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 תודות

בראשו של מחקר זה מתנוסס שמי, אך למעשה הוא תוצר של עבודה משותפת של אנשים רבים. 

 בלא תרומתם, הייתי מתקשה להוציא את עבודה זו אל הפועל.

ראשית ברצוני להודות מכל הלב למורים ולאנשי הצוות בבית הספר רבדים ובמקיף ע"ש גוטמן 

מיוחדת למשה, סגן המנהלת, למלינה, רכזת החטיבה, )שמות בתי הספר והמורים בדויים(. תודה 

ולחיה, רכזת השכבה, במקיף ע"ש גוטמן; לדני, רכז החטיבה, וליפה, היועצת, מבית הספר רבדים. 

כל אלה פתחו לפניי את דלתם ואת לבם ואפשרו לי להיכנס לצפות בלבה של הפעילות החינוכית 

 תי להם על עבודתם.בבתי הספר שלהם. תודתי להם על פתיחותם והערכ

פרופ' אדם  –עבודה זו לא יכולה הייתה לצאת אל הפועל בלא תמיכתם של המנחים שלי 

לפסטיין וד"ר יריב פניגר. אדם ויריב הדריכו אותי וחשפו לפניי את עולם המחקר; הם הנחילו בי 

ילויים ועניין חדוות מחקר. הם הפגינו הנאה מהג –רצינות, דיוק, תשומת לב לפרטים, אך יותר מכול 

עצום בממצאים, וניסו לפרשם במגוון דרכים ולבחון את המשמעות של כל פרשנות, וכך עוררו בי 

רצון להמשיך לבחון, להאזין להקלטות שוב ושוב ולהציע פירושים. העבודה על מחקר זה ארכה זמן 

רוש אך גם רב ודרשה ממני מאמצים והתמודדות, ולעתים כללה גם משברים. יריב ואדם ידעו לד

 לתמוך, לפרגן ולעזור למצוא כוחות להמשיך.

גוריון בנגב. אף שמחקר זה -ברצוני להודות לחברי המעבדה לחקר הפדגוגיה באוניברסיטת בן

לא היה חלק מהפעילות השוטפת של המעבדה, מצאתי בה בית חם ותומך, וחשוב לא פחות מאתגר 

לרותם טרכטנברג, למירית ישראל  לחשיבה ולבחינה מתמדת של הממצאים. תודה מיוחדת

ולאיסלאם אבו אסעד על כתף תומכת, על חברות ועל שמחה, וליעל פולברמכר, שליוותה את מחקר 

 זה עוד בטרם נולד, תודה על העצות החכמות.

במהלך העבודה על המחקר הצגתי חלקים מממצאיו בכנסים שונים. ברצוני להודות למשתתפי 

וגיה ואנתרופולוגיה של החינוך באוניברסיטת תל אביב, כנס האגודה כנס מגמות סוציול –הכנסים 

( בסן AERAהסוציולוגית באוניברסיטה הפתוחה, כנס האגודה האמריקנית למחקר חינוכי )

אנטוניו, טקסס. מבין המשתתפים בכנסים, תודה מיוחדת לד"ר נורה רש על כך שהיא כיוונה אותי 

 טלברג על העצות הרבות ועל העניין שגילה בעבודה.בנבכי תאוריות הצדק ולפרופ' דוד מי

גוריון -ברצוני להודות לבית הספר קרייטמן ולפקולטה למדעי הרוח והחברה באוניברסיטת בן

בנגב על התמיכה הכספית. הדבר אפשר לי לפנות חלק מעיסוקי השוטף בהוראה לצורך מחקר זה. 

שהיא הייתה בעבורי בית בשנים אלה. תודה גוריון על כך -תודה למחלקה לחינוך באוניברסיטת בן

 מיוחדת לד"ר דורית טובין וד"ר להללי פינסון על ליווי המחקר משלביו הראשונים.

תודה לאלי פרץ, מנהל בית הספר "מבואות הנגב", על הפתיחות, הסבלנות והנכונות לאפשר לי 

פשרות לשתף את צוות להקדיש מזמני וממרצי לקידום מחקר זה לצד עבודתי בבית הספר ועל הא

בית הספר במסקנותיו כדי להביא לשיפור העבודה בו. תודה לצוות המורים ב"מבואות הנגב", מקום 

השנים האחרונות. תודה על השיתוף, התמיכה והרעיונות. תודה  11-שהוא בעבורי בית מקצועי ב

. תודה לעידו ארגמן, גדולה לכל תלמידיי בבית הספר. הם לימדו אותי יותר מכול על עבודת החינוך

שליווה אותי בצעדיי הראשונים בתחום החינוך, שימש לי השראה וטבע בי את האמונה בכוחו של 

 המחנך ואת הרצון לבחון ולשפר את עבודתי בכל יום. 

להוריי, מיכה וחנה, ולחמי וחמתי, שמשון ויהודית, תודה מכל הלב על העזרה המעשית שנתנה 

לי את הפנאי לכתוב את עבודה זו ועל התמיכה הרגשית והפרגון, שנתנו לי את הכוח. לילדיי 



 
 

האהובים, אשל, רעות ורון, תודה על הסבלנות בפעמים שנעדרתי, על האור שנתתם לחיי ועל כך 

 י בכל רגע מה באמת חשוב. תודה שלימדתם אותי על צדק, על אחריות ועל למידה.שהזכרתם ל

בלתי אפשרי להסביר במילים את התרומה שלך לעבודה זו. תודה  –לאדוה, אהובתי ושותפתי 

על נכונותך לאפשר לי לצאת לדרך זו ועל המאמץ שנדרש ממך כדי לאפשר לי לצלוח אותה. תודה 

ועמוס, ועל הכתף התומכת והאוהבת ברגעים לא פשוטים. תודה על  על הפרגון, גם כשהיה קשה

היותך שותפה מלאה למחשבות ולהתלבטויות, על העצות החכמות, על העריכה המוקפדת, על 

 הדרישות הגבוהות ועל יכולתך לנסח באופן מדויק את הרעיונות שרצו במוחי. 
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 תקציר

הנהלה האנשי של "מועצה פדגוגית" או "ישיבה פדגוגית" היא מפגש תקופתי של צוות ההוראה ו

ובהתנהגותם. מפגשים במצבם של התלמידים בלימודים . בישיבה זו המשתתפים דנים בבית הספר

בבית הספר היסודי, בחטיבת הביניים ובתיכון, בחינוך  –אלו מתקיימים בכל בתי הספר בישראל 

דתי. על אף מרכזיותו של המוסד בחיי בית הספר בישראל, מחקרים -הממלכתי ובחינוך הממלכתי

 ה מחקר זה.מעטים בחנו עד כה את הנעשה בו. ייתכן שהחסר נובע מכך שקשה מאוד להיכנס לשד

תמונה רחבה  מוצגתתלמידים,  111בעניינם של דיונים  281במחקר זה, המתבסס על הקלטות של 

מיון החלטות המתקבלות בישיבות בנוגע לומקיפה של הנעשה בישיבות. המחקר מתמקד בעיקר ב

 התלמידים למסלולי לימוד. 

ולחקר  מדיניות הציבוריתמחקר זה מבקש לתרום עוד נדבך לבניין הגדל של האתנוגרפיה של ה

. במחקר מפוענחים הרעיונות העומדים בבסיס תפיסותיהם ופעולותיהם של המורים בבתי ההסללה

בניסיון ללמוד מהם על המדיניות החינוכית בישראל. עיקר כוחו של המחקר נובע הן מן  הללוהספר 

ן כוללות דיונים השיחות ומכך שה ממספרהוקלטו שיחות בין המורים, הן  –האותנטיות שלו 

מכך שבישיבות השתתפו מגוון ל תלמידים "בעייתיים", "ממוצעים" ו"מצטיינים" הן בעניינם ש

מורים, המלמדים מגוון מקצועות לימוד, והדבר מאפשר לזהות אילו אמונות ושיח נהוגים בכלל 

 בית הספר.

דילמות, ה – מיוןבממדי שלב חשוב בתהליך קבלת ההחלטות -מחקר זה מציג באופן רב

יש לזכור שתהליכי המיון שנחשפים כאן הם רק חלק מתהליכים רחבים  המחשבות וההתנגדויות לו.

שבחנו את ההסללה בבתי קודמים רבים מחקרים . נעשים במערכת החינוך בישראלהיותר של מיון 

 תשפרמההוראה,  על הקל. מקצתם ראו בה פרקטיקה המהשפעותיהתוצאותיה ובהתמקדו בהספר 

ורבים אחרים הראו כיצד היא  ,מוטיבציה ללמידהומעלה בבעיות משמעת  תטפלמלמידה, את ה

מרחיבה פערים בהישגים בין תלמידים מקבוצות שונות באוכלוסייה ופוגעת בעיקר בתלמידים 

במחקר זה מוצג המנגנון המבצע של ההסללה ומנותחים כלכליים נמוכים. -ממעמדות חברתיים

 הגורמים המשפיעים עליו. אופן פעולתו ו

 ן:בוחזה מחקר אם כן, 

 מהו התפקיד הארגוני, החברתי והחינוכי של הישיבות הפדגוגיות; .א

 מיון התלמידים;הארוך והמורכב של של הישיבות הפדגוגיות בתהליך  חלקן ותפקידןמהו  .ב

ולהחליט  בבואם למיין את התלמידים לקבוצות לימוד שמיעיםשיקולים מורים מ אילו .ג

 גע לעתידם בלימודים.בנו

מחקר זה משתמש בפרקטיקות הפעולה האתנוגרפיות, ובראשן התצפית המשתתפת. בהתאם 

במרחב מאורגן של המשתתפים פרקטיקות התמונה מפורטת של  למסורת האתנוגרפית, ציירתי

 אתנוגרפיה הבלשניתמכלל מתודות המחקר הנכללות בתחום הרחב אתנוגרפיה, בחרתי ב. חברתית

(uistic ethnographylingחוקרי .) כיצד שפת היומיום )הן  יםחנובם המתבססים על שיטה זו

ניתוח של מתבסס על הכתובה הן הדבורה( מתפקדת בנסיבות חברתיות ותרבותיות. המחקר 

אינטראקציות דבורות נטורליסטיות. הבחירות הלשוניות של המשתתפים חושפות באילו 

ואילו הם דוחים, ולכן הבחירה בניסוח מסוים משקפת השקפה  אידאולוגיות ואמונות הם מחזיקים

 או עמדה של הדובר.
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יסודיים -דיונים על תלמידים בישיבות פדגוגיות שנערכו בשני בתי ספר על 281 הוקלטובמחקר 

נבחרו בשל היותם גדולים הללו . בתי הספר קיף ע"ש גוטמן ובית הספר "רבדים"המ –גדולים 

מיון של תלמידים מרקעים לבחון את הכבם החברתי, דבר המאפשר והטרוגניים מבחינת הר

מגוון רחב למדי של מסלולי הללו מוצע לתלמידים בתי הספר כל אחד מ, בכמו כןחברתיים שונים. 

המחקר מתמקד בישיבות שדנו . למסלולים של מיוניםבסוגים שונים לצפות והדבר אפשר  ,לימוד

יניים לתיכון. זהו שלב מכריע במיונם של התלמידים בתלמידי כיתות ט', במעבר מחטיבת הב

הנתונים באמצעות מיפוי כמותי ראשוני של מגוון קטגוריות שעלו בתחילה נותחו  למסלולי לימוד.

 .אנליטי מדוקדק-ולאחר מכן באמצעות ניתוח מיקרו ,בשיחות

המרבדת ליברלית -הנאובלב הישיבות נמצא פער בין האתוס המכיל של בתי הספר למציאות 

בא לידי ביטוי בניסיון להכיל את כל התלמידים במסגרת משותפת  שהם משקפים ויוצרים. האתוס

 ובהצהרות של משרד החינוך שלפיהן "כל אחד יכול להצליח".עד שלבים מאוחרים של הלימודים 

ם לקדם את הורי צדלחץ מבתחרות מתמדת בין בתי ספר ובתוכם, המרבדת מתבטאת בהמציאות 

ולפיכך, לכאורה, בחובה , משאבים מוגבליםבתפקוד על בסיס וככל האפשר במסלולים  ילדיהם

 להקדים למיין את התלמידים בתוך "ויתור" על כמה מהם. 

המחקר מתמקד בשלושה סוגים של מיונים: מיון לכיתות אם, מיון למגמות לימוד בהיקף של 

זה מזה במידה . המיונים נבדלים חמש יחידות לימוד ומיון לרמות לימוד במתמטיקה ובאנגלית

)גבוהה במיון למגמות לימוד, נמוכה במיון למתמטיקה  זכאים להתערב בשיבוץ התלמידיםש

המורים בהחלטה )גבוהה במיון לכיתות אם, נמוכה במיון של מעורבות מידת הואנגלית(, ב

לכיתות אם למתמטיקה ואנגלית( ובמידת השפעתו של המיון על מיונים אחרים )גבוהה במיון 

 ולמתמטיקה, נמוכה במיון למגמות לימוד(.

מיון התלמידים מחייב את המורים לסווג את התלמיד, על מכלול יכולותיו, אישיותו 

משתנים, כל זה בזמן קצר ועם  והתנהגותו, הרגעית והמתמשכת, ולהתאימו למסלול שגם מאפייניו

בות מאפשרת להם לייצג את הבעיות משתתפים רבים. מערכת הקטגוריות, שהמורים יוצרים בישי

שלהם באופן מקובל ולפעול במציאות לא בטוחה, אולם היא גם מפשטת בעיות מורכבות, מגבילה 

את יכולת התיאור של המורים, ולכן גם מצמצמת את מנעד הפתרונות האפשריים לכל בעיה. נמצא 

-ס גרעין של אמת עלכי אף שהתלמידים והמסלולים משתנים במשך הזמן, לכל אחד מהם מיוח

זמנית חזקה -זמנית, ואותו על המורים לזהות כדי לבצע התאמה "צודקת". לעתים אותה מהות על

 מסך התנהגויותיו של תלמיד, תפקודו בלימודים או הישגיו, ומדי פעם בפעם היא אף סותרת אותו.

במחקרים קודמים כמו כן, נמצא פער בין התפיסות בנוגע למיון שהביעו מורים ואנשי צוות 

ובהנחיות של משרד החינוך, ובין התפיסות המשתקפות מאמירותיהם בישיבות. אמנם המורים 

ומשרד החינוך מצהירים שהמיון מבוסס על הישגים ועל הנעה לימודית, אך נמצא שהמורים מרבים 

ין הסכמות ב-יותר להתייחס לאופיים של התלמידים ולהתנהגותם. פער זה מתבטא בישיבות באי

מורים )בעיקר חדשים( המבקשים לפעול בהתאם להנחיות הרשמיות והמוצהרות ובין מורים 

)בעיקר ותיקים( ובעלי תפקידים המבטאים סוגים אחרים של שיקולים, כמתואר במחקר זה. עוד 

נמצא כי פער זה אינו מדובר במפורש וכי הישיבות מזמנות למורים הזדמנות ייחודית ללמוד עליו 

 בדה שאין מדברים אותו(.)ואת העו

הבחינה של ביטויים של צדק סייעה להציע הבנות חדשות על האופן שמורים פועלים בכלל ועל 

פעולותיהם במנגנון המיון בפרט. נבחנו השיקולים המנחים מורים בבואם להקצות את משאבי בית 

ה כנה מצד הספר דרך פרספקטיבת הצדק. פרספקטיבה זאת סייעה לחשוף הן ביטויים של דאג
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עדות לחדירתם של ) רצון להגביר את תפוקות התלמידים המורים ורצון לסייע לתלמידיהם הן

הן תפיסות של הדדיות בין מורים  (ליברליים להחלטות המיון בבית הספר-דפוסי חשיבה ופעולה נאו

. מובן טיבים עמם ולהשיב כגמולם למרעים להםישל המורים להיטיב עם המלתלמידים ורצון 

 על תהליך המיון.אחרון זה מחדד עד כמה משפיעים רגשות המורים 

הוא  ,ו"מחיר" השימוש בו נמוך יחסית ,שההסכמה בנוגע לו רחבה הליך קבלת החלטות צודק,

על פי . המיוןכלי חשוב בידי צוות בית הספר לשמירה על הלגיטימציה המעורערת שלו ושל הליך 

, והיא מיועדת להציג מראית עין של שיתוף ושל קבלת רוב, הדבקות בהליך הצודק רשמית בלבד

בהקפדה על הנהלים ועל הכללים המושקע המאמץ הרב דעות שונות כאמצעי לצמצום התנגדויות. 

לגיטימציה מהסביבה, על אחת זקוקה למערכת שהההחלטה כבר התקבלה, מעיד אם במיון, גם 

 .ביקורת רבה בו כמה וכמה בעידן שהיא סופגת

טומן בחובו הבנות  שהמורים מרבים לעסוק בשאלות של אחריות ואשמה ושנושא זה נמצא

דוגמאות רבות לכך שארגון בית הספר, המדיניות  מוצגות במחקרחשובות בנוגע לעבודת המורים. 

שהוא מקדם והרטוריקה המשמשת את המורים מסייעים בידם להרחיק את האשמה מהם 

ר ומחוץ לו. המורים משתמשים במגוון טכניקות כדי להרחיק ולהעבירה לגורמים אחרים בבית הספ

וכדי להציגה כפעולה שאינה בשליטתם. המיון )והחלטות אחרות(  ותהחלטהאחריות לאת עצמם מ

העיסוק הרב באשמה מעורר מתח בין המורים, מביא את המורים להימנע מלערער זה על זה ומונע 

ת בין מורים להורים ולתלמידים ומקשה עליהם מהם ללמוד זה מהצלחתו של זה, מעורר חשדנו

 לחפש יחד פתרונות, מונע מהמורים להסתכן ומוביל אותם לאמץ דפוסי עבודה שמרניים. 

לבסוף, כשהמורים נדרשים להודיע לתלמידים ולהוריהם על החלטות המיון, הם חוששים 

כדי  " לתלמידמשפטי יקפועלים למנוע זאת במגוון אופנים )למשל באמצעות "בניית תוהתנגדות מ

להצדיק את החלטת המיון או באמצעות ניסוח של ההחלטה בנוגע למיון בתעודה באופן המסתיר 

את הידע בנושא הדרכים לבצע את מונעי התנגדות אלה המורים צריכים  (.את מקבלי ההחלטה

דות לרכוש. בהקשר זה ובהקשרים אחרים, מחקר זה מציע לראות בישיבות הפדגוגיות גם מוס

  חשובים להכשרת מורים למיון תלמידים.

מחקר זה מציע לקורא נקודת מבט ייחודית על האופן שמכונת המיון פועלת. מחקרים רבים 

קודמים שבחנו מיון והסללה של תלמידים התמקדו בתוצאות ההסללה ובהשפעותיה. אף שמחקר 

התהליך ואת הגורמים  זה עוסק בחלק יחיד )ומשמעותי( במיון, הוא חושף את מורכבותו של

המבניים והאנושיים הרבים המשפיעים עליו. אגב כך הוא חושף תפיסות פדגוגיות וחברתיות 

מרכזיות של המורים ומלמד כיצד הן משפיעות על גורלם של התלמידים. מבט מדוקדק אל תוך 

ים אלה מכונת המיון מעלה תרומה חשובה אשר לאופן שנוצר ריבוד אתני ומעמדי במציאות שנושא

עיסוק המיטיב עם תלמידים המקבלים  –אינם מדוברים בה, למשל באמצעות העיסוק בשכר ועונש 

 את כללי המוסד )על פי רוב מקבוצות חברתיות חזקות( ומרע עם אלה שאינם עושים כן. 

פסיכולוגית העוסקת בצדק הן בהוצאה של המחקר -המחקר תורם לספרות הסוציולוגית

עבדה אל השטח, פעולה המדגישה את המורכבות של תפיסות הצדק כשהן מהשדה של ניסויי המ

 –עומדות זו מול זו במציאות אותנטית, הן בהבחנה שספרות קודמת לא שמה מספיק דגש עליה 

הבחנה בין צדק מבוסס מגיעות לצדק מבוסס פרודוקטיביות. המחקר מעשיר גם את ספרות 

חום הפוליטי ובמוסדות עסקיים, ואילו מחקר זה האחריות והאשם. עד כה התמקדה ספרות זו בת

מדגים את קיומו של משחק אשמה גם במציאות שאין בה תקשורת המאיימת לפגוע במעמד 

המשתתפים או איום חומרי עליהם. חשיפת הדרכים הרבות שמורים מבקשים להרחיק באמצעותן 



 ד
 

מים עיקריים. את עצמם מאחריות להחלטות המתקבלות תורמת לספרות המחקר בשני תחו

הספרות בנוגע לאחריות ואשמה נתרמת מן ההצגה של האפשרויות המבניות והרטוריות הרבות 

זה. אשר לספרות בנושא אתנוגרפיה של בתי ספר, חשיפה זו מלמדת על אופן  המשמשות לצורך

ליברלית על עבודת המורים שלא זכה עד כה לתשומת לב מספקת. -השפעה של המציאות הנאו

ן ההכלה לריבוד, המלווה עבודה זו לאורכה, תורם גם הוא לספרות זו ומעשיר אותה המתח בי

ליברליות ולחדירתן למערכת החינוך. -בהצגת התנגדויות מצד גורמים בבתי הספר למגמות הנאו

עוד, את כל הפרקטיקות והתפיסות הללו נדרשים המורים ללמוד במהלך עבודתם. מוסד המועצות 

שוב ללמידה של מורים. להבדיל ממרב הספרות העוסקת בפיתוח מקצועי הפדגוגיות הוא כר ח

ולמידה של מורים, מחקר זה מציע תפיסה רחבה של למידה ומראה כי הישיבות מספקות למורים 

שפע של הזדמנויות לרכוש פרקטיקות ואמונות שמרניות ככלים להתמודדות עם המציאות 

המחקר מציע הבנות בנוגע לאופן שמורים רבים,  החברתית הלא בטוחה שהם פועלים בה. לסיום,

המבקשים את טובת התלמידים, משתתפים ביצירת מציאות מרובדת ונוקשה, וכך פוגעים ביכולתם 

 של תלמידים רבים להתקדם אקדמית וחברתית.
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 מבוא .9

"מועצה פדגוגית" או "ישיבה פדגוגית" היא מפגש תקופתי של צוות ההוראה ואנשי הנהלה בבית 

על אף מרכזיותו של מוסד . בלימודים ובהתנהגותם לדון במצבם של התלמידיםשנועדה הספר 

הישיבה הפדגוגית בעבודתם של המורים בישראל, מעט מאוד מחקר נכתב בנושא. את החסר אפשר 

, "כניסה לשדה המחקר"( או לריחוק בין המחקר 2.1היכנס לשדה זה )ראו בפרק לייחס לקושי ל

 החינוכי האקדמי והחוקרים ובין עבודתם של המורים בשטח. 

תמונה רחבה ומקיפה  מוצגתבמחקר זה, המתבסס על הקלטות של מאות דיונים על תלמידים, 

העל של המחקר -. מטרתגדולים בישראליסודיים -בשני בתי ספר עלהפדגוגיות  ל הנעשה בישיבותש

היא לחשוף, באמצעות כלים אתנוגרפיים ובלשניים, כמה מתפיסות היסוד של המדיניות החינוכית 

שמקבלים בהחלטות  . המחקר מתמקדבישראל ולבחון את הדרך שאלה יוצאות אל הפועל בשדה

מעיקר מכמה של המחקר נובע כוחו . תלמידיםבנוגע למיון והסללה של  המורים בישיבות

בסיטואציה חינוכית "טבעית"  המורים ביןשיחות צפיתי ב –שלו האותנטיות מאפיינים: 

אמנם באופן רשמי  – רוחב השיחות והשתתפתי באירוע שהוא חלק מסדר היום של המורים;

שה הישיבות נועדו לעסוק במצבם של התלמידים בלימודים ובמיון שלהם לקבוצת לימוד, אך למע

נידונו בשיחות מגוון סוגיות הקשורות לחיי בית הספר. עוד, במחקרים קודמים נבחנו תפיסות 

תלמידים המורים בנוגע לתלמידים "בעייתיים", ואילו במחקר זה נבחנים דיונים שעניינם 

. מגוון זה מאפשר לצייר תמונה מורכבת יותר של תפיסות "בעייתיים", "ממוצעים" ו"מצטיינים"

תרומתה של עבודה זו חורגת מחשיפתו והבנתו של שדה חינוכי ואולם,  .כלפי תלמידיהםהמורים 

המחקר תורם לחשיפה של אמונות, תפיסות ופרקטיקות העומדות בבסיס הפעולה  משמעותי זה.

לעבודת  של מורים בישראל ושל הקשר שבין תהליכים חברתיים, תרבותיים, לאומיים וגלובליים

יש לציין: היבטים רבים, חשובים ומעניינים שעלו מן התצפיות נותרו  1.מיד , על כך,המורים בשטח

 מחוץ למחקר זה בשל קוצר היריעה. 

בניין הגדל של האתנוגרפיה של ל לתרום עוד נדבךמחקר זה מבקש מבחינה מתודולוגית, 

ל ותיהם ופעולותיהם שסרעיונות העומדים בבסיס תפימפוענחים הית. במחקר חינוכהמדיניות ה

ישראל ועל האופן שהמורים מדיניות החינוכית בל העמהם  למודלכדי בחנתי שהמורים בבתי הספר 

בשיחות בין המורים עלו פעם אחר פעם תפיסות ואמונות . מפרשים אותה ומוציאים אותה אל הפועל

חברתיות וחינוכיות המלמדות הן על המדיניות החינוכית בישראל הן על הפערים בין ההצהרות 

הרשמיות של קובעי המדיניות )בעיקר בנושא מיון תלמידים( לנעשה בפועל בבתי הספר. בכך 

ת מבטם מפעולותיהם של קובעי המחקר מצטרף למחקרים אתנוגרפיים אחרים שהסיטו א

המדיניות למושאיה כדי לחשוף יחסים בין פרטים וקבוצות ולהסיר את מעטה הניטרליות מפעולת 

ליברליות על -השפעותיהן של תפיסות נאו –חשוב המדיניות. בין השאר, במחקר זה נחשף נדבך 

 מערכות החינוך ושל ההתנגדויות להשפעות אלה. 

וכך מבט נדיר ומעניין אל תוך קרביה של "מכונת המיון", מציע זה  מחקראשר לנושא המחקר, 

רבים שתלמידים מוסללים. אופן אשר לתובנות חדשות חושף ממצאים חדשים ומאפשר 

                                                 

, עדות שמיעה של סטודנטים סמךשבחנה שיחות של מורים על (, Pollack, 2012, את מחקרה של פולק )ראו, להבדיל 1
, את מחקריהן של מיהן תלמידיםלראיונות למורים ועל שהתבססה על שאלונים ו ,(2411של ליבנה ) ואת מחקרה

(Mehan, 1996) נקר-סאדישל ו (Sadi-Nakar, 2010,) ואת מחקרו שבחנו דיונים על תלמידים "בעייתיים" בלבד ,
 .מדיניות החינוכית הכלליתלא התייחס לש (,Verkuyten, 2000של ורקוטן )
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כתהליך שנכפה  ,ממדית של ההסללה-תמונה חד בסקירת הספרות מציירים המוצגיםהמחקרים מ

וקשיים  להסללה התנגדויות פנים ארגוניות ממעטים להזכירעל בית הספר או שהוא מוביל, אך הם 

שלב חשוב בתהליך קבלת  ה יותר שלומעמיק תממדי-רבתמונה . מחקר זה מציג אל הפועללהוציאה 

לתופעות הסברים  יםעוצממחקר ב .למיוןהתנגדויות דילמות, מחשבות ו – המיוןבנושא ההחלטות 

לא שיוזכרו כמעט אתנית ומעמדית ב לשאלה כיצד נוצרת חלוקהובראשן  ,שנצפו במחקרים קודמים

נודע ש חשובהתפקיד ה אחר פעםמחקר פעם בין השאר מוצג ב מוצא או מעמד. כלל הנושאים

הם שלינסטינקטים המורים ולאתחושות החשיבות המיוחסת לרגשות המורים במיון התלמידים ול

 דים. תפקוד התלמי המעידים עלנתונים אמפיריים אל מול )המבוססים על ניסיונם( 

נקודת המוצא במחקר זה היא שהשיחות שצפיתי בהן התקיימו בהקשר חברתי, היסטורי 

ופוליטי, כלומר חקר הפרקטיקה של המדיניות. ניסיון להבין את השיחות מחוץ להקשרים אלו 

הפרק הראשון בסקירה התאורטית עוסק -מאבד חלק חשוב מהמשמעויות שלהן. לפיכך, תת

בית ספרית, תחום שעניינו ניתוח של מדיניות בתוך הקשרים חברתיים באתנוגרפיה של מדיניות 

ופוליטיים. אני עוסק כאן בעיקר בהיבטים הגלובליים של הישיבות, אך גם בהקשרים מקומיים. 

-הפרק השני, "מיון והסללה", נסקר המחקר הענף בתחום ומיקומו של מחקר זה בתוכו. תת-בתת

הפרק הרביעי, "אחריות ואשמה", מציעים מסגרות -ק", ותתהפרק השלישי, "צדק ותפיסות של צד

-תאורטיות שונות וחדשות לאופן שמורים ממיינים תלמידים ומקבלים החלטות בנוגע אליהם. בתת

הפרק האחרון, "למידה של מורים", מוצע כי כל התהליכים הנבחנים במחקר זה משפיעים לא רק 

ר, אלא גם על תפיסותיהם של המורים ועל השפעה ישירה על התלמידים, המורים ובית הספ

 אמונותיהם החינוכיות.

מוצגת שיטת המחקר ששימשה אותי. הישיבות נחקרו באמצעות כלים אתנוגרפיים  2בפרק 

והנתונים נותחו בשילוב של שיטות כמותניות ואכותניות. שיטת המחקר של האתנוגרפיה הבלשנית 

איפשרה לי בחינה מדוקדקת של הבחירות הלשוניות של המשתתפים והסקה מבחירות אלה אשר 

 חברתית בה הם פועלים.  למציאות הארגונית וה

פרקי הממצאים סוקרים את הנעשה בישיבות ואת החלטות המיון ממספר נקודות מבט ותוך 

נחשפים כאן הם רק חלק מתהליכים התהליכי המיון יש לזכור שמתן דגש למאפיינים שונים בהן. 

טיקות המיון , המתאר את פרק1פרק  ,לפיכך .נעשים במערכת החינוך בישראלהרחבים יותר של מיון 

, ונבחנים בו "על-מבט –חוליה בשרשרת המיון: ישיבות פדגוגיות ומיון התלמידים בישיבות, נקרא "

 ןתפקיד כל מיון;השפעתו של תלמידים עוברים בשלב זה של לימודיהם ושמיונים סוגי ה ההיבטים:

יך המיון של מורים משמיעים בתהלששיקולים ה של הישיבות הפדגוגיות בתהליך מיון התלמידים;

שיקולים מבניים וארגוניים של בית הספר על מיון  ההשפעה של התלמידים לקבוצות לימוד;

 התלמידים.

לקטגוריות  סיווג התלמידים שמורים לומדים בישיבות היאאחת המיומנויות החשובות 

 על מיונםלא רק סיווג התלמידים משפיע  .ת לימודולקבוצ לקראת "התאמתם" חברתיות מוכרות

של כל אחד מהם ועל דימוי העצמי הגם על  לאאלהצליח  המשועריםהם סיכוייעל ושל התלמידים 

"מכונת מקדמת לא רק ידע על אם כן, עבודה זו להצליח בבית הספר. ביכולתם  האמונה של מוריהם

"מכונת הסיווג"  –מכונה חשובה לא פחות, מורכבת ורגישה על ( אלא גם sorting machineהמיון" )

(classification machine .) הקטלוג: סיווג תלמידים והתאמתם 5 סק פרקועבתהליך זה" ,

ומעמדו של כל אחד מסלולי הלימוד השאלות הנבחנות בו הן: דרכי העיצוב של  .למסלולי הלימוד"
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אלה תהליכים כיצד שני  תיוגם;ים התהליכים סיווג התלמידים וכיצד מתרחש בישיבות; מהם

 .זה לזההמסלולים את להתאים את התלמידים ו מסייעים למורים

בתהליך סיווג התלמידים מתגלעות מחלוקות בין חברי צוות המורים הן בנוגע לתיוג "הנכון" 

לתלמיד הן בנוגע למשאבים שיש להקצות לו )בדמות מיון למסלול או משאבים אחרים(. מחלוקות 

ים ופוגעות באמונתם שמקום אלו מעוררות תחושה מתמדת של חוסר צדק בקרב מקצת המור

העבודה שלהם פועל באופן צודק. תאוריית הצדק, המושאלת מן הפסיכולוגיה החברתית, מאפשרת 

להבין באופן חדש וייחודי כיצד מורים מקצים משאבים לתלמידיהם בכלל וכיצד הם מקצים להם 

צר שעתוק וילמידים שמיון התכך מציעה תובנות חדשות בנוגע לאופן ו ,מקום במסלול לימוד בפרט

מחקר הרוב . , שעתוק שמחקרי הסללה קודמים הצביעו עליו אך התקשו להסבירומעמדי ואתני

מתמקד בניסויי מעבדה. המחקר זה נבחנת חברתי בנושא צדק ותפיסות של צדק -הפסיכולוגי

להבנת המורכבות של המפגש בין תפיסות  מתתורבשדה חינוכי אותנטי. בחינה זו אוריית הצדק ת

ההבחנה בין מובנים ותפיסות של צדק שהמחקר הקיים  מסוימת ומחדדת אתסוגיה בצדק שונות 

ביטויים הרבים של מורים שעניינם תפיסות של צדק ובהשפעתם של ה. די את הדעתה ילעלא נתן 

ת בעיוני: תפיסות של צדק , "לא מגיע לו להיו1בפרק  נידוניםאלה על ההחלטות שהם מקבלים 

 בדיונים; המתבטאיםביטויי צדק סוגים של  :נבחנים ההיבטיםבמיון התלמידים. בפרק זה 

חושפים כשהם מבטאים כל אחד מסוגי צוות חברי מורים ורתיות והפדגוגיות שהתפיסות החב

ת כל תפיסת צדק על קבלת ההחלטות של המורים בנוגע להקצאההשפעה הנודעת ל ;הללוצדק ה

תאוריית תרומתה של  משאביהם האישיים והארגוניים בכלל ועל הקצאת מסלולי הלימוד בפרט;

 חלוקה אתנית ומעמדית של תלמידים למסלולים. תופעהה תרלהסבהצדק 

מחזיק בתפיסות צדק אחרות, ולכן  –מורה, חבר צוות בית הספר, הורה ותלמיד  –כל משתתף 

בי בית הספר בין התלמידים. כשהמשאבים אינם כל אחד מהם מצפה לחלוקה אחרת של משא

התחרות האינהרנטית ו נחלקים כפי שמשתתף מצפה שיחולקו, הוא כועס. דרישות סותרות אלה

בין תלמידים, מורים ובתי ספר מביאות את כולם לחפש אחראים להטיל עליהם את האשמה בחוסר 

בעיות העולם אני צריכה לפתור:  , "כל7פרק ההצלחה. האשמים המידיים והברורים הם המורים. ב

ממין עם האשמה  מוריםים אופני ההתמודדות של מוצג תפיסות האחריות והאשמה של המורים",

בהקשר  ל גורם אחר.ארה ילהעבאו מהם האשמה דרכים המשמשות אותם כדי להרחיק את זה וה

להבין את  כדי להיטיבמשמשות בתחום הפוליטי האסטרטגיות מללמוד מפרקטיקות ו אפשר זה

ם של מורים מלקבל עליהם אחריות ומלשאת באשמה לכישלונות של שדה החינוך. הימנעות

ועל דרכי  מיון התלמידים עלמשפיעה חלק חשוב מהשיח בין המורים בישיבות והיא היא  תלמידיהם

שמה להבנת החלטות אוריה של אחריות ואהשימוש בת .עם כל תלמידההתמודדות של המורים 

לשדה החינוך  ותליברלי-אותפיסות נחדירה של שעניינו מחקר רחיב את המ בטיהםהמורים ול

כשהם הן  הרבה שבעבודת המורים ועל הלחץ הכרוך בההמורכבות  עלומעניק תובנות חשובות 

כיצד אפשר להסביר את  :נבחנות אפוא השאלות 7בפרק הן בכלל. בנוגע מיון החלטות מקבלים 

ים בנושא אשמה, שלפיהם העיסוק בה נובע מחשש לפגיעה בטובין הפער בין ממצאי מחקרים קודמ

חומריים, לממצא שלפיו מורים מרבים לעסוק באשמה בישיבות אף שאין הם מאוימים בצורה 

המורים כיצד  איזה תפקיד ארגוני, חברתי וחינוכי ממלא הדיון באשמה בישיבות הפדגוגיות; דומה;

כיצד משפיע שיח האחריות והאשמה על עבודת  ;פנות כלפיהםמתמודדים עם ההאשמות המו

 תלמידים בפרט.בנוגע למיון המורים בכלל ועל החלטות 
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הביקורת על החלטות המיון אינה מוגבלת לגבולות בית הספר. התלמידים, הוריהם וגורמים 

אחרים מחוץ לבית הספר בוחנים את החלטות אלה באופן מתמיד, מעריכים אותן ומבקרים אותן. 

למצוא  יהםלליברלית, שמורים נתפסים בה כספקי שירות להורים, ע-במציאות החברתית הנאו

, "שתראה שחור על גבי לבן 8דרכים לתווך את ההחלטות לגורמים חיצוניים ולזכות בקבלה. פרק 

כללים ה :סוגיותעוסק ב דדות מורים על התנגדויות להסללה",איך הילד שלה מתפקד: התמו

מחוץ לבית שמוחלים על העברה של החלטות המיון לגורמים הלא רשמיים ה כלליםהרשמיים וה

רצון לספק את רצון הלקוחות ולהסיר כביטוי להחלטת המיון החוצה הדרכים להעברת  הספר;

 .ותם אחריות להחלטמוריה מכתפי

פרק הדיון קושר בין התופעות השונות שנחשפו במחקר ומייצר תובנות בנוגע לתפקידים 

ם והחברתיים של הישיבות. הפרק צולל אל תוך מכונת המיון ומציע דרכים להבין כיצד הארגוניי

 מייצרות מציאות של ריבוד אתני ומעמדי בבית הספרפרקטיקות הנראות מקצועיות ונייטרליות 

ליברליים על עבודת המורים ומכאן על גורלם -ומציג את השפעתם של נורמות ודפוסי עבודה ניאו

. עוד, הדיון מציע דרכים באמצעותן הפרקטיקות אותן הצגתי משתמרות מידיםהלימודי של התל

 ומעמיקות. 
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 סקירת ספרות .8

 הפדגוגית המועצה 

לדון שנועדה "מועצה פדגוגית" היא מפגש תקופתי של צוות ההוראה ואנשי הנהלה בבית הספר 

 –מתקיימים בכל בתי הספר בישראל  ו. מפגשים אלבלימודים ובהתנהגותם במצבם של התלמידים

דתי )קשתי, -בבית הספר היסודי, בחטיבת הביניים ובתיכון, בחינוך הממלכתי ובחינוך הממלכתי

-תשנ"זמורי בית הספר מחויבים להשתתף בישיבות אלו )משרד החינוך, . (1227אריאלי ושלסקי, 

ים מעטים בחנו עד כה את (. על אף מרכזיותו של המוסד בחיי בית הספר בישראל, מחקר1227

 הנעשה בו. ייתכן שהחסר נובע מכך שקשה מאוד להיכנס לשדה מחקר זה.

בישראל מאספות מורים שהתכנסו בראשון לציון  נולדרעיון השיחות עם חוקרים נראה כי מ

"אספות המורים העברים בארץ  – מדיניות משותפת לכל המורים בנותל כדי 1821–1822בשנים 

שבוע כדי לדון בשאלות פדגוגיות, בהתנהגותם מדי התכנסו המורים בכל בית ספר  ישראל". בהמשך

. רעיון זה מתבטא בחוזר מנכ"ל (2412ביוני  22)נאווה דקל, תקשורת אישית,  של תלמידים ובהישגיהם

שמפורט בו תפקידן של המועצות הפדגוגיות בקביעת משטרו של בית הספר ונוהגו:  1277משנת 

גית קובעת ]...[ את המטרות החינוכיות של בית הספר, את סדרי עבודתו, משטרו "המועצה הפדגו

גם בחוזר זה מתוארת המועצה הפדגוגית כגוף אף ש. (1277)משרד החינוך, תשל"ז,  ונוהגו של המוסד"

במחקרים המזכירים את  ,והוצאתה אל הפועל ךשמשימתו העיקרית היא התווית מדיניות חינו

 . (2412ב; תובל, 1222ממין זה )גורדון, דיונים , כמעט שאין נזכרים המועצות הפדגוגיות

גם ויכוח על  םבחוב ניםטומהפדגוגיים על תלמידים בישיבה  ניםהדיו זה אטען כיבמחקר 

תפיסות פדגוגיות רחבות, אך הדיון המפורש בהכרעות החשובות של מדיניות הצטמצם ועבר מצוות 

. ביטויים לשינוי זה מצאתי הן בהנחיות שם מעולם בפועל()אם היה  אחרים פורומיםהמורים ל

הסתדרות המורים בנושא: "המועצה הפדגוגית דנה ומחליטה בבעיות החינוך וההוראה השוטפות 

 הן בלקסיקון החינוך המתאר את המועצות:  2והחשובות של בית הספר"

 

כל אנשי הצוות  מפגש של –מוסד פורמלי שנבנה וחוזק על ידי מערכת החינוך, ועיקרו 
החינוכי במקום. במקורו התייחס למפגש קבוע של כל המורים בבית הספר, בראשות 
המנהל ]...[ בבתי ספר רבים יוחד המושג לאספות הנערכות מדי שליש או סמסטר, ובהן 

 (.258, עמ' 1227, ואחרים דנים בהישגיו של כל תלמיד במשך התקופה )קשתי
 

ישיבות שמטרתן המוצהרת היא מיון תלמידים כמעט שאינן נזכרות במחקר. בהקשר הישראלי, 

( מביאה ובוחנת עדויות מישיבה פדגוגית יחידה. במאמרה תובל מתארת את הנעשה 2412תובל )

בישיבה הפדגוגית שהיא צפתה בה כמאבק בין שתי דרישות סותרות שהמורים עומדים לפניהן: 

לרבד אותם. אף שישיבות דומות  –כיל את כל התלמידים, ודרישה מעשית לה –דרישה רשמית 

מתרחשות בכמה ארצות אחרות )בהן הולנד וצרפת; בארצות הברית מרב המיון נעשה בידי יועצי 

לאומי בנושא דל מאוד. מחקר יחיד שמצאתי ובו תיאור של ישיבות -בית הספר(, גם המחקר הבין

י ומוצהר במיון של תלמידים רבים, הוא מחקרו של מייקל שהמורים עוסקים בהן באופן רשמ

( שתיאר במפורט את המתרחש בישיבת מורים אחת בהולנד, בבית Verkuyten, 2000ורקויטן )

                                                 

 ./http://www.itu.org.ilאתר הסתדרות המורים בישראל  2

http://www.itu.org.il/
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ההצדקות שמורים מציעים לכך  –ספר ברוטרדם. ורקויטן מתמקד בהיבט אחד בישיבות 

 שתלמידיהם נכשלו בבחינות. 

 

 אתנוגרפיה של מדיניות  

( מבטא תכנית פעולה כללית בשדה או מצב עניינים רצוי בשדה מסוים policyח "מדיניות" )המונ

 . הוא בולט)כלכלה, יחסי חוץ(. המונח הלך ותפס אחיזה בשיח של מוסדות שלטון ושל ארגונים

 ,Shore & Wrightבאופן שהם מציגים את עצמם, מגדירים את מטרותיהם ומצדיקים את קיומם )

 ,Wedel, Shoreרציונלית )ככטבעית ו םמדיניות הוא מאפשר להם להציג את( מפני ש1997

, 2005Feldman, & Lathrop.)  המדיניות משנה ומעצבת ללא הפסק את המחשבה ואת התפיסה

בייצור(,  משתתפיםאלה המייצרים אותה )על פי רוב הכפופים של העצמית של אלה הכפופים לה ו

ופן שאלה מדברים, מקשיבים, עובדים, מרגישים, מתנהגים וממסגרת באופנים ייחודיים את הא

 (. Ball, 2015ומעריכים )

. כדי להבין את החברה האנתרופולוגיה עסקה במדיניות ציבורית עוד מראשיתה ,במובנים רבים

מוסדות ובכוח, באידאולוגיה, בשפה ובשיח, בפוליטיקה, ואת התרבות, אתנוגרפים עוסקים ב

כמו כן, . (Wedel et al., 2005) בין הגלובלי למקומישזהות וביחסי הגומלין בבתרבות, באתניות ו

של המדינה ו שלשינויים בפרקטיקות  החוקריםחושף לפני לייצר  תעוזר חברהסובייקטים שחקר ה

. אף על פי כן, העיסוק של (Trouillot, 2001; Wedel et al., 2005תפקידיהן )את החברה ו

. "מדיניות ציבורית" כשכמה מהם החלו לחקור 3דד רק במאה העשרים,אתנוגרפים במדיניות התח

ממושאי המדיניות העניים והמסכנים למוסדות ולארגונים ו הסיטו את הזרקור אל חוקרים

(, Nader, 1972)נדר  .(Baba, 2000) להביא לשינוי חברתי כדי מעצבים את חייהםה רוקרטייםוהבי

קבוצות השוליים , הציעה לאנתרופולוגים כבר בשנות השבעים של המאה הקודמת, לבחון את למשל

בנקים  ,לבטח אותם המסרבותביטוח ות חבר בגטאות העירוניים בארצות הברית דרך חקר

ונבחרי ציבור המתעלמים  םהעברייני צווארון לבן המרוויחים מפשעי ,לתת להם אשראיהמסרבים 

  מצרכיהם.

יחסים )בעיקר משקפים אלא  הוא בוחר אינם ניטרלייםשהארגון והמדיניות זו,  לפי תפיסה

קבוצות מסוימות של צרכים ואינטרסים של אנשים ו יםמשרתוקבוצות בין יחסי כוח( בין פרטים ו

החדשות של  שאיפותיהם(. Ball, 1987; Shore & Wright, 1997ופוגעים באחרות )

פעלו להסיר את מעטה הניטרליות  האנתרופולוגים של מדיניות לא היו אפוא מדעיות גרידא. הם

(. זאת ועוד, החוקרים ביקרו Wedel et al., 2005מפעולת המדיניות ולחשוף את מהותה הפוליטית )

ים להציג את קשריה הקולוניאליסטיים של האנתרופולוגיה הממוסדת ואת ניסיונם של אנתרופולוג

(. בו בזמן הם Fisher, 2003את עבודתם כמדעית ולהסוות את הקשריה הפוליטיים והחברתיים )

( על כך שהם נוטים לראות במדיניות הליך לוגי, נקי policy studiesביקרו את לימודי המדיניות )

 ,Ball, 2015; Stoneורציונלי, הנע באופן שיטתי ולינארי מרעיון לעיצוב, להוצאה לפועל ולהערכה )

                                                 

( כעבודות יחידות Baltzell, 1964( ושל בלצל )Amory, 1947מחקריהם החלוציים של אמורי )נדר מציינת את  3
 שהקדימו את זמנן בעיסוק באנתרופולוגיה של בעלי הכוח, אף על פי שהחוקרים לא ראו בעצמם אנתרופולוגים.
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אל גם חוקרים מתחום החינוך לא איחרו לזהות את התרומה האפשרית של ענף זה, בייחוד  (.1988

מול ניסיונות גוברים להחיל מדיניות חינוכית רחבה על אוכלוסיות שונות אותה הם ביקשו לבחון 

 ולבקר.

 

 ואתנוגרפיה של מדיניות בית ספרית מדיניות בבתי ספר .8.8.9

כיצד שחקנים מוסדיים להבין  פולוגיה של מדיניות חינוכית מבקשיםאנתרוחוקרים העוסקים ב

הבנות אלה את הגישה מבקשת לייצר מבינים, מפרשים ומשנים מדיניות חינוכית.  ברמות השונות

שיטות מחקר באמצעות  והשוואה בין שדות שונים ידי חקר מדוקדק של מקרים פרטיים על

חומר ארכיוני, ניתוחים סטטיסטיים וכלים של תצפית משתתפת, ראיונות, ניתוח  –משולבות 

את  מביניםהאנתרופולוגים של מדיניות חינוכית (. Kotner, 2009 ,Dixon, Norman &אחרים )

 ןהשבמקומות  התומבקשים להבין אהמדיניות כקבוצה של פרקטיקות חברתיות יומיומיות ו

ל הצהרות מעצביה ואאל מול בוחנים  הלימוד. את מדיניות זו הםהספר וכיתות בתי  –ת ומתבצע

 ם מניחיםה. (an, 2007loS)הוגנות כלפי אוכלוסיות שונות, בעיקר חלשות מול מה שהם תופסים כ

המדיניות מקבלת משמעות ויוצאת אל הפועל תלויה במידה רבה בתרבות המקומית שכי האופן 

פולוגיה של מדיניות חינוכית מאפשרת לחבר תהליכים אנתרו, לפיכך ובהשקפותיהם של מושאיה.

צדק חינוכי וחברתי. -מגמות לאומיות וגלובליות, לבקר את המדיניות ולזהות צדק ואילמקומיים 

בהשפעות של מדיניות חינוכית על תרבות  פולוגיה של מדיניות חינוכית עוסקאנתרותחום אם כן, ה

לפועל של מדיניויות  ל הוצאתןתהליכים תרבותיים שונים עהשפעות של בהחינוך בשדות מקומיים ו

      (. Dixon et al., 2009אלה )

עוסקות בנעשה בבתי הספר ובבחינה של מדיניות חינוכית אף שהיקף העבודות האתנוגרפיות ה

 עשריםבשנים האחרונות, אין זו מגמה חדשה. עוד בשנות החמישים של המאה ה מידה ניכרתגדל ב

והגישה האתנוגרפית בכלל ( על כך שארגז הכלים האנתרופולוגי Spindler, 1955) נדלריהצביע ספ

ארגז כלים זה  להבנה חדשה של הנעשה בתחום החינוך. של ממשבפרט יכולים להעלות תרומה 

חינוכית בבתי הספר המדיניות החקר בהתגלה כיעיל במיוחד כאשר אנתרופולוגים הלכו והעמיקו 

ביקשו גם  עליהן קודם לכן,הצבעתי ש מגמות האתנוגרפיה של מדיניותומחוץ להם. בהתאם ל

 שמקבליםהאנתרופולוגים של מדיניות חינוכית להעביר את תשומת הלב מהחלטות המדיניות 

הבין לביקשו הנעשה בכיתות ובבתי הספר. הם אל פעולות המורים ובמסדרונות הממשל אל בכירים 

ות הדורש שפרטים וקבוצות קביעת משמעוישל משא ומתן וחינוכית כתהליך של המדיניות את ה

ויקבלו החלטות על הקצאה ושימוש  תוצרים חינוכיים בעלי ערךמהם ויגדירו מחדש יגדירו 

 ינםאמדיניות חינוכית  אתנוגרפים של לכן,. (Sutton & Levinson, 2001) במשאבים חינוכיים

. בחינת  המדיניות ה"מדוע"את יך" וגם את ה"א בוחניםבבחינת "מה" קורה אלא  מסתפקים

בנוגע לתפקידים החברתיים להם ולהן להציע תובנות  תייעסבהקשריה ההיסטוריים והפוליטיים מ

 (. Dixon et al., 2009) של מתנגדיהווהתרבותיים של המדיניות 

כן, לכל מוסד יש מדיניות רשמית ומדיניות בפועל. לעתים השתיים סותרות זו את זו, ואף על פי 

מורים בארצות הברית  ,למשל(. Sutton & Levinson, 2001המוסד יכול לקדם בו בזמן את שתיהן )

מעריכים תלמידים הערכות חסר על בסיס גזע או על בסיס מעמד כלכלי אף שהאידאל האמריקני 

למורים "עיוורון צבעים"  יםלהעניק שוויון הזדמנויות לכול ומייחס יםקוראוההנחיות הרשמיות 
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(Pollack, 2012 ראו גם ;Verkuyten, 2000 .) מייעדת המדיניות המוצהרת בישראל בבתי הספר

)תובל,  לענות על מגוון הצרכים של כל הילדים ולהציע לכולם הזדמנות חינוכית את בית הספר

התלמידים , ו(2414בוזגלו, -ליברליים )דגן-עקרונות ותפיסות נאו(, אך בפועל רווחים בהם 2412

(. 2412ריבוד הייררכי )תובל, לקטגוריות שיש ביניהן על פי מעמד חברתי ם בהם ממויני

אנתרופולוגים של מדיניות חינוכית מבקשים לחשוף את שתי המדיניויות )הרשמית וזו שבפועל(, 

 את הפערים ואת היחסים בניהן.

הן  .טריליאינן מתקיימות בחלל חינוכי ס , כמו הפעולה החינוכית כולה,הישיבות הפדגוגיות

מתפיסות העולם הדומיננטיות  ,חלק ממדיניות בית ספרית וחינוכית רחבה הנובעת מהאידאולוגיות

המורים בכל שדה  מייחסיםומפרשנות ש (Rampton & Harris, 2010) בחברה, באקדמיה ובשלטון

)מיונם כיוון שהמורים בישיבות מתבקשים להוציא אל הפועל מדיניות חינוכית רחבה  .למדיניות זו

רבות על עבודתם שלהם ועל תלמידיהם, זהו שדה באופן המשפיע של התלמידים לקבוצות לימוד( 

. מדיניות חינוכית מפורשת, מאותגרת, משתנה ויוצאת אל הפועלשמוצלח במיוחד לבחינת האופן 

המתבטאת בחוזרי מנכ"ל זו )בין המדיניות הרשמית שלזהות את הפערים  עוד, שדה זה מאפשר

  בפועל.המבוצעת לזו למורים ולמנהלים( שמעביר משרד החינוך הנחיות בו

עליהן בהקשר של הצבעתי שהמגמות  מחקרבלהתבסס  והחלכש, עשריםבסוף המאה ה

השפעתן  במערב הלכה וגברה ,אתנוגרפיה של מדיניות חינוכיתהקשר של וב אתנוגרפיה של מדיניות

למושא המחקר העיקרי של חוקרי והשתיים היו  ,תוליברליות והגלובלי-הנאו –של שתי מגמות 

 ,Ballוחינוכית ) (Devault, 2006; Smith, 1993; Trouillot, 2001)ראו לדוגמה:  מדיניות ציבורית

Maguire, Braun, & Hoskins, 2011) .על" -"מסגרות כיצדקרים אלה ביקשו להבין למעשה, מח

(master frames )"על-שיחו( "meta discourse חברתי ) של מוסד ואת השיח המדיניות מעצבים את

, אם האנתרופולוגיה של החינוך נמצאת ליברלי.-על נאו-שיח, ובדרך כלל זיהו (Devault, 2006)בו 

שיתופי פעולה, התנגדויות, בניה מחדש ושינוי של מדיניות חינוכית מתחים, בעמדה נוחה לחקור  כן,

מתחים (. את הDixon et al., 2009ת מטרותיהם )שפרטים וקבוצות מפעילים במטרה לקדם א

 , ובהם אדון מיד.והכוחות יש להבין מתוך הקשריהם החברתיים וההיסטוריים

 

 ליברלי-הקשר הניאוחקר מדיניות חינוכית ב .8.8.8

( מדגישה שמדיניות חינוכית אינה דבר קבוע, תופעה שיש לתאר, כפי Eisenhart, 2001אייזנהארט )

מסורתיים. היא מעוצבת ומשתנה בלא הפסק, תמיד בהקשר של המציאות שעשו אנתרופולוגים 

הסובבת אותה. לפיכך, אתנוגרפיה של מדיניות בית ספרית צריכה להיכתב בהקשרים ההיסטוריים, 

 (. Dixon et al., 2009החברתיים והפוליטיים שמדיניות זו מוציאה אל הפועל )

לקראת סופה של המאה חינוכית צבר תאוצה המחקר האתנוגרפי של מדיניות כאמור, כיוון ש

היו  ,ובבריטניה( צות הבריתליברליות )בייחוד באר-אושנים שהתחזקו בהן מגמות נבהעשרים, 

ראה כיצד ( מBall, 2015בול )מגמות אלו למושא המחקר העיקרי של רבים מהמחקרים בתחום. 

ינוך ומכנה אותו בשם הגמוני במערכת החשיח הליברלי של כלכלת השוק ל-אוהשיח הנהיה 

(, על כך מיד) הפיקוח והמשמוע נותעיו"האורתודוקסיה החדשה". אורתודוקסיה זו, ובמרכזה ר

בצלמם ובדמותם. הם יוצרים אליהם הם מגיעים שמעצבים מחדש את המוסדות והארגונים 

. אף (Shore & Wright, 1999כובשים שדה אחר שדה )הם קולוניזציה של ארגונים ולא נחים עד ש
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דר דמיון מסקלים , הפחדה והיעת כנגד המתנגדים למבדק או לשיחסנקציומוחלות רק מעט על פי ש

המבקש לחדור  טבעה, –ת וליברלי-אושל הנליות הטוט .חלופיותתפיסות  ה שלכל אפשרות לצמיח

תפק במתן הנחיות לפעולה, מחייב לחפש אחר השפעותיה מציאות החברתית ולא להסחלק בלכל 

עשו  הספר. מאפיינים אלובית בפעולות היומיומיות של המציאות ב בהנחיות הרשמיות אלאלא רק 

 המודרני. תנוגרפיכר מתאים במיוחד למחקר הא אותה

על ידי גורמים  בתי הספר הנכפה עלל ניאו ליברליים אינם מהווים רק עורעיונות אולם 

 ק מאפשרת לבתי הספר לקבלכלכלת השו. חיצוניים, מוסדות רבים מהם מאמצים אותם ברצון

ודאות קשה. היא מייצרת נוסחה פשוטה ומושכת הקושרת בין -במציאות של אי" פתרונות קסם"

ה של המדינה ה בהישגים החינוכיים ולחיזוק יכולתילעלי ךיזוק נורמות השוק במערכת החינוח

ללא " פעולהלאומית. עוד, הכפפת מערכת החינוך לעקרונות השוק נתפסת כ-ןתחרות בילעמוד ב

 ,Ball) תוצאותיהמרחיקה את מבצע הרפורמה מאחריות ל", ההתערבות לא מתערבת" –" מגע אדם

וכך ", מדעית" וכ"ניטרליתומוצגת כ" הפוליטית מופשטת מהשיח הפוליטי , הפעולהכמו כן. (2015

 (. Shore & Wright, 1999) מבטלת התנגדויות

אותה באופנים רבים. הוא מחזק את הקשר בין חדירתו של שיח השוק למערכת החינוך משנה 

הוא מחזק את  ;ומעריך בהתאם את ביצועי התלמידים ,למידה ותעסוקה, פרודוקטיביות וייצור

 הרחבתמעורבות הקהילה בחינוך ואת יכולתה להפעיל לחץ על בית הספר )בעיקר באמצעות 

הספר לפעולות שיווקיות, הופך חלק גדול מפעולות בית  ; הואאפשרויות הבחירה של ההורים(

בד בבד מחזק את שליטת המדינה ורכי שליטה על מוסדות החינוך ומצמצם את הוצאות המדינה לצ

יוצר קטגוריזציה ברורה של תפקידים בבית הספר ומחזק את (; הוא  ,2415Ball) תכניות הלימודב

 (.Shore & Wright, 1999) התחרות האישית בין המורים

ים יליברל-אוסים נמדיניות חינוכית זיהו ביטויים בולטים לחדירתם של דפומחקרים שבחנו 

חדלו ממשלות חבר  . בתקופה זומשנות השמונים של המאה העשרים ניהבריטבלמערכת החינוך 

וניסו  על ידי סיוע לבתי הספר חלשיםבחינוך להתמודד עם חוסר השוויון העמים הבריטי מלנסות 

דין וחשבון לשה מהמורים ידרוהנחלה של נורמות ניהול עסקי  ל ידיע עבודת בית הספרלייעל את 

ליברלית של -פרדוקס בין ההצדקה הנאויש לציין שהיה  .(Thrupp, 2009) מתמיד לה ולסוכניה

לך וגובר של הרפורמות ושאיפתן כביכול להכפיף את מערכת החינוך לכוחות השוק לפיקוח ההו

עלתה מפלגת הלייבור  1227-(. בAldrich, 1995המורים ) לירידה בעצמאותהמדינה על בתי הספר 

(. היא אמנם Lefstein & Snell, 2011רצונה לשוב ולחזק את מעמד המורים )שבצהירה וה לשלטון

השוויון שיצרה ההפרטה המואצת, אך -הניחה על שולחן הדיונים לראשונה את הצורך לעסוק באי

 & Gillbornספר והעמיקה את הסטנדרטיזציה )המשיכה לטפח את טבלאות ההשוואה בין בתי ה

Youdell, 1999.)  שור  למשל ,מחקרים חשובים בתחוםכתבו כמה חוקרים מגמות אלה בעקבות

 & Gillborn) גילבורן ויודל ( על החינוך הגבוה בבריטניה;Shore & Wright, 1999) ורייט

Youdell, 1999 ) נים הגבוהים על ה וכלכלת הציועל השפעות השינויים הפוליטיים בבריטניכתבו

על השפעות הפיקוח הגובר על כתב ( Thrupp, 1998) תראפ סודית בבריטניה;י-מערכת החינוך העל

שפעות שיח המורים עסקו בה( Ball et al., 2011ול ואחרים )וב מערכת החינוך בניו זילנד;

 והטכנולוגיה על עבודת המורים בבריטניה.
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מדיניות חינוכית בארצות הברית צמח מעט מאוחר יותר. אמנם המחקר האתנוגרפי של 

מחקרים ראשונים שהצביעו על הצורך לקשור תהליכים המתרחשים בבתי הספר למגמות חברתיות 

(, Spindler, 1955; Wronski, 1956רחבות יותר הופיעו עוד בשנות החמישים של המאה העשרים )

 No Child Left Behind Actהרפורמה החינוכית השינוי החשוב בתחום התחולל כשהחלה  אולם

(NCLB) האנתרופולוגים ניצלו את ההזדמנות לנתח ולהבין ארגון ועובדים במציאות 2441, בשנת .

של שינוי ארגוני ותפיסתי עמוק וכן לייצר הבנות והשוואות בנוגע לאופן בו מוסדות חינוכיים 

. מחקרים אלה כפות עליהם מדיניות פדרליתמתרבויות שונות מגיבים לניסיון ראשון בהיקפו ל

התמקדו בעיקר בהקשרים התרבותיים המעצבים את ההוצאה לפועל של עקרונות האחריותיות 

והחינוכיות של  , הארגוניותאותן ביקשה התוכנית לקדם ובהשפעותיה התרבותיות, החברתיות

 ,Bartlett, Frederick, Gulbrandsen, & Murillo)ראו    התוכנית על הנעשה בבתי הספר הנחקרים

2002; Koyama, 2011; Salinas & Reidel, 2007 .) 

לזהות שינוי  ך אפשריותר, א םמצומצ י ספרתעוסקות בבהאתנוגרפיות ה מספראשר לישראל, 

( סיפקו ב1222א, 1222ת יותר, כמו אלה של גורדון )אתנוגרפיות ותיקובעבודות אלה לאורך השנים. 

( מספקת מבט 1221עבודתה של קינן ) ( נטורליסטי על המתרחש בבתי הספר;ךמבט )מרתק ועשיר א

אינן נקשרות לתהליכים חברתיים, , אך אלה כמעט שמלמד וביקורתי על התרחשויות בבית הספר

החלו לבחון את הנעשה בתוך בית תרבותיים ופוליטיים הנמצאים מחוץ לו. עבודות מאוחרות יותר 

דחו את בית הספר ונדחו ה חבורת נערים שתוויל( 2441)קרניאלי ים. הספר בהקשרים חברתיים רחב

ציעה ( ה2412) תובל ליברלית על דחיקתם לשוליים;-אונה את השפעותיה של מדיניות תראעל ידו וה

ליים של תחרות את קבלת ההחלטות של המורים לתהליכים גלוב השרקאך  ,ניתוח מצומצם יותר

שיעורי "אזרחות פעילה" בבית ספר תיכון צפתה ב( 2412דות; יפה מרקוביץ )גוברת בין המוס

תובנות בנוגע לתפקידה של הלאומיות בישראל בעידן של הציעה המשרת אוכלוסייה מוחלשת ו

 פיצול אתני ותרבותי.  של ריבוד מעמדי ו

רתם מחקרים אחרים מציגים את התהליכים החברתיים ההיסטוריים האחרונים שהביאו לחדי

יוגב ליברליים של תחרותיות, יעילות וסטנדרטיזציה למערכת החינוך הישראלית. -של דפוסים ניאו

בסוף שנות  11-( מציג את הרפורמה בחטיבות העליונות ואת העלאתו של גיל חינוך החובה ל1221)

 השבעים של המאה העשרים כשינויים חשובים בתפקידו של בית הספר העיוני ובהשפעתו. גורמים

פוליטיים לחצו להגדיל את ההטרוגניות בבתי הספר והאוניברסיטאות, ההורים והתלמידים לחצו 

להרחיב את אפשרויות הבחירה וההתמחות של התלמידים, ולחצים אלו עיצבו מחדש את מבנה 

(. תהליכים אלו יצרו הסללה בתוך בתי הספר העיוניים 2444בתי הספר העיוניים בישראל )איילון, 

את קו פרשת  1285( רואים בתכנית הייצוב הכלכלית של 2442בוזגלו )-סבירסקי ודגן(. 2411 )ליבנה,

ליברלית על המדיניות הציבורית בכלל ועל מערכת -המים בהשתלטותה של התפיסה הכלכלית הנאו

האחריות יוזמות חינוכיות רחבות היקף,  שוטנ, נקוצץ החינוך בפרט. תקציבו של משרד החינוך

בתי ספר נפתחו אזורי הרישום, נפתחו חינוך האפור, עברה לרשויות המקומיות, גדל ההניהולית 

. (Yemini & Gordon, 2017)ראו גם  ממשרד החינוךבוזרה פרטיים מתבדלים והאחריות הכללית 

ירידה באמון  ,לאלו יש להוסיף הפרטה ניכרת של תחומי אחריות שהיו בעבר באחריות המשרד

ושינויים בדרכי הערכת  (2412גדות ומזרחי, -במורים ובמחנכים )ויגודה ,החינוךמערכת הציבור ב

המבחנים של תוצאות הפרסום (. עם הזמן האיץ Yemini & Gordon, 2017האיכות של בתי הספר )

 ,Fenigerההכפפה של מערכת החינוך להיגיון של המערכת הגלובלית )את לאומיים בישראל -הבין
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Israeli, & Yehuda, 2015; Feniger et al., 2012כישלונם של תלמידי ישראל במבחנים בין .)-

לקידום רפורמות שנועדו בו ומשרד החינוך השתמש  ,עורר תחושת "הלם"וכ"אסון" הוצג לאומיים 

לחזק את שליטתו בבתי הספר, להגדיל את מספר המבחנים הסטנדרטיים, את תדירותם ואת 

. תופעות אלו קיבלו משנה תוקף י הגלובלי על מערכת החינוךהשפעתם ולהנחיל את ההיגיון הכלכל

ד עם כינונו של "כוח המשימה הלאומי ויחיוב ,כהונתה של לימור לבנת כשרת החינוךבתקופת 

 "ועדת דוברת" – 2442לקידום החינוך בישראל" בראשות איש העסקים שלמה דוברת בשנת 

(Feniger et al., 2012) . הופרטו חלקים ותבשם הליברלי מצד אחד, –כך נוצר מצב פרדוקסלי ,

תחרות  –בשם אותם ערכים . מן הצד האחר, מעבודת משרד החינוך והועברו לגופים אחרים ביםנרח

וגבר המעקב אחר  ותנוקש אמות מידההוכפפו מערכות החינוך ל –חופשית וגיוון תרבותי 

 פעולותיהם באמצעות צעדי משמוע.  

 

 מנגנוני משמוע .8.8.6

 (12211222/)אנדרסון,  נגנוני המיון והסיווג יש חשיבות רבה להשגת שליטה באוכלוסייהלשליטה במ

אותו  יםגדירהמלא מנגנונים ביורוקרטיים בחשב מוגבל או לקוי למידה אינו נתלמיד  – ולשימורה

(. השיח Hjorne & Saljo, 2004; Mehan, 1996; Mehan, Hertweck, & Meihls, 1986ככזה )

פשט אותן כדי קטגוריות מורכבות כמו מיהו "תלמיד טוב" או מיהו "לקוי למידה" ול רומאפשר ליצ

לפיכך, ניתן לראות  (.Pollack, 2012סובייקטים מורכבים )תלמידים( )יוכל לכלול בהן מורה שה

 במנגנוני המיון והסיווג מנגנונים של שליטה ומשמוע.

טה על מושאיה חשף ותיאר הפילוסוף את האופן בו המודרנה יוצרת וכופה מנגנונים של שלי

כדי לעצב את הסובייקטים, המוסדות הצרפתי מישל פוקו. פוקו )וממשיכיו הרבים( הראו כי 

מפתחים את הידע המקצועי הנדרש ואת המערכת ואלו  ם קטגוריות של מומחיםמיקדמ

 & Shore; 2448)פוקו,  ארגונים, טפסים, נהלים, טקסים וטכנולוגיות –הנורמטיבית הנגזרת ממנו 

Wright, 1999) .שיבותם של הטפסים, התוכנות והמבנים נובעת מכך שהשיח אינו דבר קבוע. הוא ח

מייצר יחסי כוח אך הוא גם תולדה שלהם; הוא מבנה אינטראקציות ונבנה על ידן; הוא משתנה 

, ומתעצב באופן מתמיד; שיחים אחרים ופרטים מאתגרים אותו והוא מגיב אליהם. הטפסים

התוכנות והמבנים מאפשרים לחזק את השליטה על השיח, לעצב אותו ולהגן עליו במידת מה מפני 

המנגנון הפנאופטיקוני ו( time tableטבלת הזמנים )כך פועלים פוקו הראה כי  שינויים.

(panopticon system( )Foucault, 1977) , טבלת וחוקרי חינוך הראו בהשפעתו כי כך גם פןעלים

 ;Shore & Gillborn & Youdell, 1999)הנהוגה בבתי הספר בבריטניה ( league tableהליגה )

Wright, 1999), טופסי הפסיכולוגים (Mehan et al., 1986) כלכלת הציונים" )ו"C -to-A

economy( )Gillborn & Youdell, 1999).  שמורים מבקשים על הדרכים  ותעמוקכל אלו משפיעים

 . ממיינים ומסווגים אותםהם אופן שעל הובפרט  ,את התלמידים ולסייע להם לקדם בהן

(. audit cultureתרבות הפיקוח" )ליברלי הוא "-חשוב אחר המשמש בהקשר הנאושליטה כלי 

 ה שלאחריותיות, ביקורת עצמית וקביע כגון ,מייצג תפיסות דמוקרטיות ליברליות כביכול כלי זה

אין הוא מסתפק בפיקוח על שאמות מידה אישיות, אולם בחינה מדוקדקת של יישומו בשטח חושף 

פועל להבניית הגדרות של איכות ביצוע, ובכללן שינוי של פרקטיקות הוא איכות הביצוע אלא 



12 
 

, מיון ארגוניות ושל האופן שהחינוך מוצא אל הפועל, אימוץ של עקרונות מוסריים, אתיים וחברתיים

ועיצוב מחדש של משמעותם של מונחי יסוד, כמו מהו ווג ותיוג הפרטים והמציאות החברתית, סי

תרבות ונוצר על ידי  טבע היחסים שמתעצב(. Shore & Wright, 1999חינוך, מהו מחנך ומהו תלמיד )

הוא  נראה אך לא רואה יחסים של כוח בין שופט ונצפה. הנצפה - הוא היררכי ופטרנליסטי הפיקוח

שור ורייט מדגימים את המושג באמצעות בחינת  ובייקט של אינפורמציה ולא סובייקט לתקשורת.א

 TQA (Teaching Qualityתגובתן של האוניברסיטאות בבריטניה לדרישות הפיקוח של ה 

Assessment .) למרות ההתבטאויות הציניות כלפי חוץ, באוניברסיטאות הפנימו את הדרישות

יו של כל המציינות את הישג . פרסומן הפומבי של "טבלאות הליגה"לדרישות הפיקוחוהתאימו עצמן 

ות לחמוק מהתאמתם לדרישות הפיקוח שכן הדבר יביא ד, לא מאפשרות למוסמוסד ומחלקה

 ובירוקרטיםלירידתם בטבלאות ולפגיעה בהכנסותיהם. כך הלכו והתרבו במוסדות השונים גופים 

ל המוסד )ולאו דווקא שיפור ביצועיו( והמפוקחים היו למפקחים של שמטרתם היא שיפור דירוגו ש

צריך להיות יעיל או  אינוהפיקוח  מסכם כי כדי להשתמר, (Lefstein, 2012לפסטיין ) עצמם )שם(.

 אפילו הוגן אלא רק להציג תמונה של אחריותיות חינוכית כלפי הציבור הרחב. 

עריכים את בתי הספר, מדידה והערכה היה למקצוע כך הלכו והתרבו מוסדות וגופים השופטים ומ

השיפוט כל פרט  בתהליךמבוקש ומוסדות חינוך מזמינים הערכות אלה גם ללא דרישות חיצוניות. 

אובייקט. הפרט נשפט, נמדד ומושווה לאחרים, ולאחר מכן  –( caseהופך ל"מקרה" או ל"תיק" )

האופן שפקידי  פוקו את גימצ ,דת הקליניקההול ,. בספרומאומן, מתוקן, מסווג, מנורמל ומודר

האישי  ותיקהמוצג באובייקטיבי המידע על סמך מלוא הלכל חולה טיפול מושלם רפואה מתאימים 

נבנה  –. את אותו תהליך עוברים התלמידים )שלא בנוכחותם( בישיבות הפדגוגיות (2448)פוקו, 

)ראו אצל:  ונבדקים אל מול אחר "נורמלי"הם נמדדים , ומטפורי(שי" )ממשי או איתיק "בעבורם 

Berenst & Mazeland, 2008; Verkuyten, 2000). ונשפטים נמדדים והמורים  גם בתי הספר

 ,Ball & Bowe, 1991; Feniger) , ההורים והתלמידים עצמםעל ידי משרד החינוך באופן תמידי

Livneh, & Yogev, 2012; Gillborn & Youdell, 1999 .) מערכת החינוך לעקרונות השוק הכפפת

מקשה "ניטרלית" ו"מדעית", וכך כ מציגה אותההפעולה הפוליטית מהשיח הפוליטי, את  מפשיטה

ליברלי הפך הגמוני כל כך בשדה החינוך עד שגם -השיח הנאו(. Shore & Wright, 1999) להתנגד

בסטנדרטיזציה ובנתונים גופים המבקרים את חדירתו לשדה זה ומתנגדים לה משתמשים 

למשל שוויון בחינוך )-ה"אובייקטיביים" שהיא מייצרת כדי להוכיח את טענותיהם בדבר אי

 .(2442בוזגלו, -סבירסקי ודגן

: מנהלי בתי הספר, מחלחלים לפרקטיקות החינוכיות היומיומיות של משמועאלה ביטויים 

מרבים למדוד את המורים, מתמיד(  )שנתונים בעצמם לפיקוחהמפקחים או המדריכים המחוזיים 

מחייבים אותם למלא טפסים, ללמד את כל החומר ולעמוד באמות מידה חיצוניות שקובע משרד 

ומאבקים על היוקרה של מתמדת תחרות (, בין המורים מתקיימים 2412החינוך )אופלטקה, 

בלו דריסת רגל ארגונים פרטיים בעלי אינטרסים כלכליים קי. (1221מקצועות הלימוד )קינן, 

במערכות החינוך והחלו לשנות אותן מבפנים, בתוך שהם קידמו את הנורמות ניהוליות, תחרותיות 

 (. 2414בוזגלו, -דגןויעילות )

המבחנים המשווים הלאומיים והבינלאומיים שהלכו והתרבו עם השנים, מהווים גם הם כלי 

תוצאות המבחנים כיוון שרים. חשוב לפיקוח שליטה ומשמוע של התלמידים כמו גם של המו
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, (Feniger et al., 2012לאומיים נתפסו כמנבאות את עתיד האומה )-הלאומיים והמבחנים הבין

; 2417; משרד החינוך, 2417באוגוסט,  11)כוג'הינוף,  בור הרחביצל התפרסמוצועי התלמידים בי

Feniger et al., 2015; Lefstein, 2012; Shore & Wright, 1999 ) בשם הערכים זכות הציבור

. (Yemini & Gordon, 2017לדעת והחשיבות שבקבלת החלטות על בסיס מידע אמפירי רחב )

הדרישה הבלתי פוסקת שהופנתה כלפי המורים להעלות את הישגי תלמידיהם בבחינות הבגרות 

 (.2412והפגיעה באוטונומיה שלהם לפעול על פי אמונתם עוררו בהם תסכול )אופלטקה, 

מחזק את  המבחנים המשווים תוצאותלימוד מיוחסת חשיבות רבה, פרסום יוון שלרמת הכ

ואת הלחץ המופעל על מורים ותלמידים. הדבר נכון הן למבחנים הרי  התחרות בין מוסדות הלימוד

(, אשר לתוצאותיהם השפעה על תקציב בית הספר או על עתידו )למשל מבחני high stakesגורל )

OFSTED או מבחנים במסגרת רפורמת  באנגליהNo Child Left Behind  בארצות הברית( הן

(, שתוצאותיהם נועדו באופן רשמי לאפשר לבית ספר לבחון את low stakesלמבחנים בסיכון נמוך )

פניגר ואחרים תולים  (.Feniger et al., 2015)עבודתו ולשפר את פעולותיו )מבחן המיצ"ב בישראל( 

הציון המספרי הניתן לכל בית ספר ולכל תלמיד וההשוואה בין בתי  –רים" זאת ב"כוחם של המספ

הספר והתלמידים על בסיס הציונים מפשטים את התקשורת ויוצרים שפה בהירה, וכך מקלים על 

 ,.Feniger et al)גורמים בבית הספר ומחוץ לו לפקח על עבודת החינוך המורכבת ועל פעולות המורים 

ואה בכך ביטוי לתרבות כוחנית המאופיינת בחיפוש אחר פתרון מהיר, שטחי וזול ( ר2442. נבו )(2015

לבעיות. פתרון כזה מאפשר לפוליטיקאים, שזמנם קצוב, להציג הישגים לציבור. ואולם, אלה מביאים 

התלמידים נשפטת על פי תרומתה להישגי של המורים ושל המנהל, של כל פעולה של בית הספר, לכך ש

(. כל 2009Gillborn & Youdell ,; 2442בוזגלו, -בחנים סטנדרטיים )סבירסקי ודגןהתלמידים במ

אלו הגבירו גם את מעורבות הקהילה בחינוך ואת יכולתה של הקהילה ללחוץ על בית הספר )בייחוד 

להם לייצר בבית הספר  תהמאפשר באמצעות הגדלת מספר החלופות העומדות לרשות ההורים

 & ,Kenway, Bigum) בתי ספר נאלצים להרבות בפעולות שיווק(, וסגרגציה לא רשמית

Fitzclarence, 1993.)  מוסרת ממהותה הפוליטית ומוצגת בשפה ניטרלית מדעית, וכך נמנע זו תחרות

 (. Shore & Wright, 1999ממוסדות הלימוד לבחור לא להשתתף במרוץ הטבלאות )

, השפעה החשובה במיוחד לעניינו של המבחנים המשווים ושל פרסום התוצאות אחרתהשפעה 

היא שמיון התלמידים לקבוצות לימוד נפרדות על פי יכולות משוערות היה לאמצעי  של מחקר זה,

"פרקטיקה  – להצלחה במרוץ. המיון מוצג כמעט תמיד כפעולה פרגמטית, לא אידאולוגית עיקרי

מהם  אישהמשתתפים, ולכן  להישג ידם שלמעבר הנמצאת  ,(practical circumstancesטבעית" )

המורים רואים  גם כאשר (.LeTendre, 1996; וראו גם Mehan et al., 1986אינו אחראי לה )

הם מסבירים בעייתיות בפעולת המיון ומציינים שבמצב אידילי הם היו מעדיפים כיתות מעורבות, 

כך  (.2009Gillborn & Youdell ,קים )ימספ עדר משאביםשהמיון הוא פתרון לקושי ללמד בהי

ליברליזם לשלב בבתי הספר בין שני עקרונות ולארגן סביבם את המציאות: )א( -הנאו הצליח

לנג ; 1221; יוגב, 2444איילון, הרחבת הבחירה של התלמידים וההורים בין בתי הספר ובתוכם )

ולתלמידים, בעיקר מקבוצות חברתיות הגמוניות, . עקרון זה מאפשר להורים (2442 ,ורובינשטיין

)ב( מיון מתמיד של התלמידים לקבוצות ולקטגוריות  לבדל עצמם מתלמידים מקבוצות השוליים;

(. בתי Gamoran, 2010; 2412; תובל, 2441, י)קרניאלרשמיות ושאינן רשמיות  ,חינוכיות שונות
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הלומדים במסלולים  לתלמידיםבחירה רבה  הספר מפרידים בין שתי הפרקטיקות ומאפשרים

במסלולים הנמוכים  הלומדים ובחירה סמלית ומצומצמת לתלמידים העיוניים הגבוהים

כל כישלון במיון מביא למסקנה  –האמונה ביעילותו של המיון אינה דורשת הוכחות  .והמקצועיים

 . שיש להקדים למיין את התלמידים בגיל צעיר יותר או להעמיק את המיון

 באמצעות פרקטיקות הנכללות במונח "כלכלת הציונים"הספר  יתלבמיתרגמים רעיונות השוק 

: (Gillborn & Youdell, 2009. ראו A to C Economy, "כלכלת ההישגים הגבוהים")גם 

 ;סחורהככל מה שקשור אליו לאדם והתייחסות ל ;ותחרות הישגים ערכים מקסוםההתפתחות של 

(. Deutsch, 1975) הפעילות הכלכליתחזק את יה לינט ;סחורותה בין להשוואיצירת מדדים 

לאומיים המשווים מקבלים חשיפה תקשורתית רחבה מפני שהציבור והרשויות -המבחנים הבין

 ,.Dixon et alרואים בהם דרך מהימנה לבחון את תפקודן של מערכות המדינה בתחומים שונים )

 Feniger) אלומערכות לשיפור מקומה של המדינה במבחנים (. לפיכך הקימו מדינות שונות 2013

et al., 2012)כמעט כל המובנים של חיי בית הספר מוערכים מחדש על פי תרומתם האפשרית  , וכעת

 .(Gillborn & Youdell, 2009)ללו להעלאת שיעור התלמידים העוברים בהצלחה את המבחנים ה

ר והמורים לתוספות שכר בין היתר בהתאם להצלחת זכאים בתי הספ 2415כך בישראל, החל משנת 

 .(2411-)משרד החינוך, תשע"ד תלמידיהם במבחנים המשווים

 –במציאות זו, הישגי התלמידים נתפסים כ"סחורה" שהמערכת צריכה לספק ל"צרכניה" 

כאשר הצלחה בסיפוק הסחורה יכולה להוביל  (Rizvi & Lingard, 2010ההורים והתלמידים )

. לבית הספר ולמורים )כפי שמתרחש כאמור בישראל בשנים האחרונות( לרווח חומרי מידילעיתים 

 םמשאבימה שיותר תלמידים את מבחני הסיום באמצעות כלהעביר  –כדי לעמוד בדרישה זו 

למשל, היא משקיעה משאבים להשתמש במשאבים באופן זהיר ומחושב.  על המערכת –מצומצמים 

בתלמידים שיש סיכוי להביאם להצלחה במבחני הסיום ומוותרת על אלה שמשאבי בית הספר לא 

יאפשרו להם לעבור את המבחנים. בהשאלה מתחום רפואת החירום, גילבורן ויודל מכנים זאת 

לנצל יוכלו דים אילו תלמי לניסיון לזהות אפואחלק ניכר ממאמץ המערכת נתון "טריאז' חינוכי". 

צוות בית לשם כך, . (2009Gillborn & Youdell ,)להצליח במבחנים ומשאבי המערכת היטב את 

ו של "יכולתמנסה למדוד באמצעות מבחנים, ובייחוד באמצעות מבחנים סטנדרטיים, את  הספר

 תלמיד לעולם אינו יכול לעבור את גבול יכולתו – הקבועכמדידה ו-תביכולת הנתפסת כ –התלמיד" 

(, 2009Gillborn & Youdell .) מחנכים נמדדים על מידת ההצלחה שלהם למדוד את יכולות

אם כן, איש חינוך טוב הוא  (.2412)תובל, ם להם מיהמתאי יםולנתבם למסלולהתלמידים במהירות 

 מיון והסיווג נעשות ועל השפעותיהן, בסעיף הבא.יתר( מסווג וממיין טוב. על האופן בו פעולות ה)בין ה

 

 מיון והסללהסיווג,  

 סיווג תלמידים  .8.6.9

מאז המאה השמונה עשרה הגבירו שינויים פוליטיים, רעיוניים וכלכליים את כוחו של "שיח 

המומחים" לקיים שיח בעל מבנה מדעי על הפרט ולהכריע בתהליכים של קבלת החלטות בתחומים 

עורכי  ,(2448רופאים )פוקו, (. מומחים כאלה הם, למשל, 2448של החיים )פוקו,  הולכים ומתרחבים

(, שבכוחם להשתמש בשפה ובמונחים Mehan, 1996( ופסיכולוגים )Goodwin, 1994דין )
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וכך לפטור את  4(,Jackson, 1990מקצועיים ייחודיים, שאינם נהירים לכל אדם הגיוני ומשכיל )

( הפסיכולוגית Mehan, 1996במאמרו החשוב של מיהן ) עצמם מהחובה להצדיק את טענותיהם.

ליברלי: אמונה בכוחו -מאפיינים של השיח הנאו ולזהות ב מקדמת בישיבה עם המורים שיח שאפשר

ון , אמונה בכוחם של מבחנים אמפיריים )כגר בעיות חברתיות ואישיות מורכבותופתשל המדע ל

יה מוחלטת של השקפות עולם יהאבחון הפסיכולוגי( לאבחן באופן אובייקטיבי פרט או מוסד ודח

שיח  לקדםאפוא בתחום החינוך מבקש מומחים השיח ליברלי -בעידן הנאו. על המציאות חלופיות

 .ואובייקטיבי כביכול ולהגביר את הפיקוח על הנעשה במערכת בדרכים שונות חינוכי מדעי, שקוף

להעמיד את מוסדות הלימוד, המורים  כדים ימבחנים סטנדרטיברחבי העולם השאר נקבעו  בין

ניהול הלמידה לתוכנות הופצו במערכת החינוך בישראל יניהם ווהתלמידים זה מול זה ולהשוות ב

למורים ולהורים לעקוב באופן מתמיד אחר תפקוד התלמידים ולהורים ולתלמידים לאפשר  כדי

 החלטות ופעולות המורים.לעקוב אחר 

לא פעם נותן לאלה כוח והשפעה רבה על פעולת התיוג והסיווג, אולם  שיח המומחיםאמנם 

בכל מקום (. Lefstein & Snell, 2011מורים מסרבים לשתף פעולה עם "שיח מומחים" אקדמי )

פים עבודה, מערכת הסיווג נוצרת ומתוחזקת בתהליכים ממושכים, באינטראקציות בין השות

(Seidel Horn, 2005.)  זאת ועוד, כיוון שהתנהגותו של תלמיד אינה עקבית בכל השיעורים )ולעתים

אף באותו שיעור עצמו(, לעתים מורים ובעלי תפקידים חינוכיים אחרים נאבקים זה בזה בשאלה 

ת הסכמות, בריתו-איזה סיווג מתאים לו. מטבע הדברים, אינטראקציות אלה כוללות הסכמות ואי

 ומאבקים. 

גשמית של התלמידים , פעולה המתרכזת בחלוקה (sortingהמחקר מבחין בין פעולת המיון )

, פעולה אנושית שמיועדת (lexical label( או התיוג הלשוני )classificationבין פעולת הסיווג ), ולכיתות

א מוכר למוכר )ראו לחסוך באנרגיה )התאמת תג קצר ומוכר לאובייקט מורכב( ומסייעת להפוך את הל

. כמעט כל המחקרים ("סיווג התלמידים והתאמתם למסלולי הלימוד -הקָטָלוֺג " ,5בפרק בהרחבה 

 כדי –המיון שזורים זה בזה אף שהוא ו עוסקים ישירות בסיווג התלמידים ינםהעוסקים בהסללה א

( ולהתאים כל , למשלמגמות לימודתנאי קבלה ללהמציא קטגוריות למיון ), כל בית ספר נדרש למיין

תלמידים מסווגים אפוא ה , למשל(.מגמהמתאימים לאותה תלמידים אילו סוגי קטגוריה לתלמיד )

יש לציין: הסיווג בהכרח (. Georgiou, 2008) משימותיהכדי שהמערכת תצליח לבצע את לקטגוריות 

פתרונות האפשריים , מצמצם את מנעד הגביל את יכולת התיאור של המוריםמפשט בעיות מורכבות, מ

ובאופן כללי מגביל את האפשרות להבין את המצב, מפני שהממיין נדרש "לבחור" קטגוריות רלוונטיות 

מאפשר גם , הוא בנוסף (.Wortham, 2004לדיון מתוך מספר רב של קטגוריות המתאימות לתלמיד )

 להתמודד עם בעיות לא מוכרות. כדילמורים להשתמש בסל פתרונות מוכר 

הסיווג לעולם אינה נותרת בתחום ה"ייצוגי". הוא מרחיב או מגביל את ההזדמנויות הממשיות 

(. לדוגמה, גודווין מראה כיצד עורכי דין Mehan, 1996של האובייקטים שהמערכת דנה בהם )

הצליחו להביא מושבעים לאמץ מערכת קודים ותפיסה מקצועית ככלים להבנת אירוע, וכך הביאו 

הם, וכיצד במשפט חוזר הצליחה ההגנה להציע מערכת קודים והשקפה מקצועית לזיכוי מרשי

                                                 

משאילים מושגים מתורות  יש לציין כי קינן מזהה שפה מקצועית של מורי בית הספר. היא מצאה כי מורי בית הספר 4
החינוך, משנים אותם ומעניקים להם פרשנות מחודשת שתתאים לעבודתם ולהנחות היסוד שלהם בהוראה )קינן, 

1221.) 
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(. בדומה לכך, בבתי ספר, Goodwin, 1994אחרת להבנת אותו אירוע, ובעקבות זאת גם להרשעה )

(, סיווג לו יש השפעות Georgiou, 2008; Wortham, 2004כל תלמיד מסווג לקטגוריה מסוימת )

החינוכיות הממשיות של התלמיד. אמונות המורים משפיעות על  משמעותיות על ההזדמנויות

(, Fang, 1996השיפוט המקצועי שלהם, ולפיכך גם על ההחלטות שהם מקבלים בנוגע לתלמידים )

ובעקבות זאת על יחסם לתלמידים, על התפיסה העצמית של התלמידים ועל הישגיהם בלימודים 

(Georgiou, 2008 .) ו, הסיווג משפיע על ההזדמנויות הניתנות לתלמיד בשל עוד, ומרכזי לעבודה ז

 מסלול הלימודים אליו הוא ממוין, בכך יעסוק תת הפרק הבא.

 

 מהי הסללה? .8.6.8

במערכת החינוך האמריקנית תלמידים ממגוון גילים ורמות יחד  למדו בתחילת המאה התשע עשרה

כשגדלו המוסדות,  (.98Loveless, 19באמצעות ספרים שהביאו מבתיהם ובהנחייתו של מורה )

מורה אחד לא היה יכול ללמד את כל התלמידים. במשך השנים הלכה והתקבעה בבתי הספר חלוקה 

ראשית  (.Loveless, 1998הייררכית לרמות הנבדלות זו מזו בתכנית הלימודים ובדרכי ההוראה )

 גם היום ממייניםבתי הספר ברחבי העולם מיון זה תפס אחיזה, ומוינו התלמידים לקבוצות גיל. 

והתלמידים מתקדמים מדי שנה בשנה עם השנתון  5את התלמידים מיון שרירותי על פי שנתונים,

חלוקה על פי אזורי מגורים. המדינה עודדה או חייבה  ה גםהתמסדהזמן עם  6שהם שייכים אליו.

וורים, את התלמידים ללמוד בבית הספר הקרוב לביתם. החלוקה המשיכה במיון של חירשים, עי

נכים, יתומים, ולאחר מכן גם תלמידים מצטיינים, לבתי ספר נפרדים ולכיתות נפרדות. מיון זה 

 . (Chapman, 1988התמקד בעיקר בקבוצות המתבלטות בתכונות מסוימות מכלל התלמידים )

אפשר לזהות כמה נקודות ציון.  הבריתבתהליך ההטרוגניזציה של בתי הספר בארצות 

הליכים הדמוגרפיים שאירעו בארצות הברית בסוף המאה התשע עשרה ובתחילת הראשונה היא הת

 11המאה העשרים: ההגירה הגדולה מאירופה, העיור הגובר, החלת חוק חינוך חובה עד גיל 

והדרישות הגוברות מבתי הספר להכין את התלמידים לעבודה בתעשייה המתפתחת הציבו בפני 

נקודת הציון השנייה היא פסק הדין בראון, (. Chapman, 1988)מנהלי בתי הספר אתגרים אדירים 

(Brown v. Board of Education, 1954 שבו פסק ,) בית המשפט הפדרלי העליון שההפרדה הגזעית

 ;Shawn ,Chambers VenzantBlank, 2006 שנהגה בבתי הספר בארצות הברית אינה חוקתית )

, 2009& Scheurich ,Hugginsאז שיגרה ברית 1257ן שלישית התרחשה באוקטובר (. נקודת ציו ,

לחלל. אמריקנים רבים הזדעזעו מניצחון הסובייטים ב"מרוץ  1המועצות את הלוויין ספוטניק 

כסוג של הגנה לאומית מפני  ובעקבות זאת תכניות מצוינות החלו להיפתח בבתי הספר ,לחלל"

עשרים, אמצע שנות השישים של המאה ה. כעשור לאחר מכן, מ(Walzer, 2008האיום הסובייטי )

מאבקה של התנועה לזכויות  םובראש ,שינויים חברתיים מרחיקי לכתהתרחשו בארצות הברית 

לצמצם את הפערים הניסיון אך , בוטלה בהדרגה הרשמיתהאזרח לשוויון חברתי. ההסללה 

לוי החליף מיון לא (. את המיון הרשמי, הדיכוטומי והג2411)ליבנה, נכשל החברתיים בבתי הספר 

                                                 

במקרים יוצאי דופן במיוחד מאפשרים לתלמיד ללמוד בשנתון גבוה או נמוך מגילו הביולוגי )משרד החינוך, תשע"ב  5
 א(. 2412

ית אינה ממיינת על פי גיל התלמיד אלא על פי תחומי העניין שלו ועל פי הישגיו במבחנים מערכת החינוך האקדמ 6
 סטנדרטיים.
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הראוי לציון הוא חקיקת  אחראירוע  (.Lucas, 1999דומות ) יותוצאותשממדי, -רבורשמי, סמוי 

אפשר ל נועד . החוק2441-( ב"No Child Left Behind Act"החוק "אף ילד לא נשאר מאחור" )

ים בשורה לבחון את כל התלמיד , ולשם כך חייבתלמידי ארצות הברית להתחרות בשוק הגלובליל

טיל סנקציות על בתי ספר שרמת ההישגים השל מבחנים סטנדרטיים, עודד תחרות בין בתי הספר, 

 ;Downey, 2015של תלמידיהם מידרדרת ותגמל בתי ספר שתלמידיהם משפרים את הישגיהם )

Feniger et al., 2012.) 

גם בין בתי הספר היום מרבית בתי הספר בארצות הברית ממיינים את התלמידים לפי רמתם. 

כחמישה אחוזים מבתי הספר הציבוריים בארצות הברית מקצועיים, וכמעט  –נותר ריבוד של ממש 

במחצית מבתי הספר הנותרים יש מסלולים מקצועיים, אך מסלולים אלו כמעט שאינם קיימים 

דרום רוב בתי הספר המקצועיים והכיתות המקצועיות נמצאים ב –כלל בבתי הספר הפרטיים. עוד 

להבדיל מארצות הברית ומאנגליה, שפרקטיקות . (Chambers et al., 2009 Venzantהמדינה )

 ,Razerהמיון והסללת התלמידים מתחזקות בהן, ארצות אירופה, ובעיקר סקנדינביה, נסוגות מהן )

Mittelberg, & Ayalon, 2018.)  אינם מחלקים את התלמידיםספר הבתי מרב  ,ביפןוולצר טוען כי 

 ,LeTendre(, אולם לטנדרה )Walzer, 2008)נחשבים חלשים העושים כן ספר הבתי ולרמות לימוד, 

, והדבר יוצר עיקר המיון ביפן נעשה עוד בחטיבות הבינייםמצייר תמונה אחרת, ולפיה ( 1996

 יכונים הומוגניים כביכול.ת

חקר ביותר היא נושא נ ,(ability grouping) או מיון לרמות ,(tracking) הסללהכיוון ש

הסללה, הזרמה  , והמונחיםלנושא גישותשל ריבוי של הגדרות ויש , בסוציולוגיה של החינוך

(streaming מיון לרמות ,)ו( בידולdifferentiation .משמשים בערבוביה ) על ההבחנות בין המונחים

קשיחות ההייררכיה , היקף הבידול בין התלמידים, זהות החוקריםמשפיעים מגוון היבטים, ובהם 

  .(Gamoran, 2010; Hallinan & Kubitschek, 1999מועד ביצוע המיון )ו בין המיונים

פעולה של מיון תלמידים  רואילת"מיון לרמות" "הסללה" ו נחיםמחקר זה אשתמש במוב

 ;Chambers et al.,  VenzantHallinan, 1994a) לקבוצות מבניות על בסיס יכולות משוערות

2009; Yonezawa, Wells, & Serna, 2002) להגדרה המקובלת הוספתי. או תכונות משוערות 

בקבלת החלטות המיון שוקלים המורים בבית  ,מיון על סמך תכונות משוערות. כפי שאראה בהמשך

ים אופיים והתנהגותם )כפי שאלה נתפס .ספר לא רק את יכולותיהם הלימודיות של התלמידים

תפקיד שמחקרים קודמים לא הקדישו לו  – בעיני המורים( תופסים תפקיד חשוב במיון התלמידים

נקשר בשיח  זהנהוג לתרגם "הסללה". מונח  trackingאת המונח האנגלי  תשומת לב ראויה.

המנתב תלמידים משכבות חברתיות כלכליות נמוכות ומקבוצות מיעוט  ,האקדמי לתהליך לא ראוי

. בהמשך העבודה אשתמש בו בהקשרים אלו, ואילו בהקשרים אחרים אקדמיים נמוכיםלמסלולים 

  מונח טעון פחות. –יון לרמות" ישמש המונח "מ

 

 ביקורת על ההסללה .8.6.6

מיון התלמידים לרמות הוא פרקטיקה מקובלת ונפוצה במערכות חינוך כדי להתמודד עם מספרם 

בהיעדר אמות החוקרים מסכימים שהרב של התלמידים וכדי לתת מענה לשונות הרבה ביניהם. 

, אך (Eder, 1981מידה מקצועיות וברורות לחלוקה, גדלה השפעתם של משתנים מעמדיים ואתניים )
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רש מצאה שלהישגי כך, למשל,  .אשר למידת ההשפעה של כל אמת מידהדעותיהם הם חלוקים ב

 ,Reshכלכלי, למוצא ולמגדר )-התלמידים ההשפעה הרבה ביותר, ואחריהם למעמד החברתי

במחקרה של אדר הצביעו המורים על הבגרות הרגשית של התלמידים ועל יכולת להבדיל, (. 1998

אילוצים ש, ואילו אוקס וגיטון זיהו (Eder, 1981ה לרמות )הריכוז שלהם כחשובים ביותר לחלוק

מבניים, ובהם גודל בית הספר, מספר המורים במקצוע, מספר התלמידים בכיתה ורמת התלמידים 

  (.Oakes & Guiton, 1995בחלוקת התלמידים לרמות ) םימשמעותיבשנתון מסוים, 

-מחקר פונקציונלי –ת עיקריות לחלק לשתי קבוצות מחקריו אפשראת הביקורת על ההסללה 

למיון בפרט, ומחקר  ותהשגוי ובאמות המידהאופן מיון התלמידים בכלל המתמקד בליברלי, 

רדיקלי, הרואה בעצם פעולת המיון מעשה פסול ומבקש לבטל כליל את מיון התלמידים לרמות 

 (. detrackingלימוד )

תרומתה להוראה של המורים  את םמצייניחוקרים הרואים בהסללה פרקטיקה רצויה בעיקרה 

התמודד עם מתקשים לספר  יבתלטענתם, הקשריה החברתיים. את וללמידה של התלמידים ולא 

להעניק טיפול אחיד  ציםנאל ם, וההקיים בין המוני התלמידים שהם מחויבים לטפל בהם שוניה

טפל בבעיות משמעת, משפר את הלמידה, מקל את ההוראה, מ(. המיון לרמות 1281 ,ג'ולס) לםולכ

ומאפשר  (Hallinan, 1994b, 2014; Hallinan & Kubitschek, 1999)מוטיבציה ללמידה מעלה 

, מבוצעים כראוי המיוניםכאשר ואכן, . (Hallinan, 1994aהמרב מתהליך ההוראה )להוציא את 

 כן, המיוןכמו  (.Kulik & Kulik, 1991יה מסוימת ברמת ההישגים של כלל התלמידים )יעלניכרת 

 אתשמש מ ,(Seidel-Horn, 2005גיון במציאות הבית ספרית המבלבלת )ימאפשר למורים למצוא ה

, כזו יוצר תחרות חופשית והוגנת בין התלמידיםו צורכי השוק והמוסדות להשכלה גבוהה

לתלמידים מוכשרים ובעלי מוטיבציה ועניין להשתמש בבית הספר כאמצעי לניעות  המאפשרת

יבט אחר שתומכי המיון מציינים הוא כי המיון חוסך מתלמידים חלשים את החובה ה חברתית.

הפגיעה בדימוי העצמי שלהם )אדלר להשוות את עצמם לתלמידים מרמות אחרות, וכך מצמצם את 

הם לו מתלמידים תומכים בהסללה, גם אהמורים וההורים, יש לציין גם שמרבית ה(. 1228וסבר, 

(. ליבנה מייחסת זאת לחוסר Razer et al., 2018; 2411)ליבנה,  הנמוכיםמסלולים שובצים למה

המודעות או ההבנה שלהם את המשמעויות החברתיות של ההסללה )בהסללה דה יורה( או בחוסר 

המבוססת , (. אפשרות אחרת2411יכולתם לראות את הריבוד הנוצר )בהסללה דה פקטו( )ליבנה, 

היא כי התלמידים וההורים  הפרק הקודם,-שהצגתי בתתיות ליברל-אועל התפשטות המגמות הנ

מה -רואים חשיבות רבה ביכולתם לבחור את מסלול הלימודים שלהם )גם אם הוא מוגבל במידת

 (.2412( או לשמירה על ערך עצמי )מזרחי, גודמן ופניגר, 2411בידי אחרים( כביטוי לשחרור )ליבנה, 

להתמודד רים אלו להציע קשותיו של ההליך הביאו חוהתמיכה ברעיון המיון לצד ההכרה בחול

מקבלי ההחלטות של המורים ו של מודעותהת אלהעל באמצעות פעולותהכרוכות במיון בעיות העם 

 מיון מריטוקרטי עיקר הם קוראים להקפיד עלב לעיוותים הקיימים במערכת קבלת ההחלטות.

(Hallinan, 1994b .) לאמות מידהלמיון התלמידים  ותהמשמשאמות המידה מחלקים את מקצתם 

מבחני (, Hallinan, 1994a) ציוני התלמידים, הישגיהם במבחנים סטנדרטיים – ותאקדמי

דרישות מוקדמות של מסלולים , הבוחנים יכולות ומוטיבציה ,(Shavit, 2007)אינטליגנציה 

התלמידים וצורכי  התנהגות ןובה ות,אקדמי ןשאינ ולאמות מידהוהערכות של מורים ויועצות, 

  (.Hallinan, 1994a; Levinson, Cookson, & Sadovnik, 2014)המערכת והמורים 
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על פרקטיקת המיון מקיפה זה שנים רבות נשמעת ביקורת אל מול הביקורת הנקודתית הזו, 

 Keeping( Oakes. פרסום ספרה החשוב של ג'ני אוקס )(Bowles & Gintis, 1975)ראו למשל 

tracks 1285-ב ( האיץ את מגמה זוOakes, 2005; Rubin, 2003 רבים .)מבקשים  מהמבקרים

( Hallinan, 1994a, 1994b; Hallinan & Kubitschek, 1999) ואחריםלערער את התפיסה שהלינן 

ודבקות בהן תשפר את מצבם של כל  ,אמות מידה אקדמיות ואובייקטיביות ישמייצגים, ולפיה 

(. Mehan, 1996; Mizrachi, 2004; Sadi-Nakar, 2010; 2412התלמידים )ראו למשל תובל, 

 ותתפיסות מוקדמות ומשעתקמתבססות על  ותכאובייקטיבי ותהנתפסאמות מידה גם לדבריהם, 

ין תלמידים מבנים חברתיים קיימים. מיון התלמידים לרמות מרחיב את הפערים בהישגים ב

כלכליים נמוכים -ופוגע בייחוד בתלמידים ממעמדות חברתיים ,מקבוצות שונות באוכלוסייה

את במידת מה לשפר הוא מאפשר תלמידים חזקים ממעמדות גבוהים , ואילו לומקבוצות מיעוט

טוענים חוקרים אלו, לא נעשה  הריבוד,אמנם  לימודים ולמקסם את הצלחתם כבוגרים.בהישגיהם 

טבוע בלב לבה של מערכת החינוך ומוביל להפרדה גזעית ולמימוש צורכיהם של הוא אך  ,מכווןביד 

הוא -. כיוון שמנגנון זה הוא(Sabbagh, Resh, Mor, & Vanhuysse, 2006) המעמדות הגבוהים

מערכת החינוך, אי אפשר "לשפר" אותו מבלי להביא לשינוי יסודי במערכת כולה, ולכן הוא פסול 

 Domina, Penner, & Penner, 2017; Rubin, 2003; Yonezawa ;2441)ראו רש וכפיר, מעיקרו 

et al., 2002.) מיון של ושכל  שאי אפשר להפריד את המיון ואת הריבוד זה מזה הם מאמינים

אף שהכותבים נבדלים זה מזה  7תלמידים שאינו אקראי לחלוטין יוביל לחלוקה אתנית ומעמדית.

מסיקים מהפגמים שהם מזהים בהליך המיון, יש תמימות דעים רבה אשר להיבטים במסקנות שהם 

 שהמיון כושל בהם. אפרט כעת מעט על ההיבטים הללו.

 

 כלכלי ורקע אתני למסלול הלימודים-מעמד חברתיקשר בין 

מעמדיים -חוקרים מזרמים ביקורתיים ביקשו להצביע על המתאם המובהק בין המאפיינים האתנו

התלמידים ממוינים  –( 2412, ואחרים דים למסלולי הלימוד שהם מוצבים בהם )מזרחישל תלמי

בראש ובראשונה על פי יכולתם האינטלקטואלית המשוערת ולא על פי זו שנמצאה, ופעמים רבות 

יון טוענים שהמחוקרים הכלכלי. -היכולת שהמורים מייחסים לתלמיד קשורה במעמדו החברתי

משפר מעט את הישגי התלמידים הלומדים בכיתות  מפני שהוא ייםפערים החברתמרחיב את ה

 ;Gamoran, 2010החזקות ופוגע מאוד בהישגיהם של התלמידים הלומדים בכיתות החלשות )

Oakes, 1990( ובמוטיבציה שלהם )2018 et al., ; RazerbGamoran, 1992 ,) מוריד את קצב

ההזדמנויות את צמצם מ ,(Eder, 1981ות בהן )הלמידה בכיתות החלשות ומגביר את בעיות ההתנהג

תלמידי הקבוצות החזקות מרחיב את אלו הניתנות לשל תלמידי הקבוצות החברתיות החלשות ו

(2018, et al. 1990; Razer ; Oakes,aAyalon & Shavit, 2004; Gamoran, 1992) כל ההשפעות .

Eder, 1981; Oakes, 1994 ;; 1225, ואחרים )קאהן ין הקבוצותאת הפער ב ותמרחיב הללו

Chambers et al., 2009 Venzant) את החלוקה המעמדית, האתנית והמגדרית )מזרחי ותמשעתקו 

 ;Ball & Forzani, 2007; Dar & Resh, 1997; 2442בוזגלו, -; סבירסקי ודגן2412, ואחרים

                                                 

למשל מיון התלמידים לשכבות  ,פדגוגיות מוגבלותהחברתיות ושמשמעויותיהם ה יוצאי דופן הם מיונים אגליטריים 7
 .Domina et al., 2017. ראו למשל על פי גיל
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Oakes & Guiton, 1995;  , 2014; Lucas & Berends, 2002;et al. Feniger, 2013; Levinson

Nakar, 2010; Yonezawa et al., 2002-Resh, 1998; Rubin, 2003; Sadi .) 

יכולות נמוכות, בעיות התנהגות,  קושריםמורים  ,תפיסות תרבותיות אליטיסטיות בשל

(, Achinstein, 2002השתייכות למשפחות מהגרות או למיעוט אתני או דתי וחינוך מיוחד זה לזה )

 ,.Domina et alתלמידים מקבוצות חברתיות חלשות )למסלולים הנמוכים לכוון נוטים הם  ולכן

 מתחזקות ,""שכונות עוניומדומות ל סדר ותחסרכו ותמסוכננתפסות כ אלוכיתות כיוון ש .(2017

)קאהן זהותם של בני קבוצות המיעוטים כחלשים וזהותם של בני הקבוצה ההגמונית כחזקים 

VenzantOakes, 1994;  2010; ,bGamoran, 1992, 2017; et al. Domina ; 1225ואחרים, 

Chambers et al., 2009.)  ,בית הספר לא רק ממיין את התלמידים לפי חלוקות גזעיות אם כן

מין של גם )בעקיפין( מלמד אותם את המשמעויות החברתיות המקובלות של גזע ואלא ומגדריות 

(Domina et al., 2017 .) 

 

 התפקיד שממלאים פסיכולוגים ויועצות בהליך המיון

פסיכולוגים בעיצוב תפיסות אתניות, ל ש החשוב( מציג את תפקידם Mizrachi, 2004זרחי )מ

מגדריות וגזעיות ככלל, ובעיצוב ההייררכיה האתנית בישראל בפרט. בלב טענותיו עומד המונח 

המספקות יחד בסיס תאורטי לרעיון שלפיו שורה של גישות פסיכולוגיות  –פסיכולוגיה" -"אתנו

(. Mizrachi, 2004צרים אותם )וידלים קוגניטיביים והתנהגותיים והבדלים תרבותיים מבטאים הב

הבחין שהשיח ו"נערי מקא"ם" )"נערי רפול"( בצה"ל,  מיזםפסיכולוגי ב-שיח המקצועימזרחי בחן 

ואולם, חֲסר הקשרים אתניים. כביכול ור", פסיכולוגי הוחלף בשיח חדש, שיח "פסיכולוגי טה-האתנו

הוצדק בנימוקים  ורקהזיהוי בין אוכלוסיות מסוימות לתכונות מסוימות נשאר, אף שהשיח התחלף, 

 8מחקרים אחרים העוסקים בתפקידיהם של יועצות ופסיכולוגיםגם (. Mizrachi, 2004) חדשים

אף שהם מציגים ועל צורכי המערכת,  גשותמצאו שהם מתבססים בהחלטותיהם על ר בתהליכי המיון

הכלה, אך של ם ודיקהוא תפקידם אמנם להלכה (. Nakar, 2010-Sadi)מקצועיות את החלטותיהם כ

( וכלי Resh & Erhard, 2002של הכניסה למסלולים היוקרתיים ) "שומרי סף"למעשה הם משמשים 

אובייקטיבית למיון תלמידים ולהרחקתם של תלמידים -להסוואת הריבוד ולמתן לגיטימציה מדעית

מתבטא ביכולתם לכנות את התלמידים  כוחם (2412נמוכים למסלולים אלו )תובל, ממעמדות 

שיבות חוב( 2017et al. Brown, 1996; Domina ,; 2441( )שושנה, naming and framingולקטלגם )

 (. Mehan, 1996; 2412; תובל, 2441לחוות דעתם בתהליך המיון )קרניאלי, יוחסת מה

 

 שיקולים מבניים וטכניים

בין מיון שחפיפה המשפיעים על מידת ה גורמים מבניים, פוליטיים ותרבותייםדנים במיהן ואחרים 

מעשית" "פרקטיקה , ומכנים אותם כלכלי ולהשתייכותם האתנית-התלמידים למעמדם החברתי

(practical circumstances) (Mehan et al., 1986)כאלה שאינם  –נחשבים עצמאיים  . גורמים אלו

                                                 

ליועצת תפקידים שונים מאוד מתפקידי עמיתתה שבארצות הברית, ואף על פי כן בשני ראוי להזכיר שבישראל  8
 המקומות היא שותפה חשובה בתהליך המיון.
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גודל בית הספר, גודל הכיתות, מספר המקומות הפנויים בכל תלויים באיש. בין השאר מדובר בגורמים 

יד בכיתה מיוחדת , בעבור כל תלמיד "חינוך מיוחד" או תלמכך .כיתה או רמה ומספר המורים הפנויים

)מב"ר, ל"ב, אומ"ץ וכו'( בית הספר מקבל תקציב גבוה יותר ממשרד החינוך מאשר בעבור תלמיד 

מפקח באופן הדוק על השימוש בתקציב המיועד לתלמידים  אינובכיתה "רגילה". כיוון שמשרד החינוך 

ים לכיתות אלו , בתי הספר משתדלים להגדיר תלמידים רבים כמתאימ(2442, מבקר המדינה) אלו

 (.Mehan et al., 1986; ריזל, ח"ת; 2412ולמלא את הכיתות ה"מיוחדות" ככל האפשר )רוזינר, 

היחס של סביבת התלמיד  –( socio-learning environmentואולם, סביבת הלמידה החברתית )

לולים (, היעדרן של תכניות לימוד המיועדות לתלמידי המסDar & Resh, 1997ללמידה ולמורים )

הנמוכים והיעדר נכונות להוסיף לתלמידים אלו שעות למידה כדי שהם יספיקו ללמוד את כל החומר 

לינצ'בסקי ואיגרא,  ,בין הכיתות, ולפיכך גם בין בני מעמדות שונים )קאהןפערים מרחיבים את ה

צפויים השהצגתי בפרק הקודם תורמת גם היא להרחבת הפער. תלמידים  "כלכלת הציונים". (1225

ברמה גבוהה של ודאות להיכשל בלימודים נוטשים את בית הספר, והמוסד מרבה להשקיע 

להספק הנמוך של העיקרי המוצע למעשה, הפתרון יכולים לשפר את מעמדו. בתלמידים ה

את הפערים בינם ובין התלמידים עוד מרחיב  –צמצום החומר הנלמד  –בכיתות אלו התלמידים 

 בוהים. הלומדים במסלולים הג

 

 הקושי לעבור בין מסלולים

, ובעיקר לעלות למסלול לנוע בין מסלוליםהיבט אחר של המיון הזוכה לביקורת הוא הקושי הרב 

Oakes & Guiton, 1995; Razer ; 2441, יקרניאל; 1225, ואחרים קאהן; 2448הכנסת, ) גבוה יותר

2018, et al.)אמנם  (.2412ליקמן וליפשטט, , זאת אף שמערכת החינוך מורה לאפשר זאת )ג

רוב המחקר על הסללה מתרכז בנעשה , ולכן בחטיבות העליונות בעיקרההסללה בולטת ונראית 

עוד בגני הילדים ממוינים . למעשה, מיון התלמידים מתחיל בשלבים מוקדמים ביותראך  ,שם

)הופעה מסודרת, מעורבות הורים והתנהגות(  ותאקדמי ןשאינ אמות מידההילדים לרמות לפי 

(Turner, 1960ieto, 2000; N) ,הפערים בהישגי התלמידים גדלים, ועמם מתרחבים גם . עם הזמן

, במידת ההנאה שלהם מהלימודים ובחשיבות שהם (2017et al. Domina ,הפערים ביכולותיהם )

המיון שלהם ביכולתם ללמוד. אם כן,  ( וכן בביטחון העצמי2412מייחסים לה )גליקמן וליפשטט, 

 מקבע את עתידו האקדמי והמקצועי של התלמיד בשלב מוקדם מאוד של חייו.המוקדם והנוקשה 

לתלמידים בני מיעוטים ולתלמידים גם גורם זה קשור בגורמים אחרים שהוזכרו כאן. למשל, 

בתחילת דרכם במערכת ממעמדות כלכליים נמוכים יש סיכוי גבוה יותר להתקשות בלימודים 

החינוך, והמיון המוקדם מעלה את סיכוייהם להתמיין למסלולים נמוכים או לתכניות לחינוך מיוחד 

שהורים  , שנמצא בואוקס וגיטון שילוב אחר נמצא במחקרם של(. Oakes, 1990; 2441, י)קרניאל

אפשרות זו לא נודעה , אך בחיוב שדרשו להעביר את ילדיהם לקבוצה גבוהה יותר נענו בדרך כלל

 . (Oakes & Guiton, 1995) בציבור הרחב, וניצלו אותה בעיקר הורים ממעמדות גבוהים

 

 ישראלבהסללה  .8.6.1

כמו בארצות הברית, גם בישראל האיצו גלי ההגירה הגדולים של שנות החמישים והשישים את 

(. 2412להסללה )פניגר, יסודית ואת הנטייה לבידול פנימי, למיון ו-הגידול של מערכת החינוך העל
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ראשי מערכת החינוך, שראו אתגר מיוחד בהתמודדות עם אוכלוסיית העולים מארצות אסיה 

"המזרחים", זיהו תלמיד "טעון טיפוח" על סמך מרכיבים כגון השכלת האב, ארץ  –ואפריקה 

תה המוצא שלו ומספר הילדים בבית, ומרבית הילדים שאובחנו ככאלו היו ממוצא מזרחי. באו

תקופה רבו בתי הספר המקצועיים והמסלולים המקצועיים בבתי הספר העיוניים, ומרבית העולים 

מצאו מקבלי ההחלטות תוקף מדעי לקשר  1272–1255(. בשנים 2412המזרחים הופנו אליהם )פניגר, 

 בזרם הממלכתי נבחנו במבחן "הסקר", ותוצאותיו 'כל תלמידי כיתות ח –בין מוצא לאינטליגנציה 

וכך (. 2412הצביעו בעקיבות על פערים בין הישגי התלמידים המזרחים לאלה של האשכנזים )פניגר, 

חוד החנית במאבק לשחרור התלמידים מכבלי תרבותם אל דרך חשיבה נתפסה כמערכת החינוך 

 (.Mizrachi, 2004; 2412פניגר, רציונלית, מדעית, פעילה ועצמאית ) –מערבית 

אלו בהרחבת החינוך המקצועי ובהקמה של בתי ספר "מקיפים"  בשטח התבטאו רעיונות

תלמידים ממשפחות ממעמד  למדואלו ספר בתי בבעיירות הפיתוח ובשכונות העולים המזרחים. 

כלכלי נמוך, עם הורים בעלי השכלה נמוכה העוסקים במלאכות כפיים, אולם המאפיין בעל 

תלמידים ממוצא מזרחי פקדו את  –וצא ההשפעה הרבה ביותר על ההצבה בכיתות אלה היה המ

(. 1288עיוניות )יוגב ואיילון, כיתות הכיתות המקצועיות ותלמידים אשכנזים למדו באת בתי הספר ו

ת למדו )ולומדות( במסלולים בנורוב הו, בנים המסלולים המקצועיים אופיינו גם ברוב גדול של

מסלולי לימוד מקצועיים . בתי ספר אלו התאפיינו בריבוי (א2414העיוניים )משרד החינוך, 

הושקעו אמנם )מכניקה, מסגרות ומכונאות רכב לבנים וכלכלת בית, תפירה ופקידות לבנות(. 

משאבים רבים בהקמתם, אך שיעורי הזכאות לבגרות בהם היו נמוכים ביותר, וכמה ממגמות 

למדו בסוף שנות השבעים  (.2412וקמו )פניגר, הלימוד היו בעלות ערך נמוך בשוק העבודה עוד כשה

  9(.2448)הכנסת, ישראל בחינוך המקצועי והטכנולוגי במתלמידי בתי הספר התיכוניים  יםאחוז 52

הביאו הדי המאבקים של קבוצות בארצות הברית ובאנגליה לשוויון זכויות ולצדק  1218ביולי 

את הממשלה להחליט  ,1217אחר מלחמת השגשוג הכלכלי ותחושת הביטחון שלכמו גם חברתי, 

שינוי מבני רחב חלק מ היה במערכת החינוך. המיזוג 10ליישם מדיניות של אינטגרציה )מיזוג חברתי(

היחסים  אתשפר להשכבות החלשות ו הן לחזק את אחדות לאומית, והוא נועד הן ליצור בבתי הספר

בבתי שלמדו גדות של הורים לתלמידים בהתנ נתקלשינוי (. אולם ה2441בין הקבוצות )רש וכפיר, 

 ספר חזקים ושל מורים ומנהלים שנדרשו להתמודד עם כיתות הטרוגניות יותר. החלתו של חוק

כתבו תכנית לשינוי נרחב וקובעי המדיניות  ,החריפה את הבעיה 1278בשנת  11חינוך חובה עד גיל 

שתלמיד חייב מקצועות ה –החובה כעת הופרדו מקצועות במבנה בחינות הבגרות ותעודת הבגרות. 

תלמידים מתמחים שמקצועות  –מקצועות בחירה להיבחן בהם אם ברצונו לזכות בתעודת בגרות, מ

 (.2411בהיקפים שונים )ליבנה, בהם 

, בין אימצה המדינה תכנית לייצוב כלכלי ,בעקבות משבר אינפלציה שהתרחש בשנות השמונים

 –מוסדות ציבור. תהליכים אלו לא פסחו על מערכת החינוך הפרטה נרחבת של השאר באמצעות 

האחריות לכמה מההיבטים של ניהול בתי הספר עברו לרשויות המקומיות, אתוס השוויון פינה את 

מקומו לערכים ליברליים של מימוש עצמי, וכמה מהקבוצות בחברה רצו להשתמש במערכת החינוך 

המעבר מחינוך מרכזי אחיד לאוטונומיה מוסדית . (2411)ליבנה,  כמנוף לעושר ולקידום מקצועי

                                                 

אחוז מתלמידי החטיבה העליונה בישראל לומדים בחינוך  27על פי נתוני הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה, היום  9
 הטכנולוגי.

 .משותפות ךקבוצות חברתיות במסגרות חינוממגוון תלמידים שילוב של  –מיזוג  10
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קיבל חיזוק גם מרעיונות שנפוצו בעולם בנוגע לחשיבות הבחירה החופשית של התלמיד ושל הוריו 

 (. 2442)לנג ורובינשטיין, 

לבנות רפורמה כדי להעלות  לקראת סוף שנות השמונים של המאה העשרים החל משרד החינוך

. אחד הכלים לעשות כן היה גרות מקרב תלמידי החינוך המקצועית באת שיעור הזכאים לתעוד

תאמה את המגמות הליברליות  התכנית(. 2448מרחב הבחירה של התלמידים )הכנסת,  הרחבה של

שרבים מבוגרי החינוך  מעלה 1225דוח מבקר המדינה משנת ואולם,  11(.2448הכנסת, הכלליות )

מגמות א רצו ללמוד בתלמידים חזקים לושרות זכאים לתעודת בגלא היו המקצועי החדש 

ו עובדים ותלמידים שהמוסדות להשכלה גבוהה והתעשיינים העדיפ יוקרתיות מפניטכנולוגיות 

פערים מה את ה-צמצמה במידת האמנם הרפורמ(. 1225עיוניות )מבקר המדינה, שלמדו במגמות 

ות "הרגילה" ולא בתעודת הבגרות בזכאות לבגרות, אך צמצום זה בא לידי ביטוי רק בתעודת הבגר

 (.Razer et al., 2018) , והפערים נותרו גבוהים(Ayalon & Shavit, 2004טאית )יהאוניברס

ותלמידים  ,דתי המגמות המקצועיות הוותיקות-בחינוך הממלכתי צומצמו בשנות התשעים

למסלולי לימודי עיוניים. ניסיונות אלו נתקלו הועברו למסלולי לימוד מקצועיים  ושבעבר הופנ

אל הפועל יצאה הרפורמה , (. על אף ההתנגדויות2412הממסד החינוכי )פניגר,  מצדבהתנגדות קשה 

את הפערים בין לצמצם את שיעור הזכאים לתעודת בגרות ביישובים חלשים ווהצליחה להעלות 

(. אף על 2412ם אשכנזים למזרחים )פניגר, תלמידים אלו לתלמידי היישובים החזקים ובין תלמידי

, והשיח על ביטול ההסללה לא תפס אחיזה של ממש פי כן, הרפורמה לא התפשטה לחינוך הממלכתי

  12(.et al. Razer ,2018בישראל )

יים רשמ מיון, מקצתם מעביר את התלמידים כמה תהליכיבישראל משרד החינוך  ,היום

; 2414בוזגלו, -דגןרכי ונוקשה יותר מאשר במדינות אחרות ), במבנה הייררשמייםאינם אחרים ו

Razer et al., 2018; Resh, 1998; Resh & Erhard, 2002 מדיניות הקרויה  –(: )א( מיון גאוגרפי

יהודי, ערבי ודרוזי;  –בתי ספר נפרדים לפי מוצא אתני  –)ב( מיון אתני  13חלוקה ל"אזורי רישום";

דתיים ובתי ספר של החינוך החרדי -בתי ספר ממלכתיים, בתי ספר ממלכתיים –)ג( מיון דתי 

בתי ספר  –בתי ספר התיישבותיים; )ד( מיון על פי צרכים מיוחדים  –העצמאי, או אידאולוגי 

גם בתוך בתי , נפשיים או קוגניטיביים מיוחדים. גופנייםים עם צרכים "רגילים" ובתי ספר לתלמיד

נרחב ביותר. תלמידים נחלקים לקבוצות לימוד על פי רמות  מיון התלמידיםהספר בישראל 

 תשעים, 'עד כיתה ט בבתי ספר לא מעטים עוד קודם לכן(.)ו 'במתמטיקה ובאנגלית עוד בכיתה ז

ים את המקצועות מתמטיקה ואנגלית ברמות לימוד שונות אחוזים מבתי הספר היהודיים מלמד

 עם המעבר לחטיבה העליונה מיון התלמידים גובר.(. 2412)גליקמן וליפשטט, 

מערכת החינוך בבתי הספר נערכים בתוך הבשלושה מיונים פנימיים  תמקדבמחקר זה א

ספר בתי לון על המי םבחשיבות יםלעתים קרובות אף מאפילו היהודית,-העיונית-הממלכתית

(DeLany, 1991): 

                                                 

 .1222-ראו גם מסקנות ועדת הררי לבחינת מצב מערכת החינוך בתחומי המדע והטכנולוגיה מ 11
 (.Yonezawa et al., 2002מחקרים אחרים מראים קשיים רבים וכישלונות בניסיונות של בתי ספר לבטל את ההסללה ) 12
חינוך בניסוי לפתיחה מבוקרת ומוגבלת של אזורי הרישום בכמה רשויות בשנת הלימודים התשע"ד החל משרד ה 13

 בישראל.
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ממוינים לכיתות עיוניות "רגילות"  בית הספרתלמידי  14,'לכיתה י 'במעבר מכיתה ט .א

 מפעיל ולכיתות עיוניות אחרות )מב"ר, אומ"ץ, אתגר, כיתות מדעים ועוד( שמשרד החינוך

 ,2414-)באמצעות אגף שח"ר( או באי כוחו )קרן רש"י או הג'וינט( )משרד החינוך, תש"ע

 לפי "אנכית"הפרדה , Lucas & Berends, 2002לפי  "הפרדה דה יורה") (2412-תשע"ד

Dar & Resh, 1997 הפרדה רשמית ומוכרת. התלמידים נחלקים לכיתות אם (. זוהי

נפרדות, והמגע ביניהן מועט ביותר. אף על פי שאגף שח"ר של משרד החינוך מפרסם 

ום לשיקול דעת נרחב )ליבנה, בית הספר נותר מקלמיון לכיתות אלה, לצוות  תבחינים

חוות הדעת של מחנך הכיתה, של היועצת על הישגי התלמיד, על  ךמסתמ . לרוב הוא(2411

 המשפיעה רבותושל המורים המקצועיים ועל רצון התלמיד והוריו. זוהי "נקודת הכרעה", 

 (. Resh, 1998התלמיד )האקדמי עתידו של 

 –יש להם גם מן המשותף , אך מסלולים ה"נמוכים" השוניםהיש הבדלים רבים בין 

מיועדים לתת בידו של התלמיד תעודת בגרות עם מספר יחידות לימוד מינימלי ם רוב

-שאינה מאפשרת כניסה ללימודים מתקדמים )איילון ואדיכזו  – )תעודת בגרות "רגילה"(

מספר התלמידים קטן יותר מאשר  ם(. בכול2442בוזגלו, -; סבירסקי ודגן2448רקח, 

בכיתות העיוניות הרגילות, התלמידים לומדים שעות רבות יותר, ובכיתות שנועדו 

לתלמידים מתקשים יותר )כל הכיתות העיוניות ה"מיוחדות" למעט כיתות 

כמו כן, המדעים/ההצטיינות( לומדים נושאי לימוד מעטים ונבחנים לעתים תכופות. 

כלכלי נמוך ותלמידים בעלי קשיים לימודיים -למידים מרקע חברתיבכיתות אלו לומדים ת

 היו 2414שנת ב(. 2411למידים ממוצא מזרחי )ליבנה, ויש בהן ריבוי של ת ,(2412, ראמ"ה)

אחוזים מתלמידי כיתות המב"ר זכאים לתעודת בגרות מלאה )רגילה, לא בהכרח  58

)אתג"ר, אומ"ץ, תפנית, ל"ב( נועדו (. מסלולים "נמוכים" אחרים 2412אקדמית( )ראמ"ה, 

 כך שמסלולים אלו זוכים למעמדלמנוע נשירה מוקדמת. התלמידים והמורים מצביעים על 

 (. 2411דרישות לימודיות מוגבלות )ליבנה, כי לפני התלמידים הלומדים בהם מוצבות נמוך ו

תר ( נועדו להכשיר כמה שיו"כיתות מצטיינים" גםהכיתות המדעיות )הנקראות 

מאופיינות  ן(. הAddi-Raccah & Ayalon, 2008תלמידים לתעודת בגרות אליטיסטית )

ריבוי בנים במדעיות יוקרתיות ו 15למגמות לימודהתלמידים  ה שלהפניבבדרישות גבוהות, 

(Addi-Raccah & Ayalon, 2008 בכמה ממסלולים אלה התלמידים מתחילים .)

  החובה שלהם.אקדמיים עוד במהלך לימודי ם לימודיב

מועט ביותר  תניהם לתלמידי הכיתות העיוניויהמגע בין תלמידי הכיתות המיוחדות וב

(. את מרב שעות הלמידה הם מקיימים יותר מגע רבהתלמידי הכיתות העיוניות השונות ין )ב

 ;מחבריהם בכיתות העיוניות "הרגילות" בנפרד

מגמת לימוד כדי לקבל תעודת בגרות נדרש כל תלמיד תיכון להיבחן ב – למגמות לימודמיון  .ב

משקל רב יחסית לרצונו של  ניתןשל חמש יחידות לימוד. במיון זה לפחות ברמה  תאח

                                                 

בתי הספר בדרך כלל ממיינים את התלמידים במעבר מחטיבת הביניים לחטיבה העליונה, אך בכמה מהם החלוקה  14
 .מתבצעת באופן לא רשמי עוד בחטיבת הביניים

או מגמות לימוד. בעבודה זו אשתמש באחרון המקובל יותר משרד החינוך משתמש לחליפין במושג מקצועות בחירה  15
 בשיח המורים בו צפיתי.
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אף שיש  16.ותהיוקרתי למגמותהתלמיד, אך בתי ספר נוהגים להציב אמות מידה לקבלה 

לוקה שאין בה מקצוע עליון על ", חאופקיתהרואים בחלוקה זו באופן רשמי "חלוקה 

למנגנון  אותה ההייררכיה המובלעת )אך המוכרת לכול( בין מגמות הלימוד הופכתאחרים, 

בין  מגביר את התחרות . מנגנון זה(Dar & Resh, 1997) הסללה ומיון חשוב ונוקשה

משפיע  ,ועל דימויו התלמידמשליך על מעמד  ,יםלימודבהתלמידים, מרחיב את הפערים 

( ומעניק יתרון ניכר לבניהן של משפחות משכילות, 1221)קינן, המורה המלמד  ו שלל מעמדע

 ;Gamoran, 2010; 2441כיצד לפעול בה )ליבנה,  יםאת המערכת ויודע יםהמכיראלו 

Lucas & Berends, 2002; Moor & Devanport, 1988 מגמות הלימוד(. במחקר זה 

יקה, זמדעי המחשב ופי ןה ןשבה ותהמדעיות )היוקרתיהמגמות  –לשלוש קבוצות  ותנחלק

מדעי הן  ןשבה ותכימיה וביולוגיה(, המגמות ההומניות )היוקרתיהן  ותהפחות יוקרתי

והמגמות המקצועיות )מכונאות,  ,גאוגרפיה(היא  תהחברה ומחשבת ישראל, הפחות יוקרתי

שאינם מוכשרים דיים  אלהלרת מחדל יכבר ותנתפס ותההומניסטי המגמותעיצוב אופנה(. 

יש שיעור גבוה של במקצועות המדעיים ו ,(2411להתמודד עם מקצועות מדעיים )ליבנה, 

 יחסית לחלקם באוכלוסייה אשכנזיםו , בניםכלכלי חזק יותר-מרקע חברתיתלמידים 

(Ayalon & Yogev, 1997) .יש מגמות  קבועה לחלוטין.ההייררכיה אינה , ואולם

חוסר האחידות ניכר גם . ית חשבון או סייבר( הנתפסות כיוקרתיותמקצועיות )למשל ראי

( Feniger, 2013)במעמד המגמות בין בתי ספר דתיים וחילוניים בישראל בהשוואה 

 הערבית;לזו ( בין מערכת החינוך היהודית Shavit, 1990שביט ) ךשער בהשוואהו

מקצועות בעלי מעמד חברתי ואקדמי  –מיון לרמות בתחומי הלימוד מתמטיקה ואנגלית  .ג

 עודגבוה. שני תחומי לימוד אלו הם היחידים שהמיון לרמות מתחיל בהם באופן רשמי 

)הפיקוח על הוראת  ולעתים, באופן לא רשמי, עוד קודם לכן ,בכניסה לחטיבת הביניים

התלמידים נשארים בכיתות הטרוגניות עד  בשאר המקצועות 17.(2412המתמטיקה, 

במתמטיקה ממוינים התלמידים  'כיתה יעד . החטיבה העליונה או עד סוף לימודי החובה

הם  שנה זו בתחילת. קבוצות שההבדל )הרשמי( ביניהן הוא קצב הלימודאנגלית לבו

הבגרות  ייבחנו בהן במבחן ןמספר יחידות הלימוד שההנבדלות זו מזו בלקבוצות ממוינים 

. התלמידים הנבחנים בהיקף של שלוש הבדל בחומר הלימוד – בסוף לימודיהם התיכוניים

אנגלית מיועדים להשיג תעודת בגרות "רגילה", ואילו ביחידות לימוד במתמטיקה ו

קדמית הנבחנים בהיקף של ארבע או חמש יחידות לימוד מיועדים להשיג תעודת בגרות א

הישגי התלמידים במבחן ל ,פניגר ואיילוןואכן, כפי שמצאו (. 2448רקח, -)איילון ואדי

 & Fenigerלהתקבל ללימודים גבוהים )יהם על סיכוי השפעה דרמטיתהבגרות באנגלית 

Ayalon, 2015 האפשרות לעבור ממסלול נמוך למסלול גבוה  שבמקצועות אלה,(. יש לציין

 מוגבלת מאוד. יותר

                                                 

המקצועות היחידים להם מצאתי תנאי קבלה רשמיים הם המקצועות המדעיים ובעיקר פיזיקה ומחשבים. תנאי  16
 הקבלה הם תמיד הישגים ורמת הלימוד במתמטיקה.

במרץ,  2ם להקבצות בבתי הספר היסודיים. ראו משרד החינוך, משרד החינוך ממליץ לא למיין את התלמידי 1224-מ 17
1221. 
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נהלים, מבנים ארגוניים, טקסים, טפסים  –רבים  לשירות המיון נבנו בבית הספר מוסדות

מתהליך זה  חשוב(. חלק 2412ותפקידים. מקצתם גלויים לצוות, ואחרים סמויים ממנו )תובל, 

מתקיים במועצות הפדגוגיות, ובייחוד בישיבות המתקיימות במעבר מחטיבת הביניים לחטיבה 

זוהי "נקודת  18(.& Erhard, 2002 Reshהעליונה, כיוון שהחטיבה העליונה מרובדת יותר )

צאת מהמסלול שלאחריה אין לנער כמעט סיכוי לthe transition point" (Resh, 1998 ,)"ההכרעה" 

 שהתווה לו.

 ,DeLanyרוב המחקרים מציגים את התופעה ואת השפעותיה באמצעות סקרים נרחבים )

 ,Reshלעשות זאת, כמו רש )רק מעטים נוגעים במנגנון היוצר אותה. גם אלו שביקשו ו ,(1991

של ההליכים ה ולא יתוצאות ה שלבאמצעות בחינפועלת המערכת  להבין כיצד(, ביקשו 1998

 . שננקטים בה

 –( Domina et al., 2017חוקרי הסללה קודמים ) הציבומחקר זה מבקש לענות לאתגר ש

-צר איובית הספר י שוויון?" לשאלה "כיצד-צר איומהשאלה "האם בית הספר י המוקדלהעביר את 

הישיבות  – בישראל ספרה יבתבשוויון?" את התשובה חיפשתי בספינת הדגל של המיון והריבוד 

ישיבות אלה בלחשוף קולות אותנטיים מ"הקופסה השחורה" של ההסללה.  כדיהפדגוגיות, 

להכיל את כל  –בין תפקידו הרשמי של בית הספר שבאופן הבוטה ביותר הסתירה תבטאת מ

. הישיבות נועדו כביכול לזהות את צורכי התלמידים ולבחון דרכים ריבוד המתבצע בוידים, להתלמ

 ולרבד אותם.  ןצוות בית הספר מזהה בהן את בעיות התלמידים כדי למיי ,למעשה ,לסייע להם, אך

השפעות והמורים מסווגים את תלמידיהם שהאופן שעניינה הספרות נסקרה פרק זה -תתב

התהליכים על נקודות מבט שתי מוצעות הפרקים הבאים -זה. בשני תת וגהמעשיות של סיו

שאיש הצוות מחזיק בה, והאחרת נובעת מרגשי צדק אחת כרוכה בתפיסת הה המתרחשים בישיבות.

על המורים ככלל ו אופן העבודה שלהבנות חדשות על  חושפותאשמה. נקודות מבט אלה ואחריות 

 תהליכי ההסללה של תלמידים בפרט. 

 

 צדק 

שאלת קיומו של הצדק בעולם העסיקה בני אדם ופילוסופים משחר ההיסטוריה. שיח וסמלים של 

בשמו יוצאים למלחמות וחדלים מהן, מחלקים כספים  –צדק הם מאפיינים אנושיים מרכזיים 

פרייזר  .(Lerner, 1977) ומשאבים או גובים אותם, מוציאים אנשים להורג או ממליכים אותם

(2014 Fraser, )יסודות הצדק של הכרה את מען צדק חלוקתי ורואה במאבקים החברתיים ל

תפיסת לכן, . סוציאליסטי-המארגנים העיקריים של החיים החברתיים והפוליטיים בעידן הפוסט

 ,Millerהצדק המקובלת בחברה מסוימת מאפשרת להבין טוב יותר את החיים החברתיים בה )

צודקת  בההם חיים שהאנשים, תפיסת הצדק והאמונה שהמציאות בעבור רוב זאת ועוד, (. 2001

 . (Lerner, 1977בסיס ליציבות פסיכולוגית ) ןה

מחקרים מתחום הפסיכולוגיה הארגונית מצאו עניין מיוחד בשאלות ובתפיסות של צדק. כיוון 

על שחברים ומנהלים בארגונים מקבלים מדי יום החלטות רבות בעלות השפעה כלכלית ורגשית 

                                                 

היום, בכמה מבתי הספר התיכוניים הממלכתיים מתחילה החלוקה לכיתות עיוניות ולכיתות אחרות עוד בחטיבת  18
 הביניים )בכיתה ח'(.
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העובדים, השותפים והלקוחות שלהם, החלטות המרמזות על מעמדם של הראשונים בארגון, אלה 

(. Colquitt, 2001נוהגים לבחון בעין ביקורתית את ההחלטות ולשאול תכופות "האם זה הוגן?" )

(. תחושות Greenberg, 1990bופעמים רבות רואים בהוגנות את התכונה החשובה ביותר למנהל )

חוסר צדק של החברים בארגון אינן משפיעות רק על תפיסותיהם כלפי הארגון ופעולותיו,  צדק או

והן באות לידי ביטוי בפעולות ממשיות ובאופן עבודתם של החברים בו, בין השאר על המידה שהם 

 ,Skarlicki & Folgerמאופיינים במוטיבציה וברצון לתרום ולהתנדב או בכעס וברצון לנקום )

ל האדם. לעתים פרטים פועלים בלא שיקול אחד אצשאיפה לצדק היא רק ה לזכור כי (. יש1997

(, וכפי שאראה בהמשך, לעתים השאיפה Leventhal, 1980לחשוב על מידת ההוגנות של פעולתם )

 לצדק נסוגה בפני שיקולים אחרים.

כמצבים  תיארו חוסר צדק . נחקריםבין חוסר כבוד לחוסר צדקחזק קשר חוקרים רבים מצאו 

 )או שצפו באחרים מקבלים יחס כזה( וכשחוו קיבלו יחס חסר כבודשהם הרגישו מושפלים או ש

 ;Bourdieu, 1965; Dar & Resh, 2001) משהו ששייך להם באופן צודקחשו שנמנע מהם השפלה 

Mikula, 1986; Miller, 2001( מילר .)Miller, 2001ם ( מצא כי נפגע צפוי להרגיש כעס רב יותר א

 , מאשר אם אירעה פגיעה לא מכוונת, אךהוא מאמין שהפוגע התכוון להזיק לו, גם אם כשל בכך

מידת הכעס שאנשים  (.Vidmar, 2000) הצדק הוא פרט אחר-כאשר מושא איפחותות כעס התחושות 

ובתגובתו לפעולתו  הפוגעחווים קשורה במידת חוסר הכבוד שטמונה בפעולה, במידת האחריות של 

מכאן שככל שפגיעה חמורה יותר, מכוונת יותר, צפויה יותר או ניתנת יותר למניעה, לוותה לפגיעה. 

 (.Lerner, 2003בפחות חרטה או הייתה פומבית יותר, נקמה בפוגע נתפסת כצודקת יותר )

 מפני שהיא חשוב היא צורך פסיכולוגישאמונה לעתים, האמונה של הפרט בכך שהעולם צודק, 

, מתערערת כשהוא חוזה באנשים הנפגעים על לא עוול בכפם נותנת לו תחושה של שליטה בחייו

 ,Lerner, 1977; Rubin & Peplau) או באנשים שגורלם שפר עליהם אף שאין הם ראויים לכך

1973; Tyler, 2003)( חוקרים מתחום הצדק .Jimenez, & Jost, , Kay; gue, 2005èHafer & B

2002; Lerner, 1971, 1977 מציגים אסטרטגיות מעשיות ופסיכולוגיות של פרטים להתמודד )

עם מציאות זו או להתאימה לאמונותיהם הקודמות. הם מצאו שפרטים נוטים לנסות לסייע 

כעס ורצון לנקום במי שפגע והפר את  לקורבן שנפגע שלא באשמתו, אך יותר מכך מביעים

 & ,Lerner, 1971; Lerner, Goldbergגן )ם ההומערער את אמונתם בעול זההכללים, שכן 

Tetlock, 1998; Miller, 1977, 2001 .) 

אולם כאשר אין הם מרגישים שיש ביכולתם לסייע או לנקום, משמשות אותם שתי אסטרטגיות 

החלפת נקודת המבט כדי להוכיח שהרשע אינו באמת  –פסיכולוגיות: )א( ארגון מחודש של הידע 

gue, 2005; Hafer èHafer & Bרשע ושהצדיק אינו צדיק )בין השאר באמצעות האשמת הקורבן( )

& Olson, 1989; Lerner, 1971, 1977, 2003 הכללת היבטים נוספים  –(; )ב( הרחבת התמונה

(. חשוב לציין Kay et al., 2002אומלל ) בתמונה, למשל הקביעה שאדם עני אך מאושר או עשיר אך

של פרטים יש חוקרים הטוענים כי השאיפה לצדק אינה אלא מס שפתיים המכסה על שאיפה  כי

  (.Rivera & Tedeschi, 1976; Tyler, 1994bלמקסם אינטרס אישי )

ואת מנגנון הפעולה של ההסללה מנקודת  התפיסה החברתית במחקר זה אני מציע להבין את

תן מעשירה את צדק של המורים והבנהתפיסות של . חשיפה ל תפיסת הצדק של המוריםבט שהמ
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מיון התלמידים בנוגע להחלטות לבכלל ו המורים החלטותל התמונה בנוגע למדיניות בתי הספר,

את המשאבים בהקשר זה יש לשאול איזו תפיסת צדק מנחה את המורים בבואם לחלק בפרט. 

אילו הליכים יש לבצע ? "מיון צודקמה, לדעתם, מאפיין "תלמידים? ההמוגבלים של בית הספר בין 

אישי נטרס שלמורים יש רק מעט אי שאףבמחקר זה אני צופה  ?כדי שההסללה תיעשה באופן צודק

 ,(העוסק בסוגיית האחריות והאשמה ,הפרק הבא-)ראו בתת החלטות בנוגע לתלמידיםבקבלם 

 ,Hargreaves; 1221גבוהה )ראו קינן, ריגושיות יחסיהם עם התלמידים מעוררים בהם לעתים 

  צדק בישיבות.לריבוי ביטויים הקשורים ב ומביאים (2001

צדק  כשדה בו עוסקים בשאלות שלחינוך אף שעוד לפני זמן רב זיהו חוקרים את מערכת ה

(Deutsch, 1975; Walzer, 2008ואף שמערכות חינ ) וך מבקשות לפעול על פי עקרונות של הוגנות

 ;Mickelson & Everett, 2008יש רק מעט מחקר אקדמי על צדק במערכת החינוך ), וצדק

Sabbagh et al., 2006; Waldow, 2013) .( רש וסבגResh & Sabbagh, 2016 בעבודותיהן ,)

הזכות החשובות, זיהו חמישה תחומים עיקריים שתפיסות הצדק מתבטאות בהם במערכת החינוך: 

ת לימוד צודק לשבץ קבוצאו  , מסלוללאיזה כיתהמקומות החינוך ) )מי זכאי לקבל חינוך?( לחינוך

ונים באופן )כיצד יש לחלק צי ציונים )אילו הן שיטות ההוראה הצודקות?( ( פדגוגיהכל תלמיד?

 )כיצד יש לנהל יחסים אלה באופן צודק?( תלמיד-יחסי מורהו צודק?(

, מקצי המשאבים העיקריים בבתי הספר, מקצים משאבים ממשיים )ציונים, מיון המורים

 ,שהם המושא העיקרי להקצאות ,. התלמידיםלמסלולים( ולא ממשיים )יחס אישי לתלמיד(

מה שהם מעריכים שמגיע להם בהתאם בהתאם ל ההקצאהההוגנות של מידת מעריכים את 

לנורמות ולערכים המאפיינים את החברה, בהשוואה להקצאות שפרטים אחרים זכו בהן ובהשוואה 

תלמידי מב"ר, למשל( ולא מנקודת מבט אלא לכלל  לחברם לכיתת מב"ר)לא רק  ל"אחר מוכלל"

(. Brockner & Wiesenfeld, 1996; Resh & Sabbagh, 2013; Tyler, 2003 ;2441ניטרלית )סבג, 

כאשר הם מזהים פער בין מה שהם מאמינים שמגיע להם להקצאה שזכו לה, רצונם ללמוד נפגע 

(Sabbagh et al., 2006 .) 

צדק חלוקתי או הוגנות חלוקתית  :של צדקעיקריות צורות שתי במחקר על צדק נהוג להבחין בין 

(fairnessistributive distributive justice/d( וצדק תהליכי או הוגנות תהליכית )procedural 

rocedural fairnessjustice/p כל אחד  –(. צדק חלוקתי הוא חלוקה הוגנת של משאבים בין הפרטים

מקבל את מה ש"מגיע" לו או את מה שהוא "ראוי" לו על פי תרומתו ובהשוואה לאחרים רלוונטיים 

(Tyler, 2003 bbagh, Dar & Resh, 1994;Sa; Brockner & Wiesenfeld, 1996 .)מבחינה פוליטית, 

 כדימשאבים ת החלוקשנות את ומעמדיות למובן זה של צדק קשור לדרישות של קבוצות חברתיות 

אם הוא נתפס  –צדק תהליכי קשור בתהליך קבלת ההחלטה (. Fraser, 2014לצמצם פערים כלכליים )

 & Brocknerמעמדם של המשתתפים ואת רצונותיהם ) כקשוב וכמכבד אתאובייקטיבי, כהוגן, 

Miller, ; Lind & Tyler, 1988; Leventhal, 1980; Hafer & Bègue, 2005; Wiesenfeld, 1996

Tyler, 2003 ;Resh & Sabbagh, 2013 ;2001.)19  

                                                 

סוג שלישי לחלוקה זו הציעו להוסיף  (Carash & Spector, 2001-Bies & Moag, 1986; Cohen) כמה מהחוקרים 19
צדק זה קשור פוליטית הוגנות ביחס האישי שאנשים מקבלים.  –( interactional justice)צדק היחסים  –של צדק 

(. אף שביטויים לצדק מסוג זה מופיעים Fraser, 2014במאבק החברתי של קבוצות שוליים להכרה )ראו אצל 
 אליו. בישיבות, מסגרת המחקר לא מאפשרת לי להתייחס גם
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על היבטים אחרים בתפיסות העובדים משפיע יותר שכל אחד מסוגי הצדק  מלמדיםמחקרים 

הכוללת שהעובדים  הערכהמצדק חלוקתי על הבארגון. כך, נמצא שצדק תהליכי משפיע יותר 

 ;Brockner & Wiesenfeld, 1996; Conlon, 1993מחויבותם לו )מידת על והארגון מרגישים כלפי 

Sunshine & Tyler, 2003) ק שלהם מעבודתם ושצדק חלוקתי משפיע יותר על מידת הסיפו

(Cohen-Carash & Spector, 2001 ואולם, יש ויכוח בין החוקרים איזה סוג צדק משפיע יותר .)

 & Cohen-Carashצדק חלוקתי ) –בארגון חשים כלפי בעלי הסמכות  עובדיםמידת ההערכה שעל 

Spector, 2001או צדק תהליכי ) (Sunshine & Tyler, 2003; Tyler, 1990.) 

 

 חלוקתיצדק  .8.1.9

בהשפעתם של הוגי תאוריית החליפין, הפסיכולוגים הראשונים שחקרו את תפיסות הצדק התמקדו 

 ,Brickman, Folgerבהשוואה לאחרים רלוונטיים )הערכה ותגמול  – בעיקר בצדק חלוקתי

1974Lerner, 1977; Long & Lerner,  ;Goode, & Schul, 1981.) תוצאות החלוקההם התרכזו ב 

 ;Colquitt, 2001; Dar & Resh, 2001) הוגנת התמורה שהפרט מקבל בעבור תרומתושובמידה 

2008Walzer, .) ( כמה מראשוני החוקרים שעסקו בתחוםAdams, 1965 ביקשו להגדיר כלל )

Leventhal7519 ,Deutsch ;,  ;1980חלוקה צודק אוניברסלי, אולם חוקרים מאוחרים יותר )

2008Walzer,  20ניסיון זה והציעו שלחברות שונות כללי חלוקה שונים.( ביקרו את 

שהוא ציפה לקבל לזו שהוא קיבל בפועל, הוא ההקצאה עוד נמצא שכשפרט מזהה התאמה בין 

וכעס, ולעתים אף  צדק-, הוא חש איכשיש פער בין השניים(, Sabbagh et al., 2006מרגיש סיפוק )

(, וכשהוא מזהה Resh & Sabbagh, 2013; Sabbagh et al., 2006סוציאלית )-מפתח התנהגות א

. (Rubin & Peplau, 1973פער לטובתו, הוא חש אשמה ורצון לפצות את אלו שקיבלו פחות ממנו )

כך, למשל, מצאו חוקרים שילדים ואנשים מרבים יותר לחלוק בפרסים שהם זכו בהם אם הם 

 ,Leventhal & Anderson, 1970; Long & Lernerמרגישים שהם קיבלו יותר ממה שהגיע להם )

יש לציין שפרטים נוטים להעריך את עצמם ואת עבודתם בהערכה גבוהה יותר מאשר (. 1974

בהקשר של  (.Tyler, 2003צדק )-אחרים מעריכים אותם, ולכן על פי רוב מרגישים שנעשה להם אי

משאבים ההם המשאבים העיקריים שיש בידי צוות בית הספר לחלק  ,הסללה במערכת החינוך

הוא חלוקת -החומריים והסימבוליים שכל מסלול מספק ללומדים לו, ולפיכך המיון למסלולים הוא

על פי  דוחים אותןאו לבקשות המיון של תלמיד להיענות המשאבים. המורים מבטאים נכונות 

  תפיסת הצדק שלהם.

 

  

                                                 

(, שהצליחה להתגבר על המרחקים Sabbagh, 2001; 2441ראויות לציון בהקשר זה עבודותיה החשובות של סבג ) 20
 בין התפיסות והגישות ולייצר טקסונומיה תאורטית משותפת ולהציג את הקשרים בניהן.
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 סוגים שונים של צדק חלוקתי

את הצדק החלוקתי לחלק הובילה רבים אחריו  (Deutsch, 1975עבודתו פורצת הדרך של דויטש )

( וחלוקה quitye(, חלוקה מבוססת הוגנות )eednעיקריים: חלוקה מבוססת צרכים ) סוגיםשלושה ל

 ;21 (1975,  Deutsch,Hegtvedt, 1983;  ook &CColquitt, 2001(qualityeמבוססת שוויון )

al., 1994Sabbagh et ; Greenberg, 1990b 1985;) .ואחרים סבג (2441 ;Sabbagh et al., 1994 )

( מציג את אופן Deutsch, 1975, 1985. דויטש )הנובעים מעקרונות אלו כללי חלוקה רבים ניסחה

 : אפרט עליהן כעת .פעולתה של כל חלוקה

; Jencks, 1988 על פי equality based justice/democratic justice) מבוסס שוויון צדק

parity justice  על פיLerner, 1977 )–  משאבים באופן העל הרעיון שיש לחלק את  מבוססצדק זה

 הםרכיואו לצ , לתכונותיהםלא קשר לתרומתםולקים את אותה עמדה, בחשווה בין החברים ה

(Lerner, 1977) . אישיים-יחסים בין ,ים חברתיים שעניינם בעיקר הנאהיחסצדק זה מאפיין 

ושכולם  שווה ערךכל חברי הקבוצה ניה בין חברי הקבוצה מפני שהוא מרמז שלושימור ההרמו

את יחד קובל בקבוצות של חברים הנוהגים לצכך למשל מ (.Deutsch, 1975, 1985כבוד )ראויים ל

לבחון את תרומתו של כל אחד לא על הבילוי בחבר אחד משלם בכל פעם לבלות באופן קבוע. 

מצבים רלוונטי גם בסוג צדק זה הכלכלי.  ומצבאת או  של אותו חברו צרכי, את לקבוצהמהחברים 

 ,Dworkinהמשתתפים )יש להעניק תנאים שווים לכל  שתחרות תהיה הוגנתכדי  – תחרותיים

1981; Lerner, 1977) . 

כל הילדים  –ים ושוויוניים ינוסדה סביב רעיונות ליברלהיא , המודרנית אשר למערכת החינוך

 והם אמורים לקבל הזדמנות שווה להתחרות באמצעות חינוךנחשבים זכאים במידה שווה לקבל 

 להפוך בשוק הכלכלי לטובין כלכליים שאפשר טובין חינוכייםעל שרון והישגים אקדמיים יכ

(, 2006et al. Sabbagh).22  

צדק זה  –( Lerner, 1977על פי  need based justice/marxian justice) צדק מבוסס צרכים

יחסים ו תורווחשל כל חבר וקידום ההתפתחות שמטרתם העיקרית היא יחסים חברתיים מאפיין 

ר ביחסים אלו יש חוס .בית חוליםומשפחה אלו המאפיינים שהאוריינטציה בהם טיפולית, כמו 

, (Deutsch, 1975אחריות כלפיו, אינטימיות ושיפוטיות מועטה )שוויון מהותי בין הנזקק לספק, 

עזרה לאדם הנזקק לה נתפסת (. Lerner, 1977מצבו של הנזקק ) עםיכולת של הספק להזדהות וכן 

. כשמשאבים מוקצים על פי תפיסה זו, ילד חולה (2447כחובה בסיסית של כל חבר בקבוצה )וינריב, 

או השוואה בינו  תו, זהופעולותיו זכותאו עני צפוי לזכות במשאבים כיוון שהוא נזקק להם ולא ב

חלוקה זו תורמת לפרט המקבל גם מפני שביטוי . (Lerner, 1977; 2447ובין פרט אחר )וינריב, 

(. Rawls, 1971אמון וביטחון ברצונם הטוב של שאר החברים בקבוצה )עצמו מעורר בו  דאגהה

מקצת הכותבים קוראים לאמץ את חלוקה זאת במערכת החינוך מפני שהם גורסים שמערכת 

 –החינוך מחויבת להשקיע את משאביה באופן שיסייע לצמצם את הפערים החברתיים שמחוץ לה 

                                                 

 .ks, 1988; Lerner, 1977Colquitt, 2001; Greenberg, 1987; Jencחוקרים אחרים הציעו חלוקות אחרות. ראו  21
אידאל השוויון יושם במקומות שונים בדרכים שונות. בכמה מהמדינות לא כל קבוצות האוכלוסייה זכאיות  22

 .Sabbagh et al., 2006להקצאות של חינוך. ראו 



21 
 

; 1224שור ופריירה, )להשקיע משאבים רבים בתלמידים המגיעים מקבוצות חברתיות מוחלשות 

Connell, 1993; Young, 2000). 

הצדק החלוקתי מתבסס בעיקר על הוגנות  – (equity based justice) צדק מבוסס הוגנות

פרטים משקיעים זמן, ביחסים אלו, . ועדו להביא לפרודוקטיביות כלכליתביחסים חברתיים שנ

מאמץ או משאבים רבים מפני שהם מצפים לתמורה. מסיבה זו, ארגונים כלכליים נוטים להקצות 

 23בים לעובדים שיכולותיהם גבוהות ולאלו התורמים יותר מאחרים לתועלת החברה.משאבים ר

ככלל, ככל שהיחסים בקבוצה תחרותיים יותר ואישיים פחות, חברי הקבוצה נוטים יותר לאמץ את 

ליברליות למערכת -(. לפיכך, ייתכן שהחדירה של נורמות נאוDeutsch, 1975היגיון חלוקה זה )

היא מאמינים ש חלוקה זוהנוקטים אמנם החינוך מחזקת את היגיון הקצאה זה בשיח המורים. 

אך  ,(2441ס במדרג החברתי )סבג, מעניקה לכל אדם הזדמנות שווה להשתמש בכישרונו כדי לטפ

 .(2447 ,וינריב) הכלכלייםאת אלו ים החברתיים ושיטה זו מרחיבה את הפער יש הגורסים שבפועל

שתי דרישות המופנות כלפי המורים ומצדם רלוונטיות למחקר על חלוקה מבוססת הוגנות. 

לחלק את המשאבים המוגבלים באופן  ישכלכלית, שלפיה ולצמיחה האחת היא הדרישה ליעילות 

"הוגנות  את תפיסה זאת ני מכנהבמחקר אהחברים בו ככל האפשר. את סייע לקדם את הארגון והמ

הדים לתפיסה זו אפשר למצוא אצל דויטש . או "צדק מבוסס פרודוקטיביות" "של פרודוקטיביות

(Deutsch, 1975 .)ליברלית, -בפרקי הממצאים והדיון אטען כי היגיון צדק זה מבטא תפיסה נאו

היעיל ביותר ושימקסם את כלומר שאיפה לארגן את המערכת באופן שמשאביה ינוצלו באופן 

צדק( יכול -הגידול בסך התועלת הכללית )מקרוים. לימודב של התלמידים (הישגיםהתפוקות )ה

מתמודדת עם תפיסה זו (. 2441צדק( )סבג, -פרטים בקבוצה )מיקרוכמה מהלפגוע בתועלת של 

ולה על פי מידת יש לבחון כל פע שלפיהם, (Bentham, 1776רעיונות של תועלתנות )הבעיה על בסיס 

 לפי רצונם, נוצרת תחרותמשאבים כדי לחלק לכולם  דיכיוון שאין האושר שהיא מביאה לחברה. 

 שיכולים להשתמש בהם טוב מכולם לטובת הארגון למי אותם בעיקרהגיוני והוגן לתת  אךעליהם, 

ם המאמינים אין משמעות הדבר שרצוי לפעול באופן מפלה, שהרי עובדי(. Deutsch, 1975והחברה )

שהארגון שהם פועלים בו אינו מחלק את משאביו באופן צודק, ירצו פחות לתרום ולהתאמץ, ולכן 

(. זאת ועוד, תפיסת הצדק וההוגנות Jencks, 1988חלוקה כזאת תפגע ביעילות הכללית )

נראות ( או את האופן שהן fair behaviorסובייקטיבית, ולכן על המנהלים להתאים את פעולותיהם )

(quasi-fair behavior לתפיסות של המורים,  –( לתפיסות הצדק של העובדים בארגון )ובמחקר זה

 (. Greenberg, 1990a; Leventhal, 1976של ההורים ושל התלמידים( )

 פתרוןכל תלמיד אלא לצודק" פתרון "צריכים לחפש  ינםא על פי היגיון זה, בבית הספר, המורים

את המשאבים (. Jencks, 1988הצדק הכללי )-, וכך תצמצם את אילחברהמרבית תועלת שיביא 

להשתמש משוערת שלהם אלא על פי היכולת ה בעברלא על פי תרומתם  הם לחלק בין התלמידיםעלי

 זוהי אפוא גישה צופה עתיד.  .(Deutsch, 1975בהם ביעילות בעתיד )

המשאבים בהתאם לעקרון היא לחלק את צדק מבוסס הוגנות הכרוכה בהדרישה האחרת 

לתת פרס למי שתורם ופועל על פי המוסכמות ועונש למי שפוגע בארגון או מפר  –" השכר והעונש"

                                                 

ליים ( מצביע על חוסר ההבנה הכלכלי שבבסיס רעיון זה וטוען שהקצאה של הטובין הכלכDeutsch, 1975דויטש ) 23
ושל אמצעי הייצור למי שישתמש בהם באופן שיקדם את הכלל במידה מרבית תשפר את הפרודוקטיביות הכלכלית. 
 לטענתו, פגמים פתולוגיים במערכת הכלכלית מונעים את מימוש רעיון זה ופוגעים ביעילות של הקצאת המשאבים. 
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על  retributive justice) או "צדק מבוסס מגיעות" אכנה זאת "הוגנות של מגיעות" את מוסכמותיו.

בין ספק ההקצאה תפיסת צדק זו מבוססת על כך שהיחסים (. Wenzel & Okimoto, 2016פי 

לרנר  (.Jencks, 1988למקבל נחשבים שוויוניים או הדדיים )"אני אתן לך אם אתה תיתן לי"( )

(Lerner, 1977 )יה ורצון לעזור לאדם בצרה אמפט יםמבטאתים בני אדם ביקש להבין מדוע לע

על  .מקור להבדל נעוץ בתפיסת המגיעות. הוא מצא שהבוואף שמחים לסבל אדישים  לעתים הםו

רצון לעזור  מעוררמגיע" לאדם  ינואסבל ש" ,(the deserving hypothesisהיפותזת המגיעות )פי 

  .לו מותיר את הפרט אדיש ואף שבע רצוןאך סבל ש"מגיע"  ,לו

אם הוא ינהג כשורה לתלמיד ממשאביו  המורה מוכן להקצות –הקשר של מערכת החינוך ב

כיוון שקשה לדעת מה התכוון התלמיד כשנהג כפי שנהג, מורים  מכתיב. ואהויקבל את הכללים ש

של צדק מבוסס לעתים שני המובנים (. Jencks, 1988מקבלים החלטות על סמך תוצאות הפעולה )

. או הפרטים בו מתאגדים, והקצאה של משאבים למי ש"מגיע לו" מסייעת לקידום הארגוןהוגנות 

ה את זה. המחקר על צדק חלוקתי לא נדרש עד כה בפעמים אחרות, שני המובנים מוציאים ז

  לקונפליקט זה.

 

 צדק חלוקתי במערכת החינוך

נש או ועתשומת לב, זמן,  –להעניק לתלמידיהם רבות ושונות הקצאות  בתוך הכיתה ישלמורים 

הקצאות חיוביות או אילו התנהגות ראויה בכיתה ו יזו, כבוד וחיבה. המורים קובעים אמחמאה

המורים וצוות בית מחוץ לכיתה (. 2006et al. Sabbagh ,)התנהגות כל ליינתנו בתגובה שליליות 

סוג  מקצים מסלולי לימוד, שעות הוראה, שיחות משמעת, עונשים ואף הרחקה מבית הספר.הספר 

נחשבים אמת המידה הישגים  –ההקצאה משפיעה על סוג הצדק שהם מבססים עליו את החלטתם 

)למשל התאמות לבחינה  ;( ,2008Walzer) ורות במיון ובמתן ציוניםהראויה בהקצאות הקש

; כבוד ויחס הוגן מצופים להינתן על פי עקרונות של שוויון על פי צורך הארכת זמן( מצופות להינתן

(Gogard, 2012) . מקרה, פרטי ה, וואמונותי המורה אופיעוד משפיעים על הבחירה בסוג צדק

האמין שבמקצוע מתמטיקה יש מורה יכול לכך, . בית הספרותרבות  ו התלמידרגשות שמעורר בה

לחלק את הציונים בהתאם למידת ההצלחה של התלמיד ואילו במקצוע חינוך גופני בהתאם למידת 

אך המאמץ שהוא משקיע, וכן להצדיק השקעה של תשומת לב רבה בתלמיד שעבר חוויה קשה 

בהתבסס על  .לו, לפי בקשתו, פעולה לא צודקת לראות בשיבוצו במסלול לימודים שאינו מתאים

 שמורים דנים בהם:( אציג חמישה תחומים של צדק Resh & Sabbagh, 2016רש וסבג )

של מדינה מודרנית לכל הניתנת במערכת החינוך ההקצאה הבסיסית ביותר  – הזכות לחינוך

בית הספר הציבורי השתמש בזה נועד ל היא הזכות לחינוך. רעיוןהפרטים במדינה, באופן שוויוני, 

אפשר לתלמידים כישרוניים וחרוצים אמצעי שנועד ל –( the great equalizerמשווה הגדול" )ה"כ

  (.Resh & Sabbagh, 2016) , בלא קשר לנתוני הרקע שלהםלהתקדם

מספק, ושתעמוד בלבו של מחקר זה, היא  שבית הספראחת ההקצאות המורכבות  – מסלולים

של  אחרתמעניק לתלמידים רמה  לימוד מסלולכל קבוצות לימוד. לו םמיון התלמידים למסלולי

גליקמן של מורים ) אחרתרמה גם ופעמים רבות  תכנית לימודשל  אחרתנגישות לידע, רמה 

. (Dar & Resh, 1997; Resh & Sabbagh, 2016; 1225, ; קאהן לינצ'בסקי ואיגרא2412וליפשטט, 

הכלת  –בין המטרה המוצהרת של בתי הספר ש מתחלהתמודד עם הנדרשים המורים ואנשי הצוות 
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קידום וריבוד התלמידים  –על פי רוב , ובין הדרך שהם פועלים וקידומו של כל תלמיד התלמידים

מתן מענה  – בין צדק מבוסס צורךשמתח לזהות את הבמתח זה אפשר  .(2412)תובל,  החזקים

שימוש מיטבי במשאבים כדי  – צדק מבוסס פרודוקטיביותמיטבי לצרכים של כל תלמיד, ובין 

 .גבוהיםכמה שיותר הישגים להביא כמה שיותר תלמידים ל

חברתיות ומוסריות. פריירה )שור יש משמעויות לשיטות ההוראה גם לחומר הלימוד ו – פדגוגיה

הצדק מפני -על כך שלפדגוגיה של בתי הספר יש תפקיד חשוב בשימור אי( הצביע 1224 ,ופריירה

אין זו הפדגוגיה הקבוצות המוחלשות בחברה בפרט.  את תלמידיתלמידים בכלל ושהיא מדכאת 

בהתבסס על רעיונותיו של פריירה בדבר ( מציעה, Connell, 1993קונל ) –האפשרית היחידה 

, להתאים את הפדגוגיה (Rawls, 1971ערות" של רולס )"פדגוגיה משחררת" ועל תפיסת "מסך הב

לקבוצות השוליים ולוודא כי כל התלמידים מקבלים גישה שווה לידע ולשיטות המדעיות גם 

  תחום הצדק של הפדגוגיה חורג ממסגרתו של מחקר זה.. מקובלותה

רבה מדי משאב חשוב זה עלול לאבד מחשיבותו אם בית הספר יקצה אותו בנדיבות  – ציונים

מאמינות שחלוקה רוב החברות המערביות . (Waldow, 2013) או אם חלוקתו תיחשב לא הוגנת

פרטיקולריים או מאפייני  פי נתוניםהישגים אישיים ומאמץ ולא על  הוגנת של ציונים נעשית על סמך

כמחצית מהמורים  יוצאים דופן בהקשר זה הם אמונתם של(. Resh & Sabbagh, 2016התלמידים )

תלמידים חזקים לתלמידים חלשים ולהעניק  , שלפיה יש להבחין במתן ציון ביןבישראלבתיכון 

 (. Resh, 2009)משקל רב יותר למאמץ בקרב האחרונים 

שבוע(. ברוב  מדימורים ותלמידים נפגשים בכיתה בתדירות גבוהה )לפחות  – תלמיד-יחסי מורה

 עזרה לימוד )ולעתיםבהקשבה, עזרה  –למידים משאבים מקצים לתהמפגשים הללו המורים 

כבוד, הקשבה רגשית(, חיבה או כבוד. המורים יכולים לספק כל אחת מההקצאות באופן חיובי )מתן 

 . )זלזול, ענישה או דיכוי(עידוד( או באופן שלילי או 

(, Rawls, 1971אם כן, בניגוד להנחה של חוקרים שעניינם תפיסות גלובליות של צדק )ראו 

מחקר זה מתבסס על ההנחה שאין היגיון צדק הנכון לכל מקום, לכל זמן ולכל תרבות. בני אדם 

מעריכים הקצאות בצורה שונה זה מזה, ולפיכך, יכול להיווצר חוסר התאמה בין מה שהקבוצה 

(. Dar & Resh, 2001מאמינה שהוא חלוקה צודקת ובין תפיסותיהם של כמה מהפרטים בה )

 ,Resh & Sabbagh) הוגניםמאמינים שמוריהם אינם מהתלמידים בבתי הספר מעשה, מחצית ל

 לחלקאשר לתפיסת הצדק שלפיה יש בין המורים  הסכמות-איצפה למצוא מאני בשל כך,  .(2016

  .לתלמידים ההקצאות את
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 :1טבלה מוצגים בההבדלים בין תפיסות הצדק החלוקתי 

 

 : תפיסות של צדק חלוקתי1טבלה 
צדק מבוסס  צדק מבוסס צורך 

 פרודוקטיביות

 צדק מבוסס מגיעות

 ארגון צודק ארגון יעיל ארגון מכיל ודואג זהות בית הספר

או  התלמיד כקורבן תפיסת התלמיד

 אדם נזקק

התלמיד כבוגר  התלמיד כמשאב

 האחראי לגורלו

לדאוג לצרכים  צורכי הארגון

הרגשיים והלימודיים 

 של התלמידים

יעילות שיפור ה

בעיקר ו ,כלכליתה

הישגי בשיפור 

תוך בהתלמידים 

שימוש מושכל 

 בהקצאות

צרכים סימבוליים 

שמירה  –ופסיכולוגיים 

על כבוד הארגון ועובדיו 

ועל תפיסתו כארגון 

 מקדם צדק

 נותן ההקצאה משאבי הארגון מקבל ההקצאה מוקד ההקצאה

מיקוד בעבר הווה 

 או עתיד

 עבר עתיד הווה ועתיד

של  מיטביניצול  כל אחד לפי צרכיו חלוקת המשאבים

 משאבים

 כל אחד לפי המגיע לו

 

 זיהיתיתפיסות של צדק במיון תלמידים"  "לא מגיע לו להיות בעיוני: 1ים אם כן, בפרק הממצא

רכיהם הרגשיים או הלימודיים של ודאגה לצ ביטאו כשמוריםביטויים של צדק מבוסס צורך 

רכיהם העכשוויים או העתידיים; ביטויים של צדק והתמקדו בתלמידים ובצ וכשהם התלמידים

יעילות ב לחלקםהתייחסו למשאבי המערכת וביקשו שמורים מבוסס פרודוקטיביות במקרים 

ביטאו  זיהיתי כשמוריםהתמקדו בארגון ובעתיד התלמידים; ביטויים של צדק מבוסס מגיעות ו

התמקדו באירועי עבר ו שכר ועונשוכשהם הזכירו הדדיים עם התלמידים יהיו ם היחסיציפייה ש

 ובמושגים כבוד או השפלה.

 

 צדק תהליכי .8.1.8

Carash & Spector, 2001; -Cohenצדק תהליכי )רבו המחקרים שעניינם  יםהמאה העשר מסוף

Colquitt, 2001; Colquitt et al., 2001; Miller, 2001 .) צדק תהליכי עוסק במידת ההוגנות של

הליך קבלת ההחלטות ושל הקצאת המשאבים בארגון בהנחה שאחת מאמות המידה של פרטים 

היא מידת ההוגנות של ההליך עצמו, ובכלל זה עד כמה הוא  לבחינת מידת ההוגנות של ההקצאה

 ;Colquitt, 2001; Leventhal, 1980; Lind & Tyler, 1988אובייקטיבי, אוניברסלי, הוגן ומכבד )

Resh & Sabbagh, 2013; Skarlicki & Folger, 1997; Vermunt & Steensma, 2016 אמנם רוב .)

לצדק חלוקתי, אך כמה מחקרים מצאו כי פרטים נוטים לא המחקרים מבחינים בין צדק תהליכי 

 (.Greenberg, 1987 Colquitt et al., 2001;; Brockner & Wiesenfeld, 1996להבחין בין השניים )



25 
 

הליך הוגן, מסודר  –המחקרים הראשונים על צדק תהליכי התמקדו במובנו האינסטרומנטלי 

ואובייקטיבי, המאפשר למשתתפים בו להשפיע על תוצאותיו, צפוי להוביל לחלוקה שהפרט תופס 

(. אחרים הוסיפו הבחנות מעניינות: Folger, 1977; Thibaut & Walker, 1975כהוגנת וראויה )

עדויות בין שליטה בתוצאות )השפעה על ההחלטה שהתקבלה לבסוף( לשליטה בתהליך )שליטה ב

מטרה להקפדה עליה ככאמצעי להשגת מטרות ובהתנהלות ההליך( ובין הקפדה על הגינות ההליך 

(Miller, 2001; Skarlicki & Folger, 1997).  הם מצאו שפרטים מוכנים לספק הקצאות בעצמם

ולפעול למען אחרים, גם בניגוד לאינטרס הישיר שלהם ובלא קשר לנתוני הרקע שלהם, אם הם 

 Colquitt)ם את ההליך כהוגן ואם הם מאמינים שניתנה להם הזדמנות להשפיע על תוצאותיו תופסי

et al., 2001; Smith & Tyler, 1996; Tyler, 1994a, 2003 יש לציין כי אין תמימות דעים .)

מחקרים מוקדמים הראו שפרטים העריכו הליך כהוגן אם תוצאתו הייתה רצויה להם  –בהקשר זה 

(Lind & Tyler, 1988.) 

הקפדה על צדק תהליכי מגנה על האינטרס האישי של המשתתפים בהליך וכך מצמצמת את 

החרדה של פרטים לפגיעה באינטרסים שלהם; משפרת את היחסים בין הפרטים הקשורים 

בהחלטה ובינם לגורמי הסמכות בארגון; מלמדת את הפרטים שהארגון נוהג כראוי ובאופן מוסרי 

לינד וטיילר (. Vermunt & Steensma, 2016אמץ את תפיסות מוסריות אלה )ומעודדת אותם ל

(Lind & Tyler, 1988; Tyler, 2003 )( ומילרMiller, 2001 ) הסבירו את החשיבות הרבה שפרטים

שהם רואים במידת ההקפדה על הליך הוגן כלפיהם שיקוף של מייחסים להוגנות ההליך בכך 

. נראה שזו גם הסיבה לכך שפרטים התופסים את רוכשים להםמידת הכבוד ש –ה מעמדם בקבוצ

זאת ועוד, הקפדה על  (.Skarlicki & Folger, 1997שים זעם ורצון לנקום )מרגיההליך כלא הוגן 

צדק תהליכי מצמצמת קונפליקטים בארגון, מחזקת את הלגיטימציה של ההנהלה, מעלה את 

רגשי הנאמנות של העובדים ומשפרת את שיתוף נכונות העובד להתנדב למען הארגון, מחזקת את 

 ;Leventhal, Karuza, & Fry, 1980; Mikula, 1993הפעולה בין הארגון לגורמים חיצוניים )

Sunshine & Tyler, 2003.) 

צדק " נחלפרק את המו וביקש (;Leventhal et al., 1980 Leventhal, 1980) ואחרים לבנטל

משות אדם בבואו לזהות עד כמה הליך ( המשprocedural rules) שש אמות מידה ווזיה "תהליכי

 (bias-suppression rule) )ב( דיכוי הטיה(; consistency rule) במגוון מצביםעקביות )א( : היה הוגן

; (Tyler, 2003הקצאה שאינה תלויה באינטרסים האישיים של הפרטים המקצים ) –או "טבעיות" 

 record) שמירה עליווההליך הקפדה על תיעוד ו( accuracy ruleהתבססות על מידע מדויק ))ג( 

keeping ;) )ד(זכות לערער על ההחלטה – אפשרות לתקן טעויות (correctability rule ;) )ה(

 והכרה בזכותם להשמיע את קולם ולייצג את הקבוצה שלהםמושפעים מהתהליך לאלו הייצוגיות 

(representativeness rule)  ראו גם(Tyler, 2003) ; )לכללי אתיקה של מקבלי ההחלטה מחויבות )ו

בפרק  (.Colquitt et al., 2001; Vermunt & Steensma, 2016)ראו גם  (ethicality ruleומוסר )

 הממצאים אציג כיצד כללים אלה באים לידי ביטוי בהליך קבלת ההחלטות בבית הספר. 
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 צדק תהליכי במערכת החינוך

שהנתונים שהם מתבססים עליהם לא נאספו  ,צדקם אחרים בנושא למחקרימחקר זה מצטרף 

 ,Vermunt & Steensma)ם ארגוניב, בעיקר יםממשי אלא במצביםשאלוני רגשות ב ואמעבדה ב

במערכת מאוד מחקר על צדק תהליכי מעט  יש אף שמספרם של מחקרים ממין זה הולך ועולה, (.2016

המאפיינים הייחודיים של . (Resh & Sabbagh, 2016) נוכייםחיו על תהליכים תהשפעעל והחינוך 

. מחקר זה יסייע לבחון תפיסות של צדק גם בהקשר זהים מחייב מערכת החינוך בהקשרים של צדק

 .לקונה זואת למלא 

 

 אחריות ואשמה 

אדם מאשים אחר אם מתקיימים שני תנאים: )א( הוא תופס את  –האשמה היא תופעה אנושית 

 agency(; )ב( הוא מייחס את האחריות לכך לסוכן מסוים )perceived lossהניסיון כשלילי )

dimension( )2005April Kenan & Hood, Sulitzeanu  האשמה המוטלת על פרט אינה תלויה .)

ם מידת האחריות שלו לתוצאה הלא רצויה, יכולתו רק בתוצאות מעשיו אלא במגוון היבטים, ובה

 ,Schlenker, ראו גם ner, 1995ieWלשלוט בתוצאות הפוגעניות ומעורבותם של גורמים אחרים )

Britt, Pennington, Murphy, & Doherty, 1994( מידת הנורמטיביות של הפעולה ,)Greenberg, 

1990b הנפגעלאחר המעשה, ובכלל זה מידת החרטה והכבוד שהוא הביע כלפי ( והתנהגותו 

(iller, 2001M.) 

 ;Peterson et al., 2011אחרים ) ומורים, הורים ותלמידים נוטים להאשים בבעת כישלון, 

Thompson, Warren, & Carter, 2004( ורק לעתים מקבלים עליהם את האחריות לו ,)Peterson 

et al., 2011 .)רים מאמינים שאין ביכולתם אלא להתאמץ "להעביר לתלמידים את החומר", המו

 "לקוות שהתלמיד לא ייכשל", להעריך את הישגיו ולמיין אותו למסלול הלימודים המתאים לו

(Gillborn & Youdell, 1999) את  –. אם הוא נכשל, הם נוטים להאשים בכך את התלמיד עצמו

 ,Lefstein, 2012; Peterson et al., 2011; Verkuytenאת הידע )יכולותיו, רצונו ונכונותו לקבל 

הקפדה -הצבת סטנדרטים ראויים לתלמיד או באי-בהזנחת חינוך הילד, באי –(; את ההורים 2000

( או דווקא בהפעלת עודף Peterson et al., 2011; Thompson et al., 2004על הכנת שיעורי הבית )

(; את בית הספר או את מערכת החינוך Ran, 2001ות בבית הספר )לחץ על הילדים ובעודף מעורב

, כל ניסיון להסיט את האשמה עלול להיתקל אולםו (.Lefstein, 2012; 2412אופלטקה, כולה )

ורים טמונה במהתלמיד ולהסללתו של האחריות לכישלון אחרים בטענה שגורמים צד מבהתנגדות 

הוא פעולותיהם מעצמם חלק מן האחריות לכדי להסיר אמצעי אחר המשמש מורים  ובבית הספר.

קול הדעת הסובייקטיבי פעולות שאינן תלויות בשי –ות" טבעילצייר את פעולותיהם כ"ניסיון 

 . (Schutz, 1970)ראו  םשלה

השפעות רחבות. מחקרים מראים של התלמידים כישלון לת אחריות להצלחה וקבלליש לציין כי 

מם אחריות ללמידה מצליחים יותר מתלמידים שאינם עושים כן שתלמידים שמקבלים על עצ

(Peterson et al., 2011 ) ושמורים שמקבלים על עצמם אחריות להישגי תלמידיהם מביאים אותם

 ;Lee & Smith, 1996מטילים את האחריות על התלמידים )הלהישגים גבוהים יותר מאשר מורים 
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Thompson et al., 2004) יםפרמשלקדם את התלמידים, וכך חפש דרכים נוטים ל מפני שהם, אולי 

 את הוראתם ואת למידת התלמידים.

יעסוק , תפיסת האחריות והאשמה של המורים" :, "כל בעיות העולם אני צריכה לפתור7פרק 

באופנים שהם מבקשים להימנע , של המשתתפים בישיבות לנושא האחריות לתלמידיםהתייחסות ב

ההתייחסות לנושא האחריות  ובמשמעויות של הימנעות זו. הולהסלל ת אחריות לכישלוןבלמק

התברר שעולה להקלטות הישיבות , אך בהאזנה היווה חלק מתכנית המחקר הראשוניתלא  והאשם

. המשתתפים בישיבות נשאו ונתנו בשאלה מי אחראי לכישלון התלמידים או בהן שוב ושוב תמה זו

צלחותיהם(. כיוון שכישלון התלמידים הוא תופעה אינהרנטית לה –לבעיותיהם )ובמידה מועטה יותר 

(, הדיון בתלמידים נכשלים נמצא במרכז של כמה מהמחקרים Lefstein, 2012למערכת התחרותית )

 (. Berenst & Mazeland, 2008; Verkuyten, 2000שבוחנים את שיח המורים על התלמידים )ראו 

 

 ניהול אשמהל פרקטיקות .8.5.9

ושל ( 15221288/)להימנעות מאשמה מופיעה עוד בכתביהם של ניקולו מקייאוולי אף שהתייחסות 

 רקתחום היבט הפוליטי ארגוני של הבחוקרים החלו להתמקד  (,Bentham, 1776) ג'רמי בנת'ם

לקראת סופה של המאה העשרים. מאז עסקו מגוון תחומי ידע בנושא, ובראשם הפסיכולוגיה 

 החברתית ותאוריית הבחירה הרציונלית במדעי המדינה. 

הטיה שלילית  מתרחשתמאשר מצפים לקרדיט, יותר חוששים מאשמה שבני אדם כיוון 

(negativity bias( )Dixon et al., 2013; Elstad, 2012; Weaver, 1986) – לייחס משקל נוטים  הם

 ,Khaneman; 2445 ,כהנמן ולובלו)חסרונות מאשר לרווחים וליתרונות רב יותר להפסדים ול

Knetsh, & Thaler, 1990). נבחרי ציבור, שחשוב להם שהציבור ימשיך  ויבר מצא שהטיה זו מביאה

(. Weaver, 1986מה )לבחור בהם, להימנע מלקבל החלטות העלולות להעמיס על כתפיהם אש

( מראה כי מורי חטיבת LeTendre, 1996לטדרה )ואולם, הדבר נכון לא רק בתחום הפוליטי. 

תלמיד ואם , שהם "בטוחים" שהם יתקבלו אליהםהביניים ביפן מכוונים את תלמידיהם לתיכונים 

במאמרו של . כישלון מיוחס למורים, בטענה שהם טעו בהכוונהה, נכשל במבחן קבלה לתיכון

הפיקוח מורים בבית ספר כושל נמנעו מלאמץ רפורמה כל עוד נמצא ש( Lefstein, 2012לפסטיין )

פעולות  , על פי רוב,כי מורים ואנשי צוות יעדיפואפוא . יש לשער בכישלוןבית הספר לא האשים את 

"רווח" אך י לשיש בהן סיכועל פני כאלה ובתחום מיון התלמידים בפרט(  ,)בכללבטוחות ומוכרות 

 הפסד להםשל כדי להבטיח עצמם מפני הפסד או מפני ייחוס  וכי הם יפעלו "הפסד"סיכון ב

(LeTendre, 1996) .( 2442נבו )משטר האחריותיות המאפיין את מערכת ל מייחס את כל אלה

. משטר זה מאופיין בחיפוש אחר פתרונות בפרט שני העשורים האחרוניםבכלל וב ישראלבהחינוך 

לדין מבתי הספר ומהמורים דרישה מתמדת  וועיקר ,ירים, זולים ובעלי נראות ציבורית גבוההמה

 (.11 ', עמ2442משטר זה "תופעת השין גימל של מערכת החינוך" )נבו, את וחשבון. הוא כינה 
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והשפעתם על התמודדות המורים תרבות הפיקוח והדרישה לאחריותיות  .8.5.8

 עם אשמה

התמקדו בשאלה עד כמה עונשים חומריים ישירים )הפסד כספי( או עקיפים מחקרים פוליטיים 

 ,Vasilopoulou)הפסד בבחירות( שספגו נבחרי ציבור גורמים להם להימנע מלשאת באשמה )

Halikiopoulou, & Exadaktylos, 2014; Weaver, 1986 ,המורים בישראל אינם נבחרי ציבור .)

מונעים אפשרות להטיל עליהם עונשים כלכליים. אף על פי  ותנאי העסקתם )מלבד החדשים שבהם(

מתרחש משחק אשמה  , אם כן,מדועכן, הם מעוניינים להימנע מאשמה )ראו בפרק הממצאים(. 

 ? או תגמול כספי נבחרים ובוחריםשאין בו בשדה 

שהיא מפרסמת את מחקרים רואים בתקשורת תחליף לבוחרים ומציגים את האופן כמה 

ואינה חדלה מכך עד שהיא מוצאת אשם להניח על ם של משרד החינוך ושל בתי ספר, כישלונותיה

 ;Elstad, 2012לבצע רפורמות חינוכיות ) יהםעלוכך לוחצת  ,(Elstad, 2012כתפיו את הכישלון )

Feniger et al., 2012; Yemini & Gordon, 2017). שור ורייט )מציעים אחר  הסברShore & 

Wright, 1999), מציאות כדי להבין את תרבות זו בבתי הספר יש לבחון אותה על רקע הטוענים שה

 (Foucault, 1977בהתבסס על רעיונותיו של פוקו )החברתית והחינוכית שבית הספר פועל בה היום. 

ליברליים, שבלבם "תרבות הפיקוח" -בתי הספר מושפעים מתהליכים פוליטיים נאו הם טוענים כי

(audit culture .) היא מכילה את  –מערכת החינוך המפקחת יוצרת אינדיבידואליזציה וטוטליזציה

המערכת כולה, מצייננת כל גורם בה ונותנת סימנים להשוואה בין מוסד למוסד, בין מחלקה 

ספר על בתי עונשים" "בעקבות זאת, הפיקוח מטיל למחלקה, בין מורה למורה ובין תלמיד לתלמיד. 

וכמאפיין עיקרי של המודרנה  ,זובמציאות  (.Lefstein, 2012יה, ראו בבריטנ OFSTED-)למשל ה

-מונחים נירובתי ספר מרבים לסווג תלמידים ב(, Foucault, 1977; 1222/1221בכלל )אנדרסון, 

 ,Hjorne & Saljo) אספרגר, דיסלקציה, ADHD ,MBD –ואחרים  םפסיכיאטרייפסיכולוגיים, 

זהה את מקור הבעיות בקשייהם של (. קטגוריזציה זו מMehan, 1996( או לקות למידה )2004

פניגר ואחרים  (.Hjorne & Saljo, 2004מאשמת המורים )וכך מפחיתה  עצמם תלמידיםה

(Feniger et al., 2015( ונבו )2442 )עצמו על גורמים את כפות זרוע פחד ולל כוחפיקוח מאמינים של

 ם מפורש בסנקציות. לא איוב)ובראשם המורים( גם שונים במערכת 

בני אדם ולפיו (, Hewitt & Stokes, 1975יואיט וסטוקס )הסבר שלישי מוצע במחקרם של 

המורים . עריכו את עבודתם כמקצועית וכטובהוהממונים עליהם בארגון י עמיתיהםשואפים ש

הסבר רביעי  כך.נמנעים מכן ולהם יואשמו,  "הפרוטוקול הרגיל"חוששים שאם יפעלו שלא על פי 

מנתק את הקשר בין הימנעות מאשמה לעבודה בארגון. לפי הסבר זה, האשמה והימנעות ממנה הן 

תופעות אנושיות פסיכולוגיות כלליות. כאשר בני אדם חווים פגיעה הם מחפשים במי לתלות את 

  (.Alicke, 2000)האשם, ואם אשמה מונחת לפתחם, הם משתדלים להימנע ממנה 

הסכמי העבודה של המורים בישראל מקשים מאוד על בית הספר לפטר מורה ף שאכך או כך, 

, מורים רבים מציגים תמונה של איום מתמיד על ואפילו לצמצם את משרתו או לפגוע במשכורתו

מעמדם. המורים מאמינים שהם נדרשים לעמוד בדרישות בלתי סבירות מצד תלמידים, הורים, 

(. 2412אלה מסיטות אותם משליחותם האמתית )אופלטקה, ההנהלה ומשרד החינוך ושדרישות 

כי אף שכמעט אין מדברים על הוראה ועל מורים  מראהורקויטן הקשר של ישיבות מורים, בואכן, 
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ציוני  בסכנה.בהן פדגוגיות, הזהות המקצועית של המורים נמצאת דומות לישיבות הבישיבות 

שר על התלמידים, ומורים שרבים מתלמידיהם התלמידים יכולים להעיד על המורים לא פחות מא

מערכות גם מרבית הציבור ו(. Verkuyten, 2000נכשלו מתקשים להציג את עצמם כמורים טובים )

"הטבעיים" לכישלון, מפני שהם רואים במורים, ואחריהם בבית הספר, את האחראים הפיקוח 

, ובעיקר רוב גדול של המוריםלפיכך,  (.Lefstein, 2012נתפסים כאחראים ללמידה בבית הספר )

 Petersonנמנעים מלקבל אחריות על כישלונות התלמידים ) (,Georgiou, 2008הוותיקים שבהם )

et al., 2011; Thompson et al., 2004.) 

הדרישה הגוברת לאחריותיות, הפיקוח הגובר והאיום בסנקציות מעצימים את רצון הצדדים 

. דרך זולה ופשוטה יחסית להתמודד עם הקושי (2442)נבו,  ריות לכישלוןאחלפעול להסיט מהם את ה

 politics ofפוליטיקה של אשמה ), (Hood, 2002, 2010)( blame game"משחק האשמה" )היא 

blame( )Thrupp, 1998)  או( "תאטרון האחריותיות"accountability theater( )Lefstein, 2012) – 

להטיל את האשמה זה על זה, פועלים כמאשימים ונמנעים מלהיות מצב שכמה שחקנים מנסים 

(. משחק זה יכול להיות משחק קואופרטיבי, Elstad, 2012; Hood, 2002; Thrupp, 1998מואשמים )

שכל חברי הארגון משתפים בו פעולה אל מול איום חיצוני, או לא קואופרטיבי, שחברי הקבוצה 

המערכת הפוליטית אפשרות אחרת היא הטלת האשמה על  ה.להעביר את האשמה זה לזבו מבקשים 

(. את Hood, 2002"אסטרטגיה של ארגון" להסרת אשמה ). זוהי הארגון הבית ספריעל או 

 ."תפיסת האחריות והאשמה של המורים" 7בפירוט בפרק בה אדון ו ,אציג מידאסטרטגיה זו 

 

 הסברים לכישלון: מוטיבציה, התנהגות ויכולת .8.5.6

הם רואים כפנימיים ש נוהגים לייחס את הישגיו של התלמיד לשלושה גורמים עיקרייםמורים 

 לו: חיצונייםהם רואים כשגורמים  ולשני, : יכולותיו, התנהגותו ורצונו ללמוד )מוטיבציה(לתלמיד

;Peterson et al.,  , 2004;Hjorne & Saljo Georgiou, 2008) קשיים מבנייםו םהוריהתפקוד 

2011; Verkuyten, 2000 .) ,היעדרה של יכולת אינטלקטואלית אשר לגורמים הנחשבים פנימיים

 כל תלמיד רף עליוןמייחסים למספיקה היא הסבר מקובל בקרב מורים לכישלון התלמידים. מורים 

Thompson ; 1224, ואחרים התלמיד )מזרחיכלכלי של -מעמדו החברתי פי, בין השאר על מסוים

, 2004et al. ;)( 1995מוצאו האתניGuiton, Oakes & ) ;( גורמים ביולוגייםGeorgiou, 2008 ;)

( LeTendre, 1996Berenst & Mazeland, 2008 ;התנהגותו בשיעור והתרשמותם הכללית ממנו )

השפעה כל להם אין ים מניחים שמורורבים מה ,היכולת נתפסת כקבועה ם.לימודיבישגיו וכמובן ה

תלמיד שמגיע להישגים שמתאימים ליכולותיו "ממצה את  – ( & Guiton, 1995Oakes)יה על

אחת הדרכים העומדות לרשות יכולותיו", ואילו תלמיד שאינו עושה כן "אינו ממצה את יכולותיו". 

 . והמתאים ל היא מיונו למסלול יויכולותאת למצות המורים כדי לסייע לתלמיד 

לחה של תלמיד אינה מתאימה ליכולות שהמורים מייחסים לו. במקרים אלו לעתים מידת ההצ

 ורצונ –( Peterson et al., 2011)מוטיבציה של התלמיד ההתאמה ב-נוטים לתלות את אימורים 

(. Lumsden, 1994; ב2412נתקל בקשיים )משרד החינוך,  ואגם כשה להשתתף בתהליך הלמידה

, יכולה להוביל תלמיד עם יכולות גבוהות להישגים נמוכיםמוטיבציה נמוכה המורים מניחים ש

מתקיימים קשרי גומלין מורכבים, אך על פי רוב יו ליכולותשל תלמיד מוטיבציה הבין ולהפך. 
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קשרי גומלין (. Verkuyten, 2000המורים נוהגים לייחס את כישלון התלמידים לאחד מהם בלבד )

תלמידים עם  –ורים להקצות משאבים לתלמידים אלה משפיעים בתורם גם על נכונותם של המ

וסס צורך )אם כי ביכולות נמוכות זכאים על פי רוב למשאבים רבים בהתבסס על תפיסת בצדק מ

תלמידים עם  ;לעיתים יכולותיהם נמוכות כל כך שאין זה פרודוקטיבי להשקיע בהם משאבים(

ס על תפיסת הצדק מבוסס למשאבים מיוחדים בהתבס מוטיבציה נמוכה נתפסים כלא זכאים

אף שהמורים מייחסים חשיבות  אם הם אינם מתאמצים לא מגיע להם שיתאמצו עבורם.  –מגיעות 

המוטיבציה רבה למוטיבציה של תלמיד ואף שמחקרים רבים מלמדים שביכולתם להשפיע על רמת 

 ,Christophel, 1990; Lumsden, 1994; Stipek, 1988; Stipek, Feilerשל התלמידים ללמידה )

Daniels, & Milburn, 1995),24 כזאת אינם מייחסים לעצמם השפעה מרביתם מלמדים ש אחרים

(Oakes & Guiton, 1995 )שלו התלמיד ולמזג אופיאלא רק ל (Cashmore & Goodnow, 1986). 

גורם משתנה ונשלט,  במוטיבציהרואים מורים מראה כי  (Verkuyten, 2000)ורקויטן מנגד, 

חס יאשר להורים, הם מעדיפים ליאתייחס למחלוקת זו בפרק הממצאים. . יכולתהלהבדיל מאשר 

 (.Peterson et al., 2011) הת נמוכנמוכה ולא ליכולאת כישלון ילדיהם למוטיבציה 

 

 בתחום החינוך  אשמהאסטרטגיות להרחקת שלוש  .8.5.1

 ;Lefstein, 2012אסטרטגיות להימנעות מאשמה )מגוון חוקרים שבחנו מנגנוני אשמה זיהו 

; Weaver, 19862014, et al. Vasilopoulou .)יבר, במאמרו החלוצי וpolitics of blame he T"

voidance"a,  החלוקה המאוחרת תשמש אותי מחקר זה באולם  כאלה,מציע שמונה אסטרטגיות

אסטרטגיה  –. שתי הראשונות שבהן ותעיקרי קבוצותשלוש ל( Hood, 2002 ,2009הוד ) עשהיותר ש

נועדו על פי רוב למנוע  (policy strategies)של מדיניות אסטרטגיה ו (agency strategies)של ארגון 

 anticipatory") "ניהול סיכונים הגנתי" – לארגון או לעובדיומצב שאשמה תיוחס מבעוד מועד 

blame avoidance"  2005אצלApril Kenan & Hood, Sulitzeanu ).  ,האסטרטגיה השלישית

, נועדה להתמודד עם מצבים שהאשמה הגיעה אל (presentational strategiesאסטרטגיה של נראות )

 Kenan & Sulitzeanuאצל  "Mcgrew, 1991 ;"reactive blame avoidanceהארגון )אל האדם או 

2005April Hood,  הללו.(. אפרט כעת על כל אחת משלוש האסטרטגיות 

 

  אסטרטגיה של ארגון

את הצורך ( ממקצתםמחברי הארגון )או החוסך בחירה במבנה ארגוני אסטרטגיה של ארגון היא 

אך יותירו בידם את האפשרות לזכות  (Hood, 2002) כישלונות הקשורים לארגוןבאשמה לשאת ב

תחומי מה  להבחין המקשה, ר מבנה ארגוני מסובךוצהארגון יכול ליבקרדיט על הצלחה. כך, למשל, 

מי שחילופי התפקידים בו תדירים, ולכן עד שנשמעת האשמה, או מבנה האחריות של כל אחד, 

אחת האסטרטגיות הללו היא מבנה ארגוני . (Hood, 2009)אמור לשאת בה כבר עבר לתפקיד אחר ש

ארגונים מעצבים את עצמם כך שרבות מההחלטות  –המקדם "אוטומציה של החלטות" 

                                                 

 (.Peterson et al., 2011שמורה גרוע פגע ברצון זה )לעתים תלמידים מציינים שמורה טוב העלה את רצונם ללמוד או  24
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מתקבלות בהם אינן נתונות לשיקול דעתם של קובעי המדיניות, וכך אין הם אחראים לכישלונות ה

(Weaver, 1986בבתי הספר .)תלמיד מסייעת היא דרך ההערכה העיקרית להציונים , הקביעה ש

להסיר אחריות מהמורים ולהציג את פעולותיהם כאובייקטיביות, שכן הציונים נתפסים כהערכה 

ארגון בית הספר מסייע  כיצדאציג  ,"תפיסת האחריות והאשמה של מורים" ,7רק בפ ניטרלית.

 .לבית הספר החיצונייםכישלונות התלמידים לגורמים בת האשמה א רילהעב

 

 אסטרטגיה של מדיניות

למנוע את האשם  מתאימותהבחירה במדיניות ארגונית ובאידאולוגיה אסטרטגיה של מדיניות היא 

היא נבדלת . מעובדיו במקומות שמבנה הארגון אינו מצליח לעשות כןממנהל הארגון או 

כדי לצמצם ככל  מאסטרטגיה של נראות בכך שהיא מתרכזת במה שהפרטים והארגון עושים

מדיניות כזאת, כמו (. Hood, 2002) את פעולתםהם מציגים שולא באופן  האפשר את אחריותם

שקופה  ,, לעבודה מסודרתלהוביל למדיניות אחראית ובטוחה יכולה לעיתים אסטרטגיה של ארגון,

מקבלי היכולת של  וםצמצלהביא ל העלול היא, מנגד רכי הציבור.וולדאגה לצ ואובייקטיבית

לשים יותר בארגון )למשל גורמים חעביר את האשמה ללהההחלטות לקדם מדיניות באופן עצמאי ו

כי ההימנעות מאשמה אינה הגורם המעצב היחיד יש לציין . (Hood, 2009) לתלמידים(מהמורים 

 הם מאמיניםשלקדם ערכים ותפיסות עולם קובעי מדיניות מבקשים לזכות בקרדיט ו –של מדיניות 

 ,אולםו בהם. הם מאמיניםשלקדם את התלמידים וערכים חינוכיים  – בהקשר של מחקר זהבהן. 

"שנאת ההפסד" רך כלל גוברת ערכים אלו עומדים אל מול הסיכון לשאת באשמה, בדכאשר 

(Weaver, 1986.) 

בין  (Thrupp, 1998)דוגמה לאסטרטגיה של מדיניות היא הנתק שיוצרים השלטונות בניו זילנד 

לקידום כלכלי של אוכלוסיית בית הספר לציונים בו, נתק המטיל את האחריות -מעמד חברתי

ביטויים אחרים  .כלכלית של השלטונות-ולא על מדיניותם החברתית התלמידים על בית הספר בלבד

פתרונות  לקשיי התלמידים,מרבים להציע  שמוריםפתרונות ה הםשל אסטרטגיות של מדיניות 

שיחה אישית קיום של  ,למשלהמבטאים את התפיסה שהתלמיד הוא האחראי הבלעדי לכישלונו. כך, 

(Verkuyten, 2000) ולא אחר  ,)אחר התלמיד ותפקודו ה "לעקוב"החלט ו,היא דרך למשמע אות

הוצאה מבית הספר ( ו2412מיון לכיתה מתאימה )תובל, ו היא דרך לעקוב אחריו, פעולות המורים(

(Mehan, 1996)  למצוא בעבורו מסגרת לימוד מתאימה )ולא להתאים את הלמידה לצרכיו(.הן דרכים 

 

 אסטרטגיה של נראות

 .אמצעים רטורייםבאמצעות  אותה או לצמצםאשמה למנוע  ןניסיואסטרטגיה של נראות היא 

מקבלי ההחלטות ביכולתם לקדם מדיניות של טחון יבהיכול להגביר את ה זו שימוש נכון באסטרטגי

הוא מעביר את מרכז תשומת הלב של מקבלי ההחלטות מהביצוע  ,ולצמצם את שנאת ההפסד. מנגד

(. Hood, 2009) הפועליםאלה את מקדם את אלה היודעים להציג את עצמם ולא ו וצגהוא משלאופן 

הנזק או הכישלון מהציבור  ככלי להסתרת שמירה על סודיותכלי אחד באסטרטגיה זו הוא 

(Kenan & Hood, 2005Sulitzeanu  ,ואכן .) סגורים לחלוטין בפני דיוני המועצות הפדגוגיות

"תפיסת האחריות והאשמה של  ,7בפרק )ראו בהרחבה  יצונייםחוגורמים תלמידים, הורים 

 : שני סוגים עיקריים של טיעוניםכלים אחרים הם . (המורים"
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בקטגוריה זו נכללים הטיעון . בין הנאשם לפעולהטיעונים שמטרתם להכחיש את הקשר  .א

ש"ידיים רבות" השתתפו בהחלטה, שהמחליט אינו אלא שליחו של גורם בכיר יותר, 

האחראי למדיניות, או שהמואשם העביר הנחיות נכונות ואדם זוטר ממנו כשל בביצוען 

(Hood, 2009; Sulitzeanu Kenan & Hood, April 2005 אפשרויות אחרות הן ניסיון .)

להימנע מלעמוד במוקד הדיון עד שסערת האשמה תחלוף, תיחום הנושא או מעבר לנושא 

והדגשת  התלמיד הנכשל לתלמידים "רגילים" יןה בהשווא ,(Hood, 2009שיחה אחר )

( Lefstein, 2012(. גם לפסטיין )Verkuyten, 2000) האופי הייחודי של מקצוע ההוראה

מציע שמורים משתמשים באסטרטגיות "האשמת מנגנון ההערכה", "האשמת ועוסק בכך, 

יש  התלמידים", "האשמת העבר" ו"האשמת היבטים מופשטים של עבודת בית הספר".

לציין שהרטוריקה אמנם נבחרת כאמצעי להעברת האשמה, אך בסופו של דבר היא משפיעה 

על החשיבה ועל המדיניות. למשל, כשהושרשה במערכת החינוך התפיסה שכשלים 

בלימודים נגרמים מ"בעיות למידה" ולא מ"בעיות הוראה", השינוי השפיע רבות על 

 (;Calhoun, 1973דיהם )תפיסה בנוגע לאחריות של בתי הספר לתלמיה

הדגשת החיובי אל מול  את מידת הפגיעה של הפעולה, למשלטיעונים שמטרתם להכחיש  .ב

השלילי, התרכזות במידע יבש ולא במשמעותו, הצגת האשמה כברכה )"זה כואב עכשיו 

אבל ישתלם בעתיד"(, הסתרת המידע השלילי תחת מידע רב אחר, פרסום המידע השלילי 

הצעת נקודת מבט המציגה את  ;(Hood, 2002, 2009)נתונה לעניין אחר כאשר דעת הקהל 

 ,Greenberg)הצגת החלופות כגרועות יותר  ;(Edelman, 1977)הפעולה כמוצלחת 

1990b)לק ממכלול של ; מניעה של האפשרות להציע חלופות, הצגת ההחלטה הפוגענית כח

קטנות רבות כדי להסתיר את  פירוק מדיניות פוגענית להחלטותו החלטות כדי להסתירה

נות. מובן שבכל אמצעי רטורי טמונים יתרונות וחסרו. (Weaver, 1986) משמעותן הכוללת

 ,Elstad, 2012; Hoodלשולח )חזירו עלולה לה פעיל אחרלמשל, הטלת האשם על גורם 

אדגים כיצד משתתפי  ,אפרט על כמה מן האסטרטגיות הללו הממצאים(. בפרק 2002

  .יהםפעולותעל ו המוריםואציג את השפעותיהן על החלטות  משתמשים בהןהישיבות 

 ואחריםהאשמה והימנעות מאשמה הן תופעות חברתיות ותרבותיות. דיקסון  –לסיום הערה 

(al., 2013 Dixon et מצאו הבדלים )בין ארבע מדינות באירופה אשר לאופני ההתמודדות  ניכרים

הן מבחינת ההאשמות הן מבחינת לאומיים משווים -בין ם במבחניםתלמידיעם ציוניהם של ה

הנבחנים המורים  ולתרבות בכל מדינה. למבנה הפוליטיהם ייחסו את ההבדלים  ההתמודדות עמן.

מהתרבות תרבות הארגונית ומנה אפוא בדרכים הנובעות מהמטילים אשמה ונמנעים מבמחקר זה 

 בישראל בכלל ובתחום החינוך בפרט. הכללית 

 

 ה של מוריםלמיד 

חקרו את מוסד זה כקטגוריה חברתית מחקרים קודמים שעסקו בתרבות של חדר המורים 

; 1221ראו למשל קינן, סוציולוגי )-פרקטיקות אתנוגרפיות של חקר מיקרו באמצעות

Hammersley, 1977; Hargreaves, 1994)הישיבות הפדגוגיות יש תרומה חשובה מוסד . ואולם, ל

היעדר זמן, תרבות תחרותית , בין השאר מפני שהעולם החינוכית של מורי בית הספרלעיצוב תפיסת 
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עושים את  ( & Leonard, 2003Leonardאינדיבידואלית והיעדר תמיכה מצד המערכת )

לא נועדה עבודת חקר זו . לנדירות ללמוד זה מזה ומן העשייה המשותפתההזדמנויות של מורים 

ברת כחוט השני לאורכו של המחקר. המורים עולמידה ממין זה אך בלמידה של מורים, לעסוק 

לומדים זה מזה מה מעמדו של כל מסלול ואיזה סוג תלמידים מתאימים ללמוד בו, איזו תפיסת 

כיוון  .צדק צריכה להנחות אותם בעבודתם, כיצד להרחיק מעצמם אשמה בכישלון התלמידים ועוד

בפרק הדיון של מחקר זה ו בקצרה בסקירת הספרות, ושהנושא עלה מן הממצאים, אני מתייחס אלי

אף על פי שמוסד הישיבות  –יש לציין  .אציע לראות בישיבות הפדגוגיות גם מוסד לימוד והכשרה

הפדגוגיות הוא מוסד פורמלי, המקובע בחוזרי מנכ"ל ובהסכמי שכר רשמיים )משרד החינוך, 

ישיבות הפדגוגיות אני כולל בהגדרה (, את הלמידה המתקיימת ב2412-תשע"ב, 1227-תשע"ז

"למידה בלתי פורמלית" משום שמטרתו המוצהרת של מוסד זה אינה קידום הלמידה של המורים. 

 זהו תוצר לוואי של הפעולות הנעשות בו. 

 ואף ספר ממיינים את תלמידיהם כל הזמןבתי אף שלמידה.  דורשה הליךמיון תלמידים הוא 

אחת המיומנויות החשובות ביותר כתלמידים המדויק של המיון את הסיווג ושמורים תופסים את ה

גם  25אינו נידון.מיון התלמידים  ,מוריםהכשרת ם לבמסלולינראה כי , (2412 ,תובל) ה נדרש להןמורש

ולעשותו מיון כך שצריך לשפר את האמירות כלליות על , ואין בה אלא אוריה על מיון תלמידים דלההת

 & Hallinan, 1994a, 1994b; Hallinan) ותמריטוקרטימבוסס על תפיסות ו , נטול פניותמקצועי

Kubitschek, 1999 ) ראו  ההליךשלילה כוללת של או(Domina et al., 2017; Yonezawa el al., 

באופן המיון שיטות את גורם לכך שהצוות המקצועי של בית הספר קובע  חוסר זה(. 2002

 מחדש, פיתוחו ובחינתו. ובתוך שימורו, בנייתמדור לדור שיצר מעביר את הידע אינטואיטיבי ו

שיבות הפדגוגיות היאך חלוקתם למסלולי לימוד, במחקר זה מתמקד במיון התלמידים ואמנם 

בהקשר אחרים בהיבטים רבים וחשובים גם מוגדרות כמכוונות למיון( עוסקות )בכלל, וגם אלה ה

וות הזדמנויות רבות ומזמנות למורים ולאנשי הצ בית הספרשל תנהלות ההוראה, למידה וה לש

 .מבט קצר על הזדמנויות למידה אלה פרק אחרון זה מציע-ללמוד זה מזה. תת

 

 למידה .8.6.9

מופרד ההתחלה וסוף,  שיש לומוסדות החינוך מבוססים על ההנחה כי למידה היא תהליך אישי, 

ההוראה בבית הספר והפיתוח  ושהוא תוצאה של הוראה. בהתאם לכך מאורגנים ,אחרתמפעילות 

 ,Glazerראו אצל ך שנים ארוכות )במשבמחקר גם מקובלת זו הייתה מורים. תפיסה  המקצועי של

, 2009, 2005; Wenger, 2006del Horni2008; Se,) את  מציגיםמחקרים רבים היום  אולם

 הלמידה באופן שונה. 

מיני בעלי חיים אחרים לבני אדם  ןביעסק רבות בהבחנה ( Vygotsky, 1978; 2441) ויגוצקי

התאוריה שלו מכונה  ,לכן .התרבות כגורמים המייחדים את השכל האנושיאת וזיהה את החברה ו

הדגיש  ויגוצקי(. sociocultural framework of learning) של למידה תאוריה חברתית תרבותית

מעורבותו של הפרט בחברה והדיאלוג שהוא מקיים  – הלמידה של התרבותי והדיאלקטיאת ההיבט 

מפגש עם ב קודם כולכל דיאלוג מתרחש תהליכים של למידה.  היוצריםעם הסובבים אותו הם 

                                                 

ראו למשל את תכניות הלימוד באתרי האינטרנט של כמה מהמוסדות המרכזיים להכשרת מורים: סמינר הקיבוצים,  25
 מכללת בית ברל ומכללת קיי.
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. את השפה תפס בבסיסה של ההתפתחות נמצאת השפה .הלומד בראשו של אחרים ולאחר מכן

שך לוויגוצקי, אני טוען בהמלא רק כמכשיר תקשורת אלא כגורם המעצב את התודעה.  ויגוצקי

אך גם שהכלים לתקשר זה עם זה ולסמן את התלמידים שמורים משתמשים בשפה בישיבות כדי 

אותם על עבודת המורה )ביטוי לכך  יםאת תודעתם ומלמדהשפתיים המשמשים אותם מעצבים 

כפעולה  יגוצקי התייחס בעיקר לתהליך למידהו. אף שו"ילדת מב"ר( נחבדיון במו ,5.2 אציג בפרק

הניתוח שלו רלוונטי תיווך של ידע או רעיונות ממבוגר )בעל ידע( לילד )החסר אותו(,  –חברתית 

מפני שהמשתתפים בישיבות נבדלים זה מזה במעמדם ל הנעשה בין המורים בישיבות הן לבחינה ש

יכולה להתרחש בשני  ,למידה והפנמה, טוען ויגוצקי. של הישיבות ופיין הדיאלוגיובניסיון הן בשל א

ולאחר מכן להיקרותם  ים מדעייםנחמוהתלמיד נחשף ראשית ל – כיוונים: מלמעלה למטה

רשמים ספונטניים שמקורם  –מתעצבים בראשו; מלמטה למעלה  , וכך הםבמציאות יומיומית

. וכך מופנמים ,ולעתים עוברים המשגה לוגית או מדעית ,ים מודעיםנעשבהתנסויות חברתיות 

מלמטה למעלה. במילים אחרת,  –כיוון השני של הלמידה בות ציפיתי למצוא בעיקר את הבישי

פתרונות ומביאים עדויות ומושגים  מציעיםמורים מבטאים רשמים ספונטניים, ציפיתי למצוא ש

הופכים את כך ו ,הםעמיתיבנוגע לתלמידיהם, מקבלים משוב מידי )מילולי או בלתי מילולי( מ

 הגיוניות יותר.לת וההתנסויות למובנו

אימץ את רעיונותיו של ויגוצקי על היבטיה החברתיים של הלמידה, אך הוסיף להם ממד ונגר 

למידה אינה מתרחשת כאשר אנחנו "עוצרים הכול ולומדים". חיינו מלאים סיטואציות  –חשוב 

כמו  .(Wenger, 2006ה או פעולה )יעשימתרחש בזמן  מידההלתהליך יומיומיות של למידה. למעשה, 

 ,Wenger) ת דווקא במקומות שאינם "מיועדים ללמידה"לעתים, הלמידה הרבה ביותר מתרחשכן, 

. לפיכך אציע בעבודה זו כי שיח המורים בישיבות הפדגוגיות מזמן הזדמנויות למידה רבות אף (1998

 ות לה. ואינן מיועדבלמידה של מורים ( שהישיבות אינן עוסקות מפניעל פי )ואולי במיוחד 

(. בקהילה זו החברים community of practice" )ההתנסותבלבה של הלמידה ניצבת "קהילת 

לפתור בעיות,  יםבקשמ, יםתקשרמ, , ובכלל זה לומדיםמתקשרים זה עם זה בפעולות ודיונים

ליצור כדי אינם מספיקים גם כל אלה . אך םבניסיונומשתפים  עזרה יםציעמעל מושגים,  יםשבוח

הם ש, פעולה סביב ביצוע מסויםהנסובה  פעולה משותפת. לשם כך יש צורך בהתנסותקהילת 

וכך הם מפתחים )במודע או שלא במודע( רפרטואר משותף, שפה ודרכי  ,מתכננים או מבצעים יחד

 (.Wenger, 2006פעולה )

מעשיות רבות, ואולם, הרעיונות החדשים על למידה הניחו לפני החוקרים בעיות תאורטיות ו

ובהן השאלה: כיצד אפשר לזהות למידה ולמדוד אותה? אם הלמידה אינה נמצאת באדם אלא 

 ממוצבתלמידה של באינטראקציה בינו ובין אחרים, כיצד אפשר לזהותה? מסגרת החשיבה 

(situated learning )(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998;  ראו גםSeidel Horn, 2005 )

)ויגוצקי,  (sociocultural framework of learningתרבותית של למידה )-החברתית והתאוריה

נושאים ונותנים בידע ובפעולות  שפרטיםמציעות תשובה לבעיות אלה בהתמקדן באופנים  (2441

 ;Horn, 2007; Lave & Wenger, 1991)בפעולה באינטראקציות עם עמיתיהם ובהתנסות 

Wenger, 1998.)  ו )ועמיתיונגרLave & Wenger, 1991; Wenger, 1998, 2006; Wenger, 

McDermott, & Snyder, 2002)  שינויים בהשתתפות  בהן מתרחשיםשמזהים למידה במקומות"

בנוגע  תולהשתתף בפרקטיקה, את הבנ של הפרטלמידה משנה את היכולת בקהילת העשייה". 
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לזהות אי אפשר  .(Wenger, 1998) שיש בידו כדי לעשות זאת כליםמעורב בה ואת ה הואלאופן ש

אינם רק ביטוי . שינויים אלו להצביע על שינויים התנהגותיים אפשראך ל פרטים, שלמידה את ה

לפי הגדרה זו, למידה היא תהליך טבעי ומתמיד, שאפשר לזהותו  .עצמה הם הלמידהאלא ללמידה 

כולים ללמוד רעיונות, גישות ופרקטיקות המנציחים מוסרי: מורים י-בלא קשר להיבט שיפוטי

( או המאתגרים אותה, המקדמים תלמידים או המעכבים אותם. 1221פדגוגיה מסורתית )ראו קינן, 

 . שלמידה מתרחשת בהןאינטראקציות עד כמה יומיומיות המדגישה זו הגדרה 

בין  יםמועברמידע מבין אלו המן מידע ואילו סוגי אינני יודע כמה  –רעיון זה אינו חף מבעיות 

מועבר בין כעשרים מורים אם הידע ה, וכן לשינוי בפרקטיקה שלהם יםמובילהמורים אכן 

אאמץ, בהתבסס על לפיכך . הנמצאים בישיבה הפדגוגית הוא גם נחלת שאר המורים בבית הספר

 & ,Horn, 2008; Horn, Garner, Kaneמחקריהן החשובים של ג'ודית וורן ליטל ואילנה הורן )

Brasel, 2016; Horn, Kane, & Wilson, 2015; Horn & Little, 2010; Little, 2007)את המונח , 

בכדי לזהות מצבים המאפשרים לפרטים ללמוד.  –( learning opportunities"הזדמנויות למידה" )

 Imagine what an engaged newcomer might be able to learn about" :אותם נוכל לדמיין

mathematics teaching from participation in the meetings" (Horn et al., 2016, p. 4.) 

 

 למידת המורים בישיבות .8.6.8

 ת.( ולתלמידוdel Horn, 2005ieSּמקצוע )בנוגע להשיח של מורים על תלמידים מכיל את תפיסתם 

מהו תלמיד  –ם בריבוד התלמידים, הם גם לומדים ודנים, בעקיפין, בנושאים פדגוגיים המורים עוסקי

טוב? מהו מורה טוב? מה היא מוטיבציה ללמידה? כיצד מתמודדים עם בעיות משמעת? כיצד מאזנים 

או "היא לא קביעות כמו "תלמיד מהיר הוא תלמיד טוב" בין צרכים חינוכיים לצורכי המערכת? 

הן על התפיסות מסוים  שמורה רואה תלמידהאופן  מלמדות הן עללמגמת פיזיקה" מספיק טובה 

כאשר מורים מספרים סיפורים  (.Seidel Horn, 2005) בית הספרשל ו והפדגוגיות והמקצועיות של

נרטיבים חינוכיים וחברתיים , בונים אותה ומבניםאת זהותם המקצועית תלמידיהם הם מציגים על 

פני דנים במצבים שחוו בכיתה ל כשהם .(Downey, 2015; 1221)קינן,  אותם מאתגרים וא

הם, הם מקדמים את האינטראקציה ביניהם ומוציאים אל יומשתפים אותם בבעיותעמיתיהם 

 ;(del Horn, 2005ie; S2015, Weiss, & Lefstein-, VedderSegalהפועל מכניזם של למידה )

הם בונים את הקהילה שלהם מסוימת מתאים לתלמידה כשהם מתווכחים איזה מסלול או טיפול 

אך לא רק על תלמידים והוראה  (.Achinstein, 2002ומקדמים את התפתחותה המקצועית )

ספר ועל העל בית שיבות מספקות למורים הזדמנות ללמוד אני משער שהילומדים. המורים 

הלימוד, על יחסי הכוחות בצוות מקצועות  וביןהמסלולים ררכיה בין יעל ההי ,פועלא שהוהאופנים 

 ההנהלה, על אופן הפעולה הראוי מול הורים ועל דרך קבלת ההחלטות בבית הספר.

דנים בהן בתלמידים זה אחר זה. המורים  – מבנה הישיבות הפדגוגיות מזמן פיתוח של למידה

 מבנה הישיבות וסדרמתבקשים להשתתף בדיונים התלמידים ובקבלת ההחלטות בענייניהם. 

אבחון,  –השיחה בהן מזמנים עיסוק בשלוש פעולות המקדמות את הידע המקצועי של המורים 

מורים למיין ולהגדיר בעיות אבחון כיכולת של ( מגדירה 2414. טובין )(Abbott, 1988) הסקה וטיפול

ללמידה  יםוהתנהגויות הקשור על סמך תסמיניםלמידה, הסקה כיכולת להסיק על בעיות למידה 

שהישיבות מספקות תחום דעת נתון. אף פעול לשיפור ההצלחה של תלמיד וטיפול כיכולת ל
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נוטים להישאר בשלב האבחון  בהןהמשתתפים המורים א שב( מצ1222, גורדון )הזדמנויות ללמידה

 תכנית פעולהודאי שלא ו ,טיפולאינם קובעים לבעיה וואינם מסיקים מסקנות בצורה מסודרת 

 .שימור של תפיסות חינוכיות הגמוניות, ועיקרה מוגבלתבהן למידה גורס שה הוא לפיכך .מחייבת

תפיסות הגמוניות אולם ששימור זה הינו  פעמים רבות בפרק הדיון אטען כי הישיבות אכן משמרות

 תוצאה של למידה.

 

 למידה שמרנית .8.6.6

לשפר את ביצועיהם של המורים שאלה כיצד אפשר למידה של מורים עוסקת בעיקר ב עלהספרות 

;Achinstein, 2002 )יותר  מועיליחוו תהליך למידה טוב וכדי שהתלמידים ואת עבודתם 

Horn, 2007; Horn & Little, 2010; Little, ; Grossman, Wineburg, & Woolworth, 2001

פני הוראה מחקרים אלה נוטים לייחס למידה של מורים רק ללמידה המקדמת תפיסות ואו(. 1990

חלקים את המציאות באופן דיכוטומי: בצד שלא במודע הם מ .)על פי רוב פרוגרסיביים( מסוימים

למורים  יםהמזמנ יםוארגוני יםחינוכימצבים  –אחד "סיטואציות המקדמות הזדמנויות למידה" 

, חשיבה משותפת ובחינה האחריות ללמידוללת קבלת כה למידה והבנה פרוגרסיביתשל ם ודיק

 –; בצד האחר "סיטואציות שלא מתרחשת בהן למידה" ארגוניות ופדגוגיות שיטותתמדת של מ

פיתוח של , תולמידה והבנה שמרנישל ם ודיסיטואציות חינוכיות וארגוניות המזמנות למורים ק

  .ות ופדגוגיות מסורתיותארגונישיטות 

תפיסות שמציג כביכול תמונה שונה. הורן מראה ( Horn, 2007)מאמרה החשוב של הורן 

, על אף תכתיבי המחוז, הן צוות מתמטיקה בבית ספר אחד, אךפרוגרסיביות מצליחות להשתרש ב

מנם הורן נותנת במחקרה שיח פדגוגי וחברתי שמרני. אמשתמר  בו, לא משתרשות בבית ספר אחר

, להבדיל טי, שאינו משתנה ומתפתחהוא מוצג כשיח סטאך גם שם שיח שמרני זה, לנרחב מקום 

ר הנעשה בבית הספר ואי"למידה קולקטיבית" לת נחפרוגרסיבי. היא משתמשת במושיח מ

גם כאשר המורים בבית הספר  .יותר חשיבות רבהלמידת המורים שם מייחסת לו ,הפרוגרסיבי בלבד

על אף תיים לשמר את מסלולי הלימוד המסור כדייצירתיות מחשבתית בטא השמרני נדרשים ל

  הימנעות מבחינה אמתית של אמונותיהם.אין היא רואה בכך אלא , של המדינה לבטלםדרישות ה

בנוגע ופוגעת בהבנה  היסטורית-אהגוררת אחריה פרשנות אידאולוגית,  זוהי תפיסה מוטית

שמרניות לפיה, תפיסות ופרקטיקות הוראה ועבודה . מועילהלקדם למידה משמעותית ולאפשרות 

החברה והמדינה מהאתגרים ש יםמתעלמהמחזיקים בה ומכאן שאין בהן למידה.  ,קבועות הן

החינוכית המסורתית משתנה גם ומכך שהפעולה  משמרים תפיסות אלהארגונים הות לפני מציב

את ההשקפות  אבחן ,כשאבחן בסיומו של מחקר זה את למידת המורים ,לפיכך לא הפסק.היא ב

וגיות כגון סיווג תלמידים, מיונם, אחריות התלמידים, ההורים או העולות בישיבות בנוגע לס

השקפות אלה מתעצבות, שת צודקת, ואציג את האופן המורים ללמידה ומהי פעולה חינוכי

 מאותגרות ומתפתחות.

מחקר זה מבקש להעשיר את הקורפוס ההולך ומתרחב של אתנוגרפיות של מדיניות חינוכית. 

כדי לבחון  יים בלשניים בפרטאתנוגרפבכלים ורפיים בכלל לים אתנוגככזה הוא מבקש להשתמש בכ

מדיניות המיון וההסללה של תלמידים באה לידי ביטוי בישיבות פדגוגיות של מורים בחטיבה  כיצד

תהליכי מיון והסללה  שעניינומחקר ביקורתי קודם  שירעהל אני מבקשהעליונה. בפעולה זו 

בחינת הנעשה  של תלמידים בישראל. חשוב במנגנון ההסללה פועל חלקשחשיפת האופן אמצעות ב
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ת לי בראש אפשרמ ייחודיות למחקר זה,שמקצתן , משקפיים מחקריות שונות דרךבישיבות  המיון 

של והסללתם והתלמידים של תהליך מיון  תמונה רחבה )אם כי לא מלאה( רייצובראשונה ל

 –ים אחרשדות ידע  העשירל נעשה בבתי הספר;ליברלית על ה-יה של מדיניות החינוך הנאוהשפעות

; ללמוד מדיניות החינוךבינם ובין חקר הקשרים את ק לחזושדה הצדק ושדה האחריות והאשמה, 

האתגרים ל ועמדיניות זו משתמרת ומעמיקה שן האופ עלישיבות מהאופן שמורים לומדים ב

   פני אלה המבקשים להביא לשינוי במדיניות זו.להעומדים 
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 שיטת המחקר .6

 כניסה לשדה המחקר 

הרעיון לבחון את שיח המורים בישיבות פדגוגיות הגיע מניסיוני כמורה ומחנך בבית הספר "מבואות 

 פדגוגיות וניהלתי ישיבות רבות בעצמי, וכך הבנתיעשרות ישיבות בשתתפתי בעבודתי ההנגב". 

מה בדיוק  ידעתי, אף שטרם משמעות חינוכית וחברתית מצבים שיש להםמתרחשים בישיבות אלו ש

 ברצוני לחקור. 

מגבלות שהטיל המדען  –הדרך לחקור את הישיבות הפדגוגיות הייתה רצופה מהמורות וקשיים 

הראשי של משרד החינוך בשל הרצון לשמור על פרטיות התלמידים, נכונות נמוכה של בתי הספר 

 פעולה. יורי התלמידים לשתף עמהאת המורים ולגייס את לשתף פעולה עם מחקר מסוג זה וקושי 

לפנות  , בעודי כותב את הצעת המחקר, התחלתי(2411–2412ך שנת הלימודים תשע"ד )שבמ

מפני ם את המחקר. ביקשתי לבחון בתי ספר גדולים והטרוגניים בהלבתי ספר בבקשה לבצע 

ושבמוסדות ( Lucas, 2001) מאשר במוסדות קטנים המיון מגוון יותר שבמוסדות גדוליםשהנחתי 

(. רוב Lucas & Berends, 2002הסללה בולטת יותר )ה ,בהם רבה יותר בין התלמידים השונותש

בארבעה בתי ספר ניאותו אנשי צוות בכירים )מנהלים,  .סירבו לבקשהאליהם פניתי שבתי הספר 

האלו בתי הספר בין שניים מב. סגני מנהלים, רכזי חטיבות או יועצות, בהרכבים שונים( להיפגש עמי

סכימו שני בתי ספר ההוערמו הסתייגויות רבות כל כך עד שלא היה אפשר לערוך בהם את המחקר. 

גוטמן )שמות בתי הספר, המורים והתלמידים  "שתיכון רבדים והמקיף ע –לארח אותי ואת מחקרי 

 . היכרות כיצד נעבוד יחדבפגישת תיאמנו  בבתי ספר אלובדויים(.  וז בעבודה

 וביקשתי את אישורופניתי אל המדען הראשי של משרד החינוך  ישורה של הצעת המחקר,עם א

מחקר, אישר המדען את הכרוך במחקר. על אף חששותיי והממד האתי המורכב ערוך את הל

לכך אישור לקבל  ילצפות בישיבות עלי כדיות: חמורהסתייגויות . לצד זאת, הוא קבע המחקר

שהישיבות דנים הורי התלמידים בישיבות ומ המשתתפיםהמורים מהנהלת בית הספר, מ

שקיבלתי את חתימת הוריהם. שבמרכזן עמדו תלמידים שיחות רק . הותר לי להקליט בענייניהם

לא הותר לי להעביר לתלמידים שאלונים ו ,י לקבל כל פרט מזהה על התלמידיםיעוד, נאסר על

 .שבחרתי בהדה רבה את שיטת המחקר מגבלות אלה עיצבו במיהחושפים את פרטיהם האישיים. 

תהליך קבלת האישורים מהורי התלמידים היה החלק ארוך והמורכב ביותר בשלב האישורים. 

מפני שמאמצים ולבסוף ) ,פעמים, לשוחח עם המורים והתלמידים כמהנדרשתי להגיע אל בתי הספר 

ושם ביקשתי מהורי  ,הגעתי לימי הורים בשני בתי הספר ,(םשוריאלו הולידו רק מספר מועט של אי

התלמידים את הסכמתם למחקר. בפעולה אחרונה זו הצלחתי להשיג את מספר האישורים 

דיון על תלמיד יחיד  –)שיחה  השיחותאישורים לבחון את  קיבלתיגוטמן  ע"שבמקיף  – לוקיוויתי ש

שאל הורי  בשבע הכיתותהלומדים דים תלמי 221 ביןם מתלמידי 28בענייניהם של בישיבה( 

תלמידים מבין  85הלומדים בהן פניתי ובתיכון רבדים קיבלתי אישור לבחון את השיחות שעניינן 

כניסתי לישיבות תהליך זה נמשך זמן רב, ואולם  כיתות.הלומדים באותן חמש תלמידים  112

  לשנת הלימודים הבאה.נדחתה 

מחנכות עם צוות בית הספר וחזרתי ושוחחתי עם  עם פתיחתה של שנת הלימודים תשע"ה

ישיבות שעסקו בשבע מבין שמונה הכיתות  17-צפיתי בובעקבות זאת גוטמן,  "שבמקיף ע הכיתות

)הישיבה  2415יום אחד בחודש מאי  –הישיבות שצפיתי בהן נפרשו על פני חמישה ימים בשכבה. 
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, יומיים בשנת הלימודים תשע"ד( לכך אישוריםשהשגתי לאחר אליה הספקתי להגיע שהיחידה 

 178גוטמן  "שמקיף עסך הכול הקלטתי בב. 2411ויומיים בחודש פברואר  2415בחודש נובמבר 

יש תלמידים שהקלטתי שתיים ואפילו שלוש שיחות בענייניהם תלמידים ) 28 נידונו בהןשיחות ש

 במועדים שונים(.

ולאחר מכן עם מנהל  ,הלימודים תשע"הבשנת ברבדים שוחחתי שנית עם מנהלת בית הספר 

, פני המחנכות ומורי הכיתות. אנשי ההנהלה הציגו בעצמם את המחקר לחטיבת הביניים והיועצת

 עסקובבית ספר רבדים שצפיתי בהן ישיבות הנתנו לי את אישורם להיכנס לצפות בישיבות.  והם

נפרשו על  אלוישיבות ים אחת. ארבע כיתות עיוניות וכיתת מדע –בחמש מבין שש הכיתות בשכבה 

כשהצגתי למנהלת בית הספר את המחקר, ציינתי שהוא נועד . 2415פני שלושה ימים בחודש אפריל 

, כיתת תל"ם, 1לבחון את מיון התלמידים. בעקבות זאת היא ביקשה שלא אכנס לדיון על כיתה ט'

כל התלמידים בכיתה זו צפויים להמשיך ללמוד בכיתת  –והסבירה זאת בכך שלא יתקיים בו מיון 

 תלמידים. 82 עלשיחות  בבית ספר זה הקלטתיסך הכול ב ל"ב בשנת הלימודים העוקבת.

 

 אתנוגרפיה 

חלק מסדר  הןמורים פועלים ומדברים בישיבות פדגוגיות. ישיבות אלה שאת האופן זה מציג מחקר 

לבחון כיצד הסדר החברתי סייע מוניתוח מדוקדק של המתרחש בהן  ,היום של מורים בישראל

 ;Heritage, 2005המובן מאליו נוצר ומשעתק את עצמו באינטראקציות בין המשתתפים )

McDermott & Roth, 1978 .) מעטה שדה חינוכי שזכה עד כה להתייחסות נחשף לאורך המחקר

פרקטיקות המפורטת ונטורליסטית של תמונה , מצוירת בהתאם למסורת האתנוגרפיתמחקר. ב

 .(Atkinson, 1988) במרחב מאורגן חברתית נוקטיםהמשתתפים ש

פעולות חברתיות להאתנוגרפיה מבקשת לנתח ולהעניק משמעות מעמיקה להתנהגויות ו

מתבססת (, ולפיכך היא Fetterman, 1989ותרבותיות יומיומיות בהקשר תרבותי חברתי רחב יותר )

האתנוגרפיה מבקשת להבין בני (. Peacoock, 1996מוסדית )-נתונים בזירה תרבותית איסוףעל 

אדם ואת תרבותם באמצעות חשיפה של נקודת מבטם על התופעה הנחקרת. החוקרים רושמים 

ההיסטוריה שלה, סביבת התרחשותה וכל פעולות  –בדקדקנות את כל הגורמים בסיטואציה 

די לצייר תמונה כוללת ככל האפשר. הפרקטיקה האתנוגרפית כ –המשתתפים בה והתגובות אליהן 

הנפוצה ביותר היא תצפיות )בדרך כלל תצפיות חוזרות(, והחוקרים משלבים בה פעמים רבות 

ראיונות וסקרים. האתנוגרף צופה ומתעד לאורך זמן ובדייקנות את ההתרחשות, מפרש את 

ליל מהפרטים הללו על התרבות הנחקרת ולבסוף מכ ,משמעותה ואת משמעות האנשים הפועלים בה

 (.1224)גירץ, 

רמפטון מייבין ורוברטס  ".אתנוגרפיהבנוגע לשאלה מה נכלל ב"מחלוקות רבות במחקר  יש

(Rampton, Mybin, & Roberts, 2014ניסחו כמה מ )רפיה האתנוג סוד של האתנוגרפיה:אפייני י

היא מבקשת להיכנס לעולמו של הנחקר  גיונות מקומיים ביחסים בין פרטים;מבקשת להבין ה

של הנחקר ולקשר  האינטואיטיביותהבנות אל מעל לעלות" הת"ל אך גם ולחשוף חלקים מעולם זה

 תאתנוצנטריפרשנות להאתנוגרפיה מתנגדת ; את פעולותיו למציאות תרבותית וחברתית רחבה

או ממדים של כמה רמות נבחנים בה ובפתיחות; השדה ללא משוא פנים  ון אתלבח וקוראת לנסות

 )בלא דפוסים בפרקטיקות יומיומיות ניסיון לזהותנעשה ; והיחסים ביניהםהארגון של התופעה או 

השאלות  לשנות את פתיחותניכרת (; את ההבדלים ביניהןושל כל אחת מהן להעלים את הייחוד 
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מתגלה מצאים; אוריה, הפרשנות והמבין הת דיאלוג מתמידעל סמך מיקוד המחקר את הנשאלות ו

לצמצום אחריותיות אנליטית דרישה ל ומוצבתלתפקיד החשוב של אישיות החוקר ת ומודע

נדרשת זהירות בהסקת  מו על הנחקרים ועל הפרשנות שלו;מקוהחוקר ושל תרבות של שפעות הה

שדה מסקנות מהמקרה הנחקר על מקרים אחרים מתוך מודעות לשינויים המתרחשים בלא הרף ב

 .מאפייני החוקרלייחודיות של המחקר ו

ות נמצא הזמחקר בלב שדה תרבותי מסוים, שנבחן בו  , זהסילהבדיל מהמחקר האתנוגרפי הקל

המדיניות הבחנת מחקר בהישיבות הפדגוגיות כמרחב פעולה חשוב של המורים, אך מעבר לכך,  אמנם

 .רפיה של מדיניותאתנוגמחקר זה מצטרף לזרם המחקרי של  ,לפיכךשל מיון והסללה של תלמידים. 

היא יוצאת אל הפועל  כיצדו נוצרת ומתעצבת מדיניות המיון וההסללה כיצדמבקש להבין אני מחקר ב

 . 2.2.1בבתי הספר. על אתנוגרפיה של מדיניות ואתנוגרפיה של מדיניות חינוכית ראו פרק 

 

 אתנוגרפיה בלשנית .6.8.9

 אתנוגרפיה הבלשניתבחרתי ב ,חום הרחב אתנוגרפיהכלל מתודות המחקר הנכללות בתמ

(linguistic ethnography( ), et al. Blommaert, 2007; Lefstein & Perath, 2014; Rampton

2014; Tusting & Maybin, 2007)הן כיצד שפת היומיום ) יםחנוב . חוקרי האתנוגרפיה הבלשנית

 ומשתמשים (,Blommaert 2007הדבורה( מתפקדת בנסיבות חברתיות ותרבותיות ) הןהכתובה 

חוקרים מתחום  .שפה בחיים החברתייםבדבר תפקיד הידע הרחיב את הכדי לבכלים של ניתוח שיח 

ם יחד ומשפיעים זה מתעצבים ומשתנישהשפה והחיים החברתיים  יםרוא האתנוגרפיה הבלשנית

יכול  שפה בהקשר מקומי )תרבותי או ארגוני(בלפיכך, מבט מדוקדק על השימוש  על זה בעקביות.

 ,Creeseתרבותיים בחיי היומיום )-דינמיקה של תוצרים חברתייםבנוגע לתובנות חשובות איר לה

להבין את הנעשה  כדי להיטיבמעבר לנעשה בבית הספר אל להביט אפוא השפה מאפשרת לנו  (.2008

 ושה מעבר להנע כדי להבין טוב יותר אתת לנו להביט על הנעשה בבית הספר מאפשר –, ולהפך בו

(, 2004et al. Rampton).  

האתנוגרפים הבלשניים מאמינים שההקשר של התקשורת הנצפית צריך להיחקר ולא להיות 

ולכן למילים בהקשר של יחסים חברתיים, היסטוריה ומשטר, מיוחסת משמעות תמיד מונח מראש. 

חוקרים ם. יהתפקידהיוצרים אותה ואת סוכנים ה האתנוגרפיה מבקשת לזהות את ציפיותיהם של

ולחשוף את התהליכים מהחוקר לקחת "צעד אחורה" מההבנות המובנות מאליהן אלו מבקשים 

אולוגיים והתקשורתיים שמייצרים את ההיגיון המובן מאליו באינטראקציות יומיומיות האיד

(Rampton et al., 2004)להרחיק את החוקר ריחוק אנליטי מסוים מאפשרת  . לכן, שיטת מחקר זו

עוד מיסודה הושפעה , כמו כן(.  אותי מסביבת הישיבות הפדגוגיות – בהקשר זה) ה מוכרתמסביב

 , בורדייה(Bakhtin) אטיןשל בכ םסטרוקטורליז-האתנוגרפיה הבלשנית מרעיונות הפוסט

(,Bourdieu)  פוקו(Foucault )ים יחשדנית כלפי מחקרים פוזיטיביסטהיא ולפיכך  ,ואחרים

ת לחשוף את הסובייקטיביות והכוח בשדה המחקר ובעבודת החוקר "אובייקטיביים" ומתעקש

(Rampton et al., 2004 .) מבחינה זו, על אף שורשיה האנתרופולוגיים, הבלשנות האתנוגרפית

רשניות השונות מאלה "סמכות אפיסטמית" ולטעון טענות פלקבל על עצמו מהחוקר לעתים דורשת 

מאפיין זה של האתנוגרפיה ש אני מוצא .(Tusting & Maybin, 2007מחקר )של המשתתפים ב

הצהרות של משרד החינוך ואמירות בין השפער עבודה זה כיוון שנידון בה רבות ההבלשנית מתאים ל
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 המורים בישיבותשל מורים "לפרוטוקול" בראיונות במחקרים קודמים ובין התבטאויות  שאמרו

    . שהן אמירות בתוך עבודה 

עיקרית של האתנוגרפיה הבלשנית היא שיטת איסוף הנתונים הת, האתנוגרפי בהתאם למורשת

שיטה זו  צפיות חוזרות(, וחוקרים משלבים בה פעמים רבות ראיונות.ואחריה תתצפית משתתפת )

באמצעות בחינה ותיאור  משמעות הפרטים הנצפים מייחסים לארגון ולמתרחש בוברר איזו לנועדה 

, ככל האפשר מפורטתכדי לצייר תמונה  ל השתתפות השחקנים בו.מדוקדק של השדה הנחקר וש

ההיסטוריה שלה, סביבת התרחשותה  –בדקדקנות את כל הגורמים בסיטואציה מתעדים חוקרים 

ים יענפים אתנוגרפנעשה ב, אולם בניגוד ל(1224)גירץ,  וכל פעולות המשתתפים בה והתגובות אליהן

 בחירות הלשוניות של המשתתפים.ה לע מושםה באחרים, עיקר תשומת הלב 

ם לשני תחומי מירותו ,בין בלשנות לאתנוגרפיהמשלבים של האתנוגרפים הבלשניים מחקריהם 

להבין מופעים לשוניים באופן מדויק יותר באמצעות חשיפת הם מאפשרים ש לבלשנות בכךהידע: 

( ert, 2007Blommaתרבותי שלהם, הבנתם מנקודת המבט של המשתתפים )-ההקשר החברתי

מעשירה את הבלשנות בכך שהיא האתנוגרפיה  ,עוד. תשומת לב למה שנותר מחוץ לשיחה מתןו

ועל האופן שעשו בה אחרים בעבר על המשמעות ההיסטורית של המילה, על השימוש  מביטה

את  , מרחיביםאותה ממשיכיםאם הם משתתפים משתמשים בה אל מול משמעותה ההיסטורית )ש

חברתיים המבנים החקר אשר לאתנוגרפיה, (. Gee, 2010תה( )ותגרים אמא משמעותה או

, ובכלל זה חקירה בלשנית שיטתית, דקדקנית וחשדנית של טקסטיםנתרם רבות מ תרבותייםהו

הם פועלים על המשתתפים ה של האופן שבחינמפירוק למבעים, לצירופי מילים ולמילים ומ

(Duranti, 1985האתנוגרפיה הבלשנית מ .)הוליזם והפתיחות של האתנוגרפיההת אפוא בין בשל ,

 , שנועד ליצור הכללותניתוח בלשני אנליטי ומדוקדק , וביןייחודיות תרבותיתלתאר  ושאיפתה

(& Small, 2006 ,Lefstein & Perath, 2014; Rampton, Harris.) מסכמים  אחריםבן רמפטון ו

)לניתוח שיטתי פתוח וחשוף לביקורות  האתנוגרפיה הבלשנית מבקשת לקשור את האתנוגרפיה –

)להבנות בדבר יצירתה של השפה ותשומת לב גם למה שלא נאמר או  ולשחרר את הבלשנות הקורא(

 tying ethnography down and opening linguistics up“ (Rampton et” שנמצא ברקע הדברים(

. 4p, , 2004al..) 

עות לתובנות בדבר ההשפ חשובכר ת החינוך ומוסדבשל אתנוגרפיה בלשנית מצאו  חוקרים

ליכים תרבותיים מקומיים תההנודעות לההשפעות  ההדדיות שבין מדיניות חינוכית לתרבות ובדבר

 ;Creese, 2005) ועל הלמידה והאינטראקציה בכיתה לפועל של מדיניויות אלה על הוצאתן

Maybin, 2003, 2006) לניתוח הנתונים של  מתאיםכלי באתנוגרפיה הבלשנית . לפיכך מצאתי

סוג הנתונים הנבחנים )שיחות דבורות נטורליסטיות הדורשות  בשלושה היבטים: )א(מחקר זה 

נקודת המוצא האפיסטמית  ; )ב(דקדקנות ותשומת לב מרובה לבחירות הלשוניות של המשתתפים(

על -וגיותאידאול לעשל המחקר )פוסט סטרוקטרליזם וניסיון לגזור מבחירות המשתתפים בו 

חינוכי של מיון -מוסד החברתימושא המחקר )מוסד הישיבות הפדגוגיות וה; )ג( פך(יות ולהחברת

ניתוח  בשיטת הניתוח נעזרתי נקודה אחרונה זו,כדי להבין באופן מיטבי את . (התלמידים והסללתם

 שיחה מוסדית.
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 ניתוח שיחה מוסדית .6.8.8

הסתייעתי  ,מן מעוגן בהוראות משרד החינוךכיוון שהישיבות הן מוסד רשמי של בית הספר וקיו

 (.nstitutional talki)ניתוח שיחה מוסדית בובעיקר  ,(Sacks, 1992שיחה )ניתוח במסגרת הניתוח 

מדוקדק אינטראקציות דבורות אותנטיות שיחה מנתחים ניתוח העוסקים בניתוח חוקרים 

להבדיל  (.Atkinson, 1988) לחשוף סדרים חברתיים כדי באמצעות סל של דרכי פעולה וכלים

מהאידאל המדעי, המבקש ליצור סביבה סטרילית לצפייה בתופעות, הסביבה הארצית 

 ות, ושיח(Sacks, 1992ה )מלוכלכת" והאותנטית היא מושא המחקר האידאלי לניתוח שיח"ה

רוב מחקרי ניתוח השיחה המוסדית התרכזו ה. זמחקר תחום של  המושא הן נטורליסטיות

 מגע בין פרטים לבעלי תפקידים רשמיים במוסד )שופטים, שוטרים, רופאיםבהם יש שת במקומו

 אותה מייצרתכואת המציאות המוסדית וראו את הפעולה הלשונית בה כמשקפת  (או מורים

(Heritage, 2005) . 

חוקרים העוסקים  ,לכן .(Schegloff, 1999שיחה מוסדית )לשיחת חולין בין תים קשה להבחין לע

: )א( המשתתפים בשיחה מתפקדים של הסוגה יסוד ציינים כמה מאפיינימניתוח שיחה מוסדית ב

נה זהותם המוסדית הרלוונטית )מורים, מנהלים( ומכוונים למטרה; )ב( לאינטראקציה מב לשבהקשר 

הדוברים מדברים זה אחר זה באופן )רשמי או שאינו  –ת חולין מובהק ומאורגן יותר מאשר לשיח

נגד מפרי סדר וף מוסיפים כי הסאקס וסגל. (Heritage, 2005הייחודי למוסד ) מסודר יחסיתרשמי( 

(; )ג( האינטראקציה קשורה במסגרת Schegloff & Sacks, 1973ננקטות סנקציות )בשיחה 

 והמשתתפים בוחרים בחירות לשוניות אופייניות למוסד ,ובתהליכים המאפיינים את המוסד

(Heritage, 1998, 2005.) את  רהן יוצ המשתתפים חושביםשאת האופן  ףמשקהן  מבנה השיחה

חירות פיינים של השיחה המוסדית )מבנה וב)ד( המא ;(2414)מנור בנימיני,  בה הם פועליםש מציאותה

 (.  Heritage, 2005לשוניות( נשארים יציבים למדי לאורך השנים )

של  יםם הארגונייהתפקיד רשומיםמן הדיונים המובאים בציטוטים  ,אשר להנחה א'

זהותם המוסדית של  מובאת בחשבון( הדברים אנליטי )על כך בהמשך-בניתוח המיקרוהמשתתפים. 

על יכולתם להכריע את ומתקבלים שדבריהם על האופן נבחנות ההשפעות שלה והמשתתפים 

 עוסק ,על"-מבט – ישיבות פדגוגיות ומיון התלמידיםחוליה בשרשרת המיון: " ,1פרק  .הדיונים

תפקידים בוחן את הבישיבות והנהוגים ף כמה מכללי האינטראקציה חוש ,בפירוט בהנחה ב'

 אורך העבודה כולהלזוכה להתייחסות הארגוניים, החברתיים והחינוכיים של כללים אלה. הנחה ג' 

י ביטוי נורמות של אחריותיות באות ליד שלליברליות ו-של נורמות נאו תןחדירבהצגת האופנים ש

)למשל  תקשורת זו ומעצבות אתבדרך שמורים מתקשרים זה עם זה ועם גורמים מחוץ לבית הספר 

. "שתראה שחור על גבי לבן איך הילד מתפקד: התמודדות מורים עם התנגדויות להסללה(, 8בפרק 

המרבד משתקף  ולתפקידשל בית הספר ין התפקיד המכיל בת האופן שהמתח המתמיד עוד מוצג

"לא מגיע לו להיות בעיוני: תפיסות של צדק במיון  ,1)למשל בפרק  אותן ומעצבות בין המורים בשיח

גורמים המקלים להסיר את האשמה  :של מדיניות ה"אסטרטגי ,7.2פרק בהתלמידים"(. 

מבנה הדיון בישיבות הן משקף את תפיסת המורים שהאחריות ללמידה כיצד  צגומ ,"מהמורים

ולתפקוד בלימודים מוטלת על התלמיד הן מבנה כך את המציאות ומרחיק את המורים מהאחריות 

היציבות שמראה ועוסק בלמידה שמרנית  , "למידה והכשרה",2.5.1אשר להנחה ד', פרק ללמידה. 
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לזה שאחריו מחזקים דפוסים אחד ן והעברתם מדור מורים דפוסי המיושל השיחה המוסדית בנושא 

 ים המבקשים לאתגר את שיח ההסללה המקובל.מורשמרניים של עבודה ומקשה על 

 

 וביטוייה בעבודה זושיטת המחקר  .6.8.6

-רבה להתנהגויות חברתיותחשיבות  תחסבמחקר זה מיוכדי להבין כיצד הסדר החברתי מתעצב, 

ישיבות  – ים, במקרה זהרחב יםחברתי יםובהקשר ומיומייםיארגוניים ים תרבותיות בהקשר

כיוון שהסדר החברתי מתעצב בשורה ארוכה של  ,אולםו. (Fetterman, 1998) המורים

. (Gee & Green, 1998אינטראקציות דבורות, מחוות גוף ורמזים, קשה מאוד להבחין בהיווצרותו )

הכלים הבלשניים ניתוח נתונים. לכמה כלים שילוב של  באמצעותביקשתי להתמודד עם קושי זה 

 ,Sinclair & Coulthardחשיפת דפוסי השיח בשדה ) –לניתוח הנתונים  משמשים אותי במחקר זה

. דיבור, סוג האמירה )שאלה, הצהרה(במשך הדיבור של כל דובר, הפרעות וקטיעות , למשל (1975

בחירות לשוניות  להציג כדיליטי אנ-ניתוח מיקרומנותחים באירועים נבחרים כמו כן, כמה 

מורים שהאופן לעתים  למשל,. אותם ומעצבות תהליכים חברתיים, תרבותיים וארגונייםהחושפות 

מרמז  ,סיווג התלמידים והתאמתם למסלולי הלימוד" :"הקטלוג ,5מסווגים תלמידים בפרק 

א והתלמיד  אמירה כי. והחברתי של התלמיד ומנחה אותם כיצד יש לנהוג ב מומיקו עמיתיהם מהל

לאיזו קטגוריה המורים משקפת "'חנטרישית' ו'עבריין': גבולות השיח"(  1.1)פרק " עבריין"

; 2414מנור ובנימיני, )ראו לעניין זה  לקטגוריה זו ךכשיי ווגם מבנה אותהתלמיד  משייכים את

Blommaert, 2007.) ת, ממש כמו במחקר אני מתבסס על הטענה כי למוסדות ולקבוצות חברתיו

לפיכך,  (.Fairclough, 2001לפרטים, יש ערכים ומשמעויות המתבטאים באופן עקבי דרך השפה )

ניתוח בלשני של שיחה וחשיפת הכללים הלא רשמיים שעל פיהם השיחה מתנהלת, למשל הקביעה 

ולה מה אסור לומר על תלמיד או הורה, יכולים לספק תובנות חשובות על ערכים אלה ועל אופן הפע

 לבשמתי  ,המובנים מאליהם אך הלא מפורשיםלזהות את הסדרים החברתיים  כדישל המוסד. 

 . םיהאך מוסכם על ו,מה שלא אמרלוהמשתתפים בישיבות  ומה שאמרבניתוח הממצאים ל

ות דפוסים ואמונות שאינם לזה היה קשה יותר 7-ו 1פרקים ניתוח הממצאים המופיעים בב

שהם מבטאים תפיסת צדק  לא אמרוירוט בפרקים אלה, ג בפמוצכפי ש. המורים, מפורשנאמרים ב

גם (. 7אשמה לכישלון התלמידים )פרק לשאת ב( או שהם מבקשים להימנע מ1)פרק  מסוימת

את המובלע למפורש  להפוךאני פועל במחקר זה  ,, ובהתאם למסורת ניתוח השיחהבפרקים אלו

שהסדרים החברתיים  , אלוותמודעים של השיח על הכתב את הכללים הלא כתובים והלא להעלותו

מקדמים מורים שלזהות את המקומות  תאפשרזו מ. חשיפה (Atkinson, 1988חבויים בהם )

ציין שהם פועלים ל א( בלמשאבים בתלמידבבוחנם אם יעיל להשקיע ימות )למשל תפיסות צדק מסו

כי המורים עוד, מצאתי . לקידום אותה תפיסת צדק, ולעתים אף בלא להיות מודעים לכך כלל

מחסירים מידע רב בשיחותיהם זה עם זה, אם כיוון שהוא נתפס כמובן מאליו אם כיוון שאין הם 

את ו מוריםהאמצעים הלשוניים המשמשים  את . לפיכך בחנתיותמפורש לומר אותום מעונייני

ל )ראו גם אצזמינים להם שהם בוחרים לא להשתמש בהם אף שהם  האמצעים הלשוניים

Coulthard, 2014; Grice, 1975; Labov, 1972 .) למה שלא נאמר באה נאמר מה שההבחנה בין

"שתראה שחור על גבי לבן איך הילד  ,8בפרק  בולטת במיוחדלידי ביטוי בכל פרקי הממצאים, אך 

בפרק זה מוצגת פעולתם של המורים שלה מתפקד: התמודדות מורים עם התנגדויות להסללה". 

נוסח הן את ה. הדיון חושף הערות הנכתבות בתעודות התלמידיםבחור ניסוח מדויק לנדרשו לכשהם 
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שנפסל )התלמיד "מומלץ לשלוש  ההתלמיד "מתאים לשלוש יחידות"( הן את ז –שנבחר )למשל 

 – ותניטרלי ןלעולם אינ אם כן, במחקר אני מניח כי הבחירות מה לומר וכיצד לומר זאתיחידות"(. 

רצון של שר להעביר בכמה דרכים, והבחירה בדרך מסוימת משקפת השקפה, עמדה או כל מסר אפ

הנחה זו, וכן אופיין של הישיבות והמשמעות המעשית (. Jaffe, 2009מסר מסוים )הדובר להעביר 

של הבחירות הלשוניות של המורים לחיי התלמידים ולעבודת המורים, הובילו אותי לבחור במסגרת 

 נית ככלי העיקרי לניתוח השיחות במחקר זה.האתנוגרפיה הבלש

 ;Sacks, 1992)ושגלוף סאקס  זכרתי את אזהרותיהם של לנתח את שיחות אלובבואי 

Schegloff, 1992 )– שיחה הנחקרת כיוון שהם אינם מוזכרים ברעיונות שבמחקר לא רצוי לדון ב

בית של החוקר. לטענתם, "מלכלכים" את הניתוח ומושפעים יתר על המידה מהפרשנות הסובייקטי

ברים אם לא ציינו האפשרויות למלא את "הלא נאמר" בלתי מוגבלות, ואין לדעת למה התכוונו הדו

( כי כאשר חוקר בוחן שיחה בהקשר חברתי Coulthard, 2014שיב קולת'ארד )זאת. לטענה זו ה

דק אף אפשר והיסטורי, האפשרויות הסבירות למילוי החסר מוגבלות מאוד וכי בניתוח מדוק

 כמה( המנחים וקולגותזיהיתי )בהתייעצות עם שבמקומות לצמצם אותן לאפשרויות יחידות. 

 .מהן ות מכל אחתנויות ואת המשמעויות הנובעהפרשכל פרשנויות אפשריות לדברים, הצגתי את 

זהו  ראשית, .(2412)אלפרט ושלסקי,  מאופיין במורכבויות נוספותחינוך ה שדה הפעולה של

כללי התנהגות ומעוצב בידי  ררכייםירווי ניגודים וסתירות משום שהוא מאורגן ביחסים הישדה 

יש בו פערים רחבים בין ההלכה  . זאת ועוד,ך הסדרים בו מופרים לעתים קרובותוסדר יום, א

שתתף מתוקף תפקידו הרשמי בארגון לזו שהוא מחזיק כל מוכך גם בין מידת הכוח ש ,למעשה

הרגישות של הפערים הללו בולטים בכל פרקי הממצאים. . מעמדו החברתי בומתוקף מחזיק בה 

לעמוד על כך שמורה מסוים נהנה פערים אלה, למשל את האתנוגרפיה הבלשנית סייעה לי לחשוף 

, 1.2.2ף מיכאלה בסעיאת מעמדה של )ראו  מעמד רשמי בבית הספראף שאין לו גבוה ממעמד ארגוני 

בתהליך הלמידה וההכשרה של של מעמד המשתתפים בפועל ם החשוב אתייחס לתפקיד. (21שיחה 

-התרחשויות מיקרו הןהוא  , למעשה,מושא המחקר, "הדיון המסכם". שנית, 2המורים בפרק 

; 2412תופעות חברתיות רחבות המשפיעות עליהן ומושפעות מהן )אלפרט ושלסקי,  הן חברתיות

& Sacks, 1973 Schegloff). ההקשר החברתי הרחב הוא בעיקר השתרשותן של  במחקר זה

  .במערכת החינוך תוליברלי-נאותפיסות 

 

 המחקרשדה  

יסודיים -על תלמידים בישיבות פדגוגיות שנערכו בשני בתי ספר על שיחות 281במחקר הקלטתי 

בית הספר רבדים הוא בית ספר שש שנתי, שבו גוטמן ובית הספר "רבדים".  ע"שמקיף ה –גדולים 

מאיחוד של שני בתי ספר שפעלו באזור בעבר.  2442יבת ביניים ותיכון. בית הספר הוקם בשנת חט

אנשי  125-בבית הספר למדו בשנת תשע"ו, השנה שנאספו החומרים, כאלף תלמידים, ועבדו בו כ

מקצתם מבוססים, מושבים וקיבוצים במועצה.  22-צוות ומורים. ברבדים לומדים תלמידים מ

-המועצה נמצאת באשכול השישי במדד החברתיכלכלי נמוך במיוחד. -חברתי ואחרים ממעמד

אחוזים מבוגרי בית הספר זכאים לתעודת בגרות  84כלכלי של הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה. 

אחוזים ניגשו לבגרות  11-יחידות לימוד, ו 5אחוזים ניגשו לבגרות באנגלית ברמה של  51מלאה, 

 שנות לימוד )משרד החינוך, 12ם מתלמידי בית הספר השלימו אחוזי 22במתמטיקה ברמה זו. 

 הצלחת התלמידים בבחינות המיצ"ב ובבחינות הבגרות גבוהה מעט מהממוצע הארצי. (. ח"ת/ד
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ש גוטמן הוא בית ספר שש שנתי, שבו חטיבת ביניים ותיכון. בית הספר נוסד בשנת "גם המקיף ע

בין שכונות מבוססות לשכונות שבקו התפר  ,ישראלבשכונת אלונים בעיר גדולה בדרום  1252

תלמידים  1,154-. בשנת הלימודים תשע"ו, השנה שאספתי את החומרים, למדו בבית הספר כחלשות

אנשי צוות ומורים. רוב תלמידי בית הספר גרים בשכונת אלונים. העיר נמצאת  154-ועבדו בו כ

אחוזים מבוגרי בית הספר  84(. 2412סיני, -כלכלי החמישי )יצחקי, גולן וטור-באשכול החברתי

 11-יחידות לימוד ו 5אחוזים ניגשו לבגרות באנגלית ברמה של  27זכאים לתעודת בגרות מלאה, 

אחוזים מתלמידי בית הספר השלימו את לימודיהם  82אחוזים ניגשו לבגרות במתמטיקה ברמה זו. 

הצלחת התלמידים בבית הספר בבחינות  (.מדד התמדה ,ח"ת/דעד סוף כיתה י"ב )משרד החינוך, 

 . תהארצי תממוצעהצלחה ההמיצ"ב והבגרות דומה ל

בשני בתי הספר יש כמה מסלולי לימוד )סדר היוקרה הלא רשמי שלהם: כיתת מדעים, כיתה 

-)לפירוט המסלולים, ראו בסקירת הספרות, תת או תפנית( ל"ב טכנולוגיעיונית, כיתת מב"ר וכיתת 

(. כמו כן, מתבצעת בהם חלוקה למגמות לימוד )מקצועות 5.1.1רק הממצאים ובפ, 2.2.1פרק 

, בתחילת כיתה י'נעשית מסלולים רוב החלוקה ל. בחירה( ולרמות במקצועות מתמטיקה ואנגלית

על סמך דיוני הישיבות הפדגוגיות בכיתה ט' )אם כי יש בעניין זה שונות רבה בין בתי ספר. אתייחס 

 . הדברים(אליה בפירוט בהמשך 

דבר ה .אם כן, בתי הספר נבחרו בשל היותם גדולים והטרוגניים מבחינת הרכבם החברתי

, בשני בתי הספר מגוון רחב למדי כמו כןמיון של תלמידים מרקעים חברתיים שונים.  לבחוןמאפשר 

הבחינה של בית ספר לצפות בהם בטווח רחב של מיונים. , ולכן היה אפשר של מסלולי לימוד

אף ממלכתי עירוני ובית ספר התיישבותי אפשרה להציג נקודות דמיון ושוני בין בתי ספר שונים. 

שבתי ספר אלה דומים במרכיבים רבים לבתי ספר אחרים בישראל, אין לראות בהם מדגם מייצג 

 של כלל בתי הספר במדינה.

 

 הנתונים ניתוח 

ורשמי שדה  בישיבה נאמרשאת בה בעת כתבתי ו ,באודיוהקלטתי שצפיתי בהן את הישיבות 

של תנועות  ךולהוסיף נופ התכתובלזהות את המשתתפים בביצוע . הכפילות נועדה לאפשר לי יםאחר

(. בכל הישיבות הקפדתי לשבת במרכזה של אחת הפאות הצדדיות Bezemer, 2008ומחוות גוף )

להיות ער לכל המתרחש  אךיתר על המידה  התבלטלא ל במקום שאפשר לישל שולחן הדיונים, 

 בחדר הדיונים. 

 

 נתוניםמיפוי  .6.1.9

לבצע . קובץ זה אפשר לי רחב נתוניםיחות, יצרתי קובץ ש 281ן של כתובלאחר האזנה להקלטות ות

: מין שיחהכל ב משתניםניתוחים רחבים ולארגן את הממצאים. בקובץ בחנתי מגוון רב של 

בעלי של משתתפים בה, השתתפות הך השיחה, מיקום השיחה בישיבה, מספר משהתלמיד, 

הם הוצגו או נידונו(, מילות תואר לתיאור התלמיד, הגדרת שתפקידים, ציוני התלמיד )במקומות 

הבעיה של התלמיד, פתרונות מוצעים, המלצה למיון )לכיתות אם, למגמות לימוד ולרמות לימוד 

הורי  וזכראם הו, אילו נושאים עסקומחלוקות בשיחה ובגלעו אם התאנגלית(, בבמתמטיקה ו

התייחסו אם שלו,  הנעההתייחסו ליכולות התלמיד ולאם המורים , אם כן, כיצדו ,התלמיד בשיחה

אם התייחסו למגבלות מבניות ואם המורים עדויות מהנעשה בכיתה,  וצגוהאם , ולהתנהגות
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הוספתי קטגוריות לבחינת הנושאים הללו, עם התקדמות המחקר,  התייחסו למעמד התלמיד.

למשל: אילו תפיסות צדק מופיעות בכל דיון, אם נשמעו ביטויים של אחריות ואשמה ואם היו 

 למידה.לבשיחה הזדמנויות 

כדי להבין את תמונת המצב הכללית בישיבות, פתחתי בכמה ניתוחים בסיסיים של 

, "חוליה בשרשרת המיון: ישיבות 1רק סטטיסטיקה תיאורית. את העיקריים שבהם הצגתי בפ

על". לדוגמה, בחנתי את הנושאים משך השיחות בכל בית ספר -מבט –פדגוגיות ומיון התלמידים 

ומשך השיחות לפי מין התלמיד, שינויים במשך השיחות לאורך הישיבות, האופנים שמורים 

ביקשתי למצוא קשרים מספר ההתייחסויות להורי התלמידים. כמו כן, ומתארים את התלמידים 

תלמיד )אופי, ם שיוחסו למב"ר למאפיינישבץ תלמיד בכיתת בין המשתנים, למשל בין המלצה ל

וצע. כמה מהניתוחים הללו ים שדיברו על תלמיד לסוג הפתרון שהיכולת, הנעה( או בין מספר המור

ר אינו מאפשר ף המחקאנליטית, אולם היק-הסבו את תשומת לבי לתופעות הראויות לבחינה מיקרו

 .להציג את כולן

 

 אנליטי-ניתוח מיקרו .6.1.8

אנליטי. -ניתוח מיקרונתח אותן לושל השיחות בחינה מדוקדקת לאחר איסוף הנתונים פניתי לבחון 

טי ומעמיק כל אפיזודה בהקלטות, "לצלול" לתוך הסיטואציה לבחון באופן אניתוח זה דורש 

תהליך ה. תפתחההיא כיצד לבחון בזהירות כדי ולהקשיב לה פעם אחר פעם, משפט אחר משפט 

 לבצע מהלך אינדוקטיבי , כלומרהחוקר להגיע אל השיחה "חסר מוטיבציה"מחייב את  הזגילוי 

שיחות היו מה ותמפני שרב. (Rampton, 2006) מתרחש בההבין את המתוך נכונות ופתיחות ל

ובחנתי כל חלק בנפרד. אף לחלקים, שבכל אחד מהם תמה עיקרית,  ןמאוד, חילקתי אות ארוכות

והאמירות בה מגיבות וקשורות לנעשה לפניהן  ,כיוון שהשפה חברתית וקשורה לסביבתהעל פי כן, 

 יבפרקואכן,  .ןככלל שיחותלאחר החלוקה לתמות בחנתי שוב את ה(, Bakhtin, 1981ואחריהן )

בלא  ,ל האפשרככ קטעי שיחה ארוכיםבלהביא את השיחות בהקשרן הרחב, הממצאים השתדלתי 

שבתי  ,נתקלתי בתופעה חשובה באחת השיחותכש. הרלוונטי מיקוד בנושאברצף הקריאה ולפגוע ב

 אט הכללות.-ר אטואפשרה לי ליצזו תנועה דיאלקטית  .ותאחרלבחון אם היא מופיעה בשיחות 

משמעות הציגו המורים ביקשתי לזהות בהקשר היסטורי וחברתי. שאת הקטגוריות החברתיות 

חברתית של קטגוריה יכולה להתקבע לזמן ממושך אף שבמשך הזמן היא משתנה ומקבלת הקשרים 

 ,Hjorne & Saljo, 2004; Mehanחדשים בסביבות שונות בתהליך ארוך של אינטראקציות )

תהליך ארוך בקבוצה )על פי רוב, לא ברגע אחד אלא לאולם, משקטגוריה נדבקת לפרט או (. 1996

הולכת ומתקבעת  הפרט או הקבוצה וזהות ,, קשה מאוד לשנות אותהשל אינטראקציות(

(Wortham, 2004 בפרק .)מוצג האופן  ,סיווג תלמידים והתאמתם למסלולי הלימוד"הקטלוג: " ,5

תפקוד בנוגע לגוברות על עדויות אותנטיות לעתים קטגוריות כ"ילדת מב"ר" מתקבעות וש

יכולת" מחליפות משמעות במקומות שונים ובזמנים כ"הנעה" או "אחרות קטגוריות התלמידים. 

שונים, ומעמדם של המסלולים מתעצב באופן מתמיד באמצעות השיח )עליהם( והפעולה )מיון 

תפיסות של צדק במיון  ':לא מגיע לו להיות בעיוני'" ,1פרק תלמידים שונים לכל מסלול(. ב

 ,תפיסת הצדק של המורים אל מול התלמידקטגוריות אלו משפיעות על מוצגת הדרך ש ",התלמידים

(, אני חושף Coulthard, 2014כמו כן, בהמשך לקולת'ארד ). םלימודיבתחום הגם על גורלו שומכאן 
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, 8.2, בהקשר של דברים שאסור לומר, ובפרק 5.2.2את כללי הדיבור של הקבוצה ומציג )בפרק 

  החברתיות של כללים אלה. בהקשר של כללי הניסוח של הערות בתעודות( את המשמעויות

התמודדות מורים עם כמה מהתמות התקבצו לפרקים )למשל תפיסות צדק, אחריות ואשמה, 

ן (, ואחרות נותרו מחוץ למחקר זה בשל מגבלות המקום. כך, למשל, לא נידוהתנגדויות להסללה

 ן., אף שלאלה השפעה על החלטות המיונושא יחסי כוח בחדר המוריםהבמחקר זה בהרחבה 

-סגל, וודר( ועל Rampton, 2006; Rampton et al., 2006) ואחרים רמפטוןבהתבסס על בהמשך, 

שמתבטאות בהן התמות שנבחרו בשיחות מתמקד הניתוח  ,(Segal et al., 2015וייס ולפסטיין )

את אלה המציגות את התמות ו נבחרומבין כלל השיחות המבטאות תמה מסוימת  למחקר זה.

יכול ללמד עליהן ועל המציאות החברתית והתרבותית בבית ה , כזהשלהן באופן מענייןהמורכבויות 

כל תור דיבור  תמה רלוונטית.אלה לא נועדו רק להוכיח  ,הספר ובכלל. משנבחרו השיחות לניתוח

 ביטויים מרכזייםשל  ידםהשערות בנוגע לתפקכמה  ומוצעותפעמים נוספות,  נותבדקדק נבחן

להן התייחסות )ראו  תניתנ ,לדיון חשוביםהחורגים מהתמה אך  יתוח היבטים. אם עלו בנבשיחה

ובין מחקרים תאורטיים  ן היבטים אלוקישורים בי מוצעים. לאחר מכן (Rampton, 2006אצל 

 ,Hymesקודמים. בכל אמירה נבחנים הן הדובר הן הנמען )מאזין או קהל( המפורש או המרומז )

נאמרת בשלב זה האמירה הזו מדוע  – בדיונים לעשות בכל אמירהמה מבקשים הדוברים  –( 1974

לעשות בדרך  או לומר אפשרשל השיחה? איך היא מתייחסת לאמירות שנאמרו לפניה? ומה היה 

 אחרת אך לא נעשה. 

יי במעבדה לחקר לפני עמיתפני המנחים שלי ואותם לוכן הצגתי  ,את החומרים ניתחתי בעצמי

עוד, הצגתי את הניתוחים ואת הממצאים  לניתוח נוסף.בנגב גוריון -בןהפדגוגיה באוניברסיטת 

בכמה כנסים, וגם שם זכיתי שכמה חוקרים יאירו את עיניי לאופנים נוספים להבנת הטקסט. עם 

אלה ולחוד ניסחתי את הטענות התאורטיות שלי וביססתי את טענותיי אשר לנתונים האמפיריים 

 מהישיבות. 

 

 במחקרמיקום החוקר  

עשרות ישיבות שתתפתי בעבודתי זו הור של עבודה כמורה ומחנך. בהגעתי למחקר זה אחרי עש

לאורך עבודתי זו הרגשתי חוסר . ימיון של תלמידי ניהולי, ובמאות החלטותב , מקצתןפדגוגיות

 . מבחינה זו נכנסתיכלפי הנעשה בישיבות בכלל וכלפי החלטות המיון בפרטנוחות אישית ומערכתית 

מן בית הספר.  של צוותפגמים בפעולות תי אחר פשיתים חבמבט ביקורתי, וייתכן שלעאל התצפיות 

, ובין הישיבות עם אנשי צוות, מחנכים ומורים בשני בתי הספרנפגשתי בהכנות למחקר הצד האחר, 

הצוותים בשני בתי הספר בפתיחות וברוחב  שוחחתי עמם שיחות חולין. בשיחות אלו קיבלו אותי

שפיע על ניתוח החיבה זו להתאמצתי לא לאפשר לחיבה והערכה. כלפיהם רגשות פיתחתי ב, ואני ל

 מנחיעם לעבודה ו יהממצאים עם שותפישלושה אמצעים לעשות כן היו בחינה של  .הממצאים

 .ותספקולטיבי מהשערותמירה על ניתוחים מבוססי נתונים והימנעות ש, העבודה

מורים התבטאו ולאפשר שההאופן לצמצם את השפעתי על  פעלתיבעבודת איסוף החומרים  

בשני  ראשית, אותנטי.שיח מורים  וממצאים ייצגשהם לדבר בטבעיות הן לטובת עבודתם הן כדי הל

כדי שההיכרות המקדימה  מחנכות הכיתותעם עם ההנהלה ו שוחחתי מבעוד מועדבתי הספר 
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מרכזי אך לא בולט בישיבות ישבתי במקום  ית,. שננינויותגביר את האמון ב ותתצמצם את החשש

 אמירות ומחוות של המורים זה כלפי זה.כדי לצמצם את השפעתי על השיח בלא להחמיץ 

, בתחילת הדיונים הראשונים בכל אחד מבתי הספר הרגשתי כי המורים עצרו עצמם אף על פי כן

זמן  נמשכו. ההיסוס והזהירות לא יםחוקר היה עלול לתפוס כשליליבביטויים ש להשתמשלעתים מ

עם התקדמות הדיונים, הנוכחות שלי בהם בלטה פחות, והמורים שבו לשוחח בפתיחות  – רב

 פרקי הממצאים מלאים דוגמאות לכך.ובחופשיות. 

 

 אתיקה 

לשיחות, ההאזנה ו העיסוק בפרטים אישיים של התלמידים :מורכבות אתית רבהכרוך במחקר זה 

משנה זהירות. כדי לא לפגוע י לגלות תוא וחייב ,בסערת רגשות ם נתונים בהןובפרט לאלו שמורי

, הקפדתי לקבל אישור מהנהלת בית או בתלמידים באיש מהמשתתפים שלשיחותיהם האזנתי

באישורן לא הסתפקתי כמו כן, . לביצוע המחקר הורי התלמידיםמהמורים המשתתפים ומהספר, 

תי על עני, התייחסתי להסתייגויותיהן ולפני הישיבות איתןאלא נפגשתי של מחנכות הכיתות 

תלמיד שלא לעסוק ב הברע כששיחהבישיבות הקפדתי להפסיק את מכשיר ההקלטה שאלותיהן. 

של כדי לשמור על פרטיותם של המורים ו. מהוריו אישור להקליט את השיחות בעניינוקיבלתי 

התלמידים החלפתי את שמות בתי הספר, המורים והתלמידים בעבודה בשמות בדויים. בשמות 

 . (1)פירוט שמות המשתתפים ותפקידיהם בנספח מספר  כתובבשלב הת עודאלה השתמשתי 

 

 (Mehan, 1996)מבוסס על  כללי התכתוב 

 : כללי התכתוב2טבלה 
 הסבר דוגמה כלי חזותי

 תפקיד המשתתף בישיבה זו נועה )מחנכת הכיתה( מידע בסוגריים עגולים

 פעולה לא מילולית ]רושמת את הדברים[ מידע בסוגריים מרובעים

 הגברת קול אני לא מסכים אותיות מודגשות

 מתיחת המילה אדו;ני פסיק-סימן נקודה

שני קווים נטויים ובשורה 

 הבאה סימן שוויון

// 

= 

 מדברים בה בעתשני דוברים 

 הפסקה בדיבור שניות[ 2] ציון משך בסוגריים מרובעים

חוסר בהירות בנוגע לזהות  (?) סימן שאלה בסוגריים עגולים

 הדובר או לדבריו
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 ממצאי המחקר

 על-מבט –ומיון התלמידים  תופדגוגי ישיבות: המיון בשרשרת חוליה .1

הישיבות הפדגוגיות ושל מיון התלמידים בשני בתי בפרק זה מוצגת תמונה ראשונית וכללית של 

הספר שהמחקר התבצע בהם. הפרק נפתח בהצגת מוסד הישיבות הפדגוגיות, בתיאור אתנוגרפי של 

הישיבות בשני בתי הספר ובתיאור מאפייני הישיבות והשפעתם על ההזדמנויות הניתנות לכל 

ת. עוד מצוינים המאפיינים המבניים תלמיד. בהמשך מתוארים סוגי המיונים המתרחשים בישיבו

 של כל בית ספר, מאפיינים המשפיעים רבות על ההחלטות הנבחנות ומנותחות בפרקים הבאים.

נהלה ה"מועצה פדגוגית" או "ישיבה פדגוגית" היא מפגש תקופתי של צוות ההוראה ואנשי ה

מתקיימים בכל  ואל. מפגשים בלימודים ובהתנהגותם דיון במצבם של התלמידיםלשם בבית ספר 

, בחינוך הממלכתי נים, בחטיבות הביניים ובתיכויםהספר היסודי יבבת –בתי הספר בישראל 

מורי בית הספר מחויבים להשתתף  26(.258, עמ' 1227, ואחרים דתי )קשתי-ובחינוך הממלכתי

בהכנת מורים, מחנכים ומנהלים משקיעים שעות רבות (. 1227-תשנ"ז משרד החינוך,בישיבות אלו )

חרדים בתיכון ות ובקיומן ושומרים עליהן באדיקות מפני כניסה של "זרים". תלמידים ישיבה

  ולעתים רואים בהן מקום שנחרץ בו גורלם. ,מפניהן

שצוות מורי בית הספר נמצא שעות רבות במתחם משותף, האינטראקציות בין המורות  אף

 ;Feiman-Nemser, 2001הול של בית הספר )ות, וכך גם המגע בינן ובין צוות הנימועטות ומוגבל

Little, 1990; Lortie, 1975 .) אמנם הן שוהות יתותכב לבד נמצאותחלק ניכר מהזמן המורות .

, ובדרך כלל הן מבלות את פרקי זמן קצריםמדובר בות, אך אחרבחדר המורים עם מורות לפרקים 

וות הניהול הזדמנויות מועטות לשוחח גם לאנשי צקבוצת המורות הקרובה אליהן. זמנן זה בחברת 

עם מספר גדול של מורות ומורים, להנחיל את תפיסותיהם בנושאים פדגוגיים וארגוניים ולבסס את 

ממגוון  ומורים מגע בין מורותמזמנות המועצות הפדגוגיות מעמדם החברתי ואת מעמדם בארגון. 

 . (1221להעביר מסרים זה לזה )קינן, ובינם לאנשי הצוות ומאפשרות לשני הצדדים  ידע תחומי

הנחיות משרד החינוך בנוגע לניהול הישיבות עמומות למדי ומופיעות בשני מסמכים בלבד 

(. חוזר תשנ"ז עוסק בקצרה בהרכב בעלי התפקידים 2412-תשע"ב, 1227-משרד החינוך, תשנ"ז)

לתפקודה של הכיתה או  ובעלי התפקידים שיש להם קשר או אחריות ת הספרכלל מורי ביבישיבה )

ובמידת הצורך סגניו, מרכזי השכבות והמקצועות, מחנכים, יועצים,  ,מנהל: ההתלמיד המדוברים

( ובנושאי השיחה )התלמיד והכיתה(. חוזר תשע"ב מציין פסיכולוגיים, עובדים סוציאליים, אחות

חובה להשתתף שהסכמי השכר שנחתמו בין משרד האוצר לארגוני המורים מטילים על המורים 

בישיבות. אף שהוראות אלו כלליות למדי, במשך השנים התקבע בבתי ספר רבים מבנה דומה של 

(. בפרקים הבאים נבחנים לעומק מבנה זה, 2412; תובל, א1222גורדון, ישיבות )ראו למשל אצל 

וא תרבות בית הספר שהוא משקף ומעצב, ההזדמנויות שהוא נותן לתלמידים ולמורים והאופן שה

 הכלת התלמידים –של בית הספר  המוצהרתותרבות בית הספר מעצבים את המתח בין המטרה 

, ובין הפרקטיקה הנהוגה (2444במטרות החינוך בחוק חינוך ממלכתי,  8וראו גם מטרה  2412)תובל 

 מיון וריבוד. –בו 

                                                 

בות ב"ישיבות לא כל בתי הספר מקפידים לקיים את הישיבות באופן סדיר. יש בתי ספר שמחליפים כמה מהישי 26
 מצומצמות", שמשתתפים בהן רק מעט מבעלי התפקידים בבית הספר.
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ת אחר . כל הישיבות התקיימו בשעויםלישיבות הפדגוגיות שצפיתי בהן מבנה וצורה קבוע

 12:44והסתיימו לקראת השעה  15:44התחילו על פי רוב בשעה  – הצהריים לאחר סיום הלימודים

ש גוטמן הן "בערב. בבית ספר רבדים הישיבות התקיימו בחדר המורים של בית הספר, ובמקיף ע

נערכו באחת הכיתות. בשני בתי הספר העמידו המורים במרכז החדר שולחנות כדי ליצור שולחן 

ני ארוך, והתיישבו סביבם. מחנכות הכיתות, אלו שבאופן רשמי ממונות על ניהול הישיבה, ישבו מלב

על פי רוב באחת הפאות הקצרות של המלבן, ולצדן אנשי הצוות העיקריים. על השולחן המרכזי 

ש גוטמן( הונח כיבוד למשתתפי הישיבה. ברבדים היה ")ברבדים( או בשולחן אחר לצדו )במקיף ע

ש גוטמן היה "צנוע, והיה זה באחריות )ועל חשבון( מחנכות הכיתות לקנות אותו. במקיף ע כיבוד

 כיבוד רב יותר, והוא נקנה מחשבון בית הספר.

ישיבות אמורים להשתתף כל המורים המלמדים את תלמידי הכיתה, ומנהלי החטיבות ב  

נעדרה בלא שהודיעה ש גוטמן, אם מורה "פותחים את הישיבות ב"בדיקת נוכחות". במקיף ע

 11שתחסיר, התקשר אליה משה, סגן המנהל, לברר מדוע היא נעדרת. בסך הכול נכחו בכל ישיבה 

 מורים. 22עד 

 

 מיון התלמידים והישיבות הפדגוגיות בכל בית ספר 

יסודיים בישראל מאורגנים באופן מרובד ביותר, אולם למעשה מיון -לכאורה רק בתי הספר העל

מתחילים כבר עם כניסתם של הפעוטות למערכת החינוך. הגננות מפרידות את ילדים והסללתם 

 ;Nieto, 2000ילדי הגן לקבוצות עבודה על פי יכולותיהם, בעיקר בתחומים קריאה וחשבון )

Oakes, 1995 מיון זה חשוב ביותר, בין השאר מפני שהתלמידים והוריהם אינם מודעים לו או .)

"הקבוצה  –רבות הקבוצות מכונות בשמות שאינם מבטאים הייררכיה  למיקומו של הילד בו )פעמים

הירוקה", "הקבוצה הכחולה" וכו'(. אמנם משרד החינוך מורה לגננות להעריך היטב את יכולות 

(, אך נראה שהערכותיהן מבוססות בעיקר על התבחינים ב2414הילד בכל תחום )משרד החינוך, 

אף שלא מצאתי מחקר (. Nieto, 2000ים והתנהגות הילד )הופעה, ארגון, ניקיון, מעורבות הור

מסודר בנוגע לקיומה של תופעה זו בישראל, מהאזהרות החוזרות של משרד החינוך מפני עבודה 

לשער שתופעה זו קיימת גם  אפשרב(, 2414בקבוצות הומוגניות בלבד בגנים )משרד החינוך, 

מתחילים את כך, התלמידים  .יים וביניהםהיסוד מיונים דומים מתרחשים בבתי הספרבישראל. 

 חטיבה העליונה לאחר שנים של מיונים. לימודיהם ב

את כלל המגבלות, הפעולות וההחלטות באמצעותן ממוינים התלמידים כיניתי בשם "מכונת 

כל תלמיד למסלול המתאים לו. אפשר לדמות אותה לתא כביכול המיון". זוהי המכונה השולחת 

כל אחד יוצא על מסוע מסוים. חשוב לציין,  –מידים רבים ושונים ומתמיינים שאליו נכנסים תל

מכונת המיון פועלת בבית הספר כל הזמן. תלמידים ממוינים למסלולים בעיקר על בסיס הישגיהם 

הקודמים, וכן בעקבות שיחות אישיות עם מוריהם, "שיחות מסדרון" בין מורים ומעורבות של 

צוניים. ככל שהתלמידים מתקדמים בדרכם על ה"מסוע", המיון הולך ההורים או של גורמים חי

יותר. הישיבות הפדגוגיות מאפשרות למורים להביט על המסועים, לבחון את תוצרי  מפורטונעשה 

את עבודת המכונה  כביכולהמכונה, ואם יש צורך, להעביר תלמיד ממסוע למסוע או לדייק 

 ולהתאימה למציאות המשתנה.

"מכונת המיון" עובדת, על פי רוב, בלא  ,קפתם של מורים תלמידים והורים רביםלהשאם כן, 

קשר בין מוצא  –תקלות. תוצאותיה של המכונה מוכרות משלל מחקרים שנעשו בישראל ובעולם 
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 ;Ayalon & Shavit, 2004; Domina et al., 2017; Feniger, 2013אתני ומעמד למסלול לימודים )

Gamoran, 1992a, 2010; Oakes, 1994; Rubin, 2003 המורים ובעלי התפקידים בבית הספר .)

ממיינים את התלמידים למסלולים על בסיס הישגיהם או על בסיס היכולות שהם מייחסים להם, 

ואילו התלמידים יודעים אילו מסלולים "מתאימים" להם, על בסיס הרקע שלהם, ובוחרים בהם 

 ,Boone & Van Houtte, 2013; Lucasעצות ובהנחייתם )(, בעזרת המורים והיו2442)מזרחי, 

1999; Resh & Erhard, 2002) . 

 היבטים הקשורים במיוןאם כן, מה חלקן של הישיבות בתהליך זה? עבודה זו תבחן כמה 

 ומשמעותיים לעבודת המורים:

במקרים מסוימים מכונת המיון עושה טעויות, ותלמידים ממוינים או מבקשים  –תיקון  .א

להתמיין למסלול שונה מזה ה"מתאים" להם. במקרים אלה תפקידה של הישיבה הפדגוגית 

הוא לתקן את ה"טעויות" ולהחזיר כל תלמיד למסלול המתאים. למשל, בבית הספר רבדים 

ללמוד מקצועות הגברה אילו  התלמידיםשל ת ובבחירהמורים נמנעים בדרך כלל מלהתערב 

התאמה קשה בין יכולותיו -בהיקף של חמש יחידות לימוד. ואולם, לעתים הם מוצאים אי

המשוערות של התלמיד וכישוריו לבחירותיו. במקרים אלו הם מתקנים את הבחירה 

עולם למסלול שהדרישות בו נמוכות יותר. יש לציין של –וממיינים את התלמיד "למטה" 

כשתלמידים בוחרים במקצוע  –התאמה הפוכה -אין המורים מתערבים אם הם מזהים אי

הגברה הנתפס כנמוך מיכולותיהם )אלא רק מביעים אכזבה מכך שכישרון "מבוזבז"(. 

במקרים אחרים מבקשים המורים לשנות מיון של תלמיד, לא משום שהמיון אינו מוצדק 

מיד, אמונתם כי הישגיו אינם משקפים את אלא מסיבות אחרות )למשל חיבתם לתל

 יכולותיו(;

תפקידן של הישיבות כ"מתקנות" מיון חשוב גם מפני שמיון של  –הצדקת ההסללה  .ב

תלמידים למסלולים שאינם אלו "המתאימים" להם לפי מעמדם החברתי מחזק את 

סופו של הלגיטימציה של המערכת כלפי חוץ וכלפי פנים. המורים יכולים להרגיש כי אף שב

דבר המסלולים מתאפיינים בריבוד אתני, הדיון בתלמידים ענייני. הדבר מסייע להם 

 להתמודד עם הפער שבין מטרתו המוצהרת של בית הספר )הכלה וקבלה של כלל התלמידים

( ומגביר את 2412)מיון התלמידים וריבודם( )תובל,  תולופעל( וקידומם להצלחה אקדמית

'לא , "1דקת הפרקטיקות שהם מפעילים )ראו בהרחבה בפרק אמונתם בעולם צודק ובצ

 תפיסות הצדק של המורים"(;לו להיות בעיוני':  מגיע

בהמשך לתפקיד הקודם, כישלון של תלמידים בלימודים וכישלון המערכת  –אשמה  .ג

לצמצם פערים חברתיים ולקדם את המדינה במרוץ הגלובלי מעוררים ביקורת מתמדת על 

(. הישיבות מאפשרות למורים להעביר מעצמם את Labaree, 2010המורים ועל המערכת )

, 7ולהוריהם )ראו בהרחבה בפרק  האחריות לכישלון לגורמים אחרים, בעיקר לתלמידים

 תפיסות של אחריות ואשמה של מורים"(;"'כל בעיות העולם אני צריכה לפתור': 

תפעול מכונת המיון דורש ידע ומיומנות. על המורים להכיר את הדרכים  –למידה והכשרה  .ד

ן המקובלות והיעילות למיין תלמידים על פי התבחינים הראויים. כיוון שהמגע המקצועי בי

מורים מועט ביותר, הישיבות הפדגוגיות הן הזדמנות חשובה למורים ללמוד זה מזה מה 

מאפייני המסלולים ואילו תלמידים מתאימים לכל מסלול, כיצד לכוון תלמיד למסלול 
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המתאים לו וכיצד לתווך את החלטה זו לגורמים שמחוץ לבית הספר )ראו בהרחבה בפרק 

 הדיון(.

בהן, התלמידים מתנסים במערכת החינוך בכמה מיונים. ראשית, יש לזכור לפני הישיבות שצפיתי 

כי כל המיונים אותם אתאר בהמשך מתבצעים בתוך בתי ספר, לאחר התרחשותם של מיונים לא 

ביותר: חלוקה לבתי ספר על בסיס מיקום גאוגרפי, מוצא אתני או  חשוביםם רשמית אך יהייררכי

ככלל, בכיתה ז', התלמידים לומדים בעיקר בכיתות הטרוגניות.  סוג בית הספר. בבתי הספר עצמם,

בבית הספר רבדים פועלת מכיתה ז' כיתת חינוך מיוחד, הנפרדת מן הכיתות האחרות, ושאר 

אכן וכך התלמידים לומדים יחד. באופן רשמי, התלמידים ממוינים לכיתות אם בסוף כיתה ט', 

אז נקבע מי מהם מיועד  תויגים עוד בסוף כיתה ח',גוטמן מ ש"תלמידי המקיף עברבדים. מתרחש 

ללמוד בכיתה עיונית, מי במב"ר ומי בתפנית. המורים בכיתה ט' מודעים לתיוג זה של התלמידים 

 )במילותיהם: "מיועד לתפנית" או "מיועד לעיוני"(.

 חלוקה חשובה אחרת המתרחשת בזמן הלימודים בחטיבת הביניים )ברבדים בכיתה ז' ובגוטמן

כמה ביא לה ונועד ה זוכיתבכיתה ט'( היא מיון לכיתה מדעית )גם "כיתת מצטיינים"(. הלימודים ב

נבחנים בכמה ממסלולים אלה התלמידים . תעודת בגרות אליטיסטיתהשיג שיותר תלמידים ל

ך שלימודים אקדמיים עוד במבמתחילים בבחינות הבגרות בגיל צעיר יותר מתלמידים אחרים ו

בשני בתי הספר,  .)תכנית המתמטיקה למצטיינים ברבדים נקראת "מואצת"(ה לימודי החוב

בדרישות גבוהות . הם נדרשים לעמוד שעות הלמידהברוב  לומדים בנפרד תלמידי הכיתה המדעית

ברבדים  –. המיון לכיתות אלה שונה בין שני בתי הספר הגברות מדעיות יוקרתיותומופנים ללמוד ב

המיון מבוסס על מבחן שהתלמידים נבחנים בו בכיתה ו', לפני חטיבת הביניים, על המלצות 

ש גוטמן "המחנכות שלהם ועל ראיונות שהתלמידים עוברים בידי צוות חטיבת הביניים. במקיף ע

 המיון מבוסס על הישגי התלמידים בכיתה ח' ועל המלצות המחנכות. 

יבת הביניים )מלבד כיתות החינוך המיוחד( נמצאות כיתות בקצה התחתון של הלמידה בחט

)שירותי חינוך  תל"ם )תנופה לבגרות מלאה(. כיתות אלה נפתחות בכיתה ט' במימון אגף שח"ר

של משרד החינוך ובפיקוחו. הלמידה בהן נועדה לשפר את מיומנויות היסוד של התלמידים  ורווחה(

(. כפי /גשת המסוגלות האישית )משרד החינוך, ח"תולהגביר את ההנעה שלהם ללמידה ואת תחו

שאציג מיד, כל תלמידי כיתת תל"ם ברבדים עוברים ללמוד בכיתה י' בכיתה הנקראת כיתת ל"ב 

ש גוטמן, מעט "טכנולוגי )לקראת בגרות טכנולוגית, מכונה בידי מורי רבדים "כיתת ל"ב"(. במקיף ע

מוד בכיתות עיוניות, ואחרים מופנים למב"ר מתלמידי כיתת תל"ם עוברים בסוף כיתה ט' לל

 ולתפנית )ראו בהמשך הדברים(. 

במהלך המחצית הראשונה של כיתה ז' התלמידים ממוינים לרמות לימוד במקצועות מתמטיקה 

ואנגלית על בסיס ציוניהם במבחן. כביכול, זוהי חלוקה מריטוקרטית, אולם למעשה המבחן בוחן 

א מתחיל את לימודיו בבית הספר ולא את היכולות שהוא יוכל לפתח את היכולות של התלמיד כשהו

תלמידים שמוינו להקבצה נמוכה  –אם ייהנה מהנחיה נכונה. קשה להפריז בחשיבותו של מבחן זה 

בשני בתי הספר התלמידים בשלב זה כמעט לעולם אינם יכולים לעבור להקבצה גבוהה יותר בעתיד. 

במקצועות מתמטיקה ואנגלית לרמות כלליות )רמה אחת, שתיים  בחטיבת הביניים עדיין ממוינים

(, ומכיתה י' הם ממוינים לקבוצות לפי מספר יחידות הלימוד שהם ייבחנו A ,B ,Cושלוש או רמה 

בהן במבחן הבגרות בסוף לימודיהם התיכוניים )שלוש, ארבע או חמש יחידות לימוד(. בגוטמן 

 5–1יחידות,  1–2 –מטיקה בכיתה י' לרמות מעורבות התלמידים ברמות הביניים נחלקים במת

החלוקה לרמות בשני בתי הספר, ככלל, והחלוקה הסופית מתבצעת בסוף כיתה זו.  ,יחידות(
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חלוקה מבוססת ההישגים ביותר מבין לית בחטיבת הביניים ובתיכון היא במתמטיקה ואנג

מיון למסלול  –אל שזורות זו בזו החלוקות לרמות לימוד. עוד, כיוון שהסללות התלמידים בישר

נמוך במקצוע מסוים משפיע על האפשרויות העומדות לפניו במיונים אחרים, מיון זה )בייחוד המיון 

במתמטיקה( משפיע על המשך לימודיו, כיוון ששני המוסדות חוסמים אפשרויות למידה לחלק 

 מהמגמות בפני תלמידים הלומדים מתמטיקה ברמה נמוכה.

 נבחניםושהם מתמחים בהן למגמות לימוד  נחלקים בכיתה י'הספר התלמידים  יבשני בת

גוטמן החלוקה למגמות נעשית בישיבה  של חמש יחידות לימוד. במקיף ע"שרות בהיקף בבחינת בג

ברבדים מיון התלמיד למגמות עולה מדי  בהן. צפיתישלשמוע רק הדים לה בישיבות  אפשרו ,נפרדת

ת שכל אחת מהן פותחאופן לא רשמי על פי היוקרה שלהן והאפשרויות . המגמות נחלקות בשיחה

ולבסוף המגמות  ,. המגמות הריאליות זוכות ליוקרה הגבוהה ביותר, העיוניות אחריהןפני בוגריהל

במגמות הריאליות מגמת פיזיקה  ,למשל ,כך .המקצועיות. גם בחלוקה זו יש דרגות שונות של יוקרה

מיון האוגרפיה. יות מגמת מחשבת ישראל יוקרתית מגהומנגמות המוב ,יוקרתית מביולוגיה

אם הם  –והמורים מתערבים בו רק במצבי קיצון  ,למגמות ברבדים נתון בעיקר לבחירת התלמידים

  מגמה.בגבוהות( מזהים פער גדול בין יכולות )נמוכות( של התלמיד לדרישות )

ין כיתה ט' לכיתה י', נידונים שלושה בשני בתי הספר, בישיבות המתרחשות במעבר באם כן, 

סוגים של מיונים: )א( מיון לכיתות אם )כיתה מדעית, עיונית, מב"ר ותפנית או ל"ב(; )ב( מיון לרמות 

בתחומי הדעת מתמטיקה ואנגלית; )ג( מיון למגמות לימוד בהיקף מורחב. את שני הסוגים 

בים הסללה דה יורה, ואילו את הסוג מחשי (Lucas & Berends, 2002)הראשונים לוקאס וברנדס 

זו אינה מתאימה לממצאים  ערכית-דוהשלישי הם מחשיבים הסללה דה פקטו. ואולם, הבחנה 

במחקר זה. סוגי המיון שמצאתי נמצאים על רצף. אשר לרמת המפורשות של ההייררכיה, המיון 

המפורש ביותר הוא המיון לרמות במתמטיקה ובאנגלית, אחריו המיון לכיתות אם, ולבסוף המיון 

ני המיונים המורים הכחישו שיש הייררכיה בין הכיתות בש מחוץ לישיבותלמגמות לימוד. 

האחרונים, אולם בדיונים, כפי שאראה בפרקים הבאים, עולה מדבריהם שיש תפיסה הייררכית 

המיון לרמות  –ברורה. תמונה דומה עולה בנוגע לתבחין מידת המעורבות של גורמים רשמיים במיון 

בתחומים מתמטיקה ואנגלית מושפע רק מעט מאוד מרצונם של התלמידים. רצונותיהם זוכים 

להשפעה רבה יותר במיון לכיתות האם, והמיון למגמות מושפע ממנו אף יותר. יש לציין שבכל 

שלושת המיונים ההחלטה מושפעת במידה מסוימת מרצונו של התלמיד )תלמידים המבקשים לרדת 

לרמה נמוכה יותר במתמטיקה או באנגלית לרוב נענים בחיוב(. כמו כן, כל השלושה מושפעים 

ם של המורים )המורים מונעים שיבוץ של תלמיד למגמה שהם חושבים שהוא לא מה מדעת-במידת

( לשלושה Ayalon, 2006ילון )ייוכל להצליח בה(. לפיכך, העדפתי להשתמש בחלוקה שהציעה א

( )במתמטיקה ובאנגלית(, הסללה level differentiationסוגי מיון על פי הבדלים ברמת הלימוד )

( subject differentiation( )בכיתות האם( והבדלים בנושא הלימוד )formal trackingרשמית )

 )בבחירת המגמות(.

 

 חלוקה לכיתות אם .1.9.9

עיוניות "רגילות" ולכיתות  במעבר מכיתה ט' לכיתה י', תלמידי הכיתות העיוניות ממוינים לכיתות

באמצעות אגף )משרד החינוך  עיוניות אחרות )מב"ר, אומ"ץ, אתגר, כיתות מדעים ועוד( שמפעיל

-שע"דת, 2414-ע"תשמשרד החינוך, ) (או הג'וינט כוחו )קרן רש"י יאו באשירותי חינוך ורווחה( 
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בעקבות  –( Resh, 1998. זוהי "נקודת הכרעה", הקובעת את עתידו של התלמיד בלימודים )(2412

לים המיון התלמידים נחלקים לכיתות אם נפרדות, שהמגע ביניהן מועט ביותר. רוב המסלו

ה"נמוכים" )מב"ר, תפנית או ל"ב( מיועדים לתת בידו של התלמיד תעודת בגרות עם מספר מינימלי 

איילון ה ללימודים מתקדמים )של יחידות לימוד )תעודת בגרות "רגילה"(, שאינה מאפשרת כניס

(. יש הבדלים רבים בין 2442בוזגלו, -; סבירסקי ודגן2442, מבקר המדינה; 2448רקח, -ואדי

, הרגילות כיתות העיוניותמספר התלמידים קטן יותר מאשר ב מסגרות הללו, אך בכולןה

התלמידים לומדים שעות רבות יותר, ובמסלולים הנמוכים נלמדים תחומי דעת מעטים והתלמידים 

 נבחנים לעתים תכופות.

משרד . ני בכל ישראל ביוזמת משרד החינוך ובהפעלתופועלות בחינוך התיכו כיתות מב"ר

נמוכים  ימודיםבלם ההישגישכלכליים נמוכים -חברתייםממעמדות לתלמידים החינוך מייעד אותן 

ושאין  14–54הוא  'בכיתה ט 27במקצועות העיקרייםשלהם הציונים  תלמידים שממוצע – יחסית

לקויות  עםמיועדות לתלמידים  . כיתות אלו אינןבסוף כיתה זולהם יותר משלושה ציונים שליליים 

אף על פי שאגף שח"ר מוציא הנחיות  (.2412, ראמ"ההחינוך המיוחד )לתלמידי ו אמידה מורכבות ל

ש גוטמן( נתקלתי בעדות "אילו תלמידים יש לשבץ בכיתת המב"ר, רק בשני מקרים )שניהם במקיף ע

מורות העידו כי בקשה של  –ישירה להשפעה של משרד החינוך ושל הנחיותיו על החלטות השיבוץ 

כלכליים -הספר להציב תלמיד במב"ר נדחתה כיוון שהוא לא עמד בתבחינים החברתיים בית

הנדרשים )מעמדו גבוה יותר מהנדרש(. למעשה, בדרך כלל צוותי המורים ממיינים את התלמידים 

על פי שיקול דעתם, הכולל את הישגי התלמיד, חוות דעתם של מחנך הכיתה, של היועצת ושל 

 ;Moor & Devanport, 1990צונם של התלמיד ושל הוריו )ראו גם אצל המורים המקצועיים ור

Resh, 1998 בישיבות, המורים מתייחסים לציוני התלמידים על פי רשמים כלליים בלבד. אין הם .)

בודקים התאמה בין ציוני התלמיד להנחיות של משרד החינוך אלא מנסים לקבוע, על פי רושם כללי 

למב"ר )בכמה מקרים שובצו לכיתת מב"ר תלמידים שממוצע הציונים בלבד, אם הוא "חזק מדי" 

שלהם רחוק מדרישות המשרד, והמורים לא ראו לנכון לציין זאת(. המקום הנרחב שנותר לשיקול 

דעתו של בית הספר במיון בהיעדרן של אמות מידה חיצוניות ברורות )או בשל ההתעלמות של צוות 

 ר זה.בית הספר מהן( עומד בלבו של מחק

מסלולים "נמוכים" אחרים שנועדו למנוע נשירה מוקדמת ולסייע לכמה שיותר תלמידים לסיים 

ש גוטמן. כיתות אלו "במקיף עוכיתת תפנית ברבדים  כיתת ל"בשנות לימוד בבית הספר הם  12

(. בשני בתי הספר המיון 2411קולטות בעיקר תלמידים שבעבר הופנו לבתי ספר מקצועיים )ליבנה, 

כל תלמידי כיתת תל"ם עתידים  –למסלולים אלו מתחיל בכיתה ט', אך ברבדים המיון נוקשה יותר 

ש גוטמן "ל, במקיף עלעבור בכיתה י' לכיתת ל"ב, ותלמידים אחרים לא ייכנסו לכיתה זו. להבדי

תלמידי כיתת תל"ם ממוינים בסוף כיתה ט' לכיתות תפנית, לכיתות מב"ר ולכיתה עיונית רגילה. 

כאמור, בשני בתי הספר  גם תלמידים שלא מוינו בכיתה ט' לכיתת תל"ם מועמדים לשיבוץ לתפנית.

אליה מתרחש עוד  יש גם כיתה מדעית )מכונה גם "כיתת מצטיינים" ו"כיתת מצוינות"(, שהמיון

 קודם לכן. 

אפשרות אחרונה שנידונה בישיבות היא הוצאה של התלמיד מבית הספר, אם המורים מוצאים 

שאין הוא מתאים לאף מסלול )המורים משתמשים במונח "הרחקה" או "מציאת מסגרת אחרת"(. 

                                                 

 לא מצאתי ציון של משרד החינוך מהם "המקצועות העיקריים". 27
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לטה זו נתונה הח –( מציינת כי המורים אינם מוסמכים להרחיק תלמידים מבית הספר 2411ליבנה )

מורים ה בהן החליטושצפיתי ישיבות מהכמה לשיקול דעתה של ועדה של הרשות המקומית, אך ב

 להרחיק תלמידים מבית הספר, ואיש מהנוכחים לא כפר בהנחה שההחלטה נמצאת בגדר סמכותם

 . (77 עמוד ,121 מס' ראו למשל שיחה)

 

 בבתי הספר העיוניים אםה-תוכיתסוגי : 2טבלה 
מספר  

תלמידים 

 בכיתה

 יעדים רשמיים תנאי קבלה רשמיים

כיתה 

מדעית/ 

כיתת 

 מצטיינים

מדדי סף שיקבע בית הספר.  24–25

על התלמידים להצליח 

 בשנה במבחני סף מדי שנה

תעודת בגרות מדעית 

יח"ל  5: אליטיסטית

יח"ל מדעי הטבע,  5מתמטיקה, 

 יח"ל מקצוע טכנולוגי 5

כיתה עיונית 

 "רגילה"

בהתאם , 14–22

לאשכול 

 הטיפוח

אין מעבר למטרות החינוך  ללא

המפורסמות בחוק חינוך 

 (1252ממלכתי )

הישגים לימודיים נמוכים  25–18 כיתת מב"ר

במקצועות  14–54)

המרכזיים(, הנעה גבוהה 

ללמידה, עדיפות לתלמידים 

מאשכולות חברתיים 

 נמוכים

צמצום פערים לימודיים, מניעת 

 םמקבליה שיעורנשירה, העלאת 

בגרות מלאה בקרב אוכלוסיות 

 חלשות

כיתות ל"ב 

טכנולוגי, 

"תפנית", 

"אומ"ץ", 

 "אתגר" 

הישגים לימודיים נמוכים  25–18

 במקצועות 54-מ

המרכזיים, יותר מארבעה 

ציונים שליליים, הנעה 

לימודית בלתי ממומשת, 

 ומעלה 5ניקוד טיפוח 

 כמהמניעת נשירה, הצלחה ב

 מבחינות הבגרות

 

 חלוקה למגמות לימוד .1.9.8

מיון אחר, שלכאורה אינו ממיין את התלמידים לפי רמה, הוא המיון למקצועות ה"הגברה". כדי לקבל 

תלמיד תיכון להיבחן במקצוע בחירה אחד לפחות ברמה של חמש יחידות תעודת בגרות נדרש כל 

לימוד. במיון זה ניתן משקל רב יחסית לרצונו של התלמיד, אך בתי ספר נוהגים להציב אמות מידה 

ההייררכיה המובלעת )אך המוכרת לכולם( בין מגמות הלימוד  28לקבלה למקצועות היוקרתיים.

ות אחריהן ולבסוף המקצועיות( הופכת את חלוקה זו למנגנון חשוב )המגמות המדעיות בראש, העיוני

בתהליך ההסללה והמיון. החלוקה למגמות מגבירה את התחרות בין התלמידים, מרחיבה את 

( ומעניקה יתרון ניכר לבניהן 1221הפערים הלימודיים, משליכה על מעמד התלמיד ועל דימויו )קינן, 

                                                 

המקצועות היחידים שמצאתי להם תנאי קבלה רשמיים הם המקצועות המדעיים, בעיקר פיזיקה ומחשבים. תנאי  28
 תמטיקה.הקבלה הם תמיד הישגים ורמת הלימוד במ
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 & Lucas; 2441המערכת ויודעות כיצד לפעול בה )ליבנה, של משפחות משכילות, המכירות את 

Devanport, 1988Berends, 2002; Moor &  מיון וסיווג תלמידים"(.5( )ראו בהרחבה בפרק" , 

 

 חלוקה לרמות לימוד .1.9.6

מקצועות בעלי מעמד חברתי  –מיון לרמות לימוד מתבצע בתחומי הלימוד מתמטיקה ואנגלית 

שני תחומי הלימוד היחידים שהמיון לרמות מתחיל בהם גם באופן רשמי ואקדמי גבוה. כאמור, אלו 

(, ולעתים, באופן לא רשמי, 2412)הפיקוח על הוראת המתמטיקה,  29עוד בכניסה לחטיבת הביניים

עוד קודם לכן. ככלל, בשאר המקצועות התלמידים נשארים בכיתות הטרוגניות עד החטיבה 

חטיבת הביניים התלמידים עדיין ממוינים במקצועות העליונה או עד סוף לימודי החובה. ב

(, ומכיתה י' הם A ,B ,Cמתמטיקה ואנגלית לרמות כלליות )רמה אחת, שתיים ושלוש או רמה 

ממוינים לקבוצות לפי מספר יחידות הלימוד שהם ייבחנו בהן במבחן הבגרות בסוף לימודיהם 

ידים הנבחנים בהיקף של שלוש יחידות התיכוניים )שלוש, ארבע או חמש יחידות לימוד(. התלמ

לימוד במתמטיקה ובייחוד באנגלית מיועדים להשיג תעודת בגרות "רגילה", ואילו הנבחנים בהיקף 

. (2448רקח, -)איילון ואדישל ארבע או חמש יחידות לימוד מיועדים להשיג תעודת בגרות אקדמית 

מידים אפשרויות חינוכיות מסוימות אף על פי כן, הלימודים ברמה בסיסית משאירים לפני התל

 (. Ayalon & Gamoran, 2000פתוחות )

ש גוטמן, תלמידי כיתות ט' ממוינים גם )באופן לא פורמלי( לשתי רמות במקצוע "במקיף ע

מדעים )על בסיס הישגיהם במקצוע בכיתה ח'(. לבסוף, שני בתי הספר מפעילים בחטיבות הביניים 

פחות, הן באמצעות הלמידה בקבוצות פרטניות הן באמצעות ארגונים עוד דרכי מיון רבות נוקשות 

 פרטיים או פרטיים למחצה, המפעילים תכניות למידה בבית הספר.

 

, ולעתים (2442השוויון בבתי הספר )איילון, -אי כל שלוש החלוקות שהוזכרו כאן מגבירות את

המיון נבנו בבתי הספר מוסדות  קרובות אף מאפילות בחשיבותן על המיון בין בתי הספר. לשירות

נהלים, מבנים ארגוניים, טקסים, טפסים ותפקידים. מקצתם גלויים לצוות, ואחרים  –רבים 

(. חלק חשוב של תהליך זה מתקיים במועצות הפדגוגיות, ובייחוד 2412סמויים ממנו )תובל, 

בה העליונה מרובדת בישיבות המתקיימות במעבר מחטיבת הביניים לחטיבה העליונה, כיוון שהחטי

ואולם, בתי הספר נבדלים זה מזה במידה שתהליך  30(.Resh, 1998; Resh & Erhard, 2002יותר )

המיון מתבצע בישיבות. ברבדים העיסוק במיון התלמידים לכיתות אם ולמגמות לימוד מפורש 

ש גוטמן חלק חשוב מפעולת המיון מתבצעת במקומות "ונמצא במרכז הישיבות, ואילו במקיף ע

בישיבות הנערכות בכיתה ט' המורים  –אחרים. ראשית, חלק ממנו נעשה עוד בסוף כיתה ח'. לראיה 

לעתים השיבוץ שנקבע בכיתה ח'  –מציינים כי תלמיד מסוים "מיועד למב"ר" או לתפנית. יש לציין 

יד בכיתה ט'. חלק אחר של המיון נעשה בפגישות משתנה אם נצפה שינוי של ממש בתפקוד התלמ

בין המחנכת, ליועצת ולרכזת השכבה. פגישות אלו נערכות גם הן לקראת סוף כיתה ט'. כמו כן, 

בישיבות בגוטמן כמעט שלא נידון השיבוץ למגמות לימוד או השיבוץ לרמות בנושאים מתמטיקה 

שמשתתפים בהן עיקר בישיבות הייעודיות ואנגלית. הרמה בשני מקצועות אלו נידונה מפורשות ב

                                                 

 (.1221במרץ,  2משרד החינוך ממליץ לא למיין את התלמידים להקבצות בבתי הספר היסודיים )משרד החינוך,  1224-מ 29
היום, בכמה מבתי הספר התיכוניים הממלכתיים מתחילה החלוקה לכיתות עיוניות ולכיתות אחרות עוד בחטיבת  30

 הביניים )בכיתה ח'(.
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 . ישיבות אלוהחטיבה ויועצת בית הספר, רכזת מחנכות הכיתות, רכזת השכבהוכלל מורי המקצוע 

'כל בעיות העולם אני " ,7)ראו בהרחבה בפרק מתמקדות בשיבוץ התלמידים לרמות לימוד במקצוע 

בות עוסקים המורים בעיקר תפיסת האחריות והאשמה של המורים"(. בישיצריכה לפתור': 

שהמיון שלהם לא ברור, או במקרי קיצון הדורשים  –בתלמידים המהווים את מקרי הביניים 

 התערבות ממשמעת.

בכל המקרים המורים נכנסים לדיון עם ידע מוקדם על המיון הצפוי לתלמיד או לתלמידה. 

כל תלמיד מאז כיתה ח'. ברבדים  ש גוטמן המורים יודעים, על פי רוב, לאיזה מסלול מיועד"במקיף ע

המחנכים פותחים בדרך כלל דיון בתלמיד בהמלצה לאיזו כיתה יש לשבץ אותו )את ההמלצה 

מגבשות מחנכת הכיתה והיועצת בפגישה מקדימה ביניהן( ובאזכור המקצוע שהתלמיד בחר ללמוד 

 ברמה מוגברת. 

 

 והישיבות בתי הספר 

 רבדיםבית ספר  .1.8.9

בין דשאים רחבים פזורים מקבצי כיתות, הכיתות נקיות למדי, וכך  –ביותר  מבנה בית הספר מטופח

חדר רחב ומטופח. ארונות עץ,  –גם החצר. הישיבות מתקיימות בחדר המורים של בית הספר 

שהמורים מאפסנים בהם חפצים וחומרי לימוד, מחלקים את החדר לשני חללים עיקריים. הישיבות 

שניים, זה הרחוק יותר משאר חדרי המנהלה ומהכיתות. המורים התקיימו בחלל הפנימי מבין ה

שהגיעו לישיבה הראשונה העמידו במרכז חדר המורים כמה שולחנות ליצירת שולחן מלבני ארוך, 

והתיישבו סביבו. לצד השולחן המרכזי, בצדי החדר, נותרו כמה שולחנות. בשולחנות אלה ישבו מורים 

ינו לישיבה מאוחרת יותר. על פאתו הקצרה של השולחן, מרחק שלא השתתפו בישיבה ומורים שהמת

 . , "חדר ישיבות רבדים"(11.1)ראו נספח  קצר מקיר חדר המורים, הונחו מקרן ומחשב

ליד המחשב ישב רכז חטיבת הביניים, דני גווילי. במשך הישיבות הקרין דני פלט מתוכנת ניהול 

הלמידה "משו"ב" )תוכנה באמצעותה המורים עוקבים אחר תפקוד התלמידים והישגיהם( על 

מספר  –ציוניו בכל מקצוע ופירוט של אירועי התנהגות  –התלמיד שענייניו נידונים באותו הזמן 

הכנת שיעורי בית, הפרות משמעת ועוד. המורים לא -ת משיעורים, מספר איחורים, איהיעדרויו

הרבו להתייחס לנתונים שהוקרנו על הקיר, ולעתים עברו לדון בתלמידים אחרים בלא להתאים את 

המורים מיעטו להתפרץ זה לדבריו של זה או לקיים  –הפלט המוקרן. על פי רוב ניכר סדר בישיבות 

בעת. בכל השיחות עסקו כמה מהמשתתפים בעיסוקים אחרים )מקצועיים או -הכמה שיחות ב

אישיים(, שאינם קשורים לדיון, אולם רובם של המורים היו קשובים לשיחות והשתתפו בהן. 

, כמעט בכל הדיונים, השתתפו רכז החטיבה ולצדםבממוצע, בכל דיון השתתפו שישה מורים, 

אחוזים מן  15-ת מהמתרחש בכיתה לחיזוק טענותיהם )בוהיועצת. המורים הרבו להציג עדויו

הדיונים עלו עדויות ממין זה(. זהו ממצא חשוב, מפני ששימוש בסיפורים ובעדויות מן הכיתה 

 . (Popp & Goldman, 2016מעשיר את השיח הפדגוגי )

להתמקד  –הישיבה הראשונה נפתחה בהסבר מפי דני, רכז החטיבה, אשר למטרת הישיבה 

וץ של התלמידים לקראת שנת הלימודים הבאה ולא להכביר בתיאורים ובשיחות על בשיב

התלמידים ועל אופיים. על פי רוב, המחנכים נענו לבקשה ופתחו כל שיחה על תלמיד בציון מקצועות 

כיתה עיונית )"רגילה"( או  –הלימוד שבחר ללמוד בהיקף מוגבר ובהמלצה על שיבוץ לכיתת אם 
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ך הישיבות, כפי שאציג בפירוט בהמשך העבודה, השיחות נסובו סביב נושאים כיתת מב"ר. בהמש

 רבים הקשורים לתלמיד ולתפקודו בלימודים ובכלל, גם בלא קשר לשיבוץ.

לכל כיתה הוקצו שעה וחצי. כיוון שרוב הישיבות נפתחו כמה דקות לאחר השעה היעודה, זמן 

מהישיבות נמשכו לאחר השעה שהיו אמורות להסתיים(. הישיבה בפועל היה מעט קצר יותר )אך כמה 

השיחות נפתחו בדיון כללי קצר על הכיתה, על אווירת הלמידה בה ועל מאפייניה. דיון זה ארך בין 

שלושים שניות לשלוש דקות. נראה כי חלק זה נחשב שלב מקדים לישיבה עצמה. ההחלטה לסיימו 

ת, והן עושות זאת באמצעות מגוון הטיות של השורש ולעבור לדיון בתלמידים נמצאת בידי המחנכו

חל"ל )נתחיל/אני רוצה להתחיל/התחלנו?(. בשתיים מהכיתות הסתפקו בשלב זה בדברים של מחנכת 

הכיתה בלבד, אך בכיתות האחרות דיברו על הכיתה מורה אחד עד שלושה מורים נוספים. שתיים 

" תניית פטור, ומחנך ומחנכת אחרים הביעו "מהמחנכות הביעו בשלב זה אהבה לכיתה שהן מחנכות

(disclaimers( )Hewitt & Stokes, 1975 או )"טענת נגד מקדימה" (prebuttal( )Hood & 

Rothstein, 2001 )–  7ניסיון לחסום ביקורת צפויה על תפקודם מבעוד מועד )ראו בהרחבה בפרק ,

 והאשמה של מורים"(.תפיסת האחריות 'כל בעיות העולם אני צריכה לפתור': "

לאחר הפתיחה, המחנכות דנות בתלמידים, זה אחר זה, לפי סדר שהן קובעות. בדרך כלל הן 

בית של שמות המשפחה שלהם. לעתים מורה מבקש לפתוח את -בוחרות לדון בהם על פי סדר האלף

קשות הדיון בתלמידים הלומדים אצלו כדי שהוא יוכל לעזוב את הישיבה לאחר מכן. לא תמיד ב

 אלו נענות. 

דקות.  85–84לדיון בתלמידים נותרו אפוא )לאחר איחור קל בפתיחה ושתי דקות של דיון כללי( 

תלמידים, הדיון בכל תלמיד נמשך בממוצע מעט פחות  21–28כיוון שבכל כיתה ברבדים לומדים 

)לתלמידים  משלוש דקות. ואכן, מדידה של משך כל דיון מעלה שמשך הדיון הממוצע בבית ספר זה

דקות,  2שניות. הדיון הארוך ביותר נמשך  28-דקות ו 2שאושר לי להאזין לדיונים עליהם( היה 

דקות(, יש דיון  5-שניות. לאחר דיון ארוך במיוחד בתלמיד )יותר מ 14והדיון הקצר ביותר נמשך 

 58 – ארוךשל דיון לאחר דיון  משך ממוצע ;אחוזים מהמקרים דיון קצר משתי דקות 82-בקצר )

שניות(, אף אם מאפיינים כאלו של התלמיד שענייניו נידונים לאחר הדיון הארוך זוכים בדרך כלל 

שניות בממוצע( ארוכים מעט יותר מדיונים על  124לדיון ארוך יותר. עוד מצאתי שדיונים על בנים )

 שניות בממוצע(, אולם הבדל זה נמצא לא מובהק מבחינה סטטיסטית. 112בנות )

בדלים רבים נמצאו בין הדיונים המתקיימים בתחילת הישיבה ולאורכה לאלו המתקיימים ה

לקראת הסוף, אז הזמן שהוקצב לישיבה מאיים להסתיים, והמורים נדרשים להזדרז לדון 

  :2בתלמידים שנותרו במהירות ובצמצום. כך, למשל, אמרו המורים לקראת סיום הדיון בכיתה ט'

 

 יים(: נורית יש לנו עוד שמונה דקות ונשארו לך שמונה תלמידיםדני )רכז חטיבת הבינ
 : זהו עכשיו אני מריצה את כולםנורית )מחנכת הכיתה(

 

שניות, ואילו ששת האחרונים שבהם  125ואכן, ששת הדיונים הראשונים בכל שיחה אורכים בממוצע 

על מספר המורים  שניות. הלחץ להספיק לדון בכל התלמידים השפיע גם 114אורכים בממוצע 

מורים בממוצע )בשאר  1-בששת הדיונים האחרונים השתתפו מעט פחות מ –שהשתתפו בכל דיון 

(, וגם השתתפותם של אנשי מורים 1 –; ובממוצע בכל השיחות מורים בממוצע 7השתתפו  שיחותה

מששת  11-אחוזים מכלל הדיונים, אך רק ב 71-היועצת החינוכית יפה, שהשתתפה ב –הצוות פחתה 

 27-אחוזים מכלל הדיונים, השתתף רק ב 52-הדיונים האחרונים, ורכז החטיבה דני, שהשתתף ב
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אחוזים מששת הדיונים האחרונים, והשתתפותו בדיונים אלו נועדה בעיקר לזרז את המחנכות ולהזכיר 

. נתונים אלה )וגם הנתונים שלפיהם דיון קצר מגיע לאחר דיון ארוך( מהדהדים את להן שזמנן דוחק

( בנוגע לדיוני Pesso, 2011-Danziger, Levav, & Avnaimפסו )-מחקרם של דנצינגר, לבב ואבנעים

שככל שהדיון נערך תיקים שנידונו בוועדת שחרורים, מצאו  1,144הארכת מעצר. החוקרים, שבחנו 

בשחרור מוקדם ירד יזכה אסיר שה, הסיכוי ר מאז שחזרה הוועדה לאחרונה מהפסקהזמן רב יות

עייפות המורים ורצונם לסיים את הישיבה ולשוב לביתם או לעבור לישיבה הבאה  31.באופן מובהק

 מביאים אותם לבקש לזרז את הדנים ולדבוק בהחלטות מוכרות ופשוטות לביצוע. 

ימים בתחילת הישיבה לאלו המתקיימים בסופה הוא מספר הבדל חשוב אחר בין הדיונים המתקי

אחוזים מהדיונים  51-לאורך הישיבה מתגלעות בין המורים מחלוקות ב –ההסכמות -המחלוקות ואי

המורים  –ות, ואילו בששת הדיונים האחרונים יורדת כמות הוויכוחים שאורכם יותר משלושים שני

מידים. זהו ממצא חשוב כיוון שמחקרים מלמדים אחוזים מהתל 27מתווכחים זה עם זה רק על 

שחוסר הסכמה וויכוח יכולים לחזק את קהילת המורים ואת תהליכי הלמידה בקרב מורים 

(Achinstein, 2002 אך חשוב מכך בהקשר זה ,)–  מחלוקות יכולות להביא את המורים להתאמץ

 (. Crespo, 2002לתלמיד ) לחפש פתרונות מגוונים ולהתאים את אסטרטגיות הפעולה טוב יותר

 

 בדיונים ברבדים מחלוקות: 1איור  

 

שינוי באופי הדיונים לאורך הישיבה ניכר גם במידת הנכונות לקבל את הבחירה של התלמיד 

במגמה. לפני הישיבות העביר כל תלמיד למחנכת הכיתה שלו בקשה באילו שתי מגמות ברצונו 

ללמוד ברמה מורחבת )חמש יחידות לימוד( משנת הלימודים הבאה )התלמידים בחרו שני מקצועות 

סיווג הקטלוג: , "5ושניים אחרים ב"עדיפות ב'"(. כאמור, וכפי שאפרט בפרק ב"עדיפות א'" 

התלמידים והתאמתם למסלולי לימוד", המורים נוטים לקבל את בחירת התלמיד אלא אם הם 

מאמינים שלתלמיד יכולות נמוכות מכדי ללמוד במגמה שבחר. במצבים אלה המורים מבקשים 

                                                 

( הסתייגו מממצאים אלה. Margel & Shapard, 2011-Weinshallמרגל ושפרד )-שווינשליש לציין בהקשר זה את  31
( לימד שהתשובה לשאלה אם ייצג עורך דין Danziger et al., 2011)ניתוח חוזר של ממצאיהם של דנציגר ואחרים 

 את הנאשם הייתה הן הגורם שהכריע את החלטת השופטים הן זה שהשפיע על מועד הדיון.
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התלמידים שנידונו  24יץ להם לבחור מגמה אחרת. מבין מהמחנכים לשוחח עם התלמידים ולהמל

אחוזים מהמקרים(  2אחרונים )שישה אחרונים בכל אחת מחמש הכיתות(, רק במקרה אחד )

אחוזים מכלל המקרים(. לא מצאתי  7.5המורים הציעו לא לקבל את בחירת התלמיד )אל מול 

  32ר.הבדלים בין הקבוצות במספר התלמידים הממוינים לכיתת מב"

-אם כן, תלמידים ששמות המשפחה שלהם מתחילים באחת האותיות האחרונות בסדר האלף

בית, ענייניהם נידונים שנה אחר שנה בקצרה יותר מאשר ענייניהם של עמיתיהם, מושקעים בפתרון 

בעיותיהם זמן מועט יותר ותשומת לב פחותה וניתן להם חופש רב יותר לבחור מגמות לימוד. תהליך 

 ה על צורכיהם מורכב פחות, ושותפים בו פחות אנשי מקצוע. החשיב

לדיון בכל תלמיד ברבדים שלושה חלקים עיקריים: )א( פתיחה והצגת התלמיד; )ב( אפיון 

התלמיד ודיון בקשייו; )ג( קבלת החלטה. על פי רוב הפתיחה קצרה מאוד, משפט אחד. פעמים היא 

 (:22ר או מאפיין בולט שלו )שיחה מס' המגמות שבח –כוללת מידע מסוים על התלמיד 

 

תלמיד  [יהישנ 1]: טוב אנחנו ממשיכים ליאב יעקבי ליאב יעקבי בחר נורית )מחנכת( .14
 מקסים מתוק 

 : מקסיםגלית )מורה לספרות( .11

 : סוכר. הוא בחר כימיה ומדעי החברהנורית .12

 : אין שום בעיהתמי )מורה למתמטיקה( .12

 הבחירה שלו?: יש פה למישהו בעיה עם נורית .11
 

אמירות אלה קובעות את מסגרת ההתייחסות לתלמיד ואת הקו שעל פיו יימשך הדיון. מורה 

המעוניין לשנות את הקו יצטרך לבטא התנגדות לדברי המחנכת, אך מרבית המורים נוטים להימנע 

 (:84מלעורר קונפליקטים. אפשר לראות זאת בדוגמה זו )שיחה מס' 

 

 ולנוע, כיתה רגילה אפשר לעבור ליאור רגב?רינה )מחנכת(: בחרה, ק .1

 ניצנה )מורה למדעים(: אתם חושבים? כיתה רגילה? .5

 ?: כן .1

 רינה: למה לא? .7

 ניצנה: לא יודעת נראה לי שהיא קצת צריכה עזרה .8

 רינה: לא צריכה שום עזרה, היא צריכה עזרה להתנתק מדנה .2

 ניצנה: היא מאוד תלותית, מאוד .14

 הרינה: היא לא צריכה שום עזר .11

 ניצנה: )בשקט( לא יודעת .12

 ליאת: מי? .12

 רינה: ליאור .11

 ליאת )מורה לאנגלית(: ליאור צריכה המון עזרה, המון תיווך .15

 ניצנה: כן, הנה אז יש בכל זאת מישהו שחושב כמוני .11
 

תלמידה טובה שאין צורך לדון בה. ניצנה,  –( את מסגרת ההתייחסות לליאור 1רינה קובעת )אמירה 

המבקשת להסתייג מהקביעה, עושה זאת בזהירות רבה. אין היא אומרת ישירות את דעתה )"אני 

                                                 

 ן לכיתות ל"ב, הכיתות הנמוכות ביותר, נעשה כאמור עוד בשנת הלימודים הקודמת.המיו 32
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( בנוגע 5לא חושבת שהיא מתאימה לכיתה רגילה"( אלא מפנה שאלה למורים האחרים )אמירה 

מה את -החלטיות ובזלזוללשיבוץ. רינה עומדת מאחורי קביעתה הראשונית ופוטרת באמירות 

(. רק כאשר ליאת מצטרפת לעמדתה 12( עד שזו נסוגה )אמירה 11-ו 2 ותתהיותיה של ניצנה )אמיר

דקות(. מקרה לא מאפיין זה מלמד שלדברי המחנכת  2.5של ניצנה, נפתח דיון ממושך יחסית )

אותו ממסלולו. השפעה רבה על כיוון הדיון ושמורים אחרים נדרשים להשקיע מאמץ כדי להסיט 

השפעה זו נובעת הן ממעמדה של המחנכת כמי שמכירה את תלמידי כיתתה היטב הן מנטייתם של 

סטייה מהכיוון שקבעה המחנכת דורשת מהמורים לחלוק עליה,  .להגיב לדובר שקדם להםפרטים 

 (.Tyler, 2003Schegloff & Sacks, 1973 ;) ובדרך כלל הם משתדלים להימנע מכך

 (:88וקות המחנכת מרחיבה בהצגת התלמיד )שיחה מס' לעתים רח

 

הנה אהה נווה אתם יודעים לא התחיל איתנו  : אה נווה דווידסון דווידסוןדפנה .1
בתחילת השנה ההורים אה די בחרו בנו והאמת גם די מאוכזבים בבחירה אהה נווה 

שהוא יש לו בעיות מאוד מאוד קשות של התארגנות אה בעיקר במבחנים וההה בגלל 
עלההה אתם יודעים מיסודי אז הארכת זמן הוא לא תמיד מבין מתי הוא מקבל את 

ה תשימו לב עד שהוא כותב עד שהוא מוציא יבתארכת זמן. אהה יש לו גם בעיה בכה
 עד ש

 ?: נכון .2

י המון ימא מתקשרת אלי: יש לו איזושהי בעיה אני רק יש לי איזו בקשה כי האדפנה .2
ת זה כן קיבל את זה לא אהה כשאתם עושים מבחן תגידו כל הזמן לגבי לא קיבל א

]תוספת זמן לביצוע המבחן המבחן משעה כזאת עד שעה כזאת הארכת זמן 
כי לפעמים יוצא שהוא חושב שיש את כל השיעור ואז כל לתלמידים הזכאים לכך[ 

]בשל זכאותו  הפסקהאת ההתלמידים סיימו והוא נשאר לבד והוא חושב שמגיע לו 
 ת זמן[לתוספ

 

במקרה זה דפנה כביכול מייתרת את הדיון. היא מציגה את התלמיד, מאבחנת את הבעיה שלו 

 )בעיית התארגנות ומסר לא ברור מספיק מהמורים בנוגע לזמן המבחן( ומציעה פתרון. 

( אפיון התלמיד ודיון בקשייו( לחלק ב' )יחה והצגת התלמידהמעבר מחלק א' בדיון בתלמיד )פת

. לעתים המחנכת משלימה את דברי הפתיחה ופותחת את הדיון, ולעתים דבריה אינו ברור

הראשונים נקטעים, והדיון יוצא מדבריהם של מורים אחרים. בחלק ב' המורים עוסקים במגוון 

תיאור התלמיד וסיווגו, מידת ההתאמה שלו לכל מסלול  –רחב מאוד של נושאים הקשורים לתלמיד 

 יים שלו. לימודים, זיהוי מקור הקש

(, 88ואולם, לא רק התלמידים עצמם נידונים בחלק זה. בעקבות דבריה של דפנה )בשיחה מס' 

שהיא מבקרת בהם )בעדינות( מורים שלא נתנו לתלמיד את תוספת הזמן שהוא זכאי לה במבחנים, 

מתעורר דיון ארוך במדיניות של בית הספר בנושא זה. דוגמאות לנושאים אחרים שהדיון בהם 

תעורר כך: האם למנוע מתלמידים שתפקודם בלימודים לקוי להתנדב לפעילויות שהם נהנים מהן ה

האם היעדרות מן הכיתה נחשבת בעיית התנהגות;  33צוות הגברה, הדרכה בשל"ח; –בבית הספר 

האם לאשר לתלמיד מוכשר שאינו מעוניין ללמוד מתמטיקה לא להיכנס לשיעורים אלה. אם כן, 

ת חשיבה משותפת וחידוד של פרקטיקות העבודה של המורים על סמך עדויות הישיבות מזמנו

                                                 

שדה, לאום, חברה. תכנית הדרכה בה )בין השאר( תלמידי בית הספר הבוגרים מדריכים את הצעירים בנושאים  33
 הקשורים לטבע ולידיעת הארץ.
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תפיסות חינוכיות, טיפול  –מהנעשה בכיתות במגוון נושאים הקשורים למדיניותו של בית הספר 

 בבעיות התנהגות, התמודדות עם הורים, תלונות על עבודה, רכילות ועוד. 

יי התלמידים הן בעיות רגשיות וחברתיות, מציינים בישיבות לקשמורים קריות שיהבעיות הע

בנושא זה פערים רחבים בין הבעיות  יש. יש לציין כי והנעה נמוכהבעיות התנהגות יכולות נמוכות, 

 אחוזים מהבעיות המצוינות( לאלה המיוחסות לבנים 28רגשיות )בעיות בעיקר  – המיוחסות לבנות

הבעיות . אחוזים( 21והנעה נמוכה ) אחוזים לכל אחד( 21לקויות למידה )בעיקר יכולות נמוכות,  –

מחוץ לכיתה זו רק  ,למעשה .אחוזים מהבעיות( 12הרגשיות בולטות במיוחד בכיתת המצטיינים )

 בן אחד תואר כמי שיש לו בעיות רגשיות או חברתיות.

אחוזים מהדיונים שהמורים הציגו בהם בעיה של התלמיד, לקראת סוף הדיון הציעו  74-ב

המורים פתרונות לבעיות של התלמיד. בשאר הדיונים לא הוצע כל פתרון לבעיה. הפתרון המועדף 

הדגשת גבולות ההתנהגות הראויה והצבת דרישות לפניו בתחום  על המורים ברבדים הוא

אחוזים מההחלטות שהתקבלו(. פתרון נפוץ אחר הוא מיון של התלמיד. יש לציין כי  21ההתנהגות )

קיימות ברבדים מתקבלת החלטת מיון בנוגע לכל תלמיד, אך במדידה זו מוזכרות רק בישיבות המת

החלטות שנועדו, כך על פי המורים, לסייע לתלמידים ולצוות להתמודד עם קושי של התלמיד )מיון 

היענות לבקשת מיון של תלמידה -של תלמידה למב"ר כדי להרחיק אותה מהשפעה חברתית רעה, אי

יון למגמות הנחשבות נמוכות כדי להתאים את רמת הלימוד לתלמיד וכך לאפשר כאמצעי ענישה, מ

לו להצליח בלימודים(. פתרון מקובל שלישי הוא מתן עזרה בלימודים לתלמידים המתקשים בתחום 

 מסוים. ככלל, לא נמצא הבדל ניכר בין הפתרונות שהוצעו לבנים לאלו שהוצעו לבנות.

 

 רבדים –: בעיות התלמידים 1טבלה 

 
יכולות 
 נמוכות

בעיות 
 התנהגות

הנעה 
 לקויות נמוכה

בעיות 
רגשיות/ 
 חברתיות

בעיות 
 הורים קשב

 5 3 15 11 13 13 14 מספר
 7 4 20 15 18 18 19 אחוזים

 

 רבדים –: פתרונות לבעיות התלמידים 5טבלה 
שיחה עם  הפתרון

 ההורים

 הרחקה

מבית 

 הספר

שיחת 

 משמעת

גבולות 

 ודרישות

סיוע 

 בלימודים

שיחה 

 רגשית

 הסללה

 2 1 1 14 2 2 1 מספר

 21 11 11 21 8 5 11 אחוזים

 

חברתי של התלמיד. במקרים -על פי רוב, המורים ברבדים אינם מזכירים את המעמד הכלכלי

המעטים שנושא זה הוזכר, לא מצאתי הבדל במשך השיחות בין בני מעמדות שונים או בפתרונות 

 שהוצעו להם. 

-ברבדים אין מנגנון ברור לסיום הדיון בתלמיד. כשאיש מהמשתתפים אינו מביע רצון לומר דבר

מה נוסף על התלמיד שהיה עד כה במרכז הדיון, מחנכת הכיתה קוראת בשמו של התלמיד הבא 

ברשימה, וכך היא מסמנת את סוף הדיון. מדי פעם בפעם המחנכת מבקשת את רשותם של 

המשתתפים בשיחה לעבור לדון בתלמיד אחר, אך בדרך כלל היא עושה זאת על דעת עצמה. אם 

 , רכז החטיבה מתערב בניהול הישיבה ומבקש מהמחנכת להזדרז. הדיון בתלמיד נמשך זמן רב



72 
 

הישיבה מסתיימת כאשר תם הדיון בתלמיד האחרון. אם מתוכננת ישיבה נוספת לאחר ישיבה 

" )דני(. אם הישיבה חותמת 1זו, המורים נוהגים לציין זאת: "תודה רבה לכולם הישיבה הבאה ט'

 ם:את היום, נהוג לסיימה בברכת שלום למורי

 

 דפנה: טוב תודה רבה
 דני: תודה רבה לכל מי שהגיע
 ליאת: תודה רבה רבה הביתה

 

 באף ישיבה שצפיתי בה לא נאמרו מילים לסיכום כללי של הישיבה.

 

 ש גוטמן"המקיף ע .1.8.8

חטיבת הביניים והחטיבה  –שני חלקיו של בית הספר  –לבית הספר מבנה שגרתי של בית ספר מקיף 

מופרדים זה מזה בחלל כניסה ובמשרדי ההנהלה. הכיתות ומסדרונות בית הספר אינם  –העליונה 

 מטופחים, ואף על פי שמסדרונות בית הספר נקיים, ניכרים בקירות ובדלתות ביטויים של ונדליזם.

ש גוטמן נמשכת שעה, אולם למעשה, משך הישיבה גמיש יותר "באופן רשמי, כל ישיבה במקיף ע

דקות. רוב הישיבות  28יבה שנמשכה שעה ועשרים דקות הן בישיבה שנמשכה צפיתי הן ביש –

התקיימו בכיתות לימוד שהוסבו לחדרי ישיבות. בכל הישיבות החדרים אורגנו באופן דומה לחדר 

כמה שולחנות תלמיד הועמדו זה לצד זה במרכז  –ששימש לישיבות הפדגוגיות בבית הספר רבדים 

בני גדול. השולחנות שנותרו לא בשימוש הוצמדו לקירות הכיתה, הכיתה כדי ליצור שולחן מל

. הישגי התלמידים לא הוקרנו על קיר , "חדר ישיבות, גוטמן"(11.2)ראו נספח  והכיבוד הונח עליהם

הכיתה, אך רכזת החטיבה, רכזת השכבה, היועצת ועל פי רוב המחנכת החזיקו בידיהן דפים, 

 ועות. שאר המורים לא היו חשופים לפירוט זה. ועליהם ציוני התלמידים בכל המקצ

גוטמן נדרשת לבחור שבעה תלמידים שהיא רוצה לעסוק בהם בישיבה.  ש"עכל מחנכת במקיף 

לשיקול הדעת שלה ניתן מקום נרחב, אך לעתים המחנכות מעידות שהבחירה נעשתה בעזרת רכזת 

החטיבה או היועצת החינוכית. אמנם מדי פעם בפעם מורה רואה לנכון לציין שאין בכוונתה לדון 

פועל נידונים בעיקר תלמידים שמיוחסים להם קשיים רבים. דווקא בתלמידים הבעייתיים, אך ב

עוד, בחירה לדון בתלמידים מסוימים מסמנת למועצה הפדגוגית שיש לזהות אצלם בעיות ולפתור 

בנות(. בסוף  21בנים,  57אותן. באופן ברור, המחנכות נוטות לבחור לדון בבנים יותר מאשר בבנות )

למיד שהמחנכת לא בחרה לדון בו, יכולים לעשות זאת. מבנה זה הדיון, מורים המעוניינים לדון בת

שניות בממוצע )אל מול שתי  12-שלוש דקות ו –של ישיבות מאפשר להאריך בדיון על כל תלמיד 

שניות ברבדים(. בשתי ישיבות בחרו המחנכות להתעלם מהנחיית בית הספר ולדון בכל  28-דקות ו

רך כל דיון דקה ועשר שניות בממוצע. את דיונים אלו תלמידי הכיתה בישיבה. במקרים אלה א

  הוצאתי מממוצע הזמנים הכללי של המקיף.

בישיבה רגילה, כשמורים בוחרים להוסיף לדיון תלמידים שהמחנכת לא דנה בהם, נותר לכך 

בין הדיונים ך הדיון ובמספר המשתתפים משים בניכרלא מצאתי הבדלים זמן קצר. אף על פי כן, 

בין אם יוזמים אותם המחנכות או מורים  –ם, אלו שהמחנכות יוזמות, לדיונים האחרונים הראשוני

אחרים. אפשר להסביר זאת בכך שנידון רק מספר מועט של תלמידים או בכך שמשך הישיבה קצר 

יותר ממילא ולכן המורים נותרים סבלניים. אם כן, המבנה אכן מאפשר לצוות בית הספר לדון 

 תר בתלמידים שנבחרו לדיון. באריכות רבה יו
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שתי ישיבות יוצאות דופן הן ישיבה של צוות מתמטיקה וישיבה של צוות אנגלית, שמטרתן 

למיין את התלמידים לרמות במקצועות הרלוונטיים. כל ישיבה כזאת עוסקת רק במקצוע אחד, 

צוות בית  ומשתתפים בה כל המורים המלמדים את מקצוע זה בשכבה זו, מחנכות הכיתות ואנשי

 15-דקות )מתמטיקה( ו 52רכו הספר )רכזת חטיבה, רכזת שכבה ויועצת(. ישיבות אלה א

את ישיבות אלו מנהלים  –)אנגלית(. מבנה הישיבות הללו שונה מהמבנה של ישיבות אחרות דקות

המורים המקצועיים המלמדים את אותו מקצוע. כל מורה מנחה את החלק העוסק בתלמידים 

בצה שלו. אף שרוב המורים נוהגים לקרוא בשמות כל התלמידים, אין הם דנים הלומדים בהק

ברובם. הדיונים בישיבות אלה קצרים יותר, והם מתמקדים במציאת פתרונות ולא באבחון )שיחה 

 (:124bמס' 

 

דורון )מורה למתמטיקה(: לילך בסדר עדן בסדר דביר בסדר גמור כהן רוני בסדר 
ין למידה הוא באמת הוא לא מפריע אבל אין למידה לא מעניין שנייה[ א 1פלדמן ירון ]
 אותו כלום

 שרה )רכזת שכבה(: רגע ואנחנו משאירים את המצב ככה או
 דורון: לא יודע מה שאתם רוצים לעשות עם זה

 שרה: ההורים היו בשיחה?
 דורון: ההורים לא היו אצלי בשיחה

 שרה: אז תזמין אותם
 לא עוזר, למה?מיקי )מחנכת(: אבל שרה זה 

מלינה )רכזת חטיבה(: לא לדעתי מה שאתה צריך לעשות כמו כל אחד תראו מה שאני 
מציעה אנחנו נדבר עליו גם בכיתה ]בישיבה הפדגוגית העוסקת בכיתת האם שלו[ אבל 
אני מציעה ש]לא[ מספיק שרק המחנכת תבוא ותדבר באמת כמו ששרה אומרת כל 

וא יוציא מכתב אישי אליו פשוט תוציא מכתב מורה או שידבר עם ההורים או שה
לכבוד הורי התלמיד היעדרות משיעורי מתמטיקה או חוסר תפקוד בשיעורי 
מתמטיקה הריני להביא לידיעתכם כי בנכם א;ה זה במידה ולא יחול שיפור ירד 

 לקבוצה ג'
 דורון: אין בעיה

 

ה המקור לקשיים של ירון אלא שרה, רכזת השכבה ומלינה, רכזת החטיבה, אינן מבקשות להבין מ

 ממהרות להציע לדורון כיצד להתמודד עמם )שיחה עם ההורים או כתיבת מכתב אליהם(. 

המורים מרבים  –ש גוטמן מתנהלים באופן מסודר פחות מאשר ברבדים "הדיונים במקיף ע

שמו של  בעת; הם עוברים מדיון בתלמיד אחד למשנהו, גם אם-להיכנס זה לדבריו של זה ולדבר בה

התלמיד האחר לא נבחר כלל לעלות בישיבה, וחוזרים לדון בתלמיד שהדיון נפתח בו. תכופות, 

מורים נכנסים לחדר ויוצאים ממנו, וכמה פעמים אף נכנסו תלמידים לכיתה בזמן הישיבה. כמו כן, 

 לות. המורים מרבים לשלב בדיונים שיחות על נושאים אישיים של התלמידים ושל משפחותיהם ורכי

ברבים מהדיונים משתתפים בפועל רק מעט מן הנוכחים. בעלי תפקידים מרבים להשתתף, 

 17אחוזים מהדיונים(, היועצת ) 52אחוזים מהדיונים(, רכזת השכבה ) 75ובהם רכזת החטיבה )

אחוזים מהדיונים( ומחנכת הכיתה )כל הדיונים(. אך מלבד אלה, משתתפים בכל דיון שלושה מורים 

ממוצע. מקצת המורים עסקו בעניינים אישיים או מקצועיים, ולא היו קשובים לנעשה בלבד ב

בישיבות. מספרם הנמוך של המשתתפים יכול להסביר מדוע מספר המחלוקות בדיונים נמוך יותר 

אחוזים מהדיונים שארכו יותר מחצי דקה(, אף שכל דיון נמשך זמן  14מאשר בבית הספר רבדים )

 .ארוך יותר בממוצע
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ש גוטמן השיחות נפתחות בדיון כללי על הכיתה. משך הפתיחה גמיש יותר מאשר "גם במקיף ע

ברוב הכיתות שיחת הפתיחה ארכה בין דקה לשתי דקות, אולם בשלושה  –בבית הספר רבדים 

דקות על כל הכיתה  22דקות, ובישיבה אחת דיברו המורים במשך  15-מקרים היא ארכה יותר מ

בתלמידים עצמם. בפתיחות כלליות אלו עוסקים המורים, ובעיקר המחנכות,  לפני שהחלו לדון

התאמה -במגוון נושאים. למשל, הם מנצלים זאת כדי לנזוף במורים על היעדר דיווחים או על אי

בין סגנון הלמידה לתלמידים. בפתיחות הכלליות הארוכות ביותר ביקרו המורים )ישירות( את 

( את מחנכות הכיתות. כאשר הפתיחה נמשכת זמן רב, בדרך כלל התלמידים בכיתה ו)בעקיפין

 מנהלת החטיבה מתערבת ומבקשת "להתחיל" בשיחה.

כמו ברבדים, גם כאן הדיון בתלמיד נפתח באמירת שמו )חלק א'(. לאחר הקריאה בשם, אין המחנכת 

 (:115)שיחה מס' מוסיפה, על פי רוב, מידע על התלמיד. שאר המורים פותחים מיד בדיון )חלק ב'( 

 

 אופירה: מיכאל אוחנה .1

 מלינה: חלש מאוד מאוד// .2

 =לא אבל יש לו// חיה:  .17

= תקשיבי הוא הרי ילד של תפנית ]מתאים ללימודים בכיתת תפנית  אופירה:  .18
 ש גוטמן["הכיתה הנמוכה ביותר במקיף ע –

 מלינה: נכון .12
 

בהתאם לציפיות התלמידים לתפקד  אילו קשיים מקשים עלמבקשים לזהות המורים  שיחותב

ל, ואחריהן בעיות התנהגות והמורים. גם כאן הבעיות הרגשיות והחברתיות מוזכרות יותר מכ

בעיקר בעיות , ים בין הבעיות המיוחסות לבנותניכרפערים  ישויכולות נמוכות. כמו ברבדים, בגוטמן 

בעיות , בעיקר בניםאלו המיוחסות לל ,אחוזים( 27אחוזים מהבעיות( ויכולות נמוכות ) 27רגשיות )

אחוזים מהבעיות(. עוד, בכיתה המדעית של בית הספר לא צוינו כלל בעיות בהתנהגות  24התנהגות )

 (.ד מהםאחוזים כל אח 28יכולות נמוכות )יחסית לכיתה( ובעיות רגשיות )הוזכרו אך  ,או הנעה

 

 גוטמןש מקיף ע" –בעיות  :1טבלה 

 
יכולות 
 נמוכות

בעיות 
 התנהגות

הנעה 
 לקויות נמוכה

בעיות 
רגשיות/ 
 חברתיות

בעיות 
 הורים קשב

 10 6 21 5 9 19 16 מספר
 12 7 24 6 10 22 19 אחוזים

 

לעתים הדיונים מסתיימים בקבלת החלטה בנוגע לתלמיד או בחזרה על החלטה שהתקבלה במשך 

בהחלטה(, ולעתים הם מסתיימים בלא החלטה )חלק ג'(. כך,  אחוזים מהדיונים הסתיימו 12הדיון )

 (:135b 'למשל, מדגימה השיחה על לינור חורב )שיחה מס

 

 אריאלה: אצלי בספרות היא אומרת דברים היא ילדה מאוד אינטליגנטית .5

 נירית: והיא עשתה את הכול לבד אתה מקשיב? .24

 משה: אני מסכים לדעתי כרגע במחצית חסר לה את הגרוש לשקל  .21

נירית: עוד קצת כי היא מאוד רוצה להגביר ביולוגיה יש לה שם שמונים. היא עשתה  .22
 הכול לבד ההורים אף פעם לא באו לקחת תעודה צריך לחשוב על זה

 מלינה: נירית, נירית, נעבור הלאה .22
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מן לקשיים בתפקודם של ש גוט"ביותר המוצע במקיף עאמנם שיחות משמעת הן הפתרון הנפוץ 

אחוזים מההחלטות שהתקבלו(, אך בשונה מאשר בישיבות שניתח ורקויטן  22תלמידים )

(Verkuyten, 2000 אין הוא הפתרון היחיד. כיוון שהשיחות מתקיימות בסמיכות לחלוקת ,)

ודות המחצית(, פעמים מוצע התעודות התקופתית )צפיתי בישיבות לפני תעודות הרבע ולפני תע

שגורם בעל סמכות יעניק את התעודה לתלמיד ולהוריו. זהותו של אותו גורם נקבעת בהתאם 

שרה, רכזת השכבה; מלינה, רכזת החטיבה או עמירה, המנהלת. אם  –לחומרת מעשיו של התלמיד 

יקור סדיר התלמיד מרבה מאוד להיעדר מבית הספר בלא אישור, אנשי הצוות פונים לקצינת ב

אחוזים מההחלטות(.  7)קב"סית(, הסמכות שמשרד החינוך ממנה לאכוף את חוק חינוך חובה )

-כשנידון תלמיד המאופיין בבעיות תפקוד קשות במיוחד, המורים מחליטים לקיים "שיחה רבת

שיחה בהשתתפות בעלי התפקידים העיקריים בבית הספר, בלא התלמיד והוריו, ובה  –משתתפים" 

אחוזים מההחלטות(  1יך לדון בו. מהדיונים עולה כי פעמים החלטה לקיים ישיבה כזאת )להמש

לא מובילה להחלטה להרחיק את התלמיד מבית הספר )החלטה המכונה "מציאת מסגרת אחרת"(. 

לעתים  .כל השיחות שנקבעות לתלמידים עם בעלי תפקידים בבית הספר אופי משמעתי וענישתיל

קשיי טיפול בלשכנע תלמיד ליטול תרופה ל , והן מיועדותטיפולי יותר אופימאופיינות בשיחות ה

)המורים החלטה נפוצה אחרת היא הסללה תלמידה ועוד. שנות את אופי הלבוש של קשב וריכוז, ל

העברת התלמיד לרמת  –בגוטמן משתמשים במפורש במונח זה כדי לתאר את מיון התלמידים( 

להתאים את רמת הלימודים ליכולותיו המשוערות או כדי להעניש לימוד הנחשבת נמוכה יותר כדי 

אחוזים מההחלטות(. ואולם, החלטה ממין זה בדרך כלל מתקבלת  18אותו על תפקוד לא ראוי )

 ש גוטמן בפורום מצומצם יותר ובשלב מאוחר יותר של השנה."במקיף ע

 

 ש גוטמן"מקיף ע –: פתרונות 7טבלה 
שיחה רבת  הסללה פתרון

 משתתפים

שיחה עם 

בעל תפקיד 

אופי  –

 ענישתי

שיחה 

עם 

בעל 

תפקיד 

אופי  –

 טיפולי

שיחה עם 

קצינת 

ביקור 

 סדיר

הוצאה 

מבית 

 הספר

 אחר

 24 1 7 22 21 1 18 מספר

 21 5 1 12 22 5 11 אחוזים

 

ש גוטמן הבדלים בין הפתרונות המוצעים לתלמידים לאלו המוצעים "אשר למגדר, ניכרים במקיף ע

אחוזים מההחלטות שהתקבלו בנוגע  22 –לתלמידות. לתלמידות מוצעים פתרונות מגוונים יותר 

אחוזים בלבד מההחלטות שהתקבלו בנוגע לבנים. בין  22לבנות נכללים בקבוצה "אחר", אל מול 

הישיבה של התלמידה בכיתה, לתת לה ציון בתעודה רק השאר הציעו המורים להחליף את מקום 

במספר מקצועות מצומצם כדי לא לפגוע ברגשותיה או לשלוח אותה לשוחח עם היועצת על רגשותיה. 

הבנים, אך לתלמידות נבחר פתרון -שיחת משמעת היא הפתרון המוצע לכמעט מחצית מהתלמידים

ן, בשום דיון שעסק בתלמידות לא הוחלט לקיים אחוזים מהמקרים הרלוונטיים. כמו כ 18-זה רק בכ
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אחוזים מההחלטות שהתקבלו בנוגע לתלמידות כללו הוצאה  8משתתפים. אף על פי כן, -שיחה רבת

 בנים.-אחוזים בלבד מהפתרונות שאושרו לתלמידים 2שלהן מבית הספר, אל מול 

ישתית )שיחה רבת ענשלהן אוריינטציה שהלזהות בנתונים פער בין שיעור הפתרונות  אפשר

והוצאה מבית עם בעל תפקיד, שיחה עם קצינת ביקור סדיר  בעלת אופי ענישתי משתתפים, שיחה

בין שיעור הבעיות הדורשות כביכול פתרון ענישתי ו ,אחוזים מהפתרונות 22סך הכול  –הספר( 

ה, יכולת הנעה נמוככות. משמעות הדבר היא כי גם בעיות בעיאחוזים מה 22 – )בעיות התנהגות(

 לפתרון ענישתי.לא פעם נמוכה והורים בעייתיים זוכות 

חברתי של התלמיד, וכשנושא -גם כאן, על פי רוב, המורים אינם מזכירים את המעמד הכלכלי

זה בכל זאת מוזכר, לא מצאתי הבדל של ממש במשך השיחות בין בני מעמדות שונים. להבדיל, 

האפשרות להרחיק תלמיד מבית הספר גבוה מאוד מצאתי ששיעור המקרים שהוחלט לבחון את 

אחוזים. עוד, בכל  54כמעט  –בקרב התלמידים שהוצגו כמשתייכים למשפחות ממעמד נמוך 

השיחות האלו יוחסו הקשיים של התלמיד להורי התלמיד ולתנאי המחיה בבית. דוגמה לכך אפשר 

, רכזת החטיבה, ממליצה (. בשיחה זאת, שרה121 'למצוא בשיחה על מאור שושנה )שיחה מס

טוענת כי אמו של  מיקיעודה בנוכחות הוריו ובמשרדה שלה, אך למחנכת מיקי להעניק לו את הת

להגיע לשיחה בבית הספר. בתגובה להצעה של מלינה להגיע  בעברמאור סירבה לכל בקשותיה 

בטא ומ ,ר"כי אמו של מאור "תעשה לך שחוּאומר  34לשיחה עם האם בבית התלמיד, אחד המורים

אחיו כיוון שלימדה את לאמירה של מורה אחרת כי היא מכירה את האם  ("אייח")גועל תחושת 

היא להביא את כלל צוות בית הספר לביקור בית משותף )מציעה הגדול של מאור. לבסוף מורה 

את תעודת המחצית תקבל האם  יא מציעה,ה. בביקור המשותף, אפייה(שהאם מומחית במציינת 

תרביץ אז היא תתעצבן ו""למצוא מסגרת אחרת" ובתגובה האם צריך ור, יודיעו לה שמאור של מא

 ".לא היא שקרנית היא לגמרי פסיכית" :במיליםחותמת את השיחה  אחרת. מורה י"ל

ר" המילים "תעשה לך שחוּ –את מעמדה החברתי של אמו של מאור  ניםמסמ בשיחה המורים

 –מסמנות שמדובר באם מזרחית, מסוכנת ופרימיטיבית, ההפך מן הרצוי בתפיסות המערביות 

שליטה עצמית )"ואז (, בעלת שוף(, מאופקת )"עד שהיא תתעצבן"רציונלית )היא כביכול עוסקת בכי

 (. הסימון של האם משליך על הסימון2442( )מזרחי, היא תרביץ לי"(, ועקבית )"היא לגמרי פסיכית"

להציע הצעה  למוריםשל בנה, וכעת הוא מסומן כמי שמשתייך לקבוצת שוליים. סימון זה מאפשר 

עשתה לאחיו נעל הפעולה שלהוציא את מאור מבית הספר, וכך לחזור  –שלא עלתה עד כה לדיון 

אף שמורים אחרים מציינים היבטים חיוביים בתפקודו, נראה שהשתייכותו המשפחתית  .הגדול

, הפעם מרבדים, אציג להתייחסות המורים למוצאם של התלמידיםתידו. דוגמה אחרת קובעת את ע

 . , "אילוצים מבניים"1.2.2בתת הפרק 

 

 בין שני בתי הספר .1.8.6

הצגתי עד כה שני מבנים דומים של ישיבות פדגוגיות ומבנה שלישי של ישיבות, המשמש למיון 

אנסה לבחון כעת אילו מטרות נועד  ש גוטמן."התלמידים לרמות באנגלית ובמתמטיקה במקיף ע

 להשיג כל מבנה ואת המשמעויות החברתיות והפדגוגיות שלו. 

צוות בית הספר מייחס חשיבות לכך שדנים בכל תלמיד. מבנה ישיבה זה מחזק את האתוס נראה כי 

שלפיו בית הספר מכיל ואינו "משאיר אף תלמיד מאחור". הוא נותן מקום לדיונים פוריים גם על 

                                                 

 .מפאת צנעת הפרט של המשתתפים בישיבה, לא מובאת שיחה זו במלואה 34



78 
 

תלמידים שהמחנכים תופסים כחסרי בעיות אולם המורים חושבים אחרת )כאמור בדיון על ליאור רגב, 

המערכת זקוקה לאמצעי זה כדי  –(. ואולם, אפשר להציע לבחירה זו גם הסבר אחר 84שיחה מס' 

 & Berenst ;2412פורת ושביט, -לוי, בן-למדוד, לבחון, לסווג ולמיין כל תלמיד באופן מתמיד )ששון

Mazeland, 2008; Shore & Wright, 1999לתקן" בעיות במכונת  ל(. כדי שהמועצה הפדגוגית תוכ"

המיון, יש לבחון )גם אם בקצרה( את המיון של כל תלמיד. אשר לניסיון לדון בכל התלמידים, כאמור, 

הדיונים האחרונים בכל ישיבה והדיונים העוקבים אחר דיונים ארוכים חפוזים ואינם מעמיקים. זאת 

מאפשרת כביכול לכל מורה ועוד, הקרנת ציוני התלמידים ואירועי ההתנהגות שלהם על המסך 

להשתתף בדיון על סמך מידע שווה ולבסס את טענותיו על נתונים, אך למעשה המורים ממעטים 

להתייחס לנתונים המוקרנים על הקיר ומעדיפים על פניהם את הערכתם הסובייקטיבית )לעניין זה 

מתם למסלולי סיווג התלמידים והתאהקטלוג: , "2.2בפרק , ראו בהרחבה Downey, 2015ראו 

 הלימוד"(. 

ש גוטמן הצוות מבקש לקצר את הישיבות ולמקד אותן בתלמידים שהמחנכת "במקיף ע

)והיועצת( רואה לנכון לדון בהם. ואכן, מבנה זה מאפשר להאריך מעט את משך הדיון בכל תלמיד 

 ומונע הטיה הנובעת ממיקומו של התלמיד ברשימת השמות. מנגד, התלמידים שנבחרו לדיון

מסומנים כבעייתיים )אף אם המחנכות כופרות בטענה זו(. אמנם המחנכות משאירות זמן בסוף 

הישיבה לדיון בתלמידים שמורים אחרים ראו לנכון לדון בהם, וכשמורים עושים כן, הדיון 

 (.8טבלה בתלמידים אלו מסודר ורציני, אך לרוב מורים ממעטים להציע שמות נוספים לדיון )ראו 

 

 35ש גוטמן": מספר התלמידים הנידונים נוסף לאלו שהציעה המחנכת. המקיף ע8טבלה 
 מספר ישיבות מספר תלמידים נידונים

4 7 

1 2 

2–1 1 

 2 ויותר 1

 

נתון זה והעובדה שהמורים המקצועיים אינם יכולים לראות את פירוט ציוני התלמידים מבטאים 

תרבות ארגונית המרחיבה את פערי הידע בין הצוות המנהל לכלל המורים ומצמצמת את מעורבותם 

של המורים המקצועיים בישיבות. הדבר מתבטא גם במספר המשתתפים הנמוך בכל ישיבה 

ברבדים. ממצא זה עולה בקנה אחד עם ממצאיהם של מחקרים אתנוגרפיים  בהשוואה לישיבות

קודמים על בתי ספר, שלפיהם מורים מבקשים לצמצם את מעורבותם ועמה את הסיכון למעמדם 

תפיסת 'כל בעיות העולם אני צריכה לפתור': , "7 , ראו בהרחבה בפרק( ,2000Verkuytenהמקצועי )

 האחריות והאשמה של מורים"(.

 

                                                 

ישיבות. הוצאתי מהחישוב שתי ישיבות שעניינן מיון לרמות במקצועות אנגלית ומתמטיקה מפני שהן  12מבין  35
 מתאפיינות במבנה שונה, ושתי ישיבות שהמחנכות החליטו בהן, בניגוד להנחיות, לדון בכל תלמידי הכיתה.
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שיקולים במיון התלמידים ברבדים  לא רק מריטוקרטיה: 

 ש גוטמן"ובמקיף ע

, אחד הוויכוחים העיקריים בין חוקרים העוסקים בהסללה "מהי הסללה?" 1.2.2כאמור בפרק 

סובב סביב השאלה אם אפשר לעשותה בדרך נכונה. מצדדי ההסללה טוענים כי כאשר היא מבוססת 

טוקרטיים, היא מועילה, ולפיכך שיש לפעול לבססה על שיקולים על שיקולים אובייקטיביים ומרי

כאלה ולא לבטלה. מחקרים אלה אינם מתייחסים למשמעויות החברתיות של ההסללה )מלבד 

תרומתה למיצוי הפוטנציאל של התלמידים בלימודים( אלא להשפעות הפדגוגיות שלה ומחזקים 

 ת הטרוגניות. את עמדתם בעדויות לקושי של מורים להורות בכיתו

בשלושים השנים האחרונות, מרב הספרות הסוציולוגית על מיון תלמידים והסללה מבקרת את 

הפרקטיקה הזאת. מבקרי ההסללה טוענים כי כל הסללה מרבדת ומציגים עדויות רבות לכך שבכל 

ת מקום שמתרחשת הסללה יש ייצוג גדול יותר לבני הקבוצות ההגמוניות במסלולים הגבוהים. זא

ועוד, הם מצביעים על מגוון גורמים המאפשרים לקבוצות חברתיות הגמוניות להשתמש במיון 

 Ayalon & Yogev, 1997; Domina etלקידום ילדיהן למסלולים הגבוהים ככלי לשימור מעמדן )

al., 2017; Gamoran, 1987; Lucas & Berends, 2002; Oakes, 1994; Oakes & Guiton, 

ון את השפעתם של שיקולים מריטוקרטיים )ואחרים( על החלטות המיון, בחנתי (. כדי לבח1995

, על פי התפיסה המריטוקרטית מעסיקים את המורים בשלב המיון. יםהתלמיד ם שלמאפייניאילו 

  –על התאמתו למסלול  ותמשפיעים ישירהלעסוק בעיקר במאפיינים של התלמיד  אמוריםמורים 

כיוון שנושא  מעמדית.-תביקורתיות יצפו לראות חלוקה אתניישות . גהלימודייםהישגיו בעיקר 

לא '" ,1ובפרק בישיבות )על כך בהמשך פרק זה  ותמפורשלא מדובר  המוצא האתני של התלמידים

דיון ': תפיסות של צדק במיון התלמידים"(, אצפה לראות עדויות עקיפות לכך במגיע לו להיות בעיוני

שהמורים התלמידים של  םמאפייניבסעיף הבא נידונים בקצרה  36ובהתנהגותו.באופיו של התלמיד 

 אופן שאלה משמשים אותם למיון התלמידים.עוסקים בהם וה

 

 ההתייחסות לציוני התלמידים .1.6.9

בבית הספר רבדים, ציוניהם של התלמידים הוקרנו על קיר חדר המורים, ובמקיף גוטמן הם היו 

ים בלבד. כך או כך, בשני בתי הספר מיעטו המורים לעסוק חשופים לעיניהם של בעלי התפקיד

בציונים עצמם )בשני מקרים הם אף טענו שהציונים משקפים את הדרישות הנמוכות של חטיבת 

הביניים, ולכן אין הם רלוונטיים לדיון ביכולותיו האמתיות של התלמיד(, והעדיפו להתבסס על 

 (:21וב מרבדים )שיחה מס' רשמיהם שלהם. כך, למשל, בשיחה על יעל פטר

 

 בספרות 85לשון  22דני: מה אנ מה למה התנגדות יש לה  .22

 יפה: דני זה בחטיבת ביניים .21

 ני: מה זה משנה אנחנו הולכים לפי זה//ד .25

 =לא לא לא תקשיב רגע   יפה:  .21

                                                 

מצד אחד, גם חוקרים התומכים במיון של תלמידים מכירים בכך שפעמים רבות המיון  –יש לסייג את אמירה זו  36
אינו נעשה בהתאם להיגיון המריטוקרטי ובכך ששיקולים אחרים מפעילים את המורים. לטענתם, זוהי עדות לכך 

ם מזרמים שצריך לשפר את האופן שמורים ממיינים ולא לצורך לפסול את מנגנון המיון. מן הצד האחר, חוקרי
ביקורתיים מציגים גם את המיון על פי הישגים כמיון המבוסס על פערים קודמים שיצרה מערכת החינוך בין 

 תלמידים ממוצא שונה.
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 רמי: כן .27

 יפה: לא//  .28

 דני: =למה לא?// .22

לצפות מה שהולך להיות =אני חושבת שהחוכמה אה אה היכולת שלנו פה )יועצת(: י .24
קדימה זה זה העניין ובזה גם צריך לעזור לה זאת ילדה עם לקויות למידה לא קלות 
היא באמת יושבת המון וכשאני חושבת על זה שיש היסטוריה שיש תנ"ך שיש ספרות 

זה יתרכז  37לבגרות שאין אה מבחנים ביו"ד שכבר אין מבחנים באמצע במב"ר בחורף
וחבל לי עליה כי אני לא רוצה שהיא תחווה  .היא לא תעמוד בזהמאוד מאוד בשנתיים 

כישלון זאת ילדה מקסימה וא אני כבר רואה איך שנה הבאה היא תשב אצלי ואנ אני 
רואה מה קורה השנה הרבה תלמידים שבחרו לא נכון אתה יודע כמה שינו? ועוד 

ם להם וזה שפה הולכים לשנות בשנה הבאה בסוף השנה הזאתי? כי אנחנו לא עוזרי
היא תשעים כשיהיה בחטיבה העליונה זה יהיה ]בממוצע ציונים בחטיבת הביניים[ 

 .שבעים או שישים ובזה אנחנו לא מכינים אותם נכון
 

, אולם מידת ההצלחה של התלמידים בלימודים בעתידיפה אומרת כי תפקיד הצוות הוא לצפות את 

התלמידה במקצועות  תח בטענה שהישגיה הגבוהים שלדני, רכז החטיבה, פועתיד זה מורכב ביותר. 

. ואולם, יפה גורסת להגיע להישגים דומים בהמשך דרכהמלמדים שהיא צפויה ההומניים בכיתה ט' 

, ולכן יותר הדרישות בחטיבת הביניים נמוכותשבחשבון אין הוא מביא  –מקצועי שניבוי זה אינו 

הישגיה של יש לציין כי  העליונה. בחטיבה הצלחה בהן אינה מנבאת הצלחה באותם מקצועות

אם גם הישגים כאלה אינם מעידים על יכולות גבוהות  .(22, אמירה 85, 22התלמידה גבוהים מאוד )

חסרי ערך לצורך נתפסים כצפויה, משמעות הדבר היא כי הציונים בחטיבת הביניים ועל הצלחה 

ים, על פי ההסבר של יפה, לא רק שאינם הציונים של התלמידהצלחה בחטיבה העליונה. של ניבוי 

עוזרים למורים לקבל החלטות מושכלות על בסיס מידע אמפירי. הם מטעים את המורים לחשוב 

שיכולות התלמידים גבוהות משהן "באמת", ובעקבות זאת מביאים אותם לשבץ את התלמידים 

נטייתן של יועצות למתן למסלול לא נכון וכך גורמים להם קשיים ותסכול בחטיבה העליונה )על 

פוקו מצביע על היכולת לבסס (.  ,2002Resh & Erhardשאיפות אקדמיות של תלמידות ראו אצל 

 שיח מסוג מסוים ולהציג ידע מסוים כלגיטימי ורלוונטי ואחר כלא כביטוי מרכזי של כוח

(Foucault, 1977 .) הונטי מצביעהישגי התלמידים בחטיבת הביניים ללא רלו עלהפיכתו של הידע 

 –מקורות הידע הייחודיים לה שיח המבוסס יותר על  תעל כוחה הרב של יפה בישיבות ומבסס

כרות עם האבחונים המקצועיים של התלמידה ועם קשייה הרגשיים )מהלך דומה לזה שמבצעת יהה

חשדנית להישגי העבר של התלמידים מחלישה עוד, התייחסות  .(Mehan, 1996הפסיכולוגית אצל 

 מיון מריטוקרטי.שלפיהן הת הטענות א

כיוון שהדיון על תלמידים נפתח באבחון של אופיים וממשיך בקבלת החלטה בנוגע לעתידם 

בישיבות התלמידים  אספתי את כל תיאוריבלימודים, הסקתי שהמורים רואים קשר בין השניים. 

"מעצבן"(, התייחסות  ,התייחסויות לאופי )התלמיד "חמוד" –לארבע קטגוריות  םומיינתי אות

"אין לו תחת"( , "מבריקה"(, התייחסויות להנעה )התלמיד "מתאמץ" ,ליכולות )התלמידה "חלשה"

והתייחסויות להתנהגות התלמיד )התלמידה "משתתפת ותורמת", "כל השיעור בטלפון"(. כפי 

 , בשני בתי הספר שנחקרו נמצאו ממצאים דומים. 9טבלה שמראה 

                                                 

הוביל שר החינוך שי פירון רפורמה בבחינות הבגרות. כל הבחינות רוכזו בשני מועדים )סוף כיתה י"א  2411בשנת  37
פר להגיש תלמידים לבחינות בגרות בכיתה י' או באמצע )חורף( כיתה י"א. יפה וסוף כיתה י"ב(, ונאסר על בתי ס

 מצביעה כאן על העומס ששינוי זה הטיל על התלמידים.
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 יםשל התלמיד ןמאפיילכל סוג : מספר ההתבטאויות הכולל 9טבלה 
 מקיף ע"ש גוטמן בית ספר רבדים 

מספר  

 התייחסויות

מספר  אחוזים

 התייחסויות

 אחוזים

 14 124 21 172 אופי

 22 111 22 147 יכולת

 11 55 15 71 הנעה

 21 128 27 127 התנהגות

 144 187 144 122 סה"כ

 

את הטענות של מבקרי ההסללה, שלפיהן שיקולים מריטוקרטיים כביכול ממצאים אלה מחזקים 

ושיקולים מקצועיים אינם מכתיבים את המיון ושהתנהגות התלמידים משפיעה על היכולות 

(. הדבר מתבטא הן Oakes, 2005; 2412, ואחרים הלימודיות שהמורים מייחסים להם )מזרחי

בשיעור הגבוה של התייחסויות לאופי התלמידים ולהתנהגותם )כשישים אחוזים מההתייחסויות 

אחוזים מההתייחסויות(. זאת ועוד,  25-בשני בתי הספר( הן במיעוט ההתייחסויות ליכולותיהם )כ

כשהמורים דנים ביכולותיו של תלמיד, הם ממעטים להתבסס על ציוניו ומעדיפים לדון כאמור, גם 

ביכולותיו המשוערות. אפשר לראות בכך ביטוי לתפקידן "המתקן" של הישיבות שהעליתי בראשית 

פרק זה: בפעולה השוטפת של מכונת המיון, הישגי התלמידים )המושפעים, כפי שהצגתי, מהמיונים 

שעברו התלמידים ומן הרקע המשפחתי שלהם( מרכזיים למיונם, ההיבט המתקן  הרבים הקודמים

 של הישיבות מתבסס על מאפיינים אחרים של התלמידים, ולכן מאפיינים נידונים באריכות בישיבות. 

כלכליים )כפי -ההתבססות על מאפיינים אלו יכולה להסביר הסללה מבוססת מעמדות חברתיים

בים שהצגתי(. אפשר להניח שמורים נוטים לייחס אופי והתנהגות שנמצא במחקרים קודמים ר

(, ולפיכך Ainsworth-Darnell & Downey, 1998חיוביים לתלמידים שמוצאם בקבוצות חזקות )

הם ממיינים אותם למסלולים גבוהים, ואילו את התלמידים שהם תופסים כבעלי אופי שלילי, בני 

'לא מגיע לו להיות , "1ים נמוכים )ראו בהרחבה בפרק המעמדות הנמוכים, הם ממיינים למסלול

 תפיסות של צדק במיון התלמידים"(.בעיוני': 

 

 אילוצים מבניים המשפיעים על החלטות המיון .1.6.8

אחד השיקולים המנחים את המורים בבואם למיין את התלמידים, לצד שיקולים פדגוגיים, 

 (.Oakes & Guiton, 1995) רגונייםאילוצים מבניים וא , הואאישייםוחברתיים, פוליטיים 

יכולת אילוצים אלה מעצבים פעמים רבות את החלטות המורים ומגבילים את יכולתם )או את ה

 . רצונותיהם או תפיסתם החינוכיתעל סמך ( לקבל החלטות שהם מייחסים לעצמם

 1.1הוא פי מקיף ע"ש גוטמן מספר התלמידים בעל אף ההבדלים בגודל בין שני בתי הספר )

כיתה מדעית אחת, כיתת  ':מיוחדות" בשכבה י"כיתות בשניהם אותו מספר של  ,ברבדים(ממספרם 

. שאר התלמידים לומדים (גוטמןבתפנית ו רבדיםבל"ב ) אחת נמוכה ממנה מב"ר אחת וכיתה

מספר מגביל את בגוטמן. אגף שח"ר כיתות ארבע כיתות ברבדים וחמש  –"רגילות" בכיתות עיוניות 

תלמידים )ובאישור  21–18ל"ב. בכיתת מב"ר מותר להציב או מב"ר, תפנית כל כיתת המקומות ב

תלמידים  21עד  17אפשר להציב ל"ב בכיתת בכיתת תפנית ו .(תלמידים 25, מאגף שח"ר מיוחד
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בשני בתי הספר נוהגים למלא כיתות אלה עד תום. משרד החינוך (. תלמידים 25)ובאישור מיוחד, 

ר "אגף שח –כיתה כזאת בתקציב גבוה יחסית, על פי מספר התלמידים בכיתה. יש לציין  מתקצב כל

אינו בודק בקפדנות לאילו מטרות בית הספר מפנה את התקציבים המיוחדים שהוא מקבל בעבור 

. לכן, לבית (2442, מבקר המדינה) ם לצרכים אחריםהולעתים בתי ספר משתמשים בכיתות אלו, 

נראה כי המורים מוצאים בהם צפיתי שכיוון שבדיונים  א את הכיתות עד תום.הספר מניע רב למל

 ,יותר תלמידים המתאימים לכיתות אלה מאשר מקומות פנויים בהם, נוצר מחסור במקום

 ממוינים לכיתות אחרות. בהןותלמידים הנראים לצוות מתאימים ללמידה 

הגדולים מספיק כדי לאפשר פתיחה מצב זה מקנה כביכול עדיפות לבתי ספר בינוניים, כאלה 

קל להדגים זאת באמצעות בתי הספר לכיתות אלה. אך אין בהם ביקוש יתר של כיתות מיוחדות 

 ואילו ,ילדים בממוצע על מקום בכיתת מב"ר 11במקיף ע"ש גוטמן "מתחרים" שהשתתפו במחקר: 

גם  – )כיתה מדעית(מצוינות התלמידים. המצב דומה בכיתת  7ברבדים מתחרים על אותו מקום 

 קשה יותר תלמידים על כל מקום בכיתת המדעים( 14גוטמן )כאן התחרות על כל מקום בבית הספר 

 . תלמידים על כל מקום בכיתה זו( 1מאשר ברבדים )

גם לגודל המינימלי שנקבע לכל סוג כיתה נודעת השפעה על השיבוץ. את כיתת המדעים של 

ים מפני שהם עוברים ללמוד בפנימיית מצטיינים בצפון הארץ. רבדים עתידים לעזוב חמישה תלמיד

כדי למנוע סגירה של הכיתה, המורים נאלצים להשאיר בה תלמידים שאין הם מאמינים 

התקציבים המיוחדים שמשרד שמתאימים ללמוד בה. אם כן, כדי שבית הספר יקבל את מלוא 

בניגוד למה שהם תופסים כשיבוץ מיטבי  החינוך מקצה לכיתות אלו, המורים מוכנים לשבץ תלמידים

בעבורם. זאת ועוד, לעתים מתערבים גורמים שמחוץ לבית הספר בסוגיות אלה. דוגמה בוטה לכך היא 

 (:213bש גוטמן )שיחה מס' "פתיחה של כיתה מדעית שנייה במקיף ע

 

 משה: תבין הכיתה הזאת היא לא כיתת מדעים רגילה היא לא היא לא  .11

 נולדה בן יוםליליאן: היא  .17

 משה: שעות אולי .18

 זקלין: בעשרים ותשעה באוגוסט  .12

 ?: אבל איך זה נולד הדבר הזה? איך זה? .74

משה: בוא לא נחזור אחורה אני אקח אותך לשיחה כוס קפה על;י אָשֵמה אשמה  .71
 [המפקחת המחוזית מטעם משרד החינוך]רבקה שמר 

ביום הראשון ככיתה עיונית חני: אנחנו בנינו את הכיתות היינו בימי גיבוש בנינו  .72
שיש לנו תקציב לכיתת מצוינות  ]שם העיר[ רגילה קיבלנו באותו היום מעיריית

 //נוספת באותו יום

  //צריכים לפתוחלא לא שיש לנו תקציב שאנחנו =    שרה:  .72

באותו  חייבים לפתוחשאנחנו =      חני:  .71
 ממוצע 85גיעו עם יום לקחנו את כל אלה שלא עברו מבחני מצוינות כל אלה שה

 שרה: אנחנו התחננו אליהם .75

  //חני: פנינו אליהם התחננו אליהם .71

 התחננו התחננו=  משה:  .77

 חני: כדי לבנות כיתה שביום אחד היא הייתה כיתה רגילה .78

 ליליאן: הטרוגנית .72

 שעות 21חני: ולמחרת היא הייתה כיתת מצוינות יצרנו תוך  .84

ב לכיתת המצוינות הזאת ]צוחק[ וזה משה: וביום למחרת שהרכבנו הבנו שאין תקצי .81
 היה סתם



82 
 

 חני: והם יושבים על תקציב בית הספר .82

משה: ומה עכשיו עד ששכנענו ובנינו כיתה תחזירו אותם לכיתה רגילה? עכשיו  .82
 תתמודד

 

גודל בית הספר, מעורבות העירייה ובחירתה לסגת מהבטחתה וההתערבות  –נראה כי מגוון היבטים 

מחלישים את יכולתו של בית הספר החלש יותר )והממוקם  –של גורמי פיקוח בהחלטות בית הספר 

באשכול חברתי נמוך יותר( למיין את התלמידים באופן מיטבי. המורים מניחים שאין להם כל שליטה 

 (. 82יים כופים על בית הספר, ולכן מנסים "להתמודד איתן" )אמירה על החלטות שגורמים חיצונ

בפעמים אחרות, הנהלת בית הספר מנסה להגדיל את מספר המקומות ה"מיוחדים". דרך אחת 

)תכנית עזריאלי לעשות זאת היא להשיג מימון מתכניות חיצוניות שמפעילים גורמים פרטיים למחצה 

היא פתיחה של כיתה מיוחדת )מב"ר או  מקיף ע"ש גוטמןט ה. דרך אחרת שנוקאו תכנית ליב"ם(

 מדעים( בלא תקציב חיצוני לכך, באמצעות הפניה של משאבים שיועדו במקור לכיתות אחרות.

היצע המקומות בכיתות המיוחדות נקבע אפוא על פי מספר המקומות בכל כיתה ומספר 

יים לו, בעיקר משרד החינוך. ואולם, הכיתות. את נתונים אלו מכתיבים לבית הספר גופים חיצונ

הביקוש למקומות אלו הוא נתון קשיח פחות, שאינו מושפע רק ממספר התלמידים ה"מתמודדים" 

על כל מקום. בשני בתי הספר הכיתה המדעית נחשבת כיתה מבוקשת. להבדיל, מסיבות היסטוריות, 

ש גוטמן הביקוש לה "במקיף עארגוניות וחברתיות, כיתת המב"ר ברבדים נחשבת מבוקשת, ואילו 

נמוך. בשני בתי הספר אין די מקום בכיתות אלו לכל מי שהמורים היו משבצים בכיתה זו לו לא 

 הייתה הגבלה של מקום.

 הפרקים הבאים מדגימים כיצד אילוצים מבניים שונים משפיעים על החלטות המיון.-תתי

 

 ת מקום ומגבל "מה באמת המקום סגור?":

 25משובצים אליה  –איון עמה כי כיתת המב"ר מלאה יאומרת בר ,ית הספר רבדיםיפה, יועצת ב

ים . ביטוירשימה של תלמידים המחכים שיתפנה בה מקום –"רשימת המתנה" לה ויש , תלמידים

אוהד העוסקת ב למחסור במקומות בכיתת המב"ר מופיעים בדיונים בשני בתי הספר, למשל בשיחה

 :קיף ע"ש גוטמןמהמ( 153b)שיחה מס' כרמל 

 

 אופירה: יש לו בעיית כתיבה קשה אם ראית את הכתב שלו .12

 מלינה: יש לו בעיה של ריכוז יש לו בעיה של בלוטת החשק// .54

 =איך הוא היה מיועד למצוינות?    אריאלה:  .54

 מלינה: יש לו גם בעיית התנהגות יש לו הרבה מאוד בעיות  .51

 אופירה: אז מה במב"ר את רואה פתרון? .52

 אופירה הוא היה מיועד למצוינות איך?// אריאלה: .52

 =רגע הוא לא יוכל להיכנס למב"ר כי המקום סגור//  שרה:  .51

 =אין מקום הלוואי       חני:  .55

 אופירה: לא כדאי  .51

 ?: כי למה אין מקום? .57

 נירית: מה באמת המקום סגור? .58

 שרה: נכו;ן .52
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שרה קוטעת את הדיון בשאלה אם הבעיות של אוהד וצרכיו עושים אותו מועמד מתאים  55באמירה 

)הדיון התקיים בחודש פברואר, יותר מארבעה  אין מקום בכיתה –למב"ר ומזכירה שהדיון עקר 

 (28 'דינה אבייב )שיחה מס שיחה שנסובה סביבבבדומה לכך, חודשים לפני סוף שנת הלימודים(. 

למעשה, התלמידים נמצא שאי אפשר לשבץ אותה לכיתת ל"ב מפני שאין בה מקום.  ,מרבדים

, ואין מצרפים אליהם כיתה אחת )כיתת תל"ם(ל 'בכיתה ט מוינו עודהמיועדים ללמוד בכיתה זו 

שאין הוא יכול לשבץ אותה לכיתת ל"ב  כךממבטא תסכול  ,תלמידים נוספים. פדרו, מחנך הכיתה

 :קשיים רגשייםו ציוני נכשל(לימודים )שישה בקשיים  אף שהוא מזהה אצלה

 

 פדרו: היא מתאימה לל"ב אם היינו צריכים לשים רק ל"ב רק ל"ב רק ל"ב אבל .22

 גלית: מה היא בוכרית? קווקזית? .24

 אסנת: גרוזינית .21

 פדרו: היא הכי ל"ב מכולם  .22

 ?: מי? .22

 היא הכי ל"ב מכולם אבל אין אין מה מ]שם היישוב[פדרו: אבייב  .21

 ורית: איך היא גרוזינית?נ .25

 יפה: מה זה משנה? .21

 פדרו: אז מה מה אנחנו עושים איתה? .27

יפה: אז רגע אני רוצה דיווח כי זאת ילדה שתבוא לצוות ייעוץ. אז בואו נעשה סבב  .28
ואנחנו מביאים אותה לצוות ייעוץ היא נמצאת על תנאי בבית הספר בואו נגיד את 

 האמת
 

( ומדוע היא נקראת בשם 24-ו 11, 15עדתי של דינה )אמירות אפשר לתהות מדוע מוזכר מוצאה ה

(, בשלב זה של הדיון. כל שלוש העדות שהמורות 12משפחתה, המאפיין את מוצאה )אמירה 

הגיעו מאזור הים השחור. אף שאין מוצאן באפריקה, הן  –בוכרית, קווקזית וגרוזינית  –מזכירות 

נתפסות כ"לא אשכנזיות". בדרך כלל אין המורים מזכירים את מוצאם האתני של התלמידים, ופרט 

באמצעות הישגיו של התלמיד בלימודים, בלא צורך בהתערבות  –זה משפיע על המיון בעקיפין 

החדשה נחשב מוצאם האתני של התלמידים נושא פסיכולוגיה -פעילה של המורים. למעשה, באתנו

שאין לעסוק בו, ואנשי חינוך דוחים בכעס את הניסיונות של סוציולוגים להציג את השפעתם של 

פסיכולוגיה החדשה -(. האתנו2442גורמים עדתיים על סיכויי ההצלחה של התלמידים )מזרחי, 

(, למעשה 2411לוי ושושנה, -יות )ששוןמייצרת גבולות אתניים ברורים מבלי לדבר במפורש על אתנ

(, ולכן Mizrachi, 2004השתקת האתניות הפכה לכלי מרכזי בידה לשימור ההבדלים האתניים )

מושקעים בה מאמצים, כפי שבא לידי ביטוי בשלילה של יפה את העיסוק בנושא: "מה זה משנה?" 

תגרים את גבולות השיח של ים המאאחרמקרים  מוצגים, 1.1בהמשך הפרק, בסעיף (. 21)אמירה 

ואולם, במקרה זה כישלונה הנרחב של דינה מונח על שולחן הדיונים, ואזכור מוצאה המורים. 

( מסייע למורים להסביר את 12ומקום מגוריה )עיירת פיתוח מחוץ לגבולות המועצה( )אמירה 

את כישלונה התלמידה זרה במוצאה ומקום מגוריה דבר המסביר  –הכישלון או להציבו בהקשר 

 ומצדיק את הוצאתה מבית הספר.

מפני שאין מקום לדינה בכיתת ל"ב ומפני שאין היא מתאימה ללמוד בכיתה אחרת, יפה, 

לימודיה של ובה לשקול את האפשרות להפסיק את  ,ייעוץהצוות  ה שלפגישהיועצת, מבקשת לכנס 

לצים לבצע "טריאז' חינוכי" אני מציע שמפני שהמשאבים מוגבלים, המורים נא דינה בבית הספר.
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(Gillborn & Youdell, 1999) –  להפנות משאבים לעבר תלמידים שהמורים מאמינים שיוכלו

, 7 להיתרם מכך בתוך שהם מוותרים על הסיכוי להציל תלמידים "אבודים" )ראו בהרחבה בפרק

פסיכולוגי -האתנו תפיסות צדק של מורים"(. כך חובר השיח'כל בעיות העולם אני צריכה לפתור': "

ליברלי )אין להשקיע בתלמידה בשל החשש מבזבוז -)אין להשקיע בתלמידה בגלל זרותה( לשיח הנאו

משאבים(, שיח המגדיר את כוח הקנייה של התלמיד בשוק ואת אפשרויות הבחירה העומדות לפניו 

 (.2442בהסתמך על מוצאו בתוך מצג של תחרות חופשית )מזרחי, 

 

 כיתהה לשמור על/לעמוד במכסה חקלאות": "מאוד תמליץ על

בחלוקה למגמות לימוד, רצונם של הילדים הוא שיקול כבד משקל. אף על פי כן, אין הוא השיקול 

ראשית, המורים בוחנים את מידת ההתאמה בין היכולות המשוערות של התלמיד . החשוב היחיד

באתי כדי העליונה ברבדים: " למגמה שבחר. ובמילותיה של חנה, הרכזת הפדגוגית של החטיבה

לראות שכל ילד משובץ פה למגמה שמתאימה לו ילדים פה נרשמו למגמות שאני רוצה לוודא שזה 

בישיבות היא  ,למעשה". ואולם, גם התיאור שחנה מציעה לתפקידה בישיבה אינו מלא. מתאים

מאמינים שהם תלמידים המורים לא ישבצו ש תוודאמ)א( פועלת בשני היבטים עיקריים: 

חלוקת התלמידים למגמות ש תוודאמ)ב( הדרישות בהן גבוהות; ששיכולותיהם חלשות למגמות 

 רכי בית הספר. ועל צ עונה

ניר בחר ללמוד נורית, המחנכת, מציינת ש(. 82 'על ניר סאן )שיחה מס היא השיחהדוגמה לכך 

י שהשיעורים בשתי שוללת את הבחירה מפנחנה  .מגמות כימיה ומדעי המחשבבבהיקף מורחב 

העדפה, שגם היא ולחנה יש  ,ניר צריך להחליף את אחת המגמותהמגמות מתקיימים באותן שעות. 

 :נובעת משיקולים מבניים

 

 : בואי תשאלי אותו מחר ]איזה מגמה הוא בוחר[)יועצת( יפה .25

 : אני אשאל אותו)מחנכת( נורית .21

 [מנמיכה את קולה]: אז תגידי לו שאי אפשר עם מדעי המחשב )רכזת פדגוגית( חנה .27
 ואני מעדיפה שיישאר בכימיה שם זה קבוצה קטנה יותר

 נורית: פיזיקה וכימיה אין בעיה בסדר .28
 

אזן את כמות התלמידים בין המגמות כדי מבקשת ל , הרכזת הפדגוגית של החטיבה העליונה,חנה

בהן, וכדי למנוע מצב של מיעוט ללמוד  כאלה שקשה, גדולות מדילמנוע היווצרות של כיתות 

כיוון שהאתוס . נרשמים במגמה, ובעקבות זאת סגירה של המגמה ופגיעה בהיקף המשרה של המורה

התאמה ו של התלמידים רצונם –של בית הספר מחייב לבסס את הבחירה על שיקולים אחרים 

והתאמתם למסלולי  תלמידיםהסיווג הקטלוג: ", 5בפרק בהרחבה )ראו  ן שלהםעניילתחומי ה

 כשהיא משמיעה את שיקוליה.ה את קולה , חנה מנמיכ"(הלימוד

שלדעתם של המורים אינן מתאימות ליכולותיו. הוא ( בחר מגמות 2 'יונתן בן יעקב )שיחה מס

מדעי וכאפשרות שנייה את השילוב  ביולוגיה ומדעי המחשב סימן כבחירה המועדפת עליו ללמוד

או  1לימודי מתמטיקה ברמה של  –לרישום למגמה מדעי המחשב יש תבחין רשמי כימיה. החברה ו

 2יחידות לימוד. ואולם, יונתן נכשל בלימודי המתמטיקה ברמה זו, ולפיכך מיועד ללמוד ברמת  5

יחידות לימוד. אשר לשלוש המגמות האחרות, אין תבחינים רשמיים לכניסה אליהן, אך המורים 

 ן צפוי להיכשל בהן:מאמינים שיונת
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 גלית: תורידו אותו מהעץ שהוא טיפס עליו .12

 אביבית: ממש.  .11

דופקת על ]נורית: הוא לא ב בכל הארבעה האלה ]המגמות שבחר[ הוא לא יעמוד  .15
 [השולחן

 

תלמה, המורה למדעים, עומדת אל מול ההסכמה הזאת ומציגה עמדת מיעוט. היא מסכימה 

ציינת שבמקצוע שהיא מלמדת יונתן השיג הישגים סבירים, שיכולותיו של יונתן נמוכות, אך מ

 המגמומסיקה מכך שהוא נכון להשקיע מאמץ רב כדי שהמורים ימצאו אותו ראוי ללמוד ב

ממליצים לשבץ את יונתן במגמה "דומה דעתה אינה מתקבלת, ומרבית המורים ביולוגיה. 

חנה מרוצה . מקצועי ולא עיונימגמה שמעמדה נמוך יותר והדגש בה  – חקלאות –לביולוגיה" 

 : מההצעה

 

 חנה )רכזת פדגוגית(: מאוד תמליץ על החקלאות אם אפשר .22
[...] 

 פדרו )מחנך(: חקלאות עם אה הוא צריך לבחור שניים  .142

 נורית )מורה להיסטוריה(: עם מה זה מסתדר? .114

 דפנה: הוא כזה חלש שיתחיל עם אחד מה? .111

 וכימיהיקח חקלאות יחנה: אהה הוא ביקש כימיה? ש .112
[...] 

 פדרו: אבל אם אמרו שאין סיכוי .111

 ישאר עם אחדידפנה: אז הוא יפרוש  .115

 שאר עם החקלאות אבל ישאר שייחנה: יפרוש אבל י .111

 קיי-פדרו: או .117

 חנה: אתה תדבר איתו? .118
 

וההצעה  (22)אמירה  "פדרו "מאוד ימליץ לו על חקלאותבקשתה של חנה כי נראה כי גם כאן, 

. פרשנות זו מתבססת הן רכי המערכתואת צ( נועדו לקדם 112שיירשם גם ללימודי כימיה )אמירה 

הן על העובדה שבשיחות  התלמיד, היא מכירה אתאין ש, בשלב מוקדם יותרעל עדותה של חנה, 

תלמידים( וכימיה  1מעט מאוד תלמידים ביקשו להירשם למגמות חקלאות ) שהקלטתי מצאתי כי

 החנ מרתיעה את ינהאלימודי הכימיה יונתן צפוי לפרוש משהמורים קביעתם של . תלמידים( 1)

נראה  .(111)כפי שהציעה דפנה באמירה  ואינה גורמת לה לבקש לרשום אותו רק למגמת החקלאות

גם  (כדי לעמוד במכסה המינימלית לפתיחת המגמה) ת כימיהירשם למגמי שחנה מעדיפה שיונתן

 . וי להתמיד בהאם אין הוא צפ

יש לציין כי בכל המקרים שהמורים נדרשו לכוון תלמידים למגמות על פי צורכי המערכת, הם 

שיבצו אותם למגמות יוקרתיות פחות מאלה שהתלמידים שאפו אליהן. אפשר להעריך שמשפחות 

ם משכילות מיטיבות יותר לסרב לקבל את המלצת בית הספר ולדרוש לשבץ את הילדים לפי צורכיה

 . (Lucas & Berends, 2002; 2441ליבנה, ורצונותיהם ולא לפי צורכי המערכת )
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 יםקושי לנוע בין מסלול :"זה הבדל תהומי ברמה, זה לא קשור"

בישראל, למיון של תלמיד לרמה מסוימת במקצוע אחד השפעה רבה על מיונו במקצועות אחרים. 

כך, למשל, שיבוץ של תלמיד לכיתת המב"ר מכתיב שיבוץ שלו בכיתה הלומדת מתמטיקה ברמה 

יחידות לימוד וחוסם לפניו את האפשרות להירשם לרבות מהמגמות. נוקשות זו מקבעת את  2של 

בית הספר ואף מרחיבה אותם, וכך מסייעת לים שהיו בין התלמידים בהגיעם הפערים הלימודי

לתלמידים מקבוצות הגמוניות להשיג הישגים גבוהים ופוגעת בתלמידים מקבוצות מוחלשות 

(bGamoran, 1992.) 

ם נוקשה במיוחד. כיוון שצפיתי במועצות הפדגוגיות של תלמידי כיתה ט' בלבד, המיון לכיתות אֵ 

מידע על מעבר של תלמידים מהכיתות המיוחדות )מב"ר או תפנית/ל"ב( לכיתות עיוניות  אין בידי

"רגילות" בהמשך לימודיהם. ואולם, הנחיות אגף שח"ר קובעות שגודל התקציב שבית ספר מקבל 

לתפעול של כיתה מסוג זה ייקבע על פי מספר התלמידים הלומדים בה, והמורות מעידות שבעקבות 

אוסר עליהן להכניס לכיתה תלמידים או להוציאם ממנה במשך שנת הלימודים. זאת אגף שח"ר 

יחסם של אנשי הצוות לכיתות המדעיות שונה אך במעט. לא מצאתי כל עדות לכך שתלמיד מועבר 

 מכיתה עיונית לכיתה מדעית. 

כביכול, המיון לרמות במתמטיקה ובאנגלית מקצועי ונטול פניות, ומבוסס על הישגיהם של 

תלמידים בלימודים בלבד. אפשר היה לצפות אפוא שתלמידים הנכשלים ברמות הגבוהות ינועו ה

בקלות לרמות נמוכות יותר ושתלמידים המצטיינים ברמות הנמוכות יעלו לרמות גבוהות יותר. 

מטה. ביטוי לכך אפשר למצוא בהנחיות הרשמיות של  –ואולם, תלמידים נעים רק לכיוון אחד 

ש גוטמן, מיון זה מתחיל, כמקובל, "ת )בציטוט בהמשך תת הפרק(. במקיף ערכזות המקצועו

ג' )במתמטיקה הרמות -בכיתות נמוכות יותר. עוד בכיתה ז' התלמידים ממוינים לרמות א', ב' ו

מכונות "מצטיינים", "רמה א'" ו"רמה ב'"(. מיון זה מקבל תוקף רשמי ומחייב יותר בכיתה י', אז 

( שהם מתעתדים להיבחן עליהן במבחן 5או  1, 2פי מספר יחידות הבגרות )התלמידים ממוינים ל

הבגרות. בישיבה העוסקת במיון התלמידים לרמות במתמטיקה ובאנגלית, רכזות המקצוע של 

גוטמן מסבירות למחנכות את התבחינים למעבר תלמידים מהחלוקה הנהוגה בחטיבת הביניים 

 לחלוקה הנהוגה בחטיבה העליונה:

 

-ו 2, 1-ה )רכזת מתמטיקה(: בסוף השנה צריכים לתת לתלמידים שלנו המלצות לאולג
שנייה[ בהתאם להישגים שלהם ההורים של התלמידים בדרך  1יחידות בשנה הבאה ] 5

כלל שואלים ואתם ]המחנכים[ לא יודעים לענות אז בשביל שתדעו לענות אני רוצה 
מי שלומד בקבוצת מצוינות וקיבל שתחדדו את העניין אני אתחיל מקבוצות מצוינות 

 14-יחידות מתחת ל 1-ישובץ ל 75-ל 14ומעלה ישובץ לחמש יחידות מי שקיבל בין  75
 יחידות נקווה שלא נגיע  2לצערי הרב 
 קיי-מלינה: או

יחידות  1ומעלה זה  75אולגה: קבוצות א' מי שמקבל ציון שנתי אני מדברת מי שמקבל 
 2הקבוצות האחרות ג' ומיצוי ואני לא יודעת מה, זה יחידות כל  2זה  75-ומתחת ל
 ]יחידות[. 

 

תלמידים ששובצו בכיתה ז' לרמה א' )הרמה השנייה בטיבה, אחרי מצוינות( אינם יכולים להיבחן 

יחידות גם אם יצטיינו במיוחד. תלמידים ששובצו בכיתה ז' לרמה השלישית, ממוינים  5ברמה 

 יחידות.  2כולם לרמה 

 של רכזת האנגלית דומות: הנחיותיה
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והלאה בהקבצות א'  85קיי ]ציון ממוצע של[ -אנה )רכזת אנגלית(: או .22
יחידות ]ממוצע של[  5–1-[ ל85יחידות אלה שמתחת ]לממוצע  5-משובצים ל

 ]יחידות[ 2-ל 14-פחות מ
 אריאלה )מחנכת(: רגע אנה אנחנו רוצים לרשום .22
 1 81עד  11יחידות  5-משובצים לומעלה  85מלינה )רכזת החטיבה(: אני אגיד  .21

יחידות לימוד. עכשיו מה קורה עם הקבצות  2-ל 14-יחידות לימוד ופחות מ
 ב'?

-יחידות כל השאר ל 5–1-ומעלה הולך ל 25אנה: הקבצות ב' מי שמקבל שמה  .25
2–1 

 

 5אשר לחלוקה להקבצות באנגלית, באופן רשמי, התלמידים ממוינים בכיתה י' לשלוש רמות: 

 1מתפצלים לשתי רמות נפרדות ) 5–1יחידות. בכיתה י"א תלמידי הרמה  1–2-יחידות ו 5–1, יחידות

, המיון נעשה (21)אמירה  . בפועל, כפי שמלינה מציינת1–2יחידות לימוד(, וכך גם תלמידי הרמה  5-ו

יחידות לימוד. מעניין במיוחד המיון של  1-יחידות ממוינים לגשת ל 5–1כבר בשלב זה, ותלמידי 

 5תלמידים שמוינו להקבצה זו בתחילת כיתה ז' לא יוכלו ללמוד ברמה של  –תלמידי הקבצה ב' 

יחידות. אנה  1או יותר( יוכלו להשתבץ ברמה  25יחידות. המצטיינים במיוחד ביניהם )אלו שציוניהם 

ורלם של תלמידי הקבצה ג'. ככל הנראה, כל התלמידים הללו ישובצו ברמה לא מציינת מה יעלה בג

 שלוש יחידות. 

אם כן, בניגוד להנחותיי המוקדמות, המיון העיקרי לרמות במתמטיקה ובאנגלית מתרחש בכיתה 

ז' )על סמך הישגי התלמידים במבחן שנערך כמה חודשים לאחר כניסת התלמידים לבית הספר(. למיון 

 השפעה דרמטית על איכות תעודת הבגרות של התלמיד ועל עתידו האקדמי. מוקדם זה

כמה מהמורים מעידים שעל אף המיון שמתבצע עוד כשהתלמיד מתחיל את לימודיו בחטיבת 

הביניים, במשך שלוש שנות לימודיו בחטיבת הביניים תלמיד יכול להצטיין בלימודיו ולעלות 

ין ההליך הזה פשוט. גם בשלבים מוקדמים של ההסללה, למסלול גבוה יותר. ואולם, נראה כי א

כאשר הפערים בין הרמות אינם גדולים במיוחד, המורים תופסים אותם כבלתי ניתנים לגישור. 

( מהמקיף ע"ש גוטמן. שגית 122 'בשגית שרעבי )שיחה מס תהעוסק שיחהלמצוא ב אפשרביטוי לכך 

 'להגיע להישגים גבוהים מאוד ברמה במצליחה  , והיאתלמידה טובה ואהובה על המורים

. אם מתמטיקהבגרות ביחידות  2להיבחן ברמה של מיועדים  'תלמידי רמה בכאמור, במתמטיקה. 

שגית לא תעלה לרמה גבוהה יותר בשנה זו, הדבר יגביל מאוד את האפשרויות שייפתחו לפניה 

 מתמטיקה.. חני היועצת ושרה רכזת החטיבה מציעות להעלות אותה רמה בבעתיד

 

 'א-ל 'ב-: אז בואו נבדוק אם אנחנו יכולים להעלות אותה מ)יועצת( חני .8

 : היא מאוד חלשה באנגלית)מורה לאנגלית( אנה .2

 במתמטיקה? 'ב-: היא ב)רכזת פדגוגית( שרה .2

 ?'א-ל 'ב-חני: כן היא אצל שגיב שגיב היא יכולה לעלות מ .14

 : זה פערים גדולים)מחנכת( נירית .11

 : מי?למתמטיקה(שגיב )מורה  .12

 מלינה: שגית .12

 ה: לא במתמטיקה זה לא כזה//שר .11
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אני דיברתי עם אהה בדקתי את העניין של לעלות להקבצה כי יש עוד =: שגיב .15
תלמידה שקיבלה ציון מאוד יפה הנקודה היא שהם פספסו המון חומר מהרבע הזה 

 וכדי שיעלו// 'שלמדו בהקבצה א

 //שרה: =אז נבקש מהן שישלימו .11

 לא זה הבדל תהומי בכלל ברמה זה לא קשור=  ששון:  .17

הם צריכים להיבחן  ': רגע רגע אני מסביר וכדי לעלות להקבצה אה הקבצה אשגיב .18
זאת אומרת הם צריכים ללמוד גם את החומר של כל הרבע  'עם המבחן של הקבצה א

הזה אבל אני אמרתי לתלמידות יש לי עוד תלמידה שמה שהרמה היא לא אותה רמה 
זה אומר שאת החומר של הקבצה  'זה שהן קיבלו מאה בהקבצה ב 'ל הקבצה בכמו ש

 'הן מבינות מצוין אבל זה לא אומר שהן יצליחו ברמה א 'ב

 54ולקבל  'א-נירית: הן עלולות להיות ב .12
 

בלתי ניתנים כים ורמה וההבדלים בחומר הנלמד נתפסים כגדולת בקבוצוין הבהפערים אם כן, 

' ה אבהקבצה ב' אינו יכול לגשר על הפער ולעבור להקבצ 144ד שקיבל ציון אפילו תלמי – לגישור

חלוקה כנגד נוקשותה של המבקרי ההסללה  יהם שלאת טענותממצאים אלו מחזקים . (12)אמירה 

ומוסיפים לחקר ההיבטים המבניים של ההסללה כי לעתים המורים רואים )באופן  למסלולים

 בלתי עבירות גם במקומות שאין הן בהכרח כאלה.אותנטי להבנתי( מגבלות מבניות כ

ממצאים אלה מעלים שאלות בנוגע למהות הדיון. אם המעבר בין הרמות כמעט בלתי אפשרי, 

והשיבוץ מבוסס על ציוני התלמידים, מה הטעם לדון במצב התלמידים? אפשר להציע לשאלה זו 

י להתערבות של הצוות במיון שתי תשובות אפשריות: )א( כפי שציינתי בראשית הפרק, כאמצע

והחזרת תלמידים למסלול הנכון. כך, המורים מזהירים בישיבה תלמידים מצטיינים שהידרדרו 

בלימודים שמא ימצאו עצמם במסלול הנמוך מיכולותיהם; )ב( הצדקת המיונים וחיזוק ההרגשה 

צאותיו ידועות של המורים שהם עושים עבודה מקצועית והוגנת. הדיון בתלמידים, גם כאשר תו

מראש, מעניק למורים הרגשה כי הם מכבדים את התלמידים ונותנים מקום לצורכיהם ומסייע להם 

 , "תפיסות של צדק במיון התלמידים"(.1להצדיק )כלפי פנים וחוץ( את המיון )ראו בהרחבה בפרק 

 

 "חנטרישית" ו"עבריין": גבולות השיח 

של המורים. המורים שומרים באדיקות עליהן מפני כניסה הישיבות הפדגוגיות הן מעין מועדון סגור 

שיטות המחקר אשר לקושי להיכנס לשדה( ודואגים להרחיק  2של גורמים זרים )כפי הצגתי בפרק 

משום כך המורים רואים בהן מקום בטוח לבטא את אשר על לבם  38תלמידים מסביבת הישיבות.

עסיקים אותם. המורים לא היססו לשוחח על ולדבר בחופשיות על נושאים אישיים ומקצועיים המ

נושאים רבים, בהם חשדות לאלימות במשפחה של תלמיד, רומן עבר בין מורה לאמו של אחד 

נושא  –חיי האהבה של התלמידים  –התלמידים, טיפולים פסיכיאטריים שהורים עוברים, וכמובן 

ים ראו חברי הצוות אמירות בכמה מקרהחביב על המורים ומעורר בהם התרגשות. אף על פי כן, 

אילו אמירות  –של מורים כלא ראויות וביקשו להשתיקם. בקשות אלו מסמנות את גבולות השיח 

המורים רואים כלגיטימיות ואילו נתפסות כלא לגיטימיות )או לא לגיטימיות לפורום זה(. לטענתי, 

בית הספר ולרמיזות  מורים מייחסים חשיבות לאמירות המערערות בבוטות את אתוס ההכלה של

על מוצאם האתני, ומסתייגים מהן. ביטוי מתון לכך  –על מעמד חברתי של תלמידים, ויותר מכך 

                                                 

באחת הישיבות אף התבקשו מורים שאינם מלמדים את הכיתה להמתין לישיבה הבאה מחוץ לחדר, אולם על פי רוב,  38
 מאפשרים למורים אלה לשבת בצד.
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, "חוליה בשרשרת המיון", עת יפה, היועצת ברבדים, שואלת "מה זה משנה?" בנוגע 1הבאתי בפרק 

את הדיון בנושא. (, ומשתיקה 28לתהיית המורות על מוצאה של התלמידה דינה אבייב )שיחה מס' 

 אציג כעת שתי שיחות נוספות כאלה.

בכיתת  נטע פרטושנורית, מחנכת הכיתה, ממליצה לשבץ את מרבדים.  הלקוח השיחה הראשונה

 בעיות התנהגות רבותיש  שלילדההמורים מתנגדים בתוקף להצבה זו ומעידים  ,. להפתעתהמב"ר

ידעה על בעיות אלו או שהיא לא נורית לא ושבגינן אין היא ראויה ללמוד בכיתה זו. לא ברור אם 

מבקשת לסיים  , היועצתאת דעתם יםביעמלאחר שרוב המורים ייחסה להן חשיבות רבה. כך או כך, 

מב"ר. אולם אז מוחה שבץ את התלמידה בכיתת את הדיון בהחלטה לבחון מחדש את ההמלצה ל

 :ל שהיא טרם קיבלה את רשות הדיבורבתיה ע

 

 בתיה: אני לא? .14

 דני: אה סליחה .11

בתיה: לא אז באמת היא ילדה נבונה ולכן היא גם לא מתאימה למב"ר אבל היא  .12
 חנטרישית לאללה 

 [צחוק]

 תיה: ובמחצית הראשונה היא הייתה בסדר המחצית הזאת//ב .77

 [צחוק] .78

 = מה זה     דני: .72

 תיה: מה זה קללה? קללה?ב .84
 שניות[ 1.5]

 לית: לא לאג .82

 //עידית: זאת מילה של פעם .82

 זו מילה שלנו לא של=ית: גל .81

 יפה: כאילו כשאני צריכה לכתוב את זה איך  .85

 דני: מה היא תרשום מה מה זה .81

 יפה: כשאני צריכה לכתוב חנטרישית לאללה איך אני איך את מתרגמת את זה .87

 דני: איך היא תכתוב את זה בעברית? .88

 בתיה: היא לא רצינית  .82

 יפה: או .24
 

בישיבות. מפני שאין זה מקובל להשתמש בה  צחוק בקרב המורים מעוררתהמילה "חנטרישית" 

קללה, אולם תהייתה נחשבת שואלת אם המילה ( ו84 )אמירה בתיה כביכול תוהה על פשר הצחוק

החלטה שכבר התקבלה.  (. היא מחזקת77-ו 75למעשה, אין חידוש בדבריה )אמירות נראית מעושה. 

 , הנתפסת בעיניה רלוונטית להחלטת ההצבה."חנטרישית"החידוש שהיא מביאה לשיח הוא המילה 

מבקרות את בתיה על השימוש במילה אלא טוענות הן  ואיןלהימנע ממחלוקות,  ותנוט המורות

ואולם, "מילה של פעם".  –מפני שהיא מילה ארכאית ( כי הן משועשעות ממנה 81–82אמירות )

, ואין הדבר מעורר מידה דומה של שעשוע בקרב ארכאיותלעתים מושמעות בישיבות מילים 

מות שיח אחרים ושהיא שם נראה כי המורות מזהות שהמילה "חנטרישית" באה מעול המשתתפים.

אדם שאי אפשר לסמוך עליו. זאת ועוד, תיאור ל 39(,2415בדצמבר,  12גנרי לבוז ולזלזול )רוזנטל, 

                                                 

צחוק על זקן  –הרבה נפח מעט תוכן, בפרסית  –זנטל מזהה את מקורותיה בערבית או בפרסית. בערבית רוביק רו 39
 (. 2415בדצמבר,  12)רוזנטל, 
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נטע מעצבנת את בתיה, ובתיה מוצאת שהרגש שהתלמידה מעוררת בה  –ה מכילה ריגושיות המיל

 ,עליה לרשום פרוטוקול של השיחה –סבירה את הסתייגותה בבעיה טכנית יפה מרלוונטי למיון. 

 "לתרגם את המילה לעברית"דני, לכן היא מבקשת, בעזרת . היא יכולה להשתמש בו במילה זוואין 

במבע לשוני שהיה  תרגם. בתיה ממהרת ללהחליפה במילה המקובלת בשיח – (87–85 אמירות)

הביטוי "היא לא רצינית"  "היא לא רצינית". –בידיה אך היא בחרה שלא להשתמש בו קודם לכן 

מכיל את אותו מסר על תפקודה של הילדה, בלא נימת זלזול, ולכן הוא מתקבל לפרוטוקול. אף על 

 ית לאללה" עשוי להיתבע חזק ממנו בזיכרון המורים.פי כן, התיאור "חנטריש

השיחה השנייה התקיימה במקיף ע"ש גוטמן ועסקה בתלמיד איגור סקוצ'נקו. איגור נחשב 

תלמיד שיכולותיו גבוהות אך התנהגותו בעייתית כל כך עד שבשנה הקודמת הוא זומן לשיחת 

ם התנהגותו ותפקודו השתפרו אזהרה עם מפקחת המחוז. המורים נחלקים בדעותיהם בשאלה א

 (:122 'השנה )שיחה מס

 

חני: חבר'ה אני חייבת להגיד לכם שבעבר הוא היה יושב לא היה מתחצף השנה  .144
 ו;הוא כאיל

 נירית: חבריה הוא מדבר נורא לא יפה הוא עושה מה// .141

 =בדיוק     חני:  .142

 רוצה הוא יוצא הולך זה ילד עבריין//שהוא נירית:  .142

 לא עבריין אבל// =הוא הוא     חני: .141

 =לא לא לא       מלינה:  .145

 חני: חס וחלילה הוא כאילו איבד גבולות// .141

 =לא להגיד ככה   מלינה:  .147

 נירית: אני מכירה אותו מכיתה ז' הוא השתנה לרעה// .148

 מלינה: )בשקט( =אבל לא להגיד דברים האלה אסור לנו אה לא .142

 י//ישרה: מיקי תביאי אותו אל .114

אומרת את הדברים הטובים ואת הדברים הרעים אני  נירית: = מה הבעיה? אני .111
 לא שקרנית אני אומרת את האמת

מלינה: אני לא אומרת שיש כאן שקרים אני אומרת שזהו שזה האמת שלך וזו  .112
 מילה מאוד קשה אזה אהה לא צריך להגיד אותה זה בנפרד בשקט לא ככה

 

אין העבריינות מאפיינת אותו. ילד ש (.142 )אמירה "ילד עבריין" במילים מתארת את התלמידנירית 

לפיכך נראה שאין המונח  .בהמשך הדיון( עדויות לעברות על החוק שהתלמיד ביצעכאן או ) היא מציגה

בא לתאר היבט פלילי אלא היבט סוציולוגי. השימוש בו נועד לסמן לחברי הצוות את הקבוצה האתנית 

ה שהשתייכות זו רלוונטית להתנהלות מולו והחברתית שאיגור משתייך אליה מפני שנירית מאמינ

 – . חני מציעה אבחנה מקלה יותרסתייגות מקביעתה, כל אחת מסיבות אחרותחני ומלינה מולמיונו. 

ם העומדים מאפשרת לבית הספר להתמודד עמו בכלי . הגדרה זו(141 אמירה) הילד "איבד גבולות"

אין היא שוללת את השימוש יר ההקלטה. עיקר דאגתה נתונה למכש, נראה שמלינהאשר ל. לרשותו

 .(112מציינת שהוא מתאים לשימוש בפורומים אחרים )אמירה אלא  עצמומונח ב

לזהות , אך אפשר חומרת ה"אישום"נבדלות זו מזו ב"עבריין" ו"חנטרישית"  אמנם ההגדרות

י התנהגות ואופנאופי תכונות כמי שתלמידים תארות את המ הן. ראשית, שתילשתיהן דומיםקווים 

מסמנות )בלא לומר זאת חלק מאישיותם. שנית, שתי האמירות הם  –טבועים בהם מסוימים 

מפורשות( את התלמידים כמשתייכים לקבוצה חברתית או אתנית ומציעות כי השתייכות זו 
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מורות (. נירית ובתיה הן Pollock, 2009רלוונטית לאופן שצריך להתייחס אליהם ולמיין אותם )

לשימוש בישיבות. החריגה מגבולות  ראוי""העולם המושגי המכירות את גבולותיו של  והן ,ותיקות

שפת בית אי אפשר לבטאה בש המוכרת למורים, אך אמתאיזו מבקשות לחשוף  אלו מלמדת שהן

. את הסבר למצב את עצמן כמי שאינן כפופות לכללי התקינות הפוליטית של המוסדאולי גם ו ,הספר

, אמירה 122 ')שיחה מס "אני לא שקרנית, אני אומרת את האמת" :תה של ניריתאמירזה מחזקת 

 במידה רבה )עבריין( או מועטה )חנטרישית(חותרות ולכן  ,לבסוף, שתי האמירות מדירות (.111

 תאיםמלאפשר לכל הילדים לממש את זכותם לחינוך ופועל בית הספר , שלפיו תחת אתוס ההכלה

כיוון שהן מסמנות את התלמידים כבעלי בעיה אתה אין לבית כיהם רוצלעצמו לאישיותם ו את

 .הספר את הכלים להתמודד

 

 סיכום 

 תפקיד הישיבות

פרק זה פותח את המחקר במבט רחב על האופן שהישיבות הפדגוגיות ותהליכי המיון מתבצעים 

בכל אחד משני בתי הספר שהשתתפו במחקר. בפתח הפרק ביקשתי למקם את הישיבות הן בהקשר 

של בתי הספר הנחקרים הן בהקשר הכללי של המיון. כפי שציינתי, המחקר מאפשר מבט מעמיק 

שובה ביותר בתהליך המיון, אולם זוהי רק נקודה אחת בשרשרת של מיונים ומפורט על נקודה ח

שהתלמידים עוברים בשנות לימודיהם. עוד, טענתי כי הסללת התלמידים פועלת על פי רוב "היטב" 

בעיות תיקון בלא התערבות מצד המורים והצוות. לפיכך טענתי שלישיבות כמה תפקידים: )א( 

כונת המיון לא פעלה כראוי ושיבצה תלמיד במסלול "לא מתאים"; תיקון המקומות שמ – בשיבוץ

מתן לגיטימציה )כלפי פנים וחוץ( למיון התלמידים )ראו לדוגמה בשיחה  – הצדקת ההסללה)ב( 

התמודדות עם האשמות קיימות או אפשריות מצד  – אשמהייחוס על דינה אבייב(; )ג(  28מס' 

על  124bגורמים מבית הספר וגורמים שמחוץ לו עקב כישלון התלמידים )ראו לדוגמה בשיחה מס' 

הישיבות מאפשרות למורים ללמוד זה מזה ולהכיר את האופן  – למידה והכשרהירון פלדמן(; )ד( 

ה בהנחיות של רכזות המתמטיקה והאנגלית שמערכת בית הספר ומכונת המיון פועלות )ראו לדוגמ

 ., "סיכום ודיון"2בנוגע לשיבוץ התלמידים לרמות לימוד(. אשוב למטרות אלה בפרק 

 

 מבנה השיחות

בחינה של מבנה השיחות הנהוג ברבדים מעלה שענייניהם של תלמידים ששמם עולה בתחילת 

-ותיות הראשונות בסדר האלףהישיבה )על פי רוב אלה ששמות המשפחה שלהם נפתחים באחת הא

בית( נידונים באופן מעמיק יותר, מוצעים לבעיותיהם פתרונות מגוונים יותר והמורים מתערבים 

קיצור משך הישיבה  –ש גוטמן לביצוע הישיבות "יותר בבחירותיהם. אשר לשיטה שנבחרה במקיף ע

למטרה פן חלקי בלבד מצאתי שהיא מביאה באו –ובחירה במספר מצומצם של תלמידים לדון בהם 

מידים ארוכים יותר ולא מתקצרים לקראת סופה של הישיבה. לתשלשמה נועדה. הדיונים על ה

ואולם, דווקא ברבדים מורים רבים יותר משמיעים את קולם בישיבות, מתגלעים ביניהם חילוקי 

 . דעות רבים יותר ומוצעים פתרונות מגוונים יותר לבעיות התלמידים

, המורים לא ניסו לעסוק במישרין במשמעויות הפדגוגיות של הפתרונות שהם בשני בתי הספר

הציעו, ללמוד זה מזה או לחדד את תפיסותיהם אלא חיפשו פתרונות מעשיים לבעיות ממשיות. 

המערכת, עם התלמידים ו עםתם וכריהמבוסס על ניסיונם של המורים וה ,ואולם, גם דיון מעשי זה



22 
 

( חשיבה על הנחות ותפיסות המנחות את המורים בנוגע לתלמידיהם, ולכן טומן בחובו )באופן מובלע

 יכול לקדם ולחדד את התפיסות והפרקטיקות הפדגוגיות של המורים.

 

 השפעתם של היבטים מבניים

בהמשך הפרק הראיתי כי מספר התלמידים בכל בית ספר משפיע על תהליך המיון. מן הצד האחד, 

כמו כן, בית  ר את התחרות על כל מקום "מיוחד".ש גוטמן מגבי"עמספר התלמידים הגבוה במקיף 

הספר נאלץ להשקיע משאבים נוספים בכיתות המיוחדות ולגרוע אותם משאר התלמידים. מן הצד 

האחר, בבית הספר רבדים, שלומדים בו פחות תלמידים, מגמות לימוד מסוימות עלולות להיסגר 

 .בהן תלמידים שאינם מעוניינים בכךמפאת חוסר בנרשמים, וכדי למנוע זאת, המורים משבצים 

בהדגשת העובדה שהחלוקה למסלולים נוקשה, וקשה לעבור ביניהם. כאמור,  סעיף זהסיימתי 

מקצועיים מאפשר לענות בגמישות על -תומכי המיון טוענים שמיון לפי תבחינים אובייקטיביים

(. Hallinan, 1994b; Hallinan & Kubitschek, 1999צרכיו הלימודיים של כל תלמיד בכל זמן )

אתי שאף שמיון התלמידים במתמטיקה ובאנגלית מבוסס על ממוצע ציוניהם ואולם, מצ

האובייקטיבי כביכול, אין הם יכולים לעלות רמה במקצוע. המיון נעשה בשלב מוקדם מאוד, 

ומבוסס בעיקר על מבחן מיון אחד )מיון כזה מקובל גם בבתי ספר אחרים בישראל, ראו ליבנה, 

 א אפוא גורלית במיוחד.(. השפעתו של אותו מבחן הי2411

( 28דינה אבייב )שיחה מס'  –אתני שתלמידים סומנו בהם בסימון שני מקרים  בפרק הצגתי

כשייכים לקבוצות שוליים חברתיות,  –ש גוטמן "( מהמקיף ע121מרבדים ומאור שושנה )שיחה מס' 

לה מקרים א .הרחקת התלמידים מבית הספר הקשר שלבהם כרלוונטי למוזכר ושהסימון 

 מאתגרים את גבולות השיח של המורים בישיבות, נושא בו דנתי בסעיף האחרון.

בדיון בגבולות השיח של המורים הראיתי שאף שהשיח בישיבות פתוח מאוד, הוא כפוף לכללים. 

סגירת הדיונים בפני גורמים שמחוץ לצוות המורים מאפשרת למורים לחרוג מפעם לפעם מהגבולות 

דים באופן שנתפס כלא ראוי אך רלוונטי לדיון ואחר לסגת )פורמלית( מסימון המותרים, לסמן תלמי

זה. מצאתי שאמירות אלה מתאפיינות בכך שהן באות מעולם מושגי החיצוני לעולם המושגים של 

 בית הספר, נוגעות במעמדם של התלמידים ובמוצאם ופוגעות באתוס ההכלה שלו.

 

של המורים בישיבות ואת מגוון סוגי המיונים שהמורים בפרק פותח זה הצגתי את אופני העבודה 

מבצעים בהן. על אף כל המגבלות שהוצגו כאן, למורים נותר מרחב פעולה בהחלטות המיון. במרחב 

סוגי שיח המדריכים את המורים ומשמשים פעולה זה יעסקו הפרקים הבאים. בפרקים אלה נבחנים 

טיקות הסיווג של התלמידים ומיונם, לאחר מכן . הפרק הבא חושף את פרקאותם בתהליך המיון

שאיפת המורים להחליט החלטות העומדות באמות  –מוצגות החלטות המיון מנקודת מבט ייחודית 

מידה צודקות וליצור סביבת עבודה צודקת והוגנת. פרק הממצאים הרביעי עוסק בתפקיד חשוב של 

ומהמורים והאופנים שהרצון להסיר הסרת האשמה לכישלון התלמידים מבית הספר  –הישיבות 

מכתפיהם את האשמה משפיע על פעולותיהם ועל החלטותיהם. בפרק הממצאים האחרון נידון 

האופן שמורים מציגים את החלטותיהם לפני גורמים חיצוניים לבית הספר )בעיקר לפני התלמידים 

 והוריהם(.

  



21 
 

 סיווג התלמידים והתאמתם למסלולי הלימוד ג:לוֺ טָ הקָ  .5

 
מב"ר זה לא מדע מדויק. זה הרבה תחושות, "

אני שלוש שנים מחנכת אותם אני יודעת מי 
 "מסוגל

 ברבדים( 5)רינה, מחנכת ט'
 

התלמידים מגיעים לבית הספר כשהם נבדלים זה מזה בידע שלהם, באופי שלהם, בנורמות 

דר )בחינוך התרבותיות שלהם ובגישה שלהם לידע. בבית הספר התלמידים ממוינים לפי גיל, מג

דתי(, הישגים, תחומי עניין או יכולות משוערות. המורים ממיינים את -גופני ובחינוך הממלכתי

התלמידים גם לקטגוריות שאינן רשמיות )"הוא מסוג התלמידים שיסתדר בחיים", "תלמידות 

 כמוה יכולות בקלות להיסחף אחרי תלמדים בעייתיים"(. בית הספר מעדיף תכונות מסוימות על

  (.Domina et al., 2017אחרות ויוצר קטגוריות מובחנות ממרחב אנושי מגוון )

 מסלול לימודים.להצורך להתאים תלמיד לכיתת לימוד או עומד אפוא מיון במרכזו של תהליך ה

להכיר היטב את מאפייניו של כל מסלול על המורים  ,ודק וראויצ כדי לעשות כן באופן הנחשב

יכולת הראשונה מחייבת . ה(2414)טובין, תלמיד כל  ו שלמהותנכונה מהי לימודים ולדעת לזהות 

מזמנות שכלול הישיבות הפדגוגיות היכרות ש – מבנה בית הספרעם יכרות עמוקה עם המערכת וה

בזיהוי של סוגי בעיות והתנהגות. את יכולת זו על מיומנות גבוהה  שלה. היכולת השנייה מחייבת

 .םעבודת שךבמהמורים לרכוש 

בשני  –אפשר לזהות כמה נקודות דמיון ושוני בין בתי הספר בהקשר של מעמד מסלולי הלימוד 

בתי הספר יוקרת המסלולים בחטיבה העליונה דומה: כיתת מצטיינים )"מדעית"(, אחריה הכיתות 

תפנית או ל"ב  –העיוניות )ה"רגילות"(, אחר כך כיתת המב"ר ולבסוף המסלולים הנמוכים 

טכנולוגי. בשני בתי הספר, המסלולים הנמוכים ממב"ר )תפנית במקיף ע"ש גוטמן ול"ב ברבדים( 

נחשבים נמוכים ביותר, וההורים והתלמידים אינם רוצים להשתבץ אליהם. גם מעמדם של כמה 

 המגמות המדעיות )פיזיקה, מדעי המחשב, כימיה ועוד( נתפסות –מהמסלולים האחרים אחיד 

כיוקרתיות ביותר, המגמות העיוניות )ספרות, מדעי החברה, גאוגרפיה( נתפסות כבינוניות, 

והמגמות המקצועיות )מכונאות רכב, חקלאות, עיצוב אופנה( נחשבות הנמוכות ביותר. להבדיל, 

בשל המשאבים הרבים המושקעים בכיתת המב"ר, בבית הספר רבדים היא נתפסת על פי רוב ככיתה 

תלמידים מתאמצים להתקבל אליה, ואילו בגוטמן כיתה זו נתפסת על פי רוב כמתאימה , ומבוקשת

 לתלמידים "בעייתיים". 

שתי הערות חשובות בנוגע לתפיסות אלו: )א( כמה מהתפיסות בדבר מעמדם של המסלולים 

מעוגנות בהחלטות רשמיות של בית הספר או של משרד החינוך, ואחרות נתונות למשא ומתן מתמיד 

בצוות )ראו דוגמאות לשני הסוגים בהמשך הדברים(; )ב( במקרים מסוימים המורים יכולים 

להסיק, על סמך ניסיון חייהם וניסיונם במערכת החינוך, איזה מסלול נחשב יוקרתי יותר )למשל, 

מגמת מדעי המחשב יוקרתית יותר ממגמת מכונאות רכב(. במקרים אחרים ההבדלים הללו 

ן )למשל, מגמת ספרות יוקרתית יותר ממגמת גאוגרפיה(. אחת ההזדמנויות מתעצבים לאורך זמ

העיקריות של המורים הן ללמוד את ההבדלים בין המסלולים הן לעצב אותם )באמצעות הצבה של 

תלמידים חזקים במסלולים מסוימים והצבה של תלמידים חלשים במקצועות אחרים( היא 

 הישיבות הפדגוגיות. 
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הפרק נפתח באפיון מסלולי הלימוד שהמורים ממיינים אליהם ובהצגת החלק הראשון של 

הפער שבין האופן שמסלולים אלו וקריטריון המיון אליהם מוצגים בהוראות של משרד החינוך 

)למשל הנעה גבוהה והישגים נמוכים( לאופן שהם מוצגים בישיבות ובתהליכי המיון )למשל ענישה 

ראה כי המיון לכיתות מב"ר משרת צרכים פדגוגיים, ארגוניים לתלמידים עם התנהגות קלוקלת(. א

ורגשיים של בית הספר ושל המורים. אמשיך במיון התלמידים למגמות התמחות ברמה של חמש 

יחידות לימוד, הסללה המתבטאת בכך שהתלמידים לומדים לכאורה ברמה אחידה מקצועות 

אראה כי המורים נוטים להימנע מלהתערב  שונים, אולם בפועל זוהי סגרגציה לימודית וחברתית.

בבחירות המגמות של התלמידים, מלבד במצבים שהם מנבאים להם כישלון ברור. בחלק השני של 

הפרק מוצג האופן שמורים עומדים על מאפייני התלמידים ומתאימים בין תכונותיהם למסלולים. 

ת המורים. הפרק מסתיים אבחן את המטרות שלשמן משמש השיבוץ )בעיקר השיבוץ למב"ר( א

 בדיון קצר על גבולות השיח ועל האופנים שלא מקובל לתאר תלמידים.

 

 מאפייני המסלולים 

 נירית: הוא ילד של מב"ר הוא צריך כיתה קטנה את החממה"
 "אופירה: נו באמת, מב"ר זה שום חממה

 , מקיף ע"ש גוטמן(166b ')שיחה מס
 

עיוניות "רגילות" ולכיתות עיוניות אחרות )מב"ר, אומ"ץ, כיתות כאמור, בשני בתי הספר פועלות 

באמצעות אגף שח"ר או באי כוחו )קרן רש"י או  מפעיל החינוךמשרד אתגר, כיתות מדעים ועוד( ש

 המסגרות הללו(. Alpert & Bechar, 2008; 2412-תשע"ד, 2414-הג'וינט( )משרד החינוך, תש"ע

 ,רבות יותרהוראה שעות בשר כיתות עיוניות רגילות, מספר תלמידים קטן יותר מאב מאופיינות

אפשרויות הבחירה של התלמידים בכיתות אלו  .במבחנים תכופיםנושאי לימוד מעטים וב

נחשפים  המסלולים הנמוכים תלמידימצומצמות יותר מאלה של התלמידים בכיתות העיוניות. 

(, ולומדים בקבוצה עם 2411 ,נהמאלה של חבריהם )ליבלרמת דרישות נמוכה והיקף ידע מצומצם 

. םלימודיבאת התפתחותם  יםמגביל. כל אלו (Dar & Resh, 1997שאיפות השכלתיות נמוכות )

 המתקשים בלימודיםכלכלי נמוך ותלמידים -בכיתות אלו לומדים תלמידים מרקע חברתיכמו כן, 

 (.2412, ראמ"ה)

על נושא הכיתות המיוחדות, המיון לפי ההנחיות של אגף שח"ר במשרד החינוך, האגף הממונה 

וכן על מצבו  מידת הנכונות שלו להתאמץ כדי להצליחעל אמור להתבסס על הישגי התלמיד ו

ואולם, . (/א)משרד החינוך, חוברת נהלים והערכות לפתיחת כיתת מב"ר, ח"ת 40כלכלי-החברתי

 יפה, יועצת בית הספר ברבדים, מסבירה: 

 

רוב ברמה של שלוש יחידות במתמטיקה ואנגלית, אך ]תלמידי מב"ר[ לומדים על פי 
אנחנו עושים מאמצים ובשנים האחרונות גם מצליחים להשלים למי שיכול לארבע 
יחידות. זה בעיקר באנגלית ]...[ בעניין המגמות, יש להם פחות בחירה, מערכת השעות 

 שלהם שונה ואנחנו מתאימים אותה למגמות שהם יצליחו בהם.
 

                                                 

 כלכליים הנמוכים.-בכיתות צריך להיות רוב של תלמידים מהעשירונים החברתיים 40
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, התפיסה השלטת מחוץ לישיבות שערכתי עם המוריםבשיחות וכן  ,כים רשמייםבמסמ אם כן,

כדי להביאם הייתה כי כיתות המב"ר הן כיתות יוקרתיות שנועדו לתת לתלמידיהן משאבים רבים 

מתאימות לתלמידים בעלי הן נחשבות  לפיכך .תעודת בגרות מלאה שיגבלימודיהם ולהלהצליח 

למידה בכיתה.  , המאפשרתצון רב להצליח בלימודיהם ואישיות נוחהיכולות אקדמיות נמוכות אך ר

( עם צוותי בית הספר. בראיונות 2411תפיסה זו באה לידי ביטוי בולט גם בראיונות שערכה ליבנה )

אלה הסבירו מורים ומנהלים כי ההנהלה מקפידה לשלוח לכיתות מב"ר את המורים הטובים ביותר 

מת בכיתות מעוטות משתתפים וכי אין מוכנסים לכיתות אלו בבית הספר, כי הלמידה מתקיי

כיתת  מסלולי הלמידה הנמוכים )ובהם "תלמידים בעייתיים". על אף כל זאת, מחקרים מראים כי

 הנעה נמוכה ללמידהבבעיות משמעת רבות והמאופיינים בתלמידים  ים לריכוזמשמש (מב"ר

צפייה בישיבות ובתהליך המיון בהתרחשותו מאפשר  .(2014et al. Levinson ,; 2411)ליבנה, 

 להבחין ששתי התפיסות נמצאות זו לצד זו בפרקטיקות של בית הספר ובאמונות של עובדיו. 

 

 המיון לכיתות אם .5.9.9

הם מעצבים את הכיתות וקובעים את  ,מורים ממיינים את התלמידים לכיתות אם נבדלותאשר כ

"ש ת של כיתת המב"ר ברבדים למעמדה הנמוך במקיף עמעמדן. ההבחנה בין מעמדה הגבוה יחסי

היא יות של צוות בית הספר )בשני בתי הספר רשמהצהרות בתקנון רשמי או ב ינו טמוןאגוטמן 

שהמורים ממיינים התלמידים מאפייני מ . מעמדה נובערשמית ככיתה מבוקשת(מוצגת מבחינה 

כמה זה מוצגות פרק -אחרות. בתת לתוכה וממאפייניהם של אלה שהם מחליטים למיין לכיתות

אסביר כיצד . אםכיתות תלמידים בהצבת לבנוגע המורים  שיחותהעולות ב עיקריותמהתמות ה

 מעצבות את המסלולים. תמות אלו

 

 שכר ועונש אל מול צרכים

(. טל נתפסת 118בבית הספר המקיף ע"ש גוטמן המורים דנים בתלמידה טל ארביב )שיחה מס' 

אך חלה הידרדרות ניכרת בהתנהגותה, בתפקודה בלימודים )מגיעה בלא ציוד, כתלמידה טובה, 

נעדרת משיעורים רבים( ובהישגיה. בראשית השיחה אומרים כמה מהם כי יכולותיה בלימודים 

בהמשך  הפרק "ילד מב"ר"-דיון במונח בתת נמוכות, ולפיכך הם מכנים אותה "ילדת מב"ר" )ראו

לכיתה זו. ששון, המורה למתמטיקה, מציע הסבר אחר לתפקודה פרק זה( ומבקשים לשבץ אותה 

היא "פשוט עצלנית". בעקבות אמירה זו, מלינה, מנהלת חטיבת הביניים,  –הלקוי של התלמידה 

 משנה את כיוון הדיון ומשמיעה תפיסה אחרת אשר לתפקידה של כיתת מב"ר:

 

מב"ר היא פשוט ילדה שלא ששון ]מורה למתמטיקה[: לא אבל זה לא נכון שהיא ילדת  .14
 עושה כלום מיקי היא עצלנית זה כל מה שהיא

 קיי אז צריך ל-שרה: או .11

קיי אז צריך לשקף לה כרגע לפי הנתון הזה את ילדת מב"ר תמשיכי לא -מלינה: או .12
 לעשות כלום את תשבי במב"ר

 

להציבה בכיתת  אין שלה תפקודהוחוסר של התלמידה עצלנותה קובע שבשל ששון מיד לאחר ש

אני  להציב אותה בכיתה זו. –הפוכה כדי להצדיק החלטה מידע מב"ר, מלינה משתמשת באותו 

או בכיתה רגילה משרתת את מב"ר כיתת הצבה במציע שאת הסתירה הזאת אפשר להסביר בכך ש

על המורים לכמה שימושים שונים: )א( כדי לענות על צורכי התלמיד; )ב( כדי להעניק לתלמיד פרס 
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נידונה האפשרות להציב את התלמידה בפתח השיחה התנהגותו או תפקודו או להענישו עליה. 

מלינה בהמשך, . ולהתאים ליכולותיה את הלמידה לספק את צרכיה האקדמיים כדיבמב"ר 

על בסיס תפקודה, את לשנות את התנהגותה ואמצעי לחץ על התלמידה  – איוםכהצבה משתמשת ב

 שיציבו אותה בכיתה זו.מעוניינת  התלמידה אינהההנחה ש

מלינה מציינת שיש . מבחינה סמנטיתמפתח, המשנה את כיוון השיחה, המשפט הבה נבחן את 

באיזה נתון מדובר? דבריה של מלינה אינם . (12" )אמירה ילדת מב"ר"היא בידיה "נתון" שלפיו טל 

מגדירה וים. מדוע מלינה תיאור של תפקוד התלמידה בשיעור מסמתייחסים לנתון מסוים אלא ל

וההתבססות  מקצועיים )"ילדת מב"ר"(שימוש במונחים )כביכול( יתכן כי היהתיאור "נתון"?  את

 כאובייקטיבי, וכך מחזקים את התוקף שלו. ין מיהמ מציירים את השיחנתונים )כביכול( על 

הכיתה המדעית )כיתת  –שיח של שכר ועונש מתבטא גם בשיחה על כיתה ייחודית שאינה מב"ר 

( לומד בכיתה זו במקיף ע"ש גוטמן, אך אין הוא עומד 212a 'מצטיינים(. עידו חלובה )שיחה מס

בנורמות המקובלות בכיתה. הוא מתואר כמי שמרבה לאחר ולהפריע בשיעורים, מזלזל במורים, 

ן, מעוניינת משעשע את חבריו לכיתה ופוגע בלמידה שלהם. בשל התנהגותו, מישל, המורה ללשו

 להוציאו מהכיתה המדעית, אך מגלה כי הישגיו גבוהים וכי הדבר מונע את הרחקתו.

 

 מישל: אני קיוויתי אני מאוד קיוויתי שיהיה לו ציון לא טוב .18

 ]צחוק[ .12

מישל: וחיכיתי בקוצר רוח לישיבה הזאת כי חשבתי שיגידו שהוא לא מתאים הציונים  .54
ורה שלא ראיתי בכיתה עיונית בשום כיתה שלו גבוהים לצערי אבל הוא מפריע בצ

 עיונית אין פעם שהוא לא מאחר

 ליליאן: תקשיבו הילד יש לו בית ספר משמרת שנייה יש לו סוללה של מורים פרטיים  .51

 מישל: אבל זה לא מעניין אותי בכיתה הוא לא מפסיק להפריע .52

 ליליאן: אני לא בבוקר הוא מתפרק זה ההתפרקות שלו .52

של כיתת תפנית או כאלה הוא מאחר תמיד הוא מדבר הוא מפריע מישל: הוא ברמה  .51
 אני הייתי בטוחה שהיום אהה תולים אותו

 

אם כן, התבחין העליון )אם כי לא היחידי( לשיבוץ בכיתה מדעית לתפיסתה של מישל הוא רמת 

ההישגים של התלמיד, משאלו גבוהים לא ניתן להורידו רמה גם אם מבחינות אחרות אין הוא 

אשר לכיתת תפנית, ברור שאמירתה של מישל כי עידו "ברמה של כיתת תפנית" תאים לכיתה. מ

אינה מתבססת על הישגיו בלימודים, שהרי הם גבוהים אפילו בהשוואה לאלו של עמיתיו בכיתה 

הגבוהה ביותר. אם כן, קביעתה מתייחסת להתנהגותו ולתפקודו בלימודים. אפיון זה של המסלול 

זו נתפסת כמתאימה לתלמידים שהמורים ויתרו על הסיכוי לקדם אותם מבחינה מלמד שכיתה 

 אקדמית, והם מתמקדים במתן תמיכה רגשית לילדים ובעיצוב התנהגותם.

 

 צרכים לימודיים אל מול צרכים רגשיים

( מתפתח ויכוח בין שרה, רכזת השכבה ומחנכת של התלמיד שגיב 174cבמקרה אחר )שיחה מס' 

מיזלי במקיף ע"ש גוטמן לששון, המורה למתמטיקה, בשאלה אם שגיב מתאים לכיתת מב"ר. ששון 

הישגיו נמוכים והוא מתקשה להתמודד עם דרישות  –מציע להציבו במב"ר בטענה שהוא זקוק לכך 

לתחתית הכיתה העיונית )"עיוני חלש"(, ומוסיפה נימוק  המקצוע. שרה טוענת כי הישגיו מתאימים

 להצעה לשבצו בכיתה רגילה:
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 ברבע 55ששון: המבחן שלי שווה בשווה ]זהה לכל התלמידים בשכבה[ הוא קיבל אצלי  .55

מספיק לי מה אתה רוצה? הוא  55זה עובר בכיתה אחרת הוא היה עם  55שרה: אז  .51
 עיוני

 שלו? 55-ששון: זה מספיק ה .57

 כן שרה: .58

 74ששון: אבל במב"ר הוא יכול להוציא  .52

שרה: אני לא רוצה זה לא החוכמה אתה לא מבין מה אני אומרת. מב"ר זה כאילו  .14
 להגיד לילד אין לך את היכולת לעשות בעצמך אני צריך להאכיל אותך//

 אין את היכולת לעשות בעצמו לשגיב=    ששון:  .11

 //משה: זהו זו השאלה שהיא שואלת .12

 //55]דופקת על השולחן[  ה מצויןז 55שרה: = .12

 //אצלי 55ששון: =אבל זה לא בעצמו זה  .11

 ?בחינה ושרה: נו מה? נתת ל .15

ששון: זה לא אותו דבר הוא יוצא עם אפרת ]הסייעת[ היא יושבת איתו הוא קיבל  .11
 הכנה אחרת

 שרה: לא לא לא בסוף בחינה הוא קיבל? .17

 ששון: כן .18

 שרה: עשה בעצמו? .12

 ששון: כן .74

 55שרה: זהו  .71
 

. נראה שהוא מבין את קביעתה עצמונו יכול להצליח בכי שגיב אי( 11)אמירה  ממהר לקבוע ששון

( כאפיון של המסלול מב"ר כמסלול המעניק עזרה לתלמידים שאינם מצליחים 14של שרה )אמירה 

יותר מתלמידים  רבה עזרהמחזק את אבחנתו באמירה ששגיב קיבל . הוא בלימודים בלא עזרה

ה העצמית ובהערכ תלמידבמייחסת לשיבוץ למב"ר פוטנציאל לפגוע שרה ם, נראה שואול. אחרים

לפי  הוא,שגיב מפגיעה כזו בהרצון להימנע ושהיא מנסה לגונן על שגיב מפגיעה זו. ( 14)אמירה שלו 

 עילה לא לשבצו לכיתת המב"ר.  ,שרה

ונה למשא ומתן. אם כן, ההצבה של תלמיד בכיתת מב"ר, בכיתה רגילה או בכיתה מדעית נת

(, שמצאה שהמיון לכיתות מב"ר ולכיתות אתג"ר מתבסס על הישגי התלמיד 2411להבדיל מליבנה )

ועל ההנעה שלו להצליח, במחקר זה אני מוצא שתפקודו של התלמיד בלימודים והתנהגותו הם 

וד אחוזים מהדיונים על תלמידים המיועדים ללמ 27-שיקולים חשובים בהסללתו. למעשה, רק ב

בכיתת מב"ר בשני בתי הספר, התייחסו המורים מפורשות לציוני התלמידים )ולא רק באופן כללי 

ליכולותיהם(. זאת ועוד, גם בדיונים אלו הוזכרו על פי רוב ציונים במקצוע יחיד. רק בארבעה 

ו מקרים )אחוז אחד מכלל הדיונים על תלמידי מב"ר( הוזכרו ממוצע הציונים של התלמיד או הישגי

ביותר מארבעה מקצועות. אם כן, המיון לכיתות אלו על פי רוב מדויק ומחושב פחות מכפי שמורים 

 נוהגים לתאר אותו, וניתן בו משקל רב לרגשות המורים ולהתנהגות התלמידים. 

לסיכום, המקרים שנידונו כאן מלמדים כיצד בתי הספר מבטאים את הנורמות שלהם בנוגע 

למיון התלמידים לכיתות האם ומעצבים אותן. ניתוח השיחות מלמד כי הצבת התלמידים בכיתה 

מסוימת, מב"ר, כיתה רגילה או כיתת מדעים, משמשת את אנשי הצוות לכמה מטרות. העיקריות 

ורכי התלמיד, הענשתו או עידודו. קשה מאוד לצפות איזו משלוש מטרות אלו שבהן הן מענה על צ

ייעדו המורים להצבה. הדבר נקבע במשא ומתן ביניהם, ולעתים משתנה תוך כדי הדיון. בשני בתי 



22 
 

הספר ביטויים הקשורים לצורכי התלמיד )הלימודיים והרגשיים( חזרו פעמים רבות בדיונים אלה. 

ויים לא מעטים של שיבוץ במב"ר כתמורה על התנהגות טובה או בעקבות ברבדים נמצאו גם ביט

חיבה של המורים לתלמידים. ביטויים כאלה נעדרו מן השיח בגוטמן )שבו מעמד נמוך לכיתת 

 המב"ר(. ביטויים של הצבה במב"ר כענישה לתלמיד הופיעו בגוטמן, אך לא בשכיחות גבוהה.

 

 ביטויים של הסללה למב"ר: 10טבלה 
 

 

 

 

 

 

 

עוד עלה כי ההכרעה על מטרת ההצבה מושפעת מגורמים רבים, בהם רגשות המורים והתנהגות 

התלמידים, וההצבה עצמה מושפעת מהמטרה שנבחרת. לבסוף, נמצא שהדיון מבוסס בעיקר על 

הערכות סובייקטיביות של המורים אשר לכיתה שהתלמיד מתאים לה. נתונים אמפיריים על תפקוד 

ק לעתים, וגם אז השפעתם על ההחלטה מוגבלת ביותר. השערתי בדבר המובן התלמיד מוזכרים ר

מכונת המיון ממיינת "היטב"  –"מתקן המיון" של הישיבות הפדגוגיות יכול להסביר את ממצא זה 

בהתבסס על הישגי התלמידים, אולם כשנמצאים קשיים בתוצאות פעולתה של המכונה, אין טעם 

 ת המיון בהתבסס על נתונים אחרים.לשוב להישגים, ויש "לתקן" א

 

 המיון למגמות ":הרָָ רָ אל תהפכו את גאוגרפיה למגמת בְ " .5.9.8

כדי להיות זכאי לתעודת בגרות בישראל נדרש כל תלמיד להיבחן בשמונה מקצועות חובה ולבחור 

לפחות מקצוע אחד להתמחות ולהיבחן בו בהיקף של חמש יחידות לימוד. יחידת לימוד מוגדרת 

י"ב(. מבנה זה –ה של מקצוע במשך שעת לימוד אחת מדי שבוע במשך שלוש שנים )בכיתות י'כלמיד

הוא תולדה של הרפורמה בבחינות הבגרות שקידם משרד החינוך בישראל משנות השבעים של 

המאה העשרים כדי להרחיב את מידת הבחירה הניתנת לתלמידים בין מקצועות הלימוד. ואולם, 

, החופש שיש בידי התלמידים לבחור מסלולים להתמקצע בהם מוגבל ביותר לטענת גילבורן ויודל

(. דברים אלה 1999llillborn & YoudeG ,בהגבלות רשמיות גלויות ובהגבלות חברתיות סמויות )

(, שלפיהן מקצועות הבחירה הם למעשה מנגנון של הסללה 2411מתקשרים למסקנותיה של ליבנה )

כמו בכיתות האם, גם כאן ההייררכיה בין  (.2442)וראו גם איילון, ת שונות בין תלמידים מרמו

 המסלולים על פי רוב אינה מוצהרת והיא נוצרת כתוצאה ממיון תלמידים שונים לכל מסלול.

שלושה סוגים עיקריים של מגמות: )א( מגמות ראליות ומגמות  תהצפייה בישיבות חושפ

מקצועיות יוקרתיות )פיזיקה, ביולוגיה, לימודי סייבר ולימודי תכנות(; )ב( מגמות עיוניות 

)היסטוריה, מחשבת ישראל, גאוגרפיה(; )ג( מגמות מקצועיות נמוכות )מכונאות רכב, עיצוב אופנה(. 

בישראל ובעולם מצאו רשמי של המגמות, אך מחקרים קודמים בתי הספר אינם מפרסמים דירוג 

, מורים והורים כאחד מאמינים שלמידה במגמות המדעיות משפרת את סיכויי התלמיד שתלמידים

להתקבל לחוגים יוקרתיים באוניברסיטה, ולכן מייחסים למגמות אלו יוקרה רבה יותר מאשר 

ראו גם ליבנה  .Ayalon & Yogev, 1997 ;1272 )דורון ומילין,למגמות עיוניות ולמגמות אחרות 

מספר שיחות  

שדנו בהצבה 

 במב"ר

ביטויים של 

הסללה כצורך 

 )בשיחות אלו(

ביטויים של 

הסללה כפרס 

 )בשיחות אלו(

ביטויים של 

הסללה כעונש 

 )בשיחות אלו(

 1 7 14 15 רבדים

 2 4 8 17 גוטמן
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2411 ;Apple, 1990מסלול מסוים בבית ספר מסוים (. על אף כל האמור לעיל, התפיסה בנוגע ל

נושאים ונותנים זמן. למעשה, צוות בית הספר, ההורים והתלמידים במשך הלהשתנות  היכול

 . ועל מאפייניומוד מסלול לימעמדו של כל מתמיד על אך לא רשמי ביניהם באופן 

רוב הדיונים בנוגע לחלוקה למגמות מובאים מתיכון רבדים. במקיף ע"ש גוטמן הצוות פחות 

מעורב במיון למגמות, והנושא נידון בעיקר בישיבות צוות מצומצמות בהשתתפות מחנכת הכיתה, 

 היועצת ורכזת החטיבה, בסוף שנת הלימודים. בישיבות אלו לא צפיתי. 

ים מייחסים חשיבות רבה לכך שהתלמידים יבחרו באיזו מגמה ללמוד, אין הם כיוון שהמור

מתערבים בתהליך אלא רק מפקחים שאין מתרחשות בו תקלות מיוחדות. כך למשל עולה משיחה 

 : 22מס' 

 

 שניות[.  2מבריקה, בחרה ערבית וביולוגיה ] יעל אוחיון: )מחנכת( נורית .1

 : מתאים לה)יועצת( יפה .2

 יהיה מרוצה]המורה לביולוגיה[  : ישראל[בשקטלמדעים( ])מורה  דפנה .2

 ה כיתה רגילה כמובן;נורית: א .1

 דפנה: כן .5

 נורית: מקסימה מישהו רוצה להוסיף? לא .1
 

 :82 'ומשיחה מס

 

 : טוב אהה לוי עדי מקסים אין לי הרבה מה להגיד בחר ספרות מורחב )מחנכת( דפנה .1
 [קריאות צהלה]

 תרוויחי ילד חבל על הזמן ומדעי החברהאת ]פונה למיכאלה[ דפנה:  .2

 : חמוד, מקסים)מורה לאזרחות( סיוון .2

 יפה: מדהים .1

 //קיי הלאה-דני: או .5

 ה זוהר;אפשר לעבור? א= דפנה:  .1
 

הסללה מעמדית ואולם, גם כשמורים בוחרים לא להתערב בשיבוץ, החלוקה למגמות עלולה ליצור 

, נמוכים ותלמידים בעלי שאיפות נמוכות נוטיםאו אתנית. מחקרים מראים שתלמידים ממעמדות 

לבחור לעצמם מסלולים נמוכים ומגמות מקצועיות  בהשפעת הוריהם, מוריהם או חבריהם,

(Oakes, 2005; Yonezawa et al., 2002LeTendre, 1996;  .) 

המורים מייחסים לבחירת התלמידים במגמה חשיבות רבה כל כך עד שגם אם הם סבורים 

ינו מתאימה לו, אין הם ממהרים להתערב בה, כפי שאפשר לראות בשיחה שעניינה שבחירתו א

 (:2 'התלמיד יואב בן עזרא )שיחה מס

 

 מיועד למב"ריואב בן עזרא : )מחנך( פדרו .1

 תלמיד מתוקחן:  .2

 פדרו: אהה יש לו הרבה מוטיבציה אהה יכולות לא משהו .2

 [אנחה] .1

שליליים הוא בחר גאוגרפיה מחשבת פדרו: התנהגותית טובה מאוד. הוא ש אין לו  .5
 ישראל



141 
 

 : אני חושבת שזה מצוין. מחשבת ישראל וגאוגרפיהעידית .1
]...[ 

 הוא לא יעמוד במ במגמת מחשבת יש לי להגיד על המגמה =  גלית: .11

 גאוגרפיה תאישאר לו יאביבית: אבל תמיד אהה  .17

 בסדר?:  .18

 יפה: גם אם הוא זה .12

 מת מחשבתמוד במגעגלית: אבל אני אומרת שהוא לא י .24
]...[ 

 //אז גאוגרפיהפדרו: עכשיו מחשבת ישראל יש לו גם זה וגם  .52

 נכון=      :יפה .52

 אין בעיה=      שרה:  .51

 : יהיה לו גיבוייפה .55

 פדרו: אההה  .51

 ה;: אם זה מה שהוא רוציפה .57
 

יואב מתאפיין ביכולות לימודיות נמוכות ובהנעה גבוהה ללמידה, ולכן חברי הצוות מסכימים שיש 

אותו לכיתת מב"ר. בשיחה גלית מטילה ספק ביכולתו של יואב להצליח במגמת מחשבת למיין 

(, הנחשבת בבית הספר מגמה יוקרתית. אביבית, המורה לגאוגרפיה, ממהרת 15ישראל )אמירה 

(. אמירתה עונה לגלית ומכוונת לכך שכדי להשיג 11להשיב "תמיד יישאר לו גאוגרפיה" )אמירה 

חידות לימוד. למיד מחויב ללמוד רק מקצוע הרחבה אחד ברמה של חמש יתעודת בגרות מלאה, ת

מחשבת ישראל או יפרוש ממנה, אך יצליח בלימודיו במגמה גאוגרפיה, הוא  אם יואב ייכשל במגמת

(. המורים טוענים 55"יהיה לו גיבוי", במילותיה של יפה )אמירה  –יהיה זכאי לתעודת בגרות מלאה 

ו בוחר בתבונה את המגמות, אין בבחירתו משום איום על סיכוייו להשיג אפוא שגם אם יואב אינ

 (. 57תעודת בגרות מלאה, ולכן אין הם רואים לנכון להתערב בה: "אם זה מה שהוא רוצה" )אמירה 

המורים מתערבים בעיקר כאשר הם מוצאים פער רחב בין דרישות המגמה ליכולות התלמיד. 

 (: 2 'בן יעקב )שיחה מסדוגמה לכך יש בשיחה על יונתן 

 

 שניות[  1.5פדרו: אהה יונתן בן יעקב ] .1

 נורית: אוו זה תיק .2

שניות[ הוא בחר ביולוגיה מדעי  1.5פדרו: אהה יש לו שלילי במתמטיקה ולשון ] .2
 המחשב

 [צחוקים מהרבה מורות]
]...[ 

 יה מדעי החברה כימיהיפדרו: עדיפות שנ .8

 אביבית: הילד אהה לא נמצא איתנו .2

 //לה לנד הוא חי בלה: גלית .14

 לה לנד באמת בלה=  אביבית:  .11

 קיי מה יש לכם להגיד על זה?-חנה: רגע מדעי המחשב וביולוגיה הוא בחר. פיזיק או .12

 גלית: תורידו אותו מהעץ שהוא טיפס עליו .12

 אביבית: ממש .11
]...[ 

אביבית: ילד מאוד מאוד חלש אין לו שום מוטיבציה ולא נראה לי שהמגמות שהוא  .21
 יסתדר בהן גם לא חודש בחר הוא
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יחידות מתמטיקה זאת אומרת שהוא לא יהיה לא בארבע  ארבעחנה: הנכשל שלו זה  .25
 //ולא בחמש. נכון? זאת אומרת שהוא לא יכול להיות במדעי המחשב

לא למה מתמטיקה אהה הוא לא =      פדרו: .21
 מתמטיקה חושב שהוא אהה

 חנה: אמרת שהוא נכשל במתמטיקה .27

 פדרו: נכשל נכשל .28

 חנה: אז אני אומרת אז הוא לא יכול להיות במדעי המחשב צריך לדבר איתו .22
]...[ 

 //חנה: איך הוא כותב? הוא מסוגל לכתוב? .12

 איפה? לא לא לא =   נורית:  .54

 ?איפה הוא ואיפה לכתוב=   גלית: .51
 

כמה מהמורים לועגים להעדפות של יונתן: ביולוגיה ומדעי המחשב או מגמת כימיה ומדעי החברה. 

הם צוחקים למשמע הבחירה וטוענים שהיא מלמדת שהתלמיד ניחן במודעות עצמית נמוכה )"חי 

בלה לה לנד"(. בהמשך אביבית מציינת שיכולותיו הנמוכות בלימודים וההנעה שלו צפויות להכשיל 

(. חנה ממהרת להעביר את 21בלימודים אם ילמד במגמה שהדרישות בה גבוהות )אמירה אותו 

אין  –מדעי המחשב  –השיחה לפסים מעשיים. תחילה היא מראה כי באחת המגמות שהוא בחר 

לימודי מתמטיקה בהיקף של ארבע יחידות לימוד לפחות.  –הוא עומד בדרישות הרשמיות לכניסה 

יכולותיו כדי לבחון באילו מגמות הוא מסוגל להצליח. בירור זה נעשה  לאחר מכן היא מבררת מה

(, כלומר אם הוא מסוגל לבטא את 12באמצעות השאלה אם התלמיד "מסוגל לכתוב" )אמירה 

אחת המגמות  –רעיונותיו בכתב )כפי שנראה בהמשך הדברים, מיומנות זו נדרשת ללימודי ביולוגיה 

 התלמיד חסר את יכולות אלה. –ית מסכימות כולן שהוא בחר(. נורית, אביבית וגל

לאחר דין ודברים ארוך ומחלוקות בסופן סותמים המורים את הגולל על שתי הבחירות של 

 יונתן, הם מבקשים מגמה שתתאים ליכולותיו:

 

 אבל זה לא זה לא זה לא אז מה כן? נורית: .71

 : גאוגרפיה דפנה .72

 גאוגרפיה?:  .72

 פדרו: המלצות מה  .71

 //גאוגרפיה אביבית: .75

אני אומר להם אומר זה מדעי  יקי-אני פוגש את ההורים מה אני ממליץ מה או=פדרו:  .71
 אי אפשר  14המחשב אי אפשר כי יש לו 

 שילך לחקלאותנורית:  .77

 אביבית: חקלאות גאוגרפיה .78
 

ההמלצה הראשונה של הצוות היא מגמת גאוגרפיה, מגמה הנחשבת הפשוטה ביותר מבין המגמות 

זוהי הצעה מעניינת דווקא משום שהתלמיד נכשל באותה שנה בלימודי גאוגרפיה. העיוניות. 

( מלמדת שאף היא 75העובדה כי אביבית, המורה לגאוגרפיה, תומכת גם היא ברעיון )אמירה 

מחזיקה באמונה שאין צורך במיומנויות מיוחדות כדי להצליח במגמה זו. שהרי אם היו דרישות 

ו במקצוע בשנת הלימודים הנוכחית ועלולות להביאו לכישלון גם כאלה, הן שהביאו לכישלונ

בהמשך. אנשי הצוות מאמינים אפוא שהלימודים במגמות מסוימות מחייבים יכולות קוגניטיביות 

 גבוהות יותר מאשר הלימודים במגמות אחרות.
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כיוון שבדרך כלל התלמידים אינם לומדים את מקצועות הבחירה עוד בחטיבת הביניים, 

מורים נדרשים לנבא מה סיכוייהם להצליח במקצוע מסוים על סמך הצלחתם במקצועות אחרים. ה

את דעותיהם הם מבטאים בדרך כלל בשפה החלטית ובלא סייגים )"הוא לא יעמוד", "היא תצליח", 

( גלית מנבאת שהוא לא יצליח 2 '"היא תיפול"(. כך, למשל, בשיחה על יואב בן עזרא )שיחה מס

( מורים רבים 2 'רישות של המגמה מחשבת ישראל ובשיחה על יונתן בן יעקב )שיחה מסלעמוד בד

מנבאים שהתלמיד ייכשל במגמות שהוא בחר. רבים מהמורים רואים ביכולת ניבוי זו מיומנות 

חשובה ביותר. בריאיון שנערך עם רינה, מחנכת ברבדים, היא מזכירה בגאווה שאמו של תלמיד 

נתה אליה בסוף כיתה ט' וציינה שהיא, רינה, צפתה את השיבוץ עוד ששובץ בכיתת מב"ר פ

 כשהתלמיד היה בכיתה ז'. 

, אך המורים מאמינים פיזיקה ומדעי המחשב( בחרה ללמוד במגמות 18 'אורטל חבשוש )שיחה מס

היא תיכשל בלימודיה אם תלמד במגמות אלו. אנשי הצוות  –שבחירותיה אינן מתאימות ליכולותיה 

לאיזו מגמה לשבץ אותה. תחילה מוזכרת המגמה גאוגרפיה, מגמה שהמורים מאמינים דנים 

שהלימודים בה הם הקלים ביותר מבין המגמות העיוניות. להצעה זו מגיבה אביבית, המורה 

 לגאוגרפיה:

 

 הרָָ רָ אביבית: אל תהפכו את גאוגרפיה למגמת אהה בְ  .72

 יפה: או או .72

 אביבית היא יותר קלה ממגמות אחרות אבל הרָָ רָ אסנת: זאת לא מגמת בְ  .71

 לא יודעת את זה[ אורטל]אביבית: כאילו היא  .75
 

 –שיחה זו מדגימה דיון מפורש בין מורים על המעמד של המסלול. יש לציין שזהו דיון יוצא דופן 

. ממוינים אליועל מאפייני המסלול ממאפייני התלמידים הבעקיפין בדרך כלל המורים לומדים 

למעמד המגמה שהיא מלמדת בה. הכנסת תלמידים מסוגה של אורטל למגמה עלולה  אביבית חרדה

. בהאת ההוראה  מורהה ולהקשות על לפגוע עוד יותר במעמדה המעורער ממילא של המגמה

באמירה זו אביבית מבטאת אמונה כי מעמד המגמות יכול להשתנות בעקבות החלטות של צוות 

הלימודים במגמה זו קלים יותר מאשר במגמות אחרות )ולכן ( ש82המורים. אסנת מציינת )אמירה 

מתאימים לאורטל(, ואילו אביבית משיבה בתסכול כי התלמידה יודעת זאת. למעשה, היא טוענת 

, ואילו בבחירה של שאר הצוות היא לא הייתה מתנגדת לכךכי אם הייתה התלמידה בוחרת במגמה, 

פגיעה במעמד עה אפשרית בהנאתה מהעבודה, פגילשבץ את התלמידה במגמה שלה היא רואה 

 במעמדה שלה. פגיעה ואולי אף  ,המגמה

 

 מאפייני התלמידים "היא ילדת מב"ר": 

הדרך שמורים מסווגים את התלמידים  –כעת אעסוק בצד השני של ההתאמה בין מסלול לתלמיד 

מים למסלולים עוד אראה שהעיסוק במאפייני התלמידים המתאי. כדי להתאים בינם ובין מסלול

 ובמאפייני המסלולים המתאימים לתלמידים משפיעים זה על זה ובונים זה את זה.

י נחלזהות את מולהיות ערני לבניית עולם המונחים בשיחה,  ( דורש מחוקר שיחGee, 2010גי )

איזו משמעות מייחסים להם המשתתפים בשיחה. מונח מפתח המשמש בשני בתי המפתח ולהבין 

", וכן המונחים "ילד עיוני" ו"תפניתניק" )תלמיד המתאים ילד מב"רמים הוא "הספר כמה פע

צירוף של שני שמות עצם או שם תואר ושם  –סמיכות דבוקה מונחים אלו בנויים כ. לכיתת תפנית(
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הוא הלוואי. סמיכות מבטאת  ,סומךה ,שניהשם נח, וההוא גרעין המוהשם הראשון, הנסמך, עצם. 

עוסקת בילדה  "ילדת מב"ר"הסמיכות . אם כן, על פי רוב קשר של שייכות בין הנסמך לסומך

 שייכת )או מתאימה( לכיתת המב"ר. כומאפיינת אותה 

מהשיחות עולה שהמורים מודעים להבדלים בין התלמידים, אך כדי לקבץ תלמידים בקטגוריה, 

דלים ביניהם. עוד, הקטגוריזציה אינה רק שיום של חפצים או של למיינם, יש לטשטש את ההב

(. מורים Hjorne & Saljo, 2004פרטים. היא מסמנת כיצד לנהוג בהם בהקשר חברתי מסוים )

ממעטים להציע בישיבות כלים חדשים ומורכבים לטיפול בבעיות ומעדיפים לסווג את הבעיה 

 & Hjorneיי בית הספר לקטגוריות יש תפקיד מרכזי )(. בח2414בקטגוריות המוכרות להם )טובין, 

Saljo, 2004 אמנם למונח "ילד מב"ר" אין משמעות רשמית, אך יש לו משמעות מעשית. הקיבוץ .)

של תלמידים בקטגוריה זו הן מאבחנת את אופיו של התלמיד ואת תפקודו הן מציבה אותו בכיתה 

 ,Goodwin, 1994; Mehanבמחקריהם של  שהוא יזכה בה ליחס מתאים )ראו ביטויים דומים

1996; Mehan et al., 1986.) ( "השימוש במונח זה מתאים ל"מודל הרפואיMehan et al., 1986 ,)

 .שפעת נמצאת בחולה שפעתמאפייני המב"ר נמצאים בתלמיד כפי ש שלפיו

בה  (, ממקיף גוטמן, שעסקתי118 'נשוב אל השיחה העוסקת בתלמידה טל ארביב )שיחה מס

. השיחה מדגימה היטב את בשנת הלימודים הבאהבתחילת הפרק, אשר למסלול שהיא תוצב בו 

שיבוץ במב"ר כמענה על צרכי התלמידים  –המתח בין שתי תפיסות הרווחות במקיף ע"ש גוטמן 

לא מגיע לו להיות בעיוני': " ,1ושיבוץ במב"ר כענישה של התלמידים )אפרט על תפקידים אלה בפרק 

 ,המורים, ובעיקר המחנכתקטע שהובא כאן, בדקה שקדמה ל .(ת של צדק במיון התלמידים"תפיסו

 םלימודיבירידה בתפקודה כך שחלה מבית הספר ועל כך שהתלמידה מרבה להיעדר על מצביעים 

בניגוד  מבקש להציב את התלמידה בכיתת מב"ר צוות בית הספרפיכך, שלה ללמידה. ל הנעהוב

 לעמדת ההורים:

 

מא חייבת לקבל שיקוף שהילדה היא ילדת מב"ר. היא י]מחנכת הכיתה[: הא מיקי .24
 מאוד התנגדה למב"ר

 חני ]יועצת בית הספר[: נכון .21

  //מיקי: היא היא חושבת כל המשפחה עיונית .22

 לא צריך להסביר זה מב"ר=שרה ]רכזת שכבה[:  .22

 מיקי: וגם הילדה עיונית אבל הילדה לא מסוג .21

 שרה: מה זה תורשתי? .25

 ]רכזת חטיבה[: ]צוחקת[ בירושה מלינה .21

 שרה: מה זה השטויות האלה? .27

 מיקי: הילדה .28

ששון ]מורה למתמטיקה[: לא אבל זה לא נכון שהיא ילדת מב"ר היא פשוט ילדה  .22
 שלא עושה כלום מיקי היא עצלנית זה כל מה שהיא

 קיי אז צריך ל-שרה: או .24

קיי אז צריך לשקף לה כרגע לפי הנתון הזה את ילדת מב"ר תמשיכי לא -מלינה: או .21
 לעשות כלום את תשבי במב"ר. 

 : מב"ר זה לא רק יכולת זה גםמיקי .22

 : זה לא רק יכולות זה גם הרגלי למידהחני .22

 כמה יחד: נכון .21
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 : זה גם מוטיבציהחני .25

 ?: אין זה תלמידאות בכלל .21
 

נות החינוכיות שאנשי הצוות מחזיקים בהן. בין ציגה כמה מהתפיסות ומהאמוהדיון מת פתיח

שאינה  –" אני אמתי" –מהות פנימית יש לכל תלמיד השאר, אפשר ללמוד ממנה שלדעת המורים, 

 . עוד עולה מהשיחה שאת המהויות אפשר לסווג ושזהו תבחיןהתנהגות רגעית או מקומיתמשקפת 

הצוות ידים. כמו כן, מן השיחה עולה ש. לכן יש טעם להשקיע מאמץ רב בסיווג התלמצודק למיון

כיתה או מסלול להתאים בינה ובין התלמיד ולזהות את מהות מומחיות בידע ומחזיק בהחינוכי 

מחנכת הכיתה מבקשת להציב את התלמידה בכיתת (, 28–24רות אמי) . כך, בתחילת הדיוןלימודים

 . כיתת מב"רמה למתאיילדה שמהותה הפנימית  – "ילדת מב"ר"מפני שהיא מסווגת אותה כ מב"ר

"כל המשפחה , שלפיה אםההתנגדותה של  –אף שמדובר במהות פנימית, אין היא תורשתית 

אמירה זו (. 25)אמירה  )התנגדות שמייצגת מיקי(, נענית בלעג: "מה זה תורשתי?" היא עיונית"

ת מב"ר, שכן לא בלתי סביר מתאים לכיתסוג ילדים מסוים לפיה שעלולה לסתור את התפיסה 

חותרת  המייחסת דמיון בין אחים. אולם אמירה אחים יהיו דומים זה לזה במאפייניהםשלהניח 

האמונה החזקה של צוות המורים כי תהליך המיון אובייקטיבי תחת ליברלי ו-אוהאתוס הנתחת 

דקות, ולכן נדחית וכי פעולותיהם צו , כי התחרות בין התלמידים חופשית ושוויוניתומריטוקרטי

המיומנות של המורים לזהות את מהות הילדה מוצבת אל מול דעתה )"חושבת"( המוטעית  .בתוקף

 (.15של האם )אמירה 

הרכזות של על ההנחה של מיקי ו( 22ששון מתערב בה, ומערער )אמירה בחלק הבא של השיחה 

ת מהותה של טל או על הצורך לאבחן אמערער על תיאור  אינו ששון"ילדת מב"ר". שטל היא 

ך מייחס להם גורם אחר, עצלנות, ולפיכך מזהה א ,)היעדרויות רבות וירידה בהישגים(תבחינים ה

למוד בכיתת אינו מתאים ל ,עצלנים""ה ,סוג זה של תלמידיםמשתמע מדבריו ש. מהות אחרת

גם אצל  . קביעתו מקבלת חיזוק ממסמכים רשמיים של משרד החינוך )ראו ביטויים דומיםמב"ר

 (.2441ליבנה, 

 יודעות לענות: , בשיחה על טל ארביב,המורותאיזה מין ילד הוא ילד מהסוג "ילד מב"ר"? על כך 

"מב"ר זה לא רק יכולות ]נמוכות[ זה גם הרגלי למידה ]טובים[ זה גם מוטיבציה ]גבוהה[. אין זה 

תייכת לסוג זה של ילדים, לפי צוות המורים, טל מש .(21–22 )אמירות תלמידאות ]טובה[ בכלל"

 פנימית. ה המהותמ נובעתבמב"ר וההחלטה להציבה 

, ומכל אחת מהן נובעת כיתת המב"רבנוגע לשתי תפיסות שונות נחשפות אם כן, בדיון קצר זה 

נים תבחי: מיקי וחני מבקשות להציב את התלמידה בכיתת מב"ר בשל התאמתה למסקנה אחרת

נים להצבה אך טוען תבחיששון אינו כופר ב .ההכות והנעתה הגבויכולותיה הנמו –הרשמיים לכיתה 

מלינה  .עצלנית"(היא חוסר רצונה ללמוד )"נובעים מהם כיוון שקשייה עומדת בכי התלמידה אינה 

שאין להעניש את התלמידה על יכולותיה  וגורסתמציעה לראות את ההצבה במב"ר כאיום או עונש, 

 .על עצלנותה, אלא בשליטתה, מפני שאין הן הנמוכות

(, הקורא לבחון אילו משאבים לשוניים עמדו לרשות Coulthard, 2014בהמשך לקולת'ארד )

 תלמיד/תהמשתתפים והם בחרו לא להשתמש בהם, אני מציע שהמורים יכלו להשתמש במונח "

יכולותיה, התנהגותה, ההנעה שלה.  –ת של התלמידה מב"ר". ניסוח זה מתאים יותר לדיון בתלמידוּ

כפי שאראה בהמשך הדברים, מונח זה אף מופיע בכמה מהשיחות )אם כי הוא שכיח פחות(. אם כן, 

מדוע נבחר המונח "ילדת מב"ר"? נראה שהוא מצביע על מאפיינים רחבים יותר מאשר תפקוד התלמידה 
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מיון למב"ר על סמך השערה )לא  בבית הספר ויכולותיה בלימודים. המורים מבקשים אפוא לבצע

 (.Hjorne & Saljo, 2004; Mehan et al., 1986 מנומקת( אשר לכלל אישיות הילדה )ראו גם אצל

כדי להביא לקבלת החלטה או  –נוספת  דין ודברים זה חושף לפנינו נורמה ארגונית חשובה

איש  .האו להסביראת עמדתו לנמק משתתף בדיון אינו חייב לקידום מדיניות או פרקטיקה, 

הבעיה של התלמידה לכך שעדויות חזק את טענתו )ההחלטית( ברואה לנכון ל אינומהמשתתפים 

 חוסר רצונה ללמוד )ששון ומלינה(.מיכולות נמוכות )מיקי וחני( או מ נובעת

גם . ( בבית הספר רבדים14 'הביטוי "ילד מב"ר" עולה גם בשיחה על אמיר שוסטר )שיחה מס

-של המורים, רגשותיהם וניסיונם, וסותר את האתוס הנאו המבוסס על האינטואיציכאן הדיון 

 :מבוסס על נתונים ועובדותוקר  ,מיון מריטוקרטישלפיו הליברלי 

 

אילנה: אמיר שוסטר ממש לא תלמיד של מב"ר הוא תלמיד שלא נכנס לשיעורים  .25
  //מתחמק מסתובב המון בחוץ אני לא מדברת על השיעורים שלי

 הוא לא עשה שינוי?=   נורית:  .21

 פדרו: עשה שינוי עשה .27

 יפה: רגע רגע בוא נקשיב .28

אילנה: אה הוא ממש לא מרוכז אין לו מוטיבציה מתעסק רק עם שטויות והוא לא  .22
יתה יילד מב"ר ואני מכירה מה זה מב"ר אני יודעת שהוא רוצה בגלל אחותו שה

למב"ר חד וחלק לא ממש לא מתאים  [יהישנ 1]במב"ר הייתה בכיתה שלי 
  //התנהגותית, לא תפקודית, לא מוטיבציונית ולא

 אני חושבת אילנהאני כמו =  אביבית:  .24
 

להבדיל מהשיחה הקודמת, כשאילנה טוענת שאמיר אינו "תלמיד של מב"ר", היא מנמקת את 

שה טענתה: הוא אינו נכנס לשיעורים אלא מסתובב בחוץ. נורית קוטעת אותה באמירה שהתלמיד "ע

 (. 27שינוי", אמירה שמשתמע ממנה שאבחנה זו אינה רלוונטית, ופדרו מצטרף לדעתה )אמירה 

, לאור האמירות של נורית ופדרו, אילנה מחליפה את האמצעים המשמשים אותה 22באמירה 

( היא מחליפה 25לשכנוע. קולה גובר והיא מדברת מהר וברגש. את המונח "תלמיד של מב"ר" )אמירה 

מב"ר"; את העדויות הקונקרטיות היא מחליפה בהתרשמויות כלליות "ממש לא מתאים ב"ילד 

למב"ר לא התנהגותית, לא תפקודית". החלפת הביטוי "לא תלמיד של מב"ר" ב"לא ילד מב"ר" 

מעבירה את הדיון מתפקוד הילד למהותו, וכך היא מתמודדת עם האמירות של פדרו ושל נורית, 

 כאן אין היא מגבה את עמדתה בהוכחות, והאחרים אינם דורשים זאת.שלפיהן אמיר השתנה. גם 

נורית, המרבה בדרך כלל להביע את דעתה בישיבות, משתתקת משהיא רואה כי אין היא זוכה 

להסכמה כלל. ואולם, בהמשך השיחה, כשיפה שואלת אותה על יכולותיו של התלמיד בכתיבה, היא 

 מציגה עמדה מעניינת:

 

צריך היה לכתוב מתוך החומר אז זה היה בסדר כי גם אימא עזרה לו : כשהוא נורית .57
 בה בסיכומים אבל כשהיה את העניין הזה של החשיבה העצמית שם הוא באמת נפל

 : מממיפה .58

: אבל הוא השתדל מאוד מאוד מאוד במבחן הזה באמת ישב התכונן לפני כי נורית .52
טרה אני רואה בו ש שהוא תי בטלפון הוא היה מאוד אהה מכוון מיברה איהאימא ד

עשה שינוי גם ברמה של נוכחות בכיתה אההם אבל כן הוא לא מתאים למב"ר כי 
 באופי שלו הוא לא לא עושה תמינימום הנדרש 
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יכולות  –כביכול, העדויות שנורית מביאה מהשטח אמורות היו לסווג את אמיר כ"ילד מב"ר" 

"בעניין של חשיבה עצמית הוא נפל"(, הנעה גבוהה אקדמיות נמוכות, קושי לעבוד בלא סיוע צמוד )

)"השתדל מאוד מאוד, ישב והתכונן"( והתנהגות טובה )"עשה שינוי גם ברמה של הנוכחות"(. אף 

על פי כן, בשלב המסקנות היא מקבלת את ההחלטה של שאר הצוות בטענה: "הוא לא מתאים 

אציע שני הסברים אפשריים לסתירה  למב"ר כי באופי שלו הוא לא עושה את המינימום הנדרש".

זו בדבריה של נורית. על פי הראשון, לתלמיד יש מהות פנימית שהיא גדולה ועמוקה יותר מהאופן 

המונח "ילד מב"ר" מתאר מהות קבועה ולא התנהגות רגעית, ועל המורים מוטלת  –שהוא מתפקד 

הסבר אחר היומיומיות.  המשימה המורכבת לזהות את המהות הזו גם תחת מעטה ההתנהגויות

הוא שנורית אינה מזדהה עם מסקנות צוות המורים אך מעדיפה להימנע מוויכוח. ייתכן כמובן 

 ששני ההסברים משרתים יחד. 

פוליטיקה בין המורים. יפה, היועצת, שהתנגדה -משיחה זו עולים גם היבטים הקשורים למיקרו

שומרת על רשות הדיבור של אילנה )אמירה נחרצות להצבת התלמיד במב"ר עוד בתחילת השיחה, 

(, השותפה לדעתה. בכך שיפה מחלקת את תורות הדיבור היא מפגינה את סמכותה ומקדמת את 28

 (. פעולתה מצליחה.Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974העמדה שהיא תומכת בה )

 

 יכולת ניבוי .5.8.9

מיד צפוי להשיג בכל מסלול, יש צורך כאמור, כדי להצליח לזהות נכונה את מידת ההצלחה שכל תל

במונולוג החשוב והרגשי ביכולת ניבוי. ביטוי בולט לחשיבות הרבה המיוחסת ליכולת הניבוי מוצג 

. ליעל הישגים הצגתי בפרק הקודםש (21 'בשיחה על יעל פטרוב )שיחה מסיפה, היועצת ברבדים,  של

ושהיא סובלת מקשיים בלימודים. היא גבוהים בלימודים, והמורים מציינים שהתנהגותה טובה 

ביקשה ללמוד במגמות מחשבת ישראל ומדעי החברה, שתיים מהמגמות העיוניות הנחשבות קשות 

 ביותר. בקשתה מעוררת התנגדות בקרב כמה מהמורות, ובעיקר מצד יפה, היועצת:

 

 בספרות 85לשון  22: מה אנ מה למה התנגדות יש לה דני .22

22. ... 

אני חושבת שהחוכמה אה אה היכולת שלנו לצפות מה שהולך להיות קדימה = : יפה .24
זה זה העניין ובזה גם צריך לעזור לה זאת ילדה עם לקויות למידה לא קלות היא 
באמת יושבת המון וכשאני חושבת על זה שיש היסטוריה שיש תנ"ך שיש ספרות 

ר בחורף זה יתרכז לבגרות שאין אה מבחנים ביו"ד שכבר אין מבחנים באמצע במב"
מאוד מאוד בשנתיים היא לא תעמוד בזה וחבל לי עליה כי אני לא רוצה שהיא 
תחווה כישלון זאת ילדה מקסימה וא אני כבר רואה איך שנה הבאה היא תשב אצלי 

ל עצמה כל הזמן היא תשב אצלי ואנ אני רואה מה קורה השנה הרבה עותבכה 
שינו? ועוד הולכים לשנות בשנה הבאה  תלמידים שבחרו לא נכון אתה יודע כמה

כשיהיה  תשעיםבסוף השנה הזאתי? כי אנחנו לא עוזרים להם וזה שפה היא 
 //ובזה אנחנו לא מכינים אותם נכוןשישים, או  שבעיםבחטיבה העליונה זה יהיה 

 

ב יפה אומרת מפורשות כי על הצוות לצפות את העתיד הלימודי של התלמידים, אולם עתיד זה מורכ

ביותר. היא מבקרת את טענתו של דני, שלפיה הישגיה הגבוהים של התלמידה בכיתה ט' במקצועות 

העיוניים מלמדים שביכולתה להשיג הישגים דומים בהמשך דרכה. לדבריה, ניבוי מקצועי מביא 

 בחשבון שתי מורכבויות חשובות:
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לחה באותם הדרישות בחטיבת הביניים נמוכות, ולכן הצלחה בהן אינה מנבאת הצ .א

 מקצועות בחטיבה העליונה;

כאשר צופים את עתיד התלמידים יש להביא בחשבון שיוטל עליהם עומס רב בחטיבה  .ב

מה. יפה אינה רואה לנכון להביא בחשבון שייתכנו -העליונה ולשער שהישגיהם ירדו במידת

גם תהליכים סותרים, למשל עלייה במידת המחויבות של התלמידים ללימודים כשהם 

 תקרבים לבחינות הבגרות או שיפור ביכולתם לעמוד בדרישות המערכת כשהם מתבגרים.מ

 Reshאם כן, יפה צופה ירידה בהישגי התלמידה. ממצא זה תואם לממצאי מחקרם של רש וארהרד )

2002& Erhard,  שהם טוענים בו שליועצות תפקיד חשוב במיתון ציפיות גבוהות מדי של ,)

ן כפרקליטות של התלמידים, אך בפועל ממתנות ציפיות, בעיקר ציפיות של תלמידים. הן חשות עצמ

בנות, ובפרט ציפיות של בנות שיכולותיהן חזקות עליהן הן מבקשות להגן מפני כישלון עתידי )אותו 

של מורים אחרים בדיון על יונתן בן יעקב מהדהדות את ממצאיו ו של יפה ם. אמירותיההן מנבאות(

להם לפיהן מורים מבטאים תפיסה של מאבק משותף ש ,(dre, 1996LeTenשל לטנדרה )

בפועל  אךתלמידים אל מול אויב חיצוני )בחינות הכניסה לתיכון ביפן ובחינות הבגרות בישראל(, ול

 הם מבקשים.שהתלמידים מתחרים זה בזה על נכונותם של המורים לשבץ אותם במסלולים 

(. 24העליונה נחשב "החוכמה" ו"העניין" )אמירה ניבוי יכולתו של תלמיד להצליח בחטיבה 

ואולם, המורים נדרשים לנבא אם התלמידים יצליחו במגמה מסוימת בלא שהתלמידים התנסו 

באותו מקצוע, על סמך מידת ההצלחה שלהם במקצועות אחרים, ואף שלימודים אלו, לטענת יפה, 

ביא בחשבון שבחטיבה העליונה יגבר משקפים במידה מוגבלת מאוד את יכולותיהם. עוד, עליהם לה

הלחץ המוטל על כתפי התלמידים. אם כן, על איזה מידע מתבסס הניבוי? נראה כי המורים 

פרק -. בשתי השיחות הראשונות שהצגתי בתתמבוססת על ניסיונם, וזו אינטואיציה מסתמכים על

( המורים תומכים 82 '; השיחה על עדי לוי, שיחה מס22 'זה )השיחה על יעל אוחיון, שיחה מס

בבחירתו התלמידים בלא שמישהו מהם מוכיח שהבחירה מתאימה לתלמיד. בקטע הראשון )שיחה 

( יפה טוענת שהמגמה שיעל אוחיון בחרה "מתאימה לה". אין היא אלא מוודאת שאין מגבלה 22 'מס

יד צפוי ( אין המורות מוכיחות שהתלמ2 'רשמית לשיבוץ. בשיחה על יואב בן עזרא )שיחה מס

 מצד אחד, להיכשל אם ילמד במגמה מחשבת ישראל, והן מסתפקות בקביעה שהוא "מנותק".

אינם מורים (, שלפיה Gillborn & Youdell, 1999את טענתם של גילבורן ויודל ) ממצא זה מחזק

למורים  ם, יחסשלהם משפחתיהרקע על סמך ה ,לא נתוניםבעתיד תלמידיהם מהססים לחזות את 

 מן הצד האחר, שלהם הנעהאת הו םהתנהגותאת , םאישיותהאופן שהם שופטים את ם ותלמידילו

המסייע להם הם כלי חשוב, ניסיונם של המורים והיכרותם עם המערכת מכך שהשניים התעלמו 

השיחה על יונתן בן יעקב )שיחה  שהתרחשו בעבר. לנבא את הצפוי לתלמידים על סמך מקרים דומים

ה. בדיון זה המורים מדברים על המאפיינים של כל מסלול ועל מידת ההתאמה ( בולטת בשונות2 'מס

 התאמתו( לכל אחד מהם.-של התלמיד )ובעיקר אי

 

 סיכום 

פרק זה חושף לפני הקורא כמה מהנורמות ומהפרקטיקות המשמשות מורים ואנשי צוות של בית 

" למסלול המתאים לו. הספר כשהם ממיינים את תלמידיהם, ובראשן ההתאמה בין "סוג התלמיד

התלמיד, על מכלול יכולותיו, אישיותו והתנהגותו,  לסווג אתמיון התלמידים מחייב את המורים 

הרגעית והמתמשכת, ולהתאימו למסלול שגם מאפייניו משתנים, כל זה בזמן קצר ועם משתתפים 



142 
 

-גרעין של אמת עלאף שהתלמידים והמסלולים משתנים לאורך הזמן, לכל אחד מהם מיוחס רבים. 

זמנית חזקה -זמנית, ואותו על המורים לזהות כדי לבצע התאמה "צודקת". לעתים אותה מהות על

מסך התנהגויותיו של תלמיד, תפקודו בלימודים או הישגיו, ולעתים אף סותרת אותה )ראו למשל 

ד בכיתות האם. עוד הוצגו בפירוט בפרק מאפייניהם של מסלולי הלימו(. 14 'אמיר שוסטר, שיחה מס

נחשף פער בין התפיסות שהביעו מורים ואנשי צוות במחקרים קודמים ובהנחיות של משרד החינוך, 

 ובין התפיסות המשתקפות מאמירותיהם בישיבות. 

בהמשך הפרק דנתי בהפרדה למגמות לימוד. הראיתי כי בין מקצועות אלה יש הייררכיה לא 

זה אמור לבטא את רצון התלמידים ונוטים שלא  רשמית אך ברורה. המורים מאמינים שמיון

להתערב בו, לעתים אף אם הם חושבים שהתלמיד בחר מגמה שאינה מתאימה לו. המורים 

מתערבים רק במקומות שהם מזהים פער גדול בין יכולות משוערות נמוכות של תלמיד לדרישות 

את סיכוייו להימצא זכאי גבוהות במגמה, ובעיקר כאשר כישלון צפוי של התלמיד במגמה מסכן 

 לתעודת בגרות מלאה.

מערכת הקטגוריות מאפשרת למורים לייצג את הבעיות שלהם באופן מקובל ולפעול במציאות 

(, אולם היא גם מפשטת בעיות מורכבות, מגבילה את יכולת התיאור Georgiou, 2008לא בטוחה )

יים כיוון שהיא דורשת ( ומצמצמת את מנעד הפתרונות האפשרHorn, 2007של המורים )

מהמורים "לבחור" קטגוריות רלוונטיות לדיון מתוך מספר רב של אפיונים המתאימים לתלמיד 

(Wortham, 2004 .) 

סיום פרק זה ברצוני להבהיר: אמנם מהדיונים המוצגים כאן עולה תמונת מצב בעייתית, אך ל

תלמידים לעתים עולים מהם בבירור גם דאגה מצד המורים והצוות כלפי התלמידים ורצון לעזור להם. 

את המורים מניעים מגוון גורמים, ובהם שינויים הנכפים על בית הספר ומשנים נפגעים בשיבוץ, אך 

את המציאות בו; ההנחה שהציונים שתלמידים משיגים בחטיבת הביניים משקפים אך באופן חלקי 

מורי חטיבת הביניים )הממיינים( מוגבל של את ההישגים שהם צפויים להשיג בחטיבה העליונה; ידע 

על המתרחש בחטיבה העליונה; צורכי המערכת ומגבלותיה; מעורבות הורים ודרישותיהם; הצורך 

על שלמותו הרגשית של התלמיד. במציאות זו, המורים ואנשי הצוות מנסים למיין את התלמידים להגן 

באופן שהם מאמינים שמיטיב עמם ועם המערכת. ניסיון זה ראוי להערכה. היבט אחר המניע את 

 סק הפרק הבא.וחיל צדק בסביבתם. בנושא זה עהשאיפה להמורים הוא 
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 תפיסות של צדק במיון התלמידים  :""לא מגיע לו להיות בעיוני .6

להבנות  חשובהתרומה  ריםיכולה להראיתי כי בחינת ההקשר של תפיסת הצדק הספרות ה תסקירב

מורים מקבלים החלטות פדגוגיות של האופן ועל מנגנון המיון ע מדיניות של בתי הספר,על החדשות 

מורים כיצד נבחנות השאלות:  בפרק זהמיון התלמידים בפרט. בנוגע לבכלל והחלטות  וארגוניות

צודק? מהו שהם רואים כאת המשאבים המוגבלים של בית הספר בין תלמידים רבים באופן מחלקים 

הם מאמינים ששיבוץ של תלמיד למסלול מסוים באילו מצבים  בסיס הצדק הראוי, לדעתם, למיון?

 ?לקבלת החלטות אלה כצודק איזה הליך הם רואיםעוול? הוא פעולה צודקת ומתי הם רואים בו 

בפרק זה אין בכוונתי לנסות לקבוע על סמך איזו תפיסת הצדק ראוי  –חשוב להבהיר עוד בשלב זה 

 למיין תלמידים אלא לתאר באילו תפיסות מחזיקים המורים בהקשר זה כדי להסביר את פעולותיהם.

ו לעסוק ישירות מחקרים קודמים שעסקו במערכת החינוך ככלל ובמיון של תלמידים בפרט מיעט

 ,Resh & Sabbaghברעיונות ובתפיסות של צדק )יוצאות מן הכלל הן עבודותיהן של רש, סבג ואחרים 

, 2006et al. 2013, 2016; Sabbagh אף על פי כן, גם בכמה מהמחקרים האחרים אפשר לזהות .)

ehan, 1996; Berenst & Mazeland, 2008; Mביטויים לתפיסות כאלה )ראו למשל במאמריהם של 

iton, 1995; Resh & Erhard, 2002; Verkuyten, 2000uOakes & G ניתוח קבלת ההחלטות של .)

מורים מנקודת מבט זו מאפשר הבנה חדשה של הכוחות המשפיעים על עבודת המורים ועל מיון 

התלמידים. הדיונים המוצגים כאן מציעים מבט ייחודי על כמה מהמתחים החשובים המאפיינים את 

לדאוג לכל פרט לרצון ליברלית תחרותית; בין רצון -מתח בין אתוס מכיל למציאות נאו –בית הספר 

לשרת את צורכי הכלל; בין האידאלים קבלה של כל תלמיד ודאגה לו לרגשות כעס ורצון להשיב 

זו חושפת  לתלמיד כגמולו; בין הוראות משרד החינוך למציאות המורכבת בבית הספר. נקודת מבט

ם, ובייחוד את המורים ולרצונותיהם בתהליכי מיון התלמידישל את המקום החשוב שנודע לצרכים 

 הלגיטימיות שטיעונים רגשיים זוכים לה כשהם מושמעים בהקשר של המיון.

 )גםצורות של צדק. שתי העיקריות שבהן הן צדק חלוקתי כמה בסקירת הספרות הבחנתי בין 

 ,הוגנות תהליכית)גם ( וצדק תהליכי distributive justice/distributive fairness ,הוגנות חלוקתית

procedural justice/procedural fairness צדק חלוקתי הוא חלוקה הוגנת של משאבים בין .)

על פי תרומתו בהשוואה "מגיע לו" או את מה שהוא זקוק לו כל אחד מקבל את מה ש –פרטים 

הבחנתי בין שלושה מובנים רלוונטיים של (. Brockner & Wiesenfeld, 1996לאחרים רלוונטיים )

צדק תהליכי ק מבוסס צורך, צדק מבוסס פרודוקטיביות וצדק מבוסס מגיעות. צד –סוג צדק זה 

מעמדם של ולכלול הקשבה וכבוד ל הוגןהתהליך צריך להיות  –קשור בתהליך קבלת ההחלטה 

 ;Cohen-Carash & Spector, 2001; Hafer & Bègue, 2005רצונותיהם )להמשתתפים ו

Leventhal, 1980; Lind & Tyler, 1988; Miller, 2001; Vermunt & Steensma, 2016 .) 

אחוזים מהדיונים שארכו יותר  52-ב –מצאתי ביטויים רבים של צדק  המועצות שניתחתי דיוניב

אחוזים  25) חלוקה מבוססת צרכיםביטויים של צדק. רוב ביטויי הצדק ביטאו  היומשלושים שניות 

היו ביטויי הצדק(. ביטויים של צדק תהליכי אחוזים מ 21) או צדק מבוסס מגיעותמביטויי הצדק( 

ם גם ביטויישמוזכרים בהן בשיחות  וופיעה, ועל פי רוב (אחוזים מביטויי הצדק 17) שכיחים פחות

 21-ברבדים ו יםצדק אחרלסוגי התייחסויות  כללואחוזים מהישיבות ש 11) צדק אחרים של סוגי

 . (אחוזים מאלה במקיף ע"ש גוטמן
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כל אחת מתפיסות הצדק החלוקתי ובזיהוי תפקידה החינוכי, החברתי בדיון על נפתח הפרק 

והארגוני. הדיון הנפרד בכל אחת מהן מסייע להציג את הביטויים הממשיים בבית הספר של 

התאוריה בנוגע לתפיסות הצדק ולחדד את ההבחנות בין תפיסות הצדק. תשומת לב מיוחדת 

ות ולתרומתן להבנת השפעתם של רגשות המורים על מיון מוקדשת לתפיסות של צדק מבוסס מגיע

התלמידים. בהמשך מוצגות שיחות שאפשר לזהות בהן כמה תפיסות של צדק זו לצד זו. מצבים 

אלה מאפשרים לזהות את הדרישות הסותרות שצוות בית הספר והמורים עומדים לפניהם. סתירות 

אותן. הוצאת מחקר הצדק מהמעבדה  אלו מחייבות את המורים לנמק את תפיסותיהם ולחדד

 ים זה מול זהלשטח מאפשרת להבחין כיצד ביטויים שונים של צדק מתאגדים זה עם זה או עומד

הצדק על הקצאת המשאבים בכלל ועל מיון התלמידים בפרט. לאחר מכן נידון  יםמשפיע םוכיצד ה

ם יהיה הוגן ועקבי )או הוגן הקפדה על כך שהליך הקצאת משאבי –( procedural justice) התהליכי

 תרומתו להתמודדות של בית הספר עם מגוון הדרישות שהחברה מעמידה לפניו.ועקבי כביכול(, ו

הפרק מסתיים בתיאור של סתירה בין צדק חלוקתי לצדק תהליכי, מצב המחייב את המורים לבחור 

בין מדוע במקרה זה בין התפיסות. מצב זה לא נחקר מספיק במחקרי שדה בנושא צדק. אבקש לה

העדיפו המורים את הצדק התהליכי ולהסביר את השפעתה של העדפה זו על הקצאת משאבים בבית 

 הספר בכלל ועל החלטות מיון בפרט. 

 

 : ביטויים של צדק בישיבות11טבלה 
צדק מבוסס  

 צורך

צדק מבוסס 

 פרודוקטיביות

צדק מבוסס 

 מגיעות

 צדק תהליכי

מספר הדיונים שהייתה בהם 

 התייחסות לסוג צדק זה

52 25 11 21 

שיעור מכלל הדיונים שהייתה 

 בהם התייחסויות לצדק

%25 %17 %21 %17 

 

 צדק חלוקתי בישיבות 

(, חלוקה need: חלוקה מבוססת צרכים )סוגים עיקרייםלשלושה  נהוג לחלק את הצדק החלוקתי

 ,equality( )Colquitt et al., 2001; Deutschמבוססת שוויון )( וחלוקה equityמבוססת הוגנות )

המאפיינת  ,חלוקה מבוססת שוויון (.2441)סבג,  ותרבמשנה  ותחלוקות נובע. מכל אחד מהם (1975

ולא אתייחס אליה  שיחות,נעדרה כמעט לחלוטין מן ה ,יחסים הדדיים בין שותפים או חברים

על חלוקה , המבוססות המופנות כלפי המורים ומצדם דרישותסוגי י נשמצאתי  במסגרת זו.

לחלק את המשאבים המוגבלים  – יעילות כלכליתגלות מבוססת הוגנות. האחת היא הדרישה ל

 צדק מבוסס" אני מכנה זאתהחברים בו ככל האפשר. את סייע לקדם את הארגון והמבאופן 

על פי מידת . הדרישה האחרת היא לחלק את המשאבים (productive justice)פרודוקטיביות" 

ועונש למי שפוגע  ,ופועל על פי המוסכמותלה לתת פרס למי שתורם  –התרומה של כל תלמיד לכיתה 

הצדק . (retributive justice)מגיעות"  צדק מבוססבארגון או מפר את מוסכמותיו. כיניתי זאת "

-ק, המתמקדות בפרט או בארגון, לתפיסות של מקרוצד-החלוקתי נחלק גם בין תפיסות של מיקרו

(. בישיבות שצפיתי Connell, 1993; Sabbagh, 2001צדק, הקשורות בתהליכים חברתיים רחבים )

 צדק. אתייחס לממצא זה בדיון.-בהן לא מצאתי כלל ביטויים של מקרו
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 : סוגי הצדק החלוקתי12טבלה 

דק מבוסס צ צדק מבוסס צורך 

 פרודוקטיביות

 צדק מבוסס מגיעות

 מחנךארגון  ארגון יעיל ארגון מכיל ודואג זהות הארגון

התלמיד כקורבן או  תפיסת התלמיד

 אדם נזקק

התלמיד כבוגר  התלמיד כמשאב

 האחראי לגורלו

לדאוג לצורכי  צורכי הארגון

 המשתתפים בו

חיזוק יעילות 

 כלכלית

צרכים סימבוליים 

 ופסיכולוגיים

 הפרט משאבי הארגון הפרט מוקד ההקצאה

 עבר עתיד הווה ועתיד בחינת העבר או העתיד

שאיפה לניצול מרבי  כל אחד לפי צרכיו חלוקת המשאבים

 של משאבים 

כל אחד לפי המגיע 

 לו

מכלל  תשיעור התייחסויו

ההתייחסויות לצדק 

 חלוקתי 

12 24 27 

 

 על פי רוב בניסוי, ,בהקצאת משאבים כלכליים עוסקיםצדק חלוקתי  ם שעניינםמחקריהרבים מ

בתי ספר אינם מחלקים (. Folger & Konovsky, 1989, 1981; et al. Brickman) ולעתים בשטח

(, מספר שעות הוראה ביחס לגודל הקבוצהזמן הוראה או שעות למידה ), אלא אלהכמשאבים 

 מקבלים תלמידיםאמנם הב "ל בכיתתכיתת תפנית ובסביבת למידה מקדמת )מורים איכותיים, 

( והקצאות הלמידה יהם אתעל עלולה להקשותסביבה האך  ,שעות הוראה רבות בקבוצות קטנות

)על מגוון המשאבים שמקצים בתי ספר  זמן פנוי של מורה, עזרה ייחודית ועוד( למשלמיוחדות )

רי להקצאות מעריכים את הוגנות התלמידים, שהם המושא העק. (Sabbagh et al., 2006ראו 

כל מסלול וכל כיתה (. Resh & Sabbagh, 2013ההקצאה בהתאם להערכתם את המגיע להם )

בבית הספר זכאים לכמות משאבים מסוימת. לפיכך, מיון התלמידים למסלולים מבטא גם 

ק תפיסת הצד(. יש לזכור ש2017et al. Domina ,החלטה בנוגע להקצאת משאבים )ראו אצל 

( egocentric bias( )Carash & Spector, 2001-Cohen)הפרט רואה את ההקצאה שבאופן  תלויה

יודעים או משערים באיזו כיתה התלמיד רוצה להשתבץ ובאילו . המורים ולא בהקצאה עצמה

בישיבה באיזו מידה לספק לו את משאבים אלה, בהתאם בכוחם להחליט משאבים הוא מעוניין, ו

סים את צרכיו, את המידה שהוא צפוי להשתמש ביעילות במשאבים או את לאופן שהם תופ

 המידה שמגיע לו לזכות בהם. 
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 תמיכה – צדק מבוסס צורך .6.9.9

ביחסים חברתיים המתמקדים בקידום ההתפתחות והרווחה האישית של כל חבר וביחסים 

הצדק החלוקתי מתבסס  41,בית חולים או משפחה , כמו(caringדאגה )בהם מבטאת אוריינטציה ש

 הנזקק לה לאדםעזרה (. ביחסים אלו יש חוסר שוויון מהותי בין הנזקק לספק, וneedעל צרכים )

שהחברה רעיון זה מבוסס על התפיסה ההומניטרית  בסיסית של חבר בקבוצה. החובנתפסת כ

שאין הוא להפחית מסבל שהוא חווה בשל מחסור כבד או מפני  – (Sabbagh, 2001אחראית לחלש )

( או אף צרכים גבוהים יותר, כמו התפתחות 2447יכול לספק את צרכיו הבסיסיים )וינריב, 

אתוס ההכלה של בתי (. Walzer, Galston, 19 ;200880; 2441אינטלקטואלית ורגשית )סבג, 

ולענות על צורכיהם הלימודיים והרגשיים אחריות לעזור לתלמידים להצליח  מייחס למוריםהספר 

המורים מבקשים להבין את הקשיים של התלמידים בשיחות שצפיתי בהן,  .ר מובן מאליודבכ

בנושא תבטאויות האחוזים מה 12-ב –צדק מבוסס צורך מבטאים  –ותרים אחר דרכים לסייע להם 

זיהיתי ביטויים של צדק מבוסס צורך בשיחות שעניינן בעיקר התלמיד, עוסקות  .חלוקתיצדק 

שוויון בין ספק ההקצאות למקבל ומכילות ביטויים של הכלה ודאגה. -בהווה או בעתיד, מבטאות אי

ביטויים אלו של דאגה אותנטית מצד המורים לצורכי התלמידים והרצון הכן להיענות להם 

שהדאגה לצורכי התלמיד מתוארת בה כמיתוס בלבד, רעיון שנועד  מאתגרים את ספרות המחקר

 (. 2412תובל, ראו אצל להסתיר מציאות מרבדת )

(. מיקי, מחנכת 121 'צדק מבוסס צורך מתבטא בשיח המורים בשיחה על אורי אלוש )שיחה מס

ש גוטמן, מבקשת מהמורים להתייחס להתאמות החדשות שהתלמיד קיבל בעקבות "במקיף ע

 האבחון שעשה:

 

הביא עכשיו אבחון יש לו שמה המלצה לבחינה  אלוש אורי: הבא זה מיקי )מחנכת( .2
 פה-בוחן ניטרלי ובחינה בעל

 ?אורי אלוש: אבל זה לא עוזר לו אנה )מורה לאנגלית( .2

 : כןמיקי .1

 : באנגלית למשל הוא הביא הבאתי לו דיסק כמו שאנה .5

 : דיברנו נכון?מיקי .1

 אותו שנה שעברה לימדתי הוא גם שנה שעברה היה ככה: כן כן אני מכירה אנה .7

 : שמה?שרה )רכזת שכבה( .8

: כאילו על סף בהקבצה אלף ואני תמיד שוחחתי עם אימא בבקשה אל תורידי אנה .2
בבקשה אל תורידי בבקשה אל תורידי אני לא מורידה אני משאירה את הילד ואנחנו 

טובה שאני משאירה אותו  מזיקים לילד אימא לא מבינה את זה כאילו אני עושה
 והילד ילד פשוט מסכן

 

(, אך 5אנה טוענת שהיא מילאה אחר ההוראות שאורי קיבל להתאמות בהיבחנות )אמירה 

(. על סמך היכרותה הארוכה עם 2התאמות אלה אינן עונות על צרכיו בלימודי האנגלית )אמירה 

דבריה, התעקשותה של האם ( היא קובעת שהוא צריך לרדת רמה באנגלית. ל7אורי )אמירה 

'כל בעיות העולם אני " ,7מונעת ממנה לספק את צרכיו ומזיקה לו )ראו התייחסות גם בפרק 

                                                 

ספק את הצרכים הבסיסיים של ( מסביר שהמדינה המודרנית מקבלת על עצמה אחריות לWalzer, 2008ולצר ) 41
 אזרחיה מפני שהיא רואה את עצמה כמשפחה מדומיינת.
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תפיסת האחריות והאשמה של המורים"(. אפשר לזהות בדבריה של אנה צריכה לפתור': 

-אכפתיות ודאגה לתלמיד )"הוא פשוט ילד מסכן"(, אי –מאפיינים של תפיסת צדק מבוסס צורך 

שוויון בין הספק )המורה, היודעת למה זקוק התלמיד( ובין הנזקק, עיסוק בהווה ובעתיד ולא 

הוא זקוק, ולכן מתעורר לה בעבר. אמו של אורי נתפסת כמי שמונעת ממנו לקבל את ההקצאה 

 כעס כנגדה.

בתיכון רבדים, מראה כי בית הספר  5מידת כיתה ט'(, תל72 'השיחה על תמר אור )שיחה מס

יכול לספק לתלמידים משאבים שאינם הקצאה למסלול מבוקש וכי גורמים שונים יכולים לייחס 

 לתלמיד צרכים שונים. כמו כן, השיחה מדגישה את הפערים בין ספק ההקצאה למקבל:

 

נבונה עם יכולות  : היו לי כמה פגישות איתה ילדה מאוד נבונה מאוד)יועצת( יפה .112
מאוד גבוהות חסרת ביטחון היא כל הזמן רצה אחרי אני צריכה מב"ר אני צריכה 

 מב"ר אני אומרת לה תמר תעזבי אותי באמת

 ]צחוקים[ .112

 מה פתאום מב"ר? מאיפה בא לך מב"ר? היא כל הזמן איזה מב"ר?יפה:  .111

 כי אח שלה שמה אז היא התלהבה// )מורה להיסטוריה(: נורית .115

 =אמרתי לה את לא אח שלך מ;ה     יפה:  .111

 טחון הזה שאת מדברת עליו//יאסנת: אולי החוסר ב .117

 =בדיו;ק עכשיו זה נכון     יפה:  .118

 : אז יכול להיות שהיא כן צריכה)מורה לאנגלית( אסנת .112

 נורית: לא לא// .154

 יפה: =לא היא לא צריכה  .151

 נורית: שום מב"ר היא מנסה לנהל את העולם// .152

לא על ידי זה נלמד אותה היא כן צריכה =    יפה:  .152
 את הקשר האישי 

 אביבית: חיזוק// .151

 =שהיא תרגיש שמבינים אותה שמבינים אותה זה כל מה שצריך יפה:  .155
 

הדיון על תמר מתמקד בה ובצרכיה עכשיו ובעתיד. תמר מאמינה ששיבוץ במב"ר יכול לענות על 

(. יפה חולקת עליה. 111–115אמירות  –אחיה צרכיה )צרכים לימודיים או צורך רגשי ללכת בעקבות 

לדבריה, על אף הפצרות התלמידה, אין לשבצה במב"ר. היא טוענת שהמשאבים הניתנים בכיתה זו 

לא יעזרו לתמר מפני שאין מדובר בצרכים לימודיים אלא ברצון ללכת בדרכו של אחיה )אמירות 

)המחזיק בידיו את המשאבים( למקבל  שוויון בולט בין ספק ההקצאה-(. זהו ביטוי לאי111–112

(. כאשר אסנת מציעה כי ייתכן שהמשאבים הניתנים Sabbagh, 2001)התלוי בחסדיו של זה( )

(, יפה מציעה להקצות 112בכיתת המב"ר יסייעו לתמר להתמודד עם חוסר הביטחון שלה )אמירה 

קשר אישי והרגשה  –לה משאבים אחרים )כאלה הנמדדים בהקצאת זמן ומאמץ מצד המורים( 

שמבינים אותה. שני הצדדים )אסנת מצד אחד ויפה ונורית מנגד( בוחנים אפוא אילו הקצאות בית 

הספר יכול לספק לתלמידה כדי לענות באופן מיטבי על צרכיה וללמד אותה לתפקד בבית הספר 

 (, וכל אחד מהם מסיק מסקנה אחרת )ראו בהמשך הפרק(.152)אמירה 
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 יעילות – רודוקטיביותצדק מבוסס פ .6.9.8

ביחסים חברתיים שפרודוקטיביות כלכלית היא המטרה העיקרית בהם, הצדק החלוקתי מתבסס 

(. עקרון חלוקה זה מבוסס על דרישה ליעילות כלכלית, שלפיה יש לחלק equityבעיקר על הוגנות )

להעניק לכל  את המשאבים המוגבלים באופן שיסייע לקדם עד כמה שאפשר את הארגון. לפיכך, יש

אדם בארגון משאבים בהיקף שהוא יוכל לנצל ולהימנע מהענקת משאבים למי שלא צפוי לנצלם 

כראוי. הממצאים חושפים הבחנה בין מובן השכר והעונש של צדק מבוסס הוגנות )שאדון בו מיד( 

למובן של ניצול המשאבים, הנמצא בלב עקרון הצדק מבוסס הפרודוקטיביות )התייחסות לא 

(. כאמור, בית הספר נאלץ לחלק משאבים Deutsch, 1975ורשת להבחנה זו אפשר למצוא אצל מפ

מוגבלים )מקומות במסלולים השונים, למשל( בין מתחרים רבים, והמורים נדרשים לבחור "בחירה 

(. את הדרישה לבסס את החלטותיהם גם על שיקולים ארגוניים, ולא רק על Elster, 1992טרגית" )

פדגוגיים, הם מצדיקים בהצדקות פונקציונליות הקשורות בשיפור יעילות הארגון. שיקולים 

ביטויים של צדק מבוסס פרודוקטיביות זיהיתי בשיחות העוסקות בהקצאת משאבים ומתמקדים 

בצרכים ארגוניים, בדיונים על עתיד התלמיד או על עתיד בית הספר. שיחות אלו מרוכזות בתוצאות 

צדק או החינוכי, ומשתקפת בהן התפיסה שהמציאות בבית הספר תחרותית.  ולא בתהליך הלימודי

שיחות, על פי בחלוקתי צדק בנושא תבטאויות האחוזים מה בעשרים מוזכרמבוסס פרודוקטיביות 

 רוב לצד ביטויים של תפיסות צדק אחרות.

יב את ( המורים דנים אם להצ140b 'בדיון על עדיאל בוטבול מהמקיף ע"ש גוטמן )שיחה מס

 עדיאל בכיתת תפנית, כיתה שמעמדה נמוך והיא זוכה למשאבים רבים:

 

 חני )יועצת(: עדיאל לא צריך להיות בתפנית .24
 שרה )רכזת השכבה(: אבל הוא יהיה .21
חני: לא לא לא לא לא את ההארד קור אנחנו מפזרים בכיתות העיוניות חבל על  .22

 הכסף של תפנית מה תשקיעי על עדיאל מה את נורמלית?
 

חני מנמקת את התנגדותה להצבה בכיתת תפנית בנימוקים המבוססים על תפיסות של צדק מבוסס 

פרודוקטיביות. דבריה ממוקדים בעתיד )שנת הלימודים הבאה( ובמשאבי בית הספר )כסף(. בלב 

הבעיות של עדיאל קשות כל כך עד שהוא לא יוכל לנצל את  –אמירתה נמצא ניצול המשאבים 

ו בו ביעילות, וההשקעה תרד לטמיון. הפתרון הוא "פיזור" של התלמידים המשאבים שיושקע

הקשים )"ההארד קור"( בכיתות שונות, בלא להשקיע בהם משאבים. למעשה, זהו ויתור על כל 

 ניסיון לקדם אותם כמהלך של טריאז' חינוכי, מונח שאעסוק בהמשך הפרק. 

 

 שכר ועונש – 42צדק מבוסס מגיעות .6.9.6

 יולוגיה(: אני גם לא חושבת שהוא מתאים למב"ר ממש לאשלהבת )מורה לב .21
 אביבית )מורה לגאוגרפיה(: גם אני .25
 אסנת )מורה לאנגלית(: כנ"ל גם אני .21
]...[ 
 רינה: לא מגיע לו .12

 ברבדים, אמיר שוסטר( 14 ')שיחה מס

                                                 

. ביטוי זה אינו מצליח להכיל את deservingness-(, שעסק בFeather, 1999את הביטוי "מגיעות" שאלתי מפידר ) 42
 ב"מגיעות". המשמעות השלילית של המושג, אולם החלופה "מידה כנגד מידה" מסבכת את הכתיבה, ולכן דבקתי
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Carash & Spector, -Cohen) של יעילותהיגיון מתואר בספרות כקשור לגם צדק מבוסס מגיעות 

אך הוא נבדל מצדק מבוסס פרודוקטיביות בכך שאין הוא מרוכז בעתיד )מי עתיד לנצל את  ,(2001

יש המשאבים ביעילות( אלא בעבר ובהווה )מי תרם או תורם לארגון ומי פוגע בו(. לפי היגיון זה, 

ופועל על פי למוסד לתת פרס למי שתורם  –" השכר והעונשלחלק את המשאבים בהתאם לעקרון "

לכן, הפרקטיקה בו נותנת מי שפוגע בארגון או מפר את מוסכמותיו. בו ולהעניש את וסכמות המ

( 14, שיחה מס' 12מקום בולט לרגשות של אלו המקצים את המשאבים. כך, למשל רינה )אמירה 

טוענת כי לאמיר שוסטר, המפר את כללי בית הספר תדיר, "לא מגיע" לקבל "פרס" בדמות 

הניתנות לתלמידי כיתת מב"ר. ביטויים ממין זה חושפים בין השאר את ההקצאות המיוחדות 

 .עמיתיהםהיענות לרצונות של להחשיבות שהמורים מייחסים 

 retributiveהמחקר התאורטי על צדק מבחין בין תפיסת מגיעות המתמקדת בענישה בלבד )

justice( )Wenzel & Okimoto, 2016 של היחסים ( לתפיסה המתמקדת גם במובן החיובי

(deservingness) (Feather, 1999.במחקר זה אני מאמץ את התפיסה הרחבה יותר .) 

ביטויים של צדק מבוסס מגיעות זיהיתי בשיחות העוסקות בתפקוד קודם של התלמיד או 

בתכונות אופי קבועות שלו, בכאלה העוסקות בספק ההקצאה ולא רק במושא שלה, בשיחות שהוזכרו 

ים שוויוניים יחסית בין הספק למקבל ובאלה המבטאים רעיונות של מידה כנגד בהן יחסים הדדי

עונש נועד  –מידה )לטובה או לרעה( בין הספק למקבל. שמתי לב למובן החינוכי של תפיסת צדק זו 

להבהיר לפוגע את מעמדו ולגרום לו לשנות את דרכיו, פרס נועד לעודד אותו להמשיך בדרכו. בישיבות 

 חלוקתי.צדק בנושא תבטאויות האחוזים מה 27-ב מוזכר מגיעותדק מבוסס , צשצפיתי בהן

ביטויים של צדק מבוסס מגיעות נראים גם בהחלטות שאינן נוגעות ישירות למיון תלמידים. 

השיחה הבאה מלמדת עוד על מובן זה של צדק ועל הקשר ההדוק בינו ובין רגשות המורים: אלי, 

כי חצי מתלמידי הכיתה המדעית היו חולים ביום המבחן בפיזיקה.  המורה לפיזיקה, מופתע לגלות

כללי בית הספר מחייבים אותו להציע מועד נוסף למבחן לתלמידים שהוריהם אישרו שהם היו 

חולים ביום המבחן. ואולם, אלי מבקש לא להציע מועד נוסף בטענה שהתלמידים "התחלו" )שיחה 

בות את אלי לקיים מבחן נוסף. כעת מוצעים שני מועדים (. רכזות השכבה והחטיבה מחיי222 'מס

 יום שלישי ויום שישי: –אפשריים לקיום הבחינה 

 

 מלינה )רכזת החטיבה(: יום שישי הבחינה תודיעי להם בווטסאפ .112

 קיי-ליליאן )מחנכת הכיתה(: או .111

 שרה )רכזת השכבה(: למה שישי? למה לא שלישי? .115

 צריך להיות איתם//מלינה: כי אין מי שישגיח עליהם הוא  .111

 =לא לא לא הוא צריך להיות איתם  ליליאן: .117

 מלינה: זה מול המחשבים .118

 שרה: זה באמת לא הוגן שישי זה יהיה באמת לא הוגן .112

 ליליאן: למה? .174

 שרה: שבוע שלם ]יותר מחבריהם להתכונן למבחן[ זה באמת לא פייר  .171

עזור להם? מלינה: מה אתה צריך לעזור להם? אולי ניתן להם עונש אתה לא ת .172
 לדעתי אולי לא צריך לעזור להם ]דופקת על השולחן[

 שרה: הם צריכים להבין שזה המחיר .172
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 מלינה: כן המחיר שאתה עושה מועד ב' שהמורה המלמד לא צריך להיות איתך .171

 ליליאן: זה קשה להם חומר חדש הם לא למדו הרבה שיעורים .175

 שרה: ליליאן לבך הרחום מה אני אעשה איתך? .171

 יותר מדי מרחמת עליהםמלינה: את  .177

 אלי: כל ההתחלות הזאת מלינה אני נפגעתי ברמה האישית .178

 מלינה: אני מאמינה לך אלי// .172
 

(: 171-ו 112ות בקטע זה שרה חושפת את המניע להקדים את המבחן מיום שישי ליום שלישי )אמיר

גותם: יישאר אם התלמידים ה"מתחלים" ייבחנו רק ביום שישי, יהיה זה בגדר מתן "פרס" על התנה

בידם זמן רב להתכונן לבחינה, זמן רב הרבה יותר מזה שהיה בידי התלמידים שניגשו למבחן במועד. 

-הרצון להימנע מלהעניק לתלמידים אלו יתרון על עמיתיהם שניגשו במועד מבטא תפיסות נאו

הקדים ( מוסיפה להצעה ל172התלמידים מתחרים זה בזה בהישגיהם. מלינה )אמירה  –ליברליות 

אם התלמידים ש"התחלו" ייבחנו ביום שלישי, יהיה להם זמן מועט יחסית להתכונן  –את הבחינה 

למבחן, אלי לא יימצא בבית הספר בשעת הבחינה ולא יוכל לענות על שאלותיהם ולסייע להם לפתור 

שאינו מי  –הבנות בזמן המבחן. כך התלמידים ייענשו. זהו ביטוי חזק של הוגנות של מגיעות -אי

מציית לחוקי המוסד ומרמה )או כביכול מרמה( ראוי לעונש. ליליאן מנסה לעורר במורים האחרים 

–171(, אך מלינה ושרה מבקרות את גישתה המכילה )אמירות 175רחמים כלפי תלמידיה )אמירה 

ים תלמידים שפגעו בו והפרו את אמונו אינם זכא –( 178(. אלי מחייב הדדיות ביחסים )אמירה 177

הוא עוסק בעבר  –לרחמים. אמירותיו מכילות את כל המאפיינים של התפיסה הוגנות של מגיעות 

)מעשיהם הקודמים של התלמידים(, מתמקד בספק ההקצאה, בצרכיו וברצונותיו )הפגיעה בו( 

כאמות מידה חשובות לקבלת ההחלטה, ומהדהד בה הרעיון מידה כנגד מידה )הפגיעה בהם היא 

(. אמירתו נענית באמפטיה מצד מלינה Resh & Sabbagh, 2016ה בו( )ראו גם אצל תגובה לפגיע

 (.172)אמירה 

סבג ורש מצביעות על חמישה משאבים עיקריים שצוות בית הספר מקצה באופנים הנתפסים 

. תלמיד-יחסי מורהו ציונים סלולי הלימוד, חומר הלימוד,מ ללמוד,הזכות  בעיניהם כצודקים:

( ובציונים )מבחן הפיזיקה, 148הקודמות עסקו במסלול למידה )עודד שלום, שיחה מס' השיחות 

עוסק כביכול במסלולי הלימוד,  (1דיון העוסק בתלמיד רגב מוזס )שיחה מס' (. ה222שיחה מס' 

 רגב מתואר כבעל יכולות גבוהותאולם למעשה הוא עוסק ביחסים שבין המורים לתלמידים. 

הוא קיבל את הציון אפס מפני שהוא לא ביצע את מחשבת ישראל צוע מק, אולם בבלימודים

 , המחנך,פדרו מכן,מיד לאחר . מרבית תלמידי הכיתההמטלות בשיעורים. יש לציין שהדבר נכון ל

רגב מבקש לתגבר )ללמוד בהיקף מורחב של חמש יחידות לימוד( בחטיבה העליונה את שציין מ

 :מקצוע מחשבת ישראלה

 

 )מחנך(: הוא בחר מגמות ביולוגיה ומחשבת ישראלפדרו  .7

 רינה )מורה למחשבת ישראל(: ]צוחקת בקול[// .8

 נורית )מורה לאזרחות(: =מה? מה? .2

 שלהבת )מורה לביולוגיה(: ביולוגיה לא תהיה לו בעיה .14

 אביבית )מורה לגאוגרפיה(: לא תהיה לו בעיה הוא ילד חזק .11

 צריך להחליט לשבת וללמוד[ לא תהיה לו בעיה אבל הוא צוחקתרינה: ] .12

 פדרו: לא הוא ילד עם יכולות// .12
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 =אצלי הוא תותח שלהבת:  .11

 אביבית: למה הוא בחר מחשבת אבל?// .15

 =כי ככה הוא בחר, לא יודע למה הוא אוהב מחשבת ישראל   פדרו: .11

דני )רכז החטיבה(: אבל רגע רגע אם הוא רוצה להגביר מחשבת מן הראוי שלפחות  .17
 י//יהיה לו ציון נורמל

 פדרו:=הוא יהיה לו ציון נורמלי .18

 דני: לא שיתאמץ להוציא השנה// .12

 פדרו: =יהיה לו הוא יהיה לו  .24

רינה: הוא צריך לגמור את העבודת חקר זה כל הרעיון אם הוא לא עושה כלום  .21
 יה יומשחק עם כל העולם ורב והולך מכות בספר

 דה שלודני: צריך להבהיר לו שחלק מהמחויבות שלו זה לסיים את העבו .22

 פדרו: אין לו שום בעיה גם לגמור את העבודת חקר .22
 

ומתנים את הסכמתם בכך שהוא מרגב ללמוד במגמת מחשבת ישראל דני ורינה מאיימים למנוע 

, 5(. בשיחה שהצגתי בפרק 22–21יגיש את עבודת החקר במקצוע זה )אמירות  –יבצע מטלה 

הלימוד", הראיתי כי המורים מוצאים שיונתן בן סיווג התלמידים והתאמתם למסלולי הקטלוג: "

יעקב מתאים ללמוד במגמת גאוגרפיה אף שנכשל בה בכיתה ט'. ההתנגדות להציב את רגב במגמה 

מחשבת ישראל אינה נובעת אפוא מהטענה שדני מציג בדבר חוסר היגיון בכך שתלמיד יתמחה 

חושת ספק אשר ליכולתו ללמוד במגמה (, ולפיכך אינה נובעת מת17במקצוע שהוא נכשל בו )אמירה 

הקצאה של משאבים זו אינם דורשים מגמה זו או מרצון לשמור על משאבים. למעשה, לימודים ב

המורים גם אינם מבטאים אמונה . ואינם משאב מוגבל )מספר המקומות במגמה גדול( יםמיוחד

רגב יוכל לעמוד במשימה בחן אותן. הם מניחים שמקצוע או תיכולותיו בתסייע לקדם את  שהמטלה

מי שפוגע  –מתבססת על תפיסת צדק של מגיעות  דנינראה כי טענתו של . שהם מטילים עליו

אינו זכאי לקבל את מבוקשו. אם כן, בשיחה נשמעים ביטויים של מגיעות, במערכת ומזלזל במקצוע 

מורים יענו אם התלמיד רוצה שה –( ושל הדדיות 21מיקוד בתפקוד קודם של התלמיד )אמירה 

לבקשתו, עליו לקבל עליו את הכללים של בית הספר ולפעול על פיהם. ממצאים אלה מאתגרים את 

( ואת טענתו Sabbagh et al., 2006( ושל סבג ואחרים )2411טענות המורים במחקריהן של ליבנה )

ים. כמו (, שלפיהן עקרונות תחרותיים והישגים, שולטים במיון התלמידWalzer, 2008של ולצר )

כן, ממצא זה מסייע לחשוף את הפער )והמתח( שבין שאיפת של מורים לבצע עבודה מקצועית 

 ומדויקת למעורבות הרגשית הגבוהה שהם מבטאים בעבודתם. 

 

 בין תפיסות של צדק חלוקתי 

פרודוקטיביות צדק מבוסס מבוסס צורך, צדק  – שנידונו על כה החלוקתי שלוש תפיסות הצדק

מול אל משקפות את אמונותיהם של המורים ומעצבות את פעולותיהם  – מגיעותצדק מבוסס ו

, תפיסות שונות של צדקיכולה להתבסס על משאבים לתלמיד  אם להקצותהחלטה  התלמידים.

ולפעמים מתגלעת בין כמה תפיסות סתירה. בקטעים הבאים אראה כיצד אנשי צוות מבטאים 

ן תפיסות אלו מכריע את ההחלטה בנושא השיבוץ של תפיסות שונות של צדק, וכיצד המאבק בי

 תלמיד.
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 שיחות שמוזכרות בהן כמה תפיסות של צדק .6.8.9

דקות(, רגשית  12ארוכה במיוחד ) ש גוטמן"( במקיף ע157b )שיחה מס'אזולאי השיחה על נדב 

)תלמיד המתאים לכיתה וסוערת. על נדב סיפרו מורים רבים שהוא בעל יכולות אקדמיות גבוהות 

רגישה שנדב מהתנהגות קלוקלת. נורית, המורה ללשון, המתאפיין באך עיונית מבחינת יכולותיו(, 

 היא מזהה פוגע בה, מקשה עליה את ההוראה ומפר את נורמות ההתנהגות של בית הספר. לפיכך

עוד, חני לשבץ את נדב בכיתה עיונית.  ממליציםכמה מהמשתתפים בכך שחוסר צדק של ממש 

לקדם תפיסה של צדק חלוקתי המבוסס על צרכים. כדי לסייע לנדב למצות את  מבקשתהיועצת 

אחד הפתרונות השכיחים שמורים מציעים לבעיות של  – היפגש עמו לשיחהמציעה ליכולותיו היא 

הצעה זו  , "ישיבות פדגוגיות ומיון תלמידים"(.1 פרק, וראו גם בVerkuyten, 2000) תלמידים

ומנת בחובה הן הקצאה של משאב )זמן של היועצת( הן התייחסות הנחשבת מכילה יחסית לזו ט

גורם אחר בבית הספר )רכזת השכבה, רכזת החטיבה או אם תיקבע לו פגישה עם לקבל  צפוישנדב 

 נורית רואה בפגישה שנקבעה לנדב "פרס". . בשל כל זאת,מנהלת בית הספר(

 

 ם חושבת שהוא תפנית//הילה )מורה למתמטיקה(: אני ג .154

 הילה לא ?=איפה הוא בסדר  חני )יועצת(:  .151

 =הוא כלום כלום אפס אצלי אפס// נורית )מורה ללשון(:  .152

 =גם אצלי    הילה:  .152

 אני לא מדברת על יכולת//  נורית:  .151

 =הילה, מתמטיקה//  [רושמת תוך כדי]חני:  .155

 =אני גם רוצה לראות דברים אחרים חוץ מיכולת  נורית:  .151

נה )רכזת חטיבה(: אבל תראי יש לו שני שליליים בהיסטוריה ובתרבות מלי .157
 // ישראל. איך הוא אפס אצל כולם?

 חני באמת?]שיחה עם[ =אז מה יופי יופי פרס מה  נורית:  .158

 [צחוק] .152

 חני: לא אני שואלת אמרו כאן שתי בנות שהוא בסדר לא שמעתי את קולך//  .114

כולת זה תראי לעיוני לפני הי ?=איפה    מלינה:  .111
 משמעת עצמית//

 =יחסית לכיתה זה מעולה שני שליליים//  עינב )מחנכת(:  .112

=יש לו שלילי אצלי תמיד     נועה )מורה להיסטוריה(:  .112
 אני אומרת שהוא מצוין אבל יש לו שלילי//

 שנייה=שנייה   שרה )רכזת שכבה(:  .111

  הילה: לדעתי הוא תפנית .115

 נורית: בטח תפנית, בוודאי תפנית .111

 תפנית??:  .117

 // נורית: לא מגיע לו להיות בעיוני .118

 = מלינה מלינה כמה הוא קיבל כמה הוא קיבל בתעודה?  שרה:  .112

 בוא נראה//  הילה:  .174

=שייקח אה מישהו אחר שייקח את המקום אם יש שם   נורית:  .171
 מקום
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 לוהשיחה שנקבעה לתלמיד עם יועצת בית הספר )בשלב מוקדם יותר של הדיון( נועדה לסייע 

להתמודד עם בעיות הקשב והריכוז שהמורים מייחסים לו, ובעיקר לשכנע את אמו להפציר בו ליטול 

אם כן, יש מורים המבקשים להקצות לו משאב מוגבל )שיחה עם היועצת( כדי את התרופה ריטלין. 

התלמיד והדאגה לצרכיו עומדים  –צדק חלוקתי מבוסס צורך לקדם את צרכיו. כך בא לידי ביטוי 

 הריטלין, כך המורים –מרכז התייחסויות המורים, והם מתמקדים בהווה של התלמיד ובעתידו ב

, יסייע לתלמיד להתמודד עם קשייו ולמורים להתמודד עם בעיות ההתנהגות שלו. רבים מצפים

אותם כקורבנות של מציאות חיים  יםתארמבדיונים אכפתיות ודאגה לתלמידים ו יםראממהמורים 

בבחירה בצדק מבוסס צורך. היא  תפרום. ואולם, נורית )ובמידה פחותה גם הילה( כשאינה בשליטת

)אמירה  שאין זה הוגן לתת לתלמיד "פרס" תרסונפגעה מן הכיתה בכלל ומן התלמיד בפרט, ולכן ג

, בשלב מוקדם של הדיון לסווג את נדב כתלמיד עם בעיות קשב וריכוז תתנגדמ. נורית גם (158

על הקשר בין להענישו עליהן )דורשת , ולכן גורסת שהוא שולט בהןהתנהגות ו בעיותמייחסת לו 

נורית  ,(. כדי לגייס את אהדת המוריםMiller, 2001שליטה בפעולה להנעה להעניש את הפוגע ראו 

כך גם ו(, "אני צריכה לסבול?")רם לה עוול וגהתלמיד כמי שבהמשך השיחה ציגה את עצמה מ

על עוול כמגייס אהדה )תחושת קיפוח  ומבטאת (לצאת מהכיתה משוגעת""אני לא צריכה )הכיתה 

 Dar & Resh, 2001; Wenzel, על קיפוח ראו2000Lind, Greenberg, Scott, & Welchans ,ראו 

& Okimoto, 2016 .) נורית דורשת להשיב את הצדק על כנו בשתי דרכים: )א( הכרה מצד משתתפי

שבה לתלמיד כגמולו על התנהגותו. נורית מתמקדת בתפקודו של הישיבה ביכולותיה כמורה; )ב( ה

, התלמידים –וחלש מייחסת לעצמה אחריות לספק את צרכיו של צד נזקק  התלמיד בעבר ואינה

, שבה גם צרכיה שלה נשקלים. אלו תפיסות של יחסים המבוססים על הוגנות הדדיתמחייבת אלא 

 צדק חלוקתי מבוסס מגיעות.

פרודוקטיביות. היא השמיעה את קולו של הצדק החלוקתי מבוסס מורית בהמשך הישיבה נ

להצעה להציב את התלמיד בכיתה עיונית כיוון שהוא "תופס את מקומו" של תלמיד אחר,  תתנגדמ

. שיח זה מושפע מההיגיון הכלכלי (171)אמירה  תלמיד העשוי להפיק רווח רב יותר מהצבה בכיתה זו

 –אין לאמירה אחיזה במציאות משאבים מוגבלים. חשוב לציין כי  הליברלי, שבמרכזו מאבק על

כאשר כיתה אחת  .מספר המקומות בכיתות העיוניות )בניגוד לכיתות מב"ר ואומ"ץ( בלתי מוגבל

נורית אין זאת אלא שמתמלאת, הבאה אחריה נפתחת מיד ומקבלת תקצוב מלא ממשרד החינוך. 

 שנדבמבוסס על היגיון כלכלי. מורים רבים מסכימים שיח העזרת מעוניינת לתקף את טענותיה ב

של תמורה ותרומה, השקעה תחרותי אינו תורם לבית הספר או לתהליך הלמידה, ולכן, בעולם 

והקצאה, אין הוא אמור לזכות במשאבים המוגבלים לכאורה של בית הספר. להבדיל, בשיח 

 ענה טוב יותר על צרכיו של נדב.נית תהמבוסס על צורכי התלמיד, מורים רבים מסכימים שכיתה עיו

)המוצג בפי חני מתח בין אתוס מכיל  –הדיון חושף כמה מהמתחים שהצגתי בתחילת הפרק 

מתח  )שנורית מבטאת(; ליברלית תחרותית-למציאות נאוהיועצת, בבקשה לקיים שיחה עם נדב( 

רכי הכלל וצפעול לל רצון)לשבץ את נדב בכיתה המתאימה לו( ובין בין רצון לדאוג לכל פרט 

 ווקבלה שללכל תלמיד דאגה ים אידאלהבין )להקצות מקום לתלמיד הראוי ביותר(; מתח 

גורל  )המציגה נורית(. רגשות של כעס ורצון להשיב לתלמיד כגמולו)המוצגים בפי חני היועצת( ובין 

)ראו  שיחההתלמיד ייקבע בהתאם לכוחו של כל צד בדיון להשליט את סוג שיח הצדק שלו על ה

Goodwin, 1994; Lefstein & Snell, 2011; Mehan, 1996 .) מבוסס צורךאם יגבר שיח הצדק ,
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תוכרע הסוגיה על פי יכולותיו האקדמיות הגבוהות של נדב, והוא יוצב בכיתה עיונית; אם יגבר שיח 

 הצדק של הוגנות, ימוין נדב על פי התנהגותו הקלוקלת, ויוצב בכיתה נמוכה יותר.

כיצד המתח בין צדק מבוסס מגיעות לצדק מבוסס  מהמדגי (162c 'שיחה הבאה )שיחה מסה

ף ע"ש גוטמן דנו המורים בכיתה פרודוקטיביות יכול להביא את המורים למצבים אבסורדיים. במקי

רבים ובנים,  , אך לומדים בה רקכיתת תל"ם, המקבלת משאבים מיוחדים וסיוע לימודיזוהי  .1ט'

גילו שהאווירה בכיתה אינה מאפשרת ללמד בה כראוי. . המורים בעיות התנהגותים במאופיינמהם 

 :"לזעזע" את הכיתההם מציעים 

 

: אנחנו נעשה להם תרגיל אייזנברג, מזעזעים, מוציאים )רכזת החטיבה( מלינה .172
תלמיד, עכשיו התלמיד לא רוצה לצאת הם ]התלמיד והוריו[ עושים בלגן באים 

האחרים כבר לא רוצים ]להפריע[, ואז אנחנו מחזירים אותו  לשיחות ]התלמידים[
 לכיתה.

 

ש תלמיד או מורה לשעבר(, אך ""תרגיל אייזנברג" הוא מונח ייחודי לבית הספר )ייתכן שנקרא ע

הוא מופיע בצורות שונות גם בבתי ספר אחרים. מטרתו היא לגרום שינוי התנהגותי בכיתה 

להצעה,  מורה אינו מתנגדאף חד ואיום על התלמידים האחרים. באמצעות פגיעה )זמנית( בתלמיד א

ציע את ניר, תלמיד בעייתי מלתלמיד שיש להוציא מהכיתה. אחד המורים מתעורר ויכוח אשר אך 

 ניר ואמו רוצים שהוא יעבור לכיתה אחרת:  –בעיה  מתעוררתבמיוחד, אך 

 

העניין של להוציא : אבל יש כאן מסרים סותרים סליחה )מורה לאזרחות( נועה .127
עמירה ]מנהלת בית הספר[ אומרת על ניר שמואלוב שאנחנו מדברים  [...] מהכיתה

 מתחילת השנה על להוציא אותו מהכיתה//

 : =מנעו ממנו כן//)יועצת( חני .128

 =אבל הוא רוצה לצאת זה פרס :)מחנכת( עינב .122

להוציא  נועה: נכון ועמירה לא רוצה להוציא אותו מהכיתה אז אנחנו אומרים כן .124
 אותו מהכיתה//

 חני: =נכון .121

 עינב: עכשיו אימא שלו מבקשת להוציא ואנחנו לא מסכימים .122

 נועה: והוא צריך לצאת הוא הורס את הכיתה הזאת// .122

 =כן היא אמרה לי  : )מורה ליזמות עסקית( ליליאן .121

 ממש יש לו גם כוח בכיתה לילך:  .125
 

. אם הוא יוּצא למיד מעוניין שכך יהיההתאם כן, ההצעה להוציא את ניר מהכיתה נפסלת משום ש

מהכיתה, כך לטענת המורים, יהיה זה בגדר מתן פרס על התנהגות קלוקלת. מקרה זה מדגים היטב 

מגיעות.  צדק מבוסספרודוקטיביות ו צדק מבוססאת ההבחנה בין שני מובנים של צדק חלוקתי: 

פני שהוא פוגע בלמידה בכיתה הכרעה על פי פרודוקטיביות מחייבת להוציא את ניר מהכיתה מ

לקדם את שאר התלמידים, יש  –ומשפיע על חבריו לנהוג כמותו. כדי להשיג תוצאה פרודוקטיבית 

להעביר אותו לכיתה אחרת. עוד, כיוון שניר אינו לומד כראוי, יהיה זה בזבוז להקצות לו משאבים 

של  הוגנותלפי  43(.1975Deutsch ,מיוחדים, כאלה הניתנים לכיתה המיוחדת שהוא לומד בה )

                                                 

כניסה של תלמיד אליה. ראוי לציין בהקשר זה כי הוצאת התלמיד מהכיתה אין משמעותה כניסה של תלמיד אחר  43
 ר של משרד החינוך."( כרוכה בהליך מורכב ובאישור מיוחד מאגף שחמנהלכיתה זו באמצע השנה )בניגוד להוצאה מ
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מגיעות, לא מגיע לתלמיד הפוגע במערכת, במורים ובתלמידים אחרים לקבל, במילותיה של עינב, 

"פרס". לפיכך, שיח של מגיעות מחייב להשאיר את ניר בכיתה ולא להיענות לבקשותיו כל עוד הוא 

גם אם ישנה  ימצא סתירהת ממשיך להפריע ללמידה בכיתה ולפגוע בארגון. בין שתי תפיסות הצדק

הוא יהיה אז זכאי לעזוב את הכיתה, כבקשתו, אך לפי  ,מגיעותהמבוסס על ניר את דרכיו: לפי שיח 

פרודוקטיביות, לא יהיה בכך עוד צורך, מפני שנוכחותו בכיתה תפסיק לפגוע של שיח 

 (.2448)הלר, ולמעשה גם מוריו  44,"22בפרודוקטיביות של חבריו. ניר נמצא ב"מלכוד 

 

 מסקנה אחת –תפיסות שונות של צדק  .6.8.8

צדק מבוסס מגיעות  המסקנות הנובעות מסוגים שונים של היגיון, זה הנסמך על במקרים אחרים,

 מיוןלקוח מישיבת של אלירן חרזי קרה המ אחת הן. ,צדק מבוסס פרודוקטיביותזה הנסמך על ו

התלמיד: ה מתארת את מצבו של אולג (.224)שיחה מס'  מתמטיקה במקיף ע"ש גוטמןב רמותל

כדי שבשנה הבאה הוא יוכל והיא מבקשת לקדם אותו  ,עלה לכיתתה )רמה א' במתמטיקה( אלירן

שקיע תאולגה של כיתה ט' אחרת, מבקשת שיחידות מתמטיקה. נירית, מחנכת  1ברמה של  ללמוד

 :באלירןבארבל, תלמידה בכיתה שהיא מחנכת, כפי שהיא משקיעה 

 

ה ורכזת מתמטיקה(: אבל אני אומרת שילד שהיה על עשרים בתחילת אולגה )מור .84
 45[מרמה ב' במתמטיקה]נגיד חרזי אלירן עבר מב' ]השנה[ 

 //דורון )מורה למתמטיקה(: ממני .81

בלי מבחן בלי כלום הוא הוא אני אומרת לך הילד =   אולגה:  .82
 עכשיו קיבל שמונים במבחן 22פורח הוא התחיל השנה היה 

 : איזה יופיחני )יועצת( .82

את לא מבינה הוא יושב שולחן ראשון הוא עושה את כל השיעורי בית כ;ן אולגה:  .81
 הוא עושה מדהים אני מוכנה כאלה ילדים לקחת ולטפח אין לי שום בעיה

 יתה לה שנה נפילהי(: אבל את האמת ארבל שלי השנה ה8נירית )מחנכת ט' .85

 בית//אולגה: ארבל חמודה אבל ארבל לא עושה שיעורי  .81

=השנה היא נפלה נפלה גם בריאותי וגם לימודית    נירית:  .87
 בכלל

 אולגה: אני לא יודעת מה היה ואני לא רוצה ללכת מה היה .88

 לונירית: לא לא לא השנה היא עכשיו ברגע הזה היא נפלה בהכ .82

 אולגה: יפה אז מה זה קשור למה שהיה .24

 ל בבריאות שלהונירית: היא נפלה לי בהכ .21

יפה אז היא היום גם חולה היא לא הייתה אני מסמנת במשו"ב את יכולה  :אולגה .22
 לראות און ליין

 נירית: לא אני יודעת שחולה// .22

=יפה אז מה שקשה מה שחשוב לי ארבל חמודה מאוד ואני   אולגה:  .21
יכולה אני רוצה לעזור לה אני יכולה ונגיד בהפסקה הגדולה אפילו יש איזה חלון 

 י בעיהאני אשב איתה אין ל
 

                                                 

 יכולת אבסורדית להיחלץ ממצב כלשהו. -, הפך לכינוי לאי88מלכוד שם ספרו הקלסי של ג'וסף הלר,  44
בחטיבת הביניים מחולקים התלמידים לרמות במתמטיקה ואנגלית, זוהי חלוקה רחבה יותר וכביכול נוקשה פחות  45

אז הם מחולקים לרמות על פי מספר יחידות הבגרות שהם צפויים להבחן בהן עד לסיום  –מזו של החטיבה העליונה 
 ם התיכוניים )שלוש, ארבע או חמש יחידות(.לימודיה
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היא מוכנה  –שהיא "מוכנה לטפח"  "סוג הילדים"כי אלירן הוא מ (5אמירה )אולגה מסבירה 

את  כיתה.יותר מאשר לתלמידים אחרים ב ,להעניק לו הקצאות )זמן ותשומת לב( מיוחדות

הצידוקים שהיא נותנת לנכונותה להשקיע בו אפשר לפרש בשתי דרכים: )א( על פי צדק מבוסס 

, דיבור רגשי המאפיין שיח של מגיעות. לפי ולגה מדברת על אלירן בהתרגשות רבהא –מגיעות 

על פי צדק מבוסס  ; )ב("מגיע לו" שהיא תטפח אותותפיסה של יחסים הדדיים בין מורה לתלמיד, 

הישגיו משתפרים מאוד.  –משתלמת  ואלירן זכאי למשאבים כיוון שההשקעה ב –פרודוקטיביות 

 כמובן, ייתכן שאולגה מסתמכת על שתי התפיסות גם יחד.. ין פרודוקטיביותעיסוק בתוצאות מאפי

מזהה משאבים מיוחדים )זמן חופשי של אולגה ונכונות שלה להשקיע  נירית, ארבלאשר ל

היא מכנה  –. ניכר שנירית מחבבת את תלמידתה את תלמידתהבהם מבקשת לזכות בתלמידים( ו

אין עוד תלמידה בשם זה בשכבה. אולם ארבל התלמידים, אף שעל פי רשומות  ,"ארבל שלי"אותה 

נעדרת מהשיעורים היא אף ו ,(7ה אמיראת שיעורי הבית )אין היא מכינה  –אינה מתנהגת כמו אלירן 

לפיכך נירית אי אפשר לבסס את הבקשה להקצות לה משאבים על שיח מבוסס מגיעות. (. 12ה אמיר)

בעיותיה  –הסבר אחר במשאבים מיוחדים  להקצות לה מצדיקה את תפקודה הלקוי ואת הבקשה

עילה אחרת ופשוטה יותר לזכאותה של התלמידה מציעה (. אולגה 11-ו 12, 8 ותהבריאותיות )אמיר

יתכן שהיא מבקשת באמירה זו לומר שארבל תלמידה חיובית ומשתפת י ."ארבל חמודה מאוד" –

חשיבות . לתכונה זו היא מייחסת ביתה ורימכינה את שיע ינהפעולה אף שלאחרונה היא נעדרת וא

)"נגיד בהפסקה הגדולה אפילו יש איזה , ולפיכך היא מוכנה להקצות לה משאבים )"מה שחשוב לי"(

 –מפני שהיא חמודה זמנה הפנוי לתלמידה תרום מאולגה מוכנה לאם כן, אני אשב איתה"(.  46חלון

אמנם  .היא צריכה משאבים –בריאות  מגיע לה לקבל משאבים, ולא מפני שהיא סובלת מבעיות

משני סוגי הצדק עולה מסקנה זהה, אך חשוב לאולגה לחדד על פי איזה מהם היא מוכנה להקצות 

ארבל זוכה בהקצאות לא רק משום שהיא חמודה אלא בעיקר  –יש לציין . במקרה זה את משאביה

ה של מעמד המחנכת על משום שנירית, המחנכת שלה, העזה לבקש אותן בעבורה, ביטוי להשפע

גורלם של התלמידים מושפע אפוא מהימצאותם של דורשי טובתם ההקצאות שתלמידיה מקבלים. 

 בישיבות וממעמדם ויוזמתם של אלה.

 

 מסקנות סותרות –תפיסת צדק אחת  .6.8.6

במקרים מסוימים מתגלעת מחלוקת בין מורים אף ששני הצדדים מבטאים את אותו סוג צדק, מפני 

תפיסות  וביניהם אשר לצרכים של הילד או למידת האחריות שלו לבעיה. במצבים אלשהם חלוקים 

לראות בדיון של מורי רבדים על התלמידה יעל  שאפשראחרות של צדק מקבלות משנה תוקף, כפי 

(. צוות בית הספר מייעד את יעל למסלול הנמוך ביותר בבית הספר )כיתת 21כהן )שיחה מס' 

זו  בה בכיתהיתת ל"ב מכיתה י'(. אולם אמה של התלמידה מסרבת להצט' או כימכיתה "תל"ם" 

התנגדותה נובעת מהדעות הקדומות הקשורות לטענת המחנכת,  ומבקשת להציבה בכיתת מב"ר.

מיכאלה, בקשת האם נפסלת על הסף בלא דיון של ממש. בדיון מציעה . ת ל"בכיתבלימודים ב

שאינם משקפים את ציונים  העל המורים לתת לכי כדי לא לפגוע בתלמידה, המורה לספרות, 

 יכולותיה אלא את השתדלותה:

 

                                                 

 מלמדים.  ינםאבין שיעורים, ומורים שוהים בבית הספר ש"חלון" הוא כינוי לשעה  46
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בשונה משאר תלמידי  ציונים בהתאם לרמתה]: אבל זה )מורה לספרות( מיכאלה .11
 מה שהיא צריכההכיתה[ 

: זה מה שהיא צריכה אבל האימא לא מבינה את זה. את יודעת שאני )יועצת( יפה .15
 הזה צריך לשקף אמתהראשונה שרצה לכאלה דברים במקרה 

 מיכאלה: אז אז בשביל זה כדאי לעזור לה .11

 : לא היא תצטרך מעצמה לעבוד יותר קשה)רכז חטיבה( דני .17

 מיכאלה: לא זה לא יעזור  .18

 יפה: אני מסכימה אבל אז האימא תבוא ותגיד אתם רואים שהיא מצליחה?// .12

 =אז זאת הבעיה?      מיכאלה:  .54

 עושים להם את זה באמת דני: סליחה רגע יש תלמידים שאנחנו .51

 מיכאלה: נכון .52

 דני: רגע אבל אין שם בעיה של ההורים שלא מבינים באיזה מצב הילד נמצא .52

 יפה: בדיוק .51

דני: פה החשש הוא אני הראשון הרי שהייתי אומר לך יאללה בואי נרשום לה הערה  .55
 מספרי[ בתעודה במקום ציון]

 יפה: נכון .51

 דני: אני לא נגד, ילדה טובה אין בעיה .57

 : נכוןסיוון .58

דני: אבל מה שיפה מציינת זה שבבית לא מבינים בבית רואים ציון טוב אז זהו היא  .52
 ילדה מצוינת

 מיכאלה: אז בואו נדבר עם האימא שלה .14

 דפנה: זה לא אין הבנה שם אין הבנה// .11

 =אין אין עם מי  סיוון:  .12

 מיכאלה: אז הילדה משלמת את המחיר, בגלל האימא שלה? .12

 ירון: כן .11

 ?: כן  .15

 ?: כן .11

 יפה: וגם בגלל מי שהיא .17

 ירון: אבל זה קורה לא? .18
 

חזק את אמונתה ת אתהם מאמינים שפעולה כז הצעה.הצוות ומרבית המורים האחרים מתנגדים ל

אינן נמוכות מאוד, ולפיכך גם את סירובה לשבץ את הילדה יכולותיה של בתה השגויה של האם ש

מיכאלה דים מונחים בידי צדק מבוסס צורך: . למעשה, בשלב זה של השיחה שני הצדבכיתת ל"ב

המידיים של יעל ומדגישה את הערכים הכלה ודאגה מתוך -קוראת למלא את צרכיה הרגשיים

-ו 11, 12שוויון בין ספק לנצרך )מאפיינים של תפיסת צדק מבוסס צורך( )אמירות -תפיסה של אי

לאורך זמן, ולכן רוצים לתת לה  תתרום לה רבותכיתת ל"ב מאמינים שהצבה שלה בדני ויפה (. 12

ציונים המשקפים את יכולותיה, גם אם הדבר יפגע בה לעת עתה, כדי לשכנע את אמה לאשר את 

 השיבוץ המיטיב )התייחסות לעתיד התלמידה(. 

. דברים אלו "אני לא נגד, ילדה טובה אין בעיה" :דני מוסיף (57אמירה בהמשך השיחה )

צדק מבוסס ה של התלמידה למשאבים המוקצים לה ומבטאים תפיסה של יקושרים בין אופי

אם כן, דני קושר את האפשרות להקצות לתלמיד משאבים על פי צרכיו בשאלה אם "מגיע מגיעות. 

, ילדות "לא טובות" רק לאחר שהוא נמצא זכאי על פי אמות המידה של צדק מבוסס מגיעות. –לו" 

 רכיהן. ובצ תתחשבולהזכאיות פחות  לפי דני,
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אם לתלמידה מגיע לסבול בשל התנהגותה ה –שאלה רטורית שואלת מיכאלה  12באמירה 

והתגובות אליה מעניינות , והיא הצדק של מגיעותמגיעה מעולם  ? שאלה זוהבעייתית של אמה

אין זה הוגן שילדים ישלמו מחיר על מעשיהם , ספרהמריטוקרטי של בתי ההאתוס על פי במיוחד. 

אולם אין זו התשובה שהמורים מציעים לשאלה. גם אין הם משיבים, כפי שיכלו, על יהם. של הור

. כדי לקבל מענה טוב יותר לאורך זמןהיא משלמת מחיר בטווח הקצר כי  ,צדק מבוסס צורךפי 

מבטאת (. תשובה זו 11–11המורים משיבים שליעל מגיע לסבול בשל התנהגותה של אמה )אמירות 

להשתיק את  . ייתכן שזוהי תשובתם מפני שהם מעונייניםמגיעות מבוססשל צדק תפיסה קיצונית 

ן הם צדק מבוסס מגיעות, אי של גיוןיהאמרו שגם על פי  מיכאלה ולהפסיק את מאבקה, משל

אין באפשרותם לתת ( היא כי 18אמירה  ,. אפשרות אחרת )הנרמזת בדבריו של ירוןמסכימים עמה

ילדים משלמים מחיר על מעשים של הוריהם  –יעל. זו דרכו של עולם  פתרונות אידיליים לבעיה של

( בדבר הבחנה שפרטים Lerner, 1977תשובות אלה מהדהדות את ממצאיו של לרנר ) .(זה קורה")"

-עושים בין העולם הפרטי והחברתי שלהם, ששוררים בו צדק והיגיון, ובין העולם הרחב, שיש בו אי

כשם שהמורים מתקשים להכריע כיצד לפעול כשכולם דבקים בצדק  .צדק שאינו קשור לפעולותיהם

 מבוסס צורך, הם חלוקים בדעותיהם בשאלת המגיעות. 

 

כאשר הם נדרשים לחלק  צדק-ובאי צדק חלוקתיבדיונים רבים המורים דנים ב לסיכום חלק זה,

טוב יותר את  . ההבחנה בין סוגי הצדק מסייעת להביןמשאבי הארגוןאת משאביהם האישיים ואת 

, וכן את המתחים והדרישות העומדים המוטיבציות של המורים ואת סוגי ההיגיון המנחים אותם

רצון לענות על הצרכים הפדגוגיים והרגשיים של התלמידים )צדק המורים פועלים הן מתוך . לפניהם

ות( הן ליברליות )צדק של פרודוקטיבי-תפיסות כלכליות ונאו בהשפעתן שלהן  ,מבוסס צורך(

כיוון שכל  בעבודת החינוך וההוראה )צדק של מגיעות(.שמתעוררים בהם רגשות השפעתם של הב

 הכרעה בענייניו של תלמיד יכולה להתבסס על תפיסת צדק אחת או על כמה תפיסות מתחרות,

סתירות או של תלמידים והוריהם. מסוימים  מוריםרבות סותרות את תפיסות הצדק של החלטות 

לעורר כעס וטענות. אחד הכלים היעילים להתמודדות עם טענות אלו הוא הקפדה על  ותעלולאלו 

 .הפרק הבא עוסק בכך-תת. כללים הוגנים ושוויוניים בהליך ההקצאה

 

 צדק תהליכי בישיבות 

בהליך קבלת ההחלטה על ההקצאה ולא בהקצאה עצמה. פרטים מעוניינים מתבטא צדק תהליכי 

 ,Colquittא רק כאמצעי להשגת מטרותיהם אלא כמטרה בפני עצמה )בהליך קבלת החלטה צודק ל

2001; Miller, 2001; Skarlicki & Folger, 1997; Vermunt & Steensma, 2016 )–  הם מוכנים

משפיעים על התהליך ושההליך הוגן  אמינים שהםהם מאם  להיות מקבלי ההחלטהלוותר על כוחם 

(Colquitt et al., 2001 .)אנשים נוטים לבחון את ההליך תוצאות שליליותך הסתיים באם ההלי ,

(, ואם נמצא שההליך היה צודק, הדבר יכול Carash & Spector, 2001-Cohenשקדם להחלטה )

 ,Smith & Tyler) לגיטימציה לגופים ולמוסדות גם כשהצדק החלוקתי נתפס כלא הוגןלהעניק 

ler, 2003; Tyler, 20031996; Sunshine & Ty) בחינה של הצדק התהליכי מלמדת בין השאר על .

דרכי ההתמודדות של בתי ספר עם הביקורת הציבורית והמוסדית החריפה המושתת עליהם 

(Labaree, 2010בתת .)- פרק זה מוצגת המשמעות הרחבה שמורים מייחסים לצדק התהליכי ויכולתו
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קפידים על מצג של הליך קבלת החלטות לגבור על שיקולים אחרים. עוד, אראה כי על פי רוב המורים מ

 הוגן )הליך שייראה הוגן כלפי חוץ( יותר מאשר על מובנו המהותי )שיהיה הוגן כלפי מושאיו(.

שני היבטים של צדק תהליכי באים לידי ביטוי בישיבות. האחד הוא שאיפתם של המורים ושל 

 יצירת – ושוויוני מסודר ,המערכת להצדיק את החלטותיהם באמצעות הליך קבלת החלטות הוגן

שההליך יהיה צודק כלפיהם . האחר הוא רצונם של המורים מצג של הליך צודק כלפי התלמידים

יש להם מעמד והשפעה על מערכת קבלת כך שהם ירגישו שלהשמיע את קולם יאפשר להם  –עצמם 

Spector, 2001;  Carash &-; CohenBrockner & Wiesenfeld, 1996) ההחלטות בארגון

Folger, 1977; Colquitt, 2001) .בשל מגבלות המקום, בפרק זה אדון רק בראשון שבהם. 

 

 הקפדה על הליך קבלת החלטות הוגן ושוויוני .6.6.9

כאמור, המיון המרבד והמבדל תפקיד טקסי. לצד תפקידן של הישיבות במיון, יש להן ש אני גורס

. סתירה זו ; ראו גם טל, התקבל לפרסום(2412)תובל, בית הספר  לאידאולוגיה המכילה שמנוגד ל

כמו כן, כאמור, לעתים ההחלטה  .הן בקרב מורים הן בקרב הורים ותלמידיםעלולה לעורר התנגדות 

 המתקבלת אינה עולה בקנה אחד עם תפיסת הצדק של מי מהמורים, של התלמיד או של הוריו.

ה תפיסהאת  תמחזק (כמצג)בפועל או  הקפדה מדוקדקת על הגינות בתהליך קבלת ההחלטות

החיצונית להחלטות את ההתנגדות ההתנגדות הפנימית ושהליך המיון צודק, וכך מפחיתה את 

על הכללים: שני בתי הספר מקפידים (. Colquitt et al., 2001; Tyler, 2003המתקבלות בישיבה )

והן מייצגות את קולם  המחנכות,לפני להשמיע את טענותיהם )ניתנת הזדמנות לתלמיד ולהוריו 

 לערער על ההחלטה. הם זכאים לפני המועצה(, ו

, צפיתי בהןש השיחותמ 11-רצון לבצע הליך הוגן גם אם ההחלטה כבר התקבלה מקבל ביטוי ב

ופרקטיקות אחרות של הליך צודק, כמו דרישה לרשום פרוטוקול או להתבסס על מידע אובייקטיבי 

(Leventhal, 1980מו ,).פיעות בשיחות רבות אחרות 

כי יש לשבצו בכיתת מב"ר, וכך  יםאמינמ( 14' שיחה מסהוריו של התלמיד אמיר שוסטר מרבדים )

בטענה שהתנהגותו של תביעה זו לחלוטין רבים בצוות שוללים את  .להעניק לו ממשאבי בית הספר

 סות להתקבל לכיתה זו: לנ אמירבקש לאפשר למפדרו, מחנך הכיתה, אף על פי כן, קלוקלת. אמיר 

 

פדרו: הוא ביקש מב"ר לפי דעתי הוא לא מתאים משתי סיבות אל"ף ההתנהלות  .24
שלו בי"ת המוטיבציה שלו להשקיע ב בה בלימודים הוא יקבל ריאיון כמו כולם 

 יראיינו, יתנו לו אנחנו נשמע אותו
 

 – רים )"כמו כולם"(תלמידים אחעוברים זכיר שיש להעביר את התלמיד הליך זהה לזה שמפדרו 

פדרו עומד על כך אף שברור שהוא מסכים עם עמיתיו שאין  .(consistency ruleכלל העקביות )זהו 

צורך "להאמין בעולם הוגן", שלכל  –אפשריים דרישתו כמה מניעים לשבץ את אמיר לכיתת מב"ר. ל

)"אנחנו נשמע  ההחלטהזכות להישמע ולנסות להשפיע כמיטב יכולתו על קבלת בו האחד ניתנת 

וגם "לתקן" החלטה לא צודקת או לבטל אותה במשך התהליך ( representativeness rule) אותו"(

(the correctability rule( ); Leventhal et al., 1980Leventhal, 1980 או ) רצון להציג תדמית של

 (. Vermunt & Steensma, 2016Greenberg, 1990a ;הוגנות )ראו 
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ן לשמור על הליך קבלת החלטות הוגן ומסודר בא לידי ביטוי גם בשיחה על ויסאם חדירה רצו

בין צדק תהליכי לכבוד כלפי מושא התהליך )ראו ש החשוב הקשר (. בשיחה זו נחשף124 ')שיחה מס

Vermunt & Steensma, 2016)ש גוטמן נחלקים לשתי ". תלמידי המדעים בכיתה ט' במקיף ע

מגמת פיזיקה )היוקרתית יותר( ומגמת טבע כימיה )היוקרתית פחות(. אלי,  –קבוצות עיקריות 

המורה לפיזיקה, ונירית, מחנכת הכיתה, מבקשים להעביר את ויסאם במהירות מלימודי פיזיקה 

 ללימודי טבע כימיה:

 

: אנחנו צריכים להגיע להחלטה שהאימא תבין שהוא לא )מחנכת הכיתה( ריתני .21
 הוא נכשל בפיזיקה שאר בפיזיקהייכול לה

 תן לנוי: היא לא ת)יועצת( חני .25
]...[ 

 =אבל הוא נכשל נירית:  .27

את זוכרת אותה  [בשקט למלינה] ?]הכינוי של ויסאם[ ויסוןחני: ברור אימא של  .28
 היא העבירה אותו מכיתת מב"ר לכיתה עיונית ?משנה שעברה מאצלנו בי"א

ימיה הוא לא נשאר נירית: אני אדבר איתה היום שמחר הוא עובר לטבע כ .22
 בפיזיקה//

 בבחינה הוא לא משתתף הוא// 18: =מלינה מלינה הוא קיבל )מורה לפיזיקה( אלי .24

 : = רק אחרי השיחה אפשר להעביר אותו//)רכזת שכבה( שרה .21

 =לא. ממחר    נירית:  .22
 

( 24-ו 21נירית משדרת מצוקה. ויסאם אינו מתאים לכיתת הפיזיקה על פי יכולותיו )אמירות 

המשך היא מציינת כי גם התנהגותו אינה תואמת את המצופה בכיתה זו ופוגעת בתלמידים )ב

. שרה, ואחריה מלינה ועינב, אינן כופרות בצורך להוריד את התלמיד רמה, אך אחרים בכיתה(

 מחייבות לעשות זאת בהליך מסודר:

 

יות[ אלא שנ 1.5מלינה: אבל אני לא יכולה להגיד לו תעבור בלי לדבר עם ההורים ] .28
 אם כן את מדברת איתו והוא מסכים לעבור

 : מלינה הוא מפריע //)מורה לפיזיקה( אלי .22

 חני+ שרה+?: =לא איתו האימא האימא זאת הבעיה// .14

 מלינה: או עם האימא בטלפון// .11

 =מלינה הוא מפריע לי בכיתה  אלי:  .12

 מלינה: בסדר אבל חבריה// .12

 =הוא מפריע לכולנו בכיתה//  : תמר .11

 נחנו לא איזה לוקחים את הילד מעבירים אותו ככהמלינה: א .15
 ]...[ 

לא מעבירים כמו שאנחנו מעבירים את אנחנו מלינה: ברגע שיש החלטה להעביר  .51
 הכביסה ממקום למקום

 אלי: לא דיברתי על כביסה .52

 מלינה: אז אני מדברת צריך לדבר צריך לעשות שיחה .52

 : זה מטפורהנועה .51

 לספרותמלינה: זה מטפורה הי;א מורה  .55
 ]צחוק[
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מלינה מציעה שני הליכים אפשריים להעברת התלמיד: שיחה עם ההורים או אישור של התלמיד 

(. לדבריהן, 14(. חני, שרה ומורה שלישית ממהרות לשלול את האפשרות השנייה )אמירה 28)אמירה 

תה של ( לגייס את תמיכ12גם אם התלמיד יאשר את המעבר, האם תתנגד לו. אלי מבקש )אמירה 

מלינה בהוצאה מהירה של התלמיד, בניגוד לכללים. לשם כך הוא פונה אליה בשמה ומציג את 

הבקשה כמבטאת צורך שלו ומבקש אמפטיה כלפיו: "מלינה הוא מפריע לי בכיתה" )ולא "הוא 

לקדם  הרצון) פרודוקטיביותמפריע לכיתה ללמוד"(. בקשתו של אלי מבוססת הן על צדק מבוסס 

הכיתה( הן על צדק מבוסס מגיעות )אין התאמה בין התרומה של אלי לתמורה של מידי שאר תלאת 

( שאין מדובר בקושי אישי של אלי. 11התלמיד(. אולם בקשתו אינה מתקבלת. תמר מציינת )אמירה 

כל המורים סובלים מנוכחותו של התלמיד בכיתה, ועל אלי להתמודד עם הקושי, כפי שעושים זאת 

מדמה העברה של התלמיד בין כיתות בלא הליך מסודר להעברת כביסה, וכך רומזת  עמיתיו. מלינה

. (ethicality rule( )Leventhal, 1980; Leventhal et al., 1980) שהליך כזה יבטא זלזול בתלמיד

מלינה אינה מציעה להעביר את התלמיד הליך צודק אלא רק ליצור מראית עין של צדק  –יש לציין 

טה להעביר את התלמיד כבר התקבלה. אם כן, הצדק התהליכי גובר במקרה זה על בהליך. ההחל

צורכי המורה ועל תחושת ההוגנות שלו. אמירות נחרצות אלו מחלישות את התנגדותו הנחושה של 

 אלי, אך אינן מספקות אותו. מלינה פונה לחזק את קביעתה בתקנות של משרד החינוך:

 

תם אנחנו צריכים לקבל את אישורם ורק אחר כך מלינה: אנחנו צריכים ליידע או .57
 אנחנו מעבירים

 גש לבגרות בפיזיקה הו;א//יאלי: ]נושף[ הוא לא י .58

 =בסדר אבל אלי זה לא זה לא אומר כלום//   מלינה: .52

=אבל יש כאן אימא       חני:  .14
 בפנטזיה//

 =אני מקבלת את זה//      מלינה:  .11

=בפנטזיה אתה         חני: .12
ה אנחנו מדברים אימא מורה בעצמה בפנטזיה שיש לה ילד גאון לא מבין על מ

 שעוד לא גילינו את הגאוניות שלו

ככה הילד  קובעמלינה: אתה יודע שאם הילד אתה יודע מה? החוק במשרד החינוך  .12
]דופקת על שולחן[ וההורים שלו  והוא אפסרוצה ללמוד בחמש יחידות מתמטיקה 

]דופקת על שולחן[ אני צריכה להשאיר החליטו שהוא חמש יחידות מתמטיקה 
הוא עם אפס  .אותו בחמש יחידות מתמטיקה ]דופקת על שולחן[ והוא לא יסיים

 אבל ההורים שלו רוצים אותו דבר

 אלי: מלינה אני לא אני לא מנסה להיפטר מתלמידים // .11

 =אנחנו יודעים    שרה: .15

 מלינה: אני לא אמרתי שאתה רוצה// .11

קיי? הנקודה היא -או 7'ט-י תלמידים גם דיברנו ביאלאלי: =אני פניתי לבקש  .17
  //שהוא לא מתאים

 //=אני מבינ;ה מבינה מלינה: .18

פגש עם יעור שניים עד שני=אנחנו נוציא אותו תן לנו עוד עוד ש חני:  .12
 האימא//

 אני לא אמרתי לך אני לא מוציאה//=מלינה:  .74

 =נוציא אותו//    חני: .71

איתו אמרתי שאני שאר י=תאכל אותו ות    מלינה:  .72
 צריכה זמן אני לא יכולה מחר בבוקר להגיד לו תלך לטבע כימיה
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מלינה ממשיכה להסביר על התהליך שיש להעביר את ההורים כדי להוריד את התלמיד רמה. היא 

( שתי דרישות שילוו את המשך הדיון: )א( יש ליידע את ההורים; 57מציינת במשפט אחד )אמירה 

מלינה חוזרת לדרישה השנייה. קולה נסער, היא מדברת בקול  12שורם. באמירה )ב( יש לקבל את אי

רם ודופקת על השולחן בהציגה את ההנחיות של משרד החינוך בנוגע ללימודי מתמטיקה ובהשליכה 

מהן לתחומי ידע אחרים. לפי הנחיות אלו, אי אפשר להוריד תלמיד רמה בלא לקבל אישור מהוריו 

ים אין הייררכיה רשמית, ספק אם טענתה של מלינה רלוונטית למקרה זה(. )כיוון שבין המסלול

מלינה מסבירה כי יש לדבוק בהליך הוגן, אך הפעם לא רק לשם מראית עין, ומייצגת את המטרות 

שלשמן נועד הדיון. אלי נבהל מקביעותיה של מלינה ומהסערה המלווה אותן. הסתמכות על 

ן להתמודד עם תלמידים "בעייתיים", נתפסת כלא לגיטימית שיקולים אישיים, כמו היעדר רצו

(, והוא ממהר לשלול את אפשרות זו Leventhal, 1980)( suppression rule-bias) וכלא צודקת

 (, אף שביקורת ממין זה לא עלתה מפורשות בשיחה. 17-ו 11)אמירות 

ני ממהרות לפייס אותו. אלי חש פגוע מחוסר ההיענות לצרכיו או מהחשד שדבק בו, ומלינה וח

בקשתו להוציא את התלמיד תתממש, אולם לשם שמירה על ההליך ההוגן, הוא ייאלץ להיאזר 

( מבטאות חזרה להקפדה על הליך הוגן 72–12במעט סבלנות. האמירות של חני ומלינה )אמירות 

י בלבד. במובן הפרוצדורלי ולא במובן המהותי. לפני שהתלמיד יוצא מהכיתה יבוצע הליך סמל

גם במקרה  –מקרה זה מדגיש את האופי הסמלי של ההליך קבלת ההחלטות ההוגן בבית הספר 

נדיר זה, שמתבטאת בו תפיסה מהותית של הליך הוגן, היא מפנה לבסוף מקום לאקט סמלי, שכל 

משמעותו הוא דחיית הביצוע של החלטה לאחר קבלתה. אף על פי כן, אין לזלזל בהליך סמלי זה. 

 & Brockner אצל זה, לדעת מלינה, הוא המעניק כבוד לתלמידים ולהוריהם )ראו הליך

Wiesenfeld, 1996.)  

 

 בין צדק חלוקתי לצדק תהליכי 

)ראו בחלקו הראשון של הפרק(. אלי, המורה לפיזיקה, מבקש לא לאפשר  222 'נחזור לשיחה מס

גשת למבחן חוזר. הוא מוסיף לתלמידי הכיתה שהיו חולים ביום המבחן )"התחלו", לדעתו(, ל

ומנמק כי נקבע לכיתה מבחן נוסף בקרוב, ולפיכך אין הוא רואה טעם לקיים עוד מבחן כעת. מלינה 

 תלמיד שהיה חולה במועד המבחן זכאי להיבחן במועד אחר. –מסבירה כי יש לדבוק בהליך הקבוע 

 

 1בבעיה ] משמעית אנחנו-מלינה: תראו בגלל שהמדיניות לא הייתה ברורה וחד .77
שנייה[ אבל יחד עם זאת צריך להגיד לילדים האלה להיום אנחנו נקבל אישור על 

 מחלה מההורים יחד עם זאת//

 שרה: =צריך להוציא את זה בכתוב// .78

 =תטרטרי אותם קצת שיביאו אישור מקופת חולים  ?:  .72

מלינה: לא אבל אם הם לא היו ביום שישי ]יום המבחן[ במרפאה הם לא יכולים  .84
 לקבל אישור

]...[ 

מלינה: תראה ברגע שיש להם אישורים רפואיים אין כאן עניין של החלטה אישור  .82
משמעית וברורה -מההורים שהילד היה חולה היות והמדיניות שלנו לא הייתה חד

שזה רק מרופא הם יכולים לכופף אותנו אז לפני שיכופפו אותנו אנחנו נהיה מספיק 
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ברגע שיש אישור שהילד היה חולה ולכן נבצר ממנו להגיע הגיוניים מול העניין הזה 
 אנחנו נקבל ואנחנו נעשה מועד ב'

 ליליאן: מתי? יום חמישי ערב הורים .24

 מלינה: אז מה אז לא יהיה ציון// .21

 =מחר, יום שלישי  שרה: .22

 אלי: זה לא הוגן כלפי החבר'ה שעשו מועד א' זה מאוד לא הוגן ]דופק על השולחן[ .22

 לעשות אלימלינה: אין מה  .21

 שרה: החיים לא הוגנים  .25

 קיי והם פנו אליי -אלי: מאוד לא הוגן כלפי החבר'ה שהיו לחוצים או .21

 מלינה: אתה צודק לא הוגן אבל יש לנו פה בעיה .27
 

בשיחה זו נפגשים הצדק התהליכי והצדק החלוקתי. מלינה ושרה דבקות בכללי בית הספר, שלפיהם 

ור מהוריו שהוא היה חולה במועד זה זכאי להיבחן במועד כל תלמיד שהחמיץ מבחן ויש בידו איש

אחר. אף שאין הן מסכימות עם כלל זה ומחליטות לשנות אותו ולדרוש בעתיד שהתלמיד יציג אישור 

יש לקיים כללים קבועים לכל  ( שלפיוconsistency ruleרפואי מרופא, הן דבקות בכלל העקביות )

(, ומכאן שכל עוד לא התפרסם שינוי של כלל זה, al, 1980Leventh) דונים בהקשר של ההקצאהיהנ

יש להתייחס לתלמידים באותו אופן שהתייחסו אל מעשה זה עד כה. אל מול תפיסה זו של צדק 

תהליכי, אלי מעמיד רעיונות של צדק מבוסס מגיעות. אין זה הוגן, הוא טוען, לזכות את התלמידים 

וסף מפני שיש בכך משום פגיעה בתלמידים שהתאמצו ה"מתחלים" בהקצאה בדמות מבחן במועד נ

( וניגשו למבחן במועד. מתן מועד נוסף לתלמידים אינו פוגע בציונים 22להתגבר על הלחץ )אמירה 

של אלה שניגשו למבחן בזמן. מדוע אפוא הדבר "מאוד לא הוגן"? הסבר אחד לתפיסה זו של חוסר 

למידים מתחרים זה בזה בציוניהם כדי להגביר את ליברלית, שלפיה ת-הוגנות קשור לתפיסה הנאו

. על פי הסבר זה, התלמידים ה"מתחלים" מקבלים הזדמנות העבודהסיכויים להצליח בשוק 

"להשיג" את חבריהם במרוץ הציונים באמצעים לא הוגנים )התחזות לחולים(. הסבר אחר קשור 

"צדיק וטוב  – מגיעות מבוססק צדלצורך של המורים ושל התלמידים להאמין במערכת הוגנת של 

לו, רשע ורע לו". על פי הסבר זה, התלמידים שעשו מאמץ מיוחד, התגברו על הלחץ וניגשו למבחן 

במועד לא קיבלו כל תמורה בעבור התנהגותם הטובה, ואילו אלה שרימו לא קיבלו כל עונש על 

ארגון המעסיק אותו, התנהגותם הרעה. מצב זה מערער את אמונתו של אלי בצדקת דרכו של ה

 ולפיכך מסעיר אותו.

על הצוות להכריע אפוא אם להקפיד על צדק תהליכי ולאפשר לתלמידים להיבחן במועד נוסף 

או לבחור בצדק מבוסס מגיעות ולהימנע מלהעניק משאבים למי שאינו ראוי להם. אפשר לייחס את 

רמים שונים: )א( הבדל במעמד בין הבחירה של הצוות, בסופו של דבר, באפשרות הראשונה, לשני גו

; )ב( הקפדה על תהליך הקצאת המשאבים ובין אלי –מורות ותיקות ובעלות מעמד  –שרה ומלינה 

( שההורים 81כאמצעי הגנה בעתיד מפני ביקורת של הורים. כך, למשל, מלינה טוענת )אמירה 

שרויות עלולה לעורר "יכופפו" את הצוות אם הוא לא ידבוק בכללי בית הספר. כל אחת מהאפ

ביקורת בקרב מקצת ההורים והתלמידים, ולכן כל אחת מהן עלולה לעמוד למבחן. במצב זה, לבית 

 מתן אפשרות לתלמידים להיבחן.  –הספר יהיה קל יותר להצדיק בחירה שיש בה דבקות בכללים 
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 סיכום 

 

 צדק חלוקתי .6.5.9

שהמורים מציגים כרלוונטיים למיון  חלוקתי בממצאים הצגתי ביטויים לשלושה הגיונות של צדק

יועצות בית הספר מוזכר פעמים רבות באמירות של התלמידים ולעבודה עמם. צדק מבוסס צורך 

עצמן אחראיות לגורלם של התלמידים ומי שתפקידן ברואות ה דמויות – מחנכות התלמידיםשל ו

תפיסות הומניסטיות עשה אמירות אלו מבטאות למ. (72 ')ראו שיחה מס ותלייצג את קולם בישיב

המרכזיות של היועצות ם. אותך ימשמהורי התלמידים או את חליף מבית הספר שלפיהן ומכילות, 

ש גוטמן( והמחנכות בביטויי הצדק מבוסס הצורך מלמדת הן על תפקידן ")בעיקר חני מהמקיף ע

ל חשיבות התפקיד ( הן עResh & Erhard, 2002המורכב של היועצות )בניגוד מסוים לממצאיהן של 

 מחנך כיתה )תפקיד שאינו קיים במדינות רבות אחרות( כמייצג התלמידים וצורכיהם לפני המערכת.

על המורים מבטאים רצון להגביר את תפוקות התלמידים  ,צדק מבוסס פרודוקטיביותאשר ל

ופעולה  עדות לחדירתם של דפוסי חשיבה. זוהי (Hallinan, 1994aשאיפה מריטוקרטית )ראו בסיס 

כך יצד להקצות את המשאבים כם בוחנים מוריליברליים להחלטות המיון בבית הספר. ה-נאו

תלמידים, נמנעים מחלוקה של משאבים למי שהם חוששים שיבזבז אותם ומרחיקים שיועילו ל

להעביר את מבקשים תלמידים הפוגעים בניצול המשאבים של תלמידים אחרים. למשל, המורים 

ת משאבים עתירמכיתה ( 140b( ואת עדיאל בוחבוט )שיחה מס' 162c 'שיחה מסשמואלוב )ניר 

ויתור מסוים על מקצת  –"טריאז' חינוכי" במקרים אלה המורים עושים לכיתה "רגילה". 

 ,Gillborn & Youdell)התלמידים והשקעת המשאבים באלו שיוכלו להפיק מהם תועלת מרבית 

 י ולרעיונות של גילבורן ויודליבניגוד לציפיותואולם, על אף חדירתן של תפיסות אלו לשיח,  .(1999

(Gillborn & Youdell, 1999)רק , ביטויים של צדק מבוסס פרודוקטיביות באו לידי ביטוי 

דבר נובע היתכן שי. הקשורות לצדקתבטאויות האחוזים מה עשרים – במקרים מעטים יחסית

)שעות הוראה, בית הספר של לחלוקת המשאבים הרחבים ישיר בין המורים  מהיעדרו של קשר

 סביבת למידה מקדמת(. 

רכי התלמידים ואגת המורים לצהחשיפה של ד)לצד זה  פרקאחת מתרומותיו העיקריות של 

חשיפת פעולתו של הצדק מבוסס א יהמשאבים( הל ניצול עליברליות -ההשפעה של תפיסות ניאושל ו

החלוקתי אחוזים מביטויי הצדק  27-ב יםמוזכרמגיעות  של ביטוייםמגיעות בישיבות. הוגנות של ה

הן  משקפים אלוצדק  שביטויי. נראה בשיחות. בבית הספר רבדים זהו סוג הצדק המוזכר ביותר

טיבים ישל המורים להיטיב עם המוארגוני  אישיצורך תפיסה של הדדיות בין מורים לתלמידים הן 

מצמצמים ו הם עצמםיציבותם הרגשית של ים אתחזקמ הםכך  .כגמולם למרעים להםעמם ולהשיב 

ביטויי ההוגנות של מגיעות . )עקב מהותו החינוכית של מובן זה של צדק( התנהגויות לא רצויות

קשורים לרגשות המורים. ככל שרגשות המורים כלפי התלמיד חזקים יותר, הדיון סוער יותר ומלא 

 ת. בביטויים של מגיעו

נדרשת לספק מי שביטויים של צדק מבוסס צורך מציגים את המורה כמעין אם לתלמיד, אם כן, 

ומבטאים אתוס טיפולי של  ללמידה(פנוי בצורה מיטבית את צרכיו כדי שהוא ירגיש בטוח ומוגן )ו

מעין כצדק מבוסס הוגנות של פרודוקטיביות מציגים את המורה  ם של. ביטויי(caringדאגה )

ר מוצרים )תלמידים( וכדי ליצ ותת של ארגון כלכלי, הנדרשת למצות את משאבי הארגון ביעילמנהל
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צדק מבוסס הוגנות של מגיעות מציגים היגיון של יחסים  ם של. ביטוייככל האפשראיכותיים 

על צורך של המורים לקדם בין השאר בין מורים לתלמידים, יחסים המבוססים  (קח"תן ו")הדדיים 

. ביטויים אלו מלמדים שהמורים ים עליהם ולדחות ולהרחיק את אלו הפוגעים בהםאת האהוב

 (.222; שיחה 157bכאים לו )שיחה זעצמם בהם גם רואים  –אינם רק ספקים של צדק 

 

 צדק תהליכי .6.5.8

תלמידים )צורך, פרודוקטיביות או המיון שיתבסס עליו בסיס צדק ראוי  בשאלה איזההסכמה -אי

תחושה מתמדת של חוסר צדק בקרב משתתפים שדעתם לא התקבלה. תחושה זו  תמגיעות( מעורר

הוגן. חשובה לא כ מקום עבודתםבמידה שהם רואים את מקשה עליהם לפעול במערכת ופוגעת 

פחות מכך היא אמונתם של התלמידים, של ההורים ושל הציבור בצדקתה של חלוקת המשאבים 

 . בארגוןבנוגע לה ושל דרך קבלת ההחלטות 

הוא כלי חשוב בידי  ,ו"מחיר" השימוש בו נמוך יחסית ,שההסכמה בנוגע לו רחבה ,צדק תהליכי

. מבחינה זו, מחקר זה המיוןצוות בית הספר לשמירה על הלגיטימציה המעורערת שלו ושל הליך 

( שהציגו את הצדק התהליכי Sunshine & Tyler, 2003; Tyler, 2003ממשיך מחקרים קודמים )

 Vermuntנת )ראו גם כלא הוג תנתפסכשהחלוקה לגיטימציה לגופים ולמוסדות להשגת  כאמצעי

& Steensma, 2016) . צודק רשמית בלבד, והיא מיועדת להציג מראית על פי רוב, הדבקות בהליך

( כאמצעי לצמצום 14; שיחה מס' 124עין של שיתוף ושל קבלת דעות שונות )ראו למשל בשיחה מס' 

ההחלטה אם בהקפדה על הנהלים ועל הכללים במיון, גם המושקע המאמץ הרב כן, וא התנגדויות.

לגיטימציה מהסביבה, על אחת כמה וכמה בעידן שהיא זקוקה למערכת שהכבר התקבלה, מעיד 

שיחת "המבחן בפיזיקה" )שיחה (. 1999Gillborn & Youdell ,ביקורת רבה )ראו אצל  בו סופגת

מה( ברגשותיו של אחד המורים כדי לדבוק בהליך -אף לפגוע )במידת( מראה שהצוות מוכן 222 'מס

 הוגן ולמנוע התנגדות מצד ההורים. 

דרך המשקפיים של תפיסות לסיכום, בחינת תהליך מיון התלמידים והפעולה החינוכית בכללה 

צדק תהליכי על צדק של המורים מאפשרת להעשיר שני שדות מחקר עיקריים: מחקר וביטויי 

ביטויים שונים של צדק שוחלוקתי באמצעות הוצאתו מניסויי המעבדה לשדה ובחינת האופן 

תנטיות המתח בין השאיפות האו אמצעות חשיפה שלמדים זה מול זה; מחקר המיון וההסללה בוע

-אוולענות על צורכיהם לעבודה במציאות נמכיל ודואג את התלמידים באופן ן של המורים למיי

שימוש נבון במשאבים מוגבלים )בצדק לעשות יעילות וב , כזו המחייבת אותם לפעולליתליבר

. מחקר המיון וההסללה נתרם גם מחשיפת המתח שחווים המורים בין מבוסס פרודוקטיביות(

להצדיק ו עליו )בצדק תהליכי( מפקחיםלתת דין וחשבון ללקוחות בית הספר )ההורים( ולהחובה 

מיון מעמדי  ותתפיסותיהם החברתיות ומחזקיהם ועל רגשותהשאר על  בחירות המבוססות בין

כך תהליכי( מרמז גם הוא על בייחוד בצדק ואתני. העיסוק הרב של המורים בכל סוגי הצדק )ו

יל על להט ם של אלה לבטא אחריותיות בלאועל רצונגובר פיקוח על המורים ועל בתי הספר שה

  ק הפרק הבא.וסעבתופעה זו יות לבעיות התלמידים. עצמם את האחר
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מה של אשהאחריות ו"כל בעיות העולם אני צריכה לפתור": תפיסת ה .5

 המורים 

כאשר תכננתי את המחקר, לא כללתי בו פרק העוסק בסוגיית האחריות והאשם של מורים, אך תמה 

ככל שהפכתי בביטויים אלה הלכתי ומצאתי כי יש להם . זאת עלתה שוב ושוב מהממצאים עצמם

משמעויות רחבות מבחינה פדגוגית ושהם חשובים להבנת המציאות המקצועית, החברתית 

והפוליטית שהמורים פועלים בה. המשתתפים בישיבות נשאו ונתנו בשאלה מי אחראי לכישלון 

ממצא זה העלה את השאלות:  להצלחותיהם(. –התלמידים או לבעיותיהם )ובמידה מועטה יותר 

מדוע שיח האחריות והאשם דומיננטי בישיבות? אילו גורמים מאפשרים למורים להימנע מלקבל 

 עליהם את האחריות לכישלון התלמידים? וכיצד משפיעה הימנעות זאת על הארגון ועל הפדגוגיה בו?

חייב לבחון את קישור בין הממצאים מהישיבות לספרות התאורטית בנושא אחריות ואשמה מ

הן נמצאות בלב  –האפשרות ששאלות האחריות והאשמה אינן תופעת לוואי של הדיונים בישיבות 

הישיבות; הן אחת הסיבות לעצם קיומן. הדיון בשאלות אלו מסייע למנגנוני המיון וההסללה לפעול, 

 וההתמודדות עמן מאפשרת לשמור על הסדר החברתי במוסד.

פה מבתי הספר לקדם פתרונות לרוב הקשיים החברתיים ציבור האזרחים במערב מצ

בתי הספר צריכים לייצר עובדים מיומנים שיוכלו לקדם את המדינה בתחרות  –והכלכליים במדינה 

הגלובלית, ובה בעת לשמור על הייחוד של כל ילד; לצמצם פערים חברתיים וגם לאפשר תחרות 

זענות ובשנאת הזרים. משבתי הספר נכשלים ולחזק הישגיות; לחזק אחדות לאומית ולהילחם בג

לעמוד בדרישות המוגזמות )והסותרות( הללו, עונה החברה בקידום רפורמות חינוכיות ובהגדלת 

( מכנה את הניסיונות החוזרים ונשנים של האמריקנים להשיג Labaree, 2010התקציב. לאברי )

( ות'ראפ 2442גם נבו )"סינדרום".  – באמצעות מערכת החינוך מטרות שאין היא לא יכולה להשיג

(Thrupp, 2009מצביעים על הנטייה של אישי ציבור ו ) התקשורת להטיל את האחריות לפתרון של

בעיות החברה על כתפי מערכת החינוך ולדרוש מבתי הספר והמורים דין וחשבון על כישלונם לפתור 

כך שיש סתירה בין לש ובראשונה ברא( Labaree, 2010) לאבריאת הכישלון קושר בעיות אלו. את 

הדרישות שמפנים הצרכנים כלפי בית הספר לאלו שמפנים כלפיו מקבלי ההחלטות ומקדמי 

הם רוצים לספק  –הרפורמות. זאת ועוד, הצרכנים עצמם מפנים אל בית הספר דרישות סותרות 

ים שבית הספר את שאיפות ילדיהם וגם להגן עליהם מפני שאיפותיהם של ילדים אחרים; הם דורש

יאפשר להם לטפס בסולם החברתי וגם שיגן על מי שבראש הסולם מפני המטפסים. לבית הספר לא 

שוויון )בלחץ -שוויון )בלחץ קובעי המדיניות( בגידול באיהלהגדיל את נותר אלא ללוות כל ניסיון 

ור לבקר את הצרכנים(. המלכוד הזה מביא את בתי הספר ליצור קיפאון חברתי ומעמדי ואת הציב

המערכת ואת המורים על כישלונם לעמוד במטרות שהוצבו להם. המורים והמערכת נדרשים 

 להתמודד עם ההאשמות המוטחות בהם.

תלמידים מוערכים בציונים וממוקמים מעל  בבתי הספר מתקיימות כל העת תחרות ומדידה.

לסביבתם(, ואחרים נכשלים ומתחת לחבריהם לכיתה. מקצתם מצטיינים )באופן מוחלט או יחסי 

)באותם אופנים(. התחרות המתמדת דורשת מהתלמידים לא רק ללמוד טוב ומהר אלא ללמוד טוב 

(, והמדידה של כולם זה McDermott, Goldman, & Varenne, 2006יותר ומהר יותר מחבריהם )

 & Lefstein, 2012; Varenne)מול זה עושה את הכישלון לחלק בלתי נפרד מהחיים בבית הספר 
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McDermott, 1998 .לעתים אפשר להסתירו או להתעלם ממנו, אך לא בזמן הישיבות הפדגוגיות .)

 אז הכישלון נוכח, ומישהו נדרש להתמודד איתו. ריי מקדרמוט כתב זאת נפלא:

 

הכישלון אורב מדי בוקר בכל כיתה באמריקה; עוד בטרם התלמידים או המורים 
]...[ איך נוכל להצדיק את הכישלון אם נבין שהוא הוא  מגיעים, הכישלון נמצא שם

המצאה חברתית, הולכת שולל המבקשת אחר שעיר לעזאזל, טמטום הדואג שכולנו 
האמונה שהכישלון הוא  ניוותר במקומנו היחסי בחברה? ]...[ כאשר אנחנו מחזקים את

בירים את מה שהתלמידים עושים, ולא, כפי שנכון, משהו שנעשה להם, ואז מס-דבר
הכישלון שלהם במושגים של דברים אחרים שהם עושים, אנחנו צפויים להמשיך לחזק 

 , תרגום שלי, אכ"ז(.McDermott, 1987, pp. 362–363) את הכישלון בבית הספר
 

 במשמעויות של האשמה בכישלון זה, ויותר מכך בדרכים של המורים להתמודד איתה, עוסק פרק זה.

 

 הימנעות מאשמה 

 ,Hoodנעות מאשמה אינה ייחודית לבתי הספר. היא מאפיין חברתי חשוב בשירות הציבורי )ההימ

2010; Howlett, 2012( ובפעולותיהם של פוליטיקאים )Weaver, 1986 והיא בדרך כלל גוברת ,)

על הרצון להצליח או לזכות בקרדיט. לכן ההימנעות מאשמה פוגעת בקידום של רפורמות או של 

(. חלק 2004et al. Thompson ,של כאלה שהיו יכולות להיטיב עם הציבור )ראו גם מדיניות, גם 

( Hood, 2002, 2010; Weaver, 1986)העוסקת בהיבטים ארגוניים של אשמה  ספרותמה נרחב

בניגוד על נושא המשרה. ואולם,  חומרית )אובדן של כסף או משרה(בוחן את השפעתה של ענישה 

שבחנתי לא  , בישיבות(Shore & Wright, 1999ראו למשל אצל )ים לממצאים של מחקרים קודמ

יצוניות הקשורות לכישלון התלמידים דרישות חענישה או לחשש מביטויים של ממש למצאתי 

נכשלו בבחינות גם כשתופעה זו חזרה על עצמה . (Feniger et al., 2015)על כך ראו גם אצל  במבחנים

 .תלמידים רבים

מצאו כי גם בלא ענישה, אשמה גורמת כאב, והרצון להימנע ממנה הוא צורך מחקרים אחרים 

פסיכולוגי אנושי המתקיים בכל מציאות חברתית ובכל ארגון שנעברות בו עברות על מה שנתפס 

 ,Alicke, 2000; Tangney, Stuewig, & Mashekכהתנהגות מוסרית או חברתית מקובלת )

בישיבות משתתפים לפיכך, ה וסק בעברות התנהגות מוסריות.(. ואכן, חלק נרחב מהישיבות ע2007

. במשחק זה, האחריות לכישלון או לבעיה (blame game) את "משחק האשמה" מרבים לשחק

, או על אחרים זה על זה אחריותחקנים מנסים להטיל את ה"מונחת על שולחן הדיונים", והש

  (.Elstad, 2012; Hood, 2002; Olson, 2000; Thrupp, 1998)האשמה מאשימים ונמנעים מ

צורך להיבחר, ההנעה של המורים להימנע מאשמה מסנקציות כלכליות או  אם כן, בהיעדר חשש

והעיסוק האינטנסיבי שלהם בשאלות של אשמה, שאת חלקו אציג מיד, יכולה לנבוע משלושה 

על שולחן הדיונים  גורמים, כל אחד בנפרד או צירוף שלהם: )א( עצם קיומו של הכישלון והנחתו

 יםהמודדומשטר של אחריותיות ליברלית -מחייב התייחסות אליו; )ב( הפנמה של תרבות פיקוח נאו

דין וחשבון נוקב גם בלא דרישה לשלם מחיר חומרי; )ג( צורך ומחייבים אותם באת המורים 

מודים פסיכולוגי של כל פרט להימנע מלשאת באשמה. המורים רואים בכישלון התלמידים בלי

ובגילויים של התנהגות לא נורמטיבית ביטויים לכישלונם שלהם לעמוד בציפיות החברה מהם, ולכן 
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דנים בהם במסגרת שיח של אשמה )רגש של חרטה של פרטים או קבוצות בשל פעולה או חוסר 

פעולה שהביאו לתוצאות לא רצויות( ולא רק של אחריות )תחושת מחויבות של פרטים וקבוצות 

משעולה מקרה של כישלון, המשתתפים מבקשים לזהות מי אחראי  ה על תהליכים ופעולות(.להשפע

 לו ולוודא שאין מטילים את האשמה עליהם. 

מודע( בלא ש)בדרך כלל המשמשות עיקריות אסטרטגיות ( מציג שלוש Hood, 2002, 2009הוד )

 :אחרטילה על להכדי או  הימנע מלשאת באחריות, כדי לצמצם את האחריות המוטלת על אדםל כדי

המסייע להימנע בחירה במבנה ארגוני  –( agency strategiesאסטרטגיה של ארגון ) .1

 מאשמה או להעבירה לאחר;

בחירה במדיניות ארגונית ובאידאולוגיה  –( policy strategiesאסטרטגיה של מדיניות ) .2

 ;המסייעות להימנע מאשמה או להעבירה לאחר

ביטוי  ניבחירה בטיעונים ובאופ –( presentational strategiesאסטרטגיה של נראות ) .2

 המסייעים להימנע מאשמה או להעבירה לאחר.

בין שלוש האסטרטגיות יש הייררכיה )אך הוד אינו עוסק בה(. חלק מהאשמה נהדף או מועלם בידי 

אחרים  מבנה ארגוני המאפשר זאת. אשמה המצליחה לעבור את "סינון הארגון" מנותבת לגורמים

באמצעות המדיניות של בית הספר. עם אשמה המצליחה לגבור גם על סינון זה, המורים מתמודדים 

באמצעים רטוריים של נראות. בפרק זה מוצגים האופנים שאסטרטגיות אלו באות לידי ביטוי 

בישיבות הפדגוגיות, הדרכים שהן מסייעות למורים ולאנשי הצוות להימנע מלשאת באשמה 

ות הארגוניות והפדגוגיות של תופעה זו. תשומת לב מיוחדת מוקדשת לאסטרטגיה של והמשמעוי

 נראות כיוון שזו באה לידי ביטוי ישיר בשיח המורים בישיבות.

 

 מבנה ארגוני מתאיםב הבחיר :אסטרטגיה של ארגון 

ת אסטרטגיות של ארגון יוצרות מבנה ארגוני החוסך מחברי הארגון )או ממקצתם( את החובה לשא

באשמה על כישלונות הקשורים לארגון. יש מגוון מבנים היכולים לשרת את מטרה זו. כך, למשל, 

מבנה ארגוני מסובך עשוי להביא לכך שהאשמה "תיפול בין הכיסאות", ומבנה הכולל תנועה תדירה 

של עובדים בין תפקידים מבטיח שעד שבעיה תתגלה, האשם בה כבר יעבור לשרת בתפקיד אחר 

(2010 Hood,.) 

למשל החלטות ארגוניות גדולות, בבתי הספר שחקרתי, שותפים רבים משתתפים בקבלת 

זהות קשה ללכן ו ,(הדברים בהמשך ראובמקיף ע"ש גוטמן ) שנייהכיתת מצטיינים בהחלטה לפתוח 

הן מנהלות בתי הספר, אך אלו האחראיות העיקריות להחלטות להחלטה. אמנם  מי מהם אחראי

לא מצאתי ביטוי  – ונראה כי המורים נזהרו מאוד בכבודןישיבות הפדגוגיות, מהאלה נעדרו 

עובדה הגם . אלא רק להאשמות כלליות כלפי "מדיניותו של בית הספר"להאשמה ישירה כלפיהן 

קבלת ב , שותפיםעיקר משרד החינוך והרשויות המקומיותשגורמים חיצוניים לבית הספר, ב

משחק שהמשתתפים בו  –החלטות מבניות רחבות מסייעת לקדם "משחק אשמה קואופרטיבי" 

 מטילים יחד את האשמה על גורם חיצוני.

ש גוטמן נפתחת בדרישה של נירית, מחנכת הכיתה, שהמורים "במקיף ע 8השיחה על כיתה ט'

יסייעו לתלמידי הכיתה המתקשים בכך שיטילו עליהם מטלות המתאימות ל"רמתם". בעקבות 

זאת, אריאלה, המורה לספרות, מתנצחת איתה בטענה כי התלמידים אינם מקבלים עליהם אחריות 

שה לקבל מהם הקלות. למעשה, הוויכוח נסוב ללימודיהם, ולפיכך אינם רשאים לפנות למורים בבק
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המורים, התלמידים או  –בכישלון התלמידים סביב השאלה אל מי יש להפנות את האשמה 

ניצה, המורה לגאוגרפיה, מצטרפת לשיחה נירית נמשכת עד שלההתנצחות בין אריאלה  .המחנכת

שהרכב התלמידים  , בטענההנהלת בית הספר –כתובת אחרת להטיל עליה את האשמה מציעה ו

 :בכיתה הטרוגני כל כך עד שהדבר מזיק לתלמידים ולמורים

 

]הבקשה של נירית למשימות לתלמידים לפי רמתם[ ניצה: יש לך בקשה הגיונית  .11
 יה ונוספו עוד כמהיאבל ההרכב של הכיתה שלך אני מלמדת אותם שנה שנ

 חני: נכון .15

 צח מה אני אעשהנירית: נו מה אני אעשה? זה מה יש ועם זה צריך לנ .11

 ניצה: נכון נכון אבל אההה .17

 מלינה: אנחנו לא בוחרים אותם .18

תה טעות הכי יוזאת הי 47יתה בחירה לא לעשות תפניתיניצה: אנחנו כן בוחרים ה .12
 גדולה שעשיתם//

 =לא לא אני לא חושבת// מלינה:  .74

=הכי גדולה אי אפשר ללמד ואני מלמדת את כל הט'תים יש   ניצה:  .71
 ד עם הילדים האלה בעיות קשות מאו

 מלינה: אני לא הייתה לי// .72

 ניצה: = והם מפסידים האחרים מפסידים .72

מלינה: תני לי רק לענות לא הייתה לי יד תראי לא הייתה לי יד בהחלטה ואני  .71
 קיבלתי אותה ואני חושבת//

 ניצה: =אני יודעת .75

 ין חושבת שהיא נכונה ואני אסביר לך גם למהימלינה: ואני עד .71

 ניצה: נו .77

את קבוצת הילדים הזאת מאגדים אותה  'מלינה: ברגע שלוקחים כבר בכיתה ט .78
 בכיתה ולא נותנים לה מענה//

 הזאת חוץ מלהרוס לאחרים?//]ההטרוגנית[ ניצה: =ומה הם עושים בכיתה  .72

ה לסיים אנחנו לוקחים כיתה י=תני לי תני לי שני   מלינה:  .84
את כל הפצצות לתוך כיתה שלא נותנים לה מענה אי אפשר לקחת כיתה להכניס 

 אחת//

 =תתנו לה מענה    ניצה:  .81

 אין תקציבים אם היה תקציב אז היו נותנים מענה-מלינה: אין .82

 : אז אנחנו המורים במקום//אריאלה .82
 

אינה שוללת על הסף את בקשתה של נירית. היא מסכימה שהדרישה הגיונית, אך גם שאין ניצה 

מפני שייחוס הכיתה אולי  ,(15ית ממהרת להתגונן )אמירה ניר היא מעשית בכיתה זו משום הרכבה.

להרכב מזכירה שאין היא אחראית ו עלול לגרור ייחוס של האשמה, – "הכיתה שלך" –לה 

מצוא (, ניצה ממהרת ל18)שורה  מציעה שאיש אינו אשם בבעיה שנוצרההתלמידים. כאשר מלינה 

זו אלא לפזר ח כיתת תפנית בשנת לימודים לא לפתו מי שהחליטו –ת בית הספר חברי הנהל –אשם 

בהאשמה זו היא כוללת . את התלמידים המיועדים לכיתה זו בין הכיתות האחרות עד סוף כיתה ט'

גן על ההחלטה המנסה לבתחילה מלינה . (12)אמירה  "טעות הכי גדולה שעשיתם" –את מלינה 

כך כעדות למדת בכיתות רבות ציינת שהיא מלנסוגה מההאשמה ומ ינהאך ניצה א ,(74)אמירה 

                                                 

 לא לפתוח כיתת תפנית עוד בכיתה ט'. 47



127 
 

מנסה להגן על עצמה מלינה  בעקבות זאת. שהביקורת שלה מבוססת על ניסיון רב ועל ראייה רחבה

)זהו ביטוי של אסטרטגיה של נראות. ראו בהרחבה החלטה ( ולהתנער מאחריות ל71-ו 72)אמירות 

להצדיק היא מתפנה  מלינה פוטרת את עצמה מאחריות אישית להחלטה,לאחר שבהמשך פרק זה(. 

 קל יותר לדון דיון עקרוני כשאין אתה בתפקיד הנאשם. (. 84-ו 78, 71 ותתה )אמירוא

המורים מחזיקים במגוון כלים להתמודד עם האחריות ועם האשמה. הם יכולים לפרק אותה, 

, להעביר אותה 82להשאירה על כתפיו של משתתף אחר או, כפי שבוחרת מלינה לפעול באמירה 

לגורם חיצוני. מלינה אינה מכחישה שהרכב הכיתות יוצר קושי, אך מסבירה שההחלטה שיצרה את 

לא עמדו לרשות בית הספר תקציבים שהיו מאפשרים לו לפתוח כיתה  –תי נמנעת מצב זה הייתה בל

מתאימה. אם גורם חיצוני, משרד החינוך או הרשות המקומית, היה מעביר לבית הספר תקציב 

 (.82" )אמירה אז היו נותנים מענהמתאים, "

ספר אלא חופש הרשויות המקומיות ומשרד החינוך )או באי כוחו( אינם משאירים בידי בית ה

מוגבל בניהול תקציבו. כך, המבנה הארגוני של בית הספר מגביל את פעולת מנהליו, אך גם מאפשר 

למלינה ולבית הספר להתרחק מאחריות ולתלות את האשם בפקידים עלומים במשרד החינוך או 

 אלו שהחליטו לשלול ממנו תוספת תקציב.  –ברשות המקומית 

 

האשמה  להסיר אתמים המקלים אסטרטגיה של מדיניות: גור 

 מהמורים

אסטרטגיה זו נועדה לתקן מקומות שהארגון המוסדי אינו מצליח להרחיק את האשם ממנהליו או 

מעובדיו, והעובדים מנסים לתקן זאת באמצעות מדיניותם. דוגמאות למדיניות כזאת, המתועדת 

צעי להותיר את בספרות המחקר: העובדים משתדלים להמשיך החלטות של קודמיהם כאמ

(; פועלים על פי Hood, 2010האחריות על כתפיהם של הקודמים ולפתור את עצמם ממנה )

פרוטוקולים נוקשים ומצמצמים את ההזדמנויות להפעיל שיקול דעת עצמאי, ועמו את המקום 

(; Hood, 2010(; מעדיפים לבחון מקרים פרטניים ולא מגמות רחבות )Weaver, 1986לטעות )

 (.owlett, 2012Hמסיכונים )נמנעים 

בכמה דרכים: הרכב את אשמת הכישלון  לנתב מסייעהישיבות הפדגוגיות המבנה של 

ההחלטה לקיים ישיבות בלא ההורים והתלמידים מקלה לנתב אליהם את האשמה;  –המשתתפים 

 כל ישיבה עוסקת בכיתת אם, וכך נבחנת האחריות של התלמיד ושל המחנך, –מבנה הדיון עצמו 

העברת ולא של המורים המקצועיים; הבעיות המאובחנות וסוגי הפתרונות המוצעים להן; 

 . אדון כעת בכל אחד מסוגים אלו.האחריות לגורמים רשמיים

 

 הרכב המשתתפים בישיבות .5.6.9

את האשמה לכישלון  להסירהוריהם מן הישיבות מקל על המורים  שלעדרם של התלמידים ויה

ותה בתלמידים ובהוריהם. כפי שאראה בהמשך, כאשר מורים התלמידים מכתפיהם ולתלות א

גם כאשר חבריהם מתגייסים להגנתם. לעתים גם ו ,הם יכולים להגן על עצמם ,מאשימים זה את זה

קשורים אליו מורים, בייחוד מחנכות או מורים המואשם תלמיד, לעתים מתייצבים להגן עליו 

קל להאשים לכן ו הורי התלמיד,על  יל, אין מי שיגן. להבדנעשה לו עוולרגשית, אם הם מרגישים ש

ביטוי לכך אפשר . ם )אם כי בכדי לעשות זאת על המורים להכיר את ההורים היכרות מסוימת(אות

 ש גוטמן:"( מהמקיף ע166bלמצוא בשיחה על זוהר אביטן )שיחה מס' 
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 םשרה )מחנכת(: תראה הוא ילד שיש לו הרבה קשיים המון ובמיוחד משמעתיי .15

 חני )יועצת(: משמעתיים .11

 משה )סגן מנהלת(: הוא מטופל? .17

 שרה: לא .18

 חני: שום דבר .12

שרה: האימא מתנגדת היא לא מסכימה דיברתי איתה ישירות אמרתי לה הילד צריך  .24
לקבל תרופה ]בשקט[ היא יודעת והיא אומרת היא לא תיתן לו היא אומרת דבר אחד 

 היא חוזרת על זה כמו מנטרה אפרת תהיה המחנכת שלו ובזה נגמר הסיפור 

 חני+משה: מי אמר שאפרת תהיה? .21

 שרה: זהו אפרת .22

 ורה למתמטיקה(: למה הם מהמשפחההילה )מ .22

 משה: לא לא לא היא חינכה את הגדול ]אחיו הגדול של זוהר[ .21

 ?: איזה שטויות .25

 שרה: כל יום זה חוזר על עצמו כל יום אותו המצב .21
]...[ 

שרה: אני מסכימה איתך שבסוף התהליך נמצא אותו בתפנית וחבל אני הייתי רוצה  .81
 לראות אותו במב"ר

 נירית )מורה ללשון(: ולהורים יש חלק בזה בגללם שהוא לא מטופל  .85

 ?: נכון .81

 שרה: אני רוצה לעבוד עם הילד לא עם האימא עם האימא אין מה .87

 הילה: כן אבל הילד אומר לך אני רוצה אבל לא יכול כי זה כובש אותי זה גדול עליו .88
 

ל נסיבות שהן מעבר לשליטתו. אף שזוהר מתאפיין בבעיות התנהגות קשות, הוא מוצג כקורבן ש

ייתכן כי הפתיחה של שרה )מחנכת התלמיד ורכזת השכבה(, שיש לה מעמד גבוה בבית הספר, 

המורים מתאגדים ומציגים את התלמיד ואת עצמם כקורבנות של  48ממסגרת את הדיון באופן זה.

ים את קולו עקשנות האם. המורים רואים בעצמם מי שדואגים לתלמיד, רוצים בטובתו ומשמיע

לטענתו, אין הוא מסוגל לשלוט בהתנהגותו. הם מעוניינים לשבץ אותו בכיתת מב"ר  –( 88)אמירה 

(. את קול ההורים אין 85(, אך ייאלצו להציבו בכיתת תפנית באשמת ההורים )אמירה 81)אמירה 

 איש שישמיע. 

את המורים  מעבר להורדת האחריות מכתפי המורים, האשמת התלמידים והוריהם מגבשת

)ראו התגובות לאמירתה של שרה  ת הלויאליות והשותפותושרג חזקת אתמוכנגד "אויב משותף" 

אם כן, המדיניות שלפיה לישיבות אין נכנסים הורים ותלמידים מקלה על  .(25–22באמירות 

המורים ועל הצוות להטיל על כתפי אלה )ובעיקר על כתפי ההורים( את האחריות ואת האשם 

 ד התלמידים.לתפקו

 

  

                                                 

באופן המקדם סוג מסוים של הגדרת  והבלטתםמסוימים במציאות מורכבת בהיבטים  הרימשמעותו בח "רומסג" 48
 (.Entman, 1993מוסרית או המלצה לפעולה ) בעיה, הערכה
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 מבנה הדיון  .5.6.8

צד מ ותפקודם. , הצלחותיהם וכישלונותיהם, ולא המוריםבמרכז הישיבות עומדים התלמידים

וכך לזהות את כל צרכיו  ,ללת ורחבהלבחון את מצבו של התלמיד בראייה כומאפשר זה חד, מבנה א

מיוחסים לתלמיד, ורק לעתים רחוקות אחד  הצלחה ואכישלון מן הצד אחר, כל  ולענות עליהם.

 הצלחה או כישלון של תלמידים רבים הלומדים אצל מורה מסוים.  –המורים חושף הקשר רחב יותר 

רכזת השכבה, רכזת החטיבה,  ים זה אחר זה. רקבמקיף ע"ש גוטמן המורים דנים בתלמיד

ינם יודעים מה ציוניהם מורים אמחזיקות בידיהן פירוט של כל הציונים. ההיועצת ומחנכת הכיתה 

של כל תלמידי הכיתה במקצוע שמלמד מורה אחר אלא אם אותו מורה מעוניין לציין זאת או אם 

דין וחשבון על לתת דרש מורה נ ואולם, רק במקרים מעטים. חבר צוות אחר מבקש ממנו לעשות כן

 התלמיד ו שלהישגיאת  רכז החטיבה מקריןבתיכון רבדים אמנם הישגי התלמידים במקצוע שלו. 

קיר חדר על  אירועי ההתנהגות שלו )איחורים, חיסורים, הפרעות בשיעור(שענייניו נידונים ואת 

 אך אין המורים נחשפים לכלל הציונים של תלמידי הכיתה אצל מורה מסוים זה לצד זה ,המורים

גה זה ממסגר את הבעיה. . אופן הצ(ינם נחשפים למידע זהגם הרכזים א ,גוטמןע"ש )ובניגוד למקיף 

הצגת כרטיס התלמיד על הלוח ומבנה הדיון מגדירים את התלמיד כאחראי להישגיו וקושרים בין 

מסגור הבעיה ככזו גם מבהיר מי אינו אשם . התנהגותו )אירועי התנהגות או היעדרויות( להישגיו

 המורים.  –בבעיה 

חושפת בבית הספר רבדים, בת ישראל רינה, המורה למחש ,(1 'רגב מוזס )שיחה מסשיחה על ב

 :טלת האשמה עליהכך פותחת פתח להשתלמידים רבים בכיתתה נכשלו, ובעצמה 

 

פדרו: התלמיד הבא רגב מוזס אהה הוא כיתה רגילה יש לו שני שליליים בתנ"ך  .27
 שניות[ נכון? 2אפס ] ]ישראל[ במחשבת חמישים

רינה: מחשבת זה זה רק כל הציונים במחשבת זה בגלל שאנחנו עושים אהה אה  .28
 עבודת חקר אז כל הציונים זה ציוני אההה 

 חנה: התקדמות? .22

יה ככיתה יספרברינה: זה כאילו עצירה ואני אם נניח יש נורא קשה איתם הם יושבים  .24
 רלנד להאחוז עובדים בערך כל השאר חושבים שהם חיים באיז;ה סופ חמישיםיש 

לה לנד לא יודעת איפה הם לא מתפקדים הם לא עושים עבודות אה זה יגיע למצב 
בסוף השנה שלרובם יהיה אה לרובם יהיה נכשל ב במחשבת כלומר אם הם לא 

 לוקחים את עצמם בידיים לרובם יהיה נכשל במחשבת//

 = אה זה רע מאוד//  חנה:  .21

 איך זה יכול להיות?  =אבל איך איך איך זה יכול להיות?   נורית:  .22
 

פתיחה  49.המקצועות שהוא נכשל בהםפדרו, מחנך הכיתה, פותח כל שיחה על תלמיד בציון מספר 

במקצוע מחשבת נכשל לחלוטין , םלימודיביכולות גבוהות שמיוחסות לו תלמיד שרגב, זו חושפת 

שניחן ביכולות  נכשל במקצוע, אףרגב  –של רגב תפקודו בישראל. רינה מבקשת לתלות את הציון 

משתפת את המורים אינה מסתפקת בכך ו היאמבצע את המוטל עליו. אולם גבוהות, מפני שאין הוא 

להיכשל  םייצפו םחצי מה, וכלקויה ם של התלמידיםהתנהגות. לדבריה, בקשיים שהיא חווה בכיתה

. מידי הכיתהל תלשכישלון  –להקשר כולל כישלונו של רגב באמירה זו רינה מכניסה את  במקצוע.

                                                 

מציין את מספר המקצועות שהתלמיד נכשל בהם כיוון שאם תלמיד סביר כי הוא ההוא  שנערך עם פדרואיון יבר 49
פדרו הוא המחנך היחיד  העוקבת.נכשל בשלושה מקצועות לימוד או יותר, הוא עלול לא לעלות לכיתה י' בשנה 

 בבית הספר הנוהג כך.
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כעת, משמסגרת ההתייחסות נעה מהתלמיד לכיתה, רינה מתקשה להמשיך לתלות את האשם 

חברי הצוות האחרים  מצדביקורת בתלמידים )ואף על פי כן, היא מנסה לעשות כן(, והיא סופגת 

 . (82–88ת ו)אמיר

אך הוא חושף  ,אמנם מבנה הישיבות מסייע להרחיק את האשמה מן המורים המקצועיים

תלמידים הלומדים עוסקת ב ישיבהלביקורת את מחנכות הכיתות בשלושה אופנים. ראשית, כל 

, והאחריות לו מוטלת על כישלון כולל ףשוחהדיון בתלמידים, זה אחר זה, לעתים כיתת אם אחת. ב

חוליה " ,1ככלל )ראו בפרק  באמירות על תפקוד הכיתהישיבות נפתחות חנכת הכיתה. שנית, רוב המ

וגם בחלק זה עלולה להישמע ביקורת כלפי , ישיבות פדגוגיות ומיון התלמידים"(בשרשרת המיון: 

מזמנות למורים חשיפה לקשיים שחווים עמיתיהם באותה כיתה. . שלישית, השיחות המחנכת

כלפי אותו מורה ולהביע את הקושי לנרמל כשמורה אחד מבטא קושי עם הכיתה, עמיתיו נוטים 

(. כך מצטיירת תמונה של כיתה עמוסת קשיים, ומחנכת הכיתה 1221)קינן,  ות והזדהותהשתתפ

 נתפסת כאחראית למצב.

שכבה. עינב, אותה ככיתה הבעייתית ביותר ב 1'כיתה טמציגים את  במקיף ע"ש גוטמן המורים

, . ואכןביקורת והאשמותה לעורר עליה עלולתדמית זאת ודעת שוהיא יצעירה,  ,מחנכת הכיתה

דקות על הכיתה  11במשך  דיברובמחצית הראשונה, בפתח הישיבה העוסקת בכיתה, המורים 

דקות(. הם השמיעו האשמות עקיפות אך קשות אשר לאופן  2–1בכללותה )על פי רוב, חלק זה נמשך 

שעינב מנהלת את הכיתה. מבנה הישיבות הפדגוגיות, כחלק ממדיניות בית הספר, מסכן אפוא את 

 :על סכנה זו מיד בפתיחת השיחה מתגברת במיומנות עינב. במחצית השנייה עינבמעמדה של 

 

 ל באופן כללי לגבי הכיתהונועה )מורה לאזרחות(: קודם כ .1

 שרה )רכזת השכבה(: כן צריך לדבר .2

 נועה: זה קצת .2

 בנים רובם בלי הרגלי למידה 21עינב )מחנכת הכיתה(: כיתה של  .1

 כולם [בשקט]?:  .5

 יה[ ממה שציפינו ישנ 1מוכים ]עינב: הישגים די נ .1

 לא תראי עידו :שרה )מדפדפת בגיליון הציונים( .7

 עינב: הרוב זה בעיות התנהגות .8

 נועה: כן זה לא בעיית יכולת .2

 עינב: הם יכולים פשוט כן נתחיל בנדב .14
 

, ושרה, רכזת השכבה, תומכת פתח בדיון כולל על הנעשה בכיתהיועה ממהרת לבקש כי השיחה תנ

כיוון שכך מקובל לפתוח ישיבות, הבקשה כביכול מיותרת. נראה כי נועה רומזת שיש  בבקשה.

ושהם  בכיתה בעיות כלליות. אך עינב ממהרת להצדיק את הבעיה בטענות שיש בכיתה בנים רבים

(. באמירות אלו היא מטילה את 8-ו 1)אמירות  בעיות התנהגותמאופיינים בהרגלי למידה וחסרים 

ים )ישירות( ועל ההנהלה ששיבצה את התלמידים לכיתה זו )בעקיפין(. כעת האשמה על התלמיד

 .(14עינב מנצלת את מעמדה כמנהלת הישיבה וממהרת לפתוח בשיחה על התלמיד הראשון )אמירה 

 21 –כך היא ממקדת את הדיון בתלמידים. הדיון בתלמיד הראשון מתחיל אפוא במהירות רבה 

 ינם. המורים אבה צפיתישאחרת  ישיבהכל אשר בר יותר מ, מהפתיחת הישיבהשניות בלבד מ

נעשה בכיתה ואת ההאשמות בנוגע להביקורת שלהם אך שומרים את מוחים כנגד פעולתה של עינב, 

 להמשך השיחה.כלפי עינב 
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מתבהרת כשבוחנים מבנה אחר של נושא האחריות והאשמה  לעשל מבנה הישיבות ההשפעה 

ות שעניינן ישיבה – אחרמבנה בשתי ישיבות  'נהלות באמצע כיתה טישיבות. במקיף ע"ש גוטמן מת

ישיבות חוליה בשרשרת המיון: , "1כאמור )ראו בפרק מתמטיקה. באנגלית ושיבוץ לרמות ב

זה את תלמידי מקצוע המלמדים בישיבות אלה יושבים כל המורים פדגוגיות ומיון התלמידים"(, 

ו של ודנים במצב ,השכבה והיועצת, רכזת רכזת החטיבה, בשכבה הכיתותשל כל מחנכות השכבה, ה

התלמידים אינם נידונים במרוכז עם . בישיבות אלה כל תלמיד כדי לשבץ אותו לקראת השנה הבאה

חבריהם לכיתת האם אלא עם עמיתיהם לרמה באותו מקצוע. למשל, כל תלמידי רמה א' באנגלית 

בישיבות אלו שיחה לא מצאתי ואכן,  וות במרוכז.פני הצלמופיעים הם וציונינידונים זה אחר זה, 

אלא רק שיחות שמורה המקצוע ספג בהן ביקורת  מחנכת הכיתותשהופנתה בה האשמה כלפי 

 והאשמה. 

מענה לקבוצת תלמידים שנכשלו תדיר כך השנה מששנפתחה ב מלמד כיתת מתמטיקהדורון 

בשנת הלימודים העוקבת ותם במקצוע, ובית הספר שאף לשפר את הישגיהם ולשבץ א 'ברמה א

אל מול הוא נזעק  ,ציוני התלמידים בכיתהרואה את יחידות לימוד. כשצוות בית הספר  1 ה שלברמ

 :הציונים הנמוכים

 

 : כל השאר בסדר)מורה למתמטיקה( דורון .21

 : מה עם תהל סביר?(5)מחנכת ט' נירית .27

 //מה זה? חמישים יש פה אבל המון [מביטה בדפי הציונים] )רכזת החטיבה(: מלינה .28

 =היא מסכנה      דורון:  .22

 מה זה כל השליליים האלה?מלינה:  .911

 דורון: לא כל הקבוצה כל הקבוצה שלי מראש הם חלשים// .141

 =חלשה   (:מתמטיקהאנה )רכזת  .142

 שרה: כל כך חלשה?// .142

 =כל כך חלשה? מלינה:  .141

 כן כן//=   אנה:  .145

 שש שבעה נכשלים?//ם שלוש ארבע חמש יאחת שני= [מצביעה על הדף]מלינה:  .141

 יה?י=אם אפשר שנ       אנה:  .147

 ילדים? 99מתוך מלינה:  .148

 להעביר חמישהאני כל כך שמח שהצלחתי -דורון: אני .142

 אחוז מחמישיםמלינה: חבריה זה פחות  .114

תה יתה המהות תקשיבי דקה מה הייאנה: תקשיבי דקה דורון אני אסביר לך מה הי .111
הם  כאילו 'האלה לומדים מכיתה זהמטרה שלנו שאנחנו חילקנו? הם הילדים 

יחידות  חמשמצוינות אבל הם לא מצוינות עכשיו הרמה הרמה הנדרשת זאת רמה ל
התכנית אבל הם  כלשעות הם מקבלים את  שבעהם מובהרים מצוינות הם מקבלים 

 לא מסוגלים

 שעות האלה שבעמלינה: אז אולי אז אולי מעכשיו נשב ונחשיב שחבל על ה .112

 דקה מלינה אנה: לא תקשיבי .112

 ילדים? 11ואנחנו לא מצליחים להעביר אותם?  שעותשבע שעות  שבעמלינה:  .111

 שעות יש כאלה שלא יודעים  15אנה: את יכולה להביא להם  .115
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בכך שיותר מחצי מהתלמידים הלומדים מאפשר למלינה ולשרה להבחין  הללומבנה הישיבות 

 על כךולדרוש ממנו ומאָנה, רכזת המקצוע, דין וחשבון נכשלו  כיתת המתמטיקה של דורוןב

בכיתה  רביםמשאבים . הדרישה גוברת לנוכח העובדה שבית הספר משקיע (148–28)אמירות 

דיון. אנה נחלצת להגן על דורון )ועל החלטתה משתתפות ב(. מחנכות התלמידים אינן 111)אמירה 

ן התלמידים ליכולותיהם הנמוכות )אמירות ומייחסת את כישלו ,לחלק את הכיתה לשתי קבוצות(

(. לאחר שאנה הסירה את האשמה לכישלון מדורון, היא מתפנה לקבל אחריות להצלחת 22-ו 25

התלמידים, ובהמשך הדיון היא מסבירה כי על אף היכולות הנמוכות של התלמידים, העבודה 

הרגילות, שהתלמידים בות ישיהמבנה אם כן, . המקצועית של דורון צפויה להביא אותם להצלחה

נידונים בו לפי שייכותם לכיתות אם, מטיל את האשמה על התלמידים ועל המחנכות. מבנה 

הישיבות לשיבוץ התלמידים לרמות במתמטיקה ובאנגלית מאיר את הצלחות התלמידים ואת 

 כישלונותיהם מנקודת מבט המאגדת יחד את כל תוצריו של מורה המקצוע.

ות בעיה כוללת במקצוע זהמבנה הישיבות מקשה ל ם,לימודיבות ותפקוד ם התנהגמיגם בתחו

נחשפות בעיות התנהגות  מעטיםמסוים ומסייע להטיל את האשמה על התלמידים. רק במקרים 

 ותפקוד כלליות במקצוע מסוים. 

 

 אבחון בעיות והפתרונות המוצעים להן .5.6.6

הציון כדרך הערכה רשמית העמדת המדיניות המביאה לצמצום האחריות של המורים מתבטאת גם ב

משיקול דעתם הסובייקטיבי  יםמושפעאינם  נוטים להאמין שהציונים. המורים והצוות יחידהכמעט 

דרך ם ומפעולותיהם, ולכן רואים בה התלמידים עצמםשל המורים אלא רק מיכולותיהם של 

 ש גוטמן:"( במקיף ע215b 'בשיחה על גבע חבשוש )שיחה מסראו התלמיד. אובייקטיבית להעריך את 

 

 שליליים, האם צריך להמשיך בכיתה עיונית? ארבעהלא מתפקד, ליליאן )מחנכת(:  .2

: אני אשאל אותך, זה נכון שהוא ימשיך בכיתה כזאת? [לחני)רכזת השכבה( ]שרה  .2
 שליליים? ארבעה

 : תראי מבחינת היכולות יש לו יכולות טובות//)יועצת( חני .1

 =עכשיו הוא ירד לכיתה אחרת? מה?: )סגן מנהלת( משה .5

 חני: הוא לא בתפקוד זאת הבעיה שלו// .1

 //שליליים בכיתת מצוינות זה ארבעה=תקשיב    שרה:  .7

 =הוא לא בתפקוד בכלל      חני: .8

 ]כיתת המצוינות השנייה, הטובה יותר[ 1'שרה: לא היית מחזיק אותו בט .2

 לא תשב בכיתה הזאת//חני: את יודעת מה? זו אמירה שצריכה להיאמר לו אתה  .14

 =נכון        ליליאן:  .11

 שרה: אני יודעת אני לא הייתי מחזיקה אותו .12
 

(, בתפקוד 1היועצת מסבירה את כישלונותיו של גבע בלימודים, על אף יכולותיו הגבוהות )אמירה 

(. המורים אינם רואים בציונים תוצר של תהליך שהם עצמם שותפים 8-ו 1לקוי בלימודים )אמירות 

ו אלא נתון אובייקטיבי, התלוי רק במעשיו של התלמיד וביכולותיו, ולפיכך מטילים עליו את ל

האחריות לשאת בתוצאות. החלטות המורים להוציאו מהכיתה )בהמשך השיחה( משקפות תפיסה 

זו ומחזקות אותה. יש לציין שהמורים בוחרים מתי ברצונם להשתמש בציונים כדי להצדיק בחירה 
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אך  (214c ')נתנאל סרוסי, שיחה מס של גבע נכשל עוד תלמיד בארבעה מקצועות שלהם. בכיתה

 . הוריו עמו ועםלהסתפק בשיחת משמעת בוחרים המורים במקרה זה 

מסגור הבעיה באופן המותיר את התלמיד האחראי היחיד לכישלונותיו מתבטא גם בפתרונות 

תלמידים המוצע לבעיות המשמעת של הפתרון העיקרי  ,במקיף ע"ש גוטמןאחרים שהמורים בוחרים. 

 ,Verkuytenגם , "ישיבות פדגוגיות ומיון התלמידים". ראו 1בפרק סוררים הוא שיחה אישית )ראו 

מנהלת )לעתים נדירות( אצל רכזת החטיבה או אצל רכזת השכבה,  , לבד או עם הוריהם, אצל(2000

ב, המורים שבכיתתם הבעיה מתרחשת אינם מוזמנים על פי רובהתאם לחומרת מצבם.  –בית הספר 

לשיחה. הרכב המשתתפים ב"שיחה האישית" מבטא אפוא את התפיסה שהתלמיד אחראי להישגיו 

מכך שהמורה אינו מוזמן לשיחה אפשר להסיק שאין לו חלק בבעיה או  –ולתפקודו ומבנה אותה 

 העברה –י הספר, לתלמיד שהישגיו נמוכים . הדבר נכון גם לפתרון המוצע בדרך כלל, בשני בתבפתרונה

המתאים ליכולותיו בלימודים או  המורים מציבים את התלמיד במסלול. נמוכה יותרלרמת לימודים 

  דרך ההוראה שלהם.את או שלהם תפקודם  ת אתאין הם נדרשים לשנולצרכיו ההתנהגותיים, ו

ספר רבדים. הבבית יקר בעפתרונות המטילים אחריות )אך לא אשם( על המורים מצאתי 

צריכים לשנות את דרכי הפעולה שלהם כלפי תלמיד. בדרך כלל הם מורים נטען שבמקרים אלה 

התבקשו לנקוט יד קשה יותר או להציב לתלמיד גבולות ברורים, ולעתים רחוקות ביותר נטען 

פתרונות אלה  ו.הביא לשינוי בתפקודכדי לקשר אישי  התלמיד םעליצור שעליהם למצוא דרך 

על  משפיעים –דפוס ההוראה וניהול הכיתה  –התנהלותם של המורים לפיה שתפיסה משקפים 

על  ולפיכך שחלק מהאחריות לפתרון בעיותיהם של התלמידים מוטל עליהם.תפקוד התלמידים, 

ין בתי הספר במידה שהמורים תי לספק הסבר ברור להבדלים ביהנתונים שבידיי התקשסמך 

הקלים בין המוסדות ברקע לייחס זאת להבדלים  אפשריתכן שיאחריות. ל עצמם מקבלים ע

 בתרבות הניהול.  , הבדלים המביאים בתורם להבדלים צוות בית הספרהחברתי ובהרכב המעמדי של 

 

 העברת האחריות לגורמים רשמיים .5.6.1

אשמה מאפיין אחרון של אסטרטגיה של מדיניות שנידון כאן הוא העברה של האחריות ושל ה

(. אחד האמצעים לעשות כן הוא היצמדות Oakes & Guiton, 1995ראו אצל לגורמים רשמיים )

בדוגמה לפרוטוקול קשיח והימנעות מלייחס את ההחלטה לשיקול דעת של המורים ושל הצוות. 

( אינו מתאים 215c 'ש גוטמן מסכימים שגבע חבשוש )שיחה מס", כל המורים במקיף עהבאה

)המצוינות( שהוא לומד בה. הם דנים בשאלה אם עדיף להוציא אותו ממנה כעת לכיתת המדעים 

)בחודש פברואר, אמצע שנת הלימודים( או לעשות זאת רק בסוף השנה. ההחלטה קשורה גם 

בהחלטה אחרת, רחבה יותר: האם לפרק את הכיתה המדעית הכושלת ולפזר את תלמידיה בכיתות 

 ר, מציע רעיון:העיוניות? משה, סגן מנהל בית הספ

 

משה: הכיתה הזאת נולדה בחטא כמו שאמרתי וזה שתי כיתות מצוינות בשכבה  .124
שניות[ בשנים עברו היה ויכוח האם  1.5אחת מה שלא היה אף פעם בשום מקום ]

 כיתת מצוינות ממשיכה בחטיבה עליונה באותו הרכב

 תמי: והמחזור הראשון שלא פורק הוא היוד אלפים שלי .121

בדיוק אבל מה גם היוד אלפים האלה מה עשינו? עשינו משהו חכם כדי משה: יפה  .122
להוציא את הילדים שיש להם קושי כזה או אחר בגלל סיבות כאלה ואחרות אמרנו 

 הקריטריון של להמשיך בכיתת מצוינות
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  //תמי: שתי הגברות מדעיות .122

 וזה קריטריון ברור זאת אומרת  שתי הגברות מדעיות=  משה:  .121

 יחידות מתמטיקה חמש–ארבעחני: ו .125

בדיוק השאלה היא אם השנה נקבע אותו קריטריון אם הוא נקבע חמש –ארבעמשה:  .121
אני מבחינתי להוציא אותו עוד השנה זה מיותר סוף שנה אתה לא עומד נגמר הסיפור 

 מסכימים איתי?
 

ה משה מצביע על בעיה: בכיתות המצוינות לומדים תלמידים שאינם מתאימים ללמוד בהן. השנ

ראו שיחה מס' ) הבטיחה העירייה לממן כיתת מצוינות שנייה )הבטחה שלא מולאה, בסופו של דבר(

213b ופתיחת הכיתה השנייה הביאה להחרפת הבעיה. משה מציע להוריד מהמורים את (82, עמוד ,

ההחלטה אם להוציא תלמיד מהכיתה ולתלות את ההחלטה במגבלות רשמיות הקבועות  נטל

רק תלמיד שילמד בשתי מגמות מדעיות וברמה של ארבע או חמש יחידות  –בתקנון של בית הספר 

לימוד במתמטיקה יוכל להמשיך ללמוד בכיתה המדעית. גבע אינו צפוי ללמוד בשתי מגמות מדעיות, 

( להוציאו מהכיתה כעת. בסוף השנה ייאלץ התלמיד לעזוב את הכיתה 121רה ולכן "מיותר" )אמי

( מצד צוות בית הספר יהיה להמתין, לתלות את האשמה 122בין כה וכה. מעשה "חכם" )אמירה 

'שתראה שחור על גבי " ,8בתקנון ולפתור את עצמו מאחריות להחלטה )אפרט על נושא זה בפרק 

 התמודדות מורים עם התנגדויות להסללה"(. לבן איך הילד שלה מתפקד': 

לסיכום, אף שלכל ביטויי המדיניות שהוזכרו כאן )מבנה הישיבה, הרכב המשתתפים, אבחון 

הבעיות והעברת האחריות לגורמים אחרים( יש משמעויות פדגוגיות, מקצועיות וחברתיות, הם 

וצרת מצג שלפיו המדיניות אינה מוצגים כ"מובנים מאליהם", ואיש אינו מערער עליהם. הצגה זו י

 ,Shore & Wright)מפעילה על הסובייקט כוח יעיל כך ונובעת מפעולות ומהחלטות של בית הספר, 

(. Wedel et al., 2005)להתנגד לה )שכן אז יוגדר "לא רציונלי" או "לא פרקטי"( ( ומקשה עליו 1999

אך גם הם עצמם כלואים בהן.  המורים שותפים לחלקים מבניית האסטרטגיות של המדיניות,

האסטרטגיות של נראות, שאדון בהן מיד, לעתים מאפשרות למורים לשחק את משחק האשמה 

 באופן מודע וחופשי יותר.

 

ביטוי  ובאופניבחירה בטיעונים  :אסטרטגיה של נראות 

 מתאימים

פעמים  כשהאסטרטגיה של ארגון והאסטרטגיה של מדיניות אינן מצליחות להרחיק את האשמה,

. מדובר בניסיון לחמוק מהאשמה או מאחריות בעזרת ות משמשת לכך אסטרטגיה של נראותרב

מגוון אמצעים רטוריים והתנהגותיים, ובהם הדגשת החיובי אל מול השלילי, התרכזות במידע יבש 

ולא במשמעותו, הצגת הכישלון כברכה )"זה כואב עכשיו אבל ישתלם בעתיד"(, הצנעת המידע 

(. Hood, 2010באמצעות חשיפה של מידע רב. אסטרטגיה זו יעילה במיוחד בעתות משבר ) השלילי

מורים, הורים ותלמידים נוטים, בעת כישלון, מחקרים קודמים מצאו ש גם בתחום החינוך,

ולא  ,להאשים בכך אחרים )ההורים והתלמידים את המורים; המורים את התלמידים וההורים(

et al. Howlett, 2012; Peterson et al., 2011; Thompson ;2004 ,צב )לקבל על עצמם אחריות למ

Verkuyten, 2002.) 
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של נראות בהרכב שיש בו לפחות שני שחקנים, פעמים רבות נוצר ות ת אסטרטגיוכאשר מופעל

משחק קואופרטיבי, שכל חברי  –. יש שני סוגים עיקריים של משחקי אשמה "משחק האשמה"

פעולה אל מול איום חיצוני, ומשחק שאינו קואופרטיבי, ובו חברי הקבוצה הארגון משתפים בו 

 (. כעת אדון בכל אחד מהם בנפרד.Elstad, 2012מבקשים להעביר את האשמה זה לזה )

 

 משחק האשמה קואופרטיבי .5.1.9

במשחקי האשמה קואופרטיביים המורים מבטאים נאמנות זה לזה ושומרים על האחדות בצוות 

יחד ולהעביר את האשמה מהם לגורם חיצוני, בדרך כלל לתלמיד ולהוריו בהתגייסם לעמוד 

(, 2004et al. , 2004; ThompsonHjorne & Saljo המורים רואים בעצמם "שק חבטות", שכל .)

(. במצב דברים זה עליהם "לצופף 2412, אופלטקהאחד יכול להטיח בו האשמות ואיש אינו יגן עליו )

זה. נוח יותר למשתתפים לשחק משחק קואופרטיבי אל מול גורם שאינו את השורות" ולהגן זה על 

 נמצא או שאינו מסוגל להגן על עצמו מפני ההאשמות מאשר להטיח האשמות זה בזה.

 

 תלמידההאשמת 

יום בבית הספר שותפים בעיקר מורים ותלמידים, ולכן טבעי שכישלון ייוחס לאחד מהם -בחיי היום

(. בישיבות, התלמידים Verkuyten, 2002להעביר את האשמה אל האחר )ושכל אחד מהם ישאף 

אינם נוכחים, ונוח במיוחד למורים לשתף פעולה זה עם זה ולהטיל עליהם את האחריות. כך, למשל, 

 (:124aבמקיף ע"ש גוטמן )שיחה מס'  7מתרחש בשיחה על ירון פלדמן, תלמיד כיתה ט'

 

 נית?מלינה )רכזת החטיבה(: הוא ילד לתפ .27

 מיקי )מחנכת(: כן הוא ילד עם שבעה שליליים// .28

 שבעה נכשלים =   מלינה:  .22

חני )יועצת(: אין לו יכולת הוא נראה אינטליגנט הוא במועצת תלמידים הוא יודע  .14
 לדבר אבל בזה זה נגמר

 

חני מסבירה את כישלונותיו הרבים של ירון ביכולת אינטלקטואלית נמוכה )אף שהיא מציינת שהוא 

(. זהו ההסבר הנפוץ ביותר בישיבות לכישלונות 14יח לבסס לעצמו דימוי אחר, אמירה מצל

התלמידים, והוא מבוסס על ההנחה שהישגי התלמיד תלויים בראש ובראשונה ביכולותיו 

 ,Georgiouלמורה אין יכולת להשפיע עליהן ) –האינטלקטואליות ועל ההנחה שיכולות אלו קבועות 

n, 1995; Verkuyten, 20002008; Oakes & Guito תלמיד שיכולותיו גבוהות ישיג ציונים .)

גבוהים אלא אם גורמים אחרים יפריעו לו בכך; תלמיד שיכולותיו נמוכות ישיג ציונים נמוכים אלא 

 אם הוא יחפה על יכולות אלה באמצעים אחרים.

את  יםציגמ מחקרים רביםהסבר נפוץ אחר לכישלון התלמידים הוא הנעה נמוכה ללמידה. 

 ;Christophel, 1990של התלמידים ללמידה ) הנעההרמת מורים על ל ישש רבהה השפעהה

Lumsden, 1994; Stipek, 1988; Stipek et al., 1995) כמה מן החוקרים גורסים שמורים .

מבחינים בין יכולת התלמיד להנעה שלו ושהם מאמינים שמבין השניים, רק ההנעה היא גורם 

ממצאיי אינם עולים  (.Verkuyten, 2000משתנה, גורם שביכולתם של המורים להשפיע עליו )ראו 

תלמיד כגורם פנימי בקנה אחד עם מחקרים אלו. מצאתי שהמורים תופסים גם את ההנעה של ה
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 & Cashmoreלתלמיד וקבוע, כזה שלמורים יש רק השפעה מוגבלת ביותר עליו )וראו גם אצל 

Goodnow, 1986; Oakes & Guiton, 1995)ש ". אפשר לראות זאת בדיון על גבע חבשוש במקיף ע

 (:215aגוטמן )שיחה מס' 

 חבשוש [הישני 1] אהה הכי בעייתי זה גבע: דורון )מורה למתמטיקה( .1
[...] 

 (: זהה באופן גורף, זה לא רק במתמטיקהלספרותאריאלה )מורה  .1

 דורון: לא הוא לא רוצה לא עוש;ה  .7

 ליליאן )מחנכת(: יש שם בעיה .8

 חני )יועצת(: אין לו מוטיבציה .2
[...] 

דורון: ]כמה[ כמה שאני מנס;ה ובאמת גם יש לי אני מרגיש גם פידבקים משאר  .11
י גם ;כי באמת זה חבר'ה זה חבר'ה קצת קשים אצל לוהכיתה שבאמת רוצים והכ

[ טוב מה לעשות? אהה ]התלמידה הבאה[ שנייהלא הוא ממש התנגדות אהה ] [...]
 אטיאס מיכל

 

בשיחות אחרות גבע מתואר כתלמיד שיכולותיו הלימודיות גבוהות, והכישלון שלו במתמטיקה 

שכיחה בשני בתי הספר.  –יש הנעה אל מול אין הנעה  –ערכית זו -רצון ללמוד. חלוקה דו-מיוחס לאי

( מצטרפת למשחק ועושה אותו לקואופרטיבי, וכך מבהירה כי דורון, המורה 1אריאלה )אמירה 

למתמטיקה, אינו אשם במצב התלמיד. לחיזוק טענתה היא קובעת שגבע חסר הנעה במקצועות 

במורים בכלל. דורון מחזק את דבריה רבים. אם כן, האשם אינו במורה מסוים, וכנראה גם לא 

הוא מחריג את גבע ואת ההנעה הנמוכה המאפיינת  – בפרקטיקה מוכרת של אסטרטגיה של נראות

 ,Verkuyten)ראו דוגמה לכך אצל  (11"שבאמת רוצים" )אמירה  אותו משאר התלמידים בכיתה

דורון מבהיר בסופה של  . את הטענה שאין בכוחם של המורים להשפיע על ההנעה של תלמיד,(2000

 : "טוב מה לעשות?" לפיכך, אפשר לעבור לדון בתלמידה הבאה ברשימה.11אמירה 

כתלמידה נבונה, נתפסת בידי המורים  (,11)שיחה מס'  ברבדים 2'טלי ריינר, תלמידת כיתה ט

הנעה נמוכה ללמידה ובעיות התנהגות רבות. מבטאת צועות , שבכמה מהמקבעלת יכולות גבוהות

מודיע פדרו, מחנך  בפתיחת השיחהאולם, הישגיה של טלי בכמה מהמקצועות נמוכים ביותר. ו

 םציוניציונים אלו אינם עולים בקנה אחד עם ה .הכיתה, כי לטלי יש שלושה ציונים נכשלים

כאמור, . עם יכולותיה, כפי שהמורים תופסים אותןבמקצועות אחרים ושהיא השיגה הגבוהים 

מדגישה ציונים נמוכים  התוכנהמוקרנים על קיר חדר הישיבות. בדרך כלל מידים ציוני התלברבדים 

התלמידה בלשון, של כישלון כך, ה .בצבע ירוק 24-)נכשלים( בצבע אדום וציונים גבוהים מ 55-מ

ובולט, ועלול לחשוף חוסר הצלחה של המורות  לובגאוגרפיה ובמתמטיקה נראה לעיני כ

כי האשמה אינה בהן. מיכל, המורה ללשון,  להסבירמרגישות צורך לו אמורות ואכן,  הרלוונטיות.

 ,ואביביתולפטור את עצמה מאחריות לו,  ממהרת לייחס את הכישלון לתפקוד לקוי של התלמידה

 :מצטרפת אליה ,המורה לגאוגרפיה

 

מיכל )מורה ללשון(: אני רציתי להגיד אה טלי היא ילדה מאוד נבונה אבל היא  .12
 עצלנית

 נכון?:  .12
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מיכל: כשהיא רוצה היא עובדת כשהיא לא רוצה היא לא עובדת עושה מה שבא היא  .11
לא מגישה עבודות בחנים כשמתחשק לה היא עושה כשלא מתחשק לה היא לא עושה 

 תשעיםל שמוניםתה אפילו להגיע בין ימזה נובע הציון שלה כי ב לדעתי היא יכולה הי
 בשקט

 רילעצמה ובאופן מהאילנה )מורה לערבית(: היא מוותרת  .15
]...[ 

אביבית )מורה לגאוגרפיה(: אני רוצה להגיד שהיא היא באמת התפקוד שלה גובל  .21
בחוצפה היא מחליטה מה היא עושה היא פעם נכנסת פעם לא נכנסת היא יכלה להיות 

 מאהתלמידה של 
 

טלי היא  –ות אחרמורות , מחזקות בהמשך הדברים 11-ו 12 ותאמיראת התפיסה שמיכל מציגה ב

אופי חלש מפני שיש לה מתמטיקה( בלשון ובאוגרפיה, ג)ב, אך היא נכשלת בלימודים תלמידה נבונה

כשמתחשק לה היא עושה כשלא מתחשק "תפקודה לקוי )מפני ש( ו"מוותרת לעצמה"/"עצלנית")

א י, שהרי "ה"מזה ]מתפקודה הלקוי[ נובע הציון שלה" (."תפקוד גובל בחוצפה"/"לה היא לא עושה

אם כן, האשמה מוטלת על התלמידה בלבד. אולם ייחוס אשמה זה  .יכלה להיות תלמידה של מאה"

אם כל האשמה בטלי, אין היא אמורה להצליח גם במקצועות אחרים. את הסתירה  –נתקל בבעיה 

 :אחרותמורות  הן שלדברימבליטים הן הציונים המוקרנים על הלוח הן 

 

 להגיד שאצלי היא ממש ילדה מצטיינת יגלית )מורה לספרות(: אני רצית .28

 נורית )מורה להיסטוריה(: גם אצלי .22

 גלית: מצטיינת .14

פדרו )מחנך הכיתה(: אז מתאים מה שהיא בחרה מתאים ]להגביר לימודי ספרות  .11
 ומדעי החברה בשנה הבאה[

בבחינה בהיסטוריה היא תלמידה מצוינת  תשעיםנורית: גם אצלי היא עכשיו קיבלה  .12
 //היא אוהבת את המקצוע. כיף כיף כיף פשוט כיף

 כשהיא רוצה היא השאלה היא רק כשהיא רוצה=    פבלו:  .12

 
 

 סיפוק והנאה רבהמתארות את טלי כתלמידה טובה, מצטיינת ממש, הגורמת להן גלית ונורית 

בדיל מאמירה כללית על המקצוע, למשל , לה22-ו 28אמירות  ,)"אצלי" כשהיא לומדת אצלן

יש לציין הצלחת התלמידה. בינן ובין "בספרות היא תלמידה מצטיינת"(. כך הן מחזקות את הקשר 

. על פי ורחקו מאחריות לתוכך ה בהקשר של הכישלון, מיכל, אביבית ואילנה לא הזכירו את עצמןש

ייחס בכבודה של זו ומשתדלות לא ל המורות נזהרות מאוד זו ,(הדברים רוב )כפי שאראה בהמשך

הזדמנות להציג הצלחה תר על ולוצריכות  ואולם, במקרה זה, גלית ונורית. נותכישלולעמיתותיהן 

כעת, משגלית ונורית דיברו בזכותה פגיעה בחברותיהן לעבודה. אם ברצונן להימנע מ לויני כשלהן לע

תפקודה לקוי וציוניה וקא בכיתותיהן מדוע דומיכל ואביבית עלולות להידרש להסביר של טלי, 

(. אם כן, בין 12" )אמירה רק כשהיא רוצה" היא מתאמצת :הצלהפדרו ממהר להציע גלגל נמוכים. 

ספרות כי בבהיסטוריה ו טיינתמצ יאה הצלחה לכישלון של טלי מפריד רק רצונה של התלמידה.

מנסים  ינםלא רוצה". המורים אמתמטיקה כי "היא בגאוגרפיה ובונכשלת בלשון, בכך היא רוצה 

מקצועות אשר להבין מדוע טלי "רוצה" ללמוד מקצועות מסוימים או אצל מורות מסוימות יותר מ

מנסים לבחון דרכים לגרום לתלמידה לרצות להצליח . גם אין הם מורות אחרותאצל אחרים ו

  .למורים, כביכול, אין כל השפעה על בחירתה של התלמידה .במקצועות אחרים
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את האשמה לכישלון מכתפי  מורידייחוס ההצלחה והכישלון של התלמידה לרצונה בלבד 

מתמטיקה, אך הוא גם מוריד את האחריות להצלחה מהמורות לגאוגרפיה ולהמורות ללשון, 

ממצא זה מחזק את טענותיו של חוזרת על עצמה בכמה מהשיחות. זו ספרות. תופעה ללהיסטוריה ו

אך במידה מובהקת  ,מורים נוטים לייחס את הצלחות התלמידים לעצמם לפיהש ואחרים, פטרסון

את נטייתם של מורים  (.Peterson et al., 2011להתנער מאחריות לכישלונות )שהם נוטים פחות מ

 –( negativity biasלייחס להטיה שלילית ) לוותר על קרדיט אפשרי ולא להסתכן באשמה אפשר

 lossלשנאת הפסד ); וכן (Elstad, 2012; Weaver, 1986וח )רול הייציפההחשש מהפסד גדול מ

aversion( )Khaneman, Knetsh, & Thaler, 1990 .) 

אחד הקשיים העומדים בדרכו של מורה המעוניין להטיל את האחריות על תלמיד הוא שעלולים 

חש בשתי לקום לתלמיד סנגורים מקרב המורים, מורים שקשרו קשרים רגשיים עמו )כפי שאכן התר

השיחות האחרונות שהוצגו כאן(. תופעה זו כמעט לעולם אינה מתרחשת כשאשמה מוטלת על 

 כתפיהם של הורי התלמידים.

 

 האשמת ההורים

בין המורים להורי התלמידים יש מתח רב. המורים מלינים על מעורבותם הגבוהה של ההורים 

בנעשה בבית הספר, על כך שהם מרבים לבטא ביקורת וזלזול כלפיהם וכלפי עבודתם, על חוסר 

נכונותם לשתף פעולה עם המורים ועל הגיבוי הרב שהם מקבלים ממשרד החינוך וממנהלי בית 

התנהגות על  רבהההורים נתפסים כבעלי השפעה  ,פעמים רבותים עם מורים. הספר כשהם מתעמת

התלמיד, על יכולותיו, על תפקודו בלימודים ועל בחירותיו, אם בהשפעה מולדת ואם בהשפעה 

ולעתים  ,הם דורשים מהם דין וחשבון על פעולותיהם – ההורים הם איום על המוריםסביבתית. 

הילדים אינם ים להצליח לקדם את ילדיהם ומבקרים אותם כשמבקשים מהמור; מערערים עליהן

בין המורים קשר ועל פי רוב אין בינם זאת ועוד, אין הם נמצאים בישיבות, ו .מתקדמים די לדעתם

כל אלו עושים את ההורים ליעד  ., ולכן אין המורים מרגישים צורך להגן עליהםאו מחויבות רגשית

 נוח להאשמות. 

בו בכיתת המדעים יהם דחפו להצשמואשמים  , הוריו(111 'ר )שיחה מסבשיחה על עמיר מד

. עמיר לא הצליח להתמודד עם דרישות הכיתה, צבר פערים בלימודים וסיגל לעצמו בניגוד לרצונו

תפקוד קלוקל והתנהגות פוגענית כלפי המורים. בקטע זה מוצגים התלמיד והמורים, הסובלים 

 :ההוריםמהתנהגותו, כקורבנות של החלטת 

 

 : אני אגיד לך את האמת אני כבר שמעתי ממנו שהוא לאשרה .28

 : הוא מזמן לא רצהחני .22

 : הוא מהתחלה לא רצהליליאן .14

 : לא לא מהתחלה אבל האבא מאוד אהה//חני .11

בשנה שעברה הבנתי שזה לא היה מיוזמתו שהוא נכנס =  : ליליאן .12
 לכיתה

 : כןחני .12

 : עב עב עברה שנה//שרה .11

 של ההורים הוא רצה לעבור וההורים אמרו לו לא ולא// : =זה דחיפהליליאן .15

 =כן כן        :חני .11
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 : הוא לא תפקד הוא צבר פערים עצומים ליליאן .17

 : הוא צבר פעריםחני .18

 

של בית הספר דורשות אישור  תפנית/ל"ב(וכיתות מב"ר המיוחדת )כיתת המדעים או  ה בכיתההצב

שם. להשאירו את התלמיד בכיתה המדעית ו להציבבמקרה זה ההורים דרשו . התלמיד והוריוושל 

והוא נכשל וצבר פער , ()מלכתחילה או בדיעבדעל פי עדות המורים, התלמיד עצמו לא רצה בכך 

. בלא אישור בית הספרשל ש לזכור כי הצבה בכיתה זו דורשת גם אישור ישאר תלמידי הכיתה. מ

. ואולם, איש אינו מזכיר בישיבה ים לכךמתנגד והתלמיד יוצב בכיתה "רגילה" גם אם הוריכזה, 

כך מצטיירים ההורים כאחראים בלעדיים למצבו בלימודים,  בית הספר להצבה.של אחריות את ה

 והתלמיד מוצג כקורבן של שאיפותיהם.

המידה גורמים משפיעים על  השושל( הציעו שSchlenker et al., 1994שלנקר ואחרים )

תפיסות חברתיות להאם התנהגות הפרט מנוגדת לאמונות ושפרטים מאשימים פרטים אחרים: )א( 

האם האירוע הוא תוצאה של בחירה  )ג( ;האם הפרט מצופה לפעול על פי אותן נורמות )ב( ;מקובלות

ם, כבגירי –ג' מתאימים להורים במידה רבה יותר מאשר לילדיהם -סעיפים ב' ו חופשית של הפרט.

הם מצופים לפעול לפי נורמות התנהגות מקובלות ומיוחס להם חופש פעולה רב יותר. לפיכך סביר 

 המורים יעדיפו להאשים אותם ולא את ילדיהם.לעתים ש

 

 הסרת אחריות שתלה גורם אחר

לעתים מורים משתמשים בישיבות כדי להסיר מעצמם אחריות או אשמה שהטיל עליהם גורם אחר. 

הצוות מתאגד אל מול גורמים  –ת בית הספר משמש אותם כמקום בטוח ולויאלי בדרך כלל צוו

 חיצוניים המאיימים על אחד מחבריו. 

( נתפס כילד בעל יכולות לימודיות נמוכות ביותר. כמו כן, הוא 115 'מיכאל אוחנה )שיחה מס

ייתית במיוחד הוריו גרושים )אביו התגרש לאחרונה בשנית(, ואמו מוצגת כבע –מגיע מבית קשה 

. הישגיו של מיכאל בלימודים נמוכים, ואמו, כך טוענת יםהתנהגותה וולגרימראה החיצוני וונטען ש

 אופירה המחנכת, מאשימה את בית הספר בכלל ואותה בפרט ביכולתו הנמוכה ובתפקודו הלקוי. 

 

 אופירה: תקשיבי הוא הרי ילד של תפנית .1

 מלינה: נכון .5

 היה אני הגעתי למלחמת עולם//מה אופירה: שנה שעברה אני מעדכנת אותך מלינה  .1

 =גוג ומגוג        שרה: .7

יתה גם ימעודכנת ה]מנהלת בית הספר[ אופירה: גוג ומגוג איתו ועם האימא עמירה  .8
היא אמרה שהילד לא יכול לשתות  .]רכז חטיבת הביניים הקודם[ בשיחות גם משה

 והיא אמרה שבית הספר אחראי לדאוג שהוא יהיה מרוכז//כדורים לקשב וריכוז 

 =איך אני אדאג לזה? מלינה:  .2

 אופירה: בכל מקרה//  .14

 אחראים לעזור לו .שרה: =לא .11

שאנחנו נהיה אופירה: לא. מה זה לעזור לו? היא לא אמרה לעזור לו היא רצתה  .12
 //ההורים שלו

 =נכון שרה:  .12
]...[ 
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ית ייכולה לפתור את בעיות הקשב והריכוז שלו ובעאופירה: עכשיו היא חושבת שאני  .21
 הדיסגרפיה שלו//

 חני: =אימא מאוד קשה  .25

 מלינה: מה? .21

 מאוד קשה מלינה שצריך לדעת איך מדברים איתה-חני: זה אימא מאוד .27

רפיה גית הקשב והריכוז והדיסיאופירה: היא חושבת שאני צריכה לפתור את בע .28
 שלו//

 =איך מתנהלים מולה       חני:  .22

אופירה: כל בעיות העולם אני צריכה לפתור איתו ויש לו בעיות מפה עד לונדון גם  .14
 בועז הפסיכולוג הסכים איתנו שיש לה איזה בעיה

]...[ 

 [ מה?1ה ייש לה את הבעיה היא מתנערת מהיותה אימא ]שני אופירה: .15

 חני: מהאחריות ההורית שלה לא מהיותה אימא .11

 מלינה: חברים חברים יש לו// .17

אימא  היאלמה איפה היא גרה? אצל אימא שלה הסבתא  מהיותה אימארה: =אופי .18
 שלו//

 

אופירה מציגה את דרישת האם כלא הגיונית. היא משתמשת בכמה אמצעים כדי להדוף את טענות 

האם ולהטיל עליה את האחריות ואת האשם לכישלונו של התלמיד: )א( נראה שאין היא מביאה 

אלא מציגה רק את פרשנותה שלה לבקשות. בלא לדעת מה האם את בקשותיה של האם כלשונן 

דורשת מהמורים בכלל ומאופירה בפרט, אין המורים יכולים לבחון בעצמם את טענותיה; )ב( 

אופירה מנצלת את היעדרה של האם כדי להציג את דרישותיה כבלתי סבירות ולפיכך כנלעגות, וכך 

(. כששרה מציינת Verkuyten, 2002וגמה לכך אצל ראו דמורידה את האחריות מכתפי בית הספר )

( שהאם מבקשת שבית הספר יעזור למיכאל )בקשה כללית אך מקובלת(, אופירה מתקנת 11)אמירה 

אותה ומרחיבה את דרישת האם כך שתישמע בלתי סבירה: האם רוצה שבית הספר יהיה "ההורים 

העולם אני צריכה לפתור איתו ויש לו בעיות כל בעיות שלו". לאחר מכן היא ממשיכה באותה רוח: "

(; )ג( היא טוענת שהאם אינה ממלאת את חובתה כאם ומוכיחה זאת 14" )אמירה מפה עד לונדון

בהצגת העובדה שהאם מתגוררת אצל אמה )סבתו של מיכאל(. לדבריה, האם מבקשת לשנות את 

ל את תחומי האחריות שלה חלוקת התפקידים המקובלת בין בית הספר להורי התלמידים ולהטי

על בית הספר. הטענה שהאם אינה מבצעת את תפקידה מחלישה את טיעוניה של האם ומצמצמת 

את זכותה לדרוש מאחרים; )ד( אופירה מייחסת לאם פגיעה בניסיונות של בית הספר לעזור לילד. 

עת ביכולתו של (, וכך פוג8האם מסרבת לטפל בבעיות הקשב והריכוז של מיכאל בתרופות )אמירה 

בית הספר לסייע לו; )ה( היא נשענת על עדותו של איש מקצוע, בועז, פסיכולוג בית הספר, שהאם 

 בעייתית, כהוכחה לכך שאין להתייחס ברצינות לטענותיה של האם.

המורים מנצלים אפוא את היעדרם של ההורים להגחכת טיעוניהם ולהטלת ספק בכשירותם 

ם. במצבים אלה המורים מתאגדים אל מול האתגר החיצוני. כאמצעים לביטול האשמותיה

במשחקים שהמואשם העיקרי אינו נמצא ואינו יכול להגן על עצמו, הסיכון שמורה המשתתף 

(, ולכן משחקים אלו אינם רגשיים במיוחד. כאשר low stakeבישיבה יואשם בבעיה נמוך יחסית )

צוני או אינם מעוניינים בכך, ורוצים להעביר המורים אינם יכולים להעביר את האשמה לגורם חי

 משחק אשמה לא קואופרטיבי.  –את האשמה למורה אחר, הם משחקים משחק מורכב יותר 
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 אשמה לא קואופרטיבי משחק .5.1.8

ולסייע להם עמיתיהם לא לייחס אשמה ל –להגן זה על זה מתאמצים המורים  , בדרך כללכאמור

המורים שיחות שבישיבות מצאתי גם  ,אולםו כתפיהם.סיר אשמה מלהלעזרה כדי קים וכשהם זק

במשחקים אלה הצדדים . מאשימים זה את זה –שחקים משחקי אשמה לא קואופרטיביים מ

המעורבים משתמשים במגוון אסטרטגיות )משא ומתן, העלמה ועוד( כדי לבטל את האשמה או 

מיתיהם לארגון. אפשר לדמות (, ובכלל זה להעבירה לעElstad, 2012; Hood, 2002לייחסה לאחר )

את משחק האשמה למשחק שהמשתתפים בו הודפים כדור זה אל זה סביב שולחן דיונים עד 

 שהכדור נעצר אצל אחד מהם, נזרק אל אדם שאינו יושב ליד השולחן או נופל בין הכיסאות.

 

 כשמורים מתמסרים בכדור האשמה

)שיחה מס'  פותחת את הדיון עליה ,ברבדים 2'כשנורית, המחנכת של נטע פרטוש, תלמידת כיתה ט

מהרה היא מופתעת לגלות כי רבים מהמורים מתנגדים . עד , היא מבקשת להציבה בכיתת מב"ר(27

מנסה דני, רכז החטיבה, עד ש המורים נסערים כל כךהתנהגותה בעייתית. מפני שלהצבתה בכיתה זו 

על פי סדר הישיבה. המורות מפרטות  ,זה אחר זה –"בסבב" להשליט סדר בישיבה ומבקש שידברו 

ובסוף הסבב דני מחזיר את רשות הדיבור  ,לכיתת מב"רמדוע אין התלמידה מתאימה זו אחר זו 

 לנורית, המחנכת והמורה של נטע להיסטוריה:

 

 שניות[ את מורה שלה לא? 2: נורית ])רכז החטיבה( דני .54
 ]צחוקים[

 //י זה חדש כל העניין הזה : לא אז בגלל זה אני אומרת ל)מחנכת( נורית .52

 לא היא אמרה בהתחלה עליה=   : )מורה לספרות( גלית .52

 אני ]תעת[נורית: זה שיש קשיים אבל שוב זה אחרת אז אני בגלל זה מופ .51

: אבל אני זוכרת את הישיבה של הסמסטר הקודם שדווקא )מורה למדעים( שלהבת .55
אומרים שיש בעיות ורק אצלי היא הייתה בסדר ולא הבנתי איך כולם מסביב 

 בסמסטר השני גיליתי באמת את הבעיות//

 =אהה    נורית:  .51

 שלהבת: זה לא חדש דברים היו אז// .57

 =לא אה    נורית:  .58

 יפה: פתחת פה לה .52

 ]צחוק[ .14

 שלהבת: כבר אז היו דברים. מה? .11

 תמר: יפה שאת זוכרת .12

 שלהבת: כן אני זוכרת// .12

 =היא זוכרת היא זוכרת  יפה:  .11
 

)אמירה מגיבה הוא שואל בבדיחות אם היא מורה של נטע  אינהשהיא כמנורית לדבר, ודני מבקש 

)בנוסף להיותה  היא המחנכת של נטענורית כיוון ש –באמירתו של דני יש גוון של האשמה (. 54

נורית מנסה . התלמידה כושלתפקוד כך שאחריות כוללת ל, מוטלת עליה המורה שלה לאזרחות(

ות. תחילה היא מציינת שהיא לא הכירה את הכשלים בתפקוד התלמידה להתגונן מפני ההאשמ

, אך עלולה להתפרש כהאשמה כלפי מורים מאשמה (. אמירה זו פוטרת כביכול את נורית52)אמירה 

נורית ואינה מאפשרת לה מוותרת ל ינה. שלהבת אדיווחו על הקשיים שהם נתקלים בהםשלא 
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שהקשיים שוללת את הטענה של נורית בקביעה . היא םלחמוק מהאשמה ולהטילה על מורים אחרי

. יש לציין כי גם במקרה זה )כפי שהצגתי (55)אמירה  עלו עוד בישיבה שנערכה במחצית הקודמת

סיווג התלמידים והתאמתם למסלולי הלימוד"( שלהבת רואה את הבעיות הקטלוג: " ,5גם בפרק

אצל שלהבת במחצית הראשונה( לא כפנימיות לתלמידה, הבעיות של התלמידה )שלא נראו 

 "התפתחו" במחצית השנייה אלא "התגלו". 

יפה, יועצת בית  ,לבסוף .היא מבולבלת ומגמגמת .נורית מתקשה להגיב לביקורת ולהאשמות

( בישיבה 52)אמירה  שלהבת "פתחה פה לה]שטן[" מתלוצצת כי יפהנחלצת לעזרתה.  ,הספר

נטע להידרדרות במצבה של התלמידה בעצם האמירה ששהיא הביאה כלומר  הפדגוגית הקודמת,

. כך היא מבקשת לפטור את נורית מביקורת ולסיים את משחק ההאשמה בלא טובמתפקדת 

וחוזרת אינה מאפשרת ליפה לסיים את הדיון בנושא . אולם, בניגוד לנהוג בישיבות, שלהבת הכרעה

כל כך, ומפנה רה ושמע ביקורת ישיינה מסכימה שת. יפה א(12-ו 11אמירות )נורית ים את להאש

( ולאחר מכן אמירה צינית על שלהבת 12אמירה צינית כלפי שלהבת )"יפה שאת זוכרת", אמירה 

, אולם של נורית יפה עומדת לצדה 50.(11)"היא זוכרת היא זוכרת", אמירה  לעבר קהל המורים

של נטע תפקודה שזמן רב  ידעה זההיא . ברור לכולם שההאשמה כלפיה עדיין נמצאת בחלל האוויר

ציעה למשתתפים בישיבה פתרון שאינו מביא כלל בחשבון את כדי לטפל בו והעשתה די , לא לקוי

 :בעצמה ת האשמה מכתפיהנסה להסיר אנורית מלפיכך . הטעויות שנעשו

 

נורית: כי זה לא בא מי ת מי מי מהה מתוכנו זאת אומרת הבקשה באה מהצד  .11
 ההורים מצדה

 ר אז אנחנו לא קיבלנו//שלהבת: בסד .17

 =לא בטח שלא   יפה:  .18
 

. בה עצמההוריה, ולא בתלמידה ומקורה במב"ר את נטע בכיתת הבקשה לשבץ ציינת שנורית מ

שהובאה בראשית הפרק, נורית משתמשת באמצעים רטוריים  5כמו מלינה בשיחה על כיתה ט'

ה מסר מההורים למורים. כדי להרחיק את עצמה מההחלטה ולהציג את עצמה כמתווכת המעביר

המורים שהרי )במידה מסוימת, ידעה שהתנהגותה של נטע בעייתית נורית יכולה לטעון שהיא  כעת

כמו . וכך לפתור את עצמה מאחריותלא ישכחו לחלוטין את התבטאויותיה הקודמות בשיחה(, 

. (על הבעיהלהבדיל מהטענה שהיא לא ידעה כלפי מורים אחרים )לא כולל האשמה הסבר זה כן, 

משלבים כוחות  המורים –קואופרטיבי  כך משחק האשמה הלא קואופרטיבי הופך למשחק

 הורי התלמידה. ואכן, שלהבת מקבלת את ההסבר החדש של נורית –ומאשימים גורם חיצוני 

 ,להמשיך להתעמת עם נוריתמפני שאינה רוצה שאין בו האשמה כלפיה ואם  מפניאם  (17אמירה )

 . עם יפה ובעקיפין גם

 

  

                                                 

יוון שבמחברת של יפה רשומים סיכומי הישיבות הקודמות, היא יכולה לבדוק את מהימנות טענותיה של שלהבת. כ 50
לעתים היא עושה כן, ומיידעת את הנוכחים שהיא מוצאת סתירה בין מה שמורה טוען שהתרחש בישיבה קודמת 

 לרישומיה. במקרה זה היא לא עושה זאת.
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 כשאיש צוות בכיר מגלגל את כדור האשמה אל מורה

במקרה של נטע פרטוש, המורים מאשימים את נורית, ואילו יפה, היועצת בעלת ההשפעה, מגנה 

עליה. אולם לעתים אנשי צוות בכירים מאשימים מורים, והמורים נאלצים להתגונן מפניהם. אחזור 

ש גוטמן, שיחה שהצגתי בחלק העוסק בהסרת "( מהמקיף ע151לשיחה על מיכאל אוחנה )שיחה מס' 

. בתחילת השיחה, אופירה, מחנכת הכיתה, חושפת שהאם (112 )עמוד אחריות שתלה גורם אחר

מאשימה אותה ומגייסת את המורים האחרים להאשים יחד את האם בבעיות התלמיד. לאחר מכן 

התלמיד מרבה להיעדר מבית הספר.  –מלינה בוחנת את הדוח של התוכנה משו"ב ומגלה נתון חדש 

יקר מחנכות הכיתות, יודעים כיצד עליהם ש גוטמן, והמורים, ובע"זוהי תופעה שכיחה במקיף ע

 לטפל במקרים אלו. 

 

 חיסורים  72: חברים חברים יש לו יש לו )רכזת החטיבה( מלינה .12

 : אוי ואבוירחל )מורה לספרות( .54

 תקשרי לאימא ת]דופקת על שולחן[  מאושרים: )מחנכת הכיתה( אופירה .51

 שיעורים 951-ממלינה:  .52

 היא צריכה להביא כתוב ??: מה זה היא אומרת לך .52

 : אתמול אני והיא ראינו את זהחני )יועצת( .51

 אופירה: יש לו קבוע אסטמה  .55

 : אני לא ראיתי את זה קודם חני .51

 אריאלה: אני לא מכירה את הילד .57

 אופירה: מה זה לא מכירה? אבל הוא מגיע לכיתה  .58
]...[ 

 : הוא מביא אישורים?רחל .12

 אופירה: הוא לא מביא אישורים .12

 אין דבר כזה אז זה לא מאושר// מלינה+?: .11
 

מלינה פותחת בהודעה על מספר החיסורים של התלמיד. מלינה אינה צריכה אפוא לבקש מפורשות 

עצם ההודעה על כך מחייב שמישהו יקבל עליו את האחריות  –מאופירה דין וחשבון על החיסורים 

(1986Pomerantz,  אופירה שוב מבקשת להתמודד עם האשמה בכמה דרכים. ראשית, היא .)

האם מודעת להיעדרויותיו של בנה ומאשרת  –פותחת באמירה שהחיסורים של התלמיד מאושרים 

אותן. אישורי האם פוטרים את אופירה מטענה שעלולה להישמע בדבר היעדר טיפול בתלמיד שנעדר 

, וכך מטילה שת באסטרטגיה היצמדות לפרוטוקולה משתממבית הספר בלא אישור. שנית, אופיר

(. שוב היא רק מציינת כמה 52שנית( את האחריות על האם. מלינה עונה בהרמת קול )אמירה )

פעמים התלמיד נעדר מכלל השיעורים ומבקשת הסבר, בלא לומר זאת מפורשות. חני, יועצת בית 

ת. היא מודיעה כי היא לא ידעה על הבעיה הספר, מבחינה בסערה וממהרת למלט את עצמה מאחריו

(. יועצת בית הספר אינה נתפסת כמי 51(, ולכן לא יכלה לטפל בה )אמירה 51עד אתמול )אמירה 

הידיעה פוטרת אותה מאחריות. אופירה -שמופקדת על המעקב אחר נוכחות התלמידים, ולפיכך אי

 נשארת אפוא לשאת לבד באשמה.

(. אמירתה מאירה את מספר 57ירה כלל את מיכאל )אמירה אריאלה מציינת שאין היא מכ

(. רחל, 58ההיעדרויות באור שלילי עוד יותר, והיא נענית בתגובה כעוסה מאופירה המותקפת )אמירה 

המורה לספרות, מלבה את אש האשמה בשאלה אם התלמיד מביא אישורים כתובים להיעדרויותיו, 
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ופא )ואז הדבר מקובל( או אישורים מאמו )ואז אין הדבר כלומר אם התלמיד מביא אישורים בכתב מר

 (. הטונים בשיחה עולים, ואופירה מגייסת לעצמה שני קווי הגנה אחרונים:12מקובל( )אמירה 

 

מה זה לא מחדש אני אמרתי ]אישורים רפואיים[ =היא לא מביאה  אופירה:  .17
 את זה גם שנה שעברה

  ביקור סדיר תפעילי קצינתמלינה: ]דופקת על השולחן[  .18

 ]דופקת על השולחן[אני גם אמרתי את זה שנה שעברה אופירה:  .12
]...[ 

בשיחה את אף פעם לא מביאה  ]לאמו של התלמיד[ אופירה: אני גם אמרתי לה .71
 אישורים//

 ל נעשה פגישה וחני: =אנחנו קודם כ .72

 ל אני אמרתי//ואופירה: ואת לא מציגה שום דבר ואת מגבה אותו ואת עושה הכ .72
 

ירה מציינת כי אין חדש בכך שהתלמיד מרבה להיעדר או בסירובה של האם להמציא אישורים אופ

בעיות אלו עלו עוד בשנה הקודמת, וצוות בית הספר אינו יכול לרחוץ  –( 17-ו 15רשמיים )אמירות 

בניקיון כפיו. כך היא מקעקעת כביכול את ניסיונה של חני )ושל חברות צוות אחרות( לחמוק 

אף על פי כן, את ההאשמות אין היא מפנה כלפי חבר צוות מסוים )היא אומרת "אמרתי מאשמה. 

את זה גם שנה שעברה" ולא "אמרתי לך/לכם את זה גם בשנה שעברה"(. בלא כתובת ברורה 

לאשמה, כדור האשמה יכול להתגלגל מהשולחן וליפול בין כיסאות המשתתפים. זאת ועוד, היא 

היא נזפה באמו של מיכאל  –שבה בחיבוק ידיים אלא פעלה לטפל בבעיה מציינת כי היא עצמה לא י

(. אם כן, על פי אופירה, אין 71-ו 12והוכיחה אותה על חלקה בבעיית ההיעדרויות של בנה )אמירות 

היא יידעה את הגורמים הרלוונטיים ופעלה לטפל בבעיה אל מול אמו של  –היא אשמה במצב 

על השולחן מרמזים לשאר הצוות שאופירה נתונה בסערת רגשות  התלמיד. הרמות הקול והדפיקה

 ומפחיתים מנכונותם לעמוד מולה.

)על אחת כמה וכמה כשיש נראה אפוא שקשה יותר להתגונן מפני האשמות של איש צוות בכיר 

מאשר מפני האשמה של עמית. איש מהמורים ומאנשי חיסורי התלמיד( על בידיו תיעוד עובדתי 

נעמד לצדה של אופירה אל מול האשמותיה של מלינה. יש בהם )חני( הממלטים עצמם הצוות אינו 

מאחריות, ואחרים )אריאלה ורחל( מצטרפות להאשמות. אופירה נותרת בודדה במערכה, והיא 

 מגייסת את כישוריה, את נחישותה ואת ניסיונה כדי למנוע מהאשמה לדבוק בה. 

 

 אחריותקבלת 

במקיף ע"ש גוטמן.  8'יתה טעל כמדיון  לקוחה לאופן שפועל משחק האשמהאחרונה שאציג דוגמה 

תלמידים המיועדים ללמוד בכיתה  11עד  2בה  . לומדיםנתפסת ככיתה הטרוגנית ביותר 8'כיתה ט

ההוראה בכיתה.  אתבכיתת תפנית. תלמידים אלה נכשלים ברבים ממקצועות הלימוד ומקשים  'י

התלמידים עוברת בין המורים, למצב האחריות למצב הכיתה ו, וןבין המורים והצוות מתפתח דיו

 התלמידים, המחנכת והנהלת בית הספר:

 

נירית )מחנכת הכיתה(: אז אני רוצה לומר שכל המ המורים או המרכזים של המורים  .11
שמלמדים מקצועות רבי מלל כי מתמטיקה זה הקבצות וכימיה ופיזיקה וביולוגיה 

כולם צריכים לחשוב על איך לפתור ]את התלמידים לקבוצות על פי רמתם[ הפרדנו 
איך לתת מענה פדגוגי לילדים שהם ילדים שבמקור ההסללה שלהם הייתה תפנית 
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 שנייםאו  אחדבוודאות ועוד  תשעה[ בכיתה שלי זה בערך יויושבים בכיתה ]שני
ת בגאוגרפיה היסטוריה באזרחות בספרו כולכםמתנדנדים ואם אתם לא תחשבו 

]את הכיתה לקבוצות ברמות לימוד בלא יודעת מה ברב מלל לא באלה שמחלקים 
 איך לתת להם עבודה ברמתם אָתם והם פשוט רחמנות שונות[ 

 מלינה )רכזת החטיבה(: זה יהיה אובדן .15
[...] 

נירית: מכלל הקשת חייבים כל נושא שאתם מלמדים להכין עבודה אחרת// ]דופקת  .24
 על השולחן[

בספרות תולדות ישראל כל המקצועות  .ה )רכזת השכבה(:=לא רק באזרחותשר .21
 האלה

 

 רכי התלמידיםוצלענות על רית פותחת בדרישה מהמורים המלמדים את הכיתה בהרכב מלא ני

דרך פתרון  )להוראה ברמתם( ועל צורכיהם שלהם )לשליטה בכיתה( כאחד. נירית מצביעה על

 :)"אתם והם פשוט רחמנות", ומלינה מוסיפהומוסיפה איום  )עבודה ברמתם בכל נושא שמלמדים(

בכך שכעת אי אפשר ללמד בכיתה. , וכך מטילה על המורים הן אחריות הן אשמה "זה יהיה אובדן"(

 ,אריאלה, מורה ותיקה לספרותאך  .השכבהמצד רכזת רכזת החטיבה ומצד היא זוכה לתמיכה 

 לנירית ולהגן על עצמה: האשמה וממהרת להשיבאת המוכנה לספוג ינה א

 

 אריאלה: נירית נירית נירית בוא נדייק .11
 נירית: מה? .15
 אריאלה: אותם ילדים הם גם מפריעים גדולים  .11
 נירית: אבל מה היית?// .17
 אריאלה= בואי בואי בואי נשים את התמונה על השולחן חמודה//  .18
 =אני אמרתי      נירית: .12
ל וקיי? קודם כ-מאוד חשוב או-אריאלה: ונקשיב אני רוצה שתדעו דבר אחד מאוד .24

 את כבר בתחילת שנה אמרת לי סוף היום ביום ראשון אני פה אם יש בעיה תשלחי//
 =נכון         נירית:  .21
 אריאלה: אז אני רוצה כבר לתקן דבר ראשון זה אחד// .22
 =נכון אני לידך     נירית:  .22
שאפילו את אריאלה: דבר שני דבר שני אותם ילדים שלא לומדים הם הילדים  .21

 המחברת אני צריכה להגיד להם להביא להוציא מהתיק//
 =אריאלה את צודקת    נירית:  .25
 אריאלה: הם לא מוציאים// .21
 נירית: =את צודקת ובכל זאת זה לא רלוונטי .27
 תלמידים// 22אריאלה:  .28
 יש לך תכנית ברמה האישית כן או לא?= נירית:  .22
 אריאלה: הם מפריעים .24
 ה אישית?//נירית: אבל יש תכנית ברמ .21
=יש בוודאי שיש רק שיוציאו הם לא מוציאים את    אריאלה:  .22

 //המחברת כדי שאתן להם את הדף הם לא עושים כלום
 =אז זה על זה אנחנו צריכים לעבוד    שרה:  .22
 אריאלה: הם לא עושים כלום .21
 //מלינה: אז זו נקודה זה אריאלה נקודה שאנחנו לא מדברים על העניין .25
 לדים האלה לא עושים כלום=הי    אריאלה:  .21
 מלינה: אז בסדר על זה גם אנחנו צריכים לעבוד זה לא המחנכת עובדת לבד איתם .27
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היא ( ו"לשים את התמונה על השולחן". 11אריאלה פותחת בבקשה מנירית "לדייק" )אמירה 

כדי למשוך את (, ב18( ו"בואי בואי בואי" )אמירה 11משתמשת בחזרה "נירית נירית נירית" )אמירה 

תשומת הלב של המורים, לעבור לדיבור "דוגרי" בלי העמדות פנים ולשדר חוסר סובלנות לניסיונה 

תוספת האמירה "חמודה" )שם(, (. 17של נירית להסב את הדיון מתפקודם של התלמידים )אמירה 

 ינםאית של נירדבריה לדעתה שוכך "מקטינה" את נירית ואת דרישותיה מהמורים. בקשתה מרמזת 

ואינה מפנה את האחריות למקור האמתי של הבעיה כנה  ינההיא א –מדויקים ואף צבועים 

מטילה אותה על המורים. מקורן של הבעיות בכיתה, טוענת אריאלה, אינן בהיעדר אלא התלמידים( )

כביכול, התאמה בין תכנית הלימודים לרמת התלמידים אלא בהתנהגות לקויה של התלמידים. 

אחראית ה ,המחנכת –נירית  היא מאשימה את בעקיפיןאך  ,התלמידיםמאשימה את  אריאלה

נראה שאין זו הפעם הראשונה שהשתיים אינן מסכימות זו עם זו. אריאלה פונה לתפקוד הכיתה. 

באופן יוצא דופן אל המורים כאילו היה תפקידם לשפוט ביניהן ומאשימה את נירית באירוע שהתרחש 

(. אירוע העבר אינו קשור 25..." )אמירה מאוד חשוב-י רוצה שתדעו דבר אחד מאודאנביניהן בעבר: "

לדרישה שנירית מפנה כעת אל המורים המקצועיים, אך הוא מסייע לאריאלה לקעקע את דמותה של 

 נירית, וכך להחליש את טענותיה ואולי להעניש אותה על הוויכוח הישן. 

ונירית, שיחה חברית, ונראה שהן מיודדות. החטיבה,  , רכזתלפני שהחלה הישיבה שוחחו מלינה

את האחריות  המופנות כלפיה. לטענתה,אשמות הפני הממתייצבת להגן על נירית  מלינהכעת 

. מלינה האחרים המוריםאלא גם על  להתנהגות התלמידים בכיתה אין להטיל על המחנכת בלבד

, וכך מלמדת את הכיתהשהיא עצמה אינה ף א (27, אמירה "אנחנו")בגוף ראשון רבים משתמשת 

 . ממתנת את ההאשמה

בשלב זה מצטרפת ניצה, המורה לגאוגרפיה, לדיון. בקטע שהצגתי בראשית הפרק, ניצה 

מבקשת להאשים את הנהלת בית הספר בכך שהיא הציבה בכיתה זו תלמידים המתאפיינים במנעד 

המופנית כלפיה בטענה שהיא לא הייתה רחב מאוד של יכולות בלימודים. מלינה חומקת מהאשמה 

שותפה להחלטה, ומגנה על שותפיה בהנהלה בהעבירה את כדור האחריות לרשות המקומית 

 )לטענתה, הרשות לא מימנה פתיחת כיתה נפרדת לתלמידים המתקשים(.

משחק האשמה יכול להסתיים כעת. הכדור מונח לפתחה של הרשות המקומית, וכיוון שאין 

זרוק אותו בחזרה, המורים וההנהלה פטורים מאחריות. אולם דעתה של אריאלה לא היא יכולה ל

נוחה ממהלך השיחה. היא מבקשת לשוב לדבר על חוסר התפקוד של התלמידים. מלינה מנצלת את 

האמירה כדי לוודא שהאשמה הוסרה מנירית, ונירית מנצלת זאת כדי לגייס את המורים לשיפור 

 המצב בכיתה:

 

ברגע שתהיה תלמידאות כמו שאומרים שילד יודע שהוא בא  י]ה[=בואי שניאריאלה:  .145
 לשיעור א. בזמן לא רבע שעה אחרי

 מלינה: אבל אריאלה של מי העבודה הזו? .141

 אריאלה: שלנו .147

 מלינה: יפה אז זה של כולנו .148

 אריאלה: בטח .142

 מלינה: אז אני אומרת יש פה בעיה זה לא העבודה של של המחנכת המחנכת יכולה// .114

=אני אמרתי שזה עבודה של  יאלה:אר .111
   //המחנכת?

 =לא מלינה:  .112
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 ל צריך לעשות את השיחות עם הילדים וההוריםואריאלה: קודם כ .112

 מלינה: נכון יפה מאוד// .111

 ל ו=קודם כ אריאלה:  .115

נירית: אנחנו בתור הבוגרים ובעלי הסמכות אנחנו צריכים לעשות צעד ראשון כי יש כאן  .111
תראו ביצה ותרנגולת הם מתוסכלים הם לא יודעים כלום הם מרגישים שהם לא  הכבר ז

 יודעים הם מרגישים שהם לא יכולים

 מלינה: אבל הם גם לא עושים כלום לפי מה שאני אומרת  .117

 נירית: אז כאילו כבר למה לי? אני לא יודע כלום// .118

=אז בגלל זה אז אנחנו  מלינה:  .112
הליך צריכים להתחיל בתהליך עכשיו הת

 הוא לשבת עם הילדים עוד פעם
 

אומרת "אין מה לבוא אלינו, הייתה משל  ,למחנכתאת האשמה  להשיבמנסה אריאלה  145באמירה 

מלינה קוטעת מיד את . הלקוי של התלמידים" תטפלי את בתפקודלפני ש המורים, בדרישות

אחריות  לקבלאותה מחייבת וכך  ,(141פונה אל אריאלה בשאלה רטורית )אמירה . היא האשמה זו

בכך (. 111אמירה המחנכת )ההאשמה שהפנתה כלפי ולסגת מ (147תפקוד התלמידים )אמירה ל

תפקוד לאחריות  קבל יחדל שמלינה הן מסירה בחדות את האשמה מהמחנכת הן מבקשת מהמורים

של  את הקרקע למעבר )הלא שכיח( משיח של אשמה לשיח המכינ, היא (148התלמידים )אמירה 

 אחריות. קבלת

שיחה זו מסתיימת אפוא בגיוס המורים לפעולה ובקבלת אחריות. אמנם לא מתקבלות החלטות 

ברורות לפעולה, אך המורים מגיעים להסכמה על העקרונות ועל דרכי הפעולה הכלליות: אריאלה 

מירה (, מלינה מציעה לשבת עם התלמידים )א112מציעה לשוחח עם הילדים ועם ההורים )אמירה 

על המורים ליזום פעולות שיסייעו לתלמידים להתמודד  –( ונירית מציעה הצעה נדירה בישיבות 112

 (.111עם הלמידה על אף התסכול, הייאוש וחוסר הביטחון שהם מרגישים )אמירה 

ננסה להבין מה מביא את המורים לקבל עליהם את האחריות בצורה ברורה ויוצאת דופן כל כך 

ראשית, במרבית חלקי השיחה השתתפו רק מעט מורות ונשות צוות. רוב מורי בסיום השיחה. 

הכיתה לא השתתפו בדיון, ואין לדעת מה עמדתם בנושאים שנידונו. ייתכן שהם לא הביעו התנגדות 

לכך שהאחריות לפתור את הבעיה הוטלה עליהם כיוון שהם לא ראו בכך איום על מעמדם או מפני 

ליות, שלא יתורגמו למשימות קונקרטיות. ואולם, תנאים דומים שוררים שהם ראו בכך אמירות כל

בישיבות רבות, ובכל זאת לא מתקבלות בהן החלטות דומות. את קבלת האחריות אפשר לייחס גם 

דקות. כפי שציינתי  15-ונמשך יותר מ 8למשך השיחה. דיון זה התפתח בפתח הישיבה על כיתה ט'

 2-ומיון התלמידים", המשך הממוצע של שיחות על תלמידים הוא כ, "ישיבות פדגוגיות 1בפרק 

דקות, ושיחות הפתיחה הכלליות על הכיתה בדרך כלל קצרות אף יותר. על פי קרספו, משך השיחה 

(. הזמן הרב Crespo, 2002משפיע מאוד על האפשרות לקדם שיח חקרני ולמידה של מורים )

ן הכללי אפשר לגלגל את האחריות ואת האשמה בין שהקדישו המורים )באופן לא מתוכנן( לדיו

מגוון גורמים וגם לחזור ולדון בנושא ולבחון דרכי פעולה. הסבר אפשרי שלישי קשור במעמדן של 

מלינה, רכזת החטיבה, נירית, מחנכת הכיתה, ואריאלה,  –שלוש המשתתפות העיקריות בשיחה 

א הדמות המרכזית והחזקה בישיבות במקיף המורה לספרות, ובמאפייני האישיות שלהן. מלינה הי

מורה ותיקה מאוד, שלה מעמד וסמכות אל מול המורים; לנירית אישיות חזקה,  –ש גוטמן "ע

סמכות וביטחון. מאפיינים אלו וההגנה שהיא זכתה לה ממלינה אפשרו לה לדרוש מהמורים לפעול; 

רית. בדיונים שעסקו בכיתת החינוך גם אריאלה היא מורה ותיקה, והיא לא חששה לעמוד אל מול ני



158 
 

שלה היא הפגינה ביטחון רב וסמכות כלפי מורים אחרים. ייתכן אפוא שכוחן של השלוש ומעמדן 

אפשרו להן להתמודד עם הנושאים אשמה ואחריות ואף לקבל על עצמן אחריות לפעולה. אשוב 

 של פרק זה. בסיכוםלרעיון זה 

 

 סיכום 

 & Berenst( והמחקרית )Bentham, 1776; 15221288/, ליוומקיארוב הספרות הפילוסופית )

azeland, 2008; Hood, 2002, 2010; Thrupp, 2009; Weaver, 1986M בנושאים אחריות )

נבחרים או ביחסים שטמונים בהם טובה חומרית או חשש -ואשם עסקה עד כה ביחסי בוחרים

שימים פוטנציאליים ונאשמים. לאבדה, ולפיכך התמקדה במצבים שהיו בהם מאשימים או מא

בפרק זה הראיתי שגם במציאות שאין בה שכר או עונש ברורים, ואף במצבים שאין בהם מאשימים 

כלל, העיסוק בשאלות של אחריות ואשמה רב. הכישלון )בהישגים או בתפקוד( נמצא "על שולחן 

 תו. יהדיונים", וגם אם איש אינו דורש זאת מפורשות, צריך להתמודד א

האשמה היא פועל יוצא נוסף של תהליך המיון וההסללה )אך לא רק שלו(, שספרות ההסללה 

מיון התלמידים לרמות לימוד דורש להציב את מקצתם ברמות הנמוכות,  –התעלמה ממנו עד כה 

ועל כך יש לתת דין וחשבון. דרישה זו משפיעה על בית הספר: היא מעוררת מתח בין חברי הצוות 

מס'  –; שיחה על מיכאל אוחנה 27מס'  –; שיחה על נטע פרטוש 8חה על כיתה ט')ראו למשל שי

דיאלוג לקידום פתרונות  קייםמקשה לוכת בין המורים להורי התלמידים סיא מסכ(; ה115

(; מקשה לקיים דיון פדגוגי רציני בצוות המורים )שיחה על 115-ו 112, 111)שיחות מס'  משותפים

; מקשה על המורים להסתכן כדי לקדם תלמידים )שיחת צוות מתמטיקה; (11 '; שיחה מס1כיתה ט'

 (. 215a-ו 1(; פוגעת באמונתם של המורים ביכולתם להצליח בעבודתם )שיחות מס' 215b 'שיחה מס

(, את האסטרטגיות המשמשות את Hood, 2010בפרק תיארתי, בהסתמך על החלוקה של הוד )

יר מעצמם את האשמה לכישלון התלמידים ולהעבירה המורים ואת אנשי צוות בית הספר להס

לגורמים אחרים: אסטרטגיה של ארגון, אסטרטגיה של מדיניות ואסטרטגיה של נראות. אדון כעת 

 בכל אחת מהן.

ארגון בית הספר מסייע להסיר את האשמה מהמורים. בישראל נהוגה הפרדה ברורה בין 

החינוך( לקובעי התכנים הלימודיים )משרד החינוך( הגורמים הממנים )הרשות המקומית ומשרד 

ולדרג המבצע. ארגון זה מאפשר לבית הספר להסיר מעצמו ביעילות את האחריות להחלטות 

מערכתיות רחבות )חוסר בכיתת תפנית בכיתה ט', פתיחה של שתי כיתות מצוינות ואיושן 

ים שהארגון מאמין שנמצאים בתלמידים שאינם מתאימים(. אולם כאשר יש פער גדול בין התחומ

באחריותו לתחומים שהציבור מייחס לו אחריות להם או כאשר מופנות אל הארגון האשמות 

ממוקדות יותר, למשל בנושא התפקוד של מורה, של מחנך או של איש צוות, הארגון מתקשה 

 להתמודד עמן. לשם כך נדרשת אסטרטגיה של מדיניות.

יע עליה היא סגירת הישיבות בפני גורמים מן החוץ. סודיות המדיניות הראשונה שברצוני להצב

הכישלון את מבקשים להסתיר כליל את הנזק או בישיבות משתתפים  היא אמצעי יעיל למנוע האשמה.

(. ואכן, הישיבות סגורות  2005April Kenan & Hood, Sulitzeanu) וכך למנוע דיון בו ,מהציבור

רים מקפידים לסגור את דלת חדר המורים או הכיתה שהדיון לגמרי מפני הורים ותלמידים. המו

מתקיים בה ומשתתקים אם תלמיד מתקרב לאזור. אפשר לייחס את הסירוב של בתי ספר רבים 

 לאפשר לי לצפות בישיבות בין השאר ברצון לשמור על סודיות כאמצעי להימנע מלשאת באשמה.
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מידה, לתפקוד )ולכישלונות( על הדיון הנפרד בכל תלמיד מקל להטיל את האחריות לל

התלמידים ועל המחנכות, ומקשה לזהות שתלמידים רבים של אותו מורה מקצועי נכשלו. לפיכך 

 ,Hjorne & Saljoהמורים פטורים מלשאת באחריות ומדרישה לשנות את התנהגותם )ראו גם 

ובל לדבר בבעיות בעיות למידה של תלמיד יחיד נחשבות נושא לגיטימי לשיחה, אך לא מק(. 2004

ביטוי מובהק להשפעה של מבנה הישיבות על תפיסת האחריות הצגתי הוראה של מורה מסוים. 

באמצעות בחינה של הישיבות הפדגוגיות שעניינן מיון התלמידים לרמות בתחומי הדעת מתמטיקה 

שם ש גוטמן. מצאתי שמבנה שונה של ישיבות מביא לייחוס של האחריות והא"ואנגלית במקיף ע

לגורמים אחרים. כאשר מורה מקצועי מציג את כל תלמידי כיתתו, זה אחר זה, הצגה זו מזמנת 

בחינה כוללת של תפקודו ומחזקת את אחריותו )כפי שתופסים אותה משתתפי הישיבה( לתפקוד 

 התלמידים ולהישגיהם. 

נקוט המורים רואים בעצמם מי שאינם שולטים בארגון ובמדיניות. לכן, הם מעדיפים ל

כדי להרחיק מהם את האשמה לגורם חיצוני. זהו אסטרטגיה של מדיניות  ואאסטרטגיה של ארגון 

(. ואולם, כשאין הם Hjorne & Saljo, 2004סוג של משחק האשמה קואופרטיבי )ראו למשל אצל 

הם פעמים רבות מצליחים להרחיק את האשמה מכלל המורים באמצעות אסטרטגיות אלו, 

כאשר מופעלות  .כדי להרחיק את האשמה מהם עצמם אסטרטגיה של נראותמגייסים לטובתם 

אם . משחק האשמהחות שני שחקנים, פעמים רבות נוצר אסטרטגיות של נראות בהרכב שיש בו לפ

לחזק את האחווה  משחק האשמה נותר קואופרטיבי, הוא משמר את מעמדם של המורים ומסייע

(. מרבית הבעיות והכישלונות מיוחסים לתלמידים, ובעיקר ליכולות 1221ביניהם )ראו קינן, 

אינטלקטואליות נמוכות או להיעדר רצון מצדם להצליח בלימודים. שני מרכיבים אלו נתפסים 

המורים מניחים שאין הם יכולים להשפיע כלל על יכולותיו של התלמיד  –כפנימיים לתלמיד 

ן. זאת ועוד, המורים בישיבות ממעטים מאוד ללמוד זה להצליח, ואף לא על רצונו לעשות כ

אם מורה מתאר הצלחה במקום שאחרים נכשלו, עמיתיו מתייחסים  –מהצלחותיו של זה 

( ומרגישים 12לאמירותיו בחשדנות )ראו התגובה של רכז החטיבה והמורים לרינה, שיחה מס' 

 מאוימים מדבריו.

פרטיביים. המורים משתתפים במשחקים אלו את הפרק סיימתי במשחקי אשמה שאינם קואו

כאשר הם מתקשים להטיל את האחריות יחד על גורם חיצוני או כשאין הם מעוניינים לעשות כן, 

והם מנצלים את מיטב כישוריהם כדי לגלגל אותה זה לזה. בכל אחד משלושת המקרים הלא 

לפחות מורה אחת או קואופרטיביים שהצגתי עברה האשמה בין שלושה גורמים לפחות, בהם 

 מחנכת. אף על פי כן, כל השלושה הסתיימו כשהאחריות אינה מונחת לפתחו של מורה. 

 

  



114 
 

"שתראה שחור על גבי לבן איך הילד שלה מתפקד": התמודדות  .2

 מורים עם התנגדויות להסללה

התלמידים בקבלת לרצון רבה לרצון ההורים ו חשיבות ייחסיםליברלי, בתי ספר מ-בעידן הנאו

כיחסים בין  בנויים שני הצדדים(. היחסים בין 1999Ball, 1998; Gillborn & Youdell ,החלטות )

ההורים ולספק להם שירות  צורכיהמורים ובית הספר מחויבים לזהות את  –ספקי שירות לצרכנים 

)גבריאלי,  אין הם מצליחים לעשות כןכאשר  וןשליכאחראים לכ נתפסיםוהם  ,לשביעות רצונם

  (.2445; עמית, 1227

ההחלטה לציבורית עד מהרה הופכת מיון התלמיד, בנוגע לכאשר מורים מקבלים החלטה 

, ההורים רוב פי על( טוענת כי 2411) ליבנההורי התלמיד.  מצדלביקורת מן החוץ, בעיקר נחשפת ו

ורים אינם מתנהגים . אולם נראה שהמלילדיהם משמעויותיו ואתמיון ה ךמבינים את תהלי אינם

 גבוהה, ובעקבות זאת הורית חזק עם יכולתרקע כלכלי  באופן אחיד כלפי כל ההורים. הם מזהים

או  נמוכים ממעמדותמהורים ומתעלמים  או גבוהבינוני  ממעמדעם הורים פעולה  משתפים

 בכמה מהשיחות שהקלטתי, מורים מתייחסים בחיוב גם .(Sadi-Nakar, 2010)מבקרים אותם 

ובזלזול מסוים  ברבדים( 57בגוטמן; שיחה  197b)שיחה  המתוארים כמשכילים הוריםלבקשות של 

 18)שיחה מס'  לקבוצות חברתיות חלשות כשייכים לבקשות שהפנו אליהם הורים שהם מזהים

מלמדת שבדרך כלל בחינה רחבה  .התמונה המלאהגם זו אינה  אך. בגוטמן( 137cברבדים; שיחה 

מצאתי  מהשיחות שהקלטתי בשבעיםאת תהליך המיון. ההורים מבינים ש מניחים מורים

באופן כזה או אחר בהתנגדויות של  עסקו מהן 11% .התלמידים להורי מורים של חסויותהתיי

 בניגוד לממצאיה של סאדי נקר. להחלטותיואו  לפעולותיו, לאמירותיו, בית הספר הורים למדיניות

(Sadi-Nakar, 2010) ,קיף ע"ש גוטמן, שתלמידיו באים מאשכולות חברתיים כלכליים דווקא במ

אחוזים  25) מאשר ברבדים להורים גבוה יותרשל המורים ההתייחסויות  שיעורמעט נמוכים יותר, 

להורים התייחסויות של ותר גבוה י שיעור, אולם ברבדים (ברבדים אחוזים 12 בגוטמן אל מול

 . אחוזים בגוטמן( 27 אל מולאחוזים ברבדים  58) הוריםמצד התנגדויות מציגות 

 

 : התייחסות מורים להורי התלמידים13טבלה 
התייחסו  שהמוריםהשיחות  שיעור 

 השיחות מכלל התלמיד להורי

 )באחוזים(

התייחסו  שהמוריםהשיחות  שיעור

של הורי התלמיד לפעולה  להתנגדות

שהוזכרו  השיחות כללמ הספר ביתשל 

 בהן הורים )באחוזים(

 58 12 רבדים

 27 25 גוטמן

 

 את לתלמידיםשהמורים מחלקים על פי רוב, הישיבות הפדגוגיות נערכות פרק זמן קצר לפני 

תפקוד התלמידים בנוגע לאת הערכותיהם  להזיןהמורים  על כל ,התעודותכדי להכין את התעודות. 

לדון  ולהעבירן למחנכת הכיתה. על סמך נתונים אלו, המורים יכולים 51בתוכנת המשו"ב הישגיהםלו

                                                 

 תוכנת ניהול למידה המשמשת בבתי ספר רבים. מידיות, שקיפות ובקרה. –משו"ב  51
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המורים וצוות בית  ,בין הישיבות לחלוקת התעודותבזמן הקרבה  לעתים, בשל. בישיבותבתלמידים 

על תפקוד לקוי של התלמיד ועל המיון הצפוי לו מסרים  והוריללהעביר לתלמיד ומחליטים הספר 

עבודת המיון וההסללה של מחלק חשוב  ןה ות. הערות אלועודהערות בתשל באמצעות רישום 

ומשמשות כלי חשוב להעברת החלטת המיון  מובנים רשמיים של תהליך זהחושפות הן  .התלמידים

על  .כתיבת ההערות בתעודה דורשת, כפי שאציג מיד, מיומנות ובקיאותממבצעי המיון למושאיו. 

, בלא התערבות מצד משו"ב"" התוכנהערותיהן בעזרת המנסחות את המחנכות והמורות  ,פי רוב

הצפוי  מיידעת על מיוןאו שההערה מדויק ניסוח , שנדרש בהם צוות בית הספר. במצבים מיוחדים

להבין כמה מהנחות היסוד  תמאפשר ה. בדיקה של הדיון בהןניסוח בישיבנידון העתיד, ב

ושהשליטה בהן חשובה במיוחד הן מחזיק בוות בית הספר צות שקהאידאולוגיות והפרקטיומ

 למורים הממיינים. 

 

 "טרם הגעת לרמה הנדרשת" –הערות בתעודה  

המורים מחליטים לאיים על ( במקיף ע"ש גוטמן, 118 ')שיחה מס על טל ארביב השיחהבסיום 

לקבוע יהם , עלמכןיציבו אותה בכיתת מב"ר. לאחר הם התלמידה כי אם לא תשנה את התנהגותה 

דונה התרחשה לאחר כשלושה חודשי למידה, יציא את ההחלטה אל הפועל. הישיבה הנכיצד להו

תעודות שהתלמידים קיבלו "( ולפני '"רבע א שהמורים מכניםשליש הראשון של השנה )סוף הב

על מיון עתידי. לפיכך "רבע א'" בתעודות  עיהודבית ספר זה אין המורים נוהגים למבית הספר. ב

לעדכן את התלמידה והנהוגים כללי הכתיבה לדבוק ב :תי אפשרויות עיקריותפני הצוות שלעומדות 

הוחלט שעם קבלת התעודה )שיחה  ,מחנכת הכיתה ורכזת השכבה בינה וביןבשיחה  בשיבוץ הצפוי

לחרוג מהנהלים המקובלים ולכתוב את ההערה בתעודה.  ;(שיש לקיים הדיוןבשלב מוקדם יותר של 

משאירה בידי התלמידה את היא ו ,פחותומחייבת  וכרשמית יותר פה נתפסת כמתונה-הערה בעל

שאיש לא היא גם פותחת פתח להורי התלמידה להתלונן לפיכך,  .הוריה אם לשתף בה אתההחלטה 

החשש הזה עולה במקרה זה ביתר שאת להתנגד לה. לא יכלו  , ושלפיכך הםהחלטהבאותם  יידע

הג וזו. הפעם רכזת החטיבה מסכימה לחרוג מהנ להצבההתנגדה בעבר אמה של התלמידה מפני ש

 ולכתוב את ההערה בתעודה.

 

 שרה: אנחנו רושמים את ההערה בתעודה  .21

 מלינה: כן .27

 לא? 'ין אינך הגעת לרמה הנדרשת או שברבע אישרה: עד .28

 מלינה: ברבע א' אנחנו עוד לא רושמים אנחנו מדברים על .22

 ין לא הגעת לרמה הנדרשת?ישרה: אפילו עד .14

 אפשר מלינה: .11

 שרה: למה לא? למה לא? .12

 לא הגעת לרמה הנדרשת [...]חני: לדעתי כן  .12
 

שרה, רכזת השכבה, מבקשת  לבית הספר ואינם רשמיים. הכללים בנוגע לכתיבת התעודות פנימיים

מיד לאחר  ,לכן .ן הכללים הנהוגיםכך שהפעולה חורגת ממודעת להיא לכתוב את ההערה, אך 

. (28 חוזרת ומוודאת את האישור )אמירה , היא(27 )אמירה ההערהלכתוב את מלינה מאשרת ש

בעקבות זאת מלינה  מהשאלה של שרה קשה להבין איזו תשובה היא מעדיפה לקבל ממלינה.

מאפשרת לה לסיים את  ינהשרה אאולם בנהלים. מתחילה להשיב, ונראה שהיא מתכוונת לדבוק 
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ם בתוך שהיא מבהירה איזו תשובה היא זו, והיא חוזרת ומנסחת את שאלתה, הפעה תתשוב

ין י"אפילו עד (:14)אמירה  עליה (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977התשובה המועדפת" )"

כביכול בוחנת אם מלינה ( "אף אם" או "גם אם")לא הגעת לרמה הנדרשת?" המילה "אפילו" 

היא ממתנת את כמו כן, . העניינים זאין לכתוב את ההערה בתעודה גם במצב שעומדת על דעתה 

התלמידה לא אלא רק ש במב"ראין היא מציעה לכתוב שהתלמידה תוצב  –הצעה לניסוח בתעודה ה

לקבל,  ברור איזו תשובה מעדיפה שרההפעם, כש .הגיעה לרמה הלימודית הנדרשת מתלמיד עיוני

מקרה בעודה. ת ההערה בתא בומלינה מסכימה לכת ,זמנינוסחת בניסוח מתון ווהחלטת המיון מ

 לחרוג מן הכללים הנהוגיםיכולה רכזת החטיבה )א(  תופעות מעניינות:שתי אפשר לזהות זה 

רכזת השכבה  – חריגה מסוג זה לבצע)ב( מורים ואנשי צוות אחרים אינם רשאים  לכתיבה בתעודות;

 . (14)אמירה  לחריגה רכזת החטיבהמבקשת את אישורה של 

כיוון שהוצאת החלטה אל גורמים מחוץ לבית הספר מעמידה אותה )ואת בית הספר( בפני 

מלינה )רכזת החטיבה( לפיכך, ביקורת אפשרית, על המורים להקפיד היטב על הניסוח שלה. 

  (.18)אמירה תעודה שעליה לכתוב בניסוח את הלמיקי )המחנכת( מכתיבה 

 

ן לא הגעת לרמה הנדרשת בכיתה עיונית יין לא הגעת לרמה הנדרשת עדיימלינה: עד .18
 ך ובתפקודך הלימודי תשובצי ללמוד בכיתת מב"ריבמידה ולא יחול שיפור בהישגי

 מיקי: לאט .12

 אה את ]רושמת את זה?[ [צוחקת]מלינה:  .54

 מיקי: אני אחרי זה תרשמי לי .51

 מלינה: אני ארשום לך בסדר. אני ארשום בסדר .52
 

 נכונה, יש דרך כןאם  להעביר אליה ניסוח כתוב.מבקשת ממלינה היא ו ,מספיקה לכתוב אינהמיקי 

. בנהלים אבקיה ,גורם רשמי מצדנדרש לסיוע  ן בכךמיומשאינו מורה  .את החלטות המועצה לנסח

מלינה ולהתבסס עליו, אלא מבקשת  העבירהשהמסר הכללי את  לנסח בעצמהיכולה  ינהמיקי א

  שמלינה תכתוב לה נוסח מדויק.

עדיין לא הגעת לרמה הנדרשת בכיתה "ולהבין אותה:  כעת להתעכב על ניסוח ההערהאבקש 

מלינה  ."יך ובתפקודך הלימודי תשובצי ללמוד בכיתת מב"ריעיונית. במידה ולא יחול שיפור בהישג

אמירה מעניינת  . זוהימספיק לכיתה עיוניתגבוהה אינה  תה בלימודיםמבקשת לומר לתלמידה שרמ

אין "רמה נדרשת" לכיתות עיוניות. רשמית, ובדרך כלל גם על פי השיח בשיחות,  מבחינהכיוון ש

או רמתם אינם מתאימים, בכל התלמידים ש , ומשובצים אליהןהכיתות העיוניות הן "בררת מחדל"

הכיתות העיוניות לא פעם המורים מכנים את  ,לכן ."המיוחדות" –כיתות האחרות בהיבט אחר, ל

ה אם כמעט תמיד )ולמעשה גם במקרה זה( בבחינ יםעוסקהמורים שיבות בי .כיתות רגילות""

. מי שאינו ל"ב, כיתת מצטיינים או כיתה מדעית ,מב"ר, אומ"ץ –מיוחדת  הלכיתמתאים תלמיד 

בחרה מלינה במקרה זה לא לנסח את  פוא. מדוע אמתאים לכיתות אלה, מתאים לכיתה עיונית

מתאימים  םלימודיביך ותפקודך ימב"ר" או "הישגאמירתה במילים "רמתך מתאימה לכיתת 

בדבריה של המחנכת למצוא לה רמז  אפשר, אך ותנאמרת מפורש ינהא לכיתת מב"ר"? התשובה

רשמתי, תעודה אצל שרה ]את תעודת הרבע התלמידה תקבל, בתוספת נזיפה, " :בסוף הדיוןמיקי 

הנוסח שנבחר כולל  ."]בתעודה[מרכזת השכבה ולא ממחנכת הכיתה שלה[ ואיום בהורדה למב"ר 

היא  לאיזו כיתההן  וכך מזכיר לתלמידהמב"ר, או  כיתה עיונית –שתי אפשרויות להצבה  בתוכו

כיתת שהיא עלולה להיות משובצת ל( הן הצליח בכךה לו)ואף משאיר לה תקו להשתבץשואפת 
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ה ונטולת תקו . הפחדה)המושג "הורדה למב"ר" מבהיר את ההייררכיה בין המסלולים( המב"ר

אדישות. הניסוח גרום לה לשקוע בה נטולת הפחדה עלולה לותקו ;עלולה לרפות את ידי התלמידה

בהמשך אציג . התנהגותה ת אתהתלמידה לשנונועדה, בין השאר, להניע את שההערה  אפואמרמז 

תפקידים חשובים אחרים של כתיבת הערות אלה, אך ראשית אתעכב מעט על המאפיינים 

 יים של ההערות.הסגנונ

 

 מאפייני ההערות 

 המשמשת אתהשפה , השונה מאוד מסגנון לשוני ייחודי בתעודות התלמידים יש הנכתבות להערות

את התפיסות  לזהות מאפשרניתוח של סגנון לשוני זה  .המורים בחלקים אחרים של הישיבות

לתלמידים  םהיסותתפיאת מתווכים שחברי הצוות ואת האופן  הנפוצות בבית הספרהחינוכיות 

 העומדות בבסיסניסוח ההערות לתעודות חושף כמה תפיסות חשובות ביותר . כמו כן, ולהורים

שהם האופנים וכמה מהמאפיינים הבולטים של סגנון לשוני זה  מוצגים. בחלק זה מיוןפרקטיקת ה

נמען סמוי אל יה אל נמען גלוי )תלמידים( וי, פנרשמיתשימוש בשפה  –מתעצבים ומשתמרים 

 . אציג כל אחד ממאפיינים אלה בנפרד. יתמשפט בשפהושימוש  הבלשון סביל שימוש)הוריהם(, 

 

 שפה רשמית .2.8.9

)ז'רגון( מפני שהיא לשון -תתהשפה המשמשת את המורים בכתיבת הערות בתעודות יכולה להיחשב 

קשרים להבין את הדברים בה קוראאת ה נתכווומלצרכים מסוימים ומוגדרים משמשת אותם 

 :קבוצות אליטה הגמוניות נתמאפיי –שפה רשמית  –לשון זו -תת (.1282חברתיים מסוימים )רפאל, 

. השימוש בה נפוץ בכתיבת הערות בתעודות פניות רשמיותכותביהן של אנשי רוח ו ,אקדמאים

 במערכת החינוך בישראל )לא רק בהקשר של מיון תלמידים(. דוגמאות לניסוחים כאלה: החלפת

"אם לא תשפר את ההישגים שלך"  החלפת הניסוח"הנך מתאים" וב"אתה מתאים" לים המי

 ביניהם על אין זו השפה המשמשת מורים כשהם משוחחים ב"במידה ולא יחול שיפור בהישגיך".

אם  –"את צריכה לגשת אליו ולומר לו  :סגן המנהלת אומר לאחת המחנכות ,לדוגמה. תלמידים

השימוש בשפה זו מסייע . (150a )שיחה מס' יה בכיתת מצוינות"אתה תמשיך ככה אתה לא תה

 למורים לשוות לשיפוט שלהם ולהחלטותיהם נופך מקצועי ואובייקטיבי. 

שימוש  : )א(יכול לסייע למורים ולצוות בית הספר בשני היבטים רשמית לשון-בתתהשימוש 

את ומצמצמת החלטה הרשמיות לשון המאפיינת פניות ומסמכים רשמיים מדגישה את -בתת

השימוש בשפה "מקצועית" מציג  לה; )ב(התנגד להתלמידים של יכולת )המדומיינת( של ההורים וה

 בתחומם. ובקיאים מומחים  ,המורים כאנשים משכיליםאת צוות בית הספר ואת 

 

 כתיבה אל כמה נמענים .2.8.8

מטילות  עליו ההערות ., והנמען הישיר שלהן הוא התלמידההערות מנוסחות בגוף שני יחידכביכול, 

להמשיך בתפקודו או לשפר אותו. אך ממנו הן דורשות את האחריות להצלחותיו או לכישלונותיו ו

הם הוא הורי התלמיד. בשני בתי הספר המורים מקפידים שבהראשון . לתעודות שני נמענים נוספים

 ,ביום ההורים באחד מהם המורים מחלקים את התעודות – הורי התלמידים יראו את התעודותש

לעתים נרמז בשיח כי התעודה ממוענת להורי  חתום עליהן לאחר קבלתן.באחר הם מבקשים מהם לו

 (:214aשיחה מס' נאמר מפורשות, כמו במקרה זה ) דברהתלמיד ולעתים ה
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 רחלי: כרגע כתבתי טרם הגעת לרמה הנדרשת .122

קצת לזעזע שההורים מלינה: לא תכתבי מומלץ לשלוש יחידות לימוד ]...[ אני רוצה  .121
 יראו שהוא משובץ לשלוש יחידות

 חני: כן .125

 מלינה: ונראה מה הם עושים .121
 

( נועדה להזהיר אותו. שלוש יחידותשבץ את התלמיד ברמה הנמוכה ביותר במתמטיקה )ההמלצה ל

גביר את השפעתה להרשמי ו מעמדלה כדי להקנות בתעודה לרשום אותה מפורשות מלינה מבקשת 

  ו.התנהגותאת  תלשנובתקווה שהם ילחצו על התלמיד  על ההורים

כבסיס לדיונים ביניהם הוא צוות בית הספר עצמו. המורים רושמים הערות  אחרנמען לא ישיר 

קביעה זו בכך שתעודות את . יש לסייג בעתיד וכהכנה לפעולות שיבוץ )ראו בהמשך הפרק(

ההתייחסויות לאמירות קודמות בתעודות ו ,נמצאות על שולחן הדיונים ינןהתלמידים הקודמות א

 מבוססות על זיכרון המורים.

 

 ניסוח סביל .2.8.6

ניסוח המצביע על כך  – ניסוח סבילהוא שימוש ב ותבתעודהנרשמות ההערות מאפיין אחר של 

מסייע  (. ניסוח כזה"assive voice"pשסובייקט הוא לקוח או מקבל של הפעולה ולא המבצע שלה )

 ,Fairclough) שלו משפטיתהחברתית או האחריות ה ולטשטש אתעולתו הסוכן ופאת ר ילהסת

"מומלץ לשלוש יחידות";  –: ניסוח סביל הערהאותה של  ,פעילדוגמה לשני ניסוחים, סביל ו (.2001

, למשל משפטים אחרים גם". "אנו ממליצים לשבץ את נדב ברמה של שלוש יחידות –ניסוח פעיל 

 יםפעילאינם מזכירים את המורים כ ,ו"טרם הגעת לרמה הנדרשת""הנך מתאים לשלוש יחידות" 

"תפיסת האחריות  ,1פירטתי על נושא זה בפרק  פתרון הבעיה של התלמיד.בקבלת ההחלטה או ב

 והאשמה של המורים".

ות שהם מקבלים. אין צוות בית הספר מההחלטאת את המורים ו רחיקהלשון סבילה מאם כן, 

. היכולת לקבל החלטות בנוגע יםלתלמיד אותןמתווכים כמי שאלא  ,ןצד פעיל בההם מוצגים כ

מראה מקצועיות ובקיאות בפרדיגמה. ו לגורלם של אנשים אחרים משדרת עוצמה, סמכות ושליטה

נועד בראש ? נראה כי הניתוק בניסוח על ביטויים לכוחם יםוותרמהמורים והצוות  אפוא מדוע

 על עתיד ותרב משפיעשל התלמידים  ןמיוהצונית. פני ביקורת חיובראשונה להגן עליהם מ

, לדרוש בו הם נוטים להיות מעורבים כןליודעים זאת, והתלמידים והוריהם  ם.לימודיבם התלמידי

הדבר נכון  אם ההצבה אינה עולה בקנה אחד עם רצונותיהם.למחות אף ולעתים שיבוץ מסוים, 

הפרק -תת)ראו בהרחבה ב (Collins, 2007כלכליות חזקות )-ד להורים מקבוצות חברתיותוחיבי

. אחת הדרכים של מורים להתמודד עם ביקורת אפשרית זו היא "("בניית תיק לתלמיד ,8.2

 מנגנון עלום. , החלטה שמקבל כאוטומטית הההחלטה והצגתתרחקות מה

במקצוע מתמטיקה לרמות תלמידים מיון ב תהעוסק שיחהב מופיעהלניסוח סביל  אחרתדוגמה 

תלמיד הבעייתי , מבקש לדון במי שהוא מאמין שהוא הלמתמטיקה ה(. דורון, מור215a' ה מסשיח)

הוא מציג  גבע חבשוש. –בלימודיהם  מתקשיםאף שבכיתה זו יש תלמידים רבים ה ביותר בכיתה

את התנהגותו של גבע כבעייתית ומנגיד אותה להתנהגותם של התלמידים האחרים. מיד לאחר 

פונה לדון בתלמידה הבאה  מציין שהוא אינו משתף עמו פעולה, הואתלמיד ודורון מתאר את הש
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ומדגימות לו  ואולם, מלינה, רכזת החטיבה, ואולגה, רכזת המתמטיקה, עוצרות אותוברשימה. 

 :להתמודד עם בעיות מסוג זהיש  כיצד

 

: כמובן אה דורון, אזהרה אזהרה לימודית שהוא לא יוכל )רכזת החטיבה( מלינה .18
 תבץ ברמות של ארבע חמשלהש

 : הוא הוא כרגע לשלוש הוא)יועצת( חני .12

 מלינה: כתבת לו?  .24

 : כן-- .21

 קיי-מלינה: מומלץ לשלוש יחידות אה או .22
[...] 

 אולגה: הנך מומלץ מתאים .25

 : הנך מתאים לשלוש יחידות//)מורה למתמטיקה( דורון .21

 , לא מומלץ, מתאיםמתאים= אולגה:  .27
 

: את המורים לנסח משפט לא קביל בעבריתהפעם ובילה מסביל נסח את ההערה ניסוח ההקפדה ל

מפני אלא  מפני שהוא אינו קבילמתקבל לא  ינוהתלמיד "מומלץ לשלוש יחידות". ניסוח זה א

מצדיקות את  אינןהמורים מההחלטה. הרכזות המצליח להרחיק עוד יותר את  אחר,יסוח שמוצע נ

המילה "מומלץ" רומזת  .אפשר לנסות להסבירו", אולם "מומלץ" ל"מתאיםמ –שינוי בניסוח ה

של  מילה "מתאים" מציגה את ההצבהה שאפשר לערער עליה, ואילו אתהערכה סובייקטיבית, כזל

מבנה הארגומנטים כמו כן,  .שלוש יחידות כתוצאה של בדיקה אובייקטיבית ה שלהתלמיד ברמ

(argument structure של שתי המילים הוא שונה )–  א' מומלץ  הואמבנה הארגומנטים של מומלץ

א' מתאים  אמבנה הארגומנטים של מתאים הו. ב' על ידי ג' )גם אם האחרון אינו נאמר מפורשות(-ל

יא מרחיקה את , ולכן הפועל בסביל אהמילה "מומלץ" הי לא כל רמיזה לקיומו של ג'(.בב' )-ל

המילה גם  .( המבצע את ההמלצהagent)מרמזת על קיומו של סוכן בתוך שהיא המבצע מהפעולה 

המלצה היא פעולה  לבסוף,. ת לקיומומרמזמציינת מבצע לפעולה, אך היא גם אינה אינה "מתאים" 

הניסוח "הנך מתאים" אינו הנמען יכול לבחור אם לקבל אותה.  – , להחלטההממתינה לתגובה

  .פתח להגיב עליו צד המקבלל משאיר

התלמיד, הוריו, מורי בית הספר עצמם או צד  – ארבעה מושאיםיתכנו ילמושא ההמלצה,  אשר

מניתוח הקטע נראה כי במקרה זה התלמיד או הוריו אינם מושאי ההמלצה.  שלישי וניטרלי כביכול.

בעברית נהוג להשתמש בפועל "להמליץ" על דברים טובים את טענתי אני מבסס על שני טיעונים: )א( 

. המורים מודעים לכך שבדרך לרדת רמה במתמטיקה ההמלצה היאה וחיוביים, אולם במקרה ז

 כלל הורים ותלמידים תופסים זאת כשלילי, לפיכך סביר שההמלצה אינה מיועדת אליהם; )ב(

בכך, לפיכך  מעוניין ינוצוות בית הספר אלדחות אותה או להטיל בה ספק, והמלצה יכול של מושא 

להמלצה אחר . מושא אפשרי בכדי להעביר מסר להוריםסביר שהיה מעדיף להשתמש בניסוח אחר 

נרשמת כהגנה למורים "בית משפט אפשרי". ההמלצה אינה ניתנת לתלמיד אלא  –הוא צד שלישי 

. במקרה כזה יוכל צוות בית הספר להצביע על כך אם בעתיד יערערו התלמיד או הוריו על ההצבה

)ראו בהרחבה שלוש יחידות  ה שלבו ברמהורים להצימליצו לשעוד בשלב מוקדם של השנה הם ה

המורים  .הוא צוות בית הספר עצמואחרון . מושא אפשרי (, "בניית תיק לתלמיד"8.2 הפרק-בתת

, אם להמליץ על דבר שליליהם יכולים תלמיד. במקרה זה בנוגע לעתיד רושמים לעצמם תזכורת ל

  במבט כולל הוא תורם לתלמיד או למערכת.
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הצגתי במילה "מומלץ". המשפט "הנך מתאים שודדת היטב עם הבעיות המילה "מתאים" מתמ

יש התאמה בין התלמיד לרמת שלוש יחידות.  –תחבירית וברור מבחינה לשלוש יחידות" קביל 

ההתאמה  –אינו מזמן תגובה ומרחיק עוד יותר את הצוות מההחלטה  ניסוח זה, בניגוד לקודמו,

. צוות בית הספר "בלא מגע אדם", ואי אפשר לערער עליה, בלתי תלויה, מקצועית ואובייקטיבית

 רק מצביע עליה. אינו מעורב בה אלא 

חשובים של פעולת בית הספר: )א( צוות בית  היבטים שניעל ללמוד מניתוח השיחות  אפשר

)ב( אין המורים מדברים על ניתוק זה, מסבירים אותו או  ;החלטההספר מנתק את עצמו מה

לדיון וכבלתי  החברתית הנתפסת כלא ראוי ההסכממלמדים כיצד לבצעו. הם משאירים אותו בגדר 

  בעצמם. אלו המורים רוכשים ותטכניקו ותתפיסאת  (.Schutz, 1970ניתנת לערעור )

תפיסות בנוגע מבנה היא  – כניתפעולת ההרחקה של המורים מן ההחלטה אינה רק פעולה ט

כשפעולה הוריהם. ללתלמידים ו רבין צוות בית הספשהחינוכי של צוות המורים וליחסים  ולתפקיד

. עוד בין ההחלטהונסח הערות באופן שייצור חיץ בינם זו מתבצעת, מורים אחרים לומדים כיצד ל

עליהם להגן על עצמם מפני ן שוכ ,לא לשנות אותוותפקידם הוא לאבחן את התלמיד, ש הם לומדים

כי  )ראו בהרחבה בפרק הדיון של העבודה(. לבסוף, בישיבות המורים לומדים ביקורת חיצונית

תיק". בניית " –וכי מיון תלמיד דורש עבודת הכנה  להגן על עצמםמערכת בית הספר תסייע להם 

 הפרק הבא.-על כך תת

 

 "בניית תיק לתלמיד" 

דורון לכתוב את (, חברי הצוות דורשים מ215aהקודם )שיחה מס' פרק ה-תתבשהצגתי בקטע 

. הסבר והצדקות, כך וקובעים את נוסחה, אך אינם מסבירים את דרישותיהםההערה בתעודה 

 תפיסות פדגוגיותמגוון רעיונות ול מורים, פותחים את הדיון לעמרבית ספרות הלמידה  נתעוט

Popp & Goldman, 2016; Wilson, Shulman, Horn, 200 ;7) ומקדמים את הארגון ואת חבריו

& Richert, 1987מלינה ואולגה את הנחיותיהן? הסבר אפשרי אחד הוא  לא הסבירו פוא(. מדוע א

 הסבר אפשרי שני הוא כי .בזמן מוגבל רבים מאוד קוצר הזמן והצורך להספיק לדון בתלמידים

קבלת החלטות בנוגע לורים אלא המשל פיתוח מקצועי של הצוות או ל נועדו אלהישיבות 

הסבר שלישי מיון התלמידים.  –הצדקות עלולות להסיט את הדיון מתפקידו העיקרי  .לתלמידים

שימוש בהצדקות משמר את כוחם של חברי הצוות המובילים -אי –קשור ביחסי הכוחות בצוות 

אולם ברצוני להציע הסברים אלה, את אינני שולל (. ehan, 1996Mומונע ביקורת על פעולותיהם )

לימודים גבוהים ופוגעת הגיע להצבה של תלמיד במסלול נמוך מפחיתה את סיכוייו ל. נוסףר בהס

על צוות בית הספר "לבנות תיק"  זו, להתמודד עם ביקורת כדיולכן צפויה לעורר התנגדות.  ,במעמדו

יתה הזדמנות לשנות יושלתלמיד ולהוריו השיבוץ התלמיד לא נעשה כגחמה ש. התיק יוכיח לתלמיד

 תמנוגד. ואולם, המורים מעוניינים להסתיר את הניסיון לבנות תיק מפני שפעולה זו את מצבו

  .לפיו "נלחמים על כל ילד"ש ,ישראלבלאתוס החינוכי 

 לתלמיד. תיק" התעודות אינן הכלי היחיד העומד לרשות המורים בבואם "לבנותיש לציין ש

באחת הישיבות מורה ברבדים מתבקשת לתעד במדויק שיחה שהיא עומדת לקיים עם אמו של 

תלמיד "כי אחר כך היא תגיד שלא אמרנו" ו"שהאימא תרצה אחר כך שהיא תהיה בארבע יחידות, 

במקרה אחר המורים מתבקשים לבחון תלמידה  .(11' שיחה מסכבר היינו בסרט הזה לא?" )
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את טענתה שהיא  , לדבריהם,סתורשאר התלמידים כדי לבנפרד מהספר מועמדת להרחקה מבית ה

 (. 21' שיחה מסתלמידים )בלהתרכז בכיתה מלאה נכשלת רק משום שהיא מתקשה 

שני המקרים הבאים מסייעים בידנו להבין באופן מדויק יותר כיצד מקובל להוריד תלמיד רמת 

' שיחה מסאביב רגב )מקרה אחד הוא זה של  לימוד כדי להתמודד עם התנגדויות חיצוניות צפויות.

מבקשים להוריד המורים הישגיה הנמוכים במקצוע מתמטיקה והתנהגותה הבעייתית, בשל  .(155

)הדיון נערך באמצע  עשות זאת כעתלרמה ב'. המורים חלוקים בדעתם אם לבמקצוע אותה מרמה א' 

שנה הבאה. אולגה, לקראת המוכה חודש פברואר( או להמתין עד סוף השנה ולשבץ אותה ברמה נ

העביר את התלמידה נסות לל כדיהמורה של התלמידה ורכזת המתמטיקה, משתמשת במעמדה 

"רגע, מה  :"הורסת לי את השיעורים", אולם חני היועצת ממהרת להזהירהיא שכבר עכשיו בטענה 

עביר תלמידה רמה, גם אם יש צורך להחני מסבירה אפוא שזה להוריד? נתנו לה אזהרה ברבע א'?" 

מתכחשים לנוהל לא רשמי  ינםיש לגבות זאת באזהרה מוקדמת. אף שנראה כי המורים האחרים א

אכן, ו .זה, גורמים בעלי מעמד בבית הספר )הפעם רכזת המתמטיקה( יכולים "לכופף" את הנהלים

 רמה. התולהוריד אכדי מוחלט כי אולגה תזמין את הורי התלמידה לשיחה בסוף הדיון 

בתעודה של הערה נכתבה ברבע הראשון  .(124b 'שיחה מסירון פלדמן )המקרה האחר עוסק ב

מכתב  שלוחמבקשת מהמורה למתמטיקה לינה יודעת זאת ותפקודו לקוי. מלינה אירון בנוגע לכך ש

 :הוא ירד לרמה ג' ,אם לא יחול שינוי בתפקודוובו ולהודיע ש ו של ירון,אישי להורי

 

 כבר, למה לאיים? מיקי: בוא נוריד .21

 מלינה: כי לא אם אין אזהרה בתעודה ברבע א' אז אי אפשר .25

 דורון: היה אזהרה אני חושב אמרתם לי לשים אזהרה .21

 מלינה: אם יש אזהרה אז תוריד// .27

 =אז תוריד אותו//  שרה:  .28

 =תוריד, תוריד  חני:  .22
 

 .לא אזהרהרמה בת התלמיד הוא יכול להוריד אאין לכן ואולגה, ינו דומה לזה של דורון אמעמדו של 

 שיחה עם הוריו.  פשוט, ואינו מחייברמה בהתלמיד הליך ההורדה של יתנה אזהרה, , אם נאולםו

הורדת תלמיד מאפשרים לצייר את ההליך ל הניסיונות השונים להוריד תלמידים רמת לימודים

 (.2איור  במשך שנת הלימודים )ראו)או במקצועות אחרים( רמת לימוד במתמטיקה 
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 : תנאים לקבלת החלטה להוריד תלמיד ברמה במשך שנת הלימודים2איור 

 

הבחנה ודיוק ואנשי הצוות מיומנות מדורש מהמורים ו וכביכול משפטי, והוא מורכב זהו הליך

ך השנה רק אם ניתנה לו הערת אזהרה שלומר שמותר להוריד תלמיד רמה במ ככלל, אפשרבפרטים. 

משוחח על כך עם מורה בעל מעמד גבוה דורש זאת ו אםרשמית בשלב מוקדם יותר של השנה או 

 התלמיד. הורי 

 עצה הפדגוגית שנערכה בסוף חודש נובמברבמו עודהוצגו לצוות המורים פלדמן הבעיות של ירון 

הוא תואר כתלמיד בעל יכולות נמוכות, הנעה נמוכה, התנהגות קלוקלת  אז (,124a 'שיחה מס)

הוא נידון  באותה שיחה התלמיד קיבל ציון נכשל בשבעה מקצועות.ברבעון זה והיעדרויות רבות. 

רכה דקה וחצי איו עלוהשיחה  ,בהמהישי תהמורים כבר התארגנו לצאאחרון מבין התלמידים, כש

שהוא  שוחח עם התלמיד ועם הוריו ולהבהיר להםל חנכתמהממבקשת מלינה בסוף השיחה בלבד. 

בשנה הבאה בכיתת תפנית )מסלול הלימודים הנמוך ביותר בבית הספר(. כשהמחנכת למוד מיועד ל

ההצבה בכיתת "לא, אבל עוד פעם שלא תהיה בעיה".  :כבר נאמר לו, מלינה עונההדבר משיבה כי 

תפנית מורכבת, ועלולה לעורר התנגדות. לכן מלינה מציעה לרשום לתלמיד הערה שנייה בנושא. 

איזו בעיה היא צופה שתתעורר, אך מהקרבה בין אמירה זו לבקשה לדבר עם מפרטת  ינהמלינה א

 או מצד הוריו. התלמיד דהתנגדות מצהיא צופה לשער כי  הורי התלמיד, אפשר

, למורים (124c' שיחה מסירון )שבה לדון בהמועצה הפדגוגית שלושה חודשים מאוחר יותר, כש

וכאשר  ,התלמיד מרבה מאוד להיעדר –האבחנה בנוגע למצבו מהירה ופשוטה  בתפקודו.פנאי לדון יש 

)בבית ספר זה מכנים  תפקודו קלוקל. המחנכת מיקי ממליצה להוציא אותו מבית הספר ,הוא נמצא

. מלינה, רכזת החטיבה, "אני המלצתי על מסגרת אחרת"( :"מסגרת אחרת"עברה לבית ספר אחר ה
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אולם הדיון  שיחת נזיפה עם מנהלת בית הספר ועם קצינת ביקור סדיר.ל מציעה לזמן את התלמיד

  :התלמידיש לרשום בתעודת שלדון בהערות ממהרת  מלינהזמן רב. בפתרונות אלה לא נמשך 

 

 מלינה: לא אבל כתבתם לו בכל התעודה אין הערכה עקב היעדרויות כולם?  .21

 ניצה: לא .22

 מלינה: לא אז לכתוב// .22

 =אני כתבתי לו דניאלה: .21

 [דופקת על השולחן]מלינה: אז אני מבקשת מכולם //  .25

 חיה: =שכל התעודה יהיה .21

 //כל התעודה תהיה אפסמלינה:  .27

 ל נכשליםויש לו בהכ=   מיקי:  .28

 מלינה: ואין הערכה עקב היעדרויות .22
 

מסבירה מדוע חשוב לה שכל המורים יכתבו לתלמיד את הציון  ינהמלינה א ,כמו בקטעים הקודמים

נותנת מוציאות מלינה אפס ויוסיפו כי אין הערכה עקב היעדרויות. ראוי לציין כי שתי ההוראות ש

ל היעדרויותיו הרבות, אך הציון אפס שזו את זו שכן המורים כותבים כי אין להעריך את התלמיד ב

"אני רוצה  :הערכה. נראה כי מלינה מבקשת להציג תמונה חמורה במיוחד )היא אומרת בהמשך הוא

. אחת אתר תמונה כזייייע לצאמורה לס –הציון וההערה המילולית  –הכפילות  .שיראו לו בתעודה"(

חשש שציון אחרים מבטאים ומורים  ,"אבל אפס זה ציון, זה לא מתאים" :המורות מעירה על כך

בלא  ,מלינה מורה להותיר רק את ההערה המילוליתלבסוף  .זה יוריד את ממוצע הציונים בכיתתם

ר יים לצעד כמה התלמיד נעדר משיעוריו אלא מורה להמבקשת מכל מורה לבחון  ינה. מלינה אציון

 :שלא לאוזני כל הצוות ,כתלמחנמסתיים כשמלינה פונה בשקט הדיון בתלמיד  אחידה.תמונה 

 

: אני מבקשת שתוודאי שהתעודה שלו אין הערכה עקב [בשקט למיקי]מלינה  .77
 היעדרויות

 מיקי: כן הנה רשמתי .78

 מלינה: בכל המקצועות .72

 מיקי: אין בעיה .84
 

. אפשרות אחת כיוון שמלינה אינה מסבירה את ההחלטה, אי אפשר אלא לשער מה הוביל אותה לכך

 ה הגבוה של מלינה,קול –"תפיסות צדק במיון של תלמידים"  ,1בפרק המוצגים קשורה לרעיונות 

פגועה מתפקודו המזלזל של התלמיד שהיא נסערת. ייתכן שהיא יכולים לרמז  וומהירותדיבור טון ה

. אם ההצעה של מיקי היא פועלת לבנות תיק לתלמיד –ומבקשת להשיב לו כגמולו. אפשרות אחרת 

צדיק את ההחלטה לפני בית הספר אכן תתקבל, על צוות בית הספר יהיה להלהוציא את התלמיד מ

. הם יוכלו לעשות זאת אם יהיו בידם גורמים רשמיים המפקחים על בית הספרוהוריו  ,התלמיד

 .אתיכולה לשמש כעדות כז יצורמבקשת לשמלינה סוג ה. תעודה מלמצבועדויות מוצקות וחזקות 

משפטיות נמצא בשיחה של מורי בית הספר המקיף ע"ש גוטמן ביטוי בולט לשימוש בפרקטיקות 

(. המורים מציינים זה אחר זה שתפקודו של עידו לקוי ושהוא 212aבנוגע לעידו חלובה )שיחה מס' 

פוגע בלמידה בכיתה ושאמו של התלמיד מסרבת להכיר בכך. לכן, המורים מחליטים לזמן את 

 לינה. מלינה מבקשת להתארגן כראוי לשיחה: התלמיד ואת אמו לשיחה עם רכזת החטיבה, מ
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 : תראו מה שאני מבקשת זה כזה דבר//)רכזת החטיבה( מלינה .171
]...[ 

 מלינה: בגלל שמגיעים למצב של דיווח למסור ובגלל שמדובר באימא די אה .171

 : פרובלמטית)יועצת( חני .171

 חלובהמלינה: פרובלמטית אני מבקשת את זה כתוב אני מבקשת שכל מורה יכתוב  .177
 ויכתוב בדיוק מה הבעיות 

 : כתבתי לך אה//)מורה ללשון( מישל .178

מלינה: לא לא ככה לתת לי את זה מסודר בצורה הכי מסודרת כדי שאנחנו נוכל  .172
לשקף לאימא מה כל מורה אני לא רוצה להביא אתכם את כולכם לאימא אבל אנחנו 

בן איך הילד נביא לה את המידע אה בכתב ידכם שהיא תראה את זה שחור על גבי ל
 שלה מתפקד בכל שיעור ושיעור אנחנו נשקף לה את התמונה

 חני: מהמם .184

 מלינה: ואז ברגע שאנחנו נשקף לה את התמונה כולל התנהגות ציונים תפקוד .181

 שולה: מלינה אני בקשר איתה עם האימא .182

 מלינה: בסדר זה לא קשור .182

 ז'קלין: צריך עוד .181

 מלינה: אני מבקשת את זה כתוב .185

 זה בנפרד להערות לתעודה? אלי: לכתוב את .181

 קח//ימלינה: כן כן כן ת .187

 =בתעודה רשמתי בתעודה// אלי:  .188

 =לא לא מספיק לי הערת//  מלינה:  .182

 =הוא לא מרוכז מפריע ב//    אלי:  .124

חלובה תכתוב לי  [דופקת על שולחן]=לא      מלינה: .121
 מה זה אומר אינו מרוכז עידו

 אלי: בסדר .122

 לא מתפקד: מה זה אומר מגיע באיחור מלינה .122

 : מפריע מפוצץ שיעורחני .121
 

הבעייתיות )"הפרובלמטיות"( של האם מחייבת את בית הספר להכין לפגישה עמה עדויות חזקות 

אין היא יכולה להביא את כל המורים "להעיד"  –( 184במיוחד. מלינה מציעה רעיון מקורי )אמירה 

ם כותבים בכתב ידם. ראיות אלו עדויות שמורי –לפני האם, אך יש בכוחה להציג לפניה ראיות 

האמצעי המשמש על פי רוב. לאחר שהרעיון המקורי  –נחשבות מהימנות יותר מ"עדויות שמיעה" 

 –(, מלינה מנחה את המורים כיצד עליהם לנסח את הראיות 181מקבל חיזוק מתמי היועצת )שורה 

(. רצף 125–124)אמירות  לא כהערכה כללית אלא לכלול בהן פירוט מדויק של התנהגויות התלמיד

 ( עשוי לשכנע את האם להכיר בכך שתפקודו של בנה קלוקל.178ראיות כזה מכלל המורים )אמירה 

. רועי (159b 'שיחה מסרועי נוף )ממין אחר נמצא בשיחה העוסקת ב "משפט"ביטוי מפורש ל

המורים מתלבטים כיצד להתמודד עם ו ,(, כיתת מצטייניםכיתת טו"ב )טכנולוגיה ובגרותלומד ב

הפוגעת גם בהתנהגות של חבריו , התנהגות ועם בעיות ההתנהגות הרבות שלוכישלונו בלימודים 

והוחלט  ,מנהלת החטיבה ומחנכת הכיתהשוחחו עמו ם מציינים ששבוע לפני המועצה מורילכיתה. ה

)אי בכיתת "תפנית" להצבה כשלב בדרך  כי אם לא ישנה את דרכיו, הוא יועבר לכיתה "רגילה"

נראה שהתלמיד עודכן גם בדבר . "(תפניתכיתת "מכיתת טו"ב לאפשר להעביר תלמיד ישירות 

השיבוץ הסופי שהמורים מייעדים לו. המורים מציעים מגוון דרכים להעבירו מהכיתה, אך כולן 

 רוקרטיות. ונשללות בשל מגבלות בי



171 
 

לשיחה עם מפקחת המחוז. מפקחת המחוז  את התלמיד לזמן –משה הצעה אחרת  ציעאז מ

בית הספר ות עם עובדת ישירעומדת בתווך בין בית הספר למשרד החינוך. מן הצד האחד, היא 

. מן הצד האחר, משרד החינוך הוא רוקרטיים וממשלתייםומול גורמים בי ייצגת אותו אלומ

את תוצאות ונוגע לבית הספר בהערכה העביר אליו מול בית הספר ולהמעסיק שלה, ועליה לייצגו אל 

לטפל הן המנהל של את האוטונומיה של בית הספר ו חזקלכמו כן, עליה הן . היא עושה בובקרה שה

בית הספר )חוק חינוך בהקשר של מורים, הורים, תלמידים וגורמים ציבוריים שמפנים אליה בפניות 

ומורים תלמיד, שאפשר להפנות אליה הדרגה הגבוהה ביותר  המפקחת היא(. 1251-תשי"ג ממלכתי,

תלמיד מבית הספר.  להוציאמעוניינים ממעטים לעשות כן. בדרך כלל מורים פונים אליה רק כשהם 

הוריו, אך להיא מתאימה לשמש "שופטת" בעניינים שבין בית הספר לתלמיד והללו סיבות כל המ

 :בית הספר גם חושש מהתערבותה

 

דופקת ]שנעשה? איך מזעזעים את הכיתה הזאת איך? : אז מה אתה רוצה )יועצת( חני .141
תנו עוד חצי שנה של ילא סוחבים א [דופקת על השולחן]קיי? -עכשיו או [על השולחן

 בלגן איך עכשיו עושים משהו?

 : למה אתה מה אתה מציע לעשות?)רכזת שכבה( שרה .145

בית מפקחת ] לרבקה שמרתו יאני הייתי מגיע א[ מהר בקול]: )סגן המנהלת( משה .141
 ה[ איך אני?ישני 4.5] [הספר

 שרה: לא אתה זה אתה לא יכול לעשות אז מה תגיד .147

  שבעה שליליים? שבעה שליליים?משה:  .148

 // רועי נוףקיי אני האימא של -חני: או .142

 =כן    משה:  .114

המנהלת של הבית הספר הזה הבטיחה לנו בשנה  [בשקט] לרבקה שמרחני: אני מגיעה  .111
 שעברה טו"ב קראה לנו בחודש ינואר והודיעה לנו שאין טו"ב//

 אז תתפסי תלמפה =אז       משה:  .112

 לרבקה שמרשלח יאז בקשה תיעים רכל הכיתה בנים אנחנו מתחילת השנה מתחני:  .112

 משה: שתתפוס תלמפה// .111

 //שרה: =אז אנחנו תופסים תלמפה .115

 נו באמת=    חני: .111
 

 מהכיתה. של רועי ההוצאבאמצעות  בעיות ההתנהגות הקשות בכיתהאת מיד  לפתורחני דורשת 

, ביע התנגדות למהלךמ שמשה )מנהל חטיבת הביניים לשעבר וסגן מנהלת בית הספר בהווה(כיוון 

מנצל את מעמדו ומציע פתרון יוצא (. משה 145רה אמי)ישירות בדרישה לפתרון נה אליו ופ שרה

את . לקראת הרחקה שלו מבית הספר המפקחת לזמן את רועי לשיחה עם – קיצונידופן, הנחשב 

 תבקשמלאחריות האישית ששרה . זוהי תגובה (141 אמירההוא מסיים בשאלה "איך אני?" )הצעתו 

 בצעקה:לה  ממהר לענות, משה (147)אמירה  בזהירות מן ההצעה להטיל עליו. כאשר שרה מסתייגת

 עםעילה מספקת לדיון  א"שבעה נכשלים?" נראה כי הוא מבקש לומר כי מצבו של התלמיד הו

 מול ההורים והתלמיד.אל לבית הספר יש "תיק טוב"  –המפקחת 

פני להיא מציגה  –( Tannen, 1993) "הדיאלוג המובנה" אתחני משחקת  112-ו 111באמירות 

אמו של  –במשפט  אחרמשחקת את הצד הצמה , והיא עהנוכחים סצנה )אפשרית( ממשפט עתידי

את  תמעוררוכך  ,התמונות של עולם אחד לאחראת את הצלילים ו המביאבסצנה זו היא התלמיד. 

 ,Hornאמצעים למעורבות ) ת להםלצדדים המוצגים ומספק אותם תמחבר ,הדמיון של המאזינים
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אשים את בית הספר להלמיד אמצעי זה משמש אותה כדי להדגים כיצד עלולה אמו של הת(. 2010

כיתה והתעלמות מהתרעות חוזרות של של בנים בלבד בהבטחה, שיבוץ קיום של -אי –בכישלונות 

 ,Ball) "דמוקרטיה צרכנית"החששות האלה מבטאים תפיסה של ההורים בדבר המצב בכיתה. 

, ולכן הם מאמינים ילדיהםלרוכשים חינוך כצרכנים הההורים תופסים את עצמם  – (1998

אם "למשה עונה הוא מבצע את עבודתו כהלכה. אין הזכות לתבוע את בית הספר אם ששמורה להם 

(. זוהי השאלה והיפוך של ביטוי הסלנג )הלקוח מיידיש( 11)אמירה "אז תתפסי תלמפה"  ":התלמיד

מבטא תלונה על כך (. הביטוי המקורי 2415בדצמבר,  12רוזנטל, איש אינו מקשיב ) –"דבר ללמפה" 

שאיש אינו קשוב לבקשה )"כמו לדבר למנורה"(. ואולם, כשמשה הופך את הביטוי נעשה בית הספר 

אינן  הטענותיעצמו המנורה, ה"למפה", וכך הוא קובע שבית הספר מסרב להקשיב לאם מפני ש

שמש בבית יכולה ל ינהשתשובתו א, שהרי ברור הצגת המשפטעוזב את  . באמירה זו משהרלוונטיות

תועלת שהוא מן ההכרוכה ב"משפט" ממין זה גדולה הסכנה ההצגה של חני מראה לנוכחים כי דין. 

 .(115", אמירה אז אנחנו תופסים תלמפההמשתתפים בוחרים להימנע ממנו )", ולכן עשוי להניב

אם כן, מניסוח ההערות בתעודות אנו יכולים ללמוד שלושה דברים חשובים על נורמות 

פני ביקורת אפשרית באמצעים "כמו מיון התלמידים: )א( על המורים להגן על עצמם ות במהקשור

דורש הכנה ותכנון; )ב( המורים מבקשים להרחיק עצמם מן ההחלטה  הזתהליך , ומשפטיים"

 , כזו שאינהאובייקטיביתכהם מציגים את ההחלטה כמקצועית ו .באמצעים רטוריים וארגוניים

'כל בעיות העולם אני צריכה , "7)על כך פירטתי בפרק  קשורה לשיקול דעת סובייקטיבי של המורים

המורים  איןבניית התיק בנוגע ל; )ג( את ההנמקות תפיסות האחריות והאשמה של מורים"(לפתור': 

רצון להימנע ; מיעוט זמן –. יש לכך כמה הסברים אפשריים ותואנשי הצוות אומרים מפורש

 .מכילשל בית הספר כמוסד באתוס  הימנעות מפגיעה ;פרקטיקות אלהבנוגע ליכוח וומ

 

 סיכום 

לעתים החלטת המיון  פרק זה עסק בהוצאת החלטת המיון אל גורמים שמחוץ לצוות בית הספר.

נתקלת במגבלות ביורוקרטיות, בהתנגדות מצד התלמיד או מצד הוריו או בחשש שתתעורר התנגדות 

כמו תהליך המיון עצמו, גם ם אלו המורים בוחנים דרכים לקידום ההחלטה. ממין זה. במקרי

 . מורכבתהורי התלמידים, להפרקטיקה של העברת ההחלטה לגורמים מחוץ לבית הספר, ובעיקר 

הם מבטאים חשש שהורים  פעמים רבות להורי התלמידים.בישיבות המורים מרבים להתייחס 

המיון. בניגוד לליבנה  יהם בנושאהחלטותאת יבקרו את החלטותיהם או יתנגדו להן, ובעיקר 

המורים תופסים את ההורים כמי שמעורבים בחיי ילדיהם ודורשים שירות טוב , מצאתי ש(2411)

תייחסים מדרך העברת ההחלטה והן בעיצוב עצמה הן בהחלטה . הם מתחשבים בדעותיהם עבורםב

 ההן הרחק המשמשות אותם בכך עיקריותברצינות למחויבות כלפי "לקוחותיהם". שתי פרקטיקות 

ה מקבלת ההחלטה והסתרת תפקידם בה ובניית תיק משפטי לתלמיד למקרה של "תביע עצמםשל 

 הלקוח".  מצד

לתלמיד. ל"בניית תיק" הצוות את מורים והמשמשים את העיקריים  כליםבפרק הצגתי שני 

הוריו, לדון בתפקודו  עםאו  לבדאנשי הצוות מזמינים את התלמיד,  –שיחה  קיוםהוא  אחדה

על פי רוב, . לאיזה מסלול הם צופים שאפשר יהיה לשבץ אותופניו לולחשוף  ם ובהישגיולימודיב

עתיד. בהכנה להחלטה לזהרה ואינן משמשות ליידוע בדבר החלטה אלא הן אמצעי לא ושיחות אל

, ולכן ומקצועי סמך רשמי. התעודה היא מהחלטת המיון בתעודת התלמיד ה שלא כתיבוה לי אחרכ
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"בניית תיק משפטי" לם ומוריהחלטת המיון מהבנושא הרחקת האחריות היא אמצעי נוח ל

  כיווני, שאינו מאפשר להורים להגיב ישירות על שנכתב בו.-. כמו כן, זהו מסמך חדלתלמיד

גורם ההורים או לפני פני ל החלטותיהםאת שהם יצטרכו להצדיק המורים חוששים בין השאר, 

חשש מפני ביקורת שיפנו ההורים הרועי נוף(.  על 159b ')שיחה מסמפקחת המחוז לפני למשל  ,שלישי

" ולהיזהר תיקכשהם "בונים לנקוט משנה זהירות כלפי בית הספר בנוגע להליך המיון מחייב אותם 

לדוגמה, באמצעות איסוף ראיות ועדויות . רים שנפלו פגמים בהליך המיון של ילדםמעימות עם הו

על עידו חלובה(.  212a 'אותנטיות בכדי להתמודד עם התנגדות צפויה מצד הורי התלמיד )שיחה מס

 .חזקתיק" "לבנות ועל המורים פנייה להליך "משפטי" טומנת בחובה אפוא גם סיכון לכישלון, ה

אזהרה  אין הם מורידים תלמיד רמה בלא להקדים לכך –ים בהליך מדוקדק לשם כך הם דבק

כשאין הדבר מתאפשר, הם במקרים מיוחדים,  .אורן שפיץ(על  214b 'שיחה מסמפורשת בתעודה )

אביב רגב( או על  155 'שיחה מסרכזת המקצוע )למורה או בין התלמיד לשיחה מקדימים להורדה 

על  124b של תפקוד התלמיד כעדות לכישלון סדרתי )שיחה מס'במיוחד קודרת רים תמונה יימצ

 ירון פלדמן(.

להרחיק את הסוכן  כדיבשפה סבילה , נהוג להשתמש בהן בתעודה הערותהאשר למאפייניהן של 

העובדה שהמורים וצוות בית תוך הסתרת במן הפעולה ולהטיל על התלמיד את האחריות לגורלו 

ול דעת סובייקטיבי. התלמידים הם היחידים הנדרשים לשנות את שיקהספר הפעילו בתהליך המיון 

מסלול מסוים, הם נדרשים לשנות את התנהגותם או נמצאים לא מתאימים להם ם או ,תפקודם

 . לעבור מסלול

על פי רוב, אין המורים השולטים מורכב. כיוון שהפועל בהליך אל מוצאת ההחלטה לסיכום, 

 ,, ובעיקר מורים חדשים במערכתמיומנים בכךרים שאינם , מובתהליך מסבירים את מעשיהם

בהן הפרקטיקות  ה שלבחינ בלא להבינן. או לקבל את ההחלטותנדרשים להבין אותו בעצמם 

נושא האשמה  ת אתמהדהד משתמשים המורים בכדי להגן על עצמם מפני ביקורת על החלטותיהם

)נושאים  ם של התלמידיםותיהלכישלונאחריות בל על עצמם שאיפתם של המורים להימנע מלקאת ו

תפיסת האחריות והאשמה של מורים"( וכן 'כל בעיות העולם אני צריכה לפתור': , "7 בפרקשנידונו 

 ,1את שאיפתם לראות את החלטותיהם כצודקות ולהציגן ככאלה לאחרים )נושאים שנידונו בפרק 

 .תלמידים"(תפיסות של צדק במיון 'לא מגיע לו להיות בעיוני': "
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 סיכום ודיון .1

 סיכום הפרקים 

 –, "חוליה בשרשרת המיון: ישיבות פדגוגיות ומיוון התלמידים 1את חלק הממצאים פתחתי בפרק 

בית ספר ואת המועצות הפדגוגיות  על". הפרק זה הצגתי הצגה כללית את מבנה הישיבות בכל-מבט

עוסק, אף שהמורים ואנשי הצוות אינם כמפגש חשוב וייחודי בין מורים ואנשי צוות. מפגש זה 

מצהירים עליו ככזה, בסוגיות היסוד הפדגוגיות והארגוניות של בית הספר, בדרכו החינוכית )משרד 

( ובאבחון וטיפול כולל בתלמידים ובקשייהם. אמנם יש כמה הבדלים בין בתי 1227-החינוך, תשנ"ז

א; 1222רים אחרים בישראל )גורדון, הספר, אך לישיבות שנחקרו, כמו לישיבות שתוארו במחק

הישיבות נערכות לאחר יום הלימודים,  –(, מבנה דומה Verkuyten, 2000( ובעולם )2412תובל, 

משתתפים בהן כל המורים המלמדים את תלמידי הכיתה הנידונה וכמה בעלי תפקידים )יועצת 

יחסתי בפרק לתפקידים ורכזי חטיבות בשני בתי הספר(, ובלבן עומד העיסוק בתלמידים. התי

החברתיים והארגוניים של הישיבות )ראו בהרחבה בהמשך הדיון(. חלק חשוב מהפרק הוקדש 

 להשפעות הרבות של גורמים מבניים על החלטות המיון.

, "הקטלוֺג: סיווג התלמידים והתאמתם למסלולי הלימוד", עומד סיווג התלמידים. 5בלב פרק 

מכלול מאפייניו והתנהגויותיו, לקטגוריה כדי למיין אותו  המורים מתאימים את התלמיד, על

למסלול לימודים. לשם כך הם מבקשים לזהות את אופיו "האמתי". לעתים הם אף מייחסים לזיהוי 

זה חשיבות רבה יותר בתהליך המיון מאשר להישגיו או לעדויות להתנהגות רגעית ומקומית שלו. 

ה של תלמידים, ובה בעת מעצב את המסלולים. עוד מוצג בפרק חשפתי כי המיון יוצר קטגוריזצי

בפרק הפער שבין הצהרות המורים והנחיות משרד החינוך בנוגע למיון תלמידים ובין פעולותיהם 

בין הכלה  –ליברלי: בית הספר -, "לדאוג לתלמידים בעידן הנאו2.2של המורים בפועל )ראו פרק 

שלא התבססו על ממצאים מן השדה )ראו למשל  לריבוד"(. את פער זה התקשו לזהות מחקרים

 (.Resh & Erhard, 2002; 2411ליבנה, 

, "'לא מגיע לו להיות בעיוני': תפיסות של צדק במיון התלמידים", הצעתי, בהשראת 1בפרק 

 Resh & Sabbagh, 2013, 2016; Sabbagh, 2001; Sabbagh etמחקריהן החשובים של רש וסבג )

al., 2006תפיסות הצדק המנחות את המורים  –בט אחרת על תהליך מיון התלמידים ( נקודת מ

דאגה לצורכי  –בהחלטותיהם. נקודת מבט זו חושפת כמה ממניעיהם של המורים בפעולת המיון 

התלמידים, רצון לנצל ניצול מיטבי את משאבי הארגון והחזקה בתפיסה של שכר ועונש. זיהוי קיומה 

-ף את השפעתן של תפיסות נאושל תפיסת הוגנות של פרודוקטיביות מחדד את תאוריית הצדק וחוש

ליברליות על החלטות המורים. התפיסה הוגנות של מגיעות, שזוהתה במחקר זה, מלמדת על תפקידם 

החשוב של רגשות המורים במיון. זיהויה מאפשר להציע הבנה חדשה בנוגע לאופן שהמיון גורם ריבוד 

המורים על הליך קבלת החלטות  מעמדי אף שנושא זה לא נידון בישיבות במפורש. ההקפדה של-אתני

צודק )"צדק תהליכי"( מספקת להם מענה פשוט לגורמים המפעילים לחצים סותרים על בית הספר 

 ופוטרת אותם מהצורך להכריע בין תפיסות שונות של צדק חלוקתי.

, "'כל בעיות העולם אני צריכה לפתור': תפיסת האחריות והאשמה של המורים", לא 7פרק 

ה בתכנית המחקר. ואולם, מצאתי שהמורים מרבים לעסוק בשאלות של אחריות נכלל בתחיל

המורים מרבים  –ואשמה ושנושא זה טומן בחובו הבנות חשובות בנוגע לעבודת המורים. יש לציין 

לעסוק בשאלות אלו אף שאין הם חוששים ששכרם ייפגע במקרה של כישלון ואף שאין הם צפויים 
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ליחו. לפיכך, נראה שהעיסוק הרב בנושאים אלו משקף, בין השאר, את להרוויח רווח כספי אם יצ

הם נדרשים לתת דין וחשבון  –מידת ההשפעה של תרבות הפיקוח על קבלת ההחלטות של המורים 

על כישלון אישי או משותף, ובתי הספר מתחרים זה בזה. תרבות זאת מעוררת מתח בין חברי 

מידים ומקשה על המורים לקדם פתרונות משותפים, הצוות, מסכסכת בין המורים להורי התל

מקשה לקיים דיון פדגוגי משמעותי בצוות המורים, מונעת מהמורים להסתכן כדי לקדם את 

התלמידים ופוגעת באמונתם של המורים ביכולתם להצליח בעבודתם. בפרק הצגתי דוגמאות רבות 

שמשת את המורים מסייעים בידם לכך שארגון בית הספר, המדיניות שהוא מקדם והרטוריקה המ

 להרחיק את האשמה מהם ולהעבירה לגורמים אחרים בבית הספר ומחוץ לו.

, "'שתראה שחור על גבי לבן איך הילד שלה מתפקד': התמודדות מורים עם התנגדויות 8פרק 

הוצאת החלטת המיון אל  –להסללה", עוסק בנקודת הקצה של הקשר בין הישיבות לתהליך המיון 

מים שמחוץ לישיבה, בייחוד אל התלמידים ואל הוריהם. בהמשך לפרק הקודם, הראיתי כי גור

המורים משתמשים במגוון טכניקות כדי להרחיק את עצמם מההחלטה וכדי להציגה כפעולה 

שאינה בשליטתם. הצגתי הן את הניתוק בין צוות בית הספר להחלטה הן את העובדה שאין מדברים 

המורים נדרשים לאמץ את תפיסות אלו  –ם אותו או מלמדים כיצד לבצעו על ניתוק זה, מסבירי

ואת הטכניקות הרלוונטיות מצפייה בעמיתיהם. עוד, הראיתי שהמורים יודעים שהתלמידים 

והוריהם עלולים להביע התנגדות להחלטות ושהם פועלים למנוע זאת במגוון אופנים )למשל 

 באמצעות "בניית תיק" לתלמיד(. 

 

בין הכלה  –ליברלי: בית הספר -לתלמידים בעידן הנאו לדאוג 

 לריבוד

בין מושג הנמצא בבסיסו של אתוס בתי  –( הצביעה עליו 2412בלב הישיבות נמצא פער שתובל )

ליברלית המרבדת בהם. האתוס בא לידי ביטוי בניסיון להכיל את -למציאות הנאו –הכלה  –הספר 

מאוחרים של הלימודים )חוזרי מנכ"ל ממליצים  כל התלמידים במסגרת משותפת עד שלבים

( ובהצהרות של משרד 1221להימנע כליל ממיון תלמידים בבתי הספר היסודיים; משרד החינוך, 

(. המציאות המרבדת מתבטאת בתחרות מתמדת 2412החינוך: "כל אחד יכול להצליח" )ראמ"ה, 

שאבים מוגבלים, ולפיכך, לכאורה, בין בתי ספר ובתוכם, בלחץ מצד ההורים ובתפקוד על בסיס מ

בחובה להקדים למיין את התלמידים בתוך "ויתור" על כמה מהם. במחקר זה מצאתי שההכלה 

היא אכן אתוס, אך אין היא )כפי שתובל מרמזת( מיתוס. בממצאים הצגתי רק חלק קטן מהביטויים 

להם בהיבטים לימודיים  של דאגה אותנטית מצד מורים לגורלם של התלמידים ושל רצון כן לסייע

(. 151, עמוד 5; שיחה על כיתה ט'111, עמוד 72; שיחה מס' 112, עמוד 121וחברתיים )שיחה מס' 

, "לא מגיע לו להיות בעיוני: תפיסות של צדק במיון התלמידים", הצגתי את שאיפה זו 7בפרק 

 בהקשר של צדק מבוסס צורך.

בחינה של הבעיות שהמורים מציגים מלמדת על דמיון רב בין שני בתי הספר. בשניהם נמצאו 

בעיקר בעיות רגשיות וחברתיות,  –הבדלים ניכרים בין הבעיות שיוחסו לבנות ולכיתות מצטיינים 

בעיקר בעיות בהתנהגות, הנעה נמוכה ולקויות למידה. השוואה בין  –לבעיות המיוחסות לבנים 

אף ששיעור גבוה מבין הבעיות המדווחות הן  –הבעיות המתוארות לפתרונות המוצעים מעלה פער 

רגשיות או חברתיות, הפתרון שיחה רגשית מוצע בשיעור נמוך של המקרים. עוד נמצא כי שיעור 

גבוה משיעור המקרים שהבעיה מאובחנת כהתנהגותית המקרים שמוצע להעניש את התלמיד 
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)במיוחד בגוטמן(. ייתכן כי פתרונות אלה נועדו לפתור גם בעיות אחרות, למשל הנעה נמוכה. אם 

כן, אף שהמורים מבטאים פעמים אמפטיה לתלמידים )בעיקר לבנות ולתלמידים מצטיינים(, כשהם 

רים לסל דרכי הפעולה המוכר להם, סל שמרבית מבקשים לתרגם את בעיות אלה לפתרונות, הם חוז

 הכלים בו משמעתיים.

אך ההכלה, כאמור, היא צד אחד של המציאות בבית הספר. חלק חשוב אחר מעבודת בית הספר 

השוטפת, שאינו כלול באתוס ההכלה, הוא ריבוד התלמידים. התלמידים מושווים זה לזה, 

ינות( והם ממוינים למסלולי לימוד, שכל אחד הישגיהם מסודרים בטבלאות )ממשיות או מדומי

מהם טומן בחובו הזדמנויות לימודיות אחרות. כיוון שיש סתירה בין מיון התלמידים לאתוס 

האתוס של תחרות חופשית ושוק  –ההכלה, המורים מסבירים את המיון באמצעות אתוס אחר 

ד אדם ומרחיקים את עצמם חופשי. כך הם מציירים את פעולותיהם ככאלה שאין מעורבת בהן י

מאחריות לתוצאותיהן. אתוס התחרות החופשית הוא העומד בבסיס טענותיהם של תומכי 

(. לטענתם, Hallinan, 1994b, 2014; Hallinan & Kubitschek, 1999ההסללה במערכת החינוך )

ת הסללה נכונה מאפשרת לכל תלמיד להתקדם בלימודים על בסיס יכולותיו. את אתוס התחרו

החופשית אפשר לזהות במגוון הקשרים בעבודה: )א( בהערות שמורים כותבים בתעודות כדי להציג 

מצג שלפיו התחרות פתוחה לפני כל התלמידים ושתוצאותיה תלויות בתכונותיהם של ה"מתחרים" 

, "'שתראה שחור על גבי לבן איך 8ובמידת המאמץ שכל אחד מהם משקיע )כפי שהראיתי בפרק 

מתפקד': הוצאת החלטת המיון החוצה"(; )ב( בביסוס המיון לרמות במתמטיקה  הילד שלה

, "חוליה בשרשרת המיון: ישיבות פדגוגיות 1ובאנגלית במקיף גוטמן על ציוני התלמידים בלבד )פרק 

על"(; )ג( בכך שהמורים מקפידים לא לייחס לעצמם שיקול דעת בהקשר -מבט –ומיון התלמידים 

(. מחקר זה מצטרף למחקרים קודמים שעניינם 27, עמוד 212a)שיחה מס'  של הישגי התלמידים

(, ונטען בהם שבניגוד לאתוס התחרות החופשית, Ball, 1987; Shore & Wright, 1997מדיניות )

הם משקפים יחסים )בעיקר יחסי כוח( בין  –ר בהם אינם ניטרליים הארגון והמדיניות שהוא בוח

 פרטים וקבוצות, משרתים צרכים ואינטרסים של קבוצות מסוימות ופוגעים באחרות. 

לאף אחד משני האתוסים העומדים בבסיס בית הספר אין אחיזה בלעדית בשיקולים המנחים 

ולקבל החלטות בהתבסס על כל אחד  את המורים בהחלטות המיון. יכולתם של המורים לפעול

מהאתוסים הללו מוגבלת במגוון מגבלות חברתיות וארגוניות. למשל, אתוס ההכלה מוגבל בכך שעל 

כל מורה לדאוג לצורכיהם של תלמידים רבים, בדרישה להביא כמה שיותר תלמידים להצלחה 

ידים פוגעים בהם. את בבחינות הבגרות בזמן מוגבל וברגשות הקשים העולים במורים כאשר תלמ

אתוס התחרות החופשית מגבילים המבנה הנוקשה של המסלולים, מבנה המקשה על התלמידים 

לשנות את מקומם ב"תחרות", וההשפעה של מעמד ההורים על ההתייחסות מצד המורים ומצד 

 מערכת בית הספר לבקשותיו של כל תלמיד ולצרכיו.

ההשפעות של המציאות החברתית  –ו למיקרו מחקר זה חושף אפוא נקודת השקה בין המקר

ליברלית על שיקול הדעת של המורים. בלא להפחית מהשפעתם של גורמים חיצוניים אלה, -הנאו

ביקשתי לראות את תהליך המיון של תלמידים )והפעולה החינוכית באופן כללי(, תהליך חברתי 

תלמידים, הורים, מורים,  – וארגוני בסדר גודל עצום, כהחלטות רבות מאוד שמקבלים פרטים

מנהלים וקובעי מדיניות. יש מגבלות מבניות ואמונות חברתיות המרחפות בחלל החדר, ותוצאות 

ידועות. אף על פי כן, כפי שהצגתי  –החלשת קבוצות השוליים וחיזוק הקבוצות ההגמוניות  –המיון 

 פעם אחר פעם בפרקי הממצאים, הרשות נתונה למשתתפים. 
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 בבתי הספרמיון ה תפקידי 

במחקר מצאתי כי מיון התלמידים משמש את שני בתי הספר למגוון מטרות: מענה על צרכים 

הצבת תלמידים במסלול שדרישותיו וצורת ההוראה בו מתאימים  –לימודיים של התלמידים 

 –כביכול לצרכים הקוגניטיביים, הרגשיים והחברתיים של התלמיד; מענה על צרכים ארגוניים 

דדות עם המוני תלמידים המאופיינים במגוון יכולות )הצבת תלמידים עם יכולות דומות התמו

היענות לבקשות מיון של תלמיד או -אי –כביכול במסלול אחד(; משמוע וענישה של תלמידים 

התניית ההיענות לבקשה בנכונותו לשנות את תפקודו; צמצום השפעתם של תלמידים "בעייתיים" 

באמצעות קיבוצם של תלמידים אלו במסלולים נבדלים מאלה שמוצבים בהם על תלמידים אחרים 

 תלמידים "נורמטיביים". 

בתי הספר שחקרתי נבדלים מעט זה מזה במבנה של הישיבות הפדגוגיות, בעיקר בכך 

שברבדים המורים דנים בכל תלמידי הכיתה ובמקיף ע"ש גוטמן דנים בתלמידים נבחרים בלבד. 

מעמד נמוך בגוטמן אל מול יוקרה רבה  –הספר הוא מעמדה של כיתת המב"ר הבדל אחר בין בתי 

יחסית ברבדים. להבדיל מכיתת המב"ר, יש דמיון בין בתי הספר בתפקיד שנועד למסלולים 

מקום לתלמידים שהמורים נואשו  –הנמוכים ביותר )כיתת תפנית בגוטמן וכיתת ל"ב ברבדים( 

מלקדם אותם מבחינה אקדמית, והם מתמקדים במתן תמיכה רגשית לילדים ובעיצוב התנהגותם 

(. הבדל שלישי בין בתי הספר הוא 112, עמוד 157b; שיחה מס' 27, עמוד 212a)ראו שיחה מס' 

סוג הפתרונות המוצעים לבעיות התלמידים, ובעיקר קיומו של גיוון רב יותר ברבדים. הבדלים 

ילו אחרים מצאתי ביחסי הכוח )ברבדים ליועצת השפעה רבה על ההחלטות המתקבלות, וא

בגוטמן מרב ההשפעה נמצאת בידי רכזת החטיבה(, ובתרבות הדיבור של המורים )מסודרת 

 וקורקטית יותר ברבדים(.

אף על פי כן, הדמיון רב מן השוני. בשני בתי הספר, במעבר מכיתה ט' לכיתה י' התלמידים 

ש יחידות לימוד מיון לכיתות אם, מיון למגמות לימוד בהיקף של חמ –עוברים שלושה סוגי מיונים 

ומיון לרמות לימוד במתמטיקה ובאנגלית. ערערתי על החלוקה המקובלת במחקר בין הסללה דה 

ערכית זו אינה מתאימה -מפני שהפרדה דו (Lucas & Berends, 2002פקטו להסללה דה יורה )

ם מוצגי 11טבלה בכל אחת מהן מצאתי הייררכיה גלויה והייררכיה סמויה. ב –לחלוקות בפועל 

 כמה היבטים חשובים של כל מיון.
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 : סוגי המיונים הנעשים בישיבות הפדגוגיות14בלה ט
חלוקה למגמות  חלוקה לכיתות אם 

 לימוד

חלוקה לרמות 

 במתמטיקה ובאנגלית

כיתה מדעית וכיתה  המסלולים הגבוהים

 עיונית "רגילה"

מגמות ראליות או 

מקצועיות גבוהות: 

פיזיקה, מדעי 

 המחשב, סייבר

הכיתות הניגשות 

 5למבחן ברמה של 

 יחידות לימוד

כיתת מב"ר, כיתת  המסלולים הנמוכים

 תפנית/ל"ב

מגמות הומניות 

ומקצועיות נמוכות: 

גאוגרפיה, מכונאות 

רכב, חקלאות, עיצוב 

 אופנה

הכיתות הניגשות 

 2למבחן ברמה של 

 יחידות לימוד

מידת ההתחשבות 

 התלמידברצון 

 נמוכה גבוהה בינונית

מידת שיקול הדעת 

 של המורים בהצבה

 נמוכה נמוכה גבוהה

מידת ההשפעה של 

ההצבה במיון זה על 

מיונים אחרים של 

 התלמיד

 בינונית נמוכה גבוהה

 

מהטבלה עולות כמה תובנות: ראשית, המיון לרמות לימוד במתמטיקה ובאנגלית מבוסס בעיקר על 

על מבחן רמה שעשו התלמידים בכיתה ז' )ראו  –הישגי התלמידים בחטיבת הביניים, ויותר מכך 

בהרחבה בהמשך הדברים(. לרצונם של התלמידים ולשיקול הדעת של המורים השפעה מוגבלת על 

התלמידים לעבור למסלול שאינו מתאים להישגיהם. מיון לרמה נמוכה במתמטיקה יכולתם של 

מגביל את יכולת הבחירה של התלמיד במגמות לימוד. המורים ממעטים להתווכח זה עם זה 

לכל תלמיד  –( Feniger et al., 2015במיונים אלה, וייתכן שהסיבה לכך היא "כוחם של המספרים" )

ל להשוות בין התלמידים. מאפיינים אלו של המיון לרמות במתמטיקה ניתן ציון מספרי, וכך ק

 ובאנגלית יוצרים תקשורת פשוטה, שפה בהירה ומיון פשוט. 

להבדיל, אופן ההתנהלות במיונים למגמות לימוד נועד לחזק תפיסות של בחירה חופשית 

יד. המורים והגשמה עצמית של התלמידים. לכן, במיון זה ניתן משקל רב לרצונו של התלמ

"מתקנים" בחירות של תלמידים רק אם הם בחרו מגמות שיש פער ניכר בין הדרישות הלימודיות 

 בהן ליכולות המשוערות של התלמיד )ורק אם היכולות נחשבות נמוכות מהדרישות(. 

אשר לחלוקה לכיתות אם, היא נתונה במידה רבה לשיקול הדעת של המורים, אך מיון של 

שאינה עיונית "רגילה" )למב"ר, לתפנית או לכיתת מצטיינים( דורש הסכמה  תלמיד לכיתת אם

של התלמיד ושל הוריו. מיון לכיתת מצטיינים מכוון את התלמידים לבחור מגמות מדעיות. מיון 

למסלולים הנמוכים )מב"ר, תפנית, ל"ב( מגביל במידה רבה את יכולת הבחירה שלו בין מגמות 

קה ברמה נמוכה )על פי רוב, שלוש יחידות לימוד(. כיוון שבדרך כלל ומחייב אותו ללמוד מתמטי

התלמידים אינם לומדים בחטיבת הביניים את מגמות הלימוד של החטיבה העליונה וכיוון 
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שהמיון לכיתות אם אינו מוגבל למקצוע מסוים, "כוחם של המספרים" במיונים אלה פוחת. 

ייחודית למחקר זה ומעשירה את ההבנה אשר  הבחינה של שלושת סוגי המיונים באותו מחקר

 למורכבות המיון בישראל.

 

 מבט אל תוך מכונת המיון 

מיון התלמידים לרמות לימוד מרחיב פערים בהישגים, פוגע בתחושת המסוגלות של תלמידים בני 

הקבוצות החלשות ומחזק את אלה של בני הקבוצות החזקות. מערכות חינוך המבוססות על מיון 

מידים לקבוצות לימוד הייררכיות מרחיבות בעקביות ובשיטתיות את הפערים בלימודים של התל

בין תלמידים ממעמדות שונים ומקבוצות אתניות שונות בנתבן תלמידים מאוכלוסיות חלשות לבתי 

ספר, לכיתות ולמסלולים שמעמדם נמוך ושמציעים הזדמנויות חינוכיות מוגבלות ותלמידים 

; 2442בוזגלו, -; סבירסקי ודגן2412מסלולים גבוהים )מזרחי ואחרים, מקבוצות הגמוניות ל

 ,Ayalon & Shavit, 2004; Dar & Resh, 1997; Domina et al., 2017; Eder; 2441קרניאלי, 

1981; Feniger, 2013; Gamoran, 1992b, 2010; Levinson et al., 2014; Mehan et al., 1986; 

ton, 1995; Resh, 1998; Rubin, 2003; Sabbagh et al., 2006; Oakes, 1994; Oakes & Gui

Nakar, 2010; Yonezawa et al., 2002-Sadi .) 

אף שהשפעותיו הדרמטיות של המיון על תלמידי בית הספר ועל החברה ידועות למחקר זה שנים 

הציע כמה רבות, רק חוקרים מעטים ניסו להבין את תהליך קבלת ההחלטות המלווה אותו. אפשר ל

הסברים לכך: )א( הנחה שאת המיון מתווים גורמים ארגוניים וחברתיים חזקים מרצונו של מורה 

 ,.Mehan et al., 1986; Oakes, 2005; Oakes & Guiton, 1995; Yonezawa et alכזה או אחר )

צע כיוון (, ולפיכך שהמורים כמעט שאינם משפיעים על המיון )ב( קושי לזהות היכן המיון מתב2002

שההחלטות מתקבלות במגוון מקומות, רשמיים ולא רשמיים; )ג( קושי לחקור את המקומות 

שההחלטות מתקבלות בהן. אני מציע שמבט אל תוך מנגנון הפעולה של המכונה )ולא רק אל 

תוצאות פעולתה( מסביר כיצד ייתכן שעל אף ההבדלים בין בתי ספר, על פי רוב, תוצאות המיון 

חיזוק הקבוצות ההגמוניות והחלשת קבוצות השוליים. מבט זה מציג כיצד הן מגבלות  –דומות 

-מבניות וארגוניות הן בחירות המורים והצוות מעצבות את המיון, וכך נחשף תהליך מורכב ורב

פנים יותר מזה שהוצג במחקרים קודמים. לבסוף, מבט זה חושף תפיסות ופרקטיקות חינוכיות 

 נוך בישראל.מרכזיות במערכת החי

 

 תיאור עבודת המכונה .1.1.9

את כלל המגבלות, הפעולות וההחלטות שמורים מקבלים כיניתי בשם "מכונת המיון". זוהי המכונה 

השולחת כל תלמיד למסלול המתאים לו לכאורה. חשוב לציין, מכונת המיון פועלת בבית הספר כל 

כן בעקבות שיחות אישיות עם הזמן. תלמידים ממוינים למסלולים בעיקר על בסיס הישגיהם, ו

מוריהם, "שיחות מסדרון" בין מורים ומעורבות של הוריהם או של גורמים חיצוניים. בתחילת דרכם 

של התלמידים במוסדות החינוך, הפערים ביניהם מוגבלים )אם כי הם קיימים(, אך ככל שהם 

(. ככל Eder, 1981ים )ממשיכים בלימודיהם, מתמיינים ומרובדים, הפערים ביניהם הולכים וגדל

שהתלמידים מתקדמים בדרכם על "מסועי מכונת המיון", המיון הולך ונעשה מדויק יותר, והם נפרדים 

למסועים רבים יותר. הישיבות הפדגוגיות מאפשרות למורים להביט על המסועים, לבחון את תוצרי 
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עבודת המכונה ולהתאימה המכונה, ואם יש צורך, להעביר תלמיד ממסוע למסוע או לדייק מעט את 

 "תיקון". –, כשאדון באחד מתפקידי המכונה 2.5.1פרק -למציאות המשתנה. אדון בתפקיד זה בתת

בחינת פעולתה של מכונת המיון בישיבות מחזקת את טענותיהם של מזרחי, גודמן ופניגר 

(Mizrachi, Goodman, & Feniger, 2009 .בדבר קשר בין מריטוקרטיה לריבוד ) כאמור, הלינן

( רואים במריטוקרטיה Hallinan, 1994a, 1994b; Hallinan & Kubitschek, 1999ואחרים )

פתרון לבעיית המיון המרובד מעמדית וגורסים שהיא מסתמכת על נתונים אובייקטיביים, שאינם 

. ( רואים בה את מקור הבעיהMizrachi et al., 2009מוטים חברתית. להבדיל, מזרחי ואחרים )

הישגי התלמידים )בוודאי אלה המושגים בסוף חטיבת הביניים( נוצרים בעקבות היסטוריה של 

מיונים, ציפיות והטיות חברתיות, ואין הם מלמדים על מידת ההצלחה שישיג תלמיד אם יקבל את 

כיוון שהישגי התלמידים (. Oakes & Guiton, 1995 התמיכה הלימודית שהוא זקוק לה )ראו

ים מעמדיים, מיון המבוסס על הישגים אלה מקבע אותם ואף מרחיב אותם. מרגע משקפים פער

שתלמיד מוצב על מסוע מסוים, המרחק בינו ובין ה"מסועים" האחרים הולך ומתרחב, והאפשרות 

להסיט תלמידים ממסוע אחד למשנהו מצטמצמת. בהקשר זה, מחקר זה מחזק בעדויות אמפיריות 

יהם הכלליות של מבקרי המיון בדבר חוסר יכולת של תלמידים מתוך מכונת המיון את טענות

; 2441; קרניאלי, 1225להתקדם ולעלות במסלולים במשך חייהם האקדמיים )קאהן ואחרים, 

Oakes & Guiton, 1995; Razer et al., 2018 הישיבות של הצוותים למיון התלמידים לרמות .)

תלמידים שמוינו לרמות  –ופעה תוקף רשמי במתמטיקה ובאנגלית במקיף ע"ש גוטמן נתנו לת

נמוכות, על בסיס מבחן שנעשה להם זמן קצר לאחר כניסתם לחטיבת הביניים, לא יכלו לעלות רמה 

מרגע שהמסועים נפרדו, הם לא חזרו  (.77, עמוד 122גם אם השיגו הישגים מצוינים )שיחה מס' 

 להיפגש זה עם זה, למעט במקרים נדירים.

אף שאני טוען כי מיון התלמידים מתנהל בדרך כלל בלא מעורבות ישירה של המורים, בהתבסס 

על יכולות התלמידים, הישגיהם )המושפעים מהרקע החברתי שלהם וממיונים קודמים( 

מחקר על הישיבות חשיבות רבה. ראשית, הישיבות חושפות ושאיפותיהם )המושפעות מסביבתם(, ל

את האוטומציה שבמיון התלמידים )מרבית השיחות נמשכות שניות מעטות, ואין בהן אלא אישור 

שנית, את עיקר תשומת הלב הקדשתי בעבודה ליוצא מן הכלל )לשיחות ארוכות,  52חטוף של המיון(.

להבין את המיון השוטף  –י ללמוד על הכלל ובעיקר לאלה שכללו מחלוקות(, וממנו ביקשת

באמצעות חשיפת המקומות שמכונת המיון מקרטעת וזקוקה למעורבותם של המורים ושל צוות 

בית הספר. אמנם מכונת המיון אוטומטית, אך מגוון של מגבלות ארגוניות ומבניות מעצבות את 

 מה ממגבלות אלה.הדרך שהיא פועלת ואת תוצריה. מחקר זה מסייע לחשוף ולהבין כ

 

 מגבלות המכונה: היבטים מבניים .1.1.8

את המיון מתווים גורמים ארגוניים וחברתיים חזקים, למשל בקביעת גודל הכיתות יחסית למספר 

(; רצון ליצור איזון במספר 82, עמוד 153b; שיחה 81, עמוד 28התלמידים בבית הספר )שיחה 

(; מעורבות של גורמים 85ד , עמו82; שיחה 81, עמוד 2התלמידים בין כל מגמות הלימוד )שיחה 

ד, הראיתי כי העובדה (. עו82, עמוד 213bחיצוניים לבית הספר בהחלטות ארגוניות פנימיות )שיחה 

                                                 

המצב שונה בישיבות שהמורים דנים בהן רק בכמה תלמידים )כפי שהצגתי בכמה מהשיחות במקיף ע"ש גוטמן(. שם  52
 מצבם של רוב התלמידים אינו נידון כלל, ולמורים המקצועיים אין יכולת להשפיע על מיונם.
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שבית ספר מקבל תוספת תקציב בעבור כל תלמיד בכיתה "מיוחדת" מביאה את שני בתי הספר 

 להקפיד למלא את הכיתות הללו במכסה המרבית המותרת. 

 ,Hallinanבניגוד להנחות של תומכי המיון ) –היבט מבני אחר הוא הנוקשות הרבה של המיון 

1994b; Hallinan & Kubitschek, 1999 לאחר המיון, תלמיד כמעט שאינו יכול לעלות למסלול ,)

גבוה יותר. הופתעתי לגלות כי המיון לרמות במתמטיקה ובאנגלית נוקשה ומוקדם אף יותר 

מששיערתי בתחילה ושהמיון, מיון הקובע במידה רבה את עתיד התלמידים במקצועות אלה, 

להפריז בחשיבותו של מבחן זה לעתידם  מבוסס על מבחן רמה שנערך בתחילת כיתה ז'. קשה

האקדמי של התלמידים. כישלון בו קובע את מיון התלמידים במקצועות אלה עד סוף לימודיהם 

, עמוד 2מונע מהתלמיד להתקבל למגמות יוקרתיות )שיחה מס'  –ומשפיע בתורו על מיונים אחרים 

 ( ומקל לשבצו בכיתות אם נמוכות.81

הורים ותלמידים הרוצים להתקדם למסלולים שייטיבו עמם זוכים ליתרון על אחרים אם הם 

מכירים את המערכת ואת אופן עבודתה. במקרה זה, אם הם מבינים את חשיבות המבחן הממיין 

ופועלים עוד בשלב מוקדם לקדם את ילדיהם למסלול שהם מעוניינים בו. בדרך כלל אלו הם הורים 

ות חברתיים גבוהים. הדבר נכון במיוחד בשיבוץ לכיתות אם )עיונית, מב"ר, משכילים ממעמד

מדעית, תפנית, ל"ב טכנולוגי, תל"ם ועוד( מפני שההבחנות בין המסלולים אינן ברורות למרבית 

האנשים ומפני שנדרש אישור של ההורים כדי לשבץ ילד לכיתת אם שאינה כיתה עיונית "רגילה" 

(. אם כן, מורכבות המערכת משרתת את 127, עמוד 124; שיחה מס' 121, עמוד 21)שיחה מס' 

ם )בשל מורכבותה( משמשת להסתרת היתרון שהיא הצרכים של הקבוצות החזקות בחברה, אך ג

 מעניקה להן.

גודלו של גוטמן ומידת המעורבות של גורמים חיצוניים  –יש לציין שיש הבדל בין בתי הספר 

מטילים עליו מגבלות רבות ונוקשות יותר. סיפור פתיחתה של כיתת המצטיינים השנייה במקיף 

( בימים האחרונים של חודש אוגוסט, בהוראת העירייה, 82, עמוד 213bע"ש גוטמן )שיחה מס' 

 ונסיגתה מהתחייבותה לאחר פתיחת שנת הלימודים, הוא ביטוי קיצוני למעורבות חיצונית. 

ינוי או לערעור )גם אם אין הן כאלה(. את כל המגבלות הללו המורים תופסים כבלתי ניתנות לש

אמנם הם יכולים להתנגד להחלטה מסוימת, אולם ככלל, הם פועלים במערכת המגבילה את 

 יכולתם ומעצבת את תפיסתם בנוגע לתהליך. 

 

 מכוונים את המכונה: סיווג ותיוג תלמידים .1.1.6

יד למסלול המתאים אמנם מפתה לתאר את מכונת המיון כמכונה הממיינת באופן אוטומטי כל תלמ

לו, אך מובן שתיאור המיון כמכונה אינו אלא דימוי. פעולתה של המכונה אינה אלא החלטות 

שמתקבלות ומנגנונים שפרטים בבית הספר ומחוץ לו מעצבים. המכונה אינה יכולה למיין את 

 התלמידים בלא שיוגדר לה מיהו כל תלמיד ומהו כל מסלול )תיוג וסיווג(. 

אופן הנתפס כצודק, בלא לחשוש שתלמיד שימוין למסלול אחד בכיתה י' ימצא כדי למיין ב

בכיתה י"ב שהמסלול אינו מתאים לו עוד מפני שהוא השתנה או מפני שהמסלול השתנה, המורים 

נדרשים להניח שתי הנחות בסיסיות: )א( מסלולי הלימוד קבועים; )ב( התלמידים )אופיים, יכולתם, 

ם. התלמידים נתפסים אפוא כמי שמאופיינים במהות פנימית קבועה, הנעתם ללמידה( קבועי

(, והצוות נדרש לפתח Hjorne & Saljo, 2004; Mehan et al., 1986רפואי )-כמקובל בשיח הביו

(. כך, למשל, הביטוי "ילדת 141, עמוד 14מומחיות לאבחן את מהות זו )ראו למשל שיחה מס' 
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מב"ר", שהקדשתי לו חלק חשוב מהפרק, קושר קשר לשוני ותפיסתי בין ילד לקטגוריה ואינו מותיר 

 –בידי המורה אלא לזהות אותה. אמנם למונח זה אין משמעות רשמית, אך יש לו משמעות מעשית 

ון התלמידים על פי אופי ותפקוד מאפשר לקבץ אותם בכיתות שהם יזכו בהן ליחס מתאים אבח

 (. Goodwin, 1994; Mehan, 1996; Mehan et al., 1986)ראו גם במחקריהם של 

(, מצאתי ששיח המומחים, שיח Goodwin, 1994; Mehan, 1996בדומה למיהן וגודווין )

, משפיע על המיון. אולם בניגוד לחוקרים אלה מצאתי כי שהיועצות מובילות בישיבות הפדגוגיות

לעתים מורים מתנגדים לתיוג שיועצות מציעות עד שדעתם גוברת. אם כן, אין בכוחו של השיח 

 ,Mehanהמקצועי לבטל תפיסות חלופיות על התלמיד, ועל המאבק על הפוליטיקה של הייצוג )

 ( משפיעים גורמים רבים.1996

פשר לזהות אילו תכונות ופעולות של התלמיד נתפסות בידי המורים מצפייה בישיבות א

(, ואילו 112, עמוד 157b; שיחה מס' 121, עמוד 162cכרלוונטיות למיון, למשל התנהגות )שיחה מס' 

(. עוד אפשר 145, עמוד 118נחשבות )באופן מוצהר( רלוונטיות פחות, למשל תורשה )שיחה מס' 

, עמוד 2ללמוד, מתי, לתפיסתם של המורים, יש לייחס משקל רב להישגי התלמידים )שיחה מס' 

, 157b; שיחה מס' 72, עמוד 21(, ומתי חשיבותם פחותה )שיחה מס' 75, עמוד 135b; שיחה מס' 141

(. כמו כן, הצפייה בישיבות מלמדת באילו מצבים צורכי המערכת גוברים על רצון התלמיד 112עמוד 

(. בכמה מן 81, עמוד 2מס'  (, ובאילו רצון התלמיד חשוב יותר )שיחה115, עמוד 140b)שיחה מס' 

השיחות עסקו המורים במוצאם האתני של התלמידים ובמעמדם החברתי והכלכלי. לעתים הדבר 

שמוצאו  תיאור התנהגותו הלקויה של איגור סקוצ'נקו כ"עבריינית" מרמז לכך –נעשה במרומז 

( כמי שעתידה להטיל "קללת 77, עמוד 121מחבר המדינות ותיאור אמו של מאור שושנה )שיחה מס' 

שחור" על מורים מרמז לכך שמוצאה מזרחי. פעמים אחרות הדבר נאמר מפורשות. כך, למשל, 

אתני מסייע (. הסימון ה81, עמוד 28כשהמורים מתווכחים מה מוצאה של דינה אבייב )שיחה מס' 

 למורים לכוון את פעולותיהם כלפי התלמידים, את התייחסותם אליהם, ולבסוף גם את מיונם. 

 ,Mehanכמו התלמידים, גם המסלולים משתנים כל הזמן, ולכן קשה מאוד לסווג אותם. מיהן )

לקטגוריה ( הראו כי כדי למיין אדם, תלמיד או פריט 2414( וטובין )Goodwin, 1994(, גודווין )1996

לפרק אותו לפרטים ולבחור אילו פרטים רלוונטיים )ראו גם אצל  –יש לבצע לו ראשית קטגוריזציה 

Hjorne & Saljo, 2004; Wortham, 2004 כאשר סטודנטים לארכאולוגיה מזהים גוש עפר עם .)

ם את (, הם הן מסווגים את הגוש הן מרחיביGoodwin, 1994דוגמה דומה )אך לא זהה( מן הספר )

( והמורים של Mehan, 1996הקטגוריה עצמה ומשנים אותה; כאשר הפסיכולוגית של שיין )אצל 

( מאבחנים אותם כתלמידים לקויי למידה, האבחון משפיע Hjorne & Saljo, 2004ג'וליה )אצל 

דרמטית על גורלם של התלמידים אך גם משנה את האופן שהפרטים המשתתפים בהחלטה מבינים 

"לקוי למידה". עבודת מיון השולחת תלמידים מתקשים רבים למגמת גאוגרפיה היא את המונח 

(. 142, עמוד 18שמקבעת אותה כ"מגמת בררה", כדבריה של אביבית, המורה לגאוגרפיה )שיחה מס' 

את מסלול המב"ר למבוקש יחסית ברבדים ופוגעים בפופולריות שלו במקיף תהליכים דומים עושים 

 ע"ש גוטמן. פעולת המיון טוענת את המסלולים במשמעות.
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 התפקידים הארגוניים והחברתיים של המועצות הפדגוגיות 

אם על פי רוב מכונת המיון פועלת היטב, "בלא מגע אדם", על אף המגבלות המבניות העומדות 

הפרק הזה מוצעים -מהו התפקיד הארגוני והחברתי של הישיבות? לשם מה הן קיימות? בתתלפניה, 

ארבעה תפקידים חשובים )אם כי לא בלעדיים( שהישיבות ממלאות: תיקון, הצדקת ההסללה, 

 התמודדות עם אשמה, למידה והכשרה.

 

 תיקון  .1.5.9

למידים, מצאתי כי הם כאשר בחנתי את השיקולים העיקריים שמורים מזכירים בנוגע למיון הת

ממעטים להשתמש בנתונים על ביצועי התלמידים ומעדיפים להתבסס על התרשמות סובייקטיבית, 

הנובעת משיקול הדעת המקצועי שלהם. אין בכך כדי לומר כי הישגי התלמידים אינם משפיעים על 

)בלס, זוסמן  מיונם או לשלול מחקרים קודמים שהראו קשר בין הישגים בלימודים להצבה במסלול

מכונת  –(. ההפך הוא הנכון Yogev & Roditi, 1987( או בין הישגים להמלצות הצוות )2414וצור, 

המיון ממיינת את התלמידים על פי הישגיהם. ואולם, לעתים מכונת המיון "טועה", ותלמידים 

 1)בפרק  ממוינים למסלול שאינו "מתאים" להם, והמורים נדרשים להשיבם למסלול ה"מתאים"

. עוד, לעתים תלמידים או הוריהם מבקשים לעבור למסלול יצירת צדק"("בהתאמה זו הצעתי לראות 

אחר מזה שמכונת המיון מיקמה אותם בו, בטענה שהוא "מתאים להם" יותר. במקרים אלו נדרשת 

 "התערבות אנושית" כדי לאפשר את המעבר. 

ון תלמידי רבדים למקצועות הגברה בהיקף ביטוי בולט לתפקיד התיקון הצגתי בשיחה על מי

, 2של חמש יחידות לימוד. על פי רוב, המורים נמנעים מלהתערב בבחירות התלמידים )שיחה מס' 

(, אולם במקרים מיוחדים, אם הם 144, עמוד 82; שיחה מס' 144, עמוד 22; שיחה מס' 144עמוד 

לול שהוא בחר, הם מזהים פער ניכר בין יכולותיו המשוערות של התלמיד וכישוריו לדרישות במס

, 21; שיחה מס' 141, עמוד 2מבקשים לתקן את בחירותיו ולמיין אותו למסלול אחר )שיחה מס' 

התלמיד ממוין להגברה שהדרישות בה  –(. יש לציין שמיון זה תמיד מבוצע "כלפי מטה" 72עמוד 

 נמוכות יותר מאשר בהגברה שהוא בחר. 

מיון התלמידים מבוסס אפוא על ניבוי. המורים נדרשים לנבא אם התלמידים יצליחו במסלול 

סוים בלא שהם התנסו בלימודים בכמה מהמקצועות, על סמך מידת ההצלחה שלהם לימוד מ

במקצועות אחרים ואף שלימודים אלו משקפים במידה מוגבלת מאוד את יכולותיהם )שיחה מס' 

שיחה אנו למדים כי עליהם להביא בחשבון שבחטיבה העליונה יגבר (. עוד, מאותה 147, עמוד 21

הלחץ המוטל על כתפי התלמידים, שיקולים שאינם נלקחים בחשבון בפעולתה הרגילה של 

המכונה". אם כן, על איזה מידע מתבסס הניבוי? אחד הממצאים החשובים במחקר הוא כי מורים 

ערכותיהם הסובייקטיביות )"תחושת בטן" מעדיפים, לצורך מיון התלמידים, להסתמך על ה

המבוססת על ניסיונם בהוראה( בנוגע ליכולותיהם של התלמידים ולתפקודם מאשר על הישגיהם 

(, Gillborn & Youdell, 1999בלימודים. ממצא זה עולה בקנה אחד עם מחקרם של גילבורן ויודל )

נתונים, על סמך הרקע המשפחתי  המראה כי מורים אינם מהססים לחזות את עתיד תלמידיהם בלא

שלהם, יחסם למורים ולתלמידים אחרים והאופן שהם שופטים את אישיותם, את התנהגותם ואת 

ההנעה שלהם. ממצא זה מקבל חיזוק גם מכך שהמורים, בבואם למיין תלמידים לכיתות האם 

"האמתי" של הייחודיות )בניגוד להנחיות הרשמיות של אגף שח"ר(, מתייחסים יותר לאופיו 

( ולהתנהגותו מאשר ליכולותיו 2414; ראו גם אצל טובין, 145, עמוד 118התלמיד )שיחה מס' 
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)עמוד  14יחה מס' (. ביטוי קיצוני לכך הצגתי בש71 עמוד ,7ולמוטיבציה שלו ללמידה )ראו טבלה 

נורית מציגה פער בין האופי הקלוקל של אמיר שוסטר )כפי שתיארו אותו מורות  –( ברבדים 141

קודמות( ובין תפקודו הטוב והעובדה שהוא השקיע מאמץ רב לקראת המבחן ומעדיפה להסתמך על 

ל תפקודו הקונקרטי, ולכן ממליצה לא לשבצו בכיתת אופיו הכולל האמורפי של התלמיד מאשר ע

מב"ר. אני טוען שהסתמכות זו תואמת את היגיון ה"תיקון" של הישיבות: כיוון שעל פי רוב מכונת 

המיון מתבססת על הישגיהם של התלמידים ועל שאיפותיהם )ומבצעת את עבודת המיון באופן ראוי 

של תלמיד שנוי במחלוקת, המורים מניחים שהפעם יש כביכול(, כשנדרש "תיקון", ובעיקר כשמיון 

 לבסס את החלטותיהם על נתונים אחרים. 

תיקון ההצבה של התלמיד למסלול שונה מזה שהוא מיועד לו הוא פעולה קשה, ולא תמיד הוא 

עולה יפה. מישל, המורה ללשון ברבדים, מאוכזבת מכך שאי אפשר להוציא מכיתת המצטיינים את 

(, תלמיד שאינו מציית לכללי המוסד ומקשה על המורים את 27, עמוד 212)שיחה מס' עידו חלובה 

ההוראה; חני, היועצת בגוטמן, אינה מצליחה להעלות את שגית שרעבי לרמה א' במתמטיקה על 

(. בפעמים אחרות הניסיון מצליח. אולגה, המורה 77, עמוד 122)שיחה מס' אף הישגיה הגבוהים 

למתמטיקה במקיף ע"ש גוטמן, מצליחה להעניק לאלירן חרזי תשומת לב רבה, תמיכה ומשאבים 

(. 77 , עמוד121ישגיו ולהשאירו ברמה א' במתמטיקה )שיחה מס' )"לטפח אותו"(, וכך לשפר את ה

המאפשר להציב תלמידים במסלול שאינו  53מבחינה זו אפשר לראות בישיבות מעין מסוט,

"מתאים" להם כדי לענות על צרכים אחרים שלהם או של המערכת. כפי שהראיתי בשתי הדוגמאות 

האחרונות, תפקידן של הישיבות ב"תיקון" בולט במיוחד במיון לרמות במתמטיקה ובאנגלית מפני 

מתקנים את המיון האוטומטי  שקשיחות הכללים הרשמיים בו מקל לזהות היכן משתתפי הישיבות

 (. 122, עמוד 224ומחריגים תלמידים מהכללים )ראו גם בשיחה מס' 

בכך שהוא מאפשר  –מדוגמאות אחרונות אלה עולה תפקיד חשוב נוסף של מנגנון התיקון 

תלמידים למסלול שונה מזה שמכונת המיון ייעדה להם ומבצע בקרה על מנגנון  למערכת למיין

המיון ה"אוטומטי", הוא מחזק את הלגיטימציה של המערכת כלפי חוץ וכלפי פנים. המורים יכולים 

להרגיש כי הדיון בתלמידים ענייני ומקצועי, גם אם בסופו של דבר התהליך יוצר ריבוד מעמדי או 

 קשור גם לתפקיד הבא: הצדקת המיון. אתני. רעיון זה

 

 הצדקת המיון .1.5.8

מתח מתמיד מלווה את עבודת המורים בין הצורך להכיל את כל התלמידים, לקבלם ולקדם אותם על 

עמדי נוקשה. מתח זה עלול לעורר שעתוק מ –בסיס תחרות הוגנת ושוויונית ובין תוצאות המיון 

ליברלי של תחרות -אומקדם את האתוס הנ שלהםם לחץ ולפגוע באמונתם כי מקום העבודה מוריב

. הישיבות הפדגוגיות מסייעות למורים להצדיק את ותהפרקטיקות שהם מפעילים צודקכי ו חופשית

, "'לא מגיע לו להיות בעיוני': תפיסות של צדק במיון התלמידים"(. 1פעולותיהם )ראו בהרחבה בפרק 

החינוך כשדה שעוסקים בו בשאלות של צדק אף שעוד לפני זמן רב זיהו חוקרים את מערכת 

(Deutsch, 1975 ואף שמערכות חינוך מבקשות לראות בעצמן מי שפועלות על בסיס עקרונות של )

 ;Mickelson & Evert, 2008הוגנות וצדק, יש רק מעט מחקר אקדמי על צדק במערכת החינוך )

Sabbagh et al., 2006; Waldow, 2013; Walzer, 2008 .) 

                                                 

ברזל מסיט את קרונות הרכבת מהמסילה הראשית אל שלוחה או להפך )אבן התקן להסטת משהו במכונה. במסילות  53
 (.2441שושן, 
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ר עבודת ההצדקה של המיון נעשית באמצעות הקפדה של צוות בית הספר על צדק תהליכי עיק

צדק בהליך קבלת ההחלטה על ההקצאה. המורים מקפידים לקיים הליך קבלת החלטות הוגן  –

, עמוד 14; שיחה מס' 127, עמוד 124)ובעיקר מקפידים על מראית עין של הליך הוגן, ראו שיחה מס' 

(. הם אף מוכנים לחלק את המשאבים באופן שאינו הצודק ביותר בעיניהם אם הדבר נדרש כדי 121

(. הקפדתם זו מלווה במימוש של שש אמות המידה 122, עמוד 222שיחה מס' לדבוק בהגינות ההליך )

לצדק תהליכי: עקביות,  (Leventhal, 1980; Leventhal et al., 1980שהזכירו לבנטל ואחרים )

 דיוק, ייצוגיות, תיקון ואתיקה. קיום הליך בלא דעה קדומה,

את האיומים העומדים  תופסים מוריםשללמוד הן על האופן  אפשרמההקפדה על צדק תהליכי 

שיחות ה. עמם יםתמודדמהן על האופנים שהם  ספר מצד גורמים החיצוניים לולפתחו של בית ה

למתן )בהצהרותיהם( פער בין החשיבות שמורים מייחסים חושפות  בהן מתבטא סוג צדק זה

הזדמנות להורים ולתלמידים לערער על החלטת המועצה לאמירותיהם שהחלטה סופית 

, עמוד 124שיחה מס'  121, עמוד 14רשמי בלבד )שיחה מס' אינה אלא הליך לערער שההזדמנות ו

(. אני מציע שתפקידה העיקרי של ההקפדה על הליך קבלת החלטות צודק )או צודק לכאורה( 128

הוא ביצירת מצג של אובייקטיביזציה של תהליך זה ובהצגתו כהליך שאינו נתון לשליטתם של 

בדבר הצורך של ( Fraser, 2014)רעיונותיה של פרייזר  סוק בסוג צדק זה מהדהד אתהעיהמורים. 

חוסר היכולת של דרישות ובדבר  מצד הממסדכבוד זכות בהכרה ובקבוצות חברתיות )ושל פרטים( ל

 לשביטויים אחרים דרישות לשינוי חלוקתי. אין מתלוות להן כאשר  אלה להביא לשינוי של ממש

עשו המורים "לבנות תיק" ש ניסוח של ההערות לתעודה ובניסיוןלזהות באופן ה אפשרשאיפה זו 

על גבי שתראה שחור '" ,8פרק לתלמידים כדי לייצג את החלטות המיון בצורה הנתפסת כצודקת )

מצג זה חוסך מהמורים . (לבן איך הילד שלה מתפקד': התמודדות מורים עם התנגדויות להסללה"

, ובעיקר מחזק את הלגיטימציה חלוקתי בין תפיסות שונות של צדקאת הצורך למצוא פשרה 

 .זוכה לה בקרב הציבור שהוא משרת המעורערת שהארגון

הקפדה על צדק תהליכי מסייעת אפוא להתמודד עם ביקורת על הקצאת המשאבים ומחזקת 

י שאין את הלגיטימציה לפעולות בית הספר. בתי הספר זקוקים ללגיטימציה מהציבור דווקא מפנ

הם דורשים ממנו רק "ציות": בתי הספר מבקשים מהמורים להשקיע מזמנם ולהקריב מנוחיותם 

לקידום מטרות בית הספר; הם מבקשים מהתלמידים להזדהות עם המוסד, ולעתים אף לחוש 

גאווה כלפיו; הם מבקשים מההורים לעמוד לצדם ולשתף פעולה בקידום ילדיהם על פי דרכם )של 

  וחוששים מן הביקורת שלהם.בתי הספר( 

 

 אוריית הצדק להבנת ההסללה תרומת ת

המורים מצדיקים את שהצדק אפשרה לי להבחין באופן  הדיונים מנקודת המבט שלניתוח 

, אך גם להבין ולפרש את השיקולים (קודם לכן)כפי שהצגתי  פני עצמםלפני אחרים ול יהםהחלטות

. )כפי שאציג מיד( רמות לימוד או אחרים( לתלמידיהםשל המורים בבואם להקצות משאבים )של 

כיוון שתפיסת הצדק המקובלת בחברה מאפשרת להבין טוב יותר את החיים החברתיים בה 

(Miller, 2001 לבחינה של החלטות המיון ושל החלטות פדגוגיות אחרות מנקודת המבט של ,)

יים בבית הספר. ביטויים של הוגנות ושל צדק תרומה חשובה להבנת התרבות והחוקים החברת

צדק מבוסס צורך, צדק מבוסס פרודוקטיביות וצדק  –תפיסות שונות של צדק חלוקתי בישיבות 

מענה על צורכי  –מלמדים על תפקידים חברתיים וארגוניים שונים של המיון  –מבוסס מגיעות 
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פשר למורים להיטיב התלמיד, שימוש יעיל במשאבי בית הספר ויצירת מערכת של שכר ועונש כדי לא

 עם המיטיבים איתם )או עם המערכת( ולהעניש את הפוגעים בהם. 

מחקרים קודמים שבחנו באופן תאורטי או אמפירי את תפיסות המורים בנוגע לציונים ולמיון, 

; 2411בעיקר באמצעות ראיונות, הצביעו על מרכזיותן של תפיסות מבוססות צורך )ראו ליבנה, 

Resh, 2009; Resh & Sabbagh, 2016מחקרים  .(, אף שלא השתמשו במפורש במונח זה

ביקורתיים על הסללה רואים בה תופעה חברתית רחבה ואינם מציגים את הדאגה הכנה של מורים 

בין השיח ש( עמדו על הפער Mizrachi et al., 2009לצורכי התלמידים. מזרחי, גודמן ופניגר )

חופשית( שהמורים והתלמידים מציגים בהקשר של המיון והאינדיבידואליסטי )בחירה  המקצועי

הצבת תלמידים מרקע חברתי נמוך במסלולים הנמוכים )ראו גם אצל  –ובין המציאות המרבדת 

Oakes & Guiton, 1995.)  אמנם גם ממצאי מחקר זה מצביעים על פער זה, אך הם מלמדים גם

 פים לבצע את עבודתם כראוי. שמורים מרגישים דאגה אותנטית לצורכי התלמידים ושוא

 ,Deutschצדק מבוסס פרודוקטיביות הוזכר באופן לא מפורש עוד במאמרו החשוב של דויטש )

(, אך במחקרים אחרים הוא נכלל בצדק מבוסס הוגנות ולא זכה להתייחסות ישירה. בהתבסס 1975

שור ורייט ובות של על הספרות שעניינה אתנוגרפיה של מדיניות בית ספרית ועל עבודותיהם החש

(Shore & Wright, 1999) ( ושל גילבורן ויודלGillborn & Youdell, 1999 בחשיפת השפעתו של )

ליברלי על בתי הספר והאקדמיה, ציפיתי למצוא התייחסות רבה לחלוקה של משאבים -השיח הנאו

ן שיסייע דרישה לחלק את המשאבים המוגבלים באופ –על בסיס דרישה לגלות יעילות כלכלית 

, 140bלקדם עד כמה שאפשר את הארגון. אמנם מצאתי ביטויים מפורשים לתפיסה זו )שיחה מס' 

(, אך היא לא הייתה מרכזית בשיחות. אני מציע שהדבר נובע 121, עמוד 162c; שיחה מס' 115עמוד 

קת המשאבים הרחבים של בית הספר )שעות הוראה, מהיעדרו של קשר ישיר בין המורים לחלו

סביבת למידה מקדמת(, מהמעורבות הרבה של משרד החינוך ושל הרשויות המקומיות בהקצאת 

המשאבים )הקצאת כספים לכיתה, משכורות המורים, טיפול במבנים( ומהיעדרן של מנהלות בית 

  .בהן פיתיצשהספר, הממונות על חלוקת המשאבים בבית הספר, מן השיחות 

הן  ,צדק מבוסס צורך וצדק מבוסס פרודוקטיביות ,תפיסות הצדק שהצגתי עד כה ישת

התפיסות הדומיננטיות באמות המידה שאגף שח"ר של משרד החינוך מפרסם לקבלה לכיתת מב"ר: 

הספר ישלב בכיתה תלמידים תת משיגים בעלי הנעה ויכולת לימודית בלתי ממומשת אשר -"בית

וגית מאמינה ביכולתם להגיע להצלחה בבחינות הבגרות" )משרד החינוך, ח"ת/א(. המועצה הפדג

כרלוונטיות. הדרישה לשבץ בכיתות אלו תלמידים לעיתים מורים מזכירים האלו גם אמות המידה ש

כלכליים נמוכים -שהישגיהם בלימודים נמוכים ותלמידים המשתייכים לאשכולות חברתיים

נקת משאבים מיוחדים למי שמתקשה להצליח בלעדיהם ושאין הע –מבטאת צדק מבוסס צורך 

ביכולתו לרכוש אותם בדרך אחרת. שתי דרישות אחרות מבטאות תפיסה של צדק מבוסס 

הדרישה שהישגי התלמיד לא יהיו מתחת לרף מסוים )על פי אגף שח"ר, ממוצע  –פרודוקטיביות 

אנגלית, מתמטיקה,  –בעת המקצועות באר 14–54הציונים של תלמיד המשובץ למב"ר צריך להיות 

היסטוריה ושפה( והדרישה להנעה גבוהה להצלחה. שתיהן מבקשות להבטיח שהמשאבים 

המיוחדים יוענקו למי שיוכל להשתמש בהם כדי להתקדם ומעוניין לעשות כן. אף על פי כן, לעתים 

ף שח"ר ומתבסס על חודרים לשיח הגיונות אחרים. בשיחות רבות הצוות מתעלם מהנחיותיו של אג

 כלפי התלמידים.של חבריו תפיסות צדק מבוסס מגיעות ועל רגשותיהם 
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למעשה, . צדק מבוסס מגיעות )שכר ועונש(נפוצים ביטויים של בהקשר של צדק חלוקתי, ואכן, 

הם היו ביטויי הצדק הנפוצים ביותר ברבדים. סוג צדק זה, המבוסס על תפיסה של יחסים הדדיים 

בעיני מסייע גם הוא למורים להצדיק את פעולותיהם בעיני עצמם ובין מורים לתלמידים, ושוויוניים 

גורמים מחוץ לבית הספר )על הרשע להיענש ועם הצדיק יש להיטיב( ולצמצם התנהגויות לא רצויות 

מיון המבוסס על מגיעות נתפס  ,לפיכך .של התלמידים )בזכות המהות החינוכית של סוג צדק זה(

ביטויי הצדק מבוסס המגיעות חושפים מתח מעניין, שלא זכה עד כה להתייחסות  כמיון צודק.

מצד אחד דרישה להדדיות, ומן הצד האחר, רצון לחנך את התלמיד באמצעות  –מספקת במחקר 

סים הייררכיים. פרקטיקה המבטאת יח –מתן שכר על התנהגות טובה ועונש על התנהגות פוגענית 

(, אלי, המורה לפיזיקה, מבטא תפיסה הדדית באמירה כי התלמידים 111)עמוד  222בשיחה מס' 

ה הפרו את אמונו בכך שהם התחזו לחולים ביום המבחן. משההדדיות נפגעה, נמצאה הייררכי

אלי ועמיתיו משתמשים בכוחם כדי להשיב לתלמידים הסוררים כגמולם. ביטויים אלה  –ברורה 

ואחרים של צדק מבוסס מגיעות מסייעים לחשוף את הפער שבין הנחיות משרד החינוך )מיון קר 

ומקצועי( לפעולות המורים )פעולות המושפעות מרגשות של כעס והשפלה או לחלופין מחיבה 

ר ההסללה לא נדרש עד עתה לתפקידם המרכזי של רגשות אלו בהליך מיון דאגה(. מחקמו

התלמידים, ובכלל זה לתפקידם המתווך בין תהליך המיון, שכמעט לעולם אין מוזכר בו מעמד 

 (.Deyhle, 1995; Willis, 1977התלמידים, לתוצאה הסופית של המיון )

ד בתי הספר מייצרים חלוקה חקר ההסללה מנסה במשך יותר משלושה עשורים לפענח כיצ

אתנית, גזעית, מגדרית ומעמדית ומשמרים הייררכיות חברתיות קיימות אף שהדיון באתניות 

 ;Lewis, 2003; Mizrachi et al., 2009ובמעמד נעדר כמעט לחלוטין מחדרי המורים )ראו 

Pollock, 2009יעים מגוון (. נושאים אלו נעדרו גם מהישיבות שצפיתי בהן. חוקרי ההסללה מצ

פתרונות לסתירה זו, למשל שליועצות יש תפקיד מכריע )ולא מודע( ב"דחיפה למעלה" של תלמידים 

שתלמידים עם בעיות התנהגות, המשתייכים על פי רוב  ;מסוימים וב"משיכה למטה" של אחרים

שהמבנה המוסדי של פעולות יומיומיות בבית  ;למעמדות הנמוכים, מוצבים במסלולים נמוכים

שהחלוקה מתבצעת בשלב מוקדם  ;הספר מקדם הזדמנויות לתלמידים מסוימים אך לא לאחרים

 ;Eder, 1981מאוד, על פי אמות מידה שאינן אקדמיות )מעורבות הורים, מידת הסדר בהופעה( )

Fine, 1997; Oakes & Guiton, 1995; Resh & Erhard, 2002; Turner, 1960; Venzant 

Chambers et al., 2009 אני מציע שמורים יוצרים חלוקה אתנית ומעמדית בפרקטיקות שהם .)

מחויבים פחות לכללי בית הספר, בדרך כלל נחשבים והציבור מחשיבים הוגנות. תלמידים ה

(, Deyhle, 1995; Willis, 1977תלמידים ממעמדות נמוכים או מקבוצות אתניות לא הגמוניות )

ך, על סמך צדק המבוסס על הוגנות של מגיעות, הם נתפסים מעוררים פחות אמפטיה במורים, ולפיכ

 כמי ש"מגיע" להם לקבל פחות ומשובצים במסלולים נמוכים.

על אף ריבוי מקרי החקר, לא הצלחתי לזהות בדיונים תפיסת צדק חלוקתי אחת הנוטה לגבור 

משמעית בנוגע לתלמידים, וגם -על תפיסות צדק אחרות. במקרים רבים אין מתקבלת החלטה חד

מעמדו הארגוני של כל משתתף;  –כשמתקבלת החלטה, קשה לקבוע אילו משתנים הכריעו 

הנכונות שלו להטיל את כובד משקלו על ההחלטה; התפיסה של המורים מעורבותו הרגשית; מידת 

בנוגע לתלמיד, ועוד. אף על פי כן, אפשר לזהות גורמים המחזקים תפיסות צדק מסוימות. כך, 

למשל, מתן תפקיד מרכזי ליועצות בישיבות והחלטה שמחנכת הכיתה מנהלת את הישיבה של 

ורך. ההקפדה לסגור את הישיבה לפני זרים )בצרפת כיתתה מסייעים לקדם תפיסת צדק מבוסס צ
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יושבים נציגי תלמידים בישיבות, ואילו בישיבות שצפיתי בהן, בדרך כלל השיחה נעצרת אם תלמיד 

נכנס או פותח את דלת הכיתה( מחזקת שיח מבוסס מגיעות מפני שהיא יוצרת סביבה מוכרת 

ניהול משאבי הארגון, היו משתתפים בשיחות, ולויאלית. ייתכן שאם מנהלי בית הספר, הממונים על 

 היו נשמעים בהן ביטויים רבים יותר של צדק מבוסס פרודוקטיביות.

 

 התמודדות עם אשמה  .1.5.6

בהמשך לתפקיד הקודם, מיון התלמידים מעורר ביקורת מתמדת על המורים ועל המערכת ומביא 

ם חברתיים, לקדם את להאשמה שלהם בכישלון התלמידים בלימודים ובכישלון לצמצם פערי

המדינה במרוץ הגלובלי, לאפשר לקבוצות אחדות לטפס בסולם החברתי אך גם להגן על מי שבראש 

(. משטר האחריותיות יוצר את Labaree, 2010; Thrupp, 1998, 2009הסולם מפני המטפסים )

ז הביקורת המורים נמצאים במרכ –( מכנה "תופעת השין גימל של מערכת החינוך" 2442מה שנבו )

(. לפיכך, לתפיסתי, ההתמודדות עם אשמה אינה תופעת לוואי Thrupp, 2009הציבורית )ראו גם 

של הישיבות אלא היא נמצאת בלבן, והיא סיבה עיקרית לקיומן. זהו ממצא חשוב מפני שמחקרים 

l., Peterson et aרבים מלמדים שלקבלת אחריות של המורים לפעולה החינוכית יש חשיבות רבה )

(. עוד, הממצאים שהצגתי מצביעים על הימנעות של מורים רבים, גם מחוץ לישיבות, מלפעול 2011

באופן העלול להביא את האשמה לפתחם. יש לציין שנטייה זו אינה ייחודית למערכת החינוך. ויבר 

מצא כי נבחרי ציבור נמנעים מלקבל החלטות העלולות להעמיס על כתפיהם אשמה מחשש שאלה 

 (.Weaver, 1986חיתו את סיכוייהם להיבחר מחדש )יפ

תרומה חשובה של מחקר זה לספרות בנושא אחריות ואשמה היא בממצא שמשחק אשמה 

בניגוד להנחה העומדת בבסיס מחקרים  54מתנהל גם בהיעדר תגמול חומרי או סנקציות חומריות,

(. Berenst & Hazeland, 2008; Hood, 2002, 2010; Thrupp, 2009; Weaver, 1986אחרים )

אמנם משרד החינוך והציבור בישראל מודדים את בתי הספר על פי הישגיהם במבחני הבגרות 

ובמבחנים משווים אחרים, וגם התקשורת לוחצת על משרד החינוך ועל בתי ספר שנכשלו או 

אך  ,(Elstad, 2012; Feniger et al., 2012; Yemini & Gordon, 2017שהתרחשו בהם מחדלים )

אין עדות לכך שההנהלות בבתי הספר שנצפו נדרשו לשפר את הישגי התלמידים. תחת זאת הוצגה 

דרישה מן המורים להתמודד עם התנהגותם של התלמידים, וגם דרישה זו לא לוותה בסנקציות 

 כנגדם או באיום להשתמש בסנקציות כאלה.

ון תעסוקתי גבוה, אך הביטחון אני מציע לכך כמה הסברים: )א( אמנם המורים נהנים מביטח

המעמדי שלהם נמוך, ולכן הם מקפידים שלא ייפגע מעמדם מאשמה שתדבק בהם; )ב( טבעו 

 ,Lefstein, 2012; McDermottהתחרותי של בית הספר עושה את הכישלון לחלק מובנה ממנו )

1987; McDermott et al., 2006; Varenne & McDermott, 1998דים זה (. הצבתם של התלמי

מול זה בישיבות מניחה את הכישלון "על השולחן", ומישהו חייב לשאת באחריות עליו; )ג( המורים 

( ויודעים Ball, 1998; Shore & Wright, 1999ליברלית )ראו -מפנימים את תרבות הפיקוח הנאו

שהצלחתם נמדדת בציוני התלמידים. הם רואים בעצמם ספקי שירות שאינם מסוגלים לספק 

                                                 

חשוב לציין כי אף על פי שנראה כי נוכחותי השפיעה אך מעט על הנעשה בדיונים, ייתכן כי במקרי קיצון ביקשו חברי  54
ביקורת האקדמיה מוצגת הצוות להגן על עצמם מפני ביקורת חיצונית. ביטוי דומה לעמידה של מורים אל מול 

 (.Lefstein & Snell, 2011במאמרם של לפסטיין וסנל )
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קוחותיהם את המוצר שהם דורשים, ולכן מחפשים גורם לתלות בו את האשמה. ראוי לציין לל

(, שלפיהן מורים פוגעים Gillborn & Youdell, 1999בהקשר זה כי לטענות של גילבורן ויודל )

בתלמידים כדי לשפר את הישגי בית הספר במבחנים המשווים, כמעט שלא נמצאה עדות בישיבות; 

אשמה גורמת כאב, ולכן המורים מנסים  –מאשמה היא מאפיין פסיכולוגי אנושי )ד( ההימנעות 

 (.Alicke, 2000; Tangney et al., 2007להרחיק את עצמם ממנה או להעבירה לגורמים אחרים )

המבנה הארגוני של בית הספר מקל על העובדים להסיר מכתפיהם את האחריות. כיוון שבתי 

ם בהתמודדות עם כישלון והאשמה, הם מאורגנים באופן המאפשר הספר עוסקים כבר עשרות בשני

למקם את הכישלון, להעניק לו תשומת לב, לתעד אותו ולהתמלא דאגה ממנו  –להם לטפל בהן 

(McDermott, 1987 ואז לצמצם אותו ולארגן אותו בדרך מוכרת כדי להעביר את האחריות לו ,)

בתהליך זה. העובדה שבתי ספר נהנים מעצמאות  לגורם אחר. לישיבות הפדגוגיות תפקיד חשוב

תקציבית ופדגוגית מוגבלת מסייעת להם להטיל את האחריות לכישלון על הגורמים המתקצבים, 

(, מלינה תולה 121)עמוד  8על הקובעים את התכנים ועל המעריכים. כך, למשל, בשיחה על כיתה ט'

את האשמה במצבה הקשה של הכיתה בעירייה בטענה שהיא לא עמדה בהבטחתה להעביר לבית 

הספר תקציב. בעבודה של בית הספר, מעטות הן ההזדמנויות הניתנות למנהלים )במקרה זה למנהלי 

י עובדיהם. מכאן חטיבת הביניים והיועצות( להציג את גרסתם ולהסיר מכתפיהם אשמה לפנ

שלישיבות תרומה ייחודית להיבט זה של עבודת צוות בית הספר. מנגד, המבנה הארגוני מחייב את 

בעמוד  159bשיחה מס' בית הספר לתת דין וחשבון מסוים למפקחת על בית הספר ולמשרד החינוך. ב

המפקחת על בית הספר שופטת ב"משפט" בין  –מתארת חני, היועצת בגוטמן, תרחיש אפשרי  171

אמו של רועי נוף לבית הספר. הרצון להימנע מאחריות מביא את המורים לוותר על תכניתם להרחיק 

 את רועי מבית הספר.

מאפשר למורים להשתמש  –מרכיב שהוא חלק ממדיניות של בית הספר  –מבנה הישיבות 

בישיבות ככלי להרחקת אשמה מהם. היעדרם של הורים ושל תלמידים מהישיבות מקל על המורים 

מבנה הישיבות  –(. עוד 128, עמוד 166bלהטיל עליהם את האשמה לכישלון התלמידים )שיחה מס' 

שם במרכז השיחה את התלמידים, וכך מסייע להסתיר את אחריותם של המורים לתפקוד התלמיד 

ולהישגיו. כאמור, כל ישיבה נפתחת בחלק קצר העוסק בכיתה כולה. כאשר הכיתה נידונה ככלל, 

(, שנכוותה ברותחין 114אית לכיתה. עינב )עמוד זו האחר –עלולות להישמע האשמות כלפי המחנכת 

בישיבה של המחצית הראשונה, עת האשימו אותה כמה מורים בכישלון תלמידיה, נזהרה בצוננים 

במחצית השנייה ומיהרה לעבור לדיון בתלמידים. כך היא מנעה )זמנית( חזרה על האשמות אלה. 

פרד בכל תלמיד מקל להטיל את האחריות ללמידה, לתפקוד )ולכישלונות( על התלמידים ועל הדיון הנ

המחנכות, ומקשה לזהות שתלמידים רבים של אותו מורה מקצועי נכשלו. כך המורים פטורים 

בעיות למידה  (.Hjorne & Saljo, 2004מלשאת באחריות ומדרישה לשנות את התנהגותם )ראו גם 

 חשבות נושא לגיטימי לשיחה, אך לא מקובל לדבר בבעיות הוראה של מורה מסוים. של תלמיד יחיד נ

הישיבה של צוות המתמטיקה, שנידונים בה כל תלמידי הכיתה של דורון זה אחר זה, מזמנת 

בחינה כוללת של תפקודו, מחזקת את אחריותו )כפי שתופסים אותה משתתפי הישיבה( לתפקוד 

 (. 111ה את ההשפעה של מבנה הישיבה על היבט זה )עמוד התלמידים ולהישגיהם ומבליט

הישיבות הפדגוגיות מאפשרות למורים להסיר מעצמם את האשמה לכישלון התלמידים גם 

ה בשרשרת המיון: ישיבות פדגוגיות ומיון , "חולי1באמצעות הפתרונות שהם מציעים להם. בפרק 

על" הראיתי ששיחה אישית בין תלמיד לבעל סמכות בבית הספר היא פתרון -מבט –התלמידים 
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(. על פי רוב, בשיחה זו אין משתתף Verkuyten, 2000מרכזי לתפקוד קלוקל של תלמיד )ראו גם 

אילו המורה מסומן כמי המורה המתלונן, וכך התלמיד מסומן כאחראי העיקרי לתפקודו ו

 "למידה והכשרה". –שאחריותו לכך מוגבלת בלבד. אפרט על נושא זה בתת הפרק הבא 

במגוון של ובהערות לתעודה אשר לאסטרטגיה של נראות, המורים משתמשים בישיבות 

אמצעים רטוריים כדי להסיר מעצמם את האחריות לכישלון התלמידים. למשל, הם מציגים את 

(, 111, עמוד 215aהתלמיד כיוצא מן הכלל, שאינו מעיד על שאר הכיתה )שיחה מס' הכישלון של 

( 112, עמוד 115; שיחה מס' 111, עמוד 11מציגים את שיקול הדעת של ההורה כמעורער )שיחה מס' 

או תולים את עיקר האחריות לכישלון התלמיד ביכולותיו ובמידת הרצון שלו להצליח )שיחה מס' 

. כאמור, המורים (112, עמוד 118תוך הסוואת חלקו של המוסד במצב )שיחה ב (111מוד , ע11

ערכיים -מאמינים ששני היבטים אלו בתלמיד )יכולת והנעה( הם גורמים קבועים, פנימיים לו ודו

(. אם כן, אשר למחלוקת בין מחקרים הטוענים כי המורים רואים 111עמוד  ,215a)שיחה מס' 

(, ובין אלה הטוענים Verkuyten, 2000בהנעה של התלמידים גורם משתנה, שהם משפיעים עליו )

 & Cashmore & Goodnow, 1986; Oakesלעצמם השפעה כזאת )כי המורים אינם מייחסים 

Guiton, 1995.אמונה זו חוסכת מהם את החובה לחפש דרכים לשפר  (, מחקר זה נוטה לאחרונים

להתאמץ  –את ההנעה של התלמיד או את יכולותיו ואינה מותירה להם אלא תפקיד סביל ומוגבל 

, לדווח על כך יד לא ייכשל", להעריך את הישגיו"להעביר לתלמידים את החומר", "לקוות שהתלמ

ולמיין אותו למסלול הלימודים המתאים לו. ההימנעות מקבלת  להוריו ולגורמים הממונים עליהם

כיוון  –אחריות לכישלון התלמיד וההחזקה בתפיסה שאין ביכולתם להשפיע עליו מזינות זו את זו 

הם מאשימים אותו בכישלונו או במזלו הרע )ראו שהמורים מניחים שאין ביכולתם לסייע לתלמיד, 

(. הלשון הסבילה והרשמית המשמשת מורים לניסוח הערות Rubin & Peplau, 1973גם אצל 

, "'שתראה שחור על גבי לבן איך הילד שלה מתפקד': התמודדות מורים עם 8בתעודה )ראו בפרק 

 להחלטה ולהרחיקם מאחריות לה.  ליצור חיץ בין המוריםגם היא התנגדויות להסללה"( מסייעת 

הישיבות, אם כן, מסייעות למורים להסיר מעצמם את האחריות לכישלון ולהעבירה לגורמים 

, "'כל בעיות העולם אני צריכה 7אחרים, בעיקר לתלמידים ולהוריהם )ראו בהרחבה בפרק 

לבן איך הילד  , "'שתראה שחור על גבי8לפתור': תפיסת האחריות והאשמה של המורים", ובפרק 

שלה מתפקד': התמודדות המורים עם התנגדויות להסללה"(. מן הממצאים עולה שמורים נוטים 

להטיל את האחריות על מי שאינו נוכח בישיבה )עירייה, משרד החינוך, תלמידים ובעיקר 

הוריהם(. בדרך כלל, כאשר מורים מאשימים תלמידים בכישלונם או בתפקודם הלקוי )שיחה מס' 

124a 215, שיחה 115, עמודa עמיתיהם עומדים לצדם. אף על פי כן, לעתים נמצא 111, עמוד ,)

(. אמנם למורים 111, עמוד 11נגור" בין המורים )בעיקר מחנכות הכיתות, שיחה מס' לתלמיד "ס

קשה מעט יותר להטיל את האחריות על כתפיהם של ההורים )מפני שלשם כך עליהם להכיר אותם 

, 111מה(, אך כשהם בוחרים לעשות כן, עמיתיהם ממהרים להתייצב לצדם )שיחה מס' -במידת

 (. 118עמוד 

נראה שהמורים בדרך כלל נמנעים מלקיים "משחק אשמה לא קואופרטיבי" מפני שמשחקים 

כאלה פוגעים בביטחון של חברי הצוות, בשלמותם הרגשית ובעיקר באווירת השותפות ובלויאליות 

(. עוד, האשמה של איש צוות בכיר 152, עמוד 115; שיחה מס' 151, עמוד 27ביניהם )שיחה מס' 

אל מול איש הצוות הבכיר,  טומנת בחובה סכנה, בין השאר מפני שעמיתיהם צפויים לא לעמוד עמם

(. אף 152, עמוד 115; שיחה מס' 24, עמוד 27והם עלולים להפוך ממאשימים לנאשמים )שיחה מס' 
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על פי כן, לעתים משחקי האשמה לא קואופרטיביים מתרחשים, למשל כשמורים נתפסים כאשמים 

(. אז 152, עמוד 115; שיחה מס' 122, עמוד 1; שיחה מס' 24, עמוד 27ברורים במחדל )שיחה מס' 

זה או על אחרים, מאשימים ונמנעים מהאשמה השחקנים מנסים להטיל את האחריות זה על 

(Elstad, 2012; Hood, 2002; Olson, 2000.) 

(. Thompson et al., 2004ממצאים אלו מחזקים את מחקרם של תומפסון, וורן וקרטר )

השלושה מראים שרוב גדול של המורים נמנעים מלקבל אחריות על כישלונות התלמידים. החוקרים 

תפיסות אלה בכישרונם של המורים ובהכשרה לקויה שלהם, אך טענתם אינה תולים את האחריות ל

ניתנת לאישוש או להפרכה, מרדדת את הניתוח לחלוקה של המורים ל"טובים" ול"גרועים", בלא 

כל ניסיון להבין את מעשיהם, ואינה עולה בקנה אחד עם המסירות שביטאו מורים בישיבות שצפיתי 

ה של המורים ולתרבות העבודה בבית הספר, ובעיקר למציאות בהן. לדידי, לסביבת העבוד

החברתית שבית הספר פועל בה, השפעה רבה על תופעות אלה. סביבת העבודה של המורים אמנם 

מאופיינת בביטחון תעסוקתי גבוה )מלבד לצעירים שבהם, שטרם זכו לקביעות(, אך בביטחון 

במהירות לירידה בתמיכה האלקטורלית  מעמדי רעוע. כשם שכישלונות פוליטיים מיתרגמים

(Hibbing & Theiss-Morse, 2002,)  .המורים חוששים שהודאה בכישלונם יכולה לפגוע במעמדם

כמו כן, הם רוצים למצוא חן בעיני מעסיקיהם ובעיני עמיתיהם ולהוכיח את עצמם בתחרות שבין 

 (. 1221המורים )קינן, 

העיסוק באחריות ובאשמה הוא היבט של הפעולה החינוכית בכלל ושל מיון התלמידים בפרט 

שספרות ההסללה והמחקר החינוכי בכלל לא הרבו, עד כה, לתת עליו את הדעת )לדוגמה לקשר 

(. מיון התלמידים לרמות לימוד Verkuyten, 2000בין אשמה ופעולה חינוכית ראו עבודתו של 

צתם ברמות הנמוכות, ועל כך יש לתת דין וחשבון. דרישה זו משפיעה קשות דורש להציב את מק

 27; שיחות מס' 8על בית הספר: היא מעוררת מתח בין חברי הצוות )ראו למשל שיחה על כיתה ט'

(; היא מסכסכת בין המורים להורי התלמידים ומקשה לקיים דיאלוג לקידום פתרונות 115-ו

(; מקשה לקיים דיון פדגוגי רציני בצוות המורים )שיחה על 115-ו 112, 111משותפים )שיחות מס' 

(; מקשה על המורים להסתכן כדי לקדם תלמידים )שיחת מיון 11; שיחה מס' 1כיתה ט'

(; פוגעת באמונתם של המורים ביכולתם להצליח בעבודתם )שיחות 215bבמתמטיקה; שיחה מס' 

 (.215a-ו 1מס' 

י עם אנשי חינוך רבים ממגוון בתי ספר. כשחשפתי לפניהם במהלך ההכנות למחקר זה נפגשת

את מושא המחקר, ציינו רבים מהם שהם מתוסכלים מאוד מהאופן שהישיבות הפדגוגיות מתנהלות 

הם ראו בהן בזבוז זמן וטענו שהן מתנהלות בחוסר יעילות משווע. כמעט כולם )בבתי  –בבית ספרם 

ספר שסירבו( ביקשו דרך לייעל את ניהול הישיבות או הספר שאישרו לי להיכנס למחקר ובבתי ה

לבטלן כליל. אף על פי כן, כמעט כולם המשיכו לקיים את הישיבות באופן דומה. את התשובה 

(. Lefstein, 2012לפרדוקס זה מצאתי בתיאור של הפיקוח על בתי הספר במחקרו של לפסטיין )

ידים. הישיבות ימשיכו להיערך כיוון שהן לדבריו, אין זה משנה אם הישיבות מקדמות את התלמ

מאפשרות לבית הספר להראות מצג של אחריותיות חינוכית ומאפשרות למורים שלא לשאת 

בין הדרישות הבלתי ניתנות להשגה של המערכת ושל הצרכנים )ועבודתם שבאשמה על הפער 

 .לעמוד בדרישות אלההמסורה( ובין כישלונם 
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 למידה והכשרה .1.5.1

על המורים להכיר את הדרכים המקובלות והיעילות  –המיון דורש ידע ומיומנות  תפעול מכונת

למיין תלמידים על פי אמות המידה הראויות. כיוון שבין מורים יש מגע מקצועי מועט, הישיבות 

הפדגוגיות הן נקודת מפגש חשובה, המזמנת להם אפשרות ללמוד זה מזה על מאפייני המסלולים 

מים לכל מסלול, כיצד לכוון תלמיד למסלול המתאים לו, כיצד לתווך את ועל התלמידים המתאי

החלטה זו לגורמים שמחוץ לבית הספר, אילו תפיסות ופרקטיקות ארגוניות ופדגוגיות מקובלות 

 בבית הספר, מה מצפה מהם המוסד ומה מקומם בצוות המורים. 

-רים לא רק בהקשר מיקרופרק זה אני מציע אפוא שיש לבחון את התרבות של חדר המו-בתת

( Hammersley, 1977; Hargreaves, 1994; 1221סוציולוגי, כמקובל במחקר )ראו למשל קינן, 

קוצר היריעה לא אפשר לי להתייחס לנושא זה בהרחבה בשלב אלא גם כמוסד הכשרה למורים. 

אחרון  הממצאים, אך כיוון שהוא עלה בכל הנושאים שעסקתי בהם, אתייחס אליו בקצרה בחלק

(, אני מבקש להבין את הישיבות דרך נקודת המבט Horn et al., 2016בהמשך להורן ואחרים )זה. 

של מורה חדש דמיוני שהצטרף זה עתה לצוות בית הספר ולבחון מה הוא היה לומד על דרכי הפעולה 

 והתפיסות המקובלות במוסד. 

ד אפשר לשפר את ביצועיהם מחקרים רבים העוסקים בלמידה של מורים בוחנים בעיקר כיצ

ואת עבודתם עם התלמידים כדי לשפר את תהליך הלמידה ואת התועלת המופקת ממנו 

(Achinstein, 2002; Horn, 2007; Horn & Little, 2010; Grossman et al., 2001; Little, 

ת הזדמנויו –הם מחפשים היכן נוצרות למורים הזדמנויות ללמידה  –(. במילים אחרות 1990

שמגדירים בהן אופני פעולה והבנה, בוחנים אותם או משתתפים בשיחות שמותווית בהם עבודתם 

(. ואולם, מחקרים אלה נוטים לזהות למידה של מורים עם Horn et al., 2015, 2016העתידית )

למידה המקדמת תפיסות ואופני הוראה מסוימים )על פי רוב פרוגרסיביים(. שלא במודע הם 

המציאות באופן דיכוטומי. מצבים חינוכיים וארגוניים המזמנים למורים למידה מחלקים את 

והבנה פרוגרסיבית, כזו המכילה את התלמידים ומקבלת אחריות ללמידתם, מקדמת חשיבה 

משותפת ומתאפיינת בבחינה מתמדת של פרקטיקות ארגוניות ופדגוגיות, מתוארים בספרות זו 

. מצבים חינוכיים וארגוניים המזמנים למורים למידה והבנה כמצבים המקדמים הזדמנויות למידה

שמרנית ופיתוח של פרקטיקות ארגוניות ופדגוגיות מסורתיות או עיסוק בפרטים מנהלתיים ולא 

בדילמות פדגוגיות מתוארים כמצבים שלא מתרחשת בהם למידה. חלוקה זו מתבססת על ההנחה 

סות קבועות, ומכאן שאין בהן למידה. זוהי חלוקה שתפיסות ופרקטיקות של הוראה שמרנית הן תפי

 היסטורית ופוגעת בהבנה כיצד אפשר לקדם למידה משמעותית ומועילה. -מוטית אידאולוגית, א

עוד ראוי לציין שהישיבות אינן מיועדות ללמידה או לשיפור הארגון אלא לקבלת החלטות 

וזרים בישיבות סיפורים ומתארים ולהוצאה לפועל של מדיניות. ואולם, פעמים רבות מורים ש

; שיחה 21, עמוד 118; שיחה מס' 75, עמוד 135bפעולות ותפקוד של התלמידים בכיתה )שיחה מס' 

, 72; שיחה מס' 27, עמוד 212a(, אינטראקציות בינם ובין תלמידים )שיחה מס' 141, עמוד 2מס' 

; שיחה 71, עמוד 88ם ובין הורי תלמידים )שיחה מס' ( או בינ122, עמוד 224; שיחה מס' 111עמוד 

(. כל אלו מקדמים הזדמנויות ללמידה להם עצמם 21, עמוד 118; שיחה מס' 77, עמוד 121מס' 

ולעמיתיהם. כך המורים לומדים בישיבות למידה בלתי פורמלית, המאופיינת בהיעדרו של תכנון 
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 ;Kyndt, Govaerts, Verbeek, & Dochy, 2016וארגון ובתוצאות שאינן תמיד צפויות מראש )

Lave & Wenger, 1991 .) 

זו באמצעות הצגת הפער שבין מחקר זה למחקר קודם בנוגע לפרקטיקה אדגים את טענה 

"תגובה מנרמלת" היא תגובה של מורה לקושי של מורה אחר,  .מקובלת ביותר בשיח בין מורים

שבאמצעותה הקושי מצטייר כמקובל וכלגיטימי, כמאפיין את ההוראה וכמשותף לכלל המורים. 

וצרת תחושה של אחדות גורל, ביטחון ולויאליות, אך תגובה מנרמלת מחזקת קשרים חברתיים וי

משאירה את המורה החווה את הקושי בלא כלים להתמודד עם קשייו, ולכן הורן וליטל מתייגים 

 55(.Segal et al., 2015; Seidel Horn & Warren Little, 2010אותה כתגובה "כנגד הלמידה" )

כפויה"  קולגיאליותבשם " אינטראקציה נה סוג דומה שליכ( Hargreaves, 2001)הרגריבס 

(contrived collegiality) מנגד, אני טוען כי כאשר  .מייצרת למידה או הבנה וטען שאין היא

( ממהרת לומר לדורון, המורה למתמטיקה, כי לא רק הוא 111, עמוד a215אריאלה )שיחה מס' 

חווה קושי בשיעורים עם גבע חבשוש, היא מזמנת לדורון )ולעמיתים אחרים( למידה חשובה. הוא 

ולתם לפעול בנוגע להן. לומד כי המורים אינם אחראים לבעיות של התלמידים וכי כמעט שאין ביכ

עוד מזמנת השיחה את ההבנה שחברי צוות מצופים לבטא נאמנות וקבלה, להימנע מלבקר את 

עמיתיהם, לתמוך בהם ולחזק אותם באמונתם שהם עושים את עבודתם נאמנה. כאשר רכזת 

הוא עתיד לרדת רמת לימוד במקצוע, היא  –החטיבה דורשת ממנו לכתוב לגבע אזהרה בתעודה 

אמנם אין זו אחריותו של מורה לשנות את מצבו של התלמיד,  –עניקה לנו ולדורון תובנות חשובות מ

אך גורמים אחרים עלולים לתלות בו את הכישלון הצפוי, ולפיכך עליו להגן על עצמו מבעוד מועד 

(, המורים יכולים 171, עמוד 159bמפני האשמות אלה. בדומה לכך, בשיחה על רועי נוף )שיחה מס' 

ללמוד כי לעתים "תיק" יכול להגיע ל"משפט" לפני גורמים שמחוץ לבית הספר )במקרה זה, מפקחת 

בית הספר(. על המורים להתכונן לתרחיש כזה ולהגן על עצמם מפני כל אשמה שתוטל עליהם. 

 מנויות למידה כאלה יכולות להשפיע השפעה מידית על תפקוד המורה בכיתה ומחוצה לה.הזד

המורים יכולים לרכוש בשיחות גם ידע מורכב יותר, למשל שיש פער בין הנחיות רשמיות למצב 

בפועל. זוהי אחת התרומות החשובות של הישיבות למורים )ושל עבודה זו למחקר(: בדרך כלל 

ים הרשמיים והגלויים, ועליהם להבין בעצמם את הכללים הלא מדוברים, אלה מורים נחשפים לכלל

שעל פיהם פועלים בית הספר והמורים למעשה. פערים אלו נחשפים פעם אחר פעם בישיבות. כך, 

( במקיף ע"ש גוטמן. נירית מדמה את כיתת המב"ר 144)עמוד  b111למשל, מתרחש בשיחה 

מקום מוגן וסגור לגידול צמחים או תלמידים, ואילו אופירה גורסת שעל אף ההצהרות  –ל"חממה" 

הרשמיות של משרד החינוך, של בית הספר ושל המורים, הכיתה מתאפיינת בריבוי קשיים ובעיות 

התנהגות, ולפיכך אין היא מקום מגונן או מקדם ללומדים בה. משיחות אלה המורים יכולים ללמוד 

כיתת מב"ר ועל הפער שבין התפקיד הרשמי שלה לתפקידה בפועל. עוד הם לומדים  כיצד מתנהלת

שעליהם לדבוק בתיאור הרשמי בבואם להציג את הכיתה כלפי חוץ )להורים ולתלמידים(, אך למיין 

 את התלמידים בהתאם לתפקידה ה"אמתי" של הכיתה.

המורים ללמוד גם מכך שעל על הפער בין ההוראות הרשמיות למיון התלמידים בפועל יכולים 

אף ההנחיות הפורמליות למיין את התלמידים על סמך הישגיהם בלבד, לעתים תלמידים עולים 

                                                 

( מציינות כי תגובה מנרמלת יכולה להביא Seidel Horn & Warren Little, 2010אף על פי כן, סידל הורן ווורן ליטל ) 55
 ללמידה אם היא משמשת פתח לדיון מפורט על אירוע מסוים.
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תתבצע רק אם (. ואולם, חריגה מהכללים 122עמוד  224רמה "בלי מבחן, בלי כלום" )שיחה מס' 

 155יחליטו כך המורים. במילים אחרות: גם חריגה מהכללים מתבצעת על פי כללים. שיחה מס' 

( מסייעות לחשוף טפח מהכללים הלא רשמיים להורדת 117)עמוד  124b( ושיחה מס' 117)עמוד 

וות לגלות (. כללים אלה מורכבים ודורשים מהמורים ומאנשי הצ118, עמוד 2תלמיד רמה )ראו איור 

מיומנות ותשומת לב לפרטים. עוד, רק חברי צוות במעמד מסוים יכולים לחרוג מהכללים )ראו 

בעניין זה גם החלטתן של שרה ואריאלה להעלות לדיון את כל תלמידי הכיתות שלהן בניגוד להנחיה 

לומדים , "המקיף ע"ש גוטמן"(. בשיחה זו המורים 1.2.2פרק -תת –עה תלמידים לדיון לבחור שב

 הן מה מצפה מהם המוסד הן מה מעמדם בצוות המורים. 

לאחר שהחלטה מתקבלת, המורים יכולים ללמוד בישיבה כיצד יש לידע בה את ההורים. 

המורים מקפידים לכתוב את ההערות לתעודה בשפה רשמית, כזו המציגה אותם כאנשי מקצוע 

( מראה כי עוד Calhoun, 1973קלהון ) –הבקיאים בתחומם, ובשפה סבילה. אין זו תופעה חדשה 

במאה התשע עשרה החליפו מורים את המונח "בעיות הוראה" ב"בעיות למידה" כאמצעי להסרת 

( כינו זאת Mehan et al., 1986האחריות להצלחת התלמידים מכתפיהם. מיהן, הרתווק ומיהלס )

(. ההחלטות נתפסות כחלק מהרוטינה החינוכית practical circumstances"מקריות מעשית" )

במוסד )מעשית(, כאלה שאין המשתתפים שולטים בהן או אחראים להן )מקריות(. ממצאי מחקרי 

תומכים ברעיון זה. הדרישה של אולגה, רכזת המתמטיקה במקיף ע"ש גוטמן, להחליף את ההערה 

( מזמנת 115, עמוד 215aה מס' "מומלץ לשלוש יחידות" בהערה "מתאים לשלוש יחידות" )שיח

למורים הזדמנות ללמוד כיצד עליהם להרחיק את עצמם מהחלטות ולהציג מצג של התאמה 

יאלוג זה, וכמוהו מקצועית, אובייקטיבית ובלתי ניתנת לערעור בין תלמיד למסלול. נראה כי ד

( לקהילת Popp & Goldman, 2016דיאלוגים אחרים, אינו עונה על ההגדרות שקבעו פופ וגולדמן )

פרקטיקות שאכנשטיין  –הסכמות וויכוחים -(. גם אין בהם איPLCלמידה פרודוקטיבית )

(Achinstein, 2002מהללת כמקדמים למידה ארגונית. כמו כן, בדיאלוג קצר זה אין הצד ) קה

אולגה אינה מנמקת את השינוי שהיא מבקשת להכניס  –( EPR( )Seidel Horn, 2010פדגוגית )

בניסוח ואינה מעלה שאלות בנוגע לפרקטיקת ההוראה. המורים יכולים לנסות להבין את הדרישה 

בעצמם או לבצע את ההנחיה בלא להבין את מטרתה. אף על פי כן, הדרישה מזמנת למורים 

ת את השתתפותם בקהילת העשייה בכך שהם ישנו את האופן שהם מנסחים את הזדמנות לשנו

רעיונותיהם לגורמים שמחוץ לבית הספר, ובייחוד להורי התלמידים. בשל כל זאת, אני רואה 

 בשיחה זו הזדמנות ללמידה.

חשובות על אף הסוגיות הסוערות וה. ביטוייה של למידה זו שזורים לאורך כל פרקי הממצאים

, המורים ממעטים מאוד לבקר זה את עבודתו של זה. מיעוט המחלוקות נות בישיבותהנידו

שהם עושים את להרגיש עבודה נעימה וחברית, הסביבת  את לשמורוהביקורות מסייע למורים 

מבחוץ )בכל השיחות לא  לתמוך זה בזה בהתמודדות עם ביקורות המופנות אליהםעבודתם נאמנה ו

(. תרבות אחד מעמיתיוהורים כנגד השמיעו ש ך שמורה מצדיק ביקורתכמצאתי ולו דוגמה אחת ל

ללותו לשפר תחומים המוסד בכשל וכפרטים על יכולתם של המורים  משפיעה רבותעבודה זו 

 השוויון החברתי שמוסדות אלה מייצרים.   -את איהריבוד ו ומשמרת את הדורשים שיפור

אם כן, אני טוען שבישיבות הצוות מתרחשת למידה משמעותית וחשובה, למידה שהיא ברובה 

שמרנית ומבקשת לשמר את הפרקטיקות הקיימות, אך גם בוחנת אותן ומדייקת אותן בלא הפסק. 
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אף שהיא נעדרת חלק חשוב ממאפייני הלמידה האפקטיבית שהציגו חוקרים בתחום, זוהי למידה, 

 ות וערכים אלה שורדים את מבחן הזמן מלמדת שלמידה זו יעילה ביותר.והעובדה שפרקטיק

 

פני הקורא תמונה אתנוגרפית רחבה על הנעשה בשדה חשוב של עבודת תי להציג למחקר זה ביקשב

למיון התלמידים בבית  מורים מקבלים החלטות בנוגעשהמורים בבתי הספר בישראל. בחינת האופן 

יה ידפוסים של כפוליברליים של אחריותיות ותחרות -אופוסים נשחודרים אליהם ד הספר מעידה

דפוסים אלה אינם יורדים ממסדרונות ואולם, מוסד. על עובדי הל המורים והמוחלים עומשמוע 

דויות של האתגרים וההתנג מוצגים גםבעבודה זו  – הממשל ומבוצעים כלשונם על ידי המורים

משרד החינוך לנעשה בבתי הספר שמעביר ת הרשמיות הפערים בין ההנחיוהמורים לדפוסים אלה ו

תהליך המיון וההסללה של מוצג ההתנגדויות להם של דפוסים אלה ושל  הבפועל. באמצעות הצג

ריבוד אתני יצירה של  –של המיון משמעיות -תוצאותיו החדפנים. -תלמידים כתהליך מורכב ורבה

עומקן של פרקטיקות  עלהן מלמד מחקר זה  אף על פי כן, .רביםקודמים הוצגו במחקרים  –ומעמדי 

 יםהאתגרים וההתנגדויות העומד עלהן  שהן משתמרות ומתחזקות והאופנים ההסללה בבתי הספר

      תהליכים אלה.את קובעי מדיניות שיבקשו לאתגר לחשובות לאנשי חינוך ואלו הבנות  .פניהןל

 

 מגבלות המחקר ומחקרי המשך 

 היקף העבודה .1.6.9

, "שיטת המחקר", רציתי, מתוך ניסיוני כמורה בבית 2כשניגשתי למחקר זה, כפי שכתבתי בפרק 

הספר, לבחון את הנעשה בישיבות הפדגוגיות. לא הייתי מודע אז ללקונה העמוקה של המחקר 

החינוכי בשדה זה. אני תולה את היעדרו של המחקר בנושא, הבולט במיוחד אל מול ריבוי המחקרים 

בתחום החינוך בישראל בכלל ואל מול ריבוי המחקרים הבוחנים היבטים אותנטיים של  הנעשים

המתרחש בבתי ספר בפרט, בשני גורמים עיקריים: )א( מיעוט חוקרים המגיעים מרקע של עבודה 

"שיטות המחקר"(. אשר  2מתמשכת בחינוך הפורמלי; )ב( קושי רב להיכנס לשדה זה )ראו בפרק 

מקווה שמחקר זה יבהיר לחוקרי חינוך כמה חשוב לחקור את שדה זה. אשר  לגורם הראשון, אני

לגורם השני, אני מאמין שנדרש מאמץ משותף של חוקרי חינוך ושל המדען הראשי של משרד החינוך 

 כדי להנגיש את הישיבות לחוקרים בתוך הקפדה על צנעת הפרט של המורים ושל התלמידים. 

וב מחייהם של מורים ואנשי צוות בבתי הספר בישראל. הישיבות הפדגוגיות הן חלק חש

מתרחשים בהן תהליכים חינוכיים דרמטיים, המשפיעים על גורל התלמידים, ונחשפות ומתעצבות 

בהן התפיסות החינוכיות של המורים. בידיי שעות של הקלטות ומאות תכתובים, ובהם שפע של 

את השפעתם של גורמים רבים ומשתנים  ממצאים מרתקים. מבט אל תוך הקופסה הממיינת חושף

שאיפתם של המורים לארגן  –על החלטות המיון. מגבלות המקום אפשרו להציג כאן רק מעט מהם 

את עולמם בצורה צודקת, רצונם להימנע מלשאת באשמה לכישלון התלמידים, רצון לספק את 

של בית הספר והתפקידים  ההורים והתלמידים, מגבלות מבניות וארגוניות –רצונם של "הלקוחות" 

אחד  –שכל מסלול ממלא בכל בית ספר. לאחרים סיפקתי הצצה חטופה, והם דורשים מחקר נוסף 

הגורמים שלא עסקתי בהם מבין אלו המעצבים את עבודת המכונה הוא מעמדו החברתי והארגוני 

יטיקה וליחסי פול-של כל משתתף והשפעתו של מעמד זה על יכולתו לקדם החלטות כרצונו. למיקרו

הכוחות בתוך חדר המורים השפעה רבה על קבלת החלטות בנושא המיון. נושא זה ראוי למחקר 

-ניתוח תרבותי ים.טקסיואופי תפקיד  הזכרתי כמה פעמים שלישיבותלאורך העבודה המשך. 

. של תפקידן המערכתי והחברתיוחשוב סימבולי עמוק של הישיבות בהקשר זה יכול להאיר פן נוסף 
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בנוסף, עבודה זו מצביעה על הצורך לבחון לעומק את הקשרים האישיים והרגשיים )חיוביים או 

שליליים( בין מורים לתלמידים ודעות קדומות וצורך בבחינה מעמיקה של האופן בו מורים ואנשי 

צוות לומדים למיין. אני משוכנע שמחקרים אחרים שיצליחו להגיע לשדה זה יספקו למחקר שפע 

 והבנה על תהליכים חינוכיים וחברתיים המשפיעים על שדה החינוך בישראל.  של ידע

 

 היקף איסוף הנתונים .1.6.8

"שיטות המחקר", כדי להיכנס לשדה המחקר נדרשתי למאמץ רב ולכמה  2כפי שפירטתי בפרק 

פשרות. לבסוף אישרו לי שני בתי ספר, שניהם מזרם החינוך הממלכתי, לתעד את ישיבותיהם. אף 

כלכלי -לראות בשניהם בתי ספר טיפוסיים לזרם זה )הישגי התלמידים והאשכול החברתישאפשר 

גבוהים מעט מהממוצע(, אין לראות בממצאים שהצגתי מדגם מייצג לנעשה במערכת החינוך 

בישראל. במחקרי המשך יש צורך לבחון בתי ספר מזרמים חינוכיים אחרים ובתי ספר יסודיים. 

ת של מורים לתלמידים בגילים אלו יכולה לשפוך אור חדש על מחקרים בחינת הישיבות הפדגוגיו

 ;Eder, 1981; Domina et al., 2017שזיהו מיון תלמידים והסללה שלהם עוד בכיתות הנמוכות )

Nieto, 2000; Oakes, 1995.) 

עוד, בהנחיית המדען הראשי של משרד החינוך נדרשתי לקבל אישור מהורי התלמידים לנתח 

תלמידי שכבה ט'  82-חות בענייניהם. בתיכון רבדים קיבלתי אישור להקליט שיחות שדנו באת השי

 221תלמידי שכבה ט' מבין  28תלמידים. במקיף ע"ש גוטמן הקלטתי שיחות על  111מבין שכבה של 

מעט מן ההורים שאישרו להקליט את השיחות על ילדיהם  –תלמידי השכבה. מדגם זה אינו מייצג 

ים שהעבירו אליהם ילדיהם, והאחרים, מרבית החותמים, חתמו על טופס האישור ביום ענו למכתב

שיחות ההורים. אם כן, מרבית החותמים הם הורים שטרחו להגיע ליום ההורים לפגישה עם מורי 

בית הספר. סביר להניח שהורים מקבוצות מוחלשות בחברה נכחו פחות בשיחות ההורים, ואף ייתכן 

ליום ההורים אך היו נכונים פחות לשתף פעולה עם המחקר. על מחקרי המשך  שכמה מהם הגיעו

 לעשות מאמץ לנסות ולהגיע לאוכלוסיות שנעדרו ממחקר זה.

על אף מגבלות אלה, בסופו של שלב איסוף הנתונים היו בידיי שעות רבות של הקלטות של שיחות. 

 ודה של מורים ושל צוות בית הספר. מאלה אפשר ללמוד רבות על מיון תלמידים ועל פרקטיקות עב

 

 משך המחקר .1.6.6

צפיתי בישיבות שנערכו בבית הספר במשך שנת לימודים אחת )תשע"ה(. בשנה העוקבת לשנת 

התצפית השגתי את שיבוצי התלמידים למסלולים בפועל, אולם לא קיימתי מעקב אחר תפקודם 

התלמידים ושל סיווגם על של התלמידים במסלולים בהמשך הדרך או אחר ההשפעות של מיון 

תפקודם בלימודים בהמשך. מחקר המשך יוכל ללוות את התלמידים במשך כמה שנים, וכך לחשוף 

את ההשפעות הרשמיות והלא רשמיות של המיון ושל הסיווג. מחקר ממין זה יוכל להוסיף על 

)קאהן, מחקרים המבקשים לבחון את הקשר בין הסללה להרחבת פערים בהישגים בין תלמידים 

( בהצגת ההשפעות Eder, 1981; Oakes, 1990; Razer et al., 2018; 1225לינצ'בסקי ואיגרא, 

 הנודעות לתיוג של תלמיד כבעל יכולות נמוכות או כתלמיד עם בעיות התנהגות על עתידו בלימודים. 
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 השפעת החוקר .1.6.1

והיועצות, ובמקיף  לפני שהתחלתי במחקר שוחחתי בנפרד עם מנהלי בית הספר, מנהלי החטיבות

ע"ש גוטמן קיימתי גם שתי שיחות מקדימות עם כל מחנכות השכבה. שיחות אלה נועדו לצמצם את 

החשדנות של אנשי צוות בית הספר כלפיי ולאפשר להם לבטא את חששותיהם ואת דרישותיהם 

עמי פעולה בנוגע למחקר. המורים בשני בתי הספר קיבלו אותי בסבר פנים יפות, היו נכונים לשתף 

והיו סקרנים בנוגע למחקר. בישיבות עצמן, אף שהרגשתי כי השיח בישיבות היה אותנטי למדי, 

 קשה לשער שנוכחותי ונוכחותו של מכשיר ההקלטה לא השפיעו כלל על התבטאויות המורים.

 

 מגבלות שהטיל המדען הראשי: פרטי התלמידים .1.6.5

 –בתי הספר או מהתלמידים פרטים אישיים המדען הראשי של משרד החינוך לא התיר לי לקבל מ

כלכלי, מוצא של ההורים ועוד. חוסר זה -הישגים )מעבר לאלה שהוצגו בישיבות(, מעמד חברתי

האם השתייכותו של תלמיד למעמד מסוים או  –הקשה עליי לבחון היבטים חשובים למחקר 

על הפתרונות החינוכיים  לקבוצה מסוימת באוכלוסייה משפיעה על השיח של המורים בענייניו או

שנמצאים בעבורו? מה מהות הקשר בין הישגי התלמיד בפועל למיון שלו ולאופן הדיון בו? האם 

השתייכות של הורה למעמד מסוים או לקבוצה מסוימת באוכלוסייה משפיעה על השיח של המורים 

די כדי לזהות  בנוגע לו? בכמה מהמקרים זיהיתי רמזים למעמד בדברי המורים, אולם אין בכך

קשרים כאלה. חוסר זה חשוב ביותר שייבחן במחקרי המשך. על מחקר כזה למצוא דרכים יצירתיות 

שהן ישמרו שמירה מלאה על פרטיותם של התלמידים ושל משפחותיהם ועל כבודם הן יאפשרו, על 

 בסיס הנתונים האישיים של התלמידים, לחשוף קשרים ברורים יותר ולבסס באמצעותם כמה

 מהמסקנות שהצעתי במחקר זה. 

עוד, במחקר זה נבחן המיון מנקודת המבט של המורים בלבד. לדוגמה, הראיתי כיצד המורים 

מנסחים את ההערות בתעודה כדי להעביר מסר להורי התלמיד. מחקר המשלב ראיונות עם 

ם מבקשים התלמידים ועם הוריהם יוכל לבחון כיצד הם מבינים את ההערות ואת המסרים שהמורי

להעביר להם וכיצד ההערות משפיעות עליהם. מחקר המשך, שתוצג בו השפעתן של החלטות 

המורים על המעגלים הסובבים אותם, יכול להרים תרומה חשובה להבנה של עבודת בית הספר 

 בכלל ושל ההסללה בפרט.

תח בהם ( הציגו את החשיבות של מחקרים שמנוRampton & Harris, 2010רמפטון והאריס )

שיח חינוכי אותנטי לקידום ההבנה של הפעולה החינוכית בבית הספר ולשיפורה. שיח כזה חסר 

במיוחד במחקרים העוסקים במיון ובהסללה של תלמידים. אני מקווה שחוקרים נוספים מתחום 

החינוך בכלל ומתחום ההסללה בפרט יראו בעתיד בשדה הישיבות הפדגוגיות שדה ראוי למחקר 

לגבור על כמה מהמגבלות שהוצגו כאן. מחקר כזה יאפשר להבין לעומק כיצד מתעצבת  ויצליחו

ההסללה בבתי הספר ולקשור בין השיח של המורים על תלמידים לביצועי התלמידים ולתפקודם 

 בלימודים. 

** 

לסיום, בממצאים הצגתי דיונים רבים שהמורים מבטאים בהם תפיסות ואמירות המנוגדות לתפיסות 

שרבים מהחוקרים והאזרחים רוצים שיניעו את מערכת החינוך. קוצר היריעה לא אפשר להציג 

במחקר זה את כל הדיונים ואת שיחותיי עם מורים ועם אנשי הצוות מחוץ להם, ולכן קשה להבחין 

ים מהמורים ואנשי הצוות שפגשתי הם אנשי חינוך מסורים ואכפתיים. הם משקיעים מזמנם בכך שרב

ומכוחם, דואגים לתלמידים, רוצים בטובתם וחושבים על דרכים לקדמה. הם הביעו עניין במחקר 
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מתוך שאיפה לשפר את פרקטיקות העבודה שלהם. אף על פי כן, הם פועלים במציאות ארגונית 

 ולכן הם מתקשים לממש את רצונם זה. הערכתי הרבה נתונה להם. וחברתית מורכבת,
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 רשימת מקורות .91

 . תל אביב: עם עובד.מילון אבן שושן המרכז(. 2441אבן שושן, א' )

. ירושלים: האוניברסיטה רכס או נכס? השכלה לכול וטיפוח חינוכי(. 1228אדלר, ח' וסבר, ר' )

 העברית, בית הספר לחינוך.

דו"ח ) פרשנות, גורמים, השפעות ותכנית פעולה: עומס בעבודת המורה(. 2412אופלטקה, י' )

אביב. אוחזר מתוך -. תל אביב: אוניברסיטת תל(מחקר

https://education.tau.ac.il/sites/education.tau.ac.il/files/media_server/educatio

n/dl/mediniut_veminhal/dochot_mechkar/%D7%93%D7%95%D7%97%20%D7

%9E%D7%97%D7%A7%D7%A8%20%D7%A2%D7%95%D7%9E%D7%A1%2

0%D7%9E%D7%95%D7%A8%D7%99%D7%9D%20%D7%90%D7%95%D7%A

4%D7%9C%D7%98%D7%A7%D7%94.pdf 

(. זכות הבחירה ואי השוויון בחינוך: היבטים חברתיים של הרפורמה במבנה 2444איילון, ח' )

 תל (.111–125עמ' ) חברה במראה, (עורכת)וך ח' הרצוג הלימודים בחטיבה העליונה. בת

 אביב.-אביב: אוניברסיטת תל

שוויון בהישגים. בתוך י' קשתי )עורך(, -(. סוגים של בידול בתוכניות לימודים ואי2442איילון, ח' )

(. 211–282)עמ'  חינוך יהודי ותולדות החינוך: אסופה לזכרו של פרופסור אריה לוי הערכה,

 אביב.-ב: אוניברסיטת תלתל אבי

(. מבית הספר התיכון להשכלה הגבוהה: מדיניות קוריקולרית 2448רקח, א' )-איילון, ח' ואדי

התפשטות ההשכלה הגבוהה והשתתפות בהשכלה הגבוהה בישראל. בתוך א' יוגב )עורך(, 

 (. תל אביב: רמות. 114–77)עמ'  בישראל

 תל אביב: מכון מופ"ת. הספר במבט מקרוב הכיתה ובית(. 2412אלפרט, ב' ושלסקי, ש' )

תל אביב:  .התפשטותה ועל הלאומיות מקורות על הגיגים מדומיינות: קהילות (.1222) ב'אנדרסון, 

 (1221)פורסם במקור  האוניברסיטה הפתוחה

סדרת מאמרים לדיון , 8119-8111תקצוב החינוך היסודי,  .(2414) ש' וצור נ' זוסמן, 'בלס, נ

 .חטיבת המחקר בנק ישראל,, 18.2414

 .282, , ד'הד הגןההורה כשותף וכלקוח,  .(1227) 'גבריאלי, י

הסוציולוגיה פלג )עורכות(,  'שפירא ור '(. ימי כלל הזהב: כיתות אמריקאיות. בתוך ר1281ג'ולס, ה' )

 (1212)פורסם במקור  (. תל אביב: עם עובד121–142)עמ'  של החינוך, אסופת מאמרים

גורדון, מ' כץ, מ' אבישר וו' אקרמן א(. בית הספר המקיף הערבי בג'אפרא. בתוך ד' 1222גורדון, ד' )

–121)עמ'  יסודיים בישראל-ספר על-ספר: פורטרטים של שמונה בתי-ימי בית )עורכים(,

 .גוריון בנגב-(. באר שבע: אוניברסיטת בן152

גורדון, מ' כץ, מ' אבישר תל אשתמוע. בתוך ד'  ב(. בית הספר המקיף ע"ש גולדברג1222גורדון, ד' )

 יסודיים בישראל-ספר על-ספר: פורטרטים של שמונה בתי-ימי בית וו' אקרמן )עורכים(,

 .גוריון בנגב-(. באר שבע: אוניברסיטת בן212–214)עמ' 

 כתר. :ירושלים .פרשנות של תרבויות(. 1224גירץ, ק' )

הוראה בקבוצות לימוד )הקבצות( בחטיבות הביניים: בראי (. 2412גליקמן, ח' וליפשטט, נ' )

 . רמת גן: הרשות הארצית למדידה והערכה.המבחנים

 . תל אביב: מרכז אדוה.היבטים של הפרטה במערכת החינוך (.2414) , נ'בוזגלו-דגן
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 . מעמד המגמות העיוניות והמקצועיות בבית הספר המקיף בישראל.(1272) דורון, ר' ומילין, ד'

 .222–287 ,(2)מגמות, כ"ד

 . תל אביב: ידיעות אחרונות.88מלכוד (. 2448הלר, ג' )

ביצועי המגזר הציבורי בישראל: ניתוח עמדות אזרחים והערכת (. 2412) 'ומזרחי, ש 'גדות, ע-ויגודה

המרכז לניהול ומדיניות ציבורית,  (. חיפה:12נייר עבודה מספר ) (8198מצבת לאומית )

 אוניברסיטת חיפה. 

. תל למידה בהקשר חברתי: התפתחות התהליכים הפסיכולוגיים הגבוהים (.2441) , ל'ויגוצקי

 אביב: הקיבוץ המאוחד.

. חיפה: הוצאת הספרים של אוניברסיטת על שוויון ואישוויון: מבט פילוסופי(. 2447וינריב, א' )

 חיפה.

 (.1251-תשי"ג)מלכתי חוק חינוך מ

 (.2444-תש"סחוק חינוך ממלכתי )

 .74–15, 96מעוף ומעש, (. המורה כמומחה למידה. 2414) , ד'טובין

  (.גילוי דעת)מי צריך פערים במערכת החינוך?  –. בין המוצהר לנעשה (התקבל לפרסום) 'טל, ה

 התיכון. בתוך ר' שפירא וא' כשר. מדיניות נגררת, מדיניות מנחה ורפורמה בחינוך (1221) יוגב, א'

–275 עמ') רשפים: היבטים היסטוריים, פילוסופיים וחברתיים של החינוך, (עורכים)

 אביב.-תל אביב: אוניברסיטת תל(. 222

השפעת המוצא העדתי והמעמד החברתי על ההתמדה בלימודים בחינוך  (.1288) , ח'ואיילון , א'יוגב

 .21–11 (,1)מגמות, ל"אהעל יסודי. 

ב' אפרט וש' שלסקי  . בתוךחינוך לאזרחות משתתפת במרחב חברתי מרובד (.2412יפה מרקוביץ, ד' )

–247)עמ'  הכיתה ובית הספר במבט מקרוב: מחקרים אתנוגרפיים על חינוך)עורכות(, 

 (. תל אביב: מכון מופ"ת.221

)סדרת ניירות  חברתי כלכלידירוג רשויות על פי מדד (. 2412סיני, א' )-יצחקי, ש', גולן, י' וטור

(. ירושלים: הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה. אוחזר מתוך 77עבודה מספר 

http://www.cbs.gov.il/www/publications/pw77.pdf 

מבט קוגניטיבית על נטילת -(. בחירות זהירות ותחזיות נועזות: נקודת2445) ד'ולובלו,  ד'כהנמן, 

(. 127–141)עמ'  רציונליות, הוגנות, אושרורכים(, כהנמן ואחרים )ע ד'סיכונים. בתוך 

 חיפה: הוצאת הספרים של אוניברסיטת חיפה.

. אוחזר כאן(. משרד החינוך: אלו בתי הספר המצטיינים בישראל. 2417באוגוסט,  11כוג'הינוף, ל' )

 http://www.kan.org.il/Item/?itemId=21599מתוך 

. אוחזר מתוך נוך המקצועי והטכנולוגי בארץ ובעולםהחי(. 2448כנסת, מרכז המידע והמחקר )

http://www.knesset.gov.il/mmm/data/pdf/m02141.pdf 

אביב, -)עבודה לשם קבלת תואר מוסמך(. אוניברסיטת תל הסללה בתוך מסלול(. 2441ליבנה, ע' )

 תל אביב.

דה פקטו בחינוך התיכון הסללה דה יורה והסללה  הסללה בין מסלולים ובתוכם:(. 2411ליבנה, ע' )

 אביב, תל אביב.-)עבודה לשם קבלת תואר דוקטור(. אוניברסיטת תל בישראל

. באר שבע: בית מטרות החינוך: עיון ודיון בחוק החינוך הממלכתי(. 2442) 'ורובינשטיין, י י'לנג, 

 יציב. 
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. אוחזר מתוך 9116ולחשבונות שנת הכספים  9111לשנת  15דוח שנתי  (.1225מבקר המדינה )

http://old.mevaker.gov.il/serve/contentTree.asp?bookid=165&id=57&contenti

d=&parentcid=undefined&sw=1440&hw=830 

(. 112–155)עמ'  ב: תקציר51דו"ח שנתי (. שירותי חינוך ורווחה. בתוך 2442מבקר המדינה )

 ירושלים: משרד מבקר המדינה.

 ,61 אלפיים,צים סוציולוגיה: פדגוגיה ללא חברה בשדה החינוך בישראל. לא רו(. 2442מזרחי, נ' )

12–11. 

(. "הם 'פריקים' ואנחנו 'ערסים'": שלילתם של אתניות ומעמד 2412מזרחי, נ', גודמן, י' ופניגר, י' )

בתפיסת תהליכי הסללה בבתי ספר בישראל. בתוך נ' מזרחי, י' יונה וי' פניגר )עורכים(, 

. ירושלים: (147–82)עמ'  של הבדל בשדה החינוך בישראל: מבט מלמטהפרקטיקה 

 הקיבוץ המאוחד ומכון ון ליר. 

נבו -(. ניתוח שיח אתנוגרפי של צוות רב מקצועי. בתוך ל' קסן ומ' קרומר2414מנור בנימיני, א' )

 ריון.גו-(. באר שבע: אוניברסיטת בן122–181)עמ'  ניתוח נתונים במחקר איכותני)עורכות(, 

 (1522 )פורסם במקור . תל אביב: זמורה ביתןהנסיך(. 1288מקיאוולי, נ' )

 (.1277-)תשל"ז 1משרד החינוך, חוזר מנכ"ל ל"ח/

 (.1221-)תשנ"ד 8תשנ"ד/חוזר מנכ"ל משרד החינוך, 

 (.1227-תשנ"ז)חוזר מנכ"ל מיוחד ט' משרד החינוך, 

 (.2414-( )תש"עב)8תש"ע/ חוזר מנכ"למשרד החינוך, 

 (.2412-תשע"ב))א( 2תשע"ב/חוזר מנכ"ל משרד החינוך, 

 (.2412-תשע"ד) )א(2חוזר מנכ"ל תשע"ד/ משרד החינוך,

 (.2411-)תשע"ד 14תשע"ד/מנכ"ל חוזר משרד החינוך, 

נתונים על הלומדים, על היגשים לבחינות הבגרות ועל הזכאים לתעודת א(. 2414משרד החינוך )

 )פרק א'(. אוחזר מתוך הבגרות

http://cms.education.gov.il/NR/rdonlyres/7DFECE73-F0C6-486F-9A7E-

922372E00C70/139345/Page292.pdf 

. אוחזר מתוך הילדים: קווים מנחים לצוות החינוכי-עשייה חינוכית בגןב(. 2414משרד החינוך )

http://meyda.education.gov.il/files/PreSchool/KavimManhim.pdf 

. אוחזר מתוך תגמול דיפרנציאלי לחטיבות העליונות(. 2417) משרד החינוך

http://cms.education.gov.il/EducationCMS/Units/HighSchool/tagmul_difrenzi

ali 

אוחזר מתוך  .לשנת תשע"ח חוברת נהלים והערכות לפתיחת כיתת מב"רמשרד החינוך )ח"ת/א(. 

http://meyda.education.gov.il/files/YeledNoarBesikun/machlaka/mabar_chove

ret.pdf 

. אוחזר מתוך כיתת מב"ר: מסלול בגרותי רגיל (.ב/)ח"ת משרד החינוך

http://meyda.education.gov.il/files/YeledNoarBesikun/mabarnew2018.pdf 

file:///C:/מאמרים%20וספרים%20לסקירה/חוברת%20נהלים%20והערכות%20לפתיחת%20כיתת%20מבר.doc
file:///C:/מאמרים%20וספרים%20לסקירה/חוברת%20נהלים%20והערכות%20לפתיחת%20כיתת%20מבר.doc
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. אוחזר מתוך כיתות תל"ם(. גמשרד החינוך )ח"ת/

http://cms.education.gov.il/EducationCMS/Units/Haifa/shachar/tochnit_shahar

/kitottelem.htm 

אוחזר מתוך  .שקיפות בחינוך(. /דמשרד החינוך )ח"ת

http://ic.education.gov.il/QvAJAXZfc/opendoc_pc.htm?document=shkifut.qv

w&host=qvsprodlb&sheet=SH02 

 . אוחזר מתוך)השארת כתה( 996אקטואליה בחינוך, (. א2412) , מחוז חיפהמשרד החינוך

http://cms.education.gov.il/NR/rdonlyres/C194DAF7-F610-4111-A9B8-

9491C806ECC8/141086/gilaion116.pdf. 

 אוחזר מתוך )מוטיבציה בכיתה(. 981 ,אקטואליה בחינוך(. ב2412) מחוז חיפהמשרד החינוך, 

http://cms.education.gov.il/NR/rdonlyres/C194DAF7-F610-4111-A9B8-

9491C806ECC8/155708/gilion124A.pdf 

ערכה, חינוך יהודי ותולדות ה, קשתי )עורך( 'בתוך י. לדבר בגנותה של אחריותיות. (2442) 'נבו, ד

 .תל אביב: רמות(. 71–11)עמ'  ז"ל החינוך: אסופה לזכרו של פרופסור אריה לוי

(, 2)19מגמות, . הטקסונומיה של תיאוריות של צדק חלוקתי :המצוימן הראוי אל (. 2441סבג, ק' )

121–151. 

תמונת מצב של החינוך  :בידול, אי שוויון ושליטה מתרופפת(. 2442וזגלו, נ' )ב-סבירסקי, ש' ודגן

 . תל אביב: מרכז אדוה. הישראלי

 .12–14, (14)ע"ט ,הד החינוך .מעורבות בעירבון מוגבל .(2445) 'עמית, ח

 . תל אביב: רסלינג.הולדת הקליניקה: ארכיאולוגיה של המבט הרפואי(. 2448קו, מ' )פו

 חוזר מפמ"ר לשנת הלימודים התשע"ג לחטיבות העליונות(. 2412פיקוח על הוראת המתמטיקה )

 .(9)ע"ג/ 

שוויון: הרפורמה בבתי הספר המקיפים הדתיים כמקרה -(. פסיכולוגיה, הסללה ואי2412פניגר, י' )

 .121–141, 5 אלנבראס, מבחן.

 . תל אביה: מודן.המחקר האיכותני בהוראה ובלמידה(. 1225בן יהושע, נ' )-צבר

(. השפעת רמת ההקבצה על ההישגים במתמטיקה 1225קאהן, ס', לינצ'בסקי, ל' ואיגרא, נ' )

 .22–71(, 2–1)מגמות, ל"זבחטיבת הביניים. 

 גוריון.-. באר שבע: אוניברסיטת בןצועית של המוריםחדר מורים: התרבות המק(. 1221קינן, ע' )

מקומן של מערכת החינוך והקהילה  :"המורה שלא תגידי שאנחנו דפוקים"(. 2441מ' ) ,קרניאלי

 . תל אביב: מכון מופ"ת.תרבות הנגד–בהתפתחותה של תת

 ת.. תל אביב: רמולקסיקון החינוך וההוראה(. 1227קשתי, י', אריאלי, מ' ושלסקי, ש' )

 –ראמ"ה ח"מ: . תכניות לשיפור הזכאות לבגרות: מיפוי ותמונת מצב נוכחית(. 2412רוזינר, א' )

 הרשות הארצית למדידה והערכה בחינוך.

. אוחזר מתוך בלוג השפה העברית של מילון רב מילים(. חנטריש. 2445בדצמבר,  12רוזנטל, ר' )

https://blog.ravmilim.co.il/2015/02/12/%D7%A8%D7%95%D7%91%D7%99

%D7%A7-%D7%A8%D7%95%D7%96%D7%A0%D7%98%D7%9C-

%D7%94%D7%97%D7%A0%D7%98%D7%A8%D7%99%D7%A9-

http://cms.education.gov.il/NR/rdonlyres/C194DAF7-F610-4111-A9B8-9491C806ECC8/155708/gilion124A.pdf
http://cms.education.gov.il/NR/rdonlyres/C194DAF7-F610-4111-A9B8-9491C806ECC8/155708/gilion124A.pdf
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 , מורה ליזמות עסקית5מחנכת ט' ליליאן

 1מחנכת ט' דבורה

 7מחנכת ט' מיקי

 מורה למתמטיקה ורכזת מתמטיקה אולגה

 מורה למתמטיקה דורון

 מורה למתמטיקה רונן

 מורה למתמטיקה הילה

 מורה למתמטיקה ששון

 מורה למתמטיקה טל

 למתמטיקהמורה  שגיב

 מורה לאנגלית ורכזת אנגלית אנה

 מורה לאנגלית לבנת

 מורה לאנגלית נילי

 מורה לאנגלית מיקה

 מורה לאנגלית נעמי

 מורה לתרבות ישראל יוסי

 מורה להיסטוריה ולאזרחות אלישבע

 מורה להיסטוריה ולאזרחות נועה

 מורה לגאוגרפיה ולהיסטוריה תמר

 מורה לחינוך גופני בני

 מורה לחינוך גופני עופרה

 מורה ללשון נורית

 מורה ללשון מישל

 מורה לערבית זהבה

 מורה לספרות רחל

 מורה לגאוגרפיה ניצה

 מורה למחשבים אלי

 מורה נירית
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12. Abstract 

A "pedagogical council" or "pedagogical meeting" is a periodic meeting in which 

school teaching staff and management discuss students' academic and behavioral 

situation. Such meetings are held in all schools in Israel - including elementary, middle, 

and high schools, within both the general and the religious schooling systems. While 

pedagogical meetings are central to the life cycle of every school in Israel, few studies 

to date have examined their content. This may be due to considerable difficulties in 

entering this research field. This study, which is based on 281 discussions concerning 

164 students, portrays a broad and comprehensive image of the course of such meetings. 

The study focuses primarily on decisions made during the course of such meetings with 

regard to assigning students to academic tracks.  

This study seeks to contribute to the growing fields of public policy ethnography 

and to the study of tracking. It interprets the ideas underlying school teachers' 

perceptions and actions, in order to gain insight into Israeli educational policy. The 

study's primary strength lies in its authenticity - it is based on recorded conversations 

between teachers. Conversations were numerous and discussed a variety of students - 

"problematic", "average" and "excellent". A variety of teachers, who teach different 

subjects, were recorded. This affords identification of the beliefs and discourse common 

at the schools. 

This research offers a multi-dimensional view of an important step in the decision-

making process which pertains to sorting students into academic tracks - the dilemmas, 

the thoughts, and the opposition it faces. It is noteworthy that the sorting processes 

which are revealed here are only a portion of larger-scope sorting processes which take 

place in the Israeli education system. Numerous studies which have examined in-school 

tracking have focused on its consequences and implications. A few of them view 

tracking as a practice which makes teaching easier, improves learning, addresses 

discipline problems and increases learning motivation, while many others demonstrated 

how it broadens academic achievement gaps between students from different 

population groups and adversely affects students of low socioeconomic background. 

This study uncovers the mechanisms of academic tracking and analyzes their modus 

operandi and the factors which shape them.  

This study therefore seeks to examine the following questions: 
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a) What are the organizational, social, and educational functions of pedagogical 

meetings; 

b) What is the role pedagogical meetings play in the long and complex process of 

student tracking; 

c) Which considerations do teachers articulate in sorting students into academic 

tracks, thus making a decision regarding their academic future. 

This study employs ethnographic research practices, primarily participant observation. 

In accordance with the ethnographic tradition, I have provided a detailed description of 

participants' practices in a socially-organized space. Out of all the research methods 

which are included in the broad field of ethnography, I have chosen linguistic 

ethnography, a set of methods for examining how everyday language (both written and 

spoken) functions in social and cultural contexts. The study is based on analysis of 

naturalist spoken interaction. Participants' linguistic choices reveal which ideologies 

and beliefs they hold and which they reject, and therefore a speaker's specific 

formulation reflects their point of view or stance. 

The study is based on 281 discussions about students that took place in pedagogical 

meetings at two large secondary schools – "Gutman" comprehensive school and 

"Revadim". In addition, stimulated recall interviews were conducted with teachers and 

team members who participated in the meetings. These schools were chosen since they 

are both large and socially heterogeneous, which affords examination of the sorting of 

students from diverse backgrounds. Additionally, each of these schools offers its 

students a fairly wide variety of academic programs, a fact which allows observation of 

different sorting practices. The analysis focuses on meetings which discussed 9th-grade 

students, at the critical moment of transition from middle to high school. This is a 

decisive stage in the student tracking process.   

Data were first analyzed using an initial quantitative mapping method of the various 

categories that emerged during the meetings, followed by detailed microanalytic 

analysis. 

At the core of the meetings there is a gap between the schools' inclusive ethos and 

the stratifying neo-liberal reality that the meetings reflect and create. The ethos is 

expressed through an attempt to include all students within a common framework until 

advanced stages in their studies, as well as through Ministry of Education declarations 

that "anyone can succeed". The stratifying reality comes into play in constant 

competition between and within schools, in constant pressure on the part of parents to 
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push their children forward as far as possible through academic tracks, while attempting 

to improve their performance - all of which is performed with limited resources. 

Therefore, it allegedly seems necessary to sort students early on while "giving up" on 

some of them. 

The study focuses on three types of grouping: into homeroom classes, into advanced 

(five matriculation units) majors, and into study tracks in mathematics and in English. 

Groupings differ in the extent that students are allowed to influence their placement 

(greater in choosing majors, lesser in math and English), in the degree to which teachers 

are involved in the decision (greater in sorting into homeroom classes, lesser in math 

and English), and in the impact one type of grouping has on other types (greater in 

homeroom and math, lesser in advanced major choices). 

Student grouping requires teachers to characterize the student, including their 

overall capabilities, personality and behavior, both transient and ongoing, and to match 

them with a study track whose characteristics are also evolving. This decision is made 

over a short period of time among numerous participants. The category system, created 

by the teachers in the meetings, allows school staff to represent their problems in an 

acceptable manner and to act in an uncertain reality; however, it also oversimplifies 

complex problems, reduces teachers' descriptive abilities, and therefore limits the range 

of possible solutions to any given problem. It has been found that, although students 

and study tracks both evolve over time, each are attributed a nucleus of essential truth, 

which teachers must identify in order to make a "just" match. Occasionally, that essence 

is stronger than the sum of a student's behavior, academic performance or 

accomplishments, and occasionally the two may even contradict one another. 

Furthermore, a gap was found between perceptions with regard to sorting as 

expressed by teachers and staff members during interviews, in previous studies and in 

Ministry of Education guidelines, and the ideas that are reflected in their statements 

during meetings. Indeed, teachers as well as the Ministry of Education declare that 

sorting is based on accomplishments and motivation to learn, however teachers often 

referred to students' character and behavior. This gap is expressed during meetings in 

the form of disagreements among teachers (especially new teachers), who ask to follow 

formal and explicit guidelines, and other teachers (primarily senior ones) and 

management who express other types of considerations, as described in this study. This 

discrepancy is not discussed openly, rather meetings offer teachers a unique opportunity 

to learn of its existence (and also that it is not discussed). 
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Examining expressions of justice affords new understandings of the way teachers 

act in general, and of their actions within the sorting mechanism in particular. 

Considerations which guide teachers in allotting school resources were examined 

through the perspective of justice. This perspective exposed expressions of genuine 

concern on the part of teachers, as well as a desire to help their students. This concern 

was manifested both in their desire to increase students' achievement (evidence of the 

penetration of neoliberal thought and action patterns into school sorting processes), and 

in perceptions of mutuality between teachers and students and in teachers' desire to 

benefit those who benefit them and to reciprocate those who harm them. This last aspect 

emphasizes the importance of teachers' emotions in the sorting process. 

A fair decision-making process, which achieves a broad agreement, and whose 

"cost" to the user is fairly low, is an important tool in the hands of school staff in 

maintaining its otherwise challenged legitimacy, as well as that of the sorting process 

itself. By and large, sticking to due process is a mere formality designed to offer the 

appearance of participation and acceptance of different opinions as a means of reducing 

opposition. The considerable effort invested in adherance to the rules and regulations 

in sorting, even when a decision has already been made, demonstrates that the system 

needs legitimacy from its environment, especially at a time in which it is subject to 

much criticism. 

The teachers were found to frequently deal with questions of responsibility and 

blame and that this issue affords important insights into teachers' work. The study 

demonstrates with the use of examples the fact that the school as an organization, the 

policies promoted by it, and the rhetoric used by teachers facilitate the distancing of 

blame from teachers and the transfer of that blame onto other factors within and beyond 

the school. Teachers use a variety of techniques to distance themselves from 

responsibility over tracking decisions (as well as other decisions) and to present these 

decisions as beyond their control. The preoccupation with blame creates tension among 

teachers, causes them to avoid challenging one another and prevents them from learning 

from the successes of one another; provokes suspicion between teachers, parents and 

students and makes it difficult to seek solutions together; deters teachers from taking 

risks; and leads them to adopt conservative work patterns.  

Finally, when teachers are required to inform students and their parents about 

tracking decisions, they fear resistance and act to prevent it in various ways (for 

example by compiling a "legal file" on the student in order to justify the tracking 
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decision or by wording the decision in the student's report card in a way that obscures 

the decision makers' agency). Teachers must acquire the knowledge required to execute 

these resistance-prevention methods. With this in mind, as well as within other contexts, 

this study proposes to view pedagogical meetings also as important sites for teacher 

learning about student sorting and related matters.  

This study offers the reader a unique point of view on the way in which the sorting 

machine works. Many previous studies which examined student tracking focused on 

the consequences of tracking and on its implications. Although this study deals with a 

singe (albeit significant) part of the sorting process, it reveals the complexity of the 

process and the many structural and human factors which affect it. At the same time it 

exposes teachers' central pedagogical and social perceptions and shows how they affect 

students' fate. An in-depth look into the sorting machine offers an important 

contribution to the way through which ethnic and class stratification is constituted, in a 

reality in which these issues are not discussed, for example through discussing reward 

and punishment - a discussion which benefits students who accept the rules of the 

institution (typically of strong social groups) and harms those who don't.  

This research contributes to the sociological-psychological literature which deals 

with justice in taking research from laboratory experiments into a real-world setting, an 

act which stresses the complexity of perceptions of justice when they are faced with 

one another in an authentic reality, as well as in the distinction which previous literature 

did not emphasize sufficiently - the distinction between merit-based justice and 

productivity-based justice. The study further enriches the literature on responsibility 

and blame. To date this literature has focused on the political field and on business 

institutions, whereas this study demonstrates the existence of a blame game also in an 

environment in which the media do not threaten to damage participants' status or 

impose a material threat on them. Exposing the many ways in which teachers seek to 

distance themselves from responsibility for decisions contributes to the research 

literature in two main areas. It contributes to the literature regarding responsibility and 

blame by demonstrating the many structural and rhetorical possibilities which serve this 

purpose. As for the school ethnography literature, the study uncovers the way neoliberal 

reality affects teachers' work - an aspect which thus far hasn't received sufficient 

attention. The tension between inclusion and stratification, which accompanies this 

work throughout, also contributes to this literature and enriches it by displaying 

resistance from stakeholders within the school to neoliberal trends and to their 
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penetration into the education system. Furthermore, teachers are required to learn all of 

these practices and perceptions during their work. The pedagogical council institution 

is an important arena for teacher learning. Unlike most literature which deals with 

teachers' professional development and learning, this study proposes a broad perception 

of learning and shows that meetings offer teachers many opportunities to acquire 

conservative practices and beliefs as tools for dealing with the insecure social reality in 

which they act. Finally, the study proposes understandings with regard to the way in 

which many teachers, who seek to benefit their students, participate in creating a rigidly 

stratified reality, thus harming students' capacity to progress academically and socially. 
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