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מתוך פרק 5 , עמ' 109 

עריכת מצאי אקולוגי וצפיה ישירה בתלמידים בסביבות טבעיות

אחת הדרכים החשובות ביותר לקביעת פוטנציאל הוראה וצרכים טיפוליים ללומדים עם מוגבלויות , כמו גם קביעת מיומנויות פונקציונליות עכשוויות  , היא לבחון /לנתח סביבות עכשוויות ועתידיות של לומדים במטרה לזהות פעילויות דרושות בתוך הסביבה וכיצד הפרט פועל/מתפקד בתוך הסביבות האלה. 

ניתוח הפעילויות הדרושות בתוך מסגרת מסויימת  נקרא "מצאי אקולוגי "  (Brown et al.1979) . הוא נתפס כבסיס ההוראה והטיפול התקף/האמין ביותר (Downing, 1996; ). 

מצאי אקולוגי נועד להתוות את טיפוסי הביצוע והמיומנויות שאפשר לצפות מאדם ללא מוגבלות בסביבה. בעקבות ניתוח מסוג זה  יכולתו של הלומד עם המוגבלות לתפקד בתוך הסביבה נצפה באופן ישיר על מנת לקבוע צרכי הוראה והתערבויות טיפוליות/טרפאוטיות שישפרו את רמת המיומנות של הלומד בתוך הסביבה. 

על מנת לבצע מצאי אקולוגי , המורה, ההורים ושאר חברי הצוות חייבים קודם לזהות אילו סביבות או אזורי למידה הם רלונטיים ללומד, כלומר כיצד הוא פועל בתוכם או יפעל בהם בעתיד. סביבות אלו יכללו מקומות בתוך הבית, הקהילה, ביה"ס, מקום העבודה, או מקומות בילוי ופנאי. לאחר מכן יז לזהות את המערכים המיוחדים , כגון המטבח בתוך הבית, חנות הירקות שבה האדם עושה קניות וכד'. לאחר שזוהו הסביבות הספציפיות יש לזהות את תתי הסביבות בעלות המשמעות הגדולה ביותר עבור הפרט ביחד עם הפעולות העומדות להתרחש בהן כגון שימוש במיקרוגל להכנת ארוחה. לאחר שזוהו תתי סביבות המשמעותיות והפעילויות שבתוכן , אפשר להתייחס אליהן כאל מטרות הוראה ורמת התפקוד של הלומד בתוכם נצפית, מתועדת ונדונה מאוחר יותר. 

פעילות דומה למצאי אקולוגי לקביעת צרכים סביבתיים היא באמצעות ניתוח של שגרות (Dever, 1988 ). זה דומה למצאים אקולוגיים למעט שהמיקוד הוא על פעילויות טיפוסיות המתרחשות במשך היום ולאו דווקא בתוך סביבות מסויימות. דבר הציע לזהטת את השגרות של אדם טיפוסי עצמאי וכך נוכל ללמד מיומנויות אלו על מנת להפוך אדם אחר לעצמאי יותר. 

השאלות שצריכות להשאל בקשר ליכולותיו הכלליות של האדם הנצפה:

1. עד כמה טוב מתפקד הלומד בסביבות ובפעילויות שנצפו במצאי האקולוגי ? האם תיפקוד מלא אפשרי או שתפקוד חלקי יכול להיות מטרת למידה?

שיגרה של יום באמצע השבוע 

קם

שרותים

טיפול עצמי

בדיקת מזג האויר ובחירת בגדי עבודה

מתלבש

מסדר מיטה

מכין ארוחת בוקר

מכין ארוחת צוהריים בשקית

מנקה שולחן ושוטף כלים

מנקה מטבח

מצחצח שיניים

בוחר בגדים עליונים בהתאם למזג האויר

בודק אורות ומכשירים

יוצא ונועל

נוסע לעבודה

פרק 6- עמ' 126

כיצד נלמדים התנהגויות ומיומנויות

יש תיאוריות רבות בנושא. בהקשר לחריגויות קשות , יעיל ביותר לעשות זאת בתוך הפרדיגמה של למידה אופרנטית ((Alberto & Troutman, 1995; Wolery et al., 1992. 

למידה אופרנטית מניחה שהתנהגות מתרחשת כעיקר כפונקציה  של סביבה חיצונית. התנהגות מסויימת, מילולית או מוטורית, פשוטה או מורכבת מתרחשת בגלל היסטוריה של חיזוק. זה אומר שההתנהגות התרחשה  ובעקבותיה היתה תוצאה חיובית , שגרמה לעלייה בסבירות התרחשותה בעתיד (Alberto & Troutman, 1995; Sailor & Guess, 1983). 

 למידה מוגדרת כשינוי בהתנהגות. התנאים ללמידה אופרנטית מומחשים באמצעות הנוסחה הבאה:

התנהגות+ תוצאה (חיובית)= סבירות גבוהה להתרחשות עתידית. 

דוגמא ממחישה היא אמירת שלום – אנחנו אומרים שלום לאנשים שאנו פוגשים. האמירה מקבלת תגובות חיוביות שאילולא כן היינו מפסיקים. כמעט כל התנהגות  שיש לפרט במאגר ההתנהגויות  חוזקה במספר הזדמנויות  (למעט התנהגויות שיש להן בסיס פיזיולוגי כגון התקף התכווצות ) , כלומר, האדם למד את ההתנהגות. 

כמו כן ברור שהתנהגויות שקיבלו חיזוקים מופיעים לא רק  בתדירות קבועה אלא גם בתנאים מסויימים ולא אחרים. תנאים אלו קיימים בתוך הסביבה  ומופיעים לפני ההתנהגות ולכן נקראים קודמני התנהגות (behavioral antecedents ). מאחר וחלק מהם נוטים לזרז/ לגרום להופעתם של התנהגויות  מסויימות דווקט  אפשר להתייחס אליהן כגירויים מבחינים (discriminative stimuli ). לכן הנוסחה שצוינה לעיל משתנה כדלהלן:

קודמנים (גירויים מבחינים)+ התנהגות+ תוצאה+ = סבירות גבוהה להתרחשות עתידית כשהקודמן קיים. 

כלומר, התנהגות מסויימת תתרחש כשהקודמן קיים וכשיש תוצאה חיובית בעקבות ההתנהגות.

אנחנו לומדים לעשות הבחנות  בהתאם למצב ולהתנסות. ההתנסויות מלמדות אותנו את הקשר בין קודמנים, התנהגויות ותוצאות. 

כיצד מתרחשת למידה של התנהגות חדשה? אנשים לומדים התנהגויות חדשות במספר דרכים:

I. באמצעות חיזוק משתנה (reinforcement  differential ), של התנהגות קיימת רק כשהיא מתרחשת תחת נסיבות סביבתיות מסויימות. בתחילה להתנהגויות אלו לא תהיה מטרה והן יהיו מקריות אך בעקבות קבלת חיזוקים היא תיהפך להתנהגות "נלמדת" – כלומר מבוקרת או מושפעת מגירוי מסויים. (דוגמא תינוק שאומר דהדה כחלק מהתפתחות טבעית וללא כוונה , ומחזקים את אמירתו רק כשהאב בסביבה). 

II. התנהגות חדשה היא תוצאה של חיזוק משתנה של התנהגות מעט שונה. בהתייחס לדוגמא שצוינה לעיל, הסביבה תחזק תגובות נכונות יותר עד שבהדרגה הילד יגיד דדי, וזו תהיה ההתנהגות החדשה שנרכשה.

III.  דרך אחרת שבה למידה ראשונית מתרחשת היא באמצעות צפייה וחיקוי של אחרים.  היכולת לעקוב אחר מודל חשוב מאד ללימוד מיומנויות מילוליות, חברתיות ואחרות. הלומד צופה באחר, מחקה אותו תחת נסיבות דומות, מקבל חיזוקים ובסופו של דבר מפגין התנהגות או מיומנות לאחר שהמודל כבר לא בסביבתו. מאחר והחיזוק התרחש  בנוכחות גירוי מסויים , גירוי זה משתלט כגורם סביבתי המשפיעים על התרחשות ההתנהגות התפתחות החיקוי היא קריטית ללמידה מוקדמת והיא ממשיכה לאורך החיים. כך לדוגמא מורים חדשים לומדים מצפייה וחיקוי של מורים וותיקים. 

IV.  אנשים מפתחים מיומנויות חדשות באמצעות הכוונה מילולית. הכוונה מתאימה אומרת לנו מה לעשות, מתי וכיצד. לפעמים ההכונה המילולית גם אומרת לנו מדוע. כך לדוגמא אם לא נלמד כיצד לפתור בעייה באלגברה, ההכוונה המילולית תאמר ללומד קודם "לפתור את הבעיה" ואחר כך כיצד. היכולת לרכוש מיומנות מאחרים באמצעות השפה היא ייחודית לבני אדם. הרחבת כלי זה לשפה כתובה הופכת אותו לכלי יעיל ללמידה של התנהגויות ומיומנויות חדשות. לאחר שנלמד דבר חדש, הפרדיגמה של קודמן- התנהגות ותוצאה  משמר את המשך הופעתה של ההתנהגות. 

V.  אפשר ללמוד מיומנויות חדשות גם באמצעות מגע גופני והנחיה. כך לדוגמא אכילה באמצעות מזלג וחיתוך אוכל דורשת לעיתים עשייה משותפת שבה המבוגר אוחז ביחד עם הילד בסכין וחותך ובהדרגה עובר להנחיה מילולית. כך גם לגבי החלקה על הקרח וכד'. 

ככל שאנשים מתבגרים הם מפתחים יכולות המאפשרות להם ללמוד מיומנויות חדשות באמצעות תשומה מילולית (בעל פה או בכתב) ובאמצעות חיקוי ונעזרים פחות במגע גופני. 

שיטות הוראה ללימוד מיומנויות חדשות עבור לומדים עם מגבלות קשות  

מידת הביצוע העצמאי של מיומנות אצל לומדים בעלי מוגבלות קשה קשורה ליכולת הלומד והמורה. 

I. טקטיקות רמיזה (prompt ) – רמיזה היא כל התנהגות של מורה הגורמת ללומד לדעת כיצד לבצע התנהגות נכון. תגובות לרמיזות הן התנהגויות של מורה המוצגות על מנת להגדיל סבירות לתגובה נכונה (Wolery et al, 1992, p.37  ). בהקשר לפרדיגמה האופרנטית, אפשר לחשוב על הקושי שיש ללומד בעל מגבלות קשות  כהסתברות נמוכה לשים לב לגירוי או קב' גרויים, להגיב תגובה מקובלת, או לקבל חיזוק מקובל. תגובת רמיזה אמורה לעזור ללומד לבצע את התגובה הנכונה בנוכחות גירוי מבחין מסויים, כך שהחיזוק יכול להינתן. יש מספר צורות של רמיזה שניתן להשתמש בהם. יש לזכור שרמיזות אלו נועדו לסייע ללומד ברכישת התנהגות ועליהם לפנות מקום לגרויים פחות פולשניים או טבעיים יותר , ככל שהלמידה משתפרת עם הזמן.

      רמיזות תנועה – התנועה כרמז מקובלת בין בני אדם בכלל. אפשר להשתמש ברמיזות של תנועה עם אנשים מוגבלים. עם זאת יש להיזהר ממצבים של יצירת תלות כגון שהלומד אינו מבצע עד שהמנחה עושה תנועה של רמיזה או הפוך, שהתנועה אינה מספיקה והלומד אינו יודע כיצד לפעול. 

      רמיזות מילוליות – שימוש בהצהרה מילולית שאומרת ללומד מה לעשות וכיצד (בניגוד לאמירה ללומד לעשות דבר מה), היא רמיזה מילולית. כך לדוגמא כלומדים לשחק דמקה , האדם המלמד יכול אמר: " כשהכלי שלי הוא לידך כך, אתה צריך לקחת אותו, קדימה קח את הכלי שלי עכשיו". חשוב לציין שרמיזות מילוליות הן ספציפיות לביצוע של התנהגויות מסויימות. אמירה מילולית כללית  כגון "בוא נשחק דמקה" תיחשב להצעה ולא לרמיזה מילולית. וולרי Wolery et al, 1992)) מציין שיש חמישה סוגים של רמיזות מילוליות: אלו האומרות כיצד לבצע התנהגות, אלו האומרות כיצד לבצע חלק מהתנהגות, אלו הנותנו חוק שיש לבצע אותו, אלו הנותנות רמז, אלו המספקות אפשרויות. כשנותנים רמיזה מילולית היא חייבת להיות ברורה, טבעית ככל הניתן ויעילה – הלומד חייב להיות מסוגל להגיב נכון בעזרתה. לכן, במקרים של מגבלות קשות נזקקים הלומדים לשילוב של רמיזות מילוליות עם אמיזות מסוגים אחרים.

      רמיזות תמונה -  

עמ' 382 

רמות של תוכנית אקדמית  

האפשרות הראשונה למקם את התלמיד בתוך תוכנית הלימודים הכללית, עבור תלמידים רגילים. השמה מסוג זה עשויה להצליח בגילאים הצעירים (גן עד כיתה ג' ) משום שאז יש טווח רחב של הוראה . בנוסף, הפער בין היכולות של תלמידים עם ובלי מוגבלויות הוא יחסית קטן. ככל שהפרט המוגבל מתבגר והדגש המופשט בתוכנית הלימודים גדל התאימות קטנה.

האפשרות השניה היא לספק תוכנית אקדמית מקבילה לתוכנית הרגילה תוך הדגשת חלק נבחר של נושאים מתוך תוכנית הלימודים. כך לדוגמא תלמיד בתוכנית קריאה יתמקד בזיהוי מילים כתובות , הגברת שטף קריאה , יענה על שאלות תוכן גלוי … התוכנית הרגילה המותאמת יכולה להתאים לילדים רבים בגילאים צעירים עד מחצית שנות ביה"ס היסודי. בשלב זה מתחיל גם השיקול של נושאים שהם רלוונטיים  לתלמיד. בשלב זה נוצר צורך לעבור ת

לתוכנית לימודים מוגבלת או פונקציונלית (Browder & Snell, 1993; Ford et al., 1989 ). בתוכנית הפונקציונלית מטרות ההוראה  מתבססים על הסביבה העכשווית והעתידה של צורכי התלמיד.  עבור רוב התלמידים מטרות של תוכנית לימודים פונקציונלית יכולים להילמד במסגרות ובתנאים רגילים, כלומר בכיתה, ובהמשך לתרגל מיומנות שנילמדו במסגרות /סביבות טבעיות. עבור בעלי החריגות הקשה עדיפה שיטת ההוראה ההוראה הפונקציונלית המשובצת (embedded ), שפירושה שהיא מוצגת תוך כדי שהתלמיד לומד מיומנות פונקציונלית אחרת, בהקשר המתאים. 

תחומים פונקציונליים אקדמיים – הם תחומי הוראה שישרתו את הפרט באופן הטוב ביותר בחייו הנוכחיים והעתידיים. כשחושבים על סוגי המיומנויות העיוניות שנדרשים באמת על מנת לתפקד בחיי היום יום – יש למעשה מעט. 

יש את הצורך לדעת לקרוא ולהבין מילים שיעזרו לנו לעשות דברים כגון להזמין מתפריט ולעלות על האוטובוס הנכון; לכתוב לעצמנו פתקים להזכיר לעצמנו או לאחרים , על מנת להעביר מסר של צורך ; לדעת למנות כסף; לדעת מה השעה כדי להגיע בזמן או לא לפספס תוכנית טלויזיה. 

מעבר לכישורים הפונקציונליים אנו עושים פעולות רבות להנאתנו, דבר התורם לאיכות חיינו. לכן יש לקחת בחשבון שחלק מן המיומנויות העיוניות משמשות גם להנאה ויכולות לעזור לפרט . בכך הופכות מיומנויות אלו לגורמים מתווכים לשיפור התנהגות בתחומי למידה אחרים. 

הוראת מיומנויות אורייניות (עמ' 384 )

Teaching students with severe disabilities. Westling, D.L. & Fox, L. (2000) second edition

New Jersey:Merrill

עבור רוב האנשים הלוקים בחריגות קשה היה דגש מועט על הוראת מיומנויות אורייניות. רוב המחקר והמעשה בתחום התמקד בלימוד קריאת מילים בודדות , באמצעות הראייה.  במידה מועטת היו גם נסיונות ללמד מיומנויות פונטיות, קריאה קולית מספר, מיומנויות הבנה, מיומנויות כתיבה ואיות, והוראה אוריינית על פי הפרדיגמה של השפה כמכלול (Browder & Lalli,1991; Conners, 1992; Erickson, Koppenhaver & Yoder, 1994 ). ישנם חומרי הוראה זמינים והטכנולוגיה מתחילה גם היא לשחק תפקיד משמעותי בדרכים אחרות. 

מה צריכים תלמידים ללמוד לקרוא 

הוראת מיומנויות קריאה בסיסיות דורש זיהוי של חומרים שהלומד צריך ללמוד לקרוא. לרוב, בחריגות הקשה , החומר צריך לכלול מילים ששכיחותן גבוהה , שהתלמיד יכול ללמוד לזהות  מראייה ולקרוא אותם בהקשרים חשובים שונים. המורה חייב לבחור מילים שהן משמעותיות בתוך סביבת הילד. כאשר עושים רשימת מצאי אקולוגית , מתוך סביבת הילד, יש להקדיש תשומת לב למילים שיאפשרו לתלמיד לתפקד בתוך הסביבה. 

להלן רשימת אפשרויות לקריאה להנאה ולשימושים פונקציונליים:

להנאה: 

בביס' יסודי- קריאה: לדפדף בספרים בזמן פנוי, להוציא ספרים מהספרייה, להקשיב לסיפורים שמקריאים בקול רם (על ידי עמיתים, המורה או הספרנית), להשתתף בזמן קריאה מובנה, הקראת ספורים שחיברו בעצמם לחברים, קריאת ספרים.

בית ספר יסודי – כתיבה : כתיבת ספורים או ציור ציורים להמחשת מסרים, כתיבת כרטיסים ומכתבים, בניית אלבום תמונות וכתיבת כותרות, כתיבת יומנים.

חטיבת ביניים ותיכון – קריאה: להביט בספרים בזמן חופשי, הוצאת ספרים מהספריה, השתתפות בשיעורים העוסקים בקריאה.

חטיבת ביניים ותיכון – כתיבה : כתיבת אוסף ספורים, כתיבת כרטיסיות ומכתבים, בניית אלבומי תמונות וכתיבת כותרות מתחתם, כתיבת יומנים .

צרכים פונקציונליים 

בית ספר יסודי – קריאה : מעקב אחר רצף של כרטיסים במטלה כיתתית, סקירה של תפריט ארוחה יומי, סקירת תוכנית לימודים יומית, תפעול לוח שבועי/ חודשי, שימוש בפנקס תקשורת, קריאת חלקים של חדשות או פתקים שלוקחים הביתה, קריאת שלטים, פוסטרים, דיווחים שוטפים, שימוש במירשם להכנת חטיף.

בית ספר יסודי – כתיבה: כתיבת שם על דפי עבודה אישיים, כתיבת שם על כרטיס ספריה להוצאת ספר, מילוי כרטיסי חירום וטפסים אחרים שדורשים שם, כתובת, מספר טלפון, להשאיר הודעה למורה או לחבר, להירשם לתפקיד בכיתה.

חטיבת ביניים ותיכון – קריאה: קריאת רצף של כרטיסים במקום העבודה, לבצע מטלות יומיות כתובות, קריאת התפריט במסעדות ובקפיטריה, תפעול יומן שבועי/חודשי, שימוש במחברת קשר, להביט בעיתון הבית ספרי, קריאת שלטים, פוסטרים ודיווחים שוטפים, לעקוב אחר מרשמים בכיתה לכלכלת בית, לזהות תגים על מוצרים בחנות.

חטיבת ביניים ותיכון – כתיבה : כתיבת שם על חפצים אישיים, כתיבת שם על כרטיסי ספריה, כתיבת שם על דפי עבודה, מילוי טפסים הדורשים פרטים מזהים, השארת מכתבים או פתקים לחבר או מורה, כתיבת תזכורות ביומן אישי, כתיבת רשימת רשמת קניות, כתיבת מס' טלפון וכתובת עבור חבר.

ההבחנה בין מילים שצריכות להילמד לפי גיל – יכולה להיות חשובה מאד. שימוש במילים מתוך סביבתו המיידית של הלומד עשויות לתרום הן ללמידתן והן לשימוש בהן. המילים צריכות להילמד בסטים של שתיים-עשר מילים. סידור המילים צריך להיות לוגי אך אינו חייב להיות כזה. לאחר שהלומד שולט בקבוצת המילים , כלומר קורא אותן נכון שלושה ימים ברצף, אפשר להכיר לו את קבוצת המילים הבאה. 

הוראת מילים פרטנית, חזותית  

השיטה מקובלת ביותר להוראת מילים חזותית היא שהמורה מכינה כרטיסיות עליהן כתובות מילים בדפוס והיא מראה את המילים , כל פעם מילה אחת לתלמיד או לקבוצה. בכל יום חוזרים על אותן מילים עד שהן נלמדות . 

עיכוב זמן קבוע  - טכניקה פשוטה ויעילה להוראת מילים חזותיות היא הפעלת עיכוב זמן קבוע . המורה מראה את הכרטיס  וממתינה 4-5 שניות שהתלמיד יאמר את המילה. אם התלמיד אינו מגיב המורה מדגימה ומבקשת מהלומד לחזור אחריה. בתחילה, כשהמורה רוצה ללמד את המילים, היא תדגים את המילה עבור הלומד מייד לאחר הצגתה. היא תאמר לתלמיד: "הבט בכרטיס" או "קרא" ומייד תאמר את המילה, תבקש ממנו לחזור אחריה ותחזק אותו. לאחר מספר תירגולים אפשר לעבור לעיכוב קבוע. כשהתלמיד עונה נכון יש לחזק בעוצמה, כשיש צורך בהדגמה, יש לתת חיזוק בינוני ואם התלמיד טעה יש לתת שוב הדגמה ללא חיזוק ורק לאחר ביצוע נכון לחזק.  יש קבוצת מחקר גדולה התומכת בשיטה זו  

כיעילה להוראת מילים לתלמידים בעלי פיגור בינוני 

( Lalli, 1991; Collins et al., 1995; Schloss et al., 1993 ; Browder &).

חיבור מילים לתמונות

על מנת להקל על תהליך רכישת המילה (איחסונה בזכרון ושליפתה בעת הצורך) יש אפשרות לצרף תמונה רלונטית למילה. בשלב הראשון יש לדרך זו יתרון נוסף, היא מאפשרת לילד לאמר נכון את המילה גם אם אינם "קוראים" אותה – ובכך ליצור תחושת הצלחה שבהמשך עשויה לקדם למידה. 

עם זאת כדאי מראש ליצור מצב שבו המילה והתמונה אינן מופיעות יחד על אותה כרטיסיה אלא אחת מהן מצמידים עם מהדק. בדרך זו אפשר בהמשך לאפשר תהליך מדורג של הורדת התמונה כגירוי מסייע ללמידת המילה ולהשאיר רק את המילה הכתובה – בסוף התהליך. 

שימוש בסמלים ותמונות במקום מילים כתובות
לעיתים אין אפשרות ללמד ילדים קריאה, מסיבות שונות כגון פגיעה נוירולוגית שאינה מאפשרת זכירת מילה או סיבות אחרות. עם זאת, יש לנו אפשרות ליצור מצבי "קריאה" באמצעות תמונות וסמלים שיוצרים משפטים. 

תהליך זה עשוי להיות טוב גם עבור ילדים שקוראים חלק מן המילים ובאמצעות טכניקה זו הם "קוראים" משפט. כמובן שהתהליך חייב להיות מלווה במודלינג ובעיכוב מובנה. 

הוראת מיומנויות ניתוח מילה פונטית

רוב הוראת הקריאה ללומדים עם יכולות מנטליות בינוניות התמקדו במילים שלמות. נעשו גם מספר ניסיונות ללמד לומדים לנתח צלילים של אותיות במילים ובכך להיות מסוגלים לקרוא מילים לא מוכרות מבלי שתהיה להם זכירה של המילה השלימה. מחקרים עדכניים טוענים ששימוש במיומנויות פונטיות קשורות יותר לרמת התפתחות מאשר לרמת אינטליגנציה (Conners, Carr & Willis, 1998 ). לומדים שרכשו את המיומנות הפונטית הם בעלי עדיפות כי הם יכולים לפענח מילים לא מוכרות להם. עם זאת, הדבר דורש השקעה רבה וייתכן מצב שעוסקים בכך זמן רב ללא תוצאות. 

השלב הראשון בהוראת מיומנויות פונטיות היא לרוב בהוראת שמות האותיות. משתמשים לרוב בכרטיסיות הברקה, או מערכים של א"ב, עד ששמות האותיות נשמרים בזכרון. למעשה אין צורך לדעת את שמות האותיות על מנת לדעת את הצילי שלהן, אך זוהי הדרך המקובלת.  

השלב השני הוא ללמד צלילים בודדים ושילוב של אותיות. המורה מדגימה לילדים את צלילי האות ומבקשת מהם לחזור אחריה. אחר כך הלומדים נדרשים להפגין יכולת הבחנה בין הצילי שהם למדו ותירגלו לצליל אחר. 

בשלב השלישי, הלומדים חייבים ללמוד לשמוע ולשלב צלילים נפרדים לצליל אחד. אפשר להקל את התהליך אם מתחילים ממילים נפרדות  אחר כך הברות, עד אותיות (Hoogeveen & Smeets, 1988 ). 

בהמשך יש ללמד שילובים מסוימים של אותיות, ללא משמעות. כדי לחזק ולתרגל  את תהליך הפענוח. 

פיתוח/קידום הבנת הנקרא

נושא הבנת הנקרא לרוב אינו מטופל אצל לומדים בעלי יכולת קוגניטיבית נמוכה. עם זאת ידוע שללא הבנה של הנקרא הקורא יתקשה להשתמש במיומנות  וכמו כן לא תהיה הנאה מן הקריאה. ישנן מספר דרכים לפיתוח הבנת הנקרא אצל לומדים בעלי יכולות מנטליות בינוניות:

I. לבקש מהקורא : לקרוא חומר ולהמחיז או לבצע אותו, להצביע על חפץ שאודותיו הם קוראים, לענות על שאלות שמתייחסות למה שקראו. 

II.  לכתוב הוראות רלוונטיות לסביבת הלומד ולתרגל אותם כגון: "נקו את השולחנות", "הוציאו מחברות". – לבקש מהלומדים להגיד בקול מה עליהם לעשות (מקביל לקריאה קולית ואפשר /רצוי במילים שלהם). 

III.  דרך יעילה היא לבחור נושא שקרוב לעולמם כגון מרשם לאפיית עוגה או שיר שהילדים אוהבים ומכירים.

IV.  בחירת טכסטים שיש בהם מוטיב חוזר וחוזרים עליו שוב ושוב לאורך זמן ומתרגלים רכישת מילים וגם קריאה. כאן אפשר גם בהמשך להשמיט מילים או לבלבל את הסדר ובכך לקדם מצבים של קריאה ולא רק דיקלום. 

הצעות שלי – 

אני מציעה לעסוק באוריינות מגיל צעיר מאד, בדומה למה שעושים עם ילדים רגילים. כלומר, גם ילדים מפגרים, כמו ילדים רגילים , חשוב לחשוף אותם לתהליכים אורייניים כגון הקראת ספורים, תליית שמותיהם על מקומות בולטים, כתיבת שמות חפצים ותלייתם על חפצים רלוונטיים וכד'. ילדים מפגרים זקוקים לחשיפה ממושכת יותר לכל גירוי ועבודה מובנית ואינטנסיבית יותר. כמובן שלמרות כל זאת לא כל הילדים מגיעים לקריאה, אך גם באכלוסיה הרגילה יש לנו תופעה דומה – לכן אין להניח לנושא. 

I. האוריינות חשובה לאנשים מפגרים מהרבה סיבות:

II. היא מאפשרת להם להשתלב בקהילה, מאחר וקריאה היא מרכיב מרכזי בתפקודו של אדם בקהילה.

III.  היא מקטינה תלות באנשים אחרים.

IV.  היא מאפשרת איכות חיים  באמצעות קריאה להנאה, הקשבה לקלטות (שגם בהן צריך לדעת להפעילן), עיסוק במחשב, צפייה בסרטים ועוד בדומה.

לכן, התהליכים שאני מציעה הם בחלקם נפרדים ובחלקם משולבים:

ההצעות הנפרדות (ההפרדה מתייחסת לפענוח ולהבנה) מומלצות ללומדים המתקשים מאד בזכירה ולצורך העניין אינני מתייחסת כאן ליכולת מנטלית אלא לכישור של הבחנה חזותית ויכולת זכירה. הערוץ השמיעתי מלווה כאן את התהליך ולא מוביל אותו אלא במקרים מיוחדים (לרוב כשהערוץ החזותי פגוע או שהילד מתקשה להשתמש בו מסיבות שונות).

לומדים בעלי יכולת הבחנה חזותית וזכירה טובים (בדרך כלל שני הכישורים שלובים) – אפשר להתחיל אתם תהליכי למידה של פענוח המשולבים עם הבנה. דוגמאות לכך: מציגים בפני הילד מילה או אות פותחת ומבקשים ממנו לקרוא אותה בקול ולהצביע על החפץ שהמילה מייצגת או לחילופין להגיד מילה שהאות הפותחת שלה היא זהה לאות שנקראה. תהליכים אלו מלווים תמיד בדרכי הוראה של הדגמה ומשוב מיידי ובהדרגה עוברים לעיכוב מובנה (השהיית התשובה הנכונה ב- 5 שניות כשהילד אינו עונה). 

לומדים בעלי קשיים בהבחנה חזותית ויכולת זכירה נמוכה ילמדו את התהליך בנפרד:

קודם פענוח שיתחיל ממילים שהלומד כבר מכיר את תוכנן ומשמעותן כגון שם פרטי. 

בשלב הראשון מציגים את השם ,הכתוב בדפוס גדול ולא מנוקד ,בפני הילד ואומרים לו : "כאן כתוב….." , מבקשים ממנו לחזור על מה שאמרנו ועושים פעולה זו מספר פעמים (לפחות 5 ). 

בשלב השני שמים על שולחן שני כרטיסים , על האחד כתוב השם והשני ריק. מבקשים מהילד להצביע על הכרטיס עליו כתוב שמו. אם אינו עונה תוך 5 שניות מצביעים על הכרטיס הנכון ואומרים: כאן כתוב…. ושוב מבקשים ממנו לחזור על הפעולה (תראה לי אפוא כתוב… ). תהליך זה נמשך עד לביצוע עקבי. אפשר לבצע את התהליך הזה מספר פעמים ביום למשך מספר דקות מצומצם בכל פעם (לא יותר מ- 10 דקות למפגש כזה). הביצוע החוזר יעיל יותר מביצוע מפגש ארוך אחד. ילדים המביעים עניין ומתרכזים לפרקי זמן ארוכים- אפשר להמשיך זמן רב יותר (עד שרואים שהילד מתעייף או מאבד עניין).

שלב שלישי – שמים על השולחן שני כרטיסים שבשניהם כתוב, על אחד מהם שם הילד ושוב מבקשים ממנו: תראה לי את… ומבצעים אותו תהליך כמו בשלב השני. במידה ובשלב זה מגיעים לזיהוי עקבי כשהתגובה מתרחשת בפרק זמן סביר , אפשר לעבור לשלב הבא. במידה ולא, כדאי לגוון, כלומר לתכנן פעילות בעלת ערך לימודי דומה אך שנראית אחרת, כגון לגשת לתאים של הילדים ולבקש מהילד לזהות את התא שלו ושם להראות את שמו. למרות שאין כאן קריאה חשוב לחזק את התגובה ולהגיד : כן , כאן כתוב… אפשר לפזר כרטיסיות עם שם הילד במקומות בולטים ולחפש אותן ביחד איתו. המטרה נשארת אותה מטרה – ללמד אותו לזהות את תבנית שמו באופן גלובלי.  

בשלב הרביעי אפשר להוסיף שמות נוספים של ילדי הגן, לקרוא אותן עבורו ולבקש ממנו לסדר אותם ליד התמונות של הילדים או לחילופין להגיד מה כתוב על הכרטיס. 

חשוב מאד ללוות  כל מפגש בהערכה שוטפת, כלומר להכין מראש דף הערכה שיש בו ציון לשעת המפגש, אורכו, המטלה, תפקוד הילד ומידת העקביות בתגובותיו, איפיון המפגש – הקנייה או תרגול. בסוף כל שבוע רצוי לעשות סכום ולראות מה קרה. במידה ויש מספר מפגשים ביום – רצוי אפילו לעשות סכום מדי יום ובכך לזהות תחומים שצריך לחזק או לשנות. לעיתים תהליך השינוי מאד איטי ותלוי בגורמים שאינם ברורים מאליהם. סכום הביניים מאפשר לעיתים זיהוי של גורמים אלו כגון שעות מועדפות, מיקום וכד'. 

