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התפתחות תקשורת ושפה והשלכותיה על יכולות למידה של אנשים מפגרים
תהליך התפתחות תקשורת ושפה יידון בפרק זה בשני חלקים, האחד יעסוק ברכישת מיומנויות  והשני בתקשורת והתפתחות שפה. בשני החלקים ייסקר קודם תהליך ההתפתחות הרגיל ובהמשך יידונו השלכות הפיגור השכלי הבינוני והקשה בהקשר לתקשורת ושפה.  
התפתחותן של מיומנויות נתפסת כחלון המאפשר הצצה לתוך תהליך ההתפתחות של ילדים בעיקר בשנים הראשונות לחייהם. התיאוריה מראה שמיומנויות משקפות התפתחות, תיאום ושילוב של תהליכים מנטליים (Bates et al.,1979; Bruner, 1975; Fischer, 1980; Piaget, 1952; Uzgiris & Hunt, 1975 ).  

המחקר בתחום המיומנות עבר  שינויים שבעקבותיהם השתנתה גם תפיסת ההתפתחות . שינוי בולט מתייחס לשלבים , ולהנחה שהתפתחות מיומנות בשנתיים הראשונות לחיים משקפת תהליך משותף  או גורף של התפתחות (Piaget, 1952). על פי הנחה זו, מיומנויות משקפות תהליכים התפתחותיים דומים וילדים מפגינים הבדלים עקביים לאורך מגוון של מיומנויות, בתוך שלב ההתפתחות שהם מצויים בו. דוגמא: אם ילד מפותח/מתקדם במיומנות אחת הוא יפגין יכולות דומות גם בשאר המיומנויות יחסית לבני גילו. הנחה זו אינה מקובלת היום ותפיסת ההתפתחות העדכנית היא של הבדלים אישיים ברכישת מיומנויות בתוך שלב התפתחות (Fischer & Bidell, 1991). רכישתם של מיומנויות נתפסת גם כמשקפת אינטגרציה בין תהליכים פסיכולוגיים ולאו דווקא תוצאה של תהליך אחד (Siegler, 1994;Gopnick and Meltzoff, 1986).   דוגמא: ילד שנמצא בתחום המוטורי ברמת בני גילו ובתחום השפתי נמוך מבני גילו. 
האינטראקציה בין הילד לסביבתו מציעה הסבר נוסף לכך שמיומנויות שמופיעות במקביל להתפתחות מוקדמת,  יכולות לשקף תהליכים ייחודיים או מובחנים של התפתחות. ההסבר הוא,  שצדדים שונים של סביבה יוצרים סוגים שונים של דרישה מהמערכת המתפתחת של פיתרון בעיות אצל ילדים. בהתאם לכך, האינטראקציה בין יכולות הילד והסביבה יוצרות שילובים קוגניטיביים ותהליכים מנטליים אחרים המקדמים התפתחות. דוגמא לכך היא עבודתו של דאוסון (Dawson, 1991) שטען  שבניגוד לפיתרון בעיות הקשורות לחפצים, פיתרון בעיות חברתיות בגיל המוקדם, יכולות לכלול ניתוח של מידע פחות צפוי. מצב זה דורש מן הילד להתמודד עם סוג הכוונה עצמית שונה מזה המופעל בהתמודדות עם חפצים. האינטראקציה בין קוגניציה לדרישות להכוונה עצמית של מעורבות חברתית יכולות לתרום להתפתחות מיומנות שונה מזו המתפתחת מפתרון בעיות של חפצים.  

שינוי זה משמעותי עבור ילדים מפגרים מאחר והוא מעודד בחינת מגוון תפקודים ,מאפשר  איתור תחומי עוצמה וחולשה בתוך שלב ההתפתחות ובהתאם לכך, תכנון התערבות . 
דוגמא: ילד שמתפקד מוטורית ושפתית ברמה נמוכה מבני גילו , אך יוצר קשר עין , מגיב בהבעות פנים ותנועות גוף כשפונים אליו.            
שינוי נוסף, שכבר הוזכר,  מתייחס לשינויים בתוכן המחקר. המחקר בהתפתחות מיומנויות בשנתיים הראשונות התמקד בעבר בהתמודדות של ילדים עם חפצים . תקופה זו מאופיינת גם בהתמודדות עם אינטראקציות חברתיות ויחסי גומלין.  הרחבת ההסתכלות מחפצים לאינטראקציה חברתית כללה  מחקר בנושא מיומנויות תקשורת חברתיות ולא מילוליות (Bates et al., 1979; Bretherton, 1991;Werner & Kaplan, 1963). העיסוק במיומנויות תקשורת לא מילוליות מאפשרות איתור מוקדם של סימני פיגור שכלי ועיכובים התפתחותיים ( Warren, Yoder, Gazdag, Kyourgran, & Jones, 1993; Wetherby, Yonclas & Bryan, 1989 (.
על פי ראייה זו, ילדים הנמצאים בחלק הנמוך של טווח השוני הטבעי באינטליגנציה,  מפגינים תהליך התפתחות קוגניטיבי איטי אך נורמלי (דומה לשאר בני גילם וסביבתם). לחילופין, ילדים בעלי אטיולוגיה אורגנית , מפגינים הפרעות קוגניטיביות ומכאן שגם התפתחותם הקוגניטיבית לא תהיה טיפוסית. הנחה זו נקראת "ההנחה הדומה" ומתוארת בהרחבה בפרק הדן בגישה ההפתחותית (Wiesz, Yeates,& Zigler, 1982). 
תרומה נוספת לקישור בין מיומנויות לשלבי התפתחות היתה האפשרות לזהות הפרעות התפתחות באמצעות אופן ביצוע המיומנויות. דוגמא: הקשר שבין משחק והתפתחות סנסומוטורית אצל ילדים אוטיסטים; הקשר שבין שפה והתפתחות מיומנויות מרחביות אצל ילדים הלוקים בסינדרום וויליאמס (Bellugi, Sabo &Vaid, 1988). ילדים הלוקים בתסמונת וויליאמס (הפרעה מטבולית נדירה) לוקים בתפקוד במיומנויות מרחביות הדורשות שיפוט של אוריינטציה קווית ומבנים מנטליים מרחביים. עם זאת, ילדים אלו מסוגלים לתפקד היטב במטלות חזותיות כגון זיהוי פנים . למרות שילדים אלו לרוב לוקים בפיגור שכלי , מיומנויותיהם השפתיות והתקשורתיות לרוב עולים על הצפוי יחסית לשאר תפקודם (Bellugi, Sabo &Vaid, 1988; Reilly, Klima & Bellugy, 1991). 
מן הנאמר עד כאן נראה שמיומנויות קשורות להתפתחות  קוגניטיבית בשני הקשרים, האחד מצביע על תהליכי התפתחות והשני באיתור הפרעות התפתחות. בנוסף למימד האישי  בהתפתחות גם הסביבה היא בעלת תפקיד נכבד  בעיקר במידת האפשרויות  וההתנסויות העשויות לתרום להתפתחות מיומנויות אצל ילדים. לכן אפשר לומר, שתהליך ההתפתחות של מיומנויות הוא אינטגרטיבי וכולל את הפרט והסביבה. לסביבה יש תפקיד חשוב מאד בהתפתחות המיומנויות ופוטנציאל האפשרויות הגלומות בה הוא היסוד לתהליכי שינוי  ברכישת מיומנויות חדשות והרחבת טווח הביצוע של מיומנויות קיימות.   

מיומנויות תקשורת לא מילוליות
תקשורת לא מילולית נתפסת כשלב בהתפתחות שפה. יש באמירה הזו יותר מרמז לכך שצפייתנו היא שלאחר תקשורת לא מילולית  תופיע תקשורת מילולית. צפייה זו נכונה לגבי רוב בני האדם ואילו חלק קטן , בעיקר אצל  הלוקים בפיגור שכלי בינוני וקשה , לעיתים התקשורת הלא מילולית הופכת לדרך התקשורת העיקרית. לכן נייחד תשומת לב ממוקדת יותר בשלב זה על מנת להבינו ולבחון אותו בהרחבה בהמשך, בהקשר לאנשים מפגרים וכיצד ניתן להשתמש ולפתח כישורים גם בתנאים אלו. 
"תינוקות מעורבים בתהליכי תקשורת אקטיביים בסביבתם הקרובה עוד לפני הופעת המילים הראשונות" (דרומי, 2002, עמ' 15 ). ציטוט זה מעיד שאנו, בני האדם,  נוטים מטבענו לתקשר עם הסביבה, למימוש צרכים בסיסיים (אכילה, שתייה) וגם למטרות אחרות כגון אינטראקציה חברתית.
התפתחות מוקדמת של מיומנויות תקשורת לא מילוליות מאופיינת בשלושה שלבים, שבחלקם חופפים (&Adamson, 1984 Bakeman). השלב הראשון, מגיל 0-5 חודשים, כולל חילופי סימנים פנים אל פנים, בין התינוק ומי שמטפל בו (Trevarthen, 1979; Tronick, 1989). השלב השני, מגיל 6-18 חודשים, מתאפיין ביכולת הילד להשתמש ולהגיב לקשר עין, ליזום  או לחקות תנועות מקובלות, למקד את תשומת ליבו ותשומת לב אדם נוסף בחפץ או אירוע, כגון להצביע על צעצוע תוך יצירת קשר עין עם אדם נוסף. השלב השלישי, חופף בחלקו את השלב השני, והוא מתרחש מגיל 12- 24 חודשים, וכולל שימוש גובר בתקשורת מילולית בשילוב סימנים לא מילוליים. 
פעולות התקשורת של הילד בשלב השני הן מכוונות  (לא מקריות) יותר ויותר . ההבחנה  בין התנהגות מוטורית  כלשהי לבין התנהגות מוטורית בעלת כוונת תקשורת  היא בהגדרת מחווה, שהיא "תנועה פורמלית שתפקידה העיקרי להעביר משמעות , שאפשר לפרשה באופן עקבי בתוך מערכת משותפת" ( Zinober & Martlew, 1985, p.293). מחווה היא פעולה שיכולה לערב את כל הגוף, לרוב הידיים פעילות יותר, בצירוף הבעות פנים וקשר עין.  לדוגמא , הילד יושיט יד לכיוון צעצוע, ייצור קשר עין עם מבוגר ואם לא יזכה לתוצאה הרצויה לו, ילווה את הפעולות בקולות שקשה להתעלם מהם (Golinkoff, 1983). 
שני סוגי המחוות שמתייחסים אליהם בהקשר התקשורתי הן מחוות מצביעות ומייצגות. מחוות מצביעות נועדו להסב את תשומת לב שותף התקשורת לחפץ או אירוע. מחוות מייצגות כוללות תנועות גוף והבעות פנים בעלות משמעות קבועה , כגון נפנוף יד לשלום, הושטת ידיים להרמה ( ;Iverson & Thal, 1998; דרומי ורינגוולד- פרימרמן, 1996(.
בשלב זה מופיעה שליטה בהפקת מבנה הברה התואם את שפת המטרה. מופיע מלמול המאופיין בהברות שיש בהן עיצור ותנועה וההברות נשמעות דומות כגון "דהדה" . זהו הבסיס הפונטי לבניית המילים הראשונות (דרומי, 2002).  
רכישתן והתפתחותן של מיומנויות אינטראקציה חברתית, בקשה ומיקוד תשומת לב,  נחשבות  לתחילתם של תהליכים קוגניטיביים מורכבים כגון  חשיבה ייצוגית , פיתרון בעיות ופונקציות ביצועיות כגון רצף פעולות גמיש ומתוכנן ( (Butterworth & Grover, 1988; Leslie & Happe, (1989. יש גם התייחסות לקשר שבין קיום תקשורת הדדית בשילוב שיתוף פעולה לבין צמיחת כוונות  תקשורת (זידמן, 2001 .(דוגמא : התנהגות ילד הרוצה צעצוע שאינו בהישג ידו ומבצע פעולות שונות לגיוס אדם מבוגר שיכול להביא לו את הצעצוע.
העיסוק במיומנויות תקשורת לא מילוליות קשורה להנחה לפיה, מבנים קוגניטיביים חברתיים המשתקפים בהתנהגויות  תקשורתיות לא מילוליות הן בעלות תפקיד חשוב  בהתפתחות השפה בהמשך (Bruner, 1975). הנחה זו קשורה לתפיסה שבחלקה, יכולת שפתית אינה מתפתחת במנותק אלא צומחת על בסיס יסודות קודמים של התפתחות קוגניטיבית וחברתית ( Bruner, 1975; Piaget, 1952). כלומר, שפה ותקשורת לא מילולית קשורים ומתפתחים בהקשר לפתרון בעיות חברתיות-תקשורתיות. דוגמא: התפתחות של תשומת לב לא מילולית ומיומנות בקשה לא מילולית  יכולים לשקף מבנים חברתיים קוגניטיביים, הכוללים רכישת מושגים כגון הבנת האחר כסוכן של פעולה וחשיבה. מכאן שמיומנויות תקשורת לא מילוליות עשויים לשקף מרכיב ייחודי של בסיס קוגניטיבי המקדם התפתחות שפה  (Burack, Hodapp, & Zigler, 1998).   
התפתחות שפה 
השפה היא כלי מרכזי עבור האדם  , היא משמשת למימוש צרכיו התקשורתיים ומהווה מערכת מורכבת של סמלים הייחודית לבני אנוש. התנהגות לשונית נרכשת באופן טבעי ובדרך בלתי פורמלית על ידי תינוקות הגדלים בסביבה אנושית (רום, סגל וצור, 2003 (.  
רכישת שפה אינה מוסברת באמצעות מנגנון למידה כללי אחד. היא מייצגת אינטגרציה של שלושה תחומים: מושגי, לשוני וחברתי. המערכת המושגית של הילד , המתגלה בשנה הראשונה לחייו , היא הבסיס עליו נבנית ההתפתחות הסמנטית והלקסיקלית . הצדדים הפורמליים יותר של השפה, כוללים את המערכת הפונולוגית ( מערכת דבור-קול), המערכת הסינטטקטית או התחבירית. המרכיב הפרגמטי, או שימוש בשפה כמערכת תיקשורת בהקשרים שונים, בונה על התפתחויות  בתחום החברתי. 

כל אחת מן המערכות הללו מעבדת סוגים שונים של מידע מן הסביבה. המערכת המושגית מעבדת קלט אודות העולם הפיזיקלי; המערכת הלשונית פועלת כקלט  של השפה; המערכת החברתית מעבדת מידע אודות אנשים אחרים. שלושת המנגנונים הללו , תוך פעילות גומלין ביניהם, מאפשרים תהליך התפתחותי של רכישת שפה. 
בחרתי להציג כאן את המודל של דרומי (2002( שעוסק בתהליך התפתחות שפה בהקשר לשפה העברית. בחירת המודל נבעה מן המבנה המשתכלל שלו,  המתפתח בשלבים שבמהלכם מתרחשים שינויים במבנים וארגונם מחדש וכן בגלל ההתייחסות לשפה העברית. התפתחות שפה מהווה נושא מרכזי עבור אנשים מפגרים והכרת התהליכים תאפשר זיהוים והבנתם של תהליכים דומים בהתפתחותם השפתית של אנשים מפגרים.  
המודל מציע ארבעה שלבים בהתפתחות שפת אם: השלב הקדם מילי, השלב החד מילי, השלב הדקדוקי המוקדם והשלב הדקדוקי המאוחר. השלב הקדם מילי תואר בהרחבה בסעיף שעסק במיומנויות תקשורת לא מילוליות, לכן יוצגו כאן שלושת השלבים  העוקבים של המודל. 
השלב החד- מילי -  מאופיין בדבור באמצעות מילים בודדות משולבות במחוות והפקות קוליות. בשלב זה מתקיימים יחסי גומלין בין התפתחות החשיבה להתפתחות השפה באמצעות יצירת משמעות. המשמעות נוצרת באמצעות הקשר שבין הידע הלא מילולי אודות חפצים ומאורעות לבין המילים שהן הסמלים הלשוניים המייצגות אותם. רכישת יכולת הסמלה בשלב זה משקפת גם הפנמה של עקרונות קטגוריאליים סימבוליים ושרירותיים של מבנה הלקסיקון בכל שפה. 
התהליך מתחיל בסביבות גיל שנה, ונמשך עד שנה, כלומר עד סביבות גיל שנתיים. במהלך שלב זה הילדים רוכשים מילים רבות, עד 600 מילים. ההתפתחות אישית ויש שונות רבה בקצב הלמידה . קצב רכישת המילים החדשות משמש כמדד חשוב בהערכת התפתחות אוצר המילים של הילד ומאופיין בתהליך רכישה איטי  ההופך למואץ כעבור מספר חודשים וכאילו "פורץ" (דרומי, 1997(. בנוסף , מתרחש בשלב זה ניתוק הדרגתי מההקשר שבו נלמדו המילים עד שהן מקבלות משמעות מוסכמת . דוגמא, המילה "בובה" תופיע גם כשילד אחר יאחז בבובה וישנה הרחבה של החפצים הנכללים תחת משמעות המילה "בובה". 
 בייטס ועמיתיה ( Bates et al. ,1979) מציינים שהניתוק מההקשר תלוי בהתפתחות הקוגניטיבית של הילד. יכולת זו תלויה ביכולת הילד להפריד בזמן שבין האמירה לבין החפץ או האירוע שהמילה מתייחסת אליהם. דוגמא: המילה "בובה"  מתייחסת גם למצבים בהם אין בובה נוכחת בסיטואציה  שהיא נזכרת בה. התפתחות זו מאפשרת בניית ייצוגים שאינם תלויים בהקשר, מיון לפי קטגוריות תוך הבנה שמילה מייצגת קבוצה של מוצגים דומים שיש ביניהם גם הבדלים. השימוש בקטגוריות מאפשר לילד ללמוד מהר יותר מילים חדשות שכן, הילד מבין ש"כפית" יכולה להיות בגודל, צבע, חומר שונה ועדיין להיות "כפית". הבנות אלו מאפשרות תקשורת יעילה יותר עם סביבת המבוגרים. תקופה זו, בתוך השלב החד- מילי מכונה על ידי דרומי "תקופת ההסמלה" (דרומי, 2002(, הילד משתמש במילים במגוון של הקשרים ולא רק בהקשר שבו נלמדה המילה.  
השלב הדקדוקי המוקדם
שלב זה בהתפתחות השפה בגיל הרך מתאפיין אצל דוברי עברית ברכישת הדקדוק הבסיסי. 
המטלה  העיקרית של הילד בשלב זה היא לזהות את חוקי המבנה של שפת האם .   כשהילד יוצר צירופי מילים , זהו  שינוי חשוב בהתנהגותו הלשונית. בתחילה הצירופים הללו חסרים מילות תפקיד אך מאידך הם מקוריים , כגון ילדים שאומרים "אני מים" ומתכוונים " אני שותה מים". באמצעות צירופי המילים הללו הם מצליחים להביע את תפיסת עולמם ואת רצונותיהם. שלב זה מתאפיין בזיהוי הממד המבני הצורני של שפה. ככלל, ילדים שולטים ברוב החוקים היצרניים הקשורים במורפולוגיה של הנטייה לפני שהם מתחילים לעבוד על תצורת מילים השייכת למורפולוגיה של הגזירה ( ברמן, 1997; Ravid, 1995, 2002). על מנת לרכוש מורפמה חדשה, הילד צריך להבין מהי משמעות המושגים שהמורפמות הללו מייצגות. דוגמא, ילד צריך קודם להבין את המושג "הרבה" ורק אחר כך יוכל להשתמש בסיומות של ריבוי.   

ממצאי מחקרים שבוצעו על ידי דרומי ולאונרד הראו שילדים דוברי עברית בני שנתיים וחצי עד ארבע שולטים באופן מלא בהטיית הזמן בעברית בכל ארבעת הבניינים הפעילים ( Dromi, Leonard, Adam& Zadunaisk- Erlich, 2000). ילדים בני 2 – 6 שולטים בסדר המילים במשפט, והם עושים זאת לאחר שהם משלימים את רכישת מערכת הנטיות (Berman, 1993, 1994).
מן הנאמר עד כאן , נראה שילדים דוברי עברית משתלטים על הדקדוק הבסיסי בשלב זה, כלומר מזהים את המבנה הבסיסי של השפה ומשתמשים בו. 
השלב הדקדוקי המאוחר
בשלב זה  הילד מביע רעיונות, מתאר יחסים בין מאורעות שונים ומשתמש בשפה להעברת מסרים מורכבים. על מנת לעשות זאת עליו לדבר במשפטים שקשורים ביניהם, כלומר, עליו לפרוץ את גבולות המשפט הבודד. יכולת זו מתפתחת מגיל חמש ואילך ולאורך השנים (ברמן, 1997; יפעת וזדונאיסקי-ארליך, 2000; כצנברגר,1994; רביד, 1997 (. ניתוח ממצאים בעבודתה של כצנברגר (1994; 1997( מראה שיכולתם של ילדים לספר ספורים מופיעה בשלב הדקדוקי המאוחר ונמשכת לאורך שנים. דוגמא: ילדים בני ארבע שהוצגו בפניהם סדרה של ארבע תמונות ידעו לתאר כל תמונה בנפרד אך התקשו לקשר בין התמונות. בני חמש הצליחו ליצור באמצעות התמונות רצף אירועים מתקדם בזמן תוך התעלמות מהגבולות שהתמונות הציבו. 
תופעה דומה אפשר לראות בקרב אנשים מפגרים בוגרים הלוקים בפיגור בינוני, בעלי יכולת דיבור, המתארים תמונה בודדת אך מתקשים לקשר בין התמונות . תופעה זו בקרב אנשים מפגרים, עשויה להעיד על שלב בהתפתחות שפה שניתן להתקדם ממנו באמצעות יצירת תנאים מתאימים (על התנאים המתאימים בחלק השני של יחידה זו).
בשלב זה יש גם התקדמות במישור המורפולוגי כגון שימוש בצירופי סמיכות, תארים גזורי שם, שמות פעולה  ומבני משפט סביל (ברמן, 1997; רביד, 2002.( צורות לשון מאוחרות אלו שייכות למשלב שפה אורייני גבוה ששקיפותן אינה גבוהה . דרומי (2002( טוענת שהתכונה המרכזת והחידוש של שלב זה בהתפתחות שפה היא בהפנמה של יחסים. כוונתה ליחסים בין מבעים, דוברים, ידע חוץ לשוני , ההקשר בין ידע לשוני ובין תבניות קוגניטיביות  מורכבות לבין צורות ואמצעים לשוניים להבעת יחסי שימור , יחסים בזמן ויחסים של סיבה ותוצאה. השלב נמשך שנים רבות.
לסכום, מודל התפתחות השפה שהוצג כאן התייחס לארבעה שלבים (השלב הקדם מילי, החד מילי, השלב הדקדוקי המוקדם והמאוחר) שכל אחד מהם שימש בסיס לשלב הבא אחריו. בשלב הקדם מילי הילד רוכש יכולות תקשורת המאפשרות לו לתקשר עם סביבתו. בשלב החד מילי  הילד רוכש את עיקרון ההסמלה של השפה, יכולת קטגוריזציה המאפשרת ותומכת ברכישת ידע לקסיקלי ונתמכת על ידה. בשלב הדקדוקי המוקדם נרכש עיקרון המבנה המורפו-תחבירי של השפה. בשלב הדקדוקי המאוחר , במהלכו, מתממשת היכולת  לקשר בין אירועים ולספר סיפור. לדברי דרומי, הבסיס העמוק בשלב הדקדוקי המאוחר הוא בסיס פרגמטי-תקשורתי. ההיכרות והבנת התהליכים המתרחשים במהלך התפתחות השפה  חשובים בהבנת תהליכים דומים אצל אנשים מפגרים ובאפשרויות ההתערבות לקידום יכולות אלו.  
שפה ותלמידים מפגרים
שפה וקוגניציה קשורים בדרכים מורכבות. ממצאי מחקרים, כגון  אלו הנסקרים על ידי קודר (Kuder, 1997), מראים שאצל ילדים בני 5 נמצא קשר בין התפתחות קוגניטיבית להתפתחות שפה. בקרב  ילדים בוגרים יותר , בני 7, נמצא שחסך השפתי קשור  להנעה, התנהגות מסתגלת, או מגבלה שפתית ספציפית.  
הפרעות בשפה ובדבור נמצאו כלקות המשנית התדירה ביותר אצל ילדים מפגרים (Epstein, Polloway, Patton & Foley, 1989). חסכים בשפה ובתקשורת נמצאו כמכשולים משמעותיים בהסתגלותם של אנשים מפגרים בחברה בהקשר חברתי, רגשי ותעסוקתי. הקשר בין שפה ויכולות קוגניטיביות מסביר חלקית את הלקויות בתחום השפה.  אין אחידות בממצאים  ולכן יש מקום לסקור בזהירות את הנושא והקשר שלו לפיגור שכלי . חשוב לזכור שאוכלוסיית המפגרים אינה אחידה ומתקיים בה גיוון רב שבא לידי ביטוי גם בתחום השפה (Kuder, 1997). פונולוגיה ומורפולוגיה - קשיים בהפקת דבור (חיתוך דבור) שכיחים יותר בקרב ילדים מפגרים בהשוואה לילדים שאינם מפגרים (Long & Long, 1994 ). מחקרים שבוצעו בנושא מצאו שיש אמנם יותר אירועים של בעיות בהפקת דבור אצל ילדים מפגרים אך למרות זאת נראה שהם עוברים מסלול התפתחות דומה לזה של ילדים רגילים ועושים שגיאות פונולוגיות דומות . השגיאות הפונולוגיות הנפוצות ביותר הן הפחתות של קבוצות עיצורים כגון "אחם" במקום "לחם" והשמטת עיצורים סופיים כגון "בוקה" במקום "בוקר". אצל ילדים הלוקים בפיגור שכלי קשה יותר נמצאו יותר אירועים של בעיות הפקת דבור (Thomas & Patton, 1994 ). ניסיונות לחקור ישירות את הקשר שבין רמת האינטליגנציה (IQ ) וחיתוך דבור לא הצליחו למצוא קשר בין ציוני IQ  נמוכים לבעיות שפה. ייתכן שהסיבה לכך היא שילדים הלוקים במוגבלויות חמורות יותר סובלים גם מבעיות פיזיות נלוות כגון חך שסוע, לשון בולטת , דלקות אוזניים וכד' ותופעות אלו גורמות לבעיות בדבור , יותר מציון ה- IQ . 
למרות שממצאי המחקר אינם מציינים באופן חד משמעי את הקשר שבין שפה להתפתחות קוגניטיבית, הקשר קיים. ניתן להבחין בו בקלות יחסית בקרב ילדים מפגרים. במקרים רבים זהו אחד הסימנים לפיגור שכלי. דבור מאוחר , התנהגות שיש בה סימנים של העדר הבנה של מלים, העדר תקשורת בלתי מילולית או תקשורת בלתי מילולית מצומצמת, כל אלה מהווים חלק מסימנים של עיכוב התפתחותי. לעיתים העיכוב אינו מעיד על פיגור שכלי אלא על בעיות  אחרות כגון בעיות שמיעה. 
סמנטיקה- המחקר המועט יחסית בתחום זה מראה שילדים מפגרים נוטים להיות מוחשיים (קונקרטיים) יותר בהבנת מילים ויש להם קשיים בהבנת ביטויים  כגון " הוא שבר את ליבה " . נטייה זו למוחשיות עלולה להיות תוצאה של עיכוב התפתחות ביכולות סמנטיות (Rosenberg, 1982 ). פן אחר של סמנטיקה עוסק בארגון מידע שפתי. כשילדים מקבלים קבוצת תמונות ומתבקשים לזכור אותם הם ממיינים את התמונות לפי קטגוריה. ילדים מפגרים מתקשים לעשות זאת ומשתמשים במושגים מוחשיים יותר. האם הם מתקשים לזכור משום שהם מתקשים למיין או לארגן את החומר בדרך שתקל את זכירתו או שאולי חלק ממאפיין הפיגור השכלי גורם ליכולת זכירה נמוכה ? בשלב זה אין תשובה חד משמעית לשאלה זו. מעבודתי עם ילדים מפגרים פיגור בינוני וקשה, נראה לי שהם מתקשים מאד ליצור קטגוריות והם נוטים לזכור פריטים / נושאים מוכרים , שמעניינים אותם או מה שהם רואים קודם. כלומר, הקושי שלהם הוא גם בארגון המידע לקבוצות המקלות על זכירתם וגם קיבולת זכירה קטנה יחסית. שתי הסיבות הנ"ל תורמות לקושי ללמוד נושאים חדשים. למרות הקושי הרב ללמד אותם למיין, העיסוק בפעילות מיון, גם כשהיא מתווכת תורמת להתפתחות יכולת הזיכרון, כפי שנראה בחלק העוסק בשיטות הוראה. 
פרגמטיקה – בתחום זה יש מחקר רב יחסית והוא ייסקר כאן באמצעות שלושה נושאים: שימוש בפעולות דבור, תקשורת עם הזולת וכישורי שיח. 
פעולות דבור- פעולות אלו מתרחשות כאשר לאדם יש כוונה לתקשר. בקשות, פקודות, הצהרות הן דוגמאות לפעולות דבור. ילדים מפגרים מתוארים כבעלי עיכוב התפתחותי בפעולת דבור (Abbeduto, 1991 ). הם מתחילים להשתמש בפעולות דבור זמן רב יחסית לאחר שבני גילם כבר החלו לעשות זאת. עם זאת , רוב האנשים המפגרים, גם בעלי הלקות הקשה,  מתקשרים עם סביבתם ויש להם פעולות דבור אם כי במגוון מצומצם. 

  תקשורת עם הזולת- בתחום זה נבדקו ילדים בהקשר ליכולתם להסביר מטלה לאדם אחר. מהלך זה חשף את יכולתם להעריך את המידע הדרוש לאדם אחר על מנת לבצע את המטלה. ממצאי מחקרים (כגון Abbeduto, 1991) מראים שלאנשים מפגרים יש קושי להעביר מסר לאחרים ולשים עצמם במקום אדם אחר. בהעברת מסר, קשה להם להתנסח באופן ממוקד ותמציתי, כך שגם כאשר הם בעלי אוצר מילים סביר הם מתקשים להביע רעיון. יכולתם לשים עצמם במקום אדם אחר תלויה באירוע. בחלק מן המקרים, כשהאירוע מובן וקרוב לעולמו של הילד המפגר, כגון כשהוא רואה ילד אחר בוכה, לעיתים אפשר לראות התנהגות אמפטית.  התנהגויות אלו הן הבעת פנים המשתתפת בצערו של הילד הבוכה, תנועות ליטוף, חיבוק, הגשת צעצוע כנחמה וכד'. ילדים מפגרים מקשיבים  ומצליחים יותר במטלות טבעיות להם כגון להסביר משחק. ברמת הפיגור הבינוני יכולת זו מוגבלת להסברים פשוטים, לא מפורטים ועם קושי להתמקד בדברים חשובים. כישורי שיח- אנשים מפגרים מתוארים לרוב כסבילים הממתינים שאחרים יובילו את השיחה. ממצא זה אינו משקף דווקא את המציאות שבה, לעיתים האדם המפגר עשוי להיות פתוח ויוזם עד כדי הטרדה. ההסבר לפער הזה טמון לדעת חלק מן החוקרים (כגון קודר ובריין (Kuder & Bryen, 1991 ) בסביבת האדם וביכולת הדבור. בסביבה שבה אנשים מפגרים  בעלי יכולת דבור הכירו הם יזמו שיחות בעיקר עם אנשי צוות. קשיים ביכולת השיח של אנשים מפגרים זוהו ביכולת להמתין לתורם, לתרום לשיחה מידע רלוונטי, להמשיך שיחה שנקטעה, להבהיר כוונה. גם כאשר הם למדו לבצע תהליכים אלו הם התקשו ליישם אותם כשנדרשו לכך (Robinson & Whittaker, 1986; Abbeduto, Davies, Solesby & Furnam, 1991 ; Owings, 1984 ). 
אנשים מפגרים מאופיינים בקושי לארגן מידע (למיין במטרה לזכור), הם בעלי אסטרטגיות שינון לא יעילות , קושי בהכללה ומיון. קשיים אלו משפיעים גם על היכולות השפתיות . לדוגמא, הקושי בארגון מידע עלול להשפיע על יכולת רכישת מילים חדשות , להבחין בין מילים חדשות למילים שכבר נלמדו ולהיזכר במילים כשזקוקים להן.   
תשומה שפתית (input language )
אינטראקציה שבין הורה לילד – אנו יודעים ממחקר בהתפתחות נורמלית של השפה אצל ילדים קטנים, שהם לומדים שפה באמצעות השתתפותם באינטראקציות תקשורתיות עם הוריהם ואנשים המטפלים בהם. אנו גם יודעים שהורים משנים את שפתם על מנת להתאימה ליכולת הבנה של הילדים. חוקרים העלו את ההשערה שהורים לילדים מפגרים אינם יוצרים עבור ילדיהם סביבה שפתית יעילה. כך לדוגמא  במחקרם של בויום, ריינדרס וטורנור (Buium, Rynders & Turnure, 1974 ) נמצא שאמהות לילדים מפגרים השתמשו במשפטים קצרים ופחות מורכבים מאשר אמהות של ילדים רגילים. הן גם נוטות ליזום יותר אירועים אינטראקציוניים עם ילדיהם ופחות ממוקדות בפעילויות ילדיהם (Mahoney, Fors & Wood, 1990 ). ממצאים אלו העלו תהיות באשר לסיבה לכך. אוונס (Owens, 1993 ) טוען שהתנהגות האמהות תואמת את מצב הילדים, שאילו דיברו איתם בשפה מורכבת יותר לא היו מבינים. טיעון זה נתקל בביקורת שכן היענות האמהות לצרכי הילד עלולה לעכב את התפתחות. לכן, מציע קודר (Kuder, 1997 ) להורים לילדים מפגרים להיזהר מפיצוי יתר בהתנהגותם כלפי ילדיהם בהקשר השפתי. עליהם לתת לילד הזדמנות ליזום אינטראקציה ולהגיב לילד גם אם הם חשים שהוא מתנהג בצורה לא נאותה. לעיתים קרובות קשה לקבוע מה ילדים רוצים לומר עד שהם מקבלים את ההזדמנות לעשות כך. שני הטיעונים הללו, בעד ונגד תיווך בכלל ודבור התואם את רמת ההבנה של הילד המפגר, עומדים בבסיס ויכוח שיש בו מרכיבים פילוסופיים וערכיים. שכן, מחד, אם נעמיד את טובת הילד במרכז, בטווח הקצר, הילד המפגר יחוש טוב יותר בסביבה שאינה מחייבת אותו לבצע משימות שהוא מתקשה בהן, סביבה שתיזום עבורו ותעניק לו תחושת ביטחון וקבלה. מאידך, סביבה תומכת שאינה יוצרת מצבי התמודדות וקושי עלולה בסופו של דבר להנציח את חולשותיו של הילד המפגר ולמנוע ממנו בעתיד להשתלב בתוך הקהילה. הדילמה הזו רלוונטית גם בשאלות חינוך בקרב ילדים רגילים, אך כאן, אצל ילדים מפגרים, היא מהותית עוד יותר כי לעיתים יש לכך השלכות על העתיד. ומן הסתם יאמר כאן הקורא לעצמו "מה הבעיה? צריך לשלב". נכון, אבל כיצד? היכן נעטוף ונקבל ומתי נקשה ולא נוותר? ומדוע זו שאלה למורים דווקא? משום שהילד המפגר נמצא שעות רבות בתוך מערכת החינוך ולכן התייחסות הגורמים המחנכים חשובה ומשמעותית מאד. וכמובן שגם משום שדיון בנושא בקרב אנשי חינוך תאפשר גם דיון בו עם הורים. אנשי מקצוע בתחום כגון רייטר (1997( , מנסים לעסוק בכך בהקשרים שונים , בחלקם פילוסופיים ובחלקם חינוכיים ומעשיים , ראה לדוגמא ל"ב 21 (תוכנית לימודים שתפורט בחלק השני של יחידה זו). 
התפתחות קדם שפתית אצל ילדים מפגרים
ההתפתחות הקדם שפתית תוארה לעיל ומתוכה מתקבל הרושם שילדים נולדים עם יכולות לרכוש שפה ולתקשר עם סביבתם. כבר בשלב זה ניתן לזהות תבניות התפתחות אצל ילדים מפגרים. בעשורים האחרונים התמקדו חוקרים בהתפתחות תקשורת קדם שפתית אצל ילדים הלוקים בחריגות קשה (Siegel-Causey & Guess,1989; Wetherby & Prizant, 1989; Wetherby, Warren & Reichle, 1998). אחת התוצאות של מחקרים אלו היתה ההתמקדות בפרגמטיקה של התקשורת. העניין בפרגמטיקה חשוב  בהבנת התפתחותם של מיומנויות תקשורת אצל ילדים הלוקים בחריגות קשה. דוגמא להשלכות של העיסוק בפרגמטיקה על תהליכים חינוכיים הוא שבעבר, כשהחוקרים התעניינו במבנה השפה ולא בהקשר החברתי של התקשורת, ילדים שלא דיברו לא שותפו בהתערבויות. כמו כן לא היה כמעט מידע על דרכים לסייע בפיתוח מיומנויות אלו בקרב תלמידים שהיו בשלב הלא סימבולי או הקדם שפתי. ודווקא משום שהתפתחות תקשורת ושפה נתפסים כתהליך טבעי, המתרחש מעצמו כשתנאי הסביבה מאפשרים זאת, נוצרה מעין צפייה שהתהליך יתרחש גם בקרב ילדים הלוקים בחריגות קשה. המציאות מראה שברוב המקרים התהליך הזה אינו מתרחש באותו קצב, כמו בקרב ילדים שאינם מפגרים. לכן,  יש צורך ביצירת יותר הזדמנויות לתקשורת , פנייה מכוונת ומדגימה וביטויים קדם שפתיים ושפתיים – ילדים אלו זקוקים לתנאים "טובים" יותר על מנת שיתחילו לתקשר עם סביבתם. למה הכוונה?  כשילד שעדיין לא מדבר, יוצר קשר עין , מצביע ומבקש בדרך זו חפץ שאינו בהישג ידו, אנו לרוב מתייחסים אליו, נותנים לו את החפץ או מקרבים אותו כך שיוכל לאחוז בו בעצמו. בקרב ילדים מפגרים יש ליזום בתחילה מצבים מסוג זה כגון, כשמביאים לילד בקבוק להחזיק אותו לפניו, לאפשר יצירת קשר עין איתכם ועם הבקבוק ולפשר גם הבעת רצון לקבל אותו באמצעות הושטת יד, תנועת גוף או כל תנועה המעידה על כוונה. זוהי תקשורת וחשוב גם ללוות אותה במלל. דוגמא זו רלוונטית עבור ילדים שאינם מפגרים וגם עבור ילדים מפגרים. ההבדל המהותי כאן הוא, שהילד המפגר, יתקשה יותר לרכוש התנהגויות תקשורת ללא הדגמה חוזרת.     
כוונה – חוקרים התעניינו במיוחד בהתפתחות הכוונה בתקשורת קדם שפתית של ילדים עם מטפליהם. כוונה הוגדרה כ" עיסוק  מכוון במטרה" (Wetherby & Prizant, 1989,p.77). ילד  שמפגין כוונה יודע שאם מסר נמסר למאזין , המאזין יקבל אותו ויפעל לפיו. דרך מקובלת לזיהוי כוונה  היא שימוש בקריטריונים התנהגותיים ( Bates, 1979; Harding & Golinkoff, 1979). הוכחות התנהגותיות כוללות תנועת עין בין המטרה למאזין, איתות עקשני או שינוי באיתות עד שהמטרה מתממשת, המתנה לתגובה מהמאזין, הפגנת סיפוק כשהמטרה הושגה (Wetherby & Prizant, 1989). 
שני מודלים עוסקים בכוונה, האחד של בייטס, (Bates, 1979) והשני של ודרבי ופריזנט (Wetherby & Prizant, 1989).  המודל של בייטס  מתאר שלושה מצבים, העדר כוונה,  כוונה ללא מילים וכוונה בליווי שפה. לעומתו, וודרבי ופריזנט טוענים שכוונה מתפתחת כתהליך ולא כאירוע בודד , מהעדר כוונה לכוונה. הבחנה זו חשובה שכן, תפיסת כוונה על פני רצף מתפתח מאפשרת זיהוי תתי שלבים ובהמשך גם התערבות מתווכת המאפשרת חיקוי התהליך הרגיל באופן מדורג ובר מעקב.    
קביעת יכולות תקשורת של תלמיד יכולים לכלול הערכה ישירה של מיומנויות תקשורת באמצעות רשימה מסורתית כגון זו של סטרנברג ומקנרני (Sternberg & McNerney, 1988) או זו המוצגת בטבלא הבאה על ידי שולר וחבריו (Schuler, et al, 1989).
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הראיון שפותח על ידי שולר וחבריו שואל שאלות שניתן לשאול אדם קרוב לתלמיד המוגבל במטרה לזהות את האמצעים והיכולות של התלמיד. פונקציות (סיבות) התקשורת הנבדקות כאן הן בקשה לחפצים, פעולות, אינטראקציות, מחאות והערות. בחלק העליון של טבלת הראיון רשימה של אמצעי תקשורת  מהייחודי והבעייתי כגון התפרצויות ותוקפנות , ועד הדרך המקובלת יותר כגון דבור מורכב. המעריך שואל אדם קרוב או משלים את הראיון באמצעות צפייה בלומד וקביעה מהם האמצעים שהוא משתמש בהם בכל פונקציה תקשורתית.
ווטרבי ופריזנט ( Wetherby & Prizant, 1989) מציעים תהליך  לא רשמי שעשוי לסייע בקביעת אמצעי  התקשורת של תלמיד. הם מתארים תהליך המשתמש ב"פיתויים תקשורתיים" על מנת להפיק התנהגות תקשורתית. דוגמא, אכילת מאכל שהילד אוהב לפניו מבלי להציע לו, מה שיכול לגרום להתנהגות של בקשה. או הצגת צעצוע שדורש הפעלה ומסירתו לילד רק אחרי שההפעלה תמה. אם הוא רוצה שהצעצוע יפעל שוב עליו לבקש. אפשר לצלם את התהליך בוידיאו ומאוחר יותר לנתח את תגובות הילד.

לעיתים עלול להיווצר מצב שילד מפיק התנהגויות מפריעות או לא מקובלות על מנת לקבל דבר מה. או שהוא אינו מכיר דרך להביע את מחאתו והוא פוגע בעצמו  או נוהג בתוקפנות על מנת לסמן שברצונו להפסיק אירוע.  חשוב באותה מידה לברר את תנאי הסביבה, אילו דרישות תקשורת הסביבה דורשת מהתלמיד, ובהתאם לדרישות אלו לתכנן התערבויות  מסייעות ברכישתן (Sigafoos &York, 1991). השותפים לתקשורת (מורים , מטפלים, עמיתים) עם התלמיד המוגבל חייבים לנהוג באופן המעודד שימוש בתקשורת, כגון ארגון הסביבה כך שעל מנת לקבל חפצים או להשתמש בהם חייבים לתקשר. הם חייבים להיות מסוגלים לזהות סימנים של התלמיד ולהגיב באופן עקבי. כשתלמידים מתקשרים , הנמענים חייבים להגיב בדרך שנותנת מענה  וגם מרחיבה את רמת התקשורת. דוגמא, אם הילד מושיט יד ואומר "מיץ", המבוגר צריך להגיב באמירה "מיץ, אתה רוצה עוד מיץ תפוזים". כמו כן יש ליצור הזדמנויות לתקשורת באמצעות מתן זמן  והמתנה לתגובה, ולא תמיד כדאי לתת רמזים. במצב שבו התלמיד אינו מצליח להביע את רצונו , יש אפשרות להציע לו משפט בקשה ולבקש ממנו לחזור עליו או להביע את דעתו (הסכמה או סירוב) במידה ואינו מסוגל לדבר.  

שימוש בשפה ופיגור שכלי
קשיי שפה הם תופעה שכיחה ואפשר לומר שזהו מאפיין בולט בקרב אנשים מפגרים. אין כמעט מחקר הטוען שאין קשר בין פיגור שכלי לתפקוד שפתי במהלך ההתפתחות וגם לאחר מכן. בתקופת ההתפתחות העיכוב השפתי מהווה גורם מרכזי להפניית ילד לאבחון, ומכאן שעיכוב שפתי משמש כהתראה לבעיה אפשרית. עם זאת, הקשר בין שפה להתפתחות קוגניטיבית אינו ישיר וחד משמעי  וישנם מקרים רבים בהם יש עיכוב שפתי בקרב ילדים בעלי אינטליגנציה תקינה וגבוהה מן הממוצע.  

העיסוק בשפה בהקשר לפיגור שכלי , הוא נושא מרכזי בעשור האחרון במיוחד . הממצאים מראים שהשונות במיומנויות שפתיות אינה ניתנת להסבר מלא באמצעות גורמים קוגניטיביים בלבד. שליטה במיומנות שפתית מחייבת שילוב של מיומנויות לקסיקליות, מורפוסינטקטיות, פונולוגיות, ופרגמטיות,. מיומנויות אלו יכולות להיות פגועות ברמות שונות או תקינות, בעיקר לאחר תקופת ההתפתחות המוקדמת,  אצל אנשים מפגרים (Fowler, 1998). 
 התפתחות החשובה בהקשר לשפה ופיגור שכלי היא  התפיסה שילדים בעלי אטיולוגיה שונה אך עם  IQ דומה , יכולים להיות בעלי פרופיל שפתי שונה . בעשור האחרון הצליחו חוקרים לפתח פרופילים שפתיים עבור  אנשים הסובלים מדאון סינדרום, סינדרום ויליאמס, אוטיזם, סינדרום האיקס השביר ואטיולוגיות נוספות.  ממצא זה חשוב במיוחד מאחר והוא מחזק את הקשר בין אטיולוגיה להתפתחות שפה ומדגיש את הקשר המורכב שבין שפה לאינטליגנציה (IQ) אצל אנשים מפגרים. קרומר (Cromer, 1974), היה בין החוקרים הראשונים שעסקו ופרסמו מאמרים שהתייחסו לקשר שבין שפה לרמת אינטליגנציה. הוא טען ששפה עלולה להיות מוגבלת על ידי גורמים קוגניטיביים . דיונים דומים בנושא מדגישים את האינטראקציה שבין שפה וקוגניציה כגון ששפה לא רק מוגבלת על ידי קוגניציה אלא גם מגבילה אותה, בעיקר בתחום החשיבה, התכנון והשיח (Bates & Snyder, 1987; Cromer, 1991;Vygotsky , 1962). תיאורטיקנים כגון בייטס  ולוק (Bates, 1992; Locke, 1994) מדגישים את התפקיד החשוב שיש למבני ידע בהתפתחות שפה וכיצד קלט מוגבל ומסד נתונים מצומצם (שני מאפיינים בפיגור שכלי), בעיקר בתקופת רכישת השפה , עלולים לגרום למערכת שפתית דלה. 
פרגמטיקה -  היא היכולת להשתמש נכון בשפה בהקשר מתאים ותוך התייחסות למאזין. חלק זה בשפה כולל גם תקשורת לא מילולית כגון קשר עין, תנועות, הבעות פנים וטון דבור וגם תקשורת מילולית כגון, דבור לפי התור, תחזוקת נושא והסתגלות לשומע (Fowler, 1998). אין ממצאים גורפים אודות רמת תפקודם של אנשים מפגרים בנושאים המרכיבים את התחום הפרגמטי . יש פרופילים המתארים את תפקודם בפרגמטיקה של אנשים בעלי תסמונת האיקס השביר, תסמונת ויליאמס וגם הם נזהרים מלהכליל מאחר והנושא מורכב ואין בו אחידות (Burack, Hodapp & Zigler, 1998). חשוב לזכור שלאנשים מפגרים יש קושי בתחום הזה, גם אם הקושי הזה  הוא אישי וקשור לגורמים נוספים, שפתיים , קוגניטיביים ואחרים.   עיקר הקושי בפרגמטיקה אצל אנשים מפגרים בולט בשיחה. אפילו אצל אנשים הלוקים בפיגור קל , בעלי יכולות פונולוגית ומורפוסינטקטית מפותחות, מתגלים קשיים קוגניטיביים במהלך השתתפותם בשיחות. רוזנברג ואבדוטו ( Rosenberg & Abbeduto, 1993) טוענים שהסיבה לכך היא שתקשורת כוללת יותר מידע של שפה  והיא דורשת גם כישורים קוגניטיביים וחברתיים וידע אודות תהליך התקשורת עצמו. חוקרים שונים כגון בוורידג' וקונטי-רמזדן (Beveridge & Conti-Ramsden, 1987) טוענים שאנשים מפגרים גדלים בתוך סביבות בהן הם פחות יוזמים , בעיקר בתקופת הילדות.  הוריהם מאמצים תפקידים בולטים ומובילים יותר, דבר המשפיע בהמשך על תפקודם החברתי. טיעון זה מכוון להשפעת הסביבה ומרמז שאם יווצרו תנאים שונים, כגון שאנשים מפגרים יחוו אירועים תקשורתיים בהם תינתן להם אפשרות ליזום ולהוביל מהלכים, הם יפתחו כישורים אלו בהמשך. נראה שכאן השפעת הסביבה נתפסת כעשויה לשנות מהותית את תפקודם של אנשים מפגרים בתנאי שמהלכיה יעוצבו באופן התואם מחד את רמת תפקודו של הפרט המפגר ומאידך את הנורמות החברתיות המצופות ממנו.    

 סמנטיקה – מתייחסת למשמעות המקודדת בתוך השפה, ברמת המשפט והמילה. מחקרים המתארים את תפקודם של  אנשים מפגרים בתחום הסמנטיקה מציינים שהם משתמשים באסטרטגיות רגילות להבנת משפטים וארגון הלקסיקון שלהם ולעיתים קרובות מפתחים אוצר מילים עשיר Burack, Hodapp & Zigler, 1998)). תחומי החולשה הם אוצר מילים מופשט, מושגים כגון "לפני /אחרי", ניבים וידע מעמיק אודות פעלים. ידע סמנטי קשור ולעיתים  משמש כמדד לתפקודים קוגניטיביים . ספרות המחקר בתחום הפיגור השכלי מביאה עדויות לכך שאנשים מפגרים מפתחים, מציגים ומיישמים ידע סמנטי בדרך דומה להתפתחותם של ילדים צעירים  (Mervis&Bertrand, 1993; Rosenberg & Abbeduto, 1993). בצד התהליכים הרגילים הללו, גם אם בפער של מספר שנים בין הגיל המנטלי  לגיל הכרונולגי, נמצאו גם מגבלות בדיוק ובשימוש יעיל בתהליכי הסקה. ככל שהפיגור השכלי קשה יותר, הכישורים הנזכרים יהיו נמוכים יותר והפער בין הגיל המנטלי לגיל הכרונולגי יגדל. 

ממצאי המחקר המעטים הקיימים בהקשר לסמנטיקה ופיגור שכלי  טוענים שהמערכת מורכבת. הבנת משפטים כוללת הצטלבות של סינטקס וסמנטיקה ובנוסף, ידע לקסיקלי מתגוון בהתאם לפריטים שעוסקים בהם. בתוך הלקסיקון , תפקוד אישי תלוי באופן שבו הם מתקשרים לפונקציות קוגניטיביות ושפתיות אחרות. דוגמא, אנשים הלוקים בדאון סינדרום מראים קשיים בצדדים דקדוקיים של פעלים, ללוקים בתסמונת ויליאמס יש קושי עם מושגים התלויים בארגון קוגניטיבי.   
ממצאים המצביעים על קיומם של תהליכים דומים לאלו של אנשים שאינם מפגרים בתחום הסמנטי מפנים שוב את האצבע אל הסביבה,  כגורם פוטנציאלי לשיפור יכולות של אנשים מפגרים.  

תפקוד מורפוסינטקטי- מחקר בתחום זה בעשור האחרון תומך בממצאי מחקרים קודמים המראים שהתפתחות מורפוסינטקטית אצל אנשים מפגרים מקבילה לזו של ילדים שאינם מפגרים, אך לרוב נעצרת בטרם הגיעה לשליטה. מחקרים מפורטים שעסקו בחקר מקרים של פונקציות דקדוקיות מתוחכמות למול לקויות קוגניטיביות קשות הראו שהתפתחות מורפוסינטקטית מאוחרת היא לרוב אוטונומית מאספקטים אחרים של קוגניציה (Cromer,1994; Rondal ,1994a; 1994b; ). דוגמא , שני אנשים עם IQ   50 , אחד מהם יגיע לשליטה בדקדוק בשפתו ואילו השני יישאר ברמת גן.  בנוסף, קיים מגוון גדול בתפקוד השפתי בתוך ובין תתי קבוצות של אנשים מפגרים , שלא ניתן לייחס אותו לגורמים קוגניטיביים כלליים. עם זאת, נמצא שככל שרמת הפיגור קשה יותר התפקוד בתחום יהיה נמוך יותר והפער בין הגיל המנטלי לגיל הכרונולגי יגדל (MacKenzie & Hulme, 1987). 
בחומרים הנסקרים כאן אין התייחסות מובחנת לתחום הפיגור הבינוני והקשה אלא התייחסות גורפת לפיגור שכלי, למרות שקיימת מודעות להבדלים המשמעותיים הקיימים בתוך אוכלוסיית האנשים המפגרים. העדר הבחנה זו נובע משתי סיבות, האחת, בעשור האחרון יש נטייה לחקור תפקוד שפתי של  אנשים מפגרים המסווגים לפי סינדרום ולא לפי רמת הפיגור; סיבה שנייה, הפיגור הבינוני והקשה נתפס כחלק מרצף תפקודי הקיים בחלק מן הסינדרומים המאפיינים פיגור שכלי. בדומה להתייחסות באוכלוסייה הלא מפגרת, שיש בה התפלגות , כך גם באוכלוסיית הפיגור השכלי.              

