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מבוא

הכניסה למערכת ההשכלה הגבוהה יוצרת לחצים רבים על סטודנטים צעירים, הנמצאים עדיין בשלב התפתחותי של בגרות בהתהוות (Arnett, 2007). מעבר זה עלול להיות קשה אף יותר עבור אלו המגיעים מהפריפריה הגיאוגרפית-חברתית, כאשר חוויות של זרות, ניכור והדרה עלולות לסכן את השתלבותם ואת הצלחתם בלימודים, ובמקרים מסוימים אף להביא לנשירה (Chung et al., 2017). 

הייעוץ האקדמי, הניתן על ידי איש סגל החוג כחלק מתפקידיו האקדמיים,
 נועד לסייע לסטודנטים בתהליך הסתגלותם למערכת ההשכלה הגבוהה, כדי ... 
וכדי למנוע נשירה. זאת, באמצעות 
מסגרת התייחסות ייעוצית שמבוססת על תפיסה הוליסטית, המכירה בכך שלא ניתן לנתק את חוויותיהם כסטודנטים מההתמודדויות האחרות בחייהם (ספיר, 2020). ככזו, ה
מסגרת הייעוצית תופסת מצבי מצוקה של סטודנטים צעירים כתוצר של הבניה חברתית ולא של בעיה הטמונה בהם-עצמם, מודעת ליחסי הכוחות בחברה ושואפת להגדלת האוטונומיה של הסטודנטים. היא נוקטת בפרקטיקה של הורדת חסמים והגברת הנגישות והזמינות של היועצים (קרני, 2019(, מסייעת בהעמקת ההכלה של הסטודנט 
וביצירת האמון שלו בתהליך הייעוץ, ולכן היא מתאימה במיוחד לייעוץ במצבי דחק מתמשכים. 
הפרק שלפנינו מתאר ייעוץ אקדמי רגיש לזהויות חברתיות מצטלבות ולהצטלבות מיקומי שוליים של סטודנטים צעירים. במהלכו יוצג מקרה מורכב של ייעוץ כזה בחוג לעבודה סוציאלית במכללה בצפון הארץ, ויתוארו עקרונות ההתערבות בתהליך הייעוץ. פרספקטיבה ייעוצית זו, הלוקחת בחשבון את השפעתן של קטגוריות חברתיות, תרבותיות, אתניות ומגדריות, יכולה לסייע בפיתוח רגישות חברתית-תרבותית-מעמדית לא רק באקדמיה אלא גם בשדות ייעוץ אחרים, כמו בבתי הספר ובשירותי הרווחה והטיפול.

נגישותה של ההשכלה הגבוהה לסטודנטים 

צעירים ממיקומי שוליים

קיימת הסכמה רחבה בעולם המערבי שהשכלה היא מפתח להשתלבות מוצלחת בשוק העבודה המודרני, למעורבות אזרחית ולחיים בוגרים עשירים מבחינה חברתית ותרבותית, ושיש להבטיח שוויון הזדמנויות לימודיות לכלל האוכלוסייה (אנדבלד ואחרים, 2020). 
חינוך והשכלה נחשבים לאחד הגורמים המהותיים הקובעים את המיקום החברתי של האדם, אולם מערכת ההשכלה נחשבת למקום מרכזי המשמר ואף מעצים את הפערים החברתיים, כאשר יחידים ממיקומי שוליים מודרים ממוסדות ההשכלה העל תיכונית וסובלים מאי שוויון רב ממדי (מיעארי ואחרים, 2021; 2016 .(Gross et al. ,



בישראל קיימים פערי השכלה ניכרים בין בני שכבות חברתיות, עדות ולאומים שונים, פערים הנוצרים על רקע גורמים כלכליים, חברתיים, תרבותיים ולשוניים
. אי-השוויון בהישגים הלימודיים בין התלמידים במערכת החינוך בישראל גבוה ביחס למדינות הOECD-, וקשור להבדלים ברקע החברתי-כלכלי, שבאים לידי ביטוי בהשכלת ההורים ובמצבם הכלכלי. 
משאבים כלכליים ורמת ההשכלה של ההורים
 משפיעים על מידת המוכנות האקדמית של בוגרי תיכון, שבתורה המשפיעה משמעותית הן על הסיכויים להתקבל לתואר והן על הסיכויים להשלימו (איילון ואחרים, 2019). כך, נמצא כי ל-60% מקרב אלה שהוריהם לא למדו כלל 
אין תעודת בגרות, לעומת 7% מקרב אלו שלפחות לאחד מהוריהם תעודה 
אקדמית (הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה
, 2018
). 
הנתונים מצביעים על פער בהקשר זה בין יהודים לערבים ובין קבוצות שונות בתוך האוכלוסייה היהודית: בקרב האוכלוסייה היהודית כ-50% ממסיימי התיכון ממשיכים ללימודים גבוהים, לעומת 31% בלבד בחברה הערבית
; רק כ-34% ממסיימי התיכון היהודים בישובים המאופיינים באוכלוסייה ממעמד חברתי-כלכלי נמוך ממשיכים ללימודים גבוהים, לעומת 65% מקרב אלה שמגיעים מישובים המאופיינים במעמד חברתי כלכלי בינוני-גבוה (הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה, 2017
). 

מרטון (Merton, 1988
) מדגיש באופן ביקורתי שהפער הכלכלי והחברתי שליווה סטודנטים מילדותם ממשיך להתרחב עם הגיל, ופוגש אותם גם בשלב רכישת ההשכלה האקדמית. ואכן, מרבית הסטודנטים שמגיעים למוסדות האקדמיים ממערכת חינוך פריפריאלית נאבקים כלכלית ואקדמית ונאלצים לשלב לימודים ועבודה ואף לפרנס את משפחתם (דיין ובן-שושן גזית, 2021). סטודנטים רבים שאינם יכולים להסתמך על עזרת הוריהם נאלצים לממן בכוחות עצמם את שכר הלימוד והוצאות הקשורות בלימודים, כגון נסיעות, ספרים, דיור ועוד. 
אילוצים אלו מייצרים אצל רבים 
מאותם צעירים מצבי דחק ומצוקה
. רבים מהם מתקשים לסיים את התואר בהצלחה, פורשים את לימודיהם לאורך שנים רבות או נושרים מהמסגרות האקדמיות (דגן-בוזגלו, 2007; שלום, 2006
). 
סיכויי הנשירה גבוהים יותר בקרב סטודנטים ממצב חברתי-כלכלי נמוך, בהם עולים חדשים, ערבים, בוגרי מכינות ומקבלי סיוע (רודיך כהן ולבל לנדה, 2013). הסיכוי של צעיר שהוריו נמצאים בשני העשירונים העליונים לסיים תואר ראשון גבוה ב-10% ויותר מזה של צעיר שהוריו בשני העשירונים התחתונים, גם כאשר לשניהם הישגים דומים בבגרות (פרידמן, 2007). 
שיעור הסטודנטים שהם דור ראשון להשכלה גבוהה נמוך יותר בהשוואה לסטודנטים שהם דור ממשיך להשכלה גבוהה של הוריהם 
(בן סימון
 
ואחרים, 2019(, והם מועדים יותר לנשירה (Tinto, 2007). 
הסבר מקובל הוא שסטודנטים דור ראשון להשכלה גבוהה חסרים את ההון התרבותי והחברתי ואת השפה של מערכת ההשכלה הגבוהה, מה שמקשה עליהם להתמודד עם המעבר ללימודים האקדמיים Jenkis et al
., 2013)). המונח הון תרבותי כולל את החינוך ואת היתרונות שמעלים את היכולת להתאים לרובד חברתי גבוה יותר
. הון זה נרכש באופן מתמשך מחוויות מרובות, המקודמות 
על-ידי ההורים, כמו... 
Ward et al., 2012)). כך, ילדים להורים משכילים מפנימים ציפיות ל... 
והיכרות עם מסלולי הלימוד האקדמי ומשמעותם (Bourdieu, 1977), ולכן... 
. לעומת זאת, 
סטודנטים דור ראשון להשכלה גבוהה חווים לחץ גבוה (Barry et al., 2009), משום שהם חסרים הכוונה לגבי האפשרות לחלוק עם אחרים קשיים הקשורים בלימודיהם (Jenkis et al., 2013) . חוסר האוריינות בהסתייעות ובאינטראקציה עם חברי הסגל והצוות (Ward et al., 2012) מגבירה את תחושת הבדידות והזרות (Dennis et al., 2005). 

דחק (Stress) ורכישת השכלה גבוהה
אדם שמתנסה באובדן משאבים אישיים וסביבתיים, חווה איום על המשאבים הקיימים לרשותו, או חש שמשקיע משאבים ללא תמורה מובחנת – עלול לפתח תסמיני דחק Hobfoll, 2001)). דחק הוא תחושה או חוויה פנימית, קונפליקטואלית 
ביסודה, בתגובה למצב הנתפס כמאיים (Lazarus & Folkman, 1984). אדם עשוי להגיב לאיום בחרדה
, לאחר שהעריך כי אין לו זמינות למשאבים הנחוצים כדי להשיג מחדש את האיזון שהופר (נוי, 
2000). חוויה של דחק מתמשך עלולה לפגוע במערכות רבות בחיי האדם ובסביבתו (פישמן
, 2016),
 לרבות ברווחתו הנפשית (קוליק וליברמן, 2016). לפי נוי (2000) ישנה עדות לכך שמצבי לחץ מתמשכים מובילים למשבר ואף לחוויה טראומטית. 

החיים הסטודנטיאליים מזמנים אתגרים מגוונים עבור הסטודנט, שבחלקם נחווים כגורמי לחץ ומעוררי דחק ומשפיעים על יכולת ההסתגלות ועל הצלחתו של הסטודנט במישור האקדמי והחברתי (Wyatt & Oswalt, 2013). תגובות דחק של הסטודנט עלולות לפגוע ביכולתו לממש את הפוטנציאל הגלום בו, ברבדים השונים, ולהוביל בסופו של דבר לאי הצלחה ולנשירת הסטודנט מהמסגרת (Glickman et al., 2021). גורמי הדחק כוללים את המפגש עם תרבות הרוב ההגמונית (קריבוש, 2020) וקביעת מדדי הצלחה נוקשים ואחידים לכולם (Stallman, 2010). ספציפית, לימודי העבודה הסוציאלית עלולים לגבות מהסטודנטים מחירים רגשיים: חשיפת הלומדים לסבל האנושי, לטראומות ולאובדנים, כמו גם הדרישה לפיתוח מודעות עצמית, עשויות להשפיע באופן עמוק 
על הזהות האישית והמקצועית של הסטודנטים (Collins et al., 2010).  
ההתמודדות עם הדחק הכרוך בהסתגלות לתרבות ולדרישות מערכת ההשכלה הגבוהה, נעשית במקביל להתמודדות עם אתגרי הרקע האישי-תרבותי, שלעיתים כוללים חוויות טראומטיות Anders et al., 2012)). בנוסף, 

רבים מן הסטודנטים הנכנסים בשערי האקדמיה מתמודדים עם מצבי לחץ ומצוקה הקשורים לשלב ההתפתחותי שבו הם מצויים, של הבגרות המתהווה emerging adulthood)), המכונה גם בגרות צעירה (Arnett et al., 2014). זהו שלב מורכב: מחד גיסא הוא מתאפיין בבגרות ונשיאה באחריות, למשל להיות בעל זכויות פוליטיות וחברתיות של בגיר, להימצא במערכת זוגית ולקבל החלטות משמעותיות לגבי החיים; מאידך גיסא מאופיין שלב זה בקיומה של תלות כלכלית ופיזית, שבאה לידי ביטוי, למשל, במגורים אצל הורים ובהימצאות בתהליך לימודים המקשה על מציאת זמן לעבודה שמשכורת מספקת בצידה. 
מבחינה פסיכולוגית תקופת מעבר זו, משלהי ההתבגרות אל הבגרות, מאופיינת בבלבול, בחקירה עצמית של הזהות ובצורך בגיבושה, בחיפוש משמעות ובתחושת חוסר יציבות ואי ודאות Wood et al., 2017)). מצבים אלו מובילים לא פעם למצוקה רגשית Sulimani-Aiden, 2020)).
הבוגר הצעיר בישראל מגיב גם ללחצים הנובעים מעצם החיים במדינה שיש בה תדיר איום ביטחוני, חוסר יציבות פוליטית, שסעים הולכים ומעמיקים בין ימין ושמאל, ערבים ויהודים, דתיים וחילוניים (צעירים בישראל, ללא תאריך). זאת, בנוסף ללחצים הנובעים מן הקיום בעולם הגלוקלי (גלובלי-לוקלי) של תקופתנו, שבו מחד גיסא ניתנת לצעירים התחושה כי הם יכולים לבחור מבין שפע האפשרויות שהעולם הגלובלי מציע והשמים הם הגבול, ומאידך גיסא הם כבולים למוסכמות ולמחויבויות של הסביבה הלוקלית (משרד החינוך. המנהל הפדגוגי, ללא תאריך). 
בשלוש השנים האחרונות 
הצטרפה למקורות הדחק מגפת הקורונה, אשר עוררה חרדות שלא נודעו קודם לכן, שינתה דפוסי יחסים חברתיים, עבודה, למידה וחשיבה והפכה לגורם משמעותי בחיי בוגרים צעירים (תמונת מצב הצעירים/ות לאור משבר הקורונה, 2020). 

חווית הדחק מעוצבת, אם כן, על-ידי אתגרים וגורמי לחץ שונים שעימם נפגש הסטודנט במסגרת האקדמית, כמו גם על-ידי הרקע שממנו הוא מגיע: ככל שזה מוחלש יותר, כך תועצם המצוקה של הסטודנט, שכן העדרם של משאבי חוסן אישיים וחברתיים מקשים על ההתמודדות עם מצבי לחץ. כך, במחקר שבוצע בקרב סטודנטים בוגרי פנימיות נמצא כי 51% מהם זקוקים לתמיכה, לליווי רגשי ולסיוע, שיעור גבוה יותר מזה שבקרב צעירים שאינם בוגרי פנימיות (רודיך-כהן ולבל לנדה, 2013). יכולתם של הסטודנטים הצעירים לעמוד במשימת ההשתלבות במסגרות ההשכלה הגבוהה מושפעת מקיומה של תמיכה כלכלית ורגשית (ובמקביל תמיכה אקדמית או מקצועית מתאימה). הישענות כזו לרוב אינה אפשרית עבור צעירים בסיכון שלמשפחתם אמצעים ומשאבים 
דלים, או עבור צעירים חסרי עורף משפחתי, שנמצאים בקשר 
שאינו תומך בהם כראוי. העדרה של תמיכה מתאימה מקשה על ההתמודדות עם האתגרים, המשימות, ההתפתחויות והטלטלות הכרוכות בתקופת הבגרות הצעירה (רודיך כהן ולבל לנדה, 2013).
הטענה 
המרכזית של פרק זה היא שבמצבים הקשים, שבהם הדחק והלחץ גוברים, אנשים יכולים לחוות אובדן משאבים שונים, אולם מנגד לזכות במשאבים חדשים, במקביל לשימוש במשאבים הזמינים להם (Hobfoll, 1989). משום כך, הדרך היעילה ביותר להתמודד עם משברים סביבתיים ואישיים ולהתגבר עליהם היא העשרת המשאבים הנמצאים בידי האדם, בייחוד משאבים חיצוניים וסביבתיים, כמו תמיכה חברתית זמינה (Gleason & Iida, 2015; Jiang, 2017
). לגורמי התמיכה האקדמיים, כבאי כוחה של החברה, תפקיד חשוב לסייע לבאי האוכלוסייה המוחלשת להתמודד בשלב התפתחותי קריטי זה עם שלל הלחצים שאליהם הם נחשפים.   

הייעוץ האקדמי
תפקידה של המסגרת הייעוצית החינוכית לסייע לצעירים במוסדות החינוך וההשכלה ברמות ההתפתחות השונות ולתמוך בהם, תוך התייחסות לקשייו של התלמיד או הסטודנט הצעיר וניסיון למצוא יחד אתו דרכי התמודדות מותאמות. ספרות ענפה, העוסקת במאמץ לשמר סטודנטים ולמנוע נשירה, מדגישה את התרומה הרבה שיש לייעוץ האקדמי לסטודנטים במוסדות להשכלה גבוהה להצלחתם של הסטודנטים בלימודיהם ובסופו של דבר לקבלת התואר Dillon & Fisher, 2000; Myers & Dyer, 2005)). 
הייעוץ האקדמי מסופק באמצעות שתי מערכות משלימות: ייעוץ והכוון אקדמי בידי אשת או איש 
סגל בחוג שבו לומד הסטודנט, וכשלא די בכך – מטעם מערכת תמיכה המעוגנת בדקנט הסטודנטים, האחראי על כל שירותי הרווחה לסטודנטים Habley, 2004)). פרק זה מתייחס לייעוץ אקדמי הניתן על-ידי אשת סגל שמשמשת כיועצת לענייני סטודנטים, בצד שאר תפקידיה האקדמיים (הוראה, מחקר, השתתפות בוועדות חוגיות ומוסדיות). 
אחת הגישות העיקריות שמנחות כיום בעולם את תפקיד היועצת האקדמית היא הגישה ההתפתחותית (Crookston, 1972, 2009). גישה זו שמה דגש על התפתחות הסטודנט כשלם – אינטלקטואלית, אישית וחברתית ((Gordon, 2019, במטרה להובילו להצלחה בהשלמת הלימודים האקדמיים (Barnett & Kopko, 2021)
. הגישה ההתפתחותית מעמידה את הסטודנט ואת רווחתו במרכז הליך הייעוץ ומסייעת לו לחקור ולהגדיר צרכים ומטרות בתחום האקדמיה, התעסוקה ובכלל החיים, כמו גם לפתח מיומנויות בינאישיות ואסטרטגיות של פתרון בעיות וקבלת החלטות. גישה זו נתפסת כממוקדת בתהליך הגדילה של הסטודנט, הכולל את עולם הערכים שלו ואת האופן שבו הם מתקשרים לבחירות התעסוקתיות שלו. 
הספרות התיאורטית והאמפירית מתייחסת במבט ביקורתי לפער שבין המדיניות הרצויה המנחה את הייעוץ האקדמי ובין יישומה. תורמים לפער זה אתגרים מוסדיים אדמיניסטרטיביים, כמו העיסוק המקביל של אנשי הסגל במחקר, בגיוס כספים מקרנות מחקר, בהוראה ובמילוי תפקידים אקדמיים לצד פונקציית הייעוץ, מה שמותיר מעט זמן למילוי התפקיד (Milem et al., 2000). בנוסף, התפרצות מגפת הקורונה הציבה אתגרים טכנולוגיים כמו שימוש יתר בתקשורת אלקטרונית )דואר אלקטרוני, מפגשים וירטואליים וכד') וכך חשפה פערים בהקשר של נגישות ושימוש באמצעים טכנולוגיים בין סטודנטים מרמות כלכליות-חברתיות שונות (Mondo, 2021). זאת ועוד, חוקרים מציינים כי למרבית היועצים אין הכשרה בהתמודדות עם צרכים ייחודיים של אוכלוסיות סטודנטים נזקקות וחלשות יותר, שהם קהל היעד העיקרי למסגרת הייעוץ (Gordon, 2019; Wesley-Chamberlain & Burnside, 2021).

בשדה הייעוץ החינוכי ככלל Ecklund, 2012; Watts-Jones, 2010)), 
וספציפית בשדה הייעוץ האקדמי (Orta et al., 2018), נשמעים לאחרונה קולות הקוראים ליועצים לאמץ גישה מורכבת יותר ורגישה לזהויות חברתיות, נוכח הקשר בין מעמד חברתי וכלכלי לבין רמת ההשכלה
. נראה כי היועצת האקדמית תתקשה להבין את ההתנסות, החוויה והמצוקה של סטודנטים המגיעים לייעוץ, ללא בחינה ושקילה של יחסיהם המורכבים עם תחומי זהות משיקים בחייהם .(Museus & Griffin, 2011) טפרה ועמיתותיה  (Tefera et al., 2018)טוענות כי בנוסף 
לראייה הרב-ממדית של מיקומי השוליים ובחינת הצטלבותם בתהליך ההשתלבות בהשכלה, יש לנתח את תהליכי ההשתלבות בהשכלה מתוך התבוננות על יחסי הכוח בחברה והבנה כיצד יחסי הכוח והדיכוי החברתי משפיעים על פרטים מקבוצות שוליים. גישת הצטלבויות מיקומי השוליים מייצגת כיוון זה.

תיאוריית ההצטלבויות (Intersectionality theory)

את המושג הצטלבויות בהקשר של זהויות טבעה לראשונהKimberle Crenshaw  )1989). תיאוריית ההצטלבויות, שפותחה כחלק מהגישות הפמיניסטיות הביקורתיות, דנה בריבוד החברתי וביחסי הכוחות שאליהם מובילות ההצטלבויות שבין הזהויות, תוך שימת דגש על המורכבות החברתית האנושית. אבני היסוד שעומדות בבסיס התיאוריה הן צירי זהות וצמתי הצטלבות של הצירים הללו. ציר זהות 
ניתן לתיאור כקו דמיוני, אשר כל המצויים עליו ניחנים במאפיין משותף, כמו... 
. ישנם צירי זהות הנתפסים על-פי ההבניה החברתית הרווחת כצירי חולשה, לעומת אחרים הנתפסים כצירי חוזק. צירי החוזק, אשר לעיתים נתפסים כמובנים מאליהם, מהווים את אמת המידה שביחס אליה נמדדים ומעוצבים הצירים האחרים. צירי החוזק מעניקים לממוקמים עליהם פריבילגיות חברתיות ואילו צירי החולשה מהווים לרוב בסיס להפליה. התלכדות של צירי זהות שונים יוצרת צומת זהות שאליו יכולים להשתייך פרט או קבוצה חברתית. הצומת מורכב ממכלול אפיונים המשפיעים זה על זה, באופן היוצר זהויות מורכבות ורב-ממדיות. סיווגם של צירי ההצטלבות משפיע על סיווג הצומת בהיררכיה החברתית. כך, למשל, ישנם צומתי שליטה וצמתים של כניעה 
(Collins & Bilge, 2016). 
על-פי התיאוריה, כדי להבין את מצבי החיים של אדם יש לבחון את מנגנוני הדיכוי שלהם הוא נתון, בהם מגדר, מעמד, שיוך אתני, גזע, נטייה מינית, זהות מינית וגיל. מנגנונים אלה אינם מקבילים אלא מצטלבים, תוך יצירת מצבי שוליות מורכבים וייחודיים, שהשפעתם גדולה מהשפעת סכום מצבי הדיכוי (Mehrotra, 2010). חוקרים התייחסו לניסיונות ליישם את התיאוריה בתחומים שונים, לרבות בהקשר של השכלה גבוהה, ככלי לתיקון סוגיות של חוסר צדק חברתי. ניתן לראות שונות 
בין החוקרים בהתייחסותם ליישום, פוטנציאלי או ממומש, של הגישה (Collins & Bilge ,2016; Mitchell, 2014), ובאופן ספציפי ליישומה בתהליך הייעוץ האקדמי.

גישת ההצטלבויות אינה רק מסגרת תיאורטית ואנליטית להבנת המורכבות של העולם, של בני האדם ושל החוויות האנושיות; ייחודה בכך שהיא ניתנת ליישום בעולם האמיתי בהתערבות עם מגוון אתגרים ונושאים. כלומר, הניתוח החברתי-מבני שהיא יוצרת מנחה את הפרקטיקה העוסקת בחוויות ובידע של אנשים 
(קרומר-נבו וקומם, 2012). 
דיל וזמברנה (Dill & Zambrana, 2009) מזהים ארבע תפיסות יסוד להתערבות על-פי גישת ההצטלבויות:
1. הצבת חוויות החיים היומיומיות של אנשים מקבוצות מוחלשות במרכז, תוך הבלטת קולותיהם של יחידים וקבוצות בשוליים. 
2. הכרה בכך שהזהות האישית והקבוצתית מורכבת מהצטלבות הזהויות המרובות ומהשונות הקיימת בתוך קבוצות, וניתנת להבנה רק על רקע הקשרים פוליטיים וחברתיים. 
3. חשיפה של יחסי כוח מבחינה מבנית (מוסדות), דיסיפלינות (פרקטיקות בירוקרטיות), הגמוניות (דימויים, סימבולים ואידאולוגיות), ויחסים בין-אישיים (דפוסי אינטראקציה). 
4. קידום של צדק חברתי ושינוי חברתי באמצעות התייצבות לצד יחידים, קבוצות וקהילות והתרסה משותפת כנגד אי-השוויון החברתי המעצב את מציאות חייהם. בהקשר של ייעוץ אקדמי, עמדה זו של ברית בין היועצת לסטודנט הנועץ מחזקת ומעצימה. 
הפרקים 
הבאים ידגימו תהליך ייעוץ מיודע מיקומים חברתיים.  
מיקומים חברתיים בתהליך הייעוץ האקדמי
שלוש המחברות של פרק זה משמשות כיועצות אקדמיות בחוג לעבודה סוציאלית, שהוקם בשנת 2015 במכללה אקדמית בצפון הארץ. דוגמאות 
לסוגיות המעסיקות את הסטודנטים בחוג הן הצפה רגשית בעקבות שמיעה של תכנים קשים בקורס (למשל, בנושא אלימות;( הישגים אקדמיים נמוכים וחשש מכישלון; מתחים ולחצים כלכליים; בעיות משמעת; עומס בשילוב משפחה-לימודים, וכד'. ההתערבות הייעוצית בחוג לוקחת בחשבון את המיקום החברתי ואת הגיוון במאפייני הסטודנטים, המגיעים מערים, קיבוצים, מושבים וכפרים, בני הדתות והעדות השונות בישראל, בטווח גילים רחב, שחלקם עם צרכים מיוחדים, ומודעת למצבי המצוקה שנוצרים כתוצאה מהצטלבויות מיקומי השוליים. 
ייעוץ כזה נמצא בהלימה עם תיאוריות ביקורתיות בעבודה סוציאלית, שרואות במבנים וביחסים חברתיים כאחראים לבעיות של אנשים ולשימורן, ואשר מדגישות את תפקיד העבודה הסוציאלית בקידום שוויון וצדק חברתי (וייס-גל ואחרים, 2012)
. בהקשר האקדמי, ייעוץ שרגיש לקטגוריות השונות של שייכות ולהשפעתן על זהות הסטודנטים אינו עוסק במתודות ובמיומנויות
, כמו... , אלא נובע מגישה ומעקרונות נרחבים
, מתוך כוונה להפוך את המענים למותאמים ורגישים לצרכיו האישיים והמעמדיים של כל סטודנט.
להלן 
נציג מקרה מרוכב (composite case), עשיר בתיאור ובפרטים, בהשראת מספר מקרים
 ודמויות (multiple participants) שהשתתפו בתהליך ייעוצי לאורך השנים 
(Duffy, 2010). הצגת מקרה הבוחן המרוכב תשמש תשתית לתיאור עקרונות הייעוץ 
מתוך הפרספקטיבה של הצטלבויות מיקומי השוליים. היא נועדה לאפשר לעוסקים במלאכת הייעוץ ללמוד באופן יישומי פירוק ותרגום של מושגים תיאורטיים מגישה זו לרמה אופרטיבית ופרקטית, שבה היועץ מתמודד עם ריבוי זהויות של הנועץ ומתכוונן להקשרים תרבותיים וסביבתיים הנוכחים בתהליך, תוך שימוש בתנאים הכרחיים 
לביסוס יחסים של אמפתיה, חמלה והכלה (Golden & Oransky, 2019). 
   
תיאור מקרה

יעל (שם בדוי) בת ה-26, הלומדת בשנה הראשונה בחוג לעבודה סוציאלית, הוזמנה לפגישה עם היועצת משום שהתפרצה בכעס במהלך שיעור, לאחר שהמרצה העירה לה על היעדרויות ואיחורים מרובים בקורס שבו נדרשת חובת נוכחות. יעל צעקה שהמרצה אינה מבינה אותה ושהיחס שהיא מקבלת ממנה אינו הוגן, ויצאה בטריקת דלת מהשיעור. 
בפגישה הראשונה הזמינה היועצת את יעל לספר לה על האירוע ועל עצמה. יעל שיתפה שזו שנתה השנייה במכללה, לאחר שסיימה שנה של לימודי מכינה בשל ציוני בגרות ומבחן פסיכומטרי הנמוכים מסף הקבלה לחוג. במהלך לימודיה בתיכון יעל לא הייתה פנויה ללמידה. היא הסבירה כי היא בת יחידה לאמה, המתמודדת עם מגבלה פיזית ומתקיימת מקצבת נכות, לאחר שנקבעה לה מטעם הביטוח הלאומי דרגת אי-כושר בשיעור של 100%. אביה של יעל נפטר בילדותה ממחלה קשה ואין לה מעגלי תמיכה משפחתיים. ההתמודדות עם המצוקה הכלכלית והבריאות הירודה לא אפשרו לאם לספק ליעל טיפול מיטיב, וזו הסיבה, לדבריה, שגדלה מגיל צעיר בפנימייה. למרות דאגתה ואהבתה, אמה לא מהווה משאב שיעל יכולה להיתמך בו; להיפך – יעל עובדת כדי לקיים את עצמה וכדי לתמוך באמה. היא הסבירה שהיעדרויותיה מהלימודים והאיחורים לשיעורים הם תוצאה של מחויבויותיה לעבודה, ולעיתים לבדיקות רפואיות שאמה צריכה לעבור. עוד ציינה שבמהלך חייה נתקלה בעובדים סוציאליים שלעיתים לא הבינו את מצבה ואף הזיקו לה. היא קשרה את התפרצותה על המרצה לזיכרונות של אירועים בהם רצתה הבנה אך קיבלה דחייה והתנשאות. בהסכמה משותפת קבעו היועצת ויעל מספר פגישות המשך, כדי להעמיק את ההיכרות ביניהן.
תהליך ההתערבות: החברתי הוא האישי
היועצת מקשיבה לתיאור של יעל את האירוע מתוך מחויבות פרואקטיבית לבסס מערכת יחסים עם הסטודנטית, כתנאי קריטי לתהליך. היא מציעה מסגור מחדש של האינטראקציה בין יעל למרצה, תוך פירוש ההתפרצות כתגובה המבטאת את הכאב שחשה יעל בגין חוסר הצדק החברתי, ואת טריקת הדלת כהתקוממות של יעל נגד העוול שהיא חווה. התייצבות היועצת לצד הסטודנטית ביססה יחסי אמון ובניית ברית עבודה ביניהן (קרומר-נבו וקומם, 2012).

הדבר מוביל לשיח לגבי המטרות של יעל בלימודים ובחיים. היועצת מסייעת לה לראות את הקשר בין אותה התקוממות לבין בחירתה במסלול הלימודים, כנובעים מאותו מקור של מחאה נגד הפנמות חברתיות ואל מול ליקויים חברתיים-מבניים. יעל משתפת לגבי החלום שלה לקבל תואר בעבודה סוציאלית, כדי לצאת ממעגל העוני ולעזור לאחרים מניסיונה. היועצת מעודדת את יעל להתמיד ולהצליח בלימודים וחולקת איתה ידע לגבי השכלה גבוהה כאפיק חשוב לניעות חברתית ולשבירה של תקרות זכוכית, בעיקר עבור אלו שגדלו במשפחות מעוטות משאבים (בר-חיים ואחרים, 2008) ושמקורם 
במיקומים שוליים, בלי קשר ליכולותיהם ולכישוריהם
. היועצת משקפת ליעל את המסוגלות העצמית הגבוהה שלה, שהובילה אותה ללימודים האקדמיים, תוך התמודדות עם חסמים מובנים ואף התגברות עליהם. היועצת מדגישה שיעל פורצת דרך, שהרי בישראל רק כ-45% מהצעירים לומדים בחינוך הגבוה (צינמון, 2018), ואף פחות מכך כשמדובר בצעירים המגיעים מרקע של סיכון או מרקע של דור ראשון להשכלה גבוהה. 
לאורך המפגשים היועצת ערה להבדלי הכוח בינה לבין יעל, ועל כן מעודדת שיח פתוח, בגובה עיניים ושיתופי. היא מקשיבה לתיאורים של יעל ולומדת להכיר אותה דרך הקליידוסקופ של זהויותיה החברתיות המרובות והמצטלבות זו עם זו
. 
ככל שגובר ביטחונה של יעל בפגישות עם היועצת מתרחב השיח ביניהן לשיח ביקורתי לגבי אי-השוויון המצטבר (Merton, 1988), לפיו הפער הכלכלי והחברתי שליווה את יעל מגיל צעיר כחניכה בפנימייה ממשיך להתרחב עם הגיל, וכעת פוגש אותה גם בתחום רכישת ההשכלה האקדמית. 
למרות השבריריות במצבה של יעל היא לא פנתה לקבל סיוע עם כניסתה ללימודים, והסבירה זאת בכך שהיא רגילה לסמוך על עצמה ושאינה מאמינה שהמערכת תוכל לעזור לה. היועצת מכירה בכך שכבוגרת השמה חוץ-ביתית ללא עורף משפחתי, ועם סיום תמיכת המדינה בה בהגיעה לגיל 18, נכפו על יעל עצמאות בטרם עת והתמודדות עם לחץ כלכלי. כל אלו משפיעים על סדרי העדיפויות שלה, כדי לשרוד.
על בסיס האמון שהחלה לתת הסטודנטית ביועצת עליה בידן לשוחח על דרכים נוספות לביטוי עצמי ולהשגת מטרות, בהן תקשורת ישירה עם המרצים, שיתוף וחשיפה עצמית. 
היועצת הנחתה את יעל לגבי הכללים בקורס ובמכללה, סיפקה לה מידע לגבי זכאויות, מדיניות ופרוצדורות של המוסד (למשל זכאות למועדי ב' ומועדים מיוחדים), וקישרה אותה למשאבים קיימים מחוץ למכללה (למשל המחלקה לשירותים חברתיים בקהילה) ובתוכה. היא הציגה בפני הסטודנטית את שירותי הדקנט (שיעורי עזר, מלגות) ואף תווכה וליוותה אותה לפגישה עם יועצת בדקנט, שחשפה אותה למגוון השירותים שבהם תוכל להיעזר. היועצת האקדמית דחקה ביועצת הדקנט לזרז הקצאה לשיעורים פרטיים עבור יעל. בנוסף, היא עודדה את יעל לקחת אחריות אישית על הלמידה, באמצעות סיוע בפיתוח יכולות אישיות, כמו תכנון ותעדוף זמנים (Wesley-Chamberlain & Burnside, 2021
). בהסכמת הסטודנטית נקבעו מספר פגישות מעקב 
עם היועצת, כדי להגביר תחושה של חיבור ושייכות. הפגישות הללו סייעו ליעל להפנים ולבסס את הידע החדש שרכשה לגבי תפיסתה העצמית כפעילה ומשפיעה, לגבי ההתנהלות מול מנגנונים פורמליים, ולגבי יחסי הסיוע. 
באופן כזה סייעה היועצת ליעל לנווט את זהויותיה 
במרחבים הלימודיים והחברתיים, באמצעות פיתוח אסטרטגיות המשמרות את מטרותיה הלימודיות, ללא כניעה לסטראוטיפים ולמוסכמות. 
עקרונות מנחים להתערבות הייעוצית

ניתן לארגן את יישום התפיסה ההצטלבותית בשדה הייעוץ עם בוגרים צעירים (בהתהוות) באמצעות ששת עקרונות ההתערבות הבאים:

1.  רפלקציה עצמית: ההתמודדות הערכית של הנועצים בעת עיצוב זהותם מחייבת את היועצת המלווה אותם להכיר לעומק את עצמה ואת עמדותיה (צינמון, 2008) ולפתח מודעות עצמית לגבי צירי הכוח והפריבילגיה שלה עצמה. הזהות המינית, המגדרית, המעמדית ועוד זהויות רבות עשויות להשפיע על תפיסתה לגבי נועצים עם זהויות מרובות (למשל, נטייה מינית ועוני או מוגבלות). ערכים, הטיות, סטראוטיפים והנחות מוקדמות ושיפוטיות, הנשענות על הידע והניסיון של היועצת, עלולות להיות מושלכות על הנועצים, וכתוצאה מכך קולם לא יישמע וצרכיהם לא יכובדו. גם כאשר קיים רקע משותף בין הסטודנטים ליועצת (למשל על בסיס של זהות עדתית או מגדרית), היבטים פריבילגיים הקשורים להשכלה, תעסוקה, שפה או תפקיד עשויים להשפיע על תפיסת העולם של היועצת וכתוצאה מכך על יחסה לנועץ
. היכולת של היועצת לרפלקציה עצמית לגבי המיצוב שלה (positionality) ולחשיפה עצמית שדרכה תחלוק עם הנועצים את ההתנסויות והחוויות האישיות שלה,
 עשויות לסייע ליועצת לעבוד בשותפות עם הנועצים, להבין 
את חוויותיהם הייחודיות ולעבוד ביחד איתם על השגת מטרותיהם הלימודיות, בהתבסס על צרכיהם.

2. רכישת ידע על זהויות: על היועצת לרכוש ידע רלוונטי לגבי הזהויות המרובות של הנועצים, כמו גם לגבי השפה שראוי להשתמש בה כדי לתת מענים לשאלות הקשורות בזהויות אלו. כך, למשל, על היועצת להיות בקיאה באתגרים שעימם מתמודדים נועצים מקהילת הלהטב"ק. עליה להכיר היכרות מעמיקה את התרבות שבה חיים הנועצים ולאפשר הבנה מעמיקה של המשמעויות הנגזרות מבחירותיהם בתחומים השונים (צינמון, 2008). 
3. התעניינות
: תפקיד היועצת לגלות סקרנות, יכולת חקירה והקשבה כנה, ללא הטיות לגבי המיקומים החברתיים של הנועצים ולגבי האופן שבו הם באים לידי ביטוי בהקשרים שונים, כפי שהם תופסים אותם
. הזהויות וההשתייכות החברתית-תרבותית של הנועצים נלקחות בחשבון ונתפסות כמפתח להבנת מצבם ולהתערבות עימם. בדיקת המשמעות הייחודית שמייחסים הנועצים לתפקידי החיים השונים שלהם ולחשיבותם עשויה להתבטא בתפיסות סטריאוטיפיות של זהות, שהנועצים עשויים לכפות על עצמם – למשל: "אני אישה", "אני דתי", "אני מודרני
". תפיסה כזו עלולה לגרור קבלת החלטות שאינה ביטוי של מהות עצמית, אלא של נורמות חברתיות ושל סטריאוטיפים. יש, לפיכך, חשיבות רבה למתן לגיטימציה וכבוד לתפיסות תרבותיות שונות בנוגע לשילוב בין התפקידים, תוך הצגת מגוון שילובים ובחינת היתרונות והחסרונות שלהם עבור אנשים שונים ובתרבויות שונות. חשוב לזכור כי תפקידם של היועצים אינו לכפות על הצעירים, במישרין או בעקיפין, את ערכי התרבות שלהם או ערכי תרבות ספציפיים אחרים (צינמון, 2008). במחקר שבדק את יעילותן של התערבויות ייעוציות דווחו המשתתפות שהן התעודדו מההכרה של יועצים אקדמיים בזהויות המרובות שלהן כמשאב ולא כמגבלה Auguste et al., 2018)). כדי לקדם זאת היועצת עשויה לשאול שאלות לגבי ההתנסויות הקודמות של הנועצים, התמודדויותיהם, התפיסות שלהם לגבי עצמם, הצרכים שלהם בהתבסס על ההתנסויות והזהויות המרובות, והדרכים שבהן ניתן לסייע להם. כן ניתן להציע להם עצות ישירות ולהפנותם למשאבים מתאימים. 
4. תמיכה: חשוב שהיועצת תביע תמיכה בנועצים החשים חסרי ביטחון ולא רצויים כתגובה ליחס החברתי ההגמוני לזהויותיהם. תמיכה זו עשויה להגביר את תחושת השייכות של הסטודנטים למוסד הלימוד. באמצעות הבעת ביטחון ביכולות הנועצים ובכוחותיהם מייצרת היועצת מרחב בטוח, שבו יכול הנועץ להיאבק בחוויות של שוליוּת (Lee, 2018). ראוו ((Rowe, 2008 
ממליצה על שימוש במיקרו-אישרור (micro-affirmation) לצורך העצמת הנועץ: מדובר במחוות זעירות על בסיס יום-יומי, כמו הקשבה, נחמה ותמיכה, המקדמות את שגשוגו של הנועץ, העצמתו והכללתו, בד בבד עם מתן משוב באופן נדיב, המסייע לסטודנט לחזק את כוחותיו ולתקן את חולשותיו. 
5. יישוג (reaching out): על היועצת לשקול הפעלת פרקטיקה של יישוג כלפי נועצים שזקוקים לסיוע אך לא פונים מיוזמתם, אולי בשל חוסר היכרות עם האפשרות. כך, למשל, נמצא בסקר שרק 31% מהצעירים מכירים שירותים של ייעוץ להשכלה אקדמית (רודיך-כהן ולבל לנדה, 2013). כמו כן, באמצעות פרקטיקה של יישוג ניתן להגיע לצעירות רבות במצבי שוליוּת שאינן מחצינות את המצוקה שבה הן שרויות, ולסייע להן. כך, במחקר שבמסגרתו נערכו ראיונות עם צעירות במצבי סיכון, טענו רבות מהמשתתפות כי עצם העובדה שמישהי מתקשרת אליהן ומתעניינת במצבן מעודדת אותן ונותנת להן תחושה שאכפת למישהי מהן (קומם ואחרים, 2018). מתודת היישוג כוללת פרקטיקות של תיווך וסנגור עבור הנועצים, כדי להנגיש עבורם שירותים שבהם יוכלו להסתייע, תוך מאמץ לקשר אותם להזדמנויות ולמשאבים הרלוונטיים לזהויות שלהם, לכוחותיהם ולרווחתם MacKeverican, 2021)).
6. שותפות: היועצת מכירה בידע הייחודי של הנועצים לגבי חייהם והתנסויותיהם ובחשיבות של עצם הקשר עימם, ולכן עובדת איתם בשותפות ובדיאלוג. באמצעות שיח משותף, הנשען על אמון והדדיות, היועצת והנועץ פונים לחפש יחד פתרונות. תפיסה זו מיישמת את עקרון העבודה של "שום דבר עלינו בלעדינו" "nothing about us without us")) (זיו, 2004), לפיו תיקון החברה יתאפשר רק על-ידי מתן ביטוי לקולם של אנשים מקבוצות מודרות, שלעיתים קרובות נעדרות הזדמנויות פוליטיות, חברתיות וכלכליות. זאת, היות ולהם הידע והניסיון הרלוונטי על מנת לקדם שינוי במצבם.

..

סיכום 
ומסקנות

בפרק זה הצענו עקרונות מנחים לתהליך הייעוץ האקדמי, מיודעי הצטלבות מיקומי שוליים, המדגישים את חשיבות ההתייחסות למבנים ולמיקומים חברתיים של הסטודנטים כמשפיעים על הצלחתם לנווט בשדה האקדמיה. תפקידה של היועצת דורש הבנה שסטודנטים עלולים להרגיש בו-זמנית חזקים וחסרי אונים, מסוגלים וחסרי כישורים, בעלי משאבים וחסרים אותם. הבנה כזו אפשרית רק כאשר קטגוריות הזהות הייחודיות של הסטודנטים מוצבות במרכז תשומת הלב, לצד חובותיהם ואחריותם האקדמית. אימוץ גישת ההצטלבויות לעבודתה של היועצת האקדמית מחזק את היכולת לחקור זהויות שוליות המשפיעות על רווחת הסטודנטים ומאפשר לעבוד איתם בשיתוף פעולה לפיתוח אסטרטגיות להמשך לימודיהם. 
שיח 
זה, הפותח את הדיון מהמרחב האישי למרחבים של ביקורת חברתית עשוי להעצים את הסטודנטים, לחזקם ולהגביר בהם את החוסן להיאבק עבור עצמם.
בעוד שעקרונות התערבות הרגישים למיקומים חברתיים מתבססים בייעוץ האקדמי, יש מקום להטמיעם וליישמם גם בבתי ספר, במסגרות חינוך לא פורמליות ובמסגרות ייעוץ באשר הן.
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�חלק זה מסומן כמחוק – האם להשמיטו? (אפשר, ואז גם את הפסיק שלפניו)


�מניחה שמניעת נשירה זו לא המטרה היחידה


�משתמע שכל ייעוץ אקדמי מבוסס על גישה כזו. האם לזו הכוונה? אם לא, לשנות ניסוח לאורך הפיסקה


�לא מספיק ברור – הכוונה משהו כמו: "שואפת להעמיק את הכלת הסטודנט מצד היועץ"?


�הנושא מופיע בהמשך ואפשר לוותר עליו כאן. אם כן משאירים – כדאי יותר לפרט ולהסביר למה הכוונה


�ריכזתי כאן פסקאות שעוסקות בנושא זה, וכאלה שקשורות לגורמי דחק העברתי לחלק הבא, שזה נושאו


�זה מבלבל. קודם דובר על "צעירים" וזה נראה לי מספיק, כשמדובר על תלמידי השכלה גבוהה מדובר ככלל על בוגרים


�גם – פוליטיים?


�מתאים להוסיף?


�באוניברסיטה או בכלל?


�תואר?


�לא מופיע ברשימת המקורות. אלא אם הכוונה ל-2017 ולא ל-2018


�כדאי לעדכן מפרסום עדכני יותר


�הפיסקה עוסקת בהשפעה של המעמד הכלכלי על ההשכלה הגבוהה וממחישה זאת בנתונים, אך הנתון לגבי יהודים-ערבים מופיע במנותק ממידע על מעמד כלכלי (שלא כמו הנתון לגבי ישובים יהודים שונים). כדאי להוסיף מידע כזה (מניחה שקיים), או להביא את הנתון הזה בנפרד ובהקשר אחר
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�לא מופיע ברשימת המקורות
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�לא מופיע ברשימת המקורות
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�לא מופיע ברשימת המקורות


�עדיף לרכז את שני המקורות בסוף המשפט


�לא מופיע ברשימת המקורות


�הגדרה לא מספיק ברורה


�לא ברור


�כדאי להדגים


�להשלים


�אז איך זה משפיע על התמודדותם עם המעבר?
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�כלומר – חרדה זה סימפטום של דחק? כדי לפרט עוד, מה כוללת חוייה / תחושה של דחק


�אני מניחה שלזו הכוונה, בהתאם לרשימת המקורות


�לא מופיע ברשימת המקורות


�כלומר הוא לא כתב שזה פוגע ברווחתו הנפשית של האדם? אם כן כדאי לאחד את שני המקורות בסוף משפט זה
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�זה סהכ כבר נחלת העבר ולא משהו שהצטרף ונשאר כגורם דחק "משמעותי" בהווה


�כאן מתוארים האתגרים, בהמשך מוצג הייעוץ
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�גם כאן, עדיף לרכז את כל המקורות בסוף המשפט
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�כדאי לפרט


�עמום מדי


�מהי השונות? אם אין פירוט או הסבר אפשר לוותר על המשפט


�לא מספיק ברור, כדאי להביא דוגמה


�הכוונה לחלקים הבאים בפרק זה, או לפרקים אחרים בספר?


�הפיסקה הודגשה בצהוב במקור, העברתי אותה לכאן


�אולי להוסיף כאן את פלד וקרומר נבו 2012? כי מקור זה הובא כסימוכין למשפט דומה שהיה במבוא (ולדעתי לא חיוני שם)


�איזה?


�מופשט מדי, אפשר לוותר


�כדאי קודם לשים כאן את העקרונות המנחים של הייעוץ (שמופיעים בהמשך בסעיפים ממוספרים), ואז להדגים אותם בתיאור המקרה


�למה הכוונה? לא לדמויות?


�איזה שנים? והאם הכוונה לתהליכי ייעוץ באותה מכללה? כדאי לציין


�השניים (תיאור המקרה ועקרונות הייעוץ) מובאים לגמרי במנותק, ואין גם דיון לגבי הקשר ביניהם, מה שכדאי להוסיף לסיכום


�לא ברור


�לא ברור: מקורם של אלו שגדלו באותן משפחות במיקומים שוליים? או מקורו של מיעוט המשאבים במיקום השולי של המשפחות? תיקנתי בהתאם לאפשרות הראשונה


�אם הכוונה הייתה לכישוריה ויכולותיה של יעל זה צריך להיות חלק ממשפט אחר, כי המשפט כאן הוא כללי לגבי הבאים ממשפחות מעוטות משאבים


�כדאי לפרט כדי להפוך את התיאור לנגיש יותר ולא רק תיאורטי


�משפט זה הופיע קודם


�מן הסתם החוקרים הללו לא כתבו על יעל, כדאי במקרים כאלה לכתוב (ראו Wesley..(


�לא ברור – פגישות מעקב למה, לפגישות שהיו עד כה? במה פגישות המעקב שונות משאר הפגישות?


�לא דובר על האופן שבו זה נעשה ולא ממש על עיסוק בזהויות כחלק מהשיח ביניהן.


יש פה קצת פספוס כי מהות העניין היא הכרה בהצטלבות הזהויות השונות והשפעתה, ולא היה כל כך עיסוק בזה בתיאור מקרה זה (למשל זהות מגדרית, עדתית ועוד) 


�כדאי להביא את העקרונות הללו לפני תיאור המקרה


�או משהו אחר שנוגע לנועץ


�כדאי לסייג באיזה הקשר


�לא מספיק ברור איך רפלקציה וחשיפה שלה לגבי חוויותיה היא, יעזרו לה להבין את הנועצים ולעבוד איתם על השגת מטרותיהם בהתבסס על צרכיהם


�כתובים פה הרבה דברים שהם מעבר להתעניינות. אולי לפצל לשני סעיפים, או להרחיב את הכותרת


�לא מספיק ברור 


�אלה בפני עצמם אינן דוגמאות לתפיסות סטריאוטיפיות. תפיסה סטראוטיפית תהיה משהו כמו: "אני אישה, לכן לא אצליח בלימודים בפקולטה למדעי הטבע"


�כך לפי רשימת המקורות


�כאן כדאי להביא את תיאור המקרה, כדי להמחיש איך אותם עקרונות באים בו לידי ביטוי


�כדאי להתייחס כאן גם לתיאור המקרה ולהסביר את עקרונות הייעוץ הנ"ל באו בו לידי ביטוי


�זה הופיע קודם אבל מתאים יותר לסיכום. כדאי לפתח את זה


�להוסיף – מה זה יתן, למה זה יתרום


�לא מופיע בגוף הטקסט


�לא מופיע בגוף הטקסט


�לא מופיע בגוף הטקסט


�לא מופיע בגוף הטקסט


�אין הפנייה בגוף הטקסט





