למידה

מאת:  דני לסרי
שיעור מבוא

לא עוד הרצאה מעורפלת על למידה

בלי לחשוב על זה יותר מדי, "למידה" מתקשרת לנו עם בית הספר והעיסוק בלמידה מקבל אופי "מחברתי". מיד אנו שולפים את העט, מוכנים ומוזמנים לקבל הרצאה שתסביר לנו, אולי הפעם זה יקרה סוף סוף, מה הדרך הנכונה ללמוד וללמד. ייתכן שאנו מדמיינים שיש למרצה טכניקות חשיבה חדשות, דרכים מוצלחות יותר להקנות ידע כך שיובן וגם יישאר בראשו של התלמיד. אולי אנו מדמיינים שהוא יסביר את החוקים על פיהם פועל המוח ושמתוך הבנתם גם יהיה אפשר להבין כיצד ללמד בצורה מדויקת יותר, יעילה יותר, עמוקה יותר, משמעותית יותר. אולי מתוך כך גם יובן מדוע ילדים מסוימים מצליחים יותר מאחרים בלימודיהם, מדוע בארצות מסוימות הילדים מצליחים יותר מאשר כאן. ואם נדע מה עושה את ההבדל, נוכל גם לפעול.

ממ, אני חושש שאם זה כך אני עתיד לאכזב. אבל עוד לפני שאתם נעלמים לי באנחות אכזבה, ("עוד איזה הרצאה מלומדת ומעורפלת על למידה"), אם כבר הגעתם עד כאן, אני רוצה להציע לכם דבר מה אחר. אני יודע שזה לא הדבר שביקשתם, אבל אולי מה שיש לי להציע יקר וחשוב מן הדבר שבאתם לבקש אצלי. ייתכן שאוכל להציע לכם זהב תחת העופרת שאתם מחפשים. ודרך אגב, אם אתם כבר כאן, אני רוצה גם להעלות בפניכם את האפשרות שהדבר שאותו יצאתם לחפש, הוא במילא חסר ערך, אם לא לומר, מזיק ממש. לא רק שזה לא נורא שלא מצאתם אותו כאן, אולי זו ההזדמנות להינצל.

אני יודע, זאת עמדת מיקוח בעייתית. מי שצריך עופרת צריך עופרת והזהב לא יועיל לו. כל עוד הוא משועבד לדרך חשיבה מסוימת, כל עוד הוא כפוף לעבודה מסוימת, צמוד למכונה הזקוקה לעופרת לצורך תפעולה, הוא לא ידע מה לעשות בזהב. הוא צריך אולי מלכתחילה להיות בעל מעוף כדי להבין שהזהב במקרה זה לא בא כתחליף לעופרת אלא כדי לשחרר אותו מן המכונה. אבל מצד שני מי באמת רוצה להשתחרר מן המכונה?  

אכן, עמדת מיקוח בעייתית. לא נותר לי אלא להסתמך על אותן תחושת עמומות שאולי במילא מקננות אצל רבים, שמשהו רע נעשה בעולם וצריך להיגמל ממנו. לא נותר לי אלא להסתמך על קיומו של קול הלב ההולך לפעמים רחוק ועמוק יותר מקול המחשבה ורואה שבתוך הבלבול המרכיב את חיינו המודרניים, עוד מאותו הדבר לא יפתור את הבעיה העצומה של חינוך ולמידה. דרוש כאן מפנה עקרוני, לא עוד שיטות הוראה אלא משהו יסודי יותר שהוא רחב יותר ממסגרת של בית ספר כזה או אחר. ובד בבד עם הסתמכות זו עלי גם להאמין בסבלנותו של הקורא שאף שביקש דבר אחד והוצע לו דבר אחר, בכל זאת יתמיד מתוך תחושת הלב שלו, שכן עניין נכבד עומד לפנינו ולא בתנופה אחת ייגזר.

קדימות הלמידה

ואולי עוד הערת אגב לפני שאנו פותחים ממש במלאכה. במסדרונות הארוכים של המחקר הפסיכולוגי, אפשר למצוא חדרים מחדרים שונים ורק מעט מהם עוסקים בלמידה.  הלמידה בעיקרו נתפסת כדבר מסדר משני במרחב הפעילות המנטאלית של האדם. זו תופעה חשובה, יגידו רבים, אבל היא ניצבת בצד תופעות אחרות לא פחות חשובות ממנה. 

כלומר, הם מסוגלים לדמיין מצבים מנטליים שהם כביכול נטולים איכות של למידה. רק מאוחר יותר תודבק הלמידה על המצבים המנטליים הללו כציון לתהליך המעבר בין מצב אחד למצב שני. נדמה שבראש ובראשונה חשוב להבין איך הראש שלנו עובד בנקודת זמן מסוימת, במצב מסוים, ורק לאחר מכן כיצד הוא מתפתח לאורך הזמן. 

ישנו המצב לפני הלמידה, למשל, העכבר לפני שלמד לעבור במבוך, וישנו המצב אחרי הלמידה. הנה כעת הוא כבר מסוגל לעבור במבוך. נראה כי הבנת תהליך השינוי חשוב מבחינה מעשית, כדי שנדע איך ללמד עכברים לעבור במבוכים, אבל הוא לא חיוני כדי להבין איך הראש באמת עובד. לשם כך  צריך קודם כל לחקור את המצב היסודי בלי קשר ללמידה. אחרי שנבין את זה נוכל להתפנות לטפל בנושא הלמידה. 

המחשב, למשל, לא מסוגל ללמידה ובכל זאת הוא מתפקד נהדר עד כי רבים רואים בו מודל מצוין היכול אף להסביר איך הראש שלנו עובד. "יתר על כן," טוענים המצדדים, "אמנם רוב המחשבים לא מסוגלים ללמידה, אבל החוקרים שלנו עובדים על העניין, וכבר כעת יש מחשבים שמסוגלים ללמוד. פשוט היינו צריך להוסיף עוד כמה רכיבי חומרה ותוכנה." 

עמדתי בעניין שונה. הלמידה היא לא רק תופעת לוואי, אלא השורש של פעילותנו המנטאלית והאיכות הבסיסית ביותר שלה. אותם מצבים סטטיים לכאורה של "לפני למידה" ואחרי "למידה" אינם קיימים באמת כנקודות דוממות. אם היינו בוחנים אותם מקרוב היינו רואים שגם הם מורכבים מפרודות של למידה. משמע, זהו החומר הבסיסי ממנו בנויה הפעילות המנטאלית. אין מצב מנטאלי שלא חדורה בו הלמידה כחלק בלתי נפרד מטבעו. למידה זה לא דרך להגיע ממצב נטול למידה אחד למצב נטול למידה שני. אין לפני ואחרי. יש רק לפני החיים ואחרי החיים, כל השאר הוא למידה. 

למידה 1-2

למה ללמוד על למידה - סיכום

קראתי את "שיעורי הבית" של המשתתפים שכתבו בינתיים (חצי בערך, מה עם השאר?), ואני מנסה לסכם כאן מה בעצם מניע אנשים ללמוד על למידה מתוך דיווחיכם:

1.
המוטיבציה הראשונה היא של אנשים שבעצם מתעניינים בהוראה. אתם רוצים לדעת על למידה כדי שתוכלו ללמד אחרים טוב יותר. זו מוטיבציה של הורים המעונינים ללמד את ילדיהם, או של מורים שעוסקים במילא בהוראה. שאלות שעולות בהקשר זה הן: איך להניע ילדים ללמוד? איך לגרות את סקרנותם? איך לעורר את העניין שלהם? איך ללמד תחום מסוים (למשל איך ללמד קריאה וכתיבה)? איך ללמד ילדים שיש להם בעיה מיוחדת (לקות למידה?)? איך ללמד שלא דרך דיבור? איך להעביר ידע שקיים אצלי לאחרים באופן שיהיה חי וממשי כמו שהוא אצלי? איך בודקים שהתרחשה למידה? וכן הלאה.

2.
ייתכן שהניסוח הראשון חוטא לאותם אלה שמתעניינים בלמידה לא דווקא כדי להורות אבל בכל זאת כדי לעזור לאחרים ללמוד, בעיקר לילדים, וכנראה בעיקר לילדים מתקשים, אבל לא רק. בכל זאת "לעזור למישהו ללמוד" לא זהה בהכרח לפועל "ללמד" או "להורות".

3.
מעטים הרבה יותר מתעניינים בלמידה כי הם רוצים להיות בעצמם לומדים יותר טובים יותר ; כלומר כדי ללמוד על עצמם. השאלות שעלו כאן הן מסוג: האם אפשר ללמוד שלא דרך שינון ומה איכות של למידה כזו? למה אני לא לומד? האם יש קיצורי דרך בלמידה?  

4.
ויש כמובן גם הסקרנות המחקרית ; מה זה בכלל למידה? איך היא קורת? למה היא קורת? וכן הלאה. השאלות שנשאלות כאן הן ללא כל כוונות מעשיות, אלא רק מתוך סקרנות או תאוות הדעת לשמה.     

יש לי בעיה

אני קורא את תגובותיכם ומגלה שיש לי בעיה. זה נכון מצד אחד שאי אפשר לעסוק בהוראה מבלי להבין מה היא למידה וכיצד היא מתרחשת. זה לפחות נשמע מאוד הגיוני. כלומר, שהעניין בהוראה מחייב את העניין בלמידה. אבל הפוך מזה לא נכון - לא כל מי שמתעניין בלמידה בהכרח מתעניין בהוראה, ובכל אופן זה אחד העניינים העיקריים בשלהם נתתי את משל העופרת והזהב. מכיוון שחקירותיי בתחום הלמידה הובילו אותי בין היתר למסקנה שרוב ההוראה המתבצעת בעולם היא מיותרת ועוד יותר מכך מזיקה ובפרט מזיקה ללמידה.   

אנא, אל תתנו לי לשעמם אתכם, אני מתכוון כאן ועכשיו לצאת לקרב ומצפה מכם להחזיר לי מלחמה. אל תהיו אלי נחמדים, ואם אני בוטה מדי אל תהססו להחזיר לי באותה מטבע. אני לא הולך לתת לכם את מה שאתם מבקשים, אבל אני מבטיח קרב הוגן. כנראה שקרב הולך להיות בכל מקרה כיוון שאתם לא תוותרו כל כך מהר (אני מקווה). ובמלחמה, כמו בכל מלחמה יש גם אבדות, ואת זה לפחות אני יכול לומר כבר כעת - למידה זה לפעמים תהליך כואב, במיוחד אם היא משמעותית.

כך נראה המצב בעיניי: תחשבו על עם שלם הגר באיזו יבשת נסתרת שאנשיו מבלים את מרבית חייהם בהנעה של מכונה עצומה. לכל אחד יש תפקיד בהנעה הזו וככל שעוברות השנים כך הם משכללים את מיומנותם בעבודה עם המכונה. תפקידה של המכונה, לדבריהם, הוא להניע את השמש. הם בטוחים שאם יחדלו מעבודתם תפסיק השמש לנוע במסלולה. עכשיו תגידו לי, מה אפשר להגיד לאנשים האלה? הם יבואו נלהבים לקבל ממני שמן חדש שיעזור להם בעבודת המכונה שלהם, אבל אם תחת השמן אספר להם שעבודתם מיותרת הם עתידים לשסף את גרוני. הם בוודאי לא יהיו מוכנים להסתכן ולהפסיק את עבודת המכונה ; ואם בכל זאת אני טועה? מה גם שתמיד יהיו הפאנטים שיזהירו את כולם להתרחק ממני ומחוסר האחריות הנוראי שלי. אבל מעבר לזה, הבה אגלה לכם סוד, מבין אנשי העם ההוא יש כמה כוהני מכונה שדווקא יודעים את האמת. הם יודעים שהשמש זורחת ושוקעת בלא קשר למכונה שלהם, אבל הם יודעים גם שאם יגלו את האמת הזו כל הסדר החברתי שלהם יתמוטט והם עצמם, שזכו למעמד בשל ידיעותיהם הרבות בתורת המכונה, נדונים לכליה. אז הם שותקים, כמובן. 

אגיד את זה עוד פעם: לו היו סוגרים היום את כל מוסדות ההוראה באשר הם (אבל לא את מוסדות המחקר), מלבד תקופת מעבר מבלבלת, לא היה נגרם כל רע לאנושות, להפך מצבנו היה הרבה יותר טוב. אבל כנראה, זה מסוג האמיתות שיש להם מחיר כבד מכדי שתוכלנה באמת להיות אמיתיות. 

אבל אני מקדים את המאוחר. עשיתי זאת רק כדי להציג את הבעיה שלפניה אני ניצב במסגרת קבוצת למידה זו. רובכם רוצים ללמוד על למידה בעיקר כדי "לעשות משהו לאחרים". אני רוצה להגיד שהבעיה היא לא באחרים, בודאי לא בילדים, אלא בראש ובראשונה בנו. אנו אלה שצריכים ללמוד. ואני מציע להחליף את אותה תנועה הפונה החוצה, אותה עסקנות יתרה המנסה "לעשות טוב" לאחרים ומחדשת פרויקטים ותוכניות לימודים למכביר, לתנועה של הקשבה פנימה. כאן נמצא מכרה הזהב.       

מכל מקום אני ממשיך לשיעור השני:

על הבלבול

זכור לי שבמסגרת עבודתי בבית ספר פתוח רווחה האמירה שהילדים לומדים מכל דבר, שאפשר ללמוד גם ממשחק בבוץ. דבר זה, אם כי נאמר באופן מתריס, בכל זאת רצה לבטא איזו אמת עמוקה שהתנפצה פעם אחר פעם נוכח תביעותיהם של ההורים ש"ילמדו את הילדים שלהם". 

כאן התפצלו המחנות. היו שאמרו שמה שנדרש הוא שישב מורה ליד הילד שמשחק בבוץ ותוך כדי משחק יבהיר לו שהבוץ שבו הוא נוגע שייך לסוג הטרה-רוסה, "אולי אתה רוצה שנלך לאנציקלופדיה ונראה איזה עוד סוגי בוץ יש?". במחנה זה היה אפשר גם למצוא כאלה שסברו שאין הכרח במורה שישב ליד הילד - מעצם המשחק בבוץ, ידע הילד את התכונות של אדמת הטרה רוסה, גם אם לא ידע שזה שמה. אם ירצה, ילך לאנציקלופדיה מעצמו, אבל גם אם לא ילך, לא נורא, כי גם בלי האנציקלופדיה הוא כבר למד. 

במחנה השני אמרו הטוענים, שכלל לא מדובר בלמידת התכונות של הטרה רוסה. כשהם אמרו שהילד לומד ממשחק בבוץ הם לא התכוונו לומר שנוספו לו כל מני ידיעות מוספות, כביכול כבדרך אגב, וכטפיל למשחקו, אלא הם התכוונו לומר שהאופן שבו הוא משחק בבוץ היום הוא לא האופן שבו שיחק אתמול. משמע הוא שכלל את משחקו בבוץ, הוא למד איך משחקים בבוץ יותר טוב. ומה שקורה לו בבוץ קורה לו בכל תחום ותחום של חייו. 

המחנה הראשון היה כמובן יותר קרוב ללבם של ההורים המודאגים, אבל גם כאן הם הילכו עם תחושה עמומה שמשהו מסריח. זה יפה ונחמד שילדים משחקים בבוץ, אבל כאשר הם ניגשים לילדם שמשחק בבוץ ואומרים לו "אולי תלך ללמוד" הם לא מתכוונים שימשיך לשחק בבוץ, יהיה הערך המוסף אשר יהיה, אלא דווקא שיפסיק לשחק בבוץ ויתחיל לעשות משהו אחר.

מה זה המשהו האחר הזה? ובכן, כששאלו אותם הם התחילו לגמגם. לא מכיוון שהם לא ידעו אלא מכיוון שהם לא רצו שיחשבו שהם "מרובעים". זה היה הולך כך בדרך כלל: "אני לא מתכוון בהכרח שתהיה כתה שכולם לומדים ביחד מה שמורה מלמדת על הלוח. אפשר לחשוב על קבוצות קטנות, על למידה דרך מחשב, על הרבה דרכים, אני לא יודע, זה העבודה שלכם, אני לא מורה, בסך הכל הורה, העיקר שהילדים ילמדו!"

הילדים, דרך אגב, היו בראש אחד עם הוריהם. הם מעולם לא הולכו שולל על ידי האמירה שלומדים מכל דבר. כשהם היו מגיעים אל מוריהם ומבקשים "שילמדו אותם מתמטיקה" הם היו די נעלבים אם היו מציעים להם לשחק בבוץ. לא, כוונתם הייתה ברורה מאוד: הם רצו מחברת, הם רצו ספר, הם רצו לכתוב מספרים, רצו שהמורה ידבר וילמד אותם מתמטיקה. 

ספרתיבה

זמן רב חייתי אני עצמי בבלבול הזה עד אשר התחוור לי שלא לחינם אני מתבלבל. אכן אנשים משתמשים במלה "למידה" כדי לציין שני דברים שונים בתכלית. ולא רק שהם עושים זאת בלי לשים לב בהקשרים שונים, אלא הם גם מסוגלים לעבור ממשמעות אחת למשמעות שניה בלי בכלל להבחין שהם עברו לדבר על דבר מה שונה. 

הנה מה שהתחוור לי: 

בשימוש אחד במלה למידה אנשים מתכוונים לאותה עובדה שפעילות מסוימת עוברת שינוי לכיוון השכלול. למשל כשאומרים שילד למד לרכב על אופניים מתכוונים שילד שרכיבתו על אופניים הייתה מגמגמת הפכה להיות זורמת. בדרך כלל שימוש זה במילה למידה מסתפח אל הפועל אותו לומדים כמו ב"למד רכיבה" או "למד להסתדר עם אחרים" או "למד לדבר". אבל כשאומרים על מישהו שהוא "למד" סתם מבלי לציין מה הוא למד, מתכוונים למשהו מאוד מסוים. בשימוש שני זה במלה למידה מתכוונים לסוג של פעילות חברתית שבדרך כלל כרוך במחברות וספרים בכתיבה וקריאה במורים ותלמידים. ואכן, כאן הרבה פעמים מופיעה המלה למידה בפני עצמה. וכך למשל ההורה יכול לצעוק לבנו "תעלה ללמוד!" מבלי להוסיף כל תאור נוסף, והוא מתכוון שיעלה לחדרו וילמד. משמע, לא שיתאמן בנגינה על פסנתר, ולא שילמד איך לקשור נעליים, אלא שיעשה את אותו דבר, בין אם מדובר במתמטיקה מדע או היסטוריה שניתן לו השם "למידה". 

אבל מקרוב יותר נראה שהשם "למידה" אף שהוא שגור בשפת יומיום אולי לא מתאים לפעילות זו, או מוטב לומר, לא מתאים דווקא לפעילות זו. בראש ובראשונה מכיוון שלא ברור אם בהכרח לומדים כאן יותר מבכל מקום אחר. אבל גם מכיוון שיש כאן בלבול בין רמות שונות לגמרי של מושגים. זה לא שמדובר בשני סוגים של פעילות אלא שבעוד שבמקרה אחד מתכוונים אכן לסוג מסוים של פעילות במקרה שני מדברים על תכונה, על תהליך, על מרכיב המלווה כל פעילות באשר היא.

משמע, אדם עושה בימי חייו הרבה דברים. הוא הולך הוא שר, הוא רוקד, הוא רוכב על אופניים, הוא עובד, הוא מנהל שיחות, הוא מארגן מסיבות, מסדיר חובות, קונה, וכל אחת מן הפעילויות הללו היא פעילות אנושית שלמה שבה הלמידה היא נדבך בפעילות. והנה כעת עולה ובאה עוד פעילות אנושית אחת, פעילות הקשורה בספרים ומחברות ומתנהלת על פי חוקים מסוימים. עד כאן הכל בסדר, גם בפעילות אנושית זו מתרחשת למידה מן הסוג הראשון כמו בכל שאר תחומי הפעילות האנושיים, אלא שאז מתברר שסוג זה של פעילות תובע לעצמו את השם "למידה" ודבר זה מבלבל מאוד. שעל כן החלטתי, לצורך הדיון של ספר זה, לא להיעתר לה, ולקרוא לה מכאן והלאה בשם "ספרתיבה" .

להגות זאת כך:sfartiva      

שני מסלולים בהם ננוע

הנה כי כן עשיתי הבחנה בין למידה במובנה הטבעי, הפסיכולוגי, לבין סוג מסוים של פעילות שרבים קוראים גם לו "למידה" ואני בחרתי לקרוא לו "ספרתיבה". מעתה ננוע בשני מסלולים מקבילים אשר מדי פעם נקפוץ ביניהם על פי הצורך. במסלול אחד אנסה לחקור את אותו תהליך למידה טבעי המלווה כל פעילות באשר היא ואשר כבר ציינתי שהיא אב יסוד בפעילותנו המנטלית. במסלול האחר אבחן את סוג הפעילות החברתי הזה - "ספרתיבה", אנסה לאפיין אותו, להבין את המקום החשוב שתפס בתרבותנו ומתוך כך אולי להראות שבלבול זה שגרם לכך שאחרים קוראים לו "למידה" אינו לגמרי מקרית. 

מכל מקום, שני המסלולים הללו שזורים זה בזה. גם אם הם יכולים לעמוד כל אחד בזכות עצמו באיזה עולם תיאורטי הם לא יכולים לעשות זאת בעולם שלנו. הרבה ממה שאנו חושבים על הלמידה הטבעית מושפע מן האופן בו אנו מבינים את הספרתיבה ותהליכי הוראה מובנים. מצד שני יהיה קשה להתיר את כל אותן דעות הקשורות בספרתיבה ובמעמד החברתי שתפסה בלא הכלים שתעניק לנו ההבנה של תהליכי למידה טבעיים. מכאן הצורך לעבוד על שני המסלולים במקביל ובקפיצות ביניהם. שלא נהייה מתירים במקום אחד רק כדי לגלות שבינתיים חזר ונקשר הסבך במקום אחר.   

שיעור שלישי

על "שיעורי בית"

אני יודע ששיעורי בית נתפסים כעוד מטלה אבל באמת אין שום דבר שמונע מכל אחד מכם להפוך לשומע חופשי. הוא לא יפסיד שום דבר מן ה"חומר" באופן זה (כל השיעורים והתגובות הרי מתפרסמים באתר). הסכם ההשתתפות נועד בעיקר לעזור לכל אחד מאתנו ליצור מחויבות שאנו מבינים אותה כתנאי תומך בתהליך הלמידה שלנו. אני מרגיש שזה מחדד את ההתכוונות של כל אחד. אבל מי שעניין זה לא תומך בתהליך הלמידה שלו, מוזמן בהחלט להישאר כשומע חופשי. במילים אחרות, יש משהו בהתכנסותנו תחת הכותרת של "קבוצת למידה" שהופך את הקבוצה למעין קבוצת תמיכה בעצם קיומה ובעצם ההקפדה על המסגרת. קבוצת תמיכה, שכן רובנו חלשים לעמוד לבד בפני חיי היומיום הגועשים ולהתעקש לפנות זמן ללמידה על למידה.  

יש כאן שני דברים:

1.
שכנראה למידה פרושה תמיד שיח ולעולם לא ספיגה סבילה של "חומר". וזה אם כן יתרון אחד של קבוצת למידה על פני ספר טוב או חומר כתוב באינטרנט.

2.
העובדה שאני לא לבד ומהווה חלק מקבוצה אשר מתוקף שייכותי אליה גם נולדת אחריות היוצרת מחויבות פנימית התומכת בהשקעת משאבים מעבר לחיי היומיום. 

כמנחה ומארח אני מרגיש חובה להיות זה שמזכיר לכל אחד לקחת אחריות על החלטתו להשתתף. אנא, אני לא נוזף באף אחד חס וחלילה. רק מרענן את הבחירה. 

סיכום התגובות בינתיים

זו מלאכה לא קלה לסכם בראשי פרקים את תגובות המשתתפים, אבל זה יכול לעזור למשתתפים (שיכולים אמנם לקרוא את רוב התגובות בעצמם אבל מעדיפים אולי את התמצית) ובעיקר זה עוזר לי להבין. כמובן שכל תמצות כזה יש בו כבר פרשנות ואינו מדייק לגבי הכוונה המקורית של המגיב, על כן מוטב לראות בזה לא סיכום של תגובות אלא סיכום של הבנתי את התגובות.

1.
גבולות הספרתיבה: האם כל עיסוק בקריאה וכתיבה נכנס אל תוך המחלקה של ספרתיבה? היכן עובר הגבול?

2.
הקשר בין ספרתיבה לבית הספר: האם ביטול ההוראה פירושו ביטול בתי הספר? לבית הספר יש היסטוריה משלו וסיבות חברתיות משלו. מה הקשר בין זה לבין למידה והוראה? האם אתה (דני) לא מתבלבל בין ביקורת על בתי ספר לביקורת על הוראה?

3.
פערים חברתיים: מוסדות הלימוד ומערכת ה"חינוך חינם" הם אחד ההישגים הסוציאליים החשובים של מדינת הרווחה. הויתור עליהם הוא מסוכן וחסר אחריות, גם מבחינה חברתית וגם מבחינה תרבותית. ביה"ס על כל חסרונותיו ממלא תפקיד מאוד חיוני בחברה, בהעניקו סיכוי לילדים המשתייכים לקבוצות החלשות יותר בחברה לרכוש כלים שיאפשרו להם לחיות חיים טובים יותר. 

4.
ספרתיבה כפעילות למידה ייחודית: אם ספרתיבה וקריאה וכתיבה זה לא אותו הדבר האם אין בכל זאת משהו מיוחד שמאפיין את העיסוק בקריאה וכתיבה על פני רכיבה על אופניים למשל? 

5.
למידה כפועל ישיר: הבלבול בשימוש במילה לא חייב לנבוע מן ההבדל בין ספרתיבה ללמידה טבעית, אלא בין למידה כתהליך נלווה הקורה מעצמו לבין למידה כתהליך ישיר מכוון ומודע של אדם לשפר את ביצועיו. כמו ההבדל בין "סע למכולת (באופניים)" לבין "לך ללמוד (לרכב על אופניים) בשניהם הפעילות היא רכיבה אבל המשמעות אחרת בגלל הכוונה האחרת.

6.
סוגים של למידה: להבחין בין סוגי למידה לפי ההקשר: למידה אקראית שקורת לי מעצמה, למידה כשאני רוצה מבפנים או צריך מבחוץ ומחפש באופן אקטיבי, למידה כשמישהו אחר רוצה בשבילי. 

7.
גיל של קריאה כתיבה/ספרתיבה: האם אין גיל שאחריו כבר מאוחר מדי?

8.
ליקויי למידה: 

9.
דברת: כל הדברת הזו מיותרת. יותר מדי מילים. זה שייך לעולם הישן. כל דבר שאפשר להגיד בשעה, אפשר להגיד טוב יותר בעשר דקות, או לשתוק אותו.     

התיחסות לתגובות

1.
אנסה לחדד את גבולות הספרתיבה בשיעור הנוכחי המצורף בהמשך. אבל כבר כאן אני רוצה להבהיר שקריאה וכתיבה וספרתיבה זה לגמרי לא אותו הדבר.  

2.
(3) אני יודע שבית הספר וההוראה כרוכים מאוד יחדיו ובכל זאת הם שונים. בתי הספר הם לא רק מוסדות הוראה לא מבחינת מה שקורה בהם בפועל, לא מבחינה היסטורית, ולא מבחינת סיבת קיומם.  וגם מבחינת ההוראה. בתי הספר הקיימים הם רק מימוש אחד של ההוראה ויש הרבה הוראה שאינה בית ספרית. בקיצור אין חפיפה בין שני התחומים. יש לי גם הרבה מה להגיד על בתי הספר והרבה מה לומר על הקשר בין פערים לבין חוק חינוך חובה (קראתי כמה מחקרים שמצביעים שדווקא בתי ספר מגדילים פערים ויוצרים מתח חברתי ואני מסכים מאוד) אבל זה דיון בפני עצמו ולעת עתה אני רוצה להתמקד בלמידה ובהוראה ולטעון שאכן אפשר לעשות זאת בלי להתעמק בבתי הספר.

3.
(4) האם אין משהו שבכל זאת מייחד את הספרתיבה? כן, כנראה שכן ועוד אדבר על כך בהמשך, יותר לקראת הסוף. אבל לעת עתה חשוב לי בכל זאת להדגיש שספרתיבה היא רק אחת הפעילויות בין עשרות אלפי פעילויות אחרות שבני אדם עסוקים בהם ושעל פניו אין כל סיבה לתת לה עדיפות.  

4.
(5) (6) מקבל שאפשר ליצור הבחנות ברמות שונות בנוגע לשימוש בפועל ללמוד. בפרט נכון להבדיל בין אדם שעוסק בפעילות מסוימת ותוך כדי העיסוק קורת הלמידה (השינוי) באופן טבעי (כלומר הוא ממוקד במטרות הנמצאות מחוץ לו. למשל בניית בית) לבין עיסוק בפעילה שמטרתה העיקרית היא ליצור שינוי באדם. (כלומר המטרה היא הלמידה עצמה). ברור שהמטרות והכוונה המודעת שונה אבל האם זה עושה הבדל מבחינת תהליך הלמידה? האם זה עושה הבדל מבחינת איכות הלמידה? אם אדם רוצה ללמוד לשחות, למשל, (כלומר רוצה להפוך לאדם שוחה) האם הוא ינהג באופן אחר (האם כדאי לו לנהוג באופן אחר) מאדם שחייב להגיע לאי מול החוף ואין לו כל אמצעי תעבורה?  ובכל מקרה הבחנה זו לא מוציאה את ההבחנה שעשיתי בין למידה לספרתיבה והיא כשלעצמה לא יכולה לבד לפתור את הבלבול שבכל זאת קיים בנושא זה. (בעבר השתמשתי בצרוף "מסע למידה" כדי לציין פעילות שמטרתה העיקרית היא למידה).

5.
ארצה להאיר גם בהמשך את אותה דעה הרואה בלמידה תהליך של צבירת ידע. זה קשור למעמדו של הידע בתרבותנו.

6.
היו מספר הערות בנושא ליקויי למידה ואני מניח שאולי עוד נגע בנושא זה. לעת עתה אני רוצה להאיר את הנקודה הבאה: משמוש במושג "ליקויי למידה", אפשר היה להסיק שמדובר בקושי של אדם ללמוד במובן הכללי. למשל קושי ללמוד מסיטואציות, קושי ללמוד לרכב על אופניים, ללמוד טפס על עצים, ללמוד להתגונן בפני מכות, ללמוד לסחור בנשק, וכן הלאה. אבל לא בזה מדובר וזה עוד דוגמא לאותו בלבול שכבר ציינתי שכאשר משתמשים במילה "למידה" לבד בדרך כלל הכוונה לספרתיבה ואכן בליקויי למידה מתכוונים בעצם לליקויי "ספרתיבה" ובדרך כלל הכוונה לקושי של ילד/אדם לעסוק בשפה הכתובה. 

כל זה מביאני לשיעור הבא ולצורך שלי להגדיר בצורה ברורה יותר את הכוונה בספרתיבה. בעיקר כדי לפנות את המקום לעיסוק מעמיק בלמידה שיבוא בהמשך.

(9) אכן אנו מדברים הרבה, כנראה שאנו נהנים מכך. ומכיוון שעיקר הלמידה נמצאת בפן האקטיבי ולא בפן הפסיבי הרי שזו גם דרכנו ללמוד. מכל מקום, עולם ישן זה לא בהכרח עולם רע, וייתכן שהאינטרנט באמת אינו המקום לדיון מעמיק. זה עניין שאשמח לשמוע תגובות עליו. יש משהו באופן בו ניגשים למחשב ולאינטרנט שמקדם רפרוף ומהירות. זה כמעט מחלת הדור. (לכן על פי רוב אני מדפיס את הדברים שמעניינים אותי וקורא אותם בשקט בזמני הפנוי). לכן, בין היתר, היה חשוב לי לשלוח את "השיעורים" כדואר אלקטרוני. באשר לצורך לקצר, אני בעד, ומנסה ללמוד את אומנות הקיצור כל חיי. עדיין אני מוגבל בעניין, אבל אני באמת משתדל. בעניין השתיקה, ממ, מעט ה"שתקנים" שפגשתי היו גדולי הדברנים. לא די לשתוק כדי להפסיק לדבר. אנו מלאים במילים מבפנים גם אם אלה אותן מילים קצרות שחוזרות ומכות. פעמים רבות אנו זקוקים למילים מתירות כדי להגיע למקום הזה של השתיקה, שהוא בעיקר ובעצם, הקשבה. אז, גם מסתבר, דרך אגב, שאין רע בשפה, בדיבור, להפך זהו אמצעי רב עוצמה, אלא שהשימוש התדיר שעושים במילים כדי לכסות ולהכות גם פיחת את ערכן כאמצעי לדיאלוג. אבל זה לא מחויב המציאות, השפה היא עדיין האמצעי הטוב ביותר שיש לנו לדיאלוג. ולדיאלוג הזה אנו זקוקים באופן נואש. נראה לי שכל מי שלא וויתר על תקווה לדיאלוג אסור שיוותר על הדיבור.           

עוד על מושגים והגדרתם

משימתי הראשונה היא לנסות לאפיין את פעילות הספרתיבה. לכאורה, נראה שהדרך הטובה ביותר לפעול בכיוון זה היא על ידי הגדרה נכונה של המילה החדשה. 

אכן, זו מלכודת העומדת בפני כל מי שהתנסה הרבה בלמידה פורמאלית. וכבר וויטגנשטיין הורה לנו שהגדרות מילונאיות טובות למי שמכיר מראש את המילים, לכל היותר על דרך ההזכרה, אבל הן חסרות ערך למי שאינו מכיר את המילה/מושג. כדי ללמוד משמעות אנחנו צריכים לחיות את המלה על ריבוא הקשריה. זה כך מכיוון שבניגוד לדעה הרווחת. מלים בשפה הטבעית אינן מותחמות באופן ברור.

אפילו מלה כמו כסא, שם עצם נפוץ ויומיומי, כושלת נוכח ההגדרה המילונאית. במילון אני מוצא את ההגדרה הבאה: "רהיט המשמש מושב לאדם, בדרך כלל הוא בעל ארבע רגליים ומשענת." 

היינו מצפים מהגדרה שתחתוך את העולם באופן ברור וחד ותחל אותו לכל מה שהוא כסא ולכל מה שהוא לא כיסא. כמו שומר, אנו רוצים שתעמוד על הסף ותוביל כל פריט ופריט שאנו מביאים לפניה לחלק זה או לחלק אחר של העולם. ובכן מה תעשה ההגדרה עם הדוגמאות הבאות: כסא שבור שלא ראוי למושב אדם. כסא מרופד עד כי הוא כמעט דומה לכורסא. קוביית עץ בגובה שלושים סנטימטר. כסא רחב לשניים (שמא ספסל?). סלע שהושם על אם הדרך כדי שאנשים ישבו עליו, כיסא שהוא מוצג במוזיאון (אסור לשבת עליו(האומן תקע עשרות מסמרים במושב)), פח שמן גדול שהוצב לצד שולחן,  כיסא יפני, וכן הלאה וכן הלאה.  

הלוגיקן עשוי להתעקש שחייב להיות סט של קריטריונים שעל פיו נוכל לקבוע בברור מה הוא כיסא ומה הוא לא. טענתו היא שההגדרה אינה מספיק מדויקת והנה כעת הוא יושב וטורח ומתקין רשימה שלמה, ארוכה ומפורטת. 

אבל עלינו לשים לב שאת הרשימה הוא בונה לאחר מעשה. מתוך שאנו מביאים לפניו פריט זה או אחר הוא מחליט כיצד לתקן את ההגדרה. משמע, הוא יודע מה הוא כיסא שלא דרך ההגדרה. וכך למשל, כשאנו מביאים לו קובייה מעץ (שנבנתה אכן בתור כיסא) הוא מכניס להגדרה שכל משטח שגובהו כ40 ס"מ מתאים למושב אדם הוא כיסא. אבל אז מציגים בפניו קובייה הרבה יותר קטנה ולוקח לו זמן להבין שזה כיסא שהוכן במיוחד עבור פעוטות. הוא מתקן את הגדרתו, אבל אז מביאים בפניו קוביית ברזל והוא מבין שקובייה זו לא יכולה להיות כיסא. הוא כותב "צריך להיות מספיק קל להזזה". וכך הוא ממשיך וכותב ומתקן. אבל היוצאים מן הכלל הולכים ונערמים. רשימתו שואפת לאינסוף ועדיין לא סיים אותה.        

כיצד אם כן אנחנו בכל זאת יודעים מה הוא כיסא? והרי אנחנו יודעים מה הוא כיסא! לא על פי הגדרה מילונאית, זה בטוח.

דמיון משפחתי

אנחנו יודעים מה הוא כיסא מכיוון שישנו כיסא טיפוסי, הוא הכיסא שרובנו נדמיין בראשנו כשנאמר "כיסא" ומתוך הדמיון המשפחתי לכסא טיפוסי זה נוצר "ענן משמעות דיפוזי" שהוא המשען שלנו להבנת מה הוא כיסא.

דמיון משפחתי: להבדיל מהגדרות מילונאיות אין שום קבוצה סגורה של תכונות שיש לכל בני משפחה מסוימת ובכל זאת אנו מזהים אותם כשייכים לבני משפחה אחת. לא לכולם יש אותן גבות ולא לכולם יש אותו אף ובכל זאת פיו של הבן דומה לפיו של אביו ועיניו דומות לעיני אמו, ואחותו דומה דווקא בצורת פניה אליו. יתר על כן, יש משהו טיפוסי למשפחה זו שאנו מזהים כשאנו אומרים על אחד מבני המשפחה שהוא ממש מייצג את המשפחה בעוד שאחר אומרים עליו שהוא ממש "לא שייך". ולפעמים זהו מרכז "ריק" שכולם סובבים סביבו ושעשוי להתמלא כשנולדת הילדה הקטנה ומגלים שהיא היא האב טיפוס של המשפחה.

ואם לחזור אל הכיסא. כיסא, כמו כל מושג אחר בשפה הטבעית הוא לא "כן או לא" אלא תמיד דרגות דרגות. ישנו הכיסא הטיפוסי שהוא מאה אחוז כיסא וכיסא אחר שהוא רק 90 אחוז כיסא ועוד אחרים שהם ממש על הגבול ולא ברור אם הם כיסא או לא כיסא. לא רק שהגבול הוא דיפוזי אלא שהוא משתנה כל הזמן בהתאם להקשר ולזמן. 

עבור רבים שהתחנכו על ברכי הלוגיקה הדואלית כל זה יכול להישמע מופרך, במיוחד כשהם מנסים לחשוב על תוכנת מחשב שתהיה מסוגלת לעשות את העבודה הזו. אבל זה בדיוק ההבדל בינינו לבין המחשב. המחשב קורס כשהוא לא מקבל תשובה ברורה של שחור ולבן. אנחנו כיצורים חיים מתפקדים דווקא מכיוון שאנחנו האומנים של ה"בערך", דווקא משום שאנו שוכחים, ולא מדויקים ומסוגלים לומר על משהו שהוא כיסא גם אם אינו מאה אחוז כיסא.      

הבאתי את הדיון הזה בהרחבה לא רק כהקדמה לניסיון לאפיין מה היא ספרתיבה אלא כדי לוודע אותנו לסוג של חשיבה שעתיד עוד לעזור לנו רבות בהמשך.

וכך אף על פי שאמרתי שספרתיבה מאופיינת על ידי כתיבה במחברות וקריאה בספרים, מדובר בפעילות חברתית מורכבת שיש בה גם מאפיינים נוספים וביחד הם יוצרים קבוצה רחבה של פעילויות שלא מותחמת בגבול ברור. למשל, אותו אבא שצועק לבנו ללכת ללמוד יכול מאוד להיות שהוא מתכוון שבנו ילך להכין שיעורי בית, ואם שיעורי בית אלה היו כרוכים למשל בספירת המרצפות, הרי שגם זה היה נחשב ל"למידה", כלומר "ספרתיבה", בתנאים מסוימים בהקשרים מסוימים, יכולה להכיל בתוכה גם פעילות של משחק בבוץ כשם שכתיבה במחברת יכולה להיות בפירוש לא ספרתיבה. 

מה שחשוב, אם כן, בנסיוננו לאפיין מה זה ספרתיבה, זה לא להגדיר את הגבולות הברורים של המושג, אלא לזהות את האבטיפוס. וזה מה שאני אנסה לעשות בפרקון הבא.  

עוד על ספרתיבה

הימים הראשונים שלי בבית הספר היו מפחידים. לא הבנתי מה רוצים ממני, מדוע אני נדרש לשבת כל כך הרבה זמן ומה אני אמור לעשות כשהמורה שואלת אותי כל מיני שאלות. למה בכלל היא שואלת אותי? האם זה בגלל שהיא לא יודעת את התשובה? אולי היא רוצה להיות נחמדה? אולי היא רוצה לנהל עמי שיחה, דווקא איתי? ברור שהיא רצתה ממני משהו, את זה יכולתי להרגיש. אבל לא הבנתי למה כל כך מהר אחרי שהיא שאלה אותי היא עוזבת ופונה למשהו אחר. זה היה שונה מהדיאלוג הרגיל עם מבוגרים אחרים. היא לא ניסתה לשחק איתי או להיות נחמדה אלי. אבל גם לא אמרה לי שאסור לי לעשות דבר מסוים. בכל זאת התחלתי להרגיש את אותה הרגשה כאילו שעשיתי דבר שאסור.

למדתי מהר כמו שכל הילדים לומדים. למדתי שכשהמורה שואלת אותי היא בעצם רוצה לבחון מה אני יודע. וזה חשוב לה לא בגללי אלא בגלל הדבר עצמו. שיש דברים שמשום מה צריך דווקא אותם לדעת להגיד אותם. וככל שעבר הזמן נעשיתי שחקן טוב יותר במשחק הזה של הספרתיבה. למדתי את ריחם של המחקים והעפרונות, היכן כדאי לשבת בכיתה, כיצד "מקשטים" שער של מחברת, מה אמורים לעשות בהפסקות, באיזה תנאים מותר לאחר לכיתה, באיזה תירוצים מותר לצאת החוצה, לאיזה מורה כדאי להקשיב, איך להעתיק את השאלות מן הספר ולעשות שני קווים כשאני רוצה לחסוך בכתיבה, איזה סוג של תשובה אתה אמור לענות לשאלה במקראה, וכן הלאה וכן הלאה. 

ואכן, ספרתיבה היא סוג של משחק חברתי, לגיטימי. וכמו כל פעילות אנושית אחרת יש דרכים טובות יותר לעשות אותה וגרועות יותר. וכמו בכל פעילות אנושית יש בה טירונים ומומחים. וכמו בכל פעילות אנושית עצם העובדה שאנחנו פועלים במשחק הספרתיבה מבטיחה שנתיימן בו, משמע, נלמד בו. אבל מה שאנחנו לומדים זה לא גיאוגרפיה תנ"ך ומתמטיקה. מה שאנחנו לומדים בו זה איך לשחק אותו יותר טוב. 

תלמיד המיומן בפעילות הספרתיבה יודע לעשות דברים טוב יותר מן הטירון במשחק. הוא יודע להתמצא במה שהמורה אומר ולהבדיל בין הדברים החשובים יותר (אלה שיהיו במבחן) והחשובים פחות. הוא יודע כיצד לקלוע בתשובותיו לשאלות המורה (הוא מבין לאן המורה חותר), הוא יודע איך להכין שיעורי בית (ממי כדאי להעתיק וממי לא), ומה לעשות במבחן כדי להצליח ("המורה, את מתכוונת לתשובה הזו?"), הוא יודע איך למשוך שיעור כדי לא להגיע לרגע הקראת שיעורי הבית ("המורה את יכולה להסביר עוד פעם למה התכוונת בשיעור הקודם?") ואיך אפשר לגרום למורה לדחות את המבחן ("המורה לאנגלית נתנה לנו מלא שיעורי בית."). הוא יודע איך לענות במבחנים כדי לקבל ציונים טובים, באיזה אופן להיראות מבין גם כשאינך יודע דבר, ועוד ועוד. אנחנו כל כך רגילים לכל זה עד כי אנחנו עיוורים לכל אלפי המיומנויות הקשורות למשחק חברתי זה אבל לו אדם שמעולם לא התנסה בספרתיבה היה נכנס לשיעור בית ספר היה בהחלט מזהה שיש כאן משהו "טיפוסי".

מקומה של הספרתיבה בחיינו

כן, זהו משחק אנושי חברתי לגיטמי כמו כל משחק אחר, ואני, שאוהב משחקים, לא מוצא בו כל דופי בתור מה שהוא. ילדי הקטנים כל אחד בתורו מאוד נהנו מלשחק גירסאות שונות שלו. כמו שכבר סיפרתי פעמים רבות בעבר, כאשר בא ילד במיתר ואומר "אני רוצה ללמוד", אני יודע למה הוא מתכוון: הוא רוצה לשחק איתי את המשחק הזה, ולא משנה מאיזו סיבה. משחק זה דרך אגב מזכיר משחק אחר שבדרך כלל משחקים אותו רק מבוגרים וראוי לכנות אותו "למדנות". בקוראי לכך משחק איני מנסה להוריד מערכו או לשפוט אותו לטוב או לרע. אני עצמי אוהב מאוד את המשחק האחרון ואני חושב שבתור ילד אהבתי גם את הראשון. וזה בסדר גמור. 

מה שלא בסדר זה הכפייה. זה הכל. אבל זה נושא למקום אחר. מה שרלוונטי בהקשר לנושא הלמידה הוא לראות שבשונה מטענה רווחת, אנחנו לא צריכים במיוחד את הספרתיבה כדי לחיות חיים בריאים ושלמים. בוודאי שאנחנו לא צריכים "ללמוד מתמטיקה כי להצליח לקנות במכולת". טענה זו שחוזרת ומושמעת בכל מיני הזדמנויות נאמרת מתוך הרגל של אמירה, אבל בשטח, כשילד מבקש ממני להבין מה זה שברים עשרוניים אני משתמש בשקלים ואגורות וזה כבר מסדר לו את העניין. כלומר מיומנויות המכולת נרכשות במכולת ועוזרות ללימוד המתמטיקה הפורמאלית ולא להפך.  

העניין הוא שאנחנו לא צריכים את הספרתיבה כדי לחיות חיים משמעותיים ושלמים. אם נסתכל על יום טיפוסי שכל אחד מאתנו עובר בחיים נראה שהוא מורכב מהרבה מאוד פעילויות, כולן, למעט ספורות, אם בכלל, למדנו במהלך חיינו. כלומר, לא נולדנו איתן. אבל אם נעקוב אחר כל פעילות ופעילות וננסה לברר האם פעילות הספרתיבה הייתה נחוצה לה נגלה שעל פי רוב התשובה שלילית. הפעילות הייתה יכולה להתקיים באותה מידה ובאותה איכות גם ללא פעילות הספרתיבה. 

אמירה זו אינה אומרת דבר על רקע של ידע כללי יותר שעוטף כל פעילות שלנו במשמעויות רחבות יותר העושות אותה מה שהיא. אבל הידע הרחב הזה (כמו למשל הידיעה שהשם של עגבניה נגזר מלשון "עוגב" ושנקראה לפני כן "פרי אהבה" יכול לתת טעם אחר לעגבניה) מקורו הוא בתרבות האנושית ככלל ולא בפעילויות ספרתיבה למיניהן.

להמשך

אבל בעצם מה שמעניין אותי ובו היו לי תובנות חשובות, הוא הלמידה, לא הספרתיבה, והייתי רוצה בשיעור הבא להתחיל להיכנס לעומק לעניין זה. לנסות להבין מה זה בעצם למידה, איך היא קורת, למה אנו מתקשים ללמוד מניסיון לפעמים, האמנם יש סגנונות למידה שונים, כיצד כל זה קשור לאינטלגנציה, האם יש תנאים תומכים בלמידה, האם יש דברים מעקבים, מה הקשר של זה לתהליך יצור המשמעות באופן כללי, וכן הלאה.   

שיעור רביעי

בוקר טוב

בוקר טוב לכולם, מקווה שישנתם טוב ואתם מוכנים לשיעור חדש.

לשם חידוש אני רוצה להפוך את הסדר ולהביא את סיכום התגובות בסוף, בין היתר כדי לרענן את נושא השיחה ולתת לו עוד פרספקטיבה. להניח בצד לרגע את נושא הספרתיבה והידע ולחזור אליו בהמשך.

היום אני רוצה לדבר אתכם על שני סוגים שונים של תהליכים שקורים בתוך הלמידה הטבעית שמבטאים גם שני סוגים של כוחות שפועלים בלמידה. שני כוחות אלה גם אחראים במידה רבה לעובדה שהלמידה שלנו קורת בקפיצות, בשלבים. זה נכון לגבי ההתפתחות ככלל. (אכן אני רואה את הלמידה כסוג של התפתחות ומאוחר יותר אטרח לנסות לעשות הבחנה מדויקת יותר בין התפתחות ללמידה).

מכל מקום, הבה נתחיל. בתור התחלה אני רוצה להזכיר שכשאני מדבר על למידה אני מתכוון לאותו תהליך טבעי שקורה ללא שום מאמץ או התערבות מלאכותית מעצם העובדה שאדם פועל. לא צריך לרצות או להתכוון ללמוד כדי שאדם ילמד. צריך רק לפעול. כמעט אפשר לומר שזה קורה למרות רצוננו. הלמידה היא חלק בלתי נפרד מן הפעילות באשר היא. יש מן קסם בעובדה שהדבר הזה קורה מעצמו. 

אקח בתור דוגמא את התינוק שלומד לזחול ומאוחר יותר לומד ללכת. 

התינוק מתחיל לזחול. ככל שהוא זוחל יותר כך הוא זוחל טוב יותר. ככל שהוא פועל יותר (זוחל יותר) כך פעילותו משתכללת (זחילתו נעשית טובה יותר. אך באיזה מובן פעילותו משתכללת? אין זה רק שהוא זוחל מהר יותר. הפעילות לעולם אינה רק התנהגות, סוג של תגובה, היא איננה משהו שרק יוצא מן האדם. השכלול הוא לא שכלול במובן הזה שההתנהגות, התגובה, נעשית יותר מדויקת. פעילות היא תמיד שיח. משמע היא מתיכה בתוכה גירוי ותגובה לכלל רצף אחד. אין התנהגות שהיא עיוורת, כל התנהגות, כל פעילות היא גם דרך לחוש את העולם. וכך התינוק ששכלל את זחילתו לא שכלל רק רצף של תנועות חיצוניות אלא בראש ובראשונה הוא שכלל את האפשרות שלו להפיק משמעות בעזרת הזחילה. הוא שכלל את היכולת שלו לנהל שיח עם העולם דרך זחילתו, הוא שכלל את יכולתו לשלוט בסביבתו, הוא שכלל את יכולתו להבין את העולם דרך הזחילה. כל הפעלים הללו מצביעים על אותו דבר שבקיצור כיניתיו שיח או פעילות. 

לפני שהתחיל לזחול לא רק שתנועות הגוף שלו היו אחרות גם התפיסה המרחבית שלו הייתה אחרת, שכן אנו רואים לא רק בעזרת עינינו אלא בעזרת כל גופנו הנע בתוך החלל. לפני שהתחיל לזחול רגלי המיטה שהיו מחוץ להישג ידו היו כמעט חסרי משמעות, הייתה לו איזה חוויה של מרחב, חוויה מולדת, אבל היא התחילה לקבל משמעות אחרת לגמרי ברגע שלמד לנוע. ברגע שהתחיל לזחול מתחת למיטה והתחיל להיתקע שם (הוא לא יודע לזחול אחורנית) . אט אט, באופן זה, נעשה העולם שהיה זר לזחילתו, מוכר. אני קורא לתהליך הזה תהליך של אוריינטציה. זה דומה למה שקורה לנו כשאנו מגיעים לעיר חדשה ולאט לאט לומדים להכיר אותה וממשיכים להכיר אותה גם אחרי שנים. מה שהיה חסר משמעות, מה שהיינו אבודים בתוכו, מה שלא "דיבר" אלינו, פתאום מתחיל לקבל נפח, אנחנו מתחילים להתמצא במקום, כל פינה מתחילה לדבר אלינו וגם אם יזרקו אותנו לפינה בעיר שמעולם לא היינו בה, בכל זאת יהיה לנו מושג כלשהו היכן אנו נמצאים. 

תהליך האוריינטציה, אותו תהליך שבו מציאות חד ממדית הופכת למציאות תלת ממדית, שבו מקום נעשה מובן ו"מחייך" אלינו, שבו אנו מתחילים לשלוט ולהתמצא, זה התהליך הראשון שרציתי לדבר עליו. הוא הבסיס לכל למידה. הוא שם אחר ללמידה: למידה היא סוג של תהליך אורינטציה. חשוב לי להדגיש שמה שמתחדש בתהליך הזה אינו רק סט של תנועות שכביכול אדם רוכש, מה שמשתכלל הוא היכולת להפיק משמעות. היכולת לגזור משמעות. כשאני מדבר על להפיק משמעות אני מתכוון גם לכל פעילות חושית. לראות זה להפיק משמעות. אבל כמו שכבר אמרתי אנו רואים לא רק בעזרת עינינו אלא בעזרת כל גופנו הנע בתוך חלל. אנחנו רואים גם בעזרת ידנו. בעיקר אנו רואים בעזרת תנועת העיניים. לו היו עיננו מתקבעות במקום אחד היינו מפסיקים לראות.

יש ניסוי פסיכולוגי מאלף שנעשה בהקשר זה. שני גורי חתולים שנשמרו בקפידה בחדר חשוך היו מובלים מדי פעם לחדר מואר. שם הם נחשפו לאותם גירויים ויזואלים בדיוק אלא שחתול אחד התאפשר לו לפעול על הגירויים האלה והחתול השני לא. כלומר חתול אחד לא רק קלט גירויים ויזואלים אלא גם היה חופשי לפעול כדי לחקור אותם, לפעול ביחד אליהם, לחולל אותם בעזרת תנועתו (כמו למשל להתקרב אליהם, לשנות כיוון ביחס אליהם וכן הלאה). אף על פי ששני גורי החתולים נחשפו לאותה "אינפורמציה" ויזואלית בכל זאת חתול אחד נותר עיוור. שכן לראות אינו רק לקלוט גירוי ויזואלי, אין זה רק מן משהו שקורה ברשתית העין, אלא שהעין היא רק אחד הכלים בתהליך יצור משמעות ויזואלית. לראות, פירושו להפיק משמעות, להפיק משמעות פירושו להיות בשיח.

אני חוזר כעת לתינוק שלנו שלמד לזחול. הוא מפיק משמעות באמצעות הזחילה. הוא לומד להכיר עולם שלם ועולם זה שונה מעולם שיתגלה לו מאוחר יותר כשילך. בין היתר לדברים יש נפח מסוים של זמן טיפוסי. העץ בדשא נמצא במרחק של דקותיים. (מרחק של סיגריה כמו שאומרים הבדוואים בנגב). מה שקורה לתינוק שלנו בזמן זחילה קורה בכל תחום של פעילות שאפשר להעלות על הדעת. אין פעילות שהיא פסיבית או רק אקטיבית אלא כל פעילות היא תהליך של שיח ובכל פעילות מה שמשתכלל הרי זה היכולת להפיק משמעות. מה שמביא אותנו להגדרה אחת של למידה והיא: למידה היא תהליך שכלול היכולת להפיק משמעות בתחום מסוים. אותו דבר בדיוק קורה גם בתחום פורמאלי כמו המתמטיקה. אדם שפועל במתמטיקה לאחר שנים של פעילות מתמצא במתמטיקה. זה לא שיש לו יותר ידע מתמטי אלא שהוא יכול להפיק משמעות בתחום המתמטיקה. המספר שמונה בשבילו מלא משמעות. הוא מלא משמעות מכיוון שהוא פעל כבר הרבה עם המספר שמונה והוא כבר התנסה בניסיון המתסכל למצוא את השורש של שמונה, לחלק אותו לכפול אותו לחבר אותו למספרים אחרים לשבץ אותו בסדרות וכן הלאה. משום כך השמונה אינו שטוח בשבילו אלא מלא "אופי". כל למידה היא תהליך שבו הדברים מקבלים "אופי", משמע יש להם "מה להגיד לי".

עד כאן על תהליך האוריינטציה. יש הרבה מה להוסיף אבל נעצור בשלב זה כדי להמשיך לדבר שאני מכנה ; "חוק המשמעות".

חוק המשמעות אומר שיצור חי לא ייסוג אחורנית במשמעות אלא מחוסר ברירה. כלומר שיש בנו, היצורים החיים, העדפה למשמעות עמוקה. אנחנו נעדיף את השיח העמוק על פני השיח השטחי. (אני יודע שבני האדם עושים סימנים שהם מתנתקים בעניין זה משאר עולם החי, אבל זה רק על פני השטח, זה לא באמת כך). אני יודע שאני דובר סינית ולכן אני עובר לדוגמא: 

התינוק הזוחל שלנו מתחיל כעת לעמוד. אבל העמידה היא סוג של שעשוע וחיקוי, בשלב זה של זחילתו היא איננה דרך להפיק משמעות. היא איננה דרך להפיק משמעות גם כאשר הוא מתחיל ללכת את צעדיו הראשונים. עדיין זה סוג של משחק והתנסות אבל לא דרך להכיר את העולם. אותו פעוט, כשירצה להגיע מהר למקום מסוים, או להבין דבר לאשורו, מיד יחזור לזחול. עדיין הוא אינו יודע להפיק משמעות מן העולם דרך ההליכה. או מוטב, המשמעות שהוא מפיק באמצעות ההליכה היא רדודה מאוד ביחס למשמעות שהוא מפיק באמצעות זחילתו. לכן הוא יעדיף תמיד את המשמעות העמוקה על פני המשמעות השטחית. זה החוק. 

זה נכון בכל תחום ותחום של פעילות אנושית וזה הרבה יותר חזק ממה שזה נראה מתיאור פשוט זה. זו הסיבה שבשלה, באופן פרדוכסלי קשה לנו ללמוד לפעמים. מכיוון שכל למידה היא בעצם סוג מסוים של שיח, סוג מסוים של התמצאות, סוג מסוים של הפקת משמעות. אבל זה אומר גם שכל למידה היא כמו אפיק התחלנו ללכת בו. מעט אנחנו יודעים לפסוע אחורנית. כל האינסטינקטים של החיים שלנו מתנגדים לכך. אנחנו לא נתחיל לעשות משהו באופן חדש ונטול משמעות, כשאנו מסוגלים לעשות את אותו הדבר באופן שמבטא שליטה. 

דרך אגב, היכולת להפיק משמעות היא לא רק עניין הכרתי. היכולת להפיק משמעות היא גם חיונית מבחינת העוצמה שלנו. יש לה הטלה בממד האנרגטי. חשבו למשל על שיחה משעממת שאתם נקלעים אליה. אתם לא מבינים בכלל מימינכם ומשמאלכם, אבל אט אט ככל שאתם יותר מתעמקים ומקשיבים ופועלים בשיחה היא מתחילה להתמלא משמעות ובשלב מסוים אתם מתמלאים בחיוניות. לכן למידה היא תמיד עוצמה. אבל עוצמה שהיא שונה מאוד מהעוצמה של הדעת במובן הספרתיבתי. אבל על זה כבר אדבר במקום אחר.

מכל מקום, אנשים יקרים. אני מדבר כאן באופן דחוס למדי. הרבה דברים חשובים נאמרים שהם בעלי הרבה מאוד השלכות שלא את כולן אוכל לפרוש כאן. אחת מן ההשלכות אומרת שכל למידה היא גם באופן זה או אחר סוגרת אותנו. לכל למידה יש מחיר. כל דבר שאנו לומדים לעשות טוב בדרך מסוימת חוסמת אותנו מלעשות אותו באופן אחר. כל למדיה היא יצירת נקודת מבט מסוימת על העולם, דרך מסוימת להפיק משמעות. קשה ללכת אחורנית. 

לכן, אנו עדים לאנשים תקועים. למשל אותה בחורה שחוזרת ומייצרת אותם דפוסי חברות עם גברים שבסופו של דבר פוגעים בה. היא מודעת לכל התהליך אך אינה יכולה לעשות אחרת. כל פעם מחדש היא מבטיחה לעצמה שהפעם זה יהיה אחרת, היא למדה מן הנסיון שלה. וכל פעם היא נקלעת לאותו מקום. באופן פרדוכסלי זה מכיוון שהיא משתדלת מדי. העובדה שהיא משתדלת מדי פירושו של דבר שהיא מתאמצת להיות בשליטה, שהיא מתעקשת, להיות באוריינטציה, שהיא מתאמצת להפיק משמעות. אך בעצם המאמץ הזה היא נעשית עוד יותר נתונה לחוק המשמעות ששולט בה.

אתן עוד דוגמא. אני מנסה לקלוע בעמוד ומדייק מאוד אבל תמיד חצי מטר ימינה. וככל שאני משתדל יותר כך אני מדייק יותר אבל חצי מטר ימינה. בא פרחח ואומר לי, תשמע, אולי תנסה לקלוע חצי מטר שמאלה. אני שומע להצעתו וקולע בול. אבל כאשר לאחר מכן מגיע אלי כלב גדול ואני יודע שזה עניין של חיים ומוות אני מתאמץ בכל כוחי לקלוע בו, לא חצי מטר שמאלה. אני לא מאמין בחצי מטר שמאלה הזה. אני חושב שהפעם אני חייב חייב לקלוע בו. לא תהייה לי הזמנות שניה. במקום זה אין מקום לטעויות. והנה דווקא משום כך, אני מפספס אותו.  

אלכסנדר, מי שפיתח את שיטת אלכסנדר מתאר בספר נפלא את התהליך הזה של ההיתקעות וכיצד הצליח להיחלץ ממנו. זה ספר נפלא שמומלץ לכולם לקרוא. הוא לא תורגם לעברית עד כמה שאני יודע. שמו באנגלית הוא "השימוש שאדם עושה בעצמו". 

בחזרה לפעוט שלנו. אם הפעוט שלנו היה נאמן רק לחוק המשמעות. אם הוא היה מאוד תכליתי ומנסה כל הזמן רק להפיק משמעות כי אז לעולם לא היה הולך. הוא היה נתקע בזחילה שלו. הוא מתחיל ללכת לא מכיוון שהוא חושב שהליכה טובה יותר מזחילה. בשבילו זה שקר גס. זחילה היא הרבה יותר טובה מהליכה. הוא מתחיל ללכת בגלל השעשוע. בגלל אותו דבר חסר תכלית, מועד לטעויות. הוא לומד ללכת כי הוא יצור משחק. כי טבעו אינו רק להיות משמעותי כל הזמן, להיות תכליתי כל הזמן, אלא כי הוא מסוגל להשתעשע. לאט לאט הוא לומד להתמצא בהליכה עד שיום אחד המשמעות שהוא מפיק בהליכתו גוברת על המשמעות שהוא מפיק בזחילתו. מרגע זה ממש מתחיל לפעול חוק המשמעות לטובתו. 

עוד השלכה חשובה למה שאני אומר היא בגנות הכפייה של כתיבה וקריאה לפני הבשלות הטבעית. (אתן לכם לפענח את הקשר)

טוב, זהו להיום. בשיעור הבא אדבר על הקפיצות בלמידה, על שני סוגי התהליכים, על פרוק והליכוד, על השלבים שהבטחתי ולא קיימתי.  

סיכום תגובות משיעורים קודמים:

1. אומר אבן שושן - למידה = קניית ידיעות מפי מורה או מקריאה ועיון. האם אפשרית למידה ללא מורה כלל? האם זה נכון לזרוק את כל המורים לים? האם בכל זאת הלמידה הפורמאלית היא לא זו שמבדילה אותנו מחיות אחרות ; אותה יכולת להעביר ידע מדור לדור? והרי לא נרצה להמציא את הגלגל כל פעם מחדש.

2.  נכון, רוב פעילויות היום-יום יכולות להתקיים ללא ספרתיבה, וחלק ניכר מהידע שלנו נרכש מעצם העובדה שאנחנו חיים בעולם שיש לו תרבות מסוימת. אבל - חלק מההיכרות שלנו עם התרבות כן נרכשת בפעילות הספרתיבה, ויתכן מאוד שלא הייתה נרכשת בלעדיה, כלומר - נרכשת באמצעות מורה שפינה את זמנו כדי להיות מתווך בין העולם התרבותי הזה ובין התלמיד שלו. 

3. ספרתיבה נשמע באמת לא מי יודע מה בלשון המעטה אבל מה אם כן הקשר בין תחושת השעמום הזכורה לרע מימי בית הספר לבין אותה שמחת דעת, אושר הנובע מידיעה חדשה?

4. האם הביקורת על הספרתיבה היא לא בעצם ביקורת על הביתספריות? זה ודאי נכון שבמהלך השהות בביה"ס אנו עסוקים במגוון רחב מאוד של פעילויות שאינן לימוד, ואצל לא מעטים הלימוד אינו הנושא המרכזי של שהות זו. אבל אם זה כל העניין, ביקורת על בית ספריות, אז הדברים מאבדים את עוקצם.

5.   יש הבדל מהותי בצורת ובאיכות הלמידה של אדם המשתמש בגיליון אלקטרוני על מנת להכין תקציב לדיון ההנהלה בשבוע הקרוב ותוך כדי כך לומד והופך להיות מיומן יותר בעבודה עם גיליון  אלקטרוני, לבין אדם המקדיש מספר שעות לשיפור יכולותיו בעבודה עם הגיליון, ואולי עושה זאת תוך הכנת מודל לדיון בסוף הרבעון.

6. הדברת. טענת הדברת היא במובן מה התוצר של הזלזול בתרבות. האמונה ש"נאום המעלית" הוא חזות הכל, והגיג שאינו ניתן לביטוי במסגרת זו הוא כנראה ריק נובעת מנתק מתרבות שאינה מיידית, קצרה ועכשווית. ניתן לחיות חיים שלמים באמונה ש"תמצית למנהלים" היא פסגת היצירה הספרותית. אבל האם אלה באמת חיים שלמים גם במובנים אחרים של המונח "שלם"? האם עלינו לראות בכל ניסיון שלנו לשמש כמתווך בין הילדים לבין אלטרנטיבות תרבותיות אחרות דבר פסול? בהגות העכשווית יש זרם שלם הרואה בניסיון כזה "אליטיזם" בזוי. איפה אתה, דני, עומד  בדיון הזה?

תגובות לתגובות

התחלתי להתייחס לתגובותיכם וכבר כתבתי עמוד שלם אבל אני לא מרוצה, גזרתי את הכל, אני נכנס למסלולים שבלונים מדי ומטריח אתכם לחינם. שמא אניח לזה בשלב זה? אחזור להתייחס לכך כשאחזור לדבר על הידע ותפקידו בתהליך הלמידה.

בכל זאת אני רוצה להתייחס לטענה 5: ההבדל בין אדם שלומד תוך כדי פעילות וכחלק מפעילות לבין אדם שמפנה זמן באופן מודע כדי ללמוד. הדוגמא של הגיליון האלקטרוני נהדרת. כל התוכנות שאני משתמש בהן במחשב למדתי מתוך ניסוי ובדיקה תוך כי עבודה. כשנקלעתי פעם אחת לשיעור במעבד תמלילים "וורד" נדהמתי לגלות כמה מעט אני יודע וכמה דברים אפשר לעשות קצר יותר. לו הייתי מפנה זמן באופן מודע ללימוד הוורד זה היה עוזר. ואכן אני מאמין שיש מקום בזרימת פעילות של אדם, בזרימת החיים שלו, לעצירות בהן הוא יכול להתפנות לעסוק בהתפתחות שלו ולא במטרות חיצוניות. יש מקום שזוג ישב ויעשה ישיבות משפחה מדי פעם לראות מה מצבם, מהיכן הם באים ולאן הם רוצים ללכת. אבל חשוב לשמור את הדברים בפרופורציה. עצירות אלה צריכות להיות משובצות בתוך זרם הפעילות ולא העיקר שלה. לו הייתי עובד עם אנשים לידי שעובדים עם "וורד", גם לא הייתי צריך את העצירות האלה. אבל כיוון שמה שמאפיין את עבודתי ואת התרבות המודרנית בכלל זה הבדידות הזו, אז עצירות כאלה חשובות. אבל העצירות צריכות להיות משובצות בחיים ולא להיות חלק נפרד מן החיים. אחרת אנחנו הופכים ל"לקויי למידה": אנשים שלא יודעים לחיות ולא יודעים ללמוד.   

וגם להתייחס לחלק מטענה 6: יש היום זרם פוסטמודרני רציני שאומר שהידע הקנוני המכובד על ידי התרבות שלנו מאפיין את הידע של העילית הגברית הלבנה האירופאית. שמשום כך הוא חשוב ולא משום סיבה אחרת. שאהבת שיקספיר ולטינית הרי היא אהבה סנובית שבדרכה מדכאת את השחורים. שיקספיר לא יותר טוב מפינקפלויד (סליחה על האנכרוניזם). אני חושב שביקורת זו חשובה. אבל גם אם היא נכונה (ואני כרגע לא רוצה בכלל להיכנס לשאלה זו) היא מרדידה. היא מרדידה במובן שבו שוב אין טוב ורע, שהכל אותו הדבר, שלא רק שאין קריטריון לאיכות אלא פחות ופחות יש עניין באיכות. והאיכות היא סם חיים, בלעדיה כולנו עתידים למות. זו בעיה בתרבות שלנו. הזלזול בתרבות הוא זלזול במוסר אבות. זו בעיה של חינוך הרבה יותר מאשר בעיה של ידע. הייתי אומר אפילו שהידע בצורתו הנוכחית מייצר את הבעיה. אני בספק אם השכלה רחבה כמו שצורכים אותה היום תהפוך אותנו לתרבותיים יותר. למעשה אני חושב שהיום זה הפוך. אבל את זה באמת אדחה לדיון אחר.      
שיעור 5

סיכום תגובות משעור קודם

בוקר טוב לכולם! 

סיכום חלק מהתגובות שקיבלתי עד כה לשיעור הקודם:

( אני לא מסכם את כל התגובות אלא בעיקר את אלה שנוגעות באופן ישיר לנושא הלמידה. מקווה שלא מעליב אף אחד.)

1.
היו כמה הערות בנושא ה"קצרנות". לא אתייחס אליהן פה כי אני מבקש להתמקד בנושא הלמידה, אבל אני מצרף משהו קצר שכתבתי לאחרונה בעניין.

2.
המעבר מזחילה לעמידה מגדילה את המשמעות: בעמידה אנו מגדילים את שדה הראייה שלנו, בעיקר מגביהים אותו. לזוחל קשה להפיק משמעויות ממעוף ציפור. נכון שבהתחלה ההליכה איטית יותר מהזחילה, אבל היא חושפת עולם חדש שלא נגיש בזחילה ולאחר מכן היא הולכת ומשתכללת ומתגלה כמהירה הרבה יותר מהזחילה.

3.
עד איפה הדוגמא של התינוק תקפה? האם כל תהליכי הלמידה כפופים לאותם חוקים שלהם כפופה דוגמת התינוק? האם הליכה היא לא הכרח התפתחותי? האם אפשר להשוות זאת למשל לעניין כמו מתמטיקה ואנגלית שהם לא צורך של חיים ומוות? 

4.
האם הליכה היא לא דבר נלמד התלוי בדוגמא של אנשים אחרים (ילדים שלא גדלו לצד בני אדם לא לומדים ללכת על שניים)

5.
האם לא כל תוספת של ידע משכללת את היכולת להוסיף משמעות? ובאופן כללי מה היחס של ידע ללמידה ומשמעות?

6.
האיש שפתר סוף סוף את חידת פרמה, לקח פסק זמן של כמה שנים ללמוד טכניקות רלונטיות לדרך הפתרון. "וורד" אפשר באמת ללמוד תוך כדי. האם אין פה רצף של גישות לגיטימיות ללימוד, שהבחירה בינהן צריכה להיות תלויית בעיה?

7.
האם הרגרסיה לדרך פעולה מוכרת ובטוחה (משמעותית) היא לא סיבה לכך שלמידה זקוקה ל"מורה" או "מתווך" המאפשרים לנו לאמץ דרכים חדשות וליצוק בהן משמעות.

תגובות לתגובות שזה גם השעור להפעם

1. בעניין העמידה: אני טוען שכל למידה היא לא רק צוהר אל העולם היא גם סוג של בית כלא. במעבר מזחילה להליכה אנחנו לא רק מרווחים אלא גם מפסידים. בהכרח אנחנו מפסידים. יחד עם זאת נראה שבסופו של דבר הרווח גדול יותר לאדם ההולך. אבל זה כך בסופו של דבר, לא בהתחלה. להפיק משמעות מדבר זה לא רק להיות חשוף ליותר אינפורמציה, כמו שניסיתי להגיד כבר. להפיק משמעות זה גם להיות בסוג מסוים של שליטה, של דיבור, של אינטראקציה עם האינפורמציה הזו. ובשלב הראשון, נראה שהפעוט עדיין מפיק יותר אינפורמציה בזחילה מאשר בעמידה. 

אני רוצה לנצל הזדמנות זו להמשיך את מה שלא גמרתי בשיעור הקודם: זו הסיבה שאנו נעים בשלבים.

תומס קון בספרו על מהפכות מדעיות (כדאי מאוד בקריאה) מתאר תהליך דומה מאוד שקורה בהתפתחותו של המדע. בשונה מאחרים הוא סבר שהמדע לא מתפתח באופן רציף אלא בקפיצות הנובעות מן המבנה החברתי תיאורטי של המדע. למשל, בניגוד למה שמקובל לחשוב המעבר מתפיסת העולם של תלמי בה כדור הארץ במרכז לתפיסת העולם הקופרניקאית בה השמש במרכז לא היה קשה רק בשל עקשנותה של הכנסייה. למעשה, המודל שהציע גלילאו היה פחות מדויק ופחות שימושי מן המודל של תלמי. זה האחרון עבר כל כך הרבה תיקונים ושיפוצים, ונסמך על כל כך הרבה ניסיון עד כי הפך לכלי רב עוצמה בידי המיומנים להשתמש בו. נכון היו בו בעיות אבל גם במודל הגלילאי היו בעיות. המודל הגלילאי בשלב זה היה פחות משוכלל, פחות מסוגל לנבא, פחות מוכר, פחות שימושי. היום, לאחר שנים של ניסיון, אנחנו יכולים להגיד שהמודל הגלילאי טוב יותר מבחינות רבות. אבל בהתחלה זה לא היה כך. 

זה בדיוק כמו הסיפור של סידור האותיות בלוח המקשים של מקלדת שהוא העתק של סידור המקשים במכונת הכתיבה. סידור זה הוא לא היעיל ביותר ולא המהיר ביותר, למעשה ההגיון שעומד מאחוריו הוא הפוך: דווקא אותיות שיש סבירות שיופיעו יותר בצמידות בשפה הוצבו במקומות רחוקים זה מזה, משיקולים טכניים, כדי למנוע היתקעות הזרועות במכונת כתיבה. כלומר סידור זה נועד להאט את המשתמש ולא לזרז אותו. בעיה זו כמובן לא קיימת במחשב המודרני, אבל כולנו התרגלנו להתמצא בסידור אחד. לו היינו משנים את סידור המקשים היינו כולנו נמצאים בתקופה של בלבול. הכתבניות היו חוזרות ואומרות שהסידור החדש רק מאט את עבודתן. לפחות בהתחלה נראה שאין שום הגיון לשינוי הזה. היה צריך להתחנך דור חדש של קלדנים כדי להראות לנו את היתרון של המקלדת החדשה.    

בדיוק אותו דבר במעבר מילד זוחל לילד הולך. בהתחלה, מבחינת היכולת להפיק משמעות, מבחינת ההתמצאות, מבחינת השליטה, מבחינת המיומנות, הזחילה טובה יותר. אין שום הגיון לעבור להליכה. הילד עובר להליכה לא כדי להפיק יותר משמעות, אלא כחלק מתהליך של משחק ושעשוע. 

שזה אומר שיש שני תהליכים שמאפיינים את הלמידה באשר היא: 

1.
תהליך העמקת המשמעות שהוא תהליך מלכד מטיבעו.

2.
תהליך מהפכה, הקפיצה, שהוא תהליך של פרוק, של שבירה, של הליכה אחורנית. 

 תהליך אחד הוא תהליך של התמצאות שפועל באופן רציף. כאן פועל הכוח המאחד, הכוח שיוצר סינתזה, שקושר דברים יחדיו, שנותן עומק דרך ההקשרים ההולכים ומתרחבים. שהולך ומקלף את הדברים המיותרים ויוצר ערוצי שיח מסוימים ולא אחרים. זה התהליך שבמהלכו הדברים בתחום מסוים נעשים מוכרים יותר ויותר.

והתהליך האחר הוא תהליך של משבר. התהליך שבו אדם מסיר את החליפה שתפר לעצמו עד כה כדי ללבוש חליפה חדשה. זה כמובן לא קורה כה בקלות. יותר דומה לעורו של נחש שהולך ונבנה לאורך תקופה ואז באין ברירה צריך להשיל אותו לטובת העור האחר.

אבל למה שאדם ירצה לפשוט חליפה ששקד עליה זמן רב? למה שאדם ירצה להזניח תיאוריה שנמצאת עובדת? למה שירצה לעבור למקלדת חדשה? התשובה היא פשוטה: הוא לא רוצה. לכן הרבה פעמים אנו תקועים, לא ממשיכים ללמוד, לא מסוגלים ללמוד מניסיון. כשאנו בכל זאת קופצים מדרגה זה קורה בדרך כלל זה או מחוסר ברירה או כחלק ממשחק, כלומר במקום בו ניתן מרחב לאקראיות. 

משני התהליכים שציינתי, זה המלכד וזה המפרק, יש באמת רק אחד שאפשר לקרוא לו למידה ממש וכוונתי לכוח המאחד. זה אותו כוח פלאי שפועל בתוכנו כיצורים חיים. הכוח המפרק בא מבחוץ. 

בהקשר הזה וכדי להדגים את דברי אני רוצה לספר על שיטת פלדנקרייז: מגיע נגר לשיעורי פלדנקרייז. הוא מתבקש לעשות כל מיני תרגילים קשים כמו להזיז את כף רגל שמאל לכיוון אחד ואת יד ימין לכיוון שני, לכופף מפה בשעה שהוא מישר משם ועוד כל מני דברים מזורים אחרים שנראים לו חסרי כל הגיון, ובוודאי לא משהו שיכול לתרום לו בחיים. הוא מתמיד כי יש שם בחורה שמוצאת חן בעיניו. אבל הנה, להפתעתו, אחרי שלושה חודשים הוא מבחין שעבודתו בנגריה השתפרה כפי שלא קרה כבר שנים רבות. מה קורה כאן? הרי מורה פלדנקרייז לא לימד אותו שם דבר שקשור לעבודתו. ובכל זאת הוא חש אחרת בעבודתו. כיצד זה יתכן?

  אכן, כפי שאטרח להדגיש בהמשך, איש אינו יכול ללמד אותנו דבר. כל מה שאנו לומדים אנו חייבים לבנות אותו בעצמנו (זו הטענה של הקונסטרוקטיביזים הרדיקלי עליו ארחיב בהמשך). המורה לפלדנקרייז לא לימד את הנגר שום דבר. הוא עשה דווקא את התהליך ההפוך. הוא פירק, הוא עזר לנגר לפרום הרגלי פעילות, ליצור נתיבים מלאכותיים, מפורקים בפני עצמם. אבל זה בדיוק פרוק זה שגירה את הכוח המלכד. כמו שהנגיף המוחלש מגרה את התפתחות הנוגדנים (גם זו למידה, דרך אגב). הלמידה יצרה סינטזה חדשה והפעם סינטזה טובה יותר. במשך שנים הוא נכנע להרגלים מסוימים שהיו גם הדרך בה יצר משמעות בנגריה שלו. זו הייתה הדרך שלו להתמצא בנגריה, לפעול, להקשיב. מה שיצר שעור פלדנקרייז הוא דווקא דיסאוריינטציה, איזה מרכיב של אי-התמצאות, של בלבול. פתאום התנועה שהלכה חלק במשך שנים כבר לא הולכת חלק. היא לא הולכת חלק לא מכיוון שהוא שכח אותה אלא כי היא מאבדת את הבלעדיות שלה. היא "מתלכלכת" בשאריות אקראיות כביכול. 

ואכן, אני סבור שזה אחד התפקידים החשובים לסוג מסוים של הוראה. יצירת דיסאורינטציה. הוא מתאים לשלבים מסוימים, ולמסגרות למידה מסוימות. הוא שונה מתפקיד אחר שיש ל"מורה דרך" כמו למשל למורה לשחייה.

בעניין האקראיות וחשיבותה העצומה לתהליך הלמידה: זוכרים את הקליעה לעמוד מן השיעור הקודם? דייקתי מאוד בקליעה לעמוד אבל תמיד חצי מטר ימינה. בגלל הדיוק הזה לא הצלחתי ללמוד. אם הייתי יותר מרושל, אם מרחב הזריקה שלי היה הרבה יותר אקראי והיה כולל בתוכו גם את העמוד מדי פעם הייתי לאט לאט נעשה מדויק יותר לכיוון העמוד. זהו תהליך ההתמצאות. אבל מכיוון שהייתי מדויק בתחום מסוים ותחום זה כבר לא הכיל את העמוד גם לא יכולתי ללמוד. טוו הפספוס שלי היה עשרים סנטימטר לכל כיוון. זה לא מספיק. אם הוא היה חצי מטר לכל כיוון, הייתי מתחיל ללמוד. 

זו אחת הסיבות למשל מדוע כל כך הרבה אנשים נכשלים כשלון כל כך עקרוני במתמטיקה. מכיוון שאין שם מקום לאקראיות, למקריות, לטעייה. אתה חייב לדייק על הנקודה. אין "בערך" במתמטיקה. לפחות לא במתמטיקה של בית ספר. אבל זה בדיוק הדבר שצריך כדי לחולל 

התמצאות. כשאני עובד עם ילדים במתמטיקה, גם אם הם לא ידועים את התשובה אני מבקש שיתנו הערכה. שיתנו לפחות סדר גודל. ואם ילד נותן תשובה אני לא אומר לו רק אם זה נכון או לא נכון אלא עד כמה זה רחוק או לא רחוק מן התשובה. 

הנגר היה טוב מדי. לכן לא הצליח להשתפר. שיעור פלדנקרייז "לכלך" אותו מעט, עשה אותו פחות טוב, לכן איפשר לו ללמוד.  

ועוד הערה אחרונה: יש הטוענים שאי אפשר לעבור ישר לעמידה, שחייבים לזחול כדי להצליח ללכת. יש מובן שבו זה נכון ויש מובן שזה לא נכון. עובדתית זה לא נכון. ילדי הבדואים במדבר מנועים מלזחול ומתחילים ישר בהליכה. האם זה אומר שהזחילה מיותרת?  אשאל אתה שאלה הכללית: אם אנחנו משילים חליפות כל הזמן למה לא להתחיל בחליפה האחרונה?  האם אי אפשר להתחיל ישר באסטרטגיה היותר משוכללת? למה צריך בכלל ללמוד שפת תכנות פשוטה? למה לא להתחיל ישר בשיא התחכום? 

2. בתגובה להערה  4 ,3: לקחתי את העמידה רק כדי להבהיר את דברי, ופחות כדי להדגים אותם. ייתכן שאחרי ככלות הכל יש משהו במעבר להליכה שהוא התפתחותי, נתון בגנים, ולא קשור ללמידה. אבל בכל מקרה העקרונות שדיברתי עליהם הם עקרונות של למידה ואני מאמין שהם תקפים לכל למידה באשר היא. בעניין הבלבול בין גורם גנטי לגורם סביבתי: כבני אדם, ובשונה מחיות אחרות, הרבה מן הפוטנציאל הגנטי שלנו מתבטא כנטייה ולא באופן דטרמיניסטי. לסביבה החברתית יש תפקיד עצום להפוך נטייה גנטית מן הכוח אל הפועל או לחליפין לדכא אותה. אנחנו יצורים גמישים להפליא. הרבה יותר גמישים מן החברה בה אנו חיים. אנחנו גמישים, כלומר, אנחנו יצורים לומדים. ועוצמתנו בלמידה היא רבה יותר ממה שמתגלה על פני השטח. אני מאשים פה בפרוש את המסגרות החברתיות שמדכאות את עוצמתנו כיצורים לומדים. ועל כך במקום אחר אולי. מכל הסביבה שלנו היא סביבה חברתית-פיסית. מה שמוגדר כצורך חיים במדיום הזה אינו רק הישרדות במובן הפיסי אלא גם במובן החברתי.

4. בעניין הוורד וחידת פרמה: שוב, יש מי שבא לעיר כדי לחקור ולתייר בה, ויש מי שבא לעיר כדי לחיות בה ואחרים פשוט ברחו אליה מחוסר ברירה. כולם יתמצאו בסופו של דבר בעיר אם כי סוג ההתמצאות בעיר תהיה שונה אולי. לא הייתי מתייחס אל זה כשיטות שונות של למידה אלא כמניעים שונים. הלמידה של כולם גם יחד תהיה בסופו של דבר פונקציה של פעילות: של הליכה ברחובות, של דיבור עם אנשי העיר, של המתנה לאוטובוסים, של חיפוש רחובות, של אכילה, קניית מצרכים, וכן הלאה. מי שבונה סירה כדי להגיע לקפריסין או מי שבונה סירה כדי ללמוד לבנות סירה מונעים על ידי מטרות אחרות אבל אם הם למדו בסופו של דבר לבנות סירה זה נבע מכך שהם פעלו. נכון, המטרה האחרת גם מכתיבה הבדל בפעילות אבל זה לא הבדל עקרוני, והוא לא עושה הבדל מבחינת הבנת תהליכי למידה.  נכון, לפעמים חייבים לעצור, במיוחד כשצריך "לפרק", אבל זה לא שונה יותר ממי שעוצר בשיט נהר כדי להחליט אם הוא ממשיך עם הזרם או ממשיך לכיוון אחר. 

5.  בעניין הרגרסיה לדרכים מוכרות: כן, מורה יכול לעוזר לפרק, ליצור בלגן, לחייב אותנו ליצור דרכים חדשות. וזה באמת מעלה את השאלה של תפקידו של המורה. ועל כך, אולי בהמשך.

6. בעניין הקשר בין הפקת משמעות לבין הוספת ידע. אני חושב שאקדיש את עיקר השיעור הבא לעניין זה של היחס בין למידה לידע. בשלב זה די לי להגיד שאני רואה את הלמידה כתהליך שהוא שונה באופן מהותי מתהליך של צבירת ידע. למעשה כבר כתבתי את כל זה בשיעור הנוכחי אבל אני חושש להעמיס יותר מדי בשיעור אחד ולכן אני עשיתי "העתק והדבק".    

טוב, זהו להפעם. בפעם הבאה נמשיך לעניין זה של ידע. 

שיעור 6

תגובות לשיעור חמש

אחר צהריים טוב לכולם

סיכום חלק מן התגובות:

1.
הדוגמאות של ההליכה ושל הנגר הן דוגמאות של רכישת מיומנות ודווקא שם אין קפיצות. ניתן דרך אגב לחקות סוג כזה של למידה בעזרת מודל של רשתות נירונים. זה מתפתח בהדרגה ובאופן רציף כפונקציה של שעות אימון. אך זה שונה מלמידה של מושגים אבסטראקטים שם קורת קפיצה, כמו שמראים מחקריו הרבים של פיאזה בנושא השימור והתפתחות מושגים באופן כללי. 

2.
מה היא אותה "הפקת משמעות?" כיצד אפשר להבין אותה בתהליך של למידת מיומנות כמו למשל במודלים של רשתות נירונים?

3.
הדוגמא של המהפכה הקופרניקאית נראית בעייתית. הבעיות במודל של תלמי כבר הפכו בלתי נסבלות, והטלאים הרסו את האסתטיקה של המודל. המעבר לגישת קופרניקוס נתן תועלת מידית. אם להקביל זאת לדוגמת המעבר מזחילה להליכה - ההליכה פותרת בעיות קשות שהזחילה אינה מתמודדת איתן. למשל - היכולת לנוע ממקום למקום עם חפץ ביד. או - היכולת לנוע ממקום למקום תוך שמירה על קשר עין עם היעד וכדו'. לכן זה יהיה שגוי ליחס את המוטיבציה לשינוי למשחק. למשחק יש תפקיד חשוב בשכלול המיומנות החדשה, אך אין די בו. 

4.
נושא ה"אין ברירה" כסיבה לקפיצת מדרגה לא ברור מספיק. תמיד ניתן להשלים עם רמות משמעות נמוכות יותר, או עם יכולת תנועה ירודה יותר.

5.
נראה שיש התעלמות מצדך ומצד המשתתפים האחרים בדיון מהגיוון הטבעי שקיים אצל אדם פועל - מהנטייה הטבעית לשינוי ולשכלול. דוגמא - ילד "בריא" הגולש במגלשה מחפש כל הזמן צורות חדשות ושונות לטיפוס ולגלישה )על הבטן, על הגב...(. רק ילד עם קושי כלשהו יתקע בתבנית תנועה יחידה. לכן המעבר אינו כל כך חד וביזארי - ההיתקעות אינה כל כך טבעית.

6.
האם אנחנו באמת מחליפים חליפות כל הזמן או בעצם בונים מגדל, ובאורח תמוה משהו מתחילים מהיסודות כלפי מעלה, ולא להיפך. זה נשמע ליניארי להחריד, אבל גם די נכון.

7.
אחד הגורמים המפריעים ללמידה הוא הפחד מפני הפירוק, מפני הויתור על דפוסים ישנים ומוכרים. נראה לי שבשביל להיות מוכנים לפרק דפוסים ישנים צריך אחד מהדברים הבאים: אומץ  - כתכונת אופי שעוזרת ללמידה. אמון - או במורה שאומר לפרק או ביכולת האישית שלי ללכד מחדש. בטחון- שלא אפגע מהפירוק. בנוסף, העלית את השאלה למה שאדם ירצה בכלל לוותר על הדפוסים הישנים. רואה לפחות שתי סיבות אפשריות: בשביל הכיף. בשביל הסיכוי להרוויח משהו.

8. פירוק והכנסת אי הסדר דומה לדעתי לניעור אבק שנצבר על חפץ, עד כי החפץ ו"האבק שלו" נראים כחלק אחד. רק כאשר מנקים את האבק נזכרים איך פעם ניראה החפץ, או מה היה השימוש המקורי שלו .  כאשר מדובר בחפץ- ניקוי האבק הוא תהליך פשוט. כאשר מדובר בלומד- העיניין מסתבך. איך מנקים את האבק ויוצרים אי-סדר בלי לגרום ללומד להסתגר בשיטותיו הישנות המוכרות ?  כלומר: האם צריך להכניס את אי הסדר בדלת האחורית, כמו מורה  הפלדנקרייז, או בדלת הראשית ופשוט למוטט את הידוע והמוכר ?   

9. הועלתה השאלה מדוע לא להתחיל בחליפה האחרונה והמשוכללת ביותר.  החליפה זו היא אכן הכי טובה, היא מספקת את מקסימום הנוחות ומקסימום הברק, אך... היא גם היקרה ביותר. למה להתחיל בחליפה היקרה ביותר אם אני בכלל לא יודעת אם אני מעוניינת ללבוש חליפות ? אולי כדאי להתחיל בחליפה פשוטה, שתספק רמז על שימושיות החליפה העתידית והיקרה .

תגובות לחלק מן התגובות

1.
(1,2) אני חושב שאין הבדל עקרוני בין מיומנויות מוטוריות לבין למידת מושגים מופשטים. ההבדל טמון במקום אחר: ברוחב היריעה. על פי רוב במודלים מחשביים מיצרים עולם קטן ומנותק שבתוכו המחשב אמור ללמוד. העולם הזה הוא מאוד מסודר, למרות גורם האקראיות שבו. ה"הסתגלות" כאן, מאוד ברור מה פירושה. אבל אפילו במודל מחשבי אם היו קושרים מספר עולמות תוכן יחדיו באופן שהם תלויים זה בזה, היינו רואים קפיצות. כדי שהמחשב יצליח "ללמוד" בתחום אחד הוא יצטרך להבשיל בתחומים אחרים ועד אז האסטרטגיה שלו תהייה מוגבלת. רק כשיקבל אינפוט ממודולות אחרות הוא יצליח לפתח אסטרטגיות מוצלחות יותר.  אני מדבר בשפה הזו של מחשבים ורשתות ניורונים ; אני אכן סבור שמשוה בתשתית של רשתות ניורונים, בפשטות שלהם, יכול ללמד  אותנו רבות, אל אני אמשיך לטעון שבמחשבים, ובכל דבר שאינו חי חסר אותו דבר עקרוני שעושה את ההבדל.

2.
(3) כן, ממבט מלמעלה נראה שלקופרניקוס יש יתרון בולט. אבל האם זה היה ברור לכולם אז? אני לא יודע. הרבה בעיות נראות קלות אחרי שפותרים אותן. אני מוצא שאחת הבעיות הקשות של מורים רבים היא שהם יוצאים מנקות המבט של הפתרון, לא של השאלה. לכן הם מתקשים ללוות תהליכי למידה של אחרים. אין לי ספק שבסופו של דבר יש להליכה יתרון רב על פני הזחילה. מעולם לא אמרתי אחרת. אבל האם הילד הזוחל יודע זאת? האם הוא עובר להליכה משום שהוא יודע זאת? אני חושב שלא. אני חושב שעולם החי נענה ליתרון העוצמה, שהוא גם עקרון המשמעות. (אני עוד ארחיב על כך בהמשך). מה שנותן לילד הזוחל יתרון של עוצמה מבחינתו זה הזחילה. כרגע. המלומדים של אז, גם אם יכלו לראות את היופי של תורת קופרניקוס, המשיכו לאחוז בתלמי מכיוון שכל ספרי הלימוד שלהם היו כאלה, מכיוון שהייתה להם תדמית שהם רצו לשמור, מכיוון שזה מה שהם הכירו וטרחו ללמוד וללמד, ועוד סיבות רבות שכביכול לא רלוונטיות למדע ובכל זאת ; זה מה שפעל, זה מה שנתן להם עוצמה. בכל מקרה, המשחק הוא לא מה שמשכלל את המיומנות. אלא העובדה שמדובר רק במשחק ולא על "באמת" מאפשר לאדם לפעול באופן פחות "הדוק", פחות צמוד ל"עוצמה" במובן הרגיל. והעובדה שהוא פועל (פועל באופן אחר) היא מה שמאפשרת לו ללמוד. המשחק הוא לא מוטיבציה לשינוי אלא תרוץ להתנסות בפעילות שבה "השינוי לא משנה". 

3.
בעניין החוסר ברירה: אכן, כמעט תמיד אפשר להסתפק גם ברמת משמעות נמוכה יותר. אבל לפעמים אין ברירה. יש משהו אחר או מישהו אחר שלוקח את שרביט העוצמה ומותיר אותנו מאחור. על פי קון, צריכים המדענים הישנים למות כדי שהחדשים ישליטו את אמונותיהם החדשות. יש משהו בזה שכל קפיצת מדרגה היא סוג של מוות. זה חוסר הברירה שאני מדבר עליו ; הנכונות למות. 

4.
 בעניין הגיוון הטבעי: אכן, אנו יצורים מגוונים להפליא בעלי כושר המצאה מופלא. אנו יודעים לנצל הזדמנויות הנקרות על דרכנו, לנסות בכל מיני דרכים דברים חדשים ועל הקרקע הפורייה הזו שמפגישה אותנו עם העולם אנו טווים את חוט הלמידה שלנו, לומדים שלגלוש על הבטן זה יותר כייף מאשר על הגב אם כי יותר מסוכן וכן הלאה. זה חלק מהלך הרוח המשחקי שלנו, חלק ממצב הרוח השמח והטוב שלנו. אבל כשאנו מתחילים להיות רציניים, רציניים עד קדרות, אנחנו מתחילים להיתקע בהרגלים. וכנגד דוגמת המגלשה יש רבבות דוגמאות של היתקעויות. אנחנו נעשים כבדים, משמע חורצים ערוצים עמוקים מדי בתעלות נפשנו וכעת שוב איננו מסוגלים לצאת משם. מה שאתמול היה שעשוע היום הופך לקבר שלנו. 

5.
בעניין תדירות הקפיצות. מסכים שהקפיצות הן היוצא מן הכלל ובדרך כלל אנחנו הולכים ונבנים. אבל לא דווקא כמו מגדל אלא כמו רשת שהולכת ונעשית צפופה. כנראה כבר לא יצא לי לעסוק בזה בהמשך אז רק על דרך הרמיזה אני רוצה להגיד שבניגוד למה שמקובל לחשוב הלמידה שלנו אינה קורת שכבות שכבות אלא מתגבשת סביב "גרעיני התגבשות". התנסויות משמעויותיות הופכות להיות צירים ומרכזי מסה, ל"עץ" מושגים ההולך ומשתכלל. הדבר הזה הוא מאוד אישי. יש מי שנקלע לשיחה של אביו עם חברו ושמע כל מיני מילים ויצר לעצמו כל מיני מושגים אשר מאוחר יותר יהפכו לאחד הצירים של נפשו. לעיתים רחוקות אנחנו מחליפים את גרעיני ההתגבשות האלה, אבל מרכזים חדשים נוצרים. 

6.
למה שאדם בכלל ירצה לעזוב דפוסים ישנים? בעיקר כי הוא מרגיש תקוע. בעיקר בגלל שהוא חש, עמוק בלבו, שמשהו כאן חורק. זה מתחיל רק כחשד. בהתחלה הוא נלחם בו אבל החשד מתמיד ולאט לאט הוא מתחיל לנסח משהו חדש. תחילה רק כמן ניסיון, משהו שולי, לא רציני מדי, ואז אותו משהו שולי חושף את פניו ואומר "אני הדבר האמיתי". זה האין ברירה שאני מדבר עליו: אתה נוסע באוטו שלך והוא אינו כתמול שלשום. אתה אומר לעצמך שזה בטח שום דבר. אין לך כוח ללכת למוסך או להתחיל לדאוג. זה יעבור. אבל החשד כבר נזרע. אתה ממשיך לנהל את חייך כרגיל, ממשיך לנהוג ומתעלם לגמרי מן הרעש הלא מוכר שהבחנת בו ("סתם דמיון, זה הרעש הרגיל") אבל בלב לבך אתה יודע שמשהו לא בסדר, ואתה יודע את זה לפני שאתה מוכן להודות בזה באופן מודע. וזה הקול הפנימי הזה שבסופו של דבר מעמיד אותך בפני העובדה, בפני העובדה ששוב אין לך ברירה. צריך לעצור, להתרגל למציאות החדשה והלא רצויה. להסתגל לעובדה שכך או כך, תאחר לפגישה שלך.   

שיעור 6  על משמעות וידע

אני רוצה, ברשותכם, לעשות סיכום קצר לפני שאני ממשיך הלאה. אמרתי שלמידה היא השם לעובדה שכל פעילות באשר היא הולכת ומשתכללת מעצם הפעילות. 

למה זה קורה? 

אמרתי שזה סוג של קסם וקראתי לקסם הזה "חוק המשמעות". 

הכותרת הזו לא ממש מסבירה למה זה קורה אבל היא בכל זאת נותנת מסגרת. חוק המשמעות קובע שהשתכללות של פעילות פירושה השתכללות השיח. השתכללות השיח פירושה השתכללות היכולת שלנו להפיק משמעות. זה הדבר שמשתכלל בפעילות.

התעכבתי על עניין זה של להפיק משמעות. הוא קריטי. חוק המשמעות אומר שני דברים בו זמנית. מצד אחד הוא אומר שיש לכל יצור חי העדפה של המשמעות היותר עמוקה, אבל היות ומשמעות היא לא נתון חיצוני שבוחרים בו מבחוץ, אלא דבר שמחוללים אותו בתהליך של שיח, הרי שאותה העדפה היא בו זמנית גם כוח המעמיק משמעות. כלומר, וזו חזרה על חוק המשמעות, כל פעילות שואפת להעמיק את יכולת הפקת המשמעות מעצם טבעה. 

עכשיו חשוב לראות שתהליך זה יכול לקרות במדיומים שונים, בשטחי חיים שונים. זה קורה בשחייה, זה קורה בפעילויות חברתיות מורכבות וזה קורה גם בתחומי ידע. למשל אדם יכול לקרוא על תקופה היסטורית מסוימת, נניח מלחמת העולם השניה, ולאט לאט לקבל מושג, להתמצא, לשלוט, להפיק משמעות במרחב הידע ההיסטורי הקשור למלחמת העולם השניה. תהליך זה לוקח זמן, ואינו קשור רק בקריאה שטוחה של ספר יחיד. אליו מצטרפים שיחות עם אנשים, קריאה בספרים אחרים שכלל לא קשורים למלחמת העולם השניה אבל בכל זאת מזכירים אותה, הערות אגב בחדשות, ביקור בגרמניה, ועוד ועוד דברים שלאט לאט מאפשרים לאדם להתמצא בתוך מרחב הידע ההיסטורי. תהליך זה, כמו ההתמצאות בעיר, דורש בו זמנית את הגישוש אבל גם את התכליתיות. כלומר שיהיה חלק מפועל חיים שלם. הרבה מעבר לשינון עובדות חד פעמית הוא דורש את ההתרבדות בהקשרי חיים שונים, את החיפוש האקטיבי, את הניסוי, את האמירות. אין זה תהליך שקורה באופן מסודר ושיטתי. אי אפשר להתמצא במלחמת העולם השניה רק מתוך התקדמות איטית לפי סדר המאורעות. 

בכל מקרה חשוב לראות שההתמצאות היא לא במלחמת העולם, השניה אלא במרחב השיח התרבותי על מלחמת העולם השניה. כלומר מה שהולך ומשתכלל הוא מה שהולך ופועל. במקרה זה מה שאני פועל בו כשאני קורא ומדבר היסטוריה זה בתחום הדיבורים המילוליים המקובל בסביבתי. זה היה נראה אחרת לגמרי, מן הסתם, מנקודת המבט של קבוצת יפנים שהשתתפה בפועל במלחמת העולם השניה.

יופי.

אני קורא לזה "קסם" כי זה משהו שאנו לא ממש מבינים אותו, זה בטח לא משהו שאנו מתכננים במודע. זה משהו שקורה וקורה בניגוד להגיון הרציונאלי שלנו. זה לא משהו שאנחנו עושים. ומה שאנחנו כן עושים במודע הוא לא למידה. תכף אחדד את הנקודה הזו. אבל לפני כן: אם כי לא ברור איך הקסם הזה עובד די ברור מה תכליתו: הסתגלות. אני עוד "אתקן את המילה הזו "הסתגלות", אבל לעת עתה היא משרתת אותי. אגיד זאת באופן ברור ביותר:

כושר הלמידה שלנו לא בא כדי לעזור לנו להכיר את העולם, ליצר עליו תיאוריות, לדעת את העולם, וכן הלאה. לא באנו לעולם כדי להתבונן בו מבחוץ ולעשות עליו תיאוריות. באנו לעולם כדי לחיות. כושר הלמידה בא לעזור לנו לחיות, לעזור לנו להסתגל לעולם, להתאים עצמנו אל תוך גומחה פסיכו-אקו-פיסיו-ביו-פיסיקלית-חברתית. בזה אנו מתעלים על פני יצורים אחרים ; בכושר ההסתגלות שלנו. והסתגלות היא לא עניין תיאורטי, הסתגלות היא עניין ממשי מאוד. היא גם עניין אישי מאוד. ילד אחד יסתגל למציאות הבית ספרית על ידי זה שיתעתע בכולם ויברח יום אחר יום מבית הספר, וילד אחר על ידי שיהיה "ילד טוב". הם מסתגלים אל המציאות הבית ספרית והסתגלות זו פרושה למידה. הם משלימים זה את זה. אחד תפס את המקום של הילד הטוב והשני תפס את המקום של הילד הרע.  

כעת אני מתקן: השתמשתי במילה הסתגלות אבל אני לא אוהב אותה. היא משדרת משהו סטטי, כמו התאמה של חלק של פאזל אל תוך תמונה שלמה. החיים הם הרבה יותר דינמיים. אין זו רק התאמה מכאנית אלא התאמה דינמית ; שיח, היכולת להפיק משמעות. כלומר אני רוצה להחליף את המילה הסתגלות במילה שיח. יצור חי שהסתגל לסביבתו לא רק התאים את עצמו אליה באופן פסיבי, לא רק קיבל את הצורה שהיא הקצתה לו, אלא בעיקר למד לנהל עמה דיאלוג, להפיק ממנה משמעות. משמע כדי לחיות. וכבר רמזתי בעבר שלחיות משמעו להיות מסוגל לחולל עוצמה.     

כל זה מקרב אותי אל ההבחנה הבאה שחשוב לי לעשות: ההבחנה בין למידה לבין תהליך של צבירת ידע. אומר את זה במודגש: למידה היא לא תהליך של הוספה. בפרט למידה היא לא תהליך של הוספת ידע. 

נא לנשום עמוק. 

ללמוד, להגדרתי, פירושו לשכלל את היכולת שלי לפעול בתוך תחום עולם מסוים. פירושו לשכלל את היכולת לראות אל תוך העולם הזה, להבין אותו, להתמצא בו וכן הלאה. תהליך זה הוא לא תהליך של הוספה של מידע ; הוא תהליך של שינוי.

למה הדבר דומה: כאשר אני מסובב את בורר התחנות ברדיו מחיפוש אחר ערוץ שידורים אני לא מוסיף שום דבר לרדיו. ובכל זאת הנה במשך זמן מה אני לא שומע דבר וברגע הבא אני שומע את באך. זה לא שהוספתי את היצירה של באך לרדיו. אם נפתח את הרדיו נראה ששום דבר לא נוסף שם, רק השתנה. כך הדבר לגבי המוח שלנו, לגבי השכל שלנו. בתהליך למידה שום דבר לא נוסף ; דברים משתנים. המוח מכוון כעת אחרת. היכולת שלי לשוחח עם המציאות השתנתה. 

פלדנקרייז מעמיק ואומר תוך שהוא נותן את הדוגמא של רכיבה באופניים: ללמוד לרכב על אופניים אינו להוסיף עוד תנועות מסוג מסוים אלא להפך, לקלף את התנועות המיותרות. אכן זה כך. רוכב האופניים עושה המון תנועות מיותרות. בין היתר הוא עושה גם את התנועות הנכונות. ככל שהוא נעשה יותר מיומן ברכיבה על אופניים כך הוא מסיר מעל עצמו את התנועות המיותרות. כך שאם כבר הלמידה היא תהליך של החסרה ולא תהליך של הוספה.

הידעתם שתינוק מגדיל את כמות הקשרים הסינפטים שבמוח שלו עד גיל שנתיים ולאחר מכן אלה הולכים ומצטמצמים עד גיל שבע באופן דרמטי? אצל תינוק בן שנתיים הכל קשור בהכל. ללמוד פירושו לראות שהכל קשור בהכל, אבל באופן מסוים.

למידה הוא לא תהליך של הוספה, הוא תהליך של השתנות, של התאמה והטמעה כמו שאומר פיאזה. הוא תהליך של הסתגלות כמו שאומרים אחרים. אך עלינו לפרש מחדש את המונח הסתגלות. יש הרואים הסתגלות רק כמן התאמה סטטית של יצור לסביבתו. כמו שחתיכת פאזל מתאימה לפאזל השלם. ולא כך הוא. הסתגלות פרשו היכולת "לשלוט" בסביבה נתונה. אני גם לא אוהב את המילה "לשלוט". המלה היותר מתאימה היא "להיות בשיח" עם סביבה מסוימת, או בקיצור, היכולת להפיק משמעות הולכת ומעמיקה בסביבה נתונה. אין זה רק עניין של הישרדות, אלא בעיקר עניין של הכרות. וכמו שאמרתי בעבר, להכרות זו, ליכולת להפיק משמעות יש השפעה עצומה על החיות שלנו. ולא רק מכיוון שיצור חי שמסוגל להתמצא בסביבתו יכול למצוא מזון ביתר קלות, אלא במובן הרבה יותר עמוק שאולי אכנס אליו בהמשך.

מכל מקום, למידה היא לא תהליך של הוספה ובפרט לא תהליך של הוספת ידע. מה שאומר גם מן הצד השני שהוספת ידע לכשעצמה אינה למידה. דבר אחרון זה צריך לפרש ולהסביר. 

תארו לעצמם שמישהו קורא בספר על פאריז. הוא מקבל שם מלא אינפורמציה על פריז. עובדות על מסעדות, רחובות, היסטוריה וכן הלאה. האם אפשר לומר עליו שהוא למד על פאריז? שהוא למד את פאריז? אחרי חודש מסתבר לו שכל הספר הזה הוא המצאה. שהמידע שבו מתייחס לעיר דמיונית בשם פאריז. האם מידע זה משנה משהו? 

יש לי חבר שמעולם לא היה בהודו אך  יודע לספר על הודו לא פחות מכל אחד שהיה שם. לפני שהתחיל להתעניין בהודו הוא לא היה מסוגל לכך אבל כעת הוא מסוגל. האם הוא למד משהו? כן בהחלט ; הוא נעשה משוכלל, למד להתמצא בשיח על הודו. אני לא מקל ראש ביכולת הזו שחלקה אולי רלוונטי גם לגמי ההתמצאות בהודו עצמה כשם שלימוד רכיבה על אופניים רלוונטי להחלקה על סקי. אבל, זה לא מחויב. ובכל אופן חשוב לראות שזה שהוא למד להתמצא בעולם דיבורי מסוים, בעולם דעת מסוים, אינו אומר דבר לגבי יכולתו להתמצא בהודו. הוא למד היכן שהוא פעם. הוא פעל ברובד דיבורי ושם הוא למד. לו היה מטייל בהודו הוא היה לומד על הודו הממשית.

המחלה הגדולה של תרבותנו היא אשליית הכוח הנובעת מן האמונה שידע וממשות זה אותו דבר, שעל ידי שליטה בדעת אני יכול לשלוט בממשות. זו אשליה מסוכנת.

מה שאני אומר אם כן הוא זה: למידה היא לא תהליך של הוספת מידע. אדם יכול לשנן סדרה של עובדות בטור ואם ילמד את זה בעל פה הוא יכול להתמצא בטור העובדות שלו לכל היותר, אבל לא יותר מכך. זה, דרך אגב, לא מה שעשה ידידי שלא ביקר בהודו. הוא הסתכל על מפה, דיבר עם אנשים, תכנן בעצמו לטייל מספר פעמים וכן הלאה. הוא למד על פי תגובות האנשים שביקרו במקומות שונים שמקומות מסוימים הם ממש באופנה ואחרים בכלל לא כדאי לבקר בהם. הוא עצמו, ואולי באופן לא מודע, הבחין בין מידע שבא מסוגים שונים של אנשים ובאופן מוצלב יצר לעצמו רושם. כי הרי מה שבאופנה עבור אדם אחד הוא לא באופנה עבור אדם אחר. כך, אט אט הוא למד להתמצא בשיח הדיבורי על הודו. המשמעות אצלו הלכה והעמיקה. הוא היה מסוגל לדבר עם מישהו שעות על הודו מבלי שזה יזהה שהוא בכלל לא היה שם. את זה הוא למד. משמע שם קרה בו שינוי שהיה מעבר לשינון של רשימת עובדות על הודו. 

השאלה שעולה כאן במלוא העוצמה היא היחס בין הדיבור למציאות. אנשים סוברים שאם אדם מתמצא בדיבור על המציאות אז הוא גם מתמצא במציאות היות והדיבור הוא שיקוף פשוט של המציאות. אני ממש לא חושב כך. לכן אני מדבר על אשליה.

העניין הוא שאם הרבה אנשים חיים באשליה הזו אז אפשר להסתדר לא רע בתוך האשליה. אם כולם מדברים על הודו ומאמינים שזה אותו דבר כמו לחיות בהודו אז מצדם גם שלא תהייה הודו בכלל. לשרוד בעולם כזה פירושו להסתגל לאשליה, לא להסתגל להודו הממשית. הגישה הזו יכולה להיות נהדרת ליחיד שחי בתוך החברה האשלייתית אבל היא הרת אסון לתרבות ככלל. 

אתן עוד דוגמא: בקרב הלומדים מתמטיקה בתיכון יש כאלה שמזמן ויתרו על חוק המשמעות במובן המתמטי. ההישרדות שלהם, ההסתגלות שלהם היא בתחום המבחנים. הם מסוגלים לעבור מבחנים על פי טכניקות בדוקות שלמדו אותם במכונים מיוחדים מבלי להבין לרגע אחד מה הם עושים מבחינה מתמטית. לכן הם מסוגלים גם לעשות טעויות גסות מבלי להבחין בכך בכלל. למשל להגיע למסקנה ששליש ועוד רבע זה שביעית. מה שהם מתמצאים בו זה לא מתמטיקה. שונה לגמרי המתמטיקאי שפעל ונלחם ונאבק בתחום המתמטיקה והוא מכיר ארץ רחבת ידיים זו. ההתמצאות שלו אינה מסתכמת בידיעת עובדות. ברור שהיא כוללת ידיעת עובדות מכיוון שההתמצאות המתמטית היא התמצאות בעולם של ידע מתמטי. אבל מה שחשוב הוא לא שהידע קיים אלא שהוא מסוגל להתמצא בו, לעשות בו שימוש. זה מה שעושה את ההבדל הגדול. כלומר שהוא מסוגל להשתמש בידע כדי להפיק משמעות. 

אבל המתמטיקה שאני נותן כאן בתור דוגמא בנויה מידע. כלומר האובייקטים שלה הם אובייקטים סמליים. שונה המצב ברכיבה על אופניים, או ברפואה, או בכל תחום אחר העוסק באובייקטים ממשיים.

אני יודע שכאן יהיה לי ויכוח גדול וייקח זמן עד שאצליח לשכנע חלק מכם שאכן יש פה הבדל תהומי. שידע וחיים זה לא אותו הדבר. שלמידה זה לא תהליך הוספה של ידע. שהוספה של ידע לכשעצמה אינה כלום. שמחשב אוגר המון מידע ויחד עם זאת אינו חי, אינו מסוגל להפיק משמעות, אינו לומד מעצם העובדה שהוא אוגר ידע. ייקח זמן עד שאצליח להראות שחיוני לעשות הבחנה זו ולא רק לצורך העניין התיאורטי.

רגע רגע, תאמרו לי, ואם קניתי ספר על עשיית סבונים וקראתי בו לעומקו. האמנם תתעקש לטעון שלא למדתי להכין סבונים? האמנם תטען שכל זה לא רלוונטי לעשיית סבונים? ובכן, אכן לא למדתי להכין סבונים. הרי כבר אמרתי בפעילות בה פעלתי שם למדתי. אם קראתי ספר שם השתכללתי. כלומר אני למדתי להתמצא בספר, למדתי להבין את כוונת הספר בנוגע לדברים שונים, למדתי להתמצא בעולם ידע מסוים, בעולם דיבורי מסוים. האם זה אומר שכל זה לא רלוונטי לעשיית סבונים? ובכן את זה לא אמרתי. בהנחה שהספר אינה בדיה או מלא טעויות יש ביכולתי להפוך את הידע הנמצא בספר למשהו שיהיה רלוונטי ללמידת עשיית סבונים. אני קורא לתהליך הזה "התחדרות". 

אני רוצה לתת דוגמא לרגע מעולם אחר. כאשר העיוור מקבל לראשונה לידו את מקל העיוורים הוא חש שהמקל מסתיר ממנו את העולם. במקום לגעת בידיים בכל דבר שהוא מבקש להבין ו"לראות" הוא נוגע בעזרת המקל. כעת ידיו מרגישות את המקל ומונעות ממנו להרגיש את הקיר. אבל ככל שילמד להשתמש יותר במקל העיוורים יהפוך זה ל"שקוף" ושוב לא ירגיש בקיומו. הוא ירגיש את מה שנמצא מן הצד השני של המקל, הוא ילמד אכן להרגיש את הקיר דרך המקל. זה כאילו שעצביו נכנסו אל תוך המקל ובקצהו הרחוק יש לו איבר חישה. זה אכן כך כי ראיה וחישה באופן כללי אינן רק קליטה פסיבית של גירויים אלה פעולה אקטיבית בה יש לתנועה תפקיד חשוב. באותו אופן, נהג מיומן מרגיש את הכביש באמצעות רכבו. משמע אותו סיפור מדע בדיוני בו חיברו את מוחו של אדם לרכיבי חישה מכאניים אינו סיפור דמיוני מכל וכל, זה קורה כל הזמן. אם לתרגם את זה לשפה שהשתמשתי בה עד עכשיו אפשר לומר שהעיוור למד להפיק משמעות באמצעות מקל העיוורים. לתהליך הזה שבו דבר ששימש תחילה כאובייקט נעשה שקוף והופך לכלי חישה, כלי מישוש, כלי להפיק משמעות, אני קורא "התחדרות".

ואכן, הידע המילולי שלנו, במהותו הוא כמו מקל עיוורים. אנו רואים אותו, משמע, אנו לא רואים את העולם. צריך לעבור על הידע הזה איזה תהליך של שימוש כדי שיהפוך אכן לכלי "רואה". תהליך זה, בשונה ממה שמקובל לחשוב בריאליזם הנאיבי אינו "שקוף". הוא אינו תרגום פשוט וישיר של מילה למעשה. זה הרבה הרבה יותר מורכב מכך. המעבר מספר שמסביר לי איך לעשות סבונים לעשייה ממשית של סבונים אינו תרגום פשוט. רק אחרי שיעשה התרגום, אפשר לומר שלמדתי להכין סבונים ולא רגע אחד לפני כן.

נניח שבספר על עשיית סבונים יש רשימת פעולות: לקחת תמיסת סודה קאוסטית בכמות מסוימת, לערבב אותה עם שמן בכמות אחרת, לעשות את כל זה בטמפרטורה של 30 מעלות. לערבב היטב עד להקרמה. הנה סיפרתי לכם איך מכינים סבון. נניח כעת שמישהו מבין כל אחד מן השלבים בפני עצמו. כלומר הוא יודע לתרגם את הרצף המילולי להתנהגות מסוימת. כמעט כמו מכונה. האם הוא למד להכין סבונים. לא. הוא למד לעשות סבונים רק כאשר הספר הפך בשבילו לתירוץ להתנסות מכוונת עם קבוצה מסוימת של חומרים. כלומר הוא למד להפיק משמעות, לראות אל תוך התהליך, לחוש אותו, לאפשר אותו. הוא למד לעשות סבונים רק מתוך שפעל באמת בעשיית סבונים. כעת, יכול להיות שאת כל התהליך הוא התחיל בתור שוליה, יכול להיות שחבר סיפר לו ויכול להיות שהתחיל מקריאה בספר, זה לא משנה. הוא למד לעשות סבונים רק כשהוא התחיל בפועל להתנסות בעשיית סבונים. אני מתעקש על הנקודה הזו. 

בשלב זה אפסיק כאן כדי לשמוע תגובות.

השיעור הבא והאחרון ארצה להקדיש מעט להוראה.  

שיעור שבע

מספר מילים על אומנות ההוראה.

צר לי על העיכוב במשלוח שיעור שבע. הייתי עסוק באופן אינטנסיבי מאוד ומכיוון שהתחייבתי לשבעה שעורים (כולל מבוא) הרגשתי פחות מחויב לעמוד בזמנים שהגדרתי לעצמי לגבי שיעור שמיני זה.

כל מה שנאמר עד כאן היה באמת על קצה המזלג. גם במובן זה שכל נקודה שעלתה לא מוצתה וגם במובן זה שלא נגעתי בנקודות רבות. אני מרגיש שרק התחלנו ליצור קרקע משותפת שמתוכה ניתן כעת להיכנס למספר נקודות יותר לעומק. יחד עם זאת, הדיון נגע במספר דברים שיש להם השלכות חשובות ובין היתר גם לגבי הפרקטיקה של ההוראה.
אני חוזר על מה שאמרתי כבר: עיקר רצוני בדיון זה היה לבטל את המשוואה הקושרת הוראה ולמידה. אני קורא למשוואה זו משוואת העיקור: היא הדוחפת אותנו מגיל צעיר לאותה עמדה פסיבית בכל מה שקשור בתחום שהוגדר כנושא למידה. ממתינים שמישהו ילמד אותנו.
אבל זה לא אומר שאין מקום להוראה. יש אומנות כזו של הוראה ובהמשך אני רוצה לפרט מקצת מעקרונותיה כפי שאני מבין אותה. אני מניח שברוב המובנים אני לא מחדש הרבה, אבל יש מספר נקודות שאולי כן :
אשתמש לצורך ההבהרה בדוגמא שחיה עמי משיעור שעשיתי בפיסיקה בשבוע שעבר: בשיעור זה הילדים קיבלו דף ובו גרפים המתארים תנועה של גוף. ציר הX היה זמן וציר הY היה מהירות. הגרף סומן באותיות לועזיות. זו הייתה הפעם הראשונה שהקבוצה נתקלה בגרפים מסוג זה. נתתי להם להתבונן בדף במשך מספר דקות בשקט וביקשתי שאחר כך יספר כל אחד מה הוא ראה, דברים שגילה, דברים שהוא משער.

אחר כך התחיל כל אחד לתאר. נתתי הד לכל מחשבה, לכל השערה וניסיתי ללכת עמה הכי רחוק שאפשר. למשל, למרות שמדובר בסימנים מוסכמים הלכתי עם ההשערה שהאות M שם היא סימן למסה (במקור סימן למטר). נתתי הד, כלומר עזרתי להם להתבטא, חזרתי על מה שהם אמרו, ניסחתי את זה באופן שיבטא את מחשבתם ("לזה אתה מתכוון?"). בהמשך, במקומות מסוימים, העליתי שאלות ("אם זה כמו שאתה אומר אז איך אתה מסביר את זה?") אבל לא במטרה לפסול, אלא כדי לחזק כל אחד בעמדתו. נתתי להם להתייחס זה לזה.

מה זה כל הדבר הזה? האם לא היה יותר פשוט להסביר להם שציר הY הוא מהירות? והרי זה סימן מוסכם, איך הם אמורים להגיע לזה לבד?

האם לא חבל על הזמן? ובכן, הנחת העבודה שלי שהילד לעולם אינו ריק, גם אם הוא מעולם לא ראה לפני כן גרפים ברגע שהוא יתחיל לראות אותם הוא יתחיל ליצור "תיאוריה" לגבי מה הם ומה הם עושים. והיות ואני יודע שלא אני הוא המלמד אלא הם הלומדים, ושלימוד תמיד הוא עניין של שינוי של דבר קיים ולא של הוספה, הרי שמה שבעצם ניסיתי לעשות כאן הוא להפגיש את עולם ההמשגה שלהם עם המציאות. ניסיתי ליצור את התנאים המתאימים ביותר ליצור תהליך של התפתחות אבולוציונית בסכמות ההמשגה שלהם. פירושו של דבר שעל עולם ההמשגה שלהם לפעול, לחיות, לדבר, לבוא לידי ביטוי.
בעבר הרביתי לצטט מחקר שאני כבר לא זוכר את מקורותיו. במחקר הזה נתנו לסטודנטים מתחילים לפיסיקה לתואר ראשון שאלה מסוימת. הם נתנו תשובה מוטעית ששיקפה את עולם ההמשגות הטבעיות שלהם. אותם סטודנטים נבחנו לקראת סיום התואר וכעת הם לא טעו. אבל אלה שלא המשיכו בלימודי הפיסיקה ונשאלו אותה שאלה (או דומה לה) לאחר מספר שנים חזרו לעולם ההמשגות הטבעי והקודם שלהם כאילו מעולם לא למדו פיסיקה. וכך אני מסביר את זה: בעצם הם מעולם לא למדו ממש. הם לקחו את עולם ההמשגות הטבעי שלהם, החוכמה האישית, העוצמתית שלהם, ושמו אותה בסוגריים. למשך לימודיהם הם השאילו מערכת מושגים שלא הייתה שלהם, ולכן גם לא יכלה לעבור הרבה התפתחות. אחרי שנים הם הסירו את החליפה שכבר התיישנה וחזרו אל חכמתם החיה. מה לעשות שחכמתם האישית והחיה נותרה גולמית ובלתי מפותחת. הם לא השתמשו בה! הם השתמשו בחוכמה של אנשים אחרים.

אני רואה את זה קורה על ימין ועל שמאל. אנשים תוכים. משתמשים בהגיון של אחרים ומצניעים את עוצמת החשיבה שלהם. אני טוען שחוכמה היא תמיד דבר אישי, תמיד נובעת מן האחריות של אדם אמיץ המוכן לעמוד מאחרי מחשבתו ולא לאמץ מחשבה "נכונה", אך שאינה שלו. אדם חייב לטעות את טעויותיו עד הסוף! פה אני מרבה לצטט את ברטרנד ראסל שאמר שאינו מוכן לקבל שום דבר חדש אלא אם כן הוא חייב. וזה מה שאני אומר לילדים ; אל תאמינו לי. תאמינו לעצמכם ותלכו עם מה שאתם מאמינים בו. תמיד רק מה שאתם מאמינים בו. זה לא אומר שלא תקשיבו לי, אבל - אל תאמינו לי.

וכך גם כאן, בשיעור פיסיקה שעשיתי: עודדתי את הילדים להשתמש בחכמתם שלהם. לא לנסות לקלוע לדעתי אלא לבטא את מה שהם רואים ומבינים. ותמיד הם מבינים משהו. ותמיד מה שהם מבינים הוא הגרעין להיווצרות המשך הבנתם. לעולם אין אדם שהוא "ריק. לכן אני גם לא מוכן לקבל אמירתו מסוג "אני לא מבין שום דבר" או "אני לא רואה דבר". תמיד אתה רואה. אפילו אם זה משהו קלוש ביותר. והדבר הקלוש הזה, אתו צריך להתחיל.

אחת מבעיות ההוראה הקשות ביותר, אני קורא לה "המלכוד הבסיסי של ההוראה", היא שנקודת המוצא של המורה היא הידוע. אין לו לא דמיון, ולא סבלנות לחזור ולאמץ את נקודת המבט של מי שאינו יודע, לכן כל כך קשה לו ללוות את מי שאינו יודע, משמע את מי שלומד. הוא מתבצר בתוך הידוע, ומרגיש שתפקידו הוא תפקיד של מהנדס, משמע לעצב, להוביל, לכוון את התלמיד אל התשובה הנכונה. 

אצלו כל הדרכים מתכנסות לרומא, לתשובה, בעוד שאצל מי שאינו יודע, מי שעסוק בלמידה, כל הדרכים מתפצלות מרומא ורומא הרי זה הנקודה בה נמצא הלומד ברגע זה. אם אני רוצה לעזור ללומד, אם אני מבין שלעולם אין זה אני שמלמד אלא תמיד הוא שלומד, אני חייב לחזור לרומא של הילד ולא להתבצר ברומא שלי.

ללמוד בשבילי זה לעולם לא לאמץ את הידע של מישהו אחר, אלא תמיד לאפשר למי שאני לעבור תהליך התפתחות מואץ כתוצאה מדיאלוג עם מישהו אחר. עם ידע של מישהו אחר.

כאן המקום להבחין בין מספר סוגים של פונקציות בהוראה:

1.
ישנו המורה, מורה הדרך שמה שמאפיין אותו הוא שהוא מלווה תהליך של האדם הלומד. כמו מורה לנהיגה, מורה לשחייה אבל גם כמו מורה לפיסיקה בדוגמא שהתחלתי להביא למעלה.

2.
ישנו המרצה או המספר. מי שלמשל בכנס בינלאומי מציג את ממצאיו בנושא מחקר מסוים לפני חוקרים אחרים. תפקידו אינו ללוות לומדים אלא לספר למומחים לדבר את מה שגילה.

3.
ישנו האומן מי שמומחה בעשייתו ומעסיק שוליה. אין הוא מכוון ללוות תהליכי למידה של מישהו אחר אבל הוא מהווה מקור השראה של מומחה עבור מי שאינו מומחה, מסמן לו איזה אופק אפשרי.

4.
ישנה קבוצת הלמידה שהיא אוסף של אנשים הרוצים ללמוד דבר מסוים יחדיו. קבוצה כזו יכולה מאוד להיעזר במנחה. אבל מנחה זה לא חייב לדעת יותר מהם. מה שמאפיין אותו הוא יכולתו לנווט בתוך הלא ידוע.

תהליך ההוראה, ליווי הלמידה, בכל אחת מן הדוגמאות למעלה שונה. 

לכל סוג יש תפקיד שונה ומינון שונה בתהליך הלמידה של אדם. לכל סוג יש חסרונות ויתרונות והוא מתאים לשלב מסוים בתהליך למידה. יכול להיות שאדם לומד לנגן פסנתר והוא עושה זאת לבד לגמרי מלבד מפגשים מקריים ומעוררי השראה עם נגנים מומחים. אפשר שהוא יאמץ לעצמו מורה לפסנתר. אפשר שילווה פסנתרן אחר. אפשר שייפגש מדי שבוע עם קבוצת נגנים כמוהו והם ינגנו ביחד ואפשר שהוא יעשה כמה מן הדברים הללו בכל צרוף אפשרי.

כל אלה הן דרכים שונות בהם אנשים יכולים לעזור לאחרים ללמוד. אבל בכל אופן זה תמיד "לעזור למישהו ללמוד" ולא ללמד כמן פעולה חיצונית שאדם אחד עושה לאדם אחר. אין זה רק ביטוי ליחס של כבוד אל האדם האחר, אלא משקף את הממשות של תהליכי למידה. למידה היא תמיד סוג של ארגון מחדש, של יצירת סדר ולעולם אין אדם קונה סדר מן המוכן.
אני רוצה לחזור לשיעור הפיסיקה שהתחלתי לתאר. מכל הקטגוריות שמניתי למעלה הוא מתאים ביותר לתפקיד של מורה, מורה דרך. ובכן, עוד אפיון חשוב לאופן עבודתי באותו שיעור פיסיקה היה האופן בו אפשרתי לכולנו לטעות. זו אחת הרעות החולות של הלימוד המודרני - הפחד לטעות. זו אובססיה. מדברים על זה בסמינרים להוראה כמין חטא קדמון. עד כמה חשוב שילדים לא "ירכשו הרגלים מוטעים", עד כמה חשוב לתקן אותם בגיל צעיר, לשרש טעויות מגיל צעיר, שלא ידבקו בילדים וחס וחלילה יהפכו למנת חלקם הקבועה של הילדים.

אפשר לחשוב שאנחנו איזו מן תרבות נאורה שבה כל המבוגרים מאמינים רק בדברים נכונים, אמיתיים וללא כל טעות. והרי כולנו חיים ללא הרף על קרקע של טעויות לאינספור. גם הידע הקנוני שלנו, המלומד, הבדוק כביכול הוא סוג כזה או אחר של טעות. אז מה זה האובססיה הזו? אבל בעיקר אין מרשם בדוק לקשיחות מחשבה, להסתיידות למידה כמו אי הנכונות לטעות. אותה אשליה כאילו יש חיים ללא טעות ואם נרכש את הידע הנכון נוכל לחיות אותם היא אשליה מנוונת. אם יש משהו שצריך ללמוד אותו הרי זה איך חיים בעולם שמבוסס על טעויות ללא הרף - בחיים כאלה, החשוב הוא לא לדעת ולהחזיק בידע הנכון, אלא האפשרות לאתר טעויות ולתקן ללא הרף. לא לקלוע בפעם הראשונה אלא לחזור ולהתקרב למטרה.
תפקידי כמורה אינו לתקן טעויות, אלא להפך, לאפשר מרחב בו ניתן לטעות. זה מה שיעשה גם מורה לשחייה. הוא יאפשר מרחב בטוח שבו ילדים יכולים לטעות. (כלומר הוא לא יזרוק אותם למים עמוקים ללא מצופים). זה שלב ראשון. השלב השני זה ללמוד להקשיב, ללמוד לזהות את "האי ההתאמה", את החריקות, את החשד ש"משהו כאן לא לגמרי בסדר", ואחר כך גם לנסות לאפיין מה "לא בסדר". כלומר ללמוד לגלות טעויות. אפילו הייתי אומר להיות "צייד טעויות", לא להיות עיוור לטעויות שלי, לא להשתקע בשאננות, להישאר פקוח עיניים. אני זוכר דוגמא מוחשית מאוד ומדגימה מאוד מחיי הפרטיים. נסעתי במכוניתי והרגשתי שמשהו שם "לא בסדר", אבל במרדף שלי אחרי חיים נוחים ומושלמים, מצאתי מיני הסברים לתרץ שהכל בסדר ופשוט לא "שמעתי נכון". למעשה במקום להקשיב לרמזים שניתנו לי, אטמתי אוזני והפסקתי להקשיב. לא הייתי מוכן ללמוד, ורק בדיעבד הסתבר שנסעתי עם פנצ'ר! החוכמה של הלמידה היא האומנות של "איך לטעות" משמע איך לעבור מטעות אחת לטעות יותר קטנה.
יתר על כן. אדם אינו יצור מקרי והטעויות שלו אינן מקריות. אפשר לומר שטעויות של אדם הן אישיות יותר מן הדברים ה"נכונים" שלו ; הן מבטאות את הזהות שלו, את הזהות הייחודית שלו. הטעות על פי רוב אינה דבר שהחליק לו מתוך השרוול ; היא מבטאת דרך שלו להבין את העולם, ליצר משמעות בעולם. היא מבטאת סוג של סדר, של חוקיות שהוא רואה. זה הבסיס להמשך. כשילד קטן אומר ביצות במקום ביצים, זה לא מקרי, זה מבטא איזו הבנה שלו. אם נעמוד לתקן אותו כל הזמן הוא יאבד את בסיס הלמידה שלו, את אפשרות ההתפתחות שלו. זה לא אומר כמובן שאנחנו עצמנו נתחיל גם להגיד "ביצות". צריך לתת לו מרחב לטעות. לא לפחד מן הטעות. לא לקפוץ עליו ישר ; הטעויות של היום הן הקרקע של העתיד. ואני אומר את זה בכל מיני מובנים כולל המובן הזה שרוב ההמצאות צמחו מתוך "טעויות".
הדף עצמו שהם קיבלו בשיעור הפיסיקה, הוא דף שאני הכנתי. וזה עוד עקרון חשוב בהוראה: אני לא מגשים תוכנית לימודים של מישהו אחר, אלא משתמש בכל מיני חומרים ותוכניות לימודים כדי ליצור את המפגש הייחודי עם קבוצה זו. מורה טוב חייב להיות גם מישהו שמסוגל להמציא תוכנית לימודים. שזה אומר כמובן שהוא מסוגל לאלתר כל הזמן. כל מפגש למידה הוא תהליך יצירה. ואף על פי שאני מכין לעצמי מני "חומרים" ואיזה עמוד שדרה בסיסי, מהר מאוד השיעור הופך להיות דיאלוג חי בו אני מרגיש את הלומדים עמי כמו שרקדן טוב מרגיש את בת זוגתו. והשיעורים החיים ביותר הם אלה שבהם אנו מגששים יחדיו ובאופן מסוים תמיד יוצרים משהו חדש, חדש גם בשבילי. אני חושב שכל שיעור כמעט שיש בו הקשבה יש בו גם לימוד אמיתי וממשי עבור המורה וזה לא איזה שימוש מתחסד במילים.

אחד המאפיינים של הדף המסוים שנתתי היה השימוש בייצוגים שונים. המכאניות שיש לא פעם בסגנון ההוראה הנפוץ מפחידה אותי. כל אותן נוסחאות של איך פותרים, כל אותה תבניתיות שחוזרת על עצמה ומאלפת את הילד אל תוך מבנה צר המבקש להחליף את ההבנה. כך למשל, בדוגמא הפשוטה ביותר, כשאני עובד עם ילדים בתחילת חשבון ונותן להם תרגילי חיבור פשוטים אני משתדל לשבור את הסכמה המוכרת, לשים את השווה במקומות שונים, להשתמש בכל צורות הייצוג של סמני הפעולה והמספרים, ליצור "תרגילים" לא רק של שני מחוברים, לכתוב קטן וגדול, בצבע, על ניר, על חול וכן הלאה.

וכמובן אני לא מפחד לשאול שאלות שאין לי מושג איך פותרים אותן. רוב השאלות המעניינות הן דווקא שאלות שאין עליהן פתרון וזה לא אומר שצריך להפסיק לשאול אותן. לשם כך, שוב, על המורה להיות מסוגל לחיות את הלא ידוע, משמע לחיות בעולם ולא רק במסגרת הידע הקנוני שלו (שזה תמיד אומר לחיות מחוץ לעולם). במיוחד כשמלמדים פיסיקה כל כך מפתה להתבצר בידוע ולשאול רק את השאלות שיש דרך פשוטה וברורה להשיב עליהן. למעשה המהות העמוקה ביותר של אינדוקטרינציה הרי זה התהליך בו מנווטים את מוחו של הפרט לשאול רק סוג מסוים של שאלות ולהפסיק לראות שאלות אחרות, שהן כביכול "מחוץ לתחום". ובכן, אין שאלות שהן מחוץ לתחום. זה נכון שנוח מאוד לדבר על נפילתם של גופים תיאורטיים ללא חיכוך, אבל זה שאין אנו יכולים לענות כרגע איך נופל דף ניר אינו פוסל את השאלה הזו.
גם השיטתיות כביכול שבה מתיימרים ללמד היא בעייתי מאוד בעיניי. אותו האופן שבו שומרים את ה"סוד" ומגלים אותו רק טיפין טיפין. קודם חיבור, אחר כך כפל, בהמשך חילוק וכן הלאה. אני זוכר תוכנית לימודים שהכינו לגנים שהוציאה אותי מדעתי: זו תוכנית שהייתה אמורה ללמד ילדים גיאומטריה. הדרך שלה היה להתחיל ללמד ילדים מה זה נקודה, אחר כך מה זה קוו, אחר כך מה זה שטח וצורות של שטח ולבסוף מה זה נפח. וכמובן הילד היה חייב לגמור את כל הפרק של הנקודה לפני שהוא ממשיך הלאה. לא, לא כך אנשים לומדים!
המשמעות נוצרת מתוך הכאוס, מתוך שלמות של כאוס ולא באופן מכאני מן הקטן לגדול. אין שום מניעה באותו שיעור שבו אנו מדברים על מהירות גופים בעלי מסה לדבר על מהירות האור, על גופים ללא מסה, ועל מהירות של חילזון. לצורך העניין אני יכול לטעון שאין מוקדם ומאוחר בהוראה. לפחות לא מוקדם ומאוחר מוחלטים. יש עניין של בשלות והיא עניין מאוד אישי. לא צריך להימנע מלדבר על אלפים עם ילדים שעסוקים בחיבור של אחדות.
עוד דבר שהשתדלתי מאוד באותו שיעור היה לעודד ילדים לדבר מתוך הבנה, מתוך מוחשיות, ולא מתוך דקלום מופשט. חשוב היה לי שכאשר ילד מדבר על מהירות של שלושים מטר בשניה שיבין על מה הוא מדבר. כלומר שיהיה מסוגל למשל להמחיש לי בידו איך זה בערך המהירות הזו. והאם המהירות הזו יותר מהירה מן הרץ האנושי המהיר ביותר והאם היא בכלל בסדר גודל הזה. אני מאמין שכאשר הוא מסוגל להמחיש לעצמו מה זה שלושים מטר לשנייה הוא לא יגיד לי שהוא נע תשעה מטרים אחרי שלוש שניות. (וכמובן גם נתתי להם להעריך בעיניים עצומות מה זה חמש שניות ומה זה חצי דקה).
וזה עוד עניין: נושא ה"בערך". אנו חיים בעולם תרבותי שלא פעם מהלל את השחור והלבן על פני גווני האפור. קשה מאוד ללמוד בעולם של שחור ולבן. אם הדרך היחידה שלי להצליח במתמטיקה היא להגיד את התשובה הנכונה וכל טעות היא פסולה ואין שום הבדל בין טעויות, אני גם מתקשה למצוא את האיזון בעצמי. אבל לא כל הטעויות הן אותו הדבר. יש הבדל בין ילד שאומר שתשע כפול עשר הם עשרים ותשע לבין ילד שאומר שהם שמונים ושבע. ולא רק מכיוון שהשני קרוב יותר בתוצאה. וכשילד מתחיל לנווט את דרכו בלא ידוע אז יש חשיבות רבה ל"תחושה", של התקרבות או התרחקות מן הפתרון. לכן אני מאוד מעודד ילדים לאמוד פתרונות עוד לפני שהם בודקים אותם או מוצאים אותם במדויק. מה בערך צריכה להיות התשובה? באיזה כיוון אתה מחפש?
כל הדברים הללו שאני מתאר כאן ועוד רבים שלא תיארתי הפעם הם לא חלק מאיזו תורה מלומדה שאני מגשים בשיעוריי. יותר מכל זו אינטואיציה המבוססת על הבנתי מה הפרוש של ללמוד. אני עצמי לא יודע מה אני עושה ולמה אני עושה את מה שאני עושה ואני צריך לשחזר איך התנהגתי בשיעור פיסיקה מסוים כדי להוציא משם את העקרונות. העקרונות המסוימים שתיארתי עכשיו הם לא לגמרי מקריים אבל אני תיארתי אותם כאן מתוך איזה רצף אסוציאטיבי ומתוך ניתוח של שיעור פיסיקה אחד. אני לא מתיימר להביא פה כרגע תורה שלמה. רחוק מזה. ובאופן כללי כוונתי להמחיש עקרון מסוים שהעקרונות שונים הללו מסונפים אליו.

זהו להפעם.
עכשיו יש לי בקשה. האם אתם, הנאמנים הבודדים שעוד נשארו מקבוצת למידה זו, מוכנים לשתף אותי הרגשתכם, מחשבתכם מסקנותיכם לגבי קבוצת למידה זו? האם היא הייתה משמעותית? האם דרך אינטרנטית זו עובדת? היכן הנקודות החלשות בעצם המדיום? היכן בצורת ההגשה

שלי? בשיתוף הקבוצתי? בתהליך?

אשמח לשמוע מכם

דני.
