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תרומתו של הקורס 
אמנות בקהילה בבית 
המעצר להתפתחותם 

האישית והמקצועית של 
סטודנטים שנטלו בו חלק

טלי גיל | מדריכה פדגוגית לאמנות, אורנים, המכללה האקדמית לחינוך

עורבות חברתית קהילתית במוסדות אקדמיים מ
נתפסת בתקופתנו כצורך וכשליחות:  

אקדמיה ]...[ אסור שתישאר מסוגרת בד' אמותיה 
]...[. ברצוננו לראות אקדמיה אשר תקדם עשייה 
איכותית, תנצל את משאביה לטובת סביבתה הקרובה, 
תתרום לה ותחזק את השפעותיה החיוביות על החברה 
הישראלית. למעשה הגענו לשלב בו על האקדמיה ]...[ 
לשקוד ולפתח גם את תפקידה השלישי – מעורבות 
חברתית, בה תבוא לידי ביטוי ביתר שאת השפעתה 

החיובית על הקהילה״. )טרכטנברג, 2013, עמ' 7( 
גם מערכת החינוך שמה לה למטרה:

"לטפח ]בקרב התלמידים, ט״ג[  מעורבות בחיי החברה 
הישראלית, נכונות לקבל תפקידים ולמלאם מתוך מסירות 
ואחריות, רצון לעזרה הדדית, תרומה לקהילה, התנדבות 
וחתירה לצדק חברתי במדינת ישראל". )חוק החינוך 

הממלכתי התשס"ד, 2004(
התוכנית להתפתחות אישית ולמעורבות חברתית )משרד 
החינוך, 2015( גובשה לצורך מימוש הערכים והמטרות שלעיל.

נשאלת השאלה, כיצד יוכלו סטודנטים להוראה לחנך לערכים 
אלו מבלי שהתנסו בעצמם במעורבות חברתית-קהילתית 

משמעותית במהלך הכשרתם? 

הקורס ״אמנות בקהילת בית המעצר״ 
גובש ככלי להנחלת הגישה הארטיביסטית 

)עשייה אמנותית עם אקטיביזם חברתי(. 
הבחירה בבית מעצר, המתאפיין כשדה 

פעולה מורכב ורב אילוצים, התבססה על 
הציפייה שמפגש עם אוכלוסיית קיצון 

עשוי יהיה לחדד את הכוונות, את המטרות 
ואת דרכי הפעולה של הסטודנטים 

המתנסים בהוראת האמנות ולהובילם 
למודעות ולתובנות באשר לזהותם 

המקצועית, לתפיסות התפקיד הנובעות 
ממנה ולאחריות ולמחויבות החברתית 

הנגזרות מהן.

בימתדיון
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כאשת חינוך לאמנות, הדוגלת בערכים הומניסטיים ובאקטיביזם 
חברתי באמצעות האמנות, אני מאמינה כי היצירה האמנותית 
והוראת האמנות עשויות לתרום לעוסקים בהן בכל מקום ובכל 
זמן. הקורס 'אמנות בקהילת בית המעצר' נבנה לאור תפיסה 
זו. המאמר יבקש להציג את תרומתו של הקורס להתפתחותם 

המקצועית של פרחי ההוראה שנטלו בו חלק.
לפי הגישה הקהילתית באמנות, האמן נתפס כפעיל חברתי 
הפועל יחד עם קבוצת יוצרים שאינם דווקא אמנים, לעשייה 
קולקטיבית במרחב הציבורי )עפרת, 2014(. מיזמים של אמנות 
 grassroots( בקהילה מתקיימים לרוב במיקומים ׳עממיים׳
 .)Raven, 1993( ומותאמים לאינטרס של אותו ציבור )settings
הם נתפסים כחווייתיים, מספקים סולידריות והעצמה ואף 
תורמים לבניית יחסים בין-אישיים ותמיכה הדדית. נמצא 
שהתנסות ביצירה אמנותית תורמת לחוויות חיוביות ולשינויים 

.)Downey, 2009( בתפיסות המשתתפים
שילוב זה של עשייה אמנותית )art( עם אקטיביזם חברתי 
)activism(, יצר את ההֶלְחֵם: artivism. הארטיביזם נתפס 
בתקופתנו כאחת העמדות  האמנותיות האפשריות בשדה 
האמנות, והוא חותר לשוויון ערך בין שני המרכיבים הכלולים 

בו )גיל, 2014(. 
לעומת האמן, הבוחר אם לפעול באופן יחידני או קבוצתי, 
מהמורה לאמנות בן זמננו מצופה להתמקד בתלמידיו. עליו 
להעניק להם אפשרות בחירה ביצירותיהם, ללוות באופן אמפתי 
את בחירותיהם אלו בתכנון, בחקר, ביצירה ובהפקה בפועל 
)שטיינהרדט, 2010(. מתפקידו לפתח בקרב תלמידיו יכולת 
להבעה עצמית, יצירתיות, מקוריות והנעה עצמית. עליו לתרום 
לפיתוח האני הפנימי של התלמיד מתוך הקניה של מיומנויות 
מגוונות, לכוונם להתמודדות אישית ולעודד לרפלקציה על 

התהליך האמנותי )בכר וגלובמן, 2007(.   
לנגד עיניהם של סטודנטים הלומדים לקראת תעודת הוראה 
באמנות, עומדות על פי רוב דמות האמן, דמות המורה לאמנות 
ודמויות התלמידים. בשלב ההכשרה רוב הסטודנטים עדיין אינם 
מודעים לתרומתן האפשרית של האמנות ושל הוראת האמנות 
לקהילה ולחברה. לצורך הנעה של פעולה אמנותית בקהילה 
נדרש הסטודנט, בנוסף לכל מיומנויות האמנות וההוראה, 
להיות גם בעל יוזמה, יצירתיות וגמישות ובעיקר בעל הכרה 

ומוטיבציה למעורבות חברתית ולשינוי חברתי.
הקורס 'אמנות בקהילת בית המעצר' גובש ככלי להנחלת 
הגישה הארטיביסטית. הבחירה דווקא בבית מעצר, המתאפיין 
כשדה פעולה מורכב ורב אילוצים, התבססה על הציפייה 
שמפגש עם אוכלוסיית קיצון עשוי יהיה לחדד את הכוונות, 
את המטרות ואת דרכי הפעולה של הסטודנטים המתנסים 

בהוראת האמנות ולהובילם למודעות ולתובנות באשר לזהותם 
המקצועית, לתפיסות התפקיד הנובעות ממנה ולאחריות 
החברתית הנגזרת מהן. אי לכך הוגדרו מטרות כגון הכרה 
בחשיבותה של האמנות ככלי חברתי מקשר, הכרה ביתרונות  
שבעבודת צוות והקניית מיומנויות בתכנון פרויקט מעין זה.
קורס זה לא יכול היה להתקיים ללא השותפות האמיצה עם 
שירות בתי הסוהר ובייחוד עם סגל החינוך בבית המעצר. 
העיסוק באמנות במתקני הכליאה נתפס ברמת הארגון כדרך 
לניצול הזמן הפנוי, למניעת ניוון ובטלה או פנייה למעשים 
שליליים או ככלי תרפויטי המהווה אפיק חיובי לביטוי של 
כישרונות )שב״ס, 2004(. תפיסה ארגונית זו אפשרה את קיום 
הקורס ועם הזמן גם את ההכרה ברבדים העמוקים יותר שהביא 
עמו בנוגע לאמנות ולהוראתה. לדברי אחת מקצינות החינוך 

שליוו את הקורס, המפגשים תרמו:
״לתהליך העמוק שעוברים העצורים במסגרת הקורס 
ולתוצרים משמעותיים. הפרויקט מספק, בשונה מעבודת 
בית הסוהר,  נקודות אור בחיי  הביטחון השגרתית, 
המאפשרות כניסה של אופטימיות״. )ש', קצינת חינוך( 
יצר מצב  בית המעצר  לבין  בין המכללה  שיתוף הפעולה 
של "win-win", שבמסגרתו הועמד הידע האקדמי לרשות 
הקהילה, הסטודנטים למדו מהעשייה עצמה ובאמצעות ההיזון 
החוזר מהשטח לאקדמיה, וכך נוצר ידע חדש שהפרה את כל 

המשתתפים )טרכטנברג, 2013(. 

תיאור הקורס ״אמנות בקהילת בית המעצר״ 
במסגרת הקורס1 הגיעו 11 סטודנטים במשך סמסטר אחד )13 
מפגשים( לבית מעצר הסמוך למכללה.  המפגשים הראשונים 
יוחדו להיכרות עם בית המעצר ועם בעלי התפקידים שבו 
ולהכנה לקראת ההוראה בכלא. מנחת הקורס וצוות החינוך 
הסבירו לסטודנטים שמצופה מהם להתייחס לתלמידיהם 
ללא שיפוטיות, אך גם ללא הרגשת חובה לסלוח או לדעת 
מה הביא אותם למעצר )ברקוביץ', 2006(. בשלב הבא נערכו 
מפגשים לתכנון הפרויקט האמנותי ובעקבותיהם התקיימו 
תשעה מפגשי יצירה עם העצורים. במפגשים הראשונים הנחו 
הסטודנטים את תלמידיהם בתרגילי ציור אישיים פשוטים, 
שאפשרו חוויות של הצלחה וביטחון לתלמידים, שרובם היו 
חסרי ניסיון בתחום. בהמשך עברו ליצירה משותפת של ציורי 
קיר קבוצתיים, שהצריכה קבלת החלטות משותפות ועבודת 
צוות. המפגש האחרון יוחד להצגת התוצרים, לסיכומים ולפרידה.

כאמור, הקורס התקיים במשך שבע שנים. הנתונים המופיעים   1
במאמר זה הם של המחזור שפעל בשנת 2016.
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לכל אורך הקורס, במקביל לעבודה עם העצורים, נערכו פגישות 
הדרכה עם מנחת הקורס ועם קצינות החינוך, שבהן נחשפו 
הסטודנטים להיבטים תיאורטיים, מתודולוגיים ודידקטיים, 
הרלוונטיים להוראת האמנות. במקביל הועלו סוגיות תיאורטיות 
ומעשיות הקשורות בקהילת בית המעצר ובהתנסות בהוראה 
במסגרת הפרויקט. במהלך הפגישות ניתן גם מקום רב לקשיים 
אישיים של הסטודנטים בהתמודדות עם האווירה במקום, 
התנאים שבהם העצורים חיים, המגבלות הרבות שהושתו 
על הסטודנטים בקשרי מורה-תלמיד ועוד. נוסף על כך, היו 
סטודנטים שיצרו קשר עם המנחה במהלך השבוע להתייעצויות 

ולקבלת תמיכה אישית. 
שיטת העבודה שהונהגה בקורס התבססה על ״למידה מבוססת 
פרויקטים״ )PBL(. לגישה זו יתרונות רבים בהקשר להתנהלות 
המורכבת שנדרשה בבית המעצר. כך למשל, אחד ממאפייני 
ה-PBL הוא ההחלטה על התוצר המצופה כבר בתחילת הדרך 
)רם, 2011(. החלטה זו התאימה במיוחד לפעולה האמנותית 
בבית המעצר לנוכח האילוצים הרבים הנהוגים בו, המחייבים 
קבלת אישור מראש לגבי מהות התוצר הסופי, שלבי הביצוע שלו 
ורשימות מפורטות של חומרי יצירה. כמו כן, בשל תחלופה של 
משתתפים, הנובעת ממהות בית המעצר ומהשגרה המתנהלת 
 Yalom & Leszcz,( בו, התנהלו הקבוצות כ״קבוצות רכבת״
2005(. גישת ה-PBL המתבססת על שלבים מובנים, סיפקה 
פתרון הולם לאילוץ זה, ומשתתפים חדשים יכלו להצטרף 

בכל שלב.
חיזוק לבחירה בלמידה מבוססת פרויקטים בהקשר להוראת 
אסירים עולה גם מהספרות. חוקרים ממליצים לעשות שימוש 
בגישה זו, מאחר שהיא מסתמכת על חוויית למידה אקטיבית, 
למידה קבוצתית, המזמנת תכנון משותף ועבודה משותפת, 

לקיחת חלק בהערכה של ההצלחה וזיהוי של דרכים לשיפור 
)Weisel, Toops, & Schwarz, 2005(. אבידר, רם וברקת 
)2015( טוענים שדווקא תלמידים עם  צרכים מיוחדים נענים 
ללמידה מבוססת פרויקטים, היות שהיא מאפשרת להם להתחבר 
ללמידה מתוך חוזקותיהם. על אף שהדבר לא נבדק לגבי 
הלומדים בקורס זה, ידוע שלכ-70 אחוזים מהאסירים בישראל 
יש קשיי ולקויות למידה, לעומת כ-10 אחוזים באוכלוסייה 
2016(, ולכן הייתה ציפייה ששיטת  הכללית )עינת ועינת, 

העבודה בקורס תענה על צורכיהם.  
תפקידו של המורה בשיטת לימוד זו הוא לשמש כמנחה, 
מאמן, מדריך ובמיוחד כעמית ללמידה, המלווה את תהליך 
 ;2014 הלמידה ולא רק מעביר ידע )המזכירות הפדגוגית, 
Wolk, 1998(. מצופה ממנו ליצור סביבה המזמנת התנסות, 
לתת דוגמה אישית לתלמידיו, לעודד לנטילת אחריות, לשאיפה 
למצוינות, לעמידה ביעדים, לעמידה בתסכול, לניהול זמן, 
לאמפתיה, לאחריות חברתית וכדומה. מהמורה נדרש גם לתת 
מקום לביטוי קולו האישי של התלמיד ובהמשך לכוון אותו 
לפיתוח יכולות רפלקטיביות וחשיבה ביקורתית )המזכירות 
הפדגוגית, Thomas, 2000 ;2014(. יישום של היבטים אלו 
עשוי להיות מאתגר יותר כאשר מדובר במסגרות קהילתיות 
ובייחוד בכאלו הכוללות משתתפים )כמו במקרה זה( בעלי 
ניסיון מצער ותחושות של כישלון למול מערכות חינוכיות 

בעברם, כפי שנחשפו בפני הסטודנטים.    
ההוראה בגישת ה-PBL התאימה מאוד גם ליכולות ההוראה 
המתגבשות של הסטודנטים בקורס, שנמצאו עדיין במסגרת 
הכשרתם )גיל וקרניאלי, 2016(. במטרה להקל על הסטודנטים 
את ההתנסות בהוראה בקהילה זו, הוחלט לפצלם לשני צוותי 
עבודה ולערוך סבב תפקידים. בכל שבוע נקבע סטודנט אחד 

שיטת העבודה שהונהגה בקורס התבססה על ״למידה מבוססת 
פרויקטים״ )PBL(. תפקידו של המורה בשיטת לימוד זו הוא לשמש 
כמנחה, מאמן, מדריך ובמיוחד כעמית ללמידה. מצופה ממנו ליצור 

סביבה המזמנת התנסות, לתת דוגמה אישית לתלמידיו, לעודד 
לנטילת אחריות, לשאיפה למצוינות, לעמידה ביעדים, לאחריות 

חברתית ועוד. יישום של היבטים אלו עשוי להיות מאתגר יותר כאשר 
מדובר במסגרות קהילתיות ובייחוד בכאלו הכוללות משתתפים )כמו 
במקרה המתואר במאמר זה( בעלי ניסיון מצער ותחושות של כישלון 

למול מערכות חינוכיות בעברם.

בימתדיון
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שיוביל את הפעילות, האחרים עזרו לעצורים מתוך התייחסות 
אישית המותאמת לצרכיו של כל אחד מהם, וסטודנט נוסף 
שימש כתצפיתן. כך ניתנה לכל סטודנט ההזדמנות להתנסות 

בכל אחד מתחומי האחריות הכרוכים בהנחיה. 
מאפיין מרכזי בגישת ה-PBL  הוא אירוע מסכם הנערך בפני קהל, 
שבו מוצגים התוצרים הסופיים. תוצרים אלו היוו פועל יוצא של 
התמודדות הלומדים עם תהליכי היצירה בהנחיית הסטודנטים 
)כהן-בונן, 2008(, עם סיום האירוע ביצעו התלמידים תהליך 
רפלקטיבי שבו הציגו תהליכי למידה אישיים ותובנות שעלו 
בעקבותיהם )זוהר, 2013; סדובסקי ופלג, 2012; רם, 2011(. 

מהלך רפלקטיבי מקביל הציגו גם הסטודנטים.

ממצאים
א. תובנות של הסטודנטים בעקבות המפגש עם דיירי העולם 

שמעבר לחומות
המפגש עם קהילת העצורים, שעורר חששות כבדים מאוד 
בתחילת הדרך, נתפס בסופה כמשמעותי עבור הסטודנטים 
מהיבטים שונים. הם למדו שגם במקום כה קשה אפשר למצוא 

אנושיות:
״אני חושבת שהצלחתי, ברוב הזמן, להתחבר לחלקים 
היותר יפים, אנושיים ונעימים של המקום, נחשפתי גם 
לחמלה, תקווה ואכפתיות רבה, שמתקיימות לצד כל 

הקושי בבית המעצר״. 
ההתנסות גרמה להם להכיר בדמיון הקיים בין כל בני האדם:

״לדעת שגם לאנשים אלה בדיוק אותם מאוויים וצרכים 
וחלקם אף היטיב לבטא זאת דרך האמנות - הייתה זו 
חוויה מרגשת של היכרות עם עולם שמעולם קודם לכן 

לא נחשפתי אליו, שהעצימה בי את יכולת ההכלה״. 
עם השלמת הפרויקט זיהו הסטודנטים את הכוחות שהתגלו 

בעצורים בזכות ההתנסות באמנות: 
״זה נתן להם את הכוח, התקווה, האמונה בעצמם, שהם 
יכולים להיות גאים בעצמם, עם ביטחון ושיתוף פעולה. 
]...[ חוזק להתגבר על הקשיים, להיות סבלנים ושורדים 

ולהרגיש יותר נוח".
סטודנטית אחרת תהתה על חלקה של מערכת החינוך במצב 

התלמידים:
״המפגש עם אנשים כל כך מקסימים, שנמצאים בבית 
מעצר מפני שהיו לא כל כך מקסימים בסיטואציה אחרת, 
אילץ אותי לחשוב איפה בחיים שלהם החינוך ומערכת 
החינוך נכשלו, איפה בדרך היה אפשר 'להציל' אותם".

המפגשים עם ״האחר״ והתפיסות החדשות שהתגבשו לגביו תרמו 
גם ללמידה משמעותית של הסטודנטים עצמם מתלמידיהם:

״אפשר ללמוד מהעצורים עצמם הרבה. מתוך השיחות 
שהיו בינינו, איך לקבל החלטות ולאן הדברים מובילים, 
ללמוד איך לעשות סדר במחשבות ובחיים, ללמוד מתוך 

הצער שיש להם ולהעריך את החיים שלנו״. 

ב. תובנות לגבי הוראת האמנות בעקבות הקורס
הסטודנטים התוודעו לתרומתה של האמנות לתלמידיהם: 

״הם תיארו כיצד העיסוק בצבע עורר אותם להרגיש 
ולהביע. ראיתי עד כמה הם חוו את היצירה והסכימו 

להיכנס לעולם שפתחנו בפניהם.״
המפגש עם התלמידים ה'לא-שגרתיים' זימן לסטודנטים גם 
התבוננות על מהותה של ההוראה לגביהם כמורים בעתיד: 

״אני לוקחת מפרויקט זה פיסה להמשך דרכי. כלי ערכי 
וחינוכי אשר עיצב חלק חשוב בהכשרתי להמשך הדרך. 
פרויקט שנגע אצלי בנקודות לא קלות של התמודדות 

במפגש עם אנשים שהגיעו לנקודת קצה בחייהם״.
אחרים חידדו לעצמם את תפיסות התפקיד שלהם כמורים 

לאמנות:
״למדתי מה הדברים שחשובים לי כאשר אני בכיתה מלמדת 
אמנות וזה האמנות נטו. אני רוצה לגרום לתלמידים 
שלי להסתקרן, להיות מלאים בהשראה ולהיות רעבים 

ללמוד עוד״.
עם  המפגש  לנקודת  חשיבות  יש  לאמנות  ״כמורה 
התלמידים. לאורך כל התהליך הרגשתי שהוראת עצורים 
מצריכה לעבוד לאט, להגדיר מטרות קטנות, ללכת איתם 
יד ביד בתוך התהליך. להיות קשובה להתקדמות של כל 

אחד מהם, כדי לקדם אותו בתהליך״.
חלקם אף שקלו את האפשרות לעבודה באמנות עם אוכלוסיות 

מיוחדות: 
״העבודה בבית המעצר פתחה לי נקודות מבט נוספות 
על העבודה במקצוע. הוראת אמנות ויצירה חשובות 
מאוד עם אוכלוסיות כמו עצורים או אוכלוסיות מיוחדות, 
שלא היו להם הזדמנויות להיחשף לתחום. אני מרגישה 
היום יותר ביטחון לעבוד עם אוכלוסיות כאלה ורואה 

את החשיבות הרבה בזה״.

ג. שינויים אישיים בקרב הסטודנטים
ההתמודדות עם המורכבות שנקרתה בפני הסטודנטים בבית 
המעצר, חיזקה בהם לדבריהם תכונות אופי מסוימות, למשל:  
״ההתנסות במפגשים העצימה אותי ונתנה לי כוח לא 
לוותר לעצמי, לא להיות ביקורתית, לנסות שוב ולהצליח 
]...[ למדתי להאמין בעצמי וביכולות שלי להוביל, להיות 

לעזר ולחולל שינוי לטובה״.
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על מנת שסטודנטים להוראה יוכלו 
לחנך לערכים דוגמת מעורבות חברתית, 

מסירות, אחריות, עזרה הדדית, 
תרומה לקהילה, התנדבות, חתירה 

לצדק חברתי וכדומה, חשוב שיתנסו 
בעצמם במעורבות חברתית-קהילתית 
משמעותית במהלך הכשרתם. לפיכך, 

בניית קורסים אקדמיים הפונים 
לקהילות ואף נתרמים מהן היא מעניינן 

של האקדמיה ושל מערכת החינוך, 
השואפות לקדם הכשרה של מורים 
יוזמים, מעורבים חברתית ותורמים 

לקהילות הסובבות.

״אני חושבת שההתנסות הפכה אותי לאישה סובלנית, 
קשובה ורגישה יותר לזולת״ .

אחרים ציינו שינוי ביכולת שלהם להתמודד עם עבודת צוות 
ועמיתים לעבודה:

״הקורס לימד אותי על עבודה צוות כאשר הנפשות 
הפועלות שונות ממני. לדעת איך להקשיב, למתן, לפעול, 

להשתיק, לקבל, להבליג, להתגמש ולשרוד״. 
 ״הקורס תרם לי בהתמודדות עם מצבי לחץ, עם קבלת 
החלטות של הממונים עלי, והצורך שלי להתאים את עצמי, 

מצבים שאתקל בהם בין צוות מורי המגמה לאמנות״.

ד. תובנות של הסטודנטים בהקשר לקורס עצמו
הסטודנטים עמדו על ייחודיותו של הקורס ושל הלמידה 

שבעקבותיו:
״קורס מדהים, קורס משנה חשיבה לגבי כל מיני דברים 

בחיים, זכיתי בהשתתפות בו". 
״חוויה מרתקת וחשובה. הקורס הכי דרמטי, מחובר 

לחיים, למציאות שלא הכרתי. תהליך מדהים״. 
״הבנתי שהשתתפתי במשהו חשוב. הבנתי שעשיתי משהו 

בשביל מישהו".
בנוסף לחוויה האישית, ללמידה ולנתינה שחוו, הם התייחסו 

גם לתרומתם שלהם לעצורים: 
"נוכחתי שהם הבינו כי התרומה העיקרית שלנו היא 
לא עוד תמונה על הקיר, אלא באמת מה שהתוצר גרם 

לעצורים להבין על עצמם ומה שהם עברו בזמן המפגשים 
עמנו. כי זה גם מה שאני יוצאת עמו מהקורס, מה אני 
השארתי שם,  פירור קטן של תקווה, הבנה, שינוי עבור 
כל אחד ואחד שפגשו אותי בתוך התהליך. עבורם גם 
החוויה השונה יש בה די על מנת להזיז, לפנות משהו 
ישן עבור חדש. תהליך לא קל, הן מבחינת האוכלוסייה 
שעמה עובדים, המקום והעבודה בקבוצה, שעבורי היוותה 

התבוננות פנימה". 

ה. קולות העצורים הלומדים בקורס
בעקבות המפגש דרך האמנות עם הסטודנטים הגיעו העצורים 
להישגים בתחום היצירה, שתרמו לתחושת המסוגלות שלהם:  
״שמחתי להכיר בעצמי דברים שלא ראיתי קודם״. אחדים 
החלו לצייר בתאיהם לאחר השיעורים וחלקם אף ביקשו ליזום 

פרויקט אמנות נוסף. 
יש שהשליכו מהפעולה האמנותית אל חייהם: ״שאם לא הצלחת, 
תצליח בפעם הבאה. שאפשר לתקן. צבענו לא טוב - אפשר 

לעלות על זה. גם אני בבית סוהר, אני יכול לתקן״.
רבים מהעצורים ציינו את הדוגמה האישית )'מודלינג'( שקיבלו 
מהסטודנטים בנושאים של סבלנות, התמדה, שיתוף פעולה 
ועוד. את הלמידה האישית והחברתית הם שאפו לקחת איתם 

הלאה לחייהם:
״חבל שנגמר, באמת מפה התחלנו, אני מרגיש עצמי 
ממשיך דרך אחרת. מתייחס, מקשיב לאנשים, מספר 

על עצמי בעזרת השם נמשיך כך".
חלקם אף ראו בסטודנטים גשר אל החברה שבחוץ וביקשו 

להעביר דרכם מסרים:
"יש בחוץ סטיגמה עלינו ולא יקבלו אותנו, אם עוד אנשים 
כמו הסטודנטיות, מלאכיות ממש, יכירו את האוכלוסייה 
שלנו ולא ישפטו אותנו, שיבינו שכל אחד יכול למעוד, זה 
יעזור. הסטודנטיות יעבירו את המסר החוצה - לקבל את 
השונה, החלש, סובלנות כדרך חיים, כי אנחנו בני אדם".
ביטויים אלו מייצגים את המשמעות שהקנו חברי הקהילה 
למפגש עם הסטודנטים וללמידה על האמנות, על עצמם 

ועל החברה.

סיכום ומסקנות
צעידה בדרך לא סלולה ומלאת חתחתים מזמנת לפוסע בה 
זוויות ראייה בלתי צפויות. ההתמודדות עם אתגרים שאין 
בעבורם בנמצא מתכון ידוע מראש, מחייבת חשיבה יצירתית 
ופתיחות אנושית. מניסיוני כמדריכה פדגוגית ותיקה להוראת 
האמנות, המלווה לרוב סטודנטים המתנסים בבתי ספר, הבחנתי 

בימתדיון
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שדווקא ההוראה מחוץ למערכת החינוך, המערבת פעילות 
בקהילה בלתי מוכרת לסטודנטים, מחייבת התבוננות מחודשת 
ובדיקה עצמית של הנחות מוקדמות בנוגע להוראה, לתחום 
הידע, לחברי הקהילה ועוד. ניכר שהמבט הרפלקטיבי על 
התהליכים ועל התוצרים האמנותיים שיצרו הסטודנטים עם 
הקהילה, חידד בקרבם את הערכים האישיים והמקצועיים. 
תובנות אלו הן שהובילו לגיבוש הקורס המתואר במאמר זה.

ההתנסות בפעילות בעלת אופי חברתי בקורס 'אמנות בקהילת 
בית המעצר' אפשרה לסטודנטים לעמוד במטרות שהוגדרו 
לקורס. הם פיתחו מיומנויות בהוראה של פרויקט אמנותי 
לקבוצות בעלות מאפיינים ייחודיים, נוכחו בחשיבותה של 
האמנות ככלי חברתי מקשר והכירו ביתרונותיה של עבודת צוות. 
התנסות זו עולה בקנה אחד עם המלצתן של בשן והולצבלט 
)2013( לאפשר לפרחי ההוראה לשתף פעולה, ללמוד על 
אודות קבלת החלטות משותפות, תקשורת ותכנון משותף, 

במטרה להכשירם כמורים בעלי יכולת לעבוד בצוות.
מהממצאים ניכרת עוצמת החוויה שהמפגשים דרך האמנות 
עם העצורים הותירו בקרב הסטודנטים. הם גילו בעצמם 
יכולות אישיות דוגמת הכלה, אמפתיה, נתינה וסובלנות. ניכר 
שבמקביל לתלמידיהם, תחושות ההצלחה והאמונה בעצמם 

ובכוחותיהם חוללו גם בהם תהליכים של שינוי. 
מבחינה מקצועית נוכחו הסטודנטים בכוחן של האמנות ושל 
הוראת האמנות, שאליהן הם מתכשרים, ככלים להנאה, ללמידה 
ולהתפתחות עבור עצמם באופן אישי, עבור תלמידיהם ועבור 
הקהילה והחברה ככלל. בכך התעצמה גם הזהות המקצועית 

שלהם )גיל וקרניאלי, 2016(.
המשובים שהתקבלו בעקבות הקורס מעידים על הפנמה של 
התהליכים שהלומדים עברו. מסתמן שהרציונל שבבסיס הקורס, 
המשלב אמנות, הוראה וקהילה, חלחל גם אליהם. היו שעמדו 
על החשיבות בהוראת אמנות גם במסגרות קהילתיות בלתי 
פורמליות וציינו שהיו רוצים להמשיך ולהתנסות בה. אחרים 
תפסו את חוויית הקורס כהזדמנות להוראה איכותית, אמפתית 
ומחויבת מבחינה חברתית. נראה שהתנסות זו תרמה לפרחי 
ההוראה הן כבני אדם והן כאנשי מקצוע לעתיד ועשויה לחזק 

אותם גם לקראת ההוראה במערכת החינוך. 
יוכלו  כיצד   - באשר לשאלה שהועלתה בתחילת המאמר 
סטודנטים להוראה לחנך לערכים אלו מבלי שהתנסו בעצמם 
במעורבות חברתית-קהילתית משמעותית במהלך הכשרתם?  
לדעתי, ערכים דוגמת מעורבות חברתית, מסירות, אחריות, 
עזרה הדדית, תרומה לקהילה, התנדבות, חתירה לצדק חברתי 
וכדומה, עלולים להישאר כ'מילים ריקות' אם לא ינבעו מהתנסות 
מעשית ומחוויה משמעותית. לפיכך, בניית קורסים אקדמיים 

30x29 ,2013 ,Hanky ,גבריאלה קליין
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הפונים לקהילות ואף נתרמים מהן )טרכטנברג, 2013(, היא 
מעניינן של האקדמיה ושל מערכת החינוך, השואפות לקדם 
הכשרה של מורים יוזמים, מעורבים חברתית ותורמים לקהילות 
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