מבוא:סוגות של שיח אורייני דָבור: היבטים התפתחותיים  ובין-תרבותיים(
שושנה בלום-קולקה
המאמר פורסם בכתב העת "סקריפט", בגיליון 4-3 (עמ'25-9), בעריכת שושנה בלום-קולקה ואלדעה וייצמן. נושא הגיליון: ילדים מדברים - אוריינות שיח בסוגות של השפה הדבורה. 

התפתחות הכשירות הפרגמטית-לשונית בילדות כוללת רכישת כישורים הנדרשים לשם ניהול שיחת רעים, במקביל  לרכישת כישורים הדרושים לשם פיתוח והבנייה של שיח אורייני בסוגות כגון הסבר או סיפור . סוגות השיח האורייני יכולות להופיע הן בשפה הכתובה והן בשפה הדבורה. הכשירות של אוריינות שיח באה לידי ביטוי ביכולת לבנות רצפים לשוניים מקושרים ובעלי לכידות פנימית במגוון עשיר של עולמות ידע, הולמים לנסיבות ולסוגה, בנויים בהתאמה לרמת הידע המשוערת של הנמען,  ומשמשים למטרות חברתיות שמעבר לשיחתיות לשמה.  סוגות השיח האורייני מרכזיות בהתפתחות הכשירות הפרגמטית בכלל ובהתפתחות הכישורים הדרושים לבית הספר בפרט. המאמר דן בתשתית הרעיונית ובמסגרת המתודולוגית המנחות את פרויקט המחקר שלנו באוריינות שיח בסוגות של השפה הדבורה. המחקר מבוסס על הנחת העל כי סוגות השיח האורייני צומחות בתקשורת פנים אל פנים טבעית בין ילדים לילדים ובין מבוגרים לילדים, וכי על מנת לעקוב אחר התפתחות סוגות אלה יש צורך בשילוב של כלים אתנוגרפיים (המלווים בתיעוד לשוני מדוקדק) עם כלים מבוקרים של דיבוב מכוון. המחקר בנוי על שני צירים של השוואה: ציר התפתחותי, העוקב אחר ילדים בשתי שכבות גיל (ילדי גן ובני כיתה ד') במשך שנתיים לכל שכבה, וציר של השוואה הקשרית, הבודק  את מימושי השיח האורייני (בכל שכבת גיל) בשיח עמיתים, במשפחה ובראיון מובנה. המאמר פורס את הרציונל התיאורטי שהנחה אותנו בבניית מסגרת המחקר, ומציג את מערך המחקר ושיטותיו. 
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כשירות פרגמטית: כישורי שיחה לעומת כישורי שיח

המאמרים המכונסים בגיליון זה עוסקים בהיבטים שונים של התפתחות הכשירות הפרגמטית. פרגמטיקה היא ענף של הבלשנות המתמקד בשימוש לשוני. לפי הגדרתו הקלאסית של מוריס Morris,1938) התחביר עוסק ביחס שבין סימנים לסימנים, הסמנטיקה - ביחסים שבין הסימנים לבין העולם, והפרגמטיקה - ביחסים שבין סימנים לבין משתמשיהם. המחקר הפרגמטי מתחקה לפיכך אחר נושאים, כגון: האמצעים הלשוניים השונים העומדים לרשות הדובר לצורך הבעת כוונות תקשורתיות ("פעולות דיבור");  הבדלים בין-תרבותיים בהבעת כוונות תקשורתיות; כללי השיחה והנימוס שבאמצעותם ניתן להסביר תופעות של עקיפות בשיח. באופן כללי יותר אפשר לומר, כי המחקר הפרגמטי מתחקה אחר מכלול הדרכים, שבהן מבעים לשוניים מעוגנים בהקשר הנסיבתי ובהקשר החברתי-תרבותי שבהם הם מופיעים. (לסקירה רחבה יותר ראו –  Blum-Kulka, 1997b).      

     המחקר העוסק בהתפתחות הכשירות הפרגמטית של ילדים, מתמקד בשאלה כיצד ילדים רוכשים את הידע הדרוש לשימוש לשוני יעיל והולם הן מן הבחינה החברתית והן מן הבחינה התרבותית בתקשורת בין-אישית (Ninio & Snow, 1996). שתי שאלות מרכזיות במחקר זה:  הראשונה - כיצד רוכשים ילדים את היכולת להביע את כוונותיהם בשיחה ולהגיב לזולת בדרכים הולמות; והשנייה - כיצד הם לומדים לצרף מבע למבע באופן עצמאי לשם בניית רצפים לכידים של סיפור, של הסבר או של טיעון. מחקרים בהתפתחות פרגמטית נוטים לתאר את תהליך ההתפתחות כתהליך הדרגתי של יציאה לעצמאות. גישה זו מדגישה מאוד את התפקיד המרכזי שנועד לתקשורת הלשונית שבין הילדה לסביבתה ["ילד" ו"ילדה" ישמשו מעתה לחלופין, ללא קשר למינו של מושא המחקר] בהבנת עקרונות התקשורת הלשונית (כגון: ניסוח כוונות תקשורתיות, הדדיות ומעורבות בשיחה ועוד) ובקידום הכישורים הלשוניים-פרגמטיים הנדרשים למימושה. מדובר בהכרת מגוון האפשרויות הלשוניות להבעת כוונות ולפענוחן, ביכולת להגיב בדרך הולמת בשיחה ובעניינים נוספים. המחקר העוסק בהיבטים אלה מראה, כי בשלבי ההתפתחות הראשונים, לפחות בתרבויות מערביות, התהליך מתרחש בסביבה תומכת, המתייחסת אל תינוקות כמעט מלידתם כאל בני שיח בכוח - בני שיח שניתן לנחש את כוונותיהם ולנהל עמם "שיחה" זמן רב לפני תחילת הדיבור.

     בשיחות שמנהלים מטפלים עם תינוקות ומאוחר יותר עם ילדים צעירים, מתאימים המטפלים את לשונם לרמה הלשונית המשוערת של הילד או הילדה, מפרשים את מבעיהם ומשלימים אותם בשעת הצורך. כמו כן הם שואלים שאלות אשר מקדמות את השיחה, ובנוסף לכך - מכוונות את הילדים להבהיר את כוונותיהם. בלשונו של ברונר (Bruner,1983 ), המטפלים מקבלים על עצמם את האחריות לניהול השיחה בכך שהם מספקים לילדים "פיגומים", שבעזרתם הם לומדים כיצד להפיק משמעות בהקשרים שונים. מנקודת מבט זו, תהליך ההתפתחות הלשונית-פרגמטית כולל מעין תהליך של שחרור ושל יציאה לעצמאות: הילד או הילדה נדרשים ללמוד במהלך הזמן כיצד לתקשר במצבים שבהם האחריות לשיחה עוברת אליהם. הפיגומים מתמעטים או נעלמים כליל, והילד או הילדה נדרשים ליזום, להגיב ולנסח כוונות ברצפים בעלי אורך ובעלי מבנה שונים – כל זאת גם עם בני שיח שלא ניתן להניח מראש כי יבינו את הנאמר גם אם לא נוסח בצורה בהירה ושלמה.

     הכישורים הנדרשים לעצמאות שיח מעין זו הם לפחות שניים: כישורי שיחה וכישורי שיח מורחב. כישורי שיחה הם כישורים המאפשרים לדובר לתזמן את תור הכניסה שלו לשיחה ולהיות בה שותף פעיל . כישורי שיח מורחב הם כישורים המאפשרים לדובר לצרף מספר מבעים לכדי טקסט רציף בסוגות כמו הסבר או סיפור. פרויקט המחקר, שממנו צמחו רוב העבודות בקובץ זה, מתמקד בעיקר בכישורי השיח המורחב. על-מנת להבין את הרקע ואת הרציונאל המניעים את הפרויקט, יעסוק החלק הראשון של פרק זה במחקר הרלוונטי על התפתחות שני הכישורים.. בחלקו השני של הפרק נציג את מבנה המחקר, את מטרותיו ואת דרכי הפעלתו.
נרחיב עתה את הדיבור על שני סוגי הכישורים, תוך דגש מיוחד על קטגוריית ה"שיח האורייני", הנכלל בכישורי השיח המורחב. 

1 .  כישורי שיחה
במהלך השנה הראשונה לחייהם תינוקות ומטפליהם מנהלים תכופות "שיחות", המורכבות ממבעים לשוניים של המטפלים (לדוגמה: -"אתה רעב?" – "ניתן לך משהו לאכול?" -"נעשה לך עכשיו אמבטיה!") ומתגובות קוליות וקינטיות של התינוקות למבעים אלה. ה"שיחות" שמנהלות אמהות עם תינוקן בשלב הטרום-מילולי מכוּנות בספרות המחקרית "פרוטו-שיחות" (proto-conversations). לדעת הפסיכולוג טרווארטן (Trevarthen,1979), שעקב בשיטתיות אחר "שיחות" כאלה, קיומן הוא ההוכחה לצורך  המוקדם של תינוקות במעורבות תקשורתית עם הזולת וליכולת שלהם לקיים מעורבות תקשורתית מסוג זה. זוהי מעורבות, שלטענתו היא אבן מסד בפיתוח היכולת לזיהוי כוונות משל עצמך (יכולת ההתכוונות, intentionality) ולייחוס כוונות לאחר, דהיינו: לאינטר-סובייקטיביות.

     אחת התופעות המעניינות המאפיינות "פרוטו-שיחות" היא התזמון המדויק של התורות: התצפיות של טרוורארטן ושל חוקרים רבים אחרים (לדוגמה: Snow,1977) מראות, כי מבעים של המטפל ותגובות של התינוק מתחלפים בתזמון מדויק: המבוגר מותיר שהות לתינוק להגיב, התינוק אכן מגיב, אזי המבוגר ממשיך לתור הבא, וכן הלאה. תצפיות אלה מלמדות על הופעתו המוקדמת של אחד מבין שני התנאים המרכזיים לניהול שיחה מוצלחת בכל גיל: היכולת להיות שותף גמיש, אשר יודע לתזמן נכונה כניסות ויציאות של עצמו ושל אחרים ביחס לכל תור בשיחה. תנאי נוסף, המתפתח מאוחר יותר, דורש מהדובר להיות שותף פעיל וקשוב, שותף התורם תרומות הולמות לשיחה. ילדים, אם כן, נדרשים לרכוש מיומנויות פרגמטיות-לשוניות של שיחה ביחס לכל אחד מההיבטים הללו.  

א. השתלבות במנגנון חילופי התורות בשיחה
התזמון של חילופי תורות בשיחה טבעית מעניין  חוקרי שיחה (של שיחות מבוגרים) מנקודת מבט שונה לחלוטין מזו של הפסיכולוגים. השאלות, המעסיקות חוקרי שיחה, הן כיצד מַבנה המנגנון של חילופי תורות בשיחה טבעית את הסדר החברתי, וכיצד הוא משמר אותו סדר (Sacks, Schegloff &Jefferson, 1974). מחקרים אלה מראים, בין היתר, כי הסדר נוצר ונשמר באמצעות הכשירות של דוברים לִבנות יחידות דיבור, אשר יכולות להיחשב  כתור דיבור בעיני הזולת, כמו גם מן הכשירות של השומעים לדעת לזהות את נקודות הסיום בכוח של תורות כאלה על-מנת להתחיל לדבר בתור הבא ברגע הנכון. לפי גישה זו, חפיפוֹת בדיבור עשויות לנבוע  מ"כשלונות" בזיהוי נקודות המעבר שבין תור לתור.

     אף-כי הנכונות לתקשורת עם הזולת קיימת, ככל הנראה, משלב מוקדם ביותר בהתפתחות, הרי שמימושה בשיחה דורש מילדים לרכוש מיומנויות רבות במנגנון חילופי התורות. המיומנויות כוללות כיצד לבנות תור הצופה את נקודת המעבר לתור הבא; כיצד "להזמין" תור של הזולת (באמצעות פנייה או שאלה, למשל); כיצד לזהות את נקודת הסיום של התור הקודם; כיצד לתזמן את הכניסה לשיחה בהתאם ועוד. המחקרים מראים כי ילדים צעירים מתקשים בהיבטים מסוימים של כשירות השימוש במנגנון חילופי התורות, כגון: היכולת לשמור על התור של עצמם; האופן שבו הם אמורים להראות הקשבה לזולת (באמצעות "תגובות הד" כמו "כן" ו"אה"); הדרך שבה מסמנים חילופי תורות ועוד (Ervin-Tripp, 1979 Dorval & Eckerman, 1984;). יחד עם זאת, ההשתלבות במנגנון חילופי התורות מקדימה מבחינה התפתחותית כישורי שיחה תוכניים יותר, כמו הכשירות שנקרא לה כאן ה"הכשירות הדיאלוגית".

ב. שיתוף פעולה ודיאלוגיות
היכולת להשתתף בשיחה בדרכים הולמות חברתית ותרבותית דורשת סדרה של כישורים נוספים, שהם מעבר לשליטה בכללי מנגנון חילופי התורות. כישורים אלה נְכַנה  "כישורים דיאלוגיים", משום שהם משקפים את היכולת של הדובר לשתף פעולה עם זולתו בשיחה בדרך כזאת, שבה כל תרומה גם מגיבה לתרומה שיחתית קודמת וגם מקדמת את השיחה לקראת התרומה הבאה. על-מנת להצליח בכך נזקק כל משתתף להקשבה רבה, לפענוח מתמשך של כוונות הזולת ולהתאמת תגובותיו ברמת התוכן ובאופן האמירה למהלכים קודמים. במונחיו של גרייס (( Grice,1975 , שיתוף הפעולה יבוא לידי ביטוי בתגובות שהן רלוונטיות לנושא הנדון, מוסרות מידע בכמות מספקת (לא פחות מדי ולא יותר מדי), נאמנוֹת לאמת (כפי שמאמין בה הדובר) ומנוסחות בדרך הבהירה ביותר בהתאם לנסיבות. למעשה, קיימים בשיח טבעי בוגר קיצורי דרך רבים המאפשרים הפרות בוטות יותר ובוטות פחות של כללים אלה. הילד בן הארבע, שענה לשאלה בטלפון: "אמא בבית?" ב-"כן" והחזיר את השפופרת למקומה, לא למד עדיין את אחד מקיצורי הדרך האלה, ולכן לא זיהה את משמעותה העקיפה של שאלת המידע (למשל: "אני מבקשת לדבר עם אמא");  לעומתו, בן החמש, ששאל את אמו: "נכון שאת רוצה שאני גם אביא לך אותו?" בתגובה לבקשתה: "תשאל את דויד [במכולת] אם יש ידיעות" הבין את עקרון העקיפות בשיח - עיקרון המאפשר להפר את עקרון הבהירות, לומר דבר אחד ולהתכוון לדבר נוסף או אחר.

     בשיח מבוגרים הבחירה ברמות שונות של עקיפוּת תושפע מהנסיבות החברתיות של האמירה ותשתנה מתרבות לתרבות. המחקר על התפתחות היבטים שונים של הכשירות הדיאלוגית מראה, כי דווקא הרגישות החברתית לנסיבות האמירה היא כשירות המתפתחות בגיל צעיר יחסית: ילדים בני שלוש ובני ארבע מנסחים ניסוח שונה בקשה למבוגר מאשר בקשה לילד אחר (Andersen-Slosberg, 1990), ויש דוגמות המראות כי אפילו ילדה בת שנתיים פונה באופן זהיר יותר לאביה מאשר לאמה (Ervin-Tripp, 1977). היבטים אחרים של דיאלוגיות קשים יותר לילדים. כך מצאה גארבי (Garvey, 1984 ), כי בשיח עמיתים (מדובב, במעבדה) ילדים בני ארבע ובני חמש נטו לחזור על דברי זולתם כאמצעי לשמור על הלכידות. ואילו דורבל ואקרמן ( Dorval & Eckerman, 1984) מצאו, שאפילו לבני שבע  היה קושי בשמירה על לכידות נושאית בין תור לתור. כללית, מצביעים המחקרים על  שלושה מקורות של קושי בדיאלוגיות בקרב ילדים צעירים: הקושי לעמוד בדרישה להגיב בדרך המתקשרת לתור הקודם (הן מבחינת תוכנו והן מבחינת כוונתו – גם אם זו האחרונה עקיפה); הקושי לפתח נושא בתור של עצמם; והקושי לשנות נושא בדרך השומרת על שיתוף הפעולה השיחתי (Schley & Snow, 1992  וכן סקירה אצל Ninio & Snow, 1996). יחד עם זאת, מכיוון שרבים מהמחקרים האלה נערכו בתנאי מעבדה, קשה לדעת עד כמה הם משקפים את טווח היכולות של ילדים בשיח טבעי בינם לבין עצמם. העבודה של אבני, הכהן וחביב (ראו – בגיליון זה) על דרכי כניסה לסיפור בגילים ארבע וחמש ובגיל תשע בשיח עמיתים מצביעה על כך, כי בשיח טבעי ילדים צעירים מגלים  שליטה מרשימה באמצעים פרגמטיים שונים לצורך יצירת לכידות בשיחה.
2. כישורי שיח מורחב
כאשר אנו מספרים סיפור בשעת שיחה, לא די בכך שנדע למצוא את ה"מרווח השיחתי" כדי לספרו (קרי: להבטיח לעצמנו תור ארוך מהרגיל במנגנון חילופי התורות), ואף לא די בכך, שנדע להצדיק את נושאו ברצף הנושאים של השיחה (דהיינו: להוכיח רלוונטיות). משהתחלנו לספר, חלות עלינו חובות נוספות: עלינו לספר בדרך כזו שתעורר עניין ושתמשוך את הקהל, אבל תהיה גם בהירה ומובנת. הסיפור הוא דוגמה לאחת הסוגות של "שיח מורחב" ((extended discourse): שיח המצרף מספר מבעים לכדי טקסט בעל מטרה חברתית נתונה, כמו: הסבר, סיפור או טיעון. שליטה ביכולת לבנות טקסטים של שיח מורחב דורשת, על-פי מערכת מושגים שפותחה במסגרת הפרויקט (ראו – בלום-קולקה והוק-טגליכט גיליון זה), שליטה בכישורים שונים בשני צירים של השיח, אשר ביחד תורמים לפיתוח כישורים הקרויים כאן כישורים של "אוטונומיה טקסטואלית":

1. ציר הרצף: מדובר ביכולת לארגן מבעים ברצף בעל מארג טקסטואלי ברור (קישוריות) ובעל מבנה פנימי נהיר (לכידות). לדוגמה: היכולת לבנות טקסט סיפורי שבו פעולות הגיבורים וסדר ההתרחשות מוצגים בדרך בהירה; או היכולת לבנות טקסט הסברי שבו ברור מה מושא ההסבר ומה היחס ההגיוני שבין חלקיו השונים של ההסבר. בגילים צעירים ילדים זוכים לתמיכה רבתי מסביבתם בהבניית טקסטים כאלה. מבוגרים מסייעים לילדים בהבניה של סיפור באמצעות שאלות הבהרה על זהותם ומעשיהם של הגיבורים בסיפור, ומקדמים את העלילה בעזרת שאלות כדוגמת "ומה קרה אחר כך?" ((Blum-Kulka & Snow, 1992. לפיכך נדרשים ילדים במהלך התפתחותם הלשונית-פרגמטית להשתחרר מהתמיכה השיחתית (שאלות מקדמות ושאלות הבהרה) של המבוגרים ולדעת כיצד לבנות טקסטים של שיח מורחב באופן עצמאי. ל"עצמאות" זו פן נוסף, הבא לידי ביטוי בבחירות בציר הקרוי כאן "ציר ההרחקה והמפורשות". 

ב.  ציר ההרחקה והמפורשות: אחת המשימות הקשות ביותר עבור ילדים בבניית שיח מורחב היא ללמוד כיצד להעריך את מצב הידע של הזולת ואיך להתאים את רמת המפורשות ואת רמת ההכללה של הטקסט למצב הידע המשוער של השומע (או מאוחר יותר - של הקורא). בשלבים הראשונים של ההתפתחות מתנהלת התקשורת בין ילדים למבוגרים  על בסיס הנחה של ידע משותף מלא: המטפלים בפעוט המתחיל לדבר יכולים לנחש את כוונותיו, משום שהם מכירים היטב את שגרת יומו ואת ההיסטוריה של השיח שניהלו איתו. ואילו הפעוט מצדו, כמו הילד הצעיר מאוחר יותר, מניח כי בני שיחו (כולל מוריו) הם שותפים מלאים לעולמו. השיח שנוצר בעולם של ידע משותף הוא שיח מהוקשר (contextualized) מאוד, שיח שבו רק השותפים לידע המסוים יכולים להבין במה המדובר. כך ילד בכיתה א' יכול לומר לאמו: "היא לא באה היום.", והאם עשויה לשתף פעולה , להבין כי מדובר במורה ולשאול:  "אז מה, היתה לכם מורה מחליפה?" , או לחלופין, היא יכולה לדרוש מהילד לשפר את רמת המפורשות של המבע ("מי זאת "היא"?), בדרך שתהפוך אותו למובן פוטנציאלית גם לשומעים אחרים.
3. אוריינות שיח או שיח אורייני 

 הספרות העוסקת בהתפתחות השיח המורחב מתייגת אותו לעתים בשם  כ"שפה לא-מהוקשרת" (decontextualized language) או גם כ"שפה אוריינית" (literate language) (Scollon & Scollon, 1981; Wells, 1985; Pellegrini & Galda, 1998). החוקרים הפועלים בהתאם למסורת זו מניחים, כי קיימת זיקה הדדית בין השפה הכתובה לשפה הדבורה, ומשום כך "שיח אורייני" יכול להופיע הן בשפה הכתובה והן בשפה הדבורה. מכיוון שהשפה הכתובה נדרשת לפצות על חֶסר בנוכחות משותפת בהקשר מוכר, היא פיתחה אמצעים שונים לבניית אוטונומיה טקסטואלית, דהיינו: להפקת טקסטים שהבנתם אינה תלויה בהקשר הנסיבתי המיידי. מחקרים העוסקים בהתפתחות הכתב בתרבויות שונות ובהשפעתן על החשיבה ועל התרבות המערביות  ( לדוגמה, Olson, 1994) טוענים, כי  תכונות של השפה הכתובה (כמו מתן האפשרות לבדיקה ביקורתית של דיוק ושל אמינות) השפיעו היסטורית על השפה הדבורה. זו הסיבה, לדעתם, שרבות ממוסכמות השפה הכתובה מאפיינות כיום סוגות מסוימות של השפה הדבורה, בעוד שסוגות אחרות שומרות על אופיין השיחתי. כתוצאה מכך, סממניו של ה"שיח אורייני" יכולים להופיע בדיבור כמו בכתב, כפי שגם סממניו של ה"שיח השיחתי" יכולים להופיע בשפה הכתובה כמו בשפה  המדוברת. (ראו הרחבה לעניין זה אצל פלד, תשנ"ו). אם כן, מנקודת מבט של התפתחות לשונית-פרגמטית "אוריינות שיח" מתייחסת הן להפקה והן להבנה. אם כך, "אוריינות שיח" היא היכולת הן להבין והן להפיק בעל-פה ובכתב טקסטים במגוון עשיר של עולמות ידע – טקסטים שהם רציפים, עצמאיים יחסית לרמת הידע המשוער של הקהל שלו הם מיועדים, מקושרים, לכידים והולמים לנסיבות ולסוגה. לאחרונה מתרבים המחקרים המראים, כי שיעור השיח המורחב בדיבור בגיל צעיר מנבא הצלחה של ילדים במשימות של שיח מורחב אורייני הן בדיבור והן בכתיבה בגילים מבוגרים יותר. כך, למשל, סנאו ועמיתיה ( Snow, 1999) מצאו, כי ילדים ששוחחו אתם בבית בגיל שלוש שיחות שעניינן  בהקשרים שמעבר ל"כאן-ועכשיו", ואשר שאלו אותם שאלות מאתגרות בזמן קריאת סיפורים, הצליחו יותר במבחנים של אוצר מלים ושל יכולת סיפורית בגיל חמש מאשר ילדים שלא השתתפו בשיחות כאלה. אפשרות החיזוי מן השפה הדבורה אל השפה הכתובה בולטת במחקרם של גריפין ועמיתיה ( Griffin, Hemphill, Camp & Wolf, in press ). גריפין ועמיתיה בדקו את היכולת של ילדים בני חמש לספר סיפור בדיוני ולתאר תמונה ומצאו, כי רמת התחכום של הסיפור ושל התיאור בעל-פה בגיל חמש ניבאה הצלחה במשימות בהבנת הנקרא ובהבעה בכתב (כתיבת סיפור) של אותם ילדים בגיל שמונה. כלומר: "אוריינות שיח" מתפתחת בילדוּת בשנים שלפני גיל בית-הספר במסלול נפרד מ"אוריינות כתב". ילדים יכולים להיות מסוגלים לבנות רצפים של שיח מורחב (כגון: סיפור או הסבר) הרבה לפני שהם יודעים אפילו לכתוב את שמם. התפתחות מושגים על דפוס, מודעות פונולוגית ורכישת הקריאה והכתיבה הם תהליכים שמתנהלים במקביל וזוכים לתשומת-לב רבה בשנות בית-הספר הראשונות. אבל חשוב לשים לב, כי המטרה הסופית נותרת אוריינות השיח: אם התהליך מוצלח, אוריינות השיח תבלע לתוכה את אוריינות הכתב, והילדים ידעו להשתמש בשפה בדרכים אורייניות הן בעל-פה והן בכתב. על רקע זה חשוב על-כן להבין מהם מקדמי השיח האורייני בדיבור בגילים השונים.

מבנה הפרויקט: התפתחות השיח האורייני
המחקר "סוגות של שיח אורייני דבור: היבטים התפתחותיים", שמקצת ממצאיו מדוּוחים בחוברת זו, נועד לבדוק מזווית ראייה התפתחותית כיצד ילדים רוכשים עצמאות בהפקת שיח מורחב, או במלים אחרות: כיצד מפתחים ילדים כישורים של אוריינות שיח. הממצאים הנידונים בגיליון זה נוגעים רק בהיבטים מסוימים של הפרויקט (המתוכנן להסתיים בשנת תשס"ג). על-מנת להבין את התמונה הכוללת יוצג כאן המבנה השלם, כולל מרכיבים שניתוחם עדיין לא הושלם.

מטרות-העל של המחקר הן כדלקמן:

1. להתחקות אחר הדרכים שבהן ילדים רוכשים כלים לשוניים הולמים - תרבותית וחברתית - לשימוש בסוגות של שיח מורחב.

2. להתחקות אחר הדרכים שבהן סוגות של שיח מורחב משמשות את הילדים להבין את העולם התרבותי ואת העולם החברתי שמסביבם בגילים שונים.

המטרות הספציפיות כוללות את העניינים הבאים:

1.  מיפוי כולל ככל האפשר של הסוגות המופיעות בשיח עמיתים.

2. מעקב אחר השלבים ההתפתחותיים בהגדה ובהבניה של סיפורים ושל הסברים בגילים שונים.

3. בדיקת ההבדלים בפונקציות, בדרכי ההגדה ובדרכי ההבניה של סיפורים ושל הסברים בהקשרים שונים באותה שכבת גיל.

4. בדיקת הבדלים בין-תרבותיים בין ילדים ישראלים לילדים אמריקנים ביחס לשאלות השנייה והשלישית שהוזכרו לעיל.

דיון

 1. מיפוי סוגות
בתוכנית המקורית של המחקר ביקשנו להתמקד בסיפורים ובהסברים כשתי סוגות מייצגות של שיח מורחב. העושר האדיר של השימושים הלשוניים שהניבו התצפיות על שיח עמיתים גרם לנו לחשיבה מחודשת אודות כלל הקריטריונים הרלוונטיים למיפוי אפיזודות שיח בשיח טבעי. דיון מחודש נערך גם על אופי הקריטריונים המאפיינים שיח אורייני. מטרת-העל של ניתוח זה היא לבדוק כיצד ולשם מה צומחים סיפורים, הסברים וסוגות אחרות של שיח מורחב בשיח טבעי, ובאיזה אופן משמשים כל אלה את הילדים בנסיונותיהם להבין את העולם שמסביבם ("תהליכי מִשמוע").

     מערכת המושגים שפותחה בהקשר זה מוצגת בפירוט בפרק "מיפוי סוגות" בגיליון זה, ולכן לא נרחיב בנושא זה כאן. חשוב רק לציין, כי שיטת הניתוח מתבססת על בדיקת תעתיקים פרטניים של אפיזודות שיח מוקלטות באמצעות כלים של חקר השיח (לעניין התעתיקים והפרשנות העומדת בבסיסם ראו הכהן וחמו, בגיליון זה).

2  ו- 3. סיפורים והסברים: שלבי התפתחות ושוֹנוּת הקשרית
שתי קבוצות הגיל הנחקרות בפרויקט הן ילדים בגיל הגן וילדים בכיתה ד'. כל קבוצת גיל משתתפת במחקר במשך שנתיים. (ראו - טבלה מס' 1.) המחקר מבקש לבדוק הסברים וסיפורים משני היבטים מרכזיים:

1. דרכי ההגדה של הסיפור או של ההסבר: השאלות הנשאלות מנקודת מבט זו מתייחסות לדרכי הצמיחה של סיפורים ושל הסברים בשיחה טבעית:

· כיצד לומדים ילדים מה ראוי להיות מסופר או מוסבר, למי ומתי? (הלימות הקשרית ותרבותית.)

· מה הן ההזדמנויות להופעתם של סיפורים ושל הסברים בהקשרים שונים?

· האם קיים רצף התפתחותי ברכישת הכישורים הדרושים להבטחת תור סיפורי או הסברי

      בשיחה, להבטחת קהל ולדרכי היציאה מהאירוע הסיפורי או ההסברי ?1 

2. דרכי ההבניה של הסיפור או של ההסבר: השאלות הנשאלות מנקודת מבט זו מתייחסות  

להבדלים אפשריים בין ילדים לפי הֶקשר ולפי גיל ביכולת שלהם להפעיל אוריינות שיח בבניית הטקסט הסיפורי או הטקסט ההסברי על ציר הרצף ועל ציר ההרחקה:

· מה היא רמת האוטונומיה הטקסטואלית הכוללת של הסיפור או של ההסבר?

· מהי רמת הקישוריות של הטקסט?

· מהו העיקרון המארגן של הטקסט?

· האם הטקסט לכיד, ומהו העיקרון הרטורי המארגן את לכידותו?

· מהי מידת ההתאמה של הסיפור או של ההסבר בכל מקרה לַמוסכמות המבניות של 

            הסוגה?2 
מחקרים קודמים, שעסקו בסיפורים ובהסברים של ילדים מנקודת מבט התפתחותית, נטו להתבסס בעיקר על נתונים מבוקרים, אשר נאספו בתנאי ריאיון בזוג של ילד-מבוגר סביב משימה מוגדרת, כגון סיפור לפי תמונה. (לדוגמה: (Berman & Slobin, 1994 לעומתם, מחקרים שביקשו לבדוק את הצמיחה של סיפורים ושל הסברים בשיח טבעי, נערכו ברוב המקרים בקבוצות גיל מעורבות בהקשרים תרבותיים נתונים. (לדוגמה:Goodwin, 1990 ).בפרויקט הנוכחי ביקשנו ליצור אפשרות לבדיקה משולבת שיטתית הן של תהליכים התפתחותיים והן של שוֹנוּת הקשרית. אי לכך תוכנן מערך המחקר כך שיכלול מספר הקשרים בכל חתך גיל, כולל הקשרים של שיח טבעי בין עמיתים, הקשר של ארוחת ערב והקשר של ריאיון מבוקר. הרצף בין שלושת ההקשרים מייצג מעבר משיח טבעי תוך-גילי בין עמיתים (זוגי או רב-משתתפים), לשיח טבעי רב-גילי ורב-משתתפים בין בני משפחה, לשיח זוגי ורב-גילי מבוקר עם מראיין. לכל אחד מההקשרים האלה אפיונים משלו אשר יכולים להשפיע על אופי השיח, ולכן חשובה ההשוואה השיטתית ביניהם באותו חתך גיל. בדרך זו אנו מבקשים לבדוק שאלות, כמו: כיצד משתנות הפונקציות של ההסבר או של הסיפור בין מצב של שיח עמיתים לבין מצב של שיח בין-דורי; מהן דרכי התגובה התומכות בבני השיח ו/או המאתגרות אותם בשני מצבים אלה; ובנוסף - האם וכיצד משתנות דרכי ההגדה וההבניה של סיפורים ושל הסברים בנסיבות שונות. 

     המתודולוגיה לבחינת שאלות אלה בנויה משילוב של כלים איכותניים וכמותיים. במסגרת המחקר פותחו כלים ("סכימות קידוד") המאפשרים ניתוח פרטני של סיפורים ושל הסברים. על בסיס ממצאי ניתוח זה ניתן יהיה בעתיד להצביע על מגמות התפתחותיות ועל שוֹנוּת הֶקשרית בהתפתחות השיח האורייני. 

4. הבדלים בין-תרבותיים
מסד הנתונים הישראלי של הפרויקט תוכנן כך שיכלול מרכיבים הניתנים להשוואה למסד הנתונים של פרויקט "חקר השפה והאוריינות בבית ובבית-הספר" (Home School Study of Language and Literacy), שנערך באוניברסיטת הרווארד עם ילדים בגילים מקבילים.3 ההשוואות חלות על נתונים של הסברים ושל סיפורים שנאספו בתנאים מבוקרים (ראיונות) ובארוחות ערב, ואינן כוללות את החומר האתנוגרפי של שיח עמיתים בין ילדים ישראלים. כך, לדוגמה, מושווה השיח ההסברי בארוחות ערב ישראליות לשיח ההסברי בארוחות ערב אמריקניות (עם ילדים באותם גילים), תוך בדיקת טווח הנושאים המוסברים בשיח ארוחות ערב בשתי התרבויות  ודרכי הצמיחה של ההסברים ושל המבנים שבהם הם מופיעים. השוואות דומות מתוכננות ביחס לסיפורים וביחס לשתי הסוגות בהקשר של ראיונות מבוקרים.
המערך הכולל של המחקר

טבלה מס' 1: מערך כולל של המחקר 

	

	ילדי גן: (4-3)

**20

נקודת זמן א'
	ילדי גן:(6-5)


20

נקודת זמן ב'
	ילדי כיתות ד'-ה'

(10-9)

20

נקודת זמן א'
	ילדי כיתות

ה'-ו'
(11-10)

20

נקודת זמן ב'
	ילדים אמריקניים 

1, 2, 3

	שיח חברים:* משחק חופשי, פינות יצירה, שעת האוכל
	+


	+
	+
	-
	-



	שיח בבית:

ארוחות


	+

[10]


	-
	+

[10 ]


	-
	+

	שיח מבוקר:*** שני ראיונות אישיים
	+
	+
	+
	-
	+


הערות:

*בתצפית האתנוגרפית כלולים כל ילדי הגן.

** במדגם ההשוואתי ההתפתחותי: עשרים ילדים בכל שכבת גיל, כולל מעקב חוזר אתנוגרפי אחר ילדי הגן בשנה השנייה ועריכת ריאיון שני עם הילדים בשתי שכבות הגיל.
*** בשכבת ילדי הגן נכללה משימה מבוקרת נוספת, שבוצעה בשעת ביקור בית וכללה משחק דמיוני בין הורה לילד (בעזרת בובות אצבע) ומשחק במגנט. משימות אלה נועדו להשוואה עם נתונים ממשימות מקבילות שביצעו הורים וילדים (באותו גיל) בארצות-הברית. 
אוכלוסייה: כפי שניתן לראות בטבלה מס' 1, מערך המחקר כולל ילדים משתי שכבות גיל: קבוצה של עשרים ילדים בגילים שלוש עד ארבע, וקבוצה של עשרים ילדים בגילים תשע עד עשר. במחקר נערך מעקב אחר כל קבוצת גיל במהלך שנתיים. הילדים הצעירים נבחרו מתוך אוכלוסייה של שלושה גנים (אחד בירושלים ושניים באשדוד). הבוגרים יותר (כולם מאזור המרכז) אותרו דרך הטכניקה של "כדור שלג", המתבססת על היכרויות עם הורים ועם ילדים. הרקע החברתי של הילדים מעורב במתכוון: בכל אחת מקבוצות הגיל השכלת ההורים מגוונת ונעה בין שתים-עשרה שנות לימוד לתארים גבוהים, כולל תואר שלישי. (ראו פירוט על יצירת הקשר עם שתי האוכלוסיות ועל הרכבן אצל בלום-קולקה, אבני, חביב וצימרמן בגיליון זה.)

זירות השיח ודרך איסוף הנתונים:  הזירה הראשונה שנבדקה במחקר היא זירת שיח העמיתים. ילדי הגן נצפו בשעת משחק חופשי בגן הן בחלל הגן והן בחצר, ואילו עמיתיהם הבוגרים יותר נצפו בזוגות (חבר הביא חבר) בשעת ארוחה מחוץ לבית (בהזמנתנו). כל השיחות הוקלטו, ומאוחר יותר - תועתקו. ילדי הגן הצעירים נצפו והוקלטו בשתי נקודות זמן במשך שנתיים, ואילו ילדי כיתה ד' נצפו והוקלטו בנקודת זמן אחת בלבד4. תהליך האתנוגרפיה על זירת שיח העמיתים, על ייחודה ועל בעיותיה נדונה בפירוט בגיליון זה. (ראו - בלום-קולקה, אבני, חביב וצימרמן בגיליון זה.) 

     הזירה השנייה היא זירת ארוחות הערב. ארוחות ערב הן אתר מרכזי לחיברות לשוני ((Blum-Kulka, 1997a, והן נכללו כאן כמייצגות שיח טבעי רב-משתתפים ורב-דורי, בניגוד לשיח העמיתים התוך-דורי. משפחות ילדי המחקר נתבקשו בשנה הראשונה להקליט ארוחת ערב אחת שבה השתתפו כל בני המשפחה. הקלטות שהוחזרו לעורכי המחקר, מופו לפי סוגות ולפי נושאי שיחה. לאחר מכן אותרו בהן אירועי שיח של סיפור ושל הסבר. 

     הזירה השלישית היא זירת הריאיון המבוקר בין ילד לחוקר (התצפיתן). הראיונות בשנה הראשונה נערכו בשתי קבוצות הגיל על-פי פרוטוקול שכלל שיחה חופשית, דיבוב שני סיפורים (אחד אישי ואחד דמיוני) ודיבוב שני הסברים (אחד של משחק והשני של תופעת טבע).  דרכי הדיבוב בריאיון פותחו בעקבות פטרסון ומקקייב (Peterson & McCabe,1983 ) בשינויים קלים ותוך התאמה לגילי הילדים. הריאיון השני נערך באותו מבנה (תוך שינויים מתבקשים בתוכן), במרחק של שנה מהריאיון הראשון עם כל ילד וילדה. כל הראיונות הוקלטו.

יחידת הניתוח  וכלי הניתוח: שיטות הניתוח בפרויקט מותאמות למטרות השונות. לצורך מיפוי הסוגות בשיח טבעי בין עמיתים התבססנו על אפיזודות נושאיות, מוקלטות ומתועתקות של כל ילדי הגן ושל כל ילדי כיתה ד'. את האפיזודות ניתחנו (על-פי הגישה האיכותנית) בעזרת מודל שפותח לצורך זה. לצורך מעקב אחר שלבי ההתפתחות של הסברים ושל סיפורים נערכה קלטת אישית, שאורכה עשרים דקות, לכל אחד מילדי המדגם. הקלטת מורכבת מרצפים של אירועי שיח שנבחרו מתוך השיחות הטבעיות בין עמיתים, שכל אחד מהילדים השתתף בהן. (ראו - בלום-קולקה, אבני, חביב וצימרמן בגיליון זה.) לשם ההשוואה הבין-הקשרית נדגמו מתוך שיח הארוחות ומתוך שיח הראיונות שני הסברים ושני סיפורים עבור כל ילד. במסגרת הפרויקט פותחו שני כלים ("סכימות קידוד") - אחד לניתוח סיפורים והשני לניתוח הסברים - שבאמצעותם ניתן לערוך השוואות התפתחותיות ובין-הקשריות הניתנות גם לכימות ולניתוח סטטיסטי5. 

סיכום:
מבין המטרות שהפרויקט הציב לעצמו הושלמו עד למועד כתיבת דברים אלה שלוש מטרות:

1.  מיפוי הסוגות המשמשות את הילדים בשיח טבעי. (ראו - בלום-קולקה והוק-טגליכט בגיליון   זה.)
2. בדיקת דרכי ההגדה (כניסה לסיפר) של סיפורים בשיח טבעי בשתי שכבות גיל. (ראו - אבני, הכהן וחביב בגיליון זה.)

3. השוואה בין-הקשרית של הסברים בשיח טבעי לעומת ארוחות ערב בשתי שכבות גיל (הוק-טגליכט, חביב ובלום- קולקה, 2001 ).
מבנה הגיליון
בגיליון זה מקובצות עבודות הנוגעות בתחומי הפרויקט אם ישירות ואם בעקיפין.

 בפרק הראשון בלום-קולקה, אבני, חביב וצימרמן מתארות ומנתחות את ההתנסות בתצפית אתנוגרפית בקרב ילדי גן וילדי כיתה ד' תוך דיון במספר נושאים: נסיבות התצפית, המשא-ומתן עם שומרי הסף, שאלות אתיות, יחסי צופה-נצפה, כלי התיעוד ודרכי הפרשנות והניתוח.

 בפרק השני הכהן וחמו דנים ביתרונות ובחסרונות של דרכי תיעוד שונות בתצפית אתנוגרפית.

 בפרק השלישי בלום-קולקה והוק-טגליכט מציגות את המודלים שפותחו במסגרת הפרויקט למיפוי סוגות בשיח טבעי. הן מדגימות את המודלים תוך ניתוח אפיזודות שיח מתוך השיח הטבעי של ילדים עם ילדים אחרים בגן.

 הפרק הרביעי - אבני, הכהן וחביב - דן בתהליכי יצירת לכידות בעת כניסה לסיפור בשיחה טבעית בשתי שכבות גיל.

 בפרק החמישי דנה צימרמן בהתפתחות השיח המדעי. פרק זה קשור בפרויקט בעקיפין: הוא מבוסס על ממצאים ראשונים שנתקבלו ממשימה מדעית שפותחה לצורך עבודה זו והועברה בין זוגות ילדים בשתי שכבות גיל מתוך הילדים המשתתפים בפרויקט.

 הפרק השביעי קשור לפרויקט בנושא בלבד: פרק זה ממשיך את מעגל הדיון שנפתח במבוא בנושא האוריינות. בפרק זה מנתחת פלד אלחנן את הדיאלוג המתקיים בין מורה לתלמיד במהלך הריאיון של ה"פרופיל האורייני" ועומדת על משמעויותיו למעבר המתבקש בבית הספר משפה יומיומית לשפה מדעית-אוריינית. 
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( המחקר נתמך על ידי מענק של המכון לחקר הטיפוח, האוניברסיטה העברית, לשנת תשנ"ט, ועל ידי מענק 9800031 של הקרן הדו-לאומית, ישראל ארה"ב, לשושנה בלום-קולקה וקתרין סנאו, לשנים תש"ס –תשס"ג. 


1 לניתוח סיפורים שיחתים של ילדים מנקודת מבט זו ראו בלום-קולקה ,2000;Ervin-Tripp & Kuntay,  1998וכן אבני, הכהן וחביב בגיליון זה. לניתוח הסברים בשיח טבעי ראו –  Antaki, 1994; Beals &Snow, 1994.


2 כללית, התפתחות מבנה הסיפור נחקרה הרבה יותר מאשר התפתחות מבנה ההסבר. עבודות מרכזיות על התפתחות הסיפור כוללות את פטרסון ומקקייב (Peterson & McCabe, 1983) וכן את ברמן וסלובין (Berman & Slobin, 1994). התפתחות ההסבר נחקרה על ידי ברביירי ועמיתיה (Barbieri, Colavita & Scheurer, 1990).


3 במחקר של הרווארד משתתפים 83 ילדים, והמעקב אחריהם נמשך מגיל 3.5 עד לתיכון. צוות המחקר ערך ביקורי בית שנתיים אצל כל הילדים, ובמהלך ביקורים אלה בוצעו משימות שונות (סיפור משותף עם הורה, משחק במגנט) (Beals & Snow, 1994: Snow & Kurland, 1996). בנוסף, הוקלטו ארוחות ערב בשנים נתונות. ההשוואות הבין-תרבותיות בפרויקט מתבססות על ניתוח נתונים משיקים ישראליים ואמריקניים, כמו: ארוחות ערב במשפחות שלהן ילדים צעירים ומשחק המגנט שהתקיים בעת ביקורי הבית. 


4 תאור זה נכון לנתונים עליהם מתבססות העבודות הכלולות בגיליון זה. במהלך הכנת החוברת זכה הפרויקט במענק מחקר נוסף שאפשר מעקב אחר הילדים בשתי הקבוצות בשנה שלישית (תשס"ב).


5 בשעת כתיבת דברים אלה (נובמבר, תשס"ב) עומד לפני סיום מחקר השוואתי בינתרבותי של הסברים בארוחות ערב של משפחות ישראליות ואמריקניות.
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