תרבות, בית ספר ומשפחה בקרב תלמידים אתיופים בחינוך פנימייתי

מאת יעל סנדר
 רכזת דידקטית בביה"ס כפר הנוער "הדסה נעורים"

אבחון וטיפול בליקויי למידה, חינוך לשוני
מבוא

בחרתי לחקור כיצד הקודים התרבותיים בעדה האתיופית והקשר בין ההורים לבית הספר משפיעים על תפקודם הלימודי של תלמידים אתיופים בחינוך הפנימייתי בזכות עבודתי בכפר נוער שרוב האוכלוסיה בו מורכבת מעולים. זאת ועוד, החברה הישראלית הינה חברת מהגרים קלאסית בהיותה מורכבת מרוב של אנשים שנולדו ועברו תהליך חברות ראשוני בתרבות אחרת. מידת המרחק בין תרבות המוצא של קבוצת עולים נתונה לבין האתוס ודפוסי הפעולה המקובלים של קבוצות נרחבות בישראל תשפיע רבות על מידת הקושי שתחווה אותה קבוצה במהלך המעבר הבינתרבותי. (גרופר,יעקב ונודלמן, 2003) לפיכך ברור שהמעבר הבינתרבותי של יוצאי אתיופיה בישראל הינו קשה, מורכב וארוך משל קהילות אחרות שעלו לארץ בשני העשורים האחרונים.

בעבודה זו אציג שלוש עדויות של בני נוער עולים חדשים מאתיופיה המתייחסות לתפקודם הלימודי הנמוך ביחס ליכולותיהם הקוגנטיביות. באמצעות סקירת ההיסטוריה הלימודית של תלמידים אלה ותהליך בחירת מגמת הלימוד בבית הספר התיכון ובחירת המסגרת הפנימייתית ניתן להסיק כיצד הקודים התרבותיים האופייניים לעדה זו והעדר הקשר עם המשפחה השפיעו על תפקודם הלימודי ועל שביעות רצונם ממסגרת הלימודים הספציפית.

רקע תאורטי-סקירה ספרותית
1. מערכת השארות בחברה הפטריאליניארית

בסקירה הספרותית אציג את המבנה החברתי של חברות מסורתיות ככלל ואת העדה האתיופית בפרט . בהמשך הדגש יהיה על הקודים התרבותיים היחודיים לעדה זו וכל זאת בזיקה לאופן השתלבותם בחברה הישראלית. עקב ההתייחסות לתלמידים בחינוך הפנימייתי, אתייחס לבתי הספר הפנימייתיים  בכלל ולתפקוד העולים מאתיופיה במסגרות חינוכיות אלה . דגש נוסף הוא החשיבות של הקשר בין המשפחה לבין מוסד הלימודים בכלל ושל ההורים האתיופים בפרט.

כאמור, אופן הצגת סקירה זו היא מהכלל אל הפרט  (בצורת משפך).

מערכת השארות היא מערכת הארגון החברתי באמצעות קשרי דם ובקשרי נישואין (קשרי משפחה). זו מערכת המארגנת את כל החברה. מערכת כללית המאורגנת כתשתית. (קציר,2003) זוהי מערכת זמן של דורות, הבנויה מיחידות מגדלים שונים. היחידה הגדולה של השארות נקראת "שבט". השבט מאגד יחידות גדולות של שארות (מיליוני אנשים), כשבראשו יכולה לעמוד גם דמות מיתולוגית. לאוכלוסיות בעולם אין הרבה שבטים, לכן שבטים באפריקה יכולים להכיל מיליוני אנשים. השבט הוא יחידה פוליטית. הוא מבוסס על פי שושלות יוחסין שיכולות להגיע לעומק של 15 דורות. ראש השושלת נקבע על פי ראש המשפחה. הלוגיקה הפנימית של החברה המסורתית הפטריאליניארית: א.מעמדו של אדם נקבע על פי גילו-ככל שהוא זקן יותר הוא בעל ידע רב יותר וזהו משאב אנושי העובר מדור לדור. ב. מעמדו של אדם נקבע על פי מין.  על פי הגברים ישק דבר. הם בעלי השושלת ובעלי בניהם ונשותיהם. מבחינת השארות,השושלת היא החלק החשוב ביותר והיא מורכבת ממשפחות. המשפחה מאופיינת כ"משפחה גרעינית"-ההורים וילדיהם וכ"משפחה מורחבת"-מספר יחידות גרעיניות:הורים,ילדים,נכדים ונינים  (3-4 דורות). (קציר,2003)) מדור לדור, קו היוחסין עובר בציר הגברים בלבד. יש שלוחות גם לנשים אך הן לא ממשיכות את השושלת (הן ממשיכות את השושלת של הבעל). קו היוחסין הוא כמו צינור, דרכו מועברים ומווסתים המשאבים החשובים של השושלת. בחברה זו הבן ממשיך את האב. בעבר, את הידע המקצועי האב אחראי ללמד את בנו את עיסוק העיקרי למען המשך השושלת ואת הידע התרבותי. תפקיד השושלת הוא להעביר את המסורת מדור לדור.

באתיופיה  היוותה המשפחה המורחבת ("זמד") את התא החברתי קהילתי העיקרי (פריהר,1996). המשפחה הגרעינית חייתה בצמידות למשפחה המורחבת הרב-דורית ("ביתה סב"), שהיתה מסגרת קהילתית מפותחת, אשר לחבריה רמת האחריות רבה אחד כלפי השני. המשפחה היתה פטריאכלית, מסורתית ומונהגת ע"י הזקן ביותר שבה. לזקני העדה היה מעמד מכובד באתיופיה. בהם היו נועצים בהחלטות משפחתיות וחברתיות. את העדה הנהיגו ה"קייסים" (מנהיגים רוחניים) שקבעו בענייני דת, אישות, משפחה ועוד (סולודקי וקסל, 1990 בתוך וייל, 1997).

באתיופיה, המפרנסים הם אבות המשפחה. הילדים עוזרים על ידם והנשים נשארות בבית ואחראיות לעיבוד המזון, לגידול הילדים ולגינות שליד הבית (בנדס-יעקב, (1988). רובם התפרנסו מחקלאות. החל מגיל חמש, הכל בהתאם להתפתחות הילד, מתחילים הבנים לצאת עם האבות לשדה. בהדרגה הם מתחילים למלא תפקידים שונים, תוך לימוד מהאב או מהאחים הגדולים. במעגל החיים האתיופי המסורתי, אין תקופה המקבילה לגיל ההתבגרות. הכניסה לעולם המבוגרים מתאפיינת בעיקר ע"י אקט הנישואין המתבצע סמוך לבשלות המינית. נראה כי הילדים שגדלו בכפר האתיופי, הפכו למבוגרים כשהבנים לקחו על עצמם את מטלות אביהם, והבנות-את מטלות אימותיהן (פירהר,1996). הצעיר החל לתפקד כמבוגר מבחינה מינית ותעסוקתית בגיל מוקדם יותר ומידת עצמאותו היתה גבוהה מהמוכר בחברה המודרנית. הבנות נשארות בסביבת האם ולומדות ממנה את עבודות האשה וקבלת אחריות למה שמתרחש בבית ובסביבתו,כולל טיפול באחים הקטנים.

תפקיד האב הוא תפקיד אינסטרומנטלי. תפקיד זה מתבטא בפעילות הנוגעת למשפחה בהתייחסותה לסביבה ולשליטה במציאות, בהתנהגויות המכוונות למטרה ובביצוע תפקידים הנחוצים להמשך קיומה של המשפחה וחבריה. (פריהר,1996) תפקיד זה נתפס יותר כמיצג סמכות, כמפרנס וכמלמד, כלומר תפקיד המעניק בטחון אמוציונאלי, תמיכה שותפות ויציבות. המתבגרים האתיופים נמצאים בין שני עולמות. לעתים מנסים להיות כמו "ישראלים", אך עדיין מושפעים מהנורמות והערכים, שהפנימו בילדותם באתיופיה, המתחזקים בתוך המסגרת המשפחתית בארץ (פריהר,1996). הקונפליקטים שנוצרים מתבטאים בתחומים שונים כשאחד המשמעותיים בהם הוא הבלבול והקונפליקט ביחסי הורים ילדים ( גרופר ונודלמן,1990). עליית העדה האיצה ודרבנה שינויים בדפוסים המשפחתיים המרכזיים שלה (פריהר,1996). המשפחה הקהילתית, מסורתית דתית, כצורת חיים וכמערכת לחבריה, זועזעה עקב העלייה. המשפחה הגרעינית נחשפה לתהליכי עצמאות והתמודדות עם החברה הקולטת. המשפחה המורחבת אבדה מכוחה. הבעל מרגיש מאויים ע"י השינויים, חותר לשמר את הדפוסים הקודמים, ואילו האשה חותרת לאימוץ השינויים.

כדי להבין את התנהגות העולים האתיופים בכלל ושל בני הנוער בפרט יש להכיר את המאפיינים התרבותיים והחברתיים של בני העדה.

1.1.2 מאפיינים תרבותיים וחברתיים של העולים מאתיופיה
בעקבות העלייה ההמונית מאתיופיה נחשפו העולים למערכת נורמטיבית של התנהגויות ולהיררכיה חברתית,השונה במידה לא מבוטלת מן הנורמה המקומית.החברה האתיופית פועלת על פי הירארכיה של סמכויות (בן עזר 1992). המשפחה האתיופית היא בדרך כלל משפחה מסורתית-פטריאכלית. במסגרת המשפחתית ובמסגרות של העדה או של החברה הרחבה, ישנם קריטריונים ברורים למדי הקובעים את ההירארכיה, כמו:גיל, סמכות משפחתיות, תפקיד עדתי ועוד. הירארכיה זו מכתיבה נורמות של התנהגויות.
1.1.2.1מושג הכבוד

אחד ההבטים המרכזיים בהתנהגות הנורמטיבית הוא המושג של כבוד וההימנעות מפגיעה בו, ובעיקר יחס של כבוד למי שנמצא מעליך בסדר החברתי. לכן, הצעיר מצווה לשרת את המבוגר-"לתת לו כבוד" ולציית לסמכותו. כדי להבין טוב יותר את מבנה חברה זו ניתן להשתמש בהקבלה של וויל (1997) . במקביל למונח "FATHER" (אב ביולוגי,כומר,אלוהים) בתרבות האמריקאית, מגוון זה של משמעויות מלווה גם את המונח האמהרי "אבאת". כאשר האתיופי מדבר על ה"אבאת" מנקודת מבט אתיופית, ההתייחסות היא לקירבה מדרגה ראשונה, אך אין זה מזהה בהכרח קשרי משפחה אמיתיים. זה יכול להתייחס גם לאחי האב וכן בפנייה או כל זקן או איש דת כביטוי לכבוד. וכן לתאור אב קדום ומכובד מאוד, ללא קשר למרחק הדורות. השימוש במונחי קרבה משפחתית גמיש כל כך ואי אפשר לדעת מהו הקשר המדויק.

נורמת הכבוד באה לידי ביטוי במגוון התנהגויות ספציפיות הזרות לישראלי, ומשום כך מהוות מקור לאי הבנות במפגש עם החברה הישראלית. יתרה מזאת, גורמי הקליטה שעולי אתיופיה נפגשים אתם בישראל נתפסים כסמכות, לפחות בתקופה הראשונה של המפגש, וזו מחייבת את הפעלת הצופן החברתי של כבוד כלפיהם.
1.1.2.2ביטוי כבוד כלפי סמכות

העולה מאתיופיה נפגש בתחילה עם גורמי קליטה הכוללים דמויות שונות: עובדים סוציאלים, סומכת, המורה באולפן, מנהל מרכז הקליטה, הרופא, הפסיכולוג ועוד. ההבדל בין התפקידים אינו נהיר לעולה, אבל כולם נתפסים בעיניו בצורה כללית כנציגי הממשלה (מנזסט) ולכן גם כדמויות סמכותיות בהירארכיה שהכרח לנהוג כלפיהן על פי קוד תרבותי של כבוד, שהוא הנורמה המבנה את מערכת היחסים בין ה"כפוף" לבין "בעל הסמכות" באשר הוא  (בנדס ופרידמן,1999). יתר על כן, באתיופיה נציג הממשלה היה גבר ואילו בישראל רוב העובדים במרכז הקליטה הן נשים. על פי הקוד התרבותי האתיופי נשים חייבות כבוד כלפי הגברים-אינן "שופטות" ואינן שולטות. יוצא מכך שהמבוגר האתיופי חש עלבון כשהוא נדרש לבירור מול אשה הרי אינה יכולה להיתפס כסמכות בעיני הגברים.
העולה האתיופי למעשה נאלץ לפגוש בערכים אחרים ובנורמות שונות: נשים ממלאות תפקידים קובעים ומחליטים. לא פעם גורלו נתון בידי הנשים, מצב המעמיד אותו בפני קונפליקט: כסמכות, הוא חייב בכבוד כלפיה אך כאשה, היא מחויבת בכבוד כלפיו.
1.1.2.3הביטויים הספציפיים של קוד הכבוד

א. אין אומרים "לא" לדמויות סמכות

הציות לסמכות הוא מוחלט. מי שרוצה לסרב יכול, לכל היותר, לשתוק.(בנדס-יעקב ופרידמן, 1999) . המילה "לא" נדירה בחברה האתיופית ויתרה מזאת, הקוד התרבותי מחנך להגיד "כן,כן,כן" (ISHI;ISHI;ISHI) (בן עזר,1992). להגיד "לא"-זו פגיעה בכבוד והכרזת עוינות מלחמה. "לא" הוא ביטוי של חוצפה, לכן שימוש במילה זו מלווה בהסתכנות גדולה מאוד. הקוד התרבותי אינו מאפשר לו סירוב מילולי אך מתיר "לא לעשות" לכן נמנעים וויכוחים או סכסוכים מילוליים. היבט נוסף הוא הנטייה שלא להביע חוסר שביעות רצון במילים, בעיקר לא בפני גורם הנתפס כבעל סמכות. לכן, נוצרים מצבים בהם העולה מאתיופיה מביע הסכמה מילולית, אך אינו מבצע את הדבר שהסכים לו. במילים אחרות "העולה עושה מה שהוא רוצה".
ב. האיסור על הצעת אלטרנטיבות
זוהי ואריאציה על אי-אמירת "לא.  יש לציין שהעדה האתיופית מחנכת את חבריה לאיפוק רגשי בכלל ושל רגשות "שליליים" בפרט. הבעה חופשית של רגשות כגון: כעס, קנאה, עוינות ושאיפת נקמה היא בבחינת טאבו באינטראקציה אנושית (זאת בניגוד לנורמת ה"דוגרי" הישראלית, המעודדת ביטוי ישיר וגולמי של רגשות). על אחת כמה וכמה שלא ניתן לבטא רגשות מסוג זה כלפי דמויות סמכותיות (בנדס-יעקב ופרידמן, 1999).

ג. יש להימנע מלהפנות שאלות ויוזמות כלפי סמכות
במפגש עם המכובד בעל הסמכות,האתיופי אינו יוזם ואינו שואל שאלות. על פי הצופן התרבותי שלו הוא מצווה לענות בלבד (בן עזר,1992). שאילת שאלות או הבעת יוזמה כלפי בעל הסמכות או מבוגר נתפסת כהתנהגות חצופה וחסרת בושה  (בנדס-יעקב ופרידמן,1999) יש לענות בקצרה ב"כן" ו"לא", בלי להרחיב בנוגע למידע אשר לא נשאל עליו ישירות. נער מאתיופיה לא יספר "סתם כדי לשתף". הוא יספר רק אם יניח שהשומע מסוגל לסייע לו בפתרון בעיה.

ד. שפת גוף מיוחדת ומחוות של סמכות כלפי סמכות

התנהגות של כבוד כלפי דמויות מסוימות מתבטאת גם בביטויי גוף ומחוות למיניהם. באתיופיה, לדוגמא, היה נהוג לנשק את ברכי הדמות הסמכותית, תופעה שכמעט נעלמה בישראל. התופעות הקיימות בארץ הן: כיפוף הגוף כולו והרכנתו כלפי הסמכות בעת פגישה, שילוב ידיים מאחורי הגב בעת שהמכובד פונה אליך, צניעות וביישנות הם ערכים מועדפים להתנהגות ילדים בתוך המשפחה. ילדים מצווים להשפיל עיניהם בנוכחות אביהם ולהתבייש בפניו. מבט ישיר נתפס כחוצפה וגורר אחריו עונש מיידי. הבושה נחשבת ככלי חינוכי בידי המבוגר. ילד מתבייש הוא ילד מנומס. נוהג זה חל בעיקר על בנות. נערה אמורה לצחקק, לא להביט בפני המבוגר, לא ליזום שיחה אלא לענות רק כשהיא נשאלת ולהשמיע את דבריה בקול חלש. המחוות הגופניות הללו התפרשו ע"י גורמי הקליטה כהתנהגות צייתנית וממושמעת, אך לאחר זמן מסוים אופן התנהגות זה התחיל לתסכל. מהאמור לעיל, נוצרו מוקדים של אי הבנה בין הגורמים הקולטים לבין העולים מאתיופיה שהתבטאו בביטויים החריף בדימוי העולה: מצד אחד, אומרים שהוא נחמד ומצד שני, אומרים שהוא עקשן, לא אמין, אי אפשר לסמוך על המילה שלו, מרגיז ומתסכל.

1.1.2.4הציפיות מהסמכות הקולטת

העולה, הפועל על פי קוד של כבוד כלפי דמות סמכותית , מצפה להתנהגות הולמת בתמורה. (בנדס-יעקב ופרידמו,1999) זהו קוד דו סטרי המחייב את כל נציגי הסמכות. אחד המרכיבים המרכזיים של הציפייה מהתנהגות סמכותית היא קיום הבטחות. העולים מאתיופיה מאמינים לאנשים. בעדה זו מקמצים במילים אך מייחסים חשיבות רבה ביותר לכל מילה. אין אומרים משהו סתם אלא מתכוונים לכל מילה. הבטחה פרושה התחייבות לקיים . כבוד המבטיח תלוי בקיום ההבטחה. לכן הוא עושה מאמץ עילאי לעמוד בדיבורו (בן עזר,1992) 

פתגם אתיופי אומר:"עדיף שמה שילדת לא יתקיים מאשר שמה שהבטחת לא יקוים".
גם "נראה" ו"יכול להיות"-נחשבים להבטחה  וזו הסיבה שהם מתאכזבים מאוד כאשר לדעתם גורם מטפל אינו עומד בדיבורו.

1.1.2.5אי התעלמות מקיומו/התייחסות

הציפייה מבעל הסמכות להתייחסות אישית ושבשום אופן לא יתעלם מקיומו. חוסר התייחסות מתמשך נתפס כהתעלמות מכוונת, כחוסר אהבה ואף כהתנכלות אישית. לכן, התלמיד מאתיופיה ייעלב כשלא יישאל על ידי המורה. עבורו, עצם ההתייחסות חשובה מן הערך ההישגי שבתשובותיו. עצם האינטראקציה מורה-תלמיד, נתפסת כמלמדת ומתגמלת, וחסרונה נתפס כקיפוח. חשוב לציין, שמעמדו של המורה באתיופיה, בעיני התלמיד והוריו, היה מן הגבוהים ביותר. במדרג החברתי המורה מצוי בין הקס (הכוהן) לבין זקני העדה (השמגילוץ). לכן בעיות המשמעת בכתה היו אפסיות. ההורים שלחו את ילדיהם ללמוד מתוך אמונה ביכולתו וברמתו המוסרית של המורה (ד"ר אברהם צביון, תשמ"ח)
1.1.2.6 המנעות מפגיעה
הציפייה מבעל הסמכות שיימנע מפגיעה וחשיפת הבעיות והחולשות בפומבי. כל זאת בהתאם לצופן התרבותי המחייב הימנעות מפגיעה בכבוד הסמכות ולכן מצופה שהדמות הסמכותית תמנע מפגיעה בפרט. אחד הרגשות הדומיננטיים הינו העלבון. השפלה ועלבון קבוצתי הם העונש הקשה ביותר לעולה מאתיופיה ועלול לגרום לתגובות קיצוניות ואף לפגיעה בעצמו. צפייה נוספת היא הימנעות מאפליה. אפליה מתפרשת כחוסר אהבה, והעולה אינו שוכח פרוטקציות שנעשו לטובת אחרים. בארץ העולה קושר את האפליה עם היותו שחור ושונה. אפליה זו גורמת לאבדן האמון בסמכות ולשבירתו של קוד הכבוד החברתי.

1.1.2.7.מאפיינים תרבותיים נוספים

א. שימוש במושג ה"כלל" וה"יחיד" באופן שונה
בעיות של היחיד מוצגות פעמים רבות כבעיות קבוצתיות. הקבוצה האתיופית חזקה מאוד והעזרה ההדדית היא כמעט בגדר חובה.

ב. עבודה כערך-
יוצאי אתיופיה אוהבים ונהנים לעבוד. הם נהנים ממיצוי היכולת שלהם בעבודה ומהפקת תוצר בעל איכות. היחיד רואה עצמו אחראי אישית לעבודה שהוא מבצע.

ג. נטייה לחקות זה את זה בתוך הקבוצה

העולה מאתיופיה נוטה להזמין במסעדה מה שהזמין קודמו, לספר סיפור דומה שסיפר אחר, להעדיף מקום מגורים שהעדיפו אחרים לפניו. מקובל שהפרט שותף לגאוות הקבוצה והעדה ושותף לתגמוליה, אך עונש קבוצתי אינו מקובל ואף אינו מובן לו.
ד. סבלנות וזמן
הסבלנות היא תכונה מוערכת בתרבות האתיופית. חשוב ביותר שאדם יקשיב בסבלנות לדברי חברו ולא יפריע במהלכם. התנהגות זו מתבטאת במתן כבוד לזולת, בבגרות ובשיקול דעת.

באתיופיה היה נהוג לדבר באריכות ובניחותא. היבט זה מתקשר ליחסם לזמן. באופן עקרוני, הזמן לא מילא תפקיד חשוב בחייהם. הוא הוגדר על פי השמש וזרם בניחוחות. בארץ הם נתקלים בלוח זמנים נוקשה ומחייב בתחום העבודה,  הלימודים והמגעים עם הממסד. מצב זה מזמן אפוא פוטנציאל לקשיים (בודובסקי,דוד וערן,1989)

1.1.2.8שמירת סוד כערך מרכזי

שמירת הסוד קשורה ישירות לרכישת כבוד לזולת. אדם היודע לשמור סוד "בבטנו" נחשב למכובד ולמוערך, ומי שמפיץ סוד נחשב לרכלן וסכסכן. בשל כך נוצרים קשיים כשהעולה בא במגע עם אנשי מקצוע מטפלים, שכן הוא מתבקש לגלות "סודות" שלו ושל בני משפחתו מתוך שמירת הדימוי החברתי.
לסיכום, העולה רואה בקולט דמות סמכותית, "יודעת כל" ובעלת כוח לעזור ולהשפיע. יש להעניק לו כבוד, ומצפים ממנו שיגיב בהתאם. הקולט אמור לקיים הבטחות, להתייחס לעולה ולהימנע מפגיעה בזולת.
1.2 בתי ספר פנימיתיים בכלל והזיקה לחניכים עולים מאתיופיה

בתי ספר פנימייתיים נוטים להתגלות בעיני ההיסטוריון והסוציולוג כארגוני חינוך סלקטיביים, שמרניים ועיליתיים הטורחים לייצב באמצעות פועלם את ההסדרים החברתיים הרווחים. אולם, לעתים הם עשויים להופיע כאינטגרטיביים מבחינה חינוכית, כמחדשים בתחומי התרבות וכפורמים את המרקם החברתי, בעיקר באמצעות האצה של תהליכי ניעות ושינוי (קשתי, 1997)

הסיכויים של בתי ספר אלה לפעול כמאיצי שינוי בחברה ובתרבות גוברים כשהם פועלים בסביבות שינוי או כשהם שזורים במהלכם של תהליכי שינוי רחבים.
התנועה הציונית עשתה שימוש מכוון בחינוך הפנימייתי מימיה הראשונים כאמצעי יעיל לקליטת נוער עולה, תוך הפיכת התהליך הבינתרבותי בפנימייה כמנוף ליצירת שילוב חברתי בין בני נוער הבאים מרקע תרבותי שונה. (אריאלי וקשתי, 1997) ההנחה היתה שהפנימייה היא סביבה "עתירת עוצמה" המסוגלת להחיל תהליכי שינוי משמעותיים על הפרט החוסה. עם זאת, לרוב החניכים היה חשוב להיות ארץ ישראליים מייד עם הגיעם ארצה: "הרצון להיקלט ולהיות מיד ישראלי" (קשתי, 1997) בשנות הארבעים החינוך לעבודה הועמד במרכז, הכשרה בחקלאות.
בהמשך, בשנות החמישים והשישים מרבית הפנימיות בישראל שאפו אל הקוטב של פנימיות מן הדגם ה"סגור". הם האמינו שעוצמתם החינוכית של הפנימיה תלויה ב"ניתוק וחשיפה", כלומר מצד אחד מדובר על ניתוק מירבי מן המשפחה והקהילה ומצד שני חשיפה מירבית לחברת השווים, לאקלים התרבותי, הייחודי של הפנימייה ולאקולוגיה השונה של המוסד הפנימייתי (אריאלי וקשתי, 1997). על פי הנחות יסוד אלו הופנו באותה תקופה אלפי בני נוער עולים וילידי הארץ ברקע מצוקה להתחנך בחינוך פנימייתי, בעל אופי אידיאולוגי מושרש. פנימיות אלה אפשרו לחניכים מפגש מצומצם עם הוריהם. מתחילת שנות השבעים הסתמן פלורליזם תרבותי שהתאפיין בפתיחות וסובלנות רבה יותר כלפי שוני תרבותי והתבטאו גם בתחום החינוך הפנימייתי. (אייזקוביץ ובאך,1991) "עליית הנוער" היתה הגורם המקצועי שהוביל למשימה זו משנות הארבעים במסגרת הסוכנות היהודית. ולמן שנת 1996-כיחידה במשרד החינוך, ב"מינהל לחינוך התיישבותי ועלית הנוער" (גרופר, יעקב ונודלמן, 2003)

יתרה מזאת, המערכת הקולטת לא מימשה את עקרונות הפלורליזם ולא הצליחה לסייע בריכוך המעבר הבינתרבותי ובמזעור הטראומות והמשברים הכרוכים בו. לכן, בני נוער אלה נאלצו להתמודד בכוחות עצמם עם רכישת התרבות החדשה ועם ההסתגלות אליה, ללא סיוע והדרכה. 

משתמע מכך שאת סדרת החוויות בעלות אופי משברי , ניתן לכנות כ"טקסי מעבר" (גרופר, יעקב ונודלמן, 2003) במקרה שלנו מדובר במעברים בו-זמניים מילדות לבגרות, מאתיופיה לישראל, מחיים במסגרת משפחתית אינטימית להשתלבות במסגרת פנימייתית בקרב קבוצה של בני-גילם. מחקרים שנעשו בתחום זה (שם,2003) הוכיחו שהמעבר הבינתרבותי של בני נוער אלה לא היה בעל אופי "חינוכי", כלומר מלווה בתמיכה והדרכה , אלא להיפך, בעל אופי "הישרדותי" , שבו נאלץ היחיד לפתח מנגנונים עצמיים לשם שרידה במצב חברתי זר ומנוכר.

ראשית הם נאלצו להסתגל במהירות ל"מוזרויות" . במילים אחרות, התנהגויות מוזרות של חניכים ילידי הארץ: הפער בתפיסות ביחס לנוהגי הכבוד שיש לנהוג כלפי מורים, המוזרות של האוכל וסדרי האכילה: היו מורגלים לאכול במסגרת אינטימית של המשפחה ו"מתי שמתחשק", לא בשעות קבועות ומוגדרות, המוזרות שבענישה הקבוצתית: היו מורגלים באחריות הדדית בתוך המשפחה המורחבת בלבד ולא כלפי חניכים זרים, ה"מוזרות" בשילוב עבודה כחלק מתהליך הלימודים בבית הספר: באתיופיה , אלה שנשלחו ללמוד שוחררו מעבודות משק הבית. עובדה זו התקבלה כשרירות לב, ניצול ואף פגיעה בדימוי העצמי הגבוה שעימו הגיעו אל מקום החינוך. ה"מוזרות" בהעדר גבולות ברורים: קיומן של מסיבות דיסקו בערבי שבת, היעדר איסורים חד משמעיים בתחום היחסים החברתיים בין בנים לבנות, התרה של צורת לבוש "זרוקה", תספורות פרובוקטיביות, עגיל באוזן וכיוצא בהם.

שנית, נוצר צורך להסתגל במהירות לדפוסי התנהגות יומיומיים בעלי אופי תרבותי שונה בתכלית: לוח זמנים וסדר יום מובנים ומחייבים, הצורך לקשור קשרים חדשים בפרק זמן קצר היווה לגביהם קושי גדול ואף טראומטי עקב התנסותם האישית במסגרת המשפחתית שהינה בעלת אופי אינטימי, הגעגועים הביתה הקשו עליהם מאוד וכן קשיי השפה שהכבידו עליהם גם את ההבנה והקליטה של הנורמות המקובלות בתרבות החדשה.

כדי להתמודד עם המצב החדש, סיגלו לעצמם בני נוער אלה דפוסי הסתגלות אישיים. הכוונה להסתייעות בחברים מהעדה (תופעה האופיינית למהגרים בכלל) ,  לרצון העז להצליח בלימודים כאמצעי רב חשיבות להתמודד בכוחות עצמם עם כל האתגרים שעמדו בפניהם. בנוסף, מעטים הסתייעו בצוות הפנימייה ובדרך כלל סמכו על גורם הזמן שיחלוף ויביא מזור למצוקותיהם. ממצא זה מבטא חוסר אמון וניכור כלפי צוות הפנימייה. (שם,2003)

מחקרים אלה תרמו ליישום מספר המלצות במערכת הפנימייתית, על מנת לשפר את יכולת ההיענות שלה לצורכיהם האמיתיים של חניכים  עולים מאתיופיה. לדוגמא, מחנכים בפנימיות מחוייבים להשתתף בקורס הכשרה שנתי  על תרבות יהודי אתיופיה. בנוסף, הגדילו את מספר חברי הסגל בפנימיות מקרב העדה האתיופית. יחד עם זה, קיים צורך חיוני בפיתוח רגישות תרבותית אצל חברי הצוות החינוכי בפנימייה כדי להפוך את השהות בפנימייה לגורם מעצים ומפתח. (שם,2003).

1.3 הקשר בין בית הספר,הפנימייה וההורים בכלל ולהורים האתיופים בפרט

"נחוץ כפר שלם כדי לחנך ילד אחד"- פתגם אפריקאי עתיק יומין זה ממחיש את האחריות, את המורכבות, את התלות, את אורך הרוח ואת המשאבים הדרושים על מנת לחנך. משימת החינוך יקרה מידי, מורכבת מידי וכבדה מידי, הן עבור המשפחה והן עבור החברה מכדי שתופקע מידי רשות אחת לטובתה של חברתה (נוי, 1984) .

כדי שמשימה זו תתבצע  כמצופה, רצוי שיהיה שיתוף פעולה בין כל הגורמים האחראים לחינוך. בעבר ההורים בחרו במסגרת חינוכית לפי זרמים ולכן לא היו מעורבים בבית הספר. לאחר קום המדינה אישרה הכנסת את החינוך הממלכתי ששם קץ למשטר הזרמים והנהיג מערכת חינוך אחידה (קליינברגר, 1973). חוק זה הפקיע מההורים את האחריות על הלימוד והעביר אותה לרשות המדינה, בכך ביטל את ייחודם של ההורים כגורם הזכאי להתערב בחינוכם של הילדים.

בשנות ה-50 וה-60 התגבשה התפיסה שיש לשתק את השפעתו של הבית באמצעות חינוך מרוכז בבית הספר כמתקן את מה שההורים קלקלו וכמפתח מה שההורים לא פתחו (פרנקשטיין,1977).

ראשיתו של שינוי החל ב-1969 כאשר הוציאה פרופ' דנה פייטלסון מסמך שנועד לגבש גיבוש ראשוני בנושא הקשרים בין בית הספר לבין ההורים. המסמך התבסס על מה שנעשה בעשרה בתי ספר טעוני טיפוח ובעשרה בתי ספר מבוססים בירושלים.  פייטלסון (1969) הציעה שורה של המלצות לשיפור מערכת הקשרים בין בית הספר לבין ההורים, ביניהם לעודד הורים להשתתף באופן פעיל בנעשה בבית הספר.

בשנת 1975 הגישו לשר החינוך מסמך שחובר ע"י עשרות מומחים בראשותו של דר' אלעד פלד, מנכ"ל החינוך דאז (פלד, 1975), בו התייחסו ליחסים בין ההורים למערכת החינוך. היחסים שתוארו היו ניתוק וחוסר שליטת ההורים במה שקורה במערכת החינוך. המומחים קראו לפתח זיקה בין האזרח לבין מערכת החינוך.

בשנו ה-80 חל שינוי. החלו להתפתח בתי ספר קהילתיים ואוטונומיים ובתי ספר על-אזוריים המבוססים על בחירת ההורים (שפירא וגולדרינג, 1990).  בית- הספר נפתח יותר מבעבר לצורכיהם של תלמידים ושל קבוצות וקהילות שונות ולגיוון בתכניות הלימודים ובדרכי ההוראה שלו  (קשתי, 1991).

היום ההורים דורשים לא רק להיות מעורבים בפעילויות שונות אלא להשפיע על לב לבו של התהליך החינוכי (נוי,1999). מאידך, יש עדיין הרואים במעורבות ההורים התערבות המחבלת בעבודה החינוכית. כיום שוררים בלבול ועמימות באשר לגבולותיה של מעורבות ההורים ובאשר להגדרת תחומי האחריות של כל אחד מהצדדים. יש מורים המתקשים להתמודד עם יחסי הגומלין עם ההורים. הם רואים עצמם בעלי מקצוע היודעים את מלאכתם .

פישביין (1997) טוען שמעמד ההורים אינו מוגדר במערכת היחסים בינם לבין מערכת החינוך.

אין אמנה בין בית הספר וההורים. הוא שואל מדוע אין הגדרת יחסים וגבולות. חשוב שתהיה אמנה ותיכתב בשיתוף ההורים. נכון להיום, קיימת הכרה מחודשת בזכותם של ההורים להיות מעורבים בחינוך ילדיהם.

באותו עניין, אצל Cibulka& Kritek (1997) כדי ליצור שיתוף פעולה בין ההורים לבית הספר, יש לגשר ביניהם באמצעות תקשורת נכונה ע"י יועץ. שיתוף הפעולה הכרחי על מנת לממש את המטרה העיקרית והיא טובת הילדים שחינוכם תלוי הן בהורים והן במורים.
כבר בשנות השמונים החלו בעליית הנוער בבניית תשתיות שיביאו ליצירת מרקם יחסים מסוג אחר, בין הפנימיה לבין הורי החניכים והקהילה בה הם חיים.

הצורך הזה החריף בקרב אוכלוסיית החניכים מקרב יוצאי אתיופיה, בגלל הרקע הייחודי של מרבית ההורים שתרבות ביה"ס הייתה זרה להם לחלוטין. בעקבות ההבנה שיש לעזור לבני העדה האתיופית, המתחנכים בפנימיות, החלה להתפתח תכנית חינוכית חדשנית שהקיפה חלק גדול מן המערכת הפנימייתית.

החלו לעבוד בפנימיות בעבודה שיטתית עם ההורים ועם צוות הפנימייה על מנת לקרב את ההורים לעולם ילדיהם בענייני החינוך (גרופר ונודלמן, 1995).

הבעייה היתה שההורים האתיופים תפסו את הפנימייה כמסגרת שבאה להקל עליהם מבחינה כלכלית וכאפיק המאפשר לילדיהם לקבל חינוך, מסגרת חברתית ודברים חומריים בסיסיים כגון: מזון, ביגוד וספרים.

המשפחה, עקב קשיי קליטה ממושכים, ראתה בעזרה לילדים סיוע ועזרה. המצב הזה היה נוח למשפחות בשלבי הקליטה הראשונים. במשך הזמן התחילו להרגיש אי נחת מהעובדה שמתעלמים מהם (שם,1995) לכן נוצר הצורך לערב את ההורים ולהחזיר להם את הערכת ילדיהם ובכך לסייע להם לתרום באופן פעיל לתהליך החינוכי של בניהם.
המערכת החינוכית עוסקת במשך כל השנים בקשר בין ההורים לביה"ס ולפנימיה. בהתייחסות למשפחות יוצאות אתיופיה, מועצמת סוגיה זו על רקע פער התרבויות, משבר העלייה וההסתגלות לארץ החדשה על דפוסיה ותרבותה.

עם הקליטה המאסיבית של נוער יוצא אתיופיה בישראל שהחלה בשנת 1984 ב"מבצע משה", רוב בני הנוער נקלטו בפנימיות של "עליית הנוער" לאחר תלאות, נדודים וטראומות של פרידה מהמשפחה.

במהלך השנים האחרונות, עם מעבר המשפחות לדיור קבע ועם התחזקות המגמה ליצור בתוך הקהילות תשתית קבועה ויציבה, ירד בהדרגה מספרם של בני הנוער יוצאי אתיופיה בפנימיות. בנוסף, נשמעה לאחרונה ביקורת על כך שהיציאה המאסיבית של אוכלוסיית המתבגרים לפנימיות יצרה ניכור ביניהם לבין משפחותיהם ויצרה תהליך של התרחקות מכלל הקהילה.

כל זאת בנוסף לשינויים משמעותיים שחלו במשפחות אלה:

עקב הפגיעה במבנה הפטריאליניארי  של המשפחה עם המעבר הבין תרבותי שחוו בני העדה האתיופית, האבות ומנהיגי העדה איבדו את סמכותם. לכן, כאשר היה עליהם להכניס את בניהם לפנימיות עקב קשיי קליטה ממושכים, הם מצאו עצמם מאבדים שליטה על חינוך הבנים.

במצב הנתון, הבנים השתלבו באווירה זו וההורים נתפסו כלא-משמעותיים (בן עזר,1992).

בני הנוער מצאו עצמם בשני עולמות (תופעה ידועה עוד משנות ה-50) וממצב זה נבעו בעיות רבות כמו, התרחקות מההורים,  אי קיום דיאלוג עמם ובהכרח נמנעה מהם תמיכת ההורים.

כתוצאה מכך, נוצרו בעיות של משבר זהות. כל אלה השפיעו קשות על היכולת של בני הנוער להשתלב היטב בתהליך החינוכי ובחיי הפנימייה (פריהר, 1996)

לסיכום, ניתן להצביע על ארבעה מאפיינים מיוחדים של הנוער העולה מאתיופיה הנמצא בסיכון

(להב, 2001) :
א. קשיים הקשורים במשפחה- משפחות חד הוריות רב בעייתיות, הסובלות מקשיים כלכליים, ניוד וחוסר יציבות במגורים. ההורים חסרי יכולת לתמוך בילדים ובצעירים בגלל קשיים שלהם עצמם בנושאים אלה.

ב. קשיים הקשורים בתהליך הלמידה- קשיי ההסתגלות יוצרים פערים המשפיעים על הלמידה ויוצרים פערים שכמעט אינם ניתנים לגישור בין כותלי ביה"ס. התופעה בולטת מאוד במעבר של בני נוער אלה מהמסגרת הפנימייתית למסגרת הקהילתית. תהליך זה גורם לפערים בחומר הנלמד, בחסכים גדולים לגבי הכלים והמיומנויות הנדרשים מהם בבתי ספר אלה ויתרה מזאת, קיים מחסור חמור באמצעי לימוד בסיסיים ובחומרי עזר לשיפור תהליכי הלמידה.

ג.קשיים הקשורים בסביבה או במשפחה- משבר בין עולם המבוגרים לעולם הצעירים העולים, מתבטא בחוסר תקשורת, בחוסר הבנה בסיסית ובחוסר הסכמה בסיסית על דרכי ההתמודדות, בפגיעה בנורמות התנהגותיות מסורתיות ובחוסר יכולת בסיסית של דור ההורים לעזור לצעירים ולתמוך בהם.

ד. קשיים בהשתלבות במסגרות לא פורמליות (מעורבות)- נובעים מהרגשה שהם "יוצאי דופן", עקב הלחץ לתחרותיות ולהישגיות חברתית. אלו משפיעים על תרבות פנאי, שרובה מתבטא בשוטטות עד להסתבכות בפעילות פלילית.
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