות מילולית ופיזית מצד צוות ביה"ס והיא הולכת ופוחתת עם העלייה בדרג ביה"ס: 22% מתלמידי ביה"ס יסודי ו-15% מתלמידי חטיבות הביניים ו-10% מתלמידי החטיבות העליונות דיווחו כי המורים העליבו או השפילו אותם.  יחס דומה התקבל גם בעניין אלימות פיזית מצד המורים.  בנושא אלימות פיזית של מורים כלפי תלמידים במגזר הערבי המצב גרוע בהרבה והאחוזים גבוהים בהרבה. תלמידים בגיל העשרה דיווחו על חוויית ענישה פיזית בידי מורים, לרבות חבטות, בעיטות, הלקאה במקלות ועוד. בארה"ב תפיסת המורים את האלימות בביה"ס היא שונה, 36% מהמורים חוששים מהתלמידים ו-30% חוששים מהורי התלמידים.

ישראל נמצאת במקום החמישי-שישי מבין 23 מדינות הסקר הבינלאומי מבחינת שיעור החשיפה לאלימות בביה"ס.

1. כמעט כל ילד שני נפל קורבן למעשה אלימות לפחות פעם אחת בשנה, כל תלמיד חמישי לפחות 3 פעמים.
2. כל תלמיד עשירי נזקק לטיפול רפואי בעקבת תגרה.
3. הבנים חשופים לאלימות יותר מבנות ותלמידי הכיתות הנמוכות יותר מאשר תלמידי הכיתות הגבוהות.
ישראל תופסת את המקום השביעי-תשיעי בקטגוריה של שיעור ההשתתפות במעשים אלימים.
שיעור התלמידים שאינם אוהבים את ביה"ס גבוה בישראל יותר מאשר בכל המדינות שהשתתפו בסקר: רק 55% מרגישים שייכות אליו ורק 38% מרגישים שותפים לקביעות חוקיו וכלליו.
רק מחצית מהתלמידים (יותר בכיתות הנמוכות ופחות בגבוהות) סבורים כי מוריהם מתייחסים אליהם בהגינות - מורי ישראל ממוקמים בחצי התחתון של הדירוג. למיקום דומה הם זוכים מבחינת תפיסת הילדים את האפשרות לקבלת עזרה מהם בעת הצורך.

התלמידים הישראלים מדורגים במקומות נמוכים 14-18 מבחינת האדיבות והעזרה ההדדית בכיתה, עם זאת שיעור גבוה מביניהם מעריכים את חבריהם לספסל הלימודים כמקבלים אותם כפי שהם.  לאור הנתונים הללו אין תמיהה שגישה שלילית זו לבית הספר תורמת לאלימות בקרב התלמידים.
עקרונות ההתערבות במניעת אלימות:
יצירת "בית ספר בטוח" לאורך זמן דורשת שילוב מתמיד בין שני סוגי מניעה המשלימים זה את זה:
מניעה ראשונית: מבוססת על התערבות חינוכית שיטתית של שתי מטרות:  (א) הפחתה וצמצום של גורמי סיכון המהווים תנאי רקע הגורמים להגברת האלימות. (ב) חיזוק כישורי ההתמודדות של התלמיד כפרט ושל בית הספר כמערכת חברתית-ארגונית.
מניעה שניונית: מבוססת על טיפול נקודתי ממוקד באירועי אלימות או בתלמידים המתנהגים בצורה אלימה.
ההתערבות המתוכננת יעילה רק כאשר היא הולמת את המאפיינים הספציפיים של התופעה בבית הספר, לטענתה של ארהרד, יש לערב את כל הגורמים בבית הספר בעבודה זו ולהכשירם בהתאם לתחום אחריותם.
תהליך יצירת בית ספר בטוח הוא תהליך עבודה מתוכנן, מובנה ושיטתי וניתן לתאר אותו כמעגל פעילות מחזורי המונה ארבעה שלבים עיקריים:

1. אבחון מהימן
2. תכנון קפדני
3. התערבות שיטתית והערכה מעצבת
4. אבחון חוזר
כאשר בטיפול באלימות מעורבים מספר גורמים, הן בתוך בית הספר והן מחוצה לו, תוצאותיו טובות יותר.

הגישור – היא גישה נוספת להתמודדות עם בעיות אלימות. הגישור הוא דרך לניהול קונפליקטים ללא אלימות. בגישה זו נעשה ניסיון להגיע לפתרון קונפליקטים באמצעות הידברות, הבנה והסכמה הדדית בתיווכו של צד שלישי, הצד השלישי המתערב הוא אדם בלתי תלוי שהוכשר לנהל תהליכים כאלה, והוא מסייע לצדדים להגיע להסכם מרצון. מטרתו של תהליך הגישור במערכת החינוך הוא ללמד תלמידים להשכין שלום במקום שיש קונפליקטים. תפקידו של המגשר להנחות את התהליך תוך שמירת על אובייקטיביות ושמירת האינטרסים של שני הצדדים ולהימנע מהתערבות בתוכן הדברים שבקונפליקט. המגשר מתערב ברמה של היחסים בין הצדדים ודואג ליצור אווירה מתאימה להקשבה ולהידברות ולסייע לצדדים ליצור הסכם ישים המקובל על שניהם.

ילדים בגיל ביה"ס יסודי צופים בטלוויזיה בממוצע שעתיים עד 3 שעות ביום ואילו בני נוער צופים בממוצע 3 שעות וחצי ביום. קיימות השלכות שליליות לצפייה כגון סוציאליזציה מוקדמת, קושי בהבחנה בין עיקר לטפל, השפעה גבוהה על בעלי דימוי עצמי נמוך וכן השפעה על התנהגות אלימה. יש קישור בין התנהגות אלימה למודל מוטיבציה חברתית ולחוסר יכולת לדחות סיפוק בקרב נערים עבריינים.

דרכי הוראה
תפקידו העיקרי של המורה הוא ללמד, כל יתר התפקידים הנלווים חשובים אמנם, אך חשיבותם מתבטאת באופן השתלבותם במילוי התפקיד ובהפיכתו ליעיל ולמושך יותר. קיימות גישות שונות להוראה, וניתן גם לגזור מכל אחת מהתיאוריות הלמידה שהוזכרו גם תיאורית הוראה מקבילה:

1. הלמידה האופרנטית: זו תהייה קשורה בהוראה המבוססת על קצב אישי של תלמידים ועל גירויים וחיזוקים ללמידה.

2. הלמידה הפנומנולוגית: תנוצל להוראת חומר משמעותי המעוגן בעולם ההכרתי הפסיכולוגי של התלמידים.
3. גישה אחרת לסיווג שיטות ההוראה תלויה במספר התלמידים, תשומת לב מיוחדת מוקדשת לבדיקת ההבדלים והייחוד שבשיטות הוראה המיועדות לכיתה שלמה, לעומת שיטות הוראה המיועדות לקבוצות קטנות.  בשיטה המיועדת לקבוצות קטנות מחולקים התלמידים במכוון לפי קריטריונים שונים, למשל, קיימות קבוצות הטרוגניות או הומוגניות  מבחינת יכולות הלמידה. שיטת ההוראה המיועדת לקבוצות, גמישה יותר ומתחשבת יותר בהבדלים האינדיבידואליים שבין התלמידים, לפי גישה זו יכול ילד להיות בקבוצה מתקדמת  במקצוע מסוים ובקבוצה בינונית במקצוע אחר.  אין הבדלים בין השיטות מבחינת ההישגים ושיטת ההוראה הקבוצתית אינה בהכרח טובה יותר, לעומת זאת, מבחינת התעניינותם של התלמידים וסיפוקם, יש יתרונות להוראה מן הסוג הזה.
4. גישה נוספת לסיווג שיטות הוראה היא לפי מוקד השליטה בשיעור. ההוראה ממקדת את השליטה בעת הלימוד בידי המורה; המורה מכין את החומר ומעביר אתו לתלמידים בהרצאה חזיתית, בשיטה זו המורה אקטיבי והתלמידים הם לכאורה פסיביים.
5. גישה נוספת, היא הגישה המפזרת את השליטה בשיעור ממוקד אחד – המורה, אל הכיתה כולה. בשיטה זו המוכרת בשם דיון, המורה הוא הראשון בין שווים.  תפקידו בעת הדיון הוא לעזור, לעודד ולכוון את התלמידים להתבטא בנושא הלימוד, ובדרך זו להביאם לידי מחשבה ולהובילם לכדי התקדמות והעשרה בתחום הלימוד.
הרצאה:
ההרצאה היא שיטת לימוד שבה לרוב ניצב המורה מול תלמידיו ומעביר להם יחידה מתוכננת ומובנית של  חומר עיוני ברמה הכרתית מובהקת. פעילות המורה היא השלטת במהלך השיעור ולתלמידים ניתנת רק לעתים האפשרות לשאול שאלות או להעיר הערות על הנאמר.  מבקרי השיטה הטוענים  שההרצאה היא תהליך סמכותי, בלתי משמעותי ויבש שבו הלומדים משתעממים ונדרשים לחזור באופן מכאני על דברי המורה. יש המתארים את סיטואציית ההרצאה כמצב שבו הלומדים פסיביים ודעותיהם ורעיונותיהם אינם באים לידי ביטוי. מתנגדי השיטה טוענים שרק מה שהתלמידים מגלים בעצם זה מה שנרכש באמת. תומכי השיטה לעומתם טוענים שהביקורת איננה מבוססת ואפשר לפעמים להיתקל במרצה משעמם, אבל אין זו ביקורת כלפי השיטה עצמה. לטענתם השיטה עשויה לעניין, להעביר גירויים אינטלקטואלים לתלמידים, להביא סיפוק הודות להבנת החומר המסובך ולדרבן את הלומדים ללמידה נוספת.
ההרצאה מתבססת על מספר הנחות יסוד:

1. הידע הדרוש לתלמיד הוא חיצוני, כלומר, מה שהוא יכול או צריך לדעת ידוע למישהו אחר, המורה במקרה זה, היכול להעביר לו את הידע הזה. החומר שמועבר בהרצאה נקלט ומשתלב במכלול הידע שרכש התלמיד בכל מיני דרכים אחרות, ידע המשמש בסיס לקליטת ידע חיצוני נוסף.

2. היות שהמורה משמש כמקור הידע החיצוני העיקרי של התלמיד הוא יכול לארגן ולהבהיר את החומר באופן שיאפשר לתלמיד לקלוט אותו בצורה היעילה ביותר.
3. כדי שהתלמידים יפיקו את מרב התועלת מן ההרצאה יש לבססה על ידע קודם ולארגנה באופן שישלב ידע זה.
מלבד זאת, כאשר המורה מרצה עליו לשים לב לנקודות הבאות:

· עליו להיות בטוח שהתכנים הנשלחים ממנו אכן נקלטים ומפוענחים ע"י התלמידים.
· עליו לפתח יכולת לתרגם את הידע שלו לשפה הנהירה לתלמיד, דבר המבטיח קליטת השדר ללא עיוותים.
· עליו לוודא שהלומד יכול לפענח את השדר
· עליו לוודא שהתלמיד יכול לחזור על חומר ההרצאה ושהוא מסוגל להכלילו ללמידה משמעותית ולא רק ללמידה בע"פ.

עקרונות שיטת ההרצאה ויתרונותיה:

1. ההרצאה מבוססת על העיקרון שתרבות ניתנת להעברה. כלומר, הידע האנושי המצטבר ניתן להעברה בדרך מובנית וחסכונית לדור הבא, דבר המאפשר את קידומה הבלתי פוסק של התרבות האנושית. אילו היה כל דור נאלץ לגלות בעצמו את חוקי הטבע מבראשית, לעולם לא היינו מגיעים לכל אותם הישגים שבהם אנחנו מתברכים.

2. ההרצאה היא דרך לימוד חסכונית ויעילה: היא מאפשרת להעביר ללומדים רבים ידע מסוים ביחידת זמן אחת. אם מצד אחד ברור שההרצאה היא דרך חסכונית ומצד שני היא יעילה פחות משיטות לימוד אחרות, הרי שבמסגרת מערכת החינוך זוהי הדרך הטובה ביותר ללימוד.
3. ההרצאה מבוססת על הצורך במשוב. המשוב מאפשר למורה לעמוד במדויק על יעילות שיעוריו ועל מידת קליטת החומר בקרב תלמידיו. במחקרים מודגשת חשיבות המשוב כהד על מסירת המידע וקליטתו. שאלות התלמידים ותגובותיהם מאפשרות למורה לחוש באיזו מידה נקלט החומר שהעביר. בשיעור מאוחר יותר יוכל המורה לבדוק באיזו מידה נטמע לימוד זה במערכת ידיעותיו של התלמיד ועד כמה הוא יכול ללמוד בעזרתו דברים חדשים.
4. ההרצאה מאפשרת למורה לארגן את החומר, הוא יכול להציג בראשית דבריו את הבעיה שאיתה יתמודדו התלמידים. באפשרותו לבחור ולהכין דוגמאות רלוונטיות, ללכת מן הקל אל הכבד, להתבסס על חומר קודם שלמדו התלמידים, להדגיש נקודות בעייתיות במסכת הנושא, להגיע באופן שיטתי למסקנות, וכך לאפשר למידה הדרגתית, מרבית ויעילה.
5. ההרצאה מאפשרת למורה להתכונן באופן שיטתי: בהכנת מערך השיעור בולטת העובדה שהמורה הוא בעל התפקיד הראשי, הוא השולט על חלוקת הזמן בשיעור, והוא המכוון את התלמידים בתום ההרצאה למקורות שונים בהם יש ידע נוסף להרחבה מעבר למה שהועבר בהרצאה.
6. הכנת מערכי השיעור ותכנונו מאפשרים למורה ראייה לרחוק ותכנון מדויק של העברת החומר בשנת הלימודים, תכנון מסייע למורה להשיג מטרות לימודיות מוגדרות למשך זמן ארוך.
7. שיטת ההרצאה מאפשרת למורה פיקוח שיטתי על הישגי התלמידים בעזרת יצירתם של מבחנים אובייקטיביים וסטנדרטיים. מבחן אובייקטיבי ניתן להכנה כאשר החומר המועבר לתלמידים ברור, מובא בידי המורה בדרך זהה לכל תלמידי הכיתה ומבוסס על נקודות עיקריות שאותן הדגיש המורה בהרצאתו, כך יוכל המורה לאתר נקודות תורפה בחומר הלימוד ולהרחיב ולהדגיש נושאים שבהם נתקלו התלמידים בקשיים.
8. ההרצאה היא תהליך פעיל הן מבחינת המורה והן מבחינת התלמיד, שיטת ההרצאה מסתמכת על כך שהתלמיד מקשיב והבנת כל שלב נוסף בהרצאה מתבססת על הבנת השלבים הקודמים. הטענה שבעת ההרצאה התלמיד סביל לחלוטין היא טענה מביאה בחשבון את האינטראקטיביות שבהוראה.
דיון
בניגוד להרצאה, אפשר לראות בדיון שיטת לימוד שבה התלמיד במרכז, בשיטה זו אין המורה ניצב בחזית כמו בהרצאה, אלא הוא חלק ממעגל שבו יושבים המשתתפים. השיטה מאופיינת בכך שהלומדים הם מקור העיקרי לידע, והמורה רואה את תפקידו בהנחיית הדיון, במיקוד תשומת לב המשתתפים לבעיות ספציפיות שמתעוררות, ובתרומה מן הידע שלו לתהליך.
עקרונות הדיון ויתרונותיו:

1. הדיון מבוסס על ההנחה שהידע אינו חיצוני בהכרח אלא שיסודותיו נמצאים בכוח אצל הלומדים. תפקידו העיקרי של המורה הוא לאפשר לתלמיד לפתח ולחשוף את המשאבים הטמונים בו, כלומר, להוציא את ידיעות התלמיד מן הכוח אל הפועל.

2. הדיון מאפשר לתלמיד לא להסתפק בצבירה פסיבית של ידע אלא ללמוד כיצד לרכוש ידע באופן עצמאי. דרך פעילות הגומלין עם הלומדים האחרים ועם המורה מגיע הלומד באופן עצמאי להבנת החומר. באמצעות הדיון מכין הלומד את עצמו למשימות שמחוץ למסגרת הלימודית. הוא ער למקורות הטמונים בו ומפעיל אותם גם בתחומים שמחוץ לתחום הלימודים.
3. הדיון משמש כדרך ללימוד תהליך דמוקרטי והוא מחייב את המורה לנהוג בדרך דמוקרטית. אם תהליך החינוך נתפס כסוכן סוציאליזציה ובחברתנו נחשבת הגישה הדמוקרטית כבסיס לניהול חיים חברתיים תקינים, הרי ששיטת הדיון תורמת לחינוך במובן הרחב.
4. שיטת הדיון מדגישה את איכותו של החומר הנלמד ע"פ כמותו, באמצעות דיון יזכור התלמיד את הידע החדש במידה מקיפה ושלמה יותר בהשוואה למערכת עובדות ורעיונות שנכפו עליו מבחוץ. התלמיד ירכוש את הידע כמערכת של ידיעות המתפתחת וזורמת בהתאם לגילוייו ולידע נוסף שהוא צובר עם הזמן.
5. הלימוד בשיטת הדיון מביא סיפוק ושכר פנימיים משום שהידע הוא תוצאה של פעילות עצמית. הלומד, תודות למאמציו מגיע לבדו להבנת החומר הנלמד, דבר המעודד אותו ללימוד נוסף על סיפוק הצרכים הפנימיים ולא רק למען צרכים חיצוניים. הלימוד בשיטת הדיון מספק צורך אנושי בסיסי: הצורך להשתתף באופן פעיל, לגלות את הסביבה ולשלוט בה דרך הבנתה.
6. שיטת הדיון מפתחת בלומד את ההרגשה שהוא מסוגל לעבוד באופן עצמאי, הוא מסתמך על עצמו בהתמודדו עם בעיה ותהליך הדיון מגביר את בטחונו העצמי בתחום הלמידה.
7. שיטת הדיון מעודדת פעילות גומלין חיובית בין המורה לבין התלמיד, כאשר אנשים עובדים יחד לקראת מטרה משותפת מתפתח ביניהם יחס בינאישי חיובי.
8. הדיון עוזר ללומד להבין נושא: המדבר מבטא בקול את רעיונותיו באוזני הזולת, הוא עצמו שומע אותם ומברר לעצמו את עמדתו (משמיע ושומע). הדרך שבה הוא מגיב לדעות זולתו גם היא מבהירה לו ולאחרים את עמדתו. הדיון מחזק גם את היחסים בין הלומדים עצמם, ואלה רואים זה בזה תומכים ושותפים להתמודדות ולהצלחה בתחום הלמידה.
שיטות לימוד נוספות
נוסף על שיטות ההרצאה והדיון, קיימות במערכת החינוך שיטות נוספות:

1. תכנית דלטון:  בתכנית זו בוטלה הכיתה כמסגרת קבועה, נוצלו עקרונות הלמידה העצמית והמורה ממלא תפקיד של מדריך. ההתקדמות היא חופשית ואינדיבידואלית בהתאם לקצב האישי, אבל המקצועות ותכנית הלימודים נשארים קבועים.  במקום כיתה קיים חדר מקצוע ובו מרוכזים הספרים ועזרי הלימוד הדרושים למקצוע הספציפי שבו עוסקים, בחדר זה עומד המורה לרשותו של התלמיד ולעזרתו תמיד.

2. העבודה הקבוצתית: שיטה זו משלבת את עקרונות הלמידה העצמית ועקרונות הלמידה המשותפת, השיטה מושתת על ההנחה שלפיה בקרב ילדים ונוער קיימת נטייה טבעית להשיג מטרות משותפות בהנעה ובהצלחה יותר מאשר בהשוואה להשגת מטרות אישיות. הכיתה מחולקת לקבוצות הומוגניות או הטרוגניות בהתאם לדרישות הנושא, המשימה המוטלת על כל קבוצה מותאמת לרמתה ולצרכיה. על כ"א מחברי הקבוצה לתרום את חלקו לתהליך הביצוע אבל גם לסכם את התהליך והתוצאות ולדווח עליהם באופן אישי.  על המורה מוטל תפקיד של מרכז ומפקח פעיל, הוא חייב לעמוד לרשות כל קבוצה, לעבור בין הקבוצות ולהדריך לא רק את הקבוצה בשלמותה אלא גם את התלמידים החלשים.
3. שיטת הנושאים: שיטה זו מבוססת על עקרון השלמות והיא מייחסת חשיבות מיוחדת לביטול החלוקה המלאכותית של תכנית הלימודים למקצועות, לפי שיטה זו, תכנית הלימודים צריכה להתאים למציאות שבה כל המקצועות אינם מתפסים בנפרד. הנושאים בנויים כך שכל הענפים השונים משרתים את המטרה  העיקרית. לדוגמא: נושא "היער" משלב היבטים בוטניים, גיאוגרפיים, אקולוגיים, היסטוריים, מתמטיים, אמנותיים ועוד, היוצרים שלמות אחת.
4. שיטת הפרויקטים: מבוססת על הרעיון בדומה לשיטת הנושאים, אלא שכאן עוסקים בפרויקט שאת נושאו מציעים התלמידים ולא המורה. הפרויקט צריך לשלב את כל ההיבטים המדעיים של המקצועות השונים. שיטה דורשת מן המורה ידע רב בנושאים רבים, גמישות רבה ופתיחות מרבית להצעות התלמידים.
5. למידה התנסותית: שיטה זו מבוססת על הרעיון שהחוויה האישית משפרת את מידת הזכירה, ההפנמה וההבנה של הנושא הנלמד.  שיטה זו מערבת הוראה ברמה התיאורטית עם התנסות בשטח.
6. הוראה וירטואלית: חידוש מהפכני שהביאו המחשב והאינטרנט למערכת החינוך.
נספח א' – אשנב לשיטות מחקר – "הפסיכולוגיה כמדע"
1.7 החקירה לשיטותיה

מה המשותף לתינוק המחפש דמותו מאחורי המראה, לילד המפרק שעון ? שניהם סקרנים והסקרנות מניעה אותם לחקור ולחפש תשובות לשאלותיה. יש הרבה דומה במצבים אלו אך גם שונה, שוני המתבטא בדרך חיפוש המידע, בדרך החקירה בשיטת המחקר.
צ'רלס ס. פירס מנה 4 דרכים מרכזיות בהם האדם משתכנע באמיתתו של ידע:

שיטת הדבקות – בשיטה זו האדם דבק בדעותיו מבלי לבחון אותן. לדעתו כל המידע הנחוץ לו מצוי בידיו. יש מידת מה של סתירה בהתייחס לשיטה זו כשיטת חקירה, שכן אדם הנוקט בשיטה זו, אינו חוקר ואינו רוכש ידע. לדעתו הידע כבר קיים ברשותו.
שיטת הסמכות – בשיטה זו בכדי לדעת דברים אנו פונים למקור, לסמכות, לדוגמא לרופא. שיטה זו יעילה משיטת הדבקות משום שהיא מכירה בצורך לאסוף מידע חדש שבחלקו מהימן. ללא שיטה זאת היה כל אדם נשען רק על מידע שצבר בכוחות עצמו ולא נעזר במידע שקיבל מזולתו.
השיטה האינטואיטיבית – שיטה בה אנו מרגישים וכך יודעים. אנשים מאמצים אמיתות אם הם עולים לדעתם בקנה אחד עם השכל הישר. הם יכולים להגיע לאמיתות אלה ע"י אימוץ בררני של טענות הראות להם הגיוניות: כאלו שהם חקרו בעצם או שקיבלו מזולתם. לא זו בלבד שטיעון הגיוני אישי מאוד, אלא שאין הוא משקף בהכרח את העובדות שבמציאות. ממחקרם של לטנה ודרלי (ביזור אחריות) הוכח כי מה שנראה כטיעון הגיוני ומשכנע (שבני אדם יעזרו יותר כשהם נמצאים בחברה), לא נמצא תואם את המציאות. לעיתים מה שנראה הגיוני ברמה האינטואיטיבית מתברר כמטעה, ומה שנראה לא הגיוני מתברר כאמת לאמיתה.
השיטה המדעית – מייחדת את הפסיכולוגיה כמדע של חיי הנפש ולה 2 תכונות המייחדות אותה:
1. אובייקטיביות – המדע חייב להיות מנותק מערכים, העדפות ורצונות מצד החוקר. חוקר שעושה את המחקר צריך להיות אובייקטיבי. היינו, כל חוקר אחד שיעשה את המחקר אחריו יגיע לאותן תוצאות.

2. אמפיריות – על החקירה להיות מבוססת על הנתונים שכן היא נועדה לתת תשובות לגבי המציאות.

מדע = מחקר שיטתי שמתבסס על תצפית מחקרים ניסויים שמנוסחים לעובדות, חוקים ואמיתות.

1.8 הגישה המדעית

1.8.1 מטרות המדע

ברייתוויט הגדיר את תפקיד המדע כך: "לגבש חוקים כלליים לגבי התנהגותם של מושאי הדיון, המאפשרים למזג ולגבש את הידע של אובייקטים או על אירועים ספציפיים, וגם לחזות אירועים שעדיין לא התרחשו"

בעקבות מקרים בהם אנשים מגיבים בתוקפנות גם במצבים בהם אינם מאיימים הועלתה השערה שהתנהגות תוקפנית נובעת מתחושת תסכול. השערה זו מבטאת חוק כללי המציין קשר בין 2 תופעות (כגון תוקפנות ותסכול) והוא כללי מכיוון שניתן להחילו על מצבי תסכול כלליים או מדעיים המכונים לעיתים "תיאורייה"

הגדרתו של ברייתוויט מתייחסת הן לעבר (ניצול מידע קיים על אירועים / אובייקטים) וגם לעתיד (חיזוי אירועים שטרם התרחשו). ההתייחסות לעבר ולעתיד כאחד מדגישה מטרות נוספות אליהם חותר המדע להגיע, מטרות הנגזרות מהמטרה הראשונה של יצירת חוקים כלליים או תיאוריה: להבין את העבר ולהסביר, לנבא את העתיד ולשלוט בו.

1.8.2 הסבר מדעי

משתנה = תכונה, שפרטים בקבוצה יכולים להיבדל בה זה מזה (לדוגמא מין), הוא יכול לקבל ערכים שונים (משתנה מין = זכר / נקבה) ומכאן שמו. מחקרים רבים בודקים קשרים בין משתנים.

משתנה מסביר (משתנה בלתי תלוי) = הוא המשתנה שלדעת החוקר אחראי לשינויים הנצפים בהתנהגות. הוא המשתנה אשר החוקר עושה בו מניפולציה (לדוגמא: המשתנה המסביר התנהגות תוקפנית הוא תסכול).
המשתנה המוסבר (המשתנה התלוי) = הוא משתנה שהשינוי בו מיוחסים למשתנה המסביר. הוא המשתנה הנחקר (לדוגמא: המשתנה המוסבר הוא התנהגות תקפנית הנובעת מתסכול).
חוק כללי מספק אותנו כהסבר ככל שאנו מבינים יותר את השרשרת הסיבתית שבין המשתנה המסביר לבין המשתנה המוסבר.

קרל גוסטב המפל גרס כי כדי שחוק כחחי יהיה בגדר הסבר מדעי, עליו לעמוד בשתי דרישות:

1. דרישת רלוונטיות – אנחנו מסוגלים לומר מראש כי כאשר נפגיש שני משתנים נקבל תוצאה שתמיד תחזור על עצמה.
2. דרישת הבחינות – טענה מדעית שניתן לה עמידה במבחן ניסויי – ניתן לאששה ולהפריכה.

1.8.3 מונחים והגדרות
מונחים תיאורטיים – הגדרת מונחים מופשטים, כלליים ומעורפלים, בדומה למשתנים רבים אחרים שלגביהם מנסחים את הטענות הכלליות של התיאוריה. אלו הן הגדרות תיאורטיות מכיוון שהן אינן ניתנות לתצפית ישירה באמצעות החושים. כדי שיהיה אפשר  לבחון בחינה אמפירית את המונחים התיאורטית הנכללים בהסבר מדעי, יש להגדירם הגדרה מדויקת וחד משמעית.

הגדרה נומינלית- בהגדרה נומינלית משתמשים בכדי להגדיר מושג מסוים כפי שהדבר נעשה במילון. המושג המוגדר נשאר ברמה מופשטת למדי. ההגדרה הנומינלית אינה מתגברת בד"כ על הערפול שבמושג מכיוון  שהיא עצמה כוללת מושגים כלליים ומופשטים. הערפול של המושגים נובע מכך שאין קביעה חד משמעית לגבי הקשר שבין ההגדרה לבין מצבים או  נתונים מסוימים במציאות. כדי שהמושג יהיה חד משמעי עלינו לדעת בבירור לגבי כל נתון במציאות, אם הוא שייך או לא שייך למושג.

רק הגדרה חד משמעית תבטיח מעבר מהרמה התיאורטית שאינה מאפשרת חקירה מדעית אל הרמה התצפיתית.

הגדרה אופרציונלית – כוללת את הפעולות (האופרציות) שיש לבצע כדי למדוד את המונח המוגדר. ההגדרה מאפשרת מעבר מהמונח התיאורטי לתצפיתי המאשר חקירה מדעית. ההגדרה צריכה להיות מדוייקת מכיוון שאם נרצה לשחזר ניסוי צריך להיות ברור איך הוא נעשה. יש הגדרה מאוד ברורה של המשתנה – לדוגמא מתי זה גבוה, נמוך או בינוני.

להמחשת ההגדרות הנ"ל, להלן דוגמא למחקר שנערך על קשר בין תסכול לתוקפנות:

החוק הכללי: מצב מתסכל גורם להתנהגות תוקפנית.

המונחים התאורטיים: "תסכול", "תוקפנות".

הגדרה נומינלית: "תסכול" = מצב שבו מושהית, נבלמת או מופרעת התנהגות המכוונת למטרה;  תוקפנות= (הגדרה מילונית) אלימות, הסתערות, התגרות, תקיפת יריב בכוח הזרוע או בפולמוס חריף.

השערה ספציפית הנובעת מהחוק: ככל שהחסימה קרובה יותר למטרה – כך גדל התסכול ועמו ביטוי לתוקפנות.

חוקרים שבדקו השערה זו, נתנו לילדים לשחק במשחק בו התבקשו הם לנעוץ בזמן קצוב גולות בחורים שעל פני הלוח. הילדים הופסקו באופן שרירותי לאחר שהספיקו להכניס חלק מהגולות או את כולן להוציא מאחת. הפסקת המשחק נעשתה ע"י מנגנון שהפיל את הגולות מחוריהן והפעיל זמזם. המרחק של מקום החסימה מן הסיום המוצלח שימש כהגדרה אופרציונלית של מידת התסכול. לאחר שהילד הופסק, התבקש הילד ללחוץ על כפתור קפיצי שהפסיק את הזמזום וסידר את הלוח לסיבוב נוסף. עצמת הלחיצה על הכפתור שימשה כהגדרה אופרציונלית של מידת התוקפנות.

1.9 תיאוריה ובדיקתה
1.9.1 מבנה התיאוריה המדעית
קרלינגר – תיאוריה  "תיאוריה היא מערכת של מונחים, הגדרות וטענות המייצגים השקפה ל תופעה מסויימת ע"י הצגת היחסים שבין המנחים במטרה להסביר ולנבא את התופעה.

1.9.2 בדיקת התיאוריה

רוב המחקרים נערכים במסגרת תיאוריה. המחקר היחיד אינו בודק את כל הקשרים שבתיאוריה, אלא רק את חלקם וזאת באמצעות הגישה המדעית. לגישה המדעית ארבעה שלבים:

1. תהיה וניסוחה – כל חקירה מדעית מקורה בבעיה, בספק, בחוסר הבנה. בשלב הראשון על החוקר לנסח את הבעיה. לדוגמא: מדוע מתנהג עמוס בתוקפנות ?


2. השערה וניסוחה – העלאת השערה כללית השערה עפ"י רוב היא חוק כללי המקשר בין שני משתנים או יותר.. לדוגמא: עמוס כנראה מתוסכל; תסכול גורם לתוקפנות.

3. היקש וניסוחו : ניסוח השתמעויות אמפיריות הנובעות מההשערה הכללית. לדוגמא: אם תסכול גורם לתוקפנות אז ילדים הלומדים בבי"ס שהמשמעת בהם חמורה יתנהגו ביתר תוקפנות מילדים הלומדים בבתי"ס פתוחים.

4. בדיקה ומסקנה – הניסוי עצמו – החוקר בוחן השערתו בחינה אמפירית ומסיק ממנה מסקנות.
תוצאות המחקר יכולות לאשש או להפריך את ההשערה. אם הן מאששות אז יש תמיכה לאותו קשר ולתיאוריה כולה. אם הן מפריכות, מתבקשת אחת מ-3 מסקנות:

1. המחקר לא נעשה כהלכה.

2. הקשר אינו קיים במציאות.
3. התיאוריה מוטעית ואז יש או לשנותו או לוותר עליה.
קרל פופר הציג את מושג ההפרכה כקריטריון מבחין בין מה שנחשב למדעי למה שהוא פסידו-מדעי (מדעי לכאורה). עפ"י פופר, תיאוריה מדעית טובה היא לא זו שרק מאששים אותה אלא גם מפריכים אותה. וכדוגמא הוא מביא את התיאוריה של פרויד – תצפיות קליניות רבות תומכות בה אך לא ניתן להפריכה, מכוון שאי אפשר להעלות על הדעת התנהגות אנושית שתוכל  לסתור את הפסיכואנליזה מכיוון שהיא מספקת הסבר לכל התנהגות.
1.10 בחירת בעיית המחקר וניסוחה

1.10.1 בעיית המחקר

כפי שצויין, נושאי המחקר נבחרים במטרה לענות על בעיה מעשית או לספק סקרנות אינטלקטואלית. בחירת תחום המחקר איננה מספיקה כדי להתחיל מחקר. על החוקר לנסח בעיה או שאלה ייחודית שניתן לחוקרה בשיטות מדעיות. לדוגמא: חוקר המתעניין בהרגלי צריכה של עקרות בית בישראל יכול לחקור מספר רב של שאלות כגון: האם עקרות בית עורכות סקר שווקים קודם שהן רוכשות מוצרים וכו'. כל שאלה שיעלה החוקר יכולה להיות נקודת מוצא לבעיית מחקר המנוסחת בצורת שאלה. כדי פתור בעיה, יש להכיר תחילה בקיומה ולזהותה. זיהוי מהות הבעיה קשה יותר. קרובות החוקר עומד בפני בעיה כללית ומעורפלת מידי שאין הוא יודע כיצד להגדירה. לפיכך, על מנת לחוקרה, עליו להבהיר לעצמו היטב מהי הבעיה המעסיקה אותו.

1.10.2 השערת המחקר

כדי שנתונים אמפיריים יקדמו את המדע, עליהם לחזק או להחליש עמדות או השערות כלשהן. חוקר שאינו מציג השערה מסויימת בתור תשובה אפשרית לשאלה ששאל לפני איסוף הנתונים, אינו מאפשר לנתונים להוכיח או להפריך דבר. גישה זו מדגישה את הצורך לעבור מבעיית מחקר להשערת מחקר המנוסחת בצורת קביעה. לדוגמא: בני קיבוצים מטיבים לתפקד בצבא מאחרים. אם בעיית המחקר מתמקדת ביחס שבין שני משתנים או יותר, אזי השערת המחקר היא קביעה משוערת על איכות יחס זה: קיומו או אי קיומו, כיוונו או סדר הגודל שלו. לדוגמא: לימוד בקבוצות תורם להשגים.

1.10.3 סיווג מחקרים לפי השערותיהם

סלטיץ מסווג את המחקרים לפי סוג ההשערות שהם חוקרים:
1.10.3.1 מחקר גישוש

זהו מחקר שנועד להכיר תופעה באופן כללי, במטרה לנסח בעיות או השערות למחקרים נוספים, שיערכו בשלב השני. שיטת החקירה בד"כ גמישה, היא מאפשרת להתבונן בו זמנית במספר רב של תופעות וגורמים. אין זה מחקר מדעי במלוא מובן המילה, מכיוון שהוא אינו בוחן השערות אלא רק מסייע לאתרן.

1.10.3.2 מחקר תיאורי
מטרתו לתאר בדייקנות תכונות של יחיד, של מצב או של קבוצה. להגדיר את שכיחותה של תופעה כלשהי, או לקבוע את עצמתו של קשר בין משתנים. הדגש במחקרים תיאוריים הוא של תיאור מהימן של התופעות. מחקרים תיאוריים כוללים גם סקרים, המנסים לתאר את התפלגותם של משתנים מסוימים באוכלוסיה. גם מחקרים המנסים לגלות קשרים בין תופעות שייכים למחקרים תיאוריים, אך לא נאמר דבר על יחס סיבתי בין שני המשתנים הנידונים. במחקר זה לא נשאלת השאלה – איזה משתנה גורם למשתנה השני או משפיע עליו.
1.10.3.3 מחקר הבוחן השערות על סיבתיות-
המדובר בכל אותם מחקרים המנסים לבחון השערות על קשרים סיבתיים בין משתנים. לדוגמא: האם תסכול גורם לתוקפנות ? במחקר זה לא קשה להחליט מהם הנתונים שיש לאסוף ואילו חישובים יש לחשב כדי לבחון את השערת המחקר. כללית ההחלטות הקשורות במערך המחקר אינן מסובכות במקרה של מחקר תיאורי. במחקר הבוחן השערות על סיבתיות, ההחלטות על מערך המחקר הן מסובכות יותר מכיוון שההשערה על סיבתיות איננה השערה על אפיונים מסוימים של האוכלוסייה, שאפשר לבדקם בעזרת חישובים מסוימים במדגם.
1.11 קשר וסיבתיות
חשוב מאוד להבין את ההבדל בין קשר לסיבתיות, מכמה סיבות: הדבר חשוב למי שמתכנן מחקר במטרה לחפש ולבחון הסבר סיבתי וגם למי שמעוניין להבין דוחות מחקר המבוססים על מחקרים כאלה. בנוסף, הבנת ההבדל משפרת את תהליך החשיבה של כל מי שעוסק בניתוח נתונים ובהערכתם.
כאשר מתגלה קשר בין שני משתנים, A ו-B, הוא עשוי לנבוע מיחסים סיבתיים שונים. כל אחד מהם בנפרד יכול להבא למציאת קשר בין משתנים, שאינו בהכרת קשר סיבתי ישיר:

1. קשר ישיר בין A ל-B, שבו A גורם ל-B. A --------> B. (אכילת אפרסמונים גורמת לחסימת מעיים)


2. קשר ישיר בין A ל-B, שבו B גורם ל-A. B -------> A. (לחסימת מעיים מעוררת באנשים צורך לאכול אפרסמונים).

3. קשר מזוייף (לא אמיתי). היינו,A לא גורם ל-B ו-B לא גורם ל-A, אלא יש גורם שלישי C הגורם ל-A ו-B, והוא הגורם למציאת קשר סטטיסטי בין A ל-B.          
 A
C

B
(יתכן שהפרה כלשהי של האיזון הכימי בגוף  גרמה לחשק לאכול אפרסמונים וגם לבעיות במערכת העיכול)


4. קשר סיבתי ישיר אך מותנה. כלומר A גורם ל-B רק כאשר C קיים. A --------> B רק כאשר קיים C. (אכילת אפרסמונים גורמת לחסימת מעיים רק אצל אנשים שעברו בעבר ניתוחי קיבה.

5. אפשר שיש קשר סיבתי בין A ל-B אך יש ביניהם משתנה מתווך C. A ------> C --------> B. 
(מדוע גורמים האפרסמונים לחסימת מעיים ? משום שהם מכילים כמות גדולה של סיבים העלולים להתלכד בקיבה וליצור גוש סיבי קשה הגורם לחסימה. משמע: אכילת אפרסמונים (A) גורמת לגוש סיבי קשה (C) הגורם לחסימת מעיים (B). 
משתנה מתווך= הוא משתנה היוצר קשר סיבתי בין שני משתנים אחרים. בלעדיו לא היה הקשר בין שני המשתנים).

חשוב לזכות שתי עובדות:

1. על סמך קשר סטטיסטי בין שני משתנים אין להסיק על סוג הקשר הסיבתי הקיים ביניהם.

2. כדי להסיק הסבר סיבתי מסויים נחוץ מערך מחקר מורכב למדי.
1.12 מערך מחקר מתאמי לעומת ניסויי

1.12.1 מערך מחקר מהו ?

סטליץ – מערך מחקר כולל בתוכו את התנאים לאיסוף הנתונים ולניתוחם, במטרה לקבל מידע רלבנטי להשערה בדרך החסכונית ביותר"

תהליך החקירה המדעית

1. תיאוריה

2. שאלת מחקר – מנסחים שאלה של ספק שאותה רוצים לחקור והיא חייבת להסתיים בסימן שאלה. לדוגמא: האם חרדת בחינות משפיעה על ביצועים / הישגם ? ולרוב הם כוללים את המשתנים שאח"כ נבדוק.
3. השערת המחקר – משתנה מסביר / משתנה מוסבר (משתנה יכול להיות גם מסביר וגם מוסבר). חוק כללי המקשר בין שני משתנים או יותר וזו קביעה משוערת על סוג היחס או הקשר בין שני משתנים או יותר ומסתיים בסימן קריאה (לנסח עתידית). לדוגמא: במחקר ניסויי: רמת חרדה גבוהה תפגע בביצועי צמידים בבחינות !. מתאמי: קיים מתאם שלילי / חיובי בין רמת חרדה ובין הישגם. כאשר מנסחים את סוג הקשר בין שני משתנה או יותר.
4. הגדרה אופרציונלית – הגדרה הניתנת לכימות ומדידה. לדוגמא: חרדה מודדים ע"י מדדים פזיולוגיים או ע"י שאלונים. הישגים בבחינות מודדים ע"י ציונים.

5. מהלך ניסויי – הניסוי עצמו – מערכי מחקר: ניסויי: נשער שעלייה ברמת החרדה תגרום לירידה בהישגים; מתאמי – קיים קשר שלילי / חיובי בין חרדת בחינות וביצוע במבחנים. ככל שרמת החרדה עולה, ציוני הנבדק ירדו / יעלו. קבוצת ביקורת.

6. תוצאות

7. מסקנות ודיון

1.12.2 מחקר ניסויי ומחקר מתאמי

אחת ההבחנות המקובלות היא בין מערך מחקר מתאמי למערך מחקר ניסויי:

משתנה בלתי תלוי –  הוא המשתנה המסביר, המשתנה שהחוקר עושה בו מניפולציה במשתנה המסביר.
משתנה תלוי-  הוא המשתנה המוסבר, המשתנה הנחקר. הוא המשתנה שערכיו משתנים בהתאם למשתנה הבלתי תלוי.
משתנה ייחוס – כאשר החוקר מקבל את הנבדקים כשהם כבר נושאים איתם את אחד הערכים של המשתנה המסביר (הבלתי תלוי), והחוקר אינו מתיימר לשנותו ואינו מנסה להשפיע על המשתנה, והוא משפיע על המשתנה התלוי.
מערך מחקר מתאמי
בדיקת קשר בין משתנים, הגדרת עצמתו וכיוונו. קשר יכול להיות חיובי / שלילי, חזק / חלש. מ-4+ 5+ בפסיכולוגיה זה קשר חיובי חזק מ-4- 5- בפסיכולוגיה זה קשר שלילי חזק, 0 אין קשר בכלל/ אין מתאם / קורולציה. במערך מחקר מתאמי החוקר מתבונן במתאמים (בקשרים) כפי שהם קיימים במציאות. החוקר מתבונן בהבדלים שבין הנבדקים הן במשתנה המסביר והן במשתנה המוסבר, כאשר הבדלים אלה נתונים.  המערך המתאמי משמש בעיקר לחקירת מצבים שבהם אין לחוקר אפשרות לשלוט במשתנה המסביר. המשתנים המסבירים הם במקרה כזה משתני ייחוס, והחוקרים מתעניינים בהבדלים הנתונים הקיימים בשני המשתנים הנחקרים.  במערך המחקר המתאמי ההבדלים הבינאישיים חיוניים למציאת ההבדלים המבוקשים. מערך מתאמי מאפשר בד"כ להסיק רק על קיומו של קשר בין שני משתנים כפי שהם קיימים במציאות. נשתמש במערך מחקר מתאמי  (1) במצבים שבהם אי אפשר לעשות מניפולציה במשתנים. (2) במצבים שמאפשרים עקרונית לעשות מניפולציה במשתנים, אך הדבר אינו מוסרי. (3) המערך המתאמי הוא לעיתים קרובות פחות מלאכותי וקורב יותר למציאות מן המערך המתאמי.  המערך המתאמי פחות מבוקר מן המערך הניסויי. חלק גדול מהמחקר האנתרופולוגי והסוציולוגי הוא מחקר מתאמי, ובפסיכולוגיה המחקרים על האישיות ועל ההתפתחות הם בעיקר מחקרים מתאמים. ההבדל בין מערך מחקר מתאמי למערך מחקר ניסויי הוא במידת השליטה שהם מאפשרים בערכי המשתנה המסביר, במידת העניין שיש לחוקרים בהבדלים הבינאישיים ובסוג המסקנות שניתן להסיק מהם.
יתרונות
ייצוג טוב של אוכלוסיית המחקר.

יכולת הכללה טובה.

זול יותר ממערך ניסויי.

חסרונות

חוסר יכולת לשלוט על המשתנה הבלתי תלוי.

העדר פיקוח על הסברים מתחרים.

מחקר ניסויי
בדיקת השערות סיבתיות, הפעלת משתנים, בקרה. במערך מחקר ניסויי החוקר מפעיל את המשתנה המסביר / הבלתי תלוי ובכך משנה את תנאי הניסוי וצופה בתוצאות השינוי. החוקר יוצר הבדלים בין הנבדקים בערכי המשתנה המסביר, ומתבונן בהבדלים שנוצרו ביניהם בערכי המשתנה המוסבר.  במערך הניסוי המחקרי מתעניין החוקר בקשר שבין שני משתנים, אולם הדרך שבה מנסים לגלות את הקשר שונה מזו הנקוטה במערך המחקר המתאמי. קשר זה יתגלה רק אם יהיה הבדל בין שתי קבוצות הניסוי במשתנה התלוי. ממערך מחקר זה ניתן להסיק על קשר סיבתי היינו האם יש השפעה של משתנה X על משתנה Y. בניתוח סטטיסטי, חישוב ממוצעים לכל קבוצה ובדיקה האם ההבדל בין ממוצעי הקבוצות מובהק מבחינה סטטיסטית. אם ההבדל מובהק ניתן להניח שמשתנה X הוא הגורם לשינויים במשתנה Y. במערך מחקר זה שולט החוקר בסדר הופעת המשתנים, הוא עושה מניפולציה במשתנה הבלתי תלוי, וזו אמורה להשפיע על המשתנה התלוי. המערך הניסויי מאפשר לבדוק גם אם גורמים נוספים מעורבים בקשר. בדיקה זאת נעשית ע"י בקרה ניסויית. המערך המחקרי מזוהה עם מחקרי מעבדה, מחקר מסוג זה הוא סטרילי וצר. מערכי המחקר הניסויי בתחום הפסיכולוגיה נעשים בעיקר בנושאי התפיסה, הלמידה והזכירה.

יתרונות
חזק בפיקוח על המשתנה הבלתי תלוי.

מאפשר קביעת כיוון סיבתיות.

מפקח על משתנים שיכולים להיות הסברים אלטרנטיביים להשפעה על המשתנה התלוי.

חסרונות
חלש בייצוג נאות של האוכלוסייה.

מלאכותי (ניסויי מעבדה).

יקר.

עלול לעורר בעיות אתיות.

בקרה ניסויית
בערך הניסויי יש לחוקר יותר בקרה על כל ההיבטים של המצב:

בקרה על הסביבה: תנאי הניסוי זהים עבור כל הנבדקים.

בקרה על הנוהל: נוהל הניסוי הוא אחיד. אותן הוראות מוצגות באותו אופן לכל הנבדקים.

קבוצות ביקורת: בניסוי 2 קבוצות (לפחות) שהן זהות לחלוטין, כאשר ההבדל היחיד בניהן הוא במשתנה המופעל – אחת הקבוצות ממלאת את הניסוי במלואו והחוקר מפעיל בה את המשתנה הבלתי תלוי ויוצר מניפולציה (= קבוצת הניסוי) השנייה ממלאת ניסוי דמה (= קבוצת הביקורת).

אקראיות או מקריות: לפעמים קשה להשוות את כל הנבדקים בכל המשתנים ולפעמים משתנים מסוימים שבכלל לא קשורים לניסוי עלולים להשפיע על תוצאותיו. כדי למנוע זאת מחלקים את הנבדקים לקבוצת הניסוי ולקבוצת הביקורת באקראי. כך מנסים להבטיח שההבדלים ביניהם יתקזזו ולא יהיו שיטתיים.
לסיכום: עלינו לזכור שההבחנות בין המערך המתאמי לניסויי אינן חדות וחלקות ואינן אמורות להיות כאלו. ההיפך הוא הנכון: מחקרים לא מעטים מאמצים את שתי הגישות גם יחד, כדי לזכות ביתרונות הייחודיים של כל אחת.
1.13 איסוף נתונים

כדי לאסוף נתונים, יכול החוקר לבצע 3 פעולות שונות: להתבונן בהתנהגות נבדקיו, להציג להם שאלות או להתבסס על נתונים שמצא במקורות אחרים:
1. החוקר מסתכל – קטגוריה זו כוללת את כל הטכניקות שפותחו לביצוע מחקר תצפיתי. מדובר בגוון רחב מאוד של אפשרויות, הכוללת, בין השטר, את השיטות הבאות:
1. מחקר שדה – אנתרופולוגי בו החוקר שוהה עם הקבוצה הנחקרת (24 שעות ביממה) ומשתתף במידה זו או אחרת בחייהם ורושם את תצפיותיו.
2. מחקר שדה בו החוקר נמצא עם הקבוצה הנחקרת (לסירוגין) אך אינו מתערב בכל מרכיבי חייהם אלא רק בהיבטים מסויימים אותם הוא מעוניין לחקור.
3. מחקר מעבדה בו החוקר צופה בהתנהגויותיהם של נבדקים המבצעים עבודה אשר הוטלה עליהם.

2. החוקר שואל – קטגוריה הכוללת מגוון שיטות שהמשותף להן הוא שהנחקר הוא זה שמספק את האינפורמציה לחוקר בתגובה לבקשתו. השיטות החשובות כוללות:

1. ראיון קליני או ראיון לעומק – בדומה למצב טיפולי בין פסיכולוג לפציינט. המראיין מודרך ע"י ראשי פרקים אך הראיון מתפתח בהתאם לנושאים אשר עולים בו. למרואיין חופש מירבי בניסוח תשובותיו, כאשר סוג זה של ראיון אינו מתבצע רק במצב קליני.

2. סקר-  בסקר החוקר משתדל להגיע לתכנון מריבי של מצב הראיון. בד"כ השאלות אותן הוא מעוניין לשאול מפורטות מראש ובמקרים רבים הנחקר אפילו אינו חופשי לנסח תשובה לעצמו אלא חייב לבחור בתשובה אחת מתוך מספר מצומצם של אפשרויות המוצעות לו ע"י החוקר. לפעמים מתבקש הנחקר למלא בעצמו את השאלון, במקרים אחרים יושב איתו המראיין ומקריא לו את השאלות ורושם את התשובות. ההבדל בין סקר לבין ראיון עומק הוא הבדל של דרגה, וקיימים שילובים רבים של דרגות החופש השונות הניתנות בראיון לעומק מחד ובסקר מאידך.
3. החוקר משתמש בנתונים שנאספו על ידי אחרים 

1. שימוש בחומר שהוכן ע"י ארגונים שלא לצורך חקר אלא כחלק מעבודתם (כגון:פרוטוקולים, מאזנים, יומנים).

2. שימוש בנתונים ממחקרים של אחרים שניתן לנצלם למטרות מחקריות שונות מהמטרות המקוריות (לדוגמא מפקד אוכלוסין).
מאמרים

ההיסטוריה של חקר המוטיבציה בחינוך – ברנד ווינר (1990)
(----------------------------------------------------------------------(
1940                          1969                       1982                               2000

להתאים לכל תקופה את מוקדי העניין: תודעה, self, דחף, רגשות וחברה

מה היו הנחות היסוד לגבי הנעה בכל תקופה ?

מהי מטרת ההתנהגות בכל אחת מהתקופות ?

על מי נערכו המחקרים בנ"א / בע"ח ?

חקר המוטיבציה בשנים 1940-1960
** מוקד העניין: דחף

** גישה מכניסטית.

** מה שמניע את האורגניזם הוא הפחתת דחף.

נושא הדיון במחקר: הדיון עוסק במושג הדחף, בהבחנה בין מוטיבציה ללמידה, בתפקידם של הבדלים אישיים ובהתעוררות השאלות הקוגניטיביות וההתעניינות בעצמי. בשנות הארבעים עסק חקר המוטיבציה בחקר מניעי ההתנהגות ובמושגים כגון אינסטינקט, דחף, עוררות, צורך והפחתת אנרגיה.

הפסיכולוגים של המוטיבציה התעניינו בשאלה מה מניע את האורגניזם ממצב של מנוחה למצב של פעילות הם בחנות את ההשפעות של מצבי צורך שונים על מדדים רבים של מוטיבציה, לרבות מהירות למידה והתנהגות במצבי בחירה. מחקריהם התמקדו בהתנהגות תת-אנושית כדוגמת עכברים רעבים או צמאים במבוך (האל וספנס, טולמן) (המחקר נערך על בע"ח = קופים, חולדות, עכברים בסביבה בה יצרו מצבי חסך ובדקו כמה מצבי החסך מניעים את ההתנהגות). ההתנהגות האנושית נחשבה מורכבת לצרכי מחקר ובלתי ניתנת למניפולציות, דבר שנחשב כמגרעה כיוון שמודל המוטיבציה הבסיסי התמקד בצרכים פנימיים ובשווי משקל.

הפסיכולוגיים החינוכיים התנתקו מן הזרם המרכזי של חקר המוטיבציה באותה תקופה וטענו שאי אפשר להפריד את חקר המוטיבציה מחקר הלמידה. המוטיבציה בודקת את השימוש במידע אך לא בהתפתחותו. בעבורם השאלה העיקרית היתה כיצד להניע אנשים ללמוד דברים חדשים ולא כיצד לגרום להם להשתמש במה שהם כבר יודעים. הם כללו את חקר המוטיבציה בתחום הלמידה וראו בד"ג בלמידה הוכחה לקיומה של מוטיבציה (טולמן הראה שניתן להפריד את חקר המוטיבציה מחקר הלמידה, שניתן להבחין ביניהם וכי תיתכן למידה ללא הנעה, הם קשרו את המוטיבציה לדרגת האנרגיה והדחף).

חקר המוטיבציה ב-1969

** מוקד העניין: תודעה וקוגניציה

** הבחנה בין למידה לבין מוטיבציה.

** הנחות יסוד: האדם פעיל – פרואקטיבי, גורמים קוגניטביים כמשפיעים.

** מטרה: להשיג שאיפות, הישגיות, מקור שליטה.

תחומי מחקר: התנהגות חוקרת, השתייכות, שווי משקל (דיסוננס קוגניטיבי), תסכול ותוקפנות. מוטיבציה נקשרה גם לתהליכים אחרים כגון למידה, תפיסה וזיכרון.
השינויים שאירעו בסוף שנות השישים:
ראשית, התחולל שינוי כללי בפסיכולוגיה שהתבטא במעבר מגישה מכניסטית לגישה קוגניטיבית. חסידיו של תורנדיק האמינו שמתן פרס בעקבות תגובה בסביבה מסוימת יגביר אוטומטית את ההסתברות לבצעה שוב, וכך יגדיל מאוחר יותר את המוטיבציה לבצעה באותה סביבה. בהדרגה החוקרים למדו שאם הפרס נתפס כמווסת התנהגות, הוא יפחית את המאמץ לבצע את ההתנהגות בעתיד, אך אם הוא נתפס כמשוב חיובי, הוא מגביר את המוטיבציה. יתרה מזאת, פרס על הצלחה לבצע משימה קלה מאותת למקבלו שהוא בעל יכולת נמוכה, אמונה המדכאת את פעילותו ואילו פרס על עבודה קשה מאותת על השקעה ויכולת גבוהה, דבר המגביר את המוטיבציה, ופרס במערכת תחרותית המבוסס על השוואה חברתית מראה על יכולת גבוהה ועולה על אחרים בשעה שפרס על שיתוף פעולה מראה על שיפור והשקעת מאמץ.

לקוגניטיבים היו מחקרי מחקר שונים משל המכניסטים. אחד ממוקדי ההתעניינות היה רמת השאיפה או המטרה אליה חותרים. החוקרים החלו להתעניין בהתנהגות אנושים במקום התנהגות תת-אנושית ולפיכך כשם שהאל הסיק על המוטיבציה האנושית ממחקרים על חולדות, כך לוין הסיק על התנהגות של חולדות ממחקריו על בני אדם. מחקרי המוטיבציה האמפיריים בחרו להתמקד בהצלחה וכישלון ובשאיפה להישגים. השינוי בגישה נבע בעיקרו מן החשיבה הברורה של השאיפה להישגים בחיינו ומן העובדה, שקל יחסית לבחון במעבדה השפעות של הצלחה וכישלון על הביצועים.
שינוי נוסף היה ביטול המושג דחף והחלפת המושג הרגל בשאיפה.

נבדקו מס' תחומים בנוגע להבדלים אישיים בהנעה:

ציפייה - התאורטיקנים של הגישה הקוגניטיבית למוטיבציה  קבעו לעצמם לבודד את הגורמים להתנהגות ולפרט את ההקשרים המתמטיים בין גורמים אלו. ניתן לראות השתקפות של גישה זו בנוסחתו של אטקינסון "מניע X הסתברות X תמריץ" ובתיאוריות קרובות לה של לוין ושל רוטר. תיאוריות אלו  כונו "תיאוריות ערך – ציפייה", כשהמוטיבציה נקבעה בהן לפי מה שהאדם ציפה לקבל והסיכוי לקבל זאת.

הישגים - תיאוריה נוספת עסקה בהבדלים האישיים, החוקרים הגדירו אנשים כבעלי צורך גבוה או נמוך בהישגים, כבעלי רמה גבוהה או נמוכה של חרדה, כבעלי רמה גבוהה או נמוכה של שליטה פנימית וכו'. תחילה הוכח על סמך מערכת תיאורטית מגובשת ששינויים סביבתיים מסוימים השפיעו על המוטיבציה. נטען כי אנשים מסוימים רגישים יותר מאחרים לאיתותים הישגיים. למשל, תיאוריית ההישג קבעה שכשמתעוררת דאגה להישגים עקב הוראות של בחינה או כישלון בבחינה, השאיפה להישגים עולה בהשוואה לזו הקיימת המצבים ניטרליים.

התניות רגשיות - באופן דומה, תומכי תיאוריית הדחף הראו שכל שאנשים נחשפים לגירוי שלילי חזק יותר, למשל להלם חשמלי קשה יותר, ההתניה שלהם מהירה יותר. טענתם הייתה שבאותה סביבה לא נעימה עצמה יש אנשים שהעוררות הרגשית שלהם גבוהה יותר משל אחרים ועל כן ההתניה שלהם מהירה יותר. ממצאים מאוחרים יותר הראו שההתניה של אנשים שהשיגו ציונים גבוהים בסולם החרדה הגלויה הייתה מהירה יותר מאלו בעלי ציונים נמוכים בסולם זה.ממצאים אלו, למעשה, נתנו תוקף למדד ההבדלים האישיים ואף חיזקו את תיאוריית הדחף.

מיומנות מול מזל - תומכי תיאוריית הלמידה החברתית הראו, שתנודות ברמת השאיפה (עליות לאחר הצלחה וירידות בעקבות כשלון) שכיחות יותר כשאנשים פועלים במשימות התלויות במיומנות מאשר אלו התלויות במזל.

חקר המוטיבציה כפי שתואר ב-1982

** מוקד העניין: self (רגש וחברה)

** נושאי המחקר: פחד מכשלון וייחוסים, דימוי עצמי, מוטיבציה להישגים, חרדה, הערכה עצמית, סקרנות, ורמת שאיפה, השתייכות, קשרים ביוכימיים של מוטיבציה וחיזוק תוך התמקדות רבה יותר בהתנהגות האנושית, בעיקר השאיפה להישגים

** הנחות יסוד: האדם פעיל – פרואקטיבי, גורמים קוגניטביים כמשפיעים.

חקר המוטיבציה כיום
** מוקד העניין: רגש וחברה

** הנחות יסוד: האדם פעיל – פרואקטיבי, גורמים קוגניטביים כמשפיעים.

** שילוב בין היבטים של חשיבה וקוגניציה ומשתני אישיות ורגש.

** מחקר על בני אדם.התייחסות אל האדם כשלם.

** הנחות לגבי מטרת ההתנהגות – התנהגות כנגזרת של מאפיינים קוגניטיביים, ייחוסים, תכונות אישיות, מרכיבי self.

הנושאים שבהם התמקד המחקר:
שיפוטים סיבתיים - של אמונות בדבר יעילות ושליטה של מחשבות על המטרות שאנשים חותרים להשיגן.

השאיפה להישגים – נשארו מחקרים כגון מוטיבציה להשגת עוצמה, השתייכות, התנהגות חוקרת וסקרנות, אלטרואיזם, תוקפנות וכדומה.

תיאורית המטרה  -  כוללת מושגים כגון התמקדות באגו, מבנה פרסים תחרותי והשוואה חברתית כמדד להצלחה ולהערכת יכולת בניגוד להתמקדות במשימה. מגמה זו מחברת ומאחדת היבטים שונים של חקר ההישגים.

העצמי –  החל שילוב גובר בין מגוון  משתנים קוגניטיביים, כגון תפיסות  סיבתיות, אמונה ביכולת וחוסר אונים בין העצמי  והאחרים –  המשמשים לקביעת הצלחה או כשלון סובייקטיביים. למעשה כל  התפיסות הקוגניטיביות של שנות התשעים מביאות בחשבון  את העצמי כגורם הצלחה או כשלון בעבר או בעתיד.

רגשות - יש התעניינות גוברת ברגשות. המושגים הקוגניטיביים המרכזיים של ייחוס וחוסר אונים קשורים לתגובות רגשיות.       ההתמקדות בעצמי אף הגבירה את ההתעניינות ברגשות המכוונים אל העצמי כגון – גאווה, בושה ואשמה.

הקושי המאפיין מושגי מוטיבציה, שאותו אבחן מיסצ'ל ב-1968 הוא חוסר הכללה מעבר למצבים והעדרן של תיאוריות רחבות יותר, שתספקנה את הרקע לזיהוי של משתנים שבאמצעותם אפשר לאמוד הבדלים אישיים בולטים, לדוגמא: אם אדם מצטיין בשאיפה גבוהה להישגים ספורטיביים אך לא להישגים אקדמאים – אותו אדם יסווג כבעל צורך גבוהה בהישגים – הניבוים למעשה יאושרו במצב אחד ויופרכו במצב שני. מגרעות אלו הציבו מכשול כביר בפני הפסיכולוגיים של המוטיבציה.

המלצות לעתיד:

להרחיב את היריעה בעיקר בקשר לרגשות אשר יכולים להשפיע על הלמידה.

לבדוק את הנושא של הנעה בתחומים נוספים מעבר לתחומי העבודה והלימודים, לדוגמא: התחום של המשפחה.

לנסות לבדוק את נושא מוטיבציה ללימודים לא רק בקשר למה שמשפיע על האדם אלא גם בקשרים תרבותיים חברתיים.

השכיחות וההשפעות של חרדת בחינות אצל ילדי בית ספר – אנגוס ס. מקדונלד
מבוא:

מחד, נמצא שחרדת בחינות משפיעה על הלימודים ועל ביצועיים אקדמאים ומאידך נמצא שחרדת בחינות אינה הסיבה העיקרית לחוסר הצלחה בבחינות.  השאלה הבסיסית היא האם אמנם חרדת בחינות משפיעה על הביצועים האקדמאיים אם לאו ? הקשיים שקיימים בחקירת השפעת בחינות על הישגים אקדמאים, הם הסיבות למסקנות המנוגדות שהתגלו.

מהי חרדת בחינות ?
הגדרה: תגובות ריגושיות שליליות שמתעוררות במצבים שבהם ביצועינו נתונים להערכה ואנו חשים חוסר ביטחון בנוגע ליכולתנו להצליח. כוללת מרכיב קוגניטיבי (מחשבות ורגשות שליליים) ומרכיב פיזיולוגי (עוררות גופנית – כגון מתח שרירים).

הגדרה של ה-DSM: חרדת בחינות קרובה להגדרה של פוביה חברתית המאופיינת בםחד בולט ומתמיד ממצבים חברתיים או ביצועיים העלולים לגרום למבוכה.

מרכיביה העיקריים של חרדת הבחינות הם:

1. פחד הערכה -  המורכב (עפ"י ליברט ומוריס) שמני מרכיבים עיקריים:

1. רכיב קוגניטיבי: המתבטא המחשבות ורגשות שליליים
2. עוררות אוטונומית או התרגשות  – רכיב פזיולוגי: העלול להתבטא במתח שרירים, פעימות לב מואצות וכדומה.

לדוגמה- מחשבותיו של ילד חרד המצפה לתוצאות עלובות בבחינה מאופיינות בהשוואות בלתי מחמיאות לאחרים: "כל החברים שלי יצליחו בבחינה הזו יותר ממני". בספקות לגבי יכולתו: "אינני מסוגל לעבור בחינות ובטח אכשל גם בזו." בהנחות שליליות:אם אכשל בבחינה החברים שלי יחשבו שאני טיפש.
2. התרגשות / עוררות אוטונומית:
התרגשות היא רכיב פיזיולוגי של חרדת הבחינות ועלולה להתבטא במתח בשרירים, בפעימות לב מואצות, בהזעה, או בתחושות של בחילה ורעד.

השכיחות של חרדת בחינות

גורמים המשפיעים על התפתחות חרדת בחינות:

הפחד מהערכה ממלא תפקיד מרכזי בחרדת הבחינות.

דעה רווחת היא שחרדת בחינות מקורה בציפיות האקדמאיות שהורים מטפחים ביחס לילדיהם ובפחדם של הילדים ממה שיקרה אם לא יעמדו בציפיות אלה.

ממצאים מראים כי לאופן מתן השבחים והעידוד השפעה: למאמץ או ליכולת (אינטליגנציה) והישגים. מאחר ודימוי עצמי של יכולת ירודה הוא אחד הגורמים העיקריים לחרדת בחינות,  ממצאים אלו מראים שילדים שנכשלו בבחינה לאחר שחלקו להם מחמאות על הישגים עשויים לפתח נטייה לחרדת בחינות. 

ההתקדמות במסלול מערכת החינוך ותכיפות הבחינות ובמקביל לחצי ההורים והמורים לביצועים מעולים משפיעים אף הם.

צבירת התנסויות כשלון עלולות לגרום לעליה בחרדה.

תחרות עם חברים לספסל הלימודים יכולה להגביר את חרדת הבחינות.

הערכת החברים והסביבה נעשית חשובה ככל שעולים בגיל.

המגמה של דירוג פומבי של בתי ספר על פי תוצאות המבחנים יכולה לגרום רק להגברת הלחצים על המורים, לחצים שאינם יכולים שלא להשפיע גם על הילדים.

חרדת בחינות וביצועים בבחינות

חוק ירקס דודסון - מתאר הן את ההשפעות החיוביות של התרגשות על ביצועים והן את ההשפעות שליליות שלה. ילד שחווה מידה מסוימת של התרגשות או מתח הדבר מועיל לביצועיו בבחינה. אך כשרמת החרדה עולה מעבר לאופטימלית הוא לא יצליח להפגין בבחינה את מלוא יכולתו ויש סיכוי שינסה להימנע מלהתכונן לבחינה זו בכלל.

על אף תיאוריה זו חרדת בחינות נתפסת באורח כמעט בלעדי כמשפיעה השפעה שלילית על הביצועים. מרבית מחקרים על חרדת בחינות התבססו על מתאמים, אך מתאמים אלו היו שונים מבדיקה לבדיקה ויצרו מסקנות שונות בהקשר של חרדת בחינות והשפעתם על ביצועים.

לייטאול ועמיתיו מצאו שרמות החרדה היו קשורות לשינויים בציוניהן של שתי בחינות יכולת בכיתות ה'-ז'. החוקרים הסיקו שקיימת השפעת גומלין בין מאפייני המבחן לבין רמת החרדה. מחקרם של סארסון ועמיתיו, חמש מאוחר יותר, תמך בעמדה שרמות גבוהות של חרדת בחינות קשורות להתקדמות קטנה יותר בלמידה.

גורמים מתווכים בקשר בין חרדה לביצועים

מגדר (מין) 
הן סטיבנסון ואודום (Stevenson & Odom, 1965) והן מנליי ורוזמייר (Manley & Rosemire,1972) מצאו הבדלים בין בנים לבנות בדפוס זה. השוואות בין בנים לבנות גילו הבדלים עקביים בין המינים ברמות חרדת הבחינות, כשהבנות מדורגות גבוה יותר. 
הקשר בין חרדה לביצועים יכול להשתנות גם על פי מינו של הילד ובד"כ קשר זה חזק יותר אצל הבנות (walter, 1964 ועוד) והסיבה נעוצה בנכונותן הגדולה יותר של הבנות מהבנים, לדווח על תחושת חרדה, דבר שגרם לשימוש בציוני סף שונים לזיהוי רמות מובהקות של חרדת בחינות אצל נערים ונערות. 
לפי קומוניאן, 1993, יכולתו האישית של הילד יכולה גם היא להשפיע על חרדת הבחינות, ויכולה להתקיים גם אינטראקציה בינה לבין המין. שארמה וראו, 1983, וואן דר פלואג והולסוף, 1984 טענו כי חרדת הבחינות משפיעה באורח בלתי פרופורציונלי על ילדים בעלי יכולת גבוהה. גז'סמה, 1972 זיהה השפעות גדולות יותר על בנות בעלות יכולות גבוהות ועל בנים בעלי יכולת בינונית.
גיל 
מחקרים שהשתמשו במדדי חרדת בחינות ספציפיים, הראו כי רמות החרדה עלו בד"כ עם הגיל (Sarason et al., 1958; Hill & Sarason, 1966; Hill & Wigfield, 1984). נמצא כי ככל שילדים מתבגרים מתחזק הקשר בין דיווחיהם העצמיים על חרדת בחינות לבין דיווחיהם על הישגי בחינות. סארסון ועמיתיו, מצאו שקשר זה מתחזק בין כיתה ב' ל-ו' אצל תלמידי בי ספר אמריקנים (ממצאים אלו חוזקו ע"י חוקרים אחרים). ההסברים לעלייה בחרדת הבחינות עם הגיל הם, שעלייה זו היא תוצאה הן של התנסות עם בחינות והן של יכולתם של הילדים לדווח דיווח מהימן על חרדה גוברת עם הגיל, דבר שמגדיל את ההסתברות למציאות מתאמים מובהקים. עם זאת, טורנר ועמיתיה, 1993 מצאו כי שכיחות חרדת הבחינות אצל בנים ובנות היתה שווה פחות או יותר.

מעמד סוציו-אקונומי 
הודג' ועמיתיה, 1997, מצאו כי ילדים משכבות סוציואקונומיות נמוכות וילדים שאנגלית אינה שפת אמם, סבלו ממצוקת בחינות חמורה יותר. ויליג ועמיתיה, 1983, מצאו כי ילדים הנמצאים בקו התפר שבין קבוצות סוציו-אקונומיות צפויים לחרדת בחינות רבה יותר. 
המבחן – חשיבות הבחינה, סביבת המבחן, לחץ וזמן יכולים להעלות רמת חרדה.
מצב תחרותי- גברים יעלה, נשים ירד.

סיכום:
מסקנות הפחד מבחינות וממצבי מבחן הוא תופעה נפוצה וכנראה גם מתפשטת והולכת. היא משפיעה השפעה שלילית על הביצוע בבחינה למרות שהמתאמים בין חרדת בחינות ובין הציונים/ ביצוע לא מאוד גבוהה (0.2) ההשפעה של חרדה זו על מספר הילדים שעוברים בחינות ועל חווית הלמידה עשוייה להיות ניכרת. חרדת הבחינות עולה עם הגיל, בנות מדווחות יותר מבנים. היא לעתים משפיעה אחרת במצבים שונים על אנשים שונים (גורמים מתווכים).

הצורך להשתייך: הצורך בקשרים בין אישיים כמוטיבציה אנושית בסיסית

– רוי פ. באומייסטר ומארק ר. לירי
מושגים חשובים: רוויה והחלפה, השערת ההשתייכות, חסך חלקי

לפי השערת ההשתייכות, הצורך להשתייך הוא מוטיבציה אנושית בסיסית אוניברסלי. לבני האדם דחף לקיום לפחות מידה מינימלית של יחסים בין אישיים יציבים, חיוביים ורבי ערך. לסיפוק דחף זה שני היבטים: ההיבט האחד הוא שלבני האדם צורך באינטראקציות תכופות ונעימות עם מספר אנשים אחרים ההיבט השני הוא שאינטראקציות אותן מקיימים בני האדם חייבות להתרחש בנסיבות של מערכת יחסים מתמשכת ויציבה המאופיינת בדאגה אמיתית לרווחתו של זה. העדר השייכות עלול איפוא, לגרום לחסך חמור שבעקבותיו השפעות שליליות. חלק ניכר מן הרגשות, ההתנהגויות והמחשבות האנושיות הן פועל יוצא של מניע בין אישי יסודי זה.

כותבי המאמר ניסו להוכיח את השערת ההשתייכות ראשית ע"י ליקוט וריכוז מצבור של ממצאים אמפיריים הרלוונטיים להשערת ההשתייכות וזאת במטרה להעריך באיזו מידה השערת ההשתייכות מתיישבת עם הנתונים.  ראשית ובטרם בחינת הצורך להשתייך, סקרו כותבי המאמר את הקריטריונים הבסיסיים אשר צריכים להתמלא בכדי להסיק שהצורך להשתייך הוא מוטיבציה אנושית בסיסית:  


1. מגוון רחב של נסיבות ומצבים: באופן כללי ככל שנסיבות פעולתו של המניע רחבות, כך הוא ראוי יותר לתואר "מוטיביציה בסיסית" – ניתוק ויצירת קשרים חברתיים.
2. דפוסים רגשיים: מרבית הדחפים והמניעים האנושיים כרוכים בהשפעות רגשיות, המבהירות לאדם שחל שינוי לרעה במצבו, ומעוררות אותו לפעול כדי להשיב את המצב הרצוי על כנו.

3. דפוסים קוגניטיביים: תגובות קוגניטיביות משקפות את החשיבות הסובייקטיבית ומוטיבציה שאינה מכוונת את התודעה אינה יכולה להיות חשובה.

4. אי סיפוק המוטיבציה הבסיסית: מוטיבציה ראויה להיחשב כבסיסית לבסיסית רק אם צרכי הבריאות, הסתגלות או הרווחה מחייבים את סיפוקה. צרכים שלא סופקו עלולים לגרום לפתולוגיה (גופנית, נפשית או התנהגותית).

5. רוויה והחלפה: אם הצורך להשתייך הוא אכן בסיסי – די בהשתייכות לקבוצה אחת כדי לספק אותו. הדחף לקשור קשרים חברתיים פועל את פעולתו עד הגענו למספר קשרים מסוים. לאחר מכן הוא עשוי להיחלש.
6. מוטיבציה אוניברסלית: מוטיבציה היא אוניברסלית וחלה על כל בני האדם לכן סביר שהמניע נברר בתהליך הברירה הטבעית האבולוציוני של האדם (או לפחות אינו סותר את הדפוסים האבולוציוניים) ולכן יש לו בסיס פיזיולוגי.
7. המניע אינו נגזרת של מוטיבציות אחרות. קשה להוכיח זאת, אך ככל שקריטריון הראשון מסופר: המניע פועל במגוון נסיבות – אפשר להניח שאינו נגזר ממוטיבציה בסיסית אחרת.
8. מגוון צורות התנהגות: אם מוטיבציה היא באמת בסיסית עליה להשפיע על טווח רחב של פעולות אנושיות. ז"א המניע מוביל למגוון התנהגויות שיכולות לספקו ולא רק להתנהגות מספקת אחת.
9. למניע יש השלכות החורגות אל מעבר לתפקוד הנפשי המיידי. השלכות על ההתנהגות האנושית שמוצגת, לא רק במחקרים פסיכולוגיים אלא גם במחקרים היסטוריים, כלכליים וסוציולוגיים
כל תיאוריה טובה צריכה לעמוד בקריטריון הפרכה. לאחר סקירת הקריטריונים ובכדי לבדוק את ההשערה שההשתייכות היא מוטיבציה בסיסית בחנו ובדקו כותבי המאמר אם התיאוריה ניתנה להפרכה.
5 קבוצות של ממצאים אמפיריים (ממצאים תומכים בהשערת ההשתייכות):
יצירה וניתוק של קשרים חברתיים
יצירת קשרים חברתיים:

אנשים מגלים נטייה חזקה לכונן יחסים חברתיים בלי צורך במערכת מיוחדת של סיבות מעודדות או מניעים כמוסים. קשרי ידידות ונאמנות קבוצתית נוצרים באופן ספונטני ומיידי ואינם זקוקים להוכחה של תועלת חומרית או של מכנים משותפים (מחקר מערת השודדים של שריף ועמיתיו אשר הראה שכאשר משבצים באקראי נערים שלא הכירו קודם לכן לקבוצות חדשות, מתהווים במהירות קשרים חזקים של נאמנות והזדהות קבוצתית. בשלב מאוחר יותר של המחקר, שתי הקבוצות שהתנגדו מאוד זה לזה, אוחדו לקבוצה אחת בעלת מטרות משותפות, והדפוסים ההתנהגותיים והרגשיים התאימו את עצמם במהירות לקבוצה החדשה (בלי שהנאמנויות האנטיגוניסטיות הקודמות הפריעו לתהליך; בולבי ציין שתינוקות יוצרים קשר עם המטפלים בהם בשלב מוקדם מאוד בחייהם הרבה לפני שהם מסוגלים לחשב יתרונות או אפילו לדבר).

ניתוק קשרים חברתיים

אנשים לרוב מתנגדים בעוצמה גדולה לניתוק יחסים וקשרים חברתיים. דומה שהתנגדות זו חורגת בהרבה משיקולים רציונאליים שלתועלת מעשית או חומרית (חזן ושייבר  הגיעו למסקנה שנטייתם של בני אדם להגיב במצוקה ובמחאה על סיומן של מערכות יחסים היא כמעט אוניברסלית וחוצה תרבויות והפרשי גיל;במקרים רבים אנשים מתקשים לנתק גם מערכות יחסים רעות והרסניות – רוי ואח' אי רצונן הבולט של נשים רבות לעזוב את הבעל או את בן הזוג המתעלל.
תהליכים קוגניטיביים

השאיפה להשתייך מתגלה על סמך המחקרים הרבים כגורם בעל השפעה רבה על עיצוב המחשבה האנושית. אנשים מפרשים מצבים ואירועים לאור השפעותיהם על מערכות יחסים, וחושבים על שותפים ליחסים באופן יסודי יותר מאשר על אנשים אחרים. הדפוסים המיוחדים של עיבוד מידע אודות העצמי משמשים לעיתים גם לעיבוד מידע על שותפים ליחסים. קשרים ממשיים ופוטנציאליים משפיעים השפעה ניכרת על דרכי המחשבה של בני האדם.
(ארון ארון טיודור ונלסון הראו ששותפינו ליחסים קרובים בניגוד לזרים משפיעים עלינו מבחינה קוגניטיבית כמו שמשפיע העצמי שלנו. על כן אנשים מתקשים לזכור אובייקט מסויים כשהם מדמינים את עצמם או את אמהותיהם באינטראקציה עם אותו אובייקט, יותר מאשר כשהם מדמיינים אדם מפורסם אך בלתי מוכר להם אישית באינטראקצייה עם אובייקט זה. הווארד ורוטבארט חברות בקבוצה אף היא משפיעה ככל הנראה השפעה מכרעת על דפוסים קוגניטיביים. אנשים מצפים שאלה הנמנים עם קבוצתם יעשו יותר מעשים חיוביים ופחות מעשים שליליים מאנשים שאינם נמנים עימה. ציפיות אלו מטות את עיבוד המידע והזיכרון וגורמות לאנשים לשכוח את הדברים הרעים (יחסית לדברים הטובים) שחבריהם קבוצה הפנימית עושים.
רגשות
רבות מן החוויות הרגשיות שלנו (שליליות וחיוביות) קשורות לצורך להשתייך. כאשר אחרים מקבלים אותנו ומקדמים אותנו בברכה, מתעוררים בנו סוגים שונים של רגשות חיוביים. בד"כ התהוות קשרים חברתיים מלווה ברגשות חיוביים (לדוגמא: חווית ההתאהבות המלווה בד"כ בתקופות של חדווה ואושר כשהיא הדדית סטרנברג) וכאשר דוחים אותנו או מתעלמים מאיתנו, מתעוררים בנו רגשות שליליים עזים. פירוק קשרים חברתיים הוא הגורם העיקרי לרגשות שליליים (לדוגמא: כאשר יש חשש לסיום מערכת יחסים חשובה חשים חרדה, עצב ודיכאון, כאין קשרים של ממש אנו חשים בדידות Leary, 1990, Leary & Downs, in press, Tambor & Leary, 1993). קיומו של קשר בין אישי משנה את האופן שאנו מגיבים רגשית לביצועיו ולמעשיו של שותפינו ליחסים ומגביר למעשה תגובות רגשיות רבות.

חסך בהשתייכות
חסכים בהשתייכות גורמים ככל הנראה לשורה ארוכה של השפעות שליליות ופתולוגיות. אנשים חסרי השתייכות סובלים מרמות גבוהות יותר של מחלות נפש וגוף ונוטים יותר לסוגים רבים של בעיות התנהגותיות (תאונות דרכים, פשיעה התאבדות, מחלות גופניות, בעיות רגשיות וכדומה) דבר המתיישב עם התפיסה שההשתייכות היא צורך (לדוגמא:Bhatti, Derezotes, Kim & Specht, 1989; Hamachek, 1999 ילדים דחויים סובלים משיעור גבוה של פסיכופתלוגיה. / הרלו וסומי, 1971 – ילדים הגדלים ללא תשומת לב לוקים בפתולוגיות רגשיות והתנהגותיות).

חסך חלקי: קשר ללא אינטראקציה: קיום מערכות יחסים תכופות ללא אינטראקציה מקנה לצורך האנושי להשתייך רק סיפוק חלקי ובלתי שלם  (לדוגמא: דריל, 1987 הבחין שילדי גירושין נוטים לדכאון בעיקר כשנדמה להם שהקשר עם ההורה חסר המשמורת נותק סופית . רוזן 1979 מצא שילדים שהיתה להם גישה חופשית ובלתי מוגבלת לאינטראקציה עם ההורה חסר המשמורת נטו פחות לראות את הגירושין כטראומטיים).

חסך חלקי: אינטראקציה ללא קשר של אכפתיות: אינטראקציות עם סדרה מתחלפת של משתתפים ללא מערכת יחסים מתמשכת כלשהי, אינן גורמות לנו סיפוק (כמה מחקרים מצאו כי חיי נישואין בעייתיים או אומללים אינן מעניקים את התמורה המתלווה בדרך כלל להשתייכות ואף מחמירים את המצב).  עצם עובדת קיומו של קשר חברתי אינה מספיקה כדי להגן על אנשים מבעיות ומתופעות פתולוגיות. אנשים צריכים שקשריהם החברתיים הראשוניים יאופיינו באינטראקציות רגשיות חיוביות המעידות על אכפתיות רגשית של האחר.  (לדוגמא: דה-לונגיס ועמיתיו, 1988 מצאו שזוגות נשואים באושר בריאים הרבה יותר מאנשים שהקשרים החברתיים שלהם אינם תומכים / גלזר ועמיתיו, 1987 מצאו ירידה בתפקוד החיסוני בקרב נשים שנישואיהן לא היו מאושרים ובקרב נשים שנפרדו מבעליהם אך נשארו קשורות אליהם רגשית)

רוויה והחלפה
דפוסי האינטראקציה וסקרי העדפות מעידים כי אנשים מבקשים לעצמם מספר מוגבל של מערכות יחסים, דבר המתיישב עם התפיסה שהצורך להשתייך כפוף לעקרון הרוויה או התמורה השולית הפוחתת. הקשרים החברתיים הקרובים הם ככל הנראה החשובים ביותר, מעבר לכך כל קשר נוסף מעניק פחות ופחות סיפוקים (לדוגמא ג'ונסון ויוסטון מצאו שככל שיחסים רומנטיים מתפתחים, אנשים מצמצמים את משך הזמן שהם מקדישים לאינטראקציות עם אנשים אחרים לרבות ידידים ותיקים. היחסים הרומנטיים מחליפים את היחסים האחרים ומספקים את הצורך בהשתייכות שסופק קודם לכן בקשרי הידידות האחרים קלוד ופפלו (רוויה) – אנשים יעדיפו מספר קטן של ידידים חשובים מאשר מספר גדול של אנשים עם קשרים לא אינטימיים; רסבורט ואח' (החלפה) אנשים ינתקו מערכת קיימת רק אם יש חלופה מתאימה ).

ממצאים הסותרים את השערת ההשתייכות

סירוב לעזור או לשתף פעולה – לא פעם קורה כי אנשים רבים מתנהגים בצורה אנוכית ומעדיפים את האינטרס הפרטי שלהם על טובת האחר, נמנעים מלהושיט עזרה ומשיתוף פעולה עם האחר (לדוגמא: מחקרם של דרלי ולטאנה, 1968 המתייחס להימנעותם של עוברי אורח רבים מהושטת עזרה בעת אירוע חירום).


טפילות חברתית –  בטפילות חברתית אנשים מפחיתים את מאמציהם כשהם נכנסים למסגרת קבוצה וכך נהנים מפירות הצלחתה של הקבוצה בלי לתרופ את תרומתם להצלחה זו (לטאנה ואח' אנשים מעדיפים את הדפוס האנוכי על דאגה לאחרים ועל שיתוף פעולה עימם)

דילמת האסיר  - מחקרים רבים השתמשו במשחק זה כדי לבחון עיצד אנשים בוחרים בין תגובה (תחרותית) אנוכית, אינדוידואליסטית לבין תגובה רוטופרטיבית היכולה להביא תועלת מרבית לקבוצה במחיר סכנה של פגיעה בפרט.
דילמת המנות - שבה אנשים מרוקנים משאבים הניתנים למילוי למעו רווח אישי קצר טווח. זהו דפוס בו אנשים מבקשים להשיג יתרונות אישיים על חשבון טובת הכלל בטווח הארוך.

אהבה נכזבת - התעניינות רומנטית חד צדדית שבה הצד האחר אינו משיב אהבה. מקרים אלה של סירוב להקים קשר חברתי עומדים לכאורה בסתירה להשערת השהתייכות.

ביישנות – ביישנות יכולה להוביל לבדידות. בדידות נובעת מאי יכולת האדם לענות על צרכי ההשתייכות שלו. אנשים ביישנים יכולים להראות כלא חברתיים כיוון שהם נוהגים בדרכים שונות בכדי להפחית את הסיכויים לקיים מערכות יחסים, דרכים כגון הימנעות ממפגשים ומאינטראקציות חברתיות (Leary, 1983).

התבודדות והסתגרות – אנשים שאינם מאמינים שיזכו להתקבלות חברתית עשויים להתגונן מפני דחייה מוחלטת ע"י הימנעות מיצירת קשרים. דרך זו מפחיתה את הסיכוי לעשות / לומר דבר שאחרים עלולים לראות בעין רעה.

השפעות מבחינת התיאוריה הפסיכולוגית

דפוסים רבים של התנהגות קבוצתית ובינאישית יכולים להיות מוסברים ע"י המוטיבציה הבסיסית של הצורך להשתייך (ואין צורך להניח מניע ספציפי בכל תופעה). במבט ראשון, ניתן לראות בהתנהגות אנטי-חברתית דוגמא נגדית להשערת ההשתייכות כיוון שהיא מקומה אויבים ומרחיקה אנשים. אך ברור כי היא קשורה בקשר הדוק להשערת ההשתייכות. בוצות מסוימות לוחצות על חבריהן לבצע מעשים אלימים בכדי להוכיח את נאמנותם לקבוצה. להשערת ההשתייכות השפעה גם על קשייהם הנפשיים של בני האדם המשקפים תגובות רגשיות למה שנתפס בעיניהם כמאיים על קשריהם החברתיים. חלק ניכר מן הבעיןת הרגשיות (חרדה, דכאון וכו') נובעות מאי יכולתם לענות על צרכי ההשתייכות שלהם וחלק ניכר מן ההתנהגויות הנוירוטיות משקפות כנראה נסיונות נואשים ליצור קשר עם אחרים.
השלכות בתחומים אחרים
צורך ההשתייכות הבסיסי מושלך גם על תחומים כגון:
· משיכה בין אישית – כיוון שמנהג השידוך "עבר זמנו" הקשרים הרומנטיים נעשו תלויים יותר בכוח המשיכה של היחיד ובשאר תכונותיו.
· דפוסי ענישה וכליאה – חברות מודרניות משתמשות בכליאה בבתי סוהר כדי להעניש אנשים, דבר הממחיש את העיקרון ששלילת המגעים עם שותפי היחסים שלנו פוגעות בנו קשות, כליאה בתנאי בידוד נחשבת לצורך הכליאה הקשה ביותר.
· כמיהה לעוצמה – מורגנטאו, 1962, טען שהחתירה לעוצמה מקבילה לחתירה לאהבה וניתן להסביר את שתיהן כנסיונות להיחלץ מן הבדידות. ההבדל העיקרי בין אהבה לעוצמה הוא שאהבה שואפת למוסס את הגבולות האישיים ולמזג את האוהבים לשלמות אחת באופן שוויוני ואילו העוצמה חותרת להתגבר על גבולות אלה באופן חד צדדי כדי להשליט את רצונו של בעל העוצמה על אחרים.


· הצטרפות לקבוצות דתיות – סטרק ואח', ציינו שההצטרפות לקבוצות דתיות והפרישה מהן תלויות יותר בזיקה החברתית מאשר באמונה בדת. רבים אינם מבינים את המבנה של דתם. כתות מושכות בעיקר אנשים החשים ניתוק ובדידות חברתית ורבים נמשכים אליה בשל הסיכוי להפוך לחלק מקהילה או לזכות בתחושת השתייכות.
· יריבות בין קבוצות ומיזוג בין קבוצות (אתניות, דתיות, פוליטיות).


"שיפור האי-קיו ע"י הוספת ויטמינים ומינרלים"/ אייזנק ושונטאלר 1997
מבוא

הגישה הסביבתית גורסת כי לתזונה כגורם סביבתי, חשיבות רבה להתפתחות המשכל. רמת התזונה משפיעה על ההתפתחות הגופנית ועל הפעילות השכלית. לעומת גישה זו, טוענת הגישה התורשתית כי האינטליגנציה הטבועה באדם נקבעת על ידי המערך הגנטי שלו.
מחברי המאמר פותחים בהתייחסות לדיון תורשה סביבה לגבי המשכל. הם מציגים עמדת ביניים. מחד הם מציינים שיש הוכחות לכך שתוכניות העשרה סביבתיות לא השיגו שיפור לאורך זמן במשכל של ילדים ומאידך הם מציעים התערבות סביבתית: תוספי מזון. אלא שניכרת תמיכתם בעמדה של תקופת קריטית להשפעה הסביבתית למשכל – היינו תוספי המזון ישפיעו ככל שהילד צעיר יותר (כיוון שהתוספים מסייעים כנראה בהבשלת ובניית מערכת העצבים המתפתחת).

"צריכת ויטמינים ומינרלים היא ללא ספק ביסודה גורם סביבתי, ועל כן אם נספק לכל הילדים מכסות ויטמינים שוות פחות או יותר, חשיבותם של הגורמים הגנטיים תגדל" היינו, חשיבותם של הגורמים הגנטיים מותנית במשתנה הסף. כלומר, אצל ילדים שרמות המיקרונוטריאנים לא מאוזנות, היינו בחסך ומתחת למשתנה הסף, חשיבות הסביבה עצומה ונצפה לשיפור ברמת האינטליגנציה הנוזלית (גמישה) לאחר איזון רמת המיקרונוטריאנים. אולם, אצל ילדים שרמות המיקרונוטריאנים מאוזנות ומעל למשתנה הסף, הגנטיקה תיתן ביטוייה. עמדה זו תומכת בשילוב בין שתי הגישות. כלומר, הפוטנציאל הוא מולד אך המידה בה הוא ימומש תלוי בגורמים הסביבתיים.
משתנה הסף קשור לנימוק של "מצדדי התורשה" בינהם ג'נסן. ג'נסן טען כי קיימים הבדלים בין גזעים, ו"משתנה הסף" הוא מושג חשוב הקשור לטענה זאת."משתנה סף": תומכי התורשה והסביבה כאחד מסכימים שהסביבה פועלת על המשכל כמשתנה סף. כלומר, כדי שהפוטנציאל הגנטי של המשכל יתממש במלואו, נחוצים תנאי סביבה מינימליים. שיפורים ושינויים בתנאים הסביבתיים מעל הסף המינימלי הזה כבר לא ישנו את המשכל. משמע: במצב כזה שינויים אלה במשכל מוסברים ע"י התורשה. כלומר: כאשר חיים מתחת לסף = הסביבה היא זו המשפיעה והמסבירה את ההבדלים במשכל. (כמו ילדי המוסדות). כאשר חיים מעל לסף = התורשה משפיעה.  ג?נסן טען כי השחורים חיו מעל הסף, ושהייתה להם סביבה מינימלית טובה, אך למרות זאת המשכל שלהם היה נמוך. ובכך הוא ניטרל את השפעת הסביבה, והסיק כי השחורים הם גזע נחות יותר.

1. הנימוקים להוספת ויטמינים ומינרלים לתזונה:
רמות גבוהות של אי-קיו חשובות לפרט ולחברה. הרעיון הכללי שתזונה היא יסוד חיוני של בריאותנו הגופנית והנפשית אינו חדש. השאלה שנשאלת (הנחת היסוד של המחקר) היא – האם ניתן לייחס חלק מהשונות ברמת האי-קיו למחסור בויטמינים ומינרלים? ההשערה היא (שונטאלר 1991) שאחת הדרכים הביולוגיות להעלאת האי-קיו היא בהוספת מיקרונוטריאנטים (ויטמינים ומינרלים). אלו תורמים תרומה חיונית לבריאותנו הגופנית והנפשית ומחסור בהם (בעקבות הרגלי תזונה לקויים) עלול לגרום לנזקים חמורים (הסמן 1987).

2. כנגד אילו ניסיונות קודמים לשיפור מנת המשכל מוצעת חלופה זו? האם זהו שיפור ברמה הגנטית או ברמת הסביבתית?

מספר ניסיונות קודמים נעשו כדי לקבוע מה משפיע על המשכל:

א. גודל המשפחה (לפי מחקרם של ז'אנז'ונק ועמיתיו 1983)
ב. ילדי מוסדות (מחקרם של סקילס וזיו).
ג. ילדים מאומצים של (סקודק וסקילס).

כל אלה הם מחקרים שבדקו בעיקר את השפעת הסביבה על התפתחות המשכל. צריכת ויטמינים ומינרלים היא ללא ספק ביסודה גורם סביבתי אך פלומין (1994) הדגיש כי אנשים בוחרים את הסביבה בה הם חיים בין השאר עפ"י נטיותיהם הגנטיות – לפיכך עצם חיבתם של ילדים לחטיפים, ממתקים וקולה עשויה להיות תכונה תורשתית.


1. מחקרים רבים התמקדו בתוספות של ויטמינים ומינרלים והשפעתם על הזיכרון.

2. מחקרים נוספים התמקדו בתת תזונה קלינית והשפעתה על הזיכרון. כדוגמת מחקרו של הארט (1993) על השפעת הרעב שהכיבוש הגרמני במלחמת העולם השניה כפה על מחצית מהאוכלוסייה ההולנדית.
3. ליין, 1990, ניסה לייחס את הקפיצות באי-קיו שנצפו במחקרו של פלין (1987), לשיפורים בתזונה, כאשר ניסה לחזק השערה זו דרך של בדיקת תאומים זהים. ליין הראה כי לתאום ששקל יותר יש אי-קיו גבוה יותר, כאשר סביר היה לייחס הבדלי משקל אלו לאיכות התזונה בתקופה העוברית. (הוכחה לכך כי רמות בלתי מספיקות של ויטמינים ומינרלים מקטינות את רמת ה-IQ של הילד מתחת לרמת האופטימום בעבורו)
4. הארל, וודיירד וגייטס, 1955, במחקרם מצאו שבעיר ניו יורק נשים בעלות סטטוס סוציו-אקונומי נמוך, שקיבלו תוספות של ויטמינים ומינרלים בתקופת הריונן, ילדו ילדים שהאיי-קיו שלהם בגיל ארבע היה גבוה בשמונה נקודות בממוצע מזה של קבוצת הביקורת – ילדים שאמם קיבלו פלצבו בתקופת הריונה. קרביוטו וקליקרדיו, 1970, דיווחו על ממצאים דומים (הוכחה לכך שאחוז זה צפוי להיות גדול יותר בשכונות עוני ובקבוצות מצוקה אחרות).
5. מחקרם של זיגמן, נוימן, ינסן באריבו (1989) בדק את צריכת המזון של ילדים בקניה והשפעתה על האי-קיו. נמצא מתאם חיובי בין צריכת שומנים מן החי ופרוטאינים על המשכל אך לא נמדדה צריכת הויטמינים והמינרלים.
6. רש שטיין וססר, 1980 התמקדו באוכלוסייה של נשים שחורות הרות, שנחשבו לבעלות סיכוי גבוה ללדת תינוקות בעלי משקל ירוד. הנחקרות נחשפו באקראי לשלושה מצבים: (1)תוספת נוזלית עשירה בפרוטאין; (2) תוספת נוזלית עשירה בקלוריות; (3) קבוצת ביקורת.  הם חקרו את תגובתם של ילדים בני שנה במשימת הסתגלות חזותית, הידועה כמנבאת את האיי-קיו בגיל מאוחר יותר ומצאו שילדים של אימהות המקבלות תוספת נוזלים עשירה בפרוטאינים מבצעים את המשימה טוב הרבה יותר משתי הקבוצות האחרות, אך ההשפעות לטווח הרחוק לא נבדקו  (הוכחה לכך שתוספות מזון משפיעות רק על האינטליגנציה הנוזלית ( הגמישה) ולא על האינטליגנציה הגבישית ותוספות בפרוטאינים משפרות ביצועים משימות)

7. שונטאלר ועמיתיו (1986) בדקו את השפעת התזונה על הישגים בלימודים, שכן הישגים לימודיים קשורים קשר ישיר לרמת אי-קיו. במשך 3 שנים שונתה בהדרגה תזונתם של ילדי בית הספר – הורדו מהתזונה חומרים כגון קלוגוזה, צבעים סינתטיים וחומרים משמרים. בכל שנה נבדקו הילדים במבחן ההישגים של קליפורניה. כצפוי לא כל הילדים שיפרו את הישגיהם במידה שווה. השיפור הגדול חל אצל קבוצת הילדים הנחשלים ביותר.
מחקרים אלו מרמזים אך לא מוכיחים שתוספת של מיקרונוטריאנטים לילדים המקבלים תזונה נורמלית (שלא סובלים מתת תזונה) עשויות לשפר את האי-קיו במידה מובהקת. רבים ממחקרי התזונה הללו לוקים בחולשות חמורות בעיקר בגלל העובדה שהם יצרו תחושה עמומה שהוספת מיקרונוטריאנטים עשויה להוביל לתועלת קוגניטיבית כלשהי אך לא פירטו מהי בדיוק התועלת ובאילו מיקרונוטריאנטים מדובר.
3. מהי עמדת התזונאים לתוספת ויטמינים ומינרלים לתזונה? מה הם נימוקיהם?

התזונאים טענו שכל עוד מנת המזון היומית של הילד אינה קטנה מן המכסה היומית המומלצת (RDA) אין קשר בין תוספת של מיקרונוטריאנטים למשכל. הם התייחסו לקביעה כי למיקרונוטריאנטים השפעה על המשכל בספקנות בטענה שמטרת הצריכה המומלצת של מזון ליום אמורה למנוע מצב של תת תזונה, הם טענו שאין ראיות למחסור תת קליני במיקרונוטריאנטים בארה"ב. 

4. מהי התיאוריה שמציעים אייזנק ושונטאלר – 


התיאוריה שתומכים בה איזננק ושנטאלר היא שהוספת מיקרונוטריאנטים משפרת את האי-קיו הבלתי מילולי אצל ילדים מסוימים.

מה היו שיקוליהם בניסוח השערותיהם וכיצד התכוונו לבחון אותן?

א.  מי עשוי להפיק תועלת מתוספת המיקרונוטריאנטים?

בהנחה שיש הבדלים עצומים בצריכה ובמטבוליזם של מיקרונוטיאנטים  אלו ניתן לצפות לשיפורים רק אצל ילדים שרמתם של אחד ממרכיבי המזון הרלוונטיים בגופם אינה מגיעה לרמה אופטימלית מסוימת. מכיוון שההבדלים בשיפור הממוצע עקב תוספות מזון עלול לא להיות גדול יש צורך לערוך מדגם גדול למדי כדי להעריך את הממצאים הסטטיסטיים ויש להשוות את תוספות המזון למנות פלצבו.


ב. האם עליהם לכלול בתוספות המזון רק יסוד מסוים אחד או להשתמש בעיקרון התערובת ולשלב בה את מרב המרכיבים הדרושים למוח?

צריכת ייסוד אחד עשויה להיות קשורה ליסוד אחר וייתכן שדווקא האחר גורם לתוצאה המיוחסת לראשון. יש צורך לבדוק אם אכן קיימת השפעה ברורה ולאחר מכן לשלב את כל המרכיבים שהיו עשויים לגרום לה בגלולה אחת של מולטי וויטמין ומינרלים.  

ג. כמה בדיוק מכל ויטמין ומינרל עלינו לכלול בתערובת? 

בהעדר ידיעה וודאית אחרת ייתכן שימליצו להשתמש במנות המקסימליות, אך אלו עלולות לגרום להשפעות לוואי. הפתרון שהציע שונטאלר ועמיתיו (1991) היה להשתמש בשלושה מינונים שונים השווים בערכם ל – 50%, 100%, ו- 200% RDA. המינון האופטימלי בין ילד לילד יהיה שונה והוא תלוי בדרגת המחסור. קביעת דרגת המחסור: אפשר לנהל רישום של הסוגים והכמויות שהילד אוכל, או לסמוך על עדותו של הילד והוריו כדי לבדוק האם דרגת השיפור עומדת ביחס ישר לדרגת המחסור ואם רמת המיקרונוטריאנטים חזרה לשיעור נורמלי. הדרך העדיפה היא בדיקות דם לפני נטילת התערובת ואחריה. יש להתמיד במתן התוספות זמן ארוך די הצורך כדי לתת להן סיכוי להשפיע (מינימום 3 חודשים). יש להקפיד על משמעת כדי לוודא שהילדים אכן נוטלים את הגלולות – אי מעקב זה עלול להוביל למסקנות מוטעות ביותר.

5. מה היו מסקנותיהם של אייזנק ושונטאלר?

1. רמות בלתי מספיקות של ויטמינים ומינרלים בדם מקטינות את האי-קיו של הילד מתחת לרמת האופטימלית בעבורו.
2. תוספת של גלולות ויטמינים ומינרלים לתזונתו של הרגילה של הילד יכולה לשפר שיפור מובהק את האי-קיו הבלתי מילולי של הילד.
3. תוספות מזון משפיעות רק על האינטליגנציה הנוזלית (גמישה) ולא על האינטליגנציה הגבישית.
4. ככל הילד צעיר יותר, ההשפעות ניכרות יותר. לאחר ההתבגרות ההשפעות הן קטנות.
5. תוספות אינן משפיעות על ילדים העלי רמה מספקת של ויטמינים ומינרלים.
6. מחסור בויטמינים משפיע יותר ממחסור במינרלים,אך ייתכן כי הדבר אינו חל על מגנזיום וברזל.
7. בערך 20% מקבוצת הילדים האמריקנים בעלי התפריט הנורמלי הם מגיבים: כלומר מגיבים לתוספות מזון בעליות אי-קיו של 9+ נקודות או יותר מעל לגידול של קבוצת הפלצבו מתחילת הניסוי לסופו.
8. אחוז זה צפוי להיות גדול יותר בשכונות עוני ובקבוצות מצוקה אחרות.
9. הממוצע של כל הילדים שנבחנו צפוי להיות נמוך יחסית מפני שרוב הילדים אינם מושפעים מן התוספות או מושפעים מהן במידה מועטה. דבר זה אינו שולל את האפשרות של השפעות ניכרות אצל ילדים הסובלים ממחסור של ויטמינים ומינרלים.
10. עד כה הוכח שההשפעות על הוספת מיקרונוטריאנטים מחזיקות מעמד שנה, וייתכן שהן מתמידות תקופה ממושכת יותר.
6. באיזה אופן תומכים המחקרים הקודמים העוסקים בקשר שבין תזונה לקויה  לתהליכים קוגניטיביים בעמדת של אייזנק ושונטאלר במאמר הנ"ל?

כל אחד מעשר המחקרים סיפק תמיכה מוגבלת בהשערה כי תוספת ויטמינים-מינרלים עשויה לשפר את האי-קיו הבלתי מילולי. כך גם שונטאלר במחקרו משנת 1991 לא מצא הבדלים מובהקים באי-קיו המילולי, דבר התומך במחקרם של בנטון ורובטס על שני סוגי אי-קיו.

המסקנות המשותפות למחקרים הקודמים:

** תוספת של מיקרונוטריאנטים לתזונתו הרגילה של הילד יכולה לשפר שיפור מובהק את האי-קיו הבלתי מילולי שלו. כדוגמת מחקרו של לין (1990) על תאומים זהים. 
** תוספות המזון משפיעות רק על האינטליגנציה הנוזלית (גמישה – בלתי מילולית) ולא על האינטליגנציה הגבישית (מגובשת – מילולית). כדוגמת מחקרם של רש, שטיין וססר (1980) על נשים שחורות הרות.

הביקורת של מחברי המאמר על המחקרים הנ"ל:

1) רוב המחקרים אינם מחקרים ניסויים מבוקרים ולכן יש מקום לחקור את השפעת מינרלים וויטמינים במזון על יכולת קוגניטיבית במחקרים ניסויים מבוקרים.

2) המחקרים  הנ"ל לא הציגו הנחות תיאורטיות ברורות ומדויקות. הקריטריון של דיוק ובהירות הוא קריטריון מרכזי בהערכת איכותה של תיאוריה. הטענה: תוספי מזון של מינרלים וויטמינים משפיעה על שיפור היכולת הקוגניטיבית היא טענה כללית מידי ומעורפלת מידי.לא מוגדר אילו ויטמינים ומינרלים משפיעים על המשכל ואילו יכולות קוגניטיביות מושפעות.

הגדרת המשתנים
השערת המחקר: תוספי מזון של מינרלים וויטמינים גורמים לשיפור ביכולת הנזילה של המשכל ולא משפרים את היכולת הגבישית של המשכל.

המשתנה הבלתי תלוי: תוספי מזון

1) המחברים מציינים שצריך לבדוק את השפעת כל מינרל וכל ויטמין בנפרד ולאחר מכן השפעה של שילוב בין מינרלים וויטמינים על המשכל.

2) המחברים מציינים שצריך לבדוק את השפעת מינונים שונים של ויטמינים או מינרלים על המשכל.

3) המחברים מציינים שחשוב לבצע בדיקת דם לילדים לפני ואחרי קבלת תוספי המזון בכדי לדעת את הרמה ההתחלתית של המינרלים והויטמינים בדמם של הילדים בקבוצות המחקר השונות, זאת בכדי ליצור נקודת השוואה התחלתית בין קבוצות המחקר השונות.

המשתנה התלוי: משכל

1) ברמה התיאורטית, המחברים ממקדים את ההבחנה בין יכולת נזילה של משכל (=מייצגת את תהליכי החשיבה ופתרון הבעיות) לבין יכולת גבישית של משכל (=היא הידע שנוצר כתוצאה מהיכולת הנזילה ומאוחסן בזיכרון)
2) ברמה האופרציונלית:

* מבחנים למשכל ביליתי מילולי הם מדד תקף ליכולת הנזילה של המשכל (מבחן המטריצות של רייבן והמבחנים הבלתי מילוליים בוקסלר)

* מבחנים למשכל מילולי הם מדד תקף ליכולת הגבישית של המשכל (למשל המבחנים המילוליים במבחן וקסלר).

* להערכת המחברים המדד של ציוני ההישגים בלימודים (ציוני חשבון, אנגלית, עברית  וכו') הם מדד ליכולת הגבישית וגם ליכולת הנזילה (מכיוון שמבחני ההישגים לא בודקים רק ידע קודם אלא גם ידע בעקבות אימון בתהליכי חשיבה).

* בדר"כ בקבוצת הביקורת (פלציבו - ללא תוספי מזון) נמצא שיפור של 9 נקודות בממוצע בעקבות ההעברה השניה של מבחן המשכל בסוף הניסוי. לכן שיפור מובהק בציון המשכל בקבוצת הניסוי  (שקיבלה תוספי מזון) נחשב לשיפור של  10-15 נקודות בממוצע בציוני המשכל בהעברה השניה של מבחן המשכל יחסית לציוני המשכל בהעברה הראשונה של מבחן המשכל לפני קבלת תוספי המזון. (זאת אומרת ציוני קבוצת הניסוי במשכל לאחר קבלת תוספי המזון גבוהים ב 1-6 נקודות מציוני מקבוצת הביקורת במשכל).

מאמר ביקורת סוציו-תרבותית על פיאז'ה וויגוצקי - מטוסוב והייס 2000
טענתם הבסיסית של הגישה הסוציו-תרבותית היא שההתפתחות הקוגניטיבית של האדם משולבת בהיבטים החברתיים / תרבותיים וההפרדה ביניהן נחשבת לבלתי אפשרית ועל כן לא יכולות להיות לה השפעות. לא ניתן לומר שהחברה משפיעה על הפרט כי אז זה שני דברים שונים. הפרט הוא תוצר מוחלט של החברה בה הוא גדל. בהכללה זרם זה תומך בהכרה וקבלה של ריבוי של מסלולי התפתחות נפשית או קוגניטיבית על רקע ההקשרים המשפחתיים-חברתיים-תרבותיים הנבדלים שבהם צמח האדם. זרם זה דוחה את השיפוט של מלומדים, מהמעמד הבינוני בתרבות המערבית, שהגדירו מסלולי התפתחות (נפשית או קוגניטיבית) מסוימים כנורמליים ואחרים כלא נורמליים. זרם זה דוחה את הניסיון השיפוטי לראות את חשיבתו של המבוגר כעליונה על זו של הילד.  דבר יכול להיות מובן רק בהקשרו.
המאמר פותח בהשוואה בין פיאז'ה לויגוצקי, לגבי השפעתן היחסית של הסביבה והתורשה על ההתפתחות הקוגניטיבית של הילד.

נקודות דמיון:

1. שניהם נתנו מקום להשפעת החברה, התרבות והמוסדות החברתיים. אלא שפיאז'ה הדגיש את היבט היחסים (בעיקר שיתוף פעולה עם שווים) , בעוד שויגוצקי הדגיש את היבט התיווך של הסביבה והמבוגרים.

2.  שניהם ביקרו את מערכת החינוך הפורמלית. פיאז'ה הכיר בכך שהסביבה יכולה להטיל על הילד משימות שמעבר ליכולתו הקוגניטיבית, אך ראה זאת כ "אילוץ חברתי" וכפייה, שלא תצליח לקדם באופן מהותי את הסכמות והאופרציות המנטליות שאליהן הגיע הילד בשלב התפתחותי מסוים.

ויגוצקי הסכים,  שפעמים רבות מנסים, במערכת החינוך, לכפות על ילד פעילות שהיא חסרת משמעות לחייו. למשל, הניסיון ללמד בגן קריאה וכתיבה בצורה מכנית (העתקה של אותיות), מבלי להשתמש בכלים המתווכים המתאימים לגיל הגן.

3. שניהם עשויים היו להסכים על כך שקיים פער בין האופן שבו הילד והמבוגר תופסים ומבינים הסביבה. 


4. ויגוצקי  הסכים עם פיאז'ה שישנן פונקציות קוגניטיביות פשוטות שהן טבעיות מולדות.


5. שניהם מסכימים שהפרט "מחלץ" מהפעילות עם הסביבה איכויות פנימיות. על פי פיאז'ה, הפרט משיג שיווי משקל חדש בין תהליכי ההטמעה וההתאמה. לפי ויגוצקי הפרט מפנים כלים של שליטה עצמית, סימנים מקובלים, והכוונה עצמית.

נקודות השוני:

1. פיאז'ה מדגיש יותר מויגוצקי את התהליכים הטבעיים הביולוגיים. פיאג'ה טען ששיתוף פעולה, שיכול לפתח את המבנים המנטליים הפנימיים, מתרחש בעיקר בגיל בית הספר היסודי. לפני כן, בינקות ובגיל הגן, הסביבה מספקת גירויים, מציבה גבולות למפגש עם גירויים, משפיעה על תכני החשיבה – אך האופרציות והסכמות המנטליות הן עצמאיות  ("אינטליגנציה אישית טהורה"), ומושפעות בעיקר מהתורשה ומהבשילה של מערכת העצבים. לדוגמא: בינקות ובגיל הגן, הילד מחקה אחרים, אך חיקוי זה מבטא את היכולת הקוגניטיבית המולדת.

ויגוצקי  הסכים שישנן פונקציות קוגניטיביות נמוכות טבעיות מולדות, אך כבר בגיל 3 הפונקציות הפסיכולוגיות הנמוכות מתחילות להיות מאורגנות מחדש לפונקציות פסיכולוגיות מורכבות בהשפעת הסביבה החברתית-תרבותית. השפעת הסביבה והתרבות מתרחשת ב"אזור ההתפתחות המקורב" או "אזור מקרב התפתחות"  (אזור הפער שבין הפוטנציאל הקוגניטיבי לבין הביצוע הנמוך יותר של הילד). לכן, לדעתו, יש ערך לעבודה עם חבר או מבוגר בעל ידע רב יותר, על משימה מורכבת שמעבר ליכולת הביצועית העכשווית של הילד. המבוגר בעל הידע מתווך לילד את הסביבה על ידי הקניית כלים חומריים וסמליים שמקובלים באותה חברה ותרבות, וכך מסייע להקטנת הפער בין היכולת הקוגניטיבית הפוטנציאלית הסמויה ליכולת הביצוע הגלויה.

2. פיאז'ה רואה אחרת מויגוצקי את השפעת הקשר עם המבוגרים. הוא מקבל, שמגיל בית הספר, התפתחות החשיבה קשורה לשיתוף פעולה עם שותפים. למשל, בכדי שהילד יוכל לעבור מתפיסה אגוצנטרית (בגיל הגן) לתפיסה סוציו-צנטרית (בגיל בית ספר יסודי). פיאז'ה עסק בהשפעת שיתוף פעולה (בעיקר עם השווים, אך גם עם מבוגרים וצעירים יותר) על התפתחות המבנים הקוגניטיביים. במצב של שיתוף פעולה, המשתתפים מביאים מגוון נקודות מבט, נוצר  "קונפליקט סוציו-קוגניטיבי" שיכול לקדם את ההתפתחות הקוגניטיבית של שני הצדדים.

לצד זה, הוא טען שמבוגר, שמפרש את התנהגותו של הילד כהולמת את הנורמות המקובלות, אינו מבין את התנהגותו של הילד כביטוי עצמי של יכולות קוגניטיביות עצמאיות וייחודיות. לכן עבודה עם מבוגר בעל ידע רב, ובמידה רבה ה"חינוך הפורמלי" בכלל שמדגיש "העברת ידע" , הם במקרים רבים כפייה ואילוץ חברתי ולא סיוע להתפתחות הקוגניטיבית.  פיאז'ה, בדומה לפוקו לאחר מכן, ראה במוסדות החינוך מוקדי כוח חברתיים שתפקידם להטיל משמעת על הפרט ולא לסייע לו להתפתח קוגניטיבית.

ויגוצקי, כפי שצוין קודם, מקבל שקיים פער הבנתי בין מבוגר לילד בתפיסת הסביבה. אך לדעתו הפער הזה הוא המפתח להתפתחותו הפסיכולוגית של הילד. הבוגר טועה בהבנת התנהגותו וביטויי חשיבתו של הילד, אך זה מקדם את הפעילות של הילד בחברה. לדוגמא: למשל, כאשר האם מפרשת ניסיון של הילד להגיע לחפץ מרוחק, כפקודה של הילד לתת לו את החפץ. כאשר הילד מקבל את מבוקשו מהאם, הוא רוכש בהדרגה את המחווה החברתית של הצבעה.

הביקורת של הגישה "החברתית-תרבותי" המודרנית על פיאז'ה וויגוצקי

הגישה הסוציו-תרבותית טוענת למעשה כי תפיסתם של פיאז'ה וויגוצקי, הרואים בהתפתחות תהליך צמצום הפער בין נורמות של קהילה "מתקדמת" לבין מעשיו של הפרט, דחקה אותם לעמדה:

אוניברסלית = שיש רק כיוון אחד להתפתחות מתקדמת

אתנוצנטרית = שהערכים והמעשים של קהילות אחרות, לא שלהן, לוקים בחסר.

דהקונטקסטואלית = שישנם מנגנוני התפתחות כלליים שאינם תלויים בהקשר של המשתמשים בהם.

אדולטנצרית = שהערכים והמעשים של ילדים שאינם מובנים למבוגרים לוקים בחסר.
מנקודת הראות הסוציו-תרבותית הצד החברתי הוא לא רק סביבה או מישור פעילות של הפרט אלא היבט המלווה את כל הפעילות האנושית, בנוסף להיבטים אחרים כגון האישי, התרבותי וההיסטורי.

מנקודת מבטה של הגישה הסוציו-תרבותית ההתפתחות כרוכה בשינוי השתתפותו של הפרט בפעילות סוציו-תרבותית ולא בשינוי במבני פעולתו של הפרט (פיאז'ה) או בשיפור שליטתו של הפרט בכלים, סימנים ודיבור (ויגוצקי). רעיון ההשתתפות בעין הגישה הסוציו-תרבותית יש לא רק אותי אישי אלא גם אופי חברתי.

הגישה הסוציו-תרבותית אינה פוסלת לחלוטין את מחקריו של פיאז'ה כמשחקי מילים שאינם מוכרים לילדים רכים, אלא רואה במשימות שהטיל על ילדים חלק מרשת מנהגים של מבוגרים מערביים, שילדים רכים אינם מכירים אותם בדרך כלל.

מנקודת הראות הסוציו-תרבותית, הדרכים שאנשים מכוונים ומארגנים באמצעותן את רעיונותיהם מעוגנות בהשתתפותם במנהגים ובקהילות שונות. כדי להבין דפוסים של תיאום חשיבה יש לבחון את מנהגיהם ודרכי השתתפותם ולא לשפוט דפוסים אלו באמצעות תבנית כלשהי מוכנה מראש.

הגישה הסוציו-תרבותית, בניגוד לויגוצקי, אינה מעדיפה את ההפנמה (במונחי האסכולה החברתית תרבותית זה נקרא: השתתפות יחיד – למשל, קריאה לבד), ואינה רואה בהפנמה דרגה גבוה יותר של התפתחות קוגניטיבית,  על פני מישור הלמידה הבינאישית  (במונחי האסכולה החברתית תרבותית זה נקרא: השתתפות עם אחרים – למשל קריאה עם אחרים).

אוניברסליות - פיאז'ה וויגוצקי  טענו שתהליכי ההתפתחות הקוגניטיבית הם אוניברסליים לילדים מכל החברות העולם, הם מניחים בטעות שההתפתחות האנושית התקינה של כל האנשים בכל החברות מתקדמת לעבר יעד אחד משותף רצוי, היעד הוא חשיבה לוגית, רציונלית, אנליטית, מי שלא מגיע ליעד זה "מפגר". הגישה הסוציו-תרבותית טוענת במקום תפיסה זו ובמקום המושג לוגיקה כמושג התפתחות הם מציעים נרטיב – לכל חברה יש את היעד שלה.

* דוגמאות לאוניברסליות בחשיבה על פי פיאז'ה: כשהילד מגיע לגיל הבית הספר הוא רוכש עקרונות של סימטריה והפיכות, וכשהוא מגיע לגיל ההתבגרות, הוא מצליח לגלות ,לוגיקה פורמלית" (יכולת לשער השערות מדעיות) מתוך תצפית עצמית על הקשר שבין מעשיו לתוצאותיהם.

* דוגמאות לאוניברסליות על פי ויגוצקי: החשיבה המדעית היא הצורה הגבוה ביותר של ההתפתחות הקוגניטיבית והיא צומחת מתוך חשיבה ספונטנית פרקטית ויום יומית (שנוצרת בסביבה תרום-מדעית כמו הילדות), בעזרת התיווך של בית הספר והמבוגרים. חשיבה מדעית מתבססת על ניתוק מהחוויה האישית ועל בנייה פנימית של היררכיה של מושגים וקשרים ביניהם. בסביבות שבהן לא היה בית ספר  (חברות מסורתיות, או אצל אנשים בעלי פיגור שכלי) תתפתח רק חשיבה ספונטנית קונקרטית.

* אנשי האסכולה החברתית-תרבותית טענו כנגד רעיון ההתפתחות הקוגניטיבית האוניברסלית של פיאז'ה טענות כמו: ישנן חברות בעולם שבהן המבוגרים לא מגיעים לשלב החשיבה של אופרציות פורמליות.  רכישת ההפיכות בחשיבה בגיל בית הספר אינה תוצאה של הבשלה ביולוגית שמשולבת בהתנסות אישית עם מצבים של שימור כמות (בהתנסות המציאותית הכמות לא משתמרת לחלוטין באמת – מספר טיפות נוזל יישארו תמיד בכלי שממנו נמזג הנוזל או חלקי פלסטלינה יישארו צמודים ליד שגלגלה כדור פלסטלינה לגליל). ההפיכות בחשיבה נרכשת כתוצאה מפעילות חברתית של דיון בנושאים מדעיים בבית הספר.  למושג אין פונקציה "מהותית" אחת. למשל: למושג "אח" יש משמעויות רבות, ולא רק משמעות של סימטרית הפיכה, שאליה התייחס פיאז'ה.

* אסכולת החברתית- תרבותית טוענת כנגד ויגוצקי שלא קיימת מערכת היררכית פנימית של מושגים אוניברסליים. החשיבה תלויה בתרבות. אנשים חסרי השכלה מחברות מסורתיות מסוגלים לחשוב באופן השערתי , אך בהתאמה להקשר חייהם – הקשר קונקרטי  ולא מדעי.  ילדים לבנים בארה"ב מספרים סיפור שממוקד בנושא אחד וילדים אפרו-אמריקנים מספרים יותר סיפורים יותר אפיזודיים. המסורת הדתית-תרבותית של חברה מסוימת  (אנגליה מול רוסיה) משפיעה על מידת הישירות של הצגת הרעיונות. וגם ההגיון שבטיעונים מדעיים (נניח לגבי מבנה ה DNA ) קשור ליכול השכנוע, הפרסום וההפצה של הטיעונים בקהילה המדעית, עד כדי הפיכתם ל"אמת" לא מעורערת.

הילדים במחקריהם של פיאז'ה וויגוצקי למדו לחשוב ולדבר "מדעית" על רקע תרבותם שמדגישה את המדע – ואין כאן אוניברסליות.

אתנוצנטריות - פיאז'ה וויגוצקי  טוענים שכל דרכי חשיבה אחרות הלא לוגיות לוקות בחסר. הדרך הטובה / המדוייקת ביותר להתבוננות בעולם היא הדרך הלוגית / אנליטית. דרכים אחרות פחות טובות / מדוייקות / "מפגרות", מה שלא חשיבה מערבית לוגית היא לא מספיק טובה. הגישה הסוציו-תרבותית טוענת שכל תרבות מוצאת דרך להתמודד ולהבין את העולם וגם אם היא פחות לוגית אז היא לא פחות טובה.


אדולטנצריות  האסכולה החברתית-תרבותית טוענת שהתיאוריות של פיאז'ה וויגוצקי הן אדלטו-צנטריות. באדלטוצנטריות הכוונה לתיאוריות שרואות  את המקור לפער שבין יכולתו הקוגניטיבית של הילד לבין זו של המבוגר בפגם קוגניטיבי אצל הילד. זאת בגלל אי יכולתו של החוקר הבוגר להבין את פעולותיו של הילד. חוקרים סוציו-תרבותיים הראו שכאשר מציגים את המשימה לילד בהקשר שמתאים לגיל (הקשר שהוא יכול להבין) אז הפער הקוגניטיבי מהמבוגר מצטמצם.

דוגמאות מפיאז'ה: פיאז'ה אפיין את הילדים בגיל הגן כאגוצנטריים מבחינה תפיסתית, על בסיס מחקר מפורסם שבו הילד בגן היה צריך לבחור את תמונת נוף של הר תלת-פסגתי, שנמצא לפניו בארגז חול, על פי זווית הראייה של החוקר שעומד במקום אחר, ממקומו של הילד,  יחסית לארגז החול. כאשר חוקרת בשם דונלדסון הראתה שכאשר הילדים מבינים את המשימה שמציע להם החוקר, הם מסוגלים לבצע אותה בהצלחה. לדוגמא במשימה ההר התלת פסגתית של פיאז'ה, ילדים רכים, שנשאלו כיצד ההר התלת פסגתי נראה אנשים שונים ממקומות שונים, לא הצליחו להינתק מן הזווית המרכזית שממנה הם עצמם ראו את ההר. פיאז'ה הסיק מכך שהם אינם מסוגלים לשוות בדמיונם את נקודת מבטם של אנשים אחרים ולהכיר בקיומן ולכן חשיבתם אגוצנטרית. עם זאת דונלדסון שינתה את המשימה של פיאזה מבלי לשנות את הדפוס הקוגניטיבי שלה באופן שהפך אותה למובנת לילדים, האגוצנטריות של רובם המכריע נעלמה, כאשר ביקשה מן הילדים להסתיר גנב צעצוע מפני שוטר צעצוע בדגם תלת מימדי של עיר, אפילו הילדים הצעירים יותר הצליחו לבצע את המשימה בהצלחה למרות שהדבר הצריך שינויים מתוחכמים למדי הזווית התבוננות.  ניתן לטעון שמה שפיאז'ה ראה בו אגוצנטריות של ילדים היה למעשה האדלטוצנטריות של פיאז'ה עצמו שגרמה לו לפרש את חוסר היכרותם של הילדים עם המשימה, כפי שהגדירה החוקר כפגם קוגניטיבי של הילדים.

פיאז'ה הגדיר מהו "דיבור אגוצנטרי" מול "דיבור חברתי" של ילדים בשעת משחק חופשי. המאפיינים של "דיבור אגוצנטרי" הם: חזרתיות על הגיות, מונולוג, מונולוג קולקטיבי (מונולוג בנוכחות אחרים). המאפיינים של דיבור חברתי של ילדים הם: התבטאות בעלת מבנה מילולי, תלות הדדית בין משתתפי השיחה, פיתוח רעיונות בדרך שיטתית, חילופי דברים מילוליים. במאמר מוצגות דוגמאות ממחקרים שחקרו אינטראקציות בין ילדים ובהן מודגם  שהגדרותיו של פיאז'ה ל"דיבור חברתי" צרות מדי ותלויות מדי בתפיסה המבוגרת של אינטראקציה חברתית, והגדרותיו ל"דיבור אגוצנטרי" רחבות מדי וכוללות לעיתים גם "דיבור חברתי". למשל, משחקים חברתיים יצירתיים מאד של ילדים מבוססים על "סיעור מוחות" ופיתוח רעיונות בדרך לא שיטתית,  עד כדי כך שההורים (לבנים בני המעמד הבינוי) מתקשים להשתלב במשחק.

דוגמא מויגוצקי: המחקר לגבי איכרים לא משכילים שלא יכלו ליצור היקש לוגי לגבי עניין משוער ולא קונקרטי.  גם כאן החוקרים החברתיים-תרבותיים טוענים שויגוצקי לא התחשב באקולוגיה הייחודית שסובבת את האיכר או את הילד ולא דאג לכך שהמשימות יהיו מובנות בהקשרן.

דהקונטקסטואליות (מחוץ להקשר) - פיאז'ה וויגוצקי טוענים שההקשר התרבותי החברתי לא אמור להשפיע על מנגנוני ההתפתחות הקוגניטיבית האנושית הכללית. התפתחות אנושית קוגניטיבית היא דהקונטקסטואלית (בדרכם טוענים שלא משתנה באיזו חברה / תרבות וזמן בהיסטוריה, ילד לומד את חוקי העולם באמצעות אינטראקציה עם חפצים / אנשים ובאמצעותם מגלה את חוקי הלוגיקה הרצויים וזה יקרה לכל הילדים בכל התרבויות והאופנים). הגישה הסוציו-תרבותית טוענת שההתפתחות הקוגניטיבית מאוד תלוייה בהקשר התרבותי-חברתי – ילדים לא מגלים את חוקי הלוגיקה באמצעות האינטראקציה עם הסביבה אלא מלמדים אותם את הערכים / השפה.
סיכום
למורשתם של פיאז'ה וויגוצקי יש חשיבות רבה בתחומי הפסיכולוגיה ההתפתחותית והחינוך. התמקדותו של פיאז'ה ביחיד כדמות פועלת וכלומד פעיל, ביקורתו על המוסדות החינוכיים והחברתיים כמעכבים לא אחת את ההתפתחות הקוגניטיבית, טענתו ששיתוף פעולה ודיאלוג בין שותפים שווי עוצמה חיוניים להתפתחותו הקוגניטיבית של הפרט, תמיכתו הנלהבת בדמוקרטיזציה של בתי הספר ולבסוף תרומתו להתפתחות הפילוסופיה והתנועה החינוכית הקונסטרוקטיביסטית מבטיחים שפיאז'ה ישאר רלוונטי בעבור הפסיכולוגים והמחנכים של העתיד. החשיבות הרבה שייחס ויגוצקי לסימנים וכלים כגורם מתווך, פעיל ומדריך, וטענתו שההיסטוריה, התרבות, המוסדות והחברה הם המפתח להבנת ההתפתחות של הילד זוכים עדיין לתמיכה רבה בקרב מחנכים ופסיכולוגים.

התמודדות חברתית של תלמידי תיכון מחוננים והקשר בינה לבין הדימוי העצמי – מרי אן סויאטק
מבוא

מחקרים מראים שמרבית התלמידים המחוננים רואים את יכולתם הגבוהה באור חיובי. עם זאת הם מלמדים שרבים מודים שהם חשים את עצמם שונים מחבריהם בני גילם ונתקלים בקשיים חברתיים עקב יכולתם הגבוהה בלימודים. אותם מחוננים שתופסים את המחוננות שלהם כבעייה / כקושי, נוקטים במגוון אסטרטגיות בכדי להתמודד עם הבעיה.

הבחירה בסוג אסטרטגיית ההתמודדות היא בעלת השפעה על:

1. דימוי עצמי

2. מימוש פוטנציאל (במיוחד אצל בנות).

במיוחד אצל בנות

2 סוגי התמודדות עיקריים:

1. בבעיה

2. ברגש

אצל בנות נמצא בעיקר התמודדות באסטרטגיית הרגש המקושרות עם דימוי עצמי נמוך ומונעות מימוש פוטנציאל.

הטבעת סטיגמה והתמודדות חברתית בקרב תלמידים מחוננים

קולמן ועמיתיו (1993) קובעים שכשרונות בולטים מטביעים בבני נוער בגיל ההתבגרות סטיגמה. הם טוענים שההכרה בהיותם בעלי כשרון ללימודים משנה את התנהגותם של מתבגרים. מתבגרים מחוננים עשויים להגיב לסטיגמה החברתית הקשורה לכישרונותיהם בדרכים רבות ומגוונות:

1. הכחשת הכישרונות (אסטרטגיה ממוקדת ברגש).
2. שימוש בהומור (אסטרטגיה שממוקדמת בבעיה).
3. רמת פעילות  (אסטרטגיה ממוקדת ברגש ובבעיה). – פעילות רבה מחוץ ללימודים.
4. התקבלות בכיתה
5. קונפורמיות
6. עזרה לאחרים, השגת תוויות אחרות חוץ מזו של "המחונן", טיפוח קשרים עם מבוגרים, חיפוש הזדמנויות לפיתוח כישרונות מחוץ למסגרת ביה"ס, הימנעות מהשתתפות בתוכניות לימודים למחוננים, הימנעות מחברתם של תלמידים ממוצעים ו/או הפחתה מכוונת של ההישגים. (אסטרטגיה ממוקדת בבעיה).
7. התמקדות בפופולריות  (אסטרטגיה ממוקדת ברגש).
סיווג מצבים מעוררי מתח והתנהגויות התמודדות
סיווג גורמי מתח
הוצעו כמה מימדים לסיווג גורמי מתח:

אבחנה בין מצבים אקוטיים המכונים אירועים לבין מקורות מתח מתמשכים הנקראים קשיים או כשהם נובעים מתפקידיהם החברתיים של הפרטים הם מכונים לחצי תפקיד. אבחנה זו חשובה כיוון שסוגי האסטרטגיות המשמשים להתמודדות עם מצבי מתח ארוכי טווח שונים מאלו המשמשים להתמודדות עם גורמי מתח אקוטיים. הסטיגמה החברתית המוטבעת במחוננים מתאימה להגדרה של קושי / לחץ תפקיד.

אבחנה בין מקורות מתח נורמטיביים – הם גורמים מצויים מראש האמורים להשפיע על יחידים בנקודות מסוימות בהתפתחותם (לדוגמא בן הזוג של..) לבין גורמי מתח לא נורמטיביים הם אלו שאינם צפויים בתהליך ההתפתחות (לדוגמא מות הורה). ישנה חשיבות של יחסים עם חברים בני אותו גיל תקופת ההתבגרות וחשש מדחייה מצד בני נוער מהווה גורם מתח נורמטיבי בעלי צעירים בעלי יכולת ממוצעת, כך גם בקרב תלמידים מחוננים.

גורמי מתח סווגו גם על פי דרגת האיום הכרוך בהם ותחושת האיום עשויה להשתנות על פי ההקשר שבו נתקלים בגורם המתח. יתכן שהכרה ביכולת גבוהה מגבירה את תחושת האיום ועל כן גם את המתח הקשור בעלייה הנורמטיבית של חשיבות היחסים עם בני נוער אחרים.

סיווג גורמי התמודדות
אסטרטגיה שמתמקדת בבעיה: מתמקדת בצורך למצוא דרכי פתרון למצב מסוים בצורה אובייקטיבית, לדוגמא -  הסתרת כשרון, לעזור לאחרים שמתקשים, מציאת חברים בעלי אותו עניין דרך חוגים מחוץ לפעילות ביה"ס.

אסטרטגיה שמתמקדת ברגש: בדרך זו מנסה המחונן להחליש את הרגשות השליליים שגורמים למתח , לדוגמא – הכחשת הכשרון, שימוש בהומור, קונפורמיות (משתדל להתנהג כמו שאר התלמידים), פופולריות (שכנוע עצמי שפופולריות אינה חשובה).

גורמים הקשורים לבחירה באסטרטגיות התמודדות

משתנים אישיים וחברתיים נחשבים משפיעים על בחירתו של האדם באסטרטגיות התמודדות וביניהם נמנים:

א. המגדר:
נמצא כי בנות נוטות יותר מבנים להכחיש את כשרונותיהן. ייתכן כי בנות זקוקות למנה גדולה יותר של תמיכה ועידוד  כדי להאמין בעצמן ובכשרונותיהן. נמצא עוד כי בנות נוטות להגביר את רמת הפעילות שלהן כאסטרטגיה של התמודדות חברתית.
בנים נוטים יותר להשתמש בהומור כאסטרטגיה של התמודדות חברתית.
ב. הגיל
הבדל מובהק אחד על פי גיל נמצא באסטרטגיית – עזרה לאחרים. תלמידי כיתות ט' נטו באופן מובהק פחות מתלמידי כל כיתה אחרת לדווח על שימוש באסטרטגיה זו.  הבדל זה משקף אולי את הביטחון העצמי הרב יותר של תלמידי הכיתות הגבוהות או את העובדה שלתלמידים בכיתות הגבוהות יש יותר אפשרות לעזור לאחרים, מפני שניסיונם האקדמי רב משל תלמידי הכיתות הנמוכות.

חשוב לציין כי הבדל זה נצפה רק בנקודת זמן אחת מתוך השתיים, דבר היכול להצביע על מקריות ולאו דווקא הוכחה מחקרית.
ג. דימוי עצמי
קשרים חיוביים לדימוי עצמי התגלו לגבי אסטרטגיות התמודדות חברתית המתמקדת בבעיה ומיועדת לטיפוח קשרים עם בני הכיתה: עזרה לאחרים בתחום היכולת הלימודית, ורמת פעילות בתחום הערכה עצמית כללית ודימוי עצמי בתחום ההתקבלות לכיתה.

קשרים שליליים  לדימוי עצמי נמצאו באסטרטגיות החברתיות המתמקדות בעיקר אלו המבוססות על הכחשת הכשרון.

ייתכן כי דימוי עצמי נמוך גורם לתלמידים מחוננים להשתמש באסטרטגיות התמודדות חברתית המבוססות על הכחשה, וייתכן ששימוש באסטרטגיות התמודדות חברתית המבוססות על הכחשה גורם לירידה בדימוי העצמי.

ממצאי המחקר הנוכחי תומכים בתפיסה שאסטרטגיות התמודדות חברתית, כגון הכחשת הכשרון – הן בלתי רצויות. אסטרטגיות מעין אלו הן ככל הנראה שליליות משום שהן עשויות למנוע מהתלמיד למצות את מלוא הפוטנציאל האקדמי שלו. ממצאי המחקר מעידים על קשרים שליליים גם עם הדימוי העצמי.

השערות המחקר

1. האם באמת מין / מגדר /גיל קשורים לבחירה באסטרטגיית התמודדות ?

2. האם דימוי עצמי קשור לבחירה באסטרטגיית ההתמודדות ?
3. האם שאלון ה-SCQ יאתר אסטרטגיות התמודדות דומות לאלו שנמצאו בעבר אצל מחוננים במדגמים אחרים ?
4. האם שאלון SCQ רלוונטי גם באוכלוסיית המחוננים ?
המדגם עליו מדדו את ההשערות

תלמידי תיכון ב-4 בתי ספר שחלקם עם "קבלות" על מחוננות (תעודות, ציוני IQ) וחלקם לא – חלקם היו "סתם" מצטיינים בלימודין, כאלה שמשתתפים בהתנדבות בתוכניותמצויינות ועוד. מדגם עם מגוון הגדרות אופרציונליות של מחוננות.

כלי המחקר

1. שאלון פרטים אישיים. משאלון זה מתקבלים פרטים אודות גיל, מגדר, מעמד סוציו אקונומי.

2. שאלון SCQ – שאלון ההתמודדות החברתית. משאלון זה מתקבלים פרטים אודות האסטרטגיות שבהן נשתמש.
3. PPA – פרופיל הדימוי העצמי למתבגרים. פותח בכדי למדוד כיצד מתבגרים רואים את יכולתם בשמונה תחומים: לימודים, התקבלות חברתית, יכולת אתלטית, הופעה חיצונית, יכולת בעבודה, כוח משיכה רומנטי, כישרון בהתנהגות ויכולת לחברות קרובה, הוא כולל גם סולם נפרד המשקף את ההערכה העצמית הכללית. מפרופיל זה נקבל פרטים אודות הדימוי העצמי.
יש לחפש מתאמים בין שלושת הכלים. נמצא כי השאלון מהימן לגבי 2 השערות המחקר הראשונות.

המדובר במערך מחקר ניסויי.

ממצאים
אצל בנות מצאו 2 אסטרטגיות עיקריות שהן בעיקר ממוקדות ברגש:

א. אסטרטגית הכחשת כישרון.
ב. הגברת רמת פעילות (ממוקדת ברגש) ע"מ להתמודד עם תחושת הבדידות והדחייה.

הבנות לא מתמודדות עם הבעיה, האסטרטגיות גורמות לדימוי עצמי נמוך.

אצל בנים:

א. שימוש בהומור.
ב. עזרה לאחרים.

התמקדות בבעיה, פותרים את הבעיה.

1. יש קשר בין מין ובחירה באסטרטגיה – בנות בוחרות יותר באסטרטגיה ממוקדת ברגש, בנים בבעיה.

יש קשר בין גיל לאסטרטגיה – כללית, מתבגרים בגילאים מבוגרים (כיתות יב') נוטים יותר לבחור באסטרטגיה של עזרה לאחרים יותר מאשר צעירים יותר (כיתות ט').

2. חלק מהאסטרטגיות הממוקדות ברגש קשורות בקשר שלילי לדימוי עצמי. הכחשת כישרון היא האסטרטגיה הכי רלוונטית לדימוי עצמי.

אפילוג – ללמוד או לא ללמוד בבית ספר – רות גארנר
מושגי מפתח: שליטה אישית, חינוך בונה, החלטה אישית, בחירה מוגבלת
מבוא

לדברי הרב קוהל, 1994, ישנם תלמידים הלומדים לא ללמוד, המדכאים סקרנותם ומסרבים להקשיב בשיעורים. בעבור רובם זהו נסיון לשים קץ לדפוס חוזר ונשנה של כשלונות והשפלה. בכיתות בהן לתלמידים שליטה אישית על אופן הלימוד ותוכנו, אי הלמידה נדירה יותר. קוהל הקפיד להבחין בין אי למידה המאופיינת בסירוב רצוני לדעת לבין אי הצלחה ללמוד המאופיינת ברצון לדעת שאינו בא על סיפוקו. סיבות שהתלמיד בוחר לא ללמוד הן:

5. הרצון לשים קץ לכשלונות והשפלה מתמשכות. טוב להימצא מחוץ למערכת של הצלחה וכישלון בלימודים מאשר להישאר בתוכה ולסבול, משאיפה להצליח המסתיימת באכזבה.


6. נערים מקהילות מדוכאות ועניות נמנעים מהכנת שיעורי בית והשתתפות בדיונים בכיתה כיוון שהם שוללים את ביה"ס ומערכת החינוך ונשארים שם כי הם חייבים. הם סבורים כי ביה"ס לא יכול להיות להם לתועלת. קוזול, 1991 תאר דפוס הקיים בהרבה קהילות כאלו: הילדים מגיעים לביה"ס חדורי אמונה ואופטימיות וזאת עד גיל כיתות ה-ו' שאז רוב התלמידים מאבדים את אמונתם ומתחילים להשתמט מביה"ס עד כי בכיתות ו'-ז' הם נושרים לחלוטין ממסגרת ביה"ס.
דן וילקוקס – איש חינוך ותיק, הנהיג תכנית "להמציא מחדש את הכתיבה" במסגרת החליט הוא לשנות את משימות הכתיבה ולעבור מן המגמה המסורתית שהמורה עומד במרכזה – בוחר את הנושאים ומחלק את הציונים, לשיטה שבה התלמידים כותבים אודות עצמם, כאשר הטקסטים הוחלפו בין תלמידי תיכון אחרים באמצעות האינטרנט, כאשר ההשגחה היחידה מצד המורים היתה שלא יכתבו גסויות. המגמה החדשה שינתה את סביבת הכתיבה בכיתה של דן: התלמידים חדלו או סירבו לכתוב בעבור "הקורא" = יצור דימיוני שכמעט כל המורים מטביעים בתודעת תלמידיהם, והחלו לכתוב למען קוראים ממשיים, קוראים היכולים להשיב באם רצונם בכך והם כתבו אודות  עצמם. מה שגרם לתלמידים אשר כמעט אינם כותבים דבר לכתוב הרבה, היה העובדה שלתלמידים היתה סוף סוף הזדמנות לכתוב על חייה שלהם, להחליט כיצד לספר אירועים מורכבים, לבחור כמה לחשוף. מאחר ודן התיר להם ואף עודד אותם לבחור תנאים, קהל, נושא ושיטת תקשורת לכתיבתם, הם נוכחו לדעת שהם נהנים ממידה רבה של שליטה אישית (=החלטה אישית / בחירה).
אלכסנדר, גרהאם והאריס
הנאה

זרם החוויה

אתגר מתון

תפקיד המורה:פחות פיקוח, העברת שליטה אל התלמיד > יוצר מוטיבציה פנימית ללמידה.
באשר להחלטותיהם של תלמידים ללמוד או לא ללמוד דבר מסויים, אלכסנדר ועמיתיה טענו ששימוש באסטרטגיה מצריך זמן וצורך משאבים רוחניים, תלמידים המאמינים ביכולתם וסבורים שפעילות מסויימת עשוייה להיות מעניינת, צפויים יותר לנקוט פעולה אסטרטגית מאומצת מתלמידים המפקפקים ביכולתם ובערכה של הפעילות.יתכן כי הוקרת ההזדמנות שניתנה לתלמידים בכיתתו של דן להחליט מה לכתוב, היא כנראה הסיבה שהקדישו זמן ומאמץ ניכר לכתיבה. מחקרו של צ'יקצנטמיהלי, 1991 על "זרם חוויה" קשור לרעיונותיהם של אלכסנדר ועמיתיה על הוקרה של פעילות. הוא הגדיר "זרם חוויה" כמצב תודעה המאפיין עיסוק בפעילות מהנה במיוחד, פעילות שאדם בוחר לעסוק בה גם כשהיא מייגעת. אדם בוחר לעשות פעילות מסויימת כיוון  שהדבר מעניק לו סיפוק והנאה יותר ממרבית הפעילויות האחרות, מעין היסחפות בזרם הכובש את מלוא תשומת ליבו והופך אותו ואת הפעילות לישות אחת. כיוון שפעילות מהנה לאדם אחד יכולה להיות מעצבנת אצל האחר, זרם חוויה מצריך מידה של התאמה בין האתגרים לבין יכולת האדם להיענות להם ובני אדם שונים זה מזה ביכולותיהם ובמיומנותיהם. כאשר האתגרים עולה על המיומנויות נגרם תסכול וכאשר המיומנויות עולות על האתגרים נגרם שעמום. הוא הציע למורים להדגיש פחות את הערכותיהם כיוון שהדבר מושך תשומת הלב מן הפעילות אל הציונים וכן הציע להעביר חלק ניכר מן הפיקוח על הפעילויות לידי התלמידים בכדי שהם יוכלו להתמקד בתמורה הפנימית שהפעילות מעניקה להם במקום בכללים חיצוניים באשר לדרכי הביצוע ולזמן המוקצב לכך.

גאתרי, קוקס, אנדרסון, האריס, מאצוני וראך

בחירה מוגבלת = נותנת מסגרת ארגונית שמציבה גבולות , לא קשה מידי, מרוויחים עניין כיוון שיש בחירה ומרוויחים מזה שהיא מוגבלת כיוון שיש פחות חרדה.

גם הם תומכים בהענקת אפשרויות בחירה לתלמידים גם מאותה סיבה שלתלמידים יש יותר מוטיבציה פנימית ללמוד בסביבה המאפשרת להם לעסוק בפעילויות אותן בחרו ואשר גורמות להם הנאה.  הם הציעו להגביל את בחירת התלמידים בכיתה רק לאפשרויות הכלולות בנושכים מושגיים (= מסגרת ארגונית המנחה את התלמידים להקפיד על כמה עקרונות מפתח בתחום מסויים). וגבולות של יכולת. בבחירה מוגבלת זו האתגרים אינם חורגים מן המגבלות המתחייבות מרמת הקריאה והכתיבה של התלמידים, כך יכול המורה לסייע לתלמידיו לבחור בין אפשרויות.

דייסון, 1997 במחקרו הדן בחיבורי ילדים על מעלליהם של גיבורי על ממחיש בין השאר שמורים המאפשרים לתלמידים לכתוב על כל נושא שהוא בכל דרך שהיא, עשויים הילדים לחוש חרדה. ילדים רבים רואים במצב זה "חלל מפחיד". לעומת זאת, בחירה מוגבלת מונעת הן את השעמום של המשימות המוטלות מגבוה והם את החרדות הנובעות מחופש בחירה בלתי מוגבלת לפיכך יש להצייע בפני התלמידים אפשרויות הקשורות לפעילויות חברתיות מוכרים שהתלמידים רואים כהגיוניות ומובנות כגון משחקים, כתיבת סיפורים, ציור או דרמה. יש לזכור דבר נוסף בהקשר לבחירה מוגבלת בבי"ס (ג'קסון, 1990): הדבר מתרחש בסביבה רחבה יותר שבה מרחב הבחירה הוא למעשה מצומצם למדיי: ילדים חייבים ללמוד בביה"ס, אחרים קובעים את המתרחש, המורים מתעלמים מהם במידה מסויימת ואינם מתירים להם לעשות כרצונם, לפיכך ישנה שליטה אישית נמוכה מאוד של התלמידים. לפיכך, חופש בחירה המוגבל מעט מאוד על ידי נושא מושגי ויכולת ביצוע הוא חוויה מרעננת ומשחררת, הוא אינו שווה ערך לטיפוס על פסגת הר גבוה אף הוא בגדר הפוגה נעימה במצב שבו דומה שהבחירה היא בין ציות מוחלט לבין התנהגות של אי למידה.

ונטצל וויגפילד
ההקשר החברתי – דגש על אינטראקציה חברתית. ההחלטה ללמוד או לא קשורה ליציפיות ולאינטראקציה. המידה שבה אינטראקציה עם אחרים היא משמעותית עבור הלומד. לא חשוב רק החומר הנלמד אלא גם מי סובב את הלומד.

חלק מאמרם הוקדש להקשר החברתי של כיתות הלימוד. הם טענו שכאשר מנסים להסביר טענות קיצוניות של תלמידים – כגון החלטה לא ללמוד, או להבין מדוע תלמידים מסויימים מעורבים בפעילות הלימודית ואחרים לא, עלינו להביא בחשבון, מעבר להיבט הלימודי גם את הגורמים החברתיים. יש לראות את האינטראקציה בין התלמידים וכיצד המורים מגיבים להצלחות וכשלונות של התלמידים בסביבה הלימודית. ראוי גם לעודד ויכוחים סוערים בין תלמידים גם אם הוא גולש מעבר לנושא בו רצה המורה למקד את הדיון. אם כן, יש ללמוד כיצד סביבה הכיתה יכולה להכשיל את המוטיבציה או לעודד אותה.

להלן מס' מכשולים אפשריים:
3. ציונים – סמית, 1986 טען שהענקת ציונים לפעילות מטביעה סטיגמה של חובת לימוד רק למען הציון. יש הגיון בהערכת אנשים לפי ביצוע אך לא בחלוקת ציונים לכל ביצוע.

4. עבודה עצמית – זה הגיוני שמורים יספקו לתלמידים משימות שיאפשרו להן לתרגל את יכולותיהם אך הבעיה היא  שבכיתות רבות הם מבצעים את המשימות לבד וללא הדרכת המורה. לפיכך התלמיד אינו לומד הרבה כשהוא מבולבל, כשהמורה עסוק במקום אחר וכשאסור לו להעזר בחבריו. מילוי ממושך של גיליונות עבודה ובתנאי בידוד הוא עיסוק משעמם ומנוון.
5. דיון הנשלט על ידי המורה – קזדן, 1988 סיפק תיאורים בנוגע לאסימטריה הקיצונית השוררת בשיחות הכיתה: התלמידים אינם רשאים כמורה הרשאי לדבר בכל רגע, לקטוע כל אחד, ולהרים קולו לפיכך אין פלא שבמקרים רבים התלמידים חדלים להקשיב ושקועים בחלומות בהקיץ.
רוהלר, פיר והרמן
אינטגרטיביות: כדי שתלמידים יתחילו ללמוד צריך לעשות אינטגראציות בין נושאים: בין הנושא לבין מי שמעניין את התלמידים; בין התלמידים ובין עצמם לדוגמא: לומדים דקדוק אז לעשות זאת דרך מוסיקה ראפ.

טענו שאין ללמד ולתרגל את מיומנויות השפה (דיבור, הקשבה, כתיבה וקריאה) שנידונו באפילוג זה בנפרד. למרבה הצער, שיטות ההוראה בפועל מנוגדות במקרים רבים לעיקרון של שילוב בין מיומנויות השפה. במשך שנים, קריאה, איות, כתיבה וחיבור נחשבו לנושאי לימוד נפרדים ויש בתי ספר שעדיין מלמדים אותם בנפרד. יש תכניות לימוד כתיבה שבהן שילוב מעין זה מתרחש. התכנית קרוייה "אסטרטגיות קוגניטיביות בכתיבה" (Cognitiv Strategies in Writhing – CSIW), היא תכנית מעולה בשל כמה סיבות: הכתיבה התמקדה בתחומים של נושאים (לדוגמא: מדעים); הכותבים כתבו מידי יום; הכותבים, הקוראים והטקסטים חוברו זה לזה באמצעות דיונים, חוו דעתם והחליפו ביניהם את תפקידי הכותב – קורא. ככותבים הם ניסו לחבר טקסטים מובנים וכקוראים השתדלו לקרוא את חיבורי חבריהם כטקסטים הגיוניים ולהפגין אי הבנה באם היתה, בכדי שהכותבים יוכלו לתקן את הדרוש.  כמובן שהשילוב בין שפה לנושא חייב להתמקד בבעיות בעלות חשיבות אישית בעבור התלמידים ולא להיות מנותק מהם.
לסיכום
גארנר מציינת אחד הסודות הגדולים של ההוראה הוא למצוא דרך לעבוד עם כיתה שלמה ובד בבד להתחבר לאנרגיה, לאינטליגנציה ולזרימה של תלמידים יחידים. דרוש הרבה כשרון ותבונה בכדי לאתר בעבור כל תלמיד חוויות מאוזנות בין יכולת לאתגר, חוויות המבטיחות שתתרחש למידה ולא אי למידה – כל זאת מבלי לוותר על תזמור הפעילות הקבוצתית ועל עמידה בתכנית הלימודים. הנקודה החשובה שמצאה במאמרים שצוינו לעיל על חינוך משולב ובונה היתה ההתמקדות של כל מאמר בהחלטה אישית במסגרת עבודה כיתתית כוללת. באמצעות החלטות אישיות מעין אלו, גם אם הן מוגבלות,  מורים נבונים יכולים לאפשר לכל אחד מתלמידיהם למצוא את מה שנראה לו מהנה במיוחד וראוי ללימוד.

מאמר: התנהגות לימודית ואינטליגנציה כהסברים להישגיהם של ילדים בלימודים - ברברה שייפר ו פאול מק-דרמונט (מאמר שמציג מחקר אמפירי)
מבוא

מבחן המשכל של בינה ומבחן המשכל של וקסלר הוכחו כתקפים באבחון היכולת הקוגניטיבית וכן הוכח שמבחני משכל אלה מנבאים את ההישגים הלימודיים (תוקף ניבוי). מחברי המאמר מציינים שלמבחני משכל אלה אין תקפות טיפולית. הכוונה כאן שאבחון היכולת הקוגניטיבית הבסיסית, שבמידה רבה לא ניתנת לשינוי, לא מצביע על דרכי התערבות חינוכיות לשיפור ההישגים. המחברים מציעים שחשוב לאבחן, בנוסף למשכל, את האסטרטגיות ההתנהגותיות שבעזרתן הילדים לומדים ופותרים בעיות. אבחון זה מאפשר הסקת מסקנות לדרכי התערבות חינוכיות לשיפור אופן הלמידה.

חוקרים ותאורטיקנים הציעו גורמים פנימיים רבים שמניעים את ההתנהגות הנצפית של הלמידה. הוצגו גורמים כמו: שאיפה להשגת מיומנות, סגנונות ייחוס, אוריינטציה להשגת מטרה, מזג, מסוגלות, מוטיבציה פנימית. יש מספר כלי מדידה (שאלונים) למדידת משתנים פנימיים אלה, ועדיין לא נחקר מספיק התוקף של שאלונים אלה.

דרך נוספת היא למדוד את התנהגויות הלמידה  שניתן לצפות בהן באופן ישיר יותר (ולא גורמים פנימיים), כמו: אסטרטגיות פתרון בעיות, גמישות, תשומת לב, ועוד. ב1999 הוצג שאלון LBS ( "שאלון התנהגויות למידה – Learning Behaviors Scale), שמודד את התנהגויות הלמידה. השאלון הועבר למדגם תקנון מייצג של ילדי ארה"ב מגיל הגן ועד כיתה י"ב (זאת אומרת נקבעו הנורמות, המהימנות והתוקף).

כפי שצוין, נמצא שציוני משכל מנבאים ברמה גבוה את הישגי התלמידים בבית הספר (תוקף ניבו גבוה), וכן שציוני משכל לא ניתנים לשינוי רב ע"י התערבות חינוכית. באופן דומה משתנים דמוגרפיים כמו: גיל, מגדר, רקע אתני, מעמד חברתי, צפיפות גיאוגרפית  וכ', גם כן לא ניתנים לשינוי רב אצל הילד. כמו כן המשתנים הדמוגרפיים נמצאים במתאם חיובי למשכל והם אינם מוסיפים הרבה לניבוי השונות בציוני ההישגים של הילדים. במילים אחרות ילד עם משכל נמוך יותר הוא גם ממעמד סוציו-אקונומי נמוך יותר, גר ביותר צפיפות, שייך לקבוצות מיעוט אתני וכו. כך שמערכת החינוך לא יכולה להשפיע רבות על משתנים אלה.

לכן החוקרים מחפשים משתנים שקשורים ללמידה בבית הספר ושאינם תלויים במשכל (או פחות תלויים במשכל). משתנים שמערכת החינוך תוכל להתערב ולשנותם אצל התלמיד.

מכאן שהשערות המחקר הן:

1) המשתנה התנהגות לימודית הוא משתנה שמנבא את ההישגים בלימודים.

2) המשתנה התנהגות לימודית הוא במידה רבה בלתי תלוי במשכל או בגורמים הדמוגרפיים שנמנו למעלה,  (ולכן בר שינוי ע"י התערבות חינוכית).

3) המשכל וההתנהגות הלימודית במשולב מנבאים טוב יותר את הישגי התלמידים.

שיטת המחקר

המשתתפים

1,100 נבדקים מגיל 6 עד 17. זה היה מדגם מייצג של אוכלוסיית ארה"ב (רקע אתני, אזור גיאוגרפי, השכלת הורים, מבנה משפחה, גודל קהילה וסוג החינוך).

מדדים

1) התנהגות לימודית, נמדדה ע"י השאלון LBS. בשאלון LBS  29 פריטים שהתקבצו ל-4 קבוצות: המוטיבציה למסוגלות, יחס ללימודים, ריכוז / התמדה, אסטרטגיה / גמישות. המורה ממלא את השאלון לאחר 50 ימי מגע עם התלמיד. כל שאלה על רצף של 3 דרגות. שאלון LBS הראה מהימנות כיציבות, מהימנות בין שופטים, ותוקף ניבוי של הישגים בלימודים.

2) יכולת אינטלקטואלית, נמדדה ע"י שאלון DAS  -  מבחנים קוגניטיביים שמעוברים באופן אישי, מחולקים למרכיבים הבאים: משכל מילולי, משכל לא מילולי, ומשכל מרחבי. הנבדק מקבל גם ציון משכל כללי שכונה "ציון יכולת מושגית כללית או  ציון GCA: General Conceptual Ability”. שאלון המשכל הציג ערכי מהימנות גבוהים.

3) הישגים לימודיים, נקבעו ע"י שני מדדים אופרציונליים: 1) ציונים שנתנו המורים, 2) ציונים של בחינות הישגים ארציות מתוקננות. הציונים עובדו לסולם ניקוד אחיד (מ50 ועד 100): A- מ 90 ומעלה, B – 80 ועד 89, C – מ 70 ועד 79, D – מ 60 ועד 69, F – מ59 ומטה.

הליך

350 פסיכולוגים בעלי תואר שני ושלישי העבירו את שאלון ההתנהגות הלימודית (LBS), שאלון המשכל (DAS) ושאלון הנתונים הדמוגרפיים למדגם התלמידים, לאחר שעברו אימון ספציפי בנושא זה. לגבי מדידת ההישגים על פי ציוני מורים, כל מורה העריך שני תלמידים בלבד מהמדגם.

ממצאים

1) ההשערה הראשונה אוששה: ההתנהגות הלימודית מסבירה בממוצע 27.1% משונות ציוני ההישגים שנתנו המורים ו12% משונות ציוני ההישגים במבחן ההישגים המתוקנן (מובהק מבחינה סטטיסטית).

2) משתנה המשכל ניבא בממוצע 15.7% מהשונות של ציוני ההישגים שנתנו המורים  ו32.1% מהשונות של ציוני ההישגים במבחנים המתוקננים.

3) ההשערה השניה אוששה: במילים פשוטות, המתאם בין ציוני ההתנהגות הלימודית לבין ציוני המשכל יצא  נמוך (קיימת רק 15% חפיפה בין שונות ציוני המשכל לבין שונות ציוני ההתנהגות הלימודית). מכאן שהמשכל וההתנהגות הלימודית הם משתנים בלתי תלויים במידה רבה.

4) ההשערה השלישית אוששה: ההתנהגות הלימודית במשולב עם המשכל מנבאים  מעל 30% מהשונות בציוני ההישגים של התלמידים (יותר מהניבוי של כל אחד משני המשתנים בנפרד).

דיון

ההתנהגות הלימודים הסבירה חלק ניכר מהשונות של הציונים שניתנים ע"י המורים לתלמידים.

המשכל הסביר חלק ניכר מהשונות של הציונים במבחנים המתוקננים להישגים לימודיים. (ציון שלא ניתן ע"י מורה).

המחברים מציינים שיש הבדל בין שתי שיטות מדידת ההישגים.. מבחני ההישגים המתוקננים מתמקדים בתוכן הנמדד (קריאת מילים, איות, מיומנויות מספריות בסיסיות) ומאפשרים השוואה בין תלמידים.

ציוני בית הספר שניתנו ע"י המורים מבטאים בנוסף לידע בתוכן הנמדד (ציון בקריאה, ציון במתמטיקה) גם את התרשמותו של המורה (התרשמות שיכולה להיות לא מודעת) מ: התמדה בפעילות קבוצתית, יוזמה עצמית, עמידה בלוח זמנים, חשיבה לפני מתן תשובה, אסטרטגיות יעילות, ישיבה בלא הפרעה וקבלת סמכותו של המורה ועוד.

לכן, לדעת המחברים, מבחן ההתנהגויות הלימודיות יהיה בעל יותר תוקף בניבוי הציונים שנותנים מורים, בעוד שמבחן המשכל יהיה בעל יותר תוקף בניבוי הישגים במבחני הישגים מתוקננים.

נמצא קשר בין מאפיינים דמוגרפיים להישגים. מגדר תרם לניבו היכולת המילולית (כנראה שעדיין בנות חזקות יותר בצד במילולי), אך לא תרם לניבו ציוני הקריאה והמתמטיקה. גם מעמד חברתי ורקע אתני השפיעו על הישגים.

המחברים מציינים שנמצא קשר בין ההתנהגויות הלימודיות השונות לבין המשתנים הדמוגרפיים כמו: גיל, מגדר, רקע אתני ומעמד חברתי. המחברים לא מפרטים ומציינים דרוש מחקר המשך בנושא זה.

מסקנות
1) חשוב שמורה יאבחן באופן מסודר ומאורגן את ההתנהגויות הלימודיות של התלמידים. ולא יסתפק בהתייחסות לא מודעת להתנהגויות אלה כאשר הוא נותן ציון על הישגים בקריאה ומתמטיקה. לכן נוצר שאלון LBS,  והמחברים ממליצים להשתמש בו באופן שיטתי.

2) המטרה היא ליצור תוכנית התערבות שתסייע לתלמידים לשפר את ההתנהגויות הלימודיות שלהם, לא בכדי לשנות את היכולת האינטלקטואלית, שהיא יציבה פחות או יותר, אלא בכדי למצות את היכולת האינטלקטואלית באופן מקסימלי.

מושגים
סטטיסטיקה
מדדי מרכז - לתאר נטייה מרכזית או אמצעית איפה סטיית הנתונים נפגשים באמצע.

ממוצע - סכום הערכים לחלק למספר הערכים.

חציון - ציון של מדידה אמצעית לאחר סידור כל המדידות לפי הסדר.

שכיח - הערך שמופיע בתדירות הגדולה ביותר.

מדדי פיזור - לתאר מרחקים בין הערכים לבין תקן הממוצע,למדוד סטייה של המחקר ממוצע של המרחקים של כל הערכים מהממוצע.

היסטוגרמה - מתארת התפלגות של שכיחות.

עקומה - חיבור של כל המרכזים של הלבנים.

עקומה נורמאלית - מתארת התפלגות נורמאלית כל הערכים מתרכזים במרכז ככל שנעים ימינה ושמאלה השכיחות הולכת וקטנה. הממוצע השכיח והחציון זהים.

הסתברות - הסיכוי שאירוע התרחש או לא נקבע ע"י ניסיון.

מובהקות - האם האירוע מקרי או לא.

מתאם- מתאר קשר בין משתנים להסיק לגבי האוכלוסייה כולה.

מקדם מתאם - מדע סטטיסטי שנותן לנו אינפורמציה על עוצמה כיוון של הקשר.

סטית תקן - מבוסס על הסטייה של כל נתון מהממוצע של הנתונים

יחידה 1 – גורמי הנעה

דימוי עצמי ממשי: הדרך בה אדם תופס את מאפייניו כפי שהם בהווה. מושג העצמי הממשי כולל גם תפיסות לגבי

היבטים של העצמי החורגים מתפיסת האדם את עצמו כפי שהוא כעת.

חוסר אונים נלמד:  כאשר האורגניזם עובר חוויות חוזרות ונשנות של כישלון ישנה למידה של פסיביות ופסימיות, המאפיינת את חוסר האונים הנלמד.
חיפוש אחר ריגושים: בקרב אנשים העוסקים בפעילות מסוכנת כמו טיפוס על הרים, קפיצות בנג'י וכדומה, רמת האנזים MAO אצלם גבוהה במוח, נראה שזה קשור בחוויית השיא שבמתח וכאשר הוא ברמות גבוהות האדם יחפש אחר ריגושים.
ייחוס חיצוני: מאפיין בעלי מיקוד שליטה חיצוני, נוטים להאמין שהדברים שקורים להם הם תוצאה של גורמים חיצוניים שאין להם עליהם שליטה, כמו פעילותם של אחרים, אפיוני המצב או מזל.
ייחוס פנימי: מאפיין בעלי מיקוד שליטה פנימי, כאשר האדם סבור שמה שקורה לו הוא תוצאה של התנהגותו, אישיותו, מצבי רוחו, כישוריו ועוד.
מבחן רורשך: מבחן השלכתי, בו מוצגים לנבדק מספר כתמי דיו, חלקם בצבעים וחלקם בשחור-לבן ועל הנבדק לתאר מה הוא רואה בכתמים. מתגובות הנבדק ניתן להסיק על דמיונו, השקפותיו, החרדות שלו ועוד.
מבחנת התפסת הנושא (T.A.T): מבחן השלכתי בו מוצגים לנבדק סדרת תמונות, וכרטיס לבן אחד, בתמונות מופיעות דמויות המצויות בקונפליקט , ועל הנבדק לתאר את מה הוא רואה בתמונה, מה הדמויות מייצגות, מה לדעתו מתרחש בין הדמויות, והבוחן יכול ללמוד מהתוכן שמציג הנבדק, מדרך הבעתו, ותאור סוגי הקונפליקטים על חרדתו של הנבדק, על פחדיו, על דרך התמודדותו במצבים מסוימים, על מחשבותיו ועוד תכנים המצויים אצל הנבדק בלא-מודע.
מיקוד שליטה: ייחוס פנימי או חיצוני, או הסיבות למאורעות.
פדגוגיה של גירויים:  סביבה בית ספרית עשירה ומגוונת המספקת שלל גירויים ססגוניים ואשר המורים מגרים את סקרנות הילדים ומעודדים אותה. פדגוגיה של גירויים עשויה לשפר את השיגי התלמידים.
פוביה: בתהליך נוירוטי כאשר החרדה מהווה אלמנט מרכזי וההתמקדות סביב נושא מסוים, ביטוי לחרדה מוכללת ובהתמקדות בפחד בנושא מסוים זו נקראת פוביה.
צורך: סיבות פנימיות להתנהגות. לאדם צרכים רבים ושונים , צרכים פיזיולוגיים (רעב ) וצרכים פסיכולוגיים (אהבה).
תיאורית הייחוס:  עוסקת בניתוח האופנים שבהם מפרשים את הסיבות להצלחותינו ולכישלונותינו , לאילו גורמים אנו מייחסים את המאורעות והחוויות שאותם אנו עוברים. בהתאם לייחוסים שלנו למאורעות אנו מטפחים ציפיות לגבי העתיד. ציפיות שישפיעו על התנהגותנו.
יחידה 2 - גורמים הכרתיים
אגוצנטריות: תכונה המאפיינת את החשיבה הקדם מושגית. הילד בוחן את העולם מנקודת מבטו בלבד, הוא לא מסוגל לתפוס את עמדתו של הזולת ולהתבונן מתוך נקודת מבט אחרת, הוא גם לא תופס שקיימת נקודת מבט אחרת משלו. מאופיינת בחשיבה אגוצנטרית.

אחוזונים (פרצנטילים):

ביזור: כאשר הילד מסוגל להביא בחשבון שני ממדים או יותר בעת ובעונה אחת, כלומר להפנות קשב למספר היבטים = ביזור.  בתקופת המשכל הקדם אופרציונלית, הילד נעדר ביזור.

הומור (ויצירתיות):  אחת הדרכים לטפח יצירתיות היא השימוש בהומור. ההומור מוכר כגורם משמעותי ביצירתיות.
העשרה אינסטרומנטאלית:  גישה לפיתוח החשיבה וליכולת פתרון בעיות. גישה המסייעת לבוחן להכווין את הנבדק ולהוביל אותו לפתרונות נכונים ולהבין את הבעיה איתה הוא מתמודד, בהתאם ליכולותיו הפוטנציאליים.

זיכרון עבודה WM:  זיכרון עבודה הוא בעצם הזיכרון המודע. אדם זוכר דברים רבים, אולם רק חלקם הקטן מצוי בתודעתו ברגע נתון. למשל, אדם יכול להיות בה בעת מתמטיקאי, בעל ואבא. ברור שהזיכרון המודע שלו מכיל מידע שונה כאשר הוא פותר משוואות, סועד עם אשתו בארוחה רומנטית, או מקריא לילדו סיפור, כלומר ברגע נתון.
יצירת גושים : כאשר אנו מעוניינים לאחסן בזק"ט יותר מ-7+-2 פריטים, עלינו ליצור גושים, כאשר כל גוש יכול להכיל יותר     מ-ביט אחד, כך אנו מגדילים את הקיבולת.

קוגניציה:  מושג הכולל את כל צורות הדעת: קשב, זיכרון, אינטליגנציה, שפה ותקשורת, תכנון, פתרון בעיות, קבלת החלטות, דמיון ויצירתיות.

שכחה : הקושי בשליפת מידע מהזיכרון לטווח ארוך.
תשיעוניות: שיטת התשיעונית מבוססת על חלוקת האוכלוסייה לתשע קבוצות של ציונים לפי מידת סטייתם מן הממוצע. תשיעונית 1 כוללת את הקצה הנמוך של הציונים המתקבלים באוכלוסייה.  ואילו תשיעונית 9 כוללת את כל הציונים הגבוהים ביותר המתקבלים באוכלוסייה.

יחידה 3  -  גורמים חברתיים
מבנה סוציומטרי ממוקד: כיתה בלתי מלוכדת. הרבה מאד בחירות בילד אחד פופולארי, והוא עצמו בוחר רק בבודדים.

מבנה סוציומטרי מפוזר:  כיתה מלוכדת, בחירות הדדיות מרובות .
שינוי עמדות: תחילה בודקים מה הן העמדות של הנבדקים, לאחר בדיקת העמדות יוצרים מניפולציה כדי לשנות את העמדה. לאחר מכן מודדים שוב את העמדה ובודקים אם חל בה שינוי משמעותי בעקבות המניפולציה.
יחידה 4  -  למידה

התניה מדרגה קלה - באמצעות ניסיונות חוזרים ונשנים שבהם הושמע צלצול פעמון ביחד עם הגשת המזון יצר החוקר קשר בין הגירוי המותנה לבין הגירוי הבלתי מותנה. בכל פעם שמושמע צלצול בפעמון הכלב מגיב בהפרשת ריר.

התניה מדרגה גבוהה - לאחר שהכלב לומד להגיב בהפרשת ריר לצלצול הפעמון אפשר להציג לפניו יחד עם הצלצול גירוי נוסף, למשל נקודת אור. בהדרגה ילמד הכלב להגיב בהפרשת ריר גם להבזק האור.
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