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תקציר

החינוך הדתי נמצא היום במשבר. על כך מעידים מספר מאפיינים שליליים, מנקודת ראותם של קברניטי החינוך הדתי:  הגידול במגמת החילון מצד אחד וההתחרדות מצד שני, ריבוי בוגרים בעלי חשיבה פשטנית, וצמיחת תת-תרבות שלילית מבחינה דתית ומבחינה חוקית. אנו סבורים שהפתרון למשבר יבוא רק באמצעות שינוי דרכי החינוך הדתי, ובמידה מסוימת גם באמצעות שינוי במטרותיו.

בעבודה זו אנו מציגים מודל למוסד חינוכי שמיוסד על דרך חינוכית חדשה-ישנה, המשלבת בתוכה את זו המסורתית, אך נותנת תשובות טובות יותר ומתאימות יותר למציאות החינוכית בתחילת המאה העשרים ואחת. זו דרך של חינוך דתי פתוח, שיחנך למחויבות להלכה מחד גיסא, ולהיכרות והתמודדות עם העולם הכללי מאידך גיסא. עבודה זו היא פרי ניסיוננו החינוכי, פירות מחקרים תורניים, חינוכיים ופסיכולוגיים עדכניים, ופירות פגישות וביקורים רבים אצל מומחים שונים ובמוסדות שונים.

המתודולוגיה שבה השתמשנו היא זו של ג'וזף שוואב להכנת תוכנית לימודים. בעבודתנו הקפנו ארבעה מתוך חמישה צמתי חשיבה ומחקר: דיון פילוסופי, בירורים בפילוסופיה של החינוך, תיאוריה של הפרקטיקה, והפרקטיקה. כל חלק בעבודתנו עוסק באחד הצמתים הללו.

החלק הראשון של העבודה הוא מבוא פילוסופי, ובו בחנו מספר מושגי יסוד הקשורים לחינוך דתי. 

בפרק א' בחנו את המושג "בחירה" בעולם הדתי. תחילה עסקנו בבחירה מנקודת המבט של המציאות האנושית האידיאלית – אדם הראשון בגן עדן והאנושות באחרית הימים. ראינו שהרמב"ם רואה בבחירה החופשית את מותר האדם על שאר הבריאה, והיא מוצגת בהגותו כמציאות האנושית האידיאלית. לעומתו, הרמב"ן רואה בבחירה תוצאה של חטא אדם הראשון, תוצאה שתתבטל עם תיקון חטא זה, באחרית הימים.

עסקנו גם בשאלת האידיאל האנושי-הדתי ביחס לבחירה בהווה. ראינו שהוגים שונים, הממשיכים בדרכו של הרמב"ן, נוטים לראות אידיאל בצמצום הבחירה. הרש"ז מלאדי מצייר את דמות הצדיק כמי שניטלה ממנו בחירתו, כשכר על מעשיו הטובים. הרב דסלר רואה בהרגל וברציונאל כלים לצמצומה של הבחירה אצל כל אדם. לעומתם, הרמב"ם רואה את העימות הפנימי שבאדם בין נטיית הטוב לנטיית הרע, כמציאות אידיאלית, בנוגע למצוות "השמעיות".

אנו מצדדים באותן דעות המעצימות את ערך הבחירה החופשית, הן בהגדרת "האדם הראוי", והן כהנחיה מעשית בהווה.

בפרק ב' בחנו את המושג "אמת" בעולם הדתי, בתוך "בית המדרש". תחילה עסקנו בתפיסת האמת בתחום ההלכתי. ראינו כי במסורת היהודית הקלאסית ישנן שלוש קבוצות של גישות לשאלה זו: 

גישות מוניסטיות – טוענות כי האמת ההלכתית היא אחת. גישות אלו סוברות שתקפותה של הלכה נובעת מ"נכונותה" של ההכרעה. דעות שונות הובעו לגבי הקריטריונים ל"נכונות" ההכרעה: התאמה ל"מצב העניינים במציאות", קוהרנטיות עם כללי ההלכה, ביסוס הלכתי איכותי יותר שמתעמת עם פסיקות קודמות, או התקבלותה של הפסיקה בקרב קהילת הפוסקים. גישות אלו נדרשות ומסבירות את ערכה של העמדה הדחויה (העמדה שלא נפסק כמוה), ומציירות מודלים שונים להתגלות האמת התורנית.

גישות פלורליסטיות – טוענות שתתכן יותר מתשובה אחת לשאלות הלכתיות, כך שכל התשובות הן "אמת". גישות אלו נחלקות ביניהן בציור מודל ההתגלות: המודל הריאליסטי, הטוען שהאפשרויות השונות שמעלים חכמי ההלכה משקפות אפשרויות שונות "בבית דין של מעלה"; המודל האנתרופולוגי, הטוען כי ריבוי הדעות הוא תוצאה של מקבלי התורה – בני האדם, ולא תוצאה של נותן התורה; והמודל הסמכותי, הטוען כי סמכותם של חכמים אינה נובעת מדבר הא-ל אלא מרצונו, שההלכה תהיה מסורה לחכמים.

גישות הרמוניסטיות – טוענות כי כל הדעות התורניות הן יחד "האמת". גישות אלו נחלקות ביניהן בשאלה האם מתקיים איחוד של הדעות באלוקות עצמה או שהן מתקיימות זו לצד זו גם שם. 

אנו מצדדים בדעות הפלורליסטיות הנותנות מקום נרחב ליצירתיות האנושית. עליהן ניתן, לדעתנו, לייסד חינוך פתוח. 

בתחום האמונות והדעות עסקנו בשני נושאים. תחילה עסקנו בנושא עיקרי האמונה. ראינו שהגדרת עיקרים ליהדות היא מאוחרת יחסית. מצאנו כי גישות שונות חלקו ביניהן בהגדרת עיקרי היהדות. הגישה הדוֹגמתית רואה בעיקרים "אמיתות" שיש שהאמין בהם, ויש להם תפקיד גאולתי. הגישה האקסיומטית טוענת שהן אמונות היסוד, שעליהן מושתת כל השאר . הגישה האנליטית רואה בעיקרים השתקפות של התורה ואמונותיה. הגישה ההבדלתית רואה בעיקרים את הקווים המבדילים בין היהדות לבין הדתות האחרות או הפילוסופיה. הגישה הפדגוגית שוללת את העמדת העיקרים במעמד נעלה משאר המצוות ורואה בהם קובץ נבחר של אמונות ומצוות.

עוד ראינו כי הוגים שונים צמצמו את הגדרת הכופר, והרחיבו בזה את האפשרות לעסוק ולחקור בעיקרים. עובדה מפתיעה היא שההוגים שעסקו בעיקרים, על אף שחלקו אלו על אלו, לא שללו את הלגיטימציה של האחר. 

אנו מצדדים בגישות שאינן רואות בעיקרים דוֹגמוֹת מחייבות, בעלות מעמד שונה מן המצוות. ניתן, לדעתנו, לעגן במקורות פתיחות לחקירה בעיקרי האמונה, כשזו נעשית מתוך כנות ויושר אינטלקטואלי.

הנושא השני של הפרק הוא עיסוק בשאלה האם יש פסיקה בנושאים של אמונות ודעות? ראינו שהרמב"ם טען שבנושא ש"אינו בא לידי מעשה, אלא שהוא אמונת דבר בלבד, אין צד לפסוק כאחד מהם". לאחר בירור, הכרעתנו היא שלדעתו של הרמב"ם לא קיימת מגבלה אפיסטמולוגית לפסוק, ובמקרים שבהם לאמונות יש השלכה על המעשה ההלכתי, יש מקום ל'פסיקה'. ראינו גם שרבינו בחיי אבן פקודה שולל פסיקה בנושאים של אמונות ודעות. הראי"ה קוק תולה זאת כמחלוקת בין התלמודים הבבלי והירושלמי כשהבבלי מגביל את הפסיקה להלכה ואילו הירושלמי מרחיב אותה גם לתחום האמונה. המציאות האידיאלית, לדעתו, היא זו המוצגת בירושלמי. 

הכרעתנו היא, שניתן לעגן גישה המסתייגת מ'פסיקה' בנושאים של אמונות ודעות, ולכן מאפשרת פתיחות חינוכית גם בנושאים אלו.

בפרק ג' עסקנו בשאלת קיומם של פלורליזם וסובלנות מצד היהדות הדתית-אורתודוכסית כלפי "האחר" – הנכרי, היהודי שאינו שומר תורה ומצוות או הדתי שאינו אורתודוכס – כלפי התנהגויותיו ובעיקר כלפי דעותיו. מצאנו כי נטייתם של הוגים שונים הייתה לפטרנליזם, והדגשנו את ההבדל בינו לבין סובלנות.

מצאנו עקרונות הלכתיים שניתן לעגן עליהם גישות סובלניות ברמות שונות, וראינו הוגים שונים שהלכו בדרך זו. 

עוד מצאנו כי פלורליזם הוא עדיין אתגר עצום העומד בפני העולם הדתי, והכלתו מחייבת שינוי רדיקלי בתפיסה הדתית. שינוי זה נוסח באמצעות שלוש טענות: (א) הדת היהודית אינה טוענת "טענות אמת" על העולם, אלא מכוננת מערכת ערכית.  (ב)  משמעותה של מערכת הטענות היא פנימית, במובן זה שאינה מותנית בעולם שמחוץ לה.  (ג) מחויבותו של האדם לדת משקפת את הכרעתו האוטונומית. 

ראינו מספר הוגים שניסו להתמודד עם אתגר גדול זה, אולם לדעתנו, הגותם אינה בשלה לשמש מצע לחינוך דתי.

בפרק ד' סקרנו את הדעות השונות ביחס למושגים "דעת תורה" ו"אמונת חכמים". ראינו ששימושם של מושגים אלו בטרמינולוגיה הדתית, הוא חידוש של החברה החרדית בעת החדשה. "דעת תורה" במשמעותו זו, הוא שווה ערך ל'פסק הלכה' בנושאים אקס-הלכתיים: מדיניות, כלכלה, חינוך, חברה והכרעות אישיות. "אמונת חכמים", במשמעותה זו, היא החובה לשמוע ל"דעת תורה" של "גדולי הדור", ולקבל את הכרעתם. הכרעת "דעת תורה" ו"אמונת חכמים" דומות באופיין ובצורתן להכרעות לא הלכתיות (נבואה, רוח הקודש). לעומת גישות מצדדות אלו, מצאנו גישות השוללות את הסמכות הייחודית המגולמת במושגים אלו, טוענות שתחום ההלכה אינו תחום טוטאלי, וקוראות להפרדה בין תחומים הלכתיים שנתונים למרותם של פוסקי ההלכה, לבין תחומים אחרים, שאינם בסמכותם. 

אנו מצדדים בגישות אחרונות אלו, גישות שאינן רואות במושגים אלו, הגבלה של האוטונומיה המחשבתית והדתית של האדם.
החלק השני של העבודה, הוא בירורים בפילוסופיה של החינוך, ובו בחנו מספר מושגי יסוד הקשורים לפילוסופיה של החינוך. 

פרק ה' עסק בעמדות הדתיות לפתיחות בחינוך ולמתן אפשרות בחירה לתלמיד במסגרת התהליך החינוכי.  ראינו שיש ארבע עמדות דתיות שונות לפתיחות ולמתן בחירה בתהליך החינוכי. העמדה הראשונה שוללת בכלל חשיפה ובחירה, והיא טוענת שהמעשה "הנכון" אינו מותיר מקום לבחירה ול'אני' הפרטי. שאר העמדות מחייבות פתיחות ומתן בחירה, אולם מסיבות שונות, ומכאן גם ברמות שונות. העמדה הטאקטית רואה בפתיחות אילוץ בלבד, הכרח שלא יגונה. העמדה האינסטרומנטלית רואה בפתיחות כלי ל"חיסון" הנוער הדתי מהשפעות חיצוניות. שתי עמדות אלו מגבילות את החשיפה למינימום הנדרש. העמדה האידיאולוגית רואה בחינוך פתוח, המאפשר בחירה ונמצא בדיאלוג עם העולם הכללי, את המצב החינוכי הראוי. ביסוד עמדה זו עומדת ההנחה שיש טוב ואמת גם בעולם הכללי.

אנו מצדדים בעמדה האידיאולוגית, אם כי אנו מסכימים שיש לחשיפה ולבחירה גם תפקידים טאקטיים ואינסטרומנטליים.

פרק ו' עסק במושג "אינדוקטרינציה", ובקריטריונים להבדלה בינו לבין המושגים "חינוך" ו"הוראה". ראינו ארבע קריטריונים שניסו להבדיל בין המושגים בצורה אובייקטיבית: קריטריון המתודה, הרואה בדרך הקניית הידע את המבדיל; קריטריון הכוונה, הרואה בכוונת המורה והמחנך את המבדיל; קריטריון התוצאה, הטוען להבדלה בין המושגים רק בראייה לאחור, מתוך בחינת תוצאות התהליך;  קריטריון התוכן הרואה בתוכן את המדד העיקרי להבדלה. כל ארבעת הקריטריונים הללו לא מבצעים את תפקידם כראוי, כלומר, אין הם מסוגלים להבדיל באופן אובייקטיבי בין "אינדוקטרינציה" לבין "חינוך" או "הוראה".

יחד עם זאת, כהוגי תוכנית לימודים דתית, אנו נדרשים לשאלה זו, ושואלים את עצמנו, האם כוונתנו היא לשלילה של ביקורת ולמניעת אפשרות ההכרעה מצד התלמיד? תשובתנו, לאחר בחינה עצמית מעמיקה, היא שהמודל שאנו מציעים אינו מנסה ליצור אינדוקטרינציה, אלא להפך  - לפתח ביקורת, דיון אישי-פנימי ודיון קבוצתי ולהביא להכרעה אישית חופשית ונטולת מורא. 

בפרק ז' עסקנו במתח שבין חינוך למחויבות להלכה לבין חינוך פתוח. לדעת מספר מחנכים שעימם שוחחנו, קיימת סתירה אימננטית בין החינוך הפתוח לבין חינוך למחויבות להלכה. סקרנו התייחסויות שונות לשאלה זו, החל מגישות שנטו לצמצם את המחויבות להלכה או להגדירה מחדש, וכלה בגישות שנטו לוותר על הפתיחות לטובת המחויבות להלכה. בתווך נמצאו שתי גישות: גישה אפולוגטית-פרגמטית המתעמתת עם הביקורות על הפתיחות בחינוך הדתי, ומנטרלת אותן, וגישה המסכימה שקיים מתח, אולם טוענת שיש למצוא דרכים לנטרל אותו, באמצעות הוספת פעילויות נוספות לסדר היום במוסד החינוכי. 

הכרעתנו היא שיש לשלב בין עמדות ביניים אלו. אנו מאמינים שהמוסד במודל שהצענו, יגדל בוגרים המחויבים להלכה הרבה יותר (בכמות ובאיכות) מהמוסדות הדתיים הקיימים כיום, זאת דווקא בגלל הפתיחות. איננו מתעלמים מכך שדתיותם עשויה להיות שונה מהמקובל היום.
החלק השלישי של העבודה, הוא בירורים בתיאוריה של הפרקטיקה. 

פרק ח' הוא מבוא פסיכולוגי, ובו עסקנו במספר נושאים. עסקנו בשאלת המתח שבין חופש וגבולות בגיל ההתבגרות. ראינו דעות המסתייגות ממתן חופש ובחירה, משום שהדבר פוגע במתבגרים, אם בהכנתם לחיים, אם בהכנסתם לסיטואציות שבהן לא יוכלו לתפקד כראוי ולכן יפגעו, ואם כצורך חינוכי להקניית ערכים שמתבגר לא נוטה לקבל על עצמו, כמו ערך העמל. מצד שני ראינו דעות המחייבות מתן חופש ובחירה בגיל ההתבגרות, משום שהדבר לתועלת המתבגרים, כמסייע להכנה לחיים וכמשפיע באופן חיובי על עיצוב האישיות בהיבטים שונים (הערכה עצמית, הנעה והנאה בלמידה ועוד).

הגענו למסקנה שהקיצוניות שבשתי הדעות היא הבעייתית, ויש למצוא דרך שתשלב חופש בתוך גבולות. דרך זו כינינו "הגבולות הגמישים".

עיקר הפרק עסק בנושא "עיצוב זהות". ראינו הגדרות שונות של מושג הזהות, ובאופן כללי ניתן לומר שהיא הגורם האישיותי שיוצר את האינטגרציה, הרצף וההמשכיות במכלול חייו של האדם. ראינו את המודל של אריקסון ובעיקר זה של תלמידו מרסיה, שבו שני מימדים מרכזיים, ההתחייבות וההתלבטות, היוצרים ארבעה מיצבי זהות: זהות מגובשת מכילה את שני המרכיבים, זהות דיפוזית אינה מכילה אף אחד מהם, זהות סיסמתית מכילה התחייבות ללא התלבטות, ומורטוריום מכיל התלבטות ללא מחויבות.

עם השינויים וההתאמות שנוספו בשנים האחרונות, התיאוריות של אריקסון ומרסיה וממשיכיהם, הן תשתית מוצקה לעיסוקנו בשאלות עיצוב הזהות בגיל ההתבגרות.

מתוך בירור זה ניגשנו לעסוק בגיבוש זהות אצל נוער דתי-לאומי, שהוא מקרה פרטי של גיבוש זהות בקרב קבוצת מיעוט, עם מאפיינים שייחודיים לו. מצאנו שעיצוב זהות בקבוצות מיעוט מורכב יותר מזה שבקבוצות הרוב. עסקנו במעמדה של הזהות הדתית אצל צעירים מן הציבור הדתי-לאומי, ואנו מקבלים את עמדת פישרמן, שזהות זו היא "זהות על" המשפיעה על כל שאר הזהויות. תיארנו את המודל להתפתחות זהות אמונית של פישרמן, המיוסד על המודל של אריקסון ומרסיה. עסקנו גם בדיסוננס הדתי-לאומי, בין עולם דתי ומושגיו לבין עולם חילוני-כללי ומושגיו. ראינו שיש ארבעה דפוסים להתמודדות עם הדיסוננס הדתי-לאומי: הכרעה בין מרכיבי הקונפליקט (חילוניות או דתיות), יצירת סינתזה בין הקטבים, אחיזה בשני הקטבים גם יחד בצורה לא שיטתית, או השלמה עם הקונפליקט.

אנו מעדיפים את הדפוס החותר לסינתזה.

עסקנו בשאלת ההתפתחות השכלית בגיל הנעורים, ומצאנו שבגיל זה יש התחלות משמעותיות של חשיבה מורכבת (חשיבה המבוססת על אפשרויות שונות או על השערות, חשיבה על העתיד, מטא-קוגניציה והתרחבות תחומי העניין). 

למרות שגיל ההתבגרות אינו שיאה של ההתפתחות השכלית, אנו מוצאים שבגיל זה יש אפשרות להכיל את המורכבות שאנו מציעים במודל החינוכי שלנו.

בפרק ט' בחנו את המשמעויות השונות של מתן בחירה לתלמיד בתוך המערכת החינוכית, ואת השפעתה של בחירה זו על המוטיבציה, על תהליך הלמידה ועל ההישגים הלימודיים. בחלק הראשון של הפרק הבאנו את התיאוריות השונות לגבי המוטיבציה: מוטיבציה כתכונה אישיותית, מוטיבציה כצורך בסיסי של האדם לאוטונומיה ליכולת ולהשתייכות, מוטיבציה כתוצאה של חיזוקים חיוביים או שליליים בעבר, מוטיבציה כהגדרה עצמית, מוטיבציה כנובעת מתפיסה אידיאולוגית או מוסרית, ומוטיבציה כשיקוף של תחושת המסוגלות העצמית. התיאוריות השונות שבחנו נתנו משקל שונה לבחירה ככלי שמעודד מוטיבציה. 

לאחר בחינת התיאוריות השונות התבססה מסקנתנו כי הקשר בין בחירה לבין מוטיבציה אינו חזק במידה ששיערנו תחילה. עם זאת,קיימת אצלנו נטייה להעדיף את התיאוריות של ההגדרה העצמית וההנעה המוסרית.

החלק השני של הפרק עסק בקשר שבין הבחירה לתהליך הלמידה. הבאנו מודלים שונים המסבירים את מושג הלמידה: המודל הביהביוריסטי, הרואה בלמידה תוצאה של חיזוקים חיוביים או שליליים; מודל הלמידה הפרגמטית, הרואה בלמידה כלי לפתרון בעיות לצורך הישרדות; מודל הלמידה הקונסטרוקטיביסטית, הרואה את הלמידה כיצירה מחודשת של ידע; המודל של ויגוצקי, המשלב בין יצירה מחודשת של ידע לבין ידע ציבורי, הנמצא בחברה; ומודל הלמידה הפעילה, הרואה את עיקר הלמידה בפעילות הלמידה.

אין באפשרותנו להכריע בין המודלים השונים של הלמידה, אולם נטייתנו האידיאולוגית היא לראות את הגישה הקונסטרוקטיביסטית כמרכזית, תוך קבלת הנחות היסוד בדבר הנחיצות של הרלוונטיות של  הידע לתלמיד והלמידה הפעילה.

החלק הרביעי של העבודה הוא תיאור מפורט של המודל החינוכי המוצע.

בחלקים הקודמים הנחנו את התשתית הפילוסופית והתיאורטית להשקפתנו החינוכית. בחלק זה עסקנו בפרקטיקות אשר מתעצבות מתוך ההנחות הפילוסופיות והפרקים התיאורטיים שהצגנו. 

בפרק י' ניסחנו שבעה קווים מנחים, אשר נראים בעינינו המסד של כל עשייה בין כותלי המוסד החינוכי המוצע: 

1. פתיחות דתית – הכוונה לפתיחות דתית לדעות ולאמונות. פתיחות זו מבוססת על גישות פלורליסטיות והרמוניסטיות בתוך בית המדרש, ולכל הפחות על גישה סובלנות כלפי דעות שחוצה לו.
2. מחויבות להלכה – מחויבות לקיום ההלכה האורתודוכסית, כפי שעוצבה במהלך הדורות עד פוסקי זמננו.
3. עיצוב זהות – המוסד צריך לאפשר עיצוב זהות מודע, שבו התלמיד ישתף את הצוות בהתלבטויותיו, ויעסוק בטקסטים תורניים ואחרים כחלק מתהליך זה. 
4. בחירה לתלמיד – מתן אפשרות לתלמיד לעצב חלקים גדולים ככל האפשר מסדר יומו, תוך בחירת תכנים, דרכי הוראה ומורים, לפי העדפתו.
5. "פדגוגיה פתוחה" – הידע הציבורי אינו נתון שיש להלעיט בו את התלמיד. לנקודת מבטו של התלמיד יש מקום וחשיבות ויש לכוון את ההוראה כך שתעסוק גם בתלמיד ובדעתו על החומר הנלמד. 
6. דמוקרטיזציה של המוסד החינוכי –  החשיבות לדעתו של התלמיד מובילה למתן מקום לחברת התלמידים כשותפה בקביעת נורמות, ונושאים אחרים במוסד, הדמוקרטיזציה מהווה בסיס להידברות חסרת מחיצות בין התלמידים לצוות החינוכי.
7. אחריות ומחויבות חברתית – בניגוד לאינדיבידואליזם קיצוני הרווח בחברה המערבית היום, המוסד החינוכי המוצע יטפח את  אחריותו של התלמיד כלפי החברה, ואת המחויבות שלו לפעול למען הגשמת מטרות של צדק חברתי, שוויון, וכדומה.

בפרק יא' ניתחנו בהרחבה שני נושאים בפרקטיקה של המוסד החינוכי המוצע. הנושא הראשון הוא הוראת התלמוד בחינוך הדתי כיום. אנו טוענים כי לא די בעיסוק בשאלות התוכן, בהקניית מיומנויות יסוד, בעיסוק בשאלות המשמעות או בעיסוק בשאלות הדידקטיות. הפתרון לבעיה סבוכה זו נעוץ בדיון מעמיק וחסר פחד במטרות ההוראה. 

אנו טוענים שיש להכיר בשוֹנוּת שבין החברה הדתית-לאומית לבין החברה החרדית. העתקת המודל החרדי יוצרת אצל הנוער הדתי לאומי דיסוננס ברמה הקוגנטיבית, ברמה החווייתית, וברמה התרבותית-חברתית. הצענו פתרון שישלב צמצום הדיסוננס עם פתרונות מתודיים ודידקטיים.

הנושא השני הוא אורכם של יחידות הזמן המוקדשות ללמידה. תיארנו את התפתחות אורך השיעורים כפי שהם כיום. אנו טוענים שיש קשר בין אורך יחידות הלמידה לבין דרכי ההוראה ו"תפיסת התלמיד" בעיני סגל בית הספר. הבאנו שתי אלטרנטיבות להקצאת פרקי זמן אחרים, כפי שנוסו בהצלחה בארה"ב: הארכת יחידות זמן הלמידה או הגמשת חלוקת היום. 

בגלל קשיים מינהליים אנו מעדיפים את  האפשרות הראשונה. הארכת יחידות זמן הלמידה צריכה להיות מלווה בהכשרת מורים לדרכי הוראה אחרות, משתפות יותר.

אנו סבורים כי הדרכים והאידיאולוגיות המוצעים בעבודה זו עשויים לתת מזור למשבר בחינוך הדתי, וכי בוגרי מוסד כזה יוכלו להתמודד בצורה טובה יותר עם האתגרים שהעולם הכללי מציב בפני האדם הדתי. 
קורות חיים של המחברים

	שמחה לוי
	
	יוסי סופר

	בן 42. נשוי לנילי, ואב לשישה.

גדל בירושלים. למד בישיבת "מרכז הרב" בירושלים, בכולל מר"ץ במבשרת ירושלים, ובמכון יעקב הרצוג.  

בעל תואר ראשון בסוציולוגיה מטעם שלוחת אוניברסיטת מינסק, תעודת הוראה ותעודת "לימודים תורניים גבוהים" מטעם הרבנות הראשית לישראל. לומד בשנים תשס"א-ב בבית הספר למנהיגות חינוכית.

עבד כר"מ וכמורה בישיבה התיכונית בחיספין, הקים וניהל בי"ס לנוער שוחר דעת ברמת הגולן, הקים מסלול לימודי יהדות בבית הספר המקיף הממלכתי "נופי גולן" שם גם לימד וריכז שכבה, ניהל את האגף לחינוך וחברה במועצה האזורית גולן, ניהל ולימד במכינה הקדם צבאית "קשת יהודה" במושב קשת, הדריך פדגוגית במנהל לחינוך ערכי.

לקראת שנה"ל תשס"ג מונה להיות ראש ישיבת בני עקיבא בשדה יעקב.
	
	בן 38. נשוי למרים, ואב לשלושה.

גדל בראשון לציון. למד בישיבה התיכונית "נתיב מאיר", בישיבה הגבוהה בקדומים, בישיבת "מרכז הרב" בירושלים, בבית המדרש הגבוה לתורה והוראה בראשון לציון, ובכולל "יד ברודמן" ברחובות. 

בעל תואר ראשון בחינוך, ותואר שני בלימודי יהדות, מטעם "טורו קולג'", תעודת הוראה ותעודת "לימודים תורניים גבוהים" מטעם הרבנות הראשית לישראל. לומד בשנים תשס"א-ב בבית הספר למנהיגות חינוכית.

עבד כר"מ וכמורה לתנ"ך במכללת "מורשת יעקב", בישיבת הדרום ברחובות ובישיבה התיכונית מדעית בראשון לציון. במוסד האחרון שימש גם כמנהל חטיבת הביניים.

לקראת שנה"ל תשס"ג מונה להיות ראש ישיבת בני עקיבא בנתניה.

	חיספין, רמת הגולן

04-6163284

051-488879

simhal@mandelschool.org.il
	
	רח' נחל עיון 13 מודיעין

08-9727330

051-810603
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פתיחה

עבודה זו נעשתה במסגרת פרוייקט אישי במהלך לימודינו ב"בית הספר למנהיגות חינוכית" מיסודם של "קרן מנדל" ומשרד החינוך. העבודה היא מטלת חובה אולם היא גם הגשמת חלום של שנים. למדנו בחינוך הדתי, ורוב ניסיוננו המקצועי עסק בתחום זה. מזה שנים ארוכות אנו מוטרדים מאוד מהצלחתו הנמוכה של החינוך הדתי לפעול לסוציאליזציה של תלמידיו ולשלבם בחברה הדתית, מרמת מחויבותם הנמוכה להלכה של בוגרי החינוך הדתי שבחרו להיות "דתיים", מרמת פתיחותם, ומרמת המורכבות האינטלקטואלית והערכית שהם מסוגלים לשאת. אולם מהתהליך החינוכי אנו מוטרדים אף יותר מאשר מן התוצאות. התהליך החינוכי מלווה בהרבה כפייה, עוסק בהטפה, מנסה להקנות עמדה חד צדדית, ונוקט בהתעלמות (או גרוע מזה, בעימות) מתמיד עם עולמו של התלמיד. אין פירוש הדבר שהחינוך הדתי אינו משתמש בכלים רפלקטיביים, ואינו משתפר בתחומים רבים, אולם נדמה שהשמרנות הטבועה בציבור הדתי-לאומי, מעכבת, ומנטרלת חידושים חיוביים רבים. 

כמחנכים, חיפשנו דרכים חדשות ושונות לחינוך דתי במקומות השונים שבהם חינכנו. ניתן לומר שבשנים האחרונות רוב מחשבותינו נסובות על דרכים אלטרנטיביות. הלימודים ב"בית הספר למנהיגות חינוכית" במשך השנתיים האחרונות, פתחו בפנינו עולמות של ידע, והפגישו אותנו עם אנשים מרכזיים בתחומי החינוך בכלל והחינוך הדתי בפרט, בתחומי הפילוסופיה ומחקר היהדות ובתחום המדיניות. כל אלו סייעו לנו לגבש את תפיסת העולם החינוכית שלנו, ולנסות להציע פתרון למשבר שבו נמצא החינוך הדתי. יותר מכל נתנו לנו, שנתיים אלה, פנאי לחשוב ולהרהר, לשוחח עם אנשים שונים ואחד עם השני, לקרוא ולכתוב. 

את ההחלטה לעשות יחד את הפרוייקט קיבלנו במהלך השנה הראשונה ללימודינו בבי"ס למנהיגות חינוכית. גילינו קווים משותפים ניכרים בגישתנו לחינוך הדתי, להלכה ולחיים הדתיים. הבנו שאחד מאתנו יתקשה להתמודד עם מורכבותו של פרוייקט כזה, והתחלנו לשתף פעולה. מכאן ואילך חווינו חברותא נפלאה, למדנו איש על רעהו, והועמקה הערכתנו ההדדית. תוך כדי התהליך למדנו הרבה על הנושא וסביבו, והיו לא מעט מקרים שבהם ערכנו מחדש תפיסות דתיות וחינוכיות שלנו.

העבודה היא מורכבת ביותר. היא כוללת צדדים פילוסופיים דתיים מופשטים, בצד פרקטיקות לביצוע. היא כוללת חשיבה מחדש הן על העולם הדתי והן על העולם החינוכי-דתי. היא כוללת סקירות נרחבות בצד הכרעות ממוקדות, שלחלקן משמעויות מרחיקות לכת. כתוצאה ממורכבות רבה זו, התארכה העבודה. למרות אריכות גדולה זו, היו נושאים שתוכננו להיכנס לתוך העבודה ולא נכנסו
. גרמו לכך קוצר הזמן וחוסר יכולתנו להקיף את כל הנושאים הנדונים ברמה משביעת רצון, וצורך בתחילתו של יישום הפרוייקט כדי לבחון אותו בשדה המעשי, ובכך להימנע מתיאורטיות יתר.

הנושאים שבהם עסקנו הם מגוונים, כאמור. אין באפשרות אדם אחד להיות מומחה בכל התחומים הללו, ואנו גם לא מתיימרים להיות כאלה. במקומות שנדרשה מומחיות הבאנו את דעות המומחים כפי שקראנו וכפי שהתרשמנו משיחותינו עימם.

אמנם יכולנו להסתפק בסידור המחשבות ובשיחות שבעל-פה, אולם בחרנו לכתוב. מטרות רבות לכתיבה זו: חובתנו כלפי בי"ס למנהיגות חינוכית שאפשר את החשיבה, עיצובן הבהיר של מחשבותינו באמצעות הכתיבה, הנחת תשתית של נימוקים מול מערערים פנים-דתיים אפשריים, והגדלת הנגישות של מחנכים לקריאת החומר, למתן משוב, ולקליטה מן המודל המוצע והאידיאולוגיה העומדת מאחוריו. אנו מזמינים את הקורא להגיב על עבודה זו, ומתוך כך נוסיף ונברר את הנושא.

בחרנו להתמקד בחינוך העל-יסודי ולהימנע מלעסוק בחינוך היסודי. סיבה ראשונה לכך היא שניסיוננו החינוכי התמקד בשכבה זו. סיבה נוספת היא שבחינוך היסודי קיימים מאפיינים הדורשים בירור רב, שלא נעשה על ידינו (כמו: האם ראוי שתיבנה "פרוטו זהות" לפני שלב עיצוב הזהות בגיל ההתבגרות? האם ניתן וצריך לחנך למורכבות בגילאים אלו, וכיצד ניתן לעשות זאת?). בחירה זו מזמנת את המזדהה עם הדרכים שהצענו, להמשיך ולהתוות דרכים גם לחינוך היסודי, כמו גם לאפיקים אחרים.

אנו רוצים להודות לכל הגורמים שסייעו בידנו. בראש ובראשונה לאכסניה, "בית הספר למנהיגות חינוכית", מיסודה של "קרן מנדל". תודה מיוחדת למר מורט מנדל ולמשפחתו על ההזדמנות החד-פעמית לחשוב ולעשות. תודה למנהלת בית הספר בשנה הראשונה שבה למדנו בו, ד"ר אביטל דרמון, שהייתה עבורנו מופת לרמה גבוהה של דרישות מעצמנו ומהפרוייקט שלנו. תודה למנהלת בשנה השניה, הגב' רות אוטולנגי, על עזרתה, תמיכתה ותרומתה מניסיונה העשיר. פרופ' סימור פוקס, נשיא קרן מנדל, העניק לנו את המתודולוגיה מבית מדרשו של שוואב, ואנו מודים לו על כך.

תודה מיוחדת אנו חבים לד"ר דני מרום, שייעץ הן בנושא המתודולוגיה, והן בנושאי התוכן. ד"ר מרום טרח והעביר לידנו חומר לקריאה, שוחח איתנו על תוצאותיו, ודאג להתעדכן על התקדמות העבודה, בחיוך ובאמפטיה. תודה גם לשאר אנשי הצוות: לפרופ' אבי רביצקי (מחשבת ישראל); פרופ' חיים אדלר (חינוך ו"פוליטיקה של החינוך"); פרופ' מרדכי ניסן (פסיכולוגיה); אמנון כרמון (חינוך פתוח); ד"ר משה מאיר (מחשבת ישראל וחינוך); ישראל שורק (המחשבה הליברלית); ד"ר מיקי מוטולה (פסיכולוגיה), שייעץ והגיה את הפרק השישי; ד"ר דניאל גורדיס (חינוך קהילתי בארה"ב). 

נעזרנו גם באנשים שונים מחוץ לבית ספר מנדל: פרופ' אבי שגיא, מאוניברסיטת בר אילן, שסייע לנו הן בכתוב והן בע"פ, ודבריו היו התשתית לפרק ב'; תודה לד"ר שרגא פישרמן, המשנה האקדמי במכללת "אורות ישראל" באלקנה, שסייע לנו בעצה, והרשה לנו להשתמש במאמריו ובצילום מתוך ספרו נוער הכיפות הזרוקות. 

תודה לאנשי מערכת החינוך הדתית שסייעו בעצתם המועילה: לראש מינהל החינוך הדתי, הרב שמעון אדלר; למפקח על החינוך העל יסודי בחמ"ד מר שמואל בורקש; מפמ"ר תושב"ע בחמ"ד, הרב שמעון לוי.

תודה למחנכים רבים שעימם נפגשנו, וחלקו אתנו את  דעתם וביקורתם הבונה: הרב ויצמן, ראש ישיבת ההסדר במעלות; הרב דוד אביחיל, ראש הישיבה התיכונית סביבתית במצפה רמון; הרב ריסקין, ראש מוסדות "אור תורה סטון" ורבה של אפרת; הרב פישר, ראש ישיבת "נווה שמואל" באפרת; הרב יצחק מנדלבאום, מנהל ישיבת "מקור חיים" בכפר עציון; הרב בן ציון רבי, ר"מ בישיבת "בני חייל" ירושלים, וישיבת "מבשרת ציון"; הרב משה אגוזי, ראש הישיבה התיכונית חיספין; ד"ר אריה גייגר, מייסד ומנהל ביה"ס "רעות" בירושלים; מר גדי להב, מנהל בי"ס "עינות ירדן"; מר יוסי בן גל, מנהל ישיבת "נווה שמואל" באפרת; מר אלי לוי, מפקח בתיה"ס העל-יסודיים ממ"ד במחוז ת"א.

תודה לעמיתי מחזור ט' בבית הספר למנהיגות חינוכית על עזרתם והערותיהם המועילות, ועל עידודם. תודה מיוחדת לצוות העמיתים שכתב את עבודת המחקר בנושא בחירה ולמידה, אריה ונגר, יעל נאמן‑ברק, רע'דה מסאלחה, ודנה זקס . חלקים מעבודת המחקר ההיא נכנסו לפרקים השמיני והתשיעי של עבודה זו.

אנו מקווים שתהיה לנו ההזדמנות ליישם עבודה זו במוסדות ממשיים "בשטח". אנו מודעים לכך שבמודל המוצע יש חידושים רבים, ש"קשים לעיכול" בקרב חלק ניכר מהציבור שאליו הוא מכוון. לכן, צריך להיעשות הדבר בזהירות ובהדרגה, מלווה בהסברה נכונה ובשיתוף, כך שלא ייתפס כמאיים על ערכים ואידיאולוגיות. 

כאנשים דתיים אנו נושאים תפילתנו לריבון העולמים, שיתן בנו את הכוח, החכמה וההזדמנות ליישם את החזון שבנינו.

מבוא

נקודות המוצא

כאמור, כתיבת עבודה זו היא תיאור ותכנון של חזון חינוכי שמבטא את השקפתנו הדתית, האידיאולוגית והחינוכית. העבודה נכתבה על בסיס נקודות מוצא מסויימות, שיפורטו להלן. נקודות אלו נחלקות לשני חלקים. החלק הראשון כולל התנסויות שלנו בשדה החינוך, אינטואיציות אישיות שלנו, ותפיסות עולם דתיות. את כל אלו הבאנו עמנו לפני תחילת העבודה. החלק השני כולל את השקפתנו על החינוך הדתי כיום.

נקודות מוצא אישיות

שנינו עסקנו חלק ניכר משנותינו בחינוך הדתי. ניסיוננו החינוכי הביא אותנו להכרה שקיימת בעיה בתפיסות הדתיות של חלק מהציבור הדתי-לאומי, ובהכרעות חינוכיות הנגזרות מהן (בהמשך העבודה נפרט את טיבן של תפיסות דתיות והכרעות חינוכיות אלו). 

מכִּיווּן אחר, האינטואיציה החינוכית שלנו הוליכה אותנו לקראת חינוך פתוח. כאנשים ליברליים באופיינו, התגברה בנו התחושה שחינוך המבוסס על כפייה והפחדה, שבו המורה והתלמיד נמצאים בשני צדי מתרס וצהובים זה לזה, לא יוכל לשמש מצע לחינוך דתי אמיתי. מצאנו, כל אחד מאתנו במקומו ובזמנו, דרכים לשילוב ממדים של חופש ופתיחות בחינוך הדתי. חלק גדול מהמסר שאנו מעבירים בשנים האחרונות, באמצעים חינוכיים שונים העומדים לרשותנו, נמצא בשדה של הפתיחות הדתית.  

כך תפיסת העולם הדתית שלנו, היכרותנו עם החינוך הדתי והאינטואיציה החינוכית שלנו, חברו יחד לתפיסת עולם דתית-חינוכית פתוחה.

המשבר בחינוך הדתי

החינוך הדתי-לאומי נמצא היום במשבר. על כך מודים רוב המחנכים. משבר זה מתבטא במספר מאפיינים של בוגרי החינוך הדתי, שחלקם הם נתונים אובייקטיביים, וחלקם הם שיפוטים ערכיים שאנו שותפים להם.

1. התגברות תהליך החילון. בעשור האחרון התגבר תהליך החילון בקרב בוגרי החינוך הדתי-לאומי, זאת מוכח במחקרם של לסלוי וריץ'
. 
2. חרדיזציה של בוגרי החינוך הדתי. החיבורים של תורה עם ציונות, מדע, מודרנה, ודרך ארץ במובנה הרחב, הם ממאפייני ההגות הדתית לאומית. אולם, רבים מבוגרי החינוך הדתי מאמצים מאפיינים של העולם החרדי, שהבולטים ביניהם הם: הימנעות מתקשורת המונים ומאינטרנט, התרחקות מהעולם האקדמי ומתוצריו, והתרחקות מאוכלוסיות לא דתיות ולא יהודיות. ציבור זה מכונה 'חרד"ל' – חרדי לאומי. 
3. חשיבה פשטנית של הבוגרים. מחנכים בכירים לא מעטים מקרב הציבור הדתי, טוענים כי החינוך הדתי מוביל לעיתים לחשיבה פשטנית ולחוסר יכולת להכיל מורכבות ערכית וריבוי דעות. ביקורת זו הושמעה ברבים לאחר רצח ראש הממשלה יצחק רבין ז"ל. בין השאר התבטאו ברוח זו ראשי ישיבת ההסדר :"הר עציון" באלון שבות, הרב אהרן ליכטנשטיין והרב יהודה עמיטל
, וכן הרב יואל בן נון.
4. התפתחות תת-תרבות דתית. בשנים האחרונות אנו עדים ליצירת תת-תרבות שלילית בקרב מתבגרים בחינוך הדתי, הכוללות סטיות מנורמות בסיסיות של ההלכה והמוסר, ושימוש בסמים. מתבגרים אלו אינם עוזבים את הציבור הדתי, ואינם מוקעים ע"י חבריהם כסוטים. 
אנו סבורים שאפיונים אלו של הבוגרים מקורם, בין השאר, בתפיסות העולם של חלק מן המחנכים ובדרכים החינוכיות שבהם הם משתמשים. 

מודל זה שאנו מציעים, בא לענות על בעיות אלו של החינוך הדתי. הוא נובע מאידיאולוגיה דתית וחינוכית, ומשדה מחקר החינוך הדתי, אך גם מניסיון ומאינטואיציה. 

מתודולוגיה

בחרנו להתמודד עם נושא מורכב זה באמצעות המתודולוגיה של ג'וזף שוואב להכנת תוכנית לימודים. טענתו של שוואב היא שתוכנית לימודים היא תהליך רב כיווני שבו חמישה צמתי חשיבה ומחקר, כאשר ניתן להתחיל בתכנון בכל אחד מן הצמתים. צומת אחד עוסק בדיון פילוסופי עקרוני, שבו מועלים הערכים והמושגים הבסיסיים. צומת שני עוסק בבירורים בפילוסופיה של החינוך, צומת שלישי עוסק בתיאוריה של המושגים הפרקטיים שבהם אנו רוצים להשתמש, צומת רביעי עוסק בעיצוב הפרקטיקה, במסגרת ארבעה שדות: תוכנית הלימודים הרצויה, התלמיד, המורה והסביבה הלימודית, צומת חמישי עוסק בהערכת תוכנית הלימודים, ובהסקת מסקנות. 

המתודולוגיה של שוואב מתוארת בתרשים הבא:


כאמור, ניתן להתחיל בכל צומת ולנוע ממנו אל כל אחד משאר הצמתים. ניתן להתחיל בדיון פילוסופי ופילוסופי חינוכי, להמשיך לדיון בתיאוריה של הפרקטיקה ומשם לגזור פרקטיקות לפי השדות השונים. צומת ההערכה מחזיר אותנו לבדיקה מחודשת של המקורות הפילוסופיים וחוזר חלילה. אפשרות אחרת היא להתחיל בשדה ההערכה, ולגזור משם את ההנחות הפילוסופיות. לאחר בחינתן המחודשת, לחזור לפרקטיקה, וחוזר חלילה. קיימות דרכים רבות נוספות לשימוש במודל זה. אנו בחרנו בדרך שהוצגה כאן כראשונה.

כאמור, לא השלמנו את הדיון והחקירה של חלק מהצמתים, ובחלקים אחרים לא הארכנו כפי שראוי להאריך בהם. 

מוסדות חינוך דתיים פתוחים בישראל – תמונת מצב עדכנית

פתיחה

מספר לא מבוטל של מוסדות בחינוך הדתי לאומי בישראל נוקטים בגישות של חינוך פתוח. במהלך החשיבה על הנושא, ובמיוחד בשנתיים האחרונות  במסגרת לימודינו בביה"ס למנהיגות חינוכית, ביקרנו בחלק גדול מהם, ועל האחרים קראנו. בסקירה זו נציג את המוסדות השונים הפועלים ברוח זו, ואת האתגרים העומדים בפני כל אחד מהם, לפי ראות עיני מחנכים המלמדים בהם או מנקודת ראותנו.

ניתן לאפיין את המוסדות הללו לשני סוגים שונים, שמטרותיהם והפילוסופיה החינוכית שלהם שונות. הסוג הראשון הוא מוסדות לילדים מתקשים ולילדים שנפלטו ממסגרות החינוך הרגילות. מפורסם בתולדות החינוך הפתוח, שבמקומות רבים בעולם חינוך זה התחיל את דרכו כחינוך לילדים מתקשים, נושרים או אפילו עבריינים. יש לכך מספר סיבות, וביניהם סיבה הרלוונטית גם לישראל, והיא – הממסד החינוכי גמיש הרבה יותר כשמדובר בנוער בעייתי, משום ש"אין הרבה מה להפסיד". 

סוג אחר של מוסדות הוא מוסדות שהפילוסופיה שמאחוריהם היא פתיחות חינוכית ודתית. מוסדות אלו הם, בדרך כלל, על אזוריים. רובם מוסדות סלקטיביים, אליטיסטיים, ומספר הלומדים בהם קטן (עד 250 תלמידים). מאחורי רובם ובראשם עומדות דמויות חינוכיות או פילוסופיות או תורניות בעלות כריזמה ועוצמה חינוכית מעשית. חלק ממוסדות אלו נתפשים כאנטי ממסדיים, וכפועלים לשינוי, והם נתקלים בלא מעט התנגדות וקשיים. 

הממסד החינוכי הדתי בישראל, כולל את מועצת החמ"ד (חינוך ממלכתי דתי), שבראשו עומד היום הרב שמעון אדלר.  ישנן מספר רשתות חינוך: מרכז ישיבות בני עקיבא, שלה ישיבות תיכוניות ואולפנות לבנות ברחבי הארץ; רשת "צביה", העוסקת בעיקר בחינוך היסודי (בתי ספר "נועם") ויש לה מעט ישיבות ואולפנות; רשת "אמי"ת", שלה מספר גדול של מוסדות, רובם בתי ספר תיכוניים מקיפים. למעט הגוף האחרון, שבחסותו פועלת ישיבת "חברותא", כל הגופים בעלי ההשפעה הללו אינם מעורבים בעשייה של חינוך דתי פתוח. 

במוקד הסקירה עומדת השאלה – מה באנו לחדש בשדה זה? ננסה לענות על שאלה זו לאחר שנסקור את המקומות השונים ואת אפיוניהם.

בסקירה זו לא עסקנו בחינוך בחו"ל, למרות שאנו יודעים על הניסיונות החשובים שנעשו ונעשים בקרב קהילות יהודיות בעולם (למשל: The Community Schools בארה"ב, המאגדים תחת קורת גג אחת ילדים ממשפחות מזרמים דתיים שונים). לכך מספר סיבות: הראשונה היא שבישראל, בניגוד לקהילות היהודיות ברוב המקומות בעולם, קיימת דיכוטומיה בין קבוצות דתיות שונות, ובין דתיים לחילוניים. דיכוטומיה זו גורמת לכך שהאתגר בישראל הוא שונה, ובמידה מסוימת קשה יותר. סיבה נוספת היא שההגדרות של "פתיחות" משתנות ממדינה למדינה וממקום למקום באותה המדינה. נסיונות להחיל מודלים ממקום אחד על משנהו דורשים זהירות מרובה.

מוסדות לתלמידים מתקשים

המוסד המפורסם ביותר הוא ישיבת "חברותא" כפר בתיה, נוסדה ע"י הרב שמעון אדלר (היום ראש מינהל החינוך הדתי), כתוצר של פרוייקט הסיום שלו בביה"ס למנהיגות חינוכית. בבסיס הרציונאל עמדו שתי טענות:

1. ההכרה בריבוי האינטליגנציות (מבית מדרשו של גרדנר), ובכך שיש לאפשר לתלמידים למידה המותאמת לאינטליגנציה שלהם.

2. ביקורת קשה על מבחני הבגרות ועל מבחני הישגים בכלל, שפוגעים באפשרות ליצור אווירה של התעניינות ולמידה ללא לחץ. 
ב"חברותא" יש שלוש מגמות: ספורט, מוזיקה וסיירות. כל תלמיד בוחר לו מגמה ורוב היום הוא עוסק בה. המגמות עוסקות בלמידה תיאורטית ומעשית. המשמעת אינה נוקשה ותלמיד רשאי להעדר משיעור אם ידווח על כך. חברת התלמידים משפיעה על החלטות מסוימות בביה"ס, באמצעות אסיפות כלליות. התלמידים אינם מכוונים ללמוד לקראת בחינות הבגרות, אולם, תלמיד המעוניין בכך מקבל תמיכה וניגש לבחינות.

הישיבה קולטת תלמידים שנכשלו במערכות החינוך הקודמות וציוניהם נמוכים. היא מצליחה לשקם את דמויים העצמי ונותנת להם חיזוקים  חיוביים בתחום החביב עליהם. במוסד 4 כיתות (כיתה בשכבה) בכיתות ט' – י"ב.

מוסד ותיק יותר ממנו הוא ישיבת "כוכב השחר", שנועדה לתלמידים עם בעיות התנהגות קשות. בישיבה יש לימודים סדירים, אולם התלמידים רשאים להעדר משיעור כרצונם (בדומה לגישה של ניל לשיעורים בסמרהיל). המוסד קטן מאוד (כ‑40 תלמידים) ומעסיק צוות תומך. 

מוסד נוסף בתחום זה הוא ישיבת "בני חיל" בירושלים.  הישיבה מטפלת בילדים עם בעיות קשב וריכוז והיפר אקטיביות (ADHD). הקבלה היא עפ"י אבחון, והתלמידים מקבלים טיפול  תרופתי מתאים. עקרונות החינוך במוסד כוללים: מודעות למצבם של התלמידים וקבלתם, בחינות נערכות בע"פ, דרכים אלטרנטיביות להוראה פרונטלית, אין שיעורי בית, הכיתות קטנות (15-18 תלמידים), כל תלמיד יושב בנפרד ומסולקים מסיחי דעת כמו פלפון וקלמר, השיעורים מתנהלים ביחידות של רבע שעה, שבסוף כל אחד מהם מקבל התלמיד משוב על עבודתו. 

נמצא כי במקרים בהם חולק החומר לבחינות הבגרות ליחידות קטנות (בגמרא, למשל), התלמידים עמדו בבחינה וציוניהם היו במסגרת הנורמה. הישיבה מפעילה גם קבוצות תמיכה בהורי הילדים, ונמצאת בקשר מתמיד אתם. במסגרת הצורך להתמודד עם הריטואל הדתי ולאפשר לתלמידים ריכוז, קוצרה התפילה.

תיכון אד"ר ברעננה הוא בי"ס אקסטרני דתי, אשר מכין את התלמידים לבחינות הבגרות. לומדים בו כיום 30 תלמידים ובשנה הבאה יוכפל מספרם. המוסד מצהיר על כך שאינו כופה על תלמידיו אורח חיים דתי. עם זאת, התלמידים מחויבים לחבוש כיפה ולהשתתף במספר קטן של שיעורי אמונה ויהדות. אין תפילת שחרית, והלימודים מתחילים בשעה 9.00 בבוקר. הצוות אינו בודק אם התלמיד קם לתפילה או בא עם ציצית. תלמיד במוסד המעונין לחזור וללמוד בישיבה "רגילה" מקבל על כך  עידוד. המטרה היא החזרת האמון של הילדים ביכולות שלהם. הצוות החינוכי עורך שיחות אישיות עם התלמידים תוך מוכנות לנהל דיאלוג על כל שאלה ובעיה.

לדברי המנהל האדמניסטרטיבי של המוסד, מר אבי שרם, חלק ניכר מההתנגדות של תלמידים במוסדות דתיים לאורח החיים הדתי נובעת מלעומתיות. כשהצוות החינוכי אינו כופה את דעתו, התנגדות זו מתחלפת בהקשבה ובקירבה.

מל"ד, מרכז למידה דתי, נמצא בירושלים. קולט תלמידים שנשרו ממסגרות חינוכיות אחרות, אשר סובלים מבעיות רגשיות וחלקם אף מהתעללות. בביה"ס 80  תלמידים מכיתה ט' עד י"ב. ביה"ס מטפח את הביטחון העצמי של התלמידים, ופחות את הצדדים הדתיים-ריטואליים. חלק מהתלמידים משתמשים בסמים, והנושא מטופל בתוך כותלי המוסד. המסגרת גמישה מאוד ופרטיה נתונים למשא ומתן. יום הלימודים מתחיל בשעה 8.45, וכך התלמידים יכולים לבחור בין תפילה במניין, תפילה ביחיד או שלא להתפלל כלל. ניתן להגיע עם הצוות להסכם בדבר היעדרות מן הלימודים באופן זמני.

מוסדות נוספים שפועלים בתחום:

· הישיבה התיכונית במבשרת ציון. מתמודדת עם אוכלוסיות עם בעיות קשב וריכוז.
· אולפנה "נווה רוחמה" לבנות שיש להן קושי בקשב וריכוז. האולפנה זכתה בפרס החינוך. 
· הישיבה התיכונית באלוני הבשן מתמודדת עם נערים בעלי קשיי התנהגות ולמידה.
ניתן לסכם ולומר כי בחינוך ילדים עם בעיות קשב וריכוז, עם בעיות התנהגות, או הנושרים ממסגרות חינוכיות, מערכת החינוך הדתי פיתחה אלטרנטיבות רבות. בכולן יש טיפוח של הביטחון העצמי וההערכה העצמית. בחלקן יש גמישות של תוכנית הלימודים ואפשרות של תלמיד להעדר משיעור, מתפילה ומפעילות אחרת. יש שימוש בהערכה אלטרנטיבית, ומוקטן הדגש על הישגים פורמאליים.

לא מדובר בפתיחות לאמונות ודעות דתיות לא מקובלות, וברוב המקרים אין דמוקרטיזציה של המוסד החינוכי. המתודות הן המתודות המקובלות, אם כי יש ריכוך מסויים שלהן והתאמתן לצורכי התלמידים במוסד.

מוסדות דתיים פתוחים לנוער מצטיין

בסוג זה של מוסדות, יש כאלו הפועלים בתוך הזרם המרכזי של הציבור הדתי-לאומי, ויש הפועלים בשוליו. 

מוסד ידוע הפועל בתוך הזרם המרכזי היא ישיבת מקור חיים, בכפר עציון. בישיבה 8 כיתות מ‑ט' עד י"ב. המוסד הוא יוקרתי וסלקטיבי ביותר, ופועל במסגרת פנימייתית. קיים שיתוף של התלמידים בהחלטות שונות, והאחריות לפעילותו התקינה של המוסד ולהצלחתו, מוטלות גם עליהם. ועדות של התלמידים אחראיות על ניהול השבתות בישיבה, ניהול הטיולים ועל ניהול התפילות (כולל עניין הנוכחות והאווירה). לעיתים רחוקות מכונסים כל התלמידים לקבלת החלטות בנושאים שונים. כל תלמיד בכיתה י"ב בחר באחד משני רמי"ם, ולמעשה שיבץ את עצמו לכיתה. יחד עם זאת, לראש הישיבה שמורה זכות ההכרעה הסופית.

מחנך בכיר מהישיבה טען שאין בישיבה פלורליסטיות, ואין רלטיביזם. לא ניתנת לגיטימציה לדעות חילוניות. מנגד, גם אין לישיבה עמדה פוליטית, ואין "עמדה של הישיבה". קיימת פתיחות בתחום נורמות הלבוש. קיים גיוון מסוים של הרמי"ם בישיבה, כשכל אחד מהם מייצג דרך אחרת, ודרכם נחשף התלמיד למגוון של דמויות חינוכיות. הנהלת הישיבה נותנת אמון בתלמידים: מבחני הכניסה נשלחים לבית התלמיד ובישיבה מתנהלים המבחנים בדרך של "מבחני כבוד". קיימת גם פתיחות למתודות חדשות. צוות ההוראה מגוון את הפעילויות בישיבה. קיימת הוראה רב גילאית ופעילויות וולונטריות רבות. 

סמוך, בישוב אפרת, נמצאת ישיבת "נווה שמואל", השייכת לרשת "אור תורה סטון" מיסודו של הרב ריסקין, רבה של אפרת. בישיבה 10 כיתות מ‑ט' עד י"ב והיא פנימייתית. חלק מלימודי הגמרא בכיתות הגבוהות נערכים במסגרות לפי תחומי עניין בבחירת התלמידים. קיים גם לימוד רב גילאי בגמרא. יש מסלולי בחירה במגוון מקצועות וברמות שונות החל מכיתה י'. התלמידים מעודדים לעשות עבודות חקר במקצועות שונים ולפי תחומי עניין. בישיבה מופעלת תוכנית לימודים רב תחומית בלימודי הקודש, שבה התלמידים בוחרים נושא ממספר נושאים מוצעים, תוך עידוד כתיבה יצירתית בשירה ובפרוזה.

ברמת הגולן נמצאת ישיבת חיספין. 14 כיתות מ‑ז' עד י"ב (חט"ב פועלת בנפרד). יש הגמשה של הגבולות הנורמטיביים במידה רבה (כמו במקרה של שיער ארוך). מיעוט בנקיטת צעדי משמעת, וריכוך הגבולות. יש שיעורים קבועים ומסודרים בנושא אמונה, שבהם אין תוכנית לימודים קבועה מראש, והיא נקבעת לפי דרישות התלמידים. אין דמוקרטיזציה ממוסדת אך יש אווירת שיתוף ודיאלוג בין הצוות לתלמידים. ההוראה קונבנציונאלית. יש השקעה גדולה בילדים עם צרכים מיוחדים, והשקעה בקשר אישי בין הרמי"ם וראש הישיבה לבין התלמידים. יש ניסיון להיענות לבקשות של תלמידים בנושא מגמות. צוות הרמי"ם מאוד הומוגני.

במצפה רמון נמצאת הישיבה התיכונית הסביבתית. בישיבה 4 כיתות מ‑ט' עד י"ב (כמאה תלמידים). התלמידים שותפים בניהול הישיבה באופן מלא. שותפותם איננה באמצעות מוסדות דמוקרטיים מקובלים (מועצת תלמידים, אסיפת התלמידים וכו'),  אלא ההנהלה בוחרת מספר תלמידים שיישבו בישיבותיה וישותפו בהחלטות. תלמידים אלו אינם נתפשים כ"נציגי התלמידים", אלא כחלק מהנהלת הישיבה. הם שותפים לאחריות לכל הנעשה בישיבה, מקבלת תלמידים חדשים ומורים ועד הניהול הכספי של המוסד. תלמיד רשאי לבחור ללמוד בכיתה אחרת, אולם בפועל זה כמעט ולא קורה. היעדרות משיעור כרוכה בהודעה למורה. מושם דגש רב על החינוך הסביבתי, ועל כך אין המקום להאריך בעבודה זו. הישיבה נותנת אמון רב בתלמידים, והדבר בא לידי ביטוי, בין השאר,  ב"מבחני כבוד" וביציאה עצמאית לטיולים. אין פלורליזם דתי. יש ריכוך גדול של נושא המשמעת והדיסטאנס שבין מורים לתלמידים. השיעורים נערכים בדרכים קונבנציונאליות.

המוסדות הנזכרים למעלה נמצאים, כאמור, בתוך הזרם המרכזי של הציבור הדתי-לאומי. המוסדות הבאים, לעומת זאת, עוסקים בשולי הציבור הזה, אם כי הוותיקים שבהם מתקרבים והולכים אל הזרם המרכזי ומשפיעים עליו.

בית הספר לבנות "פלך" בירושלים הפך בשנים האחרונות למותג. הוא הוקם כתגובה לחינוך החרד"לי לבנות באולפנות, ומתוך גישה שוויונית בין גברים ונשים. בבית הספר הבנות לומדות גמרא. קיימת פתיחות דתית לדעות ואמונות שונות מהמקובל: שיעורי מחשבת ישראל כוללים התייחסות לפרופ' ישעיהו ליבוביץ' ז"ל, שיעור הלכה כולל אזכורים מהספרות החיצונית, שיעור תנ"ך כולל כלי מחקר וביקורת המקרא. פעם בשבוע עורכות הבנות "בית מדרש" והן לומדות באופן עצמאי טקסטים מהספרות התורנית, ומביעות דעתן על כך באופן חופשי. יש בבית הספר דגש חזק על למידה. בקרב מורים ותלמידים קיימת התלבטות לגבי האיזון שבין מסורת לפתיחות, ונעשו פעולות לחיזוק המחויבות להלכה, באמצעות שיעורי הלכה. אוכלוסיית התלמידות באה ממשפחות שקיימת בהן פתיחות דתית. יש דמוקרטיזציה במוסד, ואסיפת התלמידות היא בעלת סמכות החלטה. הנהלת המוסד שומרת לעצמה את זכות "המילה האחרונה" בתחומים שונים. בשנים האחרונות הוקם בית ספר נוסף בשיטה זו במזכרת בתיה, ויש תוכניות להקמת מוסדות נוספים.

בית הספר לבנים "הרטמן" בירושלים הוא בעל מאפיינים די דומים. הוא הוקם ע"י אנשי "מכון הרטמן", ובא לתת ביטוי לפלורליזם הדתי הקיים במכון. יש פתיחות לדעות, לעמדות שמותר לשמוע ולהשמיע. החינוך הוא לאדם אוטונומי, גם בתחום הדתי. משפחות התלמידים ככלל, דוגלות בפתיחות דתית, ומשלבות בחייהן בין העולם המודרני וחיים דתיים ברמות שונות. חלק מההורים הולכים בלי כיפה, וחלקם לא אורתודוכסיים. 

בחלק מהשיעורים נוקטים בשיטות של "פדגוגיה פתוחה", שבה לתלמיד יש חלק בפרשנות ובמשמעות שניתנת לטקסט. ביטוי לכך הוא מבחנים במחשבת ישראל, שבהם יש מקום לתלמיד להביע את דעתו החופשית, והוא מקבל ציון על פי אמות מידה של רהיטות, קוהרנטיות, ויכולת נימוק והסבר. קיימת פתיחות גם בין הצוות החינוכי לבין התלמידים, ויש עידון של נושא המשמעת והנורמות הדתיות. יש תלמידים עם שיער ארוך ו"קוקו". 

בית ספר ירושלמי שונה לגמרי, הוא ביה"ס "רעות", המכונה "קהילה דתית פלורליסטית". במוסד שמונה כיתות מ‑ז' עד י"ב (כ‑200 תלמידים בסה"כ), והוא משתייך לחינוך הממלכתי. בית הספר הוא על‑אזורי, ותלמידיו באים ממגוון של גישות דתיות (דתיים אורתודוכסיים, קונסרבטיביים, רפורמים, מסורתיים וחילוניים), וממגוון של גישות פוליטיות. מהפן האידיאולוגי מהווה "רעות" ניסיון ליצור זהות יהודית שאינה מחוטבת לפי הקטגוריות המקובלות. הצוות החינוכי דוגל בהתייחסות אל התלמיד כמבוגר, ברוח שיטתו של יאנוש קורצ'אק. בביה"ס יש מוסדות דמוקרטיים של התלמידים, המעורבים בקבלת תלמידים חדשים, בקבלת מורים ובקביעת הנורמות של המוסד. בביה"ס מושם דגש רב על פעילות למען החברה, בתוך ביה"ס ומחוצה לו, אך אין זה מעִנְיָן עבודה זו. ב"רעות" נעשה ניסיון לשלול את הדיכוטומיה שבין דתיות לחילוניות, ולטעון כי הדתיות היא רצף רוחני יהודי. אורח חיים דתי אורתודוכסי נקבע כמצע להתנהלות ביה"ס. יחד עם זאת, ביה"ס מאפשר לתלמיד לעצב את זהותו כרצונו, ומכיר בלגיטימיות של גישות שונות ושל דעות שונות. הדבר מתבטא בתוכניות הלימודים ובכל אורחותיו של ביה"ס. דפוסי ההוראה הם פרונטליים בעיקר. הדגש מושם על הרגשתו של התלמיד ועל אישיותו, הקודם בחשיבותו להישגים לימודיים. בחלקים ניכרים של תוכנית הלימודים יש בחירה בין תכנים. קיימת תוכנית הכנה לתפילת שחרית ("התחברות"- שירה, לימוד, מדיטציה, טאי צ'י). הצוות מגוון ביותר בהתאם לגיוון של אוכלוסיית התלמידים.

תוכנית יע"ד בבי"ס אמי"ת בר אילן, נבנתה מתוך מגמה פלורליסטית דתית, ובניסיון ליצור תוכנית לימודים שתבטא עמדה זו. מהוגי התוכנית היה פרופ' אבי שגיא. התוכנית נועדה להפגיש את התלמיד עם ריבוי הדעות בתחומי הדעת השונים. אם כי הוגי התוכנית וממשיכיהם תיעדו את רעיונותיהם ופעלו למימושם, הדבר לא יצא אל הפועל בגלל חוסר תמיכה של אנשים בסגל ביה"ס.

סיכום

נדמה, שבין כל המוסדות שסקרנו מתוך מערכת החינוך הדתית נמצאו רוב מרכיבי המודל שלנו. וכאן אנו נדרשים לענות על השאלה: מהו החידוש שאנו מציעים? נדמה כי החידוש הוא במספר דברים מהותיים:

1. צירוף כל המרכיבים. צירופם של כל המרכיבים יחד לא נמצא באף אחד מהמוסדות. הצירוף אינו רק ריכוז של צעדים חינוכיים ואידיאולוגיות דתיות, הוא נותן לכל אחד מהם משקל שונה. לדוגמה: פדגוגיה "פתוחה" במודל שלנו מתבססת על פתיחות דתית. מצעה של זו היא ההכרה בערכו של התלמיד ובחשיבות שיש לתרומתו ולהכרעתו על התהליך החינוכי ועל עיצוב הידע הציבורי. כיבוד הכרעתו של התלמיד נושק לנתינת משקל לבחירתו גם ברובד האישי, באפשרות לבחור את התכנים הנלמדים, וגם ברובד הציבורי של חברת התלמידים. סך כל המרכיבים, שונה, לדעתנו, מהותית מכל אחד מהם בנפרד. מדובר בתהליך חינוכי שונה מהמקובל היום, והוא חותר לקראת דתיות אחרת.
2. התפיסה האידיאולוגית של פתיחות ומתן בחירה. רוב המוסדות הנזכרים נקטו בדרכים שונות של פתיחות באופן אינסטרומנטלי. אנו רואים בפתיחות את אורח החיים הראוי לאדם דתי כיום בכלל, ולכן הפתיחות במוסדנו אינה אינסטרומנטלית. 
3. מחויבות חזקה להלכה. בשונה מחלק מן המוסדות שנסקרו לעיל, אנו דוגלים במחויבות חזקה להלכה. מחויבות זו מעמיקה את הסתירה שבין עולם דתי מסורתי לעולם כללי מודרני ופוסט מודרני. 

לפיכך אנו חשים שיש חשיבות למוסד בדגם שהצענו, וקיומו יוכל להוות זרז לתהליכים חשובים, חינוכיים, דתיים וחברתיים.

חלק ראשון: דיון פילוסופי-דתי

מבוא

החלק הראשון של העבודה הוא מבוא פילוסופי, ובו בחנו מספר מושגי יסוד הקשורים לחינוך הדתי. 

בפרק א' אנו נבחן את המושג "בחירה" בעולם הדתי. תחילה נעסוק בבחירה מנקודת המבט של המציאות האנושית האידיאלית – אדם הראשון בגן עדן והאנושות באחרית הימים. נטען כי הוגים מרכזיים נתנו מקום מרכזי לבחירה החופשית, ראו בה את ייחודו של האדם, ותנאי הכרחי לעבודת ה'. נעסוק גם בשאלת האידיאל האנושי-הדתי ביחס לבחירה בהווה. נטען כי הוגים חשובים ראו את המשמעות למעשה הדתי בהיותו מעשה בחירי, ולכן הם העדיפו אותו על עשייה מתוך כורח או הרגל. 

בפרק ב' נבחן את המושג "אמת" בעולם הדתי, בתוך "בית המדרש". תפיסות אמת מוניסטיות מקשות על פתיחות בכלל ופתיחות בחינוך בפרט. תחילה נעסוק בתפיסת האמת בתחום ההלכתי. נטען כי במסורת היהודית הקלאסית מעוגנות היטב גישות פלורליסטיות, שעליהן ניתן לייסד חינוך פתוח. בתחום האמונות והדעות נעסוק בשני נושאים:  בנושא עיקרי האמונה ובשאלה האם יש פסיקה בנושאים אלו. בנושא הראשון נראה גישות שאינן רואות בעיקרים דוֹגמוֹת מחייבות, בעלות מעמד שונה מן המצוות. נראה גם, שהוגים שונים צמצמו את הגדרת הכופר, והרחיבו בזה את האפשרות לעסוק ולחקור בעיקרים. עוד נראה כי ההוגים שעסקו בעיקרים, על אף שחלקו אלו על אלו, לא שללו את הלגיטימציה של האחר. על סמך המקורות נטען שיש מקום לעיסוק ולחקירה בנושאי אמונות ודעות. נטען כי ההוגים שהזכרנו דגם למחשבה דתית ולעיסוק דתי באמונות ודעות, ולא דוֹגמה. בשאלה האם יש פסיקה בנושאים של אמונות ודעות, נראה הוגים מרכזיים ששוללים, או לפחות מגבילים, אפשרות כזו.

בפרק ג' נעסוק בשאלת קיומם של פלורליזם וסובלנות מצד היהדות הדתית-אורתודוכסית כלפי "האחר" – הנכרי, היהודי שאינו שומר תורה ומצוות או הדתי שאינו אורתודוכס – כלפי התנהגויותיו ובעיקר כלפי דעותיו. נטען כי קיימים עקרונות הלכתיים שניתן לעגן עליהם גישות סובלניות ברמות שונות, ונראה הוגים שונים שהלכו בדרך זו.  עוד נראה כי פלורליזם הוא אתגר עצום העומד בפני העולם הדתי, המחייב שינוי רדיקלי בתפיסה הדתית.

בפרק ד' נסקור את הדעות השונות ביחס למושגים "דעת תורה" ו"אמונת חכמים". נראה ששימושם של מושגים אלו בטרמינולוגיה הדתית, הוא חידוש של החברה החרדית בעת החדשה. מטען כי פרשנויות חשובות אינן רואות במושגים אלו, הגבלה של האוטונומיה המחשבתית והדתית של האדם.
פרק א': בחירה חופשית – ערכה ומקומה

הקדמה

הבחירה החופשית היא מהיסודות המרכזיים ביותר בהגדרת האדם האוטונומי. נושא הבחירה הוא רחב ביותר וכולל היבטים פילוסופיים, סוציולוגיים, פסיכולוגיים, פוליטיים וחינוכיים. בין היתר כלולות בנושא הסוגיות המרכזיות הבאות: הגדרת המבחנים למעשה הבחירי, ייתכנות הבחירה החופשית אל מול חוק הסיבתיות, הבחירה האישית והחוק של הקולקטיב, והשפעת הבחירה על המוטיבציה ועל ההישגים. 

במסגרת פרק זה נתמקד בהיבטים הפילוסופיים הקשורים להכרעתנו להעמיד את ערך הבחירה כאחד ממוקדי המעשה החינוכי. האם קיימת הצדקה להכרעה זו במסגרת ההגות היהודית האורתודוקסית? נדון בערכה של הבחירה החופשית בהגות זו, הן בנוגע לאנושות האידיאלית (אדם הראשון בגן עדן, האנושות לעתיד לבוא), והן בנוגע לאנושות בהווה. ניסינו להציג את מגוון העמדות הקיימות באופן מאוזן. לסיכום נציג את עמדתנו ביחס לסוגיות הנדונות.

ערכה של הבחירה החופשית – מבחן האנושות האידיאלית
החשיבות המיוחסת לבחירה החופשית בהגות היהודית כמעט אינה צריכה לראיה, רבים וגדולים עסקו בה והאדירו את מקומה. כדוגמא מייצגת, נביא ציטוטים מדברי הרמב"ם בהתייחסו לנושא הבחירה:

"עיקר גדול ועמוד התורה והמצוה", "זהו עיקר מעיקרי דת משה רבנו", "יסוד תורת משה רבנו עליו השלום וכל ההולכים אחריה היא שהאדם בעל יכולת מוחלטת... וזה יסוד שתודה לה' לא נשמע כלל באומתנו הפכו"
.

השימוש שעושה הרמב"ם במושגים מאדירים בהתייחסו לבחירה החופשית, ממחיש את היותה ציר מרכזי בהגותו. מספר הנחות תיאולוגיות, והנחה אינטואיטיבית, עומדות ביסוד תפיסתו של הרמב"ם בנושא הבחירה
:
1. הציווי האלוקי בתורה ובנבואה מניח קיום של בחירה חופשית. בהיות האדם מוכרח למעשה מסוים, אין מקום לציווי.
2. השכר והעונש על מעשי האדם מוצדקים רק בהיותו בעל בחירה חופשית ואינם מוצדקים בהיותו מוכרח למעשיו.
3. רעיון התשובה הוא ביטוי ישיר לאמונה ביכולת האדם לשנות את אורחותיו. 
4. ההשתדלות האנושית בלימוד ובמעשה הנם תופעה אנושית חזקה, ומעידים על תחושת חופש הבחירה והשפעת האדם על מצבו. בהעדר בחירה חופשית אין מקום להשתדלות זו.
במהלך הדורות התקבלה הגדרה זו של הרמב"ם, "זה יסוד שלא נשמע כלל באומתנו הפכו", כיסוד מוסכם. היא מופיעה בספרי סיכום למחשבת ישראל ללא סייג: "כל הדעות של חוקרי היהדות מאוחדות בקביעת חופש הבחירה כיסוד מוסד של היהדות"
. "כל חכמי ישראל מסכימים לקיומה של הבחירה החופשית"
.

אנו נציג את ערכה של הבחירה החופשית בהגות היהודית, דרך סוגיא מרכזית אחת - הגדרת ייחוד האדם ומעמדה של הבחירה בהקשר לייחוד זה. אחת השאלות המרכזיות המעצבת את תודעת האדם ביחס לעצמו, היא שאלת הייחוד האנושי ביחס לשאר בעלי החיים. האם קיים ייחוד, ואם כן מהו? התשובה לשאלה עשויה להשפיע עמוקות על תפיסת הייעוד האנושי ועל תוכן חייו. נדמה שפרספקטיבה זו עשויה להמחיש את מקומה של הבחירה והשלכותיה על דמות האדם הראוי באופן מובהק. 

הגדרת ייחוד האדם והסברת "צלם אלוהים" שבו, נדונו בהרחבה ונתפתחו בהקשרים אלה דעות מגוונות
. דיוננו יכלול את הדעות אשר מתייחסות בהקשרים אלה לנושא הבחירה. כפי שניווכח, יש שהתייחסו אל הבחירה בחיוב,  ויש שהתייחסו אליה בהסתייגות.

גישה א': הבחירה החופשית היא ייחוד האדם ומימושה הוא ייעודו

הרמב"ם רואה בהיות האדם בעל בחירה, גורם משמעותי בייחוד האנושי ביחס לבעלי החיים האחרים. בפרשנותו לפסוק "הן האדם היה כאחד ממנו לדעת טוב ורע" (בראשית ג כ"ב), הוא חורג מהדרך הפרשנית המקובלת והולך בדרכו של אונקלוס ורס"ג (שם), אשר קשרו את המלה "ממנו" אל המילים שלאחריה - "ממנו (מהאדם עצמו) לדעת טוב ורע", במשמעות של יכולת הגדרה ויכולת בחירה אוטונומיות המסורות לאדם. ובלשונו של הרמב"ם
: 

הן מין זה של אדם היה יחיד בעולם ואין מין שני דומה לו בזה הענין, שיהא הוא מעצמו בדעתו ובמחשבתו יודע הטוב והרע ועושה כל מה שהוא חפץ
.

מעלת האדם על כל הגורמים האחרים במציאות, היא בהיותו בעל בחירה. משמעותו של המעשה האנושי היא גדולה לאין ערוך ביחס לכל מעשה אחר, בכך שהוא משקף את הבחירה האנושית. במובן זה ניתן להגדיר את הרמב"ם כוולונטריסט, וזאת למרות המקום הבולט שהוא מייחס ליכולת השכלית בהגדרת הייחוד האנושי. הגדרה זו נסמכת על הקשר שעולה מדבריו אלה בין היכולת השכלית לבחירה. היכולת השכלית היא המאפשרת את הבחירה הנכונה.

הוגה דעות נוסף שעסק רבות בנושא הבחירה החופשית הוא רבי חסדאי קרשקש
. בפרשנותו ל"תכלית האדם", הוא טוען, שמהות האדם אינה סך מעשיו או הגיונותיו אלא היא סך רצונותיו ובחירותיו. האדם נבחן על פי כוונתו ויחסו למעשיו ומדת ההזדהות איתם - האהבה, השמחה והדבקות, ולא על פי תוצאותיהם. צלם אלוקים שבאדם הוא הצד הבחירי-רצוני, זאת כאספקלריה לאלוקות אשר לשיטתו מתגלה במציאות במלוא עוצמתה דווקא ברצון
. 

ביטוי נוסף, קצר ותמציתי לתפישת הבחירה כביטוי ל"צלם אלוהים שבאדם" ולייעודו, נמצא בפרושו של ר' עובדיה ספורנו לתורה: 

"נעשה אדם בצלמנו כדמותנו – ובקצת ידמה האדם לא-ל יתברך הפועל  בבחירה" (בראשית א כ"ו).
 

כאמור, זוהי השיטה המקובלת והנפוצה בגוונים שונים בהגות היהודית לדורותיה
. גישה זו רואה את יחודו של האדם ביחס לכל הנמצאים האחרים, ואת צלם אלוקים שבו, באפשרות הבחירה. 

גישה ב': חופש הבחירה - פשרה זמנית

למרות הדומיננטיות הניכרת של הגישה הוולונטריסטית, מצאנו גם גישה מנוגדת לה בתכלית. גישה אשר רואה את היות האדם בעל בחירה חופשית, כתוצאה של חטא אדם הראשון, וכמציאות זמנית אשר עתידה להשתנות באחרית הימים. אמנם מנסחיה מועטים, ובדרך כלל לא נתבארה באופן פילוסופי וכמשנה סדורה, אך, עם זאת, אינה ניתנת לביטול, כפי שנעשה בה בדרך כלל
. 

מבטא מובהק של גישה זו הוא הרמב"ן, במספר מקומות בפירושו לתורה. ייחוד האדם אינו נידון בפרספקטיבה של הדמות הנוכחית של האדם. מעמדו של אדם הראשון טרם החטא הוא מקור ההשראה להגדרת ייחוד האדם וייעודו. 

לטענת הרמב"ן, אדם הראשון היה משולל בחירה בבריאתו, ככל שאר הדברים שנבראו, ועשה את רצון השם ללא פניה ועיכוב. מציאות זו השתנתה עקב חטא האכילה מפרי עץ הדעת. רק אז נעשה האדם בעל בחירה
.

 והיפה בעיני כי האדם היה עושה בטבעו מה שראוי לעשות כפי התולדת כאשר יעשו השמים וכל צבאם. פועלי אמת שפעולתם אמת ולא ישנו את תפקידם... ופרי האילן הזה היה מוליד הרצון והחפץ שיבחרו אוכליו בדבר או בהפכו לטוב או לרע
.

'הן האדם היה כאחד ממנו... ועתה פן ישלח...' - עתה שהיתה לו בחירה... כי מתחילה לא היה עושה אלא מה שיצוה
.

נאמן לפרשנותו זו, על טבע האדם בעת הבריאה, קודם לחטא, מחיל הרמב"ן את העדר הבחירה ועשיית הרצון האלוקי כטבע, גם על המציאות העתידה לאנושות באחרית הימים. בפרושו להבטחה האלוקית "ומל ה' אלוהיך את לבבך ואת לבב זרעך לאהבה את ה' אלוהיך בכל לבבך ובכל נפשך למען חייך" (דברים ל, ו), הוא כותב: 

ונראה מן הכתובים ענין זה שאומר, כי מזמן הבריאה היתה רשות ביד האדם לעשות כרצונו צדיק או רשע, וכל זמן התורה כן, כדי שיהיה להם זכות בבחירתם בטוב, ועונש ברצותם ברע. אבל לימות המשיח תהיה הבחירה בטוב להם טבע, לא יתאוה להם הלב למה שאינו ראוי, ולא יחפוץ בו כלל. והיא המילה הנזכרת כאן. כי החמדה והתאוה ערלה ללב, ומול הלב הוא שלא יחמוד ולא יתאוה. וישוב האדם בזמן ההוא לאשר היה קודם חטאו של אדם הראשון, שהיה עושה בטבעו מה שראוי לעשות ולא היה לו ברצונו דבר והפכו, כמו שפירשתי בסדר בראשית. וזהו מה שאמר הכתוב בירמיה 'הנה ימים באים נאם ה' וכרתי את בית ישראל ואת בית יהודה ברית חדשה לא כברית אשר כרתי את אבותם' וגו', כי זאת הברית אשר אכרות את בית ישראל אחרי הימים ההם נתתי את תורתי בקרבם ועל לבם אכתבנה, וזהו בטול יצר הרע ועשות הלב בטבעו מעשהו הראוי
.

החזון המיועד לאנושות באחרית הימים, נעוץ במציאות הבראשיתית של אדם הראשון קודם החטא. כשם שאז היה האדם משולל בחירה ומגשים את רצון ה' ללא תנאי, כך  גם לעתיד לבוא. יצוין שגם לפי גישה זו, המציאות האנושית העכשווית היא מציאות של בחירה
.

הרמב"ן מתייחס אל הבחירה החופשית כאל מדרגת "דיעבד" זמנית, שכן היא תוצאת החטא. משמעות דבריו היא שלילה של הגדרת מהות האדם ויחודו כיצור בוחר, ושלילה של הערכת המעשה על פי הכוונה והבחירה
. מהי  אם כן משמעות המעשה האנושי? נראה שלשיטתו המעבר מדרגה לדרגה במדרגות המציאות, מאדם בוחר לעושה רצון ה', כרוכה בוויתור על מהות אחת לטובת ביטויה של מהות אחרת. מהות האדם נעדר הבחירה, נתפסת כדבקות מוחלטת באלוהות וברצון האלוהי, תוך התבטלות כלפיהם. במדרגה זו, משמעותו של המעשה אינה מותנית בכוונת האדם או בבחירתו. צמצום ערך הבחירה קשור להרחבת ערך המעשה כשלעצמו כביטוי לרצון ה'. המעשה הטוב כשלעצמו, משפיע על ההתגלות האלוקית. הלך רוח זה נראה תואם את השקפתו הקבלית מיסטית של הרמב"ן. 

נראה בבירור שיש לפנינו שתי גישות חולקות, בהתייחסות להיות האדם בוחר. גישה אחת רואה בכך תשתית ליסודות תיאולוגיים מרכזיים, מציאות אידיאלית, וביטוי לייחוד האנושי ולצלם האלוקים שבו. גישה אחרת רואה בכך תוצאה של חטא אדם הראשון, מציאות שאינה אידיאלית, ושעתידה להשתנות לעתיד לבוא. הגישה הראשונה מייחסת את מירב החשיבות לאקט הבחירה, הקודם למעשה, ואילו הגישה השניה מייחסת את מירב החשיבות למעשה כשלעצמו, גם כאשר הוא נעדר כוונה ובחירה.

 הבחירה בטוב מול עשיית הטוב

הסעיף הקודם עסק בבחירה מנקודת ראות של המציאות האנושית האידיאלית - האדם בגן עדן והאנושות לעתיד לבוא. סעיף זה יעסוק בגישות השונות לבחירה בהווה.

נראה, ששתי הגישות, שהוצגו לעיל, חולקות זו על זו ביחס שבין שני ערכים – הבחירה החופשית והמעשה הטוב. המאדירים את הבחירה, לוקחים בחשבון שבחירת האדם יכולה להיות שלילית. המאדירים את עשיית הטוב כתכלית ללא תנאי, לא ימלטו מהתוצאה של צמצום הבחירה. תפיסות עקרוניות אלה, הקרינו על תפיסת האדם הראוי, והתגבשו לכלל מודלים ברורים של אידיאל האנושות בזמן ההווה. נמצא קשר ברור בין ההגות ההולכת בדרכו של הרמב"ן ביחס לבחירה בגן עדן ולעתיד לבוא, לבין צמצומה של הבחירה במציאות העכשווית, באופנים שונים. מנגד, נמצא קשר ברור, בין הגותו של הרמב"ם המאדיר את הבחירה באופן עקרוני, להגותו המאפשרת ואף מחייבת, ביטוי לבחירה ולקונפליקט גם במציאות העכשווית.

מודל צמצום הבחירה 

סקרנו לעיל את הגישה הרואה בהעדר אפשרות הבחירה מצב בראשיתי ראוי, ואף צופה לחזרתו בעתיד. הדגשנו שגם על פי גישה זו המציאות האנושית העכשווית היא מציאות של בחירה. עם זאת, ישנה נטייה ברורה, אצל הוגים השותפים לגישה זו, לראות בה אידיאל גם במציאות האנושית בהווה. לדעתם, לאידיאל זה יש לשאוף, והוא ניתן להגשמה.

ר' מאיר שמחה הכהן מדווינסק
 החיל זאת על משה רבנו ויהושע, שלשיטתו, נשללה מהם הבחירה למעלתם הגבוהה. בהתייחסו למעלת נבואת משה הוא כותב
. 

ועל כרחין שהשי"ת שלל ממנו (ממשה) הבחירה לגמרי ונשאר מוכרח כמלאכים ... שמשה שמצד עצמו עמל ויגע כל כך עד שהעלה עצמו למדרגה הגבוהה שבמדרגות שיבטל הבחירה. אם כן זה עיקר תכלית האנושי, השלימות היותר אפשרי, לכן זכה שיבטל הבחירה... אבל כל ישראל... שבו לבחירה.

לשיטתו הגשימו משה ויהושע בחייהם, את מעלת האדם קודם החטא. 

האדמור מגור, ר' יהודה אריה ליב, הרחיב והחיל את אפשרות שלילת הבחירה החופשית, גם על אנשי מעלה – הצדיקים, במהלך הדורות
. 

"צדיקים זוכים בעבודתם עד שכמעט נלקחת מהם הבחירה", "גם זה בכלל הבחירה שניתנה לאדם, שיבחר להיות ברשות הבורא, ושיקח ממנו הבחירה". "לרשעים הבחירה, והניחם הקב"ה ברשות ליבם, אבל הצדיקים מבקשים שתינטל מהם הבחירה לגמרי". 

בדבריו אלה יש השלכה ברורה של יחסו למעלת האדם הראשון קודם החטא אל המציאות העכשווית. גם לדעתו, כדעת הרמב"ן, "באמת קודם חטא האדם לא היתה בחירה"
. באופן רחב יותר הוא  מוסיף, שזה גוף עניינה של תשובה, שהיא "צריכה להיות עד לביטול הבחירה לגמרי"
. 

ר' שניאור זלמן מלאדי, מייסד שושלת חב"ד, נסח גישה זו באריכות ובהירות. לטענתו, האדם מורכב מנפש בהמית ומנפש אלוקית אשר מקיימות ביניהן מאבק מתמיד. האפשרויות העומדות בפני האדם אשר רוצה ללכת אחר נפשו האלוקית, ולא אחר הנפש הבהמית, הן שתים: "איתכפיא" - כפיית הנפש הבהמית על ידי הנפש האלוקית, או, "איתהפכא" - מהפך פנימי של הנפש הבהמית לנפש אלוקית. השני הוא שינוי מהותי ובלתי הפיך, מעין מדרגה חדשה אשר נולדת באדם. לדידו של רש"ז מלאדי, המעלה הנבחרת לצדיקים שבכל דור היא "איתהפכא", ול"בינונים", המוני העם, איתכפיא
. 

גם כאן, החלה זו של צמצום הבחירה גם על המציאות ההווית באופן נרחב כל כך, היא תולדה של התפיסה הרואה בצמצום הבחירה אידיאל, בדמותו של אדם הראשון לפני החטא. בהתייחסו לחטא אדם הראשון כותב רש"ז מלאדי:

עולם הזה השפל המעורב טוב ורע מחטא אדם הראשון, והרע שולט על הטוב... ואין שלום בעולם עד עת קץ שיתברר הטוב מהרע לידבק בשורשו ומקורו מקור החיים ברוך הוא
. דבר ה' המחיה ומהוה נשמות הגדולות שהן מבחינת האצילות. כמו נשמת אדם הראשון... וכמו נשמות האבות וכיוצא בהן שהיו מרכבה לה' ממש ובטלים ממש במציאות אליו
.

המשותף לכל ההוגים הנ"ל הוא השינוי הפנימי המתחולל באדם. זהו שינו טוטאלי בעל מאפיינים מטאפיזיים. הדימויים הם של מלאך, אדם ברשות הבורא ו"התהפכות". הבחירה ניטלת מן האדם לחלוטין.

מודל צמצום העימות הפנימי ללא צמצום הבחירה

הרב אליהו דסלר עסק רבות בנושא הבחירה, ואף הקדיש לנושא דיון נפרד בשם "קונטרס הבחירה"
. הוא נדרש בהרחבה לפרשנות הרמב"ן לחטא אדם הראשון
, וכמוהו רואה בהעדר הבחירה שקדם לחטא אדם הראשון מצב נעלה. לטענתו החזרה אליו היא ייעודו של עם ישראל:

מוצאים אנו עוד הרבה מאמרים המורים על נפלאות מדרגתו קודם החטא. ועלינו להבין שגם מצב הבחירה שלו אז היה שונה לגמרי מזה שלאחר החטא, וכל שכן ממצב הבחירה של צאצאיו עד היום הזה. צריכים אנו להבהיר את הציר המרכזי של תולדות האנושות, מראשית ימיה עד אחרית הימים. תולדות האנושות הם השתלשלות העליות והירידות בתיקון חטא אדם הראשון. תיקון זה נפל בחלקו של עם ישראל והוא תפקידו בבריאה... אדם הראשון היה קודם חטאו בדרגת גן עדן... הוא הכיר שהרוחניות היא היא המציאות, והגשם הוא אך לבוש שמסתיר את המציאות האמיתית... כיון שחטא אדם הראשון נכנס בו יצר הרע
. הבריאה מתחילתה לא היה האדם יודע אך טוב... מעיקרא לא ידעו את הרע ומשכן היצר היה בנברא מיוחד - הוא הנחש
.

לשיטתו האידיאל והייעוד של צמצום הבחירה הוא גם במציאות העכשווית, ואינו רק חזון לאחרית הימים
:

וזוהי עיקר עבודת האדם: לצאת מן החופשיות, מן הבחירה, מן המצב אשר האמת והשקר שוים לפניו, אל ההכרח, שיכיר בלבבו השתעבדותו אליו יתברך. 

נקודות המוצא של הרב דסלר ביחס למקורות פעילות האדם הן שתים. מחד, הוא מציג גישה אפלטונית קוגניטיבית, אשר לפיה הכרה שכלית של האדם ב'אמת' מסוימת היא גורם אולטימטיבי לפעולה המתאימה. מאידך, הוא מכיר, גם, בכוחו של ההרגל והחינוך לעיצוב דרכי פעולתו של האדם באופן אוטומטי, ללא שתלווה אליהם הכרה שכלית. (בנוסף, תיתכן גם קבלת עול מצוות באופן הטרונומי מוחלט, ללא הכרה והזדהות עם התוכן המפורט של הטוב. לשיטתו הרואה במעשה הטוב את התכלית, אין זה שוני מהותי אם המעשה נעשה מתוך הרגל או הבנה). כאשר קנה אדם התנהגות חיובית מסוימת, בין אם זה מכוח הרגל או הכרה שכלית, אין היא שוב בתחום הבחירה. זוהי, כאמור, מעלה. תחום הבחירה הוא רק אותו תחום צר, שבו אין לאדם הרגל או הכרה שכלית מבוררת. בתחום זה מתקיים מאבק בין האמת לשקר
. 

לשיטתו, לכל אדם יש תחום בחירה שייחודי לו, ושונה מכל שאר בני האדם. יש אדם, שאפילו רצח הוא בתחום הבחירה שלו, ויש אדם שדקדוקי מצוות וכוונות בתפילה, הם תחום הבחירה שלו, מפני שרכש כבר את המדרגות הקודמות. תחום הבחירה משתנה, כאמור, מאדם לאדם, וגם באדם עצמו, בתקופות ובמצבים שונים. תיתכן גם נסיגה של תחום הבחירה להתנהגויות שלא נמצאות בו בהווה ואף לכאלה שלא היו בו בעבר.

בדומה לרש"ז מלאדי, גם הרב דסלר רואה את תחום הבחירה כחזית אחת, שיש לצמצמה ככל שניתן. מה שנרכש כבר אינו בתחום הבחירה. אך, לשיטתו אין זו "התהפכות" כוללת של הנפש, אלא כוחם הריאלי של ההרגל או ההכרה השכלית אשר רכשו להם שלב אחרי שלב התנהגויות מסוימות. יתרה מזאת, הבחירה החופשית נמשכת, ותיתכן נסיגה וחזרה ל"קו החזית" הישן. זאת, בניגוד לרש"ז מלאדי, אשר לדידו אין חזרה לאחור לאחר ההתהפכות.  ניתן לומר כי צמצום הבחירה אצל רש"ז הוא תוצאה של ביטול העימות הפנימי בין הנטייה לטוב והנטייה לרע, ואילו אצל הרב דסלר העימות נשמר, אם כי מושא העימות בין שתי הנטיות משתנה בהתאם לבחירותיו הקודמות של האדם.

מודל הנצחת העימות

מול הגישות אשר רואות באופן חיובי את צמצום הבחירה, וצמצום העימות בין הנטייה לטוב והנטייה לרע, גם בהווה, ניתן להציב את גישתו של הרמב"ם. אף הוא מדבר על צמצום חווית העימות הפנימי ללא שינוי במהותו הבחירית של האדם, תוך השלטת השכל וההרגל
 על היצרים. אולם, לדעתו, הדבר תקף רק לגבי חלק מהמצוות, בעוד שלגבי חלק אחר הוא רואה בהנצחת העימות מציאות רצויה.

בפרק השישי מ"שמונה פרקים"
, הרמב"ם עוסק בשאלת היחס הנפשי של האדם למעשה המצוות. האם רצויה השלמה והזדהות איתן, במדרגה של "חסיד" - אשר אין בתוכו כל התנגדות למעשה המצוות, או שרצויה עמדה של עימות ביחס למצוות, כיבוש היצר, במדרגה של "כובש". הרמב"ם טוען שיש להבחין בין שני סוגים של מצוות: הסוג הראשון של המצוות הן המצוות "המפורסמות", אלה המקובלות על האנושות בכללותה וניתנות להנמקה שכלית, כרצח, שקר וגניבה. סוג אחר של מצוות הן המצוות "השמעיות", אלה אשר אלמלא שמענום בתורה, לא היינו הוגים אותם בשכלנו, כגון: שעטנז, עריות, ומאכלות אסורות.

לשיטתו, החסיד הוא המעולה בכל הקשור למצוות ה"מפורסמות". ביחס לאלה אין מקום לקונפליקט שכן הן מובנות בנקל, ובהן השלטת השכל על הרצון צריכה להיות מוחלטת. ה"כובש" את יצרו ונאבק אתו, הוא המעולה בכל הקשור למצוות ה"שמעיות". לגבי מצוות אלה עצם הקונפליקט הפנימי הוא מעלה. ההתמודדות והבחירה הן אם כן אידיאל מתמשך בתחום המצוות השמעיות, ומציאות הכרחית במצוות ה"מפורסמות" עד להבנתן. אל לו לאדם לשנות את נטיותיו הטבעיות אשר אינן יכולות להזדהות עם  המצוות ה"שמעיות", עליו לחיות את המורכבות והקונפליקט שבציווי הסותר את הנטייה. בהקשר זה מצטט הרמב"ם את מאמר חז"ל
: 

רבן שמעון בן גמליאל אומר: לא יאמר אדם 'אי אפשי
 ללבוש שעטנז', 'אי אפשי לבוא על הערווה' - אלא 'אפשי, ומה אעשה, אבי שבשמים גזר עלי'. 

ניתן לראות בדברים אלה של הרמב"ם ביחס למצוות ה"שמעיות", המשך ישיר של גישתו הכוללת לחופש הבחירה, הרואה ערך במעשה הבחירי. מנגד, במצוות "המפורסמות", נותן הרמב"ם מקום חשוב לרציונל, אשר מסוגל להבין אותן ואת טעמיהן, ולאמץ אותן בהזדהות מלאה. גם ביחס לאלה אין ביכולת זו להזדהות קוגניטיבית, משום ביטול עצם יכולת הבחירה. תהליך ההגעה להכרה השכלית והשלטתה על מעשי האדם הוא ארוך ומכיל פוטנציאל להתמודדויות משך שנות חיים. דמות החסיד של הרמב"ם, אינה דמות הצדיק שעבר "איתהפכא" בהגותו של רש"ז מלאדי, אלא תיאור מצב נפשי תודעתי, בנקודת זמן מסוימת. היא אף אינה דמות האדם אשר ההכרח מעצב את חייו ללא ביטוי לנטיותיו הפנימיות, כפי שעוצב על ידי הרב דסלר.

לסיכום, גם ההתייחסות לעובדת היותנו בוחרים במציאות העכשווית שנויה במחלוקת. יש המנסים להחיל את אידיאל העדר הבחירה גם על המציאות בהווה, כשאיפה לצדיקים שבכל דור. זה ניתן להיעשות ע"י שינוי פנימי או ע"י הבנה והרגל. לעומתם, יש שרואים בבחירה מציאות שאין לפעול לשינוייה. לפי הגישות הראשונות, העימות הפנימי הוא בלתי רצוי וניתן לבטלו על ידי פעולות אנושיות, ולפי הגישה האחרונה הוא, בתחומים מסוימים, ביטוי למעלת האדם.

סיכום

בפרק זה עסקנו בהצגת מקומה המרכזי של הבחירה החופשית במחשבה היהודית. הדיון התקיים בשתי רמות:

1. ברמה תיאורטית, במציאות האנושית האידיאלית. הראינו את מרכזיותה של הבחירה החופשית מבחינה תיאולוגית, והצגנו את ההתייחסויות השונות למקומה של הבחירה בהגדרת הייחוד האנושי ובהגשמת ייעודו וצלם אלוהים שבו. זאת, כפי שהן משתקפות בהגדרת הייחוד וצלם אלוהים, ובהתייחסות למציאות האנושית לפני חטא אדם הראשון ובמציאות של ימות המשיח.
2. ברמה הפרקטית, במציאות האנושית העכשווית. מצאנו שההתייחסויות השונות הן נקודת מוצא לעמדות שונות בדבר ההעדפה במתח הערכי שבין הבחירה למעשה הנכון, ובהתייחסות לצמצום הבחירה בהווה. 
לסיכום, נציג את עמדתנו ביחס לסוגיות הללו. אנו מייחסים חשיבות עליונה למימד הבחירה במציאות האנושית. הבחירה היא אבן יסוד תיאולוגית, אחת המשמעויות המרכזיות ל"מותר האדם", ואחד הביטויים העמוקים ל"צלם אלוהים" שבו. הבחירה כשלעצמה, והשימוש שהיא עושה ברציונאליות של האדם, מביאים לידי ביטוי את עיקר הפוטנציאל האנושי. אנו רואים בהגות המייעדת לאנושות שינוי, בכיוון של צמצום ומניעת הבחירה בעתיד, הגות אשר אין לגזור ממנה כל השתמעות לגבי המציאות הנוכחית. כל עוד המציאות האנושית היא מציאות המאפשרת בחירה, אנו רואים ביעד של שלילת הבחירה באופן גורף, ויתור על  מימד מרכזי ביותר בקיום האנושי.  

גם אל מול הערך של עשיית הטוב, אנו סבורים שהמחיר של שלילת הבחירה הוא יקר מנשוא לדמות האדם, ויש לצמצם אותה למינימום. משמעותו של המעשה האנושי, מבחינה דתית, הוא בהיותו בחירי ורצוני ולא בהעדרם של מרכיבים אלה. השיח הפנימי של האדם אל מול המחויבות ההלכתית- ההזדהות או היעדרה, הם ממרכיבי הלוז של עבודת השם. אין מקום למנוע את השיח האותנטי הזה במטרה להביא את האדם לעשיית הטוב. יש לעודד את המודעות וההקשבה העצמית, ובמקביל לבנות את עומקה של המחויבות הדתית. אל לנו לבנות את המחויבות הדתית על בסיס ההתכחשות העצמית. ה'אני' האותנטי יהווה את המצע לצמיחתו של הדתי האותנטי. אנו ערים למחיר האפשרי של אפשרות הבחירה, אך,  מצדדים בה מסיבות מהותיות, ומתוך בחינה מפוקחת של האלטרנטיבות הקיימות היום.

פרק ב': תפיסת האמת בעולם הדתי-אורתודוכסי

הקדמה

נושא הפרק

על פניו, אוטונומיה אישית ובחירה מנוגדות לתפיסת האמת הדתית. העולם הדתי מציג "אמת" אחת, שאינה ניתנת למשא ומתן. "אמת" זו היא דבר האל שניתן באמצעות "ההתגלות"
. היא נחשבת "אמת מוחלטת" במובן זה שכולם כפופים אליה, היהודי הפשוט והרב פוסק ההלכה. אין היא ניתנת לשינוי בעקבות שינויי התנאים. ניתן להתעלם מ"אמת" זו או להתנער מהמחויבות שהיא יוצרת (בקיום הלכה, בהתנהגות מוסרית ובאמונות), אך גם זה וגם זה לא משפיעים על האמת כשלעצמה.

בבואנו להכניס אוטונומיה אישית ובחירה למערכת החינוך הדתי, שומא עלינו להתמודד עם תפיסת האמת הדתית. האם אכן מחייבת תפיסת האמת שהוצגה, הקטנה של האוטונומיה האישית? האם קיימת תפיסת אמת דתית שונה מזו שהוצגה? 

ההתמודדות עם שאלה זו תהיה באמצעות דיון פילוסופי בשאלת "תפיסת האמת", בפילוסופיה היהודית-דתית. 

הדיון בנושא תפיסת האמת שייך לתחום של 'תורת ההכרה', והוא אחד המרכזיים ביותר בהוויית האדם. הוא מתמקד סביב השאלות: מהי האמת? מה הם מבחני האמת (כיצד נקבע דבר כאמת)? מיהו נושא האמת (האם לאמת יש קיום אובייקטיבי או שהיא קיימת רק בתודעת האדם)? האם ניתן להגיע להכרה של האמת בכלים האנושיים? האם קיימת "אמת" אחת?

חלקו הראשון של הפרק יפתח בדיון בנושא תפיסת האמת בתחום ההלכתי, נעסוק בקשר שבין הקביעה ההלכתית לבין 'האמת'. השאלות העיקריות יהיו: האם קביעה הלכתית היא אמת? מהי משמעותה של קביעה הלכתית בעולם המכיר בריבוי דעות - "אלו ואלו דברי אלוהים חיים"? האם הקביעה ההלכתית שוללת את הלגיטימציה של הדעות שלא נקבעו להלכה? מהו היחס שבין האמת ההלכתית לבין ההתגלות? נראה כי לצד גישות הטוענות שבהלכה יש רק 'אמת' אחת והיא משתקפת בהלכה כפי שנפסקה (גישות מוניסטיות), נמצא גם גישות הטוענות שלשאלות הלכתיות יש יותר מתשובה אחת 'אמיתית' (גישות פלורליסטיות). חלק זה של הדיון מבוסס על ספרו של אבי שגיא, אלו ואלו - משמעותו של השיח ההלכתי
.

בחלקו השני של הפרק נדון בנושא תפיסת האמת בתחום האמונות והדעות. נדון במשמעותם של "עיקרי היהדות" לעולם הדתי, ונבחן את האפשרות הדתית לחקור ולעסוק בענייני אמונות. חלק  זה מבוסס, במידה רבה, על ספרו של מנחם קלנר, תורת העיקרים
. בהמשך נברר מהן הדעות בשאלה: האם יש פסיקה בנושאים של אמונות ודעות? 

ההבחנה בין התחום ההלכתי ותחום האמונות והדעות

את דיוננו בנושא תפיסת האמת נחלק, כאמור, לשני חלקים: תפיסת האמת בתחום ההלכתי ותפיסת האמת בתחום האמונות והדעות. ההלכה היא הנורמה ההתנהגותית המחייבת את האדם הדתי. בתחום זה נכללת כל הספרות העוסקת בבירור הנורמה, ממדרשי ההלכה והתלמודים ועד לספרי הפסיקה. בתלמוד ובמדרשים יש ריבוי וגיוון של דעות, ולעומתם, בספרי הפסיקה ניכרת מגמה של צמצום המרחב הנורמטיבי.

תחום האמונות והדעות כולל את הפילוסופיה היהודית וההגות לגווניה הרבים. תחילתו במדרשי האגדה, ובחלקי ההגות שבתלמודים, והמשכו בספרות הפילוסופית, הקבלית, החסידית ושאר גווני ההגות. בניגוד לחלק ההלכתי, ריבוי הדעות בספרות האמונות והדעות נשמר גם בספרות המאוחרת, ולא התפתחה בו פסיקה. 

בתחום זה לא נתייחס לתורת המוסר (האתיקה) היהודית לדורותיה, ולא נדון בשאלה: האם היא כלולה בהלכה או שהיא תחום נפרד
? לא נדון גם במימרות בנושאי המדעים המדויקים שנמצאות בתוך ספרות האמונות והדעות, ובדרך שיש להתייחס אליהן מתוך גישה מדעית השוללת את אמיתותן. בחרנו שלא לעסוק בנושאים הללו משום שהם צדדיים לעבודה זו.

מוניזם ופלורליזם

ההבחנה בין מוניזם לפלורליזם מקורה בתורת הערכים, והיא באה לידי ביטוי גם בתחום המשפטי ובתחום ההלכתי.

תפיסה מוניסטית מניחה שבכל דילמה ערכית, משפטית או הלכתית רק פתרון אחד הוא הפתרון הנכון וכל פתרון אחר אינו נכון. לדעת המוניסט, הדעה שנדחתה היא דעה שקרית, חסרת תוקף ובלתי לגיטימית. עולה מכך, שהדילמה הערכית, המשפטית או ההלכתית היא דילמה מדומה, שכן אין יותר מפתרון אחד אפשרי. בהכרעה בדילמה, מברר המכריע מהו הערך הגובר, ומהו הערך שמתבטל. המכריע אינו יוצר את ההכרעה, הוא רק מגלה אותה. סמכותה של ההכרעה, אם כן, נובעת מהתאמתה לתשובה הנכונה, ואם לא קיימת התאמה כזו – אין סמכות המוסד המכריע (כדוגמת בית משפט, בית דין, רב הפוסק הלכה) יכולה להקנות לדעה שקרית מעמד של הכרעה נכונה. חשוב לציין שגם במקרים שבהם אין אנו יודעים מהי ההכרעה הנכונה, תאמר הגישה המוניסטית שקיים רק פתרון אחד.

תפיסה פלורליסטית מניחה שיש דילמות ערכיות, משפטיות או הלכתיות שבהן אפשרי יותר מפתרון אחד. הפלורליסט גם הוא נדרש להכריע, ואינו אדיש מבחינה ערכית, אולם, לדעתו, לאחר ההכרעה, גם הדעה שנדחתה היא לגיטימית, אף שהוא העדיף את האחרת על פניה.  עולה מכך שהדילמה הערכית היא דילמה אמיתית, שכן יש כמה חלופות לפתרון. בהכרעה בדילמה, המכריע הוא יוצר החוק, והוא מכריע איזה צד יועדף (אבל לא יגבר ולא יבטל את הצד השני). סמכות ההכרעה, אם כן, נובעת מסמכות המוסד המכריע, וההכרעה תקפה גם בשעה שהיא הכרעה שגויה. הפלורליסט מכיר בגבולות האפשרויות הלגיטימיות, וגם לדעתו יש אפשרויות שהן "מחוץ לתחום", אולם גבולות אלו לא נקבעים ע"י פסיקת המוסד המכריע – כל חלופה המעוגנת היטב בלשון החוק (או ההלכה) היא חלופה לגיטימית.

תפיסת האמת בתחום ההלכה

פתיחה

בתחום ההלכתי נסקור את שתי הגישות המרכזיות שהוזכרו – הגישה המוניסטית והגישה הפלורליסטית, יחד עם גישה שלישית – הגישה ההרמוניסטית – המנסה לפשר בין שתיהן. הגישה המוניסטית להלכה נדרשת להסביר את משמעותה של פסיקת ההלכה, ולבאר את הקריטריונים לקביעת תקיפותה של הלכה. כמו כן היא נדרשת להסביר את ערכה של הדעה שנדחתה ולא נפסקה להלכה, וליישב בין "ההתגלות" האחת לבין ריבוי הדעות בשיח ההלכתי.

הגישה הפלורליסטית נדרשת ביתר שאת ליישב בין "ההתגלות" האחת לבין ריבוי הדעות בשיח ההלכתי, ובאמצעות יישוב זה יוסברו המודלים הפלורליסטים השונים למושג "פסיקת הלכה".

הגישה ההרמוניסטית קרובה לגישה המוניסטית, וגם היא טוענת שיש 'אמת' אחת. מצד שני, 'אמת' זו משתקפת בדעות השונות בשיח ההלכתי כולו, ובזה היא קרובה לגישה הפלורליסטית. גישה זו נדרשת להסביר את ריבוי הדעות שמקורן כולן בא-ל האחד.

הגישה המוניסטית

משמעות המושג הכרעה תקפה

לפי הגישה המוניסטית, כאמור, תקפותה של הלכה אינה נובעת מסמכותו של המוסד הקובע אותה, אלא מהיותה הכרעה "נכונה". מהם, אם כן, הקריטריונים לקביעת תקפותה של הלכה, לפי העמדה המוניסטית? נמצאו ארבע דעות שונות, בין הנוקטים בעמדה המוניסטית, בשאלה זו:

גישת ההתאמה (קורספונדנציה) 
בהתאם למסורת הפילוסופית הקלאסית, שבה מוגדרת "אמת" כהתאמה למצב העניינים הטבעי במציאות, כך יש מחכמי ישראל שהגדירו פסיקה הלכתית תקפה כהתאמה למצב העניינים במציאות. 

לפי עמדה זו הערכים ההלכתיים השונים - כגון: אסור, מותר, טמא, טהור – מתארים את תכונות הדברים במציאות. מאכל אסור, לדוגמא, הוא מאכל שיש בו תכונה מזיקה, לגוף או לרוח, ולכן יש להימנע ממנו.  
האמת ההלכתית, לפי עמדה זו, מגלה את התכונות ההלכתיות הטבעיות של החפץ, שאינן גלויות לעין, אך קיימות עוד לפני הפסיקה. משום כך ניתן לכנות עמדה זו בשם העמדה הנטורליסטית.
אחד המחזיקים בגישה זו הוא רבנו נסים מגירונדי (הר"ן)
:

אבל נאמין שכל מה שמנעתו התורה ממנו – מזיק אלינו, ומוליד רושם רע בנפשותינו, ואף על פי שלא נדע סיבתו. (דרשות הר"ן
, הדרוש האחד-עשר, עמ' קצט) 

בגישה הנטורליסטית מזוהים האסור והמותר עם המזיק והמועיל בהתאם. הבעיה בפניה ניצבת גישה זו היא האפשרות של טעות בפסיקת החכמים, שבה יתירו החכמים חפץ "אסור". במצב כזה יווצר פער בין הפסיקה לבין ה"אמת" הטבעית. ההנחה הסמויה שהתנהגות בהתאם לפסיקת החכמים תגרום לתוצאות חיוביות, עומדת במקרה כזה בסתירה עם התוצאות השליליות שיש לחפץ ה"אסור". 

מספר תשובות ניתנו לשאלה זו. רבי חיים פאלאג'י
 השיב "שהקדוש ברוך הוא מהפך טבע הדבר כפי דברי סנהדרין"
, עמדה שחבוי בה פרדוקס פנימי
. הר"ן השיב שתי תשובות: בתשובתו הראשונה הוא מניח שאפשרות הטעות היא זניחה והתורה העדיפה את איחוד הפסיקה תוך מוכנות לשלם את המחיר במקרים הנדירים של טעות. בתשובתו השניה הוא טוען שהשמיעה בקול החכמים, שגם היא מצוות התורה, מאזנת את הנזק שיגרם מהשימוש ב"איסור".

גישת הלכידות (קוהרנטיות)
לפי גישה זו, ההלכה אינה משקפת מצב עניינים במציאות, אלא את המסקנה ההכרחית מתוך מערכת הנתונים ההלכתית. מתוך מערכת הנתונים ההלכתית ניתן להגיע בכל שאלה רק להכרעה אחת שתהיה מבוססת היטב בכללי ההלכה.
ביטוי ברור לגישה זו מצוי בהגותו של הרב יוסף דב הלוי סולובייצ'יק
:

איש ההלכה כשהוא ניגש אל המציאות הרי הוא בא ותורתו, שניתנה לו מסיני, בידו. מזדקק הוא לעולם בחוקים קבועים וכללים מוצקים. תורה שלמה של הלכות ודינים מורה לו את הדרך המוליכה אל ההוויה. איש ההלכה מתקרב אל העולם, כשהוא מזוין... בחוקותיו, בדיניו, בעיקריו ובמשפטיו ביחס אפריורי... מהותה של ההלכה שקיבלה [איש ההלכה] מאת הקב"ה, היא יצירת עולם אידיאלי. (איש ההלכה – גלוי ונסתר
, עמ' 28).
הגישה הקירובית (אפרוקסימציה)

גישה זו סוברת שהאמת היא אחת, אולם תהליך חשיפת האמת הוא הדרגתי. כל הכרעה הלכתית המבוססת היטב מתקרבת יותר לאמת מאשר קודמותיה. במקביל להנחה זו, מניחה הגישה הקירובית שהידע הוא תהליך מצטבר (אקומולטיבי) ההולך ונבנה בהדרגה. משום כך, פסיקות מאוחרות, המכירות פסיקות מוקדמות ומתעמתות עימן, עדיפות על הקודמות.
מהבולטים האוחזים בגישה הקירובית הוא רבי ישעיה דטראני
 (הרי"ד). בתשובתו הוא מגן על זכותו לחלוק על ראשונים שקדמו לו:

תחלת כל דבר אני משיב לאדוני על מה שכתבתה אלי שלא אחלוק על הרב הגדול רבינו יצחק
 זצ"ל. (שו"ת הרי"ד
, סימן סב)

הרי"ד משתמש בשתי טענות. הטענה הראשונה היא שכל דור רואה את דברי הקודמים לו, ולכן יש לו יכולת שלא הייתה לראשונים. טענה זו מכילה את ההנחות שהאמת נחשפת בתהליך הדרגתי ומצטבר. תהליך זה הוא רציף, כאשר כל דור מתבסס על קודמיו ומקדם אותם בשלב נוסף:

חלילה לי מעשות זאת ולא עלתה במחשבה כחולק עליו, ומה אני נחשב פרעוש אחד כתרגומו
 כנגד תלמידו אף כי בדבר אחרי המלך, אך זאת אתי כל דבר שאינו נראה בעיני אי אמרה יהושע בן נון לא צייתנא ליה
, ואיני נמנע מלדבר עליו מה שייראה לי לפי מיעוט שכלי ואני מקיים עלי מקרא זה "ואדברה בעדותיך נגד מלכים ולא אבוש"
, ועדי בשחק נאמן סלה, שאף במקום שנראה לי שאני אומר יפה על כל אחד מדברי רבותינו הראשונים ז"ל חלילה שיזהיהני
 לבי לומר "אף חכמתי עמדה לי"
, אלא אני דן בעצמי מְשַל הפילוסופים, שמעתי מחכמי הפילוסופים שאלו לגדול שבהם ואמרו לו: הלא אנחנו מודים שהראשונים חכמו והשכילו יותר ממנו והלא אנחנו מודים שאנו מדברים עליהם וסותרים דבריהם בהרבה מקומות והאמת אתנו היאך יכון הדבר הזה? השיבם אמר להם: מי צופה למרחוק הננס או הענק הוי אומר הענק שעיניו עומדות במקום גבוה יותר מן הננס. ואם תרכיב הננס על צוארי הענק, מי צופה יותר למרחוק? הוי אומר הננס שעיניו גבוהות עכשיו יותר מעיני הענק, כך אנחנו ננסים רכובים על צוארי הענקים מפני שראינו חכמתם ואנו מעניקים עליה ומכח חכמתם חכמנו לומר כל מה שאנו אומרים ולא שאנו גדולים מהם. (שם)

טענתו השנייה של הרי"ד שלא ניתן למצוא תהליך הכרעה חילופי, שהרי לא ניתן להעריך את גדלותם של חכמים לשם הכרעה ביניהם:

ואם זה באנו לומר שלא נדבר על דברי רבותינו הראשונים אם כן במקום שאנו רואים שזה חולק על זה וזה אוסר וזה מתיר אנו על מי נסמוך הנוכל לשקול בפלס הרים וגבעות במאזנים, ולומר שזה גדול מזה שנבטל דברי זה מפני זה הא אין לנו אלא לחקור אחרי דבריהם שאילו ואילו דברי אלהים חיים הן, ולפלפל ולהעמיק מכח דבריהם להיכן הדין נוטה. (שם)

כדי לחזק את דבריו, הוא מייחס ביקורתיות כלפי דורות קודמים גם לחכמי המשנה והתלמוד:
שכך עשו חכמי המשנה והתלמוד לא נמנעו מעולם האחרונים מלדבר על הראשונים ומלהכריע ביניהם ומלסתור דבריהם וכמה משניות סתרו האמוראים לומר שאין הלכה כמותם וגדולה החכמה מן החכם, ואין חכם שינקה מן השגיאות שאין החכמה תמימה בלתי לה' לבדו. (שם)

תהליך ההתקרבות לאמת מבוסס על ההכרה באפשרות הטעות של כל אחד. להתקרב לאמת פירושו לסלק טעויות.

הגישה הקירובית מתאימה לגישת ההתלכדות
 בפילוסופיה הכללית, ושתיהן שוללות את היכולת האנושית של האדם להכיר באמת באופן מלא ואובייקטיבי.

גישת עקרון ההתקבלות

גישה זו סוברת שקבילותה של הכרעה הלכתית תלויה בהתקבלותה בקרב קהילת חכמי ההלכה במקום ובזמן נתונים. ההתקבלות משקפת הסכמות על שיקולי דעת וראיות בזמן נתון, ואינה עניין שרירותי. היא משקפת הסכמה בין-סובייקטיבית, וזו היא האובייקטיביות של האמת ההלכתית.
גישה זו מקנה עצמאות רבה לפוסק ההלכה, במידה שפסיקתו התקבלה, גם לחלוק על פוסקים בדורות שקדמו לו. מעמדו של התלמוד שונה, הוא נחשב כקאנוני, ואין לדיין מאוחר לחלוק על הנאמר בו, אם משום שבזמנו קיבלו על עצמם כל חכמי ישראל שלא לחלוק עליו, אם משום ההשראה האלוהים המיוחדת שהייתה לחכמי התלמוד, ואם משום גדולתם של חכמי התלמוד בתורה, שיכלו לחשוף את האמת האובייקטיבית.

ביטוי לגישה זו מצוי בדברי רבינו אשר
 (הרא"ש): 

ואני אומר ודאי כל מי שטעה בפיסקי הגאונים ז"ל שלא שמע דבריהם וכשנאמר לו פסק הגאונים ישרו בעיניו טועה בדבר משנה הוא [והכרעתו מבוטלת]. ולא מבעיא טועה בפיסקי הגאונים אלא אפילו חכמים שבכל דור ודור שאחריהם לאו קטלי קני באגמא הן ואם פסק הדין שלא כדבריהם וכששמע דבריהם ישרו בעיניו והודה שטעה טועה בדבר משנה הוא וחוזר [הדין]. אבל אם לא ישרו בעיניו דבריהם ומביא ראיות לדבריו המקובלים לאנשי דורו, יפתח בדורו כשמואל בדורו. אין לך אלא שופט אשר יהיה בימים ההם ויכול לסתור דבריהם כי כל הדברים שאינם מבוארים בש"ס שסדר רב אשי ורבינא אדם יכול לסתור ולבנות אפילו לחלוק על דברי הגאונים. (חידושי הרא"ש, סנהדרין פרק ד סימן ו)

הרא"ש סובר שעל הדיין להוכיח את דבריו בכלי הראיות המקובלים על הקהילה ההלכתית בת זמנו, ואז הכרעתו תהיה תקפה:

והיכא שנחלקו שני גדולים בפסק הלכה לא יאמר הדיין: אפסוק כמי שארצה. ואם עשה כן זהו דין שקר. אלא אם חכם גדול הוא גמיר וסביר ויודע להכריע כדברי האחד בראיות ברורות ונכוחות הרשות בידו. ואפילו אם פסק חכם אחר בענין אחר יכול החכם לסתור דבריו בראיות ולחלוק עליו כאשר כתבתי למעלה כל שכן אם יש לו סיוע מאחד מן החולקין. ואם לאו בר הכי הוא לא יוציא ממון מספק. (שם)

ערכה של הגישה הדחויה לפי הגישה המוניסטית

בשונה מגישות משפטיות או ערכיות מוניסטיות, חכמי ישראל שנקטו בגישה הלכתית מוניסטית נדרשו להכיר בערכן של הדעות שנדחו. מקור מרכזי לכך הוא המדרש הידוע, המתבטא כלפי דעותיהם של בית שמאי ובית הלל כאחד  "אלו ואלו דברי אלוהים חיים והלכה כבית הלל"
, על אף השונות של דעותיהם. מכיוון שהגישה המוניסטית סוברת שיש זהות בין הדעה שנפסקה להלכה לבין האמת ההלכתית, מה הופך את הדעה הדחויה ל"דברי אלוהים חיים"? מהו ערכה של הדעה הדחויה, אם היא לא כיוונה אל האמת ההלכתית? בשאלה זו נאמרו כמה תשובות:

1. לדעה הדחויה יש ערך עיוני, בהיותה אמצעי הכרתי לבירור האמת.  בירור הלכתי יכול להגיע אל האמת ההלכתית רק אם מתקיים דיון במכלול הדעות האפשריות, גם אלו השגויות. הדיון במגוון של דעות מסייע להבין את הדעה האמיתית. וכך כותב הרב חיים יוסף דוד אזולאי (החיד"א)
:
'אלו ואלו דברי אלוהים חיים', אין פירושו דשניהם אמת, אלא להיות דאין האור ניכר [אלא] מתוך החושך, נמצא דהסברא המנגדת תועיל להבין הטב הסברא האמיתית בעצם, ומצד זה קרי בה נמי 'דברי אלוהים חיים'. ולעולם דסברא אחת אמת והסברא האחרת אינה אמת.(פתח עינים
, חלק ראשון, עמ' פח)

2. לדעה הדחויה יש ערך מעשי:
1. בסיטואציה אחרת. אף שהדעה הדחויה אינה נכונה לסיטואציה שבה נאמרה, יש לה חשיבות, משום שניתן יהיה להתבסס עליה במצב עניינים אחר, ולקבוע על פיו הלכה. כך כותב רש"י:
כי פליגי תרי אמוראי בדין או באיסור והיתר, כל חד אמר הכי מסתבר טעמא, אין כאן שקר, כל חד וחד סברא דידיה קאמר, מר יהיב טעמא להיתרא ומר יהיב טעמא לאיסורא; מר מדמי מילתא למילתא הכי, ומר מדמי ליה בעניינא אחרינא. ואיכא למימר 'אלו ואלו דברי אלוהים חיים הם', זימנין דשייך האי טעמא וזימנין דשייך האי טעמא, שהטעם מתהפך לפי שינוי הדברים בשינוי מועט. (פירושו למסכת כתובות
)

2. בנושאים אחרים. מחלק מהדעות הדחויות ניתן ללמוד פרטי הלכות חשובים. למרות שדעה מסוימת לא נקבעה להלכה, פעמים רבות ניתן ללמוד ממנה פרטי הלכות שונים, ובכך היא "דברי אלוהים חיים". מייצגה של דעה זו הוא ר' נפתלי צבי ברלין
 (הנצי"ב), בביאורו על שאילתות דרב אחאי גאון
. לדעתו, חלק מהדעות שנדחו מן ההלכה מלמדות אותנו פרטים חשובים לעניינים אחרים. הוא מביא דוגמאות שהגמרא למדה מדעות שאינן להלכה, פרטים חשובים, חלקם בענייני הלכה וחלקם בענייני אגדה.
ההתגלות והמוניזם ההלכתי

במדרש נאמר על דברי בית שמאי ובית הלל, "אלו ואלו דברי אלוהים חיים". וכאן עולה שאלת ההתגלות: האם השיח ההלכתי על כל מרכיביו הוא דבר הא-ל, או רק חלק ממרכיביו? התפיסה המוניסטית, הסוברת שלכל בעיה הלכתית יש תשובה אחת נכונה, תניח, לכאורה, שאותה תשובה הלכתית נכונה היא התשובה שנמסרה למשה בסיני. על בעלי התפיסה המוניסטית להניח התגלות מקסימליסטית, הכוללת את כל הדיונים ההלכתיים מאז ומעולם. כלומר: בהר סיני ניתנו התשובות הנכונות לכל שאלה הלכתית שהתעוררה או שתתעורר אי פעם. 

אולם נמצא שחכמים הנוקטים בגישה המוניסטית מצמצמים את הבלעדיות ההתגלותית של התשובה הנכונה, וסוברים שגם התשובות האחרות, שנאמרו במהלך השיח ההלכתי, נכללו בהתגלות, למרות שלא התקבלו להלכה. יש מהם הסוברים שבהתגלות נאמרו הדעות השונות וניתנו עימם כללי ההכרעה, המבטיחים את ההגעה לתשובה הנכונה (הר"ן, דרשות הר"ן, הדרוש החמישי
), ויש מהם הסוברים שהיה בהתגלות מימד בלתי חתום, שלא נחשף במעמד הר סיני, ושנחשף לאורך הדורות באמצעות פעילותם של חכמי הדורות (ר' יו"ט העליר, הקדמה לפירושו תוספות יו"ט למשנה). 

העמדה המצדדת בעקרון ההתקבלות יכולה להניח תפיסת התגלות מצומצמת, שעל פיה לא ניתנה האמת ההלכתית במעמד הר סיני. פתיחותה של התורה לפרשנויות שונות, היא הנותנת לחכם את הסמכות לפרש, ולחלוק, ואם התקבלו דבריו – הרי הם האמת ההלכתית. עוד יכולה גישת ההתקבלות לטעון שהכרעות החכמים בכל דור ודור הן סוג של "התגלות מתמדת", שאינה פוסקת (ר' שמואל די אוזידא, מדרש שמואל, שם).

הגישה הפלורליסטית

הגישה הפלורליסטית, כאמור, סוברת שלבעיה הלכתית יכולות להיות כמה תשובות שכולן 'אמת' באותה מידה. הבעיה המרכזית שעימה צריכה להתמודד הגישה הפלורליסטית היא הבעיה התיאולוגית: התורה ניתנה לישראל בהתגלות; כיצד חכמים החולקים זה על זה, ואף אומרים ההיפך זה מזה, מייצגים כולם את מה שנאמר בהתגלות? ישנם שלושה מודלים עיקריים לפתרון בעיה תיאולוגית זו:

המודל הריאליסטי
האפשרויות השונות שחכמי ההלכה מעלים, משקפות אפשרויות ריאליות שנוסחו לראשונה במעמד הר סיני. אפשרות נוספת במסגרת הגישה הריאליסטית היא לטעון שהמחלוקת בבית הדין של מטה משקפות מחלוקות בבית דין של מעלה. פתיחותה של ההתדיינות נובעת מכך שלכל דעה של חכם יש מקור אלוהי בהתגלות.
ניסוח נפוץ של מודל זה מצוי בדברי ר' יום-טוב בן ר' אברהם אבן אשבלי
 (הריטב"א):

שאלו רבני צרפת ז"ל: האיך אפשר שיהיו שניהם דברי אלוהים חיים, וזה אוסר וזה מתיר? ותרצו, כי כשעלה משה למרום לקבל תורה, הראו לו על כל דבר ודבר מ"ט פנים לאיסור ומ"ט פנים להיתר. ושאל להקב"ה על זה, ואמר [הקב"ה] שיהא זה מסור לחכמי ישראל שבכל דור ודור, ויהיה הכרעה כמותם. (חידושי הריטב"א למסכת עירובין דף י"ג ע"ב, ד"ה אלו ואלו
)

ניסוח שונה במקצת של המודל הריאליסטי מצוי בדברי ר' יעקב ממרוויש
: 
ועוד שאלתי על סדר פרשיות שבתפלין וכך היתה שאלתי: אנא המלך הגדול הגבור והנורא חכם הרזים מגלה נסתרות מגיד נעלמות שומר הברית והחסד, הגדל נא חסדך עמנו היום וצוה למלאכיך הקדושים להודיעני את אשר נסתפקנו בסדר פרשיות של תפלין. כי יש מהחכמים האומרים הויות באמצע
 ואם החליף פסולות, ויש מחכמים האומרים הויות כסדרן
 ואם החליף פסולות. ועתה מלך מלכים צוה למלאכיך הקדושים להודיעני הלכה כדברי מי, ודברי מי אתה מחבב... והשיבו: אלו ואלו דברי אלהים חיים, וכמחלוקת למטה כך מחלוקת למעלה. הקב"ה אומר הויות באמצע  וכל פמליא של מעלה אומרים הויות כסדרן. (שו"ת מן השמים
,  סימן ג)

חכמי ההלכה אינם יוצרים את ההלכה המעשית באמצעות ההתדיינות ביניהם, אלא הם חושפים אפשרויות הגלומות בתורה, אם בשעת נתינתה (כדעת הריטב"א) או אף בהווה (כדעת ר' יעקב ממרוויש).

המודל האנתרופולוגי
דבר הא-ל הוא אחד, אך, לפי גישה זו, פתיחותה של ההלכה נובעת מהעובדה שנושאי ההתגלות הם בני האדם, השונים בטבעם זה מזה. 
ניתן להבחין בין שתי מגמות הפוכות בשימוש במודל האנתרופולוגי. האחת מבטאת מגמה שמרנית, הרואה בשלילה את העובדה שקליטתם המוגבלת של בני האדם תופסת מקום מכריע בכינון התורה. לפי מגמה זו, קיימת רק תדמית של שיקול דעת רציונאלי אוטונומי בדיון ההלכתי, ולמעשה הפעילות האינטלקטואלית היא תהליך של קבלה וקליטת ההתגלות, שאינה נפסקת. החכמים חושפים את ההתגלות ולא יוצרים אותה. מבטאה המובהק של מגמה שמרנית זו הוא רבי מאיר אבן גבאי
:

המקור האמיתי שממנו נאצלו ונחקקו תורה שבכתב ותורה שבעל פה אינו פוסק, אבל הוא נובע ובא תמיד... שאין הפסק לקול הגדול ההוא כי לעולם קורא בנצחיותו, וכל מה שהורו וחדשו ותקנו הנביאים והחכמים בכל הדורות, קבלוהו מן הקול ההוא שלא פסק, שבו נכללו כל הדינים והגזרות וההוראות וכל מה שעתיד להתחדש.

כל מה שחידשו החכמים בכל הדורות קיבלו בסיני מן הקול ההוא, ולא היה זה כפי שכלם וחקירתם, ולהיות כן האמת ציוונו בתורתו... 'על פי התורה אשר יורוך... לא תסור מן הדבר אשר יגידו לך ימין ושמאל', וחייב מיתה למי שלא ישמע אליהם, לפי שקולם הוא הקול הגדול. (עבודת הקודש, חלק התכלית פרק כג
)
מגמה הפוכה בתחום המודל האנתרופולוגי טוענת שלעובדה שמקבל ההתגלות הוא בן האנוש יש משמעות חיובית. מגמה זו משתמשת במודל האנתרופולוגי לאשר את האוטונומיה האינטלקטואלית של החכמים. החכמים, בפעילותם זו 'יוצרים' את ההתגלות. מבטא מובהק של מגמה זו הוא ר' שלמה לוריא
 (המהרש"ל):

כולם דברי אלוהים חיים כאילו קיבל כל אחד מפי הגבורה, מפי משה, אף שלא יצא הדבר מפי משה מעולם...

כל אחד ראה דרך צינור שלו, לפי השגתו, וקיבל כפי כוח נשמתו העליונה לרוב עילויה או פחיתות, זה רחוק מזה, עד שאחד יגיע לטהור והשני יגיע לקצה האחרון וטמא, והשלישי לאמצעי רחוק מן הקצוות והכל אמת. (ים של שלמה, הקדמה ראשונה לפירושו למסכת חולין)

ובהמשך הוא כותב:

הרשות נתונה לחקור ולעיין ולדעת כל חכמות תורניים ושיחותם וכל בניינם כפי אשר יד האדם מגיעה לסתור ולבנות כפי אשר יגזרו עליו מן השמים. (שם הקדמה שניה)

המודל הסמכותי
סמכותם של החכמים אינה נובעת מדבר הא-ל, אלא מרצון הא-ל, שההלכה תהיה מסורה לחכמים שבכל דור ודור, לעצב אותה כהבנתם. ההלכה היא אנושית, והיא נוצרת מתוך הפעילות האינטלקטואלית ההלכתית של החכמים. מכאן שאין כל היררכיה בין דברי החכמים, שהרי כולם הם בגדר הפעילות הרצויה בעיני הא-ל
. ההכרעה ההלכתית אינה אלא הכרח מעשי, אך אין להכרעה זו מעמד מועדף מבחינה ערכית. "אלו ואלו דברי אלוהים חיים", משום ששניהם נעשים ברצון הא-ל.
ביטוי ברור למודל זה, תוך מודעות לאפשרות הניגוד שבין דבר הא-ל לבין הפעילות ההלכתית, נמצא אצל הרב משה פיינשטיין
: 

הנכון לעניות דעתי בזה שהיו רשאין ומחויבין חכמי דורות האחרונים להורות אף שלא היו נחשבין 'הגיע להוראה' בדורות חכמי הגמרא, שיש ודאי לחוש אולי לא כיוונו אמיתות הדין כפי שהוא האמת כלפי שמיא. אבל האמת להוראה כבר נאמר: 'לא בשמים היא', אלא כפי שנראה להחכם אחרי שעיין כראוי לברר ההלכה בש"ס ובפוסקים כפי כוחו בכובד ראש וביראה מה' יתברך, ונראה לו שכן הוא פסק הדין, הוא האמת להוראה ומחויב להורות אף אם בעצם גליא כלפי שמיא שאינו כן הפירוש. ועל כזה נאמר שגם דבריו דברי אלוקים חיים מאחר שלו נראה הפירוש כמו שפסק ולא היתה סתירה לדבריו. ויקבל שכר על הוראתו אף שהאמת אינו כפירושו... וזהו ענין כל מחלוקות רבותינו הראשונים והאחרונים, שזה אוסר וזה מתיר, שכל זמן שלא נפסק כחד יכול כל אחד להורות במקומו כמו שסובר אף שהדין האמיתי הוא רק כאחד מהן ושני החכמים מקבלים שכר על הוראתם. ומטעם זה מצינו הרבה חלוקים גם באיסורים חמורים בין מקומות הנוהגים להורות כהרמב"ם וה'בית יוסף' ובין המקומות הנוהגים להורות כחכמי התוספות וכהרמ"א, ושניהם הם דברי אלוקים חיים אף שהאמת האמתי גליא כלפי שמים הוא רק כאחד מהם. (שו"ת אגרות משה, אורח חיים חלק א', הקדמה)

ובהמשך הוא כותב:

נמצא שה' יתברך עשה את אותיות התורה למלכים, היינו שיעשה החכם וידמה מלתא למלתא ויפסוק הדין כפי הבנתו טעם האותיות שבתורה. וכשיהיה מחלוקת יעשו כפי הבנת רוב חכמי התורה אף שלא נתכוונו להאמת ולא היה דעת הב"ה כן. דהקב"ה נתן התורה לישראל, שיעשו כפי מה שיבינו את הכתוב ואת המסור בעל-פה בסיני לפי הבנתם ויותר לא יפרש ולא יכריע ה' יתברך בדיני התורה ש'לא בשמים היא', אלא הסכים מתחילה להבנת ופירוש חכמי התורה. (שם)

לפי הרב פיינשטיין יש אמת אלוהית אולם אין הא-ל מתערב בשיח ההלכתי. ממילא הופכת דעת הא-ל עצמו לבלתי רלוונטית לשיח ההלכתי.

ביטוי נוסף לעמדה זו נמצא בדברי רבי אריה ליב העליר
:  

האמת יהיה כפי הסכמת החכמים בשכל האנושי... וכבר אמרו בגמרא: "לא כרת הקב"ה ברית עם ישראל אלא בשביל תורה שבעל-פה... שנתן לנו הקב"ה תורה שבעל-פה במתנה גמורה... כפי הכרעת החכמים. ואמרו בש"ס: "תורה – רובה בעל-פה, ומיעוטה בכתב, שנאמר: 'אכתוב להם רובי תורתי כמו זר נחשבו, כי מה לשכל האנושי בתורת ה', אבל בתורה שבעל פה משלנו הוא. (קצות החושן, הקדמה)

חידוד ההבדלים בין המודלים

שלושת המודלים התמודדו עם שאלת היחס שבין האירוע שהתחולל בעבר – מעמד הר סיני – לבין מעמד תכני ההלכה בהווה ובעתיד. שלושתם מעניקים לגיטימציה מוחלטת לפעילות ההלכתית היוצרת של החכמים, אולם הם נבדלים זה מזה בצידוק שהם נותנים לפעילות זו: המודל הריאליסטי סבור שהפעילות ההלכתית מעוגנת באפשרויות המצויות בהתגלות (בעבר או בהווה). היצירה ההלכתית היא חשיפה בלבד.  המודל הסמכותי מבליט את חשיבותה של הפעילות האנושית העצמאית. סמכותם של בני האדם נובעת מהכוח שהעניק להם הא-ל. המודל האנתרופולוגי מצוי בתווך – מחד, ההלכה היא פעילות אנושית, ומאידך, היא גילוי של ההתגלות האלוהית.

לפי הגישה הפלורליסטית, המכירה באפשרות של ריבוי דעות שנחשבות נכונות בשיח ההלכתי, קיים צורך להגדיר את גבולות הלגיטימציה שיגבילו את מרחב הדעות שיחשבו "דברי אלוהים חיים". מקובל לומר כי עיגונה של דרך הלכתית בכללים ההלכתיים, הוא המקנה לה את הלגיטימציה ומחשיב אותה כדעה הלכתית שעליה ניתן לומר שהיא "דברי אלוהים חיים"
.

הגישה הפלורליסטית מחויבת להנחה שהקביעות ההלכתיות – אסור, מותר וכדומה – אינם מתארות תכונות של המציאות; אם הקביעה ההלכתית יכולה להיות אסור ומותר כאחד, בהתאם להכרעתם של החכמים, הרי שהקביעה ההלכתית אינה משקפת מציאות אונטולוגית. 

הגישה ההרמוניסטית

הגישה ההרמוניסטית עושה סינתזה בין הגישה המוניסטית והגישה הפלורליסטית. מצד אחד – הגישה ההרמוניסטית קיצונית יותר מהגישה המוניסטית, בטענה שיש רק אמת הלכתית אחת; לפי גישה זו כל השיח ההלכתי יחד הוא ה'אמת', ואין מקום לשום 'אמת' נוספת. מצד שני - היא מכירה בלגיטימיות של ריבוי הדעות, ומשמרת את ערכן העצמי של הדעות השונות, כחלק מן המכלול. המודלים השונים של הגישה ההרמוניסטית מסכימים ביניהם שה'אמת' נמצאת בכל הדעות ההלכתיות גם יחד. כולם מדגישים את המקור האחד באלוהות, כבסיס לאחדות זו. להלן יוצגו שני מודלים של הגישה ההרמוניסטית.

אחדות דיאלקטית  
האלוהים הוא בורא הכל, והוא מקורם של כל הניגודים. במקורם, אין הניגודים מתבטלים, והם קיימים זה לצד זה. כוחו של האלוהים הוא ביכולתו לשאת את הניגודים. אחדות זו אין פירושה אחידות ומונוטוניות, אלא דיאלקטיקה בין ניגודים. בני האדם, הכפופים לחוקי הסתירה, אינם יכולים לשאת את הניגודים, ולכן בעולם האנושי יש פירוד ומחלוקת. המחלוקת משקפת את אופייה של ההכרה האנושית, ולא את המציאות האמיתית. עם זאת, המחלוקת רצויה, והיא משקפת את הרצון האלוהי -  לחשוף את הניגודים המתקיימים זה לצד זה במקור האלוהי
.
אחד הביטויים המוכרים של מודל זה נמצא בהגותו של ר' יהודה ליב בן בצלאל
 (המהר"ל), בפירושו למשנה במסכת אבות (פרק ה משנה יז) האומרת:

כל מחלוקת שהיא לשם שמים סופה להתקיים ושאינה לשם שמים אין סופה להתקיים.

כדי להסביר את 'קיומה' של המחלוקת, נזקק המהר"ל לטענה שקיום המחלוקת אינה במציאות האנושית אלא במציאות האלוהית:

כי לכך מחלוקת שהיא לשם שמים יש לה קיום ואף כי הם הפכים, כי הוא יתעלה ויתברך הוא המאחד שני הפכים, כי אף אם מחולקים והפכים הם בעצמם מכל מקום מצד ה' יתברך הם מתאחדים, כי הוא  יתברך שהוא אחד הוא סיבה לשני הפכים... (דרך חיים
, פרק ה' משנה יז)

הניגודים יוצאים ממקור אחד, ובמובן זה הם מתאחדים. אך גם במציאות האלוהית, יש קיום עצמאי לכל אחד מהם. הא-ל משתמש בשני ההפכים להגשמת רצונו. המהר"ל משליך מן המציאות האלוהית אל התחום ההלכתי: 

וכך הם דברי חכמים אף שהם הפכים כי אלו פוסלין ואלו מכשירין הנה שניהם מפי ה' יתברך, כי מצד זה, רוצה לומר מטעם זה, יש להכשיר ומצד זה רוצה לומר מטעם זה יש לפסול, ושני הצדדים האלו שהם שני הטעמים הן מן השם יתברך שהרי בזה טעם ובזה טעם והטעמים הם מן ה' יתברך. (שם)

התאחדות ההפכים
בניגוד למודל האחדות הדיאלקטית, המשמר את הניגודים באלוהות עצמה, במודל התאחדות ההפכים האחדות האלוהית היא אחדות מוחלטת, המאחדת את ההפכים. במציאות האנושית – האחדות האלוהים מתגלמת בריבוי הדעות, שכל אחת מהן חושפת פן אחר של האחדות האלוהית, וכולן יחד מבטאות אחדות זו בשלמות. תהליך חשיפת האחדות נעשה ע"י אנליזה המזהה את הטענות הסותרות כטענות שאינן מתייחסות לנושא אחד או ע"י סינתזה שנעשית בין העמדות המנוגדות, והיוצרת אחדות מכולן יחד.
ביטוי ברור לעמדה זו נמצא בהגותו של הרב אברהם יצחק הכהן קוק
 (הראי"ה), שטוען:

על מה שכתבתי בענין אחדות ההפכים משיב כבודו עלי מהדבר הידוע שאין אפשרות לשני הפכים שיהיו בנושא אחד. ותמיהני, וכי לזו אנו צריכים, הלוא עיקר הצד של חידוש שבדברי הוא, מה שמצד המחשבה העליונה, הסוקרת את עמקם של דברים, אין במציאות הפכים כלל, וכל מקום שיש הפכים יש שם בודאי איזה תנאי נעלם, שכשיתפרש נמצא ששני המשפטים, שנראו במבטא ובציור הפכים, שאחד מהם הוא בנוי על צד אחד מהמשפט והשני על צד אחר, ונמצא שעל ידי שני הפכים יחד אנו רואים את המשפט משני צדדיו, ונמצא שאין כאן הפכים בדרך החלט, ומצדם אין כאן נושא אחד, כיון שהיחושים של הנושא הם שונים. (אגרות הראי"ה
, כרך ראשון, ירושלים תשכ"ב, עמ' רלג)

בדברי הרב קוק מודגש שההפכים הם תדמית אנושית, ושבעולם האנושי יש צורך בגילוי ההפכים כדי לגלות בשלמות את המציאות האלוהית.

סיכום

בחלק זה ראינו את הגישות השונות לגבי תפיסת האמת בתחום ההלכתי, על הרצף ממוניזם בגישת ההתאמה ועד לפלורליזם במודל הסמכותי. ראינו כי גם גישות מוניסטיות נתנו מקום לדעה הדחויה, כמכשיר לגילוי האמת או כנושאת בתוכה גרעיני אמת. המשא ומתן ההלכתי הוא תחום פלורליסטי, לכל הדעות, ורק בתחום הפסיקה ההלכתית מצטמצמת האמת לדעה הפסוקה, לפי הגישות המוניסטיות. מול גישות אלו נמצאו גישות שגם לאחר שנפסקה ההלכה, ראו את הדעות האחרות כ'אמת' שאינה פחותה בערכה מזו שנפסקה. ריבוי הדעות ממקור האל האחד מוסבר באמצעים שונים, שהרדיקלי ביניהם טוען שתורה שבעל-פה היא מעשה האדם ברשות הא-ל.

אנו דוגלים בגישות פלורליסטיות אלו. ה'אמת' ההלכתית אינה אחת, כפי שמקובל לחשוב. גישות אלו מאפשרות ומנחות לקראת פתיחות דתית שאותה אנו מבקשים ליישם בתחום החינוכי. מכאן נובעת שאיפתנו להרחבת אופקי התלמידים לכל מרחב הספרות ההלכתית. נשאף שהתלמיד יכיר בריבוי הדעות ובגיוונן, ובחופש היצירתי הגדול שנטלו לעצמם פוסקי ההלכה בכל הדורות. במסגרת לימוד ההלכה נבחן את הגבולות שבין תורה אלוהית לבין תורה אנושית, ובין אוטונומיה אישית להטרונומיה. כך לימוד ההלכה עצמו יהיה חלק מהחינוך הפלורליסטי.

תפיסת האמת בתחום האמונות והדעות

פתיחה
מובנו המילולי של המונח 'אורתודוכסיה' הוא 'הדעה הנכונה'. בחלק זה של הדיון ננסה לברר האם האורתודוכסיה היהודית מחויבת ל'אורתוס – דוכסה' – לדעה הנכונה בה' הידיעה?

גם כאן נשאל את אותן שאלות – האם יש ביהדות אמונה או אמונות שהן 'אמת' לעומת אחרות שאינן 'אמת'? אם יש כאלה, מהם מבחני האמונה ה'אמיתית'? מיהו הקובע זאת? מהו היחס בין ה'אמונה' ה'אמיתית' לבין ההתגלות? ומעל הכל – מהו היחס של ספרות האמונות לריבוי דעות, ולדעה 'אחרת'? 

בסעיף הראשון נדון בשאלת מקומם של עיקרי היהדות בעולם האמונות והדעות, ונשאל האם יש לראות בהם נורמה מחייבת? סעיף זה יהווה גם הקדמה לסעיף השני – שיעסוק בשאלה הכוללת: האם יש 'פסיקה' בענייני אמונות ודעות? החלוקה בין הסעיף הראשון לשני היא מלאכותית, ונועדה להקל על הדיון. בסעיף השלישי נבחן את עמדתם של הוגים שונים לאור החלוקה שבין מוניזם לפלורליזם.

עיקרי היהדות

מבוא

הצגה שיטתית ראשונה של אמונות היהדות נעשתה ע"י רבי סעדיה גאון
. הצגה זו נבעה מהצורך להתמודד מול האיסלם והקראות, שהציגו גישה שיטתית לאמונתם. עד אז, היהדות התלמודית לא נזקקה להצגה כזו. יתירה מזו, בעיני חז"ל האמונה באלוהים פורשה כנאמנות למצוותיו וכבטחון בו, ולא כהסכמה אינטלקטואלית על היגדים. בעקבות חדירת הפילוסופיה היוונית - שהגדירה אמונה במובן של היגד קוגנטיבי - אל ההגות היהודית, נוצר גם ביהדות הצורך לקבוע את ההיגדים המגדירים את האמונה. 

הרמב"ם היה הראשון שהציג שיטה מסודרת של עיקרי היהדות
. במאתים וחמישים השנים שלאחר פרסום עיקריו של הרמב"ם זכתה שאלת העיקרים לתשומת לב מעטה. במאה החמש עשרה, לעומת זאת, עסקו כמעט כל ההוגים היהודיים החשובים בשאלת העיקרים. עם תחילת המאה השש עשרה נעלם כמעט העיסוק בעיקרים עד תקופת ההשכלה
. 

הדיון בימי הביניים בשאלת העיקרים הניב מספר גדול של רשימות עיקרים, השונות זו מזו בפרטים ובעקרונות. היה אף מי שהסתייג בכלל מקביעת עיקרים ליהדות, וטען שאין לייחס מעמד מועדף לחלק זה או אחר של התורה. בסעיף זה נתמקד בשאלת משמעותם של עיקרי היהדות לעולם הדתי, ונסקור חמש גישות שונות של הוגים יהודיים מימי הביניים. נדון בשאלת הגדרתו של הכופר בעיקרים, כפי שקבעו ההוגים השונים. נסכם בשאלת השפעת העיקרים על שאלת 'גבולות הלגיטימציה' של המחשבה הדתית.

משמעותם של העיקרים בהגות היהודית בימי הביניים

קביעת 'עיקרים' לדת היהודית התפרשה במשמעויות שונות אצל הוגים שונים בימי הביניים. שאלה שנגזרת מכך היא: מהו היחס בין העיקרים לבין שאר התורה - האמונות שאינן נכללות ב'עיקרים', והמצוות המעשיות? קלנר טוען בספרו שיש חמש גישות שונות לכך:

הגישה הדוגמטית

גישה זו טוענת שעיקרי היהדות הם דוֹגמוֹת. בהקשר זה, לדוֹגמוֹת יש שלוש משמעויות:

· הם אמונות המוכתבות ע"י הסמכות הדתית העליונה (התורה).

· הם תנאים הכרחיים לחברות בכלל ישראל. המחזיק בהם זכאי ליחס של אהבה, אחווה וחמלה מצד בני עמו. מי שאינו מחזיק בהם מקבל יחס של  שנאה.
· הם תנאים הכרחיים ומספיקים לזכות בחלק ב'עולם הבא', שהוא עולם השכר העתידי.
המייצג המרכזי של גישה זו הוא הרמב"ם. בסוף הקדמתו לפירושו למשנה לפרק 'חלק'
, לאחר שהציג את י"ג העיקרים שלו, הוא כותב:

וכאשר יודה האדם באלה היסודות כולם, ויאמין בהם אמונה שלמה – הריהו נכנס בכלל ישראל, וחייבים לאהבו ולרחם עליו וכל מה שחייב ה' מקצתנו לקצתנו מן האהבה והאחווה. ואפילו עשה מה שעשה מן העברות מחמת התאווה והתגברות הטבע הגרוע – הרי הוא ייענש כפי מריו, ויש לו חלק (לעולם הבא), והוא מפושעי ישראל. ואם יתקלקל לאדם יסוד מאלה היסודות הרי יצא מן הכלל וכפר בעיקר ונקרא 'מין' ו'אפיקורס' ו'קוצץ בנטיעות' וחייבים לשנאו ולאבדו... (מהדורת הרב יצחק שילת
, עמ' קמח-קמט).

נשים לב כי לפי הרמב"ם העיקרים עומדים במעמד שונה מִיֶתֶר התורה והמצוות. עזיבת עיקר מוציאה את האדם מכלל ישראל ומונעת ממנו את העולם הבא, ואילו חטא אחר, ויהיה החמור ככל שיהיה, אינו בעל משמעות כזו. 

הגישה האקסיומטית

גישה זו רואה בעיקרים את האקסיומות של היהדות. העיקרים באו לענות על השאלה: מהן האמונות,  שהיהדות מושתתת עליהן? או במילים אחרות: מהן אמונות היסוד שהן תנאי מוקדם לאמונות היהדות? 

מייצג בולט של גישה זו הוא ר' שמעון בן צמח דוראן
 (הרשב"ץ):

ידוע הוא שיסודות התורה ועמודיה ואדניה היותר מיוחדים לקיומה הם שנים. הא' – האמונה בחידוש העולם, והב' – האמונה בהשגחה. ואמנם היו אלה השניים היותר מיוחדים בקיום התורה משאר האמונות, לפי שעיקר התורה הוא להאמין שהיא מן השמים ולהאמין ביעודים הנגזרים על קיום מצוותיה וביטולם. וכל זה בנוי על יסוד אפשרות יציאת הדברים מטבעיהם. ואם היה העולם קדמון הוא מן הנמנע שיצאו הדברים מטבעם כלל. ואם השם יתעלה בלתי משגיח באישי מין האדם יפלו היעודים בכללם על כך. ואם אין העולם מחודש ואין השם יתעלה משגיח, אין כאן תורה כלל. וידוע הוא גם כן שיתחייב מאמונת החידוש שהשם יתעלה משגיח, כי מתולדת אמונת החידוש היא אמונת ההשגחה כמו שיתבאר למעיין בספרנו זה... (הקדמתו לספרו אוהב משפט
)

מהגדרתם כאקסיומות נובע שהחיוב המוטל על האדם להאמין ב'עיקרים' קודם לוגית לחיובו להאמין בשאר אמונות התורה ולקיים את מצוותיה (האקסיומות של כל מערכת קודמים לוגית לכל משפט המוסק מהן). 

הגישה האנליטית

גישה זו דומה לקודמת במידה רבה, אך נקודת המוצא שלהן שונות. הגישה האקסיומטית ניגשה אל העיקרים בגישה 'מדעית' וניסתה למצוא את האקסיומות שעליהן מושתתת התורה. לכן היא העניקה לעיקרים קדימות לוגית. הגישה האנליטית, לעומת זאת, יוצאת מנקודת המוצא של היהודי מקיים התורה, ושואלת: בהינתן התורה והמצוות - באילו אמונות צריך היהודי להאמין כדי להיחשב עקבי ושיטתי? ההנחה היא שניתן לקיים את המצוות ללא עקביות ושיטתיות זו. לפי גישה זו התורה אינה מצווה על אמונות, היא מצווה על מעשים, אולם אם אנו מקבלים את התורה, עלינו לקבל מספר אמונות כדי לא לטעון לשקריותם של פסוקים בתורה. מייצגה של גישה זו, לפי קלנר
, הוא רבי חסדאי קרשקש
.

הגישה ההבדלתית

לפי גישה זו העיקרים אינם בעלי משמעות דוגמטית, ואינם אקסיומות התורה או האמונות המובלעות בה. העיקרים הם המבדילים את היהדות מן הפילוסופיה ומן הדתות האחרות (הנצרות והאיסלם). מייצגה של גישה זו הוא ר' יצחק עראמה
:

שלא כל מה שלא יצוייר מציאות תורה אלוהית זולתו הוא עיקר מיוחד אליה. שאם כן יהיו מציאות הטבע והיות האדם שכלי או בעל בחירה עיקרים לה, כיוון שאי אפשר לשום תורה זולתם. אמנם, כיוון שהדברים האלה משותפים לבעלי תורה ולזולתם מבעלי העיון ושאר האמונות הנה אינם ראויים שיושמו עיקרים מיוחדים לה. ומזה הטעם הוא מבואר גם כן כי מציאות ה' ואחדותו ובלתי היותו גשם וכוח בו, אף על פי שתניחם התורה ותזהיר עליהם מאוד בהזהיר על הרציחה והניאוף וזולתם, הנה אינם עיקרים מיוחדים לה כי כל חכמי הפילוסופים חייבו אמיתתם במופתים מוחלטים עם שלא הודו בתורה האלוהית. ומהראוי שהתורה האלוהית הזאת והעיקרים המיוחדים אליה יתהפכו יחד בהתהפך הגדר בנגדר (קלנר: במוגדר, היינו התורה) עד שנאמר שכל בעל תורה האלוהית יאמין אותם וכל מי שיאמינם הוא בעל תורה אלוהית. (עקידת יצחק
, שער סז, דף קג עמ' א-ב)

לפי ר' יצחק עראמה העיקרים הם המאפיינים את היהדות: יהודי הוא מי שמקבל את העיקרים, ומי שמקבל את העיקרים הוא יהודי. יתרה מזאת, עיקרי התורה מתגשמים במעשים הייחודיים לתורה, היינו במצוותיה. ר' יצחק עראמה טוען שכל אחד מהמועדים המתוארים בויקרא כג מרמז על אחד מעיקרי האמונה
.

הגישה הפדגוגית

ר' יצחק אברבנאל
 מתנגד לקביעת עיקרים ליהדות, ולטענתו אין ביהדות אמונה או מצווה שהיא יותר חשובה משאר המצוות והאמונות. כופר בתורה הוא מי שכופר בכל אחת ממצוות התורה או מאמונותיה. לכן הציע אברבנאל להבין את י"ג העיקרים של הרמב"ם במשמעות פדגוגית גרידא, כלומר: אמונות אלו נקבעו כ'עיקרים' כדי לגרום להמוני העם להאמין בהם, בגלל שהן "כוללות"
. יחד עם זאת, אין פער מהותי בין ה'עיקרים' לבין שאר אמונות התורה ומצוותיה. וכך הם דבריו:

וכבר נוכל להמליץ בעד הרב הגדול (הרמב"ם), שלא כיוון לעשות עיקרים ויסודות במצוות התורה כי הוא לא מנה בכללם שום מצווה מעשית כמו שזכרתי. גם בעניין האמונות לא עשה אותם העיקרים להגיד שהאמונות האלה מזולתם הם עיקרים נתחייב להאמינם; אבל שהייתה כוונתו להישיר האנשים אשר לא העמיק בחכמת התורה "ולא למדו ולא שימשו די צרכם". ולפי שהמה לא יוכלו להקיף ולהשיג את כל האמונות והמדעים אשר כללה התורה האלוהית, בחר הרב מכל האמונות אותם הי"ג אמונות היותר כוללות כדי ללמד אותם דרך קצרה אותם הדברים שיש בהם מהחכמות... באופן שישתלמו כל בני אדם ואפילו עמי הארץ בקבלת אותן האמונות. ומזאת הבחינה קראם עיקרים ויסודות כפי מחשבת התלמיד השומע, לא כפי ענין האמת בעצמו. (ראש אמנה
, פרק כג)
ניתן לסכם ולומר כי לפי כל אחת מהגישות שהובאו לעיל, העיקרים עונים על שאלה אחרת:

לגישה הדוגמטית –מיהו יהודי?

לגישה האקסיומטית – על מה מבוססת היהדות?

לגישה האנליטית – מהם התנאים הדרושים כדי להיות יהודי עקבי?

לגישה ההבדלתית -  מה מייחד את היהדות?

לגישה הפדגוגית – מהן האמונות המרכזיות ביהדות?

העיסוק באמונות ודעות וסכנת הכפירה אצל הוגי ימי הביניים

הגדרתו של הכופר בעיקרים היא 'מקרה מבחן'  (Test Case) להבנת מידת הפתיחות שמגלים ההוגים השונים, כלפי החקירה באמונות ודעות. השאלה העומדת לדיון היא: האם כל מי שאינו מאמין ב'עיקרים' נכלל בקטגוריה של 'כופר', או רק מי שעושה זאת ב'מזיד', מתוך מודעות שהוא נוגד בזה את התורה? קלנר מציג שתי גישות שונות לשאלה זו.

כופר הוא כל מי שאינו מאמין בעיקרים, במזיד או בשוגג

הגישה הראשונה, שניתן לכנותה גם 'הגישה המחמירה', רואה בכל מי שאינו מאמין בעיקרים, מכל סיבה שהיא, כופר. הוא יחשב כופר בין אם הוא מאמין באמונה 'שקרית' למרות שהוא יודע שאמונה זו נוגדת את אמונות התורה ('מזיד'), ובין אם הוא מאמין באמונה זו משום שהוא טועה וחושב שכך התורה מצווה להאמין. 

מייצגה המובהק של גישה זו הוא הרמב"ם
. ב'מורה נבוכים' הוא מבהיר שגם כפירה שנובעת מטעות מונעת מהטועה את חלקו לעולם הבא:

ואם יעלה בדעתך שמאמין ההגשמה יש לו התנצלות בעבור שגדל עליה או לסכלותו וקוצר השגתו, כן ראוי שתאמין בעובדי עבודה זרה שהוא לא יעבוד אלא לסכלות או מפני שגדל על זה מנהג אבותיו בידיו. ואם תאמר שפשוטי הכתובים ישליכום בזה הספק, כן תדע שעובד עבודה זרה אמנם הביאוהו לעבודתה דמיונים וציורים חסרים, אין התנצלות אם כן למי שלא יקבל מן המאמתים המעיינים אם יהיה מקצר מן העיון, שאני לא אחשוב לכופר מי שלא יביא מופת על הרחקת הגשמות, אבל אחשוב לכופר מי שלא יאמין הרחקתה. (חלק ראשון, פרק לו, תרגום אבן תיבון
)

לכן מזהיר הרמב"ם שלא לחשוב כלל בנושאים הקשורים לעיקרים, כדי שלא יבוא להימשך אחרי דעות שאינן אמיתיות:

כל מחשבה שהוא גורם לו לאדם לעקור עיקר מעיקרי התורה מוזהרין אנו שלא להעלותה על לבנו ולא נסיח דעתנו לכך ונחשוב ונמשך אחר הרהורי הלב, מפני שדעתו של אדם קצרה ולא כל הדעות יכולין להשיג האמת על בוריו, ואם ימשך כל אדם אחר מחשבות לבו נמצא מחריב את העולם לפי קוצר דעתו. כיצד? פעמים יתור אחר עבודת כוכבים, ופעמים יחשוב ביחוד הבורא שמא הוא שמא אינו, מה למעלה ומה למטה מה לפנים ומה לאחור, ופעמים בנבואה שמא היא אמת שמא היא אינה, ופעמים בתורה שמא היא מן השמים שמא אינה, ואינו יודע המדות שידין בהן עד שידע האמת על בוריו ונמצא יוצא לידי מינות, ועל ענין זה הזהירה תורה ונאמר בה ולא תתורו אחרי לבבכם ואחרי עיניכם אשר אתם זונים, כלומר לא ימשך כל אחד מכם אחר דעתו הקצרה וידמה שמחשבתו משגת האמת. (הלכות עבודת כוכבים פרק ב הלכה ג)

מהי הסיבה לכך שאמונה שגויה בטעות מהווה עילה להרחקה מ'עולם הבא' ומשיוך לקהל היהודים? התשובה על כך נמצאת בתפקידן של האמונות והדעות לעניין הישארות הנפש. כאשר קונה האדם ידיעה בדעות האמיתיות בעניינים האלוהיים נפשו מתאחדת עם הידע ועם מושא הידע – האלוהים
. במותו של האדם נהנית הנפש ממה שהשכילה  מן הבורא
. קנין הדעות האמיתיות הוא עצמו ההידבקות באלוהים. נמצא שמי שמחזיק בדעה שגויה אינו מתדבק באלוהים, בין אם הוא עושה זאת במזיד ובין אם בשוגג.

עם זאת, יש לדייק בדברי הרמב"ם, ששולל את החקירה בעיקרים מפני החשש שההמון (מי ש"דעתו קצרה") לא ישיג את האמת. משלילתו של הרמב"ם נוכל ללמוד שלפני אנשי המעלה פתוחה הדרך לחקור באמונות ודעות, מתוך הביטחון שלא ישגו. 

כופר הוא רק מי שמאמין באמונה שגויה במזיד

לעומת הגישה המחמירה, נמצאו מספר הוגים שהגדירו ככופר רק את מי שמאמין באמונות שגויות, תוך ידיעה שאמונה זו עומדת בסתירה לאמונות התורה ('מזיד'). ראשון ההוגים הוא ר' אברהם בן דוד מפושקיירה
 (הראב"ד בעל ההשגות), בהשגתו על דברי הרמב"ם שהגדיר 'מין' את "האומר שיש שם רבון אחד אבל שהוא גוף ובעל תמונה":

אמר אברהם: ולמה קרא לזה מין? וכמה גדולים וטובים ממנו הלכו בזו המחשבה לפי מה שראו במקראות ויותר ממה שראו בדברי האגדות המשבשות את הדעות. (הלכות תשובה פרק ג הלכה ז)

לפי הראב"ד, עצם העובדה שהטועה הסיק את מסקנתו הטועה מדברי התורה והאגדות, מוציאה אותו מכלל כופר. דברי הראב"ד מתייחסים לעיקר הרחקת הגשמות, ואין התייחסות בדבריו לכופרים בעיקרים אחרים, אם כי אין להניח שדעתו תהיה שונה.

שיטתי יותר בכיוון זה הוא הרשב"ץ, שכותב:

דע, אתה המעיין, כי העיקר הגדול בכל זה הוא להאמין מה שכללה אותו התורה בעניינים אלו, ומי שכופר במה שכללה אותו התורה – עם היותו יודע שזהו דעת התורה – הוא כופר ואינו מכלל ישראל.

עוד יש לך לדעת כי מי שעלו בידו שורשי התורה כראוי ועומק עיונו היטה אותו להאמין בסעיף אחד מסעיפי האמונה הפך ממה שהוסכם עליו שהוא ראוי להאמין, ומשתדל לפרש פסוקי התורה על יסוד מה שעלה בידו באמונה, אף על פי שהוא טועה – אינו כופר, שלא הביאוהו לזאת הנטייה התפקרותו כלל. (אוהב משפט, פרק ט)

בדרכו של רשב"ץ הלך ר' יוסף אלבו
:

אבל מי שהוא מחזיק בתורת משה ומאמין בעיקריה, וכשבא לחקור על זה מצד השכל והבנת הפסוקים הטהו העיון לומר שאחד מן העיקרים הוא על דרך אחרת ולא כפי המובן בתחלת הדעת, או הטהו העיון להכחיש העיקר ההוא להיותו חושב שאיננו דעת בריא תכריח התורה להאמינו, או יחשוב במה שהוא עיקר שאיננו עיקר ויאמין אותו כשאר האמונות שבאו בתורה שאינם עיקרים, או יאמין אי זו אמונה בנס מנסי התורה להיותו חושב שאיננו מכחיש בזה שום אמונה מן האמונות שיחויב להאמין מצד התורה, אין זה כופר, אבל הוא בכלל חכמי ישראל וחסידיהם, אף על פי שהוא טועה בעיונו, והוא חוטא בשוגג וצריך כפרה. (ספר העיקרים, מאמר א פרק ב
)

חשוב להדגיש שהוגים אלו לא הכירו בפתיחות ובפלורליזם, ולא הכירו בערכן של האמונות הלא-נכונות, ויחד עם זאת הם צמצמו מאוד את הגדרת הכופר. בכך הם פתחו את האפשרות לעיין ולחקור בנושאי אמונות ודעות, ללא החשש שחקירה כזו תביא אותם לכפירה
. 

העיקרים - 'גבולות הלגיטימציה' של המחשבה הדתית?

ראינו חמש גישות שונות למשמעותם של העיקרים. יחד עם גישתו של הרמב"ם הרואה בעיקרים דוֹגמוֹת מחייבות, גישות אחרות רואות את העיקרים במשמעויות אחרות. ראינו גם, שהוגים שונים צמצמו את הגדרת הכופר, והרחיבו בזה את האפשרות לעסוק ולחקור בעיקרים. 

בנוסף, יש לציין את העובדה המפתיעה עליה עמדו רבים, וסיכם אותה קלנר:

כל אחד מאלה (החכמים שעסקו בעיקרים) הציג גרסה שונה של העמדות התיאולוגיות הנתבעות מן היהודי המאמין. ברם, אף אחד משישה-עשר הוגי דעות אלו לא ייסד אסכולה תיאולוגית מסויימת, שלא לדבר על כת או תנועה פורשת מסוג אחר. ולא זו בלבד, אלא שאף לא אחד מהם איננו מטיח כלפי מי מן האחרים האשמות במינות, כיתתיות או פלגנות. (שם, עמ' 159)

למרות אמונתם החזקה ב'אמת' כפי שהם הבינו והגדירו אותה, ולמרות שהוגי דעות אחרים חלקו עליהם, הם ראו זה את זה כנמצאים בגבולות הלגיטימציה הדתית-יהודית.

ניתן להסיק מהדיון שהבאנו בנושא ה'עיקרים' שתי מסקנות, לכל הפחות:

1. ניתן להסתמך על אותם הוגים
 המתירים חקירה בנושאי אמונות ודעות, כולל עיסוק בנושא 'עיקרי היהדות'. היתר זה מוגבל בכך שהמעיין ישאף להבין את כוונת התורה, ולא לסור מאמונותיה.

2. 'גבולות הלגיטימציה' של החקירה הדתית מקיפים, לפחות, את כל ההוגים הנחשבים בעיני המאמינים כ'נמצאים בתוך' מחשבת היהדות הדתית לדורותיה. 
קיימת האפשרות להסיק גם מסקנה רדיקלית יותר, ולראות בהוגים אלו דגם למחשבה דתית ולעיסוק דתי באמונות ודעות. 'גבולות הלגיטימציה' אינם מקיפים רק את מה שנאמר כבר, משום שמסקנה כזו תחייב אותנו לשלול כל הוגה ששינה מדברי קודמיו. כשם שמותר היה לאותם הוגים לחרוג מן המקובל במחשבת דורם ולהציע דרכים אחרות לאמונות ודעות של היהדות כך מותר הדבר גם לאחרים. 

עמדה רדיקלית זו מעלה בצורה חריפה את שאלת הגבולות: עד היכן תחשב אמונה דתית ללגיטימית? האם כל אמונה שהיא, שהוגה דתי יהגה, תהיה לגיטימית? ודאי שקיימת ההגבלה של הכוונה להבין את אמונותיה של התורה, אולם האם זו ההגבלה היחידה? שאלה זו פותחת תחום חדש, שלא נוכל לדון בו במסגרת עבודה זו.

האם יש 'פסיקה' בנושא אמונות ודעות
?

פתיחה

בחלק זה נדון בשאלת הפסיקה בנושאים של אמונות ודעות. האם תיתכן פסיקה כזו? אם היא תיתכן,  האם דרכי הפסיקה באמונות ודעות זהים לאלו שבהלכה? מדוע לא התפתחה ספרות פסיקה כזו, במקביל להתפתחות הפסיקה בהלכה?

בניגוד לנושאים אחרים בעבודה זו, לא מצאנו מחקר מקיף, הדן במגוון המקורות בצורה מעמיקה. לכן הסתפקנו בהבאת המקורות שהוזכרו במאמרים השונים, ובניתוחם.

יש הטוענים שיש בשאלה זו מחלוקת בין התלמוד הבבלי והתלמוד הירושלמי. על הפסוק "כי יפלא ממך דבר למשפט" (דברים  יז 8), העוסק בסמכותו של בית הדין, מובאות שתי דרשות סותרות. בבבלי הדרשה היא:

דבר - זו הלכה
. (מסכת סנהדרין דף פז עמוד א)

לעומת זאת, בתלמוד הירושלמי הדרשה אחרת לגמרי:

דבר - זו אגדה. (מסכת סנהדרין פרק יא דף ל עמוד א)
אולם כמעט כל המקורות שנמצאו התעלמו מדברי התלמוד הירושלמי כאן. היחיד שהתייחס לכך הוא הראי"ה קוק, כפי שנראה להלן.
תוך כדי לימוד הנושא נתקלנו בבעיה מתודולוגית, של עירוב התחומים בין 'פסיקה' בנושא אמונות ודעות לבין נושאים דומים או משיקים. הבעיה נובעת בראש ובראשונה מעירוב מונחים: 'ידיעה', 'מחשבה', 'אמונה' ו'אגדה'. הנושאים הבאים עורבו עם הנושא שלנו אצל כותבים שונים:

· שאלת סמכותם הפרשנית של חז"ל למקרא, בנושאים שאינם נוגעים למעשה.

· שאלת מעמדם של סיפורי האגדה של חז"ל, והחובה להאמין בהם.

· למידת הלכה למעשה מאגדות חז"ל שבתלמוד או  מהחלקים הסיפוריים במקרא ומדרשיהם ("אין למדין לא מן ההלכות
 ולא  מן ההגדות... אלא מן התלמוד
"). 

· שאלת דרך הפרשנות לדברי חז"ל הסותרים את ההגיון, את עיקרי  הדת או את המדע; האם לפרשם מילולית או אלגורית.
במידה רבה, שדה זה הוא עדיין שדה בור, וראוי לייחד לו מחקר מקיף. בדיון שלפנינו נתמקד מאוד בנושא המדובר, תוך סינון המקורות שאינם רלוונטיים.

דעת הרמב"ם

בשלושה מקומות בפירוש המשניות מתייחס הרמב"ם במפורש לנושא שלנו
. בפירושו למסכת סנהדרין, בפרק י (פרק "חלק") משנה ג כותב הרמב"ם:

כבר זכרתי לך פעמים רבות, שכל מחלוקת שיהיה בין החכמים שאינו בא לידי מעשה, אלא שהוא אמונת דבר בלבד, אין צד לפסוק כאחד מהם.

מדוע "אין צד לפסוק כאחד מהם"? האם מדובר בחוסר עניין לפסוק, מכיוון שפסיקה בנושא כזה אינה נדרשת, או בחוסר יכולת לפסוק בגלל מוגבלות ההכרה הנובעת מסוג הדיון בעניינים אלו? האם יש כאן בעיה של רלוונטיות או בעיה אפיסטמולוגית? אין הכרע בדבריו. 

כיצד תתיישב דעתו זו של הרמב"ם - שבנושא "שאינו בא לידי מעשה... אין צד לפסוק" - עם קביעתו את י"ג העיקרים כנורמה מחייבת? 

הרב יעקב אריאל במאמר
, יישב את הסתירה וטען:

על כרחנו אנו צריכים לומר שיש להבדיל בין אמונה עיקרית, המשמשת יסוד לבנין כולו, לבין אמונה שאינה עיקרית והמסופק בה לא ערער בכך את כל בנין עולמו הרוחני.

מהי אמונה עיקרית ומהי אמונה שאינה עיקרית? הרב אריאל לא ביאר. עוד קשה על הסבר זה, שהוא דוחה את המבואר (דברי הרמב"ם בפירוש המשניות) מפני המוסק מתוך הדברים (מתוך קביעתו את י"ג עיקרים). והקשה מכל – אם אכן כך סבר הרמב"ם, וכי לא מן הדין היה שיסייג דבריו לפחות באחת משלוש פעמים? מכל מקום, גם לדברי הרב אריאל יש חופש דעות בענייני אמונות ודעות, באותן אמונות 'שאינן עיקריות'.  

הרב עוזי קלכהיים במאמר
, יישב את הסתירה באופן אחר:

וכך נראה להסביר את מה שהוא כתב בפירושו למשניות (בסוטה ועוד) שבענייני אמונה "אין אומרים הלכה כפלוני", כלומר: הכללים הרגילים של הפסיקה ההלכתית אינם נוהגים, כמו: "ר' יהודה ור' מאיר – הלכה כר' יהודה; בענייני דעות ניתן גם להכריע כר' מאיר כנגד ר' יהודה. וכן בענייני דעות ניתן לקבל להלכה בדור מאוחר דעה שלא נתקבלה בדור שלפניו, או יחיד כנגד רבים...

תירוץ זה הוא דחוק ביותר בלשונו של הרמב"ם, שהרי הרמב"ם לא הזכיר בפירוש המשניות את נושא כללי הפסיקה, ולא הזכיר בשום מקום בכתביו שיש לדעתו הבדל בין כללי הפסיקה בהלכה ובאמונה
. על תירוץ זה קשים גם שני הקשיים האחרונים שמניתי לעיל על ההסבר הקודם. 

אולם התבוננות בהסבר זה מגלה, שבלי משים
, הוא מתיר חופש הכרעה גדול ביותר באמונות ודעות: הרב קלכהיים קובע ש"ניתן לקבל להלכה בדור מאוחר דעה שלא נתקבלה בדור שלפניו". משמעות הדבר שבאמונות ודעות לא קיימת פיורדיזציה (=הגבלה על דור מאוחר מלחלוק על מסקנות דור קודם). אם נרצה להיות עקביים, נצטרך לומר שגם על דברי הרמב"ם, או הוגי דעות אחרים, ניתן יהיה לחלוק באותה מידה. לא סביר שעל דברי הרמב"ם לא ניתן יהיה לחלוק בעוד שעל דעות מוקדמות בתלמוד ניתן הדבר. אם נלך עד הסוף עם חילוקו של הרב קלכהיים נִמָצֵא מרוקנים את המשמעות המעשית של 'פסיקה' בענייני אמונות ודעות.

אנו סבורים שיש ליישב את הסתירה בדעת הרמב"ם בדרך אחרת. קלנר טוען שמניע מרכזי של הרמב"ם בקביעת י"ג העיקרים היה משום ש –
שמירה נכונה של ההלכה, תלויה, לדעת רמב"ם, בהשקפה אמיתית על האל (במידה המירבית האפשרית להמון), הבנה מסוימת במקורה ואופן התגלותה של התורה, והבנה מסויימת של ההתייחסות האלוהית לעולם. (שם עמ' 42)

לעומת אותם נושאים הנדונים בפירוש המשניות - שלא רק שאינן עוסקים בענייני הלכה, אלא שאין להן השלכה לנורמות דתיות כלשהן – לעיקרים יש השלכה על קיום המצוות. השלכה משמעה אחת מן השתיים: או שכפירה באחד העיקרים סותרת בעליל את מה שהרמב"ם הגדיר כמצווה (לדוגמה: הכופר באחדות האל או באי גשמיותו הוא עובד עבודה זרה
), או שכפירה באחד העיקרים תביא את האדם לעבור על מצוות התורה (לדוגמה: מי שאינו מאמין בייעודי התורה עלול שלא לקיים את מצוותיה
).

הסבר זה מניח כי הנימוק לאי פסיקה בנושא "שאינו בא לידי מעשה", הוא חוסר האינטרס לפסוק, שהרי אם נניח שקיימת מגבלה אפיסטמולוגית, מגבלת ההכרה האנושית לפסוק בנושאים כאלו, לא ניתן היה לפסוק גם בתחום עיקרי היהדות.

לסיכום: המקור המפורש בדברי הרמב"ם, בפירוש המשניות, שולל אפשרות של פסיקה בנושא שאינו נוגע לנורמות. דברי הרמב"ם הללו צוטטו פעמים רבות
. הכרעתנו היא, שלדעת הרמב"ם לא קיימת הגבלה אפיסטמולוגית במקרה זה, ובנושאים של אמונות ודעות שיש להן השלכה להלכה, יש מקום ל'פסיקה'.

דעת רבינו בחיי אבן פקודה

רבינו בחיי בן יוסף אבן פקודה
, בהקדמה לספרו "חובות הלבבות", מבאר שמוסד בית הדין צריך להישאל רק בנושאי הלכה. זאת הוא כותב מתוך מגמה לעודד חקירה עצמאית בנושאים הקשורים ל'חובות הלבבות'
:

...דבר הכתוב: "כי יפלא ממך דבר למשפט" וגו', "ובאת אל הכהנים" וגו', "ועשית על פי הדבר אשר יגידו לך" (דברים יז 8-10). וכאשר תתבונן במה שכלל הפסוק הראשון מעניני הדינים, תמצאם שאלות הצריכות חילוק והגדרה בדרך הקבלה, לא בדרך הלימוד השכלי. הנך רואה שלא הזכיר בכללן ענין מן הענינים הנשגים בשכל, לפי שלא אמר: אם נסתפקת בענין היחוד היאך הוא, ובשמות הבורא ותאריו, וביסוד מיסודות הדת... שתסמוך בהם על זקני חכמי הדת ותשען על מסורת קבלתם בלבד; אלא אמר: פנה אל תבונתך והשתמש בשכלך בכל הדומה לזה אחר שתעמוד עליהן מצד הקבלה הכוללת את כל מצות הדת ויסודיו ופרטיו וחקור עליהם בשכלך והבנתך וכושר שיפוטך, עד שיתברר לך הנכון ויתבטל הבטל... (תרגום הרב קאפח
, עמ' י.) 
להלן נראה שגם הרב קוק הבין את דברי "חובות הלבבות" כשולל פסיקה בענייני אמונות ודעות.

דעת הראי"ה קוק

משום החשיבות המרובה שניתנה להגותו של הרב אברהם יצחק הכהן קוק (הראי"ה) בקרב הציבור הדתי‑לאומי, ציבור שאנו מרגישים חלק ממנו, אנו מוצאים מקום לברר באופן מיוחד את דעות של הרב קוק בנושא נורמות מחייבות באמונות ודעות.

במכתב גלוי, שפרסם הרב קוק בחודש אדר תרס"ה (תחילת 1905), הוא כותב:

עם אהבתי ללמוד וללמד את יסודי הדעות שלנו רחוק אני מלדרוש שלטון על דיעותיו של איזה איש שיהיה, שהוא בימינו דבר שאינו נשמע... (אגרות הראי"ה
, חלק א, אגרת יח עמ' יח)

על דברים אלו שאל דר' משה זיידל
 את הרב קוק, האם מדובר בעמדה טאקטית או בעמדה עקרונית?  

אשר שאלת על דבר לשוני במכתב הגלוי, שאיני דורש שום שלטון על הדעות, אם הוא מפני ההכרח או שכן הוא גם כן על פי דין תורה. (שם, אגרת כ, עמ' יט)

והרב ענה לו בתשובה מפורטת שתאריכה הוא חודש סיוון של אותה שנה. בראשית דבריו הוא טוען להגבלה עקרונית של חופש הדעות:

בענין ההלכה של חופש הדעות, שהיא מתאמת בזמן הזה לרוב בעלי הדעות שבעולם, עד היכן יגיעו גבוליה על פי השכל. שמא תאמר שאין לה גבול, לא תוכל כלל לומר כן. האחד – שאין לנו  אפילו מדה אחת בעולם שלא תהיה הקצוניות מזיקתה, ועוד – טבע הענין מחייב שיש גבול לחופש הדעות, שאם לא יהיה שום גבול, כל אחד יפרוק עול כל מוסר מוסכם, עד שיגיע בבינתו הפרטית לסוף הדעה על מה הוא עומד, ואז תמלא הארץ נבלה, וצמצום
 גמור בין הדעות והמעשים אי אפשר כלל לעשות מפני שהמעשים נגררים בעל כרחנו ברב או במעט אחרי הדעות. אם כן למשל אדם שיסכים בלבבו שאין שום עול ברציחה הוא ודאי חטא, שאם ההסכמה הזאת תפריח יהרס קיום העולם, וכן כיוצא בו. על כן אנו למדים שיש גבול לחופש הדעות, אלא הדבר הקשה הוא צמצום הגבול. (שם)

קלקול הדעות גורר אחריו, בהכרח, גם קלקול המעשים, וזו הסיבה העיקרית לצורך בהגבלת חופש הדעות. אולם בבואו להגדיר את הגבול שבין דעות הלגיטימיות ובין הדעות הלא-לגיטימיות, נתקל הרב בקושי:  השוֹנוּת במה שמקובל ללגיטימי בתרבויות שונות מונע הגדרה אוניברסלית של הדעות הנכונות
:

ומסתבר שאין הצמצום יכול להיות שוה ממש בין כל חברה אנושית, כי למשל ההסכמה הגמורה בלב שאין שום הפסד ללכת ערום בשוק, למי שמסכים כן, וטוען שיתנהגו כך בפועל, הוא חטא אצלנו, וראוי להיות חטא, ואיננו חטא אצל הפראים שבאיי גוויניא, למשל. וכיוון שעל כרחנו יש הפרד בין חברה לחברה, לא יעמוד ההפרש על מקום אחד, רק יהיה הולך ומתחלק לפי ריבוי התנאים. (שם)

מכאן ניגש הרב להתוויית הגבול שבין הדעה הלגיטימית לבין זו הלא-לגיטימית. טענתו הכללית היא שאמונה שקיום הלאום תלוי בה, אינה יכולה להיות וולנטרית, ואין בה חופש דעות. 

וביחש לאמונה יש הפרש גדול בזה בין ישראל לעמים. אם היה שום עם בעולם, שעיקר הוייתו בתור עם וקיומו יהיה תלוי באיזו דעה, אז היתה רשות גמורה וגם חובה שביחש לזאת הדעה לא ימצא בקרבו חופש‑הדעות. כי אין זה חופש כי אם עצלות מהגן על עצמה, בשביל איזו נטיה של גירוי עצבים מאנשים פרטיים. (שם עמ' כ)

יחד עם זאת מכיר הרב שהערך העליון אינו האמונה שבה מחזיקה אותה אומה. במקרה שאמונה המקיימת אומה, פוגעת בכלל האנושות, אין מחוייבות לשמר אמונה זו. שונה הוא עם ישראל, שאמונותיו לא רק שאינן פוגעות בכלל האנושות, אלא שהן מועילה תועלת גדולה:

אמנם לפעמים ימצאו יחידים, שיוכלו למרוד באומתם, כשימצאו שאותה הדעה, המאגדת ומקיימת את אומתם, היא מזקת לכלל האנושיות, על כן יפקירו  את האומה בשביל האמת. אבל כל זמן שתהיה הדעה המחזקת את אומתם דעה בלתי מפסדת כלל, וקל וחומר כשתהיה עוד דעה מועלת חוץ לגבולה, ולגוף האומה תהיה יסוד חייה, אז אין שום מקום לסבלנות
, והסבלן בזה הוא ראוי לבזיון פנימי מכל האומה וגם מכל האדם. (שם)

לכן, בעם ישראל, אין מקום לסובלנות ביחס לסטיה מאמונות היסוד:

על כן, כאשר אין עוד אומה בעולם, שההודעה של שם השם יתברך בעולם, בתור אלוהי עולם, שומר הברית והחסד וכל אורחות הצדק, שהם מידותיו של הקב"ה, יהיה יסוד חייה הלאומיים, ותנאי מיוחד בתקומתה על ארצה וכוננות ממשלתה. ועל כן יש בה תנאים כאלה שאינה יכולה להתקיים מבלעדי הדעות הגדולות הללו, וכל גדולה שבנפש היא כרוכה עם חסרונות מקבילים לה, ובודאי יש לישראל גם כן חסרונות כאלה המביאים אותם לידי הכרח הגדולה של נשיאת שם ד' בתכנם הכללי. על כן מי שגורם בדעותיו, ומכל שכן במעשיו, רפיון להדעה שמחיה את האומה, הוא פושע לאומי, שהסליחה להם היא אִוֶלֶת... (שם)

ומסיים הרב קוק בקטע זה:

זהו יסוד קנאת ד' האמיתית, שבעליה ראויים שתנתן להם ברית כהונת עולם, בהבדלה בין הקנאות הפחזנית הבאה מחסרון דעה ורפיון כח. (שם)

מהן אמונות היסוד שקיומו של הלאום היהודי מושתת עליהן? זאת הרב לא פרט. אמנם פתח הרב במילה 'הלכה' אולם הוא סיים במושג הקנאות, שהוא עיגון של נורמה חוץ-הלכתית.

די במה שנאמר כדי להשיב לדר' זיידל על שאלתו, וברור שכוונתו באגרת יח היא לעמדה טאקטית בלבד, שבגלל חוסר יכולת מעשית אין לכפות על האמונות והדעות. אולם הרב ממשיך וטוען כי חוסר היכולת לכפות בדורו, הוא עצמו יד ההשגחה העליונה, שבאה למנוע כפיה במצב של קלקול הדעות:

והנה כדי למלא במעשה את השלטון הלאומי, צריכים שיהיו כחות האומה בתכלית השלמות. אמנם למנעו לגמרי גם כן לא יתכן, כי האופי הרוחני של האומה הוא ברוך השם תמיד חי, ודוד מלך ישראל חי וקיים. על כן זאת היא עצת ד' שהפליא עצה הגדיל תושיה, שכפי אותו המיעוט שכחות האומה מתמעטים, כן יהיה נגרע כח היכולת, ומניעת היכולת היא לנו לעדה על חפץ ד', ומניעת החפץ יש לה הרבה דרכים, לפעמים מניעה מעשית כמו יראת מלכות וכיוצא בזה, ולפעמים מניעה רוחנית, שמהם היא גם כן המצוה שלא לאמר דבר שאינו נשמע. וכשישנן מניעות כאלה הננו מרוצים בזה, מפני שאנו מכירים שכך הוא רצון ההשגחה העליונה בעתים כאלה. ואך לזה הננו מוצאים בירושלמי (סנהדרין פרק ז הלכה ב) שרבי שמעון בר יוחאי שמח על נטילת הדינים בישראל לשעתם, משום שלית אנן חכים מידן. 

זה מה שנוגע להבנת לשוני. (שם)

לכאורה, ענה הרב תשובה מלאה לשואל. אולם הרב ממשיך ודן במושג הכפירה מבחינה הלכתית. המשך זה מדגיש את העובדה שהחלק הקודם של האגרת היה ברמת מטא-הלכה:

ולענין דינא. דע שאף על פי שאיסור גמור וחולי רע הוא, אפילו מי שמסתפק ומהרהר על דברי אמונה השלמה, מכל מקום לא מצינו שדנו חז"ל דין אפיקורוס, כי אם על הכופר, דהיינו המחליט ההיפך. (שם)

משמעות הדבר היא כי כפירה לא תחשב אלא במי שחושב ההיפך מהאמונות המקובלות ביהדות, ואין די בכך שהוא יטיל ספק באמונות. וכאן עושה הרב קוק את אחד הפלפולים הוירטואוזיים ביותר להגן על הכופרים. הרב טוען שכפירתם אינה אלא ספק, והצהרתם בוודאות כנגד האמונה היא שקר בזדון. לטענה זו הנחת יסוד פטרנאלית
, שלא תיתכן כפירה וודאית בעם ישראל, אלא לכל היותר הטלת ספק:

וההחלטה של ההיפך אי אפשר שתמצא כלל בישראל בין שום אדם שלא יהיה רשע גמור ומשקר במזיד. כי הרשעה היותר גדולה לא תוכל כי אם להטיל דופי של ספק לחלושי הדעות. וכיון שכן, מי שמעיד פנים לאמר שהוא כופר בבירור, הרי הוא רשע מוחלט, שבצדק היה ראוי לדונו בכל הדינים המפורשים ואין כאן טענת לבו אנסו כלל. ואם היתה הכפירה שבדורנו בעלת אמת, היתה תמיד טוענת טענת ספק, והיו מבררים לה בנקל ספקותיה, אבל היא משקרת בזדון וטוענת טענת ודאי, בשעה שאפילו ליותר חלושים בדעת אי אפשר כלל שתבא כי אם למידת ספק, והרי היא עסוקה ברשע של רדיפה בעזות מצח, על כן היא חייבת כל הדינים, שבידי אדם ובידי שמים, לפי הערך של המכשלה שהיא עושה... (שם עמ' כא)

האם אי האפשרות של כפירה וודאית בעם ישראל היא קריאת המציאות של דורו או שהיא הנחה אפריורית לכל הדורות? נראה הדבר שזו תפיסה אפריורית המושתתת על בסיס תפיסתו של הרב את עם ישראל ומעלתו.

במספר מקומות נוספים באגרותיו מתייחס הרב קוק לנושא שלנו. בתשובה מתאריך ו' טבת תרע"ב (סוף 1912), למי שהציע לחדש את מוסד 'הסמיכה', העיר הרב קוק שהאנשים שיֵשבו בסנהדרין צריכים להיות בעלי היכולת לפסוק גם בענייני אמונות ודעות:

 מובן הדבר שההוראות של כל התורה כוללות גם כן ההוראות הרוחניות של הדעות והאמונות... (אגרת תב, עמ' ס)

באגרת קג
 (מחודש טבת תרס"ח, סוף  1907) הוא מסביר את הגורמים למחלוקת בין התלמוד הבבלי ולירושלמי בשאלה האם סמכותו של בית הדין כוללת דברי אגדה
:

והחילוק הוא פשוט, דסדר לימוד שהוא נסמך על שורשי הנבואה וסעיפיה, ההלכות עם האגדות מתאחדות על ידו, ויש עניני קבלה ומסורת בדעות כמו במעשים, וזאת היא דעת הירושלמי, שלא כדעת "חובות הלבבות"
. אבל בסדר לימוד שבחו"ל, שאינה ראויה לנבואה וממילא אין ענפי רוח הקודש מתלכדים עם ההלכה וניתוחיה, הדעות הינן רק מה שאפשר להוציא מתוך השכל ההגיוני, ואין לעניני האגדות שייכות להלכה ולא שייך עליהם "לא תסור", וזה החילוק טבע את חותם ההבדל בין הבבלי לירושלמי
.

אולם בהמשך האגרת הוא כותב:

...לדידן הבבלי עיקר... ומכל מקום, לכל  עת  שיחדש השם יתברך לב חדש על עמו ויוחזר כח קדושת ארץ הקודש בגלוי, יגלה האור של הירושלמי מצד סגנונו הקצר והעמוק, שמסתייע ממהלך שכל עליון, וההגדה המקובלת מחוברת בו עם ההלכה בדרך פעולה נסתרת. (שם עמ' קכו)

האם כוונתו של הרב קוק היא להלכתא למשיחא (להלכה שזמן יישומה הוא ימות המשיח), ואילו במציאות של ימינו הוא מודה בהפרדה שבין ההלכה לאגדה? נראה לי שלא כך הדברים. הרב קוק ראה את עצמו כמטרים את השילוב הזה, כפי שבא הדבר לידי ביטוי בהגותו, שבה קרא לשילוב ההלכה וההגדה בלימוד
. הוא עצמו שילב בכתביו בין הלכה לאגדה
. 

נסכם: הרב קוק טוען שיש מקום להגבלת חופש הדעות, באותן שהן דעות מכוננות את האומה. טענה זו עומדת ביסוד תפיסתו את דברי הירושלמי, שיש פסק בענייני אגדה, ומכאן הוא רואה את היכולת לפסוק בעניינים אלו כמיומנות נדרשת לדיין בסנהדרין, לכשתתחדש. המצב בדורו, של העדר יכולת הכפיה, מפורש על ידו כיד ה', והיא תוצאה של התדרדרות הדעות. 

מבחינה הלכתית, כופר הוא דווקא מי שמאמין באמונה אחרת ולא רק מי שמטיל ספק. מצב זה, אינו אפשרי בעם ישראל, לפי דעתו של הרב קוק. 

פרק ג': סובלנות ופלורליזם של העולם הדתי-אורתודוכסי כלפי דעות אחרות

בפרק הקודם עסקנו בשאלת קיומו של פלורליזם בתוך "בית המדרש", כלומר: ריבוי דעות בתוך התחום של "היהדות האורתודוכסית". ראינו שקיימות גישות פלורליסטיות תוך הלכתיות. ראינו גם שהוגים שונים, אף שהגדירו עיקרים ליהדות, לא פסלו זה את זה, ולא ראו זה את עמדתו של זה כ'לא‑לגיטימית'. כך שלמעשה, בצד תפישות מוניסטיות היה וקיים פלורליזם "תוך בית מדרשי".

אולם האם קיים גם פלורליזם של היהדות כלפי מה שמחוץ לה? האם יכולה היהדות להכיר גם במה שמחוץ למערכת ההלכתית או המחשבתית היהודית הדתית-אורתודוכסית? שאלה זו באה לידי ביטוי ביחס של היהדות כלפי "האחר" – הנכרי, היהודי שאינו שומר תורה ומצוות או הדתי שאינו אורתודוכס – כלפי התנהגויותו ובעיקר כלפי דעותיו.

הנושא טעון ביותר, משום שהוא עשוי לדרוש ויתור על עמדת "האמת המוחלטת" המאפיינת את הדתי המצוי, ועשוי לדרוש הכרה באחר כמו שהוא מצהיר על עצמו, ללא מסווה של הכחשה פטרנליסטית. 

פרק זה ינסה לבחון את הסובלנות והפלורליזם מנקודת מבטה של הספרות היהודית האורתודוכסית. בנושא זה נכתבו לאחרונה מאמרים ועבודות חשובות, הן ע"י חוקרים שונים והן ע"י רבנים מן הציבור הדתי-לאומי. נסקור כאן את עבודתם ונביע את עמדתנו. 

הגדרת סובלנות ופלורליזם

לצורך דיון זה בחרנו לאמץ את הגדרותיו של פרופ' אבי שגיא
 לסובלנות ופלורליזם, בשינויים קלים.

סובלנות

מושג הסובלנות הוא פרדוכסלי, שכן בסובלנות אנו מוכנים לסבול ולשאת מה שלאמיתו של דבר אנו דוחים (אבי שגיא, הדת היהודית, עמ' 176)

במושג הסובלנות מצטרפים שני כיוונים מנוגדים: מצד אחד הסובלן מתנגד לעמדה הנסבלת ומצד שני הוא מאפשר את קיומה. ההתנגדות לעמדה הנסבלת מקפלת בתוכה כמה הנחות:

1. העמדה הנסבלת נחשבת כשגויה בעיני הסובלן. מכאן שהסובלן אינו רלטיביסט או ספקן.

2. העמדה הנסבלת מהווה סטייה ממשהו שהוא בעל ערך בעיני הסובלן, שאם לא כן אין הוא סובלן אליה אלא אדיש כלפיה.
3. לסובלן יש טעמים ראויים בעיניו להתנגדותו לעמדה הנסבלת, והתנגדותו אינה גחמה שרירותית
.
4. הסובלן סבור שיש לו הזכות לפעול כנגד העמדה הנסבלת, כדי לעזור לסוטה להגיע לאמת, כדי למנוע נזק משאר חברי הקהילה או מטעמים אחרים.
מצד שני, עומדים שיקולים נגדיים, המבססים אצל הסובלן את ריסונו העצמי. ניתן לחלק אותם לשתי קבוצות עיקריות: תועלתיים וערכיים.

שיקולים תועלתיים - כגון העדר הכוח לכפות את האמת, העדר תוצאות משביעות רצון לכפייה, או הכרה בערך האמצעי של הדעה הנסבלת כמסייעת לביסוס עמדתו של הסובלן.
השיקול הערכי משמעו כיבוד האוטונומיה האישית של האדם כיצור בוחר, שאין ליטול ממנו אפשרות זו, גם לא בשם האמת. אין הכרה בערך העצמי של הדעה הנסבלת. מושא הסובלנות הוא האדם ולא הדעה.

עמדה פטרנליסטית אינה עמדה סובלנית (אף שגם הפטרנליסט ימנע מפעולה כנגד עמדה סוטה), משום שעמדה כזו אינה מכילה את מרכיב ההתנגדות היוצר את פרדוכס הסובלנות. הפטרנליסט אינו צריך לעצור עצמו מלפעול כלפי הסוטה, משום שהוא אינו מתייחס לעמדת הסוטה כפי שהלה מצהיר עליה, אלא מייחס לה אפיונים אחרים: הוא עשוי לטעון שהעמדה הנסבלת מבוססת על טעות שהסוטה אינו אחראי לה (כדוגמת המושג ההלכתי "תינוק שנשבה", שפוסקי הלכה מחילים על חילוניים
), או שהעמדה הנסבלת מכילה בתוכה, בלי ידיעת נושאיה, את גרעין האמת שהסובלן מאמין בה (כדוגמת דברי הרב קוק במקומות רבים
). 

פלורליזם

הפלורליסט רואה בעמדת הזולת עמדה בעלת ערך עצמי, ומשום כך הוא מכבד אף את האיש המייצג אותה. עם זאת, לפלורליסט יש עמדות וערכים שהוא חושב לוודאיים, או שהוא חושב אותן למבוססים יותר מעמדות הזולת. אין הוא יכול להסכים לעמדת הזולת כיוון שמבחינה לוגית השקפותיהם שונות.

הפלורליסט, בניגוד לסובלן, אינו נדרש למנוע את עצמו מלפעול כנגד עמדת הזולת, משום שהוא אינו מניח שיש לו טעמים המצדיקים פעילות כזו. הוא רואה בעמדות הזולת עמדות בעלת ערך עצמי, ואין העדפותיו הערכיות שוללות את מקומן של עמדות הזולת. שאלה מרכזית היא: אם לפלורליסט יש העדפות ערכיות ברורות, כיצד הוא רואה ערך עצמי בעמדות הנוגדות את עמדתו? שתי גרסאות שונות של הפלורליזם עונות על שאלה זו בדרכים שונות:

פלורליזם "חלש" – הפלורליסט החלש מניח שיש 'אמת' אחת, ושניתן להגיע אליה, אולם הוא מתבסס על עמדה ספקנית וטוען כי הדרך להגיע ל'אמת' היא באמצעות עימות עם עמדות מנוגדות
. הספקנות נובעת מהמוגבלות האנושית, מהיות האדם מועד לטעות. לאחר שהתבררה ה'אמת', שוב אין מקום לפלורליזם. הפלורליזם הוא, אם כן, מצב עראי שייעלם כשתחשף ה'אמת'. אולם, כל עוד לא נחשפה ה'אמת', אין עדיפות של עמדה אחת על עמדה אחרת, וכל העמדות הן שקולות.

פלורליסט "חזק" – מניח שאין אמת אחת, אפילו לא באופן אידיאלי. כל אחת מהעמדות ב'שוק העמדות' היא עמדה בעלת ערך עצמי (ולא אינסטרומנטלי) שווה, ותקפותה אינה עראית. ריבוי הדעות מהווה ביטוי לַשּוֹנִי  שבין בני האדם ולערך האינדבידואליות.

הדת היהודית והסובלנות

בסעיף זה נברר האם ניתן לעגן סובלנות ופלורליזם במקורות המסורתיים של היהדות.

פרופ' שגיא
 מעלה מספר טיעונים אפשריים לעיגון סובלנות של הדת היהודית כלפי האחר:

טיעון הוולונטריזם – ההנחה העומדת ביסוד טיעון זה היא שהמעשה הדתי אינו בעל משמעות דתית אלא אם כן הוא נעשה מתוך בחירה חופשית. המעשה כשלעצמו אינו בעל ערך דתי כלשהו. מכאן שאין ערך בכפיית המעשה או הדעה על האחר.

כנגד טיעון זה אפשר לומר ששאלת משמעותו של המעשה הדתי נתונה במחלוקת; אמנם יש הסוברים שערך המצווה מותנה בכוונת העושה, אולם אחרים לעומתם סוברים שיש ערך מטאפיסי למעשה המצוות עצמן, בלא קשר לכוונה הסובייקטיבית. האחרונים לא יוכלו לאמץ את הטיעון הוולונטריסטי.

זאת ועוד, הטיעון הוולונטריסטי אוסר רק על כפיית הזולת. זו סובלנות פאסיבית בלבד. 

טיעונים תוצאתניים -  

1. הכפייה לא תביא לתוצאה הרצויה. אין טעם לכפות במקום שהכפייה לא תוליך לקיום המצוות. ר' מאיר שמחה הכהן מדווינסק
 משתמש בשיקול זה:

דהא מכין אותו עד שתצא נשמתו הוא משום שמא יקיים את המצווה ויטול הלולב ויעשה הסוכה, אבל אם ברי לו שעל ידי הכאה זו לא יעשה המצווה אסור לנו לנגוע אפילו בשערו, כל שכן בלא דעתו ליטול נפשו בודאי אסור, דמה נרויח המצווה לא תהיה נעשית. (בפירושו אור שמח על הרמב"ם, משנה תורה, הלכות מלכים פרק ד הלכה ג)

אולם שיקול זה מבסס רק הימנעות מכפייה ישירה. האם יש להימנע גם מכפייה באמצעים 'רכים' יותר (נידוי או הרחקת אדם מן הקהילה)? שיקולים תוצאתניים יכולים להביא דווקא למניעת סובלנות ולא לביסוסה.

2. "מוטב יהיו שוגגין ואל יהיו מזידין". עיקרון זה, קובע שאין לאסור את העמדה של הסוטה כדי לא להפוך את הסוטה לעושה איסור במזיד.
אולם שיקול זה מוגבל למצבים מסויימים ולאיסורים מסויימים. יש שכתבו שעיקרון זה חל רק כשעוברים על האיסור בשוגג, אבל בעבירות במזיד אין הוא חל
. אחרים הצביעו על כך שאין עיקרון זה חל על איסורי תורה מפורשים
. גם מי שהרחיבו את חלותו של עיקרון זה נהגו כך מהנימוק שלא חלה חובת הערבות כלפי רשע שכזה, ולא מתוך עמדה סובלנית
. ספק נוסף הוא האם עיקרון זה חל במצב שבו חלק גדול מהציבור אינו רואה עצמו מחוייב לתורה ולמצוות.

למרות הבעייתיות שמציג שגיא לגבי טיעונים אלו, הוא מסכם:

למרות האמור, ניצני סובלנות חלשה מצויים במסורת היהודית, ומבחינה מושגית ניתן לבסס עמדה סובלנית מתוך מחויבות מלאה למסורת (שם עמ' 190).

דומה שכאן גברה נטייתו הסובלנית האישית של שגיא על הטיעונים שהוא יכול היה לבסס.

גם פרופ' רביצקי
, מציג מספר טיעונים לביסוסה של סובלנות במחשבה היהודית.

טיעון הוולונטריזם. רביצקי הביא טיעון זה והעיר:

דרישה זו להסכמתו הרצונית של הפועל איננה זהה עם התביעה הליברלית החזקה לאוטונומיה במובן של חקיקה עצמית וייסוד ערכים. גם אדם בלתי אוטונומי, יאמר הליברל, עשוי לפעול לפי רצונו, אך בה בשעה לשעבד את רצונו זה ולבטל אותו מפני רצון בוראו. יתר על כן,  מנקודת ראותה של הדת היהודית יש חובות רבות המוטלות על האדם מעצם השתייכותו לקהילה מסויימת, ולא רק מחמת היותו בן למין האנושי (כלומר, יצור רציונלי-חופשי).     (שם עמ' 122-123). 

הוא מסכם, שיש מקום לטיעון הוולונטרי, אולם רק בגרסה מצמצמת.

טיעון תועלתני. טיעון כזה מופיע בדברי המהר"ל:

ולכן אין ראוי להרחיק שום דבר המתנגד אל דעתו, לאהבת החקירה והידיעה... אף אם הדברים הם נגד אמונתו ודתו, אין לומר אליו: אל תדבר ותסתום דברי פיך, שאם כן יהיה בירור הדת. ואדרבה, דבר כמו זה אומרים: תדבר ככל חפצך... כי העלם דברי המתנגד בדת אין זה רק [אלא] בטול וחולשת הדת... כי השכל מחייב שלא יהיה מניעה מזה כלל ולסגור פיו של אדם בדבר שהוא מגיע אל הדת, רק פתשגן הדת נתונה אל הכל... וע"י זה האדם בא אל תוכן אמתת הדברים ולעמוד על האמת הגמור, ואין הסגר לדברים כמו אלו. כי כל גבור שרוצה להתנגד על אחד להראות גבורתו, הוא חפץ מאוד שאותו שבא כנגדו יתגבר ככל אשר יוכל, ואז, אם ינצח [את] אותו הגבור שבא להתגבר כנגדו נראה שהמנצח גבור ביותר. (באר הגולה, באר שביעי, עמ' קנ-קנא)

המהר"ל רואה בסובלנות אות לחוזקן של האמונה והדת. רק דת שבטוחה בעצמה, יכולה להרשות, ואף לעודד השמעת דעות סותרות ומנוגדות.

גדול חסרון הקנאות על חסרון הסובלנות – טיעון זה הוא סוג של טיעון תוצאתני. האמצעים שהקנאות נוקטת – רדיפה, השפלה, דיכוי סבל  ומוות – יוצרים מציאות קשה הרבה יותר מהנזק הנגרם מסובלנות. רביצקי מוצא הדים לטיעון זה בדברי הנצי"ב מוולוז'ין
.

לסיכום נראה שניתן לעגן את הסובלנות במקורות המסורתיים, מן הטעמים שהוזכרו.

פטרנליזם של המאמינים כלפי הסוטים

עיקר מאמרו הנ"ל של רביצקי הוא להראות שההגות היהודית, כשהתייחסה אל מי שנמצא "מחוץ לבית המדרש", נטתה לפטרנליזם מסוגים שונים.

הודגש כבר כי פטרנליזם לסוגיו אינו סובלנות או פלורליזם. פרופ' רביצקי דן  באריכות בדרכים הפטרנליסטיות שהעלו ההלכה וההגות במאה השנים האחרונות כדי להתייחס לאדם החילוני
. פרופ' שגיא מעלה את האפשרות שפטרנליזם זה הוא ביטוי לעמדה סובלנית שאינה יכולה להתנסח בצורה גלויה, בהיותה נמצאת במתח שבין עולמה הרוחני ההלכתי לבין נכונותה לסובלנות. 

אולם חסרונה של עמדה זו הוא בחוסר כיבוד אמיתי של חירותו של הזולת. לטעון כלפי חילוני שהוא "תינוק שנשבה", משמעו לזלזל ביכולתו האינטלקטואלית ובבחירתו החופשית. עמדה כזו אינה מאפשרת חיים משותפים מתוך כבוד הדדי. 

הטיעון ההלכתי עצמו – המחיל את עקרון "תינוק שנשבה" על כל אדם חילוני - הוא חריג בקיצוניותו. הוא מניח, בצורה זו או אחרת, שאדם שנולד למשפחה שאינה דתית אינו בעל בחירה חופשית בקשר לדתיותו. מכך מתבקש שגם האדם הדתי אינו בעל בחירה בדתיותו. מעבר לכך, ישנם מאות אלפי אנשים שגדלו בבתים דתיים ובחרו באורח חיים שאינו דתי. ההגות הדתית המודרנית לא יצרה הגדרה חדשה, נפרדת, שתכיל תופעה זו. 

הדת היהודית והפלורליזם

אם את הסובלנות התקשו ההוגים הללו לעגן במקורות המסורתיים, הרי שבנושא הפלורליזם יש קושי רב הרבה יותר. הרב יוסף קלנר
, בספרו פלורליזם פנטיזם וכלליות – הקריטריון לאמת הקריטריון למוסר, מאריך לבאר שסובלנות ופלורליזם נובעים מעמדה של ספקנות. היהדות האורתודוכסית, שהאמת נמצאת בידה אינה יכולה להיות כזו. הרב קלנר מעגן את דבריו בדברי הרב קוק. הרב יובל שרלו, במאמרו "הסובלנות במשנת הרב קוק"
 כותב ש"על פי ההגדרות המקובלות היום לסובלנות, משנת הראי"ה היא קנאית שבקנאיות". הרב יעקב פילבר, בספר לאורו
, ניסה להציג את עמדת הרב קוק כסובלנית, אך למעשה הציג עמדה פטרנליסטית. 

מנגד, ישנם מספר מקורות בכתבי הרב קוק שמהם ניתן לבסס פלורליזם וסובלנות לא פטרנליסטית
. במקורות אלו טענת הרב קוק היא שיש להכיר בכך שהאמת אינה נחלת יחיד או קבוצה אחת. "צריכים אנו שלא להיות מכורים ביד רגשותינו ולדעת תמיד, שגם לרגשות ההפוכות משלנו יש מקום רחב בעולם"
. יתכן שהרב קוק הציג עמדה פטרנליסטית, רק משום הקושי לעגן עמדה סובלנית מובהקת בספרות התורנית, אולם למעשה הוא דוגל בעמדה סובלנית
. יחד עם זאת, פרשנות הרבנים הנזכרים שכיחה בקרב  רבנים והוגי דעות בולטים בציבור הדתי-לאומי כיום.

הקושי באימוץ עמדה פלורליסטית נובע מכך, שמעשה כזה דורש מן המאמין לייחס ערך פנימי לעמדות המנוגדות לאמת הדתית שלו, וזאת מבלי לפגוע בדתיותו. נדרשת כאן "תמורה מושגית עמוקה שיש בה משום מהפכה דתית" (שגיא, שם עמ' 194). הפלורליסט "החלש" נדרש לוותר על האמונה "שזאת התורה לא תהיה מוחלפת" ביום מן הימים, כיוון  שפלורליזם "חלש" מכיל בתוכו את ההנחה ש"האמת" אינה  נמצאת בידי מי מהצדדים, ועמדתו שלו עשויה להיחשף כשקרית, לפחות באופן היפותטי. הפלורליסט "החזק" נדרש לקבל שלוש טענות קשות: 

(1) הדת היהודית אינה טוענת "טענות אמת" על העולם, אלא מכוננת מערכת ערכית. 

(2) משמעותה של המערכת הזו היא פנימית, במובן זה שאינה מותנית בעולם שחוצה לה. 
(3) מחויבותו של האדם לדת משקפת את הכרעתו האוטונומית של מי שבוחר לממש עולם ערכי דתי זה. 

ד"ר גילי זיוון בחנה שאלה זו בעבודת הדוקטורט שלה
, לאור הגותם של ארבעה הוגים אורתודוכסיים: הרב יוסף דב סולובייצ'יק וישעיהו לייבוביץ' ז"ל, דוד הרטמן ואליעזר גולדמן יבלחט"א. נביא כאן סיכום תמציתי של מסקנותיה.

הרב סולובייצ'יק לא ויתר באופן מלא על הנחות מטאפיסיות על העולם, ולכן הוא מתנגד לכל דיאלוג שוויוני עם האחר הנוצרי והחילוני. אין הוא מכיר בערך הפנימי של עמדות אלו, ולפיכך הוא מפרש את האחר כמי שאינו יודע באמת מהם רצונותיו 'האמיתיים', ובכך הוא עובר לעמדה פטרנליסטית.

שלושת ההוגים האחרים, שהגותם אינה מושתתת על הנחות מטפיסיות על העולם, פיתחו גישות פלורליסטיות. ישעיהו ליבוביץ' העמיד במרכז העולם הדתי את ההכרעה האישית. הכרעה זו משמעותית רק במצב שבו יש כמה אלטרנטיבות שכולן 'טובות'. מכאן שהגותו של ליבוביץ' מחייבת להניח את הנחת הפלורליזם כמצע לביסוס עמדתו הדתית. ליבוביץ' האיש, לעומת זאת, נרתע מאימוץ המסקנות הללו ופסל באופן נחרץ כל 'יהדות אחרת' שאינה שומרת מצוות
.

אליעזר גולדמן מחבר בין הגות דתית-אורתודוכסית לבין תפיסה פלורליסטית רדיקלית ומקיפה (פלורליזם "חזק"). בהגותו הוא דוגל בכמה מובנים של פלורליזם: פלורליזם אונטולוגי (הטוען שאין אמת אחת), פלורליזם מוסרי (הטוען שדילמות מוסריות אינן ניתנו לפתרון אחד פשוט), פלורליזם חברתי (ההכרה בערכו של האחר), ופלורליזם חוויתי (הטוען כי החוויה היא אישית, חד פעמית, ואינה ניתנת לשחזור או להעברה). גולדמן טוען שאנו נדרשים להכיר בכך שאין "סולם ערכים עליון" שלפיו נוכל למדוד את כל המערכות הערכיות, המוסריות הדתיות והאישיות. אפילו ההכרעות אינן מסלקות לחלוטין את אי-הוודאות המתלווה לכל הערכה אנושית. כל ניסיון לעגן את המציאות הקונקרטית במטא-נרטיב, לפרש את ההווה שלנו כחלק מתהליך היסטורי הנשלט ע"י כוחות מטא-פיזיים (אלוהים וכדומה), הוא ניסיון 'אשלייתי'. רק 'המציאות' האלוהית, האחרת, היא מחויבת המציאות ואינה תלויה בהקשר ספציפי. אולם, אין כל דרך להכיר ב'מציאות' זו בכלים האנושיים העומדים לרשותנו, ולכן אין היא רלוונטית לתפיסת הפלורליזם. 

גולדמן מציע עמדה המכבדת את בחירתו של האחר החילוני "תפיסת עולם חילונית היא טבעית למדי במציאות של זמננו. אין היא פרי השקפה מעוותת" ("הציונות הדתית ומחויבותה לכלל ישראל – בחינה מחודשת", גליון, שבט תשנ"ז, עמ' 45).

הרטמן שותף לשלוש הנחות הפלורליזם "החזק", שהובאו לעיל. טיעון מרכזי של הרטמן בעד הפלורליזם הוא הכרה במוגבלות האפיסטמולוגית (ההכרתית) האנושית, ובחוסר היכולת להגיע אל 'האמת'. מוגבלות זו מונעת את היכולת לדבר בשם האמת. ייחודי להרטמן, בניגוד להוגים האחרים שהוזכרו, הוא ניסיונו לעגן תפיסה זו בטקסטים מן המסורת היהודית. 

הרטמן מציע עמדה פלורליסטית, הן ביחס לחילוני, הן ביחס לבן דת אחרת והן ביחס ליהודים שאינם אורתודוכסיים. יחד עם זאת, בהגותו של הרטמן יש מודעות לפחדים המלווים את ההכרה בערכו של האחר, והוא משווה בין פחד זה לפחד הקמאי מן המוות. "אנשים בוחרים להיות חרשים לאחרים כדי להרגיש בטוחים" (מתורגם מאנגלית אצל זיוון שם עמ' 202).

בעבודתה מתארת זיוון את המהפך המושגי העמוק המתחייב מעמדה פלורליסטית "חזקה", ואת משמעותו ומורכבותו. בסיכום העבודה היא כותבת על הקשיים שמציבה עמדה זו בפני "המאמין הפשוט", ומצטטת מדברי רוס:

עמדה זו רחוקה ביותר מתפישתם של רוב המאמינים. יותר מכך, עמדה זו תתקשה להתמודד עם העמדה המסורתית, בהזנת האינטנסיביות הרגשית שיש למודלים ולתבניות היסוד שלה, ובהנחלתה לדורות הבאים (תמר רוס, מתורגם מאנגלית אצל זיוון שם, עמ' 298). 

ביקורת זו, האחרונה, מעמידה בספק את היכולת לבנות מודל חינוכי על בסיס עמדות פלורליסטיות אלו.

סיכום

ראינו כי נטיית ההגות הדתית, כפי שהיא מתפרשת בד"כ ע"י רבני הציונות הדתית, היא לפטרנליזם כלפי האחר. יחד עם זאת, ניתן לעגן סובלנות במקורות היהודים האורתודוכסיים. פלורליזם, לעומת זאת, הוא אתגר עצום, המחייב שינוי רדיקלי בתפיסה הדתית, וספק אם הוא יוכל לשמש בסיס למוסד חינוכי.

כאנשים דתיים אורתודוכסיים - המחויבים להלכה היהודית במלואה בהתאם להשתלשלותה, ומצד שני – כאנשים פלורליסטים בתחושתם, אנו נקרעים בין הקטבים הללו. דומה, שהגות דתית פלורליסטית היא עדיין בחיתוליה. יתכן כי העתיד יוכל להביא הגות כזו אל תוך "בית המדרש", ולפתח דרכים חינוכיות לאורה.
פרק ד': 'דעת תורה', 'אמונת חכמים' ואוטונומיה אישית

מבוא

בפרק זה נבחן את המושגים 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים' בהקשרם המודרני, ונראה את ההשלכות למושג האוטונומיה אישית בעולם הדתי. מושגים אלו, כפי שנתפשים כיום אצל מאמינים רבים, מהווים צמצום של האוטונומיה האישית, ונורמה של ציות לסמכות הטרונומית, היא סמכותם של 'גדולי הדור'. 

'דעת תורה', במשמעות המודרנית, אקוויוואלנטית ל'פסק הלכה' במיוחד בתחומים שאינם הלכתיים במובהק: שאלות בנושאי מדיניות, כלכלה, חברה, חינוך, ואף ב'מילי דעלמא' – שאלות אישיות של היחיד הנוגעות להתנהגותו בתחומים אקס-הלכתיים: חתונה, עסקים, תמיכה בצד פוליטי וכ'ו. 'דעת תורה' נובעת מסמכותם של מנהיגים רוחניים דתיים (רבנים, אדמו"רים או ראשי ישיבות), ושואבת את כוחה מיוקרת מעמדם. היא מופיעה כפסק, ללא נימוק וללא משא-ומתן הלכתי. קביעת 'דעת תורה' אינה נעשית בכלים ההלכתיים הרגילים, אלא נובעת מהשראה אלוהית הנחה על 'גדולי התורה', 'גדולי הדור', והיא קרובה בניסוחיה ובמינוחיה לנבואה ול'רוח הקודש'. 

'אמונת חכמים', במשמעות המודרנית, היא חובה המוטלת על האדם הדתי להאמין ולקבל את דברי 'גדולי הדור' בהווה ובעבר, ללא ביקורת וללא דיון, כיוון שדבריהם הם 'דעת תורה'. 'אמונת חכמים' מניחה פער שאינו ניתן לגישור בין 'גדולי הדור' לבין שאר הציבור. 

'דעת תורה' ו'אמונת חכמים' מופיעים יחד לעיתים קרובות, ולפעמים יש טשטוש ביניהם. מעמדם בשיח החרדי הוא מרכזי, ומוקדש להם דיון נרחב ופומבי. הם תופסים מקום גם בשיח הדתי-לאומי, ומתפשטים עם הזמן. במקביל, קיימת התנגדות למושגים הללו ולמשמעותם הדתית-נורמטיבית. ההתנגדות מתרכזת בעיקר בחוגים אורתודוכסיים-ליברליים: הקיבוץ הדתי, אנשי אקדמיה דתיים-לאומיים ומעט אצל רבנים צעירים. 

אנו נדון במשמעותם של המושגים הללו בהקשר לעולם המודרני, ולפי המשמעויות שניתנו להם מסוף המאה ה‑19 ואילך, עם צמיחתה של האורתודוכסיה המודרנית. הנימוק לכך הוא שיש מחלוקת בשאלה האם לפני כן, משמעותם של המושגים הללו הייתה זהה. לפיכך רוב הציטוטים שנביא בחלק זה של העבודה יהיו מהמאות ה‑19 וה‑20. נבחן את הגישות בעד ונגד ואת נימוקיהן. נבחן את מקורו של המושג לפי תומכיו ולפי מתנגדיו, וננסה לבדוק מה עומד מאחורי המחלוקת שבין התומכים למתנגדים. נסיים בהצגת עמדתנו, ובשאלת מקומה של אוטונומיה אישית לאור 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים'.

דעת תורה – הגישה המצדדת

הביטוי העז והברור ביותר של 'דעת תורה' נמצא בדברים המיוחסים לרבי ישראל מאיר מראדין
 (ה'חפץ חיים'):

מי שדעתו דעת תורה יכול לפתור כל בעיות העולם בכלל ובפרט,... [וב]תנאי... שהדעת תורה תהיה צלולה בלי איזה פניה או נטיה כל שהיא. ואם יש לך אדם שדעת תורה לו, אלא שמעורבת אפילו מעט עם דעות אחרות מן השוק או מן העתונות, הרי דעת התורה עכורה היא, מעורבת עם פסולת ואין ביכולתה לרדת לסוף הענין. (חפץ חיים על התורה
, עמ' ל)

רבנים רבים מחוגי היהדות החרדית כתבו ברוח זו על 'דעת תורה'
. כך גם כתב הרב אברהם ישעיהו קרליץ
 (ה'חזון איש'), שהיה הדמות הדומיננטית ביותר בהקמת החברה החרדית בישראל לאחר השואה:

השיטה לעשות את התורה לחלקים שְנַיִם, הוראה באיסור והיתר חלק אחד והוראה בשוק החיים חלק שני, להיות נכנעים להוראות חכמי הדור בחלק הראשון ולהשאיר לחופש בחירתם בחלק השני, היא השיטה הישנה של המינים בירידת היהדות באשכנז אשר הדיחו את עם ישראל עד שיתערבו בגויים ולא נשאר לפליטה... ההפלאה
 בין הוראת איסור והיתר להוראת הגדרים והגזירות, הפלאה זו היא גילוי פנים בתורה, ומבזה תלמידי חכמים, ונמנין בין אלו שאין להם חלק לעולם הבא, ונפסלין לעדות. (פאר הדור
, חלק חמישי, עמ' 52-53)

אולם הדמות הרבנית המצוטטת ביותר בנושא זה הוא הרב אליהו דסלר
. בספרים שבהם קובצה הגותו
 "מכתב מאליהו"
 יש התייחסות מפורשת ושיטתית לנושא 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים'. הוא עוסק בבעיה האנושית להגיע לאמת, לאור העובדה שהאדם נגוע בשיקולים אפריוריים אמוציונאליים ('נגיעות'), הכובלים את הרציונאליות שלו. הפתרון לבעיה זו הוא ב'אמונת חכמים':

מזה יוצא לנו גדר אמונת חכמים. מי שרוצה להאמין להם, יוכל להשתמש בראייתם הבהירה, והיו לו לעינים. מדבריהם נוכל לקבל הישרה בהשקפות-העולם ובהנהגה מעשית. ולא עוד, אלא בה במדה שאנו נעשים תלמידיהם ומתאמצים להבין דרכי המחשבה שלהם, באותה מדה גם דעתנו מקבלת יישור. ולפיכך גדולי דורותינו אשר עסק חייהם להמשיך, כתלמידים נאמנים, בדרכי מחשבתם של חז"ל, זוכים לישרות זו במדה עצומה, עד שחוות דעתם – אפילו בדברים שאין להם מקור מפורש, וגם סתם עצות במילי דעלמא – ברורה ואמיתית "כאשר ישאל איש בדבר אלקים"
, כמו שרואים בעינינו תודה לאל גם בדור הזה.

במה גדול כוחם של חכמים, ראשונים ואחרונים, להגיע לטהרת לב כזו? על ידי שספגו את התורה לתוך לבם והתדבקו בה בכל עצמותם. (חלק א, עמ' 60)

'אמונת חכמים', לפי תפיסתו של הרב דסלר, משתרעת במישורים אקס-הלכתיים. עם זאת, הרב דסלר לא מציג אותה כחובה נורמטיבית המוטלת על האדם הדתי, אלא ל"מי שרוצה להאמין להם".

חריף הרבה יותר הוא מכתב של הרב דסלר, "מכתב בדבר אמונת חכמים"
. מכתב זה הוא תשובה לאדם שהאשים את 'גדולי הדור' בכך שלא קראו לעלייה לארץ ישראל לפני השואה, ומזה התאפשר מותם של רבים
. הרב דסלר אינו מסביר את עמדת 'גדולי הדור' בתשובתו. תחת זאת הוא מדגיש את החובה להאמין להם. את מכתבו הוא פותח בניסיון לעצב הערכה חיובית עמוקה ל'גדולי הדור':

מתוך דברי כבודו אני רואה שסובר, כי כל גדולי ישראל אשר מעשיהם היו לשם שמיים, וגאוני השכל ואדירי הצדקות גם יחד, אשר בלי ספק בכל משפטיהם ופסקי דיניהם היה ה' ניצב בעדת א-ל... אשר קטנם גדולה מהשגתנו... כולם יטעו טעות גמורה – חס ושלום. לא תהיה כזאת בישראל, אסור לשמוע דברים כאלה, וכל שכן לאמרם...

קודם כל דבר אומר למר, כי איזה מהגאונים הללו זכיתי לדעת פנים, וראיתים באסיפות בעניני כלל ישראל... ואוכל לומר לו נאמנה, כי אפילו להשגת פעוטים שכמותנו הן היתה פקחותם מבהלת, ועומק שכלם היה יורד ונוקב עד התהום ממש; ולא היתה שום אפשרות לאדם שכמותנו לעמוד על סוף דעת ובהירות הבנתם. זאת ועוד אחרת: מי שראה אסיפותיהם, ראה בחוש כי על כל פנים בשעה שחשבו מחשבותיהם והתעמקו בדעתם לשם שמיים בעניני כלל ישראל, היה המראה נורא, לראות את גודל ועומק הרגשת האחריות שהיתה על פניהם, באופן שמי שלא ראה את זאת לא ראה הרגשת אחריות מימיו, וכל מי שזכה לעמוד לפניהם בשעה זו, היה ברור לו שראה שכינה שורה במעשה ידיהם, וכי רוח הקודש שרתה בחבורתם.

הרב דסלר מוציא את 'גדולי הדור' מתוך הרמה האנושית, בכשרונותיהם הגדולים ובגודל הרגשת האחריות שלהם. מכאן צועד הרב דסלר צעד נוסף ומייחס להם השראה אלוהית, 'שכינה' ו'רוח הקודש'. המסקנה המתבקשת מדברי הרב דסלר (אם כי הוא אינו אומר אותה במפורש) היא ש'גדולי הדור' אינם יכולים לטעות, אם בגלל יכולותיהם ואם בגלל ההשראה האלוהית שעליהם. הוא ממשיך וטווה את שיטתו:

וכבר אמרו לנו חז"ל לשמוע לדברי חכמים אפילו אומרים לנו על שמאל שהיא ימין, ולא לומר חס ושלום, שבודאי טעו מפני שאנכי הקטנטן רואה בחוש את טעותם, אלא החוש שלי בטל ומבוטל הוא כעפרא כלפי בהירות שכלם וסייעתא דשמיא שלהם... זוהי דעת התורה בגדר אמונת חכמים.

הרב דסלר משתמש כאן בטיעון מן המקורות המסורתיים. בהקשר לסמכותו של בית הדין נאמר "לא תסור מן הדבר אשר יגידו לך ימין ושמאל" (דברים יז 11). על כך כתוב ב'ספרי'
:

ימין ושמאל - אפילו מראים בעיניך על ימין שהוא שמאל ועל שמאל שהוא ימין שמע להם. (פיסקא קנד, יא)

האדם חייב להיכנע לפסיקת בית הדין, למרות שהכרתו סותרת את פסיקתם. חובה זו מחיל הרב דסלר גם על 'גדולי הדור', כיחידים, ולא רק על בית הדין הגדול או על בית דין כלשהו. הרב דסלר מרחיב את משמעותו של המושג ממחוייבות לשמוע בקול ההלכה שפסקו למחוייבות להישמע ל'דעת תורה' שבפיהם, כאמור, גם על מילי דעלמא
.

לא רק רבנים חרדיים עשו שימוש במושגים 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים', גם רבנים המזוהים עם הציבור הדתי-לאומי עשו ועושים שימוש במושגים אלו. אחיטוב
 מצטט במאמרו מספר רבנים כאלו. הרב אברהם אלקנה שפירא
 כתב:

מוכח שיש לחכמים מעמד בהערכת המציאות, כמו לנביא. משנסתלקה הנבואה ניתן כח זה לחכמים. (מתוך דבריו בכנס "תחומין שבע"פ", סיון תשמ"ו
) 

הרב ישראל רוזן
 במאמר שפרסם בעיתון הצפה
, מתייחס ל'פסק ההלכה' של שלושה מחשובי הרבנים המזוהים עם הציונות הדתית, הקובע שחיילי צה"ל צריכים לסרב לפקודת נסיגה משטחי יהודה ושומרון.

להוי ידוע, שהמינשר המפורסם הוכתר בכותרת דעת תורה... וכדי שדבריי יובנו מראשיתם, אבהיר כי דעת תורה לעולם אינה מנומקת, כמוה כגזירת עירין, והיא נשענת על עצמת הסמכות ואמונת חכמים... דעת תורה הינה מסר הבוקע מגדולת "חכם עדיף מנביא", ועליו נאמר: "ואליו תשמעון" וכן "השומע ישמע והחדל יחדל"... באחת, יש בהחלט מקום לדון בהלכה בסוגיית גבול הציות למלכות-מלכותיות, אך אין מקום להתדיין עם "דעת תורה", וכבר מלתנו אמורה: "השומע ישמע והחדל יחדל".

אחיטוב העיר
 שהרב רוזן הקצין את העמדה המוצגת אצל הרב שפירא לעיל. עוד הוסיף הרב רוזן:

גדולי הציונות הדתית שחיוו דעתם דעת תורה צפו כנראה כי תלמידי חכמים יאחזו בגלימתם וידונו במקורות ובטעמים וברלבנטיות ובהשלכות, ולפיכך סתמו מקורותיהם ולא שטחו את היריעה. היטיב להכריז זאת הגר"א שפירא בראיונות תקשורות בעקבות 'דעת תורה' בנוסח מעין: "לא כל רעבאלע מוסמך לדון בענייני ציבור"!

לפנינו חזית אחידה של רבנים חרדיים ורבנים ציונים דתיים הרואים כמעט עין בעין את משמעות המושגים 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים'. אם נסכם: 'דעת תורה' היא קביעה של 'גדולי הדור' בעניינים אקס-הלכתיים, שקשורה בהשראה אלוהית, אינה מנומקת ואינה ניתנת למשא ומתן. 'אמונת חכמים' מחייבת את המאמין להישמע ל'דעת תורה'.

מקורם של המושגים 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים'

רבים עמדו על כך שהפרשנות שניתנה ל'דעת תורה' ול'אמונת חכמים' היא פרשנות מאוחרת, שמבטאת מצוקה היסטורית של היהדות החרדית, ואין היא הפרשנות המקובלת והמקורית של המושגים הללו.

המושג 'דעת תורה' מופיע בתלמוד הבבלי במסכת חולין דף צ עמ' ב, ושם משמעו, טענה מבוססת, הנשענת על דרשות הפסוקים, בניגוד ל'דעת נוטה' שהיא סברא ללא ראייה. המושג 'אמונת חכמים' מופיע במסכת אבות פרק ו משנה ה, כחלק מ‑48 המידות (=התכונות וההתנהגויות הדרושות) לקניין תורה. שם משמעו, אינו ברור ונחלקו עליו רבים. יש שפירשו שהכוונה ל'אמונתם של החכמים', כלומר "אמונת אומן מקובלת איש מפי איש עד למשה מסיני"
. יש שפירשו אמנם שהכוונה היא ל'אמונה בחכמים', אולם ייחסו את הדבר לקבלת הסמכות של חכמי המשנה והגמרא, "שמאמין בדבריהם ולא כצדוקין ובייתוסין"
. פירוש קרוב יותר לרעיון של 'דעת תורה' הוא "שיאמין לחכמים באמונת התורה, אפילו לא ישיגם בשכלו"
, אולם הכוונה למי שלא הגיע להוראה, ובדברי ההלכה דווקא.

המושג 'אמונת חכמים' נעשה מרכזי בתיאולוגיה החסידית, כחלק מן החידוש של האמונה ב'צדיק'
. בעקבות מאבקיה של 'אגודת ישראל' על הנהגת הקהילות היהודיות באירופה, בסוף המאה ה‑19, ובעיקר בתחילת המאה העשרים, נכנס המושג אל 'המתנגדים'
. פרשנות המושגים 'אמונת חכמים' ו'דעת תורה' כפי שהובאה לעיל היא תוצאה של מצוקתם של מנהיגי היהדות החרדית בתחילת המאה העשרים, והערעור על מעמדם.

טענה זו מותקפת ע"י התומכים ב'דעת תורה' בטענה ש'דעת תורה' לפי פרשנותם היא עתיקה כימי העם היהודי והם מייחסים אותה לדורות קדומים ביותר. להתקפות אלו אין ביסוס משמעותי במקורות הקודמים לסוף המאה ה‑19. מצד אחר מותקפת הטענה ההסטורית, ע"י בלידשטיין
, אשר טוען שגם תיחומה של הקטגוריה ההלכתית היא מודרנית, והיו תקופות רבות שבהן טושטש במתכוונן הגבול שבין כוחו הפסיקתי של בעל ההלכה לבין כוחו הכריזמטי בתוקף משקלו האישי.

גישת השוללים את המשמעות המורחבת של 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים'

ההתנגדות לסמכות המגולמת במושגים 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים' מבוססת על מספר נימוקים: חוסר נגישות עקרונית
, מוגבלות המומחיות, וסטייה מהקו המקובל בהלכה.

חוסר נגישות עקרונית. טענה זו אומרת שההלכה היא מערכת נורמטיבית המוגבלת בתחומים שלגביהם היא תקפה. ישנן שאלות שלגביהן אין מקום לדעה הלכתית. כאלו הן שאלות מדיניות, רפואיות, חינוכיות, הכרעות אישיות בתחומי החולין ועוד. כל אלה הם 'דברי הרשות'. קטגוריה זו מבוססת על דברי הרמב"ם, שמחלק בין סמכויות הנביא לסמכויות החכם. סמכויות הנביא:

לא לעשות דת הוא בא אלא לצוות על דברי התורה ולהזהיר העם שלא יעברו עליה... וכן אם צונו בדברי הרשות כגון לכו למקום פלוני או אל תלכו, עשו מלחמה היום או אל תעשו, בנו חומה זו או אל תבנוה, מצוה לשמוע לו והעובר על דבריו חייב מיתה בידי שמים... ('משנה תורה', הלכות יסודי התורה פרק ט הלכה ב)

בעוד שאת סמכויותיו של הנביא בדברי הלכה הוא מגביל ביותר:

וכן אם... אמר בדין מדיני תורה שה' צוה לו שהדין כך הוא והלכה כדברי פלוני הרי זה נביא השקר ויחנק... (שם הלכה ד)

קיימת, לדעת הרמב"ם, הבחנה בין דברי הרשות לבין הלכה. על דברי הרשות מופקדים מנהיגי החולין של העם, ובזה יש מקום להתערבותו של נביא. על דברי ההלכה מופקדים חכמי ההלכה
. וכך כותב הרב י"ל פישמן
 (מימון):

בענייני איסור והיתר... נשאל את הרבנים, אבל בענייני החיים שבשוק עליהם לשאול אותנו" (דואר היום, ח' באייר תר"ף
)

הרב אהרון ליכטנשטיין, ראש ישיבת הר עציון, כתב על חותנו, הרב יוסף דוב סולובייצ'יק:

[הרב ז"ל] אמנם לא דגל, לאורך ימים, באידיאולוגיה של מה שמכונה היום 'דעת תורה', הגורסת כי כל שאלה פוליטית נושאת אופי הלכתי מובהק, וממילא נתונה להכרעתם המחייבת והבלעדית של גדולי התורה. בראשית דרכו צידד בתפיסה זו, ואף הציבה בלהט
... ברם, לימים, נטש תפיסה זו, ובמשך עשרות שנים קיבל ואף חידד הבחנה בין דברי מצוה, הנתונים לפסיקת מורי הוראה, ודברי רשות, לגביהם ניתן  משקל משמעותי לשיקול דעתם וסמכותם של גורמים אחרים. ("דברי הספד"
)

מוגבלות המומחיות. טענה זו אומרת שחכמי ההלכה הם מומחים לספרות ההלכה וככאלה הם הסמכות הבלעדית לתחום זה, אולם בתחומים אחרים עליהם להישמע למומחים אחרים. "קיים קו בפסיקה ההלכתית שלפיו בנושאים מקצועיים יש להימנע מהפעלת שיקול דעת השיפוטי ולקבל את הכרעת המומחה"
. הדבר בא לידי ביטוי בחובתו של הפוסק לשאול את הרופאים
 . הרב סולובייצ'יק אמר בראיון עמו
 שהמומחים הבטחוניים הם הצריכים להכריע בעניין גורלם של השטחים, בדמותו את העניין להכרעת רופא מומחה בעניינים הנוגעים לפיקוח נפש.

'דעת תורה' מבוסס על עקרונות שהם סטייה מהקו ההלכתי המקובל. טענה זו אומרת שהעקרונות שעליהם מבוססת 'דעת תורה': השראה אלוהית וחוסר נימוק, מהווים סטיה משמעותית מהקו המקובל בהלכה.

שלילת מעמדה של השראה אלוהית בהלכה. קיימת הסתייגות מעירוב השראה אלוהית בפסיקה הלכתית. הסתייגות זו מתבטאת בהרחקתו של הנביא מהמשא ומתן ההלכתי
, בביטוי "לא בשמים היא"
 ובמשמעות הרחבה שקיבל במשך הדורות, ובהתנגדות לפסיקות שניזונו מהשראה אלוהית
. אין צורך להאריך כדי להוכיח שבתולדות ההלכה לא ניתן מעמד  להשראה אלוהית. ביסוסה של 'דעת תורה' על השראה כזו היא סטייה מהנורמה ההלכתית המקובלת.

חוסר הנימוקים וחוסר האפשרות לביקורת, ב'דעת תורה'. ההלכה מבוססת על משא ומתן, שבו נשאלות שאלות ומוקשות קושיות וכל פסיקה עומדת תחת שבט הביקורת. גם לדעות ההלכתיות-מוניסטיות, במשא ומתן ההלכתי עצמו הוא פלורליסטי. 'דעת תורה' במבנהו זה, שאינו מנומק, מונע ביקורת ומשא ומתן. ככזה הוא סטייה מנורמות הלכתיות מקובלות.

סיכום – 'דעת תורה' ואוטונומיה אישית

הצגנו את האידיאולוגיה של 'דעת תורה' ו'אמונת חכמים', ואת הדעות המתנגדות לה, ואת נימוקי שני הצדדים. קפלן
 טוען ש'דעת תורה' מבוססת על 'האתיקה של ההכנעה', וזו מנוגדת לערכים המודרניים של אוטונומיה שכלית והבעה עצמית. השאלה הנתונה במחלוקת היא באיזו מידה על האדם הדתי לאמץ לעצמו כניעה והתבטלות כלפי סמכות הטרונומית, ובאיזו מידה הוא אוטונומי.

בסקירה קצרה זו, ראינו שיש מקום לדעה שאינה מקבלת את סמכותם הבלתי מסוייגת של חכמי ההלכה בנושאים אקס-הלכתיים. הפרט אינו מחוייב ל'אמונת חכמים' בנוסח הרב דסלר ואין עליו חובה להישמע ל'דעת תורה' בנוסח זה. כאנשים מודרניים, שגדלו על ברכי ערך החירות והאוטונומיה אישית, אנו מוצאים גישה זו קרובה ללבנו, ומאמצים אותה, כקו מנחה.

חלק שני: דיונים בפילוסופיה של החינוך

מבוא

החלק השני של העבודה, הוא בירורים בפילוסופיה של החינוך, ובו בחנו מספר מושגי יסוד הקשורים לפילוסופיה של החינוך. 

בפרק ה' נעסוק בגישות הדתיות לפתיחות בחינוך ולמתן אפשרות בחירה לתלמיד במסגרת התהליך החינוכי.  אנו נטען כי למרות שאנו מסכימים שמבחינה טאקטית ואינסטרומנטלית אין למנוע חשיפה ובחירה בחינוך, אנו נוקטים בעמדה אידיאולוגית, הרואה בחשיפה ובבחירה את האפשרות לקלוט ולקבל טוב ואמת גם מחוץ לחברה הדתית והיהודית.

בפרק ו' נעסוק במושג "אינדוקטרינציה", וקריטריונים להבדלה בינו לבין המושגים "חינוך" ו"הוראה". נראה כי יש קושי להגדיר אינדוקטרינציה, בניגוד לחינוך ולהוראה באופן אובייקטיבי. נעסוק גם בשאלה האם חינוך דתי עוסק באינדוקטרינציה, או בחינוך והוראה? נטען כי המודל שאנו מציעים עוסק בחינוך ובהוראה, תוך שהוא מעודד ביקורתיות.

בפרק ז' נעסוק במתח שבין חינוך למחויבות להלכה לבין חינוך פתוח. נסקור התייחסויות שונות למתח זה, החל מגישות שנטו לצמצם את המחויבות להלכה או להגדירה מחדש, וכלה בגישות שנטו לוותר על הפתיחות לטובת המחויבות להלכה. נציג את הכרעתנו, שיש לשלב בין עמדה אפולוגטית פרגמטית כלפי הביקורות על הפתיחות בחינוך הדתי, לבין טיפוח המחויבות להלכה בדרכים שונות.
פרק ה': גישות דתיות לחשיפה ובחירה בתהליך החינוכי

מבוא

כפי שנוכחנו לדעת בפרק א', ההגות היהודית מאפשרת מרחב של גישות פילוסופיות, לנושא הבחירה. מרחב רעיוני זה הוא המצע עליו צמח כר נרחב של גישות חינוכיות מגוונות, בדבר מקומה של הבחירה במעשה החינוכי. אפשרות הבחירה קשורה לזהות הדתית הכוללת של התלמידים, לאמונות ולדעות שהם מאמצים, לעולמם המוסרי, ולכל מעשה דתי ספציפי. בהנחה שערכי החופש והבחירה עומדים בעימות עם המחויבות למסורת היהודית, לערכיה ולפרקטיקות שלה, מתעוררות שאלות רבות בכל הקשור להיקף החשיפה בתהליך החינוכי, עומקה ואופיה: האם תוצג לתלמידים עמדה חד משמעית או מגוון של עמדות לגיטימיות, ויתאפשר להם לבחור בין אלטרנטיבות בעלות תוקף זהה, או אפילו שונה? מהי מידת החשיפה שיש לחשוף את התלמידים לעמדות מגוונות מתחום היהדות האורתודוקסית ומחוץ לה, בעת עיצוב עמדתם? האם יש להגדיר את התחום של "הדעות הלגיטימיות" ואלה שאינן בעת הוראתן? האם ההצגה של כל עמדה צריכה להיות אובייקטיבית ומנקודת מבט ביקורתית, או שיש להבחין בין העמדות באופן הצגתן ובמידת ההעמקה שיזכו לה? האם יש אבחנה בין חשיפה אינטלקטואלית טהורה לחשיפה חוויתית, באמצעים אומנותיים שונים? מהי אפשרות הבחירה שתינתן לתלמידים בפועל, בקשר לכל אלה? 

בסקירה יסודית של השיח החינוכי המתקיים בעולם הדתי אנו מבחינים, מבעד למגוון הרחב של העמדות, בארבע גישות יסודיות למקומה של הבחירה בעולם החינוך הדתי, ולמקומה של החשיפה וההתמודדות עם התרבות שמחוץ ליהדות האורתודוכסית. ארבע הגישות מהוות תשתית לתשובות שונות ומגוונות לכל השאלות הנ"ל. עמדה אחת שוללת באופן עקרוני חשיפה ובחירה בחינוך ומעמידה את המעשה הנכון כערך עליון, ושלוש אחרות מצדדות בחשיפה ובחירה בחינוך משלוש סיבות שונות בתכלית, סיבה טקטית, סיבה אינסטרומנטלית וסיבה מהותית
. כאמור אלו הן הגדרות כוללות וקיימים גווני ביניים רבים, אך, לדעתנו טיפולוגיה זו מבהירה את נקודות המוצא והמשמעויות השונות של העמדות. נציין, שלא תמיד הגישות מופיעות באופן מובחן, ולעיתים נמצא נימוקים שונים באותה עמדה על אף שמקורותיהן והפרקטיקות שנגזרות מהן שונות בתכלית. 

העמדה השוללת חשיפה ובחירה 

הרב דר' יצחק ברויאר
 ,מנהיגה הפוליטי והרוחני החשוב של היהדות החרדית בא"י במחצית הראשונה של המאה ה-20. טוען שהחוק האלוקי הוא היוצר את ההכרה הנכונה ולא להפך.

תפקידו של עולם המעשה היהודי - החוק, להכשיר ולעצב את האישיות כך שתורת ישראל תהיה הולמת את אופייה ומהותה. החירות נוצרת מה"נעשה" אל ה"נשמע", מקבלת עול מצוות באופן הטרונומי להפיכתו לאוטונומי - זוהי מהות היהדות. 

בדבריו ניכרת תפיסה מוניסטית של ההלכה, והשפעה ברורה של הגותם של הרמב"ן ומצמצמי הבחירה שבעקבותיו, ויש בהם דחיה מוחלטת של האינדבידואליזם. לטענתו המעשה הנכון אינו מותיר מקום לאני הפרטי:

תורת התורשה וההסתגלות מסירות כליל את הלוט מעל פניה (של האינדבידואליות), ומציגות אותה לפנינו בכל הכורח העלוב שלה. 

החוק מחנך אותנו לבקר את עצמנו ולא את התורה, ולהעמיד את האדם למבחן מול קיום החוק.

גם ההגות של הרב דסלר, כפי שהשתקפה בפרק א', יצרה באופן קוהרנטי תפיסה חינוכית אשר העמידה במרכזה את "אידיאל ההכרח". ההגעה למעשה הרצוי היא המטרה העליונה, בין אם באמצעות הרגל או הכרה. אחת הדרכים להגיע אל ההכרח הרצוי היא ההתכללות - ביטול הרצון העצמי אל מול הרצון הכללי הטוב, אשר בא לביטוי בנורמות ובערכים הקבוצתיים הגלויים והמוסכמים. השקפתו המוניסטית של הרב דסלר, בנוסף להשקפתו על הבחירה, מובילה אותו לצימצום הבחירה ועשיית הטוב כאידיאל ללא מקום משמעותי לערך המעשה הבחירי. בהשקפתו אין גם מקום לאוטונומיה האישית ולביטוי העצמי, 'האמת' האחת והמוחלטת היא אשר צריכה להנחות את  מעשי האדם, ולא נטיותיו.

העמדות המחייבות חשיפה ובחירה

כאמור, ישנם מקורות שונים ומוטיבציות שונות, למצדדים במתן חופש ובחירה לתלמידים. שוֹנוּת זו באה לידי ביטוי ברטוריקה הדנה במטרות  ובפרקטיקות החינוכיות הנגזרות ממנה.

העמדה הטקטית

גישה זו קרובה במהותה לגישה השוללת חשיפה ובחירה בחינוך, ומיחסת ערך למעשה הנכון כשלעצמו. אך, אל מול הלכי הרוח ותביעות "השטח" לחשיפה ולבחירה, אין מנוס מיצירת אקלים חינוכי שמושגי החופש והבחירה נוכחים בו. אולם, אקלים זה הוא אילוץ בלבד, הכרח שלא יגונה. לו ניתן היה, הייתה גישה זו מוותרת כליל על החשיפה והבחירה. נראה שגישה זו היא מאוחרת יחסית והיא תוצר של מפגש מאיים עם העולם החילוני ליברלי. מייצג של גישה כזו הוא האדמו"ר מפיאסצנה  ר' קלונימוס קלמיש. על רקע תהליכי החילון בתחילת המאה ה - 20 הוא כתב את הדברים הבאים
:

ועל זה ידוה לבנו ותסמר שערות ראשנו, בראותנו את הדור הצעיר, איך יצא נתכפר ודעותיו דעות של כפירה רחמנא לצלן... בתי המדרש שהיו מלאים לומדי תורה נתרוקנו... והאם נסתפק בקומץ התלמידים אשר בישיבותינו בלבד, האם זה הוא העם ישראל כולו... הלא כל נוער אשר נתפקר, בידינו היה בנערותו ובחדרנו נתגדל, ולמה זה נעזבנו מבלי קשור אותו ואת נפשו אל ה' ולתורתו בילדותו, ויתקיים גם עד עת זקנתו.

את שורשי הבעיה הוא נועץ בחשיבה העצמאית והאוטונומית של הנוער:

הסבה הפשוטה והעיקרית היא: שהנוער קם וחושב את עצמו לאיש בטרם בא מועדו... כך היא העובדה. רוח שטות הזה עבר על בני הנוער לחשוב את עצמו לאיש בדעת ורצון, בעוד בו דעת מהופך ורצון בוסר ומר... ושתים רעות נמשך מזה, האחת: שבשביל זה על כל מדריך מלמד ומחנך מביט הנער כעל עריץ זר... ומין התנגדות אף שנאה מתעוררת בקרב הנער פנימה אל מלמדיו ואל אביו, עד שאינו נותן לב לשמוע את דבריהם... והשניה... בדורנו שאישיות ועצמות הילד ממהר להתגבל ולהתגדל קודם זמנו, גם שאיפותיו, דעותיו והשקפותיו, ממהרות להתפתח בעודן בוסר מרים וארסיים. 

וכאשר הוא נדרש למשנתו החינוכית בהתייחסות למציאות זו, הוא כותב:

מלפנים כל מדריך ואב היה יכול לחנך את ילדי ישראל ולהורותם דרך ה', ואף אם לא היה מדייק לחנך 'על פי דרכו' שרמז לנו שלמה המלך 'על פי דרכו של כל בן ותלמיד דעתו ועצמותו', ורק מרגיל ומצוה היה, גם כן מועיל... לא כן עתה... 'חנוך לנער על פי דרכו' – לא בציווי בלבד, רק בחינוך, וחינוך על פי דרכו של כל אחד ואחד... העיקר הוא להכניס בלבו דעה זו, שידע שהוא, הנער בעצמו, הוא עיקר המחנך , לא קטן ונער הוא, רק נצר מטע ה' בכרם בית ישראל הוא, ועליו הטיל ה' חוב זה לגדל ולחנך את הנצר הזה, את עצמו... והוא האב והמלמד הוא רק המורה אשר יורהו, איך יחנך הוא את עצמו ומה דבר ה', כמו מי שבא לשאול שאלה בעניני איסור והיתר, שהדין הוא רק המורה אשר יורהו מה כשר וכו', אבל עיקר העושה הוא בעל הבית בביתו, ורק עליו האחריות שיהיה כשר וישליך את האיסור והטרפה.

שני יסודות של חינוך פתוח יש בדבריו. האחד, תהליך החנוך הוא אינדבידואלי מתוך ראיית הייחודיות שבכל תלמיד.  השני, העברת מוקד האחריות החינוכית אל התלמיד, על ידי מתן אפשרות הבחירה. בדבריו בשתי נקודות אלה, מטרת החינוך היא הקניית האמת המוחלטת - "כשר או טרף", אין מקום לבחירה בין אפשרויות אלא לשונות בתהליך ההתאמה לאמת האחת, ולבחירה בין עשיית דבר ה' לאי עשייתו. ניכר שהדברים נכתבים כתגובה לתופעת החילון ולא לכתחילה.

גם בדבריו  של הרב זאב קרוב
 יש ביטוי להלך רוח כזה:

בנוגע לנושא הכפיה והמשמעת, אנו כמחנכים וכהורים, מרגישים את הבעיה בצורה חריפה ביותר. שכן מחד גיסא, חשים אנו כי הכפיה אינה מצליחה, בין היתר בגלל אופיו של הנוער. התועלת הצומחת מן הכפיה הנה מוגבלת, ודבר זה גורם לנו להתלבט לא פעם באיזו מידה להשתמש בכפיה. אמנם לפעמים ישנו צורך מסוים בכפיה... בכפיה ישנן שלוש בעיות מרכזיות:... חוסר מחויבות... לחץ לא טבעי על האדם... הצטברות של משקעים שבסופו של דבר יפרצו החוצה... כפיה אינה יוצרת הזדהות... דברים אלו נכונים על אחת כמה וכמה ביחס לדור שלנו, שבו הכבישה והכפיה כלל וכלל אינם מתאימים לאופיו !

העמדה האינסטרומנטלית

בניגוד לעמדה הטקטית, מניחה העמדה האינסטרומנטלית את הכרחיות החשיפה לעמדות והלכי רוח אחרים, כאמצעי לעיצוב הזהות האמונית שלו. הכנת הנוער להתמודדות עם הלכי הרוח החילוניים, מחייבת יצירת זהות אמונית יציבה. עלינו "לחסן"
 אותו על ידי חשיפה מבוקרת לעולם הערכים החילוני.

מייצג של גישה כזו הוא פרופסור שרגא פישרמן. ספרו "נוער הכיפות הזרוקות"
 הוא ניסיון להתמודדות עם תופעת החילון בציבור הדתי לאומי, בכלים פסיכולוגיים. מצויד במודל הפסיכולוגי של אריקסון ומרסיה, להתפתחות הזהות האישית, מנתח פישרמן את גורמי הכשל ומציע מודל ליצירת זהות אמונית יציבה. 

שלושת העקרונות המנחים את המודל הם:

1. הכרחיות שלב ההתנסות וההתלבטות, או משבר הזהות, לעיצוב של זהות אותנטית ויציבה. על פי גישה זו מחויבות אידאולוגית שאינה תוצר של חווית המשבר והקונפליקט, ההתלבטות והבחירה, היא מחויבות קונפורמית ובלתי עצמאית. סוג כזה של מחויבות הוא סיסמתי ועלול להקלע למשבר בשלבים מאוחרים תחת מצבי לחץ או חשיפה לעמדות אחרות
:

שאלותיהם של המתבגרים, ספקותיהם והתלבטויותיהם חשובים מאוד להתפתחות זהותם האמונית. עלינו לעודד אותם לשאול ובו זמנית להמנע מלהשיב על שאלותיהם בסיסמאות או בציווי שעליהם להאמין ולא לפקפק. עלינו להפסיק ולראות בכל ספק קלריקליות ובכל ספקן אפיקורוס
.

2. המעבר לשלב של השגת זהות אותנטית מחייב את החברה (בעיקר ההורים והמחנכים) לפתיחות אשר תאפשר את ההתלבטות וההתנסויות ללא תחושת אשם. חוסר פתיחות עלול להשיג תוצאות הפוכות: 

כאשר המתלבט חש חופשי להתלבט, לשאול ולהתנסות הוא שוקל חלופות ריאליות. כאשר הוא חש מאוים הוא עלול להגיב בתגובת היפוך". "פתיחות רבה יותר כלפי שאלות אמוניות ופתיחות מסוימת כלפי התנהגויות 'רכות' של מורטוריום, עשויות למנוע בחירה והקבעות בסטטוס מורטוריום
.

3. התמודדות עם שאלות אמוניות מחזקת את האמונה, ומעמדה של הזהות האמונית הוא מכריע ביחס לזהות הדתית: 

נמצא קשר חיובי ומובהק בין זהות אמונית לרוב המימדים של זהות האני ולציון זהות האני הכולל... מאות ראיונות מוכיחים על העיסוק האינטנסיבי בשאלות אמונה ועל מרכזיות האמונה בזהותם של המתבגרים הדתיים והדתיים לשעבר
.

ברוח עקרונות אלה, הוא מציע שינוי במטרות ובדרכי ההוראה של המקצוע "מחשבת ישראל":

יש להפכם לשיעורי אמונה... בחלק מהמקומות מוקדשות שעות אלה ללימודי מבוא לתושב"ע אשר אינם תורמים, כמעט, לגיבוש זהותם האמונית. בשיעורים אחרים נלמדים טקסטים בדרך פרונטלית ואינפורמטיבית. התלמידים נדרשים לזכור, ולעיתים להבין, אך לא להתמודד ולבחון את עמדותיהם ביחס לטקסט... הבחינות מעדיפות שינון על פני הבנה ואינן כוללות, כמעט, הבעת עמדה אישית... יש לבחור במורים הטובים ביותר ובמתודות ההוראה החדישות ביותר על מנת להורות אמונה בבחינת 'יין ישן בקנקן חדש' ... בשיעורים אלה חשובה עמדתו של כל לומד. מותר לכל משתתף להביע כל עמדה. יש לקבוע כללים לדרך ההבעה, ויותר מכך לדרך ההקשבה, אך אין לצנזר עמדה
.

על פי גישתו, העמדות המנוגדות למקובל בחברה הדתית, חופש הדעות והפתיחות של המחנכים, הם כולם כלים לעיצובה של הזהות האמונית של המתחנך. אין אפשרות לעיצוב זהות יציבה בלעדיהם. מנגד, אין המפגש עם האחר נושא בתוכו מטען של אמת
.

גישה אינסטרומנטלית מזווית רדיקאלית יותר, נמצאת במאמרו של הפסיכולוג הקליני ברוך כהנא
. הוא מזהה את האתגר העומד בפני החינוך הדתי לאומי, בדמות החשיבה הפוסט מודרנית. לטענתו הנוער חשוף במידה רבה להלכי רוח רלטיביסטיים ביחס לכל עמדה. זוהי עובדה שאין להתעלם ממנה, ולכן יש לסגל גם לשפה התורנית אלמנטים של ספקנות ויחסיות כדי שזו תשתלב בחשיבה הכללית:

מכאן גם נגזרת לדעתי, הדרך החינוכית המתאימה למציאות החדשה. הנחת היסוד היא: הנער כבר חשוף לעולם ומלואו, וצריך ללמד אותו להתמודד עם מה שהוא נחשף אליו... את הגדרת קווי היסוד אקח ממאמר של יוסף אחיטוב המתאר אסטרטגיה חינוכית שתקיים 'דיאלוג מתמיד בין שני העולמות הללו (החול והקודש). היא תשתמש בכלי הביקורת המוכרים בעולם החול גם כלפי עולם הקודש... גישה זו תניח אי ודאות מסוימת גם בתוך עולם הקודש, שכן אי הוודאות היא סיטואציה אנושית בסיסית. האמונה אינה משנה מצב זה'. 

הצעה זו מתמקדת ביציאה מן החממה הסגורה שבה מטופחים תנאים מלאכותיים של ודאות, לכאורה. היא מעזה להכיר בכך שאי הודאות היא המצב הבסיסי של המציאות אליה יגיע הנער בסופו של דבר, ולכן יש להכין אותו להתמודדות עם אותה מציאות. אולי ניתן להציע לכך את המונח "חיסון" – כשם שאין אנו מנסים לגדל את הילד בתנאים אידיאליים אלא מזריקים לתוכו, בתנאים מבוקרים, חידקי מחלות בכדי שגופו ילמד להתמודד עמם, כך עלינו להרגיל את הנער להתמודד עם אי הודאות המציאותית שבו הוא חי... מונח לפנינו האתגר לעצב דרך רוחנית כזו שתמשיך את מסורת המחשבה היהודית, ותשלב את הנרטיב הפרטי במיתוס היהודי הקיים.

היחס לעולם הרוח ה"חיצוני" ליהדות לא יהיה יחס של הדחקה, התבטלות או אידיאליזציה. עולם זה יחשב פשוט לחלק מן המציאות הסובבת אותנו, מציאות שיש להכיר בה ולחפש את הדרך הנכונה לחיות בה – לעיתים תוך כדי קבלה, לעיתים תוך התייצבות כאופוזיציה ביקורתית.

המשותף לשתי הדעות היא הקבלה של המציאות התרבותית, כעובדה שיש להתייחס אליה ללא שיפוט, וכנקודת מוצא. הדעות נבחנות זו מזו בהיקף ההחלה שהן עושות בעיקרון זה.  כהנא מחיל אותו גם על מאפייני החשיבה הפוסט מודרניים.

העמדה האידיאולוגית 

בניגוד מהותי לגישה השוללת את החשיפה והבחירה בחינוך, ולגישות המחייבות אותן מסיבות טקטיות או אינסטרומנטליות, ניצבת הגישה אשר רואה בדרישת החופש והבחירה התקדמות, ובחשיפה ובבחירה שבעקבותיה, דרך למפגש עם עולמות ערכים ותרבות שיש גם לעולם היהודי מה לשאוב מהן. בעמדה זו אין המפגש תוצאה של הכרח או כלי לעיצוב זהות כנגד האחר, אלא מצע לדיאלוג מתמשך  אשר ישפיע על עיצוב דמותו וערכיו של החניך, תוך הפנמה של ערכים ותרבות חיצוניים. מייצג נאמן לגישה זו הוא הרב אלישע אבינר, בספרו "אמונת החינוך"
. 

בפרק הדן במקומו של "האני" בחינוך, מעלה המחבר טיעונים אידיאולוגיים להצדקת מקומו של "האני" והחופש בחינוך. לטענתו, מעבר להכרח שנוצר, שהחינוך לא יהיה כפייתי (אינסטרומנטלית/טקטית), זהו מהלך אלוקי שנועד לחבר את מורשת העבר אל "האני" בחיבור פנימי ואמיתי. ההתנערות מכל כפייה שמאפיינת את דורנו, היא ריאקציה לכפייה הערכית שאפיינה את התנועות הגדולות במאה ה - 20. התורה, כמייצגת את אוצר הטוב, מונחת בנו בטבע. אך, זהו גם חסרונה, משום שככל דבר טבעי שאינו בחירי היא הופכת לשיגרה ומביאה לחוסר הזדהות. כוח הבחירה והחופש יוצרים את האפשרות להזדהות ולמשמעות
:

מרכז החינוך הוא הבנייה העצמית, כפי שכותב מרן הראי"ה קוק ז"ל 'את העולם הרוחני בונה כל אחד ואחד לעצמו בקרבו'. ההקשבה וההאזנה למסרים לידיעות ולתכנים, נועדו להכשיר את הדרך ל'בנין הנצחי העצמי של היחיד'. לפעמים מרוב הקשבה לרשימה אין-סופית של מסרים, אין האדם מסוגל לבנות את עצמו. 'הוא יודע שמות רבים, רק את שמו שכח'. הוא קולט 'שמות רבים', ערכים, אידיאלים, סוגיות, פרקים וספרים, אבל הם אינם מתיישבים על לבו. האני איננו מוצא את מקומו בכל המרחב הזה, והאדם הולך לאיבוד... לכן מתחייבת היערכות חינוכית שונה מזו שנהגה בדורות עברו... הקשבה לצרכים הנפשיים של התלמידים... הצורך לטפל בצדדים הרגשיים של החיים אינו מעיד על חולשה או על נפילה של הנוער, כפי שטוענים בטעות, אלא, על התעוררות האני האנושי שהיה רדום במשך מאות שנים... החופש נועד להצטרף לטבע, במטרה ליצור עולם אמוני הבנוי משתי קומות: קומת האמונה הטבעית וקומת האמונה החופשית, כלומר, אמונה המבוססת על הכרה והבנה, על החלטה אישית, על בחירה מרצון בתורה ובמצוותיה.

בפרק ארוך אשר מוקדש לדיון בשאלת הפתיחות מול ההסתגרות
, הוא קובע שהפתיחות אינה ערך לעצמה, כביטוי לנאורות ורוחב דעת. אין צורך בפתיחות כשיש לנו תורת אמת. הפתיחות נובעת מתוך הכרה שהאמת נמצאת גם בעולם החול, יש לחפש אותה גם שם. "לא סתם פתיחות" אלא פתיחות לאמת ולטוב שתואם את התורה, ורק לאחר בדיקה ואישור מעין זה. הפרק חושף סייגים מהותיים אשר מצמצמים במידה רבה את החופש שהוצג בצורה כל כך אידיאלית.  ההסתייגויות בנויות על מספר אבחנות:

1. אבחנה בין שני סוגים של פתיחות: 
1. פתיחות שנובעת מנטישת התורה ומאופיינת בחיים שסועים בשני עולמות. סימן ההיכר לפתיחות מסוג זה היא מחוייבות דתית מופחתת. 

2. פתיחות שנובעת מהרחבת גבול התורה על מקורות שמחוץ לה, בהתאם לה ותוך כפיפות להלכה.

2. אבחנה בין פתיחות לעולמות של מחשבה לבין פתיחות לעולמות של רגש. בעולם המחשבה קל יותר להתמודד, לבקר ולשלוט על התהליכים שקורים בהיחשפות. בעולם הרגש – אומנות ספרות סרטים וכו' - האידיאות מכוסות ביצירה שעלולה לסחוף ולמנוע אבחנה. לטענתו, התרבות ברובה מוגשת היום באופן רגשי ולכן יש להימנע ממפגש אתה.
3. אבחנה בין פתיחות לתרבות אשר היא מותרת, לבין פתיחות ל"פסולת תרבות" אשר אסורה.
4. אבחנה ברמתו התורנית ובמחויבותו הדתית של הלומד. גם לפתיחות האינטלקטואלית הוא מעמיד סייג בצורת העומק התורני של הנחשף. רק גדולים בתורה וביראת שמים נקראים לעיין ביצירות התרבות כדי להכיר את הדור ולהנחות אותו
. 
הרב אבינר דן בשאלת הפתיחות גם בהקשר של זמננו באופן ספציפי. הוא מציין שהיהדות ידעה עידן של פתיחות בספרד של ימי הביניים, ומנגד, עידן של הסתגרות כריאקציה לתנועת ההשכלה במאות האחרונות. מחד הוא רואה בתרבות הפוסט מודרנית והרלטיביסטית קלקול שיש להתרחק ממנו, אך מאידך הוא רואה בתחיית ישראל בארצו צו לחזרה לנורמליות ולקשר עם התרבות העולמית. בסיום הוא קורא לתוספת פתיחות זהירה
. אך נראה שהסייגים שהעמיד שוללים לחלוטין את היישום של הפתיחות במסגרת החינוך של בני נוער.

ביטוי מובהק יותר לחיוב מהותי של החופש והבחירה, נמצא אצל הרב שי פירון
. הוא מבסס את הקביעה שניתן למצוא בהגות היהודית מקורות המצדדים בגישה פתוחה בחינוך, ובהצבת ערך הבחירה במרכז:

הצבתה של הבחירה כמוטיב מרכזי בחוויה הרוחנית והחינוכית - קיומית והכרחית. עלינו להגיע להגדרת המסגרות מתוך הזדהות עם התכנים. כללו של בעל ספר החינוך 'אחרי הפעולות נמשכים הלבבות', לא מוכיח את עצמו אלא בראשית שנות הילדות... המרד בו אנו נפגשים פעמים רבות אינו אלא בבחינת מלחמת עצמאות המעידה על טבע בריא הרוצה לבחור בעצמו. עלינו להחזיר את הבחירה החופשית אל מקומה החשוב ובכך להמעיט מערכו של המרד! הבחירה אינה אפשרות הניתנת לאדם אלא הגדרת האדם. לשם כך יצרו אותו. יש סיכון בבחירה החופשית אבל זה כל האדם! ... אי אפשר להגיע למגמת העולם ללא האדרתה של הבחירה. 

בדבריו ניכרת גישה אינסטרומנטלית (צמצום המרד) ומהותית במעורב, אך ניכר שמעמד הבכורה ניתן לטיעון המהותי. בולטת מודעותו למחיר החופש והבחירה, ועם זאת, הנכונות והאומץ לשאת בו. בהמשך, הוא רואה בתרבות המחלוקת, כפי שבאה לביטוי בספרות היהודית, אות ליצירתיות , לחופש, לביקורתיות ולשאיפה לאמת, והוא מאמץ את כל אלה
.

סיכום

ראינו ארבע גישות דתיות לעניין הפתיחות והבחירה בתהליך החינוכי. גישות אלו חולקות זו על זו הן מבחינה ערכית והן מבחינה מעשית. מבחינה ערכית הן נמצאות על הציר שבין תפיסה שכל האמת והטוב נמצאים בתורה, לבין הגישה הרואה אמת וטוב גם מחוץ לה. מבחינה מעשית הן נמצאות על הציר שבין התעלמות מהמציאות הסובבת לבין הכרה בהכרח המעשי להתאים את החינוך למציאות שהשתנתה.

בשני צירים אלו, הכרעתנו, כמחנכים, היא העדפת הבחירה והפתיחות על פני קיום הנורמה הדתית מתוך הכרח או הרגל. אנו דוגלים בחינוך פתוח, שידע להיות בדיאלוג עם העולם הסובב. כך ילמד התלמיד מהטוב והאמת ש"בחוץ", וכך תהיה גם זהותו הדתית מגובשת ויציבה.

אנו רואים הכרח לבנות את הפרקטיקה כך שתבטא את עמדתנו זו
.

פרק ו': אינדוקטרינציה, חינוך והוראה

הצגת הבעיה

אינדוקטרינציה מובנה חינוך, הוראה, הקניית ידע. אולם בקונוטציה של השפה החינוכית הליברלית והרדיקאלית במערב, משמעה גם שטיפת מוח. בשפה זו, החינוך וההוראה הן פעולות חיוביות ורצויות ואילו אינדוקטרינציה היא שלילית.

החינוך הדתי, בארץ ובעולם, מואשם לא אחת שהוא אינדוקטרינטיבי. מנגד, נטען כי האבחנה בין אינדוקטרינציה לבין חינוך והוראה היא אבחנה התלויה בפרספקטיבה: כל צד מכנה את החינוך של האחר בשם אינדוקטרינציה, ואילו את שלו הוא מכנה חינוך והוראה. בגלל בלבול מושגי זה נאלצו חסידי המגמות הליברליות לקבוע קריטריונים אובייקטיביים להבדלה בין חינוך והוראה לבין אינדוקטרינציה. פרק זה יעסוק בקריטריונים השונים שהוצעו לאבחנה זו, וינתח אותם.

אולם, עיסוקנו בעבודה זו אינו בבירור מושגי גרידא. המודל החינוכי שאנו מציעים עלול להיות מואשם באינדוקטרינציה, משום שאנו דוגלים במחויבות להלכה ועושים פעולות מְכֻוָנוֹת וּמֵכָוְנוֹת להקנייתה. בהקשר זה יעסוק הפרק גם בשאלה: האם מוצדק הכינוי אינדוקטרינציה ביחס לחינוך הדתי בכלל ולמודל שלנו בפרט? האם אפשר להימנע מאינדוקטרינציה בחינוך בכלל ובחינוך הדתי בפרט? אם אנו רוצים להימנע מאינדוקטרינציה – באילו צעדים עלינו לנקוט?

הבירור המושגי מבוסס על פרק בספרו של אהרון פריץ קליינברגר, מבוא לפילוסופיה של החינוך
, אולם במהלך הפרק אנו מבקרים את הדעות שהציג. משום הנוחות לא ציינו מה נלקח מקליינברגר ומה היא ביקורת שלנו.

קריטריונים לאבחנה בין חינוך לאינדוקטרינציה

ההוגים העוסקים בנושא מאוחדים בהכרה שהמונח אינדוקטרינציה מציין הקניית מידע (למידה ש...) ולא הקניית מיומנויות (למידה כיצד...)  או דפוסי התנהגות (למידה ל...). אולם עדיין נמצאו קריטריונים שונים לאבחנה שבין הקניית מידע שהיא אינדוקטרינציה לבין הקניית מידע שהיא חינוך או הוראה. ארבעה קריטריונים הוצעו לאבחנה זו:

קריטריון המתודה

לפי תפיסה זו, המתודה או הדרך שבה מוקנה הידע היא הקובעת אם מתרחשת אינדוקטרינציה, או חינוך או הוראה. בחינוך או בהוראה משתמשים במתודות רציונאליות וביקורתיות להקניית הידע, ובכך מאפשרים לתלמידים לבקר את הידע ולקבוע דעה משלהם: מציגים את הראיות להצדקת הידע, לא מעלימים השקפות או ראיות מנוגדות ומעודדים את התלמידים לבקר את הידע. באינדוקטרינציה משתמשים במתודות המונעות מן התלמידים הערכה ביקורתית של הידע ועיצוב עצמאי של דעותיהם: מציגים רק השקפה אחת גם כאשר קיימת מחלוקת, לא מביאים ראיות וטעמים מלבד הסתמכות על אוטוריטה, נמנעים מהצגת ראיות מנוגדות, לא מרשים ביקורת והצגת שאלות חופשית, משתמשים בחומרי למידה המציגים נקודת ראות חד צדדית או שהמורה משתמש בכריזמה אישית או רטוריקה לשכנוע. 

חסרונו של קריטריון זה הוא שאם נקבל אותו נאלץ להסכים שאין מנוס מאינדוקטרינציה. בחינוך ילדים צעירים אין מנוס מלהשתמש במתודות לא רציונאליות ולא ביקורתיות בהתנהגויות שבהן יש סכנה לילד או מהתנהגויות שאינן מוסריות  בעינינו. המבוגר לא ימתין לגיל שבו הילד יוכל להשתכנע לפני שידרוש ממנו שלא לגנוב ושלא לשחק באש, אלא ישתמש בסמכותו או ביחסי האהבה שבינו לבין הילד. גם בחינוך מתבגרים ומבוגרים לא ניתן, באופן מעשי, לנמק ולהציג את כל הצדדים של כל דבר שנלמד. אנו נאלצים, לא פעם, להורות ידע מבלי לנמקו או לנמקו באופן חלקי. אם אינדוקטרינציה היא בלתי נמנעת בחינוך ילדים ובמידה מסוימת גם בחינוך מתבגרים ומבוגרים, הרי שהיא מאבדת בכך את הקונוטציה השלילית.

ניתן לטעון כנגד ביקורת זו ולומר שמן ההכרח אין ללמוד על הכלל. ההכרח מכתיב שלא להוכיח כל משפט מתימטי, אולם אם לא מוכיחים שום משפט זו ודאי אינדוקטרינציה. המקרים שבהם  המתודות לפעמים רציונאליות וביקורתיות ולפעמים לא רציונאליות ולא ביקורתיות הם "שטח אפור" שאותו לא ניתן להגדיר במדויק, אולם המקרים שבהם יש נטייה כמעט רק לאחד הצדדים ודאי יוכלו להיות מוגדרים כאינדוקטרינציה. 

קריטריון הכוונה או המטרה

לפי תפיסה זו כוונתו או מטרתו של המחנך היא הקובעת אם פעולתו היא בגדר אינדוקטרינציה או בגדר חינוך והוראה. המונח "כוונה" מתפרש בהקשר זה בשני אופנים:

1. מובן "חזק" של כוונה – התכוונות מודעת ופעילה לכך שתלמידיו יאמינו במה שהוא מלמד ללא התחשבות בראיות, או שהתפתחות כושרם לחשיבה עצמית תיעצר.

2. מובן "חלש" של כוונה – אם הוא יכול לחזות מראש שכפועל יוצא מהוראתו יגרמו התוצאות הללו בהכרח או שהן קרובות לודאי.
החיסרון בקריטריון הכוונה הוא שלא ניתן לעמוד על כוונת המחנך בדרך אובייקטיבית, אלא אם נשאל אותו לכוונותיו. מי שדוגל באינדוקטרינציה, מן הסתם לא יצהיר על כוונתו זו, אלא יטען שהוא מסייע לתלמיד לחשוב באופן נכון ולהכיר את האמת באופן רציונאלי. ניסיון להוכיח את כוונתו של המחנך לאור המתודות שבהן הוא משתמש מחזיר אותנו אל קריטריון המתודה ואל חסרונותיו.

למרות טענה זו, פעמים לא מעטות מחנכים מצהירים הצהרות על כוונות אינדוקטרינטיביות. בוודאי נכון הדבר בחינוך הדתי בישראל. על כך נדון בהמשך הפרק.

קריטריון התוצאה

לפי תפיסה זו, התוצאות המושגות מן התהליך החינוכי יוכלו להבחין בין אינדוקטרינציה לבין חינוך או הוראה. אם חלק ניכר מהתלמידים אינם מגלים כושר או נטייה לחשיבה רציונאלית וביקורתית על הנושא הנדון, הרי שמדובר במקרה של אינדוקטרינציה. אם הם אינם מתחשבים בראיות ובטיעונים הסותרים את הטענה, או שאינם פתוחים לבדיקה ביקורתית מחודשת, או שאינם מכירים בראיות הסותרות אותה ומחזיקים בה אחרי שהופרכה, הרי שהתרחשה כאן אידוקטרינציה. אם לא כך הדבר, מדובר בחינוך ובהוראה.

מספר חסרונות לקריטריון זה: ראשית, תוצאות כאלו יכולות להיגרם מסיבות שונות, שחלקן אינן תלויות במחנך ובפעולותיו בכיתה, או שהן נובעות מיכולתו הדידאקטית הנמוכה. יש להוכיח קשר סיבתי בין התוצאה לתהליך החינוכי כדי שנוכל להגדיר אותו כאינדוקטרינציה. שנית, קריטריון זה אינו מסייע לנו בשעת המעשה החינוכי, משום שאז עדיין לא ניתן לדעת את תוצאותיו.

קריטריון התוכן

לפי תפיסה זו, אופיו של התוכן הנלמד הוא הקובע אם מתרחשת אינדוקטרינציה או חינוך או הוראה. לקריטריון זה שתי נוסחאות:

1. הכל תלוי במידת הוודאות הרציונאלית והאובייקטיבית של המידע או הטענה: טענות הניתנות להוכחה בראיות חותכות (משפטי המתימטיקה, למשל) מותר להורות כאמיתות ודאיות; טענות הנתמכות ע"י ראיות פומביות, המקובלות ע"י כל המומחים למקצוע (מדעי הטבע, למשל) ניתן להורות כקרובות לוודאי; טענות שאפשר לתמוך בהן ע"י ראיות וטענות שלכל היותר משווים להן מידה סבירה של וודאות (היסטוריה וסוציולוגיה) צריך להורות רק כמתקבלות על הדעת. טענות שאין שום ראיות רציונאליות לאישושן אסור להורות כלל, והוראתן היא אינדוקטרינציה.

2. אינדוקטרינציה היא הקניית מערכות של טענות דוגמתיות או אידיאולוגיות, שאינן אמיתות או שאין קריטריונים רלוונטיים להכרעה בדבר אמיתותן.
חסרונו של קריטריון התוכן הוא שקשה מאוד להגדיר את המאפיינים של תוכן אידוקטרינטיבי. כשם שהחילו כינוי זה על הקתוליות, על המוסר ועל המארקסיזם, כך החילו אותו גם על הפסיכואנליזה ועל הליברליות. הסיבה לבלבול היא חוסר היכולת להגדיר במדויק מה ייחשב כראיות וטעמים קבילים וכרציונליות.

חיסרון נוסף של קריטריון התוכן, אם נקבל אותו כקריטריון הכרחי ומספיק, הרי שכל הוראת דת, מוסר, או השקפה אידיאולוגית ופוליטית, ייחשבו כאידוקטרינציה. זו מסקנה שרבים מההוגים, כולל הליברליים, לא יהיו מוכנים להשלים עימה. 

חינוך דתי פתוח – בין אינדוקטרינציה לחינוך למחויבות להלכה

 בסכמו את הדיון המושגי כותב קליינברגר:

המילה הזאת ("אינדוקטרינציה"), לפחות בשימושיה הרווחים היום בעולם המערבי, היא עמומה ללא תקווה ונגועה בסגולות הקוורום: מאפיינים של מתודה, כוונה ותוכן יכולים להיות כלולים במובנה... ככל שמקרה קונקרטי מסוים יהיה מאופיין על ידי מספר גדול יותר מן המאפיינים המרכיבים את הקונוטאציה של "אינדוקטרינציה" ובשיעור אינטנסיבי יותר, כן יפחת הספק אם מותר לראות בו מקרה ברור של אינדוקטרינציה ולא של חינוך או הוראה...נדמה, שלגבי דפוסי פעולה רבים בתחום החינוך, הוויכוח הסמנטי, אם ראויים להם הכינויים "אינדוקטרינציה" או "חינוך" ו"הוראה", איננו פורה ביותר. במקום זה עדיף להתווכח לגופו של עניין אם דפוס פעולה ידוע מוצדק ונכון או בלתי מוצדק ומוטעה... (שם עמ' 121)

אולם, נקודת המבט של מאמרו של קליינברגר שונה מנקודת המבט של עבודה זו: קליינברגר ניסה לאתר קריטריונים אובייקטיביים, שיוכלו לשמש את הצופה בפעולה החינוכית לקביעה האם מתבצעת (או התבצעה) אינדוקטרינציה או חינוך או הוראה. מנקודת מבט זו, אכן, לא נמצאו קריטריונים אובייקטיביים, כך שהצופה בתהליך חינוכי, אינו יכול לגנות פעולה ולהגדירה "אינדוקטרינציה", ולא לשבח אחרות ולהגדירן "חינוך" או "הוראה". 

אולם, נקודת המבט שלנו היא של מעצבי תוכנית לימודים. אנו שואלים את עצמנו על מטרותינו, וכוונותינו חשופות בפני עצמנו. האם אנו מעונינים להשתמש במתודות שיגרמו לתלמיד להאמין בדברי המורה מבלי שיוכל לערער עליהם או לבקרם? האם היינו רוצים שהתלמידים יאמינו בדברי המורה, ללא תלות בראיות או בטיב הטענות, או שאנו רוצים תלמיד בוחר, ביקורתי, רפלקטיבי, שיבחר את דרכו לאחר שעימת את המידע שקיבל עם עולמות ידע מקבילים? אילו יכולנו לנטרל את מיומנויות הביקורת של תלמידינו, האם היינו רוצים בכך, על מנת שיבחרו באורח החיים הדתי, או שאנו מעדיפים את הבחירה, למרות הסכנה שתלמידים יבחרו שלא להיות דתיים? אם בוגר שלנו אינו בעל חוש ביקורת מפותח, והוא מקיים אורח חיים דתי, האם נראה בזה הצלחה, משום שהוא "דתי", או שנראה בזה כישלון, משום שהוא לא בחר בחירה רציונאלית? לא נוכל להימלט משאלות אלו, בטענה שהאשמתנו באינדוקטרינציה אינה מוצדקת, אם אנו יודעים שזו היא מטרתנו. אנו נדרשים לענות על השאלות שהוצגו לעיל.

בנקודה זו של עבודתנו, לאחר מה שנכתב בחלק א' של העבודה, נדמה שעמדתנו היא ברורה. אנו רואים בבחירה "לקבל עול מלכות שמיים ועול מצוות", גורם אימננטי של החיים הדתיים. דתיות של ריטואל אינם מהווה הצלחה חינוכית מבחינתנו (אם כי יש למצב כזה יתרונות מבחינת הציבור הדתי). אנו מעדיפים את התלמיד שבחר בזהות הדתית מאשר את התלמיד שאימץ לעצמו נורמות, תוך נסיגה אל סגירות מוקדמת. לכן, אנו רוצים להימנע ממתודה שתימנע מהתלמיד את הביקורת, ואת האלטרנטיבות האחרות העומדות בפניו.

למען הסר ספק – אנו נשמח מאוד אם כל תלמיד במוסד כשלנו יבחר באופן אישי לקבל עליו מחויבות להלכה (עם המודעות לשוני שבין מחויבויות שונות להלכה). אולם כיוון שלא יהיה ערך לדבר ללא בחירה משמעותית, התהליך החינוכי צריך לאפשר אותה, ולכוון אליה. לא נוכל להבטיח בוגרים מחויבים להלכה, אולם נוכל להבטיח בוגרים שעברו דרך התלבטות זו, תוך עיון במקורות הרלוונטיים ותוך שיתוף הצוות החינוכי בהתלבטויותיהם. 

פרק ז': חינוך למחויבות להלכה וחינוך פתוח – מתח או השלמה?

הצגת הבעיה

בבסיסו של המודל המוצע למוסד חינוכי, עומדות שתי מטרות, אשר יונקות ממקורות דתיים-פילוסופיים מצד אחד וחינוכיים מצד שני. שתי המטרות הן: (א) חינוך למחויבות להלכה ולקיום הנורמות שלה. (ב) חינוך שהוא "פתוח" פדגוגית, דידקטית, חברתית ורעיונית. 

שאלה מרכזית שעלתה במהלך השנים של החשיבה על המודל, הן על ידינו והן על ידי מבקרים שונים של עבודתנו, היא: האם אין סתירה בין שתי המטרות? האם חינוך פתוח לא מפריע ליצירת מחויבות הלכתית ולהיפך? חינוך פתוח מטפח את האוטונומיה האישית של התלמיד ומחשיב ביותר את בחירותיו. לעומת זאת, מחויבות הלכתית פירושה "קבלת עול מלכות שמיים", הכנעה כלפי ערכים ונורמות חיצוניים, הטרונומיה
. גם אם המסקנה היא, שניתן לחנך למחויבות הלכתית בחינוך פתוח, עולה מייד שאלה נוספת: מה הן הדרכים החינוכיות שיש לנקוט במורכבות זו?
לחידוד הבעיה נתאר אירוע שבו תלמיד מצהיר על כך שהוא החליט, לאחר מחשבה ודיון עצמי בשיתוף הצוות החינוכי, שהוא אינו רוצה עוד להתפלל. כיצד יש לנהוג בו? האם מצב כזה יחשב להצלחה, כיוון שהתלמיד בחר בצורה אוטונומית, תוך שימוש בכלים רציונאליים ולאחר עיון במקורות המסורתיים? ואולי הוא יחשב ככישלון, כיוון שהוא לא בחר לקבל על עצמו את הנורמות ההלכתיות? (בוודאי מבחינה ציבורית ייווצר במצב כזה קושי עצום, שאנו מודעים לו, אך כאן הדיון הוא ברמת ה"ראוי").

יכולנו לעמעם את הבעיה ולצמצמה אם היינו רואים בבחירה המאופשרת לתלמיד במסגרת המוסד  החינוכי, כלי להבאת התלמיד אל הבחירה "הנכונה", אל הבחירה במחויבות להלכה. התייחסות אינסטרומנטלית כזו, רואה בתהליך החינוכי כולו כלי ליצירת אנשים מחוייבים להלכה
. זהו חינוך הפועל במצב של ודאות (לא בהתייחס לתוצאה החינוכית, אלא בהתייחס לתוצאה החינוכית הראויה). אנו, לעומת זאת, הכרענו לאפשר בחירה לתלמיד מתוך הכרה בערך העצמי של הבחירה החופשית בהשקפה הדתית, ובחיוניותה של הבחירה ליצירת זהות דתית אותנטית ויציבה. בחירה אמיתית יוצרת מצב של חוסר ודאות לגבי התוצאות. אי אפשר לחנך בצורה פתוחה ולראות לנגד העיניים בוגר "ראוי" אחיד. סביר יותר להניח שכל תלמיד יכריע את הערכותיו, וייצור לעצמו ייחוד זהותי, בין השאר גם לגבי המחויבות להלכה. 

המבקרים את הדגם שהצענו מעריכים שבוגרי מוסד כזה יהיו פחות מחויבים להלכה, והאחוז של המכריעים להיות חילוניים יהיה גבוה ממוסדות מקבילים בחינוך הדתי כיום. גם המבקרים עצמם מודעים לכך שהתלמיד חשוף בפני עולם אחר, לא דתי, שערכיו מנוגדים לעיתים לערכים שבהם דוגל המוסד הדתי.  עם זאת, סבורים המבקרים, ש"על הראשונים אנו מצטערים, ואתה בא להוסיף עליהם?"
 תפקיד המוסד החינוכי, לדעתם, הוא להציב אלטרנטיבה לעולם האחר, ולשכנע את התלמידים להתרחק מגורמי השפעה שרוחם מנוגדת לרוח התורה וההלכה (כלי תקשורת, הגות חילונית וכדומה).

כיוון שמוסד חינוכי כפי שאנו מציעים לא קיים עדיין, ומוסדות דומים לו או ההולכים ברוחו, במידה כזו או אחרת לא נחקרו מדעית, ולא נמצא אישוש או סתירה לטענת המבקרים, לא נוכל לסתור את דעתם ולבטל את חששם זה. יחד עם זאת, הערכתנו היא שמוסד חינוכי בדגם שאנו מציעים, יקל על תלמידיו לבחור ולקבל על עצמם את המחויבות להלכה, ולכן בוגריו יהיו מחויבים יותר להלכה ממוסדות דתיים מקבילים. כלפי המבקרים יש להעיר כי המציאות הנוכחית, בה קרוב ל- 50% מבוגרי החינוך הדתי בכתה י"ב מגדירים את עצמם כ"לא כל כך דתיים" או כ"לא דתיים"
, אינה הצלחה שיש להתגדר בה.

השאלה הנדונה קשורה הן לתהליך החינוכי, ומבקשת לברר כיצד יש לנהל אותו, והן לתוצאות החינוך – הכרעות התלמידים – וכיצד יש להתייחס אליהן. בפרק זה נמפה מספר כיווני פתרון לבעיה זו. חלק מהכיוונים הם תגובות של מחנכים שונים שעימם שוחחנו בעניין, וחלק נובעים מניסיוננו כמחנכים. כל כיוון פתרון מכיל בתוכו הכרעות ערכיות מרחיקות לכת, המגדירות מוסד חינוכי אחר. בסוף הפרק נצהיר על הכרעותינו.

צמצום המחויבות להלכה או הגדרתה מחדש

מצאנו קולות שונים בחברה הדתית האורתודוכסית, המוכנים "לעכל" צמצום במחויבות להלכה או להגדירה בהגדרה חדשה, שונה. מחנך דתי אורתודוכסי אינו יכול לראות בצמצום המחויבות להלכה צעד מבורך שיש לשמוח עליו. לכל היותר תהיה העדפה של הבחירה האוטונומית של התלמיד על פני התנהגות נורמטיבית שלא נבחרה על ידו. יש מחנכים הטוענים שמכיוון שיש משמעות ל"קבלת עול מלכות שמיים" רק כאשר הוא נעשה מבחירה חופשית, אוטונומית, יש לחייב את מתן האפשרות הזו לתלמיד, גם אם הוא יבחר שלא להיות מחויב להלכה כלל. בוגר מוסד חינוכי שיבחר שלא לקבל על עצמו את הנורמות של ההלכה, ויעשה זאת בדרך רציונאלית, אוטונומית, לאחר עיון במקורות ותוך התחשבות בשיקולים הרלוונטיים, יחשב בוגר "ראוי", לפי הגדרה זו. 

כיצד לנהוג בתלמיד כזה בתוך מסגרת המוסד החינוכי? זו שאלה חשובה ומסובכת ביותר. הרב שמעון אדלר, כיום ראש מינהל החינוך הדתי, ומקים ישיבת "חברותא" בכפר בתיה, סיפר שבמהלך טיול שערכו תלמידי הישיבה, חילל אחד התלמידים את השבת. שאלת המשך לימודיו במוסד הועלתה במסגרת הגוף המחליט של התלמידים, והם החליטו על הרחקתו. לדברי הרב אדלר, הרחקתו מן המוסד לא נתפסה בעיני התלמידים בכלל ובעיני התלמיד הנדון בפרט, ככפייה לקבל את הנורמות הדתיות, אלא כאכיפת הנורמות הנהוגות במוסד, שהתלמידים שותפים אליהם. מר אריה גייגר, מנהל בי"ס 'רעות' בירושלים, טען שהוא כופה נורמות דתיות מסויימות, שנקבעו ע"י מועצת התלמידים וההורים המייסדים את המוסד כנורמות מחייבות. גם לדעתו כפייה זו אינה על נורמות דתיות אלא על נורמות המוסד.

הרב אדלר מצד אחד ומר גייגר מצד שני, הציגו, בהזדמנויות שונות, ביקורת על המושג "מחוייבות להלכה" כפי שנתפש בקרב הציונות הדתית. מר גייגר טען שבציבור הדתי מושם דגש על מצוות שבין אדם לחברו הרבה יותר מאשר על המצוות שבין אדם למקום. כשאנו מדמיינים לעצמנו אדם דתי אנו חושבים על תפילין, תפילה ונרות שבת. אדם דתי, בתודעה הציבורית, אינו מאופיין דווקא בסיוע לזולת ובאהבת האדם. תלמיד שבוחר לתת מזמנו וממרצו למען הזולת, אך במקביל בוחר שלא להתפלל, הוא "דתי" או "לא דתי"? יתכן שבהגדרות הסוציאליות של הציבור הדתי יהיה שיפוט אחר למקרה כזה, אולם, טוען אריה גייגר, אדם כזה הוא אדם דתי, ובעל מחויבות הלכתית.  

הרב אדלר, באחת ההזדמנויות שבהם נדון העניין
, הביע דעה דומה, אם כי פחות קיצונית. אדם דתי, טוען הרב אדלר, לא יעלה בדעתו שלא להניח תפילין, אולם, אנשים דתיים רבים מדי, ישקרו במכרזים לקראת קבלה לעבודה. הרב אדלר רואה בזה את האתגר של הציונות הדתית כיום, לבנות מחויבות דתית שתכלול גם את ההיבט החברתי.

מסקנה אפשרית מכיוונים אלו היא הרחבת המושג "מחוייבות להלכה", כך שיכלול (כפי שאמנם קורה בספרות ההלכתית עצמה) את החלק החברתי, את המצוות שבין אדם לחברו. לשפוט תלמיד כ"לא דתי" על פי החלטתו שלא לחבוש על ראשו כיפה, בהתעלם ממסירותו לזולת, אינו שיפוט דתי הוגן (אף אם הוא מקובל בציבור הדתי).

הקצנת מגמה זו, מובילה לתפיסתו הכללית של אריה גייגר, השולל כלל את ההבחנה שבין "דתי" ו"חילוני" או "לא דתי". ה"דתיות" מורכבת מחובות רבים, חלקם כלפי אלוהים וחלקם כלפי אדם. רוב רובם של בני האדם אינם מגיעים לשלמות מוחלטת בקיום כל החובות הללו. "דתיות" או "לא דתיות" היא תפיסת האדם את עצמו ואת מניעיו, ואינה ניתנת לאבחנה חיצונית ע"י סימנים כאלו או אחרים. החינוך לדתיות צריך לכלול את החינוך לאנושיות ולתרומה לחברה
. 

ערעור הביקורת

הכיוון שהוצג לעיל היה לצמצם את המחויבות להלכה או להגדירה מחדש. הכיוון שיוצג בסעיף זה אינו מוכן לשינוי במחויבות להלכה, אולם הוא דוחה את הביקורת שהוצגה לעיל, בדרכים אפולוגטיות שונות.

אחד המחנכים במוסד דתי "פתוח" שבו ביקרנו בשנה האחרונה, ובפניו העלינו את הבעיה הנדונה בפרק זה, טען שהביקורת אינה מוצדקת, למרות שאחוז בוגרי המוסד, שבו הוא עובד, שבחרו לא להיות דתיים גבוה ממוסדות מקבילים. לטענתו, תלמידי המוסד הפתוח ערכו את בירור הזהות בגיל התיכון, והכריעו בהכרעות גורליות אלו תוך לימוד ועיסוק במקורות יהודיים, ותוך קשר רצוף עם המחנכים. תלמידים במוסד מקביל לא יתחילו לעשות זאת עד לאחר שירותם הצבאי/ הלאומי או במהלכו, עד אז הם משמרים את הזהות שהוקנתה להם. לכן הבדיקה צריכה להיעשות בגילאי 25, ובגיל זה, טוען אותו מחנך, אחוז בוגרי המוסד הפתוח שבחרו להיות דתיים גבוה יותר, משום שתהליך עיצוב הזהות נעשה בליווי ובתמיכה של מבוגרים מתאימים, ובאווירה שאיפשרה זאת. 

יתרה מזאת, לטענתו יש חשיבות לא רק להכרעה אם להיות דתי או לא דתי, אלא גם ליחס לדת מצד אלו הבוחרים שלא להיות דתיים. בוגרי המוסד הפתוח, גם אם יבחרו שלא להיות דתיים, לא יפתחו התנגדות ואיבה לדת ולנושאיה, והם ימשיכו לעסוק בה בעתיד. במוסדות מקבילים, מי שבוחר שלא להיות דתי, מפתח, פעמים רבות, התנגדות ואנטי לדת ולדתיים.

מחנכים רבים אחרים טענו שהשאלה שהוצגה בפניהם אינה רלוונטית כלל, משום שהתלמידים בחינוך הדתי חשופים לתקשורת, לתרבות, לספרות שאינה דתית, וממילא לדעות וערכים השונים והנוגדים את העולם הדתי. הניסיון של החינוך הדתי "לסגור" את התלמידים בתוך "חממה", אינו אפשרי ואינו מעשי. בכך, החינוך הדתי רק "טומן את ראשו בחול". רק התמודדות עם האתגר שבחוץ תוכל למנוע את ההשפעה השלילית שלו (מנקודת הראות של החינוך הדתי). ההתמודדות תוכל ליצור אצל התלמיד "חיסון" כלפי ההשפעות הנזכרות, ולבנות אצלו עולם דתי יציב ומוגן מפני השפעות בעתיד. חינוך כזה מחייב חשיפה.

טענה קיצונית יותר היא הטענה שאין לבחון את החינוך הדתי רק באמצעות הפרמטר של כמות הבוגרים הבוחרים להיות דתיים, אלא גם באיכות הדתיות של הבוחרים להיות כאלו. חלק ניכר מאוד מבוגרי החינוך הדתי כיום הם אנשים בעלי תפישת עולם מצומצמת, צרה וחד מימדית. הם נרתעים מהתמודדות עם אתגרי החברה הכללית, ומרגישים מוגנים ובטוחים רק בהיותם בתוך חברה דתית גם בחייהם כבוגרים. ביקורת כזו על החינוך הדתי הובעה לאחר רצח ראש הממשלה יצחק רבין על ידי אישים שונים בציבור הדתי (בין השאר פירסמו ביקורות ברוח זו ראשי ישיבת ההסדר "הר עציון" באלון שבות, הרב אהרון ליכטנשטיין והרב יהודה עמיטל
). חינוך דתי "פתוח" היא הדרך ליצירת בוגר שלא רק יבחר לחבוש כיפה על ראשו, אלא יהיה בעל מודעות עמוקה ויכולת התמודדות עם העולם הכללי והאתגרים שהוא מציב בפני העולם הדתי.

הוספת אלמנטים לחינוך הדתי הפתוח 

שתי הגישות הקודמות קיבלו את החינוך הפתוח, אם מרצון ואם מחוסר ברירה. שתי הגישות הבאות מסכימות על כך ששתי המטרות של המודל המוצע – מחויבות דתית וחינוך פתוח – אכן עומדות בסתירה זו לזו. הגישה הראשונה, שתוצג בסעיף זה,  דוגלת בפתיחות אבל טוענת שיש להגביל את היקפה או לפעול בדרכים שונות לחיזוק המחויבות להלכה אצל התלמיד. 

מספר מחנכים הדוגלים בחינוך דתי פתוח, טוענים שחינוך כזה לא יכול להשתוות לחינוך פתוח שאינו דתי. בחינוך דתי פתוח יש חשיבות עליונה ביצירת גבולות משמעותיים, שבתוכם יבחר התלמיד. הבחירה, לפי מחנכים אלו, אינה מצב אובייקטיבי של ההתאפשרות לבחור בכל צומת של התלבטות, אלא תחושה סובייקטיבית שניתן ליצור אותה גם במתן אפשרות בחירה באופן חלקי
. החופש שיכול וצריך להינתן במסגרת חינוך דתי, צריך להיות חופש מוגבל, "בחירה בתוך מסגרת"
. 

על רוחבם של גבולות אלו ניטש ויכוח בין מחנכים שונים. יש שטענו שהנורמה הדתית וההלכתית המקובלת צריכה להיות גבול החופש, עם תיקונים קלים במקרים שבהם הנורמה הדתית המקובלת נוטה להחמרה יתירה מדי, לפי דעת אותם מחנכים. כלפי עמדה זו ניתן לטעון כי היא מגבילה את החופש במידה כזו שהוא הופך לכמעט לא משמעותי. מחנכים אחרים טענו שיש להבחין בין רמות שונות של דרישה הלכתית, וליצור גבולות דתיים והלכתיים מינימליים שמחייבים את כלל התלמידים במוסד, וכל השאר יהיה נתון לבחירתו והחלטתו של התלמיד. גבולות אלו יכללו דיני "דאורייתא", "פרהסיא" וכדומה. תפילה, לעומת זאת, צריכה להיות נתונה להחלטתו הבלעדית של התלמיד. 

מחנכים אחרים, שאינם מוכנים לוותר על החופש כערך בתוך החינוך הדתי, טוענים עם זאת שיש להוסיף לתוכנית הלימודים ולחיי המוסד אלמנטים שונים שיחזקו את המחויבות ההלכתית בתוך עולם דתי פתוח. ראובן אוריה הכהן
 דוגל בפיתוח חוויה דתית מסוגים שונים. הוא מדגיש את חשיבותו של המחנך כסוכן של עולם התורה וההלכה, ואת החשיבות העצומה שיש לדמויות מבוגרות בעיצוב עולמו של התלמיד. אחרים שמים את הדגש על השיח הרציונאלי, וטוענים שיש לפתח שיעורי בירור זהות דתית
. שיעורים אלו יביאו תלמידים רבים לברר את זהותם ולבחור באופציה הדתית כאופציה ראויה. תוכנית יע"ד
 ראתה את מוקד הלמידה ב"כאן ועכשיו", ובעימותים והאתגרים העכשוויים העומדים בפני האדם הדתי. התמודדות ישירה עימם, תביא, לטענתם לבחירה בזהות דתית. בבי"ס "פלך" בירושלים ערכו בשנת תשס"ב תוכנית לחיזוק המחויבות להלכה דרך תיגבור שיעורי ההלכה בכמות ובדגש שניתן להם בבית הספר בכלל.

צמצום הפתיחות או ביטולה

גישה זו, נבדל מן הקודמת, בכך שאינה מקבלת את הפתיחות כערך או כאינסטרומנט שיש ליישם בחינוך היסודי והתיכון בישראל. המתונים מקרב גישה זו טוענים שיש לבנות "פרוטו-זהות" דתית, שתהיה מוניסטית, חד משמעית, ברורה, שרק על בסיסה יוכל התלמיד לבחור ולשאול ולחקור. תהליך זה של יצירת זהות דתית מובנית נמשך בכל שנות בית הספר, היסודי והתיכון. רק בחינוך העל תיכוני, בישיבות ההסדר, או במכינות הקדם צבאיות, יש לפתח את הביקורת ואת החקירה. 

החולקים על עמדה זו יטענו שיש חוסר התאמה בין ההתפתחות האינטלקטואלית של התלמיד לבין הדרישות לסגירות ול"פרוטו זהות" גם בגיל התיכון. התלמיד מסוגל, מבחינה אינטלקטואלית לחקירה ולביקורת, והימנעות מכך אינה מחזקת את הזהות הדתית אלא מחלישה אותה. 

מחנכים חרדלי"ם (חרדים לאומיים) רבים מאוד, שוללים מעיקרא את הפתיחות, בכל גיל ובכל מצב. הם רואים בחינוך פתוח סכנה מוחשית לקיומו של ציבור דתי מחויב להלכה בכלל. הסיסמה המנחה היא "אל תעמידנו בפני ניסיון"
, והיא מורחבת, לכל התחומים של החיים הלא-דתיים: התרחקות מכל מגע ודיאלוג עם אופציות יהודיות דתיות אחרות ( בתוך האורתודוקסיה ובודאי עם רפורמים וקונסרבטיביים), הימנעות מתקשורת וצריכת תקשורת דתית/חרדית בלבד, הימנעות ממוסדות להשכלה גבוהה שאינם "ישיבתיים", מהמרצים בהם ומתוצרי המחקר. נעשה מאמץ מודע ומכוון להשארתו של הבוגר הדתי במסגרת חברה דתית גם שנים רבות לאחר בגרותו ונישואיו: בשכונות דתיות, בפעילויות חברתיות משותפות של דתיים וכדומה.

הדוגלים בקיצוניות זו של סגירות בחינוך הדתי, הם, כאמור, רבים מאוד, ועמדתם תופסת מקום מרכזי. למרות סגירות זו, רבים מהם דוגלים שלאנשים נבחרים, בדרך כלל רבנים או למדנים מנוסים – מותר וכדאי להיפגש עם התרבות הכללית. אנשים אלו, משום היותם שקועים בעולם הדתי, לא יתפתו בפיתויי העולם החילוני, ובחזרתם אל בית המדרש, יוכלו הם לשמש כמחנכים שישכנעו את התלמידים בטעויותיו של העולם שמחוץ לו
. 

דיון והכרעה

בפרק זה, סקרנו את העמדות ששמענו במהלך ניסיוננו החינוכי, ובעיקר במהלך השנתיים האחרונות, ממחנכים ומאנשים אורתודוכסים שונים
. העמדות נמצאות על רצף מחיוב הפתיחות על חשבון המחויבות להלכה ועד חיוב המחויבות להלכה על חשבון הפתיחות. מהיותנו דוגלים בפתיחות אנו לא מקבלים את העמדות שהוזכרו בסעיף האחרון. לדעתנו בחירה וחופש במערכת החינוך היא התרופה. הסגירות החרדה ולכן ההתחרדות הן מסממני הבעיה והן מחריפות אותה. 

יחד עם זאת אנו רואים עצמנו מחויבים להלכה, הן כאנשים והן כמחנכים. מטרתנו היא יצירת עולם דתי מחויב להלכה, אבל שונה, ולא ליצור אלטרנטיבה למחויבות להלכה. מן הסתם, היותנו מחויבים להלכה קשורה בביוגרפיות שלנו ובבתי המדרש בהם למדנו. שנינו נמצאים בעמדה יוצאת דופן בציבור הדתי-לאומי, בהיותנו אנשי הלכה פתוחים, בחשיפתנו למקורות הלכתיים ואקדמיים ובמוכנות שלנו להתמודד עם האתגרים ללא פשרות. כמי שרואים עצמם בתוך הציבור הדתי-אורתודוכסי, אנו לא מוכנים להתפשר על המחויבות להלכה.

לדעתנו, הפיתרון נמצא בתמהיל של העמדה השניה והשלישית – בחיבור בין עמדה אפולוגטית פרגמטית לבין טיפוח המחויבות להלכה. שילובם של השניים הוא עניין מורכב, ופרטיו רבים מלמנותם במסגרת עבודה זו. מרכיבים מרכזיים יהיו: שיעורי בירור זהות, שיתפסו מקום מרכזי; טיפוח של חוויה דתית; בניית צוות חינוכי שיהוו מודלים שונים של שילוב בין עולם דתי לעולם כללי. 

אנו ניגשים בלב לא קל למשימה של יישום מודל חינוכי זה במערכת החינוך הדתית. ואולי הכובד בלב יסייע שלא "נזרוק את התינוק עם המים", שלא נשליך את השמרנות הדתית החיובית עם הניסיון להתחדשות דתית. 

חלק שלישי: דיונים בתיאוריה של הפרקטיקה

מבוא

החלק השלישי של העבודה, הוא בירורים בתיאוריה של הפרקטיקה. 

פרק ח' הוא מבוא פסיכולוגי. נראה גישות שוללות ומחייבות שימת גבולות למתבגר מצד המבוגרים, ונטען שיש לשלב חופש בתוך גבולות. נברר את המושג "זהות" ואת דרכי עיצובה. נטען כי גישות פסיכולוגיות מרכזיות הרואות את עיצוב הזהות כתהליך מודע, העובר דרך שלב של התלבטות אל זהות יציבה ובוגרת. עוד נטען כי גיל הנעורים מאפשר חינוך למורכבות, וכי פתיחות היא אפשרית בגיל זה. 

בפרק ט' נבחן את המשמעויות השונות של מתן בחירה לתלמיד בתוך המערכת החינוכית, ואת השפעתה של בחירה זו על המוטיבציה, על תהליך הלמידה ועל ההישגים הלימודיים. קיימת אצלנו נטייה להעדיף את המודלים של ההגדרה העצמית וההנעה המוסרית, המחייבים בחירה כתנאי למוטיבציה, מתוך הערכה שתיאוריות אלה הולמות יותר את יחסנו לאדם ואת שאיפתנו לחינוך תוך שיתוף ודיאלוג, ומתוך הערכה שהן הולכות וכובשות את מקומן בשדה החינוך. כמו כן, להערכתנו חינוך לבחירה מודעת ולסובלנות חברתית, יקטין את הנזק הנצפה ממתן בחירה על פי תיאוריית המסוגלות העצמית. נטייתנו האידיאולוגית, היא להכיר בגישה הקונסטרוקטיביסטית כמרכזית, תוך קבלה של הנחות יסוד בדבר הנחיצות של הרלוונטיות של הידע לתלמיד והלמידה הפעילה.

פרק ח': דיונים בפסיכולוגיה של גיל ההתבגרות

מבוא

בחלק הראשון של העבודה הצבנו כעקרונות את חשיבותה של הבחירה החופשית בהשקפת העולם הדתית, ואת התפיסה הפלורליסטית של האמת הדתית. עקרונות אלה משליכים בודאי על תפיסת החינוך בגיל ההתבגרות
. בפרק זה נדון בעקרונות אלה בפרספקטיבה הפסיכולוגית של גיל הנעורים. ננסה לענות על השאלות הבאות: האם ניתן ליישם חזון זה בגיל בית הספר התיכון? האם תפיסת העולם הנדונה מתאימה לצרכים ולשלב ההתפתחותי שבו נמצאים מתבגרים בגיל בית הספר התיכון? מהם הקווים המנחים והמגבלות שצריכים לעצב את הגדרת המטרות והפרקטיקות בדרך ליישום עקרונות אלה? 

נפתח בהצגת הדעות העיקריות ביחס למתן חופש ובחירה בגיל הנעורים. נציג את הטיעונים המרכזיים בעד ונגד. במוקד הדיון נציג את תהליך ההתפתחות של מושג הזהות אשר תופס מקום מרכזי בתפיסת גיל ההתבגרות, נציע לו הגדרות שונות, נאפיין תהליכים ושלבים שונים של עיצוב זהות, נסקור את ממצאי המחקר בדבר הקשרים שנמצאו בין שלבי עיצוב הזהות לבין משתנים שונים, נתמקד בעיצוב הזהות בקרב קבוצות מיעוט ודתיים בכלל, ובקרב הנוער הדתי לאומי בפרט. כמו כן נבחן את יכולת ההתמודדות של המתבגר, עם חשיפה למורכבות מחשבתית ועם פלורליזם.

הפרק נכתב לאחר עיון בביבליוגרפיה נבחרת, ובהשראת שיחות עם מספר פסיכולוגים: פרופסור מרדכי ניסן מהחוג לפסיכולוגיה באוניברסיטה העברית ודיקן ההוראה בבית הספר מנדל; פרופסור שרגא פישרמן המשנה האקדמי במכללת "אורות", אשר מתמחה בחקר ובטיפול במתבגרים דתיים; וד"ר מיקי  מוטולה, רכז המיון והקבלה של בית הספר מנדל.

רקע תיאורטי

חופש ובחירה בגיל ההתבגרות
בסעיף זה
 נדון באופן ממוקד בהשפעת החופש והבחירה על אישיותו של המתבגר, בהיבט של התהליכים שעובר המתבגר ומערכת היחסים בינו לבין המבוגרים. נעסוק בשאלת הסכנות שהחופש מביא עמו, והגבולות לבחירה ולחופש. אין אנו מתיימרים להביא כאן סקירה מלאה של התיאוריות ההתפתחותיות, והפסיכולוגיות, אלא להציג זרמים מרכזיים אשר נוגעים בשאלות שהעלנו.

נפתח בהסתייגויות וטיעונים מתאורטיקנים המדגישים את חשיבות מתן הגבולות הברורים ומצדדים בשימור תפקיד המבוגר כאוטוריטה בעלת סמכויות ברורות ואחריות לכל אורחות חייו של המתבגר. כהמשך נסקור טיעונים מתיאוריות ומחקרים המצביעים על חשיבות החופש ומתן בחירה נרחבת, והעברה לפחות חלקית של האחריות אל הנער. לבסוף נסקור תיאוריות המנסות לתת נקודת מבט שונה על גיל ההתבגרות ועל תפקיד המבוגר וקשריו עם המתבגרים.

הסתייגויות ממתן בחירה וחופש בגיל ההתבגרות

הניסיון של החינוך הפתוח במאה ה-20 מהווה כר נרחב לדיון על ההנחות שבבסיסו, ועל התוצאות שהניב. ניתן לציין את ההסתייגויות הבאות:

התבגרות מוקדמת – דונאלד ויניקוט
 משווה את התהליכים, בגיל ההתבגרות, לתהליכי ההיפרדות אשר עוברים על הילד בראשית חייו, ממצב של חוסר יכולת להבחין בהיותו יישות נפרדת מאמו לתפיסה עצמית נפרדת. בגיל ההתבגרות, מתעצבת זהותו של התבגר מחדש, כנפרדת מזו של הוריו וסביבתו הקרובה. למרות השוואה זו בין גיל הילדות לגיל ההתבגרות, ויניקוט שולל העברה מוקדמת של האחריות ע"י הרחבת הבחירה וחופש הפעולה למתבגר. הוא טוען כי ישנן נסיבות בהם ילד או נער יכול לקחת על עצמו תפקוד של מבוגר ואחריות של מבוגר, אולם לדבר זה יהיה מחיר נפשי כבד. היעלמות פיזית או נפשית של ההורים,  ודרישה מן הנער כי ייקח יתר אחריות, מכשילה למעשה את הנער על ידי כך שדרישה זו בעצם הופכת אותו להיות חלק מהממסד בשלב התפתחותי מוקדם מדי. לנער כזה אין טעם והיגיון במרי ועליו לוותר על כל הפעילויות עתירות הדמיון הקשורות לכך. 

הכנה לחיים - לטענת אבנר זיו ההתנסות במשא ומתן מול המבוגרים, העמידה על הזכויות והוויתור בעת הצורך, תחושת התסכול וההתגברות עליה, הם חוויות הכרחיות להכנת המתבגר לחיים
. על המבוגר להעצים את יכולתו של המתבגר בעימות קונסטרוקטיבי, על ידי הצבת גבולות ואתגרים. 

קבלת החלטות - עוד טוען ויניקוט כי מתבגרים אינם מסוגלים לקבל החלטות הלוקחות בחשבון שיקולים ארוכי טווח, אלא אם כן נדרשו לעשות זאת על חשבון הנאיוויות שמאפיינת את חלומות גיל ההתבגרות, ותוך ויתור על האידיאליזם שמאפיין את החשיבה וההוויה בגיל זה. 

על המאבק של הנערים להשגת העצמאות הוא אומר (שם):

למען המתבגרים ואי בשלותם, אל תניחו להם לעלות בסולם ולהשיג בשלות כוזבת על ידי מסירת אחריות שעדיין אינה שלהם, גם אם הם נלחמים להשיגה.

המתבגר זקוק איפוא  לכך שיהיה מי שיתמודד עם דחפיו וקולניותו בגיל ההתבגרות. הוא זקוק שתינתן לו ממשות על ידי פעולה של עימות. העימות חייב להיות אישי . נדרשים מבוגרים בעלי סמכות שיוכלו להתקיים ולעמוד בעימות המאתגר ולא לברוח ממנו, אך, מבלי להיות נקמנים או אכזרים. 
המורטוריום החוקתי - פישרמן
 מביא את עמדתם של התיאורטיקנים ג'. א. קוטה  וכ. לוין, אשר מצביעים על חשיבות "המורטוריום החוקתי". מורטוריום חוקתי הוא מערך הגבולות שהחברה מציבה להתנסויות של מתבגרים.  הוא חשוב למניעת סטייה, ועצם ההתמודדות אתו עשוי להעצים את המתבגרים. קוטה ולוין מבקרים את המצב בעניין זה בצפון אמריקה. לדעתם תרבות המורטוריום הרחיקה לכת עד כדי מורטוריום אנטיסוציאלי.

הערכה עצמית - חיים עומר
 טוען כי תוצאות החינוך המתירני הן הפוכות מהמצופה. לדבריו, תמציתו של חלום החופש המוחלט היה החזון שהילדים יפתחו בעצמם את משאביהם וכשרונותיהם ללא התערבות חיצונית. ילדים בחינוך כזה היו אמורים להיות בעלי ביטחון עצמי, פתיחות מחשבתית, יצירתיות וגמישות. אולם, נמצא כי ילדים הגדלים במשפחות מתירניות נמצאו בסיכון גדול יותר להפרעות התנהגות, לאלימות ולעבריינות. בנוסף נמצא שהם סבלו מהערכה עצמית נמוכה. לעיתים קרובות הם גדלו עם יכולת מועטה לשאת תסכול ועם מחסור בכיוון הפנימי. לדעתו, החוסר בגבולות ובדרישות הוכח כפוגע ומעוות לא פחות מן הסמכותיות הנוקשה ביותר.
תביעת העמל - הרב שי פירון אשר מצדד בהכלה של אלמטים מהחינוך הפתוח והדמוקרטי
, יוצא נגד הוויתור על תביעת העמל, אשר מאפיין לדעתו את החינוך הפתוח. הוא קורא להגברת העמל האישי דווקא על בסיס הבחירה וההזדהות, שמאפשר החינוך הפתוח. 
טיעונים בעד מתן בחירה וחופש

בנוסף לטיעונים הפילוסופיים שהובאו בפרק א' ובפרק ה', קיימים מספר טיעונים פסיכולוגיים להצדקת הרחבת הבחירה בגיל הנעורים:

הערכה עצמית – ליאון פסטינגר טוען כי לכל אדם דחף בסיסי להעריך את דעותיו ואת יכולתו במושגים של הצלחה וכישלון. מתבגר אשר תנתן לו אפשרות בחירה, ויחווה חוויה שהוא נשמע, וכי לדעותיו ורצונותיו ערך משמעותי, תתפתח בהתאם הערכתו העצמית. המסר כי המורים, כמייצגי מערכת החינוך, מאמינים ברצונם וביכולתם של הילדים ללמוד, חשוב ביותר, ומהווה "נבואה המגשימה את עצמה". מסר כזה נשען על ההנחה וההכרה בקיומה של מוטיבציה פנימית ללמידה. מתן אפשרות לבחירה מגביר את המוטיבציה.
הכנה לחיים המודרניים - מיד
 טוענת כי כיום עומדות בפני מתבגר אין סוף אפשרויות בחירה בתחומים רבים, וזאת על רקע של העדר תקנון חברתי ברור ומחייב. המתבגר, לדבריה, נתקל כל הזמן במסרים סותרים ונדרש לבחור ללא הרף. מצב זה  מחייב מתן בחירה מבוקרת לילדים החל מגיל צעיר ביותר, על מנת שילמדו כיצד לבחור. "יש ללמד את הילדים איך לחשוב ולא מה לחשוב".

השפעת הבחירה על האישיות - צבי לביא
 סוקר עשרות מחקרים שנערכו בשנות ה- 60 וה- 70 בקרב למעלה מעשרת אלפים תלמידים. סקירתו מהווה מטא-מחקר במובן זה שהיא מביאה הסתכלות כוללת על ממצאי אותם מחקרים. הממצאים מצביעים על כך כי תלמידים שלמדו בחינוך פתוח והתנסו בסביבה המאפשרת בחירה  נמצאו בעלי יתרון בולט במטרות הנוגעות לאישיות התלמיד - בטחון עצמי, עצמאות, סקרנות, גמישות, ספונטניות ותושייה ובמטרות הנוגעות למיומנויות למידה והבעה - שטף דיבור, יצירתיות, יכולת המצאה, דמיון, יכולת "העברה" בלמידה, הנאה ויחס חיובי ללימודים ולמורים. הוא מסכם את ממצאיה של לין מרטין שב- 1976 העלתה מסקנות מכמה מאות מחקרים על החינוך הפתוח בארה"ב:

היא מצאה שבכל התחומים שנבדקו הוכיחו הכיתות הפתוחות עדיפות. ילדים בכיתות הפתוחות יותר עצמאיים, וילדים יותר עצמאיים ובעלי יכולת להכוונה עצמית משיגים הישגים לימודיים טובים יותר. למידת חקירה ויישום רעיונותיו של פיאז'ה סייעו בעיקר בתחום החברתי והריגושי - תדמית עצמית יותר חיובית ועמדות יותר חיוביות כלפי ביה"ס. 

"הגבולות הגמישים"

מהסקירה דלעיל ניכר, שההתנגדויות והתמיכה באים מתוך שלילה של הקיצוניות שבפתיחות ובכפיה כאחד. האתגר לבנות מודל שיתייחס להסתייגויות וללקחים שנלמדו מנסיונות קיצוניים של מתן חופש ובחירה, כמו גם מנסיונות של סמכותיות וכפייה קיצוניים, מאחד תיאורטיקאים רבים.

פרנקנשטיין
 טוען כי גיל ההתבגרות מהווה "שלילה כפולה" הנער כבר אינו ילד ועדיין אינו מבוגר. האנאליטיקן דר' חזי כהן  מגדיר זאת אחרת: גיל ההתבגרות הוא "חיוב כפול" כלומר הנער הוא עדיין ילד וכבר מבוגר. תפיסה זו מסבירה את רצונו הכפול וצרכיו המורכבים של המתבגר, צרכים לקבלת אוטונומיה מחד גיסא, וצורך בהגנה, הכלה ופיקוח, מאידך גיסא. אם נקבל את הגדרת המתבגר כחיוב כפול, הרי שהשאלה הנכונה לגבי מתן הבחירה למתבגר אינה השאלה המנסה להכריע האם כל הפיקוח הנערים יהיה בידי המבוגרים או שהנערים לבדם יכריעו את כל ההכרעות הנוגעות לעצמם, אלא כיצד ליצור שיתוף פעולה בין מבוגרים ונערים ומה תהיה החלוקה בין אחריות המבוגרים לבין אחריותם של הילדים. זאת יש לעשות תוך התייחסות לחלק הבוגר שלהם, ומתן אוטונומיה לה הם זקוקים, אך תוך שמירה גם על החלק הילדותי שלהם הזקוק לפיקוח והכלה של מבוגר.
ד' צוריאל
 מציע איזון בין סמכות לכפיה. לדעתו יש להציב בפני המתבגר מספר אלטרנטיבות מנומקות, או לנתח אותם איתו, ולתת לו את הלגיטימציה לבחור. הוא אף אינו שולל נסיונות שיכנוע מצד המבוגר,אך כל זה בתנאי שסמכות ההכרעה בין האלטרנטיבות המותרות, תהיה בידי המתבגר.

מוס כותב בספרו
:

אריקסון מתנגד לסביבה חינוכית חסרת תיסכולים – בדומה לסאמרהיל – שבה הנטיות הטבעיות של הילדים, וההתענינויות שלהם הם הקובעים את הפעילויות הלימודיות ואת תוכנית הלימודים. גישה חינוכית, המאופיינת על ידי התגר שקורא הילד על החופש שניתן לו ללמוד – נרמז בשאלה המצוטטת לעיתים קרובות: 'המורה, האם חייבים אנו לעשות היום מה שאנו רוצים לעשות?' – גישה זו עלולה להזיק להתפתחות זהות בריאה לא פחות מאשר הדגש שמדגישה המסורת את החובה, את קבלת המרות, את כיבוש היצר ואת החוקים השרירותיים. למידה מתבצעת בצורה יעילה יותר, והתפתחות זהות מואצת מתרחשת באווירה חינוכית, שמונעת את החסרונות של שתי  הקיצונויות... המסקנה היא כי תִסכולם של מתבגרים בדרכים משמעותיות על ידי אִתגורם בעזרת רעיונות, בעיות ונושאים חדשים עשוי להגביר את מאמציהם ללמוד, להשתלם ובסופו של דבר לתרום לתהליך ההתבגרות.

סיכום

ניכר שהניסיון של המאה העשרים בחינוך פתוח , הצמיח ביקורות קשות על הקיצוניות והעדר הגבולות שאפיינו חלקים ממנו. ביקורות אלה כמו גם הביקורות על החינוך השמרני עומדות בבסיס תפיסתנו.

 אנו חושבים שיש להבחין בין גישה חינוכית – פתוחה, גישה של שיתוף ילדים בהכרעות הנוגעות לאורחות חייהם, לבין ויתור על סמכותו ועל אחריותו המקצועית של המבוגר. המנעות מכפיה אינה מתפרשת על ידינו כאי התערבות, וכאי הצבת גבולות למתבגר על ידי מבוגר אשר יתפוס את תפקידו כמלווה ומסייע. העדר מוחלט של גבולות יביא לנזקים העולים על התועלת, ומתן בחירה וחופש מוגזמים עלולים להפוך להזנחה.  יודגש, שאיננו רואים סתירה בין למידה משמעותית, או בין גבולות חינוכיים מוגדרים ותביעות מוגדרות, לבין אפשרות עיצוב הזהות. החיכוך בגבולות החינוכיים, ההיכרות עם עולמות ידע נרחבים, תביעת העמל, הקשיים והאתגרים הלימודיים, חיוניים כמצע טוב לעיצוב אישיות ולגיבוש זהות כאשר הם מתחוללים באווירה של בחירה והקשבה. אנו מכילים בהשקפתנו החינוכית את הביקורות הקשות, על מודל החופש המוחלט נעדר התביעות, של ניל בסאמרהיל, ומבקשים לעצב מוסד חינוכי לימודי אשר ימריץ את תלמידיו להישגים אישיותיים, דתיים ואקדמיים, תוך הקשבה לצרכים ההתפתחותיים הייחודיים לגיל הנעורים. 

גיל ההתבגרות ועיצוב הזהות

גיל ההתבגרות מאופיין ומובחן כשלב התפתחותי, בתופעות רבות ומגוונות אשר נחקרו ותועדו בספרות
. קיימות גישות תאורטיות שונות להבנת תופעות גיל ההתבגרות. תאוריות ביוגנטיות רואות את הגורמים המרכזיים לתופעות גיל ההתבגרות בתחום הגנטי והפזיולוגי, ללא ייחוס חשיבות להשפעה חברתית תרבותית או אישית. תאוריות פסיכואנליטיות תולות תופעות אלה בהתחזקות הדחפים היצריים הקשורים בהתפתחות הגופנית והחרדות שמתעוררות עקב כך. תאוריות חברתיות ותרבותיות רואות תופעות אלה בהקשר החברתי תרבותי השונה שבו הן נוצרות. 

בסעיף זה נסקור תיאוריות על גיל ההתבגרות, כדי לבחון את הנחותינו הפילוסופיות לאורם של מאפיינים אלה.

מאפייני גיל ההתבגרות ועיצוב הזהות

א' אריקסון הציע תאוריה פסיכואנליטית, אשר רואה את תופעות גיל ההתבגרות על רקע הדרך שבה מתמודד המתבגר עם המשבר ההתפתחותי של התקופה בה הוא נמצא - "משבר זהות ה’אני’". ההתבגרות אינה חושפת מהות ביוגנטית או חברתית בלבד, אלא מבטאת תהליך שיש במהלכו מקום נרחב יותר למודעות, להתמודדות אישית, ולמעורבות פעילה
. בחינת המאפיינים המרכזיים של גיל ההתבגרות, מציבה את העיסוק בזהות ה’אני’ במשמעויותיה הרבות (הזהות החברתית, הזהות המינית, הזהות הפיזית, הזהות המוסרית והדתית, הזהות הפוליטית, הזהות המקצועית וזהויות נוספות), במרכז ההוויה של גיל זה. העיסוק בשאלות הזהות ותהליך גיבוש הזהות במובנים רחבים אלה, נותן פשר למאפיינים רבים של גיל ההתבגרות, ומכליל אותם לכדי תהליך מרכזי אחד – גיבוש זהות ה’אני’ על כל מרכיביה. 

לדעת אריקסון גיבוש הזהות צריך להיות המשימה המרכזית והחשובה ביותר של גיל ההתבגרות, משום שההתפתחות המשמעותית, אינה מסתיימת בגיל חמש, כפי שטען פרויד, אלא נמשכת גם בגיל הנעורים. הזהות אשר נוצרת בגיל ההתבגרות, נתפסת כמרכיב רב משמעות בהקשרים קוגניטיביים, רגשייים ואישיותיים
  וכמרכיב משמעותי ומכונן לכל חיי האדם
. 

עיסוק מחדש בשאלות של זהות מאפיין "מעברים" נוספים בגילאים מתקדמים, ונקודות שינוי אישיות וכלליות, אך, ככל שהמסד הזהותי שנוצר בגיל ההתבגרות יציב יותר ונוצר בחוויה חיובית, הסיכוי שגם שאלות הזהות החדשות תיפתרנה באופן חיובי, גבוה יותר
.
סולברג כותב בספרו
:  

לפי הספרות, מתבגרים שאינם מצליחים לגבש לעצמם זהות אישית ברורה משלהם נוטים לדימוי עצמי נמוך, לבידוד חברתי ואף, לפעמים, לרמה נמוכה של חשיבה מוסרית. לעיתים מתגלה אצלם קושי מיוחד לקבל על עצמם אחריות  לחייהם. מכאן גם שתיתכן אצלם נטייה להתנהגות אימפולסיבית, והם עלולים להגיע לשימוש בסמים ולביטויים אחרים של התנהגות אנטי סוציאלית
.

מאז פיתוחה, תופסת התאוריה של אריקסון מקום מרכזי בספרות ובמחקר הפסיכולוגי על גיל ההתבגרות. 

התפתחות מושג הזהות והגדרתו 

הערעור על מושג הרציונאליות, והתפתחות האנדבידואליזם, מביאים לשיח הפסיכולוגי את מושג הזהות, אשר באופיו הוא רך יותר, לא מוחלט, אינדבידואלי, ותלוי בנטיות האדם ובנסיבות. 

אריקסון זיהה את הניתוק החברתי והציפה שמאפיינות את העולם המודרני, כגורם להפרעות נפשיות
. הוא קבע שבמקביל לצורך הבסיסי בהישרדות פיזית, יש צורך בהישרדות זהותית - לאדם יש צורך בזהות, בשימורה ובביטויה. הזהות אינה צריכה להיות מקובעת, ראוי לה שתהיה דינמית ותוגדר מעת לעת מחדש בעקבות שינויים. אבל, בכל נקודת זמן, רצוי שאדם יהיה בעל זהות. יתרה מזאת, רציפות במרכיבי הזהות לאורך זמן יבטיחו אישיות עקיבה,יציבה ועמידה. עמדה זו עומדת בניגוד לעמדתו של מאסלו, אשר הציע סולם שבו עולם הערכים, האמונות והדעות, והדימוי העצמי והחברתי אינם חיוניים ביותר לאדם. לדעתו, כל אלו באים לידי ביטוי רק לאחר מילוי צרכים חיוניים (הישרדות פיזית, מזון וכו').

מושג הזהות עבר שינוי משמעותי מתפיסה קלאסית פרימורדיאלית, אשר רואה בזהות משהו כמעט מולד או מורש, אשר האדם מפנים אל תוכו, לתפיסה דינאמית יותר, אשר רואה את הזהות כתוצר של אינטראקציה חופשית למדי של היחיד עם סביבתו ותרבותו
.

ההגדרות למושג הזהות מתמקדות סביב הגדרת ה'אני' העצמית והחברתית. הן מבטאות מורכבות של מצב קיומי, נטיות, כשרונות, ועמדה חברתית ואידיאולוגית.  

אריקסון הגדיר את מושג זהות ה’אני’ בדרך הבאה: 

אוסף של הזדהויות המתארגנות ע"י האישיות המתפתחת מחד, ומארגנות ומכוונות אותה מאידך. האינטגרציה המתרחשת בזהות ה’אני’ היא יותר מסך כל ההזדהויות הילדיות. זוהי איכות שונה מסך כל החלקים, זהו הניסיון המצטבר של יכולת הפרט להביא לידי אינטגרציה את כלל ההתמחויות שהתפתחו מהכשרונות המולדים, ועם ההזדמנויות המוצעות ע"י התפקידים החברתיים. תחושת זהות ה’אני’, היא הבטחון המצטבר של הפרט, שהדמיות והרציפות הפנימיים תואמים את הדמיות והרציפות של משמעות הפרט לגבי הזולת
.

מוס מרחיב מעט את ההגדרה, ומוסיף  שזהות היא מודעות עצמית ובהירות, גם ביחס לשאיפות העצמיות, בפרספקטיבה שמאחדת את העבר עם ההווה והעתיד:  

זהות פרושה שהיחיד מסוגל להעריך את כוחותיו ואת חולשותיו ולהחליט כיצד ברצונו לטפל בהם. עליו לענות לעצמו מהיכן בא, מיהו ומה רצונו להיות... חיפוש זהות מכיל את התמסדותו של מושג עצמי בר משמעות, שבו מאוחדים העבר ההווה והעתיד לכדי אחדות אחת
. 

פרופסור ניסן מרחיב את הגדרת הזהות גם למימדים אידיאולוגיים כגון אידיאולוגיה חברתית, מוסרית, פוליטית וכו', בנוסף לממדים של כשרונות, מקצוע, ושאיפות כלליות. הוא  טוען
 שזהות היא ההגדרה העצמית – הכשרונות, התכונות, הערכים, הדעות המרכזיות שעליהם האדם לא מוותר, הגרעין האישיותי שמכונן אותו, שמרכיב את ה"אני" שלו. יתרה מזאת, לדעתו, המרכיבים האידיאולוגיים משמעותיים ביותר בזהות ה’אני’.

העולה מכל האמור הוא, שהזהות היא הגורם האישיותי שיוצר את האינטגרציה, הרצף וההמשכיות במכלול חייו של האדם. 

פרופ' פישרמן העיר, שמבחינה מילולית המושג זהות בשפה העברית, מכיל שני מרכיבים שמהווים את המקורות ליצירת הזהות. זהות כדָמיות וזהות כשוֹנוּת. "אני מזדהה" משמע אני זהה, ומנגד, "זו הזהות שלי" משמע בזה אני שונה וייחודי. לפיכך, תהליך ההגדרה העצמית כולל מרכיבים של אימוץ מודלים חיצוניים, ומרכיבים אותנטיים, בו-זמנית. הערה לשונית זו משתלבת עם דעתו של אריקסון על מרכיבי הזהות
. 

עיצוב זהות הוא תהליך אינדבידואלי ובמידה רבה גם אינטימי. כתוצאה מכך, זהות היא אינדבידואלית וחד פעמית. הנגזר מכך הוא, שאי אפשר להעתיק זהות ממחנך או להעביר זהות למתחנך ללא תהליך של בחירה. 

תהליכים ומודלים של עיצוב זהות

מספר מתחים מרכזיים מייצגים את הגישות העיקריות לתהליך גיבוש הזהות:

זהות מודעת או בלתי מודעת – על מקומה של התודעה בעיצוב הזהות נטוש ויכוח. האם זהות מגובשת מחייבת מודעות או שניתן להגיע לזהות מגובשת ללא מודעות? בהקשר זה יש שמבחינים בין גילאים שונים וגם בין תרבויות שונות, ויש שמציגים גישה עקרונית השוללת עיצוב זהות באופן לא מודע.

גיבוש זהות בתהליך משברי או באופן הדרגתי הרמוני – האם זהות צומחת מתוך משבר, שהכרחי לצמיחתה האותנטית, או שהיא תהליך הדרגתי, שלב אחרי שלב, באופן הרמוני נעדר משברים? לשאלה זו ניתנו תשובות שונות בידי התיאורטיקנים.

התפתחות זהות כתהליך פנימי או כתהליך לעומתי – על מקומו של 'האחר' בעיצוב הזהות קיימות דעות שונות. האם עיצוב הזהות הוא תהליך פנימי שבו האדם מעצב את זהותו בדיאלוג עם עצמו, או שהצורך להגדיר את הזהות האישית אל מול "האחר", הוא הרקע לעיצוב הזהות?

סביב מתחים אלה נבנו מודלים שונים של עיצוב זהות.

המודל של אריקסון

תהליך עיצוב הזהות לפי אריקסון הוא שלב נורמלי שאינו מייצג שום פתולוגיה. עם זאת רכישת זהות אינה מתחוללת מאליה כשלב ביולוגי, או מוקנית ע"י החברה, אלא בתהליך אישי, עקבי ומאומץ. בניגוד לעמדתם של ק' רוג'רס שטען שלמידה מתחוללת מתוך תחושת תסכול, וז' פיאז'ה, שטען שמבני חשיבה חדשים צומחים מתוך קריסה של מבנים ישנים, טוען אריקסון שתהליך בניית הזהות אינו תהליך מאיים, משום שהוא מתחולל באופן ספיראלי. אנחנו חוזרים לאותן דילמות והתנסויות עם ניסיון גדול יותר, עם נקודות מוצא חדשות וכלים נוספים ומוסיפים נדבך על הזהות הקיימת, מוציאים מרכיב מסויים ומשלבים מרכיב חדש. אריקסון ראה את התפתחות הזהות באופן חד מימדי, כמעבר מזהות פזירה, או דיפוזית, לזהות מגובשת. 

המודל של מרסיה 

תלמידו של אריקסון, ג' א' מרסיה ניסח מודל תיאורטי מפותח יותר לעיצוב הזהות. שני מימדים יבחנו את מעמד הזהות הנדונה – קיומה או העדרה של התחייבות, וקיומו או העדרו של משבר או התלבטות. הצלבה של שני המימדים יוצרת ארבעה מיצבי
 זהות טיפולוגיים: זהות מגובשת - נוצרת לאחר משבר והתלבטות ומכילה התחייבות. בקוטב השני נמצא מיצב זהותי, שנעדרים ממנו התחייבות ומשבר והתלבטות. מיצב זה מציין העדר זהות או זהות דיפוזית. בתווך נמצאים שני מיצבי זהות שמכילים רק מרכיב אחד מהשניים. הכלת התחייבות ללא משבר והתלבטות מציינת זהות סיסמתית או התחייבות מוקדמת וחיצונית אשר נרכשה ללא התמודדות עם האלטרנטיבות. זהות כזאת עלולה להתגלות כשברירית בשעת איום או התמודדות. זהות שמכילה את מרכיב המשבר וההתלבטות, אך אינה מחוייבת עדיין, מוגדרת כשלב של ניסוי, או אורכה – מורטוריום בגיבוש הזהות
.

על גישתו זו של מרסיה נמתחו שלוש הסתייגויות עיקריות: 

1. על המתודה - הקטגוריות לא משקפות את המציאות המורכבת, אשר צריכה להיות מיוצגת במושגי רצף גמישים יותר, ולא בקטגוריות. 

2. על האבחנות עצמן - הקטגוריות לא מכילות את כל המיצבים. 
3. על היקף האבחנות -  מרסיה דיבר רק על זהות אידיאולוגית ומקצועית ולא  על ריבוי זהויות
. 

הביקורות מציינות שהתיאוריה של מרסיה סובלת משיטחיות, כמו ביקורות על כל טיפולוגיה, אבל עם זאת, יש הכרה בכך שהיא מהווה מודל נוח לעבודה ולהמשגה. בעקבות הביקורות הרחיב ח' פלום את המודל, וניסח מיצב חמישי - זהות מתפתחת. זו מייצגת מיצב זהותי שאינו משברי כמו מורטוריום, אלא מבטא התפתחות שלווה  הדרגתית והרמונית, אף כי איננו מבטא מיצב של זהות מגובשת. לשיטתו של פלום, הדרך לזהות מגובשת אינה עוברת בהכרח דרך משבר אלא תתכן התגבשות של זהות בתהליך התפתחותי.

סדר התפתחות הזהות על פי הטיפולוגיה של מרסיה 

הנושא של סדר התפתחות הזהות נידון ע"י מספר חוקרים. א' ס' ווטרמן  וס' ל' ארצ'ר
 הציעו מודל לפיו כל המתבגרים נעים מזהות דיפוזית לזהות סיסמתית, ומשם למורטוריום ולזהות מגובשת
. ד' צוריאל  נימק תהליך זה באופן הבא: בשלב ההתבגרות הנער משיל מעליו את זהותו הילדותית  ומחפש את זהותו כמבוגר. מצב של העדר זהות הוא קשה, ולכן מסגלים לעצמם רוב המתבגרים את הזהות של ההורים, אשר הינה זמינה וקרובה. שלב זה מצוין כסגירות מוקדמת או כזהות סיסמתית. בשלב מסוים חש המתבגר שאין זו זהותו האותנטית, ובוחן חלופות אחרות - זהו שלב המורטוריום. 

קביעות אלה, בדבר הסדר של התפתחות הזהות, אינן מוציאות מכלל אפשרות נסיגה בהתפתחות הזהות. מעבר מסגירות מוקדמת שלא נרכשה באופן אותנטי, או שמאוימת ע"י סתירה בין מקורות סמכות, לזהות דיפוזית, ומעבר ממורטוריום שלא מצמיח זהות מגובשת לזהות דיפוזית, הן אפשרויות סבירות ומקובלות. עם זאת, נסיגה משלב השגת זהות מגובשת או משלב מורטוריום לשלב של סגירות מוקדמת נראות כבלתי סבירות. חווית ההתלבטות והבחירה אינן מפנות את מקומן במהרה, לקבלת עמדה באופן בלתי מבורר. אין הכרח שתתקיים אחידות בין השלבים השונים שבהם נמצאות זהויות שונות באותה נקודת זמן. תיתכן מציאות שבה מתבגר יהיה בשלבים שונים של התפתחות הזהות, ביחס למימדי זהות שונים
.

מרסיה ניסח שלושה תנאים הכרחיים להתפתחות זהות 'אני' מגובשת: 

1. בטחון בתמיכת ההורים בתהליך ההתלבטות. 

2. תחושת מסוגלות לשליטה בכלים טכנולוגיים, פיזיים, חשיבתיים, רגשיים ואישיותיים. 
3. גישה עצמאית ורפלקטיבית. 
לדעת פישרמן, הביטחון בתמיכת ההורים מתפרש כך, שככל שהחברה והמבוגרים יאפשרו למתבגר את קיומו של שלב המורטוריום בסבלנות וללא רגשי אשמה, הוא יכלול בתוכו חלופות ריאליות, ולא יכלול חלופות לא ריאליות ולעומתיות, כתגובת נגד לאיום וללחץ. כמו כן יתקצר שלב המורטוריום ויוקדם השלב של השגת הזהות המגובשת
. 

המקום שנתן מרסיה לחוויית ההתלבטות והמשבר, כמכוננות את הזהות המגובשת, מדגישות את הטענה שזהות נוצרת מתוך התנסות ובחירה. אלה יוצרים מנגנונים פנימיים ולא חיצוניים
. כאמור, ישנן גישות אחרות הרמוניסטיות יותר, אשר לפיהן הזהות מתפתחת במעבר הדרגתי, נעדר משבריות, משלב לשלב, על פי מודלים שונים. בגישות אחרות מרכיב הבחירה תופס מקום שולי, אבל אז מדובר בתפיסת אדם שונה, ובתפיסת "ראוי" שונה
.

אין אנו עוסקים בהיבטים הפסיכולוגיים של גילאי הילדות, ויש לדון על מקומה של הבחירה והמודעות לה בגילאים אלה. האם יש לבנות על זהות מודעת ובוחרת גם בגיל הילדות, או שיש לפתח פרוטו-זהות בלתי מודעת ועליה לבנות את הזהות תוך בחירה בגיל הנעורים
. 

מודלים נוספים לעיצוב זהות 

בעקבות ביקורות על מרסיה, הציע צוריאל גישה אחרת לבחינת זהות ה’אני’. הוא מדבר על רב מימדיות בעיצוב הזהות, וניסח שבעה גורמים אשר ניתנים למדידה וכימות על פני רצף, בעזרתם ניתן ליצור פרופיל מרכיבי זהות אישי. הגורמים שצוריאל זיהה הם: 

1. התחייבות ומטרתיות ביחס למושאי הזהות. 

2. סולידריות והמשכיות למרות שינויים. 
3. מודעות להכרה החברתית ביחס לפרט. 
4. משמעותיות בתפיסת החיים. 
5. זהות פיזית. 
6. תחושות של טבעיות ואמיתיות. 
7. מסוגלות לשליטה עצמית
. 

ה' ד' גרוטוואנט 
 מבחין בין שתי זהויות: זהות מוצבת או נתונה - כגון: מין, דת, עדה, נתונים פיזיים וגנטיים אחרים, לבין זהות נבחרת - מה שנטלתי לעצמי בבחירתי. לדעתו, ככל שזהותך תהיה יותר נבחרת כך היא תהיה יותר מגובשת ויציבה. גם זהויות מוצבות ניתנות לבחירה, במובן זה, שהאדם בוחר איך להתייחס אליהן. לדעתו, הזהות הנבחרת, ודרך ההתייחסות לזהות המוצבת, הם המרכיבים את הזהות האישית. 

גם אצל צוריאל וגרוטוואנט, בדומה למרסיה, באה לידי ביטוי, חשיבותן של בחירה, הזדהות, משמעותיות, ותחושת אמת פנימית, כמרכיבי זהות ראשוניים, למרות השוני במודלים.

התפתחויות במושג גיבוש זהות ה’אני’ בשלהי המאה ה-20 ובראשית המאה ה-21

תופעות סוציולוגיות, תרבותיות ואידיאולוגיות, משלהי המאה ה-20, יוצרות משמעויות חדשות לתהליכי גיבוש זהות ה’אני’ בדורנו.

תהליכי הסוציאליזיה ועיצוב הזהות היו מתרחשים בעבר, אל מול מסורות קהילתיות ומשפחתיות ברורות ובמסגרתן
. השינויים החלים במבנים המסורתיים של הקהילה והמשפחה, והעדר מוסדות ומודלים מקובלים של סמכות, מעבירים את מרכז הכובד אל חברת השווים. המשוב החברתי והשיח השיוויוני בחברת השווים, הם המצע לעיצוב תפיסת ה’אני’. מנגד, השבטיות והקונפורמיות בקרב קבוצות בני הנוער מוסברות ע"י אריקסון, כמנגנוני הגנה ומפלט, בפני התחושה של העדר זהות אישית מגובשת
. נמצא, שחברת המתבגרים יכולה להוות בלם או אַפְשָר לעיצוב זהות. הדבר תלוי באופי המנהיגות, באווירה החברתית, בתרבות השיח, ובגורמים נוספים אשר יש לעודדם. 

כאמור, על מקומו של 'האחר' בתהליך עיצוב הזהות נטושה מחלוקת בין הרואים בעיצוב הזהות תהליך פנימי אינדבידואלי, לבין הרואים במפגש עם 'האחר' גורם מעצב של הזהות האישית אל מול 'האחר'
. כך או אחרת, חברת השווים היא המקום לרפלקציה ולהידברות על ההתלבטויות והחוויות של עיצוב הזהות.

תופעת התארכות גיל הנעורים, והתווספות שלב "הבחרות" לפני הבגרות, בחברה המערבית, לא שינו באופן מהותי את העובדה הבסיסית שגיל ההתבגרות הוא השלב בו מתרחש באופן תקין עיצוב הזהות. אמנם, העיצוב התארך ומסתיים בדרך כלל בגיל הלימודים בקולג', ובמקביל בחברה הישראלית - בעת השרות הצבאי, אך, מוסכם שתחילתו ועיקרו, בגיל ההתבגרות. לעיתים העיסוק בשאלות הזהות מתחיל אף לפני כן, מכתה ד' ואילך. 

תופעות של פערים בלתי מובנים בין התנהגויות שונות של בני נוער ואף של מבוגרים
, ערערו את הנחת הלכידות והעקיבות הזהותית שביסוד גישתו של אריקסון. גם ההגות הפוסט-מודרנית הצמיחה הסתייגויות מקביעתו של אריקסון על לכידות ועקיבות מבנה הזהות והאישיות. השינויים המהירים מכתיבים, לדעת סוציולוגים ופסיכולוגים, זהות גמישה יותר, נכונה לשינויים, ולא בהכרח לכידה. "הרצון להגיע לעקביות פנימית בזהות, אינו עוד העיקרון המארגן הבלעדי ואפילו העיקרי שעל פיו הזהות מתגבשת"
. למרות הסתייגות זו שיש לבחון אותה ביסודיות, נראה שהתופעות שעליהן מדובר נמצאות בשולי החברה, וההגות המסתייגת לא דחקה את התיאוריות שהוצגו. עם השינויים וההתאמות שנוספו בשנים האחרונות, התיאוריות של אריקסון ומרסיה וממשיכיהם, הן תשתית מוצקה לעיסוקנו בשאלות עיצוב הזהות בגיל ההתבגרות.

ממצאי המחקר על השפעת מיצבי הזהות

כאמור עיצוב הזהות נתפש כגורם רב משמעות למבנה האישיות בכללה. הספרות והמחקר עסוקים מאוד במציאת הקשרים בין השלבים השונים בעיצוב הזהות עפ"י תיאוריית מרסיה, לבין משתנים קוגניטיביים, רגשיים ואישיותיים. להלן תמצית הממצא המחקרי על פי מוס
 : 

בתחום האינטליגנציה - לא נמצא קשר מובהק בין מיצבי הזהות לרמת התפקוד האינטלקטואלית. אך, בתחום המשתנים האקדמיים, נמצא שממוצע הציונים של משיגי זהות גבוה יותר בדרך כלל, והרגלי הלמידה שלהם טובים יותר משל בעלי מיצבי הזהות האחרים. בעלי זהות מגובשת או סיסמתית, נוטים לקחת על עצמם משימות מחקר קשות יותר. רמת מניע ההישג של בעלי הזהות והאורכה גבוהה יותר. 

בתחום ביצוע המבחנים הקוגניטיביים - משיגי הזהות המגובשת מבצעים טוב יותר מטלות של רכישת מושגים ושל פתרון בעיות. כמו כן ביצועיהם בתחום זה תחת לחץ היו טובים יותר מאשר ביצועיהם ללא לחץ. בעלי הזהות  המגובשת והסיסמתית גילו בעת ביצוע מטלות, נוטים לפחות קונפורמיות. מנגד, בשלבי חוסר הזהות והמורטוריום נתגלתה נטייה חזקה לקונפורמיות בביצוע המטלות. 

בתחום המשתנים האישיותיים - נמצא יתרון לבעלי הזהות המגובשת בקבלה העצמית שלהם ובהסתגלותם הקבוצתית. בעלי הזהות הסיסמתית נוטים לקבלת משמעת, לכיבוד סמכות, ולקבלת מרות באופן שרירותי. נמצא שוני בין נשים לגברים ברמת החרדה במצבים השונים, אך ככלל, משיגי הזהות המגובשת והסיסמתית מגלים נטייה נמוכה יותר לחרדות. הקשר בין גיבוש זהות להערכה עצמית לא הובהר דיו. נמצא קשר מובהק בין השגת זהות מגובשת לבין מוקד שליטה פנימי. 

בתחום היחסים המשפחתיים - נמצא שיחס דו - ערכי כלפי ההורים מאפיין את שלב המורטוריום ואת משיגי הזהות המגובשת. הפער בהשקפות בינם לבין הוריהם הוא גדול יותר. עם זאת, בשונה משלב המורטוריום, משיגי הזהות מקיימים עם הוריהם מערכת יחסים נינוחה. נמצא שהקשרים של בעלי זהות סיסמתית עם הוריהם הדוקים יותר. הם מעריכים יותר את הוריהם ולא נוטים לביקורתיות כלפיהם. הורי נבדקים בעלי זהות דיפוזית,  נתפסו על ידם, כמנותקים ולא איכפתיים, וזכו ליחס של חוסר כבוד או פחד. 

בתחום ההגיון המוסרי וצריכת הסמים - נמצא קשר מובהק בין השגת הזהות המגובשת ושלב המורטוריום, לבין התפתחות ההגיון המוסרי ורמת השיפוט המוסרי. נמצא גם קשר ביניהם לבין מוסריות, אמפטיה ומעורבות חברתית. נמצא קשר בין השגת זהות מגובשת ושלב המורטוריום לבין קבלת אחריות על התנהגות, וקשר בין השגת זהות מגובשת לבין אי תלות והישגיות פעילה, שיפוט פסיכולוגי ואוטונומיות. בעלי הזהות הסיסמתית, ובדירוג אחריהם בעלי הזהות המגובשת, הם העמידים ביותר בפני צריכה של סמים. אצל הנמצאים בשלב המורטוריום ואצל בעלי הזהות הדיפוזית, הנטיה לצריכת סמים היא הגבוהה ביותר, כביטוי לבריחה מהתמודדות בהעדר זהות, או כביטוי להתנסות ובדיקת גבולות בשלב המורטוריום. 

לסיכום, נמצא שיש תחום רחב של נושאים ומשתנים אשר מיצבי הזהות קשורים אליהם ומשפיעים עליהם. ככלל, זהות מגובשת היא בסיס לאישיות בריאה, וליכולות גבוהות בתחומים רבים.

זהות דתית וזהות של קבוצות מיעוט

משהובהרה חשיבותה של הזהות מבחינה התפתחותית, נתמקד בסעיפים הבאים בזהותן של קבוצות מיעוט, בזהות דתית בכלל, ובזהות של דתיים לאומיים בפרט. זהות דתית וזהות של קבוצות מיעוט אחרות ותהליך גיבושן, הם נושאים שלא נחקרו דיים
. גם ההיקשים בין קבוצה דתית אחת לשניה, או מקבוצות מיעוט לקבוצות דתיות צריכים להיעשות בזהירות מרובה. אך עם זאת, זהותן של קבוצות דתיות וקבוצות מיעוט מובחנות מבחינות מסויימות מזהותן של קבוצות רוב.

מאפייני תהליך עיצוב הזהות של קבוצות מיעוט

זוג הפסיכולוגים, שילה ומיכאל קול, מקדישים בספרם
 פרק ל"קבוצות מיעוט ועיצוב זהות", ובמסגרתו הם דנים גם בזהות של קבוצות דתיות. הם מדברים על כך שתהליכי גיבוש הזהות בקרב קבוצות אתניות קטנות מסובכת במיוחד, בהשוואה לחברת הרוב. במחקרים נמצא, שעיכוב ביצירת הזהות, או הזדהות עם קבוצת הרוב מופיעה יותר אצל קבוצות מיעוט. הם מנמקים זאת בשתי סיבות עיקריות: 

1. עיבוד כפול - כאשר יש שוני בין הערכים, אמונות ומנהגים של שתי הקבוצות, משימת גיבוש הזהות של המתבגר שבמיעוט, מכילה שתי זהויות ומצריכה עבודה פסיכולוגית כפולה. 

2. עיבוד תוך דחיה - מתבגרי קבוצת המיעוט נתקלים לעיתים קרובות בדעות קדומות כנגד קבוצת המיעוט - אפליה, ומגבלות על האפשרויות הכלכליות שלהם. כל אלה מקשים על משימת גיבוש הזהות והופכים אותה למורכבת יותר
. 
קול וקול מאפיינים את תהליכי גיבוש הזהות אצל קבוצות מיעוט במספר שלבים
. בגיל הילדות מתבצעת רכישת מודעות לזהות הייחודית במובן הבסיסי של תכונות וחוויות. בגיל הילדות האמצעית וההתבגרות, עוברים בני קבוצת המיעוט שלושה שלבים נוספים בעיצוב זהותם. יש שוני בהגדרת השלבים אך הסכמה כללית על תוכנם וההתנסויות המאפיינות מעבר משלב לשלב. לפי ג' פייני, בהתבסס על מרסיה, שהגדרותיו  הוכללו על הזהות של קבוצות המיעוט, שלושת השלבים הם: 

1. זהות בלתי מובחנת - בשלב זה הזהות נרכשת ללא שיקול דעת. בדרך כלל זוהי הזהות של ההורים וקבוצת המיעוט, ולעיתים בנטייה לקבוצת הרוב, אך בכל מקרה ללא ערעור. (בישראל, מציאות של הזדהות כל כך מוקדמת של ילדים דתיים עם קבוצת הרוב, נדירה מאוד.)

2. חיפוש זהות - המעבר משלב אחד לשני מתחולל בד"כ כתוצאה של ניסיון קשה של פסילה, הרחקה, או השפלה עקב הרקע האתני או הדתי. לעיתים המעבר הוא תוצאה של הבחנה בדבר השונות  בערכים. בשלב זה הנער מחפש משמעות אישית לזהותו. החיפוש מתאפיין בבקשת מידע, במעורבות חברתית ופוליטית, בכעס והתנגדות לקבוצת הרוב, ובהאדרה של המסורת הספציפית. לעיתים מתפתחת זהות שוללת אשר בנויה על שלילת האחר, ולא זהות מחייבת אשר בנויה על חיוב הזהות העצמית
. 
3.  השגת זהות -  פרטים שהשיגו שלב זה, פתרו את הקונפליקטים שמאפיינים את השלב הראשון, מקבלים את זהותם כמיעוט ורכשו תפיסה עצמית חיובית. שלב זה מאופיין בהפנמה, ובו המתח, הרגשנות, ותגובות ההגנה מפנות את מקומן לשלווה והתנהגות בוטחת. הפרט מגלה גמישות אידיאולוגית, פתיחות נפשית ובטחון עצמי ביחס לזהותו. 
הם מציינים ממצאים אלה בזהירות, משום שלטענתם קשה לבודד את המשתנים הקשורים ביצירת הזהות של קבוצות מיעוט, באופן מובהק. לעיתים קרובות, יצירת הזהות קשורה גם לתנאים סוציואקונומיים נוספים אשר פועלים על קבוצת המיעוט, ללא קשר לעובדת היותה מיעוט.

הזהות הדתית

מעמדה של הזהות הדתית

הזהות הדתית היא מרכיב אחד ממרכיבי הזהות הכוללת. זהות זו מורכבת ממחויבות לאמונות, לערכים ולמעשים הדתיים. פישרמן
 מציין שיש מחלוקת לגבי המקום שהזהות הדתית תופסת אצל האדם הדתי ואצל הנוער בדתות השונות. בנימין בית הלחמי  ורפי ועקנין טוענים שהזהות הדתית תופסת מקום שולי בתודעת המתבגרים, והדתיים בכלל. לדעתם, מרבית המאמינים לא בחרו בזהותם הדתית והיא מבטאת הרגל או השתייכות חברתית או מעמדית. בהגדרותיו של גרוטוונט זוהי "זהות מוצבת" ולא "זהות נבחרת". לדעתם, זהות דתית נבחרת מתקיימת, כמעט רק, אצל גרים וחוזרים בתשובה. מנגד, פישרמן טוען לשונות בין המתבגרים הדתיים הישראליים, למתבגרים דתיים בני דתות אחרות במערב. לטענתו מקומה של הזהות הדתית הוא מרכזי ביותר בתודעת הדתי והמתבגר הישראלי ובהגדרת זהותם, והם עסוקים מאוד בשאלות תאולוגיות וריטואליות. הזהות הדתית מהווה מעין "זהות-על" אשר מכלילה מרחב זהויות רחב בתוכה, ומכאן גם העיסוק המשמעותי בה. לעומת זאת, הדתיות בעולם המערבי נתפסת כיותר סוציולוגית. אבחנה נוספת קיימת לדעתו בתוך החברה הישראלית, בין מתבגרים בני הדור הנוכחי אשר עסוקים מאוד בזהותם הדתית, באופן קוגניטיבי וריגשי, לבין בני הדורות הקודמים ובני הציבור החרדי בכללותו, שלהגדרתו פחות מתמודדים עם האלטרנטיבה החילונית ודתיותם סוציולוגית יותר.

מודל להתפתחות זהות אמונית 

פישרמן
 בנה מודל להתפתחות הזהות האמונית, באופן מותאם יותר למציאות הישראלית. המודל אינו מבחין בית הציבור החרדי לציבור הדתי לאומי. הוא מציג שלוש רמות של התפתחות זהות דתית: התפתחות בריאה, התפתחות לא בריאה והתפתחות מסוכנת. 

בהגדרת ההתפתחות הבריאה הוא מכוון לשלבים שניסחו קול וקול בהסתמך על מרסיה - המעבר מאמונה ילדותית דרך התלבטות לאמונה בוגרת. 

בהגדרת התפתחות לא בריאה  הוא מכוון למעבר מהאמונה הילדותית לאחת מארבע אפשרויות: סגירות מוקדמת, זהות פזירה ואפתיות בהתייחס לעולם האמוני, מורטוריום ארוך בדמות תרמילאות ופסק זמן מקיום מצוות, או הדגשת התנהגות וצדדים טקסיים ולא צדדים מהותיים. כל אלה הם לדעתו תוצאה אפשרית של חוסר הלגיטמציה להתלבט. 

ההתפתחויות המסוכנות הן ביטוי לנסיגה משלב הסגירות המוקדמת, כאשר זו אינה מספקת עוד. נסיגה זו יכולה להופיע בצורה של  הצטרפות לכת או שיעבוד למנהיגות כריזמטית (הדמויות לעיתים חיוביות, אך עצם השעבוד שלילי), הצטרפות לחברת דתלשי"ם בעלת נורמות הסותרות את הנורמות הדתיות באופן קיצוני. לעיתים מתאפיינת קבוצה זו בצריכה קבוצתית של אלכוהול וסמים או בעבירות רכוש.

התפתחות מסוכנת נוספת שעלולה להסתעף מהשלב המדגיש צדדים טקסיים, היא בכיוון של ייאוש ממציאת הזהות האישית. הבלבול הפנימי שאינו מוצא מענה בטקסיות עלול לפנות מקומו למגוון אפשרויות: תחושת חוסר מסוגלות, ניכור ואנטי דתיות, הפכפכות או התנהגות נסיגנית המתבטאת בצריכה פרטנית של אלכוהול וסמים.

בספרו של פישרמן מופיע העיצוב הגרפי הבא למודל שניסח:
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הזהות של הדתי הלאומי

עולם הערכים, האמונות והדעות וההתנהגויות של הציבור הדתי הלאומי בישראל, מובחן מעולמן של קבוצות דתיות אחרות באופן מובהק
. בשנים האחרונות ניכרת החלשות פוליטית וגם תהליך של חילון והתחרדות בקרב אוכלוסיה זו
. על הסיבות והגורמים לכל אלה נכתב רבות
 ואין זה המקום לסקירה מקיפה בהקשר זה. עם זאת, נראה שגורמים מרכזיים לתהליך החילון והתחרדות, קשורים באופן עמוק לפרספקטיבה הפסיכולוגית, ולעיצוב הזהות של הדתי לאומי.

הנוער הדתי לאומי המתחנך במוסדות החינוך הממלכתיים דתיים, משתלב בתהליך הכללי אשר מתרחש בחברה המערבית והישראלית. התגברות האינדבידואליזם והתביעה לאותנטיות, ההגשמה העצמית והאוטונומיות, לא פסחו עליו. ההוויה הדתית בכלל, ומוסדות החינוך בפרט, נתפסים על ידי הנוער כקונפורמיים, וככאלה שאינם נותנים מקום לביטוי אישי ולחוויה אישית בעבודת ה'. המורטוריום והבחירה מתוך חופש, אינם מתאפשרים בדרך כלל בעולם הדתי. עובדות אלה מסבירות את הזהות הדתית הרופסת שמתגלה לעיתים קרובות בקרב הנוער הדתי.

במובן רחב יותר, קיים דיסוננס מובנה בחייו של האדם הדתי לאומי בעולם המודרני והפוסט מודרני. ההגות הדתית לאומית והרטוריקה הדתית לאומית מעמידה במרכזה את "תורת אחדות הניגודים" ההרמוניסטית, מבית מדרשו של הרב אברהם יצחק הכהן קוק, מעבר לקיומן של תפיסות דתיות אחרות, מוניסטיות, דיאלקטיות ופלורליסטיות
. במסגרת זו נוסחו אידיאולוגיות אשר מחברות בין תורה למדע, בין תורה למודרנה, בין תורה לדרך ארץ במשמעות של התנהגות נורמלית וטבעית, בין תורה לציונות ולמדינת ישראל, ועוד ועוד. בפועל קיים פער הולך וגדל בין ההוויה החינוכית אשר מתקיימת במוסדות החינוך לבין הדגלים שהונפו, והווית החיים השוטפת בקרב הציבור הדתי לאומי. הציבור הדתי לאומי חי בסתירות פנימיות רבות, בתחומים רבים כגון: בחיי התרבות, ביחס למדע ולרציונליות, ביחס למוסר ולהלכה, ביחס למדינה ולחוקיה, לממשלה ולדמוקרטיה, ביחס למעורבות החברתית, וביחס לפמינזם ולמערכות היחסים בין המינים
. התקשורת ומערכות המידע הנגישות, מעצימות את המודעות לחוסר ההתאמה, ומנכיחות אותו בחיי המתבגר והבוגר הדתי לאומי
. שני קולות מרכזיים מעצבים את חייו, הקול המסורתי דתי, והקול המודרני חילוני. 

דיסוננס בטבעו הוא מצב של חוסר איזון, ומהווה זרז לחיפוש הגדרות מחדש. כך מתפרש דיסוננס זה, בקרב הוגים רבים, כגורם מרכזי ביותר לקשיים בעיצוב הזהות של המתבגרים הדתיים בציבור הדתי לאומי.

ניתן לאפיין ארבעה מודלים של התמודדות עם הדיסוננס בקרב הנוער הדתי לאומי
. שני המודלים הראשונים דומים לתפיסת הזהות של אריקסון, המניחה לכידות ועקיבות. שני המודלים האחרונים מבטאים תפיסת זהות פוסט-מודרנית, גמישה יותר:

1. מבנה זהות המבוסס על הכרעה בין מרכיבי הקונפליקט – השאיפה ללכידות ועקיבות מביאה לבחירה באחד מבין שני העולמות, הדתי או החילוני. כך מוסברות תופעת החילון וההתחרדות אשר מתעצמות בשנים האחרונות, ונטישת רעיון "החיבור" הדתי לאומי.

2. מבנה זהות המבוסס על יצירת סינתזות בין העולמות – זהו מבנה מורכב יותר, אשר מחבר בין העולמות באופן הרמוניסטי או דיאלקטי בעל משמעות. אך, בכל אופן אין כאן ויתור על שום צד משני הצדדים, אלא, ניסיון להכלה של שני הקולות. היצמדות להלכה הדתית ולערכים הדתיים, תוך ניסיון לפעול בתוכם, לשינוי ברוח המודרנה, מאפיינים מודל זה.
3. מבנה זהות קונפליקטואלית ללא לכידות ועקיבות – חוסר הנכונות לוותר על אף אחד ממרכיבי הזהות, ומנגד, חוסר היכולת ליצור סינתזה משמעותית, גורמים לחיים קרועים בין שני עולמות. תחושה של חוסר יכולת לוותר על אחד הקולות, ופער ניכר בין התנהגויות דתיות נורמטיביות, לבין התנהגויות שסותרות באופן עמוק נורמות אלה, מאפיינות מבנה זהות זה.
4. מבנה זהות קונפליקטואלית כמעצים ריגושים – גם כאן תחושת הקונפליקט שלטת, אך לא מתוך חוסר ברירה, אלא, דווקא מתוך כך שזהות זו יוצרת ייחוד, ומאפשרת ריגושים קיצוניים. המעברים הקיצוניים בין העולמות מעצימים את החוויתיות והענין. מודל זה מבטא השלמה עם הקונפליקט, ואולי אף בחירה בו, ורואה בכל סינתזה רידוד של עוצמת החיים.
מודלים ג' ו ד', נותנים הסבר לתופעות הדתיות החדשות, אשר מאופיינות במחויבות מוחלשת להלכה, ובהתנהגויות חריגות בקרב הנוער הדתי לאומי
.
המאפיינים המייחדים את העולם הדתי לאומי, ואת עיצוב הזהות במסגרתו, מחייבים התייחסות מדוקדקת להגדרת המטרות של החינוך, ולפרקטיקות שיגזרו מהן. נראה לנו, שנאמנות ל"תורת החיבור" הדתית לאומית, צריכה לראות את האידיאל החינוכי במודל הממזג את שני העולמות באופן עמוק ופנימי, ולא בבחירת קוטב אחד, או בפסיחה על שני הסעיפים. 

ההתפתחות השכלית בגיל ההתבגרות

מהמאפיינים הבולטים של  גיל ההתבגרות הם השינויים ביכולת השיכלית. במסגרת התיאורטית של פיאז'ה, תקופת ההתבגרות מציינת, במיוחד, את המעבר מהחשיבה המוחשית, אשר מאפיינת את הילדות, לחשיבה מופשטת וביקורתית, אשר מאפיינות את הבגרות. פרופסור ניסן מציין התפתחות חשובה בפסיכולוגיה הקוגניטיבית. לטענתו, בתקופתנו ילדים מגיעים בשלבים מוקדמים יותר, לרמות חשיבה שלפי שלבי ההתפתחות שניסחו פיאז'ה וקולברג, מגיעים אליהם רק בסוף התיכון.

קיטינג מציין, על סמך סקירת ספרות, חמש תכונות אופייניות לצורת החשיבה בגיל ההתבגרות
. כולן מבטאות שינוי ביחס לילדות:

1. היכולת לחשוב על אפשרויות שונות – החשיבה הילדותית עוסקת בקונקרטי, בנתון, במיידי ובעכשווי. החשיבה בגיל ההתבגרות מתפתחת ליכולת לחשוב מעבר למימדים אלה, וליכולת לחשוב על מצבים אפשריים שלעיתים אינם קיימים. שאלות כגון: "מה היה קורה אילו", מהוות אתגר למתבגר.

2. חשיבה המבוססת על השערות – בנוסף לאבחנה בין מציאות ממשית למציאות אפשרית, מסוגל המתבגר לחשוב גם על הבלתי סביר, ועל הבלתי אפשרי, לעסוק בהשערות ולבדוק את ייתכנותן. מכאן שנושאים מדעיים מורכבים למדי, כגון הסתברות סטטיסטית ולוגיקה, יכולים לגרום ענין רב בקרב מתבגרים שיש להם נטיות בכיוון זה.
3. חשיבה מראש – הפרספקטיבה של הזמן מתרחבת, והמתבגר מסגל לעצמו יכולת לחשוב על העתיד ועל תיכנונו.
4. מטא-קוגניציה – היכולת לחשוב על המחשבות העצמיות מתגבשת במהלך ההתבגרות. יכולת זו מבטיחה את הביקורת העצמית, את המודעות לטעויות ולחסרונות, ואת האפשרות לתיקונן בדרכים שונות.
5. התרחבות תחומי העניין והחשיבה – נושאים כגון חברה, פוליטיקה, צדק, מוסר ואידיאולוגיה, שבילדות היו מחוץ ל"אופק המחשבתי", הופכים להיות חלק בלתי נפרד מהחשיבה של המתבגר ומבטאים חיפוש משמעות מעבר לחיי הרגע.
סולברג
  מוסיף מאפיינים נוספים:  חשיבה ביקורתית, גישה בוגרת יותר למציאות, גמישות מחשבתית, פיתוח טכניקות יעילות בפתרון בעיות, וזיכרון יעיל יותר.

למרות ההתפתחות הקוגניטיבית המשמעותית בגיל ההתבגרות, יש לציין שגיל ההתבגרות אינו מהווה את שיאו של תהליך התפתחותי זה. לשם דוגמא, היכולת לערוך אינטגרציה בין עמדות ודעות, הנקראת "מורכבות הכרתית מתכללת", נרכשת בד"כ בגיל מאוחר מגיל ההתבגרות. עם זאת, בהחלט ניתן להתייחס לגיל ההתבגרות כשלב של הבשלה מבחינה שיכלית. 
סיכום ומסקנות חינוכיות מהתיאוריות הפסיכולוגית 

בסעיף זה נעלה את המסקנות החינוכיות, העולות מהסקירה שערכנו בפרספקטיבה הפסיכולוגית, ביחס למתן בחירה בחינוך, וביחס לחינוך והוראה ברוח פלורליסטית בגיל ההתבגרות.

המתח בין חופש לגבולות הוא מחוויות היסוד של האדם הדתי והאדם בכלל. מתח זה מקבל משמעויות נוספות בגיל ההתבגרות. מחד התפתחות האישיות כאינדבידום מחייבת חינוך באווירה פתוחה תוך בחירה נרחבת, מנגד, ההכרה בחוסר הבשלות ובצורך לגבולות ולהצבת אתגרים חיצוניים, מביאה להגבלה של החופש והבחירה.

עיצוב הזהות הוא התהליך המרכזי של גיל ההתבגרות, ומארגן את מרבית התופעות בגיל זה סביב עקרון אחד. תהליך עיצוב הזהות בקרב קבוצות מיעוט וקבוצות דתיות, קשה ומורכב יותר מאשר בקבוצות הרוב. 

הנחות אלה מכתיבות התייחסות ותנאים מתאימים במספר מישורים:

· על המוסד החינוכי להגדיר באופן ברור את הגבולות של הנורמטיביות שהוא מוכן להכיל, יש להבהיר מה מחוץ לתחום ומה בתוכו. קבלת תלמידים צריכה להיעשות תוך הסכמתם לרוח זו. הגבולות הברורים יאפשרו את הדיאלוג הפתוח על המרחב הגדול שבתוכן.
· גבולות ברורים ואתגרים לימודיים שעל המתבגר לעמוד בהם ולשאת ולתת כנגדם, עשויים להעצים את האישיות של המתבגר.

· הצורך של המתבגרים לעסוק בעיצוב הזהות מחייב את בית הספר לסייע בכך, אם רצונו להיות רלוונטי. על בית הספר להביא לידי ביטוי גם את הדילמות והתכנים שגיל הנעורים עסוק בהם, בתכניות הלימודים השוטפות, ובמסגרות מיוחדות שיצור לשם כך.

· הבחירה האישית היא מרכיב מרכזי בתהליך הבניה של זהות מגובשת. בהנחה שתכני הלימוד והחינוך בבית הספר רלוונטיים לעיצוב הזהות, הבחירה בהם חייבת לבוא לידי ביטוי נרחב. על בית הספר לאפשר לתלמידים התנסויות לימודיות מגוונות מבחינת התוכן ומבחינת דרכי הלימוד.
· המורטוריום הוא שלב נורמאלי בתהליך עיצוב הזהות, וכולל לפעמים התנהגויות ונקיטת עמדות קיצוניות. על המוסד החינוכי ליצור אווירה שתאפשר חופש מסוים, ותגלה סבלנות וסובלנות כלפי גילויים אלה. כדי ליצור אווירה כזאת יש ליצור אבחנות בין רמות שונות של חיוב ושלילה בהתייחס לעיקרי תורה וחוק, לנורמות ומנהגים, ובהתייחס לצורות שונות של ביטוי 'האני'.
· הגבול בין חופש להזנחה מאוד עדין, למבוגרים תפקיד חשוב באיפשור תהליך עיצוב הזהות ובסיוע לו. הדיאלוג עם המבוגרים צריך להיות חלק מובנה מהמערך הבית ספרי. יש לפתח בקרב הצוות החינוכי כלים ומיומנויות להנחיית דיאלוג.
· תהליך עיצוב זהות מודע ובשיתוף  המחנכים, יוכל להתקיים באווירה של חופש, כבוד לאינדבידואל, ושיתוף בין הצוות לתלמידים. המתח בין התלמידים לצוות ביה"ס, שמאפיין רבים ממוסדות החינוך, חייב לפנות את מקומו לאווירת אמון, קבלה ופתיחות. שיתוף התלמידים בקבלת ההחלטות של בית הספר באופן ממוסד, והנמכת המחיצות בין המבוגרים והתלמידים, הכרחיים לצורך יצירת אווירת האמון והפתיחות. 
· יש להמנע ככל שניתן מכפיה וסגירות, אשר עלולים להביא ליצירת זהות סיסמתית, או לגלישה להתנהגויות והתנסויות קיצוניות יותר, ולמורטוריום ממושך.
· חברת השווים היא אחד המקומות המרכזיים לבירור ועיצוב הזהות. יש ליצור אוירה פתוחה  ודיאלוגית, ולהקנות מיומנויות שיח, הקשבה, רפלקציה והבעת רגשות בין התלמידים לבין עצמם.
· עיצוב זהות הוא תהליך אישי ואינדבידואלי. מכאן שלא ניתן להעתיק או להעביר זהות באופן אותנטי. על המחנכים להיות ערים לסכנה שבעודף כריזמה ובעודף סמכות.
· הצגת עמדות ולמידה באופן פלורליסטי יסייעו לגיבוש זהות אותנטית.
· גיל הנעורים הוא שלב התפתחותי מתקדם מבחינה שכלית , ומאפשר בדרך כלל, הכלה של מורכבות חשיבתית, ביקורתיות ופלורליזם.
פרק ט': מתן בחירה לתלמיד והשפעתה על הלמידה

מבוא

פרק זה יתמקד בשאלת הבחירה והשפעותיה על הלמידה. הוא ינסה לברר מהן ההשלכות של מתן בחירה לתלמיד, על המוטיבציה שלו ללמידה, על דרכי הלמידה, ועל תוצריה. 

במסגרת זו תסקרנה תיאוריות שונות המסבירות את הגורמים למוטיבציה, בעיקר בגיל ההתבגרות, את תהליך הלמידה ואת הגורמים לתוצרי למידה משמעותיים. מתוך כך, תנותחנה ההשתמעויות של הרקע התיאורטי לסוגיית הבחירה. האם מתן בחירה בלימודים משפיע על המוטיבציה, ואם כן כיצד? האם מתן בחירה משפיע וכיצד על תהליך הלמידה, ועל ההישגים הלימודיים? 

פרק זה נכתב בהסתמך על עבודתם של עמיתי מחזור ט' בבית הספר למנהיגות חינוכית: אריה ונגר, דנה זקס, שמחה לוי, רע'דה מסאלחה ויעל נאמן–ברק, בחירת התלמיד בתוך בית הספר, וזיקתה ללמידה (ירושלים, תשס"א).

הבחירה והמוטיבציה ללמידה
גורמים רבים משפיעים על הלמידה, ביניהם רבים אשר לא ניתנים לשינוי, ואינם נשלטים על ידי בית הספר:

גורמי רקע - בית הילד, השכלת ההורים, הכנסה, תרבות קריאה ושיחה, תרבות טלוויזיה, כמות הזמן המוקדשת ללימודים, יציבות התא המשפחתי, סביבה, וכו'.

גורמים המצויים בתלמיד – יכולת מנטלית, פיזית וקוגניטיבית, התפתחות, רמת מוטיבציה וכו'.

סביבה בית-ספרית - כיתה, חברים, עזרי לימוד, תכניות לימודים, איכות ההוראה, אופן הלמידה, הגיל בו הוחל ללמוד את הנושא הנבחן, וכו'. 

המוטיבציה ללמידה הוא בודאי אחד מהגורמים המשפיעים על הלמידה. הסיכוי שהמוטיבציה ללמידה מושפעת מאפשרות הבחירה שתינתן לתלמיד, פותחת פתח משמעותי ליכולת השפעה על איכות תהליכי הלמידה, וההישגים הלימודיים. בסעיף  זה נבחן את הקשר בין בחירה למוטיבציה בלמידה. תחילה נציג  תיאוריות שונות על המוטיבציה ועל הגורמים למוטיבציה. לאחר מכן נבחן את ההשתמעויות של מתן בחירה והשפעתה על המוטיבציה בהתאם לתיאוריות השונות.

מוטיבציה

מקור המילה מוטיבציה (MOTIVATION) הוא במילה תנועה (MOTION). ואמנם מוטיבציה היא מושג המתאר מניעים להתנהגות בהיבטים רבים ומגוונים של החיים. אנו מייחסים מוטיבציה להתנהגות הכוללת בחירה בין אלטרנטיבות של מטרות ואמצעים. בהעדר בחירה שאלת המוטיבציה אינה קיימת במלוא משמעותה.

חוקרים שונים  ניסו לאפיין את סוגי המוטיבציה ומרכיביה: מאהר
 הגדיר שלושה ממדים להתנהגות מוטיבציונית: כיוון, עוצמה, איכות.

כיוון - הבחירה שעושה אדם בנוקטו פעילות אחת ולא אחרת, התמדתו בה, או המשכיות העיסוק בה גם כשאין הוא נדרש לעשות זאת.

עוצמה - רמת ההשקעה שהאדם משקיע בפעילות.

איכות - ההבחנה בין מוטיבציה פנימית למוטיבציה חיצונית וכדומה.

התיאוריות המרכזיות בתחום המוטיבציה ללמידה

תיאוריות המוטיבציה  הנוגעות ללמידה שונות אלה מאלה (אם כי כמובן יש ביניהן גם נקודות חפיפה רבות). השוני משקף  תפיסות פילוסופיות שונות על מהות האדם. קיימות תיאוריות אשר מקורן בגישה ההומניסטית המדגישה בעיקר את הנטייה האוניברסלית של האינדיבידואל לפיתוח הפוטנציאל הגלום בו ולמימוש העצמי האותנטי שלו. ומנגד, תיאוריות המדגישות תהליכים סוציו - קוגניטיביים המתמקדים בתפיסות הסובייקטיביות של האדם את עצמו ואת סביבתו והנבנים תוך אינטראקציה עם הסובבים אותו.

מוטיבציה כתכונת אישיות

אחת הגישות הדומיננטיות עד שנות ה- 70 טענה כי מוטיבציה לפעולות ספציפיות במצב נתון, מושפעת בעיקר ממניעים אישים ארוכי טווח. מקללנד
 טען כי הצורך המרכזי המניע את הלמידה הוא הצורך להישגיות. צורך זה אינו מודע והוא מעוצב בשנות חייו הראשונות של הילד על ידי התנסויות במשפחה ובתרבות בה הוא גדל, ברבות השנים הוא הופך לתכונה אישיותית. כנגד תיאוריה זו עולה הטענה כי אותם אנשים יגלו מוטיבציה שונה בתנאים שונים, כך שאם מדובר במוטיבציה כמשהו הדומה לתכונת אישיות קבועה, הרי יש קושי להסביר פער זה.

מוטיבציה כנובעת מצורכי אדם בסיסיים

מקורה של גישה זו הוא בפילוסופיה ההומניסטית. מאסלו הוא אחד ממיצגיה, והתיאוריה שלו על סולם הצרכים של הפרט מהווה מסגרת תיאורטית לה. על בסיס תיאוריית סולם הצרכים של מאסלו פותחה התיאוריה הקובעת כי בבסיס התנהגויות האדם עומדים שלושה צרכים בסיסים ומולדים: הצורך באוטונומיה, הצורך ביכולת, והצורך בקשר ובשייכות.

לפי תיאוריה זו פעולות הנעשות לצורך סיפוק צרכים אלה, תיעשנה תוך מעורבות עמוקה ואיכותית, בעוד שדיכוי או מניעת סיפוקם יפגום באיכותה של המוטיבציה.

מוטיבציה כגישה התנהגותית

במחצית הראשונה של המאה ה - 20  עמדה במרכז התחום המחקרי הגישה  ההתנהגותית שהתמקדה בהשפעה שיש לסביבה על התנהגות האדם. הדוגלים בשיטה זו  טענו כי האדם מונע באופן בסיסי לחפש חוויות חיוביות ולהימנע מחוויות שליליות. מוטיבציה על פי תיאוריה זו נובעת מן ההיסטוריה של החיזוקים החיוביים והשליליים שניתנו לאדם. התנהגות שהביאה בעבר לחיזוקים חיובים תופיע שוב ושוב.

גישה זו לא התייחסה לאיכותה של המוטיבציה אלא בעיקר לכיוונה ולעוצמתה, ועם זאת  השפיעה רבות על השדה החינוכי, והביאה ליצירת תוכניות של עיצוב התנהגות ו"כלכלת אסימונים", שמטרתן הכוונת התלמידים לכיוון הרצוי על פי דעת המורים. שיטות אלה נמצאו יעילות בהכחדת התנהגויות בעייתיות, אולם עוררו ביקורת רבה בעיקר בהיבטים של מוסריות, איכות התוצאה, ופגיעה במוטיבציה הפנימית המולדת.
מוטיבציה כהגדרה עצמית

תיאוריה זו מבחינה בין ויסות פנימי וחיצוני. ויסות פנימי הוא פעולה מבוצעת לשם עצמה, תוך הנאה וסיפוק על עצם ביצועה ללא כל צורך בתגמולים חומריים או באילוצים חיצוניים. ויסות חיצוני הוא ביצוע פעולה לקראת תוצאות מובחנות, אינסטרומנטליות
.
דיסי ראה את הצורך הבסיסי של האדם, כצורך לאוטונומיה, ומכאן טען כי כל אילוץ אמיתי או שנתפס כאמיתי, נחווה כמשהו הפוגע באוטונומיה ומפריע להנעה הפנימית של האדם. תומכי תיאוריה זו רואים את הויסות הפנימי כמוטיבציה המשמעותית ביותר.

התוספת של תיאוריה זו היא בהכרה ובקישור שבין מושג ההפנמה לבין תהליך המוטיבציה. לדברי המצדדים בתיאוריה זו, גם מניעים חיצונים יכולים לעבור מידות שונות של הפנמה שיתבטאו במידת האינטגרציה הפנימית.

חוקרים אלה מנו ארבעה סוגים של מוטיבציה חיצונית:

1. ויסות מבחוץ - ויסות חיצוני מתייחס להתנהגויות שמוקד היוזמה לגביהן הוא מחוץ לאדם (כגון פרס או עונש).

2. ויסות מוחדר - החדרת הדרישה תוך אי קבלתה, ויסות כזה כרוך בכללים או בדרישות מוחדרים, המפעילים על הפרט לחץ להתנהג באורח נאות ומחזקים התנהגות זו על ידי איום בסנקציות (גם רגשי אשמה). אף על פי שהוויסות המוחדר מצוי בתוך האדם, הוא אינו חלק מן העצמי. זוהי מעין כפיה פנימית שאינה מאפשרת בחירה.

3. ויסות הזדהותי -  אדם לומד להעריך את ההתנהגות ומזדהה אתה. האדם מבצע את ההתנהגות ביתר רצון תוך כדי תחושה יותר אוטונומית ויתר בחירה. ההתנהגות היא עדיין חיצונית משום שהיא מתבצעת בעיקר בשל שימושיותה או היותה אינסטרומנטלית לקראת המטרה.

4. ויסות משלב - הפרט מפנים את הדרישה החיצונית מתוך תהליך אוטונומי ופועל מתוך הכרה בחשיבותה של הפעילות לצורך השגת תוצאה מסוימת החשובה בעיניו.
מוטיבציה  הנובעת מתפיסה אידיאולוגית-מוסרית

ניסן
 טוען כי על המחנכים לעזור לתלמיד לעצב תפיסת אדם שלם-ראוי. הוא מציין במאמרו כי אנו נתקלים במצבים בהם אנשים מפתחים נטיות התנהגות חדשות, כולל כאלה הנראות מנוגדות לנטיותיהם הטבעיות, ומיחסים אותן לאמונות שהגיעו אליהן. דוגמאות בולטות לכך הן נכונותו של האדם להקריב עצמו למען מטרות בהם הוא מאמין, או הריסון החמור שאדם מטיל על עצמו באשר לסיפוק תשוקות ורציות מסיבות דתיות או אידיאולוגיות.

תפיסת הראוי משפיעה על רצון האדם לחוש שלם בהתאם לדימוי שיש לו על המצב הטוב והראוי. הוא מפנים באופן אינטגרלי לתוך אישיותו את המודל של האדם הראוי ופועל על פיו. על פי שיטה זו המוטיבציה המניעה את האדם נשענת על צרכים נעלים יותר, ובהם תפיסות מוסריות.
מוטיבציה כתהליכים קוגניטיביים - תפיסת מסוגלות עצמית

אחת ההתפתחויות החשובות בשנות ה- 60 היתה ההבנה שתהליכי המוטיבציה כוללים את הציפיות של האדם לתוצאות התנהגותו. מושג מרכזי שהוגדר היה מסוגלות עצמית, כלומר תפיסת האדם את עצמו כמסוגל לבצע בהצלחה את המשימה העומדת בפניו
. מושג המסוגלות העצמית התפתח בתוך מסגרת תאורטית המכונה למידה חברתית המניחה כי אדם יבסס תחושה של מסוגלות להצלחה על סמך ניסיונו האישי, וכן על פי הצלחת הסובבים אותו.
מחקרים מראים כי תפיסת מסוגלות עצמית גבוהה ביחס למשימה כלשהי מחזקת את הנטייה לבחור במשימה, להתמיד בעשייתה ולבצע אותה באופן איכותי גם כאשר נתקלים בקשים.

אפשר לאפיין את הסיבות לכשלון ולהצלחה עפ"י שלושה ממדים מרכזיים. מימדים אלה משפיעים על רמת המוטיבציה:

1. מימד המיקום - האם הסיבה נתפסת כממוקמת בתוך התלמיד או מחוצה לו.

2. מימד השליטה - האם הסיבה נתפסת כבת שליטה או כבלתי ניתנת לשליטה.

3. מימד העקביות - האם הסיבה נתפסת כקבועה או כמשתנה.

תיאוריה זו מצאה כי ילדים קטנים אינם מבחינים בין מאמץ ליכולת, ומגבשים תפיסה בלתי מובחנת בין שני גורמים אלה. התלמיד החרוץ הוא המוצלח. בגיל הילדות המאוחר יותר נעשית הבחנה בין מאמץ ליכולת. תפיסה זו המבחינה בין יכולת ומאמץ, נותנת מקום מרכזי להערכה העצמית של הילד בתחום הנבדק. כאשר נער חושש כי אינו בעל יכולת בתחום מסוים הוא יכול לנקוט שתי דרכים, האחת להתאמץ יותר, ואילו השניה למצוא דרכים בהם ינסה לא להעמיד את יכולתו למבחן, בין אם בדרך של בחירת מטרה קלה מידי עבורו (ובכך יבטיח את הצלחתו), ובין אם על ידי חוסר מאמץ מופגן, דרכו הוא יוכל להסביר את הכישלון.

מצב זה יוצר פרדוקס במבנה בית הספר, בעוד שהמורים מעריכים מאמץ והשקעה, התלמידים שואפים, לעתים קרובות, למקסימום הישגים במינימום מאמצים, כדי לא להימצא במצב בו הם השקיעו מאמץ ללא הצלחה.

תיאוריות אלה נותנות דגש למבנה הכיתה והאווירה הקיימת כגורמים חשובים ביותר בקביעת יחס התלמיד למטלה.

משמעות תיאוריות המוטיבציה לבחירת התלמיד

אחת ההנחות העומדות מאחורי הרצון לתת בחירה לתלמיד, היא ההנחה האינטואיטיבית כי תלמיד שיבחר מה וכיצד ללמוד, יגלה מוטיבציה גבוהה ללמידה ומכאן שיחווה למידה משמעותית יותר. הנחה זו מתבררת כפשטנית מדי, בעוד שמהגישות השונות להסבר המוטיבציה ללמידה עולה כי התשובה מורכבת בהרבה. 

אין חולק על חשיבותה של המוטיבציה לתהליך הלמידה, בהיותה גורם משמעותי המשפיע על הלמידה. אך יחד עם זאת יש לזכור כי היא אינה הגורם היחיד המשפיע על תפקוד התלמיד בתחום הלמידה. כמו כן, נראה שהמוטיבציה הדרושה ללמידה היא מוטיבציה ארוכת טווח, המניעה את התלמיד להתמיד במשימה גם כשזו קשה ולא תמיד מעניינת. מוטיבציה רגעית ושיטחית לא תביא להתמדה בלמידה אפרורית קשה ומתסכלת. 

התיאוריות השונות אותם הבאנו נותנות משקל שונה לגורם הבחירה, וזאת בשל ניתוח שונה של מקור המוטיבציה ואופייה. 

גישות מוטיבציה ששמות את הדגש על תפיסת הערך העצמי של התלמיד (גישת המסוגלות העצמית) ערות לסיכון הטמון במתן חופש בחירה נרחב לתלמיד, מתוך  חשש שהתלמיד ימנע מעיסוק בתחומים בהם הערכתו את מסוגלותו היא נמוכה. על פי תפיסות אלה, נדרשת אווירה של תמיכה, עידוד וויסות חיצוני, על מנת להביא תלמידים ללמידה בתחומים שנתפסים בעיניהם כחולשות.

גישת ההגדרה העצמית, הנשענת על הוויסות הפנימי, נותנת חשיבות רבה לבחירת התלמיד כגורם המגביר את המוטיבציה שלו. זאת, מתוך ההנחה כי בחירה תביא להפנמת הצורך והחשיבות הכרוכים בדרישה הלימודית, וכי בחירה בלימוד מסוים היא פועל יוצא של המוטיבציה הפנימית של הילד. 

גם גישתו האידיאולוגית של ניסן, נותנת מקום מרכזי לבחירת התלמיד, החל מבחירתו בתפיסות הראוי על פי השקפתו, וכלה ברצונו להשקיע מאמץ לשם הרגשת שלימות פנימית, דווקא בתהליכים אותם הוא תופס כחלק מתפיסת הראוי שלו. המוטיבציה תתבטא במיטבה בבחירת העשייה ההולמת את הראוי והנכון. 
לעומת הגישות הנ"ל, המייחסות משקל רב (ושונה) לבחירה כגורם מוטיבציוני, אחדות מהגישות אדישות לסוגיה זו בין אם מתוך ההנחה כי המוטיבציה היא תכונת אישיות פנימית של התלמיד, או מתוך הנחה כי מערכת חיזוקים חיוביים ושליליים היא הגורם המרכזי בהתנהגות הלמידה של התלמיד.
הבחירה  ותהליך הלמידה

בסעיף זה יבחן הקשר בין מתן אפשרות בחירה לבין תהליך הלמידה. תחילה נסקור את התיאוריות השונות אשר מנסות להסביר את תהליך הלמידה, ולאחר מכן נבחן את השתמעויותיהן לגבי מתן בחירה בלמידה.

תיאוריות של הלמידה 

קיימות הגדרות רבות ללמידה. במובנה הרחב ביותר הלמידה היא התהליך שבאמצעותו מתבצע שינוי בעמדות, בחשיבה או במיומנויות פסיכומוטוריות, שאינו נובע רק מתהליך הגדילה. מרבית תיאוריות הלמידה מצמצמות את הגדרת הלמידה לתחום הקוגניטיבי-מחשבתי בלבד, ועל פיהן הלמידה היא תהליך של הפנמת ידע. זו מתבצעת כרכישה ו/או כקבלה ו/או כפרשנות ו/או כיצירה של הידע ע"י הלומד. אידיאולוגיות חינוכיות שונות חלוקות ביניהן בשאלה מה ראוי שהתלמיד ילמד, וגוזרות מכך את תכנית הלימודים הרצויה. אולם גם הן מקבלות את ההנחה הבסיסית שהלמידה כרוכה בהפנמת גופי ידע אצל התלמיד. בפרק זה נסקור מספר מודלים של למידה בהיבט הקוגניטיבי.

מודל הלמידה הביהביוריסטית

מודל זה מתבסס על הפסיכולוגיה הביהביוריסטית של סקינר. עפ"י גישה זו תהליך הלמידה דומה באדם וביצורים אחרים, והוא נתפס כשינוי התנהגותי. באמצעות תהליך של התניה אופרנטית ומערכת של חיזוקים חיוביים ושליליים משתנה תגובת הלומד לתגובה הרצויה עבור גירוי סביבתי נתון.
מודל הלמידה הפרגמטית

מודל זה מתבסס על הפילוסופיה הפרגמטית של דיואי
, אשר תפס את ההפרדה בין הסובייקט הצופה, והעולם (האובייקטים הנצפים) כמוטעית לגמרי. על פי דיואי אנחנו אורגניזמים החיים בסביבה ומעונינים לשרוד בה. הידע הוא אחד ממנגנוני ההישרדות החשובים ביותר שיש לנו כי הוא מאפשר הבנה של הסביבה, והודות לה מידה מסוימת של שליטה עליה. פירוש הדבר הוא שאנחנו חלק מן החומר ומן התוכן של העולם שאותו אנו מנסים להבין ושעל אודותיו אנו מנסים לרכוש ידע. רכישת ידע, בבסיסה, היא פעולה בעלת משמעות מעשית עבורנו, ולפעמים היא אפילו שאלה של חיים ומוות. מכאן נתפסה הלמידה כתהליך של חקירה לצורך פתרון בעיות. עפ"י דיואי הילדים הם סקרנים ונמרצים מטבעם, ויש לרתום דחפים אלה לתהליך הלמידה. הוא המליץ במיוחד על למידה באמצעות עשייה, פעילות ומעורבות. עם זאת, דיואי הכיר בכך שבילדים יש בורות וחוסר בשלות, ומכאן שיש כמות גדולה של ידע שצריך ללמד אותו כדי שיוכלו "להסתדר בחיים" בבגרותם, ולקיים את עצמם בכוחות עצמם. מבקרי הגישה הפרגמטית טוענים שגם סקרנות עיונית ממלאת תפקיד חשוב  בהנעה למחקר מדעי ולעיון פילוסופי .

מודל הלמידה הקונסטרוקטיביסטית

הגישה הקונסטרוקטיביסטית מאגדת בתוכה אוסף גדול של מודלים שנשענים על גישה פסיכולוגית התפתחותית ופילוסופיה אקזיסטנציאלית. תהליך הלמידה עפ"י הקונסטרוקטיביסטים הוא תהליך של הבניית ידע במבני ההכרה של הלומד. 
עפ"י התיאוריה של פיאז'ה
 מטמיע הלומד ידע חדש במבני ההכרה הקודמים שלו ונותן לו פשר. הלומד בונה את המציאות שבה הוא חי מתוך התנסויותיו. במידה ונוצרת סתירה, או זעזוע בין הידע החדש והתבנית המחשבתית הקודמת, ואם התוצאה הבלתי צפויה של ההתנסות הייתה נעימה או מעניינת, עשוי להיווצר דפוס הכרתי חדש (סכמה) אצל הלומד שיכלול את התוצאה החדשה. תהליך זה קרוי "התאמה". הסכמות השונות הנבנות אצל הלומד מוגבלות ע"י מגבלות ההתפתחות הביולוגית-פסיכולוגית. מבקרי הגישה הקונסטרוקטיביסטית טוענים שהמדע בנוי גם על עובדות "נוקשות", בלתי תלויות בתודעת האדם.

הרגל השניה של הקונסטרוקטיביזם נשענת על תיאוריית הלמידה האקזיסטנציאליסטית של קארל רוג'רס
. הוא פיתח תיאוריה זו מתוך התנסויות בהוראה. תיאוריה זו מקבלת כהנחת יסוד פילוסופית את הגישה האקזיסטנציאליסטית, המדגישה את מהותו של האדם כאדם בוחר. בבסיסה מונחת אמונה אופטימית מוצקה שאדם המתפקד באווירה של חירות, יצליח להגיע לתכליתו בצורה מיטבית. מכאן מדגיש רוג'רס את חשיבות ההתנסות בתהליך הלמידה, ומסיק שלמידה משמעותית מתרחשת כשהתלמיד רואה את חומר הלימוד כקשור לתכליותיו שלו, וכשהאיום על העצמי בתהליך הלמידה הוא מזערי.
מודל הלמידה של ויגוצקי

גם ויגוצקי מתאר את תהליך ההתפתחות הקוגניטיבית כתהליך של בניה
, אולם עפ"י ויגוצקי נקודת המוצא להסבר תהליך הלמידה איננה האינדיבידואל העצמאי, אלא הפרקסיס החברתי. עפ"י תפיסתו המרקסיסטית של ויגוצקי האדם מאופיין בראש ובראשונה כיצור חברתי עובד, המייצר כלים ומשתמש בהם כדי לייצר את אמצעי מחייתו. בהתפתחות הידע מדגיש ויגוצקי את ההקשר התרבותי חברתי, והוא אף מדגיש זאת בהתפתחותו של הילד – מבני ההכרה מתפתחים לא בצורה אוניברסלית (כפי שטוען פיאז'ה), אלא בתלות בתרבות. לפיכך, גם בתורת הלמידה של ויגוצקי למידתו הפעילה של התלמיד היא מוקד הלמידה, אך תהליך הלמידה כרוך בראש ובראשונה בקשרי גומלין חברתיים שבמהלכם מנכס האדם את האמצעים התרבותיים המשמשים במסגרת הפרקסיס החברתי. מכאן נובעת החשיבות הרבה של הקשר של התלמיד לעולם המבוגרים (המורים), אשר הוא המביא את התלמיד להגדלת יכולותיו אל עבר הפוטנציאל שלו.
מודל הלמידה הפעילה

מודל הלמידה הפעילה נשען על בסיסים תיאורטיים-פילוסופיים שונים (ולעיתים אף סותרים):  הגישה ההתפתחותית של פיאז'ה, הגישה הפרגמטית של דיואי והגישה האישיותית של רוג'רס ועוד. מודל זה מתבסס על המכנים המשותפים לגישות הנ"ל:

1. הלמידה מתהווה תוך כדי פעילות.

2. אופייה של הלמידה הפעילה נקבע ע"י המגע הנוצר בין הגורמים הפנימיים לבין גורמי הסביבה.

3. לגורמים הפנימיים השפעה גדולה יותר על הלמידה הפעילה.

4. רכישת עובדות על העולם כרוכה ביצירת כלים המאפשרים פעילות תודעתית-קוגניטיבית.

לפיכך, הפעילות המהווה את מוקד הלמידה נתפסת כמושג ניטרלי, נקי במידה רבה מתכנים ומערכים.  היא בבחינת ביטוי לידע הנרכש באופן פעיל, יהא מקורו אשר יהא. הפעילות מתאפיינת כפנימית וסובייקטיבית, וכמכילה בתוכה את כל האפשרויות של מפגש היוצר למידה. הגורמים הסביבתיים מאפשרים את הפעילות. 

לסיכום, הלמידה היא תהליך שבו מתבצע שינוי בעמדות, בחשיבה או במיומנויות הפסיכו-מוטוריות. מימד עיקרי להבדלה בין המודלים הוא האבחנה בין הגורמים מחוללי הלמידה. מודלים אחדים מדגישים את הגורמים הפנימיים – במוחו של התלמיד או באישיותו (בסובייקט) כגורם הלמידה העיקרי, מודלים אחרים מדגישים את הגורמים החיצוניים – במציאות הסובבת אותנו (באובייקטים), ומודלים אחרים דווקא מדגישים את המפגש בין הגורמים הפנימיים והחיצוניים. אחדים מהמודלים נשענים על גישות ביולוגיות להסבר תהליכי הלמידה. גורמים נוספים שונים בין המודלים הקיימים הם מידת מרכזיותה של החשיבה, מידת מרכזיותו של הניסיון, מידת חשיבותה של החברה ומידת הזיקה בין אישיותו של התלמיד לבין מטלות הלמידה.
השתמעויות של מתן בחירה על פי תיאוריות הלמידה השונות

התיאוריות הנ"ל משליכות על הפדגוגיה הנגזרת מהן, ומכאן במישרין על אפשרויות הבחירה של התלמיד בתוך ביה"ס.
למידה ביהביוריסטית משמעה כי אין כל הבדל או משמעות לרצונו של הלומד – כל נושא למידה ילמד באותו אופן, ובלבד שתינתן ביעילות מערכת החיזוקים החיוביים והשליליים בלמידה. מכאן, ששאלת הבחירה נתונה בלעדית בידי המחנך. 
מודל הלמידה הפרגמטית מעריך כי למידה הכרוכה בפתרון בעיות פרקטיות תהיה יעילה יותר, הנטיה לפרקטיקה יכולה להתבצע באמצעות מתן בחירה שבה יגדיר כל אחד את התחומים המעשיים לו. אך מנגד המודל מניח כי יש ידע חשוב שחובה ללמד את הילד, ומכאן שבחירתו מוגבלת. 
מודל הלמידה הקונסטרוקטיביסטית טוען כי למידה משמעותית תיתכן רק כאשר התלמיד רואה את חומר הלמידה כקשור בתכליותיו שלו, ומתאפשר לו תהליך למידה אישי. הבחירה תהיה אבן יסוד בתהליך הלמידה כאמצעי להתאמת הידע למבנה התודעה הסובייקטיבי.  פרשנות אחת למודל זה תגרוס מתן בחירה נרחבת לתלמיד בנושאי למידתו. פרשנות אחרת תהיה פחות גורפת בנושאי הלימוד, אך תחייב מתן בחירה נרחבת לתלמיד לגבי אופן הלימוד. 
ויגוצקי, כמו הקונסטרוקטיביסטים, ולמעשה עוד לפניהם, טוען כי הלמידה מתרחשת תוך כדי הבניית ידע אצל התלמיד אך הוא מייחס למבוגר, כנציג החברה, תפקיד מרכזי בתהליך זה, ומכאן שבחירתו של הילד מצומצמת על ידו.
הבחירה ותוצרי הלמידה 
דיון בשאלת תוצרי הלמידה של התלמידים מחייב הבהרה מושגית לגבי מהות התוצרים, האם הם ברי קיימא? כיצד מודדים אותם? דיון מסוג זה הינו מעבר למטרות העבודה הנוכחית. כהנחת עבודה נקבל את הקביעה שתוצרי הלמידה הם הישגי התלמידים במבחנים הסטנדרטיים הנהוגים במערכת החינוך, כגון מבחני הבגרות בישראל. 

סקרים ומחקרים המכוונים לבדיקת תוצרי הלמידה בדגמים שונים של בתי ספר נתקלים בקושי מתודולוגי בהפרדת המשתנים המשפיעים על הלמידה, ובקושי להפריד את שאלת התוכן משאלת הדרך. קושי מתודולוגי נוסף יכול להוות  “”Howthorne Effect אשר מכיר בהתלהבות ובמסירות אשר מלווים כל ניסוי חדש ומשפיעים באופן ברור על הצלחתו בשלב הראשון. בהקשר זה לחינוך הפתוח יתרון. כמו כן, נראה כי מדידת הישגים לימודיים, במובנם המצומצם, מעניקה יתרון ללמידה המסורתית אשר עוסקת יותר בשינון ובתרגול, אך לעומתה מדידה של חשיבה עצמית, יצירתיות, פתיחות ומטרות אחרות אשר הינן "הלמידה" בתפיסת החינוך הפתוח, קשה יותר. זאת למרות ההתפתחות בשיטות המחקר.

אלפי מחקרים בנושא הלמידה מראים כי היא מושפעת ממשתנים רבים. למרות המורכבות של הגורמים, במדינות רבות תולים כישלונות לימודיים דווקא בחינוך הפתוח, ויש גל של חשיבה מחודשת, וריאקציה לרעיונות אלה:

באנגליה יש תהליך של חזרה מהרעיונות אשר היא הנחילה לעולם. כמו: הילד במרכז, למידה פעילה,each child each curriculum . גישות אלה, כנראה בקיצוניותן, הביאו לתלמידים בעלי כושר למידה גבוה יותר אך בורים נטולי ידע, לאטומיזציה של תכניות לימודים, ליתר אוטונומיה לבתי הספר, להעדר למידה דיסציפלינרית מסודרת, להעדר מכנה משותף לאומי ולהעדר סטנדרטים. בשנת 1988 נחקק חוק אשר מחזיר באופן בוטה את תכנית הלימודים האחידה, הנוקשה והמיכניסטית, במטרה להעלות את הסטנדרט הלימודי.
בארה"ב נחשף ב- 1983 הדו"ח "אומה בסיכון". הוא הצביע על דלות ההישגים ועל הסטנדרטים המתפוררים. הממשלה הפדרלית הגיבה בשורת צעדים וביניהם: מבחני הישגים סטנדרטיים, כשהמטרה היא הבטחת ידע משותף, דיסציפלינרי באופיו, וסטנדרטים ראויים. סקר של הארגון האמריקאי להערכת ההתקדמות הלאומית בחינוך (NAEP) ציין ירידה בשנות השמונים בהישגי התלמידים, וציין כי רובם פיתחו יכולות קוגניטיביות ברמה נמוכה בלבד, ורק כשמונה אחוז מהם הראו יכולת לפתור בעיות רב שלביות, לבצע סינתזה של מידע, לקרוא בצורה אנליטית ולחשוב חשיבה ביקורתית. אך, סקר זה מצביע על משתני הרקע ועל אופן הלמידה כגורמים העיקריים להצלחה או אי הצלחה
.

מהידע הקיים בנושא זה, לא ניתן להסיק באופן ודאי כי בחירה חופשית של התלמיד  בנושאי הלמידה שלו, במנותק מהגורמים האחרים תשפיע בצורה מובהקת ומשמעותית לטובה או לרעה על ההישגים הלימודיים. אישושים רבים יותר יש להנחה כי אופן הלמידה משפיע בצורה משמעותית על התוצרים, ומכאן ניתן לגזור את הצורך לשפר את דרכי ההוראה, לגוון אותם על מנת שיתאימו למגוון רחב של תלמידים בביה"ס, ולאפשר בחירה רחבה יותר של התלמידים בדרכי הלמידה שלהם. 
סיכום 
בפרק זה הוצגו המודלים העיקריים של המוטיבציה והלמידה. 
לאחר בחינתם  התבססה מסקנתנו כי הקשר בין בחירה למוטיבציה אינו חזק במידה ששיערנו מלכתחילה. המודלים השונים שנבדקו, אינם מחייבים באופן גורף מתן בחירה כתנאי למוטיבציה. יש מודלים שכן, יש כאלה ששוללים ויש שאדישים לנושא. עם זאת קיימת אצלנו נטיה להעדיף את המודלים של ההגדרה העצמית וההנעה המוסרית, המחייבים בחירה כתנאי למוטיבציה, מתוך הערכה שתיאוריות אלה הולמות יותר את יחסנו לאדם ואת שאיפתנו לחינוך תוך שיתוף ודיאלוג, ומתוך הערכה שהן הולכות וכובשות את מקומן בשדה החינוך. כמו כן, להערכתנו חינוך לבחירה מודעת ולסובלנות חברתית, יקטין את הנזק הנצפה ממתן בחירה על פי תיאוריית המסוגלות העצמית. 

אין באפשרותנו להכריע הכרעה מדעית בין תיאוריות הלמידה השונות. נטייתנו האידיאולוגית, היא להכיר בגישה הקונסטרוקטיביסטית כמרכזית, תוך קבלה של הנחות יסוד בדבר הנחיצות של הרלוונטיות של הידע לתלמיד והלמידה הפעילה. אלה תואמים את השקפתנו המצדדת בבחירה מסיבות הומניסטיות אשר מכירות בשוני שבין בני האדם ומנסות להתחשב בו. בנוסף לעקרונות אלה יש להביא בחשבון את הסוגיות הפילוסופיות בדבר מהות הידע ואופן גידולו. אלה משליכות במישרין על בניית תכנית לימודים, ומכאן, שוב, על בחירת התלמיד. גופי ידע אחדים נתפסים כליניאריים – בהם נבנה הידע נדבך אחר נדבך, וגופי ידע אחרים כמודולריים יותר – אשר ניתנים להרכבה באופנים שונים. הכרתנו בשונות זו מאפשרת להעניק לתלמיד מרחב בחירה רחב בתחומי דעת אחדים, אך מודעת לצורך להכתיב קוריקולום מובנה ושיטתי יותר בתחומים אחרים.

הממצא העולה מבחינת תוצרי הלמידה אינו נותן יתרון לבחירה, כמקדמת למידה משמעותית באופן בלעדי. ניכר שרק שילוב של גורמים נוספים, ובעיקר שיטות ההוראה והלמידה יאפשר שינוי משמעותי. עם זאת לא נמצא קשר שלילי מובהק, בין מתן בחירה להישגים לימודיים נמוכים, ולעיתים אף להיפך. 

ממצאים אלה מאפשרים לצדד במתן בחירה מסיבות אידיאולוגיות ופסיכולוגיות כפי שנוסחו בפרקים הקודמים, וזאת בידיעה שזה עשוי להגביר את המוטיבציה ללמידה, מתאים לתפיסות מתקדמות של הלמידה, ואין זה כרוך בוויתור על הישגים לימודיים. בכך, בעצם, נסתרת אחת מההתנגדויות המרכזיות למתן בחירה.

חלק רביעי - פרקטיקה

מבוא

בחלקים הקודמים הנחנו את התשתית הפילוסופית והתיאורטית להשקפתנו החינוכית. בחלק זה נעסוק בפרקטיקות אשר מתעצבות מתוך ההנחות הפילוסופיות והפרקים התיאורטיים שהצגנו. בבואנו לעסוק בתחום זה, מובן שלא נוכל להקיף את כל הפרקטיקות הרבות, אשר יש לעצב בכל אחד מהשדות המרכיבים את הזירה החינוכית: תלמיד, מורה, תכנית לימודים וסביבה. בחרנו להתמודד עם אתגר זה בשתי רמות: ברמת הקווים המנחים את הפרקטיקה וברמה פרקטית יישומית.

בפרק י' ננסח מספר עקרונות-על, אשר נראים בעינינו המסד של כל עשייה בין כותלי המוסד החינוכי המוצע. בכך נציג באופן כולל את הקווים המנחים לפרקטיקות שיש לעצב בכל אחד מהשדות. קווים מנחים אלה הם בעינינו כלי משמעותי לניווט בים הגדול של המעשה החינוכי. 

בפרק י"א נפתח באופן נרחב ולאור הקווים המנחים, שתי פרקטיקות מרכזיות, כ'מקרי מבחן'. פרקטיקה אחת תעסוק בהוראת התלמוד, כמייצגת של שדה 'תוכניות הלימודים', ופרקטיקה שניה תעסוק ביחידת הזמן של ההוראה, כמייצגת את השדה של 'הסביבה'. 

פרק י': קווים מנחים לעיצוב המודל החינוכי

מההנחות הפילוסופיות והתיאורטיות שהנחנו בחלקים הקודמים, עולים שבעה קווים אשר מנחים את המעשה החינוכי במודל שהצענו:

1. פתיחות דתית.
2. מחויבות להלכה.
3. עיצוב זהות.
4. בחירה לתלמיד.
5. "פדגוגיה פתוחה". 
6. דמוקרטיזציה של המוסד החינוכי.
7. אחריות ומחויבות חברתית.

בפרק זה נציג קווים אלו, נבאר את התשתית התיאורטית שעליה הם נשענים, ונציין דוגמאות שונות ליישום קווים אלו בפרקטיקה. 

המתודולגיה של שוואב טוענת כי בבואנו לדון בעיצוב הפרקטיקה עלינו להתייחס לארבע שדות: המורה, התלמיד, תוכנית הלימודים והסביבה הלימודית. בחרנו שלא להפריד בין השדות השונים, אלא להראות כיצד באים לידי ביטוי הקווים המנחים בכל אחד משדות אלו.

פתיחות דתית

אחד החידושים של המודל החינוכי שאנו מציעים הוא פתיחות דתית מחשבתית ונורמטיבית. הפתיחות המחשבתית עוסקת בנושא של אמונות ודעות, וכוללת בתוכה את השאיפה לחשוף בפני תלמידים את המירב מתוך העושר העצום של ההגות היהודית לדורותיה, וחלקים ניכרים מההגות הכללית. הפתיחות הנורמטיבית רואה את ההלכה היהודית כשדה שגבולותיו רחבים ודינמיים. בשדה זה יש לאדם הפרטי מקום נרחב לביטוי עמדותיו האישיות ובחירותיו. (על הפתיחות הנורמטיבית ראה להלן עמ' 155).

הפתיחות נובעת בראש ובראשונה מעמדה אידיאולוגית – פלורליסטית, אך, היא משמשת גם בתפקיד אינסטרומנטלי חינוכי, כגורם אשר מכין את התלמיד להתמודדות בעולם שבו מקורות המידע פתוחים ונגישים. היא משקפת את עמדתנו בנושא של למידה משמעותית אשר מניחה מבני תודעה סובייקטיביים, מהווה אַפְשָר לבחירה חופשית אמיתית, מונעת נסיגה אל זהות סיסמתית, ומאפשרת יצירת זהות אותנטית. החשיפה תביא לשיח החינוכי את המציאות האמיתית שבה גדל התלמיד, תאפשר להתייחס אליו בסביבתו הטבעית, ועשויה לעודד חשיבה ועיצוב זהות, מתוך בחירה, מודעות והתמודדות עם האלטרנטיבות הקיימות.

מתוך כך יהיו מעט מאוד תחומים שנמנע מן התלמיד גישה אליהם, או ננסה להשפיע עליו שימנע מלגשת אליהם. בנושאים מסוימים ניזום את החשיפה בקבוצות הלמידה, או באופן אישי לתלמיד. בנושאים אחרים ניענה לבקשת חשיפה בפורומים מתאימים. מנגד, יהיו תחומים שנשאף למנוע את התלמיד מלהיחשף אליהם באופן מוחלט. המכנה המשותף של תחומים אלו הוא שהם מפעילים מניפולציות בוטות, תת-הכרתיות ולא מודעות על האדם. הדוגמאות הבולטות הן פורנוגרפיה וסמים.

הקריטריונים לחשיפה יהיו בשלות הכרתית ורגשית, עניין אמיתי בקרב התלמידים ואבחנה בין חשיפה במישור ההכרתי לחשיפה חווייתית. גישה חינוכית זו מחייבת פיתוח כלי ביקורת כלפי מידע מכל סוג, הכוללים, בין השאר: יכולת "קריאה בין השורות"; שימת לב לפרטים ולמניפולציות המופעלות באמצעות המידע; שימת לב להשלכות ולתוצאות אפשריות של רעיונות; הקשר שבין פרקטיקות לתורה, לערכים, למוסר ולאינטרסים. 

אנו רואים לנגד עינינו את הפתיחות הדתית מעצבת את הפרקטיקות בכל השדות (מורה, תלמיד, תוכנית לימודים, סביבה). דוגמאות לכך: השתלמות המורים במוסד צריכה לכלול היחשפות לרעיונות חדשים ולא שגרתיים; שיעורי "מחשבת ישראל" יכללו גם גישות שאותן לא מקובל כיום להורות; גישות יהודיות יבחנו אל מול מקורות כלליים;  הכשרת תלמידים במיומנויות שיאפשרו גישה ישירה למידע תורני, דבר שימנע את התיווך של הצוות ויאפשר לתלמיד פגישה בלתי אמצעית עם תכנים; שיעורי תנ"ך יכללו פרשנות לא מסורתית ותהיה התייחסות לביקורת המקרא; שיעורי "עיצוב זהות" יעסקו בשאלות המטרידות את התלמידים, תוך הצגה מאוזנת ולא מוטה של האלטרנטיבות; שיעורי גמרא והלכה יעסקו גם בקשר שבין היסטוריה לבין גמרא והלכה. המחנך במוסדנו יהיה דמות של אדם שלמד, ראה והכריע. הוא יידרש להשמיע את דעתו ולהביעה בנחרצות, תוך שהוא מאפשר לתלמידיו בחירות השונות בתכלית משלו. הרכב צוות המורים יכלול מגוון של דמויות והשקפות עולם מתוך היהדות האורתודוכסית. כל מורה בפני עצמו יהווה מודל לפלורליזם תרבותי ודתי. במסגרת זו, יש לשקול בחיוב, שילוב מורים חילוניים בצוות המורים המקצועיים, בכפוף לתנאים מסוימים. 

בית הספר יצור הזדמנויות מבוקרות למפגש בלתי אמצעי, בדרכים לימודיות וחווייתיות, עם תרבויות אחרות, ובכלל זה עם החברה והתרבות החילונית. נשלב במסגרת הוראה "תורנית" ידע ומיומנויות אקדמיות, מתוך שאיפה לנצל את הכלים שפותחו בעולם האקדמי גם ללימוד התורה, מתוך גישה של קדושה. נעודד את התלמידים להתעמת, בצורה מבוקרת ובהתאם לגילם ולהתפתחותם השכלית, עם האתגרים שמציב המדע המודרני בפני היהודי הדתי, מתוך הערכה שמעימות זה עשוי לצמוח בוגר בעל זהות דתית יציבה והחלטית.

יחד עם פתיחות זו, ועם הוקרתנו את בחירותיו של התלמיד, חשוב להדגיש שאיננו רלטיביסטים, ואיננו ניטראליים מבחינה דתית וערכית. יש לנו מסר דתי ואמונה דתית מבוססת ועמוקה, ואנו רואים בה את הזהות הדומיננטית שלנו. זו עמדתנו כפלורליסטים. 

מחויבות להלכה

המוסד במודל שהצענו מכריז על בחירתו להיות דתי אורתודוכסי. במסגרת זו יחולו הנורמות המחייבות על פי התפיסה האורתודוכסית במגוון הרחב ביותר שקיים. נראה לנו, שעם הקבלה למוסד על התלמיד והוריו לקחת בחשבון נתון זה. עם זאת, ברור שהבחירה בתחום הדתי אינה חד פעמית בכניסה לבית הספר, אלא מרכיב מכונן-זהות בכל שלב ההתבגרות ואף בשלבים מאוחרים. 

במסגרת הנורמה הדתית המחייבת בבית הספר, תיערך אבחנה יסודית בין הרמות השונות של החיוב הדתי. דיני דאורייתא, תקנות וגזרות של חז"ל, תקנות וגזרות מאוחרות, מנהגים מקובלים, מנהגים שפשטו במקצת קהילות, ונוהגים מאוחרים. רמת ההקפדה על כל אלה במסגרת המוסד, תיגזר באופן ישיר מהיררכיה זו. דרך זו עשויה לחנך לאבחנה בין עיקר וטפל, ומאפשרת סובלנות רבה יותר מבחינה נורמטיבית בתוך הגבולות ההלכתיים. לדוגמה שיער ארוך לבנים, או קצר לבנות, אינם חריגה בשום רמה הלכתית.  

בית הספר ישאף לפתח בתלמידיו מחויבות הלכתית מודעת, תוך היכרות נרחבת ועמוקה עם עולם ההלכה. ללימוד ההלכה יוקדשו שעות רבות, ובכללן ילמדו מבואות נרחבים בהיבטים הקשורים למחשבת ההלכה, כלליה והשתלשלותה, ויירכשו כלים לניתוח שאלה הלכתית, תוך פיתוח נגישות לספרות הרלוונטית. בית הספר יחשוף בפני תלמידיו את הזרמים ההלכתיים השונים, בתוך העולם האורתודוכסי, ויעודד בחירה מודעת ומנומקת של התלמיד במסגרתם. בחירה זו תתבטא בפועל בהנהגות שונות בחיי הפרט בבית הספר, ובלגיטימציה מוסדית לביטוי של שוֹנוּת זו.

במסגרת טיפוח החוויה הדתית במוסד יבחנו הגמשת הנוהגים בתפילות, ויושם דגש על עיצוב חווייתי של הטקסים הדתיים.

עיצוב זהות 

מתוך מרכזיותו של תהליך עיצוב הזהות בגיל ההתבגרות, ומודעות למורכבות המיוחדת של עיצוב הזהות בקרב קבוצות מיעוט, אנו שואפים לכך שבית הספר הדתי יהפוך למוקד שמסייע ותומך בתלמידיו בתהליך משמעותי זה. על בית הספר ליצור את התנאים והמסגרות שיאפשרו ואף יעודדו את התרחשותו של תהליך העיצוב גם במסגרתו.

מודעות עצמית, יכולת דיאלוגית, אווירה סובלנית בחברת התלמידים, פתיחות ואמון בינם לבין צוות המורים הם תשתית הכרחית למעשה של עיצוב הזהות. את אלה יש ליצור באמצעות תכניות של "כישורי חיים", או הדומות לה, ובאמצעות תהליכי דמוקרטיזציה של המוסד החינוכי (ראה על כך בעמ' 158). 

על מנת שבית הספר יהפוך מגורם מוֹנֵעַ לגורם מֵנִיעַ של תהליכי ברור הזהות, עליו להיות מכוּון לכך שבירור הזהות יתאפשר לא רק באופן וולונטרי, אלא גם במסגרת תהליכי הלמידה הרגילים אשר מהווים את עיקר העיסוק בבית הספר. יש לייחד שיעורים מיוחדים אשר יוקדשו לשיח פתוח על התהליכים שעוברים התלמידים במישורי הזהות השונים. מקום מיוחד צריך לייחד לגיבוש הזהות האמונית והדתית. שיעורים אלה ישאו אופי פתוח, יאפשרו לבטא כל עמדה, ויעסקו באופן בלעדי בתכנים שיעלו תלמידים מתחומי האמונה וקיום המצוות. בשיעורים אלה לא תתבצע הערכה ולא יינתנו ציונים. הטקסטים יהוו מקור השראה לדיון ולבירור האישי ולא יהוו את מוקד הלימוד. בצד אלה יש חשיבות ללימוד מסודר של "מחשבת ישראל" באופן נרחב ויסודי, תוך שימוש במתודות מחקר. המגוון הרחב של השיטות המחשבתיות, שיוצג בשיעורים אלה, יהווה תשתית שממנה יבחר ויעצב התלמיד את השקפת עולמו האישית.
הדיסציפלינות ההומניסטיות וגם המדעים המדויקים יכולים להוות מצע לדיונים מעמיקים ומשמעותיים בשאלות הקיומיות של גיל הנעורים. כל טקסט בין אם הוא ספרותי, הסטורי, פילוסופי או פסיכולוגי, מאפשר דיון על השאלות האישיות שהוא מעלה, ועל הדילמות המוסריות והאידיאולוגיות שבבסיסו. במסגרת לימודי ההומניסטיקה יושם דגש חזק ויובהרו ההקשרים לתכנים שעוסקים באדם, בחברה, באמונה, באידיאולוגיות שונות, במיניות, בבחירת מקצוע, ובמגוון שאלות הזהות שבהם עסוקים המתבגרים.  

גם מדעי הטבע אינם אינדיפרנטים לשאלות של מוסר וזהות, ועשויים וצריכים לזמן שאלות אתיות, שאלות אידיאולוגיות ושאלות שעוסקות בטבע האדם, ביכולותיו ובמגבלותיו. בצד הרכישה של המיומנויות הספציפיות והידע ההכרחי לכל דיסציפלינה, יש לתת מקום  לעיסוק בתכנים ההומניסטיים שהנושאים והטקסטים מביאים. כך תהפוך הלמידה מתהליך של רכישת ידע ומיומנויות, גם לחוויה מכוננת זהות.

הוראה בדרך זו הופכת את צוות המורים כולו לצוות חינוכי אשר מלווה את התהליכים המשמעותיים ביותר שעוברים המתבגרים. המבוגרים מקנים למתבגר את תחושת הביטחון שהדרך שהוא עובר מלווה על ידי אנשים מנוסים שחפצים לסייע לו. האבחנות בין מורים מקצועיים למחנכים יטשטשו ותתרחש העצמה של כלל הצוות. הוראה מסוג זה דורשת תכונות ומיומנויות של הנחיית דיון, הקשבה, ורגישות אנושיים. כלים אלה בחלקם ניתנים לרכישה ולפיתוח. גופים רבים עוסקים בפיתוח תכניות לימודים והכשרת מורים ברוח זו, ויש להיעזר בהם
. 

גם לחוויה הדתית מקום חשוב בעיצוב הזהות הדתית. המורכבות הנפשית של האדם אינה מאפשרת להפריד באופן דיכוטומי בין המרכיבים הקוגניטיביים למרכיבים החווייתיים. המוסד יעודד ויצור מסגרות שבהן תבוא לידי ביטוי ואיפשור חוויה דתית אותנטית. 

בחירה 

מתוך עיון בפילוסופיה היהודית, אנו מייחסים חשיבות עליונה למימד הבחירה במציאות האנושית. הבחירה היא אבן יסוד למספר יסודות תיאולוגיים, אחד מהגורמים המשמעותיים ביותר ל"מותר האדם", ואחד הביטויים העמוקים ביותר ל"צלם אלוהים" שבו. הבחירה כשלעצמה, והשימוש שהיא עושה ביכולת השכלית של האדם, מביאים לידי ביטוי את עיקר הפוטנציאל האנושי. השיח הפנימי של האדם אל מול המחויבות ההלכתית – 'קבלת עול' ההלכה או התנערות ממנה - הוא מרכיב מרכזי של "עבודת השם". אין מקום למנוע את השיח האותנטי הזה במטרה להביא את האדם לעשיית הטוב. יש לעודד את המודעות וההקשבה העצמית, ובמקביל לבנות את עומקה של המחויבות הדתית. משמעותו של המעשה הדתי הוא בהיותו בחירי ורצוני ולא בהעדרם של מרכיבים אלה. 
מקומה של חווית הבחירה בעיצוב הזהות הוא מרכזי. זהות אותנטית ויציבה נרכשת בהתנסות ובחירה אישית. מכאן שיש לאפשר בחירה נרחבת במסגרת המוסד החינוכי, כתנאי לעיצוב זהות.

מהמחקר עולה שהבחירה עשויה לעודד מוטיבציה ולסייע ללמידה לפי מספר גישות, ושאינה מהווה גורם לירידה בהישגי התלמידים. 

העולה מכל האמור הוא שבגיל ההתבגרות אפשרות הבחירה צריכה להיות מאבני היסוד של  המוסד החינוכי. אין בכך משום התעלמות משלבים שונים בחינוך, ועניינים שונים, שבהם יש מקום לצמצום הבחירה. אין להחיש את התבגרותו של הנער על ידי הצבתו במוקדי בחירה שאינם מתאימים לשלב ההתפתחותי שבו הוא נמצא. 
הבחירה תבוא לביטוי בחיי חברת התלמידים, באמצעות דמוקרטיזציה של המוסד (ראה בעמ' 158), אך ימצא לה ביטוי גם בבחירותיו האישיות של התלמיד:

בתחום הלמידה - המוסד יאפשר בחירה מקסימלית בין אפשרויות שונות בתכני הלימוד ובדרכי הלימוד. במסגרת זו התלמיד יוכל לבחור בתוך היצע שהמוסד יעמיד לרשותו. התלמידים יוכלו ליזום חלק מהאפשרויות המוצעות, או ללמוד בתוכניות לימוד אישיות. מקצועות החובה, והתכנים שילמדו במסגרת "חובת הבחירה", יכילו את גרעין הידע והמיומנויות שיש לרכוש בבית הספר התיכון. בחירת התלמיד תטיל עליו את האחריות ללמידה, ותאפשר התחברות אישית של התלמיד, מתוך עולמו הפנימי, לחומר הלימודים. 

בתחום החינוכי – יטופח קשר אישי, פתוח ואמיתי, בין המתבגר לדמות בוגרת. קשר זה חיוני בשלב עיצוב הזהות, אם כמודל להזדהות, אם כאוזן קשבת ללבטים ולהתייעצויות, ואם כליווי המבטיח מעקב ופיקוח ויוצר תחושת ביטחון. קשר כזה יתכן רק מתוך בחירה של התלמיד והתאמה בינו לבין הבוגר. לשם כך יש ליצור בביה"ס מוכנות ופרוצדורות, שיאפשרו לתלמידים לבחור את הדמות המרכזית שתלווה אותם בתהליך החינוכי. לתלמיד תהיה אפשרות להעדר משיעורים במידה סבירה שתיקבע, מתוך כבוד לצרכים האישיים של כל תלמיד ותלמיד.  

תהליכי בחירה, והמיומנויות הקשורות לכך, הם נושאים שיש לפתח עליהם תכנית לימודים מסודרת, אשר תועבר בשלבים שונים במהלך שנות הלימודים.

פדגוגיה פתוחה 
"פדגוגיה פתוחה" היא פדגוגיה שבה לתלמיד יש תפקיד ביצירת הידע ולא רק בשינונו ובזכירתו. 

מתוך קירבתנו לגישות פלורליסטיות של האמת הדתית, ולתיאוריות קונסטרוקטיביסטיות של הלמידה, אנו דוגלים בשינוי דרכי ההוראה, בשינוי של תפקיד המורה בכיתה, ובשינוי היחס שבין התלמיד לבין "הידע הציבורי". 

אנו רואים את הלמידה כאינטראקציה בין הלומד לעולם הידע. שלב ראשון בלמידה הוא חשיפה למידע, לאחר מכן על התלמיד לעבד אותו, כך שיוכל להציג את המידע מנקודת מבטו. יתרה מזו, התלמיד יידרש להביע דעתו על המידע החדש, ולעמת אותו עם עולמו הפנימי ועם עולם הערכים המקובל בעולם הדתי והכללי.

מטרת הלמידה צריכה להשתנות – מ'הקניית ידע' ל'איפשור תהליך למידה': המורה יבחר מקורות מידע שאותם הוא רוצה להציג בפני התלמידים, אולם לתלמידים עצמם יהיה מקום בפרשנות המידע לא פחות ממנו; חלק ניכר מהשיעור יוקדש לנקודת מבטם של התלמידים ולהכרעותיהם בנושא; המטלות וההערכה יתנו מקום לתהליכים אלו ולא יצטמצמו בזיכרון (משמעות הדבר הוא אימוץ דרכים של "הערכה חלופית"); ה"שפה" שבה ישתמש המורה תימנע ככל האפשר משיפוט ("נכון" או "לא נכון", "כל הכבוד", "טעות" וכדומה) ותעסוק ביכולת של התלמיד לבחון את עמדתו בצורה כנה וביקורתית ("מה ההשלכות של דעתך?", "מדוע אתה סבור כך?" וכדומה); התלמידים יעסקו חלק ניכר מזמנם בחקירה בנושאים שונים, כשהם נדרשים לאסוף מידע, לבקר אותו ולערוך סינתיזה ("למידת חקר").

אין אנו בדעה שלא קיים ידע מלבד הידע שהתלמיד עיבד ורכש לעצמו. קיים "ידע ציבורי", ועל התלמיד לכבד את הידע ואת עמלם של הדורות הקודמים. אולם, דורות אלו צריכים להיות דוּגמה ליצירתיות הרבה ולא דוֹגמה לשינון.

המוסד ייערך לקראת הכנת תוכניות ייחודיות לבגרות במקצועות שונים, ולעידוד והכנה לקראת כתיבת עבודות חקר במקום בחינות בגרות. הפתיחות הפדגוגית תביא לדיאלוג מתמיד בין התלמיד ובין הידע, בתיווכו ובסיועו של הצוות החינוכי. מצב זה עשוי לסייע לגיבוש זהות מודעת בתוך כותלי המוסד החינוכי.

דמוקרטיזציה

הדמוקרטיה כאוסף של פרוצדורות להסדרת החיים הציבוריים, וכמכלול של ערכים שבמרכזם החרות, השוויון, וזכויות האדם, נתפסת בעינינו, באופן כללי, כשיטה ראויה ונכונה. החינוך לדמוקרטיה בציבור הדתי, כחלק מהחברה הישראלית, אף שאינו מעניינה של עבודה זו, נראה לנו נחוץ מאוד. השסעים המאיימים להרוס את המרקם העדין של החברה הישראלית, אשר התעצמו מאוד בעשור האחרון, יוכלו להתאחות, או למצער להתנהל באופן סביר, רק מתוך הפנמה עמוקה של הדמוקרטיה על הפרוצדורות שלה ועל ערכיה. אנו מכריעים שחינוך לדמוקרטיה צריך להיעשות בלמידה עיונית של התיאוריות הדמוקרטיות, וגם בחוויה של דמוקרטיה באורחות החיים של המוסד החינוכי, בדרכי קבלת ההחלטות בתוכו, ובמערכות היחסים בין שותפיו השונים. 

עם זאת, המניע המרכזי לתמיכתנו בדמוקרטיזציה של המוסד החינוכי, הוא הרצון לשינוי באקלים בית הספר. מתוך הפרספקטיבה הפסיכולוגית של גיל הנעורים, מקומו של עיצוב הזהות בגיל זה, ומשבר הזהות בקרב הנוער הדתי לאומי, אנו שואפים לכך שהמוסד החינוכי הדתי-לאומי יהווה כר לעיצוב הזהות האישית והדתית של התלמידים באופן אותנטי. על עיצוב הזהות להיעשות באופן מודע, ותוך מעורבות של המחנכים בתהליך זה.  לדעתנו, תהליך עיצוב זהות מודע ובשיתוף  המחנכים, יוכל להתקיים רק באווירה של חופש, כבוד לאינדיבידואל, ושיתוף בין הצוות לתלמידים. המתח בין התלמידים לצוות ביה"ס, שמאפיין רבים ממוסדות החינוך, חייב לפנות את מקומו לאווירת אמון, קבלה ופתיחות. זהו המצע ההכרחי שיאפשר את שיתופו החיוני של המבוגר בעיצוב הזהות. 

לשם מילוי מטרות אלה, יש לדעתנו לשאוף לשיתוף מקסימלי של התלמידים בקבלת ההחלטות במוסד. יוקמו מוסדות משותפים לתלמידים ולאנשי הצוות החינוכי (הנהלה, מועצת תלמידים, ועדות גישור, אסיפה כללית וכו'), שיהיו שותפים לקביעת הנורמות במוסד ואכיפתם. החלטות מוסדות התלמידים, כמו החלטות המוסד כולו, יוגבלו ע"י הנורמות המחייבות של חוק המדינה וההלכה והמחשבה היהודית, אולם בתוך גבולות אלה יינתן מקום נרחב לשיקול דעתם של הצוות החינוכי והתלמידים כאחד. יש לשאוף לשקיפות מקסימלית בכל התהליכים, להוגנות בהפעלת סמכות, לשוויון בין התלמידים וככל שניתן בינם לבין המורים, לאווירת דיאלוג בין כל מרכיבי בית הספר, להפחתה של גינוני הכבוד הרשמיים בין התלמידים למורים, ולנורמות של מעורבות ואכפתיות חברתית. גם ביחסים שבתוך הצוות החינוכי יש לפתח פרוצדורות ונורמות של שיתוף, כבוד, חופש ביטוי וכו'. יש לתת עדיפות לדיאלוג ישיר בין המערכת החינוכית לתלמיד ללא תיווך ההורים, זאת מתוך הנחה שתלמיד בגיל ההתבגרות יכול להיות וצריך להיות אחראי לתהליכים החינוכיים והלימודיים שהוא עובר.

תהליכי דמוקרטיזציה נתפסים ונחווים, לעיתים, על ידי מורים כתהליכים מאיימים. לכן, יש צורך להקדים לדמוקרטיזציה של המוסד שלב משמעותי של גיוס הצוות החינוכי, כדי להפחית את האיום שעלולים מורים לחוש על מעמדם. ניתן להיעזר בניסיון שצברו מוסדות דתיים שעברו תהליך של דמוקרטיזציה, או בארגונים שמתמחים בהובלת שינוי מעין זה, כגון 'המכון לדמוקרטיה שליד בית הספר הדמוקרטי בחדרה', וארגון 'יסודות' העוסק בדמוקרטיה ויהדות. 

אחריות ומעורבות חברתית

אחד המאפיינים העלולים להתפתח במוסדות דמוקרטיים ופתוחים, הוא הנטייה של הצוות והתלמידים לעיסוק אובססיבי בתלמיד הבודד, תוך ויתור על העיסוק והטיפוח של החברה בכללה. החברה המערבית המפתחת את האינדיבידואליזם, נופלת לעיתים קרובות בפח הניכור אשר בא בעקבותיו. מתוך ראיית החשיבות של הפרט כחלק מכלל – כיתה, שכבה, מוסד, קהילה חברתית, החברה הישראלית, כלל ישראל והאנושות - אנו רואים צורך חיוני בטיפוח האחריות החברתית והמעורבות בנעשה בחברה. האחריות והמעורבות מכוונות הן כלפי פנים – חברת התלמידים  והן כלפי חוץ - החברה הישראלית, כלל ישראל והאנושות.

טיפוח אחריות ומעורבות חברתית יתבצע בתוך מסגרת מערכת הלימודים הרגילה. חשיפה למידע, העלאת מודעות, וסיוע בגיבוש עמדה מנומקת בנושאים שעל הפרק, גם הם מתפקידי בית הספר. ההתייחסויות צריכות להיות גם תיאורטיות, אך חשוב שינתן להם גם ביטוי מעשי. יש ליזום פעולות סיוע ותמיכה באוכלוסיות מצוקה, והשתתפות בפעולות מחאה או תמיכה, באופן מובנה בתכנית הלימודים.  יש לעודד במסגרת המגבלות הקיימות בחוזר מנכ"ל משרד החינוך, ביטוי של מעורבות ואכפתיות פוליטית מכל גוון, ללא עידוד צד פוליטי זה או אחר. 

פרק י"א: יישום הקווים המנחים

בפרק זה נציג בהרחבה שני תחומים פרקטיים שפיתוחם מהווה יישום של הקווים המנחים שהוצגו לעיל. שני התחומים יהוו מעין "מקרי מבחן" ליישום של המודל הכללי שהוצג. בכל אחד מהן נותחה תופעה משמעותית, נסקרו האלטרנטיבות השונות להתייחסות אליה, והוצע פתרון, שמהווה שיקוף של הערכים והאידיאולוגיה החינוכית שלנו.

הוראת התלמוד

מבוא 

הוראת התלמוד היא מהאתגרים הקשים והמרכזיים, שאתם מנסה להתמודד מערכת החינוך הממלכתית דתית. בסעיף זה נסקור בקצרה את הבעיה, את הקשיים האופיניים להוראת התלמוד, ואת הניסיונות העיקריים להתמודדות עם קשיים אלה. בהמשך נציג את הניתוח שלנו לבעיית הוראת התלמוד, ונציע מבנה שיטתי להוראתו. כל זה יעשה מתוך המצע הרעיוני והתיאורטי שהוצג בפרקים הקודמים. 

החינוך הדתי מקדיש משאבים רבים להוראת התלמוד. מקצוע זה נלמד בהיקף השעות הגבוה ביותר  (12 - 20 שעות שבועיות, משך שש שנות חטיבת הביניים והחטיבה העליונה), שעות הלימוד הן שעות הבוקר אשר נחשבות לאיכותיות יותר, ובדרך כלל מורי התלמוד הם גם מחנכי הכיתות. בכך, ובדרכים נוספות מבטא החינוך הדתי את החשיבות שהוא רואה בלימוד התלמוד. למרות ההשקעה האדירה בתחום זה, הרי שמשלוש סיבות עיקריות קיימת דאגה רבה בכל הקשור להוראת התלמוד: 

1. הישגים. הישגי התלמידים נתפסים כנמוכים ביותר. הידע התורני, והיכולת לפענח סוגיה תלמודית באופן מעמיק ועצמאי, אינם משביעים את רצון ראשי המערכת, וישנה הערכה שהם אף נמצאים במגמת ירידה. 

2. יחס התלמידים. מחקריו של פרופ' מרדכי בר-לב ז"ל, אשר נערכו במחצית הראשונה של שנות ה- 80,  בבתי ספר תיכוניים דתיים וישיבות תיכוניות, חשפו מציאות עגומה ביותר בכל הקשור לעמדתם של תלמידי החינוך הדתי ביחס ללימוד התלמוד. במסגרת המחקר נבדקו עמדות התלמידים כלפי מקצועות הלימוד, ומקצוע התלמוד קיבל  דרוג גבוה מאוד ביחס לשאר המקצועות, בקטגוריות "משעמם תמיד" ו"משעמם לעיתים קרובות". ממצאי המחקר פורסמו לפני יותר מעשר שנים, אך רק במחצית השניה של שנות ה- 90 חדרה ההכרה כי ממצאים אלו, שבינתיים אוששו במחקר עדכני, מצביעים על תופעה לא רצויה
: "הפער הגדול ביותר בין תפיסת התלמידים את החשיבות המצויה במוסד, לבין רמת החשיבות הרצויה בעיני התלמידים, נמצא בישיבות התיכוניות בתחום הלימודים התורניים". 

3. ההשפעה על הדתיות. קיים חשש שהמפגש הלא מוצלח בין הלומדים הצעירים לתלמוד, כמייצג המובהק של התורה, יוצר ריחוק בינם לבין העולם התורני והדתי ומהווה גורם משמעותי לתופעת החילון בקרב הנוער, ובקרב הבנים בפרט
.

סקירה כללית  

לימוד התלמוד כרוך במגוון קשיים
: מהם דידקטיים (שפה, לוגיקה פנימית, ומיומנויות פענוח טקסט בעל יחוד מבחינת עריכה פיסוק וניקוד), מהם בתחום התוכן (חשיפת המשמעות, הרלוונטיות, ועולם הערכים והמוסר שמשתקף ממנו), ומהם קשיים הנעתיים הקשורים במעמד המקצוע ובתחרות שלו על משאבי הזמן והרצון של התלמידים. 

במהלך הדורות, מתקופת התלמוד עצמו, ניכרת מודעות גבוהה לקשיים אלה, ובניסיונות להתמודדות איתם נוצרו מספר דפוסים
: הכרה בלגיטימציה ללימודי מקצועות היהדות האחרים לכלל הציבור, הצעת טקסטים חלופיים לתלמוד אשר עוסקים באותם תכנים, אך מנסים להקל את הקשיים הדידקטיים, והצעות מתודיות להקלת ההתמודדות עם הקשיים. במהלך המאה העשרים חל שינוי משמעותי במעמדו של לימוד התלמוד בחינוך החרדי והדתי, עם היווצרותה של 'חברת הלומדים' בחברה החרדית, הוא הפך למקצוע הראשי לכלל התלמידים, גם בחינוך הדתי לאומי
.

מערכת החינוך הדתית עסוקה מאז הקמתה בנסיונות לשפר את הוראת התלמוד. במסגרת זו נרשמו מספר נסיונות והצעות. בהכללה ניתן לומר, שהניסיונות של מערכת החינוך הממלכתי דתי לעצב מחדש את הוראת התלמוד, היו  נסיונות לשינויים תוספתיים, ולא חרגו מאופן החשיבה המעצב את מסגרת הלימוד עד היום.

ניתן למיין את המכלול הרחב של הניסיונות במספר קטגוריות מאפיינות, אשר מבטאות מטרות שונות בהתייחס ללימוד התלמוד:

1. עיסוק בשאלות התוכן - הגדרת תכנים ונושאים רלוונטיים, בחירת טקסטים בהתאמה לגילאים השונים
 (תוכניות התושב"ע, וביתר דגש 'תכנית תשכ"ח' ו'תכנית בר אילן'). 
2. עיסוק בהקניית מיומנויות היסוד – בכלל זה הקנייה מסודרת של כלים לפענוח הטקסט, יסודות הלשון, ורכישת הלוגיקה התלמודית באופן מודרג
 ("תלמוד לתלמיד" ו"פרקי גמרא").

3. עיסוק בשאלות המשמעות – התמקדות בבעיות ההזדהות שנגרמות מפערים מציאותיים, הגיוניים ומוסריים בין תקופת התלמוד להווה, והצעת התייחסויות מתאימות בתהליך ההוראה
.

4. עיסוק בשאלות הדידקטיות - התמקדות בפיתוח ובשילוב שיטות הוראה חדשניות בהוראת התלמוד, כולל הוראה בין תחומית
. 
שתי הצעות נוספות שלא זכו עדין לביטוי ממוסד, אך נשמעות בשיח החינוכי הן: איחור תחילת הלימוד של מקצוע התלמוד לגיל מאוחר יותר
. זאת מתוך הערכה שמבחינה התפתחותית הקשיים שמציב התלמוד לא הולמים יכולות של תלמיד ממוצע בכתה ה', ושניתן להגיע להישגים דומים ואולי טובים יותר בשלב התפתחותי בשל יותר בתהליך קצר יותר. הצעה שניה  מתייחסת לדרכי הלימוד וההוראה, ומציעה ניתוח  טקסטואלי בשיטות מחקריות, תוך התייחסות לריאליה, ללשון, לתרבות, להיסטוריה וכו'
. 

ניתוח התופעה

הידע שנצבר במהלך הדורות, והרעיונות השונים שנבדקו במהלך העשורים האחרונים, לא הביאו לפתרון הבעיה, ואף לא צמצמו את מימדיה. נראה, שיש לחפש את מוקד הבעיה, בפרספקטיבה שונה מהפרספקטיבות הדידקטיות, ומהפרספקטיבות שעוסקות במיומנויות, בתוכן, או במשמעותו. כל אלה הן פרספקטיבות נכונות, אך אינן נוגעות במוקד הבעיה. לאחר שנאתר את המוקד, יהיה זה נכון לעסוק גם בהן, במקביל.

השדה שבו מונחת הבעיה הוא השדה האידיאולוגי. השקפת העולם הדתית לאומית מאופיינת בשאיפתה להרחבת תחומי התורה ותוקפה מצד אחד, ולקליטה של הטוב והנכון שבחידושי העולם המודרני מצד שני. מקובל לקרוא לאידיאולוגיה זו "תורת החיבור"
. החיבורים של תורה, עם ציונות, עם מדע, עם מודרנה, עם עבודה, עם דרך ארץ במובנה הרחב, ועם עולם הערכים שכל אלה מבטאים, הם ממאפייני הרטוריקה וההגות הדתית לאומית. עם זאת, בפועל, חל פיחות, הולך וגדל, בהגשמתה של אידיאולוגיה זאת, ובצד תהליכי חילון, מתקיים תהליך של התחרדות בכל המימדים הנזכרים
. 
פער זה הוא ביטוי לקושי אידיאולוגי, ולדיסוננס בו חי האדם הדתי לאומי. בחייו השוטפים הוא מושפע ויונק ממקורות סמכות דתיים וחילוניים, ממקורות שבהתגלות וממקורות מדעיים, ממיסטיקה ומרציונאליות, וכל זאת באופן סימולטאני ובשאיפה להרמוניה
. לימודי הקודש במערכת החינוך ובמרכזם לימודי התלמוד, יוצרים ניתוק בתוך הנסיון להרמוניזציה שבין קודש לחול. 

הדיסוננס הדתי בהקשר של לימוד התלמוד מתקיים בשלוש רמות:

1. הבחינה הקוגניטיבית – קיים פער גדול בין שיטות הלימוד, המחקר וההוראה בתחומי הידע האחרים, לבין כל אלה בתחום התלמוד. הביקורתיות, הטלת הספק, הבעת הדעה העצמית באופן חופשי, המחקר העצמאי, הרקע הלשוני, האתנוגרפי וההיסטורי, והריאליה בכללותה, אשר מהווים רקע לכל למידה בתחומי הרוח, נעדרים כמעט כליל מלימוד התלמוד במוסדות החינוך. בית המדרש הדתי לאומי לא מבטא את כל אלה, שם שלטת תורת הפירוד
. חיבור שבין מדע ותורה נתפס כחילול הקודש, וביקורתיות ככפירה. הגישה המקדשת את הטקסט בעריכתו המיושנת, שלטת ברוב מכריע של המוסדות התורניים. 
2. הבחינה החווייתית - מרכזיותו של מימד החופש בשיח המודרני והפוסט מודרני ובהווית החיים של כולנו, היא עובדה שאסור לנו להתעלם ממנה. ראיית כל אדם כאינדבידום חד פעמי, ומכאן העלאת ערך הבחירה וביטויו במבנים חברתיים ומשפחתיים הן תפיסת העולם
 והמציאות בה אנו מגדלים את ילדינו. מימדים אלה אינם מתקיימים כמעט במסגרת בתי הספר בכלל, ובמסגרת לימודי התלמוד בפרט – כאן כמעט כולם לומדים כמעט אותו הדבר ללא אפשרות משמעותית לביטוי אישי. 
3. הבחינה התרבותית חברתית – מניע מרכזי להתמסרות ללימוד תלמוד, הוא הערך של הלימוד כשלעצמו – "תורה לשמה". בציבור הדתי לאומי ערך זה אינו נהנה ממעמד בכורה חד משמעי. הוא עומד בהתמודדות קשה עם ערכים דתיים אחרים כגון: דבקות בה', מעורבות בחיי המדינה ושרות חברתי או צבאי, וערך העבודה. כך ניתן למצוא תלמידים רבים בעלי רגשות דתיים חזקים ומחוייבות דתית גבוהה שמבטאים את עולמם הדתי באפיקים מגוונים. הציבור הדתי לאומי בכללותו, אינו רואה בידיעת התלמוד ובגדלות בתורה, במובנה הלמדני תלמודי, ערך עליון ובלעדי. הוא אף אינו מחנך באופן בלעדי רק לשאיפה לגדלות בתורה, ובוודאי לא במובנה הלמדני תלמודי. מערכת החינוך מגלה באורחותיה, יחס שונה לחלוטין. הסתירה הפנימית שמתחוללת בתוככי הנפש של המתבגר, מול הדרישה למאמץ כל כך גדול, שאינו מגובה בהערכה תרבותית וחברתית, אינה יכולה לחולל למידה אפקטיבית והתמסרות.
היווצרותה של 'חברת הלומדים' בחברה החרדית השפיעו גם על הציבור הדתי לאומי, אף שסיבותיה והרקע התרבותי שבו צמחה תופעה זו, אינם מתאימים לציבור הדתי לאומי. הציבור הדתי מעריך את לימוד התורה ובצידו ישנם ערכים נוספים, הוא מציב אלטרנטיבות תעסוקתיות רבות ומגוונות, ובודאי שאינו רואה בציונות ובהשכלה איום מהותי. אך, השאיפה של החינוך הממלכתי דתי להשתוות לחינוך החרדי בהישגיו התורניים, והעדרה של תפיסת עולם מובחנת מהתפיסה החרדית, גורמות להעתקה של מרכיבים מסוימים מתרבות "חברת הלומדים" לתוככי מערכת החינוך הממלכתי דתי בכל שלביה. הגיל שבו מתחילים בלימוד התלמוד, דרכי הלימוד, השאיפה ללמדנות כערך עליון ובלעדי ועוד, הושפעו כולן מהשינוי שחל בחברה החרדית. העתקה זו, ללא הרקע האידיאולוגי והסוציולוגי המתאים, יצרה בנוסף לקשיים הרגילים בלימוד התלמוד, קרע תודעתי והזדהותי. 

הציבור הדתי לאומי צריך להכיר ולבטא את הייחוד התרבותי-תורני שלו, ולחדול מעיסוק במרדף עקר אחרי התרבות החרדית. מובחנותה של האידיאולוגיה הדתית לאומית, צריכה לבוא לביטוי, גם בהגדרת המטרות והפרקטיקות של הוראת מקצועות הקודש. ערכי המחקר והביקורתיות, החופש להביע עמדה ולבחור בחירה אישית, והמיתאם בין הערכים התרבותיים  לבין פרקטיקות הלמידה חייבים לבוא לידי ביטוי בהוראת התלמוד.

מודל להוראת התורה שעל פה
מתוך הניתוח שהובא לעיל מתחייבים מספר שינויים משמעותיים בהוראת התלמוד:

· צמצום הפער בין החשיבות המוקנית ללימוד התלמוד מצד המערכת לבין החשיבות המוקנית לו בציבור הדתי לאומי, על ידי צמצום היקף לימודי התורה שעל פה בפרספקטיבה שנתית / רב שנתית.
· פתיחת אפשרויות נרחבות יותר בתחום התורה שעל פה, ושינוי במעמד הבכורה של התלמוד כמבטא בלעדי של התורה שעל פה, על ידי הרחבת תחומי הלימוד בתורה שעל פה, לסוגות ותחומים אחרים כגון: משנה, אגדה, הלכה, מדרש ופיוט, ועל ידי גיוון בשיטות הלימוד של הסוגות השונות והתלמוד עצמו כגון: בקיאות, עיון מחקרי, עיון הלכתי, עיון מושגי. 
· מתן ביטוי לאידיאולוגיה של חיבור תורה ומדע בדרכי הלימוד וההוראה של כל המגוון הנ"ל, על ידי שימוש במיומנויות ניתוח טקסט באופן אקדמי, לימוד טקסטואלי בפרספקטיבה היסטורית ותוך התחשבות בריאליה, ביקורתיות  וכו'.
· מתן ביטוי  לערכי החופש, והביטוי העצמי, בתהליכי הלמידה וההוראה, על ידי מתן בחירה נרחבת, ויצירת אווירה פתוחה וביקורתית .
· מתוך הערכת  מקומו של התלמוד כמצע תרבותי בסיסי לכל תלמיד בחינוך הדתי, יש להגביר את יכולת הנגישות של כלל התלמידים לטקסט תלמודי על ידי הוראה שיטתית של המיומנויות הרלוונטיות. 
מודל השינוי המוצע
במודל המוצע תדחה תחילת לימוד התלמוד לכתה ח'. לימודי החובה יתקיימו בכיתות ח' - י"ב בשתי חטיבות. הלימודים בחטיבת הלימוד מכתה ח' - י' יהיו מכוונים לרכישה מסודרת של מיומנויות יסודיות בפענוח סוגיה תלמודית, ולהיכרות שיטתית עם התורה שבעל פה, במגוון הסוגות והתחומים שהיא מכילה בנוסף לתלמוד. במסגרת זו ילמדו מבואות מסודרים ושיטתיים על הסוגות השונות של התורה שעל פה, על השפה הלוגיקה וכו', ומבחר של טקסטים מייצגים מכל סוגה. בסוף כתה י' יערך מבחן בגרות על קטע שלא נלמד, במטרה לבחון את מיומנויות היסוד של התלמיד. בכתות י"א - י"ב תתקיים "חובת-בחירה", במסלול תורה שבע"פ שיכלול מספר אפשרויות לחמש יחידות לימוד מתוך הסוגות השונות של התורה שעל פה. יושם דגש על שינוי שיטות הלימוד וההוראה בדגש על המחקר המדעי, ותינתן אפשרות נרחבת להגשת עבודות גמר בצד מבחנים חיצוניים. 
מודל זה מקצר את משך הלימוד בשנתיים או שלוש מהמקובל, אך הוא דוחה את לימוד התלמוד לשלב התפתחותי מתאים יותר. שנים אלה ינוצלו ליצירת מוכנות גבוהה יותר ללימודי תלמוד באמצעות לימודי בקיאות במשנה אשר הולמים יותר את התנאים ההתפתחותיים של בני 10-12. יתכן שמוכנות זו ותשתית הידע שיירכש, יגבירו את מספר לומדי התלמוד, את רמתם, ואף ישפרו את הישגי התלמידים בכיתות הגבוהות. המודל מאפשר בחירה נרחבת במגוון תחומי התושב"ע ושיטות הלימוד בתלמוד. הוא אינו מאפשר בחירה מוחלטת ומחייב לימודי תושב"ע מתוך מגוון בכיתות הגבוהות, עובדה אשר תדגיש את המסר של חשיבות לימודי התורה שעל פה. שיפור המיומנויות יושג באמצעות הוראה שמכוונת להקנייתן ולא לצבירת ידע. כפי שנאמר, יש לכלול בתכנית החדשה גם את הפרספקטיבות של התוכן ומשמעותו, הדידקטיקה והפדגוגיה הפתוחה. כל אלה צריכים להצטרף לתהליך השינוי המרכזי אשר מחבר בין התלמוד למודרנה.

חלוקת הזמן ליחידות למידה 

מבוא

בסעיף זה נתמקד בחלוקת היום לזמני למידה וזמני מנוחה (הפסקות). נצביע על האפשרויות השונות לחלוקת הזמן בבית הספר התיכון, בישראל ובעולם, נציג את הנימוקים לכל חלוקת זמן, וננסה להצביע על ההשלכות הפדגוגיות של כל אלטרנטיבה.

הטיעון המרכזי הוא, שלאורך השיעור יש השלכה על הלמידה - הן מבחינת דרכי ההוראה והן מבחינת האפקטיביות שלה – ועל מעמדו של התלמיד. שיעור קצר מקשה על למידה פעילה כיוון שהפעלת התלמידים דורשת זמן התארגנות וביצוע ארוכים יותר. מכאן שקביעת שיעור קצר משקפת "תפישת תלמיד" פסיבי, שצריך להתאים את עצמו למורה ול"ידע" הנמצא אצלו. לעומת זאת, שיעור ארוך מקשה על למידה פרונטלית ומחייב הפעלה של התלמידים, ומכאן שהוא משקף "תפישת תלמיד" פעיל ומשפיע על תהליך הלמידה. הקשר בין אורך השיעור לבין דרכי ההוראה אינו מחויב תמיד, אולם עדיין הוא מובהק דיו.

המילה Lesson ("שיעור") במקורה בלטינית היא יחידת זמן של קריאה, Lectio. גם בעברית "שיעור" פירושו "מידה, גודל, כמות" (מילון ספיר). חלוקת ההוראה למנות קטנות, שלכל אחת מהן מוקדש פרק זמן קבוע, נעשתה כנראה במאה ה‑19
, והיא מבוססת על הדגם התעשייתי של אותה תקופה, שעיצובו הושתת על השאיפה להגיע להפקה אחידה וסטנדרטית של תוצרים
. חלוקה זו מאפשרת קיומה של מערכת שעות המבוססת על עבודת מורים מומחים למקצועות השונים שעוברים מכיתה לכיתה. יחידת הזמן הקבועה היא גם הבסיס לחישוב שכרו של המורה במדינת ישראל, ולתקצוב של מערכת החינוך.

מחקרים שנערכו במאה העשרים הוכיחו כי יש להימנע מלקבוע יחידת זמן אחת לכל התלמידים ולכל המקצועות.  כמו כן נמצא שלדרכי ההוראה צריכה להיות השפעה על אורך הזמן המוקדש להוראת היחידה
. בניגוד לתיאוריות ישנות שראו את הזמן כגורם קבוע, ואת השונות שבין התלמידים כנקבעת מיכולתם הקוגניטיבית, תיאוריות חדשות רואות את רמת ההישגים כקבועה ואת הזמן הנדרש להשגתם כשונה בין התלמידים
. "גם השכל הישר וגם המחקר מאשרים שאנשים שונים – ותלמידים בכללם – לומדים לפי קצבים שונים  מאוד"
. הקצאת זמן קבוע לכל תלמיד ולכל מקצוע גורמת שתלמידים רבים ייכשלו, ובו בזמן, תלמידים מהירים יבזבזו זמן רב. למרות זאת, ההחלטה להקצות יחידת זמן קבועה לכל יחידת הוראה נשארה בעינה, בעיקר משום שקשה לארגן מערכת שעות גמישה תוך תיאום בין מורים שונים בכיתות שונות
.

בתחילה נקבעה השעה (60 דקות) כיחידת זמן לשיעור, אולם מניסיונם של המורים ומן המחקר הגיעה ההכרה שהתלמידים אינם מסוגלים להתרכז שעה שלמה, ולכן נקבעה "שעת הוראה", שהיא שעה מקוצרת, בת 45-52 דקות. 

שיעור שאורכו הוא 45-52 דקות מקשה על שינוי של ממש בדרכי ההוראה, הן משום שדרכי הוראה שבה התלמיד הוא פעיל דורשות פרקי זמן ארוכים יותר, והן משום ששיעורים קצרים כאלו דורשים מהמורה ללמד תלמידים רבים כדי למלא את משרתו – בישראל מורה מלמד בין 180 ל‑300 תלמידים בשבוע
, וכך אין הוא יכול לתת תשומת לב אישית לכל תלמיד
. בשיעורים באורך כזה יש פחות יכולת להעמיק בחומר הלימודים ולעסוק בנושאים שאינם לצורכי הבחינות
. 

הגורם המשמר, יותר מכל, את אורך השיעורים כפי שהם כיום הוא דרך ההוראה. כיוון, שבסופו של דבר, ההוראה הפרונטלית היא דרך ההוראה השכיחה ביותר בחינוך העל-יסודי, אין אפשרות להאריך את השיעורים, משום שהתלמיד לא יוכל להתרכז בשמיעה פרקי זמן ארוכים יותר.

חלוקות זמן אלטרנטיביות

שתי אלטרנטיבות לשינוי אורך השיעורים למשך של 45-52 דקות, הוצעו והופעלו בארה"ב. לכל אלטרנטיבה מספר גרסאות, שחלקן משפיעות גם על מעט בתי ספר במדינת ישראל. 

אלטרנטיבה ראשונה: הארכת השיעורים

מאפיין יסודי של כל הגרסאות לאלטרנטיבה זו הוא הארכת השיעורים בצורה ניכרת. מהחלטה זו נובעת הקטנה של מספר הנושאים שתלמיד לומד בכל יום, ומכאן יכולת העמקה, והחשוב לענייננו – שינוי בדרכי ההוראה.

1. תוכנית 4X4. בתוכנית זו לומדים עד 4 מקצועות ביום,  כאשר לכל מקצוע מוקצה שיעור כפול (=90 דקות)
. בנוסף להארכת השיעורים, התוכנית מכפילה את הזמן המוקדש לכל מקצוע ומצמצמת בחצי את מספר המקצועות הנלמדים בשבוע. חומר הלימודים השנתי במקצוע, נלמד לפי תוכנית זו במשך סימסטר אחד. 
או’ניל
 מצטט מורים, מנהלים ומפקחים רבים הטוענים כי הארכת השיעורים אינה מאפשרת למורים להישאר בהוראה פרונטלית בלבד, אלא מחייבת אותם לבחור דרכי הוראה שבהן התלמיד פעיל הרבה יותר.
2. התוכנית הקופרניקנית. קרול
 מציע שתי חלופות: לימוד של מקצוע אחד במשך 30 יום, או לימוד שני מקצועות ביום במשך 60 יום (בשתי החלופות ילמדו 6 מקצועות בשנה).
יתרונות: התלמיד לא יצטרך להחליף את הכיתה ואת נושא הלימוד 6-7 פעמים ביום ויוכל להתרכז בנושא אחד או שניים. כיוון שבתוכנית זו דרכי ההוראה חייבות להשתנות, ולהיות מפעילות יותר, התוכנית תכריח את התלמיד לגלות אחריות על למידתו. המורה יוכל להקדיש תשומת לב אישית לכל תלמיד, כיוון שהוא נפגש עם מספר קטן של תלמידים. 

התוכנית מחייבת מעבר מהוראה פרונטלית להוראה יחידנית או לעבודה בקבוצות
.

התוכנית יושמה למעשה בשמונה בתי ספר על-יסודיים בארה"ב
. מסקנות החוקרים מניסיונות אלו היו שהיה שיפור בהיכרות של המורים את תלמידיהם, והם הקדישו להם יותר תשומת לב אישית. התלמידים חשו שהאתגר הלימודי התגבר, הם העמיקו יותר בסוגיות שנלמדו, הישגיהם בבעיות שחייבו רמת חשיבה גבוהה היו טובים יותר, והם נהנו יותר בשיעורים. המורים גילו התלהבות מעבודתם.

לא נמצא שינוי מובהק ברמת ההספק של התלמידים וברמת הזכירה של חומר הלימודים.

אלטרנטיבה שניה: הגמשת חלוקת היום בבית הספר

אלטרנטיבה זו מנסה להשתחרר מכבלי האחידות שכופה מערכת השעות הרגילה, ולהקצות אורכי זמן שונים לפעילויות שונות ולתלמידים שונים. 

1. מערכת שעות מודולרית גמישה. בשנות ה‑60 וה‑70 ניסו כ‑15% מחטיבות הביניים והתיכוניים בארה"ב להגמיש את מערכת השעות. הדבר בא לידי ביטוי בהקצאת אורכי זמן שונים לפעילויות שונות (הרצאה, עבודה בקבוצות, עבודת חקר במעבדה, עבודה עצמית וכו'). 
רעיון זה נזנח מכמה סיבות: היה קושי מינהלי גדול לתאם מערכת שעות שבה לפעילויות שונות אורכי זמן שונים ומורים עוברים מכיתה לכיתה; נוצרו בעיות משמעת כתוצאה מחוסר מעקב מספיק אחרי עבודת התלמידים; פעמים רבות התלמידים לא שמרו על מערכת שעות מסודרת וכתוצאה מכך רבים מהם "הלכו לאיבוד" באי הסדר שנוצר; מורים לא קיבלו הכשרה מתאימה להתאים את דרכי ההוראה לתנאים החדשים שנוצרו, הכשרה שלה הם נזקקו במיוחד, משום שהפער בין צורות ההוראה המסורתיות לצורות ההוראה החדשות היה גדול במיוחד
.
2. בתי הספר של סייזר.  בעקבות  ספריו  של  טד  סייזר
, הוקמה  רשת של בתי ספר בארה"ב בשם     "Essential Schools". אחד מהמאפיינים של בתי ספר אלו הוא גמישות מערכת השעות. מערכת השעות אינה נתון קבוע שיש להתאים את הפדגוגיה אליו, אלא כלי שיש להתאימו לצורכי הפדגוגיה המשתנים. השיעורים הם בעלי אורך שונה, שנקבע לאור יוזמות של סגל ההוראה. הנהלת בית הספר מקבלת על עצמה את הנטל של תיאום וארגון מערכת שעות דינמית זו
.
במספר בתי ספר בארה"ב יושמו שיטותיו של סייזר בחלק מימי השבוע. בחט"ב "דיאמונד" שבלקסינגטון, מסצ'וסטס, לומדים כל השבוע בשיעורים בני 45 דקות, אולם ביום שישי עוסקים התלמידים בפרוייקטים לימודיים שנגזרו מתוך תוכנית הלימודים במקצועות השונים. ביצוע התוכנית בביה"ס גרם למעורבות גבוהה של התלמידים בלימודיהם, להקטנת ההיעדרויות ביום שישי, להעמקת התלמידים בתכני הלימודים ולתחושה משותפת – של מורים ותלמידים – של עשייה חיובית ושל חוויה חיובית בלמידה. בעקבות הצלחת הניסוי הוחלט על הרחבת שיטת הפרוייקטים לימים נוספים בשבוע. תוכנית זו נקראה "ימי השישי של הוראס", ע"ש גיבורו הספרותי של סייזר
.
בישראל מופעלים ניסיונות שונים לבצע חלוקה שונה של הקצאת הזמן בבתי הספר. קיימים ניסיונות שעיקרם הוא הארכת זמן השיעורים. באולפנית להב"ה, בישוב קדומים שבשומרון עברו להוראה ביחידות של 60 דקות. הרקע להחלטה היה תחושת המורים ששיעור בן 45 אינו אפקטיבי, בגלל שחלק גדול מכל שיעור מוקדש לכניסה לכיתה ולהתארגנות, לבדיקת שיעורי הבית. בחלק מהמקצועות יש שיעור כפול (120 דקות). לדברי המנהלת, הגב' שרה אליאש, הארכת השיעורים גרמה לשינוי בדרכי ההוראה של המורים, אם כי עדיין היא מצפה להמשך מגמה זו. גביש
 מדווחת על חטיבת ביניים "אלון" במרכז הארץ, שבה חולק היום לשלוש חטיבות של 90 דקות, שכל אחת מהן הוקדשה למקצוע אחד. מורה שרואיין דיווח ששינוי אורך השיעור אפשר שינוי בדרכי ההוראה והקדשת זמן לעבודה עצמית של התלמיד. תלמידה באותו בי"ס אמרה שהיא מעדיפה שיעורים קצרים "כי הם עוברים מהר", אולם גם היא סיפרה על עבודה אישית שמתבצעת בכיתה בעקבות הארכת השיעורים. בבית הספר הדמוקרטי הפתוח ביפו השיעורים הם בני 45 דקות אבל מורה שמבקש שיעור כפול – מקבל. היוזמה לכך היא בידי המורה.
לא מצאנו בישראל התנסות במערכת שעות גמישה. שרן (שם) מציע מערכת שעות כזו, שניתנת לשינוי לפי הצרכים המשתנים, תוך שינוי דרכי ההוראה למבוססת על עבודת חקר פעילה של התלמידים, במקום הוראה הממוקדת במורים כ"מעבירי שיעורים". 

ב"חוזר מנכ"ל" משרד החינוך תש"ס/7 (ב) מתאריך כ"ד אדר א' תש"ס, 1 במרס 2000, ניתנה אוטונומיה לבתי הספר היסודיים לארגן את מערכת השעות בצורת "מערכת שעות גמישה" (סעיף 7), שבה לא יוקדש זמן אחיד ללימוד נושא אלא יקבעו תפוקות לימודיות מצופות והן שיקבעו את מסגרת הזמן שיוקדש. מערכת השעות תוכל להתמקד בנושאים מסוימים על חשבון נושאים אחרים לפרקי זמן קצובים, ובכך ניתן יהיה לצמצם את מספר הנושאים שתלמיד לומד ביום לימודים. אוטונומיה זו התאפשרה בעקבות העובדה שבחינוך היסודי מחנכת הכיתה מלמדת את רוב השעות בכיתתה, וממילא הגמשת מערכת השעות אינה מצריכה תיאום מסובך בין מורים שונים ופעילויות שונות.

סיכום

ראינו בפרק זה כי בדרך כלל יש קשר בין אורך בשיעור לבין שיטות ההוראה הנהוגות בו. הארכת השיעורים עשויה להביא אתה כמעט תמיד שינוי בדרכי הוראה, וב"תפישת התלמיד" כפעיל. כפי שניסח פלד
: 

התלמיד הבודד, כפרט הוא הלומד, המשיג והשואף להגיע, להבין, לחלום וליהנות. בית הספר על כל מוסדותיו ואישיו, הוא רק מסגרת שצריכה לאפשר לתלמיד לממש את עצמו כלומד בצורה היעילה והגמישה ביותר. לבית הספר אין קיום משלו, וכל הצדקתו בשירות שהוא נותן לתלמידים. משום כך עליו להתאים את עצמו בכל רגע לצורכיהם המיוחדים.

קיימת הסכמה כי הארכת השיעורים כשלעצמה לא תביא לשיפור, ויתכן שאף תביא להחרפת הקשיים. במקביל להקצאת פרקי זמן ארוכים יותר ללמידה יש לשנות את דרכי ההוראה
. 

ניסיונות מחודשים להנהיג מערכת שעות גמישה צריכים לכלול בתוכם שינוי של תפקיד המורה: ממעביר את ה"ידע הציבורי" לתלמיד, למדריך את התלמיד ברכישה  ובניתוח של ה"ידע הציבורי". מורה שאינו מומחה בתחום ידע מסויים, אלא בדרכים לרכישת ידע, יכול להנחות תלמידים במגוון גדול של מקצועות. מורה כזה לא יצטרך לעבור מכיתה לכיתה, ותיפתר הבעיה המינהלית של ניהול מערכת שעות גמישה. הוא יוכל להקדיש זמן שונה לכל פעילות ולכל תלמיד בהתאם לצרכים הדינמיים.      

עמדתנו היא שכדי להביא שינוי בדרכי ההוראה ובמעמדו של התלמיד מפסיבי לפעיל, יש להאריך את פרקי הזמן המוקצבים ללמידה. הארכה זו צריכה להיות מלווה בהכשרת/ השתלמות המורים לקראת דרכי הוראה מפעילות ויצירתיות.
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� כמו בירור המושג "פדגוגיה פתוחה" ברמה הפילוסופית החינוכית, דמוקרטיזציה במוסד החינוכי הן בפילוסופיה החינוכית הכללית והן ביחס לעולם הדתי, המתח שבין אינדבידואליות לחברתיות והדרכים לחנך למחויבות חברתית, החלק של דרכי ההערכה של המודל  ועוד.


� לסלוי א., ריץ' י., סקר תלמידי כיתות י"ב בחמ"ד – תשנ"ט, דו"ח מחקר, בר אילן תש"ס.


� דבריהם פורסמו בעיתונות, בין השאר ב"הארץ", בתאריך 10/12/1995, כחודש לאחר רצח יצחק רבין.


� הציטוטים מהלכות תשובה פ"ה, ה"ג; מאיגרתו לחכמי מונטפשלייר, איגרות הרמב"ם, מהדורת ר"י שילת, ב', עמ' תפ"ו; וממורה נבוכים ח"ג, פי"ז, בהתאם.


� טיעונים אלה בהלכות תשובה פרק ה' ובפרק השמיני מ”שמונה פרקים” ועוד.


 �ישראלי הרב ש., פרקים במחשבת ישראל, מדרשית נועם, פרדס חנה תשל"ד, עמ' 163.


� ר"ב אפרתי, יסודות מחשבת ישראל, עמ' 150.


� ראה הרב ישראלי שם, עמ' 130-147.


� הלכות תשובה פרק ה' הלכה א'.


� על הקושי שבייחוס משמעות חיובית והגדרת הייחוד האנושי למצב שהושג בחטא ראה: רביצקי א.,"'כפי כוח האדם': ימות המשיח במשנת הרמב"ם", על דעת המקום, ירושלים 1991, עמ' 82-87. לטענתו, הפירוש האלגורי של הרמב"ם לדמותו של האדם הראשון קודם החטא, ודבריו בסוף הלכות מלכים מהם אפשר לשמוע נימה של ביטול הבחירה, אינם מבטאים מציאות היסטורית אלא על-היסטורית: "גלות זו (של האדם מגן עדן) א-היסטורית היא, תקנתה האוניברסלית השלמה שרויה כולה מעבר להוויתם הנוכחית של דברי הימים". בנוסף הוא טוען, שהאדם הראשון אשר ייצג את "ההשגה האינטלקטואלית השלמה, אב טיפוס של מי שדעתו נתונה כולה לתחום של המושכלות, מעבר למאבק היצרים... (אינו מבטא) כל מהפך בטבעו של היחיד, בייעודו האישי... ואף לעתיד לבוא ישיגו דעת בוראם כפי כוח האדם'". ראה עוד הרוי ז., "הרמב"ם ושפינוזה על ידיעת טוב ורע", בתוך עיון, כ"ח (תשל"ט), עמ' 167-185.


� בספרו "אור ה'" מאמר ב' כלל ה' ובדרשת הפסח. בירור מקיף ויסודי של גישתו ראה הרב אורבאך ש. ב., עמודי המחשבה הישראלית, חלק רביעי פרק תשיעי סעיף ב'; רביצקי א., דרשת הפסח לר"ח קרשקש ומחקרים במשנתו הפילוסופית, ירושלים תשמ"ט, פרק שני.


� ראה "אור ה'" שם, שם, פרק ה'. אמנם בהתייחסו לחוק הסיבתיות ולידיעת ה', שם שם פרק ג', הוא מצמצם בגללם את הבחירה,  ומבחין בין היכולת הפוטנציאלית לבחירה מלאה בבחינת עצמות האדם, לבין הבחירה בפועל. אולם אין בכך כדי לגרוע מגישתו הכוללת למשמעות המעשה האנושי. 


� ההסתייגות "בקצת" מתייחסת  לאיכותה של הבחירה שאיננה טובה בהכרח, בניגוד לבחירת ה'.  ועל פי הנאמר שם לא משמע שמדובר על צמצום היקף יכולת הבחירה. 


� ראה גם רבנו בחיי בפירושו לתורה, ספר דברים פי"א פסוק כ"ו; רמח"ל, דרך ה', ח"א פרק ג, א.


� לאחרונה התפרסמו שני מאמרים של הרב דר' נריה גוטל שעוסקים בנושא הבחירה: "עיצוב מדרגת הבחירה" עיתון הצופה גליון ערב ראש השנה תשס"ב, שם הוזכרה גישה זו בהערת שוליים. מאמרו "על מימד הדיעבד שבבחירה החופשית" אוניברסיטת ב"א הפקולטה למדעי היהדות, דף שבועי לפרשת בראשית תשס"ב, הוקדש כולו להצגה סדורה של גישה זו. דברינו נסמכים גם על מאמרים אלה.


� בפירושו לבראשית ב' ט', ו-ג' כ"ב.


 �עץ הדעת מתפרש אם כן כעץ הרצון. "כי הדעת יאמר בלשוננו על הרצון" (שם).


� באופן דומה פרשו גם רבנו בחיי שם, בעל "הכתב והקבלה" לבראשית א' כ"ז, ושד"ל שם ג' ה'.


� הרמב"ם, לשיטתו הרואה בבחירה החופשית אבן פינה לתורה כולה, כמובן אינו מקבל פרשנות זו, גם ביחס לאחרית הימים. ראה דבריו בפרקים י"א וי"ב מהלכות מלכים, ש"עולם כמנהגו נוהג", וראה הערה � NOTEREF _Ref533351451 \h ��10� לעיל.


� על השפעתה של תפיסה זו על הבחירה בהווה, בחלק השני של פרק זה.


� הדחיקה של ערך הבחירה החופשית המשתמעת מהרמב"ן היתה קשה בעיני רבים כשלעצמה, וכן משום הקושי בעובדה שאדם הראשון חטא בסופו של דבר. לכן רבו הניסיונות להחיל אותו גם על תפיסתו של הרמב"ן. ראה מאמרו הנ"ל של הרב דר' גוטל ב'הצופה' שבאר באופן דחוק ביותר ע"י קיומן של שתי מדרגות בחירה אחת קודם החטא ולעתיד לבוא, והשניה בהווה. (אכן במאמרו "על מימד הדיעבד שבבחירה החופשית" הערה 7 חזר בו מחלק מדבריו). ושם בהערה 8 הביא מקורות לניסיונות נוספים באותו עיקרון.


� 1843, בלטרמינץ – 1926, דווינסק. על שם ספרו מכונה "אור שמח".


� בפרוש משך חכמה מהדורת ר' יהודה קופרמן, הוצאת השכל, מבוא לספר שמות, עמ' ד-ו.


� "שפת אמת", שבת תשובה תר"מ, האזינו תרל"ז, שמות תרמ"ה, בהתאם.  


� שם, ראש השנה תרמ"ז.  


� שם, שבת תשובה תר"ם.


 �ספר התניא,אוצר חסידים, חיספין, תשמ"ד, ליקוטי אמרים פרק כ"ז.


� שם אגרת הקודש פרק י"ב, עמ' קי"ח.


� שם, שם, פרק כ"ה ,עמ' קל"ט.


� מכתב מאליהו , הועד להפצת כתבי הגרא"א דסלר, ירושלים תשמ"ד. כרך א'.


� שם, כרך ב' עמ' 137-149.


� שם, כרך ג', עמ' 210.


� שם, שם,  עמ' 320.


 �שם,  עמ' 117. 


� ניכר שבהשקפתו האמת היא מוניסטית. על ההשלכות החינוכיות של גישתו ראה בעמ' � PAGEREF בין_סמכות \h ��22�.


� לגבי תפיסתו של הרמב"ם את יחסי הגומלין ביו ההכרה השכלית וההרגל בחינוך למצוות ראה: טברסקי הרב י., מבוא למשנה תורה לרמב"ם, ירושלים תשנ"א, עמ' 272.


� הקדמת פירוש למשנה, מסכת אבות, רבינוביץ ד. עורך, הקדמות לפירוש המשנה, מוסד הרב קוק, ירושלים, תשכ"א, עמ' ק"צ.


� תורת כהנים פרשת קדושים.


 �אי אפשי – אין רצוני, אפש - רצון (מילון אבו שושן).


� "התגלות" הוא מושג בסיסי בדתות בכלל וביהדות בפרט, המציין את המגע הבלתי אמצעי שנוצר בין אלוהים לבני האדם, ובאמצעותו נמסר לבני האדם רצונו של האל מהם בתחום הנורמטיבי והאמונתי. הוגים מן העבר הרחוק (למשל: ר' יהודה הלוי) ומן העבר הקרוב (למשל: מרטין בובר) ראו בהתגלות את אחד המושגים המרכזיים ביהדות.


� הוצאת הקיבוץ המאוחד, 21996. פעמים שהעתקנו משפטים ממנו, אף שלא ציינו זאת. בחלק מהכינויים לעמדות השונות שינינו, כדי להימנע מהעמסת מונחים על קורא.


� בתרגום לעברית, ירושלים 1991. המקור באנגלית, Dogma in Medieval Jewish Thought, יצא בשנת 1986.


� ראה על כך במאמרו של הרב אהרון ליכטנשטיין, "מוסר והלכה במסורת היהודית – האם המסורת היהודית מכירה באתיקה שאינה תלויה בהלכה?", דעות, מו,תשל"ז, 5-20, ובספרו של אבי שגיא, יהדות בין דת למוסר, 1998.


� ספרד 1310-1375.


� פלדמן א.(עורך), דרשות הר"ן לרבינו נסים בן ראובן גירונדי, ירושלים תשל"ז.


� תורכיה 1788-1869.


� רבי חיים פאלאג'י, החפץ חיים, איזמיר תרכ"ג, סימן ע"ו.


� מצד אחד יש מציאות "טבעית" שהיא אמת המידה ל"אמת" ההלכתית, ומצד שני הקביעה ההלכתית מתגשמת ב"טבע".


 �פולניה 1903 – ארה"ב 1993.


� ירושלים תשל"ט.


� רבי ישעיה בן מאלי דטראני,  איטליה 1200 לערך - 1260.


� רש"י, רבי שלמה יצחקי.


� ירושלים תשל"ה.


� ב"תרגום יונתן" מתורגם "פרעוש" – "הדיוט".


� לא אציית לו. ביטוי זה לקוח מהגמרא במסכת חולין דף קכד עמ' א'.


� תהלים קיט, מו.


� כנראה טעות סופר, וצריך להיות 'יזחיחני' = יביא אותי לידי זחיחות, גאווה.


 �קהלת ב, ט.


 �שבה דוגל, בין השאר, הרמאן כהן.


 �אשכנז 1250 בערך – טולדו 1327.


 �תלמוד בבלי מסכת עירובין דף יג עמ' ב.


 �ירושלים, 1724 – ליוורנו, 1806. דברים דומים כתבו ר' ברוך הלוי עפשטיין, ברוך שאמר – תפילות השנה, ת"א תשכ"ח עמ' רעז-רעח; רבי שמואל די אוזידא (נולד בצפת 1540), מדרש שמואל, על  "פרקי אבות", וורשא תרכ"ט, פרק ה, משנה יט; ובספר מהררי נמרים (חיבור אנונימי מהמאה ה�15), הובא לדפוס ע"י ר' אברהם בר שלמה עקרה, ירושלים (דפוס צילום. המקור וינציה שנ"ט) תשל"א, עמ' יט.


� ירושלים תשי"ט.


� דף נז עמ' א ד"ה הא קמ"ל.


� רוסיה, 1817 – ווארשה, 1893.


� שאילתות דרב אחאי גאון, עם באור הנצי"ב העמק שאלה, ירושלים תשל"ה, 'קדמת העמק' עמ' 18-19.


� נוסח ב'. שם עמ' פד-פה.


� ספרד, 1250 בערך – 1330 בערך.


� ועיין אצל שגיא פרק ד' הערה 2 מספר חכמים נוספים הנוקטים בדרך זו.


� צרפת, המאות ה 12 – 13.


� הכוונה לפרשיות התורה 'והיה כי יביאך' 'והיה אם שמוע' שהן מוכנסות בין פרשת 'קדש' לבין פרשת 'שמע', וזוהי דעתו של רבנו תם בסדר פרשיות התפילין.


� הכוונה שליטת רש"י, שלפיה סדר פרשיות התפילין הוא כסדרן בתורה.


� ירושלים תשי"ז.


� תורכיה וא"י 1480 – אחרי 1540


� ירושלים תשל"ג, עמ' 169-171.


� פולין 1510 – 1574


� חשוב לציין כי מעמדו של התלמוד הבבלי שונה, והוא התקבל כטקסט שאין לחלוק עליו. יחד עם זאת, היו פוסקים, דוגמת הרמב"ם, שפסקו שלא כתלמוד בהתבסס על מקורות תנאיים אחרים.


� רוסיה 1895 – ארה"ב 1986.


� גליציה 1754 – סטרי 1813.


� ר' משה מינץ (מהר"ם מינץ, אשכנז 1415? – 1480?), שו"ת מהר"ם מינץ, סימן צט. וראה אצל שגיא "אלו ואלו", פרק ה, המביא רבים נוספים.


� שגיא עמ' 132 מבדיל בין הגישה ההרמוניסטית לבין המודל האנתרופולוגי והריאליסטי בגישה הפלורליסטית. ההבדלים הם בדגשים שונים. 


 �פוזנא 1512 – פראג 1609. בגישה דומה נוקט גם ר' צדוק הכהן מלובלין (לובלין 1823 – 1900).


� ירושלים תשל"ה, עמ' רנח – רס.


� גריווה 1865 – ירושלים 1935.


� ירושלים תשכ"ב.


� 882, מצרים – 942, בגדד.


� לא קראתי לעיקרים - "עיקרי האמונה", כפי שהם רגילים להיקרא בציבור, משום שלא כולם שייכים לתחום האמונות והדעות: היסוד החמישי – "הוא שהזהיר על עבודת אלילים" (שם עמ' קלט) והיסוד התשיעי – "ההעתק – והוא כי תורת משה זאת מועתקת מאת הבורא יתברך, לא מזולתו, ועליה אין להוסיף וממנה אין לגרוע... שנאמר: לא תוסף עליו ולא תגרע ממנו (דברים יג 1)" (שם עמ' קמו). לשני יסודות אלו הקדים הרמב"ם מבוא רציונאלי המנמק את הנורמה, אולם היסוד עצמו אינו האמונה ברציונאל, אלא קיום הנורמה! השם המועדף, אם כן, הוא 'עיקרי הדת' או 'עיקרי היהדות', ולא 'עיקרי האמונה'.


בניגוד להבחנה שעשיתי בין 'עיקרי הדת' ל'עיקרי האמונה', בנוסח י"ג העיקרים המופיע בסידורים (מחברו אינו ידוע) נפתח כל אחד מי"ג העיקרים ב"אני מאמין באמונה שלמה", כך שכולם הופכים ליסודות של אמונות ודעות. אגב, הנוסח שבסידורים אינו מתאים לדברי הרמב"ם במספר פרטים נוספים.


היו פרשנים, ראשונים ואחרונים, שהבינו את דברי הרמב"ם גם בשני עיקרים אלו כאמונות.


� מבוסס על קלנר, עמ' 13-15, 59, 68. וראה שם הסבריו למהפכים ההיסטוריים בשאלת העיסוק בעיקרים.


� הפרק העשירי של מסכת סנהדרין. במהדורות הגמרא פרק זה הוא פרק אחד עשר.


� הקדמות הרמב"ם למשנה, ירושלים תשנ"ו, עמ' קמה-קמו. וראה הקדמות לפירוש המשנה, בהוצאת מוסד הרב קוק, ירושלים תשכ"א, עמ' קמח-קמט, ופירוש המשניות לרמב"ם, מהדורת הרב יוסף קאפח, בשינויים קלים.


� 1361, מיורקה – 1444, צפון אפריקה.


� דפוס ויניציא דף ג עמ ב. מובא אצל קלנר עמ' 70-71.


� קלנר מתבסס שם על מחקריהם של זאב הרוי ושל שלום רוזנברג. ראה שם עמ' 102-103.


� נפטר 1412, סרגוסה.


� 1420 – 1494.


� פרשבורג 1849. מצוטט אצל קלנר בעמ' 125.


� שער סז, דף קג עמ' א-ב.


� 1437 – 1508.


� בדבריו לא התבאר מהי המשמעות של "כוללות". האם כוונתו ל"משפיעות על קיום המצוות", "קיומן תמידי" או אולי במשמעות אחרת?


� תל אביב 1958.


� גם ר' יצחק אברבנאל, בספרו ראש אמנה מחזיק בדעה זו.


� וראה שם עוד במשל הארמון, בחלק שלישי פרק נא.


� ראה 'מורה נבוכים' חלק שלישי פרק נד, "והמין הרביעי".


� ראה הקדמתו של הרמב"ם לפרק 'חלק', מהדורת שילת שם עמ' קלו.


� 1120, נבורנה – 1198, פושקיירה.


� ספרד 1380? – 1444?. קלנר טען שגם ר' חסדאי קרשקש מחזיק בגישה כזו, ראה עמ' 108.


� מהדורה מדעית מאת י' הוזיק, פילדלפיה תר"ץ-תרצ"א.


� ועיין שו"ת הרדב"ז חלק ד סימן קפז, שמשתמש בטיעון זה כדי ללמד זכות על דרשן שלגבי היחס אליו הוא נשאל.


� הראב"ד, הרשב"ץ ור' יוסף אלבו, וכפי שההערנו גם הרמב"ם, לבעלי היכולת.


� על הביטוי 'הלכה' בנושאים של אמונות ודעות, המופיע מספר פעמים בתלמוד הבבלי, ראה מאמרו של אליאב שוחטמן, "הלכה שאינה הלכה", סיני (י. רפאל עורך), כרך קכ (120), ניסן אלול, ירושלים תשנ"ז, עמ' קפג – קצב.  שוחטמן טוען שגירסת המילה 'הלכה' בהקשר של ענייני אמונות ודעות אינה מדויקת, בכל המקומות הללו בתלמוד.


� וכן בספרי דברים פיסקא קנב; מדרש תנאים לדברים פרק יז פסוק ח; ילקוט שמעוני תורה פרשת שופטים רמז תתקי.


� היינו, אותם קבצי הלכה ללא המשא והמתן ההלכתי הנלווה אליהן, שהיו קיימים כנראה גם בימי התלמוד. 


� תלמוד ירושלמי, מסכת פאה פרק ב' הלכה ו, דף יז עמ' א. וראה גם שם במסכת חגיגה פרק א דף ע"ו עמ' א.


� בפירושו למסכת סוטה, פרק ג משנה ג: "וכבר אמרתי פעמים רבות כשיש מחלוקת בין החכמים בסברת אמונה אין תכליתו מעשה מן המעשים – שאין אומרים שם הלכה כפלוני"; בפירושו למסכת שבועות פרק א משנה ד: "ומחלוקת זה לא נאמר בו הלכה כדברי פלוני, לפי שהוא דבר חוזר אל השם יתברך... וכבר בארנו שכל סברא מן הסברות שאינה באה לידי מעשה מן המעשים שיפול בו מחלוקת בין החכמים לא נאמר בו הלכה כפלוני".


 �הרב יעקב אריאל, "להלכות דעות", בתוך: הרב לויטס ח. מ. (עורך), שנה בשנה, תש"ן, עמ' 306-317.


� הרב קלכהיים ע., "היש הכרעה להלכה בענייני דעות?", על מדין, (הקלמן י., עורך), ירושלים 1992.


� אמנם יש שחילקו בין כללי הפסיקה בהלכה ובאמונות – ראה רבי דוד בן שלמה אבן זמרא (הרדב"ז, 1479, ספרד -  1573, צפת) שו"ת רדב"ז מכתב יד, חלק ח, סימן פה.


� כתבתי "בלי משים", משום שנראה שכוונתו של הרב קלכהיים, במאמרו זה, הייתה הגבלה של חופש העיסוק באמונות ודעות ולא הרחבתו.


� הלכות יסודי התורה פרק א הלכה ו, והלכות קריאת שמע פרק א הלכה ב.


� ראה דבריו בהקדמה לפרק חלק, מהדורת שילת עמ' קלב-קלג.


� רבי דוד בן שלמה אבן זמרא (הרדב"ז) שו"ת רדב"ז מכתב יד, חלק ח, סימן פה; רבי חיים יוסף דוד אזולאי (החיד"א), שו"ת חיים שאל, חלק ב סימן ד; בדור האחרון הרבה לצטט את דברי הרמב"ם פרופ' ישעיהו ליבוביץ, והחרו החזיקו אחריו הוגים שונים שהלכו בדרכו.


� בערך 1080.


� בספרו שם אין הוא מבחין בין מצוות שבמחשבה (למשל: יראת ה') בין נורמות של אמונה (למשל: אמונות ודעות 'נכונות') בין תכונות מוסריות (למשל: הכרת הטובה) ובין הנהגות חיוביות הנדרשות לעובד האלוהים (למשל: חשבון נפש). כולם יחד נכללים במושג 'חובות הלבבות'. 


� תורת חובת הלבבות, הוצאת פלדהיים ירושלים - ניו-יורק (ללא שנת הוצאה), מהדורה עברית בלבד ללא תעתיק בערבית.


� ירושלים תשנ"ד9.


� מן התלמידים המקורבים ביותר לרב קוק. 1886, ווסקי – 1970, ישראל.


� במשמעות של 'הפרדה', בין הדעות למעשים.


� זו טענה מקובלת בהגות הפוסט מודרנית, אולם הרב קוק לא הלך איתה באופן עקבי.


� סובלנות.


� ראה ניתוח דומה של יחסו של הרב קוק כלפי החילוניים, אצל א' רביצקי, חירות על הלוחות, עמ' 133.


� אגרות הראי"ה חלק א עמ' קכד.


� ראה לעיל עמ' � PAGEREF ירושלמי \h ��22�.


� ראה לעיל עמ' � PAGEREF חובות_הלבבות \h ��22�.


� מטרתו של הרב קוק באגרתו זו היא לאפיין כללית את השוני שבין שיטותיהם של הבבלי והירושלמי, והוא משתמש במקרה שלנו כדוגמה. דברים דומים כתב הרב קוק גם בשנת תרע"ז (1916), בשבתו בלונדון (שם חלק ג' אגרת תשצ"ג).


� "אורות התורה" פרק ג, פרק ו פסקה טו, פרק יג פסקה ד. "אורות התשובה", פרק ד פסקה י (מהדורת ישיבת "אור עציון").


� בעיקר בא הדבר לידי ביטוי בספרו "עין אי"ה".


� במאמרו "הדת היהודית, סובלנות ואפשרות הפלורליזם", עיון, מ"ד, ניסן תשנ"ה, 1995, עמ' 176-186. מופיע בקיצור בספרו אלו ואלו, עמ' 190-194. ראה גם דבריו של רביצקי א., חירות על הלוחות, עמ' 191.


� אמנם בשפה היום-יומית אנו משתמשים המושג הסובלנות גם כשההתנגדות מבוססת על תחושות ורגשות, כגון: סובלנות האב כלפי תלבושת של בנו. אולם קשה להצביע על הערך שיש בסובלנות כזו אם היא מבוססת על טעם אישי ואינה מעוגנת רציונאלית (שגיא, שם).


� כדוגמת הרב אברהם ישעיהו קרליץ, חזון איש, יורה דעה, סימן ב, טז.


� דוגמה לכך היא מאמר "הדור" (עקבי הצאן, מוסד הרב קוק, ירושלים תשמ"ב, עמ' קז-קטז).


� בניגוד לסובלן, המאמין שה'אמת' כבר נמצאת אצלו, הפלורליסט החלש אינו יכול להיות משוכנע בכך, והוא מכיר בכך שיתכן שעמדת הזולת תתברר כ'אמת' לבסוף.


� "הדת היהודית..." שם.


� ראה לעיל הערה � NOTEREF _Ref14792458 \h ��22�.


� שו"ת רש"י סימן כ.


� שו"ת הרא"ש, כלל כח, סימן יג; שו"ת באר שבע, סימן כב ועוד.


� סמ"ג, סוף מצווה יא.


� "שאלת הסובלנות: בין פלורליזם לפטרנליזם", חירות על הלוחות, עמ' 114-138.


� בהקדמה לספר בראשית – "חשדו את מי שראו שנוהג שלא כדעתם ביראת ה', שהוא צדוקי ואפיקורוס, ובאו ע"י זה לשפיכות דמים", ובשו"ת משיב דבר, א, סימן מד.


� ראה מאמרו "העגלה המלאה והעגלה הריקה: הציוני החילוני במחשבה האורתודוכסית", חירות על הלוחות, עמ' 222-257. הוא מציג שם שני דגמים הפוכים ששונים זה מזה הן בהתייחסות לפרט החילוני והן בהתייחסות לחברה החילונית.


� ר"מ במכינה הקדם-צבאית בעלי.


� נמצא באתר � HYPERLINK "http://www.tora.co.il/shiurim/yuval%5Csovlanut_kook.doc" ��http://www.tora.co.il/shiurim/yuval%5Csovlanut_kook.doc�.


� נמצא באתר � HYPERLINK "http://www.geocities.com/Athens/5444/sovlanut.htm" ��http://www.geocities.com/Athens/5444/sovlanut.htm�.


� מקורות לכך: עולת ראי"ה  ח"א עמ' של; אגרות הראיה, אגרות ע"ט, שיד, תתע"א, תקמ"א; אורות, עמ' קל; אורות ישראל עמ' קנב; אורות התחיה, יח; אורות הקודש, ח"א, טו; מידות הראי"ה, מידת האהבה.


� אגרות הראי"ה, אגרת שיד.


� השערה כזו מעלים אבי שגיא (שם) ואבי רביצקי (שם).


� הגות יהודית אורתודוכסית נוכח עולם פוסט-מודרני: ניסיונות התמודדות ראשוניים, הוגש לסנאט של אוניברסיטת בר-אילן, רמת גן, חשוון תשס"א. בעיקר בפרק ד' בחלק השני, עמ' 174-212.


� על הפער שבין ליבוביץ' האיש לבין העולה מהגותו, העיר פרופ' שגיא במאמרו "ליבוביץ': האיש נגד הגותו – הגות פילוסופית ואפשרויותיה", דעת, 38, חורף תשנ"ז, עמ' 131-143.


� 1838/9, בילורוסיה – 1933, ראדין (ליטא).


� בעריכת הרב ש' גרינימן, בני ברק תש"ג.


� הרב אלחנן וסרמן (1875, ליטא – 1941, וילנא), "עקבתא דמשיחא", לאור האמונה, מ' פרגר (עורך), ניו יורק 1958, עמ' 39, ובמקומות אחרים בהגותו. הרב הרב ברנרד וינברגר (ארה"ב), “The Role of the Gdolim”, Jewish Observer, 1, 2 (october 1963), עמ' 11. הרב אליעזר ש"ך (נפטר 2001, בני ברק), "על משמר כבוד ה' ותורתו", מכתבים ומאמרים, חלק ד, בני ברק תש"ן עמ' לה – מ. ועוד רבים אחרים.


� 1878, ליטא – 1953, בני ברק.


� ההבדלה.


� שלמה כהן (עורך), תל אביב תשל"ד.


� 1892, הומל (רוסיה) - 1954, בני ברק.


� שקובצה לאחר מותו ע"י תלמידיו, אריה כרמל ואלטר האלפרן.


� מהדורה ראשונה יצאה בשנת תשט"ו. המהדורה המצוטטת היא משנת תשמ"ג, בירושלים.


� פסוק בשמואל ב 16. שמחה פרידמן (אמונת חכמים, הוצאת הקיבוץ הדתי – נאמני תורה ועבודה, תשמ"ב. מקורה בהרצאה בחוברת "כנס לביא תשל"ה", קבוצת יבנה תשל"א, ובספר הזכרון למרדכי ויזר ובמקומות אחרים) מעיר בעמ' 6 שפסוק זה נאמר על אחיתופל, ויש בציטוטו בפי הרב דסלר אירוניה מסויימת.


� שם עמ' 75-77.


� עיין שם בהערה בעמ' 75. וראה בדברי מאיר רוט "סמכות החכמים במשנת הרב דסלר" (בתוך ז' ספראי וא' שגיא עורכים, בין סמכות לאוטונומיה במסורת ישראל, תל אביב 1997, עמ' 146-156) המבהיר את ההטייה שבהצגת השאלה.


� מדרש הלכה תנאי על ספר דברים. 


� על טענתו זו לא נרחיב, אם כי רבים הראו שהרב דסלר, יותר משהוא מביא ראיה, הוא מחדש חידוש. ראה אצל יעקב בלידשטיין, "שיח מסורתי ושיח מודרני – עוד על אוטונומיה וסמכות", בתוך נ' אילן (עורך), עין טובה – דו שיח ופולמוס בתרבות ישראל, ישראל תשנ"ט, הנ"ל "אפילו אומר לך על ימין שהוא שמאל – לעוצמת הסמכות המוסדית בהלכה וגבולותיה", � REF בין_סמכות \h ��בתוך ז' ספראי וא' שגיא עורכים, בין סמכות לאוטונומיה במסורת ישראל, תל אביב 1997�, 158-175; שמחה פרידמן, שם; ורבים אחרים.


� יוסף אחיטוב, "מתחים ותמורות במנהיגות דתית", � REF בין_סמכות \h ��בתוך ז' ספראי וא' שגיא עורכים, בין סמכות לאוטונומיה במסורת ישראל, תל אביב 1997�, עמ' 72-75, מביא את דברי הרבנים המזוהים עם הציבור הדתי-לאומי, וממנו הבאתי. הוא מוסיף שם גם את הרב חיים דוד הלוי ז"ל, אם כי הוא טוען שהרב הלוי היה מסוייג בצידודו ב'דעת תורה' בימינו.


� לשעבר הרב הראשי לישראל. כיום ראש ישיבת 'מרכז הרב'.


� הדברים נרשמו והודפסו במאמר בשם "דעת תורה", בתוך תחומין, ח (תשמ"ז), עמ' 363-364.


� ראש מכון "צומת" ועורך ראשי של השנתון תחומין. כותב בכתבי עת דתיים רבים, ובעל טור קבוע בעלון השבועי שבת בשבתו.


� י' סיוון תשנ"ד, 20/5/94.


� שם עמ' 73-74.


� מדרש שמואל, רבי  שמואל די אוזידא, מדרש שמואל, וורשא תרכ"ט. וראה אצל לורנס, שם דעות נוספות בכיוון זה.


� פירוש רש"י לאבות (מובא בספר דרך החיים,  פירוש המהר"ל למסכת אבות, עמ' רצד).


� תפארת ישראל, פרשן בן המאה ה�19.


� כך הוצע ע"י גרשון בקון, "דעת תורה וחבלי משיח", � REF בין_סמכות \h ��בתוך ז' ספראי וא' שגיא עורכים, בין סמכות לאוטונומיה במסורת ישראל, תל אביב 1997�, עמ' 84-92; מנדל פייקאז', חסידות פולין, עמ' 81-83.


� בקון שם, יעקב כץ, "דעת תורה – הסמכות הבלתי מסויגת שטוענים לה בעלי ההלכה", � REF בין_סמכות \h ��בתוך ז' ספראי וא' שגיא עורכים, בין סמכות לאוטונומיה במסורת ישראל, תל אביב 1997�,עמ' 95-103, קפלן שם ואחרים. 


� בלידשטיין שם (ראה הערה � NOTEREF _Ref992 \h ��171�), עמ' 690.


� ביטוי זה לקוח מידידיה שטרן, פסיקת הלכה בשאלות מדיניות, נייר עמדה 18, המכון הישראלי לדמוקרטיה, ירושלים תש"ס.


� וראה את דברי הר"ן בדרשותיו לגבי סמכות המשפט של המלך שתחולתה מחוץ לגבול סמכות ההלכה (דרשות הר"ן, שם הדרוש האחד עשר).


� 1875, בסרביה – 1962, ירושלים.


� 26 באפריל 1920. הציטוט מתוך שטרן, שם הערה 29.


� ראה על כך אצל לורנס קפלן, "דעת תורה – תפישה מודרנית של הסמכות הרבנית", (� REF בין_סמכות \h ��בתוך ז' ספראי וא' שגיא עורכים, בין סמכות לאוטונומיה במסורת ישראל, תל אביב 1997�) עמ' 107 והערה 11.


� מסורה, 9, תשנ"ד, עמ' 22-23. הציטוט לקוח מלורנס שם הערה 14.


� שטרן, שם עמ' 21.


 �ראה רבי יעקב בן יוסף רישר (1670?, פראג – 1733, מץ [גרמניה]), שו"ת שבות יעקב, חלק א סימן סה, סו, צז; חלק ב סימנים סה, עו; ועוד.


 �מעריב, 5 בספטמבר 1975. מצוטט בתוך א' רקפת-רוטקוף, "ביוגרפיה של הרב יוסף דב סולובייצ'יק", אמונה בזמנים משתנים (אבי שגיא – עורך), ספריית אלינור, תשנ"ז.


 �ראה רמב"ם, 'משנה תורה', הלכות יסודי התורה, פרק ט הלכה ד.


 �ראה בתלמוד בבלי, בבא מציעא דף נט עמ' ב. 


 �כגון ההתנגדות לספר "שו"ת מן השמים".


� שם עמ' 115.


� ניתן לראות בגישות אלה השתקפות של העמדות הפילוסופיות ביחס לסובלנות. אלה מובאות במאמרו של א. רביצקי "שאלת הסובלנות: בין פלורליזם לפטרנליזם", חירות על הלוחות, ואצל שגיא א., "הדת היהודית: סובלנות ואפשרות הפלורליזם, עיון כרך מ"ד ניסן תשנ"ה. שניהם מציגים את האפשרויות לשלילתה של הסובלנות, או לקבלתה מסיבה טקטית אינסטרומנטלית או מהותית. כאן באות עמדות אלה לביטוי כעמדות חינוכיות.


� "מקבלת מרות להשגת חירות", בתוך וסרטיל א. עורך, חינוך דתי ג', ספרית המורה הדתי, משה"ח, אגף החמ"ד, תשל"ט. 


 �חובת התלמידים, ועד חסידי פיאסצנא, תל אביב, "שיח עם המלמדים ואבות הבנים" עמ' י"ב-כ"א.


� "חופש וכפיה בחינוך", נתפרסם באתר � HYPERLINK "http://www.elami.org/sfarim/chinuch/karov.htm6ב16" ��www.elami.org/sfarim/chinuch/karov.htm� (16/9/2001). יש לסייג ולומר שיש במאמר גם אמירות שרוח של צידוד בחופש מסיבות אידיאולוגיות נושבות מהן.


�  בביטוי "חיסון" יש, לדעה זו, משום הבעת דעה שלילית על התרבות החילונית והכללית.


�  הוצאת מכללת אורות ישראל, אלקנה, תשנ"ט.


�  "תאורית מרסיה" שם עמ' 241.


�  שם עמ' 69. 


�  "תיאורית צוריאל" שם עמ' 244 ועמ' 109.


� שם עמ' 251 .


� שם עמ' 69.


� ראה מאמרו "גיבוש הזהות האמונית ע"י התלבטות, ערעור וחשיבה ביקורתית", עמ' 17 (טרם פורסם).


� "אחרי קריסת החממות -  חנוך דתי בעולם פוסט מודרני", בתוך דעות 11, אלול תשס"א.


� הרב אלישע אבינר, הוצאת מעליות ירושלים תשס"א.


�  שם עמ' 47-50.


�  שם עמ' 96-105.


� קביעתו מבוססת על דברי הראי"ה קוק במאמרו דרישת ה', אדר היקר, עמ' קכ"ו. אך, שם משתמש הרב קוק בנוסח "כל בן תורה" או אפילו "אדם", על בסיס דברי הגר"א "כי כפי מה שיחסר לאדם ידיעות משארי החכמות, לעומת זה יחסר לו מאה ידות בחכמות התורה, כי התורה והחכמה נלמדים יחד". אין בדברים אלה מקור לקביעתו.


� התייחסות דומה ראה במאמר "על חינוך פתוח במקורות היהדות", שביב הרב י., בתוך פרקי עיון ומעש לבתי"ס ממ"ד, משה"ח, ירושלים תשמ"ט.


� "מערכת חינוך אמונית דמוקרטית" (טרם פורסם). ראה גם  דברי הרב מדן י., מסד לאמנה חברתית חדשה בין שומרי מצוות וחופשיים בישראל, מרכז רבין ומרכז שלום הרטמן, עמ' 16, אמנם שם הדברים אמורים ביחס לכפיה על חילוניים, אך אין מבחינה עניינית כל הבדל.


� הרב פירון מנסח מספר עקרונות מנחים ליישום של רוח הדברים: בחירת הרב ע"י התלמיד, שותפות בעיצוב מקום הלמידה, בחירת הטקסטים הנלמדים, פתיחות ולימוד מאנשים שונים, לימוד חוויתי ומתוך שמחה, הצבת אתגרים לימודיים, הדגשת ערך העמל. לדעתנו קיים פער בין הרטוריקה הדוגלת בחופש לבין היישום שלה בפרקטיקות החינוכיות. עובדה זו בולטת מאוד בספרו של הרב אלישע אבינר אך משותפת לכל המאמרים הנ"ל. על הפרקטיקות הנגזרות מהשקפה זו לדעתנו, ראה באריכות בפרק "המסקנות החינוכיות".


�  על כך ראה בחלק הרביעי של העבודה. אין לנו ספק לגבי מסקנותינו בהתייחס לגיל ההתבגרות. לגבי גילאים צעירים יותר – השאלה צורכת דיון מיוחד. מצאנו גישות לכאן ולכן אך לא הספיק הזמן כדי לבארן כראוי.


 �תשמ"א 1980, עמ' 106-122.


 �חשוב להבהיר שאין אנו רואים בשלילה בחירה אוטונומית לקבל עול של נורמות שנקבעו מחוץ לאדם. בחירה כזו, לדידנו, היא בחירה אוטונומית לחלוטין.


� ראה � REF פרק_ה \h ��פרק ה'�, עמ' � PAGEREF בין_סמכות \h ��22�.


 �דברי רש"י, שמות יח 2.


� דו"ח לסלוי וריץ' (לעיל הערה � NOTEREF _Ref14964971 \h ��2�).


 �בדיון שהתקיים במכון "בינה" בירושלים, חורף תשס"א.


 �לתפיסה זו יש שורשים במאמרו המפורסם של הרב קוק "מסע המחנות", אך אין כאן המקום להאריך בדיון עליה.


 �דבריהם פורסמו בעיתונות באותה תקופה. ראה למשל 'הארץ' מיום 10/12/95, בכתבה מאת נדב שרגאי, שכותרתה "ראש ישיבת הר עציון: החינוך הדתי-לאומי הוביל לעתים לחשיבה פשטנית ומתנשאת". המדובר שפרסום של שיחה שנתן הרב ליכטנשטיין  בישיבה.


 �גישה זו נשענת, בין השאר על שיטתו של קארל רוג'רס, שהדגים בספרו החופש ללמוד מתן אפשרויות שונות של בחירה לתלמידים, שכולן יצרו מוטיווציה ללמידה וביטלו את הצורך בהטלת משמעת וכפייה, אף שהיו שונות זו מזו, בהתאם לתלמידים ולמורה.


� כך בישיבת מצפה רמון, ראה לעיל עמ' � PAGEREF מצפה \h ��22�.


 �בוגר ביה"ס למנהיגות חינוכית, מחזור ז', בעבודת הגמר רציונאליות, חינוך והניעה נורמטיבית ראויה (דתי, ערכים ומוסר).


� פישרמן ש., נוער הכיפות הזרוקות, מכללת אורות , עמ' 69.


 �הוזכרה לעיל בעמ' � PAGEREF יעד \h ��22�.


� מתוך סידור התפילה.


� ראה הרב אבינר א., אמונת החינוך,מעליות, תשס"א, עמ' 101.


 �עמדות לא אורתודוכסיות קיצוניות יותר בפתיחותן או עמדות חרדיות קיצוניות יותר בסגירותן קיימות, כמובן, אולם הן לא מעניין עבודה זו. חשוב להדגיש שאנו מודעים להשפעה שיש לעמדות אלו על עמדות בציבור הדתי-לאומי.


� לגבי גילאים צעירים יותר – ראה לעיל הערה � NOTEREF _Ref14965966 \h ��217�.


� סעיף זה נכתב, בעיקר, בהסתמך על עבודתם של עמיתי מחזור ט' בבית הספר למנהיגות חינוכית: אריה ונגר, דנה זקס, שמחה לוי, רע'דה מסאלחה ויעל נאמן–ברק. בחירת התלמיד בתוך בית הספר, וזיקתה ללמידה, ירושלים, תשס"א.  


� משחק ומציאות, עם עובד, 1971.


� ראה גם מוס ר. א., תאוריות על גיל ההתבגרות, ספרית הפועלים, ת"א, תשמ"ט. עמ' 99.


� במאמר "גיבוש הזהות האמונית ע"י התלבטות, ערעור וחשיבה ביקורתית" (טרם פורסם), עמ' 13.


� שיקום הסמכות ההורית,  מודן, 2000. ראה בהרחבה גם ביקורות על הגישה של ניל בסאמרהיל   -Hart Publishing Company Inc. New York Citi , summerhill: for & against  Bettelheim B.,in .


�  במאמר  "מערכת חינוך אמונית – דמוקרטית", (טרם פורסם).


� הובאה אצל מוס, שם.


� אתגרים בחינוך לקראת בית ספר פתוח יותר, ספריית הפועלים , 1978.


� אמת וחופש – ערכים בחינוך, ספרית הפועלים, 1987.


� "זהות 'האני' לעומת פזירות הזהות בגיל ההתבגרות: היבטים התפתחותיים והשלכות חינוכיות", בתוך: מגמות מס' 4, עמ' 484-509.


� שם, עמ' 99.


� ראה זיו א., התבגרות, 1994.


 �סולברג ש., פסיכולוגיה של הילד והמתבגר, מאגנס, ירושלים, עמ' 255-257


� על המימצא המחקרי בתחום הקשרים שבין הזהות לתחומים אלה, ראה לקמן בעמ' � PAGEREF מיצבי_זהות \h ��22�, בהמשך פרק זה.


� סולברג שם עמ' 269-270.


� מוס, שם עמ' 69, 74,  82.


� שם עמ'  272.


� חשוב להדגיש שתנאי מוקדם לגיבוש זהות בגיל ההתבגרות, הוא התפתחות תקינה בשלבים המוקדמים מהלידה ועד ההתבגרות. אריקסון בנה מודל של "שמונת שלבי האדם", עיצוב הזהות באופן תקיו מותנה ברכישת השלבים המוקדמים ומהווה פיתוח שלהם. ראה על כך: מוס עמודים 66-80.


� ראה גם, פרנקל ו., הזעקה הלא נשמעת למשמעות, דביר ת"א 1982.


 �חלבי ר., "הבניית הזהות דרך מפגש עם האחר", בתוך: דיאלוג בין זהויות, הוצאת הקיבוץ המאוחד.


� הובא אצל פישרמן ש., קשרים בין זהות ה’אני’, הרמוניה זהותית, אינטימיות וגורמים משפחתיים, חיבור לשם קבלת תואר דר'. הוגשה לאוניברסיטת בר-אילן בית הספר לחינוך 1996.


�  שם עמ' 74.


 �"הכרה בערך הלימודים כבסיס הנעה בבית הספר", בתוך חינוך החשיבה 20, אביב 2001, עמ' 132 והלאה. ראה גם פישרמן במאמרו על גיבוש הזהות האמונית.


� ראה אצל פישרמן שם.


� 'מיצב' היא המילה העברית ל"סטטוס.


 �ראה בהרחבה אצל סולברג שם עמ' 270-272; אצל  פישרמן ש., נוער הכיפות הזרוקות, מכללת אורות ישראל, אלקנה 1999,  עמ' 241-243; ואצל מוס שם עמ' 80-89.


� הביקורות של גוסנסון, אצל פישרמן שם, בעמ' 242.


� הובאו אצל פישרמן שם, עמ' 244-245.


� מוס שם עמ' 81, מציין ששלב הסגירות המוקדמת אינו הכרחי, אך מסכים שהמורטוריום הכרחית להשגת זהות מגובשת. פסיכיאטרים מדווחים מניסיונם שהתבגרות נעדרת קונפליקטים מובילה לעיתים קרובות לבעיות רגשיות קשות  באמצע שנות הבגרות. שם, שם, עמ' 85.


� מוס, שם, שם.


� פישרמן  במאמרו על גיבוש הזהות האמונית.


 �ראה קורצ'ק י., כתבים, תל אביב 1996, כרך א' עמ'  152.


� הרב שלמה אבינר במאמר "אל תהיה אליטיסט" (פורסם בעלון השבועי של מכון מאיר מס' 344  פרשת תצווה – זכור תשס"ב), מצדד בעמדה זו מסיבות פרקטיות- אינסטרומנטליות ורואה בה, בנוסף למחויבות החברתית לכלל האומה, "מודל חיסוני". על ההבחנה בין גישה אינסטרומנטלית לגישה ערכית לבחירה, ראה בפרק ה' (עמ' � PAGEREF פרק_ה \h ��22� ואילך).


� ראה מאמרו של ניסן.


� פישרמן בספרו עמ' 243, ובעבודת הדוקטורט.


 �הובא אצל פישרמן שם, עמ' 239-241.


� על המשמעויות של שינוים אלה ביחס לשינויים שחלים בטקסי ההתבגרות ראה אצל פישרמן שם.


� מוס שם, עמ' 75 ו�85.


� ראה חלבי ר., שם.


� לפערים בין התנהגויות דתיות נורמטיביות ובין התנהגויות הסותרות בעליל את אלה, בקרב בני נוער מהמגזר החרדי והדתי לאומי, נתייחס בהמשך בעמ' � PAGEREF זהות_דתי_לאומי \h ��22�.


� שכטר א., "דגמים של זהות דתית מודרנית", בתוך: חוזר מנהל החינוך הדתי 5, ניסן תשס"ב. ראה שם ובעבודתו לשם קבלת תואר דוקטור "התפתחות זהות קוהרנטית במצב קונפליקטואלי: התפתחות דתית ומינית בקרב צעירים אורתודוקסיים מודרניים", הוגשה לאוניברסיטה העברית בשנת 2000.


� ראה בהרחבה מוס, שם, עמ' 89-97.


� ראה מעט אצל סולברג שם, עמודים 292, 301-302. 


� The development of children, worth publishers, 2001, p 683-686.. Michael Cole  &Sheila R.Cole  


� ראה על השפעת הדחיה והתיוג החברתי על הנוער הדתי בעקבות רצח רבין, אצל גודמן י., "יש ערימה של חבר'ה על הגדר", בתוך נקודה עלון מתיישבי יש"ע , ואצל לב ש., ושיודע לשאול, ת"א 1998, עמודים  24, 25, 44, 156.


� ראה מודל דומה ביותר אצל חלבי ר., שם.


� מחקרים מסבירים את הגורם המרכזי לכשלון של בתי הספר לשחורים בתחום ההישגים, בהתפתחותה של זהות שוללת אשר לא מאפשרת לתלמידים ללמוד את מה שנתפס כתרבות זרה. עקרון זה חל על קבוצות מיעוט רבות.


� פישרמן שם, וראה בהרחבה, בספרו עמודים 249-251; קניאל ש., "הציוני הדתי מבט לעתיד", בתוך "בשדה חמד", מינהל החינוך הדתי ירושלים תשנ"ח, גליון מס' 4.


� במאמרו על גיבוש הזהות האמונית, ובספרו עמ' 7-23.


� ראה שלג י., הדתיים החדשים,  כתר, 2000.         


� ראה שלג שם, ומחקרם של ריץ' י. ולסלוי א., "סקר תלמידי כיתות י"ב בחינוך הממלכתי  דתי תשנ"ט- סיכום ופרשנות". אוניברסיטת בר אילן, ביה"ס לחינוך, תשס"א.


� ראה גודמן י., שם. לב ש., שם.


� ראה כדוגמה, אדלר ש., ראש מינהל החמ"ד, "תורת החיבור"  בתוך: חוזר מנהל החינוך הדתי  מס' 3, משרד החינוך ירושלים טבת תשס"א.


� על המתח בין עולם דתי ופוסט מודרניזם ראה: זיוון ג., "הגות יהודית אורתודוקסית לנוכח עולם פוסט מודרני: ניסיונות התמודדות ראשוניים", בתוך: יהדות פנים וחוץ, עורכים: שגיא א., שוורץ ד., שטרן י צ., מאגנס, ירושלים, תש"ס. ראה לעיל בעמ' � PAGEREF גילי_זיוון \h ��22�.


� ראה קניאל שם, ושגיא א., נייר עמדה לתכנית המיוחדת ברשת אמי"ת, מסמך פנימי. 


� ראה שכטר, שם. 


 �מודלים אלה מסבירים גם את תופעת ה'שבבניקים' בקרב הנוער החרדי. פישרמן רואה בשבבניקים ביטוי לנסיגה משלב הזהות הסיסמתית.


� מובא אצל סולברג, שם עמ' 264-265.


� שם, שם.


� הובא אצל קפלן א. ועשור א., מוטיבציה ללמידה בבית הספר – הלכה למעשה, מכון ברנקו וייס, 2001.


� קפלן ועשור, שם.


� דיסי א. וריין., הנעה וחינוך הפרספקטיבה של הכוונה עצמית, מכון ברנקו וייס, 2001.


� לסט נ. וניסן מ., פסיכולוגיה בהוראה, הוצאת אוצר למורה, 1978.


� בלומנפלד פ. ומרקס ר., מוטיבציה וקוגניציה, מכון ברנקו וייס 2001.


� ראה גלבוע א., אישיות יוצרת מודלים של למידה, איתאב בית הוצאה לאור, 1987, ומגי ב., הפילוסופים הגדולים, ספרי חמד, 1997.


�  פון גלזרפלד א., "תיאורית הידיעה הקונסטרוקטיביסטית של פיאז'ה", בתוך: חינוך החשיבה, הרפז י. וכרמון א. עורכים, מכון ברנקו וייס, 2001. 


� רוג'רס ק., חופש ללמוד, ספריית הפועלים, 1973.


� עילם ג., "למידה והתפתחות: תיאוריות מרובות, עולמות אפשריים", בתוך: חינוך החשיבה, שם.


�  Eric Digest, ED332930, 1991.


� במסגרת המטה המשולב ליישום דוחות קרמניצר ושנהר פותחו השתלמויות ב"מיקוד ערכי", אשר מכוונות לתכלית זו.


� לסלוי א. וריץ' י., סקר תלמידי כיתות י"ב בחינוך הממלכתי דתי- תשנ"ט, אוניברסיטת בר אילן, ביה"ס לחינוך, אפריל 2001.


� ראה לב ש., ושיודע לשאול, ארבעה עשר מונולוגים של דתיים לשעבר, הוצאת חרגול, ת"א 1998. עמ'  191.


� ראה על כך אצל ליכטנשטיין הרב א., "הוראת הגמרא בישיבות התיכוניות", בתוך: שנה בשנה, היכל שלמה תשס"א; מאמרים טיפולוגייים חשובים - אמיד י., "הוראת הגמרא - הקשיים וניסיונות לפתרון, סקירה דידקטית היסטורית", בתוך: שאנן ו' מכללת שאנן תשס"א; הרב ברנדס י., "הצעה לתכנית לימודים בתלמוד ותושב"ע - בית הספר הימלפארב". המאמר מופיע באתר /daat/toshba/tochniut/likrat.htm� HYPERLINK "http://www.daat.ac.il" ��www.daat.ac.il�  http://(23/6/02). באתר /daat/toshba/tohniyot� HYPERLINK "http://www.daat.ac.il" ��www.daat.ac.il�http:// ובמאמרו של אמיד גם ביבליוגרפיה מקיפה בנושא.


� ראה על המגמות השונות ועל ההכללות האפשריות בהרחבה, ברויאר מ., "אלף נכנסים למקרא יוצא מהן אחד להוראה", בתוך: קדר ב"ז (עורך),   התרבות העממית, מרכז זלמן שזר  לתולדות ישראל, ירושלים תשנ"ו. 


� ראה שלג י., הדתיים החדשים, הוצאת כתר, 2000.


� גילת י., "עקרונות בתכנון הוראת תורה שבעל פה", בתוך: בשדה חמד ט"ז (ו-ז), תשל"ג, עמ' 321-325.


� רון צ., "על תכנית לימודים חדשה בהוראת תלמוד בביה"ס היסודי", בתוך: שמעתין ל' 113, תשנ"ג.


� פרנקל י., "מתודולוגיה ומתודיקה בהוראת התלמוד", בתוך: נתיבות, 15, תשל"ט, עמ' 120 – 146 .


 �גרוס א., "הישגים ומידת עניין בתלמוד כפונקציה של אסטרטגיות הוראה מתווכת, אמונה בכושר השתנות קוגנטיבית, כישורים קוגנטיביים ואוריינטציה הנעתית". (עבודת M.A.) אוניברסיטת בר אילן, רמת גן, תשנ"ב.


�  זאת בדומה להצעת המהר"ל. ראה ראיון עם פרופסור מנחם כהנא, בתוך: מימד 17, אב תשנ"ט.


�  ראה הרב שפרבר ד., "הבנת ההיבט ההיסטורי", בתוך: בד"ד, אוניברסיטת בר אילן, 1998, עמ' 345-347. סקירה על כל ההצעות באופן נרחב אצל  אמיד שם.


� ראה מאמרו של הרב שמעון אדלר ראש מינהל החינוך הדתי "תורת החיבור", בתוך חוזר מנהל החינוך הדתי 2-3.


� ראה הרב בן נון י., "כלים הולכים ונשברים", בתוך: פנים כתב עת לתרבות חברה וחינוך מס' 15 , הסתדרות המורים, חורף 2000.


� ראה שגיא א., נייר עמדה לתכנית המיוחדת ברשת אמי"ת. מסמך פנימי; קניאל  ש., "הציוני הדתי מבט לעתיד", בתוך "בשדה חמד", תשנ"ח גליון מס' 4; גוטליב א., דגמים של זהות דתית מודרנית, בתוך: חוזר מנהל החינוך הדתי, ירושלים, ניסן ס"ב , גליון מס' 5.


� ראה ראיון עם פרופסור לב ראש מכון לב "ללמוד תורה כמו בפונביז' ומדע כמו בקיימברידג'", בתוך הצופה, ניסן תשס"ב; הרב קפלן נ., "לשפר את הקיים", בתוך שמעתין 136, ניסן תשנ"ט. ומנגד, על גישתו של הרב קוק ללמודי החול כמכשירים ללימודי הקודש, אצל הרב שרלו שם , עמ' 121-122.
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