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משוואות ופתרונותיה© 
התפיסה של פרחי הוראה 

 

 

                      

                           חנה כרפס  
                        המכללה לחינו¤ ע"ש קיי, באר שבע 

  

הקדמה 

התפיסה הרווחת כיו§ בחינו¤ מתמטי מדגישה את 

החשיבות של למידה משמעותית והבנה מושגית, א¤ לא 

ברור עד כמה היא  חלחלה לתו¤ ההוראה בבתי הספר. 

בראיו© שקיימתי ע§ תלמידה בוגרת כתה ח, בו ניסיתי 

לבדוק הבנת מושגי§ הקשורי§ בפתרו© משוואות 

מהאלגברה של כתות ז ו�ח, באה לידי ביטוי גישה  

פרוצדורלית בעליל ללא התיחסות מושגית. השערתי 

היתה, כי הסיבה לכ¤ נעוצה באופי ההוראה של נושא 

זה לא פחות מאשר ביכולתה ונטייתה של התלמידה. 

בעקבות הראיו© התעורר בי עניי© לבדוק את תפיסת  

הנושא של פתרו© משוואות אצל פרחי ההורא � המורות 

לעתיד.  

בראיונות התבקשו פרחי ההוראה להציע הסברי§ 

והצדקות לתהליכי§ המוכרי§ של פתרו© משוואות, 

זאת מתו¤ מטרה לחשו­ ה© את התפיסה המתמטית 

שלה© לגבי התחו§, וה© את תפיסת© לגבי מהותו של 

הסבר מתמטי וחשיבותו בהוראה.  

מ© הראיונות עולה, כי בנושא של פתרו© משוואות אי© 

לפרחי ההוראה תמונה שלמה ועקבית התואמת את 

תוכנית הלימודי§, ונראה כי תפיסת© מושפעת מ© 

התפיסה שרכשו בפגישת© הראשונה ע§ הנושא, 

בלימודיה© בחט"ב, יותר מאשר מה ידע הנוס­ שרכשו 

בהמש¤ לימודיה© בחטיבה העליונה ובמכללה. לגבי 

ההתיחסות להסברי§ מתמטיי§, כאשר  נתבקשו לספק 

הסבר מתמטי לכלל מוכר, במקרי§ אחדי§ ההסבר 

שהציעו היה  הכלל עצמו � הסבר אינסטרומנטלי על פי 

סקמפ (Skemp 1976). יתר על כ©, ישנ§ מקרי§ שבה§, 
למרות שלפרחי ההוראה עצמ© היתה היכולת להבי© את 

 

ההסבר הרלציוני, ה© לא זיהו את יתרונו, והעדיפו על 

פניו הסבר אינסטרומנטלי, מטעמי§ שנראו לה© 

דידקטיי§.  זה מרמז על כ¤ שהתפיסה של מהותו של 

הסבר מתמטי בתחו§ תוכ© מסוי§ איננה תוצאה 

בלעדית של מידת ההבנה את תחו§ התוכ©, והיא 

מושפעת במידה רבה ג§ על ידי השקפה כללית יותר על 

מתמטיקה ועל הצדקה מתמטית.  
  

1 . הרקע 

חוקרי§ אחדי§  התיחסו לתפיסות שונות של אלגברה. 

ספרד ולינצ'בסקי מתארות שלבי§ בהתפתחות התפיסה  

(Sfard & Linchevski 1994).  בשלב המוקד§ ביותר, 
ביטוי אלגברי נתפס כמייצג תהלי¤ חישוב הפועל על 

מספר המיוצג על�ידי אות כלשהי  (למשל x ), וכאשר 

תוצאת החישוב ניתנת, אפשר למצוא מהו המספר 

על�ידי היפו¤ תהלי¤ החישוב. בשלב מאוחר יותר, 

(שההגעה אליו דורשת קפיצה מנטלית משמעותית), 

ביטוי יכול להתפס ג§ כתוצר של חישוב, א¤ בהקשר של 

משוואה בנעל§ אחד יש הנחה, סמויה או גלויה, 

שהסמל x מייצג רק מספר אחד כזה, ומכא© כינויו 

'נעל§'. נשי§ לב שהנחת היחידות נכונה עבור משוואות 

ליניאריות הנתפסות כ'רגילות', א¤ לא עבור כול©. 

בתפיסה הפונקציונלית, המתקדמת יותר, ביטויי§ 

אלגבריי§ (תבניות פסוק) מייצגי§ יחסי§ בי© גדלי§, 

הסמל x יכול לייצג טווח רחב של ערכי§, ולכ© הוא 

נקרא משתנה. תפיסה זו, בניגוד לקודמת, מתאימה ג§ 

למשוואות בה© הפתרו© הוא קבוצה של מספרי§.  

אוסישקי© (Usiskin 1988) מבחי© ג§ הוא בי© תפיסה בה 
הסמל x המופיע במשוואה מייצג 'נעל§', לבי© תפיסה 

עיו© ומחקר
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בה x מייצג משתנה העומד בשביל ערכי§ רבי§,  

והאלגברה נתפסת כעוסקת ביחסי§ בי© גדלי§.  

בתפיסת הראשונה, פתרו© משוואה בנעל§ אחד מתפרש 

כגילוי המספר על�ידי פרוצדורה מתאימה, מה שעולה 

בקנה אחד ע§ תפיסת האלגברה כאוס­ פרוצדורות 

לפתרו© בעיות מסוימות. 

התפיסה המתמטית של תלמידי§, פרחי הוראה או 

אחרי§ – מ© הראוי שתבָח© ביחס לתוכנית הלימודי§, 

לפיכ¤ נפרשת כא© בקצרה הגישה של תוכנית הלימודי§ 

לנושא המשוואות.  

תוכנית הלימודי§, לפחות מסו­ שנות הששי§, 

מבוססת על תפיסה פונקציונלית של משוואות: כל אחד 

מאגפי המשוואה הוא פונקציה, הסמל x הוא משתנה, 

שנית© להציב בו ערכי§ רבי§. בפתרו© משוואה  

 x §מחפשי§ את קבוצת הערכי§ שהצבת§ במקו

תהפו¤ את המשוואה לפסוק אמת. קבוצה זו נקראת 

קבוצת האמת. 'משוואות מיוחדות', כאלה שפתרונ© 

הוא 'כל המספרי§ הממשיי§' או כאלה שה© חסרות 

פתרו©, משתלבות היטב בהצגה זו, מאחר שקבוצת 

האמת יכולה להכיל ערכי§ רבי§ או להיות ריקה. לא 

נכנס לפרוט רחב יותר של תוכנית הלימודי§, פרוט כזה 

 Sfard &) אפשר למצוא אצל ספרד ולינצ'בסקי

Linchevski 94). כיוו© שבראיונות התבקשו פרחי 
ההוראה, בי© השאר, להסביר את התהלי¤ של פתרו© 

משוואות במשתנה אחד, נציג בצורה סכימטית את 

ההסבר על פי תוכנית הלימודי§: 

מה מחפשי§ בפתרו© משוואה 

בפתרו© משוואה מחפשי§ את המספרי§ שמקיימי§ את 

המשוואה, במונחי תוכנית הלימודי§: מחפשי§ את 

קבוצת האמת של המשוואה. 

כיצד פותרי§ משוואה 

 • על ידי ביצוע פעולות מסוימות על משוואה � 
פעולות מותרות � מקבלי§ משוואה שיש לה אותו 

פתרו©, כלומר משוואה שקולה.   

 • באמצעות סדרת פעולות כאלה, מגיעי§ למשוואה 
  . 7=x שפתרונה נראה לעי©, כמו למשל 

 • בגלל השקילות של כל המשוואות, פתרו© משוואה 
זו הוא ג§ פתרו© המשוואה המקורית. 

תאור זה אינו מהווה כמוב© הצעה דידקטית לדר¤ 

ההוראה, אלא סכימה של תהלי¤ הפתרו© וההסבר לו, 

 (ibid.) על פי תוכנית הלימודי§. ספרד ולינצ'בסקי

מביעות הסתיגות ממבנה תוכנית הלימודי§, למרות 

כלליותה והאלגנטיות שלה, משו§ שאיננה תואמת את 

ההתפתחות ה'טבעית' של תפיסת המשתנה. בלי 

להתווכח ע§ טענות אלו, נאמר שמורי§ ומורי§ לעתיד 

צריכי§ להבי© את התמונה הכללית של משוואות 

ופתרונ©, ולהיות מודעי§ להבדלי§ בי© התפיסות 

השונות, כ¤ שבעבודת§ כמורי§ הבחירה במושגי§ 

אות§ יציגו לתלמידיה§ תתבסס על שיקולי§ 

דידקטיי§, ולא על תפיסה מוגבלת של המושגי§. 
 

תפיסת מהותו של הסבר מתמטי 

כאמור לעיל, הבחי© סקמפ (Skemp, 1976) בי© הבנה 

רלציונית � המבוססת על היחסי§ המהותיי§ בי© 

מושגי§ מתמטיי§ � לבי© מה שכינה הבנה 

אינסטרומנטלית � שהיא למעשה ידיעת כללי§ ללא 

הבנה שלה§. אנו נשתמש במשמעות דומה במונחי§ 

הסבר רלציוני והסבר אינסטרומנטלי.   

וינר (Vinner, 1997) עסק בהתנהגות פסאודו 

קונספטואלית ובהתנהגות פסאודו אנליטית. בהתנהגות 

פסאודו אנליטית, הלומד משתמש בדמיו© חיצוני שבי© 

בעיה מתמטית אחת לבי© בעיה מתמטית שניה כדי 

לנסות לפתור את זו האחרונה, ללא הבנה משמעותית 

שלה. באופ© דומה, נכנה הסבר הנשע© על דמיו© 

במאפייני§ החיצוניי§ והלא מהותיי§ של הסבר אחר 

בש§ 'פסאודו הסבר' (הסבר לכאורה).  
 

2 . הבדיקה 

בעקבות הראיו© ע§ בוגרת כתה ח, שהתקיי§ בקי¯ 

תשנ"ט, קיימתי באמצע שנת הלימודי§ תש"ס ראיונות 

ע§ ארבע פרחי הוראה מהשני§ א עד ג במסלול 

להכשרת מורי§ במכללה, אשר עסקו במשוואות 

ליניאריות במשתנה אחד, ובמערכת משוואות בשני 

משתני§. במאמר זה אצטמצ§ לפתרו© משוואות 

במשתנה אחד, ע§ דגש על ההסברי§ שניתנו 

ל'משוואות מיוחדות' . 

מטרתי בראיונות ע§ פרחי ההוראה היתה לזהות את 

התפיסה המתמטית שלה© בנושא זה, את הבנת© לגבי 

מהותו של הסבר מתמטי, ואת החשיבות שה© נותנות 

להסברי§ מתמטיי§ רלציוני§ של הטכניקות הנלמדות.  

השערתי היתה שבנושא של פתרו© משוואות תהיה 

נטיית© לגישה פרוצדורלית חזקה יותר מאשר בנושאי§ 

אחרי§. כרקע לראיונות, ועל מנת להמחיש את 
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הבעייתיות, אביא קטע מהראיו© ע§ בוגרת כתה ח. 

הקטע עוסק בפתרו© 'משוואות מיוחדות'. 

שמות כל המרואייני§ המופיעי§ במאמר בדויי§. 
 

הראיו© ע§ אלה (בוגרת ח) 

בשאלות השתמשתי במונח 'קבוצת אמת'. המונח מוכר 

לתלמידה משו§ שהכתה למדה מתו¤ הספר 'קבוצות 

אמת של תבניות פסוק' מסדרת  ה.ש.ב.ח.ה  (קרמרסקי 

ואחרי§, תשנ"ט),  אשר משתמש באדיקות במונחי§ 

 II קבוצת אמת וקבוצת שקר. ג§ הספר על תבניות

(רובינזו© ותעיזי, 1997) בהוצאת מכו© ויצמ© למדע 

משתמש במונח תבניות אמת. 

מראיינת: מהי קבוצת האמת של המשוואה הבאה:  

 44)1(2)33(2 +−−=− xxx
אלה  פותרת ומגיעה אל: 

 xx 6666 −=−
 66 =

, זה אומר שאי© קבוצת אמת. כדי  66 = אלה: יצא

  . 6=x שתהיה קבוצת אמת צרי¤ שיהיה 

מתשובתה אפשר להבי©, כי עבורה, פתרו© הוא: "מה 

, א§ מבצעי§ נכו© את  ...=x שמקבלי§ בצד ימי© של 

הפרוצדורה". היא לא קיבלה זאת, ולכ© אי© פתרו©. 

כלומר, לדעתה, קבוצת אמת היא מילה נרדפת לפתרו© 

,  לכ© אי© קבוצת אמת.  ...=x שצורתו 

לא מוצאי§ אצלה כל התייחסות לסוגייה 'מה צרי¤ 

פתרו© לקיי§', שזו התפיסה המושגית של פתרו© 

(קבוצת אמת). יש התייחסות לשאלה 'אי¤ מקבלי§ 

(נראה) פתרו©' � התפיסה הפרוצדורלית. נתתי לה 

הזדמנות נוספת ע§ משוואה שפתרונה כמעט מיידי. 

מראיינת: מהי קבוצת האמת של המשוואה: 

 325 ++=+ xx
אלה פותרת: 

 xxx −+=+ 55
 55 =

 x אלה: ג§ כא© אי© קבוצת אמת.  במקו§ לעשות מינוס

שאי©  xx = אפשר היה לעשות מינוס 5 והיה יוצא

פתרו©. 
 

אלה נראית מקובעת בסד הגישה הפרוצדורלית: 

כשהגיעה למבוי סתו§ ניסתה להיחל¯ על�ידי עוד 

פרוצדורה אפשרית, מה שלא עשתה זה לעצור, 

להתבונ©, ולחשוב על המשמעות של מה שמונח נגד  

עיניה. ההשערה שלי היא שהיה ביכולתה להבי© מהו 

הפתרו© של משוואה זו, א¤ ההתנייה שלה, המער¤ 

הקוגניטיבי שלה בבואה לפתור משוואות, לא כלל 

חיפוש משמעות.  

זאת אפשר ליחס לאופ© בו למדה מתמטיקה, ובפרט את 

הנושא של פתרו© משוואות.  
 

3. הראיונות ע§ פרחי הוראה 

המרואיינות היו כול© תלמידות מכללה לחינו¤ בשני§ א 

עד ג, המתמחות בהוראת מתמטיקה לכתות ז � י. 

החלק הראשו© של הראיונות עסק באופ© כללי בשאלה 

כיצד פותרי§ משוואות. אביא בקצרה ובצורה מרוכזת 

את התגובות שקבלתי. החלק השני של הראיונות עסק 

בפתרו© 'משוואות מיוחדות' � משוואות שפתרונ© הוא 

כל המספרי§ הממשיי§ או משוואות חסרות פתרו©. 

חלק זה יוצג בפרוט בהמש¤. 
 

3.1  משוואות במשתנה אחד ופתרונ© 

שאלתי הראשונה היתה: "אי¤ תסבירי מה מחפשי§ 

בפתרו© משוואה במשתנה אחד?"  התשובות שקיבלתי 

חושפות תפיסה של x כנעל§ המייצג מספר יחיד.  

רוית (שנה ב): המטרה היא למצוא את הנעל§.  

הא הידוע והשימוש במילה 'נעל§' מצביעות על 

התפיסה.  

בדיאלוג ע§ מיטל � תלמידת שנה א � הדבר נאמר 

במפורש: 

מיטל: אסביר ש� x  מסמ© מקו§ של מספר, משתנה, 

לא, לא משתנה, נעל§.  

מראיינת (להל© מ): ומה מחפשי§?  

מיטל: מחפשי§ מהו ה� x  שמקיי§ את המשוואה. 

מ: למה את מעדיפה את המונח  נעל§ על  משתנה?       

מיטל: כי נעל§ מסמ© מספר אחד, ומשתנה יכול להיות 

כמה מספרי§.  

מ: וחשוב ל¤ בשלב זה שה§ יבינו שיש מספר אחד?  

מיטל: כ©, שיש פתרו© אחד.  
 

מיקי, תלמידת שנה ג גורסת שבכתה ח עדי­ להשתמש  

במונח 'פתרו©' ולא במונח 'קבוצת אמת':  

"ילד בכתה ח' יכול לעבוד ע§ המושג פתרו© ורק 

אחר�כ¤ ע§ המילה קבוצה. לילדי§, קבוצה זה לא  
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איבר אחד אלא כמה".  

מדבריה מוב© שלגביה הפתרו© הוא מספר יחיד. את 

המונח 'קבוצת אמת' מיקי מציעה להציג רק בהקשר 

לאי�שוויוני§ בה§ הפתרו© הוא 'באמת קבוצה'. 

בהמש¤ הראיו© שאלתי אות© אי¤ תסברנה לתלמידי§ 

כיצד פותרי§ משוואה. ההתייחסות המיידית אצל כל 

המרואיינות היתה לטכניקה של פתרו© משוואות. ה© 

הציעו להתחיל מההוראה ש"את כל המשתני§ צרי¤ 

להעביר לאג­ אחד, ואת כל המספרי§ לאג­ שני". לגבי 

השיטה, שתיי§ דיברו על העברת אגפי§, ושתיי§ על 

הוספת אותו 'גודל' לשני האגפי§ (פעולות מותרות). 

בנקודה זו הקשֵיתי וביקשתי מה© להסביר לי, מדוע 

פעולות אלה אכ© מביאות לפתרו© המשוואה. מ© 

התלמידות שדיברו על העברת אגפי§ קבלתי את 

התגובות: "אני לא יודעת להגיד, אני ממש לא יודעת 

למה", או בפשטות "לא יודעת". שתי התלמידות 

האחרות ענו "כי זה לא משנה את השוויו©". א­ אחת 

מהמרואיינות לא הציעה הסבר של§ ועקבי לתהלי¤ של 

פתרו© משוואה, א¤ מתו¤ קטעי הדברי§ שלה© עלתה 

תפיסה אחידה למדי, אותה  אנסה לתמצת להל©.  

כאשר ניתנת למשל המשוואה: 
 xxi −=+ 1353)(

ה�x נתפס כ'נעל§', שיש למצוא את ערכו כדי 
שהמשוואה תתקיי§. כאשר מתחילי§ להסביר את דר¤ 

הפתרו©, המשוואה נתפסת כשוויו© � המספר המבוקש 

כבר נמצא ש§, א¤ עדיי© לא נחש­. מכיוו© שזה שוויו©, 

אזי החסרת 5 משני האגפי§ (או העברת 5 לאג­ השני)  

תשמור עליו, ולכ© מתקיי§ ג§ השוויו© הבא: 

  xxii −= 83)(                                
וג§ השוויו© הבא:                               

          84)( =xiii                                    

והשוויוני§ הבאי§:                             

         8/4)( =xiv                                    
 2( =xv)                                  

ביטוי אחרו© זה לא נתפס כמשוואה פשוטה שפתרונה 2, 

אלא ככתיבה סימבולית של המשפט "x הוא 2". 

ההבדלי§ בי© התיאור שהבאתי מתוכנית הלימודי§, 

 x לבי© התפיסה של הסטודנטיות ה§ שניי§: א) הסמל

נתפס קוד§ כ'נעל§', ובהמש¤ כצורה מקוצרת למילה 

'המספר', והמשוואות שנוצרות בתהלי¤ הפתרו© 

נתפסות כשוויוני§ ולא כמשוואות.  ב) ההיסק הלוגי 

הוא חד כיווני (גרירה ולא שקילות): (ii) הוא שוויו© ולכ© 

(iii) הוא שוויו©, וכ© הלאה, ולא (ii) הוא שוויו© א§ ורק 
א§ (iii) הוא שוויו© וכו'. יש לשי§ לב כי גרירה לבדה 
מבטיחה רק שכל פתרו© של המשוואה המקורית יהווה 

ג§ פתרו© של המשוואה האחרונה, א¤ לא להפ¤, 

השקילות היא זו שמבטיחה שהפתרונות זהי§.  

יחד ע§ זאת, בתשובה לשאלה הישירה "מהו הקשר בי© 

קבוצות האמת של  שתי המשוואות הבאות": 

 
xxxxx

xxx
7477532

47532
+−=+−+

−=−+

ידעו כול© להגיד שלשתי המשוואות יש אותו פתרו©, א¤ 

א­ אחת מהמרואיינות לא גייסה ידע זה לצור¤ ההסבר, 

וא­ אחת מה© לא השתמשה במונח  משוואות שקולות.  

ההקפדה על הבחנה בי© שקילות לגרירה יכולה 

להיראות כא© כדקדקנות מיותרת, ואכ© בפתרו© 

משוואות במשתנה אחד, אי© בדר¤ כלל השלכה מעשית 

לחוסר ההבחנה ביניה©, וחשיבותה עקרונית בלבד. 

לעומת זאת, במשוואות מסדר גבוה יותר יש לחוסר 

ההבחנה ג§ השלכות מעשיות. ספרד ולינצ'בסקי מצאו 

כי תלמידי§ רבי§ בחטיבה העליונה שגו, כשנתבקשו 

לקבוע הא§ משוואות ואי שוויוני§ ה§ אכ© שקולי§  

 .(Linchevski & Sfard, 1991; Sfard & Linchevski 1992)

מרבית הטעויות היו מסוג false positive, ונבעו למשל 

מחלוקת המשוואה בביטוי המכיל את x . יתרה מזו, 

החוקרות משערות כי רבי§ מאלה שזיהו נכונה אי 

שקילות, עשו זאת על סמ¤ זכירת כמה כללי אצבע, ולא 

על סמ¤ הבנה מושגית עמוקה של מושג השקילות.   

כא© המקו§ להבהיר שבדיו© שלמעלה אי© משו§ 

המלצה להפו¤ את הוראת הנושא בכתה ח לדיו© מופשט 

בנושא השקילות, מה שעשוי להיות טעות דידקטית, 

אלא נסיו© לומר שהמורות (והמורי§) צריכות להיות 

מודעות היטב למושג השקילות כדי לשלבו בזמ© ובאופ© 

המתאימי§. 
 

3.2    פתרו© 'משוואות מיוחדות' 

בהמש¤ הראיו© ביקשתי לפתור ולהסביר את הפתרו© 

של 'משוואות מיוחדות' במשתנה אחד. במשוואות אלו 

 , ...=x הפרוצדורה לא מסתיימת במשוואה מהסוג 

והגישה הפרוצדורלית או ההסבר הנאיבי לא עובדי§, 

ולכ© ה© מאפשרות לחשו­ את התפיסה טוב יותר מאשר 

המקרי§ השכיחי§ של פתרו© משוואות.  

כבסיס להתייחסות אציג הסבר למשוואות כאלו, 

שאיננו כמוב© ההסבר היחיד האפשרי.  
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נתונה המשוואה הבאה שפותחה על�ידי תלמיד באופ© 

הבא: 

                               

66
6666

442266
44)1(2)33(2

=
−=−

+−−=−
+−−=−

xx
xxx

xxx

                  

המפתח להסבר הוא אותה הבנה, שלכל המשוואות 

שמתקבלות בתהלי¤ הפתרו© יש אותו פתרו©. אפשר 

לעצור את תהלי¤ הפתרו© בשלב בו סמלי x עדיי© 

xx ולהבי© כי בגלל זהות  6666 −=− מופיעי§, למשל: 

התבניות, כל מספר שיוצב בה© יית© פסוק אמת. 

קל לפתור משוואות כאלו באמצעות כלל (מתכו©) 

האומר: א§ מגיעי§ לפסוק אמת, כמו   6 = 6 , אזי 

הפתרו© הוא 'כל המספרי§', א§ מגיעי§ לפסוק שקר, 

110 אזי אי© פתרו©. המתכו© לא מהווה הסבר  = כמו

משמעותי, כיוו© שהוא לא מתייחס להבנת התהלי¤ של 

66 אינו משוואה שפתרונה  = פתרו© משוואה � הפסוק 

נראה לעי©; הוא כלל לא נראה כמשוואה. 

אחרי שהמרואיינות פתרו את שני הסוגי§ של משוואות 

מיוחדות (שלוש מבי© הארבע פתרו נכו© באופ© מיידי), 

שאלתי אות© אי¤ תסברנה לתלמידי§ מדוע המסקנה 

היא שהפתרו© הוא 'כל מספר' או שאי© פתרו©. 
 

3.2.1 השיחה ע§ רוית 

השיחה הבאה התקיימה ע§ רוית, תלמידת שנה ב 

במכללה, לאחר שהיא עצמה פתרה את המשוואה 

. שלבי§ רבי§ היא  44)1(2)33(2 +−−=− xxx הבאה: 

ביצעה 'בראש', והגיעה לתשובה 'כל מספר'.  
 

מראיינת: את חושבת שצרי¤ להתמודד בכתה ע§ 

משוואות כאלה?  

רוית: בטח.  

מ: אי¤?          

רוית מהססת.  

מ: אולי א§ תפתרי בשלבי§ בכתב יצו¯ ל¤ רעיו©? 

רוית: (פותרת) 

 

66
6666

442266

=
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+−−=−
xx

xxx

כא© אני יכולה לשאול אות§ מה ה§ חושבי§ שזה 

אומר.  

מ:  נסי להסביר לי. 

רוית: כי זה פסוק אמת. 

נראה שרוית יודעת את המתכו© ולא מעבר לכ¤. היא לא 

מציעה הסבר. יתרה מזאת, לא מתגלית אצלה הכרה 

בנחיצות של הסבר כזה, לגביה המתכו© הוא ההסבר.  

במונחי§ של סקמפ נראה שלא רק שאי© לה הבנה 

רלציונית, היא איננה מבינה מהי הבנה רלציונית, 

לפחות לא בהקשר זה. 
 

מיד אחר כ¤ היא נתבקשה לטפל במשוואה:  

 325 ++=+ xx
 

רוית: זה אותו דבר. 

מ: אי¤ היית מסבירה?  

 55 +=+ xx רוית: כא© מקבלי§ 

מ: מכא© היית ממשיכה?  

רוית: לא, יש לנו כא© זה שווה לזה, תבנית זו שווה 

לתבנית זו. 

מ: ומה זה אומר?  

, וכ¤  77 = x=2 אז  66 א§  = x=1 אז   רוית: שא§ 

כל מספר שנציב עד אינסו­.  
 

רוית נותנת כא© הסבר משמעותי המתייחס, א§ כי לא 

במפורש, להבנה שלכל המשוואות שנוצרות תו¤ כדי 

תהלי¤ הפתרו©, יש אותו פתרו©.  א¤ לא ברור א§  

היא מבחינה בהבדל בי© טיבו לטיב ההסבר הקוד§ 

שנתנה. 
 

למשוואה הבאה יש קבוצת אמת ריקה. רוית פתרה 

אותה כ¤: 

 

110
2391010
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  9x כא© אני חושבת שכ© הייתי מחסירה את רוית: 

 ( 110 =− (ומגיעה ל

מה התשובה?           מ:        

ברור שזה לא פסוק אמת.    רוית: 

מה היית אומרת?     מ:       

הייתי שואלת, זה שווה או לא שווה?  רוית:  

אי¤ את מסבירה לי, או לתלמידי§, שא§ זה  מ:       

פסוק שקר אז למשוואה אי© פתרו©? 

אני יכולה לצאת מהמקרה הקוד§, א§ ה§  רוית:  

66 הפתרו© היה כל x , אז  = ראו לפני כ©, שא§ קבלנו

, וזה לא שווה, מה זה יכול  110 =− כא© א§ קיבלנו 

להגיד לגבי הפתרו©. 
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התשובה לה מצפה רוית מ© התלמידי§ היא כנראה  

"א­ x" או "א­ מספר", כלומר אי© פתרו©, וההסבר 

שלה הוא מעי© אנלוגיה (או למעשה אנלוגיה הפוכה): 

א§ כשמקבלי§ פסוק אמת הפתרו© הוא כל x או כל 

מספר, אז כשמקבלי§ פסוק שקר הפתרו© הוא א­ 

מספר. למרות שהתשובה  "א­ מספר" נכונה במקרה 

זה, זה איננו הסבר אמיתי (רלציוני) אלא הסבר 

לכאורה (ראה מבוא) המתבסס על דמיו© חיצוני 

(במהופ¤) לקשר בי© פסוק אמת לפתרו©, ולא להבנה  

של דר¤ הפתרו©*. אצל רוית ראינו בזו אחר זו דוגמאות 

להסבר אינסטרומנטלי, הסבר רלציוני והסבר לכאורה. 

לא נראה שיש אצלה הבחנה ביניה§. 
 

3.2.2 השיחה ע§ מיטל 

מיטל היא תלמידת שנה ראשונה, שלא התנסתה עדיי© 

בעבודה מעשית בהוראת מתמטיקה. 

נראה קוד§ כיצד פתרה היא עצמה את המשוואות. 
 

משוואה 1 
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מיטל: אי© פתרו©.     

מראיינת: אי© פתרו©?     

  . x ©מיטל: כ©, אי© פתרו© כי אי
 

משוואה 2   

המשוואה היא: 

  325 ++=+ xx                   
  00 = מיטל  מגיעה אל:                            

מיטל: אי© פתרו©. 

                                                           
* דוגמא נוספת להסבר לכאורה אפשר להביא מתחו§ אחר. בקורס 
העוסק ביסודות האריתמטיקה (ונקרא תורת המספרי§), המפתח 
נקודת מבט פורמלית על הפעולות האריתמטיות, מבססי§ את 
העובדה שפעולת החיבור בטבעיי§ סגורה וחילופית. אחרי שהכפל 
הוגדר כחיבור חוזר, נבדקות תכונות אלו עבור הכפל. מכיוו© שכפל 
הוא שרשרת של פעולות חיבור, ותוצאת כל אחת מפעולות החיבור 
שייכת לטבעיי§, הרי תוצאת הכפל שייכת לטבעיי§, ובקיצור, כיוו© 
שכפל הוא חיבור חוזר, והחיבור סגור, ג§ הכפל סגור. כשמגיעי§ 
לחילו­, פעמי§ רבות עולה אצל תלמידי§ הנימוק הבא: כפל הוא 
חיבור חוזר, וכיוו© שהחיבור חילופי אז ג§ הכפל חילופי. למרות 
שהכפל אכ© חילופי האנלוגיה כא© אינה במקומה, וחילופיות הכפל 
אינה נובעת מחילופיות החיבור. כדי לערער את תקפותו של נימוק 
כזה אפשר להפנות לפעולת החזקה. החזקה היא כפל חוזר, א¤ 

איננה 'יורשת' ממנו את החילופיות. 

 

משוואה 3 

מיטל פתרה כ¤: 
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מיטל חזרה לאחור ואמרה: "זה וזה (משוואות 1 ו� 2) 

כל x וזה (משוואה 3) אי© פתרו©".  

התגובה הראשונית של מיטל  דומה לזו של אלה � 

בוגרת כתה ח � ומצביעה על רגרסיה לתפיסות 

מוקדמות: "אי© x ", הסמל x  נעל§, וכיוו© שפתרו© הוא 

", ולא קבלנו זאת, אי©  ...=x "מה שמופיע בצד ימי© של 

פתרו©.  

שגיאה זו התמידה ג§ במשוואה 'מיידית' כמו 

, מה שמראה את הדומיננטיות של  325 ++=+ xx
הגישה הפרוצדורלית � עבודה שבדר¤ כלל אינה מלווה 

במחשבה על המשמעות.  

, היא נזכרה  110 = רק כאשר במשוואה 3  הגיעה לפסוק

ב'כללי§' שלמדה ואז תיקנה את התשובה. 

בהמש¤ ביקשתי ממנה להסביר את הפתרו©  הבא: 
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iv
xxiii

xxxii
xxxi

מ: אי¤ היית מסבירה לתלמידי§ סוג כזה של   (1) 

משוואות?  

מיטל: אני מסבירה שפה (iv)  ג§ ה� x  וג§ המספר   (2)

שווי§ לאפס.    

מ: ולמה לכ© הפתרו© הוא  כל מספר ?   (3)

מיטל: כי כל מספר שנציב ב� x שווה אפס ,   (4)

וג§ אראה לה§ דוגמא על זה (משוואה iii).  הייתי   (5)

מציבה מספרי§ ומראה לה§ שזה תמיד שווה, 

תמיד המשוואה מתקיימת. 

מ: איזה הסבר לדעת¤ יותר מוב© לה§?      (6)

  .(iii משוואה) מיטל: זה  (7)

בתשובה הראשונה שלה (שורה 2). היא מפרשת את 

00 כ¤: "ג§ ה� x  וג§ המספר שווי§ לאפס".  = השוויו©

מיטל מבלבלת בי© ערכו של x , שאיננו דוקא  אפס, לבי© 

ער¤ הביטוי באג­ שמאל (הידוע בכינויו 'אג­ ה� �xי§'), 

בלבול שאובח© על�ידי בלודי�וינר (1995). מקור הטעות 

יכול להיות בתפיסה, או בדר¤ הדיבור. זה תוא§ את 

הדר¤ בה תיארה בשלב מוקד§ יותר כיצד היא תלמד 

אי¤ פותרי§ משוואה: 



 

 
על"ה - עלו© למורה המתמטיקה, סתיו תשס"ג 

36

מיטל: "אסביר שצרי¤ להעביר את כל ה��xי§ לאג­ 

שמאל, ואת כל המספרי§ לאג­ ימי©. " 

מכיוו© שה��xי§ באג­ שמאל 'נעלמו' הרי x הוא אפס. 

מלבד השגיאה, אי© בכ¤ הסבר מדוע הפתרו© הוא כל  

מספר. 

בשורה 4 מיטל מנמקת: " כל מספר שנציב ב�x  שווה ל� 

00 אי© היכ©  = 0". לא ברור היכ© להציב, הרי בשוויו© 

להציב. הכוונה כנראה שא§ היינו מציבי§ במשוואה 

  ,x הראשונה מספר כלשהו, ופועלי§ כש§ שפעלנו ע§ ה�

היה מתקבל ער¤ אפס.  מה שלמעשה מתקבל הוא 

  . 00 = השוויו© 

מיד אחרי תשובה זו היא מציעה בשורה 5 לחזור לשלב 

קוד§ בפתרו©, למשוואה (iii), ולהדגי§ עליה שכל מספר 

מקיי§ אותה. כא© היא מסתפקת בדוגמאות ולא מציעה 

הסבר כללי המתייחס לכ¤ שהתבניות בשני האגפי§ של 

משוואה זהות. 

אצל מיטל, שהיא תלמידת שנה א, נראה שהתמונה 

המתמטית מעורפלת, ותו¤ כדי הראיו© היא משחזרת 

חלק מהידע. אבל למרות שהניסוחי§ אינ§ בהירי§ 

ושגויי§ בחלק§, נראה שהיא הבינה מה נדרש מהסבר 

אמיתי. היא עברה תהלי¤, בו עשתה כמה נסיונות לא 

מוצלחי§ להסביר, ולבסו­ הגיעה להסבר המסתמ¤ על 

שקילות המשוואות, בלי לומר זאת במפורש. בשו§ שלב 

היא לא ניסתה להציע את ה'מתכו©' כהסבר. 
 

3.2.3  השיחה ע§ מיקי 

 35 +=− xx קטע השיחה הבא נוגע לפתרו© המשוואה: 

אקדי§ ואומר שכיוו© שזו אחת הצורות הפשוטות של 

משוואה חסרת פתרו©, הרי בלא הבנה שאי© מספר 

שיקיי§ משוואה כזו, אי© מביני§ כלל את משמעות 

קיומ© של משוואות חסרות פתרו©. 

 (1) מראיינת: מה היית מצפה מתלמיד שיקבל את 

 ? 35 +=− xx המשוואה 

, הוא יודע שזה לא  35 +=− מיקי: להגיע לשוויו©   (2)

נכו©, ומכא© מבי© שאי© פתרו©.     

מ: ממה תלמיד רואה יותר בברור שאי© פתרו©,    (3)

 ? 35 +=− 35 או  מזה:  +=− xx מזה: 

מיקי: יש ילד שא§ יש x בשני הצדדי§ ע§ אותו   (4)

סימ©, ואפשר להוריד, כבר היה רואה.  

(5) מ: ממה מביני§ יותר? 

(6)   מיקי: כשמורידי§ את ה�x , כי מה שמבלבל אות§ 

זה שה��x§ יכולי§ להיות שוני§, כי סימ© השוויו© יכול 

לגרו§ לכ¤ שחושבי§ שא§ כתוב שוויו© אז הוא 

מתקיי§.    

בתשובה הראשונה, בשורה 2, מיקי לא מציעה הסבר. 

קיי§ מתכו© אותו היא יודעת, והיא מתייחסת לידיעה 

זו כאל הבנה, ובאותה צורה שהיא 'מבינה' ג§ 'התלמיד 

מבי©'.  אפשר להחלי­ את המילה  מבי© במילה  יודע, 

וזו דוגמא מובהקת להבנה אינסטרומנטלית. בשורה 3 

ניסיתי לכוו© אותה שוב אל המשוואה. בתשובתה 

 35 +=− xx בשורה 4 כוונתה שמתו¤ המשוואה 

 35 =− תלמידי§ מסוימי§ יכולי§ לראות את השוויו© 

בלי צור¤ לכתוב זאת במפורש. מכ¤ משתמע שלדעתה 

35 עדיפה לצור¤ הבנה שאי© פתרו©.  +=− הצורה 

בשורה 5 ניסיתי לקבל תשובה ברורה לגבי העדפתה; 

בתשובתה בשורה 6 היא צופה שסימ© השוויו© עלול 

 x להיתפס כמחייב יותר מ© ההסכ§ שבכל מופעי

במשוואה מציבי§ אותו מספר, וקונפליקט זה יכול 

לגרו§ לתלמידי§ לנסות לספק את המשוואה על�ידי 

הצבת ערכי§ שוני§ במקו§ x בשני האגפי§. כדי למנוע 

זאת, היא מציעה לא להתעכב על שלב זה.  

יתכ© שמיקי זיהתה כא© תופעה קיימת, א¤ היא בחרה 

לעקו­ את הקונפליקט במקו§ לנצל אותו כהזדמנות 

לליבו© של תפיסות שגויות.  
 

אי©  35 +=− xx בנוגע לענייננו, ללא הבנה שלמשוואה 

מספר שיקיי§ אותה, האמירה "אי© פתרו©" היא ריקה 

וחסרת משמעות. מיקי איננה רואה זאת, ומסיבות 

דידקטיות לדעתה, היא נחושה בדעתה לדלג על שלב זה, 

וליצור קשר לא מנומק בי© פסוק שקר למסקנה שאי© 

פתרו©. 
 

שיחה זו חושפת יותר מאחרות גישה בעייתית. במקרי§ 

אחרי§ הדבר אינו בולט כל כ¤, א¤ במקרה זה ההסבר 

היה מונח לנגד עיניה. למרות זאת מיקי העדיפה על 

פניו, שוב ושוב, הסבר אינסטרומנטלי (נטול הצדקה), 

על א­ שהיא עצמה יכלה לראות מתו¤ המשוואה שהיא 

חסרת פתרו©. 
 

3.2.4  השיחה ע§ מיה 

מיה היא תלמידת שנה ב. דר¤ הפתרו© שלה מעט שונה, 

ומשפיעה על ההסבר שנתנה. היא פתרה כ¤: 
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צרי¤ להראות לה§ משוואות כאלה?          מראיינת: 

כ©.   מיה:         

אי¤ היית מסבירה לה§?   מ:             
 

בשלב זה מיה מתארת תסריט היפותטי של מה 

שיתרחש בכתה. היא צופה שכתגובה ראשונה יגידו 

התלמידי§ שלמשוואה אי© פתרו©, בעקבות זה היא 

תבדוק יחד אית§ הצבה של מספרי§ אחדי§, למשל 1, 

(�2) ועוד, בכול§ יתקבל פסוק אמת, וכ¤ ה§ יגיעו 

למסקנה שכל מספר מקיי§ את המשוואה. 
 

העובדה שבדר¤ הפתרו© שלה נשמר קיומה של תבנית, 

מאפשרת לה לתת הסבר שקשור להבנה קודמת של 

הדר¤ לפתור משוואות. ההסבר שלה נכו© ואלגנטי, 

ורבי§ יעדיפו אותו על ההסבר שהצעתי בסעי­ 3.2, כי 

האלגורית§ מגיע לכלל סיו§ ולא נותר 'תלוי באוויר'. 

את השמירה על מקד§ ל�x , בי© שהוא 1 ובי© שהוא 0, 

ראתה מיה בתצפיותיה אצל המורי§ המאמני§. 

כאשר דנו במשוואה הבאה חסרת הפתרו© התמונה 

השתנתה מעט: 

 2)13(3)22(5 −+=−− xxx
  110 =x מיה פתרה והגיעה אל: 

 

מ: וכא©?  (אי¤ תסבירי)   

מיה: ה§ יודעי§ שבשלב הבא מחלקי§ ב� 0 ומקבלי§ 

, אי© דבר כזה, אז מה בעצ§ שווה  x,  הוא     0/11=x
 שווה לכלו§, אי© מספר כזה.     

110 לשאול א§ יש מספר  =x מ: בעצ§ אפשר בשלב של

שכפול אפס יית© 11. 

מיה: אפשר, אבל זה בדר¤ של הבנה, להסביר, אבל פה 

אני הולכת אית§ בדר¤ שה§ מכירי§, בואו נמשי¤ 

הלאה ואז כשנתקעי§ בואו נבי© את זה. 
 

כא© מיה בוחרת להמשי¤ בפרוצדורה המוכרת ולא 

להשתמש ב'דר¤ של הבנה' � יתכ© שזה משק­ את 

אמונתה בהעדפות של התלמידי§ � היצמדות 

לפרוצדורות מוכרות. למרות שבמבט ראשו© ההסבר 

שלה מסבר את העי©, הרי בהתבוננות  שניה נבחי© 

שבאותה דר¤ אפשר היה במשוואה הקודמת לקבל 

ולומר: "אי© דבר כזה לכ© אי© פתרו©". (ההבדל  0/0=x

0/0 איננו  בי© המקרי§ נובע מכ¤ שהסיבה בעטיה 

a/0 אינו מוגדר עבור  מוגדר שונה מהסיבה שבעטיה 

 .( 0≠a

 

4.    דיו© 

על מנת להשיג את המטרה של למידה משמעותית 

בנושא מסוי§, על המורי§ המלמדי§ אותו להכיר 

במרכזיותה של הבנה מושגית ובחשיבותו של מת© 

הסבר משמעותי, במתמטיקה ובהוראתה. כמו כ© 

עליה§ להיות בעלי תפיסה מושגית שלמה ועקבית של 

אותו נושא, ולהיות מודעי§ לתפיסה זו במידה כזו 

שיוכלו לנסח אותה. מתו¤ התפיסה השלמה יוכלו 

המורי§ להחליט על הדר¤ הדידקטית ועל מידת 

ההדרגתיות בה יחשפו את הנושא בפני תלמידיה§. 

התמונה שמצטיירת מ© הראיונות ע§ פרחי ההוראה, 

לפחות לגבי הנושא של פתרו© משוואות, לא מצביעה על 

כ¤ שדרישות אלו אכ© מתקיימות.  

בתגובה לשאלה "אי¤ תתחילו את הצגת הנושא של 

פתרו© משוואות", התחילו כל המרואיינות בהצגת  

הפרוצדורה, מה שמצביע על כ¤ שגישה מושגית לנושא 

של פתרו© משוואות לא נתפסת אצל© כמרכזית ואינה 

דומיננטית בחשיבה שלה©. כאשר נתבקשו במפורש 

להצדיק את תהלי¤ הפתרו©, לא התגלה שה© מכירות 

את התפיסה המתמטית של תוכנית הלימודי§, אשר 

מושג השקילות הוא מושג מרכזי בה, וההסבר שלה© 

נשע© על תפיסת x כנעל§ המייצג מספר יחיד (סעי­ 3.1). 

יחד ע§ זאת, כאשר פתרו, או ניסו להסביר משוואה 

שפתרונה הוא כל הממשיי§, ה© בצעו 'התאמה' 

  x של התפיסה שלה©, והתייחסו אל ה� (accomodation)
כמקבל ערכי§ רבי§ � כלומר כמשתנה. הנקודה 

החשובה היא שלא נראה שה© היו מודעות לחוסר 

העקביות אותה ביטאו בתשובותיה©. לא מתקבלת 

התחושה שיש לה© צור¤ פנימי לנסח לעצמ© תפיסה 

שלמה ועקבית של תהלי¤ פתרו© משוואה וההסבר לו, 

ונראה שה© מסתפקות בהסברי§ אד�הוק או בכ¤ 

שהדברי§ 'מובני§ מאליה§'. ההשלכות חורגות אל 

מעבר לתפיסה של נושא זה או אחר, ונוגעות לתפיסה 

של מהות המתמטיקה כאוס­ של שיטות פתרו© ולא 

כגו­ ידע.  

החלק הארי של הראיונות שהבאתי במאמר עוסק 

בהסברי§ ל'משוואות מיוחדות' או בבקשת הסבר 

לתופעה שא§ בפתרו© משוואה במשתנה אחד מתקבל 
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פסוק אמת, הפתרו© הוא כל המספרי§, וא§ מתקבל 

פסוק שקר, אי© פתרו©. מה שביקשתי הוא הסבר 

משמעותי לתופעות אלו. המצב הרצוי הוא כמוב© קיו§ 

יכולת לתת הסבר משמעותי, א¤ בפועל קיימי§ כמה 

מצבי§ לא רצויי§:  

 1. הבנת מהות הסבר, ללא יכולת לתת הסבר בהקשר 

הנתו© � זה נובע מהעדר ידע בתחו§ התוכ©.   

 2. אי© הבנה מה דורש הסבר כי הכלל עצמו נתפס 

כהסבר. 

 3.  שימוש בהסברי§ לכאורה. 

מצבי§ 2 ו� 3 מצביעי§ על אי הבנה של מהותו של 

הסבר מתמטי, בנוס­ לאפשרות של העדר ידע בתחו§ 

התוכ©. 

לכל המרואיינות היה, פחות או יותר, הידע המתמטי 

הנחו¯ להסבר: כול© ידעו מה מחפשי§ בפתרו©, וידעו 

שלכל המשוואות הנוצרות בתהלי¤ הפתרו© יש אותו 

פתרו©. לפיכ¤ נראה שהסיבה להבדלי§ בי© ההסברי§ 

שה© סיפקו נעוצה בתפיסה של מהותו של הסבר, יותר 

מאשר בהבנת תחו§ התוכ©. אצל מיטל, אולי בשל 

היותה תלמידת שנה ראשונה, הזכרו© היה מעורפל, 

והיא א­ שגתה בתחילה בפתרו© משוואות מיוחדות. 

לעומתה מיקי � תלמידת שנה ג � פתרה את המשוואות 

בבטחו© וא­ הביעה תמיהה על קלות המשימות 

שקיבלה. אול§ כשנתבקשו לתת הסבר, מיטל, 

בתפיסתה את המשמעות של הסבר רלציוני הצליחה 

להגיע אליו, בעוד שמיקי, אשר יכלה להבי© את ההסבר 

, לא ראתה  35 +=− xx הרלציוני לפתרו© המשוואה 

הבדל מהותי בי© הסבר זה לבי© ההסבר 

האינסטרומנטלי בו חזרה ובחרה מסיבות דידקטיות. 

לדעתה (סעי­ 3.2.3). ג§ רוית (שנה ב), אשר הציגה בזה 

אחר זה הסבר אינסטרומנטלי, הסבר רלציוני והסבר 

לכאורה, ביססה את בחירתה על שיקולי§ דידקטיי§, 

ולא הבחינה בי© טיב§ של ההסברי§ השוני§ (סעי­ 

 .(3.2.1
 

5. סיכו§   

נושא המשוואות ודר¤ פתרונ© מוכר היטב לפרחי 

ההוראה מהלימודי§ בבית הספר העל�יסודי, 

והמיומנות בפתרונ© בדר¤ כלל גבוהה, א¤ התפיסה  

המושגית השלטת נאיבית ולא רחוקה מזו של תלמידת 

כתה ח הנזכרת בתחילת המאמר. זו כנראה התפיסה 

שהתגבשה בלימוד הראשוני של הנושא. למרות 

שהתכני§ הנלמדי§ בהמש¤ הלימודי§ בתיכו© מחייבי§ 

שינוי של תפיסה מושגית זו, לא נראה ששינוי זה אכ© 

מתרחש. ייתכ© שאחת הסיבות לכ¤ היא שככל 

שמתקדמי§ בחומר הלימוד עוסקי§ בבעיות מורכבות 

יותר, והדגש מוש§ על שיטות לפתרו© בעיות, ועל 

מיומנות טכנית רבה יותר, ולא על ביסוס התפיסה 

המושגית. כיוו© שהמתמטיקה לא נלמדת כגו­ ידע של§ 

ועקבי, אזי כאשר נלמדי§ נושאי§ חדשי§ הקשורי§ 

מבחינה מושגית לנושאי§ קודמי§, ה§ נלמדי§ 

במנותק ולא מתבצע קישור מפורש ביניה§. למשל 

הזכרת מושג השקילות במקרה של מערכת משוואות 

ליניאריות והקשר שלו לפתרו© משוואה ליניארית אחת 

בנעל§ אחד הנלמד בכתה ח.  

הלימודי§ במכללה נותני§ לתלמידי§ הזדמנות לחזור 

לנושא המשוואות ברמות שונות, במסגרות של קורסי§ 

שוני§ כמו למשל תבניות ופסוקי§, פונקציות ואלגברה 

ליניארית. בקורסי§ אלה ה§ נחשפי§ למושגי§ 

המתמטיי§ המדוייקי§ (כמו למשל שקילות של 

משוואות או של מערכות משוואות), א¤ נראה 

שעוצמתה של התפיסה הראשונית שהתבססה בתיכו© 

כה רבה, עד שהיא שבה ומשתלטת עליה§, ואותה ה§ 

מעבירי§ הלאה לתלמידיה§.  

כדי לשבור את מעגל הקס§ הזה ולנסות להשיג את 

המטרה של הבנה מושגית, יש להגדיר כאחת ממטרות 

הלימודי§ במכללה, בקורסי§ אלה ואחרי§, את בניית 

ההשקפה שמתמטיקה היא גו­ ידע עקבי העוסק 

במושגי§, ולא רק אוס­ שיטות לפתרו© בעיות. כיוו© 

שהתלמידי§ מגיעי§ לקורסי§ אלה ע§ ידע לא קט© 

בשיטות הפתרו©, אפשר וכדאי להקדיש זמ© במסגרת§ 

לדיו© מפורש בתפיסות ובמושגי§ העומדי§ מאחורי 

השיטות, ולעמת אות§ מול התפיסות הנאיביות, 

הסמויות בדר¤ כלל, שה§ מביאי§ עימ§. כמו כ© רצוי 

לקשר בי© אות§ מושגי§ הנלמדי§ בקורסי§ שוני§, 

כמו פונקציות, אלגברה ליניארית, ותבניות ופסוקי§. 

על בסיס הבנה מושגית טובה יותר של נושא המשוואות, 

נית© לעסוק בקורסי§ הדידקטיי§ בשאלה מהי הדר¤ 

ההדרגתית הרצויה לחשיפת הידע בפני תלמידי§, ומהו 

היחס הנכו© בי© לימוד מושגי§ ולימוד שיטות פתרו©.  
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