
149  |

התפתחות פרופסיונלית של מורים חונכים: 
השוואה בין שתי מסגרות חונכוּת 

רינת ארביב אלישיב, מיכל לוי-קרן, אביגיל צברי, עודד מקדוסי

תקציר 
החונכוּת בשלב הכניסה להוראה נועדה לספק תמיכה בקליטה של מורים מתחילים במוסדות 

בחן  זה  במאמר  המתואר  המחקר  המורה.  לתפקיד  שלהם  )סוציאליזציה(  ת  ובחִברוּּּּ החינוך 

היבטים מרכזיים בהבניית תפקיד החונכוּת כמנוף להתפתחות פרופסיונלית של המורה החונך, 

וזאת תוך כדי השוואה בין שתי מסגרות חונכוּת: מסגרת המשקפת סביבה ארגונית מסורתית 

המניעים  את  בדק  המחקר  כך  לשם  )חממה(.  שיתופית  ארגונית  סביבה  המשקפת  ומסגרת 

של המורים החונכים בבחירת התפקיד, את ההיבטים המקצועיים של עבודתם ואת ההיבטים 

הארגוניים הכרוכים ביישום תהליך החונכוּת. נוסף על כך נבדקה בכל מסגרת תפיסת תרומתה 

של החונכוּת לפיתוח הפרופסיונלי של החונכים.

הממצא המרכזי של המחקר הוא הבחנה בין שתי מסגרות החונכוּת בשני נושאים עיקריים: המניע 

להכשרת  בהשתלמות  ההשתתפות  ותפיסת  החונך  המורה  בתפקיד  לבחירה  הפנימי-מקצועי 

חונכים כמאפיין מקצועי של המורים. עוד נמצא כי המורים החונכים שהשתתפו בחממות תפסו 

את תרומת החונכוּת לפיתוחם הפרופסיונלי כגבוהה, ואילו עמיתיהם במסגרות המסורתיות תפסו 

ומניע כלכלי לבחירה בתפקיד  כי מניע מקצועי  את תרומתה כבינונית בלבד. מהמחקר עולה 

הם  חונכים  להכשרת  בקורס  והשתתפות  התפקיד  לביצוע  המשאבים  זמינות  החונך,  המורה 

גורמים דומיננטיים בשתי המסגרות, וההבדל העיקרי ביניהן הוא בתפיסת תרומתה של ההכשרה 

לאיכות ההוראה. המאמר דן בהשלכות של ממצאים אלה על מודלים של חונכוּת.

מילות מפתח: התפתחות מקצועית של מורים, חונכוּת, חממות למורים מתחילים, כניסה להוראה

מבוא
המעבר של מורים מתחילים משלב ההכשרה לשלב הכניסה להוראה מתואר בספרות המקצועית 
כחד ומאתגר )Korhonen et al., 2017(. המפגש עם המציאות השוררת בבית הספר או בגן הילדים 
Feiman-( מתואר כאתגר הישרדותי: מורים מתחילים רבים חשים בגללו תסכול, מתח ושחיקה
Nemser, 2001(, ולא מעט מהם )בין 20% ל-50%( מחליטים בשל כך לעזוב את המקצוע )ארביב 
אלישיב וצימרמן, Ingersoll, 2003 ;2015(. על מנת לצמצם את היקף התופעה מערכות חינוך 
 Darling-Hammond, 2017; Howe,( רבות בעולם מקיימות תוכניות התמחות לכניסה להוראה
2006(. תוכניות ההתמחות נועדו לספק למורה המתחיל תמיכה בשלבים הראשונים של הקריירה 
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המקצועית )Kearney, 2014; Long et al., 2012(, וכיום הן נתפסות כאחת הפרקטיקות היעילות 
ביותר לקליטת מורים חדשים )Kearney, 2017(. תוכניות אלו מקדמות אינטראקציות בין מוסד 
עיקריים:  רכיבים  שני  כוללות  ומרביתן   ,)Wang et al., 2008( החינוכי  השדה  לבין  ההכשרה 

חונכוּת של מורה מנוסה והשתתפות של המורה המתחיל בסדנה.
תפקיד  בהבניית  מרכזיים  היבטים  בו  נבחנים  החונכוּת.  ברכיב  מתמקד  המתואר  המחקר 
החונכוּת כמנוף להתפתחות פרופסיונלית של מורים, וזאת תוך כדי השוואה בין שתי סביבות 
ארגוניות: סביבה ארגונית מסורתית וסביבה ארגונית שיתופית )חממה(. הנחת היסוד של המחקר 
– כפי שעולה  הייתה כי תהליך החונכוּת מזמן למידה והתפתחות לא רק של המורה המתחיל 
ממחקרים רבים )סקירת ספרות בנושא זה מופיעה אצל Ellis et al., 2020( – אלא גם של המורה 
החונך עצמו )Heikkinen et al., 2012; Izadinia, 2015(. אם מחקרים קודמים בישראל התמקדו 
 Orland-Barak & ;2011 ,בתרומת החונך לקידום המורה המתחיל )נאסר-אבו אלהיג'א ואחרות
 Hasin, 2010; Orland-Barak & Klein, 2005; Schatz-Oppenheimer, 2017; Shwartz &
Dori, 2016(, הרי במחקר הנוכחי הדיון מתמקד בהתפתחות הפרופסיונלית של המורה החונך. 
המחקר התבסס על מסגרת תאורטית העוסקת בהתפתחות קריירה ובהעברת ידע, וזאת תוך 
כדי התמקדות במניעים לבחירה בתפקיד החונך, בהיבטים המקצועיים והארגוניים של תפקיד 
החונך ובתפיסתו של המורה החונך את תרומת החונכוּת להתפתחותו המקצועית. המחקר נערך 
 )Erasmus+( "מטעם תוכנית "ארסמוס פלוס )Proteach( במסגרת פרויקט בין-לאומי פרוטיץ׳

של האיחוד האירופי, פרויקט שמטרתו הייתה ליצור חממות לתמיכה במורים מתחילים.
בסקירת  כך  ואחר  החונכוּת,  תהליכי  הבניית  שבבסיס  הפרדיגמות  בהצגת  פותח  המאמר 
מודלים לחונכוּת בתהליך הכניסה להוראה. תיאורו בהמשך של ההקשר המחקרי מאפשר לנו 

לשאול אם וכיצד תהליך החונכוּת משתנה בין מסגרות ארגוניות בישראל.

רקע תאורטי
חונכוּת בכניסה להוראה

חונכוּת מתאפיינת בליווי של בעל מקצוע מנוסה )החונך( את המעבר של החניך מסטטוס של 
סטודנט לבעל מקצוע עצמאי. היא קיימת בפרופסיות רבות ומהווה רכיב משמעותי בתהליך 
עיצוב דמותו ואופיו של הפרופסיונל. גם בתחום ההוראה נמצא כי החונכוּת היא מקור תמיכה 
 Ingersoll & Strong, 2011; Kearney, 2014; Klinge,( חשוב ומרכזי בקליטה של מורים חדשים
2015(. בשנים האחרונות חל שינוי פרדיגמטי בהנחות היסוד שבבסיס תהליך החונכוּת, והוא 
התווה תמורות מושגיות. שינוי זה מתבטא בשחיקה של הפרדיגמה המסורתית ובטיפוחה של 
פרדיגמה שיתופית, והוא מבטא את המתח שבין תפיסת החונכוּת כמקור להעברת ידע ולחִברוּת 
)סוציאליזציה( של המורה המתחיל לבין תפיסת החונכוּת כמקור להתפתחות מקצועית. פרדיגמות 
אלו מבוססות על מסגרות תאורטיות אשר עוסקות בהתפתחות קריירה ומתמקדות בצמיחה 
 Dominguez( מקצועית בקרב מבוגרים, כמו גם על מסגרות תאורטיות העוסקות בהעברת ידע
Hager, 2013; Kram, 1983; Pennanen et al., 2020 &(. הפרדיגמה המסורתית מתבססת על 
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גישה היררכית הנגזרת ממודל של מומחה-שוליה )master-apprenticeship model(. לפי גישה 
זו, החונכוּת מבוססת על שיח מקצועי בין בעל מקצוע מתחיל לבין עמית ותיק ומנוסה, ומטרתה 
 Izadinia, 2015; Pitton,( היא לספק לבעל המקצוע המתחיל הנחיה בשלבי הכניסה לפרופסיה
2006(; החונך מייצג מומחיות פרופסיונלית אשר מגדירה למורה המתחיל את גבולות הפרופסיה 
במסגרת המשלבת בין ידע, הנחיה, הערכה ופיקוח )Orland-Barak & Hasin, 2010(. בשנים 
האחרונות גוברת הפופולריות של הפרדיגמה השיתופית, פרדיגמה אשר מייצגת גישה המעודדת 
חונכוּת שוויונית. הנחת היסוד של גישה זו היא שהחונכוּת מטפחת למידה והתפתחות מקצועית 
והדדיות  פתיחות  על שותפות,  המבוסס  בתהליך  יחד  גם  והמורה המתחיל  החונך  המורה  של 
חונכוּת  בתהליך  לפיכך   .)Canipe & Gunckel, 2020; Gallo-Fox & Scantlebury, 2016(
 Heikkinen et al.,( ומקצועית(  )אישית  והתפתחות  חוֹוה למידה  גם המורה החונך  אפקטיבי 
Izadinia, 2015 ;2012(. גישה זו רואה בחונכוּת נדבך נוסף במארג ההתפתחות הפרופסיונלית 
של מורים )Batt, 2010; Crutcher & Naseem, 2016(, ובהתאם לכך היא משלבת בין הצורך 
להבנות תהליך של התמקצעות והעמקה לבין מיקוד הידע והפרקטיקות הייחודיות לה. הנחת 
על  לא  פרופסיונליים,  עקרונות  על  מתבססת  אפקטיבית  שחונכוּת  היא  התהליך  של  היסוד 

.)Orland, 2001( פעילות מזדמנת ויחסים בין-אישיים

חונכוּת כשלב בפיתוח הפרופסיונלי של מורים
אף שהבחירה להיות חונך היא אבן דרך בתהליך הפיתוח המקצועי של מורים, אנו יודעים מעט 
מאוד על המניעים של מורים להשתלב בתפקיד ייחודי זה. ההבחנה בין גורמים מוטיבציוניים 
 Deci & Ryan,( פנימיים לבין גורמים מוטיבציוניים חיצוניים רלוונטית במיוחד לדיון בסוגיה זו
1985(. גורמים מוטיבציוניים פנימיים מובילים לפעולה הנובעת מעניין ומהנאה, ואילו גורמים 
 Lortie,( לורטי  ממנה.  הצפויה  מהתועלת  הנובעת  לפעולה  מובילים  חיצוניים  מוטיבציוניים 
של  הלמידה  בקידום  מתמקדת  )זו  פנימית  ממוטיבציה  בעיקר  מוּנָעים  שמורים  טען   )1975
אינטלקטואלית.  וממעורבות  עמיתים(  מורים  שמספקים  )גירוי  קולגיאלי"  מ"גירוי  תלמידים(, 
לבחור  המורים  את  שעודדו  רים  המוכָּ הגורמים  על  נשענים  החונך  תפקיד  לביצוע  המניעים 
)לזובסקי  ומקצועית  אישית  להתפתח  ורצון  ידע  הנחלת  לסטודנטים,  סיוע  ההוראה:  בתחום 
ואחרות, Nikolovska, 2016 ;2007(. כמו כן, סביר להניח כי משקלם של המניעים החיצוניים, 
יהיה שולי בבחירה להיות  נמוך במסלול הקריירה של המורים,  מניעים שמלכתחילה משקלם 
חונך )לוי-קרן ורוזנברג, 2019(. עם זאת, חשוב לציין בהקשר הישראלי כי מורים חונכים מהמגזר 
הערבי ציינו שהיענות לפנייתם של בעלי תפקידים – כמו למשל המפקח או מנהל בית הספר – 

הייתה הגורם המרכזי לבחירתם בתפקיד החונך )מחאג'נה ואחרים, 2013(.
אחת הדרכים לבסס את הפרופסיונליזציה של החונכוּת היא השתתפות בהשתלמות מקצועית 
לפני ביצוע התפקיד בפועל. נמצא כי השתתפות בקורס כזה מטפחת את הזהות המקצועית של 
המורים החונכים, מגבירה את המחויבות שלהם לתפקיד ומקדמת מתן מענה טוב יותר לצורכי 
 .)Crutcher & Naseem, 2016; Sandvik et al., 2019; Sowell, 2017( המורים המתחילים
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לשינוי במעמדה הפרופסיונלי של החונכוּת הוקדשה תשומת לב מעטה בלבד בספרות המחקר. 
שינוי זה מחייב הבניה מחודשת של תהליך החונכוּת ושילובו בפיתוח המקצועי של המורה. אף 
שבשנים האחרונות התגבשה ההבנה כי חונכוּת היא תפקיד מובחן, ולפיכך על החונך להשתתף 
בהכשרה מתאימה, הדיון בתהליך הליווי של החונכים ובתפיסה כוללת יותר של חונכוּת )בתוך 
הֶקשר ארגוני ספציפי וכחלק מתהליך הדדי של פיתוח צוותי ההוראה המתחילים והמנוסים( 

נמצא רק בראשיתו.

מודלים ארגוניים ליישום תהליך החונכוּת – ממודל דיאדי למודל שיתופי
ידע  העברת  מסורות של  על שתי  נשענות  לעיל  החונכוּת שתוארו  בתפיסת  הפרדיגמות  שתי 
ותהליכי למידה. בהקשר הזה כדאי להבחין בין העברת ידע לבין טרנספורמציה והבניה של ידע 
)Cochran-Smith & Paris, 1995; Pennanen et al., 2020(. הגישה של העברת ידע מאפיינת 
חונכוּת הנסמכת על הפרדיגמה המסורתית, והיא מבוססת על תאוריית הלמידה הביהביוריסטית 
 )Darwin, 2000( תלות  יחסי  על  מבוססת  החונכוּת  זו,  גישה  לפי   .)Haggard et al., 2011(
 ומשתקפת במפגש דיאדי חד-כיווני. במפגש כזה בדרך כלל החונך מגדיר את מאפייני השיח – 
 Crasborn et al., 2011; Hoffman et al.,( והמקום  הזמן  המפגש,  אופי  הנדונים,  הנושאים 

.)Pennanen et al., 2020( והחונכוּת מצריכה הליך פורמלי של הערכה ,)2015
ובהבניה  בטרנספורמציה  מצדדת  השיתופית  הפרדיגמה  שבבסיס  הגישה  זאת,  לעומת 
על  בעלות  של  הא-סימטרית  התפיסה  את  לגמרי  שוללת  אינה  זו  גישה  הידע.  של  משותפת 
הידע )Ambrosetti, 2014(, אך היא פורצת את הגבולות בין מומחיוּת לשוליוּת. היא משתקפת 
במפגש דו-כיווני המאפשר חקירה משותפת ולמידה של החונך מהחניך ולהפך, שיתוף בידע, 
 Betlem et al., 2019;( ותובנות מקצועיות  והבניה של פרקטיקות חדשות  רפלקציה הדדית 
 Canipe & Gunckel, 2020; Eisenschmidt et al., 2013; Geeraerts et al., 2015; Tonna
 Leshem,( במסגרת כזו יש מקום מרכזי לפיתוח הפרופסיונלי של המורה החונך .)et al., 2017
2014(, והדבר נעשה תוך כדי יצירת אקלים של שותפות ובניית דיאלוג בבית הספר המוביל 

.)Moor et al., 2005( להתפתחות פרופסיונלית של כלל הצוות החינוכי
קהילת למידה מקצועית שיתופית, כלומר כזו הכוללת חונכים וחניכים אשר לומדים יחדיו, 
 PGM:( אפשר למצוא בפינלנד. במדינה זו פותחה בשנים האחרונות תוכנית של חונכוּת קהילתית
Peer-Group Mentoring( המבוססת על המודל השיתופי. בתוכנית זו קבוצה של מורים חונכים 
ומורים מתחילים )חמישה עד עשרה משתתפים( מכמה בתי ספר במחוז נפגשת אחת לחודש, 
בשעות אחר הצוהריים, מחוץ למוסד החינוכי. המשתתפים קובעים את תוכנית המפגשים, וזאת 
תוך כדי התמקדות בצורכי המורים המתחילים. היסוד המכונן של המפגשים הוא התמקדות 
 Heikkinen et al.,( במתן תמיכה כוללת למורים המתחילים ללא תהליכי הערכה פורמליים 
ברכישה של  בבתי הספר,  מורים  בקליטת  התוכנית  הצלחה של  על  מדווחים  הפינים   .)2012
ידע ומיומנויות הוראה ובאיגום מערך ההתפתחות הפרופסיונלית של מורים מתחילים וותיקים 
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)Geeraerts et al., 2015; Korhonen et al., 2017(. הצלחה נוספת של המודל השיתופי הייתה 
 )Study Lesson( מודלים מסוג זה קיימים גם בבריטניה .)Tammets et al., 2019( באסטוניה
ובפולין )CMTM: Community Model of Teacher Mentoring( )קפלן ואחרות, 2021(. גם 
בישראל התפתחה לאחרונה מסגרת קהילתית שיתופית לכניסה להוראה, וכחלק ממנה מתקיים 

תהליך של חונכוּת.

מסגרות חונכוּת בישראל: מסגרת מסורתית וחממה
בדומה למקובל במערכות חינוך רבות בעולם, חונכוּת מהווה חלק בלתי נפרד משלב הכניסה 
להוראה בישראל. לפי הגדרות משרד החינוך, מורה חונך הוא "עמית מנוסה" )בעל ותק של חמש 
שנים לפחות בהוראה( שהשתתף בקורס להכשרת חונכים )חוזר מנכ"ל תשע"ה/4)ג((. עד לשנת 
2016 רוב תהליכי החונכוּת של מורים מתחילים היו במסגרת המסורתית. במסגרת זו החונכוּת 
מתקיימת במוסדות החינוכיים )בתי ספר או גני ילדים(, והיא מלווה בסדנת התמחות הנערכת 
במוסד להכשרת מורים. בדרך כלל החונכוּת וסדנת ההתמחות מתקיימות בנפרד, והממשקים 
ביניהן מצומצמים וכוללים בעיקר היבטים אדמיניסטרטיביים. בשנים האחרונות גדלה בשדה 
)המר,  מתחילים  למורים  חממה   – במהותה  שיתופית  נוספת,  מסגרת  של  שכיחותה  החינוכי 
מורים מתחילים במערכת החינוך.  היא סדנה קהילתית רפלקטיבית לקליטת  2017(. החממה 
היא מתקיימת בשדה החינוכי ומתאפיינת בשיתוף פעולה בין כמה מעגלי תמיכה. הסדנה נערכת 
הראשונות  בשנתיים  המתחילים  המורים  כלל  בה  משתתפים  לומדת:  קהילה  של  במתכונת 
המורים  אל  מורים.  להכשרת  מוסד  מטעם  מקצועי  מנחה  אותה  ומוביל  כמורים,  לתפקידם 
במוסד  תפקידים  ובעלי  הספר  בית  מנהל  גם  לצורך  ובהתאם  החונכים,  מצטרפים  המתחילים 
כן מצטרפים  כמו  וכן הלאה.  סגן המנהל  רכזי מקצוע,  רכזי שכבות,  חינוכית,  יועצת  החינוכי: 
המקומיות  ברשויות  החינוך  בתחום  מדיניות  וקובעי  החינוך  במשרד  הפיקוח  גורמי  לסדנה 

)משרד החינוך, 2019(. 
המסגרת הבסיסית של חממה מתאפיינת בהיותה דגם מוסדי. דגם כזה מתקיים בבתי ספר 
הראשונות.  החממות  את  אפיין  והוא  רבים,  מתחילים  מורים  בהם  נקלטים  השנה  שבאותה 
בהמשך נוספו דגמים של חממות בהתאם לצרכים בשטח, כמו למשל דגם בין-מוסדי )דגם זה 
מתאפיין בשותפות בין כמה בתי ספר( ודגם יישובי )דגם זה מתקיים בהקשר תרבותי-אזורי, 

בדרך כלל במרכזי פסג"ה( )המר, 2017(. 
ובגני  לבין שלב הקליטה בבתי הספר  בין שלב ההכשרה  נועדה לחזק את הרצף  החממה 
הילדים, לטפח זהות מקצועית ותחושת מסוגלות עצמית בקרב המורים המתחילים, לספק להם 
מסגרת להיכרות עם התרבות המוסדית והיישובית ולאפשר להם להשמיע את קולם בסביבה 
בטוחה ואינטימית )משרד החינוך, 2019(. ההנחה היא שמעורבות של גורמים רלוונטיים רבים 
ומגוונים תוביל ליצירת עמודי תווך איתנים בתהליך הקליטה של מורים מתחילים בבתי הספר 
ובגני הילדים, ואלה יסייעו לחזק את תחושת השייכות של המורים ולהפחית את היקף הנשירה 



76דפים154   | 

מהמקצוע )בק, 2013(. למורים החונכים יש תפקיד מרכזי בהבניית מתווה הקהילה הלומדת 
בחממות וביישומו עם המנחה מהאקדמיה. ברמה האישית מוצמד חונך לכל מורה מתחיל, ואילו 

ברמה הקבוצתית ההתנהלות בחממה מתאפיינת בשיח משותף בין חונכים למורים מתחילים.
בהתבסס על התפיסה הרעיונית של החממות יזמו שבעה מוסדות ישראליים )מכון מופ"ת 
ושש מכללות להוראה( ועימם ארבע אוניברסיטאות אירופיות פרויקט ניסויי להטמעת מודל 
 Promoting teachers׳ success( ProTeach ,החממות למורים חדשים בישראל. פרויקט זה
פלוס"  "ארסמוס  מתוכנית  כחלק   2019-2016 בשנים  נערך   ,)in their induction period
)+Erasmus( של האיחוד האירופי לקידום מערכות ההשכלה הגבוהה במדינות מחוץ לאיחוד. 
במסגרת הפרויקט נבדקה יעילותן של החממות למורים מתחילים בתהליך הכניסה להוראה. 
מאמר זה מתמקד בתהליך החונכוּת כנדבך בפיתוח הפרופסיונלי של המורה החונך; בהקשר 
הזה נבחנים שלושה גורמים הרלוונטיים לתפיסה הפרופסיונלית של החונכוּת: מניעים לבחירה 
בתפקיד החונך, מאפיינים מקצועיים של התפקיד והיבטים ארגוניים של יישום התפקיד בפועל. 
גורמים אלה נבדקים תוך כדי השוואה בין חונכים שפעלו במסגרות החונכוּת המסורתיות לבין 

עמיתיהם שפעלו בחממות.

שאלות המחקר
טרם הכניסה לתפקיד 	.1

האם קיימים הבדלים בין מסגרות החונכוּת במניעים לבחירה בתפקיד החונך? א.	
המורים  של  המקצועיים  במאפיינים  החונכוּת  מסגרות  בין  הבדלים  קיימים  האם  ב.	

החונכים?
לפי  החונכוּת  למסגרת  החונכים  המורים  השתייכות  את  לנבא  אפשר  מידה  באיזו  ג.	

מניעיהם לבחור בתפקיד החונך ומאפייניהם המקצועיים?
יישום החונכוּת 	.2

תהליך  יישום  של  הארגוניים  בהיבטים  החונכוּת  מסגרות  בין  הבדלים  קיימים  האם  	
החונכוּת? 
תוצרי החונכוּת 	.3

להתפתחות  כמנוף  החונכוּת  בתפיסת  החונכוּת  מסגרות  בין  הבדלים  קיימים  האם  א.	
הפרופסיונלית?

באיזו מידה קיים בכל אחת ממסגרות החונכוּת קשר בין המניעים לבחירה בתפקיד,  ב.	
המאפיינים המקצועיים וההיבטים הארגוניים לבין תפיסת החונכוּת כמנוף להתפתחות 

פרופסיונלית של המורה החונך?
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מתודולוגיה
המשתתפים

האקדמיים  במוסדות  להוראה  ההתמחות  בתוכניות  שלמדו  חונכים  היו  במחקר  המשתתפים 
הישראליים אשר השתתפו בפרויקט ProTeach. איסוף הנתונים התמקד בייצוג החונכים תוך 
הקבוצה   .)2021 )עמנואל-נוי,  המשתתפים  בקרב  החונכוּת  מסגרות  התפלגות  של  בחינה  כדי 
והקבוצה   ,)80.6%( המסורתית  החונכוּת  במסגרת  שפעלו  משתתפים   382 כללה  הראשונה 

השנייה כללה 92 חונכים שהשתתפו בחממות למורים מתחילים )19.4%(.
המדגם הסופי כלל 474 חונכים. 86.9% מהמשתתפים היו נשים, והגיל הממוצע שלהם היה 
43.99 )סטיית תקן: 8.93 שנים(. כמחצית מהמשתתפים )53.6%( היו בעלי תארים אקדמיים 
מתקדמים. רוב המשתתפים )73%( עבדו בבתי ספר במגזר היהודי, והשאר )27%( במוסדות 
קטן  היה  ממלכתיים-דתיים  במוסדות  העובדים  שיעור  הבדואי.  ובמגזר  הערבי  במגזר  חינוך 
יסודיים,  בבתי ספר  ילדים, 39.7%  בגני  לימדו  )4.9% מכלל המשתתפים(. 16.9% מהחונכים 
ו-43.4% בבתי ספר על-יסודיים. הוותק הממוצע של המשתתפים בהנחיית מורים חדשים היה 

3.95 שנים )סטיית תקן: 4.01(.

כלי המחקר
המחקר התבסס על שאלון לדיווח עצמי. השאלון גובש באמצעות שיתוף פעולה בין חברי הצוות 
החונך  בתפקיד  להשתלבות  במניעים  עסק  השאלון  של  הראשון  החלק  בפרויקט.  שהשתתפו 
)11 היגדים, α=.85(; החלק השני עסק בתרומת החונכוּת לפיתוח פרופסיונלי של המורה החונך 
)חמישה היגדים, α=.82(; החלק השלישי עסק בהיבטים הארגוניים הנחוצים לקידום החונכות 
ובמאפיינים  הרקע  במאפייני  עסק  הרביעי  והחלק   ;)α=.85 היגדים,  ושבעה  שאלות  )ארבע 
חונכים,  בקורס  השתתפות  ותק,  השכלה,  לידה,  שנת  )מגדר,  החונכים  המורים  של  מקצועיים 
מאפייני בית הספר והתפקיד(. התשובות לכל ההיגדים בשאלון נמדדו בסולם ליקרט בן חמש 
והובטח  הוצגה מטרת המחקר,  לשאלון  בפתיח  מאוד(.  רבה  במידה   –  5 לא,  כלל   –  1( דרגות 
למשיבים שזהותם תישאר אנונימית. גרסה ראשונה של השאלון הועברה לצורך תיקוף לארבעה 
)פיילוט(,  חונכים  מורים  לעשרה  חולק  השאלון  מכן  לאחר  להוראה.  הכניסה  בתחום  מומחים 

ובהתאם להערותיהם עודכנו השאלות וההיגדים.

משתני המחקר
מסגרת החונכוּת – מסגרת מסורתית לעומת חממה. 	.1

מוינו  זה  במשתנה  שנכללו  ההיגדים   11  – חונך  מורה  של  בתפקיד  לבחירה  מניעים  	.2
 Principle( PCA לארבעה סוגי מניעים בהתבסס על ניתוח גורמים מגשש שנערך בשיטת
נבנו כממוצע של ההיגדים המגדירים  Components Analysis(. ארבעת סוגי המניעים 

אותם: 
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מניע פנימי אישי – מניע זה נמדד באמצעות שישה היגדים )כגון "עניין ואתגר", "סיפוק  א.	
.)]α=.88[ "אישי", "מימוש החזון שלי כמחנך

מניע פנימי מקצועי – מניע זה נמדד באמצעות שלושה היגדים )"קידום ההתפתחות  ב.	
חדשות  לפדגוגיות  "חשיפה  שלי",  ההוראה  מיומנויות  "שיפור  שלי",  המקצועית 

.)]α=.87[ "והתעדכנות בהן
מניע חיצוני בית-ספרי – מניע זה כלל את ההיגד "מנהל בית הספר/מפקח ביקש ממני  ג.	

להשתתף בתהליך".
מניע חיצוני כלכלי – מניע זה כלל את ההיגד "התפקיד משתלם לי כלכלית". ד.	

מאפיינים מקצועיים – במחקר נבחנו שלושה מאפיינים מקצועיים של מורים חונכים: 	.3
השתתפות בקורס הכשרה למורים חונכים )1 – כן, 0 – לא(; א.	

שנות ותק בליווי מורים מתחילים;  ב.	
תפקיד בבית-הספר )1 – הוראה, 0 – ניהול(. ג.	

יישום  – במחקר נבחנו ארבעה היבטים ארגוניים של  היבטים ארגוניים בתהליך החונכוּת  	.4
תהליך החונכוּת:

המתחיל  המורה  של  ההוראה  מקצוע  לבין  החונך  של  ההוראה  מקצוע  בין  התאמה   א.	
)1 – כן, 0 – לא(.

זמינות משאבים לביצוע החונכוּת – גורם זה נבנה כממוצע של שבעה היגדים באמצעות  ב.	
ניתוח גורמים בשיטת PCA. לדוגמה: "תחומי האחריות שלי ברורים לי", "החניכה אינה 
מקשה עליי לבצע את תפקידיי האחרים בבית הספר", "יש לי כלים לביצוע התפקיד" 

.)α=.85(
תדירות המפגשים עם המורה המתחיל – גורם זה נמדד באמצעות סולם ליקרט בן חמש  ג.	

דרגות )1 – פעם בחודש, 5 – כמה פעמים בשבוע(.
גורם זה נמדד באמצעות סולם ליקרט בן חמש דרגות  מידת ההכנה של המפגשים –  ד.	

)1 – כלל לא, 5 – במידה רבה מאוד(.
תפיסת החונכוּת כמנוף להתפתחות פרופסיונלית של החונך – משתנה זה נבנה כממוצע של  	.5
חמישה היגדים באמצעות ניתוח גורמים מגשש בשיטת PCA. להלן כמה מההיגדים האלה: 
"החונכוּת מסייעת לי לפתח את כישורי ההנחיה שלי", "החונכוּת מסייעת בפיתוח המקצועי 

.)α=.82( "שלי", "החניכה מאפשרת לי לקדם את מעמדי בבית הספר

ניתוח הנתונים
ניתוח הנתונים נערך בשילוב של סטטיסטיקה תיאורית וסטטיסטיקה היסקית. הניתוח התיאורי 
בין  מִתאמים  בדיקת  גם  כמו  המחקר,  משתני  של  פיזור  ומדדי  התפלגויות  של  בדיקה  כלל 
המשתנים )ראו נספח בסוף המאמר(. ההסקה הסטטיסטית כללה בדיקת התפלגויות משותפות 
)מבחני χ2( והשוואה בין ממוצעים )מבחני t למדגמים בלתי תלויים ומבחני F לבדיקת ניתוחי 
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 discriminant( ניתוח מבחין )שונוּת חד-כיווניים(. כמו כן נערכו שני ניתוחים רבי-משתנים: )א
מסגרות  שתי  בין  מבחינים  אשר  העיקריים  המשתנים  את  לאתר  נועד  זה  ניתוח   –  )analysis
החונכוּת )מסגרת מסורתית וחממה(; )ב( רגרסיה ליניארית – זו נועדה לנבא אם תפיסת החונכוּת 

היא מנוף להתפתחות פרופסיונלית של המורה החונך. 

ממצאים
טרם החונכוּת: מניעים ומאפיינים מקצועיים של מורים חונכים

בלוח 1 שלהלן מוצגים המניעים של המשתתפים לבחור בתפקיד החונך ומאפייניהם המקצועיים.

 לוח 1: מניעים בבחירת תפקיד החונך ומאפיינים מקצועיים לפי מסגרת החונכוּת 

מסגרת חונכוּת

מסורתיתחממה

מניעים

מניע פנימי אישי )בסולם 5-1(
ממוצע
ס׳ תקן

4.23
).63(

4.25
).65(

t=.22

מניע פנימי מקצועי )בסולם 5-1(
ממוצע
ס׳ תקן

4.11
).88(

3.57
).97(

t=4.94***

מניע חיצוני בית-ספרי – בקשה ישירה של 
המנהל/מפקח )בסולם 5-1(

ממוצע
ס׳ תקן

3.52
)1.43(

2.93
)1.48(

t=3.43***

מניע חיצוני כלכלי )בסולם 5-1(
ממוצע
ס׳ תקן

2.63
)1.24(

1.97
)1.07(

t=4.68***

מאפיינים מקצועיים

ותק בהנחיית מורים מתחילים )בשנים(
ממוצע
ס׳ תקן

2.82
)2.46(

4.25
)3.99(

t=4.36**

השתתפות בקורס חונכים
84.8%37.4%כן

χ2=66.79***
15.2%62.6%לא

תפקיד בבית הספר
63%50%הוראה

χ2=5.06*
37%50%ניהול

N92382
*p≤.05, **p≤.01, ***p≤.001
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מהממצאים שבלוח 1 עולה כי בשני סוגי המסגרות דירגו המורים החונכים את שני המניעים 
הפנימיים בציון גבוה יותר מאשר את המניעים החיצוניים. המניע הפנימי האישי דורג בציון הגבוה 
ביותר. מניע זה היה דומיננטי בקרב החונכים ללא קשר לסוג של מסגרת החונכוּת. ההבדלים בין 
המורים החונכים בשני סוגי המסגרות התבטאו במניעים האחרים )מניע פנימי מקצועי, בקשה 
ישירה של המנהל או המפקח ומניע חיצוני כלכלי(: בשלושתם הדירוג של החונכים בחממות 
המניע  הקבוצות  בשתי  המסורתיות.  במסגרות  החונכים  של  הדירוג  מאשר  יותר  גבוה  היה 
החיצוני הכלכלי דורג בציון הנמוך ביותר. אפשר לתלות זאת הן בחשיבות הגבוהה המיוחסת 
למניעים הפנימיים להחלטה להיות חונך, הן ביחס הנמוך שבין ההשקעה בתפקיד החונך לבין 
הגמול הכלכלי שהמערכת נותנת )היחס הנמוך עושה את השיקול הזה למשני בתהליך קבלת 

ההחלטות(. מובן שאי-אפשר לשלול גם הסבר הנשען על רצייה חברתית.
אשר למאפיינים המקצועיים, נמצא שהוותק של חונכים בחממות בחניכת מורים מתחילים 
נמוך מזה של עמיתיהם במסגרות המסורתיות. לפעילות בחממות גויסו בעיקר חונכים חדשים: 
שיעורם בקורסי ההכשרה לתפקיד היה גבוה משיעור עמיתיהם מהמסגרות המסורתיות, ורובם 
עסקו בבית הספר בתפקידי הוראה )מחנכים או מורים מקצועיים( יותר מאשר בתפקידי ניהול. 

בכל ההיבטים הללו נמצא כי ההבדלים בין המשתתפים לפי מסגרת החונכוּת היו מובהקים.
נועד  רב-משתני  במודל  איגוד המשתנים   ,1 בלוח  הוצגו  t שתוצאותיהם  למבחני  בהמשך 
השתייכות  את  לנבא  מאפשר  זה  מודל  החונכוּת.  מסגרות  שתי  בין  ההבחנה  את  להדגיש 
המורים החונכים למסגרת חונכות )מסורתית או חממה( לפי מניעיהם לעסוק בתפקיד החונך 
ומאפייניהם המקצועיים. תוצאות הניתוח המבחין מוצגות בלוח 2 )בעמוד הבא(, והן מאפשרות 
לקבוע אילו מבין המשתנים המסבירים מבחינים באופן הטוב ביותר בין שתי המסגרות, ולבחון 

את משקלם היחסי בפונקציית ההבחנה.
 λ=.788, χ2=98.27,( הממצאים מצביעים על פונקציית הבחנה מובהקת אחת בין הקבוצות
df=7, p<.001(, כלומר המשתנים ששולבו בניתוח מבחינים באופן מובהק בין חונכים המשתתפים 
כי  מלמד  הקנוני  המתאם  מקדם  המסורתיות.  במסגרות  המשתתפים  חונכים  לבין  בחממות 
אפשר להסביר 21% מהשונוּת בין שתי קבוצות החונכים באמצעות משתני ההבחנה הנכללים 
בניתוח. הפונקציה מאפשרת להבחין בין המשתתפים לפי אופן השתייכותם למסגרות החונכוּת 
ברמת דיוק של כ-74%, רמת דיוק שהיא סבירה )במסגרת המסורתית רמת הדיוק היא 72% 

ובחממה היא 83%(. 
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לוח 2: ניתוח מבחין עבור שתי מסגרות החונכוּת

מקדמים מתוקננים 
של פונקציית ההבחנה

מניעים

258.-מניע פנימי אישי )בסולם 5-1(

453.מניע פנימי מקצועי )בסולם 5-1(

126.מניע חיצוני בית-ספרי – בקשה ישירה של המנהל/מפקח )בסולם 5-1(

235.מניע חיצוני כלכלי )בסולם 5-1(

מאפיינים מקצועיים

228.-ותק בהנחיית מורים מתחילים )בשנים(

685.השתתפות בקורס חונכים                     

040.תפקיד בבית הספר )1 – הוראה, 0 – תפקיד ניהולי(

ממוצעי הקבוצות )צנטרואידים(

1.017חונכים בחממה

263.-חונכים במסגרת מסורתית

Wilks׳ lambda.788

χ298.266***

46.מתאם קנוני

df7
***p≤.001

מקדמי הפונקציה המתוקננים מצביעים על כך ששני משתנים מבחינים בצורה הטובה ביותר בין 
שתי המסגרות: השתתפות בקורס חונכים ומניעים פנימיים מקצועיים, כלומר כאלה שעניינם 
הוא הפיתוח הפרופסיונלי של החונך. הסימן החיובי של המקדמים מלמד כי בדומה לממצאים 
משתתפים  אשר  החונכים  למורים  הללו  המשתנים  בשני   ,1 בלוח  לעיל  שהוצגו  התיאוריים 
בחממות יש יתרון על עמיתיהם המשתתפים במסגרות המסורתיות. שאר המשתנים לא נמצאו 

מבחינים באופן משמעותי בין המסגרות.

יישום תהליך החונכוּת: היבטים ארגוניים
בפרקטיקות  מתמקדים  אשר  החונכוּת  תהליך  יישום  של  היבטים  מוצגים  שלהלן   3 בלוח 

הארגוניות המקדמות תהליך זה.
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 לוח 3: היבטים ארגוניים ביישום תהליך החונכוּת לפי מסגרת החונכות

מסגרת חונכוּת

מסורתיתחממה

89.1%90.8%χ2=.25התאמה להוראת המקצוע שהמורה המתחיל מלמד

תדירות המפגשים עם המורה החדש )בסולם 5-1(
ממוצע
ס׳ תקן

3.13
).70(

3.09
 ).82(

t=.52

מידת ההכנה של המפגשים )בסולם 5-1(
ממוצע
ס׳ תקן

3.70
)1.03(

3.51
)1.05(

t=1.54

זמינות משאבים לביצוע החונכוּת )בסולם 5-1( 
ממוצע
ס׳ תקן

4.18
).59(

4.11
).61(

t=1.07

N92382

מלוח 3 עולה כי אין הבחנה מובהקת בין שתי מסגרות החונכוּת מבחינת ההיבטים הארגוניים. 
רוב מוחלט של המורים החונכים בשתי המסגרות דיווחו כי קיימת התאמה בין מקצוע ההוראה 
שהם מתמחים בו לבין המקצוע שהחניך שלהם )המורה המתחיל( מתמחה בו. תדירות המפגשים 
הממוצעת הייתה פעם בשבוע, ומידת ההכנה למפגשים אלה הוערכה כבינונית עד גבוהה. יתרה 
מזאת, החונכים טענו כי ברשותם המשאבים הנדרשים לביצוע החונכוּת, ללא קשר לסוג המסגרת 
שהם פועלים בה. יש לציין כי שיעור גבוה למדי מקרב החונכים הפועלים בחממות )73%( ציינו 

כי הם משתתפים בקביעוּת בכל מפגשי החממה. 

תוצרי החונכותּ: חונכוּת כמנוף להתפתחות פרופסיונלית 
כנדבך חשוב בהתפתחות  4 שלהלן מוצגת הערכתם של המורים החונכים את החונכוּת  בלוח 
שתי  בין  בינוני(  האפקט  )גודל  מובהק  הבדל  על  מלמדים  הממצאים  שלהם.  הפרופסיונלית 
מסגרות החונכוּת בתפיסת החונכוּת כמנוף להתפתחות פרופסיונלית של המורה החונך. מורים 
חונכים הפועלים בחממות תפסו את החונכוּת כבעלת תרומה ניכרת להתפתחות הפרופסיונלית 
שלהם, והערכתם את תרומתה בהיבט זה הייתה גבוהה מזו של מורים חונכים הפועלים במסגרת 
בולט  הזה  בהיבט  החממות  לטובת  החונכוּת  מסגרות  בין  השוני  כי  להניח  אפשר  מסורתית. 
במיוחד בהקשר של מיצוב סטטוס החונך. השאלה שנשאלת היא אילו משתנים משפיעים על 

חיזוקה של תפיסת החונכוּת הן בחממה הן במסגרת המסורתית. 
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לוח 4: הערכת החונכוּת כמנוף להתפתחות פרופסיונלית לפי מסגרת החונכוּת

s d׳tCohenמסגרת חונכוּת
מסורתיתחממה

חונכוּת כמנוף להתפתחות 
פרופסיונלית

ממוצע
ס׳ תקן

3.92
).73(

3.41
).81(

5.52***0.66

N92382
***p≤.001

על מנת לזהות את הרכיבים המרכזיים אשר מקדמים תפיסה חיובית של התפתחות פרופסיונלית, 
הוא תפיסת המורים  זה המשתנה התלוי  במודל  רכיבים אלה.  רב-משתני לאמידת  מודל  הוכן 
נוסחו  נפרדות  משוואות  החונך.  למורה  החונכוּת  של  הפרופסיונלית  התרומה  את  החונכים 
שקָדם  השלב  את  מייצגים  אשר  המנבאים  המשתנים  המסורתית.  ולמסגרת  החממה  למסגרת 
לכניסתם לתפקיד החונך ואת שלב היישום, הם המניעים לבחירה בתפקיד החונך, המאפיינים 
המקצועיים של החונכים, ההיבטים הארגוניים ביישום החונכוּת ושני משתני פיקוח )מגזר ושלב 

חינוכי(. ממצאי מודל הרגרסיה מוצגים להלן בלוח 5 )בעמוד הבא(.
מודל הרגרסיה לניבוי תרומת החונכוּת להתפתחות הפרופסיונלית של המורה החונך נמצא 
 47%( גבוה  המוסברת  השונוּת  ושיעור  ומסורתית(,  )חממה  החונכוּת  מסגרות  בשתי  מובהק 
ו-74%, בהתאמה(. כיוון שמספר החונכים אשר עבדו במסגרת החממה היה קטן במידה ניכרת 
מדדים  גם  חושבו  בהתאמה(,   ,382 לעומת   92( מסורתית  במסגרת  שעבדו  החונכים  ממספר 
לגודל האפקט )s f2׳Cohen( שאינם מושפעים מגודל המדגם )Cohen, 1988(. נמצא כי מדדים 
אלה היו גבוהים ומשמעותיים בשתי הקבוצות )ראו לוח 5(, אך בקרב החונכים שעבדו במסגרות 

המסורתיות הם היו גבוהים ובולטים יותר מאשר בקרב עמיתיהם שעבדו בחממות.
של  זמינות  היה  בחממות,  החונכים  בקרב  בייחוד  הרגרסיה,  במודל  הדומיננטי  המשתנה 
משאבים לביצוע החונכות: מחצית מהשונוּת המוסברת במודל המוצג בלוח 5 נובעת ממשתנה 
למשל  )כמו  בחונכוּת  התומכים  המשאבים  זמינות  את  העריכו  המסגרות  בשתי  החונכים  זה. 
התחושה  את  המגבירה  ככזו  ציפיות(  ותיאום  האחריות  תחומי  של  הבהרה  ומיומנויות,  כלים 

שתהליך החונכוּת תורם לטיפוח המקצועי של החונך עצמו.



76דפים162   | 

 לוח 5: ממצאי מודל רגרסיה ליניארית לניבוי תרומת החונכוּת להתפתחות הפרופסיונלית 
של המורה החונך לפי מסגרת החונכוּת

מסגרת חונכוּת

מסורתיתחממה

bb

מניעים

11.-27.-מניע פנימי אישי )בסולם 5-1(

***42. ***43. מניע פנימי מקצועי )בסולם 5-1(

מניע חיצוני בית-ספרי – בקשה ישירה של המנהל/
מפקח )בסולם 5-1(

-.06-.11 

***22. *20.מניע חיצוני כלכלי )בסולם 5-1(

מאפיינים מקצועיים

01.- 01.-ותק בהנחיית מורים מתחילים )בשנים(

07. *31.השתתפות בקורס חונכים                     

02.-06.-תפקיד בבית הספר )1 – הוראה, 0 – תפקיד ניהולי(

היבטים ארגוניים ביישום החונכוּת

09.-01.-התאמה להוראת המקצוע שהמורה המתחיל מלמד

06. 13.-תדירות המפגשים עם המורה המתחיל )בסולם 5-1(

  *07.-  01.מידת ההכנה של המפגשים )בסולם 5-1(

***46.***64.זמינות משאבים לביצוע החונכוּת

07.-*35.-מגזר  )1 – ערבי, 0 – יהודי(

שלב חינוכי )קטגוריית ההשוואה: בית ספר יסודי(

13.-33.                               גן 

02.-07.-                               בית ספר על-יסודי

63.49.קבוע

N92382

F15.05***20.57***

R2.47.74

Cohen׳s f2.893.0  
*p≤.05, ***p≤.001
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מבין המשתנים הנכללים במניעים לבחירה בתפקיד החונך בשתי מסגרות החונכוּת, בולט הרצון 
בקידום מקצועי כתומך בתפיסת החונכוּת כתפקיד המוביל להתפתחות פרופסיונלית של החונך. 
קשר מובהק נמצא גם בין המניע הכלכלי לבין התפיסה הפרופסיונלית של החונכוּת, אולם בעוצמה 
)מנהל  ישירה של הממונה  הנוסף, בקשה  החיצוני  המניע  בין  נמצא  יותר. קשר שלילי  נמוכה 
 –  או מפקח( למלא את תפקיד החונך, לבין תפיסת החונכוּת כמנוף להתפתחות פרופסיונלית 
אם כי מובהקוּת סטטיסטית של קשר זה נמצאה רק במסגרת המסורתית. אפשר להסיק מכך 
שהתפתחות פרופסיונלית של המורה החונך במסגרת תהליכי החונכוּת נובעת בעיקר מהמניעים 

המקצועיים, ובמידה מסוימת גם משיקולים כלכליים.
את  המייצגים  משתנים  לבין  החונכוּת  של  הפרופסיונלית  התפיסה  בין  קשר  נמצא  לא 
המאפיינים המקצועיים של החונך, למעט משתנה אחד: השתתפות בקורס חונכים. בהקשר הזה 
מממצאי הרגרסיה עולה כי רק בקרב חונכים הפועלים בחממות ההשתתפות בקורס חונכים 
תומכת בתפיסת החונכוּת כמודל להתפתחות פרופסיונלית. כמו כן, בשתי המסגרות לא נמצאה 
תרומה מובהקת של ההיבטים הארגוניים ביישום החונכוּת, למעט תרומתו של המשתנה "זמינות 
משאבים" שהוזכר לעיל. בקרב חונכים הפועלים במסגרות מסורתיות נמצא קשר שלילי מובהק 
בין הכנה מדוקדקת של המפגשים לבין ההתפתחות הפרופסיונלית של המורה החונך, אולם 

עוצמתו הייתה חלשה ביותר.1
אשר למשתני הפיקוח, הממצאים מצביעים על כך שמורים חונכים במגזר הערבי הפועלים 
בחממות, תופסים את החונכוּת כבעלת תרומה פרופסיונלית נמוכה יותר למורה החונך מאשר 

עמיתיהם במגזר היהודי. שאר משתני הפיקוח לא הניבו תוצאות מובהקות.

דיון ומסקנות
קיימת הסכמה רחבה באשר לחשיבותו של תהליך החונכוּת בפיתוח הפרופסיונלי של המורה 
 Clark & Byrnes, 2012; Eisenschmidt & Oder, 2018;( המתחיל בשלב הכניסה להוראה 
התמקד  הנוכחי  המחקר   .)Orland-Barak & Klein, 2005; Schatz-Oppenheimer, 2017
בבחינת תרומתה של החונכוּת להתפתחות הפרופסיונלית של ממלא התפקיד – המורה החונך. 
 Crutcher & Naseem, 2016; Heikkinen et al.,( סוגיה זו זוכה לעניין גובר במדינות רבות
2012(, אך קיבלה תשומת לב מחקרית מעטה יותר בהקשר הישראלי. לנוכח חשיבות המסגרת 
הייתה  ההשערה  המורים,  של  המקצועי  והפיתוח  העבודה  דפוסי  על  והשפעתה  הארגונית 

במדגם כולו המִתאם בין הכנה מדוקדקת של המפגשים לבין תפיסת החונכוּת כתורמת להתפתחות  	1
הפרופסיונלית היה מובהק וחיובי )r=.13(, אולם ברגרסיה הליניארית התקבל מקדם שלילי במסגרת 
המסורתית. דומה כי ממצא זה עלול להיתפס כלא הגיוני. מבירור של הסוגיה עם נציגים ממשרד 
החינוך עולה כי הכנה מדוקדקת יוצרת תהליך סדור של מפגשי החונכוּת, אך היא גם ממקדת את 
התהליך במורה המתחיל. התמקדות זו מחזקת את המבנה המסורתי, ולפיו ההתפתחות של המורה 

החונך עצמו היא משנית. הסבר זה הוא השערה בלבד, כיוון שהסוגיה לא נבדקה ישירות במחקר.
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שההקשר הארגוני של החונכוּת יסייע להבין את תפיסת החונך באשר לתרומת החונכוּת. בהתאם 
לכך המחקר ביקש לתרום להעשרת גוף הידע הקיים ולבחון את המניעים של המורים החונכים 
)טרם הכניסה לתפקיד(; את  ואת ההיבטים המקצועיים הכרוכים בעבודתם  בבחירת התפקיד 
תרומתה  תפיסת  ואת  היישום(;  )שלב  החונכוּת  תהליך  ביישום  הכרוכים  הארגוניים  ההיבטים 
מספק  הישראלי  ההקשר  החונכוּת(.  )תוצרי  החונכים  של  הפרופסיונלי  לפיתוח  החונכוּת  של 
הזדמנות ייחודית לבחון את הסוגיות האלו במִגוון של מסגרות ארגוניות. רלוונטית במיוחד לדיון 
זה היא ההשוואה בין המודל המסורתי לבין החממה: המסגרת המסורתית מבוססת על מפגש 
דיאדי בין חונך לבין מורה מתחיל, ואילו החממה מציעה מודל שיתופי-קהילתי המאגד את כלל 

השותפים בתהליך הכניסה להוראה )המר, 2017(.
הממצא המרכזי הראשון של המחקר מצביע על שני המוקדים העיקריים אשר מבטאים את 
השינוי במעמד הפרופסיונלי של החונכוּת: המניעים לבחירה בתפקיד החונך וההכשרה לתפקיד 
שממצא  ייתכן  פרופסיונלי.  לקידום  רלוונטיים  אשר  רכיבים  כוללים  הללו  המוקדים  שני  זה. 
מרכזי זה מרמז כי נוסף על מניעים אישיים, מורים בעלי ותק נמוך בהנחיית מורים מתחילים 
מוצאים באפיק החונכוּת דרך להעצמה ולפיתוח מקצועי שלהם, ולשם כך הם מוכנים להשתתף 
בהכשרה מקצועית. היבט זה בולט יותר בקרב המורים החונכים אשר פועלים בחממות, אך הוא 
קיים במידה מסוימת גם במסגרות המסורתיות. הדיון בסוגיה של קידום מורים נוטה להתמקד 
בהשתלבותם בתפקידי ניהול )Avidov-Ungar & Arviv Elyashiv, 2018(, אך אפשר להניח 
כי מסלול החונכוּת פותח בפני מורים אשר מעוניינים להתפתח בתחום ההוראה, אפיק נוסף 
לקידום ולרכישת מעמד בארגון. מורים הפונים לכיוון זה עושים זאת מתוך שאיפה לשכלל את 
היכולות המקצועיות שלהם. כמו כן, הממצא כי מורי החממות נטו יותר מעמיתיהם במסלולים 
המסורתיים להדגיש היבטים של מניע כלכלי משקף ככל הנראה את העובדה שבממוצע מורים 
אלה בעלי ותק נמוך יותר ואוחזים פחות בתפקידים ניהוליים. אף שהגמול הכלכלי עבור חונכוּת 
נמוך למדי, הוא מהווה רכיב לא מבוטל בשכרם של מורים בשלבי הביניים. החונכוּת מתווה אפוא 
אפיק קריירה נוסף למורים. אפיק זה מאפשר שיפור וקידום של פרקטיקות פרופסיונליות, כמו 

גם קידום מקצועי בכלל ושיפור המעמד בבית הספר בפרט.
הממצא המרכזי השני עוסק בתפיסת תרומתה של החונכוּת לפיתוח הפרופסיונלי של החונך: 
במסגרות  מעמיתיהם  יותר  כגבוהה  זו  תרומה  דירגו  בחממות  שהשתתפו  החונכים  כי  נמצא 
לעמדה  הדוק  באופן  קשורים  נמצאו  מניעים  שני  החונכוּת,  למסגרת  קשר  ללא  המסורתיות. 
במילים אחרות,  כלכלי.  ומניע  מניע מקצועי  לפיתוח של החונך:  התומכת בתרומת החונכות 
מורים שפנו לחונכוּת בשל רצונם לשפר את מיומנויותיהם המקצועיות )ובמידה מסוימת גם 
את מעמדם בבית הספר(, כמו גם מורים שראו במילוי תפקיד החונך אמצעי לשיפור מעמדם 
יותר לתרומת החונכוּת להתפתחותם המקצועית. בהתבסס על  רבה  ייחסו חשיבות  הכלכלי, 
לשער  אפשר   ,)Sørensen & Tuma, 1981( וטומה  סורנסן  של  המשאבים-תגמולים  מודל 
שהענקת גמול כספי מסוים מבטאת הכרה פורמלית בנחיצות התפקיד ובמורכבות שלו, כמו גם 
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במאמץ הכרוך בביצועו. לפיכך התמיכה הכלכלית מחזקת את המשמעות הפרופסיונלית של 
התפקיד עבור המורים החונכים.

‏ממצא מעניין נוסף עוסק באחד ההיבטים הארגוניים של תהליך החונכוּת – זמינות משאבים. 
הפרופסיונלית  בתפיסה  ביותר  הדומיננטיים  הגורמים  אחד  הוא  זה  מאפיין  כי  נמצא  במחקר 
של החונכוּת. הקצאת משאבים, ובייחוד משאבי זמן וידע )כמו למשל כלים לביצוע החונכוּת, 
הגדרת תחומי אחריות ברורים של החונך ותמיכה של בית הספר(, מאפשרת אפוא לחונך למלא 
את תפקידו באופן מיטבי. הקצאת משאבים לחונכוּת תלויה בתמיכה האדמיניסטרטיבית של 
מנהל בית הספר )Roberson & Roberson, 2009(, וזו משמעותית גם לקידום הפרופסיונלי של 
המורה החונך. ממצא זה קיים בשתי מסגרות החונכוּת, אם כי הוא בולט יותר במסגרת החממה.
פרופסיונלית  התפתחות  של  כמשאב  החונכוּת  שתפיסת  אפוא  עולה  המחקר  מממצאי 
בולטת יותר בחממות. כפי שעולה מספרות המחקר, מסגרת החממה מהווה פוטנציאל לשדרוג 
 Heikkinen et al.,( החונך  המורה  של  הפדגוגיות  והמיומנויות  ההוראה  דרכי  של  מקצועי 
Darling-( כמו גם להעלאת שביעות הרצון שלו מקריירת ההוראה ,)2012; Nikolovska, 2016
Hammond, 2017(. אפשר להניח שההסבר לכך נעוץ במבנה החממה. החממה קוראת תיגר על 
המבנה הדיאדי של החונכות המסורתית: היא משלבת את המורים החונכים בקהילה מקצועית, וזו 
מרחיבה את הדיאלוג הדיאדי ומזמנת שיח מקצועי שיתופי בין אנשי חינוך הנמצאים בתפקידים 
על  יוצרת שיח טרנספורמטיבי  זו  ובשלבים שונים של הקריירה המקצועית. שותפות  שונים 
אודות הידע הפדגוגי-חינוכי )Pennanen et al., 2020(, והיא מזמנת לחונכים בסיס לרפלקציה 
היא  כך,  על  נוסף   .)Lopez-Real & Kwan, 2005( להוראה  תובנות באשר  ולהפקת  עצמית 
חושפת אותם למפגש עם מדריכים מקצועיים ממוסדות ההכשרה להוראה, מפגש אשר בדומה 
בעל  הוא   )PDS: Professional Development Schools( מכללה-שדה  השותפות  למודל 
החממה  של  הקהילתי  המבנה   .)2013 ומברך,  )משכית  עבורם  משמעותי  העצמה  פוטנציאל 
מציע מנגנון לטיפוח הזהות המקצועית של המורים החונכים, ולא רק של המורים המתחילים 
)Geeraerts et al., 2015; Korhonen et al., 2017(. הצלחתו של המודל השיתופי תלויה בין 
בה  לחלוק באחריות לתהליכים המתקיימים  בנכונוּת של החברים בקהילה המקצועית  היתר 
אפוא מעטפת תמיכה  )Canipe & Gunckel, 2020; Soslau et al., 2019(. החממה מתווה 
אשר משפיעה על תהליך החונכוּת, ובה בעת תורמת במידה רבה להתפתחות הפרופסיונלית 
של המורים החונכים המשתתפים בה. לפיכך החממה מאפשרת "לשטֵח" את ההיררכיה הנהוגה 

.)Heikkinen el al., 2012( בתהליך החונכוּת
נוסף על מבנה החממה ואפשרויות הצמיחה המקצועית שהיא מזמנת לחונכים הפועלים 
לתפקיד  ההכשרה  בקורס  להשתתף  בחממה  החונכים  של  נטייתם  גם  כי  דומה  במסגרתה, 
הראו  מחקרים  פרופסיונלית.  התפתחות  של  כמשאב  החונכוּת  תפיסת  להבניית  תורמת 
שהכשרה מקצועית של חונכים תורמת לא רק בהיבטים פרקטיים של סיוע למורים המתחילים 
 Sandvik et al.,( אלא גם לפיתוח הזהות המקצועית של המורים החונכים ,)Lafferty, 2018(
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2019(. הדבר מדגיש את החשיבות בעידוד ההשתתפות בהכשרה לתפקיד החונך, ללא קשר 
למסגרת הפעילות של החונכים.

חשיבותו של המחקר הנוכחי נובעת מכך שהוא אחד המחקרים הראשונים בישראל אשר 
בוחנים בהרחבה את השוני בין מסגרות חונכוּת קיימות, וזאת בזיקה לתרומתה של החונכוּת 
מסגרות  על  התבסס  זה  מחקר  תאורטית  מבחינה  שלהם.  המבט  מנקודת  החונכים  למורים 
זרקור על תרומת  הייתה להציב  ידע. מטרתו  ושל העברת  תאורטיות של התפתחות קריירה 
גם להבליט תובנות שעניינן  המודל השיתופי בהבניה הפרופסיונלית של תפקיד החונך, כמו 
כמנוף  תפיסתו  לבין  זה  תפקיד  של  והארגוניים  המוטיבציוניים  ההיבטים  בין  הקֶשר  דפוס 

להתפתחות פרופסיונלית.
לנוכח הממצאים אנו ממליצים למְפתחי תוכניות להכשרה ולקליטה של מורים מתחילים 
של  סגל  ליצור  מנת  על  וזאת  החונך,  המורה  של  ההתמקצעות  בהגברת  מאמצים  להשקיע 
חשיבות  יש  הזה  בהקשר  בעבודתם.  שיתמידו  מתחילים(  ומורים  )חונכים  איכותיים  מורים 
לבחינת הגורמים המוטיבציוניים לבחירתם של חונכים לעסוק בחונכוּת, כמו גם לחיפוש דרכים 
להענקת הכשרה מקצועית ייעודית וליצירת תנאים הולמים למימוש מיטבי של יכולות החונכים 

בעבודתם.
חשוב לציין שהמחקר הנוכחי מבטא את נקודת מבטו של המורה החונך בלבד. הוא אינו 
עוסק בגורמים נוספים המקדמים את תהליך התפתחותו הפרופסיונלית של החונך, כמו למשל 
מנהל בית הספר ומורים עמיתים. במחקרים קודמים נמצא כי לגורמים אלה יש תרומה רבה 
להתפתחות הפרופסיונלית של המורה המתחיל )ארביב אלישיב ואחרות, 2019(, ולכן השפעתם 

על ההתפתחות הפרופסיונלית של המורה החונך ראויה לבדיקה.
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