1

אוריינות – מוכרים בלבד? 
עיון ביקורתי  בשיעורי הבעה
עליזה לזרסון
אוניברסיטת בר-אילן והמרכז לטכנולוגיה חינוכית

תקציר: מאמר זה מציג קווים לדמותם של 31 שיעורי הבעה מזדמנים בבית הספר העל-יסודי כפי שהשתקפו  בניתוח דוחות צפייה של פרחי הוראה בסוף שנת 1999. שיעורי ההבעה וההבנה בבית הספר נתונים זה העשור השני לתמורות תיאורטיות  ופדגוגיות. הידע שהצטבר על הכישורים הקוגניטיביים, המטה-קוגניטיביים והחברתיים הנדרשים לצורך עיבוד מידע, הניב בין השאר  פיתוח של חומרי לימוד והדרכה עדכניים. חומרים אלו מייצגים גישה המדגישה את האופי המעגלי של תהליכי טיוט ושכתוב  בדרך אל ה"תוצר המוגמר",  והם כוללים  מגוון רחב של דרכים פדגוגיות לשכלול הכתיבה והקריאה ברוח זו. המאמר בוחן מה מתרחש בשיעורי ההבעה ועד כמה מחלחלים ומוטמעים חומרים אלה  הלכה למעשה בשיעורים, כחלק מהידע המקצועי של המורים. העיון מתמקד בשני תחומים: (1) ידע, עמדות ואמונות של מורים בדבר תהליכי חיבור משמעות בכתיבה ובקריאה; (2) מינוח, שיטה ודרכים פדגוגיות.

הממצאים מצביעים על תפיסה שמרנית של הוראת התחום, המתאפיינת בגישה "תוצרית", בהקניית מידע תיאורטי בלי לעבדו לשימוש אסטרטגי, בכמות מועטת של אירועי כתיבה/קריאה במסגרת השיעורים ועוד. 

מאמר זה מבוסס על הרצאה שנישאה בכנס הארבעה-עשר של "סקריפט", שנערך במעלה החמישה ביולי 1999.    
דבר לא השתנה בשנים שחלפו מאז: הסטודנטים שבהנחייתי חזרו על הצפייה והתקבלו ממצאים דומים. 
רקע: מאוריינות ל"אוריינות חדשה"
שיעורי ההבעה וההבנה בבית הספר נתונים זה העשור השני לתמורות חברתיות ופדגוגיות ואף לתמורות בתיאוריות הקשורות בתחומים אלה.  כיום  אין מסתפקים עוד בהגדרת אוריינות כידיעה פונקציונלית של קרוא וכתוב והגדרתה הורחבה במידה רבה. ה"אוריינות החדשה" (כפי שמקובל לכנותה; ראו Willinsky, 1990 ; ברוש-ויץ, 1999) מרחיבה את  הפירוש הקודם של Literacy:  לא זו בלבד שהיא עוסקת במכלול רחב של כשרים קוגניטיביים - אבחון, מיון, הכללה, סלקציה, ארגון, הסקה, הבחנה בהשתמעויות סמויות, מתן פרשנות, החלת כלים ביקורתיים ועוד,  אלא גם מסבה את תשומת הלב  לתהליכים פנימיים-ריגושיים הכרוכים בחיבור משמעות בקריאה ובכתיבה ולהקשרים החברתיים והתרבותיים של הלומדים, הקשרים שבהם מעוגנות פעולות אלה. 

אוריינות במובנה הרחב, על פי צלרמאייר (1997), אינה מסתפקת ב"הגדת ידע"  (;knowledge telling ראו  Bereiter & Scardamalia, 1987), אלא מדגישה את יכולת הבניית הידע האישי והמרתו תוך מתן ביטוי לקול האישי ולקולם של אחרים. אין היא שמה לה למטרה אך ורק לספק משקע תרבותי לעתיד באמצעות תבניות לשון, טקסטים קנוניים ונכסי צאן ברזל, אלא גם להפגיש  את התלמידים עם אסטרטגיות של מומחים ועם הידע שלהם עצמם, ולאפשר להם להשמיע את קולם. אחריות המורה  אינה מצטמצמת רק בלימוד חומר, בבחירת מטלות וגירויים ובתיקון תוצרים והערכתם, אלא במגוון רחב של תפקידים: עליו לזמן מרחב לעיסוק בתהליך, לשקף קשיים ויכולות וללמד את תלמידיו לתת משוב ולקבלו. 

הפדגוגיה של האוריינות החדשה מסתמכת על הפסיכולוגיה הקוגניטיבית  של שנות השמונים של המאה העשרים והיא נותנת פירוש מעשי למושגים כגון "אזור התפתחות משוער" Vygotsky, 1978)), "מערכת מטה-קוגניטיבית" או  "הכרה מכוונת",(Flavell, 1979; Bereiter & Scardamalia, 1987)    "פיגומי הוראה" (ברונר, 1978; קזדן, 1980 אצל אפלבי ולנגר, 1993) ועוד. 

הפדגוגיה של האוריינות החדשה הושפעה גם מעקרונות הפרדיגמה הקונסטרוקטיביסטית של שנות התשעים של המאה העשרים ;Perkins & Blythe, 1994 ;Perkins, 1992) ברוקס וברוקס, 1997).  המצדדים בגישה זו רואים את התלמיד כאדם בתהליך של צמיחה, המעניק משמעות לעולם באמצעות סינתזה של הבנות קודמות עם התנסויות חדשות.  הם תופסים את הלמידה כפעולה המתרחשת באמצעות התנסות מוחשית, דיאלוג ורפלקסיה.  על פי הקונסטרוקטיביזם, הוראה אפקטיבית מסייעת לתלמיד להשתמש בידע שכבר רכש כדי להבין חומר חדש, מספקת לו פעילויות שיאפשרו לו ליצור קישורים ומסייעת לו להגיע בכוחות עצמו לידי הבנה.  תפקיד המורה בהוראה מסוג זה אינו לצקת את הידע למוחו של התלמיד, אלא לאמן, לסייע לתהליכי הלמידה וללוותם.  

אחריות התלמידים לַלמידה מתרחבת מהסתפקות בשינון ובהיענות לדרישות למימוש יכולות של "ניהול עצמי" (לזרסון, תש"ס, עמ' 35- 36), בהן ניצול יעיל של סביבת ההנחיה המוצעת, שימוש יעיל בכלים רפלקטיביים, גילוי נכונות להשקיע בחשיבה על חשיבה, קישור מושכל  בין חומרים ממקורות שונים ויישומם בהקשרים שונים, יכולת לתת משוב ולקבלו וכן יכולת להציג את עבודותיהם ולהביא ראיות ללמידתם.


לכל אלה יש השפעות פדגוגיות מעשיות הקשורות להוראת ההבעה וההבנה בבית הספר, אם במסגרת השיעורים המיוחדים לכך ואם באופן מזדמן, חוצה מקצועות.  ואכן, הידע שהצטבר על הכישורים הקוגניטיביים, המטה-קוגניטיביים והחברתיים הנדרשים לצורך עיבוד מידע הניב פיתוח של חומרי לימוד והדרכה בתחום האוריינות, ואלה הופיעו על המדף (בעברית) כבר בראשית שנות התשעים של המאה העשרים.  חומרים אלה נועדו לספק למורים מידע עדכני על למידה בכלל ועל תהליכי כתיבה וקריאה בפרט, ולהרחיב את מגוון הדרכים הפדגוגיות הנובעות מכך.  מדובר בספרי לימוד (למשל:  ברוש, 1992, "מכותב לקורא א"; שריג, 1992, "חכמת הלמידה"; הצוות ללשון, להבעה ולהבנה במשרד החינוך והתרבות, תשנ"ב, "יסודות ההבנה וההבעה") ובחומרי עיון והדרכה (למשל:  מליץ, 1990; צלרמאייר, 1991; עזר, תשנ"א; עזר, תשנ"ג; רגב ואוסטרובסקי,  תשנ"ב; ברוש, 1993; מזור, תשנ"ג;  ווהל, גוטרמן וטובלי, תשנ"ד;  בירנבוים, 1997). 

זאת ועוד, במהלך שנות התשעים נערכו כנסים, ימי עיון והשתלמויות שנועדו גם הם לקדם את ההוראה בתחום,  בהם  מושבים רבים בכנסי "סקריפט", ימי עיון  ביזמת אנשי אוריינות במכללות ובאוניברסיטאות, השתלמויות בהיקפים שונים -  חלקן בתוך בתי הספר -   מטעם גופים  שונים, לעתים תוך שימוש בלומדות ובאתרים ברשת האינטרנט.  כן יש לציין את היווסדם של מרכזי אוריינות במכללות (כדוגמת מרכז "מאור" במכללת לווינסקי לחינוך או מרכז הל"ל במכללת סמינר הקיבוצים), ואת הכללתם של  קורסים באוריינות כלימודי חובה ובחירה בבתי הספר לחינוך באוניברסיטאות. 


חומרים אלה, שסופקו כאמור באכסניות רבות ומגוונות, מייצגים גישה המדגישה את חשיבות האופי המעגלי של תהליכי הטיוט והשכתוב  בדרך אל ה"תוצר המוגמר", והם כוללים הנחיות ובקרות להערכה עצמית ולהערכת עמיתים,  כל זאת תוך  תמיכה בתפקידו של המורה כמומחה, כמאמן, כשותף בוגר וכמעריך. 

ספרי הלימוד וההדרכה, כמו גם ימי העיון וההשתלמויות, דנו בשאלות מהותיות הקשורות להוראת התחום, והציעו  למורים רציונל ודרכים ליצירת סביבה לימודית יעילה: 
- מדוע חשוב ליידע את התלמיד לגבי המורכבות והעומס המנטלי הכרוכים בכתיבה ובקריאה, ומכאן - מדוע חשוב להגביר את המודעות של התלמיד לקשייו וליכולותיו?  באילו דרכים ניתן לעשות זאת?
-  מה חשיבותם של גורמים כמרחב זמן וכסביבה תומכת בהוראת כתיבה וקריאה?  איך אפשר לממשם בכיתה?
-  מדוע חשוב להדגיש את  הרקורסיביות של תהליך הכתיבה, ומכאן - איך לכונן כיתה שבה "לכתוב" פירושו לשכתב? איך להטמיע את העובדה שטקסט מתפתח ונוצר (גם אצל כותבים מיומנים) תוך כדי מעגלי שכתוב? 
-  איך  לכונן סיוע עמיתים יעיל בשיעורי הבעה והבנה? איך להצמיח כיתה שמתן משוב וקבלתו הם חלק מהותי באורח החיים שלה? 

- איך ללמד קריאה וכתיבה במשולב, באופן שיצמיחו זו את זו?

- היכן כדאי לשלב את לימוד ההבעה וההבנה עם שאר מקצועות הלימוד?

- איך להשתמש ביעילות בסביבת המחשב? מה הזיקה בין  עיבוד תמלילים לבין תהליך הכתיבה והשכתוב? אילו תוכנות עשויות לסייע לכתיבה? מהו היצע  הפרויקטים לעידוד הכתיבה והקריאה ואיך אפשר להשתלב בו?  

- איך להעריך אוריינות? 

ואכן, האוריינות ה"נמכרת" בשנים  1990 - 1997 כוללת דרכים  דידקטיות עדכניות, מפורשות, מפורטות ומודגמות לסוגיות שונות. למשל: 

- פעולות טרום-קריאה וטרום-כתיבה: העלאת הידע הקודם של הלומד והגברת מעורבותו הפעילה בחיבור משמעות לטקסט; דרכים  להפקה משמעותית של רעיונות.  

- לכידות: איתור (או יצירת) נושא הנדון כשקוראים (או כותבים) טקסט והגשת סיוע ההוראה הנחוץ לשם כך.  

- ארגון טקסט: מיפוי טקסטים ובניית תשתית לקידום הכתיבה המובנית, המאורגנת;  דרכים  ליצירת מבנה רטורי-לוגי (כשכותבים)  וחשיפתו (כשקוראים);  קידום ושכלול  כתיבה של דגמים רטוריים כגון השוואה, כתיבת הנמקה וכתיבת טיעון ומתן פיגומי ההוראה  והבקרות הנחוצים לכך. 

- פיתוח תוכני-רעיוני: הדרכה לפיתוח רעיוני (הרחבה, העמקה) תוך כדי תהליך הכתיבה; הנחיית תלמידים להביע דעה או השגות על סוגיה שהם קוראים או כותבים ולאפשר להם "להמריא מן הכתוב והלאה". 

- מבע: הסבת  תשומת הלב להבחנה משלבית ולהלימה משלבית;  סיגול  הלומדים לשיח העיוני המתבקש בבית הספר;  גישור בין הצורך לכתוב כתיבה פורמלית לבין הצורך  לשמר  את הקול האישי.  

- רפלקציה: הגברת  היכולת הרפלקטיבית של הלומדים תוך הדגשת חשיבותה לשכלול הקריאה והכתיבה; ניהול  יומני תהליך לקריאה ולכתיבה;  שימוש ברפלקציה לאבחון; בניית תיק עבודות שישקף מאמצים, התקדמות והישגים,  תיק שיוכל לשמש בסיס לאבחון דיאלוגי ועוד. 

נשאלת השאלה: עד כמה חלחלו והוטמעו חומרי ה"אוריינות החדשה"  הלכה למעשה בשיעורים כחלק מהידע המקצועי של המורים? איזה דגם של אוריינות בית ספר הם נוטים לממש (צלרמאייר, 1997)? במה מתאפיין השיח בכיתה הנשקף מהם (פלד ובלום-קולקה, תשנ"ז; פלד-אלחנן, 2000)? 

החומר הנבדק

לצורך העיון הביקורתי נבדקו   31 פרוטוקולים של שיעורי הבעה.  פרוטוקולים אלה הוגשו  על ידי סטודנטים, פרחי הוראה,  כחלק מן הדרישות  של מטלה מסכמת שהוטלה עליהם בקורס "מתודיקה להוראת הבעה" שנערך בהנחייתי באוניברסיטת בר אילן בשנת תשנ"ט. הפרוטוקולים צורפו לעבודה  כנספח אותנטי (בלתי מעובד). 

פרטים על המטלה 

המטלה הכוללת שהוטלה על הסטודנטים הייתה לבדוק איך מתממשים הלכה למעשה  העקרונות התיאורטיים והמתודיים שנלמדו בקורס.  המטלה לוותה בדף עזר, "מוקדי התבוננות בשיעורי הבעה",  ששיקף עקרונות אלה (ראו נספח 1; לא כל מוקדי ההתבוננות המופיעים בנספח באו לביטוי בדוחות הצפייה).
במסגרת המטלה  התבקשו הסטודנטים לצפות בשיעור הבעה כלשהו בבית הספר העל-יסודי ולתעד את מהלכיו תיעוד מפורט ככל האפשר.  תיעוד השיעור לא היה מטלה בפני עצמה, אלא נועד להוות בסיס, מסמך, לבדיקה שיערכו. בהמשך התבקשו הסטודנטים לזהות ולנתח  - על סמך הפרוטוקול שרשמו ובסיוע הנחיות  (ראו נספח 2) -   את העקרונות התיאורטיים והמתודיים שעמדו בבסיס השיעור שצפו בו. 

פרטים על שיעורי ההבעה שנצפו

כמות: סך הכול הוגשו 31 עבודות, המייצגות 31 שיעורי הבעה מזדמנים.

טווח הכיתות: ח' עד י"א. 

זמן  השיעורים: בדרך כלל  45 דקות. 

הטווח הגיאוגרפי של בתי הספר: מנתיבות  עד נתניה.  
הסטודנטים לא התבקשו למסור פרטי מידע על המורים (ותק, ניסיון, התמחות, הכשרה).
נושאי השיעורים שנצפו ותפוצתם: הבנת הנקרא (9, מתוכם 5 לבגרות), הפסקה (7), ראשי פרקים (3), כתיבה פונקציונלית (3), מבנה חיבור (2), כותרות (2), מילות קישור (2), כתיבה בתהליך (2,  שיעור אחד בעזרת לומדה), הבחנה בין סוגות (1). 

שיטת העיון בפרוטוקולים
השיטה שננקטה כאן לקוחה מהמתודה של ניתוח תוכן, והיא מאמצת הליכים של המחקר האתנוגרפי בחינוך (לאתנוגרפיה בחינוך ראו צבר-בן יהושע, 2001, עמ' 101- 139). נקודת המוצא לניתוח הייתה הטקסט, כלומר הפרוטוקולים. יחידות הניתוח בהם היו היגדים (כפי שצוטטו) או אפיזודות (כפי שתוארו).

לכל פרוטוקול ניתן מספר והם נקראו כמה פעמים קריאה ביקורתית, במטרה לחשוף בהם השקפת עולם, אמונות, עמדות וגישות של מורים.  במהלך הקריאה והעיון, מהלך שלווה  רפלקציות תאורטיות, אותרו  בהם תופעות, מאפיינים ודפוסים בעלי מכנים משותפים, שחזרו אצל מורים שונים.  דפוסים אלה  מוינו לקטגוריות, והן רוכזו בסופו של דבר בשתי קבוצות  עיקריות (ראו בהמשך). 

הניתוח מקשר באופן בין הממצאים באופן מִדרגי, מקשר ביניהם לבין התיאוריה וכולל דוגמאות מפורטות. המושגים ששימשו לעיון ולניתוח נלקחו מתחום האוריינות העיונית ומן הפדגוגיה שלה. 

להלן נדגים עיון כולל בשניים מן הדיווחים בצירוף הערות ניתוח.

הדגמה: עיון כולל מוער בשני דיווחים

שני קטעי הדיווחים שלהלן מובאים כלשונם (ההערות שלי). 

ההערות דנות בשיח הכיתתי הרווח, במינוח ובפדגוגיה הננקטת, בתפיסת תהליכי כתיבה וקריאה על ידי המורים המלמדים, בתפיסת המורים את מעמד התלמידים בשיעוריהם ובתפיסתם את תפקידם-שלהם. 

	הערות
	דיווח א (מתוך שיעור 2)


	
	כיתה ט', 28 תלמידות; ספר הלימוד "הגשר לקשר" (מאת מוצפי ושחר).



	לימוד הכתיבה נתפס כלימוד של נושאים מופרדים, מנותקים.  נושא הלימוד  "מהי פסקה" מוצג כנושא חדש ואינו מקושר לקודמיו. 


	בעשר הדקות הראשונות של השיעור נבדקים שיעורי הבית שניתנו בשיעור הקודם בנושאים של משפטי מפתח וסיכום. לאחר בדיקת שיעורי הבית המורה מבקשת מהתלמידות לפתוח את הספר בנושא הלימוד החדש, "מהי פסקה", בעמ' 50. 



	   נקודת המוצא ללימוד הכתיבה היא הספר על הגדרותיו ותרגיליו.  ננקטת גישה של לימוד "על".  הגדרת הפסקה נתפסת כטקסט של הוראות הפעלה, והקראתה נחשבת למהלך לימודי מספק. 


	קוראים מהספר את הגדרת הפסקה.

	בעיתוי הזה, מטלת הכתיבה מנותקת מהקשר אותנטי, הן מבחינת הנושאים המוצעים  והן מבחינת תהליך הכתיבה הטבעי.
	לאחר הקריאה המורה מבקשת מהתלמידות לכתוב פסקה שתכלול רעיון מרכזי אחד מן הרעיונות המועלים בספר.

[הרעיונות המועלים בספר הם: "תלמיד מצליח הוא תלמיד היודע כיצד ללמוד"; "בעתיד יהיו רובוטים, שיבצעו חלק גדול מעבודותינו"; "יהודים החיים בגולה מסתכנים בהתבוללות ובאנטישמיות"]. 

	הפקת פסקה מעין זו דורשת מאמץ קוגניטיבי לא פשוט, שנחוץ לו זמן רב יותר מחמש דקות: העלאת רעיונות, מיון, סלקציה, תכנון, מיקוד, עיצוב ועוד. כך הממד הטכני של המטלה זוכה להבלטה נוספת גם בשל מסגרת הזמן המוקצבת. הכתיבה נתפסת כהפעלה מוטורית שהתוקף האופטימלי שלה במהלך שיעור הוא חמש דקות. יש בכך עידוד עקיף לזריזות הביצוע. יש להניח שלא סופקו לתלמידות פיגומי כתיבה, האמורים לעודד אותן לצרוך ביעילות הקצבת זמן גדולה מזאת הניתנת בשיעור.

	המורה אומרת שלכתיבת פסקה זו מוקצבות להן חמש דקות. תלמידה מתלוננת שהזמן המוקצב מועט. המורה עונה שזמן רב יותר גורם להן להתחיל לפטפט ולהפריע.

	למעשה, התלמידות מתבקשות לאירוע כתיבה קצר, פרטני, חד-פעמי (תוצר בלבד). זוהי מטלת כתיבה מעבדתית, סינתטית, מבודדת מהקשר. בנסיבות אלה  התלמידה היא רק בעלים-לכאורה של הטקסט שייווצר.  הבעלות האמיתית היא של המורה, שכן הן הנושא והן דרך הכתיבה מוכתבים מ"למעלה".  היעדר זמן חשיבה עלול להניב לרעיונות רדודים, בנאליים. 

	

התלמידות כותבות.

	על פי הדיווח המהלך הזה ספונטני, החורג מהנחיות המורה, וייתכן שפעילות דיאלוגית זו של "מפגש מוחות" נחשבת להפרעה מסוג הפטפוט ומספקת למורה הוכחה נוספת לכך שכדאי לצמצם את הזמן המוקדש לכתיבה.
	(כשאני מסתכלת מהצד על הנעשה בכיתה, אני רואה שחלק מהבנות דנות בנושא עם בנות זוגן לשולחן)

	באירוע כתיבה זה טקסט הטיוטה עומד כעת למשוב פומבי באמצעות השמעה/האזנה (אחת). האם ימשיכו לעבוד עליו בעקבות המשוב או שמא תהפוך הטיוטה  לתוצר סופי מעתה ואילך?  


	המורה מבקשת: "מי מוכנה לקרוא את מה שכתבה"?


	הערות
	דיווח ב' (מתוך שיעור 17)

	על פי חלוקה משולשת זו החיבור ה"תבניתי" נתפס כסוג כשלעצמו. מכאן שחיבורים מסוג ה"עימות" או  ה"חיווי" עלולים להיתפס כנטולי תבניתיות. נראה לי שזו דוגמה לשגיאה מצערת במינוח ובחשיבה. 


	 המורה פותחת את השיעור בחזרה על השיעור הקודם.  המורה: "עסקנו בכתיבת חיבורים. מהם  סוגי החיבורים?" 

תשובה: "חיווי, עימות, תבניתי".

	נשקף כאן שיעור שבו מדברים "על", מבררים מושגים ומעמידים במרכז ההוראה ידע הצהרתי ומסתפקים בו. 


	שאלה: "מי מוכן לומר לנו מהו המבנה של כל סוג של חיבור"? 

התלמידים עונים, והמורה מסכמת: חיבור חיווי – מתן דעה אישית,  חיבור עימות – בעד ונגד,  חיבור תבניתי – ארגון החומר על פי תבנית מסוימת: תופעה, גורמים וסיבות.

	בעניין זה בולט המינוח הדל, הבלתי-עדכני.


	שאלה: "לכל חיבור יש מבנה.  מה המשותף לכולם?" 

תשובה: "לכל חיבור יש פתיחה, גוף וסיום".

	



השיח בכיתה לאורך כל השיעור מאופיין במבנה של שאלות ידע סגורות (של המורה) ותשובות (של התלמידים ושל המורה).


"אירועי הכתיבה" היחידים בשיעור זה מתרחשים בהכתבה ובהעתקה מהלוח. 


	שאלה: "ובמה הם שונים?" 

תשובה: "ה'גוף' שונה אצל כולם.  בעימות – בעד ונגד, בחיווי – דעה אישית, תבנית – על פי סכימה מסוימת".

שאלה: "מה משותף ?" 

תשובה: "הפתיחה והסיום.  וכן שצריך ראשי פרקים בכל אחד מהם". 

שאלה: "איך כותבים פסקה? מה צריכה הפסקה לכלול?" 

תשובות התלמידים: "נקודות עיקריות, משפטי ציר, משפטי פיתוח". 

המורה: "נעסוק היום בפסקת הפתיחה". 

דיון במליאה על השאלה: מה תפקידיה של פסקת הפתיחה? 

תשובות התלמידים: לפתוח את החיבור, להציג את הנושא, לתאר את הנושא הנדון, להציג ידע ראשוני, ואחר כך להרחיב. 

המורה (מכתיבה): "משפט הפתיחה – פתח לנושא ולדיון". מסבירה: "הפתיחה מכניסה אותנו לנושא הנדון ולעניינים". 

המורה כותבת על הלוח: "תפקידי פסקת הפתיחה: 
א. לשמש פתח לנושא.  ב. להוליך את הקורא אל נושא החיבור.  ג. למשוך את הקורא ולעורר את סקרנותו".

	

תופעה אופיינית בשיעורים אלה היא הבאת דוגמאות (או נושאים לכתיבה) מן הספר,  כפי שהן, ללא כל מאמץ לעיבוד ולהתאמה.


	שאלה: "איך כותבים פסקה?" 

תשובות התלמידים: "היא צריכה להכיל בקצרה את הנושא, צריכה להיות עניינית". 

המורה (כותבת על הלוח, והתלמידים מעתיקים תוך דיון והסבר): "ישנם סוגים שונים של פתיחות: (1) פתיחה בציטטה מהמקורות, ספרות, ביטויים, פתגמים של אישים חשובים וכו'; (2) משפט שאלה/תמיהה: 'הגם שאול בנביאים?';  

	הנחיה זו של המורה מתעלמת מתהליך הכתיבה המורכב, השלם, שהרי פעמים רבות הפסקה הפותחת נכתבת בסוף דווקא, מתוך התאמה לטקסט הכולל.  נראה שיש כאן בלבול בין "שורת ההצתה" 
Murray, 1984, pp. 46-52) ) לבין פסקת הפתיחה של התוצר המוגמר. 

	)3) פתיחה בצורת תיאור/סיפור; (4) עובדה היסטורית/ אקטואלית; (5) משפט חיווי – לחוות דעה אישית". 

המורה : "בוחרים את סוג הפתיחה המתאים ביותר לנושא".

	"אירוע הקריאה" שבשיעור הוא הקראה מתוך הספר. 


	תרגיל בכיתה: התלמידים מקריאים מהספר דוגמאות לכל סוג של פתיחה

	
	השיעור הסתיים. 

המורה נותנת שיעורי בית – תרגילי סיכום.


תוצאות העיון - ניתוח ממוין של  31 הפרוטוקולים 

הפרוטוקולים נותחו על פי שתי קטגוריות עיקריות: 

א.  ידע, עמדות ואמונות של מורים לגבי  תהליכי חיבור משמעות בכתיבה ובקריאה. 

ב.  מהלכי ההוראה בפועל: מינוח ודרכים פדגוגיות. 

ידע, עמדות ואמונות של מורים  לגבי תהליכי חיבור משמעות בכתיבה ובקריאה

 איך תופסים המורים - ובאמצעותם התלמידים - את פעולות הכתיבה והקריאה? מה הם יודעים על התהליכים הכרוכים בהן?  מה הם חושבים ויודעים על הוראה של כתיבה וקריאה? 

אלה הדברים שעולים מהפרוטוקולים:

א.  כתיבה לומדים על-ידי חיקוי של "מודל מופת" 

בבסיס ההנחה הזו עומדת האמונה שעצם החשיפה של התלמיד לטקסטים טובים יש בכוחה לחולל שיפור והתפתחות בכתיבתו; התלמיד ילמד על ידי חיקוי.  ואכן זוהי דרך הוראה שכיחה בשיעורים (ולפעמים גם בלעדית): המורה מספקת לתלמידים "טקסטים למופת" ומהם הם אמורים ללמוד. 

דוגמאות: 
שיעור 7 : "המורה חילקה דף שרשומות בו שתי פסקאות הסבר, והקריאה אותו".

שיעור 8 (במסגרת הדגמת פסקת תיאור): "המורה מבקשת מתלמידה לקרוא מהספר דוגמה לחיבור בנושא 'שעות הפנאי וכיצד לנצלן'". 

לעומת זאת, האוריינית ה"נמכרת" נוקטת דרך של התנסות פעילה, תוך מתן הזדמנויות רבות ככל האפשר לכתיבה במהלך השיעורים.  הדיגום (modeling) נעשה בה לא רק לגבי תוצרים מוגמרים, אלא בעיקר לגבי שלבים בתהליך.  פיגומי הוראה הניתנים לשם כך כוללים  מאגרים מגוונים של הנחיות, בקרות ומדדי הערכה להיבטים השונים של תהליך הכתיבה ושל התוצר המוגמר. 

ב.  הטיוטה הראשונה היא גם האחרונה

שיעורי ההבעה בבית הספר עשויים להיות קרקע נוחה לחינוך למעגלי כתיבה של טיוט, חשיבה מחדש וקריאה ושכתוב, והנה על פי  31 הפרוטוקולים לפחות, ההזדמנות הזו מוחמצת.  המילה "טיוטה" אינה נזכרת ולו גם פעם אחת, והשכתוב נתפס – בפעמים הספורות שהוא נזכר -  כעריכה לשונית שלאחר הכתיבה.  דרך ההוראה בכיתה מתעלמת משום מה מהתהליך האותנטי, הרקורסיבי של הכתיבה, ומהעובדה  שרק מעטים ויחידי סגולה הם כותבים היכולים להניב תוצר כתיבה מספק בהינף גרסה אחת.

דוגמה: 

בשיעור  10 מדווח על מטלת כתיבה שנעשית בכיתה.  התלמידים כותבים טקסט ומתבקשים – תוך כדי כתיבתו – לדון גם בקשייהם (!).  לכאורה, שיעור המכיר בתהליך ובקשייו ומתכוון לטפל בהם.  אך למעשה הנחיה זו נבלעת באוסף של הנחיות "תוצריות" של המורה כדלהלן: "זכרו לשמור על חלוקה לפסקות, לבדוק קישוריות ולפסק.  זכרו  שבכל פסקה צריך להיות משפט מפתח, ומתחו קו מתחתיו.  השאירו בשולי הטקסט מקום להערות". 

גם בשיעור זה אפוא אין מבחינים בין טיוטה לבין תוצר סופי. התהליך אינו זוכה לטריטוריה משלו.  יש להגיש למורה את הטקסט הנכתב בכיתה והוא כנראה הגרסה הסופית (כידוע, כך מקובל בבחינות הבגרות. ראו הורביץ (תשנ"ו):  "בחינת הבגרות במתכונתה דהיום היא פעולה אנטי-אוריינית" (איגרת מידע מ"ב, עמ' 10 -20). ראו גם את הביקורת הבוטה של שוהמי ורום על בחינת הבגרות בחיבור המצוטטת אצל ברוש-ויץ, 1999, עמ' 99).
ג.  תהליך הכתיבה הוא סדור ושיטתי 

הנחה זו משקפת תפיסה הרואה את תהליך הכתיבה כבעל דפוס לינארי, אחיד, והמתעלמת מהכאוס ומהדרמה הכרוכים בו, ממהלכיו ה"קופצניים" ומאופיו האינדווידואלי (1984 Flower & Hays,).  המימוש של תפיסה זו בהוראה בכיתה הוא בהגשת "מתכונים" סדורים לכתיבה, מעין נוסחאות הפעלה, שמי שיפעל על פיהן אמור להצליח.  אלא שהצגת הכתיבה כתהליך ממושמע של היענות להוראות-מומחה יש בה משום עיוות המציאות, והיא עלולה ליצור אשליה ולהביא לידי תסכול בקרב הלומדים-הכותבים. 

בדוגמאות שלפנינו, המורים משתפים את תלמידיהם בתהליך הכתיבה שלהם (של המורים).  יש כאן לכאורה  פעולה  של דיגום,  המתבטאת בחשיפה אישית של  מהלכים פנימיים אינדווידואליים המתחוללים אצלם.  אך זהו דיגום לכאורה,  משום שעל אף השימוש בגוף ראשון (יחיד או רבים), תהליך הכתיבה האישי מוצג כאוניברסלי, כמחייב את כולם.  מדבריהם עולה הרושם שתהליך הכתיבה הוא עניין שווה לכל נפש: אמנם מייגע במקצת, אבל פשוט, הגיוני וזורם. 


המורה (שיעור 8): "אם נותנים לי נושא שהוא בעייתי, אז אני יושבת וכותבת את הרעיונות שעולים בראשי, ומארגנת אותם בפסקאות, ומדללת מבין הפסקאות מה מתאים ומה לא, ומחברת אותן, ולבסוף כותבת את פסקת הפתיחה על בסיס גוף החיבור". 


בשיעור 11 , שנושאו "ראשי פרקים", מלמד המורה איך מגיעים לחיבור טוב: "ברגע שנלמד לחבר את הפסקאות, ייווצר לנו עמוד, ובעצם חיבור שלם". 


שיעור 5  שלהלן משקף את תפיסתה של המורה את הדרך שבה נוצרים חיבורים.  היא מציגה לתלמידים תרשים זרימה המייצג את התפתחות התוצר הכתוב, תוך התעלמות מהתהליכים המתחוללים אצל הכותב.  מהדברים עולה שיטה של לימוד מיומנויות נפרדות; כל מיומנות היא שלב מובחן בפני עצמו, המשמש מדרגה  לשלב הבא.  המורה מציינת ששלב "הכתיבה" הוא החשוב ביותר, אך תיאורה משאיר ל"כתיבה" מקום צר למדיי: עריכה לשונית, על פי כללים נתונים:

"אנו מקבלים היום מספר דפים, שהם דגם לכתיבת חיבור.  מי שייעזר בדפים האלה יוכל לשפר את כתיבת החיבור שלו.  פסקת פתיחה למדתם לכתוב בעבר, וכך גם פסקת סיום. כרגע אנו מדברים על גוף החיבור בשנה שעברה למדנו איך מעלים רעיונות, מחלקים אותם ומארגנים אותם לראשי פרקים, וכל ראש פרק שכתבנו לעצמנו "מתנפח" ו"משמין" והופך לפסקה.  לכל פסקה יש משפטי מפתח ומשפטים תומכים.  כל פסקה עוסקת בנושא אחד.  השלב הבא הוא הכתיבה.  זה השלב המהותי והחשוב.  בשנה שעברה למדנו שכתוב: אנו מתקנים מילים ומשפטים, בודקים שהארגון תקין, שכל פסקה עוסקת בנושא אחד, שיש קשר הגיוני בין פסקה לפסקה, בודקים סימני פיסוק, מה צריך איפה.  ועכשיו אני עוברת לנושא:  משלב השפה.  אם כתבתי בשפה ירודה אני מגביהה את השפה ומשנה את המשפטים.  ואז אני עוברת לניסוח: האם המשפטים ברורים? האם הלשון תקנית?  בניסוח אני בודקת אם העברתי מידע – יש נטייה לכתוב הרבה ולא להגיד כלום.  רצוי לכתוב מעט וטוב.  ועכשיו אנו עוברים לעמוד 4, סוגי חיבורים". 

ד.  כתיבה וקריאה הן מיומנויות נפרדות 

שילוב של קריאה וכתיבה בשיעורי הבעה  נמצא רק פעמיים.  באחת מהן (שיעור 27) המורה מבקשת לכתוב כתיבה חופשית על הנושא "זמן אובייקטיבי וזמן סובייקטיבי", ואחר כך מחלקת לתלמידים  טקסט עלום (unseen) באותו נושא. אך שתי הפעולות עומדות זו לצד זו כאילו אין קשר ביניהן, ולא נאמר לתלמידים דבר על תכליתה של הכתיבה החופשית כאסטרטגיה של טרום קריאה. 
ה.  הבנת הנקרא  -  משימה של "ציד" שתוצרה אחיד 

משימות הבנת הנקרא, בשיעורים שהוקדשו לכך, מעוגנות בדרך כלל בכבלי השאלון מרובה התשובות ("אמריקאי"), דבר המחזק את תפיסת הקריאה כמשימה של קליעה למטרה, קליעה לכוונת הכותב.  את הגישה הזו מתארים  אלבו ובלנוף  ((Elbow & Belanoff, 1995 במונחים של ציד: המשמעות (אחת ויחידה) מצויה לה "שם" (בטקסט או אצל המורה) ומטרת הקורא היא "לצוד" אותה.  מי שאינו מצליח בציד הזה נתקל בבעיה; כך על פי הפרוטוקולים.  אין בהם ולו דיווח אחד על הפעלה שכיוונה את התלמידים לתהליך הקריאה שלהם, לדיאלוג הפנימי, לחיבור  משמעות. 

בשיעור 4, למשל,  שאלה המורה לאחר שהקריאה את הטקסט "הרעל של הדוכסית": "האם הכותרת מתאימה לכל חלקי הטקסט או רק לאחד מחלקיו? נמקו!".  על פי הדיווח, התעורר בכיתה ויכוח  שהסתיים במתן התשובה על ידי המורה, וזו הוצגה כמוחלטת ללא עוררין, אף שהיו נימוקים טובים גם לתשובות אחרות. 

מהלכי ההוראה בפועל: מינוח ודרכים פדגוגיות  

איך מתנהלים שיעורי ההבעה? מה מתרחש בהם?  באילו מונחים משתמשים? 

כללית ניתן להצביע על חוסר עדכנות באימוץ מינוח ודפוסי הוראה.  המושגים הרווחים הם  "חיבור", "פסקה", "גוף", "פתיחה", "סיום" "כותרת מסקרנת/עניינית", "טקסט מידע" וכד'.  המושג "טקסט" מוגבל: קוראים טקסט אבל כותבים חיבור.  אין "משוב".  אין "טיוטה". 

שיטת הלימוד הבולטת היא קריאת מושגים והוראות הפעלה מתוך ספר או מדפים מצולמים והכתבת הגדרות.  כמו כן נמצא שימוש מרובה ב"שמש אסוציאציות". 

המורה תופס את תפקידו כמקנה ידע יודע-כול.  מרכזיותו באה לידי ביטוי גם באופן מתן ההוראות: "כתבו לי", "השמיעו לי". הכתיבה בשיעור נחשבת לעניין משני, מעין הפוגה בהעברת החומר: "עכשיו תקבלו הפסקה של כמה דקות לכתיבה" (שיעור 9). אין ניצול של סביבת עמיתים.  תיאור שכיח (שיעורים 9, 16): "אחרי כמה דקות [של כתיבה] המורה עבר ביניהם, בדק ועזר". 

ואלה הדברים העולים מהפרוטוקולים: 

א.  "שבבי מידע"  - הדגשת מידע תאורטי 

עיסוק במונחים והעברת ידע תיאורטי, בוואריאציות שונות, משמשים כדרך העיקרית ללימוד ההבעה, גם בפתיחת נושא חדש וגם כחזרה.  "מי רוצה להזכיר לנו מה זה טיעון?" (שיעור 13);
"מי מוכן להזכיר לנו ממה מורכבת פסקה?" (שיעור 22); "מי מוכן לומר לנו מהו המבנה המשותף לכל סוג של חיבור?" (שיעור 17). נוצר רושם שלא כתיבה וקריאה הן העיקר אלא לקסיקון מונחים כלשהו שיש לשננו, לתרגלו כשלעצמו ולהיבחן עליו.  שיעורים 3 ו-15 להלן ממחישים זאת. 
שיעור 15: המורה כותבת על הלוח : "הפסקה – משפט ציר",  ומכתיבה: "פסקה היא קבוצת משפטים בעלי רעיון משותף אחד.  בפסקה משתמשים בכתיבת תשובה במבחן, בעבודה.  חשוב להדגיש שבכל  פסקה - - -  "  (אחת התלמידות מבקשת מהמורה לחזור על המשפט האחרון, כי לא היה סיפק בידה לכתבו. המורה חוזרת וממשיכה: "שבכל פסקה יש רעיון מרכזי אחד ושאר המשפטים מפתחים אותו".  המורה שואלת אם ההגדרה ברורה ומבקשת מניר לנסות להסביר. ניר מסרב. ליאורה מתנדבת להסביר ואומרת שיש משפט אחד שסביבו נבנית הפסקה. המורה אומרת: "יפה, כדי להבין במה דברים אמורים אחלק לכם דפי עבודה"  (בדף העבודה קבוצות של משפטים בתפזורת.  יש לסדרם ולמצוא את המשפט המרכזי). 

בשיעור 3 לומדים על הסיום - על מאפייניו וכלליו. בתחילת השיעור אומרת המורה: "ישנם סוגים שונים של סיומים.  למי יש רעיון? למה בכלל צריך סיכום/סיום?" היא רושמת את הרעיונות על הלוח ומסכמת: "לסיכום טקסט חשיבות גדולה מאוד.  כפי שכבר ראינו, בכל טקסט יש פתיחה גוף וסיכום, שמטרתם לרכז את הרעיונות המרכזיים בטקסט, ולהעביר אותם לקורא ובקצרה".  בשיעורי הבית שניתנו בשיעור זה התבקשו התלמידים לתרגל את הבנת המושג ולא את הפקת הטקסט: "השתמשו בטקסטים הקודמים שחולקו לכם, סמנו את פסקאות הסיום בהם, וקבעו את סוגן".  אגב, במהלך השיעור הזה המורה מבלבלת בין "סיום" לבין "סיכום". 
אפילו המושג "חיבור" זוכה לליבון תאורטי: "חוזרים לקרוא מהספר על המושג חיבור" (שיעור 8). לעתים קרובות הידע התיאורטי הזה מוגש כ"מונולוג בתחפושת של דיאלוג" (פלד, 1997 כמו בשיעור 17 (ראו לעיל). 

ב.  "שמש אסוציאציות" – פסֵידו גילוי

בשיעורים רבים ננקטת הדרך של "שמש אסוציאציות" (דרך להפקת רעיונות באמצעות מילת מוקד שממנה נפרסות "קרניים").  כך למשל שיעור 6, שנושאו "מילות הקישור". הוא  מתחיל בשמש אסוציאציות סביב המושג "מילות קישור", ומיד אחר כך, ללא קשר לדברי התלמידים, מוכתבת  ההגדרה.  אחריה נעשה תרגול טכני של מילות קישור, כמו בשיעור תחביר. שמש האסוציאציות יצרה מראית עין של לימוד בדרך הגילוי. 

שיעור אחר (31) עסק בכותרת. גם שיעור זה התחיל בשמש אסוציאציות  (סביב  "כותרת").  לאחר מכן הוכתבה ההגדרה, ובהמשך בא תרגול טכני בנוסח "נתונה כותרת, מה סוגה?". כיוון שבשיעור זה לא חשף המורה את הרציונל שמאחורי העיסוק בכותרות (למשל, שזיהוי סוג הכותרת הוא אסטרטגיה לניבוי  תכנים וארגון), הרי שבידי התלמידים לא נותר אלא ידע בדיד, נטול כל הקשר, שתחילתו בשעשועי אסוציאציה. 

בשני השיעורים האמורים משתמשים המורים  ב"שמש אסוציאציות" כדי להעלות ידע קודם, אבל בסופו של דבר מתעלמים ממנו ואינם משתמשים בו כבמנוף להבניית הידע החדש. 

ג.  הבעה כמעבדה סטרילית

בבית הספר נדרשים התלמידים לקרוא ולכתוב טקסטים במקצועות הלימוד השונים.  שיעורי ההבעה עשויים להיבנות על כך, כלומר  לשלב נושאי כתיבה וקריאה מתחומי הדעת ולהשתלב במשימות שמטילים מורים במקצועות אחרים.  אלא שרוב שיעורי ההבעה שנבדקו  הסתפקו  במטלות העוסקות בידע ובהבנה של יחידות לימוד בדידות, המנותקות מהקשר. רובן לא ניצלו את האפשרות ללמד בזיקה למטלות הלימודיות ולא זימנו השלכה transfer)) למציאות בבית הספר.  על פי רוב הוצעו בהן  נושאים מנותקים לכתיבה, חלקם שחוקים, כגון "תלבושת אחידה", "המתת חסד", "חמישה ימי עבודה בשבוע", "חוסך שבטו שונא בנו" וכדומה.  

עם זאת, יש לציין כמה מקרים של לימוד בזיקה למקצועות הלימוד.  בשיעור 25  ניתנה הדרכה בנושא "איך לענות על שאלה בספרות"; שיעור 12 סקר סוגי סיכומים,  ושיעור 20 סיפק מפרט טכני לכתיבת עבודה.  היו גם שיעורים  שהוצגו כמכינים לקראת בחינת הבגרות בהבעה או לקראת מבחן ארצי משווה, הבודק את רמת ההבנה של טקסטים. 

שיעור 18: "נושא השיעור הוא 'כיצד לבחור נושא טוב ולכתוב עליו חיבור' (במטרה להצליח בבגרות בחיבור)".

שיעור 19: "המורה מסבירה שהיום ילמדו איך לכתוב בבגרות חיבור תלוי טקסט". 
שיעור 26: "המורה מציגה את הנושא 'הזכות לכבוד והחובה לכבד' כנושא אפשרי להופעה בבגרות.  היא שואלת: 'למי יש את הזכות לכבוד?'  התלמידים משיבים, והיא מנתבת את תשובותיהם, שלא יסטו מהנושא".

ד.  אירועי כתיבה וקריאה – מינון, איכות, משוב

אחד ממוקדי ההתבוננות של הסטודנטים היה "אירועי כתיבה וקריאה".  הסטודנטים התבקשו לדווח על ההזדמנויות שניתנו לתלמידים להפיק טקסטים ולתהלך טקסטים במהלך השיעור ולפרט הזדמנויות אלה: כמה פעמים התבקשו התלמידים  למהלך אישי של כתיבה או קריאה? כמה זמן הוקצב לכך? מה היו התפוקות המצופות במסגרת הזמן שהוקצב? אילו הנחיות סופקו? איזה משוב ננקט? 

למרבה המבוכה, סטודנטים רבים ציינו כ"אירועי כתיבה שהתרחשו בכיתה" פעולות כגון  סימון תשובות בשאלון  רב-ברֵרה בהבנת הנקרא, כתיבת הדברים שהכתיב המורה, סיכום של דברי המורה או העתקתם מהלוח וכתיבת פתרונות לתרגילים מהספר. כ"אירועי קריאה שהתרחשו בכיתה" הם ציינו מורה מקריאה טקסט, קוראים  מספר הלימוד או מדף עבודה, תלמידים מקריאים את תוצרי הכתיבה שלהם. 

 
שיעור 7 מדגים את טווח המרחב שניתן לאירועי כתיבה וקריאה בשיעור ומשקף תחושה שחזרה ועלתה בשיעורים רבים – תחושה של דחיסות ומצוקת זמן: "המורה ביקשה שהבנות יכתבו לה פסקה לפי צורה א (דרך של מיון והגדרה).  היא הקציבה 5 דקות.  אחת הבנות התלוננה שזה מעט זמן. כאשר עברו 5 דקות, המורה פנתה לתלמידה לקרוא את התוצר שלה.  המורה התנצלה שאינה שומעת עוד פסקאות בגלל קוצר זמן". ובהמשך אותו שיעור: "המורה ציינה שנותרו רק עוד 7 דקות לסיום השיעור, לכן היא תכתוב על הלוח שלושה נושאים מורחבים, והן יצטרכו לכתוב לנושא אחד תתי-נושאים מצומצמים, ואז לבחור תת-נושא מצומצם, ולכתוב פסקה לפי צורה א, ומי שרוצה יכולה בנוסף לכתוב פסקה גם בנושא ב".
שיעור 14: "חלוקת דפים.  (צלצול).  לא הספקנו! טוב, תקראו את זה כבר לבד בבית". 

שיעור 15: "מי רוצה לקרוא את חיבורו בקול? כבר צלצול? חבל, אין זמן.  נשמע אולי בשיעור הבא". 

ה . רציונל, תכנון, מיפוי מושגי 

על פי הדיווחים נראה ששיעורי ההבעה, בשונה משיעורים במקצועות אחרים, אינם מושתתים על תכנית מובנית, מחייבת.  קשה למצוא בהם רצף לימודי שיטתי, המבוסס על חשיבה ותכנון מוקדמים ועל מיפוי מושגים עקבי.  וכך, בהיעדר ראיית המכלול , מתערבבים להם אלה באלה מונחים, נושאים וכותרות, ויוצרים בלבול נוסף. 

שיעור 22: "בשיעור שעבר למדנו על סוגי פסקאות ועל יחסים הגיוניים […] היום נלמד צורת כתיבה נוספת. המכתב הרשמי. (ומכאן: הכתבת כללי המכתב הרשמי)". כאן יש מקום לתמוה: האם הביטוי "צורת כתיבה" אמור להיות בבחינת קטגוריה המשותפת לנושא הקודם (סוגי פסקות וכו') ולנושא הבא (מכתב רשמי)? מה עומד מאחורי הרצף הלימודי "סוגי פסקות - סוגת המכתב רשמי"? מה פירוש "יחסים הגיוניים"?

שיעור 28, שעסק בהבנת הנקרא  (סוגי טקסטים, טקסט מידע), התחיל כך: "היום נתחיל נושא חדש שבו נעסוק בשיעורים הבאים: עישון".  כלומר, יחידת ההוראה הזו מוגשת מלכתחילה לתלמידים באופן מטעה, ללא הבחנה בין נושא השיעור לבין נושא הטקסט המדגים. 

בשיעור 5, במסגרת הצגת תרשים זרימה לכתיבה, אומרת המורה: "ואז אני עוברת לניסוח: האם המשפטים ברורים? האם הלשון תקנית?  בניסוח אני בודקת אם העברתי מידע – יש נטייה לכתוב הרבה ולא להגיד כלום.  רצוי לכתוב מעט וטוב".  ה"ניסוח" מוצג לתלמידים כפעולת "כלבו", שעניינה הן תקינות ובהירות והן תוכן וכמות. 
ו.  הטמעה של גישה וחומרים עדכניים 

רובם המכריע של  השיעורים נוקטים גישה המתעניינת בהתפתחות התוצר הכתוב בלבד, על פי מודל השלבים המסורתי: טרום כתיבה, כתיבה, שכתוב.  גם במסגרת זו הם מצטמצמים בתחנות מסורתיות בלבד:  כתיבת ראשי פרקים, כתיבת פתיחה, גוף וסיום,  תיקוני ניסוח וכד'. יתרה מזאת, הוראת הכתיבה (והקריאה)  נתפסת כהקניה של  מיומנויות נפרדות, בשיטת "מן הקל אל הכבד".  וכך על התלמיד לעסוק בכותרת לפני שיעבור לפסקה, לעסוק בפסקה היחידה לפני שיעבור לטקסט, ובשיעורים רבים -  לעסוק בפסקת הסיום או בפסקת הפתיחה  במנותק מה"גוף". 

על פי הפרוטוקולים, אין בשיעורים שנצפו  עדויות להוראה ספירלית, המכירה במעגלי השכתוב ובצורך להקנות מכלול של מרכיבים שיעמדו לרשות הכותב באופן גמיש, על פי צרכיו. 

הוא הדין לגבי חשיבותם המכרעת  של התהליכים המתחוללים אצל הכותבים: אף לא אחד מהשיעורים הציע  לתלמידים פיגומי כתיבה וקריאה כדי שיוכלו לאמץ אותם ולהפכם לחלק קבוע בכתיבתם; אף לא אחד מהשיעורים  פרץ את מערך התקשורת אל מעבר לגבולות המסורתיים של  מורה-תלמיד-מורה, כך שיתאפשר לבנות קהילת מבע משמעותית, שעמיתיה מחליפים ביניהם טקסטים ומשובים; אין ביטוי למהלכים מטה-קוגניטיביים, שיש בכוחם לחזק את התלמידים כלומדים בעלי מכוונות עצמית; אין עיסוק אסטרטגי מודע בכתיבה ובקריאה; כמעט אין דיון בהיבט הריגושי הכרוך בכתיבה או בקריאה, למעט שני מקרים: שיעור 10 שבו ניתן להבחין באזכור נדיר (ומאוחר – אמצע השנה, כיתה יא) של ההיבט ריגושי: "התלמידים כותבים, והמורה אומרת: 'כשתסיימו לכתוב, תציינו מה היו הקשיים שהיו לכם בכתיבה'.  חלק מהתלמידים מביעים את הקושי כבר, בעל פה: הנושאים משעממים, אין מספיק זמן לכתיבה.  אחד התלמידים טוען שהוא חושש שהבעת דעתו על קשיים תפגע בציון.  המורה עונה לו: 'זה לא נכנס לציון'.  והיא מוסיפה  שבעקבות  תיאור הקשיים  היא תבנה את מערכי השיעור הבאים.  בהמשך, כשהמורה מסתובבת ביניהם ועוזרת, היא מבקשת מהתלמיד  שיזכירו  זאת בתיאור הקשיים במהלך הכתיבה". נראה שהתלמידים הופתעו מהבקשה המוזרה שנחתה עליהם בעיצומה של הכתיבה.  ייתכן  שמכאן ואילך תתחולל תפנית בשיעורי ההבעה שלהם, והלגיטימציה לדון בהיבטים מטה-קוגניטיביים תפתח פתח לתהליך הכתיבה: למשובי עמיתים, ליומני תהליך, לצריכה יעילה יותר של פיגומי הוראה ובעיקר – לשכלול הכתיבה והקריאה.  לא כך בשיעור 22 .  בשיעור זה, על פי הדיווח של הסטודנטית, "המורה מבקשת שיכתבו כעת מכתב רשמי  על קשיי התחבורה בפתח-תקווה.  התלמידים כותבים.  חלקם רוטנים שאין להם מה לכתוב, והמורה משקיטה אותם". 

על פי הפרוטוקולים לא הייתה  לשיעורים (למעט אחד) זיקה כלשהי לשימוש בטכנולוגיה - לא לכתיבה  במעבד תמלילים, לא לשימוש בלומדות  ולא להשתתפות בפרויקט מתוקשב. 
 הערות לסיכום

דיווחי הצפייה של הסטודנטים  הם אמנם רק בבחינת מראה מזדמנת, אך אי אפשר להתעלם מהתפיסה השמרנית של האוריינות העולה מהם: תפיסת תהליך הכתיבה כתהליך לינארי בעל שלבים קבועים, ומכאן - תפיסת הוראת הכתיבה כהנחלה מִדרגית של מיומנויות נפרדות; דיון בתוצרים סופיים בלבד בהוראה ובהערכה, תוך התעלמות מהטיוטות; מתן משקל נכבד למידע תיאורטי ולהקניית מושגים בלי לעבדם לשימוש אסטרטגי; הדגשת הבנת הנקרא כאיתור משמעות ולא כחיבור משמעות; התעלמות מהיבטים מטה-קוגניטיביים וריגושיים הכרוכים בתהליכי כתיבה/קריאה; הדגשת הבעלות של המורה על הטקסט, בעוד שניתן להטיל חלק מהאחריות על התלמיד (באמצעות הנחיות בקרה ורפלקציה); מיעוט אירועי כתיבה/קריאה במסגרת השיעורים; עיסוק מנותק בקריאה וכתיבה, ללא יישום במקצועות הלימוד; נקיטת למידה יחידנית, תוך החמצת הפוטנציאל של עבודת עמיתים; שימוש בלעדי בטכנולוגית הנייר והעיפרון ועוד. 


תמונת המצב הנשקפת מהשיעורים מצביעה על מורים הנוקטים גישה תלוית-תוצר ופדגוגיה של "העברת ידע" לא מתוך בחירה שקולה ומחושבת  (כפי שעושה רגב [תשנ"ו] המסתייגת מהצבת התהליך כעיקר בהוראת ההבעה ובהבנה), אלא  כ"ברֵרת מחדל"  - אולי מחוסר ידע מקצועי -  המלווה לעתים גם בשימוש מטעה במינוח. עולים ממנה שיעורים ללא סילבוס שיטתי, ללא מיפוי של תחום הדעת, ובעיקר – שיעורים נטולי העיקרון החשוב  של חינוך לחיבור משמעות (בכתיבה ובקריאה): חינוך לטיוט, למעגלי קריאה ושכתוב, חינוך למתן משוב  ולקבלתו. 


הרציונל והתכנים של שיעורי ההבעה וההבנה עברו כברת דרך ארוכה מאז תחילת שנות התשעים, אך שיעורי ההבעה וההבנה שעל סף שנת אלפיים מתנהלים כאילו לא אירע דבר. הגישות העדכניות להוראתם, על אף נגישותן למורים ולתלמידיהם, נותרו מחוץ לדלת הכיתה, ואין קונה. 

כדי לקבל תמונה מהימנה יותר יש כמובן צורך במחקר מבוקר יותר מבחינת המדגם (של התלמידים והמורים) ומשוכלל יותר מבחינת הכלים. במישור התיאורטי, נראה שיש לבדוק מחדש את  מבנה הדעת של האוריינות – החל במושגים שכיחים המשמשים בתחום כמובנים מאליהם,  כגון "פסקה",  "משפט ציר" "רעיון מרכזי" , וכלה בגישות תיאורטיות וביעדים פדגוגיים.
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נספח 1 
מוקדי התבוננות בשיעורי הבעה והבנה

 השתהות על תהליך 

 קישור בין קריאה לכתיבה 

 מתן אירועי כתיבה-קריאה בשיעורים:  מינון, הזדמנויות

 אקולוגיה: שיקוף אווירה תומכת ומעודדת

 שימוש בכתיבה לשם למידה, כתיבה המוליכה לחשיבה. 

 אלמנטים של תלמיד במרכז,  רפלקציה ורפלקסיה

 היחס בין העברת-מידע להבניית-ידע 

 אתגור, דרישה למאמץ מנטאלי והתחשבות בידע קודם – בתכנון השיעור, בגישה, במטלות

 מתן הנחיות/בקרות להערכה עצמית והערכת עמית

 הפעלת הכיתה כקהילת מבע, סיוע עמיתים, כיתה ממשבת

 רצף לימודי, פורטפוליו

נספח 2
הנחיות לניתוח השיעור

בסעיף זה עליכם להתבסס על הדיווח שלכם, ולהתייחס לנקודות הבאות: 

נושא השיעור:  מה היה הנושא הכללי של השיעור? מה היה הנושא הספציפי? מה היו  מטרות השיעור? איך ניסה המורה להשיג מטרות אלה (באמצעות המבנה הארגוני של השיעור, בחירת הטקסט, קירוב התלמידים לנושא וכו'). 

אירועי הכתיבה/קריאה בשיעור: מה היו? כמה? מה הן ההוראות שניתנו לתלמידים? האם הן התמקדו בתהליך או בתוצר? האם היה שיתוף בין עמיתים? האם היה דיון במליאה? אילו אסטרטגיות כתיבה/קריאה מטופלות בשיעור? בשיעורי הבית?   
מתודיקה: התבססו על השיעור כפי שהוא על נושאו ומטרותיו -  אילו אתם הייתם צריכים  ללמד שיעור  זה -  מה הייתם משנים/משאירים? למה?

