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יעמוד   זה  חיבור  האופן  במרכז  לתהל  לומדיםבו  ש חקר  ההדרכההשותפים  במקצועות    יך 

והסיוע  הטיפול  מ .  החינוך,  הרווחתבשונה  לבהירות, ופסת  תה  –  החשיבה  כחותרת  הדרכה 

להתנ  , קרי הנחיות  ומתן  דרך  בשדהלהתוויית  תפיסה א  –  צועיהמק   הלות  להציג  בקש 

בין מרחבי בהירות לבין    נעש  , םפני-רבבמהלך ההדרכה תהליך  הרואה בלמידה    , אינטגרטיבית

למשתתפים בה משמעות    להפוך את ההדרכה לבעלתכדי  הכרחית    . תנועה זותמרחבי עמימו

 .  בשדה המקצועי הנוכחירכים לעבודה להכשרת המוד בעלת ערךול

הרו המאפיינים  ב אור  בתי  וחיםאחד  המקצועי  של  שהשדה  הראשונים  העשורים  ני 

ואחהמ  העשרים  המושג  תאה  המושגים    VUCA World  הוא  מעולם  במקורו  השאול 

ן ארבעה אפיונים של תפיסת המציאות בעיד מונח זה מייצגים    תיבות שלהראשי    3.יהצבא

המידע  והאצת  גלובליזציה  אי(Volatility)   יותודתתנ  :של   מורכבות   , (Uncertainty)  ודאות-, 

(Complexity)  ועמימות  (Ambiguity) .    מתקבלות תחת תנאירבות  זהו עולם שבו החלטות 

מורכבות    ותגבוהרמות   אליו  . ודאות-ואישל  ההנהגה, בעיקר    , ההסתגלות  מחייבת    ברמת 

מע בסתפיתוח  המאופיין  כישורים  עמימות,  רך  למצבי  גבוהה  מחשבתית  בגלנות  גמישות 

וותפק החל בודית  הדורקבלת  מחוטות  בחינה  לאור שת  הקודמות  היסוד  הנחות  של  דשת 

 המציאות המשתנה. 

 ל במקצועיות גם בתנאיתנה לה  יכולתהפיתוח  של    וחשיבותזו מתחזקת    כרהלאור ה

עעמימות  ה של  העבודה,  המתעצמים  יוצאולם  בתהל  וכפועל  שתכליתם    , הדרכהיכי  גם 

מקצועיים וכישורים  ידע  והד  סרוח.  הקניית  מ ינהיציבות  העבודה  עולם  של    ים חייבמיות 

ההדרכה   4.ים בארגוןסק, הנמשך לאורך כל החיים המקצועיתהליך הדרכה ממושך ובלתי פו

ידע אישית של  -בין מידה  ת מודל לללי, להקנועיסוק הפרופסיונ גדיר את תחומי הנועדה לה

פורמ   הוב   , נויותומיומ מרחב  לאפשר  ילובנו שלי  בעת  מש  בו  לפעילו תכנים  ת  מעותיים 

הנוגעהמקצועית,   דילמות  ויועלו  ויכולות  כוחות  בתחומי ל  ותיודגשו  העשייה  מהות 

 5.הפרופסיה 

למידה משמעותי   היא משאב  ההדרכה  הגורמים  מן  ואחד  שפיעים מלאיש המקצוע 

מתבצעת במגוון  היא  קשה אחת ואולם "הדרכה" אינה מ    6. תעל התפתחות זהותו המקצועי 

הלמידה מתוך   7. יםמגוונ  סגנונותופרקטיקות  ,  ת מוצאושיטות שמושתתות על הנחוגישות  

להדרכה   חשיבות לכל איש מקצוע המוכשר  תפי ידע מובנים אלו היא בעל הסתמכות על גו

הול בעוסקכל  להגדי  , בפועל  .הים  מאפשרת  מהיהיא  ברור:  באופן  חוזה   ר  מהו  הדרכה, 

 
3 odriguez, 2015driguez & RoR; Johansen & Euchner, 2013; , 2019rHorstmeye 
 Žorga2018 ,rt & SimmondsStewa ; , ;72002002ין, מולכו וברנשטי 4
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 הלמידה בתהליך.  הערכה שיקדמו אתהצעי  העבודה, מהם היעדים, מהן המתודות ומהם אמ 

  בהקניית ת כלל תהליך הלמידה  כי ניתן לתמצת א  דומני כי אין מדריך מנוסה הגורס  , אולם

ידע וגי  , גופי  מוכתבותנתונים  שמראש  שות  משום  זאת  הלמידה .  מן  גדול  כבכל   , חלק 

ב   ומקור  , אישית-ביןאינטראקציה   ה דווקא  עם  ומפגש  צפוי  מתוכהבלתי  יהיו  בלתי  נן. 

כגבולותיה של הה מוגדרים  והמפגש שבין המדריך    , שיהיוכל  דרכה  המציאות התעסוקתית 

   מת. ניתנים לידיעה מוקד אינםאין ספור נושאים ש יםספקלמודרך מ 

-בין  מושתתת על יחסיםליבת העשייה  בהם  ש ם  בתחומי  )סופרויז'ן(  ההדרכה   , כךפיל

סוציאליתבודוע  פסיכותרפיה,  יותבאומנוטיפול  ,  חינוכי  ייעוץחינוך,    גון כ  –  יםאישי  –  ה 

הפער    הועדנ על  התלגשר  העקרונות  הידע את    מבנים ה  יםהכללואורטיים  בין  גוף 

 ," מיומנויות רכות"התמקצעות במגוון  ייבת  חמאשר    , מיתהיומיו  העשייהלבין    ליהפרופסיונ

תחומי באישית  -הביןדה  העבו  , זאת ועוד  8.אישי-במפגש הביןהטמונה  ודאות  וה -באיהכרוכות  

אישית  םליתשתכ  עיסוק התפתחות  צמיחה,  למידה,  בתהליכי  ושיקום  ליווי  טיפול  , ואף 

יאל לעורר תכנים טנצפו  היש בו  של רבים  ם ולמצוקותיהםהמקצוע לעולמ  את אישחושפת  

מקצועי.  מורכבים  אישיים באופן  לתפקד  ביכולתו  לחבל  שעלולים  זה  ,  ההדרכה בהקשר 

מרחב המקצועית,  עיצו קמ  מהווה  באתיקה  מעוגן  הכלה,  תאפשרמ ו  בש,   שיתוף  נערךת 

  9.ה אחרמקצוע מנוסי איש יד-על איש המקצוע ומעשית לתמיכה רגשית  וניתנת

ליהניס שב וודאה-איאת    צמצםון  ההדרכהאופייה  ות  ה  ,של  בסגנון אחזות  י בשם 

קיפאון להמדריך    את  להובילבמקרים מסוימים  עלול    , אורטית ברורה גישה תבדומיננטי או  

הלמידה ההדרכהש  פנימ   , זאת  . בתהליך  מהותו  , תהליך  חף  , מעצם  וממורכב  אינו  הוא ויות 

ולמדו-לאי  חשוף פנימייםאות  מתוך  . תחים  במישרין  נגזרים  היסוד    הללו  עליהן  שהנחות 

אלו  10.התהליך  מושתת ימורכבויות  חלקן  אשר  בהמשךי,  בהרחבה  היתר נוגעות    , דונו  בין 

ההדרכתי  תלגבולו הייחודי  לת,  המסגרת  היחסיםאופייה  מערכת  המדריך  של   , מודרךל  בין 

 ן בהשואף לדרכים השונות    , רך בהערכה ושיפוטעוץ ותמיכה לבין הצויילמתח שבין תפקידי  

ופרקטיקות מקצועיות.    ותלהקנאמורה  ה  ההדרכ  ואחרות  ידע  הללו  המורכבויות  כלל  בשל 

מלפרט היריעה  תהליך  כאן,    ןשקצרה  שיהיהמ  –  הרכד הכל  ככל  רער, תעלה  שויע  –  ובנה 

 , ותהוודאויות והנורמבמצבים אלו  .  מתמשך  ברמש   להידרדר לכדיואף    קונפליקטי  דילהגיע ל

להפקת  ה המובנית של ההדרכה  תחתירלהכשיל את    דווקאעלולות    , הליךעליהן נשען התש

וליצ את  ו  ,מובן  תרילמידה  המודרך  בתמיכה  הלדון  עולהלכישלוןעבודת  אז  או  הצורך    . 

 .מובן ה שלר  כ  למ  תן ללמוד ממנו לא ני מה שלכאורהת להפוך א
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א   סהבמ  הקוראזו  את  לשתף  האופהתחקות  ל  יבניסיונות    יםבקש  בו  שן  אחר 

בהדרכמתרחשת   הבה .  ה למידה  מן  היא  , בפתיחה ששיר  שאלה  בין   טענתי  סתירה  אין  כי 

לבין   מש  , ידיעה-אי למידה  של  ליקוט  בכל  גרעין  מ וכי  מצוי  וצורה  מתוך עות  למידה  של 

הצורו"ח והסר  ו-ביןלמידה    . המשמעות"ר  עדיה  בכלל  בפרטשזו  אישית  כרוכה   , בהדרכה 

תהליכי הפקת  המייצרת  א  הי  זומחשבתית  תנועה  . לטענתי,  עמימותלבין בהירות  ש בתנועה  

ולמידה בהדרכה ערך במתן  והיא    , משמעות  ותקיעבעלת  למצבי משבר  גם    ם בה שת  וּמובן 

 .  אינם משמשים לו לעזר ךדריאורטית וניסיונו של המ הת המסגרתכי  נדמה

ו ניתן "להדגיש  אשר במהלכ  ", גורס כי כתיבה מסאית היא "הרהור כתוב  גרפינקלאבי  

על כל [  ... ]  הוא "לנסות  ומקור שמה  של המסהעניינה    . " ההיסוסת,  את החיפוש, ההתלבטו

מנת בחובה את וטכך שלדעתי סוגה זו    11.ה" מילה זו נושאת עמשהמטען הגישושי והמהסס  

לייצר חשיבה אינטגרטיבית על מה   תוסולנחקר  נוע בתהליך הל  כדי  , ות שאני מבקש החיר

ומפוצל.  נראה  ש זאתקטוע  המעבור  גם    , עם  לעשוט החקירה  המוצגת  כמה   נוסחו  ילטת 

יאלכאורה,  -ודאויות אשר  דרך,  לקורארשפ אבני  ע  יםו  ה  מיילצעוד  מחשבה במשעולי 

  הדרכה היא מעשה לפיה  ש  , תסטירוקטיביהקונסט  הנחת היסודא  הי  ןבה  ה. החשובשניתהפר 

ופירושו ידע  הבניית  לתר  שא   , של  השותפים  על   יםמבנ  הליךבמהלכו  ידע  פעיל  באופן 

דרכה,  הלמידה בתהליך הה   , בהלימה לכך  12. תשימוש במבנים מוסדרים חברתיוך  המציאות ת

וכם  ג בנהלים  עוסקת  ב פ טבשהיא  הכרוכה  למידה  תמיד  היא  ובסים,  פרשנות  שותפות 

הכישלון הוא   , כאשר ההדרכה כושלת במשימתה  , לכן  13. תסובייקטיבי-ואינטר  תקטיביייסוב

, הגדרה השותפים לתהליךמן  אחד    כל   שיצק להאת המטען הפרשני    בתוכה  פלתהמק  הגדרה

 .  הפקת משמעותלהראויה לחקירה ו

ת  ןגעומ אציאורטית  במסגרת  לקורזו  נוספותחמש  באמצעות    ים,אג   ד וע  , הנחות 

בהדרכהשל  רבדים   לעמימות  בהירות  שבין  התנועה  הסיבות  א   . חקירת  מהן  בגינן שציין 

מרחבי בהירות כלפי    טיתעות מחויבת לאחוז בעמדה דיאלק ההדרכה כמתודה להפקת משמ 

ש  כדי  , עמימותו צמיחה  המודרך,  לקדם  הש ל  הברית  ושל  המדריך  אתייחס   . תיתהדרכל 

ההדרכהולו מסגרת  את  המהוות  אף  ע שואראה    דאויות  הרבה חשיבול  בהירות   , תן  חלקן 

בהם כל למידה שים  אתחקה אחר האופנ  . ותרות סמויות עבור השותפים לתהליךואחרות נ

מ מכילה  עמימותרכימשמעותית  של  בו   , ב  להזדאסכם  המתייחסות  הנחות  מנויות שתי 

יכול בהם  שאופנים  וב   , משבר בהדרכהדווקא לנוכח כשל ו הפרשני  יך  תהלההנעת  ב  תהטמונו

  המרחב הפרשני בהדרכה. ח  ותיפך  צורל  , ם תנועה מכוונת ללמידה מתוך עמימותזוליהמדריך  

 
 275: 0182גרפינקל,  11
12 iffin, 1997ton & GrSex 
13 DiPaola & Wagner, 2018 
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תק מהואני  כי  התוה  שש  בן  זה  ללך  יאפשר  ול  ים, מודרכחנות  מצויים  שי  לממדריכים 

מידה שאינה כובלת ל  –  של למידה משתרגת  הבנחיצות  ןלהבחיבתהליכי הכשרה להדרכה  

להכיל ין, אלא מוכנה גם  ומובנים לחלוטוצרים ודאיים  לתלחתירה בלתי פוסקת  את עצמה  

 , די, עם מה שהוא עמום ובלתי פתוריובן מיכרוך בהשתהות עם מה שאין לו מהאת המתח  

 אחרת. לי ללמודאו ובכך

   ת אישי-בין  ת פרשני יה צ היא אינטראק   הדרכה מקצועית   א.

הקונסטרוקטיביסט החשיבה  מסגרת  עבורי    יתכאמור,  שהיא  הרוזטה  באמצעותה אבן 

פענוחאתמ שלפשר  ההדרכה  ם  במהלך  המתרחשים  רבים  למידה  מסגרת  ב .  תהליכי 

סיה יתוח הפרופ רבות בפסק  שר עא  –  יןזילברשטימשה    הגדרתו שלזו מצויה גם  חסות  יהתי

הפדגוגית ההדרכה  פרשני"כ  הדרכה ת  סתופה   –  14של  דינמי   עיסוק  בהקשר  המתחולל 

הדדיות  ובאינטראקציה   השפעות  על  המושתתת    תאם בה  15. "מודרך(-)מדריךהתנסותית 

זו הוא מציב את היעד העיקרי של המדריך:  בפני המדריך האתגר המרכזי הניצב  "  להגדרה 

כזאת שתסייע   , להפקת משמעות לו בתהליך השפעה עקיף  ודרך ולהוביהמ  כנס לנעליהוא להי

ללמ להוביל  כדי  בו  שיש  מושכל,  שינוי  לבצע  ולהתפתחות".לו  לשיפור  תיאור   16ידה, 

,  הפותח פתח לשאלות רבות. כך לדוגמ   הדרכהשל תהליך הזה  אישי  -ביןסטי ווקטיבי קונסטר

בר לו    ורלא  להעניק  שיש  הידע  גוף  כיוגד  דיצכ  , משמעותמהו  מופשטים  מונחים   וןגרו 

  . ומי אחראי להגדרתם"התפתחות", "למידה" ו"שינוי"  

אלו  על   לשאלות  התשובות  כי  נראה  לעיל,  שהוצגה  הפרשנית  התפיסה  אינן פי 

רך, ל המודריך ושעולמותיהם הפנימיים של המד  של מספר גורמים:  ותנגזרקבועות, וכי הן  

במהלך  אישית  -ןהביהסכמה  ה ש הדבר  לגבי  הדרכההיך  תהלהמתבצעת  ,  לדון יש  בהם  ים 

המוסכמות  ו בקהילה    בדברההנחות  הש משמעות  מתרחשת   ,)למשל  הדרכהבמסגרתה 

פד פרקטיקות  אלו  יהיו  חינוכית  יבקהילה  רפואית  ובקהילה  ופסיכולוגיות  אלו גוגיות  היו 

-ש"י  םותא  , ו יהיו בבחינת מושאי התהליך, קריאל  כל  17. פול(ות, פתולוגיות ודרכי טיאבחנ

משמעות  שיש  "ים והמדריך  להם  המודרך  משמעותםעבור  את  לחקור  מקום  שיש  או   ,  

  18.וכדומה   להתייחס אליהם, לתת להם מובן, להנחות לגביהם, מקצועי  הדרכה בתהליך 

 
 2001 ורוזנשטיין, זילברשטיין; 2005 ואחרים, זילברשטיין ;5200ברשטיין וגוז, זיל; 2002 זילברשטיין, 14
 ( א "ל ,הדגשה שלי) 26 :2009ין, יזילברשט 15
    (א "ל ,שלי הדגשה) 20 :2009ין, זילברשטי 16
17 19, 20n& Gosseli teVandet 
 2011ס, גרו 18
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" במונח  זה  מאגר  להמשיג  האפיסטמולוגיותא ה  מערכתניתן  ה  "מונות    אדם:של 

ת ממשיות על מגוון כישורים  וות השלכבעלמערכת המכילה סט של אמונות בלתי תלויות ו

המש  , קוגניטיביים אופני  אחרבהם  המעקב  הלמידה   ידע,  האינטגרציה   , תהליך  יכולת 

ל הספרות העוסקת באנשי מקצוע בתחומי הטיפו,  אחתלא    19.והשיפוט של ידע חדש וכדומה

משלב גם את השפעת ההכשרה המקצועית שרכש ה  –  נותסט זה של אמומכנה    וההדרכה

ומנחה ת "   שםב  –תו בפרקטיקה  והתנסאת  ה  הן הנחות מוצא   20. "אורטיתאוריינטציה  אלו 

ניסיונו  ש השערות על  ובילגמשמשת את המנחה או המטפל  אשר    , המבנות מסגרת רעיונית

ה מסוי  תעלהצ  נועץ, של  מקצועיות  ולהער התערבויות  הי   כתמות  המתפתח. עוציהתהליך  י 

ה היועץ,  ובו  יתועדפ האמונות האפיסטמולוגיות של  שונות  בסיטואציות    תוחתירהתנהלות 

אם   21.אורטית שלו על גיבוש האוריינטציה הת  ותכמשפיע  ות)הסקרנות(, נחשב   דעלתחומי י

כוללת גם התייחסות לאופן שר  , א אישיתמערכת אפיסטמית    יש  יךרדהן למודרך והן למכך,  

ידע מומש ש זו  וניתן לפיתוח.    ג, מתגבש, נרכשבו    לזהות   מהם  דחא  לכ מאפשרת למערכת 

האם   ולהעריךות משמעות הפרקטיקה המקצועית,  אודעל  שאלות    , לייצרמשמעות-ברידע  

   . הדרכהבמהלך ההתשובות לשאלות אלו מקבלות מענה 

ההתנו ההדרכהעה  בתהליך  ביןמתרחשת    פרשנית  כתנועה  כתנועה ו  אישית-הן  הן 

האישיות    יואמונותכת  מערונות המהווים את  ן ההגימ  –  פיםמשתת אחד מה הפנימית של כל  

הפרקטיות  רטואוהת ההתנהלות  בהדרכה לעבר  לרוב ית  תלויה  זו  תנועה  של  העוצמה   .

מדריך מעצבות את תפיסת של ה  צועיתמערכת האמונות והסוציאליזציה המקבמידה שבה  

שלו   בתפי  אםאישית.  -כביןההדרכה  מחזיק  ההדרכה  המדריך  ביחסי  הרואה  אסה  -מפגש 

  ,אולם   . ומצמת התנועה המשותפת תהיה מצ  , מקצועי אובייקטיבין ידע  ינולכ  המכוון  , טרימ סי

בתפיסת    אם אוחז  במהותה -ביןכה  הדר הוא  יתמקד  , אישית  שת  הוא  את בתנועה  אפשר 

ודי סובייקטיבי, המתרחש כתוצר משותף של המפגש הייח-י אינטרידע בהליך שיתופיצירת ה

 22עם המודרך.

ודאויות ים לתהליך הפרשני מתוך  יך מגיעמדרך והנראה כי המודר  , הזתיאור    על פי

ות את ביטוין ם אם אינן מובהרות, הן תמיד מוצאפיות שונות ליצירת משמעות, אשר גוצי

ההד  של  השוטפת  דבר   23.רכהבהתנהלות  של  בסופו  ההדרכה    המידה   , אולם  תהליך  שבה 

ביניהם   משיבמפגש המ לויה במידה רבה  תהגיעו הצדדים    ןמיעש דאויות  וושל ה  ןיעוצב לאור

פו מערכת  ליצירת  במהלכו  שיוקנה  תסייע  בערך  אשר  אותנטית,  ללמוד רשנית  למודרך 

 
19 Aikins, 2004-merSchom; er, 1990Schomm; Hofer & Bendixen, 2012 
20 & McLennan, 1995 Poznanski ;0720 ,.t ale Bitar 
21 , 2010inuthern & DevlSo, 2012; Gazioglu  &Demir 
22 2007 ,et al. sada, 2012; OsbornA; derson & Swim, 1995An 
23 , 2020.lro et aAma 
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אמצ את  ההכולפתח  עעי  נותרת  ההדרכה  תהליך  של  זו  מהות  שלו.  מפגש רה  בכל  מומה 

וחשופה  מחד  הספציפי  וה-לאיש  במפגש  הכרוכה  לפעמי  -והחדודאות  המדריך   24מודרך.בין 

עה החורגת בצע אקט של תנומחייבת את שני הצדדים ל זו  כי יצירה של מערכת    אני גורס 

ק כך יוכלו להקנות להדרכה ממשות  ר  –  םית של כל אחד מהרכת הפרשנית האישמן המע

בר לחוויית המפגש ותשפיע על התפתחותו המקצועית של  דהד מעאשר תה  25של משמעות,

 ם. ילה המקצועית המשותפת לשניהדמותה של הקה לובהכרח גם ע כל אחד מהם

 ות בהיר ל עמימות    תנועה בין כרוכה ב דרכה  למידה בה ה .  ב

ה לתת  הדרכה  תהליך  הל בא  ודאות וה-אילומורכבות  למענה  המקצועית  קהילה  חברי 

פעמים רבות שההדרכה היא מקום    26באשר הוא.הקליני  הידע    רכישת  ת את תהליךוהמאפיינ

עם   ותלהתמודדים  ישאי, למצוא פשר ולקבל כלים מקצועיים וחפש מובן לכדי    ליוא  עיםמגי

בי  חוויות חסך  עמימושל  ערפול,  בביטחון,  פער  מקצועית.  דיעה,  ודאות  וחוסר  הדרכה  ת 

כל    ודאות, שהיאוה-איתמידי של  ליבון  מאפשרת  טובה   עודו ב  איש מקצועמנת חלקו של 

ים  יינמאפ. קשיים אלו  בתחום עיסוקו  די מעשהכ אורטיים שלמד לתמתרגם את העקרונות ה

וברא  מקצוע  שונבראש  אנשי  ביהמקצועית  כםדרתחילת  בה  לידי  באים  הם  אולם  טוי , 

שונים   ההתפתחות.  באופנים  נתיב  בהמשך  לספק  גם  חותרת  מענהההדרכה  מתוך   , להם 

"התנועה   :ץ"כישראל  של    כדבריוע מקצועי נבנה בתהליך ממושך ובלתי פוסק,  יד  כי  הנחה

  27."של ההדרכה קריעי אל הידע מהווה מוקד עניין זיפיתסופית והסי-האין

-איהמתעוררת עקב    , תחושת חסרמפגש הדרכתי היא    ל שבמובן זה תחנת המוצא  

ניתן  ודאות,   כ אשר  לכך   . עמימות" של    "מרחבב  תתקיעוּלהמשיגה  כי    ,בהתאם  היעד נדמה 

הש מכוונת  את  הואהדרכה  אליו  המ  למלא  מתן  החסר  באמצעות  הבהירות  .  ודאותקצועי 

ה בתהליכי  למוס מה  הדרכ המושגית  ו  דרךפקת  פנימית  להתייחסות  אשר מסגרת  חיצונית, 

לרוב   בתמיכה מתבטאת  ו"מקצועית",  "נכונה"  לעשייה  סטנדרטים  של  מגובשת  בתפיסה 

ברכה   מיכה רגשית. ם בתולעיתים גתהליכי מדידה והערכה, במשוב ברור  הצבת  בשית,  מע 

ועץ, עוזר חבר בוגר, מאמן, יין  מעין 'כלבויניק', מע [  ... ]  ריך הואמתארת זאת כך: "המד  גאוני

מדגי מורהבפועל,  משכנע,  מסביר,  התפיסה    28."דרך   ם,  מומחשת  אלו  לפיה שבדברים 

ש לתחושת החסר שח   ור המתמחה, היא מענה כמעט טוטליההדרכה המקצועית, לפחות עב

 
 2014למי, ירוש 24
 2018 ,אזולאי 25
26 Lurie, 2011 
 24: 2003ץ, "כ 27
 129 :9419גאוני,  28
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ת המודרך לתנועה מחוויה של ה שואבת את כוחה מיכולתה לקדם א כ צוע. ההדראיש המק 

 .תהירוודאות וב לעבר מותעדר ועמי יה

החתירה  א  עללטענתי,    , אולם מצויה  להדרכה  המרכזיות  הסיבות  שבין  לעבר  ף 

בכיוון של  אינה מאופיינת  ההדרכה  טואיטיבית,  בשונה מן ההשתמעות האינ ש, הרי  דאותוהו

ואימרחמ  –  דלבב   נית אחתתנועה פרש עמימות  בהירותות  ודא -ב של  לא א  –  למרחב של 

מ בהיא  מדי  מבנהתפתחת  משמעותש  פנים-ורבתעתע  אלקטי  הפקת  ה .  ל  הדרכה על 

בין מרחבי  מקצועית  ה תנועה  דיאלקטיקה של  לייצר  ואף  בהירות. מרחבי  ל עמימות  להכיל 

אשר   , הפקת משמעות למידה ושי של  יא-יןבותהליך אישי  פועל יוצא של  נוצרת כה זו  תנוע

תוע המצוי בליבו של התעגמה הבאה ממחישה את  והד  והמדריך כאחד.   שותפים המודרך  לו

 : ב זהמורכ למידהיך תהל

כי    מספרת לחברות הקבוצה  , שנייהה שנה  ה המשתתפת בקבוצת הדרכה זו    ,מודרכת

רכה במהלך  רבות בהד  ברבו נכחה השבוע הבינה לעומק מושג שעליו דושבמפגש מקצועי  

הקודמ מתארת השנה  היא  של   צדכי  ת.  השתמעותו  מלוא  את  לתפוס  הצליחה  לראשונה 

ומושה לעבודתה  לאוג  פליאתה  בהיר   תהקודמבשנה    . חשבהר המאת  היא סברה שהמושג 

, אשר אינה זו  גמהוד  . היא מפרשת את הבנתה הקודמת כהבנה חלקית בלבד  ואילו עתה  , לה

שהתנזר מי  לכל  אבתהליכי    סהה  טולמידה  ההשתנו  וח, רוכי  את  של  ממחישה  תפיסת  ת 

הידע ה  מושג  להכיל את  והמיומנויות  , יךתהלואולי אף את הקושי  הידע  גוף  ה וקנהמ  שבו 

לכאורה וסותרים  חמקמקים  ממדים  מכיל  נותרים    , בהדרכה  בזמן  ובו  לידיעה  שניתנים 

 ה.עמומים במידת מ

   עמום  לקותר בח , אשר נותודאויו ל מערך של  כל הדרכה מושתתת ע   . ג 

הייחודיות   ההכרוה-ואימשום  והביןודאות  מפגש  -תית  כל  המאפיינות  ,  ה רכ הדאישית 

מש התנ מרחב  ליצירת  מתחילהועה  משותף  התייחסות    מעות  עוגני  בהסדרת  דווקא 

יה החברתית. האינטראקצאבן יסוד של    אהיודאות  ובהבהרת הוודאויות במרחב המשותף.  

לנבא  מאפשרת   היא לתאר,  בתוךולהסב  לאדם  התנהגות  חברתיים  יר  ידיעת   . מצבים 

בפע השותפים  של  והתפקידים  הכללים  חברתילוהנורמות,  גומלין  לאדם  ת  מאפשרת  ית 

  29טחון.יודאות ובשל ת ולפתח תחוש

)   ינאמריקה  הפסיכואנליטיקאי לאנגס  בשמירה ואר  ( Langsobert Rרוברט  סט    ה  על 

כללי אצ ש בל  והבלתי   להרגיע את  כדי  , הכרח  (Ground rules)  ההדרכבע    החרדה המודעת 

בט אקלים  ולאפשר  ההדרכתי  במפגש  הכרוכה  ללממודעת  אישית ולהתפתחו  ידהוח  ת 

 
 61 :2020 ,זאילו 29
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המודרך  של  הללו    30.מקצועית  הכללים  מערכת  את  ממשיג  של   העבודה  כמסגרת לאנגס 

 י תפקידהמבססות כל היבט של    ודאויות, של    וכהאר  הר וש וכולל בה  , (Framework)  הדרכהה

והמודרך,  התקשורת    המדריך  בי-הביןשל  אופאישית  ושל  לה  ומחוצה  בהדרכה  ני ניהם 

הה והתכנים  לדימקולמידה  בהדרכה בלים  מושתת  .ון  עצמה  האוריינטציה   תהמסגרת  על 

 ולגישת דיה.  רכה ותפקימהות ההדתפיסות הנגזרות ממנה על  אורטית של המדריך, ועל ה הת

בהנחות היסוד   , ע במודע או שלא במוד   , נו חקוק אין היבט בקשר ההדרכתי שאי  , לאנגס של  

של   עודד היווצרותך יכולה לודררכי המ וצמותאמת למסגרת  מסגרת ההדרכה.  המהוות את  

בטוחה פסיכולוגית  התקשרות  המדריך   דפוסי  לבין  קריבינו  ב   , ,  אמון  לתת   מדריך היכולת 

סייע  וללה באופן מותאם  לזהות מצוקה רגשית, להיענות  לת  סוגהמ  קשובה  סמכות  כדמות

  :בהקשר זה לאנגס מדגיש 31.וה שלת החרד ת עוצמו סיוומודרך בל

המדריך בכל עת יוצר, מתחזק או משנה  [  ...]  ותי נוכח תמידתנהגה  דמרת הוא מ ניהול המסג
יע כללים מצו  א  –  הםה או מתנגד לסוד של ההדרכה, והמודרך תמיד נענהיבטים של חוקי הי

הישהאופן  ]...[    משלו כללי  את  מנהל  המדריך  ההתערבות בו  הוא  ההדרכה  של    סוד 
 32.בלתי רגילות מודעות שלה הןתי השלכות הבלה – יא יעשוהמשמעותית ביותר שהוא או ה

בתהליכי העת  כל  מעוגנת  הדרכה  כי  כך,  אם  בין  נראה  אישית,  ומקצוע-הבניה   , ית אישית 

גל והדיון המשותף   תהליך וחלקםם בתפיתויים למשחלקם  סמויים מהם. חשיפת ההבניות 

של   מרחב  ביסוס  יאפשרו  אתעליהן  מהווה  זה  מרחב  בהדרכה.   –התשתית    בהירות 

הרהה  מעשית, ה תנועה   כדי  הצוחנ אשר    –והטקסית    גשיתכרתית,  המודרך  אצל  לייצר 

רג  וחשיפה  גילוי  של  וקובטוחה  משמ   החיוניתגניטיבית,  שית  העות  להפקת  יש מן  מפגש. 

ות את  מעצבהן  כי ודאויות בהדרכה נוצרות מעצם טיבו של המפגש בין סובייקטים ו  להדגיש

   הרו ובין אם לאו. אופי המפגש, בין אם הוב

תית והמודעות אליה חשיבות המסגרת ההדרכ  לם יש לציין, כי גם בלב השיח עלוא

ההנחה,  רו לבצת  שקוף  אינו  לעולם  השיח  נותמ   ןחלוטיכי  אחרת  ר  ותיד  או  זו  במידה 

תוצר א  והאולם חלקה    , מודע האישי של המשתתפים-בלא  ךבעמימות. חלק מעמימות זו כרו

תהל אינטרשל  ל-יכים  אשר  נסובייקטיבים,  מ א  והם  מראש  לחזותם  וריתן  אך  ק תהווים 

הביןמצעובא  המפגש  בהדרכה.  -ת  השאישי  רבות  עפעמים  אינם  למפגש  לכלל ותפים  רים 

וף באחת את אותן עדשות יחול בו ערעור אשר יחששר אותו, אלא אם  המרקם העדין המאפ 

ויד ההדרכה"  "מסגרת  של  המדריךשקופות  מן  לכונ  רוש  הי והמודרך  כללי  את  מחדש   סוד ן 

   :גמהוכך לד 33יהם. המשמעות בינ וללבן את אופני הפקת

 
30 angs, 1994L 
31 2008Bennett,  
32 64 :1994 Langs, (א" ל  ,תרגום שלי) . 
  2et al. zlowskiKo , 014;1988ברמן,  33
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רגשית מוצף  קשייו  מודרך  ואת  עצמו  את  במה  חשף  הפגיש כבר  הראשונה    הלך 

דריכה, אשר ביקשה לספק לו תמיכה רגשית ומצאה עצמה מזדהה עם חלק מן מה בהדרכה.  

דרכה הה  כת חוזה ולהבהרת מסגרתה כמעט לערי, לא התייחסהתכנים המקצועיים שהעלה

א להדרכה  דרך מביכי המו  בהמשך, המדריכה נוכחהכן  ות  סתה לעשבמפגש זה. על אף שני

בתמיכה רבה. לאחר  ור רגשות ומביע צורך  , וכי הוא מרבה באוורתכנים אישייםיותר ויותר  

הגיע בקביעות למפג  וגובר,  תסכול הולהמדריכה  ה  חש שים,  כחודשיים, על אף שהמודרך  ך 

שהמפגשים זאת  לעיתיםיו  לאור  ה   חדו  למטרות  ה רחוקות  והפיתוח  של למידה  מקצועי 

רת ות מהקדשת זמן ומאמץ להבהיצד הימנעגמה זו ממחישה כודלהן ייחלה.  אשר  ך  המודר

אישי מסוים, אשר נחשף בהדרגה -ביןהוודאויות המבססות את אופי ההדרכה, יוצרת דפוס  

ת בהדרכה, להשטחת  פרשניה הכה ועלול להביא בסופו של דבר לצמצום התנוערימדבפני ה

 למשבר.  תהליך הלמידה ו

 רשנות פ ו תהליכי למידה  מובנה ב עמימות היא מאפיין    . ד 

עמימות יכולה לאפיין את   34הקניית ידע ופיתוח חשיבה.ות היא רכיב מובנה בתהליכי  ימעמ

המתעוררת   חדש   לנוכחהתחושה  או    שבו  , מצב  מידע  די  באין  חסך  מוכרים  קיים  רמזים 

או  לע  המצביעים רצויה.  התנהגות  ידרך  היא  מצלם  גם  לבטא  שבו  כולה  מורכב  קיימים  ב 

עמימות היא   , לאלו  סףנוההתנהלות הנכונה.  דרך  ספק לגבי    מעוררים ה  , דישיקולים רבים מ

ל רמזים  שונים ש  ו קיימים סוגיםבמצב ש  –  גם תוצר של התמודדות עם מצב המכיל סתירה

-איא תוצר של  יהעמימות    , במישור הפילוסופי  35.והמצביעים על אפשרויות שונות להבנת

-איו של  א  –  משפטיםלמושגים או  ל,  ות למיליםשמעויות שונות הניתנמ  –  גיתבהירות מוש

המטילה ספק בעצם האפשרות לרכוש ידע ודאי על המציאות או על   , ולוגיתאפיסטמ ודאות  

קיומם של  לילה,  ו שית של חיוב איל עליהם לוגיקה דיכוטומחה הדעת, אשר יאפשר ל  מושאי

  36.קיומם-איו א

בעצם תהליך הלמידה.    ית הכרוכהעמימות יכולה לנבוע גם מן החוויה הרגשכאמור,  

הדעשמאחר   רכישת  הלומתהליך  את  מפגיש  פניםת  ה-אל-ד  עם  ועם יפנים  הידיעה  עדר 

שהי מה  לשינוי  מוצקההצורך  כידיעה  נדמה  שלמה  הרי  באח  לא  כהכרו  ידה,  על ות  ויתור 

קתפיסו חשיבה  ודמות,  ת  מסגרות  לצד וב  מקובעותבערעור  תסכול  של  שונות  עוצמות 

   37.נות, אתגר וסיפוק ות של סקרתחוש

 
34 2014 ,Law 
35 019Wright, 2; ollum, 2009& McC Kajs; Budner, 1962 
36 4201 ,Suzawa 
 2018שור ונבו, ; 2019, שור ;1981 נקנשטיין,פר; 2009פולברמכר, ; 0520הכט, ; 2016 ,דצקיוגור 37
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   :לסריהפילוסוף ואיש החינוך דן ו חוויה מורכבת זהיטיב לתאר  

לדע כל מה שצריך  יודעים  לרוב תוצר של אשליה עצמית המחשבה שאנחנו  היא  , תסמין ת 
מבעיות שונות, ונראה  פלים, מעמיסים בעיות  נותרים מעורכלל  ם כהחיי[  ...]  סגורה הקופסא ה

חדשות. בעצם תרונות, מייצרות בעיות  ידה שהן מייצרות פ, בה במהשונות  תויפלינצשהדיס
ן, אנחנו אפילו לא יודעים  פות את שאר המרחב אל תוך העיוורוסציפלינות הן דוחהגדרתן כדי 

[  ...]  ות מוכנים מראשך הוא לא פתרונם כלש  מה שנדרש.[  .. ]  ב העצוםמרח ל ה שת אאיך לג
  38אי ודאות.  מפגשנו עם העולם גם במרחבים של לנווט את  נות רגישה, שתעזור לנואלא אמ

–1905)  ןנקנשטייקרל פר  ישראל לחינוך  חתן פרסלסרי מהדהדים את הגותו של    ו שלדברי

הראה  אשר    , (1990 החינהכרחית  כימות  מע את  מטרות  את   וררתעמה  בהיות   , וךלקידום 

משמעי לתוכן פנימי מרובה -והחדהבהיר  ומאפשרת את הפיכתו של התוכן החינוכי  הדמיון  

רגשית, מסתעף בעל השפעה  בלמידה ית  יבחווהשהות    39.משמעי-ורב   פרשנויות,  העמימות 

ותפיסות  ת הלו יאה אמב ולהתמודד עמדים לבטא טעויות  תיווך  ןמישגויות  אפשר המ  תוך 

א חוסר ול גם לבטבנה, אבל הוא יכול להתבטא בתחושת יציבות בהיכ  למידה. סיום התהליך

וכו ה-באילהישאר    העדפהח  של  ההבנה  יהנוחות  פניעדר  באת  על  השגת התנסות  של   גר 

 40. הלמידה המשמעותית

הטמונוה-איקבלת    , שיתיא-הביןברמה   והעמימות    ההלמיד  בתהליך  ותודאות 

היכולתנימע  וז  הד מע  41.ליסטיתפלור  עמדה  פיתוחגם  מאפשרת   את  לנו  כחלק    קה  לקבל 

ה רכישת  הממתהליך  את  הייחודי  דעת  שונותפרספקטיבשל  גוון  אנושיות  להכיר ות   ,

התפתחות ר  המאפש  , אישי-בין  לייצר מרחבכן  ום נבדלים של לומדים  בלגיטימיות של צרכי

העמימות  מביאהש  מקצועית את  אנשיםה  –  הפרשנית  בחשבון  בין  במפגש  אשר   נוצרת 

  42זהים. עיים צומקושגים מ לם ביחס ג – שרים חברתיים ותרבותיים שונים ק המ מגיעים

   הפרשנית   הוא הזדמנות לצמיחה מתוך הכשל של התנועהמשבר בהדרכה  .  ה

משבאת  מתאר    לאנגס של  בתהליך  הפנומנולוגיה  כ"ר  חוסר רההדרכה  של  קריטיים  געים 

, מסכן את המשכו של ויטת, לשמצב זה   43. שיווי משקל והפרעה בתוך המסגרת ההדרכתית"

ר בתנועה וירת הלמידה בה. לטענתי, המשבר מצביע על מעצומחבל באו  תהליך ההדרכה או

זה ור  מעצודמת,  גמה הק וי שנוכחנו בדכפ  ולל במפגש. מורה להתחאישית, שא-הפרשנית הבין

שלו.   ברורה  תוצאה  גם  הוא  אולם  למשבר,  הסיבה  את  להוות  פניםיכול  כל  ר המשב   , על 

המש   מצבמשקף   ושל  המדריך  של  הפרשנויות  "תקובו  מודרך  ואינן  ליעות"  די כתרגמות 

 
 362: 2008לסרי,  38
 1981פרנקנשטיין,  39
 2019שור,  40
41 Seligman & Weller, 2012 ;, 2002.et al Lijmbach 
42 04sser & Visser, 20Vi2015;  Stetler & Magnusson,; ., 2020Ramírez Stege et al  
43 197 :s, 1994Lang  
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ול הדדית  מהשפעה  של  משותף  מרחב  תחת  כינון  ולמידה.  עצמה   ,זאתשמעות  ההדרכה 

ל הופכת   מקור  באופן המש  אות, דו-אילהיות  להתמודד  המודרך  של  יכולתו  על  לרעה  פיעה 

  44בי עם עבודתו. טימ

מידה תהליך הל  יות הנוצרת ממילא עקבטהאמביוולנ את  יעמיק  כי המשבר    יש להניח

והביןתנועה  השמאחר  זאת  בהדרכה.  מעותי  המש ב -הפרשנית  הנעשית  אישית  למידה 

 ודאויותולבחון מחדש את הוו  ון של מי העיוורמחייבת את המודרך לחשוף את תחו   הבהדרכ 

יוולנטיות, במא  צרת ויו  את מערך ההגנות הפסיכולוגיות שלוהיא מערערת    . אוחזהוא    בהןש

 בהירות בנוגע לעקרונות שנוצקו במסגרת ההדרכה -אי,  אמורכ  45.ינויהאופיינית לתהליכי ש

שלתפקי  גוןכ  – לההשותפ  דם  העק ים  הת,  המבססיוארונות  אותרטיים  ההם  ויות  תערבה, 

וכדומה אתיות  הפרות  בה,  לע  –  שמוצעת  להוביל  קונפליקטכ לולה  ומקצועי-בין  די   אישי 

אלו  46.בהדרכה  ברמש לו עמימות    ערעור   קףש מ  המשבר  במקרים    תהוודאויו של  או 

את  ש אולםההדרכהמסגרת  מבססות  בעת  .  אחרגם  לנבוע    עשוימשבר    , בה   ,ותמסיבות 

בהכלת  כדוגמת   למידה נית  המוב  העמימותכשל  ע  כדי.  בתהליכי  זה  ילהדגים  נתבונן קרון 

 גמה הבאה: ובד

פגישה    כל פתוח  המדריך ל  של  הצורך  מודרכת בהדרכה קבוצתית מתקשה להבין את 

בין  לש   בבסב  קצר-שיתוף  המודרכת  אישי  זמ.  "בזבוז  זה  בסבב  ומבקשת  רואה  יקר"  ן 

המדריך חש  .  ההתכנס   ולשמאשר    יםהמקצועי  התכנים  דומיאת הקבוצה בל  למקד   מדריךמה 

האינטימיות  תרמות מן  המשתתפות נחד הוא חווה כי שאר  מ  –  אמביוולנטיות כלפי דבריה

דמת כי הקבוצה אינה מתק  התחושה  מזדהה עם  מאידך הואוילת הפגישה,  בתחבב  שיוצר הס 

התכני המבהקניית  לו  ם צועייקם  שציפה  פעילות  .  בקצב  המדריך  מביא  הבאה  בפגישה 

תהווה תחליף לסבב השיתוף הפתוח. חברות   פעילות זוכי    משחקית קצרה לפתיחה ומצהיר

 , יותר ללימוד. אולם  זמן רבותר  נוה  המשחק מסתיים במהרכן  וא  ולהמשתפות פע  הקבוצה

לה  שקיב  ד חדש קיי מפאת תפלמדריך, כ  נתהמודרכת המתלונמודיעה  לפני הפגישה הבאה  

 לוותר על מפגשי ההדרכה.עליה היא נאלצת 

ממחישה זו  למנ ה  , תוולנטיהאמביוטשטוש  תהליך  כיצד    דוגמה  ההדרכתילווית   צב 

מקורה בתפיסות שונות אישית ובין אם  -יןחשיפה הבהאינטימיות ותוצר של ה  אם היא)בין  

הה  של וניהול  ההוראה  טעות  עלול   , דרכה( אופני  להד.  להיות  השותפים  רכה היצמדות 

של פיצול בין   החווי  יצורל  העשויוי המסגרת,  באמצעות העצמת הוודאויות ושינ  , לתהליך זה

מהר  ך שירידמ.  עצור ללמידה מ  תוהולורכה  דהנעשה ב הלבין    ים כהמקצועי של המודר  םעולמ

 
44 Costigan, 2006 
  ller & RollnickMi 2013 ,;2013מור, -רמרק 45
46 2016trandberg, S; Duff & Shahin, 2010 
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להציע פתר לעקרונות מעשיים להתמודדות  ונותלהרגיע,  יות מתוך ההנחות הפרשנ  , ולכוון 

שלהקומתוך  או  שלו   האמביוולנטיות  ו שי  את  הלמידה   תבהחטאסתכן  י  , לשאת 

ב  , תיהמשמעות וביבהטמונה  המחלוקת  הרור  העיבוד  של  התייצבות  משותף  לה.  סיבות 

 ת בטאמנם מוארכת ב"זמן לימוד"  י של המודו להגאת החסר    ו למלאמי שתפקידהמדריך כ 

לא ית.  מקצועתחות  להתפ  ד אינה ערובהאולם היא בלבלצרכיה הגלויים,    גמישות והקשבה

בלבד שאל   , זו  אופי  -חדהחלטה  א  על  "חסר"  נה  עהמצדדית  תוצאה   עלולה לאותו  להניב 

זאתליתפרדוקס לפמ  .  יורדת  אינה  שהיא  למודרכחה שר  שום  מאפשרת  ואינה  לסר  ברר ת 

ב המעצור שמנע את הלמידה  מהו   והתנועה שמחייב  זהיולהחזיק את המתח    ובות. תגרור 

בדמתורמו  צדדיות-חד שונים  היבטים  לפיצול  הואהמדריךת  ות  להצטייר  :  כדמות    עלול 

כ  , בה לכל בעיהתשו  ככזה שיש בידואומניפוטנטית,   כזו אשר מזייות ממדאו  נה טיבה, אך 

ומונעת תלות  לבין  בעקיפ  רגשות  או  אפשרות  לחליקורת  קשים.  רגשות  עלול הבעת  לופין 

 נהלל  קשהתוממתח  חרד מהתמודדות עם  ככזה ש  ואית,  תאמפ-אל  המדריך להצטייר כדמות

 . מצבי קונפליקט 

עם  הדרכה   להתמודד  לקונפליקטים  המתקשה  התמ ומכוונת  דרכי  מודדות ציאת 

ל תפקידה והן של הן ש  תזבכו  תפיסה מייצרת    , הירות האפשריתהמשבר במ את    תצמצמוהמ

ת השואבת מן משמעו  לייצר  ניתן  ברמש   . לנוכח קונפליקטים ומצביליתהמציאות הפרופסיונ

ההדרכה  כ  כי  ההבנה ח  ואינוחה של  מציאות  לעולם המקצועביצירת  אלאלופית  דווקא    י, 

בי"בהיותה   גםהמציאות    גומלין עם   רחב המנהל תהליכימ  –  ניים"מרחב    באופן המאפשר 

משחקית  , תננוהתבו וחוויה  מעוראשר    , יצרנית-עיבוד  מציאות  רגעי   47.חרדה  רימווסתת 

, בניהול עשויה  רכי המודרך למענה של המדריךון צה ביהתאמ -איו  קונפליקטהדרכה המכילה  

הצדדים    שהיא מעודדת את שני  . זאת מכיווןה חוויה המזמנת צמיח  לספקמבוהל,  -ולאקשוב  

ומצבי מתוך שינויים  צמיחה  קווה הטמונה בזקת התתוך החשלהם    ודאותולנוע ממרחבי ה

מוסיפו  48.ודאות-אי כזה  ייחהת  לדק  יכולידי  -על סות  להכיל אפ ל  המדריך  למודרך  שר 

מענה באופן שיאפשר    ןולנהל  ,ה גם בעבודה הנעשית מחוץ לחדר ההדרכ  סיטואציות דומות

  49מקצועי.

ל  מהווים  , כךלפי  , משברים מעמיקה  הזדמנות  ההדרכתיבהתבוננות  וסנו  חב  –  קשר 

ך  יך והמודרחסים המדרשמיי  שונות ת ההמשמעויוללמד על  המשבר  בכוחו של  ו.  מגבלותיבו

ההדרכה הביןלגבולותיה,  ל,  למטרות  וה  אישי-קשר  ביניהם  הניהול לנרקם  ההחזקה,  אופני 

ב אותו חריות המדריך ומחייא בוא בראש ובראשונה  המשבר ה  הערכה של ההדרכה. ניתוחוה

 
 2021און,  47
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ולהקניי  תהליך של תנועה משותפת  ליזום ז נועת משמעות. תלמתן פשר   לכלל אפשר  ת  וה 

תר את סיבותיו וללבן יצת המשבר, לאות שהביאו לפרהנסיב  הדרכה לזהות אתפים להשות

 לשקםשיוכלו  ים, כך  יל ניגודולהכבסס מחדש בהירויות  אישי את יכולתם ל-באופן אישי ובין

ה הנעת  לשם  הנחוץ  ההדדי  האמון  הפרשאת  לסרי:  ני.  תהליך  של  ט בהיב דווקא  "כדבריו 

חיונית,   אותם למציאות  ם מתבניותיהם, להעירי סוכסכאת המ שברי, יש את הכוח לנער  המ 

  50. נוגעים"ב אותם להיפגש במלואם ולגעת היכן שכבר שנים רבות הם לא לחיי

משמעויות  לשם פיתוח  מרחב העמימות  ל   ם תנועה ליזו מדריך  של ה ביכולתו .  ו 

 דרכה  ה ב פות נוס 

בתהליך   מעצור עת  ב  תחייבתמות במרחב ההדרכתי  ות לעמימבין ודא  ההתייחסות לתנועה

כצעד מכוון כדי היא יכולה להתרחש גם  , אולם  בסעיף הקודםר  שתואכפי  הדרכה,  הלמידה ב

 כדי ב העמימות  לעבר מרח בתנועה    שימוש  אשר יעשה  , המדריךיה זה  . לרוב יהלקדם למידה

 –  הבגינן מומלץ לבצע תהליך ז ש   סיבות רבותמות  יקימידה המשותף.  ל לפתח את מרחב ה

מוץ  יוחלקן משקפות דווקא ניסיון להימנע מארשני מודע של המדריך  לקן משקפות הליך פח

פרשנית   להלאפשר    כדיעמדה  הרפרטואלשותפים  את  להרחיב  הקייםדרכה  ההכרתי  . ר 

של    בהתאם בלעמדתו  וילפרד  של  ר  בדב   יון, הפסיכואנליטיקאי  רוחכינונו  וח הפת  הלך 

)ל העמימותכר  שמב  ךהמדרי(,  Reverieחוויה  במרחב  לבוא    להשתהות  לעצמו  מאפשר 

של   הביןמעמדה  הרוח  ולהלך  למודרך  המכוונת  במערך   , אישי-קשיבות  להיאחז  במקום 

האפיסטמולוגיות  ה חושאמונות  זה  מדריך  הביןשלו.  העמימות  למרחב  עצמו  את  אישי -ף 

אישית מ  ובתנועה  לשלו    ךמודרלגם  אפשר  זו  מכוונת מרחב  לנוע    עמום. התנועה ההדדית 

לקדם חלימה בהקיץ, יצירתיות, ביטוי עצמי פעמיות של המפגש,  -חדלהחיבור  את    לאפשר

מנסיגה    תמתאפשרה  ת,קוגניטיביוחירות  אותנטי   מעמדה הסמכות    דמותשל  כתוצאה 

 51. נת ויודעתמכוומשימתית, אובייקטיבית, 

  חושותת  –  וויות רגשיות נעלותלא אחת גם חמזמן    מרחב העמימות  בהלימה לכך, 

סקרנות,   מא אתגשל  וור,  הזדככות,  ורגשי,  אינטלקטואלי  אף  מץ  כאמור,  גילוי לעיתים 

ל המביא  המציראימעמיק  של  חדשה  וה  לע  בהירותית  יחווליאות  המתוארת    עיתים מוקה 

ת  גע של מציאת "מסגר ר  בהכרחזה    כי אין  , חשוב לציין  . ו מיסטייםם מעין רוחניים אבמונחי

דווקא   אחת,  לא  אלא,  חדשה,  בהירה  למצוא  ל  עויתור  התייחסות"  הצורך  מסגרת,  עצם 

תהליך ההדרכה מתיימר שמשום  דווקא    , בעת  הב  52. והתמסרות לחוויית הווה  , פשר  ואהבנה  

ב  לרואשר    , ל הפקת המשמעות במרחב העמימותית ש הרגשהחוויה    , כאורה "להתוות דרך"ל
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מזניחת    המחויב  לייצר תסכול ומצוקה. יש בה משום הכאב  עשויה  , לבני אדם  הינה פשוט א

תוקפנות  בלבול,    , חרדה, תסכול   רגשות קשים, כגוןישיר עם  המפגש  דאות ומן הוהוליית  אש

ה   אוניםסר  וחו שלתפקיד  , לפיכך  53.כאחד   מדריךה ו  מודרךשל  את הוא  המדריך    ו  להבהיר 

לפיו וכלפי תהליך סותרים כאת רגשות  לש מימות,  רחב העבהשתהות במ  הצורך שהוא רואה

כדי לייצר תנועה בטוחה   כל אלו הכרחיים  . וללמוד מהם  חתתסכול וחוסר נ  , לנהלההדרכה

 .המרחב העמום שתאפשר למודרך ללמוד גם מן , ומוחזקת רגשית

ר למדריך יכולות לעזו   , רבותורטיות  אריינטציות תאושמספקות    , תוהמסגרלשם כך,  

במרחולמ לצעוד  ולהפיקודרך  העמימות  משמעות  בי  בכ  –  מהם  שגם  במרחבי   תנועתוך 

ההעמימו שימושמדריך  ת,  של  ב  עושה  בדמותה  אפיסטמולוגית  וודאות  התייחסות  מסגרת 

על גם    , אנליזההפסיכועל  מלבד    , בסס יכולות להת  אורטיות אלומסגרות ת  54.כגורם מארגן 

אשר  וטיפוילוסופיות  פמסורות   רבות,  מלדוןליות  היריעה  ניתן ב  –  כאן בהן    קצרה  יניהן 

הספקנות   את  עלהלציין  ה  את  55השונים,גווניה    פילוסופית    את 56,יתאליצנט אקזיסהגישה 

בהכרה שכרח  ההאת    ותמתאר  אלו  יסותתפ 58.תורת הנפש הבודהיסטית  אתו  57,תורת הכאוס

ההתייצבות  ב ואת  ההבנה  מומוגבלות  איל  הנכוחה  אשר  בעולם  ר עד יוה  ודאותוה -החיים 

עצמו  לכונן  האדם    יבת אתימשמעות מחיים אלו מח  הפקת.  במהותוהם    הסיבתיות הברורה

  יםיביעדר קני מידה אובייקטיהכאוטיות של הקיום והית המוות,  יחווכיוצר משמעות לנוכח  

תחושות  בלעיתים  היא כרוכה    ו, גם אםהנכון לעשותו. חוויה זהדבר  לו מהו    המורים  תקפים

מן ההוגים    ועבור חלק  , , מכוננת את האדם כבוחר פעיל בחייוואף אפסיות  תסכול  קשות של

כל בחירה נעשית בעלת משמעות וכל   59. זולתוכלפי  ריות מוסרית של האדם  ם לאח קשורה ג

יבחי המסויירה  להקשר  נעשבשם  חודית  היא  העמדה  .  תיו  מובנה ב  –  עמימות  בהש זוהי 

  ייו של האינדיבידואל. לכל רגע נתון בחת וצרת משמעוי –תי ניתן להכחשה  הקיומי והבל

   יכום ס 

זו  מסה  ה מדה  ע  במרכז  הפרשנית  בהדרכההתנועה  למידה  המ מייצרת   בשיר   הנפתח  סה. 

למוגופו    שכותרתו מביעה משאלה ללמידה ידי -עללמוד מכל מה שמאופיין  ציג את הרצון 

עות החינוך, פת ההדרכה במקצוורגמה משאלה זו לשת  מסהועמימות. לאורך ה  חסר, כישלון

 טות ונכונותדרכה נחוצה עד מאוד בעולם עבודה שבו אין תשובות מוחלההטיפול והסיוע.  

 
 2020פז, -נרקליי 53
 2017 ,גוברין 54
 2019, קרביץ 55
56 2020, zanăPup  
 0162 נמן,; שי1200, ופיט בריגס  57
58 2012 ,l.et a Sturm 
 2013אבו חסין וגונן,   59



ן  או ן  ו ר  לי

120 

וע  – כאוטי  תנודתי,  נחוצה  ות ודאחסר  ולם  היא  של    מרכיביםה  הכלתש  יווןכמ.  הללו 

מאוד עד  המקצועי קשה  נסבלאף  ו  , המעשה  נעשי שהכ  תבלתי  התחקנו .  יכהתמ  ללא  יתא 

האופן   אמביוולנטיות מקצועי  טחוןיב   עדריהודאות,  -איחסר,  של  תחושות  בו  ש אחר   ,

 ,ותמשמעך יצירת השותף לתהלירוך הדרכה ולמעשה לחפש  צמניעות את המודרך ל ותסכול  

שהוא אוחז במסגרת  ככחנו כיצד המדריך המיומן מגיע אל ההדרכה  וללמידה מן העמימות. נ

 ירות. ות לעבר בהיממוטיבציה להניע את המודרך מן העמרשנית, בניסיון ובפ

על    , בעת   הב  אולם שלו  היסוד  להנחות  לחלוטין  מודע  אינו  המדריך  ליך התהגם 

י עם המודרך ועם איש-לווית למפגש הביןהנ  ודאותוה-ד עם איוגם עליו להתמוד  , ההדרכתי

ה ו ר חלילה מהווחוזן עמימות לבהירות  הדרכה. תנועה זו בילים  באהתכנים המשתנים המו

ה ליבת  באת  ביןוכהדרכה,  למידה  למידה  תהליך  למידה, -כל  במכאובי  כרוכה  היא  אישי 

ות באמצעות  ודאמהרו לכונן מחדש  מדריך ומודרך, אשר לא י  שבר. מצבי מ בקונפליקטים ו ב

י  חותהנ  ןאות אלא  המשבר,  את  שיצרו  א  מצאויסוד  להכיל  הרוח  אורך  החסר, את  ת 

ו מהםהעמימות  הכישלון  יחדיגלו    , וללמוד  מכוננים  הם  ולמידהכי  הדרכה  ברית  מתוך   יו 

 ענווה.  

כנראה   זוהעיקרית    מסקנההזו  תפ  ממסה  ותפיסתה.  דה  קילגבי  ההדרכה  על של 

ל המדרי ביכולת  הכיר ך  לוגבלת  המ  ובענווה  תשובות  יהענ"לדעת"  ולאחוז   "נכונות"ק 

לקב .  ותמוחלטוודאויות  ב הנעל המודרך  לתהליך הלמידה המקצועילל את התסכול   –  ווה 

וחוסר חוסר    תא הסיפוק  חוסר  הדרכה  המושלמות,  כל  של  ככל    , היכולת   ,יהשתהטובה 

שניהםלפתור   על  מצוקותיו.  כל  הש  גם  את  את  לזנוח  לא  מפגש איפ יחד  מכל  ללמוד  ה 

 להכיל   מתן אפשרות גם  וזאת תוך  , המודרך   רכיווללמוד כיצד ללמוד באופן מותאם יותר לצ

שמייצרת החרדה  מותר  .  ותהעמימ   את  שבה  וגם  הדרכה  למודרך  גם  לדעת,  ולא  לטעות 

ההדרכה ש הנראה  ככל  היא  שני השולמדריך,  בצורה המקצבה  "יודעים"  ביותר ועיתפים  ת 

 כיצד ללמוד.
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