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מבוא

נושא הלמידה וההוראה בתחום החריגות הקשה עבר ועדיין עובר בעשור האחרון מהפכה שאפשר לכנותה "שקטה", שכן אין היא מעוררת הדים רבים , אין מרבים לקרוא אודותיה בעיתונים .... ובכל זאת... היא כאן. מפתיע אותי בכל פעם מחדש לגלות שמספר כה קטן של לומדים בארץ ובעולם זקוק לכל כך הרבה הוראה ולמידה, לאורך כל כך הרבה זמן... ובאמצעות תהליכים הדורשים ידע רב ומעמיק בלמידה ובהוראה,  עקביות , מבניות ובעיקר – התגייסות למשימה מצד המלמד. שכן, הלומד בעל הלקות הקשה כמעט אף פעם אינו יכול ללמוד לבד, בעצמו, ללא תמיכה. מבחינות רבות הוא הלומד האולטימטיבי, זה הזקוק מאד למורה... ואיזה מורה מסוגל לעמוד בפני פיתוי שכזה....  

בעיניי, זו אמירת המפתח של כל היחידה. בתוך עולם המתקדם במהירות לכיוונים של למידה עצמית, למידה מרחוק, בחירת נושאי לימוד ומגוון של אפשרויות קיים אי כמעט מוחשי המאכלס קבוצת אנשים הזקוקים לתמיכה ותיווך מתמשכים. הקדמה עבורם מתבטאת בשינוי תפיסתם, מאנשים שאחרים, עושים ומחליטים עבורם לאנשים שלומדים לבחור וליישום את הבחירות שלהם באמצעות, מורים, בני משפחה, הקהילה החינוכית והקהילה.... השינוי  בתפיסה של הפרט המוגבל, התעמקות באוריינטציה של הוראה-למידה ושילוב תפיסת שירות , מה היא כוללת ולשם מה... מהי אוטונומיה עבור הפרט המוגבל וכיצד ניתן ליישמה, לשם מה? מה היא תורמת? למי? 

הרבה שאלות ולצידן תשובות שאינן חד משמעיות. 

תפיסת ההוראה-למידה בתחום החריגות הקשה נמצא בתהליך של שינוי המחייב את המתכשרים להוראה למודעות  וידע ותפיסת עולם משתנה , שעיקרה ראיית הפרט הלוקה בחריגות קשה כאדם שניתן לכבד ולהעצים  באמצעות הקשבה, שיתוף, יצירת מצבי בחירה ומימושם בתהליכים מגוונים.
יחידת הוראה זו מיועדת לעוסקים בתכנון לימודים והוראה  בחריגות הקשה, במסגרות להכשרת מורים ובמסגרות חינוכיות בהם לומדים תלמידים המתפקדים ברמת תמיכה ותיווך מתמשכים ואינטנסיביים, (מקביל לביטוי "פיגור בינוני –קשה") מגיל הגן ועד סיום ביה"ס (בגיל 21 ). זהו ניסיון  ליצור טכסט המשלב בתוכו חומר עיוני,  מספרות המחקר בארץ ובעולם, העוסק במאפייני התלמיד/ה המתפקד/ת ברמת תמיכה ותיווך מתמשכים ואינטנסיביים ובהצגת שיטות הוראה וחומרים מעובדים המיישמים עקרונות מתוך החומר העיוני המוצג.
היחידה המוצגת כאן היא בעצם שליש מן היחידה המקורית שתכננתי לכתוב. מדוע שליש? כי הגעתי למסקנה שלמרות שהחינוך המיוחד נובע מן החינוך הרגיל  ובוחר את מטרותיו מתוך שאיפה להתקרב עד כמה שניתן לתפקוד האדם ה"ממוצע", הוא אינו יכול להכיל אותו כאן והוא זקוק ל"במה" ללא מתחרים.  ובכל זאת, ברור לי היום, עוד יותר מאשר בעבר, שהוראה בתחום החריגות הקשה דורשת ידע מעמיק בלמידה, בתוכנית הלימודים הרגילה וכמובן שגם התגייסות מיוחדת במינה בהקשר הרגשי והמקצועי. אני מקווה שיחידה זו תהווה סנונית ראשונה בלהקה שתבוא בעקבותיה באמצעות כתיבת חומרים בתחום, בעברית.

החלק הראשון עוסק במאפייני  התלמיד/ה המתפקד/ת ברמת פיגור בינוני וקשה -  מציג את המבנה הרב מימדי של הפיגור השכלי  באמצעות הצגת הגדרת הפיגור השכלי דרך המוקד הסביבתי של פרט, סביבות ותמיכות. התחומים הנסקרים הם: יכולת אינטלקטואלית, התנהגות מסתגלת, השתתפות, אינטראקציות ותפקודים חברתיים, בריאות והקשר (context). תחומים אלו מייצגים את תבחיני ההגדרה  משנת 2002, של הפיגור השכלי (;AAMR,  ;2002 ריקלין וקשמון, 2004). פרק שני בחלק זה עוסק במאפייני למידה, התפתחות שפה והתפתחות סנסומוטורית. 

 פרק 1 – פיגור שכלי: הגדרות, תפיסות והשלכות - חלק זה עוסק בהגדרת הפיגור השכלי והשלכותיו. הוא כולל סקירה היסטורית של התפתחות הגדרת  הפיגור השכלי והשלכותיה החברתיות; השינוי בהגדרת הפיגור השכלי והשפעותיו על תפישת החריגות הקשה ובמערכות התמיכה הניתנות לה. בחלק זה נעסוק בהבחנות עכשוויות בין סוגי התמיכה השונים (שבהגדרות הקודמות התייחסו לסוגי פיגור), במושג תמיכה ובטווח המשמעות שלו ובמערכות הבית ובית הספר ותרומתם בהקשר לתמיכה בפרט המתפקד ברמת פיגור בינוני-קשה. 
פרק 2 – למידה , שפה והתנהגות סנסומוטורית בחריגות הקשה – פרק זה עוסק במאפייני למידה כלליים בקרב לומדים המתפקדים ברמת תמיכה ותיווך מתמשכים ואינטנסיביים, במאפייני למידה בתחום השפתי והסנסומוטורי. מבין מגוון הנושאים המאפיינים תפקודים של  בעלי חריגות קשה, השפה וההתנהגות הסנסומוטורית מהווים נושאים מרכזיים הן בתהליך האבחון והן בהתייחסות החינוכית, הטיפולית והשיקומית. לכן, נבחר הנושא כמייצג את עיקר המאפיינים של החריגות הקשה. הפרק מציג שתי תפיסות, האחת התפתחותית והשנייה התנהגותית בהקשר לשני הנושאים הללו. 
החלק השני עוסק בהוראה בחריגות הקשה ועוסק בשני נושאים מרכזיים, האחד, עקרונות הוראה  בחריגות הקשה הכוללות שיטות הוראה והערכה , עקרונות מומלצים לתכנון וביצוע תכנון הוראה לטווח רחוק , והשני, עוסק בדרכים להוראת מגוון הנושאים הקשורים לתחום כגון הוראת מיומנויות פונקציונאליות, שפה ותקשורת.

בסוף חלק זה מוצג  ספורו של ישראל, ספור המחבר בעיני את העיון ,המעשה ,הרגש ובעיקר – החיים, בתיאור מקרה אחד, שאולי אינו מייצג אבל הוא שובה לב. 
פרק 3 – מציג דרכים ושיטות ייחודיות להוראה בחריגות הקשה באמצעות הגישה התנהגותית.
פרק 4 –  עוסק בהוראת מקצועות/תחומי לימוד בחריגות הקשה

החלק השלישי עוסק בנושאי הוראה מעובדים.  נושאים אלו מהווים מגוון המנסה לגעת בתחומים שונים, בחלקם פונקציונאליים בחלקם עיוניים. מטרתם להציג תהליכי תכנון והוראה הממוקדים סביב נושא אחד ומכוונים לקבוצת גיל ותפקוד מוגדרים.  בחלק זה חמש יחידות הוראה, שתיים מהן תוכננו ובוצעו על ידי מתכשרות להוראה שהסכימו לתרום את עבודתן לטובת יחידה זו ושלוש יחידות הוראה שפותחו על ידי:
1. שימוש במכשירי חשמל (מותאם לאוכלוסיה בוגרת) – גב' ענת לזר
2. הוראת צבעים  - באמצעות שני תהליכים, האחד מובנה (פרוק מטלה) והשני  התפתחותי/סביבתי
3. עונות השנה – ביחידה זו שני מוקדים, האחד העיסוק בעונה ובמאפייניה והשני , הקניית קריאה בגישה הגלובלית.
4. הוראת כמויות באמצעות ספור (יחידה מורחבת בת 40 שיעורים)- גב' מיטל בורמד
5. תוכנית לשליטה על הסוגרים

חלק א: מאפייני לומדים בחריגות הקשה

פרק 1: פיגור שכלי: הגדרות, תפיסות והשלכות 
פרק זה עוסק בשלושה נושאים: הפיגור השכלי כתופעה חברתית, שלוש הגדרות אחרונות של פיגור שכלי  , שפורסמו על ידי האגודה האמריקאית לפיגור שכלי,  והשלכות הנושאים הנ"ל על הפיגור הבינוני-קשה. 

הפיגור השכלי קיים בחברה האנושית שנים רבות מאד ואולי מתחילתה. התייחסות לפיגור שכלי אפשר למצוא במקורותינו  ובדתות אחרות כגון בנצרות ובאסלם (מלמד-הכהן,1996 ). דוגמא לכך בדת היהודית היא היותו של האדם המפגר פטור מקיום מצוות אך מאידך זכאי להגנה וקיום, כלומר מזון , כסות ומגורים. אזכורו  של האדם המפגר בשכלו בשלושת הדתות המונוטאיסטיות מעיד שהתופעה היתה מוכרת וחייבה התייחסות וקביעת עמדה לגבי מקומה בחברה. בשלושת הדתות ישנה עמדה ברורה של מתן חסות, באמצעות  יצירת תנאים שבהם יש לאדם המפגר מקום בתוך החברה שבה הוא חי אך אין לו אפשרויות של שותפות ובחירה בתוך הקהילה שבה הוא חי, בעלות על רכוש והבעת עמדה שיש להתחשב בה. 

 במאה העשרים , הפיגור השכלי נתפס כקשור יותר לנושאים פסיכולוגיים/התפתחותיים , בעלי הקשר טיפולי  לפרט, ופחות ל נושאים חברתיים – כגון זכויות-חובות  הפרט  בתוך הסביבה , תפקוד ושיתוף בתוך הקהילה והענות הסביבה לצרכיו של האדם המפגר. תפיסה זו מעוגנת באותה תפיסה חברתית של מתן חסות והעדר יכולות המונעים מן האדם המפגר להיות שותף פעיל בתוך קהילתו. 

בעשורים האחרונים יש התייחסות גוברת למקומו של האדם המפגר בתוך החברה, מודגשים יותר היבטים חברתיים  בעיקר בהקשר לאפשרויות שהחברה יכולה ליצור על מנת לקדם הזדמנויות של שילוב, שיתוף ותרומה הדדית של האדם המפגר והקהילה (Wehmeyer, 2003). הפיגור השכלי כתופעה חברתית מאופיין קודם כל באופן שבו האדם המפגר נתפס בחברה, שהיא בני משפחתו, חבריו, הקהילה שבה הוא חי ושירותי הרווחה.  הוא נתפס כמי שאינו מסוגל להיות חבר שווה בה אלא נזקק לתמיכה מתמדת, להגנה לטיפול, בדומה במידת מה לילד קטן, או לאדם שאינו מסוגל להבין ולהביע עמדה או לבחור בנושאים הקשורים בו או ליקרים לו (רייטר, 1997).  

לצורך המחשה אספר כאן את סיפורה של  רינת. רינת  בת 25 , מתפקדת ברמת  פיגור המחייבת תמיכה ותיווך מתמשכים ואינטנסיביים.  כלומר, היא מבינה ונוהגת כילדה בת 3-4 . רינת מתגוררת בהוסטל , אליו עברה בגיל 21 , מבית הוריה. המעבר להוסטל בוצע בהדרגה. קודם סיפרו לרינת שיש מקום שבו היא יכולה להתגורר ביחד עם אנשים שדומים לה, הציעו לה לבקר , וכשהסכימה ביקרו ביחד איתה , אפשרו לה לשהות בהוסטל מדי פעם לפרקי זמן שהתארכו, סופי שבוע ובהדרגה קבעו תאריך למעבר. רינת שמחה, היא מצאה  בהוסטל חברים, הוריה התגוררו במרחק סביר שאפשר לה להגיע אליהם ולבקר אותם בקלות וגם מקום העבודה שלה היה בסביבה. המעבר היה מוצלח וכולם היו מרוצים. 
אז מה הבעיה? מה נראה לכם כאן לוקה בחסר? על מנת לענות על שאלה זו עלינו להתעלם לרגע  מכך שרינת מתפקדת כילדה בת 4 ולשאול את עצמנו מה היתה עושה רינת אילו היתה אישה צעירה שאינה מפגרת. והשאלה הבאה צריכה להיות , כיצד הסביבה של רינת יכולה ליצור עבורה ,  אפשרויות,   שבאמצעותם תוכל להיות שותפה יותר בתהליך שתיארתי ולעשות בחירות הקשורות למקום מגוריה. האם היא ביצעה בחירה במעבר מבית הוריה להוסטל או שמא הסתגלה בהדרגה לרעיון ועברה תהליך שיישם מה שהוחלט עבורה. השאלה המהותית כאן צריכה להיות: "כיצד אפשר ליצור עבור רינת מצבים שיאפשרו לה בחירה?" שכן, בהקשר הזה צריך להתרחש תהליך שבמהלכו תוכל לרינת לבחור בין שתי אפשרויות לפחות, כגון בחירה בין השארות בבית או מעבר למסגרת אחרת או לחילופין הכרות עם שתי מסגרות ובחירת אחת מבין השתיים.    

מן הסתם תנידו כעת בראשכם ותאמרו " אז מה? תמיד צריך לבחור?" נכון, לא תמיד ולעיתים אנחנו מוותרים על אפשרות זו. אבל הוויתור שלנו הוא לרוב ממקום של בחירה, לאחר שיש לנו אפשרות, כלומר אנחנו מכירים יותר אפשרויות. ייתכן שההבדל כאן אינו נראה מהותי, אך הוא עומד ביסוד אחת הזכויות שיש לרובנו כאנשים בוגרים. כמובן שהשאלה הבאה תהיה :  "כיצד היא יכולה להחליט? הרי אינה יודעת/מבינה?" נכון, רינת אינה יודעת להחליט. האם אפשר ללמד אותה? אנחנו יודעים היום שכן. נכון, שיקולי הדעת שלה תמיד יהיו נמוכים מבני גילה הכרונולוגיים, אך מאידך, אני מכירה אנשים בעלי יכולות קוגניטיביות תקינות שמתקשים גם כן להחליט ושיקולי הדעת שלהם אינם תמיד טובים. אז מה ההבדל? ההבדל הוא בכך שעל מנת שרינת תוכל להחליט החלטות שיש בהן שיקולי דעת מקובלים בחברה היא זקוקה להנחיה מדורגת  שצריכה להתחיל מגיל צעיר מאד ובהמשך, להציג בפניה יותר מאפשרות אחת. האם אפשר היה להציג בפניה יותר מאפשרות אחת של מגורים מחוץ לבית? גם לכך התשובה חיובית. מה זה היה תורם לרינת? על שאלה זו אני יכולה לענות באמצעות שאלה אחרת , שאשאל אתכם, האם קרה לכם שהחליטו עבורכם פעם? כיצד חשתם? קצת "קטנים"?  האם זה הגביר את הנעתכם לעשות דבר מה? לשתף פעולה? זו אינה תחושה נעימה, גם כשהכוונה טובה והתוצאה טובה גם כן. כולנו שואפים להגיע למצבים של אוטונומיה שפירושו בין היתר שנרצה להיות שותפים לפחות למה שקורה לנו ולרוב להחליט בעצמנו, גם כששיקולי הדעת שלנו חלקיים. היכן למדנו זאת? לאט לאט, לאורך שנות חיינו, כמו בפעם ההיא, כשאמא שאלה (או לא ) אותנו מה לשים בכריך, ממרח שוקולד או גבינה לבנה? 
הזכות לבחור, להיות מיודעים ושותפים היא זכות שיש בה מרכיבים גלויים של אוטונומיה, בחירה, שליטה ומרכיבים סמויים של העצמה אישית ויחסי גומלין עם הסביבה. היא במידה רבה עומדת בבסיס מהות האדם הבוגר. לכן, חשוב להיות רגישים למרכיביה, לעוצמתה ולאפשרויות יישומה בחיי הפרט.
 על מנת  להיות חבר /שותף בקהילה  האדם נדרש לפתח כישורים שבאמצעותם יוכל לתרום ולצרוך את המשאבים הקיימים בסביבתו . פיתוח כישורים אלו מתרחש בהדרגה ומהווה  חלק ממטרות תוכנית הלימודים הגלויה והסמויה של בית הספר .  יחסי הגומלין בין הפרט לסביבתו יוצרים מצבים המקדמים  את השתלבותו של הפרט בקהילה. לרוב, תהליכים אלו נרכשים בלמידה בלתי פורמלית. האדם המפגר זקוק לתהליכים פורמליים,  מתווכים ותומכים, שפירושם לרוב תהליך מדורג וידידותי יותר מהמקובל כלפי האוכלוסייה הרגילה, הדורש מן הסביבה תשומת לב והשקעה לאורך זמן.  הדוגמא הבאה מנסה להדגים כיצד תמיכה ותיווך יכולים ליצור שינוי המקדם את מעורבותו של האדם המפגר בתוך סביבתו וכיצד שינוי זה עשוי להוביל להתייחסות אחרת של הצוות: 

ליאור הוא נער בן 19, המתפקד ברמת פיגור קשה. רוב הזמן הוא שוכב או יושב- נתמך בכסא גלגלים. הוא אינו מדבר. במשך היום הוא נמצא במרכז יום והצוות המטפל סבור שהוא אוהב לצפות בטלוויזיה ולהקשיב למוסיקה. חברי הצוות  נוהגים  להושיבו לפני הטלוויזיה, להפעיל את ערוץ הילדים ולהשאיר אותו כך עד שעת הארוחה או ההחלפה הקרובה. 

בעקבות שינויי צוות, הגיעה למרכז מטפלת חדשה שביצעה תצפיות והערכה לכל חברי המרכז. היא הבחינה שליאור משנה את תנוחתו כשהוא שומע ורואה תוכניות מסוימות ובשאר הזמן עוצם עיניים ולעיתים אפילו בוכה. היא ניגשה אליו וניסתה לדבר איתו אך ליאור לא הגיב. היא ניסתה להעביר ערוצים ולבדוק האם ליאור מביע עניין בערוצים אחרים ועדיין ליאור לא הגיב.

המטפלת התקשרה לבית הוריו של ליאור ושאלה אותם מה הוא עושה כשהוא בבית. ההורים סיפרו שהם מושיבים אותו לפני הטלוויזיה ונותנים לו לאחוז בשלט והוא יודע ללחוץ על הערוצים שהוא אוהב לצפות בהם. המטפלת ניסתה לתת לליאור את השלט אך נראה היה שליאור אינו יודע מה לעשות בו והוא נותר בידו ללא שימוש. 

בישיבת הצוות השבועית סיפרה המטפלת לצוות אודות ליאור . בשלב זה כבר היה ברור למטפלת ולצוות שתפקודו של ליאור בבית שונה מזה שבמרכז. בבית הוא הצליח לעשות דברים שבמרכז הוא לא עשה. המטפלת שוב פנתה להורים ושאלה אותם כיצד לימדו אותו להשתמש בשלט. ההורים סיפרו שלאורך תקופה ארוכה (חודשים), נהגו לשבת מדי יום ליד ליאור, לאחוז בידו וללחוץ יחד איתו על הכפתור בשלט המעביר ערוצים. בכל פעם שליאור הביט במסך עצרו באותו ערוץ ועברו רק לאחר שהסיט את מבט. בהדרגה  העבירו אליו את השלט והיום הם נותנים לו אותו כשהטלוויזיה מופעלת והוא לוחץ על הכפתור המחליף ערוצים. ההורים היו בטוחים עד לאותה שיחה שזה קורה גם במרכז יום והופתעו לגלות שלא. 

במרכז היום החליטו לבצע תהליך דומה לזה שההורים תיארו למשך 10 דקות ביום (בגלל העדר כוח אדם) ולבדוק מה קורה. להפתעת הצוות, תוך שלושה שבועות כבר אפשר היה לראות שינוי קל. ליאור אחז בשלט ולמרות שעדיין לא זיהה את כפתור הערוצים הבין שעליו ללחוץ על כפתור על מנת להעביר ערוץ. כשלא הצליח השמיע צעקות ואחד המטפלים ניגש, החליף ערוץ והמתין לראות אם הוא יוצר  קשר עין עם המסך.  המטפלים גם החלו לפנות אל ליאור, דיברו איתו בשעה שהושיבו אותו או שינו את תנוחתו. לצוות היתה תחושה שהוא מגיב לנאמר באמצעות מבט ממוקד ולעיתים יוצר קשר עין.

דוגמא זו ממחישה תהליך שיש בו מרכיבים של  תיווך ותמיכה שמקדמים יחסי גומלין בין הסביבה לפרט גם במצבים בהם התקשורת המילולית נעדרת. לעיתים קרובות יוצרת פעולה אחת  השלכות מעבר למה שתוכנן, כגון עלייה ברמת התקשורת בין ליאור לצוות המטפל, תחושת הצוות שליאור מבין, בעקבות זאת שינוי בהתייחסות אליו וכד'.

 הידיעה והמודעות שניתן לתקשר ושאפשר לשנות ולשפר את חייהם של אנשים מוגבלים  חשובה מאד עבור הפרט המוגבל וגם עבור הצוות המטפל. חשוב לא פחות להבין ששיתוף הפרט המוגבל בתהליכים הקשורים בו והקטנת התלות שלו בסביבתו, גם אם במידה קטנה, מהווה  מרכיב חשוב ביחסי הגומלין הללו וביצירת תהליכים של אוטונומיה. 

נקודה חשובה נוספת העשויה לקדם יחסי גומלין ותקשורת , קשורה ביצירת סביבה שיש בה בטחון ועקביות עבור האדם המקבל את שירותיה. על מנת ליצור סביבה כזו חייבת להיות התנהגות עקבית במגוון הנושאים לאורך היום  וששינויים יתועדו ויובאו לידיעת כל חברי הצוות..  
על מנת  להיות חבר /שותף בקהילה כולנו נדרשים לפתח כישורים שבאמצעותם נוכל לתרום ולצרוך משאבים הקיימים בסביבתנו. האדם המפגר זקוק לשם כך לתיווך ותמיכה מקצועיים ומתמשכים מהסביבה. השינויים בהגדרות הפיגור השכלי במהלך המאה העשרים ובהתייחסות החברה ללוקים בפיגור שכלי מחזקים טיעון זה. השינויים  נובעים, כפי שנראה בהמשך, משילוב של ממצאי מחקר ששינו את הידע בתחום, ושינויים חברתיים בתפיסת הפרט. חלק מן השינויים הללו באים לידי ביטוי  בהגדרת הפיגור השכלי,  שלרוב משקפת את רוח  התקופה בה הוגדרה. יש באמירה זו מעין סתירה או לפחות  צורך בהסבר, שכן ישאל הקורא בתמיהה,  "הכיצד הגדרה משתנה? האם הפיגור השכלי ,משתנה בהתאם לרוח התקופה?" התשובה היא,  כן -  ההתייחסות לפיגור השכלי והשלכותיו על הפרט והסביבה משתנה, בעקבות שינויים בתפיסה, בעיקר שינויים חברתיים, המתבטאים בהגדרה. שינויים אלו יוצרים בתורם שינויים נוספים כפי שנראה בהמשך. בדומה לאבן הנזרקת למים ויוצרת אדוות, כך כל תקופה משנה במקצת את גישתה לפיגור ובעקבות זאת חלים שינויים בתחומים נוספים.

שתי דוגמאות שהוצגו כאן מתייחסות גם לשינויים בתפיסת הפיגור השכלי שהחברה יוזמת , בהכרה באפשרויות להרחיב את טווח העצמאות והתפקוד של האדם המפגר ולאפשר לו להזדמנויות נתמכות ומתווכות להשתלב חלקית בקהילה שסביבו. השינויים הללו קשורים לממצאי מחקרים חדשים בתחום  אך בעיקר לרוח התקופה. בעקבות שינויים אלו פותחו  ואומצו דרכי חינוך וטיפול שונים מאלו שהיו נהוגים בעבר. כך לדוגמא שילובם של לומדים המתפקדים ברמת פיגור קל בתוך מסגרות חינוכיות רגילות נובעת בין היתר מן התפיסה שאנשים מפגרים יכולים ללמוד ביחד עם לומדים שהתפתחותם טיפוסית ושהם יכולים להתקדם ולהתפתח בתפקודם למרות היותם מפגרים. 

ריבוי ההגדרות  (עשר) , מתחילת המאה העשרים ועד כתיבת חומר זה מעיד שקיימת מודעות בחברה לצורך לחזור ולבחון שוב ושוב את הנושא במטרה להבין יותר  את התופעה , לפרש אותה בהתאם לרוח התקופה  ובעקבות זאת לבחון ולשנות את ההתייחסות והטיפול בלוקים בה. 
אחת התופעות הבולטות בשינויים אלו היא מוכנות חברתית גוברת להכיל בתוך החברה אנשים מפגרים. מוכנות זו מתבטאת במתן אפשרויות לשותפות ומעורבות באמצעות תהליכים מתמשכים של חינוך,  התייחסות של כבוד המתבטא ביידוע, מתן הסברים ומוכנות לקבל החלטות של אנשים מפגרים בנושאים הנוגעים לאיכות חייהם. בישראל התהליך מתרחש באיטיות, אך אפשר לראות ניצנים רבים ונקווה שזהו סימן טוב לבאות, וכמובן שהדרך עוד ארוכה מאד.

השינויים המתועדים בתפיסת הפיגור שכלי החלו ממחצית המאה ה- 19 . עד אז נתפס הפיגור השכלי כמחלה או מצב אישי שבעקבותיו  קיבלו הלוקים בה לרוב חסות חברתית , שהתבטאה בעיקר בהענקת צרכים בסיסיים והפרדתם  מחיי הקהילה. אנשים מפגרים לא למדו  מאחר ונחשבו לחסרי יכולת ללמוד . לעיתים  (לרוב בזיקה להתנהגותם) שהו במוסדות סגורים, ביחד עם חולי נפש, שבדומה להם, נחשבו גם כן לחסרי יכולות שיפוט.  העיסוק המחקרי בתחום צעיר יחסית  והתחיל רק בסוף המאה ה- 19 . עיקר ההתקדמות חלה במחצית השנייה של המאה העשרים. גם לאחר שהחלו לחקור עדיין נשתמרה תופעה של קבלת "עובדות" לאורך זמן, כגון שרמת האינטליגנציה קבועה, דעה שהיתה מקובלת מתחילת המאה העשרים ועד שנות הארבעים של מאה זו (Clarke& Clarke, 1974 ).  בעקבות זאת רווחה בחברה הגישה שאדם מפגר אינו מסוגל ללמוד, שכן אם האינטליגנציה שלו קבועה , אין סיכוי להתפתחות- ומה שהיה הוא שיהיה. אחת ההשלכות לתפיסה זו היתה ביצוע אבחון  שקבע שהאדם מפגר  והתיוג  לרוב נשאר בעינו. זו דוגמא נוספת לשינוי היוצר "אדוות חברתיות", שכן אם האינטליגנציה אינה קבועה, אפשר ללמד וללמוד ולהשתנות – ומכאן שההתייחסות לאדם המפגר היא לא רק טיפולית/תחזוקתית  (טיפול בצרכיו הפיזיים) אלא גם חינוכית. 
במהלך המאה העשרים נכתבו עשר הגדרות לפיגור שכלי בארה"ב. הראשונה נכתבה על ידי טרדגולד (Tredgold) בשנת 1908 והגדירה פיגור שכלי כ: " מצב של פגם מנטלי מלידה או מגיל צעיר, שמקורה בהתפתחות לא שלימה של המוח . כתוצאה ממנה האדם אינו מסוגל לבצע את תפקידיו כחבר בקהילה בהקשר למעמד שלתוכו הוא נולד" (עמ' 2 . (בהגדרה זו הדגש הוא על העדר מרפא ועל מצב קבוע של פיגור. תפיסה זו השתנתה בהדרגה ובהגדרה החמישית, בסוף שנות החמישים,  כבר מוגדר הפיגור השכלי כתופעה התפתחותית (תופעה המופיעה לראשונה לפני גיל 16 (המורכבת משלושה מאפיינים: בגרות, למידה והסתגלות חברתית (Heber, 1959).  מן ההגדרה השישית ואילך (Heber, 1961) כבר יש התייחסות גוברת לשילוב של תפקוד אינטלקטואלי נמוך מן הממוצע  ומגבלה ב"התנהגות מסתגלת". המושג  התנהגות מסתגלת"  חדש יחסית וחשיבותו בהיותו  מאפיין נוסף על התפקוד האינטלקטואלי. כלומר, יכול להיות אדם בעל תפקוד אינטלקטואלי נמוך מן הממוצע, אך אם התנהגותו המסתגלת תקינה, לא ייחשב למפגר. אחת הבעיות בהגדרה זו היתה עמימות משמעות המושג "התנהגות מסתגלת". כיצד מזהים אותה? מהם הקריטריונים המאפיינים אותה? ההגדרות הבאות עסקו בכך בהרחבה גוברת. בהדרגה  הוכנס להגדרה מאפיין שלישי, הסביבה, המתבטא בתחילה באפשרות ללמד.  להזכירכם, הפיגור השכלי נתפס כמאפיין אישי, תופעה (מחלה או גורם אחר) שאדם לוקה בה בלי קשר לסביבה ומאחר וכך אין לסביבה/קהילה מחויבות לסייע לו ועליו ובני משפחתו להתמודד עם מצב קבוע שאינו בר שיקום או טיפול. מבחינה זו מתן החסות לאדם המפגר  נחשב למעשה של חסד חברתי, התחשבות במצבו למרות שאין הקהילה אחראית למצב זה. בהדרגה גברה המודעות לכך שאדם מפגר יכול להיות חבר בקהילה מהוא יכול ללמוד ולהשתנות לאורך חייו, בדרכו ועל פי יכולותיו, בדומה לאדם שיכולותיו תקינות וכמובן שעקב זאת או בנוסף, הוא יכול גם לתרום.
הגדרת הפיגור השכלי העשירית, שפורסמה על ידי האגודה האמריקאית לפיגור שכלי בשנת 2002 ,  מבטאת את השינויים בתפיסות אלו באמצעות שילוב בין שלושת  המאפיינים , תפקוד אינטלקטואלי נמוך ,התנהגות מסתגלת והקשר סביבתי. שילוב זה מאפשר את ראיית הפיגור השכלי גם בהקשר של התערבות מקלה (כגון תיווך ותמיכה): "פיגור שכלי היא לקות המאופיינת על ידי מגבלות משמעותיות בתפקוד אינטלקטואלי  ובהתנהגות מסתגלת כפי שהיא באה לידי ביטוי במיומנויות תפיסתיות, חברתיות ומעשיות הסתגלותיות. לקות זו מתפתחת לפני גיל 18 " (Luckasson et.al., 2002 , עמ' 23) .

בטרם נפנה לשאול שאלות מהותיות הקשורות להגדרה זו חשוב להבהיר שני ביטויים מרכזיים  בהגדרה זו. הראשון מתייחס לביטוי "מגבלות משמעותיות" והשני  ל"התנהגות מסתגלת".  "מגבלות משמעותיות" מתייחס לפער שבין תפקוד אינטלקטואלי של האדם בפועל בזמן אבחון  לבין תפקוד קבוצת הגיל והסביבה שבה הוא חי. בעבר נמדד פער זה בערכים של שנים, כגון, פער של שנתיים ומעלה יחסית לקבוצת הגיל וכד'. כיום, בעקבות השינויים בהגדרת הפיגור השכלי, נהוג לשלב את הערכת התפקוד האינטלקטואלי , שלרוב מתבצעת באמצעות מבחני IQ , עם מדדי הסתגלות. מדדי הסתגלות מתייחסים ליכולת הפרט לתפקד בהתאם לקבוצת הגיל והסביבה שבה הוא חי בתחומי :תקשורת, עזרה עצמית, חיי יום יום, מיומנויות חברתיות, שימוש במשאבים קהילתיים, הכוונה עצמית, בריאות ובטיחות , תפקודים עיוניים , פנאי ותעסוקה. שילוב של ממצאי IQ נמוכים מן הנורמה (מתחת לציון 70 ), בשילוב עם תפקוד נמוך מהנורמה בשניים או יותר ממיומנויות ההסתגלותיות , מעידים על "מגבלה משמעותית". שילוב זה של שני המדדים מאפשר התייחסות למגוון אינטליגנציות, בדומה לאנשים שהתפתחותם טיפוסית. בעבר התמקד האבחון בתפקוד הקוגניטיבי.  

"התנהגות מסתגלת" מתייחסת ליכולת הפרט לתפקד בהתאם לקבוצת הגיל והסביבה שבה הוא חי . היא אוסף של מיומנויות תפיסתיות, חברתיות ומעשיות שנלמדו  על ידי אנשים על מנת לתפקד בחיי היום יום. מגבלות בהתנהגות מסתגלת משפיעות על חיי היום יום ועל היכולת להגיב  לשינויים בחיים ודרישות הסביבה. הן מתייחסות לארבעה מימדים : יכולות אינטלקטואליות; השתתפות, אינטראקציה ותפקידים חברתיים; בריאות והקשר.  הערכת התפקוד מתייחסת לתפקוד חד פעמי וגם מתמשך , בשימוש במשאבים קיימים בסביבת הפרט ובהתנהגויות המקדמות תנאים נוחים ומתאימים  לשמירה על בריאות פיזית 
ונפשית(רונן, 2005;ריקלין וקשמון, 2004(AAMR,2002;. זהו ניסיון לאמוד את יכולת  הפרט להתמודד בחיי היום יום עם שטף החיים. הנושא בעייתי לאבחון והערכה ועיקר המשקל עדיין מונח על מבחני ה- IQ . עם זאת, השימוש בשני המדדים יוצר מצב חדש שכן, יכול להיות אדם בעל יכולת אינטלקטואלית נמוכה אך עם כישורים הסתגלותיים טובים  המפצים ומאפשרים את השתלבותו בחברה. דוגמה לכך הוא סיפורו של ישראל, שמופיע ביחידה זו, איש צעיר , שאובחן כמתפקד ברמת פיגור בינוני, שכישוריו ההסתגלותיים טובים עד כדי כך שהצליח למצוא עבודה בכוחות עצמו ולהתמיד בה, לנהל את עניניו האישיים כגון מגורים, ניהול כספים וכד'. במקרה כזה אפשר לשאול  האם עדיין ייחשב למפגר בשכלו? ייתכן שבעתיד  הלא רחוק , התשובה לא תהיה חד משמעית....  

הגדרות הפיגור  השכלי בעשרים וחמש השנים האחרונות מפרטות את מרכיביהן ובוחנות את השתנותן והשלכותיהן על החברה ועל האנשים שלגביהם ההגדרות הללו מיושמות. בעקבות זאת מזוהות אפשרויות חדשות שהחברה מעמידה לשימושם של אנשים מפגרים. עיקר השינוי בניסיון לשלב את התפקוד האינטלקטואלי  עם מרכיבים נוספים כגון מרכיב ההסתגלות וההקשר הסביבתי מתוך תפיסה שמרכיבים אלו הם חשובים, ושניתן לפצות באמצעותם על תפקוד אינטלקטואלי נמוך. על מנת להמחיש שינויים אלו , נסקור שלוש הגדרות אחרונות  מתוך עשר , של האגודה האמריקאית לפיגור שכלי (AAMR- American Association for Mental Retardation ). 
	גרוסמן (Grossman, 1983)
	לוקסון וחוב' (Luckasson et.al., 1992 )
	לוקסון וחוב' (Luckasson et.al., 2002 )

	פיגור שכלי מתייחס לתפקוד שהוא באופן מובהק מתחת לממוצע הכללי של תפקוד אינטקלטואלי.  תפקוד זה  גורם או מקושר למגבלות המתקיימות בו זמנית עם התנהגות מסתגלת, הבאה לידי ביטוי במהלך תקופת ההתפתחות.
(AAMR, 2002, p. 8)
	פיגור שכלי מתייחס למגבלות מהותיות בתפקוד נוכחי. הוא מאופיין בתפקוד אינטלקטואלי נמוך באופן משמעותי, המתקיים בו זמנית עם מגבלות הקשורות בשניים או יותר מכישורי ההסתגלות הבאים: תקשורת, עזרה עצמית, חיי יום יום, מיומנויות חברתיות, שימוש במשאבים קהילתיים, הכוונה עצמית, בריאות ובטיחות , תפקודים עיוניים , פנאי ותעסוקה. הפיגור השכלי מתגלה לפני גיל 18.
((AAMR, 2002, p. 8)
	פיגור שכלי היא לקות המאופיינת על ידי מגבלות משמעותיות הן בתפקוד אינטלקטואלי  ובהתנהגות מסתגלת כפי שהיא באה לידי ביטוי במיומנויות תפיסתיות, חברתיות ומעשיות הסתגלותיות. לקות זו מתפתחת לפני גיל 18 . חמש הנחות: א) מגבלה בתפקוד הנוכחי חייבת להישקל בהקשר לסביבת הקהילה של הפרט; ב) הערכה תקפה מתייחסת למגוון תרבותי ושפתי כמו גם להבדלים  בגורמים של בתקשורת ,פעילות תחושתית, מוטורית והתנהגותית ;ג) בתוך הפרט, מגבלות קיימות בצד עוצמות; ד) מטרה חשובה של תיאור המגבלות היא בפיתוח פרופיל של תמיכות; ה) באמצעות תמיכה אישית מתאימה, לאורך תקופה תפקוד האדם המפגר לרוב ישתפר. (AAMR, 2002, p. 8)


על מנת לבחון את ההבדלים בין ההגדרה השמינית  (Grossman, 1983) , התשיעית והעשירית (Luckasson et.al., 1992, 2002 ) נזהה קודם מאפיינים משמעותיים בשלושת ההגדרות ,כיצד מאפיינים אלו השתנו ומשמעות השינוי בהקשר לפרט המפגר ולחברה ((AAMR, 2002. 

ההגדרה השמינית: (Grossman, 1983) הגדרה זו מדגישה שלושה נושאים בהגדרת הפיגור השכלי : תפקוד אינטלקטואלי(  IQ 70, או מתחת), התנהגות מסתגלת (יכולת למידה, עצמאות בחיי היום יום ואחריות אישית התואמת את הגיל הכרונולגי) ותקופת התפתחות
 ( מהתעברות ועד גיל 18). כפי שנראה בהמשך, שלושת התחומים הללו ממשיכים להוות גורמי מפתח בשתי ההגדרות הבאות אך מידת השפעתן (של כל נושא בנפרד) משתנה.

ההגדרה התשיעית : (1992Luckasson et.al., ) ההגדרה התשיעית מתייחסת למצב נוכחי  ואינה מניחה מראש מצב קבוע. בכך היא מצהירה על תפיסה חדשה בכל הקשור לפיגור שכלי, לפיה, שינויים בתפקוד קוגניטיבי עשויים להתרחש במהלך תקופת ההתפתחות.   נוספו בה מדדים המפרטים את תוכנם של מושגים כגון "התנהגות מסתגלת" ו"תקופת התפתחות". בעקבות ההגדרה השמינית שעסקה לראשונה במושגים הנ"ל מבלי לזהותם באופן ברור דיו, נוצר צורך  בתבחינים ברורים יותר . כתוצאה מכך התנהגות מסתגלת מתוארת בהגדרה התשיעית באמצעות רשימה של מיומנויות הסתגלותיות כגון: תקשורת, עזרה עצמית וכד'. 

ההגדרה התשיעית שימרה חלק מן ההגדרה הקודמת ( 1983 Grossman,) אך שינתה את ההגדרה והסיווג בארבע דרכים חשובות: א. היא בטאה את ההבנות המשתנות שפיגור שכלי הוא מצב תפקודי; ב. היא השמיטה את הסיווג בתוך הפיגור (פיגור קל בינוני ,קשה); ג. היא מניחה שסביבה שבה יש תנאים תומכים באדם המפגר עשויה  להיות בעלת השפעה חיובית על תפקודו של הפרט , עד כדי שינוי הקביעה שהוא מפגר בשכלו (במקרים נדירים); ד. הרחיבה את המושג "התנהגות מסתגלת" מתיאור גלובלי לתיאור ספציפי, מפרט,  של מיומנויות הסתגלותיות מוגדרות. 

ייחודה  של ההגדרה התשיעית בניסיון להרחיב את תחומה , ממדד מרכזי אחד , של  תפקוד אינטלקטואלי,  למדדים נוספים  מן התחום ההסתגלותי . המדדים ההסתגלותיים מעידים על יכולתו של האדם ללמוד , להפנים ,ליישם  ולהתמודד עם נורמות חברתיות. הם נועדו להרחיב את בסיס ההערכה באבחון הפיגור השכלי  ולהציע תבחינים המעוגנים במציאות חיצונית, של הסביבה,  שניתן להמחישם, בנוסף לתבחינים האישיים, פנימיים (הקשורים לכאורה באדם בלבד, כגון יכולת קוגניטיבית).  
ייחוד נוסף של הגדרה זו  הוא השימוש בה. היא  הפכה  את הגדרת הפיגור השכלי לשלב ראשון בתהליך שיש בו אבחון ובהמשכו התאמת התמיכה עבור האדם המפגר בשכלו. תהליך האבחון כולל  גם הערכת תחומי עוצמה וחולשה בפרט המאובחן בארבעה תחומים פונקציונליים: מיומנויות אינטלקטואליות והסתגלותיות, פסיכולוגיות ורגשיות, גופניות ובריאות, וסביבה ( סביבת המגורים והעבודה). בסוף התהליך מתקבלת מטריצה שבציר אחד מתוארים תחומי עוצמה וחולשה ובציר השני רמת התמיכה הדרושה   לפי ארבעה ערכים : לסירוגין, מוגבלת, לאורך זמן ונרחבת. זהו ניסיון ראשון להכיר באינדיבידואליות של האדם המפגר , שבדומה לאדם רגיל, יש לו תבנית ייחודית של עוצמות וחולשות. במקום רמות הפיגור (קל , בינוני קשה, עמוק ) הוצעה הערכה המתארת רמות תמיכה דרושות לאורך תחומי תפקוד שונים. 
ההגדרה העשירית (Luckasson et.al., 2002 ) מגבלות משמעותיות בהתנהגות מסתגלת יכולות להיקבע רק באמצעות מדדים סטנדרטיים שנדגמו על אוכלוסייה כללית, המתייחסת לאנשים מוגבלים ולא מוגבלים. מדדים אלו עדיין מצויים בפיתוח ויש קושי להגיע להסכמה לגביהם, לכן השימוש בהם תלוי הקשר סביבה. 
ההגדרה העשירית מניחה חמש הנחות:  א. המגבלה בתפקוד הנוכחי צריכה להתייחס בתוך הקשר סביבת הקהילה של הפרט, קבוצת הגיל שלו ותרבותו; כלומר, הסטנדרטים שעל פיהם נמדדים התפקודים של הפרט חייבים להימדד באמצעות מה שמקובל בקהילה שלו ולא בסביבות  זרות או כלליות.  הכוונה למדידות הקשורות לסביבה , לתרבות ולקבוצת הגיל של הנבדק. 

ב. הערכה תקפה מתייחסת : לשונות תרבותית ולשונית; לפקטורים של הבדלים בתקשורת , תחושתיים, מוטוריים והתנהגותיים. הערכה  משמעותית חייבת להתחשב בגורמים של מגוון אישי ותגובות ייחודיות. עליה להתחשב בתרבות הפרט, כגון שפת הדבור בבית, תקשורת לא מילולית, ומנהגים שעלולים להשפיע על תוצאות ההערכה.

ג. בתוך הפרט, מגבלות מתקיימות לעיתים קרובות בצד עם עוצמות; אנשים עם פיגור שכלי, בדומה לאנשים רגילים , הם בעלי יכולות  ומגבלות, כמו רוב האנשים.  לכן הם יכולים להיות בעלי  יכולות ועוצמות שאינן קשורות לפיגור השכלי. חשוב לציין יכולות אלו בהערכה .

ד. מטרה חשובה של תיאור מגבלות היא לפתח פרופיל של תמיכה; כלומר, שהאבחון הוא הצעד הראשון בעבודת הצוות בפיתוח התמיכות שהפרט זקוק להן על מנת לשפר את תפקודו. תיוגו של אדם כמפגר צריכה להוביל לבניית פרופיל של תמיכות דרושות. הנחה זו הופעלה גם בהגדרה הקודמת אך כאן קיבלה יתר תוקף. המושג תמיכה מתייחס לכל פעולה שמטרתה ותוצאתה לסייע לפרט לתפקד במצבים שהחיים מזמנים לו או שהוא פועל ליצירתם.

ה. באמצעות תמיכה מותאמת לאורך זמן , תפקודי החיים של האדם המפגר ישתפרו. מתן תמיכות אישיות מתאימות לאדם מפגר , יובילו לשיפור בתפקודו. העדר שיפור צריך לשמש כבסיס להערכה מחדש של פרופיל התמיכה. תמיכות מתאימות יכולות לשמר את הקיים,  לעצור או לצמצם נסיגה. 
חמשת ההנחות הללו מכוונות להתייחסות חדשה אל האדם המפגר. גישה זו מקובלת גם בחינוך. בישראל ,שהיא ארץ של הגירה, והרגלים הנהוגים בתוך קהילה עשויים להאיר התנהגויות  באור אחר, עשויה להיות דוגמא טובה ליישום תבחינים אלו. 

בהגדרה העשירית, בולטים שלושה מאפיינים : א. היא משמרת את המושג פיגור שכלי ואת הקווים המנחים של ההגדרה משנת 1992 כולל האוריינטציה הפונקציונלית והדגש על התמיכה; ב. היא כוללת בתוכה את שלושת הקריטריונים הדיאגנוסטיים המתייחסים לתפקוד אינטלקטואלי, התנהגות מסתגלת וגיל; ג. היא שומרת על מחויבות חזקה לרעיון שסיווג המתבסס על תמיכה דרושה צריך להיות המוקד הראשוני של מיון והמצב המועדף .

מושג הפיגור השכלי הורחב בהגדרה זו באופן משמעותי תוך הדגשת האוריינטציה הפונקציונאלית, הראייה האקולוגית והשימוש בפרדיגמות תומכות עבור מיון וסיפוק שירותים.
המודל התיאורטי (שהוא יישום של ההגדרה) משנת 2002 ממשיך את המוקד האקולוגי לגבי גורמי המפתח להבנת התנאים לפיגור שכלי ותפקוד פרטני: הפרט, הסביבה והתמיכות שהסביבה מחויבת לספק .  המודל החדש מציג את ההבנה העכשווית של הרב -ממדיות של פיגור שכלי ותפקיד התיווך שהתמיכה ממלאת בתפקוד הפרט. 
במילים אחרות, הגדרה זו אומרת לקהילה של הפרט שמחובתה ליצור עבורו תנאים שבאמצעותם יוכל  לחיות בה חיים שיש בהם מאפיינים של איכות ולממש את יכולותיו. אמירה זו דומה במידה רבה למחויבות שיש לחברה לכל אדם החבר בקהילה. מכאן, שההגדרה החדשה אומרת לקהילה במילים אחרות שהאדם המפגר הוא קודם כל חבר בקהילתו ולכן זכאי לשירותים ממנה ולאחר מכן, כחבר, עליו גם לתרום בהתאם ליכולותיו. המושג תמיכה , שעוד נעסוק בו רבות , נועד לעקוף או להקטין את מרכיב החסות כאן בכך שהוא מגיב לצורך של הפרט ומסייע לו ולא יוזם, מחליט או מבצע עבורו. התמיכה מעבירה את "שרביט" השליטה מן הסביבה אל הפרט ובכך מגדילה את פוטנציאל האוטונומיה של האדם המפגר.

לצורך המחשה נחזור לרגע לדוגמא של רינת. דמיינו לכם מצב שרינת, ביקרה בהוסטל ושהתה בו וכו' וביקרה בעוד מסגרת אחת לפחות, הכירה אותה ושהתה בה. זהו סוג של תמיכה בכך שהקהילה מציגה בפניה יותר מאפשרות אחת, משתפת אותה, מיידעת אותה ומאפשרת לה לבחור. מצב זה דומה במידה רבה למצבו של אדם שהתפתחותו תקינה והוא מעוניין לעבור דירה. התמיכה כאן הופכת את המצב המיוחד של רינת  למצב שדומה יותר לזה של בני גילה.

אני משערת שכאן הקורא מניד ראשו, מחייך ואומר, "נו באמת, מה היא כבר יודעת? איך היא תבחר?" הוא מן הסתם צודק באמירתו. מאידך, יש גם הרבה אנשים שהתפתחותם רגילה שמתקשים מאד להחליט. האם נמנע מהם את האפשרות? לכן, חשוב  שרינת תקבל הזדמנויות כמו שאר האנשים בקהילה, גם אם ברוב המקרים תתקשה לממשם. האפשרות הזו מעצימה, "מגביהה" ובהדרגה גם יוצרת התייחסות אוטונומית יותר לחיים. גם מידת המימוש של אפשרויות אלו קשורה למידת ההכנה שהסביבה תזמן לה. 

נראה שאפשר לסכם את הדיון במשמעותה של ההגדרה העשירית באמצעות החזרה לדוגמא של רינת, שתהליך המעבר שלה להוסטל תואר לעיל.  נתחיל מכך, שעל פי ההגדרה העשירית אי-אפשר לתייג את תפקודה של רינת במונח  "פיגור בינוני". עלינו להתייחס כעת לרמות התמיכה והתיווך שהיא זקוקה להם בחיי היום יום. אני משערת שחלק מכם  חושב כעת בליבו שעדיף היה להשאיר את המינוח הקודם כי מה משנה השם ? האם זה משנה את המצב? 

 יש בכך אמת לא מבוטלת, גם משום שאיננו רגילים בשימוש במושגים אלו ועדיין אין מגוון שוטף של מושגים חלופיים. חזרה לענייננו, נכון, היכולת הבסיסית, אותה חבילה שאנו יוצאים איתה אל העולם,  לא משתנה , אך בואו נראה מה קורה לתפקוד. כשתיארתי את רינת לראשונה , כתבתי שהיא מתפקדת כילדה בת 3-4 . מכאן שרינת זקוקה להשגחה והיא יכולה לעשות בכוחות עצמה מגוון  של תפקודים הקשורים בעיקר לעצמאות אישית כגון הגיינה אישית, אכילה עצמאית, ארגון וסדור הסביבה שלה וכד'. לאיזו מן השגחה היא זקוקה ולשם מה? עיקר הבעייה של רינת בהפעלת שיקולי דעת במצבים שאינם יום יומיים, כגון כשהיא מסדרת את החדר ועליה  להחליט האם להחליף מצעים, כשהיא יוצאת להסעה וההסעה מאחרת, כמה זמן עליה להמתין  בטרם תחזור להוסטל, כשהיא מטיילת ורוצה לקנות חטיף ואינה בטוחה שיש לה מספיק כסף בארנק וכד'... 

מן התיאור הזה נראה שרינת צריכה הכוונה מתמשכת  ברמה נמוכה יחסית – כלומר חשיפה ותירגול למצבים מן הסוג שתיארתי וקשר עקבי עם אדם מבוגר שיכול לשמש כתובת לעזור לה בהתמודדות עם מצבים בעיקר מחוץ להוסטל. האם בעקבות זאת אפשר לתכנן תיווך (כגון חשיפה למצבים של קנייה) ותמיכה ? ההבדל המהותי בין המונח  "פיגור בינוני" 

ל "תמיכה ותיווך מתמשכים במצבים הדורשים שיקולי דעת מחוץ להוסטל" הוא בהתייחסות ממוקדת לרינת. במקום המינוח הכללי של "פיגור בינוני", שהוא נכון אינו נותן מספיק מידע, זיהוי היכולות והקשיים מאפשר מינוח ממוקד יותר המתייחס למה שעלינו לעשות על מנת להקל ולקדם תפקוד. ולשאלה שנשאלה "האם זה משנה את המצב?" – אני סבורה שכן, המצב נראה כעת ברור יותר. האם זה מצדיק את הטרחה? תשובה לכך תלויה בתוצאה, אם רינת תוכל לצאת לעיתים קרובות בכוחות עצמה מן ההוסטל, ולבצע בהצלחה פעולות הדורשות ממנה שיקול דעת שהיא מתקשה כיום לבצע , אז הטרחה כדאית. 

ובהקשר שונה, חישבו על עצמכם באותו הקשר, כיצד אתם מציגים את עצמכם? האם תסתפקו בתיאור של "אדם בן... המתפקד ברמה ....." או שתעדיפו תיאור אישי יותר , ממוקד יותר בכם? כלומר, יש באמירה זו מספר רבדים שחלקם נועדו לשנות את המוקד מתיאור מצב להכוונה לתכנון סיוע ובחלקם נועדו להקטין את ההתייחסות הכוללת, המטשטשת כלפי האדם המפגר, בדומה לגישה הכללית הקיימת היום כלפי הפרט. 

הפיגור הבינוני והקשה – השלכות השינויים בהגדרות הפיגור השכלי על הגדרת החריגות הקשה

אוכלוסיית הפיגור השכלי מגוונת ,בדומה לאוכלוסיית האנשים שאינם מפגרים. ההבחנה בין רמות פיגור הושמטה מן ההגדרה התשיעית ואילך ובמקומה צוינה רמת התמיכה ומשכה. המטרה היתה לממש  את יכולותיו של האדם המפגר בשכלו ולאפשר לו לחיות חיים שיש בהן איכות, בתוך קהילתו . להשמטה זו השלכות דרמטיות על כלל אוכלוסיית האנשים הלוקים בפיגור שכלי ובעיקר אלו המתפקדים ברמת פיגור בינונית ומטה, או לפי המינוח העדכני, הזקוקים למיכה אינטנסיבית ומתמשכת ברוב תחומי החיים.  
התוצאה הראשונה היא היערכות מקצועית לגבי אופי התמיכה הדרושה לפרט לאחר ביצוע האבחון ותיוג האדם המפגר בשכלו.  שינוי  זה גרם לפעולת האבחון להפוך מכלי מסכם ומתייג למרכיב ראשון (חשוב) בתוך תהליך תכנון התערבות תומכת ובמערכת החינוך גם מתווכת. תכנון התמיכה, מבטא את מחויבות הסביבה כלפי האדם המפגר.
התוצאה השנייה היתה שהפיגור הקל, המהווה רוב באוכלוסיית הפיגור (75%-89% (  (Field& Sanchez, 1999 ), נטמע באוכלוסיית החריגות הקלה (ליקויי למידה וקשיים אחרים). חוקרים כגון מקמילן וגרישם  עוד רבים, טענו שההגדרה התשיעית גרמה להיעלמותה של קטגוריית הפיגור הקל  MacMillan et al. ,1993)   MacMillan , Gresham, Bocian & Lambros, 1998;). לדבריהם, ובהסתמך על ממצאי מחקר קודם (MacMillan, Gresham, Siperstein& Bocian, 1996  ) , בתי ספר העדיפו לתייג את תלמידיהם כבעלי לקות למידה מאשר פיגור קל, בשל הסטיגמה שהתלוותה להגדרת הפיגור החדשה, ההטרוגנית מדי. מה המשמעות של סיווג ילדים כבעלי לקות למידה במקום פיגור קל? האם הקטגוריות דומות? האם זה אומר שילדים אלו לומדים במסגרת לימודים רגילה ? הכיצד? ובכלל, כיצד ייתכן לתייג ילד מפגר בשכלו כבעל לקות למידה? אם נתייחס אל ממצאי מחקרם של מקמילן וחבריו , הרי שקיימת אפשרות כזו.... והיא אומנם מומשה.... 

אינני מתכוונת לדון כאן בשאלות אלו למרות שהן ראויות לדיון וחשובות בפני עצמן. אני מעלה אותן כהמשך לנאמר בתחילת פרק זה, בהקשר לפן החברתי  של הפיגור השכלי ועל מנת להאיר ולהדגיש שוב את "חוט השני" שנמתח מתחילת הפרק  לגבי השינויים בראיית הפיגור השכלי  והשלכותיהן החברתיות . בצד המבקרים והמסתייגים יש כמובן גם מצדדים ותומכים בגישה זו היוצרת אפשרויות שילוב נוספות וחדשות עבור ילדים עם פיגור קל, שבעבר תויגו כמפגרים ובעקבות זאת הופנו למסלולי חינוך נפרדים.  מה קורה לילד מפגר בתוך מערכת חינוך רגילה ? גם זו שאלה חשובה שלא נעסוק בה כאן אבל היא בהחלט ראויה להתייחסות. ייתכן שבעתיד הקרוב נעסוק בה רבות שכן תהליכי השילוב בארץ נמצאים במגמת עלייה, דבר המחייב היערכות והתמודדות.
ההבחנה הקיימת היום בין שתי קבוצות  בתוך אוכלוסיית הפיגור היא  קבוצת הפיגור הקל וקבוצת הפיגור הבינוני ,הקשה, העמוק והמורכב, המכונה גם "החריגות הקשה" או "הלקות הקשה" (Westling & Fox, 2000). ההבחנה בין שתי הקבוצות מתמקדת  בהבדלים שנדון בהם  בהרחבה בהמשך: יכולת למידה והסתגלות (גורמים אישיים) ומידת התמיכה הדרושה (גורמים סביבתיים).  
המונח "חריגות קשה" מתייחס למצב שבו הפרט לוקה בחולשה משמעותית
 ביכולות למידה כלליות, מיומנויות אישיות וחברתיות ו/או התפתחות חושית ופיזית. אנשים אלו הם בעלי יכולות נמוכות במיומנויות הדורשות עצמאות לצורך תפקוד. לרוב, מצב זה דורש תמיכה מתמשכת ואינטנסיבית מהסביבה (2000 Fox,& (Westling. הקטגוריות המסורתיות מתייחסות בחריגות הקשה לאנשים שאובחנו כלוקים בפיגור בינוני , קשה ועמוק, אוטיסטים ובעלי מוגבלויות נוספות. אנשים אלו מתוארים כבעלי התנהגות לא מקובלת , לעיתים עוסקים בגרייה עצמית  או כחסרים יכולות בסיסיות לטיפול עצמי , תקשורת ושפה. הם גם מתוארים כחסרים יכולות ומיומנויות הדרושים להשגת עצמאות (Baker, 1979; Brimer, 1990 ). 

הארגון לאנשים עם חריגויות קשות בארה"ב (The Association for Persons with Severe Handicaps – TASH ) מגדיר מצב של חריגות קשה בהתאם ל"מידת התמיכה הדרושה". על פי הגדרתם, הלוקים בחריגות קשה הם פרטים מכל הגילאים הזקוקים לתמיכה מתמשכת ביותר מפעילות חיים אחת על מנת להשתתף בחיי קהילה ולהינות מאיכות חיים שזמינה לאזרחים שיש להם פחות מוגבלויות או ללא מוגבלויות. תמיכה יכולה להידרש לפעילויות כגון ניידות, תקשורת, טיפול עצמי, ולמידה (Meyer, Peck & Brown, 1991). הגדרה זו תואמת את הגדרת הפיגור השכלי 2002 (AAMR, 2002). 
התמיכה: משמעות הטיפול באדם המפגר על מערכות החינוך והבריאות כמערכת תמיכה
המושג "תמיכה" החל את דרכו בהקשר לפיגור השכלי בהגדרה התשיעית (Luckasson, et al.,1992 ), והפך למושג מרכזי בהגדרת הפיגור השכלי העשירית  (Luckasson et al.,2002.(. למרות שהמושג אינו חדש יש שינוי בהסתכלות על משמעות יישומו עבור האדם המפגר בשכלו.  האמונה שתמיכה מותאמת יכולה לשפר את יכולותיו הפונקציונאליות של הפרט ואת איכות חייו של האדם המפגר, חדשה. אמונה זו מיושמת באמצעות הבחנות בין סוגי  התמיכה כגון בתעסוקה, תמיכה במגורים וחינוך משלב ( inclusive) ובאופי התמיכה (מידת האינטנסיביות ומשכה).  חשיבות התמיכה בהבטחה החבויה בו ליצירת בסיס חברתי טבעי, יעיל ומתמשך לקידום הפרט. התפיסה העומדת בבסיס המושג היא שבאמצעות תהליך עקבי, מותאם, מתוכנן ואינטראקטיבי של הסביבה עם הפרט הלוקה בפיגור שכלי,  יכול לחול שינוי ובעקבותיו תפקודו והשתלבותו בתוך הקהילה יהיו טובים יותר (הכוונה בעיקר למימוש אפשרויות). ההתייחסות אל הפרט כשותף בתהליך , חדשה  ומעידה על שינוי שעיקרו קבלה שיש בה הבנה, לפיה גם אנשים מפגרים יכולים להיות שותפים בתהליכים הנוגעים להם. שותפות זו דורשת יצירת תנאים עבור האדם המפגר, שהסביבה מחויבת ביצירתם. גם כשהפרט המפגר אינו מצליח לממש את האפשרויות שהסביבה מזמנת עבורו, עדיין הסביבה מחויבת ליצירת הזדמנויות אלו, בדומה להתייחסותה לאנשים שהתפתחותם תקינה. 

לצורך המחשה, הבה נחזור לליאור ורינת, ליאור בן 19, מתפקד ברמת פיגור המחייבת תמיכה אינטנסיבית ומתמשכת, רתוק לכסא גלגלים ורינת אישה צעירה בת 25, מתפקדת ברמת פיגור הדורשת גם כן תמיכה אינטנסיבית ומתמשכת, אם כי בהקשרים שונים,  מתגוררת בהוסטל ובעלת פוטנציאל לביצוע עצמאי של פעולות יום יום מחוץ להוסטל. אילו פעולות תמיכה יכולה הסביבה להציע לכל אחד מהם  ולשם מה? 

ליאור, יכול לקבל תמיכה בנושא הצפייה בטלוויזיה , אך גם במגוון נושאים נוספים, כגון שבכל פעם שרוצים לשנות את תנוחתו או שעומדים לגעת בו, יש לידע אותו ולהמתין לתגובתו למידע. יידוע הוא מרכיב בתמיכה שהסביבה מחויבת ליזום בהתמדה ובאופן רלונטי למתרחש. סוג אחר של תמיכה היא להציע לליאור אפשרויות נוספות לבילוי זמן המתואמות לאפשרויותיו כגון הקשבה למוסיקה, עבודה במחשב וכד'. על מנת שהאפשרות הזו תהיה משמעותית  עבורו ליאור זקוק לחשיפה הדרגתית, מתמשכת ומתוכננת היטב ובעקבותיה לביצוע הערכה לגבי מידת העניין והתועלת של חשיפה זו עבורו וכמובן גם שיתופו בכך שהוא נחשף לנושא חדש ומה מטרת החשיפה. גם אם ליאור אינו מבין את כל הנאמר חשוב לשתף וליידע , ראשית כי איננו יודעים לבטח מהי רמת הבנתו ושנית, משום שעלינו ליצור לעצמנו הרגלים ומחויבות של יידוע ושיתוף, שהיא מהותית במתן תמיכה לאנשים עם מוגבלויות קשות. בנוסף, גישה זו משפרת את פוטנציאל האוטונומיה של הפרט (של האדם המפגר וגם של האדם שהתפתחותו תקינה המבצע את התהליך).  

 עבור רינת, תמיכה יכולה להיות ליווי מרחוק של איש צוות, בידיעתה, שילך במרחק של 5 צעדים אחריה ויהיה זמין להציע הצעות במצבים שבהם היא מתקשה להחליט בהם כגון, האם יש לה מספיק כסף לקנות לעצמה גלידה.  מטרת התמיכה – לאפשר לרינת ביצוע פעולות  של תרבות פנאי בתוך הקהילה.  לחילופין, השימוש בטלפון נייד מאפשר סוג של תמיכה מרחוק. רינת יכולה לקבל מכשיר שניתן באמצעות לחיצת כפתור ליצור קשר עם אדם שהיא תוכל לשאול אותו, להתייעץ איתו או אפילו להזעיק אותו בשעת הצורך.

תמיכות מוגדרות כמשאבים ואסטרטגיות המכוונות לקדם התפתחות, חינוך, עניין ורווחה /טיוב(well-being ) אישית של הפרט והמעודדים תפקוד אישי (AAMR, 2002  ). 

פרדיגמת התמיכה מתייחסת לשלושה נושאים:

1. תפקוד הפרט הוא תוצאה של אינטראקציה בין תמיכות חיצוניות לממדים אישיים של: יכולות אינטלקטואליות, התנהגות מסתגלת, השתתפות, אינטראקציות, תפקידים חברתיים, בריאות והקשר.  

2.  המטרה הראשונית במתן תמיכה לאנשים הלוקים בפיגור שכלי הוא להגביר/לשפר  אפשרויות אישיות הקשורות לעצמאות, קשרים אישיים, תרומות, השתתפות בביה"ס ובקהילה, ורווחת הפרט. 

3.  הערכת צורכי התמיכה יכולות להיות בעלות רלוונטיות שונה , תלויות מטרה, כשהמטרה יכולה להיות לצורכי סיווג או תכנון תמיכות. 

בעקבות שינויים אלו גם היערכות החינוך והשיקום השתנו /התעדכנו בתחומים הבאים :

1. מיקוד בתכנון אישי  המדגיש : צמיחה אישית, התפתחות, בחירות , קבלת החלטות והעצמה אישית.

2. יישום גישה אקולוגית המדגישה את כוחה של האינטראקציה אדם-סביבה והפחתת המגבלות הפונקציונאליות באמצעות אסטרטגיות עוקפות, תומכות וממוקדות בפרט.

3.  הדגשת רווחת הפרט ואיכות חייו .

4.  אספקת שירותים ותמיכות בתוך סביבות טבעיות , בהתבסס על עקרונות של הכלה וצדק (AAMR,2002).   

מודל התמיכה לאנשים עם פיגור שכלי (עמ' 148 AAMR,2002,)  

 






נקודות מפתח של המודל (מלמעלה למטה):

1. המודל מתבסס על גישה אקולוגית  שעיקרה הערכת הפער בין יכולות ומיומנויות  האדם לבין  מיומנויות ההסתגלות והכישורים הדרושים לתפקודו בתוך סביבתו. 

2. לתמיכות  יש מגוון פונקציות שמטרתן הפחתת הפער שבין תפקוד הפרט ודרישות הסביבה.

3.  תמיכות המשפרות את תפקוד הפרט קשורות ומושפעות מסיכונים אישיים, גורמים מגוננים, בריאות פיזית ופסיכולוגית ודרישות סביבה . 

4.  הפער בין מיומנויות קיימות  ודרישות הסביבה מוערך באמצעות תשעה תחומי תמיכה פוטנציאליים: התפתחות אנושית, הוראה וחינוך… 

5.  אופי ופירוט התמיכות הדרושות נקבעות עבור כל אחד מתשעת תחומי התמיכה הנ"ל. 

6. מקורות התמיכה הללו יכולים להיות טבעיים (בתוך הסביבה הרגילה) או מבוססי שירות. שירותים יכולים להיחשב כסוג של תמיכה הניתן על ידי סוכנויות ו/או מקצוענים.

7.  התוצאות האישיות הרצויות /הצפויות משימוש בתמיכות  כוללות עצמאות מוגברת, קשרים, תרומות של האדם המפגר לסביבתו, השתתפות בביס' ובקהילה ורווחה אישית. 

בתפיסה החדשה יש ניסיון להעלות את רמת חשיבותן של פעולות שנחשבות לחשובות פחות, לרוב אילו הקשורות לאיכות חיים כגון צפייה בטלוויזיה. עלינו לזכור שעבור אדם המרותק לכסא גלגלים, שאינו יכול לתקשר עם סביבתו הטלוויזיה היא לא רק בילוי, היא מרכיב חשוב מאד באיכות חייו, אולי חשוב כמו תחומים פונקציונאליים כמו אוכל והגיינה אישית. לכן, חשוב לייחד גם לפעולות אלו תמיכות . 
עוצמת התמיכה הדרושה משתנה בהתאם לאדם, למצבים ולשלבים בחייו. לכן, הן נתפסות כמשתנות ומתגוונות במשכן ועוצמתן. ארבעה סוגי תמיכה הם בעלי ערך בתכנון, יישום והערכה ( Luckasson et al.,1992, 1996 ): 

תמיכות לסירוגין, או על בסיס של צורך, מאופיינים בפרקי זמן קצרים או אירועים של תמיכה כגון במצבים של משבר. תמיכות אלו עשויות להיות בעלות עוצמה גבוהה או נמוכה , בהתאם לצורך. זוהי התמיכה בעלת הדרוג ה"נמוך" ביותר מאחר והיא ניתנת לעיתים, לרוב על פי בקשת הפרט או סביבתו ועונה על צרכים שלרוב אינם ממושכים.

תמיכה מוגבלת , מאופיינת בעקביות לאורך זמן, מוגבלות בזמן, אך לא בעלות אופי של תמיכה לסירוגין. זוהי תמיכה שניתנת לפרק זמן קצוב, בעקבות צורך ספציפי כגון סיוע לאחר התערבות כירורגית.

תמיכה נרחבת, מאופיינת במעורבות קבועה (כגון יומית) לפחות בחלק מן הסביבות (כגון ביס', עבודה, בית) וללא הגבלת זמן (כגון תמיכה למועד ממושך ותמיכה ממושכת  למגורים בבית). 

תמיכה מתמשכת ,  תמיכות המאופיינות בקביעות , עוצמה גבוהה , בסביבות שונות ובעלות מרכיבים של שימור  חיים (life sustaining) (AAMR, 2002). זוהי התמיכה הניתנת לרוב לאנשים מפגרים בעלי צרכים סיעודיים ורפואיים. 

מערכת החינוך בשיתוף הבית והקהילה אחראיות היום לרוב התמיכות הדרושות לאנשים המוגדרים כלוקים בחריגות קשה.  רוב הלוקים בחריגות קשה  מבקרים במסגרות חינוך מיוחד, מגיל   3 - 21 ולרוב שוהים במסגרת  החינוכית יום לימודים ארוך, רוב ימות השנה (החופשות שונות במסגרות החינוך המיוחד). רוב המיומנויות הדרושות  לתפקוד יום יומי נלמדות במסגרת החינוכית, לאורך שנות  לימודיו של הלומד/ת . תפקיד ביה"ס כולל לעיתים קרובות הקניית מיומנויות שבמצבים אחרים נרכשים בבית ובקהילה. להלן רשימת תחומי התמיכה עם הפעילויות המייצגות.

(טבלא 9.3, עמ' 157-159, 2002 , AAMR)
פעילויות לפיתוח אנושי 

· סיפוק הזדמנויות לפיתוח גופני הכוללות קואורדינציה של יד ועין , מיומנויות של מוטוריקה עדינה ופעילויות של מוטוריקה גסה.

· סיפוק הזדמנות להתפתחות קוגניטיבית הקשורה להתנסויות תחושתיות, ייצוג העולם באמצעות מילים ודימויים, טיעונים לוגיים אודות אירועים קונקרטיים, טיעונים בדרכים מציאותיות.

· סיפוק פעילויות התפתחותיות בתחום החברתי- רגשי הקשורות לאמון, אוטונומיה, יוזמה, שליטה וזהות. 

 פעילויות הוראה וחינוך 

· לתקשר עם מאמנים או מורים ועמיתים.

· השתתפות באימון או בהחלטות חינוכיות.

· לימוד ושימוש באסטרטגיות לפתרון בעיות.. 

· הפעלת טכנולוגיות ללמידה.

· נגישות למערכי חינוך או אימון.

· למידה ויישום בנושאים עיוניים פונקציונאליים כגון קריאת שלטים, ספירת עודף.

· למידה ויישום של מיומנויות בריאות וחינוך גופני.

· למידה ויישום מיומנויות של הכוונה עצמית. 

· קבלת שירותי מעבר (ממסגרת למסגרת כגון מביס'  אחד לשני, מביס' לתעסוקה, מבית ההורים למסגרת מגורים מוגנת וכד'). 

פעילויות הקשורות למגורים בבית

· שימוש בשירותים

· כביסה וטיפול בבגדים

· הכנת אוכל ואכילתו

· טיפול בבית ובניקיון

· להתלבש

· היגיינה אישית, רחצה, וטיפוח אישי

· שימוש בעזרים טכנולוגיים ביתיים

· השתתפות בפעילויות של פנאי בתוך הבית

פעילויות של חיים בקהילה

· שימוש בתחבורה

· השתתפות בפעילויות פנאי ונופש ובידור בקהילה

· שימוש בשירותים בתוך הקהילה

· ביקור חברים ומשפחה

· השתתפות בפעילויות קהילה מועדפות כגון התנדבות

· קניות ורכישת מוצרים

· אינטראקציה עם חברים בקהילה

· שימוש בבניינים ציבוריים

פעילויות תעסוקה

· נגישות , השגת תפקיד או מטלת מגורים

· למידה ויישום מיומנויות עבודה מסוימות

· אינטראקציה עם עמיתים לעבודה

· אינטראקציה עם מפקחים או מאמנים

· השלמת מטלות הקשורות לעבודה במהירות ובאיכות סבירים

· החלפת מקום עבודה

· נגישות וקבלת תמיכה במשבר 

· נגישות לשירותי תמיכה לקבלת תעסוקה

פעילויות בריאות ובטחון

· נגישות וקבלת שירותי טרפיה

· נטילת תרופות

· הימנעות מסכנות בריאות ובטיחות

· קבלת טיפולי בריאות ביתיים

· ניידות ותנועה 

· תקשורת עם מספקי טיפולי-בריאות

· נגישות ושימוש בשירותי חירום

· שמירה על תזונה נכונה

· שמירה על בריאות גופנית

· שמירה על בריאות נפשית ורווחה ( well-being) רגשית

· שמירה על חוקים וכללים

· קבלת טיפול רפואי שוטף בהתאם לצורך

פעילויות התנהגותיות

· רכישת מיומנויות ספציפיות או התנהגויות

· ללמוד לבצע החלטות הולמות

· נגישות וקבלת שירותי בריאות נפשית

· נגישות וקבלת טיפולים בעקבות התמכרות 

· ביצוע בחירות ולקיחת יוזמות

· שילוב העדפות אישיות בפעילות יומית

· התנהגות נאותה בציבור 

· רכישה ושימוש באסטרטגיות של ניהול עצמי

· שליטה על כעסים ותוקפנות

· הגדלת מיומנויות הסתגלות והתנהגות

פעילויות חברתיות 

· ביצוע פעילויות חיברות בתוך המשפחה

· השתתפות בפעילויות נופש ופנאי

· ביצוע החלטות מיניות מתאימות

· ביצוע פעילויות חיברות מחוץ למשפחה

· רכישת חברים ושמירה על קשר אתם

· התחברות והתנתקות (פרידה) מאנשים

· לתקשר עם אחרים אודות צרכים אישיים

· שימוש במיומנויות חברתיות מתאימות

· מעורבות במערכות קשרים של אהבה ואינטימיות

· הצעת עזרה לאחרים וסיוע לאחרים

פעילויות הגנה וסנגור (advocacy )
· לסנגר עבור עצמך ואחרים

· ניהול כסף וממון אישי

· להגן על עצמך מפני ניצול

· הפעלת זכויות וקבלת אחריות

· השתייכות והשתתפות בסנגור עצמי או ארגוני תמיכה

· קבלת שירותים משפטיים

· ביצוע בחירות והחלטות מתאימות

· שימוש בבנק ובהמחאות

עיון ברשימה שצוינה לעיל מראה שמערך התמיכה מתייחס למגוון רחב של תחומי חיים ונוגע בתחומים שכולנו מתמודדים אתם. שתי הנחות יסוד עומדות בבסיס  רשימה זו, האחת, שגם האדם המפגר זקוק להם ולכן יש ליצור עבורו תשתיות תמיכה המותאמות ליכולותיו מחד ולדרישות הסביבה מאידך; השניה, שלאנשים מפגרים צריכה להיות הזכות :

א. לחינוך ציבורי חופשי ומתאים ; ב. לשירותים המבוססים על קהילה; ג. לחופש מאפליה על רקע מגבלה בלבד ( Turnbull & Turnbull, 2000). 

הפער בין יכולות הפרט לדרישות הסביבה מגושר באמצעות תמיכה ותיווך שיכולים לבוא לידי ביטוי בתהליכי הוראה- למידה מדורגים ,ליווי והנחיה או ביצוע הפעולה במקום הפרט, תוך שיתופו בדרכים שונות כגון מתן אפשרות בחירה, יידוע וכד'.  
תכנון תמיכה ותיווך הוא תהליך שצוות רב מקצועי עוסק בו בשיתוף הפרט עבורו מתוכננת ההתערבות ומשפחתו. בארץ נוהל זה פועל במערכת החינוך תחת כותרת תל"א (תוכנית לימודים אישית). לרוב התהליך מתרחש לפחות פעם בשנה, בצוות הבית ספרי כשמחנכ/ת הכיתה מרכזת מידע ומעלה נושאים שהתלמיד/ה זקוק/ה.  מתוך נושאים אלו נבחרים נושאי הלימוד שעוסקים בהם באותה שנה. לעיתים ההורים והתלמיד/ה מביעים העדפות הנשקלות בצוות. הקשיים הבולטים ביישום תמיכה מן הסוג הדורש הוראה , הם הצורך ביצירת תהליך מובנה ומדורג של התחום שרוצים להקנות וקביעת מדדי הערכה לתחומים שנבחרו. מרכיב נוסף שהצוות החינוכי-טיפולי מתמודד איתו , הוא המחויבות ליצור הזדמנויות למידה רלוונטיות לגיל הלומד בהקשרים השונים (חינוכיים, הסתגלותיים ואחרים). כלומר, תוכנית הלימודים האישית חייבת להתייחס ליכולות ורצונות הפרט ומשפחתו וגם לדרישות הסביבה (קבוצת הגיל).  

המלצות לפיתוח תוכניות תמיכה אישיות ( AAMR, 2002):

1. עיצוב התמיכות בהתאם לצורכי הפרט והעדפותיו.

2.  מערכת התמיכה חייבת להיות גמישה ונגישה לפרט שעבורו תוכננה.

3.  יש תמיכות שהן עדיפויות על פני אחרות.

4.  הצורך בהערכת תמיכה חייב להנחות את פיתוחן ועדכונן של תוכניות תמיכה.

5.  הערכת צורכי הפרט חייבת להתייחס לרקע התרבותי, האתני, השפתי, הכלכלי וגם לגורמים הקשורים לתחום הגופני, הפסיכולוגי והפונקציונאלי שלו.

 סטנדרטים שצריכים להנחות את מתכנני ומיישמי התמיכה:

1. תמיכות מתרחשות בתוך סביבות קבועות ומשולבות.

2.  פעולות תמיכה מבוצעות על ידי אנשים החיים בתוך סביבות משולבות.

3.  פעילויות תומכות מכוונות לאדם מסוים.

4.  תמיכות מתואמות באמצעות אדם כגון מנהל התמיכה הפועל כרכז של כלל התמיכות שהפרט צריך לקבל (במערכת החינוך בארץ זהו  לרוב תפקיד המחנכ/ת).

5. השימוש בתמיכות עשוי להשתנות במהלך שלבים שונים בחיים.

6.  תמיכות צריכות להיות מתמשכות (לא חד פעמיות).

הערכת תמיכה- נועדה לברר אם מטרות התמיכה הושגו ובאיזו מידה. לצורכי הערכה של תמיכות מופעלים מגוון כלים, חלקם סובייקטיביים וחלקם אובייקטיביים. לדוגמא, הערכה אישית היא דוגמא למדד סובייקטיבי והערכה פונקציונאלית היא דוגמא למדד אובייקטיבי. 
מחוונים לקטגוריות של תוצאות תמיכה אישיות (עמ' 167 , AAMR, 2002 )

קטגוריית תוצאה                מחוון 

עצמאות                            אוטונומיה

                                       בחירה

                                       החלטות

                                       בקרה עצמית

                                       הכוונה עצמית

                                       מטרות אישיות 

_______________________________

קשרים אישיים                  אינטימיות

                                     חיבה

                                     משפחה

                                     אינטראקציות

                                     חברות

                                     חונכות

________________________________

תרומות                          מעמד העסקה

                                    פעילויות של משלח יד

                                    התנדבות

                                    בעלות

                                    רכוש

                                    תחביבים

_________________________________

השתתפות של בית 

ספר וקהילה              נוכחות בית הספר

                               נוכחות קהילה

                              פעילויות בית הספר 

                              פעילויות קהילה

                              מעורבות בית ספרית

                              מעורבות קהילתית

                              קבלה

                              תפקיד מעמד

_________________________________

רווחה אישית            רווחה רגשית

                              קשרים בינאישיים

                              רווחה חומרית

                              התפתחות אישית

                             רווחה גופנית

                             הכוונה עצמית

                             הכלה חברתית

                             זכויות

_________________________________

הקטגוריות המוצגות לעיל והעיסוק בהערכת התמיכה מעידים גם הם על שינוי מהותי שחל בתפיסת החינוך והשיקום. המעבר משירות לתמיכה, מסבילות לשותפות  , ממודל של לקות או חסר למודל של צמיחה, מנורמליזציה לרווחה אישית. שינויים אלו התרחשו בעיקר הודות לפרדיגמת התמיכה , המיישמת את הנחת היסוד לפיה גם האדם המפגר בשכלו זכאי ואפילו חייב להיות שותף, מעורב ומשמיע את קולו בתוך הסביבה שבה הוא חי. על מנת לעשות זאת עליו להתחנך לכך מגיל צעיר, לתרגל שוב ושוב את האפשרויות העומדות לרשותו , על מנת לממשן כמיטב יכולתו במהלך חייו. פרדיגמה זו מחייבת את הסביבה  ליצור תנאים מתאימים עבור האדם המפגר, באמצעותם יוכל לממש את האפשרויות הללו. "תנאים מתאימים"  מכוונים לפעולות חינוך עקביות, מדורגות ומתמשכות .

לצורך המחשה נחזור לרינת. רינת השוהה בהוסטל צריכה לעבור להוסטל אחר משום שהוריה עוברים דירה והם רוצים שרינת תהיה קרובה אליהם. בהתאם לגישה הקודמת הוריה של רינת החליטו שהם מעוניינים שרינת תעבור, פנו לעובדת הרווחה , שיתפו את רינת בהחלטתם והסבירו לה שעליה לעבור להוסטל אחר על מנת להיות קרובה אליהם. על פי הפרדיגמה החדשה, רינת תשמע מהוריה  ואולי גם מעובדת הרווחה ,שהם עוברים דירה. הוריה יציעו לה לשקול העברה מההוסטל הנוכחי להוסטל אחר. רינת תוכל להתייעץ עם ההורים, החברים, עובדת הרווחה או אנשים נוספים שהיא מעוניינת לשתף בעניין. היא תוכל לשאול שאלות, להשמיע את דעתה, להתלבט, אולי לדחות את ההחלטה ואולי להסכים למעבר בתנאים מסוימים כגון, שהחבר שלה יסכים גם הוא לעבור. לכאורה ההבדל לא נראה מהותי, שכן, הוריה של רינת רוצים בטובתה וגם היא מן הסתם רוצה להיות קרובה אליהם. עם זאת, האפשרות לשמוע ולבחור  היא אפשרות שיוצרת הבדל מהותי בתחושת האוטונומיה האישית, היא מאפיינת אנשים בוגרים ורינת היא אדם בוגר על פי גילה הכרונולוגי ויש לאפשר לה תנאים דומים. על מנת שתהליך כזה יתרחש ויהיה משמעותי עבור רינת,  הוריה של רינת , עובדת הרווחה ושאר חברי הקהילה שלה צריכים להבין שהם חייבים להתייחס אל רינת כאל אדם בוגר עם מגבלות ורינת צריכה ללמוד כיצד להתמודד עם מצבים מסוג זה.   

פרק 2: למידה , שפה והתנהגות סנסומוטורית בחריגות הקשה
מאפייני למידה בחריגות הקשה

המונח "חריגות קשה" , כמו שהגדרנו אותו בפרק  הקודם, מתייחס למצב שבו הפרט לוקה בחולשה משמעותית ביכולות למידה כלליות, מיומנויות אישיות וחברתיות ו/או התפתחות חושית ופיזית (2000 Fox,& (Westling. הקטגוריות המסורתיות מתייחסות בחריגות הקשה לאנשים שאובחנו כלוקים בפיגור הדורש תמיכה ותיווך אינטנסיביים וממושכים (פיגורבינוני , קשה ועמוק) , אוטיסטים ובעלי מוגבלויות נוספות (Baker, 1979; Brimer, 1990 ). יכולות הלמידה בלקויות אלו פגועות 
א. קליטת גירויים מהסביבה – הלוקים בחריגות קשה מתקשים להתמקד (להחליט מה לקלוט מהסביבה). אחת התוצאות של קושי זה הוא הצפה בגירויים המכבידים  בהמשך על תהליכי עיבוד, גורמים לעייפות וטווח קליטה קצר יחסית. תוצאה שנייה היא איבוד רוב המידע הנקלט .

ב. מיקוד תשומת הלב -  הלוקים בחריגות קשה מתקשים לבחור במאפיין של פריט או מצב  הנותן את המידע הנחוץ להם לביצוע פעולה. המטפורה הממחישה היא בחירה בסכו"ם הנכון  בזמן ארוחה. פעולה זו הופכת עם הזמן (תרגול) לאוטומטית. בתקופה בטרם המטלה הופכת לאוטומטית הלומד/ת צריך/ה להחליט באיזה ממד של הסכו"ם הוא/היא מתמקד/ת  , בגודל, בצורה, בצבע, במיקום ואיזה רמז  בתוך הממדים שנבחרו מציין את הבחירה הנכונה? התהליך הזה אורך זמן רב יותר אצל אנשים בעלי יכולת שכלית נמוכה ולעיתים קרובות אינם מגיעים בתפקודם לדרגה של אוטומטיות. כתוצאה מכך , גם כשהם יודעים לבצע את התהליך, הביצוע אורך זמן רב ודורש מהם התייחסות (תשומת לב) (Westling & Fox, 2000). 
ג. מהירות עיבוד המידע -ככל שרמת האינטליגנציה (IQ ) נמוכה יותר עיבוד המידע הופך איטי יותר (Jensen, 1981 ). לכן, גם לאחר שהגירוי נקלט, תהליך העיבוד, במידה והוא מתרחש (שינון או קידוד), מתבצע לאט ובאיכות נמוכה יחסית לקבוצת הגיל ודורש תמיכה ותיווך מגורם חיצוני כגון מורה, הורה, איש מקצוע.  אחת הדרכים האפשריות לקיצור התהליך הוא תיווך המקצר את התהליך עבור הפרט. 

ד. למידה מתוך צפייה - למידה באמצעות צפייה וחיקוי של אדם אחר. למידה מזדמנת היא למידה המתרחשת מבלי שהנושא נלמד באופן מכוון. הלוקים בחריגות קשה מפיקים פחות מצורות למידה אלו בין היתר בגלל הקושי להתמקד בנושא , לעבד את מה שראו וליישם אותו. עם זאת, למידה זו כשהיא מתרחשת באופן מובנה ומכוון (כלומר בקצב איטי, בהדגמה חוזרת ותוך מתן אפשרות לביצוע חיקוי) נמצאה יעילה ומקדמת  יחסית לתהליכי למידה אחרים. 

ה. זיכרון – הלוקים בחריגות קשה מתקשים באחסון ידע בזיכרון ובשליפתו (הזכרות). הבעיות המרכזיות קשורות לצורך בתנאי למידה מובנים ומדורגים המקטינים את החלקים הדורשים למידה אינדוקטיבית, הצורך בתרגול רב וממושך (לאורך זמן) ורכישה ותרגול של   אסטרטגיות מתאימות לשליפת מידע מהזיכרון לטווח ארוך. 

ו. מיזוג של מיומנויות – בעלי לקויות קשות מתקשים מאד לבצע תהליכים של מיזוג ולזהות רצף, גם כאשר הוא גלוי. לרוב הם מתקשים לראות את הקשר בין קטע מידע אחד לשני. לכן, רצוי ללמד מיומנויות בתוך רצף שניתן לזהות אותו (אינו סמוי ללומד) ובהקשר רלוונטי, על מנת להקל על הפקת משמעות. לכן יש להדגיש את קיום הרצף שוב ושוב.   

ז. הכללה-  אחד הקשיים הבולטים ביכולות הלמידה של הלוקים בחריגות קשה היא חולשתם להכליל – ליישם מה שלמדו ממצב אחד למשנהו. מאחר והיכולת להכליל חשובה, נושא זה מקבל תשומת לב מיוחדת בתהליכי ההוראה-למידה. בשונה מתהליכים הנהוגים בחינוך הרגיל, שבו מניחים שההתנסות מובילה לתהליכים אישיים (לרוב תהליכי למידה לא פורמליות) של הכללה, כאן נדרשת התערבות ממוקדת . הם אינם מסוגלים להגיע להכללה ללא התערבות ממוקדת ותרגול רב. התערבות זו מחייבת לרוב יצירת הזדמנויות לתרגל הכללות , בניסיון ליצור תבניות שבהמשך הלומדים יישמו אותם. 

בזיקה להכללה קיים גם קושי בלמידה אינדוקטיבית. 

 למידה אינדוקטיבית- למידה אינדוקטיבית היא תהליך או אירוע שבמהלכו אנו לומדים את המבנה והחוקים של תחום מוגדר ללא הוראה ישירה. אינדוקציה היא תהליך שבאמצעותו מתרחשת הסקה אודות הסביבה על בסיס ההתנסות  וידע קודם (Anderson, 1995 ). למעט תהליכים בסיסיים מאד, אנחנו מפעילים ברוב אירועי הלמידה האישיים תהליכים אינדוקטיביים. התהליך האינדוקטיבי הוא אותו חלק חסר שבין המידע שאנו קולטים לבין התוצאה של הלמידה, מעין "קפיצת דרך" שעלינו לבצע בעצמנו, מתוך ידע אישי, עיבוד פנימי או בחירה מבין מספר אפשרויות.  תהליך זה דורש מאיתנו הפעלת מנגנונים של חשיבה הקשורים לפתרון בעיות ולהכללות. מצב זה קשה במיוחד עבור לוקים בחריגות קשה מסיבות ברורות, שרובן צוינו בסעיפים הקודמים. 
ח. ויסות עצמי – בחירת הפעולה הנכונה למצב נתון (Whitman, 1990 ). על מנת לבצע ויסות עצמי הפרט נדרש להשגיח על התנהגותו, להעריך אותה ואחר כך לחזק או להכחיד אותה, בהתאם לשיקולי דעתו . אנשים הלוקים בחריגות קשה מתקשים מאד לבצע תהליך זה שנחשב מורכב ודורש יכולות קוגניטיביות גבוהות. אחת הטענות בגנות עודף התמיכה/תיווך הניתנת  להם ,היא שמצב זה נוצר גם בגלל עודף פיקוח חיצוני. לכן, מרכיב נוסף בתהליך פיתוח כשרים אלו מחייב יצירת הזדמנויות רבות להתנסות והתמודדות עצמית. 

ט. בחירה- לאנשים הלוקים בחריגות קשה  יש לרוב קושי לבצע בחירה, כנראה משתי סיבות, האחת קשורה ליכולתם השכלית והשנייה להעדר התנסות  ותרגול. הסברה הרווחת בחברה היא שאדם מפגר מתקשה לבצע בחירות ולכן יש להגן עליו מפני בחירות מוטעות מחשש לפגיעה בעצמו. 
נושא הבחירה זוכה לתשומת לב רבה בעשור האחרון בהקשר לאוטונומיה ומימוש צרכים של האדם בכלל  ובקרב אנשים מפגרים. השאלה היא לא רק פונקציונאלית אלא גם מוסרית וענינה בזכות לאוטונומיה  שיש לאדם באשר הוא. אנשי מקצוע, קרובי משפחה ואנשי רוח עוסקים בסוגיה של מתן אפשרויות בחירה לאנשים מפגרים. מחד, יכולתם השכלית הנמוכה יוצרת לעיתים מצבים שבהם בחירותיהם עלולות לפגוע בהם. מאידך, מניעת אפשרות הבחירה פוגעת באוטונומיה שלהם ובאיכות חייהם .  
העדר חינוך לבחירה או מניעת בחירה מנציחה תלות וחוסר אונים ופוגעת באיכות חיים ובאפשרויות להשתלב בקהילה. בצד תהליכי בחירה שאנשים מפגרים צריכים ללמוד וליישם, יש לשקול גם מושגים קרובים אך חשובים  כגון "שיתוף" ו"יידוע" – מושגים הקשורים לבחירה. בעיקר יש מקום לדון בשאלה מהותית "האם בחירה מותנית ביכולת או בזכות לבצע אותה ?"  
י. למידה פורמלית ובלתי פורמלית - ההבחנה מתייחסת לרוב  בין תהליכי למידה המתרחשים בחיי היום יום שלנו, ללא הכוונה כגון במגרש המשחקים, בבית, באינטראקציה עם חברים,  לבין למידה המתרחשת בתוך מסגרת מכוונת כגון בית ספר, כיתה, גן. בני אדם לומדים בשני המצבים ויש הטוענים שיותר במסגרות לא פורמליות. מצב זה מתאפשר בזכות תהליכי הקלט והעיבוד שעסקנו בהם (יכולות למידה), היוצרים עבורנו תנאים המאפשרים למידה בהזדמנויות שונות וכמובן שגם למידה אינדוקטיבית. דוגמת הילד הנוגע בתנור החם ובעקבות זאת לומד שלא לגעת שנית, היא דוגמא ללמידה לא פורמאלית. ההבחנה המרכזית בין למידה פורמאלית לבלתי פורמאלית הרלוונטית לענייננו , היא מידת התיווך או ההוראה הישירה ,הדרושה על מנת לאפשר למידה.
בחריגות הקשה מידת התיווך הדרושה גדולה לרוב מזו  המקובלת בקרב אנשים בעלי יכולות ממוצעות. תיווך זה דרוש לעיתים קרובות גם במצבים לא פורמאליים על מנת לקדם למידה של נושאים כגון התנהגות במגרש משחקים, הרגלי ניקיון וכד'. אחד הפתרונות הוא העברתם של נושאים בלתי פורמאליים למסגרת פורמאלית, מצב היוצר קשיים אחרים כגון העדר סביבה אוטנטית . כלומר, נושאים שלרוב אנו לומדים בעצמנו, ללא הוראה מובנית, כגון כיצד אוכלים, כיצד מתלבשים ומתרחצים וכד', מחייבים בחריגות הקשה הוראה פורמאלית, מובנית, מדורגת ולרוב מלווה בתרגול רב ובשימור הנלמד (כלומר תרגול תקופתי). 

מן הכתוב עד כאן ברור שלומדים המסווגים כלוקים בחריגות קשה מתקשים מאד ללמוד. במונחים מעשיים פירושו שהם זקוקים לזמן רב ולתהליכי תמיכה ותיווך ממושכים על מנת ללמוד מיומנויות פשוטות, הם מתקשים מאד ללמוד מטלות מורכבות וליישמם גם לאחר שלמדו אותם. מצב זה מעלה שאלה מהותית: "מדוע או לשם מה  ללמד אנשים שכל כך מתקשים בכך?" גם במקרה זה יש שתי גישות. האחת, בעלת אוריינטציה  פונקציונאלית , טוענת שיש להתמקד בעיקר, במיומנויות חשובות לחיים כגון טיפול עצמי, ללמד ולתרגל אותן עד לביצוע עצמאי ולנטוש נושאים אחרים או לפחות להמעיט בעיסוק בהם. גישה זו מתמקדת בהוראה ולמידה של נושאים חשובים בלבד כגון הגיינה אישית, התמצאות בסביבה הקרובה, תקשורת בסיסית וכד'. על פי גישה זו כל נושא מחולק לשלבים מדורגים בעלי אופי ספיראלי (צובר), הנלמדים בהדרגה, שלב אחד בכל פעם, תוך ביצוע חזרות רבות ותוך חזרה לאחור על מנת לשמר את מה שנלמד. בהדרגה נלמד תהליך שמורכבותו גדלה ככל שממשיכים לעסוק בו. לדוגמא, בהיגיינה אישית, אפשר להתחיל מרחיצת ידיים: בתחילה שמים את הידיים מתחת לברז מים שהמורה פתחה עבור הלומד/ת. בהדרגה מוסיפים לתהליך סיבון , שפשוף ידיים, שטיפה, פתיחה/סגירת הברז, ניגוב הידיים. לעיתים אורך שלב זה זמן רב, בהתאם ליכולת הלמידה ומידת העקביות של המורה. בשלב הבא עוסקים ברחיצת הפנים ובצחצוח השיניים תוך שימור (תרגול חוזר) של שטיפת הידיים. בהדרגה, נלמדים כל השלבים הקשורים להגיינה אישית, עד לרחצה מלאה. לעיתים אורך התהליך שנים.  הנושאים הנבחרים קשורים ליכולת הלומד/ת ולגיל ההתפתחות המנטאלי והכרונולוגי. הדגש הוא על הקניית מיומנויות רלוונטיות לגיל הכרונולוגי תוך התחשבות ביכולות הלמידה והביצוע הקשורים ליכולת מנטאלית , לטווח התקשורת וליכולת המוטורית.
הגישה השנייה, טוענת שיש לחשוף את הילד/ה לכמה שיותר גירויים ,להתחיל את תהליך הלימוד מגיל צעיר מאד, אפילו מייד אחרי הלידה, וללוות את תהליך החשיפה במאפיינים של חינוך פורמאלי , הכולל המללה , הדגמה, תמיכה פיזית לצורכי ביצוע וכד'. גם אם התהליך אינו מובנה והלומד אינו מגיע לשלבים של ביצוע עצמאי, עדיין חשוב לאפשר לו לחוות מצבים אלו. על פי גישה זו, ככל שנרבה לחשוף ילדים הלוקים בחריגות קשה למגוון רחב יותר של נושאים, כך ילמדו ובעקבות זאת יתפתחו ויתקדמו יותר. הנחת היסוד של גישה זו היא שתהליכי הלמידה בחריגות הקשה דומים לתהליכים התפתחותיים של אנשים רגילים (Hulme & Mackenzie, 1992 ). טענה זו מתייחסת לשלבי התפתחות פיאז'טיאניים ותיאוריות למידה ורכישת שפה ( Woodward, 1979; Carr, 1980; Lennenberg, 1967 ). משמעות טענה זו שגם אנשים הלוקים בחריגות קשה עוברים תהליכי למידה דומים לאלו של אנשים רגילים ,  אך בקצב איטי יותר.  גישה זו אינה מקובלת על כל העוסקים בתחום. 

 בשתי הגישות יש הסכמה שתהליכי ההוראה-למידה בקרב הלוקים בחריגות קשה דורשים תהליכים מובנים, ממושכים ומתווכים מלווים בתרגול רב.
שתי הגישות הללו תלווינה אותנו גם בפרקים הבאים. בכל פעם ייעשה ניסיון להציג יותר מאפשרות אחת ולהאיר יתרונות וחסרונות בכל אפשרות. אין דרך אחת נכונה ללמד וללמוד ואמירה זו נכונה עבור כלל הלומדים והמלמדים. 

התפתחות שפה של לומדים בעלי חריגות קשה
התפתחות תקשורת קדם שפתית אצל לומדים בעלי חריגות קשה
בעבר, חוקרים התעניינו במבנה השפה ולא בהקשר החברתי של התקשורת, כתוצאה מכך ילדים שלא דיברו לא שותפו בפעילויות של ילדים מדברים(Kuder, 1997). המידע על דרכים לסייע בפיתוח מיומנויות אלו בקרב ילדים בשלב הלא סימבולי או הקדם שפתי , היה מועט. דווקא משום שהתפתחות תקשורת ושפה נתפסים כתהליך טבעי, המתרחש כאילו מעצמו, כשתנאיי הסביבה מאפשרים זאת, נוצרה מעין צפייה שהתהליך יתרחש בדומה גם בקרב ילדים הלוקים בחריגות קשה. גישה זו תואמת את התפיסה ההתפתחותית, לפיה תהליכים מתרחשים אצל כל הילדים כשהסביבה יוצרת את ההזדמנות לכך, למרות שהקצב שונה מילד לילד. תמיכה לכך אפשר למצוא במחקרים בתחום ההתפתחות הקדם שפתית שמראים שילדים נולדים עם יכולות לרכוש שפה ולתקשר עם סביבתם. גם אצל ילדים מפגרים אפשר לזהות סימנים לתקשורת כבר בשלבים מוקדמים באמצעות תבניות התפתחות . 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 בפרגמאטיקה של התקשורת. הפרגמאטיקה חשובה  להבנת התפתחותן של מיומנויות תקשורת אצל ילדים הלוקים בחריגות קשה, כפי שנראה בהמשך. 

המציאות מראה שברוב המקרים תהליך רכישת השפה אינו מתרחש באותו קצב, כמו בקרב ילדים שאינם מפגרים ולעיתים הוא אינו מתרחש כלל ללא תיווך ,תמיכה ותרגול רב. לכן,  ילדים שאובחנו כלוקים בחריגות קשה זקוקים להזדמנויות רבות לתקשורת  בכלל ולתקשורת מילולית במיוחד,  באמצעות התייחסות , המללה, פנייה מכוונת ומדגימה , עידוד לחזור על הנאמר, המתנה לילד שיבטא את רצונו ומתן חיזוקים . בהמשך נעסוק בסביבות מגיבות ובמאפייניהן. 

לצורך המחשה נפנה לליאור, נער מפגר שאינו מדבר, היושב כל היום ולעיתים צופה בטלוויזיה. התקשורת איתו אמורה להתרחש קודם כל ביוזמת הצוות המטפל והיא אמורה לכלול מגוון כגון : "בוקר טוב ליאור, איך אתה מרגיש היום"  פנייה המלווה בקשר עין, חיוך, עצירה לידו ואולי גם מגע; פניות המכינות לקראת ביצוע פעולות :" ליאור , אני רוצה להקים אותך מהכיסא כי צריך להחליף לך טיטול. תנסה להזדקף בבקשה"; פנייה זו צריכה להיות מלווה פעולות מתאימות כגון המתנה לתגובה, סיוע להזדקף וכד... פניות המגיבות לפנייה של ליאור : "משהו מפריע לך? " "האם אתה רוצה לשתות?" (ליווי ההצעה בתמונה ממחישה) . ככלל, יש להקפיד שכל איש צוות הנמצא במסגרת יפנה לליאור לפחות פעם אחת בכל משמרת, באמצעות יצירת קשר עין, חיוך, אמירת שמו וכד' או בתגובה לקשר עין שהוא יוצר או ג'סטה שלו המכוונת להביע עניין בחפץ או בדבר מה אחר. יש להמליל את הג'סטה שלו ולחכות לתגובה ממנו בתנועת ראש , עפעוף או הבעת פנים. התהליך הזה חשוב לעצם התרחשות התקשורת וכמובן לצורך יצירת אפשרויות תקשורת שפתיות. כדאי לשלב גם שיטות תקשורת חלופיות. דוגמא זו ממחישה את פעולות הצוות, פעולות שאמורות לקדם תקשורת באמצעות יצירת סביבה מגיבה, מעודדת, יוזמת – מתוך תפיסה מקצועית ולא רק בתגובה ליוזמות של ליאור. אלו יגיעו מאוחר יותר אם בכלל. 

דוגמא זו גם ממחישה שאנשים המתפקדים ברמת פיגור בינוני וקשה זקוקים לתנאים "טובים" יותר על מנת שיתחילו לתקשר עם סביבתם. הם זקוקים לסביבה מגיבה, המעודדת  תקשורת. למה הכוונה?  כשילד שעדיין לא מדבר, יוצר קשר עין , מצביע ומבקש בדרך זו חפץ שאינו בהישג ידו, אנו לרוב מתייחסים אליו על ידי מתן החפץ או מקרבים אותו כך שיוכל לאחוז בו בעצמו. סביבה מגיבה יוצרת מצבים מסוג זה כגון מיקום חפצים מעניינים בגובה העיניים,  כשמביאים לילד בקבוק להחזיק אותו לפניו, לא להגיש לו אלא לאפשר יצירת קשר עין איתכם ועם הבקבוק וגם הבעת רצון לקבל אותו באמצעות הושטת יד, תנועת גוף או כל תנועה המעידה על כוונה. אלו מרכיבים חשובים בתקשורת וחשוב גם ללוות אותה במלל. דוגמא זו רלוונטית עבור כל הילדים , היא מעודדת תקשורת וגם דפוסים של פנייה וקבלת תגובה. ההבדל המהותי בין ילד רגיל לילד מפגר, שהילד המפגר, יתקשה יותר ליזום ולרכוש התנהגויות תקשורת ללא הדגמה חוזרת וללא עידוד עקבי ומתמשך של מבוגר.  

וכמובן, שישנם גם מצבים אחרים כגון התעלמות, לרוב מתוך תפיסה שהילד לא מבין  או שאינו מתקשר ולכן אין טעם לפנות אליו . לכן אני חוזרת ומדגישה שחשוב מאד מאד ליזום תקשורת עם ילדים ובוגרים מפגרים, גם כשהם נראים כמי שאינם קולטים כלל.  
שפה וילדים עם פיגור שכלי
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 גרמו למכשולים משמעותיים בהסתגלותם של אנשים מפגרים בחברה בהקשר חברתי, רגשי ותעסוקתי. הקשר בין שפה ויכולות קוגניטיביות מסביר חלקית את הלקויות בתחום השפה.  מאחר ואין אחידות בממצאים  , יש לסקור בזהירות את הנושא בהקשר לפיגור שכלי . אחת הסיבות להעדר ממצאים חד משמעיים היא 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 הראו שיש 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 נמצאו יותר אירועים של בעיות הפקת דבור (Thomas & Patton, 1994 ). ניסיונות לחקור ישירות את הקשר שבין רמת האינטליגנציה (IQ ) וחיתוך דבור לא מצאו קשר בין ציוני IQ  נמוכים לבעיות שפה. ייתכן שהסיבה לכך היא שילדים הלוקים בחריגות קשה סובלים יותר גם מבעיות פיזיות נלוות כגון חך שסוע, לשון בולטת , דלקות אוזניים וכד' ותופעות אלו גורמות לבעיות בדבור , יותר מרמת האינטליגנציה. 
       למרות שספרות המחקר אינה מציינת באופן חד משמעי את הקשר שבין שפה להתפתחות קוגניטיבית, קיים קשר (Kuder, 1997). ניתן להבחין בו בקלות יחסית בקרב ילדים מפגרים. במקרים רבים זהו אחד הסימנים לפיגור שכלי. דבור מאוחר , התנהגות שיש בה סממנים 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 הסמנטיקה אצל ילדים עם פיגור שכלי  מראה שילדים אלו נוטים להיות מוחשיים (קונקרטיים) יותר בהבנת מילים ויש להם קשיים בהבנת ביטויים מטפוריים כגון "בלע לשונו" . 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 בזיהוי ויצירת קטגוריות, בארגון המידע לקבוצות המקלות על זכירתם (מיון) וגם קיבולת זכירה קטנה יחסית. להערכתי, הסיבות הנ"ל תורמות גם לקושי שיש לילדים מפגרים ללמוד נושאים חדשים. למרות הקושי הרב ללמד אותם למיין, העיסוק בפעילות מיון, גם כשהיא מתווכת, תורמת להתפתחות יכולת הזיכרון, וגם מסייעת בעיבוד. זו גם דוגמא לפעילות שגם בקרב ילדים שהתפתחותם טיפוסית, מחייבת תיווך ותרגול רב. בעבר נהגו שלא לעסוק במיון בעבודת הוראה-למידה עם ילדים הלוקים בחריגות קשה מתוך תפיסה שזהו פן הישגי שאינו רלוונטי לחייהם. היום ברור שזהו מרכיב חשוב בתחומים רבים אחרים כגון התמודדות עם בעיות, קבלת החלטות, הפעלת שיקול דעת וכד'.
אנשים מפגרים מאופיינים בקושי לארגן מידע (למיין במטרה לזכור), הם בעלי אסטרטגיות שינון לא יעילות , קושי בהכללה ומיון. קשיים אלו משפיעים גם על יכולותיהן השפתיות . לדוגמא, הקושי בארגון מידע עלול להשפיע על יכולת רכישת מילים חדשות , להבחין בין מילים חדשות למילים שכבר נלמדו, להבחין בין מילים דומות ולהיזכר במילים כשזקוקים להן. 

פרגמטיקה – תחום זה נוגע בשלושה נושאים: שימוש בפעולות דבור, תקשורת עם הזולת וכישורי שיח. 
פעולות דבור- מתרחשות כשלאדם יש כוונה לתקשר. בקשות, פקודות, הצהרות הן דוגמאות לפעולות דבור. ילדים מפגרים מתוארים לרוב 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. על מנת לעודד פעולות דבור אצל ילדים ובוגרים מפגרים חשוב ליצור הזדמנויות לדבור, להמתין להפקת דבור מבלי להגיד את המילים במקומם, להרחיב את המילה הבודדת או ההברה למשפט ולעודד חיקוי. לעיתים קרובות אפשר לראות מצבים שבהם אנשים בסביבת הילד/ האדם המפגר  מדברים במקומם, משלימים מילים עבורם, נותנים להם דבר מה שנראה שהם רוצים. מצבים אלו בצד היותם עוזרים לרגע, אינם מקדמים פעולות דבור ועלולים ליצור דפוסי תקשורת שגויים מנקודת המבט של האדם המפגר.

  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. גם כאן, נדרשים תנאים לעידוד תקשורת, נציג אותם ביחידת ההוראה המצורפת לפרק זה. חשוב להדגיש כאן שאין לצפות בהכרח לתופעות של יוזמות תקשורת או להתנהגות עצמאית בתחום. גם התנהגות המחקה דובר צריכה להיתפס כהתנהגות תקשורתית. ייתכן שתהליכים מתמשכים יובילו גם לתקשורת יזומה ומקורית (שנאמרת על ידי הדובר ללא הדגמה מקדימה).

כישורי שיח- אנשים מפגרים מתוארים לרוב כסבילים הממתינים שאחרים יובילו עבורם 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 , ביכולת הדבור שלו ובתכונות אישיות. בסביבה שבה אנשים מפגרים  הם בעלי יכולת דבור הם יוזמים שיחות בעיקר עם אנשי צוות. קשיים ביכולת השיח של אנשים מפגרים מזוהים ביכולת להמתין לתורם, לתרום לשיחה מידע רלוונטי, להמשיך שיחה שנקטעה, להבהיר כוונה. גם כאשר הם למדו לבצע תהליכים אלו הם מתקשים ליישם אותם כשנדרשו לכך (Robinson & Whittaker, 1986; Abbeduto, Davies, Solesby & Furnam, 1991 ;). 
אינטראקציה שבין הורה לילד – אנו יודעים ממחקר בהתפתחות שפה 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 ההבנה של הילדים. חוקרים העלו השערה 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 מאמהות 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 לפיה 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 גם כשהם 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 ודבור התואם את רמת ההבנה של הילד המפגר, עומדים בבסיס ויכוח שיש בו מרכיבים פילוסופיים וערכיים. הם גם מתבטאים בתוכניות לימוד שונות. ההתלבטות נובעת מתפיסת הרווח וההפסד הכרוכים באימוץ גישה אחת על פני השנייה.  אם נעמיד את טובת הילד במרכז, לטווח 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 שמונעת מצבי התמודדות ,קושי  ותסכול עלולה להנציח או להגביר את חולשותיו של הילד המפגר ולמנוע ממנו פיתוח דפוסי התמודדות ובהמשך להקשות על השתלבותו בתוך הקהילה. הדילמה הזו רלוונטית גם בשאלות חינוך של ילדים שאינם מפגרים, אך אצל ילדים מפגרים, היא מהותית עוד יותר  בגלל הקושי שלהם לפתח כישורי התמודדות וההשלכות לכך על עתידם. 

 יאמר כאן הקורא לעצמו "מה הבעיה? צריך לשלב". נכון, אבל כיצד? היכן נעטוף, נקל 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 שעניינה בין היתר גם הכנת אנשים מפגרים לקראת השתלבות בקהילה). 

התערבות שפתית במסגרת החינוכית
המטרה הכוללת של התערבות שפתית היא להגדיל את מאגר יוזמות  ותגובות לתקשורת של הלומד. המורה ואנשי הצוות הנמצאים בקשר עם הלומד חייבים לעסוק בהגדלת יכולות הלומד לחלוק מידע, רגשות וכוונות עם שותפים לתקשורת. זוהי מטרה שצריכה "לחלחל" לכל הפעילויות המתרחשות במהלך היום ולכן היא דורשת מודעות גבוהה אצל כל חברי  הצוות, ארגון סביבה ומיצוי אפשרויות קיימות. 

מטרה נוספת, היא העשרת אוצר המילים ותבניות (כגון משפטים) באמצעות שיחה, הקראת ספורים, שירים, צפייה בטלוויזיה וחזרה מונחית על הנאמר, צפייה במחזות. מאחר ואנשים מפגרים מתקשים בדרך כלל לקלוט ולעבד מידע בצורה יעילה (כלומר באופן שמאפשר להם בהמשך להשתמש במידע באופן רלוונטי ונכון) ,הם זקוקים לסביבה שמצד אחד תהיה עשירה באפשרויות אלו ומצד שני תיצור הזדמנויות לראות, לשמוע, לצפות בהם יותר מפעם אחת ולחזור על הנאמר בעזרת תיווך. גם פעילויות שלכאורה אין להן דבר עם שפה כגון מוסיקה, יכולים לשמש לקידום שפה ותקשורת בתנאי שהם מתרחשים בתוך מסגרות מתווכות.

דוגמא: הילה היא נערה בת 15 הלוקה בפיגור עמוק. היא שוכבת כל היום וזקוקה לטיפול ולסיוע בכל התחומים. היא אינה מדברת אך יוצרת קשר עין עם הפונים אליה, משמיעה קולות של הנאה ומצוקה, בוכה, צוחקת. תפקודה התקשורתי מקביל לזה של תינוק בן שלושה-ארבעה חודשים. בתוכנית החינוכית  האישית של הילה יש מדי יום שעת מוסיקה אחת פרטנית והשתתפות בקבוצה. בשעה הפרטנית המטפלת ניגשת להילה ואומרת לה : "כעת אשים לך אוזניות על האוזניים ואפעיל את הטייפ עם קלטת . מה תרצי לשמוע?" (מראה לה שתי קלטות שאותן היא מחזיקה בכל יד בנפרד במרחק זו מזו , בגובה העיניים של הילה. הילה מפנה מבט לקלטת שהיא מעדיפה). המטפלת אומרת בתגובה לתנועת עיניה של הילה: "בחרת לשמוע את הקלטת של.... (אומרת את שם הזמר ושם היצירה או הקלטת) שמה אוזניות על אוזניה (קודם בודקת את עוצמת הקול) ומפעילה את הטייפ. כשהקלטת מסתיימת, היא ניגשת להילה ושואלת אותה: "את רוצה לשמוע שוב את הקלטת של.... או קלטת אחרת? " (מראה לה שתי קלטות אחרות באותה דרך שצוינה לעיל). לרוב הילה מעדיפה לשמוע שוב אותה קלטת. האם הילה מתקשרת עם המטפלת? בעבר הלא רחוק היו אומרים שלא, שכן הילה אינה משמיע קול. אך היום אנחנו מתייחסים לכוונות תקשורת, להבעות פנים, לתנועות עיניים, כאל תקשורת ומגיבים כלפיה. זה גם מאפיין של סביבה מגיבה.

בהקשר למטרה הכוללת של התערבות שפתית , אחת הדרכים ליישומה היא באמצעות רכישת מיומנויות שהלומד יכול להשתמש בהן מייד כגון סימנים פשוטים, תמונות באמצעותן הילד יכול להסביר מה הוא רוצה. כך גם לגבי מילים, סימנים ותנועות. שלושה צעדים מאפשרים את הגדלת הפונקציונאליות בתהליך זה: א)בחירת צורות שידוע שהן פונקציונאליות בסביבה שהלומד מבקר בה; ב) ללמד את התלמיד להשתמש בצורות החדשות בדרך פונקציונאלית; ג)להכין שותפים לשיחה בסביבה על מנת להגיב לצורות החדשות בדרכים שיעשו את הצורות הללו לפונקציונאליות. כדאי להתחיל משתי צורות ולהוסיף בהדרגה צורות חדשות ,תוך שימוש תכוף ושוטף בצורות שכבר נלמדו.

  דוגמא: צפייה ברמי, בן ה-10 , המתפקד ברמת פיגור בינוני מראה שהוא יודע להגיד מילים וחלקי מילים  בודדות כגון "כוס", "ויזיה" (טלוויזיה) , "דור" (כדור)  והוא מכיר מושגים נוספים שאינו יודע להגות כגון מקרוני, פיצה, שירותים, לשטוף ידיים וכד'. מושגים אלו ניתן להציג בפניו בתמונה, מה שיאפשר לו להשתמש בהם מיידית ובנוסף לאמן אותו בהדרגה להגות אותם. כאן התמונות משמשות במקום דבור, הילד מכיר את המושגים והתמונות מאפשרות לו שימוש בהם. יש גם מצבים שבהם מלמדים מושג חדש , ואז התמונה משמשת  ללמידה וגם כאמצעי תקשורת. 

פרק זה עסק בהתפתחות שפתית ודרכים להתערבות לצורך קידומה אצל ילדים הלוקים בחריגות קשה. מרכיב חשוב לביצוע ההתערבויות הללו ולקידום שפה בכלל מהווה הסביבה. ילדים הלוקים בחריגות קשה זקוקים לתנאים מיוחדים, המעודדים תקשורת ומקדמים את התפתחות השפה בדרכים תומכות יותר מאשר ילדים שהתפתחותם טיפוסית. אחד האמצעים לקידום היא הסביבה המגיבה. 
סביבות מגיבות

סביבה מגיבה היא סביבה שבה אנשים זוכים לתגובה על פעולותיהם, מקבלים הזדמנות להגיב לפעולות של אחרים וניתנת להם ההזדמנות להוביל באינטראקציה. לכאורה זהו מצב רגיל, אנחנו רגילים לפעול ולקבל תגובות על פעולותינו. למעשה, אנחנו מקבלים תגובות רק על חלק מעשייתנו וחלק זה קשור לסוג הסביבה שאנו מצויים בתוכה. למה איננו מקבלים תגובות? לדוגמא, כשאנו צופים בטלוויזיה איננו מקבלים תגובה מהטלוויזיה. אם נרצה להחליף ערוץ נצטרך ללחוץ על מתג או לגשת למכשיר. אין די במבט או בפנייה ישירה.   

כלומר, אנו מקבלים תגובות לפעולות מאנשים ומהתרחשותם של דברים כתוצאה ממה שעשינו. בהעדר פעולה אין תגובה. לעיתים גם לאחר פעולה אין תגובה או שיש לחזור על הפעולה. מצב זה, שהוא מציאות יומיומית עבורנו מקשה על בעלי חריגות קשה לתקשר הן משום שהם לעיתים קרובות מתקשים לפעול והן בשל העדר התגובה מהסביבה. 

בהקשר זה, סביבה מגיבה היא  סביבה בעלת אופי אינטראקטיבי, שתגובותיה מכוונות לעידוד תקשורת, אינן תלויות בהכרח בתגובות השוהים בתוכה ויש לה מגוון רחב של אפשרויות תגובה  (לא תמיד אלו תגובות הזוכות לאותה תגובה בסביבות רגילות). חשיבותן של סביבות מגיבות (responsive environments)  בהיותן סביבות חיוביות עבור תלמידים וצוות, המעודדות תקשורת; הן מדגישות יכולות שלרוב הן אינטואיטיביות  כגון הבדלים בפנייה אל אדם אחר, טון דבור וכד', בין אנשי צוות ויחסים שונים המתפתחים בין הצוות והתלמיד/הצרכן.
במצב רגיל מתרחשת לרוב אינטראקציה שבה אנו מתקשרים עם סביבתנו. כך לדוגמא
ילדים ותינוקות מתחילים להשמיע קולות במטרה למשוך את תשומת ליבם של המבוגרים סביבם. במהלך שיחה בין מבוגרים היוזמה עוברת מהאחד לשני כך שלסירוגין, כל פעם משתתף אחר שולט בשיחה ומתרחש דו שיח. תהליך דומה  מתרחש בפעילויות משותפות. מצב זה משתנה כשאחד מן המשתתפים הוא בקיא יותר בתחום, בדומה למצב המתרחש בין מבוגר לילד. כשהילד צעיר המבוגר מוביל את האינטראקציה, אך בהמשך, ככל שהילד מתבגר, הוא מוביל יותר את המהלכים.לכאורה זהו מצב רגיל שאנו חווים אותו לאורך חיינו. עם זאת מחקרים מראים שהרבה לפני שילדים מתקשרים ומשתתפים בתקשורת המבוגרים מתייחסים אליהם כאילו יש לפעולות שלהם משמעות. כלומר, מבוגרים מגיבים לתינוקות כאילו יש להם כוונה של תקשורת ובכך יוצרים תנאים של סביבה מגיבה. 

אז אם סביבה מגיבה אינה מצב יוצא דופן, מדוע היא חשובה?
· תינוקות לומדים לתקשר על ידי כך שמתייחסים אליהם כאילו לפעולות שלהם יש משמעות. כלומר, אנו מגיבים אליהם כאילו יש להם משהו חשוב להגיד או שיש כוונה למעשיהם ,להבעותיהם לקולות שהם משמיעים (Snow, Dubber & Blauw, (1982; Scoville, 1984.
· תינוקות המתנסים בסביבה מגיבה מעורבים יותר באינטראקציות חברתיות ומתפתחים חברתית מהר יותר (Lewis & Coates, 1980).
· הם לומדים מהר יותר. 
· סביבה מגיבה משקפת כבוד ויחס כלפי אנשים . היא מעניקה תשומת לב והקשבה. 
מחקר של אנדרסון וסווין (Anderson & Sawin, 1983) הראה שהתערבות פשוטה שנועדה לעזור לאמהות להכיר מה תינוקותיהן מסוגלים לעשות  (האם היתה נוכחת בהערכה התנהגותית שלאחר לידה שלוותה בהסבר) הצליחה להגביר את מידת התגובה שלהן לילדיהם הלא מוגבלים. גם תגובות התינוקות לאמהות עלתה והם היו ערניים יותר  והפגינו תגובות חיוביות יותר מאשר ילדים שאמהותיהם לא השתתפו בהתערבות. החוקרים טוענים שההסבר היחיד לתוצאה היא עלייה במודעות האמהות לאופן שבו אפשר להגיב כלפי תינוקות. מחקר אחר, שליווה אמהות לתינוקות במשך שנתיים, הראה לאמהות כיצד לעודד התנהגויות מתקשרות עם הילדים והמעקב הראה שתבניות אינטראקטיביות טובות יותר הושגו בקבוצת הניסוי לאורך השנתיים ( Gomez-Pedro, et al. 1995). 

רוב הממצאים לחשיבות סביבה מגיבה מגיע ממחקר המשווה את התקדמותם של תינוקות שזוכים להתייחסות מרובה או מועטת בסביבה שלהם בחודשים הראשונים לחייהם. ברור שלא כל התינוקות נחשפים לסביבות מגיבות דומות. לעיתים תינוקות מופרדים ממטפליהם בשל מחלה או סיבה אחרת. מינד וחבריו (Minde et al. 1983) מצאו שתינוקות שהיו בטיפול נמרץ  והיו חולים מכדי שאפשר יהיה לתקשר איתם,  אמהותיהם תקשרו איתם פחות גם לאחר שהם החלימו, לעומת אמהות שילדיהן היו גם כן מאושפזים באותה יחידה אך היו פחות חולים. 

מחקר עם תינוקות בעלי התפתחות טיפוסית מראה שבתנאי מעבדה, תינוקות שאינם זוכים לתגובות למה שהם עושים קשה להם יותר ללמוד, הם הופכים לפחות פעילים ומפגינים פחות הנאה. במחקרם של ווטסון ורמי  ,נתנו לתינוקות בני חודשיים את האפשרות לשלוט בתנועת מובייל באמצעות בעיטה. תינוקות שנחשפו קודם למובייל מבלי שניתנה להם האפשרות לשלוט בתנועתו, לא הצליחו ללמוד כיצד לשלוט בו (Watson & Ramey, 1972). במחקר עדכני יותר, מצא אובריין שתינוקות שמקבלים מובייל שקודם יכלו להפעיל אותו וכעת הוא פועל בלי שהם יוכלו להשפיע על פעילותו חייכו פחות והיו פחות רגועים (O'Brien, 1991). 

כיצד חווים אנשים עם לקויות/חריגויות קשות סביבות מגיבות  

אם נסכים שסביבות מגיבות חשובות להתפתחות חברתית, תקשורתית ואינטלקטואלית, הרי שמידת תרומתן לאנשים הלוקים בליקויי למידה עמוקים ומרובים חשובה. מאחר והם עלולים להישאר שנים רבות בשלב של תקשורת קדם-כוונה, סביבה מגיבה עשויה להיות חשובה מאד עבורם בבית הספר ובהמשך חייהם בקהילה.  
בדיקת כמות אירועי התקשורת  אצל בעלי חריגות קשה נמצאה מוגבלת ומועטת. יש להם מעט הזדמנויות לאינטראקציה ולהשתתפות פעילה באירועי תקשורת (Ware & Evans, 1986). מחקר שבוצע בכיתה מצא שלומדים בעלי לקות קשה קיבלו רק מעט תגובות ליוזמות שלהם בהבעת העדפה. אפילו מחקרים עדכניים בנושא, בקרב בעלי לקויות קשות במסגרות שונות כגון ריאלון וחבריו ( (,Realon et al. 2002  מצא ,שמבוגרים בעלי לקויות קשות היו מעורבים באינטראקציות עם אנשי צוות רק 10% מהזמן וחלק מהם רק 2%. אין ספק שקיימת בעיה ביכולות התקשורת של אנשים עם חריגות קשה ולכן עלינו לגייס מקורות סיוע מן הסוג של סביבות מגיבות, הקיימות כבר עבור תינוקות. 

 מחקרים שבדקו אינטראקציה של אמהות עם תינוקות בעלי לקות קשה הראו שקיימים הבדלים בהתייחסות :

1. ניסיונות האם ליצור תגובה אצל התינוקות באמצעות דבור יתר גרם לתגובות הפוכות. התינוקות נמנעו מקשר עין עם האמהות והגיבו פחות (Field, 1983). 

2. נמצא שאצל ילדים פגועים, האמהות היו יותר פעילות ונתנו יותר הוראות מאמהות לילדים שהתפתחותם רגילה (Hanzlik & Stevenson, 1986).
3. האמהות שלטו באינטראקציות שבינן לבין הילדים הפגועים (Mahoney & Robenalt, 1986). 
נראה שנוצר מעגל קסמים שבו ככל שהאמהות מנסות יותר להפיק תגובות מהילדים כך יורדת רמת התגובה שלהם.  במקביל יש גם עדויות לכך שהורים ומטפלים לילדים בעלי לקויות קשות מתקשים להגיב כלפיהם ויש להם אינטראקציות לא מספקות, דבר שגורם כנראה להתנהגות של הימנעות וכתוצאה מכך לפחות פנייה והתייחסות לילדים אלו. 

אחת הסיבות לכך היא איטיות התגובה של ילדים אלו והתנהגות שונה כגון פחות השמעת קולות. איטיות הביצוע גורמת למבוגר לאבד את ה"קצב" המאפיין התנהגות של תינוקות רגילים וכתוצאה מכך להפסיק את האינטראקציה עם הילד ובהמשך לא ליזום אותה. ספיקר, בויס ובויס סקרו מחקרים עדכניים,  והסיקו שסימנים ורמזים של ילדים עם מוגבלויות הם פחות עקביים וצפויים מאשר אצל ילדים שהתפתחותם טיפוסית ובהמשך לכך, ההורים מתקשים לזהות אותם ולהגיב כלפיהם (Spiker, Boyce & Boyce, 2002). 

ניסויים שבוצעו עם ילדים שהתפתחותם טיפוסית והוריהם הראו, שככל שתגובת הילדים אופיינית יותר למצופה מהם (יוצרים קשר עין, משמיעים קולות, מחקים וכד') כך תגובות ההורים תומכות וחיוביות יותר . לעומת זאת כשתגובות הילדים התמעטו ההורים נטו לתגובות של פקודות ותגובות שליליות. ייתכן שתגובות ההורים והמטפלים כלפי ילדים עם מוגבלויות תורמות לקשיים בהתפתחותם החברתית והקוגניטיבית (Ware, 2003). 

המסקנה המתבקשת היא שבמקרים של אנשים בעלי לקות קשה, הסביבה חייבת ליצור תנאים מיוחדים עבורם, המאפשרים התייחסות לתגובותיהם כאל בעלי כוונה ומשמעות ויצירת תנאים שבהם יוכלו להגיב ולבטא העדפות. בנוסף, חשוב לבחון דפוסי תגובה של הורים וילדים ולברר באמצעות הדפוסים הללו מה מעודד תקשורת אצל הילד. כלומר, אין דגם אחיד לסביבה מגיבה, יש לבחון אפשרויות ולהעריך בכל פעם מחדש מה מקדם תקשורת. סביבה מגיבה נבחנת על פי כמות ואיכות אירועי התקשורת שהיא מצליחה ליצור עבור הלוקים בחריגות קשה ובמידת שיתופם באירועים אלו.  
הזדמנויות להגיב לפעולות של אחרים

המתנה לתגובת ילד הוא מאפיין חשוב מאד בסביבה מגיבה. לעיתים קרובות מבוגרים המטפלים בילדים עם מוגבלויות אינם מצפים לתגובה ולכן אינם ממתינים לה . מחקרים כגון מקדונלד וג'ילט מראים שמטפלים מופתעים מכך שילדים מוגבלים מגיבים ועוד יותר מופתעים מן התוצאה (MacDonald & Gillette, 1984). הם גם מציינים שיש להמתין לתגובה באופן  המראה שהם מצפים לה, כלומר מניחים שתהיה תגובה. אחת הדרכים היא לשמור על קשר עין עם הילד/ה בזמן ההמתנה לתגובה. 

מחקרים שבדקו אינטראקציות בין אמהות לילדים עם מוגבלויות הראו שככל שהאם  מיומנת יותר ביצירת תקשורת עם הילד המוגבל, ילדיהם מתקדמים יותר בהתפתחות החברתית והקוגניטיבית (Hauser- Cram, 1993). 

טענות נוספות בזכות סביבות מגיבות : א) שהן תורמות לאושרם של האנשים. לדעת פלבל וחבריו אינטראקציות יחסית פשוטות גורמות אושר לאנשים מוגבלים  ולכן ולו מסיבה זו בלבד יש ליצור אותם (Flavell et al., 1996);  ב) באמצעות אינטראקציות עם אחרים אנחנו לומדים מי אנחנו.  הפילוסוף אספין טוען שעיקרון זה מונח ביסוד מערך החינוך (Aspin, 1982); ג) כשמתייחסים למישהו כאל מי שמתקשר עם סביבתו, הוא לומד לתקשר ומשתפר בהדרגה בתחום; ד) באמצעות אינטראקציות עם אחרים אנו לומדים להפוך לאנשים; ה)  הצוות העובד בסביבות אלו עם אנשים מוגבלים, נהנה יותר מעבודתו.   

הפקת משמעות מהתנהגות ילדים

ילדים בעלי מוגבלות מתנהגים בצורה שונה מילדים שהתפתחותם טיפוסית וכתוצאה מכך מפיקים מסביבתם תגובות שונות. דוגמאות להבדלים אלו:

1. ילדים עם מוגבלויות  מגיבים  לעיתים בתנועות או בהתנהגויות שמבוגרים אינם יודעים כיצד לפרש וכתוצאה מכך תגובתם כלפי הילד אינה רלוונטית או אפילו שגויה.

2. ילדים עם מוגבלויות מגיבים לאט, לעיתים פרק הזמן שחולף עד התגובה מנתק אותו מההקשר של האירוע שהם מכוונים אליו או שהמבוגרים מחליטים שהילד כבר לא יגיב ונוטשים את האינטראקציה. 
3. תנועות שונות כגון ילדים עיוורים או לקויי ראייה שאינם יוצרים קשר עין ובכך יוצרים תחושה של העדר תקשורת או חילופין מגיבים בתנועות ידיים במקום הבעות פנים (Fraiberg, 1977 ). 
4. הפער בין המראה החיצוני לרמת התפקוד עלול ליצור תקשורת שגויה , כגון ילד בעל הופעה בוגרת, בגיל ההתבגרות המגיב ומתנהג כתינוק בגלל מוגבלותו.  

הבחנה בין התנהגות הזוכה לתגובה להתנהגויות אחרות

אפשר להבחין בין שני סוגי התנהגות, האחת, התנהגות שמהווה תגובה לסביבה, כגון להרים ראש כשמישהו עובר, לחייך כשרואים תנועת עצים בחוץ, להגיב בקול בתגובה לדבור של אנשים גם אם הדבור הזה אינו מכוון אלינו ;  השנייה, התנהגות שמביעה דבר מה כגון התעטשות או שיעול, השמעת קול ביחד עם יצירת קשר עין (מצב המעיד על כוונת תקשורת). נראה שמבוגרים נוטים להגיב יותר לתגובות קוליות של ילדים ופחות למבעים ולתנועות גוף. כתוצאה מכך,  הצוות מתייחס יותר לילדים שבוכים, צועקים או אפילו משמיעים קולות מאשר לילדים שאינם משמיעים קולות.  התנהגות זו של מבוגרים מקובלת גם באוכלוסיות רגילות. 

אי לכך, צוותים העובדים עם אנשים בעלי לקויות קשות חייבים להיות מודעים לכך ולתרגל התייחסות למגוון גדול יותר של תגובות מאשר בדרך כלל. 

דוגמא:  בישיבת צוות במסגרת יומית של אנשים בעלי חריגות קשה, הצוות דן בזיהוי התנהגויות המעידות על תקשורת . לצורך זה סוקרים את מאגר ההתנהגויות של כל אחד מן הלומדים  , כגון: יוסי – מרים מדי פעם את ראשו ומניע אותו מצד לצד – האם זו תנועה שמעידה על כוונת תקשורת או שמא זו פעילות סתמית? האם להגיב כשמזהים אותה או להתעלם? לכאורה הדיון הזה נראה סתמי, האם זה משנה כל כך אם יגיבו להתנהגות זו ואם יש ליוסי כוונת תקשורת? 

התשובה לכך  היא שזה עשוי להיות חשוב. ראשית, אם אלו הן התנועות היחידות שיוסי עושה, אז כדאי לעודד אותו ולהתייחס אליהן, שכן, ייתכן שבזכותן יתווספו עוד תנועות למאגר התנועות הקיים. בנוסף, דיון מסוג זה עשוי לתרום לחברי צוות חדשים ולהעלות את רמת המודעות והרגישות של כלל חברי הצוות להתנהגות האנשים השוהים במסגרת.

דיון מסוג זה מהווה הזדמנות  לברור מאגר התנהגויות התקשורת של  יוסי כגון האם הוא  יוצר קשר עין, מגיב כשפונים אליו, משמיע קול, מרים איבר (יד) ומה תדירות ההתנהגות. וכמובן, שיש מקום לדון באפשרויות קידום התקשורת עם יוסי באמצעות תגובות להתנהגותו – כיצד, באיזו תדירות ומי מאנשי הצוות . ייתכן שיוחלט שיש לבצע מהלכים עקביים ומתועדים שבהם מדי פרק זמן (אחת לשעה) יעבור לידו איש צוות אחר, יעצור, יביט ביוסי, יאמר  דבר מה ויחכה לתגובה. ההמתנה תהיה לפחות 30 שניות ושמידה ולא תהיה תגובה ייעשה ניסיון נוסף. שעת הפנייה ,אופייה ותגובתו של יוסי יתועדו במחברת שתהיה על מדף סמוך. תהליך זה ייעשה במשך שבועיים ואז הצוות ייפגש שוב וידווח על התרשמותו. יש לזכור שפרק זמן של שבועיים בחריגות הקשה הוא פרק זמן קצר  ולרוב, התנהגות נלמדת בפרק זמן ממושך יותר. 
אסטרטגיות להגברת תגובות  

· אסטרטגיה פשוטה יחסית להגברת תגובות היא להיות בתנוחה המאפשרת לראות ולשמוע את האנשים שעובדים איתם. פירושו לרוב שעלינו לראות אותם וגם להיות מסוגלים לשמוע אותם. גם במצב שבו איננו נמצאים כל הזמן לסביבת הילדים אלא עוברים לידם חשוב להביט ולשים לב להתנהגויות שעשויות להפיק תגובות.  
· בחלק מן המקרים חשוב להיות במגע גופני כדי לחוש תגובות כגון רעד, או תנועה קטנה יחסית שניתן להגיב אליה. 
· להבחין מי מהילדים מקבל מעט תגובות.
· להיות מודעים להתנהגויות שיש בהן פוטנציאל לתקשורת, שקודם לא הבחנו בהן.
· לצלם את הילדים לפרקי זמן של כחמש דקות בכל פעם ולאחר מכן לצפות בסרטים ביחד עם הצוות ולזהות התנהגויות שניתן להגיב אליהן. שימוש יעיל באסטרטגיה זו מחייבת הגדרה של מטרה מראש.  
· כשעובדים עם ילד אחד להשתדל להיות בתנוחה שמאפשרת מבט לילדים נוספים. 
כיצד יוזמים שיחה ולשם מה 

סביבה מגיבה מתאפיינת בין היתר בחשיבות שהיא מייחסת להקשר ואופי האינטראקציה המתרחשת בתוכה. כלומר, בירור מטרת האינטראקציה או הכיוון שהיא שואפת לפעול לקראתו, חשובים בעיצוב הדרך שבה היא תתרחש.

הסיבות ליצירת אינטראקציה עם אדם אחר יכולות להיות שונות. מטרה  יכולה להיות פונקציונאלית כגון בקשת עזרה , פנייה שנועדה לקדם ביצוע פעולה (ארגון החדר),  הכנה לקראת מעבר מפעילות אחת לשנייה, סיוע בהליכה הביתה וכד'. במקרים מסוג זה השיחה תהיה בעלת אופי הוראתי שעיקרו הדגמה או מתן הנחיות שבמהלכן האדם שאנו נמצאים איתו בקשר מבצע אותן וכד'. 

לחילופין, אנחנו יכולים לפתוח בשיחה לצורך השיחה, בנושא הקשור למה שמעניין אותנו בזמן נתון כגון, מזג האוויר, יוקר המחיה, מה כדאי לאכול כדי לרזות .... נושאים אלו מוסיפים מאפיין נוסף לאינטראקציה והוא, תחושתנו שבאמצעות שיחה נוכל להחליף דעות ואולי גם לשכנע את המשתתפים ולהשתכנע בעצמנו. לרוב, לאינטראקציה יש יותר ממטרה אחת ,אנחנו יכולים לבקש סיוע וגם לשוחח בנושא שאנחנו מעוניינים  להשמיע את דעתנו.

מבחינות אלו, אינטראקציה עם אדם המתפקד ברמת חריגות קשה, דומה, למרות שממצאי מחקרים כגון אוקונל (O'Connell, 1994) מראים שרוב האינטראקציות הן בעלות אופי פונקציונאלי. המרכיבים המשותפים בין אינטראקציות עם אנשים שהתפתחותם טיפוסית לבין אנשים בעלי לקות קשה  הם בנכונותם להשתתף , קבלת תשומת ליבם והבהרה שאנו מעוניינים בדו שיח. החשוב ביותר הוא קבלת תשומת ליבו של האדם איתו אנו מנסים ליצור אינטראקציה. 

קבלת תשומת לב נחלקת לשני חלקים, האחד , בדיקה האם תשומת ליבם זמינה/פנויה והשני, משיכת תשומת ליבם ואחיזתנו בה. כך לדוגמא כשאנו פונים למישהו שקורא ספר והוא עונה לנו בהמהום, מבלי להרים את ראשו, או כשאנו קוראים בשמו של אדם והוא אינו מפנה פניו אלינו ואינו מגיב, ברור שתשומת ליבו אינה נתונה לנו.  בדומה לנו, גם אנשים בעלי לקויות קשות מגיבים בדרך דומה, המביעה תשומת לב או העדרה. 

אצל אנשים בעלי לקות קשה תשומת הלב היא נושא חשוב עוד יותר מאחר ורובם נמצאים בשלב התפתחות קוגניטיבית נמוך, מצב שמראש יוצר יכולות מוגבלות להפניית ומיקוד תשומת לב. סיבות נוספות לקושי במיקוד תשומת הלב הן פגיעות בראייה ושמיעה ונטייה להתנהגות של גרייה עצמית. וכמובן שגם אנו, יוזמי האינטראקציה חייבים לפתח מודעות לדרכים של הפניית תשומת לב. 

 דוגמא: שני היא ילדה בת חמש המרבה להלך בתוך מרחב החדר, אוחזת לרוב בחפץ אחד ומשפשפת  אותו בשתי ידיה תוך השמעת קולות. לרוב אינה יוצרת קשר עין ואינה מגיבה כשקוראים לה. שני לומדת בקבוצה שבה עוד ארבעה ילדים . המורה לא ידעה אם שני שומעת אותה והתלבטה כיצד ליצור איתה קשר. ניסיונותיה וניסיונות הצוות לאינטראקציה עם שני נכשלו. אחד מאנשי הצוות , בדק באותה תקופה את תגובת הילדים להשמעת צלילים שונים, כגון צלצול פעמון. הוא השמיע את צלצול הפעמון כששני היתה בחדר ושני עצרה והביטה אל מקור הרעש. אירוע זה חזר על עצמו מספר פעמים, דבר ששכנע את המורה ששני שומעת. בהמשך, אותו איש צוות המשיך לצפות בשני וכשהיא עצרה לרגע מהשמעת הקולות ושפשוף החפץ יצר איתה קשר עין.

פעולה זו דומה למצב שבו אנו קוראים בשמו של אדם שקורא ספר והוא עוצר , מרים עיניו מהספר ומביט בנו. ברור שגם פעולת ההמשך חשובה והיא תקבע במידה רבה את אופי האינטראקציה. מדוגמא זו אפשר להסיק שהתנאים הדרושים לתחילתה של אינטראקציה היא ערנות ושקט. נראה שברמות התפתחות מוקדמות מצב זה (של ערנות ושקט) מתקיים כעשר דקות  בשעה (Ware, 2003). 

מרכיב חשוב נוסף הוא ההגזמה, או שימוש בהתנהגות מוגזמת כגון דיבור איטי מאד, קול רם יותר מהרגיל, מיקום הפנים בסמיכות לפני הילד ובאופן שייווצר קשר עין גם ללא כוונת הילד, מיקום חפץ תוך השמעת רעש (כגון הנחת כוס על השולחן), ביצוע תנועות גדולות יותר מן הנחוץ לביצוע הפעולה וכד'. פעולות נוספות המושכות תשומת לב הן שימוש בחומרים מעוררי עניין כגון צביעת הפנים בצבעים, חבישת כובע צבעוני, שימוש בחפצים שיש בהם נצנצים או צבעים ורעשים המושכים תשומת לב. 

בחיי היום יום פעילות זו דורשת מאמץ מיוחד מהצוות ולרוב אינה מיושמת. לכן, הדרכים הפשוטות יותר הן אותן הנהוגות עם אוכלוסיות רגילות, רק בקצב איטי יותר, כלומר, עצירה, יצירת קשר עין, פנייה ישירה, חיוך, המתנה ....

וכעת לשיחה .... 

חשוב לציין שוב ששיחה עם אדם הלוקה בחריגות קשה היא מטלה מורכבת שלא תמיד היא אפשרית. עם זאת, חשוב גם לזכור שהצוות החינוכי/טיפולי יכולים ליצור תנאים טובים להתפתחות שיח באמצעות המרכיבים שכבר צוינו לעיל (עצירה, אמירה והמתנה) היוצרים סביבה שבה ממתינים , מצפים, לתשובה – מאמינים שהיא יכולה להגיע ובכך יוצרים מראש אווירה המקדמת את השיח עם אנשים בעלי לקויות קשות. 

הצעות להתנהגות המקדמת שיחה:

1. כשאתם מדברים עם אדם הלוקה בחריגות קשה, סיימו את מה שהיה לכם לומר , עימדו במקומכם, צרו קשר עין והמתינו בסבלנות לתגובה.

2. בררו באמצעות תצפית או מידע משאר חברי הצוות לאיזה סוג של תגובה תוכלו לצפות : מענה מילולי, חיוך, תנועה או הפסקה של תנועה, קשר עין וכד'. 
3. במידה ואין תגובה נראית לעין לאחר כשלושים שניות, אימרו שוב את מה שכבר אמרתם והמתינו. במידה ועדיין אין תגובה הציעו תגובה כגון: "עוד מעט אעביר אותך לכיסא אחר ואז תוכל לשמוע מוסיקה באוזניות." כאן אתן ממתינות לתגובה של אישור או סירוב, במידה ואין תגובה, אימרו שוב את המשפט והוסיפו תגובה "אתה אוהב לשמוע מוסיקה באוזניות, נכון?" שוב צרו קשר עין והמתינו לתגובה. תגובה יכולה להיות במבט שמתמקד בכן, בחיוך, בניד ראש או תנועת יד... ואם אתן מבחינות בתגובה הגיבו אליה בתגובה משלכן ....
4. לעיתים התגובה מגיעה לאחר שאמרתן אותו משפט במספר הזדמנויות שונות, לכן, חשוב להתמיד ולהמליל פעולות בטרם עשייתם בכל הזדמנות ובכלל, ליצור הזדמנויות לשיחה בתדירות גבוהה עד כמה שזה אפשרי.   
5. אפשרות נוספת לעידוד תגובה היא להתחיל בפעולה ,להפסיק אותה באמצע ולהמתין כגון, אתן מביאות לילד כוס שתייה. אמרו "אני מביאה לך כוס שתייה. האם אתה רוצה לשתות?" עצרו והמתינו כשאתם עומדות בסמוך לילד והכוס בידכן. 
6. הגיבו לתגובות כגון, אם הילד מפהק אמרו : "אני רואה שאני משעממת אותך" תגובה זו יוצרת אפשרות לתגובה נוספת, של הילד. 
7. לעיתים הילד מגיב באופן שאינו קשור למה שאמרתן או למצב שאתם מצויים בו. גם במקרים כאלה יש להעדיף המללה של התגובה או התייחסות אליה למרות שאינה קשורה על מנת להמשיך את התקשורת. כאן אתן גם נותנות לילד להוביל אתכן לכיוונים שמעניינים אותו באותו רגע, גם אם הם שונים מהכיוונים שאתן מעוניינים בהן.   
8. שימו לב לסימנים המעידים על רצון להפסיק את השיחה כגון עצימת עיניים, הפניית ראש, עיסוק בחפצים בסביבה. חשוב להגיב נכון, להראות בכך ש"הבנתן את הרמז" ולהגיד משפט מסיים כגון "אני רואה שאת רוצה לנוח" או משפט דומה המציין שהבנתן שאין לשותף השיח שלכן עניין בהמשך. זו דרך המכבדת את האדם מחד ומאידך גם מעבירה לו מסר שלהתנהגות שלו יש תוצאה. וגם כעת, המתינו לאחר אמירה זו כי אם טעיתן, ייתכן שתראו תגובה שתעמיד אתכן על טעותכן. כך גם לגבי מצב שבו עליכן להפסיק את השיחה עם האדם שמולכן. אמרו משפט של פרידה כגון: "כעת עליי ללכת ל...." או "סיימנו ואני ממשיכה...." המתינו לתגובה והתייחסו אליה גם אם לא תוכלו להישאר עוד , שותף השיח שלכן יקבל מסר שתגובותיו זוכות להתייחסות.   

התפתחות סנסומוטורית ולקויות התפתחותיות

תנועתנו היא שילוב של תחומים מוטוריים, תחושתיים, מערכת עצבים מרכזית ומערכת השרירים שלנו (Cusick, 1991). המערכת החושית שלנו קולטת גירויים  מן הסביבה  ויוצרת עבורנו מפות מורכבות אודותיה המסייעות לנו להתנהל בה (Dunn, 1996). מערכת השרירים משתמשת במפות אלו על מנת לבצע תנועות בתגובה לגירויים מן הסביבה. התלות ההדדית בין שתי המערכות, החושית והמוטורית, חשובה מאד להבנת תפקודם של אנשים הלוקים בחריגות קשה ולתכנון התערבות מסייעת עבורם. 
תחושות מן הסביבה, נקלטות בדרכים שונות כגון באמצעות העור, במגע ,המעביר לנו מידע לגבי חום, לחות, רכות וכד'. טונוס שרירים גבוה או נמוך מדי עלולים לגרום לקלט שגוי ובעקבות זאת לתגובות שאינן תואמות את המצב. כגון, אדם עם טונוס שרירים נמוך עלול להתקשות באחיזת חפצים ובעקבות זאת להימנע מפעילות זו .  מערכות נוספות מסייעות לנו להתמקם בתוך הסביבה, כגון שמירה על שיווי משקל ובעקבות זאת הפעלת שרירים המחזיקים אותנו בתנוחה זקופה. כך לדוגמא אדם המתקשה בכך עלול להסתחרר כאשר הוא מתכופף לשרוך את נעליו . חושים נוספים כגון טעם, שמיעה, ראייה, ממסייעם גם כן להתנהלות  ולביצוע החלטות שבעקבותיהן מתבצעות תנועות מוטוריות מתאימות. 

אנשים הלוקים בחריגות קשה חווים לעיתים קרובות קלט חושי בדרכים שאינן טיפוסיות. הסיבות לכך הן נזקים למערכת העצבים המרכזית, חריגות גנטית והתנסות מועטת. דוגמאות לכך הן תגובה  קיצונית לרעש חזק, תגובת רתיעה למגע, גם כשהוא עדין. מקרים כאלה דורשים התערבות שמטרתה לשנות את דפוס התגובה.   

המונח "התפתחות סנסומוטורית"  מתייחס לשינויים איכותיים בתפקוד פסיכולוגי ופסיכו- סוציאלי המתרחשים בהתפתחות, מלידה ועד גיל שנתיים לערך. השינויים המתרחשים בתקופה זו נחשבים לתוצאה של התנסות והעברות שבין אורגניזם לסביבה (Hunt, 1961;  Dunst, 1984). 

תקופה זו נחשבת לרוב כמכילה רצף משתכלל של טיפוסי יכולות פסיכולוגיות ופסיכו-סוציאליות מורכבות , בהן כל רמה או שלב בהתקדמות מייצג יכולות ספציפיות ביחס ליכולות ולביצוע. רוב התיאוריות ההתפתחותיות מזהות שלבי התפתחות ועוסקות בשינויים ובדרך שבה ילדים לומדים סוגים שונים של יכולות קוגניטיביות (כגון Case, 1985; Fischer & Hogan, 1989). התפתחות סנסומוטורית מתייחסת לתחומים כגון: פתרון בעיות, שימור חפץ ואדם, יחסים מרחביים, סיבתיות, חיקוי קולי ותנועתי, תקשורת, משחק בחפץ ומשחק חברתי, התפתחות רגשית וחברתית (Dunst, 1984; Uzgiris, 1976, 1983).  לאור זאת, סולמות ההתפתחות המודדים יכולת סנסומוטורית מתייחסים לשבעה תחומי התפתחות: שימור אובייקט, יחסי סיבה תוצאה, חיקוי קולי, חיקוי מחווה, סיבתיות אופרציונלית, יחסי מרחב וסכמות התייחסות לחפצים.  

בחינת מכלול הממצאים הידועים בהתפתחות סנסומוטורית אצל ילדים ומבוגרים בעלי אטיולוגיות ואבחנות שונות לפיגור ועיכוב התפתחותי, מראה , שרצף ההתפתחות ותבניות ההתפתחות דומים לאלו של ילדים שהתפתחותם טיפוסית (Burack, Hodapp & Zigler, 1998). למרות קצב התפתחות איטי, ילדים שהתפתחותם אינה טיפוסית,  רוכשים לרוב יכולות סנסומוטוריות בשלבים הדומים לאלו של ילדים שאינם מפגרים. ההבדל המהותי בין התפתחות תקינה להתפתחות מעוכבת הוא במידת החפיפה בין השלבים. בעוד שילדים שהתפתחותם תקינה מראים חפיפה ניכרת בהתפתחות יכולות הקשורות לחפצים  ואנשים ,ילדים שאובחנו כמפגרים או בעלי אטיולוגיה שונה , מראים חפיפה קטנה ברכישת יכולות אלו. יתכן שזה גם ההסבר לכך שילדים מפגרים ועם לקויות אחרות מפגינים עיכובים ברכישת יכולות חברתיות-קוגניטיביות מוקדמות (Dunst, 1984). 

ממצאי מחקרים בתחום ההתפתחות הסנסומוטורית מציינים  שלושה מאפיינים הקשורים להתפתחות טיפוסית לעומת התפתחות מעוכבת  (Burack, Hodapp & Zigler, 1998 ) : 

1. ילדים ומבוגרים עם אטיולוגיות ואבחונים המתייחסים לפיגור ולעיכוב התפתחותי , רוכשים יכולות סנסומוטוריות בתהליך שלבי , ורצף  ההתפתחות שלהם דומה להתפתחות טיפוסית ;  

2. תבניות הרכישה של יכולות סנסומוטוריות הן קוויות עבור שתי הקבוצות (בעלי ההתפתחות הטיפוסית ומעוכבי ההתפתחות). עם זאת קצב ההתפתחות שונה וניתן לניבוי.
3. יש פחות מבניות ארגונית באינטליגנציה סנסומוטורית מן המצופה בתיאורית השלבים . תבניות הארגון הקיימות הן באופן כללי שונות בין ילדים שהתפתחותם טיפוסית לעומת מעוכבי ההתפתחות. 
 מן הנאמר עד כאן נראה שלכאורה שאין הבדל מהותי בין תהליך ההתפתחות המוטורית והסנסומוטורית של ילדים שהתפתחותם רגילה לעומת ילדים מעוכבי  התפתחות. חשוב להדגיש שכוונת הכתוב לתהליך ולשלבים ולא לקצב  ורמת התפקוד. כלומר, גם ילדים שהתפתחותם מעוכבת חווים את אותם השלבים בהתפתחות אך בקצב איטי ולעיתים גם חלקי והתוצאה הסופית לרוב נמוכה יותר.

כל ילד שרמת תפקודו , כפי שהיא מוערכת באמצעות סולמות התפתחות, נמוכה באופן משמעותי מקבוצת בני גילו, מוגדר כמעוכב התפתחות. רוב הילדים בקטגוריה זו משלימים את הפער באמצעות סיוע מקצועי ולעיתים ללא סיוע. מיעוטם אינם מצליחים להדביק את הפער ובסופו של דבר מוגדרים בהתאם לרמת תפקודם.  גם בקרב הקבוצה שאינה מצליחה להדביק את פער התפקוד  יש טווח רחב, מילדים שהפער בינם לבני גילם קטן יחסית ועד ילדים שהפער גדול מאד. למרות זאת כולם נכללים בקבוצת בעלי החריגות. זו אחת הסיבות שבמחקרים מתקבלת תמונה כוללת דומה לזו שבאוכלוסייה הטיפוסית בעוד שלמעשה קיימים פערים משמעותיים ברמת הפרט. לכן, בהערכה מוטורית וסנסומוטורית אין די בהערכה כללית של התפקוד (כגון "מתפקד ברמת בני גילו") אלא חשוב לבחון את המרכיבים ה"פנימיים" (תתי הסעיפים) של ההערכה .  

לקויות סנסומוטוריות 
יכולת מוטורית מספקת בסיס להתפתחות עתידית, למידה והשתתפות ועשויה למנוע התפתחות של מגבלות אחרות שהן משניות ללקות המקורית ומתרחשות כשהילד מתבגר (Campbell, 1997). 
1. מגבלה מוטורית יכולה להיות בטווח של קל עד קשה ולערב את כל הגוף. כשהמגבלה המוטורית חמורה לרוב כל הגוף מעורב. כשהלקות המוטורית קלה עד בינונית הסיכויים שהילד יצליח לרכוש מיומנויות בדומה לבני גילו, טובים יותר. בכל המקרים חשוב לקדם השתתפות בפעילויות טיפוסיות (מתאימות לקבוצת הגיל) גם כשהלקות קשה. 

כל מיומנות מוטורית היא בעלת תבנית המשמשת לביצוע התנועה שלשמה היא קיימת. לדוגמא, מטרת ההליכה היא לאפשר לאדם לנוע ממקום אחד לשני. צורת ההליכה משתנה בהתאם לנסיבות אישיות. ככל שהמגבלה המוטורית חמורה/קשה יותר יידרשו דרכים פחות טיפוסיות לשימוש במיומנות. דרכים אלו לרוב אינן נרכשות על ידי הילד אלא בעזרת אנשי מקצוע , אנשי חינוך ובני משפחה המסייעים לו (Snell & Brown, 2000).  
לאור זאת, חשוב לדאוג ליצירת תנאים מתאימים באמצעות התאמה, שימוש בטכנולוגיה תומכת ואסטרטגיות אחרות. כך לדוגמא יצירת נגישות לשירותים באמצעות פתחים רחבים יותר, מוטות אחיזה, אסלות גבוהות, ברזים מיוחדים וכד', עשויים להקל ולאפשר לאנשים בעלי לקות מוטורית קשה להיות עצמאיים. 

בצד יצירת תנאים אלו על הסביבה גם ליצור תנאים לשימוש בהם : א)להנחות, ללמד ולהעביר לאדם המוגבל מסר לפיו חשוב שיעשה בעצמו גם כשזה קשה; ב) ללמד את הפרט דרכים לשימוש באפשרויות; ג)  לאפשר התנסויות , לתמוך ולתווך מתוך שיקולי דעת זהירים במטרה לקדם עשייה ותפקוד יעיל ועצמאי, ביטחון עצמי ולהקטין  מצבי תסכול, כישלון וויתור ((Campbell, 1997; Lollar, 1994. 

2. רמת טונוס השרירים ומגבלות משניות הם שני גורמים המשפיעים על יכולת הפרט לבצע מטלות כשיש לו מגבלות מוטוריות. גורם שלישי הוא הזדמנות לתרגל. 

טונוס שרירים הוא מידת המתח בשרירי האדם (או בקבוצות שרירים). המונח טונוס יציבה (postural tone) משמש גם לתיאור  רמת המתח  בשרירים בכל הגוף. טונוס יציבה רגיל מספק לגוף די מתח על מנת להחזיק אותו כנגד כוח המשיכה ועל מנת לתמוך בתנועות הפועלות עם ונגד כוח המשיכה. דוגמאות: הושטת יד (נגד כוח המשיכה), גלגול מצד לצד (תנועה מבוקרת עם כוח המשיכה). תנועות פונקציונאליות רבות הן שילובים של תנועות כנגד ועם כוח המשיכה. דוגמא: התרוממות ממצב של ישיבה בכיסא לעמידה 
דורשת תנועה עם כוח המשיכה – השענות קדימה , כנגד כוח המשיכה- העברת משקל לרגליים ועמידה.   

מיומנות נרכשת באמצעות תרגול רב, לכן, חשוב מאד ליצור הרבה הזדמנויות לביצוע תנועות, כגון לעודד ילדים להושיט ידיים כשמרימים אותם. ככל שילדים בעלי מגבלה מוטורית יבצעו יותר תנועות כך תשתפר איכות תנועתם. בנוסף, ככל שילדים מוגבלים מתנועעים יותר הם חשים שותפים ופעילים יותר , דבר המעלה את תחושת הביטחון והדימוי העצמי. גם הסביבה מתייחסת באופן משתף יותר אל ילדים המתנועעים ומנסים להיות חלק מפעילות שמתרחשת. 
3. יציבה מתארת את תנוחת הגוף, ישיבה, עמידה, שכיבה, עמידה על ידיים ורגליים וכד'. זקיפות (alignment) היא מאפיין של יציבה המתייחס לתנוחת הגוף ביחס למרחב. דוגמא: אדם היושב בכסא ונשען לאחור על משענת הכסא נמצא בתנוחת ישיבה אך אינו זקוף. ישיבה זקופה מתרחשת כשהאדם יושב בכסא כשגבו ישר, רגליים על הרצפה, ירכיים וברכיים כפופים בזוית ישרה. זקיפות חשובה כשיש מגבלה מוטורית משום שהדרך שבה הגוף אינו זקוף מוגדר כהבדלים בטונוס השרירים, התנועות הנרכשות של המגבלה המוטורית והפיצוי שהגוף עושה על מנת להישאר זקוף כנגד כוח המשיכה. העברת המשקל של הגוף מאפשרת תנועות במרחב. מיומנויות מוטוריות פונקציונאליות כגון הליכה, הושטה, כניסה ויציאה מתוך תנוחה , כל אלו קשורים להעברת משקל.  
עקרונות לתפעול גופני נכון

1. אם התלמיד מסוגל לסייע בהעברתו ממקום אחד לשני יש להתקדם בקצב שלו, כך שיוכל להשתתף באופן פעיל. 

2. כדאי להעריך מראש את הצורך בעזרה ולנהוג בהתאם.
3. כאשר מזיזים תלמיד יש לדעת מראש מהן יכולותיו ולאפשר לו להפעילן. יש להודיע לו מראש מה עומד להתרחש.
4. כדאי לבדוק מראש שהסביבה מאורגנת כך שלא תיתקלו בחפצים תוך כדי פעילות. יש לבחור את הדרך הקצרה ביותר לביצוע הפעולה.
5. כשניגשים להרים תלמיד חשוב להיות קרובים אליו, לכרוע על הברכיים או להתכופף על מנת להיות בגובה העיניים שלו.
6. על מנת לשמור על בסיס תמיכה רחב ויציב יש לעמוד בפיסוק. 
7. במהלך ההרמה חשוב שהמרים ישמור על גב ישר. הדבר יתאפשר על ידי עמידה במקביל לתלמיד.
8. חשוב וכדאי לא להניע את הגוף בנפרד מהרגליים כשמרימים ומעבירים אדם ממקום אחד לשני. במקום זאת נועו עם כל חלקי הגוף יחד, לאותו כיוון. 
9. השתמשו בשרירי הרגליים בזמן הרמה והורדה. הפעילו את שרירי הבטן  על מנת ליצור יציבות באגן ונשמו באופן רגיל.
10. כששני אנשים מרימים יחד וודאו שההרמה חלקה ונעשית בתיאום על מנת למנוע תנועות פתאומיות וקופצניות. אפשר לעשות זאת באמצעות ספירה משותפת "אחת", "שתיים", "שלוש". 
11. וודאו שהתלמיד שאתם מעבירים חש בנוח ובטחון בזמן ההרמה. 
                                                                      Westling & Fox, 2000, p.248))
במסגרות בהם מבקרים לומדים בעלי לקויות מוטוריות חשוב שהצוות החינוכי יקבל הדרכה מאנשי מקצוע על מנת לסייע ולתמוך בלומדים בצורה נכונה ולא מזיקה. כך לדוגמא במצבים שבהם לומד צריך לשנות תנוחה, אפשר להשתמש בטכניקות כגון:

א.לגלגל ולכופף את הלומד על צידו כשהוא מפגין תבניות מתח חזקות על מנת להקטין מתיחה ; ב.  לגרות טונוס שרירים אצל ילד בעל טונוס שרירים נמוך על מנת להפיק תנועה ובכך השתתפות בתנועה; ג. להשתמש בנקודות מפתח של שליטה על מנת להקל על תנועה.  

בנוסף, חשוב שאנשי מקצוע ידריכו את הצוות החינוכי בטכניקות המונעות לקויות משניות כגון לקויות הנגרמות מקיצור שרירים כתוצאה מהעדר תרגול של שרירים. 

לומדים בעלי לקויות פיזיות חייבים להיות ממוקמים במגוון תנוחות במטרה: א. לקדם השתתפות פעילה בפעילויות;ב. למנוע התפתחות של עיוותים וקרעים בעור; ג. לספק התנסויות של נשיאת משקל; ד. לקדם ולעודד תפקודים של  נשימה, עיכול, זרימת דם; ה. לאפשר ניידות; 

לעיתים קרובות, אנשים שאינם סיעודיים יושבים רוב היום, מצב המאפשר להם להשתתף בפעילויות אך מאידך גורם להם לנזקים בעמוד השדרה ובשרירים. לכן, חשוב לשנות תנוחה וליזום תנוחות המאפשרות הארכה וקיצור של קבוצות שרירים בהתאם לצורך. 

בחירת תנוחה נעשית בשיתוף הצוות והלומד כששיקולי הדעת לבחירת התנוחות צריכות להיות מידת הפונקציונאליות, נוחיות וערך טיפולי. כך לדוגמא לומד בתוך כיתה יכול לבחור לא רק תנוחות של ישיבה ועמידה אלא גם שכיבה בפינה שבה יש ספרים, או ישיבה על הרצפה  וכד'. חלק מהתנוחות יכולות להתרחש בזמן הפסקה וחלקן במהלך שיעורים. מן הנאמר לעיל ברור שהנושא חשוב מאד ויש לתכנן אותו בזיקה לפעילות הלימודית של הלומד על מנת שאפשר יהיה להתחשב בצרכים התנוחה והלמידה במקביל. לדוגמא, להעמיד תלמיד בעמידון עם לוח צמוד, דבר המאפשר קריאה וכתיבה. חשוב מאד לשתף את הלומד ולאפשר לו להביע את דעתו לגבי המתרחש, כגון מתי לעמוד בעמידון, איזו תנוחה הוא מעדיף, היכן למקם את העמידון כדי שיהיה לו נוח ויוכל להשתתף וכד'. לא תמיד אפשר למלא את הבקשות אך חשוב לאפשר הבעת עמדה וגם להסביר כשאיאפשר מדוע. זהו מרכיב בתוך תהליך השיתוף וקידום בחירה. גם אם הלומד אינו מגיב , חשוב ליידע, לאפשר זמן תגובה ולחפש תגובה לנאמר בהבעת פנים, בתנועת עיניים או בג'סטות גופניות. 
שיקולי דעת בבחירת תנוחה וציוד נילווה (Rainforth & York, 1991):

1. מהי התנוחה המקובלת אצל אנשים לא מוגבלים כשהם עוסקים בפעילות שמכוונים אליה?

2. מהי התנוחה המאפשרת תצפית קלה על הנעשה וגם נגישות לציוד דרוש?
3. האם התנוחה מאפשרת תקשורת עם עמיתים?
4. האם התנוחה מאפשרת תנועה הדרושה לביצוע המטלה?
5. באיזו מידה ציוד נילווה המוצב ליד הלומד  מהווה גורם מבודד?
6. האם הציוד בטיחותי וקל לתפעל אותו?
7. האם הציוד הותאם לצורכי הפרט?
8. האם ניתן להעביר את הציוד בקלות לסביבות טבעיות?
אחת הדרכים להבטיח תנוחה נכונה , בעיקר כשהאדם הממוקם מתקשה לכוון את הצוות, היא לצלם את התנוחה באופן שניתן לראותה בבירור. בדרך זו הצוות יכול לבחון את מידת הדמיון לתנוחה המצולמת גם כשהמומחה בתחום איננו בסביבה. המורה צריכה לדעת למה משמשת התנוחה, כמה זמן על הילד להישאר בתנוחה ,אילו פעילויות יכול הילד לבצע כשהוא נמצא בתנוחה ולמה  עליה לשים לב בזמן שהילד נמצא בתנוחה זו. לעיתים קרובות לומדים בעלי מוגבלות פיזית מבלים את רוב יום הלימודים בכיסאות גלגלים, מצב היוצר בעיות פיזיולוגיות בהמשך. לכן, המורה שבכיתתה יש תלמיד מוגבל חייבת להיות בעלת ידע ומודעות גבוהה לעקרונות ישיבה כך שניתן יהיה לצמצם נזקים בשלבים ראשונים. לשם כך עליה לקבל מידע והדרכה מאיש מקצוע, מהלומד עצמו, מבני משפחתו  ולדאוג לערוץ תקשורת זמין עם איש מקצוע,  לשעת הצורך.   

דוגמא לישיבה נכונה: הישיבה הנכונה עבור אגן הירכיים היא תנוחת ירכיים ב- 90 מעלות ואגן סימטרי ופונה קלות קדימה.  אפשר לתמוך באגן באמצעות חגורה שתעבור ממפרק הירך. רצוי שהמשקל יתחלק באופן שווה בין הישבנים והירכיים. מקום ישיבה קשה יתמוך בתנוחה סימטרית של האגן והירכיים. שתי הירכיים צריכות לקבל תמיכה שווה. חלק הגוף העליון צריך להיות בתנוחה סימטרית, באמצע (Rainforth & York-Barr, 1996).  יש למקם את כפות הרגליים בתנוחה שטוחה עם אצבעות פונות קדימה. תמיכות לכפות הרגליים צריכות לשמור על תנוחת הירכיים כך שלא יתרוממו ולחילופין שהרגליים לא יהיו תלויות באוויר.  

הדוגמא ממחישה את הצורך בידע בנושא, גם לגבי לומדים שאינם סיעודיים.    

חלק שני

פרק 3:  דרכים ושיטות להוראה בחריגות הקשה- על פי גישה התנהגותית

הוראה בחריגות הקשה 
הוראה בחריגות הקשה היא שילוב של הוראה רגילה עם מרכיבים מותאמים לצורכי הלומדים. אמירה זו אינה מחדשת  אך עם זאת, חשוב לציין שתהליכי התכנון, עיבוד חומרי ההוראה והכנתם לצורכי הלומדים – יש בהם שיקולים דומים לאלו שבחינוך הרגיל. ההבדל המהותי הוא בצורך במודעות גבוהה לצרכים של הוראה עקבית, מדורגת, ממוקדת בנושא מרכזי אחד , מלווה בהסברים, המחשות ותרגול רב. רוב הנושאים המוזכרים כאן ניתן ללמדם בדרך דומה גם בקרב אוכלוסיות לומדים רגילות. אחד הנושאים החשובים בחריגות הקשה הוא נושא תכנון הוראה לטווח ארוך. הלומדים בחריגות הקשה  זקוקים לתהליכים מובנים, עקביים ומפורטים מאד ולכך דרוש תכנון  תהליכי עם מרכיבי הערכה נלווים.

שיטות ההוראה בחריגות הקשה, בדומה למתרחש בחינוך בכלל, אינן אחידות. עם זאת, בגלל אופיים המיוחד של הלומדים, שיטות הוראה בעלות אופי התנהגותי נפוצות יותר. שיטות אלו ממוקדות במטרות מוגדרות ותחומות שניתן לפרק אותן לשלבים ולבצע באמצעותם תהליכים ממושכים של תירגול ושימור. הן מניחות שמיומנות ניתנת להוראה ולמידה באמצעות פירוקה לשלבים מדורגים  המבוצעים לעיתים לאורך זמן עד הביצוע הנכון או העצמאי. תהליכי התיעוד וההערכה מובנים בתוך התכנון והביצוע ומלווים את תהליך ההוראה והלמידה.  בשונה משיטות אחרות, כגון הוראה בשיטות ניסוי וטעייה או בדרכי חקר וגילוי, אין הלומדים מקבלים "מרחב תימרון" ללמידה עצמית ורוב התהליך מובנה ומתבסס על דגם של הנחיה  "סגור", המתבסס ברובו על הדגמה וחיקוי.  אחת הדרכים ליישום שיטת הוראה זו היא ההוראה/למידה האופרנטית. 
הוראה/למידה אופרנטית מניחה שהתנהגות מתרחשת בעיקר כפונקציה  של סביבה חיצונית ((Alberto & Troutman, 1999; Wolery et al., 1992. התנהגות מילולית או מוטורית, פשוטה או מורכבת מתרחשת בגלל היסטוריה של חיזוק. כלומר, התנהגות התרחשה  ובעקבותיה היתה תוצאה שגרמה לעלייה בסבירות התרחשותה בעתיד (Alberto & Troutman, 1995; Sailor & Guess, 1983; שהם ולנגברג, תשס"ב). 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 הדגמה והנחיה לביצוע שהלומד יוזם מתוך צורך או זיהוי צורך).  תהליך זה, עם שינויים והתאמות מקובל בתחומים נוספים כגון בתיאטרון, ספורט, נגינה על כלים מוסיקליים ורוב המיומנויות המורכבות הדורשות תרגול רב.  אנשים המתפקדים ברמת חריגות קשה זקוקים לרוב לתהליכים שצוינו לעיל גם כשמדובר במיומנות פשוטה. 

תכנון יחידת הוראה לפי רצף פעולות
הערה מקדימה: תכנון לימודים בחריגות הקשה מאפשר מרחב ואוטונומיה לבית הספר ולצוות החינוכי. מאידך, חוק החינוך המיוחד הכולל גם התייחסות לשילוב, מכוון לבניית תוכנית לימודים שיש בה מרכיבים מן התוכנית הרגילה בצד הוראת נושאים פונקציונאליים. יחידת ההוראה אמורה להתייחס לשתי המגמות הללו. השלבים המוצגים כאן מהווים תהליך מדורג שיש בו מרכיבים רפלקטיביים שבאמצעותו מתכשרים להוראה המכינים יחידת הוראה עוסקים בחשיבה אודות מעשה ההוראה, מה חשוב וכדאי וכיצד ליישם זאת. המטרות האופרטיביות מיישמות  שלבים של הוראה –למידה התנהגותית.  
1. כותרת  ,מקצוע אליו משתייכת היחידה, מטרות כלליות. נושא זה חשוב במיוחד כתנאי ליצירת אפשרויות שילוב עבור הלומדים וגם ליצירת מודעות בקרב המורים. שכן, עיסוק רק באחת משתי המגמות עלולה להחטיא את המטרה החינוכית הכוללת.

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 תוצג 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. חשוב מאד שרשימת החומרים תכלול תמיד את תוכנית הלימודים המקבילה מהחינוך הרגיל בנושא הנלמד. 

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 למדו התלמידים בנושא או ב"סביבת הרצף" של הנושא. כלומר, חשוב לברר אילו נושאים קרובים נלמדו ולקשר ביניהם. חשוב להתחיל תמיד ממה שהתלמידים כבר יודעים ומשם להתקדם לקראת לימוד החומר החדש. 
4. 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).  

5. סדרו ברצף את הנושאים וזהו בכל נושא את המושגים המרכזיים 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. 

6. חלקו את החומר שברצונכן ללמד לשלבים מדורגים לפי רמת קושי עולה. חשוב להתחיל מן הידוע והמוכר לתלמידים. הגדירו לעצמכן בכתב 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 דגם של 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). במקרה של מערכך בודד שחוזר על עצמו כדאי לרשום ביומן מה התרחש בשיעור , מה נלמד, מה שיננו או תרגלו... זה מסייע מאד בהמשך להסיק מסקנות ולסכם את היחידה.

9. יש להכין מראש מדדי הערכה לכל שלב . השאלה שעליכן לשאול את עצמכן 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 . דבר זה מחייב אתכן להביט מראש בלוח השנה ולהתייחס למועדים ולתכנן בהתאם.

 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. כמו כן חשוב להתייחס ל"גלגולים" שהיחידה עברה, שכן לעיתים לומדים יותר ממה שתוכנן ולא בוצע....

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 (Westling & Fox, 2000). 

זוהי גישה 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. 
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 ליד השולחן ואוכל. אימונים אלו יכולים להתרחש במקביל להוראה נטורליסטית ואין צורך להמתין עד שהתלמיד "בשל" להוראה בהקשר פונקציונאלי. 
על מנת שמערכת תקשורת תהיה פונקציונאלית מבוגרים ורצוי שגם עמיתים שהם בקשר עם התלמיד, יהיו בעלי ידע  , במידה מספקת לאפשר תקשורת . שותפי תקשורת המלמדים את האדם המפגר שיטות  חדשות,  צריכים להיות בעלי מאגר של ידע אודות צורות אלו. ידע זה משמש אותם להדגים ולהרחיב  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. 
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).  

מספר נקודות חשובות אודות תקשורת חלופית ותומכת : בחירת דרך התקשורת צריכה להתבסס על התלמיד והערכת סביבתו. בחירת ערוץ תקשורת מתאים דורש ידע אודות  יכולות התלמיד בתחומים שונים כגון התחום הפיזי, הקוגניטיבי, כוונות התקשורת שלו, ידע אודות הזדמנויות ומכשולים. בנוסף, דרוש כמובן ידע אודות אפשרויות תקשורת קיימות . להערכת יכולות אלו ויישומן ,כדאי להיעזר במומחים.

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 פונקציונאלית; 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:
· להעריך ולתכנן הוראה סביבתית

· 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)
· 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 )- קשור להוראה סביבתית ופותח 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. גם תגובה חלקית מתקבלת, כך שאם הילד עונה בהברה שדומה לאחת ההברות של מילה חשוב לחזק ולעודד אותו בביצוע. חלק מהתהליך המתואר כאן קשור לאינטראקציה שבין הילד לאדם נוסף, מצב המזמן תרגול של שיח (קשר עין, הענות לתגובה).

מרכיבים של הוראה סביבתית יעילה
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יחידות ההוראה המוצגות בחלק השני  מיישמות בחלקן עקרונות של הוראה סביבתית. כדאי לבחון אפשרויות ליישום גם באמצעות ביצוע שינויים בתוך חומרי הוראה שכבר נבנו ובוצעו.

הוראת תקשורת
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 ותנועות טבעיות, שיכולות להיות בשימוש בתקשורת פונקציונאלית.  הדגש על תקשורת פונקציונאלית היא בעלת השלכות משמעותיות על אסטרטגיות הוראה וגם על תוכן תוכניות לימודים. יש הטוענים שבני אדם זקוקים לתקשורת מסוגים שונים ולא רק לתקשורת פונקציונאלית. טענה זו מתקבלת בתקופה זו בתשומת לב, בעיקר משום שהגישה כלפי אנשים מפגרים משתנה. השינוי מתבטא בעיקר במוכנות הסביבה לשקול אפשרויות של קבלת האדם המפגר לתוך הקהילה למרות יכולותיו המוגבלות. בעקבות זאת מתפתחות גישות חדשות כגון יצירת סביבות מגיבות, חשיפה לסוגים מגוונים של תקשורת (באמצעות מוסיקה, אומנויות, ספורט , תיאטרון) ושימוש בהם בדרכים מסורתיות וייחודיות. 
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 מתפקד ברמת 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" .

הדוגמא המתוארת כאן עוסקת בתקשורת . כוונת התהליך המוצג כאן ללמד את רמי כיצד לתקשר עם סביבתו וגם להכיר את בני המשפחה. תהליך דומה מתרחש גם כשרמי יושב עם המשפחה ואוכל, כשהם נמצאים על חוף הים והוא משחק עם אחיו וכד'. כלומר, המטרה היא רכישת תהליך תקשורת שיש בו מרכיבים של חברות המקובלים בסביבה של רמי. מרכיבים אלו עשויים לשמש אותו גם בתחומים אחרים כגון כשהוא נמצא בבית הספר ורוצה לשאול שאלה או מתבקש להגיב על הוראה וכד'. אין בתהליך הזה התמקדות בלימוד מושגים מסוימים, למרות שיש התייחסות למושגים, כגון מי בתמונה. גם הביטוי המילולי הוא משני ומה שחשוב הן תגובותיו של רמי לנאמר וכיצד הוא משתף פעולה עם הסביבה ויוזם תקשורת בהתאם ליכולותיו. 

מורה המתכננת ללמד מיומנויות חדשות צריכה 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. 
לכן, מורים ומטפלים מחויבים לתקשורת יעילה עם תלמידים . המושג "יעיל"  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 : 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? כן? אז 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. הביטוי "אני ממתין" יילמד בזיקה ישירה לנושא רלוונטי כגון שמציגים בפני מיכאל מספר פריטים שהוא יכול לבחור מתוכם ואומרים לו לבחור.  המורה מדגימה בפניו שתי אפשרויות, האחת, להצביע או להגיד את שם הפריט שבחר או שהיא לוקחת כרטיס שעליו תמונתו של מיכאל כשהוא מושיט יד קדימה בתנועת "עצור" ומתחת כתוב בדפוס "אני ממתין". המורה מדגימה למיכאל כיצד היא ממתינה ואחר כך מאפשרת לו לתרגל. "אני ממתין" הוא ביטוי שיכול לשמש את מיכאל בצורות שונות ולא רק בבחירת פריט. גם על כך המורה צריכה לתת את הדעת ולחשוף את מיכאל למגוון של אפשרויות שבהן יוכל להשתמש בביטוי. ייתכן שבמשך הזמן מיכאל יכליל וישתמש בביטוי ביוזמתו בהזדמנויות רלוונטיות.  התחלת התהליך צריכה להיות תמיד בהקשר מוכר וידוע ללומד.

 צורות הופכות לפונקציונאליות גם 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. 
שיטות הוראה המקדמות תפקודים מוטוריים 

אנשים הלוקים בחריגות קשה זקוקים לתמיכה וסיוע גם 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 פונקציונאליות (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, לרוב 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. 

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 ולשתף הורים על מנת לבנות דפוס דומה של הנחיה, וביצוע שיקדם למידה ויפחית בלבול. 

2) במהלך רכישת מיומנות נלמדים ומתורגלים שלבים שלא בסביבה הטבעית . הדבר מתרחש במיומנויות שבהן הסביבה הטבעית עלולה לבלבל. דוגמא : אכילה ליד שולחן ערוך עלולה לגרום לסועדים שאינם מיומנים בכך להסחת דעת או בלבול ולכן עדיף להתחיל בהדגמה ותרגול בסביבה שיש בה פחות גרויים כגון שולחן שיש בו חלק מהמערך ומעט מנות וכלי אוכל. גם במקרים כאלה, המטרה היא להכשיר לביצוע המיומנות בסביבה הטבעית ולהגיע לכך במהירות האפשרית. זהו עיקרון מנחה במיומנות פונקציונאלית. 

3) ישנם מצבים בהם תרגול מיומנות נעשה בתדירות גבוהה יותר מאשר במצב אמיתי, 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.  במידה ואין אפשרות לעשות זאת יש להשתדל ליצור תנאים לשמירה על צנעת הפרט ולעורר את מודעות הלומד לכך באמצעות המללה והסבר כגון: "כדאי להוריד מכנסיים רק בתוך השירותים, כי לא להסתובב ערומים ..." 

שיטות לרכישת מיומנויות טיפול עצמי
הנחיה הדרגתית (graduated guidance) – בשיטה זו המורה  מבצעת את הפעולה ביחד עם הלומד, לדוגמא , כשהיא מלמדת אכילה באמצעות מזלג, היא אוחזת את המזלג ביחד עם התלמיד ומבצעת 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 , עם קשיים בריכוז או קשיים עקב מגבלה קוגניטיבית קשה. יתרונה של השיטה במהירות היחסית של התוצאה, בתחושת ההצלחה שהיא מעניקה למבצע ובביצוע הנכון מן
ההתחלה. בחלק מן המקרים,  כשהלומד זקוק לסיוע רב לאורך זמן, המורה מלווה את פעילות הלומד גם כשברור שהלומד אינו מתקדם בתהליך רכישת המיומנות. 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 מקובלת בעיקר עם ילדים קטנים, כגון כשאוחזים ביד הילד מביטים ביחד איתו ימינה ושמאלה וחוצים ביחד את הכביש. בחריגות הקשה תהליך הלמידה דורש  לעיתים קרובות תמיכה או תיווך מסוג זה . אחת הדרכים להתמודד ולבקר את התהליך  היא לתעד את פעולות התמיכה של המורה והביצוע של הלומד , כדי לקבל מושג לגבי משך הזמן שחלף. 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 העירור 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 בעצמו ,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 חייבת להפעיל את שיקול דעתה 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.   

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.
מחקרים 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". ובנוסף, הלומדים צריכים לקבל הזדמנות לתרגל את הזיהוי באמצעות הצבעה, המללה או כל פעולה אחרת של שיתוף (יש לומדים בחריגות הקשה המגיבים בהבעות פנים, תנועת עין או תנועת איבר גוף).

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, באמצעותם ניתן לנצל הזדמנויות טבעיות ללמידה והן עשויות להועיל בכיתות משולבות שבהן תלמידים עם לקויות קשות צופים לעיתים קרובות בעמיתיהם. מודעות המורה לאפשרויות הלמידה מצפייה עשויות לכוון אותה להוראה ממחישה ומדגימה ויצירת תנאים  טובים לצפייה עבור הלומדים המשולבים.

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 ודי בתיקון 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.   

טכניקות רמיזה (prompt)

תהליך הוראה מונחה מתבסס על רמות התערבות /תמיכה/ תיווך משתנות של המורה בפעולת הלומד. המצב הראשוני של הלמידה יכול להתחיל מהנחיה שבה המורה מבצעת עם הלומד את כל התהליך ובהדרגה מורידה 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 ).  יש מספר צורות  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  תנועה גם עם אנשים מוגבלים קוגניטיבית. 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 להמשיך. כך לדוגמא בהנחיה הדרגתית המורה מבצע ביחד עם הלומד את הפעולה ובהדרגה מפחית את התערבותו. חלק מתהליך ההוראה כרוך לעיתים בהפחתה הדרגתית של הדגמת התנועה עד לסימן מוסכם – חשוב לזכור שאין מדובר בתהליך ואין לנסות בהתחלה לתת סימן או רמז ולצפות לביצוע נכון או מלא. 

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 (הדגמה ממחישה) , 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   ועמיתים Wolery et al, 1992)) מציין שיש חמישה סוגים של רמיזות מילוליות: כיצד לבצע התנהגות,  כיצד לבצע חלק מהתנהגות, ציון חוק שיש לבצע אותו, מתן רמז, ספוק 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 את 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 תרגול. במצבי הקנייה, בהם נרכשת התנהגות חדשה, רצוי להשתמש בשיטות אחרות, שעיקרן הדגמה ממחישה וביצוע עם הרבה תמיכה.   

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

היררכיית הרמיזות, מן הפחות מתערבות אל המערבות (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 כרמיזה 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 שוב 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 רק 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. יש גם מצבים הדורשים התקדמות למרות העדר הצלחה. דוגמא לכך הם מצבים של אובדן מוטיבציה ובהן עדיף להתקדם עם סיוע מלא על מנת להמחיש ללומד את התוצאה הסופית ואז לחזור שוב אל השלב שהוא מצוי בו. 

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  ניגשת לכיור, 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, 1990 ).  

דוגמא: 1. זיהוי רצף של 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 ארבע תמונות שהוצגו בפניו. בדרך זו היא לימדה את הילד לבקש מים ולהצביע על התמונה הנכונה, תוך שימוש ברצף התנהגות שכבר נלמד.
 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 לתשובה 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/להיזהר כשאתה עם התלמיד (התקפים , מגע, תנוחה).
7. וודא שעמיתך יושב בתנוחה שמאפשרת לו לראות. אם לא קרא למורה או לאיש צוות.

פרק 4: הוראת מיומנויות יסוד בחריגות הקשה
ההוראה והלמידה בחריגות הקשה עוסקת בשני נושאים מרכזיים, נושאים פונקציונאליים כגון רכישת מיומנויות תקשורת, מוטוריקה, טיפול עצמי ונושאים בעלי אופי עיוני, כגון קריאה, כתיבה וחשבון. נושאים בעלי אופי עיוני מתוכננים ונלמדים בזיקה ליכולות הלומדים, צורכיהם מתוך ראייה פונקציונאלי, כפי שנראה בהמשך. פרק זה יעסוק בעיקר בהוראת מיומנויות עיוניות לאחר שבפרק הקודם, שעסק בשיטות הוראה התמקדנו בנושאים פונקציונאליים. 
רוב התלמידים בחריגות הקשה מסוגלים ללמוד נושאים מתוך תוכנית הלימודים הרגילה. נושאים אלו  , במידה והם נלמדים בדרכים המתאימות ליכולות הלומדים, ישמשו אותם  , בהווה ובעתיד בהקשרים שונים כגון השתלבות בקהילה, השכלה כללית המעשירה את אפשרויות איכות החיים ותרבות הפנאי. הכוונה בעיקר לקריאה, כתיבה וחשבון בסיסי, כגון שימוש בכסף. כמובן שמיומנויות אקדמיות יכולות לשמש את הפרט גם למטרות אחרות כגון ניהול עצמי ושיפור יכולות חברתיות (Krantz & McClannahan, 1998). במקרים אלו, מיומנויות אקדמיות הופכות למתווכים לשיפור התנהגות בתחומי למידה אחרים. 

נושא זה מעלה שאלות רלוונטיות כגון:

· באיזו מידה מסוגלים לומדים בעלי חריגות קשה לרכוש מיומנויות  של קריאה, כתיבה וחשבון?
· האם מיומנויות אלו ישמשו אותם בהמשך וכיצד?
· האם יש מקום ללמד מיומנויות מסוג זה מסיבות לאו דווקא פונקציונאליות? 
· מתי במהלך לימודיהם בבית הספר כדאי ללמדם מיומנויות אלו?
· איזו תוכנית לימודים תתאים ללימוד מסוג זה?
התשובות לשאלות אלו אינן חד משמעיות ובהמשך פרק זה ננסה להתייחס אליהן.  
הגישה לפיה רק לומדים בעלי "יכולת למידה" יכולים ללמוד מיומנויות אקדמיות ואילו אחרים אינם מסוגלים לכך, אינה מקובלת היום. כיום יש נטייה גוברת ללמד מגוון נושאים שבחלקם אינם פונקציונאליים, כששיקולי הדעת מתבססים על שלושה מדדים: הראשון, התייחסות ליכולת הלמידה של האדם ממבט חיובי "מפרגן", כך שאם יש ספק לגבי היכולת, להפנות מבט אל הכוחות והאפשרויות ללמוד ופחות אל הקשיים והחולשות. עדיף לנסות מאשר לוותר מראש; השני, רמות שונות של הוראה,  ובמידת הצורך אפשר לעבור מרמה אחת לרעותה, בהתאם לצורכי  הלומד ויכולותיו; שלישית, בהוראת מיומנויות אקדמיות כגון קריאה, ניתן לעקוף קשיים באמצעות ביצוע התאמות (Westling & Fox, 2000). כללית, תחומים "עיוניים" משמשים בחריגות הקשה לצורכי העשרה, הרחבת השכלה ובעיקר לאיכות חיים. בצד הנושאים הפונקציונאליים, הדורשים אימון ממושך ועקבי, נושאים אקדמיים כגון הכרת בעלי חיים, סיפורי התורה, גלישה באינטרנט ונושאים דומים, מגוונים את שגרת היום ומוסיפים מימדים של עניין והנאה לתלמידים.
הרמה האקדמית בתכנון לימודים עבור לומדים בעלי חריגות קשה צריכה להתייחס למגוון הצרכים של הלומד ולמצב שהוא מצוי בו כגון, יכולות, גיל, רצון הלומד והוריו. כך לדוגמא בגילאים הצעירים (גן עד כיתה ג' לערך) ניתן לבנות תוכנית לימודים שקרובה לתוכנית הרגילה משום שיש אפשרויות רבות ללמד נושאים אלו וגם משום שבקבוצת גיל זו ההבדלים עדיין אינם גדולים (Ford et.al.1989). האפשרות השנייה היא לספק תוכנית לימודים מקבילה לתוכנית הרגילה שבה מתמקדים רק בתכנים נבחרים. כך לדוגמא לומד העוסק בקריאה בכיתה א' יכול להתמקד בקריאה גלובלית של מילים ושימוש בהן  בהקשרים רלוונטיים. בחשבון אפשר לעסוק יותר במנייה, זיהוי כמויות, מיון לקבוצות וכד'. חשוב לזכור שתהליכים אלו דורשים  תכנון מדורג, עם שלבים קטנים ותרגול רב. נושא שבחינוך הרגיל נלמד שבוע ידרוש בחריגות הקשה תקופה ארוכה בהרבה (תלוי בלומדים ובמורה) ובהמשך תרגול חוזר לצורכי שימור. 

הוראת מיומנויות אורייניות   
מיומנות אוריינית מתייחסת כאן להתייחסות לטקסטים בהקשרים שונים כגון, ספר, שלט, מילה כתובה. הוראת מיומנויות קריאה בסיסיות דורשות לרוב מן המורה לזהות בשלב הראשון מילים מתוך סביבת הלומדים, שהם מכירים ומשתמשים בהם. חשוב שבית הספר , בשיתוף מורים הורים ולומדים ישבו יחד ויבחרו  מאגר מילים שחשוב לדעת בשני הקשרים, הבנת המילה וזיהויה כשהיא כתובה. רשימות אלו ממוינות בהמשך לקבוצות לפי נושאים , ויכולות לשמש כמאגר רב שנתי כשמדי שנה מחליטים להתמקד בקבוצת מילים לפי נושא ובמקביל חוזרים על מה שכבר נלמד בשנים קודמות, בונים טכסטים באמצעות מילים אלו, יוצרים משחקי זיכרון, כותבים אותם ,   משמיעים/ מקריאים ספורים שמילים אלו מופיעות בהם וכד'. נושא נוסף, חשוב, הקשור לאוריינות וגם לשפה ותקשורת, הוא הקראת הספורים. בחריגות הקשה משמשת הקראת הספורים משאב לרכישת מילים, תרגולן, יוזמות של תקשורת וגם קריאה. גם נושא זה מומחש בהרחבה ביחידות ההוראה המעובדות בחלק השני של יחידת הוראה זו.     

 בדרך זו יוצרים תוכנית לימודים משותפת שבה המיומנות אינה תלויה רק במורה אלא מהווה נושא אורך המלווה את הלומד במהלך תקופת לימודיו בבית הספר. מצב זה חשוב במיוחד ללומדים בחריגות הקשה שבה לעיתים השיבוץ לקבוצת למידה נקבעת על פי קריטריונים שונים ולא רק גיל הלומד. 

תהליך ההוראה המקובל להוראת קריאה בחריגות הקשה נעשה באמצעות הוראת מילים שלמות המתבססות על זיכרון חזותי של מילים . בשנים האחרונות פורסמו מחקרים המראים ששימוש במיומנויות פוניות (phonic) קשור יותר לרמה ההתפתחותית של הלומד ופחות לרמת האינטליגנציה (Conners,Carr,& Willis, 1998). לומדים המסוגלים להשתמש במיומנויות פונטיות הם בעלי עדיפות על פני אלו שלומדים לקרוא מילים שלמות שכן סכוייהם לקרוא מילים שאינן מוכרות להם גדולים משל אלו הלומדים רק מילים שלמות. לכן, השיטה מומלצת בחריגות הקשה היא שילוב שתי הגישות שעיקרה, הוראת מילים שלמות ופירוקן למרכיבים פונטיים  בהדרגה (Conners, 1992). גישה זו כוללת בתוכה תהליכים של תרגול חזותי ברכישת מילים  , לרוב בטכסטים בעלי תוכן אישי ובהדרגה מפרקים את הטכסט למשפטים , מילים בודדות ובסוף למרכיבי המילה. יתרון נוסף של שיטה זו היא בכך שלומד המתקשה לעבור משלב אחד לשני יכול להמשיך ולתרגל שלב קודם תוך שהוא ממשיך ללמוד עם הקבוצה שבה כולם עוסקים באותו טכסט, כל אחד ברמתו.  שיטה זו מוצגת בהרחבה בחלק השני של יחידת ההוראה, בנושא העוסק בהוראת עונות השנה.  

הוראת חשבון
הוראת החשבון עבור לומדים בחריגות הקשה צריכה להתמקד בשלושה תחומים לפחות:

· רכישת מושגים ומיומנויות בסיסיים
· יישום מיומנויות לשימוש בכסף
· שימוש במיומנויות לניהול זמן
רכישת מושגים  ומיומנויות בסיסיים – מיומנויות אלו כוללים אמירת המספרים בסדר הנכון (ברצף), התאמת מספר לכמות, זיהוי כמות (מהו המספר המייצג/המתאר  את הכמות), חיבור וחיסור. 

הוראת נושאים אלו מומלצת תוך שימוש באמצעים מוחשיים , אחידים שניתן ליצור מהם קבוצות (Flexer, 1989; Paddock, 1992). קיבוץ פריטים לקבוצות של 5 ו-10 עשוי לסייע בהמשך ללומדים לזהות מבנה מספר ובכך להפחית את הצורך למנות בכל פעם מחדש את כל הכמות. תהליך זה מודגם ביחידת הוראה מעובדת בחלק השני , שבה שני ילדים לומדים לזהות כמויות . 

יישום מיומנויות לשימוש בכסף- היכולת לנהל כסף ולרכוש מוצרים מחייבת שלוש מיומנויות : זיהוי מחיר מוצר בודד או סכום נדרש של כל המוצרים שרוצים לקנות; מסוגלות לקבוע אם יש לך מספיק כסף על מנת לרכוש את המוצרים ; בחירת סכום הכסף המתאים לתשלום (Ford et al. 1989). בנוסף,על הלומד להכיר בשמם את המטבעות והשטרות ומשמעות ייצוגם הכמותי. מחקרים בתחום הראו שאנשים המתפקדים ברמת פיגור בינונית מסוגלים ללמוד מיומנויות אלו (Bellamy & Buttars, 1975; Trace & Konke, 1978). 

הצעדים המומלצים להוראת הנושא הם: 

· לומדים לספור עד מאה בקבוצות של אחדות, חמישיות עשיריות ועשרים וחמש. 
· לומדים לקרוא מחירים על תוויות  של מוצרים
· לומדים לזהות מטבעות באמצעות נגיעה בהתאם להוראות המורה
· לומדים ליצור סכומי כסף בעקבות זיהוי סכום על פתק. 
מומלץ ללמד מטבעות כשכל מטבע נלמדת בנפרד. לדוגמא: קודם ילמדו לזהות שקלים בודדים ורק לאחר מכן חמישה שקלים וכו'. לאחר מכן הם לומדים לזהות בשם ובהצבעה כל מטבע מתוך קבוצות מטבעות מעורבות. 

דרך נוספת להתמודד עם תשלום כסף היא להכין מעטפות עם סכום כסף מוגדר מראש. דרך זו מתאימה יותר ללומדים שאינם מסוגלים להגיע לרמה של זיהוי מטבעות ושימוש בהם. במקרים כאלה אפשר להכין מספר מעטפות שעל כל אחת יש כותרת כגון "קניות בסופר". הלומד יכול במשך הזמן לפתח מיומנות של זיהוי המעטפה המתאימה לתשלום. 

אחת הדרכים הטובות יותר היא להקים בבית הספר קפטריה או חנות פנימית שבה יכולים הלומדים להציג מוצרים שהם מכינים וגם לקנות מוצרים כגון חטיפים, גלידות, וכד'. האחריות על החנות עוברת מכיתה לכיתה כשמורה מלווה מסייע להעביר את האחריות באמצעות ספירת מלאי, פתיחת החנות במועדים קבועים, רישום ההוצאות וההכנסות וכד'. זו דרך שהלומדים  אוהבים כי היא קרובה למציאות היום יום. ברוב בתי הספר המיוחדים נהוג לעשות אירועי מכירה של עבודות התלמידים מספר פעמים בשנה. אני מציעה ליצור בבית הספר חנות הפועלת בדרך קבע בבית ספר בצד מטבח , חדר משפחה, שגם הם פועלים בתוך בתי הספר כמסגרות ממחישות למיומנויות שעל הלומדים לרכוש במהלך תקופת לימודיהם .    
שימוש במיומנויות לניהול זמן- היכולת להתמצא בזמן מאפשרת לפרט לזהות , לנבא ובמידה רבה לשלוט על סדר יומו. על מנת לדעת את השעה על הפרט להכיר את המספרים שעל השעון ומה משמעותם בהקשר לשעות ודקות. כמו כן על הפרט להבין את משמעות שפת הזמן כגון " עשר ורבע", "שש וחצי" וכד'. למרות שהתהליך נחשב בעינינו כמובן מאליו הוא מורכב למדי ודורש שלבים מדורגים של הוראה. 

1. המורה משתמשת בשעון גדול לצורך המחשה

2. מתחילים ממחוג השעות כשהמורה מסירה בשלב הראשון את מחוג הדקות. התלמידים לומדים לזהות את השעה שהמחוג הקטן מצביע עליה ואומרים " השעה...." פעולה זו מתבצעת תמיד לאחר הדגמה מקדימה של המורה. התלמידים מתרגלים שלב זה עד שהם יודעים לבצע אותו בכוחות עצמם וב- 85% הצלחה. 
3. המורה מחזירה את מחוג הדקות ושמה אותו על הספרה 12 . היא מזיזה רק את מחוג השעות ושוב התלמידים מזהים את השעה השלמה ואומרים "השעה....". גם כאן, קודם המורה מדגימה ובהמשך התלמידים מבצעים אחריה. בהמשך אפשר לבקש מהם לבצע ללא הדגמה של כל שלב אך חשוב תמיד להתחיל את השיעור או המפגש בהדגמה של המורה. 
4. התלמידים לומדים לזהות חצאי שעות כשהמחוג הגדול עומד על הספרה 6 והמחוג הקטן נע משעה לשעה. המורה מדגימה והתלמידים חוזרים אחריה. כאן המורה יכולה להשתמש מספר ביטויים המתארים חצי שעה כגון: " השעה.... ושלושים דקות", "השעה.... וחצי". 
5. התלמידים לומדים לזהות את המושג "רבע" , לפני ואחרי השעה השלמה. אותו תהליך מתבצע . חלק זה נחשב למורכב וייתכן שלא כל התלמידים יגיעו לביצוע עצמאי. עם זאת חשוב לחשוף את כל הלומדים לתהליך ובמידת הצורך להמשיך ולתמוך בביצוע עד כדי תמיכה מלאה (המורה אומרת והתלמיד חוזר אחריה). 
6. יש להמשיך ולתרגל שימוש בשעון בהקשרים רלוונטיים כגון תכנון יום לימודים, מתי מתחיל שיעור ומתי מסתיים, התייחסות לזמן במהלך ביצוע מטלות, הפסקות וכד'. לכן כדאי שבכל כיתה יהיה שעון ושתהיה התייחסות אליו בהקשר למה שמתרחש בכיתה. 
הוראת כתיבה 
 פעולת הכתיבה מאופיינת בשני מימדים: האחד הוא המיומנות הידנית, המוטורית, של יצירת האותיות, השנייה היא שפתית ואינטלקטואלית  - היכולת לבטא את עצמך באמצעות שפה. באופן בלתי נמנע יכולת הכתיבה נשרכת הרחק מאחורי יכולת הקריאה בחריגות הקשה (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 וחשוב לקדם את נושא הכתיבה כחלק מתהליך של השתלבות וגם בהקשר להעצמה אישית ואיכות חיים.
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" ואיכות חיים עבור האדם המפגר, המרחיבה את אופקיו ולעיתים גם מניבה תוצאות 
מפתיעות.  
פעולת הכתיבה, כפי שנראה בהמשך , כוללת מספר רמות, היא מאפשרת לאדם ערוץ נוסף של ביטוי ולעיתים ערוץ זה יוצר התפתחותיות ושינויים גם בתחומים אחרים. לומדים בעלי פיגור שכלי זקוקים לתהליך איטי, מובנה ומדורג מאד על מנת לרכוש מיומנויות יסוד בתחום זה. ברוב מסגרות החינוך המיוחד בארץ, מיומנות זו אינה זוכה לקדימות, מתוך הנחה שיש נושאים חשובים יותר וגם בשל ההשקעה הרבה והתהליך המדורג
מטרות אופק של כתיבה (מטרות מרביות)
· 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. יצירת אותיות מפלסטלינה, בצק, כתיבה בחול בעזרת מבוגר.

 3. שימוש במשחקים להמחשת כיוון הכתיבה.

4. איתור צורות של אותיות בתוך הסביבה.

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

6. כתיבה על הלוח כתרגול לכתיבה. 

7. הצגת ציורים או חפצים שהאות הפותחת בהם הופכת לחפץ ששמו מתחיל באות. 

הצעות לפעילויות מוטוריות 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 קישורה לפעולות רלוונטיות , לדוגמא דברי אודות הקווים כמו על סוכרייה על מקל, זיגזג כמו המשור וכד'. 

7.  המעבר מהנחיה לעבודה עצמאית מתרחשת באמצעות הורדה הדרגתית של היד כאשר המטלה כמעט בוצעה . אפשר גם להדגים ולהמליל את ההדגמה, מצב המחליף את ההנחיה הפיזית בתנאי שהפעילות הפיזית כבר ידועה.

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 חשובה הן מבחינה שפתית והן כתחילתו 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.
אפשר להשתמש לחילופין במדבקות.  במקרה כזה בוחרים ביחד מדבקות וממקמים אותן על הדף ובהמשך מותחים קו ממדבקה אחת לשנייה שהתאם למה שמחליטים. 
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 לתמוך או לתווך באמצעות יותר הדגמות , לסייע  פיזית 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 להדגים,  להנחות מילולית, להמליל לאורך התהליך ולהגיד מתי לעצור. אם שמים דף בגודל A4   בצורה אופקית אפשר לעשות מספר ניסיונות ולאפשר לילד לפתח קצב בביצוע , 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. על הילד לבצע עצירה מבוקרת: דבור תומך ובדיקה קלה של תנועת היד של הילד עשויים לעזור. 

מדידה  והערכה של הישגים בחריגות הקשה
 בתחילת עיסוקנו בנושא מדידה והערכה עלינו לשאול את עצמנו האם הנושא הזה רלוונטי לתחומנו? האם באמת עלינו למדוד את הישגי תלמידינו  ואם כן ,לשם מה ובאילו כלים? 

שאלות אלו היוו ועדיין מהוות נושא לדיונים במישור החברתי ובמישור החינוכי ,בהקשר ללומדים בעלי חריגות קשה. בטרם אפנה לתיאור כלי מדידה והערכה המתאימים לתחום החריגות הקשה, סבורתני שכדאי שנדון ולו במעט במדוע ולשם מה. 

 במישור החברתי, או אולי נכון יותר לומר ההישגי,שכן הישגיות נכללת במאפייני החברה המערבית,  אנשים הלוקים בחריגות קשה לרוב אינם מסוגלים להגיע להישגים בדומה לבני גילם. לכן, יש מקום לשאול את השאלה "לשם מה למדוד את הישגיהם?" הישגיהם, לרוב מועטים והם בהשוואה לעצמם או לקבוצה שהם נמצאים בה. מאחר והלוקים בחריגות קשה נמדדים באותם מדדים כשל אנשים בעלי התפתחות טיפוסית, הם בדרך כלל נמצאים חסרים. זוהי עובדה המשקפת את המציאות,  או נכון יותר פן אחד שלה.  פעולות מדידה והערכה מציינות גם את המרחק הדרוש לפרט על מנת להתקדם גם אם לא ישלים  פערים. כלומר, הוויתור על מדידה והערכה  עלולים לגרום לאובדן כיוון בתהליכי הקידום של אנשים הלוקים בחריגות קשה. פעולות מדידה והערכה מאפשרות אם כך התמקמות על פני רצף תפקוד. בנוסף, הויתור על הערכה או שימוש במדדים שונים מוציאים קבוצה זו מן הכלל באופן מפלה. זו סיבה נוספת להתמיד בנושאי הערכה ומדידה, גם אם מתוך מודעות לשיקוף העגום לעיתים שהם גורמים. כולנו רוצים להצליח, להתקדם. כשאיננו מצליחים בכך, נוכל לפחות להשוות התקדמות עצמית לאורך זמן או לקבוצת עמיתים. 
לעיתים  קרובות אפשר לשמוע אנשי מקצוע  והורים המבטאים את תחושותיהם במשפטים כגון  "לאוניברסיטה הוא כבר לא ילך..." או "מדען הוא לא יהיה..." חלק מן ההורים רואים בבית הספר המיוחד מסגרת שבה בנם/ביתם "מעבירים" את היום, מעין שמרטפייה. ואכן, עבור חלק מן הלומדים זה אמנם כך. חשוב שנזכור שמשפט זה תקף גם עבור הרבה לומדים טיפוסיים, שיכולותיהם תקינות. שוב, עלינו להביט על אמות המידה, להבחין היכן אנו ממוקמים על מגוון "סרגלי המדידה" שבהם אנו נמדדים כל הזמן....ומה התועלת שנפיק מהם. 

במישור החינוכי ישנו מסר כפול, האחד שחשוב למדוד ולהעריך, שכן באמצעות פעולות אלו ניתן לא רק לבחון מה התרחש אלא גם לעודד ולהראות את השינויים, את ההתקדמות, גם כשהם מועטים. לומדים באשר הם צריכים ללמוד, להתקדם, להגיע להישגים בעזרת מורים מקצועיים ומסגרות מקדמות ותוכניות לימוד חדשניות. אחת הדרכים לבחון את יעילות המסגרות ואת התאמתן לצורכי הלומדים היא באמצעות מדידה והערכה.  השני, שאין הרבה תקווה במאמצים אלו. דוגמא למסר כזה אפשר לראות בתעודות בהן כתוב :"התקדמת ב...." , "אתה משתדל...." . חסרה בהן התייחסות  מדידה לנושא כגון : "במחצית הזו למדת לאכול עם סכו"ם וכעת אתה זקוק למעט סיוע. לקראת המחצית השנייה עליך להגיע לאכילה עצמאית עם סכו"ם". נראה שאין עדיין מושגים מקובלים להערכת  תפקוד בחריגות הקשה ואולי גם אין צורך בהם ויש להשכיל ולהתאים את המדדים הקיימים לצורכי הלומדים. 

אנו מרבים לשאת את עינינו לכיוון ארה"ב בנושאים שונים, ייתכן שכדאי לעשות זאת גם במקרה זה. בעשור האחרון רוב המדינות בארה"ב פנו לכיוון של יצירת סטנדרטים שבאמצעותם מעריכים הישגים של לומדים. דבר זה מתייחס גם להישגיהם של תלמידים בעלי לקויות מרובות (חריגות קשה). המורים נדרשים לצורך זה לפתח ולבצע הערכות חלופיות עבור לומדים שאינם מסוגלים להשתתף בהערכות הנעשות בכל מדינה. משנת 2002 היתה דרישה בחלק מהמדינות בארה"ב, למדוד הישגים בקרב כל הלומדים בתחומי השפה, המתמתיקה, המדעים והאמנויות. לומדים בעלי מוגבלות קוגניטיבית שנמנעה מהם השתתפות במבחן הרגיל התבקשו להפגין התקדמות בתחומים אלו באמצעות הערכה חלופית (Browder, et. Al. 2003). כלי הערכה חלופיים יוצרים הזדמנות להעריך לומדים בעלי מוגבלות קשה ובכך לכלול אותם בתוך ציבור הלומדים. יש לכך משמעויות חשובות נוספות כגון המחויבות ללמד נושאים הקשורים לתוכנית הלימודים הרגילה, תוך ביצוע התאמות , בהתאם לצרכים וליכולות הלומדים. התמקדות בהישגים מעבירה מסר שכל התלמידים מסוגלים ללמוד (Browder et al, 2002). על מנת לבצע הערכות רלוונטיות מחד ומאידך "אמיתיות" (המשקפות למידה) יש צורך בפיתוח כלים, בשיפורם לאורך זמן ובגישה חוקרת ובעיקר מאמינה. גם בארץ החלה תנועה בכיוון דומה בחינוך המיוחד וגם בגופים העוסקים בחריגות הקשה. העיסוק בסטנדרטים, הוא סנונית ראשונה בכיוון. 
לסיכום, מדידה והערכה הם כלים חשובים מאד בכל תחום שבו רוצים להבין ולשפר. חשוב לבחור לשם כך את הכלים המתאימים , באמצעותם ניתן יהיה להראות את התוצאה ואת המרחק הנפרס לקראת השיפור. יותר מכך, הערכה ומדידה כרוכים בתכנון הוראה ולמידה ובלעדיהם – המורה חסר בסיס מקצועי והתלמיד חסר תהליכים מקדמים.
פרק זה יעסוק במושגים הקשורים להערכה ומדידה ובצידם גם בדרכים שיש לסלול על מנת שמושגים אלו ישמשו באופן יעיל את הלומדים ואת אנשי המקצוע הפועלים בתחום החריגות הקשה. 

הערכה של תהליך ותוצאה  בחריגות הקשה
על מנת להעריך את השפעת תוכנית הלימודים  על הלומד , מחנכים חייבים לנסח אסטרטגיות מדידה. שלוש הסיבות העיקריות לפיתוח אסטרטגיות מדידה הן על מנת : לתעד,  לזהות משתנים האחראים להתרחשות ולאפשר למורים לנבא טוב יותר ביצוע עתידי. הניבוי מסייע למורים להחליט אם יש צורך בשינויים בתוכנית. 

איסוף הנתונים לצורך ביצוע הערכות מהוות בעיה עבור מורים. הדבר מחייב אותם לעסוק בו זמנית בהוראה, בחריגות הקשה פירושו לעיתים קרובות סיוע פרטני, פיזי ואחר ובנוסף גם רישום נתונים. אין ספק שהדבר דורש היערכות מראש, הגדרת מטרות ברורה ותכנון יעיל של אופן איסוף נתונים. זה איננו מעשה שניתן לעשותו בהיסח הדעת או באופן ספונטאני. לכן חשוב שמורים יכירו דרכים מגוונות לאיסוף נתונים ויבחרו את הדרכים הנוחות להם. עם זאת, חשוב שכל מורה יפתח לעצמו הרגל של איסוף חומרים מעריכים, כחלק מתכנון פעילות הוראה.

מורים צריכים לעסוק בשתי רמות בסיסיות של מדידה, בעיקר במסגרות משלבות:  מדידות של תוצאה ומדידות של תהליך. מדידות של תהליך מתמקדות ביחידות התנהגות קטנות כגון תגובות אישיות בתוך שרשרת מורכבת של מטלות (כגון תהליך של שטיפת ידיים) . מדידות של תוצאה מתייחסות לרוב למספר התנהגויות שיחד מציגות מיומנות(Snell & Brown, 2000). מדידות של תהליך מחייבות תכנון תהליכי (מדורג וברור עם קריטריונים ברורים). מדידות של תוצאה מחייבות הגדרת מטרה שאליה שואפים ותיאורה במונחים התנהגותיים ברורים.
גישת התוצאה  – גישה זו עוסקת בהערכת הישגים בהתבסס על התוצאה . מה הלומד יודע ויכול לעשות בסיום תקופת לימודים, כתוצאה ממה שלמד, כפי שהדבר בא לידי ביטוי בחיי היום יום או באמצעות הערכה אוטנטית (Westling & Fox, 2000). גישה זו בוחנת את ה"שורה התחתונה" של תפקוד הלומד בתנאי אמת ומקובלת מתחילת שנות ה-90 בחלק מן המדינות בארה"ב (Spady, 1992).

על פי גישה זו הצעד הראשון בהשגת התוצאה  הרצויה הוא זיהוי מיומנויות שיש ללמוד ברצף מסוים, המיתרגם ללימוד נושאים מסוימים בכיתות . דוגמא לכך הוא לימוד הקריאה. בארץ, המטרה היא להגיע לסוף כיתה א' כשהתלמידים מפענחים את כל הצלילים והעיצורים, קוראים טקסטים מנוקדים שנקבעו כמתאימים לבני גילם ועונים על שאלות תוכן, לפחות גלוי. 

מערכת  החינוך יכולה להגיע לתוצאה במגוון דרכים. אחת היא להודיע לבתי ספר מהי התוצאה שעליהם להגיע אליה ולאפשר לבית הספר לבחור את שיטות ההוראה-למידה המקובלות עליו, ארגון סדר היום, בחירת הצוות וכד',  על מנת להגיע לתוצאה. אפשרות שנייה היא להציע לבית הספר דרכים להגיע לתוצאה בנוסף לקביעתה. בשני המקרים  התוצאה תיבדק בסיום הזמן שהוקצב וההערכה תתייחס לתוצאות. לרוב, התוצאות מחולקות לשלבי ביניים , לפי קבוצות גיל, כך שבכל שנה נלמדים נושאים שהם חלק מן התוצאה, נבדקים ומהווים מרכיב בהערכה בנוסף להערכת התוצאה הכוללת. 

האם גישה זו מתאימה גם לבעלי צרכים מיוחדים ובמיוחד ללומדים בעלי לקות קשה? יש  אנשי חינוך וחוקרים  הטוענים שכן  (Hardman, McDonell, & Welch, 1997; Ysseldyke & Olsen, 1997). טיעוניהם בעד גישה זו הם: 
א. על מנת לשמור על איכות הוראה-למידה  גם בקרב לומדים בעלי צרכים מיוחדים בתי הספר חייבים לקחת אחריות על תוצאות הלמידה של תלמידיהם.

ב. ניסיונות שילוב של בעלי צרכים מיוחדים אפשריים רק אם גם בעלי הצרכים המיוחדים יעברו תהליכי הערכה ומדידה כמו עמיתיהם במסגרות הרגילות. 

ג. מדידה והערכה חייבות לכלול את כל המערכת החינוכית ולא רק חלקים ממנה. 

ד. מערכת החינוך המיוחד הציבה תמיד מטרות, לכן, גישה זו תואמת את גישתה המקורית.

בחירת מיומנויות נחוצות ללומדים בעלי לקות קשה יכולה להיעשות באמצעות הערכתם בתנאים של חיי יום יום. זיהוי מיומנויות אלו עשוי לקדם גם את בחירת המטרות והיעדים בתוכניות הלימוד האישיות.

כאמור, גישה זו מיושמת בארה"ב ובהתאם לכך נקבעו ארבעה קווים מנחים המשמשים כבסיס להערכת תוצאות המושגות על ידי לומדים עם לקויות קשות:

1. הערכה חלופית, כשהיא מופעלת, צריכה להתמקד במיומנויות אותנטיות ולהעריך התנסויות בקהילה ובסביבות חיים אמיתיות אחרות.

2. הערכות חלופיות צריכות למדוד מיומנויות שהן משולבות בתחומים שונים.

3. במידת האפשר, הערכה חלופית צריכה להשתמש בשיטות תיעוד מתמשכות.

4. הערכות חלופיות צריכות לתעד את מידת התמיכה הדרושה וההתאמה הניתנת ללומד הזקוק , בהתאם לצרכיו (Ysseldyke & Olsen, 1997).

איזו דוגמא לתוצאה נבחר שתהיה קרובה לדוגמת הקריאה שצוינה למעלה? מה מקביל למטרה מסוג זה בחריגות הקשה? הנה , כבר בשלב זה אפשר להבחין בהבדלים המהותיים בין שתי האוכלוסיות הללו. האם נוכל להציב אותה מטרה עבור לומדים בני 6-7 שנים, הלוקים בחריגות קשה? לרוב לא. מה כן? אולי חשיפה אוריינית? אולי מטרה מתחום התקשורת? האם יש מטרות ביניים שנוכל להציב כגון להגיע למצב של ביצוע כוונות תקשורת? 

אין מטרות ברורות, תלויות גיל ,בתחום החריגות הקשה, למעט אותן מטרות שהן נגזרות מתחום ההתפתחות הטיפוסית, כגון שפה, תקשורת, אוריינות וכד'.  סיבה מרכזית לכך היא מגוון רמות התפקוד המאפיינות את התחום. עם זאת, תקופת השהייה  הארוכה בתוך מערכת החינוך מאפשרת הצבת תוצאות "אופק" מתוך אוריינטציה קהילתית, של איכות חיים וקידום אוטונומיה אישית. להצבת תוצאות אלו או אחרות יש קשר ישיר להגדרת הפיגור השכלי ולדגשים שההגדרה מעמידה בהקשר לסביבה, הקשר ורמת תמיכה.   

הערכה חלופית-   הערכה חלופית היא בעיקרה קונטקסטטואלית , דוגלת בהתייחסות להקשר שהלמידה מתרחשת בו , מתארת ומתעדת את הלמידה , תוך שיתוף התלמיד בהערכת הישגיו (בירנבוים, 1997, עמ' 5). היא יכולה להתייחס לאותם תחומים כלליים של הערכה כללית אך יכולה להיות שונה בפורמט, בתכנים או ברמת ההערכה.  ננסה ליישם את הנאמר כאן באמצעות בחירת נושא עיוני כגון "חשיפה אוריינית".

ראשית, עלינו להגדיר לעצמנו מהי "חשיפה אוריינית". לצורך העניין נציין ש"חשיפה אוריינית" מתייחסת כאן להיכרות של הלומד עם ספר וכוללת את הנושאים הבאים: 

1. זיהוי בהצבעה ובשם של מושגים כגון : כריכה, כותרת, מחבר, דפים.....

2.  התנהגות נורמטיבית של הקשבה לספור: ישיבה ויצירת קשר עין עם המספר, הימנעות מדיבור  או פעולות גופניות המסיחות את הדעת בעת הקראה, שיתוף פעולה באמצעות הפיכת דפים....וכד'
3. פיתוח יכולת זכירה : הילד מזהה (לאחר חשיפה ממושכת) את שם הספר לפי הכריכה , הצבעים, הכותרת,...מספר את הסיפור ברצף הנכון, עונה נכון על שאלות תוכן גלוי שנלמדו. מזהה (קורא) מילים ומשפטים מתוך הסיפור.
4. פיתוח יכולות הכללה:  הילד מאמץ תבניות שפה מתוך הסיפור, משתמש בהן ביוזמתו ובהקשרים שונים בחיי היום יום שלו. 
ארבעת הנושאים המצוינים לעיל דורשים עוד פירוט  והבהרה על מנת שניתן יהיה להעריך באמצעותם תפקוד. למרות שהם נראים מפורטים , במידה ותנסו להשתמש בהם תיווכחו שעדיין דרושים שלבי ביניים כגון:

 זיהוי בהצבעה ובשם של מושגים כגון : כריכה, כותרת, מחבר, דפים.....

זיהוי בהצבעה לאחר הדגמה , תוך פרק זמן סביר

זיהוי בשם לאחר הדגמה תוך פרק זמן סביר

זיהוי בהצבעה ללא הדגמה או שההדגמה התרחשה לפני 5 דקות לפחות

זיהוי בשם ללא הדגמה או שההדגמה התרחשה לפני 5 דקות לפחות

זיהוי בהצבעה ביוזמת הלומד

זיהוי בשם ביוזמת הלומד

 אחת הדרכים המבטיחות ביותר להערכת לומדים בעלי לקות קשה היא באמצעות הפורטפוליו (Kleiner et al., 1997; Ysseldyke & Olsen, 1997). הפורטפוליו מאפשר תיעוד והצגת חומרים של הלומד בדרך ישירה ומתמשכת ויכולה לאפשר הערכה  של מיומנויות ספציפיות. מלבד הפורטפוליו יש עוד דרכי הערכה חלופית המתאימות לתחום החריגות הקשה כגון תצפיות  ותהליכי תיעוד במהלך הוראה , שבאמצעותם ניתן לבצע הערכה. 

הפורטפוליו – הוא תלקיט, אוסף של עבודות המעידות על עשייתו של הלומד ובעקיפין גם על תהליך ההוראה והלמידה שהתרחש. בשונה מדרכי הערכה מובנות, התלקיט מאפשר מגוון רחב של עבודות ובדרך זו חושף פנים ויכולות מגוונים של הלומד. בכך הוא הופך ל"כלי הערכה פתוח", המאפשר ללומד "להציג" את עצמו ולמעריך לבחון את החומרים בפרספקטיבה של זמן, תהליך ואיכות.

התלקיט חייב לכלול עבודות אותנטיות , כלומר עדות לפעילויות מחיי היום יום ולהתייחס לנושאים מוגדרים ומוצהרים. כדאי שהמורה ביחד עם הלומד יקבעו ויבחרו את תוכן התלקיט ולאור הגדרת הפיגור השכלי, כדאי שיכלול חמרים הקשורים לפרט, לבית הספר, למחוז ולמדינה שבה הפרט לומד וחי את חייו (Wesson & King, 1996). 

ישנה אפשרות להפוך את התלקיט לכלי מדידה מובנה יותר באמצעות תחימתו לנושאים. כך לדוגמא אם מחליטים להעריך הישגים בנושאים כגון מתמטיקה, מדעים וכישורים פונקציונאליים, אפשר לצבור בשלושת הנושאים הללו עבודות שונות לאורך פרק זמן נתון, המעידות על עשייה של הלומד וגם על טכניקות הוראה-למידה. כישורים פונקציונאליים אפשר להציג באמצעות תמונות המראות את אופן הביצוע לאורך זמן, או באמצעות תיעוד ביצועם לפי קריטריונים מוגדרים כגון תכיפות, רמת ביצוע, רמת סיוע וכד'.בתחום המתמטיקה אפשר לבחור נושאים רלוונטיים כגון שימוש בכסף וכד'. הקריטריונים צריכים להיות ברורים ,חד משמעיים ומאפשרים בחינה של התקדמות כגון: "מושיט יד ומונה עם אצבע עד חמש, זקוק לסיוע בהנחת האצבע על הפריטים. מצליח להגיד את המילה חמש ללא סיוע". 

הפורטפוליו יכול לכלול גם נושאים אישיים כגון עבודות יד , תחביבים, ספור אישי , סרט וידיאו, אלבום תמונות, אוסף שהלומד בחר להציג. חשוב שכל נושא המופיע בפורטפוליו ישתייך לקטגוריה ויינתן הסבר כתוב (על ידי המורה) כיצד הוא קשור ומדוע נבחר. תנאי זה נועד למנוע מצב שבו הפורטפוליו הופך לתיקייה שאליה מכניסים דגימה של כל עבודה שהלומד מבצע, שיטה שמאפשרת הערכה אך אינה בהכרח פורטפוליו.   לעיתים קרובות המורה עסוק, עמוס, מתקשה לתעד. במקרים כאלה עדיף להכניס את העבודה ולציין תאריך, ציון זה מאפשר בחינת רצף התפקוד בהמשך. 

ככלל, הפורטפוליו הוא אמצעי נוח, ידידותי ומשקף שמאפשר ללומד להיות שותף בעשייתו וגם בהמשך להעריך מגוון של פעילויות. הוא מתאים לכל הגילאים ומאפשר גם הוספת הסברים מאוחרים. אני רואה גם במחברת סוג של פורטפוליו, בעיקר בעיסוק מתמשך בנושא אחד או נושאי רצף. מחברת שבה מעמוד לעמוד רואים את עשיית הלומד, מה בחר להדביק, לכתוב, לצייר , לצבוע, להגיד ומישהו כתב עבורו וכד'... אישית אינני חסידת הדפים למרות שהם  משמשים היום אמצעי נוח יותר בעשייה המיידית.
  הערכה מתמשכת וישירה- הערכה המודדת את התקדמות הלומד במיומנות אחת מוגדרת או התנהגות אחת, על בסיס קבוע ותכוף. היא מספקת מידע המאפשר בחינת התקדמות הלומד , האם שיטת ההוראה או ההתערבות יעילים, האם יש צורך בשינויים בדרך ההוראה וכד'(2000Westling & Fox,). תהליך ההערכה זה מחייב :

1. הגדרה ברורה  במושגים התנהגותיים, של הנושא/ההתנהגות שמעריכים,  כגון , כמה פעמים במהלך שעה הלומד מרים את ראשו , או כמה פעמים במהלך יום לימודים הלומד מבקש אוכל וכד'. 

2. הגדרת זמן ההערכה (כמה זמן מתכוונים למדוד התנהגות ובאיזו תדירות). פרקי הזמן יכולים להשתנות בהתאם לצורך שתוכנית ההתערבות מחייבת. לדוגמא:  תוכנית התערבות שמטרתה הקניית מיומנות של עשיית צרכים בשירותים . לאחר הפעלת התוכנית אפשר לבצע מדידה בתדירות משתנה כגון: במשך שלושה ימים בודקים כל שעה אם הלומד שולט על סוגריו (כלומר תחתוניו יבשים וללא צואה) ובהמשך עוברים לבדיקה אחת לכמה שעות ובהמשך אחת ליום וכד'.  
3. תיעוד המדידה – התיעוד הוא מרכיב חשוב מאד בתהליך  אף שלרוב הוא מכביד מאד על הצוות. מאחר ואיאפשר בלעדיו ולמעשה הוא תנאי לביצוע ההערכה בהמשך, יש לבחור שיטות תיעוד פשוטות, שאינן דורשות זמן ושכל הצוות מכיר. אחת השיטות הנפוצות היא הכנת דף מעקב כגון הדף הבא:
תאריך ___________

שם           נושא המדידה         מס'       משך זמן        סהכ'      מס' פעמים
                                         אירועים                                       זמן

סמי      מרים יד לבקש עזרה    //////      9:30-10:15    45         6/45=0.13 

רונן      מגיב לפנייה אליו          ////        8:30- 10:00   90         4/90=0.04

בסוף היום או מדי כמה ימים (לרוב בסוף שבוע), מחנכת הכיתה או איש צוות האחראי לביצוע מעקב אוסף את הדפים ויוצר דף מעקב אישי לכל תלמיד.  בדף זה הוא גם מבצע את תהליך החישוב של מספר פעמים חלקי זמן (סעיף אחרון בטבלא) שנועד להראות את השינויים בתדירות. באמצעות תיעוד מסוג זה אפשר לצבור מידע רב אודות כל לומד ולבחון מה קורה, מה כדאי לשנות וכיצד. נתונים אלו יכולים להוות נושאים לדיון בישיבות צוות. גם אם הרישום אינו מתמיד ניתן להתייחס לנתונים כפי שהם מצוינים בדף מאחר ורואים גם היכן לא בוצע תיעוד. אחד היתרונות הבולטים של דרך הערכה זו היא הקטנת הרושם הסובייקטיבי אודות לומד. לעיתים קרובות אנו, מורים ואנשי צוות נוטים להתרשם מאירועים בודדים ויוצרים בעקבות זאת הערכה שאינה נכונה אודות לומד. יתרון שני הוא צבירת דרכים יעילות להתערבות וגם להערכה, שכן, יצירת הרגל של תיעוד אירועים והתנהגויות שנבחרות מדי שבוע או חודש עשויים ליצור מאגר של ידע שניתן להשתמש בו בהמשך עבור כלל הלומדים. 

אין צורך שרק אדם אחד יתעד, להיפך, כל חברי הצוות מתבקשים לתעד לפי הקריטריונים שמדברים   ומסכימים לגביהם (וגם משנים מדי פעם). נתונים אלו גם מאפשרים דיווח שוטף להורים לגבי התנהגויות שלומדים במסגרת הכיתה ורוצים לחזק או לשמר בבית כגון שליטה על הסוגרים, אכילה עם סכו"ם, שתייה מכוס, יצירת קשר עין, בקשה מילולית ועוד. 

הערכת ביצוע מטלה מורכבת- כשההתנהגות או המטלה הנמדדת היא מורכבת, כגון לבישת מכנסיים או שטיפת ידיים, יש צורך לפרק את ההתנהגות לשלבים ברי זיהוי (פרוק מטלה) וליצור רשימת התנהגויות שבתחילתה ההתנהגות הסופית שאותה מודדים כגון:

לבישת מכנסיים 

1. אוחז במכנסיים                                               עס (עם סיוע)

2. שם את המכנסיים במקום שנוח להגיע אליהם       עס

3. מתיישב                                                         ע (עצמאי)

4. מרים את המכנסיים                                         עס

5. מוריד את המכנסיים לרצפה                              עס

6. מכניס רגל אחת למכנס כשהידיים אוחזות

    בחגורת המכנסיים                                          עס

6. מכניס רגל שנייה כשהידיים אוחזות 

בחגורת המכנסיים.....                                     עס

וכד'
הצוות יכול להחליט לגבי מדדי הערכה כגון עם סיוע רב/מועט, עצמאי, משתף פעולה, הנחיה מילולית לאורך התהליך, הנחיה מילולית רק בהתחלה ועוד... חשוב לקבוע קריטריונים ברורים, בכתב ועם ראשי תיבות לכל קריטריון. הקריטריונים חייבים להיות צמודים לדף ההערכה או תלויים במקום בולט על הקיר, כך שכל חבר צוות הרושם יכול להיעזר בהם.  חשוב שאדם אחד יהיה אחראי לאיסוף התיעוד, כינוס המדידות וביצוע פרופיל תפקוד  יומי, שבועי, חודשי, בהתאם לצרכים. בכל מקרה כדאי לצבור את המדידות הללו שכן לעיתים, חלות נסיגות ואז מתעורר צורך ללמוד ולתרגל שוב התנהגויות שכבר נלמדו. דפי הערכה מן הסוג הזה מאפשרים שיחזור של התערבויות שבוצעו ומקלות על תהליכי הוראה- למידה.   

ריבוי אינטליגנציות ,האומנם?  - סיפורו של ישראל
סיפורו של ישראל מוצג כאן לכאורה במנותק ממה שנכתב עד כה. לאורך יחידה זו השתדלתי לשלב דוגמאות שבאמצעותן אוכל להמחיש ולדון בנושאים הקשורים לחייו וצורכי האדם המפגר. עסקתי בעיקר בתהליכי הוראה ולמידה מובנים ומדורגים, בהתאם לתפיסה ההתנהגותית-קוגניטיבית שהצגתי במהלך הכתיבה. עם זאת, אני סבורה שעולמנו, שיש בו גם אנשים מפגרים, מתנהל במגוון רב של תרחישים שסיפורו של ישראל הוא דוגמא לאחד מהם. לכן, הספור שלפניכם, בצד היותו אמיתי, ממוקד בפן שיש בו נגיעה התנהגותית , הוא בעיקרו מציג פן חברתי ואנושי שאינו ממוקד בהכרח בלמידה. 
ישראל הוא אדם אמיתי שחי, נושם ומתהלך בקרבנו. בחרתי לספר את סיפורו כהמחשה ועדות  למורכבות האנושית ולקיומן של עוצמות בצד חולשות גם בקרב אנשים מפגרים. ואולי יותר מכך, רציתי לספר כאן סיפור שיש בו ניצחונות אישיים מפתיעים למרות המכשלות. טשטשתי את פרטיו האישיים כדי לשמור על פרטיותו אך מעבר לכך, כל הנאמר התרחש כפי שנכתב כאן. 

הכרתי את ישראל מילדות, מאז תקופת לימודיו בבית הספר היסודי. על פי האבחון הפסיכולוגי הוא תפקד ברמת פיגור בינונית גבוהה, סבל מעיכוב התפתחותי שהתבטא גם במבנה גוף קטן יחסית לבני גילו, שיבושי שפה והיה גם חשש לאפילפסיה על רקע נטייה תורשתית.  בן למשפחה חד הורית , ממעמד סוציו אקונומי נמוך , אימו היתה אישה חולנית שלא עבדה וסבלה מאפילפסיה. אחותו הבוגרת ממנו בשנתיים אובחנה כלוקה בפיגור בינוני.  

כל מי שפגש את ישראל לראשונה התרשם קודם כל מחביבותו. ישראל היה ילד חביב. הוא הרבה לחייך, תקשר באמצעות מבע עיניים, תנועות ודבור עילג. למרות קשייו הגופניים הוא השתדל מאד להשתלב בסביבתו, יצא בהפסקות מהכיתה ושיחק בחצר ביה"ס, ניסה לעזור לילדים,  לשחק איתם, להשתתף , למרות שלעיתים קרובות צחקו ממנו… בשיעורים הוא תמיד רצה להשתתף , גם כשלא ידע את התשובה, היה מוכן לחזור על תשובות שהמורה הציעה לו. ישראל למד בכיתה רגילה. הוא לא הצליח ללמוד מיומנויות יסוד אך ייתכן שבגלל חביבותו והתנהגותו החיובית הוא נשאר בכיתה הרגילה עד כיתה ג'. לאחר מכן עבר לכיתה קטנה, בחינוך המיוחד , באותו בית ספר ולמד בכיתה זו עד סוף כיתה ו'.  הוא התמיד לבקר בבית הספר, הגיע מדי יום עם תיק. הופעתו החיצונית השתנתה  מעט לאורך השנים, הוא נשאר  נמוך קומה, רזה, שחרחר, עם תווי פנים מצומצמים וחיוך רחב שחשף שיניים עקומות ומשחירות. 

בכיתה ז' עבר ישראל לחטיבה עמלנית ביישוב מגוריו. ועדת ההשמה ביישוב שקלה הפנייתו לבית ספר מיוחד אך מחנכת הכיתה סיפרה שישראל ביקש מאד שלא ללמוד שם בטענה שהוא רוצה ללמוד מקצוע. הוועדה נענתה לבקשתו של ישראל, והוא החל ללמוד במסגרת העמלנית. המסגרת נועדה בעיקר לתלמידים בעלי קשיי למידה והתנהגות וישראל היה ייחודי בה. כבר מן ההתחלה היה ברור שאינו יכול ללמוד כמו שאר התלמידים ולמרות זאת הוא השתדל מאד. גם במסגרת זו הקפיד לבוא מדי יום, ביצע את המטלות שהוטלו עליו כמיטב יכולתו וביקש עזרה כשהתקשה. מדי פעם נקלע למריבות עם תלמידים והיה מנסה לעמוד על זכויותיו ובשעת צרה היה פונה למחנכת, ליועצת, למנהל, לטבחית… כולם הכירו אותו … 

ישראל רצה מאד להשתתף בחוג לדרמה ופנה למתנ"ס המקומי. הוא לא התקבל אך למרות זאת לא התייאש, בכל חג או אירוע  חגיגי הוא היה מוכן לעלות על הבמה, לשיר לרקוד, לדקלם. למרות עילגותו היה בו משהו שובה לב ובמשך השנים הצליח לבנות לעצמו מעמד של תלמיד רציני ושקדן, למרות שיכולותיו והישגיו  היו נמוכים מאד. 

כשישראל הגיע לגיל 18 הוא לא גויס לצה"ל. למרבית ההפתעה הוא לא התעקש כדרכו ולא פנה כלל בבקשות להתנדב. במקום זאת אמר שהוא מעוניין לצאת לעבוד. לאור יכולותיו הנמוכות סברנו שאין טעם לנסות למצוא עבורו עבודה. לכן, לקחנו אותו למסגרת אבחון של משרד העבודה במטרה לבדוק אפשרויות שיקום או תעסוקה מוגנת. ישראל סירב. הוא סירב להגיע לאבחון וטען שאחותו הבוגרת ממנו עברה תהליך דומה וכעת היא עובדת במסגרת מוגנת ומרוויחה כמה מאות שקלים לחודש והוא אינו מסתפק בכך. החלטנו לא להתעקש והודענו לעובדת הסוציאלית של מרכז האבחון שבשלב זה לא יגיע אך בעתיד יש לשער שכן . הצענו לו לפתוח תיק בביטוח לאומי ולבקש קצבת נכות. ישראל הסכים ואמר שעד שימצא עבודה עדיף שתהיה לו הכנסה. הנדנו ראש ובינינו אמרנו שעם הזמן הוא יתעשת ויווכח לדעת שאין מנוס.  הזמן חלף וישראל סיים את חוק לימודיו במסגרת העמלנית. מאחר ולא למד במסגרת של חינוך מיוחד סיים את לימודיו לפני גיל 21 ואיכשהו נעלם ולא ראיתי אותו זמן רב.

המשכתי לעבוד באותו יישוב ובאחד הימים, כשאני ממתינה לאוטובוס ראיתי את ישראל מגיע לתחנה ומחכה גם כן. פניתי אליו וישראל חייך אליי את חיוכו הגדול ועקום השיניים ודרש בשלומי.

"מה אתה עושה כאן?" שאלתי אותו והוא ענה בנימה של גאווה "מחכה להסעה". הבטתי בישראל ושאלתי גם אני בנימה מעט מתנשאת "הסעה למה?" "לעבודה" ענה ישראל וחיוכו הגדול גדל עוד יותר. "רגע" אמרתי לו אני, הפעם בהבעת הפתעה שגרמה לישראל הנאה אדירה, "אתה עובד? איפה?" "מה זאת אומרת "  ענה לי ישראל בחיוך, "אמרתי שאני הולך לעבוד, אני עובד בבריכות הבוץ בים המלח, מביא דליים של בוץ לתיירים. למדתי אפילו אנגלית , yes, thank you  , יש לי חדר במלון ואני מרוויח 3000 שקל לחודש." הסתכלתי עליו בתדהמה וייתכן אפילו שפי נפער. ישראל ראה את מבטי ופירש אותו באומרו "את לא מאמינה לי נכון? אני אביא תלוש משכורת". ובאמת, כעבור מספר ימים התייצב ישראל במקום עבודתי והראה לי את תלוש המשכורת. בינתיים הספקתי להתאושש מתדהמתי והייתי סקרנית. שאלתי אותו כיצד הוא מסתדר ומה עשה עם קצבת הנכות ומה תוכניותיו לעתיד. 

ישראל ענה לי אחת לאחת, בדרכו העילגת , אך ברוח טובה ובחיוך רחב, הוא מסתדר נפלא, חוסך, נותן חלק מהכסף לאמו וחלק לצרכיו. את קצבת הנכות הפסיקו לו אך מה שקיבל עד שפסקה הקצבה הוא הפקיד בחיסכון . הוא מתכנן להחליף מקום עבודה  במקום טוב יותר ובעתיד הוא חושב להתחתן למרות שבינתיים אינו ממהר. 

תוך כדי שיחה חשתי לפתע שיותר משישראל השתנה, אני שיניתי את יחסי אליו והתחלתי לדבר אליו כאל אדם בוגר, מבין, "בגובה העיניים". מה גרם לי לשנות את יחסי אליו? העובדה שמצא עבודה? שהוא מרוויח כסף?  אולי עמידתו  הסרבנית למול הצעותיי?

עברו מאז מספר שנים ואינני יודעת מה עלה בגורלו של ישראל. אולי באמת התחתן, הקים בית והוא מנהל את ענייניו באופן עצמאי? אני מרבה לספר את סיפורו לסטודנטים ולעמיתים שכן ככל שאני חושבת יותר על ישראל אני מבינה שמה שקידם אותו בחיים למרות מגבלותיו היו גישתו החיובית, עקשנותו ודרכו לקחת מן הסביבה את מה שהתאים לו. במושגים עדכניים היינו אומרים עליו היום שהוא אדם "בעל הכוונה עצמית" ו"אוטונומי", שהוא ידע "לסנגר על עצמו" כיצד זה נוצר? איך עקף ישראל את מגבלותיו? האם עקף אותם או שמא השכיל לגייס את עוצמותיו? האם אפשר ללמוד להיות כזה "ישראל"?        
חלק ג'  - יחידות הוראה מעובדות

חלק זה נועד ליישם ולהמחיש נושאים שעלו בארבעת הפרקים הקודמים. מגוון הנושאים מייצג גם אמונה ביכולת הלומד בחריגות הקשה לרכוש ידע ומיומנויות באמצעות תהליכי הוראה –למידה. המרכיב הדידקטי של תכנון יחידות ההוראה המוצגות כאן, מתמקד בעקרונות התנהגותיים המיישמים את שלבי תכנון יחידת ההוראה (עמ' 56-58), עידוד תקשורת ושפה בסביבות מגיבות (עמ' 42) ורכישת מיומנויות פונקציונאליות ועיוניות (עמ' 76-94).  כל יחידות ההוראה בנויות בדרך דומה אם כי בנושאים שונים ומטרתן להציג תהליך מובנה ומדורג של הוראה ולמידה המשלבת תרגול רב, תיווך ותמיכה בהתאם לצורך והערכה. יחידות ההוראה המוצגות כאן נבחרו במטרה להציג מגוון בהקשר לנושאים פונקציונאליים ומיומנויות יסוד בחריגות הקשה. 
יחידת הוראה  מעובדת  מס' 1: שימוש במכשירי חשמל

מבוא

יחידה זו תוכננה ובוצעה על ידי גב' ענת לזר בבית ספר לחינוך מיוחד, במהלך שנת ההתנסות השלישית שלה בהוראה, במכללת קיי, בב"ש. תודתי לה על הסכמתה להציג בפנינו את תהליך התכנון והעשייה הכולל גם את התהליכים האישיים שהיא עברה.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

יחידה זו היא יחידה פונקציונאלית , קשורה לתחום של פיתוח עצמאות, תהליכי בחירה והעצמה אישית  והשתלבות בקהילה. היא מיועדת למתבגרים בעלי טווח תנועה בינוני לפחות בגפיים העליונות , המסוגלים להמליל את עשייתם או להשתמש בתקשורת חלופית  (כגון רצף תמונות). תהליך ההמללה, המלווה את כל היחידה, נועד לצורכי תקשורת, לרכישת מושגים רלוונטיים לנושא וכחלק מתרגול לצורך רכישת המיומנות. רצף התמונות משמש כגורם מסייע ומתווך, שבמשך הזמן תופס את מקומו של המורה. 
יחידה הוראה זו עוסקת בהקניית מיומנויות בסיסיות לשימוש במכשירי חשמל : קומקום, טוסטר, טלוויזיה, וידיאו וטייפ.  קבוצת התלמידים שעסקה בנושא היו בוגרים (17-21 ) שתפקדו ברמת פיגור בינוני.

נושא העבודה, נוגע בתחום העצמאות האישית ונושק לשני תחומים נוספים: הנורמליזציה ואיכות החיים. בתחום הנורמליזציה , השימוש בכלים אלו עשוי להקל על שילוב התלמידים בביתם, במסגרת תעסוקתית ובקהילה. בתחום איכות החיים, עשוי הדבר ליצור הקטנת תלות והעצמה.

הנושא נבחר לבקשת התלמידים, בשיתוף עם מחנכת הכיתה ובהתאמה לצרכים המקבילים לבני גילם.  

יחידת ההוראה  עוסקת בחמישה נושאים:

א. מהי עצמאות

ב. מאפייני החריגות של התלמידים בכיתה שבה בוצעה ההוראה

ג. שיטת ההוראה שהופעלה במהלך הפרוייקט

ד. פרוק מטלה שבוצע לכל אחד מהמכשירים

ה. הצגת התוצאות ודיון בהם 

עצמאות והשלכותיה החברתיות

המושג המרכזי בעבודה זו עוסק בעצמאות.  משמעותו כאן להיות בלתי תלוי באחר עד כמה שאפשר , לבצע בכוחות עצמו , לבחור ולהחליט , במסגרת המוגבלות הקיימת. 

האדם  בונה זהות אישית ופרידה הדרגתית מהוריו, עם עצמאות יחסית   באוכלוסייה הרגילה . אצל מתבגרים עם פיגור שכלי נמשכת  התלות בהורים או במטפל כל החיים. היום קיימת מודעות וידע מקצועי המאפשר קידום אנשים מפגרים, הקטנת תלותם בגורמים חיצוניים והעצמת יכולותיהם האישיות . כתוצאה מכך יתכן שבעתיד יוכלו אנשים מפגרים לפתח עצמאות בהתנהלותם היום-יומית ולהקטין במידה יחסית את תלותם באחרים.  
 מתבגר טיפוסי  מחליף את תלותו בהוריו בקשר עם  חבריו, בחירת תחום עיסוק, בן זוג,  עד לביסוס ישותו כאדם ,ובניית תא משפחתי משל עצמו.  לעומתו, מתבגר מפגר בשכלו  מתקשה ליצור  לעצמו מסגרת חברתית, תעסוקתית , בחירת בן זוג ובניית תא משפחתי. המסגרות שהוא מצטרף אליה היא פרי יצירה של גורמים חיצוניים ולא תמיד הוא שותף בבחירתם. בני נוער טיפוסיים מתפתחים בתוך סביבה שמקדמת אותם בדרכים לא פורמאליות. הם לומדים לפתח יכולות באמצעות התנסויות מתמשכות, עליהם הם מקבלים תגובות. רוב המיומנויות ,כגון אלו שעסקנו בהן במהלך  יחידת ההוראה , נרכשות ללא לימוד פורמאלי. לא כן אצל אנשים מפגרים שמתקשים ברכישת מיומנויות , בביצוע ,בזכירה ועיבוד התנסויות. הם זקוקים ללימוד פורמאלי  באמצעות  תהליך מובנה, מדורג ,ממושך, שיש בו אימון רב.

מטרת ההוראה-למידה ביחידה זו היתה להביא את הלומדים  למצב שבו יוכלו  לבצע  בכוחות עצמם פעולות של שימוש במכשירים שצוינו לעיל, יתנסו בבחירה ויחליטו כיצד ליישם  נושאים שנלמדו.

 נקודת המוצא בתכנון יחידה זו היתה  ניצול כשרים קיימים ופיתוחם תוך פיצוי ועקיפת מגבלות קוגניטיביות וקשיים הסתגלותיים. תנאי הכרחי להצלחה היה הצבת מטרות התואמות את יכולתם ,שמימושם עשוי להעלות באורח ניכר את רמת הביצוע ותחושת ההצלחה שלהם.

רקע   ורציונל לנושא
העצמאות הוא תחום חשוב עבור תלמידים בעלי פיגור שכלי משום שהוא עשוי לשמש אותם ככרטיס כניסה לעולם הרגיל.פעולות רבות הנראות לנו פשוטות, שאינן דורשות הוראה כלל, מהוות עבור אנשים מפגרים מכשול שאין להתגבר עליו אלא באמצעות הוראה מובנית, שיטתית מלווה בתרגול רב. שימוש במכשירי חשמל הוא דוגמא אחת מיני  רבות. הסיבה לבחירת מכשירי החשמל  דווקא כנושא, להוראת קבוצת תלמידים מפגרים בוגרים, היתה הצורך של התלמידים להשתמש במכשירים אלו. 

לכן נבחרו מכשירי חשמל הנמצאים בסביבתם והם מעוניינים ומסוגלים להשתמש בהם. המכשירים שנבחרו  היו: קומקום חשמלי והכנת משקה חם, טוסטר והכנת טוסט, טייפ (שמיעת קלטות) , טלוויזיה ווידאו( צפייה בקלטות וידאו, תוכניות טלוויזיה).

הנושא נבחר לאחר התייעצות עם התלמידים, המורה המאמנת  (מורה למדעים) ומחנכת הכיתה. הכיתה בה בוצעה יחידת ההוראה היא כיתה י"ב , בביה"ס לחינוך מיוחד , המוגדרת כמתפקדת ברמה פיגור בינוני . בכיתה  6 תלמידים , בגילאי 17-21, 3  מתלמידי הכיתה מסיימים את לימודיהם השנה ויוצאים לקהילה.

רמת תפקוד התלמידים  
רמת תפקוד הלומדים מתוארת כאן באמצעות תבחיני ההגדרה של הפיגור השכלי משנת     1992 (ראה פרק 1, עמ' 15) . פירוט תפקוד כל תלמיד/ה בקבוצה מופיע בנספח א' עמ' 182-185. 
תקשורת – התלמידים מבינים  הוראות מילוליות פשוטות ולא מורכבות, מסוגלים להביע את רצונם לאנשי צוות ולחברי כיתה  בעת הצורך. עונים על שאלות פשוטות במשפטים פשוטים בני 3-4 מילים. מביעים רגשות של חיבה, שמחה ועצב באופן ברור ובולט. 

עצמאות-   התלמידים עצמאים במיומנויות יום-יומיות של עזרה עצמית. אכילה , 
 לבישת בגדים , רחצה, שליטה בצרכים. תלמידה אחת הלוקה בשיתוק מוחין נעזרת בהורים. התלמידים מגיעים  להסעה ללא ליווי .(פרט  לתלמיד אחד שיש לו  מלווה צמודה בהסעה). כולם מגיעים לכיתה בבוקר נקיים ומסודרים , לבושים בהתאם  למזג אוויר.  
 מגורים בבית - כל התלמידים בכיתה  מתגוררים בביתם  וזקוקים לתמיכה בתפקודם בבית.  
כישורים חברתיים - התלמידים אוהבים לתרום , מעורבים בפעילויות חברתיות כגון: מועצת תלמידים, רדיו "צבר" בהפסקות ביה"ס. הם מקיימים קשרים חברתיים בינם לבין עצמם באמצעות  שיחות , הבעות שונות, כגון  הערכה ,תודה לאיש צוות או תלמיד אשר מגיש 

עזרה. הם  יוזמים ועוזרים כגון ליווי תלמיד מוגבל ע"י תלמיד נייד.
שימוש בקהילה-   נע בין חוסר מיומנויות לשימוש במשאבי הקהילה לבין שימוש 

נאות במשאבים בקהילה, קניות ,שימוש בתחבורה (מונית), בתיווך של 

מבוגר .
הכוונה עצמית-  נע בין בקשת עזרה בעת הצורך עד פסיביות. יכולת לקבל החלטות: רמות שונות של החלטה לדוגמא: איזה מקצוע ילמד היום, איזה בגד ילבש בהתאמה למזג אוויר. ארגון ותכנון משימות יום יומיות פשוטות .התלמידים זקוקים לתיווך באמצעות הוראה מובנית ומדורגת ע"מ שילמדו לעשות זאת באופן עצמאי בעתיד.

בריאות ובטיחות-   קיימים כמה מצבים: מודעות חלקית- המטפל / ההורה דואג לתלמיד. מודעות גבוהה –  סירוב לקבלת טיפול /בקשה לטיפול ויישומו. 

תפקודים אקדמיים-   יכולת הקריאה בכיתה נע  מזיהוי שם ועד קריאת טכסטים פשוטים באורך עמוד אחד .הקריאה ברמה מפרשת, מסוגלים לענות על שאלות תוכן גלוי העוסקות ב "מה, מי, איפה" . מיומנויות לשוניות : משתמשים בלשון זכר/ נקבה יחיד רבים, רצף אירועים.
חשבון -   נע מזיהוי כמות וספרה עד – 2 , ל- פתירת תרגילי חיבור וחיסור בטווח של 100 בעזרת מחשבון. חשבון שימושי :שימוש בכסף הכרת מטבעות וסכומם. 
התמצאות בתאריכים - ברמה הגבוהה: מכירים את התאריך הלועזי , מסוגלים לאתר ביומן התלמיד או לוח שנה ולסמן  אותו למטרת פגישה….ברמה הנמוכה: יודעים איזה יום היום אולם מתקשים לומר את רצף ימות השבוע.

תרבות פנאי-  ניצול שעות פנאי נעשה באמצעות צפייה בטלוויזיה , מחשב, יציאה לחברים. שמיעת מוסיקה, עבודות מלאכה. בשונה ממתבגרים שהתפתחותם טיפוסית, יש ללמד אותם ואינם לומדים ביוזמתם או מתוך צפייה באחרים. 
תעסוקה -  התלמידים מקבלים הכשרה לחיי תעסוקה  בתחום מיומנויות בית דפוס , כריכה, למינציה, חיתוך בגיליוטינה, עבודות  בתחום אחזקה ביתית – בנושא הכנת מזון והכנה לעבודה בבית קפה. 
ברור ידע קודם של הלומדים בנושא היחידה המתוכננת
· אבחון תחילי הראה ש- 5 מבין 6 התלמידים ביצעו חלקית את הפעולות , 

    הרצף לא היה  עקבי. דוגמא : שימוש בקומקום חשמלי: הכנסת שקע לתקע של 

   הקומקום ללא בדיקה אם יש בו מים (ולא היה מים בקומקום). התלמידים לא 

   ידעו מה השלב הבא  בשימוש בקומקום חשמלי, ולא ידעו את כללי הבטיחות בשימוש   

   במכשיר.
· מלל שליווה  את ביצוע במכשיר החשמלי : לכל התלמידים היה קושי להמליל 

   את הביצוע . בעקבות זאת הוחלט להתמקד גם במלל שילווה כל שלב. ההמללה נועדה לשמש כגורם המקדם למידה וגם למטרות של קידום מיומנויות שפתיות.
תכנון חומרי ההוראה
נושא היחידה :שימושים פונקציונאליים במכשירי חשמל.

מקצוע : כישורי חיים- עצמאות.

מה אני מתכוונת ללמד ?

א. הפרויקט יעסוק בשימוש במכשירי חשמל :קומקום חשמלי, טוסטר, טייפ, טלוויזיה, וידאו.

ב.  בכוונתי ללמד ולתרגל:

 ב1: תפעול מכשירי חשמל.

         

      כללי  זהירות        נוהלי הפעלה.

ב2: שימוש  במכשירי חשמל  הנ"ל.

3. התהליך ילווה בהמללה  וביצוע  הוראות רלוונטיות לנושא.

מטרות על: רכישת מיומנות,  קידום עצמאות, העצמה אישית
מטרות  כלליות:
· התלמידים ישתמשו נכון ובכוחות עצמם במכשירי חשמל.

· התלמידים ימלילו את פעולותיהם.

דגם הוראה  בהקניית נושא חדש:
1. הצהרת כוונות של המורה.

2. הדגמה  שלמה (של מכשיר אחד) על ידי המורה .
3. הדגמה בשלבים (של מכשיר אחד) על ידי המורה.
4. כל תלמיד מבצע שלב , עם המללה וצופה בעמיתיו המבצעים.
5.  ביצוע כל הרצף של מכשיר על ידי כל התלמידים.

דגם הוראה לתרגול:
1. הצהרת  כוונות של המורה.

2. הדגמה מילולית של המורה .
3. כל אחד מן התלמידים  מבצעים שלב , עם המללה וצופים אחד בשני.
4. ביצוע  עצמאי של רצף שלבים הקשורים למכשיר אחד.

שימוש בקומקום  חשמלי:
מטרות כלליות:

· שימוש בקומקום חשמלי.

·  בחירה והכנת משקה חם.

· המללת ביצוע.

מטרות אופרטיבית:

· כל מטרה אופרטיבית מלווה בהמללה.

1. בדיקה אם יש  מים בקומקום. המללה: "אני  מסתכל/ת לתוך הקומקום ובודקת אם יש בו מים".

2. מילוי מים בקומקום במידה נכונה ובזהירות, שלא להרטיב חלקים באזור החבור לחשמל.

    המללה: "אני ממלא/ה מים בקומקום עד הסימן ".

3. סגירת מכסה  הקומקום.  המללה: " אני  סוגר/ת את מכסה הקומקום". 

4. ניגוב  ידיים.  המללה: "אני  מנגב/ת ידיים".

5. הצבת הקומקום במקום שאפשר לחברו לחשמל.  המללה:  " אני  מציב/ה את הקומקום 
    ליד  שקע חשמל".

6. הכנסת  השקע  לתקע  באופן  בטיחותי.  המללה: " אני מכניס/ה תקע  לשקע ".

6. הפעלת  מתג הקומקום. המללה:   " אני  מפעיל/ה  מתג  הקומקום" 

7. המתנה לרתיחה. (בינתיים התלמיד/ה י/תבחר משקה  ות/יכין אותו). המללה:  " אני  ממתין/ ה  לרתיחת המים ובינתיים מכינ/ה .....(תה/קפה, שוקו)".

8. מזיגת מים מהקומקום לאחר שהמתג חזר למצבו  הקודם. המללה:   " אני  

    מוזג/ת מים מהקומקום לכוס. "

ט.   לנגב  ידיים. המללה:  " אני  מנגב/ת את הידיים".

י.  ניתוק הקומקום מהחשמל .המללה:   " אני מנתק/ת את הקומקום מהחשמל. " (גם כאן ניתנה קודם המחשה כיצד לעשות זאת באופן בטיחותי)
י"א .  ניגוב  הקומקום ו או אחסונו לשימוש חוזר.  

        המללה:  " אני  מנגב/ת במטלית לחה את הקומקום ומאחסנת אותו בארון. "

הכנת  משקה  חם:
1. התלמיד/ה בוחר/ת מה הוא/היא רוצה לשתות (תה, קפה, שוקו, נס קפה) ואומר/ת:

     " אני  רוצה לשתות ____".

2. התלמיד/ה לוקח/ת כוס ממתקן /או שוטף/ת כוס, ואומר/ת:  " אני  לוקח/ ת , שוטף/ ת   כוס".
3. התלמיד/ה לוקח/ת כפית. ואומר/ת:  " אני  לוקח/ ת כפית".
4. לוקח/ת את הכוס /הכפית לאזור שבו חומרי המשקה שבחר/ה. ואומר/ת:

      " אני  לוקח/ת  את הכוס  והכפית אל חומרי הכנת המשקה"
5. התלמיד/ה פותח/ת  את מכסה המשקה שבחר/ה , ממלא/ת כפית ומכניס/ה לכוס. אומר/ת:  " אני  פותח/ת, מכסה של _____ ממלא/ת כפית ומכניס/ה לכוס".

     " אני  לוקח/ת שקית של  תה ומכניס/ה  לכוס"

     - אם הכין/ה שוקו עובר/ת להוראה בסעיף  ז'.
ו. התלמיד/ה פותח/ת מכסה של סוכר ממלא/ת _____ ומכניס/ה לכוס אומר/ת:

   " אני פותח/ת את מכסה קופסת הסוכר ממלא/ת  חצי כפיות סוכר ומכניס/ה לכוס."
7. התלמיד/ה פותח/ת את דלת המקרר, מוציא/ה את החלב , סוגר/ת את המקרר ואומר/ת:

      " אני  פותח/ת  את דלת  המקרר, מוציא/ה את החלב , וסוגר/ת את דלת המקרר"

8. מזיגת מים מהקומקום לאחר שהמים רתחו והמתג חזר למצבו  הקודם. אומר/ת:

     " אני  מוזג/ת מים מהקומקום לכוס. "

9. התלמיד/ה מוזג/ת חלב עד המדבקה הלבנה. ואומר/ת:  " אני מוזג/ת חלב. "
10.  התלמיד/ה מערבב/ת את המשקה שהכין/ה ואומר/ת:  " אני  מערבב/ת את המשקה " .
11. התלמיד/ה שותה את המשקה שהכין/ה ואומר/ת:  " אני שותה ______" . 

שימוש בטוסטר :

מטרות כלליות:

1. שימוש נכון בטוסטר

2. הכנת טוסט
3. המללת התהליך
מטרות אופרטיבית:

1) בדיקת ניקיון  הטוסטר.
 א.  פותחים  את  הטוסטר. המללה:  " אני פותח/ת את הטוסטר".

ב.   מסתכלים  ובודקים : יש פירורים?  יש  חתיכות  דבוקות?

  המללה:    " אני  בודק/ת אם יש פירורים או חתיכות דבוקות בטוסטר".

           אם כן – מנקים  עם  מטלית  יבשה או לחה.

מנגבים את הטוסטר עם  מטלית יבשה/לחה. המללה:  " אני  מנגב/ת את  הטוסטר    

    במטלית יבשה/לחה".
2) חומרים להכנת טוסט : 

 2  פרוסות לחם. 

  חומרים  למריחה: חמאה / מרגרינה / קטשופ.

 1 פרוסה גבינה  צהובה.

הכנה : 

1. הוצא/הוציאי 2 פרוסות  לחם מהשקית. המללה:   " אני לוקח/ת  2  פרוסות  לחם".

2. הוצא/הוציאי חומרים למריחה: מרח/י חמאה או  מרגרינה או קטשופ על  2 פרוסות 
    לחם. המללה: " אני  מורח/ ת _____ על  2  פרוסות  הלחם".

3. הנח/הניחי  גבינה  צהובה על  אחת  הפרוסות. המללה:  " אני  מניח/ה  גבינה  

    צהובה על  הלחם".

4. שים/י  את פרוסות הלחם אחת  על  השנייה.  המללה:  " אני  שמ/ה  את פרוסות הלחם אחת על  השנייה".

5. שים/י  בטוסטר.  המללה:  " אני שמ/ה את  הכריך  בטוסטר".

הפעלת הטוסטר

1. הנח/הניחי את  הכריך על החלק התחתון  של הטוסטר, באמצע.

   המללה: "אני  מניח/ה את הכריך על החלק התחתון של הטוסטר באמצע".

4. הנח/הניחי את  החלק  העליון  של  הטוסטר על  החלק התחתון של הטוסטר.

   המללה: " אני מניח/ה את החלק העליון של הטוסטר על  החלק התחתון של 

                הטוסטר".

5. הכנס/הכניסי את התקע לשקע בקיר. המללה:  " אני  מכניס/ה את  התקע לשקע בקיר".

6.  בדיקה  האם  הטוסט  מוכן : 

        א1 : אם  הנורה דולקת , הטוסט  מוכן!  

        א2 : אם הגבינה מבעבעת.

     המללה: " אני  בודק/ת  אם  הטוסטר מוכן, אם הנורה דולקת ו/או הגבינה 

                   מבעבעת".

7. נתק/י  את  החשמל: הוצא/הוציאי תקע מבית השקע , הצמד/הצמידי את היד הפנויה למכסה של בית השקע. המללה: " אני  מנתק/ת את החשמל".

8. פתח/י את הטוסטר, הוצא/הוציאי את  הכריך. המללה: " אני  פותח/ת את  הטוסטר , ומוציא/ה את הכריך ושמה אותו על צלחת".

9. נקה/י את  הטוסטר: לנער את הטוסטר מעל הפח ,נגב עם מטלית נקייה ולחה פירורים. המללה:  " אני  מנקה  את  הטוסטר".

שימוש בטלוויזיה:
מטרות כלליות : 

- הפעלת הטלוויזיה.

- המללת הביצוע.

מטרות אופרטיבית:
1. וודא/י שהטלוויזיה  מחוברת  לחשמל. המללה:  "אני  בודק/ת אם תקע החשמל 

של הטלוויזיה בשקע ".
2. אתר/י  את כפתור ההפעלה בטלוויזיה. המללה: "אני מאתר/ת את כפתור ההפעלה  בטלוויזיה".
3. הפעלה דרך  טלוויזיה:
     ג1: לחץ/י על הכפתור עד ששומעים קליק. המללה:   " אני לוחץ/ת על הכפתור עד 
          שאני שומע/ת קליק"
     ג2: המתן/המתיני , שהמסך  יואר. (ספור עד 5) המללה:   "אני ממתין/ה וסופרת : 1  , 2  , 3  ,4       ,5"

     ג3: אם לא נדלק לחץ/י שוב , פעם אחת, והמתן/המתיני שהמסך יואר (ספור עד 5 ).

          המללה:  "אני ממתין : 1  , 2  , 3  ,4  ,5".

4. הפעלה דרך שלט:
     ד1: החזק/החזיקי את השלט  כשהמדבקה לכיוון הטלוויזיה. המללה:  " אני  מחזיק/ה את    

          השלט לכיוון הטלוויזיה"

     ד2: כוון/י את השלט לטלוויזיה. המללה:  "אני  מכוון/ת את  השלט לטלוויזיה".

     ד3: זהה/י לחצן  הפעלה.  המללה:  " לחצן הפעלה של הטלוויזיה נמצא בצד ימין   

         למטה"

     ד4: לחץ/י  על  כפתור  הפעלה. המללה:  "אני  לוחץ/ת על  כפתור  הפעלה".

     ד5: המתן/המתיני (ספור עד 5).  המללה:  "אני ממתין/ה : 1  , 2  , 3  ,4  ,5"

שימוש  בטייפ:
מטרות כלליות :

1.שימוש בטייפ.

2.המללת הביצוע.

מטרות אופרטיביות:

שלב א':
1. בדיקה אם חוט החשמל מחובר לטייפ.

המללה: " אני  בודק אם חוט החשמל מחובר לטייפ".

2. לחבר את התקע של הטייפ לשקע של החשמל.

המללה: " אני  מחבר/ת את  התקע של  הטייפ לשקע ".
3.  העבר מתג  ל TAPE (טייפ) .
המללה:  " אני מעביר/ה  את המתג למצב טיפ".

4. וודא/י שנורת POWER  נדלקה.  המללה:  " אני  מוודא שהנורה נדלקה".

5. זיהוי מתגים קבועים:
· PAUSE- המתנה.

· STOP-EJECT- הפסק קלטת, הוצא קלטת.
·  FEW- הרץ  קלטת  קדימה.
·  REWIND- חזרה להתחלה (הרצה לאחור).
· PLAY- הפעלה של קלטת.
· REC        -  הקלטה.

6. בחר/י קלטת . המללה:  " אני בוחר/ת קלטת ".

7. לחץ /י על  STOP/EJECT- פתיחת המכסה. המללה:  " אני לוחץ/ת על מתג EJECT       

   ופותח/ת את המכסה".

8. שים/י את הקלטת , כשצד הסרט כלפי מעלה. המללה:   " אני שם/ה קלטת    

    בטייפ".

9.  סגור /סגרי את המכסה. המללה: " אני  סוגר/ת את מכסה הטייפ".

10. לחץ   PLAY – (הפעלה) . המללה:  " אני  לוחץ על כפתור הפעלה".

11. המתן/המתיני (ספור /ספרי עד 5 ). המללה:  "אני ממתין/ה : 1  , 2  , 3  ,4  ,5"

12. כוון/י  את עוצמת הקול , באמצעות כפתור VOLUME.

     המללה:   " אני  מכוון/ת את עוצמת הקול  עד שאני שומע/ת".

שלב ב':
13. הקלטת הסתיימה . המתן/המתיני, לחץ/י על  STOP-EJECT- הוצא/הוציאי קלטת.

המללה:  " אני סופר/ת עד 5 , לוחץ/ת על הוצאת הקלטת, לאחר שהקלטת הסתיימה ". 
14. הוצא/הוציאי את הקלטת . המללה:  " אני  מוציא/ה את הקלטת מהטייפ".
15. הפוך/הפכי  את  הקלטת. המללה:  " אני הופך/ת את הקלטת".
16. הכנס/ הכניסי את הקלטת לטייפ .  המללה: " אני מכניס/ה את הקלטת לטייפ"
17. סגור/סגרי את  המכסה. המללה:    " אני  סוגר/ת את מכסה הטייפ".

18. לחץ/י PLAY – הפעלה. המללה: "אני מפעיל/ה את הטייפ".

שימוש בוידיאו
מטרות כלליות:

1.שימוש בוידיאו.

2. המללת הביצוע.

מטרות אופרטיבית:
1. וודא/י חיבור של  הוידיאו לטלוויזיה  על ידי כבל.

     המללה:  "אני מוודא/ת שיש חיבור של הוידיאו לטלוויזיה על ידי כבל "

2. וודא/י שהטלוויזיה מחוברת לחשמל.

    המללה:  " אני  מוודא/ת שהטלוויזיה מחוברת לחשמל".
3. וודא/י שהוידיאו מחובר לחשמל. המללה: " אני מוודא/ת שהוידיאו מחובר לחשמל"
4. בחר/י קלטת וידיאו. המללה:   " אני בוחר/ת קלטת".
5. בדיקה אם יש קלטת בוידיאו, אם כן לחץ/י על   EJECT   , הוצא/הוציאי את הקלטת.

    המללה:   " אני בודק/ת אם יש קלטת בוידיאו אם יש,  אני מוציא/ה את הקלטת"
6. הכנס/הכניסי את הקלטת שבחרת למקום". המללה:  "אני מכניס את הקלטת למקום "
7. החזר/החזירי קלטת להתחלה , לחץ/י על  REW    - אחורה. המללה: " אני מחזיר/ה קלטת להתחלה".
8. לחץ/י PLAY  - הפעלה.  המללה:  " אני מפעילה את הוידיאו".
9. מצא/י  כפתור הפעלה בטלוויזיה. המללה: "אני מוצא/ת את כפתור ההפעלה  בטלוויזיה".

10. לחץ/י על הכפתור עד ששומעים קליק.
         המללה: " אני לוחץ/ת על הכפתור עד שאני שומע/ת קליק"

 11.  המתן/המתיני , שהמסך  יואר. (ספור/ספרי עד 5) המללה: "אני ממתין/ה : 1  , 2  , 3  ,4  ,5"

 12.  אם לא נדלק לחץ/י שוב , פעם אחת, והמתן/המתיני שהמסך יואר (ספור/ספרי עד 5 ).

       המללה:  "אני ממתין/ה וסופרת : 1  , 2  , 3  ,4  ,5"

13 .  כוון/י את הטלוויזיה לערוץ הוידיאו. המללה:  " אני  מכוון/ת את הטלוויזיה לערוץ 

       הוידיאו.
14 .  צפה/י בסרט להנאתך. המללה:  " אני צופה בסרט _____".

סיימת לצפות בסרט:
15 .  הפסק/הפסיקי את הקלטת – לחץ/י על  STOP- עצור קלטת. המללה:   " אני מפסיק/ה את  קלטת ".

 16 . מחזיר/ה את  הקלטת להתחלה. לחץ/י על  REW    - אחורה. 

       המללה: " אני מחזיר/ה את הקלטת להתחלה"

 17.  הוצא/הוציאי את הקלטת.  לחץ/י על EJECT -  הוצא/הוציאי את הקלטת.

       המללה:   " אני מוציא/ה את הקלטת מהוידיאו".

 18.  החזר/החזירי את הקלטת למקום.  המללה:  " אני מחזיר/ה את הקלטת למקום".

 19 . מצא/י  כפתור הפעלה בטלוויזיה. המללה: "אני מוצא/ת כפתור הפעלה  בטלוויזיה"
 20. כבה/י את הטלוויזיה.  לחץ/י על הכפתור עד ששומעים קליק.

     המללה:  " אני לוחץ/ת על הכפתור עד שאני שומע/ת קליק"

הערה: כל התהליך צולם  כל שלב בנפרד, לכל מכשיר, והתמונות שימשו להמחשת רצף הביצוע בכל מכשיר.

שיעור מספר 1 

מטרות כלליות:

· שימוש בקומקום חשמלי.

·  הכנה משקה חם.

· המללת הביצוע.

שיעורי היחידה התרחשו בחדר מדעים שיש בו שולחן ,כסאות ,לוח סקוטש גדול על אחד הקירות.  על הלוח הדבקתי את התמונות  הקשורות לנושא השיעור ברצף הנכון , ומעליו  כותרת נושא השיעור , "שימוש בקומקום חשמלי". 
תיאור מהלך השיעור (שני שיעורים רצופים)

1. התחלתי את השיעור בהצהרת כוונות : "תלמידים שימו לב, אני מלמדת  היום 

להשתמש בקומקום חשמלי".  

לקחתי את הקומקום לידיי , הנחתי אותו על השולחן ,ליד התלמידים.  אמרתי: "בודקים את הקומקום לפני שמשתמשים" . 

 א. אני בודקת אם הקומקום שלם , לא שבור ;

2. אם החוט שלם ולא קרוע.  אני מראה להם את חוט החשמל . 

3.  אני בודקת אם ידי יבשות ,מראה לתלמידים את הידיים שלי ;

4.  ורוקעת ברגליים כדי להמחיש שאני נועלת נעליים.  

5. כעת אני יכולה להשתמש בקומקום , זה מאוד חשוב. 

2. אני מדגימה שימוש בקומקום חשמלי בכל השלבים ואומרת בקול רם מה אני עושה בכל שלב ,  ומראה תמונה המתאימה לשלב שביצעתי.

בסיום ההדגמה היה לי משקה חם מוכן ביד . התלמידים הביעו את רצונם לבצע.

....  אמרה : ,אני רוצה להתחיל"(על אף שבתחילת השיעור הראתה סימנים של 

שעמום…), ועכשיו בהתלהבות שמחה להתחיל.

הערתי את תשומת ליבם שוב לכללי הבטיחות: החזקתי את הקומקום על השולחן ושאלתי: "תלמידים למה חשוב שנשים לב"?

... אמר :"שלם".

אמרתי : "נכון שהקומקום יהיה שלם- ולא שבור".

נגעתי בחוט ושאלתי: "מה חשוב לנו לגבי החוט"?

.... השיבה: "חוט שלם". אמרתי :"נכון מאוד ... , חשוב שהחוט יהיה שלם ולא קרוע".

הראיתי להם את ידיי  ושאלתי – "מה אנחנו צריכים לזכור לגבי הידיים"?

.... השיבה: "יבשות".

אמרתי : "נכון , חשוב שהידיים תהיינה יבשות", רקעתי ברגליים- ושאלתי- "מה 

חשוב לנו – לעשות עם רגלינו"?  ..... אמר:  "נעליים", אמרתי :"נכון – עלינו לנעול נעליים". התחלנו לבצע את השימוש בקומקום.

ביצעתי שוב שלב ראשון עם מלל והצגת התמונה, אחרי – ביצעה ....  – היא נעזרה בכרטיסייה (תמונה +מלל) וקראה מהכתוב.

אחריה .... ביצע את השלב (על אף שקשה לו לומר משפט שלם- הוא מדבר 

מהר ולא ברור). הקפדתי שיקרא את המשפט בשלמותו – ועודדתי אותו – והוא נראה מרוצה מהצלחתו (חיוך נסוך על פניו).

.... קרא לאט את הכתוב מהכרטיסייה , הוא מאוד איטי בתנועותיו. הוא קרא את המשפט נכון, וביצע את הפעולה – הקבוצה המתינה עד שביצע.

....נעזר בכרטיס וביצע את הפעולה .

.... לא קוראת נעזרה בתמונה, וחזרה אחריי ואמרה משפט שלם ונכון. 

.....  לא קוראת, נעזרה בתמונה . היא אמרה את המשפט בשקט וחבריה לקבוצה העירו לה שהם רוצים לשמוע. ... חזרה על המשפט בקול רם יותר.

לאורך השיעור עברנו את כל השלבים בשימוש בקומקום חשמלי- עם הרבה סבלנות מצד התלמידים.

הם קיבלו ממני הרבה תמיכה ועידוד בביצוע השלבים – השיעור זרם  והמשימות בוצעו. 

בשלב הכנת המשקה כל תלמיד/ה בחר/ה והכין/ה את המשקה שהוא/היא רצה/רצתה. כל פעולה שביצעו הם המלילו , לפי סדר  הביצוע ובעזרת תמונה.  תלמיד שיודע לקרוא קרא את הכתוב , תלמיד שלא קרא הביט בתמונה והמליל את הביצוע.

 בחינת המטרות : התלמידים ביצעו את כל התהליך של שימוש בקומקום החשמלי  והפעילו אותו ברצף נכון.

הכנה משקה חם -כל תלמיד הכין את המשקה שבחר , ברצף הנכון , בכמות המתאימה.

המללת הביצוע - כל התלמידים המלילו את כל הפעולות . 

מבט לאחור
בחרתי להתחיל בשימוש בקומקום חשמלי מאחר וזה מכשיר שנמצא בכל בית והשימוש בו  בסיסי וזוהה כצורך של התלמידים.

חששתי שהתלמידים יתעייפו ולא יגלו עניין מהלמידה . לאורך כל השיעור עודדתי 

את התלמידים להמליל נכון . חלק זה היה חשוב מאוד על מנת להעלות את רמת 

השיעור ,ליצור אצלם הרגל של מלל  כחלק משיפור המעורבות החברתית שלהםוגם על מנת לשפר את מיומנות ההתבטאות בעל פה . 

לאורך שני  השיעורים התלמידים שיתפו פעולה , למרות הקושי שבשיעור ראשון . הם ביצעו והמלילו עם סיוע ובסוף השיעור הרגשתי שגם אני וגם התלמידים מרוצים .  קיבלתי תגובות מהתלמידים כמו :"מתי השיעור הבא",  "ענת כל הכבוד לך". 

מסקנותי : חשוב ללמד על פי דגם קבוע , ולפרק את המשימה לחלקים קטנים 

(פירוק מטלה) למרות שבחלק מן התכנון זה נראה לי מלאה ומפורט מדי . חשוב לאפשר לתלמידים להמליל את ביצועיהם ,ולעודד  כל הזמן. התלמידים נהנו מחווית הכנת המשקה שהגבירה אצלם את המוטיבציה והעניין. למרות שהקצב היה איטי, התלמידים נהנו ולמדו ונראה שהקצב הזה מתאים ללמידתם.

תוצאות – אבחון סופי בשימוש והמללה הוראות בקומקום חשמלי
	שם
	נקיטת כללי בטיחות
	
	ביצוע שלם ברצף

(שימוש )
	
	ביצוע שלם ברצף

(משקה)
	
	ציון כולל אישי

	
	לפני
	אחרי
	לפני
	אחרי
	לפני
	אחרי
	

	1
	0/3
	2/3
	2/11
	10/11
	4/11
	10/11
	90%

	2
	1/3
	3/3
	6/11
	11/11
	4/11
	11/11
	100%

	3
	2/3
	3/3
	3/11
	11/11
	5/11
	11/11
	100%

	4
	0/3
	3/3
	2/11
	9/11
	5/11
	11/11
	93%

	5
	0/3
	2/3
	1/11
	9/11
	3/11
	9/11
	81%

	6
	1/3
	3/3
	0/11
	10/11
	7/11
	11/11
	93%

	קבוצתי
	22%
	88%
	    21%
	 90%
	 42%
	  98%
	


המללת  הביצוע
	שם
	נקיטת כללי בטיחות
	
	ביצוע שלם ברצף

(שימוש )
	
	ביצוע שלם ברצף

(משקה )
	
	ציון כולל אישי

	
	לפני
	אחרי
	לפני 
	אחרי
	לפני
	אחרי
	

	1
	0/3
	2/3
	1/11
	  6/11
	3/11
	7/11
	61%

	2
	1/3
	3/3
	2/11
	8/11
	4/11
	8/11
	81%

	3
	0/3
	2/3
	1/11
	8/11
	5/11
	9/11
	73%

	4
	0/3
	2/3
	0/11
	5/11
	2/11
	7/11
	58%

	5
	0/3
	2/3
	0/11
	4/11
	3/11
	6/11
	51%

	6
	1/3
	3/3
	3/11
	7/11
	4/11
	9/11
	82%

	סיכום קבוצתי
	11%
	76%
	15%
	57%
	31%
	69%
	


תוצאות אבחון סופי בצוע הוראות  שימוש במכשירי החשמל

	שם
	נקיטת כללי בטיחות
	ביצוע שלם ברצף

(שימוש בקומקום חשמלי)
	ביצוע שלם ברצף

(הכנת משקה חם)
	ביצוע שלם (שימוש בטוסטר)
	ביצוע שלם (הכנת טוסט)
	ביצוע שלם (שימוש בטייפ)
	ציון כולל אישי

	1
	3/3
	10/11
	  10/11 
	    10/11
	11/11
	10/11
	93%

	2
	3/3
	11/11
	11/11
	11/11
	11/11
	11/11
	100%

	3
	3/3
	11/11
	11/11
	11/11
	11/11
	11/11
	100%

	4
	      3/3
	9/11
	11/11
	10/11
	11/11
	11/11
	95%

	5
	3/3
	9/11
	9/11
	9/11
	11/11
	10/11
	88%

	6
	3/3
	10/11
	11/11
	10/11
	11/11
	10/11
	95%

	סיכום קבוצתי
	100%
	90%
	98%
	93%
	100%
	95%
	


המללת  שלבי השימוש במכשירי חשמל

	שם
	נקיטת כללי בטיחות
	ביצוע שלם ברצף

(שימוש בקומקום חשמלי)
	ביצוע שלם ברצף

(הכנת משקה חם)
	ביצוע שלם (שימוש בטוסטר)
	ביצוע שלם (הכנת טוסט)
	ביצוע שלם (שימוש בטייפ)
	ציון כולל אישי

	1
	3/3
	3/11
	   4/11
	    6/11
	     8/11
	10/11
	63%

	2
	3/3
	5/11
	6/11
	7/11
	9/11
	11/11
	74%

	3
	3/3
	6/11
	8/11
	8/11
	     9/11
	11/11
	74%

	4
	      3/3
	3/11
	5/11
	6/11
	7/11
	9/11
	62%

	5
	3/3
	4/11
	4/11
	6/11
	7/11
	9/11
	62%

	6
	3/3
	6/11
	7/11
	8/11
	8/11
	11/11
	77%

	סיכום קבוצתי
	100%
	45%
	51%
	61%
	72%
	92%
	


מסקנות 
תכנון והוראת יחידה זו עזרה לי להבין ולהכיר בחשיבות רכישת מיומנויות בתהליך מדורג והמללת הביצוע . על מנת להגיע להצלחות משמעותיות בתחום מומלץ לבצע את השלבים הבאים:

· חשוב לקשר  לעיתים קרובות בין תתי הנושאים, אותם אנו מלמדים ביחידות קטנות, לנושא הכללי, להראות קודם  את השלם.
· תהליך ההוראה צריך להיעשות באופן מדורג ומובנה ועקבי, באמצעות זיהוי שלבים ופירוקם ליחידות קטנות.
· להדגים כל שלב לתלמידים לפני שהם מתנסים.
· לאפשר לתלמידים התנסויות רבות בכל שלב.

· דרכי התרגול ושימור החומר צריכות להיות מגוונות, מעוררות מוטיבציה ומתאימות לצורכי  התלמידים.

· מלבד תרגול תהליך השימוש במכשיר חשמלי חשוב ליזום מצבים אמיתיים ורלוונטיים עבור התלמידים.( כגון הכנת משקה חם בביה"ס).

· קיימת חשיבות רבה לפיתוח יכולות שפתיות ,  הרחבת אוצר המילים ושימוש במשפטים תקניים.

· תרגול ושיפור כישורים חברתיים  לדוגמא: התייעצות לגבי איזה משקה להכין , בקשה מחבר להעביר את חומרי המשקה… התלמידים חיכו בתור בסבלנות והקשיבו  אחד לשני בזמן הכנת המשקה………
· שימוש אוטנטי במכשיר …העלו את המוטיבציה והעניין של התלמיד והפכו את הלמידה לחווייתית ומעניינת. 
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יחידת הוראה מעובדת מס' 2 : הוראת צבעים

מבוא

יחידה זו נמצאת בתפר שבין הנושאים הפונקציונאליים והעיוניים. כיצד? ראשית משום שלצבעים יש משמעות פונקציונאלית חשובה  בחיינו כגון שהן משמשות כסמנים (רמזור), לעיתים כהמחשה (צהוב=שמש, ירוק=דשא, אדום=דם) או כסוג שת תקשורת חלופית. בהקשר העיוני, הצבעים מהווים חלק ממכלול הידע הבלתי פורמאלי ותורמים לאיכות חיינו.  אין די בהכרת הצבעים, חשוב גם לדעת לכנותם בשם כחלק ממיומנות השימוש בהן.   
כיצד לומדים ילדים לזהות צבעים? בדרך כלל תוך כדי חשיפה לצבעים, התהליך מתרחש לרוב באמצעים לא פורמאליים, כלומר לא באמצעות הוראה מובנית. לעיתים גננות ומורות בכיתות היסוד עוסקות בגוונים, אך צבעי היסוד נלמדים כאילו מעצמם. 

אין כמעט תוכניות הוראה בגיל הרך העוסקות בכך, דבר המעיד שהנושא כנראה אינו דורש הוראה. מה קורה עם בעלי הצרכים המיוחדים? כוונתי כאן לא רק למפגרים אלא גם לאנשים שיש להם בעיה עם זיהוי צבעים מסיבות שונות כגון לקות ראייה, עיוורון צבעים חלקי או מלא, פגיעה קוגניטיבית הגורמת לקשיים בתפיסה וכד'. ילדים אלו זקוקים לאמצעי תיווך ותמיכה כגון תהליך מובנה, מדורג , ספיראלי (מן הצבע שאינו קשור לחפץ ועד להכללה), תרגול עקבי ועוד.... 

במסגרות החינוך המיוחד נהוג ללמד צבעים בשתי גישות: האחת, הגישה העוסקת בחשיפה מתמשכת ומדורגת לצבעים, החל מצבע בודד , אמירת שמו וזיהויו הברור (זה אדום), הוספת צבעים בהדרגה ועד להכללה של צבעים עם חפצים; הגישה השנייה, המחקה את המצב הטבעי, עוסקת בחשיפה לצבע אחד או יותר בשילוב שיום חפצים, מתוך סביבת הילד ובהסתמך על נושאים מזדמנים (אותנטיים). הגישה הראשונה מובנית ומדורגת, ומנסה להקטין את מידת הניסוי והטעייה; הגישה השנייה מתבססת בעיקר על חשיפה לצבעים, זיהוי בשם ובהצבעה – בדומה למה שמתרחש במסגרות הרגילות בהן הילדים לומדים בהדרגה לזהות צבעים באמצעות ניסוי וטעייה , בתהליכי למידה שהם ברובם לא פורמליים. 

כאן נציג את שתי האפשרויות תוך המלצה על הגישה המובנית יותר, בעיקר עבור ילדים בעלי חריגות קשה, שלרוב זקוקים לתהליכים מובנים, מתמשכים ומתווכים יותר מאשר בני גילם בעלי יכולות טיפוסיות. 

הוראת צבעים – הדרך המובנית 

שלב ראשון – הקניית צבע ראשון 

1. הכיני מראש דיסקיות או צורה לא מוגדרת (דוגמת כתם) מקרטון קשיח ועבה  או לחילופין מפלסטיק בעובי שניתן יהיה לאחוז בהם בקלות גם כשהם מונחים על משטח כגון שולחן. הכיני לכל צבע לפחות 3 דיסקיות/כתמים, אחד להדגמה ושניים לתירגול. 
2. הכיני מראש דף הערכה שיש בו את המפרט הבא:
טופס הערכה להוראת צבעים

	תאריך

שעה

	שם הילד

	צבע 1

	צבע 2

	צבע 3

	צבע  4

	צבע5

	צבע 6

	צבע7


									
									
									
									

	


תחת עמודת התאריך, צייני בכל מפגש את התאריך ואת משך הזמן שעבדת עם הילד/ים (אפשר לקיים מספר מפגשים באותו יום). הערכת ביצוע אפשר לסמן באמצעות הסימנים הבאים: ע=עצמאי, סח=סיוע חלקי, סמ=סיוע מלא, ה=התנגדות. בכל מפגש כדאי לציין לפחות 5 הערכות ורצוי יותר. הכנת דף המעקב מראש עם כלי כתיבה זמין, מאפשר הערכת ביצוע תוך כדי עבודה. אפשר להוסיף מידע אודות מה שהתרחש במהלך המפגש  בצירוף תאריך כגון:

12.3.04  ( 10:30-10:45(– " יוסי הגיע למפגש בשמחה ושיתף פעולה בעשר הדקות הראשונות. אחר כך נראה שהתעייף ורצה להפסיק. ביצועיו היו מהירים יותר בתחילת המפגש ואיטיים יחסית לקראת הסוף. הוא הסכים ואף ביקש סיוע, אולי יכול היה לבצע בכוחות עצמו". 

הטופס המוצע מתאים להערכת ילד בודד וגם לקבוצה ויכול לשמש למספר מפגשים. התאריכים מאפשרים ביצוע הערכה תקופתית של למידה. צבירת הדפים מאפשרת הערכה מסכמת בסוף התהליך ומעקב אחר תהליכי שימור בהמשך.   

3. חשוב! הגדירי בתחילת המפגש את נושא המפגש, אמרי "כעת נלמד לזהות צבעים". בין אם ילד אחד יושב לפנייך או קבוצה, ובין אם הם מדברים ומבינים את הנאמר או נראה שאינם מבינים,  תמיד חשוב להצהיר מילולית , לתת  שם לנושא המפגש. 
4. שימי על השולחן , במקום שהוא בערך באמצע, בינך לבין הילד שיושב לידך או מולך, דסקית/כתם  בצבע שבחרת או שנתת לילד לבחור. במידה והילד/ה מסוגל/ת לבחור הסבירי לו/ה שהצבע שהוא/היא בוחר/ת כעת ילווה אתכם במפגשים הבאים עד שהוא/היא  יזהו בעצמם, נכון את הצבע. לצורך בחירה, הניחי לפניו/ה את שבעת הצבעים שאת מתכוונת ללמד  (אדום, צהוב, כחול, ירוק, חום, שחור, לבן) ובקשי ממנו/ה לבחור באמצעות הצבעה או הרמה של הצבע המועדף עליו/ה. לאחר הבחירה הרחיקי את שאר הצבעים לחלוטין מסביבתכם. 
גם כאן, חשוב להמליל את הנעשה גם אם לדעתך הילד/ה אינו/ה מבין/ה, כי למלל ודרך האמירה (טון, השמעת המילים) יש חשיבות דידקטית ופסיכולוגית. 
5. הצביעי על הצבע  המונח לפניכם ואמרי "זה צבע.....", אמרי את המשפט מספר פעמים (לפחות פעמיים ורצוי יותר) בקול רם וברור ובכל פעם הצביעי על הצבע. השתדלי ליצור מצב שהילד/ה מביט/ה בצבע ובאצבע שלך ושומע/ת אותך (כלומר, כדאי לארגן פינה שקטה בגן או בכיתה ושבי כך שהילד/ה תוכל/יוכל להביט בך ובצבע ללא מאמץ). 
עד כאן הילד/ה מקשיב/ה (יוצר/ת קשר עין, איתך ועם הצבע, אינו/ה עוסק/ת בפעילות מתחרה). 
6. תראה לי - כעת פני אל הילד ואמרי "תראה לי צבע...." במידה והוא מושיט ידו ומצביע או נוגע בצבע שבחי אותו והמלילי את תגובתו (כל הכבוד, יפה, נכון, הצבעת על צבע ....) . במידה ועברו יותר מחמש שניות (ילדים בעלי לקות מוטורית אפשר לחכות עד 20 שניות) הושיטי ידך ואחזי בידו ויחד איתו בצעי את התנועה ואמרי "תראה לי צבע...." , " הנה, זה צבע...." ושבחי אותו. 
7. המשיכי בהנחיה זו וביצועה לפחות עוד חמש פעמים את אותו שלב ואז נסי שוב לבקש ממנו להראות לך את הצבע שעל שולחן. המשיכי לעשות זאת עד שתגיעי למצב שבו הילד מבצע את פעולת הושטת היד לכיוון הדסקית בעקבות ההנחיה שלך. חשוב לציין כמה פעמים/ניסיונות נזקק עד לביצוע עצמאי. לכן רצוי לציין בשלב הראשון של הוראת הצבע הבודד את כל הניסיונות כדי לקבל תמונת מצב לגבי קצב הלמידה. 
8. תן לי - בקשי מן הילד לתת לך את הדסקית. במידה ורק ילד אחד נמצא איתך, הדגימי: קחי את הדסקית/הכתם שימי אותה בכף ידו ואמרי לילד : "נתתי לך את הצבע, כעת תן לי  צבע....." בצעי איתו את פעולת הושטת היד כך שבסוף התהליך הדסקית/הכתם בידך (ביד אחת את מנחה את תנועתו וביד השנייה את מקבלת את הדסקית). אפשר לשבת מאחורי הילד בשעת ההדגמה ולבצע יחד איתו מספר פעמים את ההנחיה  תוך ליווי מלל קבוע (קח צבע..... ותן לי אותו). במידה והילד משתף פעולה (מאפשר לך להפעיל אותו) שבחי אותו, במידה והוא מתנגד, הפסיקי ונסי להדגים לו באמצעות עשייה שלך, הרימי את הדסקית/כתם ותני לו  ובקשי ממנו לעשות כמוך ולהחזיר לך את הצבע. 
אם את עובדת עם קבוצה, הדגימי ואחר כך בקשי מכל ילד לתת לך את הצבע ובהמשך בקשי מכל ילד לתת את הצבע לאחד החברים שאת נוקבת בשמו או שהם בוחרים בשם או בהצבעה. המשיכי לתרגל שלב זה עד שתגיעי למצב שבו כל ילדי הקבוצה מבצעים את ההנחיה באופן עצמאי ובפרק זמן סביר או לפחות חל שינוי (שיפור) בתפקודם. 
9. שיום -  הצביעי על הצבע ואמרי "זה צבע....", אמרי את המשפט מספר פעמים ובקשי מהילדים להביט בך , בעיקר על שפתייך כשאת אומרת את המשפט. כעת בקשי מהם לחזור אחרייך כשהצבע למול עיניהם (את אוחזת בצבע בגובה העיניים שלהם). לרוב , בתחילה קשה מאד לילדים לבטא את המילה ולכן אפשר להסתפק בהברה ראשונה או בצליל שיש בו דמיון למילה. אם הילד אינו מדבר למדי אותו את הסימן בתקשורת חלופית או שיאתר את הצבע בתיק התקשורת שלו (כמובן שעלייך להכין חומרים מתאימים מראש) . 
עד כאן שלבי הוראת צבע בודד. חשוב מאד ליצור תהליך שיש בו תבנית קבועה וברורה. למרות שלעיתים הילדים אינם מזהים את הצבע אלא מצביעים עליו מאחר וזהו הגירוי היחיד על השולחן, התמידי בכך עד לביצוע עצמאי. בהמשך, תוכלי לתרגל עוד פעמים רבות זיהוי בהצבעה ובשם שידרוש הבחנה. כמו כן, חשוב מאד לבצע רישום כמה זמן לקח לילד/ה להגיע לביצוע עצמאי (ביצוע הנחיה ללא סיוע) , בפרק זמן סביר ובמידת הצלחה של 85% לפחות. לעיתים, כשהילד מתקשה מאד אפשר להסתפק גם ב-70% הצלחה.  במידה ולאחר תקופת ארוכה יחסית (יותר מ- 20 מפגשים) , אין שינוי, אפשר לעבור לשלב הבא , למרות העדר הצלחה משום שלעיתים  מתרחשת למידה לאחר שעולים שלב. במידה וגם בשלב הבא אין שינוי כדאי לעשות הפסקה ולנסות כעבור פרק זמן של שבוע לפחות, להתחיל שוב מצבע בודד.  
מספר הערות לשלב זה : א. קשב ושיתוף פעולה - שימי לב לרמת הקשב של הילד. סממני קשב הם ישיבה נינוחה  (מעט תנועה על הכסא), עיניים מופנות ומביטות אלייך. שיתוף פעולה מתבטא  במוכנות להניח לך להנחות את ידו/ה לעבר הדסקית/הכתם תוך אמירת המלל . בהתאם לרמת הקשב, אפשר להמשיך בפעילות (עד 20 דקות) . במידה וניכרים סימנים של חוסר שקט, יש לנסות לעודד את הילד להביט אלייך ולבצע יחד איתו את ההנחיה, אך אם המצב אינו משתפר יש להפסיק את הפעילות ולאפשר לילד לחזור לקבוצה או לפעילות אחרת. חשוב לא להפסיק מייד את הפעילות כשמתגלים סימנים לחוסר שקט (שכן אז אנחנו מעודדים התנהגות לא מרוכזת) אלא להמשיך עוד דקה אחת ואז לסיים את המפגש במשפט מסכם כגון: "כעת את/ה יכול/ה ללכת ל...." וכמובן חשוב מאד לשמור על נימה חיובית ורוח טובה ,עד כמה שאפשר , בתנאי כמובן שלא היו התנהגויות חריגות מאד. 

ב. הדסקית/הכתם – המונח מתייחס כאן לצורה עגולה (פחות או יותר) , בקוטר של 3-5 ס"מ, בצבע אחד משני הצדדים ובעובי המאפשר הרמה, אחיזה והנחה בנוחיות. כלומר , שהילד/ה יכול/ה להרים ולאחוז בכף ידו/ה בנוחיות. יש בחנויות משחק צבעים מדסקיות עץ המונחות במעגל סביב מוט. אפשר להשתמש בהן אך הקפידו להרחיק את שאר המתקן כדי למנוע בלבול. אפשר גם ליצור צורה לא מוגדרת, דוגמת כתם , מחומר קשיח ועבה, שניתן לאחוז בו בקלות. 

ג. אופן הישיבה ומקום המפגש – כשהפעילות מתרחשת עם ילד אחד אפשר לשבת ליד הילד/ה על שטיח , בחצר על הדשא, או על כסאות סביב שולחן. במידה ואין אפשרות לבצע את הפעילות בפינה נפרדת אפשר לשבת עם הגב לפעילות המתרחשת בחדר  ולבקש מהילד/ה להביט בכן ולהקשיב. לצורך המחשה וגם לתזכורת אפשר להסב את ראשו/ה של הילד/ה לכיוון פניכן ולומר : "כעת אנחנו לומדים לזהות צבעים. הקשיב/י והביט/י אליי". צרו קשר עין עם הילד/ה ונסו לעורר את תשומת ליבו/ה. אל תבצעו מהלכים כלשהם כשפני הילד/ה מופנות למקום אחר או כשעיניו/ה עצומות. 

כשעובדים בקבוצה (2-3 ילדים) חשוב לשבת באופן שתהיו במרחק נגיעה מכל ילד/ה וגם בקשר עין עם כולם (נסו לשבת כך שפניכן יהיו בגובה העיניים של הילדים). תהליך הפעילות דומה לזה שמבצעים עם ילד/ה אחד/ת בהבדל שכל ילד בקבוצה מתנסה בביצוע.  אתן מדגימות פעם אחת וממלילות את ההדגמה ואחר כך פונות לכל ילד/ה בתורו/ה ומבקשות ממנו/ה לבצע ומסייעות לו במידת הצורך. המלילו את הפעילות של כל ילדה, בדרך זו הילדים שומעים מספר פעמים את המללת הביצוע של זיהוי הצבע. לחילופין, אפשר לבצע מהלך של הנחיה אחת שכל הקבוצה צריכה לבצע. לצורך זה עליכן להיעזר בסייעת או לשבת מאחורי הילדים ולומר להם: "תראו לי צבע...." אם אינם מבצעים אחרי 5-20 שניות, אחזו בידיהם ושימו אותם על הצבע ואמרו: "הנה, זה צבע..." . בדרך זו כל הקבוצה מגיבה ביחד, פעם אחת. החיסרון בדרך זו, שיש צורך בהרבה הדגמות ופעם אחת אין בה די. לכן, עדיפה הדרך שבה כל ילד בתורו מבצע. לעיתים קרובות פעילות המתרחשת בקבוצה  (לא פרטנית) מעודדת תגובה רלוונטית וביצוע עצמאי ותהליך הלמידה מתרחש מהר יותר. וכמובן שאפשר לשתף את שאר הילדים ולשאול "האם זה נכון?" , לחכות חמש שניות ובמידה ואין תגובה לענות "כן זה נכון" ולתת לעוד ילד אחד לפחות לחקות את תשובתכן.  
שלב שני – הוראת צבע נוסף

1. צבע שני נלמד כשהצבע הראשון נשאר על השולחן והוא ממשיך למלא "תפקיד ראשי" בתהליך הלמידה.  שתי סיבות לכך, האחת, על מנת להמשיך תהליך של תירגול הצבע הראשון (שימור הידע) , והשני על מנת להוות גרוי מבחין, בינו לבין הצבע החדש. בשלב זה רמת הקושי עולה בהדרגה.

2. בחירת צבע -  במידה ויש היענות מצד הילד/ים בצעו שוב את התהליך שעשיתן בתחילת השלב הראשון, דהיינו, הביאו לשולחן את כל הצבעים שברצונכן ללמד. את הצבע שכבר נלמד הניחו בצד, על השולחן, כדי שיהיה ברור שהוא כבר לא נכלל בצבעים שצריך ללמוד. בקשו מהילדים לבחור את הצבע הבא. לאחר בחירתו השאירו אותו על השולחן ביחד עם הצבע שכבר נלמד והרחיקו לחלוטין את שאר הצבעים. בדרך זו אתן בכל פעם מחדש מזכירות לילדים שיש מספר צבעים שעליהם ללמוד (מטרת האופק). במידה והאין תגובה רלוונטית בחרו אתן את הצבע הבא. אינני מציינת כאן איזה צבע עדיף מאחר ואין לדבר חשיבות בשיטת ההוראה המוצגת כאן. ישנם מחקרים העוסקים בכך ומפרטים אילו צבעים קליטים יותר או מה הרצף המומלץ. לדעתי המלצות אלו מתאימות יותר לתהליך הטבעי, הלא פורמלי , שציינתי בתחילת יחידה זו. 
3. לאחר שהצבע החדש – מונח על השולחן, בצד הצבע הקודם, בצעו שוב את אותו התהליך שבצעתן להקניית ותרגול הצבע הראשון. בשלב זה התעלמו מהצבע הקודם למעט חזרה של פעמיים –שלוש בתחילת המפגש. במידה והילד/ה מצביעה בטעות על הצבע הקודם אמרו : "לא, זה צבע.... אני ביקשתי שתראי לי צבע....." למרות שאין בשלב זה התייחסות לצבע הקודם תיווכחו שלעיתים קרובות הילדים מביטים על הצבע ומתלבטים. כשזה קורה תאפשרו להם לזהות את הצבע הקודם, לקרוא לו בשם ואז להמשיך לצבע השני. במידה ולא היתה התייחסות לצבע הראשון במהלך המפגש, סיימו את המפגש בחזרה על שני הצבעים. המעבר משלב זיהוי הצבע השני להבחנה בין שני הצבעים ייעשה רק לאחר שיש הצלחה של 70% לפחות בזיהוי בהצבעה ובשם של הצבע (אפשר גם זיהוי באמצעות תקשורת חלופית).
4. הבחנה -  שלב זה כבר מאפשר פעילות מגוונת יותר של הבחנה באמצעות משחקים. שימו על השולחן את שני הצבעים ואמרו " עד עכשיו למדנו על צבע .... וצבע ..... זה צבע..... וזה צבע...." (הצביעי על כל צבע שאת מזכירה בשם). "כעת, תראה/י לי את/ה צבע..... וצבע.....". אם את רואה שאין תגובה לאורך זמן (עד 20 שניות) בצעי את הזיהוי ביחד עם הילד/ה והמלילי את הביצוע. בצעי את התהליך הזה לפחות 5 פעמים כשאת משנה בכל פעם את סדר ההנחיה כדי למנוע ביצוע אוטומטי. 
5. כעת אפשר להתחיל לשחק – א. כסי את הצבעים בדף (רצוי צבעוני לא שקוף) ובקשי מהילד/ה להרים את הדף ולבחור בצבע שאת מבקשת ממנו. בקשי מהילד לתת לך הוראה דומה ולאחר שאת מבצעת אותה ומושיטה לו /ה א הצבע עליו/ה לקבוע אם זה הצבע הנכון. במידה ויש מספר ילדים , אפשר שילד אחד יבקש מילד שני צבע והוא יחליט אם זה הצבע הנכון. ב. שימי את שני הצבעים שנלמדו על השולחן ותני לכל ילד/ה את שני הצבעים ובקשי מהם לשים את הצבע המתאים מתחת/על, ליד הצבע שאת הנחת. בדרך זו גם תוכלי לראות אם קיים זיהוי נכון של הצבע ללא קשר להמללה. במידה והילד/ה יכול/ה גם להמליל, אפשר להוסיף זאת לפעילות. ג. פזרי את הצבעים בחדר או סביבכם (במידה והילד/ה מתקשה בתנועה עדיף סביבכם) ובקשי  ממנו/ממנה להביא כל פעם צבע אחר משני הצבעים... אפשרו גם לילד/ה לבקש מכן להביא צבע ובקשו מהם להגיד אם זה הצבע הנכון (השתדלי לטעות מדי פעם). 
ד. חיתכו כל אחד משני הצבעים לשני חלקים, מעין פזל, שימו חלק אחד על השולחן ובקשו מהילד/ה להשלים את החלק החסר.  משחק זה אפשר בהמשך להפוך מורכב יותר באמצעות חיתוך כל צבע ליותר חלקים ואז הילד/ה מוסיפה חלקים לכל צבע עד לקבלת הצורה ובדרך זו מתרגלת גם מוטוריקה עדינה. לא כדאי להכניס משחק זה בהתחלה מאחר והוא עלול להסיח את דעתם של הילדים מהמטרה המרכזית, זיהוי ושיום צבעים. עודדו את הילדים להמליל במשפט  או בתקשורת חלופית את מה שהם מבצעים.  להמללה  בצירוף הפעולה  המוטורית ,  תפקיד חשוב מאד בתהליך הלמידה (קליטה, עיבוד, אחסון והזכרות ). 

ו.  המשיכי לתרגל זיהוי בהצבעה ובשם של שני הצבעים עד לביצוע נכון , בפרק זמן סביר ובהצלחה של 70% לפחות. במידה ולא הגעתם לאחוז ההצלחה הנדרש למעבר לשלב הבא, כדאי לעצור בשלב זה, לעשות הפוגה ולנסות שוב כעבור פרק זמן של שבועיים-חודש. במקרה של הפוגה יש לעשות קודם חזרה מהצבע הראשון ואחר כך לעבור לצבע השני.  

ז.   במידה ויש הצלחה, אפשר להמשיך בדרך דומה עם שאר הצבעים. 

הערות חשובות לשלבים אלו: א. תיעוד לצורכי הערכה - מאחר ולרוב התהליך ארוך, חשוב מאד לנהל יומן ובו תרכזו אחת לשבוע לפחות את ממצאי ההתקדמות. עליכן להתייחס ביומן לדפי ההערכה שבידיכן, באמצעות ריכוז הנתונים בדפים אלו והתייחסות לזיהוי בהצבעה, בשם, עניין  שהילד/ה מגלה בתהליך, שיתוף פעולה, תחומי עוצמה וחולשה וכד'. לעיתים קרובות התהליך אינו קווי, יש תקופות של התקדמות ו"קפיצות" ויש תקופות של "דריכה במקום". כדאי לקחת נשימה ארוכה ולא לצפות לתוצאות מהירות. לתהליך עצמו יש השפעה חיובית גם על תהליכי למידה  אחרים שכן הוא כולל הקשבה, ביצוע הנחיות, חיקוי ועוד, מטלות חשובות ללימוד נושאים שונים וכמובן הגדלת טווח הריכוז. 

     ב. בעבודה קבוצתית קשה למלא את דפי ההערכה במהלך המפגש, לכן רצוי להיעזר בסייעת או למלא את דפי ההערכה עם סיום הפעילות.

     ג. אפשר לבצע את הפעילות במהלך כל יום במשך עשר דקות, רצוי בשעה קבועה, כך שהילד /ה יכיר ויצפה ללימוד הנושא ויוכל ל"התכונן" לקראתו.  רצוי מאד לבצע כל יום ואם יש אפשרות ושיתוף פעולה מצד הילד/ה, פעמיים ביום. גם הסייעת יכולה לבצע את התהליך בתנאי שקיבלה הנחיות ברורות וכתובות וצפתה קודם בגננת. 

שלב שלישי - ההכללה    

 שלב זה נחשב לשלב המורכב ביותר בתהליך ההוראה והלמידה של הילד/ה, מעין "רגע של אמת" שבו בודקים מה נלמד. ההכללה  כאן היא היכולת לזהות צבע בהקשרים שונים, בבגדים, בצעצועים, אוכל, ציוד וכד'. לרוב, התהליך הזה מתרחש בהדרגה וללא הוראה פורמאלית בקרב ילדים בעלי יכולות טיפוסיות. 

בחריגות הקשה כדאי מאד ללוות גם את התהליך הזה בתמיכה ותיווך. נעשה זאת בדרך הבאה (שהיא כמובן אפשרות אחת מני רבות):

א. הניחו על השולחן מכונית, בובה, קוביות, בערבוביה. הפריטים יהיו בצבעים שונים ומונחים ללא סדר. אמרי לילד/ה: יש כאן כל מני חפצים , בוא/י נראה ונגיד מהם. אמרי בקול רם ותוך הצבעה את שמות החפצים מבלי להתייחס לצבע שלהם. וודאי שהילדים מכירים את החפצים (כלומר זה אינו מפגש ראשון שלהם עם החפץ). בקשי מכל ילד/ה להצביע על חפץ שאת קוראת בשמו וגם להגיד את שם החפץ, במידת האפשר (או באמצעות תקשורת חילופית). 

ב. לאחר שזיהו בשם ובהצבעה את החפצים אפשר להעיר את תשומת ליבם לכך שלחפצים האלה יש גם צבע, כגון: "תראו, המכונית אדומה, הקובייה כחולה..." אמרי שוב את שמות החפצים והפעם הוסיפי את הצבע. בקשי מכל ילד לזהות בהצבעה ובשם את החפץ ואת צבעו. אפשרי לילדים לתת הנחיות לילדים אחרים לגבי החפץ והצבע, אפשר לשחק במשחקים שבהם צריך לזהות את החפץ והצבע, או להסתיר, או להראות תמונה ולזהות את החפץ שבתמונה וכד'.... זה שלב חשוב בהכללה וכדאי להמשיך בו ולהוסיף עוד ועוד חפצים כדי לבסס את הידיעה שצבעים קשורים לחפצים....

· הערה לגבי הערכת שלב זה -  השתמשו באותה טבלא אך הגדילו את המשבצות כך שתוכלו לרשום מתחת לצבע את שמות החפצים. אפשר ורצוי לגוון את החפצים ממפגש אחד לשני כדי למנוע התקבעות (הקובייה תמיד כחולה).

ג. הניחו על השולחן מכונית, בובה, קוביות, בערבוביה. הפריטים יהיו בצבעים שונים ובכמות המאפשרת מיון לפי צבע ומכל צבע יש יותר מפריט אחד. כדאי להתחיל משני צבעים. תגידו לילד/ה: "יש כאן כל מני חפצים, בוא/י נסדר אותם לפי הצבעים, הנה מכונית אדומה, נשים אותה כאן, מה עוד אדום כאן? המתיני מעט (5-20 שנ')  ובמידה ואין תגובה בחרי עוד פריט אדום, הניחי אותו לצד המכונית האדומה ואמרי "הנה, זה..... אדום גם כן". המשיכי למיין ובסיום חיזרי שוב תוך הצבעה על כל הפריטים שמונחים כעת בצד אחד. 

ד. ערבבי שוב את כל החפצים ובצעי תהליך דומה עם צבע אחר. לווי את התהליך בהמללה .

ה. כעת נסי שוב לעודד ביצוע של הילד/ה, בתחילה בסיועך. הניחי פריט בצבע אחד בצד ובקשי מהילד/ה לבחור מהערימה פריט דומה ולהניח אותו באותו צד. במידה ואין תגובה נסי לבצע את התהליך תוך סיוע פיזי (אחזי ביד הילד/ה, בחרי את הפריט המתאים ושימי אותו בידו/ה, אמרי את המשפט הנכון והנחי את ידו/ה לכיוון החפץ המונח). עשי זאת מספר רב של פעמים, תוך המללת התהליך. אם סיימתם למיין את כל החפצים שעל השולחן ערבבי אותם שוב או הניחי לילד/ה לערבב אותם והתחילו מהתחלה. 

ה. קחי את הילד/ה לטיול בגן, עיברו ליד חפצים, קראו להם בשם וציינו את הצבע (התייחסי רק לצבעים שלמדתם). גם אם הילד/ה בתחילה אינה מזהה, אל תתייאשו, עימדו ליד החפץ, ציינו את שמו ואת צבעו ואחר כך בקשו מהילד/ה לזהות בהצבעה (תראי לי) ואם אפשר אז גם בשם (מה זה ומה צבעו). אפשר להתעכב באזור מסויים של הגן ו"להתעמק" בשמות החפצים וצבעם. בתהליך זה אנחנו עוסקים לא רק בצבעים אלא גם בחפצים, בזיהוי שמם. אפשר לתת לילד/ה להוביל, שהוא/היא יצביע/תצביע על חפץ ואת תאמרנה את שמו וצבעו והילד/ה תאשר.... ובהמשך לקחת תורות, פעם את ופעם הוא/היא. 

גם כאן מדובר בתהליך שיש להתמיד בו על מנת להגיע לביצוע נכון ובפרק זמן סביר. נסו בתחילה לתת תיווך רב, כלומר להגיד את התשובות הנכונות ולאפשר לילדים לחזור אחריכן בין אם בהדהוד קולי או בהצבעה. נסו להימנע ממצבי מבחן, כגון שאתן שואלות והילד אינו עונה ואתן בכל זאת מתעקשות להמתין. היו נדיבות, אמרו את התשובה ואפשרו לילד לחזור אחריכן.  
· הערה בנושא הערכה – קשה לבצע תיעוד כשמסתובבים בגן. לכן, עשו זאת לאחר המפגש. כתבו תאריך , שעה, משך המפגש, שם הילד/ים ומתחת רשימת הפריטים שעסקתם בהם ואילו מתוכם הילד/ים זיהו וכיצד (עם סיוע , מידת הסיוע). 
· מומלץ – אחת לשבוע לפחות לרכז נתונים על מנת לבחון התקדמות. הקריטריונים המומלצים לבחינה בם: עקביות בזיהוי בנושאים חדשים(אחוז התשובות הנכונות), עקביות בשימור (תשובות נכונות לגבי צבעים שכבר נלמדו), סוג הסיוע הנדרש והאם יש שינוי (ולאיזה כיוון), מידת ההנעה (רמת שיתוף הפעולה, עניין, אורך/זמן  הקשב). 
הוראה/למידת צבעים בדרך ה"טבעית"

כפי שכבר הוזכר לעיל, גישה זו מחקה את התהליך הטבעי, עוסקת בחשיפה לצבע אחד או יותר בשילוב שיום חפצים, מתוך סביבת הילד ובהסתמך על נושאים מזדמנים (אוטנטים). הנחת היסוד כאן היא שחשיפה בהקשר טבעי (חפצים המצויים בסביבת הילד) תביא בסופו של דבר לרכישת זיהוי צבעים. 

שתי דרכים לפחות ,להוראת/למידת הנושא. האחת, באמצעות סדר היום הקיים בגן/בכיתה (קבלת הילדים בבוקר, משחק חופשי, רכוז בוקר וכד') ובו הגננת/המורה והסייעות מתייחסות לצבעים. דוגמא: כשהילד/ה מגיעה בבוקר , אפשר לקבלו/ה בברכת בוקר טוב ובהתייחסות לצבע החולצה, המכנסיים, או התיק שהילד/ה הגיע/ה איתם לגן. בהמשך, כשהילד/ה משחקת במשחק חופשי , אפשר לגשת אליו/ה ולהתייחס לצבע של פריטי המשחק – כגון קובייה אדומה, חרוז כתום וכד'. כך לאורך כל יום הפעילות בגן. הגננת/הסייעת מזהות את הצבע של החפץ בשם ובהצבעה ואחר כך שואלות את הילד/ה "מה צבע ה....." ובמידה והילד/ה מתקשה עונים במקומו/ה שואלים שוב ומבקשים ממנו/ה להצביע על החפץ עם הצבע הרלוונטי ולהגיד או לסמן את שם הצבע. 

גישה זו אינה מתמקדת בצבע מסוים אלא מתייחסת לצבע בהקשר להזדמנויות שהסביבה מזמנת. הצבע המזדמן מזוהה בשם ובהצבעה, הילד/ה מתבקש/ת לענות על שאלה  בעקבות זיהוי הצבע.
תהליך ההערכה בגישה זו מתרחש לאורך היום. לכן כדאי להכין מראש דף נייר חלק או "מחברת צבעים" במקום קבוע ונגיש, רצוי עם כלי כתיבה מצורף.  בכל פעם שיש התייחסות לצבע יש לרשום במחברת את הפרטים הבאים:

תאריך, שמות הילדים, ההקשר (במסגרת איזו פעילות), הצבע שזוהה על ידי הגננת/הסייעת, כיצד הילד/ה זיהתה (סוג הסיוע). פעילות זו הופכת את תהליך לימוד הצבעים לנושא בתוכנית הלימודים של הגן/הכיתה הזוכה להתייחסות לאורך כל היום. גם אם ההתייחסות היא מועטת (בכל פעילות מתייחסים רק פעם אחת לצבע), הנושא מקבל "נוכחות" ולעיתים קרובות הילדים יוזמים שאלות או הפניות לצבע כגון בהגיעם לגן הם אומרים : "תראי איזה צבע החולצה שלי היום", או "יש לי מלפפון בצלחת, מה הצבע שלו?" 
חשוב מאד להתמיד ולהתייחס לצבעים וגם לעודד את הילדים להתייחס לצבעים גם אם אינם מזהים. מתן התגובה הנכונה "החולצה בצבע..." היא תהליך תיווך המסייע לילדים לרכוש מידע ולעבד אותו. למרות שבחריגות הקשה רצוי ללמד בדרכים מובנות יותר, גם דרך זו אפשרית בתנאי שאוספים נתונים לאורך היום כך שאפשר בסוף כל יום לבצע "כינוס" של הצבעים שנסקרו באותו יום ובסוף השבוע אפשר גם לבדוק אם יש שינויים במספר התשובות הנכונות ומידת הסיוע הנדרשים.  

אפשר במקביל או בנוסף לייחד גם מפגשים ממוקדים העוסקים בצבעים. כדאי לציין זאת בדף/מחברת הצבעים , כפעילות , להוסיף תאריך, שעה, משך הפעילות, מספר הילדים, החפצים והצבעים וכמובן – כיצד הגיבו הילדים ומה מידת הסיוע שנזקקו לו. 

דרך זו דורשת מהגננת והצוות מודעות גבוהה, שכן, הנושא חייב להיות "נוכח" במגוון של פעילויות ולאורך תקופה ארוכה, לעיתים קרובות כל השנה. מומלץ לנסות ולשלב את שתי השיטות. 
יחידת הוראה מעובדת מס' 3 - עונות השנה 
מבוא

יחידת הוראה זו נועדה להדגים תהליכי תכנון, ביצוע ותיעוד בתוך מסגרת חינוכית  בה לומדים בעלי חריגות קשה. לצורך הבהרה מתוארים כאן גם את שיקולי הדעת המלווים את התכנון. לכן יהיו ביחידה פרטים רבים ולעיתים מלאים. אתם מוזמנים לפסוח עליהם אך מאידך גם לדעת שהם ישנם וניתן להיעזר בהם . 
המושג "יחידת הוראה" מתייחס כאן למספר רב יחסית של שיעורים (20 ומעלה). בשונה מהחינוך הרגיל,  או בשיטות הוראה-למידה הנהוגות בקרב לומדים בעלי לקויות למידה, בחריגות הקשה כל נושא נלמד , גם כשהוא כבר ידוע ברובו, מחייב תרגול רב שבחלקו משמש לתהליך הרכישה ובחלקו לשימור הידע שכבר נרכש. לכן, חשוב לתכנן מראש מספר מצומצם של נושאים ולעסוק בהם לאורך זמן ו"לרוחב", כלומר לעבות נושא שכבר נלמד בתתי נושאים סמוכים או לחילופין לבנות נושא אורך כגון "חגים" ובכל חג חדש להזכיר את החג הקודם ומאפייניו ואת הכותרת המכלילה של הנושא. 

הערה זו נועדה גם להעיר את תשומת ליבן של המורות בתחום החריגות הקשה הנוטות לאמץ מרכיבי תכנון מהחינוך הרגיל , גישה הנתמכת היום במחקר וגם בתפיסת המערכת. מאידך, יש לזכור את ההיערכות הקשורה בנדון, בעיקר לגבי קצב ההוראה-למידה, תרגול ושימור. 

הערה לגבי תכנון הוראה: היחידה המוצגת כאן עלולה ליצור רושם שמהלך כתיבתה ועיבודה היה קווי, כלומר, קודם נבחרו מטרות, אחר כך פורקו לשלבים וכו', ולא כך הוא. כדרכם של תהליכים מורכבים, גם תהליך תכנון הוראה הוא תהליך "קופצני" שבמהלכו עבדתי על נושא אחד וממנו עברתי לשני , ללא סדר , שיניתי, הוספתי, הורדתי... המחשב מאפשר חשיבה חופשית ולא מאורגנת ופוטר אותנו מכורח החשיבה הנוקשה המציבה תנאים של "קודם " ו"אחר כך". לכן, רצוי וכדאי להתייחס לתכנון הוראה כאל תהליך שדומה מטפורית לטיול בטבע, יש מטרה, יש אופק, אבל יש גם מגוון דרכים להגיע ואפשר לנסות כמה עד שבוחרים אחת. הדרך לא אצה והתכנון הוא תמיד בסיס לשינויים. עם זאת, עצם העיסוק בתכנון, בניסיון לזהות מרכיבים, לבנות שלבים, תורם רבות לתפיסת הנושא, להעמקה, להבנה ולבסוף גם לביצוע טוב יותר – כלומר מתאים ללומד, לנושא , גמיש , מגוון ומעשיר את המתכננת. אז תכננו בהדרגה, ללא סדר ובקפיצות.....בסוף תמיד מתקבל תכנון שלא ניכרים בו בהכרח ה"פגיעות" והטלטולים שהם מנת חלקו של כל תכנון טוב. ועוד עצה קטנה לדרך... רשמו על כל דף את תאריך כתיבתו... נשמע שטחי וקטנוני נכון? ובכן, מניסיוני, טוב לשמור טיוטות והתאריכים מסייעים ליצור בסופו של דבר את התהליך שבכל זאת זקוקים לו .   

יחידה זו מיועדת לקבוצת לומדים ברמת פיגור בינוני , בני 6-10 , בעלי יכולות תקשורת מגוונות (מילוליות ולא מילוליות) שאינם סיעודיים. זוהי יחידת הוראה שנתית, בעלת דגם/תבנית הוראה-למידה קבוע/ה החוזר/ת על עצמו/ה. כל עונה נלמדת בהקשר הרלוונטי, כשעיקר הדגש הוא על קיץ וחורף, מאחר ובישראל אלו הן שתי העונות הבולטות. מהלכי הלמידה מתוכננים באופן מדורג, מן הידוע והמוכר ללומד, אל החדש ומן המוחשי אל הסמלי. דגם ההוראה מתבסס על הגדרת נושא, ותת נושא,  הדגמה של  המורה , חזרה של הלומדים על ההדגמה ,תרגול, יישום והכללה. לא כל הלומדים מגיעים לביצוע עצמאי של כל השלבים, לכן החזרות על ההדגמה בנויות מראש על פני טווח ביצוע שנמצא על פני ה רצף של "ביצוע באמצעות סיוע מלא" ועד " ביצוע עצמאי".

צעדים מקדימים לתכנון יחידת הוראה
תכנון הוראה לטווח ארוך מחייב לימוד אישי מקדים, סקירת חומרים רלוונטיים וקרובים, עיון בתוכניות לימודים בחינוך הרגיל הקשורות לקבוצת הגיל ולנושא ובחירת נושאים רלוונטיים ומושגי מפתח. מן הסתם הקוראת שורות אלו מנידה ראשה ואומרת בליבה "נו, מה כבר צריך כל כך הרבה להתעמק בשביל ללמד את שם העונה ומה עושים בקיץ/חורף..." יש בחשיבה זו אמת ולמרות זאת  היא מוטעית בגישתה. תכנון הוראה חייב להתייחס לנושא, ללומד ולסביבתו. שלושתם דורשים התייחסות וידע. נכון שהשורה התחתונה היא בסופו של דבר חלק קטן ממה שקראתן, אך מאידך היא מאפשרת את הבחירה ובשעת הצורך גם את ההרחבה הנכונה לשלושת המרכיבים , נושא, לומד ,סביבה. 

נושא עונות השנה אינו שונה בכך. כדאי לבצע את הצעדים הבאים:

1. לסקור חומרי הוראה מעובדים ויצירות ספרות בנושא. חשוב מאד להכיר כמה שיותר חומרים מעובדים ויצירות ספרות מסוגים שונים (ספורים, שירים, מחזות ), משחקים, על מנת לבחון אפשרויות. לעיתים אפשר להשתמש בחומרים שכבר עובדו או להוסיף נדבך לעיבודם. המלצה זו כוללת גם אתרים שיש בהם חומרי הוראה.

2. חשוב מאד! לתעד את החומרים שאתן סוקרות. צרו רשימה ורצוי אפילו למיין לפי תתי נושאים אם החומר רב ולציין לידו את דעתכן. רישום מעין זה עשוי לשרת אתכן רבות בשימוש חוזר וגם במקרים בהן אתן נותנות את החומרים לעמיתות או שאתן מעוניינות לפרסם אותו. כדאי לפתוח תיקייה במחשב ולשמור בה כתובות של אתרים, חומרים שונים, משחקים וכד'. וכמובן שמי שאינה אמונה על השימוש במחשב , מומלץ לארגן את החומר הנאסף בתיקייה שבתחילתה רשימת החומרים, אליה אפשר להוסיף פריטים למספר אותם  ולארגן אותם בסדר שקבעתן לעצמכן ,כדי שאפשר יהיה למצוא אותם בקלות.  
3. עיינו בתוכניות הלימודים הרלוונטיות. בדוגמה שלפנינו קבוצת הגיל היא 6-10 , מה שאומר שיש להתייחס לתוכנית לימודים של קבוצות הגיל המקבילות בחינוך הרגיל והמיוחד. כדאי לעבור על תוכנית הלימודים ולראות מה מומלץ ללמד בנושא והאם יש נושא מרכזי מומלץ. במקרה שלפנינו כדאי לבדוק גם את תוכנית הלימודים של הגן. ציינו לעצמכן נקודות רלוונטיות. תוכניות הלימודים נמצאות היום ברובן באתרים , כך שאפשר בקלות יחסית להגיע אליהן. לעיתים נושא קשור לנושאים אחרים ולא יופיע בתוכנית הלימודים תחת כותרתו. זו סיבה נוספת להכיר את תוכניות הלימודים שכן אז אפשר לקשר בין הנושאים ולבחור מושגים שישרתו מספר נושאים ברצף או בו זמנית. בדוגמא שלפנינו אין תכנית לימודים בנושא אך מאידך יש עיסוק רב בו, כגון באתר המתוקשב לתכנון לימודים במכללת קיי http://kaye7.school.org.il/ashaar.htm.
מטרות היחידה  עונות השנה : קיץ/ חורף

מטרות כלליות

1. לחשוף את הלומדים למאפיינים בולטים של עונות השנה בארץ (קיץ וחורף) 
2. לזהות בהצבעה ובשם מושגים רלוונטיים לעונות השנה כגון: מעיל, כובע (לשתי העונות), מטריה, מגפיים, רוח, גשם, עננים , קר, חם, שמש, סנדלים, גופיה. 
3. לזהות גלובלית מילים וביטויים כתובים המאפיינים את העונה.
4. לשמוע ספורים ושירים הקשורים לעונה ,להרחיב אוצר מילים, לאמץ חלקים מהטקסטים הנלמדים.
5. ליזום תקשורת שתיישם את הנלמד בהקשרים פונקציונאליים 
· כל אחת מן המטרות הכלליות תפורק לשלבים מדורגים (מטרות אופרטיביות). 
· היישום במערך הוראה בודד יכלול לעיתים מטרות אופרטיביות ממספר מטרות כלליות, בהתאם לתהליך המתפתח בשיעורים, שהלומדים שותפים בו. 

מטרות אופרטיביות
1. לחשוף את הלומדים למאפיינים בולטים של עונות השנה בארץ
מטרה זו תתבצע באמצעות ארגון סביבה בדרך הבאה:

א.1. המורה בוחרת מראש פריטים הקשורים לנושא הנלמד (מתוך התכנון) וממקמת אותם בפינה בכיתה העוסקת בנושא "עונות השנה" . הפריטים מייצגים את העונה באופן מוחשי (כובע, מעיל, מטריה, מגפיים) ולעיתים בצירוף תמונה (סמל) של אותם פריטים ומילה או משפט קצר הכתובים (ללא ניקוד) על כרטיסיה המונחת ליד הפריטים. רצוי לבחור מספר מצומצם של פריטים ולהוסיף עליהם בהדרגה ככל שמתקדמים  והלומדים מזהים את הפריטים.  יש להשאיר את אותם הפריטים לאורך זמן (כל העונה),  או עד שהלומדים מזהים לפחות בהצבעה את הפריטים. כדאי להשאיר ולו פריט אחד מהעונה הקודמת, וגם את הכותרת לצורך חזרה על שם העונה לפחות וגם על מנת לקשר לעונה הקודמת ואולי גם להמחשת ההבדל בין העונות. בדרך זו הפינה "מתעשרת" בהדרגה ואפשר להוסיף גם עבודות יצירה של הלומדים, ספורים, שירים, תמונות מייצגות וכד' וכמובן שגם להוריד חומרים. 

מאחר ולומדים בחריגות הקשה מתקשים לעיתים קרובות לבצע פעולות של לבישת בגדים כגון לכפתר חולצה, לרכוס רוכסן, לגרוב גרביים וכד' אפשר לשים בפינה בובה גדולה ורכה שאפשר להלביש ולהפשיט עם בגדים מתאימים לעונה . אפשר ללוות את התהליך עם סיוע או לאפשר ללומד לנסות בדרכים שונות אך רצוי לעמוד על דרך לבוש נורמטיבית , כגון, שחולצה לובשים מתחת למעיל וכד' במטרה ליצור גם מודעות לנורמות לבוש הנהוגות בסביבה. 

א.2. הטוב ביותר לעסוק בנושא בהקשר אוטנטי. כלומר, לצאת החוצה ולחוש את הרוח, הגשם , השמש, פריחה וכו'... עם זאת, לעיתים אין אפשרות לצאת החוצה ולחוות ישירות את סממני העונה מסיבות שונות (כגון רגישות הלומדים , יכולת תנועה מוגבלת או העדר גשם בזמן השיעור). אפשר לחילופין להשתמש בסרט שיוקרן, או תמונות. כדאי להימנע מהצגת תחליפים מלאכותיים (כגון עץ עשוי מנייר ), רוב הלומדים מתקשים לקשר ביניהם לבין המקור. 
2. לזהות בהצבעה ובשם מושגים רלוונטיים לעונות השנה
נתחיל תמיד מן המושגים הקרובים והמוכרים ביותר לעולם הילד ונתקדם אל החדשים, המורכבים והמופשטים. בכל השלבים המורה ממלילה את פעולותיה, מדגימה ומבקשת מהלומדים לבצע בדומה לה. המחשת התהליך תתואר בהמשך בתיאור מהלך שיעור. חשוב מאד! להתחיל מהצגת הפריטים בשמם ולא משאלות אודות הפריט. רוב הלומדים בחריגות הקשה מתקשים להגיב על שאלות גם כשהם יודעים את התשובה וחשוב ליצור תנאים של ביטחון ורוח טובה במהלך השיעורים.
ב.1.לזהות בהצבעה פריטי לבוש (מעיל, כובע, מגפיים, חולצה/סווצ'ר עם שרוול ארוך, גרביים, סנדלים, גופיה). הזיהוי יעשה בכל פעם עם שני פריטים שהילד יצטרך לזהות בהצבעה אחד מהם כפריט העונה על השאלה "תראה לי......." או "איפה ה....." רצוי לעבור לשלב הזיהוי בשם רק לאחר שיש זיהוי עקבי בהצבעה. 

ב.2. לזהות בשם את הפריטים הנ"ל .ילדים שאינם מדברים יכולים להתאים תמונה לפריט או לזהות את הפריט מבין מספר פריטים, בדומה להצבעה אך ברמת קושי גבוהה יותר. במצב זה כל הפריטים מונחים לפני הילד והוא צריך להראות את הפריט שהמורה נוקבת בשמו. 
ב.3.לזהות בהצבעה או באמצעות תנועה מאפייני  אקלים של עונות השנה: שמש, רוח, עננים, גשם. הזיהוי ייעשה בחוץ, תוך התנסות תחושתית או במידה ויש קושי באמצעות תמונות, או בהקרנת סרט. המורה תדגים והילדים יתבקשו לחזור אחריה, להצביע או לבצע תנועות הממחישות רוח, גשם... הילדים יתבקשו לזהות בהצבעה או לבצע המחשה בתנועה לגבי השפעת כל גורם כגון "מה עושה השמש".
ב.4.לזהות בשם את מאפייני האקלים של עונות השנה. ילדים שמסוגלים לכך יתבקשו לענות במשפט כגון : "מה עושה השמש?" "השמש מחממת" , "השמש מאירה". ילדים שמתקשים יוכלו לענות במילה אחת והמורה תרחיב את תשובתם ותבקש מהם לחזור אחריה. ילדים שאינם מדברים יתבקשו לענות באמצעות תמונות. הם יתבקשו לבחור תמונה אחת המייצגת את העונה ותמונה נוספת המתארת את מה שהשמש עושה, לדוגמא  קיץ, אדם שוכב על שפת הים ומשתזף ותמונה המתארת קרני אור היוצאות מן השמש וכד'.  פעולה זו מקבילה לאמירת משפט מורכב. גם כאן , כמו בכל השלבים הקודמים המורה תדגים קודם ובהמשך תבקש מהלומדים לבצע את המטלה.
ב.5.כיצד אנו נוהגים בכל עונה: מה עושים בקיץ (חובשים כובע, הולכים לים, מרבים בשתייה, מורחים קרם הגנה על חלקים חשופים בגוף, אוכלים גלידה וכד' ) מה עושים בחורף.... גם כאן יש להקפיד על משפטים או לחילופין יש להרחיב את המילה שנאמרה על ידי הלומד למשפט פשוט . 
3. לזהות גלובלית מילים וביטויים כתובים המאפיינים את העונה
ג.1. יש להעמיד ליד כל פריט את המילה על כרטיסיה, בכתב דפוס גדול וברור ללא ניקוד. 

ג.2. בכל פעולה שהמורה  מבצעת בהקשר לנושא עליה לצרף את  הכרטיס עם המילה המתאימה וכשהיא מציגה את הפריט לילדים, להצביע על הכרטיס ולומר : "כאן כתוב ....." כשהיא מבקשת זיהוי בהצבעה עליה לבקש גם זיהוי של הכרטיס. בתחילה תידרש עזרה בזיהוי. 

ג.3. תהליך דומה ייעשה גם בתרגול זיהוי בשם של הפריט. אפשר וכדאי לעודד זיהוי באמצעות מתן סיוע כמעט מיידי ללומד. כשרואים שללומד יש קושי לזהות כדאי להמתין 5 שניות ולהציע לו את הכרטיס הנכון, לבקש ממנו לומר "זה....." או לחלופין לענות על ההנחיה "תראה לי היכן כתוב .....". 

ג.4. בהדרגה אפשר לעסוק בזיהוי מילים הכתובות על הכרטיסיות ללא הפריט. כדאי להתחיל ממילים מוכרות, שהלומדים כבר מזהים בקלות ובהדרגה להוסיף כרטיסים. אפשרות נוספת, לסדר בצד את הכרטיסים ולאפשר לילדים למקם אותם ליד הפריט. שלב זה אפשרי לאחר שיש כבר זיהוי בשם ובהצבעה של הפריטים ולאחר שהלומדים נחשפו מספר רב של פעמים לכרטיסים (לפחות 10 פעמים). 

שלבים אלו מתייחסים למילים בודדות הצמודות לפריטים הקשורים לעונה. בהמשך אפרט תהליך שונה של זיהוי גלובלי של טקסט.
4. להקשיב לספורים ושירים הקשורים לעונה ולזהות גלובלית את הטקסטים
רצוי להבחין בין יצירות למטרות השונות, כגון לשם קידום הקשבה והרחבת אוצר מילים  ולזיהוי תבניות  גלובליות. על מנת להפיק את המרב מן היצירה כדאי להתכונן מראש בדרך הבאה:

1. קראי את היצירה בשטף וקול רם ,בדקי את המקצב שלה, מתי כדאי לקרוא לאט ומתי מהר, מתי בקול רם ומתי בשקט. רוב הילדים אוהבים לשמוע סיפורים והקראה התואמת את תוכן הסיפור מגבירים עניין והנאה ומקלים על ההבנה.

2. במידה והיצירה ארוכה חלקי אותה לקטעים. רצוי שסופו של קטע קריאה יסיים תהליך וישתלב בספור. הכיני לכל קטע משפט  אחד או שניים מסכמים  המכילים מושגים מרכזיים בקטע. חשוב שהמשפטים יהיו פשוטים  וקצרים , על מנת שהילדים יוכלו לאמץ אותם.

3. סמני מילים שנראות לך דורשות הסבר והכיני מראש הסבר שהוא קרוב לעולם הילדים ותמציתי. חשוב שההסברים יהיו עקביים, לכן כדאי לרשום את הפירוש שבחרת על מנת שתוכלי לחזור עליו. אפשר גם לבקש מהילדים לתת דוגמאות משלהם בעקבות ההסבר.  

4. אפשר להקליט את היצירה ובכך לאפשר לילדים לשמוע אותה  בכוחות עצמם.

ד.1. תהליך מומלץ להשמעת יצירות לצורך הקשבה  והרחבת אוצר מילים
ד.1.1. כל יצירה יש להתחיל מכריכת הספר, כותרת, מחבר ואיורים שעל הכריכה. כדאי לכתוב לעצמך מה ברצונך לומר כדי שתוכלי לחזור על אותם משפטים בכל פעם שתעסקי ביצירה ובכך לאפשר ללומדים לחזור אחרייך ולזכור את המושגים בהדרגה. 

ד.2.1. יש לקרוא פעם ראשונה בקול רם את כל היצירה בשטף, ללא עצירות. אם היצירה ארוכה , יש לקרוא ברצף עד המקום שהחלטתן להגיע אליו . בזמן הקריאה כדאי לשבת ליד הילדים, לשמור על קשר עין ולהראות להם את הטקסט והתמונות תוך כדי קריאה, אך מבלי לעצור ולהתעכב על פירושים.

ד.3.1. בפעם השנייה שאתן מקריאות יש לעצור בסוף כל פסקה או יחידה , בהתאם לאופן שחילקתן את היצירה מראש. אתן מקריאות קטע, עוצרות ומסכמות אותו במספר משפטים פשוטים , מראות לילדים תמונה ומבקשות מהם לספר מה הם זוכרים או לחזור על המשפט המסכם. במידה והילדים מכירים את היצירה אפשר לשאול שאלת תוכן גלוי , המתייחסת לכתוב בטקסט. הימנעו מפנייה ישירה ללומד מסוים אלא שאלו שאלה כגון "מי רוצה להגיד מה.....". אם אין תגובה אחרי יותר מ – 5 שניות, הציעו  תשובה במשפט פשוט ובקשו מהילדים לחזור על המשפט או לענות תשובה משלהם . תהליך זה רצוי בקבוצות שאינן עולות על 5-7 לומדים. בקבוצה גדולה יותר , אפשר לתת רק לחלק מן הלומדים לעשות זאת. החזרה על הנאמר חשובה מאד מאחר והיא דורשת מהלומדים לעבור ממצב של הקשבה למצב של פעילות המיישמת את מה שקלטו.  אפשר להתייחס בשלב זה למילים שנראות לכן חשובות או דורשות הסבר. ההסבר חייב להיות קבוע,  ואפשר גם להציע ללומדים לשאול, להציע או לספר על אירוע דומה.

ד.5.1. בכל מפגש קוראים את הטקסט פעם אחת מתחילתו ועד סופו  ובפעם השנייה מתחילתו ועד למקום שקבעתן להפסיק בו באותו מפגש. ילדים המעוניינים להפוך דפים, או להגיד את הטקסט ביחד איתכן או אפילו בעל פה, אפשר ורצוי לעודד זאת , גם עם סיוע. אפשר להוסיף פעילות של ציור, המחזה או צביעה בהקשר ליצירה. 

ד.6.1. בסיום כל מפגש חשוב לציין במה עסקתם (כותרת הספור) ולסכם במספר משפטים פשוטים את היצירה. גם כאן חשוב מאד לאפשר לילדים לסכם גם הם, בין אם באמצעות חזרה על מה שאתן אמרתן או בשפתם.

ד.2 תהליך מומלץ להוראת יצירות לצורך קידום זיהוי גלובלי של טקסט
ד.1.2. כדאי לבחור או ליצור  טקסט הקשור ישירות לחוויות אישיות של הלומדים, כגון אירוע שהם חווים בהפסקה או אירוע שכיח כגון הסעת הבוקר . הטקסט חייב להיות קצר, חמישה – עד שבעה משפטים פשוטים. את הטקסט יש לכתוב על בריסטול , בכתב דפוס גדול וברור ,ללא ניקוד. 

ד.2.2. מספרים את הטקסט בעל פה ואז מראים ללומדים את הבריסטול ואומרים להם שהסיפור שסיפרתן  כתוב על הבריסטול.

ד.3.2. מקריאים את הכתוב על הבריסטול ומלווים את הקריאה באצבע, על כל מילה שמקריאים.  לאחר השיעור הראשון ,אפשר גם לחלק לכל לומד טקסט אישי ולבקש מהם לעקוב אחר הכתוב באצבע ולהגיד את המילים אחרייך. עם זאת כדאי תמיד להתחיל מהקראה קולית שלך כשהלומדים מביטים בטקסט שומעים ועוקבים אחרי האצבע.

ד.4.2. מזמינים את הקבוצה לקרוא ביחד את הטקסט בליווי אצבע. בתחילה התהליך הזה הוא איטי והמורה קוראת לעיתים קרובות מבלי שהילדים מצטרפים אליה. המשיכו, בהדרגה הילדים יצטרפו.

ד.5.2. מזמינים לומד לקרוא וקוראים ביחד איתו כשלמלווים את הקריאה באצבע. אפשר להזמין לכל משפט ילד אחר. גם כאן חשוב לסייע, לא ליצור מצבים שהילד עומד לפני הטקסט ואינו יודע מה לומר. לאחר המתנה של עד 5 שניות, הציעו לו עזרה ,קראו עבורו ובקשו ממנו לחזור על הנאמר. ההמתנה נועדה לאפשר לילד להתארגן ולהגיב אך מאידך חשוב למנוע מצבים של עמידה ללא תגובה לאורך זמן.  

רצוי להשאיר את הטקסט במקום שהילדים יכולים לגשת אליו ולהביט בו גם לאחר שהמפגש הסתיים.

ד.6.2 ממשיכים לתרגל את קריאת הטקסט מדי יום, לפחות פעם אחת ביום ורצוי יותר.

ד.7.2. נותנים לכל ילד שני טקסטים זהים. טקסט אחד הילד גוזר למשפטים ומסדר אותם שוב , לפי דגם הטקסט שלפניו. חשוב ששלב זה ייעשה לאחר שרוב הלומדים כבר יודעים לדקלם את הטקסט ומזהים חלק (כמחצית) מן התבניות. אפשר לבצע תרגיל זה פעמים רבות, בכל פעם מחדש לבלבל את המשפטים הגזורים ולסדר אותם מחדש. אפשר לשחק משחקים של סידור הטקסט ולראות מי מסיים ראשון, מי נעזר פחות בטקסט המדגים – חשוב מאד לשים לב לאופי הקבוצה ולהימנע ממצבים שבהם ילד אחד מצליח תמיד והאחרים מתייאשים. לעיתים ילדים מציעים סידור אחר שאינו משנה את התוכן. חשוב לעודד הצעות כאלה וכמובן לבחון ביחד עם הקבוצה מה קורה כשמשנים. ילדים שמתקשים מאד בסידור המשפטים אפשר לסמן כל משפט בצבע אחר בשני הטקסטים ובכך לעזור להם לזהות את  הסדר המתאים.

ד.8.2. בהדרגה מחלקים את המשפטים לשניים ומסדרים שוב את הטקסט, עד שמגיעים למילה בודדת. זהו שלב מורכב ויש להגיע אליו בהדרגה. הוא מעיד שהלומדים זוכרים את המילים כתבנית. בשלב זה אפשר גם לבקש מהלומדים להעתיק את הטקסט למחברת. גם זה תהליך ארוך שלרוב דורש זמן רב מאחר וברוב מסגרות החינוך המיוחד ממעטים לכתוב וקצב כתיבתם איטי. עם זאת חשוב לכתוב הן כחלק מרכישת מיומנות כתיבה וגם לצורך תרגול  קריאת הטקסט. 

ד.9.2. אפשר ורצוי לשלב את קריאת הטקסט עם שאלות תוכן גלוי. כשהלומדים עונים במילה אחת יש להרחיב את התשובה ולבקש מהם לחזור על התשובה במשפט שלם אחד לפחות. 

5. ליזום תקשורת שתיישם את הנלמד בהקשרים פונקציונאליים
העיסוק בנושא לימודי מחייב יצירת הקשרים אוטנטיים כחלק מתהליך שהמורה מעוניינת לקדם . הקשרים אלו מתייחסים למתרחש במפגש הלימודי ובמהלך יום הלימודים ויעודד את הלומדים להשתמש בהם, ביניהם לבין עצמם ובפניות למבוגרים. נושא נלמד, על מושגיו ויצירותיו , יש לשלב בתוך סדר היום הכיתתי ולא רק באותו מפגש שבו עוסקים בנושא באופן ממוקד.  נתחיל בהצעות מן המפגש ובהמשך להצעות במהלך יום הלימודים.

1. בחרו צורת ישיבה המאפשרת ללומדים להביט אחד בשני ובך וליצור קשר עין  ללא מאמץ מיוחד במהלך המפגש. גודל הקבוצה קובע במידה רבה את בחירת צורת הישיבה ולכן אינני מציעה כאן צורה מועדפת. חשוב שהמורה תהיה גם היא בקשר עין עם התלמידים, כלומר עליה לשבת במקום שיאפשר לה זאת. 

2. במהלך המפגש צרו אפשרויות של פנייה של תלמידים אחד לשני, כגון: תלמיד המשתתף במטלה מתבקש להציע לחבר בקבוצה את המשך המטלה או את המטלה הבאה. עליו לפנות אליו  במבט, להגיד לו את המטלה במילה או במשפט, בהתאם ליכולותיו, או לחילופין באמצעות תמונה (למי שאינו מדבר), לבקש את הסכמתו לביצוע המטלה. הילד שאליו פנו צריך להגיב בקשר עין, להביע הסכמה ולבצע את המטלה.
3. להציע ללומדים לעזור אחד לשני במטלות. על מנת שזה יתרחש יש להושיב ילדים מתקשים ליד ילדים שביצועיהם טובים יותר. הדגימו לילדים כיצד לעזור אחד לשני ושבחו אותם על עשייתם.
4. בשיעורים שונים במהלך היום כגון שיעורי חשבון אפשר להשתמש בנושא הנלמד
5. צרו מצבים המעודדים תקשורת ושימוש במושגים שנלמדו 
מהלך שיעור

השלבים שהוצגו התייחסו לפרוק המטרות הכלליות לשלבים מדורגים. השיעורים שיתוארו בהמשך מציגים את אופן השימוש בשלבים. לצורך המחשה בחרתי להציג שלושה שיעורים, שיעור פתיחה של הנושא, שיעור 10 (אמצע היחידה) ושיעור מסכם. 

המערכים יעסקו בחורף והם מיועדים לקבוצת לומדים ברמת פיגור בינוני , בני 6-10 , בעלי יכולות תקשורת מגוונות (מילוליות ולא מילוליות) שאינם סיעודיים.

שיעור מס' 1 
נושא השיעור: עונות השנה: חורף

     1.מטרות כלליות: לחשוף את הלומדים למאפיינים בולטים של עונות השנה בארץ
2. לזהות בהצבעה ובשם מושגים רלוונטיים לעונות השנה כגון: מעיל, כובע, מגפיים,  
3. לזהות גלובלית מילים כתובות המאפיינות את העונה.
מטרות אופרטיביות

1.המורה בוחרת מראש פריטים הקשורים לנושא הנלמד (מתוך התכנון) וממקמת אותם בפינה בכיתה העוסקת בנושא "עונות השנה" 

2.לזהות בהצבעה פריטי לבוש (מעיל, כובע, מגפיים) 

3.לזהות בשם את הפריטים הנ"ל .ילדים שאינם מדברים יכולים להתאים תמונה לפריט או לזהות את הפריט מבין מספר פריטים, בדומה להצבעה אך ברמת קושי גבוהה יותר. 
4. יש להעמיד ליד כל פריט את המילה הכתובה על כרטיסיה, בכתב דפוס גדול וברור ללא ניקוד. 

בכל פעולה שהמורה  מבצעת בהקשר לנושא עליה לצרף את  הכרטיס עם המילה המתאימה וכשהיא מציגה את הפריט לילדים, להצביע על הכרטיס ולומר : "כאן כתוב ....." כשהיא מבקשת זיהוי בהצבעה עליה לבקש גם זיהוי של הכרטיס.  

ארגון סביבה: אני מכינה מראש מעיל ילדים, מגפיים במידה 32 (מידה מתאימה לחלק מהלומדים) וכובע . הפריטים בצבעים שונים. על שלושה כרטיסים לבנים  באורך 15 סמ' ורוחב 6 סמ' בערך אני כותבת  בכתב דפוס  גדול, ברווחים קבועים בין האותיות וללא ניקוד את המילים "מעיל", :מגפיים" "כובע" . בצד כל כרטיס אני מציירת ציור ממחיש של המילה הכתובה. בנוסף אני מכינה גם כרטיס ועליו כתובה המילה "חורף" ובצידה ציור של עננים וגשם.

את כל הפריטים והכרטיסים אני שמה בשקית לידי ויושבת ביחד עם הילדים (5 ילדים) סביב שני שולחנות מחוברים. ביחד איתי יושבת גם הסייעת, בין הילדים. 

המורה: בוקר טוב ילדים (ממתינה לתגובתם), מביטה בכל ילד, מחייכת אליו.

התלמידים: בוקר טוב (כל אחד אומר בדרכו, חלק מסמנים)

המורה: היום נלמד על החורף . מוציאה כרטיס ועליו כתובה המילה "חורף" ומניחה אותה על לוח הפלנל העומד מאחוריה . בחורף אנחנו לובשים בגדים חמים וארוכים כי קר בחוץ. מוציאה מהשקית את המעיל, המגפיים והכובע ומניחה אותם על השולחן. מצביעה על כל פריט ואומרת ומסמנת : זה מעיל, מגפיים וכובע. מי רוצה לחזור אחריי ולהגיד מה זה?

יוסי:  מסמן "אני רוצה". 

המורה : בבקשה יוסי תסמן לנו מה אתה רואה ?

יוסי: מצביע על המעיל ומסמן מעיל. המורה אומרת : נכון, זה מעיל.

יוסי: מצביע על המגפיים והכובע ומסמן כל אחד מהם והמורה אומרת : אלו הם מגפיים וזה כובע. יפה מאד, כל הכבוד יוסי. 

המורה: מי עוד רוצה להגיד לנו מה יש לנו על השולחן?

ליאורה מצביעה ואומרת: "אני אוצה" 

המורה : ליאורה, את רוצה להגיד לנו מה יש לנו על השולחן? ליאורה מהנהנת בראשה. יפה, תגידי.

ליאורה: מצביעה על המעיל ואומרת – זה עיל, מצביעה על המגפיים ואומרת זה פיים ומצביעה על הכובע ואומרת זה בע. 

המורה: יפה מאד,  ליאורה. זה מעיל (מצביעה), זה מגפיים וזה כובע. 

רחמים: גם אני .

המורה: כן רחמים, מה אתה רוצה להגיד לנו?

רחמים: אני רוצה להגיד מעיל ונעליים ו....

המורה : בסדר, בבקשה.

רחמים: מצביע, זה מעיל, זה נעליים וזה ...... המורה : כובע . רחמים: כן כובע.

המורה: בוא נעבור יחד. מה זה ? מצביעה על המגפיים. רחמים: נעליים. המורה: לא, אלו מגפיים. חזור אחריי. 

רחמים: מגפיים. המורה : יפה, כעת אמור  לנו שוב מה יש על השולחן.

רחמים: מעיל, נע... לא מגפיים, ו....המורה: כובע. רחמים: כובע. המורה תנסה שוב.

רחמים: מעיל, נעל... מגפיים ו..כובע. המורה : יפה מאד, הצלחת! 

המורה: נותנת לשאר התלמידים, כל ילד בתורו,  לזהות בהצבעה ובשם את הפריטים שעל השולחן. 

המורה: כעת אני מניחה ליד המעיל כרטיס ועליו כתובה המילה "מעיל" וליד המגפיים כרטיס ועליו כתובה מילה "מגפיים" וליד הכובע  המילה "כובע". תסתכלו על הכרטיסים, אתם רואים שבפינה יש רמז שעוזר לנו להגיד מה כתוב (מצביעה על כל  כרטיס ומראה היכן מצויר הרמז) .מי רוצה להגיד מה כתוב על כל כרטיס?

ליאורה: אני אני...

המורה: בבקשה, ליאורה: מצביעה על הכרטיס שליד המעיל ואומרת, זה עיל... זה פיים... זה אובע... המורה: יפה, הנה (מצביעה על כל כרטיס ואומרת: כאן כתוב מעיל, וכאן כתוב מגפיים וכאן כתוב כובע, יפה ליאורה , כל הכבוד. 

המורה מאפשרת לכל ילד להגיד מה כתוב על הכרטיס.

המורה לוקחת את הכרטיסים ושמה אותם על לוח הפלנל. מעליהם מצוי כבר הכרטיס שעליו כתובה המילה "חורף" עם הרמז (עננים וגשם). 

המורה: ילדים תסתכלו על הלוח, אתם רואים את הכרטיסים שקראנו קודם? מצביעה על הכרטיסים שעליהם כתוב מעיל מגפיים וכובע ואומרת – כתוב עליהם מעיל....  וכו'...

תסתכלו על הכרטיס מעליהם, אתם רואים  שיש בצד ציור של עננים וגשם, על הכרטיס הזה כתוב "חורף" (אומרת ומסמנת את המילה). 

מי רוצה להגיד לי מה כתוב על הכרטיס הזה (מצביעה על החורף). 

רחמים: אני. המורה בבקשה . רחמים: כתוב חורף. המורה יפה. מי עוד רוצה להגיד? (מאפשרת לכל הילדים להגיד ולסמן).

המורה: כעת בואו נקרא ביחד מה כתוב על כל הכרטיסים שעל הלוח. המורה מצביעה בעזרת סרגל ארוך על הכרטיס שבראש ואומרת: חורף , הילדים חוזרים אחריה, חלק בדבור וחלק בסימון. יפה, כל הכבוד!  

מחלקת לכל ילד דף ואומרת : הכנתי עבורכם דפים ועליהם מצוירים מעיל, מגפיים, כובע וגם עננים וגשם מעל. בתחתית הדף כתבתי את המילים הכתובות על הכרטיסים. אתם צריכים לצבוע את מה שמצויר על הדף בצבעים מתאימים לאלו שאנחנו רואים (מצביעה על המעיל, המגפיים והכובע שעדיין מונחים באמצע) ובסוף לגזור את המילים ולהדביק אותן במקום הנכון. 

המורה והסייעת יושבות ליד הילדים ועוזרות להם לבצע את דף המשימה. הציורים גדולים ולא מורכבים יחסית (על דף פוליו  (A4 ואפשר לצבוע אותם בתנועות צביעה ארוכות יחסית. המורה נותנת לילדים מגוון צבעי שמן רכים ומציעה לילדים קודם לעבור עם הצבע על מסגרת הציור ואחר כך למלא. מטלה זו נמשכת כ-15 דקות, כולל גזירת המילים והדבקתם, עם סיוע המורה והסייעת. בשיעור זה כל הילדים זקוקים לסיוע. ילד אחד מבקש לצבוע את המעיל בצבע אחר ומסביר שהמעיל שלו לא בצבע של המעיל שעל השולחן. המורה מסכימה ומשבחת אותו על הבחנתו. בסיום המשימה, המורה מבקשת מכל ילד לכתוב את שמו על הדף והיא מוסיפה את תאריך היום. הדף מתויק בקלסר אישי שכותרתו "עונות השנה" וכותרת המשנה שלו היא "חורף".  

המורה שמה בפינה שכותרתה "עונות השנה" את הפריטים שעל השולחן ולידם את הכרטיסים. את המילה "חורף" היא מצמידה מתחת לכותרת "עונות השנה". 

היא מבקשת מהילדים לבוא לפינה ולעמוד לידה.

המורה : היום התחלנו ללמוד על החורף . למדנו על מעיל, מגפיים וכובע וגם את המילה חורף. אני שמה את הפריטים ואת המילים בפינת עונות השנה (מצביעה על הכותרת) ותוכלו לגשת ולקרוא את הכתוב וגם להיזכר מה לובשים בחורף. 

מי רוצה להגיד לי מה למדנו היום?

יוסי (מסמן). המורה : כן יוסי, תגיד לנו. יוסי ניגש ומראה כל פריט ומסמן אותו ובסוף מסמן את המילה חורף. המורה מלווה את הסימון בהמללה : זה מעיל...זה.... המורה : כל הכבוד, סימנת נכון ולבד! מי עוד רוצה?   מאפשרת לעוד שני ילדים לסכם.  

הערות: א. כפי שנכחתן, בשיעור זה, למרות היותו שיעור ראשון בנושא החורף , רוב המידע שנלמד היה ידוע לילדים. המטרה היתה להכיר ולהזכיר להם את הנושא , "החורף" , ופחות לעסוק במידע חדש הקשור לחורף. מאחר וביחידה זו מתוכננים 20 שיעורים, נעסוק במהלכם גם במידע חדש. 

ב. תבנית השיעור קבועה, ועיקרה ,דגם הוראה בסיסי  הבנוי על העיקרון לפיו  המורה מציגה את הנושא ומאפשרת ללומדים לחזור אחריה, מרחיבה את תשובותיהם ובחלק האחרון של השיעור נותנת משימה ביצועית מסכמת ומאפשרת ללומדים להשתתף בסכום.  

ג. בשיעורים הבאים יעסוק כל שיעור בחזרה על מה שנלמד בשיעורים קודמים, שבה המורה תגיד ותבקש מהלומדים לחזור אחריה ולאחר מכן תעבור לחלק החדש של השיעור. במשך הזמן אפשר יהיה להעביר ללומדים את מטלת החזרה על השיעורים הקודמים (במידה והמורה רואה שהם זוכרים). המטרה היא לא רק לחזור על הנאמר אלא גם ליצור אווירה טובה ותומכת באמצעות הימנעות ממטלות שיש בהן מצבי בחינה כגון שאילת שאלות.

ד. אפשר ורצוי לגוון את התכנים והפעילויות של השיעורים אך להימנע משינוי התבנית. תבנית קבועה נותנת ללומדים תחושה של ביטחון ואפילו של שליטה בגלל יכולת הניבוי. למרות שלעיתים המורה חשה שהתבנית משעממת והיתה רוצה לשנות – חישבו היטב לפני השינוי ובמידה ותחליטו לשנות השאירו אופציה לחזרה לתבנית.

שיעור מס' 10 

נושא השיעור: עונות השנה – חורף

מטרה כללית  
1. לשמוע ספורים ושירים הקשורים לעונה ,להרחיב אוצר מילים, לאמץ חלקים מהטקסטים הנלמדים.
מטרות אופרטיביות
בשיעור זה נעסוק בטקסט אישי שהילדים חיברו ביחד עם המורה בשיעור הקודם. הטקסט כותב על בריסטול ,באותיות דפוס גדולות, ללא ניקוד.הבריסטול תלוי בפינת עונות השנה והמורה מביאה אותו ושמה אותו על לוח הפלנל, ליד הקבוצה. 

1. זיהוי בהצבעה ובשם של הפריטים שנלמדו בשיעורים הקודמים
2. זיהוי בהצבעה ובשם של הכרטיסים המלווים את הפריטים
3. הקשבה וצפייה בקריאה קולית של המורה את הטקסט הקבוצתי
4. קריאה של התלמידים את הטקסט, עם סיוע
5. צביעת ציור המתאר את הטקסט 
6. כל תלמיד בוחר משפט מתוך הטקסט ומדביק אותו על הציור
7. סיכום – מה עשינו היום
מהלך השיעור 

כל הקבוצה יושבת סביב השולחן , ביחד עם המורה והסייעת. על השולחן מונחים מעיל, כובע מגפיים, מטריה, גופיה ארוכת שרוולים, סוודר, גרביים. ליד כל פריט מונח כרטיס ועליו כתוב בדפוס ללא ניקוד שם הפריט. על לוח הפלנל שליד הקבוצה תלוי הבריסטול עם הסיפור של הקבוצה. 

המורה: כולנו יושבים ומוכנים להתחיל בשיעור. היום נלמד .... מי יכול להגיד על מה?

דנה : מצביעה

המורה: בבקשה דנה

דנה: אורף

המורה: היום נלמד על החורף. יפה דנה. רוצה להגיד שוב את כל המשפט: היום נלמד על החורף

דנה: איום ילמד ע אורף

המורה  יפה, כל הכבוד. מי עוד רוצה להגיד על מה נלמד היום?

יוסי: מסמן,

המורה: כן יוסי, בבקשה

יוסי: מסמן והמורה ממלילה את הסימון: חורף, היום נלמד על החורף. 

המורה: איך ידעתם על מה נלמד היום? יש לנו רמזים על השולחן?

התלמידים מנידים ראשם בחיוב והמורה ממשיכה: נכון, יש לנו על השולחן כל מני רמזים הקשורים לחורף. בואו נראה מה יש לנו על השולחן: מעיל... (אומרת בקול רם ומצביעה על כל פריט). 

מי רוצה להראות ולהגיד מהם הפריטים שעל השולחן? 

רחמים : מצביע

המורה: בבקשה רחמים

רחמים: מצביע ואומר "מעיל, כובע....מגפיים, גופייה עם....עוצר... 

המורה ממתינה ואחרי 5 שניות אומרת: גופיה עם שרוולים ארוכים, תחזור אחרי

רחמים: גופיה עם שרוולים ארוכים, מרטיה , סוודר וגרביים...

המורה , יפה מאד, מי רוצה להראות לנו מה כותב על כל כרטיס ?

נותנת לעוד שני ילדים להגיד ועוזרת לאחר המתנה.

המורה: כעת נקרא את הספור שכתבנו אתמול. מושיטה יד עם סרגל וקוראת בקול את הכתוב תוך הצבעה על המילה הנאמרת:

שם הספור : אני  בחורף
הספור: בבוקר קמתי מהמיטה וראיתי דרך החלון שיורד גשם וקר.

 אימא עזרה לי ללבוש מעיל ,מגפיים וכובע. 

לקחתי גם מטריה ויצאתי עם אימא לחכות להסעה. 

בחוץ נשבה רוח והיה קר.   

המורה : בואו נקרא שוב ביחד. קוראת לאט בקול רם ומצביעה על כל מילה שאומרת. חלק מהילדים מצטרפים וחלק מביטים. 

המורה: מי רוצה לקרוא את הספור?

ליאורה: אני , אני

המורה: בבקשה: ליאורה ניגשת ללוח, מקבלת את הסרגל, מושיטה אותו ומתחילה להגיד: אני ב.... המורה: בחורף. בואי נגיד  ביחד: אני בחורף... ליאורה: אני באורף...

המורה: יפה מאד. מי עוד רוצה לגשת ולקרוא? יוסי מרים את ידו והמורה  אומרת: כן יוסי, בוא ללוח. יוסי ניגש והמורה נותנת לו כרטיסים שעליהם כתובות מילות המשפט הראשון של הטקסט, על כל כרטיס מילה. יוסי לוקח מילה ומתאים אותה למילה שבמשפט הראשון, מצמיד את המילה עם סקוץ'.

המורה מקריאה את המשפט לאחר שיוסי סיים להצמיד את המילים ויוסי מצביע עם הסרגל: 

" בבוקר קמתי מהמיטה וראיתי דרך החלון שיורד גשם וקר".

המורה: כל הכבוד יוסי, מעולה!

קוראים שורה שורה את כל הטקסט. 

המורה: כעת אני נותנת לכם דף עבודה  המתאר את הספור. תצבעו ותבחרו משפט מתוך הספור ואותו תדביקו על הדף. כל ילד מקבל דף עבודה שבו מצויר בית, ובתוכו ילד ואימא, הילד אוחז במעיל.  באמצע יש צבעים ומשפטים גזורים של הטקסט המופיע על הלוח. בסוף כל משפט יש ציור ממחיש.

הילדים צובעים ובוחרים משפט בעזרת הגננת והסייעת המקריאות להם את המשפטים שהם בוחרים ומאפשרות להם להתחרט ולבחור משפט אחר. דף העבודה מתוייק בתיקייה (הילד עם המורה/הסייעת).

סכום: המורה: היום חזרנו על מה שכבר למדנו בשיעורים הקודמים (מצביעה על הפריטים המונחים על שולחן סמוך) וקראנו ביחד את הספור שלנו. מי רוצה להגיד מה למדנו היום? 

מאפשרת לשני ילדים להגיד ומרחיבה את אמירתם.

כעת נצא להפסקה.

שיעור מס' 20 
זהו שיעור מסכם, האחרון בנושא ולכן בחרתי להתמקד בו ביוזמות תקשורת  המיישמות את הנלמד בהקשרים פונקציונאליים.  

המטרה הכללית: ליזום תקשורת שתיישם את הנלמד בהקשרים פונקציונאליים 

מטרות אופרטיביות: 1. התלמידים ישחקו במשחקי תפקידים המזמנים שימוש במושגים ובספור שנלמד.

2. התלמידים יוזמנו להציע הצעות לשימוש במושגים ולספר מתוך התנסותם בבית 

מהלך השיעור
שיעור זה מתקיים כשהתלמידים יושבים ביחד עם המורה והסייעת במעגל, ללא שולחן, כשפינת החורף על כל מרכיביה נמצאת בטווח עין. אפשר גם לשבת בחצי מעגל , סביב הפינה. לקראת השיעור המורה הכינה לפחות שני תרחישים מוכנים המשתמשים במושגים ובספור. 

המורה: שלום, ילדים, היום אנחנו מסיימים את נושא החורף. חשבתי להציע שנשחק במשחקי תפקידים. לדוגמא : אחד מכם יהיה אימא  והשני ילד ותשוחחו על מה כדאי ללבוש כשיוצאים החוצה. מה דעתכם? 

רחמים: אני לא אוהב מעיל, לא רוצה.... (עושה הבעה מרדנית ומניד כתפיו בסרבנות)

המורה: יופי, אז אתה תהיה ילד ותגיד לאימא שאתה לא רוצה מעיל. מי רוצה להיות אמא?

יוסי  מצביע.

המורה: הנה, יוסי רוצה להיות אימא. מה דעתכם? אפשר? 

הילדים צוחקים ומניעים ראשם בשלילה.

המורה: נכון, כי הוא בן ואימא היא בת, אבל עכשיו אנחנו משחקים ב"כאילו", אז אפשר. אז יוסי , בוא נראה אותך אימא. יוסי ניגש לפינת החורף, לוקח מעיל וכובע ועומד. רחמים עומד גם כן, קצת מרוחק מיוסי.

המורה: בואו שניכם, תתקרבו ותעמדו באמצע , תדברו. יוסי, מה אתה רוצה להגיד לרחמים?

יוסי מניח את החפצים ומסמן: "קר בחוץ, צריך מעיל וכובע, כדי לא להיות חולים". המורה ממלילה את הסימנים  ומחכה. רחמים מביט ביוסי בהבעה זועפת ואומר : "לא רוצה, לא אוהב". יוסי עומד ואינו עושה דבר. ליאורה  אומרת פתאום: "אוסי, אאמים אולי אוצה אדור?" המורה אומרת: יוסי, ליאורה אומרת לך שאולי רחמים רוצה כדור. מה אתה אומר? יוסי מביט בליאורה ומסמן: כדור? , המורה ממלילה את הסימון. ליאורה אומרת: "אוצה כדור, אז אריך עיל" המורה: ליאורה אומרת "רוצה כדור, אז צריך מעיל". מה אתה אומר רחמים? רחמים מביט ביוסי, בליאורה ובמורה וצוחק, "כן, רוצה כדור, בבית, ואז לא צריך מעיל". 

המורה: טוב, מה דעתכם? אפשר לנסות כעת עוד פעם אחת? כעת אני אציע . זוכרים את הספור שלמדנו? בואו נעשה הצגה מהספור. 

מי רוצה להיות אימא? ליאורה מצביעה , מי רוצה להיות ילד? יוסי מצביע. מי רוצה להיות רוח? הילדים מביטים בה בצחוק – והמורה אומרת, כן אפשר, בואו נראה איך אפשר להיות רוח... והיא עומדת , מניעה ידיה מצד לצד, שורקת ונושפת ....ודוחפת בידיה את הילדים .... לירון, מרימה את ידה ומבקשת להיות רוח. 

הילדים נעמדים: ליאורה ניגשת לפינה ולוקחת מעיל וכובע ואומרת ליוסי : "וא, אר, עיל" המורה : ליאורה אומרת: בוא, קר בחוץ, צריך ללבוש מעיל". יוסי מסמן: אני רוצה רק מעיל, בלי כובע. המורה ממלילה את הסימנים. ליאורה אומרת: "אר, אר, ...." ויוסי ניגש ולובש את המעיל..." הם הולכים יד ביד והמורה מסמנת ללירון למלא את תפקידה. לירון ניגשת אליהם, מנידה ידיה ונושפת, ווווווווווו,    דוחפת אותם.....

הילדים חוזרים לשבת.

המורה: מי רוצה לספר לנו משהו שקרה לו בחורף? 

רחמים: אני , אני.... אחותי....רויטל, יצאה בגשם ונפלה. אימא רופא...." 

המורה: אחותך רויטל נפלה? אימא לקחה אותה לרופא? רחמים מהנהן בראשו. 

המורה למה היא נפלה?

רחמים: היא... עושה תנועה של החלקה

המורה: היה רטוב והיא החליקה? מהגשם? רחמים מהנהן בראשו.

המורה: אז בוא תגיד משפט: אחותי החליקה בגשם ונפלה.

רחמים: אחותי.....חליקה בגשם ...נפלה.

המורה: יפה. מי עוד רוצה לספר? 

וכעת להערכת היחידה 
נושא ההערכה חשוב כמובן בלמידה בכלל וגם בחריגות הקשה. מאחר והלומדים מתקדמים לעיתים קרובות בצעדים קטנים, חשוב לפתח כלי מעקב והערכה התואמים את צרכיהם מחד ומאידך משקפים את העשייה הלימודית. לצורך העניין אמנה כאן מספר אפשרויות להערכת הלמידה ביחידה זו:

1. תיק העבודות שהילד הכין במהלך היחידה. תיק זה עשוי לשמש לתהליך של הערכה בתנאי כמובן שהמורה מתייחסת למטרות היחידה, לרמת הלומד בתחילת התהליך ומה התרחש לאורך תקופת הלימוד. 

2. רצוי להעריך את הקבוצה בשיעור הראשון והאחרון של היחידה באמצעות תיעוד הנאמר והביצוע של כל לומד. אפשר לבקש מסייעת לתעד או לחילופין להכין בבית דף עם המטרות שנקבעו מראש והנושאים שהשיעור עוסק בהן ולרשום במהלך השיעור כיצד הילדים מבצעים ומשתפים פעולה. תיעוד מסוג זה מאפשר הערכה קבוצתית ונותן תמונה עדכנית לגבי הקבוצה. כמו כן תיעוד מעין זה מאפשר למורה לזהות בעיות בתכנון ולתקן אותם בהתאם. 
3. אבחון מובנה – יש אפשרות להכין אבחון המתבסס על הנלמד , לשבת עם כל לומד בנפרד ולבצע אותו. התהליך ארוך ומייגע אך מאידך, כדאי לעשות אותו לפחות פעם בשנה על מנת לקבל תמונה לגבי יכולות הלמידה של התלמיד, העדפותיו וכד'. אבחון המתבסס על נושא ספציפי , שנלמד בכיתה, עדיף על אבחון כללי מאחר והוא מאפשר התייחסות ישירה לחומרים שנלמדו ואינו מתבסס על ידע כללי.
4. תיעוד מתמשך – שיטה זו עיקרה תיעוד יומי של הנעשה בכיתה ברמת הקבוצה ולומדים בודדים. המורה כותבת כנרטיב את מה שהתרחש בכיתה במהלך היום, היא מחליטה מה נראה לה משמעותי, בולט, מפתיע, מעניין, מי עשה מה... מעין יומן. תיעוד מעין זה נותן תמונה המאפשרת בהמשך קבלת החלטות לגבי שינויים דרושים, בדיקה מעמיקה יותר של חלק מהלומדים, פנייה לייעוץ נוסף וכד'. יתרון נוסף, היא מתארת את המתרחש בקבוצה בהקשרים שונים ובכך משמשת גם כמעין "גורם מזכיר", דברים שצריך לעשות ולזכור, אירוע מיוחד שאולי אחר כך רוצים לחזור אליו כי הוא קרה שוב וכד'... שיטה זו מומלצת לכל מקצוען המעוניין בהערכה מעמיקה, שכן היא מהווה שלב ראשון באיתור מרכיבי הערכה.    
יחידת הוראה מעובדת מס' 4 : כמויות

תכננה ולימדה מיטל בורמד, מכללת קיי, ב"ש
מבוא

יחידת ההוראה זו תוכננה ובוצעה במהלך שנת הלימודים תשס"ד על ידי מתכשרת להוראה בשנה השלישית להתנסותה במכללת קיי, במסלול חינוך מיוחד, בחריגות הקשה. היא בחרה להתנסות בשנה זו בגן שלומדים בו ילדים אוטיסטים. היחידה מתארת  בעיקר שלבי תכנון , התלבטות ולימוד עצמי בטרם הוראה,  וגם את המתרחש בכל מיפגש, בקצרה. בעיני זו הצצה יוצאת דופן לתוך עולם העשייה של המורה ואני מודה למיטל על מוכנותה לתעד, לשתף ולהציג את התהליך בפני הקוראים.  

היחידה המוצגת מאירה מספר נקודות חשובות, המאפיינות את תהליך התכנון, ההוראה והלמידה בחריגות הקשה:

1. הצורך לבחון נושא הוראה-למידה בהקשר לרצף :  האישי (מה הילד יודע בנושא), הכללי (מתי לומדים את הנושא בהקשר לקבוצת הגיל) ושל הקבוצה (מה יודעים שני הילדים בנושא). 

2. משך הזמן הנחוץ, פרקי הזמן השונים, שלעיתים קרובות אינם דורשים יחידת הוראה סטנדרטית (45 דקות).
3. תהליך התרגול  הממושך.
4. הצורך ברגישות רבה לצורכי הלומדים והכרות עם דרכים שונות לקידום הוראה ולמידה. 
5. יישום של תהליכים מדורגים.
6. שילוב של מרכיבים, כגון מרכיבים אורייניים ותקשורתיים בהוראת נושא שהוא לכאורה בעל מאפיינים חשבוניים.
יחידה זו היא דוגמא אחת למגוון רחב של אפשרויות לתכנון והוראת נושא ולכן אין לראות בה מודל יחיד.  עם זאת יש בה מספר מרכיבים שעשויים לשמש כעקרונות מנחים בתכנון כגון:

· הגדרת הנושא ומציאת  מקבילה בתוכניות החינוך הרגיל. זהו עיקרון חשוב בעיקר משום שבתחום החריגות הקשה קיים לרוב פער  בין הגיל המנטאלי והגיל הכרונולוגי. כתוצאה מכך מורים נוטים לבחור נושאים וחומרי הוראה התואמים את הגיל המנטאלי של הלומדים .  בחירות אלו מסייעות ברכישת מיומנויות פונקציונאליות כגון אכילה, היגיינה אישית, שימוש באביזרים, אך   אינו מקדם אותם  בתחומים של נורמליזציה ואיכות חיים, כגון רכישת מידע רלוונטי לקבוצת הגיל.  לכן, נושא של יחידת הוראה צריך לשאוף לשילוב של שני המרכיבים – ההקשר הפונקציונאלי וההקשר המקדם נורמליזציה.
· שימוש בטכניקות הוראה המאפשרות תרגול ממושך המקדמות יותר ממיומנות אחת. ביחידה שלפנינו התרגול מקדם יכולות חשבוניות, תקשורתיות  ואורייניות.   
· תכנון והפעלת תהליכי הערכה.
תוכן עניינים

1.  רקע תיאורטי

2. תכנון היחידה

3. מפגשים +  מערך תרגול, מערך הקנייה 

4. הערכת ביצוע

5. ביבליוגרפיה

נושא היחידה-  יחסים כמותיים (עבור שני לילדים אוטיסטים בגיל גן חובה)
דיסציפלינה- חשבון, מוכנות, מיומנויות יסוד

מטרה כללית- הילדים יבצעו באופן עצמאי : מנייה, ספירה, התאמת כמויות וכתיבת מספרים מ-1 עד 10.

 רקע תיאורטי

לקראת תכנון יחידת ההוראה קראתי חומרים עיוניים  העוסקים בנושא, נעזרתי בתוכנית מסגרת לילדים מתקשים בגיל הרך, בגן הילדים הרגיל המשולב והמיוחד ובתוכנית מסגרת לגן הילדים בגילאי 3-6, בגן הממלכתי והממלכתי דתי.

הקריאה המקדימה נועדה לעזור לי להבין את תפקיד החינוך המיוחד בגיל הרך, כגון: 

"תפקידו של החינוך המיוחד בגיל הרך הוא איתור, אבחון וטיפול בילדים מתקשים מוקדם ככל האפשר, על מנת לסייע להם לממש בעוד מועד, יכולת התפתחותית ולימודית". (מתוך המבוא לתוכנית הלימודים לילדים מתקשים בגיל הגן).

תכנית המסגרת עוסקת בגישות המקדמות חשיבה ורכישת ידע בגיל הגן, וניכרת בהם השפעתה של התיאוריה ההתפתחותית (פיאז'ה), העוסקת בשאלות כגון: כיצד יוצרים ילדים ידע חדש? כיצד מתפתחת החשיבה אצל ילדים בגילים השונים?

החשיבה מאופיינת במבנים אינטלקטואלים המאפשרים קליטת ידע, ארגונו ויישומו. 

בתוכנית המסגרת ניתן לזהות  אופרציות חשיבה המתפתחות בגיל הרך. אופרציות אלו מהוות תשתית לארגון הידע שיש לילד על העולם. האופרציות מתוארות על פי רצף של מורכבות, המייצג את המעבר ההתפתחותי מחשיבה קונקרטית, חד-ממדית, אסוציאטיבית לקראת חשיבה מופשטת, רב-ממדית, לוגית.

יחידת ההוראה המוצגת כאן בנויה בהסתמך על פירוט אופרציית החשיבה- "הבנת יחסים כמותיים" , ובכל זאת, למה דווקא חשבון/מתמטיקה בגיל הרך?

חיי היום יום מזמנים לילדים מפגש עם בעיות הניתנות לפתרון גם בדרכים מתמטיות פשוטות וגם בדרכים מורכבות. הפעילות והמשחק בגן מאפשרים חשיפה לשפה ולדרכי החשיבה המתמטיות. הילדים יכולים לכמת עצמים, לסדרם ולמדוד אותם בהקשרים המשמעותיים להם. השפה המתמטית היא מינימליסטית, מדויקת, חד-משמעית וסמלית, והיא התשתית לחשיבה מדעית. 

אף על פי שדרך החשיבה המתמטית אינה אופיינית לדרך חשיבתו של הילד בגיל הרך, ניתן לחשוף אותו אליה בדרכים מתאימות לגילו . יש מספר הנחות יסוד הקשורות ללימוד יחידת הוראה זו:
1. המתמטיקה משמשת שפה לתיאור, כתיבה, קריאה וסימול יחסים כמותיים.

1. תקופת הגן היא שלב בהתפתחותו של הילד, שבה המושגים שלו  נבנים בהדרגה בתהליך המתחיל בינקות ונמשך בבית הספר. חשוב לזכור כי כל ילד בתקופת שהותו בגן, נמצא בנקודה אחרת ברצף ההתפתחותי שלו.
2. הכרת מושגי המספר, הבנת הצורות ויכולת המיון, הם תהליכי חשיבה מורכבים  ועל הצוות העובד בגן, להיות מודע גם להישגים החלקיים שהשיג כל ילד ולא רק לתוצאה הסופית.
ברור ידע קודם של הילדים 

צפיתי בילדים בשיעורים של הגננת, וראיתי ששניהם יודעים לבצע ספירה  מ-1 עד 10, הם עושים זאת במסגרת שיר במפגש בוקר כאשר הם סופרים עם הגננת,הם משתמשים באצבעות הידיים, אך  אין התאמה בין הספירה הקולית שלהם לאצבעות הידיים ( הם סופרים- 1.2.3.4 אך מגיעים רק לאצבע השנייה).

בשיעור הראשון של היחידה, שבו רציתי לבדוק את רמת הידע שלהם, גיליתי את הנתונים הבאים:

	פעולה
	ילד 1
	ילד 2

	ספירה אוטומטית מ 1 עד 10
	יודע
	יודע

	התאמה חד-חד ערכית במניית חפצים
	מתקשה
	לא יודע

	התאמת כמות לכמות
	מתקשה
	לא יודע

	התאמת כמות למספר
	מתקשה
	לא יודע

	זיהוי מספרים
	יודע עד 5
	לא יודע כלל

	כתיבת מספרים
	לא יודע
	לא יודע


מנתונים אלו הסקתי ששני הילדים זקוקים לסיוע והכוונה בנושא, וההבדלים בידע ביניהם עשויים לשמש ליצירת קשר בניהם .

בדיקת נושא  ההוראה בתוכניות לימודים שונות

 הנושא המתוכנן להוראה  נבדק בשלוש  תוכניות לימוד :

1. תכנית מסגרת לגן הילדים גילאי 3-6/ האגף לחינוך קדם יסודי/ תשנ"ה.

2. תכנית מסגרת לילדים מתקשים בגיל הרך/ האגף לחינוך מיוחד/ תשנ"ו.
3. פרקי הדרכה בפיתוח מושגים מתמטיים בגיל הרך/ מרכז הפיקוח על גני ילדים/ תש"ל.
תכניות אלו מתייחסות לנושא ותואמות את קבוצת הגיל.  רציתי לברר כיצד כל אחת מהן מתייחסת לנושא , מציעה כיצד ללמד אותו, באיזה סדר ולבדוק האם יש הבדל בפריסת התכנים בכל אחת  מהן. לצורך זה התמקדתי בפרקים העוסקים ביחסים כמותיים ומושג המספר.

תוכנית הלימודים משנת תש"ל,  עוררה את  סקרנותי, ובעקבות עיון בה שאלתי עצמי מספר שאלות , כגון: איך הדברים נראו לפני 34 שנים? על מה שמו דגש אז? מה מקבל ביטוי רחב יותר היום, יותר מבעבר?

בחרתי מטרה כללית אחת מתוך יחידת ההוראה המתוכננת, ורציתי לבדוק כיצד תוכניות הלימוד השונות מתייחסות למטרה. באיזה מקום בשלבי הלימוד היא נמצאת? מתי היא נלמדת? ולשם מה  היא קיימת?

תוכנית לימוד רגילה- "פרקי הדרכה בפיתוח מושגים מתמטיים בגיל הרך"/ תש"ל

מטרת היחידה- לפתח את חשיבתו המתמטית של הילד, שעיקרה- הקניית מושגי יסוד ויחסים בסיסיים. מטרה זו מתבססת על ההנחה שפיתוח חשיבה מתמטית בשלביה הראשונים אפשרית  בגיל הרך, בתנאי שדרכי העבודה יותאמו לשלבי התפתחותו הקוגניטיבית של הילד.

התוכנית פועלת על- פי שיטה של הוראת מושגים מתמטיים בגיל הרך באמצעות הסביבה (הילד יתנסה בפעילויות במסגרת חיי היום יום) ובדרך למידה מובנית, באמצעות דירוג מושגי הנושא .

התוכנית מחולקת לשלושה פרקים:

1. מושגי יחס (פיתוח כושר התפיסה של יחסים בין עצמים ובין תכונות)

2. הקבוצה והמספר המונה (הקניית מושג הקבוצה)
3. המספר ושם המספר(ספירה ומנייה)
4. חיבור וחיסור בתחום ה-5 (הקניית המשמעות של החיבור והחיסור)
בחרתי להתמקד  בפרק "המספר ושם המספר" ובסדר הופעתם בתוכנית הלימוד, בשל זיקתם ליחידת ההוראה שלי.

 בתוכנית לימוד זו, לומדים הילדים לבצע  את שלב ההתאמה החד-חד ערכית, לפני גיל 3, והשלב החותם את התוכנית, הוא שלב הקניית החיבור והחיסור עד 5  (באוכלוסיות שהתפתחותן טיפוסית).

	מטרה
	הסבר
	גילאי 3-4
	גילאי 5-6

	ספירה ומנייה
	1.מנייה ע"י הזזה.

2.מניית עצמים ע"י 
נגיעה.

3. מנייה ע"י מבט.


	 ספירה אוטומטית מ- 1 עד 10 ומנייה ע"י הזזה ונגיעה עד 5.
	1.ספירה לפנים עד 20.

2. ספירה לאחור מ- 10 עד 1.

3. מנייה עד 10.

	המספר ושם המספר
	הבנת העובדה שכל מספר עוקב מתבסס על קודמו.
	זיהוי מספרים מ- 1 עד 5.
	1.זיהוי מספרים מ-1 עד 10.

2.הקניית שמות זכר ונקבה למספרים.

	המספר הסודר
	ללמד את הילד להבחין בין מספר סודר ובין מספר מונה.
	הקניית מספר סודר מראשון עד רביעי.
	הקניית המספר הסודר מראשון עד עשירי.


התוכנית מפרטת פעילויות לשני השלבים, "אני וחיי היום יום" (חרוזים, צעצועים) ו- "פעילויות דידקטיות מובנות". (לוחות מונטסורי, קופסת האצבעות של דקרולי)

שאלות לדיון

1. מה השיקולים בחלוקת תכני הלימוד לפי גיל? האם כצוות חינוכי, לא ניתן לילד נבון בן 4, עם יכולות קוגניטיביות מפותחות להתמודד עם השלבים המאוחרים יותר?  

     2. מדוע הקניית החיבור והחיסור נלמדים מגיל 5 ואילך? ולמה רק בתחום ה- 5?

תכנית מסגרת לגן הילדים לגילאי 3-6 ,תשנ"ה

הנחות יסוד

1. תקופת הגן היא שלב בהתפתחות  הילד. מושגיו של הילד, כולל המושגים המתמטיים, נבנים בהדרגה ,בתהליך המתחיל בינקות ונמשך בבית הספר. כל ילד בתקופת שהותו בגן נמצא בנקודה אחרת ברצף ההתפתחותי שלו, אך רובם נמצאים בקרבה האחד לשני על רצף ההתפתחות.

2. הכרת מושגי המספר והבנת הצורות הם תהליכי חשיבה מורכבים . הגננת  צריכה להיות מודעת גם להישגים חלקיים של כל ילד וכיצד אפשר להשתמש בהם לקידומו לשלבים הבאים.

3. עיסוק מהנה בפעילויות מתמטית, ברמת היכולת של הילד ובסביבתו הטבעית, מעלה את המוטיבציה שלו לעסוק בנושא ומפתח התייחסות רגשית חיובית למתמטיקה.

עקרונות הפעילות המתמטית

1. כל הפעילויות בגן צריכות להתבסס על הבנת התפתחות מושג המספר אצל הילד בגיל הרך.

2. הפגישה של הילד עם מילות המספר בע"פ ועם מספרים כתובים, תהיה בהקשר למצבים המשמעותיים לו בגן.
	המושג
	הערות
	רצף התפתחותי

	רכישת מושג המספר
	-תחילה נלמד את הילד לספור

-מנייה חד-חד ערכית

-מספר קרדינאלי.

עד אשר המספר נתפס כאובייקט אופרציונאלי שאפשר לפעול עליו.
	-הכרת התפקיד של המספר הנמנה אחרון.

-האפס כמספר.



	מנייה 

(השוואת קבוצות)
	-מניית קבוצות.

-השוואה בין קבוצות במצב סטטי, או השוואה לקבוצה לאחר הפחתה או הוספה.

-הכרת מילות יחס: יותר, פחות, שווה.
	

	מנייה 

(צירוף והפרדת קבוצות)
	-צירוף קבוצות והפרדתן(לא חיבור וחיסור)
	-צירוף שתי קבוצות ומנייה מחדש של הקבוצה המצורפת.

-התחלה של הקניית החיבור.


להבדיל מתוכנית הלימוד הראשונה שהצגתי, בתוכנית הזו חסרים פירוט שלבי הלימוד, אין התייחסות לשלב החיבור ו/או החיסור, מיד לאחר שלב מניית הקבוצות מופיע שלב מדידת האורך ומיד אח"כ מושגים בהנדסה. לי כסטודנטית לחינוך מיוחד, תוכנית הלימודים הזו לא אומרת יותר מדי, רב בה הנסתר על הגלוי. חסרים בה שלבים ראשוניים  כגון ספירה אוטומטית, הכרת המספרים מ-1 עד 10, התאמת מספר לכמות, חיבור בין מספרים וכדומה.

"תוכנית מסגרת לילדים מתקשים בגיל הרך"/ תשנ"ו

"תכנית הלימודים, התומכת והטיפולית, שואפת ומכוונת לקדם את הילדים המתקשים, ככל האפשר, בכל תחומי התפקוד. זאת, על-מנת שיגיעו לתפוקות לימודיות ולהסתגלויות משמעותיות, יחסית ליכולתם האישית ולנורמה התפתחותית והתנהגותית של קבוצת בני גילם"(עמ' 15).

את הנושא "הבנת יחסים כמותיים" מצאתי בטבלה (עמוד 60 בחוברת), ועליה נכתב- 

" בטבלה מתוארות אופרציות חשיבה אחדות המתפתחות בגיל הרך ומגיעות להבשלה בגיל בית הספר. פעולות אלו מהוות תשתית לארגון הידע שיש לילד על העולם."

אופרציות החשיבה מתוארות בטבלה על-פי רצף מורכבותן. רצף הפעולות מייצג את המעבר ההתפתחותי מחשיבה קונקרטית, אסוציאטיבית לקראת חשיבה מופשטת, לוגית. הטבלה כוללת דוגמאות של פעולות וביטויים המלווים את התהליך ההתפתחותי.
שאלות שלי - מה לגבי הכרת המספרים בצורתם הגרפית?היכן נכנס אלמנט הכתיבה? באיזה גיל מדובר? מהו טווח הגילאים של הביטוי "גיל רך"?
מטרה מתוך יחידת ההוראה שלי- "התאמה חד-חד ערכית"

לסיכום- בכל אחת מהתוכניות גיליתי עקרונות מנחים שונים, בנייתן די זהה, השוני העיקרי היה בתכנים הלימודיים ובסדר הופעתם.  
ביבליוגרפיה

1. תכנית מסגרת לילדים מתקשים בגיל הרך הרגיל, המשולב והמיוחד/ האגף לחינוך מיוחד/ ירושלים/ תשנ"ו.

2. תכנית מסגרת לגן הילדים, גילאי 3-6, הממלכתי והממלכתי דתי, הערבי והדרוזי/ האגף לחינוך קדם יסודי/ ירושלים, תשנ"ה.
3. פרקי הדרכה בפיתוח מושגים מתמטיים בגיל הרך/ מרכז הפיקוח על גני ילדים/ תש"ל.
חומרים  מהאינטרנט

1. שיטות טיפול- האגודה הלאומית לאוטיזם

http://alut.org.il/frames/autism/shitot_hatarvut.htm
2. www.alut.org.il
תכנון יחידת ההוראה
מטרת על: 

הילדים יצליחו לפתור בכוחות עצמם תרגילי חיבור בתחום העשרת     

הראשונה.

מטרות כלליות: הילדים יצליחו לבצע בכוחות עצמם: 

1. התאמה חד-חד ערכית במניית חפצים.

2. התאמת כמות לכמות .
3. התאמת כמות לשם מספר.
4. התאמת ספרה לשם מספר.
5. התאמת ספרה לכמות.
6. זיהוי בשם ובהצבעה של מספרים מ-1 עד 10.
7. כתיבת מספרים מ- 1 עד 10.
8. חיבור  בתחום העשרת הראשונה.
סידור הנושאים ברצף לפי רמת קושי עולה:

· ספירה אוטומטית.

· מניית חפצים בשורה.
· מניית חפצים בתפזורת.
· התאמה חד-חד ערכית. (מניית חפץ אחד בכל פעם)
· התאמת כמות לכמות.
· התאמת מספר לכמות.
· זיהוי מספרים מ 1 עד 10.
· כתיבת מספרים מ 1 עד 10.
· חיבור כמויות.
· פתירת תרגיל חיבור מ 1 עד 10.
הערכה במהלך ההוראה-למידה

ההערכה תיעשה בעזרת טבלת מעקב שבה יתוארו המשימות וקריטריונים להערכה כגון: יושב, יוצר קשר עין, חיקוי/חזרה, ביצוע הנחייה, ספירה/מנייה. כאן מדדי ההערכה כוללים לא רק ביצוע נושאי ההוראה אלא גם התנהגות המקדמת עשייה כגון יצירת קשר עין, ישיבה וכד'. 

לדוגמא:

	תאריך/זמן
	יושב
	יוצר קשר עין
	חיקוי/חזרה
	ביצוע הנחייה
	ספירה/מנייה
	הערות/סוג המשימה

	ילד 1
	
	
	
	
	
	

	ילד 2
	
	
	
	
	
	


  תיאור הביצוע יעשה באמצעות התבחינים הבאים: 

 ביצוע עצמאי נ - ע

ביצוע חלקי/עם סיוע - עס

 אין ביצוע - אב

הערה חשובה- לאורך יחידת ההוראה, פעלתי לפי העיקרון של הוספת נדבך על נדבך, בהתאמה לרשימת המטרות שנקבעה טרם ביצוע היחידה. בכל שיעור (או מס' שיעורים, תלוי במידת ההתקדמות של הילדים) נלמד נושא חדש שהתווסף לנושא הקודם. מועד הוראת הנושא החדש, היה תלוי ברמת הביצוע בשיעור של הילדים. 

תבנית השיעורים (הקנייה ותרגול)

מהלך המפגש הראשון- מפגש זה היווה בסיס לחמשת השיעורים הראשונים, אחרי המפגש השני הוכנסו בו שינויים קלים כגון- ספירה בדילוגים, ספירה מופסקת.

אני אשב בחדר נפרד עם שני הילדים.

מציגה בפניהם את "סדר היום"- 


אני- "עכשיו לומדים על מספרים"
"נתחיל לספור מ-1 עד 10, תקשיבו לי ותסתכלו עליי" (מפנה את מבט הילדים לפי הצורך)

אני מתחילה לספור בקול רם ובקצב איטי מ-1 עד 10.

"מי רוצה לספור איתי?"

(אם אין הענות, אני שוב סופרת לבד בקול רם)

"מי רוצה לספור איתי? אולי ... רוצה? אולי ... רוצה?

... סופר לבד

... סופר לבד

במידה והילדים לא מוכנים לספור לבד, אני ממשיכה לספור לבד עוד 5 פעמים .

מסכמת את השיעור- "היום ספרנו מ-1 עד 10"

שיר סיום: "יושבים כולנו יחד היום, 

                     ומביטים למרום,

                    יד מתרוממת אומרת שלום,

                    וצונחת בום, בום, בום."

מפגש מס' 1

תאריך: 29/10/2003

מטרה אופרטיבית- ספירה קדימה בע"פ מ- 1 עד 10.

משך המפגש: 15 דקות 11:15-11:30

מס' הילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש- ספרתי בקול רם פעמיים מ-1 עד 10. .... התחיל מיוזמתו לספור יחד איתי כשהגעתי לספרה 3. כשפניתי לילדים "מי רוצה לספור לבד?" .... התחיל לספור ספירה אוטומטית בליווי אצבעות, ואחריו .... ספר ספירה אוטומטית בליווי אצבעות.

שוב ספרתי פעמיים בקול רם, ... ספר לבד ואח"כ .... ספר לבד.

ספרתי פעם אחת נוספת בקול רם .

שרנו שיר סיום.

מפגש מס' 2

תאריך: 29/10/2003

משך המפגש: 15 דקות, 12:00-12:15

מספר הילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש-ספרתי עד 10, ... הצטרף לספירה שלי כשהגעתי לספרה 4.

... ספר לבד בקצב איטי (2 שניות בין ספרה לספרה), ... ספר לבד בקצב מהיר.

ספרתי לבד עד 10, ... ספר לבד בקצב איטי, ... ספר לבד בקצב מהיר.

(כל אחד מהילדים ספר 3 פעמים מ1- עד 10)

שרנו שיר המוכר לילדים ממפגש הבוקר: "אחד, שניים, שלוש, ארבע, חמש ושש, שבע, שמונה תשע ו... עשר" אני שרתי לבד, ואח"כ הילדים שרו יחד איתי פעמיים.

מפגש מס' 3

תאריך: 05/11/2003 

משך המפגש: 15 דקות, 11:15-11:30

מספר הילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש- ספרתי בקול רם מ-1 עד 10, ... ספר לבד, ... ספר לבד

"עכשיו אני סופרת, אתם מקשיבים וממשיכים את הספירה"

אני סופרת- 1,2,3,4, 

פונה ל....- "...., 4 (מושכת את הסיומת של הספרה ארבע)

... ממשיך לספור מ-4 עד 10

אני סופרת- 1.2.3.4.5

פונה ל....., מפנה את המבט שליו תוך כדי שאני סופרת בקול את הספרה 5 והוא ממשיך לספור מ-5 עד 10.

כך אני ממשיכה וכל ילד סופר ספירה מופסקת 5 פעמים.

מפגש מס' 4 

תאריך: 10/11/2003

משך המפגש: 15 דקות 11:15-11:30

מספר ילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש- ספרתי בקול מ-1 עד 10, כל אחד מהילדים ספר לבד 3 פעמים. 

את הספירה המופסקת ביצענו כך- הדגמתי לילדים תחילה מה הפעולה- אמרתי "אני אומר ספרה ואתם ממשיכים" (ביצוע מדגים)

אני פניתי ל....., ואמרתי לו "שלוששששש..." והוא המשיך לספור מ- 3 עד 10. 

..... היה צריך עזרה, אמרתי את הספרה והמשכתי לבאה אחריה- שתיים, שלושששש ואז הוא הצטרף והמשיך לספור עד 10. 

כל אחד מהילדים ספר כך  6 פעמים.

מפגש מס' 5 

תאריך: 12/11/2003

משך המפגש: 30 דקות 10:30-11:00

מספר ילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש-  לאורך כל המפגש .... היה חסר שקט, הוא ניסה לקום, סירב לשבת, ניסה לנשוך את עצמו מספר פעמים, אך עם זאת, ביצע את ההנחיות. (למדתי משיעור זה שלא רצוי לקחת את הילדים לשיעור על חשבון זמן החצר שלהם).

בשיעור זה שוב ספרנו , על-אף ש.... היה חסר מנוחה, הוא ביצע את הפעילויות בהצלחה. .... היה שקט מעט, אולי זה היה נראה לעין כיוון שזה נגד את ההתנהגות של ..., אבל בכל זאת שניהם פעלו לפי ההנחיות, ... בעיקר חזר וחיקה אותי.

מפגש מספר 6

תאריך: 19/11/2003

משך המפגש: 30 דקות 10:30-11:00

מספר ילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש-  בשיעור זה בוצעה קריאה ראשונה של הסיפור "הזחל הרעב".

בתחילת השיעור ... ו... ספרו ספירה אוטומטית מ-1 עד 10, כל אחד ספר פעמיים ואח"כ ספרו ספירה בדילוגים, כל אחד 4 פעמים.

אני – "היום נקרא סיפור, הזחל הרעב" (הצגתי את הספר), הילדים חזרו אחריי: "הזחל הרעב"

קריאה שלי ללא הפסקות ו/או הסברים, קריאה שוטפת ברצף- פעם אחת.

אני- "היום קראנו את הסיפור "הזחל הרעב", הילדים חזרו שוב חזרה קולית על שם הסיפור.

שרנו שיר סיום.

מפגש מס' 7       
תאריך: 19/11/2003

משך המפגש: 30 דקות, 12:00-12:30

מס' ילדים:     2 ילדים

מהלך המפגש  : שיעור זה התקיים באותו היום עם מפגש מס' 6, מדובר על אותו מהלך של שיעור: ספירה אוטומטית, ספירה בדילוגים, קריאה ברצף של הסיפור, אלא שהפעם ... ביוזמתו הצביע על תמונת הזחל מתוך הספר ואמר: "הנה זחל", 

אז לקחתי את האצבע של ...., הנחתי אותה על התמונה של הזחל בספר ואמרתי: "הנה זחל" ו... חזר חזרה קולית: "הנה זחל".

קראתי את כל הסיפור שוב ללא הסברים וברצף.

מפגש מס' 8  
תאריך: 26/11/2003

משך המפגש: 30  דקות, 11:30-11:00

מס' ילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש:  במפגש זה בוצעה קריאת הסיפור בליווי הסברים ואמצעי המחשה.

מהלך השיעור: הספר הונח על השולחן מול התלמידים, ובנוסף גם לוח-שטיח, אני הקראתי את הסיפור ובהתאמה הצגתי את האמצעים.   

בעקבות שיעור זה הפקתי לקחים : בשיעורים הבאים  לא אציג את כל אמצעי ההמחשה של הסיפור שכוללים את כל הפרטים בסיפור.  אני הנחתי שזה מבלבל את הילדים, כיוון שהם רואים את התמונות מהספר וגם את האמצעים שהצגתי להם על לוח-שטיח. בשיעור נוצר אי-סדר ונתקלתי בקשיים ללמד. אם ארצה בעתיד ללמד מושגים כמו: הפיכת הזחל לפרפר, אז אשתמש בכל אמצעי ההמחשה.   נכון לעכשיו, המטרה היא: תפיסה כמותית, לכן אני מעדיפה, בשיעורים הבאים להציג רק את דברי המאכל כאמצעי המחשה כדי שהילדים יבצעו מנייה חד-חד ערכית. כלומר הילדים יניחו על השטיח אגס אחד ועוד אגס אחד ויאמרו את הכמות: "שני אגסים".

מפגש מס' 9 

תאריך: 01/12/2003 

משך המפגש: 30 דקות,  12:00-12:30

מס' ילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש:  לשיעור זה בניתי לוח מפוליגל, שיעזור לי ויקל על הילדים בהנחת דברי המאכל שהם מונים. הלוח עוצב בצורת משולש כאשר חלק אחד פונה לילדים ועליו סקוטש, וחלק שני פונה אליי ועליו מונחים כל דברי המאכל , בצורה כזאת שיהיה לי קל יותר ופשוט יותר להגיש להם את התמונות, ובנוסף, העתק של הסיפור כדי שאני לא אצטרך להביט בספר.

זה היה שיעור מאוד מוצלח, הוא כלל קריאה שלי את הסיפור בליווי הסברים: "הנה הזחל", "הזחל רעב" ... והילדים מצביעים על התמונה המתאימה וחזרו אחריי חזרה קולית.

בנוסף, בחלק המתאים בסיפור, הגשתי לילדים את התמונות של דברי המאכל-

"..., שים תפוח אחד " ".... שים שני אגסים על הלוח" "בואו נספור: 1,2 שני אגסים" וכך הלאה עם כל כמות שמופיעה בספר.

מפגש מס' 10     
תאריך: 03/12/2003

משך המפגש:  10:30-11:00 - 30 דקות

מס' ילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש:  בשיעור זה הקראתי את הסיפור בליווי אמצעי ההמחשה שהם התמונות של דברי המאכל, והדגשתי מספר קרדינלי שזה אומר, המספר האחרון שמציין את הכמות של הקבוצה. .... הניח על הלוח 3 שזיפים, מנה אותם 1,2,3 וחזר אחריי חזרה קולית: "3 שזיפים" וכן הלאה עד הכמות 5. גם ... וגם ... מנו בהתאמה חד-חד ערכית (ל... יש מעט קושי עם העניין הזה) ואמרו בקול את מספר הכמות של הקבוצה.

מפגש מס' 11  
תאריך: 10/12/2003

משך המפגש: 12:00-12:30, 30 דקות

מס' ילדים: 2 ילדים

מהלך המפגש:  בשיעור זה הקראתי את הסיפור, הילדים מנו את הכמויות וציינו את מספר הכמות המתאימה: "אחד, שניים, שלוש, ארבע, חמש- חמישה תפוזים"

אחרי המנייה של הילדים אני אמרתי בקול את הכמות של הקבוצה והם חזרו אחריי, ובשיעור זה גם הוספתי שלב נוסף: כאשר הכמות הייתה מונחת על הלוח (5 תפוזים),  פניתי ל... ואמרתי לו: " ...., תן לי שני תפוזים " "... תן לי תפוז אחד" וכך הלאה  עד המספר 6.

מפגש מס' 12
תאריך: 17/12/2003

משך המפגש:  35 דקות, 09:50- 10:25  

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: במפגש זה חזרנו על התבנית של השיעור הקודם, הדגשתי התאמה חד-חד ערכית , אמירה בקול של כמות המספר ("3 שזיפים"), ומתן כמות מתוך כמות נתונה: "תן לי 2 שזיפים". (ל.... יש קושי בהתאמה חד-חד ערכית ובמתן כמות לפי דרישה).

מפגש מס' 13

תאריך: 29/12/2003

משך המפגש: 35 דקות, 10:25- 11:00

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  בשיעור זה הוספתי נושא חדש: מניית נקודות בכרטיסייה. 



אני מציגה את הכרטיסייה ואומרת : "זה אחד", הילדים חוזרים אחריי, כל אחד בתורו ומונים את הכמות. בשלב זה אנו סופרים עד 5 נקודות.

(זה שונה ממה שהילדים הכירו עד כה, זה כבר לא פירות וירקות, אלא שלב לכיוון המופשט). 

בנוסף, במפגש זה הילדים הכירו כמות נוספת, מס' 6. 

מפגש מס' 14

תאריך: 31/12/2003

משך המפגש: 30 דקות, 10:30-11:15

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: .... היה מאוד לחוץ וחסר שקט, הוא לא ישב לרגע על הכיסא. 

לאורך כל השיעור הוא חזר על המשפט: "יש שישה חצילים" ואמר אותו ללא קשר לסיטואציה, הבנתי שהוא רוצה למנות את החצילים אז אמרתי לו: "... אם אתה רוצה את החצילים אתה צריך לשבת יפה על הכיסא" וזה הרגיע אותו מעט (לחמש דקות בערך). כשהגענו לכמות 6 עם החצילים הוא הראה התרגשות רבה ומנה אותם בהתאמה, נתן לי כמות לפי דרישה והיה פחות לחוץ. ....  עדיין מתקשה בהתאמה חד-חד ערכית ובמתן כמות לפי דרישה. בחלק של מניית כמות נקודות ... השתתף ו... לא הראה כל עניין, הייתי צריכה להפנות את פניו  כדי שהוא יביט בכרטיסייה.

מפגש מס' 15 

תאריך: 05/01/2004

משך המפגש: 30 דקות, 10:30-10:15

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  לא היו שינויים משמעותיים, מלבד זה שתוך כדי קריאת הסיפור "הזחל הרעב", התקיים דו-שיח מעניין ביני לבין ....:

 ....: "יש חור באגס"

מיטל: "נכון ..., יש חור באגס, למה יש חור באגס?"

...: "חור באגס"

מיטל: "יש באגס חור כי הזחל אכל דרך האגס ועשה בו חור " (הוספתי לתשובה שלי המחשה של זחילת הזחל דרך האגס )

...: לא הגיב

מיטל: "יש באגס חור כי הזחל אכל אותו"

...: "יש באגס חור כי הזחל אכל אותו"

מיטל: "...., יש באגס חור כי הזחל אכל אותו"

....: לא הגיב

מיטל: "...., תחזור אחריי, יש באגס חור כי הזחל אכל אותו"

....: "הזחל אכל אותו"

מיטל: נכון, יש באגס חור כי הזחל אכל אותו"

(... ו.... לא למדו עדיין על יחסי סיבה ותוצאה אבל סברתי שיש לתת להם את התשובה, כי לא בכל יום אני שומעת תגובה כזו מהילדים בגן, ואחרי ש.... אמר:

 "יש חור באגס" חשבתי שטוב לענות לו וכאילו לתפוס את "הכדור" שנזרק אליי, ולכן בחרתי להרחיב את עניין החור באגס). 

נושא השיעור הוא תפיסה כמותית אבל השיעור הזה גרם לי להבין עד כמה ניתן להעשיר דרך הספר "הזחל הרעב" את עולם הילדים וגם שיש הזדמנויות לעודד יוזמות תקשורת וליצור סביבה מגיבה עבורם. 

מפגש מס' 16 

תאריך: 07/01/2004

משך המפגש: 40 דקות, 10:00-10:40

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  בשיעור זה המשכנו עם התבנית של השיעורים הקודמים, במהלך מניית הכמויות, ... אמר: "עוד מעט תפוזים", וצדק, זה היה לפני מניית התפוזים, שיבחתי אותו על כך והוא קיבל חיזוק, וכשהוא מנה את כמות התפוזים, הוא אמר: "יש חור בתפוזים" ושוב שאלתי: "למה יש חור בתפוזים?" ו... לא הגיב, אז אמרתי:

" יש חור בתפוזים כי הזחל  אכל אותם, הוא זלל דרך התפוזים". (מלווה בהמחשה של תפוז עם חור וזחל). הילדים חזרו על המשפט.

בנוסף, בחלק של דרישת כמות מתוך כמות, אמרתי ל... "תביא לי 3 תפוזים" והוא עשה זאת נכון ובפרק זמן סביר. (...., הילד השני,  עדיין בשלב של תביא לי 1 או תביא לי 2).

מפגש מס' 17  
תאריך: 12/01/2004

משך המפגש: 40 דקות, 10:30-11:00

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  בשיעור זה ... לא ישב לרגע על הכיסא, היה חסר שקט ומאוד רצה לשיר  "שיר סיום", בחרתי להמשיך כרגיל בשיעור על-אף התנהגותו כיוון שלא רציתי שהוא יילמד שבכל פעם שהוא מפגין חוסר רצון לעשות דבר מה שמבקשים ממנו, הדרישה תבוטל. מלבד זאת, שיניתי את מקומות הישיבה וזה הרגיע אותו מעט.

בשיעור זה, לא הנחתי את הכמויות על השולחן, אלא, שמתי אותם בקופסא גדולה, והילדים הוציאו (כל אחד בתורו) את הכמות שביקשתי.

בשיעור זה הוספתי כמות למנייה - 8 בננות.

.... מתקשה בהתאמה חד-חד ערכית אך ניכר שיפור בביצוע בשיעור זה.

.... מנה באופן עצמאי את הנקודות ואת הכמויות ללא עזרה.

מפגש מס' 18
תאריך: 13/01/2004

משך המפגש: 30 דקות, 10:30-11:15

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  בשיעור זה הוספתי שלב חדש: התאמת כמות לכמות.

הנחתי על הלוח תפוח אחד ואמרתי: "זה אחד" ולידו הנחתי כרטיסייה עם עיגול אחד ואמרתי: "זה אחד", "זה מתאים". (הילדים חזרו אחריי, כל אחד בתורו)

אמרתי ל.....: "תן לי אחד" (נתן לי כרטיסייה עם עיגול אחד) ואמרתי לו: "תן לי תפוח אחד" . הנחתי את התפוח מול הכרטיסייה על הלוח.

חזרנו באותו האופן עד הכמות 5. כשהילדים חוזרים אחריי על שם המספר

 "זה שלוש" ורואים כמות מוחשית של שלושה שזיפים, "וגם זה שלוש" , "זה  מתאים".

ראה דוגמא: 
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.... לא ישב על הכיסא, חיזקתי אותו באמצעות במבה, "אתה רוצה במבה?" הוא ענה: "כן", ואני אמרתי : "אם אתה רוצה במבה, אז תשב יפה על הכיסא" (וזה עבד)

מפגש מס' 19
תאריך: 14/01/2004

משך המפגש: 45 דקות, 09:30-10:15

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: שיעור זה היה ארוך מהרגיל ( הפתיע אותי שהילדים היו סבלנים, כי הם בד"כ מתחילים להיות חסרי סבלנות כעבור 25 דקות).

כל השיעורים עד כה התחילו בקריאת הסיפור "הזחל הרעב" ומיד אח"כ מניית דברי מאכל, מהכמות 1 עד 8 (תפוח אחד, שני אגסים וכו').  היום הבנתי שאולי כדאי שאוותר על החלק הזה כיוון שיוצא שהם עושים אותו פעמיים, בתחילת השיעור וגם כאשר הם מתאימים כמות לכמות.

היום בשיעור קרה דבר מעניין, בעקבות הקושי של .... בהתאמה החד-חד ערכית (למנות בכל פעם רק פריט אחד) אני מחזיקה לו את כף היד ומונה יחד איתו ושמה דגש על כך שהוא ימנה רק פריט אחד בכל פעם. היום לא עשיתי זאת, ורציתי לראות מה יקרה, ומה שקרה הפתיע אותי מאוד, ... החזיק לעצמו את כף היד ומנה את הכמות, ואז חשבתי לעצמי, אולי זה לא בסדר שאני עושה זאת, אבל מצד שני, איך מלמדים אותו למנות פריט אחד בכל פעם? 

אחרי התייעצות עם הגננת המאמנת החלטתי להמשיך לעשות זאת. 

מפגש מס' 20
תאריך המפגש:  19/01/2004

משך המפגש: 40 דקות, 10:00-10:40

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: שיניתי את סדר השיעור בעקבות השיעור הקודם-

1. קריאת סיפור

2. מניית נקודות
3. התאמת כמות לכמות+ מנייה
4. שיר סיום
עשה רושם שלפי המהלך החדש הילדים מפגינים יותר סבלנות (זו רק הפעם הראשונה אבל זה נראה טוב כי הם היו קשובים לאורך כל השיעור).

אני עדיין מסייעת ל.... עם המנייה, .... מבצע באופן עצמאי את מרבית המטלות: מנייה, התאמה חד-חד ערכית, ספירה, מתן כמות מתוך כמות, לפי דרישה.

       מפגש מס' 21

תאריך: 21/01/2004

משך המפגש: 30 דקות, 10:30-11:15

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: נראה כי ... מפנים את התאמת כמות לכמות, ל.... יש מעט קושי עם ביצוע ההנחיה.  עושה רושם שהחלפת סדר הפעולות בשיעור  היה נכון לביצוע, הילדים לא הפגינו חוסר סובלנות לקראת סוף השיעור.

      מפגש מס' 22

תאריך: 03/02/2004

משך המפגש: 30 דקות, 10:00-10:30

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  כיוון של... יש מעט קושי עם זיהוי הכמות מתוך הכרטיסיות והנקודות, ביצעתי שינויים קלים בפעולה- הנחתי את הכרטיסיות במפוזר על הלוח, וביקשתי מ... (הילד השני): "תראה לי אחד" (גם הראה לי כרטיסייה עם כמות השווה לאחד) ביקשתי מ...: "תן ל... ותגיד לו "הנה אחד". וכך, גם נוצרה אינטראקציה בין השניים.  .... מזהה כמויות במפוזר (כלומר, לא הורדתי ל.... את הרמה  בה הוא נמצא) ו.... מביט בכרטיסייה, וחוזר חזרה קולית על הכמות המתאימה.

       מפגש מס' 23

תאריך: 04/02/2004

משך המפגש: 30 דקות, 12:00-12:30

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: יכול להיות שבגלל השעה המאוחרת (או בגלל שהם הריחו את ארוחת הצהרים) הילדים היו מאוד תוססים ולא היו מרוכזים לאורך כל המפגש כמעט.

      מפגש מס' 24

תאריך: 10/02/2004

משך המפגש: 35 דקות, 10:00-10:35

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  .... היה מנותק מהשיעור, דיבר ללא קשר לסיטואציה ולא ענה ו/או הגיב כשפנו אליו, כמעט ולא ישב על הכיסא, זז בחוסר נוחות. (יכול להיות בהשפעת הרטלין). .... ביצע את הדרישות כהלכה, מלבד ההתאמה החד-חד ערכית.

מפגש מס' 25

תאריך: 10/02/2004

משך המפגש: 30 דקות, 12:00-12:30

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: בעקבות המפגש הקודם, בחרתי לקיים שיעור נוסף באותו היום, אך כנראה שזו היתה טעות, לא היו שינויים מהשיעור הקודם, והביצוע דמה לקודמו.

     מפגש מס' 26

תאריך: 11/02/2004

משך המפגש: 30 דקות, 12:30-13:00

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: לא ניכר שינוי משמעותי במצבו של ..., הוא ממשיך להיות לא ממוקד, כאילו שפיזית הוא נמצא בשיעור אך הוא לא באמת שם, (הוא בעיקר בוהה בקיר במהלך השיעור). שוחחתי על-כך עם הגננת ונראה שזה בעקבות הריטלין שהוא נוטל. (התחיל לקבל ריטלין לפני שבועיים).

      מפגש מס' 27

תאריך: 19/02/2004

משך המפגש: 40 דקות, 08:30-09:10

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: היום היה שיעור יעיל וטוב, הילדים השתתפו באופן פעיל, הוספתי את הכמות- 8 (8 עגבניות) וגם זיהוי מספרים כתובים עד 5.

נראה ש.... יודע לזהות מספרים כתובים, .... (הילד השני) לא מזהה או משיים, לכן, כמו בכמויות עם הנקודות, ... מראה לי את הכרטיסייה עם המספר (מזהה ומשיים), נותן ל.... את הכרטיסייה ואומר לו את שם המספר המתאים : "זה אחד", ו.... חוזר חזרה קולית.
מפגש מס' 28

תאריך: 23/02/2004

משך המפגש: 40 דקות, 09:20-10:00

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: .... היה מנותק מאוד וכעוס, בהה באוויר וסירב לשתף פעולה (בכה מעט), חיבקתי אותו והוא נרגע . 

קראתי לגננת כדי שתראה זאת ותחווה את דעתה (חשבתי שזה קשור בי או במהלך השיעור) והיא אמרה שזה בעקבות הטיפול התרופתי ש... מקבל. .... לעומת זאת שיתף פעולה והצליח גם להתאים כמות לכמות. 

המשך זיהוי ושיום מספרים כתובים ושיתוף הפעולה בין השניים, שבשיעור הזה לא היה מוצלח במיוחד עקב מצבו של ....
מפגש מס' 29

תאריך : 25/02/2004

משך המפגש: 40 דקות, 12:00-12:40

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: בשיעור זה ראיתי שיתוף פעולה מועט בין הילדים, ... נותן ל.... את הכרטיס עם המספר ואומר : ...., "זה אחד" אבל לא מביט בו ולא מחכה ש.... יחזיק בכרטיס.

בנוסף, משיעור זה ואילך החלטתי להוריד את החלק שבו הילדים מונים נקודות מכרטיסייה, ובמקום זה בחרתי שיעשו זאת תוך כדי התאמת הכמות לכמות.  אני מציגה על הלוח כרטיס עם 5 נקודות , ואומרת לילד : "מה מתאים?" ומתוך קופסא גדולה הילד בוחר את הכמות המתאימה ומניח בסמוך לכרטיס- 5 נקודות, ליד 5 תפוזים, ומונה את הנקודות ומונה את  דברי המאכל.

כך הילד רואה כמות מסוימת שמתאימה לאותה הכמות בייצוג שונה.
מפגש מס' 30

תאריך: 01/03/2004

משך המפגש: 10:15-10:45

מס' ילדים- 2

מהלך המפגש:  במפגש זה הוספתי חלק נוסף- התאמת כמות למספר כתוב.

חשוב לי לציין שכשביררתי ידע קודם של התלמידים, הבחנתי ש... מזהה את המספרים הכתובים מ- 1 עד 10 וגם מתאים בצורה נכונה בין הכמות למספר כתוב. ... לעומת זאת לא יודע לעשות זאת,אי לכך חשבתי איך ללמד את השלב הזה בלי לעכב את ..., וזה הפתרון שמצאתי- 

לאחר התאמת הכמות לכמות, אני מניחה את הכרטיס מול כמות דברי המאכל על קיר-שטיח ליד הילדים:  



בסוף הפעילות הזאת, הילדים רואים בטור מסודר את כל הכרטיסים עם הכמויות מול כל כמויות דברי המאכל בהתאמה. 

ולאחר מכן, אני מחליפה את סדרי הישיבה של ילד 1 ו-2 




כך ש... קרוב יותר לקיר-שטיח ועליו הכמויות מסודרות- כמות מול כמות.

סידור הישיבה הזה הכרחי מבחינתי כדי שהילדים ייצרו קשר עין וישתפו פעולה במהלך השיעור. ... מסייע ל.... בפעולת ההתאמה ו.... מתוודע לתחום ידע נוסף.  (הם יושבים אחד מול השני כששולחן מפריד ביניהם כדי ש...  יגיש ל.... את הכרטיס, ו... יצור איתו קשר עין).

בשלב הזה אני מניחה מול ...., לוח ועליו מספרים כתובים מ- 1 עד 8 במפוזר (הגענו עד הכמות 8) , ואומרת לו- "... תראה לי מספר 1", (מראה לי מספר 1), "תן ל... ותגיד לו זה אחד". .... מקבל את הכרטיס, ואני שואלת אותו: "...., מה זה?" והוא יענה לי : "זה אחד", ולאחר מכן הוא יצמיד את הכרטיס במקום המתאים על הלוח- ליד הכמות 1, וליד התפוח האחד.

בשיעור הנ"ל נראה כי הילדים עדיין לא רגילים לשינוי (המרענן מבחינתי), אבל הם ביצעו את הפעולות. .... היה זקוק לסיוע בחלק האחרון של התאמת מספר לכמות, אבל באופן כללי, הביצוע שלהם היה טוב (נכון ובפרק זמן סביר).
מפגש מס' 31

תאריך: 03/03/2004

משך המפגש: 10:00-10:40

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: חזרנו על מתכונת השיעור הקודם, הילדים ביצעו את המטלות באופן כמעט עצמאי, .... זקוק עדיין לסיוע שלי. הפעם, לימדתי את השיעור בחדר הקטן ונראה היה שהילדים מרוכזים יותר, אולי בזכות צמצום גירוים סביבתיים.
מפגש מס' 32

תאריך: 03/03/2004

משך המפגש: 12:15-12:45

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  יכול להיות שעקב השעה המאוחרת, או בגלל ארוחת הצהרים הקרבה, .... היה לא מרוכז ודי מנותק. הוא הפגין  אדישות לאורך השיעור, ולקראת סוף השיעור היה חסר סבלנות. קיימתי את השיעור לפי המתכונת הרגילה, דאגתי לחבק את .... ולהרגיע אותו.  .... לעומת זאת שיתף פעולה וביצע כמעט ללא סיוע שלי את המטלות.
מפגש מס' 33

תאריך: 10/03/2004

משך המפגש: 09:15-09:50

מס' ילדים :2 

מהלך המפגש: לשיעור זה הוספתי חלק נוסף, התאמת כמות למספר במפוזר. על הלוח הנחתי בטור כרטיסים עם כמויות, לא לפי הסדר,הילדים ישבו מול הלוח, אני הגשתי לילד כרטיס עם מספר, ושאלתי: "איזה מספר זה?" הילד השיב לשאלה והניח את המספר ליד הכמות המתאימה.

..... נזקק לסיוע שלי, .... נראה מעט לחוץ, אולי בגלל השינוי, ולא ביצע את הדרישה במלואה.
מפגש מ' 34

תאריך: 10/09/2004

משך המפגש:  12:00-12:30

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש:  מהלך השיעור זהה לקודמו, מצאתי יתרון בכך ש.... מזה  היטב את המספרים ולכן הוא סייע ל....- הוא אמר לו "....., זה ארבע". .... חזר אחריו, התאים את המספר לכמות ואם היה צורך לתקנו, .... עשה זאת.
מפגש מס' 35 

תאריך: 15/03/2004

משך המפגש: 08:40-09:15

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: מהלך זהה לשיעור הקודם.
מפגש מס' 36

תאריך: 15/03/2004

משך המפגש: 12:00-12:30

מס' ילדים: 2

מהלך המפגש: היום .... היה פעיל מאוד, הוא הקריא בע"פ את כל הסיפור, ... היה מעט פסיבי אבל עדיין מילא אחר ההוראות.

     מפגש מס' 37 – מערך תרגול+ רפלקציה

תאריך: 17/03/2004

משך המפגש: 09:00-09:40

מס' ילדים: 2

תכנון השיעור-

פתיחה- "היום נלמד על: קריאת סיפור, התאמת כמות לכמות, התאמת מספר לכמות (במפוזר), כתיבת מספרים עד 10, שיר סיום."

גוף השיעור: לאחר קריאת הסיפור אני אציג לילדים כרטיס עם כמות מסוימת (בנקודות) ואניח אותה על השולחן. אבקש מילד אחד למנות את הכמות ולציין את מספרה ואשאל אותו :"מה מתאים לזה?" והילד יתאים כמות מדברי המאכל לכרטיס ויסיים את הפעולה באומרו: "זה שתיים וגם זה שתיים, זה מתאים" אני אבקש מהילד האחר להביא לי כמות מוך כמות, כלומר, אם על השולחן מונחים 2 אגסים, אבקש ממנו: "תן לי אגס אחד", לאחר מכן, אדביק את הכרטיס והכמויות על הלוח, וכך הלאה עד 10.

משסיימנו את החלק הזה , אניח מול הילדים את הכרטיסייה "נתאים כמות לכמות" ואומר: "סיימנו להתאים כמות לכמות" ואוריד את הכרטיסייה מהלוח.

כשכל הכרטיסים והכמויות מופיעים על לוח, אניח מול .... מספרים מ 1 עד 10 ואומר לו: "..., תן ל.... מספר 3", הוא ייתן לו, ו.... יתאים את המספר 3 ליד הכמות המתאימה בלוח, וכך עד 10.  (בחרתי לעשות זאת מתוך הצרכים של הילדים והפער בנן השניים).

לאחר מכן, אבקש מהילדים לבחור כמות מסוימת מהלוח, אומר לכל ילד, לדוגמא: "בחרת מספר 5, ועכשיו בוא נכתוב את המספר" (אני אגיש לילד דף ועליו כתוב מספר 5 בעיפרון והוא יעבור עם טוש כהה על המספר וידביק מספר מתאים של מדבקות ליד המספר. את הפעולה הזאת יבצעו שני הילדים סימולטנית. (כל ילד יכתוב 3 מספרים לפי בחירתו והסיוע שלי)

"סיימנו לכתוב מספרים"

סיום: "היום למדנו איך לכתוב מספרים מ 1 עד 10"

"ועכשיו נשיר שיר סיום"

חשוב- לאחר סיום כל פעולה, יקבלו הילדים חיזוק מילולי ("התאמת כמויות בצורה נכונה" / "יפה מאוד כתבת מספרים" ) וחיזוק ע"י במבה.

לאחר השיעור לא הבנתי מדוע לא הוספתי את נושא כתיבת המספרים לפני מספר שיעורים, הילדים מאוד נהנו וביקשו לחזור על הפעולה.

אני חושבת שמשלב זה והלאה, אפשר להתאים כמות לכמות במפוזר ולא לפי הסדר הידוע להם. מה גם, שאם אני ארצה לעלות שלב, אני אשנה את דברי המאכל הידועים בהדרגה: צלליות של דברי המאכל, שקפים של דברי המאכל, ולאחר מכן, אובייקטים אחרים לגמרי, אולי מתחום הסיפור כמו: זחלים, פקעות, ירחים, עלים וכדומה.
מפגש מס' 38 
תאריך: 17/03/2004

משך השיעור: 12:00-12:30

מס' ילדים: 2

מהלך השיעור: זהה לקודמו.

      מפגש מס' 39

תאריך: 22/03/2004

משך השיעור: 10:00-10:30

מס' ילדים: 2

מהלך השיעור: נראה כי הילדים נהנים מפעילות הכתיבה, חבל מאוד שנזכרתי להכניס כעת, אולי הייתי צריכה לעשות זאת לפני מס' שיעורים.
מפגש מס' 40

תאריך: 24/03/2004

משך השיעור: 09:30-10:10

מס' ילדים: 2

מהלך השיעור:  זהה לקודמו, הרחבתי את הזמן של פעילות הכתיבה (כתוצאה מהתגובה החיובית של הילדים). כל ילד כתב 5 מספרים מ 1 עד 10.

בחינת מטרות מול הישגים

כעבור 40 מפגשים, במשך 4 וחצי חודשי לימוד

	מטרה
	ילד 1
	ילד 2
	הערות

	התאמה חד-חד ערכית במניית חפצים
	מבצע באופן עצמאי ללא סיוע
	לא מבצע, נזקק לסיוע פיזי ומילולי
	

	מנייה
	מונה באופן עצמאי עד מספר 10
	מונה באופן עצמאי עד מספר 4
	

	התאמת כמות לכמות
	מבצע באופן מלא  
	מבצע באופן מלא ועצמאי עד מספר 3
	

	התאמת ספרה לשם מספר


	מבצע באופן עצמאי
	מבצע עד מס' 3, לאחר מכן זקוק לסיוע מילולי
	לטובת הנושא, גייסתי את ילד 1 והוא מסייע לילד 2  בתחום זה. (פירוט על כך בגוף היחידה)

	התאמת מספר לכמות
	מבצע באופן עצמאי
	מבצע באופן חלקי, זקוק לתיווך מילולי
	

	זיהוי בשם ובהצבעה על מספרים מ- 1 עד 10
	מבצע באופן מלא
	מבצע עד המספר 3
	

	כתיבת מספרים  עד 10
	זקוק לסיוע 
	זקוק לסיוע
	פירוט בגוף היחידה

	חיבור כמויות
	
	
	לא הגענו לנושא זה בתחום 40 המפגשים

	חיבור תרגילים בתחום העשרת הראשונה
	
	
	לא הגענו לנושא זה בתחום 40 המפגשים


מסקנות

באשר לקביעת המטרות, נראה שהצבת המטרות נשארה בתחום הריאלי, כבר בשלב האבחון זיהיתי את הפער בין השניים ואני שמחה על כך שניתן לראות התקדמות.

נכון לעכשיו, לאחר סיום המפגשים, אני חושבת  שגם אם ילד 2  לא שולט באופן מלא בכלל התחומים, להערכתי, במידה ואני ,בשיתוף צוות הגן, נמשיך בעבודה במתכונת הנוכחית, ניתן יהיה לקדמו עד להשגת המטרות הבאות. באשר לילד 1 , נראה כי המטרות הושגו, לא במלואן אבל חלק גדול מהן, אני מאמינה כי  גם הוא נתרם מהמפגשים הללו, וכי גם הוא היה זקוק לסיוע בנושאים מסוימים.

סיכום

כשנדרשתי להכין את יחידת ההוראה, הגעתי למפגש הדרכה ונוכחתי לדעת כי דבר ממה שחשבתי עליו לא התאים לצורכי הילדים באוכלוסייה הספציפית שאני מלמדת. כבר בשלבים מוקדמים של התכנון והביצוע הבנתי עד כמה תכנון יחידת הוראה בחינוך בכלל ובחינוך המיוחד בפרט הינו נושא מורכב. קביעת המטרות ופירוקן בהתאם לשלבים, הוא נושא חשוב שיש לתת עליו את הדעת בכל שלב ושלב.

 מתוך צרכי הילדים, מפגשי הדרכה והתייעצויות עם הגננת מצאתי מקום לבצע שינויים, כגון: צמצום משך זמן המנייה והוספה מוקדמת של כתיבת המספרים . וכמו כן גם שינויים טכניים, כמו קיום המפגשים בחדר קטן מתוך התחשבות ב... שמוסח לעיתים קרובות מגירויים שונים בסביבה הלימודית.

אני מניחה כי מעצם העובדה שליחידת הלימוד היה חוט מקשר שהוא הסיפור "הזחל הרעב", תרם לילדים, במשך הזמן הם למדו אותו בעל-פה ונראה כי הם אף נהנים מהקראתו החוזרת , למרות שאני חייבת להודות כי היו מספר מקרים בהם חשבתי שהם משתעממים מכך. מי שהשתעממה היתה אני ולא הם. 

להערכתי, יחידת הלימוד הציבה מטרות ריאליות והילדים עמדו בחלק גדול מהן. אני הרגשתי לכל אורך העשייה שזה באמת תורם לילדים ויותר מזה, שאני נתרמתי מכל תהליך הבנייה והתכנון שבודאי ילווה אותי בביצוע יחידות הוראה בעתיד.

יחידת הוראה מעובדת מס' 5: שליטה על הסוגרים
מבוא

תוכנית זו, בדומה לתוכנית הוראת צבעים, לרוב אינה דרושה באוכלוסיות שהתפתחותן טיפוסית/תקינה, מאחר והיא מתרחשת כאילו מעצמה, כשהילדים מאמצים בהדרגה את נורמות הסביבה , לומדים לשלוט על הסוגרים ולהשתמש בשירותים. היום, בעידן הטיטולים, המצב השתנה גם בקרב ילדים שהתפתחותם טיפוסית ולכן ייתכן שתוכנית זו עשויה להיות רלוונטית גם עבורם. הסיבה לכך היא בעיקר שינוי גישת הסביבה כלפי נושא השליטה על הסוגרים.  בעבר, הורים עודדו ילדים לעשות את צורכיהם בשירותים מגיל צעיר מאד, לעיתים אפילו מרגע שיכלו לשבת בכוחות עצמם, משום שהעיסוק בחיתולי הבד היה מעיק ומלווה בעבודה וטרחה רבים. בנוסף, רוב הילדים סבלו מגירויי עור בגלל  המגע  הישיר עם ההפרשות, דבר שהיווה תמריץ נוסף לנטוש את החיתולים כמה שיותר מהר. בעבר הלא רחוק, הנוהג המקובל בבתים רבים היה שמושיבים את הילד בבוקר על הסיר, לעיתים עם בקבוק אוכל ובהדרגה יוצרים הרגל שבהמשך הילד יוזם בעצמו. 

הטיטולים, שסופגים היטב את ההפרשות ואפשר להשתמש בהם בנוחיות, ללא צורך בכביסה, יצרו מהפכה בתחום השליטה על הסוגרים. מרכיב נוסף שהצטרף לטיטולים היו כמובן גישות פסיכולוגיות שעודדו מתן אפשרות בחירה מגיל רך, כך שהילד יוכל להגיע לתהליך השליטה על הסוגרים ועשיית צרכים בשירותים מתוך מודעות והבנה ולא מתוך פעולה שלרוב ,בתחילתה ,אינה ברורה לו. התוצאה היום היא  שרוב כמעט מוחלט של ילדים משתמשים בטיטולים עד גיל שנתיים וחצי, שלוש ובלילה עד גיל מאוחר יותר. הגישה הכללית היא שאין סיבה לכפות את עשיית הצרכים בשירותים ויש לתת לילד להגיע בעצמו לשלב שבו הוא מעוניין בכך. 

לא ניכנס כאן לדיון הרפואי וגם לא הפילוסופי בחופש הבחירה ומשמעותו , ובהשלכותיו על תחום זה, אך זהו בהחלט נושא מעניין לדיון שכן הוא סממן לתפיסה ולזרם מוביל בחינוך בכלל. כדאי לשמוע גם את דעתם של רופאים אורולוגים בנושא.

ההבדל המהותי בין ילדים שהתפתחותם טיפוסית לבין ילדים בעלי חריגות קשה הוא כמובן קצב הלמידה ובעקבות זאת תהליכים הקשורים לרכישת הרגלים. ילדים שהתפתחותם טיפוסית מגיעים בסופו של דבר למצב שבו הם עושים את צורכיהם בשירותים. ההורים והסביבה החינוכית מסייעים להם, אך לרוב התהליך מתרחש ללא צורך בהתערבות מתווכת ממושכת. בקרב ילדים בעלי חריגות קשה התהליך אינו מתרחש במידה ואין הכוונה, תיווך ופעילות מובנית ועקבית לאורך זמן. בעבר הלא רחוק, נהגו לעסוק בנושא השליטה על הסוגרים בגילאים מבוגרים יחסית ואפשר היה לפגוש ילדים בני 10 שעדיין משתמשים בטיטולים.  מצב זה נבע מן התפיסה שהתהליך דורש מידה של הבנה ,  יכולת לתקשר וכן מיומנות מוטורית לא מבוטלת – לכן יש להמתין עד שהילד יפתח כישורים אלו. היום, העמדות מגוונות  ויש הטוענים שמאחר וילדים בעלי לקויות קשות זקוקים לתהליך ארוך של למידה , חשוב להתחיל אותו בגיל צעיר עד כמה שניתן, ולפתח הבנה ומודעות בהדרגה, תוך כדי יישום. כלומר, בתחום החריגות הקשה כיוון החינוך לשליטה על הסוגרים הפוך היום מזה המקובל בהתפתחות טיפוסית. 

התוכנית המוצגת כאן מנסה להכיל תהליכים של יצירת הרגל בצד קידום הבנה ותקשורת. בנוסף לשליטה על הסוגרים נדרשים כאן עוד מספר כישורים חשובים כגון: יכולת מוטורית לנוע ממקום אחד לשני, להתיישב ולקום, לפשוט בגדים וללבוש אותם שוב, ליזום תקשורת וכמובן מידה של שליטה על הסוגרים. 
תוכנית זו היא שילוב של מספר שיטות שעיקרן תהליך של עיצוב התנהגות ולמידה , תוך המללת התהליך. רצוי לבצע בהתחלה את כל השלבים ובהמשך להחליט במה את בוחרת – לפי מידת היעילות ושיתוף הפעולה של התלמידים.

מספר עצות מקדימות: 
1. כדאי לדעת ששליטה על הסוגרים הוא תהליך נלמד שאפשר לעודד אותו גם בקרב ילדים ואנשים סיעודיים. עם זאת, כדאי לברר לפני שמתחילים בתוכנית את הנושאים הבאים:

א. האם הילד/ה מסוגלים לשבת בכוחות עצמם או עם תמיכה מועטה לאורך זמן (לפחות 5 דקות).

ב. האם השירותים הזמינים לילד מאפשרים ישיבה נוחה כשהרגליים על הרצפה? אם לא אפשר להשיג הדום או אפילו קופסה שעליה יוכל הילד להניח את רגליו ובכך להישען ולהיות יציב יותר בישיבתו. לתנוחת הישיבה יש גם משמעות בשליטה על הסוגרים ובעשיית הצרכים.

ג. לחילופין האם יש סיר אישי לילד שרוצים ללמד אותו? אפשר להשתמש באותו סיר לילדים שונים אך הדבר עלול להעלות את הסיכון של הדבקויות במחלות מעיים ווירוסים וכיוב' . 

ד. האם הילד מסוגל להוריד בכוחות עצמו את מכנסיו? ואם לא כיצד אפשר להקל עליו?

ה. חשוב מאד! לברר מה מצב השליטה על הסוגרים לפני שמתחילים ללמד (יצירת קו בסיס). איך מבררים? הדרך הפשוטה ביותר היא לבדוק את הטיטול אחת לשעה בערך ולרשום מה המצב, יבש, רטוב, רטוב מאד. כך גם לגבי צואה. לעיתים קרובות אפשר ל"גלות" בדרך זו שהילד כבר שלוט על הסוגרים במידה רבה ועושה בטיטול רק משום שלא מפנים אותו לישיבה על השירותים. רצוי לעשות את הבדיקה הזו לפחות לאורך יום אחד  שנראה לכן כיום רגיל. הטוב ביותר הוא להשתמש במידע הזה על מנת לעודד את השליטה, כלומר, אם מגלים שהילד מתאפק עד השעה 10 , אז בסמיכות לשעה זו  (קצת לפני), כדאי להודיע לילד שעוד מעט ..... להושיב על השירותים ולחזק את ההתנהגות. כך גם לגבי עשיית צואה בשירותים. שימו לב שכאן נדרש תיעוד, שבלעדיו התהליך עלול להיות מסורבל ופחות ידידותי ללומד. 
2. כדאי לידע את ההורים : אמירה זו דורשת הרחבה שכן, אין די ביידוע ההורים אלא כדאי לשמוע את דעתם בנושא ולקבל את הסכמתם. לעיתים הורים חשים שיש להם מטלות רבות מדי ומעדיפים לדחות את נושא עשיית הצרכים בשירותים למועד מאוחר יותר, לתקופת הקיץ וכד'. במידה והם מסכימים, חשוב לבקש מהם שיתוף פעולה בכך שימשיכו בבית את העשייה בביה"ס או לפחות יעודדו וישתפו פעולה עם הילד במידה וינסה גם בבית ללכת לשירותים. לצורך זה כדאי להכין להורים דף הנחיות כתוב ולעיתים אפילו להזמין אותם לכיתה/לגן כדי שיראו בעצמם כיצד התהליך מתרחש ויוכלו לבצע אותו בבית באופן דומה.

3. לבקש מההורים לשלוח את הילדים עם מכנסיים ללא כפתורים (רק עם גומי) כדי להקל על הורדת המכנסיים ולבישתם. לשים לב שהתחתונים לא הדוקים, עם גומי לוחץ וכדומה כדי שהחלק הזה יהיה קל יותר, מה גם שבהמשך הילדים עושים לבד את פעולות ההורדה וההרמה.

4. רבע שעה לפחות לפני שהולכים לשירותים לתת שתייה ובכלל, בתקופה שבה מפעילים את התוכנית יש לשתות הרבה (אפילו משקאות מתוקים ) כדי שיהיה שתן. 

תהליך הביצוע
כיצד עושים זאת....

1. חשוב להגדיר את העשייה, לתת לה שם, כמו תוכנית לימודים. לכן כדאי להסביר מראש לילדים מה עומדים לעשות ובהמשך, בכל פעם שהולכים לשירותים לציין את הפעילות תחת כותרת מוסכמת כגון : "ילדים, אנחנו לומדים לעשות קקי ופיפי בשירותים כדי שנשאר נקיים ויהיה לנו נעים". דוגמא לכותרות : "עושים בשירותים", "נשארים יבשים", "אנחנו כבר גדולים ולהולכים לשירותים", "עושים פיפי" וכד'. אין צורך לחזור בכל פעם על כל ההסבר אבל בהתחלה (עד 10 פעמים, לפחות שלושה ימים)  כדאי לחזור עליו כדי שהילדים יזכרו. לילדים שאינם ורבליים אפשר להכין כרטיס תקשורת שיונח במקום נגיש ושהילד יוכל לקחת אותו ולבקש באמצעותו ללכת לשירותים. אפשר ליצור פינה עם הכותרת ובה תמונות הילדים ומתחת לציין הצלחות באמצעות פרצוף מחייך, או מדבקה אחרת שהילד בוחר לאחר שהיה בשירותים. אפשר גם להכין רצף של תמונות המתארות את השלבים כגון הליכה לשירותים, הורדת המכנסיים וכד'.

2.  אפשר גם לספר את הספור "סיר הסירים" או ספר  אחר העוסק בנושא, כדי להכניס את כולם לעניין. מאחר ויש ילדים בכיתה שכבר שולטים על הסוגרים, הספור יכול לתרום להם מבחינה שפתית והם גם יכולים להסביר לאחרים מה הם עושים , איך ולמה (לדוגמא איך מורידים מכנסיים ואיך מרימים). את הספור אפשר לספר לפני, אחרי וגם סתם כך במהלך היום.

3. מאחר ועשיית הצרכים בשירותים יש בה מרכיב אינטימי שיש בו חדירה לתחום הפרט ועלול להביך, שימי לב ונסי להימנע ממצבים שבהם ילדים יקלעו למבוכה.  עם זאת, ככל שאת תעבירי מסר של ישירות וענייניות כך הדברים יזרמו טוב יותר. לכן כדאי שתתכנני חלק זה מתוך היכרותך עם הילדים ותכיני לך תשובות. כך לדוגמא אין לעודד ילדים להתפשט בפני כולם אך לציין שאם יש קושי או לא יודעים כיצד או בהתחלה מבוגר יכול לעזור. 

4.  שלב 1 – יצירת קו בסיס – לוקחים את כל הילדים לשירותים יחד (בנים בנות בנפרד כי לרוב הולכים לשירותים שונים ואנחנו רוצים שיכירו את המקום, עם סייעת שמקבלת הנחיות כתובות). מסבירים לשם מה השירותים: "כאן כולנו, ילדים ומבוגרים עושים פיפי וקקי. "  מראים את האסלה, המכסה , הניאגרה ואיך משתמשים בה - מכנים אותם בשם ולבסוף גם שטיפת הידיים לאחר שביקרנו בשירותים. אפשר לשאול את הילדים מי הולך לשירותים לבד, מתי, האם הוא/היא יודע/ת להוריד מים ולשטוף ידיים. 

     מטרת הפעילות  לברר מי יודע ,להכיר את השירותים לכולם, כולל אלו שאינם  רוצים/יכולים לבקר בהם עדיין. כי אם רק הולכים לראות , זה פחות מאיים. אם ילד מתנגד, אפשר לבקש ממנו לעמוד מחוץ לשירותים עם הסייעת ובהמשך להזמין אותו פנימה. לאחר מכן, כולם חוזרים לכיתה. השתדלו להפוך את הפעילות  למעשית אבל גם נעימה , לא מאיימת, ברוח טובה, משהו שדומה לביקור.

5. מכינים טבלת פיפי וקקי לפי שמות הילדים, ימים ושעות (כמו מערכת שעות) ובכל פעם שילד הולך לשירותים (גם אלה ששולטים) עליהם להגיד לאשת צוות וזו שמה להם כוכבית ליד השם לפי יום ושעה. בתחילה נותנים כוכבית על בקשה והליכה לשירותים גם אם לא עשו שם דבר. בהמשך  (לאחר כשבוע) נותנים כוכבית על הליכה ועשיית פיפי/קקי ובהמשך כוכבית נפרדת לקקי ובסוף גם על עצמאות בהורדה והרמת מכנסיים, הורדת מים ושטיפת ידיים. אין צורך להעיר לילדים שאינם משתתפים בתהליך, די בכך שנשבח את הילדים שהולכים לשירותים וכמובן עוד יותר את אלו שמצליחים. הכוכבים הנצברים יכולים לשמש כחיזוק בפני עצמם או לחילופין לאפשר לילדים להמיר אותם בדבר מה שהם אוהבים כגון 5 כוכבים שווים למשחק במחשב או חטיף שהם אוהבים. 
6.  להלן רצף הפעולות: 1 בקשה ללכת לשירותים (במילים ,בסימן מוסכם או כרטיס תקשורת).

      2. הליכה לשירותים

      3. הורדת בגדים (מכנסיים ותחתונים)

      4. ישיבה על האסלה – כשהרגליים מונחות על בסיס יציב(לפחות דקה רצוי יותר)

      5. עשיית צרכים בתוך השירותים – בשלב זה כדאי שגם בנים ישבו על השירותים   למרות שעבורם ישנה אפשרות לעמוד בעת מתן שתן.

      6. התרוממות ממצב ישיבה לעמידה
      7. ניגוב או פעולה אחרת לפי הצורך כדי להתנקות

       8. הרמת תחתונים ומכנסיים

      9. הורדת מים (רק אם עשו צרכים)

    10. שטיפת ידיים וניגובם (חלק זה יש לפרק בתהליך נפרד)

אפשר לתת כוכבים בתחילה על ביצוע נכון (עצמאי, בפרק זמן סביר) של כל פעולה כוכביות על כל פעולה , בהמשך, ניתן לקבוע תגמולים אחרים, לפי ראות עינייך ובהסכמת הילדים.

7. לאחר ביקור משותף בשירותים יש לקבוע נוהל שבו ילדים שאינם שולטים בסוגרים הולכים לשירותים בליווי מבוגר כל חצי שעה או לפחות בתחילת ובסוף שיעור/מפגש/פעילות בגן. כדאי ליצור רשימה עם שעות וכך יודעים את מי ומתי יש לקחת. גם לילדים יש להודיע מראש : "אברהם עוד מעט הולכים לשירותים, תתכונן" וכמובן לתת שתייה, רצוי משקה  שהילד אוהב. נוהל זה יש לקיים לפחות שבוע אחד  ולרשום בכל פעם אם עשה (על הטבלא שציינתי לעיל) ובסוף יום לסכם. אם רואים אחרי יומיים שהילד הולך ברצון, עושה צרכיו וכו' אפשר להוריד בהדרגה תדירות הביקורים. לרוב דרוש זמן רב יותר. 

      יש להקפיד על ישיבה על האסלה או עמידה לפחות דקה אחת (אלא אם הילד ניגש     ועושה מייד).

8. יש לסייע לילד בכל השלבים לפי הצורך. כלומר: בתחילה נותנים הנחיה, מחכים 5  שניות ואם רואים שאינו מבצע או מתקשה עוזרים לו. מאידך, אם רואים שהילד מנסה להוריד בגדים או להתיישב בעצמו תנו לו זמן (אבל לא יותר מדי). כך גם לגבי ישיבה על השירותים, לא להושיב לפרקי זמן ממושכים (יותר מעשר דקות) אלא אם הילד אומר או מסמן שעדיין רוצה לשבת על האסלה.

9.  חשוב מאד לשבח שיתוף פעולה ועשייה. עם זאת, ילד שמתנגד אין להכריח אבל גם לא לשבח או לתת חיזוקים.

חשוב מאד מאד לנהל רישום של זמני ביקור בשירותים, תפקוד שם ותוצאות. ללא רישום איאפשר לדעת באמת מה קורה. לכן, בצד הטבלא הכיתתית פתחי מחברת שבה בכל עמוד שם של ילד שעבורו את מפעילה את התוכנית. רשמי או בקשי המסייעת לרשום בכל פעם שלוקחת לשירותים את היום והשעה. לעיתים מתרחשת למידה ואז יוצאים לחופשה או הילד נעדר מסיבה כלשהי וכשהוא חוזר נראה שהוא שכח. התיעוד של מה שכבר נעשה בעבר ורמת הביצוע שהגיע אליה עשויים לסייע רבות בשחזור התהליך ולקצר אותו. 

לסכום ,
יחידות ההוראה שהוצגו בחלק זה נועדו להמחיש תהליכי  תכנון  הוראה- למידה טווח ארוך. הגישה המרכזית בתכנון מסוג זה היא פרוק מטלה ותיאורים התנהגותיים של תוצאות צפויות. כפי שציינתי לאורך יחידת ההוראה, יש מגוון דרכים לתכנן , למד וללמוד, כל אחת מהן בעלת שורשים המעוגנים בתפיסה, פרדיגמה, תיאוריה כלשהי הבאים לידי ביטוי בתהליכי התכנון והביצוע של המורה ובמידה כזו או אחרת גם אצל הלומדים. במהלך הצגת יחידות ההוראה המעובדות השתדלתי להציג דגמים נוספים אך הצהרתי שנטיית ליבי היא לכיוון המדגיש את הגישה ההתנהגותית. אני מקווה שתוכלו להפיק תועלת מן החומר הכתוב ואולי גם להשתמש בו לצורכי הוראה ואולי גם כשלב בדרך ליחידת ההוראה הבאה בנושא.  
סוף דבר.....
תחום החינוך המיוחד עובר בעשורים האחרונים שינויים רבים , בחלקם כתוצאה משינויים חברתיים בארץ ובעולם המשפיעים על תפיסתנו את האדם בעל הצרכים המיוחדים, כשהפיגור הוא אחד מהם. כך לדוגמא רוב הלומדים בעלי לקויות הלמידה ועד הפיגור הקל, לומדים כבר במסגרות רגילות, בכיתות הטרוגניות.... בעקבות זאת תהליך ההכשרה להוראה השתנה גם הוא. ברוב המכללות להכשרת מורים בארץ נהוגה התפיסה לפיה מורה המתמחה בחינוך מיוחד צריכה לרכוש דעת ומיומנות הוראה קודם בחינוך הרגיל. תפיסה זו אומרת  שכל תלמיד, ללא קשר ליכולותיו , שייך לקהילת הלומדים. באותו הקשר היא גם אומרת שעל המורה מוטלת המחויבות לרכוש ידע מקצועי שבאמצעותו תוכל לתת מענים מתאימים לכל לומד, בהתאם לצרכיו, תוך שמירה על זיקה ישירה לתוכנית הרגילה. על מנת שהדבר יתרחש חייבת מורת החינוך המיוחד לעבור תהליך הכשרה שיש בו את מרכיבי החינוך הרגיל, המיוחד ובמקרה של החריגות הקשה , גם "המיוחד מאד". אני  טוענת כאן שתחום החריגות הקשה בתוך החינוך המיוחד מחייב הכשרה נוספת, ייחודית, בגלל המאפיינים המיוחדים של הלומדים. תהליך ההכשרה מכיל בתוכו חלקים עיוניים, חברתיים וריגושיים כגון השתתפות בקורסים, לימוד אישי, שיתוף עמיתים בחוויות התנסות במסגרות חינוך מגוונות ....וגם חשיפה לתבניות הוראה ולמידה בעלות מאפיינים מובנים ובמידה רבה גם "סגורים". 
בעיניי, תהליך ההכשרה של מורה דומה לרכישת מיומנויות מורכבות בתחומים  כגון ציור, תיאטרון... מוסיקה.... המתכשרת בתחילת דרכה טוב תעשה אם תלמד ותתעמק ביצירות מופת , תנסה ליישמן, ובהמשך , תסלול את דרכה מאבני דרך שליקטה במהלך לימודיה וגם כאלה שיצרה בעצמה, באופן שיאפשר לתלמידיה ללכת בצידה, לרכוש מיומנויות, לצמוח.... שכן,  הלומדים בחריגות הקשה, בשונה אולי  מלומדים אחרים, זקוקים מאד למורה... והמורה ממשיך ללוותם לאורך רוב שלבי הלמידה וגם בהמשך. 
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נספח א 

רקע  אישי  של  התלמידים – יחידת ההוראה העוסקת בשימוש במכשירי חשמל
תלמידה מס' 1 -בת 20 , סובלת משיתוק מוחין , מתפקדת ברמת פיגור בינוני .שפת אימה – ערבית. מגיעה לביה"ס  באופן  לא סדיר , מרותקת לכיסא גלגלים,  מניידת  עצמה באמצעות הכסא  ומסוגלת לצעוד מעט בהליכון. מגיעה נקייה ומסודרת ודואגת לניקיונה במהלך יום הלימודים.  תלמידה חביבה וערנית בעלת מוטיבציה ורצון להתקדם בלימודים. מסיימת השנה את לימודיה בבית הספר.

בתחום הקוגניטיבי - מגלה  הבנה , ובעלת מודעות ליכולותיה, ערנית לנעשה בסביבתה.

בתחום הלימודי -  מכירה צבעים וצורות, מזהה כמויות עד 2 , מזהה בדפוס את שמה  הפרטי.

בתחום הרגשי-   תלמידה  שקטה וחביבה בעלת מוטיבציה ללמידה ולהתקדמות . סבלנית ומתמידה במשימה. מפגינה רגשות כגון שמחה  ועצב בהתאמה לסיטואציה.

בתחום החברתי-  יוצרת קשר טוב ומשמעותי עם תלמידים . אוהבת לשחק עם חבריה ולפטפט עם חברותיה.

בתחום המוטורי- מוטוריקה עדינה -למרות מוגבלותה צובעת בתוך תחום, גוזרת על קו ישר  ומשחילה חרוזים קטנים. מוטוריקה גסה: מסוגלת להרים עצמה לשירותים  (לעמוד מעט על שתי רגליה בעזרת תמיכה).

בתחום השפתי – שפת אימה – ערבית,  רכשה אוצר מילים קטן ושימושי לחיי היום יום בשפה העברית . היא מביעה בקשות ורצונות באופן  תמציתי  וברור.

תלמיד מס'  2-בן 16 וחצי , פיגור בינוני. נער חביב בעל מבנה גוף רזה .מתגורר בבית הוריו . מגיע באופן סדיר לביה"ס , הופעתו נקייה ומסודרת . שומר על ניקיונו במהלך יום הלימודים. בעל יכולת מוסיקלית טובה.

יכולת קוגניטיבית- מבין  את הנעשה בסביבתו. טווח ריכוז ארוך , מסוגל למיין  לקבוצות על פי  שייכות מושגית. מרכיב פזלים עד 50  חלקים .
בתחום הלימודי-   קורא טקסטים פשוטים ברמה של כיתה א', זוכר מילים גלובליות. עונה  על שאלות תוכן פשוטות  כמו מה ומי. כתב ידו קריא  מסוגל לכתוב מתוך  שמיעה מספר  מילים.  חשבון- פותר תרגילי חבור  וחיסור בטווח ה- 100 בעזרת מחשבון.
התמצאות בזמן -  מסוגל לומר את רצף ימות השבוע וחודשי השנה ולכתוב אותם 

בעזרת דגם.

בתחום הרגשי- מאופיין בשקט פנימי . מסוגל להתמיד בעבודתו , מבצע הוראות בנות  2 שלבים ומעלה.

בתחום החברתי- ערני למתרחש סביבו ,פונה לאנשי  צוות ולחברי כיתתו רק בעת  הצורך.

בתחום המוטורי- מוטוריקה  עדינה :גוזר, מדביק צובע בתחום ומצייר, מסוגל לחתוך ירקות ולהשתמש בסכין   בזמן הארוחה.

בתחום השפתי- מבין  הוראות  מילוליות המכוונות  אותו  למשימות ביצועיות, מסוגל  להביע את צרכיו ולענות על שאלות פשוטות במשפטים פשוטים  בני  2-3 מילים.

תלמידה מס' 3-בת 17, מתפקדת ברמת פיגור בינוני. שפת האם רוסית, נערה חביבה ערנית, מלאת חיים הנוטלת חלק פעיל בפעילות הכיתה. 
בתחום הקוגניטיבי-  מגלה הבנה והתמצאות טובה בסביבתה הקרובה והרחוקה. ערנית לנעשה וקולטת במהירות את המתרחש.
בתחום הלימודי- קוראת קריאה חופשית טקסטים פשוטים, עד עמוד. יודעת ומתמצאת בימות השבוע.

בתחום הרגשי- בעלת  מוטיבציה , מלאת רגש ואמפתיה לזולת,  אוהבת לעזור ולקחת  אחריות. נוטה להביע רגשות לעיתים באופן מוגזם.
בתחום החברתי- תלמידה  חביבה ומלאת חיים , יוצרת קשר חברתי עם בנות  גילה.

מוטורי- מסוגלת לבצע מיומנויות שונות הדרושות להכנת מזון: חיתוך,  קילוף תיבול ומריחה.
בתחום השפתי- מבטאת  את צרכיה באופן ברור. שפתה קולחת והיא  מדברת במשפטים  ברורים ומורכבים.
תלמידה    מס' 4 -בת 21,  מתפקדת ברמת פיגור בינוני. שפת האם רוסית, תלמידה חביבה ושקטה מקובלת על חבריה לכיתה. אוהבת לעזור ומגלה אחריות . מסיימת השנה את לימודיה בבית הספר.
בתחום הקוגניטיבי- מגלה  הבנה לנעשה סביבה, בעלת זיכרון  שמיעתי/ מילולי טוב.

בתחום הלימודי-  מכירה מספר מועט של מילים גלובליות. מזהה ספרות  עד ,10 כמויות עד 5, מזהה את שמה הפרטי,  אומרת את רצף ימות השבוע עם  עזרה.  

בתחום הרגשי- התנהגותה מאופיינת בשקט פנימי רב וביכולת התמדה.

בתחום החברתי- למרות המוגבלות הוורבלית היא מקובלת , יש לה חברות איתן היא משחקת בהפסקה. אוהבת ליזום ולקחת אחריות  על תלמידים הזקוקים לעזרה.

בתחום המוטורי-  צובעת  בתחום , גוזרת קו ישר קצר.

בתחום השפתי- הסביבה (הכיתה) מאפשרת לה  ללמוד ולהעשיר את שפתה. מסוגלת לענות על שאלות , להביע את דעתה ולשוחח באמצעות משפטים ברורים המורכבים לפחות מארבע  עד חמש מילים.

תלמיד מס' 5  -בן 17,  מתפקד ברמת פיגור בינוני, מגיע לביה"ס מיישוב סמוך. בן בכור למשפחה בה שני אחים נוספים. נער חביב הנראה בהתאם לגילו הכרונולוגי. מגיע לבית הספר מסודר ונקי. לאחר שעות הלימודים הוא שוהה במועדונית ביישוב מגוריו עד הערב ואז הוא חוזר לביתו. 
בתחום הקוגניטיבי- מבין היטב את  הנעשה בסביבתו הקרובה והרחוקה. בעל יכולת ארגון  ותכנון במשימות יום יומיות בהן הוא מגלה עניין. טווח ריכוז קצר ,במשימות לימודיות (4-5 דקות) לעומת טווח ריכוז ארוך יותר  במשימות תעסוקתיות המעניינות אותו, כגון מחשב. דורש  דרבון, תמיכה וחיזוק לעיתים קרובות. בעל יכולת זכירה טובה.

בתחום הלימודי- קריאה: קורא טקסטים ברמת קריאות של תחילת כיתה ב'  העוסקים בנושאים הקרובים אליו. מבין את הנקרא ברמה מפרשת ומסוגל לבצע עיבודים  לשוניים שונים. אוהב  לכתוב מכתבים  בעזרת מחשב. אינו כותב כתיבה חופשית אלא מכתיב ואחר כך מעתיק  למחשב. מסוגל להשתמש במחשבון לצורך פתרון תרגילים, פותר בעיות מילוליות פשוטות באופן  עצמאי. מכיר את רצף ימות השבוע.

בתחום הרגשי-   אוהב לקבל חיזוקים, מחמאות ותשומת  לב המניעים חלק גדול בהתנהגותו. אינו יוזם בעצמו ,מחכה שיפעילו אותו. לעיתים מגלה עקשנות וחוסר שיתוף פעולה  ללא סיבה נראית לעין. נוטה לקרוע בגדים, ניירות וכד'  בעת כעס או  התרגשות יתרה. יודע להביע רגשות של חיבה שמחה ועצב באופן בולט וברור לעיתים באופן מוגזם. לא יוצר קשר עין עם האדם  איתו הוא מדבר.

בתחום החברתי- נוטה להתבודד ולא יוזם קשר. למרות זאת אוהב להרגיש שייך ושיש לו מה לתרום. אוהב לקבל על עצמו אחריות אולם עדיין צריך ללמוד ליישם אותה.

בתחום המוטורי- מוטוריקה  עדינה : למרות הסרבול בתנועותיו מסוגל לבצע פעולות כגון חיתוך ,שיוף וכתיבה. מוטוריקה גסה: נוטה לסרבול בתנועותיו מגלה פחד מירידה במדרגות  ומשינוי  תנועתי במרחב כגון ירידה לישיבה על הרצפה.

בתחום השפתי- בעל  אוצר  מילים עשיר, מביע עצמו  במשפטים מורכבים הבנויים  בצורה נכונה. יכול להביע את דעתו בשיחה חופשית.  מבין ומבצע הוראות מילוליות. מביע היטב  את רצונותיו ואת דעתו. מתקשה ליצור קשר עין בזמן אינטראקציות מילוליות.

תלמיד מס' 6-בן – 21, מתפקד ברמת פיגור בינוני. מגיע לביה"ס נקי ומסודר .תלמיד ערני מעורה היטב במתרחש בסביבתו המיידית והרחוקה. מלווה בסייעת צמודה בעקבות  התפרצויות כעס. מסיים השנה את לימודיו בבית הספר.
בתחום הקוגניטיבי- בעל יכולת ארגון ותכנון במשימות יום יומיות בהן הוא מגלה עניין. טווח ריכוז קצר במשימות לימודיות (4-5 דקות). בעל טווח ריכוז ארוך יותר במשימות תעסוקתיות.

בתחום הלימודי- מפגין ידע חלקי ביסודות הקריאה וקורא טקסטים פשוטים עם סיוע רב. מסוגל לאחר אימון לקרוא טכסט בעצמו  ,לענות על שאלות תוכן ולבצע מיומנויות לשוניות ברמה של כיתה א'. מכיר את רצף ימות השבוע ואומר אותם ברצף הנכון.
בתחום הרגשי- בעל מצבי רוח משתנים . נוטה להיות מושפע מהקורה בביתו  ובסביבתו הקרובה. מביע רגשות ( של שמחה וכעס) ומגיב בעצמה  הדורשת לעיתים ריסון. אוהב לשמוע  מוסיקה המרגיעה אותו. שומר על מרחב פרטי אישי.
בתחום החברתי- נוטה להתבודד ולא ליזום קשר. אוהב להרגיש שייך ושיש לו מה לתרום.

בתחום השפתי- מתקשה בהיגוי  אך ניתן להבנה. יכול להביע  את דעתו בשיחה  חופשית 
במשפטים פשוטים המורכבים מ-3-2  מילים.  מבין  ומבצע הוראות מילוליות.
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טבלת מיפוי וקישור יחידות ההוראה לפרקים 3-4








� המושג משמעותי כאן מתייחס בדומה להגדרת הפיגור השכלי לפער של שתי סטיות תקן מהציון הממוצע בסולם הערכה סטנדרטי או פער של שנתיים ומעלה בתפקוד יחסית לבני גילו של הפרט.


� תכנית מסגרת לילדים מתקשים בגיל הרך/ תשנ"ו. עמוד 56.
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