 הוראה בחריגות הקשה

שיטות ההוראה בחריגות הקשה, בדומה למתרחש בחינוך בכלל, אינן אחידות. עם זאת, בגלל אופיים המיוחד של הלומדים, שיטות הוראה בעלות אופי התנהגותי נפוצות יותר. 
. 

למידה אופרנטית מניחה שהתנהגות מתרחשת בעיקר כפונקציה  של סביבה חיצונית ((Alberto & Troutman, 1995; Wolery et al., 1992. התנהגות מילולית או מוטורית, פשוטה או מורכבת מתרחשת בגלל היסטוריה של חיזוק. כלומר, התנהגות 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. 

המודל האופרנטי מאפשר ללמד לאורך זמן מיומנויות. מודל זה מתבסס על עיקרון של פירוק מיומנות לשלבים שגודלם מותאם ליכולות הלמידה של הלומד, חיזוק בעקבות ביצוע נכון , תרגול ממושך ועקבי לשימור ההתנהגות שנלמדה והרחבת הביצוע של המטלה (מביצוע בעקבות הנחיה לביצוע שהלומד יוזם מתוך צורך או זיהוי צורך).  לכן, רוב השיטות שיוצגו בחלק זה יהיו בעלות אופי התנהגותי. 
הוראת שפה

תקשורת היא החלפת מידע משמעותית על ידי שני אנשים. היא יכולה להיות מילולית וגם לא מילולית, סימבולית או באמצעות תנועות. הרחבת הבנתנו לגבי טווח הצורות של תקשורת חברתית פתחה דלתות לגישות חדשות להוראת מיומנויות תקשורת לאנשים עם חריגות קשה. כעת, כשמורים מלמדים הם שואלים: האם השימוש של הצורה החדשה של התקשורת על ידי הלומד גורם לכך שהוא יחלוק מידע עם שותפיו לשיחה? במקביל גדלה ההערכה למגוון צורות התקשורת כגון, שפה דבורה, שפת סימנים, תמונות, תנועות טבעיות, שיכולות להיות בשימוש בתקשורת פונקציונאלית.  הדגש על תקשורת פונקציונאלית היא בעלת השלכות משמעותיות על אסטרטגיות הוראה וגם על תוכן תוכניות לימודים. 

הוראת מיומנויות תקשורת פונקציונאליות
תקשורת  היא מיומנות חיונית עבור לומדים בעלי חריגות קשה. לומדים רבים בעלי חריגות קשה מצליחים לרכוש מיומנויות תקשורת בעקבות הוראה עקבית ומובנית . נושא מרכזי בהוראת תקשורת ללומדים הלוקים בחריגות קשה, הוא בחירת צורות תקשורת  שימושיות באינטראקציות חברתיות. כלומר, שהכוונה או הפונקציה של צורת התקשורת תהיה משותפת ללומד ולסביבה שאיתה הוא מתקשר.
מיומנויות תקשורת פונקציונאליות הן צורות תקשורת שמטרתן לידע את הנמענים לגבי צורכי הלומד, רצונותיו, התעניינותו ותחושותיו. הן מאפשרות ללומד להביע עצמו ולהשיג מטרות ללא תיווך; משמשות כאמצעים לאינטראקציות חברתיות ושיתוף כוונות עם אחרים ; מהוות אבני דרך ללימוד מיומנויות ונושאים חדשים. למיומנויות תקשורת פונקציונאליות צורות רבות הכוללות המללה, סימנים, תנועות ושימוש באביזרים של תקשורת חלופית .  לומדים בעלי חריגות קשה  רוכשים מיומנויות תקשורת פונקציונאליות  בקלות יחסית כאשר הן נלמדות בהקשר לחיי היום יום, על מנת להשיג מטרות חברתיות ספציפיות,  או באינטראקציה עם שותפי שיח מוכרים ומועדפים. בשני העשורים האחרונים הופעלו שיטות הוראה נטורליסטיות להוראת תקשורת פונקציונאלית ונמצאו יעילות. אסטרטגיות אלו מתחילות עם כוונת הלומד לתקשר ומספקות באופן שיטתי מודלים של תקשורת הולמת ותוצאות חברתיות משמעותיות לניסיונות התקשורת ( Snell & Brown, 2000). 

דוגמא : רמי הוא ילד בן 10 הלוקה בפיגור שכלי בינוני. הוא יודע להגיד מילים בודדות אך מבין משפטים ארוכים יותר בתנאי שהנאמר מוכר ומוחשי עבורו. רמי אוהב לבקר את דודיו וכשהוא נמצא בביתם אוהב להביט באלבומי תמונות של המשפחה. הוא גם אוהב כדורגל, צופה במשחקים בטלוויזיה ומשחק כדורגל עם אחיו הבוגרים ממנו. לעיתים רמי מהדהד וחוזר על המילה או שתי המילים האחרונות שנאמרו. אימו של רמי קיבלה הדרכה ומפעילה אינטראקציה מגיבה (responsive interaction) והוראה סביבתית (milieu teaching) כשהיא נמצאת עם רמי בבית. היא מגיבה (עוצרת, מביטה בו, ממתינה, עונה כשהוא פונה, מרחיבה) לכל יוזמה תקשורתית של רמי, בין אם היא מילולית או לא, מרחיבה את תגובותיו למשפטים קצרים ותקניים ומעודדת אותו  לבצע בחירות מילוליות כשזה אפשרי. 

כשרמי יושב ומדפדף באלבום המשפחתי אחד הדודים מתיישב לידו ומביט ביחד איתו. כשרמי עוצר ונראה מביט בתמונה, הדוד היושב לידו אומר לו : "אתה יודע מי זה?" לרוב רמי משיב בשלילה. הדוד אומר: "האם אתה רוצה לדעת מי זה?" אם רמי עונה בחיוב הדוד אומר לו : "כדאי שתלך לשאול את סבתא/ שמעון/ יוסי..." הוא עוזר לו לקחת את האלבום אל מי שרמי בחר לפנות אליו והוא גם עוזר לו להמליל את הבקשה : "רמי רוצה לדעת מי זה בתמונה ה...." או לחילופין אומר לרמי : "תשאל מי זה בתמונה ה...." התשובות ניתנות במשפט : "זו דודה חנה, בחופשה על חוף הים". לאחר מתן התשובה רמי מתבקש לחזור על המשפט לאחר קבלת הנחיה : "כעת תגיד אתה מי זו בתמונה". אם עדיין אינו זוכר אומרים שוב את המשפט ומבקשים ממנו לחזור. אם אינו מסוגל לחזור אומרים את המשפט ומבקשים ממנו להחליט אם זה נכון (באמצעות ניד ראש או הצבעה על הדמות בתמונה). 

הדגש בהוראת תקשורת עם אנשים בעלי לקויות קשות היא קודם לאפשר לפונה להעביר את כוונותיו החברתיות ולעשות זאת בזמן אמת. האימון הוא ל"כאן ועכשיו" ולא ל"מחר" .

לכן, לפני שהמורה מלמדת מיומנויות חדשות עליה להעריך את צורכי הפרט וכישוריו לתקשורת ואת דרישות הסביבה . הדגש על מיומנויות פונקציונאליות שבהמשך מעודדות הכללה דורש שימוש באסטרטגיות המנצלות את ההתרחשויות בסביבת הלומדים .

 אימון תקשורתי דורש מן המטפלים והמורים להיערך בדרכים שונות כגון:
1.  חייבים לתקשר וגם להיות מקדמי תקשורת באמצעות תהליכים המאפשרים ללומדים מחד, יוזמה, ביטוי, הפקת כוונה ומאידך – תומכות, מתווכות, מרחיבות, מעודדות חיקוי. 

2. זקוקים למאגר מורחב של מיומנויות טכניות על מנת להבטיח אימון יעיל. 
השינוי הראשון מחייב מורים ומטפלים לתקשר באופן יעיל ותקשורתי עם תלמידים . המושגים "יעיל" ו"תקשורתי" מתייחס לתגובות שתוארו בהקשר של סביבה מגיבה וטיפוח שפה ותקשורת.  השינוי השני מחייב כישורים בסגנונות שיח. כשהמורה עוזבת את מערך ההתערבות הפרטני ועוברת לכיתה ובהמשך לקהילה עליה להתאים את הוראתה להקשר. חלק מטכניקות אלו יפורטו בהמשך.  המושג "מורה" מתייחס כאן לכל מבוגר המלמד מיומנויות תקשורת. העמיתים הם לרוב שותפי שיח או משתפי פעולה עם המבוגרים. 

הוראת תקשורת פונקציונאלית – שלושה צעדים נדרשים להגברת הפונקציונאליות בהוראה לטווח קצר: א) יש לבחור צורות שידוע שהן פונקציונאליות בסביבה שהלומד מצוי בה (להתחיל משתיים -שלוש צורות כל היותר); ב) שימוש בצורות פונקציונאליות חדשות  באמצעות דגם הוראה; ג) להכין שותפי שיח בסביבה שיגיבו לצורות החדשות בדרכים שיהפכו אותם לפונקציונאליות.  צורות פונקציונאליות ללמידה  נקבעות על ידי צפייה בסביבות  שבהן הלומד נמצא  וזיהוי האינטראקציות והתקשורת הדרושים על מנת להשתתף באינטראקציות אלו. 

דוגמא: מיכאל הוא נער בן 15 מפגר הסובל מאובדן שמיעה בינוני. כאשר מוריו מלמדים אותו מיומנות שפתית חדשה הם משתדלים מאד להתאים עצמם לכוונותיו ,כגון : ברכות כשאדם נכנס, תגובה, דרישה, הערה; למורכבות השפה שלו , כגון דבור במילים בודדות ודרישות פשוטות, בשתי מילים. הן מדגימות באמצעות אוצר מילים חדש הקרוב לשפתו, בשתיים עד שלוש מילים . כשהוא מתמקד במשהו שמעניין אותו בתוך הסביבה, כגון חפץ מועדף, אדם או פעילות, המורים ממלילים עבורו את הנושא ומחכים/שואלים להסכמתו (אם ההמללה נכונה/מתאימה בעיניו). או כשהוא מעוניין להביע עצמו מיכאל משתמש במילים ובתמונות. המורים משיבים לו באמצעות שפה ותמונות. 

המורות משתדלות להתאים את עצמן  למיכאל באמצעות דבור שקרוב לרמתו, מתייחס למגבלות השמיעה שלו ומרחיב במעט את הנאמר לרמת משפט פשוט. . כך לדוגמא הן מלמדות אותו צורות שהן רק במעט גבוהות יותר מהשפה שהוא משתמש בה היום, כגון מיכאל אומר "רוצה קולה" והמורה מרחיבה במעט את אופן הפנייה ומדגימה עבורו את המשפט "אני רוצה קולה". המשפט נאמר ונלמד בהקשר למצב שנוצר בתוך הסביבה. המורות מוסיפות תמונות לספר התקשורת שלו, מציגות בפניו את התמונות החדשות וממלילות את הביטויים שכל תמונה מייצגת. הן גם יוצרות הרבה הזדמנויות לתרגל את התמונות כגון : "תראה לי את התמונה ש...." וגם שימוש בפועל בתמונה "אתה רוצה לשתות קולה? תראה לי את התמונה המתאימה" ((Westling & Fox, 2000. 

הפונקציונאליות כאן מוערכת ברמה האישית של הלומד, מה משרת אותו יותר בחיי היום יום? מה הוא צריך? וגם מה חסר וכדאי להוסיף. בתוך הגישה המכוונת לפונקציונאליות יכולים להיות גם שיקולי דעת להוסיף מושג/תמונה שנראים לצופה או לאנשי הצוות כחסרים ושהלומד זקוק לו למרות שאין לכך סימנים גלויים בתצפיות. בהקשר לדוגמא שהוצגה מעלה, מיכאל זקוק לדעת המורה שלו לביטוי "אני ממתין". המורה התרשמה שמיכאל מעדיף לעיתים קרובות להמתין ולראות מה קורה ורק אחר כך להגיב ולבקש דבר מה. אנשי הצוות נוטים לעיתים לזרז אותו והדבר גורם לו להתבלבל. על מנת ללמד את הביטוי המורה החליטה לבחור תמונה. אלא שזו תמונה שמשמעותה אינה ברורה מאליה ולכן המורה תצטרך לחשוב על תמונה מתאימה וגם על אופן הוראתה למיכאל. 

 מכאן, צורות הופכות לפונקציונאליות כשהסביבה מגיבה לשימוש בהן בדרכים מסוימות. הוראת צורה בהקשר פונקציונאלי נותנת משמעות למילה או סימן שאילולא כן היו חסרי משמעות. כלומר, משמעותה נוצרת מן התוצאות של ניסיונות תקשורת ותגובות לניסיונות אלו. 
הוראה סביבתית (milieu teaching) 

הוראה סביבתית היא גישה נטורליסטית להוראת מיומנויות תקשורת  יום יומית, המשתמשת בארגון סביבה, רמזים שפתיים ותוצאות פונקציונאליות להגברת תדירות ומורכבות של תקשורת . 

הגישה התנהגותית  עם אוריינטציה פונקציונאלית וחברתית אינטראקציונית. כלומר, תהליך ההוראה מובנה, מדורג, מגיב לתגובות הלומד , ממוקד בצרכיו וביחסי גומלין בין הלומד לסביבתו. עקרונות ליבה של תקשורת יעילה והוראה נטורליסטית נלקחים מבסיס תיאורטי אקלקטי. אנשים רבים הלוקים בחריגויות קשות אינם משתמשים בערוץ מילולי כאמצעי ראשי לתקשורת. העקרונות יכולים להיות מיושמים גם להוראת תקשורת חלופית. כללית, אותם תהליכי הוראה יופעלו. 
מספר נקודות חשובות אודות תקשורת חלופית ותומכת : בחירת דרך התקשורת צריכה להתבסס על התלמיד והערכה סביבתו. בחירת ערוץ תקשורת מתאים דורש ידע אודות  יכולות התלמיד בתחומים שונים כגון התחום הפיזי, הקוגניטיבי, כוונות התקשורת שלו, ידע אודות הזדמנויות ומכשולים. להערכת יכולות אלו כדאי להיעזר במומחים.

1. בחלק מן המקרים לומדים זקוקים לחשיפה או אימון בשימוש בדרך תקשורת חדשה בנוסף להוראה הנטורליסטית. כך לדוגמא תלמיד זקוק לאימון באחיזת סכום עוד בטרם הוא יושב בשולחן ואוכל. אימונים אלו יכולים להתרחש במקביל להוראה נטורליסטית ואין צורך להמתין עד שהתלמיד "בשל" להוראה בהקשר פונקציונאלי. 
2. על מנת שמערכת תקשורת תהיה פונקציונאלית מבוגרים ורצוי שגם עמיתים שהם בקשר עם התלמיד, יהיו בעלי ידע  , במידה מספקת לאפשר תקשורת . שותפי תקשורת המלמדים שיטות  חדשות צריכים להיות בעלי מאגר של ידע אודות צורות אלו על מנת שאפשר יהיה להדגים ולהרחיב אותם בהקשרים טבעיים. כלומר, מורה המלמדת נושא בתקשורת צריכה, בצד תכנון ההוראה הדרוש, להיות בעלת מיומנויות המאפשרות לה לנצל הזדמנויות הנקרות במהלך המפגש שלה עם התלמיד לצורכי הקנייה ותרגול תקשורת. 
3. שילוב של תקשורת מילולית ובלתי מילולית יכולות לקדם למידה של שתי צורות התקשורת. לכן כדאי להשתמש בתקשורת חלופית תומכת כשיש סימנים ראשונים לכוונת תקשורת . תקשורת מילולית יכולה להתווסף בהמשך (Romski & Sevcik, 1992).  

אסטרטגיות של הוראה סביבתית (milieu teaching) 
סביבות הוראה מתייחסות לשפה ותהליכים של הוראת תקשורת שהן: א) קצרות ובעלות אופי חיובי; ב) מתרחשות בסביבות טבעיות כמו הזדמנויות להוראת  תקשורת פונקציונלית; ג) הלומד מעוניין בהן ולכן יוצר הזדמנויות כאלה.  

הוראה סביבתית או  הוראה מזדמנת (הוראה המנצלת מצב  אמיתי שנוצר בסביבה), מספקת הנחיות לגבי הצורה, התפקיד והשימוש החברתי של השפה והיא יעילה ביותר כשהיא בתוך סגנון שיחה הדורש תגובה. רצוי ללמד כשהלומד מעוניין בכך או לחילופין לעורר את ענינו. כדאי ללמד מה שפונקציונאלי ללומד באותו רגע, כלומר נושאים שמעניינים אותו, שהוא עוסק בהם או מוטרד מהם, או נושא שלדעת המורה עשוי לשמש אותו בטווח הקרוב.
רצוי לעצור כשהלומד והמורה עדיין נהנים מהאינטראקציה. כלומר, לתכנן פעילויות שאינן מחייבות תהליכים ממושכים , שניתן להפסיק אותן מבלי "לאבד" את מה שכבר נלמד ושניתן לחזור עליהן שוב ושוב (כלומר יש בהן תבנית המאפשרת חזרות רבות). 
הוראה סביבתית שונה מהוראה רגילה בכך שהיא מתרחשת  בתוך סביבה טבעית, בתגובה לעניין שהלומדים מגלים בנושא ומשלבת תוצאות פונקציונאליות. הוראה סביבתית מוצלחת דומה יותר לשיחה מאשר לאירוע הוראה סטנדרטי. התקשורת באירועים אלו בין הלומד למורה היא מגיבה ומשמעותית. מן הנאמר עד כאן עלול להיווצר הרושם שהוראה סביבתית היא מקרית, לא מתוכננת ומתרחשת כשהתנאים לכך נוצרים מצד הלומד. לא כך הדבר. המורה מחויבת ליצור תנאים וליזום  הוראה זו על פי הקווים המנחים הבאים:

· לארגן את הסביבה בהקשר לשיחה
· לתקשר עם הלומדים בסגנון מגיב ואינטראקטיבי
· להשתמש באופן שוטף בארבעת  עקרונות הליבה של הוראה סביבתית (הדגמה, דרישה-הדגמה, עיכוב והוראה נסיבתית)
· להעריך ולתכנן הוראה סביבתית
· לנהל התנהגות שתבטיח ללומדים זמן, מרחב והזדמנויות לתקשורת בכיתה.

הוראה סביבתית מוצלחת מתרחשת כאשר הלומד מפעיל את כישורי השפה שלו על מנת לשלוט בסביבתו הקרובה. כך לדוגמא יש ללמד את מיכאל (הדוגמא הקודמת) צורות דרישה חדשות כאשר מיכאל מציין את רצונו לקבל חפץ או לעסוק בפעילות . יוזמה ודרישה הם סימנים שלמיכאל יש כוונות לתקשורת ושהוא כבר עשה הבחנות בין מה שהוא רוצה. עידוד או הדגמה של שפה התואמת את כוונותיו של מיכאל עוזרים לו ללמוד כיצד שפה ותקשורת עוזרים לו לשלוט על סביבתו. הדרישה לשפה מורכבת מלמדת את מיכאל שצורות מסוימות עובדות טוב יותר מצורות כלליות וחלקיות. 

מודל מנד (mand-model procedure )- מודל זה פותח במטרה ללמד לומדים להשתמש בשפה על מנת להשתתף באינטראקציות חברתיות. בגישה זו המבוגר יוזם אינטראקציה תוך שימוש בפעילויות וחפצים שהתלמיד משתמש בהם באותו זמן. המבוגר מעודד תגובה באמצעות בקשה . בדומה לאסטרטגיה של הפסקת שרשרת התנהגות  הטכניקה הזו משתמשת בפעילויות טבעיות מתוך סביבת הילד כבסיס להוראה. אלא שבמקום התניה אופרנטית משתמשים בהדגמה במטרה ללמד מיומנויות שפה Warren ,1991)). 
דוגמא:

הילד אוסף שעועית בעזרת כף ושופך אותו לתוך קערה. 

מבוגר: תגיד לי מה אתה עושה

ילד: שעועית

מבוגר:  תגיד "שופך שעועית"

הילד: שופך שעועית

מבוגר: נכון, אתה שופך שעועית לתוך קערה.

בדוגמא הזו פניית המבוגר הפיקה תגובה. אם הילד לא היה משיב המבוגר יכול היה לבקש ממנו להגיד את שם החפץ. מאחר והילד הגיב המבוגר עיצב עבורו תגובה בוגרת יותר. טכניקה זו מסייעת לילדים עם מגבלות שפה ניכרות להגביר את התקשורת שלהם. 

הדוגמא היא מתוך סביבתו הטבעית של הילד , בהן עוקפים בעיות של הכללה. 

מרכיבים של הוראה סביבתית יעילה 
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( עמ' 456 )
יחידות ההוראה המוצגות בהמשך מיישמות בחלקן עקרונות של הוראה סביבתית. כדאי לבחון אפשרויות ליישום גם באמצעות ביצוע שינויים בתוך חומרי הוראה שכבר נבנו ובוצעו.

שיטות הוראה המקדמות תפקודים מוטוריים 

אנשים הלוקים בחריגות קשה זקוקים לתמיכה וסיוע בתחומי הניהול הגופני (הרמה, הושבה, שינוי תנוחה) והתערבויות טרפויטיות במטרה  לשמור ולפתח את מיומנויותיהם המוטוריות. לרוב, בצוות החינוכי , האדם הנמצא עם התלמיד בזמן ההוראה (המורה,  איש צוות פרה-רפואי) אחראי לביצוע תוכניות התערבות. חלק מהגישות המקובלות להתערבות מוטורית הן נוירו-התפתחותיות, תכלול חושי ועיצוב התנהגות. 

התערבות נוירו-התפתחותית – מתייחסת לזיהוי  בעיות יציבה ותנועה אצל אנשים עם דיספונקציות נוירולוגיות.  בעקבות זאת עוסקים בתכנון התערבויות המקטינות את השפעת טונוס השרירים הלקוי ומגדילות את פעולת השרירים התקינה לצורך תנועות פונקציונליות (Bobath, 1980). כתוצאה מכך , במשך הזמן, מתקבל שיפור בטונוס שרירים ובשיווי משקל. 

גישה זו עוסקת ביישור הגוף ובטונוס השרירים. לצורך זה היא מפעילה את הילד לאורך תבניות תנועה המעודדות ומחזקות תנועות שרירים רצויות ומעכבות או מקטינות תנועות שגויות. תבניות אלו מוטבעות בתוך שלבים בלמוד מיומנויות ובשגרות פעילות. מטפלים מדווחים על הצלחות ושינויים משמעותיים בתנועה בעקבות התערבות זו אך אין ממצאים אמפיריים התומכים בכך.  ההתערבות צריכה להיעשות על ידי איש מקצוע בשלב הראשון, ובהמשך המורה ובני המשפחה יכולים לקבל הנחיות ולהמשיך בביצוע. 

תכלול חושי – מודל התערבות נוירוביולוגי שתוכנן במקור עבור לומדים בעלי לקויות למידה (Arendt, McLean & Baumeister, 1988; Dunn, 1996). בהמשך פותחו התערבויות גם עבור לומדים בעלי חריגות קשה. הגישה כוללת גירוי חושי שנועד לשפר את הדרך שבה המוח מעבד ומארגן תחושות (1979 Ayres, ). התיאוריה העומדת בבסיס גישה זו טוענת שגירוי חושי חיוני לשיפור תהליכי עיבוד חושיים, על מנת לשפר יכולות  קוגניטיביות. התערבויות המשתמשות בגישה זו כוללות עיסוי הלומדים עם פריטים בעלי מרקם מגוון, הגורם לגירוי טקטילי, הנעת הילד על פני כדור , בתוך רשת, על לוח עם גלגליות (סקוטר). 

עיצוב התנהגות -  עוסק בעקרונות התנהגותיים לאימון מוטורי. המיומנויות המוטוריות נלמדות תוך שימוש ברמזים, עיצוב (שינוי התנהגות מדורג) וחיזוקים (Horn, 1991). גישה זו,  מקובלת בקרב מורים ופסיכולוגים ופחות בקרב טרפיסטים, משתמשים בעקרונות של עיצוב התנהגות על מנת לשנות התנהגויות מוטוריות. אחת האסטרטגיות המקובלות היא פירוק מטלה, תהליך שבו מפרקים פעולה מוטורית לשלבים מדורגים ומלמדים בהדרגה את הפעולה. התהליך מובנה ומדורג, כרוך בתרגול רב ובהערכה מתמשכת ובנוי כך שהסיוע קטן ככל שהלומד רוכש יכולות תפקוד לגבי הפעולה הנלמדת. 

הגישה המשלבת בתכנון – בצד התערבויות מקצועיות, הדרושות בתחום החריגות הקשה חשוב לזכור שעדיף לשלב התערבויות בתוך שגרות הוראה למידה יומיות ולהימנע עד כמה שאפשר מהתערבויות פרטניות ,המחייבות ביטול מערך היום השגרתי או שימוש באביזרים המרחיקים את הלומד מסביבתו(Campbell, 1995; Rainforth & York-barr, 1997).  רצוי שבשלב התכנון (לאחר שבוצעו תהליכי אבחון) הצוות, ביחד עם הורים והלומד , ישבו ויגבשו תוכנית שבצד התערבות לשיפור יכולות תכלול גם קידום תהליכים של השתתפות בקבוצה ותפקוד עצמאי בסביבות טבעיות של הלומד. התערבויות צריכות להישקל באמצעות מדדים של תרומה לפרט מחד ומידת שילובם בתוך חייו מבלי לנתק אותו מסביבתו, מאידך. לעיתים התערבויות המנתקות את הפרט הלוקה בחריגות קשה, מסביבתו תורמות בתחום הייחודי שאליו הן מכוונות ומאידך פוגעות בתחומים אחרים. לכן, חשוב לשתף, לידע ולהציג את עמדות אנשי המקצוע השונים ולבנות תוכנית שעיקרה קידום הלומד בתוך סביבתו. וכמובן, שתוכנית שנבנית חייבת להיות גמישה על מנת לאפשר שינויים בהתאם לצורך. 

עזרים מסייעים לתפקוד בכיתה
לומדים הלוקים בחריגות קשה זקוקים לעיתים קרובות לסיוע על מנת לבצע פעולות שעבור רובנו הן כמעט אוטומטיות. בעבר נעשו ניסיונות ללמד בהקשר הפונקציונאלי פעולות אלו מתוך תפיסה שעל מנת להשתלב בחברה על האדם המוגבל לרכוש אותן מיומנויות. גישה זו קיימת גם היום בחלק מן המסגרות החינוכיות. היא דורשת השקעה מרובה של תכנון הוראה,  משאבים, זמן ובעיקר מאמץ מצד הלומדים. לעיתים המיומנות נרכשת, לרוב רק בחלקה והיא דורשת פעולות שימור מתמידות על מנת לשמר את הקיים. גישה שונה, טוענת שאין צורך להשקיע זמן ומאמץ ברכישת מיומנות שניתן לעקוף אותה, כלומר לאפשר ללומד להשתמש באביזר תומך שבאמצעותו ניתן לבצע את הפעולה. לגישה זו, בצד חסרונותיה הגלויים, יש מספר יתרונות: ראשית היא מאפשרת ללומד עצמאות ומקטינה את הצורך בתיווך של אדם נוסף, שנית היא מאפשרת ללומד שליטה בתחום שהוא פועל בו באמצעות המכשיר. יתרונות נוספים הוא קיצור משמעותי של זמן רכישת המיומנות ולעיתים גורם זה מקל על השתלבות בתוך קצב הלמידה הכיתתי.  מכשירים מסוג זה נמצאים בחנויות רגילות כגון מתקן המחזיק ספר, עיגולי גומי המקלים על אחיזת העיפרון/העט, מחשבונים עם מקלדת גדולה, דבקיות המצמידות חומרים לשולחן הלומד. בתחום עזרי למידה אפשר להשתמש בטייפ להקלטת הנחיות או חומרים שצריך לקרוא, עבור לומדים המתקשים בקריאה, אפשר ליצור חומרים בעלי דגש חזותי כגון מערכת שעות שבצד המילים הכתובות יש ציור ממחיש, לוחות תקשורת ועוד. כמובן שיש גם עזרים בעלי רמת תחכום גבוהה כגון מחשבים נישאים, המאפשרים מגוון רחב של פעילויות גם ללומדים המוגבלים מאד בתנועותיהם. 
גורם משמעותי בסיוע בכיתה לאנשים בעלי מוגבלות מוטורית הם עמיתיהם. כדאי ליצור מודעות בקרב לומדים בכיתה לצורך לסייע וגם לדרכים המועדפות לעשות כך. דוגמא לכך היא רשימת ההנחיות לעמיתים ( Westling & Fox, 2000):

1. צור קשר עין עם התלמיד שאתה רוצה לסייע לו.

2. פנה ישירות אל התלמיד שברצונך לסייע לו ושאל אותו אם הוא מעוניין בעזרתך. ציין בהמשך מה אתה מתכוון לעשות.
3. נסה לדבר ולתקשר בגובה העיניים של הלומד, לדוגמא אם הוא בכסא גלגלים עמוד על ברכיך ודבר איתו. 
4. המתן לשובה בסבלנות. שאל שאלות שניתן לענות עליהן בכן/לא.
5. חפש דרכים לבלות יחד באמצעות נושאים ששניכם תיהנו מהם כגון צפייה בטלוויזיה, משחקי לוח, משחקי מחשב...
6. שאל את המורה או ההורים למה עליך לשים לב/להזהר כשאתה עם התלמיד (התקפים , מגע, תנוחה).
7. וודא שעמיתך יושב בתנוחה שמאפשרת לו לראות. אם לא קרא למורה או לאיש צוות.

 הוראת מיומנויות לטיפול עצמי
מיומנויות טיפול עצמי עוסקות בעיקר בהיגיינה אישית (עשיית צרכים עצמאית, רחצה, שטיפת ידיים, טיפול בגוף), אכילה עצמאית ומיומנויות נוספות העוסקות בטיפול עצמי. בעבר נחשבו מיומנויות אלו למרכיב מרכזי ולעיתים היחיד,בתוכנית הלימודים של אנשים בעלי חריגות קשה. היום, הודות לשינוי בתפיסות כלפי אנשים בעלי לקות קשה, וניסיון מצטבר בטכניקות הוראת מיומנויות מסוג זה,  הם נחשפים מגיל צעיר למיומנויות אלו , במסגרות חינוך ובבית. הודות להתערבות אינטנסיבית זו תוכנית הלימודים התרחבה ועוסקת במגוון נושאים כגון פיתוח קשרים אישיים, נושאים אקדמיים פונקציונאליים, תרבות פנאי (Westling, 1996). 
פרק זה יעסוק בהקניית מיומנויות טיפול עצמי במטרה להמחיש חלק מן התהליכים הדרושים לצורך רכישת מיומנויות אלו. 

עקרונות מנחים-  !) מיומנויות לטיפול עצמי צריכות להילמד בסביבות טבעיות. כלומר, רחצה צריכה להתרחש בחדר רחצה , עשיית צרכים בשירותים, ארוחה בזמן ארוחה וכד'. תהליכים אלו חשוב וכדאי שיתרחשו בבית ובבית הספר באורח דומה – לכן יש לידע את ההורים ולהשתדל לבנות דפוס דומה של הנחיה, על מנת לקדם למידה ולהפחית בלבול. 
2) במהלך רכישת המיומנות ייתכנו שלבים שבהם תהליך ההוראה והתרגול ייעשה שלא בסביבה הטבעית ,כגון אכילה ליד שולחן עלולה לגרום בתחילה לסועדים להסחת דעת או בלבול ולכן עדיף להתחיל בהדגמה ותרגול בסביבה נפרדת, שקטה. במידה והסביבה הנפרדת אינה מועילה יש לחזור לסביבה הטבעית.

3) ישנם מצבים בהם תרגול מיומנות נעשה בתדירות גבוהה יותר מאשר במצב רגיל כגון תרגול שימוש בשירותים. לפחות בשלבים הראשונים חשוב ליצור הרגלי שימוש באמצעות ביקור תכוף בשירותים, למרות שבמצב רגיל תדירות השימוש תהיה נמוכה יותר. 

4) במהלך הוראה ותרגול של מיומנויות לטיפול עצמי יש לשמור על צנעת הפרט של הלומד בכך שהתהליך עצמו לא יתרחש בנוכחות שאר תלמידי הכיתה ומין המורה יהיה כמין התלמיד.  

שיטות לרכישת מיומנויות טיפול עצמי
הנחיה הדרגתית (graduated guidance) – בשיטה זו המורה  מבצע את הפעולה ביחד עם הלומד, לדוגמא , כשמלמד אכילה באמצעות מזלג, הוא אוחז את המזלג ביחד עם התלמיד ומבצע ביחד איתו את פעולות האכילה. בהדרגה, ככל שהמורה חשה שהתלמיד מבצע את הפעולות בכוחות עצמו, רמת המעורבות יורדת עד לביצוע עצמאי. שיטה זו יעילה במצבים בהם ההסבר המילולי אינו יעיל כגון עם לומדים שהם עיוורים וחרשים או לחילופין, שההסבר אינו מצליח להנחות את הלומד. יתרונה של השיטה במהירות היחסית של התוצאה, בתחושת ההצלחה שהיא מעניקה למבצע ובביצוע הנכון. בחלק מן המקרים, בעיקר כשהלומד זקוק לסיוע רב לאורך זמן, ייתכן מצב שלאורך זמן המורה מלווה את פעילות הלומד. המורה נדרש כאן לגלות רגישות לגבי מידת הקטנת הסיוע והמועד, שכן, מוקדם מדי עלול לגרום ללומד תחושת חוסר ביטחון ומאוחר מדי עלול ליצור תלות. שיטה זו קיימת בתחומים שונים כגון התיאטרון, הספורט ובלימוד הלא פורמאלי , בעיקר עם ילדים קטנים, כגון כשאוחזים ביד הילד מביטים ביחד איתו ימינה ושמאלה וחוצים ביחד את הכביש. בחריגות הקשה תהליך הלמידה אורך לרוב זמן רב ולכן חשוב לתעד את התהליך כדי לקבל מושג לגבי משך הזמן שחלף. לכן, מומלץ לנהל יומן מעקב ולציין בו את אופי התמיכה, מה בדיוק אתם עושים עם הילד, ממתי, באיזו תדירות .... חשוב לראות אם תוך פרק זמן סביר כגון חודש של תרגול יומי,  חל שינוי או שאתם ממשיכים לבצע ביחד עם הלומד את כל הפעולה.  

שיטה קרובה, אך שונה במקצת היא שיטת הערור המלווה בהכוונה מילולית (most to least prompting). בשיטה זו המורה מבצעת בתחילה את כל הפעולה ביחד עם הלומד, בדומה לשיטת ההנחיה ההדרגתית ומלווה את הפעולה בהמללה. בהדרגה, הסיוע הפיזי קטן וההנחיה המילולית תופסת יותר מקום עד שהיא הופכת להנחיה היחידה ובהמשך גם היא נעלמת. לעיתים הלומד מאמץ את ההמללה וממשיך בה תוך כדי ביצוע הפעולה. תרומת ההמללה לפעולה עשויה להיות חשובה מאד בחלק מן המקרים. לדוגמא, כשמלמדים ילד להתלבש, ההמללה עשויה להוות רמז למעבר משלב לשלב כגון: "אני לובש תחתונים ועליהם את המכנסיים".... לעומת זאת בפעולה כגון כתיבה, ההמללה עלולה לבלבל את הכותב . כאן המורה חייב להפעיל את שיקול דעתו ולבחון ביחד עם הלומד מה מסייע ומה מעכב ולבחור בהתאם. כללית, פעולת ההמללה טובה ומועילה בחריגות הקשה מאחר והיא מאפשרת ללומד לתקשר עם המורה, לשמוע שפה תקנית ואולי גם לאמץ חלקים ממנה ובחלק מן המקרים ההמללה מסייעת לזכירת שלבי הפעולה.   
טכניקות רמיזה (prompt)

תהליך הוראה מונחה מתבסס על רמות משתנות של התערבות המורה בפעולת הלומד. המצב הראשוני של הלמידה יכול להתחיל מהנחיה שבה המורה מבצע עם הלומד את כל התהליך ובהדרגה מוריד את מידת ההתערבות. התהליך שבו רמת ההתערבות של המורה יורדת בנוי משלבים . דוגמא אחת לשלבים אלו הן טכניקות רמיזה:

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 מצד הלומד(Wolery et al, 1992, p.37 ).  יש מספר צורות של רמיזה ומטרתן לסייע ללומד ברכישת התנהגות.  הרמיזות באות במקום התערבות המורה  , ומטרתן לקדם את הלומד לקראת ביצוע עצמאי של המטלה. 
      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. כך לדוגמא בהנחיה הדרגתית המורה מבצע ביחד עם הלומד את הפעולה ובהדרגה מפחית את התערבותו. 
      רמיזות מילוליות – שימוש בהצהרה מילולית שאומרת ללומד מה לעשות וכיצד (בניגוד לאמירה ללומד לעשות דבר מה), היא רמיזה מילולית. כך לדוגמא כשלומדים לשחק דמקה , האדם המלמד יכול אמר: " כשהכלי שלי הוא לידך , אתה צריך לקחת אותו, קדימה, קח את הכלי שלי עכשיו". חשוב לציין שרמיזות מילוליות הן ספציפיות לביצוע של התנהגויות מסוימות. אמירה מילולית כללית  כגון "בוא נשחק דמקה" תיחשב להצעה ולא לרמיזה מילולית. וולרי Wolery et al, 1992)) מציין שיש חמישה סוגים של רמיזות מילוליות: כיצד לבצע התנהגות,  כיצד לבצע חלק מהתנהגות, מציינות חוק שיש לבצע אותו, נותנות רמז, מספקות 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 סיוע ממחיש.

רמיזות מושהות ברמת התערבות משתנה – אחת הדרכים לעידוד ביצוע עצמאי וגם להקטנת רמת ההתערבות של המורה היא רמיזה מושהית. זוהי רמיזה שניתנת לאחר כחמש שניות מזמן מתן ההנחיה או בין שלב לשלב בביצוע. המטרה היא לתת רמיזה לכל ניסיון ברמת התערבות הקטנה ביותר הנחוצה לביצוע ההתנהגות (Westling & Fox, 2000). 

דוגמא: המורה רוצה ללמד תלמיד להכין שתייה חמה. היא כותבת בשלב הראשון את השלבים הנחוצים:

1. בחר כוס מתאימה לשתיה חמה ממדף הכוסות

2. שים את הכוס על משטח השיש
3. הוצא מהארון את כלי הסוכר 
4. הוצא מהארון את כלי התה
5. הוצא כפית מהמגירה של הסכו"ם
6. שים סוכר בכוס בעזרת הכפית
7. שים שקית תה בכוס 
8. מזוג מים חמים לכוס
9. ערבב עם הכפית
10. הוצא את שקית התה וזרוק אותה לפח
11. שים את הכפית בכיור
12. החזר את שאר הכלים למקום שלקחת אותם.
המורה בוחנת של השלבים ומחליטה לנהוג בדרך הבאה:

· היא לא תיתן רמיזות בין השלבים אלא תשתמש בסיום כל שלב כרמז לשלב הבא
· היא תיתן ללומד הנחיות מילוליות
· תיתן רמיזות פיזיות (תפנה את ידו את הלומד לכיוון הנכון)
· תיתן תמיכה פיזית מלאה במידת הצורך
המורה מתחילה את תהליך ההוראה בזמן ובמקום המתאימים לכך, כלומר בשעה שנהוג לשתות תה ובאזור שהמוצרים נמצאים בהישג יד. המורה מתחילה בכך שהיא פונה לתלמיד ואומרת לו : "מה דעתך להכין לנו שתייה חמה?" היא ממתינה שהלומד יתחיל בהכנת השתייה. אם אינו מתחיל כעבור חמש שניות היא פונה אליו שוב ואומרת: "בוא נבחר ביחד כוסות לשתייה חמה". היא מפנה אותו לאזור שבו הכוסות וממתינה שיבחר כוסות מתאימות. אם הלומד אינו מתחיל בביצוע הפעולה לאחר חמש שניות היא אוחזת בידו וביחד איתו אוחזת בכוס אחת ושמה אותה על השיש. שוב היא ממתינה שיעשה את הפעולה הבאה, בחירת עוד כוס אחת..... התהליך הזה רלוונטי במיוחד במצבים של תירגול. במצבי הקנייה, בהם נרכשת התנהגות חדשה, רצוי להשתמש בשיטות אחרות, בהן נעסוק בהמשך.   

הדגמה זו היא המחשה לשימוש בטכניקה של רמיזה שמתחילה מן הרמיזה הפחות מתערבת ועולה בהתאם לצורך לרמיזה המלאה.

היררכיית הרמיזות, מן הפחות מתערבים אל המערבים (Westling & Fox, 2000 עמ' 133):

רמיזות תנועה (כגון להצביע לכיוון)

רמיזות מילוליות (כגון שים את הכוס על השולחן)

רמיזות מומחשות בתמונות או כתובות

רמיזות של הדגמה

רמיזות גופניות חלקיות (כגון לכוון את היד לכיוון הכתיבה)

רמיזות גופניות מלאות (ביצוע ביחד עם הלומד)

בכל רמת רמיזה , התנהגות המטרה צריכה לחזור על עצמה על מנת לאפשר ללומד לקשר בין הגירוי לרמיזה. לדוגמא, בהכנת שתייה חמה, השלב הקודם משמש כגירוי לשלב הבא. לחילופין, כשהמטרה מורכבת, חשוב להזכיר מדי פעם את התנהגות המטרה הסופית : "אתה מכין שתייה חמה" ובהמשך את השלב שהלומד מצוי בו : "כעת הוצא את כלי הסוכר והתה מהארון".  המלל המלווה את התהליך משמש לרמיזה וגם כחלק מתהליך הלמידה. 

תהליך הפוך מזה המתואר כאן היא הרמיזה שמתחילה מהנחיה מלאה, שבה המורה מבצע עם הלומד את כל התהליך ובהדרגה עובר לרמיזות פחות מתערבות. תהליך זה מומלץ יותר עבור לומדים שיכולת הביצוע שלהם נמוכה, שמתקשים לבצע בעקבות הדגמה או שיש להם בעיות מוטוריות קשות. 

שרשור קדימה –  א)המטלה מפורקת לשלבים (גודל השלבים מותנה בצורכי הלומד); ב) המורה מדגימה ללומד את כל המטלה במטרה להמחיש ללומד את המטלה השלימה פעולה זו יש לבצע בכל תחילת מפגש); ג) המורה מבצעת את השלב הראשון בעצמה ; ד) המורה מבקשת מהלומד לבצע את השלב הראשון , כפי שהדגימה ומסייעת לו לבצע את השלב בהתאם לצורכי הלומד; ה) רצוי לבצע את השלב הראשון עד שהלומד מגיע  לשליטה חלקית בשלב (רצוי אפילו יותר); ו. עוברים לשלב הבא: שוב המורה מדגימה, מבצעת עם הלומד פעם אחת ובהמשך מאפשרת לו לבצע בכוחות עצמו, עם סיוע....ז. בסיום כל שלב, מתחילים את המטלה מהתחלה ומבצעים עד השלב שהגענו אליו;

התהליך המתואר כאן מסייע ללומד לתרגל את המטלה ולזכור את שלביה. בהדרגה, הוא רוכש את המיומנות ועשוי להגיע לביצוע עצמאי. ככל שהלקות קשה יותר נדרשים שלבים קטנים ופשוטים יותר, הדורשים פחות זכירה. לכן, על המורה להעריך את יכולותיו של הלומד ולהכין מראש את פירוק המטלה. לעיתים, במהלך הלמידה נוצרים צרכים חדשים כגון שיפור יכולות המאפשרות לפסוח על שלבים או קשיים הדורשים פירוק לשלבים קטנים יותר. ככל שהמורה בעלת ידע מקצועי רב יותר , היא תוכל ליצור עבור הלומד תנאים טובים יותר לרכישת המיומנות. 

שרשור לאחור -  תהליך דומה לשרשור קדימה בהבדל אחד, שמתחילים מהשלב האחרון במיומנות. דוגמא: שטיפת ידיים : נתחיל את התהליך מן השלב שבו הברז פתוח והילד מרטיב את ידיו ומשפשף אותם זו בזו. 

א)בתחילת התהליך המורה מבצעת את כל המטלה כשהלומד צופה בה; ב) המורה פותחת את הברז, מחזיקה את ידיה מתחת לברז ומשפשפת אותן זה בזו; ג) אומרת לילד: בוא נשטוף ידיים ביחד ומבצעת יחד איתו את הפעולה; ד) בהדרגה מפחיתה את התערבותה בפעולה; ה) עוברים לשלב הבא – פתיחת הברז: שוב אותו תהליך המורה מדגימה את כל המטלה, אחר כך את השלב שעוסקים בו ואת השלב שכבר נלמד ובהמשך מבצעת עם הלומד וכו'. טכניקה זו פותחה ע"י בייקר וברייטמן במיוחד עבור מיומנויות של טיפול עצמי בחריגות הקשה (Baker & Brightman, 1996).  
 שרשרת התנהגות מופסקת (interrupted behavior-chain strategy) – זוהי דוגמא לגישה אופרנטית (התנהגותית) שנועדה להגביר/לחזק מיומנויות תקשורת בקרב לומדים עם מגבלות קשות. בגישה זו מיומנות מטרה מוכנסת לתוך רצף התנהגות מבוסס ( Goetz ,Gee & Sailor, 1985; Hunt, Goetz, Alwell & Sailor, 1986 ).  

דוגמא: 1. זיהוי רצף ל התנהגויות שהילד יודע לבצע או שנמצא בתהליך של למידתם. במקרה של הילד הנדון הוא ידע לקחת בעצמו מים ואוכל מהמקרר.  הוא היה בתהליך למידה של הקשבה לתקליט והכרת משחק. 

2. לתוך הרצפים האלה הוכנסו הפרעות בנקודות מסוימות כגון, כאשר הוא ניגש לקחת שתייה המורה  פנתה אליו ואמרה לו : "מה אתה רוצה?" המורה כיוונה את הילד להצביע על התמונה שבה היתה כוס עם מים מבין ארבעת תמונות שהוצגו בפניו. בדרך זו היא לימדה את הילד לבקש מים ולהצביע על התמונה הנכונה, תוך שימוש ברצף התנהגות שכבר נלמד.
הוראה-למידה עקיפה של מיומנויות – מתייחסת לתצפיות וללמידה מזדמנת. הצפייה משמשת לעיתים קרובות ללמידה בקרב ילדים שהתפתחותם רגילה וגם אצל ילדים הלוקים בחריגות קשה. הצפייה נחשבת ללמידה שאינה מכוונת למטרה אחת ומתרחשת בעקבות צפייה בלומד אחר או מורה שמבצע את המטלה מספר רב של פעמים. על מנת ליצור תנאים טובים יותר ללמידה במצבי צפייה , כדאי:

1. לעבוד עם קבוצות קטנות (עד שלושה לומדים)

2. לבצע את ההדגמה באמצעות לומד אחד
3. לכוון את שאר חברי הקבוצה להביט בביצוע של הלומד
4. לתת חיזוקים ללומד שמבצע את המטלה
5. לתת חיזוקים לשאר הלומדים על הקשבתם
6. במסגרות משולבות לעודד ילדים שיכולתם תקינה להדגים לשאר הילדים
מחקרם בנושא (Shoen & Ogden, 1995; Werts, Caldwell & Wolery, 1996) הראו שלומדים בעלי לקויות קשות הצליחו ללמוד מצפייה בעמיתים המתפקדים קרוב לרמתם וגם עמיתים בעלי יכולות תקינות. 

למידה מזדמנת מתרחשת כשמורה מלמדת נושא ונותנת מידע נוסף ללומד באמצעות שילובו בתוך הנושא הנלמד(Westling & Fox, 2000 עמ' 137). 
דוגמא: המורה מלמדת את הילדים לזהות מילים כתובות בדפוס. היא מציגה בפניהם את המילה הכתובה ובצידה תמונה. המילה הנלמדת היא מטריה והתמונה מראה ילדה צועדת בגשם כשהמטריה פתוחה מעליה. המורה מראה את התמונה ואת הכרטיס המלווה ואומרת ללומדים: "כאן כתוב מטריה, הנה כאן בתמונה יש מטריה. אתם רואים בתמונה ילדה צועדת בגשם ומחזיקה מטריה". תהליך ההוראה מתייחס כאן להתנהגות מטרה אחת – זיהוי נכון של המילה הכתובה "מטריה". בפועל, מתרחשת למידה גם של הפריטים שבתמונה וגם של המשפט המלווה את התמונה. אמירה זו תקפה בתנאי שהמורה ממלילה באופן עקבי את התמונה ומשתמשת באותה תמונה לאורך זמן להמחשת המילה "מטריה". 

למידה מצפייה ולמידה מזדמנת הן בעלות ערך מעשי רב משלוש סיבות. ראשית, הן מאפשרות ניצול טוב יותר של תהליכי הוראה מאחר והן מאפשרות למידה במצבים שבהם אין הוראה ישירה; שנית, באמצעותה ניתן לנצל הזדמנויות טבעיות ללמידה והן עשויות להועיל בכיתות משולבות שבהן תלמידים עם לקויות קשות צופים לעיתים קרובות בעמיתיהם. 

תיקון טעויות – כאשר הלומד מגיב באופן שגוי להנחיה או במהלך ביצוע מטלה, המורה יכולה לעשות מספר פעולות לתיקון הטעות:
1. לעצור את מהלך הפעולה, להגיד ללומד היכן טעה ולבקש ממנו לבצע שוב לפי הנחיות שהמורה נותנת. דרך זו יעילה כשהלומד כבר מיומן, כלומר ביצע את המטלה מספר רב של פעמים והטעות באחד השלבים מאפשרת תיקון באמצעות הסבר מילולי , חזרה על שלב קודם או הדגמה של המורה. 

2. לבקש מהלומד לעצור, לבצע יחד איתו את השלב שבו טעה , לתת לו לבצע שוב בעצמו ולאפשר לו להמשיך את הפעולה. 
3. לבקש מהלומד לעצור ולשאול שאלה מנחה המתייחסת למטלה. דרך זו אפשרית כשהלומד מיומן ובעל יכולת תקשורת המאפשרת תגובה. 
תיקון טעויות בחריגות הקשה הוא נושא רגיש מאחר והלומדים לרוב חסרי ביטחון ולמודי כישלונות. חשוב להימנע מהבעת כעס או מורת רוח בזמן ההערה והתיקון ורצוי להסביר ולהדגים למה מתכוונים. לעיתים קרובות  מתרחשת שכחה , בעיקר לאחר תקופה שבה לא השתמשו או תרגלו את המטלה ואז יש צורך בלימוד מחדש.  למרות הקשיים הכרוכים בכך, חשוב מאד לתקן טעויות מאחר ולרוב אין ללומדים יכולת להבחין בהן ולתקנם בעצמם.   
הוראת כתיבה למפגרים

פרק זה לקוח מתוך Gillham, 1987
 פעולת הכתיבה מאופיינת בשני מימדים: האחד הוא המיומנות הידנית של יצירת האותיות, השנייה היא שפתית ואינטלקטואלית  - היכולת לבטא את עצמך באמצעות שפה. באופן בלתי נמנע יכולת הכתיבה נשרכת הרחק מאחורי יכולת הקריאה (Gillham, 1987). פרק זה מתמקד בנחוץ בכתיבה כדי לבטא משמעות. עבור כל הילדים זהו שלב שמתעכב והוא יכול להוות קושי מיוחד עבור ילדים מוגבלים , בעיקר אם יש להם מגבלה הפוגעת בידיהם. 

כתיבה לצורך משמעות היא משימה הדורשת מיומנות אינטלקטואלית ולכן אפשר להתייחס בספקנות לתועלת שבעניין עבור ילדים מפגרים. עם זאת, עלינו להתייחס בזהירות להנחותינו לגבי יכולות  הלמידה של אנשים מפגרים.

ככל שהידע אודות אפשרויות ההוראה הולכות ומתפתחות והסיוע הטכנולוגי משתפר – כך גם משתנים המדדים והצפיות של החברה לגבי יכולות הלמידה של אנשים מפגרים. בנוסף, פעולת הכתיבה, בדומה לפעילויות עיוניות אחרות, יש בהן מרכיב של "השכלה כללית" עבור האדם המפגר, המרחיבה את אופקיו ולעיתים גם מניבה תוצאות מפתיעות.  פעולת הכתיבה כפי שנראה בהמשך יש בה מספר רמות, היא מאפשרת לאדם ערוץ נוסף של ביטוי ולעיתים ערוץ זה יוצר התפתחותיות ושינויים גם בתחומים אחרים.

מטרות אופק של כתיבה (מטרות מירביות)
· מתיחת קו אופקי, אנכי, צלב, עיגול – בעקבות הוראה וללא דגם ( מהזיכרון).

·  כותב את שמו הפרטי ללא דגם.

·  יכול להעתיק עד 10 מילים בנות עד חמש אותיות. 

פעילויות אלו נלמדות  בסדר הבא:
1. מפיק  קו אופקי גס על לוח באמצעות גיר.

2.  מפיק קו אופקי גס על נייר באמצעות עיפרון.

3.  מחבר שני ציורים באמצעות קו אופקי עם עיפרון (קו בין ציור של חתול לצלוחית חלב).

4.  מחבר שני ציורים אנכיים באמצעות מתיחת קו מהאחד לשני (תפוח הנופל מהעץ לאדמה).

5.  מחבר שני ציורים אופקיים באמצעות קו שיש למתוח בין שני קווים מקבילים. 

6.  מעתיק קו אופקי באורך 5 ס"מ לאותו אורך בערך.

7.  מעתיק קו אנכי באורך 5 ס"מ לאותו אורך בערך.

8.  מותח קו אופקי ללא העתקה.

9. מותח קו אנכי ללא העתקה.

10.  מעתיק עיגול (עובר על צורה מצוירת).

11.  מצייר עיגול ללא העתקה.

12.  מותח קו רוחב על קו אנכי.

13.   מעתיק צלב.

14.  מצייר צלב ללא דגם העתקה.

15.  מעתיק קו זיגזג (עובר על הקו המצויר).

16.  מעתיק קו זיגזג.

17.  מעתיק קו גלי (עובר על הקו המצויר).

18.  מעתיק קו גלי.

19.  שם נקודה בתוך עיגול.

20.  שם נקודה בראש קו אנכי.

21.  מעתיק צורה של זנב נוטה כלפי מעלה (עובר על הציור)

22.  מוסיף זנב לצורה אחרת.

23.  מעתיק את שמו הפרטי (עובר על הכתוב).

24.  מעתיק אות ראשונה ואחרונה של שמו והיתר בהנחיית מבוגר.

25.  מעתיק את שמו כשבכל פעם אות אחת נחשפת.

26.  מעתיק את שמו כשכל האותיות של השם גלויות לפניו.

27.  כותב את האות הראשונה של שמו מהזיכרון, היתר מעתיק מהדגם.

28.  כותב את שמו כשהוא בודק כל אות מהדגם אך ללא העתקה בפועל (בודק לאחר שהוא כותב).

29.  כותב את שמו ללא העתקה.

30.  מעתיק 10 מילים שיש בהן עד 5 אותיות.

הערה: רצוי לא לקווקו מילים או אותיות ולבקש מהלומד לעבור עליהן אלא לכתוב אותן בקו אחיד ולבקש מהלומד לעבור עליהן בצבע או בעיפרון עבה. הקו המקווקו יוצר תנועות מקוטעות בזמן ההעתקה. 

פעילויות רקע להוראה

ההבחנה בין אותיות היא בעייתית כי האותיות דומות. לכן, יש להעיר את תשומת לב הילדים לצורת האותיות וההבדלים ביניהם. להלן מספר הצעות:

1. פעילויות ציור המכילות בתוכן צורות של אותיות כגון "ו" – עמוד חשמל, "ג" – חרגול.

2. . שימוש בעפרונות פשוטים (רכים ולא מחודדים).
3. יצירת אותיות מפלסטלינה, בצק, כתיבה בחול בעזרת מבוגר.

      4. שימוש במשחקים להמחשת כיוון הכתיבה.

5. איתור צורות של אותיות בתוך הסביבה.

6. משחק באותיות מפלסטיק ויצירת שם מתוכם או זיהוי אותיות לפי הוראה.

7. כתיבה על הלוח כתירגול לכתיבה. 

8. להראות ציורים או חפצים שהאות הפותחת הופכת לחפץ ששמו מתחיל באות. 

הצעות לקידום מהלכי כתיבה 

1. הובל את אצבעו של הילד לאורך הקו או הצורה.

2.  סמן את נקודת ההתחלה בנקודה גדולה ושחורה.

3.  החזק בקלות את ידו של הליד (בתנאי שאינו מתנגד).

4.  במקרה והילד מתנגד לאחיזת היד שימי אצבע על גב ידו והובילי אותו באמצעות האצבע.

5.  אמרי לילד את הפעולות שעליו לבצע לפי הסדר – ובהמשך ,אמרי כל פעולה שהוא מבצע .

6.  הפכי את הפעילות למשמעותית באמצעות קישורם לפעולות רלוונטיות , לדוגמא דברי אודות הקווים כמו על סוכריה על מקל, זיגזג כמו המשור וכד'. 

7.  המעבר מהנחיה לעבודה עצמאית הוא בהורדה הדרגתית של היד כאשר המטלה כמעט בוצעה ובהדרגה להוריד את היד המנחה מוקדם יותר ויותר. כמו כן אפשר להדגים ולהמליל את ההדגמה, מצב המחליף את ההנחיה הפיזית.

8.  התחילו בעיפרון, עברו לעיפרון עבה ואחר כך לטוש (שנותן תוצאות טובות כאשר הלחץ של היד על הדף חלש). לחילופין  אפשר לשים גומי על העיפרון כדי שהאחיזה תהיה טובה יותר. 

מתיחת קווים אופקיים ואנכיים 

המטרה: להפיק קו אופקי גס על הלוח

1. הדגם לילד בליווי המללה: "אני אוחזת גיר ביד ומותחת קו אופקי/ מימין לשמאל על הלוח". השימוש בשפה תקנית, גם אם יש בה מושגים שהילד אינו מכיר היא תחילתו של תהליך הקנייה שבהדרגה מקבל משמעות. התמדה באמירה זו תאפשר בהמשך לפרק את המשפט למרכיביו ולהסביר את המונחים באמצעות המחשה : כגון : "כשאני עושה תנועה כזו עם הגיר  יוצא לי  קו, הנה קו, תראה לי את הקו… " 

2. אמרי: "כעת עשה זאת אתה". אחזי בידו והנחי את התנועה מימין לשמאל (כיוון הכתיבה).לווי את הביצוע בהמללה ובמשוב חיובי: "אנחנו מותחים ביחד קו אופקי/ מימין לשמאל. הנה סיימנו, כל הכבוד לנו."

3.  בקשי מהילד לעקוב באמצעות הגיר אחרי האצבע שלך – את מובילה אותו מימין לשמאל. גם כאן הכיני מראש המללה : "אתה עוקב אחרי האצבע שלי ומותח קו אופקי, כל הכבוד לך."

4.  בקשי מהילד למתוח קו אופקי מימין לשמאל לבד. אם יש קושי אפשר לבצע שלבי תיווך כגון : למתוח קו חלש והילד עובר עליו; נקודה בהתחלה באמצע ובסוף שהילד צריך לחבר; לווי את התנועה העצמאית במגע קל במרפק ; שימי אצבע במקום שצריך להתחיל ממנו;  

המטרה: הפקת קו אופקי גס על נייר באמצעות עיפרון.

לרוב זהו מעבר מן הלוח לדף. מומלץ לעשות זאת על דף נייר גדול, חלק , עם עיפרון שחודו רך ולא מחודד (אפשר צבע פנדה, לא טוש) . 

בצעי את אותם שלבים כמו על הלוח. שימי לב שעל הנייר צפיפות הקווים משמעותית יותר מאשר על הלוח. לכן חשוב להקפיד שהקווים לא "יעלו" אחד על השני, כלומר שיהיה רווח בין הקווים. כווני א הילד ליצור רווח כזה באמצעות הנחיה כגון: "שים לב כשאתה מותח קו שלא יגע בקו הקודם".

המטרה : מתיחת קו אופקי מנקודה אחת לשנייה , מימין לשמאל. 

1. כשהילד מביט, ציירי חתול וקערית חלב, כלב ועצם, ילד ובית וכד' – כל אחד מהם בצד אחר של הדף (החתול בימין והקערה בשמאל, מולו).

2.  הדגימי כיצד החתול הצמא הולך לקערה לשתות באמצעות קו שאת מותחת באיטיות תוך כדי הסבר מה עושה החתול.

3.  ציירי ציורים חדשים עם חתולים בצבעים שונים, אחר כך הנחי את יד הילד בכיוון הדרוש.

4.  חזרי על הפעילות מספר פעמים, באמצעות ציורים שונים עד שהילד יכול לעשות זאת באופן עצמאי.

מתיחת קווים מימין לשמאל בין נקודות

1. הכיני מראש דף נייר חלק. שימי אותו בינך לבין הילד. הסבירי מה את עושה: "כעת אסמן נקודות משני צדי הדף ואחר כך אבקש ממך לחבר בין הנקודות המקבילות בקו. הנה תביט".

 2. את מציירת נקודות מקבילות בטוש שחור לאורך כל הדף. 

3. לאחר שסיימת את מדגימה חיבור בין שתי נקודות באמצעות עיפרון. 

5. בצעי את השלבים לפי הסדר הנ"ל (קו אופקי על הלוח). 

המטרה: לחבר בין שני ציורים אנכיים על ידי מתיחת קו מציור אחד לשני

רצף ההוראה דומה לזה שתואר קודם אך יש לשים לב לכיוון שהוא כלפי מטה כגון תפוח נופל, מצנח שיורד. להתחיל מלמעלה ולרדת עם הקו, היא פעולה העומדת בבסיס כתיבתם של אותיות רבות. 

מטרה: מעתיק קו אופקי באורך 3 סמ' לאותו אורך בערך

תהליך יצירת האותיות בלימוד הכתיבה הוא בעיקרו עניין של שליטה, במיוחד התחלה וסיום ואחר כך רכישת הרגלים טובים של יצירת אותיות ( מהיכן להתחיל ואיזה כיוון לקחת). המטרות הנוכחיות מתמקדות לא רק בהפקת הקו אלא גם בהערכת אורכו. 

1. ציירי קו בעיפרון מימין לשמאל וצייני את תחילתו וסופו באמצעות נקודה בולטת. הנחי את ידו של הילד לאורך הקו כשהוא עוקב עם העיפרון.

2.  שרטטי קו אחר וציירי שתי נקודות מתחתיו כדי שהוא יוכל לחבר ביניהם. 

3.  שרטטי קו ומתחתיו רק נקודת התחלה.

4.  שרטטי קו ללא התחלה וסוף אבל המלילי את התהליך עבור הילד. 

5.  שרטטי קו ובקשי מהילד להעתיק אותו , כמו את שלך אך ללא סיוע נוסף. 

ייתכן שהתהליך המתואר כאן קשה עבור לומדים המתפקדים ברמת פיגור בינוני וקשה. לכן, אפשר לתווך יותר , לסייע או לחילופין לדרג יותר את התהליך. 
מטרה: מעתיק קו אנכי באורך 3 סמ'  לאותו אורך בערך

רצף ההוראה דומה לקו האופקי. תנועה אנכית קשה יותר לעצירה מתנועה אופקית אך ניתן לאזן אותה על ידי כך שהקו שלך מהווה דגם לילד. יש הנחות קודם, לדבר לאורך התהליך, להגיד מתי לעצור. אם שמים דף בגודל A4   בצורה אופקית אפשר לעשות מספר ניסיונות ולאפשר לילד לפתח קצב, אבל תמיד לעבוד מלמעלה למטה.

מטרה: לשרטט קו אופקי ללא העתקה

1. הראי לילד את סוג הקו שאת רוצה שהוא ישרטט ואז הפכי את הדף עם הדוגמא כשפניו למטה.

2.  בקשי ממנו לשרטט קו כשהוא מחבר שתי נקודות.

3. בקשי ממנו לשרטט קו כשיש לו רק נקודת פתיחה.

4.  בקשי ממנו לשרטט קו מבלי שאת נותנת לו קו התחלה או סיום אך תוך כדי שאת מסבירה לו מה צריך לעשות. 

5.  בקשי ממנו לשרטט קו ללא סיוע.

מטרה: משרטט קו אנכי ללא דגם

הרצף דומה למטרה הקודמת. יש להדגיש יותר שעל הילד לבצע עצירה מבוקרת: דבור תומך ובדיקה קלה של תנועת היד של הילד עשויים לעזור. 

שלבים בתכנון יחידת הוראה
התהליך המוצג כאן מכוון לביצוע מהלכים של למידה אישית , וחשיבה רפלקטיבית אודות מעשה ההוראה בטרם עשייתו. ההנחיות מתייחסות לתכנון לטווח אורך בהיקף של 20 שיעורים לפחות.  העיקרון/הגישה המנחה של תבנית התכנון הוא עיצוב התנהגות באמצעות פירוק מטלה. 

יחידת הוראה מורכבת משלושה חלקים: בחירת הנושא ובעקבות זאת תהליך הלמידה האישי  לפני הכנת היחידה (סקירת חומרים קיימים בנושא, עיון בתוכניות לימודים, סכום חומר עיוני שקראת, או הצגת יחידת הוראה שהשתמשת בה); תכנון היחידה (מטרות על, מטרות כלליות, מטרות אופרטיביות, תיאור מפורט של מהלך שיעור אחד לפחות); הערכתה – תיאור האמצעים להערכת היחידה : בחירת הנושאים/המושגים שברצונכן ללמד, איבחון תחילי של הלומדים, דרך איסוף נתונים במהלך הוראת היחידה, אבחון סופי . בסוף היחידה יש לבצע הערכה המתייחסת לאבחונים ולקשר שלהם למטרות העל, למטרות הכלליות והאופרטיביות. מומלץ לבנות את האבחון התחילי והסופי בזיקה למטרות האופרטיביות. על האבחון התחילי לברר מה הילדים יודעים בנושא שברצונכן ללמד. בחריגות הקשה יש מגוון אפשרויות לבצע אבחונים , כגון באמצעות מטלות החושפות את הידע בדרכים לא פורמליות. 

בסיום היחידה יש להכין ולהגיש רשימת כל השיעורים/המפגשים שבוצעו במסגרת היחידה ולציין תאריכים, שעות, מה בוצע בכל שיעור/מפגש, מספר המשתתפים. 

תכנון יחידת הוראה לפי רצף פעולות מומלץ:

1. כותרת  ,מקצוע אליו משתייכת היחידה, מטרות כלליות. 

דוגמאות:  כותרת: הוראת שעון;  מקצוע/תחום דעת : חשבון/ כישורי חיים/חינוך לעצמאות  כותרת : העשרה שפתית באמצעות ספורים. מקצוע/תחום דעת: אוריינות ; 
מטרה כללית : הילדים ילמדו להגות מילים חדשות , וישתמשו בהן בצורה נכונה.

2. קריאה אישית בנושאים הקשורים ליחידת ההוראה המתוכננת – חלק זה יכלול רשימת חומרים וסכום קצר (עד שני עמודים מודפסים) שבו תציגו סקירה קצרה שבה יבואו לידי ביטוי החומרים שקראתן לקראת הכנת היחידה. בשלב זה ייתכן שגם תחליטו לשנות את הכותרת או את הנושא, חשוב להשאיר את הכותרת המקורית ולציין בצד הכותרת החדשה את התאריך , כך תוכלו להתמצא ביתר קלות בחומר שלכן ותוכלו ללוות את עשייתכן לאורך השנה. וכמובן שאם תתחרטו שוב , תוכלו לשוב לכותרת הקודמת או לשנות שוב. 

דוגמא: כדאי לברר קודם אם כבר קיימת יחידת הוראה מוכנה. אם כן יש לבדוק אם היא מתאימה לתלמידים שלכן ולבצע שינויים/ התאמות לפי הצורך.

דוגמא: על מנת להכין יחידת הוראה אודות שעון יש לקרוא חומר אודות תפיסת הזמן של ילדים רגילים (ולהתמקד בגיל שאתן מלמדות) וילדים בעלי צרכים מיוחדים . כיצד ומתי מלמדים (שיטות הוראה) ילדים רגילים ובעלי צרכים מיוחדים את הנושא. 

3. מה אתן מתכוונות ללמד (מטרות אופרטיביות) : יש להגדיר זאת במושגים ברורים והתנהגותיים: 

דוגמא- ביחידה העוסקת בהוראת שעון אני מתכוונת ללמד זיהוי בהצבעה ובשם של  חלקי השעון הגלויים : לוח השעון, מחוג קצר וארוך ומשמעותם, מספרים מ- 1-12 ; מושגי זמן בהקשר לשעון:  שעות שלמות, חצאי ורבעי שעה בשעון אנלוגי (עם מחוגים).  

4. סדרו ברצף את הנושאים או המושגים שהחלטתן ללמד. הרצף חייב להתייחס לדרוג לפי רמת קושי כך שהמושגים/הנושאים הראשונים יהיו ידועים לתלמידים. הדרוג הזה עדיין אינו קשור לרמת הידע של התלמידים אלא הוא דרוג של החומר.

5. ברור ידע קודם של התלמידים בנושא שברצונכן ללמד באמצעות אבחון או פעילות קבוצתית . ממצאי האבחון יקבעו את היקף היחידה. כדאי לבצע שיעור "בירור" שבו גם תוכלו לגשש מה היקף הידע ולהתרשם מרמת המסוגלות , העניין ושיתוף הפעולה של התלמידים. יש לצרף את השיעור, השיקולים להעברתו ומסקנות לאחר העברתו לגוף היחידה, לפני התכנון.  

6. חלקו את החומר שברצונכן ללמד לשלבים מדורגים לפי רמת קושי עולה. חשוב להתחיל מן הידוע והמוכר לתלמידים. הגדירו לעצמכן מתי תעברו משלב אחד לשני, מה יקבע את המעבר.  להזכירכן, יחידת הוראה בחריגות הקשה כוללת 20 שיעורים לפחות. רובה עוסקת בתרגול הנלמד . לרוב נדרש שיתוף פעולה של הצוות לתרגול נוסף במהלך השבוע. לכן כדאי שהכל יהיה כתוב באופן ברור, כדי שהצוות יוכל לעזור לכן לתרגל, בימים שאינכן נמצאות בכיתה/ בגן. 

7. כדאי להכין פעילויות לשלבים אופרטיביים. לעיתים אותה פעילות או פעילות דומה משרתת מספר שלבים. זה קורה כשהילדים אוהבים במיוחד פעילות מסוימת או מצליחים בה. במקרה כזה כדאי להשתמש באותה פעילות ולציין בתכנון את הסיבה. שימו לב באיזו מידה הפעילות  משרתת את המטרה.  

8. כדאי להכין מערך שיכלול:תאריך, נושא, שיעור מס', מטרות כלליות והמטרה האופרטיבית שאתן עוסקות בה באותו שיעור, כמה תלמידים לומדים באותו שיעור,  מהלך השיעור. במידה ואתן מלמדות שיעורים במתכונת דומה/זהה , ציינו זאת במערך הבודד , אך בכל זאת כתבו באותו מערך את התאריכים  (כדי לקבל מושג כמה שיעורים מוקדשים לאותו נושא/מטרה אופרטיבית).

9. יש להכין מראש מדדי הערכה לכל שלב . השאלה שעליכן לשאול היא: "איך אדע שהילד/ה למד/ה?" התשובה חייבת להינתן במושגים התנהגותיים כגון: עונה /מבצעת נכון וללא סיוע ב- 90% מהמקרים; או מפנה את גופו ועיניו אלי ועונה בשפת סימנים, תשובה שיש בה יותר משתי מילים.  יש להכין טפסי הערכה שבהם ניתן יהיה לזהות תפקוד פרטני וכיתתי בכל שלב לפי שלושת המדדים הבאים : מבצע עם סיוע מלא, מבצע עם סיוע חלקי, מבצע ללא סיוע. בכל טופס הערכה יצוין תאריך ביצוע ההערכה ופרטים מזהים של הנושא הנבדק, לדוגמא: אבחון לשיעור 10 בנושא זיהוי נכון בשם ובהצבעה של שעות שלמות ביחידה העוסקת בהוראת השעון.

10. צייני לוח זמנים משוער של ביצוע היחידה.  כדאי  לשים לב לחגים כדי להתמודד עם  מצבים של הפסקות ארוכות במהלך נושא ההוראה . 

 11. מומלץ שכל החומרים הקשורים ליחידת ההוראה יהיו מרוכזים בתיקיה עם תוכן עניינים. כדאי גם לשמור שינויים והערות של המדריכה הפדגוגית והמורה המאמנת – כדי לאפשר בסיום היחידה לבחון תהליכים. 

12. סכום היחידה – יכלול : תכנון ברמת מטרות (כל המטרות), אבחון תחילי וסופי, רשימת השיעורים, מערך הקנייה אחד ומערך תרגול אחד לפחות, רשימת השיעורים, בחינת התוצאות בזיקה למטרות שהוצבו, מסקנות בשתי רמות: האחת קשורה ישירות למה שנעשה, השנייה עמדתך ותחושותייך. 

אומדן, תכנון והערכה





ניהול התנהגות בכיתה
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