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  ע"שת" עיו� ומחקר בהכשרת מורי
"בפתח 

  

מסכמת שנת פעילות  12' מס" עיו" ומחקר בהכשרת מורי�"החוברת 

  .המכללה האקדמית לחינו� ורדו"מחקרית מגוונת בג

מגוו" המאמרי� בתחומי החינו� וההומניסטיקה משק) את חזו" המכללה 

במטרה לטפח את דמותו של המורה כמומחה , כמנחילה השכלה וידע רחבי�

  .נושאי עניי" מגווני�בבתחומו וכבעל אישיות מחנכת ובעל ידע 

זיי� במעשה במאמרי� שלפנינו מתעצבי� ומתגבשי� כמה היבטי� מרכ

ובעשייה של גורדו" המכללה  ,החינוכי בהכשרת המורי� בישראל בכלל

 יעילותבמכללה מתקיימי� דיוני� רבי� בכל הנוגע ל. האקדמית לחינו� בפרט

לש� ניתוח והבנה של מחקר הפעולה ועקרונות המחקר האיכותני ב השימוש

לאנשי המחקרי� המוצגי� באסופה מסייעי� . סוגיות הנובעות מ" השדה

לצפות בה באופ" מעמיק ולהגיע לסינתזה בי" הידע , השדה להבי" את עבודת�

  .התאורטי לידע המעשי הצבור

 –תלמידי� לתואר שני  –החוברת שלפנינו פותחת שער לחוקרי� ולאנשי שדה 

למורי� ולפרחי הוראה , שהעבודות פרי עט� נועדו לספק מענה לחברי סגל

  . עבריתהמעונייני� בטקסטי� ראויי� ב

ראש , ר דיצה משכית"ובראש וראשונה לד, תודה לכל מי שתרמו לגיליו" זה

שיזמו וניווטו את הפעילות , טורי" ארנתול, ועדת המחקר ועורכת כתב העת

  .המחקרית והביאו את אסופת המאמרי� לפרסו�

עבודותיה� יעשירו , ללא ספק; הכותבי�$בעיקר יבואו על הברכה החוקרי�

  .פעילותנו החינוכית וההוראתית את הבנתנו ואת

  

  

  ר צפורה אשרת"ד

  ראש המכללה
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  העורכתדבר 
  

. הפעילות המחקרית בהכשרת מורי� קיבלה בשני� האחרונות תאוצה רבה

בעיקר לאור דרכי , אי" עוררי" על תרומתו של המחקר לתחומי תוכ" רחבי�

על העבודה של מורי המורי� ולנוכח תפקיד� כמכשירי מורי� המלמדי� 

כי הול� וגובר , עולה מספרות המחקר. ההוראה ואת ההוראה תו� כדי הדגמה

בכתיבה מחקרית , הצור� בשיתופ� של מורי מורי� בתהליכי מחקר

 חקר של בעיות שזוהו במוסד ההכשרהבלמידה מוסדית באמצעות , ממוקדת

אודות עולמ� המקצועי והקשר בינו לבי" עולמ� $ובקידו� התובנות על

  . האישי

מרצי� רבי� בגורדו" המכללה האקדמית לחינו� מעורבי� במחקר נוס) על 

מנו) להתפתחות מקצועית של  ועשייה מחקרית זו משמשת, מעשה ההוראה

החוברות  $11כ, חוברת מחקר זו של המכללה. של אחרי�והשותפי� לה 

והיא אינה רק , ידע מחקרי מצטבר של מורי המכללה חושפת, שקדמו לה

אלא א) מראה , של הפעילות האקדמית המגוונת הנעשית במכללהערו, פנימי 

המזמינה את כל מי שהכשרת מורי� היא נושא קרוב ללבו להתבונ" במשתק) 

   .בה

ממוקדי� במגוו" של זוויות מחקר ואוכלוסיות  המאמרי� המוצגי� בחוברת

בספרי , במורי�, בהורי�, הכוללות בי" השאר התבוננות בתלמידי�, מחקר

  .ובתוכני הוראה לימוד

והוא כולל דיווח , סוגיות בהוראהתחו� המחקר הפותח את החוברת עוסק ב

ר אליעזר יריב מתמקד בניתוח תגובות של מורי� לבעיות "ד. על שני מחקרי�

ולעתי� קרובות , משקפי� מיצוב סמכותי ממצאי המחקר .התנהגות בכיתה

 ההתרסבפה בוטה ושושימוש ב, של גננות ומורי� כלפי התלמידי�, כוחני

שיח התבוננות אמתית במסקנת המחקר היא ש. משמעתמפֵרֵי כלפי תלמידי� 

עשויה להקל על המתרחש בכיתות  המתרחש סביב הטיפול בבעיות המשמעת

  .בתחו� המשמעת

גורמי� המעורבי� בתהליכי החדרת ר דיצה משכית מתמקד ב"מחקרה של ד

חי� מורי� שהתנסו בפועל כפי שמדוו, שינויי� בדרכי עבודתו של המורה
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 ממצאי המחקר מצביעי� באופ" כללי על נטייה אחידה. בשינויי� כגו" אלה

ועל מניעי� פנימיי� כעל הגורמי�  פנימיי�מקורות של מורי� לדווח על 

כ" מתברר שרכיבי� כמו . השכיחי� ביותר להחדרת� של תהליכי שינוי בפועל

מנו) כי� החדרת השינוי אחריות ומחויבות משמשי� בתהל, אוטונומיה

הממצאי� ובעקבותיה� המסקנות מרחיבי� את הידע על . לקידו� ולהצלחה

תהליכי השינוי בשיטות ההוראה ויש בה� כדי לספק מידע החדרת� של 

  . במערכת � אלהלקובעי מדיניות במערכת החינו� בכל הקשור לתהליכי

. מתחילי
מורי
 תחו� מחקר שבו מתמקדי� שני מחקרי� אחרי� עוסק ב

 יקויסיפורה של מורה בעלת להחוש) את , תקוה$ר חנה בר"מאמרה של ד

הסיפור תרומתו של ממוקד ב, למידה בראשית עבודתה בהוראה

מצביעי� על ממצאי המחקר . מורה לאני המקצועי שלההשל  האוטוביוגרפי

בסיפור האישי בשיקולי הדעת המקצועיי� של המורה נחבא ידע שנאגר כ� ש

   .מעשיר את האני המקצועי של המורהה דעי –

את גורמי השחיקה בהוראה  במאמר" בוחנות ח" ודורית פריצקר דרורהר "ד

כפי שה� באי� לביטוי בסיפורי� , אצל מורי� בשנות עבודת� הראשונות

כי כבר בשנות , מניתוח הממצאי� עולה. מורות 12אישיי� כתובי� של 

גרמה לרוב" לפרוש מעבודת ש, הראשונות חוות המורות שחיקה העבודה

עומס ואינטנסיביות בעבודת : זוהו שלושה גורמי שחיקה במחקר. ההוראה

כפי " הל� המציאות"עמיתי� וההנהלה והיחס נעדר אמפתיה של ; ההוראה

 המש�מסקנות המחקר מחדדות את הצור� ב. שהוא נחווה על ידי המורות

 ה"רוב על תופעותיה כדי לעמוד מק ה"בסוגיית השחיקה בהוראה  התמקדותה

  .תופעהב ענומכדי להצביע על דרכי� אפשריות לטיפול 

בשאלה  והוא ממוקד, נשי
 והשכלהר ענת גילת עוסק בתחו� "מאמרה של ד

$יהודיות וערביות דתיות ולא –ממגזרי� שוני�  נשי� חיי� של בסיפוריא� 

. שת העצמה דר� הלימודי� הגבוהי�רכישל עדות לתהלי� יש  –דתיות 

קשר חזק בי" תפיסת הלימודי� הגבוהי� מצביעי� על ממצאי המחקר 

נשי� חוות כ" מתברר ש. כמשאבי� ובי" העצמה אישית והעצמה מגדרית

פונות ללימודי� כסוכנות א) ה" , ויתרה מזו, העצמה דר� הלימודי� הגבוהי�

   .במטרה מודעת לרכוש העצמה, לעצמ"
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ר "ד. י
 בעולמ
 של ילדי
היבטי
 פסיכולוגיתחו� מחקר אחר ממוקד ב

 �במאמר י�עוסק אבי קרני' יפה ופרופ$ר אסתר עדי"ד, דורפברגרשושי 

בזיהוי תהליכי� של למידת מיומנויות ושימור" בזיכרו" בקרב קבוצות של 

תהלי� למידה אפקטיבי בכל מצביעי� על  �ממצאיה. ילדי� בגילי� שוני�

למידה בי" שלוש קבוצות ה כיהבדלי� משמעותיי� בתהלי על, קבוצות הגיל

תהלי� גיבוש הזיכרו" שונה איכותית לפני גיל ההתבגרות ועל כ� ש הגיל

הבדל התפתחותי ביכולת הלמידה מממצאי� אלה היא ש המסקנה. ואחריו

ל השפעת עתחת הפרעה עשוי להצביע על גמישות מוחית בגילי� הצעירי� ו

  .המטלה שנלמדת אחרונה בקרב קבוצת הבוגרי�

דירוגי�  �במחקרר זוהר אביתר משווי� "אבניאו" וד$י פרלמ"ר שיר"ד

בקרב שתי אוכלוסיות משתתפי� בעלות  הוריי� של התנהגות חברתית

משתתפי� ע� תסמונת ויליאמס ומשתתפי� ע� : טיפוסית$ התפתחות לא

בהשוואה לשתי אוכלוסיות בעלות התפתחות , אוטיז� בתפקוד גבוה

משתתפי� בעלי תסמונת ר� מלמד שמחק. 11בני שבע ובני , טיפוסית

ויליאמס דורגו גבוה יותר ממשתתפי קבוצת הביקורת בני השבע בפריטי� 

ממשתתפי � יותר ונמו ,טווח$המתאימי� להתנהגות חברתית מותאמת קצרת

. טווח$הביקורת בפריטי� המתאימי� להתנהגות חברתית מותאמת ארוכת

� משאר הקבוצות המשתתפי� ע� אוטיז� בתפקוד גבוה נמצאו נמוכי

. טווח$ טווח וארוכות$ התנהגויות חברתיות מותאמות קצרות לשהקשר ב

" תאוריית מיינד" הממצאי� נדונו לאור היבטי� אחדי� של היכולת לפתח

)theory of mind( ,המאפיינת בעלי התנהגות טיפוסית.  

ר חיה פישרמ" מתמקדת "ד. שפה ומורשתהתחו� האחרו" בחוברת הוא 

הוא , אברמובי,יעקב הסופר שלו� וק הדקדוקי בלשונו של בזיקבמאמרה 

נויי� היא מדגימה במחקר שי. על ידי השוואת נוסחי�, מוכר ספרי�מנדלי 

, הצורות והכתיב, התחביר ,רבי� שער� מנדלי בי" מהדורותיו בתחו� הסגנו"

בהנחלת  אליעזר ב" יהודה וחבריוכשות) לפועל� של  ומבליטה את מעמדו

  .ובה והדבורההעברית הכת
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הוגה  ,ר יוס) שכטר"ד" במאמרו בגישתו הייחודית של דשכטר צבי ר "ד

במחקר נחשפת הגישה . לחג הפסח וליציאת מצרי� ,מחנ� וסופר, דעות

 שיש בחג הפסח וביציאת מצרי� אקטואליתהמשמעות המבליטה את ה

להוציא מהקשר"  מבלי, מושגי� בסיסיי� ללשו" עכשווית" תרגו�"באמצעות 

בכתבי במקרא והתפיסות של חג הפסח ויציאת מצרי� המעוגנות המקורי את 

  .ל"חז

לשופטי� החיצוניי�  ,כותבי המאמרי� –מעל במה זו מובעת תודה לחוקרי� 

שותפה פעילה  –ולארנת טורי" , שסייעו בהערותיה� הבונות במהל� השיפוט

  .ומעורבת בוועדת המחקר

   .קריאה מהנה –ואחרי�  כללהחברי צוות המרצי� במ, ולכלל הקוראי�

  .יתקבלו בשמחה והצעות הערות, משוב

  

  

  

  משכית דיצהר "ד

  המחקר שנתו" עורכת
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  סוגיות בהוראה
  



  



  אליעזר יריב
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  
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  ניתוח תגובות מורי
 : תהימיצוב בכ

  לבעיות התנהגות

  אליעזר יריב
  

אירועי�  "הוהפרעות משמעת בעיות התנהגות בכיתה 
. וקוגניטיביי� סמויי�מורכבי� שיש לה� ממדי� רגשיי� 

כדי להבי" לעומק  המחקר הנוכחי נעזר בשתי סכמות אנליטיות
שיח של מורי� ע� תלמידי� במהל� הטיפול בהפרעות 

במקרי� של סטודנטי� במכללה להוראה צפו  31. משמעת
 כיתות של בתי ספר יסודיי�בהפרעות משמעת בגני ילדי� ו

את המורה ) בנפרד(בתו� השיעור ה� ראיינו . מה� 20ותיעדו 
ואת התלמיד על האירוע וסייעו לחשו) את הנרטיב הפנימי של 

ולעתי� , הממצאי� משקפי� מיצוב סמכותי. השותפי�
ה" . כלפי התלמידי� ותהמורשל של הגננות ו, קרובות כוחני
שיש בה לא מעט , חסרת עידו", שפה בוטהמשתמשות ב

את הנחיות והתרסות כלפי התלמידי� שהפרו , פקודות
היצמדות המקרי� הנרטיב של המורות משק) רוב ב. המשמעת

התייחסות מעטה לנסיבות ולכללי� שלה" בניהול הג" 
הנרטיב של התלמידי� פחות . האישיות של התלמיד המפריע
ללא : "החוקר מסכ� באומרו .מגובש ונוטה להצדקת המעשי�

 . "תית במראה אי" סיכוי לפתור את הבעיהמִ התבוננות א
  

  אורטירקע ת
  

  מבוא

מדובר . הפרעות משמעת בכיתה ה" תופעה שכיחה שימיה כימי בית הספר

שחומרת� נמדדת על פי , באירועי� המשבשי� את המהל� התקי" של השיעור

, הפרעה היא עניי" יחסי). 1987, סמילנסקי(מידת השיבוש הנובעת ממנה 

 "נימיסרגל פ"לכל מורה יש . לעתי� מסוב� להבנה, תלוי הקשר, דינמי

במחקר שבח" עמדות של המורי� , למשל. לבחינת משמעות האירוע וחומרתו

שמורי� המונחי� משיקולי� , ותגובותיה� להתנהגות בריונית התברר

בעוד , )כמו שיחת משמעת(מוסריי� מעדיפי� לנקוט גישה של פתרו" בעיות 

נו" צדק מעדיפי� גישה של ענישה על פי התקהמורי� שמונחי� על ידי חיפוש 
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)Ellis & Shute, 2007 .( כדי שכל המעורבי� ידעו שנוצרה בעיה נחו, להכריז

זה שמכריז על הבעיה הוא האד� בעל הסמכות שמאתר , לרוב. על קיומה

תלמידי� אינ� מעירי� (התנהגות לא תקינה של אלה שמתחתיו בסול� 

לעתי� תלמידי� מתלונני� על חבריה� , ע� זאת). למורי� על התנהגות�

אופ� ). למשל כשמישהו נכנס לכיתה(לפעמי� ההפרעה פשוט מתרחשת ו

מי , חומרתה, מסמ� את מהותה) ולא ההתנהגות עצמה(ההכרזה על הבעיה 

  . לדר� הטיפול בהמי אחראי להיווצרותה וג
 , מעורב בה

) כולל מצבי� של הפרעות(מחקרי� שבחנו את דרכי השיח של מורי� בשיעור 

המורה . כזה שאינו משת) את התלמידי�, ר ישירמצביעי� על דפוס דיבו

מחלק הוראות וג� מעיר הערות ביקורתיות על תלמידי� , מרבה להרצות

, מצא שסגנו" לא ישיר) Flanders, 1970(פלנדרס . שהתנהגות� אינה הולמת

בממוצע רק אחד מכל אל) . נדיר למדי, הכולל ג� מת" שבח ועידוד, משת)

בישראל . ת של המורי� לרגשות התלמידי�מגעי� היה כרו� בהתייחסו

שכמות הדיבור של המורה עולה לאי" שיעור על כמות ) 2002(ראט $ מצאה ורדי

השיח מתקיי� בזירה הציבורית והמורה ; הדיבור של כל התלמידי� ביחד

בשליש מאירועי השיח המורה מתמקד בתלמיד . פונה ישירות לתלמידי�

שיותר מחצי ממבעי המורה ה� איו�  עוד נמצא. בעוד השאר ה� קהל, אחד

על התדמית הציבורית של התלמידי� בהיות� מאופייני� על ידי שליטה 

   .חברתית

פגיעה בסמכותו של בו) של התלמיד(בעיות משמעת בכיתה כרוכות בהתרסה 

לנו  י�המצב המתוח והשיחה החפוזה שנערכת בי" השניי� מספק. המורה

נ" לעומק על העמדות והיחסי� שבי" להתבו סיטואציה ייחודית המאפשרת

לש� התבוננות זו נסתייע בשתי תאוריות . המורה לתלמיד המפריע

מתמקדת באופ" , תאוריית המיצוב, האחת. המתמקדות בניתוח השיח

ובכ� ג� ממצבי� (שדבריה� של שותפי השיח מגדירי� את מעמד� ותפקיד� 

על  י�פתח המצביעהשנייה בוחנת ביטויי� ומילות מ). את הזולת המאזי"

נציג בקצרה את שתי . ההקשרי� החברתיי� והתרבותיי� של השיח

  . התאוריות
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  תאוריית המיצוב

זוהי סכמה דינמית ואנליטית שמאפשרת לבחו" כיצד האנשי� המשוחחי� 

 Langenhoven(מביאי� עמ� תביעות שונות בדבר זכות� להשמיע את קול� 

& Harré, 1999 .( את האחריות , התפקידי� השוני�התנהגות� משקפת את

מיצוב . ואת ההתחייבויות שכל אחד מה� נושא על פי חלוקת הכוח ביניה�

סדר שיש בו דרגות מוגדרות של , מתרחש בתו� הקשר ספציפי של משמעות

האופ" שאנשי� ממצבי� אחרי� וממצבי� את עצמ� משק) את . מוסרי

  . תחושת דרגות הסדר המוסריות שלה�

בעל ; ב את עצמו ואת הזולת כבעל עוצמה או כחסר כוחאד� יכול למצ

; מוחלט או מהוסס; מתנשא או כנוע; ביטחו" עצמי או כזה שמרבה להתנצל

נית" למקד ולהסיק  את המיצוב. ב"בעל סמכות או כזה שחסר אותה וכיו

בכי של , למשל. מתכונות הקול שהוא משמיע, הדובר תור� לשיחהשמהאופ" 

כאשר הוא , אותו בכי. חוב נשמע לנו כקריאה לעזרהכאב של אד� שנפל בר

. מחאהכעשוי להתפרש כהתמרמרות ואפילו , נשמע מפי אד� בעל סמכות

ומעמד� של שאר השחקני� משפיעי� " שחק""נית" לראות כיצד מעמדו של ה

ומעמד� של הדובר והמקשיבי� , "סיפור עלילה"לכל שיחה יש . אלה על אלה

גובשה לפני כעשר ש, התאוריה .שה� בוני�מתקשרי� לסיפור המשות) 

בוחנת כיצד יחסי� מתהווי� ומתפתחי� לאור� זמ" על ידי האנשי�  ,שני�

כיצד האנשי� מביני� את מערכת היחסי� הזאת וכיצד ; שמעורבי� בה�

  ). Harré & Langenhove, 1999(יחסי� אלה משתני� לאור� זמ" 

אפשר לנתח את הדרכי�  תאוריית המיצוב מספקת את ההקשר שבאמצעותו

אודות מה $מייצרי� ללא הר) את התחושה והמשמעות על"שבה" בני אד� 

הָארֶה מציי" שהתאוריה היא חלק ). Gergen, 1999, p. 176" (שנכו" ומה שטוב

בהקשר שו ,)social constructioninsm(ממערכת מושגית של הבניה חברתית 

  . אינטראקציה סימבולית דוגמה של הגדרות מצב בתו� אתהסוציולוגי ז

כאשר אנשי� מתייחסי� זה לזה ה� בוני� ביחד עלילת  – ההצגה וחוקיה

עלילה , שבה כל אחד מה� משחק תפקיד, משותפת (storyline)סיפור 
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 & Davies(שהולכת ונפר6ת מתו� הדיאלוגי� והפעולות ההדדיות שלה� 

Harré, 1999 .(צמ� ואת הזולת בתו� הסיפורי� האלה אנשי� ממצבי� את ע

כל שיחה שפור6ת קשת . וג� מושפעי� מהמיצוב שאחרי� עורכי� כלפיה�

של בעלי תפקידי� מערבת את הידע האישי שלה� ע� היכרות של המבנה 

מבני� חברתיי� עלולי� . החברתי שבתוכו מגלמי� בעלי התפקיד את עצמ�

מה , לגל�אילו דמויות עליה�  –להיות קשוחי� למדי במגבלות שה� מטילי� 

בכל שיחה הדובר לא רק מגל� תפקיד , ובכל זאת. כיצד להתנהג, להגיד

הוא יודע שיש לו אחריות על ; חברתי ומצטט את השורות שהוא אמור להגיד

ואפילו להחליט א� להעלות , שהוא יכול לבחור מה ברצונו להגיד, דבריו

ג� , יקג� הבמאי והמפ, בכל שיחה הדובר הוא ג� הסוכ". אחרת" עלילה"

בדימוי מעט שונה השתמש גופמ" . השחק" וג� הצופה במחזה של מישהו אחר

)Goffman, 1981, p. 144 .(ג� , הדובר הוא ג� השחק", כמו בתאטרו", לדעתו

א� נקשיב לשיחות , וכ�. שאומר את אשר על לבו" האיש עצמו"המחזאי וג� 

את , ל עצמ�את התפקידי� שאנשי� מקבלי� ע נוכל לראות, יו�$בחיי יו�

את , )או המרושל(את הביצוע המלוטש , המטאפורות שה� משתמשי� בה"

יות והניגודי� הניכרי� לעתי� בי" הדוברי� וג� התפתחויות בלתי צפ

   .בעלילה

כאשר הוא נעשה . מקרי או אסטרטגי, מיצוב עשוי להיות סמוי או גלוי

ועלי� למצב משו� שכאשר אנחנו פ, הוא עשוי להצליח או להיכשל, במכוו"

לעתי� ה� יסכימו . הדבר מערב אחרי� ומשפיע על מיצוב�, את עצמנו

מורה חדשה עשויה להתנגד , לדוגמה. ת שלנו ולעתי� יסרבו בחריפותולהגדר

המיצוב , ולחלופי". כאילו היא חסרת אוני� ותלותית, להתייחסות מנמיכה

בה� המיצוב ייתכנו מצבי� ש. של אחרי� עשוי להשפיע ג� על המיצוב שלנו

כאשר גור� בעל כוח מחייב אותו  למשל, נכפה על מישהו בניגוד לרצונו

כמו , שמלכתחילה הוא כלל לא היה מצטר) אליו" סיפור עלילה"להשתת) ב

נאלצת לחקות את מערכת היחסי� של המורה המאמנת שלה ע� שסטודנטית 

, אחר מיצוב אינו מחייב את הנוכחות המתמדת של מישהו: ועוד. תלמידיה

אבל מודע לנוכחות הוריו שאות� הוא , למשל כאשר המורה נוז) בתלמיד
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, וג� שבחי�, ג� רכילות היא דר� למצב אחרי�. רואה לעתי� רחוקות בלבד

שמורעפי� למשל כשהמדריכה הפדגוגית מספרת למנהל שלמורה המאמנת 

   .כישורי� יוצאי דופ"

אבל , מרי� בשיחהאת אופי המיצוב אנחנו מסיקי� מתו� התכני� שנא

סאטיר פיתחה כלי טיפולי , לדוגמה. למיצוב יש ג� ביטוי� לא מילוליי�

 –הכלי . (Satir, 1983)שעוזר להחצי" את היחס ההדדי בי" בני המשפחה 

מאפשר לתרפיסט להעמיד את בני המשפחה כמו פסלי�  –פיסול משפחתי 

התרפיסט עמיד מכ� למשל . שמביעי� רגשות וכוונות כלפי שאר בני משפחת�

, מעמיד את האב על כיסא כשגופו מוטה לפני� וידו מושטת כלפי מטה

למרגלות התרפיסט מציב , המואש�, את הב". מצביעה בתנועת האשמה

את . ידו מגוננת על ראשו מפחד כעסו של האבו, הכיסא בתנועת התכופפות

 .חשה לגונ" על הילדהיא אילו כ, הא� הוא עשוי להציב במרחק מה מה�

משפחתי עוזר לבני המשפחה לחשו) את המיצוב שה� עושי� פיסול ב הטיפול

  .ושנעשה עליה�

מודל טוב שהיא , לכ". כלומר עוסקת בשפה, סמיוטיתתאוריית המיצוב הוא 

שיחה איננה רק זירה . להכיר ולנתח מיצוב הוא מעקב אחר שיחות מציעה כדי

 ,Harré(יחסות רגשית היא ג� במה להתי, של העברת מידע והחלפת רעיונות

התכני� . שיחות במרפאה מאופיינות בריבוי של תלונות, לדוגמה ).2005

הגלויי� של השיחה זוכי� לעתי� להתייחסות הנובעת ממניעי� ועמדות 

אותו נרטיב אישי נסתר נחש) כאשר צד אחד אינו מסכי� למיצוב . נסתרות

אל הגות בכיתה ככ� נוכל להתייחס ג� לבעיות התנ. לו הצד השני שהשעו

הכנת $המורה עשוי להתייחס לאי, למשל. חוסר הלימה ופער במיצוב ההדדי

חוסר "ותלמידיו יתרצו את העצלות שלה� ב, "ציות$אי"שיעורי בית כאל 

כהגדרת , עצלנות; שלו בזמ" הפנוי המועט העומד לרשות�" ההתחשבות

לה� מופיעה כאשר ילדיה� אינ� מסכימי� למיצוב ש, הורי� כועסי�

  ).כגו" איסו) הבגדי� בחדר השינה, ג� א� מדובר במטלה פעוטה" (פועלי�"כ
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  מילות מפתח ביטויי
 ו

משקפי� לא רק מיצוב אלא ג� מערכת בה� הביטויי� שהמורה משתמשת 

ניתוח סמיוטי של כמה ביטויי� מציעה ) 1999(כתריאל . ערכי� תרבותית

ובוחנת , "קיטורי�"ו "גיבוש", "ברוגז"שכיחי� בשפה העברית כמו 

יו� ובאילו סיטואציות $בחיי היו�ה� באמצעות� כיצד משתמשי� ב

� אילו מסרי� מועברי� באמצעות אותבודקת אחר כ� היא . חברתיות

מנתחת אתוסי� חברתיי� ומבני עומק בחברה ו מילות מפתחביטויי� ו

הבדיקה הזאת  .הישראלית מתו� עיו" בדפוסי שיח ובאירועי� לשוניי�

   :כדבריה, ייעת לה להתבונ" בתרבות השיח בישראלמס

לא במונחי� של מהות נתונה ] הדוברי�[גישה זו מאפשרת לדבר על זהות 

תפיסת ... של הבנייה והבנייה מחדש, אלא כתוצר של תהלי� דינמי, וקבועה

המתלווה לגישה זו רואה בדפוסי התרבות לא רק מהל� דינמי של , התרבות

אלא ג� משאב תקשורתי הנתו" בידי , וחידוש כפולששל , התהוות מתמדת

אשר יכול לגייס אותו באופ" פעיל ומובח" בהתא� לדרישות , הפרט

  ).13 'עמ, 1999, כתריאל(הסיטואציה החברתית 

  

  שאלות המחקר
    

בבעיות מורי� המחקר הנוכחי בוח" באמצעות ניתוח השיח כיצד מטפלי� 

זה שעליו התלמיד (רחשות בכיתה ה" מצד חיזוק מעמד� לנוכח ההת, משמעת

ה" מצד ההיבטי� החברתיי� והתרבותיי� שמשתקפי� ) מתריס בהתנהגותו

חילופי הדברי� בכיתה עשויי� לספק למורה . במילי� שהמורה בוחר

ההקשר התרבותי וג� , אודות העמדות שלו$ולמשקי) מהצד תובנות על

. של התלמיד" מפריעה"רמזי� על הרגשות והמחשבות כלפי התנהגותו ה

  : שאלות המחקר ה"

את עצמ� ואת התלמיד בעת הטיפול בבעיות המורי� כיצד ממצבי�  .1

 ?משמעת

 ? הצדדי� לאירוע לאחר התרחשותומתייחסי� כיצד  .2
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  שיטהה
  

את השיח של מורי� שנאלצי�  המחקר הנוכחי בוח" בפרדיגמה איכותנית

  . לטפל בבעיות התנהגות בכיתה

  
  דגימה

במכללה להוראה הלומדי� בקורס של ) שי� וגבר אחדנ 30(סטודנטי�  31

. המחבר התבקשו לתעד אירועי� של בעיות התנהגות הפרעות משמעת

ששני שלישי� , מקרי� 20תיעדו , חלק� יחידי� ואחרי� בזוגות, המשתתפי�

. אירעו בגני ילדי� והשאר בכיתות של בתי ספר יסודיי� בצפו" האר, מה�

מרד בסמכות , גניבה מתיק של ילד, ר הג"ת בחצוהמקרי� כללו השתולל

זריקת חול על , התפרצות בעת המפגש, הצקה לתלמיד, פטפוט בשיעור, הגננת

הסטודנטי� דגמו את האירועי� במקו� התנסות� . ילדי� אחרי� ועוד

) 70%(רוב המקרי� . ללא הנחיה כלשהי, המעשית והדגימה הייתה אקראית

  . ת של בנותהיו הפרעות מצד בני� והשאר הפרעו

  
 
  כלי

שג�  ,איסו) הנתוני� נעשה באמצעות תצפית משתתפת של הסטודנטית

כמו כ" היא קיימה ראיונות . תיעדה את המקרי� בסמו� להתרחשות�

הראיונות היו מובני� . ע� כל אחד מהמשתתפי� בסמו� למקרה) בנפרד(

מה ; הספר לי מה קר; אי� היה השיעור: וכללו שאלות זהות למורה והתלמיד

של (מה דעת� על התגובה ; )של התלמיד(אתה חושב על ההתנהגות של� 

מטרת השאלות הייתה לבחו" כיצד כל אחד . אי� היחסי� ביניכ�; )המורה

. מהצדדי� תופס את האירוע וג� להבי" יותר את מערכת היחסי� בי" השניי�

חרת אלכל אחד מגיבורי העלילה יש המשגה א�  שאלות אלה נועדו ג� לבחו"

בתיאור  תמביאה הסטודנטימלבד זאת ). Davies & Harré, 1990( האירוע לש

ופרטי� על  עשויי� להקנות הקשר למקרי�הרטי רקע פהמקרי� 

  .המשתתפי�
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  מהל� המחקר

, הגננת מאמנת על מהות המטלה וקיבלו את הסכמת/אחרי שסיפרו למורה

מה אחר כ� קיימו זמ" . תיעדו הסטודנטיות מקרה של הפרעה לפעילות בכיתה

לנוכח ההיכרות ). או הגננת(ריאיו" קצר ע� התלמיד וע� המורה ) בנפרד(

הג� שחצי , ה" זכו לשיתו) פעולה) או המורה(הממושכת ע� הילדי� והגננת 

אחדי� פשוט סירבו . ממספר הילדי� בג" התקשו להסביר את מעשיה�

היא סת� . כלו�לא עשיתי ("אחרי� הסתפקו בייחוס חיצוני , לשוחח על כ�

אני ראיתי : "למשל. השאר ציינו את מהות ההפרעה באופ" ענייני"). כעסה עלי

לקחתי אותו ) ?ומה קרה אחר כ�... (ואז היא רצתה אותו ...את הצעצוע קוד�

... ולא רציתי לבוא, כ") ?ואז איילת קראה ל�... (ראשונה ואז כבר לא רציתי

עי� האלה כנראה פחות מובני� מבחינת� האירו". אז היא אמרה לי לשבת

רפו יתלמידי בית הספר הציגו לרוב הסבר מפורט וצ, לעומת�. ופחות נשלטי�

או אמירה שממזערת את חומרת המקרה ") המורה צעקה("לו ייחוס חיצוני 

בזוגות או (אחרי איסו) הנתוני� הגישו הסטודנטיות "). אבל לא אכפת לי("

   .אות� על פי תאוריית המיצוב דוח שפירט את המקרי� וניתח) נפרדב

  
  ניתוח השיח

יש . מלכתחילה תאוריית המיצוב אינה מפרטת שיטה אחת לניתוח השיח

, חוקרי� שבוחני� בעזרת הסכמה הדינמית הזאת מערכת יחסי� מתפתחת

, בהקשר הנוכחי). Bullough & Draper, 2004(אפילו כזאת שנמשכת שנה 

" אירוע שיח"ובו ה� בוחני� ' ה וחובבחרתי להסתייע במודל שעורכי� הָאר

אחד מנקודת מבט של התפקיד שבוחר המורה והתפקיד שהוא או היא 

מכ� ג� נגזרי� דפוסי ). Harré & Langenhove, 1999(מעניקי� לתלמיד 

תמשי� "א� המורה פוקד על התלמיד , לדוגמה. השליטה וחלוקת הכוח

. למיד הוא ממצב כפועלהוא הופ� את עצמו למנהל עבודה ואת הת, "לעבוד

אינה מציעה ) 1999(כתריאל , באשר לניתוח הסמיוטי של מילות המפתח

למדי הקשרי�  אקראיתחת זאת היא בוחרת לבחו" באופ" . פרדיגמה שיטתית

היסטורית וחברתית של אות" , המהות החברתית לגבישוני� ולהסיק מה� 
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ת ההקשר שלה" לשפה תו� בחינ, ברוח זו אבח" כמה מילי� וביטויי�. מילי�

  . ולתרבות הישראלית

  


  ממצאי
  

אשיב תחילה על שאלת , המקרי� 20מתו� שפע החומר שמביאי� עמ� 

בדבר המיצוב של המורה והתלמיד באמצעות ניתוח , המחקר הראשונה

אופ" תפיסת  –על השאלה השנייה והשלישית . שיטתי של שני מקרי�

 – על מערכת היחסי� ביניה�השותפי� את האירוע וההשתקפות של המקרה 

אענה באמצעות ציטוט של כמה מדברי התלמידי� והמורות וכסיכו� של 

  . התכני� שעלו בראיונות

  
  "?מה יהיה את�. ג
 היו
 הגעת לא מוכ�: "מקרה ראשו�

א) על פי . בינוניי� וחלשי�, בכיתה הטרוגנית לומדי� תלמידי� מצטייני�

לא כול� צוידו , מידי� המתקשי�שמורי� מכירי� בנחיצות שבעזרה לתל

   .בסבלנות המתאימה

טובה מחלקת מפה אילמת ומבקשת מהילדי� לצבוע שטחי יבשה המורה 

טובה ניגשת אליו . פותר תרגילי� בחשבו" אלעד. בחו� ושטחי י� בכחול

  . ודורשת ממנו להכניס את מחברת החשבו" ולבצע את המטלה שנתנה

   ."...רגע, רגע, טוב) "משתהה: (אלעד

  ". עכשיו תבצע את מה שאמרתי, בלי שו� רגע) "בכעס: (טובה

מחטט בקלמרו ומגלה , מסתכל על המפה. אלעד רוט" ומכניס את המחברת

הוא . א� עדי מסרבת, הוא מבקש צבעי� מעדי היושבת לצדו. שאי" לו צבעי�

ואז מסתובב ופונה ליעל שיושבת מאחוריו ומבקש " קמצנית"מפטיר כלפיה 

   .צבעי�

  ". ?מה יהיה את�. ג� היו� הגעת לא מוכ": "טובה נוזפת באלעד

אלעד מתחיל . הכיתה ממשיכה ללמוד. אלעד מתייאש ולא צובע את המפה

  . לצבור פער ומאבד את הקשר ע� החומר הנלמד בכיתה
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ההנחיות שלה . טובה היא מורה קפדנית הדורשת מתלמידיה את מלוא הקשב

אלעד . עקוב אחר פעילות הכיתה באופ" פרטניהיא נוהגת ל. קצרות וברורות

לאלעד . הוא תלמיד חלש המתקשה להדביק את הקצב הנלמד בכיתה

, אבל. להצליח בלימודיו, מוטיבציה גבוהה והוא היה רוצה להיות כמו כול�

מה שלא הספיק בשיעור . נוס) על קשיי ההבנה הוא מתקשה בהתארגנות

. ה הזאת רק מחריפה את מצבואבל ההחלט, הקוד� הוא מנסה לקד� כעת

למעשה הוא ג� לא ממש מסוגל , לא די שאינו לומד ע� הכיתה ומפסיד שיעור

אלעד , בכ� לא די). יש רעש בכיתה(להתרכז כדי לפתור את תרגילי החשבו" 

דבר שמגביר עוד יותר את תחושת , מפריע לעצמו וג� מסתב� ע� המורה

ות והדרישה שלה עוד מגבירה טובה מגיבה בחוסר סבלנ. שהוא חש הבלבול

: המורה הוא מבקש ארכהמצד כדי להתמודד ע� הלח, . את הלח, עליו

היא מגבירה את , גבירה את רוגזהטיות שלו מאבל האִ  ,..."רגע, רגע, טוב"

  . הלח, וכ� מתקד� הריקוד שלה� לשפל של כעס וחוסר הרמוניה

הופכת  ,"מרתיעכשיו תבצע את מה שא, בלי שו
 רגע", הדרישה של טובה

כאד� חסר שיקול  אלעד בכ� היא ממצבת את. אותה לנוג6ת חסרת סבלנות

, הוא נענה לתביעתה. דעת משל עצמו שצרי� למלא בצייתנות את תכתיביה

אבל בשל הבהלה מתגובותיה  ,ייתכ" שה� ש�(מחפש את הצבעי� בקלמר 

ל הדימוי הכעס הגלוי שלה על אלעד נקלט ומשפיע ע). הוא אינו מוצא אות�

  . אולי הצעקות ג� משפיעות על התנהגות�. שיש לתלמידי� עליה ועליו

משו� שלא השתת) בשיעור הוא אינו מבי" את החומר ולא יודע כיצד , וכ�

אבל , בשלב הזה הוא זקוק יותר מכל לעידוד והדרכה. למלא את המשימה

את פערי  ולסגור) עפרונות צבעוניי�(במקו� לעזור לו לגשר על הפער הטכני 

 ."?מה יהיה את�. ג
 היו
 הגעת לא מוכ�": טובה מעירה לו בייאוש, ההבנה

ואחר כ� מציגה  –חוסר מוכנות  –בתחילת המשפט היא מונה את חטאו 

א� המסר הראשוני ". אינני מאמינה שתשתנה"שאלה רטורית שמשמעותה 

: אחר כ� היא מחריפה את הטו", "אינ� עושה מה שצרי�"שלה הוא 

: ולבסו) היא אינה מסתירה את דעתה". עשי� של� מעצבני� אותיהמ"

, על פי תאוריית המיצוב". א) פע� לא תצליח במה שאתה עושה. התייאשתי"
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מוענקת לו הרשות אי" , כאשר אד� מסומ" כחסר יכולת בתחו� מסוי�

א� ). (Harré & van Langenhoven, 1999לתרו� לשיחות באותו נושא 

, נשללת ממנו הזכות לשפר את תפקודו הקוגניטיבי, פשהתלמיד מוגדר כטי

). (Harré & Moghaddam, 2003נבו" מוענקת זכות זו ללילד הנחשב ואילו 

צמצו� לזקוקי� לנתינה רבה ו, כמו אלעד, תלמידי� חלשי� ולקויי למידה

ה� זקוקי� למרחב וזמ" רבי� כדי להתקד� בקצב . במידת הדרישה מה�

ובכ� , לוחצת ואינה מסייעת, היא ממהרת :ההפ� אבל טובה עושה. שלה�

   .מותירה בו תחושה שלעול� לא יצליח

  
  !"כמה פעמי
 אמרתי ל�: "מקרה שני

לרוב זו שיחה . א התנהגות שכיחה מאוד של תלמידי� בשיעורוה" פטפוט"

ה� משתדלי� שלא ללכוד . שקטה שנערכת בי" תלמידי� שיושבי� זה ליד זה

תוכנה אינו שלרוב , השיחה. רה וג� לא להפריע לואת תשומת לבו של המו

לכ� יתכנו כמה סיבות י. אכ" מפריעה למהל� השיעור ,קשור לנושא הנלמד

מערכת יחסי� אינטימית בי" ; שיעור משעמ�: תלמידי� מפטפטי�ש

; תלמידי� ששמחי� לחזק את הקשרי� ביניה� במקו� להקשיב למורה

 ,Redl, & Wattenberg(בכיתה לעתי� הפטפוט מסמ" תהליכי� חברתיי� 

המוציא ", ואחד מה� ,יש תלמידי� שאינ� אוהבי� את המורה). 1959

מחצי" את רגשות שאר התלמידי� באמצעות פטפוט והתנהגות " לפועל

  . בו המורה מטפלת בפטפוטשנתבונ" באירוע ). 1999, יריב(מפריעה 

רוני . וה אקלי�בבית הספר היסודי נו 'שיעור חשבו" בכיתה ד, 10:20השעה 

ריבי ידועה  .מקובל בחברת התלמידי�ו תלמיד טובהוא . הוא ילד פטפט"

רוב התלמידי� . השיעור מעניי". הבשיעור נינוחווירה הא. כמורה קשוחה

   .מקשיבי�

  . רוני מפטפט בלחש ע� רועי

  ". תמשי� לעבוד ,רועי: "ריבי שמה לב ונוזפת ממקומה ליד הלוח

  . ו מסתכלי� לעברוהתלמידי� שיושבי� ליד

  .דקות ושב לפטפט ע� רועישתי עובד  ,מחיי� ,רוני מוריד את הראש
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  :כועסת. מתקרבת אליו. ריבי שמה לב

  ."?כמה פעמי� אמרתי ל�"

  . לי�יהצדה וממלמל בשקט כמה מאת ראשו רוני מסובב 

  . רועי לאמסתובבת רוני מחיי� ריבי כש

   .עד סו) השיעורעוד ע מפריואינו  ממשי� למלא את ד) העבודהרני 

מספק חומר מאל) , שכמוהו מתרחשי� רבי� בכיתות שלנו, אירוע פעוט זה

מפרשי� את , המורה והתלמיד, שני הצדדי�שעל מערכת היחסי� והאופ" 

את , נבדוק באמצעות תאוריית המיצוב את ההקשר. מעמד� ואת תפקיד�

   .ריבי ורוניבי" יחסי הכוחות ואת התפתחות היחסי� 

לכאורה מובנת , ני שננתח את חילופי הדברי� כדאי לשי� לב לתופעהלפ

היותה עצ� . המורה היא זו שמדברת בעוד הילדי� שותקי� –מאליה 

". בעלת הבית"ממצבי� אותה כ, משמיעהוג� התכני� שהיא  ,הדוברת

מתוק) המיצוב . הסוהדיבור שלה ר� והנימה הרגשית תקיפה ולעתי� כע

לתאר את התנהגות , תר לה להסתובב בכיתהשהיא בוחרת לעצמה מו

תמשיכי "מתי שמעת� תלמיד שדורש ממורה (התלמידי� ולכוו" אות� 

על פי המיצוב , התלמידי�"). כמה פעמי� אמרתי ל�"או צורח עליה " לעבוד

התלמידי�  תרוני הוא חלק מקבוצ. נדרשי� לקבל את הדי", שהמורה בחרה

הנימה . י" דגיג ששט ע� להקה צייתניתמע, י�ושותק י�שלרוב יושב, הגדולה

כאשר היא כועסת עליו הוא . בהנמכת פרופיל, הרגשית שלו מתאפיינת בחשש

כאשר היא מתקרבת אליו הוא מפנה את מבטו כדי לעמע� את . משתתק

שאר התלמידי� ממתיני� בשקט ומקבלי� בהכנעה . לחמוק מהאיו�, הלח,

 . פיה�את הגדרת המצב ואת הגדרת המיצוב שלה כל

או , לי� שהמורה בוחרת עשויות לסמ" את התנהגות התלמיד כתקינהיהמ

בכ� ו ,!"תמשי� לעבוד"בשלב הראשו" ריבי מנחה את רוני . חלילה כבעייתית

לוקחי� ילדי� לכ� שיתכנו סיבות רבות י. היא מגדירה אותו כמי שאינו עובד

חושה לדרב" המורה נ. )עייפותעקב למשל (פסק זמ" במהל� התרגול לעצמ� 

בשלב השני היא נדרשת להתנהגותו . את רוני שיפסיק לפטפט וימשי� לעבוד

כמה פעמי� ("הסרבנית וממצבת אותו כמי שאינו מבי" ואינו נענה לפניותיה 
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כמה פעמי� "הרי , הוא הנחיה" תמשי� לעבוד"א� הביטוי "). אמרתי ל�

ליית מדרגה זו ג� ע. הוא תלונה שמשקפת תסכול ומורת רוח" אמרתי ל�

פטפוט אלא חוסר על הפרק לא הכעת כבר . בחומרה שהמורה מייחסת למצב

המוקד זז מהפעילות של הילד אל עבר מערכת היחסי� . רוני הציות של

ההתנהגות של� מפריעה "לקריאה הזו כבר נלווית המשמעות . שלה�

 ,)שלא התרחשה במקרה שלנו(תכ" כמוב" מדרגת חומרה נוספת ית". ומרדנית

כאלה , כאשר המורה מבינה שהתנהגות הילד נובעת מגורמי� אישיותיי�

הבחירה . ואז היא תגדיר אותו כאד� בעייתי, לשנותאי אפשר שקשה או 

בתחילה המסר הוא . בניסוח מציינת אפוא את מידת החומרה של הבעיה

ולבסו) היא עלולה , "היחס של� אלי פגו�"אחר כ� , "התנהגות� פגומה"

  " יות של� פגומההאיש"לומר 

 ממשי� לפטפט המורה מתקרבת אליו ונוזפתוכאשר רוני אינו נענה לדרבו" 

מפתח שנשמע לעתי� קרובות  זה ביטויג� . "כמה פעמי
 אמרתי ל�": בו

לרוב הביטוי נאמר . סממ" של תקשורת לקויה, במסגרות חינוכיות ובמשפחות

כוונת המורה לקבל אי" , למרות שהמשפט מנוסח כשאלה. בכעס, בהרמת קול

אלא להעביר את תחושת התסכול והזע� שלה לנוכח חוסר הציות של , תשובה

למעשה שניה� לא . וזו אינה הפע� הראשונה ,רוני אינו מקשיב. התלמיד

על המורה והיא אינה מנסה לגלות " �6 אל"התלמיד . מקשיבי� זה לזה

רכת יחסי� צומח לרוב בתו� מע "כמה פעמי
"הביטוי . כלפיו יהתאמפ

סטיגמה מטביע והוא ) שהרי לאנשי� רחוקי� אי" מעיזי� לפנות כ�(קרובה 

אבל חוסר . ילד וממצב אותו כמי שאינו רוצה או אינו יכול לשת) פעולהב

בסירובו הוא בוחר באקט  ,להפ� .התגובה של רוני אינו נובע מבעיות שמיעה

ו והופכת ריבי נופלת למלכודת המיצוב של". תוקפנות פסיבית"של 

  .לנודניקית
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  והבנה שונה שונות נקודות מבט

המחנכות  ,הראיונותרוב ב. נקודות מבט שונות, כצפוי, לתלמידי� ולמורות יש

רק . נטו למזער את ההפרעות והתמקדו דווקא בהצלחות ובמימוש מטרותיה"

תו� הסבר כיצד , "כאשר התבקשו להתייחס ישירות להפרעות ה" ניתחו אות

כ� למשל הנרטיב של אחת . ה" עזרו לה" להמשי� ולשמור על השגרהפעולותי

ההתנהגות של אג� מוגזמת ואני לא מתכוונת : "המורות זכה לניסוח הבא

היא אינה שונה מא) . לא אאפשר לה לעשות כל מה שהיא רוצה. לוותר לה

נצטט ראיונות שנערכו ע� גננת וילדה שלאחרונה נולד לה אח ". ילד בכיתה

ע� ) בנפרד(בראיונות שנערכו . רבה לאחר לג" ולהציג התנהגות זועפתוהיא מ

השיר  ייחודב, דנה ציינה שהמפגש היה כי). השתי� התבררה תמונה מעניינת

על התקרית ע� שרה היא הגיבה ). מתחילה לשיר(על הגש� שהיא אוהבת 

אני לא ] ?בגלל זה צעקת. [היא תמיד אומרת לי מה לעשות. או): "בכעס

שאני לא ] ?ומה שרה אמרה ל�. [תמיד כול� אומרי� לי. ת שאומרי� ליאוהב

שרה ציינה שבס� . היא אוהבת את הגננת, לדבריה, ע� זאת. "אצעק יותר

א) שהשתתפות הייתה מאוד יפה , הכול הספיקה לעשות את כל מה שתכננה

  : על התקרית היא אמרה. שכמה ילדי� איחרועל פי 

. וראיתי עליה שהיא לא רוצה לשבת, כרגיל בעצבי�, היא הגיעה באיחור

אבל היא צעקה עלי . ביקשתי לתלות את הש� ולשבת, אמרתי לה בוקר טוב

כשניגשתי אליה היא לא הפסיקה לצעוק אז . שלא אגיד לה מה לעשות

זה לא . וכשאני צועקת אני לא נעימה, הזהרתי אותה שג� אני יודעת לצעוק

אני מבינה מאיפה נובע . טינה קבועההאמת שזו כבר די רו. יוצא דופ"

היא ילדה מאוד חכמה ומאוד , וזה מלווה אותנו מתחילת השנה, הקושי

יק היא 'כשהגיע הקטנצ, עכשיו. יפה ועד לא מזמ" היא הייתה מרכז העול�

היא מנסה את ההורי� שלה והיא . צריכה לחלוק את תשומת הלב אתו

, כשאנחנו כבר באמצע מפגש הבעיה שהיא תמיד מגיעה לג". מנסה ג� אותי

אני לא יכולה להפסיק מפגש ולתת לה . ואז היא מפריעה לשאר הילדי�

  . יחס אישי

פחות , רוב� ילדי� בגיל הג" היו יותר קצרות, התגובות של התלמידי�

] שהיא[לא יפה ("למשל ה� ביטאו את מורת רוח� מתגובת הגננת . מפורטות
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תעלמות מחלקו של הילד באירוע בה; ")אני אגיד לסבא וסבתא, כועסת

או פשוט בהתעלמות וציו" ; ")שיחקתי בחול ואיילת אמרה לי להיכנס לג"("

להאשי� את , תלמידי� בבית הספר נטו למזער את חלק�. שה� לא זוכרי�

  . תגובתה של המורההי המורי� או פשוט לציי" שלא אכפת לה� מ

  

  מערכת היחסי

ציינו המורה והגננות וג� הילדי� , דיתכאשר נשאלו על מערכת היחסי� ההד

כאשר היה מדובר בתלמידי� , במקצת המקרי�. שלרוב היחסי� טובי�

, )או בגננות ומורות ע� גישה קשוחה לענייני משמעת(פרועי� ובעייתיי� 

אישיות המגבלות והכלומר כל צד למד להכיר את , "מאוזני�"היחסי� היו 

בהתחשב בכ� . ת חומרת הבעיותהצד השני ולהגיב באופ" שממזער אשל 

. בהחלט תופעה סבירהאת ז ,שהראיונות נערכו באמצע שנת הלימודי�

שרה ודנה שרויות במערכת מתמשכת של כעסי� וסכסו� בשעות , לדוגמה

בבקרי� זה ": אבל במענה לשאלה על יחסיה" עולה תמונה אחרת. הבוקר

פעמי� זה לוקח ל. היא מנסה אותי ואני מנסה להרגיע אותה. תמיד מאבק

ואחר , בדר� כלל עד סו) מפגש הבוקר היא נרגעת. יותר זמ" ולפעמי� פחות

  ". הקשר בינינו בהחלט טוב, בס� הכול. כ� היא מתנהגת מאוד יפה

  

  דיו�
  

 & Harré(ת המיצוב יהמחקר הנוכחי מנתח בעיות משמעת באמצעות תאורי

Langenhove, 1999( של המורי� ע�  ובאמצעות ניתוח מילות מפתח בשיח

כמו בצילו� , מאפשרות לנואלו שתי סכמות ). 1999, כתריאל(התלמידי� 

אודות $עללהבי" לעומק את סגנו" ההתייחסות ולספק למורה תובנות , רנטג"

התנהגותו כלפי  הרגשותלגבי ההקשר התרבותי וג� רמזי� , העמדות שלו

   .ומחשבות על כ� של התלמיד" מפריעה"ה

  
  

  



  ניתוח תגובות מורי� לבעיות התנהגות: מיצוב בכיתה
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  

 

_________________________________________________________________  
  2010 –ע "תש – 12עיו" ומחקר בהכשרת מורי� 

24 

  

  ובוטהסגנו� ישיר 

טיפול בהפרעה מחייב את המורה להקצות משאבי זמ" וקשב לאירוע שמשבש 

, תגובה פעוטהנקוט בתחילה במרבית המקרי� המורות בחרו ל. את תפקידה

התלמידי� אכ" , המקרי� שתיעדנורוב ב. בתקווה שהיא תסיי� את האירוע

ו לא התווכחו עמה וציית, קיבלו את הגדרת המיצוב של המורה או הגננת

המורות הסלימו את , רק א� ה" לא נענו). הבאה לפחות עד להפרעה(

מפגש עת כאשר עומר החליט ב, למשל. הערותיה" ונעזרו ביתר תקיפות וכוח

כעבור כמה . בג" לעמוד על רגליו הגננת פנתה אליו בבקשה להתיישב מיד

רגעי� עומר החליט שיש לו מה לומר ובאמצע קריאת הסיפור התפר, לדברי 

הסתכלה בעיניו , ניגשה אליו, הגננת הפסיקה את קריאת הסיפור. ננתהג

היא ביקשה שיתייחס בכבוד . ושאלה בכעס מדוע היא צריכה להעיר לו

  . לבקשותיה ולא יתפר, לדבריה

הממצאי� שעולי� משקפי� מערכת יחסי� כוחנית למדי שנעזרת בשפה 

תרסות כלפי הנחיות וה, ישירה וחסרת עידו" שיש בה לא מעט פקודות

, מקצת הביטויי� האלה ישירי� וגלויי�. התלמידי� שהפרו את המשמעת

 !"תמשי� לעבוד"מילות הציווי , לדוגמה. �יאחרי� יותר מרומזי� וכלליו

היא  אתהפקודה הז. ממצבת את ריבי כמנהלת עבודה שנוגשת בפועל עצל"

כל כ� תקי)  ביטוי. תוקפני, לא מעוד", ביטוי ישיר –" מילת מפתח"ללא ספק 

הוא . ודאי כאלה שעובדי� בה� אנשי� מבוגרי�וב, נדיר בארגוני� אחרי�

, כגו" מכוני כושר(מסגרות הדרכה אחרות לאופייני כנראה רק לבתי ספר ו

, פערי סמכות ומעמד גדולי�בה� יש ש) חוגי ספורט ויחידות צבאיות

נחות תלמיד כאל אד� אל המותר להתייחס או למדריכי� בה� שלמורי� 

ריבי הייתה יכולה לרכ� את הניסוח באמצעות הוספת המילה . מעמד

בשיח של רווחת אינה  אתצער מילת הנימוס הזמרבה האבל ל, "בבקשה"

אתה רוצה להראות לי " – הייתה מרככת את דבריה ילויתכ" שאי. ישראלי�

תגובות שאינ" נתפסות  –" ?יש משהו שאתה לא מבי""או , "?מה כבר עשית
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 ,תלמיד$יחסי מורהעדיי" נשמרי� היו , ציותכציפייה לשתלטנות ול רצו"כ

  . נעזר$אבל המיצוב שלה� היה משתנה לתפקידי� של עוזר

ה" כלי שכיח להעברת מסרי�  "?מה יהיה את�"ג� שאלות רטוריות כמו 

אל ג� , תגיד", "?אי� את� לא מתביישי�: "דוגמאות לרוב ויש, �ישלילי

מה " "?ברור, כשאני מדברת את� מקשיבי�", "?אמא של� אתה מדבר ככה

. השאלה לא מוצגת כדי שהתלמידי� יענו עליה" ?סטודנט חופשי, אתה

מטרתה לעורר את התלמיד לחשיבה וג� כאמצעי לבטא את כעסה ותסכולה 

אולי ? מדוע מורי� אינ� מנסחי� את דבריה� בלשו" ישירה. של המורה

אתה מתנהג כמו סטודנט ("משו� שה� מבקשי� לרכ� את המסר הקשה 

 ,דווקא שאלה רטורית מעודדת תשובות חצופות, באופ" פרדוקסלי"). חופשי

אינ� מכירי� את קוד הדיבור של השאלה עדיי" משו� שישנ� תלמידי� ש

  "). אמא שלי אני מדבר יפהאל , כ""(הרטורית וה� אכ" עוני� 

הדובר בעל � שכ, הוא הגדרת הסדר המוסרי שבי" הדוברי�, כאמור, מיצוב

המיצוב מתרחש לא רק . רשות דיבוראפשר שממי הכוח ממצב את עצמו כ

שבה , מבנה הכיתה. מילולית$באמצעות דיבור אלא ג� בתקשורת לא

המורה עומדת בקדמת הבמה ומבטי שבה , השולחנות מסודרי� בטורי�

מתכונת . ממצב אותה כדוברת ואות� כמאזיני� ,התלמידי� מכווני� אליה

שו� ל י�מאפשר �פרונטלי של השיעור אינהניהול השל סידור כיתה ו אתכז

, יש מורי� שפוני� אל כלל התלמידי�. ילד לתפוס עמדה ממשית של דובר

איננו יודעי� מהו . (Yoon, 2008)את אלה שאהודי� עליה� עדיפי� אחרי� מו

אבל מעניי" להתייחס לשני , סגנונה של ריבי ומהו יחסה הספציפי לרוני

בראשו" היא מפסיקה לכתוב על . בה� היא מחליטה לפנות אליושועי� איר

עצ� ההחלטה לעצור פעילות ולסמ" תלמיד יחיד . הלוח ומסתובבת לעברו

 יאחר. לא רק לתלמיד עצמו אלא ג� לשאר הנוכחי�, עוצמה$היא איתות רב

התקרבות ממקדת את . שהוא ממשי� לפטפט היא מחליטה להתקרב אליו

כאשר היא מתרחשת בנסיבות של הפרעה וכאשר . מידתשומת לב בתל

$בהתנהגותו הלא. מאיי� במיוחדשלה אפקט ה, זועמתוההתקרבות מהירה 

מילולית רוני מקבל בהשלמה את המיצוב של המורה וממזער את נוכחותו 
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לפחות למראית , הוא משתתק אחרי שהיא קוראת לו לסדר וממשי� לעבוד(

כאשר היא . בלי� ללא ערעור את סמכותהג� התלמידי� האחרי� מק). עי"

כדי לסמ" לו ולסמ" אותו כמי שמפריע לפעילות , נוזפת ברוני ה� מתבונני� בו

  .הקולקטיבית

אי" ספק שאירועי משמעת מעוררי� את תסכול" וכעס" של המורות ומחלצי� 

מציינת שלסגנו" הישיר והבוטה ) 1999(כתריאל . מה" סגנו" דיבור תוקפני

הוא המשכו הפחות כי יש מסורת תרבותית ישראלית רבת ושני� ו ,")מכסח("

  ". דוגרי", מעוד" של סגנו" הדיבור הצברי הישיר

הערכי� התרבותיי� של , "דוגריות"כאשר הדיבור הישיר נתפס כדוגמה ל

המרככות , פוריותאספונטניות וסולידריות ה� מעי" כפפות מט, כנות ותעוזה

". כסח"כו� זה אינו קיי� בדיבור שנתפס כרי. את מכת האגרו) המילולית

על מישהו היא פעולה של הפעלת כוח ושליטה ביחסי� בי" " לרדת כסח"

  ). 214 'עמ(פורה מרחבית אהנותנת ביטוי לעוינות באמצעות מט, אישיי�

שהשפה שהגננות והמורות נקטו בטיפול בהפרעות הייתה ישירה א) על פי 

רגועה , ת בג" נערכו השיחות באווירה נעימהיש לציי" שבשאר הפעילויו, ובוטה

  .ולא כוחנית

  

   מערכת היחסי

לאור� זמ" על ידי יחסי� ת המיצוב בוחנת כיצד מתהווי� ומתפתחי� יתאורי

כיצד ה� מביני� מערכת יחסי� זו וכיצד יחסי� . האנשי� שמעורבי� בה�

, בלבד טווח$ בהקשר הנוכחי ניתחנו אירועי� קצרי. אלה משתני� לאור� זמ"

אבל ברוב� ניכר שהיחסי� בי" המורות והתלמידי� כבר התגבשו במהל� 

ניכר שכל צד למד להכיר את הצד האחר ומשתדל . השנה וה� יציבי� למדי

מורי� מגיבי�  ,כאשר מתרחשת הפרעה. שלא לחרוג מהגבולות המוכרי�

את הרגישות , בחשבו" את ההתנהגות בעבר של התלמידמביא באופ" מדוד ש

וכ� ג� התלמידי� שמחליטי� . ו ואת הסיכויי� להצליח בהתערבותשל

רוב בה מתייחסי� שרוני מתייחס לריבי מבעד לעדשה , למשל. להפריע

. או לפחות חבריו טובי�, ")הכיתה שלנו לא אוהבת אותה("כיתה הלמידי ת
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שהיא , "בסדר"בתשובה לשאלה מה טיב היחסי� שלה� הוא מסתפק במילה 

המיצוב וחלוקת התפקידי�  ).2005, רוזנטל(ויג שהמצב תקי" מעי" אישור מס

מירד . בכל שיעור י�מתחדשמתרחשי� ותחילת שנת הלימודי� וב י�נקבע

תיעדו את התפתחות תגובותיה� ) Meard, Bertone & Flavier, 2008( 'חובו

בשלב הראשו" ה� כופי� את . של מורי� להפרת כללי� שה� קבעו לכיתה

; ה� משכנעי� בחשיבות�, שהכללי� כבר נטמעו יאחר, ניבשלב הש; כללי�

שלב (בשלב השלישי ה� מסבירי� את מהות� ובמהל� השנה ה� עורכי� 

המורי� מיצבו , בנקודת הזמ" שדגמנו. משא ומת" על מימוש�) כשנחו,, רביעי

את עצמ� כדמויות סמכות שאי" להתווכח עמ" ולא ניסו לשכנע בחשיבות 

 . הכללי�

אני " ("הנחיות פנימיות"איו" עלה שלמורי� יש מעי" יאלות ברבתשובה לש

כאלה שמתייחסות , לרוב תפקודיות, ")לא את" לה לעשות מה שהיא רוצה

רק מקצת הגננות . לתמונה הכוללת ולמטרות הכלליות שלה" במהל� המפגש

והמורות התייחסו למניעי� ולמצב של התלמיד ולגישת" לתלמידי� ע� 

אי" טע� לכעוס או להוציא אות� , רי� לעזור לילדי�לדעתי צ("קשיי� 

לשמוע מאוד חשוב לי . להשתת) ולהתעניי" אלא לשלב ולגרו� לה�, מהמפגש

ג� לתלמידי� הבוגרי� היו כמה סוגי נרטיבי� שמנחי� אות� . )"את דעת�

ילדי� , ואול�. לרוב כאלה שמנמקי� את מעשיה�, ")לא אכפת לי ממנה("

ולרוב  ,מתקשי� לנסח לעצמ� את מניעיה�) 4$7י גילא(צעירי� יותר 

ממצא זה תוא� את התפתחות� . תשובותיה� היו קצרות וחלקיות מאוד

  .הרגשית והקוגניטיבית של ילדי� ואת יכולת� לפרש את מעשיה� השליליי�

המחקר הנוכחי ניתח מצבי� סבוכי� ומתוחי� בכיתה באמצעות , לסיכו�

אה שלתאורית המיצוב כמה יתרונות נר. תבוננות בשיחגישות להשתי 

היא מאפשרת לבחו" כיצד , האחד. משמעותיי� בניתוח של הפרעות משמעת

מעקב אחר השיח מאפשר . יחסי� מתהווי� ומתפתחי� בזמ" התרחשות�

, השני. יחסי הכוחות וההתייחסות ההדדית, למורה לעקוב אחר דפוסי הקשר

במערכת היחסי�  שיבושל אכתאוריית המיצוב מתייחסת לבעיות התנהגות 

במקו� להטיל את כל . ולא כפתולוגיה באישיות� של תלמיד או המורה
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התאוריה בודקת מה השתבש , )התלמיד או המורה(האש� על צד אחד 

מפגש בעקבות המניחה שבעיות נוצרות , זו עמדה שוויונית. בריקוד המשות)

צד ערער על ואפילו אותו , ג� א� צד אחד היה היוז�. בי" שני אנשי�

עדיי" יש לצד השני זכות וחובה להתייצב ולפעול כ� , מוסכמות ופגע באחרי�

מוב" שיחסי� נית" לתק" יותר בקלות . שהבעיה לא תחרי) אלא תצטמצ�

ניתוח המיצוב מאפשר לצדדי� לבחו" , שלישיה. מאשר לשנות דפוסי אישיות

) Becker, 1963" (תאוריית המיתוג"על פי , מורי�. ג� את חלק� שלה�

ג� ". בעייתי"נוהגי� להצמיד לתלמידי� שמרבי� להפריע את הסטיגמה ילד 

מצפו" ההכינויי� מסייעי� לנקות את . הורי� ותלמידי� נעזרי� באותו מנגנו"

ה� ג� עוזרי� לשמור על הדימוי . בכ� שה� מצביעי� מיהו לכאורה האש�

אבל , )אחרהרי האשמה להיווצרות הבעיה מוטלת על מישהו (העצמי 

תית במראה ללא התבוננות אמִ . מסתירי� מהמאשי� את חלקו שלו בבעיה

  . אי" סיכוי לפתור את הבעיה
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  : החדרת שינויי
 בדרכי ההוראה

  מורי
 מתבונני
 בתהלי�

  דיצה משכית
  

מטרת המחקר לחשו) גורמי� המעורבי� בתהליכי החדרת 
ל כ� כפי שמדווחי� ע, שינויי� בדרכי עבודתו של המורה

הנושא נבחר על . מורי� שהתנסו בפועל בשינויי� כגו" אלה
רקע הלחצי� המופעלי� על מערכת החינו� ככלל ועל המורי� 

להתחדשות ולהתייעלות מתמדת של המערכת , בפרט לשינוי
הגורמי� המרכזיי� , במחקר אותרו מקורות יוזמה. ותוצריה

עשה שכול� מובילי� להחדרת� הלכה למ –במערכת ומניעי� 
כ" אותרו גורמי� מסייעי� לתהלי� השינוי . של תהליכי שינוי

 432מדג� המחקר כלל . עצמו וגורמי� מעכבי� את התהלי�
, מורי� יהודי� חילוני� ודתיי� בבתי ספר יסודיי� ממלכתיי�

$ ומורי� מ" המגזר הלא, בחטיבת הביניי� ובחטיבה העליונה
מה מדווחי� שלגבי מקורות יוז, מ" הממצאי� עולה. יהודי

כמו המורה בשיתו) הנהלת בית , המורי� על מקורות שכיחי�
נטייה זו נמצאה ג� ; )מקורות פנימיי�(הספר והמורה עצמו 

שבה� , לגבי המניעי� להחדרת� של תהליכי שינוי בפועל
, נמצאה השכיחות הגבוהה ביותר למניעי� פנימיי� במהות�

ההוראה רצו" לשפר את , כמו רצו" לקד� את התלמידי�
באשר למקורות . והפילוסופיה החינוכית האישית של המורה

, מדווחי� המורי� על מקורות שכיחי� פחותחיצוניי� יוזמה 
ומשרד , למשל מקורות כמו הנהלת בית הספר ומשרד החינו�

נטייה זו נמצאה ג� לגבי המניעי� להחדרה . החינו� בלבד
מוכה ביותר כא" נמצאה השכיחות הנ. בפועל של תהליכי שינוי

הממצאי�  .של מניעי� המדגישי� היבטי� פנימיי�
ובעקבותיה� המסקנות מרחיבי� את הידע על תהליכי השינוי 
בשיטות ההוראה של המורה כפי שה� נתפסי� על ידי המורי� 

ויש בה� כדי לספק מידע לקובעי מדיניות במערכת , עצמ�
  .החינו� בכל הקשור להחדרת� של תהליכי שינוי במערכת

  

    מבוא
  

נתונות כיו� ללחצי� , כמו בעול� המערבי כולו, מערכות החינו� בישראל

על סדר היו� נמצאי� הצד . להתחדשות ולהתייעלות, בדבר מחויבות לשינוי

התפתחותו המקצועית והכשרתו , ידע המורה, הפרופסיונלי בעבודת המורה
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וי בדרכי נשמעי� קולות לשינ. מעמדו ודרכי תגמול, לאור� שנות עבודתו

והזרקור מופנה להוראה , העבודה בפועל של המורה ובדרכי ההוראה בכיתה

 ;Buchen, 2003; Fullan, 2001, 2003(הממוקדת בתלמיד , הפרטנית

Hargreaves, 2001 Muijs & Lindsay, 2008; Pijl, 2009 .(  

אלא שמ" המחקר . המורי� –הנושאי� בעול השינוי ה� האמוני� על החינו� 

שהחדרת תהליכי שינוי בדרכי ההוראה ויישומ� כרוכי� , זה מתברר בהקשר

בעיקר באות� מקרי� שההחלטה לאמ, את השינוי אינה של מי , בקושי רב

יכולתו של המורה להיות גור� פעיל בתהלי� . שאמור ליישמו הלכה למעשה

תי במערכת השינוי היא גור� ראשו" במעלה להתרחשות שינוי רדיקלי אמִ 

 ;Gersten & Dimino, 2001; Fullan, 2007; Guskey, 2002(  ולההחינו� כ

Hargreaves, 2005; Schmidt & Datnow, 2005; Troy & Garmon, 2003; 

Trubowitz, 2001; Van Veen & Sleegers, 2006 .( העבודה הנוכחית מבקשת

לאתר את מכלול הגורמי� המעורבי� בתהליכי החדרת שינויי� בפועל 

כפי שה� , גורמי� מסייעי� וגורמי� מעכבי�, רות היוזמהובכלל� מקו

  . נתפסי� על ידי המורי� עצמ�

  

  רקע תאורטי 
  

  גורמי
 ומקורות יוזמה להחדרת
 של שינויי
 בחינו�

ספרות המחקר חושפת כמה וכמה גורמי� ומקורות יוזמה הפועלי� במהל� 

" כללי אלה מתחלקי� באופ. החדרת� של תהליכי שינוי במערכת החינו�

מערכת שאליה מתו� ה, )אינטרינזיי�(ומקורות יוזמה פנימיי� גורמי� ל

מחו, , )אקסטרינזיי�(ולמניעי� ומקורות יוזמה חיצוניי� , מוחדר השינוי

  . למערכת שאליה מוחדר השינוי


של מורי� ואנשי חינו� אחרי�  רגשות: נמני� ע� אלה. גורמי
 פנימיי

הליכי� של ניוו" במערכת הקיימת שביעות רצו" מהקיי� ות$ בדבר אי

)Havelock & Huberman, 1978( ;התפתחות של המעורבי� במערכת ,

המבוססת על הקניה ולימוד של מיומנויות וכישורי� ומבליטה את הצור� 
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 ,Fullan, 2006(השכיחות של החדרת שינויי� במערכת החינוכית ; בשינוי

שלפיה המערכת משנה , )grass roots(השרשת השינוי  התאוריה של; )2007

 ,Morrish(את הרעיונות הנספגי� לתוכה בזיקה לנורמות המאפיינות אותה 

הנוצרות בעקבות שינויי� , סתירות פנימיות בתו� המערכת; )1976

או כאשר קבוצה בחברה , בטכנולוגיה המובילי� לצרכי� חברתיי� חדשי�

צריה החינוכיי� מבחינה בסתירות בי" הערכי� החינוכיי� של המערכת לתו

)Levin, 1976( ; קליטה של אנרגיות ומשאבי� חדשי� למערכת או פליטת

הצור� בהשגת שיווי משקל פנימי בי" השותפי� ; משאבי� כאלה ממנה

ותהליכי מיזוג בי" מספר מערכות בתו� המערכת הקיימת שבה  במערכת

  . מוחדר השינוי


 ,Nielsen(� במערכת אלה ה� הגורמי� שתוארו כשכיחי. גורמי
 חיצוניי

Barry, & Staab, 2008 :( ההתפתחות של מגוו" שינויי� אטיי� בתו� מערכת

 & ,Havelock & Huberman, 1978; Morrish, 1976; Muijs(החינו� הכללית 

Lindsay 2008( ; החלטות ומדיניות של סמכות ריכוזית מחו, למערכת

שינויי� חינוכיי�  התומכות בשינוי ובכלל זה מידע עדכני לגבי פיתוח

הגנה וגיבוי של רשויות , תמיכה; ותרומת� שיהיה נגיש למקבלי ההחלטות

$גורמי� חו,; כמו משרד החינו� ורשויות מקומיות במהל� החדרת השינוי

רצו" , חינוכיי� כלכליי� ובה� רצו" ליהנות ממשאבי� ומקורות פוליטיי�

ובה במידה לזכות (לה רצו" להתקרב לקהי, לתפוס עמדה פוליטית בירוקרטית

 ;Fullan, 2007(ולחצי� לקביעת קווי מדיניות ותפיסות חינוכיות ) בעזרתה

Morrish, 1976.(  

בי" הגורמי� הפנימיי� הפועלי� להחדרת השינוי מובלט בספרות הגור� 

bottom-up – מורי� עמיתי� בבית הספר או מנהל בית הספר , המורה עצמו

המבליט את חשיבות מקומו של , הפנימימקור היוזמה . בשיתו) המורי�

על פי . עולה בקנה אחד ע� תפיסת ההוראה כפרופסיה, הפרט בתהלי� השינוי

האחראי על , המורה הוא איש מקצוע בעל ידע מקצועי ייחודי, תפיסה זו

דפוסי עבודה . עבודתו ותוצריה ואוטונומי בקבלת החלטות בנוגע לעבודתו
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הממוקד בשיפור העבודה , יכי העבודהאלה כוללי� אבחו" שוט) של תהל

המבוססי� על בחירה , שינויי� שמקור היוזמה שלה� הוא פנימי. וייעולה

מאופייני� בתגובות חיוביות כלפי השינוי , חופשית ועל צרכי� של השותפי�

בהשתתפות רבה ; )Hord, 1987; Rutherford & Murphy, 1985(בקרב המורי� 

לה של השינוי ובלקיחת אחריות ומחויבות על בקב, בהוראה טובה, של מורי�

 Desimone, 2009; Hart(בהתפתחות מקצועית של המורי� ; )השינוי ותוצריו

& Robottom, 1990( ; ובהבנה טובה יותר של הדרכי� לשיפור העבודה

)Johnson & Nelson, 1989 .( היבטי� אלה מחדדי� את השפעתו של היחיד

  . נויואת חשיבות מקומו בתהלי� השי

מיוחס למקרי� שבה� המנהל , המובלט א) הוא בספרות, top-downהגור� 

הרשות העירונית או , המפקח, מחליט על השינוי ללא התייעצות ע� המורי�

 ,Nielsen, Barry, & Staab, 2008; Van Veen & Sleegers(הרשות הממלכתית 

חדרת מקור היוזמה החיצוני נשע" על תפיסה בירוקרטית של ה). 2006

על מינהליי� או $שלפיה השינוי מוחדר בעקבות לחצי� של גורמי, שינויי�

. ארגוניי� שאינ� קשורי� באופ" ישיר למערכת הבית ספרית או הכיתתית

שתהליכי שינוי , מלמדי� מחקרי� על שינויי� שמקור היוזמה שלה� חיצוני

) מתאפשרי� בעקבות אינטראקציה בי" מורי� וסוכני שינוי ולא בתוק

 ;Nielsen, Barry & Staab, 2008 ;1990שר" (העברת פקודות מלמעלה 

Richardson & Andress, 1994 .( תהליכי שינוי המתרחשי� בסגנו" שלtop-

down  מאיימי� על החופש האקדמי של המורי�)Ridley, 1990 .( ה�

בחוסר ביטחו" של המורי� , בחוסר אמו", מתאפייני� בבעיות ביחסי אנוש

ובהיעדר יכולת שלה� , )Hargreaves & Fullan, 1992(� לתהלי� השותפי

  . להתמודד ע� תהלי� השינוי

שלמרות המעורבות החיונית של המורי� בהחדרת השינוי , מ" הראוי להדגיש

שינויי� רבי� מוחדרי� . מורי� אינ� נוטי� להיות יזמי שינוי, לבית ספר

 ;top-down) (Hord, 1987(לבית הספר באמצעות מקורות חיצוניי� 

Rutherford & Murphy, 1985( , על א) הצור� לייש� במהל� השינוי שילוב של
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 –המשלבת את שני דגמי השינויי� , אסטרטגיה זו לשינוי. שני הסגנונות

בניית יכולות תו� התמקדות ל עוגנה כאסטרטגיה ש –" מלמעלה"ו" מלמטה"

היא מוגדרת כשילוב ). capacity building with a focus on results(בתוצאות 

הניסיונות מסגרת ב ותאסטרטגיות ודרכי הפעולה הננקט, של מדיניות

כישורי� ומיומנויות של , הבניית ידעלקידו� הלמידה ונועדו להתייעלות של

אסטרטגיה זו נחשפת לאחרונה בספרות המחקר . המעורבי� בתהלי� השינוי

 ,Coburn, 2003; Fullan( שהלכה למעבהקשר לדוגמאות של תהליכי שינוי ה

2005, 2006, 2007.(  

  

  גורמי
 מסייעי
 וגורמי
 מעכבי
 בתהליכי החדרת שינויי


  גורמי
 מסייעי

מחקרי� בתחו� החדרת שינויי� במערכות חינו� מצביעי� על חלק� של כמה 

נמני� עמ� . גורמי� בסיוע להצלחת� של תהליכי השינוי או בזירוז כישלונ�

קיומה של מערכת הנחות עדכנית אצל הפרט הנוגעי� לליי� גורמי רקע כל

המעורב בתהלי� בכל הקשור למטרות ולמשמעות שיש למערכת החינו� על 

מערכת זו ). Levin & Fullan, 2008; Wilson & Daviss, 1994(החברה 

מבהירה לשות) בתהלי� השינוי את הרציונל העומד מאחרי תוכנית השינוי 

המטרות המוצהרות של השינוי ה" את המשמעות  וחושפת לפניו ה" את

על ידי המנהל , תפיסת השינוי כחזו": מטרות אלו ה". הנלווית לתהלי� השינוי

; )Levin & Fullan, 2008; Perkins, 1992(ועל ידי המעורבי� בתהלי� השינוי 

עיתוי והזדמנות ; שילוב של תפיסת חזו" בקרב השותפי� לתהלי� השינוי

; משאבי� חיצוניי� ופנימיי�; תהלי� החדרתו של השינויהמאפשרי� את 

 & Fullan, 2007; Hargreaves(תמיכה חיצונית ופנימית לאור� תהלי� השינוי 

Dennis, 2008; Honig, 1988; Levine & Fullan, 2008( ;"מוטיבציה, רצו ,

שליטה ומומחיות של המורי� השותפי� לשינוי , ידע מעשי, כישורי�

הכרוכות בשינוי ויכולת ההתנהגותית של השותפי� לבצע את במיומנויות 

התנהגות ניהולית מתוחכמת ; )Fullan, 1993; Miles & Louis, 1990(השינוי 
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שנות ; )Lortie, 1987; Vandenberghe, 1988(ברמת הפיקוח וברמת הניהול 

 ,Hargreaves(הוותק ושנות הניסיו" של המנהל והמורי� המעורבי� בתהלי� 

2005; Levine, 1989( ; מדיניות שכר הולמת לשותפי� לתהלי�)Firestone, 

1994.(  

כבר בשלב הקוד� לביצוע השינוי מעורבי� בתהלי� גורמי� המסייעי� 

פעילויות ייחודיות המתבצעות  :מני�נ הגורמי� אלע� . להצלחתו העתידית

כמו שיתו) כל הגורמי� , בתו� המערכת החינוכית שבה מוחדר השינוי

עורבי� ומת" מידע מפורט על התהלי� המוצע כבר בתהלי� קבלת המ

ההחלטות והעלאת מידת המעורבות של השותפי� כבר בתהליכי התכנו" 

)Hord, Rutherford, Huling-Austin, & Hall, 1987( ; הכרה יסודית של מכלול

המטרות של השינוי המוצע והצגת� בפני כלל המעורבי� בתהלי� ואבחו" 

לקחת , ידת המוכנות של ציבור המורי� להשתת) בתהלי� השינוימדויק של מ

 ,Berg(חלק בפעילויות המעוגנות בו ולתרו� להצלחת השינוי באופ" פעיל 

1989; Fullan, 2007; Levin & Fullan, 2008; Perkins, 1992( ; תכנו" מדויק

של שלבי הפעלת השינוי בפועל ותהליכי ההיערכות הנגזרי� מכל אחד משלבי 

ובדיקת הקשר בי" מידת ההשקעה האישית בשינוי וטיב התוצרי� , השינוי

עיגו" השינוי בנושאי� ; )Hall & Hord, 1987; Fullan, 1992, 2007(הנצפי� 

מורי� שעניינ� בתחומי� חינוכיי� ובהיבטי� תוכניי� להרלוונטיי� 

 ;Fullan, 2007; Perkins, 1992; Schmidt & Datnow, 2005(פדגוגיי� וערכיי� 

Van Veen & Sleegers, 2006( ;שה�, אבחו" התפקיד של המעורבי� בתהלי� 

תלמידי� ואחרי� עוד בשלבי� הקודמי� , אנשי מינהל, מנהל, מורי�

והתמקדות בייחודיות התפקיד של כל אחד מהמעורבי� , להפעלת השינוי

זיהוי ההשתמעויות המקצועיות של השינוי המוצע על ; בתהלי� השינוי

יכי העבודה של המורי� בכיתה ואבחו" המשמעות והמהות של תהליכי תהל

 ;Fullan, 2007; Margolis, 1991(השינוי מנקודת המבט של השותפי� לתהלי� 

Orlich, 1989; Sarason, 1996( ; תיאו� בי" העלות הצפויה הכרוכה בהפעלת
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השינוי ויכולתו של בית הספר לעמוד בה מבחינת המשאבי� האנושיי� 

   .(Perkins, 1992)חומריי� וה

שיטת  :במהל� החדרת השינוי נית" לזהות את הגורמי� המסייעי� הבאי�

תכנו" העבודה בפועל ומערכת  –העבודה של סוכני השינוי במהל� השינוי 

 ;Kim & Baylor 2008(יחסי הגומלי" שבי" סוכני השינוי וצוות המורי� 

Sharan & Sharan, 1991( ;תנגדות ולדחייה בתהלי� מת" לגיטימציה לה

העמקת ההבנה של מקורות ההתנגדות לשינוי וחשיפת הסיבות , השינוי עצמו

כרוכי� בבחינת זווית הראייה של  האל –להתנגדות ולחוסר השימוש בשינוי 

הפרטי� המעורבי� בתהלי� ובניסיונות להגיע לעומק" של הבעיות שבה" ה� 

 ,Clerkin, 1994; Duffy & Roebler, 1986; Fullan; 1993, גלובמ"( נתקלי� 

2006; Huberman, 1973; Leigh, 1988; Margolis, 1991; Miles, 1992; Plant, 

תיאו� בי" האידאולוגיה והתפיסה החינוכית של המורה והקווי� ; )1987

 Coburn, 2003; Schmidt & Datnow, 2005; Veen(המנחי� את השינוי המוצע 

& Sleegers, 2006( ;הפעילויות המובילות להבנת השינוי ולתפיסת  הגברת

התמונה השלמה של תהליכיו תו� כדי התנסות ופעולה בהחדרתו והימנעות 

 Fullan, 2007; Hord et al., 1987; Levin(מהגברה של הנטל על עבודת המורה 

& Fullan, 2008; Miles & Louis, 1990; Perkins, 1992(;  הקמת מערכות של

מת" , וב ותגמול למורי� השותפי� לתהלי� השינוימש, תמיכה קבלה

תחושה של ביטחו" למורי� , אוטונומיה למורי� המעורבי� במהל� השינוי

 ,Levine & Fullan, 2008; Margolis(והכרה בבעייתיות הנובעת מהשינוי 

1991; Nielsen, Barry, & Staab, 2008; Watson, 1976( ; התחשבות בנושאי

של המורי� המתעוררי� והמתפתחי�  (concerns)בדאגות ו, בטרדות, העניי"

 ,Bowers, 1990; Hord et al., 1987; Sergiovanni(בעקבות החדרת השינוי 

 ,Bowers(הפעלת מערכות של שיתו) פעולה בי" העמיתי� בבית הספר ; )1991

1990; Guskey, 1989; Fullan, 1993, 2007; Hargreaves, 2008( ; יישו�

שורתיי� באמצעות שיחות ישירות וגלויות בקבוצות מצומצמות אלמנטי� תק

מניעת , הבהרת בעיות, ע� המעורבי� בתהלי� במטרה לאפשר הבעה אישית
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 ;Aquila & Galovic, 1988( עידוד והענקת משוב חיובי , מת" עזרה, רכילות

Nielsen, Barry, & Staab, 2008; Sharan & Sharan, 1991; Sharan & Gusky, 

 ,Guskey, 1989; Hord(החדרה אטית וממוקדת של תהלי� השינוי ; ) 1989

1987; Levine & Fullan, 2008; Mirell, 1994; Nielsen, Barry, & Staab, 

הקצאת מרווחי זמ" מדודי� וזמניי� במהל� השינוי בהתא� ; )2008

להתנהגויות המעורבי� בו ובהתא� לבעיות המעסיקות אות� במהל� 

הפעלת השינוי באמצעות דפוסי עבודה גמישי� ; )Hord, 1987(החדרתו 

 ,Fullan, 2007; Nielsen(בזיקה לידע ולצרכי� המקומיי� של בית הספר 

Barry, & Staab, 2008; Perkins, 1992 .(  

  
 
  גורמי
 מעכבי

החוקרי� , בצד הגורמי� שיש בה� כדי לסייע לקידומו של תהלי� השינוי

ע� . י� התנגדות לשינוי ולתהליכי� הכרוכי� בומצביעי� על גורמי� המעורר

, יסזלהומאוסט, כגו" שאיפה ליציבות, גורמי� אלה נמני� גורמי רקע כלליי�

שאיפות טבעיות של האד� שה" בבסיס ההתנהגות  –למ<=ר ולשגרת ההרגל 

כ" נמני� ). ;Fullan, 2007; Henson, 1987 Watson, 1976;1990, שר"(האנושית 

המעוגני� במסורת החזקה שלה שותפי� אנשי חינו�  עמ� גורמי�

; )Orlich, 1989; Rallis, Rossman, Phlegar &. Abeille, 1995(ופוליטיקאי� 

ניסיו" קוד� לא מוצלח ומתסכל של שותפות פעילה בתהליכי שינוי תו� פגיעה 

רצו" שלא ; )Leigh, 1988; 1990, שר"(בנורמות עבודה של המורי� ובקהילה 

ערכי� משותפי� או הישגי� , תו� כדי תהלי� השינוי עקרונות חשובי�לאבד 

העמדות , שונות רבה בקרב אנשי החינו� בתחו� הערכי�, בעלי ער�

, השפעה חברתית הרבה של תהליכי השינוי על השותפי� לתהלי�, וההתנהגות

ומהותו של השינוי , )1990, שר"(תגמול אנושי וחומרי , היעדר תמריצי�

  ). 1994, ולא וגלובמ"ק(המוצע 

עצמו המעורב בשינוי ומיוחסי�  יחידב גורמי� מעכבי� אחרי� ממוקדי�

לתחושות של חרדה וייאוש  ;)Watson, 1976( של המתנסה בתהלי� "אני"ל
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למצבי� של ; )Henson, 1987; Leigh, 1988(המאפיינות את התנהגות הפרט 

יכולת להצליח ופחד חוסר אמו" עצמי של הפרט ב, חוסר ביטחו" של הפרט

   ).Watson, 1976; Henson, 1987(מכישלו" אישי 

בשלב הקוד� לביצוע השינוי מעורבי� בתהלי� השינוי הגורמי� המעכבי� 

מדיניות חלקית ומעורפלת בכל הקשור לכוונת השינוי ולמידת : הבאי�

, שר"(וחוסר בהירות בהגדרת מטרות השינוי , האוטונומיה שתינת" לשותפי�

1990; Henson, 1987; Leigh, 1988; Psacharopoulos, 1989( ; מערכת הנחות

היעדר יכולת לצפות , מוטעית של מתכנני השינוי בהקשר של מטרות השינוי

קשיי� או תגובות של אנשי� ולהקי) מבחינת הידע את כל המידע הנדרש 

וראייה מצומצמת מוקדמת של מכלול המרכיבי� של תהלי� , לתהלי� השינוי

אי ; )Fullan, 2007; Levin & Fullan, 2008; Sergiovanni, 1991(שינוי ה

 ,Van Veen, & Sleegers(שיתופ� של המעורבי� בתהלי� בתכנו" השינוי 

השינוי על המורי� בעקבות דרישה של גורמי� חיצוניי� " הצנחת"; )2006

 ,Richardson & Anders, 1994; Sharan & Sharan(כמו הפיקוח או הניהול 

התעלמות , פערי� בי" מטרות השינוי המוצע למטרות בית הספר; )1991

והיעדר משאבי� ) Silberman, 1970(מצורכי בית הספר וממטרות החינו� 

  ).1993, פרידמ"(כלכליי� למימוש השינוי 

במהל� החדרת השינוי מעורבי� בתהלי� החדרת השינוי הגורמי� המעכבי� 

י שנעה החל בהתנגדות מסיבית כללית ההתנגדות לתהלי� השינו: הבאי�

דר� חשיפת� של מעגלי התנגדות חבויי� שטר� באו , בתחילת התהלי�

ועד יצירת� של גלי התנגדות חדשי� כלפי שינויי� חדשי� המוכנסי� , לביטוי

דרישה למחויבות חזקה של מתכנני השינוי לתכנו" ; )Watson, 1976(למערכת 

ה על אסטרטגיות השינוי הננקטות במהל� הראשוני של השינוי עצמו והשפעת

חוסר התאמה בי" התאוריה ; )Fullan, 1993; Leigh, 1988(החדרת השינוי 

חוסר ; )Silberman, 1970(שמאחורי השינוי ודרכי פתרו" הבעיות במציאות 

תשומת לב של מאמצי השינוי ליכולת ולכישורי� של האמורי� ליהנות מ" 

היעדר תיאו� בי" השינוי המוצע ; )Fullan, 1972, 2007(השינוי לבצעו בפועל 
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 ,Olson, 2002; Psacharopoulos, 1989; Sharan & Sharan(וצורכי המורי� 

 סתירה בי" הקו המנחה את השינוי לבי" מערכת האמונות של המורה; )1991

)Kelchtermans, 2005; Schmidt & Datnow, 2005; Veen & Sleegers, 2006 ( ;

מספק בקרב האוכלוסייה בדבר השינוי המוצע ודרכי הפעלתו היעדר ידע 

חוסר מיומנות של המורי� לייש� בפועל את השינוי המוצע ; )1993, פרידמ"(

נוקשות וקשיי� הכרוכי� בפתרו" הבעיות הצצות , מורכבות, )1990, שר"(

היעדר ; )Fullan, 1993; Sharan & Sharan, 1991; 1990, שר"(בתהלי� השינוי 

היעדר , יבציה וגילויי אדישות בקרב אנשי הצוות כלפי השינוי המוצעמוט

היעדר שימוש ; )1993, פרידמ"(תיאו� בי" תחושות הצוות ופעילות המנהל 

סבלנות ויכולת הקשבה בקרב , באלמנטי� תקשורתיי� כמו גמישות

; )Fullan, 2007; Levin & Fullan, 2008; 1993, פרידמ"(השותפי� לתהלי� 

אנרגיה הרבה ומש� הזמ" הנדרש מהמורי� , ב הכרו� בביצוע השינויעומס ר

 ;Hord, 1987; House, 1974; 1990, שר"(ללמוד את תפקיד� החדש בשינוי 

Rutherford, 1986; Wexler, 2002.(  

  
מציג מיפוי וניתוח משווה של גורמי� מסייעי� ומעכבי� בתהליכי  1לוח 

  .רת השינוי ובמהל� החדרתולפני החד, גורמי רקע כלליי� –שינוי 
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 –י רקע כלליי
 גורמ: גורמי
 מסייעי
 ומעכבי
 בתהליכי שינוי  :1לוח 
  מיפוי וניתוח משווה –השינוי  ובמהל� החדרת לפני החדרת השינוי

    

  גורמי
 מעכבי
  גורמי
 מסייעי


  גורמי רקע כלליי

  של השינוי המוצעהיעדר ידע בדבר מהותו   מערכת הנחות עדכנית על מערכת החינו� 

   תפיסת השינוי כחזו" בקרב השותפי�
, חרדה וייאוש, תחושות של פחד מכישלו"

  חוסר ביטחו" וחוסר אמו" עצמי 

  כישורי� ומומחיות, מוטיבציה, רצו"
  העדפת המוכר על פני החדש

   של המתנסה בתהלי� "אני"ה

  התנהגות ניהולית מתוחכמת 
בקרב מסורת חזקה בקרב הממוני� והשונות 

  אנשי החינו�

  ותק בעבודה 
ניסיו" קוד� לא מוצלח ומתסכל ונורמות 

  עבודה קודמות
  היעדר תמריצי� ותגמול  מדיניות שכר הולמת 
  לפני החדרת השינוי

מת" מידע , שיתו) הגורמי� המעורבי�
  והעלאת המעורבות בתהליכי התכנו"

השינוי על " הצנחת"אי שיתו) המעורבי� ו
  המורי�

  סודית של המטרות הכרה י
חוסר בהירות בהגדרת , מדיניות חלקית

  המטרות 

  אבחו" מידת המוכנות של המורי� 
היעדר יכולת לצפות את תגובות האנשי� 

  וראייה מוקדמת מצומצמת
  תכנו" מדויק של שלבי השינוי

בדיקת הקשר בי" ההשקעה וטיב התוצרי� 
  הנצפי� 

חוסר בהירות בהגדרת תפקיד� ומעמד� של 
  עורבי�המ

  התמקדות בנושאי� ובתכני� רלוונטיי�
  זיהוי ההשתמעויות המקצועיות של השינוי

פער בי" מטרות השינוי ומטרות בית הספר 
  והתעלמות מצורכי בית הספר

תיאו� בי" העלות הצפויה והיכולת הבית 
  ספרית במהל� החדרת השינוי

  היעדר משאבי� כלכליי�

  אסטרטגיות שינוי לא מוכרות   יעבודה תומכת של סוכני השינו שיטת
  התנגדות לשינוי   מת" לגיטימציה להתנגדות

  התנסות ופעולה 
  הימנעות מהגברת הנטל על המורה 

  חוסר מיומנות ביישו�
עומס רב מבחינת זמ" ואנרגיה ומורכבות 

  רבה

  הקמת מערכות תמיכה
אדישות וחוסר תיאו� בי" , היעדר מוטיבציה

  נהלתחושות הצוות ופעילות המ
תיאו� בי" האידאולוגיה והתפיסה החינוכית 

של המורה והקווי� המנחי� את השינוי 
  המוצע

סתירה בי" הקו המנחה את השינוי לבי" 
  מערכת האמונות של המורה

   שיתו) פעולה בי" עמיתי�
ויכולת הקשבה , סבלנות, היעדר גמישות

  בקרב השותפי�
  מנטי� תקשורתיי�היעדר שימוש באל  יישו� אלמנטי� תקשורתיי� 

  התחשבות במורי�
חוסר תשומת לב של מאמצי השינוי ליכולת 
ולכישורי� של מבצעי השינוי וחוסר תיאו� 

  בי" השינוי וצורכי המורי� 
החדרה אטית של השינוי תו� שימוש בדפוסי 

  עבודה גמישי�
  , מחויבות חזקה לתכנו" הראשוני

  נוקשות וקשיי� בפתרו" בעיות, מורכבות
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נית" ללמוד על קוטביות בי" הגורמי� המסייעי� לגורמי� המעכבי�  1 מלוח

מרבית הגורמי� הפועלי� בתהלי� : הפועלי� בתהלי� החדרת השינויי�

מיקומ� . השינוי נעי� על רצ) בי" סיוע להצלחת השינוי לבי" עיכוב בהצלחתו

 של הגורמי� על פני הרצ) נקבע לפי מידת שכיחות� ועוצמת� בפועל בתהלי�

  . השינוי

המעורב  יחידלמתקשרי� ה"  רוב הגורמי� הפועלי� בתהליכי החדרת השינוי

  . בשינוי י�קבוצת המורי� המעורב –קבוצה לה" בשינוי 

כמו  ,גורמי רקע כלליי�: שלושה סוגי גורמי�בולט ב יחידמקומו של ה

, "תפיסת השינוי על ידי הפרט", "מערכת ההנחות שיש לפרט על השינוי"

תחושות של "ו ,"הרצו" והמוטיבציה שיש לפרט המעורב בתהלי�מידת "

גורמי� הפועלי� בשלב  ;"חרדה וייאוש המאפיינות את התנהגות הפרט

אבחו" מידת המוכנות של הפרט לקבל את "כמו  ,הקוד� להחדרת השינוי

שיתו) הגורמי� המעורבי� והעלאת מידת המעורבות של "ו" השינוי ולהפעילו

התנסות "כמו , גורמי� הפועלי� במהל� החדרת השינויו; "הפרט בשינוי

  ". מת" אפשרות להבעה אישית"ו" ופעולה של הפרט

 ,רקע כלליי�גורמי  :�גורמישלושה סוגי בא) הוא בולט  קבוצהמקומה של ה

ההשפעה החברתית הרבה של תהליכי השינוי על כלל השותפי� "כמו 

פגיעה בנורמות ", "שינויתפיסת חזו" בקרב השותפי� לתהלי� ה", "לתהלי�

השונות האנושית הרבה בקרב אנשי החינו� "ו, "עבודה של המורי� והקהילה

גורמי� הפועלי� בשלב הקוד�  ;"העמדות וההתנהגות, בתחו� הערכי�

אבחו" מדויק של מידת המוכנות של ציבור המורי� "כמו , להחדרת השינוי

פקיד של כלל אבחו" הת", "להשתת) בתהלי� השינוי ולקחת חלק בו

אבחו" המשמעות והמהות של תהליכי השינוי מנקודת ", "המעורבי� בתהלי�

; "אי שיתופ� של המעורבי� בתהלי� בתכנו" השינוי" ,"המבט של השותפי�

מת" תחושה של ביטחו" "כמו , גורמי� הפועלי� במהל� החדרת השינויו

, "רי�ובדאגות של המו, בטרדות, התחשבות בנושאי העניי"", "למורי�

 יישו�", "הפעלת מערכות של שיתו) פעולה בי" העמיתי� בבית הספר"
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היעדר תיאו� בי" השינוי "ו, "אלמנטי� תקשורתיי� ע� המעורבי� בתהלי�

   ".רכי המורי� בבית הספרוהמוצע וצ

הדיו" בתהליכי החדרת שינויי� בעבודה זו ממוקד בשינויי� בדרכי ההוראה 

� ברמת מורכבות גבוהה שהחדרת� כרוכה שינויי� המאופייני, של מורי�

עבודות שעסקו . בהשקעה רבה של זמ" ושל משאבי� כלכליי� ואנושיי�

בצד : בשינויי� בדרכי הוראה ולמידה מצביעות על ממצאי� מנוגדי�

, מחקרי� המלמדי� על התנגדות רבה בקרב המורי� לייש� שיטות הוראה

) Sharan & Sharan, 1991(ו" שביעות רצ$חרדה ואי, על תחושות של קונפליקט

ועל ירידה בדימוי המקצועי של מורי� בעיני עצמ� בעקבות התנסות בהחדרת 

מצביעי� ממצאי� על עמדות חיוביות כלפי החדרת , )Guskey, 1984(שינויי� 

שינויי� בשיטות ההוראה ועל רמה גבוהה של יעילות עצמית כתוצאה 

בעמימות שבי" התחושות ). Guskey, 1984; Mevarech, 1995(מתהלי� השינוי 

החיוביות לתחושות השליליות בהקשר לתהלי� החדרת השינוי בשיטות 

ההוראה יש כדי לחשו) את הקושי הכרו� בתהליכי החדרת שינויי� בשיטות 

  . ההוראה

העבודה הנוכחית מתמקדת בזיהוי מקורות היוזמה והמניעי� , כאמור

המורה ובחשיפת הגורמי�  להחדרת� של שינויי� בשיטות ההוראה של

כפי שה� , בתהליכי החדרת שינויי� אלה) מסייעי� ומעכבי�(המעורבי� 

מדווחי� על ידי מורי� שהתנסו בפועל בהחדרת שינויי� בשיטות ההוראה 

  . שלה�

  

   המחקר
  


  המשתתפי

דתיי� $ממלכתיי�, מורי� מקצועיי� וכוללי� בבתי ספר ממלכתיי� 432

בחטיבת , בחינו� היסודי –מחוזות שוני� באר, ובתי ספר במגזר הערבי ב

כול� התנסו בפועל בתהלי� החדרת שינויי� . הביניי� ובחטיבה העליונה

  . בדרכי ההוראה שלה�
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  כלי המחקר

 גורמי
 פועלי
 בתהליכי החדרת שינויי
 בדרכי ההוראה –שאלו� 

כדי לקבל מידע מקי) ומפורט ביחס לגורמי� הפועלי� בתהליכי החדרת 

, נויי� בדרכי ההוראה בהחדרת תהליכי שינויי� בדרכי הוראה של המורי�שי

נבדקו בשאלו" ארבעה נושאי� בתחו� הגורמי� הפועלי� בהחדרת השינויי� 

כהקדמה לשאלו" התבקשו המורי� לציי" . באמצעות שאלות סגורות, בפועל

המורי� . א� במהל� השנתיי� האחרונות ה� שינו את דרכי ההוראה שלה�

מקורות יוזמה להחדרת : ו בחיוב התבקשו להתייחס לנושאי� הבאי�שענ

מניעי� להחדרת שינויי� בדרכי ההוראה וגורמי� , השינויי� בדרכי ההוראה

כפי , בתהליכי החדרת שינויי� בדרכי ההוראה) מסייעי� ומעכבי�(פועלי� 

  . שיפורט להל"

  
  מקורות יוזמה להחדרת השינויי
 בדרכי ההוראה

ת המחקר בתחו� ועל בסיס הראיונות שקוימו ע� מורי� בפועל ספרופי על 

מקורות היוזמה הבאי� הפועלי�  תנבחרו בחלק זה של השאלו" ארבע

חוזר (משרד החינו� : להפעלת� של תהליכי שינוי בדרכי ההוראה של המורי�

ויוזמה משותפת של ; המורה עצמו; הנהלת בית הספר; )'הפיקוח וכו, ל"מנכ

התבסס על  השיקול הדעת בבחירת גורמי� אל. הלת בית הספרהמורה ושל הנ

שכיחות� הרבה בספרות ובראיונות שנערכו ע� המורי� בשלבי� הראשוני� 

הנבדקי� התבקשו לבחור מבי" התשובות את התשובה . של המחקר

, המתאימה ביותר לניסיונ� המקצועי בהחדרת השינוי בדרכי ההוראה שלו

  .לטת� לשנות את דרכי ההוראה שלה�להחמקור היוזמה ולסמ" את 

  
  מניעי
 להחדרת שינויי
 בדרכי ההוראה

על סמ� ספרות המחקר בתחו� ועל בסיס הראיונות שקוימו ע� מורי� בפועל 

נבחרו בחלק זה של השאלו" שבעת המניעי� הבאי� להפעלת� של תהליכי 

ד� רצו" לק, רצו" לשפר את רמת ההוראה: שינוי בדרכי ההוראה של המורי�

, לח, מצד הנהלת בית הספר, אי שביעות רצו" מהמצב הקיי�, את התלמידי�
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הפילוסופיה החינוכית , לח, מצד הפיקוח, תוכניות הלימודי� החדשות

שיקול הדעת בבחירת גורמי� ). הפרטי" אני מאמי""ה(האישית של המורה 

התבסס על שכיחות� הרבה בספרות ובראיונות שנערכו ע� המורי�  האל

מאחר שהמורי� ציינו במהל� הראיונות . י� הראשוני� של המחקרבשלב

הוחלט , שלהחדרת השינויי� בדרכי ההוראה שלה� היה יותר ממניע אחד

לבקש מהנבדקי� לבחור מבי" התשובות את שלושת המניעי� העיקריי� 

ההולמי� ביותר את ניסיונ� המקצועי בהחדרת השינוי בדרכי ההוראה 

  . ולסמ" אות� ה�של

  
  בתהליכי החדרת שינויי
) מסייעי
 ומעכבי
(ורמי
 פועלי
 ג

על סמ� ספרות המחקר בתחו� ועל בסיס הראיונות שקוימו ע� מורי� בפועל 

נבחרו בחלק זה של השאלו" שמונה גורמי� הפועלי� בתהליכי החדרת 

הדרכה צמודה . 2; שיתו) פעולה בי" עמיתי�. 1: שינויי� בדרכי ההוראה

הזמ" . 5; היעדר תקציב. 4; אוטונומיה של המורה. 3; נויבמהל� החדרת השי

אי . 7; שחיקה מהעבודה. 6; הרב שהמורה צרי� להקדיש לביצוע השינוי

  . אי בהירות במהותו של השינוי. 8; ביטחו" בהצלחת השינוי

התבסס על שכיחות� הרבה בספרות  השיקול הדעת בבחירת גורמי� אל

הגורמי� . בי� הראשוני� של המחקרובראיונות שנערכו ע� המורי� בשל

גור� (חושב כהערכה נמוכה ביותר  1ציו" ;  $6$1נבדקו על ידי סול� הנע מ

לכל גור� ). גור� מסייע ביותר(חושב כהערכה גבוהה  6וציו" ) מעכב ביותר

. לכל גור� $48$8מ היהטווח הציוני� המקסימלי . חושב ציו" כולל בנפרד

  . הציו" עצמו חושב כממוצע

בחירה בתהלי� הדיווח העצמי בחלק זה של השאלו" נעשתה בזיקה ה

המדווחת על שיטה זו כעל אמצעי לבדיקת ההיבט ההתנהגותי של , לספרות

 ,Henerson, Morris & Fitz-Gibbon(העמדה של הנבדק ביחס לנושא נתו" 

1987 .(  

  

  



  מורי� מתבונני� בתהלי�: החדרת שינויי� בדרכי ההוראה
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  

 

_________________________________________________________________  
  2010 –ע "תש – 12עיו" ומחקר בהכשרת מורי� 

46 

 
 ראיונות פתוחי
 ע
 מורי

שהתנסו בהחדרת שינויי� מורי�  15במהל� המחקר נערכו ראיונות ע� 

, רשמו ונותחו ניתוח תוכ"התכני� שעלו בראיונות נ. בדרכי ההוראה שלה�

להסברת הממצאי� ולהעשרת הידע , מקור נוס) לעיצוב כלי המחקרושימשו 

  .בתחו� הנחקר

  


  ממצאי
  

  מקורות יוזמה להחדרת השינויי
 בדרכי ההוראה

מה בתהליכי החדרת שינויי� מציג שכיחויות ואחוזי� של מקורות היוז 2לוח 

  . בדרכי הוראה בפועל

 :מקורות יוזמה בתהליכי החדרת שינויי
 בדרכי הוראה בפועל  :2לוח 


  שכיחויות ואחוזי

  אחוזי
  שכיחות   מקורות יוזמה לשינוי

  40.0%  174   המורה בשיתו) הנהלת בית הספר
  34.3%  149  המורה עצמו

  9.9%  43  הנהלת בית הספר
  8.0%  35  משרד החינו�

   7.8%  34  הנהלת בית הספר בשיתו) משרד החינו�
   100%   435  כ"סה 

435=N  

  

שמקורות היוזמה של החדרת שינויי� בדרכי ההוראה , נית" ללמוד 2מלוח 

כמו המורה בשיתו) הנהלת , השכיחי� ביותר בפועל היו פנימיי� ,של המורי�

כמו , ות היו חיצוניי�מקורות היוזמה השכיחי� פח. בית הספר והמורה עצמו

  . ומשרד החינו� בלבד, הנהלת בית הספר ומשרד החינו�
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  מניעי
 להחדרת שינויי
 בדרכי ההוראה

מציג שכיחויות ואחוזי� של המניעי� להחדרת� של תהליכי שינויי�  3לוח 

  . בדרכי הוראה בפועל

  
 :מניעי
 להחדרת
 של תהליכי שינויי
 בדרכי הוראה בפועל  :3לוח 

  כיחויות ואחוזי
ש

 
  המניעי
 להחדרת
 של תהליכי שינויי
  בדרכי ההוראה בפועל

  אחוזי
  השכיחות 

  26.7%  291  רצו" לקד� את התלמידי�

  23.5%  266  רצו" לשפר את רמת ההוראה
   הפילוסופיה החינוכית האישית

  )האישי" אני מאמי""ה(
217  19.1%  

  14.4%  163  שביעות רצו" מהמצב הקיי�$אי

  10.5%  119  ניות הלימודי� החדשותתוכ

  3.8%  43  נהלת בית הספרצד הלח, מ

  3.1%  35  הפיקוחצד לח, מ

  100%  1134   כ"סה

435=N   

  
שהמורי� ציינו יותר ממניע אחד להחלטת� להחדיר , נית" ללמוד 3מלוח 

המניעי� להחדרת ). f ;435=N =1134(שינויי� בדרכי ההוראה שלה� 

ה" פנימיות , שנמצאו בשכיחות הגבוהה ביותר, הלכה למעשה, שינויי�

במהות" וממוקדות ברצו" לקד� את התלמידי� ולשפר את ההוראה 

המניעי� שנמצאו , לעומת זאת. ובפילוסופיה החינוכית האישית של המורה

מדגישי� היבטי� , הלכה למעשה, בשכיחות הנמוכה ביותר להחדרת שינויי�

  . הנהלת בית הספרד צפיקוח ולח, מצד הלח, מ –חיצוניי� 
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  בתהליכי החדרת שינויי
 ) מסייעי
 ומעכבי
(גורמי
 פועלי

הפועלי� ) מסייעי� ומעכבי�(מציג ממוצעי� וסטיות תק" של הגורמי�  4לוח 

  . במהל� החדרת� של תהליכי שינויי� בדרכי הוראה בפועל

  
יכי הפועלי
 במהל� החדרת
 של תהל) מסייעי
 ומעכבי
(גורמי
   :4לוח 

   ממוצעי
 וסטיות תק� :שינויי
 בדרכי הוראה בפועל


  ת תק�יסטי  ממוצע  הגור

  מידת 
  הסיוע

  של

  הגור

  1.16  5.07  שיתו) פעולה בי" עמיתי� 

  1.05  4.94   אוטונומיה של המורה 
  הדרכה צמודה במהל� 
  החדרת השינוי  

4.77  1.25  

  הזמ" הרב שהמורה צרי�  
  השינוי לביצוע להקדיש 

3.21  1.43  

  בהירות במהותו של $אי 
  השינוי המוצע 

2.63  0.97  

  0.92  2.39  ביטחו" בהצלחת השינוי$אי 

  1.16  2.15  שחיקה מהעבודה 

  0.99  1.87  היעדר תקציב    

  6$1טווח 

532=N  

  
נית" ללמוד שכל אחד מהגורמי� פועל באופ" שונה על החדרת� של  4מלוח 

יעי� ביותר היו גורמי� פרופסיונליי� כמו הגורמי� המסי: תהליכי שינויי�

הדרכה צמודה "ו" אוטונומיה של המורה", "שיתו) פעולה בי" עמיתי�"

הגור� שכלל אינו מסייע בהחדרת� של תהליכי ". במהל� החדרת השינוי

גורמי� נוספי� שאינ� ". היעדר תקציב" –ארגוני $שינויי� היה גור� מינהלי

בהירות $ אי", "שחיקה מהעבודה"ינוי ה� מסייעי� בהחדרת� של תהליכי ש

גורמי� אלה ". ביטחו" בהצלחת השינוי$ אי"ו, "במהותו של השינוי המוצע

פחד וחוסר , חשש, מתארי� תחושות אישיות של המורי� כמו תשישות

   .ארגוניי� ובגורמי סביבה$ומקור� לעתי� ג� בגורמי� מינהליי� ,ביטחו"
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  דיו�
  

בבדיקת התהליכי� . כללי על נטייה אחידה ממצאי המחקר מצביעי� באופ"

הכרוכי� בהחדרת שינויי� בדרכי ההוראה בפועל התברר שבהתייחס 

דיווחו המורי� על מקורות שכיחי� ביותר כמו ) 2לוח (למקורות יוזמה 

נטייה זו ; )מקורות פנימיי�(המורה בשיתו) הנהלת בית הספר והמורה עצמו 

שמביניה" , )3לוח (תהליכי שינוי בפועל  נמצאה ג� לגבי המניעי� להחדרה של

כמו הרצו" , נמצאה השכיחות הגבוהה ביותר למניעי� פנימיי� במהות�

הרצו" לשפר את ההוראה והפילוסופיה החינוכית , לקד� את התלמידי�

נמצא שבנוגע למקורות יוזמה , ובאופ" אחיד, לעומת זאת. האישית של המורה

כמו הנהלת , ת השכיחי� פחות כחיצוניי�דיווחו המורי� על מקורו) 2לוח (

נטייה זו נמצאה ג� ; ולעתי� משרד החינו� בלבד, בית הספר ומשרד החינו�

ובה� השכיחות , )3לוח (לגבי המניעי� להחדרה של תהליכי שינוי בפועל 

כמו לח, מצד , הנמוכה ביותר הייתה של מניעי� בעלי היבטי� חיצוניי�

  . ספרהפיקוח ולח, מצד הנהלת בית ה

; 4עולי� בקנה אחד ע� הממצאי� המוצגי� בלוח  3הממצאי� העולי� מלוח 

ה" הגורמי� ) 3לוח (ה" המניעי� השכיחי� ביותר להחדרת� של תהליכי שינוי 

בפועל מעוגני� בגישה ) 4לוח (המסייעי� ביותר להצלחתו של תהלי� השינוי 

ו הוראה בזיקה גישה זו מדגישה את חשיבות� של היבטי� כמ. פרופסיונלית

לאוטונומיה של המורה ולפיתוח מערכת יחסי , לאינדיווידואליות של הלומד

   .צוות בי" עמיתי�

הגורמי� המסייעי� ביותר בתהלי� של החדרת שינויי� בדרכי ההוראה 

 שיתופיי�גורמי� פרופסיונליי� שעניינ� בדפוסי עבודה בפועל זוהו כ

דפוסי עבודה שיתופיי� . בי" חברי הצוות שיתו+ פעולההמתרחשי� תו� 

רוח צוות ושותפות , מפתחי� בקרב מורי� תחושות של סולידריות מקצועית

ולעתי� א) נבנה אתוס בית ספרי החותר לשיפור העשייה , לרעיו" המוביל

כל אלה מחזקי� את הרצו" להגיע להצלחה במהל� החדרת . ודפוסי ההוראה

  . ינויהש
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האוטונומיה המוענקת למורי� במהל� החדרת השינוי מחזקת את תחושת 

הפרופסיונליות וכפועל יוצא א) מגבירה את מידת האחריות של המורה 

אחריות , אוטונומיה. להצלחת התהלי� ואת מידת המחויבות שלו לקידומו

משמשי� , שה� רכיבי� מרכזיי� בעבודתו של הפרופסיונל, ומחויבות

הגור� הנוגע , לכאורה. החדרת השינוי מנו) לקידו� ולהצלחה בתהלי�

עומד בסתירה לאוטונומיה של , )M=4.77" (הדרכה צמודה במהל� השינוי"ל

המשמעויות הנלוות של ההדרכה הצמודה ה" , אול� באופ" מעשי. המורה

חשיפה להשתלמות , העמקת הידע של המורי� בכל הקשור למהות השינוי

תפיסת . אכזב לתהליכי הערכה מעצבי� של השינויומקור לא , מתמדת

ל אי" בה כדי להמעיט את תחושת "ההדרכה הצמודה לאור המשמעויות הנ

באופ" זה . הביטחו" של המורי� או להקהות את תחושת האוטונומיה הרצויה

העמקת . א) מיטשטשת הקונוטציה השלילית שנית" לייחס להדרכה צמודה

רכה המעצבי� מזוהי� א) ה� כרכיבי� ההשתלמות ותהליכי ההע, הידע

מרכזיי� בעבודתו של הפרופסיונל ומשמשי� גורמי� המעצבי� את תהלי� 

  .השינוי ואת הצלחתו

המניעי� להחדרת שינויי� הלכה למעשה שנמצאו בשכיחות , לעומת זאת

שלפיה החדרת השינוי נעוצה , הנמוכה ביותר נוגעי� לגישה בירוקרטית

מצבי� של שחיקה בעבודה מפחיתי� את המוטיבציה . במקור יוזמה חיצוני

להצליח בהחדרת שינוי ובהכרח מובילי� את המורה לביטויי� של אדישות 

לחוסר " מתכו" בטוח"היעדר מוטיבציה ואדישות בעבודה ה� . כלפי השינוי

  . הצלחה בהחדרת שינויי�

ות ביטחו" בהצלחת השינוי ובחוסר בהיר$גורמי� הנוגעי� לאי, בזיקה לכ�

השפעה ישירה של . לגבי מהותו נמצאו כגורמי� שכלל אינ� מסייעי� לשינוי

המורי� אינ� בטוחי� שיש טע� : ודאות$גורמי� אלה היא תחושה של אי

מאחר שכל הקשור בו נתפס כתהלי� ארעי ומקרי שאי" , להשקיע בשינוי

  . לדעת את תוצאותיו
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מורה בעלת ותק של  1,נעמי. בשיחות ע� מורי� בנושא עלו ממצאי� דומי�

שהתנסתה בהחדרת שינויי� בדרכי ההוראה שלה , עשר שני� בהוראה

) של הפיקוח(בעקבות פרויקט שהוכנס לבית הספר על פי דרישה חיצונית 

שבספרות המחקר נמצאו כגורמי� , העלתה במהל� הריאיו" כמה גורמי�

אי "; "אודות מהותו של השינוי המוצע$היעדר ידע על"כמו , מעכבי שינוי

חוסר בהירות בהגדרת "; "השינוי על המורי�' הצנחת'שיתו) המעורבי� ו

עומס רב על המורה "ו" תחושה של הסלמת הנטל על המורה"; "המטרות

  : מספרת המורה". מבחינת זמ" ואנרגיה

אני זוכרת ששאלתי את עצמי כל הזמ" מה העלות שאני צריכה לשל� עבור 

את התלמידי� בכיתה ולהקנות לה� דרכי  כמה זמ" ייקח לי לארג". השינוי

? בשביל מה אני צריכה לעשות את זה, וג� שאלתי את עצמי, למידה חדשות

אני זוכרת ? ומה הסיכוי שבאמת התלמידי� ידעו יותר טוב את החומר

לנו  לא הסבירה] מ"ד. ההדגשות בציטוטי� שלי[שהמפקחת שהפריע לי 

על בית הספר והצליחה לעורר אותו  הנחיתההיא , של השינוי המטרהמה 

או שהיינו , לא בגלל שהתעצלנו להתנסות. בנו במורי� כזו התנגדות וכעס

  .ממש לא בגלל זה" כבדות בחשיבה"

ומה לדעתה , במהל� הריאיו" מנסה נעמי להכליל ולומר מה באמת הפריע לה

והיא , צריכה להיות הדר� הנכונה והראויה לקיו� תהלי� של החדרת שינויי�

  : שיכה ואומרתממ

יהיה בטוח צרי� קוד� כל שהמורה , כדי שהשינוי באמת יצליח, לדעתי

המורי� . שיש צור� בשינוי ושיש תועלת בהחדרת השינוי, שהשינוי חשוב

מה רוצי� להשיג באמצעות השינוי , של השינוי המטרהצריכי� לדעת מה 

   .הזו שהמורי
 יאמינו במטרהחשוב  וג�

מורה בעלת ותק של שבע שני� בבית ספר , שה חווהבנוגע לנקודה זו מדגי

את הדר� הנכונה לדעתה להחדרת שינויי� בדרכי ההוראה של המורה , יסודי

   :בכיתה

צרי� אז , א� את שואלת אותי מה באמת צרי� לעשות כדי שהשינוי יצליח


למשל בי" מה שהמנהל מבקש מאתנו לעשות במהל�  שיהיה תיאו

                                                 
 כל השמות בדויי� 1
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כל . מדריכה הבית ספרית מייעצת לנו לעשותההוראה שלנו ובי" מה שה

מבחינת היק) השעות שיש לנו בכיתה  אפשריי
צריכי� להיות ג�  האל

וא� המערכת , ואי" תקציב, א� אי" לי זמ". והמשאבי� שיש לבית הספר

וא� אי" קשר בי" מה שצרי� לעשות לבי" מה , הממוחשבת לא עובדת כראוי

זה . תיתאז יש לי בעיה אמִ  –אבי� שאפשר לעשות אפילו רק בעניי" המש

  .את היכולת שלי] לא[ממש לא מקד� את הרצו" שלי להחדיר שינוי וג� 

שעבודתה מתאפיינת ביצירתיות , שנה 20בעלת ותק של ' מחנכת כיתה ו, שוש

מרבה לדבר , ובמקוריות רבה בצד ביקורת על המערכת שבה היא עובדת

מספרת על היא . יוזמה של השינויבמהל� הריאיו" על חשיבות� של מקורות ה

שבו , top-downהתנסותה בשינוי שמקור היוזמה שלו היה חיצוני בדג� 

דר� ועל , החליט מפקח המחוז על השינוי ללא התייעצות ע� המורי�

   :החדרתו

מה באמת היה יכול לגרו� למורי� בצוות שלי לחולל , כשאני חושבת בלב 

בדומה לזה של החובה לחגור חגורות , על שינוי בכפייהאני חושבת , שינוי

אבל כשהחליטו לתת קנס , פע� רק דיברו כמה זה מסוכ". בטיחות בנהיגה

למי שלא חוגר חגורות בטיחות הכול השתנה ביו� אחד ואנשי� חגרו את 

לפני הרבה שני� . ככה ג� בהוראה. אבל חגרו, אמנ� בכפייה. החגורות

ד ג� בשיטות הוראה אחרות כשמפקח המחוז החליט שכול� צריכי� ללמ

לא . כול� עבדו לפי ההנחיות. לא הייתה ברירה, השיטה הפרונטליתמלבד 

וידעו שהוא לבטח , אבל ידעו שמנהל המחוז מסתובב בבתי הספר, שפחדו

אז התחילה פעולה כזו בבית הספר של לימוד הנושא , יגיע ג� אלינו לביקור

ז זה היה חדשני והיו המו" א. למשל, וניסיו" להתנסות בהוראה בקבוצות

כי היו " למה"אבל לא שאלו , "מתי"ו" מה"ו" אי�"איי� של אי ודאות של 

  .חייבי� לעשות

שוש , "שינוי בכפייה"תית הכרוכה בבניסיו" להבי" מהי המשמעות האמִ 

משליכה מניסיונה על תהליכי� שהיא חווה ג� כעת בעקבות הרפורמה 

, ת בולטות תחושות חזקות פנימיותבדברי� שהיא אומר. במערכת החינו�

  :וכ� היא מספרת, מעבר לצד המעשי הכרו� בשינוי

וזה , אני חושבת שההתנגדות היא רק בגלל הפחד שמישהו יכריח אותנו

שהייתה חוזרת מיו� , כמוב" מיד מזכיר לנו את הדרישות של מנהלת שלנו
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כמו בית פיקוח ע� חברי� מנהלי� אחרי� ומיד הייתה רוצה שאנחנו נהיה 

התשובה הייתה , "למה"כששאלנו . שנעשה מה שה� עושי�, ספר אחר

ואנחנו בצוות ידענו שזה רק בגלל מה שהיא ראתה אצל . שהיא החליטה

ואנחנו היינו צריכי� , וככה היא רצתה מרכזי למידה שכבתיי�. אחרי�

ההחלטה שהיא , הכפייה הזו, זה היה נורא קשה. לעשות מה שהיא רוצה

או , לפחות א� הייתה לוקחת אותנו לסיורי� שלה. בשבילנוהחליטה 

תראי היו� מה , ותראי ג� היו� מה קורה במערכת, מסבירה לנו או משהו

זה לא בגלל . את החששות, את הכעס של המורי�, את השביתה, קורה

כל מורה יודע שבסו) הוא יצטר� לעשות . שהרפורמה זה רק משהו חיצוני

למשל יהיו שעות הוראה ע� . ו ולשנות משהוג� בדק בית בהוראה של

לא , אז צרי� פתאו� לדעת ג� מה עושי� ע� כל ילד בנפרד, תלמידי� לבד

לפעמי� זה , הנחתהוהתחושה היא שפשוט יש . רק ע� הכיתה השלמה

  .אפילו מעליב

, שמלמדת מדעי� בכיתות הגבוהות בבית הספר היסודי זה כעשר שני�, יעל

היא מצדדת במהות השינויי� . מהיבט אחר מתייחסת לאותה נקודה

ג� . שבהחדרת�" הנחתה"למרות ה, כשלעצמ� ומוכנה לקבל� בשל טיב�

והיא , בדבריה בולטות תחושות חזקות שעיקר" באמונה בתפקידה כמורה

  :אומרת

אני נזכרת בשינויי� , כשאני חושבת על הרפורמה החדשה המוצעת, למשל

פע� בגלל החזו" של המנהל . דה שלישהונחתו עלי לאור� כל שנות העבו

. ופע� בגלל החזו" של הפיקוח ופע� בגלל שינויי� בהוראת המקצוע שלי

אבל . אנחנו רגילי�, ההתמודדות ע� שינויי� מונחתי� זה לא סיפור חדש

מצא ח" בעיני . הפע� מצאתי את עצמי שאני בודקת את מהות השינוי

במש� , " בעיני שיהיו לי שעותמצא ח, העניי" הזה של מקו� לתלמיד הבודד

 –כחלק מהתפקיד שלי וכחלק בלתי נפרד מהמשרה שלי  –העבודה שלי 

רק , אני לא מתייחסת כרגע לכל הרפורמה הזו. להיות ע� התלמיד עצמו

חשבתי . זה מצא ח� בעיני כאיש מקצוע. לעניי" הזה של ההוראה הפרטנית

אפילו . ההוראהמשהו שהוא חלק ממקצוע , שזה ממש רעיו" מקצועי

חשבתי שכל הפרסומות האלו על המורי� שמלמדי� ורואי� את התלמיד 

אני יודעת שג� קוד� עשינו את זה ואנחנו עושי� . שיש בזה משהו, האחד
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אבל פתאו� כשאמרו שזה יהיה חלק בלתי נפרד , את זה כל הזמ"

. הרגשתי טוב ע� זה, אני לא יודעת, לא התנדבות או משהו, מהעבודה

כי זה ג
 התאי
 , לו לא כל כ� חשבתי שזה הונחת עלי מלמעלהאפי

שיש לי מה , אני לא נכנסת למהות של כל הרפורמה, ושוב. להשקפות שלי

את זה אני . אני מתייחסת רק לעניי" הזה של הוראה פרטנית... להגיד עליה

אני עושה את זה ברצו" ומתו� האמונה שלי בתפקיד שלי , שמחה לייש�

  . כמורה

מתייחסת , שלוש שני� בעלת ותק של, מורה חדשה בבית הספר, יאלהדנ

 אחרלנושא מקורות היוזמה בהחדרת השינוי בדרכי ההוראה שלה באופ" 

היא כורכת את ההתייחסות למקור היוזמה של השינוי ע� אופי . לגמרי

דניאלה מספרת על תהלי� שהתרחש . ע� הדר� שבה הוא מתבצע, התהלי�

א עובדת ועל שינוי שהתבקשה לחולל בכיתתה כבר בשנת בבית הספר שבו הי

   :שבוסס על הוראה באמצעות המחשב, עבודתה השנייה

ולמדתי יישומי מחשב במכללה וזה לא היה , זה נכו" שאני רק מורה חדשה

אני כבר יודעת . אבל בכל זאת מאיי� וקשה ליישו�, כל כ� היה חדש עבורי

. לכ" צרי� להבי" מה מעכב את השינויו, שכל שינוי גור� לרתיעה ולחששות

אז השינוי לא , בכפייה, בלי הדרכה, מהראני חושבת שא� מכניסי� שינוי 

כשאי� שיתו+ , ואז, המורי� לא משתפי� פעולה, אי" מה לדבר. יצליח

ככה לפחות זה היה בבית . שו� דבר לא קורה באמת, בי" המורי� פעולה

במחשב וג� אלה שהייתה לה� ג� אלה שידעו להשתמש , המורי�. הספר

היו המו" ביקורת . שבה הכול הל�" דר�"הביעו התנגדות ל, עזרה בבית

, שא� מישהו מחו, לבית הספר, אני זוכרת שכל הזמ" חשבתי לעצמי. וכעס

צריכי� להכניס את השינוי ע� , רוצה שהשינוי יצליח, מלבד המורי� עצמ�

ור� כל התהלי� של החדרת לא הדרכה נכונהמוכרחי� לספק , סבלנותהמו" 

להגדיר במדויק את , ובאופ" יסודי לאטרצוי להכניס את השינוי . השינוי

 האנשי�ולדאוג להכשרת� של , שרוצי� להשיג באמצעות השינוי המטרות

  .שצריכי� לבצע בפועל את השינוי

היא בעלת ותק של . היא מחנכת כיתה, מורה להוראת שפה שנייה זרה, עדנה

והיא מספרת על קשר הדוק שמקיי� הפיקוח ע� , ת החינו�שנה במערכ 11

היא מספרת על התנסותה בהחדרת שינויי� . המורי� במקצוע שהיא מלמדת
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הוא  –הפיקוח של המקצוע  –שלה� היה חיצוני  שלמרות שמקור היוזמה

הניסיו" שלה בהחדרת שיטות הוראה הוא חיובי . נעשה בשיתו) המורי�

ה להסביר מדוע התחושות שלה כל כ� טובות ומדוע ובריאיו" היא מנס, מאוד

  :היא מצדדת בחשיבה על שינויי�

, כל הזמ" יש עוד מקורות מידע. חייבי
 להתחדש, אצלנו בהוראת המקצוע

הפיקוח אצלנו מבי� . ובכלל השפה חיה מעבר לכיתה, וטלוויזיה, ואינטרנט

בגובה  ג
 את הנחיצות בשינויי
 וג
 את החשיבות שיש בדיבור ישיר

בשיחות צוות את  מסבירי
 לנו, כשיש רעיו" חדש. העיניי� ע� המורי�

אני מרגישה שזה . יש שיחות ויש תהלי�, הרציונל של התוכנית החדשה

ומה אני צריכה , חשוב שאני אבי" מה בדיוק אומרת התוכנית החדשה

יש לנו צוות פעולה של מורי� שמתעניי" ושואל ויש לנו . לעשות בעקבותיה

האווירה . תהלי� של לימוד משות+יש כא" . וות של מדריכי� שמסבירצ

מנקודת מוצא כזו . נותני� לנו הרגשה שאנחנו יודעי� אי� ללמד. טובה

   .וג� להסכי� לשנות, על השינוי" נקי"הרבה יותר קל לחשוב 

השיחות ע� המורי� והתובנות העולות מה" מעשירות את המידע שהתקבל 

הממצאי� ומניתוח התכני� שהועלו במהל� הראיונות מ" . בממצאי המחקר

שמורי� נותני� את הדעת בי" היתר על הצור� בביטחו" , ע� המורי� מתברר

על הצור� לגלות לה� מה" מטרות השינוי ועל הצור� בליווי , במהל� השינוי

, חשובה לה� מאוד התייחסות מקצועית אליה�. השינוי בהדרכה צמודה

ת כלפי המורה והכרה ביכולתו המקצועית וביכולתו שפירושה גילוי סבלנו

כ" מתברר שלהתאמה בי" . לסגל לעצמו פילוסופיה מקצועית ולעבוד לפיה

צורכי השינוי למשאבי� הזמיני� לבית הספר והמורה יש השפעה ניכרת על 

רכיבי� אלה . המוטיבציה לייש� את השינוי וליכולת המעשית ליישמו

  . רשי� להצלחת� של תהליכי שינויהודגשו במחקר כרכיבי� הנד

אודות מקורות היוזמה להחלת� של תהליכי $המידע שהתקבל בעבודה זו על

מסייעי� (הגורמי� הפועלי� על מניעי ההחלטה להתנסות בשינוי ועל , שינוי

שינוי בעבודתו של המורה מספקי�  במהל� הפעלת� של תהליכי) ומעכבי�

. כרו� בתהליכי החדרת שינויי�תמונה ממוקדת יותר של עול� התוכ" ה

 ,המורה בעת תהלי� השינוי ולאחריו הממצאי� מספקי� מידע על עולמו של
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. יש בה� כדי להעשיר את עול� הידע בתחו� המעשי של החדרת שינויי�ולכ" 

עשויות להתוות מסגרת פעולה א) ההשתמעויות העולות מממצאי עבודה זו 

שינוי אחרי� המעורבי� בתהליכי למדריכי� ולסוכני , למנהלי�, למפקחי�

בתהליכי החדרת שינויי� בדרכי ההוראה כמו בפרט ו ,החדרת שינויי� בכלל

  .אלה המתרחשי� בתקופה זו במערכת החינו� בישראל
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בעלת מורה  – פור האישייהידע המקצועי והס

  למידה בראשית עבודתה יקויל

  תקוה$רחנה ב
  

למידה בראשית ליקוי וצג סיפורה של מורה בעלת מ 1במאמר
את הרכב הידע המקצועי של במטרה לבדוק  עבודתה בהוראה

ידע המתואר בספרות כמורכב מידע אקדמי ומידע , המורה
הא� זיכרונות הילדות מבית הספר של מורה לקוית . אישי

 כפי שמתארת הספרות של, שה� זיכרונות כואבי�, למידה
יבואו לידי ביטוי בהחלטותיה , תיאורי מקרי� ומחקרי�

  ? המקצועיות בהווה
, הסיפור האוטוביוגרפי מהי תרומתו של, שאלת המחקר היא

של מורה בעלת ליקוי למידה בראשית  ,אישיאו הסיפור ה
הרואה  ,בעזרת הגישה הנרטיבית. עבודתה לאני המקצועי שלה

, אי� את זהותואת האד� כמייצר סיפורי� המבני� והמבט
ולאחר מכ" נותחו ניתוח פרשני , נאספו והוקלטו סיפורי המורה

נתוני המחקר . ברמת המבנה של הסיפור וברמת התכני� שלו
, הסיפור האוטוביוגרפי של המורה :נאספו משלושה מקורות

המביא את זיכרונותיה האישיי� ואת פרשנותה לאירועי חייה 
אישי של $ י והתו�איש$הבי"עול� מלמדי� על הה, בעבר

המביא את , הרפלקטיבי של המורה לשיעוריה המשוב ;המורה
ותיאור ; הפרשנות של המורה לשיקולי הדעת המקצועיי� שלה

כל . חינוכי$ עולמה הערכישק) את המ, אירוע חינוכי מעבודתה
ממצאי המחקר מראי� . אלה מלמדי� על הידע המקצועי שלה

וזוהה , פור המקצועיכי יש התאמה בי" הסיפור האישי והסי
נמצא כי בשיקולי הדעת . מיצוב מארג" של סיפורי המורה

שלו , האישיבסיפור המקצועיי� של המורה נחבא ידע שנאגר 
מעשיר את מורי� וה שיקולי הדעת המקצועיי� שלעל השפעה 

  .�עבודת בראשית ה�האני המקצועי של
  

  רקע תאורטימבוא ו
  

הוא מספר שתעניי" באד� המספר ובדר� המחקר הנרטיבי לסוגותיו ולסוגיו מ

בעת יצירת הסיפור מבנה המספר את המציאות על ידי . או כותב את סיפורו

שחזורו והבנייתו בהתא� להבנתו ולצרכיו הפסיכולוגיי� או , תיאור האירוע

                                                 
למידה  יקויהמאמר מבוסס על מחקר שבדק מרכיבי� בידע המקצועי של מורות ע� ל 1

  ).Bar-Tikva, 2008(בראשית עבודת" 
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חוקרי� סבורי� שבאמצעות הסיפור אפשר לחקור . תרבותיי�$החברתיי�

זילבר , ליבלי�(של המספר  אישי$ישי והבי"א$התו�, הפנימי ולהבי" את עולמו

 ;2001, קופפרברג וגרי"; 2000, קופפרברג וגילת; 1995, משיח$ותובל

Bamberg, 1997; Bruner, 1990; Connelly & Clandinin, 1999.(   

מקצועי מאפשר לעמוד על מרכיבי� בהתפתחותו המקצועית $ שיח חינוכי

; 2001, לוביש$ אלבז(ה המור$ובגיבוש זהותו המקצועית של המספר

). Baglieri, 2008; 2001, קופפרברג וגרי"; 2003, פריצקר; 2002, זילברשטיי"

חקר הנרטיב חוש) את עולמ� הפנימי של מורי� דר� סיפוריה� על 

מנסה להפיק מה� משמעויות חדשות וכ� מקד� את בניית הזהות , התנסות�

� בחוויות מזיכרונ� מורי� משתמשי). 2007, שפי וויינברגר(המקצועית 

ב" יהושע $צבר(כילדי� בבוא� להתמודד ע� מצבי� חינוכיי� בכיתת� 

חוויית העבר סותרת ידע תאורטי , לעתי�). Ben-Peretz, 1995; 2001, ודרגיש

ולמרות זאת הוא בוחר להעדי) את הידע , שהמורה רכש ושהוא מקבל אותו

  ). 2001, קופפרברג וגרי"(השאוב מההיסטוריה האישית שלו 

העניי" ההול� וגובר במחקר ביוגרפיות ואוטוביוגרפיות של מורי� מקורו 

אישי חוזר ומשחזר עצמו בשיקולי דעתו סיפור הכי הידע הנשאב מה, בהבנה

 & Butt( של המורה בבואו להתמודד ע� מצבי הוראה למיניה�) בהווה(

Raymond, 1988 .(ק כי המחקר הנרטיבי העוס ,בהקשר זה אפשר לומר

אלא  ,אינו מתעניי" בנרטיבי� כמתעדי עובדות היסטוריות באוטוביוגרפיה

 כמייצגי� את זיכרו" החוויה האישית ואת הפרשנות האישית של המספר

 שהמספר מעניק לה משמעותחשיבות האירוע המסופר היא ב .)2007, ליבלי�(

)Baglieri, 2008; Lava & Lehman, 2007; Lieblich, 1998 .(ומ" הסיפור ט

שאפשר ללמוד עליה� , בחובו מרכיבי� חשובי� מעולמו הפנימי של המספר

משכחה של אירוע והיזכרות בו מאוחר , מהשימוש בדימויי� ובמטאפורות

מיצירת דיאלוג , משימוש בדיבור ישיר, משימוש חוזר במילה או בביטוי, יותר

המספר  מגישה אקטיבית או פסיבית של, בי" המספר לדמויות אחרות בסיפור

  ).1995 ,משיח$זילבר ותובל, ליבלי�(אל דמויות אחרות בסיפור וכדומה 
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גישה החוקרת את השיח הנרטיבי והמציעה דר� לתמצת את הסיפור האישי 

המפורט לתבניות פיגורטיביות בעלות משמעות בתהלי� ההתפתחות 

) positioning(המקצועית היא חקר האני המקצועי באמצעות מיצוב 

חל  )Davies & Harré, 1990( מיצובמושג ה). 2000, קופפרברג וגרי"( פיגורטיבי

אישי ומוגדר כאופ" שבו אנו ממקמי� בשיח את האני שלנו $ על הממד הבי"

שפה פיגורטיבית . אישית$ביחס לאחרי� כאשר מתנהלת תקשורת בי"

מארגנת היא מבנה לשוני המסכ� את הסיפור האישי ואת אמצעי המיצוב 

 באמצעות התבנית הפיגורטיבית את האני המתומצת של המספרשבו והמציג 

)Bamberg, 1997( . זיהוי אמצעי המיצוב בסיפורי� אישיי� בשיח חינוכי

 & Kelchtermans(מאפשר לזהות כיצד תופס המספר את האני המקצועי שלו 

Vandenberghe, 1994( .  

, הכיתה בא להדגיש את ידיעתו של המורה את" ידע אישי מעשי"המונח  

בהווה שבו הוא פועל ובתוכניותיו לעתיד , ידיעה המעוגנת בניסיו" העבר שלו

האני המקצועי של מורה כולל סוגי ידע הנבני� ). 2000, קופפרברג וגילת(

הידע האקדמי . המקני� לו את זהותו המקצועית, בתהלי� מורכב ומתמש�

הוא . מקצועיותשרוכש הסטודנט במהל� לימודיו הוא נדב� מרכזי בבניית ה

, ספרות, מתמטיקה, פיזיקה(כולל מרכיבי� של ידע בתחומי הדעת השוני� 

ידע קוריקולרי וידע הקשור בהבנת , ידע פדגוגי ודידקטי, )'היסטוריה וכו

 ;Berliner, 1986(התלמידי� ובהבנת תהליכי� לימודיי� וחברתיי� בכיתה 

Elbaz, 1983; Shulman, 1986 .(הוראה והתנסויות התנסויות אישיות ב

קודמות בחייו של המורה ה" נדב� נוס) שעליו מתבססי� שיקולי הדעת 

ולכ" מרכיבי� אלה יכולי� להיחשב לחלק מזהותו , המקצועיי� של המורה

 & Fisher, Frey, & Thounsand, 2003; Lava; 2001, לוביש$ אלבז(המקצועית 

Lehman, 2007; Stewart, 1995 .(  

  



 למידה בראשית עבודתה יקוילבעלת מורה  – פור האישייהידע המקצועי והס
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  

 

_________________________________________________________________  
  2010 –ע "תש – 12עיו" ומחקר בהכשרת מורי� 

68 

 
  למידה בהשכלה הגבוהה בישראל ייקולשילוב סטודנטי

בעשור האחרו" נפתחו שעריה של מערכת ההשכלה הגבוהה בישראל לרבות 

המערכת מקיימת . המכללות להכשרת מורי� לסטודנטי� לקויי למידה

ומאפשרת לה� להיבח"  )Heiman & Precel, 2003( מרכזי תמיכה בעבור�

, אבישר(שה� מציגי� בעזרת התאמות המבוססות על אבחוני� דידקטיי� 

ווגל , ורטהיי�; 2003, היימ"; 2005, דה" ורוסק; 2002, תקוה$ בר; 2005

המשפיעי� על  הפנימיי�מחקרי� בדקו את הגורמי� ). 2004, ופרסקו

 ,Hitchings; 2000, עינת; 2002, יונס ופרידמ"$ הי�(תפקוד� כסטודנטי� 

Luzzo, Ristow, & Horvath. 2001 (ידה שעברו את מערכת למ ייוכמורי� לקו

; 2005, אבישר(החינו� כתלמידי� ומעונייני� לחזור אל המערכת כמורי� 

  )Bar-Tikva, 2008; 2005 ,ינתע, 2005 ,דה" ורוסק

" הצעת חוק שוויו" זכויות לתלמידי� ע� לקות למידה בחינו� הרגיל"

) 2005, "פינקלשטיי(עברה בקריאה ראשונה א� הוקפאה  $2001ב"התשס

התקבלה כחוק לאחר שעברה את אישור  2008ורק בשנת , מה שני�למש� כ

 תיכוניי�$חוק זכויות תלמידי� ע� לקות למידה במוסדות על( הכנסת

  . )$2008ח"התשס

בישראל פועלי� ארגוני� וולונטריי� ועמותות המנסי� להניע פעילות 

למידה לקויי מחקרית ופעילות של הפצת ידע שמטרתה לסייע ל, תקציבית

המועצה . תלב במערכות החינו� הרגילות לרווחת� ולתועלת המדינהלהש

, הקצתה תקציבי� למרכזי תמיכה באוניברסיטאות) ג"מל(להשכלה גבוהה 

ברזני, , מרגלית(למחקר ולמעקב אחרי סטודנטי� אלה ומינתה ועדה 

. את המלצותיהלה וזו בדקה את הנתוני� בשטח והגישה , )1998ואהרוני 

על הלגיטימיות של קבלת סטודנטי�  מתקיי� הדיו"שראל בעול� וביבעוד 

 & ,Gordon, Lewandowski(לחוגי� שוני� ללימודי� בעזרת התאמות 

Keiser, 1999; Siegel, 1999( , ובטר� נענתה השאלה א� סטודנט לקוי למידה

מחייב כל מסגרת אקדמית לקבל  החוק כיו� ,)Ferri, 2001(יכול להיות מורה 

א) שנבחנו  )א2005, עינת( טודנטי� העומדי� בתנאי הקבלהאל שורותיה ס
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ווגל ( בדר� מותאמת לה� ולאפשר לה� להיבח" כ� ג� במהל� לימודיה�

   ).Vogel, Leyser, Wyland & Brulle, 1999; 2006, ושרוני

למידה מימי לקויי הספרות המחקרית מעידה כי החוויות של מורי� ומורות 

, אכזבה, כאב, � זיכרונות שיש בה� תסכוללימודיה� בבית הספר רצופי

; 2005, 2000, עינת; 2004, ווגל ופרסקו, ורטהיי�(בושה ואשמה , כישלונות

Duquette, 2000; Ferri, 2001 .(א� מורה בראשית עבודתו , נשאלת השאלה

מרבה לגייס אירועי� וזיכרונות מעברו בשיקולי הדעת המקצועיי� שלו 

 מורה/אילו זיכרונות עומדי� לרשותו של תלמיד, )Ben-Peretz, 1995(בהווה 

  . אותו" משרתי�"למידה וכיצד ה� לקויי 

  

  שאלות המחקר
  

מהי תרומתו של הסיפור : השאלה העומדת במרכז המחקר הנוכחי היא

ביטוי ידי בא להוא האוטוביוגרפי להבנת האני המקצועי של המורה כפי ש

  ? במשוב רפלקטיבי שלה לשיעוריה

$התו�העול�  מה� מרכיביו של. א: לית זו נגזרות שאלות נוספותמשאלה כל

אישי אשר נית" לזהות מתו� הסיפור האוטוביוגרפי של מורה $האישי והבי"

מה� מרכיביו של האני המקצועי אשר נית" לזהות מתו� . ב ?למידהע� ליקוי 

הא� נית" לזהות . ג ?המשוב הרפלקטיבי לשיעור של מורה ע� לקות למידה

סי� מהסיפור האוטוביוגרפי החוזרי� על עצמ� ומופיעי� בשיקולי הדעת דפו

  ?המקצועיי� של המורה

  

  המחקר
  


  המחקר �ומהל המשתתפי

הוסמכה שליקוי למידה בעלת מאמר זה מתבסס על מחקר מקרה של מורה 

הפנייה . בשנת עבודתה הראשונה בהוראה ,להוראת המדעי� בחינו� היסודי

שמות של סטודנטיות שלמדו במכללה להכשרת  נעשתה מתו� מאגר יהאל

אובחנו כלקויות למידה והוכרו כזכאיות להתאמות שונות במהל� , מורי�
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 וה להשתת) במחקר הוצגישהמורה נענתה לפני יאחר. לימודיה" במכללה

מעקב אחר השתלבות" המקצועית של מורות (פניה נושא המחקר ומהלכיו ל

$וצבר דושניק( אנונימיות של משתתפיושמר היוהובטח כי ת) למידהלקויות 

אחר קיו� הריאיו" האוטוביוגרפי נערכו לכחודשיי� . )2001, ב" יהושע

  . התקיי� המשוב הרפלקטיבי "ובסיומ ,עורי�יהתצפיות בש

  
  כלי המחקר

כדי לקבל את הסיפור האוטוביוגרפי של המורה נער� . איו� האוטוביוגרפייהר

 :השאלה נוסחה כ�. לספר את סיפור חייהריאיו" פתוח ובו התבקשה המורה 

שאי" בו הפניה אל פרק חיי� זה או , ניסוח זה". ספרי לי את סיפור חיי�"

מאפשר לה לבחור לספר את סיפור חייה לפי שיקול דעתה , אחר בחיי המורה

החוקר על פיו ש, )Schön, 1991(בעת הריאיו" נשמר עקרו" ההרחקה . ורצונה

מספר ביצירת לכוו" את ה� הריאיו" כדי לא כמעט שאינו מתערב במהל

השאלות המעטות שנשאלו היו מעי" . וכדי לא להשפיע עליו סיפורו האישי

אי� הרגישה אותה ", לדוגמה(הזמנה להבעת החוויה הרגשית של המספרת 

). בעקבות אירוע שאותו תיארה המורה ."?...אי� הרגשת כאשר", "?ילדה

 עי� שסיפרה מתו� מאגר זיכרונותיההמרואיינת בחרה לספר את האירו

 . ביודעה את נושא המחקר, והחוויות המשמעותיות לה

המורה ניתחה ) שבו צפתה החוקרת(בתו� השיעור . משוב רפלקטיבי לשיעור

החוקרת לא הנחתה את . הסבירה את מהלכיה בשיעור לפי מיטב הבנתהו

שובה אלא הייתה ק, לא קיימה דיו" אתה, המורה ולא הדריכה אותה

הצפייה בשיעור נועדה להקל על . בעיקר להבהרהנשאלו  שאלות. להסבריה

יצוי" כי . להתרחשויות" עד"המורה ולאפשר לה לדבר אל מישהו שהיה 

ניתוח הסיפורי� להצפייה בשיעור אינה מעלה ואינה מורידה בכל הנוגע 

  .שנאספו במשוב הרפלקטיבי ובתיאור אירוע חינוכי

לספר על אירוע חינוכי מתחו�  המורה התבקשה .תיאור אירוע חינוכי

מרכיב זה נבחר כדי לפרוס ולהרחיב את מלוא היריעה של הידע . עבודתה

במשוב הרפלקטיבי שבעוד . המקצועי והאני מאמי" החינוכי של המורה
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הרי בתיאור אירוע , לשיעור עשוי להתקבל ידע הקשור בניתוח השיעור עצמו

מתו� ניסיונה של ה" אשר התגבש , מקצועי$יחינוכי עשוי להיחש) ידע איש

המורה תיארה , בפועל. ה" מחוויות העבר שלה ,כבעלת מקצועה"  ,המורה

ועל כ" הוא נכלל , אירוע שחלקו התרחש בשיעור וחלקו בהזדמנויות קודמות

כל השיחות הוקלטו . במשוב הרפלקטיבי לשיעור ולא יצוי" באופ" נפרד

  .הניתוחי� ואליה" מתייחסי� ,)speech to text conversion(ותוכתבו 

  
  ניתוח הראיונות

  ניתוח הנתוני
 שלבי

לגבי ואחר כ� , הופעלו בנפרד לגבי הריאיו" האוטוביוגרפיאלה השלבי� ש

  :תיאור האירוע החינוכיולגבי המשוב הרפלקטיבי 

  ;להתרשמות כללית, קריאה ראשונה .1

 ;מתבוננת ומעמיקה יותר בתכני�, קריאה שנייה .2

הכולל את  ,)Labov, 1972(קה לסיפורי� על פי המבנה של לבוב חלו .3

רצ) אירועי� היוצר בעיה או מצב , אוריינטציה, תמצית :המרכיבי�

  ;הערכה וסיו�, פתרו" הבעיה, בלתי צפוי

לרבות  )2003, שקדי(זיהוי קטגוריות מתו� כלל הסיפורי� ברמת התוכ"  .4

 ;של שכיחות התכני� החוזרי� על עצמ� בדיקה

; 1995, משיח$ זילבר ותובל, ליבלי�(ניתוח כל סיפור ברמת המשמעות  .5

, "כחותשִ ", תו� התייחסות לחזרות ברצ) הסיפור, )2001, קופפרברג וגרי"

שימוש בדימויי� ובמטאפורות והמיצוב הפיגורטיבי של המספרת ביחס 

ג� בשלב זה נערכה בדיקת שכיחות של (לדמויות ולאירועי� בסיפורי� 

  ;)שנותחו ברמת המשמעות האלמנטי�

לבי" משמעויות  –המייצגות תכני�  –בחינת הלימה בי" קטגוריות  .6

 שלבשלב זה נערכה בדיקה . הסיפורי� כפי שעולות מתו� הניתוח הפרשני

ניתוח מול כדי לוודא שאינ" טכניות בלבד , קטגוריות התוכ" מחד גיסא

ת התוכ" כ� שקטגוריו, גיסא פרשני של משמעויות הסיפור מאיד�
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שלב זה החוקרת עוצרת את תהלי� הניתוח ב. תומכות בניתוח הפרשני

 ;)5וסעי)  4סעי) (והפרשנות ובוחנת את שני השלבי� הקודמי� 

 ;זיהוי הסיפור המארג" .7

סיכו� המתבסס על תיאור רצ) המשמעויות כפי שנותחו מתו� הסיפורי�  .8

 ;בזיקה לסיפור המארג"

ירועי� כפי שה� מתוארי� בריאיו" לבסו) נערכה השוואה בי" תיאור א

האוטוביוגרפי ע� תיאורי� דומי� שתוארו במשוב הרפלקטיבי ותיאור אירוע 

   .)1טבלה (חינוכי 

ממצאי המחקר הנוכחי מתבססי� על ניתוח נרטיבי של נתוני� . טריאנגולציה

מקצועיי� של $בחייה האישיי� )2001, יוסיפו"(שנאספו משלוש זוויות 

מתבטאי� בו האוטוביוגרפי חוש) את הסיפור ההיסטורי ש הראיו". המורה

המשוב הרפלקטיבי חוש) את . של המורה אישי$אישי והבי"$תו�העול� ה

ותיאור אירוע חינוכי מעבודתה חוש) את האני , האני המקצועי של המורה

   ".מקצועי$אישי"שהוא 

 סמ�על , ניתוח הנתוני� והפיכת� לממצאי� הוא פרי פרשנותה של החוקרת

השימוש . לפניהשת את הנתוני� אהספרות המקצועית ובהתבסס על הבנתה 

בשלושה מקורות אלה נועד להקטי" את האפשרות של מקריות בתיאור 

הממצאי� ולהגביר את האמינות והמהימנות של הממצאי� המופקי� מתו� 

 .שלושת המקורות של הנתוני� הגולמיי�

  


  ממצאי
  

) מסומני� באות א� ה(יו" האוטוביוגרפי קטעי� מתו� הריאיוצגו תחילה 

$והבי" אישי$ התו�העול�  ובאמצעות� יכיר הקורא את ,והניתוח הפרשני

בעזרת קטעי� מתו� המשוב  יובאו דוגמאותבהמש� . של המורה אישי

את האני  שלה�והניתוח הפרשני ) מסומני� באות ר(הרפלקטיבי לשיעור 

קורות והיגדי� מתו� הסיפורי� שני המיחוברו לבסו) . המקצועי של המורה

יוצגו  האישיי� המשמשי� רקע לשיקולי הדעת המקצועיי� של המורה
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ולנוחות  ,הקטעי� המוצגי� במאמר נבחרו מתו� כלל הסיפורי�( בטבלה

  ).הקורא ה� ממוספרי� בסדר עוקב

  
אישה צעירה בעלת אינטליגנציה גבוהה וברוכת כישרונות , )ש� בדוי(תמר 

היא מורה מקצועית למדעי� , )נגינה ושירה, פיסול, רציו(אמנותיי� 

משהו לא בסדר "כבר בילדותה הרגישה כי . ולמתמטיקה בבית ספר יסודי

בהיותה בתיכו" גילתה בעצמה כי לה ולכמה מבני משפחתה . כדבריה, "אתי

, צבא –מסלול של צעיר ישראלי טיפוסי  יאחר. ליקוי למידהסוג של יש 

לעזוב , הסבה מקצועיתבור החליטה תמר לע –ל בעול� עבודות מזדמנות וטיו

את בחירתה היא מנמקת ברצו" . את הכשרתה כהנדסאית וללמוד הוראה

". כדי שבמדינה שלנו לא יהיה כל כ� הרבה פשע... להשפיע על ילד בטוב"

מאוכזבת מהמורי� שלא מלמדי� בבית הספר ושולחי� הייתה כילדה היא 

היא , !"מיותר? ספר$בשביל מה בית". בביתבעצמו את הילד ללמוד 

פי סדרי  לנעשתה עלה שליטה על הזמ" וההתארגנות הייתה כנערה . מתבטאת

היא מדגישה את חשיבות הזמ" ודואגת לארג" את  ,כמורה. עדיפויות אישיי�

לכל  מרביתהידע בעבור תלמידיה ולשמור על לוח זמני� המאפשר הוגנות 

המעיד על קוהרנטיות בי" , י והסיפור המאחדהמיצוב הפיגורטיב זוהו. תלמיד

חשיבות ): הסיפור האוטוביוגרפי והמשוב הרפלקטיבי(שני מקורות הנתוני� 

   .הוגנות משמעות שלאצלה מקבלי� ה, הסדר התקי�והזמ� 

  

  האוטוביוגרפי וניתוח
 קטעי
 מתו� הריאיו�

ל באופי אולי לא זקנות בגיל אב. ביסודי היו לי מורות זקנות כאלה )#1 א(

אבל א� קבלת , דרב" ללמידה, היה טוב ת הספרבי .ה" היו עייפות כאלה

ה" יותר זקנות . זה לא מה שילד רוצה לראות, מורה עייפה מול העיניי�

לא יכולות לצחוק , ה" לא זורמות ע� הילדי�, אופי זק", מסבתא שלי

  .מבדיחה של ילד

בבית הספר היסודי המספרת מתארת את זיכרונות הילדות שלה ממורותיה 

יותר , זקנות באופי, ה" זקנות; ומשתמשת שש פעמי� בתואר זקנה ועייפה

לעומת" . אופי זק", עייפה מול העיניי�, עייפות באופי, זקנות מסבתא שלי
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בעזרת . מספרי� בדיחות וצוחקי�, "זורמי�" ,כ� אנחנו מביני�, הילדי�

וצרת המורה לילד נההנגדה בי" אמצעות ל וב"החזרות על הביטויי� הנ

המורות "תיאור . כי בי" המורות לבי" הילדי� יש ריחוק עד כדי זרות החושהת

היה לו אור : "שונה מאוד מתיאור מורי� שהיו לה בתיכו"" העייפות

אני : "ומורי� במכללה ;"הוא טוב בנשמתו", "מאוד השפיעו עלי" ,"בעיניי�

"). הלימודי� בכי)" ,"היא מודל טוב בשבילי", "זוכרת משפטי� שאמרה

". בית הספר היה טוב ודרב" ללמידה" –" המורות העייפות"על א) , ואול�

הסיפורי� הבאי� מספקי� הסבר לחוויית הזרות והריחוק שהמספרת חשה 

  .ה" כנראה פגעו בצור� בסיסי של הילדה, כלפי מורותיה

  
, מדוכל מה שלא לי. לחופש היו נותני� חצי ספר חשבו" לעשות לבד )#2 א(

. כל הפסח ישבתי ולמדתי, אני זוכרת. נתנו לנו הביתה, כי ה" לא הספיקו

את מלמדת או שולחת את ! לא מקובל. חצי ספר בחשבו" וחצי ספר בעברית

  !על הפני�, לא מתאי� בעיני? הילדי� שילמדו לבד

הסיפור יחזור על . בעבורההמספרת נזכרת באירוע בעל עוצמה וחשיבות רבה 

ויוזכרו אירועי�  ,י� שוני� במהל� הראיו" האוטוביוגרפיעצמו בניסוח

השימוש בדיבור . חשיבות$עניי" רבעל הפרק נוספי� שימחישו לשומע כי 

הפנייה אל המורה בזמ" הווה והמענה הפסקני של המספרת המספקת , ישיר

מעידי� על העוצמה הרגשית החבויה בסיפור והיא א) , מענה במקו� הילדה

  ).המורות העייפות לעומת ההורי� העוזרי�(ימוש בהנגדה ש תוגבר על ידי

  
אבא לימד , אמא לימדה אותי אנגלית וחשבו". ההורי� מאוד עזרו לי )#3 א(

הייתה לי שעה . היה לי סדר יו� מאוד מסודר בחופש. תורה ושניה� עברית

ההורי� לימדו , לא השאירו אותי לבד. לזה ושעה לזה והולכי� כל יו� לי�

מה שיכולתי , הכול נעשה בזמ" שלו ובמקו� שלו. אוד עזרו ליאותי ומ

מה שלא ידעתי הסבירו לי . עשיתי לבד ומה שלא ההורי� היו בודקי� לי

אבל זה היה פייר כי לכל דבר היה זמ" ואני סמכתי על הסדר ... אפילו בי�

  .זה עזר לי, שהיה

ורי� הה. עזרת ההורי� וחשיבות הזמ", פורישני נושאי� בולטי� בס

וכל אחד מה� תור� את  ,מתוארי� כמי שמעורבי� מאוד בלימודי הילדה
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מורגשת אינטנסיביות . חלקו כדי לעזור לה להשלי� את המשימות הלימודיות

, אבא לימד, אמא לימדה, לימדו, עזרו(העשייה על ידי שימוש בפעלי� רבי� 

יא נזקקת א) שה, ההורי� פעילי� מאוד א� ג� הילדה). לא השאירו, הסבירו

, הבנה, לעזרת ההורי� אינה מתוארת כפסיבית אלא כמי שיש לה ידיעה

המספרת מתארת ילדה אקטיבית ומעורבת ואילו כבוגרת היא ... עשייה

אלמנט הזמ" בולט מאוד בסיפור ה"  ".זה היה פייר" :מביעה את הערכתה

סדר יו� : ה" בהקשרי� שלו) שבע פעמי�(במספר הפעמי� שבו הוא מוזכר 

ולכ" הזמ" וארגו" , במקו� המיועד, עשייה בזמ" המיועד, מועד לכל דבר, קבוע

) הסדר(היא סומכת עליו והוא ". פייר"החיי� נחווי� על ידי הילדה כמשהו 

משמעות מיוחדת בעבור  נית" לומר שלארגו" הזמ" ולסדר התקי". עוזר לה

, ומסודר מאורג", העול� נחווה כמקו� הוג", כאשר ה� מתקיימי�. הילדה

המעורר את כעסה , ה� כאוס) ומייצגיו המורי�(ואילו בהיעדר� העול� 

  ).המגוננת על הילדה(ומחאתה של המספרת 

  
. הפריע לי שנתנו כל כ� הרבה שיעורי� מבית הספר בחופשי� )#4 א(

המורה לא נתנה הסבר על הפרק אלא צרי� היה . המורי� הפילו על ההורי�

בשביל ! מיותר? אז בשביל מה בית ספר. אחרי�שברי� ודברי� , ללמוד לבד

  .העדפתי לקרוא ספרי� ולהיות ע� עצמי, לא הייתי חברותית? חברי�

והשימוש במעי" דיאלוג מרמז על  ,)2א(סיפור זה הוא חזרה על סיפור קוד� 

, הוא מבטא מעי" המש� לאירוע שהתנהל בעבר. חשיבותו הרגשית למספרת

תחושת החשיבות של הנושא המתואר ואת  ובאמצעותו המספרת מעבירה את

אנחנו לומדי� שהילדה מתארת את סביבת חייה . עוצמת הרגשותיה כלפיו

, נותנת הסבר ההיא אינ, המורה לא עושה את המוטל עליה: ככאוטית

, המורה אינה מארגנת נכו" את זמ" הלמידה של התלמידי�, ובמילי� אחרות

. ההורי� ללמד את הילדי� על" מפילה"ואז היא , הסדר הטוב משתבש

הרגשת העוול שהילדה חווה באי� לביטוי בשאלות , המחאה, הכעס

בשביל ", "?שביל מה בית ספרב"; המתריסות שהיא מעלה, הרטוריות

העדפתי ", "לא הייתי חברותית", "מיותר: "ותשובותיה נחרצות ,"?חברי�

מספרת המשמעות שה, ושוב". העדפתי להיות ע� עצמי", "לקרוא ספרי�
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החיי� , כאשר הזמ" אינו מאורג" נכו". מיחסת לארגו" הזמ" הקשור בהוגנות

הפנימי משווע לסדר  הסדר$האי, אפשר שכילדה ע� ליקוי למידה. לא הוגני�

מאורגנת  ולארגו" הבאי� מבחו, וכ� יכולי� לאז" וליצור סביבת חיי�

  .ובטוחה יותר

  
הבנתי שאני ... ות מסוימתמגיל מאוד צעיר הבחנתי שיש לי בעייתי )#5 א(

תמיד היו לי מאיות . מתאמצת יותר מאחרי� כדי להגיע לאות" תוצאות

בתור ילדה שקוראת כל , אבל היו לי שגיאות כתיב וחשבתי שזה לא הגיוני

שילד קורא , הבנתי שיש פה משהו לא הגיוני. זה לא צרי� להיות, כ� הרבה

   ...שהו לא הגיונימ, זה לא טבעי, כותב ויוצר יהיו לו שגיאות

באמצעות ההיגיו" והסדר " עול�"ג� בסיפור זה בולט הצור� להבי" את ה

אבל הפערי� בי" השקעת , מה הבעיה) בינתיי�(הילדה לא יודעת . הנכו"

  .מטרידי� אותה, בי" קריאה מרובה לכתיבה בשגיאות, המאמ, לתוצאות

  
אני ? מה. ה מאודהרב, עבדתי על זה קשות. מזעזע, והכתב שלי נורא )#6 א(

זה לא ... ואישה צריכה שיהיה לה כתב עדי" ויפה לא כמו של גבר ,אישה

ג� . את כותבת ברכה לילד ואת רוצה שזה יצא יפה ולא הצלחתי... הגיוני

עבדתי על זה מאוד קשה . בציור היה מאוד חשוב לי שהחתימה תהיה יפה

אני יכולה לכתוב  היו�. וכל פע� התקדמתי עוד קצת והיו לי פחות שגיאות

  .זה עזר שקראתי כאשר הייתי קטנה. בלי שגיאות

הכתב המסורבל ושגיאות הכתיב ה� מרכיב חשוב בסיפור האוטוביוגרפי של 

ובכל פע� נחש) פ" נוס) המעיד על הקושי , הסיפור מופיע כמה פעמי�. תמר

) בגיל ההתבגרות(זהותה הנשית . הגיונית$ להתמודד ע� המציאות הלא

. בגלל כתב היד המסורבל" גברית"חשוב לה שלא תיחשב ל; להחשובה 

בד בבד ע� תיאור הקושי . רוצה מוצר אסתטי, הציירת, האמנית שבה

השקעת המאמ, והנחישות של המספרת להתגבר , מתוארות העבודה הקשה

  ".היו� אני יכולה לכתוב בלי שגיאות: "על הבעיה עד להצהרה המסכמת

  
י שלא יראו את המחברת שלי אנשי� לא השתדלת, התביישתי )#7 א(

בגלל שכתבתי מהר יש שגיאות ומאוד . רציתי להסתיר. מהמשפחה
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הייתה לי . כ� התביישתי שהכתב שלי כה מכוער אחר. התביישתי שיראו

אני לא , א� בשיעור את מעבירה פתקי� מחברה לחברה. טראומה מזה

. בשגיאות שהיו לי כי התביישתי ג� בכתב וג� ,יכולתי לענות כמו שרציתי

, בהפסקה הייתי אומרת את הדברי�ר כ� ואח" לא"ו" כ""הייתי עונה ב

את רוצה לרשו� , יש יו� הולדת. זה פוג� בפ" החברתי. מדברת ע� החברות

  ...אפשר$ ואי ,בכתב יד יפה ועדי" שזה יהיה אישי, ברכה יפה לילד

ווה אותה הרגשת הבושה המל י�והפע� מודגש ,נושאההמספרת חוזרת אל 

זה פוג� "ו" טראומה מזה"א) שיש לה . והחשש מפגיעה בחיי החברה שלה

מוותרת על קשרי� חברתיי� אלא מוצאת דרכי�  אינה היא ,"בצד החברתי

אתו התמודדה שנית" להבי" את כובד המשא ". הבושה"שלא יחשפו את 

ג� לתפקד כתלמידה הנדרשת למלא משימות בכתב , הילדה מדי יו� ביומו

  .לשמור על מעמדה החברתי� גו

  
אי� יכול " )...צוחקת(? מה אני מטומטמת ,היו לי קטעי� שחשבתי )#8 א(

; "?הרבה ואת לא מצליחה לכתוב בלי שגיאותל כ� להיות שאת קוראת כ

 ההבנתי שז, חקרתי, קראתי, ואז התחלתי לקרוא על זה" ?את מפגרת"

, ר להתמודד ע� זההבנתי שאפש. זה פשוט גנטי, א) אחד לא אש�. גנטי

  . לפתור את הבעיה

הפער  .למידה מתמודדי� ע� שאלת הזהות של עצמ� יקוילשלה� אנשי� 

יודע לקרוא א� לא מצליח (הגדול בי" תפקודי� קוגניטיביי� ברמות שונות 

, מבי" ומתמצא בנושא לימודי א� לא יכול לכתוב זאת, לקרוא את כתב ידו

מעלה את , )כלל אינו מבי" אותובר היו� יודע לבצע תרגיל בחשבו" ומח

אולי ו ,"מטומטמת"המספרת תוהה א� היא ". ?מי אני באמת"השאלה 

העלאת השאלות . בעוד שבתוכה היא יודעת כי היא נבונה מאוד ,"מפגרת"

מעידי� על לכ� ה ישירה אל עצמה בזמ" הווה והצחוק המתלווה יכפני

, קראתי –בוי הפעלי� רי. עבורהבנושא ל הש) הכואבת(המשמעות הרגשית 

ש ופימעיד על האקטיביות והנחישות שבח – לפתור, להתמודד, הבנתי, חקרתי

נית" להבי" כי אי" היא מתכוונת לוותר ולהישאר . מענה לשאלות המטרידותה
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היא תחפש בספרי� " ספרי� תולעת"בהיותה . ללא תשובה שתניח את דעתה

  .את התשובות

  
ידעתי . הייתי אחרי החלק המתביישכאשר הגעתי למכללה כבר  )#9 א(

הרגשה של  ...לבקש עזרה וראיתי שאני מצליחה להתגבר על רוב הקשיי�

זה . הצבתי לעצמי מטרה והשגתי אותה. זה בנה את מי שאני!!! ניצחו"

. זה מאוד מחזק .רה שאציב לעצמי אני יכולה להשיגאומר לי שכל מט

לא , לא בכיתי עליה, לא הסתרתי אותה מתחת לשולח", זיהיתי בעיה

היו� הכתב שלי יפה וכמעט . אני מאוד מרוצה שפתרתי אותה... התעלמתי

זה בנה אותי למי שאני . השקעתי מאמצי� רבי�. ביאי" לי שגיאות כת

יש . להבי" דברי� ולפתור אות� בלי עזרה מבחו,, את הסקרנות שלי, היו�

  .תשובה מספקתוא� יש בעיה אני מחפשת עד שיש לי  ,ה גדולהילי ספרי

עצמה ע� זיהוי : איו" האוטוביוגרפי תמר מסכמת את הדר� שעברהיבסו) הר

חווית ההצלחה . התמודדת ובניית עצמה, הכרה בבעיה, התהלי� שעשתה

זוהי . מובילה אותה להרגשה שהיא תוכל להתמודד בהצלחה ע� כל משימה

שעשתה היכולה להעיד על הדר� הקשה , מעיי" חוויה של אומניפוטנטיות

מחוויית הבושה ועד לחוויית ההצלחה של מי שהגשימה את רצונה להיות 

   .מורה

  
  ממצאי
 מתו� המשוב הרפלקטיבי לשיעור

ובגלל  ,אני אוהבת לדייק בזמני� –השיעור התחיל ע� הפרעה קלה  )#1ר(

חלק מהתלמידי� במשמרות הזהב וה� מגיעי� באיחור , שזה שיעור ראשו"

בלית ברירה אני חוזרת על . בה כל דקה בשיעורולי חשו, דקות 10של 

כיוו" שחזרנו על הניסוי שערכנו מ ,במקרה זה יצא טוב. פתיחת השיעור

המטרה  .ויש תלמידי� שהחזרה הכפולה עוזרת לה�, בשיעור הקוד�

  .הייתה ללקט את תוצאות הניסוי להסיק מסקנות

בהצהרה  המורה מתחילה את המשוב הרפלקטיבי לשיעור שזה עתה סיימה

צור� או זהו כנראה תנאי  ."לי חשובה כל דקה בשיעור"; על חשיבות הזמ"

התנאי ע� קיו� רק . די שתתקיי� פעילות לימודית הוגנתבעבורה כהכרחי 

כבר נרמז על הבנתה . פירוט של הפעילות הלימודית של פתיחת השיעורבא 
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לה יש תלמידי� שהחזרה הכפו" :רכיה� הנבדלי� של התלמידי�וצאת 

  ". עוזרת לה�

  
ילדי� שהיו . חלק" לגיטימיות –היו כמה הפרעות במהל� השיעור  )#2ר(

ואז  ,ה� לקחו אותו רק כאשר הגיעו .טלי"יבמשמרות הזהב ולוקחי� ר

המורה של השיעור הבא  ...אי" מה לעשות. לוקח לה� זמ" עד שה� נרגעי�

שני זז , וזראחד יוצא וח .ראית, אני עברתי את� את התהלי�, מרוויחה

  .מדובר בשלושה תלמידי� .ה� מתמתני�ר כ� אח, וקופצני ואי" מה לעשות

היא מכנה את ההפרעות , המורה מכירה בצרכי� מיוחדי� של תלמידיה

אני " :רגעות שלה�תומתארת את עצמה כשותפה לתהלי� הה" לגיטימיות"

  .היה ויכולת הקבלה שלתהיגד המעיד על האמפ – "עברתי את� את התהלי�

  
הנושא . ה� הקשיבו והתעניינו, רוב התלמידי� היו קשובי� לשיעור )#3ר(

ג� מרתק אות� לדעת על דבר שה� . קשור לחיי� שלה� וה� מתענייני�

מביני� את הקשר בי" מאמ, , ה� פתאו� מגלי� ,זה מסקר" .לא רואי�

  .לקצב פעימות הלב לעוצמת הפעימות

, סקרני�, רת אות� כקשובי�שת הערכה רבה לתלמידיה ומתאחהמורה רו

התעניינות , המילי� הקשבה. נושאי השיעוראת מגלי� ומביני� , מתענייני�

וסקרנות חוזרות כל אחת פעמיי� ובכ� מדגישות את חשיבות ההערכה 

  .המורה לתלמידיהל החיובית ש

  
בסו) השיעור בשק) שהראיתי התכוונתי להציב לה� בעיה שה�  )#4ר(

בדר� זאת התלמידי� יודעי�  –הבא נית" תשובות  ובשיעור ,יחשבו עליה

ובאי� לשיעור הבא ע� כל מיני רעיונות שה� , חושבי� עליו, מה הנושא

אני אוהבת להכי" אות� לקראת  .כבר יושב לה� משהו בראש. חשבו עליה�

  .לדעת את הצעד הבא, השלב הבא

היא מסבירה את תכנו" וארגו"  .המורה מתגלה כבעלת מקצוע רהוטה

להציב "( הצבת בעיה. 1: ומונה חמישה שלבי�, השלבי� של תהלי� הלמידה

באי� ע� "(העלאת רעיונות . 3 ;)"יחשבו עליה"(חשיבה . 2 ;)"לה� בעיה

יודעי� את "( ידיעת הנושא. 5 ;)"נית" תשובות"(מת" תשובות . 4 ;)"רעיונות
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 "מוצר"מתארת את ה "יושב לה� משהו בראש"המטאפורה . )"הנושא

שהופ� להיות משהו מוחשי , ידע –ורה יוצרת בשיתו) ע� תלמידיה שהמ

המשפט המסכ� מרמז על המשמעות . של התלמיד ברשותו – בראש) יושב(

מודגש . עבודת ההוראה שלה לששיש למורה בהקשר ) "אני אוהבת"(הרגשית 

כ� שתלמידיה יהיו מוכני� ומודעי�  ,הצור� בשליטה על תהלי� הלמידה

  .הבאלשלב הלמידה 

  
בעצ� כל , בתחילת השנה :אלה שלושת השלבי� שאני עובדת לפיה� )#5ר(

בסו) . אני נותנת ד) ובו התוכנית של מה שנלמד במש� החודש ,חודש

התלמידי� יודעי� בדיוק ... החודש אנחנו מסמני� מה הספקנו ומה לא

מאוד חשוב שהתלמידי� יודעי� מה . וזה עוזר לה� ,למה אני מצפה מה�

  .לסמ" לה� מה עתיד להיות ,בכל שיעור ,אני יכולה. זה עוזר לה�, יתהתוכנ

המעידי� על החשיבות הרבה שהיא , תמר מסבירה את שלבי העבודה שלה

לעמידה בלוח זמני� ולמעורבות , לארגו" הלמידה, מייחסת לתכנו" מדויק

החזרה . באחריות ובתוצאות, ה� שותפי� בידיעה. התלמידי�של ואחריות 

מדגישה את החשיבות של ההוגנות של תהלי� " זה עוזר לה�"טוי על הבי

או , למורהשהעזרה לא נועדה רק לתלמידי� אלא ג� הרוש� הוא ו ,הלמידה

סיפורי� (חוויה מעי" זו חסרה לה מאוד בילדותה ... בראש וראשונה למורה

  ).$4 א, $3א, $2א

  
בדר� כלל . התלמידי� העתיקו מהלוח את המסקנות שאליה" הגענו )#6ר(

אמנ� זה טוב שה� מתרגלי� את , אני רואה בהעתקה מהלוח בזבוז זמ"

הרבה פעמי� אני מעדיפה לתת לה� . אבל זה גוזל זמ" של השיעור ,הכתיבה

יש  .ויש לזה יתרו" גדול, וממרקרי� ביחד ד) מודפס ואני עוברת את�

ת� צרי� לחכות לה� וזה שֹ� או, תלמידי� שלוקח לה� המו" זמ" להעתיק

זה , ולכ" אני מעדיפה לא לגרו� לה� להיות בחוויה הזו, במקו� לא טוב

  .וזה מיותר, מעכב את הכיתה ואותי

קולי ימה� נובעי� ששבסיפור זה נפתח צוהר נוס) אל המקורות האישיי� 

את היא מציגה זה מול זה את היתרונות ו. הדעת המקצועיי� של המורה

הידע המקצועי . במהל� השיעור החסרונות שיש בפעילות ההעתקה מהלוח
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ואילו הזיכרו" האישי מדרי� את המורה לא , טוב לתרגל את הכתיבהשאומר 

מתו� היכרות מוקדמת . את מי מתלמידיה במקו� הלא טוב ההוא" לשי�"

עניי" אנחנו יודעי� עד כמה , שיש לקורא ע� הסיפור האוטוביוגרפי של תמר

, $6א, $5 א, סיפורי�(ני� ורגישי� כתב היד ושגיאות הכתיב ה� נושאי� טעו

 המו", זמ" גוזל, זמ" בזבוז; בסיפור זה מוזכר ארבע פעמי�" זמ""ה). $8א, $7א

אלמנט הזמ" ה" ברמה האישית של ויש בכ� עדות לחשיבות ... מעכב, זמ"

ביטוי ( ה" ברמה המקצועית) צור� בשליטה וחיי� בעול� מאורג" ומסודר(

ואילו . )הזמני� בשיעורסדר חשיבות מקצועי המכיר ב$אקדמי$לידע

אותנו  י�מקשר" להיות בחוויה הזו"ו" ש� אות� במקו� לא טוב"הביטויי� 

לקוית הנובע מזיכרונות כואבי� בעברה של הילדה , אישי של המורה לידע

משימת כתיבה והעתקה במהל� שיעור עלולי� לגבות מחיר מחלק . הלמידה

ת דומות לאלו שחוותה המורה והיא לא ה� עלולי� לחוות חוויו, מהתלמידי�

למידה במקו�  ליקויאת אלה מתלמידיה המתמודדי� ע� " לשי�"רוצה 

  . כעס ועלבו" וצור� להסתיר, אשמה, טוב הזה שיש בו בושה$הלא

  
אני ... שני תלמידי� שיושבי� קדימה עובדי� לפי תוכנית אישית) #7ר(

בפער מאוד גדול מכל  'ג� ר. נותנת לה� פעילות מיוחדת מותאמת לה�

אז אי" , אבל אמא שלו לא מאשרת להתאי� לו תוכנית אישית, הכיתה

  .תוכנית אישית חייבת לקבל את אישור ההורי�, ברירה

המורה חוזרת ומדגישה את העובדה שבכיתה תלמידי� בעלי יכולות וצרכי� 

אול� היא , שוני� והיא מנסה לספק לכל תלמיד את המענה המתאי� לו

המורה  ,כלומר". אז אי" ברירה... אמא שלו לא מאשרת"; בקושינתקלת 

יכולה לקד� ולשנות את מצבו של תלמיד או להפנותו לאבחו" ללא אינה 

מכינה הניכר פער בולט בי" האקטיביות של המורה היוזמת ו. אישור הוריו

אז אי" "לבי" הביטוי , תוכניות אישיות ומבחני� מותאמי� לתלמידיה

) השיפוטית, העוינת(הפרשנות . ת על המורהיעל פסיביות הנכפ המעיד" ברירה

 ,אישי של המורה$התו�לעול� של המורה את הורי התלמיד נותנת ביטוי 

המשבשי� את האקטיביות  ,ההורי� המבטא כעס ותחושת חוסר אוני� כלפי

  .שלה
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בשיעור הקוד� של הניסוי  .ה� סקרני� מאוד, ה� מאוד רציניי� )#8ר(

, וה� יזמו הליכה לתלמידי� מכיתה אחרת שסיימו ריצה בשיעור היינו בחו

וה� בדקו לה� את הדופק והקשיבו בסטטוסקופ לפעימות הלב , ספורט

כאשר יוצאי� החוצה יש תלמידי� . ה� לקחו את זה מאוד ברצינות. שלה�

ויש תלמידי� שלוקחי� מאוד ברצינות ואחרי� בי" , שפחות מקשיבי�

ה� הולכי� הביתה ע� . דקות לניסוי וזה מספיק 15 לכ" אני נותנת. לבי"

  .ואז ה� שולחי� לי שאלות במייל ומחפשי� בעצמ� באינטרנט ,שאלות

המתוארי� , )$3סיפור ר(אנחנו מתוודעי� להערכת המורה את תלמידיה שוב 

ביטוי ג� בשאלות שה� ידי סקרנות� באה ל. כרציניי� וסקרני� מאוד

יש עדות ליכולתה . חיפוש העצמאי באינטרנטבוג�  ל"דואשולחי� למורה ב

היא מתכננת את זמני  .בתבונה וביעילותאת מפת הכיתה של המורה לקרוא 

כ� שיתאימו ג� , הפעילות בשיעור בהתא� לצרכי� השוני� של התלמידי�

הקשר ע� חלק מה� נמש� ". אחרי�"וג� ל" לאלה שלוקחי� מאוד ברצינות"

  . ינות�שיעור כמענה להתעניאחרי מועד 

  
ברמה נמוכה והוא מאוד רוצה ומשתדל ובא ) תלמיד(אבל יש ג� אחד  )#9ר(

אצלי  .30בכל המקצועות הוא יושב על . ללמוד אצלי והוא באמת התקד�

הוא  .אבל הרצו" חזק שלו מנצח, יש לו ג� קשיי כתיבה .$70הוא כבר הגיע ל

אלי הביתה הוא בא  .אז מוב" שהוא לא משל�, לא ממשפחה שיכולה לשל�

אני יושבת איתו בשעות  ת הספרוג� בבי, לפעמי� לשעה או לחצי שעה

  .ויש עוד ילדי� שהעזרה האינדיווידואלית מאוד חשובה לה�, השהייה

והיא נותנת בנדיבות מזמנה , תמר מגלה רגישות רבה למצב� של תלמידיה

לת בע, תיאור התלמיד מזכיר לנו את הילדה ע� קשיי הכתיבה. ומהידע שלה

נראה כי . להצליח ולהגיע להישגי� גבוהי�, הרצו" החזק לפתור כל בעיה

המורה נהנית מהתקדמות התלמיד והצלחותיו ומיכולתה להיות זו שמקדמת 

  .אותו

  
המבחני� ה� ברמה  –המבחני� שלי לא אחידי� אלא מותאמי� ) #10ר(

המבח" שהחזרתי לתלמידי� בסו) השיעור היה מבח"  ,ג� היו�. אישית

אלה שנקבע שה� , התלמידי� שמאובחני�... זה מבחני� שוני�, מסכ�
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יש תלמידי� שלא . ה� עושי� בחינה בעל פה, יכולי� לעשות מבח" בעל פה

אבל לא צרי� להיות גאו" כדי להבי" שה� לא מאובחני� רק , מאובחני�

אני הרי לא באה לבחו" את  ...בגלל שההורי� שלה� לא רצו לאבח" אות�

יש תלמידי� שההורי� שלה� ... אלא את הידע שלה�, לה�הכתיבה ש

כמעט לא נית"  .אבל הוא מתקשה בכתיבה, מסרבי� והילד יודע הרבה

אבל אני יודעת שהוא יודע  .בבחינה 20להבי" את כתיבתו והוא מוציא 

  .הרבה הרבה יותר

להבי" את עמדת ההורי� המתנגדי� לתת לילדיה� המורה מתקשה נראה ש

ביטוי " (לא צרי� להיות גאו""הביטויי� . ינות ובחומר הלימודהתאמות בבח

 –) האשמהשל ביטוי " (ההורי� שלה� מסרבי�", "רק בגלל ההורי�", )ציני

ביקורתית כלפי ההורי� וכעסה $מעידי� על עמדתה השיפוטיתכל אלה 

המורה משקיעה עבודה רבה בהכנת חומרי למידה ובחינות בעוד . עליה�

לפי ( ההורי� עומדי� בדרכה ,השונות של תלמידיהבהתא� ליכולות 

מעורבות ההורי� . כאילו אינ� ממלאי� את חובת� ההורית, )פרשנותה

סיפור (ולשלילה , ההורי� שלה) $3סיפור א(לחיוב , מוזכרת בסיפורי� נוספי�

הכנה של סוגי בחינות שונות המותאמות ". אמא שלו לא מאשרת" ,)$7ר

ידע  –מידי� מעידי� על הידע המקצועי שלה לצרכי� המיוחדי� של התל

הכרת ב, התאמת דרכי הערכה ללומדי� השוני�המתבטא בי" השאר ב

א הסיכויי� וצונה לתת לכל תלמיד את מלובר רכיה� השוני�והלומדי� וצ

  .היות הוגנת ולספק תנאי� הוגני� לתלמידיהבשאיפתה לו ,להצלחה

  
  תיאור אירוע חינוכי

אני מאוד  –וזה קושי שלי , ד שרציתי להתייחס אליויש עוד דבר אח )#11ר(

אי� נכו" להתערב בנושא של יחסי� בי" , מתלבטת מה אפשר לעשות

אי� נכו" , בכלל ובמהל� שיעור, אני מאוד מתלבטת ע� עצמי... התלמידי�

זו  .הוא לא רוצה שהיא תעבור ליד השולח" שלו, הקניט תלמידה 'ח .להגיב

הא�  .אני נוכחת בזמ" שהוא פוגע בה, ע בתלמידההילד פג .תלמידה דחויה

תטי להמשי� בשיעור כאילו כלו� לא אזה ממש פ ?להפסיק את השיעור

אני לא רוצה  .אבל הדבר מציק לי –אני לא מחנכת הכיתה ... קרה
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התלמידי� כנראה עושי�  .שתלמידי� ייפגעו בכלל ובוודאי לא בשיעור שלי

אז חוסמי� לה את הדר� , התיק שלה�עליה חר� ולא רוצי� שתעבור ליד 

שלא יפגעו , אני רוצה שהיא תרגיש בטוחה .ומעירי� לה הערות מעליבות

אני עדיי" מתלבטת אי� נכו" .. .ושהוא ואחרי� לא ינהגו כ� בחיי�, בה

שאני לא מרשה להתנהג כ� ) בשקט( 'עכשיו בשיעור אמרתי לח .להגיב

קוראת ולא יודעת אי� נכו" , אני עדיי" מתלבטת. וזה עבר, בשיעור שלי

אי אפשר על כל הערה של תלמיד להפסיק את השיעור , מחד. להגיב

, ד�מאי. להרוס שיעורי� שלמי�, זה עלול לפרק. ולהתעסק רק בנושא הזה

אני רוצה שה� . לפחות זה, אני רוצה שכל תלמיד ירגיש בטוח בשיעור שלי

  ...ידעו שיש לה� כתובת

 אירוע חינוכיוהוא תיאור , חרו" בשיחת המשובסיפור זה היה הנושא הא

ביטוי מרכיבי� ידי בסיפור באי� ל. התרחש במהל� השיעור אשר, מעבודתה

א) שאי" היא מחנכת . נוספי� בידע המקצועי של המורה ובעולמה הערכי

היא רואה עצמה אחראית ומחויבת להגיב בנושא הקשור ביחסי� , הכיתה

לה יהמ(ת נותנת ביטוי ללבטיה המספר. החברתיי� של התלמידי�

ולדר� ההתמודדות שלה ע� בעיה שטר� ) חוזרת חמש פעמי�, "מתלבטת"

מבחינת (הפרק  על. עבורהוחשיבותו במה שמעיד על עוצמת הנושא , נפתרה

האחד ניהול יעיל וממוקד של  ,לה� היא מחויבתששני נושאי� ) המורה

והשני יצירת  ,מראשהשיעור תו� התקדמות בחומר הלימוד לפי התכנו" 

ברור לה , לצד ההתלבטויות. ראוי ומכבד לכל תלמידיה) רגשי ופיזי( "מקו�"

והיא משתמשת , שהיא רוצה שתלמידיה יחושו בטוחי� ומוגני� בשיעור

נית" להבי" כי . כלומר המינימו� ההכרחי לפי הבנתה ,"לפחות זה" בביטוי

שהיא להיות מורה  :רוררצונה הוא מעבר למינימו� ועליו היא מצהירה בבי

  .לתלמידיה" כתובת"

  
  הזיכרו� האישי ברקע שיקול הדעת המקצועי 

עד כא" עקבנו אחר חלק מתו� הסיפורי� של הראיו" האוטוביוגרפי והמשוב 

לאחר שהתוודענו אל סיפורה האישי , כעת. שלה�הרפלקטיבי והפרשנויות 

, בשיעור ואל הדר� שהיא מפרשת את התנהלותה המקצועיתשל המורה 



  תקוה$חנה בר
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  

 

_________________________________________________________________  
   2010 –ע "תש – 12רי� עיו" ומחקר בהכשרת מו

85 

הידע את את הידע האישי ו ,זה לצד זה, להציג באופ" מקוצר ומתומצת אפשר

  .המקצועי

  
  זיכרו� אישי מול שיקול דעת מקצועי: 1טבלה 

  שיקול דעת מקצועי   זיכרו� אישי

  לי חשובה כל דקה בשיעור  לא הספיקו ללמד בכיתה .1

לא זורמות  ,מורות עייפות .2
  ע� הילדי� 

ידעו אני רוצה שהתלמידי� 
   שיש לה� כתובת

המורה לא הצליחה  .3
   להתקיל אותי

לא להכשיל תלמיד בגלל 
  שקשה לו לכתוב 

ההורי� עזרו לי ולימדו  .4
   אותי

ההורה לא מאשר ואני לא 
  יכולה לתת בחינה מותאמת

   בכתב היד שלי התביישתי .5
לתת לתלמיד למרקר בתו� 
  הטקסט במקו� להעתיק 

זה , סמכתי על הסדר שהיה .6
  עזר לי

אני אוהבת להכי" את 
  התלמידי� לקראת השלב הבא

   
של  ילדותהברבי� משיקולי הדעת המקצועיי� יש הדהוד ברור לזיכרונות 

מנמקת את אינה היא  ,בכל אופ" .אינה מודעת לה�יא ואפשר שה ,המורה

, תמונה ובה זרימה רצופה מתקבלת. החלטותיה המקצועיות בחוויות ילדותה

. השלמה מתקנת של זיכרונות הילדותעל או  מיפני תוא�המצביעה על 

רוצה , שלה שכילדה התביישה בכתב ידה המסורבל ובשגיאות הכתיב ,המורה

, במקו� להעתיק "ממרקרי�"ה� . תלמידי� ע� בעיה דומה להקל על

המורה מקדישה זמ" מיוחד לתלמידי� ע� צרכי� . ומקבלי� בחינה מותאמת

היא מתכננת את  –ל וומעל לכ ,תלמידי�ע� ה" זורמת"היא מורה ה, מיוחדי�

תכנו" הזמני� ושיתו) התלמידי� בתוכנית , תכנו" ההוראה. הלימודי�

מבטיחי� סוג של ביטחו" , הנובעי� מצור� פנימי של המורה, הלימודי�

את היא מעניקה זו, ת הספרחסרו לה בילדותה בביכה אשר  ,גנותווה

  . לתלמידיה

לשאלת המחקר על נוכחות הידע השאוב  מענה חיובי מספקי�ממצאי� אלה 

זיכרונות הילדות הנמצאי� ברקע שיקולי הדעת . מתו� הניסיו" האישי

. ואת מגוו" פעולותיה בכיתהשלה  היתהמקצועיי� מעשירי� את יכולת האמפ



 למידה בראשית עבודתה יקוילבעלת מורה  – פור האישייהידע המקצועי והס
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  

 

_________________________________________________________________  
  2010 –ע "תש – 12עיו" ומחקר בהכשרת מורי� 

86 

התאמת דרכי הוראה ו יוחדת לצרכי� השוני� של התלמידי�הרגישות המ

, בעולמה הפנימישהצור� והרצו"  שילוב בי"ליכולות שלה� נראי� כוהערכה 

  . מקצועי שלה כמורה$ ובי" הידע האקדמי, אישי$אישי והבי"$התו�

  

  דיו�
  

בעלת מטרת המחקר הייתה לבדוק מרכיבי� בזהות המקצועית של מורה 

ושיקולי הדעת  ישילמידה בראשית עבודתה באמצעות סיפורה הא ליקוי

כי הידע האישי של  מראי�� ממצאיה .המקצועיי� שלה במהל� שיעוריה

מודע ובעוצמה רבה את שיקולי הדעת המקצועיי� $מלווה באופ" לאזו מורה 

נית" לסמ" בבירור את עיצוב זהותה המקצועית הנארגת מתו� . שלה בהווה

שיקולי הדעת המקצועיי� של המורה . שלה הפ" האישי ומתו� הפ" המקצועי

צרכי� , � של תלמידיהידואלייוומכווני� פע� אחר פע� אל הצרכי� האינדי

חוותה בילדותה את ש, למידהלקוית  המוכרי� לה מניסיו" חייה כתלמידה

שהיא , המורה. כמקו� לא מוב" ולא הגיוני המערי� עליה קשיי� ת הספרבי

מודעת לצרכי� השוני� , הכשרה בחינו� מיוחד ללא, �מורה למדעיכאמור 

כ� שיענו לצורכי  החלטותיה בכיתה/של תלמידיה ומכוונת את פעולותיה

את סביבת� להבי" אות� תלמידי� ויאפשרו לה� להרגיש בטוחי� ו

  . הלימודית

� במחקר ג, )Baglieri, 2008; 2007, ברגרינשפי ווי(כמו במחקרי� קודמי� 

והמשוב  ,האישי – האוטוביוגרפי(הנוכחי יש עדות לקוהרנטיות בי" הסיפורי� 

הבחירות המקצועיות של המורה  יהיכולה להעיד כ, )המקצועי – הרפלקטיבי

מעצבי� את ה, אינ" מקריות אלא ה" תולדה של אירועי� קריטיי� בעברה

  .זהותה המקצועית

 קודמי� תואר בהרחבה במחקרי�ש ,ממצא נוס) שעלה במחקר הנוכחי

הוא זיהויו של הסיפור  ,)2001, קופפרברג וגרי" ;2000, קופפרברג וגילת(

 ,� בסיפורי� שוני� ומופיע כסיפור מרכזיהנרמז באופני� דומי, המאחד

סיפור זה משמש כעי" . הסיפורי� האחרי�רוב שברוחו ובתכניו מסופרי� 

התפתחות הסביבו יכולה להיות מסומנת ו )2007, תקוה$בר( מוטיב מרכזי
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הצור� בשליטה  ,הנדו"במקרה . או זהותו המקצועית, מקצועית של המורהה

אלה ו ,לסביבת לימודי� הוגנת וראויה תנאיה� בזמני� וארגו" הלמידה 

ומר כי אפשר ל. עוברי� כחוט השני בשיקולי הדעת המקצועיי� של המורה

  . שורשיו התוודענו בסיפורהאל . מרכיב מרכזי בזהותה המקצועית וזה

בסיפורו המקצועי של המורה מנקודת שהתמקדו בעקבות מחקרי� קודמי� 

, ורטהיי�; 2005, אבישר(ית כמרכיב בהתפתחותו המקצוע אישיתמבטו ה

 ;2003, 1999 ,פריצקר; 1998פר, וזיו $ב", זילברשטיי" ;2004 ,ווגל ופרסקו

המחקר הנוכחי מוסי) נדב� בהציגו את , )Ferri 2001 ;2007, יינברגרשפי וו

הסיפור האישי כמשאב עשיר לשיקולי דעת מקצועיי� של המורה בראשית 

י� על ידע דידקטי ופדגוגי לא היו שיקולי דעת בהוראה המתבסס. עבודתו

ויש בכ�  ,ממצאי המחקר הנוכחימכפי שעולה  ,מנותקי� מזיכרונות עבר

חיזוק לגישה המצדדת בכ� שהכשרת המורה תשלב למידת הקשבה לסיפור 

  .האישי

לאור ממצאי המחקר המצביעי� על זיקה בי" זיכרונות העבר וקבלת  

" להצביע על תרומת המחקר לידע נית, החלטות פדגוגיות ודידקטיות בהווה

, משכית ויפה( בעוד מחקרי� קודמי�. על מורי� בשנת עבודת� הראשונה

2007 ;Yaffe, 2003( גור� על להחלטות מקצועיות כ מצביעי� על המודעות

המקד� את ההתפתחות המקצועית ותומ� בעיצוב תפיסת תפקיד המורה 

� של זיכרונות מ" העבר המחקר הנוכחי מזהה את עקבותיה, )2005 ,אבישר(

המעשירי� את שיקולי הדעת המקצועיי� של המורה בראשית עבודתו 

אישי $התו�העול�  המודעות לסיפור האוטוביוגרפי המרמז על. בהוראה

אישי של המספר עשויה להעשיר את התובנות המקצועיות של המורה $והבי"

  .המתחיל ושל הצוות התומ� בו

מקרה המתבסס על  היותו חקרמר זה בהמתואר במא מגבלתו של המחקר

, )Bar-Tikva, 2008(תקוה $של בר על שלושה נחקרי� במחקראו (נחקר יחיד 

יש  אתע� ז. )2001, יוסיפו"( ועל כ" אי" לגזור ממנו הכללות לאירועי� אחרי�

צוהר אל זיהוי נפתח למידה בעלת ליקוי מקרה זה של מורה  כי בחקר, לציי"

ת יהממצא המרכזי הוא כי עובדת היותה לקו. עיותהמרכיבי מקצושל  הוהבנ
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מחקרי� נוספי� על מורי� בעלי . למידה מעשירה את זהותה המקצועית

דאי להעשרת הידע על ויעו בויצרכי� מיוחדי� בהקשר למקצוע ההוראה יס

הבנת התרומה הייחודית שעשויה להתגלות בקרב להתפתחות� המקצועית ו

   .מורי� אלה

חיפוש אחר זהות משותפת או לנחלשת הדרישה לאחידות ובשני� האחרונות 

בשונות תרבותית , ההכרה בשונות בי" תלמידי�גוברת ו ,משותפת$ודוופס

על רקע זה מתפתחת פתיחות מסוימת כלפי הפרט וכלפי . ובשונות אישית

אפשר שפתיחות זו תלווה ג� את אנשי . אוכלוסיות בעלות שונות לעומת הרוב

מורי� והמורי� עצמ� כאנשי� המודעי� להתפתחות� מכשירי ה, המקצוע

במחקר הנוכחי יש ביטוי להקשבה לסיפור . המקצועית ולשונות שביניה�

של האישי והמקצועי הניסיו" ללמוד מהסיפור . האישי האותנטי של הפרט

אחר קולה הייחודי ולא הוא במסגרת חיפוש הלמידה בעלת ליקוי המורה 

  .האחדותי

או למידה של סיפורי ) Baglieri, 2008( פור האישיהקשבה לסיהלמידת 

עשויה ) Bornat, & Walmsley, 2008 ;1998, פר, וזיו$ ב", זילברשטיי"(מקרי� 

, תאוריות פסיכולוגיותא� אלו , לגשר בי" למידת תאוריות ללמידה מעשית

. סיפור האישיהחוויה האישית ושל ה חינוכיות וסוציולוגיות בהקשרוא� 

, ולכבדו שלו לסיפורו האישי "להקשיב"ורה שילמד י� לכ� שמרבי� הסיכוי

ידע להקשיב בתבונה וברגישות לסיפורו האישי א) , סיפורי עמיתיוהקשיב ללו

ת הלמידה למעשה ההוראה ירגישותה של המורה לקו. של התלמיד ולכבדו

אשר  ,שלה מגלה את יכולתה ליצור סביבה חינוכית ולימודית תומכת ונדיבה

הכשרת המורה להיותו . אישי של ילד קו� בטוח לכל תלמיד ולסיפוריש בה מ

בעל מקצוע מיומ" הקשוב לתלמידיו ולעצמו היא משימה שדורות רבי� 

על  תחשיפת המרכיב האישי בידע המקצועי של המורה מרמז. מתחבטי� בה

  .אפשרויות נוספות בהכשרתו ובחקר תהלי� הלמידה שלו

  

  

  מקורות



  תקוה$חנה בר
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  

 

_________________________________________________________________  
   2010 –ע "תש – 12רי� עיו" ומחקר בהכשרת מו

89 

  
השואה בי" פרחי הוראה ע� לקות  :תפיסת תפקיד המורה ).2005(' ג, אבישר

, סוגיות בחינו� מיוחד ובשיקו�. למידה לבי" פרחי הוראה ללא לקות למידה
20)2( ,13$5 .  
  

$צבר' בתו� נ .ביוגרפי בחינו� ובהוראה$ מחקר נרטיבי). 2001(' פ, לוביש$ אלבז
: לוד). 166$141' עמ( מסורות וזרמי� במחקר האיכותי, )עורכת(ב" יהושע 

  .דביר
  

עמדות מרצי� כלפי שילוב סטודנטי� ע� לקות ). 2002, יולי(' ח, תקוה$בר
הרצאה בכינוס הבינלאומי הרביעי להכשרת . למידה במכללה להכשרת מורי�

המכללה  אחוה ".מפתח לעתיד$הכשרת מורי� כשליחות חברתית" ,מורי�
  .האקדמית לחינו�

   
  

מורות ע� לקות : ו סיפור על אנשי� שהצליחוכמ). 2007, יוני(' ח, תקוה$בר
הכשרת ", לאומי החמישי$ס הבי"וניהרצאה בכ. למידה בראשית עבודת"
  .ת"מכללת קיי ומכו" מופ ."מורי� על פרשת דרכי�

  

 –מרכז תמיכה לסטודנטי� ע� ליקוי למידה ). 2005(' ס, ורוסק' א, דה"
  . 92$85, )2(20, סוגיות בחינו� מיוחד ובשיקו�. שותפות קהילתית

  

' בתו� נ. אתיקה של המחקר האיכותי). 2001(' נ, ב" יהושע$וצבר' ל, דושניק
). 368$343' עמ(מסורות וזרמי� במחקר האיכותי , )עורכת( ב" יהושע$צבר
   .דביר: לוד

 

אסטרטגיות : סטודנטי� ע� לקות למידה בהשכלה הגבוהה). 2003(ט , היימ"
   .60$45, )1(18, בחינו� מיוחד ובשיקו� סוגיות. למידה ואופני התמודדות

  

הטיפול בסטודנטי� ע� לקות למידה ). 2002(' י, ופרידמ"' א, יונס$הי�
. כנסת ישראל –דוח המוגש למרכז למחקר ולמידע . במוסדות להשכלה גבוהה

  .מכו" סאלד: ירושלי�
  

 התאמות, לימוד מועמדי� ע� לקויות למידה). 2006(' ו, ושרוני' ג, ווגל
   .152$124 ,43 ,דפי�. בחינות הכניסה ומשמעות" לקבלה למכללהב
  

חונכות לסטודנטי� ע� לקות למידה ). 2004(' ב, ופרסקו' ג, ווגל' ח, ורטהיי�
$המכללה האקדמית בית: בית ברל. תמונת מצב –ח "במסגרת פרויקט פר

  .ברל
  

יר מרכזי צ, רפלקציה בהוראה). 1998(' ש, וזיו' מ, פר,$ב"', מ, זילברשטיי"
  .ת"מכו" מופ: תל אביב. בהתפתחות מורה
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. קווי� לתוכנית לימודי התמחות בהדרכה פדגוגית). 2002. (מ, זילברשטיי"
  .ת"מופ מכו": תל אביב

  

מסורות , )עורכת(ב" יהושע $ צבר' בתו� נ. חקר מקרה). 2001(' מ, יוסיפו"
  .דביר: תל אביב). 305$257' עמ( וזרמי� במחקר האיכותי

  

מחפשי� ומוצאי� הכללה ). 1995(' ר, משיח$ותובל' ת, זילבר', ע, בלי�לי
  .95$84, )1(פסיכולוגיה ה. והבחנה בסיפורי חיי�

  

  .אוניברסיטת חיפה וכתר: חיפה וירושלי�. ילדי כפר עציו"). 2007(' ע ,ליבלי�
  

: קולות מבית� הפנימי של מורי� מתחילי�). 2007(' א, ויפה' ד, משכית
, 11, עיו" ומחקר בהכשרת מורי�. תבי� על עצמ� ועל ההוראהמתמחי� כו

70$40.   
 

בדיקת הטיפול בסטודנטי� ע� ). 1998(' מ, ואהרוני' צ, ברזני,' מ, מרגלית
דוח מוגש לוועדה לתכנו" ולתקצוב . ליקוי למידה במוסדות להשכלה גבוהה

  .המועצה להשכלה גבוהה
 

תל . , את מחסו� הדיסלקציהלפרו: מפתח לדלת נעולה). 2000(' ע, עינת
  .הקיבו, המאוחד: אביב

  

  .52$44, 31, פני�. מאז" של חרדות –המורה ולקוי הלמידה ). 2005(' ע, עינת
  

שני הרהורי� בדבר הצור� הנחר, באמירה תחיקתית ). א2005( 'ע, עינת
  . 11$7, )1(20, סוגיות בחינו� מיוחד ובשיקו�. בנושא לקויות למידה בישראל

 

זכויות סטודנטי� ע� לקויות למידה במוסדות ). 2005(' ג, שטיי"פינקל
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  .62$38, 36, דפי�. גילוי עצמי דר� ניתוח נרטיבי). 2003(' ד, פריצקר
  

ב" יהושע $צבר' בתו� נ. מחקר סיפר). 2001(' ר, ודרגיש' נ, ב" יהושע$צבר
  .דביר: תל אביב). 194$167' עמ( מסורות וזרמי� במחקר האיכותי, )עורכת(
  

. חקר מקרה: בעיות$התפתחות האני המקצועי בשיח). 2005(' ע, קופפרברג
צמתי� , )עורכי�(זילברשטיי" ' פר, ומ$ ב"' מ, פרסקו 'ב, לידור' ר בתו�

מכו" : תל אביב  ).279$249' עמ( שיקולי דעת של חוקרי�: במחקר חינוכי
  .ת"מופ

 

של סטודנטיות " האני המקצועי"התפתחות ). 2000(' י, וגילת' ע, קופפרברג
  .�מכללת לוינסקי לחינו: תל אביב. במכללה מנקודת מבט נרטיבית
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חקר האני המקצועי באמצעות מיצוב ). 2001(' ד, וגרי". 'ע, קופפרברג
  .165$149 ,2 ,סקריפט. שיטת מחקר איכותית: פיגורטיבי

  

עיצוב זהות מקצועית באמצעות : מסוגה לסוגיה). 2007(' י, וויינברגר' פ, שפי
  . 134$123, כט, החינו� וסביבו. מחקר נרטיבי

  

. תיאוריה ויישו� –מחקר איכותני : מנסות לגעתמילי� ה). 2003(' א, שקדי
  .רמות: תל אביב
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בהוראה אצל מורי
 בשנות  גורמי שחיקה

  עבודת
 הראשונות

  דורית ח"   דרורה פריצקר
  

י השחיקה בהוראה אצל מורי� המחקר נועד לבחו" את גורמ
בשנות עבודת� הראשונות כדי להיטיב להבי" את תהלי� 

אוכלוסיית המחקר כללה . קליטת� בראשית דרכ� במערכת
שכתבו , מורות מבית ספר יסודי ומחטיבת הביניי� 12

שנחוותה על ידיה" בעת עבודת"  נרטיבי� בנושא השחיקה כפי
ניתוח של "ש בעשתה שימו מתודולוגית המחקר .בהוראה
. ובה" עוגנו הממצאי�, "שרשרות נרטיבי�"שהפיק , "נרטיבי�
כי כבר בשנות עבודת" הראשונות של , הממצאי� עולה מניתוח
שגרמה לרוב" לפרוש , המספרות ה" חוו שחיקה$המורות

ניתוח שרשרות הנרטיבי� העלה שלושה . מעבודת ההוראה
גור�  –ראה עומס ואינטנסיביות בעבודת ההו: גורמי שחיקה

יחס ; שמקורו בתחו� העיסוק עצמו על כל המשתמע ממנו
, המתחילות של הנהלה ועמיתי� אל המורות נעדר אמפתיה

גור�  –בייחוד על רקע סיטואציות בעלות היבט אישי אינטימי 
שחוות " הל� המציאות"ו; מערכת$ שמקורו ביחסי מורה
ית הממצאי� מלמדי� על מצוקה רגש .המורות בראשית דרכ"

, שחוו המורות המספרות בראשית דרכ" בעבודת ההוראה
ומצביעי� על הצור� בהכרת צרכי� התפתחותיי� משתני� של 
. מורי� מתחילי� ובמת" מענה בתוכניות הכשרה וקליטה

תו� דגש , המענה צרי� להינת" להיבטי� אפקטיביי� רגשיי�
מסקנות המחקר מחדדות . על דרכי התמודדות ועיבוד רגשות

צור� לבחו" את סוגיית השחיקה בהוראה לעתי� קרובות את ה
יותר כדי לעמוד מקרוב על תופעותיה והשלכותיה וכדי לזמ" 

  .אפשרויות לטיפול מניעתי בה
  

  מבוא
  

תחילת הדר� בהוראה נחשבת לאחת התקופות הקשות במהל� הקריירה של 

מורי� צעירי� מגיעי� לעבודת ההוראה חדורי תחושת שליחות  .מורי�

א� למרות , שינויי� בחברה ובחינו� תלמידי� לחוללובהרגשה שביכולת� 

ה� מגלי� שהעול� , כוונותיה� הטובות והיות� מצוידי� בהכשרה הולמת

של ההוראה שונה באופ" ניכר מזה שהצטייר בהשקפת� " אמִתי"ה
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וחלומות ואידאלי� , המציאות טופחת על פניה�. האידאלית על הוראה

; 2007, גביש ופרידמ"(יומי על הישרדות $מאבק יו�הופכי� עד מהרה ל

  ). 2002, לזרובי,$מרב� והר,, סטרהובסקי

חלק מקשייה� של מורי� בראשית דרכ� בהוראה נעוצי� במציאות 

מורי� אלה מתקשי� לרוב בהבנה הבסיסית של . הארגונית ובסביבת עבודת�

מ� חסרי כלי� ולכ" ה� עלולי� למצוא את עצ, החיי� הארגוניי� בבית הספר

 Kremer-Hayon(להתמודדות ע� בעיות וקשיי� שה� מנת חלק� בעבודת� 

& Ben-peretz, 1986 .(שבדקה את השפעתו של , בעבודה מאוחרת יותר

נמצא כי האקלי� הארגוני הבית , האקלי� הארגוני על שחיקת� של מורי�

בהק על וכי אקלי� זה משפיע באופ" מו, ספרי נתפס בעיני המורה כלא תומ�

  ). 2008, לבי"$הלל) (burnout(שחיקה 

התהליכי� הפסיכולוגיי� שחווה המורה בשנות עבודתו הראשונות ה� 

בישראל ה� גורמי� לפרישה של יותר מחצי ממספר . תובעניי� במיוחד

, לזרובי,$ מרב� והר,, סטרהובסקי(המורי� בשנות עבודת� הראשונות 

2002 .(  

נמצא  2001$1991שני� לגבי הטטיסטיקה בסקר שערכה הלשכה המרכזית לס

) מכלל המורי� $7.5%כ(מורי�  $7,000כי מדי שנה עוזבי� בממוצע בישראל כ

מורי�  $9,000כ. לשנת שבתו" או בנסיבות אחרות, זמנית את ההוראה

בשני� ). מהמורי� $9.2%ומהווי� כ(עוזבי� לצמיתות את ההוראה , בממוצע

  . בשיעור המורי� שעוזבי� עזיבה קבועהעלייה משמעותית  ניכרת הנדונות

התחקות אחר הגורמי� לנשירת� של מורי� ממקצוע ההוראה עשויה לסייע 

באיתור הקשיי� בעבודת� של מורי� ובחשיפת אות� קשיי� שלה� זיקה 

משמעי לשאלה מה� $בספרות המקצועית אי" מענה חד. לשחיקה בהוראה

נטע" , ע� זאת. ת� הראשונותגורמי שחיקה בהוראה אצל מורי� בשנות עבוד

על לח, ושחיקה בעוצמות שונות , שמורי� רבי� מדווחי� על תשישות פיזית

יצוי" שדיווחי� ). 1992, פרידמ"(לאור� כל שלבי התפתחות� המקצועית 

  ). 1995, אשרת(כאלה חלי� ג� על שלב ההכשרה להוראה 
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מתחילי�  התחקות אחר גורמי שחיקה של מורי� בכלל ושל מורי�, ואול�

אי" בה די כדי לשפו� אור על , כפי שהיא מוצגת בספרות המקצועית, בפרט

ציונ� של גורמי� אלה ואחרי� מסייע בהפקת רשימת . התמונה בשלמותה

חסר , מקיפה ככל שתהיה, אבל ברשימה כזאת, גורמי� לשחיקה בהוראה

, סיפורי התנסות של מורי� מתחילי� החשי� לח. הסיפור שמאחורי הגור�

  . ושחיקה בעקבות עבודת ההוראה עשויי� להשלי� את המלאכה

הגישה הנרטיבית בחינו� מנסה להכיר את הידע האישי והמעשי של המורי� 

 ,Clandinin(דר� סיפורי� וצורות כתיבה והבעות אישיות נרטיביות אחרות 

בעזרת הנרטיב לא רק מתארי� מורי� את ניסיונ� , על פי גישה זו) 1986

הגישה הנרטיבית יוצרת . אלא ג� יוצקי� משמעויות להתנסויותיה�, המעשי

סביבת "הראשונה היא . ומגלה עניי" בשתיה", בעת ובעונה אחת שתי סביבות

מה חושבי� , והשנייה היא זו השואלת מה יודעי�, על כל מרכיביה" הפעולה

בהיות הנרטיב יסוד מארג" של הניסיו" . ומה מרגישי� המעורבי� בפעולה

עשויה חקירת� , )2000, פריצקר(תוח לפרשנויות ג� במה שמעבר לנאמר ופ

של סיפורי התנסות לסייע בחשיפת המשמעויות שמייחסי� מורי� 

התנסויות הטומנות בחוב" מטע" קוגניטיבי ואפקטיבי , להתנסויותיה�

)(Connelly & Clandinin, 1988 . חשיפת� של מטעני� קוגניטיביי� בצד

, � באמצעות נרטיבי� עשויה לשק) את מחשבותיה�מטעני� אפקטיביי

תגובותיה� ודרכי התייחסות� של מורי� לחוויות שה� חווי� , רגשותיה�

 .במערכת על כל המשתמע מה"

כי רוב המחקרי� , סקירת הספרות המקצועית בנושא השחיקה מלמדת

שביססו את ממצאיה� על , שחקרו את גורמי השחיקה ה� מחקרי� כמותיי�

מחקר� של גביש . � בנושא השחיקה במטרה לבחו" את רמותיהשאלוני

מתמקד באיתור תרומתה של הסביבה הארגונית , למשל, )2007(ופרידמ" 

הסביבה הארגונית , על פי ממצאיה�. הנתפסת על ידי מורי� לניבוי שחיקה

ולכ" היא , אינה מעניקה למורה חוויה מוכרת ואינה עוזרת לו להתמצא בה

ממצא נוס) של שני החוקרי� . בשחיקתו של המורה המתחיללמעשה מסייעת 

. תולה את מקורות הלח, והשחיקה של מורי� בהקשר של כיתה ותלמידי�
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מציאות שבה , נוכח המציאות הבית ספרית הקיימת כיו� והשונה מבעבר

שבה בעיות משמעת אינ" נדירות ואולי א) , סמכות� של מורי� מתערערת

קשיי� שהמורה המתחיל נחש) אליה� אינ� סביר להניח שה, מחריפות

קשיי� אלה הופכי� להיות חלק מעולמו של המורה . אלא גוברי�, פוחתי�

כדי לחשו) עול� זה אי" להסתפק בניבוי גורמי השחיקה או ). 1998, פרידמ"(

יש לאפשר למורי� מתחילי� לשוחח על עולמ� הרווי ; במדידת רמותיה

ותני יכול לעמוד בפני עצמו וכי הוא עדי) נוכח הטענה כי מחקר איכ. קשיי�

חשוב לבחו" את גורמי , )2003, שקדי(מחקר כמותי  מסיבות תאורטיות על פני

הניסיונות . השחיקה במתודולוגיות מחקר איכותניות נוס) על הכמותיות

שנעשי� במחקרי� כמותיי� לניבוי גורמי� שוני� לשחיקתו של המורה 

די חוקרי� רבי� כי מקצוע ההוראה הוא בצירו) הקביעה שהתקבלה על י

מגבירי� ) 2003, פרידמ" וגביש(אחד המקצועות הלוחצי� והשוחקי� ביותר 

את הצור� לבחו" את נושא השחיקה מנקודת תצפית נרטיבית שבה ייחקרו 

  . סיפוריה� של מורי� בנושא מורכב שסיבותיו אינ" גלויות

. רמת תפקודו של המורה לשחיקה עלולות להיות השפעות מרחיקות לכת על

בספרות מצוינות בהקשר של שחיקה התנהגויות המציגות מוסר עבודה ירוד 

, איחורי� שכיחי� והיעדרויות תכופות מהעבודה, ורמת ביצוע נמוכה

מת" שירות לקוי והתייחסות אדישה ומלאת איבה , תחלופת עובדי� רבה

  ). 1989, פיינס$מלא�(לזולת 

חר גורמי השחיקה באמצעות מחקר נרטיבי העבודה הנוכחית מתחקה א

המבוססי� על , סיפורי� אלה. הנשע" על סיפורי� אותנטיי� של מורות

ה� משאב תיאורי עשיר היכול לסייע במענה , ניסיונ" המעשי של המורות

  . ובכ� חידושה של העבודה, לשאלת המחקר מנקודת תצפית שטר� נחקרה
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  רקע תאורטי
  

   הגדרת המושג שחיקה

הוא נדו" כבר מראשית שנות . ושג שחיקה אינו חדש בספרות המקצועיתהמ

וחלק" בהבנת מקורותיו  ושחלק" עסקו בהגדרת, השבעי� בעבודות מחקר

Freudenberger, 1974) .( פרוידנברגר חקר את שחיקת העובד הנגרמת במהל�

כמצב של עייפות " תסמונת השחיקה"הוא תיאר את . עבודתו וכתוצאה ממנה

ה� מקורות השחיקה . של העובד התרוקנות הכוחות הפיזיי� והנפשיי�ושל 

שאיפה מוגזמת להגשי� ציפיות בלתי ריאליות שמוצבות על ידי ב ל הנראהככ

  . האד� עצמו בהתא� לערכיו או בהתא� לערכי החברה

שחיקה תוארה כתהלי� שבעקבותיו משתנות עמדותיו והתנהגותו של בעל 

בהגדרתו ). Cherniss, 1980(צאה מלחצי� בעבודתו המקצוע בכיוו" שלילי כתו

מתייחס החוקר לשחיקה כאל תהלי� של התרחקות פסיכולוגית של העובד 

. יתר או לחוסר סיפוק בעבודה$ תהלי� המופיע כתגובה ללח,, מעבודתו

שמבטא בעיקר מעבר , הגדרתו שמה דגש על המרכיב התהליכי שבשחיקה

שביטויו המעשי ניכר , בציה נמוכה שלוממוטיבציה גבוהה של העובד למוטי

  .באובד" התלהבות והתרגשות ותחושת השליחות שבעבודה

המתרחש לעתי� , יש שהגדירו את השחיקה כתסמונת של תשישות רגשית

אנשי . קרובות אצל אנשי מקצוע העובדי� בצורה זו או אחרת ע� אנשי�

 & Maslach(המקצוע חשי� שאינ� יכולי� עוד לתת מעצמ� לאחרי� 

Jackson, 1981 .(קסו" התייחסו בהגדרת" לשלושה גורמי� 'מסלח וג

. הגשמה אישית ודפרסונליציה$אי, תשישות נפשית: המרכיבי� את השחיקה

לתת "תשישות נפשית מופיעה כאשר אנשי מקצוע חשי� שאי" ה� יכולי� עוד 

ובעקבות זאת חל אצל� מעבר ממצב של , ברמה הפסיכולוגית" מעצמ�

ברמה גבוהה של עניי" ואכפתיות לעבודה מלווה בתחושה של עייפות עבודה 

הגשמה משקפת את התחושה של היעדר הישג ממשי בעבודה $ אי; ותסכול

, דפרסונליזציה מאופיינת בתחושות חריפות. ומתבטאת בסימני לח, ודיכאו"
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החל בחוסר מעורבות של העובד בבעיות של הלקוחות וכלה בהתייחסות 

  . ורי� דוממי�אליה� כאל יצ

מציי"  1988בסקירת הספרות המקצועית שעסקה בתופעת השחיקה עד שנת 

שהמייחד את תופעת השחיקה מקורו בדעיכה של מקורות , )1997(שירו� 

תשישות נפשית וחולשה , שנלווי� אליו עייפות פיזית, המר, של העובד

  . הכרתית

שהוצגו לעיל המשות) להגדרות השונות של מושג השחיקה כפי , לסיכו�

  :מתבטא בנקודות אלו

א� כי לעתי� מתוארי� , שחיקה נתפסת במהותה כחוויה ברמת הפרט -

  . ג� ארגוני� שחוקי�

שחיקה היא חוויה בעלת אופי שלילי מבחינת העמדות השליליות שמפנה  -

עמדות אלה מתייחסות להעלאת ספקות ביחס . העובד כלפי עצמו

  .הגשמה אישית$ולתחושה של אי לבריאותו הנפשית, לכישוריו האישיי�

כתופעה של עייפות מתמשכת ולא , שחיקה נתפסת כתופעה כרונית -

  .זמנית

לעתי� , שחיקה היא תוצאה של חשיפת הפרט ללחצי� שוני� לאור� זמ" -

 .במש� שני�

  
   לח1 ושחיקה

ראוי להבהיר ולברר מה , בהיות השחיקה תוצאה של חשיפת הפרט ללחצי�

� ששני המושגי� משמשי� לא פע� לתיאור אותה מה ג, בי" לח, לשחיקה

  . התופעה

מרוקנת לח, נתפס כמצב או כאירוע שבו היחיד תופס דרישה המופנית אליו כ

$ואילו שחיקה נתפסת כתגובה חווייתית, משאביו או ממצה את יכולתואת 

שחיקה היא למעשה המשכה הישיר של ). 1997 ,שירו�(רגשית ללח, זה 

ולפיכ� ראוי להפנות תשומת לב לתופעת הלח, על  תופעת הלח, בעבודה

ס) הלח, ודרכי ההתמודדות ע� לח, , עוצמותיו, מקורות הלח,: היבטיה

  ). 1993 ,פרידמ" ולוט"(
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במשמעות . לח, בעבודה נחקר ג� במשמעותו כגירוי וג� במשמעותו כתגובה

הלח, נוצר בעקבות מעבר מעבודה בתנאי� של דרישות  ,של גירוי

מצבי� . יות לעבודה בתנאי� שהאד� מתקשה להתמודד את�אופטימל

קיצוניי� ומצבי� שה� בלתי נעימי� ובלתי נוחי� א) ה� משמשי� גירוי 

לח, כתגובה פירושו שהתנהגויות או תגובות מסוימות בתחו� . ללח,

. הוכחה לכ� שהפרט נמצא במצב של לח,פיזיולוגי או הפסיכולוגי משמשות ה

  ). Lazarus, 1984(פחד וגמגו� , כעס, עדתגובות אפשריות ה" ר

א� , משמעות נוספת של לח, כגירוי היא היותו של הגירוי אובייקטיבי

מאפייניו האינדיווידואליי� של האד� ה� שקובעי� את האופ" שהוא תופס 

  ).1999, אשרת(אותו 

יש הרואי� בלח, מושג כללי ורחב החל על מקצועות רבי� והכולל גורמי� 

המתייחס בעיקר , לו שחיקה נתפסת כמושג ספציפי ומצומצ� יותרואי, רבי�

לתחושה ולמצב של לאות גופנית ונפשית ולפיתוח עמדות שליליות של האד� 

כ� ששחיקה היא בעצ� סוג מסוי� של לח, , כלפי עצמו וכלפי עבודתו

)(McGraht, 1976 .  

  
   שחיקה בהוראה

ת המקצועית בראשית המחקר בתחו� שחיקת מורי� נדו" לראשונה בספרו

א� עד מהרה הרבו לעסוק בו בקרב אוכלוסיות מורי� יותר , שנות השמוני�

  ). 2003, פרידמ" וגביש(מאשר בכל קבוצה תעסוקתית אחרת 

התחקות אחר הגורמי� המשפיעי� על שחיקת� של מורי� בעבודת� של 

מורה יחסי הגומלי" בי" ה: העלתה ארבעה גורמי שחיקה) 1993(פרידמ" ולוט" 

יחסי הגומלי" בי" המורה , יחסי הגומלי" בי" המורה לבני ביתו, לבי" תלמידיו

  . לבי" סביבתו החברתית והארגונית בבית הספר ותפיסת המורה את תפקידו

במחקרי� מאוחרי� יותר תולי� את השחיקה בתכונות אישיותיות או 

הותה של וכ" במ, אישיי� הקשורי� לסביבת העבודה של המורה$ בגורמי� בי"

מסכ� את הגורמי� המביאי� לשחיקת המורה  1לוח . עבודת ההוראה עצמה

  ). 2003(כפי שה� מוצגי� בעבודת� של פרידמ" וגביש 
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  הגורמי
 לשחיקת המורה ומאפייניה
: 1לוח 

 
  מאפייני
  גורמי

תכונות  –גורמי� אישיותיי� 
  ונטיות אישיות

נטייה , כפייתיות, מסירות, רגשנות
חוסר , דימוי עצמי נמו�, יהלאידאליזצ

מסירות , נטייה למעורבות, ביטחו"
  ודאגנות

  גורמי� הקשורי� בעבודת המורה

יתר $עומס, מחסור בציוד ובסיוע
, משכורת בלתי מספקת, תעסוקתי

, היעדר הזדמנויות לקידו� מקצועי
העברה למקומות עבודה אחרי� שלא 

ניגודי� בתפיסת התפקיד , מרצו"
  התפקיד ועמימות בהגדרת 

אישיי� הקשורי� $גורמי� בי"
  בסביבת העבודה של המורה

, בעיות משמעת ואדישות של התלמידי�
אדישות , היעדר תמיכה מינהלית

ביקורת ציבורית קשה על , ההורי�
היעדר כבוד והערכה , המורה ועל עבודתו

  מצד הקהילה ומערכת החינו� 
  

ורי� היא האינטראקציה כי סיבה שכיחה לשחיקה בקרב מ, עיו" בלוח מלמד

מסקנת� של החוקרי� היא שבתי הספר . בי" המורה המתחיל לסביבתו

א� מתקשי� לספק לה� סביבת עבודה שתאפשר , מגייסי� אנשי� מוכשרי�

ממצאי . וכ� נעשי� המורי� מאוכזבי� ושחוקי� מעבודת�, את הצלחת�

מחקר קוד� תלו א) ה� את השחיקה ביחסיו של המורה המתחיל ע� 

א� הצביעו בעיקר על יחסי המורה ע� תלמידיו כגורמי� בעלי משקל , סביבתו

  ). 1998 ,פרידמ"(רב ללח, ולשחיקה 

ייתכ" שחלק מגורמי השחיקה בהוראה אצל מורי� בשנות עבודת� 

. בהכשרת מורי�" מעשה"ל" תאוריה"בי" שבהפרדה עוצי� הראשונות נ

ניסיונו המעשי של המורה סר תלות בהקניית" של תאוריות באופ" נפרד וחֲ 

בתחילת דרכו מסבירה את יכולת ההעברה המועטה מתאוריה למעשה 

בהקשר לכ� מוצג . )2000 פריצקר(בעבודת� של מורי� בתחילת דרכ� 

סיכו� מחקרי� ) 2002(לזרובי, $מרב� והר,, בעבודת" של סטרהובסקי

 ,על פער בי" הכשרת מורי� לבי" הוראה י�המצביע ,מהאר, ומהעול�

כי תוכניות , יש הסבורי�. שמתבטא בקושי לתרג� ידע תאורטי לידע בפעולה
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" להיות מורה"ופחות על המשמעות של " מה ללמד"ההכשרה השמות דגש על 

וא) תוכניות המתמקדות בהיבטי� דידקטיי� , בתו� המציאות הבית ספרית

עלולות להערי� קשיי� , המשמיטות התייחסות להיבטי� ארגוניי� בהכשרה

  ). 1993, פרידמ" ולוט"(על מורי� בתחילת דרכ� 

  

  מטרת המחקר
  

בצד התופעות המאפיינות שחיקה שהוזכרו לעיל אנו מבקשות בעבודה זו 

לקולותיה� של מורי� מתחילי� שחשו  –" צד השני של המטבע"להאזי" ל

ביקשנו ללמוד מה יש . שחיקה ופרשו מ" ההוראה בשלב מוקד� של עבודת�

מטרתו של המחקר הנוכחי היא לבחו" את . ל שחיקת� שלה�למורי� לספר ע

גורמי השחיקה בהוראה אצל מורי� כבר בשנות עבודת� הראשונות ולהגיע 

   .לתובנות לגבי תהלי� קליטת� בראשית דרכ� במערכת

  

  מתודולוגיה 
  

  שאלת המחקר

הא� באה לידי ביטוי שחיקה בהוראה אצל מורי� בשנות עבודת� 

  ?על רקע אילו גורמי�, וא� כ", הראשונות

   

  המשתתפי

נצרת עילית ומגדל העמק בצפו" ועד , מעפולה –מורות מרחבי האר,  12

 5$1שהתחילו לעבוד בהוראה ופרשו ממנה אחרי , אשקלו" ובאר שבע בדרו�

רוב" מחנכות , עבדו בבתי ספר יסודיי� ושש בחטיבת הביניי� שש, שני�

כלוסייה זו נעשתה בעזרת מכתב הפנייה לאו. ומיעוט" מורות מקצועיות

ל לרשימת מכותבי� באינטרנט והועבר לתפוצה רחבה יותר "שהופ, בדוא

  . ל"התקשורת ע� הנחקרות נעשתה ברובה באמצעות דוא. כמכתב שרשרת

   .סיפורי המורות מוצגי� בשמות בדויי�
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   השיטה

ת העומד במרכזו של מחקר נרטיבי מוגדר כלימוד המשמעויו" נרטיב"המושג 

סופי של סיפור סיפורי� $שבני אד� מייחסי� להתנסויותיה� דר� תהלי� אי"

סיפורי� המתארי� וממחישי� את עבר� ואת מטרותיה� , אודות עצמ�$על

כי , לומר אפשרהגדרה זו על פי . )Connelly & Clandinin, 1988( לעתיד

בר הנרטיב מח. להווה ולעתיד, הנרטיב חוש) דרכי חשיבה המתייחסות לעבר

ההנחה בהקשר להוראה . את הזמ" ע� הניסיו" ומחזק את תחושת ההמשכיות

את , נרטיבי� של הוראה יכילו את ההיסטוריה האישית של המורההיא ש

   ).2000, פריצקר(חשיבתו ותחושותיו בהווה ואת תוכניותיו לעתיד 

) Dewey, 1938(על בסיס גישתו של דיואי כי חינו� וחיי� ה� מקשה אחת 

מחקר נרטיבי ) Connelly & Clandinin, 2006( � קונלי וקלנדיני"קושרי

יו� $ה� סבורי� כי אנשי� מעצבי� את חיי היו�. להתנסות חיה בחיי�

ורואי� במחקר נרטיבי מחקר של התנסויות , שלה� באמצעות סיפורי�

על בסיס הרעיונות שלעיל נעשה שימוש . ואודות התנסויות אל$עלוחשיבה 

של מורי� מתו� הנחה שיש בכוח� לתאר התנסות חיה בחקר סיפורי� 

  .עליה ולהציג חשיבה

 analysis of(מודל ניתוח של נרטיבי� ה, שני מודלי� שימשו במחקר הנוכחי

narratives) (Polkinghorne, 1995 ( ומודל ההערכה של לבוב)Labov, 1972 .(

, קרפריצ(הפיק שרשרות נרטיבי� משותפות המודל הראשו" יישומו של 

2008 .(  

מתייחס לקבוצת סיפורי� שאפשר לדלות מה� רעיו"  שרשרת נרטיבי�המונח 

שרשרת נרטיבי� משותפת מאגדת כמה סיפורי� של מספרי� . מרכזי משות)

א� הסיפורי� , כל סיפור אמנ� עומד בפני עצמו. שוני� המייצגי� נושא נדו"

דל ניתוחי שרשרות הנרטיבי� משמשות מו. מוצגי� ברצ) היוצר שרשרת

המשרת את הרעיו" של מיו" וארגו" נרטיבי� על פי הרעיונות המסתמני� 

שמה של השרשרת . וימות השרשרות בידי החוקרבתהלי� הניתוח מB. בה�

הצגת" של . או מנקודת התצפית שהיא מייצגת/נגזר מ" הרעיו" המשות) ו
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חס שרשרות אחדות עשויה להאיר נקודות תצפית שונות ומגוונות בהתיי

  ). 2008, פריצקר(לשאלה הנחקרת 

, )saliency( בולטות: הקריטריוני� שימשו לניתוח סיפורי השרשרת ה�

שני הראשוני� שאובי� מעבודתו של ). turn points(תפניות ו )fidelity( אמינות

שאול מתחו� האמנות  בולטותהקריטריו" ).  ,1995Blumenfeld(בלומנפלד 

במחקר הנוכחי הוא בא להדגיש את האמירה . "תיאור עבה"ומכונה בהשאלה 

קריטריו" זה סייע לייצג את נקודת התצפית או . הנרטיבית החזקה בסיפור

  .הרעיו" שביקשו הכותבות לתאר ובאמצעותו מוינו הנרטיבי� לשרשרות

בלומנפלד מציי" כי במהל� החקירה הנרטיבית אי" , אמינותבאשר לקריטריו" 

אלא יש להתחקות אחר , "אמת"ת כלראות את הסיטואציה המספר

הקריטריו" . המשמעויות של מה שאירע כפי שה" נתפסות בעיני מספר הסיפור

המתייחס למידת הדייקנות הנדרשת , טומ" בחובו את מרכיב הדיוק אמינות

   .בפרטי� המשוחזרי� של הנרטיב על ידי החוקר בעבודתו

. )Cortazzi, 1993( שאוב מעבודתו של קורטצי תפניות ומעברי�הקריטריו" 

אות" . זיהוי תגובות חלופיות של המספר לסיטואציה המסופרתסייע בהוא מ

   .תגובות חלופיות מעידות על הבנה ומשמעויות אישיות חדשות שהושגו

במודל משמשי� . ניתוח הסיפורשימש ל) Labov, 1972(מודל ההערכה 

 )evaluation( רכההע, אוריינטציה, )abstract( תמצית: הקריטריוני� הבאי�

הקריטריו" ; שואל על מה מדבר הנרטיב תמציתהקריטריו" ). coda( קודהו

מקו� , מתאר את הרקע של הסיפור ומתייחס לממדי� של זמ" אוריינטציה

מספר כדי לציי" את תכלית ההוא אמצעי שנוקט  הערכההקריטריו" ; ודמויות

 קודהו; )ה חיצוניתהערכול הערכה פנימיתההערכה נחלקת ל( הסיפור שסיפר

משפטי קודה מצביעי� . הוא משפט של המספר הבא לציי" שהסיפור הסתיי�

שני . בדר� כלל על מעבר של המספר מ" הסיפור שהתרחש בעבר אל ההווה

ביטויי� ו מעני� ספונטניי�, קריטריוני� נוספי� שנלקחו מ" המודל של לבוב

  .רות להתנסויותיה"סייעו בחשיפת הפירוש האישי שנתנו המספ, מיוחדי�
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הנרטיבי� הופקו באמצעות מתכונת כתיבה שהיא מסגרת הנחיה לכתיבת 

המתכונת נשלחה למורות שעבדו שנה עד חמש שני� ). 2000, פריצקר(הסיפור 

במתכונת ה" התבקשו לכתוב סיפור מתו� ניסיונ" האישי . ופרשו מ" המערכת

ת נתוני העבודה נרטיבי� שימשו א 12. המבטא שחיקה בעבודת" בהוראה

  .הנוכחית וה� שנותחו ומוינו לשרשרות הנרטיבי�

  


  ניתוח וממצאי
  

שכל , במענה לשאלת המחקר יוצגו להל" שלוש שרשרות נרטיבי� משותפות

אחת מה" מייצגת נקודת תצפית מסוימת ביחס לגור� השחיקה כפי שהוא בא 

  .חמישה סיפורי�' בשרשרת א. לידי ביטוי בסיפורי השרשרת

  
  "…בהוראה זה לא נגמר: "שרת אשר

  

  מיכל –שק על הגב  .1

אבל אני זוכרת אותו כאחד . אינני בטוחה שבסיפור שלי יש עלילה

  .המקומות שבה� זיהיתי את העומס הרוב, כמשהו שלא נפטרי� ממנו

הודיעו שלמחרת , יו� אחד, בהיותי מורה כשלוש או ארבע שני�

הרגשתי כמו בלו" שיוצא  באותו רגע. מתקיימת שביתה במערכת החינו�

זמ" שהוקדש מדי ערב בערבו להכנת מערכי שיעור , בערב. ממנו האוויר

יש : יצאתי החוצה וצעקתי לאוויר העול�, וחומרי למידה ליו� המחרת

הרמתי רגליי� על שולח" , לקחתי ספר, חזרתי לביתי פנימה !לי חופש

  .הסלו" ושקעתי בקריאת הספר

אמרתי . ה כיצד ניצלתי את יו� השביתהאחותי צלצלה ושאל, למחרת

בידיעה שליו� אחד שו� דבר לא , בהנאה, בשקט, בכי) .קראתי ספר ,לה

  .רוד) אחרי
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הרוטינה של ימי העבודה עברה עלי . מאוחר יותר נזכרתי בכ� שוב ושוב

. לא עצרתי להבי" שאי" ל� זמ" לדבר משל�. בוודאות שכ� צרי� להיות

  ...חר למע" משימות חדשות למחרתשאת מסיימת את משימות המ

זה לחיות . תמיד יש עוד ועוד ועוד". לא נגמר"זאת הייתה תחושה של 

התחושה של , ולמרות שאהבתי מאד את עבודתי. תמיד ע� שק על הגב

  .העיקה" לא נגמר"

כבר בתוכ" התחלתי . בס� הכול עבדתי כמורה מ" המניי" חמש שני�

והמשכתי במשרד החינו� . ותלהדרי� מורות בתחו� בעיות ההתנהג

תמיד אחרי סיו� יו� העבודה . תמיד צפו). בסוגי� אחרי� של משרות

  ...מתחיל יו� עבודה חדש

  

   גלי –נדודי שינה  .2

אני אמא . התחלתי את העבודה שלי כמורה ואני רק בשנתי הראשונה

לשתי ילדות קטנות וגיליתי שהקושי הרציני והמעיק הוא של עומס 

וטה מהתלמידי� ואי תגמול הול� על עבודה כל כ� קשה יחס ב, בעבודה

  .ואינטנסיבית

צרי� לקבל  –ג� א� הוא ותיק וג� א� הוא מתחיל  –מורה , לעניות דעתי

וזה לא נכו" להסתכל רק על שעות העבודה . שכר הול� על העבודה הקשה

אלא צרי� להסתכל ג� על ההשקעה והשעות , בפועל שיש בבית הספר

שעות שנגמרות בשעות הקטנות של . לאחר שעות העבודה הבלתי פוסקות

יש ג� חוסר ההערכה של , יחד ע� המשכורת הלא הוגנת. הלילה

ע� כל . דוגמה מאד בולטת הייתה לי במת" התעודות. התלמידי�

אתה מצפה שבמקו� כלשהו , חוסר השינה והלח,, ההשקעה והמאמ,

ה שאתה מקבל זה אבל מ, תהיה הערכה של התלמידי� של� לעבודה של�

את ", "לא מגיע לי ככה"; "?למה זה ככה. "עצבי� ורוגז, רק קיטורי�

סליחה על הבוטות אבל ". …יכולה לקחת את התעודה ולדחו) אותה

וזה מחזיר אותי בדיוק לנקודת ההתחלה של . אלה הדברי� שנאמרו
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יהיה , אני מנסה להגיד לעצמי יו� יו�, א� ע� כל זאת. השחיקה והקושי

  .זו רק ההתחלה וזה ישתנה, דרבס

עיקר השחיקה מתבטאת בעומס בעבודה ובלח, שגור� לי , לסיכו�

חוסר הערכה של תלמידי� לכל מה שעושי� , לפעמי� לא להירד� בלילה

ואני מעריכה כי בחלו) השני� השחיקה תתבטא , למענ� והשכר הנמו�

  .בעיקר מחזרות של חומר לימוד דומה כל שנה

ומעניי" א� יהיה לי האומ, לחזור בעוד כמה , שת לידהבקרוב אצא לחופ

  …שני� ולהיות מורה

   

  עידית –מחסור בזמ�  .3

אחרי , $2006סיימתי את ההסבה לחינו� מיוחד ב, אני מורה מתחילה

כבר באותה השנה , לשמחתי הרבה. הסבה מתואר ראשו" בפסיכולוגיה

כמחליפה ( ובנוס) הייתי מורה מקצועית ללשו"' התחלתי לחנ� כיתה ז

  .הגעתי ע� המו" מר, ורצו" להשקיע). מורה בחופשת לידה

בחודש הראשו" כל העשייה וההכנות במיוחד בלילות הכניסו אותי ללח, 

למחשבות שאולי זו הייתה שטות גמורה להיכנס למערכת תובענית , נורא

, אני לתומי חשבתי שאני מסיימת ללמד באחת וחצי בצהריי�. כזאת

מצאתי : עד מהרה הבנתי שזו טעות גדולה. יי� בערב ודיעובדת שעה שעת

וכל אחר הצהריי� , את עצמי יושבת שעות על גבי שעות מול המחשב

רק מהמחשבות ". מחכה לי עבודה רבה בערב", הייתי חושבת לעצמי

כל הזמ" חשבתי על הדברי� שיש , בלילות התקשיתי להירד�. התעייפתי

הבנות שלי שבקושי מקבלות ממני לי עוד להכי" לבית הספר וג� על 

  . תשומת לב כמו שצרי�

ושהרבה , הבנתי שעדיי" לא למדתי לחלק את הזמ" נכו", כשעברה השנה

  .יותר קשה לי למצוא זמ" לנוח ולהיות ע� משפחתי יותר בערבי�

והיו הרבה מאוד , היו הרבה רגעי� שבה� נהניתי מהעשייה ומההכנות

ה וידעתי שמחכה לי בערב עבודה לא רגעי� שהייתי מותשת מיו� עבוד

  .פשוטה
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אבל , עבודתי בהוראה הופסקה מפאת חזרתה של המורה מחופשת הלידה

ואני מאוד מקווה שאדע בהמש� דרכי לחלק , לא טרחתי לחזור למערכת

  . את הזמ" נכו" ולראות את רגעי האושר בכל דבר אחר

  

 נעמה –עול החינו�  .4

. וד ומורגשת כבר מההתחלההשחיקה במקצוע ההוראה היא רבה מא

נדרש ממני . כמחנכת וכמורה מקצועית הרגשתי כי המעמסה כבדה מאוד

להכי" , למלא טפסי�, להכי" כל הזמ" חומרי� ולהתאי� אות� לכיתות

להשתת) , לטפל בבעיות אישיות, לתת ציוני�, מבחני� ולבדוק אות�

 לקבל מה� שיחות טלפו" מתי שנוח, להתקשר להורי�, בישיבות

א� המערכת מצדה , יש הרגשה שרק צרי� לתת ולתת למערכת. 'וכו לה�

לא סיימתי , כאשר הגעתי הביתה לאחר יו� עבודה. לא מספיק מתגמלת

, לבדוק מבחני�, להכי" מערכי שיעור: לעבוד והייתי ממשיכה ג� בבית

גרמו לי להרגיש שאי" לי אוויר לנשימה וכי  הכל אל. לדבר ע� הורי� ועוד

משו� שאני כל הזמ" עסוקה ופעמי� רבות , פחה נפגעת מכ�כל המש

ההרגשה היא ששוכחי� כי יש לנו ג� חיי� . נאלצתי ג� בשבתות לעבוד

גרמו לי בסופו של דבר לעזוב את  הרגשות אל. אחרי� נוס) על העבודה

  .מקצוע ההוראה

  

  דלית –סיפור אישי  .5

י הפרעות במסגרת עבודתי כמחנכת בבית ספר שמיועד לתלמידי� בעל

לא פע� הרגשתי תחושת עומס ועייפות , התנהגות קשות ובעיות רגשיות

בבית הספר שלנו על המחנכת לדאוג ולהיות . פיזית ונפשית כאחד

, הלימודי, הרגשי, החברתי: אחראית לרווחת התלמיד בכל התחומי�

וכמוב" עליה לדאוג לתלמיד בזמ" שעות אחר הצהריי� , ההתנהגותי

אי" לנו המחנכות שליטה על שעות הפנאי של התלמיד לעתי� . בביתו

הניסיו" ויצירת הקשרי� ע� גורמי , המחשבה, א� עצ� הדאגה, בביתו
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יומית בבית ספר כמו $רווחה למיניה� הוסיפו לעומס ולשחיקה היו�

  . שלנו

לא פע� חשבתי שהיה נכו" שמחנכת תעבוד ארבעה ימי� בשבוע כ� 

זה יוכל ליצור מרווח . תהיה בחופשה שבאמצע השבוע ובסו) השבוע היא

וג� על פי , כפי הנראה, אבל מבחינה טכנית. נשימה ופסק זמ" פיזי ונפשי

  .על מחנכת להיות בבית הספר חמישה ימי� בשבוע, דעתה של המנהלת

על (יומית יש ישיבות מזדמנות לפי הצור� $נוס) על העבודה היו�

  .לעתי� עד הערב וכמוב" ישיבות מתוכננות שנמשכות) תלמידי�

ואי" זמ" לנשו� ) כעשר דקות(בבית ספר כמו שלנו ההפסקות ה" קצרות 

חמש פעמי� $ מכיוו" שעלינו הצוות מוטלת אחריות שמירה ארבע, אוויר

ג� בתורנויות האלו עלינו להיות דרוכי� ובמתח שלא יתפתחו , בשבוע

ור� זה מסביר את א(מה שקורה לעתי� קרובות מאוד , תקריות אלימות

  ).ההפסקה

ובמהל� שנת , לעתי� קרובות הגעתי לסו) שבוע מותשת נפשית ופיזית

זה קורה רק , הלימודי� הרגילה קשה מאוד לאגור כוחות מחודשי�

  .כאשר מגיעי� לחופשות ארוכות

הודעתי למנהלת שלא אחזור ללמד . כיו� אני בחודשי היריו" מתקדמי�

  .בשנה הבאה וכנראה שג� באלו הבאות אחריה

  
באה לידי ביטוי תחושת העומס והלח, ' בסיפורי� שהובאו בשרשרת א

שעוררה בכותבות תהיות ומחשבות בדבר הבחירה שעשו והישארות" במקצוע 

  . ההוראה

. מציגה את העומס שחוותה בתחילת עבודתה, "שק על הגב"בסיפורה , מיכל

  : בסיפורה עולה מתו� הביטויי� הבאי� בולטותה

זה לחיות תמיד ע� … עוד ועוד ועודתמיד יש . 'לא נגמר'ושה של זאת הייתה תח" $ 

   ."העיקה 'לא נגמר'התחושה של , ולמרות שאהבתי מאד את עבודתי. שק על הגב

עומס הרוב, " ,ביטויי� אלה מבטאי� את תחושת הנטל הכבד שחשה מיכל

 תפניתיו� השביתה מתואר כיו� שחלה בו ". כמשהו שלא נפטרי� ממנו
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בלו" שיוצא ממנו "כיו� של שחרור שעורר בה תחושה של , הבהתנהלות

  ".האוויר

עיקר : "חוויית העומס שחוותה גלי באה לידי ביטוי בסיפורה במשפט הבא

השחיקה מתבטא בעומס בעבודה ובלח, שגור� לי לפעמי� לא להירד� 

והוא חוש) את תחושת הלח, , משפט זה נכתב בסיכו� דבריה". בלילה

  . עד כדי אי יכולת להירד�, ילותהפוקדת אותה בל

כשהיא מספרת על . א� הוא נטול מילות רגש, סיפורה של גלי טעו" רגשית

היא נמנעת מלהשתמש , נדודי שינה וחוסר הערכה של התלמידי� כלפיה

דווקא מלמדת לעתי� על כזאת הימנעות . במילי� המבטאות את רגשותיה

. רי העובדה המסופרתשמסתתרות מאחו, תחושות עמוקות שחווה המספר

  . נדודי שינהגלי מצביעה על תחושת עומס ולח, בעבודה שגורמי� לה 

. מבטא עומס נפשי וקושי בארגו" הזמ", "מחסור בזמ"", סיפורה של עידית

מתארת תחושה המבטאת הנאה בעבודה בצד תחושת , כמו מיכל, עידית

ת לב לבנותיה כגו" קושי במת" תשומ, וחושפת את קשייה האישיי�, מותש<ת

היו הרבה רגעי� שבה� נהניתי מהעשייה ומההכנות . "עומס בהכנת עבודותו

  . כותבת עידית, "והיו הרבה מאוד רגעי� שבה� הייתי מותשת מיו� העבודה

החוש) את הפירוש האישי והכ"  מענה ספונטניבדבריה של עידית נית" למצוא 

מדתי לחלק את הזמ" הבנתי שעדיי" לא ל: "עידית כותבת. שנתנה לדבריה

נכו" ושהרבה יותר קשה לי למצוא זמ" לנוח ולהיות ע� משפחתי יותר 

היא חושפת את לבטיה ומחשבותיה בהמש� להבעה הקודמת שלה ". בערבי�

ואני מאוד מקווה , לא טרחתי לחזור למערכת: "ומסיימת בנימה אופטימית

שר בכל דבר שאדע בהמש� דרכי לחלק את הזמ" נכו" ולראות את רגעי האו

  ".אחר

: בסיפורה של נעמה מצויני� הגורמי� לשחיקה שחוותה בעבודתה בתיאורי�

גרמו לי להרגיש שאי" לי אוויר  הכל אל… הרגשתי כי המעמסה כבדה מאוד"

נמנעת מביטויי רגש מפורשי� ותחתיה� היא , כמו גלי, נעמה". לנשימה

כי" כל הזמ" נדרש ממני לה: "רשימת מטלותמתארת את תחושת העומס כ

להכי" מבחני� ולבדוק , למלא טפסי�, חומרי� ולהתאי� אות� לכיתות
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להתקשר , להשתת) בישיבות, לטפל בבעיות אישיות, לתת ציוני�, אות�

אי" לי "מטאפורה ה ."'וכו לקבל מה� שיחות טלפו" מתי שנוח לה�, להורי�

  .על תחושות קשות של עומס השהיא נוקטת מעיד" אוויר לנשימה

 )all" (כול"מילה השימוש ב ".כל אלה" ושת העומס והלח, בולטת בביטויתח

 המספר עליומדווח שולהדגשת האירוע  הנאמרהיא אמצעי שכיח לחיזוק 

)Labov, 1972 .(  

ת מעורבותה הרבה במתרחש בבית הספר כגור� ובסיפורה של דלית בולט

דלית . פשילשחיקה ותחושתה שלמורי� אי" מרווח נשימה ופסק זמ" פיזי ונ

שלוש . השייכות לבית הספר ומתארת התמסרות לעבודתהתחושת מביעה את 

וממשיכה בתיאור , "בבית הספר שלנו"בביטוי היא משתמשת פעמי� 

ג� … עלינו הצוות מוטלת אחריות שמירה: "המחויבות של המורי�

  ".עלינו להיות דרוכי� ובמתח ובתורנויות אל

מצביעי� על , מרבה לדבר בגו) ראשו"שבה� היא , משפטי הסיו� של דלית

 הודעתי .בחודשי היריו" מתקדמי� אניכיו� : "שחלה בחשיבתה תפנית

". הבאות אחריה וללמד בשנה הבאה וכנראה שג� באל אחזורלמנהלת שלא 

הבעיה שהיא תיארה . אליה במשפט זה חשפה דלית תובנה חדשה שהגיעה

שאפיי" בתחילה את  הריחוק. בסיפור התגלתה לפתע כמשהו ששיי� לה

והיא משתפת אותנו , מלא רגש וכאב, ובמקומו הופיע פ" אישי, כתיבתה נעל�

; "ואי" זמ" לנשו� אוויר: "... בתחושות הקשות שהיו הרקע לשחיקתה

  ". לעתי� קרובות הגעתי לסו) שבוע מותשת נפשית ופיזית"

ל כי תחושת העומס שרבצה על כתפיה" ש, מתו� שרשרת זו נית" ללמוד

תחושת . המורות המספרות היא משמעותית והיא גור� לשחיקה בהוראה

שביעות רצו" של המורות מ" המציאות שאליה נחשפו $העומס הובילה לאי

   .בשנות עבודת" הראשונות

. מערכת כרקע וכגור� לשחיקה$ שרשרת הנרטיבי� הבאה מייצגת יחסי מורה

ת התמודדות" מול השרשרת הורכבה מסיפוריה" של שלוש מורות שתיארו א

  . מערכת החינו� כגור� לשחיקת"
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  "אני המורה מול המערכת" –' שרשרת ב

  

  שירלי –התנסות אישית כואבת  .1

וההריונות שלי ה� לא בדיוק , באותה שנה הייתי בהיריו" ע� תאומי�

, )לער� 19שבוע (יו� אחרי שעברתי סריקת מערכות מורחבת . פיקניק

, ניסיתי לנוח כמה שאפשר. � עזי� בבטניהגעתי לבית הספר וחשתי כאבי

בהפסקה הייתי תורנית . א� מול התלמידי� לא מראי� שכואב או שקשה

לקחתי כיסא וישבתי ליד קבוצת הילדי� שהיו באזור ושיחקו , בפרוזדור

ואז ניגשה אלי סגנית המנהלת וביקשה ממני שאעמוד , במחשבי�

א� היא , ב לי ושקשה ליניסיתי להסביר לה שכוא. ואסתובב בי" הילדי�

בסו) ההפסקה גברו הכאבי� ונכנסתי לכיתה מבלי שאיש ידע . לא ויתרה

אחרי מספר דקות הגיע תלמיד ע� ערימה ענקית של . עד כמה כואב לי

 $38דפי� משוכפלי� שמה� הייתי אמורה להרכיב חוברת עבודה ל

הרמתי את הערימה והנחתי אותה על שולחני . התלמידי� שבכיתה

באותה שנה כבר . אותו רגע הייתה לי ירידת מי� והפלתי את התאומי�וב

לא , פשוט לא יכולתי לראות יותר את בית הספר הזה, לא חזרתי ללמד

וזה ג� היה , לא את סגניתה ולא את הילדי� שבכיתה, את המנהלת

שנה לאחר מכ" שובצתי . תחילתו של סיו� עבודתי במערכת החינו�

בתי ספר עד שהריתי שוב ואז מיד ע� כניסתי  למספר שעות מועט בשני

להיריו" יצאתי לשמירת היריו" ואחרי הלידה הארכתי שוב ושוב את 

  .החופשה עד שפרשתי סופית לפני שנתיי�

אבל כשאני רואה את , אני חייבת לציי" שהיו ג� רגעי� קסומי� במערכת

קשה  חברותי יושבות לבדוק עבודות או לכתוב תעודות או מנהלות שיחה

    .ע� אחד ההורי� אני מיד מתעשתת ושמחה שפרשתי מהמערכת
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  גלית –השחיקה שלי בהוראה  .2

שנה לאחר מכ" התחתנתי והמשכתי ללמד ). 23(התחלתי ללמד כרווקה 

לימדתי במרכז למידה בקיבו, נוער שנשר מהמסגרות . עוד שנתיי�

  . הרגילות

 –ללדת בנובמבר  הייתי צפויה. לאחר טיפולי פוריות נכנסתי להיריו"

יוצאת קצת לפני בגרויות החור) וחוזרת (תארי� מאוד לא נוח למערכת 

  ). באמצע המחצית השנייה

מערכת השעות שלי : כשחזרתי מחופשת הקי, חיכתה לי הפתעה

התכווצה לכדי שליש והותאמה למערכת של המורה שהייתה אמורה 

. ו פנויותא� ה" לא הי, ביקשתי לדבר ע� המנהלות. להחלי) אותי

פניתי . וג� הוא לא היה פנוי –ביקשתי לדבר על המשכורת ע� רכז המשק 

וכשחזרתי ממנה , )שחזרה בעצמה מחופשת לידה(לעורכת די" של נעמת 

איש , ע� מכתב המתריע על כ� שאני חווה הרעה בתנאי שכר לנשי� הרות

למחרת ). ביקשתי שיחתמו שקראו את המכתב(לא הסכי� לחתו� עליו 

, עזבתי. הוא הסביר לי שלא כדאי לי לעזוב עכשיו. כה לי רכז המשקחי

  .ואז ילדתי את בני. דרשתי את כל הפיצויי� שהגיעו לי וקיבלתי אות�

שהפ� , נית" לי חדר נפרד. אחר כ� עבדתי בבית ספר פרטי בחיפה

לא , ע� סיו� הלימודי�, $14:00התפלאתי שכשיצאתי ב. לממלכה שלי

המשכתי . א שתי המנהלות שה" בעלות בית הספרג� ל, היה א) אחד

לא נכנס  –שמי שלא מכי" שיעורי� , הגדרתי לתלמידי�. להתפלא

התפלאתי שכשהוצאתי . אלא מכי" אות� בחו, ורק אז נכנס, לשיעור

בפורו� של כל (החזירה אותו המנהלת לשיעור ואמרה לי , תלמיד

תפלאתי כאשר ה". אני מבקשת, תכניסי אותו בחזרה, נו): "הכיתה

המנהלת השנייה ביקשה ממני להכי" ולבדוק את מבח" המתכונת במקצוע 

המשכתי להתפלא כאשר התבקשתי ". יש לי בעיה ע� זה"אותו לימדה כי 

לסדר לתלמידי� את הקלסרי� ולבדוק שיש ברשות� את כל החומר 

מדובר בתלמידי כיתות גבוהות שנתבקשו להכי" קלסרי� (הרלוונטי 
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אני חושבת שמה ששחק אותי יותר מכול היה היחס המזלזל ). לבדיקה

  . כלפי

ההורי� . בסו) השנה נערכה מסיבת סיו� בה נשאו דברי� רק המנהלות

לא התייחסו לאיש מ" המורי� שנכחו במקו� וא) לא אחד מהתלמידי� 

, התלמידי� ניגשו. לעבודת המורי�" רשמי"תודר� להתייחס באופ" 

ו והודו לכל המורי� א� עבור המנהלות וחיבק, אחרי החלק הרשמי

  .וההורי� הרגשנו בלתי נראי�

אני מתלבטת מאוד . היו� אני מסיימת את לימודי ההסבה לחינו� מיוחד

, תנאי שכר לא הוגני� ?אז מה גר� לי לשחיקה. א� לחזור להוראה

אינני מתכוונת לחופשת קי, אלא (במערכת הפרטית אי" שכר על חופשות 

, ובעיקר יחס מזלזל מצד מנהלי� לא מקצועיי� ,)� השנהלחופשות במהל

  ).בה אנו חיי�שהמייצגי� לתחושתי את החברה (הורי� 

  

  אורלי –תקשורת עוינת  .3

 יואחר, יסודי$למדתי לתעודת הוראה במדעי החברה בבית הספר העל

  .לימודי לימדתי תקשורת בבית ספר תיכו" לבנות

מאוד נהניתי מ" . רבה בתחילת דרכי כמורה הייתה לי מוטיבציה

והשקעתי בעבודה , תקשורת ומתלמידותי$ממקצוע ההוראה, ההוראה

  .משאבי� רבי� ומר, רב

הייתי . זמ" במערכת הבית ספרית הרגשתי שאני מתחילה להישחק יאחר

כ� שזה דרש ממני אנרגיות ביחס , מורה חילונית בקרב מורות דתיות

ר בתקשורת וזה דרש ממני ל של עבודת הגמ"יח שתילימדתי ג� . אליה"

  .לערו� מחקר ע� כל אחת מתלמידותי –השקעה רבה 

במקביל נתבקשתי לעזור לתלמידות חלשות בלימודי הקודש וזה דרש 

בנוס) נאלצתי ללמוד לשתוק במקרי� . ממני להשקיע וללמוד את החומר

  .מסוימי� ולא אהבתי את זה

. בטבת' ראת יזכורה לי דוגמה בה שמרתי על כיתה שצפתה בסרט לק

בסרט שאינני זוכרת את שמו הייתה דמות של כומר שעזר למשפחה 
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מיד אמרתי לה� , כאשר התלמידות שאלו מיהו. היהודית במהל� השואה

מיד הופנה אלי מבט כעוס ממורה נוספת . שזהו הכומר שעוזר למשפחה

. אותי ואמרה שזה ידיד של המשפחה" תיקנה"שהייתה בחדר והיא 

התלמידות מידע ולא אהבתי את רגשתי שמנסי� להסתיר מבאירוע זה ה

ההוראה . הייתי א� לתינוק פעוט וא� שבדר� לילד נוס), כ�על נוס) . זה

, מבחני�, ליווי המחקרי�, קריאה –דרשה ממני שעות עבודה רבות בבית 

  . יהדות –עבודות ומערכי שיעור בתקשורת וכ" ללמד חומר חדש 

� רבי� בגידול וחינו� ילדי� של אחרי� הרגשתי שאני משקיעה משאבי

ורק א� ארגיש שיש , והחלטתי שאני מעדיפה להשקיע יותר בילדיי שלי

  .לי אפשרות לתרו� מבלי לפגוע בי ובמשפחתי אחזור להוראה

  
אני המורה מול "שקיבלה את הש� ', הסיפורי� שהובאו בשרשרת ב

המתארות בכאב  ,מציגי� מגוו" התנסויות אישיות של הכותבות, "המערכת

כפי שהוא נחווה ) הנהלה ועמיתי�(ובנימה אישית את יחסה של המערכת 

ההנהלה וצוות המורי� בבית הספר מוצגי� בסיפורי� כמי . ונתפס על ידיה"

ייתכ" שעל . מורי� בראשית דרכ�כלפי שמתקשי� לבטא הערכה ואמפתיה 

תגובת , פרותהמורות המסל לידה שלרקע חוויה אישית הקשורה להיריו" או 

 בולטותעל פי ה, מכל מקו�. יתר$המערכת אליה" התקבלה אצל" ברגישות

. כגור� לשחיקהמוב" חוסר הרגישות של ההנהלה כלפי המורות , בנרטיבי�

סיפורה של שירלי טעו" רגשית והוא מביא את תחושתה בעזרת תיאורי� 

  : המבטאי� כאב וקושי וחושפי� רגשות אישיי� אינטימיי�

  "לבית הספר וחשתי כאבי� עזי� בבטני הגעתי" -

  "א� מול התלמידי� לא מראי� שכואב או שקשה" -

  "ניסיתי להסביר לה שכואב לי" -

בסו) ההפסקה גברו הכאבי� ונכנסתי לכיתה מבלי שאיש ידע עד כמה " -

  ".כואב לי

באמצעות חשיפת רגשות אינטימיי� נית" להבי" את המשמעות 

והדגישה " כאב"היא חזרה על המילה . עהסובייקטיבית שנתנה שירלי לאירו
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ונית" לחוש בו במהל� , הכאב שהותיר בה האירוע נשמע בקולה הפנימי. אותה

  . בהדגישו את חוסר הרגישות שחשה מצד ההנהלה כלפיה, תיאור האירוע

מציי" את תהפוכות הנפש ) לעיל' ר(משפט הקודה המסיי� את הסיפור 

  :ה לעזוב את בית הספרששירלי עברה ואת ההחלטיות שבהחלטת

לראות יותר את בית הספר  לא יכולתיפשוט , ללמד לא חזרתיבאותה שנה כבר " 

זו ג� הייתה . את הילדי� שבכיתה ולאאת סגניתה  לא, את המנהלת לא, הזה

   ".תחילתה של סיו� עבודתי במערכת החינו�

  
  : גלית פותחת את סיפורה במשפטי פעולה

. עוד שנתיי� המשכתי ללמדו התחתנתילאחר מכ"  שנה. כרווקה התחלתי ללמד"

לאחר טיפולי פוריות . נוער שנשר מהמסגרות הרגילות, במרכז למידה בקיבו, לימדתי

  ". תארי� מאוד לא נוח למערכת –הייתי צפויה ללדת בנובמבר . נכנסתי להיריו"

מדבר על ) Labov, 1972(לבוב . השימוש במשפטי הפעולה יוצר דינמיקה וקצב

   .בהקשר זה) progressive past(ימוש בעבר מתמש� ש

אני חושבת שמה ששחק אותי יותר מכול : "משתקפת במשפט הבא בולטות

במשפט זה משתקפת עמדתה הנחרצת כלפי מה ". היה היחס המזלזל כלפי

בהמש� חוזרת גלית ומציינת את . שחשה כיחסה המזלזל של ההנהלה כלפיה

מאחר שהוא , יא אמצעי אפקטיבי בסיפורחזרה ה. תחושת הזלזול שחוותה

החזרה משמשת להבלטת . מחזק את הפעולה שצוינה ומדגיש אותה

– מדבריה של גלית נית" לזהות את הרקע לשחיקתה. הסיטואציה ולהערכתה

   .מה שהיא פירשה כיחס� המזלזל של המנהלי� כלפיה

אורלי מתארת בסיפורה את היחס נעדר האמפתיה שקיבלה מעמיתיה 

  : קצוע ואת הצור� לשתוק ולהסתיר מידע מתלמידותיהלמ

  " ולא אהבתי את זה, בנוס) נאלצתי ללמוד לשתוק במקרי� מסוימי�" -

' תיקנה'מיד הופנה אלי מבט כעוס ממורה נוספת שהייתה בחדר והיא " -

  ".אותי

דבריה של אורלי ממחישי� את תחושתה האישית שיש צור� לדבר באופ" גלוי 

   .כמות שה� ולחשו) את הדברי�
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שהתרחשו בתוכה וחשפו  תפניותאורלי חושפת בסיפורה משפט המבטא 

חינו� בהרגשתי שאני משקיעה משאבי� רבי� בגידול ו: "תובנה אישית חדשה

המשפט מבטא ". של אחרי� והחלטתי שאני מעדיפה להשקיע יותר בילדי שלי

שהמספרת גילתה משהו עולה ממנה בסיפור ש מפנהאת אותה נקודת 

   .שמעותי חדשמ

הסיפורי� שתוארו לעיל מייצגי� את התחושות והחוויות שעברו המספרות 

לחלק מ" החוויות יש נגיעה . מתחילת עבודת" בהוראה ועד החלטת" לפרוש

. לילדי� ולגידול�, למצבי היריו", למשפחה הפרטית: לתחו� האישי אינטימי

משפחה היא חלק  סביר להניח שעל רקע היות" של המורות בשלב שבו בניית

היעדר התייחסות מצד המערכת להיבטי� אישיי� בחייה� , חשוב של חייה"

  . של מורי� עלול לגרו� לתחושות לח, ומצוקה

מלמדת כי על רקע יחס� נטול " אני המורה מול המערכת"השרשרת  

אכזבה ורצו" , האמפתיה של ההנהלה והעמיתי� חשו המספרות פגיעה

  .להתרחק מסביבת בית הספר

  
" הל� המציאות"שרשרת הנרטיבי� הבאה תחשו) בפנינו את תחושת 

  .שליוותה את הכותבות במהל� עבודת"

  
  הל
 המציאות –' שרשרת ג

  

  יעל –" למה זה מגיע לי" .1

אחרי ארבעה חודשי� של עבודה קשה , בשנה הראשונה בבית הספר

  .תיהוכיתי בידי תלמיד ועל ידי כ� הושפל, אינטנסיבית ומייגעת, מאוד

הוא נעדר ימי� . שמאוד קשה היה להגיע אליו, התלמיד היה מאוד קשה

, וכאשר היה מגיע לבית הספר היה בורח מהשיעורי�, רבי� מבית הספר

  .קופ, מהחלונות וכדומה
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כה אותי ביד מול יהתלמיד החזיק מקל ביד וה, בזמ" שיעור, באחד הימי�

עליתי לחדר המורי�  באותו רגע הסייע נשאר בכיתה ואני. כל התלמידי�

, הרגשתי מושפלת וחשבתי. קשה לי מאוד היה לאסו) את עצמי. בוכה

  .למה זה מגיע לי

החלטתי באותו רגע לעזוב את בית הספר ואפילו שיחות עידוד ע� 

  .המנהלת לא שכנעו אותי להישאר במקצוע הזה

ובכל חודש , באותה שנה נעשתה טעות במשכורת שלי, נוס) על כ�

). כמוב", ולא בידיעתי(ספת מסוימת לשכר שלא הגיעה לי קיבלתי תו

כאשר עלו על הטעות במשרד החינו� החליטו להוריד לי מתלוש 

כ� שבתלוש , המשכורת את כל התוספות שלקחו לי במש� מספר חודשי�

דבר זה גר� לי  .D 90: המשכורת שלי הסכו� שהועבר לבנק עמד על

  .הספר לחשוב פע� נוספת על המש� עבודתי בבת

   
2. "
  עליזה –" ביקשתי את נפשי להיעל

ראיתי , כמורה מתחילה חשתי מלאת התלהבות לעבוד במקצוע ההוראה

, הגעתי ע� מוטיבציה ורצו" לתרו� ולשנות תלמידי�. בעיסוק זה שליחות

  .עבודה ע� נוער בסיכו", במיוחד שעיסוקי היה חינו� מיוחד

, בקללות, יריקות ובצעקותאת פני קיבלו תלמידי� ב, הגעתי לבית הספר

דלת הכיתה הייתה מכוסה ביריקות . בקושי הצלחתי להיכנס לכיתה

  .ותוכנו של פח האשפה היה מפוזר לפני הדלת

א� לא תיארתי לעצמי , הרגשתי כאילו שהמכללה הכינה אותי דידקטית

  . שאצטר� להתמודד ע� בעיות כל כ� קשות מבחינה רגשית

, אי" ישיבה במקו�, אי" הרגלי למידה. בו"ללמד שיעור בכלל לא בא בחש

ברגעי� האלה חשתי מושפלת וביקשתי את נפשי . אי" דיבור נאות

  .להיעל�

דרכי בהוראה הגיעה לקצה מהר ממה . השקעתי, לא לחינ� למדתי

  .שדמיינתי לעצמי
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  ציפי –האתגר שבהוראה  .3

  ה"ב

טוב  אידאלי� ונכונות לחנ� דור, בהחלטתי ללמוד הוראה ראיתי אתגר

מהר מאוד נוכחתי לדעת שהמצב בשטח . עבדתי מספר שני� קט". יותר

הוא בעל משמעות , שלצערי, ביטוי –" הדור הול� ופוחת" .שונה בתכלית

  .רבה

: העבודה בבית הספר התגלתה לי כעבודה מאתגרת א� קשה מנשוא

שיחות ע� הורי� שחושבי� שבנ� , דרישות מההנהלה, חוצפת התלמידי�

  .ואי" להציב לו גבולות גאו" הדור

ע� הכניסה . העבודה אחר הצהריי� בבית היא משרה מלאה נוספת

ניקיו" , כביסה, בישול: הביתה מחכה ל� בית של� על כל המשתמע מכ�

הכנת : הכנות ליו� המחר במשרה הראשונה: וכמוב" לאחר כל זה', וכו

  .'בדיקת מבחני� הכנת דוחות וכו, מערכי� וחומרי למידה

  .לבי" ישיבות ואסיפות והשתלמויות אי" ספורובי" 

, אכזבה, התשה, עייפות. ותשני� מועט יבקיצור שחיקה רצינית אחר

  .ושכר שאינו הול� את ההשקעה, חוסר פרגו" והערכה

  

  אסנת –" הולכת בי� הטיפות" .4

: באופ" כללי השחיקה שלי היא באוס) הלחצי� הבאי� מכמה כיווני�

כל צד דורש את שלו בקצב שונה . לתמהמנה, מהצוות, מהתלמידי�

  .וברמות שונות

בבוקר : אני חושבת שאחת הפעמי� היותר קשות היה במקרה הבא

אחד התלמידי� שההתמודדות אתו הייתה מאוד . 'לימדתי בכיתה ט

ניסה לסחו) אחריו שני תלמידי� מהכיתה , דאג להקניט אותי, מורכבת

  .ודחה כל ניסיו" להתקרב אליו

, תנהגות שלו עשיתי מאמ, לשבח אותו לפחות פע� בדקהכל הה למרות

תו� שאני מסתכלת על השעו" וממש מכריחה את עצמי לשבח אותו 

  ).היו� אני לא בטוחה שזה היה נכו"(מתו� אמונה שזה יוביל קדימה (
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למקו� בו , אולי, ציפיתי. כשהסתיי� השיעור עליתי לפגישה ע� המנהלת

המנהלת באה ע�  –היה בדיוק הפו� אוכל לפרוק מעט מהמתח ובפועל 

רשימה של מטלות שברצונה שאעשה וע� מספר כעסי� משלה על איש 

  !הרגשתי נורא. צוות כזה או אחר

בהמש� לימדתי עוד שתי כיתות ולסיו� היו� הדרכתי את אחת 

במפגש ההדרכה עלו הרבה טענות נגד בית הספר ונגד . המחנכות

מקשיבה ומבינה א�  –" י" הטיפותהולכת ב"ומצאתי את עצמי , המנהלת

מצאתי את עצמי מחזקת . ג� מכניסה למסגרת ולפרופורציה את הדברי�

הגנתי על דברי� שבמש� היו� . אחרי� מתו� חולשה ותהיות שלי

  .התלבטתי בה� בעצמי

, בצור� ללמד אלא בצור� לתת מענה למספר גורמי� לאהשחיקה היא 

. קו� לפרוק את אשר על לבילהרגיש שלמה ע� עצמי וג� שיהיה לי מ

עד שהחלטתי שהבריאות , הרגשתי שלאט לאט אני הולכת ודועכת

  . הנפשית שלי חשובה לי יותר מכל דבר אחר

  
מציגי� מגוו" של חוויות , "הל� המציאות", 'הסיפורי� שהובאו בשרשרת ג

  .אישיות המציגות לקורא את הפער בי" הרצוי למצוי בתחו� ההוראה

מופיע משפט פתיחה הטומ"  ,שרשרת הנרטיבי�הראשו" ב, לבסיפורה של יע

אמצעי שבעזרתו מסמ" המספר לקורא מדוע הוא מספר אותו  ,הערכהבחובו 

 ,Labov(לבוב . מדוע אירועי הסיפור ראויי� להיות מסופרי�, את הסיפור

נוגעי� לסכנת מוות או הכי לא פע� מופיעי� בסיפורי� נושאי�  ,מציי") 1972

משפט הפתיחה . נית" למצוא זאת בסיפורה של יעל, ואמנ�. פניתלפגיעה גו

אחרי , בשנה הראשונה בבית הספר: "הערכה חיצוניתשלה טומ" בחובו 

הוכיתי בידי , אינטנסיבית ומייגעת, ארבעה חודשי� של עבודה קשה מאוד

היא מכוונת  הבעזרתש, זוהי פתיחה דרמטית". תלמיד ועל ידי כ� הושפלתי

  . לפואנטה שבו, רלמטרת הסיפו

החלטתי " ,פני הקורא במשפטלשחלה בחשיבתה של יעל נחשפת  תפניתה

  .חדשה שהיא הגיעה אליההתובנה זאת ה". באותו רגע לעזוב את בית הספר
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טעות שחלה  :סיפור הנראה לכאורה שולי$יעל חותמת את סיפורה בתת

 D 09(שקל  90היה בתלוש המשכורת שלה גרמה לכ� ששכרה באותו חודש 

מה שמאפשר , היא בחרה להדגיש את הסכו� בשני קווי�). בניסוח של יעל

אמצעי שנוקטת המספרת כ, שאיננה מובעת באופ" גלוי, הערכה פנימיתלזהות 

תיאור ההל� שחוותה כאשר  –) Labov, 1972(הסיפור  תכליתכדי לציי" את 

  . שלה" מתוק""פגשה בתלוש השכר ה

מצב הפיזי של דמות המסגירה את מצבה כי הצגת ה, מציי") 2008(סגל 

הפנימי היא אמצעי הערכה שבעזרתו נית" ביטוי לתגובותיה הפנימיות של 

  . הדמות

ואני עליתי : "המסגיר את מצבה הפנימי, וכ� מציגה יעל את מצבה הפיזי

הרגשתי מושפלת . קשה לי מאוד היה לאסו) את עצמי. לחדר המורי� בוכה

יעל חושפת באופ" ישיר את תגובותיה לאירוע . "למה זה מגיע לי, וחשבתי

ע� תגובה ) החלטתי וחשבתי(היא משלבת תגובה קוגניטיבית . שחוותה

   ).הרגשתי(רגשית 

  
מתארת עליזה את ציפיותיה ממקצוע " ביקשתי את נפשי להיעל�"בסיפורה 

יומית של $ ההוראה לעומת הקשיי� שאליה� נחשפה במציאות היו�

ובעזרתה היא , הערכה חיצוניתמשתמשת עליזה ב, יהבפתיחת דבר. ההוראה

מבהירה לקורא לש� מה היא שוטחת את סיפורה ומדוע ראוי לספר את רצ) 

ומצטיירת ממנו מורה , עליזה מכוונת לרעיו" המרכזי של סיפורה. האירועי�

: חדורת מוטיבציה שהתלהבותה הלכה ופחתה נוכח המציאות שאליה נחשפה

ראיתי , מלאת התלהבות לעבוד במקצוע ההוראהכמורה מתחילה חשתי "

 ;"הגעתי ע� מוטיבציה ורצו" לתרו� ולשנות תלמידי�. בעיסוק זה שליחות

לא תיארתי לעצמי שאצטר� להתמודד ע� בעיות כל כ� קשות מבחינה "

קריטריו" ( ביטויי� משווי�בלהמחשת דבריה השתמשה עליזה  ".רגשית

לא ללמד שיעור בכלל : "דר� השלילההמדווחי� על  )מלבובא) הוא קוח הל

השימוש ". דיבור נאות אי", ישיבה במקו� אי", אי" הרגלי למידה. בא בחשבו"
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, השלילה איננה התרחשות, בשלילה בדיווח על אירועי העבר אינו ברור מאליו

 . ולמעשה היא מבטאת את ביטול הציפייה שמשהו יתרחש

ה חשתי מושפלת וביקשתי ברגעי� האל: "עליזה חותמת את דבריה במשפט

ממחיש את , קודהשיכול ג� להתפרש כמשפט , משפט זה". את נפשי להיעל�

עד כדי , המצוקה שחוותה עליזה נוכח ההתנהגות הבלתי צפויה של תלמידיה

  ". להיעל�"רצו" 

  
ממחיש לקורא את הקשיי� , "האתגר שבהוראה", סיפור השלישי בשרשרתה

ראה ואת הפער בי" האמונה והאידאולוגיה שחוותה ציפי במהל� עבודתה בהו

$לעומת ההתרחשויות שחוותה במציאות היו�, שלה לגבי העשייה החינוכית

ציפי מתארת בתמציתיות את מכלול הקשיי� . יומית בבית הספר ובבית

המחזקי� ומאירי� את עוצמת  ,ביטויי� מיוחדי�ומתבלת את סיפורה ב

לבי" המציאות שהיא נחשפה אליה  החוויות שחוותה ואת הפער בי" ציפיותיה

הדור "; "מהר מאוד נוכחתי לדעת שהמצב בשטח שונה בתכלית: "בעבודתה

שיחות ע� הורי� "; "שלצערי הוא בעל משמעות רבה, ביטוי, הול� ופוחת

ציפי מסכמת בעבור הקורא את , במשפט הסיו�". שחושבי� שבנ� גאו" הדור

: בחדות ובבהירות, בתמציתיות –תובנותיה האישיות בדר� האופיינית לה 

, אכזבה, התשה, עייפות. שחיקה רצינית לאחר מספר שני� מועט, בקיצור"

  ".הערכה ושכר שאינו הול� את ההשקעה, חוסר פרגו"

, החות� את שרשרת הנרטיבי� השלישית, "הולכת בי" הטיפות"בסיפור 

ליה" חושפת אותנו אסנת לגורמי� שהביאו לשחיקתה ולתובנות האישיות שא

אסנת מספרת על כ� שבמקו� שבו היא ציפתה לזכות בתמיכה . הגיעה

ציפיתי אולי למקו� בו : "היא חוותה בדידות וחוסר תמיכה רגשית, ובהבנה

שהיא מרבה , העובדה". אוכל לפרוק מעט מהמתח ובפועל היה בדיוק הפו�

, להתבטא בגו) ראשו" ומשתמשת בביטויי� הנותני� תוק) ואמינות לדבריה

  : מעצימה את החוויה שעברה ומאירה את עמדתה 

  !"נורא הרגשתי" -
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 מצאתיבמפגש ההדרכה עלו הרבה טענות נגד בית הספר ונגד המנהלת ו" -

  "הולכת בי" הטיפות" עצמיאת 

שהבריאות החלטתי עד ש, הולכת ודועכת אנישלאט לאט  הרגשתי" -

   .יותר מכל דבר אחר ליחשובה  שליהנפשית 

, את המשמעות האישית העומדת מאחורי דבריה משפטי� אלה מתקפי�

  . לנו בסיפורה ונית" לחוש את החוויה שאסנת מבקשת להעביר

  
אותה מציאות  –" הל� המציאות"הנרטיבי� המובאי� לעיל מייצגי� את 

מתו� שרשרת זו נית" . שטפחה על פניה" של המורות במהל� שנות עבודת"

די ביטוי על רקע הפער בי" הרצוי כי גורמי השחיקה בהוראה באי� לי, ללמוד

כי הפער בתחו� ההוראה , מ" הנרטיבי� עולה. למצוי בתחו� ההוראה

$מתבטא בעבודת המורה בכיתה ובקשר שלה ע� תלמידיה וע� גורמי� בי"

   .אישיי� אחרי� בסביבת עבודתה

כי כבר בשנות עבודת" , מניתוח הנרטיבי� לאור שאלת המחקר עולה, לסיכו�

שגרמה לרוב" לפרוש , המספרות נחוותה שחיקה$ ל המורותהראשונות ש

ניתוח שרשרות הנרטיבי� העלה את גורמי השחיקה . מעבודת ההוראה

העומס והאינטנסיביות בעבודת ההוראה גרמו לקשיי� בתפקוד : הבאי�

שביעות רצו" של המורות ולתחושה שהעומס והלח, $ לאי, יומי$היו�

� נוס) לשחיקה כיוו" ליחס נעדר גור". לא נגמרי�"שבעבודת ההוראה 

עדר רגישות יוה) המספרות(האמפתיה של ההנהלה והעמיתי� אל המורות 

יחס זה . בעיקר בעלות היבט אישי אינטימי, כלפיה" בסיטואציות מסוימות

לתחושה שהמורה עובדת מול , חוסר סיפוק מקצועיעלבו" ו להרגשתגר� 

הל� . "בת בית הספרהמערכת ולא ע� המערכת ולרצו" להתרחק מסבי

ור� נוס) לשחיקה והוא מתייחס להיחשפות" של המורות הוא ג "המציאות

פער בי" הרצוי שחידדה את המציאות  ,למציאות הקיימת בסביבת עבודת"

  . למצוי בתחו� ההוראה מבחינת"

מציג את הגורמי� והמקורות של השחיקה שבאו לידי ביטוי בכל אחת  1איור 

  .משרשרות הנרטיבי�
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 גורמי
 ומקורות של שחיקה

  'שרשרת א
בהוראה זה לא "

 "נגמר

  'רת בשרש
ול מאני המורה "

 "המערכת

  'שרשרת ג
 "הל� המציאות"

  :העיסוק עצמו
 עומס ולח, בהוראה

  :המציאות הבית ספרית
 הפער בי" הרצוי לבי" המצוי

  :יחסי מורה מערכת
 היעדר אמפתיה מצד ההנהלה 

   
  גורמי
 ומקורות של שחיקה: 1איור 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

כי ממצאיו ההנחה היא , חשוב להעיר כי מעצ� היותו של המחקר נרטיבי

גורמי השחיקה כפי שעלו . משקפי� את האוכלוסייה המספרת ולא מעבר לה

של סיפורי שחיקה  בחינת�. בעבודה הנוכחית עולי� מתו� הסיפורי� שסופרו

  .ורמי שחיקה נוספי�אחרי� עשויה לחשו) ג

  

  דיו� ומסקנות
  

כי יחסיו של המורה ע� תלמידיו ה� מקור עולה ספרות המחקרית מ" ה

עבודה זו מצביעי� על שלושה ממצאי  .)1993, פרידמ" ולוט"( עיקרי לשחיקתו

תחו� העיסוק עצמו על : תחומי� שמסתמני� כפוטנציאל למקורות לשחיקה

ערכת והמציאות הבית ספרית כפי מ$תחו� יחסי מורה, כל המשתמע ממנו

  . שהיא נחווית על ידי המורה המתחיל
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שבחנה את , )2008(לבי" $ תומכי� בממצאי עבודתה של הלל� אלה ממצאי

ממצאי עבודתה הצביעו על . המורכבות של תפקיד המורה בחינו� המיוחד

האקלי� הארגוני ועל המציאות הטופחת על פניה� של מחנכי� בחינו� 

הגור� של מורכבות תפקיד ההוראה נמצא , ע� זאת, רמי שחיקההמיוחד כגו

  .כגור� לרצו" להישאר במקצוע אצל המורי� בחינו� המיוחד

גזרה שווה ממורכבות תפקיד ההוראה בחינו� על פי ייתכ" כי אי" ללמוד 

בחינו� המיוחד הקשר של המורה ע� תלמידיו . זו שבחינו� הרגיל עלהמיוחד 

, )2008, לבי"$הלל(הפגיעה והמחויבות , חינת הקרבהוע� הוריה� מורכב מב

ואילו ממצאי העבודה הנוכחית מלמדי� כי בחינו� הרגיל מצטיירת תחושה 

אלא , של עומס ונטל בהוראה שלא רק שאינ� מותירי� כל תחושת סיפוק

  . ההפ� מזה

מהממצאי� עולה כי העומס והנטל הנגזרי� , בהתייחס לתחו� העיסוק עצמו

מקצוע ההוראה מכבידי� ומקשי� על תהלי� קליטת� של  ממהותו של

שבה הוער�  ,ממצא זה עולה בקנה אחד ע� עבודה קודמת. מורי� חדשי�

). 2001, פורת(באופ" מיוחד  כבדהנטל על מורה בשנות עבודתו הראשונות כ

, העומס המוטל על המורה נובע מעצ� המעגלי� השוני� של המקצוע

ייתכ" שנכו" יהיה לשלב בתוכניות , העל רקע ז .שעמימות� גדולה מבהירות�

שס� כל , הכשרה פרק הוליסטי שיציג את מקצוע ההוראה כמכלולה

המחויבויות הנגזרות ממנו ונדרשות לו יתבהרו לפרח ההוראה עוד בעת 

אולי א) נכו" יהיה לאפשר לפרחי הוראה להרכיב ולבנות . לימודיו והכשרתו

, למשל. תוכו תוכ" מנקודות תצפית שונותמכלול זה כ� שה� עצמ� ייצקו ל

, מחנכי�, של מורי�, דיו" בסוגיה מהי הוראה מנקודת תצפית של תלמידי�

מנהלי� והורי� עשוי להאיר את המחויבויות הנדרשות מ" ההוראה מחד 

גיסא ולהכי" את פרח ההוראה כבר בעת הכשרתו למתחייב מ" המקצוע 

אחריות התפקיד ומיעוט מידע  היעדר מידע על ההיק) של. מאיד� גיסא

. הדרוש לביצועו עלולי� ליצור עמימות לגבי השאלה מה נדרש ממני כמורה

דיו" ולימוד הנושא לא רק מ" ההיבט התאורטי אלא א) מ" ההיבט , יתרה מזו

המעשי עשוי להרחיב את המעגלי� השוני� המתחברי� אל ההוראה 
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היחשפות� של פרחי . תחברה ותרבו, ולהאירה מנקודות תצפית של מדינה

הוראה כבר בעת ההכשרה עצמה למרב המעגלי� של המקצוע עשויה להאיר 

שיקלו על , "צבעי� מוכרי�"את האינטנסיביות והעומס הנדרשי� בהוראה ב

המורה המתחיל להתמודד את� ויאפשרו לו להעלות יוזמות ורעיונות בדבר 

ת עבודתו הראשונות מוטל על המורה בשנועול ההדר� הנכונה להתמודד ע� ה

  . וכמתחייב מ" המקצוע עצמו

מערכת מסתמנת חשיבות מיוחדת $מנקודת התצפית של יחסי מורה

   .לאינטראקציה המתפתחת בי" ההנהלה והצוות הוותיק לבי" המורה הנקלט

יש , המגדר השכיח של ציבור המורי� בישראל מעצ� היותו של המגדר הנשי

, אות לעתי� במצבי� אישיי� רגישי�להביא בחשבו" שמורות צעירות נמצ

מצבי� אלה כרוכי� לא אחת בתחושות פיזיולוגיות . כמו היריו" ולידה

בהיות המורות טרודות בבעיות , לעתי�. ונפשיות אינטימיות של הא� ההרה

ה" חשות שה" מזניחות את , לידה וגידול ילדי� נוס) על עבודת", של היריו"

בתקלות בריאותיות , לווה בבדיקות קריטיותכי היריו" מ, יש לזכור. המשפחה

התמודדות" של מורות צעירות ע� . ובמצבי� שיש בה� כדי לעורר חרדה

והימצאות" בסביבה , רגישי� בתו� כותלי בית הספר והכיתה מצבי היריו"

 הומה מילדי� שעליה" להיות אחראיות לה� היא התמודדות לא פשוטה

דומה שדרושה , לנוכח עובדה זו. ומחייבת רגישות למצב" ודאגה לשלומ"

  . אמפתית ותומכת מצד עמיתי� ובייחוד מצד ההנהלה, התייחסות מכילה

תחושת ביטחו" אצל מורי� מתחילי� ולאפשר לה� יצור אמפתיה עשויה ל

להתמודד ביתר קלות ע� העומס המוטל עליה" בתחו� המקצועי וע� הנטל 

עבודה שישולבו בה� מורי� ייתכ" כי יצירת צוותי . הנלווה בתחו� האישי

ושייעשו בה� עבודת התכנו" וההכנה של ההוראה באופ" , חדשי� וותיקי�

תקל על תחושת העומס של מורי� מתחילי� ותקנה לה�  ,מתוא� ושיתופי

  . תחושה שה� עובדי� בצוותא ולא לבד

כמו אצל , המעבר מהמוסד הלימודי לעבודה הוא שלב חדש בחייו של המורה

את פרח " עוטפת"בעוד ההתנסות המעשית במוסד המכשיר  .רכל עובד אח

תי היציאה לעבודת ההוראה מתרחשת בעול� האמִ , ההוראה במסגרת תומכת
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. ובפרט של המציאות הישראלית על מורכבותה, והתובעני של המציאות

ליווי "כבר בשנות השמוני� יז� האג) לעובדי הוראה את הפרויקט , ואמנ�

� שהוצבו לו היו סיוע למורי� חדשי� וצמצו� הנשירה ובי" היעדי" בקליטה

הפרויקט ביקש לסייע ). 1992, מור(מ" ההוראה בתו� שנת העבודה הראשונה 

, חיו"$קרמר" ( הל� הכיתה החיה"ו, "הל� המציאות"למורי� להתמודד ע� 

1985 .(  

שנועדה לסייע למורי� ) 'סטאז(בשני� האחרונות פועלת תוכנית ההתמחות 

התוכנית החלה . � להתמודד ע� חבלי קליטת� במערכת החינו�מתחילי

ס כתוכנית חובה בכל המכללות האקדמיות להכשרת מורי� "לפעול משנת תש

נחשב לשלב המסיי� את תהלי� ההכשרה הבסיסי להוראה ' הסטאז. בישראל

ובה בעת לשלב הפותח את מעגל החיי� המקצועיי� של המורה החדש כמורה 

  ). 1999', ובמעפיל וח(בפועל 

ניתוח סיפוריה" של המורות בעבודה זו מצביע על התמודדות" ע� מציאות 

המצוקה הרגשית שחווי� מורות ומורי� בראשית דרכ� . מורכבת וקשה

לביטוי היבטי�  'ת" מענה בתוכניות ההכשרה והסטאזמצביעה על הצור� במ

ממצאי�  .דרכי התמודדות ועיבוד רגשותת דגשהתו� , רגשיי�ואפקטיביי� 

להעמיק היבטי� ) 2007(אלה עולי� בקנה אחד ע� המלצות מחקרה של גינת 

  . רגשיי� בתוכניות ההכשרה

מחקרי� איכותניי� נוספי� בנושא שחיקה עשויי� לחדד את ההבחנה בי" 

יש להניח . מורי� מתחילי� למורי� ותיקי� בכל הנוגע לשחיקה ולגורמיה

משתני� של מורי� מתחילי�  שהבחנה כזאת תאיר צרכי� התפתחותיי�

הכרה בצרכי� התפתחותיי� של מורי� . לעומת כאלה של מורי� ותיקי�

עשויה להג" עליה� מפני התרוקנות משאביה� ולסייע לה� להתמודד ע� 

כי זיהוי� של צרכי� , מניתוח הנרטיבי� במחקר זה עולה. דרישות המערכת

ד לקליטת� אישיי� התפתחותיי� של מורי� מתחילי� חשוב במיוח

המערכת ולא  מולהתעלמות מה� יוצרת את התחושה של עבודה . במערכת

יש לעצב סביבת עבודה שתאפשר יצירת אינטראקציה פתוחה , לפיכ�. אִתה

בי" המורה לסביבתו ואקלי� מעצי� ותומ� מצד ההנהלה והצוות הוותיק 
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� ראוי שבתי ספר הקולטי� מורי� חדשי, לאור זאת. כלפי המורה הטירו"

ומכללות הכשרה ישקדו בתוכניותיה� ליצור מסגרות שייתנו מענה אקטיבי 

לקשיי הסתגלותו של המורה המתחיל ויעודדו ביטוי להתנסויות אישיות 

וקשיי� שחווה המורה במערכת הבית ספרית בתוכניות החונכות וא) מעבר 

תוכניות שישלבו מסגרת חברתית תומכת עשויות לסייע לקליטת� של . לכ�

רי� מתחילי� במערכת הבית ספרית ולאפשר לה� לחוש שה� חלק מתו� מו

מסגרות חברתיות תומכות בתו� . המערכה בשלבי� מוקדמי� של קליטת�

" אנחנו יחד ע� המורה הטירו""המער� הבית ספרי יאמצו את העיקרו" 

  .ויחזקו את תחושת ההיסמכות על עמיתי�

י� בתקופת ההכשרה או מיקוד ההכשרה והפניית משאבי� למורי� הנמצא

בתחילת דרכ� בהוראה באופ" דיפרנציאלי עשויי� א) ה� להפיק פתרונות 

מסקנה זו עולה בקנה אחד ע� ההמלצה להתייחס . ההולמי� מגוו" מקרי�

רכיה� ולהדגשי� הייחודיי� של כל אחד ממסלולי ההכשרה ולאתר את צ

את עבודתו של להתאי� , ובהתא� לכ�, הייחודיי� של המתמחי� בכל מסלול

  ). 2004, לזובסקי וזייגר(המורה החונ� 

עדויותיה� של מורי� חדשי� בדבר שחיקת� כבר בראשית דרכ� בהוראה 

ששחיקת המורה המתחיל אינה מתחילה ע� כניסתו של עוררות את הסברה מ

רוב המורי� חווי� מגוו" של . אלא כבר במהל� הכשרתו, המורה להוראה

יהיו הבדלי� באופ" שמורי� , מטבע הדברי� .לחצי� הקשורי� לעבודת�

ההבנה כי התוצאה הסופית של לח, עלולה ). 1997, יגיל(מגיבי� ללחצי� 

מצביעה על כ� ששחיקה היא תהלי� ) 1999, אשרת(לעתי� להוביל לשחיקה 

שינויי� בתוכניות ההכשרה למורי� ותכנו" מערכתי דורש הדבר . התפתחותי

. תי הספר שיאופיי" באמפתיה כלפיה�לקליטת� של מורי� חדשי� בב

המחיר הגבוה שגובה השחיקה מ" המערכת החינוכית מחדד את הצור� לבחו" 

כדי לעמוד מקרוב על , את נושא השחיקה בהוראה לעתי� קרובות יותר

. תופעותיה והשלכותיה במציאות הדינמית והמשתנה שבה פועלי� המורי�

בחינה הנחיצות של בר ממצאי המחקר הנוכחי מאששי� את הטענה בד

, מעמיקה ויסודית של גורמי השחיקה באוכלוסייה רחבה ומקיפה יותר
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הימצאות� של מורי� שחוקי� . שתזמ" אפשרויות לטיפול מניעתי בה

ההכרה בצור� לתמו� במורי� . במערכת עלולה לפגוע ביעילות תפקוד�

 –רכת שחוקי� בתחנות שונות של עבודת� עשויה להזרי� משב רוח אחר למע

ראוי להיות ערי� לקשיי� אותנטיי� , לפיכ�. משב רוח תומ� ומעצי�

להתמודד עמ� ולא , שמורי� חווי� במציאות הבית ספרית הישראלית

  . להתעל� מה�

  

  מקורות
  

 ,6 ,עיו" ומחקר בהכשרת מורי�, לח, ושחיקה אצל גננות). 1999(' צ, אשרת
119$94.  

  
תרומתה של סביבת : כאד� ארגוני המורה). 2007(' י, ופרידמ"' ב, גביש

ידי המורה המתחיל לניבוי השחיקה בתחילת שנת  העבודה הנתפסת על
  .81$55, 29, עיוני� במינהל ובארגו" החינו�. ההוראה הראשונה ובסיומה

  
. התמודדות מורי� מתחילי� ע� חוקי הרגש של בית הספר). 2007(' כ, גינת

  .המכללה האקדמית לחינו�: בית ברל
  

. מורכבות תפקיד המורה בחינו� המיוחד: אומני האריגה) 2008(' ר, לבי"$להל
  .51$37, )1(23, סוגיות בחינו� מיוחד ובשיקו�

  
כוחות הוראה במערכת ). 2001$1991(הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה 

   .ס"מאגר הנתוני� של הלמ. עזיבת מורי�: החינו�
  

. דות כלפי התפקיד בקרב מורותלח, בעבודה ועמ, אסרטיביות). 1997(' ד, יגיל
  .76$65, 4, עיו" ומחקר בהכשרת מורי�

  
הערכת מתמחי� במסלולי : בהוראה' הסטאז). 2004(' ט, וזייגר' ר, לזובסקי

ושל התכנית ' של סדנת הסטאז, הכשרה שוני� את התרומה של המורה החונ�
  . 95$65 ,37, דפי�. בכללותה

  
  . 75$63, 14 ,דפי�. והתפתחותו רויקטהפ –ליווי בקליטה ). 1992(' ד, מור

 

תל . מהותה ודרכי התמודדות עמה –שחיקה נפשית ). 1989(' א, פיינס$מלא�
  .ריקובר'צ: אביב

  
, ניב 'ד, משכית, 'פ, כ, ,'ר, זוזובסקי ,'נ, וול) ,'ר, ודמני ,'א, ארלי� ,'א, מעפיל

 :בהוראה התמחותה). 1999( 'צ, שמעוניו 'ר, רייכנברג ,'נ, צמחי ,'ש, פלג, 'נ
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התרבות , החינו� משרד: ירושלי�. קווי� מנחי� ודפוסי פעולה, עקרונות
  . והספורט

  
מכו" : תל אביב. על התפתחות היכולת הנרטיבית? מה הסיפור). 2008(' מ, סגל
  . ת"מופ
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נשי
 חוות העצמה דר� : דוח מחקר


  הלימודי
 הגבוהי

  סיפור� של סטודנטיות יהודיות וערביות 

  דתיות ודתיות# לא

 ענת גילת

  

, בשיטה מעורבת לבחו" נועד 1מתארהמחקר שדוח זה 
כיצד רוכשות נשי� העצמה במהל� , איכותנית וכמותית

א� , בחלק האיכותני נבדקה השאלה. לימודיה" באוניברסיטה
בסיפורי החיי� של הנשי� תימצא עדות לתהלי� רכישת 

בחלק הכמותי נבדקו שש . הגבוהי� העצמה דר� הלימודי�
לגבי  חמש לגבי קשרי� בי" משתני המחקר והשישית, השערות

בממצאי . ההבדלי� בי" ארבע הקבוצות שהשתתפו במחקר
המחקר האיכותני זוהו ארבעה שלבי� בתהלי� רכישת 

מממצאי המחקר הכמותי . ההעצמה דר� הלימודי� הגבוהי�
אוששו חמש השערות המחקר בדבר קשר בי" המשתני� ותוק) 

דתיות $ נמצאו הבדלי� מובהקי� בי" לא, כמו כ". מודל אמפירי
בי" יהודיות וערביות נמצאו הבדלי� מובהקי� בחלק . ותודתי

הדיו" בממצאי� נער� לאור הספרות . ממשתני המחקר
הרלוונטית ובשילוב ממצאי� מהחלק האיכותני והחלק 

  . הכמותי
  

  רקע תאורטי
  

שרוכשות נשי� דר� ) empowerment(דוח המחקר מתמקד בחוויית ההעצמה 

מתבטאת בפעולות שה" עושות למע" כפי שהיא , לימודיה" באוניברסיטה

מוגדרת בדר�  והעצמה, עוצמה או כוח ,powerבמילה  מקור המושג. עצמ"

שליטה גדולה יותר על  לש� השגת ארגוני� וקהילות, כלל כפעולה של יחידי�

  ).Rappaport, 1981, 1987( גבוהה וצדק חברתי) efficacy(מסוגל<ת , חייה�

                                                 
 The( הקר" הלאומית למדעל ידי נתמ� עש, )51/05' מס(מחקר לדוקטורט  הדוח מבוסס על   1

Israel Science Foundation.(  המחקר)רחל הר,' נער� בהדרכתה של פרופ) 2006, גילת $
  . אוניברסיטת חיפה, הפקולטה לחינו�, לזרובי,
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י ובמסגרות חינוכיות מבוסס בעיקר על השיח על העצמה בהיבט החינוכ

על פי . אבי הפדגוגיה הביקורתית ,)Freire, 1970, 1985(משנתו של פרירה 

רוכשי� התלמידי� את היכולת לברור ידע באופ"  באמצעות הלמידה, גישתו

לגבי העול� הסובב אות� ולגבי , ביקורתי כדי להרחיב את הבנת� לגבי עצמ�

העצמה בגישה זו . ה" לכאורה מובנות מאליה"האפשרויות לשנות הנחות ש

קריאה ביקורתית של המציאות וחשיפת , מבטאת את התפתחות הייחודיות

והיא מרכיב , השכבות המילוליות וההצהרתיות שמעל התהליכי� החברתיי�

העצמה דר� למידה מביאה לידי ). רפלקסיה(מרכזי בהתבוננות העצמית 

התנגדות לדיכוי וקידו� תהליכי� , לותחופש מהגב, ביטוי חשיבה ביקורתית

  . חברתיי� ליצירת שוויו"

בגישת הפדגוגיה הביקורתית בקרב תלמידי� וסטודנטי�  רכובמחקרי� שנע

הלומדי� . א: שלושה צעדי� כתהלי� ובו מתוארת העצמה דר� למידה

מתרחשת אצל� . ב; מפתחי� מודעות ביקורתית לגבי תפיסת עולמ�

ונות וה� משני� את מבנה הציפיות שה� התחדשות של מערכת האמ

של יותר מובחנת ואינטגרטיבית  ,כדי להפני� תפיסה כוללניתבו מורגלי� 

 ,Berling, 1999; Christopher, Dunnagan; 2001 ,לזרובי,$הר,(המציאות 

Stephen, & Paul, 2001; Leach, Neutze, & Zepke, 2001( ;הלומדי� . ג

.  (Taylor, 1997)ומותאמת לתפיסת� החדשהיותר מאמצי� התנהגות עקבית 

ללומדי� להערי� את הפרספקטיבה ואת הגישה העכשווית  מאפשרתהלמידה 

מספקת לה� הזדמנויות להכיר בכוחותיה� הפנימיי� , שלה� לחיי�

)Mezirow, 1991 ( הבנה ושליטה על  – יכולת� להשיג העצָמה"ומעלה את

והפוליטיי� במטרה לנקוט , כליי�הכל, החברתיי�, כוחותיה� האישיי�

 ,Israel, Checkoway, Schultz, & Zimmerman" (פעולה ולשפר מצבי� בחיי�

1994, p. 152 .( על בסיס משנתו של פרירה)Freire, 1970, 1985 ( ייבחנו שלושה

התנגדות , הסדרה מגדרית: מושגי� נוספי� שה� אבני דר� בחווית ההעצמה

   .והעצמה באמצעות לימודי�
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   הסדרה מגדרית

היא שליטה בנשי� באמצעות הידע ) gender regulation(הסדרה מגדרית 

ושיפוט התנהגות" , משפחה וילדי�, נישואי": המגדיר תפקידי� ברורי� שלה"

מבחינה " נשיות"בעיקר דר� תפקידי� אלה כהולמת או בלתי הולמת 

). Abrams, 2003; Mihelich & Storrs, 2003; Zuckerman, 1997(חברתית 

בוחני� את המי" כמגדיר תפקידי� וכללי התנהגות המחקרי� אנתרופולוגיי� 

לבי" המרחב , החיי� בבית פנימה, מתמקדי� בהבחנה שבי" המרחב הפרטי

מוסד לימודי ומוסד פוליטי , כגו" מקו� עבודה, החיי� מחו, לבית, הציבורי

מסוי� ובתפקיד כדוגמה לכוח הפועל בהסדרה המגדרית של נשי� במרחב 

דר� , טווח ההשתנות של כוח זה). Elshtain, 1981; Reiter, 1975(מסוי� 

, )Stamm & Ryff, 1984(ממדי $מורכב ורב, הוא גדול, התרבות ובתו� התרבות

בי"  –א� נית" לזהות בו שני סוגי� של כוחות בעזרת ההבחנה שמציע פוקו 

  ). Foucalt, 1982(כוח מודרני לכוח מסורתי 

וח מודרני בא לידי ביטוי בדר� שאנשי� שופטי� את עצמ� ואת האחרי� כ

על פי מדדי� המשקפי� דרגות שונות של חוסר התאמה לנורמות חברתיות 

)White, 2000 .( משמעותו של הכוח המודרני הפועל בהסדרה המגדרית היא

המאפשר לה" לשפוט את עצמ" ביחס , שיש לנשי� על עצמ"" ידע"אפוא ה

ידע זה מובנה . משפחה ולידה, על פי הנורמה החברתית של נישואי"לאחרי� 

הרי א� יסטו , שג� א� לא יופעל עליה" לח, גלוי להינשא, ומושרש עד כדי כ�

בדרגות שונות של ישפטו את עצמ" ויישפטו על ידי אחרי�  ה", מנורמה זו

 חוסר, חוסר יעילות, חוסר תקווה, חוסר יכולת, מליותאנו, חוסר התאמה

  .הסדרה מגדרית מודרנית –כוח זה יכונה להל" . שלמות וחוסר ער�

דת ואפילו , כוח מסורתי בא לידי ביטוי בדר� שממסד כמו מערכת חינו�

משפחה שולטי� באנשי� באמצעות הידע המוסרי או הערכי על התנהגות 

שליטה זו מופעלת באמצעות פרקטיקות של כפייה או אילו, . רצויה

)coercion( ,לעכב ולדכא , להגביל, רתה להזהירומט)White, 2000 .( הכוח

המסורתי הפועל על נשי� בהסדרה המגדרית הוא אפוא הפעלת שליטה על 
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והטלת סנקציות , ללדת ולהקי� משפחה, להינשאעל ידי הכוונת" נשי� 

, אשר מקורו בדת או במסורת, כוח זה. חברתיות על כל סטייה מתפקיד זה

  .דרית מסורתיתיכונה להל" הסדרה מג

מבוסס על אנדרוצנטריז� , המכוו" להתנהגות מצופה מנשי�, כוח זה שבדת

)androcentrism (–  שטמוני� בו שני מסרי� חברתיי�  –מרכזיות הזכר

. היסטוריי� המדגישי� את עליונות הגברי� על הנשי� מעצ� טבע� ומינ�

 הראשו" הוא שהגדרת הגבריות וההתנסות הגברית ה� אמת מידה

השני הוא הקיטוב המגדרי המתאר את . נורמטיבית שלפיה נמדדות נשי�

רציונלי לעומת , ק לעומת חלשכגו" חז, הנטייה לראות גברי� ונשי� כניגודי�

  ). Bem, 1993(עצמאי לעומת תלותי ו רגשי

יוצא אפוא שההסדרה המגדרית של נשי� המושפעת מהדת נושאת מכלול של 

הגבריות והנשיות ה" לא רק עובדות משמעויות ומחזקת את הדעה ש

אלא ג� תופעות טעונות משמעויות , חברתיות ופסיכולוגיות, ביולוגיות

שהאישה יכולה לייצג את עצמה , פירוש הדבר). Moore, 2000, 2004(ערכיות 

, ובייחוד באמצעות המרכז הפטריארכלי, באמצעות תלות במערכת אחרת רק

ובקביעה כוחנית של מושג האמת המתבטא בחלוקת הסמכויות הגבריות 

)Foucault, 1980.(  

. הכוח הפועל בדת משפיע ג� על חברות מודרניות בעלות ערכי� ליברליי�

א� ברקע נמצאת , אמנ� ניכרת בה" נטייה ליותר שוויוניות בי" המגדרי�

הפרדה זו . שני�$תמיד החלוקה המגדרית המושפעת מהדת וממסורת רבת

 ;Rodman, 1972(ת העמדות השוויוניות כלפי נשי� בולמת את השוויוניות וא

Seginer, Karayanni & Mari, 1990( , ואת ביטוייה אפשר למצוא בכוח הפועל

באופ" שבו מוגדרי� נשי� וגברי� על , בהסדרה מגדרית מסורתית ומודרנית

 & Hardie & McMurray, 1992; Kalin(רצ) הנע משמרנות עד ליברליות 

Tilby, 1978 .(מסורתית ומודרנית יידונו על רקע  ושגי� הסדרה מגדריתהמ

  .קיומ� בישראל
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דתיות $של נשי� לא הסדרה מגדרית מודרניתהכוח הפועל בישראל ל

בשל מעמד" הנמו� של הדת ושל המשפחתיות , במשפחה כמעט שאינו מורגש

ולעתי� הוא נמו� , מעמד האב משתווה למעמדה של הא�, במשפחה. כער�

לכל אחד ואחת ניתנת החירות , אינה מתערבת בחיי הפרט המשפחה. ממנו

מספר הילדי� נמו� ושיעור , גיל הנישואי" גבוה. בת הזוג/לבחור את ב"

למרות תהליכי האינדיווידואציה והדמוקרטיזציה של , אול�. הגירושי" גבוה

בעוד הבעלי� , הנשי� ממשיכות לשאת בנטל הבית, מוסד המשפחה בישראל

קיימי� אילוצי� המונעי� ועדיי" , מספר מוגבל של שעות תורמי� למשפחה

קוליק ; 1999, אווי'ביז$ פוגל(את השתלבות" המלאה והשווה במרחב הציבורי 

, נית" לאפיי" קבוצות אלו. )Sagi, Orr, Bar-On & Awwad, 2001; 2005, וריא"

במחויבות נמוכה ה" לקיו�  ,דתיות$הכוללות נשי� יהודיות וערביות לא

  .ת הדת ה" לקיו� תפקידי האישה המסורתיי�מצוו

של נשי� בישראל בא לידי ביטוי  הסדרה מגדרית מסורתיתהכוח הפועל ל

. במיקו� הגבוה של הדת בחיי הפרט והקבוצה ובהצבת המשפחתיות כער�

המערכת . האב הוא הדמות הדומיננטית: מבנה המשפחה הוא פטריארכלי

שלו ומפעילה סנקציות על  המשפחתית מכתיבה לפרט את אורח החיי�

למשפחה יש , במשפחות אלו גיל הנישואי" נמו�. סטייה מהדר� המוכתבת

מספר הילדי� גדול ושיעור הגירושי" נמו� , בת הזוג/תפקיד מכריע בקביעת ב"

 ,.Abu-Baker, 2002; Sagi et al; 2005, קוליק וריא"; 1999, אווי'ביז$פוגל(

הכוללות נשי� יהודיות וערביות מסורתיות  ,נית" לאפיי" קבוצות אלו). 2001

. ודתיות במחויבות גבוהה לקיו� מצוות הדת ולתפקידי האישה המסורתיי�

זיהוי הכוחות הפועלי� בהסדרה המגדרית והתפתחות מודעות ביקורתית 

הסירוב של נשי�  –) resistance(לכוחות אלה מוביל אל המושג התנגדות 

   .גדרית כמוב" מאליו בחייה"לקבל את הכוח הפועל בהסדרה המ
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  התנגדות

ובני , הכוח צומח מלמטה ואינו מונְחת מלמעלה, )Foucalt, 1982(לטענת פוקו 

בהסמיכו את . האד� חווי� בעיקר את ההשפעות החיוביות או המעצבות שלו

. פוקו לא התכוו" בה לדבר מה נחשק או מועיל, "כוח"למילה " חיובי"המילה 

בני  החיי� של" עיצוב"את הכוח כמרכיב חיוני ומאתגר ב כוונתו הייתה לתאר

שבמקו� לטעו" כי מנגנוני , החידוש בראייתו את השפעת הכוח הוא. אד�

הוא מיקד את , המצויי� למטה ההכוח מופעלי� מלמעלה כדי לדכא את אל

, תשומת הלב במנגנוני הכוח הנדרשי� לצמיחת ידע וכוח מלמטה כלפי מעלה

בני  הוא ייחס השפעה חיובית בעיצוב החיי� של" צמיחהיכולת ה"ל ואילו

   .האד�

 מהפכות, את תפיסת הכוח במוב" זה בוח" פוקו על רקע התקוממויות עממיות

בהנחה שהתכלית העיקרית של אלה אינה לתקו) , ומאבקי� נגד סמכות

אלא להביע התנגדות כלפי , מוסד שלטוני או קבוצה של אליטה או מעמד

הוא אפיי" אות� ). Foucalt, 1982, p. 212(ס של שליטה טכניקה או דפו

שכ" ה� מייצגי� מקרי� שבה� אנשי� מבקרי� את , כמאבקי� מקומיי�

של , את ההשפעה של אנשי�, את יחסי הגומלי", תנאי חייה� המיידיי�

תפיסת הכוח כמשהו מייצר פותחת . קבוצות או מוסדות מסוימי� על חייה�

אשר העצמה , ידע/לכוח, דע במשמעות של ההתנגדותי/דר� לבחינת יחסי כוח

קובע , )resistance(בהיותה הכוח המקיי� את ההתנגדות , היא אחד מביטוייה

  ). Minson, 1986(את עוצמתה ומנהל אותה 

דרכי� שבה" בני אד� ) (White, 2000בשיחות שער� ע� אנשי� זיהה וייט 

ת ההתנגדות הוא זיהה א. מסרבי� או מתנגדי� לכוחות הפועלי� בחייה�

כגו" נטישה מרצו" את הניסיו" להגיע להתאמה , בשורה רחבה של פעולות

מחאה , דחייה עקשנית של השאיפות להשגת סטטוס גבוה יותר, לנורמות

 שלילת ההליכה בתל� והתעקשות על, לסיווג ומיו" של חיי בני אד�" קולנית"

סרב או להתנגד זוהתה ל, היכולת למחות. אותנטיות ושלמות, מימוש עצמי

הכוחות הפועלי�  האפשרות לזהות את, לדבריו. בשיחות אלו כמקור של כוח
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תיאור של מעשירה את הלסרב או להתנגד לפעולת� , בחיי� במטרה למחות

מחשבות ומשמעויות אשר לא בהכרח תואמות את הציפיות , צורות חיי�

 . החברתיות

ה המגדרית בגישות שתוארו ההתנגדות אצל נשי� לכוחות הפועלי� בהסדר

היא מבטאת כל , שנית. מבטאת בראש וראשונה גילוי מודעות לפעולתו

להפחית את , תגובה או טקטיקה שנוקטות נשי� כדי להימנע ממנו, פעולה

וכל " להישאר שקטה", מלחמה, ויכוח, משא ומת": עוצמתו או להפסיקו

 ,Abrams, 2003; Warner, Baro & Eigenberg(פעולה אחרת להתמודדות עמו 

שכ" , בי" אופני ההתנגדות נית" לזהות את הפנייה ללימודי� גבוהי�).  2004

השכלה סימלה ועדיי" מסמלת בעבור נשי� דר� לשחרור מהסדרת" המגדרית 

  .ולהעצמה

  

  העצמה באמצעות לימודי

מתארת כיצד לימודי� גבוהי� סימלו בעבור נשי� את ) 1993(רוזנברג $סמית

. ואת המרד שלה בתפקידי האישה המסורתיי�" ישה החדשהא"דמות ה

 $19כאלו שנולדו בי" שנות החמישי� של המאה ה, "נשי� חדשות", לדבריה

כבשו לעצמ" באמצעות ההשכלה הגבוהה , $20 לעשור הראשו" של המאה ה

בהבטיח" את הזכות לכוח ציבורי ולכוח גלוי ה" . מקו� בחיי� הפוליטיי�

שעל פי הנוהג הוענקו רק לגברי� לבני� בני המעמד תבעו לעצמ" זכויות 

ובהשכלה , השכלה הייתה המאפיי" הבולט ביותר של המרד שלה". הבינוני

הזדמנות למלא תפקיד מחו, לבית , הגבוהה ה" ראו מימוש אינטלקטואלי

ג� בישראל נמצא כי כל . ולמשפחה ולהציב את הקריירה לפני הנישואי"

יש עדות לכוחה המעצי� , ה הגבוהה על נשי�אימת שנבדקת השפעת ההשכל

במחקר שנער� על סטודנטיות בטווח  ).ב2004, א2004, לזרובי,$גילת והר,(

המשתייכות לכנסייה המורמונית בצפו" מערב ארצות הברית  30$18הגיל 

כי הפנייה ללימודי� גבוהי� כאסטרטגית התנגדות וכדר� להעצמה , נמצא

 Mihelich(ובמימוש עצמי והתמקצעות  והלידהבוטאה בדחיית גיל הנישואי" 

& Storrs, 2003.(   
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לימודי� גבוהי� מאפשרי� לנשי� להשיג מקצוע ותעסוקה המבטיחי� 

לא רק בחברה , בישראל ).Brown & Schubert, 2000(סטטוס כלכלי וחברתי 

, קפל"; 1998, או"$בר(החילונית אלא ג� בקרב החברה הדתית היהודית 

לגיטימציה להשכלה גבוהה של האישה כמשאב ית ניתנת והמוסלמ) 2003

הרצוג ; 2005, עסבה$אבו(שבאמצעותו היא תורמת לכלכלת המשפחה 

  ).Khattab, 2003; 2000, ערא)$ובאדר

שדוח זה מתאר היו פועל יוצא של השיטה המעורבת  השערות המחקר

 כי –נבדקה השערה אחת  במחקר האיכותני. איכותנית וכמותית: שננקטה

בסיפורי החיי� של הנשי� תימצא עדות לתהלי� רכישת העצמה דר� 

יימצא קשר : במחקר הכמותי נבדקו ההשערות הבאות. הלימודי� הגבוהי�

חיובי בי" המחויבות לקיו� מצוות הדת ובי" המחויבות לתפקידי האישה 

בי" המחויבות לתפקידי האישה המסורתיי� ובי" תפיסת ; המסורתיי�

בי" תפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� ובי" העצמה ; י�הלימודי� כמשאב

; בי" תפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� ובי" העצמה מגדרית; אישית

תפיסת הלימודי� כמשאבי� תימצא כמשתנה מתוו� בי" המשתני� הבלתי 

תלויי� מחויבות לקיו� מצוות הדת והמחויבות לתפקידי האישה 

; העצמה אישית והעצמה מגדרית המסורתיי� ובי" המשתני� התלויי�

יימצאו הבדלי� בי" הסטודנטיות מארבע הקבוצות במחויבות לקיו� מצוות 

בתפיסת הלימודי� , במחויבות לתפקידי האישה המסורתיי�, הדת

  .בהעצמה אישית ובהעצמה מגדרית, כמשאבי�

א) על פי שיש עדויות לתרומת� של הלימודי� הגבוהי� לשחרור ולקידו� 

נחקרה אמפירית השאלה מדוע ואי� דווקא הלימודי� הגבוהי� ה�  לא, נשי�

במחקר הנוכחי הומחש כיצד סטודנטיות יהודיות חילוניות . דר� להעצמה

ודתיות וסטודנטיות מוסלמיות מסורתיות ודתיות משתמשות בלימודי� 

וכיצד במהל� , באוניברסיטה כאסטרטגיית התנגדות להסדרת" המגדרית

  . ת הלימודי� ה" רוכשות העצמהההתנגדות ובאמצעו

  



  ענת גילת
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________  
   2010 –ע "תש – 12עיו" ומחקר בהכשרת מורי� 

143 

        שיטת המחקר
  

או ניתוח /היא מוגדרת כאיסו) ו. שיטת המחקר שנבחרה היא כאמור מעורבת

שיטה זו . בשיטה איכותנית וכמותית במחקר אחד, בו זמנית או ברצ), נתוני�

ההנחה . נבחרה במטרה להבנות אמפירית את המושג העצמה על מורכבויותיו

יתרו� , כשהאחת היא פריזמה של האחרת ,י השיטותששילוב שת, הייתה

מער� המחקר תוכנ" על פי שלבי� שהוצעו לאחרונה בספרות . להשגת המטרה

 ,Hanson, Creswell W( 1לתכנו" מחקר בשילוב שיטות כפי שמודג� באיור 

Clark, Petska & Creswell D, 2005.(  

  
  שלבי תכנו� המחקר בשילוב שיטות: 1איור 
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אומצה פרדיגמה קונסטרוקטיבסיטית  שבשלב הראשו", האיור מראה

המשקפת את האמונה כי על ידי הבניה חברתית  ,)הנקראת ג� איכותנית(

להסביר" ולתאר" אלו אינ" אובייקטיביות ואי" . נוצרות מציאויות רבות

אלא דר� נקודות המבט והמילי� של , ביחסי� של סיבה ותוצאה ליניאריי�

פרדיגמה זו הובילה לבחירת אסטרטגיית מחקר . האנשי� שחווי� אות"

וייט (פנומנולוגית נרטיבית שפותחה על בסיס הגישה הנרטיבית הטיפולית 

� שישה סוגי� מתו, בשלב הבא ). ;Epston & White, 1992 1999, ואפסטו"

נבחר מער� חופ) , ראשוניי� של מערכי מחקר מעורבי� המוצעי� בספרות

)concurrent designs ( שבו לשתי השיטות יש מעמד שווה)equivalent status 

designs( ,בסיו� פרק המחקר . זמנית$ואיסו) הנתוני� וניתוח� נעשה בו בו

חקר הכמותי נדונו ובסיו� פרק המ, האיכותני נדונו הממצאי� שעלו בו

והוא הורחב והועמק באמצעות ממצאי המחקר , הממצאי� שעלו בו

  .בדיו" הכללי נדונו הממצאי� שעלו משתי השיטות. האיכותני


$סטודנטיות יהודיות לא: סטודנטיות מארבע קבוצות 435 – המשתתפי

סטודנטיות ערביות , )112(סטודנטיות יהודיות דתיות , )114(דתיות 

, )100(וסטודנטיות ערביות מוסלמיות דתיות ) 109(דתיות $לאמוסלמיות 

בארבע אוניברסיטאות ) א"ב(שלמדו לתואר ראשו" , 30$19בטווח הגיל 

, להשתת) בפועל בראיונות סטודנטיות שהסכימו 32מתוכ" נבחרו . בישראל

  . שמונֶה מכל קבוצה

בחלק . בשאלו" ארבעה חלקי�. שאלו" מחקר וריאיו" עומק – כלי המחקר

מצב כלכלי , מצב משפחתי, דת, לאו�, גיל(הראשו" שאלות על פרטי רקע 

שלושת החלקי� הבאי� כוללי� מדדי� ובה� פריטי� ). ותעסוקה ועוד

 $5ל) לא מסכימה בכלל( $1על סקלה שנעה מ, מדורגי� בסול� ליקרט

  ). מסכימה מאוד(

 ת הדתמחויבות לקיו� מצווהחלק הראשו" של השאלו" כלל היגדי� על 

(α=.93) ומחויבות לתפקידי האישה המסורתיי� )α=.87 .( בחלקו השני

תפיסת : מוצגי� היגדי� המאפייני� את הבחירה בלימודי� באוניברסיטה

, למימוש עצמי, משאבי� מקצועיי�( (α=.90)הלימודי� הגבוהי� כמשאבי�
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בחלק השלישי מוצגי� היגדי� המשקפי�  ).שיוכי� וקהילתיי�, חברתיי�

יסות ועמדות בנושאי� שוני� הקשורי� ברכישת העצמה דר� הלימודי� תפ

  . )α=.81(והעצמה מגדרית  (α=.87) העצמה אישית: באוניברסיטה

שיח $הרואה בשיחה ובדו, ריאיו" העומק נבנה על סמ� הגישה הנרטיבית

השאלות שנשאלו נועדו לבנות . תהלי� סיפורי מתפתח עד לסיפור מועד)

המרואי" , על פי דימוי זה". קומות"למעבר בי" ) scaffolding" (פיגומי�"

, קומות ומספר את סיפור החיי� שלו$בקומה הראשונה של בניי" רב" יושב"

שה� למעשה שאלות , בעזרת פיגומי� ומדרגות שהוא מציב לו, והמראיי"

כלומר להגיע לזוויות מבט , מאפשר לו לעלות מקומה לקומה, מסוגי� שוני�

  .2אופ" עריכת הריאיו" מודג� באיור ). White, 2007(ור חייו נוספות בסיפ

  
  ריאיו� נרטיבי מונחה על ידי דימוי הפיגומי
: 2איור 

  

    
בקומה . בקומה הראשונה מופיע הסיפור הראשוני, כפי שמראה האיור

, יפותשא, אמונות, ערכי�, מטרות, השנייה הוא מתרחב ועולי� בו כוונות

בקומה השלישית . מחויבויות וחלומות שבאו לידי ביטוי בבחירה בלימודי�

ובקומה הרביעית נפר6 הסיפור המועד) , נראה מיפוי של השפעות הלימודי�
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שיטת ניתוח הנתוני� . שנוצר בהשפעת הלימודי� –העצמה בהווה ובעתיד  –

ראיונות נער� ניתוח ה. במחקר האיכותני ג� היא מסתייעת בדימוי הפיגומי�

 ,Kacen, 2002; Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber(אפוא בגישה הוליסטית 

תו� הסתייעות במושגי יסוד מ" , המשלבת ניתוח תוכ" וניתוח מבנה, )1998

ההתמקדות בניתוח הייתה קוד� בסיפור האישי ולאחר . הגישה הנרטיבית

כמותי הסתייעה שיטת ניתוח הנתוני� במחקר ה. מכ" בסיפור הקבוצתי

ניתוחי�  כמהונעשו בה , AMOS 5ותוכנת , SPSS 12 בתוכנות הסטטיסטיות

 ניתוח משוואות מבניות, ניתוחי רגרסיה, כגו" ניתוחי מתאמי�, ובדיקות

SEM וניתוחי שונות.  

  


  ממצאי
    

בממצאי המחקר האיכותני זוהו ארבעה שלבי� בתהלי� רכישת ההעצמה 

  . 3שמראה איור  כפי, דר� הלימודי� הגבוהי�
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  תהלי� רכישת העצמה דר� הלימודי
 הגבוהי
: 3איור 

        

השלב הראשו" הוא גילוי מודעות לכוח ולשליטה וזיהוי� בהסדרה מגדרית 

השלב השני הוא הופעת התנגדות מוסרית גלויה או . מודרנית או מסורתית

להרוויח זמ" וליצור מרחב למימוש  כדי, הלכוחות אל) Turiel, 2003(סמויה 

בשלב השלישי נשי� חוות העצמה דר� הלימודי� הגבוהי� בשלוש . עצמי

בשלב הרביעי . על פי סיפוריה" ,ומימוש התמלאות, התחברות – פרקטיקות

סיפור מועד) של העצמה בתחו�  –נמצאו שני סוגי� של סיפורי� מועדפי� 

וסיפור מועד) של העצמה בתחו� ) קריירה מקצועית מחו, לבית(הציבורי 

  ). בזוגיות ובאמה<ת –בבית (הפרטי 

מאששי� את מודל  –המתאמי� והרגרסיות  – ממצאי המחקר הכמותי

על בסיס . המחקר התאורטי שהוצע ואת השערות המחקר שנוסחו לפיו
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במטרה , SEMניתוחי המתאמי� והרגרסיות נבנה מודל המשוואות המבניות 

  .4והוא מוצג באיור  ,יותר של היחסי� בי" המשתני� לספק הערכה מדויקת

  
  )SEM(מודל מבני : 4איור 

  

מהשונות  85%עולה כי המחויבות לקיו� מצוות הדת מנבאת  4מאיור 

ככל שהסטודנטיות דיווחו על  –במחויבות לתפקידי האישה המסורתיי� 

כ� ה" דיווחו על מחויבות גבוהה  ,מחויבות גבוהה יותר לקיו� מצוות הדת

המחויבות לתפקידי האישה ; יותר לתפקידיה" המסורתיי� כנשי�

ככל  –מהשונות בתפיסת הלימודי� כמשאבי�  16%המסורתיי� מנבאת 

, שהסטודנטיות דיווחו על מחויבות גבוהה יותר לתפקידי האישה המסורתיי�
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מקור למשאבי� כ� ה" דיווחו על תפיסה גבוהה יותר של הלימודי� כ

פוטנציאליי� למילוי תפקידי� מחו, לבית ולמשפחה וליצירת סדר עדיפויות 

נישואי" , כגו" קריירה מקצועית, מושכל ואישי בי" תפקידי� שוני� בחיי�

 . ומשפחה

בי" המחויבות לקיו�  תפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� נמצאה מתווכת

� ובי" העצמה אישית תפקידי האישה המסורתיילמילוי מצוות הדת ו

אסמכתה נוספת לכ� שתפיסת הלימודי� כמשאבי� היא . והעצמה מגדרית

שבמודל האמפירי לא נמצאו קשרי� ישירי� בי" , אכ" משתנה מתוו� היא

המחויבות לקיו� מצוות הדת ולתפקידי האישה המסורתיי� ובי" העצמה 

 50%באת תפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� מנ. אישית והעצמה מגדרית

ככל שהסטודנטיות דיווחו על תפיסה גבוהה  –מהשונות בהעצמה אישית 

, כ� ה" דיווחו על העצמה אישית גבוהה יותר, יותר של הלימודי� כמשאבי�

שמשמעותה נקיטת פעולות כדי להתמודד בהצלחה ע� מטלות הלימודי� 

 תפיסת הלימודי�; בחירה ושליטה בחיי�, במטרה להשיג יותר אוטונומיה

ככל  –מהשונות בהעצמה מגדרית  54%הגבוהי� כמשאבי� מנבאת 

כ� ה" , שהסטודנטיות דיווחו על תפיסה גבוהה יותר של הלימודי� כמשאבי�

כגו" מודעות גבוהה יותר לזכויותיה" , דווחו על העצמה מגדרית גבוהה יותר

תמיכה בנשי� אחרות ושימוש בידע הנרכש בלימודי� כדי לעורר , כנשי�

  . ת לזכויות הנשי� במשפחה ומחוצה להמודעו

שא<ששו חמש השערות המחקר בדבר קשר בי" המשתני� ותוק) מודל  יאחר

. נבחנה ההשערה השישית בדבר הבדלי� בי" ארבע הקבוצות, אמפירי

). two way ANOVA(כיווניי� $ההבדלי� נבדקו באמצעות ניתוחי שונות דו

של הדת , )main effects(� בסדרת ניתוחי� זו נבדקו האפקטי� הראשיי

ηגודל האפקט נבח" באמצעות המדד . והלאו�
 ההבדלי� אל). אטה בריבוע( 2

  . 1מוצגי� בטבלה 
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סטיות תק� וערכי , ממוצעי
: משתני המחקר על פי לאו
 ודת  :1טבלה 

  אפקט הלאו
 והדתבמובהקות 

 יהודיות  
N=226 

 ערביות
N=209 

  
  לא דתיות

N=223 

 דתיות
N=212 

  

  
  ממוצע

סטית (
  )תק"

  ממוצע
סטית (

  )תק"
F(1,431)  η2  

  ממוצע
סטית (

  )תק"

  ממוצע
סטית (

  )תק"
F(1,431)  η

2  

מחויבות 
לקיו� מצוות 

  הדת

2.53 
)1.08(  

4.06  
)0.69( 

***510.43 .41 
2.79  

)1.26(  
3.77  

)0.86( 
***209.75  17. 

מחויבות 
לתפקידי 
האישה 

  המסורתיי�

3.02  
)1.13( 

4.09  
)0.73( 

***234.99 .23 
2.99  

)1.10( 
4.10  

)0.76( 
***257.25 26. 

תפיסת 
הלימודי� 
הגבוהי� 
  כמשאבי�

3.53  
)0.61( 

3.55  
)0.64( 

N.S .00 
3.24  

)0.58( 
3.86  

)0.50( 
***141.95 25. 

העצמה 
  אישית

3.82  
)0.64(  

3.85  
)0.66(  

N.S .00 
3.62  

)0.68(  
4.05  

)0.54(  
***52.06  11. 

העצמה 
  מגדרית

2.81  
)0.98(  

3.09  
)1.01(  

**11.31  .02.  
2.43  

)0.92(  
3.49  

)0.78(  
***169.58  28.  

 
***p<.001 **p<.01 *p<.05   במידה רבה מאוד5$ ;בכלל לא$ 1: טווח הסול�  

  
נית" לראות כי נמצאו הבדלי� מובהקי� בי" ארבע הקבוצות  1מטבלה 

. במחויבות לקיו� מצוות הדת ובמחויבות לתפקידי האישה המסורתיי�

יסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� ובהעצמה אישית נמצאו הבדלי� בתפ

ובהעצמה מגדרית נמצאו הבדלי� , דתיות ודתיות$מובהקי� רק בי" לא

  . דתיות ודתיות$ מובהקי� בי" יהודיות וערביות ובי" לא

  

  דיו�
  

לש� כ� . הדיו" בממצאי� נער� במשולב בהתייחס לממצאי� משתי השיטות

צאי� המרכזיי� שנמצאו במחקר האיכותני נעשתה השוואה בי" הממ

בסעי) הבא יידונו תפיסת . השוואה זו תוצג להל". ובמחקר הכמותי

הלימודי� הגבוהי� כמרחב מתוו� בי" הסטודנטיות ובי" משאבי הידע 
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והפרקטיקות לרכישת העצמה שנמצאו במחקר האיכותני בהשוואה לתפיסת 

. מודל ההעצמה האמפיריהלימודי� הגבוהי� כמשאבי� שנמצאה מתווכת ב

: בסעי) שאחריו יידונו ביטויי ההעצמה בפעולה שנמצאו במחקר האיכותני

) בזוגיות ובאמה<ת, בבית(היווצרות סיפור מועד) של העצמה במרחב הפרטי 

בהשוואה לסוגי העצמה , )קריירה(וסיפור מועד) של העצמה במרחב הציבורי 

  . ה מגדריתהעצמה אישית והעצמ: שנמצאו במחקר הכמותי

  
 
  מנגנו� מתוו� בתהלי� רכישת ההעצמה  –משאבי

מה $ משאבי� ה� דבר. משאבי� היא מילת מפתח במחקרי� על העצמה

שחסרונו מצביע על חולשה א� הוא ג� מניע את , שנית" לאתרו ולהשיגו

נשי� , במחקרי� על העצמה). Rappaport, 1981, 1987(תהלי� ההעצמה 

משאבי החברה מרוכזי� בעיקר בידי : ת משאבי�מתוארות בדר� כלל כחסרו

וג� , בעוד הנשי� מאיישות בעיקר את המרחב הפרטי, גברי� במרחב הציבורי

ה" לרוב בעמדות זוטרות המתוגמלות במעט , כשה" נמצאות במרחב הציבורי

סיבה נוספת לתיאור זה היא ). Baker-Miller, 1987; 1994, עפרוני( משאבי�

, נשי� ממוקדי� בעיקר בנשי� הסובלות מדיכוישמחקרי� על העצמת 

 ,Bayes(שמשמעותו בי" השאר מיעוט משאבי� או שלילת הגישה למשאבי� 

1982, 1991; Deere & Leon, 2001; Malhotra & Mather, 1997; Rowlands, 

1997 .(  

ידע מכל סוג שהוא נתפס כמשאב , בי" המשאבי� שמוזכרי� במחקרי� אלה

יס לכוח והשפעה ומאפיי" נשי� המבססות כוח והשפעה כלומר בס, של כוח

). Aguinis & Adamd, 1998; Schwazwald & Koslowsky, 1999(באמצעותו 

מרכיב מפתח בתהלי� , לכ". ידע נית" להשגה בי" השאר דר� לימודי� גבוהי�

. רכישת העצמה אצל נשי� הוא תפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי ידע

. אבי� נבדקה במחקר המתואר בשני מישורי�תפיסת הלימודי� כמש

תפיסה זו ונמצא כי נכללי� בבמישור הראשו" נבדק אילו סוגי משאבי� 

מימוש , מקצועיי�: הלימודי� הגבוהי� נתפסי� כחמישה סוגי� של משאבי�

ממצא זה מאפשר ביטוי אמפירי של . שיוכיי� וקהילתיי�, חברתיי�, עצמי
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. י� בכלל וכחמישה סוגי משאבי� בפרטתפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאב

במישור השני נבדקה תפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� כמשתנה מתוו� 

בי" המחויבות לתפקידי האישה המסורתיי� ובי" העצמה אישית והעצמה 

כי המחויבות לתפקידי האישה המסורתיי� מנבאת , ואכ" נמצא. מגדרית

וכי , הגבוהי� כמשאבי�באופ" מובהק את השונות בתפיסת הלימודי� 

תפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� מנבאת באופ" מובהק את השונות 

  . בהעצמה אישית ואת השונות בהעצמה מגדרית

  
תפיסת הלימודי
 הגבוהי
 כמשאבי
 ותרומת
 לניבוי העצמה 

  אישית ומגדרית

מממצאי המחקר הכמותי עולה שיש קשר חזק בי" תפיסת הלימודי� 

כ" נמצא שלתפיסת . י� ובי" העצמה אישית והעצמה מגדריתהגבוהי� כמשאב

הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� תרומה גבוהה לניבוי העצמה אישית והעצמה 

שכ" הוא שופ� אור על האמירה , בממצא זה יש משו� חידוש. מגדרית

הזיקה בי" ידע לכוח היא במרכז השיח של פוקו ". ידע הוא כוח"השגורה 

)Foucault, 1980, 1982( ,לדבריו. הטוע" כי כוח וידע אינ� ניתני� להפרדה ,

מופעל באמצעות רעיונות מ<בְני� המקבלי� גושפנקה של אמיתות על ידי  כוח

המובילות את בני האד� , יוצרות ידע ההופ� לנורמות ואמיתות אלו, החברה

שחיי האד� מוגדרי� בו על ידי , בתהלי� זה. לעצב את חייה� על פיה"

מופעל כוח המשעבד את בני האד� , נוצרו מרעיונות מובני�הנורמות ש

הוא ממשי� . כגופי� צייתניי� לאות" מערכות ידע הטוענות לאמת מGחדת

אי" כל אפשרות להפעיל כוח בלא שיהיה מער� מסוי� של ידע קובע : "וטוע"

אנו כפופי� לאמת שהיא הידע . הפועל על יסוד מיזוג זה ובאמצעותו, אמת

ואי" אנו יכולי� להפעיל כוח אלא על ידי יצירת ידע , צעות הכוחהנוצר באמ

  ).Foucault, 1980, p. 93" (שהוא האמת

כי אחד התנאי� לרכישת , הזיקה בי" ידע לכוח מובלעת ג� בהנחה הבסיסית

העצמה הוא מסגרת התייחסות חברתית המציעה מער� לרכישת ידע 

הנחה זו חיזק פרירה ). Parsons, 1991; Spreitzer, 1995, 1996(ומיומנויות 
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)Freire, 1970, 1985(,  הטוע" כי ידע ולמידה הכרחיי� לרכישת העצמה

מודעות לדיכוי , חופש מהגבלות, בהביא� לידי ביטוי חשיבה ביקורתית

שהסמי� את המילה , ג� פוקו. וקידו� תהליכי� חברתיי� ליצירת שוויו"

ה� ב חיוני ומאתגר בעיצוב חיימתאר את הכוח כמרכי ,"כוח"למילה " חיובי"

ובמקו� לטעו" כי מנגנוני הכוח מופעלי� מלמעלה כדי לדכא , בני האד� של

הוא מבקש למקד את תשומת הלב במנגנוני הכוח , שנמצאי� למטה את מי

  ). Foucault, 1980(הנדרשי� לצמיחת ידע וכוח מלמטה כלפי מעלה 

ה בחשיפת הפרקטיקות חדשנות, הזיקה בי" ידע לכוח שנמצאה במחקר זה

" מלמטה למעלה"שמבנות הסטודנטיות שנחקרו כדי להצמיח את כוחותיה" 

מימוש של הידע  – מימושוה התמלאותה, התחברותאת הבאופ" הממחיש 

 המאפשר, כא" ג� תרומתו של שילוב השיטות במחקר. כוח להעצמה –לכוח 

די� להציג את הסיפור שמאחורי הקשר הסטטיסטי בי" תפיסת הלימו

  .הגבוהי� כמשאבי� ובי" העצמה

כי המרואיינות תופסות את האוניברסיטה כמרחב , במחקר האיכותני נמצא

בסיסי כוח (תאורטיי� ומעשיי� , מתוו� בינ" ובי" משאבי ידע אישיי�

שבתהלי� הפיכת� לכוח ה" מאתרות משאבי� אלה ביחס , )והשפעה

אחר כ� ביחס  ,)המחויבות לתפקידי האישה המסורתיי�" (חסרי�"ל

 הואז ה" הופכות משאבי� אל, לתרומת� הפוטנציאלית למילוי החסרי�

 ,Hall(לשלב הראשו" והשני יש תימוכי" בטענתה של הול . לכוח והעצמה

שבתחילת תהלי� ההעצמה הנשי� מזהות את הכוחות הפועלי� , )1996 ,1992

לה ואחר כ� מפתחות אסטרטגיות שונות להתנגדות לכוחות א, בחייה"

בתהלי� זה רכישת העצמה . במטרה להגביר את האוטונומיה בחייה"

השפעה ומימוש הזכויות של , משמעותה השגת משאבי� להעלאת שליטה

נתמכי�  הזיהוי הכוחות הפועלי� וההתנגדות לכוחות אל. נשי� כבני אד�

שנועד , בהגדרת ההעצמה כתהלי� אינטראקטיבי בי" האד� לבי" הסביבה

בבדיקת המשאבי� שהוא , ובי" האד� לבי" עצמו, שוני�להשיג משאבי� 

האופ" שבו ). Rappaport, 1981, 1987; 2002, סד"(זקוק לה� והדר� להשגת� 

  .נרכשת ההעצמה נבח" פחות
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א� הקשר בי" תפיסת הלימודי� הגבוהי� כמשאבי� והעצמה מצביע על 

" פועלות אזי תיאורי המרואיינות אי� ה, קיומו של מנגנו" לרכישת העצמה

במחקר האיכותני נמצא . להעצי� את עצמ" מקני� לו נרא<ת ומשמעות

 יצדמתארי� כ – מימושו התמלאות, התחברות –שלושה ביטויי� שכאמור 

, הביטוי הראשו". להעצמה ,הופכי� משאבי ידע לכוחאי� נרכשת העצמה או 

, כישרו", חוכמה, הערכה עצמית, כגו" ביטחו" עצמי, באיתור מה שדוכא

, כגו", באיתור המשאב המאפשר לתת מענה למה שדוכא, השני. שאיפה וחלו�

השתתפות (ידע חווייתי , )קורסי� שוני� בתוכנית הלימודי�(ידע תאורטי 

בפעולות , השלישי. מחבר או חברה, עזרה או תמיכה ממרצה, )בסדנאות

  .לשאיפות ולחלומות, ובעשייה למע" עצמ" בהתא� למטרות

ה" לכוחות הפועלי� בהקשר ה"  –העצמה כרוכה במ<דעות  רכישת, לסיכו�

ה" למסגרות שבה" נית" להשיג , )לאד� או באד�" (חסרי�"למשאבי� ה

ע� כל היותה סובייקטיבית , באשר לתחושת החוסר במשאבי�. משאבי�

הרי ככל , כפי שהוסבר בדיו" האיכותני, ומשתנה בהקשרי� שוני�

כ� ה" ג� מ<דָעHת , סרות יותר משאבי�שהמשתתפות מזהות או חשות שה" ח

מכא" נובעת . יותר לתרומת� של הלימודי� הגבוהי� כדר� לרכישת העצמה

, "מתחברות"א� משתתפות המחקר מדווחות שה" : השאלה הבאה לדיו"

 ורוכשות העצמה דר� הלימודי�הידע שלה" את  "מממשות", "מתמלאות"

$ בחיי היו�, ו אחרי הלימודי�כיצד ה" מביאות לביטוי העצמה ז, הגבוהי�

   ?יו�

  
  יו
#ביטויי העצמה בחיי היו
: העצמה בפעולה

: שלבי$רכישת העצמה דר� הלימודי� הגבוהי� אצל נשי� היא תהלי� תלת

מגלות מודעות לדיכוי ולפגיעה בזכויותיה" ומזהות את ה" בשלב הראשו" 

, לדיכויבשלב השני ה" מפתחות אסטרטגיות להתנגדות ; הכוחות המדכאי�

בעת הלימודי� , בשלב השלישי; הבאות לידי ביטוי בבחירה בלימודי� גבוהי�

ה" הופכות לסוכנות של עצמ" על ידי רכישת משאבי� , עצמ� או בסופ�

ובאמצעות� ה" אמורות להשיג , חברתיי� או קהילתיי�, מקצועיי�, אישיי�
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במודל  תהלי� זה אושש במלואו במחקר האיכותני וג�. שליטה על חייה"

אי� הופכות המשתתפות , עתה מתעוררת השאלה. שנמצא במחקר הכמותי

להעצמה שיש  –את הכוחות והמשאבי� שרכשו בלימודי� להעצמה בפעולה 

  . יו�$לה ביטויי� בחיי היו�

שאלה זו עוד מתחדדת לאור הדיווחי� על תרומתה החלקית בלבד של 

הדתית ובחברה ההשכלה הגבוהה להעצמת" של נשי� בחברה היהודית 

, משכילות ככל שיהיו, מוצגת הטענה כי נשי� ערביות .הערבית בישראל

בסופו של דבר נאלצו לחזור לתפקיד" המשפחתי הנורמטיבי על פי הדת 

; 2005, חידר(בעקבות הלח, החברתי והנורמות המסורתיות , והמסורת

Gorkin & Othman,1996 .(שחלו כי השינויי� , כמו כ" מוצגת מסקנת מחקר

בשני העשורי� האחרוני� במעמדה של האישה הערבייה בישראל ה� שינויי� 

שמקור� במגמות כלכליות יותר מאשר שינויי� איכותיי� של , כמותיי�

, יחיא$'חאג(תפיסות ועמדות לשינוי מעמדה של האישה בתו� המשפחה 

לגברי� המסורת : "ובמילותיה של אחת המרואיינות במחקר הנוכחי). 1994

מחקר אחר מתאר ". כי יש לה� הכל מוכ" כשה� חוזרי� הביתה, שנה נוחההי

לימודי האישה נתפסי� . יחס אמביוולנטי להשכלת נשי� בחברה הערבית

יותר כאמצעי להשגת מטרה חומרית ואינ� מעידי� על תהלי� של שינוי 

שנשי� ערביות בתו� לימודיה" נמצאות בלחצי� חברתיי� , יוצא מכ�. ערכי�

בכל תחו� ומנסות לתמר" בי" רצונותיה" לבי" מוסכמות החברה כמעט 

  ). 2003, רינאוי(

ג� כא" ההשכלה . דיווחי� דומי� הופיעו אצל יהודיות דתיות משכילות

הגבוהה משאירה אות" לכאורה באותו מקו� שה" היו בו בטר� יצאו 

לומדי� גמרא ונהני� ממעמד של בני  במגזר זהבעוד הגברי� . ללימודי�

על פי אמות המידה הרווחות , ולכ", לנשי� אי" גישה לתכני� אלה, ורהת

, )1998, 1993, אלאור(ה" אינ" יכולות להיחשב למשכילות , זובאוכלוסייה 

$ נפתלי( בהובכל מקרה ה" נתפסות על פי המחויבות לתפקידי� המסורתיי� 

תפקידי� אלה אותרו בסעי) הראשו" של הדיו" כחוסר ). 2005, מצרי

, א� כ� הוא הדבר. המניע מלכתחילה את כל תהלי� ההעצמה, אבי�במש
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כיצד באה לידי ביטוי ההעצמה שנרכשת בלימודי� בפעולות ובמעשי� בחיי 

  ?יו�$היו�

מממצאי המחקר הכמותי עולה כי תרומתה של תפיסת הלימודי� הגבוהי� 

כמשאבי� לניבוי העצמה אישית ולניבוי העצמה מגדרית משמעותה ההכרה 

בשאלו" המחקר בא . כולת להפו� משאבי ידע לכוח ומשאבי כוח להעצמהבי

הדבר לידי ביטוי בהיגדי� שה� מעי" הצהרת כוונות להעצמה בפעולה כגו" 

הלימודי� נותני� את "; "הלימודי� נותני� לי את הקול והשפה להשפיע"

אני מסוגלת לייש� אסטרטגיות שלמדתי "; "הידע והכוח לפעול למע" הכלל

תימוכי" למימוש כוונות אלו ". ניברסיטה להעלאת המודעות לעצמיבאו

העצמה  –מועדפי�  נמצאו במחקר האיכותני בשני סוגי� של סיפורי העצמה

בפעולה המתורגמת לעשייה במרחב הציבורי בתחו� המקצועי והפוליטי 

  . בזוגיות ובאמה<ת, והעצמה בפעולה המתורגמת לעשייה במרחב הפרטי

יישומיה במחקר ות על העצמה במחקר הכמותי ומתיאור מהצהרת הכוונ

המשתתפות . תמונה מלאה הממחישה כיצד זה קורההאיכותני מצטיירת 

סיפרו לי שלמרות שאני אלמד : "יודעות מה צפוי לה" בתו� הלימודי�

בסו) אהיה ג� אמא ג� , כלו�, כלו�, לא יעזור לי כלו�, באוניברסיטה

למרות שיתפתחו ויקבלו תואר , למרות שילמדו, הנשי� בכפר שלנו... מטפלת

א� מכיוו" שבדיוק כלפי הסדרה מגדרית זו ". בסו) ה" יולדות ואמהות, שני

ה" עושות במהל� , שהתבטאה בפנייה ללימודי� הגבוהי�, מכוונת התנגדות"

הלימודי� באוניברסיטה פעולות שנועדו להעצי� את עצמ" ולהכשיר את 

כלומר מתו� הכרה , מודע ומושכל כשה" מועצמותעצמ" להתמודד עמה באופ" 

היו� אני יודעת שאלה הנורמות שלי ואני : "ביכולותיה" ובכוחותיה", בערכ"

ככה תחושת ! תפיסת עצמי שאני שולטת... אבל בתפיסה שונה, אמשי� את"

  ". שאני בוחרת בעצמי ולא את� שבחרת� לי, שליטה, שליטה

רכשו במהל� הלימודי� לתכלית תיעול המשאבי� שנ, מנקודת מבט זו

היא היא המשמעות של העצמה  –והשגת תכלית זו באמצעות� , מסוימת

העצמה בפעולה ממלאת אפוא תפקיד משמעותי בחייה" ובחיי . בפעולה

היא ג� דוחפת לשינוי וג� מווסתת : וא) יש לה תפקיד מאז", הסובבי� אות"
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מי" 'מחקרה של בנגלהובלת שינוי מאוז" ומווסת יש תימוכי" ב. אותו

)Benjamin, 1997( , שבח" את השפעות החשיפה לידע מסוגי� שוני� על

שככל שהחשיפה לידע , החוקרת מצאה. דעותיה" ודפוסי חייה" של הנשי�

כ� היא הובילה להתפתחות אישית משמעותית יותר , היתה גבוהה יותר

� אלה כי ממצאי, במסקנות המחקר נטע". וליותר שינויי� בתו� המשפחה

, וכי א) על פי שה� מתרחשי� בבית פנימה, מצביעי� על שינויי� פוליטיי�

   .ה� מביאי� לשינוי מער� הכוחות בחברה כולה

, המייצגת שינוי מותא� למציאות תרבותית נתונה, תימוכי" להעצמה בפעולה

המרואיינות בו ). 2000(ערא) $אפשר למצוא ג� במחקר" של הרצוג ובדר

ה" , ה" תופסות את רכישת ההשכלה והמקצוע כשינוי עמוקדיווחו שא� כי 

עצ� "וכאשר " לנופ) דגל"מעדיפות לעשות את השינוי בדרכ" המתונה מבלי 

 435(המשתתפות במחקר הנוכחי ). 32' עמ" (העשייה היא המרידה

פירטו את חוויית ההעצמה ואת משמעותה בעבור"  32שמתוכ" ) סטודנטיות

חולקו לשלוש קבוצות על פי , ת להעצי� את עצמ"ואת האופ" שבו ה" פועלו

כפי , שכל אחת מבטאת באופ" שונה העצמה בפעולה, הדמויות שה" מייצגות

  . שמתואר בסעי) הבא

  
  שלוש דמויות של העצמה בפעולה

שונות מאוד זו מזו ברקע  –כול" מרשימות ובעלות עוצמה  –המשתתפות 

 דמותו את הדת וג� בבתפיסת" את הלאו� א, במצב האישי, המשפחתי

בשינוי שאליו שואפת דמות זו ובאופ" שהיא , המייצגת העצמה בפעולה

נוצרה על בסיס שני , שהיא ייצוג של המשתתפת, הדמות. מובילה את השינוי

ובעקבות ניתוח , המחקר האיכותני והמחקר הכמותי –מקורות מידע 

, מייצגת נפרדותאחת : נוצרו שלוש דמויות מייצגות. הנתוני� ומת" פרשנות

ה" יוצגו להל" זו אחר זו תו�  .אחת מייצגת השתלבות ואחת מייצגת מנהיגות

   .אזכור הקולות מארבע הקבוצות שכל אחת משתייכת אליה

מייצגת קולות של שמונה  – דמות של העצמה בפעולה המייצגת נפרדות

 תשע –דתי $דתיות ומרואיינת אחת מהזר� הלאומי$מרואיינות יהודיות לא
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דמות זו מאופיינת בציפייה שביחסי הגומלי" ע� האחרי� ה�  .משתתפות

בנפרדות הכוונה לזכות" לחיות את חייה" כפי שה" . יכירו בה כבאד� נפרד

לשוויו" במערכות יחסי� זוגיות ובציפייה להמשי� ולממש את , מוצאות לנכו"

ל" העצמה בפעולה באה לידי ביטוי אצ. עצמ" בקריירה ובחיי� האישיי�

, לנהל משא ומת", ביכולת למצוא את המילי� הנכונות כדי להשמיע את קול"

יותר מאשר ... היו� אני יודעת להגיד מה אני רוצה: "לקבל החלטות ולבצע"

להגיד בקול ר� וג� ! לא להתבייש שישמעו אותי... ידעתי לפני שלוש שני�

ושוב ... המילהלהגיד את ... 'זה מתאי� לי זה לא מתאי� לי' ,להגיד לעצמי

באמת חשוב לי להגיד שאני מאוד מקווה שא� לא יהיה לי טוב אני אדע 

לפחות ... לקו� וללכת ולא למשו� ג� מבחינת עבודה ג� מבחינת זוגיות

  ".וזה לדעתי התקדמות, להגיד מה לא מוצא ח" בעיני

מייצגת את קולותיה" של  – דמות של העצמה בפעולה המייצגת השתלבות

 –דתייה אחת ושש ערביות דתיות $ערבייה לא, ות דתיות לאומיותשתי יהודי

דמות זו מאופיינת במודעות גבוהה לעוצמותיה הפנימיות א� . תשע משתתפות

השינויי� שהיא מובילה נועדו לשמר את אורחות . חשוב לה להפנימ" ולהצניע"

 ולכ" היא משתדלת לגלות רגישות גבוהה לערכי�, חייה וחיי הסובבי� אותה

נשי� : "דתיי� ומסורתיי� בד בבד ע� רגישות גבוהה ומודעות לזכויות שלה

ה" יוצאות לעול� העבודה , ה" אקדמאיות! בציבור החרדי מאוד מאוד חזקות

אבל ה" שומרות על האיזו" , נכו" שה" מתקדמות ומתקדמות, ונפתחות

ה" מאוד חזקות כי ה" נותנות מקו� לעול� הגברי ... במשפחה ובציבור

העצמה בפעולה אצל דמות זו משמעותה יצירת איזו" עדי" בי" הדת ". הדתיו

מתו� הבנה כי הדר� הנכונה להוביל שינוי הוא להשתלב  –לבי" החיי� עצמ� 

  . בשיח הדתי והפטריארכלי ולא לצאת נגדו

מייצגת קולות של יהודייה  דמות של העצמה בפעולה המייצגת מנהיגות

דתיות ושתי $שבע ערביות לא, ודיות חרדיותארבע יה, לאומי$מהזר� הדתי

דומיננטית יותר משתי קודמותיה  דמות זו. משתתפות 14 –ערביות דתיות 

היא מכירה . מרדנית וכריזמטית, היא לוחמת. ומאפיינת את רוב המרואיינות

בעוצמות שלה ומשתמשת בה" ג� כדי לשמש מודל וג� להובלת שינוי מותא� 
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ור על גבולות ברורי� בינה לבי" התפקיד המסורתי היא מקפידה לשמ. ומאוז"

וחשוב לה מאוד שהאחרי� בחייה יבחינו , הנכפה עליה בהקשר של דת ולאו�

אני קוד� כל ב" : משמעי וברור$המסר שלה הוא חד. בה בנפרד מהתפקיד

מתו� תפיסה זו היא בוחרת בתפקיד הנשי . אד� ורק אחר כ� בת זוג וא�

דמות זו עושה שימוש במילי� רכות של . אותו ומחליטה מתי ואי� למלא

היא עושה זאת ". לאט לאט לימדתי", "לתוכו] את השינוי[חילחלתי : "שינוי

מה שלומדי� : "ברגישות ומתו� מודעות שלכל דבר יש העיתוי שלו, במתינות

א� זה , א� זה יהיה בבית, מי שלומד תמיד יש לו רווח –לא מפסידי� 

דמות זו מאופיינת ". עד שתגיע העת המתאימהשומרי� את זה , בחברה

בשימוש בדרכי� של גישור ומשא ומת" וברגישות , בחיפוש אחר שביל הזהב

  : גבוהה לאורחות חיי� ולתרבות

ויש לי זהות מגובשת ויכולת ... עכשיו אני מגיעה ע� הדמות החדשה שלי

, ערכיהל, לאמונות שלי ובמקביל לחברה, לצרכי� שלי, גישור והבנה לעצמי

ודר� ביניי� כדי לגרו� לשינויי� ולסייע ' שביל זהב'לחשיבות של מציאת 

ואני ... לחברה יותר מתקדמת ומפותחת במוב" של העצמה ולא של מרדנות

כאקדמאי� שכ" עברנו תהלי� ! יודעת שזה עניי" של תהלי� אבל אי" מנוס

החוויה  שהעניקה לנו וכ" עברנו דברי� חדשי� א� לא נעז להעביר את מה

אני מדברת על ערכי� שאני רוצה שימשיכו בחברה ? אז מי כ"... הלימודית

אני רוצה לאחד את מה שלמדנו ע� ... לדוגמה ער� הכבוד למבוגרי�, שלנו

הערכי� היוקרתיי� של החברה שלנו יחד וליצור איזשהו שינוי מב<קר 

ני רוצה וזה המקו� שא! זה מה שאני רוצה, שיקד� ויפתח את החברה שלנו

  .בישראל ובכל מקו�, בחברה שלי, בחיי� שלי, שיהיה לי בעול�

ה" פונות , ויתרה מזו, נשי� חוות העצמה דר� הלימודי� הגבוהי�, לסיכו�

המסר שלה" . במטרה מודעת לרכוש העצמה, ללימודי� כסוכנות לעצמ"

קוד� כל ראו אותי כב" אד�  –לעוצמותיה" ולהעצמת" הוא , כסוכנות לעצמ"

ומתו� תפיסה זו ה" בוחרות בתפקיד הנשי ומחליטות מתי ואי� למלא  –

אלא מתו� הבנה ששינוי עמוק " אנטי"ה" בוחרות בדר� זו לא כ. אותו

" מעבירות אותו הלאה"וה" אלו ש, בנורמות ובאורחות חיי� תחילתו בה"

כדי לעשות זאת על . ובסופו של דבר לחברה שבה ה" חיות, לבני זוג" ולילדיה"
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סלקטיביות נמוכה בעת תהלי� גיבוש זיכרו� 


  תת להפרעהרגישות מופח: מוטורי בילדי

  יפה ואבי קרני$אסתר עדי, שושי דורפברגר
  

הא� ילדי� טובי� ממבוגרי� בלמידת מיומנויות ושימור" 
יכולת של  הבניסוי המדווח להל" נעשתה השווא? בזיכרו"

 –ביצוע רצ) של תנועות אצבעות  –למידת מיומנות מוטורית 
רכו בניסויי� בבני אד� ובבעלי חיי� שנע. $17ו 12, 9בקרב בני 

בשני� האחרונות נמצא שלוח הזמני� ללמידת מיומנויות 
שונות הוא מאפיי" חשוב של למידת מיומנויות והרגלי� 

ניסויי� אלה תומכי� בהשערה כי ). יצירת זיכרו" פרוצדורלי(
קיי� רפרטואר מוגבל של מנגנוני� מוחיי� ליצירת זיכרו" 

. הוכי הוא הקובע את קצב הלמיד, טווח$ פרוצדורלי ארו�
כי מנגנוני� אלה ה� מנגנוני , נוספת שהועלתה היא השערה

המשמשי� בסיס ללמידת , שתמרו מגיל צעירהלמידה ש
אי" נתוני� השוואתיי� , ע� זאת. מיומנויות ג� בבגרות

, הבוחני� א� בהינת" אותה המטלה ואותה התנסות לימודית
יתרחש תהלי� למידה זהה אצל ילדי� בגילי� שוני� ואצל 

אחד המאפייני� של למידת מיומנויות הוא קיומו . י�מבוגר
של מרווח זמ" קריטי שבו אמור להתגבש הזיכרו" למטלה 

כאשר ). memory consolidation(מרווח גיבוש הזיכרו"  –הנלמדת 
שנגרמת על ידי לימוד ) interference(נבחנה מידת ההפרעה 

נה נמצא דפוס שו, מטלה חדשה בזמ" שבו חל גיבוש הזיכרו"
לפני גיל ההתבגרות , של ביצוע המטלה יממה לאחר שנלמדה

לפני גיל ההתבגרות נמצא שיפור מובהק בקרב . ואחריו
, לעומת זאת. הנבדקי� בביצוע שתי המטלות שנלמדו

הנבדקי� הבוגרי� הראו רווחי� מאוחרי� בביצוע המטלה 
הבדל . שנלמדה אחרונה א� לא בזו שנלמדה תחילה

למידה בתנאי הפרעה עשוי להצביע על התפתחותי ביכולת ה
גמישות מוחית בגילי� הצעירי� וכ" על השפעת המטלה 

  . שנלמדת האחרונה בקרב קבוצת הבוגרי�
  

  רקע תאורטי
  

ללמידת מיומנויות מוטוריות ותפיסתיות אפשר להתייחס בהקשר של שתי 

מערכת הזיכרו" הדקלרטיבי ומערכת הזיכרו" , מערכות זיכרו" דיכוטומיות

. שלכל אחת מה" מאפייני� התנהגותיי� ובסיס נירוביולוגי שונה, הפרוצדורלי
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ועוסק , "מה"ה, הזיכרו" הדקלרטיבי כולל את הידע על התוכ" הנלמד

הזיכרו" הפרוצדורלי כולל את הידע על . בזיכרונות של אירועי� ושל עובדות

תייחס זיכרו" זה מ. ועוסק בזיכרונות הקשורי� ללמידת מיומנויות" אי�"

לידע שאי אפשר לדווח עליו באופ" מילולי והמתבטא באמצעות ביצוע 

כדוגמת ביצוע משופר של מטלה בעקבות התנסות קודמת , התנהגותי

בניגוד ללמידה דקלרטיבית שעשויה להתגבש כתוצאה . והצטברות של ניסיו"

הדורשת , הלמידה הפרוצדורלית היא למידה אטית, מהתנסות אחת ויחידה

והשפעותיה ניכרות במסגרת זמ" של שעות , )התנסויות חוזרות(רבות חזרות 

הערכת טיב הלמידה ). Brown & Robertson, 2007; Karni, 1996(וימי� 

בתהלי� . מהירות הביצוע ודיוק הביצוע: הפרוצדורלית כוללת שני מדדי�

כלומר זמ" הביצוע , רכישת המיומנות משתפר הביצוע בעבור שני מדדי� אלה

  ). המטלה מבוצעת פעמי� רבות יותר(והדיוק בביצוע המטלה עולה , דיור

ממצאי מחקרי� התנהגותיי� שבחנו את יכולת הלמידה בקרב מבוגרי� העלו 

כי שיפור ניכר בביצוע הוא אחד המאפייני� הבולטי� בעת אימו" במטלות 

ולאחרונה ג� קוגניטיביות , תפיסתיות, מוטוריות –פרוצדורליות שונות 

השיפור הראשו" הוא שיפור מהיר ). Hauptmann & Karni, 2002וגמה לד(

שיש , המתרחש בתו� פגישת אימו" )ודיוק הביצועהביצוע מבחינת מהירות (

$ בניסוי הנוכחי הנבדקי� ביצעו יותר מ(חזרות מרובות על אותה המטלה בה 

פעמי� רצ) תנועות אצבעות שנלמד בתחילת הפגישה הראשונה שהוגדרה  100

שיפור נוס) בביצוע הוא שיפור מאוחר מבחינת מהירות ). פגישת אימו"כ

יו� לאחר פגישת האימו" ומבלי , ודיוק בעת ביצוע חוזר של המטלה

בתנאי� זהי� לתנאי� של שלב רכישת המיומנות , שהתקיי� אימו" נוס)

)Korman, 2003 .(שהתרחשו במהל� פגישת אימו" , שיפורי� אלה בביצוע

ובילו לביסוס לוח זמני� לרכישת מיומנויות פרוצדורליות ה, ובעקבותיה

שלב של למידה : לוח זמני� זה מורכב מכמה שלבי למידה. בקרב מבוגרי�

שלב סמוי של גיבוש זיכרו" המתרחש לאחר האימו" ושלב של למידה , מהירה

השלב הראשו" הוא שלב מהיר . אטית מצטברת בי" האימוני� הבאי�

, שלב זה. ל המטלה הנלמדתעהכולל חזרות מרובות המתרחש במהל� אימו" 
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, )fast learning, within session gains(המכונה שלב הלמידה המהירה 

מתקיי� רק בעבור מיומנות חדשה ומעיד על קבלה של יכולת חדשה של 

מעבר , למיומנות החדשה) adaptation(המערכת ועל הסתגלות תפקודית 

שלב הלמידה המהירה מאתחל שלב ). Karni et al., 1998(למיומנויות קודמות 

המתרחש , )memory consolidation(הנקרא שלב גיבוש הזיכרו" , סמוי, שני

 ,.Karni & Sagi, 1993 ; Korman et al(לאחר האימו" ונמש� שעות אחדות 

גיבוש זה של הזיכרו" הוא לטווח ארו� וייחודיותו בכ� שהוא מביא ). 2003

ג� , מעבר לשיפור שהושג בשלב הלמידה המהירה, טלהלשיפור בביצוע המ

תלוי  ,)delayed gain( המכונה שיפור מאוחר, שיפור זה. ללא כל אימו" נוס)

ובאופ" , אבל ג� בשינה) שלב הלמידה המהירה(במידת התרגול בשלב האימו" 

כללי בתהליכי� סמויי� המתרחשי� במערכת העצבי� בשעות ובימי� 

 Hauptmann, Reinhart, Stephan & Karni, 2005; Karni et(שלאחר התרגול 

al., 1998 .( מרווח זמ" קריטי בי"  ההשערה בדברמחקרי� אלה ג� חיזקו את

  . כדי שהמיומנות האחרת לא תפגע בלמידה ,רכישת מיומנות אחת לאחרת

כאשר מתבצע תהלי� של למידת מיומנות נחו, מרווח זמ" קריטי שבו אמור 

כדי שלימוד מטלה אחת לא יופרע בעקבות לימוד , לכ". להתגבש הזיכרו"

. מוטב שבמרווח זמ" זה לא תתקיי� רכישת מיומנות נוספת, המטלה האחרת

מגיעה ממחקר שבו נבחנה ההשפעה של מרווחי הזמ" בי" מטלות כ� לתמיכה 

ממצאי המחקר ). Brashes-Krug et al., 1996(שונות לבי" איכות הביצוע 

 ,שנלמדה מיד לאחר אימו" מוטורי, שמטלה מוטורית דומהמצביעי� על כ� 

פגעה ביכולת גיבוש הזיכרו" של המטלה הראשונה שנלמדה ומנעה את 

לא ניכר שיפור מאוחר בביצועה של . הופעת� של רווחי אימו" מאוחרי�

המטלה הראשונה שעליה אומנו הנבדקי� כאשר נערכה השוואה בי" הביצוע 

, כלומר. שונה ובי" הביצוע יממה לאחר האימו"בסיו� פגישת האימו" הרא

למידת המטלה השנייה הפריעה בתהלי� גיבוש הזיכרו" של המיומנות 

השיפור . )interference( תופעה זו נקראת הפרעה. המוטורית שנלמדה ראשונה

המאוחר והשימור של היכולת הנלמדת אינ� מתקיימי� א� בשעות 
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למשל (הפרעה כזאת . ה ללמידההראשונות שלאחר האימו" קיימת הפרע

כנראה פוגעת בתהליכי� המתרחשי� ) למידה או ביצוע של מטלה נוספת

). Balas et al., 2007(אחראי� לגיבוש הזיכרו" הבמערכת העצבי� המרכזית ו

בקרב מבוגרי� נמצא כי הפרעה לגיבוש הזיכרו" עשויה להתרחש רק בחלו" 

מצא כי שש שעות מתו� האימו" זמ" מוגבל יחסית לאחר תו� האימו" וכ" נ

  ). Brashers-krug et al., 1996(מפני הפרעה " מחוס""הזיכרו" 

קיומו של לוח הזמני� ללמידת מיומנויות פרוצדורליות שתואר לעיל עורר את 

ההשערה כי קיי� רפרטואר מוגבל של מנגנוני� מוחיי� ליצירת זיכרו" 

וכי הוא הקובע את , )גניטיביתפיסתי או קו, מוטורי(טווח $פרוצדורלי ארו�

 Karni & Bertini, 1997; Karni et(ולא רק המטלה כשלעצמה , קצב הלמידה

al., 1998 .(נוספת שהועלתה היא כי מנגנוני� אלה ה� מנגנוני למידה  השערה

וה� , מתקופות התפתחות מוקדמות של החיי�, דהיינו, שתמרו מגיל צעירהש

אי" , ע� זאת. Karni, 1996)(ג� בבגרות  המשמשי� בסיס ללמידת מיומנויות

נתוני� השוואתיי� הבוחני� א� בהינת" אותה המטלה ובתנאי אותה 

על פי השלבי� שתוארו (יתרחש תהלי� למידה זהה ) אימו"(התנסות לימודית 

בילדי� בגילי� שוני� בהשוואה ) לאחרונה בלמידת מיומנויות במבוגרי�

  . למבוגרי�

  

  השיטה
  

  חקר אוכלוסיית המ

. 17ובני  12בני , 9בני : ילדי� משלוש קבוצות גיל 62בניסוי הראשו" השתתפו 

קבוצת בני ). בני� $11עשר בנות ו(' תלמידי כיתה ג 21כללה  $9קבוצת בני ה

כללה  $17קבוצת בני ה). בני� $11עשר בנות ו(' תלמידי כיתה ו 21כללה  $12 ה

   ).עשר בנות ועשרה בני�(א "תלמידי כיתה י 20

' תלמידי כיתה ג 16כללה  $9קבוצת בני ה. ילדי� 54בניסוי השני השתתפו 

תשע (' תלמידי כיתה ו 19כללה  12קבוצת בני ). שמונה בנות ושמונה בני�(
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תשע בנות (א "תלמידי כיתה י 19כללה  17קבוצת בני ). בנות ועשרה בני�

  ). ועשרה בני�

מצב בריאותי , ית ימניתהתנאי� להשתתפות הנבדקי� היו דומיננטיות ידנ

לקות למידה או הפרעת , מחלת שרירי�, תקי" ובמפורש שלילת מחלת שלד

והוריה� של כל המשתתפי� , המחקר אושר על ידי משרד החינו�. קשב

  . אישרו בכתב את הסכמת� להשתתפות ילדיה� בניסוי

  
  כלי המחקר

אופ" הניסוי התבצע ב. המטלה היא רצ) של תנועת אצבעות כנגד הבוה"

יחידני כאשר הנבדקי� שכבו על גב� כאשר כ) יד� השמאלית מעל החזה 

מצלמה . כ� שבמהל� האימו" אי" משוב ראייתי, וראש� הופנה כלפי מעלה

הנבדקי� התבקשו . המכוונת ליד השמאלית תיעדה את ביצוע המטלה

להפגיש בי" אגודל יד שמאל לבי" כל אחת מאצבעות כ) יד� השמאלית ברצ) 

כמה שיותר פעמי� בזמ" ) 1איור , מתו� שני רצפי� אפשריי�(וקבוע  מסוי�

לא נמסר לנבדקי� מידע לגבי שגיאות בביצוע . באופ" מהיר ומדויק, קצוב

ביצוע המטלה נמדד לאחר שהבודקת וידאה כי המשתתפי� . בעת האימו"

הנבדקי� למדו מחצי , בעת הניסוי. ידעו לבצע את הרצ)הבינו את המטלה ו

  .'את רצ) בי� וחצי' ) אאת רצ

  
  מספור אצבעות כ+ היד : 1איור 

  

   4, 1, 3, 2, 4: 'רצ) א

   4, 2, 3, 1, 4: 'רצ) ב
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  'בחינה א 

  שעתיים  שעות 24

 

  שעתיי
  שעות 24  

  הרצפי
 בחינת שני  'אימו� ב  'אימו� א

  מהל� המחקר

לצור� בחינה של , הניסוי הראשו" כלל שלושה מפגשי� שנערכו בימי� עוקבי�

שישה שבועות לאחר תו� . שלב הלמידה המהירה ושלב גיבוש הזיכרו"

במפגש הראשו" . מפגש נוס) לבחינת שימור הזיכרו" לטווח ארו�האימו" נער� 

שניות כל  30בני ) יחידות מדידה(בלוקי�  20אימו" זה כלל . נער� האימו"

כדי לבחו" את יכולת הלמידה המהירה מבחינת מהירות הביצוע ומידת . אחד

הושווה הביצוע הממוצע של ארבעת הבלוקי� הראשוני� בפגישת , הדיוק

שעות לאחר תו�  24. לביצוע הממוצע בארבעת הבלוקי� האחרוני�האימו" 

התבקשו המשתתפי� הייתה פגישה נוספת ובה פגישת האימו" הראשונה 

לצור� בחינת יכולת . לבצע ארבעה בלוקי� של רצ) תנועות האצבעות שנלמד

גיבוש הזיכרו" הושווה הביצוע הממוצע של ארבעת הבלוקי� האחרוני� 

. ביצוע של ארבעת הבלוקי� שבוצעו בפגישה השנייהבפגישת האימו" ל

בי" , המשתתפי� התבקשו שלא לחזור ולהתאמ" על הרצ) בזמנ� הפנוי

שעות וכ" שישה שבועות לאחר תו� האימו" נבחנה יכולת  48. פגישות הניסוי

  . באמצעות ביצוע של ארבעה בלוקי� –שימור הזיכרו" לטווח ארו� 

על מנת לבדוק את השפעת ההפרעה על , עוקבי� הניסוי השני נער� בשני ימי�

וכעבור שעתיי� , במפגש הראשו" נער� האימו" על הרצ). מהל� הלמידה

א� הרצ) הנלמד ). רצ) ההפרעה(מתו� האימו" חל אימו" על הרצ) ההפו� 

הרצ) ההפו� הוא רצ) , )לתיאור הרצפי� הנלמדי� 1ראו איור (' היה רצ) א

 24במפגש שנער� . 'הרצ) ההפו� הוא רצ) א', ב א� הרצ) הנלמד היה רצ). 'ב

וכ" , נבדק הביצוע של הרצ) המקורי שנלמד) 2איור (שעות מתו� האימו" 

  .הביצוע של הרצ) ההפו�

  מהל� הניסוי השני: 2איור 
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  תוצאות
  

ושימור  הזיכרו" יכולת גיבוש, בניסוי הראשו" נבחנו יכולת הלמידה המהירה

השוואת . ללמידה הפרעה ללא $17 ו 12, 9 בני קרבהזיכרו" לטווח ארו� ב

מהירות הביצוע ומידת דיוק הביצוע התבצעה באמצעות שני מבחני אנובה 

)ANOVArm ( 3למדידות חוזרות במבנה של )$17ו 12, 9בני : קבוצות גיל 

סו) , תחילת פגישת האימו": נקודות הזמ"( x 4) השוואה בי" נבדקי�, שני�

השוואה בתו� , שעות לאחר סיו� פגישת האימו" $48ו 24, פגישת האימו"

מובהק במספר הרצפי� הממוצע שבוצע בארבעת  שיפור נמצא). נבדקי�

וכ" ירידה ) F(2,177)=273.93, P<.001$עלייה במהירות(המדידות השונות 

נוס) ). F(2,177)=18.09, P<.001שיפור במידת הדיוק (מובהקת במספר הטעויות 

 F(2,59)=42.1, P<.001; F(2,59)=6.01, P<.001(ובהק של גיל על כ� נמצא אפקט מ

ללא אינטראקציה מובהקת בי" קבוצת הגיל לשיפור ) מהירות ודיוק בהתאמה

 שלבי שני התקיימו בניסוי שנבדקו הגיל קבוצות שלוש בכל. במדידות השונות

 בזמ" מובהק שיפור חל האימו" בעת –המהירה  הלמידה שלב. א: הלמידה

 כלומר, )3 ראו איור, within session gains ,Fast learning( המטלה ביצוע

נמצא עלייה , בהשוואה של ממוצע הביצוע בתחילת פגישת האימו" ובסופה

 ,F(1,59)=171.15( שניות 30 של בלוק שבוצע בכל במספר החזרות מובהקת

P<.001 , איור(3a "הטעויות מובהקת במספר נמצאה ירידה וכ )F(1,59)=12.18, 

P<.001 ,3 איורb .(נצפה האימו" תו� לאחר שעות 24 $ הזיכרו" גיבוש שלב. ב 

 במספר ושיפור ג�, )F(1,59)=156.27, P<.001(המטלה  ביצוע בזמ" נוס) שיפור

 הגיל קבוצות בכל דומה באופ" חל השיפור. )F(1,59)=5.07, P<.05(השגיאות 

ושישה שבועות לאחר תו�  האימו" מתו� שעות 48, נוס) יו� לאחר ג� ונשמר

  .האימו"

 שנמדדה הביצוע מהירות לגבי הראשו" הניסוי תוצאות את מציג 3 איור

 באופ"). 3b( טעויות בבלוק ומספר בבלוק נכוני� רצפי� מספר באמצעות

 רצפי� יותר ביצעו (�) $17ה בני. הגיל ע� משתפר הביצוע, וכצפוי, אבסולוטי
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 מאשר רצפי� יותר ביצעו והאחרוני�, (�) $12 ה בני מאשר ניסוי בלוק בכל

   ).�( $9 ה בני

  
  תוצאות הניסוי הראשו� : 3איור 
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תחת  $17ו 12, 9בניסוי השני נבחנה מידת גיבוש הזיכרו" המוטורי בקרב בני 

לימוד : מבנה הניסוי ששימש להפרעה זו היה. השפעה של הפרעה ללמידה

שעות  24בחינת שני הרצפי� לימוד רצ) ב לאחר הפסקה של שעתיי� ו, רצ) א

כל פגישת אימו" נערכה באופ" דומה ). 2ראו איור (לאחר תו� האימו" הראשו" 

. שניות 30בלוקי� של  20כלומר כללה , לפגישת האימו" בניסוי ללא הפרעה

באמצעות , יכולת גיבוש הזיכרו" נמדדה בכל אחד משני הרצפי� בנפרד

ת האימו" לארבעת הבלוקי� השוואת ארבעת הבלוקי� האחרוני� בפגיש

ההשוואה נעשתה בהתאמה לרצ) (שעות לאחר תו� האימו"  24שבוצעו 

מבנה הניסוי הדומה תוכנ" כדי לאפשר השוואה של ). הנלמד ולרצ) ההפו�

גיבוש הזיכרו" ללא הפרעה ללמידה לגיבוש הזיכרו" תחת השפעתה של 

). ANOVArm(ההפרעה ללמידה באמצעות מבח" אנובה למדידות חוזרות 

ללא : מערכי ניסוי( 2מבנה המבח" הסטטיסטי שימש לכ� היה מבנה של 

) שני� $17ו 12, 9בני : קבוצות גיל( x 3) הפרעה ללמידה ותחת הפרעה ללמידה

x 2 )"שעות לאחר פגישת האימו" $24ו, סו) פגישת האימו": נקודות הזמ .(

י" מערכי נמצאה אינטראקציה מובהקת מבחינת מדד מהירות הביצוע ב

 tממצאי מבחני ). F(2,110)=6.82, P<.05(קבוצות הגיל ונקודות הזמ" , הניסוי

, למדגמי� מזווגי� שנערכו לכל קבוצת גיל בנפרד הסבירו אינטראקציה זו

מכיוו" שבאופ" מפתיע נמצא שיפור מובהק מבחינת רווחי אימו" מאוחרי� 

:  $9בני ה(ה ללמידה בשתי קבוצות הגיל הצעירות במער� הניסוי שכלל הפרע

t(15)= 5.59, P<.001 ,$12 בני ה :t(18)= 4.39, P<.001 ( ללא כל שינוי במספר

. באופ" דומה למער� הניסוי שבו לא התקיימה הפרעה ללמידה, השגיאות

השיפור המובהק בקרב שתי קבוצות הגיל הצעירות מעיד על עמידות הלמידה 

הלמידה הופרע ונצפתה רגישות  תהלי� $17בקרב בני ה, לעומת זאת. להפרעה

בדומה לממצאי ממחקרי� קודמי� שבחנו , להפרעה על ידי רצ) הפו�

הרגישות להפרעה התבטאה בביצוע מופחת ). Korman et al., 2003(מבוגרי� 

במער�  $17בהשוואה לביצוע� של בני ה, יממה לאחר סיו� פגישת האימו"

יכרו" נראה כי ביצוע� של בני מבחינת גיבוש הז. הניסוי ללא ההפרעה ללמידה
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 ,t(19)=6.74(השתפר באופ" מובהק רק במער� הניסוי ללא ההפרעה  $17 ה

P<.001 ( ולא נמצא שיפור מובהק במער� הניסוי בו ניתנה הפרעה ללמידה

)t(18)=1.70, P=.11 .(  

  
  תוצאות הניסוי השני: 4איור 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  
, בחינת מידת ההפרעה ללמידהמציג את תוצאות הניסוי השני ל 4איור 

מדדי הלמידה . בהשוואה לתוצאות הניסוי הראשו" שלא כלל הפרעה ללמידה

וכ" מספר השגיאות בבלוק , )a,4ראו איור (היו מספר הרצפי� הנכוני� בבלוק 

האיור מציג בעבור כל קבוצת גיל בנפרד את הביצוע הממוצע ).  b,4ראו איור(

גישת האימו" הראשונה ואת הביצוע בארבעת הבלוקי� האחרוני� של פ

 . שעות לאחר תו� האימו" 24הממוצע של ארבעת הבלוקי� שבוצעו 
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מספר הרצפי� הנכוני� שנוספו (מתאר את רווחי האימו" המאוחרי�  5 איור

במער� הניסוי . בכל אחד ממערכי הניסוי השוני�) באופ" ממוצע בכל בלוק

ובמער� , 4.00±2.66 –א "י, 2.90±1.66 $ו, 2.55±1.47 –כיתה ג : ללא הפרעה

 –א "י, 2.04±2.02 $ו, 1.77±1.27 –הניסוי שכלל הפרעה ללמידה כיתה ג 

 24השיפור (האיור ממחיש את הדמיו" בתוצאות השיפור המאוחר . 1.12±2.86

בי" שני , $12ובני ה $9אצל בני ה) שעות מתו� האימו" על הרצ) הנלמד

ש� השיפור המאוחר ללא הפרעה , $17 ה ואת ההבדל החד אצל בני, הניסויי�

היה טוב יותר באופ" מובהק בהשוואה למידת השיפור כאשר ניתנה ההפרעה 

  . ללמידה

  
רווחי
 מאוחרי
 בביצוע בכל אחד ממערכי הניסוי תו� חלוקה   :5איור 

  לקבוצות הגיל השונות 
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  דיו�
  

אפקטיבי בכל קבוצות  ממצאי המחקר הנוכחי מצביעי� על תהלי� למידה

 speed(שאיננו מתבטא בשיפור מדד המהירות על חשבו" מדד הדיוק , הגיל

accuracy tradeoff ( ומעיד על יכולת יצירת זיכרו" פרוצדורלי בכל קבוצות

בכל קבוצות הגיל נמצא שלב של למידה מהירה בתו� הפגישה ולאחריה . הגיל

ה" מבחינת הדיוק ה" מבחינת  שיפור נוס) –שעות לאחר תו� האימו"  24 –

רצ) של תנועות (תהלי� הלמידה של מיומנות מוטורית . מהירות הביצוע

במהל� ואופיי" , היה דומה בקרב ילדי� לפני גיל ההתבגרות ואחריו) אצבעות

דומה של למידת מיומנויות מוטוריות כפי שתואר לגבי ) time course(זמני� 

בתו� פגישת (לב של למידה מהירה בכל קבוצות הגיל נמצא ש. מבוגרי�

וכ" , שאופיי" בשיפור במהירות הביצוע ובדיוק הביצוע, )האימו" הראשונה

שאופיי" ברווחי� , שעות לאחר תו� האימו" 48$24שלב של גיבוש הזיכרו" 

  . מאוחרי� בפרמטרי� שצוינו לעיל

תוצאות הניסוי השני הראו הבדלי� משמעותיי� בתהלי� הלמידה בי" שלוש 

הראו שיפור מובהק בביצוע שלא בא על  $12ובני ה $9בני ה. קבוצות הגיל

הראו את  $17רק בני ה. ג� לאחר הפרעה לתהלי� הלמידה, חשבו" הדיוק

 ;Brashers-krug et al., 1996(מאפייני ההפרעה שתוארו בעבר אצל מבוגרי� 

Walker et al., 2002 .(רעה אצל גיבוש הזיכרו" המוטורי היה עמיד יותר להפ

ממצאי� אלה מצביעי� על כ� . $17 מאשר אצל הבוגרי� בני ה $12וה $9בני ה

  . שתהלי� גיבוש הזיכרו" שונה איכותית לפני גיל ההתבגרות ואחריו

כי במחקר הנוכחי ההפרעה הייתה פחות אפקטיבית אצל הצעירי� , ייתכ"

בעת  ה", משו� שה� ביצעו באופ" כללי מספר מועט יותר של חזרות, יותר

יכול להיות שהצעירי� יותר פיתחו אוטומטיזציה . האימו" ה" בעת ההפרעה

ובהחלט , לא בדקנו. פחותה לגבי הרצ) הנלמד והופרעו פחות מרצ) ההפרעה

כיצד משפיעה ההפרעה כאשר האימו" מתבצע על מספר , יש מקו� לבדוק

  .קבוע של רצפי� בקבוצות הגיל השונות
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מנגנו"  $12ובני ה $9שאצל בני ה, ה להיותהמשמעות של תוצאות אלו יכול

יתרו"  שאצל� יש, המבוגרי�מאשר בקרב  גיבוש הזיכרו" הוא פחות סלקטיבי

אפשרות אחרת היא כי מש� . )recency effect( לתופעה שנלמדה אחרונה

ואילו לפני גיל ההתבגרות קצב , גיבוש הזיכרו" אצל מבוגרי� הוא ארו� יותר

כלומר מש� הזמ" המוקצה (מש� השינה ומבנה השינה . התהליכי� גבוה יותר

 & ,Gaudreau, Carrier(עוברי� שינוי בגיל ההתבגרות ) לפרקי השינה השוני�

Montplaisir, 2001( , "וייתכ" כי זהו גור� המתוו� חלק מ" ההבדלי� בי

  ). Fischer, Wilhelm, & Born, 2007(הגילאי� שנמצאו במחקר הנוכחי 

בי" , )comparative maintenance" (שימור משווה"נגנו" של לאחרונה הוצע מ

תהליכי� חלבוניי� נירונליי� כבסיס הביולוגי האחראי לתופעת ההפרעה בי" 

). Fonseca, Nagrel, & Morris, 2004(שתי תופעות הנלמדות זו בסמו� לזו 

בתקופת , כנראה, מסקנות מחקר זה תומכות בכ� שמנגנו" זה מבשיל

אפשרות אחרת לפירוש התוצאות היא כי לרשת הנירונלית . ההתבגרות

מידת חפיפה גדולה , הרצ) הנלמד ורצ) ההפרעה, המייצגת את שני הרצפי�

ייתכ" כי ברשת כזאת קיי� ייצוג ). Verwey & Wright, 2004(יותר בבגרות 

ולכ" , גדול יותר אצל מבוגרי� לתנועות הנפרדות המשותפות לשני הרצפי�

כי , הקשורה לאפשרות הקודמת היא, אפשרות שלישית. יותרההפרעה רבה 

ולא על הסדר , אצל ילדי� הלמידה משפיעה יותר על ייצוג התנועות הנפרדות

לכ" אצל ילדי� יכול . ולכ" ה� פחות מושפעי� משינוי הרצ), שבו ה" מבוצעות

אצל ואילו , להיות מצב שלמידת רצ) אחד א) משפרת למידת רצ) אחר

  . ב זה יכול להיות בגדר הפרעהמבוגרי� מצ

תוצאות המחקר הנוכחי מראות כי ייתכ" שאצל מבוגרי� תהלי� , לסיכו�

הלמידה סלקטיבי יותר ורגיש יותר מאשר אצל ילדי� להפרעה המתרחשת 

ייתכ" שהבדל זה בי" מנגנוני הלמידה של ילדי� ומבוגרי� . סמו� לעת הלמידה

" תקופות הקריטיות"פעת המסביר את ההבדל בי" למידה הקשורה לתו

התוצאות שלעיל ניתנות להסבר . הנכונה לכל גיל, ללמידה התלויה בהתנסות

ממצה במסגרת ההנחה שמנגנו" למידה דומה משרת למידת מיומנויות 
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ושההבדל האיכותי מתבטא א� ורק ביכולת , מוטוריות אצל ילדי� ומבוגרי�

 ,Ari-Even-Roth(תבגרות הרגיש פחות להפרעה לפני גיל הה, לגיבוש זיכרו"

Kishon-Rabin, Hildesheimer, & Karni, 2005; James & Hobson, 2000; 

Karni et al., 1998  .(  
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#וארוכות טווח# התנהגויות חברתיות קצרות

טווח בקרב ילדי
 בעלי תסמונת ויליאמס 

  ז
 בתפקוד גבוהובעלי אוטי

  זוהר אביתר  אבניאו"$ שירי פרלמ"
, יתר$המחקר הנוכחי עסק בבדיקת התופעה של ידידותיות

. שתוארה בספרות כתופעה האופיינית לבעלי תסמונת ויליאמס
במחקר הושוו דירוגי� הוריי� של התנהגות חברתית בעזרת 

 Matson Evaluation of Social Skillsתרגו� לעברית של השאלו" 

with Youngsters (MESSY)  בקרב שתי אוכלוסיות משתתפי�
בעלי תסמונת ויליאמס ובעלי : טיפוסית$ בעלות התפתחות לא

בהשוואה לשתי אוכלוסיות בעלות , אוטיז� בתפקוד גבוה
לצור� המחקר שימשו . 11בני שבע ובני , התפתחות טיפוסית

פקטורי� של התנהגויות חברתיות מותאמות והתנהגויות 
). Matson, Compton, & Sevin, 1991(יות בלתי מותאמות חברת

התברר שהקבוצות לא נבדלו זו מזו בהתנהגויות החברתיות 
א� בקרב קבוצת המשתתפי� ע� אוטיז� , הבלתי מותאמות

בתפקוד גבוה נמצא חסר יחסי ומובהק בהתנהגויות 
בניתוח נוס) שבו שימשה ההבחנה של . החברתיות המותאמות

טווח $ בי" התנהגויות חברתיות מותאמות קצרות 'מטסו" וחוב
כי משתתפי� בעלי תסמונת ויליאמס , טווח נמצא$וארוכות

דורגו גבוה יותר ממשתתפי קבוצת הביקורת בני השבע 
$ בפריטי� המתאימי� להתנהגות חברתית מותאמת קצרת

ונמו� יותר ממשתתפי הביקורת בפריטי� המתאימי� , טווח
המשתתפי� בעלי . טווח$ ארוכת להתנהגות חברתית מותאמת

אוטיז� בתפקוד גבוה נמצאו נמוכי� מכל שאר הקבוצות 
התנהגויות חברתיות מותאמות (בפריטי� משני הסוגי� 

לאור היבטי�  הממצאי� נדונו). טווח$טווח וארוכות$קצרות
, )theory of mind" (תאוריית מיינד"אחדי� של היכולת לפתח 

ושל הקשר שלה לדפוס , יתהמאפיינת בעלי התנהגות טיפוס
הרגשי וההתנהגותי של בעלי תסמונת ויליאמס , הנפשי

   .בבגרות�
  

  מבוא
  

התנהגויות חברתיות מוגדרות כיכולת להתייחס לאחרי� באופ" הדדי ומחזק 

וכיכולת לסגל את המיומנות החברתית לנסיבות המשתנות של , הדדית

ה ש� דגש מיוחד על המחקר בתחו� ז). Howlin, 1986(אישי $ההקשר הבי"



  אבניאו" וזוהר אביתר$שירי פרלמ"
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, מחשבות(היכולת לפרש את התנהגות האחר במונחי� של מצבי� מנטליי� 

 & ,Baron-Cohen, Leslie(מגדיריה של יכולת זו ). רצונות ואמונות, כוונות

Frith, 1985 ( תאוריית מיינד"קראו לה) "theory of mind – TOM( , והצביעו

. יז� כעל חסר מרכזי באוטיז�על חסר בתאוריית מיינד בקרב הלוקי� באוט

בעלי תסמונת ויליאמס , ממש במהופ� לתמונה החברתית באוטיז�

)Williams syndrome ,"(תוארו כחברותיי� מאוד ) ו"ת: להלEwart et al., 

1993; Jones et al., 2000; Reilly, Klima, & Bellugi, 1990; Storm, 1990; 

Tomc, Williamson, & Pauli, 1990; (בעלי תאוריית מיינד תקינה וכ

)Karmiloff-Smith, Klima, Bellugi, Grant, & Baron-Cohen 1995.(  

ערכנו השוואה בי" התנהגויות חברתיות מותאמות של ילדי�  במחקר הנוכחי

ושל ילדי� ע� אוטיז� בתפקוד גבוה לבי" שתי קבוצות של ילדי� ע�  ו"ע� ת

ייחסנו להיבטי� מסוימי� של הת). 11בני שבע ובני (התפתחות טיפוסית 

   ).Tager-Flusberg & Sullivan, 2000(הטענה בדבר תאוריית מיינד 

  
   תסמונת ויליאמס

תוארה לראשונה בשנות השישי� של , הפרעה גנטית מולדת נדירה, ו"ת

מראה  ו"ללוקי� בת ).Williams, Barratt-Boyes, & Lowe, 1961( $20 המאה ה

, )$90ל 40קיי� טווח שבי"  $60ל 50נע בי"  IQ(ור מלווה בפיג, פני� אופייני

קבוצה אובחנו יתר סיד" בילדות ורגישות חריגה $בתת. ובפגיעה קרדיולוגית

לפני שני� מספר זוהה ). Klein, Armstrong, Greer, & Brown, 1990(לרעשי� 

  ). ELN(הכולל את הג" אלסטי"  7הזרוע הארוכה של כרומוזו� : הג" הפגו�

מאופיינת במער� מובח" של בעיות רפואיות והתפתחותיות  התסמונת

א� : ו אינו ידוע"הקשר בי" הגנוטיפ לפנוטיפ בת. ובפרופיל התנהגותי ייחודי

מחסר הגני�  כי לחוקרי� כיו� ברור כי התסמונת נגרמת באופ" ישיר

מכירי� את הגני� הספציפיי� האחראי�  ה� אינ�, המצויי� במקטע החסר

הקישורי� שנעשו עד . ניטיביי� ולמרבית הממצאי� הקליניי�לליקויי� הקוג

ועל מספר הול� וגדל  Lim kinase 1$כה מצביעי� על הג" המקודד לאנזי� ה
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כאחראי� לפחות חלקית  ,של גני� המתגלי� חדשות לבקרי� באזור זה

 $ו STX1Aהגני� . ו"מרחבי המתואר בלוקי� בת$לליקויי� בעיבוד הראייתי

FZD9 א� ה� לא אותרו כאחראי� , חראי� להתפתחות רקמת המוחצוינו כא

חסר באלסטי" תואר כגור� לליקויי� . ו"ת לביטוי הקוגניטיבי בבעלי

עובדה זו מבוססת על מציאת חסרי� . הלבביי� שאותרו אצל בעלי התסמונת

זעירי� ועל מוטציות נקודתיות של אלסטי" שנמצאו במי שלוקי� בתסמונת 

אי" לקשור בי" שאר מאפייני התסמונת לחסר , ת זאתלעומ. ולה� מומי לב

מאחר שבעלי מוטציה נקודתית באלסטי" אינ� מראי� כל שינוי , באלסטי"

אזורי� אחרי� . בקול או מאפייני� אחרי� של התסמונת, במבנה הפני�

   ).Korenberg et al., 2000(קושרו לפיגור השכלי המלווה את התסמונת 

  
  ו"חברתיות בקרב בעלי ת

רוב הדיווחי� מוני� חביבות ואדיבות כתכונות שמאפיינות את בעלי 

את  היא היוצרת, בעיקר כלפי מבוגרי�, החביבות הקיצונית הזאת. התסמונת

 ,כידידותיי� יתר על המידה כלפי זרי� ה� אופיינו. הרוש� המתקבל מה�

 ,.Jones et al, למשל(היתר שלה� תוארה בספרות במגוו" צורות $וחברתיות

2000.(  

גו) הול� וגדל של מחקר שיטתי התחיל להתמקד בהיבטי� בעייתיי� של 

ילדי� בגיל בית הספר הלוקי�  44במחקר שכלל . ו"חברתיות בקרב בעלי ת

בתסמונת נמצא שיעור גבוה של הפרעות רגשיות והתנהגותיות בהשוואה 

של התנהגויות , ריכוז מועט, יתר$פעילות ,לילדי� הסובלי� מקשיי למידה

קשיי שינה והאכלה ויחסי� מועטי� , יתר לרעשי�$רגישות, חיפוש תשומת לב

ו "בעלי ת, מבחינה חברתית). Udwin,Yule, & Martin, 1987(ע� בני גיל� 

ג� , כלפי מבוגרי� חסרי עכבות ונוטי� לגלות חיבה יתרה, נמצאו פתוחי�

, נותמצא אצל� נטייה לפטפט) Udwin, 1990(מחקר מאוחר יותר . זרי�

חוסר מנוחה וריכוז , בידוד חברתי מבני גיל�, יתר כלפי זרי�$ ידידותיות

למרות המיומנויות . רגישות שמיעתית$וג� יתר, חרדה ואובססיביות, מועט

ו לא "ת רוב הבוגרי� בעלי, המילוליות והחברתיות שנמצאו טובות לכאורה
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ויות ונדרשה השגחה מתמדת עליה� ותמיכה בפעיל, חיו חיי� עצמאיי�

בעוד הרוב , במקומות עבודה מוגני� מיעוט� הועסקו. יו� שלה�$היו�

  . במסגרות בסגנו" של מעונות יו� השתתפו

 ,distractibility) (Udwin & Yule(ת ח<סָ ממצאי� דומי� הופקו בבדיקת מ<

1991 .(  

ו נמצאה שכיחות רבה של קשיי� חברתיי� "בוגרי� ע� ת במחקר דומה על

$ ידידותיות יתר וחוסר, ר סביב יחסי� חברתיי� לקויי�בעיק, ורגשיי�

ורמות גבוהות של חרדה ומוסחות , יתר ואובססיות$התעסקות, עכבות

)Davies, Udwin, & Howlin, 1998 .(  

ו בהשוואה "בעלי ת 70רגשיות של $ חוקרי� העריכו את ההפרעות החברתיות 

 ,Einfeld(וחמור  גבוה, משתתפי ביקורת בעלי פיגור מנטלי בינוני $454ל

Tonge, & Florio, 1997 .( המשתתפי� בעלי התסמונת נטו יותר ממשתתפי

הביקורת להיות מאובחני� כסובלי� מהפרעות פסיכיאטריות המאופיינות 

אישית שאינה $יתר והתייחסות בי"$ התעסקות, היפראקטיביות, בחרדה

פטומי� כמו כ" נמצא בקרב� שיעור גבוה יותר במובהק של סימ. מותאמת

  .יתר לרעשי�$כגו" הפרעות שינה ורגישות, אינדיווידואליי�

עקבו ארבע שני� אחר הפרעות רגשיות  )Einfeld et al., 1999(' אינפלד וחוב

והתנהגותיות בקרב ילדי� ומתבגרי� ע� ארבע לקויות אינטלקטואליות 

השבור  X$תסמונת ה, ו"ת ,)ד"ת(תסמונת דאו" : מסיבות גנטיות ידועות

)FX( ,ווילי $ותסמונת פראדר)PWS .( בקבוצת הביקורת היו ילדי� ע� פיגור

בהשוואת הקבוצות נמצא כי לפיגור . גנטיות$שכלי כתוצאה ממגוו" סיבות לא

למשתתפי . השכלי הייתה השפעה חזקה על חומרת הבעיות ההתנהגותיות

ואילו למשתתפי , ו היו פחות הפרעות התנהגות מאשר למשתתפי הביקורת"ת

PWS דפוס . ו היו יותר הפרעות התנהגותיות מאשר למשתתפי הביקורת"ות

ו חוו בעיות "הרבה ילדי� בוגרי� יותר בעלי ת. זה נמצא יציב מעבר לזמ"

  . קשות של חרדה
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ו הושוו לקבוצות "בעלי ת) חודש 58$15 בטווח(משתתפי� צעירי�  22 

). יטוי הרגשימותאמות מבחינת הגיל הכרונולוגי והמנטלי לש� בדיקת הב

 תו� שימוש בסיטואציות משחק מובנות ובלתי מובנות הביאו החוקרי�

)Jones, Anderson, Reilly, & Bellug, 1998 ( את המשתתפי� לכדי תגובות

קולות ותנועות גו) , המשתני� התלויי� היו הבעות פני�. רגשיות ספציפיות

הראו  ,החוקרי�לדברי , בעלי התסמונת. מסוימות בכל אחת מ" האפיזודות

במצבי פרידה מ"  רגש שלילי בשכיחות ובעוצמה נמוכות יותר מ" האחרי�

. אבל לא במצבי� אחרי� שנועדו לגרו� לרגשות חיוביי� או שליליי�, ההורה

ו במצבי פרידה מ" "של תגובת הרגש אצל בעלי ת השכיחות והעוצמה הנמוכות

טיפוסית $לא) attachment(מרמזי� על התקשרות  ,לפי החוקרי�, ההורה

פירוש , ו"לנוכח השימור היחסי של היכולות הלשוניות בת. בתסמונת זו

בי" השימוש בשפה ) דיסוציאציה(אפשרי לתוצאות הללו הוא ניתוק 

  .לתקשורת רגשית

ו מתוארי� על ידי הוריה� כידידותיי� "בוגרי� ומתבגרי� בקרב בעלי ת

נראה כי התנהגויות . פחות מאשר ילדי� קטני� הלוקי� בתסמונת זו

הנטייה לבכי  וכ� ג�, יתר פוחתות ע� הגיל$ הנתפסות כידידותיות

סבורה כי ) Dykens, 1999(דיקנס . ולהתקוטטות והפרעות התנהגות כלליות

ו עשויה לשק) היעדר עכבה חברתית "היתר בקרב בעלי ת$ חברתיות

גרי� היא מדווחת כי א) שבוגרי� ומתב. יתר ובחרדה$המתאפיינת בעוררות

נוטי� יותר מאשר אחרי� בני גיל� לגלות התנהגויות של  בעלי התסמונת

הסבת תשומת הלב אליה� , נטייה להתקרב לאחרי�(יתר $חברותיות

ה� אינ� מצליחי� , )והזדהות ע� רגשות חיוביי� ושליליי� של אחרי�

   .לקיי� קשרי� ע� חברי� ולהתמיד בה�

חברתי ורגשי מוגז� ע� נטייה כמה עדויות מצביעות על ביטוי , לסיכו�

ואחרות מרמזות על תפקוד חברתי ורגשי לקוי והתקשרות , יתר$לחברותיות

מ" הנתוני� עולה צור� ברור בהערכה שיטתית . ו"טיפוסית בקרב בעלי ת$ לא

  . של המאפייני� החברתיי� והרגשיי� של הלוקי� בתסמונת
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  חברתיות בקרב לוקי
 באוטיז

הלוקי� באוטיז� שונה כמותית ואיכותית מזו של ההתפתחות החברתית של 

א) על פי שהתלונה ). Rutter & Garmezy, 1983(ילדי� בעלי הפרעות אחרות 

בדר� כלל , לאבחו" ראשו" נוגעת לשפה הטיפוסית לגבי ילדי� אלה ע� בוא�

הדיווחי� . קדמה לכ� סטייה משמעותית מבחינת ההתפתחות החברתית

קושי , ובשימוש במבט כדי לווסת אינטראקציהכוללי� קשיי� בקשר עי" 

בעצמי� יותר  עניי", לקחת חלק במשחקי� חברתיי� של הינקות המוקדמת

מאשר בסביבה החברתית וכישלו" יחסי ביצירת הדפוס הטיפוסי של 

ילדי� ע� אוטיז� ). Mundy & Sigman, 1989(התקשרות מבחינה להורי� 

וק אתו עניי" באובייקט או נכשלי� בתפיסת האחר כמישהו שאפשר לחל

פני� אנושיות מעניינות א� במעט , שלא כמו אצל תינוקות רגילי�. במאורע

ילדי� אלה אינ� מגלי� העדפה ). Volkmar, 1987(הילד האוטיסט  את

אינ� מחפשי� נחמה פיזית אצל הוריה� ואפילו קשה , מבחינה לדיבור אימהי

ילדי� אוטיסטיי� מתקשי� . ),1977Ornitz, Guthrie & Farley(להחזיק� 

 ,Hobson & Anthony(להבי" את התוכ" הרגשי של הבעות פני� ושל קולות 

1989; Hobson, Ouston & Lee, 1988 (ולהעיד על תחושותיה� באמצעי� לא$

כ� שבסביבות גיל , כמה מיומנויות חברתיות מתפתחות ע� הזמ". מילוליי�

  . בחינה כלפי מבוגרי� מוכרי�תגובתיות חברתית מ חמש אפשר לזהות$ ארבע

וע� זאת , המיומנויות החברתיות מתפתחות במהל� הילדות והבגרות

בעלי תפקוד גבוה  אוטיסטי�התגובתיות החברתית נשארת לקויה ג� בקרב 

ניסיונות שלה� לקשר חברתי נכשלי� בגלל הקושי בתקשורת ). ג"אבת: להל"(

שתמש במקורות מידע קושי לגלות אמפתיה וחוסר יכולת לה, פרגמטית

). Baron-Cohen, Leslie, & Frith, 1985(רלוונטיי� לש� יצירת אינטראקציה 

זה קורה בדר� כלל ע� , ג� כאשר מתפתחי� יחסי� חברתיי� כלשה�

מתבגרי� ע� אוטיז� בעלי תפקוד ). Volkmar, 1987(מבוגרי� ולא ע� ילדי� 

אלא שיכולת� , ע חברתינמו� במיוחד מסוגלי� לעבד צורות מסוימות של מיד

 ,Hobson(המועטה להשתמש במידע זה נשארת מקור למוגבלות משמעותית 
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ג "וג� בקרב אבת, רוב� אינ� מקיימי� חיי� עצמאיי�, בבגרות�). 1989

  . נשארת לקות חברתית

מבחינה " שטוחי�"ילדי� ומבוגרי� ע� אוטיז� מאופייני� לעתי� קרובות כ

מתארת ילדי� ) DSM-IV-TR; APA, 2004(ת מערכת האבחו" הנוכחי. רגשית

כאשר הושוו תגובות רגשיות שלה� לתגובות . כאלה כנעדרי תגובה רגשית

פחד או , נמצא כי במצבי� שבה� מבוגרי� הביעו כאב, רגשיות של אחרי�

וכשילדי� מפגרי� או בעלי התפתחות טיפוסית הפגינו קשב , חוסר נוחות

אוטיז� רפרפו על פני המבוגר המציג את  ילדי� ע�, כלפי הפני� של המבוגר

לשחק  המשיכו, ושלא כילדי� האחרי� שהפסיקו את משחק�, המבע הרגשי

ההבדל בתגובות . )Sigman, Kasari, Kwon, & Yirmiya, 1992( בצעצוע שלה�

היה דרמטי כאשר במהל� האינטראקציה החברתית המבוגר העמיד פני� 

חצי ממספר המשתתפי� ע� אוטיז�  .שהוא אינו חש בטוב ונשכב על הספה

  .ואילו מבי" המפגרי� רק מעטי� נותרו אדישי� לנעשה, לא הבחינו בכ�

נמצא שביטוי של רגשות חזקי� מצד מישהו הנמצא בסביבת� גור� לבעלי 

 השוו חוקרי�. כשהיה מדובר ברגש חיובי ג�, אוטיז� בלבול והפרעה

, פיגור שכלי בגיל דומהמשתתפי� צעירי� ע� אוטיז� לקבוצת ילדי� ע� 

וילדי� קטני� בעלי התפתחות טיפוסית באמצעות הלי� של מת" שבח על 

רק מעטי� , למרות שהאוטיסטי� חייכו בתו� המשימה. השלמת משימה

מביניה� התבוננו לעבר הוריה� או לעבר הנסיי" כדי לחלוק עמו את תחושת 

שיבחו אות� בעיקר כאשר , רוב� הראו התנהגות של הימנעות. ההצלחה

)Kasari, Sigman, Baumgartner, and Stipek, 1993.(     

המסקנות מ" המחקר השיטתי הרב שנעשה בקרב בעלי אוטיז� , לסיכו�

רגשי ועל ליקוי ביכולת להשתמש $מעידות על חולשה בולטת בתחו� החברתי

תוצאות המחקרי� שעסקו בהבנה רגשית . בשפה ככלי תקשורת חברתי

מחקר רב . על חסר רגשי או על שילוב של שניה�, קוגניטיבי מצביעי� על חסר

 )theory of mind(התמקד בשני� האחרונות סביב החסר בתאוריית מיינד 

   .בקרב אוטיסטי�
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העבודה הנוכחית באה לענות על הצור� בהערכה שיטתית של מאפייני� 

, ו בהשוואה ללוקי� באוטיז�"רגשיי� בקרב הלוקי� בת$חברתיי�

לבחו" את  מטרת העבודה. מבחינת הגיל ורמת התפקוד השפתי אמי�ותה

ההתנהגות החברתית באופ" שיאפשר להבחי" בי" היבטי� שוני� של התנהגות 

חברתית המשרתי� קשרי� חברתיי� שטחיי� למול התקשרות חברתית 

ולבחו" א� היבטי� אלה של התנהגות חברתית , יסודית ועמוקה יותר

, על כ". ולאוכלוסיות שבמרכז עבודה זו בכלל טו בפר"אופייניי� לבעלי ת

ו "נבדקו בצורה שיטתית המיומנויות החברתיות והרגשיות של בעלי ת

. בעלי התפתחות טיפוסית $11אוטיז� ולילדי� בני שבע ו בהשוואה לבעלי

סקאלת המאפייני�  ו על"השוואה זו הבהירה לראשונה את המיקו� של ת

להמש� חקירת ההתנהגות החברתית בסיס  רגשיי� ושימשה$החברתיי�

והשימוש בשפה בקרב לקויות התפתחותיות המדגימות פתולוגיות של 

  . ג"ו ואבת"משתתפי� בעלי ת: התנהגות חברתית

 ה� הושוו ג"במחקר שהתמקד בהתנהגות החברתית של משתתפי אבת

 ,Matson(גזע ומי" , לילדי� בעלי התפתחות טיפוסית שהותאמו מבחינת גיל

Compton, & Sevin, 1991 .( החוקרי� דיווחו כי מקצת המשתתפי�

האוטיסטי� שגילו מידה של מיומנות חברתית למדו מיומנויות חברתיות 

כ" דווח שנשמרו המיומנויות שמאפשרות אינטראקציות חברתיות . בסיסיות

ושמיומנויות חברתיות הדורשות השהיה או הארכה של , קצרות

ההתנהגות הלשונית . רות באופ" כלליהאינטראקציה החברתית היו חס

 )syndromic contrast(ו תוארה כניגוד סינדרומי "והחברתית של בעלי ת

 ;Bellugi, Wang, & Jernigan, 1994(לאוטיז� על הרצ) של יכולות חברתיות 

Jones, Anderson, Reilly, & Bellugi, 2000 .(   
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  המחקר
  

   מטרת המחקר

חנה שבי" מיומנויות חברתיות תחיליות לבי" הייתה להשתמש בהבהמטרה 

מיומנויות חברתיות הדורשות השהיה או הארכה של האינטראקציה 

החברתית כדי להערי� באופ" שיטתי את ההתנהגות החברתית של משתתפי 

בדר� זו נעשה . ג ולמשתתפי� שהתפתחות� טיפוסית"ו בהשוואה לאבת"ת

המסתמכי� ( רי� האנקדוטליי�ניסיו" להבי" את חוסר העקביות בי" התיאו

ו לבי" הממצאי� השיטתיי� המעטי� "על חברתיות מוגברת של ת )י�על מקר

  .וד חברתי בשני� המאוחרות יותרהמדווחי� על ביד

  
  כלי המחקר

 MESSY( Matson Evaluation of Social Skills with Youngsters( השאלו"

  . חברתית של ילדיה�שימש לאיסו) של דירוגי ההורי� לגבי ההתנהגות ה

  
  השערות

נגעה לבדיקה שיטתית של הטענה בדבר הניגוד  השערת המחקר הראשונה

בהסתמ� על ההבחנה בי" התנהגויות חברתיות , ו לאוטיז�"הסינדרומי בי" ת

הייתה ספציפית יותר  השערת המחקר השנייה. מותאמות ובלתי מותאמות

נבדקה אפוא . תוהתמקדה בפירוק ההתנהגויות החברתיות המותאמו

ו מקורה בהתנהגויות "היתר שדווחה לגבי ת$ההשערה כי חברתיות

קצרות (כמיומנויות חברתיות אלמנטריות  החברתיות המותאמות שהוגדרו

כמו כ" נבדקה ההשערה כי ). Matson, Compton, & Sevin, 1991) (טווח

ההתנהגויות החברתיות המותאמות שדורשות השהיה או הארכה של 

כפי שה" לקויות , יימצאו לקויות) טווח$ארוכות(אקציה החברתית האינטר

   .ג"בקרב אבת
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  השיטה 


  המשתתפי

שישה בני� , M=14.43 גיל ממוצע, 21$8בני (ו "משתתפי� בעלי ת 14נבדקו 

אובחנו כבעלי התסמונת על סמ� אבחו" גנטי באמצעות ה� ). ושמונה בנות

fuorescence in situ hybridization analysis – FISH )Francke, 1999 (

  בני (משתתפי� ע� אוטיז� בתפקוד גבוה  14כמו כ" נבדקו  1.והתנהגותי

בהתא� אובחנו כאוטיסטי�  ה�). בני� ובת אחת M=11.6413 , ממוצע ,16$8

בידי (וכ" על סמ� אבחו" פסיכולוגי מקי)  DSM-IV-TR; APA, 2004$ל

' תלמידי כיתה ב -14הורכבו משתי קבוצות הביקורת  2).קלינאית מוסמכת

שממוצע ' תלמידי כיתה ה $14ומ) בנות $6ובני�  M=7.36 )8 שממוצע גיל�

משתתפי שתי הקבוצות הטיפוסיות גויסו ). בנות $6ובני�  M=11.5 )8 גיל�

שתי הקבוצות בעלות . בבתי ספר מקומיי� בחיפה ובקיבוצי� בסביבתה

" הפקטור המילולי בהתא� טיפוסית הותאמו מבחינת ציו$ההתפתחות הלא

בנייטי"  ולפקטור המילולי של) Kaufman, 1975(קאופמ"  לפקטור המילולי של

)Bannatyne, 1971(,  כל המשתתפי� בעלי . בנספח 1טבלה כפי שמראה

טיפוסית שהיו בגיל בית הספר למדו בכיתות של החינו� $התפתחות הלא

  . שלמדה בכיתה רגילה ו"למעט נערה אחת ע� ת, המיוחד בבתי ספר רגילי�

  
  כלי
 ומהל� המחקר

 MESSYרגשי תועד באמצעות גרסה עברית של השאלו" $התפקוד החברתי

)Matson, Compton, & Sevin, 1991 .(64 הגרסה האנגלית המקורית כללה 

, 5עד  $1כל תגובה דורגה על פני סול� ליקרט מ. פריטי התנהגויות חברתיות

שאלו" זה ". במידה רבה מאוד"משמעו  $5ו, "א) פע� לא"משמעו  1שבו 

                                                 
  .ו הישראלי"בות ארגו" תובאדי) עקב נדירות�(נבדקי� אלה גויסו בעמל רב    1
גויסו למחקר בי" השאר באדיבות כמה מרכזי טיפול יו� בישראל משתתפי� אלה  2

ואשר מבי" האוטיסטי� אובחנו כנמצאי� בצד  המתמחי� באבחו" ובטיפול באוטיז�
  .יחסית בו היכולות הקוגניטיביות שמורותש ,הגבוה של הסקלה
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טיפוסית ותוק) $ תוכנ" לבדיקת היכולות החברתיות של בעלי התפתחות לא

תקפותו הוכחה  ).Matson, 1989(תחילה על ילדי� ע� קשיי ראיה ושמיעה 

במגוו" אוכלוסיות , מאז פעמי� רבות בזיהוי חסרי� בהתנהגות החברתית

במדרי� למשתמש שמיועד . רילרבות משתתפי� בעלי רקע פסיכיאט

שה� תוצאת ניתוח , מוצגי� שני פקטורי� MESSYלמשתמשי� בשאלו" 

$ אימפולסיביות לא$התנהגויות אסרטיביות"האחד , גורמי� שביצע מסטו"

  ".התנהגויות חברתיות מותאמות"והאחר " מותאמות

משמעו  1שבו , $4 ל 1בגרסה העברית לשאלו" משמש סול� ליקרט שנע בי" 

במטרה לחמוק , "לעתי� קרובות מאוד"משמעו  $4ו, "י� רחוקות מאודלעת"

מ" הנטייה של הורי� לילדי� שהתפתחות� טיפוסית לבחור בערכי האמצע 

ילדי� בעלי  68גרסה זו הועברה להורי� של מדג� ב" . כפתרו" סביר

הניתוח של נתוני� אלה הניב מהימנות פנימית . 12$7בני , התפתחות טיפוסית

   .גבוהה

הבחירה בהורה . השאלו" הועבר להורי המשתתפי� בארבע קבוצות המחקר

נבעה מכ� שהמטפלי� הקרובי� של , ולא במטפל קרוב, כממלא השאלו"

טיפוסיות טיפלו בה� במסגרות חינוכיות מגוונות ועל $ קבוצות המחקר הלא

כ" יכולת ההשוואה שלה� לילדי� האחרי� שבה� טיפלו הייתה מגוונת 

הוסברה להורי� מטרת  ובה, טלפו" ישה להורי� נעשתה בשיחתהג. ושונה

השאלו" הועבר על ידי  .הסכמת� להשתת) בו הפרויקט בכללותה והתקבלה

 ממלא השאלו" התבקש לציי" באיזו מידה. בנוכחותה, נסיינית להורה בביתו

  . הילד מפגי" את ההתנהגויות המפורטות

של הדירוגי� בפריטי� של השאלו" כלל סכמה  הלי� הציינו" המקורי

של הדירוגי�  –וסכמה לאחר היפו� , המשקפי� התנהגויות בלתי מותאמות

כ� שסכמה משותפת של כל , בפריטי� המשקפי� התנהגויות מותאמות

הפריטי� הניבה ציו" סופי אחד המשק) את מידת ההתנהגות החברתית 

ת כ� נמוכות יותר היכולו, ככל שהציו" גבוה יותר(הבלתי מותאמת 

, אלא שהלי� זה לא הל� את צורכי המחקר). החברתיות של האד� שדורג

, מאחר שהמטרה הייתה להשיג ציוני� נפרדי� לכל סוג של התנהגות חברתית
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לש� כ� חושבו בנפרד ממוצעי . כדי לבחו" את ההשערה שהוצגה לעיל

הפריטי� הספציפיי� ששימשו . הדירוגי� בפריטי� שנכללו בכל פקטור

בנספח  2אחד מ" המדדי� בניתוח שיוצג להל" מופיעי� בטבלה  לחישוב כל

ניתוח גורמי� לא התאפשר ). מימי" לכל פריט מופיע מספרו הסודר בשאלו"(

חשוב לציי" כי נעשה . במחקר הנוכחי בגלל מספר� המועט של המשתתפי�

) Matson, 1989(כפי שעשה זאת מטסו" , פריטי השאלו" 64מתו�  $62 שימוש ב

  . למשתמש במדרי�

  


  ממצאי
  

ו כללה משתתפי� מבוגרי� יותר מאשר "קבוצת בעלי ת, כפי שהוזכר לעיל

כדי לבדוק את האפשרות שגיל המשתתפי� עשוי היה . שאר קבוצות המחקר

$להשפיע על דירוגי ההורי� את ההתנהגות החברתית של ילדיה� בשאלו" ה

MESSY ,סוי זה בעבור כל חושב המתא� בי" הגיל לבי" המדדי� ששימשו בני

 3מוצגי� בפנל העליו" של טבלה  המתאמי� אל. אחת מקבוצות המחקר

נית" לראות כי היחסי� הללו אינ� מובהקי� א) לא באחד מ" . נספחב

  . המקרי�

  
ניתוח על פי הפקטורי
 של התנהגויות מותאמות ובלתי 

  מותאמות 

בי" ) Matson, 1989(תוצאות הניסוי מוצגות בהתא� להבחנה של מטסו" 

 על) לעיל' ר, שני הפקטורי�(התנהגויות חברתיות מותאמות ובלתי מותאמות 

מוינו לפריטי התנהגויות מותאמות  62 ,פריטי� 64מתו� : פני כל השאלו"

פריטי� " (שונות"ושני פריטי� מוינו תחת הכותרת  ,ובלתי מותאמות

והבלתי הפריטי� שלפיה� חושבו ציוני ההתנהגות המותאמות ). ניטרליי�

  . נספחב 2מותאמות מופיעי� בטבלה 
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  השפעת הקבוצה על ההתנהגות החברתית 

מציג את ממוצע ציוני ההתנהגויות החברתיות המותאמות והבלתי  1איור 

  . ג ושל קבוצות הביקורת"של אבת ,ו"מותאמות של קבוצת בעלי ת

  
 ההתנהגויות החברתיות המותאמות והבלתי מותאמות של ארבע  :1 איור

  קבוצות המחקר

  

  

  

  

  

  

  

  

  

ובו שימשה , גורמי חושב על דירוגי ההורי�$דו) ANOVA(ניתוח שונות 

מותאמת או בלתי (וההתנהגות , נבדקי$ ההשתייכות הקבוצתית משתנה בי"

;F = (52 ,1) נמצא אפקט עיקרי להתנהגות. נבדקי$ משתנה תו�) מותאמת

<.0001p338.33,  4.67 = (52 ,3)לקבוצה p<.01F ;אינטראקציה קבוצהול X 

מקור  1 כפי שאפשר לראות באיור. 0001p(3, 52) = 10.58, F.> התנהגות

ניתוח אפקטי� . האינטראקציה בהבדלי הדירוגי� בהתנהגויות המותאמות

 פשוטי� לא הראה הבדל בי" הקבוצות בפריטי ההתנהגויות הבלתי מותאמות

<1F. טי ההתנהגויות השוואות מתוכננות עבור האפקטי� הפשוטי� בפרי

. 0001p(3, 52) = 10.97, F.>המותאמות נמצא אפקט פשוט מובהק לקבוצה 

 ,-11מבני ה[ג לבי" כל שאר הקבוצות "הבדל מובהק נמצא בי" קבוצת אבת

<.0001p(1, 52) = 29.54, F; 0005.>, 7-מבני ה p(1, 52) = 18.16, F ; ומקבוצת בעלי

ניה� של המשתתפי� בעלי התסמונת לא ציו ].0005p(1, 52) = 12.87, F.>, ו"ת
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וההבדל בינ� לבי" קבוצת , 1F>, 7-ה נבדלו מציוני קבוצת הביקורת בני

  .ns<.07, p(1, 52) = 3.42, Fרק התקרב למובהק  11-הביקורת בני ה

לא נמצא הבדל בי" שתי קבוצות הביקורת בפריטי ההתנהגויות 

   .ns=.25, p(1, 52) = 1.38, F המותאמות

  
  טווח#טווח וארוכות#ויות מותאמות קצרותהתנהג

כדי לבחו" את השפעות הקבוצה בדירוגי ההתנהגויות המותאמות חושבו שני 

מדד אחד כלל את דירוגי ההורי� בפריטי התנהגויות . נפרדי� מדדי�

מצאו כי ) Matson, Compton, & Sevin, 1991(' אשר מטסו" וחוב, מותאמות

גבוהה בעבור המשתתפי� האוטיסטי� ה" קיבלו דירוג גבוה בשכיחות 

בעקבות הגדרת� סווגו התנהגויות אלו כמשקפות התנהגויות . במחקר�

המדד השני כלל את דירוגי ההורי� בפריטי . חברתיות המכוונות לטווח הקצר

ההתנהגויות המותאמות שקיבלו דירוג גבוה בשכיחות גבוהה בעבור משתתפי 

מדד זה משק) על פי . ל"חקר הנהביקורת בעלי ההתפתחות הטיפוסית במ

פריטי� . החוקרי� התנהגויות חברתיות מותאמות המכוונות לטווח הארו�

שלא הבחינו בי" ההתנהגויות המותאמות של בעלי אוטיז� להתנהגויות 

פריטי� שחזרו על עצמ� (החברתיות של משתתפי הביקורת באותו מחקר 

זו הושגו ממוצעי  בדר�. הושמטו מחישוב שני המדדי�) בשתי הרשימות

כאלו המכוונות לטווח , דירוגי� על שני סוגי התנהגויות חברתיות מותאמות

הפריטי� הספציפיי� ששימשו לחישוב כל אחד מ" המדדי� . הקצר והארו�

מימי" לכל פריט מופיע מספרו ( נספחב 4בניתוח שיוצג להל" מופיעי� בטבלה 

   ).הסודר בשאלו"

 המתאמי� אל. וגיל המשתתפי� ה� אלחושבו מקדמי המתא� בי" מדדי

לראות כי היחסי� הללו  אפשרג� כא" . 3מוצגי� בפנל התחתו" של טבלה 

  .אינ� מובהקי� א) לא באחד מ" המקרי�

$מציג את ממוצע ציוני ההתנהגויות החברתיות המותאמות קצרות 2איור 

י בעל, ג ושתי קבוצות הביקורת"אבת, ו"הטווח של קבוצת ת$ הטווח וארוכות

   .ההתפתחות הטיפוסית
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הטווח #הטווח וארוכות# ההתנהגויות החברתיות המותאמות קצרות  :2איור 

  של ארבע קבוצות המחקר

  
  

  

  

  

  

  

  

  
ו משקפת מיומנויות "היתר של בעלי ת$כדי לבחו" את ההשערה כי חברותיות

חברתיות אלמנטריות ולא התנהגויות חברתיות הדורשות השהיה והארכה 

, גורמי מעורב$ דו) ANOVA(בוצע ניתוח שונות , החברתית של האינטראקציה

קצרת (קבוצתי וההתנהגות החברתית $תה משתנה בי"יהקבוצה היכ� ש

נמצא אפקט עיקרי . קבוצתי$שימשה משתנה תו�) הטווח מול ארוכת הטווח

F ,18.92 = (52 ,1) להתנהגות החברתית 0001p(3, 52) = 9.23 F.> לקבוצה

<.0001p 0001.> יה ביניה"ולאינטראקצp(3, 52) = 8.62, F .  

בהשוואות מתוכננות על ההתנהגות החברתית לטווח קצר נמצא אפקט עיקרי 

ג דירוג נמו� "פע� נוספת קיבלו קבוצת אבת .001p(3, 52) = 7.41, F.>לקבוצה 

, 7-מבני ה ;005p(1, 52) = 11.42, F.>, 11-מבני ה[במובהק מכל שאר הקבוצות 

<.05p79, (1, 52) = 5.F ;0001.> ,ו"ומקבוצת תp(1, 52) = 20.48, F .[ "מעניי

במיוחד לציי" כי הדירוגי� של קבוצת בעלי התסמונת במדדי ההתנהגות 

הטווח נמצאו גבוהי� במובהק מדירוגי קבוצת $החברתית המותאמת קצרת

י רוגיולא שוני� מד, )3.10מול  05p(1, 52) = 4.49, F; )3.48.> ,7-הביקורת בני ה

בהשוואות מתוכננות של ההתנהגויות ). 3.28( -11קבוצת הביקורת בני ה

הטווח נמצא ג� כ" אפקט עיקרי לקבוצה $החברתיות ההמותאמות ארוכות

<.0001p(3, 52) = 10.74, F .  
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  ,-11מבני ה[ג וכל שאר הקבוצות "נמצא הבדל מובהק בי" קבוצת האבת

<.0001p(1, 52) = 28.65, ;F 0001.>, 7-מבני הp52) = 17.72,  (1,F ו"ומקבוצת ת ,

<.01p(1, 52) = 6.99, F .[  

$במדדי ההתנהגות החברתית המותאמת ארוכת ו"הדירוגי� של קבוצת ת

F = (52 ,1),$11הטווח נמצאו נמוכי� במובהק מדירוגי קבוצת הביקורת בני ה

<.01p7.34  ;)2.82  מול  22.8( 7-מבני ה, א� כי לא במובהק, ונמוכי�, )3.31מול

3.10 (ns(1, 52) =2.45, F.  

דירוגי ההורי� : קבוצות הביקורת לא נבדלו זו מזו בשני סוגי המדדי�

ואלה , טווח$ בפריטי� המשקפי� התנהגות חברתית מותאמת קצרת

טווח לא הראו כל הבדל בי" $ המשקפי� התנהגות חברתית מותאמת ארוכת

הקבוצות הפתולוגיות  בשתי .)F(1>) 11-ובני ה 7-בני ה(קבוצות הביקורת 

שתי הקבוצות הפתולוגיות קיבלו דירוגי� גבוהי� : נמצא אפקט להתנהגות

יותר במדד ההתנהגות לטווח קצר בהשוואה לדירוג� בהתנהגות לטווח ארו� 

כפי , לעומת זאת. ]000p(1, 13)=52.37, F.>: ו"ות; 05p(1, 13)=6.55, F.>: ג"אבת[

ג מאשר בקרב "גדול יותר בקרב אבתההבדל בי" המדדי� , 2שמראה איור 

התנהגות  X קבוצה"הבדל זה בא לידי ביטוי באינטראקציה . ו"תקבוצת 

  רק על הקבוצות הפתולוגיותכאמור שנמצאה בניתוח שבוצע  ,"חברתית

<.055p(1, 26)=4.02, F.  

  

  דיו� 
  

ממבט ראשו" נראה שתוצאות הניסוי הנדו" תומכות בטענות בדבר שימור 

הדבר עולה מתו� הממצא שמשתתפי התסמונת . ו"ברתיות בתהיכולות הח

במחקר אינ� שוני� ממשתתפי הביקורת בעלי ההתפתחות הטיפוסית 

אלא שלנוכח הניתוח של . מותאמות ובלתי מותאמות –בהתנהגויות חברתיות 

הטווח מצטיירת תמונה $הטווח וארוכות$ ההתנהגויות המותאמות קצרות

ו נטו לנקוט יתר על "בעלי ת, ת שדווחו לעילעל פי התוצאו. מורכבת יותר

ופחות מ" , טווח$המידה התנהגויות המכוונות לעבר אינטראקציות קצרות
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טווח $המידה התנהגויות מותאמות המכוונות לעבר אינטראקציות ארוכות

  ). 2איור (

שלפי , באחד. שני מחקרי� מציגי� נתוני� המצטרפי� לכיוו" תוצאות זה

השוו , דומה במבנהו למחקר הנוכחי )Jones et al., 2000(� דיווח� של החוקרי

בעלי , ו"בי" משתתפי� בעלי ת, ציוני חברתיות כפי שנמדדו בעזרת שאלוני�

החוקרי� . בעלי תסמונת דאו" וילדי� שהתפתחות� טיפוסית, אוטיז�

המשק) את התנהגות� , )social approach" (התקרבות חברתית"הגדירו ציו" 

 social" (רגיש חברתית"וציו" , � בהתמודדות� ע� זרי�של המשתתפי

emotional( , המשק) את מודעות� של המשתתפי� למצבי הרגש של אנשי�

התקרבות "מתו� התיאור המפורט שלה� את מה שנכלל בציו" . אחרי�

נית" להבחי" כי הוא משק) אותו סוג של התנהגויות חברתיות " חברתית

) Matson et al., 1991(' ו על ידי מטסו" וחובטווח שהוגדר$מותאמות קצרות

בדומה לממצאי המחקר הנוכחי דווחו ). עמודה ימנית ,בנספח 4טבלה (

ו במחקר� קיבלו ציו" "כי המשתתפי� בעלי ת, )Jones et al., 2000( חוקרי�

גבוה יותר מאשר משתתפי הביקורת ומשתתפי� בעלי " התקרבות חברתית"

  .ציו" נמו� יותר –אוטיז� 

דיווחו כי במחקר� היו ) Mervis & Klein-Tasman, 2000(חוקרי� אחרי� 

, )socialization( ו הטובי� ביותר בתחו� החיברות"ביצועיה� של בעלי ת

אישיות גבוהות יותר מאלו של $ושבתו� התחו� הזה נמצאו המיומנויות הבי"

ה� פירשו . )coping skills( תחומי הפנאי והמשחק ושל מיומנויות התמודדות

אישיות מתקדמות $את שני התחומי� האחרוני� כמשקפי� מיומנויות בי"

   .יותר

, המצטרפי� לממצאי� קודמי�, על פי הממצאי� המוצגי� בעבודה זו

ו במדדי ההתנהגויות החברתיות "הדירוגי� הנמוכי� של המשתתפי� בעלי ת

שהות וחוסר היכולת שלה� לה' הטווח של מטסו" וחוב$ המותאמות ארוכות

' ר( TOM$אינטראקציות הדורשות שיתו) פעולה נובעי� מחסר מסוי� ב

בתפיסה האינטואיטיבית של האחר כבעל כלומר , )תאוריית מיינד, לעיל
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טענה זו לגבי חסר בתאוריית מיינד  .בדומה לפרט עצמו, מחשבה או רגשות

המדברי� על כ� שלבעלי , עומדת בניגוד לכמה מ" המחקרי� שהוזכרו לעיל

ובניגוד לטענות לגבי השימור של , יתר למצבי הרגש של אחרי�$ו רגישות"ת

   ).Karmiloff-Smith et al., 1995( ו"תאוריית מיינד בקרב הלוקי� בת

 Tager-Flusberg(תוצאות המחקר הנוכחי מאששות את מסקנת� של חוקרי� 

& Sullivan 2000 (כי ל$TOM שעשוי להיות פער ביניה, יש שני מרכיבי�� :

$ ומרכיב תפיסתי )social cognitive component( מרכיב חברתי קוגניטיבי

קשור בהבנה  המרכיב הראשו"). social perceptual component( חברתי

נמדד למשל דר� משימות הוא ו, כמערכת ייצוגית mind(3(מושגית של המיינד 

מדידת משימות שבאופ" מסורתי שימשו ל(שווא $של הבנת אירוניה או אמונת

TOM .(מתבטא ביכולת לבצע הוא ו ,המרכיב השני קשור למערכת הרגש

. שיפוט מהיר לגבי מצבי הרגש של אחרי� על סמ� הבעות הפני� ושפת הגו)

החוקרי� שלעיל דווחו על ממצאי� התומכי� בכ� שהמרכיב השני ייחודי 

תוצאות המחקר הנוכחי . בעוד המרכיב הראשו" לקוי אצל�, ו"לבעלי ת

מכיוו" שה" מראות כי משתתפי התסמונת דורגו גבוה , כות באבחנה זותומ

יותר בהתנהגויות חברתיות המשקפות התנהגויות התקרבות ורגישות שטחית 

א� דורגו נמו� בהתנהגויות חברתיות המשקפות יכולות שה" , לרגשות הזולת

  . הכרחיות להתמודדות ע� מצבי� חברתיי� מורכבי� יותר

תקבל במחקר הנוכחי לגבי קבוצת הנבדקי� האוטיסטי� דפוס התוצאות שה

 דיווחו) Matson et al., 1991(' שונה בכמה מובני� מ" הממצאי� שמטסו" וחוב

ג במחקר� דורגו נמו� יותר ממשתתפי הביקורת בעלי "האבת: עליה�

ההתפתחות הטיפוסית בהתנהגויות החברתיות המותאמות והבלתי 

להשתייכות לקבוצות בעלות ההתפתחות  במחקר הנוכחי הייתה. מותאמות

השפעה על דירוגי ההורי� את ההתנהגויות ) ו וג� אוטיז�"ת(טיפוסית $הלא

א� לא על דירוגיה� את ההתנהגויות , החברתיות המותאמות של ילדיה�

המשתתפי� , 1כפי שנית" לראות באיור . החברתיות הלא מותאמות שלה�

                                                 
   .ועוד, "תודעה"כלעתי� , "נפש"כ mindושג מתורג� לעתי� המהעברית בגלל אילוצי  3
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משתתפי הקבוצות האחרות בכ� ע� אוטיז� במדג� שלנו נמצאו שוני� מ

שדורגו נמו� לגבי ההתנהגויות החברתיות המותאמות א� לא נמצאו שוני� 

$אי. ממשתתפי הקבוצות האחרות בהתנהגויות החברתיות הבלתי מותאמות

ג במחקר� היו בטווח "התאמה זו נית" להסביר בכ� שמשתתפי קבוצת אבת

וממוצע הגיל , בעה חודשי�שני� וש $21הגיל שבי" שנתיי� ושמונה חודשי� ל

והשונות של דירוגי  השונות בגיל, לכ". אצל� היה תשע שני� וחודשיי�

למרות . ההורי� במדגמ� היו גבוהי� בהרבה ממה שנמצא במדג� הנוכחי

כי ג� , מראה' בחינה קפדנית של התוצאות שדווחו אצל מטסו" וחוב, זאת

בוצת הביקורת גדולי� במחקר� היו ההבדלי� בי" קבוצת בעלי האוטיז� וק

פי שניי� בכל הנוגע להתנהגויות מותאמות מאשר ההבדלי� בהתנהגויות 

המשתתפי� ע� אוטיז� מוגדרי� , שבשני המחקרי�, מכא". בלתי מותאמות

יותר על סמ� החסר בהתנהגויות מותאמות מאשר על פי התנהגויות חברתיות 

ול� זה של בס, לכ". בלתי מותאמות בהשוואה לקבוצות הטיפוסיות

משתתפי� אוטיסטי� מוגדרי� כמי שחסרי� את ההתנהגויות , חברותיות

החברתיות המותאמות ולא כבעלי מספר רב יותר של התנהגויות בלתי 

  .בהשוואה לקבוצות האחרות, מותאמות

במחקר הנוכחי דורגו , לגבי בעלי אוטיז�' בהתאמה למה שמצאו מטסו" וחוב

ג על ידי הוריה� גבוה יותר בפריטי "תו ומשתתפי קבוצת האב"משתתפי ת

הטווח מאשר בפריטי $ההתנהגויות החברתיות המותאמות קצרות

בעוד בדירוגי שתי קבוצות , הטווח$ההתנהגויות המותאמות ארוכות

חשוב להדגיש כי ההבדל נמצא גדול בהרבה . הביקורת לא נמצא הבדל דומה

י� דורגו בדומה כ� שהראשונ, ג"ו מאשר בקבוצת האבת"בקרב משתתפי ת

, הטווח$למשתתפי� הטיפוסיי� בהתנהגויות החברתיות המותאמות קצרות

פער זה מאשש את . הטווח$ג בהתנהגויות החברתיות ארוכות"ובדומה לאבת

קוגניטיבי הקשור להבנה מושגית של $ פגיעה במרכיב החברתי ההשערה בדבר

$התפיסתי לצד שימור המרכיב, ו"כמערכת ייצוגית בקרב בעלי תמיינד ה

  . המקושר למערכת הרגש בקרב�, חברתי
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  נספח

  )המדג
 ששימש בניסוי –נבדקי
  14( :1טבלה 

 WISC-R$מבחני� של ה$ת התק" של ציוני כל קבוצה בתתיממוצע וסטי )א(

  . BM (Bannatyne( $ו Kaufman )KM( מדדי ההבנה המילולית שלל פי וע

 בני(תוצאות ניתוחי השונות לבדיקת ההבדלי� בי" קבוצות הביקורת  )ב(

ג "אתבוקבוצת  )ויליאמס סמונתת(ו "תבעלי קבוצת , )11שבע ובני 

  ).אוטיסטי� בעלי תפקוד גבוה(

  .דרגות החופש לכל מבח" סטטיסטי מפורטות בעמודה הימנית

  ממוצע
סטית (

  )התק�
  הצד שוו  ידיעות

אוצר 

  מילי

 הבנה
הבנה 

מילולית 
KM  

הבנה 
מילולית 

BM  

זיכרו� 
  ספרות

  קוביות  חשבו�

ביקורת 
  11בני 

12.86 
(1.75)  

14.36 
(2.17)  

11.14 
(1.75)  

12.64 
(3.54)  

51.0 
(7.45)  

38.14 
(6.33)  

11.86 
(3.03)  

10.29 
(2.55)  

12.79 
(3.58)  

ביקורת 
  7בני 

12.71 
(3.43)  

13.5 
(3.11)  

13.07 
(2.81)  

11.29 
(2.49)  

50.57 
(10.48)  

37.86 
(7.28)  

11.71 
(2.55)  

11.43 
(2.68)  

12.64 
(3.10)  

HFA  
9.0 

(2.42)  
10.14 
(3.18)  

5.29 
(2.95)  

3.14 
(1.35)  

27.57 
(8.09)  

18.57 
(6.09)  

7.07 
(3.67)  

5.71 
(3.95)  

9.86 
(4.52)  

WS  
6.57 

(2.59)  
7.28 

(1.44)  
5.29 

(2.37)  
4.21 

(2.23)  
23.36 
(7.59)  

16.79 
(5.25)  

4.0 
(2.96)  

2.21 
(1.81)  

2.71 
(2.30)  

אפקט 
עיקרי 

  לקבוצה
[F (3, 52)]  

=19.06, F

<.0001p 
=22.24, F

<.0001p 
=35.76, F

<.0001p 
=51.25, F

<.0001p 
=42.07, F

<.0001p 
=49.00,F 
<.0001p 

=21.53, F

<.0001p 
=31.01, F

<.0001p 
=25.91, F

<.0001p 

מול  7בני 
  11בני 

[F (1, 52)]  
<1F <1F 

=4.12, F

<.05p 
=2.02, F

ns=.16, p 
<1F <1F <1F 

=1.12, F

ns=.29, p 
<1F 

HFA מול 
WS  

[F (1, 52)] 

=6.03, F

p<.05 
=8.61, F

<.005p 
<1F 

=1.26, F

ns=.27, p 
=1.72, F

ns=.20, p 
<1F 

=6.96, F

<.01p 
=10.98, F

<.005p 
=29.66, F

<.0001p 

HFA  מול
  11 בני

[F (1, 52)] 

=15.21, F

<.0005p 
=18.72, F

<.0001p 
=38.03, F

<.0001p 
=98.91, F

p<.0001 
=53.28, F

<.0001p 
=67.91,F 
<.0001p 

=16.98, F

<.0001p 
=17.43, F

<.0001p 
=4.99, F

<.05p 

 7מול בני 
HFA 

[F (1, 52)] 

=14.11, F

<.0005p 
=11.88, F

<.001p  
=67.20, F

<.0001p 
=72.67, F

<.0001p 
=51.53, F

<.0001p  
=65.94,F 
<.0001p  

=15.90, F

<.0005p 
=27.40, F

<.0001p 
=4.51, F

<.05p 

WS  מול
  11בני 

[F (1, 52)] 

=40.40, F

<.0001p 
=52.72, F

<.0001p 
=38.03, F

<.0001p 
=77.85, F

<.0001p 
=74.17, F

<.0001p 
=80.86,F 
<.0001p 

=45.53, F

<.0001p 
=56.06, F

<.0001p 
=58.97, F

<.0001p 

WS  מול
  7בני 

[F (1, 52)]  

=38.58, F

<.0001p 
=40.71, F

<.0001p 
=67.20, F

<.0001p 
=54.80, F

<.0001p 
=71.89, F

<.0001p 
=78.71,F 
<.0001p 

=43.89, F

<.0001p 
=73.06, F

<.0001p  
=57.31, F

<.0001p  
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פיה
 חושבו ציוני ההתנהגות המותאמת שעל הפריטי
  :2טבלה 
  הבלתי מותאמתההתנהגות ו

  

  תנהגויות חברתיותה

 )appropriate( מותאמות: 2פקטור   )assertiveness/Impulsiveness( מותאמותלא : 1פקטור 

  מאיי� או מתנהג בתוקפנות  )2(
, מספר בדיחות(גור� לאחרי� לצחוק   )1(

  )סיפורי� מצחיקי�
  עוזר לחבר שנפגע  )10(  מתרגז בקלות  )3(
  ניגש לאחרי� ויוז� שיחה  )18(  )� לשאולאומר לאחרי� מה לעשות במקו(שתלט"   )4(
  אומר תודה ושמח כשעושי� דברי� בשבילו  )19(  מקטר או מתלונ" לעתי� קרובות  )5(
  עומד לצד חברי�  )25(  מתפר, כשמישהו אחר מדבר  )6(
לוקח או משתמש בדברי� שאינ� שלו מבלי לבקש   )7(

  רשות
  מסתכל על אנשי� כשה� מדברי�  )26(

  מחיי� לאנשי� שמכיר  )28(  שווי,מ, מתרברב  )8(
  חושב שדברי� טובי� עומדי� לקרות  )33(  מרבי, כאשר כועס  )9(
  עובד היטב בקבוצה  )34(  מביט באחרי� בצורה לא יפה  )11(
  רכושו שומר על רכוש� של אחרי� כאילו זה  )37(  כועס או מקנא כאשר אחרי� מצליחי�  )12(
  קורא לאנשי� בשמ�  )39(  לדי� אחרי�מצביע על חסרונות וטעויות של י  )13(

  מציע את עזרתו  )40(  תמיד רוצה להיות ראשו"  )14(
  מרגיש טוב כאשר עוזר לאחרי�  )41(  מפר הבטחות  )15(

  שואל שאלות בשיחה ע� אחרי�  )45(  משקר כדי להשיג את רצונו  )16(

  מצטער כשפוגע באחרי�  )47(  מציק לאחרי� כדי להרגיז אות�  )17(
מנסה לגרו� (וגע ברגשותיה� של אחרי� בכוונה פ  )21(

  )צער
  מצטר) למשחק ע� ילדי� אחרי�  )50(

  משחק משחקי� לפי הכללי�  )51(  אינו יודע להפסיד בכבוד  )22(
  עושה דברי� טובי� עבור מי שנחמד אליו  )54(  לועג לאחרי�  )23(
  שואל אנשי� מה שלומ�  )56(  מאשי� אחרי� בבעיות שלו  )24(
  נחמד לאנשי� חדשי� שפוגש  )59(  לוושב שהוא יודע הכח  )27(
    עקש"  )29(
    מתנהג כאילו הוא טוב מאחרי�  )30(
    מפגי" רגשות  )31(
    חושב שמציקי� לו כשזה אינו נכו"  )32(
    )משיכות בא), גיהוקי�(משמיע קולות   )35(
    מתרברב יותר מדי כשהוא מנצח  )36(
    מדבר בקול ר� מדי  )38(
    מג" על עצמו  )42(
    תמיד חושב שמשהו רע עומד לקרות  )43(
    מנסה להיות יותר טוב מכול�  )44(
    מתרגז כשעליו לחכות לדברי�  )48(
    אוהב להיות המנהיג  )49(

    מעורב לעתי� קרובות במריבות  )52(
    מקנא באחרי�  )53(
    מנסה לגרו� לאחרי� לעשות מה שהוא רוצה  )55(
ממאיס את (י זמ" בחברת אחרי� נשאר יותר מד  )57(

  )עצמו
  

    מסביר דברי� יותר ממה שצרי�  )58(
    פוגע באחרי� כדי להשיג מה שהוא רוצה  )60(
    מדבר הרבה על בעיות או דאגות  )61(
    ל בחיי�וחושב שלנצח זה הכ  )62(
    פוגע באחרי� כשמתגרה בה�  )63(
    רוצה להתחשב" ע� מי שפוגע בו  )64(



  אבניאו" וזוהר אביתר$שירי פרלמ"
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 MESSYמי המתא
 בי� גיל המשתתפי
 ובי� מדדי שאלו� מקד  :3טבלה 

  בארבע קבוצות המחקר 

   מקדמי המתא� בי" גיל המשתתפי� ובי" התנהגויות חברתיות הולמות ובלתי הולמות

  תסמונת וויליאמס  )ג"אבת(אוטיסטי�   7ביקורת בני   11ביקורת בני    התנהגויות

  -.) ns.01 (-  )ns.31 (-  )ns.10 (  )ns41(  בלתי הולמת

  -) ns.03 (  )ns.29 (-  )ns.30 (-  )ns.10(  הולמת
  

   מקדמי המתא� בי" גיל המשתתפי� ובי" התנהגויות חברתיות הולמות קצרות וארוכות טווח

  תסמונת וויליאמס  )ג"אבת(אוטיסטי�   7ביקורת בני   11ביקורת בני    התנהגויות

  ) ns.28 (  )ns.35 (-  )ns.38 (-  )ns.11(  בלתי הולמת

  -) ns.20 (-  )ns.20 (-  )ns.23 (-  )ns.12(  הולמת

        
נהגות המותאמת לטווח פיה
 חושבו מדדי ההת#הפריטי
 על  :4 טבלה

  הקצר והארו�

  התנהגויות חברתיות הולמות

  טווח ארו�  טווח קצר

אומר תודה ושמח כשעושי�   )19(
  דברי� בשבילו

מספר (גור� לאחרי� לצחוק   )1(
  )צחיקי�סיפורי� מ, בדיחות

  עוזר לחבר שנפגע  )10(  מסתכל על אנשי� כשה� מדברי�  )26(
  ניגש לאחרי� ויוז� שיחה  )18(  מחיי� לאנשי� שמכיר  )28(
חושב שדברי� טובי� עומדי�   )33(

  לקרות
  עומד לצד חברי�  )25(

  עובד היטב בקבוצה  )34(  קורא לאנשי� בשמ�  )39(

  שואל אנשי� מה שלומ�  )56(
רכוש� של אחרי� כאילו שומר על   )37(

  רכושו זה
  מציע את עזרתו  )40(  נחמד לאנשי� חדשי� שפוגש  )59(

  מרגיש טוב כאשר עוזר לאחרי�  )41(  
  שואל שאלות בשיחה ע� אחרי�  )45(  
  מצטער כשפוגע באחרי�  )47(  
  משחק משחקי� לפי הכללי�  )51(  

  
עושה דברי� טובי� עבור מי   )54(

  שנחמד אליו
  

  

 
  



 

 



 

 

  
  
  
  

  שפה ומורשת
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הזיקוק הדקדוקי בלשונו של מנדלי מוכר 

מסעות "ספרי
 על פי השוואת נוסחי
 ב

  "בנימי� השלישי

  חיה פישרמ"
  

המוכר בשמו , )1917$1836(הסופר שלו� יעקב אברמובי, 
נ ביאליק לכינוי "זכה מפי ח, הספרותי מנדלי מוכר ספרי�

תיבה עברי הכוונה ליצירת סגנו" כ" נוסח"ב". יוצר הנוסח"
במטרה לקרב , השואב מכל רובדי הלשו" העברית לדורותיה
ולאו דווקא , את העברית אל הקוראי� בני תקופתו

ובמהדורות שונות של , מנדלי כתב יידיש ועברית. המשכילי�
ספריו וג� בתרגומי� מיידיש לעברית של חלק מיצירותיו ניכר 

הלשו"  מ"ג� ולכ" להתרחק , ממליצותתרחק מאמ, שיטתי לה
ולאמ, את , וג� מ" הארמית, המקראית הנשגבת והפיוטית

המאמר . לשו" המדרשי� והלשו" העברית בת זמנו, ל"לשו" חז
בלשונו שעשה מנדלי עצמו הנוכחי מתמקד בזיקוק הדקדוקי 

נחקרו והודגמו שינויי� רבי� שער� . על ידי השוואת נוסחי�
בתחו� , חבירבתחו� הת, מנדלי בי" מהדורותיו בתחו� הסגנו"

את העובדה שאנו יודעי� לכתוב . הצורות ובתחו� הכתיב
ולדבר בעברית יש אפוא לזקו) לא רק לזכות� של אליעזר ב" 

כדברי , ס"מו יהודה וחבריו אלא ג� לזכות של מנדל
  .ההיסטוריו" יוס) קלוזנר

  

  מבוא
  


  סגנונו של מנדלי מוכר ספרי

כראש וראשו" הסופרי� מוכתר ) י אברמובי,"ש(מנדלי מוכר ספרי� 

מפעלו החשוב הוא . כסבא וכאבא של הספרות העברית, כמייסד, העבריי�

, הוא לא רק בספרי� שכתב אלא ג� ביצירת סגנו" לשוני עברי חדש

הוא יצר דפוסי . שמתמזגי� בו יסודות של כל רובדי הלשו" ללשו" אחידה

ובזכות , בריתלשו" שעל פיה� צריכי� לנהוג הסופרי� והכותבי� בלשו" הע

; 1990, מירקי"' וכ" ר; 1910, ביאליק" (יוצר הנוסח"זאת כינה אותו ביאליק 

  ).ח"תשל, שקד; ז"תרס, רבניצקי; 1918, קלוזנר



 "מסעות בנימי" השלישי"על פי השוואת נוסחי� בקי בלשונו של מנדלי מוכר ספרי� הזיקוק הדקדו
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, התחיל מנדלי לכתוב בעברית מקראית כמנהג סופרי תנועת ההשכלה 17בגיל 

$החל מ, בתקופה השלישית. ובה הגיע לפסגות ספרותיות, ואחר כ� ביידיש

חזר אל העברית בצורה הוא , "בסתר רע�"ע� צאתו לאור של ספרו , 1885

  .משוכללת

דוגמאות כא" ות מובא, "נוסח"לפני הסקירה על פועלו של מנדלי ליצירת ה

מנדלי עצמו ביטויי� שינה שות כיצד יהממח ,מפרק הממצאי�מעטות 

בעברית החיי�  ארמיי� שבה� השתמש והפ� אות� לביטויי� עבריי�

  :עד היו�, הכתובה והדבורה, נושבפי

  IIנוסח   Iנוסח 

  מה שהיה היה  מאי דהווה הווה )1

  מעשה לצי�  מלתא דליצנותא )2

  בסו) הקי,  בשלהי דקייטא )3

  בעזרת הש�  בסייעתא דשמיא )4

  חלו� טוב  חלמא טבא )5

  ככתוב  כדבעי )6

  מלכתחילה  מעיקרא )7

  מה אכפת  מאי אכפת )8

  למה  למאי )9

  

לא התלהב מהרעיו" שאנשי� ידברו , שהחיה את העברית בכתיבה, מנדלי

מצב העברית בשלהי . בשפה זו ורצה לשמור אותה כשפה איכותית לכתיבה

$ במציאות החברתית המזרח. לא איפשר שימוש חי ומגוו" בה $19המאה ה

שימשה ולא  לאפשר ריבוד לשוני חברתי כלשהוהעברית לא יכלה אירופית לא 

שפה , עיתונותשפת , ותיתשפה רכיל, שפה מסחרית – למשלבי� השוני�

לשו" הקודש שהשימושי� החילוניי� בה נדחו על ידי הייתה זו . פרלמנטרית

  . רוב הציבור היהודי

סופרי ההשכלה לא היו מסוגלי� ליצור ריבוד לשוני מגוו" ובחרו להשתמש ג� 

לא היה בבחירה זו מקו� ליצירת משלבי� ורמות . בעיקר בלשו" המקרא

ללשונות מיוחדות , יבוד הפנימי מתחלק לעגות חברתיותהר, בכל לשו". לשו"

ריבוד פנימי זה הכרחי . חלו)$ רמות השכלה ואופנות בנות, זרמי�, של גילאי�
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המבטאת ריבוי קולות וריבוי לשונות ) אנר'ז(ליצירת רומ" בתור סוגה 

  .חברתיות

הייתה  $19הכתיבה של מנדלי בתחו� הרומ" בשנות השבעי� של המאה ה

בניגוד  ,)parodic( דיתרHלשוניות Iָ $בניסיונות ראשוניי� ליצור רבמלווה 

אשמת "ו" אהבת ציו""בעיקר (לרומני� המשכיליי� של אברה� מאפו 

ועלילת� נטועה הייתה  אחיד מקראי$שסגנונ� היה פסוודו, ")שומרו"

  .בתקופת המקרא

מ" התחיל מנדלי להתרחק תמטית וסגנונית  $19 בשנות השבעי� של המאה ה

, הוא התחיל ליצור. התפיסות המשכיליות שאפיינו את כתיבתו המוקדמת

מהל� זה סלל את הדר� . גס וקומי, גשמי, עול� יהודי נמו�, ודווקא ביידיש

  .ליצירת הרומ" העברי

על . מקורו של הרומ" במשלבי לשו" חברתיי� נמוכי�, )1989(על פי בחטי" 

דיבוריות $רב, ל והדיאלקטי�במות השחקני� הנודדי� נשמעה לשו" ההיתו

 ָIHשעוקצה כ<ו" נגד הלשונות הרשמיות של התקופה, דית ופולמוסיתר.  

אל , אל השוק, מנדלי בחר לנייד את העברית בעקבות היידיש אל הרחוב

הוא הצליח לחל" אותה ולהָפכה ללשו" . השכבות החברתיות הנמוכות

לש� כ� הוא ). ח"תשל ,שקד(וג� משכילי� ואוהבי� , שמדברי� בה קבצני�

אכ" ואלה , מהל בנוסח שלו מרכיבי� לשוניי� מרבדי� היסטוריי� שוני�

בסגנונו אפשר להבחי" , לכ". תרמו לריבוד הלשוני החברתי של העברית

הוא לא הסתפק בגבולות הצרי� של לשו" . בהתמזגות של כל רובדי הלשו"

המדרשי� וימי בלשו" , המקרא ובחר להשתמש ג� בלשו" המשנה והתלמוד

  .שישמשו את מטרותיוהביניי� וא) הוסי) דרכי ביטוי חדשות 

לשונות , העברית הכתובה והיידיש המדוברת, מנדלי קירב בי" שתי הלשונות

הוא הכיר את כל  ).ה"תשס, פריד"(שעד אז הייתה קיימת חציצה ביניה" 

 ,לכלי להבעת מציאות עממיתצליח להפו� את העברית רובדי הלשו" וה

Hלפיוט, למדרשי�, למשנה, למקראפנתה בלולה ה נולשו .מיתפשוטה וק ,

פנייתו א� , )ט"תרצ, אברוני"(מנדלי אהב את התפילה  .לסידור ולמחזור
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הייתה שגורה בפי המתפללי� והייתה ג� מכ� שהיא תפילה נבעה לשו" הל

 . קרובה לשפת הדיבור

אור חיי הגלות וחיי את מנדלי לתי השימשהמדרשי� והתפילה , התלמודלשו" 

לשו" המקרא אשר רווחו בקרב יהודי רוסיה ופולי" יותר מאלה . הע� הפשוט

הנשגבת והפיוטית והשפיעו על מהל� המחשבה ואופ" הדיבור של יהודי 

לכ" הוא נקט את הסגנו" התלמודי בצירו) העברית הגלותית . הגלות

לא . בדי הלשו"ניבי� וצורות דקדוק משאר רו, הוא שיב, מילי�. המאוחרת

לא המקור שממנו נשאלה , הפסוק היה עיקר אצלו אלא המילה הבודדת

, רבניצקי(המילה אלא משמעותה ודרגת התאמתה להקשר שבו היא השתלבה 

  ).ז"תרס

  
  שלבי
 בהתפתחות סגנונו

כתיבה : בכתיבתו של מנדלי אפשר להבחי" בשלושה שלבי� כרונולוגיי�

וד� לכ" ותורגמו לעברית וכתיבת סיפורי� עיבוד יצירות שנכתבו ק, ביידיש

 . קצרי�

בשלב . נוצר השלד של עולמו הספרותי, שלב הכתיבה ביידיש, בשלב הראשו"

דבר ששחרר אותו , השני ניתנה הצורה המוגמרת ליצירות הקומיות

  .חדשה) אנר'ז(מהאידאולוגיה של ההשכלה ועזר בפיתוחה של סוגה 

מנדלי וזיהה א) הוא שלבי� בהתפתחות  סקר את מה שנכתב על) 1988(ורסס 

הבחי" בכ� שכסופר צעיר עסק מנדלי בתולדות ) ז"תרס(רבניצקי  .סגנונו

  .ל"ומיעוטה לשו" חז, מקראית ברובה, הטבע וכתב בלשו" צחה וברורה

בעלי חיי� ": בשלושה חלקי� "תולדות הטבע"פרס� מנדלי את  1862בשנת 

סגנו" מקראי בהראשו" היה ברובו החלק . "הזוחלי�"; "העו)" ;"יונקי�

בחלק השני ניכרת התמעטות רבה במספר השיבוצי� ). 1979 ,מירקי"(

 חלק השלישיב. ל"המקראיי� וגובר השימוש בשיבוצי� שמקור� בלשו" חז

סגנו" זה . יש בו מיזוג של כל רובדי הלשו". שיבוצי� מקראיי�שאי"  כמעט

הלי� השתחררותו מלשו" את ת, ממחיש את התמורה בכתיבתו של מנדלי

  .מיזוגההמקרא עד ליצירת 
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 אינ�" תולדות הטבע"של טוע" שהחלק השני והשלישי ) ז"תרס(רבניצקי 

הלשו" של שני , ואמנ�. "ביגיעה ובכישרו" מרובה"שנעשה תרגו� אלא עיבוד 

  .הרבה מלשו" החלק הראשו"בהחלקי� האחרוני� פשוטה וצחה 

. אינה אחידה" תולדות הטבע"שלושת חלקי טוע" שהלשו" ב) 1956(ג� קלוזנר 

הרי בשני , שיבוצי� מקראיי�יש בו בעוד הסגנו" בחלק הראשו" עדיי" מליצי ו

בשנות . החלקי� האחרוני� כבר מתקרב מנדלי לסגנו" התלמודי המדרשי

, מקראי והושפע מלשו" המשנה$סגנונו היה בתר $19 השבעי� של המאה ה

בשנות  הגיע לשיאוהלי� יצירת הסינתזה ת. ספרות ימי הביניי� והיידיש

 .השמוני�

בשנת " היו�"בעיתו" העברי " בסתר רע�"של הספר הדפסתו המפנה חל ע� 

הופעת הספר הוציאה את העברית ממצבה הבלשני , )ח"תשמ(לפי רבי" . 1885

  . לשונו ממחישה את תחיית הלשו" העברית: הקוד�

אי" בסיפור , כמו כ". ההשכלהתקופת של הלשו" של יצירה זו שונה מהלשו" 

אלא כל סיפור מנוסח במעי" , שיבוצי� של ביטויי� מהמשנה ומהתלמוד

  .תערובת חופשית של צורות וניבי� מלשו" המקרא ומלשו" חכמי�

המשי� מנדלי לכתוב סיפורי� עבריי� ותרג� את ספריו  1907$1889בשני� 

" " השלישימסעות בנימי", "סוסתי", "ספר הקבצני�", "עמק הבכא"

בהשפעת  ".האבות והבני�"וג� עיבד מחדש את הרומ" , "ימי� הה�ב"ו

, מירקי"(ספריו התפתח סגנו" כתיבה חדש בספרות העברית במזרח אירופה 

  ).ט"תשל

וקיב, סביבו חוג של " חדר מתוק""בהיותו באודסה עמד מנדלי בראש 

מנדלי , )1956(נר על פי קלוז. והללו הושפעו עד מאוד מלשונו, סופרי� נודעי�

דבר לואת העובדה שאנו יודעי� לכתוב ו, יצר יצירה סגנונית חדשה בעברית

בעברית יש לזקו) לא רק לזכות� של אליעזר ב" יהודה וחבריו אלא ג� 

  .לזכותו
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  "מסעות בנימי� השלישי"שינויי הנוסח ב

$נכתבה תחילה ביידיש ב "מסעות בנימי" השלישי"הגרסה הראשונה של 

גרסה זו קשורה לביקורת המשכילית . לפני עליית הציונות המדינית, 1878

חינו� שנתפס בקרב משכילי� כקלוקל וכ, באותה תקופה על החינו� היהודי

  .שאינו תוא� את דרישות השלטונות הרוסיי�

והמשי� לתק" ולשכלל , פרס� מנדלי גרסה עברית ראשונה של הרומ" $1896ב

רסה העברית כבר השתנה האקלי� התרבותי כאשר הופיעה הג. $1910אותה ב

סופות ה(" 1881בקרב הציבור היהודי ברוסיה בעקבות הפוגרומי� של שנת 

החלה התעוררות לאומית בקרב יהודי רוסיה שבאה לידי ביטוי "). בנגב

  .בעלייתה של תנועת חיבת ציו"

לא יכולה הייתה שלא להיקרא בהקשר " מסעות בנימי" השלישי"עלילת , לכ"

 ,יהודי דו" קישוטסטי של חיקוי פרודי, לכאורה זו יצירה תמימה. אומיל

ואול� השינויי� שער� מנדלי בנוסח הרומ" מחייבי� להבחי" בי" המשמעות 

לאומי לבי" משמעותו בהקשרי� $של הטקסט ע� פרסומו בעיד" משכילי קד�

, ברגגולד(של עליית הציונות של הרצל אלה הלאומיי� של תנועת חיבת ציו" וב

  ).2007, גלוזמ"; 1996

בתקופת  1912$1910פרסו� מהדורת שלושת הכרכי� של כתבי מנדלי בשני� 

העלייה השנייה הביא לכ� שיצירת מנדלי נקראה מחדש בעיצומו של מהל� 

בעת פרסומה של מהדורת  .אידאולוגי ותרבותי ליצירת האד� היהודי החדש

זה של אודסה וזה , העברית שלושת הכרכי� ייצגו שני המרכזי� של הספרות

אודסה הייתה מקו� מושב� של סופרי� : אידאולוגיות שונות, של יפו

יהודי� "ואילו ביפו פעלו סופרי� בני הדור הצעיר ששאפו להפו� ל, ותיקי�

שבניגוד להערצה המוחלטת שלה זכה מנדלי , אי" פלא אפוא". חדשי�

ת ה" על התוכ" התחילה להישמע במרחב האר, ישראלי ביקור, באודסה

א) על פי שמנדלי הציע , באופ" אירוני. הגלותי של יצירתו ה" על הנוסח שלו

ל יחתהעצמו הוא , של החיי� הגלותיי�חסר תקדי� בחריפותו תיאור סטירי 

כ� למשל . ישראלי כמי ששיי� לעול� הגלותי היש"$להיתפס במרחב האר,

שעלה , רבינובי,קב יעמאמר של הסופר " הצפירה"בעיתו"  $1911בהתפרס� 
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בחריפות את מנדלי מטעמי� התוק) , שנה קוד� לכ" לאר, ישראל מאודסה

הוא קרא לסופרי� הצעירי� להשתחרר . סגנוניי� ואידאולוגיי� כאחד

אינו  הואמהשפעת הריאליז� של מנדלי והביע הסתייגות תקיפה מכ� ש

הלשו" מזדהה ע� מאוויי התנועה הלאומית הציונית וע� מאמצי החייאת 

  .העברית באר, ישראל

היא . הופעת מהדורת שלושת הכרכי� נתפסה אפוא כבעלת משמעות סמלית

ע� כל (ציינה את מרכזיותו של מנדלי לא רק כסופר יידי אלא ג� כסופר עברי 

 .של הספרות העברית" סבא"ובכ� ביססה את מעמדו כ, )ההתנגדות אליו

בעיצומה של  $20ה הפרסו� המהדורה בפתחו של העשור השני של המא

העלייה השנייה הבליט את הארכאיות של הסבא ואת הפער המתרחב בי" 

ע� מעברו של . המרכז הספרותי הוותיק באודסה למרכז המתהווה ביפו

הדבר הביא . המרכז הספרותי לאר, ישראל הפכה שלילת הגלות לאידאולוגיה

פרות שנכתבה להתבוננות ביקורתית לא רק באורח החיי� הגלותי אלא ג� בס

הצליח לחרוג אל מעבר ל מי שש ,למנדלי היה תפקיד של פור, דר� .בגולה

, למעשה .האידאולוגיי� והסגנוניי� של ספרות ההשכלה, לגבולות התמטיי�

 . עמו נפתח העיד" של הספרות העברית החדשה

כאמור סאטירה נוקבת על שהוא  ,"מסעות בנימי" השלישי"הקריאה בספר 

שכ" מנדלי , מעלה שורה של בעיות פרשניות סבוכות, ת בגולהההוויה היהודי

וכל אחת מה" , ובכמה גרסאות, יידיש ועברית, כתב את הטקסט בשתי שפות

  ).1968, פרי(פורסמה בזמ" ובהקשר היסטורי שונה 

של היצירה לעמוד על המבנה ועל המשמעות אפשר דר� השוואת הגרסאות 

הבדלי הגרסאות עשויי� להצביע על . ולרדת לכוונת האמ" בכל נוסח ונוסח

כלומר , הוא$יצירותיוסופר ב ער�לשו" ש ישינוי. מסורות לשוניות שונות

נעשי� מתו� שאיפה לשיפור , באותה היצירהנוסחי� שוני� מוש בשי

רצו" לשנות לעתי� ה� קשורי� ל. שיטתיותואפשר למצוא בה� , ולשלמות

� ה� נעשי� מתו� דיוקי לשו" לעתי ;ווירת היצירה מסיבות ספרותיותאת א

שעמד עליה� הסופר בחלו) העתי� או מתו� שינוי תפיסה בגישתו הכללית 

  .כלפי תחומי� שוני�
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בהשוואת הנוסחי� יש כדי להקנות קנה מידה פנימי המיוחד לאמ" לאו דוקא 

על כ� מרמז מספר המהדורות (בהשוואה לסופרי� אחרי� בני תקופתו 

  ).והתיקוני� של כתביו

דיקת תהליכי� ושינויי� בכתיבת נוסחי� מצביעה על שלושה סוגי שינויי� ב

שינויי� מסוג קיצור או הרחבה שמטרת� גיבוש  ):1968, כצנלסו"(מרכזיי� 

שינויי� מסוג ; לעיצוב יחידה סיפורית מבחינה לשונית סגנונית ואמנותית

בדה הרחבה הנובעי� מראייה רחבה יותר של המספר בחלו) השני� לצד העו

ממעבר שינויי� המחויבי� מ; שחל שינוי מהותי באופיו של קהל הקוראי�

 .משפה לשפה

ההעברה . היה אמו" על שפת היידישבתקופתו של מנדלי קהל הקוראי� 

תו� שמירה על האידיומטיקה , מיידיש לעברית נעשתה על דר� התרגו�

חדשה  היה צור� לברוא שפה. היידית ושילוב לשו" חכמי� ע� לשו" המקרא

מחיקה או , לפעמי� מאחורי סימ" זעיר. לקהל שתהיה מובנת וברורה יותר

אידאיי� , פסיכולוגיי�, תוספת עומדת מערכת סבוכה של שיקולי� אסתטיי�

  . ולשוניי�

אבינרי . ל נחקרו אצל סופרי� נוספי�"תיקוני� מלשו" המקרא ללשו" חז

בי" המהדורות של  בהשוואה. חקר את תיקוני הלשו" אצל ביאליק) א"תרצ(

הוא , $1932והשנייה ב $1896המהדורה הראשונה ב, "אריה בעל גו)"הסיפור 

 $80 וכ, מה� תרגו� ביטויי� ארמיי� לעברית, שינויי� לשוניי� 364מצא 

מכלל התיקוני� היו שינויי�  22%. תחביר וכתיב, תיקוני� של שיפור דקדוק

  ).2003, שטר"(ל "מלשו" המקרא ללשו" חז

שד" בתיקוני� הללו סבור שניכרת בה� מגמה של ) ז"תשכ(יד ב" דו

ג� . המשכילי� באותה תקופה לנטוש את לשו" המקרא ולעבור ללשו" חכמי�

הכולל  אולי מגוח� לעתי�המיר נוסח מסורבל ו" עגונות"עגנו" ביצירתו 

, שטר"(בפי התנאי�  הרווחשבנוסח ענייני בלשו"  ,רכיבי� מלשו" המקרא

2003 .(  
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  טרת המחקרמ
  

$המהדורה הראשונה מ, "מסעות בנימי" השלישי"בהשוואת שני הנוסחי� של 

המטרה הייתה לבדוק מה� העקרונות שהנחו את , $1910והשנייה מ 1896

 ;ה" מנדלי זכה לכינוי פור, דר�. מנדלי בשינויי הנוסח ומה" מגמות השינויי�

  ?מה טיבה, פריצת דר� זו

  
   הקורפוס

ו" של מסעות בנימי" השלישי פורס� באודסה בשנת הנוסח העברי הראש

הנוסח ). ח רבניצקי"אוס) ספרותי בעריכת י" (פרדס"כתוספת ל) 1896(ו "תרנ

במהדורת שלושת הכרכי� של כתבי ) 1910(ע "העברי השני פורס� בשנת תר

  .בידינו במהדורת דביר לע�נמצא הוא . מנדלי

  .מלכודת הצבא –השני ; דר�ענייני היציאה ל –הראשו" : בספר שני צירי�

  יציאה מבטלו"ה  ד$פרקי� א

  התחנות שבדר�  ז$פרקי� ה

  שחרורהבריחה וה, חטיפה לצבאה  יד$פרקי� ח

לש� התרשמות ממעבדתו הלשונית של מנדלי נערכה השוואה בי" שני 

לצד ההשוואה המציגה את השינויי� יובהר מה  .יד$הנוסחי� של הפרקי� ח

  .די� שינויי� אלהבמה בחר ועל מה מעי, זנח

  

  ממצאי
 ודיו�
  

. שינויי� בנוסח העברי השני לעומת הראשו" 380בהשוואת הנוסחי� עלו 

  :מה� 278יידונו 

  )37%( 100 –שינויי� מילוניי� 

  )22%( 63 –שינויי� צורניי� 

  )7%( 19 –שינויי כתיב 

  )22%( 61 –שינויי� תחביריי� 

  )12%( 35 –שינויי� סגנוניי� 
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  .ה� תוכניי� ואי" הקבלה בי" המהדורות שינויי� 102

  :להל" מגמות השינויי�

  
  התרחקות מ� הארמית

  השמטות .1

  IIנוסח   Iנוסח 

  לאחר פתיחתא זו  אחרי הפתיחתא בחכימא הזו )1

מצור) לזה היה עוד כדאמרו  )2
  מצור) לזה היה עוד מבוס� מעט  אינשי מבוס� מעט

פ כ" למיחש "א� תמצא לומר אע )3
  ברצו" מבעי שמא לא יפטרונו

פ כ" שמא לא "א� תמצא לומר אע
  יפטרונו ברצו"

יציאה זו כיציאתנו מביתנו  4 )4
בשנה דאשתקד שהרי היא הייתה 

  בחשאי

יציאה זו כיציאתנו מביתנו יציאה 
  בחשאי

  
אמר כהאי , צפרא טבא: נשארו ביטויי� ארמיי� שהיו שגורי� בפי הע� כמו

  .אטו מלתא זוטרתא, יצל"חטא גדול רחמנא ל, נסתכל בעינא פקיחא, לישנא

  

  תרגו
 לעברית .2

  IIנוסח   Iנוסח 

  מה שהיה היה  מאי דהווה הווה )1

  מעשה לצי�  מלתא דליצנותא )2

  בסו) הקי,  בשלהי דקייטא )3

  בעזרת הש�  בסייעתא דשמיא )4

  חלו� טוב  חלמא טבא )5

  ככתוב  כדבעי )6

  מלכתחילה  מעיקרא )7

  מה אכפת  מאי אכפת )8

  למה  למאי )9

  הרי  אדרבא )10

  צרי� שיהיה לו  צרי� שיהא לו  )11

  לא תהי עגונה  לא תהא עגונה )12
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  כתיב .3

  IIנוסח   Iנוסח 

  צווחה ככרוכיה  צווחה ככרוכיא  )1

  בקול יבבה  בקול יבובא )2

 

 צורות .4

  י�X ←י" Xסיומת ריבוי 

  IIנוסח   Iנוסח 

  סמרטוטי�  סמרטוטי" )1
  מסובי�  מסובי" )2
  נהני�  נהני" )3
  קוראי�  קורי" )4
  מחשבי�  מחשבי" )5
  מרתיחי�  מרתיחי" )6
  רצי�  צי"ר )7
  מעכבי�  מעכבי" )8
  נמשכי�  נמשכי" )9

  חוסמי�  חוסמי"  )10
  מצלצלי�  מצלצלי" )11
  מקרקרי�  מקרקרי" )12
  מלאי�  מלאי" )13
  לוקחי�  לוקחי" )14
  מקדשי�  מקדשי" )15
  משמשי�  משמשי" )16
  מערימי�  מערימי" )17
  מעמידי�  מעמידי" )18
  עולי�  עולי" )19
  חוששי�  חוששי"  )20
  נכשלי�  נכשלי" )21
  נופלי�  נופלי" )22
  מברכי�  מברכי" )23
  מערבי�  מערבי" )24
  מקלחי�  מקלחי" )25
  מובילי�  מובילי" )26
  אוחזי�  אוחזי" )27
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  IIנוסח   Iנוסח 

  מטילי�  מטילי" )28
  נוטלי�  נוטלי" )29
  מטלטלי�  מטלטלי" )30
  תלויי�  תלויי" )31
  נראי�  נראי" )32
  מהלכי�  מהלכי" )33
  זוחלי�  זוחלי" )34
  נעני�  נעני" )35
  נכנסי�  נכנסי" )36

  
ההתרחקות מ" הארמית נובעת מ" המגמה לשפר את הלשו" בנוסח העברי 

ומתו� רצו" להגיע לנוסח עברי משוחרר מיידיש , הארמית חדרה ליידיש. השני

  .ויתר מנדלי על הארמית

  
 התרחקות מ� היידיש

1. 
  אוצר מילי

  IIנוסח   Iנוסח 

  בית אסורי�  )מאסר ביידיש(שביה  )1

 ציפור דרור )2
  תרגו� מיידיש א פרייער פויגל

לשו" ימי הביניי� אגרת (עו) הזמיר 
  )ימוסבעלי חיי� של קלונ

 אחד מסיע והשני יושב )3
  אחד מסיע ואחד יושב   או" אנדערער... ביידיש איינר

  הרי יש כא" בני אד�  אדרבא יש כא" אנשי� )4
 יריעת ענ" שחורה כזפת )5

  יריעת ערפל שחורה זפותה ומפוחמה  שווארצ וי מיט סמאלע: ביידיש

  

  כתיב .2

  IIנוסח   Iנוסח 

  סנדריל  )ביידיש סענדערל(סענדריל  )1
  דבוסה  )ביידיש דוואסיע(ה דוואס )2
  טולצה  )ביידיש טאלצע(טאלצה  )3
  דובריש  דאבריש )4
  ברבי אהרו" יוסיל  ס'אייזיק דוד ברבי אהרו" יוסיל' ר )5
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  סדר מילי
 –תחביר  .3

  IIנוסח  Iנוסח 

מכה ואומר ... הרי ל� על מעשי� )1
מאכט ער ... נא דיר: ביידיש(

  )דערביי
  הרי ל� על מעשי�: מכה ואומר

ענה דודי ואמר ... ור)מתנת יד בע )2
א קולאק אי" זעגט דער : ביידיש(

  )פעטער
  מתנת יד בעור): ענה דודי ואמר

הייתה מספרת ... אמי זקנתי )3
 התחיל סענדעריל מספר 

האט ... די באבע: ביידיש(
  )אנגהויב" צו רעד" סענדעריל

אמי זקנתי התחיל סנדריל מספר 
  הייתה מספרת תמיד

 הוא רמז עלי )4
  עלי הוא רומז  )ער געמיינט מיכהאט : ביידיש(

 הנני מלא חימה )5
איכ בי" שטארק : ביידיש(

  )אנגעלאד"
  מלא חימה אני

  מנהמת היא עלי  היא מנהמת עלי )6

  תשתפ� נפשו  נפשו תשתפ� )7
  לא יפה חזרה  חזרה אינה טובה )8

  למה עושי� לי כ�  למה ה� ככה עושי� לי )9
  מלאה תשואות  תשואות מלאה )10
  

  .כמו בשפות האירופיות ,ש הוא נושא נשואסדר המילי� במשפט ביידי

  . בעברית הקלאסית הסדר הוא נשוא נושא

  .בנוסח השני מנדלי משתחרר מ" הסדר הרווח ביידיש

4. 
  זמני

  IIנוסח  Iנוסח 

 היכ" יהיו מזיעי�  )1
  היכ" מזיעי�  ) ווי ועל" זי דא שוויצ": ביידיש( 

 נת" עצתו )2
  עצתו נות"  )האט אי� איי" אייצע געבור": ביידיש(

 הפקידי� הביטו )3
  הפקידי� מביטי�  )האב" געקוקט: ביידיש(

 רוח� נוחה ממני )4
שטארק  זיי זינע" מיט מיר: ביידיש(

  )צופריד"
  רוח� הייתה נוחה ממני



 "מסעות בנימי" השלישי"על פי השוואת נוסחי� בקי בלשונו של מנדלי מוכר ספרי� הזיקוק הדקדו
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  
 

_________________________________________________________________  
  2010 –ע "תש – 12עיו" ומחקר בהכשרת מורי� 

226 

 לא מפורש ומפורש –סגנו�  .5

  IIנוסח   Iנוסח 

 והיא נעולה )1
  והדלת נעולה  )זי איז פאר שפארט: ביידיש(

 שמו עינ� עליה� )2
א"  " אפ זייגעהאטהאב: ביידיש(

  )אויג"
  שמו עינ� על תיירינו

 כשהוציאו החוצה )3
  כשהוציאו מ" הבית  )ארויס געפירט: ביידיש(

מסורת היא בידי הע� מאבותיה�  )4
 בימי� ראשוני�

אזוי גיט ארו� צוויש" : ביידיש(
  )אוילע�

מסורת היא בידי הכסלוני� מדורות 
  ראשוני�

 
 ל"שו� חזהתרחקות מלשו� המקרא והמליצה לעבר ל

1. 
  אוצר מילי

  IIנוסח   Iנוסח 

  )פסחי� קכ(כרסו   )24בראשית כה (בטנו  )1

  )שבת מט(נסרי�   )17שמות טו (קרשי�  )2
  )ויקרא רבה(טפיטיות   )1שמות כו (יריעות  )3

  )יהי רצו" מלפני�: תפילה(רצו"   )13מלכי� א ו (חפ,  )4
  )ברכות מג(חבורה   )25בראשית לז (אורחת אד�  )5

  )כלי� כח(סבלי�   )�29 א ב מלכי(נושאי סבל  )6
  )מועד קטו יז(בפרהסיא   )4במדבר כה (נגד השמש  )7

  ) 8בראשית יג (אנשי�  )8
: תפילה בערב יו� הכיפורי�(בני אד� 

  )בני אד� יושבי חוש� וצלמות

  )12דברי� טו (חפשי  )9
  מסכת אבות ב (ב" חורי" 

  לשנה הבאה בני חורי": הגדה של פסח
  )רכות בב(שניה   )8במדבר ח (שנית   )10

  )מגילה ב(מתנמנ�   )27מלכי� א יח (יש"   )11
  )ברכות ה(חבוש   )34שמואל ב ג (אסור   )12

  )שבת ג א(נוטל   )22בראשית ג (לוקח   )13
  )יומא פא(מלבלב   )10בראשית מ (פורח   )14

  )סוטה ו(עופות פורחי�   )20בראשית א (עו) יעופ)   )15
  )בבא מציעא ו(הטעו   )20שמות כב (הונו   )16

  )ברכות ה(בוא רבי יהודי   )32בראשית יט (ודי לכה רבי יה  )17
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  IIנוסח   Iנוסח 

  )פסחי� ו(לפיכ�   )במדבר כב(לכ"   )18
  )ברכות ו(לאחר   )12בראשית יח (אחרי   )19

  )ראש השנה מט(בא אצל   )23בראשית לז (בא אל   )20
  )אבות ד(אלא   )9מלכי� ח (רק   )21

  )ד, כלאי� ב(אחר כ�   )13בראשית טו (אחרי כ"   )22
  )ט, השנה ד ראש(כ�   )9אסתר ו (ככה   )23

  )ברכות כז(כלו�   )34בראשית מד (אי�   )24
  )ראש השנה ב ח(היא�   )34בראשית מד (אי�   )25

  )ברכות ב ה(ש   )6בראשית ג (כי   )26
  )שבת קנג(טרח   )33דברי� כח (יגיע   )27
  )ג ,ברכות כ(איני   )42דברי� א (אינני   )28

  )19בראשית כה (האלה   )29
הנרות הללו שאנו : תפילה(הללו 

  )מדליקי"

  )שבת יא יב(זו   )17מלכי� א ג (זאת   )30
  )תרומות ב ו(יפה   )29בראשית לא (טוב   )31

  אנו  הננו  )32
  אני  )11בראשית כב (הנני   )33

  ה�  )13שמות יט (המה   )34
  הזה  )19בראשית לז (הלזה   )35

  מלחשי�  נבוני לחש  )36
  גיבור מלחמה  )1שופטי� יא (גיבור חיל   )37

  חמתו  )13ישעיהו יג (חרו" אפו   )38
  רעי  קריה  )39

  אינו יש"  שנתו נדדה  )40
  א� רצונ�  א� יש את נפש�  )41

  בפני� זועפות  בגערת פניו  )42
  אני מבקש  בקשתי  )43

  מה אתה מבקש  מה זו בקשת�  )44
  השחירו בשולי הקדרה  נשחת מאיש מראיה�  )45

  דמיו רותחי� בו יו� ולילה  דמיו רותחי� בו כסיר נפוח  )46

  )5דברי� ג (לבד   )47
  :הגדה של פסח) ברכות(בלבד 
  חד בלבד עמד עלינו לכלותנושלא א

  )שבת כג א(בלבד שלא   )28בראשית מד (א� א� לא   )48

  אמר לו  )1שמואל א כז (אמר אליו   )49
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הכתיבה . לשו" המקרא הייתה השלטת ביצירותיה� של סופרי ההשכלה

אלא חלק מ" האידאולוגיה של , בלשו" המקרא לא הייתה עניי" ספרותי גרידא

מבחינת מעמדה . לתקופת הזוהר של האומהלשו" זו קשורה . המשכילי�

זו הייתה העברית המקבילה בעיני סופרי , בתו� סוגיה של העברית ותקופותיה

הייתה לשו" של היא . ההשכלה לסגנו" הספרותי המובחר של הלשו" הגרמנית

  .יצורשהמשכילי� התכוונו לותאמה את החברה , אצילות ושל יופי

נמשכה אל המליצה ואל הפאתוס העברית של מנדלי , בנוסח הראשו"

את . הלקוחי� מתו� ספרי� ולא מ" הדיבור העממי שברחוב, שבניסוח הר�

מקומה של אידיומטיקה עממית ירשו בנוסח העברי הראשו" צירופי� 

אול� . פרי ניסיונות לשמור על אפקט ספרותישה� , מובהקי� מ" המקרא

ת מקומה תופסת וא, בנוסח השני חלה התרחקות מלשו" המקרא והמליצה

 .צרכיולמה את לשו" זו ה. ל הקרובה אל החיי�"לשו" חז, לשו" עממית יותר

ל אינה ניכרת רק בתחו� אוצר המילי� אלא ג� "ההתקרבות ללשו" חז

  .הכתיב והתחביר, בתחו� הצורות

  

 ל"מכתיב חסר שבלשו� המקרא לכתיב מלא שבלשו� חז –כתיב  .2

  IIנוסח  Iנוסח 

  צניפה  צנפה )1
  צפיחית בדבש  בדבשצפיחת  )2
  יצלול  יצלל )3
  יבוא  יבא )4
  דמות�  דמת� )5
  תחבולותיו  תחבלותיו )6

  

 תחביר .3

  משפטי שאלה ומשפטי שלילה

  IIנוסח   Iנוסח 

  ?אנו נעשה דרכנו ונסעה  ?הא� נעשה דרכנו וניסעה )1
  ?אחזור ואטול את התרמיל  ?היש לי לחזור וליטול את התרמיל )2
  האי" אתה אלא תינוק שוט  תינוק שוטה אתה )3
  הנפשות הללו אינ" אלא מכה מ" השמי�  מכה מ" השמי� ה" הנפשות האלה )4
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ל וכ" ויתור על משפטי שאלה "נפו, בלשו" חז Yאלא  Xהמבנה התחבירי אי" 

  .באמצעות מילות השאלה

  הסמיכות צירופי

  IIנוסח   Iנוסח 

  נשמע קולו של איש חיל  נשמע קול איש חיל )1
  של זו לוחשתזו באוזניה   זו באוזנו של זו לוחשת )2

  
ל רווחת צורת הסמיכות הכפולה ובה בחר מנדלי בנוסח העברי "בלשו" חז

  .השני

  
  זיקוק דקדוקי

והיא הרובד , ל"השינויי� בנוסח העברי השני מעידי� על פנייה ללשו" חז

אול� אי" הוא דבק בלשו" זו בצורה עיוורת אלא . השליט בלשונו של מנדלי

  .מזקק אותה מבחינה דקדוקית

  חו
 הצורותבת .1


  שינויי
 צורניי

  IIנוסח  Iנוסח 

  אשפות  אשפתות )1
  ביצות  ביצאות )2
  מסירות נפש  מסירת נפש )3
  אסור  אסיר )4
  יבבה  יבובא )5
  קוראי�  קורי" )6

  
  .מרחצאות, משתאות, מקוואות: ל"אות מצויה בלשו" חזXסיומת הריבוי 

 ".אשפתות"ל נמצאת הצורה "ואילו אצל חז, היא מקראית" אשפות"הצורה 

מקי� מעפר דל " משו� שהפסוקכנראה י בחר בצורה המקראית מנדל

  .בתפילה בסדר הללמשוב, ) 8שמואל א ב " (מאשפות ירי� אביו"

מסירות "הצירו) ). ו, מסכת קידושי" א(ל "בלשו" חזנמצאת " מסירה"הצורה 

  ". חובות הלבבות"בומופיע לשו" ימי הביניי� הוא מ" נפש
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ל לצורה המקראית "הרווחת בלשו" חז" "קורי"מנדלי המיר את הצורה 

 .א"י ובי" גזרת נחי ל"ל חלה אנלוגיה בי" גזרת נחי ל"בלשו" חז ".קוראי�"

  .י� בנוסח העברי השניX$י" הארמית שונתה לXסיומת הריבוי 

מנצחי" , )סט' עמ(מלי" : י"Xשמונה פעמי� בלבד נמצאת בנוסח השני סיומת 

' עמ(צדי" ומושיבי" , )צב' עמ(מתחככי" , )חפ' עמ(יוצאי" , חטטי", )ד"ע' עמ(

  ). צח' עמ(מרתיחי" , )צה

  

  חילופי בנייני

 IIנוסח  Iנוסח 

  מחזרי� על הפתחי�  מחזירי� על הפתחי� )1
  נראי� פעמי� בני אד�  רואי� לפעמי� בני אד� )2
  הידועי� בש� עופות נודדי�  הנודעי� בש� עופות נודדי� )3
  ני החולמכורכמי� מפ  מתכרכמי" מפני החול )4
  אור וחוש� משמשי� בערבוביא  אור וחוש� משתמשי� בערבוביא )5
  תיירינו מהלכי� בחשאי  תיירינו הלכו לאט )6
  משמשי� בערבוביא  משתמשי� בערבוביא )7
  

  .החילופי� בבנייני� שייכי� לאותו רובד לשוני

  ) בראשית רבה(מכורכמי�  ← מתכרכמי"

  ) דרש במדברמ, מדרש בראשית(מחזרי�  ← מחזירי� על הפתחי�

  )י בראשית"רש(משמשי� בערבוביא  ← משתמשי� בערבוביא
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  ילופי זמני
ח

 IIנוסח  Iנוסח 

  הפקידי� מביטי�  הפקידי� הביטו )1
  מביאי� לידי גיחו�  הביאו לידי גיחו� )2
  נות" בנימי" עצתו  נת" בנימי" עצתו )3
  עובר על שפתותיה�  שחוק קל עבר על שפתותיה� )4
  כ� מתלחשי� יחדאחר   אחר כ� התלחשו יחד )5
  היכ" מזיעי�  היכ" יהיו מזיעי� )6
  הוא נושא קולו וצועק  ישא קולו ויצעק )7
  מתלהב ועולה לעול� שכולו טוב  יתלהב ויעלה לעול� שכולו טוב )8
  מכת לחי מקבל  מכת לחי יקבל )9

  על קדקדו יורד  על קדקדו ירד )10
  

  .צורות הומרו בנוסח העברי השני מעבר ומעתיד להווה

  .זמני ומציי" מצב מתמש� ולא רק פעולה$ההווה הוא על

  בתחו
 הכתיב .2

 IIנוסח  Iנוסח 

  איסטניס איסטנס )1
 כגדי מילת בגדי מילות  )2

 הספיקו השפיקו )3

  רטט  רתת )4
  לחטו) בני אד�  לחתו) בני אד� )5
  גמיעה  גמיאה )6

  
הומרה בנוסח העברי השני  )mellos(הצורה בגדי מילות הלקוחה מיוונית 

  ).שבת ל( לית כלי מילת"לצורה החז

  .asthenos: הצורה איסטניס א) היא מיוונית

ל "השינויי� בכתיב משקפי� בחירה בי" שתי צורות המשמשות בלשו" חז

  .ט –ת , ע –א , ס – חילופי 6
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  בתחו
 התחביר .3


  התא

 IIנוסח  Iנוסח 

  ה" מצויות ומרומזות ה" מצוי" ומרומזי" )1
 ירינו ונהנותמגעגעות על תי מגעגעות על תיירינו ונהני" )2

  עגלות וקרונות טעוני� עגלות וקרונות טעונות )3
  מבואות אפלי�  מבואות אפלות )4
סבלני� פחדני� טפשוני� היא  )5

  המו" הע�
סבלני� פחדני� טפשוני� הוא המו" 

  הע�
מכה מ" השמי� ה� הנפשות  )6

  האלה
הנפשות האלה אינ" אלא מכה מ" 

  השמי�
  שתה להסתכלעי" אד� לא הור  עי" אד� לא הורשה להסתכל )7
  זרועות יהודי� מתגלות  זרועות יהודי� מתגלי" )8
  אי" כל אומה ולשו" יכולות לטעו�  אי" כל אומה ולשו" יכולי" לטעו� )9

  הגדולות שמצויות בעול�  הגדולות שמצויי" בעול� )10
קרא בנימי"  –חלילה , חלילה )11

 קראו בנימי" וסנדריל –חלילה , חלילה  וסענדעריל

ידי� לא כל עיקרה של ישיבת הפק )12
  הייתה אלא להזמי"

כל עיקרה של ישיבת הפקידי� לא היה 
  אלא להזמי"

  טאלצה וטריינה שהיו מתעטפות  טאלצה וטריינה שהיו מתעטפי" )13
  

. נשואלבלשו" ימי הביניי� חלה התרופפות בכללי ההתאמה בי" הנושא 

אה על תיקונה בנוסח העברי ב, ניכרת בנוסח העברי הראשו"ה, ת הדברהשפע

  .השני

על פי שלו נעשתה י" הש� ובי" הלוואי ההתאמה בבלשו" ימי הביניי� , כמו כ"

ולכ" נמצא צירופי� כמו , הצורה הדקדוקית ולא על פי מינו של הש�

בנוסח העברי הראשו" ניכרת השפעה  ."סודות נעלמות", "מקומות ידועות"

עת על בנוסח העברי השני עובר מנדלי ממבנה זה למבנה שבו ההתאמה נקב. זו

  .פי מינו של הש�
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  יידוע

 IIנוסח  Iנוסח 

  מה הנאה זו מה ההנאה הזאת )1
 שדבר זה... הריני אומר ל� שהדבר הזה... הריני אומר ל� )2

 ולאחר פתחתא זו ואחרי הפתיחתא הזו )3

  מגיע לפסוקי� אלו  מגיע להפסוקי� האלו )4
  ביטחו" הוא מידה טובה  ביטחו" הוא המידה הטובה )5
של החכמי�  בספר תולדות� )6

  המצויני�
  בספר תולדות� של חכמי� מצויני�

  אי" ליהודי בזה  אי" להיהודי בזה )7
  למדינות החמות  להמדינות החמות )8
  

השפעה זו ניכרת בנוסח  .בלשו" ימי הביניי� עלתה שכיחותו של יידוע הסוג

  .מנדלי מתופעה זומתרחק בנוסח העברי השני . העברי הראשו"

א הידיעה אחרי מילות "ופעה של אי השמטת הבלשו" הרבנית ניכרת הת

 נמצאתהיא (תופעה זו ניכרת א) בלשו" ההשכלה והתחייה . ל"היחס בכ

השתמשו בש� זה להרצועות = מושכה : אפילו במילונו של ב" יהודה

  ). שתושמנה על כתפות האד� ותחוברנה להמכנסי�

 ,) ,1962Patterson( אחד מה� הוא של פטרסו" .כמה וכמה הסברי� לתופעה זו

מכיוו" שהעברית לא הייתה . סופרי ההשכלההרואה בכ� פשוט שגיאה של 

יו דברי� ה, על כללי הדקדוק העבריהרי ע� כל הקפדת� , לשו" הא� שלה�

מילות היחס  יא הידיעה אחר"השאירו את הובמקרה זה , שה� לא ידעו

  . ל"בכ

א הידיעה "ת הלהשאיר אנהגו טוע" כי בתקופת ההשכלה ) א"תרצ(אבינרי 

  .ל כדי להימנע מקריאה מוטעית"אחרי בכ

. אול� זה רק בגדר התחלה ,מנדלי בנוסח העברי השני מתרחק מתופעה זו

. ל"א הידיעה אחרי מילות היחס בכ"הדוגמאות של אי השמטת הרבות עדיי" 

אי ל� ואי להמארש ", )סא' עמ" (להתודע להחכמי� ולהסופרי�: "למשל

אי" קמח בהסובי" ", )נח' עמ" (ריש מנדבתו להעני הזהנפ", )צו' עמ" (של�

לבוא ליו� הכסא ", )סז' עמ" (בואי הלילה לש� להקוסמת בקלפי�, של�

  ).צח' עמ" (להיריד בשמי�
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  .בחר להשאיר צורה זו כדי להימנע מקריאה מוטעיתג� מנדלי ייתכ" ש
  


  סדר המילי

 IIנוסח  Iנוסח 

 מנהמת היא עלי היא מנהמת עלי  )1

 עלי הוא רמז א רמז עליהו )2

 תשתפ� נפשו נפשו תשתפ� )3

  מלא חימה אני  הנני מלא חימה )4
  כסבור שאסור הוא  כסבור הוא שאסור )5
  לא יפה חזרה לנו  חזרה אינה טובה לנו )6
  אד� זה היה  זה האיש היה )7
  אנו מוסרי� לכ� מודעה  אנו מוסרי� מודעה לכ� )8
  למה עושי� לי כ�  למה ה� ככה עושי� לי )9

  אלא ג� במקומות הישוב אתו פה  אנחנו במקומות היישוב אלא ג� פה )10
  מלאה תשואות  תשואות מלאה )11
  ואל תשכח... זכור סנדריל  סענדעריל, זכור ואל תשכח )12
  מתנת יד בעור)... ענה דודי ואמר  ענה דודי ואמר ...מתנת יד בעור) )13
תיירינו נשאו רגליה� ונמלטו לא היו  )14

  שוהי� הרבה
בה נשאו תיירינו לא היו שוהי� הר

  רגליה� ונמלטו
  ודוחפו אחר כ� לפניו... לוחש לו  דוחפו אחרי כ" לפניו ולוחש לו )15
  הרי ל� על מעשי�: מכה ואומר  מכה ואומר... הרי ל� על מעשי� )16
אמי זקנתי הייתה מספרת התחיל  )17

  סענדעריל מספר
אמי זקנתי התחיל סנדריל מספר 

  הייתה מספרת תמיד
  

הנוסח העברי . חקר והמוסר של ימי הביניי�מנדלי הרבה להגות בספרות המ

הראשו" קרוב יותר ללשו" הספרות הרבנית מבחינת החופש הדקדוקי השורר 

  .בה

בימי הביניי� רווח המבנה של כינוי רומז הקוד� לש� הנרמז בהשפעת 

בספרות הרבנית והגיע לספרות  נמצאמבנה זה ". זה האיש"כמו , הערבית

ג� בסדר המילי� . מתרחק מנדלי מתופעה זו בנוסח העברי השני –התחייה 

כי הוא אינו צמוד לסדר המילי� , במשפט חל שינוי בנוסח העברי השני

  .במשפט ביידיש כמו בנוסח העברי הראשו"
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  מילות יחס

 IIנוסח  Iנוסח 

יצרו תק) עליו להתודע להחכמי�  )1
 והסופרי�

יצרו תק) עליו להתודע להחכמי� 
 ולהסופרי�

 נתפטר מאת� בקידה ובהשתחויה קידה והשתחויהנתפטר מאת� ב )2

 ראו איש יהודי ראו את איש יהודי )3

  חוזר על לימודו  חוזר לימודו )4

  לגלג על  לגלג ל )5
  אותה שעה  באותה שעה )6

  נכנס לאוזני  נכנס באוזני )7
  

כמו חזרה על מילת , השינויי� במילות היחס משקפי� מגמה לתיקו" הלשו"

באותה , נכנס ל / נכנס ב כמו, ו רובד לשו"יחס במשפט כולל וחילופי� באות

נכנס , )חגיגה יד(ארבעה נכנסו בפרדס : על פי המקורות ,אותה שעה / שעה

  ).ה, נדרי� ו(לרשות פלוני 

 בתחו
 הסגנו� .4

  ניסוח מפורש וניסוח בלתי מפורש

 IIנוסח  Iנוסח 

 קמתי אל הדלת והדלת נעולה ממהר אני אל הדלת והיא נעולה )1

מרח, ובאי" זה הוא מזיע בבית ה )2
 מצטמק

מזיע בבית המרח, ובאי" מרח, הוא 
 מצטמק

אי" כל תחבולה לפתותה ולהביאה  )3
  לידי כ� אלא על ידי המרח,

אי" כל תחבולה לפתותה ולהביאה 
  לעול� השפל אלא על ידי המרח,

  להתרגל בדברי עמל הללו  להתרגל בדברי� כמו אלה )4
  לשני בני אד� הבאי�עד שאי אפשר   עד שאי אפשר לשניי� הבאי� )5

  כ� תערוג נפש הצלמוני�  כ� תערוג נפש� )6
  כל אחת מהנשי� סל בידה  כל אחת סל בידה )7

  תהא ביאתו לפרדיונה  תהא ביאתו לש� )8
  מחזיק בכנ) בגדו של בנימי"  מחזיק בכנ) בנימי" )9

  שמו עינ� על תיירינו  שמו עינ� עליה� )10
  הול� לי אני ומטייל  הול� לי ומטייל )11

  האדו" שומר ישראל עומד ואוכל  עומד ואוכל האדו" השומר )12
  דמות פניה� משונה  דמות� משונה )13
  



 "מסעות בנימי" השלישי"על פי השוואת נוסחי� בקי בלשונו של מנדלי מוכר ספרי� הזיקוק הדקדו
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________  
 

_________________________________________________________________  
  2010 –ע "תש – 12עיו" ומחקר בהכשרת מורי� 

236 

  צמצו
 והשמטה

 IIנוסח  Iנוסח 

 שרוי בצער אבל וחפוי ראש שרוי בצער נאנח ומתאבל ונענה מאד )1

 מסיח דעתו מאותו אד� אד� לא יזכור את החכ� ההוא )2

  א� רצונ�  א� א� רוצה אתה )3
  הוא באחת  הוא א� מפטפט )4

  מסורות מדורות ראשוני�  רת מאבותיה� בימי� ראשוני�מסו )5
  כיו" שנשאלו על מעשיה�  כיו" שבא ליד� לספר מעשיה� )6

  המקח מקח טעות למפרע  מקח מקח טעות והכלה אינה מקודשת )7

הופכי� פניה� כלפי החבורה בברכת  )8
  טוב

הופכי� פניה� כלפי החבורה 
  ואומרי�

  חר שדחפו בנימי" לפניו שיל�לא  לאחר שדחפו בנימי" וציווה עליו שיל� )9

קמו על רגליה� עמדו לשבות ולהינפש  )10
  מעט מביטי� איש אל אחיו

קמו על רגליה� עומדי� ומביטי� 
  איש אל אחיו 

  לחשו לבנימי" באזנו  לחשו לו לבנימי" באזנו  )11

  מזמר בלחש  מזמר לו בלחש )12
  הכל היה זר לה�  הכל היה זר ומוזר לה� )13

  יאו� לאכסניאהב  הביאו� את� לאכסניא אחת )14
  

  תקבולות ונרדפות

 IIנוסח  Iנוסח 

 העיניי� קמות ונוגה משונה לה" העיניי� קמות וזר מבט" )1

 אילו עשית� כל מה שבידכ� אילו התאמצת� בכל מאמצי כוח )2

  מכא" אנו למדי�  מזה מוכח )3

  ושוהי� הרבה לא יהיו עומדי�  לא ימתי" הרבה )4
  אני מבקש  בקשתי )5

  שמה אתה מבק  מה זו בקשת� )6
  כמדומני  כמדומה לי )7

  כיסלו" היא היא שמבינה  כיסלו" רק היא מבינה )8
  בלא מוח ובלא רגלי�  בלא מוח ובלא רגל )9

  כבוד מעלתו  מעלתו   )10
  כל יו� ויו� מימות השבוע  כל יו� מימות השבוע  )11

  קנו לה� ש�  קנו לה� בה  )12
  עמ�  את�  )13

  בשביל  על מנת  )14
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 IIנוסח  Iנוסח 

  בי" הערבי�  לעת ערב  )15
  אנשי חיל  אנשי צבא  )16

  יוצא חלציו  זרע  )17
  יורה  רובה   )18

  ירעת ערפל  יריעת ענ"  )19
  אד�  איש  )20

  ש�  שמה  )21
  קונטרס  פנקס  )22

  אל עליו"  'ה  )23
  מלכתחילה  למפרע  )24
  לשחרר  לפטור  )25
  בני בני  אמבטי  )26
  בני בני  בי מסותא  )27
  תיירי�  נוסעי�   )28
  דעתנו  לבבנו  )29
  צבורה של עצי�  תל גזרי עצי�  )30
  בולבוסי�  תפוח אדמה  )31

  רזרחז  קוביא  )32
  מושכות  עבות עגלה  )33
  

  : כמו ,בבחירת החלופות ניכרי� שינויי� בתו� אותו רובד לשוני

בשומו ענ" לבושו וערפל חתולתו (יריעת ערפל   ←  יריעת ענ"
  ])9איוב לח [

אל עליו" קונה ' הרימותי ידי אל ה(אל עליו"   ←  'ה
  ])22בראשית מד [שמי� ואר, 

  )ד ,ב שבת(בשביל  ←   )ד, אבות ד(על מנת 

כשה" יוצאי" אי" טעוני" ברכה (מלכתחילה  ←  למפרע
למפרע כשה" חוזרי" אי" טעוני" ברכה לכתחילה 

  ])פסחי� קא[

  )ס, ברכות כב(בי בני  ←  בי מסותא 

  )תהילי� עט(תבוא לפני� אנקת אסיר  ←  אסיר
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  )תהילי� קמו(מתיר אסורי� ' ה ←  אסור
 ,מ� נופלי�סו: בתפילת שמונה עשרה נמצאתצורה זו 

  רופא חולי� ומתיר אסורי�

  בולבוסי� ←  תפוחי אדמה
כל מקו� שכתב בנוסח הראשו" תפוחי אדמה כתב "

  ).ל"תש, מירקי"( "בנוסח השני בולבוסי�
רו) תפוחי אדמה נולד בלשו" ההשכלה כתרגו� יהצ

  שאילה מגרמנית
בהשפעת . אחד ממיני הבצלהוא ל "בולבוס בלשו" חז

חידוש של הוא שמעות תפוחי אדמה במ bolbosהיוונית 
  מנדלי אולי בהשפעת ברבולס ביידיש

  עבות עגלה 
  )18ישעיה ה (

  )נב, סוכה(עבותות עגלה  ←
מנדלי מתרחק מ" הצרו) במקורות הקלאסיי� ובוחר 

  במילה מ" הספרות החדשה

  צבורה של עצי� ←  תל גזרי עצי�
מלחמת הזוג והפרט . ניכרת מגמה של מעבר מזוג לפרט

לשו" היא אחת התופעות המלוות את התחדשותה מאז ב
  הדיבור העברי ראשית

ביטויי� בני שתי מילי� נעלמי� ומפני� את מקומ� 
  )ח"תשכ, סיו"(לביטויי� קצרי� בני מילה אחת 

  


  סיכו
  

ההישג של מנדלי כמהפכ" . לתחיית הלשו"ס "מונוהגי� לקשור את מנדלי 

מלאכותיות של לשו" ההשכלה בלשו" הספרות העברית משתק) בהחלפת ה

טבעיות זו פירושה מיזוג סגנונות ויצירת לשו" . בטבעיות של לשו" חיה

באווירה שמנדלי פעל בה השתמשו בלשו" ). מלשו" סינתזה(סינתטית 

מספר . כי לא כול� יכלו לעמוד בחומרת הלשו" המקראית, המעורבת

. במזרח אירופההקוראי� לא הגיע א) לעשרה אחוזי� מקהל קוראי העברית 

ואליעזר ב" יהודה , "למי אני עמל"ל גורדו" בשירו "על מצב זה מצביעי� י

  ".שאלה נכבדה", במאמרו הראשו"
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הלשו" המעורבת התחילה להיווצר בימי המשנה והתפתחה כצורה אורגנית 

וא) לא , מנדלי לא היה הראשו" שהשתמש בה. בימי הביניי� ובעת החדשה

חומר לשוני משני המקורות עירבו י� בימי הביניי� הפוסקי� והפרשנ. היחיד

  . ל"המקרא ולשו" חז –הקלאסיי� 

  . ל א� לא מנע עצמו מלפנות ללשו" המקרא"י נמש� לסגנו" חז"רש

. ל ובלשו" המקרא וא) בספרות החסידי�"ספרות המוסר נעזרה בלשו" חז

י ספרות המוסר וספר, נכתבו בה סיפורי החסידי� וספרות הגות חסידית

  .הלכה וג� ספרי מדע עממיי�

דרכי ההבעה של הכותבי� בימי הביניי� היו . הסגנו" הרבני היה לשו" טלאי�

לשו" המקרא  .במידה רבה אידיוסינקרטיות משו� שלא היה תק" מקובל

כמה  .והלשו" המעורבת שימשה לפרוזה העניינית, שלטה בכתיבה האמנותית

ליב לוי" ונחמ" קרוכמל כתבו בלשו" יהודה , מסופרי ההשכלה ובה� מנדל לפי"

  . לפי" הוא שהניח את היסוד לסגנו" המעורב. מעורבת

תרמה להתגברות התחושה שלשו"  1856היווצרותה של עיתונות עברית משנת 

תיאור חייה� ודעותיה� של היהודי� את המקרא אינה המדיו� ההול� 

רות התפתחה הכרה בלשו" המעורבת כלשו" הספ. $19בשלהי המאה ה

והיא גדלה  ,א� לא נקבעו לה נורמות דקדוקיות תחביריות, החדשה

תרומתו של מנדלי היא בהרחבת השימוש בסגנו" . והתפתחה כלשו" טבעית

אל העברית הוא גילה פתיחות וגמישות לשונית שאפשרו לו לשאוב . המעורב

, מספרות המדרשי�, ל"מלשו" חז, מספר עצו� של מילי� מלשו" המקרא

מסעות בנימי" "בהשוואת שני הנוסחי� של . פיוט ומלשו" התפילהמלשו" ה

בו יש ש, ניכר כי לעומת הנוסח העברי הראשו" הצמוד לנוסח היידי" השלישי

מילי� ומליצות מקראיות ושבולט בו החופש הדקדוקי , ביטויי� ארמיי�

, נוסח העברי השני משתחרר מנדלי מכל אלהב, בדומה ללשו" הרבנית

  .לט השימוש בלשו" חכמי�ובסגנונו בו

 278מתו� . א� מתו� זיקוק דקדוקי –הכיוו" הכללי היה אל לשו" חכמי� 

מצביעי� על ) 22%(מה�  61השינויי� שנמנו בהשוואת שני הנוסחי� 

מצביעי� על ) 20%(שינויי�  54, התרחקות מלשו" המקרא והמליצה
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, ת מ" היידישמצביעי� על התרחקו) 10%(שינויי�  29, התרחקות מ" הארמית

  .מצביעי� על זיקוק דקדוקי) 41%( $134 ו

עיקר השינויי� בתחו� הזיקוק הדקדוקי באי� לידי ביטוי בתחומי הסגנו" 

  :הצורות והכתיב, והתחביר

ניכר מעבר מניסוח בלתי מפורש לניסוח . דוגמאות 60 – בתחו
 הסגנו�

 14(טה ניכרת מגמה של צמצו� והשמ, )דוגמאות 13(מפורש וברור יותר 

, מגמה שרווחה בלשו" התחייה, א� מזוג לפֶרֶט –וכ" המרת מילי� , )דוגמאות

  .וא� כחלופות משיקולי טע� טוב

) דוגמאות 13(ניכרי� שינויי� בהתא� . דוגמאות 45 – בתחו
 התחביר

  בשימוש ביידוע 

  ).דוגמאות 7(ובמילות היחס ) דוגמאות 17(בסדר המילי� , )דוגמאות 8(

חילופי , )דוגמאות 6(ניכרי� שינויי� צורניי� . דוגמאות 23 – תבתחו
 הצורו

  ).דוגמאות 10(וחילופי זמני� ) דוגמאות 7(בנייני� 

  .דוגמאות 6 – בתחו
 הכתיב

  : שתי דוגמאות לחידושיו ה" .מנדלי חידש מעט חידושי� לשוניי�

 ,)כיו� סביבו", דריידעל: ביידיש( קוביא של עופרתבמקו�  חזרזר עופרת

  ).תרגו� שאילה בלשו" ההשכלה( תפוחי אדמהבמקו� בולבוסי
 ו

יש  תאול� לא הגיע לכ� על ידי יציר, מנדלי היה יוצרו של הסגנו" העברי החי

הוא תר� ללשו" המעורבת בכ� . הוא שאב מכל מה שמצא על א� הדר�. מאי"

  . שנת" לה גושפנקה אמנותית

? ינה האמנותית עד מנדלימה הייתה הספרות העברית מ" הבח: "ביאליק כתב

של ומקוריותו ל פר, הדגיש את ראשוניותו "י ג� ).1935, ביאליק" (לא כלו�

  .)ע"תר, רבניצקי(אמ" וראה בו מנדלי 

פחות כמחיה הלשו" ויותר  – מנדלי זכה לכינוי יוצר הסגנו" העברי המודרני

 לאוז" הישראלית שלזרה שפתו א) על פי ש. כאמ" וכסוציולוג של הלשו"

ממנו . העברית שלו היא שסללה את הדר� אל אופ" כתיבתנו היו�, ימינו

התעקשות $גמישות ואי. למדנו להרכיב את העברית מיסודות שוני� ומגווני�
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לשמר מבני לשו" המקשי� על התאמתה לצרכי� החדשי� מאפיינות את 

  .ג� בזמ" הזה העברית

  

   מקורות
  

גליונות לדברי . וריו ובמאמריותיקוני ביאליק בסיפ). א"תרצ(' י ,אבינרי
  .ג, ספרות

 

  .172$159 ,י, לשוננו .למקורות סגנונו של מנדלי). ט"תרצ(' א ,אברוני"
  

  .הקיבו, המאוחד: תל אביב. הדיבר ברומ"). 1989(' מ ,בחטי"
 

  .ד ,העול�. הנוסח). 1910(נ "ח ,ביאליק
 

  .רדבי: תל אביב. 'כר� א ,דברי� שבעל פה). 1935(נ "ח ,ביאליק
 

  .דביר: תל אביב. לשו" מקרא ולשו" חכמי�). ז"תשכ(' א ,ב" דויד
  

  . 53$31 ,כ, הציונות. מנדלי מוכר ספרי� והרעיו" הציוני). 1996(' ז ,גולדברג
  

  . הקיבו, המאוחד: תל אביב. הגו) הציוני). 2007(' מ ,גלוזמ"
 

מחקרי� , )עורכת(גוברי" ' בתו� נ. מנדלי בעיני הביקורת). 1988(' ש ,ורסס
  .אוניברסיטת תל אביב: תל אביב. בביקורת הספרות העברית

 

  .173$163, 27מאזניי� . גלגוליו של נוסח, של עגנו"' עגונות'). 1968(' ג ,כצנלסו"
 

  . 41$37, כא, לשוננו לע�. להשלמת הנמצא במילוני�). ל"תש(' ר ,מירקי"
 

  .251$237, לשוננו מ, מסגנו" אל סגנו"). 1979(' ר ,מירקי"
 

 –י אברמובי, "אוצר המילי� בחיבוריו העבריי� של ש). ט"תשל(' ר ,מירקי"
', כר� א, בסיוע המחשב, הדקדודית והסגנונית, ניתוח ההבחנה המילונית

  . ירושלי�, האקדמיה ללשו"
 

, לשוננו לע�. מנדלי מוכר ספרי� ותרומתו ללשו" העברית). 1990(' ר ,מירקי"
  .מא, מ
 

  .קע, קסט, לשוננו לע�, על חידושי מילי�). ח"תשכ(' סיו" ר
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. האנלוגיה ומקומה במבנה הרומ" של מנדלי מוכר ספרי�). 1968(' מ ,פרי
  .100$65, )1(א, הספרות

 

103$, דפי� למחקר בספרות, נוסח מנדלי במבט ביקורתי). ה"תשס(' ז ,פריד"
89.  

 

  . 37$30, 34, השלוח, כוחו של מנדלי). 1918(' י ,קלוזנר
 

תל . ו, כר� ה, היסטוריה של הספרות העברית החדשה ).1956(' י ,קלוזנר
  .אחיאס): אביב

 

, )עור�(מורג ' בתו� ש? מה הייתה תחיית הלשו" העברית). ח"תשמ(' ח ,רבי"
  .אקדמו": ירושלי�). 31$16' עמ(א , העברית בת זמננו

 

  .אודסה. ספר שלישי, פרדס. מסעות בנימי" השלישי). ו"תרנ(ח "י ,רבניצקי
 

, א, העומר, על הסגנו" העברי של מנדלי מוכר ספרי�). ז"תרס(ח "י ,רבניצקי
31$23 .  

 

קוב, מאמרי� על תולדותיו  –מנדלי מוכר ספרי�  ).ע"תר(ח "י ,רבניצקי
  .דביר: תל אביב. וערכו האישי והספרותי

 

, בריתבלשנות ע. מבט חדש על לשונו של עגנו", איזו" סגנוני). 2003(' ח ,שטר"
52 ,83$61 .  

 

הקיבו, : תל אביב. א ,1890$1880הסיפורת העברית בגולה ). ח"תשל(' ג ,שקד
  .המאוחד

  

Patterson D. (1962). Some linguistic aspects of 19
th
 century. Journal of 

Semitic Studies, 7, 309-324.  
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  חג הפסח במשנתו של יוס+ שכטר


  ואמא אבא של המאיר לזכר

  בי שכטרצ
  

כמחנ� הייתה לו . מחנ� וסופר, ר יוס) שכטר היה הוגה דעות"ד
ובתחילת שנות החמישי� התגבשה סביבו , השפעה עצומה על תלמידיו

שדבריו על חתירה אל ממד , בבית הספר הריאלי קבוצה של תלמידי�
הללו . העומק המחשבתי והנפשי שבאד� מצאו מסילות ללב�

הקימו גרעי" התיישבות ייחודי ") שכטריסטי�"שנקראו בציבור (
ובו רצו לממש את המחשבות ודרכי החיי� שהתבררו לה� , משלה�

עלה  $1960 עד שב, הגרעי" עבר גלגולי� שוני�. בהשפעתו של שכטר
 . ליודפת שבגליל

שכטר ציפה לכ� שיבוא מפנה בעול� האד� שיית" טע� לחייו בעול� 
הנוכחי נדונה גישתו במאמר . וראה עצמו כמֵכי" אותו, המודרני

. הכול מתו� כתביו הרבי�, הייחודית לחג הפסח וליציאת מצרי�
מבלי , שכטר ניסה למצוא משמעות אקטואלית ביציאת מצרי� כיו�
א� , ל"להוציא מהקשר" המקורי את התפיסות שבמקרא ואצל חז

של " תרגו�"מתו� ניסיו" לשת) בה" את היהודי ב" דורנו על ידי 
יציאה ממצרי� על פיו . י� שלה" ללשו" עכשוויתהמושגי� הבסיסי

היא יציאה אידאית מ" העיוותי� והמשקעי� הנפשיי� השליליי� 
מתו� הבחנה שיש בה משו� חידוש טע� החיי� ומשמעות החיי� ה" 

  .של היחיד ה" של החברה שהיחיד הוא חלק ממנה
  

  מבוא
  
 $500 הוא פרס� כ. מחנ� וסופר, היה הוגה דעות) 1994$1901(ר יוס) שכטר "ד

ובמרכז� החינו� לערכי� בכלל ולערכי היהדות , חוברות ומאמרי�, ספרי�

אוצר ", "שבילי� בחינו� הדור", "ממדע לאמונה: "בי" ספריו. בפרט

  ".רוח ונפש"ו" דרכי� בחינו� לערכי�", "�"מבוא לתנ", "התלמוד

מי שכטר נודע מגיל צעיר בבקיאותו הפנומנלית במקורות היהדות ובתחו

בחשיבה מקורית מעמיקה ובכישרו" , תרבות המערב והמזרח הרחוק

, למדני בגליציה המזרחית$הוא נולד בבית חסידי. להתנסחות מדויקת וממצה

" חוג הווינאי"מורי, שליק וחבר ב' ש� היה תלמידו של פרופ, עבר לווינה

א ובאותה תקופה הו, באוניברסיטה של וינה הוענק לו התואר דוקטור. הידוע

  .ג� הוסמ� לדיינות על ידי הרב ירוח� פישל אראק
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ועד ראשית שנות החמישי� לימד  1941ומשנת , עלה שכטר לאר, $1938ב

לאחר מכ" היה המפקח הראשי של משרד החינו� . בבית הספר הריאלי בחיפה

במחוז חיפה והצפו" והמנהל הראשו" של בית המדרש הממלכתי למורי� 

כמו ). ללה האקדמית לחינו�גורדו" המככיו� (חיפה ד גורדו" ב"ש א"ולגננות ע

חבר בוועד המרכזי של אגודת הסופרי� העבריי� ושופט בוועדות  כ" היה

  .השופטי� של פרס ביאליק ושל פרס ישראל לחינו�

בתחילת שנות החמישי� התגבשה סביבו בבית הספר הריאלי קבוצה של 

י והנפשי שבאד� שדבריו על חתירה אל ממד העומק המחשבת, תלמידי�

הקימו גרעי" ") שכטריסטי�"שנקראו בציבור (הללו . מצאו מסילות ללב�

שבו רצו לממש את המחשבות ודרכי החיי� , התיישבות ייחודי משלה�

 $1960 הגרעי" עבר גלגולי� שוני� עד שב. שנתבררו לה� בהשפעתו של שכטר

א� עמד , תר שכטר עצמו לא גר ביודפ"ד). גוש שגב(עלה ליודפת שבגליל 

יודפת עברה . בקשר ע� תלמידיו ותלמידי תלמידיו ביודפת ומחוצה לה

א� היו מאנשיה ששמרו על קשר ע� שכטר עד , תמורות במש� השני�

וג" " אוהל יוס)"בית הכנסת של יודפת נקרא על שמו . ד"בניס" תשנ, פטירתו

 ).1999(ט "שנפטרה בתשנ, המשחקי� שבקרבתו נקרא על ש� רעייתו נטע

  .שניה� קבורי� ביודפת

שבמרכזה , התגבשה משנה רעיונית מקורית 1בכתביו הרבי� של שכטר

הוא הפנה את תלמידיו ואת קוראֵי . ערכי אד� וערכי יהדות –החינו� לערכי� 

) בלשונו" ויטמיני�("תכני� מהותיי� , לִקחו להבחנה בי" תכני� בעלי ער�

הוא יידע אות� . לבי" ההכרהלשילוב בי" החוויה ; לבי" תכני� נטולי ער�

כדי , בהתמדהו ולחזק שיש לטַפחו, אנושי שבאד�$ליסוד הקיומי העל

הוא הנחה את . שיחידי� וקבוצות יוכלו לחתור בכוחו לחיי� של משמעות

, תלמידיו בעיוני� בטקסטי� נבחרי� ממקורות היהדות ומתרבויות העול�

הטקסטי� היהודיי�  ".מילולית"מתו� גישה ערכית ולא אקדמית וג� לא 

שלושת המוקדי� (ל ומ" החסידות "מאגדות חז, נלקחו בעיקר מ" המקרא

הטקסטי� מתרבויות העול� היו ). לפי תפיסתו, החשובי� של היהדות

מ" , ג י<נג ואֶרי� פר�H"ק, מכתביה� של סר" קירקגור, למשל: מגווני� מאוד
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פלדנקרייז , של גורדיי)מ" היוגה והמדיטציה וכ" משיטותיה� , בודהיז�$הזֶ"

  .ואלכסנדר

ר שכטר ציפה לכ� שיבוא מפנה בעול� האד� שיית" טע� לחייו בעול� "ד

ה לו זכות רשמ<, בהפניות ובעיוני� שער�. וראה עצמו כמֵכי" אותו, המודרני

  .ראשוני�

. שהוא ראה מראש את ההתפתחויות שבאו אחר כ�, לא קשה להבחי" בכ�

, ש ה� כיו� חלק מוב" מאליו בתרבות הישראליתנושאי� ותפיסות שהוא חיד

" 'ניו אייג"יש הרואי� בו את המבשֵר של ה. מבלי אזכורו של המחדֵש

  2.בישראל

במאמר זה אעמוד על עיקרי� בתפיסתו של יוס) שכטר את חג הפסח ואת 

. כפי שהדבר משתק) במאמרי� מרכזיי� שלו על נושא זה, המתרחש בו

אלה משתקפת עמדתו הייחודית וניכרי� ניסוחיו  שבנקודות עקרוניות, דומה

  .המיוחדי�

 

  כתביו על חג הפסח
  

על הרעיונות שבו ועל המעשי� שנעשי� , שכטר הרבה לכתוב על חג הפסח

עד  $1945מ, דבריו התפרסמו פעמי� רבות במש� כחמישי� שנה. בליל הסדר

אלא , ובחלק ניכר של המאמרי� יש משו� חזרה על דברי� שכבר נכתב. 1992

מטרתו ]. 1[מאמרו הראשו" , לדוגמה 3.שההדגשי� והניסוחי� השתנו במקצת

על  –במוטיבי� ובמבנה  –כא" היא ללמוד מ" הסדר וההגדה המסורתיי� 

מאמר זה . בהגדות החדשות" קווי� כלליי� ועיקריי� שאי" לוותר עליה�"

קדי� לו א� כא" שכטר ה, ]3" [יהדות וחינו� בזמ" הזה"חזר ונדפס בספרו 

וכ" רשימה על משמעותה הפנימית של  4הקדמה כללית על מועדי ישראל

שהיא מרכזית , רשימה זו. שקושרה כא" לחודש האביב, יציאת מצרי�

מבוא "ב התפרסמה כבר קוד� לכ", בתפיסתו של שכטר את חג הפסח

, פסחשל ולא בהקשר " קריאת שמע"דיו" על של הבהקשר  –] 2" [לסידור

בשלב מאוחר יותר הועתקה הפסקה . במצרי� שבתורהוהיא עוסקת 
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משמעותה של יציאת "לכתב היד שכותרתו , בשינויי נוסח קלי�, בשלמותה

  .כחלק ממסגרת של סקירה כרונולוגית רחבה יותר, ]11" [מצרי�

שיחה על " –האחת : נכללו שתי רשימות] 2" [מבוא לסידור"ב: זאת ועוד

ספר "ע� מראי מקומות ל" (ל"חז שעבוד מצרי� ויציאת מצרי� באגדת

שביעי של פסח הוא היו� שבו " –השנייה ; )של ביאליק ורבניצקי" האגדה

כשיחה , כמסתבר, הבנויות, רשימות אלו). באגדה" (עברו ישראל את י� סו)

שסמו� לאותה תקופה פרס� שכטר את , יש לציי". לא הופיעו עוד, לתלמידי�

ולכ"  5,"חוברת לעבודה עצמית באגדה"ו" ספר האגדה"המבחרי� שלו מתו� 

לאחר מכ" שכטר לא מצא ]. 2" [מבוא לסידור"כנראה נכללו השיחות הללו ב

  . לנכו" לכלול אות" בדיוניו על חג הפסח

הערות ועיו" תפילה לשלוש "הוא פרס� את הרשימה  1978בשנת , בדומה לכ�

א) . � להקפותלשבועות וג, נכללו בה תפילות חסידיות לפסח]. 8; 7" [רגלי�

  . זאת לא חזר לפרס�

דוגמאות בולטות אלו מעידות על הלביליות הרבה שבכתביו בכלל ובמאמריו 

שבכל עת בח" שכטר את דבריו שנכתבו בעבר , מתברר. על המועדי� בפרט

והתאי� אות� לפי ההדגש האידאי שהוא סבר שיש לתִתו באותה עת 

קדיש מחשבה רבה ששכטר ה, מכל מקו� ברור. ובהתא� לקהל היעד

, לכל אור� דרכו הספרותית, ופסח בראש�, להסברת השבת ומועדי ישראל

  .ועל כ� מעידה רשימת כתביו המורכבת שבסו) מאמר זה

שאי" שכטר מתכוו" שכתביו ימסרו מידע ממצה על , מ" הראוי לשי� לב לכ�

 אלא הוא בוחר להדגיש את, על רעיונותיו ועל המעשי� הנעשי� בו, חג הפסח

הנושאי� החשובי� בעיניו לבני הדור הנוכחי ושיש ביכולת� להתחבר אליה� 

  .מבחינה נפשית ממשית

  

  משמעותה של יציאת מצרי

מציג שכטר , ]11[הכוללת פסקאות שנדפסו קוד� לכ" , ברשימה שלא פורסמה

קצת חשבו" (? מה משמעותה של יציאת מצרי� לנו החיי� פה היו�: "שאלה

הוא מבקש להסביר את משמעותה של . אופיינית לעיוניו שאלה כזאת)". הנפש
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להבי" את מידת הרלוונטיות האקטואלית של , יציאת מצרי� כא" והיו�

שמדובר במשמעות , בהמש� ההקדמה הוא מסביר. יציאת מצרי� כיו�

והוא , שהרי זהו המישור הרלוונטי מבחינתו, )למשל, לא היסטורית(רוחנית 

  :חלקי�מחלק את תשובתו לארבעה 

 המשמעות הרוחנית במקרא -

 המשמעות הרוחנית בתקופת הבית השני ובתלמוד ובימי הביניי� -

 המשמעות הרוחנית בחסידות -

 משמעותה הרוחנית בזמ" הזה -

שמצרי� המקראית היא אר, הציוויליזציה , בחלק הראשו" הוא עומד על כ�

י ער, התכנו" המשקי, פתרו" חלומות, החרטומי�, ארמו" מל�(הגבוהה 

אי" . אר, התועבות ואר, השעבודג� היא א� , )'החניטה וכו, המסכנות

אר, התועבות ואר, "לבי" " אר, תרבות ממדרגה ראשונה"סתירה בי" 

ארכיטקטורה ומדע אינ� יכולי� , ספרות, אלא שאמנות, ולא עוד". השעבוד

בשעה , בתקופות הניזונות משיירי� במוב" הפנימי"להיווצר אלא דווקא 

במצרי� הדבר בולט בחניטה ". נה במשמעות החיי� נעשית רופפתשהאמו

זהו ... ביטוי לתפיסה פיסית של הקיו�"החניטה היא : ובהקמת הפירמידות

  ". נסיו" מר להציל את חיי הנצח באופ" פיסי וסימ" מובהק לכישלו" רוחני

שיציאת מצרי� היא יציאה מתרבות גבוהה , שכטר מסכ� נקודה זו ומסביר

ומיד הוא )". שעבוד(ובתחו� המוסרי ) תועבה(מנוונת בתחו� הדתי שהיא "

ג� בציביליזציה המודרנית חוברו יחדיו : "מקיש את ההיקש האקטואלי

הישגי� גדולי� בתחומי המדע והטכניקה ע� תופעות קשות של ניוו" בתחו� 

  6".הדתי ובתחו� המוסרי

מדובר במקרא ו(ההתבוננות האידאית במצרי� המקראית : משמעו של דבר

אמורה להמ6יג לקורא המודרני את ) ללא מדרשי� וללא פרשנות, כפשוטו

היציאה . משמעותה של היציאה האידאית ממצרי� ולעשותו שות) לה

כי אפיוני מצרי� המקראית קיימי� ג� , האידאית הזאת היא אקטואלית

  . בציוויליזציה המודרנית
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עמי לתהלי� אידאי המגשי� פ$כ� הופכת יציאת מצרי� מאירוע היסטורי חד

בכל דור ודור חייב אד� לראות את עצמו כאילו הוא יצא ", את הנאמר בהגדה

  .וג� מסייע בהנחלת יציאת מצרי� לדורות הבאי�, "ממצרי�

, שאליה התוודעו ואתה התמודדו, רומית$ל הרגישו שהתרבות היוונית"חז

הוצאתו של "א המשות) ביניה" הו. דומה ביסודה לזו של מצרי� המקראית

מקרב גוי שבשעת ירידתו הנפשית , גוי קדוש המנסה לחדש את משמעות חייו

כיוו" , כלומר". שנעשתה למוטיב מרכזי לדורות, יצר ציביליזציה גבוהה

הוא המש� הטיפול המקראי , לפי שכטר, ל בתרבות המצרית"הטיפול של חז

וכא" הפכו להיות , כי האפיוני� של מצרי� התגלגלו ליוו" ולרומא, במצרי�

שהמוטיב הזה הוא ג� דתי וג� , שכטר מדגיש. למוטיבי� מרכזיי� לדורות

והצד הלאומי הוא  7,"חידושו של טע� החיי�"הצד הדתי הוא . לאומי

הוא אפוא קיומי " דתי"הצד ה". המעבר של הע� משעבוד לחירות לאומית"

חלקו  הסבר זה מחזק אצל הקורא את. ומשמש רקע ובסיס לצד ההלכתי

  .ביציאת מצרי�

מודגשת המשמעות הסמלית של יציאת מצרי� "שכטר עובר לחסידות וש� 

הוא משתמש בקטע ". בחייו של אד� מישראל כיחיד ושל ע� ישראל ככלל

. 'תלמידו של המגיד ממזרי,, רנוביל'לרבי נחו� מצ" מאור עיניי�"מתו� 

מאד� כשמסתלקת הדעת "יציאת מצרי� לפי זה קיימת בעצ� תמיד 

מצרי� התמידית היא ). הכוחות הדֶמוניי�" (ומתגברי� בו הדיני� והקליפות

וכשמתחדשת בו החי<ת האלוקית הוא נגאל מגלות "ירידה מבחינה פנימית 

): ספיריטואלית(נפשית $גלות מצרי� שבכא" היא גלות פנימית". מצרי�

י� אינה יציאת מצר, לפי התפיסה הזאת". הסתרות וחשכ<ת וחליש<ת הדעת"

ואד� יכול להיות , יומית$ אלא יציאה מסכנה יו�, פעמי$אירוע היסטורי חד

וכשאד� עושה . שכל אד� יכול לבצעו, לכ" היא מעשה אקטואלי. מ<דע לה

  .הוא יוצא ממצרי� שלו, זאת

אלא שלפי המקרא ולפי , שלוש יציאות מצרי� שנזכרו ה" כול" אקטואליות

  .נפשית$ולפי החסידות היא ג� פנימית, ל יציאת מצרי� היא אידיאית"חז
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לפי שכטר יש לה שתי ". כיו� הזה"למשמעויותיה של יציאת מצרי�  –ומכא" 

שגורמת , האחת היא הימשכות� של ישראלי� לארצות הגויי�: משמעויות

, לדעתו של שכטר. ל"אלא ג� לנסיעות המרובות לחו, לא רק לירידה מהאר,

זה ליציאה מ" הגלותיות שבנו ומכוח ביציאת מצרי� כוונתנו כיו� ה"

התכוונותו של אד� לצאת מ" הגלותיות של , כלומר". ל עלינו"המשיכה של חו

המשמעות השנייה היא . ל היא בבחינת יציאת מצרי�"ההימשכות לחו

יציאה תודעתית מ" הציביליזציה הרואה חזות הכל בקידמה הטכנית וברמת "

, סטורית מתאפיינת בהשקפה הזאתג� מצרי� ההי, כאמור, שהרי". החיי�

  . זוהי יציאת מצרי� תודעתית. שהיא מסוכנת לקיו� הרוחני

כגו" סדר של פסח וחגיגת בר מצווה , שכטר ממשי� ומדגיש שג� המצוות

) ולו זמנית(יציאה מ" הגלותיות שבנו ויציאה : תפקיד" כפול, ב"וכיו

  . מהציוויליזציה החיצונית

): סו) פרק ג, ירושלמי שקלי�(ל "מאמר חז כסיוע לדבריו הוא מביא את

, כל מי שקבוע באר, ישראל ומדבר בלשו" הקודש: תנא בש� רבי מאיר"

יהא מבושר שב"  –ואוכל פירותיו בטהרה וקורא קריאת שמע בבוקר ובערב 

  :הוא מתעכב על ביטויי� אחדי� שבקטע". עול� הבא הוא

גלותיות שבנו ועל שזוהי ההתגברות על ה –" מי שקבוע באר, ישראל" )א

 .ציוניות של החרדי� לסוגיה�$ל עלינו וג� ההתנגדות לאנטי"משיכת חו

כיו� אי" . כא" מחולל שכטר טרנספורמציה –" אוכל פירותיו בטהרה" )ב

הכוונה לשמירה על חוקי הטהרה שבמשנה אלא לטהרה מ" הרעלי� 

 8.שמשתמשי� בה� בחקלאות המודרנית

העיקר בה הוא להיזכר "שכטר  בעבור –קריאת שמע בבוקר ובערב  )ג

פעמיי� ביו� במשמעות הפנימית של החיי� ולא להימש� אחרי העבודה 

 ".הזרה המודרנית

אלא ", בעבורו אי" הכוונה רק לחיי� שאחרי המוות –" ב" העול� הבא" )ד

 ".ג� לחיי� הפנימיי� בעול� הזה

ג�  ,כמו בכתבי� רבי� שלוכי , ייאמר לסיכו� תפיסתו של שכטר במאמר זה

מבלי , כא" הוא מנסה למצוא משמעות אקטואלית ליציאת מצרי� כיו�
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א� מתו� , ל מהקשר" המקורי"להוציא את התפיסות שבמקרא ואצל חז

של המושגי� " תרגו�"דורנו על ידי $ ניסיו" לשת) בה" את היהודי ב"

שבעצ� בכל הדורות ישנה , הוא מסביר. הבסיסיי� שלה" ללשו" עכשווית

יציאה . תודעתית ממה שמצרי� ביטאה בזמנו ומבטאה תמיד המגמה ליציאה

ממצרי� היא בעצ� יציאה אידאית מ" העיוותי� והמשקעי� הנפשיי� 

מתו� הבחנה שהיציאה הזאת היא חידוש טע� החיי� ומשמעות , השליליי�

  .החיי� של היחיד ושל החברה שהוא חלק ממנה

  
  ההתכוונות בפסחעל המעבר אליו ועל , על המועד

 4; 251' עמ, 3[מה פעמי� בכתביו מגדיר שכטר מהו מועד ומהו חשיבותו כ

   :וזה לשונו, ומסווג את המועדי�] 1' עמ

המועד הוא כקרע . המועד הוא זמ" הנבדל במהותו מ" הזמ" הסתמי

, מבחינת האני הראציונאלי המועד הוא זמ" של חלו�. ברציפות הזמ"

בכל אופ" הוא זמ" מסוג ; ומבחינת האמת הוא זמ" של מציאות מלאה

במועד יוצא האד� מ" הזמ" הכללי . ואינו חלק מ" הזמ" השוט), אחר

הזמ" הכללי הוא ברובו כמש� . ונכנס לזמ" השמחה או לזמ" הקדושה

הנשאר בעינו , לא כ" המועד; החול) ועובר ואינו נית" לשחזור, של קו

  .ונית" לשיחזור

שבו , חג המצות שבתורה כגו", יש מועדי� שה� חזרה על מעשי אבות

נכנס אד� מישראל לזמנ� של יוצאי מצרי� וחוזר על מעשיה� של 

ויש מועדי� הקשורי� בשדה ; )'מצה וכו, פסח(יוצאי מצרי� 

חג המצות קיבל אופי ). חגי קציר וחג האסי)(ובתבואת השדה 

היסטורי מובהק וטקס העומר הסמו� לו נשאר באופיו כטקס קציר 

, חג השפע והשמחה, חג הסוכות הוא חג האסי)). כחג ביכורי�(

 9כי בסוכות הושבתי את בני ישראל בצאת�("והמשמעות ההיסטורית 

אלא , אבל ג� החג ההיסטורי אינו רק זכר לעבר. טפלה לו") ממצרי�

ידי פעולת השיחזור $ על. משחזרי� את הזמ" הקדו� והוא נעשה להHוה

  10.נעשה בריאה חדשהיוצרי� אותו מחדש והוא , מחיי� את העבר
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  :בכתבי� מאוחרי� יותר הוא מסביר

אופיו של המעבר מ" הזמ" הכללי לזמ" המיוחד של המועד הוא כאופיו 

השער או . הסתמי, של שער המקדש או של מפת" המקדש בחלל הכללי

עול� הקודש , המפת" הוא מקו� הגבול שבו נפגשי� שני העולמות

ויש לשמור . והוא הדי" בזמ" המעבר. וג� נפרדי� זה מזה, ועול� החול

; 212$211' עמ 7[ המועדעל זמ" המעבר למע" לא יכנסו המזיקי� לתו� 

  ].227' עמ, 10ובקיצור ב; 155' עמ 8

ההכנה הנכונה לחג היא חלק מ" החג וקשורה ? "מזיקי�"ומה� אות� 

כלומר שאי" ", שאי" בה Bֵדי<ת, מבחנה של ההכנה הנכונה הוא. בתחושת החג

בחוסר סבלנות , בה נתוני� חזקי� של היסטריה ונאורוזה המתבטאי� ברוגז

כל דבר שהוא בעל ער� פנימי כשהוא תקנו עלול ליהפ� לBֵדִי בשעה ... וכדומה

: והוא ממשי� 11].227' עמ, 10; 105$104' עמ, 8; 211' עמ, 7" [שאינו כתקנו

ההתכוונות , חא� אד� נמצא בסביבת אנשי� הנוטי� לשדיות וה� בעלי כו"

אבל א� יש במקו� מעטי� שה� בעלי תחושה נכונה וה� מודעי� ; נפגמת

' קליפות'מתקשרי� את� ונעזרי� בה� כדי להציל את ההכנה מ" ה, לכ�

  12)".הכוחות הדמוניי�(

שההתקרבות למצב של חגיגה ממשית תלויה בהתכוונותו של , שכטר מטעי�

נוס) ". כמעט אוטומטית, גרתיתואז ההכנה כבר ש", האד� לעבור לזמ" שונה

שכ" , על ההתכוונות הכללית ועל ההכנה המעשית קיימת התכוונות מחשבתית

א� ההתבוננות אינה , ידי התבוננות רעיונית$אד� עשוי להתחדש על"

  13].ש�, 10; ש�, 8; 212' עמ, 7" [מופשטת וא� היא נוגעת לנפשו

באמירות ובמעשי�  –ההתכוונות מתבטאת לכל אורכו , באשר לסדר הפסח

 14,הוא מזכיר חסידי�. כא" משתמש שכטר בספרות הקבלית והחסידית. שבו

הנני מוכ" ומזומ" לקיי� המצווה לספר "שהיו פותחי� את הסדר באמירה 

, )פרשת בוא(והיו ממשיכי� בקריאת מאמר מספר הזוהר , "ביציאת מצרי�

נשאלת . ת מצרי�שיש בו מעי" מת" די" וחשבו" על ערכו של הסיפור ביציא"

מה טע� יש לספר לפניו את ... הרי הקדוש ברו� הוא יודע הכול: ש� השאלה

שהמלי� הנאמרות למטה בסיפור על יציאת , ותשובת הזוהר היא? הידוע לו

: והוא ממשי� ומסביר זאת". ונותנות עוז לאלוהי�מצרי� עולות למעלה 
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ובתשובה , באד�תלויה $בשאלה שבספר הזוהר האלוהות היא עדיי" בלתי"

מקבלת עוז על ידי הטקס שאתה  שב�האלוהות ; האלוהות היא ג� באד�

 15].228$227' עמ, 10; ש�, 8; ש�, 7" [תשובה זו חשובה היא ג� לנו. עור�

מבטא היטב , מלבד היותו מסורת אבות אצל שכטר, הציטוט מספר הזוהר

אנושי $העל"על הימצאותו של , עיקרו" חשוב ויסודי במשנתו האידאית

ויש להיות מודע לו , שממנו נובעת משמעות חייו של האד� 16"באנושי

  .ולבטאו

שהקערה של הסדר ע� שלוש , בהמש� לכ� ובאותה רוח מסביר שכטר

הכרפס והחזרת שעליה מסמלי� , החרוסת, המרור ,הביצה, הזרוע, המצות

, כתר חכמה ובינה(נפשיות הידועות $בקבלה את עשר הספירות הקוסמיות

ידי $וכל הדברי� מקבלי� על). "יסוד ומלכות, נצח והוד, סד גבורה ותפארתח

 –כי אחר שהשקיע איש הקבלה והחסידות עמל בכוונות אלו , כ� אור חדש

הוא התקשר , הוא התרכז בנקודות רוחניות יציבות. חלה בו בעצמו תמורה

. ארהע� ספירות עליונות וקיבל מה" ה, ע� מרכזי� רוחניי� שביקו� ושבנפש

. תאוותו וגאוותו נדחו במידה ניכרת, משאלותיו הפרטיות, אופקיו התרחבו

הוא הגיע לעימות ע� הכוחות העליוני� הפועלי� בזמ" הקדוש ולא ברח 

יש ביטוי הנות" טע� , לפי שכטר, בכ�]. 106$105' עמ 8; ש�, 7" [מפניה�

בנפש  הקוסמי אינו רלוונטי א� אי" לו הד. נפשי לטקס של הסדר$קוסמי

  .צריכה להיות זרימה הדדית ביניה�; וקשר ממנה אליו

  
   עקרונות בהגדה של פסח

עקרונות ברורי� בתפיסתו של שכטר את ליל הסדר ואת ההגדה משתקפי� 

להל" יתוארו דעותיו ] 3; 1" [הערות להגדות החדשות של פסח"במאמרו 

  .העיקריות לפי ראשי הפרקי� שבמאמר עצמו

מבקר את ההגדות החדשות של פסח שיצאו לאור שכטר  – בראש המאמר

שהמבנה , הצד השווה שבכל ההגדות שהגיעו לידי הוא: "בקיבוצי� ובקבוצות

מגמת" של הערותיו ". שלה" הוא מקרי ואי" בה" משו� ניסיו" לגיבוש צורה

. היא להצביע על קווי יסוד בהגדה מגובשת ועל האפשרויות להגיע אליה
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יש עתיד להגדה "ההנחה הראשונה היא ש: ותההערות מבוססות על הנח

משו� שאי" , א� הנחה זו מוטעית". החדשה אלא שהיא טעונה תיקו" וכיוו"

אבל אי" הוא ". הרי כל ההערות דלקמ" בטלות" –לשנות ממטבע של הדורות 

הוא , כלומר. כי ה� בסיס לסגנו" חיי�, מזלזל מראש בניסיונות החדשי�

אבל ההערות , ילה על ההגדות הקיימותבהחלט מאפשר ביקורת מלכתח

  .מיועדות לרציניי� שבי" מחברי ההגדות החדשות וקוראיה"

לא נפסק הקשר שבי" , שעל א) השינויי� שחלו באומה, ההנחה השנייה היא

". מעי" יחס של מסירה וקבלה בי" דורות הראשוני� לבי" דורנו"ויש , הדורות

ההגדה , כלומר. י" מקו� להגדהאי" מקו� להערותיו וא –א� אי" יחס כזה 

  . מבוססת על הנחלת תכני� וערכי� מדור לדור

היינו מ" ", שיש ללמוד מ" הניסיונות המוצלחי� בעבר, ההנחה השלישית היא

כל מחדֵש אי" לו זכות ... המוטיבי� ומ" המבנה של ההגדה שנתקבלה באומה

מוד ממנה מה לחדש אלא א� כ" הוא יודע להערי� כראוי את ירושת העבר ולל

  ".קיימא$קיימא ומה אינו בר$הוא בר

, בהמש� המבוא הוא קורא לחדש את אמירת חלק מ" ההגדה בשבת הגדול

, בנימוק שתקופתנו היא תקופת הכנה לסגנו" החיי� שיבוא, כהכנה לַסֵדר

  .וצריכה להיעשות בשבת הגדול, ולכ" ההכנה לסדר היא הכרחית

מפני המחשבה : שמר מפני שתי מחשבותיש להי, מסביר שכטר, כללו של דבר

ומפני המחשבה ... שפקעה המסורת ועלינו להתחיל את הכל מבראשית"

כי החושב כ� הריהו כנועל דלת מפני כל רוח חיי� המנשבת , אסור –שלחדֵש 

  ".בעול�

 
יש צור� . שהסדר מיועד לדור הצעיר, שכטר מסביר –הסמלי
 וביאור

לסמל משהו ולעורר "ויי� בנוהג באי� השינ. בסמלי� ובשאלות ותשובות

, השתוממות בלב הבני� וההגדה באה לבאר לה� את משמעות הסמלי�

 –שאלה  –סמל : בקיצור. לסלק את ההשתוממות ולהשאיר בלב� רוש�

עיקר משמעות� של כל הסמלי� הוא החירות וכול� זכר ". רוש� –תשובה 

מסכתא , מכילתא( הוא מביא את המחלוקת בי" ב" זומא. ליציאת מצרי�

לצור� הדיו" א� תיזכר ) ברכות יב עב(לבי" החכמי� ) ו"פרשב ט, דפסחא
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לדעתו . יציאת מצרי� לדורות או שקיבו, הגלויות בעתיד יתפוס את מקומה

הטועני� ששעבוד מלכויות יהיה (שההלכה כדברי חכמי� , בזמננו יש לומר

ינו לקיבו, גלויות וכ" כי עדיי" לא זכ, )עיקר ויציאת מצרי� תהיה טפלה לו

היא ג� ביטוי לכל המצֵרי� , מלבד זו שבתקופת משה, משו� שמצרי�

וכא" יש קשר למאמרו על יציאת מצרי� שתואר (לישראל על פני כל הדורות 

  ).לעיל

הגורס שיש להזכיר לא רק את , שדברי רבי עקיבא, מלבד זאת מסביר שכטר

רושלי� והגאולה שתבוא הגאולה ממצרי� אלא ג� את התקווה לבניי" י

, הוא מטעי�. חשובי� לנו ג� כעת, )'וכו" לרגלי� הבאי� לקראתנו לשלו�("

כפי שעושות כמה הגדות (כלליי� $שאי" מדובר כא" באידאלי� אנושיי�

שהיא עיקר עניינו של חג הפסח ואי" לערבב את , ת ישראלבחֵירואלא ) חדשות

  .הפרשיות זו בזו

� הסמליי� המסמלי� את השחרור אמורי� שהמעשי, שכטר עומד על כ�

אי" לדחות את אלה שרוצי� לחבר , לכ". לעורר את הילדי� להשתוממות

השאלה היא כמוב" מה� הסמלי� . עיקריות וטיפוסיות, שאלות חדשות

. המתאימי� לזמננו ושאפשר לשער שיהיה בה� כוח להיות סמלי� לדורות

להתייע, ע� מי שמכיר את  יש לנסות. שכטר יודע שקשה לפסוק כא" הלכה

הנוער בגילי� שוני� ויכול לשער אילו מעשי� רלוונטיי� בעבור� מבחינת 

  . אינו מצליח, אבל מי שאינו מנסה, ברור שיכולי� להיכשל בבחירה. השפעת�

הללו מסמלי� את השעבוד ". פסח מצה ומרור: "אשר לסמלי� המקובלי�

ייתכ" שאלה ה� ). מצה( ואת הגאולה) פסח(את ההצלה בגלות , )מרור(

ג� כיו� יש . שלושת המוטיבי� העיקריי� שיש לשי� לב אליה� ג� כיו�

שיש ", מדברי רב" גמליאל אנו למדי�, בכל אופ". הצלה וגאולה, שעבוד

להבחי" בי" סמלי� עיקריי� שבלעדיה� או בלי ביאור� אי" אופי החג של� 

). ב"הטיבול וכיו, הההסיב" (ובי" סמלי� שאפשר לוותר עליה� ולשנות�

  .בהמש� הוא מציע לבדוק א� ההסבה אכ" מבטאת כיו� את החירות

בייחוד א� כל חלק , מספר כוסות קבוע הוא מנהג יפה: היי" הוא הכרחי

מורה על " סדר"הש� . מחלקי הסדר מתחיל במזיגת הכוס וגומר בשתייתו
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דה היא שהסעו", יש ג� להבחי" בכ�. הוא מחייב חלוקה ומבנה קבוע. כ�

באמצע הטכס ושהחלק שלפני הסעודה הוא נבדל באופיו מ" החלק 

יש לבדוק את הסמלי� המקובלי� ואת החדשי� : כללו של דבר". "שלאחריה

  ".ל ולשמור על הסדר ועל המבנה"לפי המבחני� הנ

היא " הא לחמא עניא"לדעתו של שכטר יש לבדוק א� הפתיחה  –הפתיחה 

או את (א� המשפט שמזמי" את העניי� , יותכי היא מיוחדת לגלו, מתאימה

בזכות , ייתכ" שג� לארמית יש תפקיד. מתאי� ג� עכשיו) הזמנת האורחי�

: הפתיחה צריכה לתת ביטוי לעיקר מהותו של החג, בעיקרו". החגיגיות שבה

  17.לשמירת האומה על חירותה הפנימית על א) הגלויות והרדיפות

זהו ", לדעתו של שכטר –) פסחי� ,משנה(" מתחיל בגנות ומסיי
 בשבח"

כלומר , "את כיוו" האגדה, הוא מראה את הדר�, משפט פרוגראמאטי כללי

להתחיל במצב הירוד של : "הוא יכול לשמש נקודת מוצא לכל הגדה חדשה

ההדגשה היא על האומה ולא על האנושות : ושוב" (האומה ולגמור בהישגיה

טקסט שזהו כיוונו צרי� להתאי� כל . זוהי תכנית לחֵלק מ" ההגדה). כולה

תפקידנו הוא להעלות את הע� לרמה , שכ" 18.ולא להיות רגעי ושטחי, לדורות

ואי" לוותר על הרמה התרבותית ולעשות הכל לשטחי למע" ימצאו "תרבותית 

  ".הדברי� ח" בעיני רבי�

החכמי� בחרו  –" דורש מארמי אובד אבי עד שהוא גומר את הפרשה"

בזמ" (ג� פרשה זו מתחילה בגנות ). ט$ה, דברי� כו(תורה בפרשה אחת מ" ה

ביציאת מצרי� ובכניסה לאר, (בשבח  מתומסיי) שיעקב היה נודד ונרד) מלב"

בהגדות החדשות מובאות פרשות רבות ויש לבטל מנהג , מכל מקו�). ישראל

רק בעזרת הגדה ". הגדה"אינו יכול לבוא במקו� " מקרא", מלבד זאת. זה

, פרשה אחת ולא הרבה פרשיות: כללו של דבר. "רי הכתוב אלינומגיעי� דב

  ".מגנות לשבח: וכיוו" הפרשה וההגדה, הגדה ולא מקרא

כש� שיש . זהו החלק העתיק ביותר בדברי� הנאמרי� בליל פסח –ההלל 

כ� יש להתייחס בחיוב לשירת , ")מקרא"ל(להתנגד לקריאת פרקי פרוזה 

או לפחות , אות� יש לשיר. � ניתני� לדרשההשירי� אינ: ועוד. מזמורי הלל

  .לקרוא בנעימה
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לדעת שכטר לא כדאי להביא את הדרשות שאינ"  –הדרשות שאינ� עיקריות 

כגו" הדרשה , חשובות ולא היו חשובות ג� בהגדה המסורתית ואי" ללמוד מה"

עדיפה הדרשה על ארבעה טיפוסי . שכל מכה הייתה של ארבע או חמש מכות

שאינ� , בדברי� אלה. תגובת� על הסמלי� שבסדר של פסח בני� ואופ"

  .יש להכריע מבחינה זו א� ה� מושכי� את הלב או לא, עיקריי�

ברור שבמקו� הפיוטי�  –הפיוטי
 והחידות : החלק האחרו� של ההגדה

יכולי� לבוא שירי� אחרי� ") ובכ" ויהי בחצי הלילה"כמו (המקובלי� 

מ" הראוי . בות בה� וג� אי" לעשות� עיקראבל אי" להר, המתאימי� לזמננו

יש לשי� לב לכ� שרוב הפיוטי� כוללי� את התקווה . לשימ� בסו) ההגדה

  ).ברוחו של רבי עקיבא(לגאולה שבעתיד 

 
התרומה החשובה ביותר של הדורות " –תרומת
 של דורות אחרוני

חידוש הפעולה , האחרוני� היא התגברות השאיפה הממשית לשוב למולדת

כל האומה שותפה בכ� במש� דורות רבי� ". שטח זה וחידוש השפה העבריתב

מתחיל בגנות ומסיי� . "ולכ" מקומה של התרומה הזאת בתו� ההגדה

  .והחגיגה המתאימה ביותר לציי" זאת היא הסדר של פסח, "בשבח

ההערות באו לסייע את המחפשי� דר� לסגנו" "ש, שכטר מסיי� באומרו

  ".דיי –אחת מהערותיי  וא� תעזור לה�, חיי�

שלוש ההנחות שבמבוא . בדבריו של שכטר נית" להבחי" בגישה שמרנית

יש יחס של ; "תיקו" וכיוו""ההגדות החדשות טעונות : מבטאות זאת היטב

יש ללמוד מהי ירושת העבר ; מסירה וקבלה בי" הדורות הראשוני� לבי" דורנו

קיימא $ילו נתוני� ה� בנילהערי� אותה ולהסיק מכ� א) במוטיבי� ובמבנה(

שהגדות , א� ניכר בו החשש, שכטר אינו פוסל את ההגדות החדשות. ואילו לא

הוא מגדיר , כדי למנוע זאת. שאינ" ראויות למטרת" ייערכו ויונחלו לדורות

מבנה , את העיקרי� האידאיי� וגוזר מה� מבנה שלד של ההגדה הראויה

  .אותה המכיל את הליבה הראויה של ההגדה ומבטא
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  סיכו
  

בסיכו� גישתו של שכטר לחג הפסח יש לתת את הדעת בתחילה לתשתית 

סדר הפסח בבית אביו החסיד והלמד" היה בעבורו חוויה . הביוגרפית שלו

. היא השפיעה עמוקות על גישתו האידאית והחינוכית שפיתח לימי�; מכוננת

ו של האב לפסח העוצמה והרצינות שבהתכוננות, כוננותו הנפשית של האב

ניכרו בהתנהגותו של הב" עד יו� מותו והשפיעו , שמכוח" ער� את ליל הסדר

אידאית וג� על תפיסתו $על השקפתו החינוכית, על זהותו היהודית בכללה

  19:את החג

חג הפסח הוא מפגש בי" הרגשת הגאולה והשחרור וההתעלות 

צב שביציאת מצרי� ובי" חידוש טע� החיי� ובי" חידושו של מ

שכ" בניגוד לכ� , זוהי נקודה מרכזית ומיוחדת ביהדות. המלא<ת בטבע

 –הנצרות : בקטסטרופה, ימי הדתות האחרות במשבר$מתחילי� דברי

אבל היהדות ; בפגעי� שבודהא נתקל בה� –והבודהיז� , בצליבת ישו

  20.מתחילה בשעות של אור

ולכ" , ל השראהקיומי והאקלימי הוא מפגש ש$הדתי, המפגש הזה בי" הלאומי

כל יסוד משלושת היסודות הללו משלי� . הוא מרכזי ביהדות ומייחד אותה

ומכא" החשיבות הקיומית והחינוכית של , את חברו לכדי תחושה של מלא<ת

. משו� כ� ראוי חג הפסח לתפוס מקו� מרכזי בחינו� לערכי היהדות. החג

ג� כיו� יש  כי, ליציאת מצרי� יש ג� פ" אידאי בזמננו: יתר על כ"

. ציוויליזציות חיצוניות שיש להיות מודעי� לשלילה שבערכיה" ובגילוייה"

יציאת "המודע<ת הזאת והמגמה להשתחרר מ" השלילה הזאת יש בה משו� 

תפקידו האקטואלי של חג הפסח הוא אפוא ג� להזדהות . ג� כיו�" מצרי�

יפה לחידושו וג� לבטא את השא, ההיסטוריי�, ע� יוצאי מצרי� המקוריי�

  .של טע� החיי� בהווה

אלא שא) להנחיל את , עבור עצמובאי" ספק ששכטר לא סיכ� את דעותיו רק 

משאיפה זו נובעי� פרסומיו . ובייחוד לצעירי� שבה�, תפיסותיו לבני דורו

שלעתי� קרובות חוזרי� על עצמ� בשינויי , הרבי� על חג הפסח וליל הסדר
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שעיקריה של היהדות ושל חג הפסח לא יהיו , הוא שא) לעצב דור צעיר. נוסח

  .שכ<חי� מה� ויהיו חלק מעולמ� הרוחני ומאורחות חייה�

: שלושה שלבי�על לפי שכטר מבוססת המתודיקה בהוראת ההווי היהודי 

$על הבנת המשמעות הנפשית, על לימוד אורחות החיי� של ההווי הדתי"

רחות חיי� שנית" לשלב� סמלית של אורחות חיי� מסוימי� ועל בחירה באו

השלב השני מוקדש למשמעות , השלב הראשו" מוקדש למידע. בהווה

שלבי�  21".והשלב השלישי מוקדש לבחירות ולניסיונות של שילוב, הסמלית

הוא מוסר מידע בסיסי על : אלה משתקפי� בפרסומיו של שכטר על חג הפסח

של המעשי� הוא עומד על משמעות� האידאית , החג ועל עיקר משמעותו

בכתביו . שמ" ההכרח לשלב�, והוא ממלי, על מעשי� עיקריי�, השוני�

  .המרובי� ניכרת זרימה מ" המישור ההכרתי והחווייתי אל המישור המעשי

  

  הערות
  
רק כתביו של שכטר בקשר ) להל" 3הערה ב(בגלל המספר העצו� הזה מפורטי� כא"    1

  . כתבי� רלוונטיי� אחרי� צוינו באחדות מ" ההערות להל". לפסח

להל" . ל"שכטר ועל הגותו חוברו עשרות מאמרי� ועבודות בבימות רבות באר, ובחו על   2
  :שראו אור בשני� האחרונות, י� שבה�העיקרי

דתי במשנתו $ חינו� אקסיסטנציאליסטי – התכוונות לאלוהי שבאד�). 1994(' י, תדמור
מבוסס על עבודה לש� קבלת התואר , )'עמ 399(רשפי� : תל אביב. של יוס) שכטר

  .אוניברסיטת חיפה, בחוג לחינו�" דוקטור"

עבודת לש� קבלת התואר  .ר יוס) שכטר"ל בהגותו של ד"משנת חז) 2000(' א, שכטר
  .'טורו קולג: ירושלי�". מוסמ�"

מקו� המקרא בהגותו של (ההתגלות כתופעה פסיכולוגית קיומית ). 2004(' א, בורשטיי"
  .217$199, 'ו$'ה, הגות בחינו� היהודי). יוס) שכטר

, 'מסכת ג ).על משנתו החינוכית של יוס) שכטר(הנצח מתגלה בנפש ). 2005(' ד, ליברמ"
123$115.  

חינו� כחוויה , תדמור' בתו� י. הוגה דעות ומחנ� משפיע –יוס) שכטר ). 2007(' י, תדמור
מכללת עמק יזרעאל ). 275' לפי המפתח שבעמ, ועוד איזכורי� ש� ,117$60' עמ(קיומית 

  .ת"ומכו" מופ

בודה ע. הגותו הארצישראלית המוקדמת של יוס) שכטר –" ממדע לאמונה"' א, שכטר
 .ט"ירושלי� תשס, האוניברסיטה העברית, "דוקטור"לש� קבלת התואר 

הטקסט ומ" " ההפניות מ. להל" רשימת מאמריו וספריו של שכטר הקשורי� לפסח   3
  :כדלהל", ההערות ה" באמצעות המִספר בסוגריי� הרבועי� שלפני כל פריט

נדפס ג� . 46$43' עמ, )ה"ניס" תש( 'מאזני� כ, הערות להגדות החדשות של פסח  ]1[
 .19$14, ])להל" 4([ מועד ושבתוכ" ב 136$127, ])להל" 3([ יהדות וחינו� בזמ� הזהב
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נדפס חלקית . 59$51' עמ, )ד"תשכ', הדפסה ב(ח "תשי, תל אביב, דביר, מבוא לסידור  ]2[
  ].להל" 4[ מועד ושבתג� ב

  .136$127, 124$122' עמ, ו"תשכ, תל אביב, דביר, יהדות וחינו� בזמ� הזה  ]3[

 ,4$1' עמ, )ד"חש(, קיבוצית$ועדת החגי� הבי", ]אנתולוגיה מכתביו[מועד ושבת   ]4[
, הוצאת תלמידי המחבר, יסודי#לימודי היהדות בחינו� העלבתו� , "המועד("

 2[ יהדות וחינו� בזמ" הזהובתו� ] לעיל 1[ מבוא לסידורבתו� ( 19$14' עמ, )ג"תשכ
  ].33' עמ, לעיל

 .15$6' עמ, א"תשל, יודפת, )שכפול( ומועדי
שבת   ]5[

; 79$77' עמ, ב"תשל, אביב$תל, יחדיו, )צ שכטר"עור� ש( שיחות על פרשת השבוע  ]6[
  .84$82' עמ, 1993, אביב$ תל, אופיר שנייה' מהד

  .215$211' עמ, )ח"תשל$ ז"תשל( כב#כא, כרמלית, הערות לפסח ולשבועות  ]7[

' עמ, ט"תשל, אביב$ תל, יחדיו' הוצ, בדר� לאמונה, גלי�הערות ועיו" תפילה לשלוש ר  ]8[
  ).לעיל] 7[ –" הערות לפסח ולשבועות"כולל ( 112$104

יסודות אידאיי
 ומעשי
 , של פסח ושל יו� הכיפורי�, על המשמעות של השבת  ]9[

  ).23$22' עמ –על פסח (, ה"תשמ, אביב$תל, )"אל, סמליי

, ב"תשנ, אביב$ירושלי� ותל, שוק", )שכטר' עור� צ(ת גשרי� ליהדות פנימי, רוח ונפש  ]10[
  ).לעיל $8 ו 7' כולל חלקי� ממס( 237$227' עמ

]11[  
 ). עמודי� 9, כתב יד( משמעותה של יציאת מצרי

... 'מבוא לסידור'כבר עמדתי על משמעות� בספרי ): "על המועדי�( 123$122' עמ, ]3[   4
, שבועות, על פסח, היינו, מועדי� העיקריי�וקוד� כל אסכ� את הדברי� העיקריי� על ה

 ".ימי� נוראי� וסוכות

מבחר לבתי הספר התיכוניי� מתו� , ספר האגדה לבתי הספר). �"תש) (עור�(' י, שכטר   5
חוברת לעבודה עצמית : מאוחר יותר. ז"תשט, דביר: תל אביב', ד$'וג' ב$ 'א, ספר האגדה

 .�"תש, דביר, )שני נספחי� לספר האגדה לבתי הספר( באגדה

ומי יודע א� הציביליזציה המודרנית אינה דומה בזה לתרבות ]: "9[ה "נוסח דומה בתשמ   6
  .בנושא ה� ממאמר זה כל הציטוטי�". רומית$היוונית

 ".חידושו של תוכ" החיי�) "ש�(בנוסח אחר    7

 פת עול�פרוזדור להשקבתו� , סייג לריסוס הכימי, )ב"תשל(' י, ראה באותו עניי" שכטר   8
' עמ, ב"תשל, אלול$ אבחודשי�  ,)21('מולד דנדפס לפני כ" ב. ניומ": תל אביב, )85$75' עמ(

309$304. 

 ".בהוציאִי אות�"ל "וצ, טעות סופר   9

, שה� בבחינת שיחזור העבר, ג� בחיי� המודרניי� יש מועדי�: "בהערה מוסי) שכטר   10
ולא כמו שחוגגי� , ות� ממשיתכשחוגגי� א? במה דברי� אמורי�. הולדת$כגו" ימי

 ".שמקיימי� את החגיגה כדי לצאת ידי חובה כלפי הנהוג והמקובל, במשפחות ובחוגי�

 ".וכדומה"ונוספה המילה " פנימי"הושמטה המילה ] 10[ רוח ונפשב   11

וכ" " וה� מודעי� לכ�"והושמטו המילי� , "נפגמת"ולא " מופרעת" – רוח ונפשב   12
 )".הכוחות הדמוניי�(' קליפות'המ" ("הושמטה הסיומת 

 ".נוגעת לו": רוח ונפשב   13
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על השפעתו . בהתרגשות רבה, וכ� היה ג� שכטר עצמו נוהג, הכוונה כא" היא לאביו   14

 .להל" בסיכו�' הרבה של אביו עליו ר

 .בכל המקורות –ההדגשי� . ועד סו) הציטוט" שאתה עור�"הושמטו המילי�  רוח ונפשב   15

  .1963, אביב$תל, )"הוצאת אל, אחד מספריו זה ג� שֵ�   16

 .לעיל בסעי) על משמעותה של יציאת מצרי�' ור   17

לקוי גדול הוא בהגדות החדשות שמדובר בה" על הרגעי והלוקאלי במפורש : "בלשונו   18
הרגעי הוא עניי" ... ובהדגשה יתירה ומתו� גאוה שהיא אמנ� מובנה אבל אינה רצויה

 ".לקבעו בטקסט לשיחה ואי" אנו רשאי�

, ג"תשכ, אביב$תל, הוצאת תלמידי המחבר, יסודי$לימודי היהדות בחינו� העל: לדוגמה   19
הוצאת , פרוזדור להשקפת עול�ב; )ח"תשכ, אביב$תל, וכ" בהוצאת יבנה( 114$113' עמ

הרהורי� ; ")על פעולתי הספרותית(" 223$219' עמ, ב"תשל, אביב$ירושלי� ותל, ניומ"
דברי� ששמעתי מאבי (" 8$6, ")על הבסיס של יהדותִי(" 6$4' עמ, ד"חש, ולשכפ, ושיחות

בעותק ". הסדר של פסח(" 7$5' עמ, ה"תשכ, חיפה, ל"דברי� ששמעתי מאבי ז; ")ל"ז
. 'וכד" איש חכ� וחסיד"וכ" הרבה אזכורי� אנונימיי� של , )יד$תוספות בכתב –שבידי 

שהוא הראשו" בחוקרי שכטר , )2 ו) הערהבס, לעיל(שכטר ' ראה בעבודת הדוקטור של א
 .שמתייחס להשפעה זו

 – 1993במהדורת ; 77$76' עמ –ב "במהדורת תשל, ]6[ שיחות על פרשת השבוע', י, שכטר   20
  .83$82' עמ

 'עמ ,10[ רוח ונפשכ" כמו ו, 38$37' עמ, ז"תשל, )"הוצאת אל, שבילי חינו�', י, שכטר   21
השלב השני הוא עמידה על המשמעות . יד שברשותימתו� כתב  –ההדגשה ]. 172$170
סמלית של מנהגי� והלכות ברוח הביאורי� שניתנו לה� בספרי החסידות $ הנפשית

" לבHר מתוכ� מנהגי� שאפשר לשלב� כיו� הזהלהגיע לידי כ� "והשלב השלישי הוא 
 ).היד$ בכתב(


