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  תודות      

  

על .  על ההזדמנות שניתנה לי להעמיק ולחקור את עולמ� של העובדי� ע� בעלי פיגור שכלי, ר ליפשי�"לד

על הליווי והעידוד . יצירתית ומוקפדת כאחד, והמופת לעבודה מקצועיתהידע הרב שקיבלתי ועל הדוגמא 

   .הרב ועל יכולתה לעזור לי לראות את התמונה כולה

שאלות המחקר והעיבודי� , על העזרה באינטגרציה בי� התכני� התיאורטיי�, שרה פרידל. לגב

  .הסטטיסטיי�

  .הנכונות לסייע בביצוע המחקר תודה על, למנהלות בתי הספר ולאנשי החינו� שהשתתפו במחקר

  . על השותפות והסיוע בתהלי� כתיבת העבודה, רמת ג�" אחווה"תודה מיוחדת לכל צוות בית הספר 

העידוד והעזרה הרבה שהגשת� לי , נירית ורונלי על התמיכה, לבני משפחתי ובעיקר לבנותי האהובות רינת

  .במהל� הדר� הארוכה אותה עשיתי

  

  .יוע קר� של�עבודה זו נעשתה בס

  

  

  

  

  

  

  

מוטלת , וכי עלינו אנשי החינו�, התחלתי מחקר זה מתו� אמונה כי בכל תלמיד טמו� ניצו� של יכולת

אמונה זו היא לי אב� דר� במהל� המחקר ובמהל� עבודתי בבית ספר . החובה והזכות לגלות אותה

  .לתלמידי� בעלי פיגור שכלי
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  קצירת

הגדרה זו עוצבה מחדש ). Luckasson et al., 1992(פותחה הגדרת הפיגור השכלי החדשה  1992בשנת        

החידוש העיקרי של ההגדרה מתבטא בביטול הקלסיפיקציה של בעלי פיגור שכלי על פי מנת . 2002בשנת 

ת המקצועית  העוסקת הספרו. משכל והתייחסות אל האד� בעל הפיגור השכלי בהתא� ליכולות והצרכי�

 ,Luckasson(ביתרונותיה  ובחסרונותיה  , בהגדרה  החדשה דנה בהיבטי� תיאורטיי� של  ההגדרה

Schalock, Snell & Spitalnik, 1996; MacMillan, Gresham & Siperstein, 1993; Schalock, Stark, 

Snell, Coulter, polloway, Luckasson, Reiss & Spitalnik, 1994; Reiss, 1994  .( המחקר הנוכחי

  . למיטב ידיעתנו הוא הראשו� הבודק באופ� אמפירי את עמדות אנשי השדה כלפי הגדרה זו

ובעקבותיו חוק החינו) ) Individuals with Disabilities Education Act, 1975(החוק האמריקני        

תר תלמידי� בעלי צרכי� מיוחדי� בזר� מדברי� על שילוב יותר ויו) 1988 * ח"התשמ(המיוחד הישראלי 

המטרה היא להגביר "). Least restrictive environment("בסביבה הפחות מגבילה  Mainstream)(המרכזי 

ערכי הוא שאי� לנתק אנשי� מהמסגרת * כאשר הבסיס האידיאולוגי, את האינטראקציה בי� התלמידי�

  . הטבעית שבה ה� חיי�

א) יישו� החוק הוא+ בשני� האחרונות וגר� לשני שינויי�  1988נחקק בשנת  חוק החינו) המיוחד      

בה� תלמידי� , יותר ויותר תלמידי� שהופנו בעבר לחינו) מיוחד מופני� לחינו) הרגיל: עיקריי� בשדה

). 2000, ח מרגלית"דו(המוגדרי� כלקויי למידה קשי� ותלמידי� המוגדרי� כגבוליי� ובעלי פיגור שכלי קל 

, ומת זאת  בתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קולטי� כיו� תלמידי� בעלי פיגור שכלי בינוני וקשהלע

נוצר מצב שבו מורי� וסייעי� בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור . בעלי נטייה לאוטיז� ונכויות פיזיות קשות

י השני מתייחס לתוכניות השינו. שכלי נאלצי� להתמודד ע� אוכלוסיית תלמידי� שלא הורגלו אליה בעבר

בעוד שבעבר תוכניות הלימודי� בבתי ספר לבעלי פיגור שכלי התמקדו בעיקר בהקניית כישורי� . הלימודי�

כיו� מטרתו המוצהרת של החינו) המיוחד היא הכנת התלמידי� להתנהגות מסתגלת , אקדמיי� בלבד

נויות אקדמיות על פי סטנדרטי� בד בבד ע� הקניית מיומ, לחיי� ולמעבר לחיי� כבוגרי� בקהילה

  . וקריטריוני� מקצועיי�
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הקריטריוני� והסטנדרטי� נקבעי� בימי� אלה וה�  יחייבו את כל בתי הספר לחינו) מיוחד כולל בתי ספר 

מצב זה יוצר עומס רב על המורי� וכ� חרדות וחששות שמא לא יצליחו לעמוד . לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

  .ל"במשימות הנ

העובדי� בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור ) N=42(וסייעי� )   N=96(במחקר הנוכחי השתתפו  מורי�      

  . N=47)(ובתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק   (N=91)שכלי קל ובינוני 

במסגרת המחקר נערכה  סדנא בת ארבעה  מפגשי� ובה הוצגה הגדרת הפיגור החדשה לעומת ההגדרה 

ההשלכות על אוכלוסיית התלמידי� וכ� , המודלי� התיאורטיי� העומדי� בבסיס ההגדרות, יתהמסורת

  .הוצגו תיאורי מקרי� של תלמידי� בעלי פיגור שכלי אשר תוארו באור  שונה על פי שתי ההגדרות

ר העובדי� בבתי ספ) N=138(מטרתו העיקרית של המחקר הנוכחי הייתה לבדוק עמדות מורי� וסייעי�      

אמונות ביכולת ההשתנות של , דהיינו(כלפי ההגדרה החדשה של  הפיגור השכלי , לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

לפני ושמונה חודשי� לאחר הפעלת , )בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק וכלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל

ונות� של אנשי החינו) מטרתו הנוספת של המחקר הנוכחי הייתה לבדוק נכ. הסדנא שנערכה בנושא זה

להתמודדות ע� השינויי� הנדרשי� מהגדרת הפיגור , העובדי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

שינויי� בהרכב אוכלוסיית התלמידי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי ושינויי� : השכלי החדשה

זאת בזיקה  ). ומיומנויות אקדמיותמיומנויות התנהגות מסתגלת לצד אוריינות (בתוכניות הלימודי� 

/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (ולסוג אוכלוסיה אתה ה� עובדי� ) סייעי�/ מורי� (לתפקיד 

  ). תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

   ,Gannon & MacLean, 1995 ; Parasuram, 2002; Shanley & 1986; Brown ;1986,  לנגר(מחקרי�      

(Guest, 1995; Strohmer, Grand & Purcell, 1984 ; Vogt & McKenna, 1998 ; Yuker, 1994   הצביעו

על כ) שעובדי� בעלי השכלה גבוהה יותר נוטי� להביע עמדות פרוגרסיביות יותר ועמדותיה� בנושאי� 

עלי השכלה היו גבוהות יותר מעמדות של עובדי� ב, שוני� הקשורי� לאוכלוסיות בעלי חריגויות שונות

לפיכ) שערנו כי המורי� שהנ� בעלי השכלה גבוהה יותר יהיו בעלי עמדות פרוגרסיביות וכי . נמוכה יותר

עמדות כלפי הגדרת : ציוניה� יהיו גבוהי� יותר מאשר ציוני הסייעי� בשני המשתני� העיקריי� של המחקר

  . הפיגור השכלי החדשה והנכונות להתמודד ע� השינויי�
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עמדות של אנשי חינו)  העובדי� בבתי ספר לתלמידי� . א: ר נבדקו איפה שלושה משתני� תלויי�במחק      

בעקבות  קיו� סדנא )  Luckasson et al., 2002(בעלי פיגור שכלי כלפי ההגדרה החדשה של  הפיגור השכלי 

  � לאחר קיומה כלומר לפני הסדנא ושמונה חודשי   Pre-test*העמדות נבדקו בשלב ה. שנערכה בנושא זה

)Post-test (;  נכונות� של אנשי החינו) להתמודד ע� השינויי� הנדרשי� מיישו� חוק החינו) המיוחד . ב

שילוב תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני  ושינויי� (

עמדותיה� החינוכיות של הנבדקי�  . ג ; Post-test *עמדות אלה נבדקו בשלב ה). בתוכניות הלימודי�

  .   Pre-testבמדדי� של פרוגרסיביות ושמרנות שנבדקו בשלב ה 

  : להל� נתייחס לתוצאות בזיקה למטרות המחקר

בסול�  4*2מתוצאות המחקר עולה כי רמת הציוני� נעה  בי�   עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

של "  מקבלת*הפסיבית"ציוני� אלה משקפי� את הגישה . וטה להסכי�כלומר בי� לא מסכי� לנ 6*1בי� 

Feuerstein )1969( , המבטאת יחס חיובי לאנשי� בעלי פיגור שכלי א) אינה מאמינה ביכולת ההשתנות

כמו כ�  לא חל שינוי בעמדות הנבדקי� שמונה חודשי� אחרי  קיו�  .שלה� ואינה מציבה דרישות לקידומ�

הציוני� . ה� בזיקה לתפקיד וה� בזיקה לסוג אוכלוסיה, ת הפיגור השכלי החדשההסדנא בנושא הגדר

עקב , )burden, burnout(בתופעת השחיקה  על ידנו י� בעקבות הסדנא מוסבר הנמוכי� והעדר השינוי 

השחיקה נובעת ג� כ� מהתמודדות . העבודה ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק ונטייה לאוטיז�

בנוס. להיות� בעלי , ) Maladaptive Behaviour(ת ע� תלמידי� המוגדרי� כבעלי התנהגות חריגה יומיומי

מבעלי הפיגור השכלי ומחברי ההגדרה לא לקחו בחשבו� את  20% *אוכלוסיה זו מהווה כ. פיגור שכלי

  . הבעייתיות הכרוכה בעבודה ע� תלמידי� אלה כאשר פתחו ועצבו הגדרה זו

בכל )  7 *  0בדרוג בי� ( 5ל  3נמצא כי ציוני הבסיס של המשתתפי� נעי� בי�   ע� שינויי�הנכונות להתמודד 

  תוצאות מחקרנו תואמות ממצאי מחקרי� אחרי� . דהיינו בי� נכו� במידה מועטה לבי� נכו�, שלבי השאלו�

)Van den Berg & Ros, 1999; Wu, 2002 ( וידאגות וצרכי� לגבי שינ"בה� נעשה שימוש בשאלו�) "Hall 

במחקרי� אלה התקבלו ג� כ� ציוני� נמוכי� בשלבי� השוני� של דאגות וצרכי� א. לאחר טווח ).  1979

במחקרנו נבדקה הנכונות להתמודד ע� שינויי� כעבור שמונה חודשי� . של שנתיי� ויותר מביצוע השינויי�

  .נמוכי� לכ� אי� להתפלא שציוני משתתפי מחקרנו ג� כ�. לאחר קיו� הסדנא בלבד
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הסבר נוס. לציוני� הנמוכי� מתייחס לכ)  שהשינויי� המתרחשי� כתוצאה מחוק החינו) המיוחד נכפו         

  ;Forlin, 1998;   Cranston, 1994; Fullan, 1993(במחקרי� ).  Top Down(למטה  –על השדה מלמעלה 

(Murphy & Hallinger, 1993 Sergiovanni, 1995 נכפי� על אנשי החינו) מעוררי� נמצא כי שינויי� ה

מתקשי� , התנגדות לעומת שינויי� הנובעי� מהשדה ומשתתפי מחקרנו שלא היו שותפי� לתכנו� השינויי�

משמשת ג� כ� הסבר לנכונות הנמוכה )  Friedman & Lackey, 1991" (תיאוריית השליטה. "לקבל�

נשי� מביעי� נכונות גבוהה יותר להתמודד ע� על פי תיאוריה זו א. להתמודד ע� שינויי� שנמצאה במחקרנו

שינויי� כאשר נית� לה� ידע מוקד� לגבי מהות השינויי� מכיוו� שה� חשי� שיש לה� שליטה על תהלי) 

  . לעומת אנשי� שלא נית� לה� ידע מוקד� ולכ� ה� מביעי� התנגדות לשינויי�, השינוי

וששו השערות המחקר לפיה� הסייעי� מבטאי�  א  עמדות חינוכיות בממדי� של  שמרנות ופרוגרסיביות

כמו כ�  נמצאו הבדלי� בי� המורי� לסייעי� ביחס לשני משתני . רמה גבוהה יותר של שמרנות ממורי�

תוצאות מחקרנו . עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה והנכונות להתמודד ע� שינויי�: המחקר

רמת השכלה גבוהה היו בעלי  עמדות פרוגרסיביות יותר תואמות ממצאי מחקרי� המראי� כי אנשי� בעלי 

   ,Gannon & McKenna, 1995; Parasuram, 2002; Shanley & Guest  1986Brown ; ;1986לנגר (ולהפ) 

1995; Strohmer, Grand & Purcell, 1984; Vogt & MacLean, 1998; Yuker, 1994  .(  

כחי הוא בבדיקה אמפירית של העמדות כלפי הגדרת הפיגור החידוש העיקרי של המחקר הנו, כאמור       

דהיינו עמדות כלפי יכולת ההשתנות של תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק וכלפי ביטול (השכלי החדשה 

בעקבות ממצאי מחקרנו אנו ממליצי� לבנות תוכנית התערבות מקיפה וארוכה ). הסיווג על פי רמות משכל

על מנת לפתח עמדות חיוביות כלפי ההגדרה החדשה וההשלכות הנובעות , במחקרנויותר מאשר זו שנבנתה 

  . ממנה
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  מבוא

מחקר זה עוסק באחד הנושאי� המשמעותיי� העומדי� במרכז השיח המקצועי בתחו� הפיגור          

החידוש העיקרי של . 2002 *ו 1992משנת  ,.Luckasson et alהגדרת הפיגור השכלי החדשה של : השכלי

ההגדרה מתבטא בביטול הקלסיפיקציה של בעלי פיגור שכלי לפי רמות משכל והתייחסות אל האד� בעל 

, בעוד שהמאמרי� העוסקי� בתחו� זה בכתבי העת המקצועיי�. הפיגור השכלי בהתא� ליכולות והצרכי�

 & ,Luckasson, Schalock, Snell(כלפי ההגדרה החדשה חסרונותיה ובביקורת , דני� ביתרונותיה

Spitalnik, 1996; MacMillan, Gresham, & Siperstein 1993; Reiss, 1994; Schalock et al., 1994( ,

הוא הראשו� הבודק באופ� אמפירי את עמדות אנשי השדה העובדי� בתי , למיטב ידיעתנו, המחקר הנוכחי

 . שכלי כלפי הגדרה זוספר לתלמידי� בעלי פיגור 

 ,.Luckasson et al(במסגרת המחקר נערכה סדנא בת ארבעה מפגשי� בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

, במהל) הסדנא הוצגה בפני המשתתפי� ההגדרה החדשה והמודלי� התיאורטיי� העומדי� בבסיסה). 2002

י� בעלי פיגור שכלי ובכלל� תלמידי� בעלי נער) דיו� בו הודגשו אפשרויות מיצוי הפוטנציאל הטמו� בתלמיד

מטרתו , לפיכ). פיגור שכלי קשה ועמוק והועלו הקשיי� בעבודת המורי� והסייעי� ע� תלמידי� אלה

העובדי� בבתי הספר ) N=138(הראשונה של המחקר הנוכחי הייתה לבדוק עמדות המורי� והסייעי� 

דהיינו עמדות כלפי יכולת ההשתנות של (כלי החדשה כלפי הגדרת הפיגור הש, לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

לפני הסדנא ושמונה חודשי� , )בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק ועמדות וכלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל

  . לאחר קיומה

ובעקבותיו חוק החינו) ) Individuals with Disabilities Education Act, 1975(החוק האמריקני        

מדברי� על שילוב יותר ויותר תלמידי� בעלי צרכי� מיוחדי� בזר� ) 1988* ח"התשמ(ישראלי המיוחד ה

המטרה היא להגביר "). Least restrictive environment("בסביבה הפחות מגבילה ) Mainstream(המרכזי 

 ערכי הוא שאי� לנתק אנשי� מהמסגרת* כאשר הבסיס האידיאולוגי, את האינטראקציה בי� התלמידי�

  . הטבעית שבה ה� חיי�

יותר ויותר תלמידי� שהופנו בעבר לחינו) מיוחד מופני� : החוק גר� לשני שינויי� עיקריי� בשדה       

בה� תלמידי� המוגדרי� כלקויי למידה קשי� ותלמידי� המוגדרי� כגבוליי� ובעלי פיגור , לחינו) הרגיל

י פיגור שכלי קל ובינוני קולטי� כיו� תלמידי� בעלי בתי הספר לבעל, לעומת זאת). 2000, מרגלית(שכלי קל 
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כ) נוצר מצב שבו מורי� וסייעי� בבתי . בעלי נטייה לאוטיז� ונכויות פיזיות קשות, פיגור שכלי בינוני וקשה

השוני בהרכב . ספר לבעלי פיגור שכלי נאלצי� להתמודד ע� אוכלוסיית תלמידי� שלא הורגלו אליה בעבר

בעבר התמקדו . ינוי בתוכניות הלימודי� בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכליהאוכלוסיה הכתיב ש

כיו� מטרתו המוצהרת של החינו) המיוחד היא הכנת , התוכניות רק בהקניית כישורי� אקדמיי�

  ). Transition(התלמידי� להתנהגות מסתגלת לחיי� ולמעבר לחיי� כבוגרי� בקהילה 

ידי� בעלי פיגור שכלי נדרשי� לעסוק בהכשרה למיומנויות שלא הוגדרו המורי� בבתי הספר לתלמ, כלומר  

בד בבד . ניקיו� ומיומנויות מוטוריות, אכילה, מיומנויות של עזרה עצמית: כגו�, בעבר כחלק ממשימותיה�

, נדרשי� המורי� לשלב מיומנויות אקדמיות בתהלי) הלמידה המתבטאות בחינו) לשוני מבוסס סטנדרטי�

חינו) לעבודה אי� פירושו הכשרה למיומנויות : לדוגמא, ידע מתמטי ועוד, על האוריינות בשימת דגש

, ביצוע המשימה על פי תבניות, מוטוריות וביצועיות בלבד אלא הוא מתייחס ג� ליכולת קריאת הוראות

יות תהלי) הלמידה כולל בנוס. למיומנו. טיפול בבית: דוגמא נוספת. מילוי טפסי� ועוד, שימוש בכס.

קבלת החלטות , קריאת הוראות לתפעול מכשור חשמלי בבית, ביצוע תשלומי�, ביצועיות ג� תכנו� תפריט

  .  ועוד

א) בפועל ה� מיושמי� מתוק. יישומו של , שינויי� אלה נדרשי� ג� מתוק. הגדרת הפיגור השכלי החדשה   

ו) מיוחד במשרד החינו) שוקד האג. לחינ. חוק החינו) המיוחד ולא מתוק. יישומה של ההגדרה החדשה

ובכלל� בתי הספר לתלמידי� בעלי , כיו� על פיתוח סטנדרטי� במקצועות הלימוד השוני� בכל בתי הספר

סטנדרטי� אלה עדיי� אינ� מיושמי� בשדה א) המורי� כבר מודעי� לכ) . הפיגור השכלי הקשה והעמוק

מצב . וני� מקצועיי� שלא נדרשו מה� בעברשנתיי� ה� יידרשו לעמוד בסטנדרטי� ובקריטרי, שתו) שנה

  . זה יוצר עומס רב על המורי� וכ� חרדות וחששות שמא לא יצליחו לעמוד במשימות אלה

מטרתו השנייה של המחקר הנוכחי הייתה לבדוק את נכונות� של המורי� והסייעי� להתמודד ע� , לפיכ)

חד והעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי כתוצאה מיישו� חוק החינו) המיו, השינויי� הנדרשי� בשדה

  . שמונה חודשי� לאחר הפעלת השינויי� בשדה, )Luckasson et al., 2002(החדשה 

המורי� נמצאו כבעלי השכלה גבוהה . במחקר הנוכחי נטלו חלק מורי� וסייעי� שרמת השכלת� שונה     

 ,Gannon & MacLean, 1995; Parasuram(במחקרי� . ואילו הסייעי� נמצאו כבעלי השכלה תיכונית בלבד

2002; Shanley & Guest, 1995; Strohmer, Grand, & Purcell, 1984; Yuker, 1994 ( נמצא כי בעלי

השכלה גבוהה יותר מבטאי� עמדות פרוגרסיביות חיוביות כלפי בעלי חריגויות שונות לעומת בעלי השכלה 
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בדקנו במחקר הנוכחי הא� יש , לפיכ). שמרניות ושליליותנמוכה יותר שעמדותיה� כלפי בעלי חריגויות הנ� 

הבדל בעמדות המשתתפי� בשתי הסוגיות שהוזכרו לעיל בזיקה לעמדותיה� החינוכיות בממדי� של 

בנוס. בודק המחקר הנוכחי ג� את הבדלי� בשתי הסוגיות שהוזכרו לעיל בזיקה . פרוגרסיביות ושמרנות

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני ותלמידי� בעלי פיגור : י�לסוג האוכלוסיה עמה עובדי� המשתתפ

  . שכלי קשה ועמוק
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  רקע תיאורטי

הגדרת בהשוואה ל) Luckasson et al., 2002(הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

והשלכותיה על בתי ספר ) Grossman, 1983( הפיגור השכלי המסורתית

  בעלי פיגור שכליתלמידי� ל

העובדי� בבתי ספר ) N=138(של המחקר הנוכחי הייתה לבדוק עמדות מורי� וסייעי�  מטרתו העיקרית    

באופ� ). Luckasson,et al., 2002(כלפי ההגדרה החדשה של  הפיגור השכלי , לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

, והמטרה הייתה לבדוק עמדות כלפי החידוש העיקרי של הגדרת הפיגור השכלי החדשה דהיינ, ספציפי יותר

ואמונה ביכולת ההשתנות של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק  I.Q *כלפי ביטול הסיווג על פי רמות ה

עמדות אלה נבדקו לפני ואחרי קיומה של סדנא בנושא זה ולאחר . וההשלכות שיש לכ) על אוכלוסיה זו

השכלי המסורתית  נציג תחילה את הגדרת הפיגור, לפיכ). שמונה חודשי� בה� הופעלו השינויי� החינוכיי�

)Grossman, 1983 ( ולאחריה את הגדרת הפיגור השכלי החדשה)Luckasson et al., 2002(.    

  הגדרת הפיגור השכלי המסורתית

מדגישה כי בעייתו העיקרית של היחיד ע� פיגור היא אי , הגישה המגדירה פיגור מההיבט הסוציולוגי       

   תעל פי הגדר). Grossman, 1983(תו לחברה בה הוא חי יכולתו להסתגל לחיי היומיו� ואי התאמ

פיגור שכלי הוא תפקוד " 1983משנת  )AAMR )American Association on Mental Retardation * ה

בד בבד ע� פג� בהתנהגות מסתגלת , המתקיי� בקביעות, אינטלקטואלי נמו) מ� הממוצע באופ� משמעותי

: בהתא� להגדרה זו לפיגור שכלי שני קריטריוני�). 1983, עמינדבי תורג� על יד" (מש) תקופת ההתפתחות

 פג� –השני . 70 * מתחת ל I.Q, בשתי סטיות תק� מתחת לממוצע כלומרמנת משכל הנמוכה  –האחד 

כמידה שבה הפרט נדרש לעמוד בקריטריוני� של "ההתנהגות המסתגלת מוגדרת . התנהגות מסתגלתב

אי� די , על פי ההגדרה). 1983, עמינדב" (המצופות מבני גילו הכרונולוגי מחויבות אישית ואחריות חברתית

ג� . כדי לקטלג אד� כבעל פיגור שכלי) הנמו) בשתי סטיות תק� מתחת לממוצע I.Q(בקריטריו� האחד 

) Grossman, 1983(התנהגות מסתגלת . משמעותית לסיווגו כמוגבל בשכלו ,המידה בה הוא מתפקד בחברה

   : בעה תחומי התפקודמתייחסת לאר
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ובגיל  שמירת היגיינה אישית וניקיו�, רחצה, לבוש, מתייחס ליכולת תפקוד עצמאי באכילה – עזרה עצמית

  . להכי� ארוחות קלות ועוד, לנהל תקציב, מבוגר יותר ליכולת לערו) קניות

� ותפיסת מרחב חשבו, קריאה, מתייחס לפיתוח שפה ודיבור בגיל צעיר ובגיל מבוגר לכתיבה – תקשורת

  . וזמ�

יכולת למשמעת וקשר תקי� ע� , להתנהגות על פי כללי� מקובלי� בבית ובכיתהמתייחס ליכולת  – חברות

, להשתת. בפעולות חברתיות, חברי� ובגיל מבוגר יותר ליכולת לתפקד באופ� יעיל במצבי� חברתיי� שוני�

  .להתחשב בצרכי הזולת ולפתח כושר שיפוט וביקורת עצמית

ובגיל מבוגר יותר ליכולת לעבוד , מתייחס לרכישת מיומנויות מוטוריות כגו� גזירה והשחלה – עסוקהת

ליכולת להגיע באופ� עצמאי למקו� העבודה ולהתמיד בה וליכולת , עבודות הרכבה ועבודה במכונותב

 . להפעיל שיקולי דעת ויישו� כללי ההתנהגות המקובלי� במסגרת העבודה

בעלי הפיגור השכלי לארבע רמות סיווגה את ) AAMR )Grossman, 1983 *של ה המסורתיתההגדרה 

  : ארבע הרמות ה�. וה� לרמת התפקוד בהתנהגות מסתגלת ת המשכלהמתייחסות ה� לרמ

חניכי� ברמה זו מסוגלי� . I.Q = 55*69בעלי מנת משכל של , )Mildly Retarded( פיגור קל –חינוכיי� 

בעלי יכולת להשתלב , ה� בדר) כלל עצמאיי� במישור של עזרה עצמית. ו�כתיבה וחשב, ללמוד קריאה

  . במסגרת תעסוקתית ולתפקד בקהילה כמעט באופ� עצמאי לגמרי

חלק מהמתפקדי� ברמה . I.Q = 40*55 בעלי מנת משכל, )Moderately Retarded( פיגור בינוני –אימוניי� 

ה� בעלי יכולת חברתית בינונית ובעלי יכולת . ניזו מסוגלי� ללמוד קריאה וכתיבה בעיקר באופ� טכ

. ההבדל בינ� לבי� החינוכיי� הוא באישיות שהנה ילדותית. תעסוקתית בעבודות מונוטוניות וסטנדרטיות

  . חלק� חיי� בקהילה וחלק� במוסדות

ישגי� נית� להגיע עמ� לה. = I.Q 25*39 בעלי מנת משכל, )Severely Retarded( פיגור קשה –טיפוליי� 

מבחינה תעסוקתית . בתחו� המיומנויות לעזרה עצמית על ידי טכניקות מיוחדות של אימו� ועיצוב התנהגות

בדר) כלל חניכי� אלה מתגוררי� במוסדות א� כי . ה� מסוגלי� לבצע עבודה הדורשת פעולה אחת פשוטה

שלב בוגרי� אלה בדיור לאור מגמת השילוב בחברה המערבית קיימת דרישה בעיקר בקרב ההורי� ל, כיו�

  . רכיה�וקהילתי תו) התאמת המגורי� לצ

חניכי� ברמה זו  . ומטה  = 24I.Qבעלי מנת משכל , )Profoundly Retarded( פיגור עמוק –סיעודיי� 

ה� נעני� לגירויי� בסיסיי� בלבד ופונקציות שונות של התנהגות . זקוקי� להשגחה וטיפול תמידיי�
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בקבוצה זו נמצאי� א. אלו המרותקי� למיטת� הזקוקי� לטיפול . ות אצל�מסתגלת כלל אינ� מפותח

  . והשגחה רפואיי� עקב מגבלות  רפואיות

  הגדרת הפיגור השכלי החדשה

). AAMR )Luckasson et al., 1992 * התפרסמה הגדרת הפיגור השכלי החדשה של ה 1992בשנת        

לפני שנציג את ההגדרה נציג את המודל עליו היא . 2002הגדרה זו עברה התאמה עד לעיבוד הסופי בשנת 

על פי המודל ). Ecology Model(נשענת על המודל האקולוגי  2002הגדרת הפיגור השכלי משנת . נשענת

לאינטראקציה שבי� המאפייני� האישיי� של היחיד לבי� מאפייני הסביבה בה הוא פועל השפעה , האקולוגי

תרבותי השפעה רבה בקביעת רמת תפקוד� של אנשי� בעלי פיגור *לפ� החינוכי, על פי המודל. על ההתנהגותו

שני אנשי� בעלי רמת משכל זהה יכולי� לתפקד באופ� שונה כתוצאה מהתערבות חינוכית סביבתית . שכלי

תמיכה סביבתית חינוכית מתאימה יכולה , כלומר). Landesman-Ramey, Dossett, & Echols 1997(שונה 

  . ג� א� הוא בעל פיגור שכלי, וי בתפקודו של היחידלחולל שינ

מבוססת על  גישה זו . )Feuerstein )1969שטבע " משנה *האקטיבית"גישה ל מודל זהנית� להקביל בי�         

ההנחה שכל אד� מעצ� טבעו הנו בעל יכולת השתנות במגוו� רחב של תפקודי� קוגניטיביי� ומוטיבציוני� 

נית� להשיג שינויי� תפקודיי� אלה , "משנה *האקטיבית"על פי הגישה . בתיותכתוצאה מהשפעות סבי

טוע� כי בעזרת ) 1969( Feuerstein. באמצעות תהליכי למידה מתווכת והפעלת� באופ� שיטתי וממוש)

סביבה חינוכית התערבותית נאותה נית� לשפר את תפקודו של היחיד למרות קיומ� של שלושה מכשולי� 

  . אטיולוגיה של המוגבלות ודרגת חומרתה, גיל: וע השתנות זו וה�שעלולי� למנ

) 1969( Feuersteinוה� גישתו של  )Luckasson et al., 1992, 2002( ותת הפיגור השכלי החדשוה� הגדר      

גישות אלה מטילות על . טוענות כי ג� אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק מסוגלי� להתקד� ולהתפתח

בכל רמות הפיגור כולל האחריות המלאה למציאת דרכי� נאותות לספק לבעלי הפיגור השכלי החברה את 

� ולהביא� לתפקוד עצמאי השיסייעו לפיתוח כישוריואסטרטגיות אמצעי תיוו)  ,הקשה והעמוקהפיגור 

   .במידת האפשר בחברה �ולשילוב

נכות המאופיינת "פיגור שכלי הוא  )Luckasson et al., 2002(על פי הגדרת הפיגור השכלי החדשה      

כפי שהיא באה לידי ביטוי במיומנויות , במגבלות משמעותיות בתפקוד השכלי וג� בהתנהגות המסתגלת

  ". 18נכות זו נוצרה לפני גיל . החברתיות והמעשיות, הנדרשות להסתגלות הקונצפטואליות
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  . 1983ית משנת ביחס להגדרה המסורת 2002להל� נתייחס לחידושי ההגדרה משנת 

על פי ההגדרה החדשה פיגור שכלי  מתייחס ". פיגור שכלי הוא מצב עכשווי" − ראיית הפיגור כמצב דינמי

אד� יכול להיות מסווג כבעל פיגור שכלי בתקופה אחת של , כלומר. למגבלה משמעותית עכשווית בתפקוד

  . ר לתיוו) השפעה על מצב זהכלומ, לסביבה. חייו ולא כבעל פיגור שכלי בתקופה אחרת של חייו

  על פי ההגדרה החדשה ". 18פיגור שכלי הנו נכות התפתחותית מהלידה עד גיל " − 18 התהוות הפיגור עד גיל

)Luckasson et al., 2002  (כאשר הפגיעה בתהליכי� קוגניטיביי� והשכליי� חלה , ייחשב אד� מפגר בשכלו

אשר יתפקדו בצורה זהה מבחינה  26והאחד בגיל  16האחד בגיל נית� לראות שני אנשי� . 18אצלו לפני גיל 

אול� האחרו� לא יוגדר כאד� בעל פיגור . נפגע בתאונת דרכי� 26 *לאחר שב� ה, קוגניטיבית והתנהגותית

הטענה היא שאד� . 18מבחינה קוגניטיבית המוח מגיע לשיא התפתחותו בגיל , לדעת מחברי ההגדרה. שכלי

כולל תקופת האופרציות הפורמליות ) Piaget )1965 ,1970פתחות הקוגניטיבית לפי שחווה את שלבי ההת

העבודה ע� האד� . ג� אופי הטיפול יושפע מההגדרה. אינו דומה לאד� שמוחו לא חווה תהליכי� אלה

המוגבל בשכלו תתמקד בבניית מושגי� ותהליכי� קוגניטיביי� ואילו העבודה ע� אד� שנפגע בתאונה ויוגדר 

  . תתמקד בשחזור התפקודי� שהיו בעבר, על פגיעה מוחיתכב

*75בהתא� להגדרה החדשה אד� אשר מנת המשכל שלו נעה בטווח   − העלאת הס. העליו� של הפיגור

70  =I.Q ההגדרה מביאה בחשבו� טעויות מדידה של חמש נקודות שיכולות להיווצר . נחשב כבעל פיגור שכלי

ההגדרה א. מתייחסת לתלמידי� שה� . 'לח+ וכו, עייפות, מבח� כגו�כתוצאה ממצבי� ספציפיי� בשעת 

. המוגדרי� כבעלי פיגור סביבתי ועלולי� להיות מוגדרי� כבעלי פיגור שכלי, בעלי שונות תרבותית ולשונית

 I.Q=  70*75אמריקאיי� ובני מיעוטי� אחרי� אשר מיוצגי� ייצוג יתר בטווח של *הכוונה בעיקר לאפרו

אול� . I.Q=  70נקבע שהס. העליו� של הפיגור יהיה , לפיכ). היות מסווגי� כבעלי פיגור שכלישעלולי� ל

כדי להימנע מטעויות מדידה . עשויי� להיות מוגדרי� כבעלי פיגור שכלי I.Q=  75לעיתי� ג� יחידי� בעלי 

, תי� בי� מקצועיי�נדרשי� אנשי המקצוע לקבוע את ההבחנה של היחיד כבעל פיגור באופ� מקי. ובעזרת צוו

אי� סכנה שאד� , כלומר. שישקלו מקורות מידע שוני� ומגווני� המתארי� ומעריכי� את יכולתו של היחיד

  .יוגדר כבעל פיגור רק בשל היותו בעל שונות תרבותית

החידוש העיקרי של ההגדרה החדשה מתבטא בביטול  − ביטול הקלסיפיקציה לרמות פיגור על פי מנת משכל

, לא עוד חינוכיי�. קשה ועמוק, בינוני, לא עוד פיגור קל.  I.Q *בי� רמות הפיגור לפי דרגות הההבחנה 
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תחת זאת סיווגה ההגדרה החדשה את אוכלוסיית בעלי הפיגור השכלי . טיפוליי� וסיעודיי�, אימוניי�

, פקוד� בביתעל פי מידת האינטנסיביות של השירותי� והתמיכות לה� זקוקי� החניכי� בת, לארבע דרגות

שירותי� ותמיכות ניתני� לפי צור) ובעיקר במצבי  − שירותי� לסירוגי�: בעבודה ובקהילה, בבית הספר

השירותי� והתמיכות ניתני� רק במספר תחומי� ולטווח ממוש)  − שירותי� מוגבלי�; משבר ולטווח קצר

לתקופה ממושכת וארוכה  שירותי� ותמיכות שינתנו − שירותי� ממושכי�; מעט יותר מהרמה הראשונה

ביטול . שירותי� ותמיכות שינתנו בכל הפעילויות ושעות היממה − שירותי� ממושכי� ואינטנסיביי�; יותר

החלוקה לרמות פיגור מהווה תפנית ותפיסה חדשנית המאמינה כי ג� לאד� בעל פיגור שכלי קשה ועמוק יש 

יא דורשת היערכות מקצועית של אנשי החינו) שה, לתפיסה זו השלכות משמעותיות בכ). יכולת להשתנות

לגבי סוג השירותי� והתמיכות שיעזרו לאד� בעל הפיגור השכלי לתפקד ולמצות את יכולותיו ומטילה 

  . על החברה –למעשה את האחריות על תפקודו של היחיד בעל פיגור שכלי 

  קרב חוקרי� ואנשי אקדמיה ביטול הקלסיפיקציה לרמות פיגור עוררה ביקורת חריפה בעיקר ב        

)Greenspan, 1999; MacMillan Gresham & Siperstein, 1993; MacMillan & Reschly, 1997;  

Switzky & Greenspan, 2003; Vig & Jedrysek, 1996  .( הביקורת מתייחסת להמרת הסיווג של הפיגור

המבקרי� ארבע רמות אלה אינ� ניתנות לדעת . לסיווג על פי רמות השירותי� והתמיכות   I.Qהשכלי לפי 

ומאיד) רמות השירותי� , למדידה אובייקטיבית לעומת ארבע דרגות חומרה של רמות המשכל מחד

אד� בעל פיגור שכלי קל זקוק לרמת שירותי� לסירוגי� , כ) למשל. מייצגות למעשה רמות משכל, והתמיכות

לדעת� אי� צור) לבטל , לכ�. ירותי� אינטנסיביתלעומת אד� בעל פיגור שכלי קשה ועמוק הזקוק לרמת ש

כי הגישה בה תויג האד� בעל הפיגור השכלי על פי ) 1994( Reissעל כ) משיב . הסיווג על פי רמות המשכל

לעומת . רמות משכל יצרה מצב בו תפקודו ויכולתו היו צפויי� מראש בבחינת הנבואה המגשימה את עצמה

יכות מדגישות ומגבירות את תחו� אחריות� של אנשי החינו) בהבאת ארבע רמות השירותי� והתמ, זאת

  .    היחיד לתוצאות טובות יותר

את תחומי ההתנהגות , לעומת ההגדרה המסורתית ההגדרה הנוכחית הרחיבה מרכיבי ההתנהגות המסתגלת

  :  המסתגלת כלהל�

היכולת להבי� שפה , כלומר. יתפאסיבית ואקטיב(בתחו� זה נכללי� כישורי שפה : כישורי� קוגניטיביי�

הבנת משמעות הכס. לאחר רכישת מושגי יסוד , קריאה וכתיבה, )והיכולת להשתמש בשפה ככלי לתקשורת
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המשרתת את יכולתו של היחיד  –בחשבו� וכבסיס ליכולת לתפקד באופ� עצמאי בקהילה והכוונה עצמית 

  . לבחור את דרכו בעבודה ובקהילה

, נטילת אחריות בתחומי הלמידה, אישית*� זה נכללי� היכולת לתקשורת בי�בתחו: כישורי� חברתיי�

בתחו� זה  . היכולת לפתח הערכה עצמית על פי הנתוני� האישיי� של היחיד, העבודה ובתחו� החברתי

שלא נכללו בהגדרות המסורתיות המתייחסות  ליכולת להבי� מצבי� , פתאיות ונאיביות/נכללו ג� תמימות

בית , היכולת למלא כנדרש  הוראות בתחו� הבית, כבי� באופ� יעיל ולזהות מצבי� של סיכו�חברתיי� מור

  . חוקי� ברחוב ובעבודה, חוקי� חברתיי�, הבנה וציות לחוקי� כגו� חוקי הכיתה, הספר ובעבודה

לת היכו, כלומר. בתחו� זה נכללי� תחומי העצמאות בפעילות יומיומית ובכלל� אכילה: כישורי� פרקטיי�

ללעוס ולבלוע מחד ומאיד) היכולת להשתמש בכלי מטבח באופ� יעיל ועצמאי והתנהגות על פי כללי האכילה 

היכולת לנוע במרחב המוכר באופ� עצמאי בגיל צעיר , כלומר. בתחו� זה נכללת ג� יכולת הניידות. הנאותי�

ליטה על הצרכי� ושמירה על היכולת לפתח ש. והיכולת לנוע במרחב חדש באופ� עצמאי בגיל מבוגר יותר

היכולת להתלבש באופ� עצמאי בגיל צעיר ובגיל מבוגר לפתח יכולת להתאמת צבעי� . ההגיינה האישית

כישורי� : תחו� הכישורי� הפרקטיי� כולל שתי קטגוריות משניות. ולהתאמת הבגד לצרכי היחיד

חימו� ארוחה , ת כגו� כרי) לעבודהבעיקר ארוחות קלו, בתחו� זה נכללת הכנת ארוחות: אינסטרומנטליי�

, שימוש בתחבורה ציבורית באופ� עצמאי, היכולת לטפל ולארג� את הבית בתחומי הסדר והניקיו�, ועוד

היכולת להשתמש בתרופות ובעיקר היכולת להבי� את חשיבות נטילת תרופות באופ� רצי. ועל פי הנחיות 

שימוש בטלפו� לתקשורת בי� אישית ובמצבי , של היחיד היכולת לנהל תקציב על פי מקורות ההכנסה, הרופא

הבנת כללי , מעסיק*הבנת יחסי עובד, היכולת לבצע משימות כנדרש: כישורי� תעסוקתיי�; מצוקה

התמדה , שמירה על כללי בטיחות, יכולת לפתח יחסי חברות ע� העובדי� האחרי�, התנהגות נדרשת בעבודה

  . בעבודה ועבודה בקצב ובהספק נדרשי�

) MacMillan et al., 1993; Naglieri & Das, 1997(טענו המבקרי� , ביחס למבחני ההתנהגות המסתגלת

המבחני� אינ� בודקי� את כל המיומנויות , בנוס.. כי מהימנות� של המבחני� הקיימי� נמוכה מאד

ד האד� מבחני ההתנהגות המסתגלת בודקי� כיצ, מאיד). הנכללות בתחומי ההתנהגות המסתגלת מחד

נטע� כי מבחני התנהגות מסתגלת , כמו כ� ).Crane, 2002(מבצע למעשה את המיומנות ולא את יכולותיו 

  כי על פי ההגדרה החדשה) 1994( Reissעל כ) עונה . אינ� יכולי� לשמש מדד מתאי� לסיווג רמות פיגור
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 )Luckasson et al., 2002( , המסתגלת יהיו רק חלק של חשוב שהנתוני� המתקבלי� ממבחני ההתנהגות

שיפוט מקצועי , תצפית, יש לנקוט בגישה כוללנית המשתמשת בראיו�, לכ�. הערכה כוללת הנערכת ליחיד

רק צוות בי� מקצועי יוכל להחליט על סיווגו של היחיד לדרגות הפיגור השונות לאחר . ומידע רלוונטי נוס.

  .שהערי) באופ� מקצועי את כל הנתוני� שנאספו

וטוע� כי מאז שפורס� ) Reiss )1994מגיב  =I.Q 70*75 *על העלאת הס. העליו� של רמת הפיגור ל        

הוא משמש את העוסקי� בתחו� הפיגור השכלי וא. את בתי המשפט  AAMR *מדרי) הסיווג החדש של ה

כי רק אנשי לגבי הטיעו� של המבקרי� . ועד כה לא התגלו אנשי� בעלי אבחו� מוטעה בתחו� הפיגור השכלי

כי בקובעה את הצרכי� ) Reiss )1994עונה , מקצוע יכולי� לקבוע את סדרי העדיפות של התחו� המקצועי

 AAMR *היה על וועדת הסיווג והטרמינולוגיה של ה, המרכזיי� של תחו� העיסוק של אנשי המקצוע

כי ) Reiss )1994ע� עוד ט. להחליט מהו המשקל שיש לייחס לדעת הצרכני� מול דעת� של אנשי מקצוע

פוליטית ותרבותית וכי כל הצרכני� זכאי� להפעיל מידה רבה , ההגדרה היא תוצאה של מדיניות חברתית

 " discover and  There is no single God given  definition that scientist can : של השפעה על עתיד�

    present as the "true" definition. God has not created a universe in which an I.Q of 35 to 50 

must be classified by man as moderate mental retardation" )Reiss, 1994, p. 5 .(  

החברה , כי ההגדרה מדגישה את החלק של השפעת הסביבה והתיוו) בתחו� החינו)) Reiss )1994עוד טוע� 

ר את רמת תפקוד� כ) שיוכלו לתפקד בצורה הטובה ביותר לשפ, המטרה היא לקד� את החניכי�. והעבודה

  "want to be tested don' t  Consumersהמטרה היא שילוב והכלה ולא אבחוני� והפרדה . בקהילה

 they want to be included"  )Reiss, 1994, p. 6 .(  

אחת ההשלכות . גור שכלילשינוי ההגדרה השלכות ישירות על עבודת המורי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פי

שבבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי העיקריות הנובעת מביטול החלוקה לרמות פיגור  מתבטאת בכ) 

מצב זה אמור . ילמדו תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יחד ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני

ההתפתחות וההתקדמות של התלמידי� , נותליצור אצל המורי� תפיסה חדשנית המאמינה ביכולת ההשת

ההגדרה החדשה מאמינה בהעלאת ר. . בעלי פיגור שכלי ובכלל� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

  . הציפיות מצד המורי� ביחס לתלמידיה� בכל תחומי ההתנהגות המסתגלת
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פ) בתכני� ובשיטות הוראה למהלשינוי בתוכניות הלימודי� ו �ההתנהגות המסתגלת גרהמרכיב של          

לעסוק במיומנויות השונות מהוראת תחומי הדעת האקדמיי� אנשי החינו)  נדרשי�, כיו� .מיוחדהחינו) ב

: כגו�, נדרשי� לעסוק ג� בהקניית מיומנויות אקדמיות שהנ� פונקציונליות לחיי היומיו�ה� , מאיד). מחד

שימוש במחשב ותקשורת בי� אישית , בלת החלטותמיומנויות ק, שימוש בכס., נסיעה בתחבורה ציבורית

 ;Brolin, 1995; Clement-Heist, Siegel & Gaylord, 1992,ריבנובי+; 2001, בשאראת; 1992, אבישר(

Cronin & Patton, 2001; DeFur & Tayman, 1995; Halpern, 1992; Hibbert, Kostinas, & Luiselli, 

2002; Katsiyannis, DeFur, & Conderman, 1998; Taras & Matese, 1992 .( 
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 חינוכיי�שינויי� התמודדות מורי� ע�                     

התרחשו בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי , במקביל לעיצוב הגדרת הפיגור השכלי החדשה       

שינויי� אלה מתבקשי� ג� כ� מהגדרת  ).1988*ח"התשמ(שינויי� הנובעי� מיישומו של חוק החינו) המיוחד 

  . למרות שבפועל היא עדיי� אינה מיושמת, )Luckasson et al., 2002(הפיגור השכלי החדשה 

  : השינויי� מתבטאי� בשני תחומי�

בתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קולטי� כיו� תלמידי� בעלי פיגור שכלי  אוכלוסיית התלמידי�

  . אוכלוסיה שבעבר הופנתה למוסדות, ייה לאוטיז� ונכויות פיזיות קשותבעלי נט, בינוני וקשה

בעוד שבעבר תוכניות הלימודי� בבתי הספר לבעלי פיגור שכלי התמקדו בעיקר בהקניית  תוכניות הלימודי�

כיו� מטרתו המוצהרת של החינו) המיוחד היא הכנת התלמידי� להתנהגות , בלבד כישורי� אקדמיי�

המורי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי , כלומר). Transition(ולמעבר לחיי� כבוגרי� בקהילה מסתגלת לחיי� 

בד בבד נדרשי� . פיגור שכלי נדרשי� לעסוק בהכשרה למיומנויות שלא הוגדרו בעבר כחלק ממשימותיה�

 בשימת, המורי� לשלב מיומנויות אקדמיות בתהלי) הלמידה המתבטאות בחינו) לשוני מבוסס סטנדרטי�

נדו� בפרק זה בשינויי� חינוכיי� ובהתמודדות , לפיכ). ידע מתמטי פונקציונלי ועוד, דגש על האוריינות

  . מורי� ע� שינויי� בבתי הספר

אחת ממטרות  המחקר הייתה לבדוק את נכונות� של מורי� להתמודד ע� השינויי� המתרחשי� בבתי 

  . הספר

דפוסי  החלפתהמגדיר  שינוי כ )1982( Sarasonו) נשענת על שינוי בחינהמושג  לשהרווחת  ההגדרה        

בית ספר הוא ארגו� . וחדשי�בדפוסי התנהגות שוני�  ,ההתנהגות הקבועי� בעבודת האנשי� בבית הספר

שינויי� בתוכניות : שינויי� בתחומי� שוני� ובכלל� מתכנני�בתי ספר ). 1990, שחר(המשתנה ללא הר. 

) Jenkins, Ross & lovel., 1994; 1998, ואוונס, איסטו�, פפגיאניס; 2004, גביש(לימודי� ובדרכי הוראה 

 & Fullan; 1992, רונ� ;1995, ב� יהודה; 2000, לייזר ואבישר(באוכלוסיית התלמידי�  שינויי�ו

Hargreaves, 1999; Rose, 2001 .(  

 פפגיאניס ;1995, פוקס(ש� את השינוי ליי י�אמורה י�המור י�השינוי בבית הספר ניצב תהליכי במרכז        

המקצועית עסקה בחקר הגורמי� העשויי� להשפיע על  הספרות). Jenkins et al., 1994; 1998 ,רי�ואח

אישיות ה יוותפיסותעמדות המורה  : כגו� נתוני� דמוגרפיי� של המורה: המורי� לקבל שינויי� נכונות
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 ,ברינקר ויוסיפו�(המעמד המקצועי , הוותק, השכלהרמת  לל�ובכאישיי� של המורה ה ונתוני, )1995, פוקס(

 שהמורהירה יהשלב בחיי� או בקר, )Fullan & Hargreaves, 1999; Huberman, 1991; 1995, פוקס; 1997

 ;)Fullan & & Hargreaves, 1999; Huberman, 1991; 1995, פוקס; 1997 ,ברינקר ויוסיפו�(מצוי בו 

; 2004 ,גביש( השינויתו) כדי תהלי)  מקבלוהסיוע שהמורה  ההדרכהובכלל�  עצמו גורמי� הקשורי� בשינוי

 ,Fullan; 1990, שר� ;2004, גביש(השינוי  בתכנו�  המורהמידת שיתו. ו) Sergiovanni, 1995 ;1995 ,פוקס

1992; Richardson, 1998; Shanker, 1988  .(  

בי� היתר בשינוי גישות , שהתבטאו שינויי�להפעיל רגיל  לחינו)הבאי� ניסו מנהלי בתי ספר  במחקרי�      

פיתוח עבודת , ארגו� מחדש של צוותי עבודהבוכ� , התאמת תוכניות לימודי� כגו�בשינויי� פדגוגיי� והוראה 

 ;1995, פוקס ;2004, גביש(שילוב טכנולוגיית מחשוב ועוד , שינוי תהליכי הערכה, העצמת צוות ניהול ,צוות

 ;Collins & Dewees, 2001; Lashley & Smith, 1993; Poppleton, 2000; 1998 ,רי�אחו פפגיאניס

Richhardson, 1998; Wu, 2002 .(  

מפני עבודה קשה ועומס רב  ,אלה חשפו חששות ביחס למשימה ודר) ביצועה לשינויי�תגובות המורי�        

 התלהבותאמו� בשינוי ובהצלחתו וחוסר מורי� חשפו בעיקר אי התגובות . כרסו� בסטטוס מפניחששות ו

 עניי�ג� מורי� שהביעו ). Fullan & Hargreaves, 1999; Huberman, 1991; 1995 ,פוקס(מביצוע השינוי 

). Fullan & Hargreaves, 1999; Richardson, 1998; 1995 ,פוקס(בשינוי הוטרדו ממשמעותו והשפעתו 

גילו רצו�  וא.ה� לא נרתעו מהעבודה המרובה . עניי� בשינוי היו מורי� שהגיבו בהתלהבות וגילו, מאיד)

  ). Fullan & Hargreaves, 1999;  1998 ,רי�ואח פפגיאניס ;1995 ,פוקס(להמשי) ולהתמיד בשינוי 

; 1990, שר�; 1990, שחר; 1998 ,פוקס(הספר הנו תהלי) המעורר התנגדות וקושי ביישומו  בבתי שינוי 

Richardson, 1994, 1998 .( השפעת� ואשר יסייעו לצמצ והאסטרטגיותהתהליכי� , הדרכי�לכ� נבדקו 

" בעלות"של   תחושהשיתו. המורי� והקניית : ע� שינוי להתמודדותאסטרטגיות שנועדו  ובכלל�ההתנגדות 

שינויי� שלא יאיימו על מעמד  ביצוע, )Jenkins et al., 1994; Richardson, 1994( השינוי תכנית על

 ,Fullan & Hargreaves, 1999; Self, Benning( מורי�העומס העבודה ויתגמלו את  אתיקטינו , המורי�

Marston, & Magnusson, 1991 .(  

 העמדותביצוע שינויי� שלא יעוררו קונפליקט בי� אסטרטגיה נוספת לצמצו� התנגדות לשינויי� היא       

 )1998, פרקינס ;1990, שחר(כדי להפעיל את השינוי המוצהרות של הארגו� לבי� המשאבי� הניתני� למורי� 
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, לידע, להתמודד ע� השינוי בדרכו שלו בהתא� לאישיות בארגו�לכל מורה  וכ� ליצור תהלי) המאפשר

 & Fullan; 1990, שחר; 1995 ,פוקס(ההתפתחות המקצועית בה הוא נמצא  לשלבלניסיו� האישי ו

Hargreaves, 1999 .(  

תיאוריית : "להל� נציג בקצרה כמה מה�. ות רבות המסבירות התנגדות לשינויי�קיימות תיאורי     

התנהגותו של האד� מונעת מהצור) להגביר את גורסת כי ) Friedman & Lackey, 1991" (השליטה

, לדעת מחברי התיאוריה האד� הוא יצור הפועל במכוו� להרחיב. בכל תחומי החיי�, השליטה ולהרחיבה

מצב של שליטה . למידה ומחקר מדעי, את תחומי שליטתו על הסביבה באמצעי� שוני� כגו�לגוו� ולהעצי� 

הצור) בשליטה . ותור� לאיזו� הנפשי של העובדי� לשינויי�  מסייע להסתגלות, גור� לתחושות חיוביות

תחושת חוסר . כמצבי� של שינוי, בולט בעיקר כאשר אנשי� נדרשי� להתמודד ולהסתגל למציאות חדשה

כאשר , ללא שיתו. האנשי� בארגו� ,באה מגור� חיצוני י�היוזמה לשינויכאשר  גדולה יותרתהייה שליטה ה

ככל שמידת שיתו. אנשי הארגו� , לעומת זאת. ועוד לוח הזמני�, אי� אפשרות בחירה לגבי מועד השינוי

ע מתחושת חוסר מכא� שהתנגדות לשינויי� יכולה לנבו. כ) תגבר תחושת השליטה, תהייה גדולה יותר

  . שליטה הנגרמת מהשינויי�

מבוססת על ) 1981( Brehm and Brehmשפותחה על ידי ) Reactance Theory" (תיאוריית התגובתיות "      

בהתנהגותו , בעמדותיו, הטענה שאצל כל אד� קיי� צור) בסיסי להרגיש שהוא בעל חירות לבחור באמונותיו

א� היחיד . זו מניע אצל היחיד תהליכי� המכווני� לשמירה על חירותו איו� בפגיעה בחירות. ובהחלטותיו

מרגיש שקיימת מגמה להגבלת חופש הפעולה או האמונה הוא יחווה תחושת איו� ויפעל לסילוק האיו� 

שינוי עלול לאיי� על חופש הבחירה ועל חירות ההתנהגות , על פי התיאוריה. ולהשבת חופש הבחירה

  . וי נובעת מהרצו� לשמור על חופש הבחירהוהבחירה להתנגד לשינ

  ) Allport )1935.  התיאוריה השלישית המסבירה התנגדות אפשרית לשינויי� היא העמדה ומרכיביה       

המרכיב הקוגניטיבי המייצג את : מדברי� על שלושה מרכיבי� של עמדה) Katz and Stotland )1959 * ו

המרכיב הרגשי המייצג את הרגשות שהפרט מרגיש כלפי נושא . דההאמונות והדעות שיש לפרט על נושא העמ

מתייחס  לדר) שבה מתנהג הפרט המייצג את עמדתו החיובית או השלילית , המרכיב ההתנהגותי. העמדה

) או שילוב שלה�(עמדה או פעולה , רגש"מגדיר התנגדות לשינוי כ) 1998(פוקס . כלפי נושא העמדה

התנגדות ). 70עמוד , 1998, פוקס" (ות רצו� או חוסר נכונות לקבל את השינויאי שביע, המבטאי� אי הסכמה

התנגדות קוגניטיבית לשינוי מתבטאת בעיקר באיתור . לשינוי יכולה להתייחס לכל אחד ממרכיבי העמדה
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התנגדות רגשית מבטאת תחושות שליליות הבאות . ובניתוח של החולשות והפגמי� של השינוי והשפעותיו

ה� כלפי סוכני השינוי , עצב או דיכאו� המתעוררי� בעקבות היוזמה לשינוי, עוינות, בוז, טוי  בכעסלידי בי

התנגדות התנהגותית מתבטאת במעשי� בה� נוקטי� האנשי� כדי . ומעצבי המדיניות וה� כלפי תוכ� השינוי

שי ועד הפגנה כנגד ההתנהגות נעה על קו רצ. של התנגדות שאי� לה ביטוי מע. להביע התנגדות� לשינוי

  . השינוי

ל הוא שלא פותחו שאלוני� לבדיקת התנגדות לשינויי� המבוססי� על "חסרונ� של התיאוריות הנ       

, יש לציי� כי למרות ההתנסויות הרבות בביצוע רפורמות ושינויי� במערכות חינו) בעול�. תיאוריות אלה

 ;1995, פוקס(לדעת החוקרי� ). Fullan, 1993( עדיי� לא התגבשה תיאוריה של שינוי במוסדות חינו)

מאחר ואנשי החינו) ) Fullan, 1993; Jenkins et al., 1994; 1998, קולא וגלובמ�; 1995 ,רי�ואח פפגיאניס

  . ה� אלה המיישמי� את השינויי� הנדרשי� בשדה יש לבדוק את דאגותיה� וצורכיה�

*ח"התשמ(� השינויי� שבוצעו מתוק. חוק החינו) המיוחד לבדיקת נכונות אנשי החינו) להתמודדות ע      

 Concern Based Adaptionבחרנו במחקר הנוכחי להשתמש בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי , )1988

 Model   שלFuller )1969(  שפותח על ידיHall and Loucks  )1978 (ו* Hall )1979 .(במודל מרכזי המושג ה

. טרדות ודאגות, עניי�, צרכי�, מונח זה משלב רגשות. 'דאגות'ול 'צרכי�'לייחס והוא מת 'Concerns'הוא 

צרכי� ביחס לשינוי ומודל השלבי� מאפשר ניתוח  דאגות ויש דרגות שונות של  שלמורי�ההנחה היא 

  . העניי� והדאגות בקשר לשינוי, הצרכי�

תהלי) המתחיל בחוסר עניי� של  מתארי�שאינ� בהכרח היררכיי� ה, המודל כולל שבעה שלבי�        

 ליטול חלק  רוצההישגי השינוי והוא  של" על זרי הדפנה לנוח"מצב שבו המורה אינו מוכ�  ועדהמורה בשינוי 

  : להל� שלבי המודל. אקטיבי בתהלי) השינוי

מועטה משו� שהמודעות או ההכרה של המורה בצור) בשינוי  בהתעניינות מתאפיי�  מודעות – 0שלב 

  . טהמוע

יש לו עניי� באופ� . בשינויהמורה מתחיל להתעניי� . בהתחלה של התעניינות מתאפיי�  בידע עניי� – 1שלב 

התייחסותו או עמדותיו האישיות ביחס  מאופיעדיי� לא מוטרד  א) הוא ,כללי בשינוי והנדרש ליישומו

  . לשינוי
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הוא בודק את השינוי . ששותיו מהשינויהמורה מביע את ח. בהבעת חששות מתאפיי�  אישי עניי� – 2שלב 

 מוטרדהוא . את יכולתו להיענות לדרישות ואת ההשלכות על תפקידו, ממנוהמצופות  הדרישותלאור 

  . הסטטוס ועוד, התחייבויות האישיותה, תפקידיו, לגבי מעמדו הצפוימהשינוי  

. ומנויות הקשורי� בהפעלת השינויבהתנהגויות והמי, בהתרכזות בתהליכי� מתאפיי�  בארגו� עניי� – 3שלב 

  . ארגו� הזמ� ומערכת השעות, החינוכיתהעשייה 

המורה בודק את השפעותיו . לשינויבמת� דגש והתעניינות בתוצאות ביחס  מתאפיי�  בתוצאות עניי� – 4שלב 

  .  החברתיי� והרגשיי�, הלימודיי�של השינוי לגבי התלמידי� בתחומי ההישגי� 

 ועבודתהמורה בודק היבטי� של תיאו�  . על שיתו. פעולה דגשב מתאפיי� פעולה יתו.בש עניי� – 5 שלב

  .  השינוילתהליכי  בהקשרצוות  

 הא�בודק , את התוצאות מערי)המורה  . השינויבבדיקה ובחקר יעילות  מתאפיי� מחדש התמקדות – 6 שלב

  .רותיש צור) להכניס שינויי� נוספי� או הא� יש צור) לבדוק חלופות אח

יתכ� מצב . ר את אותו רצ. באותו אופ�ויעב מורההכרח שכל  אי� שהמודל מתאר רצ. התפתחותי  למרות      

לכ� הדר) להתייחסות לשינוי . ) שונהרבאינטנסיביות ובד השלבי�את  יעברובית ספר אותו שבו מורי� ב

י� על מידת האינטנסיביות של המצביע, פרופילי� באמצעותלשלב דומיננטי אחד אלא  מיו�איננה באמצעות 

המצביע על , מהמשתתפי�של כל אחד  פרופילמעי�  , תמונה לקבלהשאלו� מאפשר ). 1995, פוקס(כל שלב 

הפרופיל האישי מתקבל כגר. . שבו הוא נמצא השלבי� של צרכי� ודאגות משבעתכל אחד  שלהעצמה  

: עיקריי�קי� מניב ארבעה פרופילי� ניתוח תשובות הנבד. הנקודות של תשובות הנבדק כלהמחבר את 

הוא מבקש . השינוי לגביכלשהי  מודעות  בעלפרופיל של מורה מתייחס ל. לקראת תהלי� של שינוי האד�

 ;הראשוני� ונמוכי� בשלבי� האחרי� השלבי�גבוהי� בשלושת ציוניו . מידע על השינוי למרות החששות

הקשורות  האישיותהוא מוטרד בבעיות . האישיי� וכיפרופיל של מורה העסוק בצרמתייחס ל. החצוי האד�

 שלפרופיל מתייחס ל. הממוקדת הדאגה; האישיבשלב העניי� , גבוהי� בשלב השני כלומר ציוניו. לשינוי

מקבלי�  6 *ו, 5, 4, 3שלבי�  כאשר.  מורה הנמצא בתו) תהלי) של שינוי וממוקד בדאגה או בצור) ספציפי

 נמוכי�כאשר הציוני� בשלבי� אלה . רופיל על מורה המעורב בתהלי) השינויהפ מצביע  הנקודותאת מירב 

פרופיל של מורה מתייחס ל.  מוקדי רב. הפרופיל על מורה שיש לו עניי� מועט בתהלי) השינוי מצביע במיוחד 

בשלב שלוש  ציו� גבוה , למשל. כמה שלבי� פנישצרכיו אינ� ממוקדי� ברמה מסוימת אלא פזורי� על 

  ). 1995, פוקס(מצביע על רעיונות ביחס לשיפור  האחרו� בשלב ציו� גבוה , ע על קשיי� בעשייהמצבי
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להסתגל המורי� והסייעי�  � של נכונות לבדיקת הנוכחי  במחקרהמודל שהוצג לעיל ישמש , כאמור       

וק החינו) הנובעי� מיישו� ח בתוכנית הלימודי�וולייש� את השינויי� בהרכב אוכלוסיית בית הספר 

 ,כמו כ�. Luckasson et al., 2002)(ומהשלכות הגדרת הפיגור השכלי החדשה ) 1988 *ח"התשמ(המיוחד 

  .ל"והדאגות על פי המודל הנ הצרכי�מבחינת פרופיל הנחקרי� במחקרנו נבדוק באיזה שלב נמצאי� 
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  ל עמדות אנשי חינו) במסגרות חינוכיות בממדי� ש           
  

  פרוגרסיביות ושמרנות                                
  

,  השאלה השלישית במחקרנו עוסקת בקשר שבי� העמדות החינוכיות בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנות       

עמדות  כלפי הגדרת : לבי� עמדותיה� בשני הנושאי� העיקריי� שנבדקו במחקר, של משתתפי מחקרנו

דהיינו עמדות כלפי יכולת ההשתנות של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק וכלפי ביטול (הפיגור השכלי החדשה 

לפיכ) נתייחס בפרק זה לעמדות . והנכונות להתמודד ע� שינויי� חינוכיי�) הסיווג על פי רמות משכל

  .  החינוכיות  ולקשר בי� עמדות אלה לבי� עמדות מורי� בנושאי� חינוכיי� שוני�

. נדב) חשוב בתחו� המחקר החינוכי והשלכותיו ה� בעלות משמעות רבה ומגוונתנושא העמדות מהווה 

Pajares (1992) המהוות למעשה את , טוע� כי לכל מורה מערכת אמונות כלליות ומבנה של אמונות חינוכיות

 דרכי, מקורות הידע, אחריותו המקצועית, תפקידו, תפיסת העול� שלו הכוללות את תפיסותיו לגבי תלמידיו

אמונות אלה מהוות מעי� מסננת דרכה בוח� המורה מצבי� ותהליכי� ובעזרת� . אסטרטגיות ועוד, ההוראה

  . הוא מקבל החלטות הנוגעות לעבודתו

מצביעה על שתי קטגוריות ) ;Brubacher 1969; Kerlinger, 1967; Kremer, 1978(הספרות המחקרית        

  .ופרוגרסיביות שמרנות: עיקריות למיו� עמדות חינוכיות

גורסת כי תפקידו של החינו) מסתכ� בהעברת המורשת התרבותית ותפקיד המורי� הוא  העמדה השמרנית

, ק והורובי+'ז ;1990, זמורה(לדאוג לשמירה על נורמות התנהגות מקובלות ועל צייתנות� של התלמידי� 

מצאו כי  )1997( ויוגד  )1992(ברהמי א  ).Eysenck 1971, Kerlinger, 1958 ;1980, קרמר ;1973, ל� ;1985

ה� . מורי� בעלי עמדות שמרניות נוטי� להפגי� סמכותיות ודואגי� בעיקר לתפקוד תקי� של הכיתה

מרבי� להשתמש בשיטת ההוראה הפרונטלית ונוטי� להמעיט , מעמידי� עצמ� במרכז התהלי) החינוכי

ה� אינ� מאמיני� בטיפוח המוטיבציה . בשימוש בדרכי הוראה מותאמות לרמות התלמידי� השונות

  . הפנימית ומרבי� במת� עונשי� ותגמולי� כשיטה לקידו� המוטיבציה של התלמידי�

העומד , גורסת כי עיקרו של החינו) הוא תהלי) חינוכי המתמקד בתלמיד היחיד העמדה הפרוגרסיביות

  בתהלי) צמיחה טבעי וחופשי  תפקיד המורי� הוא לעודד את התפתחות התלמידי�. במרכז תהלי) הלמידה

)Dewey 1935 .( נמצא כי מורי� בעלי עמדות פרוגרסיביות מאמיני� ביכולת� לחולל שינוי בקרב התלמידי�

ומאמיני� כי למערכת תפקיד חשוב בקידומ� האישי של התלמידי� בהתא� לצורכיה� האישיי� ובשיתו. 
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). Yager & Roy, 1993 ;1973, ל� ;1985, ובי+ק והור'ז ;1992, אברהמי(תלמידי� בקביעת כללי הכיתה 

מורי� בעלי עמדות פרוגרסיביות נתפסי� כבעלי שיקולי� מקצועיי� המדגישי� את כישורי התלמידי� 

תו) גמישות בשמירת חוקי בית הספר ובשיתו. התלמידי� , והתפתחות� בדר) של הנעה ויוזמה עצמית

  ).   Yager & Roy, 1993 ;1973, ל� ;1985, ובי+ק והור'ז ;1992, אברהמי(בקביעת כללי הכיתה 

גישה אחת רואה את השמרנות והפרוגרסיביות  . קיימות שתי גישות יסוד לגבי הקשר בי� שתי העמדות      

, דושקי�(שמרנות נתפסת כמנוגדת לפרוגרסיביות , כלומר. כמייצגות שני קטבי� מנוגדי� על אותו מישור

לא בהכרח רואה ניגוד בי� ) 1967,1972,1980( Kerlingerהגישה השנייה של . )1985, ק והורובי+'ז ;1961

דו מתייחס לפרוגרסיביות ושמרנות כאל שני רצפי� ', דואליות'המושג .  שתי הגישות ורואה בה� ממד דואלי

רמר ק(  ניה�הכרח ניגוד ביב מבלי שיהיה  שמרני לא  −שמרני, לא פרוגרסיבי −פרוגרסיבי  :קוטביי� שוני�

אד� יכול להיות בעל עמדות ).  ;Vogt & McKenna, 1998 Kerlinger 1967, 1972, 1980; 1979, ומור

בתחומי� אחרי� או א. באותו תחו� תפקודי שמרניות פרוגרסיביות בתחומי� מסוימי� ובעל עמדות 

זמנית שני הממדי� *ו נמדדי� בואמצעותכלי מחקר בא. פיתח  )1967( Kerlinger). 1973, ל�; 1961, דושקי�(

   .והשני לגבי פרוגרסיביות שמרנותהאחד לגבי : והנבדק מקבל שני ציוני� נפרדי� לאותו תחו�

המתייחס לרמה הגבוהה ' מבניות'הנו מושג ) Kerlinger )1967,1972,1980המושג השני בתיאוריה של       

רתיות על דפוסי התנהגות הקשורי� המבניות מתבטאת ג� בחז. של יציבות בעמדותיו של היחיד לאור) זמ�

  . לעמדה הממשיכה להתחזק ולהתעצ� לאור) זמ�

  : התפתחות� של העמדות על פני שני הרצפי� תלויה בעיקר בשני מקורות       

בה עומד היחיד , המעוגני� במידה רבה באופייה הדמוקרטי של תרבות המערב *מקורות קישורי תרבות

מערכת עמדות הנמצאת בזיקה , מחד גיסא: חור בי� שתי עמדות חלופיותלעיתי� תכופות בפני הצור) לב

מערכת עמדות בעלת אורינטציה המכוונת יותר להווה , ומאיד) גיסא, חזקה לעבר התרבותי של החברה

. מוב� מאליו שהמושג תרבות מערבית הוא רב גוני ואינו מונוליטי. כפי שה� נתפסי� על ידי החברה, וליחיד

  .בכל קבוצה תרבותית, יכולי� למצוא שונות רבה בשתי אורינטציות אלהאנו , למעשה

המעוגני� בעיקר בצורכי ההסתגלות של היחיד וביכולתו לארג� לעצמו את  *מקורות קישורי קוגניציה

בתהלי) זה נוטה היחיד למיי� . הסביבה באופ� משמעותי כחלק מתהליכי ההתמודדות שלו ע� נסיבות החיי�

, במידה רבה, מיו� זה הוא. מושגיו ואירועי חייו על בסיס עיקרו� הרלוונטיות לעמדותיו לעצמו את עול�
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 Birenbaum ;1977, בירנבויו�( תוצאת שיפוטו של היחיד את מכלול התופעות את� הוא בא במגע משמעותי 

& Zak, 1982.(  

Meijer, Pijl & Hegarty  )1994  (בנושאי� חינוכיי� שוני�  טועני� שיש קשר בי� השקפותיה� של מורי�

  .לבי� עמדותיה� החינוכיות

אחת ממטרותיו של  המחקר הנוכחי הייתה לבדוק הא� יש קשר בי� עמדותיה� של המורי� והסייעי�      

וכלפי יכולת ההשתנות של )  Luckasson et al., 2002(כלפי החידושי� שבהגדרת הפיגור השכלי החדשה 

מטרה נוספת הייתה לבדוק הא� יש . פיגור לבי� עמדותיה� החינוכיותהתלמידי� ברמות הנמוכות של ה

, קשר בי� עמדותיה� החינוכיות של אנשי החינו) לבי� עמדותיה� ביחס לשינויי� המתבצעי� בבתי הספר

  ). 1988 *ח"התשמ(כתוצאה מיישו� חוק החינו) המיוחד 

לא נמצאו מחקרי� הבודקי� ) Eric PsycINFO ,(בחיפוש ממוחשב שערכנו במאגרי המידע הממוחשבי�       

ישירות עמדות חינוכיות בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנות בקרב אנשי חינו) העובדי� ע� אוכלוסיית 

נמצאו מחקרי� ספורי� בלבד המצביעי� על קשר בי� עמדות חינוכיות בממדי� של . אנשי� בעלי פיגור שכלי

יאות ורווחה לבי� עמדותיה� בסוגיות שונות הנוגעות לאוכלוסיות בר, פרוגרסיביות ושמרנות של עובדי חינו)

  . בעלות סוגי� שוני� של חריגות

ומורי� בחינו) ) N=14(השתתפו מורי� בחינו) הרגיל  )1993(Johnson ב על ידי "במחקר שנער) בארה      

ביעו נכונות לשילוב בעלי העמדות הפרוגרסיביות ה, נמצא כי בקרב שתי קבוצות המורי�). N=19(המיוחד 

במחקר שנער) בישראל . לעומת מורי� בעלי עמדות שמרניות, תלמידי� בעלי צרכי� מיוחדי� בחינו) הרגיל

במסלול הכשרה של החינו) ) N=215(השפעת עמדותיה� החינוכיות של פרחי הוראה ) 1998(בדקה דניאל 

נמצא שפרחי . � מיוחדי� בחינו) הרגילעל נכונות� לשילוב תלמידי� בעלי צרכי, הרגיל והחינו) המיוחד

הוראה במסלול החינו) המיוחד היו בעלי עמדות פרוגרסיביות יותר והצביעו על יתרונות בשילוב לעומת פרחי 

בעוד . הוראה במסלול החינו) הרגיל שעמדותיה� היו שמרניות יותר וה� הצביעו על פחות יתרונות בשילוב

במחקר נבדק הקשר . נער) בקרב מורי�) 2001(מחקרה של אור� , ההתמקדה בפרחי הורא) 1998(שדניאל  

נמצא כי . בחינו) הרגיל לשילוב תלמידי� בעלי צרכי� מיוחדי�) N=96(בי� עמדות חינוכיות לנכונות מורי� 

מורי� בעלי עמדות פרוגרסיביות הביעו נכונות גבוהה יותר לשילוב תלמידי� בעלי צרכי� מיוחדי� בחינו) 

  . ומת מורי� בעלי עמדות שמרניותלע, הרגיל
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כלפי החייאה ) =306N( בדקה עמדותיה� של אנשי חינו) מהחינו) המיוחד והחינו) הרגיל ) 2004(בודניוק      

באופ� ספציפי נבדקו . וטיפול בתינוקות פגועי� וכלפי שילוב תלמידי� בעלי צרכי� מיוחדי� בחינו) הרגיל

נמצא כי מורי� בעלי עמדות . בזיקה לסוג החריגות עמה ה� עובדי� עמדותיה� החינוכיות של אנשי חינו)

שמרניות גילו עמדות שליליות ביחס להחייאת תינוקות פגועי� וא. התנגדו לשילוב תלמידי� בעלי צרכי� 

. מיוחדי� בחינו) הרגיל ואילו מורי� בעלי עמדות פרוגרסיביות גילו עמדה חיובית יותר בנושאי� אלו

י ציוני  המורי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי נכויות פיזיות היו גבוהי� יותר בשמרנות מהמחקר עולה כ

לעומת המורי� העובדי� ע� בעלי , וציוניה� ביחס לשילוב והחייאת תינוקות פגועי� היו הנמוכי� ביותר

  . חריגויות אחרות

המחקר הנוכחי לבי�  לאור האמור לעיל שערנו שימצא קשר בי� עמדותיה� החינוכיות של משתתפי     

עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ועמדותיה� : עמדותיה� בשני המשתני� המרכזיי� של מחקרנו

כ) , ככל שעמדות המשתתפי� יהיו פרוגרסיביות יותר. כלפי יישו� שינויי� חינוכיי� המתבצעי� בבתי הספר

ככל שעמדות המשתתפי� יהיו שמרניות . פ)ולה, ציוניה� בשני המשתני� שהוזכרו לעיל יהיו גבוהי� יותר

  .יותר כ) ציוניה� בשני המשתני� שהוזכרו לעיל יהיו נמוכי� יותר

לא נמצאו מחקרי� שבדקו ישירות הבדל בפרוגרסיביות ושמרנות בי� . במחקרנו השתתפו מורי� וסייעי�      

בריאות ורווחה , ל עובדי חינו)אול� נמצאו מחקרי� המצביעי� על קשר בי� רמת השכלה ש, מורי� לסייעי�

  . בריאות ורווחה, לבי� עמדותיה� בסוגיות שונות בנושאי חינו)

Brown       )1986 (נמצא כי עובדי כוח עזר . בדק עמדות עובדי� בבית חולי� ביחס לזכויותיה� של חולי נפש

שהיו בעלי עמדות פחות  הפסיכולוגי� והפסיכיאטריי�, סיעודי הביעו עמדות שמרניות יותר לעומת האחיות

ממצאי� דומי� . שמרניות ולעומת העובדי� הסוציאליי� שהיו ליברליי� בגישת� לגבי זכויות החולי�

  תפיסות וגישות עובדי� בבית חולי� ובמרכז קהילתי לבריאות הנפש שבדקה ) 1986(נמצאו במחקר של  לנגר 

)N= 259 (פסיכיאטרי�, רופסיונליי� נכללו פסיכולוגי�בקבוצת העובדי� הפ. ביחס לדרכי הטיפול בחולי� ,

בקבוצת העובדי� הבלתי פרופסיונליי� נכללו . אחיות ועובדי מנהלה, עובדי� סוציאליי� ומרפאי� בעיסוק

נמצאו הבדלי� מובהקי� בתפיסות ובגישות בי� . עובדי מטבח ועובדי ניקיו�, כוח עזר סיעודי, עובדי תחזוקה

העובדי� הפרופסיונליי� התגלו כיותר . פרופסיונליי� *י� העובדי� הבלתיהעובדי� הפרופסיונליי� לב

ה� צידדו במת� . ה� הפגינו פחות סמכותיות כלפי המטופלי� ונטו לאפשר אינטגרציה חברתית. ליברליי�

, העובדי� הבלתי  פרופסיונליי� התגלו כבעלי עמדות שמרניות, לעומת�. אוטונומיה ועצמאות לחולי�

  . הגות סמכותית כלפי החולי� וצידדו במגבלות חברתיות ובהגבלת האוטונומיה  למטופלי�הפגינו התנ
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 (1998)Vogt & McKenna      בדקו עמדות סטודנטי�)N=245 (כלפי שילוב , הלומדי� לקראת תואר שני

ביעו נמצא כי הנחקרי� היו בעלי עמדות ליברליות יותר וה. תלמידי� בעלי צרכי� מיוחדי� בחינו) הרגיל

  . לעומת נחקרי�  שאינ� בעלי השכלה גבוהה, נכונות לשילוב תלמידי� בעלי צרכי� מיוחדי� בחינו) הרגיל

 Gannon & MacLean, 1995   ;2001, מרגיה*מזאוי ;1997,הוזמי ;1969, ארלי)(בסדרת במחקרי� הבאי� 

Parasuram, 2002; Shanley & Guest, 1995; Strohmer, Grand & Purcell, 1984; Yuker, 1994 (  

, גבוהה יותר מבטאי� עמדות חיוביות כלפי סוגיות הקשורות לאוכלוסיות חריגות נמצא כי בעלי השכלה

   בדקו עמדות עובדי אוניברסיטה) Strohmer, Grand & Purcell  )1984.לעומת בעלי השכלה נמוכה יותר

)N=214 (עבודה: בתחומי חיי� שוני� כגו�, שי�כלפי יכולותיה� של בעלי נכויות פיזיות וליקויי חו ,

בעלי ההשכלה הגבוהה הביעו , נמצא כי העובדי� הבכירי� באוניברסיטה. נישואי� ועוד, סוציליזאציה

ככל שרמת ההשכלה גבוהה יותר , כלומר. עמדות חיוביות יותר בנושאי� אלו מאשר עובדי מנהלה ומזכירות

  . ביות יותרהעמדות כלפי האוכלוסיות החריגות  היו חיו

    Slevin & Sinesוכן ) Shanley & Guest )1995. ממצאי� דומי� נמצאו א. בקרב עובדי בריאות       

נמצא כי אחיות בעלות רמת השכלה גבוהה . עמדותיה� של אחיות כלפי בעלי פיגור שכליאת  בדקו) 1996(

. מת אחיות בעלות השכלה נמוכההיו בעלות עמדות חיוביות יותר כלפי מטופלי� בעלי פיגור שכלי לעו

  . האחרונות א. נטו לא לבוא במגע ע� בעלי הפיגור השכלי

בדקה את ההבדלי� בעמדות העובדי� ע� בעלי פיגור שכלי במגזר הערבי בישראל ) 2001(מרגיה *מזאוי      

סיונליי� נבדקו עמדות בקרב עובדי� פרופ. כלפי שילוב אנשי� בעלי פיגור שכלי במסגרות דיור בקהילה

נמצא כי העובדי� . העובדי� במוסדות ובמסגרות דיור קהילתי) N=198(ובלתי פרופסיונליי� 

הפרופסיונליי� הביעו עמדות חיוביות כלפי שילוב� של בעלי פיגור שכלי במסגרות דיור בקהילה לעומת 

  .העובדי� הבלתי פרופסיונליי�

שבדק עמדות מורי� בחינו) הרגיל כלפי תלמידי�  )(Parasuram 2002ממצאי� דומי� נמצאו אצל         

מורי� בעלי תואר ראשו� ושני גילו עמדות חיוביות כלליות . בעלי פיגור שכלי וכלפי שילוב� בחינו) הרגיל

העמדות החיוביות התבטאו בצידוד במדיניות שילוב . כלפי בעלי פיגור שכלי מאשר מורי� ללא תואר אקדמי

זאת לעומת העמדות השליליות שבטאו . ל וברמה גבוהה של ציפיות להצלחת�תלמידי� אלה בחינו) הרגי

  .  ציפיות נמוכות מהתלמידי� והתנגדות לשילוב
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לעמדות כלפי אוכלוסיות , בריאות ורווחה, לאור הקשר שנמצא בי� רמת השכלה בקרב עובדי חינו)       

יות בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנות שיערנו כי יימצא הבדל בעמדות החינוכ, בעלות חריגויות שונות

המורי� במחקרנו שרמת השכלת� גבוהה יותר יגלו ): סייעי�/ מורי� (בזיקה לתפקיד משתתפי המחקר 

מאשר הסייעי� ואילו הסייעי� שרמת השכלת� נמוכה יותר יגלו עמדות שמרניות , עמדות פרוגרסיביות יותר

הה יותר יהיו בעלי ציוני� גבוהי� יותר מאשר הסייעי� כמו כ� שערנו שהמורי� שרמת השכלת� גבו. יותר

עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ונכונות להתמודד ע� : בשני משתני המחקר שהוזכרו לעיל

  .  שינויי� חינוכיי� המתבצעי� בבתי הספר

  /כלי קל ובינוני תלמידי� בעלי פיגור ש: משתתפי מחקרנו עובדי� ע� שני סוגי אוכלוסיה, כאמור לעיל      

הא� ימצא : בנושא זה התקשינו לנסח השערה והצבנו שאלת מחקר. תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

הבדל בי� עמדות חינוכיות בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנות בזיקה לסוג אוכלוסיית התלמידי� בבית 

   ).ר שכלי קשה ועמוקתלמידי� בעלי פיגו/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (הספר 
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  סיכו� ומטרות המחקר                     

: מחקר זה עוסק באחד הנושאי� המשמעותיי� העומדי� במרכז השיח המקצועי בתחו� הפיגור השכלי        

החידוש העיקרי של ההגדרה מתבטא ). Luckasson et al.  )1992 ,2002הגדרת הפיגור השכלי החדשה של 

יטול הקלסיפיקציה של בעלי פיגור שכלי לפי רמות משכל והתייחסות אל האד� בעל הפיגור השכלי בב

  מטרתו העיקרית של המחקר הנוכחי הייתה לבדוק עמדות מורי� וסייעי� . בהתא� ליכולות והצרכי�

)N=138 (כלפי ההגדרה החדשה של  הפיגור השכלי, העובדי� בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי  

 )Luckasson et al., 2002 (לפני ושמונה חודשי� לאחר קיו� סדנא שנערכה בנושא זה .  

מטרתו הנוספת של המחקר הנוכחי לבדוק נכונות� של אנשי החינו) העובדי� בבתי הספר לתלמידי�       

): 1988ח "התשמ(להתמודד ע� השינויי� אשר יושמו בשדה מתוק. חוק החינו) המיוחד , בעלי פיגור שכלי

שינוי בהרכב אוכלוסיית התלמידי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי ושינויי� בתוכניות הלימודי� 

  ). מיומנויות התנהגות מסתגלת לצד אורייניות ומיומנויות אקדמיות(

 ,Gannon & MacLean, 1995; Parasuram, 2002; Shanley & Guest, 1995; Strohmer(במחקרי�        

Guest & Strohmer 1984; Yuker, 1994 ( נמצא כי בעלי השכלה גבוהה יותר מבטאי� עמדות פרוגרסיביות

חיוביות כלפי בעלי חריגויות שונות לעומת בעלי השכלה נמוכה יותר שעמדותיה� כלפי בעלי חריגויות הנ� 

דות פרוגרסיביות בנושא זה שערנו כי המורי� בעלי השכלה גבוהה יותר יהיו בעלי עמ. שמרניות ושליליות

  . בעלי השכלה נמוכה יותר, יותר מאשר הסייעי�

ובזיקה לסוג אוכלוסיה עמה ) סייעי�/ מורי� (ל ייבדקו בזיקה לתפקיד "העמדות כלפי המשתני� הנ      

  ).תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (עובדי� משתתפי מחקרנו 

  :את מטרות המחקר בזיקה לחמשת חלקיו להל� נציג

השפעת סדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה על  העמדות כלפי הגדרה זו בזיקה לתפקיד  :חלק א

/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (וסוג האוכלוסיה עמה עובדי� אנשי החינו� ) סייעי�/ מורי� (

  )תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

בדיקת עמדות אנשי החינו) כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לפני ושמונה חודשי� לאחר  – המטרה

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל (וסוג אוכלוסיה ) סייעי�/ מורי� (העברת סדנא בנושא זה בזיקה לתפקיד 

  ).תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ ובינוני 
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וסוג האוכלוסיה עמה עובדי� ) סייעי�/ מורי� (זיקה לתפקיד ב, התמודדות ע� שינויי� חינוכיי�: חלק ב

 �  )תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני(אנשי החינו

בדיקת נכונות של אנשי החינו) להתמודד ע�  השינויי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי  – המטרה

תלמידי� בעלי / תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (וסוג אוכלוסיה ) עי�סיי/ מורי� (בזיקה לתפקיד 

  ).פיגור שכלי קשה ועמוק

וסוג ) סייעי�/ מורי�(בזיקה לתפקיד , עמדות חינוכיות בממדי� של שמרנות ופרוגרסיביות: חלק ג 

 �די� בעלי פיגור שכלי תלמי/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (האוכלוסיה עמה עובדי� אנשי החינו

  )קשה ועמוק

) סייעי�/ מורי� (בדיקת עמדות המשתתפי� בממדי� של שמרנות ופרוגרסיביות בזיקה לתפקיד  – המטרות

  ).תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (וסוג אוכלוסיה 

פי המחקר בממדי� של פרוגרסיביות יימצאו הבדלי� בעמדות החינוכיות של משתת: השערה א −

, המורי� שרמת השכלת� גבוהה יותר יימצאו בעלי עמדות פרוגרסיביות יותר: ושמרנות בזיקה לתפקיד

  .ולהפ), מאשר הסייעי�

ציוני המורי� שרמת השכלת� גבוהה יותר יהיו גבוהי� יותר משל הסייעי� כלפי שני : השערה ב −

הגדרת הפיגור השכלי החדשה והנכונות להתמודד ע� : לעילהמשתני� התלויי� של המחקר שהוזכרו 

  .שינויי�

  מתאמי� בי� משתני המחקר : חלק ד

בדיקת הקשר בי� עמדות אנשי החינו) בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� נכונות�  –המטרה 

  .להתמודד ע� שינויי� ולבי� עמדותיה� החינוכיות

  יל  וותקהבדלי� במשתני המחקר בזיקה לג: חלק ה

  .גיל  וותק: בדיקת הקשר בי� משתני המחקר למשתני� הדמוגרפיי� הבאי� *המטרה
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  שיטה                                     

  נבדקי�

בשבעה בתי ספר ) 21*6גילאי (אנשי חינו) העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי  138במחקר השתתפו        

  N=47)( 34% *ה� עובדי� ע� אוכלוסיית תלמידי� בעלי פיגור קל ובינוני ומ) N=91( 66%. באזור המרכז

המחקר התמקד בשתי קבוצות אנשי החינו) . עובדי� ע� אוכלוסיית תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

התפלגות אנשי החינו) לפי תפקיד ). N=42(וסייעי� ) N=96(מורי� : בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

  . 1ג אוכלוסיית התלמידי� מוצגת בלוח וסו

  1לוח 

  ) N = 138(התפלגות קבוצות אנשי החינו) בזיקה לתפקיד ולסוג אוכלוסיית התלמידי� 

  

 כ"סה סייעי� מורי� סוג אוכלוסיית התלמידי�

  N %  N %  N %  

 100 91 26.40 24 73.60 67 פיגור קל ובינוני

 100 47 38.30 18 61.70 29 פיגור קשה ועמוק

  100  138  30.43  42  69.56  96  כ"סה

  

עולה כי לא נמצאו הבדלי� מובהקי� בהתפלגויות בי� תפקיד לבי� סוג האוכלוסיה עמה עובדי�  χ²מניתוח 

  .χ²(1) = 2.08, p > .05, המורי� והסייעי�

  . גיל וותק, השכלה, יוצגו נתוני רקע של המורי� והסייעי� לפי מגדר 2בלוח 
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  2לוח 

  )N=138(ות נתוני רקע של אנשי החינו) בזיקה לאוכלוסיית התלמידי� התפלג

  פיגור קשה ועמוק פיגור קל ובינוני  

            N %  N %  χ²  מאפייני�

  .71 6.4  3 3.3  3 גברי� מגדר

 

   93.6  44 96.7  88 נשי� 

             
קורסי� /תיכו� השכלה

 מקצועיי�
25  27.5 17  36.7 ***78.  

  + בוגרי סמינר 

B.E.D +B.A+M.A 

66  72.5 30  63.7   

             
 1.32 25.0  12 31.9  29 40*20 גיל 

 41+ 62  68.2 35  73.6   

             
ותק 

 בהוראה 

1*15 42  46.2 23  48.8 10. 

 15 + 49  53.8 24  51.2   

   

***p < .001                                                                                                                                

  

  . להל� נתייחס להבדלי� בנתוני הרקע של המורי� והסייעי� בזיקה לסוג אוכלוסיית התלמידי�

  .נית� לראות שכמעט אי� גברי� בקרב משתתפי המחקר: מגדר

רמת ההשכלה לתפקיד  עולה כי התפלגות ההשכלה לפי תפקיד הצביעה על חפיפה בי� 2מלוח : השכלה

בקרב הסייעי� גבוהה באופ� מובהק משכיחות ההשכלה , שכיחות בעלי השכלה תיכונית בלבד, כלומר

בקרב המורי�  M.A * וB.A התיכונית בקרב המורי� כאשר השכיחות של בעלי תעודות הוראה ותעודות 
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הק ברמות ההשכלה בי� אנשי לא קיי� הבדל מוב.  χ²(1) = 78.40, p < .001, גבוהה יותר משל הסייעי�

החינו) העובדי� ע� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני לבי� אנשי החינו) העובדי� ע� בעלי פיגור שכלי קשה 

  .ועמוק

לא נמצא הבדל +. 41ה� בגילאי ) מורי� וסייעי� (מרבית אנשי החינו) בשתי אוכלוסיות המחקר : גיל

  . תלמידי�מובהק בגיל המשתתפי� בזיקה לסוג אוכלוסיית ה

.  χ²(1) = 53.98, p < .001, הצביע על קשר מובהק בי� משתנה גיל למשתנה ותק בהוראה χ²מבח� : ותק

בקרב עובדי� . 40של עובדי� עד גיל ) 60%(שני� היה אחוז גבוה  15בקרב עובדי� בעלי ותק של עד , כלומר

לא נמצא הבדל מובהק . ומעלה 40 של עובדי� בגיל) 73%(שני� ומעלה היה אחוז גבוה  15בעלי ותק של 

  . שני� 15אנשי חינו) העובדי� בשני סוגי האוכלוסיה ה� בעלי ותק של מעל . בותק בזיקה לסוג אוכלוסיה

   לסיכו�

אי� , כמו כ�. מ� הנתוני� עולה כי למעט השכלה אי� הבדל במשתני� הדמוגרפיי� בי� המורי� לסייעי�

מידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני והעובדי� ע� תלמידי� בעלי הבדלי� דמוגרפיי� בי� העובדי� ע� תל

  .פיגור שכלי קשה ועמוק

  כלי המחקר
  

שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה : במחקר הנוכחי נעשה שימוש בשלושה שאלוני�         

 Concern Based Adoption –שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי ; אשר חובר על ידי עורכת המחקר הנוכחי

Model  אשר חובר על ידיHall )1979 ( ושאלו� עמדות חינוכיות בממדי� של שמרנות ופרוגרסיביות שעובד על

 ).1967( Kerlingerעל בסיס סול� העמדות של ) 1971(ידי הופמ� וקראוס 

  . לסדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשהלהל� נתייחס לכלי המחקר ולאחר מכ� נתייחס 

  ) 1נספח ( שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

  מטרת המחקר הנוכחי הייתה לבדוק עמדות אנשי חינו) כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה       

דהיינו עמדות כלפי יכולת ההשתנות של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק וכלפי ביטול הסיווג על פי רמות (

� שמטרתו לבדוק את עמדות אנשי החינו) כלפי בעלי פיגור שכלי קשה לצור) המחקר נבנה שאלו). משכל

 I.Qאשר מבטלת את הסיווג לפי , )Luckasson et al., 2002(ועמוק בזיקה להגדרת הפיגור השכלי החדשה 
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-Pre* השאלו� הועבר בשלב ה. ומתייחסת לבעלי פיגור שכלי על פי רמת הצרכי� והתמיכות לה� ה� זקוקי�

test ובשלב ה* Post-test .  

; 1997, הוזמי(מרבית שאלוני העמדות כלפי בעלי פיגור שכלי בה� נעשה שימוש במחקרי� קודמי�         

מכווני� לבדיקת עמדות כלפי בעלי הפיגור Henry, Keys, Jopp & Balcazar, 1996), ;1994, ריבנובי+

דות כלפי מגורי� בקהילה של אנשי� בעלי שאלו� עמ, שאלו� גישה חינוכית(השאלוני� .  השכלי הקל והבינוני

מתמקדי� במידת המסוגלות , Community Living Attitudes Scale Mental Retardation) *פיגור שכלי ו

להקי� , הא� בעלי פיגור שכלי מסוגלי� להינשא, לדוגמא. של בעלי פיגור שכלי קל ובינוני לחיות בקהילה

  המידע הממוחשבי�  בחיפוש ממוחשב שערכנו במאגרי. תוח ועודלעבוד בשוק הפ, להתגורר בקהילה, בית

) Eric,PsycINFO(, לא נמצאו שאלוני� המתייחסי� ישירות לעמדות כלפי בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק ,

  . וא. לא נמצאו שאלוני� המתייחסי� לעמדות כלפי ההגדרה החדשה של הפיגור השכלי

המחקר הנוכחי נלקחו ממחקרי� בה� נבדקו עמדות בנושאי� שוני� ההיגדי� בשאלו� שבנינו לצורכי        

 ;Brolin, 1995; 1994, ריבנובי+; 1997, הוזמי; 2001, באשארת; 1992, אבישר(כלפי בעלי פיגור שכלי 

Cronin & Patton, 2001; Hibbert et al., 2002; Taras & Matese, 1992 .(  

מאד לא  *  1 * מ:  שובות נעה על סול� ב� שש דרגות לפי סול� ליקרטסקלת הת. היגדי� 27השאלו� כלל          

בדיקת מידת ההתאמה , כלומר. תיקו. התוכ� נעשה על ידי תיקו. בי� שופטי�. מאד מסכי� * 6מסכי� ועד 

בי� השופטי� הייתה . הערכת שלושה אנשי מקצוע מאקדמיה ומ� השדה העובדי� בתחו� הפיגור השכלי של

תפקוד יומיומי : בשאלות  העוסקות בתחומי�, לגבי ההיגדי� המרכיבי� את השאלו� 100%הסכמה של 

שני� מהשופטי� . עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי רמות ומשכל ומסוגלות עצמית, קוגניטיבי, רגשי, וחברתי

ולהתייחס , המליצו לשנות את ניסוח ההיגדי� בתחו� התפקוד היומיומי והחברתי ובתחו� הקוגניטיבי

תלמידי� בעלי פיגור שכלי ", לדוגמא. ליכולות התלמידי� לרכוש מיומנויות בתחו� ההתנהגות המסתגלת

נית� ללמד תלמידי� בעלי "במקו� ) 1היגד " (קשה ועמוק יכולי� ללמוד לשרו) שרוכי� ולכפתר כפתורי�

כולי� ללמוד לקרוא תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק י"או ". פיגור שכלי קשה ועמוק לשרו) שרוכי�

נית� ללמד תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק לרכוש "במקו� ) 9היגד " (מילי� בסיסיות באופ� גלובלי

אני מסוגל לעבוד ע� תלמידי� "בשאלו� המקורי היה   26היגד , בנוס.". קריאת מספר מילי� באופ� גלובלי

. השלישי המלי+ להסיר את החלק השני של ההיגדהשופט " בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק ויש לי הכשרה לכ)
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נכונות לשינויי� הנובעי� מהגדרת "הציע אחד השופטי� לשנות את ש� השאלו� משמו המקורי , כמו כ�

  ". עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה"לשמו הנוכחי " הפיגור החדשה

הניתוח הצביע . ההיגדי� 27על  VARIMXלבחינת תיקו. מבנה השאלו� נער) ניתוח גורמי� חופשי בסגנו� 

  . נציג את ממצאי ניתוח הגורמי� של השאלו� 3בלוח . מהשונות 68%על חמישה תחומי� המסבירי� יחד 

  

  3לוח 

  פירוט הגורמי� בשאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה וטעינות ההיגדי�

תחו� תפקוד  היגדי�

 יומיומי וחברתי

תחו� 

 קוגניטיבי

עמדות כלפי ביטול  יתחו� רגש

הסיווג לפי רמות 

 משכל

 מסוגלות מורי�

4 85. 17. 19. 21. 05. 

2 79. 26. 31. 10. 04. 

1 78. 33. 11. 03. 14. 

3 77. 32. 23. 19. 04. 

5 51. 21. 37. 31. 18. 

7 51. 41. 33. 07. 25. 

8  50.  11.  42.  12.  17.  

17 12. 02. 79. 25. 06. 

18 26. 31. 79. 01. 02. 

19 23. 39. 72. 03. 06. 

16 11. 37. 67. 09. 02. 

20 32. 14. 63. 09. 24. 

10 27. 39. 58. 14. 04. 

15 29. 45. 53. 24. 13. 

12 22. 86. 23. 08. 05. 

13 28. 79. 25. 11. 01. 

11 30. 63. 35. 11. 06. 
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9 32. 60. 38. 24. 02. 

6 40. 48. 13. 06. 38. 

14 43. 47. 38. 09. 37. 

27 15. 08. 04. 11. 92. 

26 12. 08. 08. 09. 90. 

25 22. 02. 08. 09. 89. 

23 01. 34. 09. 71. 11. 

22 23. 04. 20. 64. 33. 

21 27. 06. 32. 59. 02. 

כ "סה
שונות 

 מוסברת

41.34% 5.64% 12.00% 4.04% 4.98% 

  

 
להל� פירוט תוכנ� של חמשת . שכ� לא נמצא בטעינות גבוהה ע� א. אחד מהגורמי�, הוצא מהשאלו� 24היגד 

  .הגורמי� שנמצאו בשאלו�

 עמדות המורי� כלפי יכולות תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק לרכוש מיומנויות בתחו� התפקוד .1

תחו� זה עוסק ביכולות החניכי� לרכוש מיומנויות פרקטיות של חיי ) התנהגות מסתגלת(היומיומי והחברתי 

תלמידי� בעלי : "דוגמאות להיגדי�). 8*7,  5*1שאלות (יומיו� כמשתמע מהגדרת הפיגור השכלי החדשה 

תלמידי� בעלי פיגור . ")1היגד " (פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� ללמוד לשרו) שרוכי� ולכפתר כפתורי�

במחקר הנוכחי נבדקה המהימנות ). 3היגד " (שכלי קשה ועמוק יכולי� ללמוד להכי� סלט באופ� עצמאי

, α = .89 *לפני הסדנא (הפנימית של התחו� הנמדד באמצעות אלפא קרונב) ומקד� המהימנות נמצא גבוה 

 ).α = .89 *אחרי  הסדנא 

� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק לרכוש מיומנויות בתחו�  עמדות מורי� כלפי יכולות תלמידי .2

ה� בתחו� ) 14*11, 9, 6שאלות (תחו� זה מתייחס לרכישת כישורי� אקדמיי� של החניכי�  הקוגניטיבי

זכירת , עבודה על פי תבנית נתונה, מיומנויות הקשורות למניה: לדוגמא. הלימודי וה� בתחו� התעסוקתי

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� ללמוד : "דוגמאות להיגדי�. קריאת הוראות ועוד, רצ.

אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� ללמוד לבצע ). "9היגד " (לקרוא מילי� בסיסיות באופ� גלובלי



  

  

40

  

" הרכבת מוצר על כל השלבי� הנדרשי�, כגו�) ולא רק מיומנות אחת בלבד(מיומנויות מגוונות של עבודה 

  ).α = .89 *אחרי הסדנא , α = .88 *הסדנא לפני ) (14ד היג(

תחו� זה מתייחס  עמדות מורי� כלפי יכולות תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בתחו� הרגשי .3

: דוגמאות להיגדי�). 20*15, 10שאלות (ליכולת החניכי� לחוות רגשות ולפתח קשר רגשי ע� האחר 

אנשי� בעלי פיגור שכלי ) "16היגד " (ק נעלבי� משמות גנאי כגו� מפגרתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמו"

 *אחרי הסדנא , α = .90 *הסדנא לפני ).( 19היגד " (קשה ועמוק יכולי� לקשור קשרי אהבה ע� ב� הזוג השני

α = .90.(  

תחו� זה מתייחס להשלכות של ביטול  עמדות מורי� כלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל .4

). 23*21שאלות (קציה לפי רמות משכל ועל צירופ� של תלמידי� בעלי יכולות שונות באותה כיתה הקלסיפי

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני עשויי� להפיק תועלת מתוכנית לימודי� : "דוגמאות להיגדי�

ת תקשורת שילוב  תלמידי� בעלי לקויו) "21היגד " (המיועדת ג� לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

"       ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי יתרו� לתלמידי� בשתי האוכלוסיות בכל תחומי התפקוד) אוטיז�(

  ).α = .73 *אחרי הסדנא , α = .59 *הסדנא לפני ). (22היגד (

תחו� זה  מתייחס למסוגלות אנשי הצוות לעבוד ע� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק  מסוגלות מורי� .5

). 25היגד " (אני מסוגל לעבוד ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק: "דוגמא להיגדי� ).27*25שאלות (

  . )α = .96 *אחרי הסדנא , α = .95 *הסדנא לפני (

  ).α = .93(המהימנות הכוללת של כל  השאלו� נמצאה א. היא גבוהה 

י יכולות תלמידי� בעלי חושבו לכל משתת. במחקר חמישה ציוני� בעמדות כלפ, בהתא� לתחומי� שהוצגו

כאשר      . 6*1כאשר טווח כל ציו� הנו , פיגור שכלי קשה ועמוק המבטאי� את ממוצעי התשובות בכל תחו�

. מסכי� מאד * 6 *מסכי� ו *  5, נוטה להסכי� * 4, נוטה לא להסכי� *  3, לא מסכי� * 2, מאד לא מסכי� *1

  . ולהפ), ובית יותר כלפי יכולת� של התלמידי�ככל שהציו� גבוה יותר הוא מבטא עמדה חי, כלומר

  ) 2נספח ( )Concern Based Adoption Model )Hall, 1979 –שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי 

ועל עבודה ) 1978( Hall and Loucksבהתבסס על מחקר� של  )Hall )1979שאלו� זה חובר על ידי     

לבחו� נכונות אנשי חינו) להתמודד ע� שינויי� המתרחשי� מטרת הכלי . )Fuller )1969מוקדמת יותר של 

, בלגיה, בשאלו� נעשה שימוש במחקרי� שנערכו באוסטרליה. בבתי הספר על פי רמות הדאגות והצרכי�
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ישראל וקנדה לבדיקת רמות דאגות וצרכי� של מורי� לגבי שינויי� חינוכיי� , טיווא�, בריטניה, הולנד

 Cicchelli; 1994, קולא וגלובמ�; 1995, פוקס(ית התלמידי� ותוכניות לימודי� אוכלוסי, בארגו� בית הספר

& Baecher, 1990; Crawford, 1995; Hope, 1995; Noad, 1995; Sevilla & Marsh, 1992; Van Den 

Berg & Ros, 1999; Wu, 2002 .(  

. י� לגבי השינוי בקרב הנחקרי�על פיה� נית� לזהות שבעה שלבי� של דאגות וצרכ, פריטי� 35השאלו� כולל 

. מורה יכול להימצא בו זמנית בדרגות השונות של הסקלה בשלבי השאלו�. שלבי� אלה אינ� היררכיי�

שלבי . במחקר הנוכחי השאלו� הועבר לנחקרי� לאחר כשמונה חודשי� בה� הופעלו שינויי� בבתי הספר

  :  השאלו� ה�

אני אפילו : "למשל). 3,12,21,30,35היגדי� (ינות נמוכה בשינוי שלב זה מאופיי� בהתעני – מודעות – 0שלב 

היגד " (הייתי מעוניי� לדעת במה חידוש זה טוב יותר ממה שאנו עושי� עתה). "3היגד " (לא יודע מהו השינוי

 = α(המהימנות בשיטת אלפא קרונב) לבחינת העקביות הפנימית של ההיגדי� נמצאה בינונית יחסית  ). 35

.56.(  

המורה מתחיל להתעניי� בשינוי ויש לו . שלב זה מאופיי� בתחילת ההתעניינות בשינוי – עניי� בידע – 1לב ש

הידע שלי על השינוי מוגבל : "למשל). 6,14,15,26היגדי� (עניי� כללי במה שנדרש ממנו ליישומו של השינוי 

)  15היגד " (חליט לאמ+ את השינויא� א, הייתי רוצה לדעת אילו משאבי� עומדי� לרשותי). "6היגד " (מאד

)α = .75.(  

המורה בודק את השינוי לאור . שלב זה מאופיי� בהבעת חששות של המורה לגבי השינוי – עניי� אישי – 2שלב 

הוא מוטרד מהשינוי הצפוי לגבי . יכולתו להיענות לדרישות וההשלכות על תפקודו, הדרישות המצופות ממנו

אני מעוני� לדעת : "למשל). 7,13,17,28,33היגדי� (הסטטוס ועוד , יותיו האישיותהתחייבו, תפקידיו, מעמדו

אני מעוני� לדעת כיצד ישתנה תפקידי ). "7היגד " (מה תהייה ההשפעה של הארגו� החדש על מעמדי המקצועי

  ).α = .83) (33היגד " (כאשר אפעיל את השינוי

בהתנהגויות והמיומנויות הקשורי� בהפעלת , ת בתהליכי�שלב זה מאופיי� בהתרכזו – עניי� בארגו� – 3שלב 

אני מודאג מזה : "למשל). 4,8,16,25,34היגדי� (ארגו� הזמ� ומערכת השעות , העשייה החינוכית, השינוי

היגד " (התאמת משימות ואנשי� לוקחת יותר מידי מזמני). "4היגד " (שאי� לי זמ� להתארג� מידי יו� ביומו

34) (α = .83.(  



  

  

42

  

המורה בודק את השפעותיו של . שלב זה מאופיי� בבדיקת התוצאות של השינוי – עניי� בתוצאות – 4ב של

: למשל). 1,11,19,24,32היגדי� (החברתיי� והרגשיי� , השינוי לגבי התלמידי� בתחומי ההישגי� הלימודיי�

לתלמידי שיהיו נלהבי�  הייתי רוצה לגרו�). "1היגד " (אני מוטרד ביחס לעמדות התלמידי� כלפי השינוי"

  ).α = .70) (24היגד " (כלפי השינוי

המורה בודק היבטי� של . שלב זה מאופיי� במת� דגש על שיתו. פעולה – עניי� בשיתו. פעולה – 5שלב 

אני מעוניי� לעזור לאחרי� : "למשל). 5,10,18,27,29היגדי� (תיאו� ועבודת צוות בהקשר לתהליכי השינוי 

" כדי להגביר את השפעת השינוי, אני מעוניי� לשלב את מאמצי ע� אחרי�). "5היגד " (יתלהפעיל את התוכנ

  ).α = .85) (27היגד (

המורה מערי) את . שלב זה מאופיי� בבדיקה ובחקר היעילות של השינוי – התמקדות מחדש – 6שלב 

היגדי� (לופות אחרות בודק הא� יש צור) להכניס שינויי� נוספי� או הא� יש צור) לבדוק ח, התוצאות 

הייתי רוצה להחליט ). "2היגד " (אני מכיר גישות נוספות העשויות להיות יעילות יותר"למשל  ). 2,9,20,22,31

  ).α = .65) (31היגד " (לשפר או להחלי. את החידוש, להעמיק, אי) להוסי.

נכו� במידה  *  7נכו� ועד  כלל לא * 0 *מ: סקלת התשובות נעה על סול� ב� שמונה דרגות לפי סול� ליקרט

לכל נבדק חושבו . α = .89מהימנות כוללת של השאלו� על כל שלביו נמצאה גבוהה יחסית . רבה מאד

שאלות . וציו� כללי של כל השלבי�. ממוצעי הציוני� בכל שלב בהתא� לשלבי� השוני� של השאלו�

יפו) על מנת שציונ� יתאי� לכיוו� עברו ה, המנוסחות על דר) השלילה 3,4,6,8,12,16,21,25,30,34,35

שעבר היפו) , )4היגד " (אני מודאג מזה שאי� לי זמ� להתארג� מדי יו�: "לדוגמא. השאלות האחרות בסול�

שלא עבר ) 7היגד " (אני מעוני� לדעת מה תהייה ההשפעה של הארגו� החדש על מעמדי המקצועי"לעומת 

  . היפו)

  )3נספח ( סיביות לעומת שמרנותשאלו� להערכת עמדות חינוכיות פרוגר

בשאלו� זה נבדקו העמדות החינוכיות של אנשי החינו) ומטרתו להבחי� בי� העמדות החינוכיות  בממדי�     

. לבדיקת עמדותיה� החינוכיות Pre test *השאלו� הועבר לנחקרי� בשלב ה. של שמרנות ופרוגרסיביות

 30בשאלו� ). 1967( Kerlingerבסיס סול� העמדות של  על) 1971(שאלו� זה עובד על ידי הופמ� וקראוס 

יש לשת. את : "לדוגמא). 30*21, 19,15, 13, 6*4היגדי� (היגדי� מבטאי� עמדה פרוגרסיבית  16. היגדי�

 14). 27היגד " (יש לעודד את הילד לחפש בעצמו תשובות לשאלותיו", )5היגד " (התלמידי� בניהול בתי הספר

מטרת החינו) היא להכניע : "לדוגמא). 20, 18*16, 14, 12*7, 3*1היגדי� (רנית מה� מבטאי� עמדה שמ
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סקלת ). 16היגד " (תלמידי� צריכי� ללמוד לכבד מורי� ולו רק בשל היות� מורי�) "7היגד " (היצרי�

. מסכי� בהחלט *  6מתנגד בהחלט ועד * 1 * מ: התשובות בכל היגד נעה על סול� ב� שש דרגות לפי ליקרט

ציו� שמרנות מבטא את ממוצע תגובותיו להיגדי� : חושבו לכל משתת. שני ציוני�, א� לכ)בהת

ציו� . כאשר ככל שהציו� גבוה יותר עמדותיו שמרניות יותר. 6ועד  1 *טווח הציוני� נע מ. המתאימי�

ככל  כאשר, 6ועד  1 *טווח הציוני� נע מ. בפרוגרסיביות מבטא את ממוצע תגובותיו להיגדי� המתאימי�

  . שהציו� גבוה יותר עמדותיו פרוגרסיביות יותר

  לסול� פרוגרסיביות  α = .71נמצאה מהימנות על פי מקד� אלפא קרונב) ) 1995(במחקר של רייכנברג     

חושבו ג� כ� מקדמי מהימנות פנימית לכל סול�  והמקדמי� נמצאו , במחקרנו. לסול� שמרנות α = .83 *ו  

בחישוב מהימנות בשיטת קרונב) . α = .75ופרוגרסיביות  α = .84שמרנות ) 1995(ג דומי� לממצאי רייכנבר

  .α = .73לשני המדדי� ג� יחד נמצא מקד� מהימנות גבוה יחסית 

  סדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

לא מצאנו תכנית חינוכית  PsycINFO *ו Ericבחיפוש ממוחשב שערכנו במאגרי המידע הממוחשב      

במחקר הנוכחי ערכנו סדנא קצרה בת . פציפית שעסקה בנושא הצגת ההגדרה החדשה של הפיגור השכליס

הסדנא נועדה . ארבע מפגשי� שהועברו על ידי החוקרת והיו מיועדי� לכל אנשי החינו) העובדי� בבתי הספר

ביטול הסיווג ובעיקר את החידוש העיקרי שהוא , להציג את ההגדרה החדשה והמודלי� העומדי� בבסיסה

המטרה הייתה . של התלמידי� בעלי פיגור שכלי לפי מנת משכל והתייחסות ליכולות והצרכי� של התלמידי�

לנסות ולשנות את עמדותיה� של המשתתפי� במחקר בעיקר כלפי בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק על ידי 

  . � לאור ההגדרה החדשההדגמה כיצד מתייחסת אליה� ההגדרה המסורתית וכיצד נית� להתייחס אליה

  : מער) הפגישות היה כלהל�

לעומת הגדרת הפיגור השכלי ) Luckasson et al., 2002(הצגת הגדרת הפיגור השכלי החדשה  −פגישה א 

הוצגו השינויי� , כמו כ�. והמודלי� התיאורטיי� העומדי� בבסיס ההגדרות) Grossman, 1983(המסורתית 

בבתי ספר לתלמידי� בעלי , החדשה ביחס להרכב אוכלוסיית התלמידי� הנובעי� מהגדרת הפיגור השכלי

  . פיגור שכלי

ובכלל� תלמידי� , נער) דיו� כללי בו הודגשו אפשריות מיצוי הפוטנציאל הטמו� בכל התלמידי� −פגישה ב 

  . בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק והשינוי המתחייב בתוכניות הלימודי�



  

  

44

  

העוסק בחני) בעל פיגור קשה ועמוק שסובל ג� ' הנס של מיי'משתתפי� הסרט בפגישה זו הוצג ל  −פגישה ג

בעקבות הסרט נער) דיו� לגבי ההתייחסות . מעיוורו� ושיתוק מוחי� שנתגלה כבעל כשרו� נדיר במוסיקה

לגיבור הסרט בהתא� להגדרת הפיגור השכלי המסורתית המקטלגת אותו כבעל פיגור שכלי קשה ועמוק ועל 

  . ת לכישוריו ויכולותיו מפרספקטיבה של ההגדרה החדשהההתייחסו

נערכה דינמיקה קבוצתית להעלאת קשיי� בעבודת אנשי החינו) ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי  −פגישה ד 

בפגישה זו הציגו המשתתפי� תיאורי מקרה של תלמידי� שבנוס. להיות� בעלי פיגור שכלי . קשה ועמוק

מדובר בתלמידי� שהתנהגות� ). Maladaptive Behavior(תנהגות קשות קשה ועמוק ה� בעלי הפרעות ה

עקב ההתנהגות החריגה למהל) התקי� של ההוראה בבתי , תוקפנית כלפי אחרי� וכלפי עצמ� המפריעי�

בדיוני� העלו המשתתפי� את תחושותיה� והשגותיה� לגבי ). 'דיו�'ראה הרחבה בנושא זה בפרק ה(הספר 

כמו . אלה להתקד� וחשפו תחושות שחיקה והעדר סיפוק מעבודת� ע� תלמידי� אלהיכולת� של תלמידי� 

הביעו המורי� ובעיקר הסייעי� את חששותיה� משילוב תלמידי� בעלי פיגור קשה ועמוק באוכלוסיית , כ�

הועלו חששות לגבי יכולת� של התלמידי� בעלי הפיגור הקשה . תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני

הביעו המשתתפי� , יחד ע� זאת. לרכוש כישורי� פרקטיי� ברמה גבוהה וכ� כישורי� אקדמיי� והעמוק

  . הסכמה שיש למצות את הפוטנציאל הטמו� בכל תלמיד

  
  מער) המחקר

  

שלב יישו� השינויי� בבתי הספר , שלב העברת הסדנא, Pre-test *שלב ה: המחקר כלל ארבעה חלקי�

להל� . Post-tes *שנמש) שמונה חודשי� ושלב ה) 1988*ח"התשמ(חד בעקבות יישו� חוק החינו) המיו

  . נתייחס לשלבי� השוני�

הועברה למורי� ולסייעי� במהל) ימי ההערכות בבתי , Pre-test *שאלוני ה בטריית: Pre-testשלב ה . א

� עמדות שאלו, הבטריה כללה שאלו� פרטי� דמוגרפיי�. הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי בחופשת הקי+

  ). 1971, הופמ� וקראוס(כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ושאלו� עמדות חינוכיות 

. לאחר המפגש הראשו� הוצגה בפני המשתתפי� הגדרת הפיגור השכלי החדשה: שלב העברת הסדנא. ב

לאחר פסק זמ� של חודש . לאחר כשבועיי� התקיי� המפגש השני שבו נער) דיו� כפי שפורט בפרק הסדנא

ולאחר כשבועיי� נער) המפגש הרביעי בו ' הנס של מיי'נער) המפגש השלישי בו צפו אנשי החינו) בסרט 

  .הביעו המורי� והסייעי� את תחושותיה� בעבודת� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק
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השינויי� בבתי הספר הופעלו בתאו� ע� מנהלות בתי הספר : שלב יישו� השינויי� בבתי הספר. ג

השינויי� התבטאו בשילוב� של תלמידי� ). 1988* ח"התשמ(בעקבות יישו� חוק החינו) המיוחד , והצוותי�

בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני ותכנו� תוכניות לימודי� 

  . המותאמות לתלמידי� בעלי רמות שונות של יכולת

  ה חודשי� לאחר קיו� הסדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה כשמונ: Post-tes .שלב ה. ד

)Luckasson et al., 2002 (הועברו שאלוני ה * Post-test : הבטריה כללה את שאלו� העמדות כלפי הגדרת

  .מוצג מער) המחקר 4בלוח ). Hall, 1979(הפיגור השכלי החדשה ושאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי 

  
  

  4לוח 

  בהתא� לזמ� והפעילותמער) המחקר 

  

� השאלוני� שהועברו הפעילות זמ

ימי הערכות לפני תחילת שנת 

 הלימודי� 

שאלו� עמדות כלפי הגדרת   − Pre-test *העברת שאלוני ה

  הפיגור השכלי החדשה 

 שאלו� עמדות חינוכיות −

חודש ראשו� ומחצית חודש שני 

 בשנת הלימודי�

   הפעלת הסדנא

ונה כשמ −מהל) שנת הלימודי� 

 חודשי�

   יישו� השינויי� בבתי הספר

שאלו� עמדות כלפי הגדרת   − Post-testהעברת שאלוני  סיו� שנת הלימודי�

  הפיגור השכלי החדשה 

 שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי −
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  הלי) המחקר

נערכה פנייה אל , לאחר שהתקבל האישור. הופנתה בקשה למדע� הראשי במשרד החינו) לקיו� המחקר     

מנהלות בתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי כדי לקבל הסכמת� להפעלת הסדנא בבית הספר בנושא  10

  ).Grossman, 1983(לעומת  ההגדרה המסורתית ) Luckasson et al., 2002(הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

ועדי� לתלמידי� מה� ארבעה בתי ספר המי. שבע מנהלות בתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי נענו בחיוב

  . בעלי פיגור שכלי קל בינוני ושלושה בתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

המורי� והסייעי� התכנסו בחדר המורי� והתבקשו להשיב על השאלוני� שהובאו לבתי הספר על ידי      

בבית ספר . Post-test *ובשלב ה Pre-test *מרבית� שיתפו פעולה והשיבו על השאלוני� בשלב ה. החוקרת

אחד שבו לומדי� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק לא הסכימו מרבית אנשי החינו) להשיב על שאלוני 

ה� . Post-test *השיבו רק שבעה לשאלוני ה Pre-test *אנשי חינו) שענו לשאלוני ה 30מתו) . Post-test * ה

לי פיגור שכלי קשה ועמוק ע� תלמידי� בעלי פיגור הסבירו את סירוב� בהתנגדות לשילוב� של תלמידי� בע

  .יתר אנשי החינו) שיתפו פעולה. לכ� בית ספר זה הוצא מהמחקר, שכלי קל ובינוני

עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ושאלו� דאגות : אנשי החינו) מלאו שאלוני� Post-testבשלב ה 

  . וצרכי� לגבי שינוי
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  תוצאות                                    

בחלק הראשו� של פרק התוצאות יוצגו ממצאי המחקר המתייחסי� לעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי 

החלק השני של פרק התוצאות מתייחס לנכונות אנשי החינו) להתמודד ). Luckasson et al., 2002(החדשה 

החלק הרביעי . בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנותהחלק השלישי מתייחס לעמדות חינוכיות . ע� שינויי�

מתייחס למתאמי� בי� משתני המחקר והחלק החמישי עוסק בקשרי� בי� המשתני� הדמוגרפיי� של 

  . משתתפי המחקר למשתני המחקר

  

השפעת סדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה על עמדות : חלק א

וסוג ) יעי�סי/מורי�(המשתתפי� כלפי ההגדרה בזיקה לתפקיד  

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל (אוכלוסיה עמה עובדי� אנשי החינו) 

  )תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ ובינוני 

דהיינו עמדות כלפי (עסקו בהבדלי� בעמדות כלפי הגדרת הפיגור החדשה ' שתי שאלות המחקר בחלק א

לפני ושמונה , )ל הסיווג על פי רמות משכליכולת ההשתנות של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק וכלפי ביטו

בשאלת המחקר הראשונה בחלק . בזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיה, חודשי� אחרי קיומה של סדנא בנושא זה

בדקנו הא� יימצאו הבדלי� בעמדות כלפי הגדרת הפיגור החדשה שמונה חודשי� לאחר הפעלת  הסדנא ' א

שערנו כי יימצאו הבדלי� בעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי  בנושא זה? )סייעי�/ מורי� (בזיקה לתפקיד 

כאשר המורי� יהיו בעלי עמדות גבוהות יותר כלפי הגדרת הפיגור השכלי . החדשה בי� המורי� והסייעי�

בדקנו הא� ימצאו הבדלי� בעמדות כלפי הגדרת ' בשאלת המחקר השנייה בחלק א. החדשה מאשר הסייעי�

שי� לאחר הפעלת  הסדנא בזיקה לסוג האוכלוסיה עמה עובדי� המשתתפי� הפיגור החדשה שמונה חוד

העמדות כלפי , כאמור ?)תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (

שחובר לצור) המחקר ' עמדות כלפי הגדרת הפיגור החדשה'הגדרת הפיגור החדשה נבדקו באמצעות שאלו� 

, התחו� הרגשי, התחו� הקוגניטיבי, תחו� התפקוד היומיומי והחברתי: ל חמישה תחומי�הנוכחי הכול

 Pre-test *שאלו� זה הועבר בשלב ה. תחו� העמדות כלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל ומסוגלות עצמית

  . שמונה חודשי� לאחר הפעלת הסדנא Pro-test *ובשלב ה
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לפני ) Luckasson et al., 2002(הגדרת הפיגור השכלי החדשה במטרה לבדוק הא� יימצאו הבדלי� כלפי 

נער) ניתוח , בזיקה לתפקיד ולסוג אוכלוסיית התלמידי�, ושמונה חודשי� אחרי הפעלת הסדנא בנושא זה

כאשר , ע� מדידות חוזרות לגבי הזמ�) זמ� ×סוגי אוכלוסיה  2 ×תפקידי�  MANOVA )2שונות תלת כיווני 

בניתוחי� אלה נמצאו במדג� הכולל הבדלי� בזיקה . ניתוח היו חמשת תחומי העמדותהמשתני� התלויי� ב

ובזיקה לסוג , F(6,117) = 2.28, p < .05, בזיקה לתפקיד, F(6,117) = 4.30, p < .001, לגור� הזמ�

  ×אינטראקציה מובהקת בי� זמ� נמצאה במדג� הכולל , כמו כ�. F(6,117) = 8.19, p < .001, אוכלוסיה

, F(6,117) = .86, p > .05, אוכלוסיה ×בי� זמ�   לא נמצאה אינטראקציה. F(6,117) = 2.27, p < .05, תפקיד

  . F(6,117) = 1.02, p > .05, זמ� ×אוכלוסיה  ×ובי� תפקיד 

לגבי כל אחד מהמשתני� התלויי� בנפרד בהתייחס לכל משתנה בלתי תלוי  UNIVARIATEנערכו ניתוחי 

 F * סטיות התק� וערכי ה, הממוצעי�. והאינטראקציות המתאימות בזיקה לזמ�) וכלוסיהסוג א/ תפקיד (

שחושבו לבדיקת המובהקות של כל אחד מהתחומי� לפני ושמונה חודשי� לאחר הפעלת הסדנא בזיקה 

  . 6 *ו 5לתפקיד ולסוג אוכלוסיה מוצגי� בלוחות  
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  5לוח 

של העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה בזיקה לתפקיד וסוג  F *סטיות התק� וערכי ה, הממוצעי�

  )6*1טווח ציוני השאלו� , N=138(אוכלוסיה לפני קיו� סדנא 

  

    אוכלוסיה סייעי� מורי�  

פיגור   תחו�

קל 

 ובינוני

פיגור 

קשה 

 ועמוק

כ "סה

 מורי�

פיגור 

קל 

 ובינוני

פיגור 

קשה 

 ועמוק

כ "סה

 סייעי�

  כ"סה

פיגור 

קל 

  וניובינ

  כ"סה

פיגור 

קשה 

  ועמוק

  תפקיד

F(1,122)  

  אוכלוסיה

F(1,122)  

  אינטראקציה

בי� תפקיד 

  לאוכלוסיה

F(1,122)  

תפקוד יומיומי 

 וחברתי

M 3.62 3.40 3.55 2.81 3.20 2.98 3.45 3.33 **6.71 30. 82. 

SD 93. 1.01 1.00 91. 58. 80. 1.97 93.    

                         
תפקוד 

 קוגניטיבי

M 3.04 2.69 2.93 2.43 2.51 2.46 2.89 2.73 *3.86 2.75 53. 

SD 98. 98. 1.03 99. 74. 89. 98. 92.    

                         
 .M 3.96 3.55 3.84 3.54 3.40 3.48 3.85 3.52 *3.10 *6.66 69 רגשי

SD 97. 1.01 1.03 90. 85. 87. 96. 97.    

                         
ביטול הסיווג 

 מ"פ מ"ע

M 4.01 3.86 3.96 3.84 3.73 3.97 3.98 3.58 1.10 2.43 34. 

SD 78. 65. 74. 1.00 53. 83. 85. 92.    

                         
  מסוגלות 

 עצמית

M 3.82 5.05 4.20 3.44 4.77 4.00 3.72 5.18 ***21.31 ***30.01 36. 

SD 1.01 1.02 1.02 1.02 1.02 1.02 96. 94.    

  

*p < .05, *p<.01, ***p < .001                                                                                                         
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  6לוח 

של העמדות כלפי הגדרת  הפיגור השכלי החדשה בזיקה לתפקיד וסוג  F*סטיות התק� וערכי ה, הממוצעי�

    )6*1טווח ציוני השאלות , N=138(אוכלוסיה אחרי קיו� סדנא 

  

    אוכלוסיה סייעי� מורי�  

פיגור    תחו�

קל 

 ובינוני

פיגור 

קשה 

 ועמוק

כ "סה

 מורי�

פיגור 

קל 

 ובינוני

פיגור 

קשה 

 ועמוק

כ "סה

 סייעי�

  כ"סה

פיגור 

קל 

  ובינוני

  כ"סה

פיגור 

קשה 

  ועמוק

  תפקיד

F(1,122)  

  אוכלוסיה

F(1,122)  

  אינטראקציה

בי� תפקיד 

לסוג 

  וכלוסיהא

F(1,122)  

תפקוד יומיומי 

 וחברתי

M 3.65 3.40 3.57 3.09 3.18 3.13 3.52  3.35 *3.81 1.18 2.98 

SD 94. 99. 96. 80. 82. 80. 1.93 99.    

                         
תפקוד 

 קוגניטיבי

M 3.09 2.94 3.04 2.79 2.42 2.63 3.01 2.67 *5.67 1.39 1.01 

SD 87. 90. 88. 86. 94. 89. 1.88 91.    

                         
 M 4.02 3.73 3.96 3.74 3.19 3.50 3.93 3.53 *3.23 1.59 1.28 רגשי

SD 83. 87. 85. 77. 91. 86. 1.83 98.    

                         
ביטול הסיווג 

 מ"פ מ"ע

M 3.96 3.83 3.92 3.42 3.19 3.32 3.85 3.84 ***15.41 1.59 1.01 

SD 74. 76. 75. 63. 85. 73. 75. 65.    

                         
מסוגלות 

 עצמית

M 3.89 5.20 4.30 3.46 5.10 4.15 3.82 4.97 90. ***21.31 1.01 

SD 06. 87. 1.01 1.03 1.03 1.03 98. 98.    

 

          *p < .05, *p<.01, ***p < .001                                                                                                                 
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, )השפעת סדנא(תחילה נתייחס למגמת הציוני� באופ� כללי ולאחר מכ� לממצאי� בזיקה לזמ�         

ובה הממוצעי� נית� לראות כי באופ� כללי ג 6 *ו 5מלוחות . לסוג  אוכלוסיה ולאינטראקציה, לתפקיד

, כלומר). 6*1בדרוג ( 4*2נע בטווח , בעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ה� לפני הסדנא וה� לאחריה

  ). למעט בסעי. תחושת מסוגלות שבו הציוני� גבוהי� יותר(בי� לא מסכי� עד לנוטה להסכי� 

  השפעת הסדנא על שינוי העמדות  

  הכללי מצביע על מובהקות ביחס לגור� הזמ� בניתוחי  F *שניתוח העולה כי למרות  6 *ו 5מלוח          

לא חל שינוי בעמדות , שנערכו בתחומי השאלו� בזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיה UNIVARIATE *ה

הנבדקי� לפני ושמונה חודשי� אחרי הפעלת הסדנא ה� בזיקה לתפקיד וה� בזיקה לסוג אוכלוסיה למעט 

. F(1,122) = 7.36, p < .01, יווג על פי רמות משכל שבו ההשתנות מובהקתבתחו� עמדות כלפי ביטול הס

  .  לממצא זה נתייחס בהמש) באינטראקציה

  )  סייעי�/מורי�(תפקיד 

השערת המחקר לגבי ההבדלי� בי� המורי� לסייעי� ביחס לעמדותיה� כלפי הגדרת הפיגור החדשה         

, פני קיו� הסדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשהעולה כי ל UNIVARIATE * מניתוחי ה. אוששה

ציוני המורי� בתחו� התפקוד . נמצאו הבדלי� מובהקי� בציוני הממוצעי� בי� המורי� לבי� הסייעי�

  ).5לוח (התחו� הרגשי ומסוגלות עצמית גבוהי� מציוני הסייעי� , התחו� הקוגניטיבי, היומיומי והחברתי

יומיומי ה ההבדל המובהק בי� המורי� לסייעי� בתחו� התפקוד, אחרי נית� לראות כי במדידה 6מלוח 

נשמר ונוס. הבדל מובהק ג� בתחו� העמדות כלפי , בתחו� הקוגניטיבי ובתחו� הרגשי, והחברתי

נמצאה  לא) השתנות לאור) זמ�(האינטראקציה ע� מועד המדידה . ביטול הסיווג על פי רמות משכל

 = F(1,124), בתחו� הקוגניטיבי, F(1,124) = .32, p > .05, מי והחברתיבתחו� התפקוד היומיו: מובהקת

.46, p > .05  =בתחו� הרגשי ,F(1,124) = .15, p > .05 . כלומר ציוני הממוצעי� של המורי� והסייעי�

כאשר ציוני המורי� גבוהי� מציוני הסייעי� , לפני קיו� הסדנא דומי� לציוני עמדותיה� לאחר קיו� הסדנא

  . ל התחומי� של שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשהבכ
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  תפקיד  ×אינטראקציה בי� זמ� 

 F(1,124) = .20, p. נמצאה אינטראקציה מובהקת בהשתנות לאור) זמ� UNIVARIATE * בניתוחי ה         

ה אינטראקציה בתחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל נמצא, בשונה מיתר התחומי� 05. >

בתחו� זה חלה ירידה מובהקת בציוני הסייעי� . F(1,124) = 7.36, p < .01, מובהקת ע� מדידה לאור) זמ�

  . ואילו בציוני המורי� לא חל שינוי

  )  בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (אוכלוסיית התלמידי� 

במדידה , בשאלו� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה עולה כי UNIVARIATE *מניתוחי ה        

נמצאו הבדלי� מובהקי� בזיקה לסוג האוכלוסיה בתחו� הרגשי ובתחו� , לפני קיו� הסדנא בנושא זה

בתחו� הרגשי ציוני העובדי� ע� התלמידי� בעלי הפיגור השכלי הקל והבינוני ). 6לוח (המסוגלות העצמית 

בתחו� המסוגלות . וני העובדי� ע� התלמידי� בעלי הפיגור השכלי הקשה והעמוקגבוהי� באופ� מובהק מצי

העצמית ציוני העובדי� ע� התלמידי� בעלי הפיגור השכלי הקשה והעמוק גבוהי� באופ� מובהק מציוני 

במדידה אחרי נמצאו הבדלי� מובהקי� בתחו� . העובדי� ע� התלמידי� בעלי הפיגור השכלי הקל והבינוני

ציוני העובדי� ע� התלמידי� בעלי הפיגור השכלי , כאשר ג� במדידה אחרי. ות העצמית בלבדהמסוגל

  . הקשה והעמוק גבוהי� באופ� מובהק מציוני העובדי� ע� התלמידי� בעלי הפיגור השכלי הקל והבינוני

 כאמור לא נמצאו הבדלי� מובהקי� בזיקה לאוכלוסיה וג� ההשתנות לאור) זמ� לא, ביתר התחומי�

  . נמצאה מובהקת

  לסיכו� חלק זה

דהיינו בי� לא מסכי�  6*1מתו) סול� של  4*2הציוני� בתחומי השאלו� השוני� נעי� בטווח : גובה הציוני�

דהיינו בי� נוטה  5*3למעט תחו� המסוגלות העצמית שבו הציוני� גבוהי� יותר ונעי� בטווח , לנוטה להסכי�

  . לא להסכי� לבי� מסכי�

לא חל שינוי בעמדות הנבדקי� שמונה חודשי� לאחר הפעלת הסדנא : � לפני ואחרי הסדנאעמדות הנבדקי

בתחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל . בנושא עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

 .ציוני הסייעי� ירדו באופ� מובהק לאחר הפעלת הסדנא

ה אחרי ציוני המורי� גבוהי� באופ� מובהק מציוני הסייעי� במדידה לפני וה� במדיד: עמדות בזיקה לתפקיד

תחו� רגשי ותחו� עמדות כלפי ביטול , תחו� קוגניטיבי, תחו� תפקוד יומיומי וחברתי: בארבעה תחומי�
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ממצא זה מאשש את השערת המחקר לפיה יימצאו הבדלי� בעמדות המורי� . הסיווג על פי רמות משכל

 . דשה לעומת הסייעי�כלפי הגדרת הפיגור השכלי הח

בתחו� המסוגלות העצמית ציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה : עמדות בזיקה לאוכלוסיה

ה� במדידה לפני וה� . ועמוק גבוהי� באופ� מובהק מציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני

  .במדידה אחרי

  

חינוכיי� בזיקה לתפקיד וסוג נכונות להתמודד ע� שינויי� : חלק ב

  אוכלוסיה עמה עובדי� אנשי חינו)

עסקו בהבדלי� בנכונות להתמודד ע� שינויי� חינוכיי�  בזיקה לתפקיד '  שתי שאלות המחקר בחלק ב        

בדקנו הא� ימצאו הבדלי� בציוני� בשלבי� השוני� של ' בשאלה הראשונה בחלק ב. ולסוג אוכלוסיה

בנושא זה שערנו כי המורי� יהיו בעלי נכונות גבוהה יותר ? )סייעי�/ מורי� (פקיד השאלו�  בזיקה לת

הא� ימצאו הבדלי� בציוני�  בדקנו ' בשאלה השנייה בחלק ב. להתמודד ע� שינויי� לעומת הסייעי�

  .)קשה ועמוק/ תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (בשלבי� השוני� של השאלו� בזיקה לסוג האוכלוסיה 

ובו ) Hall, 1979(הנכונות להתמודד ע� שינויי� חינוכיי� נבדקה באמצעות שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי 

עניי� בשיתו. פעולה , עניי� בתוצאות, עניי� בארגו� זמ�, עניי� אישי, עניי� בידע, מודעות: שבעה שלבי�

לאחר הפעלת שינויי� בבתי הספר  שמונה חודשי�, Post-test *שאלו� זה הועבר בשלב ה. והתמקדות מחדש

  ). 1988*ח"התשמ(לתלמידי� בעלי פיגור שכלי בעקבות חוק החינו) המיוחד 

במטרה לבדוק הא� ימצאו הבדלי� בנכונות להתמודד ע� שינויי� בקרב אנשי חינו) בזיקה לתפקיד       

מת תלמידי� בעלי פיגור שכלי תלמידי� בעלי פיגור קל ובינוני לעו(וסוג אוכלוסיה ) מורי� לעומת סייעי�(

בניתוחי� אלה נמצאו ). סוגי אוכלוסיה 2 ×תפקידי�  2(דו כיווני  MANOVAנערכו ניתוחי , )קשה ועמוק

לא נמצאו הבדלי� מובהקי� . F(1,119) = 2.88, p < .01, הבדלי� מובהקי� באופ� כללי בזיקה לתפקיד

, לא נמצאה אינטראקציה מובהקת, כמו כ�. F(1,119) = .96, p > .05, באופ� כללי בזיקה לאוכלוסיה

F(1,119) = 1.98, p > .05 של הציו� הכללי בזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיה .  

על מנת לבדוק את מקור ההבדלי� ה� לגבי תפקיד וה� לגבי סוג אוכלוסיה נערכו ניתוחי          

UNIVARIATE הממוצעי�. י השאלו� בנפרדל בהתייחס לכל אחד מתחומ"לגבי כל אחד מהמשתני� הנ ,
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. 7של כל אחד מהשלבי� לפי המשתני� ולאינטראקציה ביניה� מוצגי� בלוח  F * סטיות התק� וערכי ה

מציג את ממוצעי הציוני�  2מציג את ממוצעי הציוני� של שלבי השאלו� בזיקה לתפקיד ותרשי�  1תרשי� 

  . של שלבי השאלו� בזיקה לסוג האוכלוסיה

  

  

    7לוח 

  של שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי בזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיה F *סטיות התק� וערכי ה, צעי�הממו

 )N=138   7 *0טווח הציוני�(  

  

התמודדות 

 ע� שינוי 

  מורי�

N=91 

  סייעי�

N= 42 

F   

  תפקיד

)2,130(  

F 

  אוכלוסיה

)2,130(  

F  תפקיד× 

  אוכלוסיה

)2,130(  

  פיגור קל ובינוני

67 N= 

  ה ועמוקפיגור קש

N=29 

  פיגור קל ובינוני

N=24 

  פיגור קשה ועמוק

N=18  

      

 M SD M SD M SD M SD    

 .47 1.08 8.68** 1.22 4.09 1.36 4.00 .88 4.59 1.02 4.80 מודעות

 .10 2.40 12.47*** .73 3.89 1.11 3.67 .91 4.57 .79 4.24 עניי� בידע

 1.75 2.85 .02 1.03 5.54 1.05 .4.75 1.01 5.23 1.04 5.14  עניי� אישי

 3.94* 1.86 8.31** 1.05 4.10 1.02 3.20 1.00 4.36 1.01 4.63 עניי� בארגו� 

 5.57* 4.12* 2.74 1.03 4.64 1.01 3.56 1.06 3.66 1.00 3.74 עניי� בתוצאות

  עניי�

 בשיתו. פעולה

5.27 1.00 5.05 1.06 4.67 1.00 5.47 1.00 15. 1.14 *4.33 

 3.94* .77 2.54 1.03 4.73 1.05 4.11 .92 4.65 .91 4.89 דשהתמקדות מח

  

*p < .05, **p < .01, ***p < .001                                                                                                     
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ת� לראות כי באופ� כללי ציוני  הממוצעי� בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי ני 2 *ו 1ומהתרשימי�  7מלוח 

מהלוח . בי� נכו� במידה מועטה לבי� נכו�, דהיינו. 7*0בסול� ב�  5*3הנ� בדרגה בינונית גבוהה ונעי� בטווח 

3

4

5

6

מודעות עניי� בידע עניי�

אישי

עניי�

בארגו�

עניי�

בתוצאות

עניי�

בשיתו. 

פעולה 

התמקדות

מחדש 

מורי�

סייעי�

תרשי� 1. ממוצעי הדאגות והצרכי� לגבי שינוי בזיקה לתפקיד

3

4

5

6

מודעות עניי� בידע עניי�

אישי

עניי�

בארגו�

עניי�

בתוצאות

עניי�

בשיתו. 

פעולה 

התמקדות

מחדש 

פיגור קל ובינוני

פיגור קשה ועמוק 

תרשי� 2. ממוצעי הדאגות והצרכי� לגבי שינוי בזיקה לאוכלוסיה
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. לו�והתרשימי� עולה מגמה נוספת לפיה קיימת הקבלה בציוני המורי� והסייעי� בשלבי� השוני� של השא

, בשלבי� עניי� אישי ועניי� בשיתו. פעולה ציוני הממוצעי� גבוהי� יותר מאשר הציוני� בשלבי� מודעות

  . עניי� בתוצאות והתמקדות מחדש ה� בזיקה לתפקיד וה� בזיקה לסוג אוכלוסיה, עניי� בארגו�, עניי� בידע

  .סוג אוכלוסיה והאינטראקציה, להל� נתייחס לציוני� בזיקה לתפקיד

עניי� בידע ועניי� בארגו� נמצא , עולה כי בשלבי� מודעות 1ובתרשי�  7מעיו� בלוח  )סייעי�/ מורי� (פקיד ת

השערת המחקר לפיה . הבדל בזיקה לתפקיד כאשר ציוני המורי� גבוהי� באופ� מובהק מציוני הסייעי�

  .ששהאו, ציוני המורי� בנכונות להתמודד ע� שינויי� יהיו גבוהי� מציוני הסייעי�

 2ובתרשי�  7מעיו� בלוח  )בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (אוכלוסיית התלמידי� 

כאשר ציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ,  עולה כי בשלב עניי� בתוצאות נמצא הבדל מובהק

  . יגור שכלי קל ובינוניועמוק גבוהי� באופ� מובהק מציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פ

עניי� בשיתו. פעולה והתמקדות , עניי� בתוצאות, עולה כי בשלבי� עניי� בארגו� 7מעיו� בלוח  אינטראקציה

ציוני המורי� העובדי� ע� תלמידי� . מחדש נמצאו אינטראקציות מובהקות בי� תפקיד לסוג אוכלוסיה

וני המורי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי בעלי פיגור שכלי קל ובינוני גבוהי� באופ� מובהק מצי

ואילו ציוני הסייעי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני נמוכי� בשלבי� אלה . קשה ועמוק

  . באופ� מובהק מציוני הסייעי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

   לסיכו�

עניי� בידע ועניי� , הבדלי� מובהקי� בזיקה לתפקיד בשלבי� מודעות מעיו� בתוצאות נית� לציי� כי נמצאו

נמצאו אינטראקציות , כמו כ�. בארגו� והבדל מובהק בזיקה לאוכלוסיה נמצא בשלב עניי� בתוצאות

  .עניי� בשיתו. פעולה והתמקדות מחדש, עניי� בתוצאות, עניי� בארגו�: מובהקות בארבעה שלבי�
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בזיקה לתפקיד ) שמרנות ופרוגרסיביות(כיות עמדות חינו: חלק ג 

תלמידי� (וסוג אוכלוסיה עמה עובדי�  אנשי החינו) ) סייעי�/ מורי� (

  )תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ בעלי פיגור שכלי קל ובינוני 

לוסיית עסקו בהבדלי� בעמדות החינוכיות בזיקה לתפקיד וסוג אוכ' השערות ושאלת המחקר בחלק ג          

נטע� כי יימצא הבדל בעמדות החינוכיות בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנות בזיקה ' בהשערה א.  התלמידי�

. כאשר המורי� יהיו בעלי עמדות פרוגרסיביות יותר מאשר הסייעי�) סייעי�/ מורי� (לתפקיד אנשי החינו) 

נטע� כי ציוני המורי� יהיו גבוהי� ' בהשערה ב. הסייעי� יהיו בעלי עמדות שמרניות יותר מהמורי�, ולהפ)

עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ונכונות להתמודד ע� : יותר בשני משתני המחקר שהוזכרו לעיל

בדקנו הא� ימצאו הבדלי� בעמדות חינוכיות בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנות בזיקה , בנוס.. שינויי�

תלמידי� בעלי פיגור שכלי / די� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני תלמי(לסוג אוכלוסיית התלמידי� בבית הספר 

   ).קשה ועמוק

ההבדלי� בעמדות החינוכיות  בממדי� של שמרנות ופרוגרסיביות נבדקו באמצעות שאלו� שעובד על          

במטרה לבדוק הא� יימצאו ). 1967( Kerlingerעל בסיס סול� העמדות של ) 1971(ידי הופמ� וקראוס 

)  MANOVA(י� בעמדות החינוכיות בזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיה נער) ניתוח שונות תלת כיווני הבדל

  ).שתי אוכלוסיות ×תפקידי�  2 ×עמדות (

 = F(2,130), הצביע על הבדלי� מובהקי� באופ� כללי בעמדות בזיקה לתפקיד   MANOVA*ניתוח ה        

3.83, p < .05 סיהובאופ� כללי בזיקה לסוג אוכלו ,F(2,130) = 3.82, p < .05 . אינטראקציה לא נמצאה

  .F(1,130) = .56, p > .05, כללית מובהקת בי� תפקיד לסוג אוכלוסייה בעמדות החינוכיות

בהתייחס לכל מדד בעמדות החינוכיות  UNIVARIATEעל מנת לבדוק את מקור השונות נערכו ניתוחי 

של כל מדד בעמדות החינוכיות בזיקה  F *סטיות התק� וערכי ה, הממוצעי�. בנפרד) שמרנות ופרוגרסיביות(

  . 8לתפקיד וסוג אוכלוסיה מוצגי� בלוח 
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   8לוח 

טווח ציוני . N=138(בעמדות חינוכיות בזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיה  F *סטיות תק� וערכי ה, ממוצעי�

  )6*1שאלו� 

  

עמדות 

 חינוכיות

  מורי� 

 91N= 

  סייעי�

N=47  

  

  אוכלוסיה

N=138  

 

F   

  תפקיד

(1, 130)  

F אוכ'  

 

(1,130)  

  Xתפקיד

  'אוכ

(1,130  

פיגור קל 

  ובינוני

N=67 

  פיגור קשה

  ועמוק

N=24  

פיגור קל 

  ובינוני

N=29 

פיגור קשה 

  ועמוק

 

פיגור קל 

  ובינוני

 

פיגור קשה 

  ועמוק

 

     

  M SD M SD M SD M SD M SD M SD    

 .17 3.72* 7.04** .59 3.87 .58 3.62 .49 4.07 .64 3.81 .61 3.73 .56 3.56 שמרנות

  93.  13.  55. .49 3.45 .56 3.46 .48 3.33 .60 3.48 .50 3.52 .55 3.46 פרוגרסיביות

 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001                                                                                                     

   

בינוניי� יחסית ) שמרנות ופרוגרסיביות(נית� לראות כי ציוני הממוצעי� בעמדות חינוכיות  8מלוח        

  ".נוטה להסכי�"ל" נוטה להתנגד"כלומר בי� ) 6*1בדרוג ( 4*3ונעי� בטווח של 

שנערכו לכל מדד בנפרד עולה כי במדד שמרנות  UNIVARIATE *מניתוחי ה )סייעי�/מורי� (תפקיד 

ייעי� מבטאי� באופ� מובהק רמה גבוהה יותר של שמרנות ממורי� ואילו בפרוגרסיביות עמדותיה� ס

בכ) אוששה חלקית השערת המחקר לפיה עמדות הסייעי� יהיו . דומות ולא נמצאו הבדלי� מובהקי�

  . שמרניות יותר מעמדות המורי� ועמדות המורי� יהיו פרוגרסיביות יותר מעמדות הסייעי�

  מניתוחי   )בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק/ בעלי פיגור שכלי קל ובינוני(ית התלמידי� אוכלוסי

עולה כי אנשי חינו)  העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בטאו באופ�  UNIVARIATE * ה

וני עמדות שמרניות יותר בהשוואה לאנשי חינו) העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינ, מובהק
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לא נמצאה אינטראקציה מובהקת בעמדות חינוכיות בי� תפקיד וסוג . ואילו בפרוגרסיביות עמדותיה� דומות

  .אוכלוסיה

  

העמדות כלפי : מתאמי� בי� המשתני� התלויי� של המחקר: חלק ד

הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� נכונות להתמודד ע� שינויי� ולבי� 

  )סיביותשמרנות  ופרוגר(עמדות חינוכיות 

נערכו מתאמי פירסו� בי� שאלו� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ' לבדיקת השאלות בחלק ד       

לבי� שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי ושאלו� עמדות חינוכיות ה� במדג� הכולל וה� בזיקה לתפקיד ולסוג 

הפיגור השכלי החדשה לבי� דאגות הא� ימצא מתא� בי� העמדות כלפי הגדרת : השאלות היו. אוכלוסיה

? הא� ימצא מתא� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לעמדות חינוכיות? וצרכי� לגבי שינוי

  ?הא� ימצא מתא� בי� דאגות וצרכי� לגבי שינוי לבי� עמדות חינוכיות

  ויהקשר בי� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� דאגות וצרכי� לגבי שינ 

במטרה לבדוק הא� יש מתא� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� דאגות וצרכי� לגבי        

 Post -test. *לשלב ה  Pre-tes *המתאמי� נמצאו דומי� בשלב  ה. שינוי נערכו מתאמי פירסו� במדג� הכולל

י� וחיוביי�  בי� תחומי שאלו� בניתוחי� אלה נמצאו מתאמי� מובהק. Post -test *להל� נציג מתאמי ה

בי� : במדדי� הבאי�, עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ושלבי שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי

 r=.26(תחו� תפקוד יומיומי וחברתי בשאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� שלב מודעות 

p<.05( , שלב עניי� בשיתו. פעולה)r=.20 p< .05   ( ושלב התמקדות מחדש)(r= .24 p<.01  בשאלו� דאגות

בי� תחו� רגשי לשלב עניי� , )  r=.20 p< .05(בי� תחו� קוגניטיבי לשלב עניי� בתוצאות . וצרכי� לגבי שינוי

 r= .24(בי� תחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל לבי� שלב מודעות , )r= .24 p<.01(בתוצאות 

p<.01( ,לב עניי� בידע ש)r=.26 p< .01 ( , שלב עניי� בשיתו. פעולה)r=.22 p<.05 (ושלב התמקדות מחדש  

 )r=.20 p<.05  .( בי� תחו� מסוגלות עצמית לשלב עניי� אישי)r=.24 p<.01( , שלב עניי� בארגו�)r=.22 p< 

בתחומי העמדות כלפי הגדרת בעלי ציוני� גבוהי� , כלומר).  r=.27 p<.01(ושלב עניי� בשיתו. פעולה )  01.

  . הפיגור השכלי החדשה היו בעלי ציוני� גבוהי� בשלבי השאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי
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  הממצאי� בזיקה לתפקיד

מתאמי פירסו� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� דאגות וצרכי� לגבי שינוי לפני  הסדנא 

מתאמי פירסו� בי� עמדות כלפי . מונה חודשי� לאחר קיו� הסדנאנמצאו דומי� למתאמי� במדידה כעבור ש

  . 9הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� דאגות וצרכי� לגבי שינוי במדידה אחרי ובזיקה לתפקיד מוצגי� בלוח 

  9לוח 

, מתאמי פירסו� לבדיקת המתא� בי� דאגות וצרכי� לגבי שינוי ועמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

  ) N=42סייעי� , =N 96מורי� (ה אחרי ובזיקה לתפקיד במדיד

  

 עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

תפקוד יומיומי  נכונות לשינוי

 וחברתי

עמדות כלפי  תחו� רגשי תחו� קוגניטיבי

ביטול הסיווג על 

 פי רמות משכל

 מסוגלות עצמית

 סייעי� מורי� סייעי� מורי� סייעי� מורי� סייעי� מורי� סייעי� מורי� 

 .15 .05 .41*** .02 .06 .22* .20* .02 .33** .17 מודעות

 .14 .16 .37** .10 .01 .07 .04 .08 .19 .04 עניי� בידע

 .32** .21* .03 .12 .12 .10 .06 .11 .12 .22* עניי� אישי

 .08 .04 .14 .03 .01 .10 .06 .01 .11 .15 עניי� בארגו� 

 .10 .28* .08 .14 .01 .23* .22* .21* .12 .10 עניי� בתוצאות

 .35** .22* .17 .23* .03 .20 .07 .04 .18 .18 עניי� בשיתו. פעולה

 .18 .06 .17 .12 .01 .12 .05 .01  .32** .01 התמקדות מחדש

 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001                                                                                                    
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נמצאו מתאמי� מובהקי� וחיוביי� בי� שאלו� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� שאלו�         

  . דאגות וצרכי� לגבי שינוי  ה� בקרב מורי� וה� בקרב סייעי�

מי� מצביעי� על קשר המתא. נמוכי� א) מובהקי� סטטיסטית, המתאמי� נמצאו חיוביי� בקרב המורי�

בי� תחו� תפקוד יומיומי וחברתי בשאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� שלב עניי� אישי 

בי� התחו� הרגשי לשלבי� . בי� תחו� קוגניטיבי לבי� שלב עניי� בתוצאות. בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי

ול הסיווג על פי רמות משכל לבי� שלב עניי� בשיתו. בי� תחו� עמדות כלפי ביט. מודעות ועניי� בתוצאות

  . עניי� בתוצאות ועניי� בשיתו. פעולה, בי� תחו� מסוגלות עצמית לבי� השלבי� עניי� אישי. פעולה

נמצאו קשרי� בי� תחו� תפקוד . בינוניי� ומובהקי� סטטיסטית, המתאמי� נמצאו חיוביי� בקרב הסייעי�

כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� שלב מודעות ושלב התמקדות  יומיומי וחברתי בשאלו� עמדות

בי� התחו� . בי� תחו� קוגניטיבי לשלבי� מודעות ועניי� בתוצאות. מחדש בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי

בי� תחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל לבי� השלבי� מודעות ועניי� . הרגשי לשלב עניי� אישי

  . בי� תחו� מסוגלות עצמית לבי� השלבי� עניי� אישי ועניי� בשיתו. פעולה. דעבי

  הממצאי� בזיקה לסוג אוכלוסיה

מתאמי פירסו� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� דאגות וצרכי� לגבי שינוי במדידה 

  .10אחרי  ובזיקה לסוג אוכלוסיה מוצגי� בלוח 
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  10לוח 

לבדיקת המתא� בי� עמדות כלפי הגדרת  הפיגור השכלי החדשה ודאגות וצרכי� לגבי שינוי  י פירסו�מתאמ

  )(N=47פיגור קשה ועמוק ) (N= 91פיגור קל ובינוני : במדידה אחרי  ובזיקה לסוג אוכלוסיה

  

 עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה                                 

דאגות וצרכי� 

 גבי שינוי  ל

תפקוד יומיומי 

 וחברתי

תחו� 

 קוגניטיבי

עמדות כלפי  תחו� רגשי

ביטול הסיווג 

על פי רמות 

 משכל

מסוגלות 

 עצמית

פיגור  

קל 

 ובינוני

פיגור 

קשה 

 ועמוק

פיגור 

קל 

 ובינוני

פיגור 

קשה 

 ועמוק

פיגור 

קל 

 ובינוני

פיגור 

קשה 

 ועמוק

פיגור 

קל 

 ובינוני

פיגור 

קשה 

 ועמוק

פיגור 

קל 

 בינוניו

פיגור 

קשה 

 ועמוק

  מודעות

 

*31. 05. *21. 07. 18. 06. *21. 15. 11. 05. 

  עניי� בידע

 

*22. 04. 13. 16. *21. 15. 18. 03. 10. 10. 

 .16 .10 .14 .27** .12 .22* .01 .14 .06 .03 עניי� אישי

 .01 .23* .02 .09 .15 .06 .04 .07 .04 .25* עניי� בארגו� 

 .16 .08 .03 .09 .19 .27* .14 .12 .12 .07 עניי� בתוצאות

  עניי� 

 בשיתו. פעולה

**29. 05. *23. 10. **32. 02. **33. 18. 10. 18. 

 .19 .23* .19 .27* .17 .21* .17 .07 .10 .24* התמקדות מחדש

 

*p < .05, **p < .01                                                                                                                 

נמצאו מתאמי� מובהקי� וחיוביי� בי� שאלו� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי  10על פי לוח        

החדשה לבי� שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי בקרב העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני 

כ) הציוני� גבוהי� , בוהי� יותר בעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשהככל שהציוני� ג, כלומר. בלבד

  .לממצאי� אלה נתייחס בדיו�. יותר בנכונות להתמודד ע� שינויי�
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מתאמי� חיוביי� ומובהקי� סטטיסטית נמצאו בקרב העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל            

עניי� בשיתו. , עניי� בארגו�, עניי� בידע, לבי� השלבי� מודעות ובינוני בי� תחו� תפקוד יומיומי וחברתי

בי� תחו� רגשי . בי� תחו� קוגניטיבי לבי� השלבי� מודעות ועניי� בשיתו. פעולה. פעולה והתמקדות מחדש

בי� תחו� עמדות . עניי� בשיתו. פעולה והתמקדות מחדש, עניי� בתוצאות, עניי� אישי, לשלבי� עניי� בידע

עניי� בשיתו. פעולה והתמקדות , עניי� אישי, טול הסיווג על פי רמות משכל לבי� השלבי� מודעותכלפי בי

  .בי� תחו� מסוגלות עצמית לשלבי� עניי� בארגו� והתמקדות מחדש. מחדש

פרוגרסיביות (הקשר בי� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� עמדות חינוכיות 

  )ושמרנות

דוק הא� יש מתא� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לפני ואחרי קיו� במטרה לב          

נערכו מתאמי ) שמרנות ופרוגרסיביות(לבי� עמדות חינוכיות , הסדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה

בניתוחי� אלה נמצאו מתאמי� מובהקי� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי . פירסו� במדג� הכולל

  1.1המתאמי� מוצגי� בלוח . דשה לבי� העמדות החינוכיות במדג� הכולל ובזיקה לזמ�הח

  11לוח 

מתאמי פירסו� לבדיקת הקשר בי� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� עמדות חינוכיות במדג� 

  )N=138(הכולל ובזיקה לזמ� 

  עמדות

  חינוכיות

               

תפקוד              

יומיומי 

 וחברתי

תחו� 

 קוגניטיבי

עמדות כלפי   תחו� רגשי

ביטול  הסיווג 

על פי רמות 

  משכל

  מסוגלות עצמית

  אחרי  לפני  אחרי  לפני  אחרי  לפני  אחרי  לפני  אחרי  לפני  

 .10 .04 .15 .15 .15 .16 .08 .15 .15 .16 שמרנות

 .02 .09 .13 .22** .18* .19* .18* .30** .17* .24** פרוגרסיביות

  

*p < .05, **p < .01                                                                                                                           
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נמוכי� א) מובהקי� לפני ואחרי , נית� לראות כי במדד פרוגרסיביות נמצאו מתאמי� חיוביי� 11מלוח         

ככל שציוני הפרוגרסיביות גבוהי� יותר , כלומר. רגשי, קוגניטיבי, ד יומיומי וחברתיהסדנא בתחומי� תפקו

בתחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי רמות . כ) הציוני� כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה גבוהי� יותר

לעומת זאת לא נמצאו , במדד שמרנות. משכל נמצא מתא� חיובי מובהק במדידה לפני הסדנא בלבד

  . מתאמי� בי� עמדות חינוכיות לבי� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי לפני ואחרי קיו� הסדנא

מתאמי פירסו� נוספי� נערכו לבדיקת קשר בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לעמדות            

דג� הכולל ועל כ� המתאמי� שנמצאו דומי� למתאמי� במ. חינוכיות בזיקה לתפקיד ובזיקה לסוג אוכלוסיה

  .לא יוצגו בפרק התוצאות 

  )פרוגרסיביות ושמרנות(הקשר בי� דאגות וצרכי� לגבי שינוי לבי� עמדות חינוכיות 

במטרה לבדוק הא� יש מתא� בי�  דאגות וצרכי� לגבי שינוי לבי� עמדות חינוכיות נערכו מתאמי          

  . ה בנפרד א) לא נמצאו מתאמי� מובהקי�פירסו� במדג� הכולל ובזיקה לתפקיד ולסוג אוכלוסי

  להל� נסכ� את הממצאי� הבולטי� ביחס למתאמי� 

הקשר בי� שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� שאלו� דאגות וצרכי� לגבי 

  שינוי

הפיגור בינוניי� ומובהקי� בי� חמשת התחומי� בשאלו� עמדות כלפי הגדרת , נמצאו מתאמי� חיוביי�         

לגבי סוג . השכלי החדשה לבי� שבעת שלבי שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי במדג� הכולל ובזיקה לתפקיד

חיוביי� ומובהקי� בקרב העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל , אוכלוסיה נמצאו מתאמי� בינוניי�

  .          ובינוני בלבד

  :שכלי החדשה לבי� שאלו� עמדות חינוכיותהקשר בי� שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור ה

חיוביי� ומובהקי� בי� עמדות פרוגרסיביות לתחומי� תפקוד יומיומי , נמצאו מתאמי� בינוניי�       

בתחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי . תחו� קוגניטיבי ותחו� רגשי במדידה לפני ואחרי הסדנא, וחברתי

, לא נמצאו מתאמי� מובהקי� בעמדות שמרניות. רק במדידה לפנירמות משכל נמצא מתא� חיובי מובהק 

  . לפני ואחרי קיו� הסדנא

המתאמי� בי� שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי לבי� שאלו� עמדות חינוכיות לא נמצאו מובהקי�         

  .במדג� הכולל ובזיקה לתפקיד ולסוג אוכלוסיה
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  קרהקשרי� בי�  גיל  וותק הנחקרי� למשתני המח

עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה : לא נמצאו קשרי� ליניאריי� מובהקי� בי� משתני המחקר       

נכונות להתמודד ע� שינויי� והעמדות החינוכיות לבי� , לפני ושמונה חודשי� לאחר הפעלת הסדנא

  .המשתני� של גיל וותק

  

הבדלי� במשתני המחקר בזיקה למשתני� הדמוגרפיי� : חלק ה

  גיל וותק: הבאי�

הא� : השאלה הייתה. חלק ה  עסק בקשר בי� נתוני� דמוגרפיי� של אנשי החינו) למשתני המחקר         

  .גיל וותק של אנשי החינו): ימצאו הבדלי� במשתני המחקר בזיקה למשתני� הדמוגרפיי� הבאי�

דאגות וצרכי� לגבי , החדשהבניסיו� להבי� את מכלול הקשרי� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי 

העמדות החינוכיות והנתוני� הדמוגרפיי� נער) ניתוח רגרסיה רב שלבית ואול� ג� הניתוחי� אלו לא , שינוי

  . נמצאו מובהקי� סטטיסטית

  סיכו� ממצאי המחקר
  

לפני ושמונה חודשי� , ההבדלי� בעמדות המורי� והסייעי� כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה  חלק א

  בזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיית התלמידי� , י הפעלת הסדנאאחר

, נמצאו הבדלי� חיוביי� ומובהקי� בתחו� התפקוד היומיומי והחברתי ,במדידה לפני בזיקה לתפקיד

ציוני המורי� גבוהי� באופ� מובהק מציוני . מסוגלות עצמיתבתחו� הרגשי ובתחו� , בתחו� הקוגניטיבי

והי� ביותר נמצאו בתחו� מסוגלות עצמית והציוני� הנמוכי� יותר נמצאו כאשר הציוני� הגב, הסייעי�

בתחו� , תפקוד יומיומי וחברתינמצאו הבדלי� מובהקי� בתחומי� , במדידה אחרי. בתחו� הרגשי

  .ביטול הסיווג על פי רמות משכלעמדות כלפי  בתחו� הרגשי ובתחו�, הקוגניטיבי

רמות משכל בלבד נמצאה אינטראקציה בי� תפקיד לזמ� כאשר ציוני ביטול הסיווג על פי עמדות כלפי בתחו� 

הממוצעי� בקרב הסייעי� ירדו באופ� מובהק לאחר הסדנא בעוד שציוני המורי� לא השתנו ביתר 

  . התחומי�
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נמצאו הבדלי� חיוביי� ומובהקי� בתחו� הרגשי ובתחו� מסוגלות , במדידה לפני בזיקה לסוג אוכלוסיה

עובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני גבוהי� מציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי ציוני ה. עצמית

ציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור , בתחו� המסוגלות העצמית, לעומת זאת. פיגור שכלי קשה ועמוק

ה אחרי נמצא במדיד. שכלי קשה ועמוק גבוהי� מציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני

הבדל מובהק רק בתחו� מסוגלות עצמית כאשר ציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק 

  . גבוהי� מציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני

  ההבדלי� בדאגות וצרכי� לגבי שינוי בזיקה לתפקיד ולסוג אוכלוסייה חלק ב    

. עניי� בידע  ועניי� בארגו�, גבוהי� באופ� מובהק מציוני הסייעי� בשלבי� מודעותנמצא  שציוני המורי� 

נמצא שציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני נמוכי� באופ� מובהק מציוני העובדי� ע� 

  .תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בשלב עניי� בתוצאות

עניי� , עניי� בתוצאות, פקיד וסוג אוכלוסיה בשלבי� עניי� בארגו�נמצאו אינטראקציות מובהקות בי� ת

כאשר ציוני המורי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל . בשיתו. פעולה ושלב התמקדות מחדש

ציוני הסייעי� , לעומת�. ובינוני גבוהי� יותר מציוני המורי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור קשה ועמוק

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק גבוהי� מציוני הסייעי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי  העובדי� ע�

  . פיגור שכלי קל ובינוני

של  אנשי חינו) בזיקה לתפקיד ולסוג     ) פרוגרסיביות ושמרנות(ההבדלי� בעמדות החינוכיות חלק ג  

  אוכלוסיה 

יותר מאשר המורי� וכ� העובדי� ע� תלמידי�  נמצא כי הסייעי� בטאו רמת שמרנות גבוהה באופ� מובהק

בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בטאו עמדות שמרניות יותר מהעובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל 

  . ובינוני

מתאמי� בי� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� נכונות להתמודד ע� שינויי� ולבי�  חלק ד 

  ) פרוגרסיביותשמרנות  ו(עמדות חינוכיות 

  הקשר בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� נכונות להתמודד ע� שינויי� 

בינוניי�  ומובהקי� בתחומי השאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה , נמצאו מתאמי� חיוביי�

אוכלוסיה נמצאו  בזיקה לסוג. לשלבי שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי במדג� הכולל ובזיקה לתפקיד

  .  חיוביי� ומובהקי� בקרב העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני בלבד, מתאמי� בינוניי�
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  )פרוגרסיביות ושמרנות(הקשר בי� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� עמדות חינוכיות   

יביות לתחומי הגדרת הפיגור השכלי חיוביי� ומובהקי� בי� עמדות פרוגרס, נמצאו מתאמי� בינוניי�

  . החדשה במדידה לפני ושמונה חודשי� אחרי הפעלת הסדנא

  )פרוגרסיביות ושמרנות(הקשר בי� נכונות להתמודד ע� שינויי� לבי� עמדות חינוכיות 

  .לא נמצאו מתאמי� מובהקי� בי� דאגות וצרכי� לגבי שינוי לבי� עמדות חינוכיות

המתאמי� . בי� המשתני� הדמוגרפיי� גיל וותק למשתני המחקר הנוכחינבדקו ג� הקשרי�  בחלק ה

 . וניתוחי רגרסיה שנערכו לא הצביעו על ממצאי� מובהקי�
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  דיו�                                        

לי בעשור המחקר הנוכחי עוסק באחד הנושאי� החשובי� המעסיקי� את העול� המדעי בתחו� הפיגור השכ

  להגדרת הפיגור השכלי החדשה ) Grossman, 1983(שינוי הגדרת הפיגור השכלי המסורתית : האחרו�

)Luckasson et al., 1992, 2002 .( אחד ההבדלי� העיקריי� בי� שתי ההגדרות מתבטא במודלי� עליה� ה�

תייחס ליכולת סוציאלי המ*המודל העומד בבסיס ההגדרה המסורתית הוא המודל הפסיכו. נשענות

על פי מודל . התפקודית של אנשי� בעלי פיגור שכלי בתחו� האינטלקטואלי ובתחו� ההתנהגות המסתגלת

המודל העומד בבסיס ההגדרה החדשה הוא המודל . זה הפיגור הוא מצב סטטי שאינו נתו� לשינויי�

. גור השכלי הוא מצב דינמילפיו הפי, )Landesman- Ramey, Dosseti, & Echols, 1997(האקולוגי חינוכי 

כאשר פרט יכול להיות בקטגוריה של פיגור בתקופה אחת של חייו ובקטגוריה שונה בתקופה אחרת וזאת 

שני אנשי� בעלי מנת משכל זהה יכולי� . תרבותית אליה הוא נחש., חברתית, כתוצאה מהסביבה החינוכית

  . תמיכה והשירותי� שה� מקבלי� מסביבת�לתפקד באופ� שונה כתוצאה מההתערבות החינוכית וממידת ה

כושר ההשתנות "מקבילה לתיאוריית , האורינטציה לפיה פיגור שכלי הנו מצב דינמי היכול להשתנות

ותיאוריית הלמידה המתווכת ) Feuerstein, 1969; 1998, פוירשטיי� ורנד(של פוירשטיי� ) SCM" (המבנית

הגורסות כי נית� לשנות באורח משמעותי את התפקוד היומיומי   )1998, פוירשטיי� ורנד, 1998, פוירשטיי�(

אורינטציה זו הובילה לחידוש העיקרי של . בה� ג� אנשי� בעלי פיגור שכלי, והקוגניטיבי של כל אד�

לא עוד פיגור קל . ההגדרה המתבטא בביטול הקלסיפיקציה של בעלי הפיגור השכלי לפי רמות המשכל

  . התייחסות אל בעלי הפיגור השכלי על פי היכולות והצרכי�קשה ועמוק אלא , ובינוני

העובדי� בבתי ספר ) N=138(מטרתו העיקרית של המחקר הנוכחי הייתה לבדוק עמדות מורי� וסייעי�       

המטרה הייתה לבדוק , באופ� ספציפי יותר. כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה, לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

וכלפי יכולת ההשתנות של תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה  I.Q *ל הסיווג על פי רמות העמדות כלפי ביטו

כמו כ�  נבדקו העמדות ביחס לשינויי� הנגזרי� לגבי הרכב אוכלוסיית התלמידי� בבתי הספר . ועמוק

� חוק שינויי� אלה חלו בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי כתוצאה מיישו. לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

 ,.Luckasson et al).(וזאת ללא קשר להגדרת הפיגור השכלי החדשה ) 1988*ח"התשמ(החינו) המיוחד 

כתוצאה מיישומו של חוק החינו) המיוחד נקלטו בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קל  2002;1992
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כמו כ� נדרשו המורי�  .ובינוני יותר ויותר תלמידי� בעל פיגור שכלי קשה ועמוק ובעלי נטייה לאוטיז�

  .לשנות את תוכניות הלימודי� הכוללות מיומנויות אקדמיות לצד הקניית כישורי התנהגות מסתגלת

ובזיקה לסוג ) סייעי�/ מורי� (העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה נבדקו בזיקה לתפקיד       

תלמידי� בעלי פיגור שכלי / קל ובינוני תלמידי� בעלי פיגור שכלי (אוכלוסיית התלמידי� עמ� ה� עובדי� 

עמדות המשתתפי� נבדקו לפני קיו� סדנא בת ארבעה מפגשי� בנושא ההגדרה  החדשה ). קשה ועמוק

  . ושמונה חודשי� אחרי במהלכ� הופעלו השינויי� בבתי הספר

ר השכלי החדשה העמדות כלפי הגדרת הפיגו *האחד: הדיו� של מחקרנו ייסוב סביב שני נושאי� מרכזיי�     

עמדות מורי� וסייעי� כלפי שינויי� חינוכיי�  *השני. בנושא זה מתמקדת השאלה הראשונה. מבחינת התוכ�

לאחר . בנושא זה מתמקדת השאלה השניה. מעבר לשינוי הספציפי בהגדרת הפיגור השכלי החדשה, בכלל

קה לעמדות חינוכיות בממדי� של נדו� בהבדלי� שנתגלו בממצאי מחקרנו בי� המורי� והסייעי� בזי, מכ�

  . שמרנות ופרוגרסיביות ולבסו. בקשרי� שבי� המשתני� המרכזיי�

  
  עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה והשלכותיה . חלק א

  

חלק א עוסק בהשפעת סדנא בת ארבעה מפגשי� על עמדות המורי� והסייעי� כלפי הגדרת , כאמור        

לבדיקת העמדות . יכולת ההשתנות של תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק הפיגור השכלי החדשה וכלפי

כלפי ההגדרה החדשה נעשה שימוש בשאלו� שנבנה במיוחד לצורכי המחקר הנוכחי הבודק את עמדות 

וכלפי יכולת ההשתנות של תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה  I.Qהמורי� והסייעי� כלפי ביטול הסיווג לפי 

בנוס. לכ) בודק השאלו�  . תחו� רגשי, תחו� קוגניטיבי, תפקוד יומיומי חברתי: תחומי� ועמוק בשלושה

. את תחושת המסוגלות העצמית של המורי� והסייעי� בעבודת� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

כלי להל� נתייחס לציוני הבסיס של  שאלו� העמדות כלפי ההגדרה החדשה וכלפי תלמידי� בעלי פיגור ש

על , לפני ההשתתפות בסדנא ולאחר מכ� להשפעת הסדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה, קשה ועמוק

  . העמדות בתחו� זה
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של שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה   Base line *ציוני ה

  בזיקה לתפקיד וסוג האוכלוסיה , והשלכותיה

בקרב   6*1מתו) טווח של  4*2י� השוני� של השאלו� נעי� בטווח מ� התוצאות עולה שהציוני� בתחומ        

,  באופ� כללי, כי, מציוני� אלה נית� לראות. בי� לא מסכי� לנוטה להסכי�, דהיינו, המורי� והסייעי�

בחמשת תחומי השאלו�  קיימת אצל המורי� והסייעי� רמה מסוימת של הכרה ומודעות ליכולות 

עמדותיה�  כלפי יכולותיה� של בעלי פיגור שכלי קשה . לי הקשה והעמוק התלמידי� בעלי הפיגור השכ

וה� נוטי� להסכי� שתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה  Zero totalאו  Zero rejectבבחינת  ועמוק אינ�

בתחו� של ההתנהגות המסתגלת ובתחו� , ועמוק מסוגלי� לרכוש מיומנויות בתחו� הקוגניטיבי והחברתי

להל� נתייחס . כאמור ציוני  העמדות נמוכי� וה� נעי� בי� לא מסכי� לנוטה להסכי� ,מאיד). הרגשי

  .בקצרה לציוני כל אחד  מתחומי השאלו�

, תחו� התפקוד היומיומי והחברתי מתייחס לתפקוד של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בחיי היומיו�       

  ).3היגד " (למוד להכי� סלט באופ� עצמאיתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� ל"לדוגמא 

). 5היגד " (פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� ללמוד נורמות כללי התנהגות כגו� לחכות בתור תלמידי� בעלי" *ו 

בקרב המורי� ללא ) M = 3.55(הנה נוטה לא להסכי� , כי רמת הציוני� בתחו� זה, מהממצאי� עולה

א. בתחו� של ההתנהגות המסתגלת והתפקוד היומיומי , ומרכל). M = 2.98(מסכי� בקרב הסייעי� 

" פסימית"והחברתי עמדת� של המורי� והסייעי� כלפי תפקוד� של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק היא 

  . ומבטאת חוסר אמונה לגבי הכישורי� והיכולות של תלמידי� לבצע מיומנויות בתחו� זה

כגו� קריאה , תחו� זה מתייחס  לרכישת מיומנויות למידה. יותרהציוני� בתחו� הקוגניטיבי נמוכי�         

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� ללמוד "לדוגמא . וחשבו� ומיומנויות תעסוקתיות מורכבות

אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� ללמוד לבצע "ו) 9היגד " (לקרוא מילי� בסיסיות באופ� גלובלי

הרכבת מוצר על כל השלבי� : כגו�) ולא רק לבצע פעילות מונוטונית אחת(רכבות של עבודה מיומנויות מו

וה� בקרב ) M = 2.93(ג� רמת הציוני� בתחו� זה הנה לא מסכי� ה� בקרב המורי� ). 14היגד " (הנדרשי�

כלי קשה נית� לראות שהמורי� והסייעי� אינ� מסכימי� ע� התפיסה שבעלי פיגור ש). M = 2.46(הסייעי� 

  . ועמוק מסוגלי� לרכוש מיומנויות אקדמיות בסיסיות ומיומנויות עבודה מורכבות
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עצב , התחו� הרגשי מתייחס ליכולות התלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק לחוות תחושות שמחה      

גנאי כגו�  תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק נעלבי� משמות"לדוגמא . וצער וליצור קשרי חברות ואהבה

היגד " (אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� לקשור קשרי אהבה ע� ב� הזוג השני"ו) 16היגד " (מפגר

כי תשובות הנבדקי� בתחו� זה גבוהות במקצת מהתחומי� הקודמי� א) ג� בתחו� , מהממצאי� עולה). 19

  ).             M = 3.48(וה� בקרב הסייעי�  ה� בקרב המורי�) M = 3.84(זה עמדת� נעה סביב הנטייה לא להסכי� 

תחו� נוס. אליו מתייחס השאלו� הוא ביטול הסיווג על פי רמות משכל של אוכלוסיית בעלי הפיגור         

עמדות המורי� והסייעי� בתחו� זה התייחסו לצירופ� של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק ע� נטייה . השכלי

התייחסות לתחו� . קויי חושי� לכיתות של תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינונינכויות פיזיות ולי, לאוטיז�

זה חשובה שכ� אחד השינויי� המשמעותיי� בהגדרה החדשה היא ההצעה לסיווג תלמידי� בעלי פיגור שכלי 

לי בהתא� לכ) עשוי להיווצר מצב בו ישולבו תלמידי� בע.   I.Q *על פי רמות התמיכה ולא על פי רמות משכל

ולמעשה כבר קיי� (בעיות התנהגות ונכויות פיזיות , פיגור שכלי וילמדו ע� תלמידי� בעלי לקויות תקשורת 

תלמידי� בעלי פיגור "דוגמא להיגד בתחו� זה ). מצב כזה בעקבות יישו� חוק החינו) המיוחד כאמור לעיל

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה שכלי קל ובינוני עשויי� להפיק תועלת מתוכנית הלימודי� המיועדת ג� ל

ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי ) אוטיסטי�(שילוב תלמידי� בעלי לקויות תקשורת "ו) 21היגד " (ועמוק

התוצאות בתחו� זה מצביעות על ). 22היגד " (יתרו� לתלמידי� בשתי האוכלוסיות בכל תחומי התפקוד

ה� ) M = 3.96(סביב הנטייה לא להסכי�   דומה לשלושת התחומי� הקודמי� ונעות" פסימיסטית"גישה 

  ). M = 3.79( *בקרב המורי� וה� בקרב הסייעי� 

Feuerstein       )1969 ( וכ� פויירשטיי� ורנד)הגישה : מדברי� על שתי גישות בחינו) של האד� המוגבל) 1998

חס חיובי מבטאת אמנ� י" מקבלת*הפסיבית"הגישה ". משנה*האקטיבית"והגישה " מקבלת*הפסיבית"

מקורה של גישה זו נעו+ . נכותו כבלתי ניתנת לשינוי*כלפי האד� בעל החריגות א)  היא מקבלת את חריגותו

הגישה הנה . בתורת התורשה הטוענת כי היכולת השכלית הקוגניטיבית של האד� מולדת ואינה ניתנת לשינוי

היינו במקו� לדרוש מהאד� ד. להשתפר ולהשתנות, פסיבית מבחינת הדרישה מהאד� החריג להתקד�

דוגלת הגישה בהתאמת הסביבה , החריג להתקד� לעבר הנורמה ולהתאי� את עצמו לדרישות הסביבתיות

ללמוד מיומנויות , להתלבש באופ� עצמאי, במקו� לדרוש ממנו לאכול לבד, לדוגמא. אל האד� החריג

גישה כזו גורמת להנצחת . ות אלהתעסוקתיות שונות דוגלת הגישה במת� סיוע לאד� המוגבל לבצע פעול

  . חריגות� ולהמש) תפקוד� הנמו) של אנשי� חריגי�
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גורסת )  1998(וכ� פויירשטיי� ורנד ) 1969( Feuersteinעל פי " משנה* האקטיבית"הגישה , בניגוד לכ)         

שי� בעלי פיגור בה� ג� אנ, כי נית� לשנות באורח משמעותי את התפקוד היומיומי והקוגניטיבי של כל אד�

מבוססת על ההנחה שכל אד� מעצ� טבעו הנו בעל יכולת השתנות במגוו� " משנה*האקטיבית"הגישה . שכלי

כתוצאה מהשפעות סביבתיות וכי נית� להשיג שינויי� , רחב של תפקודי� קוגניטיביי� ומוטיבציוני�

אנשי� בעלי , דהיינו. ממוש)תפקודיי� אלה באמצעות תהליכי למידה מתווכת והפעלת� באופ�  שיטתי ו

יכולי� ללמוד להיות עצמאיי� בתחו� הלבוש והאכילה ויכולי� ללמוד , ג� קשה ועמוק, פיגור שכלי

ללמוד לקרוא , ה� ג� יכולי� לרכוש מיומנויות בתחו� החינו) הלשוני. מיומנויות תעסוקתיות מורכבות

  . כ� אורייני הנלמד בכיתהלהאזי� ולהבי� סיפורי� קצרי� ולהתייחס לתו, מספר מילי�

לשתי הגישות שהוצגו לעיל השפעה ג� על תוכניות הלימודי� ודרכי העבודה המכווני� לתלמידי� בעלי       

עוסקות " מקבלת*הפסיבית"תוכניות הלימודי� ושיטות ההוראה המבוססות על הגישה . צרכי� מיוחדי�

למידי� אלה תחושה של חוויות הצלחה ללא ומיועדות להקנות לת, בתכני� מוכרי� שאינ� בעלי אתגר

עלול , "מקבלת*הפסיבית"מצב שלדעת הדוגלי� בגישה . התמודדות ע� תכני� חדשי� ומורכבי� לתלמידי�

תוכניות לימודי� ושיטות הוראה המבוססות על , לעומת זאת. להקשות על התלמידי� וליצור מצבי תסכול 

לכ� חומרי הלמידה יעסקו בתחומי� . יצועי התלמידי�מיועדות לשפר את ב" משנה*האקטיבית"הגישה 

למרות הקושי הצפוי ולמרות המאמ+ הרי שהלמידה תקד� את התלמידי� ותביא . חדשי� ומאתגרי�

  . להישגי� ולהתקדמות

אי� לעסוק בתוכניות להכשרה מקצועית בקרב בעלי פיגור , "מקבלת*הפסיבית"כ) למשל על פי הגישה         

או . וק מאחר שממילא ה� לא יצאו לעבודה בשוק הפתוח ויכולותיה� בתחו� זה מוגבלותשכלי קשה ועמ

שתכניות לפיתוח כישורי� חברתיי� ויכולות רגשיות נחשבות מיותרות מאחר שהתפיסה לגבי יכולותיה� של 

  . בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בתחו� זה היא שהיכולות נמוכות

כפי , של המורי� והסייעי� כלפי בעלי הפיגור השכלי הקשה והעמוק משקפות העמדות, למרבה הדאבה     

בי� לא (מגמת הציוני� . שהוצגה לעיל" מקבלת *הפסיבית"את הגישה , שה� באי� לידי ביטוי במחקרנו

שהתקבלה לגבי יכולותיה� וכישוריה� של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק נמצאה ) מסכי� לנוטה לא להסכי�

ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני וה� בקרב העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור ה� בקרב העובדי� 

  . שכלי קשה ועמוק
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אבל גישת משתתפי מחקרנו הראתה כי תלמידי� בעלי פיגור  Zero totalאמנ� הציוני� אינ� בבחינת       

ניפיסטי היא זו שכלי קשה ועמוק אינ� מסוגלי� להתקד� מעבר לתפקוד� הנוכחי ורמת תפקוד� המ

  .הנצפית בפועל

השפעת הסדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה על העמדות כלפי ביטול 

הסיווג על פי רמות המשכל ויכולת ההשתנות של תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה 

  ועמוק

אחד הממצאי� העיקריי� והמפתיעי� במחקר הנוכחי מתבטא בכ) שג� שמונה חודשי� אחרי הסדנא     

לא חל שינוי בעמדות המשתתפי� לגבי ) Luckasson et al., 2002(נושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה ב

יכולותיה� וכישוריה� של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק ובתחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג של הפיגור 

סברי� יוצגו על שני ה). M = 3.32 *אחרי  M = 3.79 * לפני (השכלי א. חלה ירידה בעיקר בקרב הסייעי� 

  : ידינו להעדר השינוי בעמדות כלפי ההגדרה החדשה של הפיגור השכלי לאחר קיו� הסדנא בנושא  זה

השחיקה הכרוכה בעבודה . ב; המודעות כלפי ההגדרה החדשה של הפיגור השכלי ברחבי העול� ובישראל. א

  ). Maladaptive Behavior(ע� חניכי� בעלי התנהגות חריגה 

במדינות השונות ) Luckasson et al., 2002(להגדרת הפיגור השכלי החדשה המודעות  

  ברחבי העול� ובישראל

ועברה עדכו� והתאמה  בשנת ) Luckasson et al., 1992( 1992 *הגדרת הפיגור השכלי החדשה פותחה ב        

2002  )Luckasson et al., 2002 .( כלי הוא מצב עכשווי פיגור ש"לש� תזכורת נציי� כי על פי ההגדרה

המתקיי� בד בבד ע� פג� בשניי� או , המתייחס לתפקוד אינטלקטואלי נמו) מהממוצע באופ� משמעותי

, כישורי� חברתיי�, ניהול משק בית, עזרה עצמית, תקשורת: יותר מתחומי ההתנהגות המסתגלת וה�

יכולת , ניצול שעות הפנאי, יי�כישורי� אקדמ, דאגה לבריאות וביטחו�, הכוונה עצמית, התמצאות בקהילה

  )Luckasson et al., 2002. p 11( "18כל זאת מש) תקופת התפתחות עד גיל . תעסוקתית

  חידושיה העיקריי� של ההגדרה מתבטאי� בביטול הקלסיפיקציה של בעלי הפיגור השכלי לפי רמת         

על פי תפקוד� בהתנהגות , התלמידי�ושימוש בסיווג לפי רמת השירותי� והתמיכות לה� נזקקי�  I.Q * ה

בפועל אי� קונצנזוס לגבי , שני� 10 *למרות שההגדרה כבר מוכרת ברחבי העול� למעלה מ. המסתגלת
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הביקורת העיקרית היא כלפי  ביטול  הסיווג של רמות . הפילוסופיה המדעית העומדת בבסיס ההגדרה

 & Greenspan, 1999; Leonard(ת המסתגלת הפיגור השכלי וקביעת התפקוד רק על פי מרכיב  ההתנהגו

Wen, 2002; MacMillan et al., 1993; MacMillan & Reshly, 1997; Switzky & Greenspan, 2003; 

Vig & Jedrysek 1996 .(את מושג ההתנהגות המסתגלת, אמנ�, הטענה היא כי ההגדרה החדשה  הרחיבה ,

 MacMillan etטועני� , בהיעדר אמצעי מדידה. י� למדידתהא) עדיי� אי� בידי החוקרי� ואנשי החינו) כל

al. )1993( ,יש לציי� כי לאחרונה פיתחו . התנהגות מסתגלת הנה קריטריו� שאינו נית� למדידה אובייקטיבית

באגודה האמריקנית לפיגור שכלי סול� אחיד ואובייקטיבי שימדוד את תפקוד החניכי� בהתנהגות 

  .בימי� אלה לעברית סול� זה מתורג�. המסתגלת

ביקורת נוספת מתייחסת לסיווג אוכלוסיית בעלי פיגור שכלי על פי רמות התמיכה והשירותי� שהוזכרו        

 Hodapp 1995; Leonard & Wen, 2002; MacMillan et al., 1993; McGrew(לטענת המתנגדי� . לעיל

& Bruininks 1990( ,מחד ומאיד) סווג על , ו� לקביעת רמת הפיגוררמות תמיכה אינ� יכולות לשמש קריטרי

כ) למשל בעלי . חופ. ליכולות הקוגניטיביות שלה�, פי רמות הצרכי� והשירותי� לה� נזקקי� התלמידי�

ניהול משק בית וסיוע בשילוב� במסגרת , בניהול כספי�) לסירוגי�(פיגור שכלי קל נזקקי� לתמיכה בהדרגה 

קל ובינוני נזקקי� לתמיכה מוגבלת בשילוב� במסגרת עבודה והדרכה  בעלי פיגור שכלי. עבודה בקהילה

. בהפעלת מכשור חשמלי ועוד, בשמירה על ביטחו� אישי, בעזרה בעריכת קניות, קבועה לפעילות בעבודה

בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק נזקקי� לתמיכה מוגברת במסגרת מגורי� ועבודה מוגני� ובסיוע והדרכה 

ואילו בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק שהנ� . הכנת ארוחות ועוד, היגיינה אישית, ניקיו� קבועי� בשמירה על

לדעת , לכ�. התקשורת ע� אחרי� ועוד, ההיגיינה, ג� סיעודיי� נזקקי� לתמיכה תמידית בתחומי האכלה

שות על סווג התלמידי� בעלי פיגור שכלי צרי) בכל זאת להיע, ל בהעדר קריטריו� אובייקטיבי"המבקרי� הנ

ביקורת נוספת טוענת שביטול הסיווג על פי רמות משכל יפגע ). Leonard & Wen, 2002 (פי רמות המשכל 

 & Leffert(במחקר האקדמי וביכולת לפתח תוכניות לימודי� מתאימות לתלמידי� בעלי פיגור שכלי 

Siperstein 2002; Nietupski, Nietupski, Curtin, & Shrikanth, 1997 .(  

 ,Polloway,  Smith. מסתבר שההגדרה החדשה אינה מיושמת לא בשדה וג� לא באקדמיה      

Chamberlain, Denning, & Smith )1999 ( סקרו מאמרי� שפורסמו בשלושה כתבי העת העיקריי� של

 American Journal on Mental Retardation, Education and Training in Mental(הפיגור השכלי 
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Retardation and Developmental Disabilities, Mental Retardation ( כדי לבדוק  1997*1993בי� השני�

) N = 270( 98.5% *נמצא כי ב). Luckasson et al., 1992(באיזו מידה נעשה שימוש בהגדרה החדשה 

  ורתיתההגדרה המסעל פי המשיכו החוקרי� להשתמש במערכת הסיווג של בעלי פיגור שכלי , מהמחקרי�

 )Grossman, 1983 ( ורק בשני מחקרי� דווח על שימוש בקלסיפיקציה בהתא� לרמות התמיכה על פי

  . 1992הגדרת הפיגור השכלי משנת 

אשר ליישו� בשדה מתברר שההגדרה עדיי� לא התקבלה ג� בקרב מעצבי מדיניות החינו) והרווחה ולא 

 ,.Luckasson et al(השפעת ההגדרה החדשה במטרה לבחו� את . בקרב המורי� העובדי� בפועל בשדה

 ,Polloway ב בדקו"המדינות בארה 51 *על שינוי במדיניות הרווחה והחינו) בכל אחת מ) 1992

Chamberlain, and Denning )2000 ( באילו קווי� מנחי� להגדרה ולסיווג הפיגור השכלי משתמשי� קובעי

המדינות  51מתו) ) 86.2%( 44 *צאי� עולה כי במהממ. ב"המדינות בארה 51 *המדיניות בכל אחת מ

ואילו ) Grossman, 1983(משתמשי� עדיי� בהגדרה המסורתית ) מדינות ומחוז קולומביה 50(ב "בארה

  טנסי ומערב וירגיניה, רסי'משתמשי� באופ� חלקי בניו ג) Luckasson et al., 1992(בהגדרה החדשה 

וסטס ומישיג� 'מסצ, ה החדשה כלשונה ואילו המדינות קנטקירק במדינת קנזס משתמשי� בהגדר). 5.9%( 

ב בה� המורי� "יש מדינות בארה 1998כי נכו� לשנת , מצא) Sandieson )1998. משתמשות בהגדרה משלה�

על פי הגדרות הפיגור השכלי ,  (Educable Mentally Retarded)עדיי� משתמשי� ברמות הסיווג המיושנות

  ).Grossman, 1983( 70 * משנות ה

עדיי�  2002עולה כי ג� ההגדרה החדשה של שנת  AAMR –מנתוני האגודה האמריקאי� לפיגור שכלי     

  ).  Email(ב "אינה מיושמת במרבית המדינות בארה

נית� Polloway et al., 2000; Sandieson, 1998  (Polloway et al., 1999;(מהמחקרי� שהוצגו לעיל      

עדיי� לא התקבלה ברחבי העול� ה� ) Luckasson et al.,1992; 2002(גור החדשה ללמוד כי הגדרת הפי

במסגרות האקדמיות וה� בקרב מעצבי מדיניות החינו) והרווחה והרשויות המעניקות שירותי� לאוכלוסיית 

  . תלמידי� בעלי פיגור שכלי בשדה
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,  די האג. לחינו) מיוחד במשרד החינו)הגדרת הפיגור השכלי החדשה עדיי� לא אומצה על י, ג� בישראל     

במשרדי� אלה עדיי� . השרות לאד� המפגר במשרד הרווחה בישראל וא. לא על ידי משרד הבריאות

מעבר להרצאות בנושא שקיבלה הנהלת האג. . 1983משתמשי� בהגדרת הפיגור השכלי המסורתית משנת 

וחד במשרד החינו) ומעבר להכרה בחשיבות לטיפול באד� המפגר במשרד הרווחה והנהלת האג. לחינו) מי

סיווג . ההגדרה החדשה לא נעשה דבר על ידי מעצבי המדיניות של משרדי� אלה לייש� אותה בפועל

  ואי� משתמשי� במונחי� החדשי� בהגדרת  הפיגור החדשה   I.Q*התלמידי� עדיי� נעשה על פי רמות ה

)Luckasson et al., 2002 ( 1992משנת וא. לא בהגדרת הפיגור .  

 ;Luckasson et al., 1996(נושא הגדרת הפיגור השכלי העסיק את הספרות המקצועית , כאמור     

MacMillan et al., 1993; Reiss, 1994; Schalock et al., 1994 (א) בעיקר באופ� , בתחו� הפיגור השכלי

. � של ההגדרה החדשההדיוני� במחקרי� ובכתבי העת מתמקדי� סביב המרכיבי� השוני. תיאורטי

ככל הידוע מחקרנו הוא הראשו� המתמקד בזווית ייחודית ובדק באופ� אמפירי את . יתרונות מול חסרונות

בקרב מורי� וסייעי� העובדי� ) Luckasson et al., 2002(העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

רי� לייש� בפועל את ההחלטות הנגזרות באופ� ישיר ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי בדרגות השונות ואמו

  . מהגדרת הפיגור השכלי החדשה

מחקרנו הוא הראשו� שהפעיל סדנא בנושא ההגדרה החדשה למורי� וסייעי� ובדק את , למיטב ידיעתנו     

עמדות המשתתפי� לפני ההשתתפות בסדנא ואחרי שמונה חודשי� במהלכ� הופעלו השינויי� בבתי הספר 

תוצאות מחקרנו מצביעות על התנגדות לשינויי� הנובעי� מהגדרת הפיגור . פיגור שכלילתלמידי� בעלי 

ה� מבחינת שינוי סיווג התלמידי� וה� מבחינת שינוי באוכלוסיית , השכלי החדשה בקרב העובדי� בשדה

אול� לאור ההתעלמות מההגדרה החדשה בדרגי� . התלמידי� של בתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

אי� תמא שג� מורי� העובדי� בפועל בשדה , והי� יותר של מעצבי המדיניות במשרדי הממשלה השוני�הגב

  . הביעו התנגדות להגדרה זו

במידה והאג. לחינו) מיוחד במשרד החינו) מעוניי� בשיפור העמדות כלפי בעלי פיגור שכלי קשה , כלומר      

הגדרת הפיגור השכלי החדשה על השלכותיה השונות נראה כי אימו+ . היוזמה צריכה לבוא מצדו, ועמוק

צרי) להתקבל בראש ובראשונה על ידי מעצבי המדיניות ה� , כולל ביטול הקלסיפיקציה לפי רמות משכל

ורק לאחר מכ� נית� יהיה לגרו� לשיפור עמדות כלפי בעלי פיגור שכלי . במשרד החינו) וה� במשרד הרווחה

  .  המורי� והסייעי�: צמוקשה ועמוק בקרב העובדי� בשדה ע
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  שחיקה הנובעת מהתנהגות חריגה

" שחיקה"ההסבר השני המוצע על ידנו להיעדר השפעתה של הסדנא על שינוי העמדות קשור לתופעת ה     

הנובעת ממגע אינטנסיבי ע� חניכי� בעלי התנהגות חריגה את� עובדי� המורי� והסייעי� שהשתתפו 

ו�  מרבית בתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי מאוכלסי� בתלמידי� יש לציי� כי כי. במחקר הנוכחי

עובדה זו לא  .Maladaptive Behavior)(שסובלי� בנוס. לפיגור השכלי ג� מבעיות של התנהגות חריגה 

  על פי . הובאה בחשבו� על ידי מעצבי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ואי� התייחסות בהגדרה לנושא זה

המושג התנהגות חריגה מתייחס להתנהגויות החורגות מהנורמות ומהחוקי�  )DSM-IV)1994  * ה

משתמשי� בספרות  Maladaptive Behaviorעל מנת לעד� את המינוח (החברתיי� והפוגעות בזכויות האחר 

") פוליטיקלי קורט"וזאת בשל השימוש בשפה שהיא בבחינת Chalenging Behavior המקצועית במונח 

עצמ� או הגות חריגה מוגדרי� כבעלי התנהגות אגרסיבית באופ� קיצוני המכוונת כלפי אנשי� בעלי התנ

, מריטת שיער, או גרימת חתכי�, הכאה עצמית: ההתנהגות כוללת בי� היתר גילויי� של. כלפי אחרי�

חוסר , מרדנות, התקפי זע�, אימפולסיביות, קושי בדחיית סיפוקי�, התנהגות מינית מוחצנת ולא תקינה

עברות , גניבה, ונדליז�, שימוש בנשק, התעללות באד� או בחיה, נזק פיזי, נטייה להתפרצויות, שקט מוטורי

 ,IV, 1994*DSM .(Emerson(התנהגות הרסנית כלפי אחר או כלפי רכוש ועוד , בריחה, על החוק

Cumming, Barrett, Hughes., McCool & Toogood  )1988 , ריגה הגדירו התנהגות ח) 16עמוד

בתדירות ובמש) זמ� משמעותיי� עד כדי כ) שהיא מסכנת את הביטחו� , כהתנהגות המתרחשת בעוצמה"

שיעור� של בעלי התנהגות חריגה בקרב אוכלוסיית בעלי הפיגור השכלי נע ". הפיסי של האד� או של אחרי�

ותר בגיל ההתבגרות והיא מופיעה בשכיחות נמוכה בגילאי� צעירי� ובשכיחות גבוהה י, 20%*10%בטווח 

בקרב , )Borthwick-Duffy, 1994; Emerson, 2000; Mcclintock, Hall., & Oliver, 2003(ואיל) 

ובקרב בעלי הפיגור השכלי הקשה ) McClintock, Hall & Oliver, 2003(הגברי� יותר מאשר בקרב נשי� 

ינית לבעלי פיגור שכלי שהנ�  בעלי היא אופי. והעמוק יותר מאשר בקרב בעלי הפיגור השכלי הקל והבינוני

) Mcclintock et al., 2003; Rose, 1999; Watson & Fisher, 1997(נטייה לאוטיז� ולקויות תקשורת 

  ). Singh & Billingsley, 1996(ולעיתי�  מלווה במחלות פסיכיאטריות 

  ;Hall, Oliver, & Murphy, 2001; Hasting,   Carr, Taylor, & Robinson, 1991(תאורטיקני�        

 ]: mbd1[הערה
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(Remington& Hall, 1995; McConnachie & Carr, 1997; Taylor & Carr, 1992   ניסו לבדוק מה�

המודלי� התיאורטיי� העשויי� להסביר את קיומה של התנהגות חריגה בקרב אוכלוסיית בעלי פיגור שכלי 

  . למניעת התנהגות זובניסיו� למצוא אסטרטגיות ,  קשה ועמוק ובעלי נטייה לאוטיז�

הטוענת  שכל התנהגות נלמדת כתוצאה ) Skinner 1953(גישה אחת נגזרת מהתיאוריה הביהביוריסטית      

הסביבה היא המעצבת את התנהגות האד� , כלומר. מגורמי� סביבתיי� כגו� עונשי� ותגובות של אחרי�

הימנעות ממת� , סלידה וכעס כלפיה� הפגנת, התרחקות של המטפלי� מהחניכי�, לכ�. ואחראית ללמידתו

עשויי� להשפיע באופ� ישיר על הופעת , הצבת דרישות הגורמות לחניכי� לחרדה, חיזוקי� מוחשיי�

 & Hastings, 1999; Hastings & Brown, 2000; Hastings( התנהגות חריגה אצל החניכי� וא. להחריפה 

Rrmington, 1994; Oliver, 1995 .(תנהגות כזו של מטפלי� יכולה א. להוות את הגור� לדעת החוקרי� ה

  ). Hastings & Remington, 1994(הראשוני המעורר התנהגות חריגה 

גישה נוספת הקשורה לתיאוריה הביהביוריסטית מתבססת על המושגי� חיזוק חיובי או שלילי הנגזרי�        

התנהגות חריגה יכולה להתרחש דווקא , ועל פי גישה ז). Skinner 1983( מתיאוריית ההתנייה האופרנטית

  חניכי� יכולי� לנקוט בהתנהגות חריגה כדי לזכות בתשומת לב של מטפלי� , כלומר. עקב חיזוק חיובי

)Oliver, 1991 .((כדי להימנע ממשימות : התנהגות חריגה יכולה להתרחש עקב חיזוק שלילי, מאיד

 ,Derby( להרחקת  המטפלי� ולהשגת מבוקש�  מכבידות נוקטי� החניכי� בהתנהגות חריגה הגורמת

Wacker, Sasso, Steege ,Northup, Cigrand & Asmus, 1992; Taylor & Carr, 1992  .(  

אי� עדיי� קונצנזוס לא באשר לגורמי� להתנהגות חריגה ולא באשר , למרות ההשקעה הרבה בנושא זה       

  Hastings & Remington, 1994; Mastson &    Hastings 1996;(לדרכי הטיפול המקצועיות בתופעה זו 

Duncan, 1997; Singh, Wahler, Adkins & Mayer, 2003 .(  הטיפול המקצועי בבעלי התנהגות חריגה

מחד מוטלת עליה� החובה . מציב אתגר חינוכי משמעותי למורי� וסייעי� העובדי� ע� תלמידי� אלה

עליה�  להתמודד ע� בעיות ההתנהגות הקשות של , בד בבד, י�לקד� את התלמידי� בתחומי הלמידה השונ

שבו אנשי חינו) בכל בית ספר ובכל מסגרת מאמצי� שיטה אחרת , נוצר מצב. התלמידי� בחיי היומיו�

  .  ,Kiernan & Kiernan, 1994 ; 2004(Hayden & Stevens(לטיפול בהתנהגות החריגה 
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. יגור שכלי ובעלי התנהגות חריגה נחקרה רבות בספרות המקצועיתהתמודדות הצוות העובד ע� בעלי פ       

   ,Billingsley & blackburg, 2002; Bromley & Emerson, 1995; Feldman(קבוצה גדולה של מחקרי� 

Atkinson, Foti-Grvais & Condillac, 2004; Hastings, 1995; Hastings, 1999;  Hastings & 

Remington, 1994; Hasting, Tombs, Monzani, Boulton, 2003; Hayden & Stevens, 2004; 

Mitchell & Hastings, 1998  (  עסקה בהשפעות ההתנהגות החריגה של החניכי� על התנהגות הצוות

נמצא כי ההתנהגות החריגה של החניכי�  גורמת להופעת רגשות שליליי� בקרב . החינוכי והטיפולי

 ,Rose, Horne(תחושת סלידה ודיכאו� , חשש, תחושת חוסר ישע, עצב, עסכ, פחד, המטפלי� ובכלל� חרדה

Rose & Hastings, 2004 .(חשו , אנשי הצוות החינוכי טיפולי שעבדו ע� חניכי� בעלי התנהגות חריגה

היו פחות בטוחי� בזיהוי מצבי סכנה והיו בעלי פחות סיפוק בעבודה       , בתמיכה מועטה מצד הממוני� עליה�

Jenkins,) Reeves & Alborz, 1999; Hatton, Emerson, Rivers, Albors, Emerson, Mason , Mason,   

 .( Rose & Lovell, 1997;  Rose, 1999    

 & Hasting,  Brommely & Emerson, 1995; Espie, 2002; Bellקבוצה אחרת של מחקרי�             

1995; Jenkins, Rose ,& Lovell, 1997; Mitchell & Hastings, 1998; Mitchell & Hasting, 2001: 

Mossman, Hastings & Brown, 2002;(  התמקדה בתפיסת הסיבה להתנהגות החריגה של החניכי� על ידי

אחת הפרדיגמות העיקריות המסבירה את תפיסת הצוות Action Model of Helping Behavior). (הצוות 

של )  Cognitive Attribution Emotion(רגשי  –יחוס הקוגניטיבי הימודל את ההתנהגות החריגה היא 

Weiner  .(1985) ועוד, התיאוריה יושמה בשטח מחלות נפש (על פי המודל . חינוWeiner,1985) ( ישנ�

מיקו� סיבת ההתנהגות מחו+ ) (Internality: שלוש אפשרויות המתייחסות לתפיסת סיבת  התנהגות האחר

מידת ) Controllability( ;מידת הקביעות של ההתנהגות)  Stability( ;תחו� מודעותולמודעות האד� או ב

  .  יכולתו של האד� לשלוט בהתנהגות

כאשר אנשי הצוות החינוכי סבורי� שהחניכי� אינ� מודעי� להתנהגות� ואינ� , על פי מודל זה        

אול� כאשר אנשי . מוכני� לסייע לחניכי�סובלנות וא. , ה� מגלי� תחושות אמפטיה, מסוגלי� לשלוט עליה

ה� פחות סבלניי� וההתנהגות , הצוות סבורי� שהחניכי� מודעי� להתנהגות� החריגה ושולטי� עליה

  Bromley(תסכול ועוד , חשש, סלידה, פחד, אכזבה, עצב, מרירות, החריגה יוצרת אצל�  תחושות של כעס
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Mitchell & Hastings, 1998; Mossman, Hastings & Brown,  Hastings, 1995; & Emerson, 1995;  

2002   .(  

  ;Hastings, Tombs, Monzani, 2003; Hill  Hastings& Brown, 2002(בסדרת המחקרי� הבאי�           

 )& Dangan, 2002; Jones & Hastings, 2003; Mossman, Hastings & Brown, 2003; Noone, Jones 

& Hastings 2003 (בעל פיגור שכלי , כה צפייה בסרט קצר המתמקד  באינטראקציה בי� מורה  לחני)נער

מבצע מטלות לימודיות ותו) כדי כ) הוא מגלה סממני התנהגות חריגה  החני) . הידוע בש� מייקי, קשה

לאחר הצפייה בסרט נתבקשו   (Mossman, Hastings & Brown, 2002). המתבטאת בהכאה בראשו

 The Attributional Style Questionnaire *בה� שאלו� ייחוס התנהגות, וני�הנבדקי� למלא שאל

Weiner1985)( ,על פי שלושת הגורמי� , הבודק לאלו סיבות מייחסי� הנחקרי� את התנהגות החריגה

נמצא מתא� חיובי מובהק בי� ייחוס הסיבתיות להתנהגות חריגה לבי� . שהוזכרו לעיל Weinerבמודל של 

המטפלי� ייחסו את הסיבה להתנהגות כאשר , כלומר. י הצוות וההתמודדות ע� התנהגות זותחושות אנש

ה� פיתחו רגש של אמפטיה והראו יותר נכונות , החריגה לכזו שנמצאת מחו+ למודעות ושליטתו של חני)

  .להשקיע מאמצי� לסייע לו 

הקשר בי� התנהגות חריגה לבי� את ) 2002( Wanless & Jahodaבמחקר נוס. שנער) בסקוטלנד בדקו      

לסייע למטופלי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק , העובדי� במרכזי יו�)  N=36(הנכונות של מטפלי� ישירי� 

החוקרי� השוו את תגובות הצוות בי� אירועי� אמיתיי� של התנהגות חריגה . בעלי התנהגות חריגה

התנהגות חריגה לתחושות המטפלי� ונכונות� נמצא קשר בי� ייחוס הגורמי� ל. לאירועי� היפותטיי�

  . Weiner  ( 1985)על פי המודל של  , להעניק עזרה

אחת התופעות המדווחות בספרות בהקשר של עבודה ע� חניכי� בעלי התנהגות חריגה היא תופעת       

הגדירו ש)  Freudenderger, 1974(זוהה לראשונה על ידי ) burden, burnout(מושג השחיקה  .השחיקה

מצב של התבלות כתוצאה משאיפה מוגזמת להשיג . התרוקנות הכוחות הפיזיי� והנפשיי�, כמצב של עייפות

בקרב אנשי חינו) שחיקה .  ציפיות בלתי ריאליות אשר הוצבו על ידי האד� עצמו או באמצעות ערכי החברה

, תסכול  או דיכאו�, מתח, דהחר, כעס: מוגדרת כהתנסות של המורה ברגשות בלתי נעימי� ושליליי� כגו�

חוקרי� מדווחי� על רמות שחיקה בינוניות ).  Kyriacou, 2001(כתוצאה מהיבט מסוי� בעבודתו כמורה  

-Feldman, Atkinson, Foti(וגבוהות בבתי ספר ובמוסדות לחניכי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בכלל 
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Gervais & Condillac, 2004; Kern, Carberry & Haidara, 1977 (  ובקרב מורי� הנחשפי�  לרמות

 ;Cottle, Kuipers, Murphy & Oakes, 1995(גבוהות ומורכבות של בעיות התנהגות של תלמידי� בפרט 

Freeman, 1994; Hastings & Brown 2002; Jenkins , Rose & Lovell 1997.(  

את השפעת ההתנהגות ) 2004(  Rose, Horne, Rose & Hastingבמחקר שנער) בבריטניה בדקו         

העובדי� במרכזי טיפול  )N=101(החריגה של בעלי פיגור שכלי על רמות השחיקה בקרב אנשי  צוות 

משפטי� הנוגעי� לתחושותיה� כלפי החניכי� שנחלקו לשלוש  22הנחקרי� התבקשו לדרג . קהילתיי�

מטפל בחלק מהחניכי� כאילו ה�  אני"עמדות ציניות ושליליות כלפי החניכי� לדוגמא : קטגוריות

אני מרגיש שלא : "ותחושת חוסר הישגי�" אני מרגיש שאי� לי מה להעניק יותר: "תשישות , "אובייקט

בשאלו� נוס. התבקשו הנחקרי� לדרג רמות של רגשות שליליי� ". השגתי הישגי� בעלי ער) בעבודתי

מובהק בי� הרגשות השליליי� של אנשי  נמצא קשר. מתח וחשש, דאגה, ופחד, חוסר ישע, ובכלל� עצב

ככל שהרגשות של הצוות , כלומר. החינו) כלפי חניכי� בעלי התנהגות חריגה ובי� שחיקה ותשישות נפשית

האינטראקציה של הצוות ע� החניכי� הייתה נמוכה , היו שליליי� יותר  רמת השחיקה הייתה גבוהה יותר

  (,Carrענה שיש להרחיק חניכי� אלה למוסדות סגורי�וה� התקשו להעניק לחניכי� טיפול הול� בט

Robinson,1991; Cottle, Kuipers, Murphy & Oakes, 1995; Freeman, 1994; Hastings & &Taylor,  

Brown, 2002; Hasting Remington & Hall, 1995; Jenkins, Ross & Lovell, 1997; Lawson & 

Obrien, 1994; McConnachie & Carr, 1997; Rose, Jones & Fletcher, 1998; Taylor & Carr, 

(1992.            

במחקרנו לא בדקנו באופ� אמפירי את ייחוס הסיבות של המורי� והסייעי� בבתי הספר לתלמידי�              

א) במהל) . להתנהגות החריגה של תלמידי� וג� תופעת השחיקה לא נבדקה במחקרנו, בעלי פיגור שכלי

, העלו המשתתפי� תחושות כעס) Luckasson et al., 2002(א בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה הסדנ

נראה היה כי אנשי החינו) מייחסי� את הסיבה . ייאוש ועלבו� כלפי תלמידי� בעלי התנהגות חריגה, אכזבה

מה� ולא להתנהגות החריגה של התלמידי� כנתונה לשליטת� של התלמידי� ולכ� ה� מעדיפי� להתרחק 

להל� נציג  תיאור מקרה של התנהגות חריגה שהועלה במהל) הסדנא על ידי אחד המורי� . להציע עזרה

הוא אינו . מוגדר כבעל תסמונת דאו� ומאובח� כבעל פיגור שכלי קשה 12ב� ' התלמיד א. שהשתתפו במחקר

טאת בי� היתר בהכאה ההתנהגות החריגה מתב. סטות כדי להביע את צרכיו הבסיסיי�'מדבר ומשתמש בג
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בהתנהגות מינית , )שורט, צובט, בועט(ובהכאת תלמידי� אחרי� ואנשי צוות ) שורט ומכה את ראשו(עצמית 

משלי) ושובר , הופ) ושובר רהיטי�(בגרימת נזק משמעותי לרכוש , )נוגע במקומות מוצנעי�(לא תקינה 

אנשי הצוות החינוכי  ניסו . הדבקת מדבקותובסרבנות לבצע מטלות לימודיות פשוטות כגו� ) חפצי� בכיתה

נעזרו בפסיכולוג וביועצת בית הספר והשתמשו בשיטות התנהגות , להפעיל שיטות טיפול שונות

בסדנא הביעו אנשי הצוות תחושות שליליות כלפי התלמיד שהתבטאו . א) ללא הצלחה, ביהביוריסטיות

, ות שהתלמיד בעל פיגור שכלי קשה ועמוקהמורי� טענו כי נדמה לה� שלמר. בתחושות כעס וסלידה

למרות שיש לו  , ה� הביעו כעס רב על עצ� השארת התלמיד בכיתה. התנהגותו החריגה נובעת מבחירה

  . סייעת צמודה

מהווה , מתלמידי בתי הספר בה� נער) המחקר הנוכחי ה� בעלי התנהגות חריגה 20% *העובדה שכ     

לכ) שלא נמצא שינוי בעמדות המשתתפי� כלפי ביטול הסיווג על פי לדעתנו את אחת הסיבות העיקריות 

  . רמות משכל או יכולת ההשתנות של תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

על מנת להסביר מדוע לא חלו שינויי� בעמדות כלפי ההגדרה , הרחבנו מעט בנושא ההתנהגות החריגה      

בקרב מורי� וסייעי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי )  Luckasson et al., 2002(החדשה של הפיגור השכלי 

הצוות המתנסה בעבודה יומיומית ע� תלמידי� בעלי התנהגות חריגה אינו מסוגל כפי הנראה . פיגור שכלי

דבר שלא הובא , להזדהות ע� ביטול הקלסיפיקציה לפי רמות משכל בהתא� להגדרת הפיגור השכלי החדשה

יש להמשי) ולערו) מחקרי� . הסבר זה הוא ספקולטיבי ולא נבדק במחקרנו. גדרהבחשבו� על ידי מעצבי הה

  .  כדי לעמוד מקרוב אחר תחושות הצוות בנושא זה )burden, burnout(בנושא שחיקה 

יש לציי� שלמרות שהצענו שני הסברי� עיקריי� להעדר השינוי בעמדות כלפי בעלי פיגור שכלי קשה       

י� את עמדות הצוות כמובנות מאליה� ויש לדעתנו לערו) פעולות התערבות לשינוי ועמוק אי� אנו מקבל

עמדות הצוות בנושא יכולת הלמידה וההשתנות של תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק וה� כלפי 

  ;Didden,  Carr, Levin, McConnachie, Carlson , Kemp & Smith, 1994(במחקרי� . התנהגות חריגה

 Duker &  Korzilius, 1997; Feldman & Griffiths, 1997; ( נמצא כי כאשר אנשי צוות קיבלו הדרכה

, כאשר לא נתנה הדרכה, לעומת זאת . בנושא התנהגות חריגה ה� נהגו בדר) מותאמת יותר לצורכי החניכי�

  time-outשימוש ב, הגבלות, טיפולי� חודרניי� כגו� טיפול תרופתי, ה�  הפעילו אסטרטגיות של שליטה

  Peterson & Martens, 1995)  ;  .(Hastinge & Remington, 1994; Griffiths & Gardener,2002ועוד



  

  

83

  

אחת השאלות העולה ממצאי המחקר הנוכחי היא כיצד נית� להסביר את הציוני� הגבוהי� יחסית             

סוגלות העצמית לעומת ציוני� של העובדי� ע� התלמידי� בעלי הפיגור השכלי הקשה והעמוק  בתחו� המ

  . נמוכי� יותר ביתר התחומי� המבטאי� אמונה נמוכה ביכולותיה של אוכלוסיה זו

) ;Rose, Horne, Rose & Hastings, 2004  Bell & Espie, 2002(ממצאי�  דומי� נמצאו בבריטניה           

רות שהמטפלי� דווחו על רגשות נמצא כי למ. בקרב מטפלי� העובדי� ע� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

, ועל אי שביעות רצו� מרמת התמיכה המוצעת לה� בעבודת�, דיכאו�, חוסר ישע, עצב, כעס: שליליי� כגו�

לא חלה אצל� ירידה בתחושת ההישגיות והמסוגלות העצמית ביחס לעבודת� ע� בעלי הפיגור השכלי 

קיימת בקרב העובדי� ע� קבוצה זו של הממצא מוסבר על ידי תחושה של שליחות ה.  הקשה והעמוק

התלות וחוסר האוני� גורמי� לקשר , יתכ� שדווקא הרמה היותר נמוכה של החניכי� בקבוצה זו. חניכי�

  .        דבר המתבטא בציוני� הגבוהי� יותר במסוגלות עצמית, מיוחד בי� המטפלי� לבי� חניכיה�

ותר שנמצאה בקרב העובדי� ע� בעלי פיגור שכלי קשה הסבר נוס. לתחושת המסוגלות הגבוהה י          

 ,Getting, 1991,a,b; Goldin ;2001, ליפשי+ ונאור  ;2004, בודניוק(ועמוק נית� למצוא בתופעת ההזדהות 

1976; Rosenbaum, Elizur & Wijesnbeek, 1976;   .( להשתייכות המקצועית של המורה ישנה השפעה על

מצאו כי אנשי מקצוע ) 2001(ליפשי+ ונאור . כלפי סוג החריגות עמה הוא עובדעיצוב עמדותיו והזדהותו 

, פארא רפואיי� גילו עמדות חיוביות יותר כלפי שילוב בעלי נכויות ובעלי לקויות חושי� בחינו) הרגיל

לטענת החוקרות ההכרות ע� צורכי האוכלוסיה יוצרת אצל העובדי� . בהשוואה לבעלי  חריגויות אחרי�

ות ומתבטאת בנכונות לשלב תלמידי� אלה בחינו) הרגיל והעדפת� על פני תלמידי� בעלי חריגויות הזדה

להערכת החוקרות נכונות . לעומת זאת המורי� במחקר� העדיפו לשלב תלמידי� בעלי לקויות למידה. אחרות

פיזיות או לקויות זו נעוצה בהכשרת המורי� לעבוד ע� אוכלוסיית בעלי לקויות למידה לעומת בעלי נכויות 

  . חושי�

אחת ממטרות המחקר הייתה לבדוק עמדותיה� של ). 2004(תופעה דומה נמצאה במחקרה של בודניוק        

העובדי� ע� סוגי� שוני� של חריגויות כלפי שילוב תלמידי� בעלי צרכי� , אנשי חינו) מהחינו) המיוחד

ות פיזיות העניקו ציו� גבוה יותר לשילוב תלמידי� מורי� העובדי� ע� בעלי נכוי. מיוחדי� בחינו) הרגיל

מורי� לתלמידי� העובדי� ע� לקויות חושי� העניקו ציוני� גבוהי� , בעלי נכויות פיזיות בחינו) הרגיל

לשילוב בעלי נכויות ולקויות חושי� ואילו המורי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי לקויות למידה העניקו ציוני� 

  . י� בעלי לקויות למידהגבוהי� לשילוב תלמיד
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במחקרנו מתבטאת תופעת ההזדהות בציוני הממוצעי� הגבוהי� יחסית בתחו� המסוגלות העצמית של      

ציוניה� א. גבוהי� יותר בתחו� זה  . המורי� והסייעי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

כפי הנראה  המוכרות , כאמור. ור שכלי קל ובינונילעומת המורי� והסייעי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיג

. וההרגל של העבודה ע� החניכי� ותחושת השליחות יוצרת אצל� נכונות להמשי) לעבוד ע� אוכלוסיה זו

ה� מוכני� לעבוד ע� . יתכ� שמצב זה נוח יותר לעובדי� ע� בעלי הפיגור השכלי הקשה והעמוק, מאיד)

העדר ציפיות מאוכלוסיה זו , כלומר. נמוכות –לפי יכולות תלמידי� אלה אוכלוסיה זו למרות שאמונותיה� כ

לא נדרשו להוכיח את יכולותיה� בהוראה ובחינו) על מנת לקד�  הוא מצב אופטימלי עבור� שכ� עד כה ה�

הסברי� אלה ה� . כי ממילא לדעת� ה� אינ� מסוגלי� להתקד�, תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

  . בלבד ויש צור) במחקר איכותי כדי לבסס הסברי� אלה ספקולטיביי�

  לסיכום   

 Luckasson et(שאלת המחקר הראשונה עסקה בנושא עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה              

al.,2002 .( ציוני הבסיס כלפי יכולותיה� של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק נמוכי� ומשקפי� את הגישה

שאיננה מאמינה ביכולת ההשתנות ) Feuerstin, 1969 ; 1998, פוירשטיי� ורנד" (לתמקב*הפסיבית"

  . וההתקדמות של אוכלוסיית התלמידי� בעלי פיגור שכלי

ממצאי מחקרנו הראו כי לא חלו שינויי� בעמדות המשתתפי� לאחר סדנא בת ארבעה מפגשי� ולאחר       

יתכ� ג� שהסדנא שערכנו ). ח"תשמ(חוק החינו) המיוחד  יישו� השינויי� בבתי הספר כתוצאה מיישומו של

העדר השינויי� הוסבר על . א) לא ידוע לנו על התערבות אחרת שקיימת בנושא, בנושא הייתה קצרה מידי

  . ידנו בעבודה ע� חניכי� בעלי התנהגות חריגה ובתופעת השחיקה

כפי הנראה , מדות המשתתפי� צרי)יתכ� שמחקרנו מקדי� את המאוחר והשינוי שציפינו לו בע       

רק לאחר מכ� . להיעשות בראש ובראשונה על ידי מעצבי המדיניות ה� במשרד החינו) וה� במשרד הרווחה

  .  נית� יהיה לגרו� לשיפור העמדות כלפי בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בקרב העובדי� בשדה עצמו
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  זיקה לתפקיד הנכונות להתמודד ע� שינויי� חינוכיי� ב: חלק ב
  

  ולסוג אוכלוסיה עמה עובדי� המורי� והסייעי�
  

בדיו� התייחסנו לעמדות המורי� והסייעי� כלפי השינויי� בתוכנה של הגדרת הפיגור השכלי ' בפרק א       

החדשה המתבטאי� בעיקר בביטול הקלסיפיקציה על פי רמות משכל והתייחסות לחניכי� אלה על פי 

לק הנוכחי נבדוק את נכונות משתתפי מחקרנו להתמודד ע� שינויי� המתחייבי� על בח. היכולות והצרכי�

שינויי� אלה ). 1988 *ח"התשמ(פי ההגדרה החדשה ויושמו בבתי הספר מתוק. חוק החינו) המיוחד 

בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני שולבו תלמידי� : בהרכב אוכלוסיית התלמידי�מתבטאי� 

בעלי התנהגות חריגה ובעלי בעיות קשב וריכוז , תלמידי� בעלי נטייה לאוטיז�, יגור שכלי קשה ועמוקבעלי פ

תוכניות הלימודי� כיו� : בתוכניות הלימודי�).  Jahnukainen & Korhone, 2003 ;1994, ריבנובי+(

  ;DeFur & Taymans, 1995(מיומנויות חברתיות ותעסוקתיות לקראת שילוב בעבודה ובחברה מתמקדות ב

 )DeFur & Conderman, 1998; Halpern, 1992; Katsiyannis, Repetto&  Correa, 1996; McCrea 

&Miller, 1994; Siegel& Sleeter, 1991 (הידע המתמטי , בד בבד ע� מת� דגש לתחו� האוריינות, זאת

  . כאמור לעיל, הפונקציונלי ותקשורת

ר השינויי� וכשמונה חודשי� לאחר קיו� הסדנא בנושא הגדרת הפיגור פעלו לאו, בתי הספר במחקרנו        

 Model (Concerns-Based Adoption  )1979" ( דאגות וצרכי� לגבי שינוי"הועבר השאלו� , השכלי החדשה

.(Hall  הסבר . פרופיל הדאגות והצרכי� של המורי� והסייעי� ב. א: בדיו� הנוכחי נתייחס לשני היבטי�

  . ינונית להתמודדות ע� שינויי� שנתגלתה אצל משתתפי מחקרנולנכונות הב

  . פרופיל הדאגות והצרכי� של המורי� והסייעי�. א

רמת הציוני� של המשתתפי� בשלבי השאלו� נעה : ובתרשימי� עולות המגמות הבאות 7מעיו� בלוח           

קיימת הקבלה  בפרופיל ציוני . י� נכו�דהיינו בי� נכו� במידה מועטה לב. 7 – 0מתו) דרוג של  5ל  3בי� 

א) בשלושה שלבי� ציוני המורי� גבוהי� באופ� מובהק מציוני , הדאגות והצרכי� של המורי� והסייעי�

קיימת הקבלה בפרופיל ציוני הדאגות והצרכי� בציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל . הסייעי�

א) ציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי , י� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוקובינוני לבי� ציוני העובדי� ע� תלמיד
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פיגור שכלי קשה ועמוק גבוהי� באופ� מובהק מציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני 

  .ל"להל� נדו� במגמות הנ. בשלב אחד בלבד

  והצרכי� לגבי שינוי הקבלה בציוני המורי� והסייעי� בפרופיל הדאגות                   

המגמה הראשונה העולה מ� התוצאות מתייחסת לקווי� המקבילי� בפרופיל בי� ציוני המורי� , כאמור       

הגדירו ) Hall & Loucks  )1978 .למרות שציוני הסייעי� נמצאו נמוכי� מציוני המורי�, והסייעי� במחקרנו

   :ע� שינויי� ארבעה פרופילי� עיקריי� של תהלי) התמודדות מורי�

בפרופיל זה קיימי� ציוני� גבוהי� בשלבי� .  "האד� לקראת תהלי) השינוי"הפרופיל הראשו� מכונה 

עניי� בשיתו. פעולה ובשלב התמקדות , עניי� בידע ועניי� אישי ונמוכי� בשלבי� עניי� בתוצאות, מודעות

� השינוי מתאי� לו ומוטרד מהשפעת אינו בטוח עדיי� הא,  מורה המשתיי) לפרופיל זה מבקש מידע. מחדש

אני מעוני� לקבל יותר " ו ) 3היגד " (אני אפילו לא יודע מהו השינוי"לדוגמא . השינוי על מעמדו ותפקידו

  ).28היגד " (מידע ביחס לנדרש ממני להשקעת זמ� ואנרגיה מצדי

עניי� אישי וציוני� נמוכי� בפרופיל זה קיימי� ציוני� גבוהי� בשלב  ".האד� החצוי"הפרופיל השני מכונה 

מורה המשתיי) לפרופיל זה מוטרד מאד מהבעיות האישיות הקשורות לשינוי ומבקש מענה . בשאר השלבי�

" אני מעוניי� לדעת כיצד ישתנה תפקידי כאשר אפעיל את השינוי"לדוגמא . לדאגותיו ולצרכיו האישיי�

  ).33היגד (

פרופיל זה קיימי� ציוני� גבוהי� באחד או יותר מהשלבי� ב ".הדאגה הממוקדת"הפרופיל השלישי מכונה 

יחד ע� זאת יכולי� להיות . עניי� בשיתו. פעולה ובשלב התמקדות מחדש, עניי� בתוצאות, עניי� בארגו�

מורה המשתיי) לפרופיל זה מעורב בתהלי) והוא בעל גישה .  ציוני� גבוהי� או נמוכי� בשלבי� האחרי�

ציוני� הגבוהי� מצייני� באיזה שלב הוא מגלה  דאגות רבות במיוחד ואילו הציוני� ה. חיובית כלפי השינוי

למורה המודאג  במיוחד מהשפעת השינוי על , למשל. הנמוכי� מצייני� באיזה שלב הוא חסר  דאגות

אני מוטרד מהערכת השפעת השינוי על " לדוגמא . ציוני� גבוהי� בשלב עניי� בתוצאות, התלמידי�

  ).19היגד ( "התלמידי�

בפרופיל זה קיימי� ציוני� גבוהי� בעיקר בשלבי� עניי� בארגו�  ".רב מוקדי"הפרופיל הרביעי מכונה  

. צרכיו ודאגותיו של מורה המשתיי) לפרופיל זה אינ� ממוקדי� עדיי� בתהלי) השינוי. והתמקדות מחדש

חס לשיפור השינוי ובכלל� הרצו� הציוני� הגבוהי� משקפי� קשיי� בעשייה  או מצביעי� על רעיונות בי

לשפר או להחלי. , להעמיק, הייתי רוצה להחליט אי) להוסי."לחזור לדר) המוכרת שלפני השינוי לדוגמא 

  ). 31היגד " (את החידוש
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בשלבי� עניי� )  7 – 0בדרוג בי� (מתוצאות מחקרנו עולה כי בקרב המורי� נמצאו ציוני� גבוהי� יחסית       

. עניי� בארגו� והתמקדות מחדש, עניי� בידע, ציוני� בינוניי� בשלבי� מודעות. ועניי� אישי בשיתו. פעולה

ג� בקרב הסייעי� נמצאו ציוני� גבוהי� בשלבי� עניי� . ציוני� נמוכי� מעט יותר בשלב עניי� בתוצאות

נמוכי� מעט ציוני� בינוניי� בשלבי� מודעות והתמקדות מחדש וציוני� .  בשיתו. פעולה ועניי� אישי

  . עניי� בארגו� ועניי� בתוצאות, בשלבי� עניי� בידע

הדאגה "מכא� נית� להסיק כי הפרופיל המתאי� ה� למורי� וה� לסייעי� במחקרנו הנו פרופיל       

המשתתפי� מבטאי� את יחס� החיובי לשינוי ביחד ע� דאגותיה� וצורכיה� לגבי מידת ". הממוקדת

לעומת זאת המשתתפי� . מיתי� והממוני� ומהשפעת השינוי עליה� באופ� אישישיתו. הפעולה לה יזכו מהע

ביחס להשפעת השינוי , ביחס לידע לו ה� זקוקי�, מבטאי� עניי� ברמה בינונית ביחס לצור) שלה� בשינוי

המשתתפי� במחקר הנוכחי . על ארגו� בית הספר וביחס לדר) המתאימה לשיפור תהלי)  השינוי בהמש)

  .די� מהשפעת השינוי על הישגי התלמידי�פחות מוטר

ל התמקדו במורי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי "יש לציי� שיתר המחקרי� שהשתמשו בשאלו� הנ       

. מחקרנו הוא הראשו� המשתמש בשאלו� זה בעבודה ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי. התפתחות תקינה

המשתתפי� . החדשה מתקשרי� ע� ממצא זההציוני� הנמוכי� בעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי 

  .ואילו השפעת השינוי על התלמידי� אינה מעסיקה אות�. חוששי� מהשינוי ברמה אישית ובית ספרית

   רמת הציוני�. ב 

דהיינו , בכל שלבי השאלו�)  7 * 0בדרוג בי� ( 5ל  3רמת הציוני� של המורי� והסייעי� נעה בי� , כאמור      

התקבלו בשלבי� עניי� אישי )  7 *  0בדרוג בי�  5( ציוני� גבוהי� יחסית . ועטה לבי� נכו�בי� נכו� במידה מ

לבדיקת ) Hall,1979" (דאגות וצרכי� לגבי שינוי"במחקרי� אשר עשו שימוש בשאלו� . ועניי� בשיתו. פעולה

הלא גבוהי� מסתבר כי הציוני� . נכונות מורי� להתמודד ע� שינויי� נמצאו תוצאות הדומות למחקרנו

תואמי� תוצאות מחקרי� אחרי� )  Hall 1979(שנתקבלו במחקרנו בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי 

  .בנושא עמדות מורי� כלפי החדרת שינויי� לבתי ספר

נתייחס בקצרה לציוני המורי� והסייעי� בכל אחד , לפני שנתייחס להסבר הכללי של התוצאות בחלק זה      

  . י גובה רמות הממוצעי� בכל שלב בזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיהלפ, משלבי השאלו�

  



  

  

88

  

. שלב זה עוסק בצורכי מורי� לביצוע השינויי� בשיתו. ע� העמיתי� לעבודה: שלב עניי� בשיתו. פעולה

אני "לדוגמא . המורי� מביעי� את צורכיה� לעבוד בשיתו. הפעולה  ובודקי� כיצד יוכלו לעזור לאחרי�

בשלב  זה נמצאו במחקרנו ציוני� גבוהי� יחסית בקרב ). 5היגד " (אחרי� להפעיל את השינוימעוניי� לעזור ל

המורי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני והעובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה 

ל ובינוני ובקרב הסייעי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי ק, )M=5.27:M=5.05(בהתאמה , ועמוק

  .7*0בדרוג בי�  :M=4.67)  (M=5.47. בהתאמה, והעובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

יש לציי� שבברור שערכנו ע� מנהלות בתי הספר הסתבר שהתפיסה הניהולית היא בעלת אורנטיציה           

עבודת הצוות ושיתו.  ל את"דווקא בשל העבודה הקשה והשוחקת מדגישי� בבתי הספר הנ. שיתופית

בנוס. , יש) מורי� וסייעי�(בתי הספר מחולקי� לצוותות עבודה כאשר לכל אחד . הפעולה בי� אנשי החינו)

לתפקידו ההוראתי תפקיד נוס. הקשור בהפעלת פרויקטי� חינוכיי� וחברתיי� בבית הספר וכל הפרויקטי� 

לה קבל במחקרנו את הציוני� הגבוהי� ביותר לכ� אי� תמא ששלב שיתו. הפעו. מתוכנני� ומבוצעי� ביחד

  . ה� בקרב המורי� וה� בקרב הסייעי�

המורי� מביעי� את הצור) . שלב זה עוסק בהשפעת השינוי על מעמד� ותפקיד� של מורי�: שלב עניי� אישי

  .לקבל מידע נוס. על תפקוד� ומעמד� אל מול השינויי� ורוצי� לדעת הא� יוכלו להתמודד ע� השינויי�

בשלב זה ). 7היגד " (אני מעוניי� לדעת מה תהייה ההשפעה של הארגו� החדש על מעמדי המקצועי" לדוגמא 

  בקרב המורי� העובדי� בשני סוגי האוכלוסיה . נמצאו במחקרנו ציוני� הדומי� לשלב שיתו. פעולה

)M=5.14;M=5.23 .(  בקרב הסייעי� העובדי� בשני סוגי האוכלוסיהM=5.54; M=4.75) ( 7– 0בדרוג בי� .  

עניי� בארגו� והתמקדות מחדש נמצאו במחקרנו רמות ציוני� דומות ה� בקרב , עניי� בידע, בשלבי� מודעות

  :   כמתואר להל�, המורי� וה� בקרב הסייעי� בשני סוגי האוכלוסיה

טה בשלב זה המורי� מביעי� התעניינות מוע. שלב מודעות הנו השלב הראשו� בשאלו�: שלב מודעות

הייתי מעוניי� "לדוגמא  . ה� בודקי� את טיב� ואת הרלוונטיות של השינויי� החינוכיי� עבור�. בשינויי�

בשלב זה נמצאו במחקרנו ציוני� בינוניי� ). 35היגד " (לדעת במה חידוש זה טוב יותר ממה שאנו עושי� עתה

מהנרטבי� שנאספו  מהנחקרי�  .בקרב הסייעי�)  M=4.00 ;M=4.09(ו ) M=4.80 ;M=4.59(בקרב המורי� 

הנחקרי� , )1988 *ח"התשמ(הסתבר כי השינויי� בבתי הספר החלו כבר לאחר חקיקת חוק החינו) המיוחד 

נמצאי� בתהלי) של התנסות בשינויי� באוכלוסיית התלמידי� ובתוכניות הלימודי� ולכ� ה� כבר מודעי� 

  . שכלי לשינויי� החינוכיי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור
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המורי� בודקי� את הידע שלה� לגבי השינויי� . שלב זה  עוסק בצור) לדעת על השינוי:  שלב עניי� בידע

ג�  , במחקרנו). 6היגד " (הידע שלי על השינוי מוגבל מאד"לדוגמא . ומביעי� צור) לקבל אינפורמציה נוספת

ובקרב הסייעי� נמצאו ציוני� נמוכי�  )M=4.24 M=4.57;(בשלב זה נמצאו ציוני� בינוניי� בקרב המורי� 

  ). M=3.67 M=3.89;(מעט יותר 

המורי� מביעי� עניי� בארגו� . שלב זה  עוסק בבדיקת השפעת השינויי� על ארגו� העבודה: שלב עניי� בארגו�

אני מודאג מזה "לדוגמא . עבודת� ובזמ� אותו עליה� להשקיע בהכנת חומרי למידה מותאמי� לתלמידי�

  בשלב זה נמצאו במחקרנו ציוני� בינוניי� בקרב המורי�). 4היגד " (די זמ� להתארג� מדי יו� ביומו שאי� לי

 )M=4.36 ;M=4.63 ( ובקרב הסייעי�)4.10; M=3.20 M= .(  

בשלב זה המורי� בודקי� הא� השינויי� אכ� מתאימי� . הנו השלב האחרו� בשאלו�: שלב התמקדות מחדש

אני ", לדוגמא .  יישו� השינויי� והא� נית� למצוא דרכי� חילופיות ליישומ�מה� הדרכי� הטובות ל, לה�

  ג� בשלב זה נתקבלו במחקרנו ציוני� בינוניי� ). 2היגד " (מכיר גישות נוספות העשויות להיות יעילות יותר

);M=4.89 M=4.65 ( בקרב המורי� ובקרב הסייעי�;M=4.11) M=4.73 .( מציוני המשתתפי� במחקרנו

� לראות כי  ה� מגלי� עניי� ברמה בינונית  יותר לגבי האפשרויות והדרכי� החלופיות המתאימות נית

  . לביצוע השינויי�

המורי� מוטרדי� . שלב זה עוסק בבדיקת השפעת השינויי� על הישגי התלמידי�: שלב עניי� בתוצאות

אני מוטרד "לדוגמא . י) ההישגי�מהשפעת השינויי� על הישגי התלמידי� ובודקי� כיצד יוכלו לעקוב ולהער

  בשלב זה נמצאו במחקרנו  ציוני� נמוכי� יחסית בקרב המורי�). 11היגד " (מהשפעת השינוי על התלמידי�

 )M=3.66 ;M=3.74 ( ובקרב הסייעי�);M=3.56 4.64 (M= .משתתפי מחקרנו אינ� מוטרדי� , כלומר

  .  מהשפעת השינוי על הישגי התלמידי�

כלפי שינויי� )  N=21(נבדקו רמות הדאגות והצרכי� של מורי� ) 1996, שלו�(נער) בישראל במחקר ש      

המורי� השתתפו בהשתלמות שנתית בנושא תהלי) קבלת החלטות לצוות כחלק . בארגו� מבנה בית הספר

. המהלי) הכנסת השינויי� הארגוניי� בבית הספר ובכלל� שינויי� בתהליכי ההוראה ושינויי� בכלי הערכ

אמנ� הציוני� . לפני ואחרי ההשתלמות) Hall, 1979(הנחקרי� ענו על שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי 

ואחרי  6.46לפני ההשתלמות  (שנתקבלו במחקרה של שלו� גבוהי� מאשר ציוני הנבדקי� במחקרנו  

ני� בקרב יחד ע� זאת ההשתלמות במחקרה של שלו� ג� כ� לא תרמה לשינוי בציו, )6.92ההשתלמות 

הסקלה המקורית שהייתה בת ) 1996( יש לציי� כי במחקרה של שלו� . המורי� לפני ואחרי ההתערבות



  

  

90

  

 4, 3ציוני . לא נכו� כעת=  2ו  1ציוני . כעת לא נכו�=  0ציו� ( שמונה  דרגות צומצמה לסקלה בת ארבע דרגות 

לכ� יתכ� שהציוני� הגבוהי� במחקרה , )כעתרלוונטי מאד =  7ו  6ציוני . רלוונטי במידה מסוימת כעת=  5ו 

  . של שלו� נתקבלו כתוצאה מאיחוד דרגות הסקלה

  השתתפו מורי� מבתי ספר יסודיי� , שנער) בהולנד) Van den Berg & Ros  )1999במחקר� של         

)N=129( , מורי� המלמדי� בחטיבות ביניי�)N=33 ( ומורי� המלמדי� בתיכו� מקצועי)N=110 (סקו שע

נמצאו . המתמקדי� בצורכי התלמידי� ובלמידה אקטיבית, בתכנו� ויישו� של שינויי� בתוכניות לימודי�

בדומה לתוצאות . רמות שונות של דאגות וצרכי� לגבי שינוי בקרב המורי� בשלושת סוגי בתי הספר

� המלמדי� בתיכו� בשלב עניי� בתוצאות בקרב מורי, ג� במחקר זה נמצאו ציוני� נמוכי� יחסית, מחקרנו

. עניי� בשיתו. פעולה והתמקדות מחדש, ובבתי הספר היסודיי� וציוני� גבוהי� יותר בשלבי� עניי� אישי

למעט בשלב , בקרב המורי� העובדי� בחטיבות הביניי� נמצאו ציוני� נמוכי� בכל השלבי�, לעומת זאת

תחומי תוכניות הלימודי� נמצאו רמות כלומר ג� לאחר שנה בה עסקו המורי� בשינויי� ב. התמקדות מחדש

  .  5*4א) כל הציוני� נעי� בי� , שונות של דאגות וצרכי� לגבי השינויי�

בחטיבות ביניי� )  N=41(נבדקו הדאגות והצרכי� של מורי� לאנגלית ) Wu 2002(במחקר שנער) בטיווא�     

שלוש שני� לאחר יישו� . ית השפהלגבי שינוי שהתייחס לשימוש בספר לימוד חדש ושיטה חדשנית  להקני

קבלו את ) (Hall, 1979בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי " עניי� אישי"והשלב , "מודעות"השינוי שלב 

קיימות אצל המורי� דאגות ,  למרות שעברו שלוש שני� מתחילת המחקר, כלומר. הציוני� הגבוהי� ביותר

בעוד . נוי וחלק� מודאגי� מההיבטי� השוני� של השינויכאשר חלק�  מוכני� לשקול את השי, ביחס לשינוי

. מחקרנו נער) כשמונה חודשי� אחרי יישו� השינויי� בבתי הספר, ל נער) אחרי שלוש שני�"שהמחקר הנ

  לכ� אי� להתפלא שהמורי� והסייעי� עדיי� מודאגי� מהשינויי� והתמודדות� ע� תהלי) השינוי נעה בי� 

  .שמונה דרגותנקודות על  סול� ב�  5 *3

  הסבר לנכונות הבינונית להתמודדות ע� שינויי� שנמצאה במחקר הנוכחי
  

הדנה בעמדות , השאלה המתעוררת מהדיו� בממצאי השאלה הנוכחית וממצאי השאלה הקודמת        

היא מדוע לא חל שינוי )  Luckasson et al., 2002(המורי� והסייעי� כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

מדות הנחקרי� במחקרנו כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לאחר הסדנא ומדוע שמונה חודשי� לאחר בע

עמדותיה� עדיי� נעות , )1988ח "תשמ(יישו� השינויי� הנובעי� כתוצאה מיישומו של חוק החינו) המיוחד 

  . רק סביב הנטייה להסכי� ואינ� גבוהות יותר
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הנכונות להתמודד ע� השינויי� של משתתפי מחקרנו אינ� שוני�  מהאמור לעיל עולה כי פרופיל         

 ;Cuban, 1990; Fullan, 1993; Fullan & Miles, 1992;   Codding, 1997(מתוצאות מחקרי� אחרי� 

Hargreaves, 1994  (מסתבר כי .  אשר עסקו בעמדות מורי� כלפי שינויי� חינוכיי� שנערכו בבית ספר�

  . ללא קשר לתוכ� השינוי, י� ארגוניי� לבתי הספר אינה משימה קלה כלל ועיקרהחדרת שינויי� חינוכי

  אחת הסיבות למצב בו שינויי� אינ� מיושמי� בבתי ספר נעוצה בחוסר ההתאמה בי� הדרישות         

שמציבי� השינויי� החינוכיי� בפני המורי� לבי� דאגות המורי� בהקשר ליכולת� לביצוע השינויי� וה� 

   ;Cranston,1994(ה מיישו� שינויי� ללא בדיקה מעמיקה של דאגות וצורכי המורי� לגבי השינויי� כתוצא

; Fullan,1993; Murphy & Hallinger, 1993; Sergiovanni, 19951998 Forlin,;.(  

  Mclaughlin, Talbert & Fullan, 1993; 1991; ,Blase(חוקרי� העוסקי� בתהליכי שינוי חינוכיי�          

 (Bascia, 1990 הגישה הראשונה היא מהסוג המתרחש . מזהי� שתי גישות של ביצוע תהליכי שינוי

על פי גישה זו כוחות פוליטיי� וחברתיי� ה� המשפיעי� על המדיניות ). Top Down" (מלמעלה למטה"

שינויי� .  וקההנחה היא ששינויי� במדיניות חינוכית יבוצעו בשדה רק במידה שה� ייקבעו בח. החינוכית

מקבלי החלטות וקבוצות לח+ בחברה  המכתיבי� שינויי� כהוראות , אלה נעשי� ביוזמת� של מדינאיי�

  ).                                  ;Kemp, 2003 Bushnell, 2003(ביצוע למורי� בבתי הספר 

זהו סוג שינוי ). Up*Bottom( "מלמטה למעלה"הגישה השנייה של תהליכי שינוי היא מהסוג המתרחש          

המייצגת תפיסה חינוכית ליברלית יותר המעודדת תכנו�  90*ששורשיו בתפיסה התרבותית של שנות ה

מערכי , שיתו. המורי� בתכנו� השינוי באמצעות סוכני שינוי, שינויי� חינוכיי� על ידי ביזור סמכויות

 & Jenkins, Ronk, Schrag. Rude ;1990, שר� ושחר ;2002, גביש(השתלמויות והדרכה , תמיכה

Stowitschek, 1994; Fullan 1993 .((גישה זו המדגישה את מרכזיותו של המורה ביישו� שינויי� בחינו ,

את ההבנה כי יכולתו של המורה מושפעת מרצונו לבצע את השינויי� וכי הזדהותו ע� השינויי� המוצעי� 

  Bushnell,(בספרות המקצועית ). ;1990Fullan, 1992; Richardson, 1994, שר�(תשפיע על נכונותו לבצע� 

;Hargreaves, 1994; Sashkin & Egermeier, 1992; Sparks & Hirsh, 1997) 2003 ( נטע� כי תהלי) שינוי

  .  Top downו   Bottom up: מוצלח יתרחש כאשר הוא יופעל בשילוב שתי הגישות
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Lashley & Smith    )1993 (טת אינדיאנה בדקו עמדות מורי� ומנהלי� מאוניברסי)N=238  ( כלפי תהליכי

הנחקרי� טענו כי שני .  Bottom-Up *לעומת  גישת הTop-Down  * שינוי במערכת החינו) על פי גישת ה

, חידוש תוכניות לימודי�, לשינוי מדיניות, התהליכי� מיועדי� לשיפור ושינוי עבודת המורי�  בבתי הספר

הנו תהלי) שינוי הצומח מהשדה והוא  Bottom-Up  *לדעת הנחקרי� גישת ה. למידי� ועודשיפור הישגי ת

המשתתפי� במחקר הדגישו כי עלול להיווצר נתק בי� דרג המדיניות למורי� בבתי . משמעותי עבור המורי�

-Top *ת הלדעת הנחקרי� יש ליצור מצב בו שינויי� על פי גיש. הספר כאשר כופי� תהליכי שינוי על פי חוק

Down כאשר המורי�  יוכלו להתאי� . ייערכו בגמישות מקסימלית ובהתאמה לצורכי המורי� בתי הספר

שילוב מותא� לצורכי , כלומר.  את החוקי� החדשי� לצורכי אוכלוסיית התלמידי� והקהילה הספציפית

  .השדה של שתי הגישות יביא למירב הסיכוי להצלחת תהלי) שינוי חינוכי

הטענה המרכזית Friedman,  & .(Lackey 1991" (תיאוריית השליטה"שה דומה נית� למצוא בגי      

בכל תחומי , שהתנהגותו של האד� מונעת מהצור) להגביר את השליטה ולהרחיבה, בתיאוריה זו היא

לגוו� ולהעצי� את תחומי שליטתו , לדעת מחברי התיאוריה האד� הוא יצור הפועל במכוו� להרחיב. החיי�

מסייע , מצב של שליטה גור� לתחושות חיוביות. למידה ומחקר מדעי, על הסביבה באמצעי� שוני� כגו�

הצור) בשליטה בולט בעיקר כאשר אנשי� נדרשי� . ותור� לאיזו� הנפשי של העובדי� לשינויי�  להסתגלות

כאשר  יותר גדולהתהייה תחושת חוסר השליטה . להתמודד ולהסתגל למציאות חדשה כמצבי� של שינוי

כאשר אי� אפשרות בחירה לגבי מועד , ללא שיתו. האנשי� בארגו� ,באה מגור� חיצוני י�היוזמה לשינוי

כ) תגבר תחושת , ככל שמידת שיתו. אנשי הארגו� תהייה גדולה יותר, לעומת זאת. ועוד לוח הזמני�, השינוי

           .השליטה

בדקו את  הקשר בי� תחושת שליטה להתנגדות )  2001(ושליט  )  2002( דוברוב , )  1995(חזקיה          

בקרב סטודנטי� על נכונות לקבלת שינויי� באופי דרישות " שליטה"במחקרי� בדקו השפעת . לשינויי�

נמצא כי כאשר אנשי� חשי� שיש לה� שליטה ה� מוכני� יותר לקבל שינוי והתנגדות� לשינוי . הקורסי�

  . מרגישי� שיש לה� שליטה פחותה מאשר מצב בו אי� ה�
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וה� על פי תיאוריית  Bottom-Up *וה - Top Downנית� לומר כי ה� על פי גישת ה, מהאמור לעיל          

נכונות מורי� לשינויי� תהייה גדולה יותר  . מעוררי� התנגדותשינויי� הנכפי� על מורי� מלמעלה , השליטה

למטה "חושת שליטה וכאשר השינויי� יתרחשו במקביל מובעלת סיכוי להצלחה במידה ותהייה לה� ת

  ". מלמעלה למטה"ו " למעלה

) 1988 *ח"התשמ(השינויי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי הפיגור השכלי  כתוצאה מחוק החינו) המיוחד         

 דבר הגור�  כפי הנראה לפחד וחשש מאיבוד שליטה בקרב.  Top Downהונחתו על בתי הספר בתהלי) של 

עמדות המורי� והסייעי� כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה והנכונות להתמודד ע� . המורי� והסייעי�

במידה ותהייה לה� תחושת שיתו. ושליטה בתהליכי , יהיו גבוהות יותר לדעתנו, השינויי� בבתי הספר

  . השינוי המתרחשי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

ציוני המורי� והסייעי� העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק , אותכאמור בפרק התוצ         

נמצאו גבוהי� יותר מציוני העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני בששה מתו) שבעת השלבי� 

ש י. כאשר בשלב עניי� בתוצאות יש לכ) ביטוי מובהק Hall 1979)." (דאגות וצרכי� לגבי שינוי"בשאלו� 

עמדות כלפי הגדרת "ולא לשאלו� " דאגות וצרכי� לגבי שינוי"לציי� שתופעה זו היא ייחודית לממצאי שאלו� 

ממצא זה מוסבר על ידינו בסוג השינוי בו מתנסי� . למעט תחו� תחושת מסוגלות, "הפיגור השכלי החדשה

  .עלי פיגור שכלי קשה ועמוקבבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני ובבתי הספר לתלמידי� ב

בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק לא חלו שינויי� מהותיי� בעקבות יישו� חוק        

אוכלוסיית התלמידי� לא השתנתה במהותה וכ� לא השתנו תוכניות ). 1988 *ח"התשמ(החינו) המיוחד 

לעומת זאת . החברתי והרגשי, פקוד העצמיהלימודי� שעסקו בהקניית מיומנויות וכישורי� בתחומי הת

בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני השינויי� באוכלוסיית התלמידי� ובתוכניות הלימודי� 

לכ� דווקא בשל העובדה שאנשי החינו) העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . היו מהותיי�

ה� מביעי� יותר נכונות לקבל את  , ידי� ובתוכניות הלימודי�לא התנסו בשינויי� באוכלוסיית התלמ

ל גבוהי� מעט יותר מציוני המורי� העובדי� בבתי הספר לתלמידי� "השינויי� ואי� להתפלא שהציוני� הנ

  .ביטוי מובהק להבדל זה נמצא רק בשלב עניי� בתוצאות, אול�  כאמור. בעלי פיגור שכלי קל ובינוני
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   לסיכו�

 Hargreaaves  &Fullan, ;   1998, איסטו� ואוונס, פפגיאניס ;1995, פוקס ;2000, ענבר(� הבאי� החוקרי    

1991   ,Fullan ; 1999 (בדרכי� להתגבר על ההתנגדות לשינויי� בקרב מורי�  ומצביעי� על  שתי  עסקו

ו� מחדש של שינוי המתחיל בארג: המאפיינות החדרת שינויי� חינוכיי� בבתי ספר: דרכי� עיקריות

התפקידי� והסמכויות ושיפור התקשורת הבינאישית ושינוי המתחיל בטיפוח העמדות והתפיסות של 

  .המורי�

      Fullan  )1991 ( שלב : מציג מודל המתייחס לארגו� מחדש של תפקידי� וסמכויות הכולל שלושה שלבי�

הוא שלב ההתכוננות לקראת יישו� השינוי שלב היוזמה , על פי מודל זה. שלב היישו� ושלב המיסוד, היוזמה

המורי� ה� אלה . בשלב זה מומל+ לבחור מספר מורי� שישמשו סוכני השינוי בבתי הספר. הלכה למעשה

שיתכננו את המטרות והיעדי� של השינוי וידאגו לרכישת ידע ולמידה באמצעות השתלמויות המתאימות 

יחושו שה� מסוגלי� להתמודד ע� השינוי ושידעו מה�  סוכני השינוי, חשוב שהמורי�. לצורכי בית הספר

בשלב זה יש תפקיד . השלב השני הנו שלב היישו� שבו משפיעה בעיקר מורכבות השינוי. תחומי אחריות�

שלב מיסוד השינוי שהנו השלב האחרו� קשור למער) התמיכה בשינוי ובתהלי) . מרכזי לסוכני השינוי

מחויבות המורי� לשינוי , וי ומיסודו תלויי� במידת הפנמת השינויהמש) יישו� השינ. הטמעתו בארגו�

  . ומיסוד הארגו� החדש בבית הספר

 יחסו, יעילותו, תפקוד המורה  . כאמור מתייחס לטיפוח העמדות והתפיסות של המורה, המודל השני        

המדרי) או , המנהל הוא� בי� א, על סוכ� שינוי. לעבודה ומצבו הרגשי קשורי� בשלב התפתחותו המקצועית

לפני תחילת תהלי) השינוי ומהו , ההוראהעמית לדעת ולזהות באיזה שלב מקצועי נמצא כל אחד מאנשי 

המורה ולהעניק לו של  וצרכידאגותיו ואת  לזהות  מנתזאת על . התהלי) שאותו הוא חווה במהל) השינוי

 ,1994Fullan & Hargreeaves, קולא וגלובמ�: 1995, פוקס(וההדרכה בזיקה לצרכיו הייחודיי�  ההנחיהאת 

1999.(  

יכול לשמש כאחד האסטרטגיות להכנת המורי� ) 1979( Hallשפותח על ידי ) Fuller  )1969המודל של       

וה� על )  Luckasson et al., 2002(להתמודד ע� השינויי� הנדרשי� ה� על פי הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

  ). 1988*ח"התשמ(חד פי חוק החינו) המיו

  ווקא בשל ההתנגדות שנמצאה במחקרנו כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה והשינויי� המתחייבי� ד
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יש . מומל+ לשת.  מספר מורי�  מכל בית ספר בתהלי) מעמיק וממוש) יותר של הכנת השינויי�, ממנה

, וחי� וירכשו את המידע המתאי�רק לאחר שסוכני השינוי יחושו בט. לתכנ� את המטרות והיעדי� יחד את�

נית� יהיה להחיל את הגדרת הפיגור השכלי החדשה בבתי הספר ולבצע בצורה מקיפה יותר את השינויי� 

  .                                            הנדרשי� ממנה

  

בי� המורי� , ההבדלי� בתוצאות בשני משתני המחקר: חלק ג        

  ) פרוגרסיביות ושמרנות(ותיה� החינוכיות והסייעי� בזיקה לעמד

אחת ממטרות המחקר הייתה לבדוק הא� יימצא הבדל בעמדות חינוכיות בממדי� של פרוגרסיביות             

שערנו כי יימצאו הבדלי� בעמדות החינוכיות של משתתפי המחקר בממדי� . בי� המורי� לסייעי�, ושמרנות

המורי� שרמת השכלת� גבוהה יותר יימצאו בעלי עמדות : פקידשל פרוגרסיביות ושמרנות בזיקה לת

. ההשערה לגבי העמדות החינוכיות של הנבדקי� אוששה חלקית. ולהפ), מאשר הסייעי�, פרוגרסיביות יותר

למרות שקיי� פער בציוני הממוצעי� של המורי� והסייעי� , לא נמצא הבדל מובהק בעמדות פרוגרסיביות

מצא הבדל מובהק בעמדות השמרניות כאשר ציוני הסייעי� גבוהי� באופ� מובהק לעומת זאת נ. בממד זה

  .משל המורי�

שאלה נוספת בה  עסק מחקרנו הייתה הא� יימצא הבדל בעמדות החינוכיות של המשתתפי� במחקרנו          

 Luckasson(שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה : ביחס לשני המשתני� התלויי� של המחקר

et al., 2002 (כי ציוני המורי� שרמת השכלת� גבוהה יותר יהיו , שערנו. ושאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי

של מחקרנו העוסק ' תוצאות חלק א. גבוהי� יותר משל הסייעי� כלפי שני המשתני� התלויי� שהוזכרו לעיל

נמצא כי בארבעה מתו) חמשת  .ל"בעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה מאששות את ההשערה הנ

ציוני המורי� היו גבוהי� , התחומי� המרכיבי� את שאלו� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

המורי� מאמיני� יותר ביכולת ההשתנות של בעלי הפיגור השכלי . באופ� מובהק מציוני עמדות הסייעי�

והרגשי ותומכי� יותר באופ� מובהק , ביהקוגניטי, הקשה והעמוק בתחומי התפקוד היומיומי והחברתי

זמ� נמצא שציוני  Xבאינטראקציה שנמצאה בי� תפקיד , יתרה מכ). בביטול הסיווג על פי רמות משכל

לעומת , עמדות הסייעי� ירדו באופ� מובהק לאחר קיומה של סדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה 

  . ציוני עמדות המורי� בה� לא חל כל שינוי
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נמצא . העוסקות בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי מאששות את השערת המחקר'  ג� תוצאות חלק ב         

ציוני המורי� גבוהי� באופ� מובהק מאשר ציוני , כי בשלושה שלבי� מתו) שבעת השלבי� של השאלו�

שההבדל אינו  בשני תחומי� נוספי� קיימת מגמה המצביעה על פער בי� המורי� לסייעי� למרות. הסייעי�

  .מובהק

ממצאי מחקרנו תואמי� תוצאות מחקרי� אחרי� המצביעי� על הבדלי� בעמדות חינוכיות בנושאי�          

   ;Creech & Prewett, 1976;  Cohen & Struening,1962(שוני� הקשורי� לחריגות בזיקה לרמת השכלה 

Slevin & Sines, 1996; Williams & Williams,  1995; ; Shanley & Guest, 1977 Wagner,  Lillis &    

גילו עמדות חיוביות  ,עובדי אוניברסיטה ועובדי� אקדמאי�, נמצא כי קבוצות עובדי צווארו� לב�. 1961) 

, עמדותיה� היו פחות סמכותיות. בה� בעלי פיגור שכלי וחולי נפש, יותר כלפי אנשי� בעלי חריגויות שונות

  .תעסוקה ופנאי בקהילה ודגלו במת� חופש ואוטונומיה לאוכלוסיות אלה, דיורה� צידדו בשילוב� במסגרות 

לעומת אנשי מקצוע מבטאי� עמדות דומות לעמדות הרווחות בציבור , טוענת שסייעי�) 1989(ברזו�        

, חרדה, העמדות  מתבטאות בפסימיות ביחס ליכולתו של האד� בעל החריגות. כלפי האד� בעל החריגות

מצא כי עמדות חיוביות כלפי חריגויות מתגבשות בקרב העובדי� ) 1997(הוזמי . ות ועמדות נגד שילובשיפוטי

עמדות אלה . תודות לידע הנרכש בתקופת הסוציאליזציה למקצוע, ע� אוכלוסיות בעלות חריגויות שונות

� רגשיי� ונובעות עמדות הסייעי� משקפות ביטויי� ותהליכי. מבוססות על ידע קוגניטיבי או אידיאולוגי

  . מסטריאוטיפי� ודעות קדומות כלפי אוכלוסיות בעלי החריגויות

  " הצור) בקוגניציה " להיות מוסבר ג� במושג , לדעתנו, ההבדל בי� המורי� לסייעי� יכול         

)Need of Cognition .(   הצור) בקוגניציה הוגדר על ידיCacioppo, Petty, Kao & Rodriguez (1986), 

Cacioppo & Petty (1982 )   כהבדלי� אישיי� יציבי� בנטייה של אנשי� להתעסק בפעילות קוגניטיבית

הוא  משק. רמה של מוטיבציה פנימית שנית� לפתחה וא. לשנותה ומדגיש את . מאומצת וליהנות מכ)

ות קוגניטיביות ההנאה של בעלי דרוג גבוה בקוגניציה היא מעצ� העיסוק בפעילוי. התהלי) לעומת התוצאה

, הצור) בקוגניציה  משק. מוטיבציה לרכישת אינפורמציה נוספת.  מאומצות ולאו דווקא מהתוצאה הסופית

  .  לפעילויות הדורשות חשיבה ופתרו� בעיות

נמצא כי )  Lassiter, Briggs & Slaw, 1991; Strull , Lichtenstein & Rothbart, 1985(במחקרי�          

משתמשי� בכמות רבה יותר של ידע אליו ה� נחשפי� " בצור) בקוגניציה"נבדקי� גבוהי� ,  ויבתהליכי שינ

אצל הגבוהי� בקוגניציה קיימת  . בהשוואה לנמוכי� בצור) בקוגניציה, כדי לבדוק את  השינוי ומהותו
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גור� . יותר נטייה לעיבוד מידע באופ� מאומ+ שעוזרת לה� להגיע לנקודת החלטה לגבי השינוי כשה� מוכני�

הבדל זה . זה מפחית את המאמ+ והלחצי� בתהלי) קבלת ההחלטה ורמת ההתנגדות לשינוי נמוכה יותר

במצב זה נמצא . בולט במיוחד כאשר החומר הנו רלוונטי למשימה א) אינו תוא� לציפיותיה� של הנחקרי�

תרו� הפער בי� האינפורמציה כי הגבוהי� בצור) הקוגניציה נוטי� לעסוק בפעילות קוגניטיבית הנדרשת לפ

 ,Sorrentino, Bobocel, Gittaבמחקר שערכו. אליה נחשפו לבי� ציפיותיה� מהמשימה העומדת בפניה�

Olson, Hewitt  )1988 ( ניתנו לסטודנטי� תרחישי שינוי בעלי רלוונטיות אישית גבוהה) יישו� השינוי בטווח

נמצא כי ). יישו� השינוי בטווח ארו) יותר(ות אישית נמוכה ותרחישי שינוי בעלי רלוונטי) של שנה או שנתיי�

, הגבוהי� בצור) בקוגניציה דווחו על מאמ+ קוגניטיבי רב יותר שהתבטא בחיפוש מידע וחשיבה על השינוי

בעוד שהנמוכי� בצור) בקוגניציה דווחו על מאמ+ , ג� כאשר הרלוונטיות של המשימה הייתה נמוכה

  . ונטיות של המשימה הייתה גבוההקוגניטיבי רק כאשר הרלו

שקראו תרחיש שתיאר )  N= 102(השתתפו סטודנטי� לפסיכולוגיה ) 2005(ניצ� *במחקרה של ישראל        

צור) "נמצא כי סטודנטי� שהיו בעלי ציוני� גבוהי� ב . שינוי עתידי בדרישות תכנית הלימודי� בפסיכולוגיה

צור) "בהשוואה לסטודנטי� שהיו בעלי ציוני� נמוכי� ב  ,גילו פחות התנגדות לשינוי" בקוגניציה

לטענת החוקרת אצל הגבוהי� בצור) בקוגניציה עיבוד המידע יצר תחושה של שליטה ". בקוגניציה

  . המפחיתה את ההתנגדות לשינוי

עצמנו אול� הרשנו ל. במחקרנו אמנ� לא בדקנו את הצור) בקוגניציה של הנבדקי� על פי שאלו� מוגדר         

, ה� בפרוגרסיביות ושמרנות, להשתמש במושג זה כאחד ההסברי� להבדלי� בתוצאות בי� המורי� לסייעי�

  . ה� בשאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה וה� בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי

ק ברמת ההשכלה אלא לא ר, לדעתנו, בי� המורי� לבי� הסייעי� מתבטאי�" צור) בקוגניציה"הפערי� ב       

המורי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי מתמקדי� בעיקר בפעילות האקדמית . ג� בסוג העיסוק

לבוש וטיפול בהיגיינה האישית של , ואילו הסייעי� עוסקי� בעיקר בהענקת סיוע פיסי הכולל עזרה באכילה

  ). Hillton & Gerlach, 1997;Mansell & Elliot, 2001(התלמידי� 

עבודת� המתבססת על . יש לציי� כי הסייעי� עוסקי�  בעבודה טיפולית ללא הכשרה מוקדמת        

זאת לעומת עבודת� . הנה  ספונטנית ואינה מבוססת על תיאוריות או תוכנית טיפולית מוגדרת, אינטואיציה

 & Berryman, Evans 1997;,הוזמי(תוכניות עבודה ועוד , של המורי� המבוססת על הכשרה מקצועית 

Kalbag, 1994; Hillton & Gerlach, 1997; Mansell & Elliot, 2001.(  
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אי� תמא שהסייעי� במחקרנו גילו נכונות נמוכה יותר להתמודד ע� השינויי� הנובעי� , מהאמור לעיל     

 Luckasson et(ועמדותיה� כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ) 1988 * ח "התשמ(מחוק החינו) המיוחד 

(al., 2002 לעומת המורי�, נמוכות יותר .  

תלמידי� בעלי / תלמידי� בעלי פיגור קל ובינוני (עמדות חינוכיות בזיקה לסוג אוכלוסיה 

  )פיגור שכלי קשה ועמוק

נמצאו הבדלי� במדד שמרנות בזיקה לסוג אוכלוסיה ולפיה� ציוני העובדי� ,  כאמור בפרק התוצאות      

י פיגור שכלי קשה ועמוק גבוהי� באופ� מובהק במדד השמרנות מציוני העובדי� ע� ע� תלמידי� בעל

לבדיקת מקור השונות  נמצא כי בקרב  UNIVARIANTבניתוח  . תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני

הסייעי� ה� בעלי הציוני� הגבוהי� יותר במדד , העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

הסייעי� הנ� בעלי עמדות שמרניות יותר מאשר המורי� ואילו הסייעי� : כלומר. מאשר המורי� השמרנות

העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק הנ� בעלי עמדות שמרניות יותר מהסייעי� העובדי� ע� 

כפי הנראה לא ממצא זה ייחודי למחקרנו ומאשש את טענתנו ש. תלמידי� בעלי הפיגור השכלי הקל והבינוני

  .רק רמת השכלה משפיעה על רמת השמרנות אלא ג� סוג בעיסוק

כאמור לעיל העבודה ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק מתמקדת בעיקר בסיוע בביצוע פעילויות       

לעומת , זאת, הסייעי� העובדי� ע� אוכלוסיה זו חווי� פחות חוויות של הצלחה והתקדמות. היומיומיות

למידי� בעלי הפיגור הקל והבינוני שהתקדמות� והשתנות� בולטי� יותר במהל) שנות לימודיה� בבית הת

  . הספר והעובדי� ע� אוכלוסיות אלה חווי� יותר  חוויות של הצלחה

יש לחשוב מחדש על , בשל הפערי� בעמדות בי� המורי� לסייעי� שנמצאו במחקרי� אחרי� ובמחקרנו

 Berryman, Evans & Kalbag(אשר חשיבות עבודת� אינה מוטלת בספק , �העצמת אוכלוסיית הסייעי

1994; Hilton & Gerlach, 1997; Mansell & Elliott 2001; Marks, Schrader & Levine, 1999; 

(Rose, Jones & Elliott, 2000. תפקידי� החינוכיי� והטיפוליי� לסייעי� קשר אינטנסיבי רב יותר בנוס. ל

  ;Mansell, 1994 Felce & Perry, 1995; Berryman Evans & Kalbag, 1994(מאשר למורי�ע� תלמידי� 

Rice & Rosen 1991.(  
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Edelstein & Glenwick        )2001 ( מצאו  כי סייעי�)N=144  (הפרעות , הצליחו לזהות במרבית המקרי�

ה� אלה  . בעלי מחלות נפש פסיכיאטריות בקרב חניכי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק ובקרב חניכי�

שהחליטו על הפנייה או אי הפניית החניכי� לטיפול ואפשר להטיל עליה�  אחריות לשליטה וניהול הצרכי� 

   (Marks , Schrader & Levine,1999). הטיפוליי� וההתנהגותיי� של בעלי חריגויות, הלימודיי� 

)  MRDD  )The Ddivision on Mental Retardation and Developmental Disabilitesארגו� ה       

וניהול של סייעי� העובדי� ע� אוכלוסיית , הכשרה, פירס� הצהרת עמדות  באשר להעסקה) 1995(ב "בארה

בהתא� להצהרה זו יש לפתח אסטרטגיות להדרכה ). Hilton & Gerlach 1997(תלמידי� בעלי פיגור שכלי 

חובותיה� החוקיות והאתיות ולספק לה� הכשרה ה� לפני  להגדיר את, והערכה  שיטתיי� של הסייעי�

מחקרנו מצטר. . יש לספק לה� הזדמנויות להתפתחות מקצועית במהל) עבודת�. תחילת עבודת� ובמהלכה

כל אלה יתרמו להעלאת הרמה המקצועית של הסייעי� ובסופו של דבר יתרו� לשינוי . להמלצה זו

  . כולל הנושאי� בה� ד� המחקר הנוכחי, עמדותיה� החינוכיות בנושאי� השוני�

  

  

, מתאמי� בי�  עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה: חלק ד

  נכונות להתמודד ע� שינויי� ועמדות חינוכיות 

  )שמרנות  ופרוגרסיביות(                             

: המחקר השוני� כדלהל�של המחקר הנוכחי עסקנו בשאלה הא� יימצא מתא� בי� משתני ' בחלק ד       

נכונות להתמודד ע� שינויי�  ועמדות חינוכיות בממדי� של ,  עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

  .באופ� כללי וכ� בזיקה לתפקיד ולסוג אוכלוסיה, שמרנות ופרוגרסיביות

ל נמצאו מתאמי� במדג� הכול. נערכו מתאמי פירסו� במדג� הכולל ובזיקה לתפקיד וסוג אוכלוסיה         

מובהקי� וחיוביי� בי� תחומי שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ושלבי שאלו� דאגות 

  . במדידה אחרי קיו� הסדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה, וצרכי� לגבי שינוי

ר השכלי החדשה נמצאו מתאמי� בי� תחו� תפקוד יומיומי וחברתי בשאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגו       

. שלב עניי� בשיתו. פעולה ושלב התמקדות מחדש בשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי, לבי� השלבי� מודעות

בי� תחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי . בי� התחו� הקוגניטיבי והתחו� הרגשי לשלב עניי� בתוצאות
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בי� תחו� .  יתו. פעולה ושלב התמקדות מחדששלב עניי� בש , שלב עניי� בידע, רמות משכל לבי� שלב מודעות

  . עניי� בארגו� ושלב עניי� בשיתו. פעולה , מסוגלות עצמית לשלבי� עניי� אישי

מ� התוצאות עולה כי כפי הנראה קיי� קשר בי� עמדותיה� של משתתפי מחקרנו כלפי הגדרת הפיגור        

בעלי הציוני� הגבוהי� בתחומי השאלו� עמדות , כלומר. השכלי החדשה לבי� נכונות� להתמודד ע� שינויי�

  . ה� בעלי ציוני� גבוהי� ג� בשלבי השאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי, כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

שלא נמצאו מתאמי� בי� תחומי שאלו� העמדות כלפי  במחקר במתבטא בכ) אחד הממצאי� המפתיעי�       

� שלבי השאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי בקרב אנשי החינו) העובדי� ע� הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי

לעומת המתאמי� שנמצאו בקרב העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור , תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

ממצא זה מצביע על כ) שבקרב העובדי� ע� תלמידי� בעלי הפיגור השכלי הקשה והעמוק . שכלי קל ובינוני

ממצא זה . בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� הנכונות להתמודד ע� שינויי� אי� קשר

בשאלו� זה ציוני העובדי� בבת הספר . מתקשר ג� לתוצאות ביחס לשאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי

ל לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק גבוהי� משל אלה העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי ק

  .ובינוני

בבתי הספר לתלמידי� בעלי העוסק בנכונות להתמודד ע� שינויי� חינוכיי� הסברנו כי ' כאמור בחלק ב        

). 1988 *ח"התשמ(פיגור שכלי קשה ועמוק לא חלו שינויי� מהותיי� בעקבות יישו� חוק החינו) המיוחד 

בתי הספר לתלמידי� . ניות הלימודי�אוכלוסיית התלמידי� לא השתנתה במהותה וכ� לא חל שינוי בתוכ

לעומת זאת בבתי הספר לתלמידי� . בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק ממשיכי� בתוכניות הלימודי� כבעבר

בעלי פיגור שכלי קל ובינוני אוכלוסיית התלמידי� השתנתה באופ� מהותי ונערכו שינויי� מהותיי� 

  . בתוכניות הלימודי�

העובדי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק היו בעלי ציוני�  מציאות זו מסבירה מדוע      

מאשר העובדי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קל , גבוהי� יותר בנכונות להתמודד ע� שינויי�

כפי . ציוניה� א. היו גבוהי� יותר מאשר הציוני� בעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה. ובינוני

עורכי� הפרדה בי� עמדותיה� כלפי , ה העובדי� בבתי הספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוקהנרא

דבר  המתבטא בהעדר מתאמי� , הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� עמדותיה� בנושא השינויי� החינוכיי�

יו פחות גבוהות אכ� עמדותיה� ה. לגביה� אי� קשר בי� שני הנושאי�. בי� שני המשתני� בקרב עובדי� אלה

נכונות� להתמודד ע� , א) מאחר שה� לא התנסו בשינויי� בבתי הספר, כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

  . שינויי� הייתה גבוהה יותר
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הקשר בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה והנכונות להתמודד ע� שינויי�  לבי� העמדות 

  )פרוגרסיביות ושמרנות(החינוכיות 

במחקר הנוכחי בדקנו הא� יש מתא� בי� שאלו� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לפני        

לבי� שאלו� עמדות חינוכיות , ושמונה חודשי� אחרי קיו� הסדנא בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה

וביי� בניתוחי� אלה נמצאו מתאמי� חי. נערכו מתאמי פירסו� במדג� הכולל) שמרנות ופרוגרסיביות(

ומובהקי� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה לבי� העמדות החינוכיות במדד פרוגרסיביות 

כאשר בתחו� עמדות כלפי ביטול הסיווג על פי רמות . במדג� הכולל ה� במדידה לפני וה� במדידה אחרי

המתאמי� . בלבדנמצא מתא� במדידה לפני , משכל בשאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

  . בזיקה לתפקיד ולסוג אוכלוסיה נמצאו דומי� למתאמי� במדג� הכולל

ממצאי� אלה מחזקי� את הנאמר בפרקי� הקודמי� של הדיו� ולפיה� קיי� קשר בי� פרוגרסיביות        

בעלי  נבדקי� בעלי ציוני� גבוהי� יותר בפרוגרסיביות היו. לבי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

מעניי� לציי� כי לא נמצאו מתאמי� . ציוני� גבוהי� יותר כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ולהפ)

יתכ� שהדבר נובע מאופיו של . מובהקי� בי� פרוגרסיביות ושמרנות לבי� הנכונות להתמודד ע� שינויי�

שינויי� חינוכיי� מאשר המבטא יותר תחושות רגשיות של הפרט ביחס ל, השאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי

בנוי , שאלו� עמדות חינוכיות בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנות לעומת זאת. את עמדותיו הקוגניטיביות

ג� שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה מתייחס להיבטי� . מהיגדי� קוגניטיביי�

בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק  שכ� ההיגדי� לגבי יכולותיה� של תלמידי�, הקוגניטיביי� של העמדות

לפיכ) אי� תמא שנמצאו מתאמי� . להתפתח ולהתקד� קשורי� לידע אינפורמטיבי שיש לנבדקי� בסוגיה זו

בי� העמדות החינוכיות של הנבדקי� בממדי� של פרוגרסיביות ושמרנות לבי� שאלו� עמדות כלפי הגדרת 

הסבר זה הוא . שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינויהפיגור השכלי החדשה ולא בי� שאלו� עמדות חינוכיות ל

  .ספקולטיבי בלבד ויש צור) במחקרי� נוספי� שיאששו ממצא זה

  הקשרי� בי�  המשתני� הדמוגרפיי� גיל וותק 

כמו כ� . במחקר הנוכחי  בדקנו את הקשר בי� הנתוני� הדמוגרפיי� של אנשי החינו) למשתני המחקר       

  .במשתני המחקר בזיקה למשתני� הדמוגרפיי� גיל וותק של אנשי החינו)בדקנו הא� ימצאו הבדלי� 

נכונות להתמודד ע� , בניסיו� להבי� את מכלול הקשרי� בי� העמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

והנתוני� הדמוגרפיי� נער) ניתוח רגרסיה רב שלבית ) שמרנות ופרוגרסיביות(העמדות החינוכיות שינויי�  ו

  . � הניתוחי� אלו לא נמצאו מובהקי� סטטיסטיתואול� ג
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  ,מגבלות המחקר, סיכו�

  ויישומיות צות  מחקריות המל

עמדות כלפי יכולת , דהיינו(במחקר הנוכחי נבדקו עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה          

קרב מורי� וסייעי� ב, )ההשתנות של בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק וכלפי ביטול הסיווג על פי רמות משכל

עמדות המורי� והסייעי� נבדקו לפני ושמונה חודשי� אחרי הפעלת . העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי

  . סדנא בנושא ההגדרה והמודלי� העומדי� בבסיסה

כמו כ� נבדקה נכונות� של  המורי� והסייעי� להתמודד ע� השינויי� שחלו בבתי הספר כתוצאה        

המתבטאי� בשינוי באוכלוסיית התלמידי� בבתי הספר , )1988ח "התשמ(חוק החינו) המיוחד  מיישומו של

בהתייחס לעמדותיה� החינוכיות של , זאת. לתלמידי� בעלי פיגור שכלי ושינויי� בתוכניות הלימודי�

) סייעי�/ מורי� (משתני המחקר נמדדו בזיקה לתפקיד . בממדי� של שמרנות ופרוגרסיביות,  הנחקרי�

תלמידי� בעלי פיגור שכלי / תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני (ובזיקה לסוג אוכלוסיה עמה ה� עובדי� 

  ).קשה ועמוק

שערנו כי המורי� שהנ� בעלי השכלה , ביחס לעמדות החינוכיות בממדי� של שמרנות ופרוגרסיביות         

כמו כ� שערנו . שהנ� בעלי השכלה נמוכה יותר, י�יהיו בעלי עמדות פרוגרסיביות לעומת הסייע, גבוהה יותר

  . יהיו גבוהי� יותר מציוני עמדות הסייעי�, כי ציוני עמדות המורי� ביחס לשני משתני המחקר שצוינו לעיל

  :להל� נתייחס לממצאי המחקר העיקריי�

בה הממוצעי� בשאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה נית� לראות כי באופ� כללי גו         

כלומר ) 6*1בדרוג מ ( 4*2נע בי� ,  בעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ה� לפני הסדנא וה� לאחריה

). 1969(של פוריישטיי� " מקבלת *הפסיבית"עמדות המשקפות את הגישה , בי� לא מסכי� עד לנוטה להסכי�

למעט , השכלי החדשה במדידה לאור) זמ�לא נמצאו הבדלי� בציוני המורי� והסייעי� כלפי הגדרת הפיגור 

עמדות אלה . ציוני העמדות לא השתנו במדידה שנערכה שמונה חודשי�  אחרי הפעלת הסדנא. בתחו� אחד

  .הוסברו על ידנו בתופעת השחיקה ובעבודה ע� תלמידי� בעלי התנהגות חריגה

כי באופ� כללי ציוני הממוצעי� הנ� בשאלו� הבודק את הנכונות להתמודד ע� שינויי� נית� לראות           

ציוני� דומי� .  דהיינו בי� נכו� במידה מועטה לבי� נכו�. 7*0בדרוג בי�  5*3בדרגה בינונית גבוהה ונעי� בי� 

בה� השתמשו בשאלו� דאגות )   Van den Berg & Ros, 1999; Wu, 2002(נמצאו ג� במחקרי� אחרי� 
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, ותיאוריית השליטה Bottom-Up * וה  Top Downי גישת ה"ע  הציוני� מוסברי�. וצרכי� לגבי שינוי 

נכונות מורי� לשינויי� תהייה גדולה יותר  . מעוררי� התנגדותשינויי�  הנכפי� על מורי� מלמעלה לפיה� 

למטה "ובעלת סיכוי להצלחה במידה ותהייה לה� תחושת שליטה וכאשר תהלי) השינוי יתרחש בד בבד  מ

  ". טהמלמעלה למ"ו " למעלה

התוצאות מראות כי . הממצאי� ביחס להבדלי� בי� המורי� לסייעי� איששו את השערות המחקר        

כמו כ� נמצא כי  ציוני המורי� היו גבוהי� . הסייעי� גילו עמדות שמרניות באופ� מובהק יותר מהמורי�

. י� מאשר הסייעי�יותר בשאלו� הגדרת הפיגור השכלי החדשה ובשאלו� הנכונות להתמודד ע� שינוי

בנוס. נמצא כי . ההבדלי� ברמת ההשכלה ובצור) בקוגניציה בי� שתי הקבוצות שימשו הסבר לממצא זה

העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק נמצאו בעלי עמדות שמרניות באופ� מובהק מהעובדי� 

  . ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני

ובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק נמצאו ציוני הסייעי� גבוהי� בתו) קבוצת הע       

כפי הנראה לא רק רמת השכלה אלא ג� סוג העיסוק מסביר את העמדות . בשמרנות לעומת ציוני המורי�

ההתקדמות וההשתנות של התלמידי� בעלי הפיגור . החינוכיות והעמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

הסייעי� העובדי� ע� אוכלוסיה זו חווי� פחות חוויות של הצלחה . קשה והעמוק הנה איטית מאדהשכלי ה

לעומת התלמידי� בעלי הפיגור הקל והבינוני שהתקדמות� והשתנות� בולטי� יותר והעובדי� , והתקדמות

  .את�  מתנסי� בחוויות של הצלחה

       

  . מגבלות המחקר והמלצות מחקריות

במחקרי� הבאי� מומל+ לבנות תוכנית . מחקר הנוכחי הייתה בת ארבע פגישותהסדנא שהופעלה ב .1

, התערבות ממושכת יותר בה יורחב הידע של המורי� והסייעי� בנושא הגדרת הפיגור השכלי החדשה

ולבדוק את השפעת ההתערבות על עמדות הנבדקי� , המודלי� העומדי� בבסיסה וההשלכות הנובעות ממנה

    .בנושא זה

הנוכחי למיטב ידיעתנו הנו הראשו� העוסק באופ� אמפירי בבדיקת עמדות אנשי חינו) המחקר  .2

הרחבת המדג� ל עובדי רווחה ובריאות העובדי� ע� .  העובדי� בשדה כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה

 .ל"תאיר את הנושא ג� מזוויות הראיה של העובדי� הנ,  אוכלוסיה בעלת פיגור שכלי
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ונות המשתתפי� לשינויי� בהרכב אוכלוסיית התלמידי� ובתוכניות הלימודי� במחקרנו נבדקה נכ .3

כדי לבדוק נכונות להתמודד ע� .  Post-test *רק בשלב ה,  הפועלי� בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור שכלי

 שינויי� וכדי לקבל את ציוני הבסיס ולדעת הא� אכ� חלו שינויי� בנכונות להתמודד ע� שינויי� לאחר פרק

    . Pre-test *יש לעביר שאלוני� אלו ג�  בשלב ה, זמ�

  המלצות יישומיות 

רמה גבוהה של ידע לגבי החריגויות      . במחקרי�  נמצא כי הכשרה ואימו� משפיעי� על עמדות חינוכיות. 1

 Engelbrecht, Swart, Forlin & Eloff ( גורמת  לנכונות וגישה חיובית יותר כלפי אנשי� בעלי חריגות 

2000, Gilmore, Campbell  & Cuskelly 2003  .( מומל+  לקיי� השתלמויות ה� למורי� ובעיקר לסייעי�

  .להרחבת הידע על בעלי פיגור שכלי בכלל ובעלי התנהגות חריגה בפרט ודרכי הטיפול בה�

עובדי� ממצא ייחודי למחקרנו מתבטא בכ) שהסייעי� נמצאו שמרני� יותר מאשר המורי� ושהסייעי� ה .2

ע� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק שמרני� יותר ביחס לסייעי� העובדי� ע� תלמידי�  בעלי פיגור שכלי קל 

מכא� שלא רק  רמת ההשכלה  אלא ג� סוג העיסוק גור� לשמרנות ולעמדות נמוכות יותר . ובינוני והמורי�

  . בנושאי� שוני� הקשורי� לחריגות

יש להכי� מער) . בעיקר הסייעי�, די� ע� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוקיש לפעול להעצמת� של העוב       

השתלמויות אשר ירחיב את ידיעותיה� של הסייעי� העובדי� ע� אוכלוסיה זו ג� בנושא הספציפי של 

  .הפיגור השכלי וג� בנושאי� כללי�

הפיגור השכלי יש לבדוק את צורכי אנשי החינו) ולשת. אות� בתהליכי השינוי הנובעי� מהגדרת . 3

כמו כ� יש לתכנ� מער) הדרכה ההול� . מאחר וה� השותפי� העיקריי� לשינויי� בשדה החינוכי, החדשה

יחד ע� מחויבות קובעי המדיניות לפעול לקבלת הגדרת , את צורכי המורי� והסייעי� לקראת השינויי�

בעלי פיגור שכלי ובפרט לגבי  בקרב אנשי החינו) העובדי� ע� תלמידי�, הפיגור השכלי החדשה והשלכותיה

 .העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק
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  1נספח 

  Pre-test *שלב ה

  ה יקרי�/עמית

במסגרת לימודי התואר השני בבית ספר לחינו) באוניברסיטת בר איל� אני עורכת מחקר . שמי שושנה ניסי�

והנכונות )  Luckasson et al., 1992;2002(עמדות אנשי חינו) כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה : " בנושא

בבתי הספר לתלמידי� בעלי ) 1988ח "תשמ(ינויי� הנובעי� מיישו� חוק החינו) המיוחד להתמודד ע� הש

  ). שמרנות ופרוגרסיביות(בזיקה לעמדות החינוכיות , פיגור שכלי 

  . ר חפציבה ליפשי+"עבודת התזה הנה בהנחיית ד

ות הלימודי� בקרב מטרתו העיקרית של המחקר הנוכחי היא לבדוק את הנכונות לשינויי� במדיניות ובתוכני

  . העובדי� ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי) סייעי�/ מורי� (שתי קבוצות אנשי חינו)  

ברצוננו לבדוק את , כיוו� שהמורי� ה� אלה האמורי� לייש� בפועל את המדיניות החינוכית בשדה

הפיגור השכלי נבדוק את הנכונות לשינויי� הנובעי� מהגדרת , באופ� ספציפי. עמדותיכ� בנושאי� אלה

העשויי� להתבטא ה� בהרכב אוכלוסיית התלמידי� וה� בתוכניות )  Luckasson et al., 2002(החדשה 

נכונות זאת תיבדק בזיקה לעמדותיה� החינוכיות של עובדי ההוראה בממדי� של שמרנות . הלימודי�

  .ופרוגרסיביות

  :לפניכ� שלושה שאלוני�

 שאלו� נתוני� אישיי�  .1

  גדרת הפיגור השכלי החדשהעמדות כלפי ה .2

 עמדות חינוכיות  .3

  ) Luckasson et al., 2002(בהמש) תתקיי� סדנא בת ארבעה מפגשי� בנושא הגדרת הפיגור החדשה 

וההשלכות הנובעות ממנה על הרכב האוכלוסייה ותוכניות הלימודי� בבתי ספר לתלמידי� בעלי פיגור  

  .שכלי

התשובות לשאלוני� ישמשו רק את צורכי . נות על השאלוני�אודה לכ� א� תואילו להקדיש מזמנכ� ולע

  .המחקר ומובטחת סודיות מוחלטת

                                                                            

  . בתודה מראש                                 

 מעוצב:גופן:  14 נק', מודגש, גופן עבור
עברית ושפות אחרות:  14 נק', מודגש

 מעוצב:ממורכז, מרווח בין שורות:  1.5 
שורות
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  2נספח   

  

  שאלו� פרטי� אישיי�

  
  :ההק. בעיגול התשובה הנכונ

  +50.  4         50*40. 3      40*30.  2    30*20.  1: קבוצת גיל *

  נקבה/ זכר: מי� *

  

  B.E.D            4 .B.A             5 .M.A. 3תעודת הוראה       . 2תיכו�      . 1:  השכלה פורמלית *

  ______________אחר

  

  שני�     25*21שני�      20 *16ני�       ש 15*11שני�       10*6שני�      5*1:   ותק בהוראה *

  .שני� ומעלה31שני�      30*26 

  

  סייעת              . 3טיפולי           / תחו� פארא רפואי . 2מחנ) כיתה              . 1: תפקיד בבית הספר *

  __________                                            אחר . 7יוע+     . 6 מטפלת           . 5מורה מקצועי          . 4                                   

  

  תלמידי� בעלי פיגור קל ובינוני        :      סוגי החריגות*

  תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק                        

  

  .נית� להקי. יותר מאפשרות אחת: הערה

  .א) מיועדת לבני שני המיני� כאחד, זכר מטעמי� טכניי� הפניה נעשתה בגו.            
  
    

  

  

  ___________מספר נבדק                                                   

  

 מעוצב:ממורכז

 מעוצב:גופן:  14 נק', מודגש, גופן עבור
עברית ושפות אחרות:  14 נק', מודגש

 מעוצב:ממורכז, מרווח בין שורות:  1.5 
שורות

 מעוצב:שמאל
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  ___________מספר נבדק                                                                                                                                      

  3נספח 

  עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה: שאלו�

  :קרא את השאלו� וסמ� את מידת הסכמת) לנאמר בהיגדי� הבאי� לפי הסקלה הבאה

 .מסכי� מאד.  6מסכי�   . 5נוטה להסכי�  . 4נוטה לא להסכי�  . 3לא מסכי�  . 2מאד לא מסכי�   .1

  

מסכי�   
  מאד

נוטה   �מסכי
  להסכי�

נוטה לא 
  להסכי�

לא 
  מסכי�

מאד 
לא 

  מסכי�
              תפקוד יומיומי

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 1

 .יכולי� ללמוד לשרו) שרוכי� ולכפתר כפתורי�

6  5  4  3  2  1  

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 2

 .יכולי� ללמוד להכי� כרי)

6  5  4  3  2  1  

פיגור שכלי קשה ועמוק תלמידי� בעלי . 3

  .יכולי� ללמוד להכי� סלט באופ� עצמאי

6  5  4  3  2  1  

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 4

  .יכולי� ללמוד  לקפל כביסה

6  5  4  3  2  1  

              התנהגות חברתית

תלמידי�  בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 5

יכולי� ללמוד נורמות כללי התנהגות כגו� 

  .לחכות בתור

6  5  4  3  2  1  

אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� . 6

  ".שוק הפתוח"להשתלב בעבודה ב

6  5  4  3  2  1  

אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� . 7

  .לגור בדיור בקהילה

6  5  4  3  2  1  

 מעוצב:גופן:  14 נק', מודגש, גופן עבור
עברית ושפות אחרות:  14 נק', מודגש

 מעוצב:ממורכז

מעוצבת טבלה 
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אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� . 8

להיות  שותפי� באירועי� חברתיי� במסגרת 

  .העבודה

6  5  4  3  2  1  

              תחו� קוגניטיבי

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 9

יכולי� ללמוד לקרוא מילי� בסיסיות באופ� 

  .גלובלי 

6  5  4  3  2  1  

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק .  10

נקי , יכולי� ללמוד מושגי יסוד כגו� גדול קט�

  .שמח עצוב , מלוכל)

6  5  4  3  2  1  

ידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק תלמ. 11

יכולי� להבי� סיפורי� כגו� סיפור יציאת 

  ). בעזרת אמצעי המחשה מתאימי�(מצרי� 

6  5  4  3  2  1  

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 12

יכולי� ללמוד מושגי� חשבוניי� בסיסיי� כגו� 

בתחו� העשרת  5חיבור וחיסור לפחות עד 

  .הראשונה

6  5  4  3  2  1  

תלמידי�  בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 13

יכולי� ללמוד לערו) קניות באופ� עצמאי 

  .במרכול

6  5  4  3  2  1  

אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� . 14

ולא (ללמוד לבצע מיומנויות מגוונות של עבודה  

הרכבת , כגו�) רק לבצע מיומנות אחת בלבד

  .מוצר על כל השלבי� הנדרשי�

6  5  4  3  2  1  

              תחו� רגשי

  1  2  3  4  5  6תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 15
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צער ולכ� צרי) , שמחה, מבחיני� ברגשות עצב

כגו� (להביא בפניה� אירועי אקטואליה שוני� 

  ).יו� העצמאות, מלחמה, פיגוע

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק . 16

  .נעלבי� משמות גנאי כגו� מפגר

6  5  4  3  2  1  

תלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק כ� . 17

מביני� את הנאמר עליה� ולכ� חשוב לא לדבר 

  .בנוכחות�

6  5  4  3  2  1  

אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק יכולי� . 18

  .לקשור קשר חברתי אינטימי

6  5  4  3  2  1  

אנשי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק .  19

  .� הזוג השנייכולי� לקשור קשרי אהבה ע� ב

6  5  4  3  2  1  

              עמדות כלפי שילוב אוכלוסיות

תלמידי� בעלי פיגור קשה ועמוק יפיקו . 20

תועלת ויתקדמו יותר בתחו� הקוגניטיבי 

ובהתנהגות מסתגלת כאשר ה� ישולבו ע� 

  .תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני

6  5  4  3  2  1  

י תלמידי� בעלי פיגור שכלי קל ובינונ. 21

עשויי� להפיק תועלת מתוכנית הלימודי� 

המיועדת ג� לתלמידי� בעלי פיגור שכלי קשה 

  .ועמוק

6  5  4  3  2  1  

  שילוב תלמידי� בעלי לקויות תקשורת. 22

ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי ) אוטיסטי�(

לתלמידי� בשתי האוכלוסיות בכל  יתרו�

  .תחומי התפקוד

 לתלמידי� בשתי האוכלוסיות בכל תחומי

6  5  4  3  2  1  
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  .התפקוד

שילוב תלמידי� בעלי נכויות פיזיות ופיגור .23

שכלי ע� תלמידי� בעלי פיגור שכלי יתרו� 

  .לקידו� התלמידי� בשתי האוכלוסיות

6  5  4  3  2  1  

  ) 14* 6(המצב הנוכחי שבו תלמידי� צעירי� . 24

) 21*15(לומדי� באותו בית ספר ע� מתבגרי� 

  . מקובל בעיני

6  5  4  3  2  1  

              מסוגלות מורי�

אני מסוגל לעבוד ע� תלמידי� בעלי פיגור . 25

  .קשה ועמוקשכלי 

  .קשה ועמוק

6  5  4  3  2  1  

אני מסוגל לעבוד ע� תלמידי� בעלי פיגור . 26

  .קשה ועמוק ע� נטייה לאוטיזי� שכלי

  .קשה ועמוק ע� נטייה לאוטיזי�

6  5  4  3  2  1  

בעלי פיגור אני מסוגל לעבוד ע� תלמידי� . 27

  .קשה ועמוק בעלי נכויות פיזיות שכלי

  .קשה ועמוק בעלי נכויות פיזיות

6  5  4  3  2  1  
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  4נספח 
  

  שאלו� להערכת עמדות חינוכיות

  
  

  )1971,  הופמ� וקראוס(
  
  
  

  התייחס למשפטי� על פי דעת) . לפני) מספר משפטי� הדני� בדעות שיש לאנשי� בתחומי החינו)
  

  .האישית בלבד
  
  .מסכי� בהחלט= 6, מסכי�= 5, נוטה להסכי�= 4, נוטה להתנגד= 3, מתנגד= 2, מתנגד בהחלט= 1
  
  
  
מסכי�     

 בהחלט
נוטה  מסכי�

 להסכי�
נוטה 

 להתנגד
מתנגד  מתנגד

 בהחלט
רמת ההישגי� הנמוכה כיו� היא תוצאה של  1

 התערערות המשמעת
6 5 4 3 2 1 

נית היא חיזוק מה שדרוש בכיתה המודר 2
 הסמכות של המורה

6 5 4 3 2 1 

הסברה מינית בגיל ההתבגרות לא רק שאינה  3
, מרגיעה ואינה משיגה את מטרתה אלא להפ)

 היא מגבירה את הסקרנות של הנוער

6 5 4 3 2 1 

יש להגביר את שיתופ� של תלמידי בתי הספר  4
 בפעילות פוליטית

6 5 4 3 2 1 

 1 2 3 4 5 6 בניהול בתי הספר יש לשת. את התלמידי� 5
על המורה להדגיש את השוויו� שבינו לבי�  6

 תלמידיו
6 5 4 3 2 1 

 1 2 3 4 5 6 מטרת החינו) היא להכניע את היצרי� 7
יש לחזור , לאור כישלונו של החינו) המודרני 8

 אל המסורת כבסיס לחינו) האד�
6 5 4 3 2 1 

לאור  יש לחזק את המשמעת כאמצעי חינוכי 9
 עקשנות� והתמרדות� של בני הנוער כיו�

6 5 4 3 2 1 

החינו) המודרני הביא רק ליתר הפרעות מצד  10
 התלמידי� למהל) הלימודי�

6 5 4 3 2 1 

ילדי� זקוקי� ליותר מרות ומשמעת מאשר  11
 ה� מקבלי� בדר) כלל

6 5 4 3 2 1 

, לפעמי�, עונש גופני הוא הדר) היחידה 12
 וטה למוטבלהחזיר ילד ס

6 5 4 3 2 1 

רצוי שבית הספר יתנתק מ� המסורת וידגיש  13
 את בעיות ההווה

6 5 4 3 2 1 

קירוב ילדי� לענייני� פוליטיי� ולמאבקי  14
 בחירות גור� לנזק חינוכי

6 5 4 3 2 1 

אי� לכפות על תלמידי בתי הספר נושאי לימוד  15
אלא התלמיד עצמו יבחר את מה , קבועי�

6 5 4 3 2 1 

 מעוצב:ממורכז

 מעוצב:ממורכז
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 שילמד
תלמידי� צריכי� ללמוד לכבד מורי� ולו רק  16

 בשל היות� מורי�
6 5 4 3 2 1 

החינו) המודרני הביא רק לטשטוש הגבולות  17
 שבי� חופש להפקרות

6 5 4 3 2 1 

חינו) " "חינו) הילד השל�"מטרות כמו  18
ה� מילי� יפות אשר באות לחפות על " לחיי�

 יכישלונו של החינו) המודרנ

6 5 4 3 2 1 

על בית הספר להיות חלו+ של שינויי�  19
 חברתיי�

6 5 4 3 2 1 

 1 2 3 4 5 6 יש לחנ) את הילד למילוי הוראות המבוגרי� 20
כבר בגיל צעיר יש לשת. את הילד בפעילות  21

 כלכלית
6 5 4 3 2 1 

בכל הגילאי� להחליט , יש לאפשר לילדי�  22
 בעצמ� בכל השאלות הנוגעות לה�

6 5 4 3 2 1 

רצוי לשת. תלמידי בית ספר תיכו� בקביעת   23
 תוכנית הלימודי�

6 5 4 3 2 1 

מורי� צריכי� להיות חופשיי� ללמד מה   24
 שנראה לה� נכו� וצודק

6 5 4 3 2 1 

רצוי לחנ) את התלמיד באווירה חופשית כדי   25
 שיוכל לתת פורק� ליצריו

6 5 4 3 2 1 

די� ערכי� מוסריי� יש טע� להקנות לתלמי  26
מקובלי� רק א� ה� מועילי� לפתרו� 

 בעיותיה� בהווה

6 5 4 3 2 1 

יש לעודד את הילד לחפש בעצמו תשובות   27
 לשאלותיו

6 5 4 3 2 1 

יש ליצור בבית הספר אווירת חירות גמורה   28
 כדי לעודד יוזמה וכוח יצירה

6 5 4 3 2 1 

יבו שיפור החינו) יושג רק א� המורי� יחש  29
 יותר את הנאתו של הילד ממעשיו

6 5 4 3 2 1 

המחנ) הנו  רק יוע+ ומדרי) המלווה את   30
 התפתחותו המוסרית של הילד

6 5 4 3 2 1 
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  5ספח נ

  Post-test *שלב ה

  
  ה יקרי�/עמית

  
  : בשלב הראשו� של המחקר התבקשת�  לענות על השאלוני�

  " .עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה"  *ו" עמדות חינוכיות" 
  

  . המתקיי�  ע� סיו� שנת הלימודי� ושמונה חודשי� לאחר קיו� הסדנא זהו השלב השני של המחקר

הופעלו השינויי� החינוכיי� המתייחסי� לאוכלוסיית התלמידי� ולתוכניות במהל) שנת הלימודי�  

  .  הלימודי�

  עתה ברצוננו לבדוק שוב את עמדותיכ� כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה ואת עמדותיכ� כלפי  
  

  . השינויי� החינוכיי�
  

  :לפניכ� שני  שאלוני�
  

 

 שאלו� עמדות כלפי הגדרת הפיגור השכלי החדשה .1
  

  דאגות וצרכי�  לגבי שינוי  שאלו� .2
  

  . אודה לכ� א� תואילו להקדיש מזמנכ� ולענות על השאלוני�

  .התשובות לשאלוני� ישמשו רק את צורכי המחקר ומובטחת סודיות מוחלטת

  

 מעוצב:ממורכז, מרווח בין שורות:  1.5 
שורות
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  בתודה מראש

  ניסי� שושנה

  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

  6נספח 
  

  "lConcern Based Adoption Mode" –שאלו� דאגות וצרכי� לגבי שינוי 
  

(Hall, 1979)  
  
  :קרא את השאלו� וסמ� את מידת הסכמת) לנאמר בהיגדי� לפי הסקלה הבאה 
  

=  4נכו� במידה מועטה  =  3לא כל כ) נכו� לגבי  =  2לא נכו� לגבי  =   1כלל לא מסכי�  =  0
  נכו� במידה בינונית  

  
  נכו� במידה רבה מאד=  7נכו� במידה רבה   =  6נכו�  =  5

  
  
ידה נכו� במ  

  רבה מאד
כלל לא             

  נכו�
  אני מוטרד ביחס לעמדות התלמידי� כלפי השינוי . 1

 

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני מכיר גישות נוספות העשויות להיות יעילות יותר .2
 

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני אפילו לא יודע מהו השינוי . 3
 

7 6 5 4 3 2 1 0 

מדי יו�  אני מודאג מזה שאי� לי די זמ� להתארג� . 4
  ביומו

 

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני מעוני� לעזור לאחרי� להפעיל את השינוי  . 5
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  הידע שלי על השינוי מוגבל מאד  .6
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

 0 1 2 3 4 5 6 7אני מעוני� לדעת מה תהייה ההשפעה של הארגו�   .7

 מעוצב:ממורכז
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  החדש על מעמדי המקצועי
  

שיש לי לבי�  �י� הענייאני מודאג מהקונפליקט ב  .8
  יהתחייבויותי

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני מעוני� לשפר את השימוש שלי בחידוש  .9
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

עבודה משותפת , בהקשר לשינוי, הייתי מעוני� לפתח  .10
  ג� ע� הצוות שלי וג� ע� צוותי� אחרי�

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני מוטרד מהשפעת השינוי על התלמידי�  .11
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אי� לי עניי� בשינוי זה  .12
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

הייתי רוצה לדעת מי יקבל את ההחלטות במערכת   .13
  החדשה

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  הייתי מעוני� לדו� באפשרות של שימוש בחידוש  .14
   

7 6 5 4 3 2 1 0 

א� , הייתי רוצה לדעת אלו משאבי� עומדי� לרשותי  .15
  את  השינוי אחליט לאמ+

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

אני מוטרד מחוסר יכולתי להסתדר ע� כל מה   .16
  שהחידוש דורש

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

הייתי רוצה לדעת מה מצפי� ממני לשנות בארגו�   .17
  ההוראה שלי

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

הייתי רוצה ליידע אחרי� בכל הקשור להתקדמות   .18
  בגישה החדשה

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני מוטרד מהערכת השפעת החידוש על הלומדי�  .19
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  הייתי רוצה לשפר את ההוראה בגישה החדשה  .20
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני עסוק מאד בענייני� אחרי�  .21
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

בעקבות ההתנסות ע� התלמידי� הייתי רוצה לעצב   .22
  מחדש את השימוש בחידוש

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

אני מעוני� בדברי� , למרות שאי� לי ידע על החידוש  .23
  בתחו� זה

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

הייתי רוצה לגרו� לתלמידי שיהיו נלהבי� כלפי   .24
  החידוש

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

אני מוטרד מהזמ� שעלי להשקיע כדי להתמודד ע�  .25
  א) קשורות בחידוש, בעיות שאינו אקדמיות

 

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני מעוני� לדעת מה ידרוש ממני החידוש בעתיד  .26
  הקרוב

 

7 6 5 4 3 2 1 0 
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  כדי , אני מעוני� לשלב את מאמצי ע� אחרי�  .27
  להגביר את השפעת החידוש 

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני מעוני� לקבל יותר מידע ביחס לנדרש ממני  .28
  בהקשר להשקעת זמ� ואנרגיה מצדי 

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  הייתי מעוני� לדעת מה עושי� צוותי� אחרי�   .29
  בתחו� זה

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  בתקופה זו אינני מעוני� ללמודו על השינוי  .30
  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  , להעמיק, הייתי רוצה להחליט אי) להוסי.  .31
  לשפר או להחלי. את החידוש

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  דיאני מעוני� להשתמש במשוב מהתלמידי� כ  .32
  לשנות את התכנית 

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  אני מעוני� לדעת כיצד ישתנה תפקידי כאשר   .33
  אפעיל את השינוי

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  התאמת משימות ואנשי� לוקחת יותר מדי  .34
  מזמני 

  

7 6 5 4 3 2 1 0 

  הייתי מעוני� לדעת במה חידוש זה טוב   .35
  .יותר ממה שאנו עושי� עתה

  

7 6 5 4 3 2 1 0 
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Abstract 

The present study deals with one of the main issues at the center of the professional discussion 

in the field of intellectual disability (ID): The new definition of intellectual disability from 

1992: 2002 (Luckasson, Schalock, Snell & Spitalnik, 1992; 2002). The main innovation of this 

new definition is cancellation of the four levels of intellectual disability and relating to 

individuals with ID according to their strength and needs. This change suggests an optimistic 

view towards the abilities of students with sever/profound ID. The articles dealing with this 

issue (Schalock, Stark, Snell, Coulter, Polloway, Luckasson, Reiss & Spitalnik, 1994; 

MacMillan, Gresham & Siperstein, 1993; Reiss, 1994) discuss the advantages, disadvantages 

and criticism of the new definition.  

To the best of our knowledge, the present study is the first to empirically test attitudes of field 

workers towards this definition. 

As a consequence of the implementation of the special education law (1988), changes have 

concomitantly taken place in schools for intellectually disabled students. Today, schools for the 

intellectually disabled admit students with severe ID, students with autism and those with 

severe physical handicaps. In the past, the curricula of schools for the intellectually disabled 

focused mainly on the acquisition of academic skills, whereas today the declared aim of special 

education is to improve their adaptive behavior functioning and to prepare the students for 

transition to life as adults in the community, concomitantly with academic literacy skills 

according to professional standards and criteria.  

The present research included 96 teachers and 42 direct-cares who work in schools for students 

with mild and moderate ID and in schools for students with severe and profound ID.  
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The main goal of this research was to examine differences in the participants’ attitudes towards 

the new definition of intellectual disability before and eight months after participation in a 

workshop on this topic. The participants’ willingness to cope with the changes required for 

implementation of the special education law was also examined, as were their general 

educational attitudes (educational attitudes as expressed in measures of conservatism and 

progressiveness) with reference to their role (teachers/direct-caress) and to the level of ID with 

which they work. Studies (Langer, 1986; Brown, 1986; Vogt & McKenna, 1998; Shanley & 

Guest, 1995; Parasuram, 2002; Strohmer, Grand & Purcell, 1984; Gannon & MacLean, 1995; 

Yuker, 1994) have indicated that more educated workers express more progressive attitudes 

and exhibit higher scores in topics related to populations with disabilities than those of less 

educated workers. We therefore hypothesized that teachers would have more progressive 

educational attitudes than direct-cares and that their scores would be higher than those of the 

direct-cares in both main research variables: attitudes towards the new definition of intellectual 

disability and willingness to cope with the changes. 

The present research thus examined three dependent variables: attitudes of educators who work 

in schools for the intellectually disabled towards the new definition of intellectual disability 

(Luckasson et al., 2002) before and eight months after participating in a workshop on this 

subject, the educators’ willingness to cope with the changes required by the implementation of 

the special education law and two dimensions of their educational attitudes: progressiveness 

and conservatism. 

Repeated measures MANOVA revealed no change in the subjects’ attitudes towards the new 

definition of intellectual disability before and after participation in a workshop, both with 

reference to role and with reference to the type of population. The low scores (2-4 on a 1-6 
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scale) and the absence of change are explained by a sense of burden and burnout of the 

educational workers as a consequence of the maladaptive behavior of students with severe and 

profound ID and those with autism. 

The low scores in willingness to cope with changes that were found in all stages of the 

questionnaire (3-5 on a 0-7 scale) are compatible with the findings of other studies (Van Den 

Berg & Ros, 1999; Wu, 2002) that used the “Stages of Concern Questionnaire” (Hall, 1979). 

The low scores are explained by the fact that the changes that take place as a result of the 

implementation of the special education law were forced on the field top-down. Studies (Forlin, 

1998; Craston, 1994; Fullan, 1993; Murphy & Halinger, 1993, Sergiovanni, 1995) found that 

changes that are forced on educators evoke antagonism, as opposed to changes that stem from 

the field. The participants in the present study, who were not party to planning these changes, 

find it hard to accept them. The “control theory” can serve as another explanation of the low 

willingness to cope with changes found in the present study. Accordingly, people express 

higher willingness to cope with changes when given prior information on the essence of the 

changes, since they feel that they have control over the process of change, in contradistinction 

to people who are not given prior information and therefore express antagonism towards the 

changes. 

The research hypothesis, according to which direct-cares express a higher level of conservatism 

than teachers, was confirmed. Differences between the teachers and the direct-cares were also 

found in the two research variable: attitudes towards the new definition of intellectual disability 

and willingness to cope with changes. The teachers’ scores were higher than the direct-cares’ in 

both variables. It was also found that direct-cares working with students with severe and 

profound ID expressed more conservative educational attitudes than educators working with 
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students with mild and moderate ID. These differences are explained by the fact that people 

with a higher education level were found to have more progressive attitudes, and vice versa 

(Langer, 1986; Brown, 1986; Shanley & Guest, 1995; Parasuram, 2002; Strohmer, Grand & 

Purcell, 1984; Vogt & McKenna, 1998; Gannon & MacLean, 1995; Yuker, 1994).  
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