"אימא של מי את?": התנסויות בתצפית אתנוגרפית של שיח ילדים
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המאמר פורסם בכתב העת "סקריפט", בגיליון 4-3 (עמ' 55-25), בעריכת שושנה בלום-קולקה ואלדעה וייצמן. נושא הגיליון: ילדים מדברים - אוריינות שיח בסוגות של השפה הדבורה. 
במסגרת המחקר ב "סוגות של שיח אורייני" היינו מעורבים במהלך שנתיים בתצפיות אתנוגרפיות של ילדי גן וילדים בכיתה ד' בסביבתם הטבעית. השאלה "אימא של מי את?" הופנתה לאחת מאתנו במהלך אחד מביקורנו הראשונים בגן ירושלמי. היא מעידה על כך כי מבחינת הילדים  זכות הביקור בגן אמורה להיות מעוגנת בשייכות לקטגוריה מוכרת, כגון זו של הורים, סבים או גננות. האתנוגרפיה של ילדים צעירים בגן בסביבתם הטבעית שבה התנסינו ביקשה לעצמה מעמד שונה לחלוטין - שאיפתנו כתצפיתנים הייתה להיטמע בגן עד כמה שאפשר מבלי שנוכחותנו תורגש, בדרך שתיצור תנאים להתבוננות (והקלטה) של שיח טבעי בין ילדים, ללא מעורבותנו או זו של מבוגרים אחרים. בפרק זה נדון בתחנות השונות שעברנו בדרך לביסוס עמדות התצפית השונות שלנו בגן - למן השלבים של משא ומתן עם המוסדות, ההורים והגננות, דרך ההתנסויות הראשונות ב"צמצום נוכחות" וההקלטות שבאו בעקבותיהן, ועד לעמדת "התצפיתן -המשתתף"  שנוצרה בשלבים המאוחרים שבהם ראיינו ילדים באופן אישי. תהליך מקביל - אבל שונה מאוד - עברנו באתנוגרפיה של ילדים בוגרים יותר, כולל משא ומתן עם הורים ועם ילדים. השוני ניכר לדוגמה במשא ומתן על עמדת התצפית, כאשר עם הילדים הבוגרים יותר מלכתחילה העמדה הראשונית שלנו לא יכלה להיות אלא זו של התצפיתן-המשתתף המעורב דרך שיחה ו"בימוי" הנסיבות בשלבים שונים של התצפית. תוך תיואר גדוש של ההתנסות  נדון  בכמה מהבעיות התיאורטיות והמתודולוגיות המרכזיות של אתנוגרפיה, כפי שהן באות לידי ביטוי במחקר אתנוגרפי של ילדים: כוונתנו לממדים כמו נגישות, נוכחות, דרגות מעורבות, תיעוד, פומביות הדיון ורפלקסיה .
רקע: אתנוגרפיות של התפתחות לשונית- פרגמטית בהקשרים של שיח עמיתים

ההתבוננות בתקשורת הלשונית שבין ילדים לבין עצמם בסביבתם הטבעית אינה מן הכיוונים המפותחים במחקר על התפתחות לשונית-פרגמטית. אמנם מאז שנות ה70 חדרה ההכרה בחשיבות התפקיד שממלא השיח שבין הילדה לזולתה להתפתחות כשירותה התקשורתית-פרגמטית (בניגוד לכשירות לשונית בלבד המודגשת בגישות נטיביסטיות), אולם הדגש ברוב המחקרים בעשרים השנים האחרונות הושם על התקשורת בין מבוגרים לילדים, ולא על תקשורת בין ילדים לילדים. כך, בשני הקבצים המרכזיים משנות ה70 אשר הניחו את היסודות למחקר סוציולינגוויסטי בהתפתחות הכשירות התקשורתית-פרגמטית (Ervin-Tripp & Mitchell-Kernan, 1977; Ochs& Schieffelin, 1979;) הרוב המוחלט של העבודות עוסק בהקשרים חברתיים של תקשורת מבוגר(ת) עם ילד או ילדה. דגש זה אינו מקרי. בעקבות "המפנה הפרגמטי" בבלשנות, נועדו עבודות אלה להדגיש שני עקרונות: ראשית, את מרכזיותה של תשומה חברתית להתפתחות לשונית (בנוסף לכישורים מולדים בלבד או בניגוד להם) ושנית, את מורכבות הכשירות הנרכשת, הכוללת היבטים חברתיים-תקשורתיים-תרבותיים רבים מעבר להיבטים הדקדוקיים גרידא (לסיכום ממצאי מחקר זה ראו Ninio&Snow, 1996). לאחרונה הורחבה ההתבוננות בהקשרים החברתיים הרלוונטיים מעבר להקשר הזוגי של אם וילד, ומאז שנות ה90 התפרסמו מחקרים הבודקים התפתחות פרגמטית גם בהקשר משפחתי רב-דורי (Blum-Kulka, 1997; Blum-Kulka & Snow, 2002).

להתעניינות המועטת יחסית בתרבות העמיתים (peer culture) של ילדים בהקשר הלשוני-פרגמטי כמה סיבות. סיבה אחת קשורה,  כפי שטוען קורסרו (Corsaro, 1983) מהתבוננות בתהליכי חברות כתהליכים האמורים לקדם ילדים משלב לשלב, תוך הזנחת התהליכים המתרחשים בכל שלב נתון;  סיבה אחרת נעוצה בקשיים הכרוכים בתיעוד תקשורת טבעית בין ילדים בדרך שתאפשר להבין את נקודת מבטם הם על המתרחש. לעניין זה שלושה היבטים הקשורים זה בזה: היבט הקשור בשאלות של אופי ההקשר הנצפה, היבט של בעיות הנגישות לעולמות השיח של הילדים וההתערבות הכרוכה במחקר, והיבט הקשור לדרכי תיעוד. ככל שההקשר הנצפה טבעי יותר, כך הוא נגיש פחות לחוקר המבוגר, ומתרבים הקשיים הטכניים בתיעודו.  פתרון אפשרי אחד כרוך בהעדפת קלות התיעוד והנגישות על הטבעיות המלאה. לכן, הבחירה של חוקרים רבים הייתה לתעד שיחות בין ילדים בסיטואציה של מעבדה, כאשר החוקר צופה בהם מעבר לזכוכית  הכפולה (לדוגמה,Garvey, 1984 ). במצב כזה החומר המילולי והלא-מילולי קל יחסית לתיעוד, וניתן ללמוד ממנו רבות על ההתפתחות של דפוסי שיח, אולם תרומתו מוגבלת להבנת הדרכים שבהם דפוסי שיח אלה (ואחרים) משמשים את הילדים בהבניית עולמות שיח משמעותיים עבורם.

פתרון אחר מציעים  מחקרים הנוקטים גישה אתנוגרפית, ועוקבים אחר הילדים לאורך זמן במצבים טבעיים שונים. שתי דוגמות בולטות בקבוצה זו הן המחקר של מרג'ורי גודווין 
(Goodwin,1990) על שיח עמיתים בין ילדים אפרו-אמריקנים (בגיל ביה"ס היסודי), ומחקרו המקיף של ויליאם קורסרו (Corsaro,1985) על דפוסי חברות ותרבות-עמיתים בגן. במחקרים אלה, כפי שמדווחים החוקרים עצמם, שיוכם האתני, גילם וגודלם הפיזי של החוקרים מקשים על הנגישות אל עולמם של הילדים ומחייבים משא ומתן עדין ומורכב לביסוס יחסי צופה-נצפה בין המבוגר לילדים. עם זאת, השהייה המתמשכת ב"שדה" והתיאור הגדוש (תוך הסתמכות על אמצעים טכנולוגיים) המאפיינים את המחקר האתנוגרפי פותחים פתח ללימוד דרכי התפקוד של דפוסי שיח בהקשרם הטבעי, ומקרבים את החוקרים להבנת תרבות-העמיתים שבבחרו לעסוק בה. בין לבין ניתן למצוא מחקרים המעדיפים שיח בהקשר טבעי על שיח שהופק בתנאי מעבדה, אולם אינם "אתנוגרפיים" במובן המלא אם משום ההתערבות שהפעילו בהבניית מסגרת המשחק על משתתפיה  (Sheldon, 1996) ואם בשל התערבותם בקביעת הרכב המשתתפים בשיחה (Sanders & Freeman, 1998). עם זאת, הולכים ומתרבים לאחרונה המחקרים האתנוגרפיים-לשוניים בתרבות עמיתים המתמקדים בשאלות כגון צמיחתן של סוגות נתונות - סיפורים בשיחה  (Ervin-Tripp &Kuntay, 1997: Kyratzis, 1999) משחק סמלי (Sawyer, 1999) - או בשאלות של מגדר ושפה (Faris, 2000; Kyratzis & Guo, 2001; Sheldon, 1992; 1996).
בחקר תרבות-עמיתים בפרוייקט "התפתחות סוגות של שיח אורייני" הצבנו לעצמנו שני תנאים: ראשית, ביקשנו להבטיח צפייה בשיח של ילדים בינם לבין עצמם במצבים טבעיים ככל האפשר, ושנית, ביקשנו להבטיח תיעוד של שיח זה בדרך שתאפשר לתעתק את השיחות בדייקנות. בחירתנו בתצפיות אתנוגרפיות נועדה להבטיח את התנאי הראשון: נוכחות התצפיתנית במקום האירוע מאפשרת לה לשים לב לנסיבות צמיחתה של השיחה, להתנהגות הלא-מילולית של המשוחחים (בהיעדר הקלטת וידאו) ולכל היבט הקשרי אחר היכול לסייע בהבנת המתרחש, ולהעלות על הכתב את כל רשמיה. התנאי השני מאפיין מחקרים אתנוגרפיים-לשוניים שעיקר עניינם בשיח ועליו נרחיב בהמשך (ראו גם הכהן וחמו, גיליון זה). 

כאמור, עריכת תצפיות אתנוגרפיות על ילדים בגילים שונים נועדה לתעד שיח בין הילדים לבין עצמם. בחרנו להתמקד בשתי קבוצות גיל: ילדי גן וילדי כיתה ד'. הילדים הצעירים נצפו בגנים, ואילו הילדים הבוגרים יותר נצפו בשיחת-רעים בזוגות או בשלישיות בבית או בשיחה בשעת ארוחה (בדרך כלל ב"בורגר-ראנץ'", לשם הגענו עם הילדים לפי בחירתם). בתצפית על ילדי הגן בחרנו להתמקד בשלושה אתרים בלבד, (שלושה גנים, שניים באשדוד ואחד בירושלים), על מנת להבטיח את  ההתנסות הקרובה ( גירץ,1990 ) -  במקרה שלנו התנסות של עולם הגן -  המתאפשרת רק דרך שהייה ממושכת באותו המקום. 

מסענו אל עולם הילדים התחיל במשא ומתן עם הרשויות לקבלת אישור לעריכת המחקר,  נמשך במפגשים עם גננות והורים לקבלת הסכמתם ולהבטחת שיתוף הפעולה, והגיע ליעדו הראשון בכניסתנו הפיזית אל הגנים ובמגעים ראשונים עם ילדי כיתה ד'.  התהליך שעברנו בתקופה זו מעלה קשיים, התלבטויות ותובנות הדומים מבחינות מסוימות לאלו העולים במהלך כל מחקר אתנוגרפי. דא עקא, שאנחנו באנו לשדה המחקר שלנו לא כדי לערוך אתנוגרפיה כוללת של תרבות הגן, אלא כדי לערוך אתנוגרפיה לשונית של תרבות השיח בגן. דווקא משום ששתי הפנים של האתנוגרפיה - זו של תרבות הגן בכלל וזו של תרבות השיח בגן - משורגות וכרוכות זו בזו ללא הפרד, ראינו לנכון להקדיש פרק מיוחד לחשיפת הדרך שבה התחלנו אנו להבין את הקשרים שביניהם. מטבע הדברים, נעסוק הן בשאלות הקשורות לייחודיות של מחקר אתנוגרפי בגן של ילדים צעירים, כגון נגישות לעולם הגן, מיקומנו כחוקרים בגן כשדה מחקר ויחסינו עם מושאי המחקר שלנו (הילדים) ועם הצוות וההורים, והן בשאלות אתנוגרפיות-לשוניות של דרכי ההאזנה לשיח ילדים והקלטתם. במקביל, נדון בבעיות הייחודיות לעריכת תצפית לשונית-אתנוגרפית בקרב ילדים בוגרים יותר. הפרק הזה לפיכך מתודולוגי בהתכוונותו, ונועד לתעד את הבעיות והפתרונות הייחודיים למחקר אתנוגרפי-לשוני בקרב ילדים.

סיטואציה אתנוגרפית אחת: "גן שרית" 
את הניסיון העשיר ביותר בתצפית אתנוגרפית  צברנו בגן הירושלמי שנקרא לו כאן על שם הגננת שרית (שם בדוי) "גן שרית". דרך תיאור גדוש ככל האפשר של גן זה והתנסותנו במגע עמו ובשהייה בו ננסה לפיכך להבין את הדרך המפותלת שעברנו אל עולמות השיח של הילדים.  "גן שרית" הוא גן של העירייה שהצוות וההורים יחדיו הפכו במשותף לגן הורים. בזכות השתתפות ההורים עובד בגן מסייע (תמיד גבר, במכוון) בנוסף לעוזרת הגננת ולמספר סמינריסטיות המסייעות גם הן במסגרת הכשרתן המקצועית.  המסייעים עוסקים בכל פעילויות הגן השוטפות – כגון הכנת האוכל וניקיון הגן, וכן בפעילויות הפדגוגיות.  בנוסף לכך מתקיימים בקביעות חוגים לאמנות ולטבע, וטיולים מחוץ לגן פעם בחודש. לדברי הגננת שרית ההורים סייעו גם בהוספת פינת יצירה שלישית לשתי הפינות המקובלות בגנים אחרים. שרית גאה  במיוחד בחצר העשירה בגרוטאות, שעל מנת  להרשות את השימוש בה (בגלל החשש לבעיות בטיחות) נדרש אישור מיוחד מהעירייה.
החלל הפנימי בגן מחולק לפינות משחק עשירות בחפצים הצמודות לדפנות החדר (פינת קוביות, פינת בית, פינות מחשב, פינת קריאה, בית עץ מוגבה ופינת אוכל) ולשולחנות יצירה שהילדים עובדים עליהם עם חומרים שונים. חלל גדול מרכזי בחדר ריק מחפצים, ומשמש למפגשים של כל ילדי הגן. כל הקירות מקושטים בתערוכת- תמיד מתחלפת של עבודות הילדים, תכופות סביב הנושא שעסק בו הגן באותו שבוע או חודש. כך למשל בביקור האחרון שלנו בגן בסוף תש"ס צילמנו קיר ועליו דגם צבעוני של הכותל המערבי עשוי מנייר (שנבנה סביב "יום ירושלים"); כרזה ולה  כותרת גדולה ומנוקדת: "ספרית הגן", הכוללת את שמות הילדים בתוך ציור של פנים מחייכות ואת שמות הספרים שהילדים שאלו הביתה;  מדף ועליו בובות וחיות רכות שהילדים הביאו מהבית;  פסלים קטנים של "אם וילד" שהילדים הכינו בחוג קרמיקה;  פינת "טבע יופי וצבע" שמוצגים בה לראווה גבעולים, עלים, אבנים ומיקרוסקופ קטן, וכן צילומי תקריב של פרחים וזרעים. אוכלוסיית הילדים בגן הטרוגנית מבחינת הרקע ההשכלתי והמקצועי של ההורים. השכלת ההורים נעה מהשכלה תיכונית להשכלה אוניברסיטאית, ועם מקצועות ההורים נמנים מורים, נהג, שוטרים, בעלי סלון כלות, אנשי חינוך, פקידים, מנהל משרד הובלות, חשמלאי, סוכנת תיירות, מכונאי רכב, מרצים באוניברסיטה, מוסיקאי, מסגר, עקרת בית, משווק בשר, מתווך נדל"ן, מעצב תעשייתי, איש מחשבים, פקיד בנק, נגר, חרט, מסעדן, טכנאי שיניים, מנהל מוסך, פנסיונר, איש מכירות, מורה דרך, מפעיל ציוד טכני, מכונאי רכב, בעל חנות.
לגן סדר יום קבוע שבדומה לו צפינו גם בגנים האחרים. כשהילדים מגיעים בבוקר הם משחקים כשעה במשחקי שולחן, משחקי חשיבה ופאזלים. לאחר מכן מתקיים מפגש, ולאחריו, ב10.00 הילדים מתפזרים למשחק חופשי ופינות יצירה למשך כשעה וחצי. במקביל הם מוזמנים בקבוצות קטנות לפינת האוכל לארוחה קלה המוגשת להם על ידי הגנן-עוזר. אם מזג האוויר מאפשר זאת הם יוצאים לחצר למשך כשעה וחוזרים לשעה נוספת של משחקי קופסה. כל שבוע מתקיימים לסירוגין חוגים לאמנות ולטבע (בשיתוף עם ההורים) ופעם בשבוע מגיעה מורה למוסיקה המפעילה את הילדים בריתמיקה.
סיטואציה אתנוגרפית שתיים: ילדי  מרכז הארץ

       אל ילדי המחקר מאזור המרכז הגענו (שתי חוקרות - חנה אבני וחנה צימרמן) באופן עצמאי.  מאחר והניסיון להיכנס לבתי הספר לא עלה יפה, חשנו כי הבררה ההגיונית היא להגיע אל הילדים, לבתיהם, וזאת בעזרת קשרים אישיים.  התארגנו לגיוסם של ילדי כתות ד'.  פנינו לשכנים, חברים לשכונה ועמיתים לעבודה, והצענו לכל ילד שהסכים להשתתף להביא עמו  את חברו הטוב.  כך הצלחנו לבנות אוכלוסייה הטרוגנית מבחינת אזור המגורים של הילדים המשתרע מרמת השרון בדרום, עד אורנית במזרח וכרכור ועין עירון אשר בואדי ערה בצפון.  ההטרוגניות באה לידי ביטוי אף בעיסוק ההורים והשכלתם אשר נעה מהשכלה תיכונית להשכלה אוניברסיטאית.  בין מקצועות ההורים ניתן היה למצוא אם עוסקת בדפוס, מזכירה, מורות, מנהלת בית ספר, קוסמטיקאית, מרצה באוניברסיטה, מהנדס, מתווך דירות, בעלי עסק עצמאי ועוד.  

       הפיתוי לפגוש חוקרת לא מוכרת ולשתף עמה פעולה לא היה גדול במיוחד. לכן הצענו לחלק מהילדים לצאת לארוחה בזוג בבורגר ראנץ'.  כל חוקרת פגשה את הילדים בביתם ונסעה עמם למסעדת "בורגר ראנץ' ".  שם הזמינו הילדים  לעצמם ארוחה, ולאחר שהתיישבו לשולחן, הוצמד להם טייפ ומיקרופון והם היו חופשיים לנהל שיחה כלבבם ללא נוכחות החוקרת שהתרחקה מהשולחן. השיחה התנהלה עד שהילדים החליטו להפסיק אותה בעצמם. הרשמקול והמיקרופון המשיכו ללוות את הילדים בדרך חזרה לביתם לאחר תום הארוחה. ילדים אחרים בחרו להישאר בחדרם עם החבר ולשחק עמו, גם במקרים אלה הוצמד להם מיקרופון והחוקרת יצאה מהחדר והותירה את הילדים לבד. 
סיפור הגן ומספריו
בשנת תש"ס היינו צוות של שלושה חוקרים בגן (שושנה בלום-קולקה, גונן הכהן וטליה חביב). "סיפור הגן" מבוסס על ההתנסויות המצטברות של כל אחד משלושתנו, כפי שנרשמו ביומני שדה וסופרו ולובנו בינינו בשיחות משותפות. בתהליך הכתיבה על הגן נקטנו בלשון "אנחנו" כאשר מדובר בסיכום וניתוח של תופעות, ובלשון "אני" כאשר מדובר בתיאורם של אירועים קונקרטיים שצפינו בהם או שקרו לאחד מאתנו במהלך התצפית.  מבנה רב-קולי דומה מופיע בהקשר של "סיפור ילדי כיתה ד'": מכיוון ששתי החוקרות שערכו את התצפיות האלה במקביל עברו תהליך דומה, נידונים שלבי התהליך בלשון "אנחנו" ביחס לתופעות הכלליות, ובלשון "אני" ביחס לאירועים חד-פעמיים.
פסיעות ראשונות ומכשולים בדרך לגן: המשא ומתן עם שומרי הסף

 
הקשר הראשוני עם הגן הירושלמי נוצר דרך היכרות אישית של אחת מחברות הצוות (מניסיונה כאם שילדיה הבוגרים היו בזמנם בגן זה) עם המקום ועם המסייעת הוותיקה חווה (שם בדוי), העובדת בו כבר 18 שנה. דרכה הגענו אל הגננת, שרית, שגילתה עניין רב במחקר ונכונות לסייע לנו כבר בשלביו הראשונים והמעצבים של המחקר, ויחד עם זאת הביעה גם דאגה לכך שרווחת הילדים לא תפגע.

ציר חוקרים-ממסד. כמקובל, פנינו עוד לפני יצירת הקשר עם הגן והגננות לקבלת אישור רשמי ממשרד החינוך להיכנס לגנים. כאן נתקלנו בקושי הראשון: אנחנו ביקשנו לפנות אל ההורים בשמנו ולבקש את הסכמתם במכתב שיסביר את מטרות המחקר ודרכי ביצועו, ואילו המשרד דרש להחתים את ההורים על מכתב הסכמה רשמי-משפטי המדגיש את התחייבותם לשתף את ילדיהם במחקר ללא אפשרות להתחרט בשלב מאוחר יותר. המתח שנוצר כאן (בפנייה להורים) בבחירה בין הקול המוסדי (שנועד לתת הגנה משפטית להורים ולחוקרים) לבין הקול האישי (השואף קודם כל להבטיח שיתוף פעולה בין החוקרים להורים) הסתיים במעין פשרה, שבה המשרד הסכים לוותר על סעיף ה"אין חרטה" ואנו התחייבנו להחתים את ההורים על הנוסח הרשמי, אבל הוספנו לו  דף הסבר המתאר את אופי המחקר ומהלכיו [ראו נספחים א וב']. 

ציר חוקרים-הורים. לפי הצעת שרית, הגענו (טליה ואני, שושנה) לאסיפת ההורים הראשונה של שנת הלימודים כדי לספר להורים על המחקר ולבקש את הסכמתם להשתתפות ילדיהם. לשתינו היו חששות מהמפגש הזה: חשש שלי שלא אצליח להסביר את המחקר בבהירות הנדרשת ( בתרגום מ"מדעית" למשלב הפונה לקהל רחב) ולשכנע קהל מגוון של הורים בחשיבות המחקר, וחשש של טליה מתגובה שלילית אפשרית של ההורים לנוסח מכתב ההסכמה, שלדעתה עלול היה להרתיע רבים מלחתום עליו. ליתר ביטחון, תחבנו את כל הטפסים עמוק בתיק, והחלטנו לא להוציאם עד ששתינו נהיה בטוחות כי האווירה במפגש נוטה לטובתנו. כאשר הגענו, מצאנו את הכיסאות בגן ערוכים בחצי עיגול, ועליהם ישובים כעשרים עד שלושים איש ואישה, קהל שייצג כנראה יותר ממחצית ההורים. הצגתי את המחקר בקיצור רב, ולאחר מכן התפתח דיון מרתק וארוך שהשתתפו בו חלק גדול מהנוכחים. נשאלנו שאלות על התועלת המעשית שבמחקר, על הדרך שבה נשמור על פרטיות הנחקרים, על מידת ההתערבות הצפויה שלנו בחיי הגן, ועל הדרך שבה נפרסם ונשתף את ההורים בתוצאות. מכיוון שכל אלו שאלות שהתלבטנו בהן בינינו לבין עצמנו רבות, לא היה כל קושי בפריסת התמונה הרחבה בפני ההורים בגילוי לב. הדיון התנהל באווירה נינוחה, ההורים גילו עניין והתלהבות, ובסופו של הערב חתמו כל ההורים הנוכחים על הטפסים. בנוסף להקלה הרבה שחשנו בעקבות הצלחת הערב, הייתה לכך אף השפעה מיידית על מערך המחקר. בעוד שמלכתחילה תכננו להקליט אישית רק קבוצה מבין ילדי הגן, עתה חששנו כי הקלטה "סלקטיבית" תפגע באווירת שיתוף הפעולה שנוצרה עם כלל ההורים. על כן החלטנו  להרחיב את היקף ההקלטות האישיות, ולכלול בו את כל ילדי הגן שיסכימו לכך. כמובן, שכיבדנו את רצונו של הורה שהעדיף לא לכלול את בנו או בתו בין המוקלטים (זה קרה פעם אחת בשנה השנייה). ההורים שנעדרו מהמפגש חתמו על הטפסים מאוחר יותר, חלקם במהלך ביקור בגן (בעזרת שתי הגננות) ואחרים במהלך ביקור שערכנו מאוחר יותר בבתיהם.  המשך הקשר עם ההורים התנהל בשני מישורים: במישור של פגישות אקראי בגן או במקומות אחרים (כגון לאחר ישיבה באוניברסיטה שבה הזדהה אחד מעמיתיי כהורה לילדה בגן, או במכולת השכונתית), פגישות שבהן סיפרנו, אם התבקשנו, על התקדמות המחקר, ובמישור של ביקורים בבתי חלק מהילדים.  בהרבה מאד מקרים ההורים הביעו רצון מפורש לשתף את ילדיהם במחקר.  הורים מספר ציינו בפנינו שעדיין לא הקשבנו לילדיהם, ואחרים ביקשו לדעת אם ילדיהם ישתתפו בשלב השני של המחקר, שכלל הקלטה של ארוחת ערב משפחתית ומפגש משותף (מובנה) של הורה-ילדה-תצפיתנית בבית הילדה או הילד. לקראת סוף השנה ערכנו מתוך קלטות הוידאו שהיו כבר בידנו "קלטת להורים" שבה נכללו קטעים מוקלטים של כל ילד וילדה בגן, ולאחר שהכנסנו בה כמה תיקונים בעקבות הערות של שרית, שכפלנו את הקלטת כמספר הילדים והענקנו אותה מתנה להורים לאות תודה על שיתוף הפעולה. הצוות וההורים אף הוזמנו להצגה הראשונה של הפרוייקט בפני הציבור המדעי (בכנס "סקריפט" תש"ס) ושרית הגננת אמנם הגיעה, ויתכן ונכחו בקהל גם כמה מההורים. 

יש לשער כי המאמץ הרב שהשקענו בשמירת קשר טוב עם ההורים במהלך התצפיות תרם  ליצירת שיתוף הפעולה שבה זכינו, אבל  בוודאי לא היה הסיבה היחידה לכך. בנוסף, חשוב לציין כי בעובדת היותו של הגן גן הורים הייתה מראש מעין בחירה עצמית של ההורים כאוכלוסייה עם נכונות למעורבות ילדיהם במחקר. לכך יש להוסיף את הגיבוי החשוב של הגננת שבוודאי סייע  לשכנע הורים רבים. ולאחר כל אלה נותר עניין נוסף, והוא אופי המחקר ומידת ההתערבות שלו בחיי המשפחה והילדים. כל זמן שההקלטות נערכו בזירה הציבורית, כלומר בגן, רמת ההתערבות הייתה נמוכה ביותר. לעומת זאת, כאשר בשלב השני של המחקר ביקשנו לערוך הקלטות בזירה הפרטית, כלומר בבתי הילדים, אם ללא נוכחותנו (ביקשנו מהורים להקליט ארוחת ערב משפחתית) ואם בנוכחותנו (בשיחה מתוכננת בין הורה לילד) נענינו ברצון רב, אבל גם נתקלנו בקשיים רבים בעת הביצוע הלכה למעשה, ולא כל המשפחות שהסכימו להשתתף מימשו את הבטחתן. השותפות בין חוקרים להורים במחקר אתנוגרפי-לשוני מצריכה לפיכך משא ומתן מתמשך בהתאם לשינויים בזירת המחקר ולרמת ההתערבות של המחקר בחיי המשפחה, ורגישות לדינמיקה של החיים (מעברים במקומות מגורים, גירושים, נסיעות לחו"ל, לימודים, מחלות ועוד) שאינם "נשמעים" לצורכי המחקר.  השותפות עם ההורים גם מעלה את שאלת דרכי שיתופם שלהם בידע המצטבר במהלך המחקר. לשאלה זו  עדיין לא מצאנו  פתרון מספק, וכמו רבים אחרים ( ראו דיון למשל ב-  Lindlof,1995), אנחנו תוהים אם בהפצת הפרסומים ה"מדעיים" הקשורים לפרוייקט בקרב ההורים אין משום יציאת ידי חובה בלבד.
ציר גננת-חוקרים. השנה שבה הגענו לגן הייתה השנה השלישית מאז קיבלה הגננת שרית לידיה את הגן. היא גילתה - מן השלבים הראשונים - פתיחות רבה ונכונות לסייע בכל דבר ועניין, ושיתוף הפעולה אתה ועם כל הצוות נשמר לכול אורך הדרך. במבט לאחור, נדמה כי התנאי הסמוי לשיתוף הפעולה היה עמידתנו בתנאי ה"חוזה" שעליו הודענו בראשית המחקר: כלומר, ההתחייבות שלנו כי באנו לגן על מנת לחקור את שיח הילדים בלבד ולא שום דבר אחר. במהלך התצפיות דרשה העמידה בתנאי החוזה הימנעות מכוונת משאלות חודרות על הרקע האישי של הילדים. ואכן גם שאלות שלנו שהעלינו מדי פעם , על העשייה  הפדגוגיות בגו, נבעו מנקודת מבט חברית ולא ביקורתית. המשא ומתן הסמוי על מיצובנו ביחס לגננת היה טמון במשא ומתן מתמשך על כנות כוונות ועל עמדת צופה: עלינו חלה חובת ההוכחה לחזור ולהוכיח את כנות כוונותינו על ידי היצמדות למטרות המחקר כפי שהוכרזו (עניין בילדים ולא בצוות), כמו גם לעמוד בצורך לבצר את מעמדנו כצופים החפים מכל סדר-יום סמוי של ביקורת-פדגוגית.
שאלות אתיות והגנה על נחקרים
לסיפור המשא ומתן עם שומרי הסף כמה לקחים, חלקם כלליים מתודולוגיים וחלקם ייחודיים לפרוייקט. ברמה הכללית כדאי לשים לב לשאלות האתיות העולות סביב השאלה של השגת הסכמת ההורים למחקר על ילדיהם. במחקרים סוציולינגוויסטיים  בשנים האחרונות מתנהל דיון מרתק סביב השאלה אם ראוי מבחינה מוסרית להקליט אנשים ללא ידיעתם. הנורמה המקובלת על רבים, ואנחנו ביניהם, היא כי אין זה ראוי לעשות זאת, ותמיד יש לבקש את רשות המוקלטים לפני ההקלטה. כאשר מעורבים ילדים צעירים, הבעיה מסתבכת, מכיוון שהרשות ניתנת לא על ידי מושא המחקר עצמו אלא על ידי אפוטרופסיו החוקיים, ובהחלט ייתכן (וקרו מקרים כאלה) כי לכשתעמוד על דעתה, תמצא הנחקרת לשעבר פסול בשימוש שנעשה בשיחותיה כילדה צעירה לצורכי מחקר. פתרון חלקי לבעיה זו נמצא בתשובה שנתנו לאחד ההורים: לאחר שסיפרנו כי אנו מתכוונים לחבר מיקרופונים לדש הבגד, שאל "ומה מה אם היא (הילדה) לא תרצה?" הבטחנו כי  נכבד את רצונם של כל ילד או ילדה שלא ירצו להיות מוקלטים או שיתחרטו במהלך ההקלטה וכך עשינו. 

שאלה אתית נוספת נוגעת לשמירת הפרטיות של הילדים, ההורים והצוות בגנים. הנוהג המקובל של כינוי המשתתפים בשמות בדויים כבר בשלב תעתוק החומר אמנם שומר על פרטיות המשתתפים בפרסומים בכתב, אולם אינו מתמודד עם השאלות המתעוררות סביב השימוש בטכנולוגיות של הקלטת קול ותמונה. אחד הפתרונות הוא לבקש מההורים הסכמות מותנות מראש (כגון הסכמה לפרסום תעתיקים מהשיחות שהוקלטו אבל לא תמונות מהוידאו); פתרון שני, שהפרוייקט נוקט בו, הוא לחזור ולבקש רשות לכל דרך שימוש חדשה (כגון הצגה בכנס מדעי) בחומרי הגלם של המחקר. 

מזרות לנוכחות כמעט נפקדת: שלב התצפיות

יחסי צופה-נצפה: ילדי הגן
ילדה בגן:  אימא של מי את?
תצפיתנית: אין לי ילדים בגן
ילדה: איך קוראים לאימא שלך?
השיחה הזו התנהלה באחד מביקורינו הראשונים בגן ירושלמי. בשאלה "אימא של מי את?" טמונה כמובן ההנחה כי אישה מבוגרת הבאה לגן חייבת להיות שייכת לקטגוריה המוכרת של אמהות, או לפחות סבתות. משנענתה בשלילה, פנתה הילדה לקטגוריה שנייה מוכרת היטב, זו של הילדים עצמם. אף על פי שקשה לשער כי הילדה הייתה מוכנה לקבל ברצינות אחת מאתנו כחברה בקהיליית ילדי הגן, מעידות שתי השאלות גם יחד על הצורך שלה להבין את מעמדנו בגן במונחי עולם מוכר. הקושי של הילדה הוא קושי משותף לנו ולה: ביסוס מעמדנו בגן כתצפיתנים הבאים לגן לא כהורים, לא כסבים, לא כמורים לריתמיקה וגם לא כסמינריסטים דרש מאתנו לעבור תהליך רפלקסיבי מורכב של הצטמצמות, של מזעור נוכחות, ואילו מהילדים נכונות לקבל אותנו כשונים מהמבוגרים האחרים הנוכחים בגן.  הרי באנו לגן על מנת לצפות בתקשורת של הילדים בינם לבין עצמם, ולכן חשנו שככל שנמעיט להתערב כן ייטב. ביסוד שאיפה זו לא הייתה אמונה תמימה באפשרות שלנו "להיעלם" לחלוטין, להפוך  לרואים ובלתי נראים כביכול. הנחנו בעקבות רבים (אלאור,תשנ"ח ) כי כל מציאות חברתית שזר נוכח בה  תהיה שונה במידת מה מאותה מציאות ללא נוכחותו של הזר. שאיפתנו הייתה צנועה יותר: ליצור לעצמנו מעמד של "זר" שאינו מזוהה על ידי הילדים עם התפקידים החברתיים המקובלים של המבוגרים האחראים בדרך כלשהי לטיפולם ולחינוכם, ואינו מזוהה על ידי הצוות עם מערך ההורים והפיקוח. כפי שמעיד ויליאם קורסרו על עצמו (Corsaro,1985 ) בניסיון דומה, החוויה הראשונה בכניסה לגן של ילדים צעירים בכוונה לשהות בו כצופה לאורך זמן היא חווית גוליבר בארץ הגמדים:   אתה או את מרגישים כל כך גדולים  פיזית ביחס לילדים, יצורים גמלוניים שאינם מוצאים פינה נוחה לעמוד ובעיקר לשבת בחלל הפיזי המותאם למידותיהם של בני השלוש והארבע. משהתרגלת בכל זאת לשבת על הכיסאות שאינם נושאים את כובד גופך, ומשהו מהמודעות העצמית המביכה מתפוגג, נוצרת בעיה חדשה: כיצד לא ליפול לפח הטמון בחזרה לדפוסים המוכרים של דרכי התקשורת עם ילדים צעירים שכל אחד מאתנו (פרט לגונן) היה מנוסה בהם מהקשרים משפחתיים ו/או חינוכיים אחרים. הצעד הראשון לקראת יצירת מערכת יחסים מסוג אחר היה להימנע כמעט לגמרי מכל ניסיון לפתוח בשיחה עם הילדים. הגבנו כאשר פנו אלינו, אולם לא יזמנו שיחה, לא שאלנו שאלות של היכרות אישית ולא שאלנו שאלות גם כאשר תשובה של ילד הייתה יכולה אולי לעזור לנו להבין את המתרחש. קשר השתיקה הזה שגזרנו על עצמנו לווה גם בחוסר התערבות ברמה ההתנהגותית. אי ההתערבות ברמה זו היה אולי אפילו קשה יותר מאשר ההימנעות משיחה, כי פירושו הימנעות מכל הפעולות ה"טבעיות" שעושים מבוגרים למען ילדים צעירים. וכך עמדנו בפיתוי להגיב לבקשות שנזרקו לחלל האוויר ("אני צריך שמישהו יקשור לי"), להפריד בין שני ניצים, להושיט יד לילדה שמעדה או לסייע בכל דרך אחרת בכל המצבים שבהם התערבות של מבוגר מיומן יכולה להקל על ילד לבצע פעולה מסוימת. דפוס זה של התנהגות היה נחוץ לא רק כדי לבסס לעצמנו מעמד של מבוגר מ"זן אחר" בעיני הילדים, אלא גם על מנת לחדד את יכולת ההקשבה שלנו לשיח שלהם. ההקשבה שאנחנו שואפים אליה לאורך כל הדרך היא הקשבה דיאלוגית – כזו ש"קולטת" את האחר ללא שיפוט, ומנסה להבין את המשמעות הניתנת לנאמר מנקודת מבטו הוא. הסיפור הבא מדגים עניין זה היטב.

        באחד מביקורי בגן (ש.) נכחתי במסיבת יום ההולדת של רווית (שם בדוי, וכך כל שמות הילדים). לאחר הטקס ואכילת הממתקים ישבו כל הילדים סביב שולחן ארוך ועסקו בפעילות שהכינו עבורם רווית ואמה. השתיים חילקו לילדים גזרי נייר של פרפר ופרח ומדבקות צבעוניות שהילדים התבקשו לקשט בהם את גזרי הנייר. אני ישבתי בקצה השולחן, וצפיתי בקבוצה של כחמישה ילדים שתוך כדי ביצוע המשימה והערות אגב מתוך "שיח הפעילות" ("אמרו גם את הפרפר"; "לי לא בא לעשות פרפר"; "אולי אני אעשה פרפר בבית") ניהלו שיחה ערה בנושאים אחרים. תשומת לבי הוסבה ברגע מסוים לנעמי, שתוך נגיעה בתלתליה הבלונדיניים הכריזה "אני ורפאל אפרוחים כי יש לנו שיער צהוב". פתיחה זו הובילה לשיחה רבת משתתפים סביב השאלה של למי בכלל (בעולם) "יש צהוב". נעמי קבעה ש "לאינדיאנים אין", דני הוסיף "שגם לאתיופים אין", רחלי קבעה "שרק לשחורים אין", ותוך שיחה נדונו מבחינה זו גם "הסינים" ו"המרוקאים". תוך האזנה לשיחה הייתה לי תחושה כי נזדמן לי להיות נוכחת בדיון משמעותי ביותר, ולכן מיהרתי להציב רשמקול על השולחן ולהקליט את כל הנאמר. מייד עם תום השיחה (שהסתיימה כמו שיחות רבות בגן במעבר הפיזי של הילדים למקום אחר) שתפתי בהתרגשותי את שרית הגננת. התגובה שלה הייתה "איך לא אמרת כלום? אני כבר הייתי מתערבת". באותו רגע התבהר לי  ההבדל העמוק בין העמדה החינוכית לעמדת הצופה במחקר: מכיוון שכל רצוני היה לאסוף את כל הנתונים הדרושים כדי להבין בסופו של דבר כיצד נבנית המשמעות של השיחה הזו עבור הילדים עצמם, מבחינתי  התערבות כלל לא באה בחשבון.  מבחינתה, לעומת זאת, השיחה הזו חשפה דעות קדומות שיש לנסות ולעקור באיבן, ולכן היה מקום וצורך בהתערבות חינוכית מיידית. 
            כלפי הילדים, ביקשנו לעצמנו בגן מעמד של צופים שנוכחותם כמעט אינה מורגשת. מיעוט הפניות הישירות אלינו במהלך התצפיות מלמד כי כמעט הצלחנו. אבל הדגש בשני המשפטים האחרונים הוא על ה"כמעט".  מצד אחד, לאורך כל התקופה נמשכו ניסיונות קלים חוזרים ונשנים מצד הילדים לתהות על קנקננו. רמי, למשל, הקשה זמן קצר אחרי שהתחלנו להקליט בגן "מה, יש לך אוסף תקליטים של הקולות שלנו?  אבל למה?".  ואורן ניסה גם הוא לברר: " אהה! חשבתי שאת מקליטה אותי בו זמנית בכל מקום".   מצד שני, גם אנחנו לא תמיד עמדנו בדרישות התצפית-הלא-משתתפת שניסינו לעצב לעצמנו.  הניסיונות החוזרים של הילדים ליצור מגע באו לידי ביטוי באירועי שיח קצרים מסוג האירוע הבא: אני (ש.) יושבת נשענת על הקיר, ורושמת במחברת הערות הקשריות לשיחה המתנהלת סביב שולחן יצירה סמוך. עמית ואלון חולפים לידי בריצה. עמית עוצר ופונה אלי "את יודעת מה יש בכלוב הציפורים?" -"ציפורים" אני אומרת בביטחון. "לא נכון, ילדים" הוא עונה בצחוק גדול, והם רצים הלאה. בהזדמנות אחרת, ילד הרואה כיצד אנחנו מחברים מיקרופון לדש הבגד ניגש ושואל "נכון אם הייתי ילד חדש היו מקליטים אותי?". בשלב זה המגע העקבי ביותר עם הילדים נוצר סביב המחברת שבה נהגתי לרשום בשעת התצפית. ילדים ניגשו מידי פעם ושאלו "מה את כותבת?", וכשהראיתי את המחברת אילן קבע "כתבת המון מילים". הוא שאל אם אוכל לתת גם לו לכתוב דבר מה, ובעקבותיו גם ילדים אחרים "כתבו" את שמם בגרסאות שונות של כתב ילדי וכתב מוסכם (והסבירו: "כתבתי אותי"; "זה השם שלי") ופנו הלאה לעיסוקיהם. המחברת שלי התעשרה לפיכך במשך הזמן בדוגמות רבות של ניצני כתיבה, הראויות לניתוח נפרד (ראו לעניין זה לוין, אמסטרדמר וקורת, תשנ"ז). דפוס שונה במקצת גילו יואב  שבמקום "לכתוב" צייר סוס עם שלוש רגליים והסביר לי שזה "סוס שקשה לו ללכת", ודניאלה, שדווקא רצתה לכתוב עוד ועוד, ומילאה עמודים שלמים במחברת בשורות שורות של כתב ילדי.  אורן היה מודע במיוחד לנוכחות שלנו: פעמיים טרח לעזוב את החברים שלו במהלך משחק, לגשת אלי (ט.) ולשאול אותי אם ציינתי במחברת מה הוא לובש (קסדה) מה הוא עושה בה (מרים את חלקה הקדמי) ומה אמר רגע לפני כן.  אבל גם הוא חזר מיד לחבריו והמשיך להתעלם מהנוכחות שלי.  נאור, בארשת מאוד רצינית, ניגש אלי ושאל בלחש אם אני זוכרת שדיבר אתי בפעם הקודמת.  כשעניתי בחיוב חזר לבנות, בריכוז רב, את המבנה המורכב בפינת הקוביות שעליו שקד קודם לכן.  

         הסיפור הבא מלמד על הקושי להישאר לאורך זמן בעמדת הצופה הנוכח - נפקד לא מבחינת הדרך שבו הוא נתפס בעיני אחרים, אלא מבחינת המשא ומתן הפנימי שלו עם עצמו. כפי שקורה לעתים, גם בגן שרית היה בשנת תש"ס ילד אחד שהתקשה מאוד להשתלב חברתית. גלעד היה הילד שבאופן קבוע כשל בניסיונותיו להצטרף לחבורות של ילדים משחקים, שחזר והתלונן בפני הגננת "לא משתפים אותי", ושילדים  התלוננו עליו תכופות  "גלעד מפריע " ו"גלעד הרס לנו" ו"גלעד משתולל".   באחת ההזדמנויות צפיתי בו (ש.) במהלך  כשעה כשהוא נדחה שוב ושוב בניסיונותיו להצטרף של משחקים בחצר, עד שברגע מסוים נחלצה שרית לעזרתו וסייעה לו לשתף פעולה עם ילדה אחרת בבניית ארמונות בארגז החול. עם סיום הפעילות בחצר, לפני שנכנסו לחדרי הגן, נתבקשו כל הילדים לחלוץ נעליים ולהציבן בשורה ליד דלת היציאה לחצר. גלעד הותיר את נעליו ליד דלת הכניסה הראשית של הגן. כשהגיע הרגע שבו נתבקשו כולם לשוב ולנעול את נעליהם, אני כבר הייתי בדרך החוצה, ליד דלת הכניסה.  הרגע שבו  היגיע גלעד לדלת זו לחפש את נעליו היה רגע ה"משבר" שלי כצופה לא מתערבת – במקום להמשיך בדרכי החוצה הנחתי את התיק, התכופפתי לעזור לו לנעול את נעליו וציינתי שהן נראות חדשות, וזכיתי לסיפור יפה על איך הן נקנו בנסיעה מיוחדת לנתניה. בשלב הזה של התצפיות בגן זו הייתה השיחה הארוכה ביותר שניהלתי עם אחד הילדים. היא נבעה מההיענות שלי לצורך הברור של גלעד במגע אנושי, ולא היה לה דבר וחצי דבר עם מעמדי כ"חוקרת" בגן. 
         משלל ההתנסויות האלה אנו מסיקים כי לאתנוגרפיה של שיח ילדים דרושה התכוונות אחרת מאשר לאתנוגרפיות של מבוגרים. אין לנו ספק כי קורסרו צודק כאשר הוא עומד על כך כי המבוגר הבא לצפות בילדים חייב להרחיק את עצמו מהזהויות המוכרות של הדמויות החינוכיות בחיי הילד, אבל יש לנו ספק אם אמנם ניתן באמת, כפי שהוא טוען, לבסס במקום זאת זהות אחרת, ספק וירטואלית, של מעין מבוגר משונה ההופך עמית שווה-זכויות למשחק.  אמנם קורסרו הצליח, לטענתו, להפוך מצופה לצופה-משתתף (הילדים קראו לו "ביל הגדול" ושיתפו אותו במשחקיהם) אולם לנו נראה כי סטטוס זה ייחודי למקרה שלו, וספק אם הוא בגדר אידיאל שיש לשאוף אליו. הרפלקסיה העצמית של החוקר, המומלצת כל כך ב"אתנוגרפיה החדשה" (Clifford, 1988 ) יכולה כאן לבוא לידי ביטוי בקבלה מודעת של העמימות הכפולה הכרוכה בהיותך  צופה-מבוגר בגן של ילדים צעירים: העמימות הפנימית  של המבוגר ביחס  לזהויותיו כחוקר, כהורה, כמחנך או כסתם מבוגר האוהב לשוחח עם ילדים, והעמימות החיצונית המוקרנת הקשורה לתהליך מיצובו של המבוגר בעיני הילדים בגלריה של זהויות מוכרות או, לחלופין, חדשות לחלוטין. מה שנותר מרכזי וחיוני במצבים אלה הוא לפתח את הכלים הפנימיים (והחיצוניים) שיאפשרו הקשבה דיאלוגית מלאה ורגישה  ככל האפשר לעולמות השיח של הילדים.
יחסי צופה-נצפה: ילדי כיתה ד'

מכיוון שהקשר הראשוני שלנו  עם ילדי כתה ד' התבסס על קשרים אישיים עם ההורים, הקלה מחויבותם האישית  על הכניסה לבתיהם ואפשרה לנו לעבור מעל משוכת ההיכרות ורכישת האמון. עם חלקם ההיכרות הייתה קרובה מאד, ועם האחרים - שטחית בלבד. כל ההורים שאליהם פנינו ושהביעו את הסכמתם להשתתף במחקר, התנו הסכמה זו גם בהסכמתם של הילדים, ואכן - היו ילדים שסרבו להשתתף.  לעומתם, היו אף ילדים שלבקשתנו סייעו לאתר ילדים נוספים למחקר.  לעתים  עלתה קבוצת המשוחחים על שני ילדים, כי הילד שאיתר חברים למחקר לא רצה להעליב ולקפח אף חבר קרוב. משיחות עם ההורים עלה כי לא פעם הפעילו הילדים על ההורים לחץ מסוים, כדי שההורים יתירו להם להשתתף במחקר. הורי הילדים הבוגרים הביעו את התעניינותם, והיו שותפים למחקר בדרכים רבות ומגוונות:   כשהתקשרתי (ח.א) לאמא של אלינור לאחר שקיבלה את עלון ההסבר על המחקר היא גילתה התעניינות ולבביות אולם רצתה לדעת מה ירוויחו החברה והאנושות מהמחקר או כדבריה, "מה יצא ליהודים ממחקר זה?", אבל הוסיפה כי תשמח לנדב גם את בנותיה האחרות;  אביה של ליאת הביע את הסכמתו להשתתפות במחקר כשהוא מספר על ילדותו:  "בילדותי, כשהייתי צעיר מאד, בכרם תימנים , בכל ערב, הייתי  הולך עם אמי לרחבה בשכונה, הרחבה בה היו מתאספות הנשים ומספרות סיפורי עם. תמיד הייתה מספרת ראשית, מרכזית, אישה מאד זקנה והאחרות היו מוסיפות מעט משלהן. זכורה לי במיוחד דמות ה"אספור" שהייתה ציפור מפחידה שכיכבה בסיפורים". הוא הוסיף כי חש געגועים לתקופה זו שנעלמה מהעולם עם העלמות הדור ההוא (ח. א.).

הכלים להקשבה: הרשמקול, המצלמה והתצפיתן 
ילדי הגן   
בגן מיקדנו את ההקשבה שלנו לשיח הילדים במרווחים שבין פעילות מאורגנת אחת לשנייה. נהגנו להגיע לגן בסביבת השעה 10.30, לאחר מפגש הבוקר ולפני מפגש הצהריים, כך שתהיה לנו הזדמנות לצפות בהם בשעת המשחק החופשי. במהלך השלב הראשון של התצפיות, שנמשך כחצי שנה, שילבנו כמה אמצעים כדי לתעד תיעוד גדוש את שיח הילדים: הצמדנו מיקרופונים ורשמקול לילדים מסוימים, הפעלנו רשמקול בפינות שונות בגן, צילמנו (והקלטנו) בוידאו ולווינו את כל ההקלטות ברישום הנסיבות ההקשריות וההתנהגות הלא מילולית (בהיעדר מצלמה). בכל ביקור בגן הצמדנו לדש הבגד של שניים מהילדים מיקרופון (מחובר לטייפ מנהלים קטן, שנישא בתיק חגור למותניים) למשך כמחצית השעה. אחר ילדים אלה השתדלנו לעקוב כל שעת ההקלטה, ולרשום את נסיבות אירועי השיח שלקחו בהם חלק. בנוסף לכך, הסתובבנו בגן עם רשמקול שחובר לו מיקרופון חיצוני, והינחנו את המכשיר בקרבת כל חבורת ילדים שהייתה עסוקה בפעולה (כגון ציור) או במשחק (סביב הגרוטאות בחצר) שאפשרה הקלטה. גם הקלטות אלה גובו ברשימות תצפית. בחלק מהמקרים, אירועים אלה גם צולמו והוקלטו במצלמת הוידאו שחובר לה מיקרופון חיצוני. ההקלטות ה"ציבוריות" הניבו לרוב חומר עשיר, והסבו מעט מאוד תשומת לב. המיקרופונים ה"פרטיים" שימחו מאד את מרבית הילדים, אשר חזרו וביקשו מאתנו להקליט אותם, אך היוו מטרד לחלקם, וילדים אלה הגיבו לעתים בכך שכמעט נאלמו דום בזמן ההקלטה.  היו גם ילדים שמדי פעם חזרו אלינו וביקשו להוריד מהם את המיקרופונים.  הרשמקול שהונח על השולחן התקבל ללא תגובה. לעומת זאת, מצלמת הוידאו הקטנה (שהוצבה בקרבת האירוע) עוררה עניין כשהובאה לגן בפעם הראשונה, אך גם ממנה, עם הזמן, התעלמו הילדים כמעט לחלוטין.  כשהבאנו לראשונה את המצלמה לגן אפשרנו לילדים להתבונן במתרחש דרך העדשה. אחרי שכל הילדים ספקו את רצונם לבחון את המכשיר החדש, אמרה להם שרית הגננת שלא ניתן עוד לחזור על כך, והם נענו לדרישתה ופנו לעיסוקיהם. הפעם היחידה שבה הציוד גרם למהומה רבתי הייתה כאשר לקראת סוף השנה, במסגרת ההכנות לעריכת "קלטת הורים", באנו לגן עם צוות מקצועי וציוד כבד ובולט לעין. מהביקור הזה נותרו כמה וכמה תמונות של חבורת ילדים עולצת המקפצת על קוביות ושולחנות כדי לגעת בכיסוי השעיר והצבעוני של מיקרופון המוט של טכנאי ההקלטה. אירוע ההקלטה של הצוות הטכני חיזק ואימת את החלטתנו להמעיט ככל האפשר את מעורבותנו ואת מידת הבולטות שלנו בגן.

פרט לאירוע זה, הציוד הטכני לא עורר עניין מיוחד בקרב הילדים ולא הפריע כלל לשגרת חייהם בגן. מבחינתנו הניסיון לווה בכמה וכמה תקלות טכניות, שבחלקן אולי ניתן היה למנוע לו זכרנו את המסר של "הזן ואמנות האופנוע", והקדשנו מראש יותר פנאי ומרץ ללימוד הציוד ומגבלותיו. ככלל, הניסיון הזה מלמד כי ניתן להגיע לרמת הקלטה מתקבלת על הדעת של שיח טבעי גם באמצעים פשוטים יחסית, ללא המערכות המורכבות (והיקרות מאוד) המקובלות במחקרים דומים ברחבי העולם [ראו נספח טכני ליתר פירוט בעניין זה].

ילדי כיתה ד'   
הקשר עם ילדי המחקר שהם תלמידי כתה ד', התנהל תחילה דרך ההורים, אולם עם הזמן התפתחו קשרים ישירים. וכך, למשל, תיעדתי (ח.א.) ביומן השדה : הבוקר התקשרה אלי עמליה: "שלום מדברת עמליה, הבת של החברה שלך, זה בקשר למחקר.   שוחחתי עם חמוטל שהסכימה להשתתף, דאגתי לתת לאמא שלה את תאור המחקר וגם היא הסכימה, אם את רוצה אפשר להיפגש אתך מחר". לשאלתי אם אמה יודעת על התיאום הזה ענתה "אני מסדרת דברים לבד".

ניסיונותי להיות צופה נוכח- נפקד עלו בדרך כלל יפה. הייתי כנהג מונית לונדוני טיפוסי, המאזין אך שומר על פני פוקר. לרוב המשוחחים במושב האחורי של המכונית לא   התייחסו אלי. עם זאת, במצבי משבר פנו אליי כאל מקור הידע וכפוסקת, כפי שמתואר בסיפור הבא:  אופיר ורועי הביטו במדבקת הטסט של שמשת המכונית ודנו במרחק שמכונית נוסעת עד שהיא זקוקה לבדיקה:

אופיר: כשאתה לוקח אותו לבדיקה…. אז מאפסים אותו והאוטו חושב שהוא לא נסע…. כל כך הרבה….

רועי: טוב תחשוב, הארץ שלנו היא 640 ק"מ…
אופיר: מהה… ניה…. ניה…
רועי: בוא נשאל אותה.

חוקרת: אין לי מושג.

רועי: אבל את מורה! "(ח.א.)

בניגוד לצופים שצפו בגני הילדים וערכו תצפית לא משתתפת, בתצפית בקרב הילדים בני ה –9  ביצענו למעשה תצפית משתתפת בד בבד עם הקלטה משולבת בתצפית חלקית. הילדים הושארו לבדם בחדר או במסעדה, כשלדש בגדו של אחד מהם מוצמד מיקרופון המחובר למכשיר הקלטה הפועל ומקליט את שיחתם. החוקרת לא ראתה אותם בעת השיחה בחדר, וצפתה בהם מרחוק בעת השיחה במסעדה. לפני שהילדים הושארו לבדם, הם רצו לדעת בעיקר את "חוקי" המחקר: על מה לדבר? כמה זמן תימשך ההקלטה? למי מיועדת ההקלטה? מה מטרת ההקלטה? איך מפעילים ומכבים את מכשיר ההקלטה? האם מותר להפעיל ולכבות את המכשיר? 

בתום ההקלטה ביקשו הילדים להאזין להקלטה של עצמם. מתוך האזנה ראשונית זו עלו כמה הבחנות מעניינות: הילד  שאליו פנתה החוקרת בבקשה למצוא חבר נוסף למחקר, היה הילד שהרגיש אחראי למהלכה השוטף של השיחה. הוא הציע רעיונות לשוחח עליהם, שאל שאלות ומנע רגעים מתים בזמן ההקלטה. בנוסף לכך, אף על פי  שהחוקרת לא הייתה נוכחת במקום, התייחסו הילדים  אל מכשיר ההקלטה כאילו ייצג אותה  והסבירו לו דברים שונים כמו: "עכשיו אנחנו עוזבות לרגע את החדר" או "אופק זה שם הקבוצה שלנו בצופים". לרגעים היו הילדים בני ה –9  ערים מאד לנוכחותו של מכשיר ההקלטה במהלך השיחה: במקרה אחד הסתודדו כדי שדבריהם לא יישמעו ולא יוקלטו, במקרה אחר  הזכירו אחד לשני לדבר יפה, כי "זה מקליט", ובמקרים רבים התבדחו, וללא כל הקשר קראו את מה שראו כמילת הצופן של המחקר ("שושנה") לתוך המיקרופון. אולם במשכי הזמן הארוכים בין רגעי המודעות האלה ניהלו הילדים שיחות מרתקות שעושר הנושאים בהם (חברים, כדורגל, מחשבים, מורים ועוד) ומגוון הכיולים שלהם (מהטון  הרכילותי המשועשע ועד לדיון הרציני) מעידים על מעורבות גבוהה זה בזה ובשיחה עצמה.  ניסיון זה מלמד, אם כן, כי באתנוגרפיה של ילדים בוגרים ניתן וכדאי לשתף את הילדים עצמם בתהליך, וכי דרך שיתוף זה ניתן להגיע למצבים שבהם הם עצמם מאפשרים לנו הצצה לעולמם. 
הכלים האנושיים לתיעוד: יומני שדה, מיפוי קלטות ותעתיקים 

קלטות האודיו והוידיאו שמשו כבסיס מרכזי לבחינה ולהערכה של שיח הילדים.  אולם במקביל , ובמסורת האתנוגרפיה של תקשורת לשונית שאליה אנו משייכים את עצמנו, ערכנו פעולות תיעוד נוספות:  תיעוד חופשי ביומני שדה בעקבות הביקור בגן, מיפוי ראשוני של הקלטות שמטרתו לזהות את פעילויות הילדים ואת נושאי השיחה, ובעקבות זאת, תעתוק חלקים נבחרים של הקלטות על פי גישה שסיגלנו לעצמנו מתוך מגוון שיטות שהוצעו במחקר (לפרוט ראו מאמרם של גונן הכהן ומיכל חמו גיליון זה).  יומני השדה כללו התרשמויות כלליות ותיאור מצבים, וכך שיקפו את ההקשר שבו התרחשה השיחה המוקלטת.  בדיעבד התגלה כלי זה כבעל חשיבות רבה משום שתיעד מצבים שהיו נשכחים מאיתנו אילולי נרשמו, ואפשר לנו לצפות גם בעצמנו בשינויים שחלו בנקודת הראות שלנו עם במהלך המחקר. פעולת התמלול והמיפוי של הקלטות סיפקה נקודת תצפית נוספת על מצבים שבהם נוכחנו כצופים מן הצד.  לעתים קרובות מצאנו שההקלטה הכילה חלקי שיחות שלא נגלו לאוזנינו בזמן הצפייה בגן, וכך נתנה משנה תוקף  לעצם ההקלטה.  התעתוק  דרש העמקה נוספת בצביון השיחה והקדשת תשומת לב לפרטים ולגוונים שלא באו לידי ביטוי בתמליל.  התעתוק כלל ייצוג מדויק של הגיית המילים, ההנגנה, קצב הדיבור ואלו הניחו   תשתית הן לניתוח האיכותי של השיח, שעליו מתבסס המחקר בעיקרו, והן לניתוח הכמותי, המוסיף פן נוסף לממצאים האיכותיים.  

מנוכחות להשתתפות: שלב הראיונות

אחת ממטרות הפרוייקט היא להשוות בין שיח הילדים בהקשרים שונים. ביקשנו לדעת כיצד משתנה השיח של הילדים בשתי קבוצות הגיל של הפרוייקט משיחת רעים עם חברים, דרך שיחה עם בני משפחה ועד שיחה בתנאי ריאיון מובנה עם חוקר (ראו פרק המבוא בגיליון זה). רצף זה בין שלושת ההקשרים מייצג מעבר משיח תוך-גילי בין עמיתים, לשיח רב-גילי טבעי בין בני משפחה, ולשיח רב-גילי מבוקר עם מראיין. לכל אחד מהמצבים אלה אפיונים משלו היכולים להשפיע על אופי השיח, ולכן חשוב לחוקרם בדרך השוואתית  בקבוצת דוברים אחת. התצפיות האתנוגרפיות שערכנו בגנים ובקרב ילדי ד' כצופים בלבד נועדו לאסוף נתונים על השיח התוך-גילי בין ילדים, בתנאים לא מבוקרים.   הראיונות שערכנו עם הילדים מאוחר יותר נועדו לאסוף נתונים על סוגות מסוימות (הסוגות ה"אורייניות") בתנאים של ריאיון מובנה, נתונים שיאפשרו השוואה עם השימוש באותן סוגות בשיח טבעי. 

      הראיונות בגנים התקיימו לקראת סוף שנת הלימודים, כאשר נוכחותנו כחוקרים התקבלה כבר כדבר שבשגרה.  הפכנו בשלב זה מצופים סבילים למראיינים שהמגע שלהם עם הילדים חשוף ובולט.  אולם הילדים קיבלו את השינוי ללא שאלות, ומבלי שהדבר ישפיע על המשך התצפיות שלנו, והללו התנהלו במקביל לראיונות וגם אחריהם.  הריאיון כלל ניסיון לחלץ שני מרכיבים מרכזיים בשיח:  סיפור והסבר, הנמצאים במוקד ההתעניינות במחקרים רבים, ובמיוחד במחקרי שיח ילדים (Berman & Slobin, 1994; Snow & Kurland, 1995).  בעקבות אסטרטגיות הדיבוב שפיתחו פטרסון ומקקייב  (Peterson & McCabe,1983) ניסינו להביא את המרואיינים שלנו לספר סיפור, בכך שפתחנו בסיפור על אירוע  שקרה לנו עם חיית מחמד או בעת טיול.  קיווינו שבעקבות זאת ישתלבו הילדים בשיחה עם סיפור משלהם, ואכן, כך היה בכל המקרים.  ביקשנו גם לקבל מהילדים הסברים בשני תחומים: משחק (לפי בחירתם) ותופעת טבע  (לפי בחירתנו: הנבטה של זרע והיווצרות קשת בענן).  בשונה מפטרסון ומקקיב, הממליצות להסתפק בתגובות הד בלבד, ניסינו לדמות ככל האפשר את הריאיון לשיחה, ואת שאלותינו לשאלות הנובעות מצורך אמתי שלנו כבני שיח.  למשל, סיפרנו לילדים שילדה שאנו מכירים שאלה אותנו מדוע זרע הופך להיות צמח, ובקשנו את עזרתם במתן הסבר לילדה;  כמו כן ביקשנו שיסבירו לנו כיצד הם משחקים משחק אהוב עליהם.   הסברים אלה התייחסו לעתים למשחקים שבאמת לא היכרנו, וכך דמתה השיחה שניהלנו לשיחה המתנהלת במצב טבעי.  כוונתנו הייתה לראיין כל ילד בנפרד, אולם לעתים ביקשו הילדים להתראיין עם חבר או חברה, ואנו נענינו לבקשתם, ודאגנו לכך שכל ילד יקבל הזדמנות לשוחח על כל אחד מהנושאים.  השינוי בגישתנו למספר המרואיינים סייע לנו לשתף בראיונות  גם ילדים שהיססו או התביישו להתראיין לבד.

הריאיון  שנערך לבני ה 9 היה אישי ומובנה. במהלכו  התבקשו הילדים לספר לנו סיפור אישי וסיפור על בעל חיים, לספר סיפור דמיוני לילד או ילדה צעירים, ולהסביר לנו חוקי משחק ותופעת טבע. הריאיון האישי התקיים בבית הילד ונכחו בו הילד והחוקרת. המקרה של אופיר היה לפיכך יוצא דופן: כשהגעתי (ח.א.) להקליטו הייתה אמו מודאגת ושאלה שוב למטרת המחקר, ישבה לידינו והאזינה לשאלות ולתשובות, ואילו אביו ישב ברקע ולכאורה קרא עיתון אך למעשה היה מרוכז בשיחה בין אופיר לביני. בדרך כלל התקיים הריאיון במקום שבחר הילד, לרוב בחדרו, לעתים במטבח ופעמיים בחצר הבית.
הילדים אהבו מאד את הריאיון האישי, אחדים הרחיבו את הסיפורים ואת ההסברים שהציעו, אחדים גילו קושי ומבוכה לספר סיפור דמיוני לילד קטן, אך לאחר מעט עזרה שיתפו כולם  פעולה ברצון והביעו אכזבה כאשר הריאיון הסתיים.
מהשתתפות בשדה להשתתפות בצוות: שלבי הפרשנות והניתוח

בדברים הבאים נעמוד על כמה מהעקרונות המתודולוגיים המנחים אותנו בשלבי הפרשנות והניתוח של הנתונים הלשוניים מהפרוייקט, ונתייחס לדילמות הקשורות בעמדת התצפית שלנו כחוקרים המלווים שלבים אלה (על כמה ממצאי המחקר ראו בלום-קולקה והוק הוק-טגליכט, גיליון זה, וכן אבני, הכהן וחביב, גיליון זה).  

יחידות הדגימה: הקשרים וילדים

שיח עמיתים. יחידות הדגימה הטקסטואליות בפרוייקט נקבעו בכפוף למטרותיו: ביקשנו לעקוב אחר צמיחה של סוגות של שיח אורייני בהקשר טבעי, וביקשנו לעקוב אחר ההתפתחות של סוגות אלה בגילים השונים. המטרה הראשונה מחייבת התבוננות רחבת היקף על כל המרחב התקשורתי של הילדים; המטרה השנייה מחייבת התבוננות ממוקדת בשיח האורייני של ילדים מסוימים. מכאן נגזרו שני צירים להגדרת יחידות הדגימה בפרוייקט: ציר שקראנו לו ציר "מיפוי סוגות", וציר שני שקראנו לו ציר "עשרים הדקות". בציר הראשון נדגמו אפיזודות הקשריות-נושאיות מאירועי השיח הטבעי בגן על פי מודל תיאורטי שפותח על סמך הנתונים הראשונים. מודל זה משלב התייחסות לאופי הפעילות (משחק חופשי, מפגש וכו'), לכיול הפנימי של האירוע על ידי הילדים (שיח חתרני/ משחקי/ רציני וכו') ולסוגה (סיפורית/הסברית/ טיעונית וכו') (לפירוט המודל ראו בלום-קולקה והוק-טגליכט בגיליון זה ). אותו מודל, תוך שינויים קלים, משמש גם לניתוח השיחות בין ילדי כיתה ד'. במקרה זה יחידת הדגימה הן אפיזודות הקשריות-נושאיות מהשיח הטבעי של בני ה9.
ציר "עשרים הדקות" הוחל על עשרים ילדים בני ארבע עד שש בגיל הגן, ועל עשרים הילדים במדגם ילדי כיתה ד'. יחידת הדגימה היא עשרים דקות שיחה לכל ילד. עבור ילדי הגן, דקות אלה יכולות להצטרף ממספר אפיזודות שונות (מוקלטות) שבהן ילד המטרה או ילדת המטרה השתתפו השתתפות פעילה. יחידות דגימה אלה מתועתקות במלואן, ומשמשות כבסיס לדגימה נוספת לפי מטרות ספציפיות (למשל, דגימה של סיפורים או הסברים).    

שיח ראיונות.  הטקסט המתועתק המלא של הריאיון משמש בסיס לדגימת קטעים לפי סוגות; כל אחד ממרכיבי הריאיון המבוקרים (סיפור אישי, סיפור דמיוני, הסבר למשחק והסבר תופעת טבע) מנותח בנפרד על פי סכימות קידוד שהוכנו לצורך זה.
שיח ארוחות ערב משפחתיות.  יחידת הדגימה בארוחות היא עשרים הדקות הראשונות ברצף השיחתי לאחר שהסתיים שלב ההתארגנות והחלה שיחה נושאית (בעקבות Blum-Kulka,,1997). הטקסט השלם של עשרים דקות אלה משמש בסיס לדגימות נוספות לפי מטרות ספציפיות, כגון דגימה של סיפורים לעומת דגימה של הסברים.  

כלי הניתוח: איכותני וכמותני
הניתוח הכמותני: על סמך עיון בנתונים ובספרות המקצועית הוכנו במסגרת הפרוייקט שתי סכימות קידוד. הסכימה הראשונה שבעזרתה מנותחים הסיפורים (בכל שלושת ההקשרים) מתייחסת לשלושה ממדים של הטקסט הסיפורי:    א. אופנת הסיפר (מי יזם את הסיפור, מי המספר העיקרי, מה הן רמת המעורבות ואופן המעורבות של הקהל);    ב. דקדוק הסיפור (מה הם היסודות המבניים המופיעים בטקסט הסיפורי, כגון רקע, סיבוך, התרה, קודה ואמצעי ההערכה); ג. אוטונומיה טקסטואלית (מהי רמת המפורשות, הקישוריות והלכידות, המבנה הרטורי והדיוק הלקסיקלי של הטקסט). העיקרון המונח ביסוד סכימה זו הוא כי בניתוח רצפים של שיח מורחב בשיחה טבעית חשוב להבחין בין ההיבטים השייכים לדרכי הצמיחה של השיח המורחב מתוך המבנה השיחתי של חילופי תורות (ממד הסיפר), ההיבטים המבניים המאפיינים את הסוגה (דקדוק הסיפור), וההיבטים המעידים על רמת האוטונומיה הטקסטואלית של הטקסט. 

בניגוד לסיפורים, בהסברים המאפיינים המבניים של הסוגה משתנים מסוג הסבר אחד לשני (אין דומה הסבר של תופעת טבע להסבר של משחק) ומשום כך אין בסכימת ההסברים התייחסות למאפיינים המבניים הסוגתיים. לעומת זאת, במקרה של ההסברים בשיחה טבעית ראינו לנכון למפות את התחום אליו משתייך ההסבר. הסכימה להסברים כוללת לפיכך את הממדים הבאים:    א. עולם הדעת אליו מתייחס ההסבר (העולם הפיסי, אירועים, פוליטיקה, תכונות אישיות, התנהגות, נורמות, מצבים פנימיים, נושאים מופשטים);    ב. אופנת ההסבר (מי היוזם, מי המסביר(ים), למי מיועד ההסבר, מה הן תגובות הקהל); ג. אוטונומיה טקסטואלית (מה הן  רמות הרלבנטיות הנושאית, הקישוריות והלכידות, האינפורמטיוויות, המפורשות והדיוק הלקסיקלי של הטקסט ומהו המבנה הרטורי שלו). בהסתמך על סכימות אלו ינותחו במסגרת הפרוייקט 9 סיפורים ו9 הסברים (שלושה מארוחות ערב, שלושה משיח טבעי ושלושה מהראיונות האישיים) עבור כל ילד או ילדה בקבוצות המדגם בשתי שכבות הגיל ( 20 ילדי גן ו20 ילדי כיתה ד'). הניתוחים הכמותניים בפרוייקט , המשמשים להשוואת סיפורים והסברים בהקשרים שונים ולמעקב אחר התפתחות על פני גיל בשתי הסוגות יתבססו על בסיס נתונים זה.

הניתוח האיכותי: הניתוחים האיכותניים בפרוייקט מתמקדים בשיח עמיתים, תוך הסתמכות על מלוא הנתונים שנאספו בגנים ובשיחותיהם של ילדי כיתה ד'. ניתוחים אלה נועדו בראש ובראשונה למפות את מגוון הסוגות המשמשות את הילדים בשיח טבעי, ולהגיע להגדרה מחודשת של "שיח אורייני" על בסיס מיפוי זה (ראו בלום-קולקה והוק-טגליכט, גיליון זה). מטרה נוספת, שצמחה עם התפתחות הפרוייקט, היא לעקוב אחר הדרכים שבהן ילדים לומדים את דרכי השיח מילדים אחרים; כלומר, לברר  את תרומתו של שיח העמיתים להתפתחות הכשירות הפרגמטית-לשונית בכלל, ותרומתו להתפתחות השיח האורייני בפרט. 

שני סוגי הניתוח שהוזכרו כאן מייצגים למעשה שתי גישות שונות למחקר חברתי בכלל, ולמחקר חברתי-לשוני בפרט: הראשונה, המכונה "כמותנית", מייצגת בלשונו של ברונר ( Bruner,1986) את דרך החשיבה הפרדגמטית-רציונאלית. היא מבוססת על ההנחה כי ניתן לבודד תופעות בעולם, במקרה שלנו תופעות טקסטואליות ולשוניות כגון מאפייני השיח הסיפורי או ההסברי  בדרך שתאפשר את כימותן בצורה מהימנה ותקפה. על גישה זו מתבססת מסורת ארוכת שנים של מחקרים פסיכולינגוויסטיים העוקבים אחר התפתחות לשונית-פרגמטית (לדוגמה, (Berman & Slobin, 1994. הגישה השנייה, המכונה "איכותנית", מייצגת במונחי ברונר את הגישה הנרטיבית: היא זו המקובלת יותר במחקרים אנתרופולוגיים-לשוניים, מחקרים המתבוננים בדרכי השיח בתוך הקשרים חברתיים ותרבותיים מתוך ניסיון להבין כיצד הן מייצרות  משמעות עבור קהיליית המשתמשים עצמם (לדוגמה, Heath, 1983). הניסיון לשלב בין שתי הגישות בפרוייקט אחד יצר מתח מרתק בין שתי עמדות שלנו לשיח הילדים: העמדה הרציונלית שהיא מטבעה שיפוטית, משום שהיא משווה בין הטקסטים שמייצרים ילדים על פי קני מידה חיצוניים (אם כי מבוססים במקורם על הטקסטים של הילדים עצמם), המוחלים אוניברסלית על כל סוגות השיח המרחב,  והעמדה הנרטיבית-פרשנית, הנזהרת מכל שיפוטיות, ומנסה במקום זאת להבין את עולמות השיח של הילדים עד כמה שאפשר מנקודת מבטם הם. הגישה הנרטבית-פרשנות מתמודדת עם בעיה כפולה:  מחד גיסא, כיצד להימנע מהפעלת פרשנות-יתר בשעה שאנו באים לשפוט את רמתו של טקסט נתון, ומאידך גיסא, כיצד לגייס את כל המשאבים הדרושים (תעתיק מפורט דיו, וכן משאבים כגון התמצאות בתרבות הפופולרית של הילדים) כדי להבין את הדרך שבה שיחה נתונה, הנדמית במבט ראשון לחוקר המבוגר (והזר לעולמם של הילדים) בלתי-לכידה לחלוטין, מסתברת בעיון שני כלכידה ובעלת משמעות. 
אפילוג

הסיפור שסיפרנו כאן תם ולא נשלם: בשנת תשס"ב הפרוייקט "התפתחות סוגות השיח האורייני" נמצא  עדיין בעיצומו, ומוקדם מדי לסכם את  תרומתו להבנת עולמות השיח של הילדים, ולהעריך 

עד כמה הצלחנו לתרום תובנות חדשות להתפתחות השיח האורייני. מאמר זה נועד לשחזר במודע את התחנות שעברנו עד עתה, מתוך כוונה לדון בסוגיות המתודולוגיות והתיאורטיות שמעלה הניסיון לשלב כלים מחקריים בחקר אתנוגרפי- לשוני של שיח ילדים. 

מסקנתנו המרכזית היא כי אתנוגרפיה –לשונית מעין זו שנקטנו, מלווה בתיעוד מדוקדק, צופנת עבור ההולך בדרכה גילויים שאינם זמינים בדרך אחרת. המרכזי שבהם, לטעמנו, הוא הגילוי על מרכזיותו של שיח העמיתים בהתפתחות הפרגמטית-לשונית. דרושה עוד עבודה רבה כדי לחשוף את הדרכים שבהם שיח העמיתים תורם להתפתחות כישורי השיח וכנראה גם להעשרת עולמות הידע של הילדים, אולם אנו מבקשים להציע  כבר עתה כי מדובר בהקשר שיח מרכזי שמן הראוי לתת עליו את הדעת המחקרית הרבה יותר מכפי שקרה בעבר.
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