הגישה ההתפתחותית , השלכות על מאפייני

הוראה -למידה בפיגור בינוני –קשה

ההתפתחות האנושית מילדות לבגרות נראית לכאורה פשוטה וחד משמעית שכן, טבע הדברים הוא שבני אדם נולדים וגדלים והופכים לבוגרים. ועם זאת התהליך מלווה בשאלות כגון האם השינויים המתרחשים במהלך ההתפתחות הן פרי תכנון מולד או שהם נקבעים/מושפעים על ידי הסביבה? 

זיגלר סכם את התפיסה בתחום בדרך הבאה:

" הפסיכולוג בעל האוריינטציה ההתפתחותית נתקל בתופעה של גדילה ,שינוי, סדר, וחוקיות נראים לכאורה , המתרחש מלידה או התעברות של האורגניזם ועד שהוא מגיע לבגרות. המטלה התיאורטית של חוקרים התפתחותיים היתה לבנות עקרונות או מבנים שיהפכו את השינוי למובן. עקרונות אלו קשורים יותר לתהליך ופחות לזמן וכוללים את האדם וסביבתו, הגורמים לשינויים בהתנהגות ." ((Zigler, 1963a, p. 344 

מכאן נראה  שהתיאוריה ההתפתחותית מניחה שרוב בני האדם עוברים מלידתם ועד בגרותם תהליך שניתן לאפיין אותו באמצעות תבניות ברות זיהוי. היא עוסקת בשינויים החלים בבני אדם מלידה ועד בגרות, בצורה ובארגון של תגובות לאורך זמן. העוסקים בתחום מנסים לזהות עקרונות ו/או מבנים הקשורים לפרט ולסביבתו ,הגורמים לשינויים . 

הגדרת המושג עברה שינויים שהבולט בהם הוא מידת ההתייחסות לסביבה כגורם משמעותי בתהליך השינוי שהאדם עובר . שתי ההגדרות המוצגות כאן ממחישות את השינויים .  ההגדרה הראשונה, של וורנר , עוסקת בתהליכים שהאורגניזם עובר במהלך התפתחותו או התבגרותו.   וורנר , אחד החוקרים הבולטים בתחום ההתפתחותי,  הגדיר התפתחות 

כ "מתנהלת ממצב של גלובליות  יחסית והעדר הבחנה למצב של יותר  הבחנה, התנסחות, ואינטגרציה היררכית" (Werner, 1957, p. 126). להמחשת עיקרון ההבחנה נבחר תהליך היווצרות העובר שבתחילה הוא מסה של תאים לא מובחנים, שאין להם תפקיד או צורה ייחודית ועד התפלגותם לתאים בעלי תפקידים שונים כגון מערכת העצבים, גפיים וכד'. בלידה העובר  מגיע למצב שבו חלקי גופו מתקיימים באופן עצמאי  ופונקציונלי , כל חלק משולב בתוך השלם באמצעות המוח המפקח. במובן זה התהליך יצר מצב של "אינטגרציה היררכית ברמה גבוהה."   

ההגדרה השניה, של זיגלר והודפ , גם הם חוקרים בולטים בתחום ,המתבססים גם על ממצאיו של וורנר,  מתייחסת לשינויים צפויים במבנים מנטליים פנימיים , המתרחשים לאורך זמן ומובילים את האורגניזם למצב של בגרות. השינוי הוא בחלקו תוצאה של פעולות (מנטליות ופיזיות) של האורגניזם ובחלקו פעולות של סביבה משתנה ( Zigler& Hodapp, 1995, p.20 ).

הגדרתו של וורנר עוסקת בתהליך המתרחש כתוצאה מהתפתחות ואילו הגדרתו של זיגלר והודפ מתייחסת לגורמים הפועלים ליצירת וקידום התהליך. לכן,  אם נמזג את  שתי ההגדרות נקבל הגדרה לפיה התפתחות היא תהליך הנמשך לאורך זמן, יוצר שינויים שהם בחלקם פרי פעולות של האורגניזם ובחלקן פעולות סביבה, המשנות את מצב האורגניזם מגלובליות  יחסית והעדר הבחנה למצב של יותר  הבחנה, התנסחות, ואינטגרציה היררכית. 
חלק מתהליכים אלו נמדדים באמצעות מדדי רצף, שאת רובם פיתח פיאז'ה.
התיאוריה הקוגניטיבית של פיאז'ה מתייחסת גם  לגורמים סביבתיים, מוטיבציוניים-אפקטיביים ואנדוגנים. כל אחד מגורמים אלה משפיע  ועוזר לקבלת תמונה שלמה יותר אודות התפתחות הילד.

בהקשר הסביבתי , תיאורטיקנים התפתחותיים  רואים לרוב שינויים התפתחותיים כמתרחשים באמצעות אינטראקציה בין ילד פעיל המבנה את סביבתו. עבור וורנר , פיאז'ה וסמרוף ילדים מתנסים באופן פעיל בסביבתם ויוצרים מבנים מנטליים חדשים בעקבות התנסותם. לדברי סמרוף: " אם רוצים להבין תהליכים התפתחותיים זה לא יהיה באמצעות הערכת הילד בלבד אלא באמצעות הערכה מתמשכת של העברות בין הילד וסביבתו כדי לקבוע כיצד העברות האלה מקדמות או מעכבות אינטגרציה מסתגלת, כשהילד וסביבתו משתנים ומתפתחים.”  ( Sameroff, 1975, p.283 ) 
סמרוף מכניס מימד נוסף לתחום ההתפתחותי באמירה זו שכן לדבריו, לא רק הילד משתנה בעקבות מגעיו עם הסביבה אלא שגם הסביבה משתנה כתוצאה ממגע עימו.  
 לעומתם, התומכים במודל המכניסטי (שהביהביוריזם הוא הבולט ביניהם) רואים את כל הסיבות לשינוי כחיצוניים לאורגניזם. מכאן שלסביבה תפקיד חשוב, בין אם בהקשר האינטראקציוני ובין בהקשר של השפעה על קידום שינויים התפתחותיים באורגניזם ובעקבות זאת גם על תחומים קשורים, כגון חינוך. 
בנוסף , הסביבה היא יותר רחבה ממה שחושבים. לדוגמא הילד הממוצע מתפתח בתוך סביבה הכוללת מספר רב של מבוגרים וילדים אחרים. כשעוסקים בילדים מפגרים יש לקחת בחשבון שהם נמצאים ביותר ממסגרת אחת שכל אחת מהן משפיעה על התפתחותו. זוהי למעשה האקולוגיה של הילדות.  

גורמים אנדוגניים המשפיעים על התפתחות הילד כגון מין הילד, גזע, תורשה גנטית,  הם נתונים שהילד מביא איתו לכל סביבה שהוא נקלע אליה. נתונים ביולוגיים אלו יכולים להשפיע על קצב התפתחות ומידת ההסתגלות החברתית. 

הנחת היסוד העומדת בבסיס העיסוק בהתפתחות היא שיש תבנית אחידה, ברת זיהוי בהתפתחות האנושית.  התבנית משרתת צרכים שונים כגון, הערכת התפתחות אצל ילדים, תכנון למידה והוראה  וגם איתור ילדים המתפתחים בקצב שונה, איטי או מהיר , ומתן טיפול/סיוע דרוש במידת הצורך. כדאי לשים לב שחריגה מתהליך ההתפתחות המקובל הוא לשני הכיוונים (גבוה- נמוך) ובשניהם ייתכנו מצבים שבהם תידרש התייחסות מיוחדת. בפרק הזה אעסוק בקבוצת האנשים שגילם המנטלי נמוך באופן משמעותי מגילם הכרונולגי ועל ההשלכות ההתפתחותיות.  

הקשר שבין התפיסה ההתפתחותית והפיגור השכלי

כיצד מתפתחים אנשים מפגרים? האם התפתחותם דומה/זהה לזו של אנשים שאינם מפגרים או שמא יש להם "מסלול התפתחות" ייחודי משלהם? שאלות אלו מלוות את החוקרים בשני התחומים (בתחום ההתפתחותי ובתחום הפיגור השכלי) שנים רבות ולמרות ההתקדמות הרבה והמחקר הרב בשני התחומים, הדעות עדיין חלוקות.

חוקרים התפתחותיים עסקו מתחילת המאה העשרים במחקר אודות התפתחותם של אנשים מפגרים. העיסוק בתהליכי התפתחות של אנשים שאינם מפגרים היה עיקר עיסוקם אך במקביל הם השקיעו מחשבה ומחקר ישיר ועקיף גם באנשים מפגרים. הם ניסו לאפיין ולזהות דמיון בין תהליכי התפתחות של אנשים מפגרים לאנשים שאינם מפגרים.  חשיבות הממצאים הללו נובעת מן הניסיון לזהות תבנית התפתחותית לכלל האנשים. לכן, חוקרים התפתחותיים נטו ברובם להתייחס גם לאנשים מפגרים, וראו בהם מרכיב חשוב במחקרם.  שלושת החוקרים הבולטים שעסקו באופן ישיר ועקיף בפיגור השכלי היו היינס וורנר, ז'אן פיאז'ה ולב ויגוצקי. 

וורנר ושטראוס חשפו מספר ממצאים חשובים בהבנת מאפיינים קוגניטיביים והתנהגותיים של אנשים מפגרים. הראשון היה  שהתנהגות משקפת חשיבה. ממצא זה חיזק את ההבחנה בין חשיבה שעומדת מאחורי התנהגות. השני, עסק בהבחנה בין מפגרים כתוצאה מפגיעה מוחית לעומת אנשים מפגרים ללא סימנים אורגניים. פגועי המוחין  בקרב המפגרים הראו תבניות לא ברורות ולא עקביות של התנהגות. הקבוצה השניה, ללא פגיעות אורגניות, התנהגה בדומה לאנשים צעירים יותר בעלי אינטליגנציה ממוצעת (Werner & Strauss, 1939). וורנר ועמיתו הבחינו בין שתי קבוצות של מפגרים, בעלי הפגיעה המוחית ואלו ללא סימנים אורגניים. הקבוצה השנייה נמצאה מתאימה לתבחיני המודלים ההתפתחותיים הרגילים.
הרעיון השלישי והחשוב ביותר של וורנר היה שאנשים מפגרים יכולים לצאת נשכרים מאיבחון באמצעות תבחינים של התפתחות רגילה. שכן, אם אנשים בעלי פיגור אנדוגני (ללא רקע אורגני)  תפקדו כמו אנשים רגילים צעירים מהם, השתמע מכך שהם מתפתחים בדומה להם רק לאט יותר. 

החוקר ההתפתחותי השני, החשוב , פיאז'ה, לא עסק ישירות באנשים מפגרים אך שיתף פעולה עם עמיתו אינהלדר (Inhelder) שעסק בכך.  פיאז'ה הרבה לעסוק בזיהוי רצפים של התפתחות בתחומים כגון התפתחות סנסומוטורית. בין הישגיו הבולטים היה איפיון התפתחותם של כל תהליכי החשיבה של ילדים לארבעה שלבים: סנסומוטורית, קדם-אופרציונלית, קונקרטית ואופרציונלית.  בזכות רצפים אלו, חוקרים התפתחותיים בדקו משנות הארבעים ואילך האם אנשים מפגרים מתפתחים לפי הרצפים של פיאז'ה (כגון Abel, 1941; Woodward 1959; 1963). ההנחה שהתקבלה היתה שאנשים מפגרים מתקדמים בסדר דומה לזה של אנשים בעלי אינטליגנציה ממוצעת . בדומה לוורנר , פיאז'ה ואינהלדר  התמקדו בתהליכי התפתחות בניגוד להתנהגות. מטרתם היתה לקבוע מה אנשים חושבים ואילו תהליכי חשיבה היו הבסיס לפעולה מסויימת. הם  חקרו גם אנשים מפגרים ואינהלדר מצא שלעיתים קרובות, אנשים מפגרים לא התפתחו באופן רציף ושבהסבריהם היו סממנים של חשיבה ברמה נמוכה וגבוהה לסירוגין. (Inhelder, 1948/1968). 
החוקר השלישי היה ויגוצקי והוא  עסק באנשים מפגרים. במהלך שנות העשרים של המאה העשרים הוא בדק אנשים בעלי מוגבלויות כגון חרשות עיוורון ופיגור שכלי (Van der Veer & Valsiner, 1991 ). בניגוד לוורנר ופיאז'ה עבודתו של ויגוצקי התחילה רק בשנות ה90- להשפיע על חוקרים מערביים . 
עבודתו של ויגוצקי כוללת שלושה רעיונות מרכזיים . הוא היה בעל חשיבה התפתחותית במובן הרחב ביותר של המילה. בדומה לוורנר הוא התעניין בילדים, בחברות ובתורת הגזע (phylogeny). ויגוצקי חקר נושאים כגון שפה , כמתווכים לחשיבה וחקר דרכים בהם אנשים מבוגרים מתווכים התנהגויות של ילדים. הוא טען שכל ההתנהגויות ברמה הגבוהה יותר שילדים מבצעים מתרחשות בשיתוף עם מבוגרים או עמיתים מנוסים יותר. רק מאוחר יותר יכולים ילדים לבצע התנהגויות אלו בעצמם Wertsch, 1985)). בעקבות ממצאיו  לוריא (Luria, 1961) טען שילדים עם פיגור שכלי מפגינים לקויות ייחודיות  בתיווך מילולי. ויגוצקי ולוריא הציעו דרכים לקדם התפתחותם של  ילדים מפגרים. 
בדומה לוורנר ופיאז'ה ויגוצקי התעניין בתהליכים של התפתחות , ביקר שימוש במבחני IQ  וראייה "לא תהליכית" של התפתחות ילדים. למרות שהוא לא הציע רצפים של התפתחות הוא התמקד בהתפתחותם של  ילדים וכיצד התפתחות ניתנת לשינוי בעקבות/ כתוצאה מפיגור שכלי. ויגוצקי עסק גם באופן שבו ילדים מפגרים ובעלי לקויות אחרות מפצים על תחומי חולשה ובנוסף טען שהמוגבלות פחות חשובה מתחושת הנחיתות והתיוג שהן חווים. על מנת להתגבר על תחושות אלו על הילדים לפצות על מוגבלותם ולהשתלב  במלואם בחייהם הבוגרים  (Rieber & Carton, 1993). הוא הקדים את זמנו בראייתו המודרנית , המדגישה הסתגלות, תמיכה  ושילוב חברתי לבעלי מוגבלויות, נושאים המיושמים היום בחלקם .

ויגוצקי האמין בסוציוגנסיס, שהתפתחות מתחילה מן החוץ  פנימה, כלומר, תרומת הסביבה להתפתחות. אמונה זו הובילה אותו לפיתוח רעיון   "איזור ההתפתחות הפרוקסימלי" (zone of proximal development), שהוא ההבדל בזמן בין ביצוע של התנהגויות על ידי ילדים עם סיוע לעומת ביצוע ללא סיוע. הוא גם הבין שאורך ה- zpd יכול לנבא את קצב ההתפתחות של הילד. חשיבה זו הובילה לעבודות שבדקו "הערכה דינמית" בילדים עם פיגור שכלי (Brown& Ferrara, 1985; Budoff, 1974). 
הראייה ההתפתחותית מדגישה את הדמיון שבין תפקודם של אנשים מפגרים לאנשים לא מפגרים. הם ממשיגים את הגדילה הקוגניטיבית של ילדים מפגרים בשלוש דרכים: 

א. במי שעוברים את אותם השלבים הקוגניטיביים שילדים לא מפגרים עוברים (היפותיזת הרצף הדומה) ; ב. כבעלי מבנה אינטליגנציה דומה לילדים לא מפגרים  בכל שלב התפתחות (הנחת המבנה הדומה) ; ג. מגיבים לגורמים סביבתיים בדרך דומה שבה כל הילדים מגיבים.  

הגישה ההתפתחותית הפורמלית המתייחסת לפיגור שכלי פותחה על ידי זיגלר בסוף שנות ה- 60 (Zigler, 1967,1969;). 
הנחת הרצף הדומה –  טוענת שכל הילדים עוברים אותם שלבים של התפתחות קוגניטיבית ושונים רק בקצב בו הם מתקדמים ובתקרה הסופית שהם מגיעים אליה. פיאז'ה  (Piaget, (1956  וקולברג  (Kohlberg, 1967 ) טענו שדמיון ברצף צריך להתרחש אצל כל הילדים ללא קשר למאפיינים תרבותיים, אינטלקטואליים ונוירולוגיים. הם האמינו שרצפים אלו מאורגנים באופן לוגי , שהסביבה מקדמת את התפתחותם  ושהמערכת העצבים האנושית יכולה להיות מתוכנתת מראש על מנת להתפתח בהתאם . טיעון זה אושש על ידי ממצאי מחקר ( Weisz & Zigler, 1979 ) . 
הנחת המבנה הדומה – לפיה, אנשים רגילים ובעלי פיגור סביבתי (ללא על רקע אורגני) חווים תהליכים דומים העומדים בבסיס תיפקודם האינטלקטואלי. כאשר שתי הקבוצות מושוות בהקשר לרמה כללית של התפתחות אינטלקטואלית  (גיל מנטלי) , הם צריכים להיות דומים בהקשר לתהליכים הפורמליים קוגניטיביים שהם מפעילים בפתרון בעיות.
 לעומתם תיאורטיקנים בעלי תפיסת הפגם (defect) , טוענים שיש מבנה אינטליגנציה שונה אצל ילדים מפגרים. הם טוענים שהפגם הגורם לפיגור צריך לעכב תיפקוד במטלות הקשורות לאותו פגם. כך לדוגמא , אם פיגור שכלי נגרם מפגם בתיווך המילולי , ילדים מפגרים בני 6  צריכים להפגין חסכים שפתיים גדולים יותר מילדים רגילים באותו גיל.
כל הנאמר לעיל מתייחס לילדים שאינם מפגרים וילדים הלוקים בפיגור ללא ממצאים אורגניים. עם זאת ישנם חוקרים כגון צ'יקטי וסרפיקה  (Cicchetti & Serafica, 1981 ) הממשיגים התפתחות על פני רצף הכולל ילדים לא מפגרים, פיגור סביבתי ופיגור אורגני. 

זיגלר והודפ (Zigler& Hodapp,1995  ) סקרו 33 מחקרים שבחנו את היפותיזת המבנה הדומה עבור שני הסוגים של ילדים מפגרים. מחקרים אלו עוסקים בכל טווח  המטלות הפיאז'טיאניות כולל מבחנים של שימור, קבלת תפקיד, זהות מינית, חשיבה יחסית, שיפוט מוסרי וזיהוי צבעים. מתוך 33 מחקרים שהישוו ילדים רגילים וילדים מפגרים פיגור סביבתי , 30 הראו שאין הבדלים בין שתי הקבוצות ורק 3 הראו שהקבוצה הלא מפגרת עלתה על הקבוצה של הילדים המפגרים. לכן, נראה שיש מבנה דומה של אינטליגנציה אצל ילדים עם פיגור סביבתי ושאינם מפגרים. 
מחקרים שבדקו הבדלים בין ילדים לא מפגרים לילדים מפגרים פיגור סביבתי ואורגני הראו ב-22 מתוך 71 מחקרים  הבדלים לטובת ילדים רגילים. מכאן, שממצאי המחקר  אינם תומכים במבנה דומה לגבי ילדים עם פיגור אורגני ומניחים שקיימת אפשרות להבדלים קוגניטיביים בין שתי הקבוצות (Weisz, 1982 ). 

תגובות דומות לגורמים סביבתיים – תיאורטיקנים התפתחותיים מדגישים את הדמיון שבין אנשים מפגרים לרגילים. הם נוטים להאמין ששתי הקבוצות צריכות להגיב לכוחות סביבתיים בדרכים דומות. אלא שהסביבות של שתי הקבוצות הן לרוב שונות. אנשים מפגרים לומדים לרוב בכיתות מיוחדות, או בתי ספר מיוחדים, הם לרוב מתפקדים נמוך בקבוצת בני גילם וחווים כשלונות במצבים רבים. כשלונות יכולים לגרום להתנהגויות שונות כגון חוסר אונים נלמד.  מכאן שהסביבה משנה ומשתנה. בנוסף, פיגור סביבתי מצוי יותר אצל משפחות בעלות רקע סוציואקונומי נמוך  וגם כאן אנו עוסקים בסביבה המשפיעה על תפקוד הילדים. 

תרומת הראייה ההתפתחותית לתחום הפיגור באה לידי ביטוי במספר תחומים: ראשית, הידע אודות התפתחות תקינה בתחומים של קוגניציה , שפה ומיומנויות חברתיות עודד אנשי מקצוע לתכנן התערבויות לפיתוח כישורים אלו אצל ילדים מפגרים משני הסוגים (סביבתי ואורגני).  הידע אודות התפתחות רגילה הפך ליסוד בהתערבות אצל ילדים מפגרים. 

תרומתה השניה של הראייה ההתפתחותית היא הדגש על הכוחות החיצוניים. זיגלר  ( Zigler,1971, 1984 ) מציין את העדר תשומת הלב לסביבות הלא טיפוסיות שילדים מפגרים גדלים בהם ולנטייה להתייחס קודם כל לפיגור לפני שאר המאפיינים של הילד. בעקבות הראייה ההתפתחותית עלתה המודעות להשפעת הסביבה על תפקודים אינטלקטואליים של ילדים. מודעות זו נתמכת גל ע"י הגישה ההתנהגותית , אלא שהגישה ההתפתחותית יצרה תנאים טובים עוד יותר לכך באמצעותם ההתייחסות לתהליכי חשיבה ולרצפים ההתפתחותיים.  

ההצלבה שבין פסיכולוגיה התפתחותית לפיגור שכלי תרמה גם להבנת תהליכים התפתחותיים בקרב ילדים שאינם מפגרים, שכן " אנו יכולים ללמוד יותר אודות תפקוד נורמלי של אורגניזם על ידי בחינת הפתולוגיה שלו ולהיפך, יותר אודות הפתולוגיה על ידי בחינת תנאיו הנורמליים " (Cicchetti, 1984, p.1 ). 

דוגמא לכך הם מחקריהם של  צ'יקטי וסרוף ) Cicchetti & Sroufe, 1976 ) שמצאו שאצל ילדים הלוקים בדאון סינדרום מתרחשים אותם תהליכים של התפתחות קוגניטיבית כמו אצל ילדים שאינם מפגרים , אבל ילדים בעלי דאון סינדרום עם היפוטוניה  (טונוס שרירים נמוך) היו בעלי תפקוד נמוך ביותר. ממצא זה יושם להתנהגויות חברתיות מוקדמות והאכלה (Cullen, Cronk, Pueschel, Schnell & Reed, 1981 .

עקרונות התערבות עבור ילדים מפגרים בעלי לקות אורגנית על פי הגישה ההתפתחותית

הנחה מרכזית בתיאוריה ההתפתחותית  היא שהאורגניזם הוא פעיל. המטפל ההתפתחותי רואה את הילד המפגר כלומד פעיל או כ"בונה" של עולם, למרות בעיותיו המנטליות והגופניות . על מנת לממש תפיסה זו , המטפל ההתפתחותי מנסה ליצור עבור הילד סביבה המגרה תהליך פנימי של גילוי. לצורך זה יש להציג לילדים בעיות בעלות מורכבות עולה, שהם יוכלו לשלוט בפתרונם. הגישה ההתפתחותית מדגישה את  הצורך בהכוונת הילד ללמידה עצמית. לעיתים, נדרש לכך תהליך מובנה , הדומה לתהליך התנהגותי והוא מהווה שלב מתווך בתוך מהלך הלמידה המכוון ללמידה עצמית.

מטרות ההתערבות ההתפתחותית מושפעות מראיית הילד כלומד פעיל. בניגוד לתוכניות התנהגותיות המכוונות להגדלת מספר ההתנהגויות נרכשות , בגישה ההתפתחותית מכוונים להגדלת מספר ומגוון הפעולות המנטליות. פעולות אלו יכולות לשמש בהמשך התנהגויות במצבים שונים. העיסוק בהתנהגות הוא בהקשר של הגדלת טווח הגמישות של היכולות המנטליות של הילד. 

דוגמא , הוראת שימור חפץ לילד מפגר. המטפל מנסה ללמד את הילד התנהגות של גילוי חפץ המכוסה בבד. המטרה ללמד פעולה שיכולה לשמש לחשיפת חפצים אחרים או חפצים המוסתרים מאחורי טיפוסים אחרים של כיסוי. המטפל ההתפתחותי מלמד את הילד גם את פעולת החשיפה במטרה לפתח את מושג שימור החפץ (הידיעה שחפץ ממשיך להתקיים גם כשהוא מכוסה). לצורך זה המטפל מתעניין ושואל כיצד נוהג  הילד כשאמו עוזבת את החדר או  כשהיא מחביאה עצמה במשחק מחבואים (שני המצבים הללו מתייחסים גם כן לשימור חפץ). כדאי להדגיש שבמקרים של פיגור בינוני וקשה התהליך ידרוש תיווך רב יחסי וגם חזרות רבות, שכן יכולת ההסקה של ילדים אלו נמוכה מאד וכך גם יכולת הזכירה. יכול להיווצר מצב שהילד מפגין יכולות של למידה וכבר אינו בוכה כשאמו יוצאת מהחדר וכעבור יום , כשהוא חווה חוויה דומה הוא שוב בוכה. במצב כזה יש לחזור על תהליך הלמידה. 

התערבויות התפתחותיות עוסקות גם בחיזוקים ועיצוב התנהגות, כשהמטרה היא לרוב יותר מרכישת ההתנהגות בודדת והשיטה מאפשרת מרחב לגילוי ותרגול . 

מטפלים התפתחותיים ממשיגים את הסביבה כפעילה ובאינטראקציה מתמדת עם הילד המתפתח. ילדים מפתחים את הפוטנציאל האינטלקטואלי שלהם באמצעות אינטראקציות לאורך זמן עם מגוון רחב של סביבות. המטפל המתערב חייב לעמוד בפני אתגר של סיפוק תנאים המגרים את המושגים האלה אצל הילד המפגר. כך לדוגמא המטפל יסתיר חפץ אהוב מאחורי בד או יבקש מהאם לעזוב את החדר לעיתים קרובות . בכל פעם, כל ניסיון צריך להיות צעד אחד מעל יכולתו של הילד , תוך הצגת גירויים ובעיות הנמצאים על סף יכולתו.  המטפל צריך לספק לילד בעיות שאינן קשות מדי וגם לא קלות מדי. 

היכולת לעצב התערבות לרמת ההתפתחות של הילד מחייבת ידע מעמיק של הרצף ההתפתחותי בכל תחום תפקוד. כאן מתיישמת הנחת הרצף, לפיה מיומנות א' באה לפני מיומנות ב' והילד המפגר מתקדם בדומה  להתפתחות רגילה , לכן הדרך הטובה ביותר לעזור לו לרכוש את מיומנות ב' היא להכיר לו ולתרגל אתו קודם את מיומנות א'. דוגמא לכך היא ההתערבות ברכישת שפה. בתוכניות התנהגותיות רבות  הילד המפגר לומד שפה פונקציונלית , שאמורה להיות שימושית כשאדם זקוק שאחרים ימלאו את צרכיו. לעומתם, בתוכניות התפתחותיות  מתחילים עם מספר משמעויות הקיימות בהגייה מוקדמת של ילדים קטנים רגילים. כך לדוגמא הילד ייחשף קודם לרעיון החזרה  וילמד להגיד "עוד" בעוד הוא מצביע על החפץ הרצוי ואחר כך יגיד "עוד מיץ", ובסופו של דבר יבטא משפט תקני שיתאר את רצונו. 

מחקרים עם ילדים רגילים כגון Harmon & Gaiter, 1982 ) ) הראו שילדים מעונינים לשלוט בסביבתם כבר מן החודש הראשון לחייהם. שולץ וזיגלר (Shultz & Zigler, 1970) מצאו  שילדים מבלים יותר זמן בהסתכלות על חפץ שמאתגר אותם ואינם מעדיפים גירויים קלים או קשים מדי. במקביל נמצא שילדים מתמידים במטלה בזיקה למידת ההצלחה של המטלה ולציון שלהם במבחן ביילי של התפתחות הילד. 

הגישה ההתפתחותית וההתנהגותית פועלות בשיתוף בתהליכי התערבות המקדמים ילדים מפגרים. השימוש ברצפי התפתחות  מעניק לגישה ההתנהגותית מסגרת פעילות המתייחסת לתהליכי התפתחות רגילה. 

התערבות להגברת תפקוד סנסומוטורי וקוגניטיבי  

פיאז'ה תיאר את רצף ההתפתחות האוניברסלי בשישה תחומים סנסומוטוריים: קביעות חפץ, אמצעי-מטרה, יכולת מרחבית, סיבתיות, חיקוי ושימוש נכון בחפצים. מיומנויות אלו, שלרוב נרכשות בשנתיים הראשונות של החיים , נחשבים לחיוניים לשיבה האנושית. אמצעי –מטרה ( שימוש באדם או חפץ על מנת להגיע למטרה מסוימת) וסיבתיות ( ההבנה שאנשים יכולים לגרום לאירועים להתרחש) , מובילים למושגים שהם חיוניים למימוש צורכי הפרט.  מיומנויות חיקוי (תנועה וקול)  נחשבים למכניזם מרכזי בלמידה אנושית ושל בעלי חיים ( Kaye, 1982; Piaget, 1954 ). היכולת לשימוש נכון בחפצים (הידע  שבחפצים מסוימים משתמשים בדרך מסויימת), מובילה בסופו של דבר  לסימליות, והוא חיוני לרכישת השפה ומערכות סימן-סמל אחרות. ידע בעולם המרחבי חשוב להתנהלות וניווט בסביבה. כך גם לגבי קביעות חפץ, פלבל אמר לגבי תחום זה : " דמין לך את חייך אילולא האמנת שחפצים ממשיכים להתקיים כאשר הם כבר לא בטווח הראיה שלך" (Flavell, 1977, p. 42 ). 

מיומנויות שפתיות ותקשורתיות

תוכנית ההתערבות השפתית על פי הגישה התפתחותית קשורה לשינויים בהבנה בתחום הפסיכולוגיה ההתפתחותית. בשלושים שנות עיסוק  בתחום השפתי מראות ששפה מורכבת מאספקטים דקדוקיים, סמנטיים (משמעות), פרגמטיים (מטרה) וגמולים. 

בעבר הלא רחוק, רק ילדים שדיברו במשפטים של שתי מילים או יותר נחשבו לשפתיים, היום טוענים שייתכן שאין דבר כזה ילד שאינו שפתי. הגדרת השפה מחדש גרמה לטשטוש בין מיומנויות שפתיות או תקשורתיות מוקדמות לבין מיומנויות סנסומוטוריות וקוגניטיביות. כך לדוגמא התנהגות ההצבעה של ילד בן 10 חודשים. התנהגות זו מעידה על ידע אודות המושג אמצעי-מטרה, משום שהצבעה  נמצאת בשימוש מכוון כאמצעי של הילד להביא את המבוגר לכך שיביא לו חפץ (מטרה). הצבעה זו יכולה להיחשב גם כתנועה פרגמטית בכך שהיא משדרת או דורשת מאדם אחר . מכאן שהצבעה היא אחת מהתנהגויות רבות שהן קוגניטיביות ושפתיות ומשלבות את שני התחומים שנחשבו פעם למובחנים. אפשר לראות כאן כיצד התנהגות שפתית מוקדמת מושרשת במיומנות קוגניטיבית מוקדמת. 

הקשר שבין שני התחומים בתפקוד ילדים הוא יותר ממקרי. בייטס וחבריו (Bates, 1976; Bates et al.,1975 )  הראו שילד המסוגל לבצע התנהגויות מסוימות  מסוגל גם לעסוק בהתנהגויות פרגמטיות כגון הצבעה, הצגה, השמעת קול המכוונת לידע אחרים אודות כוונותיו. ילדים שאינם מסוגלים לבצע מטלות סנסומוטוריות אלו גם אינם מפגינים התנהגויות תקשורתיות מכוונות. הקשר שבין קוגניציה ותקשורת מוקדמת נראית נכונה גם לגבי מספר קבוצות לא טיפוסיות. כך לדוגמא במחקרו של קורסיו (Curcio, 1978 ) נמצא שיכולות בשלושה תתי שלבים של סולם ההתפתחות של אוזגיריס והנט (Usgiris & Hunt, 1975 ) , אמצעי –מטרה, סיבתיות, ובמידה פחותה חיקוי, נראים חיוניים להופעת התנהגויות תקשורתית באוכלוסיה זו. ילדים שהפגינו רמה נמוכה של מיומנויות בתחומים אלו  (קשר עין, סימנים ליכולת ידנית)  לא הפגינו יכולות תקשורת. ממצא זה אושש גם על ידי ממצאיו של מנדי (Mundy et al., 1984 ) שבדק ילדים מפגרים. 

נראה שיכולות סנסומוטוריות ייחודיות הן תנאי קדם להתפתחות תקשורתית מוקדמת ובהמשך גם יכולת שפתית, אצל ילדים רגילים ומפגרים. במיוחד, יכולות בתחומי האמצעי-מטרה וסיבתיות נמצאו חיוניים לתקשורת מכוונת , מוקדמת. שפה מאוחרת יותר הדורשת יכולות מופשטות ויחסיות (כגון קישור בין מילים במשפט) דורשת מיומנויות סנסומוטוריות אחרות, כגון שימור חפץ, מרחביות, שימוש נכון, כתנאי קדם. 

 אימון שפה פונקציונלית ובעיית ההכללה

רוב התוכניות העוסקות בהקניית שפה לילדים מפגרים הן בעלות אוריינטציה התנהגותית. לרוב , תהליך ההוראה-למידה כולל ארבעה צעדים: לשים לב למורה, חיקוי לא מילולי, אימון לחיקוי מילולי, אימון לדיבור פונקציונלי. כל אחת מהתנהגויות אלו נלמדת באמצעות תהליכים אופרנטיים של חיזוק, עיצוב ודהייה (ראה Harris, 1975  ( .  הבעיה המרכזית באימון שפתי המבוסס על פרדיגמה אופרנטית היא בקושי להשיג הכללה ספונטנית בשימוש בשפה. ילדים בתוכניות אופרנטיות יכולים ללמוד התנהגויות ספציפיות אך מתקשים ליישם אותם להקשרים חדשים ( Mahoney & Snow, 1983 ).  
בשונה מתוכניות אופרנטיות , רצף התפתחות שפה רגילה יוצר את הגרעין של תוכניות התערבות התפתחותיות כגון (Bricker & Bricker, 1974;  McLean & Snyder- McLean, 1978; ). תוכניות אלו כוללות אספקטים דקדוקיים, סמנטיים ופרגמטיים של התפתחות שפה תקינה, ברמות שונות.  

יש מספר סיבות לכך שהמילים " איש"  ו"אישיות" אינם מהווים חלק שגור בשפת הפיגור השכלי. האחת, שתפקוד אינטלקטואלי שאינו נורמלי הוא תופעה כל כך בולטת . זהו הדבר הראשון שאנו מבחינים בו והוא מושך את תשומת לבנו. ה-   IQ הנמוך תופס את מלוא תשומת הלב ואינו מותיר אפשרות להבחין במאפיינים נוספים. הגישה הקוגניטיבית לפיגור שכלי נובעת בחלקה מחסרונן של עבודות אמפיריות העוסקות בתפקוד אישיות אצל מפגרים. אילו התפתח גוף מחקר כזה ייתכן שהיה ממתן את הדגש הקוגניטיבי הצובע את כל ההסברים להתנהגות האדם המפגר. חשוב לזכור שהתנהגותם של אנשים מפגרים, כשל כל בני האדם,  היא מורכבת . לאינטליגנציה יש השפעה רבה על תפקוד יומי, אך כך גם לגורמים רגשיים ומוטיבציוניים, העומדים בבסיס התנהגותו ותגובותיו של כל אדם בחיי היום יום. כך לדוגמא דרישות של יום טיפוסי בבית הספר. כמובן שנדרשים תנאים אינטלקטואליים להשלמת המשימות, אבל יש צורך גם במוטיבציה על מנת להשלים אותם. ילד הרואה בדרישות אלו דבר שאינו חשוב או חושש מכישלון, או דואג ממה שיקרה במגרש המשחקים  - ייתכן שלא יצליח למרות שהמטלות הן בתחום יכולותיו. 

ילדים מפגרים עלולים להיות מועדים יותר למגבלות מוטיבציונליות אלו , יותר מעמיתיהם הרגילים. סיבות נוספות יכולות להיות ברקע הסוציו-אקונומי, כשהבית אינו מעודד את אותן דרישות שבית הספר מעודד, חוויית הכישלון התכופה שיכולה להוביל להצבת מטרות נמוכות , חוסר אונים נלמד, דימוי עצמי שלילי, וחוסר רצון לנסות. לכן, התייחסותנו לילדים מפגרים חייבת לקחת בחשבון גם את מרכיבי האישיות והמוטיבציה שבמקרים רבים מגיבים בדומה לאלו של אנשים שאינם מפגרים. 

