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"כמו פרפר שיוצא מהגולם": 
סטודנטים לאמנות מלמדים בבית המעצר

טלי גיל, מירה קרניאלי

תקציר
 כחלק מהתכנית להכשרת מורים לאמנות נערך במכון לאמנות באחת המכללות לחינוך קורס ייחודי - 

אמנות  שהוראת  בהנחה  וזאת  עצורים,  לימדו  בקורס  הסטודנטים  המעצר".  בבית  בקהילה  "אמנות 

התפתחותם  את  לבחון  הייתה  המתואר  המחקר  מטרת  ומורכבת.  מאתגרת  היא  כזו  לאוכלוסייה 

המחקר  פרדיגמת  על  התבסס  המחקר  בקורס.  השתתפותם  בעקבות  הסטודנטים  של  המקצועית 

תפיסות  בו  נבחנו   .)appreciative inquiry( מוקיר'  'חקר  של  בגישה  ונערך  האיכותני-פנומנולוגי 
הסטודנטים, תגובותיהם ועמדותיהם לפני תחילת העבודה עם העצורים, במהלכה ובסופה.1

'חינוך  המושג  משמעות  את  והרחיבו  הצלחה  תחושת  חוו  שהסטודנטים  מלמדים  המחקר  ממצאי 

לאמנות', והודות לכך התחזקה זהותם המקצועית. הם עמדו על כוחה של האמנות לקדם ביטוי אישי 

וקבוצתי, כמו גם לסייע ברכישת כישורי חיים ויכולות מקצועיות. הסטודנטים ציינו שתפיסתם האתית 

החינוכיות  למסגרות  מחוץ  אמנות  שבהוראת  החשיבות  את  אפוא  מדגים  המחקר  מאוד.  העמיקה 

הפורמליות והמקובלות, והוא מהווה כלי פוטנציאלי לפיתוחם המקצועי של סטודנטים להוראת אמנות 

תוך כדי חיזוק זהותם המקצועית ותפיסתם האתית.

החוויה  כלא,  בבתי  אמנות  הוראת  אמנות,  הוראת  מילולית,  לא  כשפה  אמנות  מילות מפתח: 
האסתטית.

מבוא
הקורס ''אמנות בקהילה בבית המעצר'' הוא פרי של שיתוף פעולה בין החוג לאמנות במכללה 
לחינוך לבין שירות בתי הסוהר )שב"ס(, וביסודו ההכרה כי נדרשת מעורבות חינוכית וחברתית 
של הסטודנטים כדי לאפשר להם להיות גורם מחנך ומשפיע בחברה. המחקר המתואר התמקד 
המקצועית  התפתחותם  על  ובעמידה  הסטודנטים  של  ההוראה-למידה  תהליכי  בבחינת 

תודה לכל אלה שבלעדיהם לא היה מתקיים הקורס ''אמנות בקהילה בבית המעצר'': לסגל בית המעצר,   1
ובייחוד לקצינות החינוך; לוועדת המחקר של שירות בתי הסוהר על שאפשרה את פעילות המחקר הזו; 
לראשת החוג לאמנות במכללה שתמכה, ליוותה ועודדה לאורך כל הדרך; להנהלת המכללה על שאפשרה 
את פתיחת הקורס ותומכת בקיומו; לוועדת המחקר הבין-מכללתית במכון מופ''ת על תמיכתה במחקר; 
ולוועדת המחקר של שב''ס. תודה מיוחדת לסטודנטים ולעצורים שלקחו חלק בקורס, וביחד לימדו אותנו 

רבות על יצירה, על הוראה ועל עצמנו.
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והאישית בעקבות התנסותם בהוראת אמנות לעצורים, כפי שהסטודנטים תפסו זאת ובהתאם 
 Creswell, 2009[1994]; Holstein & Gubrium, 1994;( לכך  ייחסו  שהם  למשמעויות 

 .)Moustakas, 1994; Schwandt, 1997
ההחלטה לקיים את הקורס מחוץ למערכת החינוך הפורמלית נבעה מהשאיפה שהסטודנטים 
יבינו את כוחה ואת ייחודה של הפעולה האמנותית-חינוכית – יכולתה להתקיים בכל מקום ובכל 
את  בחרו  בבית המעצר  בעלי תפקידים  למכללה.  סמוך  בבית מעצר אשר  נערך  הקורס  עת. 
לומדים  אלו  בכיתות  בקורס האמנות;  ובתוכן  בכיתות החינוך  העצורים שהשתתפו בפעילות 
ב"קשיי  מתאפיינים  אלה  ועצורים  חלקית,  השכלה  כבעלי  המעצר  בבית  שאובחנו  עצורים 
למידה, חֶסֶר בלימודים סדירים והישגים ירודים. לרובם ידע עולם מצומצם, שפה דלה, חסרים 
להם הרגלי למידה בסיסיים, רבים נפלטו ממסגרות חינוכיות וחוו כישלונות בלימודיהם" )עינת 
התנהגות  לחלופין  או   – בשיעורים  להירדם  ונטייה  סבלנות  חוסר  ריכוז,  קשיי   .)2011 ועינת, 
היפראקטיבית – מאפיינים רבים מהתלמידים האלה. הם "מתקשים לשבת לאורך זמן, פגיעים 

ועלולים להתייחס לכל הערה באופן אישי" )שם(. 
ייחודיים.  מאפיינים  יש  הכלא,  בבית  המאסר  מתקופת  להבדיל  המעצר,  בבית  לַשהוּת 
ומאי-הוודאות באשר לעתידם, מהעובדה  נובעת מהמתח הרב שהעצורים חשים  זו  ייחודיות 
שאורכה של תקופת המעצר אינו ידוע, משלילת החירות ומהתנאים הקשים. לעתים העצורים 
ביקור,  משפט,  בבית  דיון  דין,  עורך  עם  פגישה  מגוונות:  מסיבות  וזאת  מהלימודים,  נעדרים 
– תרבותית,  חופשה, מעבר אגף, עונש. מאפיין נוסף הוא ההטרוגניות הרבה בקרב העצורים 
המתאפיין  מקום  דווקא,  מעצר  בבית  לפעול  הבחירה  הללו  הקשיים  למרות  ולאומית.  דתית 
בתנאים קיצוניים, אפשרה לסטודנטים דרך התבוננות חדשה והתנסות אחרת בהוראת האמנות. 
הסטודנטים  שהעניקו  ובמשמעויות  העצורים  עם  המפגשים  בתיאור  להתמקד  בחרנו  לפיכך 
למפגשים אלה, כמו גם בהכרה שהתפתחה בקרב הסטודנטים כי העשייה האמנותית והנחייתה 

מזמנות מפגש אנושי ומעודדות ביטוי אישי וקבוצתי. 
הוראת אמנות בבית מעצר היא מאתגרת ומורכבת. נוסף על קשיי המפגש עם אוכלוסייה לא 
שגרתית במָקום המתאפיין בתנאים פיזיים קשים, מקום שמתקיימים בו כללי התנהגות נוקשים, 
אנשים  האמנותית  אל העשייה  לקרב  כיצד  מורכבות:  עם שאלות  להתמודד  על הסטודנטים 
כיצד להגביר את  כיצד לעודד אותם לשתף פעולה?  ובחומר?  יצרו בצבע, בקו  לא  שמעולם 

תחושתם של העצורים כי אפשר לבטוח בסטודנטים ובתהליך היצירה? 
הרצון לקיים את הפרויקט נבע גם מהתפיסה כי כיוון שפעילות אמנותית מזמנת ליוצרים 
הסטודנטים   ,)Moore, 2012; Tannenbaum, 2002  ;[1971]1995 )ויניקוט,  פנימי'2  'מרחב 

וינקוט  שהגדיר  מעבר'(  'מרחב  )או  פוטנציאלי'  'מרחב  המונח  לבין  פנימי'  'מרחב  המונח  בין  דמיון  יש   2
)1995[1971](. הכוונה היא למצב תודעתי אשר הדמיון והמציאות "משלימים בו זה את זה". במצב זה 
סובייקטיבי-אשלייתי,  פנימי,  מרחב  תוך  אל  וכניסה  האובייקטיבית  המציאות  של  השלמה  מתאפשרת 

שמיטשטשים בו הגבולות בין ה'אני' לבין המציאות.
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ייווכחו לדעת שהעיסוק באמנות מאפשר לעצורים להינתק לזמן מה מהתנאים האובייקטיביים 
אשר  מילולית,  לא  תקשורת  של  ערוץ  מזמן  זה  ניתוק  מורכבים.  רגשיים  וממצבים  הקשים 
 Benson, 2010[1987]; Campbell,( המילולי  מהערוץ  יותר  אף  רב  ביטוי  מאפשר  לעתים 
ב''איכות האמנותית'' של  דווקא  ולאו  1997(. ההתמקדות בחוויותיו של האדם בעת היצירה, 
העצורים  את  יחשפו  שהסטודנטים  הייתה  המטרה  הקורס.  בבסיס  היא  אף  עומדת  תוצריו, 
)על קצה המזלג(. בהמשך  ואף לתולדות האמנות  לשפת האמנות הבסיסית, לכמה טכניקות 
המאמר נסקרות בקצרה דרכי ההקניה של יסודות אלה לעצורים, כמו גם סוגיות שעניינן הכנת 
המתחשבות  תכניות   – מפורטות  עבודה  תכניות  ולביצוע  העצורים  עם  לעבודה  הסטודנטים 

במאפייני הלומדים ובאילוצים שסביבת בית המעצר מכתיבה. 
המחקר התבסס על המתודולוגיה האיכותנית-פנומנולוגית ונערך בגישה של 'חקר מוקיר' 
 Allen &( ובהצלחותיהם  המשתתפים  בחיזוק  המתמקדת  גישה   ,)appreciative inquiry(
Innes, 2013; Conklin & Hart, 2009; Fifolt & Stowe, 2011(. למחקר יש תרומה תאורטית 
מעשית-יישומית  ותרומה  ייחודיות(  לאוכלוסיות  האמנות  הוראת  של  בתחום  הידע  )הרחבת 
את  כזו המרחיבה  ההוראה,  פרחי  בתהליך ההכשרה של  בלתי-שגרתית  הוראה  דרך  )הדגמת 
טווח הלמידה וההתנסות שלהם(. במאמר גם מוצגים בקצרה תכנית הקורס ועקרונותיה, ואלה 
הלומדים  סטודנטים  )בעיקר  סוהר  בבתי  סטודנטים  של  עבודה  למודל  בסיס  להוות  יכולים 

במוסדות אקדמיים אשר מכשירים צוותי הוראה והדרכה ודוגלים באקטיביזם חברתי(.

רקע תאורטי 
החוויה וההתנסות האסתטית

החוויה האסתטית אשר נוצרת בעת התבוננות ביצירות אמנות ובמהלך תהליכי יצירה מתקיימת 
 Dewey,( אחת  למקשה  הנעשים   – אינטלקטואלי  רגשי,  מעשי,   – רבדים  בשלושה  בו-זמנית 
המתבונן(  או  )היוצר  האדם  בין  אינטראקציה  יצירת  מאפשר  המעשי  הרובד   .)1963[1938]
והרובד  אחת;  למהות  הרכיבים  כל  את  לגבש  מאפשר  הרגשי  הרובד  שלו;  הפעולה  לסביבת 
תפיסה  נוצרת  זו  בדרך  האסתטית.  להתנסות  משמעות  להקנות  מאפשר  האינטלקטואלי 

אסתטית המשלבת בין החושים, הרגש והשכל.
העיסוק באמנות מסייע בהבניית הקֶשר בין ה'עצמי' לעולם. ההתנסויות האסתטיות מעניקות 
משמעות לניסיון החיים של האדם ויוצרות 'סדר אסתטי' – מצב המתאפיין בכך שרכיביו שלובים 
באיזון  המתאפיינת  כזו  נכון",  "להרגיש  לכנותה  שאפשר  תחושה  נוצרת  לכך  הודות  בזה.  זה 
אסתטית  תפיסה   .)Eisner, 1985  ;2001 )שינמן,  מלאים  חיים  קיום  המאפשרים  ובהרמוניה 
כזו מאפשרת לאדם לקלוט גירויים חושיים ולהפיק מכך תחושה של הנאה וסיפוק )להתנסות 
קיומה(. ההתנסות האסתטית מרתקת,  "מטרה" פרט לעצם  או  "תפקיד"  אין שום  האסתטית 
אשר  ותופעות  רעיונות  נקלטים  והשכל  הדמיון  החושים,  שבאמצעות  כיוון  וסוחפת,  חזקה 
מאפשרים להרחיב ולהעמיק את התודעה )Collinson, 1992(. העיסוק באמנות תורם לפיתוח 
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הביטחון וההכרה של היוצר בערכו העצמי, להבניה של חוויית הצלחה וליישום מיומנויות של 
יישומית, מארגנת, ממיינת ומוכללת, אשר מסייעות ליוצר במגוון תחומים  חשיבה מופשטת, 
)ברקאי, 2012(. העיסוק באמנות מצריך רפלקטיביוּת, וזו מעודדת חשיבה ביקורתית ומפתחת 
קשב, מחשבה ועשייה ייחודיים אשר משפרים את איכות החיים ותורמים להתפתחות האתית 

של היוצר )פרוגל, ברחנא-לורנד, לוי-קרן וברקאי, 2012(. 
בפרט.  האמנות  ולהוראת  בכלל  להוראה  סטודנטים  מכשירות  זה,  מאמר  כותבות  אנו, 
בעבודתנו נוכחנו לדעת כי תפיסות אסתטיות מסייעות לנו להבין את הלך הרוח של הלומדים, 
הוראה-למידה.  בתהליכי  משמעותי  רכיב  האסתטית  החוויה  של  היותה  על  לעמוד  גם  כמו 
לפיכך אנו רואות ערך בהוראת האמנות גם מחוץ לגבולות בית הספר, ובפרט בהוראת האמנות 

ולמידתה בבית המעצר. 

גישות בהוראת האמנות
של  בתחום  גישות  כמה  התפתחו  לעיל,  שתוארו  האמנות  של  סגולותיה  על  העמידה  לנוכח 
חינוך לאמנות והוראתה. רוב הגישות הללו עוסקות בייחודיותו של התחום – היותו בעל ממד 

התנסותי וממד תאורטי )וולף ושורץ, 2009(. 
בשנות השישים של המאה הקודמת רווחו בתחום של הוראת האמנות עמדות פרוגרסיביות 
בהבעה  ראו  הזו  הגישה  חסידי   .)Lowenfeld, 1947; Read, 1958[1943]( והומניסטיות 
עצמית ובטיפוח המקוריות ערכים מרכזיים בהוראת האמנות, כיוון שאלה מאפשרים צמיחה 
ספונטנית של הלומד מתוך משאביו הפנימיים. בהתאם לכך עיקר הלימוד התמקד בהתנסות 
ביצירה. הביקורת על גישה זו הייתה שהיא אינה מפתחת הכרה מעמיקה של יכולותיו הטכניות 

והאינטלקטואליות של הלומד. 
בשנות השמונים של המאה ה-20 גובשה במרכז גטי שבלוס אנג'לס גישה של חינוך אמנותי 
דיסציפלינרי )DBAE: Disciple-Based Arts Education(. גישה זו שאפה לטפח את יכולות 
הניתוח והיצירה של התלמידים באמצעות פיתוח ראייה רחבה של הקשרי האמנות למיניהם 
לאמנות  החינוך  על  כך  לשם   .)2011 יפה,   ;2009 ושורץ,  )וולף  בה  הגלומים  הרעיונות  ושל 
לכלול ידע ומיומנויות בארבעה תחומים: עשייה אמנותית, תולדות האמנות, ביקורת האמנות 
ואסתטיקה. רכישת ידע ומיומנויות בארבעת התחומים האלה תורמת לטיפוח היצירה, להבנת 

האמנות ולהערכתה בקרב הלומדים. 
 )Eisner, 2001; Gardner, 1990 ;2000 ,גישת האמנות והקוגניציה בהוראת האמנות )פוסטמן
משמעויות,  ומכילה  לתרבות  אמנות  בין  מחברת  אשר  סמלים  כמערכת  האמנות  את  תופסת 
תובנות ורעיונות שעניינם ה'עצמי' והעולם. לשם כך נדרשת לא רק חשיבה רציונלית, אלא גם 
רכישת ידע רחב ומגוון – לרבות 'ידע אינטואיטיבי' – אשר יאפשר הבנה אמנותית. בהקשר הזה 
הרגש נתפס כקוגניטיבי וככזה המשפיע על יצירת הבחנות ועל זיהוי זיקות וקשרים. תפיסתו 
של גרדנר כי האמנות פונה ל"אינטליגנציות מרובות" )Gardner, 1983( מאפשרת לראות בחינוך 
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האמנותי כלי לפיתוח היבטים רגשיים באישיות ולפיתוח הדמיון. החשיפה לאמנות מעצבת דרכי 
לסביבה". חשיפה  "עֵרנות  יצירת  כדי  תוך  וזאת  בלתי-מוכרות,  ראייה  דרכי  ומעודדת  חשיבה 
עולמו  עם  שלו  התמודדות  מעודדת  הפרט,  של  והאישית  התרבותית  להתפתחות  תורמת  זו 
 .)Eisner, 2001( ומטפחת חקר של רעיונות אישיים ומימושם )הפנימי )הסובייקטיבי והרגשי
פוסטמן )2000( מחזק תפיסה זו וטוען כי "תכלית האמנות היא להזין את הנפש'', כיוון שהיא 
"שפת הלב". לדבריו, ביטויָם של רגשות ביצירות אמנות במהלך כל התקופות מלמד על הרוח 

המשותפת לבני האנוש ומאפשר פיתוח של יכולת להקשיב ל'אחֵר' ולגלות רגישות אסתטית.
התפיסה הפוסטמודרנית רואה באמנות טקסט שיש לבחון אותו ולהבינו בהקשרים הרחבים 
היסטוריות  התפתחויות  ותרבותיות,  חברתיות  )נסיבות  עליו  ההשפעות  ושל  יצירתו  של 
וטכנולוגִיות וכן הלאה(. בתוך התפיסה הפוסטמודרנית יש שתי גישות בנושא המחקר האמנותי 
והחינוכי: )א( אמנות היא חלק מ'תרבות חזותית' )Heise, 2004(, תרבות אשר מורכבת מהדימויים 
שבסביבתנו. גישה זו תופסת את האמנות כמעצבת תודעה ומעבירה ידע, שפה, קודים וערכים 
יפה",  "אמנות  המציגות  ביצירות  להתמקד  צריך  אינו  האמנותי  החינוך  לפיכך   .)2011 )יפה, 
אלא לבחון אם האמנות מבטאת נורמות חזותיות של התרבות הסובבת – נורמות המשפיעות 
על האמנות, והאמנות היא חלק מהן. בחינה כזו היא פוליטית וחברתית יותר מאשר פורמלית 
ו"הבעתית"; )ב( חינוך לרב-תרבותיות – ריבוי נקודות המבט שנדרש בתפיסה הפוסטמודרנית 
בזהות  )התמקדות  זהות  עיצוב  של  בדילמה  כרוך  התרבותי  בהקשר  האמנות  בחינת  בעת 
התרבותית המקומית, בזהות התרבותית האוניברסלית או בשתיהן(. הוראת האמנות הכרחית 
 Sharp & Le( לקידום הבנה רב-תרבותית, ולכן עליה להוות רכיב מרכזי בחינוך לרב-תרבותיות

.)Métais, 2000
מרכזי  תפקיד  כממלאות  נתפסות  האמנויות  ליצירתיות  כחינוך  אמנותי  חינוך  של  בגישה 
מחשבתית  וגמישות  חדשנות  יצירתיות,  של  פיתוח  תרבותית.  והבנה  יצירתיות  של  בפיתוחן 
נתפס כגורם מפתח לנוכח התחרות הכלכלית בחברה אשר משתנה במהירות. על מנת שהוראת 
התנסות  בחירה,  לתלמידים  לאפשר  המורה  על  יצירתיות,  לטיפוח  כלי  תשמש  האמנות 

ואוטונומיה, לעודד עבודת צוות ולטפח התמדה של התלמידים )שם(.
כיום במרבית התכניות להוראת אמנות אין ייצוג בלעדי לאחת מהגישות האלו, אלא מתקיים 
שילוב ביניהן בהתאם למטרות, לרעיונות ולערכים של התכנית )וולף ושורץ, 2009(. גם בקורס 

אשר מתואר במאמר זה נעשה שילוב בין כמה גישות להוראת האמנות.

חשיבותה של הוראת אמנות בבית המעצר
לפי הגדרות החוק הפלילי, עצורים הם אנשים אשר חירותם נשללה אף שלא נשפטו עדיין ולא 
חינוכית מגוונת  נערכה הפעילות בקורס, מתקיימת עשייה  בדין. בבית המעצר שבו  הורשעו 
בהנחיית קצינות חינוך, מורות ומתנדבים. השב"ס מכיר בחשיבות העיסוק באמנות ורואה בו 
דרך ל"ניצול הזמן הפנוי", למניעת ניוון ובטלה או פנייה למעשים שלילים, כמו גם כלי תרפויטי 
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2004(. מטרת  )שב''ס,  כישרונותיהם של האסירים  לביטוי  חיובי  וסובלימטיבי המהווה אפיק 
להם  להקנות  ובנורמות ההתנהגות של האסירים,  בדפוסי החשיבה  שינוי  ליצור  היא  השב"ס 
כלים וכישורי חיים אשר יגרמו לכך שתקופת המאסר תהווה "בית ספר לחיים", ובדרך זו להגדיל 

את סיכוייהם להשתלב בחברה )לפלר, 2007(. 
האמנות  להוראת  לסטודנטים  התאפשר  שב"ס  של  הזו  הערכית  התפיסה  על  בהתבסס 
ללמד את העצורים בבית המעצר. אף שהפעילות בקורס לא עסקה באמנות ככלי תרפויטי, 
מחזק  יצירתיים,  לאפיקים  הרגשית  האנרגיה  את  באמנות מתעל  לכך שהעיסוק  מודעות  אנו 
את היכולת להתמודד עם קשיים, מאפשר לדבר ביתר חופשיות על אודות התנסויות ומגביר 
את המודעוּת להתנסויות האלו )Benson, 2010[1987](. האמנות מגשרת בין התחום המילולי 
 .)Eisner, 2001( והמחשבה ההגיונית לבין עולמות פנימיים וחיצוניים המתבטאים בהתנסות
עולמם  של  רישום  מעודד  לדמיון,  מציאות  בין  להבחין  לעצורים  מאפשר  באמנות  העיסוק 
דופן במקום שמהותו מאופיינת  יוצא  גדר המציאות, המהווה תענוג  ל"פריצת  וקורא  הפנימי 

בגדרות חסומות תמידית'' )גרבוז, 2009: 14(.
העיסוק באמנות משקף תובנות שהאדם מפתח במהלך חייו. הצורך "להשקיע" כדי שיתקבל 
על  ובחשיבה  בתכנון  הצורך  בין חשיבות התוצר לחשיבות התהליך,  מוגמר, ההשוואה  תוצר 
אודות משמעות הדברים – כל אלה רלוונטיים לכל אדם, ובפרט לעצורים אשר מתקשים לעתים 
הללו,  התובנות  את  לחזק  בהוראתם  מבקשים  הסטודנטים   .)1996 )בר-דוד,  התמדה  לגלות 
הוא לדרבן את העצורים  הניסיון  ולתמיכה הדדית.  לחוויות  והוראת האמנות משמשת מקור 

 .)Liebmann, 2006[1986] ;2008 ,לפתח כישורים ומשאבים חבויים )מרקמן סינמנס
במהותה  שונה  )אנדרגוגיה(  מבוגרים  הוראת  כי  ההנחה  על  התבססה  בקורס  ההוראה 
הלומד  במאפייני  בעיקר  זה מתבטא  שוני  נוער.  ובני  ילדים  בהוראת  מהפדגוגיה, המתמקדת 
המבוגר ובמענה שעל המורה לספק לו. מבוגר שונה מילד בניסיון החיים שלו וביכולתו להבנות 
הֶקשרים בין למידתו החדשה לבין התנסויותיו הקודמות. התעלמות מהניסיון האישי של הלומד 
 Knowles,( המבוגר או "המעטה בערכו" עלולות לגרום לו להסתייג מתהליך ההוראה-למידה
הפעילות,  נערכה  שבה  בסביבה  ובהתחשב  לעיל  שהובא  התאורטי  הרקע  בסיס  על   .)1996

נבנתה התשתית של הנחיית הסטודנטים את העצורים. 

שאלות המחקר
האם וכיצד התכנית מקדמת את תהליך ההכשרה של הסטודנטים להוראת האמנות?  .1

אילו יכולות ומיומנויות רכשו הסטודנטים במהלך ההתנסות?  .2
אילו תובנות )בהקשרים מקצועיים, אישיים וחברתיים( התפתחו בקרב הסטודנטים בעקבות   .3

הקורס?  
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מתודולוגיה
תהליכי  של  בבחינה  התמקד  הוא  האיכותנית-פנומנולוגית.  הפרדיגמה  על  התבסס  המחקר 
ההוראה-למידה, כמו גם של תפיסת הסטודנטים את התפתחותם המקצועית והאישית בעקבות 
 Creswell, 2009[1994]; Holstein & Gubrium, 1994; Moustakas,( בהוראה  ההתנסות 
 ,)appreciative inquiry( 'המחקר נערך בגישה של 'חקר מוקיר .)1994; Schwandt, 1997
המתמקדת בחיזוק המשתתפים, בהצלחותיהם, בהדגשת החיובי, בשיתוף פעולה, ברפלקציה 
והתגברות על קשיים. רגשות חיוביים משפרים את החשיבה, את ההתנהלות, את שיתוף הפעולה 
 Allen & Innes, 2013; Conklin & Hart,( ותחושת המסוגלות, והודות לכך העשייה משתפרת

.)2009; Fifolt & Stowe, 2011

המשתתפים
מהם  עשר  בקורס,  שהשתתפו  שנים-עשר  )מתוך  אמנות  להוראת  סטודנטים  אחד-עשר  א. 
נשים( אשר היו בשנה השנייה או השלישית ללימודיהם במכון לאמנות במכללה. יש לציין 
)יום אחד בשבוע( בהוראת האמנות  לימודיהם הסטודנטים מתנסים  כל שנות  כי במהלך 

במערכת החינוך הפורמלית )בבית ספר יסודי ובבית ספר על-יסודי(. 
 Patton,(  )convenience sampling( נוחוּת'  'דגימת  של  בדרך  שנבחרו  עצורים  שמונה  ב. 
המעצר.  בבית  האמנות  בשיעורי  השתתפו  אשר  עצורים  וחמישה  כעשרים  מתוך   )1999

תיאוריהם של העצורים את חוויותיהם אפשרו התרשמות נוספת מעבודת הסטודנטים.

כלי המחקר 
לאיסוף הנתונים שימשו שלושה כלים מרכזיים: ראיונות עומק חצי-מוּבְנים, תצפיות משתתפות 
בכיתות הלימוד )Strauss & Corbin, 1990( וניתוח מסמכים. כלים אלה אפשרו לקבל מידע 
ממקורות ראשוניים על אודות הנושא הנחקר ולבחון ביסודיות את תפיסותיהם של המשתתפים 
מרבי,  מידע  להפיק  סייע  המחקר  כלי  שלושת  בין  השילוב  ההוראה-למידה.  לתהליכי  באשר 
 Arora, 2003; Belgrave,( להעמיק בהבנת המניעים והתהליכים הכרוכים בהשתתפות בפעילות
Allen-Kelsie, Smith, & Flores, 2004; Charon, 1995[1979]( ולהקנות לממצאים מהימנות 

.)Patton, 1999( רבה יותר

תקֵפוּת ומהימנות
במגוון  שימוש  באמצעות  מושגת  איכותני  במחקר  הממצאים   )trustworthiness( אמינות 
מקורות מידע – טריאנגולציה. במחקר זה איכותם ואמינותם של הממצאים הוערכו באמצעות 

:)Lincoln & Guba, 1985( בחינת כמה קריטריונים
מהימנות )credibility( – ממצאי המחקר מייצגים את התופעות שנבחנו )תוקף פנימי( ואת   -
המציאות הנחקרת )תוקף חיצוני( )Schwandt, 1997(. לשם כך נערך תיעוד מפורט ומדויק 
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של כל שלבי האיסוף והניתוח של הנתונים )audit trail(, תיעוד אשר אִפשר להתחקות אחַר 
השלבים למיניהם, חומרי הגלם והפרשנות לנתונים שהתקבלו.

אשרור הנתונים )Lincoln & Guba, 1985( )confirmability( – התהליך של עיבוד נתונים   -
ותיעוד מפורט של שלביו כלל ניתוחי תוכן של ציטוטים רבים ופרשנות שלהם. תהליך זה 

סיפק בסיס אמין למסקנות המחקר שנבעו מניתוח הנתונים. 
מִגוון מקורות מידע )triangulation( – השימוש בכמה מקורות מידע תורם רבות לקידום   -

.)Belgrave et al., 2004; Patton, 1999( איכותם של ממצאי המחקר
 

עיבוד הנתונים
אותרו  מרכזיות  תמות   ,)Glaser & Strauss, 1967( לקטגוריות  מוין  שהתקבל  הרב  המידע 
בנתונים וקוּדדו )Agar, 1980(. החלוקה לתמות ובחינת יחסם של ספקי המידע אליהן סייעו 
ועל ההיררכיה  להבין את קשיי הסטודנטים בעבודתם, לעמוד על ההקשרים שבין הנושאים 

שלהם, ללמוד כיצד יש להציגם בזיקה לסוגיות התאורטיות הנדונות.
 

סוגיות אתיות 
להבטחת  אמצעים  שיינקטו  להם  הובטח  בקורס.  המשתתפים  לכל  הוסבר  המחקר  נושא 
האנונימיות ולשמירה על חסיון פרטיהם )שמות בדויים ו"טשטוש פרטים מזהים"(, והובהר כי 
הם אינם חייבים להשתתף במחקר. פרט לסטודנטית אחת כולם אישרו בכתב כי הם מסכימים 

להשתתף במחקר.
אחת החוקרות, מנחת הקורס, הייתה מודעת לכך שהיא חוקרת פעילוּת אשר היא שותפה 
לה. היא חששה כי דעותיה ישפיעו על הליך המחקר ופרשנותו, כיוון שחלק מהמשתתפים ינסו 
לְרצותה. לפיכך הקפדנו לתעד את הליך המחקר ב"זמן אמת" או בסמוך לכך, להצליב בין כמה 
מקורות מידע )תצפיות, רשימות שדה, עבודות סיכום, מסמכים( ולנסות לשקף את התהליך על 

כל פרטיו. 

ממצאים 
בית המעצר – חשש ומשיכה

לפני הקורס מרבית הסטודנטים לא ביקרו מעודם במתקן כליאה. כיוון שלהתרשמות הראשונית 
כי על מנת  יחסם של הסטודנטים לקורס, הוחלט  ניכרת על  יכולה להיות השפעה  מהמקום 
להקל את חוויית הכניסה למתקן כליאה יתקיים "מפגש הכנה והיכרות" של הסטודנטים עם 

הצוות החינוכי ובעלי תפקידים בבית המעצר. אפשר ללמוד על אודות עוצמת החוויה שעורר 

המפגש הראשון הזה מתיאורה של מנחת הקורס:
הסטודנטים לא ידעו לקראת מה הם הולכים, חשתי שהם נבוכים ומתוחים. הם נדרשו 
להשאיר את הציוד שלהם בארוניות נעולות. הבידוק האישי נמשך זמן רב ודרש המתנה 
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ארוכה בחדר סגור. משנפתחה הדלת, אור היום סִנוור. הוּבלְנו לחדר של צוות החינוך, 
ושם הסברתי לסטודנטים את מבנה ודרישות הקורס. קצין הביטחון הסביר את הנהלים 
הנדרשים בבית המעצר וכיצד להתנהג עם העצורים. נדרשנו לדווח לסגל על כל דבר לא 
שגרתי. נאסר על הסטודנטים במגעם עם העצורים לחשוף פרטים אישיים. כשחלפנו 
הסטודנטים  של  ובהתרגשות  בציפייה  במתח,  חשתי  העצורים,  של  המגורים  באגפי 

לקראת המפגש עם תלמידיהם.
התיאור שלעיל מדגיש את התנאים הלא-שגרתיים אשר אפיינו את קיום הקורס. בתום הביקור 
הראשון בבית המעצר תיעדו הסטודנטים את רשמיהם. הם תיארו חששות שמקורם באי-ודאות 
ובתחושה של חוסר ביטחון לקראת העבודה עם אוכלוסייה עבריינית, אוכלוסייה שתפיסותיהם 
באשר לה התבססו בעיקר על דעות קדומות ועל פרסומים במדיה. עם זאת, הם ראו בעבודתם 

עם העצורים אתגר מקצועי ואישי: 
הסיור היה עבורי קשה. לעבור במסדרון החשוך, ופתאום לגלות שמאחורי דלתות   -
הברזל נמצאים בני אדם ]...[ או לראות יד יוצאת מפתח הדלת כדי לחייג בטלפון 

הציבורי הנייד ]...[ המראות היו קשים לצפייה. בקושי נשמתי.
לפני המפגש עם העצורים מאוד התרגשתי. לא ידעתי למה לצפות, היו לי תמונות   -
בראש מסרטים כמו 'חומות של תקווה'. חששתי שאתקל במקרים שלא אוכל לשאת 
נפשית, שאקרוס תחת אווירת הלחץ והאלימות שחשבתי שקיימת בכלא, שאפגוש 

באנשים שעלולים להפנות את התוקפנות כלפינו. 
מהלא- חששתי  אתו,  התמודדתי  לא  שעוד  באופן  אותי  שיאתגר  למשהו  ציפיתי   -
ידוע. הייתי מאוד סקרנית לגבי צורת העבודה בבית המעצר והמפגש עם העצורים 
והצוות. בחוברת של שב"ס תוארו אנשים בעלי השכלה נמוכה, חסרי הרגלי למידה, 
האלו  התכונות  רשימת  וריכוז.  קשב  של  קשות  והפרעות  נמוכה  מוטיבציה  בעלי 
שלא  לבינם,  ביני  אינטראקציה  תהיה  שלא  חששתי  ביכולותיי.  לפקפק  לי  גרמה 

אצליח לשמור על המרחק הנכון מהם. 
למרות החששות והדאגה של הסטודנטים כי לא יצליחו ללמד במסגרת זו, הם גילו אופטימיות: 
"הסיור המחניק והמאיים באגפים, הכלבים הנובחים, השיחה עם קצין הביטחון וכל האזהרות 
לא תרמו. עם זאת, הרגשתי שמנסים להכין אותנו לגרוע מכול וניסיתי להישאר אופטימית"; 

"העניין הזה של להתמודד עם קושי או פחד דרבן אותי. הזכרתי לעצמי כי מדובר בבני אדם".
גם לסייע להם להימנע  ואת המתח של הסטודנטים, כמו  על מנת להפחית את החששות 
ממצבים אסורים או מביכים )כמו למשל היווצרות מתח מיני בין סטודנטיות צעירות לגברים 
העצורים(, הסגל בבית המעצר הנחה את הסטודנטים באשר לכללי ההתנהגות הנדרשים מהם 
הסטודנטים  הלאה(.  וכן  לא  ומה  לומר  מה  לידם,  העמידה  צורת  העצורים,  אל  הפנייה  )דרך 

הודרכו כיצד לזהות סממנים להטרדה מינית ונדרשו להגיע לבית המעצר בלבוש צנוע.
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הקורס ומהלכו
הכשרתם של הסטודנטים לאמנות במכללה, לרבות זו של המשתתפים במחקר, מכוּונת להוראת 
אמנות במערכת החינוך הפורמלית )בכיתות א-יב(. ההחלטה ללמד מחוץ למסגרות הפורמליות 
כי  סבורות  אנו  בכיתה.  רק  להתבצע  אמורה  אינה  אמנות  הוראת  כי  תפיסתנו  על  מתבססת 
הרחבה כזו של שדה הפעולה מעשירה את הסטודנטים )היא מאפשרת הוראה במסגרות שמחוץ 
ועשויה  רוכשים  הכישורים שהם  ואת  המיומנויות  את  הפורמלית(, מפתחת  החינוך  למערכת 

להגביר את מודעותם ליכולתה של הוראת האמנות ליצור חוויה חיובית במִגוון שדות ודרכים.
הוראת האמנות משלבת בין התנסות מעשית-יצירתית ללמידה תאורטית-עיונית )זו כוללת 
יסוד באמנות(.  "נגיעה" בתאוריות ובמושגי  גם  יצירות אמנות קנוניות, כמו  הכרה והבנה של 
האמנות מאפשרת ליוצר דרך ביטוי שאיננה מילולית ומובילה לתקשורת מסוג אחר. וכך תיארה 

זאת מנחת הקורס:
אני מאמינה בכוחה של האמנות לסייע לכל אחד, ובוודאי לאנשים במצבי קיצון. לא ככלי 
טיפולי, אלא כתהליך אישי וחינוכי. בבית המעצר החירות, ההרגלים והשגרה נשללים, 
העצורים כלואים בתנאים קשים עם אנשים זרים, ושוררים שם חשדנות, ייאוש ובעיקר 
חוסר ודאות לגבי עתידם. הם יוצאים מחוץ לתא רק לשעה ביממה. לתפיסתי, העיסוק 
כאלטרנטיבה  פנימי  במרחב  מה  לזמן  לשהות  לעצורים  מאפשרים  והלימוד  באמנות 
למציאות בכלא. אני מאמינה ביכולתם של הסטודנטים כאנשים מבחוץ, שאינם יודעים 
תחושות  להביע  למשתתפים  מאפשרת  האמנות  אותם.  להדריך  למעצר,  הסיבות  את 

שאחרת ייתכן שלא היו מעזים לבטא, ואכן עודדנו אותם לדבר על העבודות שלהם. 
בניית הקורס במסגרת האילוצים שהכתיב בית המעצר היוותה אתגר. המציאות הקיימת בבית 
המעצר חייבה אותנו להיערך למצבים דוגמת היעדרויות של עצורים, שפה דלה שלהם, חוסר 
ביטחון של העצורים באשר ליכולתם היצירתית וכן הלאה. הסטודנטים נדרשו להציג תכניות 
עבודה מוּבְנות ולהגיש רשימת חומרים לאישור הסגל בבית המעצר. הסטודנטים נחלקו לשתי 

קבוצות, וכל קבוצה יצרה תכנית עבודה מפורטת שהתחשבה במאפייני המקום והאוכלוסייה.
קצר  ראשוני  מפגש  והסגל,  המעצר  בית  להכרת  סיור  מפגשים:  שלושה-עשר  כלל  הקורס 
מאוד עם העצורים, הכנת תכניות עבודה, מפגשי עיון והדרכה, שבעה מפגשי יצירה ומפגש סיום 
)במפגש זה הציגו העצורים והסטודנטים את היצירות בפני סגל בית המעצר ואורחים מהמכללה(. 
תכנית ההוראה התגבשה במשך שלושה שבועות. במהלך השבועות האלה הסטודנטים עמדו 
של  בהנחייתן  עצמם,  לבין  )בינם  אינטנסיביים  דיונים  ערכו  והעצורים,  המסגרת  מאפייני  על 
מנחת הקורס וקצינות החינוך בבית המעצר( בנושאים נבחרים, בחנו את תהליכי ההוראה, את 
הזה  בשלב  והוויכוחים  ההתלבטויות  הלאה.  וכן  השיעורים  מבנה  ואת  האמנותיות  הטכניקות 

הבליטו את המורכבות שבעבודת צוות, ובד בבד תרמו לחשיבה ולהעשרה אישית ומקצועית. 
הקבוצה הראשונה בחרה בעבודה קבוצתית – ציורי נוף; לעומתה הקבוצה השנייה העדיפה 
להתמקד בעבודות אישיות – יצירת מסכות אישיות. תכניות העבודה של שתי הקבוצות הוגשו 
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לאישורו של סגל בית המעצר. בכל שיעור אחד הסטודנטים )"בסבב"( היה המנחה, סטודנט אחר 
תיעד את הפעילות )רשימותיו היוו בסיס ללמידה(, ושאר הסטודנטים תמכו בעצורים בעבודת 
בכל התהליכים אשר מתקיימים  להתנסות  בקורס  לכל הסטודנטים  זו אפשרה  דרך  היצירה. 
במפגשי הוראה-למידה. בתחילת כל מפגש הציג הסטודנט המנחה לעצורים את נושא השיעור, 
שהתמקדה  סיכום  שיחת  נערכה  השיעור  תום  עם  הפעילות.  את  הדגימו  הסטודנטים  ושאר 
בעידוד העצורים לחלוק עם האחרים את חוויותיהם. בסוף היום התכנסו כל הסטודנטים וקיימו 
שיחה שנועדה לסכם את יום הפעילות ולהיערך להמשך הפעילות; שיחה זו התקיימה בהדרכתן 
דילמות  הציגו  הסטודנטים  האלו  בשיחות  המעצר.  בבית  החינוך  וקצינות  הקורס  מנחת  של 
שעלו בעבודתם, קראו מאמרים רלוונטיים וחיפשו יחדיו דרכי פעולה לפתרון הדילמות. בתום 
כל מפגש כתבו במשותף החברים בכל קבוצה את סיכום הפעילות היומית – תיאור התהליך, 
הסיכומים  הלאה.  וכן  המשך  לתכנית  הצעה  ושיפורים,  שינויים  הצעת  וההצלחות,  הקשיים 

נשלחו למנחת הקורס ולקצינות החינוך, ואלו קראו אותם והגיבו בהתאם.

א. "חלונות לנוף": ציורים משותפים

לוחות  גבי  על  לנוף"  "חלונות  ביחד שלושה  ציירו  והסטודנטים  העצורים  הראשונה  בקבוצה 
עץ גדולים. ההחלטה להכין יצירה משותפת נבעה בין השאר מאילוץ – תחלופה אפשרית בין 
העצורים: ''ידענו שלאורך הפגישות לא בטוח שיהיו אותם העצורים בקבוצה, ולכן ניסינו ליצור 
מיכולותיו,  לתרום  עצוּר  לכל  אפשרה  זו  עבודה  דרך  אליו''.  להיכנס  יכול  אחד  שכל  תהליך 
לחזקן, להיעזר באחרים ולהיבנות מההצלחה הקבוצתית. הציטוטים שלהלן מדברי הסטודנטים 
ממחישים זאת: "רצינו ליצור תוצר שיועמד בחצר, שיעניק לעצורים אפשרות לצאת מהחוויה 
האפורה של הכלא לחוויה צבעונית ושמחה. שירגישו שנתנו מתנה לכלל ויכולים להתגאות בה, 
לחוש שעשו משהו משמעותי"; "הם יוצרים משהו חדש שיש בו מקום לטעויות. לא שופטים 
הוא  התהליך  חלונות,  לציור  מעבר  הרבה  יש  זו  במטרה  הצלחה.  תחושות  להם  ויש  אותם, 

המשמעותי".
דרך העבודה התאפיינה בהתפתחות הדרגתית. במפגש הראשון התוודעו העצורים לעולם 
האמנות באמצעות ציור בגירי שמן. שמנוניוּת הגירים והגיוון היצירתי שהם מזמנים מאפשרים 
 .)1997 וגלקין,  )אורבך  רגשיים  תהליכים  של  והתפתחות  שינויים  וחושניוּת,  חושיוּת  להביע 
במפגש הבא הסטודנטים הנחו את העצורים לצייר בהשראת צילומי נוף, ובדרך זו קירבו את 
של  צילומים  הוצגו  השלישי  במפגש  האמנותי.  הפרויקט  תוצר  של  התוכן  לתחום  תלמידיהם 
ציורי נוף שיצרו אמנים מפורסמים. כל עצוּר בחר ציור ו"הגיב אליו" בציור שהוא עצמו צייר. 
המעבר לציורי נוף לוּוה בהדגשת העובדה שיש מִגוון של דרכים לצייר, וזאת על מנת להקנות 
רטובים  צבעים  אקריליים,  בצבעים  הייתה  העבודה  היצירתית.  ביכולתם  ביטחון  לתלמידים 
 .)Benson, 2010[1987]( המאפשרים לבטא מגוון רחב של רגשות ומפגש עם כוחות פנימיים
ניגובו,  במים,  על עצמן: טבילת המכחול  חוזרות  מעין טקסיות, שכן הפעולות  יש  זו  בעבודה 
טבילת המכחול בצבע, הנחת המכחול על הנייר וחוזר חלילה. אנו סבורות כי רכישת המיומנות 
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הזו יוצרת מסגרת אשר מקנה תחושות של ביטחון, סדר, ארגון וקביעת גבולות )אורבך וגלקין, 
1997; צימט, 2001(. גם התוצר הסופי )"חלונות לנוף"( צויר בצבעים אקריליים.

לקראת המפגש הרביעי הסטודנטים הכינו רישומי הכנה )סקיצות( של ציורי נוף. רישומים 
אלה כללו מוטיבים אשר הופיעו בציורים של העצורים במפגשים הקודמים. כל עצור צִייר על 
והלה  שלידו,  לעצור  הדפים  את  העביר  מכן  לאחר  דקות,  חמש  במשך  לו  שהוגשה  הסקיצה 
היצירה  לכך  והודות  האחרים,  בעבודת  זו אפשרה התערבות  עבודה  דרך  הציור.  את  המשיך 
המשותפת הייתה עשירה יותר. בחירת הצבעים הייתה חופשית, והעצורים אף הוסיפו פרטים 
חדשים לציורים שקיבלו. בשיחת הסיכום המשתתפים עמדו על המִגוון שנוצר ברישומי ההכנה 
העצורים  יחדיו  החליטו  המפגש  בסוף  להיווצר.  החלה  אשר  השותפות  תחושת  את  וציינו 
להחלטה  ובהתאם  הסופיים(,  )התוצרים  העץ  לוחות  גבי  על  יצוירו  נופים  אֵילו  והסטודנטים 
סרטטו הסטודנטים את קווי המתאר לשלושה רישומי הכנה לעבודות המשותפות )באלו עסקה 
הקבוצה בשלושת המפגשים הבאים(. הציורים על גבי הלוחות נעשו בעבודת צוות )לכל עצוּר 
הוקצה קטע נפרד בציור, אך התאפשרו גם החלפות ושינויים לפי בחירת המשתתפים(. בעת 
שלהם.  האמנותיות  לבחירות  באשר  הסטודנטים  ועם  זה  עם  זה  התייעצו  העצורים  העבודה 
למפגש הסיכום הוזמנו אורחים מסגל בית המעצר ומהמכללה. העצורים והסטודנטים הציגו 
ותיארו את חוויותיהם: "כשהסתכלנו כולנו על היצירות,  זה את הציורים המשותפים  במפגש 
בפרויקט,  שהשקעתי  והאנרגיות  המאמץ  שכל  לעצמי  אמרתי  וסיפוק.  גדולה  גאווה  הרגשנו 
רצון  בהם  עוררנו  וסיפוק,  ביטחון  לחוש  לעצורים  שגרמנו  "לשמוע  )סטודנט(;  שווים"  היו 
לעזור אחד לשני ולבטא את ה'אני' של כל אחד מהם, גרם לי להבין את החשיבות של הפרויקט 
האמנותי בין כותלי בית הכלא" )סטודנטית(; "כשסיימנו, הייתי המום. לא חשבתי שזה יֵצא ככה. 
זה עושה לי טוב" )עצוּר(; "הרגשתי טוב. ברגע שאתה מתעסק [ב]אמנות, זה נותן לך רגשות, 
חלק מלהוריד את כל הלחץ. אתה חושב על ציור, איך זה נראה. אנחנו כאן לא רואים צבעים, 

ופה סוף סוף רואים צבעים, שמים, ים" )עצוּר(.

ב. "אני והמסכה שלי"

הקבוצה השנייה התמקדה ביצירות אישיות של העצורים, אולם הוראת נושא המסכות, ההסבר 
עם  שלהם  הראשון  המפגש  לפני  בקבוצה.  נעשו  וההנחיה  נייר(  )עיסת  החומרים  אודות  על 
העצורים הגדירו הסטודנטים את מטרות הפעילות: "העצורים ייהנו מיצירה ביחד, אך כל אחד 
יגיע לקו הסיום עם מסכה אישית שמאפיינת אותו; העצורים ימצאו אמצעי לתקשורת בדרך 
סמלית; העצורים יתנסו בנושא אשר לא התנסו בו עדיין, ייחשפו לחומרים ולרעיונות חדשים, 

דבר שעשוי לעזור להם להיפתח כלפינו וכלפי עצמם". 
הסטודנטים פתחו את סדרת המפגשים בהצגת הנושא. כל משתתף התבקש לצייר מסכה 
בצבעים אקריליים, המאפשרים גיוון בצבעוניות ובמידת השקיפוּת של הצבע. ציורי העצורים 
אכן נבדלו זה מזה בקומפוזיציה, בגוונים, בעוצמת הקווים, בכתמים וכן הלאה. בסיכום השיעור 
העצורים הציגו את יצירותיהם ודנו בהן. במפגש השני העצורים יצרו תבליטים מחול כבסיס 
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ליצירת המסכות, עליהם הניחו שכבות של עיסת נייר ודבק. קריעת הנייר אפשרה "אוורור", 
חושים  כמה  בין  המשלב  תהליך   – אנרגיה"  ו"הוצאת  כעס  דוגמת  רגשות  של  ביטוי  כלומר 
)אורבך וגלקין, 1997(. כיוון שבמפגש זה כמה מהעצורים נרתעו מלגעת בחול ובדבק, בפגישת 
תחושת  על  להתגבר  כדי  כפפות  ללבוש  לעצורים  לאפשר  הוצע  הסטודנטים  של  ההדרכה 
הדחייה. במפגש השלישי הסטודנטים הציגו צילומים של מגוון מסכות. כל עצור בחר מסכה 
וההסבר  כל מסכה,  את המקור התרבותי של  תיארה  בחירתו. אחת הסטודנטיות  את  ונימק 
התאורטי הזה הוסיף ללמידה ממד עיוני. בשלב הבא העצורים המשיכו להדביק שכבות של 
עיתונים כדי לחזק את המסכות ולהבליט תווי פנים שהם רצו להדגיש. לבסוף הם כיסו את 
נייר לבן, כדי שזו תשמש בסיס לצביעה. כהכנה לצביעת המסכות כל  המסכות בשכבה של 
עצוּר הכין כמה רישומי הכנה )סקיצות(. החשיבה על אודות צבעים וצורות אפשרה לעצורים 
הרקע  את  ציירו  הם  לבסוף  המסכות.  בצבעי  הבחירה  לקראת  ולהתנסות  להתלבט  לתכנן, 
למסכה והתיזו עליה לכה שקופה כדי להקנות לה גימור איכותי. הסטודנטים והעצורים תלו 

את היצירות במועדון שבתחומי האגף.
היה  האחרון  "המפגש  חוויותיהם:  את  והעצורים  הסטודנטים  תיארו  הסיום  מפגש  לאחר 
היה  שלהם.  המסכות  על  במחשבות  אותנו  שיתפו  העצורים  כמה  הופתעתי  במיוחד.  מרגש 
בדבריהם משהו חשוף וכן. הרגשתי שלמרות שזו הייתה יצירה צנועה, היה לה ערך בעיניהם. 
שמחתי שיכולנו לתת להם הרגשה כזו, אמצעי להתבטא, להבדיל את הקול שלהם אחד מהשני" 
)סטודנט(; "העצורים הרגישו גאווה וסיפוק מהתוצר שעשו. כשכל עצור דיבר על המסכה שלו, 
בחוויות  ולשתף  פנימה  לראות  יכולים  שהם  למקום  אותם  להביא  הצליח  שהפרויקט  הבנתי 
השיעורים,  העברת  אופן  האמנות.  של  כוחה  את  לי  שהוכיחה  מעניינת  התנסות  זו  מעולמם. 
ארגון מערכי השיעורים, שיתוף הפעולה בין הסטודנטים לעצורים והכבוד ההדדי הם שאפשרו 
"העבודה  )סטודנטית(;  ובסיפוק"  באיכות  בגאווה,  ולהיתלות  להצליח  המסכות  לפרויקט 
השפיעה עליי לטובה. התחלתי לחשוב על החיים שיהיו לי בחוץ, כשאשתחרר" )עצוּר(; "ראיתי 
עולם והייתי עובר ולא שם לב. לא היה מעניין אותי ציור. יש הרבה דברים מעניינים, הגעתי לגיל 

48 ולא ראיתי אותם. עכשיו אני מחפש איפה יש במציאות דברים כאלה" )עצוּר(.
ובית המעצר דיברו על אודות הפעילות. רקטורית המכללה  בטקס הסיום נציגי המכללה 
ציינה כי "הקורס מהווה תרומה חינוכית וערכית לקהילה. הוא מזמן לסטודנטים תהליך ייחודי, 
חווייתי ומלמד במסגרת הכשרתם". מנכ"לית המכללה הודתה ליוזמי הפעילות: ''תודה ליוזמים 
שראו הזדמנות פתוחה גם במקום סגור''. מפקד בית המעצר )בשיחה מאוחרת( התמקד בתרומת 

הפעילות לעצורים: 
הסטודנטים מסייעים לי לחשוף את העצורים לחוויות נוספות, להרגיש סיפוק בחיים. 
יש כאלה שפתאום הבינו שהם יכולים לצייר, פתאום הבינו שהם יכולים ליהנות ולהרגיש 
סיפוק אדיר מהציור, מהאמנות וממה שהבאתם לבית המעצר. אני רואה את האופן שבו 
להראות למשפחה  החוצה,  ]היצירות שלהם[  הדברים  את  להוציא  העצורים מבקשים 
של  ולהתגאות. שבסופו  דברים  לעשות  יכול  שהוא  מבין  הוא  פתאום  הביקורים.  בזמן 
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דבר, הוא יכול לצאת החוצה ולהראות לילדיו, והם מבינים שיש להם אבא שגאה במעשיו 
במקום הקשה הזה. פתאום הוא מזהה שיש אפשרות לקחת רווחים ודברים טובים.

קצינות החינוך התמקדו בדבריהן בתרומת הקורס: 
ללא ספק קיימת השפעה של הקורס על בית הסוהר. החל בעצורים – שאם בהתחלה 
חיפשתי עצורים לקורס, מהר מאוד הם חיפשו אותי על מנת להירשם – וכלה בסגל בית 
הסוהר, שאינם מורגלים לכניסה של אזרחים לאגף בעקביות, כפי שהתבצעה בפרויקט. 
יש התייחסות מיוחדת לקורס כצוהר שאינו קיים בשגרה. גם נקודת הראות של ההנהלה 
השתנתה מעט: הם למדו להכיר באיכויות הפרויקט ולאפשר את קיומו תוך שמירת 
ובזכות תוצרים  על סדרי ביטחון. כל זאת בזכות התהליך העמוק שעוברים העצורים 
שונה  האמנותי-חינוכי  התוצר  מספק.  שהפרויקט  ועמידים  חזותיים  משמעותיים, 

מהשגרה האפורה ומאפשר מעט אופטימיות. 

מחשש להעצמה 
מעבודות הסיכום של הסטודנטים עולה תמונה רב-ממדית, השופכת אור על התמורות שחלו 
אצלם – ברמה האישית, ברמה המקצועית )כמורים לאמנות( ובתפיסות והאמונות אשר מנחות 
אותם. אם בעקבות המפגש הראשון בבית המעצר תיארו הסטודנטים חששות ותחושות של אי-

ודאות באשר לנדרש מהם בקורס, הרי בעבודות הסיכום דיווחיהם היו שונים בתכלית: 
במשהו  התנסות  מעורבים,  רגשות  שונים:  אתגרים  עם  התמודדתי  הקורס  מתחילת 
מאותם  השתחררתי  הקורס  במהלך  מהעצורים.  והפחד  קהל  פחד  הראשונה,  בפעם 
פחדים וחששות, כמו פרפר שיוצא מהגולם. קיבלתי ביטחון בעצמי ובעצורים, למדתי 
המון על נתינה. זו הייתה עבורי חוויה מאוד טובה, סוג של הסתכלות על החיים ממבט 
אחר, משהו שאתה נתקל בחיים שגורם לך לראות את הדברים בפרופורציות. אני שמח 

שזכיתי להיות חלק מהחוויה העצומה הזו.
על מנת להציג כיאות את המידע העשיר שהתקבל מדיווחי הסטודנטים, חילקנו אותו לכמה 

קטגוריות.

א. התפתחות מקצועית

הסטודנטים תיארו את מרחב הפעולה שנפתח בפניהם כמורים לאמנות וכמחנכים:     
כדי  תוך  רבים  דברים  עצמי  על  הבנתי  עבורי.  משמעותי  מאוד  היה  התהליך  כל   -
העבודה. בתקופה האחרונה קצת פקפקתי בבחירה שלי לעסוק בהוראה. החוויה 
הזאת גרמה לי להבין שתחום ההוראה רחב ומרתק, ויש אפשרויות רבות שפתוחות 

בפניי ]...[ הבנה זו נתנה לי הרבה מוטיבציה. 
נעלם  שלהם  הכוח  איך  מחשיפה,  שלהם  המצוקה  את  ראיתי  הראשונה  בפגישה   -
כשהיו צריכים לעשות דבר פשוט, שלנו נראה חסר משמעות. פתאום הרגשתי שאני 
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מייצגת עבורם את כל מה שהם פחדו ממנו: מורים, סמכות, אנשים ש'יודעים יותר'. 
היה לי חשוב להראות שהכול בסדר, אפשר לטעות ואפשר לנסות, ומגיעים למטרה 

אחרי ניסיונות רבים.
העבודה עם העצורים פיתחה אותי מאוד. אני עכשיו יכולה לדמיין את עצמי באמת   -
יותר  פתוחה  ואני  שלי,  בביטחון  משמעותית  התפתחות  מרגישה  גם  אני  מלמדת. 

להביא לידי ביטוי את כל התכונות האלו ובעצם לחנך.

ב. עבודת צוות

 Harris & Ewins, 2002; Nissan &( בשיעורים   )co-teaching( המשותפת'  'ההוראה 
הסטודנטים,  של  המתגבשות  ההוראה  יכולות  עם  אחד  בקנה  עלתה   )Burlingame, 2003
סייעה במעט לפזר את הערפל בנושא תהליך ההוראה ותאמה את הדרישות של הנהלת בית 

המעצר. מדברי הסטודנטים עולה כי גישה זו עזרה להם:
לי אישית העבודה בצוות מחקה את החששות והפחדים. הידיעה שיש מי שיעזור   -
במקרה הצורך וללמוד מדרכיהם של אחרים. בהתחלה לא ידעתי איך לעמוד בעמדה 
שאני זו שמלמדת ולעמוד מול אוכלוסייה אִתה אני לא רגילה לתקשר. לראות איך 

]הסטודנטיות[ האחרות פועלות ומתמודדות עזר לי ללמוד ולשנות את דרכי.
חשתי שהיה שיתוף פעולה טוב בינינו, וכל אחד נתן גוון אחר לפעילות. היה נעים   -
לראות שבמקום שכל אחד ימשוך לכיוון שלו באופן שייצור הנגדה, השוני בינינו יצר 

תחושת גיוון והשלמה. 
עם  אותה  החליפה  אחרת  סטודנטית  לעציר,  לעזור  התקשתה  סטודנטית  כאשר   -

טכניקה שונה, ולרוב זה הצליח. 
כפי שצוין לעיל, שיתוף הפעולה בתהליך ההוראה היה מוּבנֶה: סטודנט אחד הנחה את השיעור, 

סטודנט אחר תיעד את מהלכו, ושאר הסטודנטים סייעו לעצורים בעבודתם: 
העצורים חששו מאוד לצייר ומה יחשבו על התוצר שלהם. אנחנו ישבנו ביניהם,   -
ובמקום 'לפקוח עין' ציירנו אִתם. זה עזר להם להיפתח ולכולנו להתחבר כקבוצה 

יוצרת, ובכך שהייתה להם דוגמה פיזית כשאין להם מושג מאיפה להתחיל.
ודחפנו קדימה.  התייחסנו לצרכים האישיים של כל אחד, עזרנו בנקודות חולשה   -

שמנו לב למעלותיהם ועודדנו אותם עם פידבקים חיוביים.
התנסות חדשה עבור הסטודנטים והעצורים הייתה הכנת היצירה המשותפת )העצורים העבירו 

את הדפים ביניהם, וכל משתתף המשיך את עבודת חברו(:
העבודה בקבוצה עם העצורים התחילה במפגש בו עבדנו על סקיצות של נופים, וכל 
חמש דקות העברנו את הסקיצה עליה עבדנו ליושב מימיננו. תחילה העצורים מאוד 
חששו משיתוף הפעולה, אך במהרה נכנסו לזה. העצורים טענו שזאת ״משימה קשה 
וטובה״, הם אמרו שהם כבר ״חשבו ודמיינו איך הם ממשיכים לצבוע ואז הצטרכו לוותר 
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על החזון שלהם ולמסור אותו לאחר ולסמוך עליו שימשיך את הציור שלו ולקבל ולאמץ 
ציור של מישהו אחר״. התהליך, עזר להם להבין שניתן לעשות דברים ביחד, ושזה מוליד 

דברים מעניינים ושונים. )סטודנט(
מלמדת  היא  בו-זמנית,  ומגבילה  מאפשרת  היא  משמעותית.  מאוד  הזו  העבודה   -
פעולה,  שיתוף  על  לחיים  שיעור  היה  זה  בעיניי  ולהתפשר.  השני  את  אחד  לקבל 

עבודה בצוות, פתיחות, כבוד וסבלנות ללומדים ולמלמדים. )סטודנט(
כשהבאתם את העבודה על הציור המשותף, שם התחברתי. אם אני עושה קטע לא   -
טוב, אז הוא ]משתתף אחר[ ימשיך את זה, יסדר את זה איפה שהוא ממשיך, אני 
ויותר טוב להתחבר: מעניין מה התמונה הבאה, מה  יותר קל  אמשיך אחריו. היה 

הצבע, מה עושים. )עצוּר(
ההתנסויות בקורס השפיעו בד בבד הן על הסטודנטים הן על העצורים. העצורים חוו באמצעות 
היצירה תחושות של ביטוי עצמי, הנאה וסיפוק, קיבלו תמיכה מהסטודנטים ומקבוצת השווים 
ונחשפו לגילויים של שותפוּת ופתיחוּת )Campbell, 1997(. הסטודנטים התמודדו עם חששות 
להפיק  באפשרות  ספק  והטילו  והוראה,  למידה  תהליכי  של  וההנחיה  העיצוב  בעת  וקשיים 
תוצרים ראויים. הם הכינו יחדיו כל שיעור, העזו ללמד בדרך לא מוכרת ובחנו את יכולותיהם 
להתמודד כמורים עם קבוצת הלומדים ועם שותפיהם לקבוצה, עם האילוצים שהכתיבה סביבת 
זכו להערכתם של  ועם דרישות המקצוע. הסטודנטים  בית המעצר, עם הערכים שעמם באו 
אנשי הסגל בבית המעצר ושל נציגי המכללה )עדות לכך היא העובדה שקורס זה נערך בבית 
המעצר כבר שש שנים ברציפות(. ההתנסויות בקורס שיפרו את תחושת הסיפוק והמסוגלות של 
שני הצדדים ותרמו להעצמתם המקצועית של הסטודנטים, אלה שבעתיד יהיו מורים לאמנות.

ג. כוחה של האמנות 

בנושא  מחודשת  חשיבה  חייבו  מכך  הנובעים  והאילוצים  המעצר  בבית  הקורס  של  קיומו 
תהווה   – חזותית-סמלית  אלא  מילולית  שאינה  שפה   – שהאמנות  הערכנו  האמנות.  הוראת 
כך  אכן  כי  עולה  המשתתפים  מדיווחי  והסטודנטים;  העצורים  עבור  נוסף  תקשורת  ערוץ 
היה: "העצורים מצאו מקום לבטא את תחושותיהם ולהוציא את האנרגיה שלהם ללא מילים" 
)סטודנטית(; "אני מקווה שאולי הפרויקט נתן להם הזדמנות להאמין בעצמם ולראות דברים 
בצורה פשוטה, נאיבית וחיובית. כמו פעם, כשהיו ילדים והשתמשו בצבעים" )סטודנטית(; "תוך 
כדי עבודה הגעתי לתובנות חשובות לגבי היכולת האדירה שיש לאמנות. גם אנשים שאין להם 
זיקה לאמנות יכולים להתחבר ולאהוב את היצירה" )סטודנט(; "ריגש אותי לשמוע [מהעצורים] 
שגרמנו להם לחוש ביטחון וסיפוק, עוררנו בהם רצון לעזור אחד לשני ולבטא את ה'אני' של 
כל אחד מהם. התהליך גרם לי להבין יותר את החשיבות של הפרויקט האמנותי בין כותלי בית 
הכלא" )סטודנט(; "אני מרגישה שפתחנו לעצורים צוהר, אפילו אם הוא קטן, לעולם חדש של 
התנסויות. להבנה שגם לדברים קטנים ופשוטים בחיים יש משמעות, לדרך תקשורת חדשה עם 
ילדיהם ומשפחותיהם. ואולי כשישתחררו, פחות יחששו מהתנסויות חדשות ויהיו יותר בטוחים 
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בעצמם" )סטודנטית(; "כשאומרים לי לצייר, אני מרגיש כמו 'ילד מפגר'. אבל בבית המעצר אני 
כל הזמן לומד ומתפתח, ועכשיו ההתנסות בציור גרמה לי להרגיש בטוח יותר בעצמי. כשאצא 
ילדים. מה,  "בהתחלה חשבתי שאנחנו כמו  )עצוּר(;  ואצייר אתו"  הביתה אשב עם הילד שלי 
אנחנו בגן? בסוף ראיתי שאני עושה משהו טוב, שיצא משהו יפה, מעניין" )עצוּר(; "כשהבן שלי 
הביא ציור מהגן, לא התייחסתי יפה לציור. עכשיו אסתכל אחרת על הציור. זו טעות שלי, הייתי 
צריך לתת לו יותר תשומת לב" )עצוּר(; "השיעור נתן לנו כלים להסתכל על העולם בצורה יותר 
יפה, צבעונית ונוצצת, שמראה את האור בקצה המנהרה. הוא גם נתן לנו חופש נפלא והבנה 

לחיים שיכולים להיות הרבה יותר יפים" )עצוּר(.
ההוראה בבית המעצר חיזקה בקרב הסטודנטים את ההכרה בכוחה ובחשיבותה של הוראת 
האמנות וחידדה את אמונתם בערכים חברתיים. הסטודנטים עודדו ביטוי אישי וקבוצתי של 
חיים  כישורי  של  להתחזקותם  עדים  היו  הם  ובהמשך  באמנות,  העיסוק  באמצעות  העצורים 
וערכים בקרב העצורים. הסטודנטים גם נחשפו לכוחה של היצירה לזמֵן 'מרחב פנימי' לעוסקים 
לחוש  לעצורים  ולסייע  ללמד  ביכולתם  הסטודנטים  של  ביטחונם  את  חיזקה  ההתנסות  בה. 
את  ולחזק  וסיפוק  גאווה  לחוות  כישלון,  מפני  החשש  על  להתגבר  יצירה,  וחדוות  הצלחה 

ביטחונם העצמי. 

ד. תפיסה מחודשת של הסטודנטים את העצורים 

רווח חינוכי, ערכי ואנושי נוסף שהשתמע מדבריהם של הסטודנטים, כזה אשר בעתיד עשוי 
להשפיע על יחסם לתלמידיהם, היה השינוי בתפיסתם את העצורים. מהדברים שלהלן עולה כי 
הסטודנטים מיתנו את הגישה השיפוטית, את הדעות הקדומות ואת הסטראוטיפים שאפיינו 

את תפיסתם בתחילת הקורס:
הבנתי כמה גדול הפער בין הדימוי שהיה לי על העצורים לבין האנשים שמאחורי   -

אותו דימוי. 
באופן אולי בלתי-נמנע הייתי עסוק בדמיון והשוני בינינו, וגם בשאלה האם הייתי   -
להתחבר  והניסיון  האלה  המחשבות  בנעליהם.  להיות  אחרות  חיים  בנסיבות  יכול 
אליהם מתוך עצמי, עזרו לי לצאת מהמקום הסטראוטיפי והחשדני ולהתחיל להכיר 

את האנשים עצמם. 
חמה  נהייתה  בינינו  האווירה  התקדמו,  שהמפגשים  ככל  איך  לראות  שמחתי   -
וידידותית, אך חשתי גם שכדי לבסס אִתם קשרי אמון משמעותיים היה צורך בזמן 

ארוך יותר.
למדתי להניח את דעותיי הקדומות בצד ולא לשפוט אדם על פי הטעויות מהעבר.   -
אמרתי לעצמי שיש את בית המשפט שיעשה את זה, אני כאן כדי להציע שעה וחצי 

של יצירה באמנות.
הגעתי עם הרבה דעות קדומות. עכשיו אני יכולה להבין שכל אחד מתמודד אחרת   -
במצבים שונים, אי-אפשר לשפוט. הבנתי כמה דרך אני בעצמי עשיתי בתהליך הזה.
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דיון 
מחקר זה בחן את תרומתו של הקורס "אמנות בקהילה בבית המעצר" לסטודנטים המתכשרים 
גישה  מוקיר',  'חקר  של  בגישה  בחרנו  האיכותנית  הפרדיגמה  על  בהתבסס  אמנות.  להוראת 
 Allen & Innes, 2013; Conklin & Hart,( ובהצלחותיהם  המשתתפים  בחיזוק  המתמקדת 
Fifolt & Stowe, 2011 ;2009(. המטרה העיקרית של הקורס הייתה לקיים מפגשי הוראה-
לבין עצורים. מפגשים אלה אפשרו  בין סטודנטים להוראת האמנות  למידה בתחום האמנות 
לעצורים להשתחרר לזמן מה מתאיהם, ללמוד, ליצור וליהנות מעבודת האמנות. לסטודנטים 
שבדרך כלל מתנסים בהוראה מעשית בבתי ספר, כלומר במוסדות פורמליים המוכרים להם 
שגרתית  לא  בסביבה  הוראה-למידה  בתהליכי  להתנסות  התאפשר  כתלמידים,  מניסיונם  גם 
ולהוסיף עוד נדבך להתפתחותם המקצועית והאישית. ההוראה בבית המעצר התקיימה במידה 
עבור  ותהייה.  ניסוי  של  בדרך  לפעול  הסטודנטים  את  והצריכה  אי-ודאות  של  בתנאים  רבה 
ונדרשו מהם חשיבה והתארגנות אחרות.  זו חוויה שהם טרם התנסו בה,  הסטודנטים הייתה 
המציאות בבית המעצר חייבה אותם להתמודד לא רק עם אתגרים בהוראת האמנות, אלא גם עם 
חששותיהם מפני ההתנסות בעבודה בסביבה מורכבת – כזו המתאפיינת בתחלופה של לומדים, 
בהגבלת השימוש בחומרי יצירה, בפיקוח על נושאי השיחות ובהוראה של מבוגרים אשר לרובם 
השכלה חלקית בלבד, הרגלי למידה לקויים ותחושות של תסכול בעקבות כישלונות בלימודיהם 

 .)Knowles, 1996 ;2011 ,2009 ,הקודמים )עינת ועינת
כי  הערכנו  הסטודנטים,  בפני  שעמדו  והסובייקטיביים  האובייקטיביים  הקשיים  למרות 
התנסותם בעבודה בתנאי קיצון תקדם אותם כמורים ומחנכים, תרחיב את אופקיהם בסוגיית 
דרכי ההוראה של אוכלוסיות מגוונות ותאפשר התבוננות מעמיקה יותר בתלמידיהם. האמנו 
בה  שילמדו  מסגרת  בכל  תלמידיהם  אל  גם  כמו  העצורים,  אל  אמפתיה  אצלם  תתפתח  כי 
הוא  אחד  "כל  כי  בויס  יוזף  של  תפיסתו  את  תואמת  הקורס  בבסיס  שעמדה  הגישה  בעתיד. 
לא  להתמקד  הונחו  הסטודנטים  נכון".  לא  או  נכון  אין  ו"באמנות   )Tisdall, 1974: 48( אמן" 
תלמידיהם  של  ובחוויות  היצירה  בתהליכי  גם  אלא  התוצרים,  של  האמנותית''  ב''איכות  רק 
בעת היצירה. אם עצוּר חש תסכול בעת התמודדותו עם קשיים בתהליך היצירה, הסטודנטים 
שיבחו אותו על תהליכי היצירה שלו ועל התוצרים. בעת הפעילות נכחו בחדר גם מורות או 
וגם  בית המעצר,  ואף של מפקד  אגפים  ביקורים של מפקדי  נערכו  חינוך. מדי פעם  קצינות 
תגובותיהם ליצירות העצורים היו חיוביות. הנוכחות של אנשי הסגל במפגשים, כמו גם התמיכה 
של הסטודנטים והמפקדים, הגבירו את המוטיבציה של העצורים להצליח ואת נכונותם לשתף 
עם  להתמודד  נאלצו  לא  והסטודנטים  נעימה,  הייתה  בכיתות  האווירה  כך  בעקבות  פעולה. 
בעיות משמעת. ממצאים אלה עולים בקנה אחד עם טענתו של נחמן )2006( כי בשירות בתי 
הסוהר לא מרבים לעסוק בבעיות משמעת: המורה אינו "אחראי לענישה", והתלמיד המבוגר 

מודע לכך שכל בעיית משמעת "תזכה לתגובה".
נוסף על הוראת כמה טכניקות יצירה והנחיה של העצורים בעבודותיהם, ראינו חשיבות בכך 
יצירות  הצגת  וזאת באמצעות  ותולדות האמנות,  גם שפת האמנות  יילמדו מעט  שבמפגשים 
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אמנות קנוניות )Gombrich, 1982(. תכניות העבודה כללו רכיבים מגישות מגוונות להוראת 
האמנות: הגישה ההומניסטית המעודדת הבעה עצמית ומקורית של הלומד, כזו המתבססת על 
משאביו הפנימיים )Lowenfeld, 1947; Read, 1958[1943](; החינוך האמנותי-דיסציפלינרי 
המשלב בין יצירה לבין לימוד תולדות האמנות )וולף ושורץ, Eisner, 1985 ;2009(; ו"אמנות 
 Sharp( כחינוך ליצירתיות", גישה המעודדת גמישות מחשבתית ופיתוח הרגלי חשיבה יצירתיים

.)& Le Métais, 2000
בקורס  ההוראה  את  לתכנן  התבקשו  הם  המלאכה  את  הסטודנטים  על  להקל  מנת  על 
 Harris & Ewins, 2002; Nissan & Burlingame,( וליישמה לפי גישת ההוראה המשותפת
2003(. גישה זו מתבססת על חשיבה משותפת, צירוף ומיזוג של רעיונות והשלמתם ההדדית 
תכנון  באמצעות   )2005 ומור,  )דודזון  בין השותפים  את השיח  היא מחזקת  ובתמיכה;  בתוכן 
Darling-( חונכוּת עמיתים ומחקר משותף ,)משותף, לימוד משותף )קבוצות למידה והוראה
והחברים בכל  Hammond, 1997(. תהליך ההנחיה לשתי קבוצות הסטודנטים היה משותף, 
קבוצה תכננו ביחד את התכנית ואת דרך יישומה. בעת התכנון הסטודנטים הציעו כמה גישות 
ובחסרונות  ביתרונות  דיון  לאחר  ביניהם.  הדעות  חילוקי  נדונו  ההדרכה  ובמפגשי  להוראה, 
)בהנחייתה של מנחת הקורס( הסכמה באשר לדרך העבודה. בקבוצת  גובשה  כל הצעה  של 
היססו  האחרים  ואילו  אותו,  קידמו  המשותפת  ההוראה  רעיון  את  שהכירו  אלה  הסטודנטים 
תחילה. הנושא נדוןֹ בפגישות ההדרכה, והוצעו דרכי פעולה שמטרתן להתמודד עם השוני בין 
חברי הצוות בסוגיה זו. לפיכך בפועל לא ניכרו הבדלים משמעותיים בדרך ההנחיה בין החברים 
למנחה  מוגדרת  תפקידים  חלוקת  על  התבסס  ההנחיה  אופן  הקבוצות.  ובין  הקבוצה  באותה 
הזמן התפתחה תקשורת  עם  השיעורים.  למהלך השוטף של  תרם  והדבר  הוראה'',  ול"תומכי 
יעילה בין חברי הקבוצה וביניהם לבין המנחה. בעקבות כך הם הכירו ביתרונותיה של העבודה 
המשותפת, השתכנעו בנכונותה של דרך ההנחיה בקבוצה שלהם ושיתפו פעולה באופן מתואם 
במהלך ההנחיה המשותפת. הפעילות במסגרת הקבוצה חיזקה אפוא את העזרה ההדדית ואת 

שיתוף הפעולה בין הסטודנטים בעת תכנון הפעילות ובעת יישומה.
מפגשי ההדרכה והסיכום עם המנחה ועם קצינות החינוך בבית המעצר סייעו רבות לפיתוח 
דילמות,  נדונו  רבות במפגשים אלה  ומבחינה אישית. פעמים  הסטודנטים מבחינה מקצועית 
קשיים ומחשבות שהעסיקו את הסטודנטים בעת תהליך התכנון ובעת ההוראה. לסטודנטים 
ה"מתקשים" הוענקה תמיכה הן של עמיתיהם הן של המנחה וקצינות החינוך. באותם המפגשים 
גם התקיימו הכנה מדוקדקת למפגש הבא עם העצורים, קריאה של מאמרים בנושאים רלוונטיים 
הסטודנטים  התבקשו  פעילות  כל  לאחר  האחרון.  בשיעור  ההוראה  התנסויות  של  וסיכום 
לכתוב דוח ולשלוח אותו באמצעות רשת האינטרנט למנחת הקורס. חשוב לציין שהפעילות 
האינטנסיבית בקורס קירבה מאוד בין הסטודנטים לבין המנחה, והם התייעצו עִמה בכל סוגיה 
כמעט – יישום תכנית הפעולה, היחסים בתוך הקבוצה, התמודדויות עם קשיים בעת ההוראה 

וכן הלאה.
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גישת ההוראה המשותפת וחלוקת האחריות בין חברי הצוות תרמו ליכולת ההקשבה של 
הסטודנטים, העמיקו את החשיבה המשותפת שלהם והרחיבו את טווח הרעיונות המשמשים 
ללמידה עצמית וקבוצתית. הודות לכך השתפרה גם החשיבה הרפלקטיבית של הסטודנטים, 
יכולת ההכלה  גברה ההבנה שלהם את מהות ההוראה והחינוך והתחזקה זהותם המקצועית. 
של הסטודנטים את תלמידיהם והסובלנות אליהם השתפרו, ומותנו התפיסות הסטראוטיפיות. 
לסטודנטים התאפשר להבין טוב יותר את המקצוע אשר בחרו בו ולהכיר בכוחה של האמנות 
 Collinson, 1992; Dewey, ;2001 ,לזמֵן ליוצרים )במקרה זה העצורים( חוויה אסתטית )שינמן
 Moore, 2012; Tannenbaum,( 'ואפשרות לשהות ב'מרחב פנימי )[1938]1963; Eisner, 1985
2002(. כמו כן התחוור לסטודנטים כי היצירה זימנה לעצורים כלי לא-מילולי לביטוי: בסיכום 
כל פעילות העצורים התבקשו לתאר את התהליך ואת התוצרים, והם אכן תיארו את רגשותיהם 
ואת מחשבותיהם. יש להניח שללא חוויית היצירה לא היה מתאפשר ביטוי לרגשות ולמחשבות 

.)Gussak, 1997; Liebmann, 1994( האלה, והם לא היו מחלחלים אל הרובד המילולי
הכתיבה הרפלקטיבית של הסטודנטים על אודות תהליכי ההוראה, הדילמות שהם הציגו, 
הממצאים  הסטודנטים.  עבור  משמעותי  היה  הקורס  כי  מלמדים  הלאה  וכן  הפעילות  דפוסי 
מראים שההזדמנות להורות מחוץ לבית הספר חיזקה את המוטיבציה של הסטודנטים לעסוק 
את  מיתנה  הקורס,  בראשית  נחלתם  שהיו  סטראוטיפים  להם  הבהירה  ובחינוך,  בהוראה 

השיפוטיות שלהם והגבירה את רגישותם ליחס האנושי והמכבד אשר העצורים ראויים לו.
ככלל דומה שההתנסות חיזקה את התפיסות הערכיות והמקצועיות של הסטודנטים בכמה 

תחומים:
הוראה וזהות מקצועית – נפתח בפני הסטודנטים מרחב פעולה חלופי בבית המעצר, מרחב  א. 
מבוגרים  הוראת  של  לנושא  התוודעו  הם  וכמחנכים.  לאמנות  כמורים  בו  שימשו  שהם 
)אנדרגוגיה( )Knowles, 1996( בכלל ולמאפייני העצוּר הלומד בפרט, נושא אשר ההכשרה 
המעשית להוראה במערכת הפורמלית אינה עוסקת בו. הסטודנטים מצאו קווים משותפים 
בין תלמידי בית ספר לבין העצורים )כמו למשל חוסר הניסיון בתחום האמנות(, אלא שאת 
"ייתפסו כילדותיים"  כי  הוראת האמנות לילדים הם תפסו כטבעית. חששם של העצורים 
הצריך את הסטודנטים לגלות תשומת לב רבה, כמו גם לתמוך מקצועית בעצורים כדי להפיג 
)ביטויים של הכרת תודה, הערכה  יחסם האוהד של העצורים  ככל האפשר את מבוכתם. 
תפיסת  את  הסטודנטים,  של  העצמי  ביטחונם  את  חיזק  ובסיומו(  הקורס  במהלך  וכבוד 
בבית  בהוראה  ההתנסות  המקצועית.  בבחירתם  ביטחונם  ואת  ומחנכים  כמורים  תפקידם 
המעצר שיפרה את יכולתם של הסטודנטים לבטא הכלה וסובלנות, להתבונן בתלמידיהם 
)תוך  האמנות  בתחום  הוראה  יחידת  לתכנן  למדו  הסטודנטים  כלפיהם.  אמפתיה  ולגלות 
כדי התאמת חומר הלימוד ודרכי הלימוד לאוכלוסייה ייחודית(, להנחותה ולהעריכה, וזאת 
תוך כדי חוויה של תחושת הצלחה. ביטחונם המקצועי התחזק, והורחבה המשמעות שהם 
העניקו לחינוך בכלל ולחינוך לאמנות בפרט. בעקבות האינטראקציות שלהם עם עמיתיהם 

ועם תלמידיהם התפתחה זהותם המקצועית )קוזמינסקי וקלויר, 2010(. 



63דפים186   | 

להם,  ובלמידה שהעיסוק באמנות מספק  בחוויה  נוכחו  – הסטודנטים  כוחה של האמנות  ב. 
יכולתה של  כמו גם לתלמידיהם, אשר רובם לא התנסו לפני כן בתחום זה. הם עמדו על 
האמנות לקדם ביטוי אישי וקבוצתי, לסייע ברכישת ערכים וכישורי חיים, להעניק משמעות 
והרמוניה  איזון  וחש  נכון''  ''מרגיש  לכך האדם  הודות  ולגבש סדר אסתטי;  לניסיון החיים 
)שינמן, Eisner, 1985 ;2001(. לעצורים התאפשר לקלוט גירויים חושיים, ואלה סיפקו להם 
 Moore, 2012;( הנאה והרחיבו את תודעתם )Collinson, 1992(. השהות ב'מרחב פנימי' 

Tannenbaum, 2002( אפשרה להם ביטוי שאינו מילולי בד בבד עם ביטוי מילולי.
כישורים ומיומנויות – לא מעט כישורים ומיומנויות נרכשו או התחזקו בקרב הסטודנטים:  ג. 
אישי  לביטוי  החותרים  יצירה  תהליכי  ליווי של  והתוך-קבוצתית;  הבין-אישית  התקשורת 
מחשבתית  גמישות  ההוראה;  צוות  בקרב  התחרותיות  הפחתת  משותף;  קבוצתי  ולביטוי 
התקיימה  המשותפת  החשיבה  בעקבות  מתאימות.  הוראה  דרכי  אחַר  מתמיד  וחיפוש 
 Harris ;2005 ,השלמה הדדית )בתוכן ובצורה( בין רעיונות של חברי הקבוצה )דודזון ומור

.)& Ewins, 2002; Nissan & Burlingame, 2003
קבלת  בין-אישיים,  הבדלים  ערכיות:  סוגיות  בכמה  תובנות  גיבשו  הסטודנטים   – ערכים  ד. 
האחֵר והשונה, הפחתת השיפוטיות ומיתון התפיסה הסטראוטיפית, כוחה של עבודת צוות, 
עזרה הדדית וכבוד הדדי. הם גם הכירו בכוחה של האמנות לעצב את התודעה ולהעביר 

ידע, שפה, קודים וערכים )יפה, 2011(. 
המתאפיין  במקום  אמנות  הוראת  של  ובהנחיה  בתכנון  שהתנסו  סטודנטים  כי  סבורות  אנו 
בתנאים קשים, ועקב כך נחשפו למורכבותו של מקצוע ההוראה ולדיון ערכי בפרקטיקה של 
ולקידום  בפרט  בהוראה  המקצועית  זהותם  לפיתוח  בדרך  משקל  כבד  צעד  עושים  ההוראה, 
מכלול  ואת  ההוראה  דרכי  את  התכנים,  את  להעביר  יֵדעו  גם  שהם  להניח  יש  בכלל.  החינוך 
של  והמקצועית  האישית  להעצמתם  תרם  התהליך  אחרות.  מסגרות  אל  שהתחזקו  הערכים 
שלהם  המקצועית  הזהות  את  והעצים  ההוראה  למהות  שלהם  הקֶשר  את  חיזק  הסטודנטים, 
כמורים לאמנות בעתיד. לפיכך חשוב שמערכות חינוך והכשרה החותרות למעורבות חברתית-
קהילתית ירחיבו את תחומי הפעילות שלהן, יפעלו גם מחוץ למערכת הבית-ספרית, יחשפו את 
הסטודנטים לסביבות חברתיות ולמסגרות שהם אינם פוגשים בשגרה ויאפשרו להם להרחיב 

את תפיסותיהם המקצועיות והאישיות.
תרומה חשובה של מחקר זה היא היכולת ליישם את הידע שנצבר בו גם בבתי מעצר ובבתי 
סוהר אחרים, כמו גם במסגרות קהילתיות נוספות. הליכתם בדרך הזו של סטודנטים לאמנות, 
בעיקר כאלה הלומדים במוסדות חינוך בעלי אוריינטציה של אקטיביזם ומעורבות חברתית, 

יכולה לאפשר יישום מלא או חלקי של השיטה אשר הותוותה בפעילות המתוארת לעיל.
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