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הקדמה

תיאטרון-תנועה הוא תחום מאוד פתוח הנתון לפרשנויות רבות. באופן כללי הוא מובנה על שילוב בין ההבעה התיאטרלית להבעה המחולית-תנועתית, אך לאלו כמובן סגנונות רבים ותפיסות רבות ושונות. עבורי, היעדרותה של דיסציפלינה אחת ספציפית לתחום התיאטרון-מחול היא זו שמאפשרת את קסמה, היא מאפשרת את המקום היצירתי והפתוח אליו יכול/ה היוצר/ת או המבצע/ת להביא את שפתו/ה דרך צורת הביטוי הנכונה לו/לה.  

ללימודים במסלול לתיאטרון-מחול בסמינר הקיבוצים הגעתי בלי רקע בתיאטרון ובלי רקע במחול, כל שהיה לי הוא רצון עז לחקור תנועה והבעה, להיות חלק מקבוצה הפועלת יחד בסטודיו כמו במעבדה ולחשוף ולבטא את כוח היצירה שבי. עכשיו, כשאני מסיימת מסלול זה נשארים בי הרבה סימני שאלה, לאן עכשיו? ואיך? ומה? ולמה? 

אחת התובנות אליהן הגעתי היא עצם משיכתי למקום היצירה הפתוח, שקורה כרגע, שמתהווה תוך כדי, מתוך חוויה ובזמן אמת. תחום זה נקרא אימפרוביזציה- אלתור. החלטתי להעמיק בתחום זה ולהמשיך ללמוד אותו. אני לומדת השנה אלתור בתנועה, בטקסט ובקול בשתי קבוצות שונות, בעלות אופי שונה ומלמדת תחום זה תלמידי תיאטרון. 

מניסיוני המועט בהוראה בבתי ספר, יש בי רתיעה מאלה. לעיתים קרובות חשתי בחופש הרוצה להתפרץ מגופם, ליבם ומחשבתם של הילדים התלמידים, חופש שלעיתים הורגש ככאוס הן לתלמידים והן למורים, בעקבות העובדה שמערכת בית הספר מתקשה לתעל את אותה אנרגיה חזקה וקיומית למקום של למידה. במקום זאת, התלמידים נתקלים, כמו ב'היתקלות', בסמכות מתוך כפייה, בהשתקה והדחקה, בשינון החומר לקראת הבטחת ההצלחה במחר, החשוב יותר, ובפרידה חותכת וקשה מזמן משחק, זמן גילוי מתוך חוויית חיים אמיתית, הנאה ושמחה- ההכרחיים ללמידה. 

בעקבות זה, אני מוצאת את הדרך ללמידה והוראה דרך הגישה הדיאלוגית, המאפשרת לתלמיד ולמורה לבטא את עצמם בהדדיות תוך חקירה אמיתית. במסגרת תחום ההוראה שלי- תיאטרון תנועה- אני מוצאת כרגע את דרך האלתור- גם היא כמו הדיאלוג, מכוונת ומנחה ללמידה בכוח החקירה והגילוי העצמי. בעבודה זו אבקש השראה ועזרה מהוגים ומחנכים בתפיסה הדיאלוגית ומאנשי אימפרוביזציה אשר חקרו אותה. על הרצון שלי להיות מורה דיאלוגית מקשה העובדה שלא קיבלתי הרבה דוגמאות למורות ומורים כאלה בתור תלמידה בעצמי.
לפי תפיסתי, בחינוך הדיאלוגי הרבה קווים משותפים לתחום האלתור ואני מאמינה ביכולת שלהם בהתפתחות האדם כאינדיבידואל, בעל חשיבה עצמאית ויכולת יצירה תוך שיח עם המציאות והחברה שסביבו והשפעה הדדית בינו לסביבתו. אלתור הוא מקום לביטוי והבעה בתוך מסגרת אך לא בתוך דיסציפלינה מסוימת. מעצם העובדה שאין תנועה מדויקת וספציפית שיש לבצע ומכך שאין מורה שמדגים את התנועה המדויקת שיש לבצע, (למשל בהשוואה לשיעורי טכניקה של מחול או תנועה), ובהתאמה- במקרה של שיעור בתפיסה דיאלוגית- אין תשובה נכונה ולא נכונה, אין ידע ברור ומובהק שיש "לדעת" אותו או להגיע אליו, אלא יש שיחה בין אנשים, ושוב בהקבלה לשיעור אלתור- חקירה במרחב הביטוי האמנותי. בתור תלמידה כך יש לי, באופן אישי, מקום להקשבה לעצמי, לפרטנרים שלי בשיעור ולמורה. שם יש אפשרות לתשומת לב, לבחירה ומחקר מרתק ואמיתי וממקום זה אני רואה את ההוראה. 
בדרך זו יש לי אפשרות להיות נוכחת באמת בזמן ובמקום, ברגע ההווה. זמן זה של נוכחות וערנות בשבילי הוא לעיתים הסיבה ליציאה לדרך הזו, זהו זמן בו יש 'הלימה', לפי שפת הפסיכולוגיה, בין כל החלקים מהם אני מורכבת- גוף, נפש, מחשבה, רגש ועוד שכאלה. זמן שלרוב אנו נמנעים מלהיות בו. עדיין, בתוך האלתור יש לחתור לדיוק ולספציפיות בהבעה באלמנטים המתהווים, במשמעות החיבור ביניהם ובדבר הנוצר והמתקבל בעקבותיהם. לכן, למרות המרחב החופשי שמאפשר האלתור, יש בו כיוון מדויק ומסגרת מוגדרת, כל פעם בהתאם לבחירתם של המאלתרים או המורה, אך בתוך המסגרת ישנן אין-סוף דרכים ואפשרויות, ובדרך אפשר גם לפרוץ את המסגרת. 
המסגרת שם כדי למקד ולעזור או כדי לחקור לעומק נושא ספציפי. אני מעדיפה  להסתכל על זה כעל כיוון, בעיני רוחי אני רואה את זה כסימן כזה- 
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במרחב שבין הקווים מתקיים האלתור והוא יכול לגדול ולהתרחב ולעבור למרחבים אחרים, שני הצלעות של המרובע נותנות את המסגרת והכיוון, את הלך הרוח, את הנתונים שאיתם מאלתרים, את הנושא, או את המגבלה איתה מאלתרים. הם מורכבים מקו וחץ- תיחום וכיוון, אך זהו אינו מרובע תחום וסגור לגמרי, בעצם, זהו עיגול, הנקודה המחברת בין שני הקווים היא מרכז המעגל והקווים כמו בוחרים הגדרה מסוימת במרחב הגדול של העיגול, של האדם. הרבה מתכונותיה של צורה זו עבורי,  הן כל מרחב המעגל הדמיוני המקיף את נקודת האמצע - עולמו השלם של המאלתר/ת- ידע קודם, אסוציאציות, הקשרים, זיכרונות, ייחודיותו של המאלתר/ת. כל אלו יוכלו לבוא לביטוי בתוך קווי המסגרת והכיוון המוחלטים מראש, והמשתנים בהתאם, במהלך מעשה האלתור. 

התחלת האלתור, כמו בצורה הגרפית היא בנקודה אחת ברורה שמתרחבת ונפתחת, המהות שלה היא התפתחות. האימפרוביזציה מאפשרת תנועה, דינאמיקה, זרימה, גדילה, מעבר מנקודה לנקודה, בין מצב למצב- היא מאפשרת תהליך. תהליך של התפתחות אמנותית ותהליך של למידה. תהליך של למידה והעצמה מתרחש גם בתפיסת החינוך דרך דיאלוג. התהליך מאפשר ללכת בקצב הנכון והאישי ללומד, ומאפשר הפנמה והעמקה בלמידה.    

מבוא

עבודה זו משמשת לי קרקע פורייה לחשיבה ובנייה של דרך ההוראה בה אני רוצה ללכת. אני מוצאת את דרך האלתור ואת הגישה הדיאלוגית ככאלו שדרכן אני יכולה לבטא את עצמי באופן אותנטי כמורה, ומאמינה ביכולת שלהן להעביר לתלמידים חוויה אותנטית המובילה ללמידה משמעותית ולחיים משמעותיים. 
בפרק הראשון אסקור מהגותם של שלושה פילוסופים-אנשי חינוך אשר השפיעו על התפיסה של החינוך הדיאלוגי במאה ה-20.  הראשון הוא פאולו פריירה שמרכז עניינו בחינוך הדיאלוגי כאמצעי לשחרור פוליטי של  אלו המדוכאים על ידי החברה. השני, הנס גיאורג גאדאמר שמבסס את דיונו סביב נושא הפרשנות ובעיקר הפרשנות ההיסטורית. גאדאמר פורש כלים דיאלוגים אשר לדעתו נותנים מקום למיזוג בין המציאות בהווה של התלמיד המפרש עם המושא ההיסטורי המתפרש. הפילוסוף השלישי מרדכי מרטין בובר, עסק הרבה בנושאים חסידיים, אך בעבודה זו אתמקד בתפיסת הדיאלוג שלו כדו-שיח עם האחר. 

בפרק השני אחקור את חוויית האלתור- שאני מוצאת אותה כאמצעי הנכון להוראה וללמידה. אבדוק  מה טמון בחוויית האלתור, מה היא מאפשרת וכיצד היא נוצרת, אילו משמעויות והתנסויות היא מכילה, אילו קשיים עומדים מולה ומה קסמה. 

בפרק השלישי אקשור ואחבר את הקווים המנחים אותי בהוראה מתוך התפיסה הדיאלוגית והאלתור. בפרק זה אציג את חומרי הלימוד שבשיעור תיאטרון-תנועה לפי תפיסתי, אציג מה מאפשר האלתור עצמו כחומר לימוד וארקום את ההקשרים הרלוונטיים עבורי מתוך תפיסתם של פריירה, גאדאמר ובובר לבין האלתור. 
לסיום אביא מחשבות ותהיות על הפרקטיקה היומיומית של הוראת תיאטרון-תנועה באמצעות האלתור ובהשראת התפיסה הדיאלוגית במציאות של היום. 
פרק א' 

חינוך דיאלוגי
א.1- מהו דיאלוג 

פילוסופים ואנשי חינוך רבים כתבו וחיפשו אחר משמעותו של הדיאלוג ואחר הכלים המעשיים אשר מממשים אותו במיטבו, במיוחד בהקשרו החינוכי. בכדי להתחיל את המסע אתור אחר המשמעות האטימולוגית של המילה "דיאלוג". לפי מילון אבן שושן (1974) הדיאלוג מוגדר כך: 1. שיחה בין אנשים, ויכוח, דיון. 2. יצירה ספרותית הכתובה בצורת שיחה. מילון אוקספורד (1988) מגדיר דיאלוג: 1. דו-שיח, שיחה, מחזות כתובים בדיאלוגים. 2. חילופי השקפות. 
אם כן, לפי הגדרות אלו דיאלוג הוא דו שיח, והוא גם אמצעי הבעתי (בצורת דו שיח) ביצירה הספרותית. לעומקו ולמהותו של דו שיח זה רבדים רבים והשקפות שונות, בספר שערך נמרוד אלוני "דיאלוגים מעצימים בחינוך ההומניסטי" (2008) הוא מביא את צורת הפרשנות המקובלת והרווחת למילה דיאלוג- "הכל יודעים, ובמקרה זה צריך להוסיף גם חווים ומרגישים- שדיאלוג הוא שיחה נעימה ומכבדת. מבחינת המקור הלשוני, ביוונית עתיקה, דיאלוג בנוי מחיבור של המילה "די", שמשמעה "בין" (between) יחד עם ההטיה של המילה "לוגוס" שמשמעותה כאן "דיבור" (speech). מכאן ברורה משמעותו המקובלת והידועה של הדיאלוג- שיחה, שיח, דו-שיח, הידברות והתדיינות. אשר לתחושות החיוביות של נועם, אינטימיות וכבוד הדדי אשר מתקשרות לדיאלוג, הרי הן קשורות לקשת הרחבה של דרכי דיבור ושיח בין בני האדם, ולמקום המיוחד השמור לדיאלוג על קשת זו." (אלוני, 2008, עמ' 25) המשפט הראשון בהגדרתו של אלוני לפיו כולם יודעים, חווים ומרגישים שדיאלוג הוא שיחה נעימה ומכבדת, יש בו סתירה, לדעתי, לחלק מההגדרות שנמצאו במילונים אוקספורד ואבן שושן- יצירות ספרותיות ומחזות הכתובים בדיאלוגים יכולים לכלול דו שיח נעים ומכבד, אך לרוב עיקר המחזה או יצירת הספרות הוא בקיומה של הדרמה המתרחשת בו. הדרמה בנויה על ניגוד אינטרסים אשר יוצר מתח, ולכן קשה להניח שכל הדיאלוגים במחזה או ביצירה ספרותית הינם נעימים ומכבדים, סביר יותר להגיד שהם להיפך מכך. בנוסף לכך, האופי הנעים והמכבד לא מוזכר בהגדרות שבמילונים, שם אין מידע לגבי אופי הדו-שיח, הדיון, או השיחה. 
אלוני הביא את "משמעותו המקובלת והידועה" של הדיאלוג, המורכבת מפירוק המילה "דיאלוג" למילה "בין" ולמילה "דיבור",  אך המילה היוונית "לוגוס" מסמלת גם דיבור וגם היגיון (אלוני, 2008) ולפי פרשנותו של דן גולדן, היא מסמלת גם "משמעות". גולדן במאמרו "חינוך דיאלוגי הלכה למעשה" מפרש אחרת גם את חלקה הראשון של המילה "דיאלוג": "המילה דיאלוג מקורה ביוונית עתיקה – המילה "דיה" מסמלת מעבר דרך משהו, והמילה "לוג" (מהמילה לוגוס)  מסמלת משמעות. על כן פירוש המילה דיאלוג היא- הדרך אל המשמעות. בדיאלוג מתקיים מסע מן הכאוס אל המשמעות, מחוסר משמעות וזרות של שני אנשים שאינם מכירים זה את זה אל הבניית משמעות אישית פנימית. ההפך מן הדיאלוג הוא הפטפוט, פטפוט הוא עקר, שיחה בטלה, לא אותנטית, זו שמסתירה בדרך כלל ואינה חושפת את המהות ואת משמעות הדברים." (גולדן, 2008 ) הגדרה זו מביאה אופי מאוד מסוים ל"דו שיח", ומבהירה את תוכנו כמסע לעבר המשמעות. 
מילון אבן שושן מגדיר את המילה "לוגוס" כך: 1.(בפילוסופיה) מילה, דבר, מאמר, מושג, כוח התבונה של האלוהות. 2.(בפילוסופיה היהודית) מאמר אלוהים, הדיבור האלוהי שבו נברא העולם. 3. כינויי בנצרות לישו, על שום האמונה כי דבר האלוהים התגלם בו. הלכסיקון הלועזי העברי החדש (1967) מוסיף בנוסף להגדרות אלו גם את ההגדרה: "היסוד השכלי בעולם". 
אם כן, קשה לדעת את מקורה הראשוני של המילה "לוגוס", אך חשוב מכך הוא גלגול פרשנותה על ידי האדם בתקופות שונות, בתוך פרשנויותיה של "לוגוס" ובחיבורים ביניהן לבין המילה "די" או "דיא" או "דיה" (שחיפושיי במציאת הגדרתה הנפרדת לא צלחו) טמונות הרבה משמעויות ודרכים למימושם, בוודאי שבמעשה החינוכי. 
א.2- הוראה דיאלוגית בדרכו של פריירה
פאולו פריירה (1921-1997) פעל כמחנך וכתב כהוגה פדגוגי בברזיל ובמקומות אחרים בעולם. בסוף המאה הקודמת הפך להיות המוביל של הפדגוגיה הרדיקלית בעולם שלרוב מכונה "הפדגוגיה הביקורתית" או "הפדגוגיה המשחררת". הבשורה הראשונה של החינוך המשחרר היא בעצם ההליכה עם התלמידות והתלמידים לעומת ההצעדה המסורתית שלהם אל פעילויות ויעדים שנקבעו מראש על ידי בעלי העוצמה. (גובר, 1981) מהפכנותו של פריירה בחינוך היא בכך שלדעתו, החינוך הוא זה שבאמצעותו ישתחרר האדם מעולה של חברה מדכאת, מנצלת ובלתי שוויונית. המדוכאים הם המוני העם, פועלים או איכרים שאין בידם הזמן והכסף לרכוש השכלה ולצאת ממעגל העבודה הקשה הסוגר עליהם. אין הם מצליחים להגיע לידי מעורבות פוליטית, וגם אין להם אפשרות להתחיל במאבק למען צדקתם (סיגד, 1999). מטרתו של פריירה היא לשחרר לא רק את המעמד המדוכא אלא גם את המעמד המדכא, כלומר לפיו, החברה האנושית צריכה לאמץ לה תפיסת עולם אחרת על מהותו של האדם, אחרת יהפכו המדוכאים למדכאים ברגע שיצליחו להשתחרר מהדיכוי. פריירה מדבר על הופעתו של "אדם חדש אשר אינו מדכא ואינו מדוכא – האדם בתהליך השחרור" (פריירה, 1981, עמ' 44) חשוב לציין שפריירה הועיד את פעילותו והגותו החינוכיים לאוכלוסייה מאוד מסוימת בברזיל ובמקומות נוספים: אוכלוסיה הומוגנית של איכרים חסרי השכלה וחסרי אונים מול הדיכוי והניצול אשר חוו. הוא שילב בתורתו את האוריינות עם המאמץ לשנות את הדימוי העצמי של הלומדים, בכך הוא כיוון להתעוררות בתודעתם של תלמידיו לגבי השינוי הפוליטי אשר ייחלו לו, ושבעקבות כך יוכלו לבצע את המעשה המהפכני אשר ישנה את מצבם. בכל כתביו של פריירה עוברות שתי הנחות בסיסיות: 1.לכל אדם, וגם לכל קבוצה בכל מצב, יש משהו משמעותי, ויותר ממשהו, לומר על המציאות. 2.המדוכאים לא ישתחררו אם לא ישחררו את עצמם. המחנך אינו יכול לשחררם, אלא לסייע להם לשחרר את עצמם. (גובר, 2008) 
דרכו החינוכית של פריירה היא הדיאלוג, לפיו הדיאלוג הוא האמצעי לפעולת השחרור של המדכאים והמדוכאים כאחד, דרך הדיאלוג מבקש פריירה ליצור סוג אחר של תקשורת בין מורות ומורים לתלמידיהם, זהו תהליך חינוכי הדדי שבו המחנך והתלמיד חושבים ביחד והמחנך לומד מהחניך כפי שהחניך לומד מהמחנך, זו קהילה של סובייקטים המחליפים דעות למרות ההבדלים ביניהם. לא עוד למידה שמקורה ביוזמת המורה בלבד אלא הידברות בין מורה לתלמידיו לשם קביעת יעדיי הלימוד ומתן משמעויות לתהליך. הדיאלוג אינו טכניקה אלא הוא סוג של תקשורת החושף את המציאות, מבקר אותה וחותר לחירות ולשוויון בין המשוחחים. הדיאלוג הוא אב העקרונות בפדגוגיה זו, ואליו נלווים עקרונות נוספים: לימוד ביקורתי- המורים מעודדים את התלמידים לחשיבה ביקורתית ועשייה שיבואו לרכישת 'תידוע' אמיתי- "תהליך שבאמצעותו משתתפים בני אדם באופן ביקורתי בפעולה  משנה מציאות" (פריירה, 1985, עמ' 106) בדיאלוג לפי פריירה בוחן האדם את עצמו ואת זולתו והוא חלק מ"תהליך הכרת המציאות שאותה אנו יוצרים, בפעולה הנעשית בצוותא במסגרת חברתית". (פריירה, 1990,עמ' 106) פריירה רואה את הדו-שיח כמפגש בין בני אדם שהמילה מקשרת ביניהם "כדי לכנות את העולם בשם" (פריירה, 1981,עמ' 78) משמעו, להתווכח על משמעותה של המציאות, לחפש את המאפיינים שלה, ותוך כדי ויכוח ללמוד להכיר אותה מחדש מזוויות ראיה שונות ואף ללמוד לשנותה. החשיבה הביקורתית מתייחסת אל המציאות כאל תהליך דינאמי בו השינויים אפשריים. מתן עוצמה- הדיאלוג מתאפשר מפני שהתלמידים נתפסים כסובייקטים המקבלים עוצמה ויכולים לקבוע את מעשיהם, כמלמדים וכלומדים. היחס לתרבותם של הלומדות והלומדים- מורות ומורים משחררים נתפסים על ידי פריירה כחוקרים אשר מסוגלים  לחדור אל העולם המושגי, הלשוני והערכי של תלמידיהם, ולהבין אותו. עליהם להתייחס ברצינות להוויה התרבותית והחברתית של תלמידיהם ולמשמעות הקודים של עולמם ולחבר את הלימוד שהם מציעים אל עולם המשמעויות של התלמידים. הרחבה תרבותית ולא טיפוח- בניגוד לפדגוגיה של טיפוח או שיקום מסרבת הפדגוגיה המשחררת ליצור דיכוטומיה בין תרבותם הבלתי רלוונטית כביכול של הלומדים- בעיקר כשמדובר בתרבות נוער או בתרבות עממית- לבין התרבות הנורמטיבית והשפה התקנית. הלומדים והלומדות- מכל מוצא מעמדי או עדתי, באים אל הלימוד כשברשותם ידע ולשון ייחודיים להם, אלו מגדירים את הווייתם ומתוכם מתחיל התהליך הלימודי. דיאלוג שיטתי, לא מתירני- התהליך המשחרר כפוף למשטר קפדני של לימוד ואחריות אינטלקטואלית, ואינו מתרחש באווירה של מתירנות. הקפדנות והשיטתיות אמורות להתקבל על ידי התלמידים/ות מפני שתכני הלימוד קשורים לעצם הווייתם ומפני שהתהליך כולו אינו תהליך מנוכר של הפקדת ידע, שמישהו כלשהו הגדיר כחשוב. המורים אינם מוותרים על סמכותם אך גם אינם פועלים בסמכותיות. הצבת בעיות- לפי התפיסה המשחררת המורה מסייע/ת לתלמידים/ות להציב בעיות העולות מתוך חייהם ועולמם, וללמוד כיצד להבין אותן ואף לחפש דרכים להתגבר עליהן. הארת המציאות- הלימוד הביקורתי הוא לשם הארת המציאות וגילוי הסיבות האמיתיות לאי השוויון, האפליה, הדיכוי והניצול. זאת בניגוד לתוכנית הלימודים הרשמית, אשר לפי פריירה, מציגה מציאות אשר מקבעת מיתוסים לשם השרשת האידיאולוגיה המצדיקה את הסטאטוס קוו. תמורה חברתית וחינוך משחרר- כל המרכיבים של הפדגוגיה המשחררת נובעים מהחזון החברתי שלה, אשר שואף לתמורה ולשינוי בכל חברה שיש בה מוקדים של אי שוויון, אפליה, ניצול או דיכוי. 
הדיאלוג לפי פריירה הוא אורח חיים, "שכן האדם צריך לחיות את חייו בדיאלוג ביקורתי. והכוונה כאן לכולם: מורים, תלמידים, מנהיגים והמוני העם." (סיגד, 1999) עבור פריירה, התהליך הפוליטי-חינוכי הוא מפגש בין חזונו ופרשנותו של המורה לגבי המציאות ותוכני הדעת, לבין הפירוש שנותנים התלמידים למציאות ולתוכני הדעת הנלמדים. (גובר, 2008) לטענתו, המשמעות לידע הנלמד ולחזון הפוליטי מתאפשרת רק בזכות שהלומדים מעורבים בעיצובם מתוך נקודת מבטם. פריירה האמין שההוראה הדיאלוגית הכרחית לייעוד של נטילת אחריות מצד הלומדים כדי לממש את שחרורם בעצמם- אם הם שותפים ביצירת הידע, הם יהיו שותפים גם בפעולת השחרור, בעזרת ההוראה
הדיאלוגית הם יוכלו להשתחרר משיח המדכאים שהופנם בתוכם, שכן ההוראה הדיאלוגית מתייחסת אליהם כאל סובייקטים אוטונומיים פעילים הראויים לחולל שינוי.
דרכי ההוראה של פריירה
פריירה מתנגד חריף למה שהוא מכנה הגישה הבנקאית בהוראה: כלומר, הגישה שלפיה המורה היודע מפקיד ידע בידי התלמידים, הם משננים את הידע ומחזירים את "ההפקדה" בצורת מבחנים וכו'. ההוראה הדיאלוגית שפיתח פריירה היא כניגוד לעמדה הבנקאית. הנחת היסוד שלו היא שכדי להבין את המציאות החברתית כלכלית שבה חיים תלמידיו עליהם ללמוד את דרכי ההסוואה שבהן משתמשים מדכאיהם כדי להסביר את המציאות ולהצדיק את הסטאטוס קוו. על המחנך להוביל את תלמידיו מחשיבה נאיבית לחשיבה ביקורתית על מצבם, כלומר, "מחשיבה הרואה את מה שניתן לשינוי ככורח שלא ניתן לשנותו, לחשיבה הרואה את האפשרות לשנות". (גובר, 2008, עמ' 200) תוכני הלימוד לפי שיטתו צריכים תמיד לצאת מהוויית החיים של הלומדים, הפדגוגיה של פריירה אינה מקבלת תוכנית לימודים קבועה מראש שיש ללמדה. "המצב" של התלמידים הוא המקור לתכנון משותף של התכנים על ידי המורה והתלמידים. איירה שור, תלמידו וממשיכו של פריירה קורא לזה פדגוגיה של המצב, משמעה שתכנון הלימודים אינו בידי מומחים חיצוניים אלא בידי המורה המצוי בדיאלוג עם תלמידיו. הלימוד נובע מן המצב אך לא נשאר בו, על המורה להציב בעיות העולות מהנושא, וכאן בעצם מתחיל תהליך הלימוד. התלמידים מחויבים ליציאה מן המצב הקונקרטי המסוים לעבר למידה של נושאים הקשורים לבעיות כלליות הקשורות למצב. בפני המורה נפתח מרחב גדול של נושאים שיש ללמוד כדי להבין את הבעיות הקשורות למצב המסוים בו נמצאים התלמידים. שור מדגיש שהלמידה בשלב זה היא התרחקות מן המצב הקונקרטי של הלומדים על ידי קליטת ידע אוניברסאלי, מדעי, הקשור לנושא על מנת להרחיב את תודעתם וידיעותיהם של הלומדים בנושא הנלמד, אך היא לא סוף התהליך, ההתרחקות והרחבת האופקים נועדו לחזור אל המצב הקונקרטי כדי להבין אותו לעומקו וגם כדי לדחות את הידע השגוי בנושא זה, שלפי פריירה הושרש על ידי המדכאים ונחשף ככזה. (פריירה, שור, 1990) השלב הבא הוא לתרגם את הידע שהתגלה לעשייה, לפראקסיס. לפי פריירה הידיעה חייבת להביא לרצון לשנות וליכולת לשנות, שינוי לעולם הוא שינוי בכיוון של הומניזציה של המצב. 
א.3- הוראה דיאלוגית בדרכו של גאדאמר
הנס גיאורג גאדאמר (1900-2002) פילוסוף אקזיסטנציאליסט מהחשובים ביותר בגרמניה במחצית השנייה של המאה העשרים, לפיו, "כל הבנה הינה פרשנות, להיות אדם, משמע להבין ולהפיק משמעות בכל רגע, הן ברמה של הקיום היומיומי, כשאנו רוצים להבין את הקורה סביבנו, והן כשאנו מנסים להבין טקסט היסטורי, יצירת אמנות או מסורת רוחנית כלשהי, כל מעשיו של האדם- ובכלל זה השפה ומרחב הדימויים שלה- אינם אלא פירושים לתפיסתו ולהבנתו את העולם." (גאדאמר 1960) גאדאמר האמין שתפקיד התיווך נתון בידי המפרש- המצוי בהווה. "איזור ביניים זה הוא משכנה האמיתי של ההרמנויטיקה ומטרתה היא מימוש אינסופיותו של הידע במיזוג מלא של מחשבות העבר עם ההווה ובתווך שבין העבר לעתיד, הבנתנו היא פעולה דינאמית המתרחשת בזמן." (גאדאמר, 1960, עמ' 338) ההתרחשות בתוך זמן ומרחב נתונים היא המעצבת את יחסנו כלפי מה שאנו מנסים להבין. לכן הבנתנו אינה מתחילה אף פעם מדף חלק. בכל הבנה מעורבים כל הניסיון והידע שנרכש, ותפיסותינו הקודמות היונקות ממסורת התרבות של האומה והלשון. גאדאמר טוען שההבנה היא תמיד אקט יישומי, פעולה בתוך העולם: איננו צופים במשהו, אלא משתתפים בו. עיקרה של ההבנה אינה השתלטות על המציאות, כדרך המתודה המדעית, אלא נטילת חלק, ניסיון חיים ודיאלקטיקה של שאלה ותשובה. המבנים המושגיים ומערכות הסימנים הניתנים לאירועים, למנגנונים, להתנהגות אנושית ולתהליכים חברתיים מבקשים לעזור לנו להשליט סדר בכאוס התודעתי אך הם אינם נותנים יותר מאשר מסגרת של הקשר. הסיפור האנושי עצמו הוא תמיד קונקרטי ומתקיים במציאות אותנטית סובייקטיבית ולא בתבנית מוגדרת מראש, הניתנת כביכול לפענוח סופי. כדי להסביר תופעה אנושית מציע גאדאמר לבחון נקודת מבט אחרת: במקום חיפוש "האמת" כדרך הפוזיטיביזם, יש להדגיש את ההתכוונות להבין, שהיא פעולה של מפגש אנושי ודיאלוג. לפי גישה זו, ההבנה היא דו שיח המורכב בין המציאות הקונקרטית שלנו כמפרשים, לבין דמויות, יצירות אמנות או טקסטים המדברים איתנו בשפת הקיום האנושי שלנו ושלהם גם יחד. תהליך ההבנה אינו תהליך סביל אלא זו סיטואציה שבה מושא הפרשנות "מדבר" אלינו בדרך שעשויה להשפיע על התודעה שלנו. "בעת שאנו מבינים... אחר מציג עצמו במידה כה רבה במושגים של ה'אני' שלנו, עד כי אין מקום לדבר על 'אני' ועל 'אחר' במסגרת התהליך של הפקת המשמעות." (גאדאמר, 1960) הדיאלוג הדו כיווני הוא המהות של הפקת המשמעות, הוא קרוב יותר ל'עשייה' מאשר ל'מציאה' או 'גילוי', אין לו נקודת סיום ותוצאותיו משתנות בזמן ובמרחב. למשל, לתמונת אמנות תהיינה פרשנויות ומשמעויות שונות שאינן סותרות ומנוגדות זו לזו, הן מתייחסות לאותה תמונה ובכך הופכות לחלק בלתי נפרד ממנה. (יוגב, 2008)  
מתוך הנחות מוצא אלה מתבונן גאדאמר בעבודת ההיסטוריון ושואל כיצד ההיסטוריון, שגם הוא ככל אדם אינו לוח חלק, יכול לפרש ולהבין מציאות היסטורית שאינו חי בתוכה? לשאלה זו מציע גאדאמר שלושה מושגי מפתח להבנה ההיסטורית: "שיפוטים מוקדמים", "תודעה היסטורית פעילה" ו"מיזוג אופקים", שלושת המושגים קשורים זה בזה וקושרים יחד את התהליך הפרשני. אביא בתמצות כל אחד מהם.
"שיפוטים מוקדמים"- כאמור, לפי גאדאמר ההבנה האנושית אינה מתנהלת לפי איזושהי חוקיות כללית המנותקת מן האדם הפרטי, אלא היא תמיד פעולת גומלין בין קיומו העכשווי לבין המסורת התרבותית שלו. שום הבנה אינה אפשרית ללא "הבנה מוקדמת" כלשהי, "שיפוטים מוקדמים" הוא מונח שמציב גאדאמר מול עקרונותיו של הפוזיטיביזם. אלו קטגוריות תודעה ילידות התרבות: מושגים, תפיסות ואמונות שאנו סופגים, הם בונים את עולמנו התרבותי ובאמצעותן אנו קולטים את העולם. יכולתנו להבין מציאות או טקסט כרוכה בהכרת הידע הפנימי הזה ובמודעות לו. "להבין, פירושו תמיד להבין אחרת" (יוגב, 2008, עמ' 223) ותפיסה זו מבוססת על רקע השיפוטים המוקדמים של כל אדם. על בסיס הכרה זו, לפי גאדאמר צריך ההיסטוריון להפריד ולהבחין בין שיפוט מוקדם לגיטימי, המאפשר התחברות ראשונית לתופעה שהוא חוקר, לבין התבצרות בדעה קדומה או שרירותית הנועלת את הבנתו. היסטוריון המודע לשיפוטיו המוקדמים יכול להתייחס לתופעה אותה הוא חוקר כזמנית, להעמידה במבחן הביקורת ולהמירה בשיפוטים חדשים שיהיו פרי מחשבתו המודעת. אם ההיסטוריון/החוקר משתמש בשיפוטיו המוקדמים אך ללא רפלקסיה וביקורת הוא נשאר תקוע בדעותיו הקדומות. לעומת זה, 'התעלמות' מתפיסות מוקדמות וניסיון לנקוט עמדה של "מבט משום מקום" יחלישו את פתיחותו לעולם, יעצבו אותו כ"איש ללא תכונות", וישמיטו מתחת לרגליו את הבסיס ההכרחי להבנת עצמו והזולת. (גאדאמר, 1960, בתוך יוגב) גאדאמר מודע לכך שהתרבות אינה רק מעצבת את האדם אלא גם מכוונת על ידו, כלומר, תהליך הפקת המשמעות שלנו הוא מעגלי: התרבות והמסורת שבתוכה צמחנו מכוננות את תפיסות התודעה שלנו, ואילו מהלך חיינו שב ויוצר קטגוריות תרבות חדשות, וכך הלאה. בהתאם, בבואנו לפרש דמות, עמדה, מצב או סיפור היסטורי לא נתייחס לכך במנותק מחיינו, אלא נשתתף בתהליך פעיל של הבנה, תהליך זה יושפע מאופקי ההיסטוריה והתרבות שלנו וממציאות חיינו בהווה. החוקר-לומד נדרש להכרה עצמית ולפיתוח כשרים רפלקסיביים שיסייעו לו להבין את מקומו בתהליך הפרשני ולהיפתח אל האחרות שהוא מבקש להכיר, בתהליך זה הוא נדרש לפתח יחס כפול כלפי תרבותו שלו: יראה בה דרך חיים ובו בזמן יהיה מסוגל להעריך את דפוסיה ומנגנוניה בדרך ביקורתית. (יוגב, 2008) 
"התודעה ההיסטורית הפעילה"- גאדאמר טוען שכל רצון ללמוד מונע על ידי עניין רלוונטי כלשהו ולא על ידי רצון לחפש מידע ניטראלי. ההתעניינות בסיפור ההיסטורי צומחת אם כן מתוך שאלה המטרידה אותנו ומחפשת בו תשובות לשאלות של כאן ועכשיו. השאלה האותנטית, החיפוש וההתכוונות להבין, הם "החומרים" ליצירת הזיקה הדיאלקטית בין הפרשן הנטוע במציאות חייו ובאופק הרוחני שלו לבין הסיפור ההיסטורי המצוי באופק אחר. מהותה של 'התודעה ההיסטורית הפעילה' היא תנועה תודעתית מההווה אל העבר ובחזרה. הסיפור ההיסטורי מטפל, לכאורה, במציאות אחרת של זמן ומרחב, אך למעשה, באופן עקיף הוא מתייחס למציאות חיינו בהווה (גאדאמר, 1960) 'התודעה ההיסטורית הפעילה' תובעת מהחוקר להיות מודע להקשר שבו היא תעלה שאלות כגון, מדוע אני מתעניינת בנושא זה? ולמה הוא משמעותי לי? 
"תהליך מיזוג האופקים"- פעולת הדיאלוג עצמו- לפי גאדאמר, להבין היסטוריה משמעו להבין את הכוחות הפועלים על בני האדם, וכדי להבינם עלינו להתבונן אל תוך עצמנו. גאדאמר משתמש במטאפורת האופק כדי להסביר את התהליך הפרשני. אופק הוא מרחב התבוננות הנמצא בתוכנו ומכך נובעת יכולתנו להבין. אבל הבנתנו אינה שבויה באופק הסיטואציה שלה, לאופק אין גבול מתודי קשוח, הוא יכול להצטמצם או להתרחב, והוא אינו סגור באמת: "אופק הוא משהו שבתוכו אנו נעים, והוא גם מניע אותנו" (גאדאמר, 1960,עמ' 245) הפרשנות על פי גאדאמר היא התמודדות עם המסורת שלנו ועם אופק התנסותנו על ידי דו-שיח אמיתי עם השאלות שמציג בפנינו סיפור אנושי מאופק אחר. במפגש זה מתמזגים האופקים ותהליך המיזוג יוצר את המשמעות בתודעתנו. ההנחה העומדת ביסוד תהליך מיזוג האופקים היא כי לניסיון האנושי יש שפה משלו והיא משותפת לכל בני האדם. גם כאשר אנו חיים באופקים שונים של מקום, זמן ותרבות אנו יכולים להבין סיפורים של בני אדם אחרים. תהליך מיזוג האופקים מבקש קשר אנושי ומוכן להתמודד ולהכיל את שונותו וזרותו של האופק האחר באמצעות מבט חדש על האופק של המפרש עצמו. מהותו של מיזוג האופקים היא הדיאלוג בין המפרש והמתפרש, היחס ביניהם אינו של חוקר-נחקר כסובייקט- אובייקט, אלא יחס של זיקה בין שני סובייקטים. "הפתיחות לאחר נובעת מההתכוונות להבין והנכונות לחרוג מהאופק המוכר שלנו. פתיחות זו כרוכה בהכרה שאני עצמי צריך לקבל דברים העומדים לפעמים נגדי" (גאדאמר, 1960, עמ' 361) לפי גאדאמר, נכונותנו לאפשר לאופקים אחרים לאתגר את שיפוטינו המוקדמים ואף לשלול אותם, היא שפותחת לפנינו שערים אל הבנה, מורכבות, סובלנות ויכולת הכלה. (יוגב, 2008) 
אסתר יוגב במאמרה "הדיאלוג הגאדאמריאני: מיזוג אופקים, פיוס מפוכח והוראת ההיסטוריה בישראל" (2008) סוברת שחינוך הפועל ברוח הדיאלוג הגאדאמריאני לא יבקש להסוות את מרכיבי הזהות הלאומיים, האתניים, המעמדיים, או המגדריים של הלומדים, הנחתו תהיה כי מרכיבים אלו, חשובים ככל שיהיו, הם מימדים חלקיים בלבד הקיימים באדם. הנרטיב הקבוצתי יפנה את הבמה לנרטיב האישי, סיפורי החיים של הלומדים ייפרשו בכיתה ויזכו לקשב מובנה ורגיש. 
פרקטיקת הוראה כזאת תבקש להתייחס אל הלומדים במימדים הרחבים יותר של קיומם כבני אדם ותאפשר היחשפות לתוצרי התרבות של חברי הקבוצה, תוך הבנה ששונות זו היא קיומית ואינה מצטמצמת להבדלי עמדות בלבד. "הוראה מתוך גישה זו, מהותה היא דיאלוג מעצים בפעולה של ממש: מפני שאיננו מנסים רק להשתלט על הידע אלא לקחת חלק בעיצובו, ואיננו רק מקשיבים לעצמנו ולזולתנו, אלא גם נדרשים לתת את הדעת על משמעותה של הקשבה זו, הלכה למעשה" (יוגב, 2008, עמ' 232) לפיה, בדרכו החינוכית של גאדאמר, שימוש בשונות הקיומית וריבוי הנרטיבים בין בני האדם יאפשרו לתלמידים ללמוד להכיל מגוון סוגים של מצבי קיום, שונים אחד מהשני ואף מנוגדים אחד לשני. 
א.4- דיאלוג לפי בובר
מרדכי מרטין בובר (1878-1965) סופר ופילוסוף שהרבה לעסוק בנושאים חסידיים ובפילוסופיה אקזיסטנציאליסטית, מוצא ששורש ישות האדם הוא כפול ומהותו בשתי תנועות הנוגדות זו את זו. התנועה האחת היא "רחק" והשנייה היא "זיקה", בובר מכנה שניות זו "השורש הכפול".(סיגד, 1999) המושג "רחק" מסביר את התייחסותו החומרית והתועלתנית של האדם לסביבתו, זהו האופן שבו מתייחסים המדע והטכניקה אל הדברים- יחס של ריחוק, יחס אובייקטיבי הקיים בין החוקר לבין האובייקט הנחקר. בחיי היומיום חייב אדם להבין את המציאות ביחס של "רחק" כדי שיוכל לשרוד, אך תנועה זו של "רחק", משמשת בסיס לתנועה השנייה, הנגדית- הזיקה. הזיקה היא התייחסותו הבלתי אמצעית של האדם לעולם. זו פעולה אישית ופנימית, בניגוד לפעולת הרחק שהיא כללית ואובייקטיבית (בובר, 1962) יחס כפול זה של זיקה ורחק בא לידי ביטוי גם ביחסים שבין בני אדם- ובתחום זה, לפי בובר, יחס הזיקה הוא הדיאלוג.   

תפיסה זו של בובר, שיש לה חלק בשינוי תפיסת הסובייקט במאה ה-19 היא למעשה מאבק מול האובייקטיביזם, נגד מערכת טוטאלית אוניברסאלית הבאה להסביר את המציאות במושגי היגיון חסר סתירות, מערכת המבטלת את הסובייקט האינדיווידואלי כמי שאינו יכול לשמש קריטריון למציאות ולאמת, מכיוון שהאמת, לפי תפיסה זו, מצויה בשלמות ובמוחלט ולא בפרטי או בחלקי. בובר, לעומת זאת, מעמיד במרכז דיונו את האדם כסובייקט (סיגד, 1999) 

מעצם "השורש הכפול" מקיים האדם לפי בובר, שני מצבי יחס כלפי המציאות, או כלפי ההוויה כולה, אשר הוא מכנה אותם יחסיי "אני-אתה" ויחסיי "אני-לז". יחסיי אני-אתה הם יחס הזיקה או יחס הדו-שיח, והם לפי בובר, מהות ההוויה האנושית. ביחס זה ההכרה היא בלתי אמצעית ואינה ניתנת להסבר, היא חודרת למציאות ומרגישה אותה באופן סובייקטיבי. זהו למעשה תחומה של האינטואיציה- "הכרת עצמנו המוחלטת, כלומר ה'אני' ניכר בה כמו שהוא" (בובר, 1962, עמ' 420) יחסיי אני-לז הם יחס ה"רחק", הם בעולם הדעת והניסיון, ביחס זה ההכרה היא תועלתית, שימושית, יחסית ואינטלקטואלית.(סיגד,1999) בלי היחס אני-לז אין אמנם יכול האדם להתקיים, "אך מי שחי רק עם הלז בלבד, הוא אינו אדם" (בובר, 1963,עמ' 27) בהלך רוח כזה, מתייחס אדם לאדם, לעצם או לרעיון כאמצעים להשיג תועלת שמחוץ להקשר המפגש. הימצאותו היא מוטת עתיד (לקראת העניין אותו הוא רוצה להשיג) או מוטת עבר (ניסיון לתקן רושם מאירוע בעבר) תמצית היחס אני- לז היא חוויית "אני" שמונעת על ידי רצון להיבדל מהזולת, להתבלט, להיות ולהיראות על רקע הקטנה או ניכוס של הסביבה. לז- משמעו הפיכת כל מה שנקרה בדרכי לאובייקט שיחסי אליו הוא פונקציה של השימוש שאעשה בו, אין לו ערך משל עצמו. כך נוצרת סביבה חברתית שמאופיינת בהשוואה מתמדת, בחשדנות, בתחרותיות ובניכור הדדי. (אבנון, 2008) "עולם הלז, קשור בחלל ובזמן, הוא כפוף לסיבתיות ולכן הוא מעניק לאדם הרגשת ביטחון אף על פי שאינו העולם האמיתי והממשי. זהו העולם המסודר שבנה האדם באמצעות הדעת והמדע, אך זהו עולם של הפשטת העולם הפנימי האמיתי שלנו" (בובר, 1963, עמ' 31) 
יחס של אני-אתה הוא יחס של סובייקט לסובייקט ויחס של אני-לז הוא יחס של סובייקט לאובייקט. ישותו של סובייקט המתייחס ביחס אני-אתה זורמת במציאות וישותו של סובייקט המתייחס ביחס אני-לז מנוכרת למציאות. האדם הוא המחליט אם התייחסותו היא לעמוד לפני הדברים, משמע להיות מרוחק מהם, או לעמוד נוכח הדברים, משמע להיות חלק מהם (בובר, 1963) 
הדיאלוג לפי בובר מתבטא בדו-שיח, הוא הבונה את היחס אני-אתה. הדו-שיח יכול להתרחש בזיקה שבין האדם לאדם, בין האדם לטבע (למציאות) ובין האדם לרוח (האלוהים): "שלוש רשויות לעולם הזיקה" (בובר, 1963, עמ' 5, בתוך סיגד) עולם הזיקה מתרחש ללא הסבר ולכן אין הכרח שיתרחש רק בין בני אדם ( בובר, 1963) לכן אין הדיאלוג רק השיחה המדוברת, הוא מצב אקזיסטנציאלי שבו מתייחס האדם בהדדיות לזולתו או למציאות. הדו-שיח האנושי יכול להתקיים במילים, בקול, בתנועה ויכול להתקיים בלי סימנים, אך מוכרחה להיות בו הדדיות: "משהו מיסוד המסירה ולו פנימי שבפנימי- הוא מגופו של הדו-שיח" (בובר, 1963,עמ' 111) יחס הזיקה, מאפשר גירוי של רגישות הרדומה באדם, להתעוררות. "ההתעוררות נחווית כתחושת "אני" שיודע את הבריאה ונודע בה, בכל רשויותיה" (אבנון, 2008, עמ' 153) יחס אני אתה שהוא הנכונות להכיל במבט ובקשב החושי את הדברים כפי שהם, הוא נקודת מפגש שאינה נמצאת רק "בי" ואינה נמצאת רק "בך", היא מצויה ביני לבין הזולת, ביני לבין הקיום. "כאשר מדובר ביחסים שבין אדם לאדם יחס של זיקה מצביע על יכולת להביט תוך מודעות להיותי ניבט. זו תמצית ה'הקפה'- חוויית קיום ממשית, מעין טעם ייחודי של "אני", ההקפה מתארת את היחס המיטבי העשוי להתקיים בין אדם לעולם בכל הרשויות." (אבנון 2008, עמ' 154) הדיאלוג הוא מצב של חישת "אני" באופן מסוים. המילה "אני" מסמנת תחושה של קיום שמתחוללת בקרבו של אדם מסוים בזמן הווה. ה"אני", כשהוא חלק מהביטוי "אני-אתה" מסמן חוויה שבה ההוויה של הקיום וההוויה של הפוגש והנפגש הן עובדה אחת בעלת פנים רבות. (אבנון, 2008) 
כשהתבקש בובר לסכם את דרכו בחקר הדיאלוג, הוא ענה: "התשובה היחידה שבידי אינה אלא להודות בפני השואל ובפני הדעת המקפת אותי: היות אדם משמע היות היצור ההווה נוכח." (בובר,  1963, עמ' 55) להיות הווה נוכח, משמעו להניח בצד מחשבות על אודות המציאות, ולפגוש את המצוי, הקיים והישנו מתוך קשב חושי הקודם לסדרי מחשבה המפענחים ומסדירים את איתותי החישה. כשיחס זה מתממש במחיצת אדם נוסף, העדרה של דעה קדומה מאפשרת לי להיות איתו כפי היותי, ולא כפי שחשבתי על אודותיו טרם המפגש. "חשיבותה של הקפת קיומו של האחר משקפת את ההכרה העמוקה שהנני ברוא הפוגש ברוא, ובפוגשי יצור נברא, אני פוגש פן שלי." (אבנון, 2008, עמ' 153) מתוך התקרבות מודעת, סקרנית וקשובה, אל מהותו של הדבר שעמו אני נפגש, מאפשר הדיאלוג הזדמנות לדעת את עצמי ואת העולם, תוך כך אני גם חש וחווה את המחסומים הפנימיים המקשים עלי חוויה זו. (אבנון, 2008) 
המפגש הדיאלוגי מאופיין ביכולת להיות נוכח ללא שריון המחשבה, וללא צורך להגן על סדר שנקבע במחשבה. למחשבה כוח רב עוצמה לפי בובר והיא מתארגנת ומתקבעת אצל האדם עוד לפני שהוא קולט את איתותי חושיו. "כל אחד מאיתנו נתון בתוך שריון, וזה ייעודו: תריס בפני כניסתם של אותות. אותות מתרגשים ובאים אלינו תמיד ללא הפסק, חיים משמעם להיות נקרא, ואין אנו צריכים אלא להיות מוכנים ומזומנים, אלא להאזין... והרי אנו משכללים מדור לדור את מנגנון המגן....כל אחד מאיתנו נתון בתוך שריון, שכמעט אין אנו מרגישים בו עוד מחמת הרגל. יש רק רגעים כהרף עין שחודרים דרכו ומזרזים את הנפש לקבל" (בובר, 1963, עמ' 118) בדימוי השריון, כוונתו של בובר היא לכוח המחשבה המקבעת ולדעות הקדומות שדרכן אנו אומדים את העולם. (אבנון, 2008)
לפי בובר "אין לחפש את הדיאלוג האמיתי בנשגב" (בובר, 1963,עמ' 125) מכיוון שהוא מצוי במעשים היומיומיים והוא יכול להתקיים בין אנשים זרים. הדיאלוג האמיתי יהיה מנת חלקו של האדם הפתוח והקשוב לסביבתו ולזולתו. "זהו אדם בעל אחריות אמיתית לתשובה החיה שעליו לתת. זו אחריות השייכת למהותו של האדם, אחריותו של האדם לגבי מימושו שבאה לידי ביטוי רק ביחס אני-אתה." (סיגד, 1999,עמ' 259) אדם החי את הדיאלוג נדרש לתת תשובה, שהיא מהות ההתייחסות אני-אתה. אך התשובה באה ממנו לנוכח המציאות או לנוכח הזולת, ולא הזולת או המציאות הם ששואלים את השאלות בדו-שיח, אלא האדם, הסובייקט בלבד הוא המשוחח איתם. למעשה כל מה שמתרחש סביבנו הוא קריאה לדו-שיח, להאזנה, למענה ובעיקר להדדיות ולפתיחות. (סיגד, 1999)
דיאלוג אמיתי של אדם עם עצמו אפשרי רק לאחר דיבור הדדי בין בני אדם. המונולוג אינו יכול להיות שיחה אמיתית כי חסר בו הזולת, האחר, עקב כך חסר בו מומנט ההפתעה (בובר, 1963, עמ' 179) במונולוג אין האדם זר לעצמו, ולכן אינו בגדר שואל אמיתי או משיב אמיתי. בובר מדגיש את מומנט ההפתעה כי הדו-שיח האמיתי הוא ספונטני ואינו מתוכנן, הוא מופיע ברגע בלתי צפוי והוא מפתיע בשאלה שיש להשיב עליה תשובה בלתי מוכנה מראש (שם, עמ' 111) תשובה המתוכננת מראש מסלפת את היחס האמיתי שבדיאלוג, מכיוון שיש לה מטרות שאינן הדיאלוג עצמו. מכיוון שרק הדיאלוג לפי בובר יכול להעביר את האדם ממצב של "רחק" למצב "זיקה", הוא צריך להיות תוצאה ספונטנית של מפגש ולא תכנון מראש. תשובה מתוכנת מראש אופיינית למצב של "רחק". 

תפקידו של החינוך לפי בובר, הוא להביא את הילד ל"בניינם של חיים אמיתיים: לידי שיתוף ולידי עמידה בזיקת גומלין" (שם, עמ' 242) לדעתו אנו מחנכים את הילד לעשייה וליצירה אך עלינו להבחין בהבדל בין עשייה שתביא אותו לידי בדידות וניכור מעשייתו לבין עשייה שתביא אותו לידי התקשרות אמיתית. העשייה הסתמית, ולא חשוב עד כמה שתהיה חשובה ותקבל תגמולים מהחברה, היא מעשה "חד צדדי" שבו הפועל יישאר מחוץ לה ומצב זה יביאו לידי בדידות והתייסרות. לעומתה, העשייה האמיתית, היא הבריאה הפועלת מתוך כוחות נפש ספונטניים ומקרבת את החניך אל הווייתו האמיתית, הוויה זו היא ההוויה הדיאלוגית המעוגנת ביחס אני-אתה. (סיגד, 1999)
בובר ראה את האדם המודרני הולך ונשבה בקסמי התחושה הנעימה לכאורה שמלווה להאדרת האגו והבין שרגש זה בא על חשבון אהבת האדם, הוא ראה את הלגיטימציה שהתרבות המודרנית מרעיפה על ניצול, ועל היכולת של יחידים לרמוס אחרים ו"להתקדם" זה על חשבון זה. לפיו, בעת המודרנית הגיעה התרבות ל"שיאים הנעלים ביותר של שפת- הלזים" (בובר, 1963, עמ' 69) שבה החושים בחלקם מושתקים, בחלקם מתועלים לחזרה מתמדת על אופן מסוים של הפקת עונג, ובחלקם מגויסים לעיצוב מלאכת מחשבת מתוחכמת, נעדרת חישה ומגע מיידי ופשוט עם הווייתי כאדם ועם ההוויה שבה אני מוכל. מכל מעקפי ההווה הללו נהנים בעלי ההון, המנצלים את בורותם של בני מינם לשם הפקת עוד ועוד רווחים (אבנון, 2008) בובר מפרש את דמותו של האדם המודרני כישות לא דיאלוגית, העטופה בדעות קדומות, אדם אשר חושב יותר משהוא חש, והמאמץ הקיומי שלו מתועל לצורך לסחוט תשומת לב על חשבון הניסיון לפתוח את הלב. (אבנון, 2008) 
לפי בובר, כשהאדם יהא מסוגל לזיקה דיאלוגית הוא יממש את הווייתו, אז יגשים את ייעודו של החינוך לחנך אדם "בעל אופי כביר" (בובר, 1963, עמ' 374) "זה שמתוך נכונות עמוקה לאחריות על כל חייו הוא נענע בכל מעשיו ועמדותיו לתביעת הסיטואציות, ועל ידי כך מתגלה עם זה בכלל מעשיו ועמדותיו גם אחדות מהותו, מהות הרוצה באחריותו" (שם, שם)    

בובר טוען שאנו רגילים להנגיד כפייה מול חירות, אך לדעתו מזווית הראיה של החינוך יש להנגיד כפייה מול התקשרות, כאשר התקשרות היא החירות הפנימית: "חירות בחינוך היא היכולת למעשה ההתקשרות" (שם, עמ' 247) התקשרות זו היא ה"אחריות", אחריותו של אדם כלפי עצמו להיות קשוב ודרוך למציאות הסובבת אותו. תפקידו של החינוך הוא לעזור לאדם להיות "אדם עונה" שהרי "לרוב חירשים אנו לקריאה, או מכניסים אנו את פטפוטינו לתוכה" (שם, עמ' 249) 

"לימוד אמיתי (היינו, לא שיעור של חזרה רגילה ולא שיעור שהמורה יודע בו מראש מה הוא עתיד לחדש בו, אלא זה המתפתח והולך דרך הפתעה הדדית).... מתרחש בפועל ממש ביניהם, כביכול במימד המיוחד- המשותף רק להם בלבד." (בובר, 1962, עמ' 11, הסוגריים במקור, בתוך סיגד) 
אין בכוונתו של בובר שהתלמיד והמורה ישוחחו ככל שעולה על דעתו של התלמיד, אלא בכך שהמורה צריך להיות מסוגל להיות מורה עונה המקרב את עצמו ואת תלמידיו ליחס אני-אתה- אשר לפי בובר הוא טעם הקיום. אתגר ההוראה הדיאלוגית לפי בובר, דורשת מורה מיוחד מכיוון ש"המעשה החינוכי הוא בחינת נזירות נעלה: נזירות של שמחה" (בובר, 1963, עמ' 252) 

פרק ב'
חוויית האלתור
המונח "אימפרוביזציה" (Improvisation), אלתור בעברית, נולד ב- 1786. מקור המלה בשורש הלטיני "Improviso" שמשמעותו “Not see before” (שטיינמן, 1986) במאות ה- 16 וה- 17 התקשרה אמנות זו עם הקומדיה דל-ארטה. המילה Arte בהקשר זה מציינת את הסוג הספציפי במקצועיותם של השחקנים. בניגוד לשחקנים החובבים שהציגו את הדרמה המלומדת, התבססה הקומדיה דל-ארטה על מיומנויותיהם  של השחקנים באלתור, היא הפכה את השחקן למרכז ואפשר היה להתאימה כמעט לכל תנאי המשחק) ברוקט, 1987,ע'מ 90). לפי נחמנוביץ' ליאונרדו דה וינצ'י היה ידוע כחלוץ האלתור בוויולה דה גמבה, הוא וחבריו הופיעו וחיברו אופרות שלמות מאולתרות במקום (נחמנוביץ', 1990, עמ' 7). במאה ה-19, עם בואה של המהפכה התעשייתית והרציונאליות האינסטרומנטלית הופרדו זו מזו אומנויות הביצוע וההלחנה. הצורך בהתמחות הביא לפיצול בין מיומנויות אלו, וכך הופרד האלתור, מפעולת הביצוע. (מהטכניקה) (הורקהיימר, 1974)
"אימפרוביזציה היא תעלומה, אפשר לכתוב עליה ספרים, אבל בסופו של דבר, עדיין, אף אחד לא ידע מהי" – סטפן גראפלי (נחמנוביץ', 1990, עמ' 4)

רות זאפורה, מורה לאימפרוביזציה ומייסדת שיטת הלימוד ACTION THEATER מגדירה :

"Improvisation is the practice of being present"  (זאפורה, 1996, עמ' 25) 
 

 גרטרוד שטיין: "אימפרוביזציה היא להשתמש בכל, להתחיל מחדש שוב ושוב ולהיות במצב של הווה מתמשך." (שטיין, אצל נהרין, 2000, עמ' 51) 

ג'נט מיטמן (Mittman,www) מגדירה אימפרוביזציה:

“Improvisation is an immediate, spontaneous art of the present, requiring full attention and awareness in the moment”.
צופיה נהרין בספרה "הזמנה למחול" (2000) כותבת על משמעותה של האימפרוביזציה לתהליכים בקבוצה ותחושת האמון של היחיד בה- לפיה לאימפרוביזציה יש ערך רב אם היא כוללת הקשבה של אדם לעצמו. לפיה, העוסקים בתראפיה במחול חותרים להגיע לסוג כזה של אלתור המזמן קשר אינטימי של אדם עם עצמו, בו חוויית ההווה מתירה מחסומים ומגלה מצוקות מוסתרות, ולכן מהווה מפתח לתהליך הטיפולי. למרות שתפקידה של האמנות איננו מתמצה בטיפול במצוקותיו של האדם, נהרין מספרת על הרבה קבוצות, הדורשות התמקדות ארוכה באימפרוביזציה על מנת ליצור אמון, לחוות סיפוק ולמלא צרכים נפשיים. "לעומת תהליך הבנייה המסודר של הקומפוזיציה, באימפרוביזציה מודגשת החוויה של "להיות", בלי תשומת לב היכן אני בכל רגע ורגע, ובלי ביקורת חוסמת. במחול חוויה זו יכולה להיות קיצונית וטוטאלית במיוחד, מאחר ואין הפרדה בין היוצר וחומר היצירה- שהוא גופו." (נהרין, 2000, עמ' 51)

אם כן, תפיסות אלו  מתייחסות לאלתור כ"אומנות הרגע" - היכולת להיות ברגע ולהגיב אליו. נהרין מסבירה שאנו מייחסים מובנים שונים למושג "אלתור" ורבים מפרשים אותו כעשייה ספונטנית, ללא מודעות, ומקשרים אותו ליצירתיות. אבל לא לכל מה שנעשה ללא תכנון מוקדם יש ערך יצירתי- לפעמים חוסר המחשבה מביא דווקא לדרך פעולה המבוססת על הרגל ושגרה. ההבדל בין אלתור כזה, לבין סוג האלתור שהיא מנסה לעודד, הוא שילוב של למידה עם חוויה של נוכחות טוטאלית. (נהרין, 2000) 
אלונה פרץ מורה לאלתור בקול, טקסט ותנועה, בעבודת התיזה שלה- "הוראה ואלתור- התייחסות מורות במערכת החינוך הישראלית למושג אימפרוביזציה- אלתור בהוראה: הכרח קיומי או מרכיב משחרר" (2003), מביאה את התפיסות הדואליות של מושג האלתור. מצד אחד, רבים מייחסים לאלתור קונוטציות שליליות, והוא נחשב לא פעם לדבר בלתי רצוי, היות שהוא מרמז על חוסר מקצועיות, חוסר "רצינות" וחוסר תכנון מראש. מצד שני, היכולת לאלתר מוערכת מאוד, כיוון שהיא קשורה לתושייה וליכולת להגיב בצורה אופטימאלית לכל מצב. לפיה ההגדרות השונות למונח אלתור חושפות את ההבדלים הבולטים בתפיסה הערכית כלפיו, מגוון ההתייחסויות האלה הן תלויות ידע, תרבות וסביבה, ומשתנות מאדם לאדם, מקבוצה לקבוצה, במקום ובזמן. 
נהרין מפרשת את ההבדל בין תפיסות אלו בהתבססה על הבדלי התרבות בין מזרח ומערב: "בהכללה גסה ניתן לומר כי התרבות המערבית מדגישה את זיכרונות העבר ואת ההבטחות והתקוות לעתיד. לחיים בהווה יש לפעמים מטען מוסרי שלילי, והם זוכים לכינויי גנאי כגון "חי את הרגע", ואילו במזרח הרחוק החיים בכל רגע ורגע מחדש נתפסים כבעלי ערך רב, בהיותם המפתח להתפתחות הפנימית וצמיחת הנפש והתובנה. באימפרוביזציה אנחנו נכנסים למצב של להיות בהווה במובן המזרחי של המילה: של חוויה מתמדת, המחדשת את עצמה בכל רגע." (נהרין, 2000, עמ' 51) דבריה של נהרין מחזירים אותי לתפיסתו של בובר את האדם בתרבות המערבית המודרנית, לפיו תרבות זו הגיעה ל"שיאים הנעלים ביותר של שפת- הלזים" (שם)
החיבור בין היכולת לחיות את הרגע, לבין ההתייחסות הערכית המשמעותית למרכיב הבסיסי באימפרוביזציה – הספונטניות, נמצא גם בספרו של מורה הזן סויינג סצ'יאן- 

“Having wisdom means your clear mind is able to function spontaneously in any situation”  (סצ'יאן, 1997, עמ' 203)
גם יעקב מורנו, אבי הפסיכודרמה, מתייחס למשמעותה של הספונטאניות בהקשר למציאות המשתנה, ולהשפעתו של האדם על שינוי המציאות: "ספונטאניות היא תגובה הולמת לסיטואציה חדשה, או תגובה חדשה לסיטואציה ישנה". (אצל נהרין, 2000, עמ' 13)
האלתור, אם כן, הוא היכולת להגיב בכל סיטואציה, מרגע לרגע, מתוך בחירה ותבונה. אך פרץ שואלת האם הספונטניות בלבד מאפשרת תגובה לכל מצב וסיטואציה? האם זהו גרעין האלתור? לפיה, המושג "ספונטני" הוא ערך בעל משמעות כמעט נרדפת למאולתר והיכולת לאלתר מכילה ספונטניות, אך באלתור, היכולת ליצור הקשרים חדשים מרגע לרגע, ומשמעויות חדשות מתוך מודעות, הנה בסיסית ממש כמו הספונטניות. האלתור דורש מודעות, אשר אינה מאפיין הכרחי של הפעולה הספונטנית. עובדה זו מפרידה בין הספונטניות האימפולסיבית, לאלתור. "אולי עצם ההתעלמות מהאלתור כאומנות בפני עצמה וכתנאי ליצירה בכלל, נעוצה באבחנה בדבר הצורך בפיתוח העצמי השלם ובמודעות. בכדי לאלתר, אם כן, דרוש ידע שנכון להיום ניתן כמעט אך ורק כחלק מלימודי האומנויות: התיאטרון, המוסיקה והמחול." (פרץ, 2003) 
המורכבות שבשילוב החוויה הספונטאנית עם המודעות במחול, מתבטאת בדבריה של נהרין, לפיה  המורה, הרקדן והכוריאוגרף נתונים כולם בקונפליקט מתמיד בנוגע לאיזון נכון של "בטן" ו"ראש". בדרך של אלתור חוזר ניתן לפתח את היכולת של הרקדן להיות קשוב ומחובר לעצמו ולסביבה: להיות, לבצע ולהתבונן בו זמנית. בספרה היא מביאה מספר דרכים לשילוב המודעות עם החוויה. "נגני ג'אז" למשל, "מספרים שגם כאשר הם נכנסים למוזיקה בכל ליבם ונשמתם, הם שומרים על המבנה הכללי, על הסולם, ועל קשר לנושא המלודי. גם באלתור במחול, היכולת לטוטאליות ללא אובדן שליטה היא אפשרית בהחלט". (נהרין, 2000, עמ' 53) זאת ועוד: הפרדה בין נוכחות טוטאלית לבין מודעות למתרחש, עלולה לגרום לאובדן של חומרים ותובנות או למצב של התעלות רוחנית המתבטאת בתנועה דלה בלבד. עם זאת, קורה לפעמים, כי התרחשות תנועתית דלה היא בעלת ערך, כיוון שהיא מביאה את הרוקד לריקוד ללא מטרה מוגדרת, מתוך התעוררות פנימית, שפירותיה יראו רק מאוחר יותר. נהרין מוסיפה שבתהליך האימפרוביזציה מתקיימים סוגים נוספים של אינטגרציה, מלבד השילוב בין המודעות לחוויה. בין היתר באים לידי ביטוי משותף הבלתי מודע והמודע, וסוגים שונים של אינטליגנציה: מוסיקלית, מרחבית, קינסטאטית (גופנית), בין אישית ותוך אישית.
האינטגרציה, או החיבור הטוטאלי עם הסביבה וה'דבר' המתהווה, וגם המכשולים בדרך לשם, ישנם גם בהגדרת האימפרוביזציה על פי נחמנוביץ': 
“To improvise means on one hand not to be constrained by the forces of habit, fear, and conformity and on the other hand not to be constrained to act randomly or impulsively without reference to context, but to be able to perceive the true outline of the situation in which one finds oneself and to act accordingly as the need arises” נחמנוביץ', 1990, עמ' 2) )
בנוסף ליכולת ליצור הקשרים בהתאם לסיטואציה המתרחשת בהווה שבהגדרתו של נחמנוביץ' פרץ מוסיפה ומדגישה את יכולת הבחירה ולקיחת האחריות שבאלתור, לפיה האלתור אמנם כולל את הספונטניות, אך הוא עשיר הרבה יותר במובן זה, שיכולת הבחירה בתגובה הנכונה ברגע הנכון היא שמהווה את היסוד המרכזי. התגובה "הנכונה" מותנת באלמנט הבחירה. יכולת הבחירה בתגובה הנכונה במצב העכשווי, קשורה קשר הדוק ללקיחת אחריות. "לקיחת אחריות מפעילה את המתח בין המצב לרעיון לכדי תגובה. האטימולוגיה של מושג האחריות חושפת קשרים אלה. באנגלית, "לקיחת אחריות" מתורגמת ל"יכולת להגיב- response-ability " דהיינו, היכולת להגיב (לפעול) במתח הנוצר בין המצב (ההווה המתמשך והמשתנה) לבין הרעיון, שהוא הקונטקסט הקבוע ו\ או המשתנה (גבולות, אתיקה, מוסר, תכנים, תרבות, סביבה, חומר לימודי- עבר ועתיד). המאלתר נדרש לרקום בין לבין, ליצור "גם וגם"- פעולה, שבבסיסה היכולת היצירתית לחבר משמעויות והקשרים חדשים מרגע לרגע. על פי תפיסתי, אלתור היא היכולת להגיב כל רגע מחדש, מתוך בחירה ולקיחת אחריות, למציאות המשתנה והקבועה- הפנימית והחיצונית- וליכולת ליצור, כל פעם מחדש, את היחסים הדינמיים שביניהם." (פרץ, 2003)
אנתוני פרוסט וראלף יארו, בספרם improvisation in drama"" (1989) מתייחסים לאלתור במובנו הרחב כמיומנות חיים, הקשורה ליכולת שבאדם ליצור אינטגרציה בינו לסביבה בה הוא נמצא, או בהקשר למשמעות; ליצור איחוד והקשרים חדשים בין כל קונטקסט קיים להתרחשות המיידית.     
“it is immediate and organic articulation: not just response, but a paradigm for the way humans reflect (or create) what happens...  in that sense, improvisation may come close to pure 'creativity' - or perhaps more accurately to creative organization, the way in which we respond to and give shape to our world… It may even be something like a skill for living”  (פרוסט ויארו, 1989, עמ'2+3) 
 “Where improvisation is most effective , most spontaneous, least ‘blocked’ by taboo, habit or shyness, it comes close to a condition of integration with the environment or context”   (פרוסט ויארו, 1989, עמ' 2)
בהקשר של תפיסת האלתור כמיומנות חיים המאפשרת התחברות והתמזגות עם הסביבה והמצב הנתון, ומעצם זה על הרלוונטיות שלה לתהליך החינוכי, אצטט את פרץ הקושרת בין האלתור לחינוך: "אני מאמינה שאלתור עומד בבסיסו של התהליך היצירתי וכי תהליך יצירה עומד בבסיס התהליך החינוכי." (פרץ, 2003) פרץ אומרת שהמושג אלתור מתקשר לרוב לאומנויות הבמה: תיאטרון, מחול, מוסיקה וכו'. ושואלת, האם לא כל שיחה בין שני בני אדם היא אלתור? שאלה זו, היא הרי תפיסת הדיאלוג וחוויית ההווה של בובר- אם שני בני אדם אלו אכן חווים דו-שיח אמיתי. 
פרק ג'-
הוראת תיאטרון- תנועה באמצעות האלתור דרך התפיסה הדיאלוגית- הבניית דרכי שלי

בפרק זה אפגש עם פרק א' ופרק ב' ואניח את אבני הדרך שלי להוראת האלתור לפי התפיסה הדיאלוגית. בעולם של שנות ה-2000 תחומי הלימוד מופרדים ומוגדרים היטב, אצלי בחוויה התחומים מחוברים ולא מופרדים היטב, נמצאים שם התנועה, התיאטרון, התרפיה, החינוך והאמנות. הבסיס המשותף לכולם, או התשוקה שמניעה אותי לחקור תחומים אלו, היא בהגדלת היכולת ליצור ובמימוש מעשה היצירה. יכולת זו תתעצם דרך חיזוק תחושת האדם כסובייקט, כאינדיבידואל בעל ביטוי אישי וייחודי ומתוך היותו חלק מחברה, המכילה ומקבלת את הסובייקטים השונים המרכיבים אותה, אשר האדם כסובייקט פועל וחווה בתוכה, משפיע עליה ומושפע דרכה. 
האלתור והדרך הדיאלוגית בעצם מהותם מגלמים בתוכם את המיומנויות האלו, דרכם מתאפשרת חוויה ולמידה בזמן הווה והתעצמות של האינדיבידואל והחברה. 

מה שעוד משותף לתחומים הלא מופרדים הנ"ל הוא ההקשר הפיסי, הגופני-נפשי, דרכו אני מוצאת את שפת הביטוי שלי כרגע. כמו שגאדאמר טען, מסע הלמידה חייב להתחיל משאלה אותנטית שטמון בה מנוע אמיתי המזין את פעולת החקירה, אז פה טמון המנוע האותנטי שלי- הרצון לחוות בהווה וליצור. 

דרך הגישה הדיאלוגית המבוססת על הקשבה והכלה אמיתית, על יחס שבין סובייקט לסובייקט, על למידה מתוך עניין וסקרנות פנימית, ודרך חוויית האלתור, המבקשת להיות ולחוות בזמן הווה ותוך כדי להפעיל בו אינטליגנציה בכל הרמות על מנת ליצור הקשרים ומשמעויות חדשות, מתאפשרת לי   הדרך הנכונה ללמידה ולהוראה. כך יש לי מקום לביטוי פיסי ורגשי ובעיקר לחיפוש אחר הביטוי האישי- אני מאמינה שהמקור ללמידה ולעשייה בכלל, חייב להתחיל ממקום פנימי, שפת הדיאלוג ושפת האלתור מהווים גם גשר למטרותיי וגם מטרות בפני עצמן. 
אביא את התובנות שלי, בהשראתם של פריירה, גאדאמר, בובר ומדרך האלתור וההוגים בה, ואשלב בהם דוגמאות לתרגילים לשיעורים באופן פראקטי, תוך שימוש עם הכלים שלי מעולם ההבעה הפיסית- התנועה, הקול והמילים, שפת הקודים של עולם התיאטרון ושל המחול ובעיקר השילוב ביניהם. אין בכוונתי לבנות שיטה מסודרת ומאורגנת, לפחות לא כרגע, סיבה אחת היא כי זהו זמן גישושים של תחילת הדרך ואני חווה את הדברים בצורה אינטואיטיבית בניגוד לשיטתית. סיבה שנייה היא, שלפי תפיסתי כרגע ולפי איך שאני רואה את ההתנהלות שלי בהוראה- השיטה כדבר אחד ויציב אינו מהווה לי מורה דרך. אני באה לכיתה עם הכוונות והמטרות שלי, אותן הזכרתי למעלה, ובהתאם למרקם הכיתה ולדינאמיקה המתרחשת בינינו בכל שיעור ושיעור, אני מתאימה ומשנה לפי הצורך את עצמי, את התכנים ואת הגישה. 
ג.1 – מיומנות האלתור כחומר לימוד
בשיעור אלתור, או בשיעור תיאטרון-תנועה המועבר באמצעות אלתור, המורה מנחה ומדריכה את התלמידים על ידי תרגילים המאפשרים מידה של חופש בתוך מסגרת. למשל בשיעור אלתור בתנועה, אפשר להנחות את התלמידים להניע את החלק העליון של הגוף בצורה מעגלית- כל אחד לפי דרכו וגופו, או לנוע בחלל תוך כדי שכל קבוצת התלמידים משנה את קצב ההליכה ביחד, או לבצע סולו בתנועה אשר מתחיל בסוף הבמה ומסתיים מאוד קרוב לקהל. דוגמאות אלו באות להמחיש את אופי השיעור אשר מהותו היא ברצון לנוע ולחפש את התנועה האותנטית בניגוד לשיעורים שאינם מאולתרים- למשל בתחום המחול-  שיעור מחול קלאסי, מחול מודרני, ריקודי בטן, מחול אירובי או כל דיסציפלינה אחרת. בשיעורים אלו יש טכניקה מסוימת, אופי הבעתי מסוים, יש תרגילים מובנים ומסוגננים ולרוב המורה מדגימה ולפיה פועלים התלמידים/ות- כמו בהוראה הקונבנציונלית לפיה אצל המורה קיים הידע והוא מעבירו לתלמידים.  

בנוסף לחומרי לימוד כלליים הקשורים לאמנויות הבמה, אותם אפרט בהמשך, אלו הם האלמנטים, או הלכי הרוח העיקריים שיש ללמוד במיומנות האלתור-

להגיד כן- משמעו להיות פתוחים לסיטואציה המתרחשת ולמצב המשתנה כל הזמן, להיות מוכנים להשתנות במהירות (טכניקה זו נקראת shift) ולשנות את המצב בו אני נמצאת למצב אחר אשר הסיטואציה דורשת אותו (אתגר זה מרבה להיתקל בהרגל אשר רוצה להישאר במקום המוכר)

להגיב מתוך בחירה- יש אין סוף אפשרויות תגובה בתוך אימפרוביזציה, ככל שגדלה הראייה הכללית על היצירה הבימתית גדלים הכלים וגדלות אפשרויות הבחירה, התגובה הנבחרת קשורה גם להיווצרות המשמעות. באופן כללי במקרה של אימפרוביזציה של יותר מאדם אחד אפשר להגיב ב"הליכה עם.."- הצטרפות לאדם אחר, תגובה אותנטית- הבאה של יוזמה אישית, או תמיכה במתרחש מהצד- לא במרכז הפוקוס הבימתי. 
יצירת משמעות-  המשמעויות נוצרות מההקשרים בין האלמנטים ובין האנשים המבצעים. לעיתים המבצעים לא מתכוונים לייצר משמעות ספציפית והמשמעות נוצרת במקרה בין האלמנטים הנוכחים באקראי על הבמה. 
את כל האלמנטים האלו יש ללמוד דרך הרבה התנסויות, דרך עצירת האימפרוביזציה ומיקוד תשומת הלב על המתרחש, שיחה ולמידה מהדברים. ככל שגדלה המיומנות אפשר לייצר פחות מסגרת מבחוץ אשר תכתיב את האימפרוביזציה. 
עבורי קיים חיבור טבעי בין האלתור לתפיסה הדיאלוגית, ארחיב עליהם בתת הפרק הבא, אך כאן  אביא באופן כללי את דרך התבטאותם של שלושת האלמנטים המשמעותיים הנ"ל הנלמדים דרך הגישה הדיאלוגית: להגיד כן זהה להשפעת ההעצמה שבדרך הדיאלוגית- התפיסה המתייחסת לתלמיד כסובייקט, המאפשרת לו להביא את תפיסותיו ואת הנרטיב שלו לפי גאדאמר, את מצבו האותנטי לפי פריירה ואת כל כולו בחוויית הזיקה לפי בובר. זו הגישה הקוראת לו להשתתף, להיות פעיל, להיות חלק מהתהליך ולא להסתכל עליו מבחוץ ומהצד. 
להגיב מתוך בחירה- היא ההקבלה ללמידת האחריות, האחריות טמונה ביכולתו של כל אחד לשנות את מצבו לפי פריירה, לפי בובר מידת האחריות היא במהותו של האדם המאזין והעונה ולפי גאדאמר תפיסתנו הפרשנית מותנת באחריותנו על עיצובה. 
יצירת המשמעות היא ההכוונה הכללית של התפיסה הדיאלוגית שעל האדם ליצור בעצמו חיים בעלי משמעות. באופן ספציפי, אצל גאדאמר המהות היא היכולת לפרש וליצור משמעות בין המציאות שבהווה של המפרש למושא המתפרש, אצל פריירה הדיאלוג הוא האמצעי לשחרור המדכא מהעול המדכא ובכך הוא יוצר בעצמו את המשמעויות הרצויות לו, אצל בובר המשמעויות והבנת עצמי והעולם נולדות מתוך הדו שיח ומולידות את דו השיח. 
. 

האלתור מבחינתי הוא גשר לכמה מחוזות. אחת מהן, היא בכך שהוא משמש דרך אחרת מהדרכים "המקובלות והרגילות" המציעות למידה באמצעות טכניקה. בניגוד לדרכים אלו האלתור מאפשר מידה גדולה של חופש, תלוי באדם המאלתר, ומכך מתאפשר לימוד עצמי ולימוד על עצמי- באלתור אין דבר שהוא "נכון" או "לא נכון" לעשות לחשוב או לדעת, הדרך פתוחה לגילוי ולביטוי האדם הלומד, ומכוונת להתפתחותו לפי בחירתו ודרכו. עלי, כמורה להציב את המסגרת- והלומדים יצקו בה את התוכן מתוך עצמם, אלתור מביא את האדם הלומד לחוויה ש"מותר לו", מותר לו להמציא, מותר לו להתנסות "ולטעות" ומותר לו ליצור. מותר לו לשבור תבניות חשיבה ועשייה בינו לבינו, בינו לאחר ובינו לחברה, מתוך כך הוא לומד את עצמו ואפשרויות הבחירה והיצירה שלו גדלות.  

בעניין זה, מקביל האלתור לחינוך הדיאלוגי כמציע דרך חלופית ללמידה הקונבנציונלית, פריירה מכנה את זה פדגוגיה ביקורתית בניגוד לגישה הבנקאית, ולפי בובר וגאדאמר זו תפיסת האדם במרכז כסובייקט בניגוד לאובייקטיביזם המרוחק והטכני. (הגדרות אלו של האדם כסובייקט ולא כאובייקט מתאימות כמובן גם לפריירה, רק מכונות בשם אחר)
עוד גשר שהאלתור נותן הוא בכך שמעצם מהותו הוא מסע לימוד שלי ושל התלמידים- אל חוויית הנוכחות בהווה. כשנופלת עלי התחושה והתובנה של חוויית ההווה, הרטט החי שבה מסעיר ומעיר אותי. קשה לכתוב על חוויה זו כי היא משתנה בכל פעם, אך יש בה תחושה מאוד פיסית וקסם חד פעמי. הייתי רוצה לחוות את זה יותר ולחיות ולהחיות מתוך מצב זה יותר. הדחיפות שאני חשה ללמידת הגוף והנפש, ללמידת האלתור וללמידת הדיאלוג, הם בעצם למטרה זו- להיות ולחוות בהווה, ומתוך הקשבה ערה בהווה להגדיל את נוכחותי בחיים על ידי בחירה, ראיה בהירה ואחריות.  
האלתור בהקשר התרפויטי הוא בכך שבזמן האלתור, אנו נוכחים בהווה, תשומת הלב שלנו גדלה ומתאפשרת חוויה של מודעות. דרך המודעות מתרחב ומעמיק הידע שלנו על עצמנו- דרך תשומת לב לתחושה פיסית ורגשית, ליכולות שלנו, להרגל ולפחד שבנו. על ידי המודעות ותשומת הלב אנו מקבלים גם מפתח לשינוי ולהרחבה של אלו, בעזרת זרקור זה אנו רואים את חסמי היצירה שלנו ואת הפחדים הנמצאים בינינו לבין הפעולה היצירתית והמאולתרת בשדה אי הידיעה ובאופן כללי על ידי המודעות גדל מרחב המימוש של הפוטנציאל האישי והאנושי באדם. זו למידה עם חוויה של נוכחות טוטאלית, כמו שמשקף מושג ה'הקפה'  אצל בובר- "להביט ולהיות מודע להיותי ניבט"- תוך כדי חוויה ונוכחות חיה אני רואה את עצמי וממשיכה לחוות. כך גם מתאפשר לי ללמוד על עצמי ועל האחר, בין אם הוא אדם, מושג, ידע, הוויה או תופעה. 

מבחינה אמנותית ויצירתית- בתחום אמנויות הבמה האלתור מממש לשתי מטרות עיקריות:
1- אלתור לשם "מציאת" חומר- האלתור מאפשר לחוקר-לומד-אמן לזקק את החומר לתהליך היצירה- לאחר תהליך עבודה דרך אלתור, אשר המיידיות שלו מייצרת את ההקשרים האינטואיטיביים המדויקים, במבע הפיסי, המשחקי, הרגשי ובהקשרים והמשמעויות שנוצרים דרכו, בין אם זה בסולו או בעבודה המשותפת ליותר מאדם אחד, נעשית בחירה מתוך ארגז החומרים והתובנות שהופקו מתהליך האלתור, אל היצירה הבימתית. 
2- מיומנות האלתור לשם יצירה בזמן הווה- הופעה מאולתרת בזמן אמת זו חוויית אמנות אחרת גם לצופה וגם למבצעים. יכולת זאת מצריכה רמת הקשבה ותגובה ברמה אולטימטיבית, נוכחות מיידית וגדולה, יכולת ליצירת משמעויות תוך כדי שהן מתהוות בזמן הווה מול עיניהם של הצופים ותוך כדי שהמבצעים עצמם יוצרים אותם, זהו מפגש חד פעמי ורוטט בין כל אלו.
ג.2 - האלתור והדיאלוג ככלים שלובים
הדיאלוג בהוראה מתקיים במרחב שבין התלמידים, למורה, לחומר הלימוד. כמו שפירטתי למעלה, האלתור עצמו הוא בשבילי דרך וחומר לימוד- יש ללמוד אותו על מנת שיהפך למיומנות, בנוסף לו בסל חומרי הלימוד בתחום ההוראה שלי- תיאטרון-תנועה:    
· הקשבה- הכוללת את מיומנות התגובה וההשפעה על הסיטואציה המתרחשת על ידי לקיחת אחריות ויצירת משמעויות.  

· מיומנויות הבעה פיסיות- בתנועה, משחק, קול ומוסיקליות
· תפיסת המימד המרחבי ביצירה הבימתית
· תפיסת מימד הזמן ביצירה הבימתית

· תפיסת האלמנט הצורני ביצירה הבימתית

· תפיסת הדינאמיקה והזרימה של היצירה הבימתית
· ביטוי אישי- חיפוש השפה האישית והעמקתה
· יכולת עבודה לבד, בזוג, בקבוצה קטנה ובקבוצה גדולה
· פיתוח של יצירה אישית – יכולת חקירה והעמקה בנושא ספציפי
אלו הם בעצם כלים לפיתוח היצירתיות שדרכה יוכל כל תלמיד להמשיך במסעו, כששולי הדרך שלו רחבים יותר. ההשראה והגירוי ללימוד חומרים אלו יכול לבוא ממגוון גדול של תחומים, ביניהם: תחושות והתנסויות גופניות, מוסיקה, חפצים, תלבושות, משחקים, טקסטים- מתוך מחזה, סיפור, שירה, עיתון, טקסט יומיומי, עבודות אמנות מתחומים שונים, תכנים אישיים של הלומדים ועוד..   חומרי הלימוד הנ"ל נלמדים בתהליך של פירוק ואינטגרציה- כל חומר מודגש ומועמק בנפרד  ובהדרגה מתגבשת היכולת לשלב ולחבר ביניהם. כמובן שעל מנת לאפשר לימוד חווייתי ואמיתי יש ליצור סביבה של אמון ופתיחות המאפשרת הכלה ביטחון ולמידה, אם מדובר בקבוצה עליה לעבור תהליך של גיבוש ושחרור בתחילת התהליך הלימודי. סביבה זו ותהליך היצירה שלה היא מטרה בפני עצמה אשר מתלווה גם היא לתכני הלימוד. 
את חומרי הלימוד האלה אבקש להביא לכיתה דרך הגישה הדיאלוגית, הנתיבים העיקריים בדרך הדיאלוג, בהסתמך על פרק א' עבורי הם: ריבוי הנרטיבים והכלת השונות, תפיסת הפרשנות והשאלה האותנטית, העצמה, ביטוי אישי, יחסי דו-שיח ואחריות הלומדים. בהשראת גאדאמר, פריירה ובובר אפרט על דרכי דיאלוג אלו, תוך שילוב דרך האלתור והכלים מעולם התיאטרון- תנועה והמבע הפיסי והרגשי. למרות שהרבה פעמים יחסם של שלושת ההוגים אל האדם ואל התלמיד הוא דומה והם מדברים על נושאים דומים, הם מכנים אותם בשמות אחרים ובהם כוונה אחרת, בעקבות כך, ועל מנת לחדד את המיקוד, אפריד בפירוט זה בין ההוגים. 
בהשראת גאדאמר:
ריבוי נרטיבים והכלת השונות
גאדאמר מדבר על דיאלוג בשיעור היסטוריה בין ההווה, המורכב מהנרטיבים השונים של הלומדים (בשפתו של גאדאמר 'שיפוטים מוקדמים'- תפיסות ומושגים הקיימים אצלנו בהשפעת התרבות ומציאות חיינו בהווה)  לבין העבר אשר בתכנים ההיסטוריים. רעיון זה של ריבוי הנרטיבים יכול לבוא לטובת כל כותרת שהיא ולאב דווקא בלימוד חומר אלא גם בחקירה וחיפוש אחר חומר, כולל חיפוש אחר הנרטיב האישי עצמו ואחר המשמעות האמנותית והקיומית. 

עוד לפני הפעולה הפרשנית המעסיקה את גאדאמר, אני שואבת השראה מדרך ריבוי הנרטיבים שהוא מעודד לשני ערכים עיקריים- 1. עידוד לביטוי הנרטיב האישי של כל לומד ולומדת ולו לשם הגדלה והעמקה של יכולת הביטוי העצמי והתעצמות הלומדים.  
2. עידוד תפיסת השונות על ידי ההקשבה לריבוי הנרטיבים וההכלה שלהם ככאלה שיכולים להתקיים ביחד. 

שני ערכים אלו הם כחלקים המרכיבים את השלם- ההתפתחות האישית והתפתחות תפיסת האחר כרוכות זו בזו. כאשר התלמיד חווה את המורה ככזה שמאפשר להרבה נרטיבים להתקיים בכיתה ונמנע מלשפוט אותם כ"טובים" או "רעים", "נכונים" או "לא נכונים", הוא גם מאפשר לעצמו להחיות את הנרטיב שלו ולא לדחוק אותו. תוך כדי כך הוא לומד להכיל ולקבל את השוני והייחודיות של כל אדם ולתפוס את החברה כמורכבת מבני אדם יחידים בעלי נרטיבים שונים ולא מוגדרים בתוך קבוצות הכללה כלשהן.   
בתור תלמידה כמעט ולא זכורים לי מורים אשר עודדו אותי להביא את הנרטיב האישי שלי, אני מניחה שעקב עובדה זו גם חוויתי קושי בביטויי האישי, הנחתי שאין מקום לסיפורי האישי, שהוא אינו רלוונטי, לא ללמידה, ולא לסובבים אותי, לעיתים אפילו לא ידעתי לזהות אותו, לא הרגשתי מהו. חוויה זו שולחת אותי לעודד תלמידים ותלמידות לחפש ולמצוא את הביטוי לנרטיב שלהם, יהיה אשר יהיה, אני מאמינה שהלמידה מתקיימת דרך האדם הלומד עצמו קודם כל, ולא רק בהסתמכות על ידיעותיהם וסיפוריהם של אחרים, אשר אחרים מהם, החליטו איך להביא את סיפורם.  

במקרה של תחום ההוראה שלי אעודד את התלמידים לבטא את הנרטיב האישי שלהם דרך חומר הלימוד בביטוי האמנותי- בתנועה, קול, מילים, יצירת המשמעויות וגם בדיבור "הרגיל" (זאת גם בהשראת פריירה שמעודד להכרת שפתם האותנטית של הלומדים) כחלק מתהליך העבודה וכחלק מחיפוש אחר שפת הביטוי הייחודית להם. 
דוגמא לתרגיל אשר מזמין את התלמיד להביא את הנרטיב שלו, את קולו האישי, תוך אלתור ויצירתיות: הצגת עצמי בעזרת עבודת אמנות כלשהי (תרגיל שמתאים לתחילת תהליך הלמידה) כל תלמיד ותלמידה יציגו לכיתה/ יפגישו את הכיתה עם עבודת אמנות כלשהי, מאיזה מדיה אמנותית שהוא/היא רוצה, באיזה צורה או דרך שהוא/היא רוצה. דרך עבודת האמנות יש למצוא דרך להציג לנו את עצמך, להכיר לנו משהו משמעותי ממך, אפשר גם לשתף את הכיתה בתהליך פעיל במפגש זה. זהו מפגש בין התלמיד/ה המציג/ה, העבודה המוצגת, תהליך וצורת ההצגה, הכיתה והמורה. 
דוגמא נוספת: כל תלמיד/ה יכתוב חמישה פרטים על חייו, אלו יכולים להיות פרטים מאוד אישיים וחושפניים ומצד שני מאוד אינפורמטיביים "ויבשים". שלושה תלמידים ביחד יעשו אימפרוביזציה בתנועה ובתוכה ימצאו דרכים להגיד את המשפטים שכתבו על עצמם. השלושה צריכים לשים לב לקומפוזיציה שהם יוצרים בחלל, לדינאמיקה של האימפרוביזציה ולהקשרים הנוצרים בין המשפטים של כל אחד מהם,  לתנועה ולשאר המימדים. 
ריבוי נרטיבים = ריבוי תהליכים בכיתה
ברצוני לאפשר לכל השותפים לשיעור להעלות ולהביא את הנרטיב האישי שלהם כחלק מתהליך הלמידה ולעודד את ריבוי התהליכים, את הראייה שכל אחד יש לו את מסלולו, את הקצב שלו, את המכשולים שלו וההצלחות שלו, לעודד את התפיסה שאין מקום להשוואה בין הלומדים מעצם שונותם. מתוך כך, קיימת אפשרות שרק תלמיד מסוים יאותגר בתרגיל מסוים, במיוחד עבורו, אשר שם יש לו מקום ללמידה בעניין ספציפי הקשור לנרטיב הספציפי שלו. הלומדים בכיתה יתרגלו לחוויה מעין זו ויפנימו, בתקווה, את השונות הקיימת בין בני אדם, ובכך גם ישאפו לחיפוש אחר הביטוי האישי והאותנטי שלהם כמקור לגדילה ולמידה. יכולה להתקיים קרבה בין תהליך זה לתהליך הטיפולי, אך הסיבה לכך, לדעתי, היא בעקבות התפיסה המערבית אשר עושה הפרדה ותיחום אנליטי בין נושאים ובתוך האדם כשלם ולאחר שהאדם חווה פיצול ופערים בתוך עצמו, עליו ללכת לטיפול ולחבר, את הרגש והשכל אשר אף פעם לא באמת מנותקים. 

בהנחלת ההקשבה לנרטיב של האחר המתקיים בו זמנית עם הנרטיב שלי, נוצר דיאלוג, אני מקווה שמי שילמד להקשיב ולקבל בלי שיפוטיות את הנרטיב של חברו לתהליך הלמידה, ילמד את פעולות ההקשבה וההכלה כמיומנויות חיים ויידע להשתמש בהן בכל מקום בכל זמן עם כל אדם ובכל סיטואציה. בהקשר לדיאלוג הפרייריאני, אני מקווה שיכולת זו תוכל לפעפע לתוך השפעה ותפיסה פוליטית של החווים אותה.
פרשנות-
 גאדאמר טוען שההבנה היא תמיד אקט יישומי, פעולה בתוך העולם: איננו צופים במשהו, אלא משתתפים בו. לפיו, עיקרה של ההבנה היא דו-שיח שמורכב מהמציאות הקונקרטית שלנו כמפרשים, לבין דמויות, יצירות אמנות או טקסטים המדברים איתנו בשפת הקיום האנושי שלנו ושלהם גם יחד והדיאלוג הדו כיווני הוא המהות של הפקת המשמעות. אם כן, גישתו של גאדאמר מציעה דרך אחרת לפרשנות ההיסטוריה: דרך תהליך ביקורתי ושיתוף הנרטיב של הלומד עצמו, הכלה של הנרטיבים השונים של שאר הלומדים, חשיבה על הנרטיב הנלמד- על טיבה של החוויה הנלמדת, ומיזוגם. 
באופן כללי, עבורי, כל תרגיל והתנסות בשיעור מעצם מהותם הם תגובה של פרשנות ותובנות מהמציאות הקונקרטית של התלמידים, מעצם העובדה שהכלי הוא גופם והם מוזמנים לאלתר. בנוסף לכך, ברצוני להשתמש בתפיסת הפרשנות של גאדאמר, אשר מחייבת את השתתפותו הפעילה של האדם המפרש, גם לפרשנות עבודות אמנות מהעבר ולפרשנות ביטויים אמנותיים ואחרים (יומיומיים וקיומיים) שיביאו התלמידים בשיעור. דרך זו יכולה להתבצע על ידי שאילת שאלות המפגישות את התלמיד המפרש עם מציאות חייו בהווה ומיקוד תשומת ליבו לתכנים העולים, ניתן גם לאתגר את התלמידים להביא פרשנות בצורה פיסית ויצירתית. 
לדוגמא: לפרש בצורה יצירתית (בתנועה, קול, טקסט, מוסיקה וכו') שיר של לאה גולדברג, ציור של שאגל, יצירת מחול כלשהי, עבודה של תלמיד/ה אחר/ת וכו' 
שאלה אותנטית
גאדאמר טוען שכל רצון ללמוד מונע על ידי עניין רלוונטי כלשהו ולא על ידי רצון לחפש מידע ניטראלי. ההתעניינות בסיפור ההיסטורי צומחת מתוך שאלה המטרידה אותנו ומחפשת בו תשובות לשאלות של כאן ועכשיו. השאלה האותנטית, החיפוש וההתכוונות להבין, הם "החומרים" ליצירת הזיקה הדיאלקטית בין הפרשן הנטוע במציאות חייו ובאופק הרוחני שלו לבין הסיפור ההיסטורי המצוי באופק אחר. 'התודעה ההיסטורית הפעילה' תובעת מהחוקר להיות מודע להקשר שבו מתרחשת הבנתו ולכן ההתבוננות בסיפור ההיסטורי תמיד תהיה רפלקטיבית.  (גאדאמר, 1960)
במקומות בהם גאדאמר מתייחס לפרשנות הסיפור ההיסטורי אני מוסיפה, ומתייחסת לכל חומר שהוא, בין אם הוא היסטורי או עכשווי, בין אם הוא נוצר על ידי האדם החוקר עצמו או שהוא מושא לחקירה הנוצר בידי אחר. השאלה האותנטית גם לדעתי היא המניעה לחיפוש אחר המפגש ביני לבין הדבר הנחקר, עצם השאלה שבאה מתוך האדם השואל היא המניעה את תהליך הלמידה ומנכיחה את האדם ואת המשמעות והפרשנות אשר הוא מביא. אכוון את התלמידים לשאול את השאלות האותנטיות שבקרבם ומתוך כך לבסס מקור לתהליך היצירה והחקירה. בנוסף אביא שאלות אשר מעמיקות ומבססות את המודעות של הלומדים ומחדדות את הרפלקסיה שלהם על התהליך אשר הם עוברים. למשל: מדוע נמשכו לחקירה של דבר מסוים ולא אחר? איך הפרשנות אשר ביטאו או  התובנה אליה הגיעו קשורה לחייהם ומה משמעותה ביחס אליהם ולתהליך הלמידה שלהם?  
בהשראת פריירה:

אחריות
פריירה האמין שההוראה הדיאלוגית הכרחית לייעוד של נטילת אחריות מצד הלומדים כדי לממש את שחרורם בעצמם, לפיו, אם הלומדים שותפים ביצירת הידע, הם יהיו שותפים גם בפעולת השחרור. (פריירה, 1981) פריירה לימד איכרים עניים בסיטואציה מאוד מסוימת וכל ההתכווננות שלו הייתה פוליטית, עבורי התפיסה של פרירה היא קודם כל השראה לכך שהלומדים יחושו אחריות על תהליך הלמידה שלהם, מידת הרצינות והעומק אליהם יוכלו להגיע תהיה באחריותם ולא מתוך מקור כפייה חיצוני. כמובן שמכך נובעת גם המשמעות לגבי תובנותיהם בהמשך דרכם וקיומם בהקשר החברתי והפוליטי המדובר אצל פריירה. באמצעות חוויית הנוכחות בהווה המתרחשת בזמן האלתור גדלה המודעות של האדם לעצמו, לתהליכים שקורים בו, ובסביבתו. המודעות היא דלת להתפתחותו של האדם ולשינוי מצבו. בהקשר לתפיסתו של פריירה, החזון שלי הוא בבוא היום, גם ללמד אלתור בתנועה ובתיאטרון אוכלוסיות במצוקה ובאמצעות האלתור, המודעות ושינוי תדמיתם של אלו לעזור להם להשתחרר בעצמם ממצבם. 
לפי פריירה על המחנך להוביל את תלמידיו מחשיבה נאיבית לחשיבה ביקורתית על מצבם, כלומר, מחשיבה הרואה את המציאות כדבר נתון לחשיבה הרואה את האפשרות לשנות. (פריירה, 1981) במובן הפרקטי למעשה האימפרוביזציה, האחריות היא בסיסית ליצירת המשמעות. כאמור, למשתתפים באימפרוביזציה  יש אין סוף אפשרויות בחירה, לכן יש משמעות חשובה לבחירתם ופה מקומה של האחריות, אשר משליכה באופן ישיר על המשמעויות הנוצרות בעקבות הבחירה. "לקיחת אחריות מפעילה את המתח בין המצב לרעיון לכדי תגובה. האטימולוגיה של מושג האחריות חושפת קשרים אלה. באנגלית, "לקיחת אחריות" מתורגמת ל"יכולת להגיב- response-ability " (פרץ, 2003)
פדגוגיה של המצב- אלתור בהוראה

פדגוגיה של המצב, משמעה שתכנון הלימודים אינו בידי מומחים חיצוניים אלא בידי המורה המצוי בדיאלוג עם תלמידיו. הלימוד נובע מן המצב הקונקרטי של הלומדים אך לא נשאר בו, על המורה להציב בעיות העולות מהנושא, וכאן בעצם מתחיל תהליך הלימוד. (פריירה,שור,1981)
נושא זה קשור במידה רבה להכלת ריבוי הנרטיבים של הלומדים לפי גאדאמר ושיתוף המציאות שלהם בתהליך הלמידה, אך פריירה מתייחס לכך כאל הבסיס של התחלת התהליך הלימודי שסביבו בעצם מתנהל כל התהליך הלימודי. 
עבורי 'המצב' של  התלמידים במובן הפשוט והיומיומי, מהווה בהחלט קרש קפיצה לנושא המסגרת של תרגיל אימפרוביזציה, לשיחה בהתחלה ובסוף השיעור, ובאופן כללי ה'מצב' מנווט את התקדמות התהליך הלימודי וכיווני התהליך הלימודי משיעור לשיעור. ומכיוון שאני בתחילת הדרך, שוב אכתוב על העתיד, על החזון, כן, אני מקווה ללכת בתהליך למידה שיגיע לכדי יצירה, אשר כולו מתהלך סביב המצב הקונקרטי של הלומדים. נעבוד עם המצב באמצעי ההבעה השונים וניתן לשינוי המצב להוביל את הלמידה ומכך להתהוות ליצירה. 
בהשראת בובר-

הדיאלוג כאלתור 
תפיסת הדיאלוג של בובר היא השראה גדולה לחוויית האלתור ולהוראת האלתור. ההקבלה בין הדיאלוג של בובר להגדרות האלתור היא ברורה פשוטה ומתבקשת, מהשוואה זו עולה שלפי בובר להיות בדיאלוג זה לאלתר. תפיסתו של בובר אינה מציעה שיטה אלא הלך רוח. נקודות מרכזיות:
אמנות כדיאלוג חושי- 
לפי בובר הדיאלוג מתבטא בדו שיח הבונה את היחס אני-אתה, הוא יכול להתרחש בזיקה שבין אדם לאדם, לטבע או לרוח. עולם הזיקה מתרחש ללא הסבר ולכן אין הכרח שיתרחש רק בין בני אדם (בובר, 1963) זהו הוא מצב אקזיסטנציאלי שבו מתייחס האדם בהדדיות לזולתו או למציאות, הדו-שיח האנושי יכול להתקיים במילים, בקול, בתנועה ויכול להתקיים בלי סימנים אך מוכרחה להיות בו הדדיות (סיגד, 1999) דיאלוג מסוג זה מתקיים בוודאי דרך סוגי האמנות השונים המחברים בין אדם לחוויה, ובודאי דרך ביטויי הגוף, זהו דיאלוג חושי, לאב דווקא באמצעות המילים והוא בהחלט מתרחש בזמן האלתור. כמו כן, גם לפי פרוסט ויארו בהגדרתם את האימפרוביזציה הם מוצאים שכשהאימפרוביזציה בעיצומה היא מתקרבת לאינטגרציה עם הסביבה או עם הקונטקסט. 
 "where improvisation is most effective ,most spontaneous, least ‘blocked’ by taboo, habit or shyness, it comes close to a condition of integration with the environment or context”   (פרוסט ויארו, 1989, עמ' 2)
נוכחות בהווה- 

לפי בובר, היות אדם משמע היות היצור ההווה נוכח, לפי המחקר אחר חוויית האלתור נמצא  שמרכזה היא הנוכחות בהווה והיצירה מתוך מצב זה,"Improvisation is the practice of being present" לפי רות זאפורה,
אחריות לגבי מימוש- 

לדיאלוג האמיתי לפי בובר יזכה האדם הפתוח והקשוב לסביבתו ולזולתו. זהו אדם בעל אחריות אמיתית לתשובה החיה שעליו לתת. זו אחריות השייכת למהותו של האדם, אחריותו של האדם לגבי מימושו שבאה לידי ביטוי רק ביחס אני-אתה (סיגד, 1999, עמ' 259) בדבר האחריות של האדם לגבי מימושו, כשזו מתגלמת דרך הדיאלוג דיבר גם פריירה, וגם בהגדרתה של פרץ את האלתור, האחריות קשורה ביכולת לבחור וליצור ובעצם מכך לממש: "אלתור היא היכולת להגיב כל רגע מחדש, מתוך בחירה ולקיחת אחריות, למציאות המשתנה והקבועה- הפנימית והחיצונית- וליכולת ליצור, כל פעם מחדש, את היחסים הדינמיים שביניהם." (פרץ, 2003)
מומנט ההפתעה והספונטניות-  

הספונטניות הוזכרה בפרק ב' כמרכיב מרכזי באלתור, למשל בדבריה של  מיטמן:
“Improvisation is an immediate, spontaneous art of the present, requiring full attention and awareness in the moment”.           

לפי בובר דיאלוג אמיתי של אדם עם עצמו אפשרי רק לאחר דיבור הדדי בין בני אדם. המונולוג אינו יכול להיות שיחה אמיתית כי חסר בו הזולת, האחר, עקב כך חסר בו מומנט ההפתעה (בובר, 1963, עמ' 179) במונולוג אין האדם זר לעצמו, ולכן אינו בגדר שואל אמיתי או משיב אמיתי.

בהקבלה לאלתור ולאמנות הבמה- גם כשאדם מדבר לבדו במונולוג, או רוקד לבדו בסולו, על מנת שיהיה אמיתי, מעניין ומשמעותי התרחשות זו חייבת להיות מול משהו, בין אם 'משהו' זה הוא בתוכו של האדם המאלתר או מחוץ לו. חייבת להתקיים חקירה אמיתית ואותנטית לגביו, חקירה המתרחשת בזמן אמת ואינה מתוכננת, בשפתו של בובר זהו בעצם דיאלוג- במידה ומתקיים בו הרווח להתרחשות של אני-אתה. להיות בדו-שיח מול משהו בחקרנות אמיתית מייצר ומאפשר את אלמנט ההפתעה הלא צפוי שקורה רק בהקשר הספציפי החד פעמי ברגע הזה בתוך הדיאלוג.    

לפעול בהתאם לסיטואציה- בדיאלוג ובאלתור

לפי בובר, כשהאדם יהיה מסוגל לזיקה דיאלוגית הוא יממש את הווייתו ויהיה "בעל אופי כביר" (בובר, 1963, עמ' 374) "זה שמתוך נכונות עמוקה לאחריות על כל חייו הוא נענע בכל מעשיו ועמדותיו לתביעת הסיטואציות, ועל ידי כך מתגלה עם זה בכלל מעשיו ועמדותיו גם אחדות מהותו, מהות הרוצה באחריותו" (שם, שם) היכולת לקלוט את האמת המתרחשת בכל סיטואציה ולפעול בה בהתאם לצרכיה מתבטאת גם אצל נחמנוביץ' בהגדרתו את האלתור:
“To improvise means… to be able to perceive the true outline of the situation in which one finds oneself and to act accordingly as the need arises” 
(נחמנוביץ', 1990, עמ' 2) 

יכולת זו המשתקפת באלתור מובאת גם בהגדרתה של פרץ למעלה.
אמנות ההקשבה והתגובה- בדיאלוג ובאלתור

תפקידו של החינוך לפי בובר, הוא לעזור לאדם להיות "אדם עונה" שהרי "לרוב חירשים אנו לקריאה, או מכניסים אנו את פטפוטינו לתוכה" (בובר, 1963 עמ' 249) מעשה האלתור בעצם מגרה ופותח את יכולתו של האדם להקשיב ולהגיב בהתאם לסיטואציה, גם זה לפי נחמנוביץ' והאחרים. 
"לימוד אמיתי (היינו, לא שיעור של חזרה רגילה ולא שיעור שהמורה יודע בו מראש מה הוא עתיד לחדש בו, אלא זה המתפתח והולך דרך הפתעה הדדית).... מתרחש בפועל ממש ביניהם, כביכול במימד המיוחד- המשותף רק להם בלבד." (בובר, 1962 עמ' 11, הסוגריים במקור, מצוטט אצל סיגד) 
כאמור בובר אינו מתכוון לכך שהמורה ילך אחרי התלמיד כרצונו החופשי (של התלמיד) אלא לכך שהמורה צריך להיות מסוגל להיות מורה 'עונה' המקרב את עצמו ואת תלמידיו ליחס אני-אתה.
מהי תפיסה זו אם לא אלתור? בובר מכוון לאווירת דו-שיח ודיאלוג אמיתי בשיעור, מצביע על אלמנט הספונטניות וההתרחשות בזמן הווה ועל האתגר שעומד בפני המורה שעליו להיות פתוח וקשוב למתרחש בכיתה ולהגיב בהתאם לסיטואציה המשתנה, אך גם להיות אחראי לדיאלוג האמיתי שיתהווה שם, ויהווה מעצם מהותו את המשמעות. על המורה לחוות את ה'הקפה' ולהיות מודע לתפקידו ולחווייתו, להכיל את עצמו ואת התלמיד דרך קיום הדו -שיח.
אני מוצאת את ביטויה של השמחה אשר מזכיר בובר בהקבלה ליכולת להגיד כן! אשר דורש האלתור, מתוך פתיחות, בחירה, הקשבה ויכולת השתנות- "המעשה החינוכי הוא בחינת נזירות נעלה: נזירות של שמחה" (בובר, 1963, עמ' 252)  
אם כן, לפי בובר, כשיש אלתור אמיתי יש דיאלוג אמיתי, כשיש דיאלוג - יש מודעות, יש התעצמות של האדם כסובייקט, יש תהליך למידה משמעותי וחוויית חיים בהווה, שלפי בובר היא משמעות  הקיום.  

למידה מתוך חוויה והיזהרות מדעות קדומות
למחשבה כוח רב עוצמה לפי בובר, והיא מתארגנת ומתקבעת אצל האדם עוד לפני שהוא קולט את איתותי חושיו, בובר מדבר על דעות קדומות ומתכוון לאמונות פחדים והרגלים אשר משמשים לנו כהגנה, הוא מדמה את אלו לשריון אשר סוגר אותנו מחוויות אשר נמצאות לידנו כל הזמן, ומזמנות לנו דו-שיח. האלתור מאפשר לשנות ולהשתחרר מכבלי מחשבה אלו באמצעות דרישותיו להקשבה, פתיחות, ראייה צלולה ומודעת. גם אצל פרוסט ויארו במשפט המצוטט כנ"ל מוזכרים ההרגלים ותפיסות ה'טאבו' כמעקבים את חוויית האימפרוביזציה. גאדאמר מדבר על 'שיפוטים מוקדמים' ומתכוון למושגים, תפיסות ואמונות שאנו סופגים, אשר בונים את עולמנו התרבותי ובאמצעותן אנו קולטים את העולם. גאדאמר תופס את אלו כדבר הכרחי שעל התלמיד להביא עימו בתהליך הלמידה, מעצם היותם חלק מהנרטיב האישי והקונקרטי שלו על מנת לאפשר הבנה ולמידה. פריירה מדבר באותו נושא על הדימוי העצמי שיש לנו בעיניי עצמנו, אשר הושרש והופנם על ידינו מעצם מקומנו במערכת החברתית והפוליטית. לפיו, תהליך הדיאלוג מאפשר תפיסה של אלו כברי שינוי אשר יביאו גם לשינוי המציאות. 
ככוח נגדי לתפיסות המחשבה אשר כל אחד מאיתנו מחזיק, בגישה הדיאלוגית מודגשת חשיבותה של הלמידה מתוך חוויה. בהקשר החינוכי לפי בובר, "העשייה האמיתית היא הבריאה הפועלת מתוך כוחות נפש ספונטניים ומקרבת את החניך אל הווייתו האמיתית" (סיגד, 1999) כוחות הנפש הספונטניים יכולים כמובן להתרחש רק תוך כדי חוויה בזמן הווה אשר אינה מתוכננת מראש- כדוגמת האלתור. גם אצל פריירה וגאדאמר מעצם כך שהם מבססים את תהליך הלמידה על חוויותיהם של הלומדים ותופסים אותם כסובייקטים הם מעודדים את הלמידה שמתחילה בחוויה ורק אחר כך ממשיכה לקליטת החומר ועיבודו. 
אני מוצאת שעבורי הלמידה היא משמעותית יותר כאשר היא מתחילה בחוויה ורק בהמשך לה מתפתחות התובנות, ועיבודן. כמורה, יש להבחין ולהבדיל בין השיפוטים של התלמידים החוסמים ומעקבים את הלמידה לבין העולם התרבותי והמושגי אשר מאפשר לתלמיד את ההבנה והלמידה של דבר חדש, נוסח גאדאמר, יש לתמרן בין אלו בחוכמה ורגישות על מנת לאפשר ובעיקר לאתגר את הלומדים ללמידה אמיתית. 
העצמה
ההוראה הדיאלוגית לפי פריירה, גאדאמר ובובר מתייחסת אל הלומדים כאל סובייקטים אוטונומיים פעילים הראויים לחולל שינוי. בעולם המנוכר שיצרה התרבות המודרנית בשבילי זו מטרה חשובה, ללמוד יחד עם התלמידים את עצם היותנו סובייקטים בפני עצמנו ואחד לשני באמצעות החיפוש אחר הביטוי האישי והייחודי של כל אחד. הדרכים הן רבות, (ריבוי נרטיבים, שאלה אותנטית, פרשנות אישית, פדגוגיה של המצב, דו שיח וכו') בפעולת האלתור יש מקום רב מאוד לביטוי שכזה. האלתור במהותו דורש את החקירה האישית בניגוד ללמידת הטכניקה. ברצוני לתת (ולקבל) כוח ואומץ לתלמידים ליצור ולפעול בדרכם בעולם. 

סיכום
האימפרוביזציה בהוראה היא כלי ללמידה חווייתית מתוך תהליך- תהליך אשר מעודד את התעצמותו של התלמיד ואת יחסי ההדדיות וההקשבה עם הסביבה, אך למעשה האמנותי והיצירתי דרכים רבות בנוסף לאימפרוביזציה, כמספר בני האדם בעולם ויותר. אני מודעת לכך שהאימפרוביזציה כהופעה אמנותית טהורה יכולה להכיל בעייתיות, היא עלולה להופיע בדמות הרגל ופחד, ומתוך כך היא עלולה להימנע מפריצת דרך, היא נסמכת על המקריות, בכך קסמה ובכך גם מלכודתה- בדרך המקרה הקהל והמבצעים חווים את ההתרחשות בזמן הווה והרטט החי מפעם ביניהם, ובדרך המקרה כמו בחיים, אפשר גם שהדברים אינם בהכרח יעלו התרגשות וחוויה אמנותית גבוהה, כמו שיכולים אולי, לעשות יצירות במה אשר מושקעים בהם מחשבה, תכנון ואימון. אך למרות זאת, האימפרוביזציה היא עבורי דרך ללמוד את עצמי ואת העולם וכדרך הוראה היא מאפשרת לתלמידים ללמוד על עצמם ועל העולם, תוך כדי חוויית הווה וחקירה כנה. 
במידה מסוימת כל ביטוי אמנותי הוא ייחודי לאדם המבטא אותו, כך שהעיסוק בהעצמת האדם כסובייקט על מנת להרחיב את יצירתיותו באמצעות ריבוי נרטיבים, שאלה אותנטית, פרשנות מתוך נרטיב אישי, יציאה מתוך המצב האותנטי וכו' הם אולי מובנים מאליהם מעצם התוכן של השיעור כאמנותי ויצירתי. אך עדיין יש נטייה להיטמע בתוך טכניקה, בתוך הרגל ופחד, בתוך דברים שעשו אחרים והם מוכרים ומאושרים, מלשון קיבלו אישור מהחברה, ולכן כן יש טעם בדיון בכל הנושאים האותנטיים הללו ובהעמקתם. על המכשולים הנ"ל יכול להתגבר האלתור, במידה והוא אותנטי ולא נטמע גם הוא בהרגל.  
ועדיין, אחרי כל היופי שהתגלה בעבודה זו, אני לא יכולה להימנע מהתהייה - האם זה אפשרי? האם אפשר בעולם של היום לקיים בכיתה יחסי דו-שיח נוסח בובר ולהביא לידי למידה אמיתית, בה האדם יהיה המרכז מעצם היותו סובייקט החווה את המציאות ולומד את עצמו ואת המציאות דרך מודעות והקשבה כנה ואמיתית. האם אפשר להכיל את ריבוי הנרטיבים, נוסח גאדאמר, ואת השונות הגדולה בין אדם לאדם תחת לחץ הזמן שבשיעור והרצון החיצוני לראות תוצאות, כשברקע חוסר הסבלנות לאחר, המופנם חזק כל כך, שבצידו רצון דחוף כל כך לסיפוק עצמי ותשומת לב דרשנית. האם לעבוד מתוך הפדגוגיה של המצב, לפי פריירה זהו מעשה אחראי? בתוך טווח של 45 דקות או אפילו שעה וחצי, האם אפשר באמת להכיל ולתפוס את המצב של כל אחד ואחת מהתלמידים ובסופו של שיעור לא להשאירם חסרי אונים אלא מתמודדים ומקווים. 
האם אפשר להגדיל את רגעי החוויה האמיתית בזמן הווה בעולם שרוב התרחשותו בין לז ללז, בין יעילות ליעילות. 
התשובה שכרגע יש לי, היא באמונה ביכולתו של הדיאלוג הפשוט והיומיומי בין אדם לאדם בין אדם לחוויה ולטבע, לאט לאט, במסירות, באמונה בכוח של האמת הזו. בהחדרת התפיסה הדיאלוגית, בהתאמנות בהתבוננות שכזו ובניסיון לבדוק אותה בעצמי ובחווייתי. 

אולי במסגרת של בתי הספר היום ניסיון זה יתקל בקשיים ובתסכולים רבים מידי, אולי הכיתה בבית הספר היא אינה המקום שמאפשר דו-שיח שכזה ויש למצוא מסגרות והזדמנויות אחרות לכך. מסגרות אלו יכולות להיות גם הם בכיתה ובזמן שיעור אך במסגרת בה התלמידים באים מרצונם החופשי ומתוך מחויבות ואחריות וממשים את יכולת הבחירה שלהם. שם אולי נמצאים פחות הכפייה והמאבק, והמרד של התלמידים מול המסגרת מצטמצם. 

אמנם ניסיוני מועט, אך עד כה, כשבאתי לבית הספר  עם שיעור דרמה או תיאטרון-תנועה, בגישה אחרת מהמורים הדורשים תוצאות מבחנים וציונים, אפשרתי מרחב אחר מהמרחב הרגיל, והתנסויות אחרות מההתנסויות אותן חווים הילדים במשך כל היום, עדיין חשתי שהמאבק מול המערכת, המרד, והכפייה כבר מושרשים היטב. לתלמידים לוקח זמן להבחין בהבדל שבין שיעור כזה לשיעור אחר, הדפוס הראשוני שלהם לעצם היותי מורה ולעצם המסגרת הנקראת שיעור, הוא התנגדות.  
התועלתנות וההישגיות בבית הספר שבאה ממקום חיצוני לתלמידים יוצרת מסך על תודעת הלומדים והם עסוקים בהתנגדות לה ובחיפוש אחר החוויה האותנטית שלהם שתאפשר להם זהות ומקור כוח משל עצמם בעולם. את זה אני אומרת גם מניסיוני האישי כתלמידה בבית הספר וזהו גם מקור הכוח המניע אותי במעשיי ובחקירה זו.  
מהות הדיאלוג ומהות האלתור הם ההקשבה לעצמי ולאחר, הכלת עצמי והאחר והליכה במסע בזמן הווה אשר בו אנו יוצרים הקשרים חדשים ומשמעויות. אני מקווה שבעקבות דרך החינוך בתפיסה הדיאלוגית ומתוך דרך האלתור התלמידים יפתחו אחריות, הדדיות ומוסריות מתוך צו מצפון פנימי ולא מתוך סמכות וכפייה חיצונית, שיש בהם, לדעתי, אלימות דורסנית וחוסר אמונה באדם. 

הייתי שמחה לחיות בחברה של אינדיבידואלים המשתפים ונותנים זה לזה ולחברה בה הם חיים מייחודיותם, רוקמים חברה מורכבת ומכילה, רב צדדית וצבעונית. חברה אשר יש בה קו עדין של איזון - היא מעודדת את השוני בין אנשים, תופסת אותם כסובייקטים, והסובייקטים שבה תופסים את עצמם כחלק מחברה אשר מאפשרת להם להיות מי שהם, ויש לשמור ולטפח אותה, להיות חלק ממנה ולפעול בתוכה.      

גם פריירה, גם בובר וגם חלק מחוקרי האימפרוביזציה תופסים את הדיאלוג ואת האלתור כדרך חיים, הם מדברים על הנוכחות של המורה ועל חווייתו הפעילה בזמן השיעור, על כך שגם המורה וגם התלמידים זקוקים זה לזה כדי ללמוד, אני בהחלט מאמינה בכך, אך תוהה-  לאחר שנים שבהם הורגלו התלמידים לצורת חינוך מסוימת, לפיה המורה בלבד הוא זה שיודע את החומר ועליהם לבצע פעולות מסוימות בין אם הם רוצים או לא על מנת "להצליח" בלימודים, כיצד יקבלו סוג הוראה אחר? סוג תקשורת אחרת בכיתה? ובנוסף לכך, מתוך מודעות לכוחו של המורה בעיני התלמידים, ולעצם העובדה שרוב התלמידים מעצם היותם תלמידים - נמצאים בתהליך למידה אשר בו הם עוברים תהליך של התגבשות עם החומר ועם עצמם, ואלו עדיין לא נחווים כחוויה מוצקה. עולה בי השאלה- איך אוכל להביא גם את הנרטיב שלי עם התפיסות המוקדמות והתרבות בה גדלתי מבלי להשפיע ולכוון בצורה ספציפית מידי את הלומדים? בלי לבטל את התהליך המתהווה שלהם? בלי לגרום להם לרצות ולשאוב תשובה אחת סגורה וסופית, ועדיין להיות אותנטית, לקחת חלק פעיל בשיעור ולהגיב מרגע לרגע.  
לדעתי, התלמידים לומדים בעיקר מתוך דרכו של המורה, לא רק דרכו החינוכית אלא דרך החיים שלו, ולאב דווקא מהתכנים שאותם הוא מביא, ולפיכך, יש לי עוד הרבה דרך- ללמוד לאלתר כדרך חיים, לקחת אחריות על תהליך הלמידה שלי, לאפשר דו-שיח אמיתי, להתייחס לכל אדם כאל סובייקט ועוד ועוד. מהמקום שמכיל אומר, שהתחלתי את הדרך ויש לי עוד הרבה ללמוד,  אך אולי עצם הדרך הזו, אם אוכל לשתף את תלמידי בה, תהווה מורת דרך. 

לסיום ולסיכום, אני שמחה על דרכי ועל חקירתי באמצעות האלתור והדיאלוג, אלו דרכים שאני מאמינה בהן והן מאמינות בי, כאדם. אני חווה התעצמות ולעיתים אף התעלות דרכן. 

תודה לפריירה, גאדאמר ובובר, ובמיוחד לבובר. 
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