האתגר החברתי של האישה כאשת חינוך וכאֵם 
תקציר
מאמר זה עוסק ביחסים בין היות אֵם והיות אשת חינוך ומציב במרכז את מערכות היחסים של נשות החינוך במרחב המקצועי, הניזונים מהתפקיד האימהי, ואת מערכות היחסים במרחב הפרטי, הניזונים מהמחויבות המקצועית. המחקר חושף את רצונן של המרואיינות להיות חלק מזירה ציבורית רחבה, שבה הן יכולות לתרום מכישוריהן ומניסיונן המקצועי גם מחוץ לעולם העבודה. עוד חושף המחקר את הצורך שלהן לבסס את מעמדן המקצועי, שנמצא לעיתים בקונפליקט עם תפקידן האימהי. נושא זה מתחדד כאשר בוחנים את הפרספקטיבה המקצועית של נשות החינוך כפי שהיא באה לידי ביטוי בחיבור בין הזהות והתפקיד האימהיים לבין אלה המקצועיים. 
המאמר מציג את נטיית ההזדהות של המורות והגננות עם המורות של ילדיהן, את קונפליקט הבחירה בין התפקיד האימהי לתפקיד המקצועי, את תפיסת אשת החינוך את ההתנהגות האימהית מול ילדי הגן או הכיתה ואת טשטוש גבול המקצועיות עם  אימהות הזקוקות לעזרה. 
שאלת המחקר: כיצד חווות נשות חינוך את הממשקים בין העבודה כאשת חינוך לבין התפקיד האימהי, כיצד ומדוע כל אחד מן התפקידים והזהויות משפיע על האחר ומושפע ממנו? 
סקירת ספרות 
[bookmark: OLE_LINK243][bookmark: OLE_LINK242]בפרק זה אציג את הדרך בה לומדות הנשים את המיומנויות האימהיות, את התהוות המקצוע גננת המסביר כיצד הוא מתחבר למיומנויות האימהות. על הזהות המקצועית כגננות וכמורות לגיל הרך, על האמפתיה בעקבות הזהות העצמית כמחנכות ועל האינטראקציה המתרחשת בין המרחב הפרטי למרחב הציבורי במערכת החינוך.

התהוות ההתנהגות האימהית בנשים  
[bookmark: OLE_LINK218][bookmark: OLE_LINK219][bookmark: OLE_LINK340][bookmark: OLE_LINK339][bookmark: OLE_LINK251][bookmark: OLE_LINK250][bookmark: OLE_LINK101][bookmark: OLE_LINK102]רודיק ((Rudik, 1989 התוותה את המושג 'חשיבה אימהית' שאותו הגדירה כפרקטיקה של טיפול בילדים. רודיק מסבירה כי הביולוגיה אינה תנאי וגם אינה מספיקה כדי ליצור 'חשיבה אימהית' אצל הנשים מעצם היותן בנות שחונכו על ידי נשים וקיבלו אהבה מיוחדת לגוף, לתשוקות ולאמביציות. לדעת ריץ' (2006), החלוקה בתרבות המייעדת את האישה לא רק לתפקידי הלידה וההנקה, אלא אף להיות האחראית העיקרית לילדים, גורמת לכך שרוב האוכלוסייה לומדים מדמות אישה מהי אהבה ומהי אכזבה, מהי עוצמה ומהי עדנה. גם אפטר (1985 ,Apter) טוענת כי מאחר שהתפקיד האימהי נעשה בידי אישה, הוא תורם לכך שנשים מקבלות על עצמן להיות האחראיות העיקריות לגידול הילדים. עם זאת, היא מציינת כי נשים תופסות את הקשר האישי כחשוב יותר. כבר מינקות בנות מתלהבות יותר מבנים מפנים אנושיות. להערכתי, על כך מדברת ריץ' (2006) כשהיא מסבירה את המשמעויות של האימהות ושהפוטנציאל האימהי אכן קיים בנשים, אך התרבות הפטריארכלית מטה פוטנציאל זה לכיוון המשרת אותה. אורליי (O’reiiy, 2020) מדברת על "התפקיד המתפתח של האימהות" בתקופת משבר הקורונה ועל הניתוק בין המתרחש בבתים ברחבי העולם לבין הדיווחים. לטענתה, אפילו בזמן מגפה כל כך קריטית נותרת עבודת האם כל כך בלתי נראית.
בתקופת הסגר החברתי בעקבות מגפת הקורונה, אימהות רבות המשיכו את עבודתן בתשלום מהבית, בשעה שנטל עבודת משק הבית וחינוך הילדים נשארו באחריותן.

דברים אלו מחזירים אותנו לתיאוריה הפסיכואנליטית המתמקדת באם ובילדיה, והרואה בה גורם מרכזי בתהליך התפתחותם (פרוני, 2009; Garcia et al., 1998). מתוך אמונה זו, הפדגוג והמבקר החברתי יוהן פסטלוצי, העניק בכורה לאימהות כמחנכות, קנה אחוזה קטנה, אסף אליה ילדים עזובים והחל להשקיע בחינוכם. אחד מתלמידיו וממשיך דרכו היה פרידריך פרובל "אבי" גן הילדים שהדגיש בעקבות פסטלוצי את השתתפותן המכרעת של שנות החיים הראשונות על התפתחות הילדים וכמוהו העניק בכורה למעמד של האימהות כמחנכות (סנפיר, סיטון ורוסו-צ'ימט, 2012).                              

הבניית מקצוע גננת  
רעיון גן הילדים התגבש באמצע המאה התשע עשרה בגרמניה  במקביל לתפיסה חברתית חדשה על אודות האישה ומקומה בחברה. תפיסה זו הפכה לזרם אידאולוגי פמיניסטי ייחודי שכונה 'אימהות רוחנית'. בזרם זה הייתה הגדרה עצמית נשית חדשה שחייבה מעורבות חברתית של נשים במרחב הציבורי מתוך מודעות להבדלים שבין המינים. טענת הזרם הייתה כי נשים מסוגלות לתרום לחברה האנושית ולהגשים את עצמן בזכות כישוריהן המיוחדים כנשים. התורות של יוהן היינריך פסטלוצי (פדגוג) ושל פרידריך פרובל (מייסד גן הילדים) תרמו גם הן להתפתחות המושג "אימהות רוחנית". בבסיס תורות אלה טמונה האמונה כי לצד הטיפול הפיזי בילדים חשוב להדגיש את חינוכם החברתי והמוסרי. לכן, ילדים זקוקים לנשים משכילות שתגדלנה אותם. נשים שהתחילו לעבוד כגננות ברוח גן הילדים של פרובל יצרו מהפכה חינוכית בכל הקשור לחינוך הילדים בכלל ולהשכלתן של נשים בפרט. תוכניות הלימודים להכשרת גננות היו מקיפות וכללו הכשרה פדגוגית על פי תורתו של פרבל ולימודי מדע ופילוסופיה, וכך העניקו לנשים הזדמנות לרכוש השכלה גבוהה. מהפכה תרבותית זו נשענה ברובה על נשים צעירות שזיהו את האפשרות לרכוש מקצוע ולכלכל את עצמן בתחום שבו מעמדן משתווה לזה של הגברים (סיטון, 2002; סנפיר, סיטון ורוסו-צ'ימט, 2012). 
מכאן, שהנשים, בזכות התכונות האימהיות וההשכלה שרחשו, השתלבו במרחב הציבורי בהצלחה. 

במחקר זה עולה שאלת המינון שצריכות המחנכות לגיל הרך להשתמש בשילוב התכונות האימהיות עם ההשכלה. קליין ויבלון (2008) מצאו קשר בין התנהגויות אימהיות חיוביות ליכולת של הילדים לבצע ויסות רגשי כשהם נקלעו למצב של מצוקה. פוירשטיין ואגוזי (1987) מסבירים למחנכות שבכוחן לתקן טעויות שנעשו בבית באמצעות תיווך נכון בגן ובכיתה. המחנכות מרגישות מחויבות להשתמש בתכונות אימהיות ולספק תיווך מקצועי מול הילדים במערכת החינוך, מתוך אמונה שביכולתן להשפיע על התפתחות הילדים.  

[bookmark: _Hlk52471260]זהות מקצועית בהוראה בכלל ובהוראה בגיל הרך בפרט   
על פי התפיסה הפוסטמודרנית, זהות מקצועית כוללת זהויות דינמיות רבות המגיבות לקשרים רבים ומשתנים, ומנהלות משא ומתן באינטראקציות חברתיות (Warren, 2012). תפיסות עכשוויות של זהות מושתתות על ארבע הנחות יסוד: א. הזהות תלויה ומגובשת בתוך ריבוי ההקשרים החברתיים, הפוליטיים וההיסטוריים. ב. הזהות נוצרת בתוך מערכת יחסים מעורבת רגשית. ג. הזהות אינה יציבה ועשויה להשתנות. ד. הזהות כרוכה בבנייה ובשחזור של המשמעות בסיפורים. 

[bookmark: _Hlk27899229]בתהליך הזהות מקיימים שני סוגי דיאלוג: תוך-אישי ובינאישי, ופועלים במרחב שביניהם. מכאן שעל המורים לפעול למען הבניית המודעות של זהותם (Rodgers & Scot, 2008), שכן הזהות המקצועית של המורים משפיעה על התנהגותם, על דרך עבודתם, על צורת החשיבה שלהם ועל אמונותיהם (אלטמן וכ"ץ, 2001). 
[bookmark: _Hlk28012252]
לטענתה של לימור (2000),  זהותה של הגננת במאה העשרים ואחת מתגבשת יותר ויותר לכיוון של מנהיגה חינוכית השולטת במיומנות הניהול והפדגוגיה. מצד אחד, עליה לקדם את הילדים בגנה בהתאם לשלבי התפתחותם, הבנה בתוכניות הלימודים המגוונות ויישומן, ומצד שני עליה להנהיג צוות ולקיים קשרי חוץ, כגון הורים וקהילה קרובה ורחוקה. מבורך (2017) מסבירה כי תפקודה של הגננת כמנהיגה חינוכית מתרחש בשל המערכת שהיא אחראית לה ובשל הגורמים הרבים שעימם היא מקיימת קשר מקצועי. כדברי פריש (2012, עמ' 27) "כמנהלת גן וכמנהיגה חינוכית את חייבת להציג את עצמך ולשדר לסביבה מסר תדמיתי אשר יוביל אותך להצלחה ולהשגת יעדייך המקצועיים". 
	
אמפתיה בעקבות הזהות העצמית כמחנכת
[bookmark: _Hlk31899983]גי (2001 Gee,) מזהה ארבע נקודות מבט הקשורות לזהות: הטבעית, הפרספקטיבה המוסדית, השיח או הדיאלוג עם אנשים אחרים והזיקה של חלקים נבדלים. כל אחת מנקודות המבט האלו מספקת מערכת פרשנות אחרת של זהות הפרט ומקשרת בין זהויות החולקות פרקטיקות משותפות. מכאן שאנשים העובדים בארגון משותף מסוגלים להיות אמפתיים ואף להזדהות עם השותפים שלהם במערכת. לכל אדם יש רקע היסטורי משלו שבו עוצבו היחסים בין הרגשות למחשבות בתחומים שונים (קניאל, 2013). האמפתיה כוללת חוויה פנימית של תחושת תהודה שחלקה אינטואיטיבי וחלקה פענוח קוגניטיבי ומודע. כלומר, לעיתים אנו חשים אמפתיה מבלי להתכוון ולעיתים אנו פותחים את רגשותינו לאחר מתוך כוונה (רוזנהיים, 2005). משמעותה של אמפתיה, מסביר קניאל  (2013), היא להרגיש ולהבין את עולמו האישי של האחר כאילו הוא עולמנו, אך מבלי לאבד את העצמי שלנו. 
[bookmark: _Hlk47884128]חוקרות מזהות כי אצל נשים היכולת לגלות אמפטיה גבוהה יותר מאשר גברים מכיוון שתהליך התפתחות הזהות המינית שלהן בנוי על קשר ולא על היפרדות. פרידמן (2004) יוצאת מדבריה של צ'ודורו ומסבירה כי הקשר האינטימי של הבת עם האם הוא מצע שעליו היא מבססת את זהותה. לדברי נרדי ונרדי (2006) הנשים למדו לחשוב קודם כול על צורכי זולתן ורק לאחר מכן על עצמן. לטענתה של פרידמן (2004), מכיוון שנשים גדלו להעדיף קשרים עם אחרים על פני הסתמכות על עצמן, הן נוטות למלא אחר הציווי הפנימי לספק את צורכי הסובבים אותן עד כי לרוב אינן יכולות להפריד בין מה שטוב להן לבין מה שטוב לאחרים. 
[bookmark: _Toc502449155][bookmark: _Toc509184533]אינטראקציה בין המרחב הפרטי למרחב הציבורי במערכת החינוך 
בשל ההבנה כי ארגון החיים הציבוריים והיחסים הדיאלקטיים מתאימים לארגון החיים הפרטיים, יש לחקור את בית הספר כמערכת יחסים המבוססת על החיים במשפחה, בשכונה, בתרבות הפופולרית ובחיבורים נוספים מחוץ לכותלי בית הספר (Grumet, 1997). לטענתו של פריש (2012) יש ליצור מערכת יחסים של מעורבות ושל כבוד הדדי בין הורים לגננת. מערכת של שיתוף ותקשורת תגרום לילדים להרגיש בטוחים יותר ותגרום להורים לבטוח בעשייה החינוכית בגן, ללמוד מהגננת, ללמד אותה, לתמוך ולקבל תמיכה. 
נמצא קשר בולט בין מעורבות הורים לבין הישגי ילדיהם. הדבר נכון במיוחד כאשר ילדים חשים כי קיימת הלימה בין ערכי הבית לערכי המוסד החינוכי. בנוסף, מעורבות הורים יכולה לסייע למורים ולגננות מבחינה מעשית ואף לספק תמיכה רגשית ונפשית שתפחית את שחיקתם המקצועית (פרידמן, 2010). אם כן, כמו בכל מערכת יחסים, גם במערכת היחסים בין המחנכות לבין הורי התלמידים, כדי לעשות את הדברים נכון יש להקפיד על מינון מתאים. 
במחקר הנוכחי  נמצאה תופעה חדשה, בה האינטראקציה עם הורי הגן והכיתה פרצה גבולות וחדרה לבתי הילדים אצל הורים ובעיקר אימהות שהיו זקוקות לעזרה. 
שאלת המחקר: כיצד חוות נשות חינוך את הממשקים בין העבודה כאשת חינוך לבין התפקיד האימהי - כיצד כל אחד מן התפקידים והזהויות משפיע על האחר ומושפע ממנו ומדוע? 
מתודולוגיה 
אוכלוסיית המחקר
אוכלוסיית המחקר כללה 22 גננות ומורות בכיתות א'-ב' שהן גם אימהות. המרואיינות נשואות בנישואין הטרוסקסואלים ונמצאות בעשורים הרביעי עד השישי לחייהן. לכל המרואיינות 4-2 ילדים שגילם נע בין 3 ל-20 שנים. כל המרואיינות מתגוררות באזור השפלה ובמרכז הארץ. 
המרואיינות במחקר זה הן אקדמאיות, בעלות תעודת הוראה ותואר ראשון בחינוך מאחת המכללות לחינוך המוכרות בארץ. בנוסף, מחצית מהמרואיינות הן בעלות תואר שני.
הוותק של המרואיינות בעבודה נע בין 7 ל-22 שנים. 
[bookmark: _Hlk27903474]17 מהמרואיינות עבדו כגננות בעת עריכת הראיון עמן: 6 גננות לגילאי 4-3, 5 גננות לגילאי 6-5, 4 גננות בחינוך המיוחד ו-2 גננות משלימות. 5 מרואיינות עבדו כמורות לילדים בכיתות א'-ב'. 
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כלי המחקר: ראיון מובנה למחצה
ראיונות מובנים למחצה נבחרו לשמש ככלי איסוף הנתונים במחקר זה, בשל התאמתם לשמש בסיס לפענוח השדה כפי שהוגדר בשאלת המחקר הנוכחי. חוקרות פמיניסטיות רואות בראיונות מובנים למחצה כלי מתאים לאיסוף ממצאים, שכן הם מאפשרים התבוננות על רעיונות, מחשבות, תפיסות, זיכרונות וחוויות של נשים, תוך שימוש במילים של הנשים המרואיינות ולא במילותיה של החוקרת (Reinharz, 1992). 


שאלות לדוגמה:
· ספרי לי על צהריים ואחר צהריים שגרתיים בביתך.
· האם את מרגישה לעתים מתח בין התאוריות השונות לשדה? האם את מנהלת משא ומתן עם התאוריות?
· האם קורה לך שאת מרגישה רגשות מעורבים כלפי ילדיך או רגשות שליליים כלפיהם? 
· טעויות ונקיפות מצפון: כיצד את מרגישה כשחשבת שפעלת נכון, אך מתברר לך שהיה כדאי לך לנהוג אחרת? 
· האם את מרגישה שלפעמים גבול המקצועיות והאימהות נחצה? 
· כיצד הידע והניסיון שצברת בחינוך משפיעים  את דרכך האימהית?
· כיצד הידע והניסיון שצברת באימהות  משפיעים  את דרכך המקצועית?
·  מה התהליך שהתרחש מהרגע שהיית לאימא שהיא גם אשת חינוך?

איתור המרואיינות למחקר
גיוס המרואיינות בוצע בשיטת 'כדור השלג'. פניתי לחברות ומכרות וביקשתי שיקשרו אותי למורות וגננות בסביבתן, ולאחר מכן פניתי פנייה אישית לאותן נשים, שיתפתי אותן בנושא המחקר ושאלתי אם תהיינה מוכנות להתראיין. 
אתיקה
המרואיינת קיבלה טופס הצהרה על שמירת סודיות.
א. זהות המשתתפת ידועה אך ורק לחוקרת. 
ב. כל השמות שיצוינו בריאיון יוחלפו לבדויים. 
ג. לא יצוינו מקום המגורים או מקום העבודה בצמוד לציטוטים. 
ד. הנחקרת מורשית לקרוא את הריאיון לאחר תמלולו ובמשך כל שלבי הניתוח, לחזור בה מדברים שאמרה ולבקש להסירם.
ניתוח נתונים
במחקר הנוכחי, שילבתי את גישת הניתוח הנושאי-תמטי עם קריאה אנליטית, על פי מדריך ההקשבה של החוקרת הפמיניסטית קרול גיליגן (Gilligan, 1992). מדריך ההקשבה שיצרה גיליגן מציע ארבע קריאות של כל אחד מן הטקסטים שנוצרו בעקבות הראיון, כאשר כל קריאה מזמנת בתוכה העמקה מסוג אחר, המחייבת קריאות נוספות. הקריאה הראשונה מתמקדת במרואיינת ובמעגלים שמתוכם היא משמיעה את קולה; הקריאה השנייה מתמקדת במערכות היחסים העולות בתכני הראיון; בקריאה השלישית מתמקדת החוקרת בעצמה ובוחנת את הזיכרון התחושתי שלה מהראיון, באמצעות הערות שכתבה לעצמה במהלך הראיון וביומן השדה מיד לאחריו; ובקריאה הרביעית מתמקד הניתוח בשפת הראיון בדגש על מטפורות, מילים וביטויים חוזרים. את התובנות שהעלו קריאות קשובות אלה ביחס לכל אחד מהראיונות, ניתחתי באמצעות חלוקה לתמות החוזרות על עצמן לאורך כל ראיון ולרוחב כל הראיונות. מתוך אלו ניתן להסיק על המשמעויות הטוענות נושאים שונים בעולמן של המרואיינות, ובאמצעותן לבחון את האופנים שבהם מבנות מרואיינות אלה את עולמן. 
יתרונה המרכזי של שיטת הניתוח התמטי ביצירת משמעות כללית שהיא מעבר לכל ראיון בודד, כאשר קטגוריות המשמעות בהקשר של הסוגיה הנבחנת אינן נתונות מראש אלא עולות תוך כדי תהליך הניתוח (Strauss & Corbin, 1990). בתהליך של סלקציה מכוונת הצטמצמו לבסוף הקטגוריות והתגבש "עץ הקטגוריות" (שקדי, 2003) המהווה ייצוג סכמתי של הקטגוריות ומשקף את הקשרים ביניהן. הקטגוריות אשר נחשפו באמצעות שיטת ניתוח זו על תכניהן, מפורטות בפרק הממצאים.

דיון בממצאים 
בפרק זה אציג את הקטגוריות הדנות באתגר החברתי של האישה כאשת חינוך לגיל הרך וכאם. 
[bookmark: _Hlk33866766][bookmark: _Toc502449175][bookmark: _Toc509184553][bookmark: _Hlk499739718][bookmark: _Hlk40105083]- אשת החינוך כאם במרחב הציבורי של חייה
- קונפליקט הבחירה בין המחויבות האימהית למחויבות המקצועית 
- בין אם למורה – ההזדהות של נשות החינוך עם המורות של ילדיהן
- טשטוש גבול המקצועיות - אימהות מול הורים הזקוקים לייעוץ
 
[bookmark: _Hlk499740286][bookmark: _Toc502449176][bookmark: _Toc509184554][bookmark: _Hlk499209661]אשת החינוך כאֵם במרחב הציבורי של חייה
מחקרים מצאו כי תינוקות מעוררים התנהגות אימהית גם בנשים שטרם ילדו, בחיות שלא המליטו ובגברים (צ'ודורו, 2007). בסיפורים הבאים מוצגות "התנהגויות אימהיות" אצל נשות חינוך גם כאשר הן נמצאות במרחב הציבורי של חייהן, באינטראקציה עם ילדים שלא הן ילדו. 
מסיפורה של עמית עולה כי היא משתמשת בהתנהגויות אימהיות בכוונה תחילה, מכיוון שהיא מאמינה כי קהל היעד הצעיר זקוק לתקשורת זו. עמית מאמינה שהגישה הזו אינה פוגמת במקצועיותה, והשילוב הוא חלק בלתי נפרד מתפקידה כמורה. 
[bookmark: _Hlk489965159]אני לוקחת יותר אימהיות לכיתה, כי אני עובדת עם הגיל הרך, ואת לא יכולה רק מקצועיות. ... את חייבת להיות רגישה, מחבקת, מכילה, ... ובאמת, הרבה פעמים ילדים מתבלבלים וקוראים לי אימא, ... ואני מחייכת ואומרת להם: "כן, פה אני אימא שלכם. פה אני אימא שנייה". 
בדומה לעמית, גם כוכי אינה מתקנת את הילדים שקוראים לה "אימא", והיא מוסיפה נדבך לדרכה של עמית לשלב את מקצועיותה עם תכונות אימהיות . כוכי רואה בעצמה "קודם כול אימא" ללא קשר למרחב שבו היא מתפקדת. האימהוּת בחייה היא דרך חיים. 
אני כל הזמן מחבקת. אז ילדה אחת אמרה לי: "את כמו אימא". ... אמרתי לה: "כן, אני אימא פה בבית הספר"...
אם יש את השאלה הטריוויאלית, מה אתה קודם, יהודי או ישראלי? אז מה את, מורה, מחנכת או אימא? ... אני קודם כול אימא, אחר כך מחנכת ואחר כך מורה. 

מסיפוריהן של עמית וכוכי עולות דמויותיהן של נשות חינוך המעניקות לילדים חום ואהבה. בשני המקרים, המחנכות יוצאות מנקודת הנחה שהילדים מקבלים בבית חום ואהבה, והן, כנשות חינוך לגיל הרך, משלימות את התמונה החברתית וכך הילדים גדלים עם חום ואהבה אימהיים עד כי אינם מבחינים לעתים מי הדמות הנשית שמרעיפה זאת עליהם. 
בסיפוריהן של אירית ורלי נחשפת מציאות שבה חום ואהבה אינם מובנים מאליהם ביחסים שבין אם לילדיה. מבלי להתעלם ממגוון האימהות ומכך שלא רק אימהות צריכות לשאת בנטל חינוך הילדים, במערכת החינוך פוגשות הגננות והמורות גם ילדים הסובלים מחסכים רגשיים. אירית ורלי מסבירות כיצד הן מקפידות לשלב תכונות אימהיות בהוראה, בעיקר כשהן מזהות ילדים הסובלים מחסכים רגשיים. לטענתה של בקר (2004), מחנכות מזהות ילדים שההתקשרות שלהם עם אימם אינה בטוחה, ולכן הם זקוקים להתייחסות רבה יותר כחוויה מתקנת. במקרים אלה מגלות המחנכות מעורבות רגשית ופיזית ומעניקות תשומת לב רבה יותר לילדים אלה. 
מדבריה של אירית עולה שהבלבול שעליו סיפרו עמית וכוכי ובעקבותיו הילדים בכיתה קוראים להן "אימא", נעשה אקוטי אצל ילדים הסובלים מחסך ב"התנהגויות אימהיות". 
יש ילדים בגן שאני הופכת להיות אימא שלהם. יש ילדים בגן שקוראים לי אימא. ... הם יודעים למה הם קוראים לי אימא. אני מחליפה את מה שאימא שלהם לא נותנת להם: את החום, את האהבה, את הפרגון ... אני קוראת להם "הילדים שלי". 
        בדומה לאירית, גם רלי מדברת על הילדים ש"חסר להם החום והאהבה", והיא דואגת לתת להם יותר מאשר לאחרים. לדבריה, כשהיא מזהה חסכים רגשיים אצל ילדים, היא מזהה בעצמה רגשות שעוצמתן שונה: 
[bookmark: _Hlk489956724]יש ילדים שמאוד מאוד נכנסים ללב ... ילדים שאת יודעת שיש בעיות בבית, וקצת חסר להם החום והאהבה, שם זה מטשטש את הגבול של גננת-אימא בגן, ומאוד חשוב לי לעשות איתם דברים. אני מרגישה אליהם רגש יותר חזק, יותר מאשר לילדים האחרים. 
נראה שהאחריות שמרגישה אירית כלפי הילדים החסרים חום ואהבה, מתרחשת אצל רלי כ"גיוס" רגשות חזקים יותר. 
עידית מדברת על קשר סימביוטי. מתוך חוסר האונים של הילד היא נרתמה לעטוף אותו כדי להקל עליו להתמודד עם הסיטואציה. 
[bookmark: _Hlk489958744][bookmark: _Hlk489966071]היה לי ילד PDD שנתיים, ילד מאוד מאוד מורכב... הקשר בינינו היה סימביוטי... התייחסתי אליו כמו אימא... הוא היה כל כך חסר אונים, ... כל מי שראה את הקשר, אמר: "את כמו אימא שלו!". הייתי שמה את הראש שלו עליי שירגיש את הדופק שלי וככה הוא היה נרגע. ... אני מבינה דברים מתוך המקצועיות, אבל הרבה פעמים אני פועלת מהמקום של אימא. ...  תלוי מה ומי. 
מדבריהן של עמית וכוכי עלתה הבינאריות של התכונות ה"אימהיות" וה"מקצועיות". אירית ורלי התייחסו לשימוש בכלים וביכולות אימהיות במערכת החינוך, ואילו עירית מצליחה לשלב בין התכונות על פי צורך מתוך בחירה והבנה מעמיקה מי עומד מולה ומהי הסיטואציה.
בחלק זה ראינו כיצד נשות החינוך לגיל הרך משלבות את התכונות האימהיות בתפקידן המקצועי. שילוב זה מתחבר עם המושג "חשיבה אימהית" המתפתחת בקרב נשים מעצם היותן בנות שחונכו על ידי נשים (Rudik, 1989) ועם המושג "אימהות רוחנית" המדגישה כי ילדים זקוקים לנשים משכילות שתגדלנה אותם (סיטון, 2002;  סנפיר, שוש ורוסו צימט, 2012).
"חשיבה אימהית" ו"אימהות רוחנית" מקבלות במחקרי פן נוסף העוסק בהכוונה. נשות החינוך בוחרות מתי וכיצד להשתמש בחשיבה שהיא תוצר של מיומנויות  שרכשו בתהליך החברות כנשים וכאימהות ומתי וכיצד להשתמש בהשכלה ובכלים מקצועיים. התכונות האימהיות נעשות כלי מקצועי מבחירה, כדי לתת מענה לילדים הזקוקים לכך. 
 בסעיף הבא, אראה כיצד המחויבות לילדי הגן ממשיכה גם כשהיא עומדת מול הצרכים של הילדים הפרטיים. 
קונפליקט הבחירה בין המחויבות האימהית למחויבות המקצועית
קונפליקט הבחירה בין המחויבות לתפקיד האישה במרחב הפרטי לבין מחויבותה לתפקידה במרחב הציבורי הוא קונפליקט שבבסיסו רגשות עזים. הבחירה אמנם אינה בחירה מוחלטת בין התפקידים אלא זמנית, כמו הארכת חופשת הלידה או שימוש לגיטימי בימי מחלה. הקונפליקט קשה בעיניהן שבעתיים מכיוון שלתפיסתן הן עוזבות את ילדיהן כדי להשקיע את כישוריהן בילדיהן של אימהות אחרות.
דגנית מתארת בהתרגשות גדולה את הפעם הראשונה שנאלצה להחליט האם היא בוחרת בתפקידה כאם או בתפקידה כאשת חינוך. משמעות הבחירה אינה ויתור על אחד התפקידים אלא החלטה באיזה תפקיד תבחר להתנהל בשעות הבוקר. 
אני זוכרת שלב שאני מתמכרת לאימהות, שזה השלב הראשון אחרי שהילדה נולדה, ... הקושי הזה שבין המקצועיות שלי ובין זה שאני רוצה להיות אימא .... אני מחויבת למערכת, למשרד החינוך, לילדים, ... ובימים הראשונים יצאתי לרכב עם דמעות. ... איך אני עוזבת את הילדה שלי ואני הולכת לטפל בילדים אחרים? ... אני יוצאת כדי לפרנס או כדי להיות גננת? כי אם זה לפרנס, אז אני נשארת, אני מוותרת. ... זה מקום שהוא אמביוולנטי, כי מצד אחד את רוצה לתת לאחרים, ומצד שני את מזניחה את מה שיש לך. זה מהווה קונפליקט מאוד מאוד גדול. 
הקושי של דגנית מעמיק ככל שסיפורה מתקדם. תחילה התלבטה בין אימהות למקצועיות וידעה שהיא רוצה יותר את האימהות אך למקצועיות היא מחויבת. אחרי ההחלטה הציפו אותה נקיפות מצפון. ההחלטה אינה קלה עבורה והקונפליקט ממשיך להציק לה. לטענתה של פרידמן (2004), מכיוון שנשים גדלו להעדיף קשרים עם אחרים על פני הסתמכות על עצמן, הן נוטות למלא אחר הציווי הפנימי לספק את צורכי הסובבים אותן עד כי לרוב אינן יכולות להפריד בין מה שטוב להן לבין מה שטוב לאחרים. 
מלי ושילת מספרות על הקונפליקט והבחירה בין התפקידים כמוטיב חוזר בחייהן. מדבריהן עולה כי החלק הנתפס בציבור כמובן מאליו לאימהות עובדות, אינו מובן מאליו לאימהות עובדות בתחום החינוך. 
האחריות של נשות החינוך כלפי ילדי הגן או הכיתה גורמת להן להימנע מהיעדרויות. כמעט בכל פעם שנוכחותן נדרשת בשני המרחבים של חייהן, המרחב הציבורי מקבל עדיפות. הן מתקשות לחיות בשלום עם העדפה זו, ולכן אני מבקשת להציב אותה תחת הכותרת "מיתוס השעות הנוחות" במסגרת הנטל הנפשי של המקצוע.[footnoteRef:1] [1:  מיתוס השעות הנוחות מתחיל בגרירת מטלות באופן פיזי מהעבודה הביתה, וממשיך בהשפעה הנפשית על חייהן של נשות החינוך לגיל הרך  ועל המחיר שמשלמים ילדיהן. בתשובה לטענה על הנוחות בשעות העבודה של המחנכות אני מציעה את "מיתוס השעות הנוחות" (Galili, 2020).
] 

מלי פתחה את סיפורה כשהיא מרימה את קולה בתסכול: "את לא יכולה להחסיר". מבחינתה, זו מגבלה משמעותית מאוד בשילוב בין תפקיד האם לתפקיד הגננת. מטון הדיבור שלה ברור שהיא בהחלט אינה מרוצה מבחירתה אך תחושת האחריות חזקה ממנה. 
חברות שלי לא אכפת להן להחסיר. אחותי עובדת באוניברסיטה הפתוחה, כל פעם שהבת שלה חולה, טוב, אז הניירות יחכו יום-יומיים, .... בזמן מחלה הם כל פעם אצל מישהו אחר, במקום להיות בבית עם אימא! .... הרבה פעמים עומר ומירית היו אומרים, "הגן יותר חשוב לך מאיתנו". ... יש את הפעילויות האלה אחר הצהריים ...  יש גם את ההכנה לפני... הם היו אומרים לי "הגן יותר חשוב לך מאיתנו".
בתום דבריה מובילה מלי לסעיף נוסף במסגרת "מיתוס השעות הנוחות" מושג שמלכד את כל השעות השקופות של נשות החינוך במסגרת מחויבותן המקצועית. בהזכירה את הפעילויות אחר הצהריים ואת ההכנות לקראתן היא מוסיפה אותן אל השעות שבהן היא אינה עם ילדיה הפרטיים מתוך מחויבות לילדים שעליהם היא אמונה במערכת החינוך. 
סיפורה של שילת מוסיף נדבך חדש לסיפורים הקודמים. היא פותחת בתיאור כיצד נהגה "לפזר" את ילדיה כשהיו חולים כדי שתוכל להגיע לגן, וממשיכה עם נקיפות מצפון שגורמות לה לחשוב "למה עשיתי את זה?" וגרם לי, כמראיינת, לצפות לנקודת הארה שלא הגיעה. 
[bookmark: _Hlk490780743]כשהילדים שלי היו קטנים... כשהם היו חולים, הייתי מעבירה אותם לסבתא, למטפלת, לשכנה, העיקר שאני אבוא לגן. ... אימא לא תחסיר יום עבודה אחד אם הילד שלה חולה. ... היום, כשאני מסתכלת על זה, אני אומרת: למה? למה עשיתי את זה? אבל אני ממשיכה לעשות את זה. ... את מבינה? זו שריטה כזו שלא רק בשביל הילדים שלי, גם אותי אני מורידה בשביל הילדים של הגן. 
שילת מסכמת את דבריה במילים "גם אותי אני מורידה בשביל הילדים של הגן", ועם זאת אני רואה בסיפורה ניצוץ אינדיבידואליסטי השואף להצלחה ולהוקרה מקצועית. באופן עקבי נראה כי היא מנתבת את דרכה המקצועית ולא מאפשרת לדבר להסיט אותה.
בחלק זה הצגתי קונפליקט העומד במרכז הצומת ומחייב את נשות החינוך לבחור, לכאורה, בין ילדיהן הפרטיים לילדיהן "המושאלים" במערכת החינוך. כל הנשים במחקר הנוכחי בוחרות בילדים "המושאלים" והולכות לעבודה גם כאשר ילדיהן הפרטיים צריכים אותן לצידם. בקריאה חוזרת אני מסיקה כי הבחירה אינה בין הילדים שלי לילדים שבאחריותי אלא בין הישארות במרחב הפרטי וטיפול בילדיי באופן לא רשמי (כפי שכל סבתא או שמרטפית יכולה לעשות) לבין יציאה אל המרחב הציבורי כדי לתרום מכישוריי ולחזק את מקצועיותי, בפרט בפני עצמי. השאיפה להיות דמות משפיעה ועקבית בחייהם של הילדים בגן או בכיתה גורמת להן לחזור מחופשת הלידה בזמן ולוותר על ימי מחלה. במחקר 'האתגר המגדרי כאשת חינוך וכאם' נמצא כי נשות החינוך לגיל הרך תופסות את תפקידן כחשוב ביותר בשל פלח האוכלוסייה שבו הוא עוסק. אחת המרואיינות ציינה: "הילדים הם הנכס הכי יקר" (גלילי, 2020).
[bookmark: _Toc502449174][bookmark: _Toc509184552]בסעיף הבא יוצג כיצד המחויבות למערכת החינוך ממשיכה גם מול המורות של ילדיהן, מחויבות הנובעת מהזדהות. 
בין אֵם למורה – ההזדהות של נשות החינוך עם המורות של ילדיהן
[bookmark: _Hlk499739410]הנשים שהשתתפו במחקר זה סיפרו על נטייתן להזדהות עם הגננות ועם המורות של ילדיהן במקביל לצורך שלהן להתנהל בתפקידן האימהי ולהזדהות עם ילדיהן בקשיים שהם חווים מול המערכת. אפתח במערכת היחסים השגרתית שמפתחות נשות החינוך עם המורות של ילדיהן, ובה הן מצליחות לשלב בין ההזדהות עם המורות לבין צורכי ילדיהן וליצור מצב שבו כולם מרוצים. בהמשך אדון במקרים המובילים לקונפליקט שעמו מתמודדות הנשים כאימהות המזדהות באופן אינסטינקטיבי עם המורות ומערכת החינוך, ורק בהמשך מנהלות בדרך מושכלת את מערכות היחסים בדרך המציבה את ילדיהן במרכז. אסיים בתובנה אימהית המובילה בדרך נועם את הילדים להפנים את רגשותיה של אשת החינוך ולהזדהות עמם. 
         מסיפורה של אילנית עולה הצורך שלה לשמור על כבוד המורות ולחשוף את ילדיה לצד שלהן  
       בסיטואציה.
אני מוצאת את עצמי הרבה פעמים בצד שם, במתרס. אני עכשיו במקום המורה. אני מביאה בפניהם את הצד שלה. ... אוריאל אמר לי פעם: "אם זו הייתה אימא אחרת, היא הייתה 'הופכת להן את השולחן' ... אני שומרת על כבודן. זה לא שאני לא מגבה את הילדים שלי, אני שם כשהם צריכים אותי. 
מדבריה של אילנית עולה כי ילדיה אינם מרוצים מההבנה שהיא מגלה כלפי מורותיהם. יחד עם זאת היא מסכמת את דבריה באמירה שמבהירה כי חרף ההזדהות שלה עם המורה או הגננת היא מגבה את ילדיה. 
בדומה לאילנית גם עידית מקפידה לכבד את הגננות והמורות של ילדיה, ומעלה לצד זה שני נושאים נוספים: חינוך ילדיה להתייחס אל המורה או הגננת כ'סובייקט', ובמקרים של קונפליקט בינה לבין הגננת או המורה של ילדיה היא מבקשת להצניע אותו ולהסתיר מילדיה את תחושותיה השליליות. 
השנה ממש לא אהבתי את הגישה של המורה, אבל הילד מעולם לא שמע אותי מדברת עליה רעות. ... באתי איתו לבית הספר, אמרתי לו: "אתה תיכנס לשיחה, אתה תדבר בכבוד". אני חושבת ש-90% מהאימהות היו נוהגות אחרת, ... אני יודעת מה זה להיות בצד השני, ואני מאמינה בזה שצריך לכבד מבוגרים, ולא משנה מה המורה אמרה, אפשר לפתור את זה בצורה מכובדת. 
כמו אילנית, גם עידית מתייחסת לכך שאימהות אחרות היו נוהגות אחרת. הנחה המחדדת את הזדהותן עם הדמות החינוכית. הזדהות זו נובעת מתוך החוויה האישית שלהן במרחב המקצועי בסיטואציות דומות מול הורים וילדים. גי (2001 Gee,) מסביר שאנשים העובדים בארגון משותף מסוגלים להיות אמפתיים ואף להזדהות עם השותפים שלהם במערכת. כאימהות, המרואיינות מבינות את ילדיהן ורוצות להגן עליהם מבלי לוותר על הכבוד כלפי מורותיהם. כך הן מוצאות את עצמן בתפקיד נוסף כמגשרות בין המורות לילדיהן. 
דנה מספרת כיצד נעשתה למגשרת בין בנה למורתו לאחר שהבינה את הסיטואציה במלואה. בתחילה, באופן אוטומטי, הסכימה עם המורה ורק לאחר בירור עם בנה, התרחב המבט על המקרה והיא ניסתה להבנות את הדרך הטובה לטפל בנושא. 

עולה לי סיטואציה עם המורה שלו לטבע. ... הוא אמר לה שהוא צריך לשירותים והיא אמרה לו: אתה לא תצא לשירותים. ... ולקראת סוף השיעור שהוא הרגיש ששלפוחית השתן שלו עומדת להתפוצץ, אז הוא אמר לה: אני רוצה הסבר למה את לא מרשה לי לצאת. ... באינסטינקט שלי, אני הגנתי על המורה דווקא, .... אחר כך כשדיברתי אתו, אז הוא הציג את זה מהצד של הילד. ... עצרתי את עצמי והתחברתי אל המקום שהוא נמצא והתחלתי את הטיפול מזווית אחרת. 

דרכה של דנה, כמו של קודמותיה, מתכתבת עם טענתן של ריבנס וריבנס (Ribbens & Ribbens, 1994) המסבירות כי מצד אחד, האם ממנה את עצמה לסנגורית מטעם ילדיה ומציגה את טיעוניהם. מצד שני, האם משמשת נציגת החברה ומטרתה להביא את ילדיה לרף הציפיות החברתי. במחקר זה תפקיד הסנגורית מאתגר יותר מפני שיש לאימהות הבנה פנימית גם עם הצד העומד מול ילדיהן בסיטואציה.
        מאותה הבנה נוצרה דרך נוספת לגישור בין הילדים הפרטיים למורותיהן, דרך     החושפת בפניהם את הצד של המורות וגורמת להם להבחין ברגשות ובתחושות שלהן. 

במקרים פשוטים לכאורה, ההזדהות עם המורה או הגננת אינה מפריעה למערכת היחסים של נשות החינוך עם ילדיהן הפרטיים. הנשים מרגישות שדרכן נכונה בכך שהן מלמדות את ילדיהן לכבד את המורות ולהבין גם את הצד האחר. 

במקרים קשים, שגוררים התמודדות עם סיטואציות מורכבות ורגשות שליליים, ההזדהות עם המורות מובילה לתסכול ולרגשות אשם כבדים אצל נשות החינוך. שילת חושפת תהליך קשה שעברה עם בנה, שהחל בהזדהות שלה עם המערכת המתמודדת עם התנהגותו והסתיים כשהגיעה לתובנה שונה לגמרי. בעיצומו של אותו תהליך הבינה שילת שמי שזקוק לתמיכתה הנפשית הוא בנה, ושהוא צריך להבין שהיא מקבלת אותו עם כל הקשיים שלו ומסייעת לו. 
יוני הוא ערמה של קשיים מהיום שהוא נולד. ... זה ילד שיש לו ADD, הוא יושב בשיעור כמו אסטרונאוט, מרחף, לפעמים מפריע, לא מבינים אותו, כועסים עליו תמיד ... במקום להבין אותו, נפלתי. נפלתי לתנאים של בית הספר. ... כעסתי עליו, התעמתתי איתו, במקום לראות איפה אני יכולה לעזור לו. פתאום קלטתי מה הולך פה. ... הפכתי להיות כמו איזושהי נמרה שמגנה על הילד שלה... בכיתה ז' התחלנו תהליך, הוא נכנס לכיתת מב"ר. מורה מדהימה, דיברתי עם המורה לפני, אני בתקשורת איתה ... כל הזמן. בגלל שהבנתי שיש לנו, הגננות, לפעמים ילדים לא פשוטים, וכמה קשה לנו כל ההתמודדות, הבנתי אותם במקום אותו. 
		אפשר להסביר את המקרה של שילת בעזרת המושג "אמביוולנטיות באימהות". פרקר (Parker, 1997) ופלגי-הקר (2005) טוענות כי בכל אֵם קיימים רגשות מעורבים, חיוביים ושליליים, כמו אהבה, תסכול, חמלה ושנאה. להערכתן, רק לאחר שהאם תשלים עם הרגשות המעורבים הפועמים בקרבה היא תצליח לנהל את חוויית האמביוולנטיות שלה ביעילות, עבורה ועבור ילדיה. ברגע ששילת הצליחה להשלים עם הרגשות המעורבים שלה כלפי בנה היא הצליחה להתנתק מהמקום השואף שבנה "יישר קו" עם דרישות מערכת החינוך והפנימה שהוא זקוק לעזרתה כדי להתגבר על קשייו. 
נשות החינוך נעות הלוך ושוב בין התפקידים שהן מייצגות במרחבים השונים. הדמות האימהית והדמות המקצועית אינן תלויות בהכרח במרחב שבו מתרחשים האירועים אלא הן תלויות סיטואציה. כך, בהתנהלותה מול ילדיה היא עשויה להפגין הזדהות עם נשות החינוך המחנכות אותם ובהתנהלותה מול תלמידיה והוריהם עשויה אשת החינוך להפגין התנהגות אימהית. 
[bookmark: _Toc502449177][bookmark: _Toc509184555][bookmark: _Hlk499740713]טשטוש הגבול מקצועיות-אימהות מול הורים הזקוקים לייעוץ
הביטחון בשימוש ביכולותיהן האימהיות בשילוב יכולותיהן המקצועיות הוביל לא פעם את הנשים שראיינתי להתערב בחייהן הפרטיים של המשפחות שילדיהן מבקרים בגנן. לעיתים ההורים יזמו את ההתערבות  לעיתים הייתה זו יוזמתה של אשת החינוך, וההורים התייחסו לדעתה של אשת המקצוע ושיתפו פעולה. 
נשות החינוך במחקר זה חוצות לעתים את הגבולות הפורמליים של הגדרת תפקידן ביחס לילדים שעבורן הן יותר ממורות וגננות, וביחס להוריהם. עבור ההורים הן משמשות לעיתים יועצות חיצוניות, הנכנסות אל מבנה התא המשפחתי, מציצות לאינטימיות שלו ומסייעות להובלת שינויים במסגרת ייעוץ שגרתי או לחלופין ייעוץ מתערב, שבו הגננת חוצה צומת נוסף ופועלת במרחב הפרטי של משפחות הילדים. 
[bookmark: OLE_LINK31]מסיפורה של סול עולה נרטיב המתאר את המקום והכבוד שרוחשים ההורים בגנה לניסיון המקצועי שלה. סול מספרת כיצד הורים פונים אליה בבקשה לקבל ייעוץ שיסייע להם להתנהל עם ילדיהם במרחב הפרטי. ככל שחולפות השנים היא מזהה את חשיבות תפקידה גם בפן הייעוצי.
[bookmark: OLE_LINK32]אני בשנים האחרונות מרגישה שאני נמצאת במקום של ייעוץ להורים כי אני מרגישה שמאוד חסר להם. ... גם עכשיו שקיימנו שיחות אישיות להיכרות, הייתה מצוקה של הורים. הורים ביקשו עזרה, הורים ביקשו הכוונה, ... כשאני נותנת עצה קטנה או טיפים קטנים, הם משתמשים בזה. בדיוק היום הגיעה אימא אחת ואמרה לסייעת: תגידי לסול שמה שהיא אמרה לי מאוד עוזר. 
מדבריה עולה כי מערכת היחסים הנבנית בין ההורים לבינה יוצרת אמון המניע את ההורים לסמוך על דעתה המקצועית. 
רלי מספרת כיצד היא מצליחה להגיע ללב ההורים דרך סיפוריה האישיים על אימהותה, כך שההורים מרגישים שאפשר לסמוך עליה בשל מקצועיותה ובשל ניסיונה כאם שחוותה חוויות דומות.  
מול הורים בגן, עצם זה שאני אימא זה עוזר מאוד. ... אני נותנת דוגמה אישית שלי כאימא, בייעוץ להורים אחרים, ... גם לבן שלי זה קרה, ואני יודעת איפה לתת טיפים ואיך לעזור והם מסתמכים על זה. ... יש הורים שצמאים לדברים האלה. 
במסגרת מערכת היחסים של סול ורלי עם ההורים הן מעניקות להם ייעוץ פסיבי מתחום הדעת שבו הן מומחיות. הן מסבירות להורים כיצד עליהם להתנהל עם ילדיהם במרחב הפרטי שלהם. לעומתן, סיפורה של אירית מתאר חצייה חודרנית מהמרחב הציבורי למרחב הפרטי וסיוע פעיל יותר.
בתום הריאיון, לאחר שנדמה היה שדיברנו על הכול, שאלתי את אירית אם יש לה דבר מה להוסיף למחקר. אירית עצרה לרגע וענתה: 
[bookmark: _Hlk489976979]     אני לא יודעת אם זה יעזור לך למחקר, אבל אני חושבת שמורה    
                טוב, או גננת טובה. ... חייבים פסיכולוג צמוד, כדי לעשות את 
                 ההפרדה הזאת. 
אירית הסבירה כי בשל אישיותה היא אינה מצליחה לעצור את עצמה מלסייע לאימהות במצוקה. במקרים כאלו, לדבריה, נחצה גבול נוסף, ואינני בטוחה אם במקרה הראשון אירית לא חצתה גם את גבולות החוק. 
[bookmark: _Hlk489976652][bookmark: _Hlk489975316][bookmark: _Hlk489975345]אני עזרתי פעם לאימא לברוח מהבית. ... וכשהיא ברחה עם הבן שלה מהבית, ... את לא מבינה מה עבר עליי פה, ... את לא מבינה מה עבר על הילדים שלי באותה תקופה. אני הפרדתי משפחה. ... אני רואה בזה דבר קשה מנשוא. אבל זה סוג של V, הצלתי. זה היה מהמקום של הצלה... הם היו מוכים... והאבא הזה בא ואיים עליי, את לא מבינה מה היה פה. 
אירית זיהתה את המצוקה של האם, הבינה שעליה לעשות מעשה לפני שיהיה מאוחר מדי, וחשפה את עצמה ואת משפחתה לסכנת אלימות. 
מסיפורה של אירית עולים שני סיפורים מקבילים: סיפורה של המשפחה בגן, וסיפורה שלה שנוצר תוך כדי התפתחות סיפורה של המשפחה. סיפורה של המשפחה, שהוצג בצורה מבולבלת ובהתרגשות, הבהיר שאכן עברה עליה תקופה קשה שחרותה בזיכרונה ככזאת המצדיקה את דבריה המקדימים, כי לעתים יש צורך ב"פסיכולוג צמוד, כדי לעשות את ההפרדה הזאת". 
בסופו של דבר, אירית מסכמת את הסיפור הקשה הזה כסיפור הצלחה. באופן רגוע יותר היא מסבירה שההתערבות הבלתי מקובלת שלה היא חיובית. כדי להוכיח את דבריה עברה לסיפור נוסף על העצמתם של אם וילד על רקע משבר. הסיפור הזה תואר בצורה מסודרת יותר, וגם קולה היה יציב יותר. 
[bookmark: OLE_LINK150]הייתי עם אימא אחת שהאבא קם ופשוט הלך יום אחד, כי היה עליו א... מהשוק השחור, האפור, איך אומרים? יום אחד הוא פשוט קם והלך, אין אבא. נגמר. לכי תתמודדי עכשיו עם הילד שאין אבא. ... את חייבת לדחוף את עצמך למקום הזה גם כדי להצמיח את האם. את מצמיחה אותה, יש לה את הכוח להתמודד. זה המקומות שאת אומרת: תשמעי, אנחנו צריכות לעשות את הדבר הזה כנשים, וזה לא התפקיד שלנו כגננות. 
המקרים הללו מגיעים לאירית מתוקף תפקידה כגננת, אך תגובתה נובעת מצורך אישי. מתוקף תפקידה עליה להפנות את האימהות לגורמי הרווחה ולהמשיך לתמוך בילדיהן, אך היא בוחרת להעניק להן סיוע "ממקום של הצלה" או כדי "להצמיח את האם". היא מאמינה שזה תפקידנו כנשים, ולכן היא לא מצליחה להפריד את עצמה מהסיטואציה ולהתייחס אליה רק מתוקף תפקידה כגננת. אירית חוצה גבולות מקצועיים באופן ברור ובוטה. לתפיסתה, כמי שיש לה הכוח לסייע לנשים שנפלו קורבן לדיכוי חברתי, עליה לתת תמיכה ומשענת למי שזקוקה לכך. 
במאמר זה הצגתי נשות חינוך המתנהלות במרחב הציבורי של חייהן "בחשיבה אימהית" כלפי הילדים בכיתה או בגן, כלפי הורי הילדים הזקוקים לעזרתן בהכוונה ובייעוץ, וכלפי אימהות הילדים במערכת יחסים המתפתחת כאחווה נשית. 
[bookmark: OLE_LINK46]בשני הספרים שערכה אנדראה אוריילי על מורשתה של ריץ' (O’reilly, 2004a, 2004b), היא ציינה כי המסר החשוב ביותר שלריץ' הוא ההבחנה בין מוסד האימהות (Motherhood) לחוויה האימהית (Mothering). מוסד האימהות הוא מוסד פטריארכלי הנשלט בידי גברים ונושא עמו דיכוי. חוויית האימהות, לעומתו, היא סובייקטיבית, מוגדרת מנקודת מבט נשית ומרכזת בתוכה פוטנציאל להעצמת נשים. כפי שעולה מהממצאים, נשות המקצוע מקיימות את "הזהות האימהית"' כחוויה אימהית הלכה למעשה, לא רק בדל"ת אמותיהן אלא גם בכיתות ובגנים שעליהם הן אמונות. 
ההתבוננות במישור החברתי ביחסים בין היות אם והיות אשת חינוך חושפת את רצונן של המרואיינות להיות חלק מזירה ציבורית רחבה, שבה הן יכולות לתרום מכישוריהן ומניסיונן המקצועי גם מחוץ לעולם העבודה. נושא זה מתחדד כאשר בוחנים את הפרספקטיבה המקצועית של נשות החינוך כפי שהיא באה לידי ביטוי בחיבור בין הזהות והתפקיד האימהיים לבין אלה המקצועיים. 
סיכום, מסקנות ותובנות
במאמר זה בחנתי את הפן החברתי בחייה של אשת החינוך לגיל הרך במרחב הפרטי ובמרחב הציבורי של חייה ובקשר בין המרחבים והתפקידים. 
השילוב של תפקיד האימהות עם תפקיד המחנכת מאתגר את הנשים האמונות על חינוך ילדים בשני המרחבים של חייהן. 
בקטגוריה אשת החינוך כאם במרחב הציבורי של חייה העלו הנשים מספר סוגי התקשרות עם ילדיהן 'המושאלים' במרחב הציבורי, הנובעים מאמונתן שהן משלימות את מערכת היחסים שיש לילדים בגנן עם אימותיהם. אופן ניהול מערכת היחסים של נשות החינוך עם ילדיהן במערכת החינוך מתכתבת עם הממצאים של  אינסוורת', בלהר, ווטרס ווול (Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978). אשר שרטטו שלושה אבות טיפוס של סגנונות התקשרות: התקשרות בטוחה, שבה הילדים מרגישים שהאם זמינה ומערכת היחסים עמה בטוחה; התקשרות אמביוולנטית, שבה הילדים מעוניינים בחברת אימם אך מרגישים שאינם יכולים לסמוך עליה לחלוטין; והתקשרות שאינה בטוחה, ובה הילדים נמנעים מלבחור בין חברת אימם לחברת אישה זרה. כך מתחזקות הגננות והמורות לגיל הרך את הילדים שנמצאים בתקשורת בטוחה עם אמם, מחזקות את הילדים שלהערכתן הקשר עם האם אינו בטוח ומנסות למלא את החסך בתקשורת עם הילדים החווים תקשורת שאינה בטוחה עם אימהותיהן.  בנוסף, במחקר זה נמצא קשר לילדים הזקוקים להן בשל תלות שאינה קשורה במערכת היחסים עם האם אלא במבנים אישיותיים. במקרים אלה הן משלבות מיומנויות אימהיות עם מיומנויות מקצועיות כדי להגיע אל לבם של הילדים הזקוקים לכך. 
בקטגוריה המתארת את קונפליקט הבחירה בין המחויבות האימהית למחויבות המקצועית עולה דילמה הנובעת מהתפיסה כי כאם עליה לחשוב קודם כול על צורכי זולתה ורק לאחר מכן על עצמה (נרדי ונרדי, 2006; פרידמן 2004). הגננות במחקר זה בוחרות להקשיב גם לקול הפנימי שלהן. בנוסף לדאגה לצרכי ילדיהן הן בוחרות למלא את מחויבויותיהן למקצוע. אחרי חופשת לידה ובימי מחלה הן בוחרות באחריות המקצועית שלהן ומוותרות על השהות בבית עם ילדיהן. מדבריהן עולה כי ההקשבה לקול הפנימי ודבקות באחריות המקצועית גורמת להן לנקיפות מצפון. בה בעת הן מגשימות את האינדיבידואליות שלהן אך לא מצליחות להיות שלמות עם עצמן. כדי להגיע להשלמה עם עצמן עליהן, כפי שמסבירה פרידמן (2004), להשתחרר מתפיסה הרואה את האינטרס של האם ושל הילד כדבר זהה. 
בקטגוריה המתארת את  ההזדהות של נשות החינוך עם המורות של ילדיהן מתלבטות נשות החינוך בין הזהויות והתפקידים השונים בחייהן. הנשים שראיינתי סיפרו על נטייתן להזדהות עם המורות והגננות של ילדיהן הפרטיים, במקביל לצורך שלהן להתנהל בתפקידן האימהי ולהזדהות עם הילדים בקשיים שהם חווים מול המערכת. דרכן של נשות החינוך לגיל הרך מתכתבת עם הסברו של קניאל (2013) את האמפתיה כיכולת להרגיש ולהבין את עולמו האישי של האחר מבלי לאבד את העצמי. הנשים במחקר זה מגלות אמפתיה כלפי המורות של ילדיהן מבלי לאבד את העצמי שלהן כאימהות, ובמקרים שבשגרה הן מייצגות את שני הצדדים באופן מאוזן ויעיל. 
במקרים בהם ילדיהן מאתגרים נמצא שתחילה הן נוטות להבין את הצד של הגננות והמורות ורק בהמשך מתחברות גם לצד של ילדיהן. הסיבה הגלויה שעולה במחקר זה היא האמפתיה שהן מגלות כלפי המורות מתוך זהותן המקצועית. כזכור,  גי (2001 Gee,) הסביר כי אנשים העובדים בארגון משותף מסוגלים להיות אמפתיים ואף להזדהות עם השותפים שלהם במערכת. להערכתי, מבלי לגרוע במסוגלות זו, קיימת סיבה סמויה שנמצאה אצל גלילי (Galili, 2020)  והמסבירה כי מחנכות מאמינות שילדיהן מייצגים אותן בהתנהגותם ובהפגנת כישוריהם כאימהות טובות המסוגלות להיות מורות וגננות טובות. תפיסה זו גורמת להן לפעול בשיתוף פעולה עם המורות והגננות  כדי להניע את ילדיהן לנורמה המקובלת. ההכרה מגיעה כאשר הן משלימות עם כך שלילדיהן יש צרכים אחרים. רק אז הן מצליחות לוותר על השלמות האימהית ומבינות שהתנהגות ילדיהן אינה מייצגת אותן כנשות חינוך. שחרור מכבלי הצורך בשלמות מאפשר להן לרתום את כל השותפים לדרך להעמיד את ילדיהן במרכז.  

בקטגוריה  טשטוש הגבול מקצועיות-אימהות מול הורים הזקוקים לייעוץ נחשפת נקודה שאינה מוזכרת בספרות המקצועית ביחסי הורים ומערכת החינוך. 
כשחוקרים מדברים על יחסי הורים עם מערכת החינוך השיח מכוון לדרך שבה משתלבים ההורים במערכת החינוך. במאמר זה הצגתי מערכת יחסים המתארת את הדרך שבה משתלבות נשות החינוך בחיי המשפחות המבקרות בגנן. כלומר, אם פרידמן (2010) טוען כי יש קשר בולט בין מעורבות הורים לבין הישגי ילדיהם ומעורבות הורים יכולה לסייע למורים מבחינה מעשית ואף לספק תמיכה רגשית ונפשית שתפחית את שחיקתם המקצועית, נשות החינוך במחקר זה מאמינות כי מעורבותן בחיי המשפחות יכולה לסייע להורים מבחינה מעשית ואף לספק תמיכה רגשית ונפשית. במקרים אקוטיים מלוות המחנכות את האימהות באופן מעשי ובתמיכה נפשית כדי לסייע להן להמשיך לתפקד כאימהות גם בתקופות קשות במיוחד. אוריילי ; O’reilly, 2004a)  (O’reilly 2004b הדגישה את  המסר החשוב ביותר של ריץ' בהבחנה בין  Motherhoodל-Mothering. מוסד האימהות הוא פטריארכלי, נשלט בידי הגברים ונושא עמו דיכוי, ואילו חוויית האימהות היא סובייקטיבית, מוגדרת מנקודת מבט נשית וטמון בה פוטנציאל להעצמת נשים. 
המחקר המוצג במאמר זה נועד לבחון את היחסים המתקיימים בין שני מרחבים זהותיים שונים ומופרדים כביכול – המרחב המקצועי והמרחב הביתי משפחתי – בקרב אימהות העוסקות בחינוך לגיל הרך. נמצא כי מרחבים אלו משפיעים ומושפעים זה מזה, לעיתים באופן המרחיב את עולמה של אשת החינוך ומאפשר לה להרחיב את עולמם של הסובבים אותה – ילדיה הפרטיים, ילדיה במערכת החינוך והוריהם – ולעיתים הצרכים בשני המרחבים מתנגשים זה בזה ומאלצים את אשת החינוך לעשות בחירות שבהכרח ילווו בנקיפות מצפון או תחושת החמצה. 
הנושאים שנדונו במאמר זה על חיי נשות החינוך בשני מרחבי חייהן חושפים היבט שונה מזה המוכר בשיח הציבורי ומאפשר הצצה אל 'מאחורי הקלעים' של תפקידים הנתפסים בעיני הציבור ככמעט טבעיים לשילוב מיטבי. 
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