הוראה (בהקשר שפתי)

(מתוך קודר)

קשב הילד במהלך ביצוע מטלה חשוב מאד. לכן חשוב להגביל את ממדי המטלה. כלומר, עד כמה שאפשר יש לשנות בכל פעם רק פן אחד של המטלה (צורה, גודל, צבע), עד שהאדם יכול להתמודד עם עוד . חשוב להשיג קשב ולהחזיק בו . שימוש בחפצים מוכרים לילד, שיתופו בשיעור וקישור השיעור להתנסות אישית  הן הדרכים המומלצות. ילדים רבים זקוקים לרמזים מארגנים . הם זקוקים שיגידו להם כיצד ומתי להשתמש ברמזים אלו ללמידה. מורים צריכים ללמד הכללה. פירושו שימוש במגוון חומרים ודוגמאות, הוראה בסביבה טבעית שבה אפשר ליישם – ככל האפשר . (עמ' 101 ).

אוונס (Owens, 1993 ) הציע שבע עקרונות למורים ואנשי מקצוע אחרים לפיתוח תכניות התערבות עבור אנשים מפגרים. עקרונות אלו מתייחסים למאפיינים קוגניטיביים ושפתיים שנמצאו אצל אנשים מפגרים. 

הדגשת מידע חדש או רלונטי- באמצעות כתיבתם בצבע אחר.

ארגון מראש של מידע- על מנת להקל על זכרונם של הלומדים המורה יכולה  לארגן מילים חדשות לפי קבוצות תוכן, ללמד אותם את הקטגוריה ומתי להשתמש בה.

אסטרטגיות חזרה (שינון) יעילות- ללמד את התלמידים טכניקות שיקלו עליהם לזכור כגון דימויים חזותיים או חריזה. 

שימוש בלמידת יתר וחזרה – לצורך הכללת למידה חדשה.

אימון בסביבה טבעית- לצורך יישום והכללה.

להתחיל לאמן מוקדם ככל האפשר- חשוב במיוחד בהקשר השפתי .

לעקוב אחר קווים מנחים התפתחותיים- חשובים במיוחד על מנת לקבוע היכן להתחיל וכיצד ליצור רצף של הוראה. 

גישות להתערבות (בהקשר שפתי)

למרות שלעיתים קרובות אין אפשרות לזהות את הגורמים לעיכוב בתפתחות שפה אצל אנשים מפגרים, אין בכך כדי להפריע בהתערבות. 

גישות התערבות ספציפיות

הצעותיו של אוונס תקפות ללמידה והוראה בכלל ולא רק בהקשר השפתי. 

שיטות הוראה להוראת שפה ומיומנויות תקשורת לאנשים מפגרים-  

אסטרטגיית שרשרת התנהגות מופסקת (interrupted behavior-chain strategy) – זוהי דוגמא לגישה אופרנטית (או התנהגותית) שנועדה להגביר/לחזק מיומנויות תקשורת בקרב לומדים עם מגבלות קשות. בגישה זו מיומנות מטרה מוכנסת לאמצע של 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 מסויימות. כאשר הוא ניגש לקחת שתיה המטפל  פנה אליו ואמר לו : "מה אתה רוצה?" אחר כך הוא כיוון את הילד להצביע על התמונה שבה היתה כוס עם ים מבין ארבעת תמונות שהוצגו בפניו. בדרך זו הוא לימד את הילד לבקש מים ולהצביע על התמונה הנכונה, תוך שימוש ברצף התנהגות שכבר נלמד. החוקר טוען שהפסקת רצף ההתנהגות שכבר נלמדה גורמת לילד הנעה לרכוש את המיומנויות התקשורתיות (לענות נכון על השאלה) על מנת להמשיך בפעילות שהתחיל בה.   

מודל מנד (mand-model procedure )- מודל זה פותח על מנת ללמד סטודנטים 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 שימוש ב"מנד" (דרישה או בקשה- כנראה שזהו קיצור של demand ) . בדומה לאסטרטגיה של הפסקת שרשרת התנהגות  הטכניקה הזו משתמשת בפעילויות טבעיות מתוך סביבת הילד כבסיס להוראה. אלא שמקום התנייה אופרנטית משתמשים כאן במודלינג (חיקוי) במטרה ללמד מיומנויות שפה. Warren ,1991 נותן את הדוגמא הבאה:

הקשר: הילד אוסף אורז בעזרת כף ושופך אותו לתוך קערה. 

מבוגר: תגיד לי מה אתה עושה

ילד: שעועית

מבוגר: אז 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 ותר. טכניקה זו מסייעת לילדים עם מגבלות שפה ניכרות להגביר את התקשורת שלהם. 

שתי הדוגמאות הנ"ל לקוחות מתוך סביבתו הטבעית של הילד , בהן נמנעים מבעיות של הכללה. 

הוראת מיומנויות להכנת אוכל באמצעות משוב הוראתי במהלך ולאחר האירוע 

מתוך: Teaching elementary students with cognitive disabilities food preparation skills while embedding instructive feedback in the prompt and consequent event.

Fiscus, R.S., Schuster,J.W., Morse, T.E., Collins,B.C. (2002). Education and training in mental retardation and developmental disabilities, 37 (1), 55-69
תקציר

מחקר זה בדק האם תלמידים עם פיגור בינוני וקשה ירכשו משוב הוראתי קשור , הנתון בתוך ולאחר אירוע כמו גם משוב הוראתי לא קשור שניתן לאחר אירוע. המאמן השתמש בעיכוב זמן קבוע (constant time delay ) להוראת שלוש מיומנויות של הכנת אוכל (הכנת קרקרים עם גבינה, וופלים עם סירופ, ושוקו עם חלב). התוצאות הראו שעיכוב זמן קבוע היה יעיל בהוראת 3 מתוך ארבעת התלמידים בשלושת המיומנויות ו- 3 מתוך ארבעה תלמידים רכשו חלק מהגירוי ההוראתי הקשור. 3 מתוך ארבעה רכשו 100% מתוך גרוי המושב ההוראתי שלא היה קשור בעוד שהרביעי רכש 80% . 

הוראת מיומנויות פונקציונליות לאנשים מפגרים, לרוב מדובר במטלות שרשרת ולא בודדות. המחקר מראה שעיכוב זמן עקבי הוא יעיל להוראת מטלות שרשרת לאנשים מוגבלים.  Schuster, 1998  וחבריו סקרו 20 מחקרים שפורסמו בנושא עיכוב זמן עקבי להוראת מטלות שרשרת (chained tasks ) . הם הבחינו שלמעט בשני מחקרים השיטה היתה יעילה בהוראת מטלות שרשרת לכל המשתתפים. תהליכים יעילים הם אלה שהתוצאה שלהם היא למידה מהירה יותר, פחות טעויות, עלות נמוכה יותר וקלות יותר ליישום. מדד נוסף ליעילות הוא כמות הלמידה שלומד מצליח לעשות באמצעות שיטה נתונה. 

Werts, Wolery, Gast and Holcombe (1996)  stated : “Instructive feedback involves presenting extra information in the consequent (feedback) events following students’ responses during direct instruction. Students are not expected to respond to this information during instruction and are not reinforced if they do “ (p. 70).

דוגמא: גירוי המטרה היה מילים שנמצאו בנתיבים של חנות אוכל, כגון פסטה. בעקבות תגובות נכונות המורה סיפקה את הגירוי של המשוב ההוראתי: "נכון, פסטה הוא המקום שבו אפשר למצוא אטריות ספגטי". 

למרות שלא היתה הוראה ישירה, תלמידים שהשתתפו בשיעור רכשו את המשמעות הכללית של 91.6% של גרוי המשוב ההוראתי/ משוב הוראתי (instructive feedback stimuli ). 

במחקר הראשון שפורס שהעריך משוב הוראתי במטלות שרשרת, Schuster & Griffen, 1993 , לימדו ארבעה ילדים בגל בית ספר יסודי, ברמת פיגור בינוני, להכין מיץ מספר מרשמים בתמונות, תוך שימוש בטכניקה של משוב מיידי ( simultaneous prompting procedure ). תמונות בשחור לבן המחישו את פירוק המטלה והוראות כתובות היו על כל דף הוראות. המשוב ההוראתי היה המילים הכתובות בכל עמוד של המרשם. המורה סיפקה רמזים על ידי אמירה קולית ש שלב תוך הצבעה על המילים הכתובות  ועל התמונות שהודפסו כל כרטיסיות. היא סיפקה אותו סוג של משוב גם לאחר ששיבחה על ביצוע נכון. לדוגמא: היא חזרה על המילים תוך הצבעה עליהם תוך שהיא מקריאה אותם כחלק מהצהרת השבח. התוצאות הראו ש- 3 מתוך 4 תלמידים למדו לקרוא חלק מגירויי ההוראה.

המחקר הנוכחי חקר את השאלה הבאה: האם תלמידים ירכשו שני סוגים שונים של משוב הוראתי, כגון מידע קשור ושאינו קשור, כאשר אחד מוצג במהלך  ולאחר האירוע (קשור) והשני מוצג רק לאחר האירוע (לא קשור). בנוסף, היה עניין מיוחד בתיעוד שיטות הוראה  יעילות להוראת מיומנויות של הכנת אוכל משום שמספר המחקרים בנושא זה מעטים מאד (Schuster, 1988 ). 

המשתתפים: 4 תלמידים ברמת פיגור בינוני וקשה בגילאי 8-12 , שניים מהם נזקקו לתקשורת חלופית. לכולם היתה מיומנות מוטורית של חיקוי וכולם היו בעלי נסיון בהוראה שיטתית (כגון תהליכי הוראה הדורשים תגובות של המתנה, כמו גם עיכוב קבוע).

סביבת הלמידה/ הוראה: ההוראה התרחשה בשטח מטבח של כיתת התלמידים. ההוראה התרחשה סביב שולחן באותו אזור תוך שימוש בסידור של 1:1 בזמנים שונים של היום, כשהתלמיד הכין לעצמו אוכל (משהו קל). אזור המטבח מצויד בכיור, מיקרו, מקרר , ארון ושני שולחנות. 4 –6  תלמידים נוספים, 3 סייעות ומורת הכיתה היו נוכחים בזמן ההוראה. 

חומרים וציוד: חומרים  למטלה כללו צלחות, מפיות, קרקרים, וופלים, סירופ, טוסטר, סכינים, מזלגות, תערובת שוקו, חלב. כל החומרים השייכים למטלת המטרה מוקמו על מדפים, במקרר, בתוך מגירה או על השיש בתוך אזור המטבח. (כנראה לפי המקום הרגיל שלהם). שני סטים של ציוד היו זמינים כדי לאפשר למורה להשתמש בסט אחד במהלך המיפגשים. שעון עצר תיעד את אורך המיפגשים. חומרים שוטפים כללו ספר מרשמים בתמונות, קופסא ובה כלי מטבח, שהיו בשימוש כסוג אחד של גירוי  משוב הוראתי, אסימוני חיזוק איפשרו לתלמידים לרכוש זמן פנוי וקופסת חיזוקים שהכילה פריטים אכילים ומוחשיים.

מהלך כללי: הופעל תהליך של 5 שניות עיכוב קבוע. רמז הבקרה היה רמז מילולי /מודל. מערך מטלה שלם היה בשימוש במהלך האימון וכל המיפגשים התרחשו בסידור הוראתי של 1:1 . ההוראה התרחשה 5 ימים בשבוע; בשעות שונות בכל יום, לכל תלמיד. במידת האפשר בוצעו שני מיפגשים ליום לתלמיד. הקריטריון לשליטה היה 100% דיוק לכל השלבים של פרוק המטלה לכל המיומנויות לאורך 3 מיפגשים. כאשר תלמיד הגיע לקריטריון השליטה במיומנות הראשונה , התחילו בקו בסיס (שלושה מיפגשי נסיון) למיומנות הבאה. כל התלמידים עברו את הרצף הזה עד שהם עמדו בקריטריונים של שלושת המיומנויות או עד סוף שנת הלימודים. 

בחירת המיומנות: מיומות המטרה: מיומנויות המטרה כללו: א. הכנת קרקר עם גבינה, ב. וופל עם סירופ, ג. הכנת שוקו עם חלב. בחירת המטרות הנ"ל בוצע באמצעות התהליך הבא: א. המורה סקר 70  תלמידים רגילים  בכיתות ג'- ה' , באותו בית ספר, וביקש מהם לערוך רשימה של פריטי אוכל ומאכלים פשוטים שהם יודעים להכין ומכינים. שלושת המטרות שנבחרו היו בין 10 הפריטים הראשונים מתוך הסקר. ב. המורה התחשב בעדיפויות של התלמידים וההורים; ג. המורה התחשב בגורמים נוספים כגון מה התלמידים כבר יודעים להכין, עלות, רגישות התלמידים למאכלים מסויימים. ד. המורה פיתח שלוש מטלות מפורקות (task analysis ) לאחר שצפה בילדים רגילים מכינים את המאכלים ולאחר שהמורה הכין את המאכלים.

דוגמא לפרוק מטלה להכנת משקה שוקו:  

1. הבא את ספר השוקו עם החלב.

2.  שים את הספר על השולחן.
3. הבא את תערובת השוקו.
4.  הבא את החלב.
5.  הבא כוס.
6. הבא כפית.
7.  הבא מפית. 
8.  פתח את המיכל שבו תערובת השוקו.
9.  שים כפית אחת של שוקו בתוך הכוס.

10. פתח את החלב.

11. שפוך חלב לתוך הכוס.

12. ערבב את החלב והשוקו שבכוס עם הכפית.

13. שים את הכפית בתוך הכיור.

14.  סגור את מיכל השוקו.

15. החזר למקום את מיכל השוקו.

16. סגור את החלב.

17. שים את החלב במקום.

18. החזר למקום את ספר השוקו. 

הוראת משוב גרוי – instructive feedback stimuli   

המורה סיפק שני סוגים של גרוי משוב הוראה לתלמידים. הראשון כלל מילים ומשפטים שהיו כתובים בכל דף של ספר המירשמים. זה נחשב לגרוי משוב הוראה קשורמשום שם היו קשורים ישירות למטרת המטלה. המילים הללו נכתבו בתחתית כל עמוד בספר המרשמים ותיארו את השלב המתואר בתמונה על פי דרוג המטלה. המורה העבירה את החומר הכתוב בשתי צורות: קודם היא העבירה את המידע במהלך המיפגש כשהיא מצביעה על כל מילה ומקריאה אותה לפני שהיא מבצעת את השלב שהיא מתארת (כגון: כתוב כאן שעליך להרים את הגבינה ולשים אותה על הקרקר). לאחר מכן (בפעם השניה) היא מסרה שוב את המידע באירוע שנבע מן השלב הראשון. לאחר שכל שלב הושלם המורה סיפקה שבחים כלליים ולאחר מכן הצביעה על המילים המתארות את מה שהתלמיד עשה (עבודה טובה, הרמת את הגבינה ושמת אותה על הקרקר) . 

סוג ההוראה השני כלל זיהוי כלי מטבח. זה נחשב ללא קשור. כלי המטבח נחשבו לגירויים לא קשורים משום שהם לא היו בשימוש בביצוע המטלות. המורה בחר את הגירויים באמצעות רשימה של 21 כלי מטבח נפוצים. לאחר מכן היא סקרה את הוריהם של התלמידים וכן חמישה מורים וחמש סייעות . כל הנסקרים ציינו בפניה כלי מטבח שהם מרבים להשתמש בהם בביתם. מתוך הרשימה נבחרו עשרה פריטים . פריטי המטבח הוצגו בפני התלמידים, כל פעם פריט אחד, שהוצג לאחר שניתן השבח על ביצוע המטלה המפורקת לשלבים. כלי המטבח הוצגו באופן מקרי  לאורך של שלבי המטלה, מבלי שכלי הוצג בשנית עד לאחר שכל הפריטים הוצגו. (כלומר: בכל שלב בביצוע המטלה, לאחר שהתלמיד ביצע נכון וקיבל חיזוק, המורה הציגה בפניו כלי מטבח מתוך הרשימה ואחר כך שמה אותו הצידה ובשלב הבא, כאשר התלמיד ביצע נכון הציגה עוד כלי עד שהערימה נגמרה ואז שבה לקחת כלי מהערימה החדשה. )

קו בסיס (בירור ידע)  

בדיקת קו בסיס התרחשה במינימום של שלוש פגישות לפני תחילת ההוראה. כל תלמיד השלים סבב אחד של בדיקת קו בסיס (שלוש פגישות). במהלך המיפגש כל שלב בתוך המיומנות הוערך. 

שלבי ההערכה: 

1. לפני כל מיפגש בדיקה המורה אמר לתלמיד לעשות מה שהוא יכול  ואמר את המטלה (לדוגמא: הכן קרקר עם גבינה). 

2. המורה חיכה 5 שנ' לתגובה. אם התלמיד יזם תגובה המורה המתין 20 שנ' להשלמת השלב במטלה. 

3.  אם התלמיד השלים את השלב נכון (הטרמה נכונה) המורה משבח. מתעד את תגובת התלמיד ומחכה 5 שנ' ליוזמה הקשורה לשלב הבא במטלה. אם התלמיד לא ביצע נכון במסגרת 20 שנ' , המורה מפסיק את התגובה, מבצע את התגובה הנכונה, מתעד את תגובת התלמיד, נותן הנחיות לשלב הבא וממתין 5 שנ' ליוזמת התלמיד. 

4.  המורה מעניק שבחים על הקשבה כל תגובה שלישית בממוצע.

5.  אם התלמיד שמר על חוקי הכיתה לאורך המיפגש הוא מקבל אסימון שבאמצעותו הוא יכול לקבל זמן פנוי או ממתק מן החיזוקים המוחשיים. התלמידים הורשו לאכול ולשתות מה שהכינו במידה ורצו בכך. 

הערה שלי: שלושה מיפגשים לברור ידע נועדו למנוע מצב של תיפקוד מקרי.

הוראה   (התערבות)

הופעלה שיטה של עיכוב תגובה קבוע של 5 שנ' והאימון בוצע בתוך מסגרת המטלה. התלמיד ביצע תוך מעקב אחר התמונות והמילים הכתובות בספר המרשמים.

בשלושת המיפגשים הראשונים לכל מיומנות לא היה עיכוב בזמן התגובה. במהלך מפגשים אלו המורה :

1. מציג את הנחיות המטלה (לדוגמא: הכן…) מיידית הוא מבצע את השלב הראשון במטלה באמצעות סט חומרים משלו , תוך המללת הביצוע שלו, ומחכה 5 שנ' לתגובה. המורה מצביע על המילים הכתובות בספר המרשמים תוך כדי אמירתם ואז מבצע את המהלך. אם התלמיד הגיב נכון במסגרת 20 שנ' המורה משבח אותו ומבצע את סוג המשוב ההוראתי הראשון – מצביע על מילות המטרה בספר המרשמים בעוד הוא קורה אותם, מתעד את תגובת התלמיד, ומבצע את סוג המשוב ההוראתי השני- מראה לתלמיד כלי מטבח ומציין את שמו.   

2. אומר את השלב הבא בתוך המידרג של המטלה ושוב ממתין 5 שנ'. אם התלמיד טועה המורה מנחה פיזית את התלמיד בביצוע של השלב במטלה. הוא מתעד את השגיאה וגם את הביצוע החוזר ואז משבח במידה והיה ביצוע נכון, מבצע הוראת משוב מסוג ראשון ושני ועובר לשלב הבא במטלה. 

שימור- על מנת לעודד שימור ניתן בהדרגה פחות שבח מילולי לאורך המפגשים. לאחר שהתלמיד הגיע ל100% ביצוע נכון של מטלה ניתנו שבחים בתדירות של אחת לשלושה שלבים ובהדרגה עד למתן חיזוק רק בסוף כל מפגש. בנוסף, בוצעו 4-5 מפגשי שימור במהלך השנה . המורה ניהל את מפגשי השימור כמו שיעורים רגילים שבהם היה עיכוב תגובה של 5 שנ'. 

הכללה -  המורה ניהל פגישת הכללה בסוף המחקר לגבי כל אחת משלושת המטלות. במפגש הזה היו חומרים שונים. הכללה כללה קרקרים בצורות שונות, גבינה שוויצרית, גבינה אמריקאית, וופלים בצורות וטעמים שונים, סירופים בטעמים שונים ובבקבוקים שונים, תערובת תות עם מכסה שונה מהקופסא של השוקו. 

המורה עסק במפגשי ההכלה גם בכלי המטבח , תוך שימוש בכלים בגדלים שונים, בצבעים שונים. 

תוצאות – 3 מתוך ארבעת התלמידים רכשו את שלושת המיומנויות במהלך 30-40 מפגשים וגם את כלי המטבח.   התלמד שלמד הכי מהר את המיומנויות (30 מפגשים) לא למד את כל כלי המטבח, כנראה בגלל שסיים את המשימות מהר יחסית לאחרים. 

הערה שלי –מאמר טוב להצגת יחידת הוראה. מאד מפורט גם בתוצאות אותן לא הבאתי כאן וגם בקריטריונים של הערכה שגם אותם לא הכנסתי ואפשר יהיה להוסיף בהמשך.  

 הוראת כתיבה למפגרים

מתוך: A basic attainments programme for young mentally handicapped children/ Bill Gillham, Croom Helm: New South Wales, 1987 

פרק 4 – כתיבה

המחבר טוען שכל נסיון להבחין בין שלבים ראשונים של ציור לשלבים ראשונים של כתיבה הם מלאכותיים. העקרונות לפיהם הפעילויות מובחנות הם במונחים של אלה המובילים לכתיבת צורות של אותיות. לכתיבה יש שני מימדים: האחד הוא המיומנות הידנית של יצירת האותיות; השניה היא שפתית ואינטלקטואלית  - היכולת לבטא את עצמך באמצעות שפה. באופן בלתי נמנע יכולת הכתיבה נשרכת הרחק מאחורי יכולת הקריאה. הפרק הזה מתמקד בהיבטים הידניים (פעולות כתיבה) של הכתיבה , מה נחוץ בכתיבה כדי שיבטא 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 .

הערה שלי – בימינו, 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 להן 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 מדיום נוסף של ביטוי ולעיתים המדיום הזה יוצר התפתחותיות ושינויים גם בתחומים אחרים.

מטרות אופק (מטרות מירביות)

· מתיחת קו אופקי, אנכי, צלב, עיגול – בעקבות הוראה וללא דגם (כלומר מהזכרון).

·  כותב את שמו הפרטי לל דגם.

·  יכול להעתיק עד 10 מילים בנות עד חמש אותיות. 

הפעילויות הנ"ל צריכות להילמד בסדר הבא.

 סכום של מטרות הכתיבה

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 מצויירת).

11.  מעתיק עיגול.

12.  מצייר עיגול ללא העתקה.

13.  מותח קו רוחב על קו אנכי.

14.   מעתיק צלב.

15.  מצייר צלב ללא דגם העתקה.

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

17.  מעתיק קו זיגזג.

18.  מעתיק קו גלי (עובר על הקו המצוייר).

19.  מעתיק קו גלי.

20.  שם נקודה בתוך עיגול.

21.  שם נקודה בראש קו אנכי.

22.  מעתיק צורה של זנב נוטה כלפי מעלה (עבור על הציור)

23.  מוסיף זנב לצורה אחרת.

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

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

26.  מעתיק את שמו כל פעם אות אחת נחשפת.

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

28.  כותב את האות הראשונה של שמו מהזכרון, היתר מעתיק מהדגם.

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

30.  כותב את שמו ללא העתקה.

31.  מעתיק 10 מילים שיש בהן עד 5 אותיות.

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: מקל עם סוכריה, גבעולים ופרחים, חוטים גליים (צורת S   ׂ) לבלון, מטריות עם ידיות מתעקלות וכד'. הערה שלי: לאותיות בעברית אפשר לכוון לדמיון לחפצים/ מילים ידועות. 

2. שימוש בעפרונות פשוטים (רכים ולא מחודדים מאד).

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. 

חוקי הוראה כלליים 

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 בכל פעולה שהוא מבצע אמרי אותה .

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

7.  המעבר להנחיה 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, דבר שיחסוך את ההנחיה הפיזית.

8.  התחל בעיפרון, עבור לעיפרון עבה ואחר כך לטוש (שנותן תוצאות טובות כאשר הלחץ של היד על הדף חלש). לחילופין  אפשר לשים גומי על העיפרון כדי שהאחיזה תהיה אובה 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. שכן, אם תתמידי באמירה זו אז בהמשך אפשר יהיה גם 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 ; לשים 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.  חיזרי 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 למטה הוא 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 וחאר כך רכישת הרגלים טובים של יצירת אותיות ( מהיכן ההתחיל 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.  שרטט קו ובקש מהילד להעתיק אותו , כמו את שלך אך ללא סיוע נוסף. 

הערה שלי: כאן צריך להוסיף שלבי ביניים ולציין אילו דרכי תיווך אפשר להפעיל , כיצד להעריך ומתי וכיצד לעבור משלב אחד לשני. הרמה כאן גבוהה מדי לפיגור בינוני.

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 נסיונות 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 כל סיוע.

מטרה: משרטט קו אנכי ללא דגם

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

Applications of motion study in developmental disabilities: A review

Lim, L., Lin, C.H., & Browder, D.M/

Education and training in mental retardation and developmental disabilities, 2002, 37(1), 105-118

חקר התנועה הוא טכנולוגיה הנדסית הבוחנת את התנועה האנושית. בעשור האחרון מספר מחקרים חקרו את תפקיד חקר התנועה בלקויות התפתחותיות. המאמר הזה סוקר את יישומי חקר התנועה בתחום. בסקירה מתוארים שתי תקופות מיקוד: האחת, משנת 1990-1995 קובעת את עליונות ויתרונות  המטלות המתוכננות עם חקר התנועה, או עקרונות  של חקר הקשור לתנועה על פני מערכים מסורתיים של תכנון מטלה. התקופה השניה, 1995-1999 , בוחנת במחקריה  אינטראקציה שבין מערכים המתבססים על תנועה ובין משתנים אחרים כגון בחירה, עדיפות, לבין מקבילות פונקציונליות ומערכי מטלה מתחרים וחלופות תקשורת. הסקירה מראה שיישום עקרונות חקר התנועה כמנחה קודם מועיל בהורדת  והקטנת תנועות לא יעילות ופישוט תנועות יעילות המביאות לתוצאות חיוביות עם רוב המשתתפים. ם מועיל בהורדת  והקטנת תנועות לא יעילות ופישוט תנועות יעילות המביאות לתוצאות חיוביות עם רוב המשתתפים. ם מועיל בהורדת  והקטנת תנועות לא יעילות ופישוט תנועות יעילות המביאות לתוצאות חיוביות עם רוב המשתתפים. ם מועיל בהורדת  והקטנת תנועות לא יעילות ופישוט תנועות יעילות המביאות לתוצאות חיוביות עם רוב המשתתפים. ם מועיל בהורדת  והקטנת תנועות לא יעילות ופישוט תנועות יעילות המביאות לתוצאות חיוביות עם רוב המשתתפים. ם מועיל בהורדת  והקטנת תנועות לא יעילות ופישוט תנועות יעילות המביאות לתוצאות חיוביות עם רוב המשתתפים. 

תחום הנדסת התנועה מתייחס לניתוח זהיר של  תנועות גוף והוא נועד ליעל רצפים של תנועה הדרושים להשלמת משימה. חקר התנועה מקדם שימוש יעל בתנועות גוף באמצעות: 1. הכחדת תנועות מיותרות; 2. פישוט תנועות הכרחיות; 3. זיהוי רצף התנועה המתאים ביותר. בהנדסה תעשייה , המקום שבו הנושא התפתח, חקר התנועה היה בישימוש כדי ליעל תנועה כך שמטלות יבוצעו בקלות מירבית  ובקצב מהיר (   Barnes, 1980; Nebel, 1982 ).  הנדסה תעשייתית משתמשת גם בחקר הזמן על מנת למדוד ולקבוע את הזמן הסטנדרטי לביצוע מטלה בהתאם לרצפים מסויימים של תנועות גוף. ביחד, חקר התנועה והזמן מספקים אמצעי שיטתי לשיפור עבודה באמצעות זיהוי השיטה היעילה לביצוע המטלה. 

יישום נושא התנועה לשדה הלקויות ההתפתחותיות תורגם למחקר ומעשה במהלך העשור האחרון. 

היסטוריה

ההיסטוריה של חקר הזמן והתנועה מתחילה בתחילת המאה העשרים, בארה"ב , כאשר אנשים ביצעו את עבודתם בהתאם לנטיות לבם. התוצאה היתה מגוון רחב של יעילות בקרב העובדים. טיילר (Tayler, 1911 ) , מהנדס , קידם רציונל מדעי על מנת לשפר שיטות עבודה בעודו עובד במפעלי פלדה בבית לחם (ארה"ב). הוא הבחין שבאמצעות ניתוח זמן, יעים מסויימים עבור חומרים מסויימים שאנשים השתמשו בהם, שיפרו את התפוקה הכוללת. כך נולד חקר הזמן. פרנק וליליאן גילברט, שהלכו בעקבות טיילר , הרחיבו את המושג לחקר תנועת הגוף. פרנק גילברט סיווג את כל העבודה שבוצעה ידנית ל- 17 תנועות בסיסיות, כגון הושטה, אחיזה, תנועה וקרא להם טרבליגס (ההיפוך של Gilbreth ). הוא יישם את המושגים הללו להנחת לבנים ומצא שעל ידי עיצוב מחדש של המטלה לשימוש בטרבליגס היעילים ביותר העובדים הגדילו באופן דרמטי את מספר הלבנים שהניחו בשעה (Gilbreth& Gilbreth, 1917 ). כך שהגילברטס יצרו את חקר התנועה. הם גם הרחיבו את פעילותם לעיסוק באנשים מוגבלים, הם עסקו בנפגעי מלחה שנזקקו לעזרה על מנת להצליח בעבודתם . עבודתם בתחום זה לא זכתה כמעט להכרה. היום, ההכרה במערך מטלה יעיל לפרטים עם מוגבלויות התרחב לבעלי עיכובים התפתחותיים ולא רק פיזיים. מרק גולד, אחד החלוצים ליישום אסטרטגיות התנהגותיות לאימון מקצועי עבור אנשים עם מוגבלויות התפתחותיות , הוכיח בשנות ה- 70 שאנשים עם מוגבלויות הפתחותיות יכולים ללמוד מטלות מורכבות באמצעות אסטרטגיות התנהגותיות שיטתיות הכוללות תהליכים של ניתוח מטלה ( Gold, 1972, 1973, 1976 ). גולד הבחין, שאנשים עם מוגבלויות , בגלל יכולת הלמידה המוגבלת שלהם ויכולותיהם הפיזיות, נתקלים יותר במיגבלה של תהליכי למידה ושטף  בעיקר אם המטלות אינן מתוכננות באופן יעיל. גישתו התקבלה. בשנות השמונים היה שגשוג של מחקר שהוכיח את היעילות של ניתוח זהיר של מרכיבי מטלה ושימוש באסטרטגיות התנהותיות שיטתיות כגון סיוע, משוב, תיקון, אימון חוזר. סוג זה של הוראה נודע כהוראה של ניתוח מטלה. מחקרים רבים הוכיחו את יעילותה של דרך הוראה זו  לאנשים עם מוגבלויות בינוניות וקשות. המיומנויות שנלמדו היו  בתחום חיי היום יום, מיומנויות קהילה, פנאי ותעסוקה. 

שיטות לעיצוב מטלות

ניתוח מטלה מקדם אימון ע"י זיהוי את מערך המטלה המתאים ביותר ללומד הפרטני ואת התגובות המוטוריות היעילות ביותר בבניית הצעדים בניתוח מטלה. בניית ניתוח מטלה מתבסס על זיהוי מרכיבי המטלה וארגונם לרצף לביצוע יעיל והשלמת המטלה. מספר שיטות לזיהוי ותכנון רצף של ניתוח מטלה מצויינים בספרות המחקר. שיטות אלו לפיתוח ניתוח מטלה מתבססות על תפיסות סובייקטיביות וסטנדרטים שרירותיים לגבי ביצוע יעיל של מטלות . השיטה הראשונה היא שימוש בתצפיות או השוואה חברתית. לדוגמא Certo et al.1985   צפה באנשים באוטובוס , בתנאי עבודה בפועל בעוד הוא בונה גירסה של ניתוח מטלה שנועדה ללמד תלמיד עם חריגויות קשות מיומנויות של התמצאות בלוח זמנים של אוטובוס. שיטה אחרת לפיתוח ניתוח מטלה היא הסתמכותו של החוקר על נסיונו האישי בביצוע המטלה. השיטה השלישית מסתמכת על שימוש בדעתם של מומחים בזיהוי ותכנון רצפים יעילים לניתוח מטלה. כך לדוגמא Williams & Cuvo (1986) השתמשו בחיזוקים שניתנו ע"י צוות תחזוקה וטיפול בבית , מנתח התנהגותי  ואנשים עם מוגבלויות על מנת לתקף ניתוח מטלה לאחזקה של דירה  עבור קבוצה בשיקום. השיטה הרביעית מתייחסת לשימוש בשילוב של האסטרטגיות שצוינו לעיל . 

המחקר הראשון שעסק בנושא בהקשר לאימון לתנועה היה מחקרם של Browder, Shapiro & Ambrogio (1986) . הם היו הראשונים לנסות להתאים מושג שלרוב היה בשימוש בהנדסה תעשייתית על מנת לתכנן ניתוח מטלה יעיל לאימון. לאחר שקיבלו תוצאות לא מספקות בהפעלת חיזוקים שנועדו להגדיל תפוקה אצל עובדים עם יכולות אינטלקטואליות מוגבלות , המחברים אימצו את המושג של חקר תנועה על מנת ליצור ניתוח מטלה בן 41 שלבים שהכיל את התנועות היעילות ביותר לביצוע המטלה. כתוצאה מכך ארבעה מחמשת העובדים שהראו שיפור מינימלי עם החיזוקים, הראו שיפור משמעותי עם אימון לתנועה. המיגבלה של המחקר הזה היה שהצעדים של המטלה שנותחה היו סובייקטיביים. 

חקר תנועה : טכנולוגיה אובייקטיבית

בניגוד לשיטות הסובייקטיביות של זיהוי ותכנון מערך מטלות יעיל , השדה של חקר התנועה מציע שיטה מדוייקת להגדרה של תכנון מטלה וץנועה מוטורית. חקר התנועה מספק טכנולוגיה לניתוח ופישוט תנועות עבור מטלה כך שהרצף היעיל ביותר טופוגרפית מתפתח. מרכיבים של הטכנולוגיה הזו רלוונטיים לנסקר כאן כוללים:   

