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כשהיא מעבדת את האד� לא פחות משהיא עבדה , רק אז העבודה יפה אבל, העובד צרי� לעבוד עבודה יפה"

  ."גורדו�. ד.א .את הקרקע

  

  תודות

הרפתקה "וכדי שאסיי� את " הכל יסתדר"י שעל המאמצי� הרבי� שעשית כד, פנינה קליי�' לפרופ

  .זו" המחקרית

על השקעת שעות . על שפתחה לי צוהר לעול� הילדי� הלוקי� בתסמונת דאו�, רוזנטל�ר ורדה סובלמ�"לד

אשר במהלכ� תיקנתי ושוב תיקנתי את כתיבתי ובאמצעות� למדתי מצויינות , רבות של הנחייה והדרכה

  .מהי

על , על שאפשרו לי להצטר  אליה� במש� שנה שלמה, לילדי� שהשתתפו במחקרלהורי הילדי� ו, למורות

  .שבלעדיו לא הייתה יוצאת עבודה זו לפועל, שיתו  פעולה פורה 

על . על האווירה התומכת סביב עבודתי, מילות תודה לא מסוגלות לבטא את הוקרתי, אישי היקר, לעמית

, על ההקשבה. וני� במחשב במהל� כל העבודההשעות הרבות שהקדשת לחיפוש וביצוע פתרונות ש

מוקדשת ... על כל אלו ויותר. שחזקו אותי ונתנו לי כוח להמשי�, הטובה ברגעי לח!" המילה"על , הסובלנות

  .באהבה, ל� עבודה זו

ההתגייסות והעזרה שניתנה בהבנה רבה ובאור� רוח , על הנכונות, ובייחוד להורי, לבני משפחתי האהובי�

  .תקופת הכתיבהבמש� כל 

, בלעדי�. בכל אחד ואחד משלבי המחקר, על העזרה הרבה האישית והמקצועית, חיה שוור! �לחמותי

  .� רבהיה נשמע בביתי עוד זמ.." כשאגמור את התזה" הביטוי

  .אשר ניתנה מעומק ורוחב ליבה, על עזרתה הרבה בביצוע המחקר, לאחותי דורית, תודה מיוחדת

  

על שסייעה לי בפילוס דרכי , פרימרמ��ר רינגוולד"לד, בי� הראשונות להוקרה ולכבודא� , ואחרונה לתודות

על שלוותה את התלבטויותי בתשומת לב , על שקרבה אותי לעול� השפה, במתודולוגיה האיכותית

  ובסובלנות רבה ותמיד הייתה קשובה ופתוחה לבעיותי המקצועיות והאישיות
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 א

  תקציר

הבעיה , אול�. הרגשי ועוד, המוטורי , יקשת רחבה של בעיות בתחו� הקוגניטיב ילדי� ע� תסמונת דאו�ל

, בתחו� זה הישגיה� של ילדי� אלו. החמורה ביותר שלה� היא בעיית בהתפתחות התקשורת והשפה

  ;1994, קוזומה(� כל מעגל החיי� בעיה זו מלווה אות� לאור. נמוכי� ביחס לרמת� הקוגנטיבית

Carr,1995;Chapman,1991;Fowller,1990;Miller,1999; Mundy et al, 1995 .( קיימת לכ�  חשיבות

מטרת העל של תוכניות התערבות תקשורתיות ושפתיות . שפתית�רבה  לתוכנית התערבות תקשורתית

תקשורת . שורת יעילה של הפרט ע� סביבתוהיא  יצירת תק, מתבגרי� ומבוגרי� ע� תסמונת דאו�, לילדי�

 ;Berglund, Eriksson, Johanson, 2001(כזו תושג על ידי שיפור מיומנויות הפקת שפה ופיתוח הבנת שפה 

Budreau & Chapman, 2000.(  

על התפתחות כישורי התקשורת " תרחיש תיווכי"במחקר זה נבדקה השפעתה של תוכנית התערבות מסוג 

  . � בגיל בית ספר יסודי ע� תסמונת דאו�והשפה של ילדי

תוכנית ההתערבות . במסגרת המחקר נבנתה תוכנית התערבות שהתמקדה בשיפור מיומנויות הפקת שפה

, מיקוד :מודל התיוו� אשר כלל את מרכיבי האינטראקציה התיווכית: התבססה על שילוב בי� שני מודלי�

ומודל התרחיש , )Klein, 1984, 1996(ות התנהגות מת� תחושת יכולת ווויס, הרחבה, העברת משמעות

אשר כלל ) 1999, פרימרמ��רינגוולד, ארלי��זדונאיסקי, דרומי(כמסגרת להתערבות שפה בשלב החד מילי 

הרציונל לשימוש במרכיבי אינטראקציה תיווכית התבסס על .  עקרונות התערבות באמצעות תרחישי�

בי� אלו לבי� התפתחות מיומנויות התקשורת והשפה של ילדי� ממצאי מחקר עלפיה� קיי� קשר בי� מרכי

הרציונל לשימוש בעקרונות התרחיש התבסס על העובדה ). 2002, 1999, רוזנטל-סובלמ�. (ע� תסמונת דאו�

ייצוגי� המתייחסי� לרצ  של פעולות המאורגנות בזמ� ובמרחב לצור� השגת מטרה (שייצוגי� סכמאטיי� 

וכ� על כ� שהתרחיש מציע הקשרי למידה הכוללי� רמות , ב ילדי� צעירי� ביותרנגישי� ג� בקר) כלשהי

  . רמת השפה�מהרמה המוחשית ועד הרמה הסימבולית, ייצוג שונות

  :המחקר התמקד בשאלות הבאות

 ?מה� מאפייני הפרופיל התיווכי של המטפלות •

  ?מהו  הקשר בי� מבנה התרחיש לפרופיל התיווכי של המטפלות •

אוצר מילי� : התקשורת והשפה הכוללי� ית ההתערבות תהיה השפעה שונה על מיומנויותהא� לתוכנ •

 ? אצל כל אחד מילדי המחקר, פרגמאטיקה, הבעתי

 ?הא� קיי� קשר בי� מבנה התרחיש למיומנויות התקשורת והשפה שהציגו ילדי המחקר •



ב 

ר� המחקר הינו מחקר מע. המחקר המוצג הוא מחקר איכותני המשלב ג� מרכיבי� של הערכה כמותית

במחקר השתתפו ).  Cross- case analysis(מסוג חקר מקרה ע� רפליקציות מרובות)  Longitudinal(אור� 

גילאי הילדי� בתחילת המחקר נעו בי� שש שני� וחמישה . שישה ילדי� ע� תסמונת דאו� ושלוש מטפלות

חלק בשלב  הדקדוקי ,לב החד מיליחלק מהילדי� נמצאו בש. חודשי� לאחד עשר שני� וחמישה חודשי�

  .המוקד�  וחלק נוס  במעבר בי� שני שלבי� אלו

בכל שלב הייתה התייחסות לילדי� , תוכנית המחקר נמשכה שישה חודשי� והתחלקה לשלושה שלבי�

  .במחקר ולמטפלות

הערכת רמת התקשורת והשפה של הילדי� לפני תוכנית ההתערבות והכנת המטפלות לקראת  �'שלב א

  .וכנית ההתערבותת

  .הפעלת תוכנית ההתערבות במפגשי הילדי� ע� המטפלות וקיו� השתלמות שוטפת למטפלות� 'שלב ב

  .ניתוח מפגשי הילדי� ע� המטפלות וביצוע ראיונות למטפלות �'שלב ג

  :פרוט שלבי� תוכנית המחקר

) א:  (ת שני כלי�רמת התקשורת והשפה של הילדי� הוערכה לפני תוכנית ההתערבות באמצעו: 'שלב א

תורג� ,  )MacArthur  )Fenson, Dale, Reznick, Thul Bates,Hurtuny,Petnick & Reily,1991שאלו� 

מדד )  ב(, הבודק אוצר מילי� הבעתי )1993(קריא ושלו� � קור�, יואלס, שגיא, דרומי, מיטלי "ועובד ע

  . הבודק אור� מבע ממוצע MPU  )(Dromi & Berman, 1982ה

ובהתאמת , בעקרונות התרחיש, ות שהשתתפו במחקר עברו השתלמות מקדימה שעסקה בתיוו�המטפל

  .התרחישי� למטרות בתחו� השפתי ולתחומי הלימוד בה� ה� עוסקות

טיפוח : נערכה בשלושת הפעילויות הבאות" תרחיש התיווכי"תוכנית ההתערבות במתכונת ה:'שלב ב

. מטית ולמידה בסביבות מחשב ותועדה במצלמת וידיאופיתוח חשיבה מת, אוריינות והקניית קריאה

, במהלכה ה� נתחו את צילומי הווידיאו שתעדו את המפגשי� ודנו בה�, המטפלות עברו השתלמות שוטפת

אשר הותאמו לכל אחד , בנוס  תכננו המטפלות תרחישי� נוספי� להמש� וניסחו מטרות לימודיות ושפתיות

  . מילדי המחקר

כלי לניתוח ) א: (כנית נותחו מפגשי הילדי� והמטפלות באמצעות הכלי� הבאי�לאחר התו:'שלב ג

כלי ) ב(, הבודק שינויי� במבנה אוצר המילי� וקצב התפתחות הלקסיקו�) 1999, הימל(התפתחות הלקסיקו� 

כלי ) ג. (הבודק דפוסי תקשורת אופיניי� בי� מבוגר וילד)  1999, סנדבנק(לניתוח התנהגות פרגמאטית 

� יתוח ההתנהגות התיווכית של המטפלותלנOmi-Observing Mediational Interaction  )Klein, 1984, 



ג 

אשר זהה במפגשי� שנערכו סוגי� שוני� של , כלי לניתוח התרחיש על פי אפיזודות) ד(ו ) 1996 ,1988

  . דבניית ידע משות  ועו, פעילות ממשית אותנטית, תכנו� משות  ע� הילד, למשל, אפיזודות

ה� התבקשו לתאר את מידת שביעות רצונ� מהשתתפות ,  בראיונות  שנערכו  ע� כל אחת מהמטפלות בנפרד

בתוכנית ולהערי� את תוכנית ההתערבות בהתייחס לתרומתה לקידו� מיומנויות התקשורת והשפה של 

  .הילדי� ובהתייחס לתרומת התוכנית לדרכי ההוראה וגו  הידע שלה�

שתתפו בתוכנית ההתערבות חל במהל� המחקר תהלי� של שינוי ושיפור במיומנויות אצל כל הילדי� שה 

יחד ע� זאת נמצאו הבדלי� אינדיבידואלי� ביניה� במידת השיפור בקטגוריות . התקשורת והשפה

  . השפתיות השונות

� שאלות המחקר הראשונה והשנייה  בקשו לאפיי� את הפרופיל התיווכי של המטפלות ולבדוק הא� קיי

מממצאי המחקר נית� לראות כי שלושת המטפלות הציגו דפוס תיווכי . קשר בי� פרופיל זה למבנה התרחיש

בדפוס זה בלטו ההתנהגויות התיווכיות מת� ודרישה . ובהתייחס לאפיזודות השונות בפרט, דומה ככלל

יתה שונה משאר יחד ע� זאת האפיזודה של פעילות ממשית אותנטית הי. להרחבה ומת� ודרישה למשמעות

  .האפיזודות בשכיחות הגבוהה של תיוו� לוויסות התנהגות

ממצא זה מוביל למסקנה שמודעות המטפלות להבדלי� המתעוררי� בתיוו� בי� כלל האפיזודות של 

מודעות זו תסייע לה� לכוו� את מטרות . לאפיזודה של פעילות ממשית אותנטית היא חשובה ביותר, התרחיש

  . יוו� כ� שתהליכי ההוראה יביאו לניצול מירבי של כל אחת מאפיזודות התרחישההוראה ודרכי הת

שאלת המחקר השלישית התייחסה להבדלי� באוצר המילי� ההבעתי ובמיומנויות הפרגמאטיות של 

� תמניות) א: (ההבדלי� שנמצאו  התבטאו בארבעה תחומי�. הילדי� לפני תוכנית ההתערבות ולאחריה 

מידת ) ג(, השונותסכו� מילות התוכ�  �תבניות) ב(, שמות עצ� ותארי�, פעלי� �כ�מילות התוכל סכו� 

בהתייחס .  פעילות וחיפוש מידע, יוזמה לנושא�סוג היוזמות התקשורתיות) ד(, היוזמות התקשורתיות

פעלי� ותארי� ה� במדד התמניות וה� במדד , נמצאה התקדמות בהבעת שמות עצ�, לתמניות ולתבניות

התקדמות זו משקפת את הצור� של הילדי� . במדד התמניות ההתקדמות הייתה בולטת יותר. התבניות

דעותיה� ורצונותיה� ומסגרת ההתערבות התרחישית , להשתמש יותר בשפה כדי להביע את מחשבותיה�

השימוש המועט יחסית בתבניות שנצפה אצל כל . מעודדת אות� להשתמש באמצעי� שפתיי� לש� תקשורת

חקר בהשוואה לתמניות נובע כנראה מהקושי ברכישת מילי� חדשות המאפיי� ילדי� ע� תסמונת ילדי המ

  . דאו�

בהתייחס למידת וסוגי היוזמות התקשורתיות נמצא שאצל מחצית מילדי המחקר הייתה עלייה במידת 

. חבמידת היוזמה לשי" קפיצה"כל אחד מהילדי� הציג שינוי משמעותי שהיווה מעיי�. היוזמה לשיח

ממחישה את זמ� התגובה , לקראת סיו� תוכנית ההתערבות, זו שהתרחשה לאחר מספר מפגשי�" קפיצה"



ד 

ילדי� אלו זקוקי� לזמ� רב יותר כדי לעבד ולהפני� את תפקיד� . האיטי המאפיי� ילדי� ע� תסמונת דאו�

המיומנויות  לאור� זמ�  הובילה להפנמת, השתתפות הילדי� בכמה תרחישי�. כשותפי� פעילי� בשיח

שהתרחישי� , אפשר. הילדי� הציגו עלייה ביוזמה לנושא לאור� זמ�, בהתייחס לסוג היוזמה. הפרגמאטיות

  . עוררו והעלו את רמת העניי� שגילו הילדי� וגרמו ועודדו יוזמות לנושא

. �שאלת המחקר הרביעית התייחסה לקשר בי� מבנה התרחיש ומיומנויות התקשורת והשפה שהציגו הילדי

הממצאי� מעידי� שמבנה התרחיש אכ� קיד� את כישורי השפה והתקשורת של הילדי� בהיבט של הבעת 

תכנו� משות  ובניית ידע משות  ע� הילד עוררו הבעה : האפיזודות. מילות תוכ� ועידוד סוגי יוזמה שוני�

ממצאי� אלו . ותבהשוואה לסוגי אפיזודות אחר, רבה יותר של מילות תוכ� והפקת יוזמות תקשורתיות

מדגישי� את העובדה שלאפיזודות התרחיש השונות תרומה דיפרנציאלית בהקשר להבעת מילות תוכ� 

נמצאו כבעלות תרומה " פעילות ממשית"האפיזודות המקדימות והמכינות ל. והפקת יוזמות תקשורתיות

מעודדי� אותו לקשר , שותאת הילד ע� ידע חדש ומילי� חד" מפגישי�"באפיזודות אלו . ייחודית בהיבט זה

לאפיזודות אלו תרומה רבה יותר בהשוואה . את הידע החדש ע� הידע הקוד� ולהשתמש במילי� חדשות

, א� במהלכה עסוק הילד בעשייה פיזית ממשית, לאפיזודת פעילות ממשית אותנטית שהיא אפיזודה מהנה

גו המטפלות יותר התנהגויות תיווכיות של באפיזודה זו הצי, כפי שנכתב. ולכ� הוא פחות פנוי להבעה שפתית

דבר . לעומת שאר האפיזודות בה� הציגו  המטפלות יותר התנהגויות של משמעות והרחבה, וויסות התנהגות

לממצא זה חשיבות רבה כיוו� שהוא מאפשר .  שיכול היה להשפיע על מידת הפקת ויזמת השיח מצד הילד

  . � בכל אחת מאפיזודות התרחישלזהות את הפוטנציאל ההוראתי השונה הטמו

לבי� מידת , ממצאי המחקר מעידי� ג� על קשר אפשרי בי� רמת שפתו של הילד בתחילת תוכנית ההתערבות

ילדי� שיציגו בתחילת תוכנית ההתערבות כישורי� שפתיי� . התקדמותו במיומנויות התקשורת והשפה

נראה יפיקו את מירב התועלת ממודל של ה� כ, יהיו בשלב שפתי מתקד� יותר, כלומר, גבוהי� יותר

  ". תרחיש תיווכי"

לתוכנית התערבות המשלבת את עקרונות התיוו� ע� עקרונות התרחיש תרומה רבה בקידו� , לסיכו�

לאפיזודות התרחיש תרומתה . שימוש הול� במילות תוכ� ספציפיות ושימוש בשפה כאמצעי תקשורת

בהכנת תוכנית התערבות יש . רתו ועידוד תהליכי שיח שוני�העש, דיפרנציאלית שונה לשימוש בלקסיקו�

  .ממוקדת ומושכלת יותר, יעילה, להתייחס למסקנות אלו על מנת להביא להתערבות איכותית
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  מבוא

, תסמונת זו היא השכיחה. תינוקות הנולדי� בעול� הוא תינוק ע� תסמונת דאו� 1000�800אחד מכל כ 

 Carr, 1995; Wishart ;1998, פוירשטיי� ורנד(הלקויות והחריגויות השונות המוכרת והברורה ביותר מבי� 

in Chigier, 1990  .(אחת הבעיות המרכזיות של ילדי� ע� תסמונת דאו� היא בעיית התקשורת והשפה .

א� הישגיה� בתחו� זה נמוכי� בהשוואה להישגיה� , לילדי� אלו יש כוונה ורצו� לתקשר ע� סביבת�

בספרות המחקרית קיימי� הסברי� שוני� .  ; Miller, 1992)1999, רוזנטל�סובלמ�(י� בתחומי� אחר

קוגנטיביות וסיבות הקשורות לתהליכי ,  הסברי� אלו מתייחסי� לסיבות פיזיולוגיות, לבעיה זו

 ,Kumin, 1994; Le Provest, 1983;  Miller  ( אינטראקציה בי� הילד הלוקה בתסמונת דאו� לסביבתו

קיימות תוכניות התערבות רבות המיועדות לקידו� כישורי תקשורת ושפה של ילדי� הלוקי� . )1999

 חוקרי� שוני�). Ciccheti & Beeghly, 1990; Hanson & Harris, 1985( בתסמונת דאו�

)Jaruatanasirikul et al, 2004; Sanz, 1996  ( מדווחי� כי ילדי� ע� תסמונת דאו� שהשתתפו בתוכניות

  . שפתית� ציגו שיפור רב בהתפתחות� התקשורתיתאלו ה

מרבית המחקרי� העוסקי� בתוכניות התערבות בתחו� התקשורת והשפה לילדי� ע� תסמונת דאו� 

למרות חשיבותה של  ).Pretis, 2000; Rosin & Swift, 1999(תינוקות ופעוטות : מתמקדי� בילדי� צעירי�

לא נמצאו , מתבגרי� ומבוגרי�, ו� בגיל בית ספר היסודיתוכנית התערבות שפתית לילדי� ע� תסמונת דא

בו השתתפו ילדי� ע� תסמונת , מדגישה את חשיבות המחקר הנוכחי זו עובדה .בספרות מחקרי� בנושא

11�6דאו� בגילאי .  

מבוסס על עקרונות ממודל " תרחיש התיווכי"ה". תיווכי�תרחיש"מחקר זה מציג תוכנית התערבות מסוג 

, פרימרמ��רינגוולד, ארלי��זדונאיסקי, דרומי(ועל עקרונות ממודל התרחיש ) Klein, 1984, 1996(התיוו� 

1999 .(  

נמצא כי קיי� קשר מובהק בי� התנהגויות תיוו� מסויימות להתפתחות מיומנויות , בהתייחס לתיוו�

  ). 2002, 1999, טלרוזנ�סובלמ�(תקשורת ושפה בקרב תינוקות ופעוטות רגילי� ואלו הלוקי� בתסמונת דאו� 

התרחיש מקל על . הקשר טבעי ומשמעותי מנקודת מבטו של הילד, התרחיש מספק לתהלי� רכישת השפה

מבנה התרחיש . אירועי� ואנשי� בסביבה, הילד לפענח מבני� שפתיי� ולקשר� באופ� מתאי� לאוביקטיי�

ישו� מבני� שנרכשו בהקשרי� מעודד רכישת אוצר מילי� ומבני� דקדוקיי� בתו� הקשר מוכר ומסייע בי

 ).Farrar, Friend & Frobes, 1993; French in Nelson, 1986; Lucarrielo & Nelson, 1986(חדשי� 

קיימות תוכניות התערבות המבוססות על שימוש בתרחישי� לקידו� מטרות שפתיות בקרב אוכלוסיות 
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י� וילדי� ע� לקוייות שפה ספציפיות ילדי� אוטיסט, בעלות צרכי� מיוחדי� כמו ילדי� לקויי שמיעה

א� לא קיימות תוכניות כאלו , )Goldstein & Cisar, 1992 ; Hyoson & Jamieson, 1988  ;1999, הימל(

  .לקידו� ילדי� ע� תסמונת דאו�

נית� לקד� יכולות תקשורתיות ושפתיות של ילדי� ע� תסמונת דאו� ג� : הנחות היסוד של המחקר היו

תכנית התערבות המשלבת עקרונות ממודל התיוו� ומודל התרחיש יכולה להיות . ר יסודיבגילאי בית ספ

  . עיבודו והפקת שפה, יעילה ולסייע מאד לילדי� ע� תסמונת דאו� בהבנת הקלט השפתי

, לאוכלוסיה בוגרת יותר" התרחיש התיווכי"ייחודו של מחקר זה הוא בהתאמת תוכנית התערבות מסוג 

השלב , השלב החד מילי: ע� תסמונת דאו� הנמצאי� בשלבי� שוני� של התפתחות שפהשל ילדי� , יחסית

  . הדקדוקי המוקד� או במעבר בי� שלבי� אלו

תרומתו של מחקר זה הוא בכ� שהוא מאפשר להגיע לתובנה מעמיקה יותר של הקשרי� בי� מבנה התרחיש 

שני אלה לתהלי� למידת מיומנויות ובי� , הבנוי מרצ  של אפיזודות לאסטרגיות התיוו� של המבוגר

  .פרגמאטיות ואוצר מילי� בקרב ילדי� ע� תסמונת דאו�
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  רקע תאורטי

 תסמונת דאו�

בישראל נולדי� כל שנה כמאה תינוקות . לידות בעול� היא לידת ילד ע� תסמונת דאו� 1000�800אחת מכל 

  ).Morad, Levi, & Merrick, 2002, from http://www.pigur.co.il(ע� תסמונת זו 

�תסמונתהבעבר כונתה . ומכא� שמה, דאו� .ל.'י ג"ע 1866זוהתה והוגדרה לראשונה בשנת דאו� תסמונת  

תסמונת ). Carr, 1995 ;1990, רונ�(בשל דימיונ� החיצוני של הלוקי� בה לבני הגזע המונגולי " איז�ומונגול"

  ). (http://www.pigur.co.ilהזמני�  בכלובשני המיני� , באופ� שווה בקרב כל הגזעי� קיימתזו 

בכל תא בגו  קיימי� . תסמונת דאו� היא השכיחה ביותר בקרב התסמונות שמקור� בסטייה כרומוזומלית

 זאת למרות, כרומוזומי� 47מי� יבתסמונת דאו� קי .זוגות 23�המחולקי� ל, כרומוזומי� 46בדר� כלל 

  .המצאות מער� כרומוזומלי תקי� אצל ההורי�

  :ימי� מספר סוגי� של תסמונת דאו�קי

מתקיי� שיבוש , מאוכלוסיית הלוקי� בתסמונת דאו� 95 %בקרב  � הבלתי מתנתקת 21טריזומיה  •

 ,בעת תהלי� יצירת הביצית או הזרע 21בכרומוזו� מספר  אקראית אי הפרדהבעקבות . גנטי זה

 תאיבכל  זו מתקיימת מליתאבנורמליות כרומוזו . שלישית כרומוזומי� במקו� זוגנוצר מצב של 

 . )http://www.pigur.co.il, 2001, רנד ופוירשטיי�, פוירשטייי� ;1988, פוירשטיי� ווכסלר( היילוד

, "פסיפס"או " מוזאיקה"סוג זה של התסמונת נדיר יותר ומכונה ג�  � המשנה מקו
 21טריזומיה  •

 47דהיינו בחלק מהתאי� יש  .זאת כיוו� שרק בחלק מהתאי� קיימת אבנורמליות כרומוזומלית

מאפייני התסמונת אצל הלוקי� בסוג זה ה� . כרומוזומי� בעוד שהתאי� האחרי� תקיני� לחלוטי�

שגיה� בתחומי� השוני� גבוהי� יותר בהשוואה ללוקי� בתסמונת מסוג יפחות בולטי� וה

 .)2001, פוירשטיי� ועמיתיו( "הבלתי מתנתקת 21טריזומיה "

מחובר לקצהו של  21ומתבטא בכ� שכרומוזו� , סוג זה נדיר ביותר �קהטרנסלוקציה או הת •

 46ספירת הכרומוזומי� של ילדי� אלו מצביעה על  ).14בדר� כלל לכרומוזו� מספר (כרומוזו� אחר 

התפתחותו של אד� . 21 א� על אחד הכרומוזומי� תזוהה תוספת שהיא כרומוזו�, כרומוזומי�

לסידור השונה של  .תקינהיבית בגלל כמות הכרומוזומי� הנורמט תהיה הנושא טרנסלוקציה

הכרומוזומי� אי� השפעה רבה על מאפייני התסמונת הרגילי� כמו מראה פיזי והתפתחות 

תופעה זו , ע� זאת יתכ� ותתפתחנה בעיות ביצירת תאי מי� אצל נושא טרנסלוקציה. קוגנטיבית

  ).1988, טיי� ווכסלרפוירש(מהילדי� בעלי תסמונת דאו�  4% � מאפיינת כ
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קיימת השערה , לדוגמא. א� כי קיימות השערות שונות, האטיולוגיה להופעת התסמונת אינה ברורה עדיי�

מקור " המשנה מקו� 21טריזומיה "נמצא כי אצל שני שליש מהילדי� שנולדו ע� . המתייחסת לתורשה

חראי להיווצרות עובר ע� תסמונת בחלק מאות� המקרי� נמצא כי האב א. הליקוי הוא בגני� של הוריה�

השערה . ) Feuerstein, Rand, & Rynders, 1988" (דביקי�"כיוו� שלזרע שהוא מעביר נטייה לגני� , דאו�

 ע� זאת. סיכוייה ללדת תינוק ע� תסמונת דאו�רבי� , ככל שגיל הא� עולה. סת לגיל הא�מתייח אחרת

 מקרי� אלו נדירי� יותר� א, ע� תסמונת דאו�לציי� כי ג� אמהות צעירות יולדות ילדי�  חשוב

)http://www.pigur.co.il.(  מי� כקשור להתפתחות ימתייחסת למחסור בתוספי תזונה מסוי נוספתהשערה

מיקרוגרמי� של חומצה פולית לפני ההריו� מפחיתה את הסיכוי  400נמצא כי נטילת  .עובר ע� תסמונת דאו�

  ).2003 ,ברקאי(לעובר ע� תסמונת דאו� 

שפיר ואולטראסאונד של שקיפות �בדיקת מי ל ידיע, חו� כבר בתקופת העוברותתסמונת דאו� ניתנת לאב

  Carr, 1995).( עורפית בעובר

. נחשבו לילדי� שלא ניתני� לחינו�קצרה וה�  ילדי� ע� תסמונת דאו�של  חיי�התוחלת הייתה  ,בעבר

תרמה רבות לעלייה בתוחלת ובאיכות החיי� של גיה החינו� והפסיכולו, בתחומי הרפואההרבה התקדמות ה

  ). ;Wishart, 1993  1994, קוזומה( ותעסוקתית מבחינה חינוכית מ�אפשרויות קידוילדי� אלו וב

  .ועוד הקוגנטיבי, החברתי, הפיסי יחודיי� בתחו�לתסמונת דאו� קשת של איפיוני� 

החלק האחורי של הראש עשוי להיות שטוח  ,לילדי� ע� תסמונת דאו� ראש קט� מהרגיל � התחו
 הפיסי

עיניי� מלוכסנות כלפי , גשר א  שטוח וקט�: פניה�ב .בהשוואה לילדי� רגילי� יותר והצוואר קצר יותר

במקרי� רבי� הלשו� , קיימת אנומליות בשיניי� ,הח� גבוה וצר. מעלה וקפלי עור קטני� בזוויות הפנימיות

לילדי� ע� . קיימת נטייה להחזקת הפה פתוחגדול מהילדי�  אצל חלק ,גדולה ביחס לפה ומשורבבת

כתוצאה מכ� . מקשה על ניקוז תקי� של נוזלי�ה דבר ,תסמונת דאו� אוזניי� קטנות ותעלות אוזניי� צרות

בהתפתחות מיומנויות התקשורת והשפה בשמיעה ומכא� ג� העלולות לפגוע , נגרמות אינפקציות באוז�

  ).;Carr, 1995  2001, פוירשטיי� ועמיתיו(

וסיכוי  בעיות שמיעה, בעיות ראייה, בעיות מעיי�, לחלק מילדי� אלו בעיות פיזיולוגיות כמו מומי� בלב

העלול לגרו� לקשיי� בהתפתחות ) היפוטוניה(רפיו� שרירי� לחלק מהילדי� . גבוה לחלות בסרט� הד�

 ריצה, הליכה , למשל, מוטריות גסות מציגי� סרבול במטלות אכ� ילדי� אלו. המוטורית הגסה והעדינה

  .הנובע ג� מאצבעות ידיי� קצרות ועבות ,ציור וכתיבה, למשל, מוטריות עדינותקושי בביצוע מטלות ו


ילדי� ע�  חלק� סבורי� כי. הדעה בי� החוקרי� חלוקה בהקשר לסוגייה זו –התנהגותי�החברתי התחו

מתקשי� בדר� כלל ביצירת קשרי� חברתיי� , שכלי אחרי� הלוקי� בפיגור בדומה לילדי� ,תסמונת דאו�
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ה� אינ� יוזמי� אינטראקציות חברתיות ובדר� כלל משחקי� לבד או במקביל לילדי� אחרי� . ע� בני גיל�

)Serafica, 1990 ;Field,1984.(  קר)Carr, 1995 (לדעתה כשליש מהילדי� ע� , מרחיבה ממצאי� אלו

, במרד, המתבטאות באגרסיביות, וסובלי� מבעיות התנהגותתסמונת דאו� ה� בעלי טמפרמנט קשה 

  .בהסתגרות ועוד, בתביעה לתשומת לב, בעקשנות

לילדי� ע� תסמונת דאו� יש יכולות חברתיות גבוהות יותר בהשוואה לילדי� חוקרי� אחרי� סבורי� כי 

  .מביעי חיבה ובדר� כלל נוחי�, חמי�, ה� מסבירי פני�. ע� פיגור שכלי אחרי�

הופעת� ל כקשורהדחייה זו מוסברת . נדחי� לעיתי� קרובות על ידי החברה די� ע� תסמונת דאו�יל

, פוירשטיי� ווכסלר( להתנהגות העקשנית שה� מציגי�שלה� ו קשיי התקשורת והשפהל, החיצונית השונה

  ). 1994, קוזומה ; 1988

 ; ,Carr 1994, גונדרס�(גות שונות רוב הילדי� ע� תסמונת דאו� סובלי� מפיגור בדר –התחו
 הקוגנטיבי

1995; Lynn, 1993 .(לדעת חוקרי� שוני� (Carr,1995; Edinbrugh in Wishart, 1993) , התפתחות�

לאחר . תואמת את הממוצע הנורמטיבי, חודשי� לער� 10הקוגנטיבית של ילדי� ע� תסמונת דאו� עד גיל 

ההול� וגדל ע� השני� בינ� לבי� , הגורמת לפערגיל זה חלה האטה משמעותית בהתפתחות� הקוגנטיבית 

מהדרדרות בתפקוד המוחי או מנכויות  ,היא נובעתיתכ� ו. זו עדיי� לא ברורההאטה הסיבה ל. ילדי� רגילי�

עקב  )in Wishart Edinbrugh, 1993 (אדינברו אצל וישרט  .נוירו מוטוריות וסנסוריות המתגברות ע� הגיל

. במטרה לבדוק את התפתחות� הקוגנטיבית ,שני� 5חודשי� עד  4ו� מגיל אחרי ילדי� ע� תסמונת דא

נובע מכ� , לדעתו הפער ההול� וגדל ביכולת הקוגנטיבית בי� ילדי� אלו לילדי� בעלי התפתחות נורמטיבית

שילדי� ע� תסמונת דאו� מעדיפי� משימות מוכרות המניבות הצלחה מהירה ונמנעי� ממשימות בלתי 

חזרת� על דגמי התנהגות שאינ� דורשי� מה� מאמ! . משימות שה� צופי� מראש כקשותאו מ/מוכרות ו

  . הנדרשות ע� העלייה בגיל הכרונולוגי, מחשבתי מקשה על רכישת מיומנויות חדשות ומורכבות

וברכישת , בהפשטה, בעיותיה� הקוגנטיביות של ילדי� ע� תסמונת דאו� באות לידי ביטוי בקושי בהכללה

בעיקר בתחו� המידע השמיעתי , קימיי� קשיי� בתהליכי הזיכרו� לטווח קצר. למידה חדשות אסטרטגיות

קיי� קושי ביכולת התרגול והשימור בזיכרו� של מיומנויות אשר נרכשו . ופחות בתחו� המידע החזותי

  ). Mundy & Nicolich, 1996( והיכולות לסייע ללמידה

חוקרי� מייחסי� . ומנויות האקדמיות של קריאה וכתיבהילדי� ע� תסמונת דאו� מתקשי� ברכישת המי

וללקות בתכלול , קושי בהבחנה בי� צלילי� דומי� ואותיות דומותל, קשיי� אלו למודעות פונולוגית לקוייה

 ;Bird & Buckley, 1994(שמיעתי המתבטא בקושי לתרג� את הסמל הגרפי של האות לצליל �חזותי

Buckley, 1985; Wishart, 1993(. השליטה בשפה הכתובה פשוטה יותר לילדי� ע� תסמונת , יחד ע� זאת
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יכולת השמירה בזיכרו� של מילי� כתובות טובה יותר מאשר מילי� , דאו� מאשר השליטה בשפה הדבורה

  .נשמעות

השפה ולכ� ייוחד פרק רכישת מיומנויות התקשורת ואחת הבעיות הקשות של ילדי� ע� תסמונת דאו� היא 

  .נפרד

בגלל , בנוס . איטית יותר בהשוואה לילדי� רגילי� היאהתפתחות� של ילדי� ע� תסמונת דאו� , כו�לסי

לציפיות נמוכות , ליצירת סטראוטיפי�כל אלו גורמי� , חריגות� בולטת מאד, ופעת� החיצונית הייחודיתה

הומוגונית תו� יישות אל כההתייחסות לקבוצת הלוקי� בתסמונת דאו� היא  .ולכ� שהחברה מתרחקת מה�

 .רווחה ההנחה כי לא נית� ללמד ולקד� ילדי� ע� תסמונת דאו� עברב .�יהתעלמות מהבדלי� אינדיבידואלי

ממצאי . אד� בעל יכולת למידה, למרות קשייו ,הרואה ביחיד ע� תסמונת דאו� כיו� רווחת התפיסה

, קריאה(בתחו� הלימודי  מיומנויות לשלב� בחיי� החברתיי� הביאו למסקנה כי �והניסיו, מחקרי�

ניתנות כיו�  � אצל ילדי� אלו בעבר נחשבו כבלתי ניתנות להקניה ובתחו� החברתי ש) חשבו� ושפה, כתיבה

היו� במערכת החינו� היא לשלב� במסגרות רגילות ג�  המגמה. א� כי באיטיות וברמות שונות, להשגה

  ).Buckley, 1985, 2000(הדחייה מהחברה הרחבה בשל הרצו� להפחית את ההרחקה ו

  

  התפתחות מיומנויות תקשורת ושפה 


  התפתחות מיומנויות תקשורת ושפה אצל ילדי
 רגילי

התפתחות השפה מושפעת מבשלות . שגיו המופלאי� של האד� בכלל והילד בפרטיהשפה הינה מה

יקוי תכנו� ויכולת לח, הסקת מסקנות, זיכרו�, חשיבה: מתהליכי� קוגנטיבי� כמו, נוירולוגית

ליכולת השפתית השפעה על התפתחות מיומנויות  .)2000, גנו� ;2000 ,בנודיז(ומאינטראקציה ע� הסביבה 

התפתחות כישוריו הלשוניי� של הילד היא ). 1993, סמילנסקי ושפטיה(רגשיות וקוגנטיביות , חברתיות

עד הגיע� לגיל . י�ודשח 18�ל 10ברוב התרבויות אומרי� הילדי� את מילותיה� הראשונות בי� . מהירה

היק  אוצר , ע� הכניסה לבית הספר היסודי. ארבע שני� מדברי� רוב הילדי� במשפטי� בנויי� כהלכה

 ).2003 ,דרומי(מילי�  14,000�המילי� של הילד הוא כ

  .ניתנת לתיאור על פי שלבי� התקינה של תקשורת ושפהההתפתחות 

סוגי בכי שוני�  .ומשמש לתקשורת של התינוק ע� סביבתוהבכי מופיע מיד ע� הלידה . בכי –שלב ראשו� 

לזהות את צרכי מהר מאד הא� לומדת . כאב או שעמו�, רעב: כגו� מבטאי� רצונות שוני� של התינוק

  ).Bjorklund, 1989 ;1996 ,פרימרמ��דרומי ורינגוולד(התינוק על פי הבכי 
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. שישי�  החודש הראשו� עד לחודש החמישישלב זה מתרחש מסו. ווקליזציות שונות והמייה �שלב שני 

בתקופה זו מנסה התינוק לחקות את . בשלב זה התינוק מפיק קולות בסיסיי� תו� שימוש באברי ההיגוי

� הדדית ומשחק קולי�וכ� נוצרת התאמה קולית ,קולות הא� והיא מצידה מנסה לשמש הד לקולו ולחקותו

 ,Papousek, M., & Papousek(פפוסק ופפוסק). 1996, ימרמ�פר�דרומי ורינגוולד(הדדי בי� התינוק להוריו 

H., 1989( בהתאמה הקולית ובחיקוי עד הגיעו לגיל חמישה חודשי� �אז הוא . טועני� שהתינוק ממשי

חקירה זו מביאה את התינוק לשלב הבא . ממעיט בהשמעת קולותיו בשל היותו עסוק בחקירת הסביבה

  .המלמול :בהתפתחות הדיבור

המלמול דומה יותר לדיבור והוא . חודשי� 10חודשי� עד גיל  6�5שלב זה מופיע מגיל  .מלמול � לישי שלב ש

בווקליזציה של הילד יש  .מופיע כהרכב של עיצור ותנועה ע� דגמי הנגנה המחקי� את אלו של המבוגרי�

בשלב זה . פהמשפות אחרות וכאלו שאינ� מופיעי� בא  ש, צלילי� משפת אימו :צלילי� מגווני� מאד

מטרת : חוקרי� שוני� מייחסי� למלמול מטרות שונות. מתחדדת ערנות� של התינוקות לשפה המדוברת

מטרת ) (Ling, 1984 לינג ואילו על פי, היא פיתוח המשוב השמיעתי ) (Locke, 1989לוק המלמול על פי

שהמלמול משמש צור� של החוקרי� מסכימי� , בכל מקרה. המלמול היא תרגול התנועה של שרירי ההיגוי

  . הקוליות עד הופעת המילי� הראשונות ההפקות גירוי זה עוזר לו להמשכיות. התינוק לגירוי עצמי

התינוק משתמש בקולות . חודשי� לער� 10שלב זה מופיע בגיל . תבניות פונטיות קבועות �שלב רביעי 

 Gillis & De( שוטר� גיליס ודה .מכונית להסעה של .."ברר..ברר" למשל, עקביי� המגלי� תוכ� פונקציונאלי

Schutter, 1986 (מחלקי� שלב זה לשתי תקופות) :שלב התחלתי) א �בו נרכש מספר מועט של תבניות  

כאשר הילד , למשל. התבניות הפונטיות אינ� מוכללות ומופיעות רק בהקשר אחדבשלב זה , קבועותפונטיות 

אלא היחידות , תבניות פונטיות קבועות חדשות ותבו לא נרכש� ) Plateu( שלב הפלטו) ב( עצמו מסיע מכונית

אלא ג� , לא רק למכונית .."ברר..ברר"למשל , ת ומתחילות להופיע בהקשרי� שוני�הקיימות מוכללו

  . לחפצי� נעי� אחרי�

יש , למרות שטר� הופיעו המילי� הראשונות. מילי–שלבי� אלו מתארי� את התפתחות השפה בשלב הקד� 

המאפשרת לו להשתת  באופ� פעיל במערכת של יחסי גומלי� ע� אמו , וק יכולת תקשורתית מורכבתלתינ

רכישה תקינה של התנהגויות קד� מילוליות מהווה בסיס הכרחי . וע� אנשי� אחרי� בסביבתו הקרובה

, הסמנטיקה, להופעת המילי� המובנות הראשונות ולהמש� התפתחות השפה בתחומי הפונולוגיה

  ).Dromi, 1993(התחביר והשיח , ולוגיההמורפ

שלב זה . בני מילה אחת בלבדבה רוב מבעי הילד ה� שלב זה מוגדר כתקופה  .מילי�השלב החד �שלב חמישי

בראשית שלב זה הילד עדיי� מתקשר ג� באמצעות הפקות קוליות . מתרחש בסו  השנה הראשונה לחיי�
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בשלב החד מילי מתקיימת . פעילהמילי� היה באוצר א� אלה הולכות ופוחתות במקביל לעלי, סטות'וג

השלב מתאפיי� בתהליכי� של יצירת . אינטראקציה מרתקת בי� התפתחות החשיבה להתפתחות השפה

מילולי של הילד על חפצי� ועל מאורעות לבי� מילי� שה� סמלי� –ביצירת הקשר בי� הידע הלא ו. משמעות

אפשר למנות את תהלי� הניתוק מההקשר ותהליכי� שוני� של  ע� תהליכי� אלה .לשוניי� המייצגי� אות�

מילי קשורה א� כ� לרכישת היכולת להשתמש בשפה בצורה  �ההתפתחות העיקרית בשלב החד. להלהכ

אשר הולכת ומתפתחת במהל� , מילולית�יכולת הקטגוריזציה הלא. סימבולית כמייצגת תכני� ומושגי�

תהלי� רכישת המשמעות . ידע הלקסיקלי ונתמכת על ידהתומכת ברכישת ה, �השנה השנייה לחיי

מתחילי� להפיק מילי� מובנות , ילדי� שהתפתחות� הלשונית תקינה. הלקסיקלית עומד במרכזו של השלב

ראשונות בסביבות יו� הולדת� הראשו� וממשיכי� להפיק מבעי� בני מילה אחת בלבד במש� מספר 

הכולל , מילי צוברי� הילדי� אוצר מילי� פעיל � ל� השלב החדבמה. � א  במש� שנה שלמהעיתיחודשי� ול

שבו נבדק גודל הלקסיקו� , ממדי�–במחקר הערכה רב). מילי� שונות 600ל  250 בי�(כמה מאות מילי� 

 & ,Fenson, Dale, Reznick, Bates, Thal(עשו פנסו� ועמיתי� , הפעיל של קבוצת נבדקי� דוברי אנגלית

Pethick, 1994 (ילדי� דוברי אנגלית  1803במחקר השתתפו . בשאלו� אשר מולא על ידי אימהות שמוש

שיש שונות רבה בי� ילדי� בקצב למידת אוצר , מניתוח דיווחי ההורי� עלה. חודשי� 30�16בטווח הגילאי� 

� חודשי 23ובגיל , מילי� שונות 44חודשי� ציו� החציו� היה  16בגיל . המילי� במהל� השנה השנייה לחיי�

במחקר . מילי� שונות 550מילי� ובעשירו� העליו� הפיקו  50בעשירו� התחתו� הפיקו רק . מילי� שונות 300

 256השתתפו ). Maital, Dromi, Sagi, & Bornstein, 2000( על ידי מיטל ועמיתי� מקביל שנער� בישראל

ות במדג� הישראלי היו דומי� הממצאי� לגבי השונ. חודשי� 24עד  18תינוקות דוברי עברית בטווח הגילי� 

  .מאד לאלו שדווחו במחקר אמריקאי

  ).1997, דרומי(מילי ובסופו �הבדלי� מובהקי� נצפי� בהתנהגות הלשונית של הילד בראשית השלב החד

מציגי� לאחר מספר חודשי� . ילדי� מילי� חדשות בקצב איטי מאדה מילי לומדי��בראשית השלב החד

ה� רוכשי� מספר רב של מילי� בהתפתחות התקינה . צב רכישת המילי�משמעותית בקהילדי� האצה 

משק  שינוי איכותי בתהלי� הלמידה ומכונה בספרות  ,קצב מוא! זה של רכישת מילי�. חדשות בכל שבוע

קצב הרכישה של מילי� חדשות הוא מדד חשוב בהערכת התפתחות אוצר  ."פר! לקסיקלי" המקצועית

הממד הזה בהתפתחות אוצר המילי� . א  חשוב יותר ממספר המילי� שהוא יודעייתכ� ש, המילי� של הילד

, דרומי( "פר! הלקסיקלי"בעיקר בקשר להופעת ה, נחקר לעומק בקרב ילדי� המראי� התפתחות תקינה

2003.(  
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סבורי� יש ה. זה פר!מופיע שבו  ,מילי �במהל� השלב החד ,לגבי המועד המדוייקקיימות דעות שונות 

)Goldfield & Reznick, 1990 (אחרי� , מילי� שונות 50מתחיל כאשר אוצר המילי� הפעיל כולל וא שה

)Dromi, 1987; McShane, 1980; Mervis & Bertrand, 1994 ( רי� שהוא מתחיל מאוחר יותר סבו

, טענו)  Mervis & Bertrand, 1995(מרויס וברטרנד  .מספר שבועות לפני הופעת התחביר, בהתפתחות

 .קשורי� להבדלי� בקצב ההתפתחות הקוגנטיבית "פר! הלקסיקלי"אישיי� בתזמו� ה�בדלי� בי�שה

זה הנו השתקפות של השגי� קוגנטיביי� לא מילוליי� וקשור ביכולת הילדי� למיי� חפצי� " פר!"לדעת� 

רה להבנה יכולת זו קשו. יכולת מיו� זו חשובה ביותר כדי לפתח בהמש� מיו� קטגוריאלי. באופ� ספונטני

בעצ� להבנה שמילה הינה סמל ואינה . אירועי� ויחסי�, שמילה משמשת תווית לקטגוריות של חפצי� רבי�

  . קשורה לאירוע פרטי או בודד

המטלה העיקרית של הילד היא לזהות את חוקי מבנה  ,בשלב זה. השלב הדקדוקי המוקד� –שלב שישי 

שלב זה נמש� כשנתיי� ובו מופיעי� צרופי המילי�  .המשפט ולהשתלט על הדקדוק הבסיסי של שפת אימו

מהווה נקודת מפנה איכותית בהתנהגות הלשונית  � אלוהופעת� של צירופי. הראשונות לכדי משפט פשוט

אלו מאפשרי� לילד להשתמש במבני שפה על  .הילד מגלה את חוקי המורפולוגיה והתחביר הפשוט. של הילד

ולכ� התוכ� הטענתי של מרבית , עי� אלו עדיי� לא מקושרי� זה לזהאירו. מנת לתאר אירועי� פשוטי�

יכול , "שברתי כוס בג�" , למשל, הילד מצליח לספר על מקרה שקרה לו. ההפקות מוגבל לטענה אחת בלבד

לתאר תמונה שיש בה התרחשות או מספר , "אני רוצה טוש אדו�: "למשל, להביע משאלה פשוטה

, לגו , ומראה התייחסות למי�, "דני מש� לה בשערות", "כואבת לה הבט�", "דני בוכה"למשל , התרחשויות

אנחנו ", "אתה התלבשת לבד", "אתמול פגשתי את שושנה", "ילדי� קופצי� בגינה", למשל. לזמ� ולמספר

התכונה המאחדת המשפיעה על מגוו� רחב של התנהגויות הנצפות בשלב הדקדוקי המוקד� ". קפצנו למי�

רכישת הדקדוק הפורמלי הבסיסי אשר עומדת . ה של זיהוי המבנה הדקדוקי הבסיסי של השפההינה התכונ

יכולות אלו , לרכישת היכולות המאוחרות יותר של השיח, ביסודו של שלב זה מהווה תנאי מקדי� והכרחי

  ).2003, 1997, דרומי(רה בחשיבות של ההיררכיה ביניה� והכבי� מבני� קישוריות בהבנת המאופיינות 

מבי� הילד . שלב זה מתאפיי� ביציאה מעבר לגבולות המשפט הבודד. השלב הדקדוקי המאוחר � שלב שביעי

כפי שה� , ויש בה אמצעי� להבעת יחסי� בי� מאורעות שוני�, ששפה משמשת להבעת רעיונות מורכבי�

מכמה בנוי המהווה סכמה שלמה ו הילד לומד לספר סיפור .הדובר ומועברי� לשומענתפסי� על ידי 

תפתח לאור� שני� לה וממשיכי� )מגיל חמש( מופיעי� בשנות הג� המאוחרות וניצני אמצעי� אל. אפיזודות

אשר מופיעה רק בשלב  יכולת מאוחרת היאהיכולת של ילדי� לספר סיפור . בבית הספר ג� בשנות הלימוד

  ). 1997, ברמ�( הדקדוקי המאוחר ונמשכת ג� במהל� שנות בית הספר
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ילדי� . יוצרי� ילדי ג� וילדי בית ספר טקסט מילולי המבוסס על סדרת תמונות י� הבדלי� באופ� בוקיימ

צייני "להפיק מתקשי� אול�  דינמי�סטטי לטקסט מילולי–כי עליה� לתרג� מידע חזותי מביני� בני ארבע 

א�  ,תמונה לתאר את המתרחש בכל מצליחי� וילדי� אל. משמשי� לקישוריות ולאזכור בטקסטה "מעבר

את המבנה קושי זה נובע מהעובדה שה� עדיי� לא מפנימי� . ביצירת קשר נרטיבי בי� התמונות מתקשי�

להשתמש בתמונות כדי ליצור רצ  אירועי� מתקד�  מצליחי�ילדי� בני חמש . הגלובלי של הסיפור השל�

באסטרטגיות יעילות של  להשתמשו מתחילי� ילדי� אל. בזמ� תו� התעלמות מהגבולות שמציבות התמונות

לה� על האירוע יש לחבר את הסיפור השל� על פי הייצוג הסכמטי ש ודעי�הדמויות בספר וי" שימור"

בסיפור של ילדי� אלו אפשר לזהות את הגיבור הראשי שהטקסט מאורג� . השל� המוצג ברצ  התמונות

זמנית מספר �ה של הילד לעבד בומפנה דרמטי זה ביכולת לספר סיפור קשור כנראה ליכולת החדש. סביבו

הסיפור העשיר יותר מתבטא במגוו� לקסיקלי . יחידות וא  לסדר אות� בתו� מבנה של� בעל ארגו� פנימי

בשיפור ניכר בשימוש בקשרי� ובצייני מעבר וביכולת עולה לסמ� ולסדר את היחידות של הטקסט , רחב

ה נלארג� את אירועי התמונות במסגרת של מב מצליחי�רק ילדי בית הספר ). קוהרנטית(בצורה לכידה 

, ברמה זו ניכרת כבר יכולת בוגרת לספר את הסיפור בהקשר למטרה מוגדרת שהוצגה בראשיתו. פעולה

  .כאשר כל חלקי הסיפור מובילי� להשגת המטרה המרכזית של הסיפור

יחסי , יחסי זמ�,שימוריחסי  :ילדי בית הספר מציגי� שלב חדש בהתפתחות השפה המעיד על הפנמת יחסי�

, כצנברגר(לשוני על ההקשר לידע לשוני ועוד �בי� ידע חו!, בי� דוברי�, יחסי� בי� מבעי� ,סיבה ותוצאה

1994 ,1997.(  

  

  התפתחות מיומנויות תקשורת ושפה אצל ילדי
 ע
 תסמונת דאו�

. רגשי ועוד, מוטורי, קוגנטיבי: ילדי� ע� תסמונת דאו� מגלי� קשת רחבה של בעיות בתחומי� השוני�

התפתחות השפה נמוכה  .נראה שהבעיה הקשה ביותר שלה� היא בעיית התפתחות התקשורת והשפה

 ,Mundy( מהמצופה ה� בהשוואה ליכולת� הקוגנטיבית וה� בהשוואה לילדי� ע� קשיי התפתחות אחרי�

Sigman, Kasari & Yirmiya, 1988(. התפתחות  השאלה הא� קיי� ויכוח בי� החוקרי� לגבי �תהלי

הוא תהלי� שונה מהתהלי� הרגיל או שהוא מהווה שיחזור איטי יותר , השפה אצל ילדי� ע� תסמונת דאו�

חודשי� אי� הבדל  17עולה שעד גיל מנטלי של ) Miller, 1992(ממימצאיו של מילר  .של התפתחות תקינה

מצב זה מתחיל להשתנות . נת דאו�מוצע בי� ילדי� רגילי� וילדי� ע� תסמוממשמעותי באוצר המילי� ה

א� היא מהירה יותר , שתי הקבוצותבבגיל זה ההתפתחות השפתית צוברת תאוצה . חודש 17מנטלי של בגיל 

. מסיק שלשתי הקבוצות יש אותו מכניז� קוגנטיבי לרכישת שפה) Miller, 1992( מילר .אצל ילדי� רגילי�
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כשילדי� ע� תסמונת , לטענת�). Mervis & Berterand, 1994(גישה דומה מוצגת על ידי מרוויס וברטרנד 

) ”Fast Mapping“(ה� משתמשי� במיומנויות של מיפוי מהיר , מילי� 20� דאו� מגיעי� לאוצר מילי� של כ

 .כמו ילדי� רגילי�, דהיינו משתמשי� ברמזי� מ� ההקשר כדי לנחש מה משמעותה של מילה לא מוכרת

נמצא שקיי� פיגור בהתפתחות ) Lynch, Oller, Eilers, & Basinger, 1991(וחבריו ' במחקר שערכו לינ!

 תינוקות רגילי� מתחילי� במלמול קנוני. הווקלית של ילדי� ע� תסמונת דאו� לעומת תינוקות רגילי�

חודשי� בער�  6בגיל ) הגיות קד� לשוניות המורכבות מרצפי� של הברות הנשמעי� יותר ויותר כמו דיבור(

תומ� בממצאי� אלו  Odom),   (2002אודו� .חודשי� שעהתמתחילי� בגיל  ,תסמונת דאו�די� ע� ילואילו 

בעוד ילדי� , מילי אצל ילדי� ע� תסמונת דאו� מתחיל בגיל שלוש וא  מאוחר יותר�השלב החדומציי� כי 

וה� , בגיל שש אוצר המלי� של ילדי� אלו דל מאד. רגילי� עוברי� את השלב הזה כבר בגיל שנתיי�

ה� משתמשי� במחוות גו  ג� בגילאי . ואינ� מתפתחי� יותר מסוגלי� להפיק רק משפטי� מעטי� וקצרי�

  .בעוד ילדי� רגילי� משתמשי� בגיל זה בתקשורת מילולית, בית הספר

הטועני� שאצל ילדי� ע� תסמונת דאו� )  ,Dodd, 1976; Smith & Stoel – Gammon (1983יש חוקרי�  

השפה דומה לזה של ילדי� רגילי� וה� משתמשי� באות� תהליכי� המופיעי� בהתפתחות דפוס רכישת 

כמו השמטת הברה בלתי , קיי� אצל ילדי� רגילי�ההפונולוגית הנורמלית ובאותו רצ  פונולוגי התפתחותי 

קיימי� מאפיניי� מיוחדי� לאוכלוסיה זו כמו שימוש , יחד ע� זאת. מודגשת או השמטת עיצור סופי

החלפות של , נקישות לשו�, אנקות: הליכי� אידיוסינקרטיי� שלא קיימי� בהתפתחות פונולוגית רגילהבת

 בשפה השגיאותשל באופ� שיטתי על ניתוח  קשהעובדה זו מ, שימוש חלקי בחוקי� הרגילי�ו, הגאי�

  .שילדי� אלו עושי�

של  ו� איננה רק העתק איטיסבורה שהתפתחות שפת� של ילדי� ע� תסמונת דא)  Fowller, 1990(פולר 

טי מאד של ההתפתחות יההתפתחות המוקדמת היא אמנ� העתק א, לדעתה. ההתפתחות הנורמלית

אבל קיימי� ג� הבדלי� מהותיי� בי� התפתחות שפת� של ילדי� רגילי� והתפתחות שפת� של , הרגילה

אחר ההתפתחות המצופה  שפת� של ילדי� ע� תסמונת דאו� מפגרת, ג� לדעתה. ילדי� ע� תסמונת דאו�

  . מה� על פי גיל� המנטלי

ניסו לאפיי� את תהלי� התפתחות מיומנויות התקשורת של תינוקות ע� ) 2003(רוזנטל וקליי� � סובלמ�

דנו בשאלה א� תהלי� ההתפתחות של תינוקות ע� תסמונת ה� . בהשוואה לתינוקות רגילי� ,תסמונת דאו�

מהממצאי� . התפתחותי שעוברי� תינוקות רגילי� או שונה ממנו דאו� הוא תהלי� אטי של אותו תהלי�

ע� . אלא לגבי הבדלי� בקצב ,משמעי לגבי הבדלי� באיכות התהלי��עלה כי אי אפשר להסיק באופ� חד

יכולה , מילולית�לאטיות הרבה שמגלי� תינוקות ע� תסמונת דאו� בפיתוח התנהגויות תקשורת קד�, זאת
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א  שכל מרכיב כשלעצמו אינו שונה אצל תינוקות ע� . הלי� ההתפתחותי ואיכותולהיות השלכה על אופי הת

השילוב ההכרחי של מכלול המרכיבי� אינו , תסמונת דאו� מזה הקיי� אצל תינוקות בעלי התפתחות תקינה

התמונה המתקבלת לגבי התפקוד התקשורתי של , לכ�. מתרחש באופ� שוט  ורצי  כמו בתהלי� הרגיל

  .אלא שונה ג� באיכותה, דאו� נראית לא רק אטית ביותר�תסמונת תינוקות ע�

כי מהל� ההתפתחות השפתית של סבורי� ) Mundy, Kassari, Sigman, Ruskin, 1995(ג� מנדי וחבריו 

בהשוואה . ילדי� ע� תסמונת דאו� מתקשי� לתקשר כבר בשלב הקד� מילי, לדעת�. שתי הקבוצות שונה

הצבעה וקשר עי� במטרה למשו�  ,נתינה, נגיעה: � פחות במחוות גו  כמוה� משתמשי לילדי� רגילי�

   .יד�–או להתייחס לחפ! הנמצא רחוק מהישג  ,לבקש שיתו  פעולה ,תשומת לב

שונות זו מתבטאת כבר . ילדי� ע� תסמונת דאו� מציגי� שונות רבה בהתפתחות� התקשורתית והשפתית

 24עד  12הופעת המילי� הראשונות מתרחשת בהיות� בני יש ילדי� ש .בעת הופעת המילי� הראשונות

 שני� 4 ויש שהופעת המילי� הראשונות מתרחשת בהיות� בני, )כמו בהתפתחות הנורמלית(חודשי� 

)Gillham,1979; Stroeminger, Winkler, & Cohen, 1984.(  ככלל נית� לאמר שקצב רכישת אוצר

מילר לדעת  .וג� בתחו� זה קיימת שונות רבה, י מאדאצל ילדי� ע� תסמונת דאו� הוא איט המילי�

)1988(Miller,   הופעת המילי� הראשונות ומבעי� בי� שתי מילי� מתרחשי� אצל ילדי� ע� תסמונת דאו�

מילי� המצטבר נרכש בעיכוב ניכר בהשוואה לילדי� האבל אוצר  ,בגיל מנטלי דומה לילדי� תקיני�

מוסי  כי ילדי� ע� תסמונת דאו� בגיל  (Gillham, 1990) גילה�. התואמי� לה� מבחינת הגיל המנטלי

עד  עד3.6בטווח גילאי� הנע בי�   ,מילי� 50 �מגיעי� ללקסיקו� שמכיל כ, מנטלי דומה לזה של ילדי� רגילי�

 במחקר שערכה. ת התקשורתית והשפתית באור� המבעשונות זו באה לידי ביטוי בהמש� ההתפתחו. שני� 6

היה מקביל , שני� 6.9ו  2.6בגילאי� , נמצא שאור� המבע של ילדי� ע� תסמונת דאו� Harris, 1983)( הריס

 Berglund(ונסו� 'אריקסו� וג, ברגלונד ,בהמש� לכ�. בהתאמה, שני� 2.5ו  1.5לילדי� תקיני� בגילאי� 

Eriksson, Johansson, 2001 ( 5%מצאו כי �גיל שנתיי� מהילדי� ע� תסמונת דאו� מצרפי� מילי� ב 10%

 . עושי� זאת בסביבות גיל חמש וחצי שני� %70 �ו ,עד שנתיי� וחצי

בגילאי� בוגרי� יותר  התפתחות מיומנויות התקשורת והשפה אצל ילדי� ע� תסמונת דאו�ג� לגבי תהלי� 

המרכיבי� , בהתפתחות שפתית תקינה (Rondal, 1994, 1996)רונדל  לדעת .קיימות דעות שונות

נרכשי� יחסית במהירות במהל� ההתפתחות ) של השפה מורפולוגיההתחביר וה(טי� המורפוסינטק

שימושי השפה בהקשר (טיי� אוהפרגמ) המשמעויות של השפה(המוקדמת ואילו המרכיבי� הסמנטיי� 

אצל ילדי� ע� תסמונת דאו� נצפו עיכובי� בהתפתחות . מתפתחי� לאור� כל מעגל החיי�) החברתי
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רכישת שפה אצל ילדי� ע�  ) (Lenneberg, 1967לדעת לננברג . טיי�אהפרגמהמרכיבי� הסמנטיי� ו

הציעה שרכישת שפה אצל ילדי� ע�   (Fowller, 1990)פולר .תסמונת דאו� מואטת בתחילת גיל ההתבגרות

התפתחות התחביר  ,הלדעת. בסביבות גיל שבע � תסמונת דאו� מואטת כאשר ה� מגיעי� לגיל קריטי 

)Syntax (די� ע� תסמונת דאו� מפגרת במיוחד ומאופיינת בתקופה של התפתחות מהירה אצל יל) בגיל �בער

" התפרצות"לאחר מכ� יכולה להיות שוב . ולאחריה תקופה ארוכה שאי� בה כל שינוי) ארבע עד חמש שני�

 זאת לעומת ההתפתחות אצל ילדי� רגילי� שהיא ליניארית, והתקדמות ושוב תקופה שאי� בה שינוי

)Chapman, 1981.(  

מצאו שלמרות השימוש , את המבני� הדקדוקי� בה� משתמשי� צעירי� ע� תסמונת דאו� השוומחקרי� ש

ה� מתקשי� בלימוד התחביר  עדיי�, משפטי� מחוברי� ומשפטי� משועבדי�בתחביר מורכב שכולל 

� באותו גיל מבנה המשפט שלה� מוגבל ורמתו נמוכה בהשוואה לילדי� רגילי, וברכישת כללי דקדוק

3�2שני� ע� תסמונת דאו� יכולי� להבי� ולהפיק רק משפטי� קצרי� בני  14�6רוב הילדי� בגילאי . מנטלי 

ייתכ�  .)Bless, Swift, & Rosen, 1985; Dolley & Semmel, 1971; Hodapp & Zigler, 1990( מילי�

שה� א  לב כלשהו וייתכ� שלה� נעצרה בש )התחבירית( ההתפתחות הסינטקטיתהדבר מעיד על כ� שו

  ).Thordardottir, Chapmn, & Wagner,2002 (לעול� לא יגיעו לשליטה מלאה 

ילדי� ע� . קיי� פער בי� יכולת ההבנה השפתית של ילדי� ע� תסמונת דאו� ליכולת ההפקה השפתית

 ;Caselli et al, 1998(מיומנויות הבנת שפה טובות יותר מאשר מיומנויות הפקה  ציגי�תסמונת דאו� מ

Thordadottir et al, 2002 .( נראה שהמיומנויות . ג� אצל מתבגרי� ע� תסמונת דאו�נמצא פער דומה

של המתבגר ע� תסמונת דאו� מואצות ע� העלייה בגיל  )מיומנויות הקשורות לאוצר מילי�(הלקסיקליות

  ). ,Chapman, Schwartz, & Kay-Raining-Bird 1991) (התחביריות( הסינטקטיות לעומת המיומנויות

לדעת מנדי . חוקרי� שוני� התייחסו לנושא ?כיצד נית� להסביר פער זה בי� יכולת ההבנה ליכולת ההפקה

מנסי� להבי� את העול� הדומ� והאנושי שסובב  ילדי� ע� תסמונת דאו� Mundy et al)  , 1995(ועמיתיו 

מחסור . ר ביכולות פונקציונליות של תקשורתאבל קיי� אצל� מחסו, ה� רוצי� לתקשר ע� סביבת�, אות�

תינוקות ע� תסמונת דאו� חסרי� . זה מתבטא בעיכוב בהתפתחות הפונולוגית ובקשיי� בשימוש במחוות

את היכולת להשתמש במחוות כדי לבקש עזרה בהשגת חפ! מסוי� או כדי להזמי� את המבוגר לבצע פעילות 

מילי� הבעתי אטי יותר בהשוואה לרכישת אוצר מילי� רכישת אוצר ה תהלי� ,כתוצאה מכ�. משותפת

. מציגי� הסבר נוס  לפער בי� יכולת ההבנה ליכולת ההפקה(Chapman et al, 1991) פמ� ועמיתיו 'צ. הבנתי

ילדי� ע� תסמונת דאו� מודעי� לכ� שהחברה הסובבת אות� מתקשה להבי� את שפת� ולכ� ה� בוחרי� 
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, בנוס . שה� מביני� הרבה יותר ממה שה� מציגי� בפועל בשיחה זאת למרות. לדבר באופ� מתומצת

עובדה זו מצמצמת את . את דבריה�" מתרגמת"על ידי כ� שהיא , לעיתי� קרובות החברה מנסה לסייע לה�

מאוחר יותר הוסיפו . מספר ההזדמנויות שלה� לשיחה וכתוצאה מכ� ה� רוכשי� מעט אימו� בהפקת שפה

בעיות השמיעה , לדעת�. הסבר נוס  Chapman, Schwartz, & Kay-Raining Bird, 1998)(פמ� ועמיתיו 'צ

האופייניות לילדי� ע� תסמונת דאו� ובעיות קוגנטיביות כמו ליקוי בזיכרו� לטווח קצר מקשי� על עיבוד 

  .השפה ועל יכולות ההפקה של מילי� ויוצרי� את הפער בי� יכולת ההפקה ליכולת ההבנה

התייחסו ג� לפער הקיי� אצל ילדי� ומתבגרי� ע� תסמונת  Chapman et al) (1991 ,פמ� ועמיתיו 'צ 

לבי� ההבנה ) דהיינו הבנת כללי הדקדוק והתחביר בשפה(בי� ההבנה התחבירית , שני� 20�5בגילאי , דאו�

יי� י� כללי� המאפינעיכובמ נובע הקושי בהבנה תחבירית, לדעת�). דהיינו הבנת מילי� בשפה(הלקסיקלית 

 ועוד בודדות המורכבי� ממילי� קצרי� מבעי�, ראשונותהמילי� ההופעת ב איחור: את התסמונת כמו

חיי� שרכשו עד הואילו יתרונ� היחסי בהבנה הלקסיקלית יכול להיות מוסבר בגיל� הכרונולוגי ובניסיו� 

  .בה ה� נבדקו תקופהל

  .הלוקי� בתסמונת דאו�הסבר נוס  מתייחס לאינטראקציה שפתית בי� אמהות לילדיה� 

הראה כי אמהות לילדי� ע� התפתחות תקינה משתמשות באופ� ממוצע באור�  ,Chapman) 1981(פמ� 'צ

ילד ע� התפתחות תקינה יהיה מסוגל להתמודד , לדעתו. מבע שהוא בשתי מורפמות יותר מהמבע של הילד

עלולות להוסי  על , בדפוס דומהאמהות לילדי� ע� תסמונת דאו� המשתמשות , לדעתו. ולהתר� מפער זה

אינה מותאמת ליכולתו של , שכ� רמת המשפט אותו ה� מציגות, ג� קושי בהבנת שפה, הקושי בהפקת שפה

  . הילד

יותר ניסיונות לדיבור מציגי� כי ילדי� ע� תסמונת דאו� מוסיפי� (Chapman et al, 1998)  פמ� ועמיתיו'צ 

אור� ורמת מורכבות המבעי� המוצגי� , לדעת�. � אינטראקציהרגילי� במהל ילדי�מציגי� לדקה מאשר 

  . לילדי� אלו אינה מותאמת ולכ� ה� מנסי� לפצות באמצעות מלל על קשיי� בהבנה תחבירית

ילדי� המציגי� רמת הבנה גבוהה יציגו ג� . חוקרי� שוני� סבורי� כי קיי� קשר סיבתי בי� הבנה להפקה

ייתכ�  ).Chapman, Seung, Schwartz, & Kay- Rainig Bird, 2000(רמת הפקה גבוהה יותר של שפה 

, האזור המוחי האחראי על הבנת שפה. והדבר נובע ממכניז� מוחי היוצר קשר סיבתי בי� הבנה להפקה

ייתכ� כי ילד אשר כמות המידע . ברוקה, האחראי על הפקת שפה, מפעיל את האזור המוחי הקדמי, ורניקה

באמצעות אזור  יפיק כתוצאה מכ� יותר שפה, רבה יותר, באמצעות אזור ורניקה, הנקלטת ומובנת על ידו

 מוסיפי� כי Gathercole & Martink, 1996)  ( גטרקול ומרטינק ).1997, קומרניק ;1990, פאוסט( ברוקה

בהשוואה לילדי� אחרי� הדומי� לה� , הקושי של ילדי� ע� תסמונת דאו� להפיק מילי� אות� ה� שמעו
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 ,תפיסתי האחראי על הבנת שפהה�בי� האזור המוחי נמוכה עצביתנגר� כתוצאה ממוליכות , נת הבנהמבחי

באזור , רמת הפעלה נמוכהמ וכ�הפקה ראשונית של הדיבור  לעביצועי האחראי ה–לבי� האזור המוחי

  . האחראי על הפקת שפה, הביצועי

. בני� ובנות ע� תסמונת דאו�י� תיות בהבדלי� בהתפתחות מיומנויות תקשורתיות ושפ נמצא כי קיימי�

 ,Beeghly, Weiss-Perry ( בהשוואה לבני�, התפתחות� של בנות ע� תסמונת דאו� נוטה להיות מהירה יותר

& Ciccheti, 1990.( אמיומנויות פרגמ, הבדלי� אלו נצפו במיומנויות הקשורות לאוצר מילי� �טיות ואור

 ,Chapman(המיני� אי� מאוחרי� יותר מצטמצ� הפער בי� נראה כי בגיל. הצעירי� בע בגילאי�המ

Schwartz & Kay- Raining – Bird, 1998; Buckley & Sacks, 1987( . של ברגלונד יש לציי� כי במחקר�

לא נמצאו הבדלי� בי� , על התפתחות שפה בקרב ילדי� תקיני� (Breglund & Eriksson, 2000) ואריקסו�

הא� ישנ� גורמי� שקשורי� לתסמונת דאו� והמשפיעי� על היתרו� היחסי המיני� ולכ� חשוב לבדוק 

  .בגילאי� צעירי�, ביכולת השפתית אצל בנות ע� תסמונת דאו� לעומת בני�

ת ושפה אצל ילדי� ע� הסביר את בעיית התפתחות מיומנויות תקשורשונות המנסות לגישות קיימות  

קוגנטיביות וסיבות הקשורות לתהליכי , ות פיזיולוגיותקיימי� הסברי� המתייחסי� לסיב. תסמונת דאו�

  .האינטראקציה בי� הילד הלוקה בתסמונת דאו� וסביבתו

לילדי� ע� תסמונת דאו� אנומליות אורלית המתבטאת בהתעבות  �הסברי� הקשורי� לסיבות פיזיולוגיות

ח� גבוה , דולה ומשורבבתלשו� היפוטונית ג, בשפתיי� פעורות ע� הסתדקות והתרחבות, ממברנת השפתיי�

. ייתכ� וכל אלו מקשי� על תהלי� רכישת השפה.אנומליות בשיניי� וליקויי� הקשורי� למנש� לא תקי�, וצר

קט� יחסית לנורמה ) Cerebellum(סרבלו� , ג� הביקורת על הדיבור היא בעייתית בגלל פג� נוירו מוסקולרי

לסת , לשו�, בתנועות מערכת הדיבור כמו תנועות שפתיי�ליקוי� אלו מפריעי� לקואורדינציה . והיפוטוניה

, פוירשטיי� ומינצקר (גוייזמ� תגובה איטי וקשיי� בה, ומערכת הנשימה וכ� גורמי� לרפלקסי� ירודי�

קול� של ילדי� ע� תסמונת דאו� הוא צרוד וקיימת , בנוס ). Penore & Smith, 1975 ;1980, פושל ;1994

טונוס השרירי� החלש אצל ילדי� ע� תסמונת דאו� גור� ג� להאטה . Maron, 1986)(אצל� נזליות רבה 

האטה זו משפיעה על עיבוד המידע השמיעתי והבקרה השמיעתית ואכ� עיבוד , בפעולת שריר האוז� התיכונה

 ,Madeule(שפה ולמידה , אטי של מידע שמיעתי ובקרה נמוכה על הדיבור מאפייני� ילדי� ע� קשיי דיבור

. ילדי� ע� תסמונת דאו� סובלי� מתדירות גבוהה של זיהו� והצטברות נוזלי� באוז� התיכונה. )1989

לצלילי� מעומעמי� ולקושי בהבחנה בי� מילי� בעלות צליל , עובדה זו גורמת לצמצו� בתחושת השמיעה

  ).1994, קוזומה(כל אלו משפיעי� על תהלי� התפתחות השפה . דומה
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קשיי� בזיכרו� שמיעתי לטווח קצר הסברי� אלו מתייחסי� ל �גניטיביותלסיבות קו קשורי�הסברי� ה

או לשמור אות� /ו רצפי� של מילי� אות� שמעוע� תסמונת דאו� מתקשי� לזכור ילדי�  .וזכירת רצ 

בדר� כלל דבר זה משפיע על יכולת� להרכיב משפטי� ארוכי� ונכוני� ולכ� ה� . בזיכרו� לצור� עיבוד

 ,Carr (ברכישת כללי הדקדוק מתקשי�ו, כמעט ללא שימוש בפעלי� ושמות תואר, רי�משפטי� קצ מפיקי�

1995.(  

ולזמ� רב , אמצעי� נוספי�בזיכרו� שמיעתי זקוקי� ל המתקשי�סבור שאנשי�  (Chapman, 1995) פמ�'צ

  .יותר כדי ללמוד צורות של משפטי� מורכבי�

קולות דיבור למושג  תסמונת דאו� מתקשי� לתרג�ע�  ילדי� –ליכולות קוגנטיביות  י�יחסיהמת הסברי�

כאשר ילד רגיל לומד לדבר הוא לומד לקשר את קולות ). ובקריאה לתרג� את המילה הכתובה למשמעותה(

הילד מארג� את המושגי� שהוא . הדיבור המרכיבי� את המילה ע� משמעות� של אובייקטי� ואירועי�

האסוציאציה שלו היא " כדור"כשהוא שומע את המילה  ,ללמש. רכש באופ� סימבולי במילה או בתמונה

טוגרפית רלאחר מכ� כשהילד לומד לקרוא הוא מוסי  צורה סימבולית או. או מושג הכדור/תמונת הכדור ו

אצל ילדי� ע� תסמונת דאו� קיימת  ,(Buckley, 1985)בקלי  לדעת .(Buckley, 1985)למשמעות 

כישורי השפה אצל ילדי� ע� תסמונת דאו� מתפתחי� באונה , הלדעת. דומיננטיות מוחית ימנית לשפה

או מפני שהאונה השמאלית אינה , הימנית ולא השמאלית בשל ארגו� מוחי שונה הנובע מגורמי� גנטיי�

אזי ילדי� ע� תסמונת דאו� נאלצי� לתפקד במסגרת המגבלות של , א� השערה זו נכונה .מתפקדת כראוי

, מרחבי �תרכז ניתוח חומר באופ� סימולטני ומעובד היטב המידע הוויזואליבאונה זו מ. האונה הימנית

כדי ללמוד שפה יש . ניתוח הרצפי� נחו! בי� היתר להבנת משפטי�. מאיד� קיימת בעיה בניתוח רצפי�

. הדיבור האנושי הוא מהיר. לזכור ולנתח סימני� אקוסטיי� המשתני� באופ� מהיר במהל� הדיבור, לשמוע

כשהברה מורכבת משני חלקי� שכל אחד מה� נמש� (הברות לשנייה  5עד  2ושמעות בקצב של ההברות מ

 ;1995, קרניאלי�הגואל( ולפיכ� ילדי� ע� תסמונת דאו� מתקשי� לעקוב אחריו) בממוצע עשירית השנייה

(Oelwein, 1995 . 

ה� לקלוט מילי� קצרות מקשי� עלי, ג� תהליכי עיבוד המידע האטיי� המאפייני� ילדי� ע� תסמונת דאו�

על כ� משמיטי� את  חלק מהילדי�. אשר הכרחיות לצור� בניית משפטי�, כמו מילות חיבור, במיוחד

  ). ;1995Kuminn, 1994, אונגר(ההברה האחרונה במילה או מצמצמי� את המילה לכדי הברה אחת 

ה של ילדי� ע� תסמונת קשיי רכישת השפ תהסברבכיוו� אחר  �הסברי� הקשורי� לתהליכי אינטראקציה

  .מתייחס לאינטראקציה המוקדמת בי� הא� לתינוקה הלוקה בתסמונת דאו� דאו�
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סבור כי תהלי� האינטראקציה בי� הא� לילדה הלוקה בתסמונת דאו� שונה מתהלי� ) Fischer, 1987(פישר 

�דעת סובלמ�ג� ל. עובדה זו גורמת לדעתו לקשיי� בתקשורת. זה אצל א� וילד בעל התפתחות תקינה 

שונה מפרופיל , פרופיל האינטראקציה של אימהות לתינוקות ע� תסמונת דאו�, )1999(רוזנטל 

  . האינטראקציה של אמהות לתינוקות רגילי�

א� , התנהגות ההורה משפיעה על הילד) Transactional Model(  על פי מודל ההתפתחות הטרנסאקציוני 

על פי המודל הטרנסאקציוני התפתחות הילד היא תהלי� . הורהה ג� התנהגות הילד משפיעה על התנהגות

שהוא הגנטי והביולוגי על המטע� , במקרה זה הילד, בי� האורגניז�, שיש בו אינטראקציה הדדית דו סטרית

הקשרי� המתפתחי� בי� הא� לתינוק מושתתי� בדר� כלל על  .במקרה זה הא�, ובי� הסביבה, מביא איתו

. את צרכיו של התינוק ועל יכולת התינוק להביע את צרכיו ולהגיב לטיפולה של הא� "לקרוא"יכולת הא� 

מחזקת , ענות לצורכי התינוקיאינטראקציה שבה מצליחה הא� לה, אינטראקציה חיובית בי� הא� לתינוק

 –את התינוק " לקרוא"בדר� כלל הא� , אי יכולתו של המטפל. אצלה תחושות של אפקטיביות וסיפוק

יכולה לפגוע , לראות את השינויי� החלי� בו ולקלוט את דרכי התקשורת שלו, ולהתייחס לצרכיולהבי� 

 ;Field, 1977; Richards, 1974(בתהליכי האינטראקציה ולהוביל לאינטראקציה שאיננה מהנה 

Sameroff, 1986.( ע�  בכלל זה תינוקות, אימהות של תינוקות ברי סיכו� הסובלי� מקשיי התפתחות

להתאי� את עצמ� אליו ולרתמוס הבלתי יציב שלו , מתקשות להבי� את צרכיו של התינוק, ונת דאו�תסמ

)McGhee & Eckerman, 1983 .( לעתי� מנסה הא� להציג בפני התינוק גירויי� רבי� שאינ� מתאימי�

קרובות  לעיתי�). Schwartz, Horovitz, & Mitchell, 1985(לדרישותיו משו� שהיא מתקשה לקלוט אות� 

ובכ� מופר האיזו� העדי� החשוב כל כ� להתפתחות , הא� איננה זוכה לתגובה או למשוב ברור מצד הילד

אשר יכול להשפיע על , אצל ילדי� ע� תסמונת דאו� קיי� מרכיב נוס  .תינוק� האינטראקציה א�

על כל , ונת דאו�הא� מגלה כי ילדה תינוק ע� תסמ, לעיתי� א  לפניה, מיד לאחר הלידה. האינטראקציה

הילד " אובד�"אבל על , חוקרי� שוני� מדברי� על תחושת אבל המתפתחת אצל הא�. המשתמע מכ�

  ). Emds & Brown, 1978(תחושה זו מקשה על יצירת אינטראקציה . הנורמלי שלו ציפתה

ו� מציגי� ילדי� ע� תסמונת דא. קשר עי� ווקליזציה ה� דרכי התקשורת המוקדמות בי� תינוקות לסביבת�

באינטראקציה זה  מרכיב. קשיי� בהתנהגות התקשורתית המוקדמת המתבטאי� בקושי ביצירת קשר עי�

הנובע , ע� ילדי� בעלי תסמונת דאו� הוא אחד מצורות ההתנהגות המוקדמות המשקפות פיגור התפתחותי

יביי� הקיימי� אצל א� קשור ג� לפגמי� תפיסתיי� קוגנט, מבשלות איטית של המערכת הניאורוויזואלית

 & Berger(לכל אלו השפעה על התפתחות מיומנויות התקשורת והשפה . ילדי� ע� תסמונת דאו�

Cuningham, 1981.(  
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אלא שהבעייתיות היא , נראה שילדי� ע� תסמונת דאו� יכולי� להשמיע קולות, מבחינת המרכיב הקולי

ילדי� ע� תסמונת דאו�  .טראקציה נאותההא� והילד מתקשי� לפתח אינ. דווקא באינטראקציה הקולית

כמו כ� ההקשר של הקולות בדר� כלל לא , אינ� מפיקי� קולות באותו היק  ואותו גיוו� כמו ילדי� רגילי�

וה� מעניקות , האמהות מציד� מנסות להתאי� את עצמ� לקצב השמעת הקולות של ילדיה�. מתאי� לדיאלוג

 ,בהתייחס למרכיב הרגשי. גובה שלה ה� זוכות היא מועטהאבל נראה שהת, לה� גירויי� ברמה גבוהה

נצפית אצל� בעיקר  .א� פחות מאשר תינוקות רגילי�, תינוקות ע� תסמונת דאו� מביעי� רגש כלפי הסביבה

הקשיי� ביכולת הילד להתמקד מתבטאי� בכ� שה� . רגשית נמוכה עוררותהמבטאת , הבעה נייטרלית

אינ� ו, של המטפל ויב ולכ� אינ� מצליחי� למשו� את תשומת לבפחות מתבונני� באוביקטיי� מסב

 ,Steffens, Oller, Lynch, & Urbano( מצליחי� לגרו� למטפל להעניק לה� משוב או לנהוג על פי רצונ�

1992 (.  

�סובלמ�(היא בעיית התקשורת והשפה , אחת הבעיות הקשות ביותר של ילדי� ע� תסמונת דאו�, לסיכו� 

בתחו� זה השגיה� של ). ; Horstmeier, 1995; Miller, Leddy, & Leavitt, 1999a 2002,  1999, רוזנטל

בעיה זו מלווה את הלוקי� ). Miller, 1999(נמוכי� ביחס לרמת� הקוגנטיבית , ילדי� ע� תסמונת דאו�

 .לאור� כל החיי�, בתסמונת דאו�

  

  תוכניות התערבות

תינוקות ע� תסמונת , ינוקות ע� קשיי התפתחות ובכלל זהתהמתמקדות בלתוכניות התערבות מוקדמות 

, החברתי ,תרומה משמעותית לקידו� התפתחות� בתחומי� שוני� כמו התחו� הסנסומוטרי ,דאו�

   ).Betz, 1998; Carr, 1995; Guralnick, 1998(הקוגנטיבי והשפתי 

הגיל , הגיל הכרונולוגי :ע� תסמונת דאו�ילדי� השפה אצל רמת גורמי� המנבאי� את קיימי� מספר 

התפתחות משמעותי במנבא  הנחשבת כגור�א� ההשכלת ל .ההבנה ומצב השמיעהרמת ,המנטלי הלא ורבלי

  ).Chapman et al, 1998 (השפעה מועטה אצל ילדי� ע� תסמונת דאו�  ,י�תקינ י�ילד השפה של

  : ממספר סיבות מוקדמת מתאימה לתכניות התערבותת כתינוקות ע� תסמונת דאו� נחשבאוכלוסיית ה

לת ההתערבות העובדה כי נית� לזהות� כבר בתקופת העוברות או סמו� ללידה מאפשרת את התח •

 .בשלבי� מאד מוקדמי�



 22

, מאופיניי� בדר� כלל ביכולת� ליצור קשרי� ע� בני אד� אחרי�, ע� תסמונת דאו� וילדי� תינוקות  •

ה� מגיבי� , � שמחבקי� אות� ומזמני� זאתה� אוהבי ,ה� מגיבי� בשמחה לגילויי חיבה כלפיה�

 . מטלה ולסיוע פיזי בעת למידה בחיוב להצלחה בביצוע 

 .ההשימוש בו יכולת ההפקההבנת השפה שלה� גבוהה יותר מ •

 ). Carey, 1992(אבחנה ויזואלית טובות לילדי� אלו יכולות  •

  : לתוכניות ההתערבות המוקדמות יתרונות רבי�

 . בעית בי� ההורה לתינוקחיזוק האינטראקציה הט •

 .פיתוח מודעות בקרב ההורי� בהתייחסות לתהלי� ההתפתחותי של התינוק ומילוי צרכיו המיוחדי� •

להורי� לעיתי� קרובות להתגבר על אי הביטחו� המאפשרת מוטורית � חושית ייעו! מעשי הנוגע לגרייה •

 . הראשוני ועל עכבות הנוגעות לטיפול בילד

 ,Ciccheti & Beeghy(וחוסר היכולת לשנות את המצב והפחתת חוסר האוני� חיזוק תחושת השליטה  •

1990.( 

, הציגו כישורי� גבוהי� בטיפול עצמי ,ילדי� ע� תסמונת דאו� שהשתתפו בתוכניות התערבות מוקדמת

בהשוואה לילדי� בני , במיומנויות חברתיות ובמיומנויות מוטוריות גסות ועדינות, ברמת האינטיליגנציה

 ;Carr, 1995; Dimetriev & Oelwein, 1988( תו גיל שלא השתתפו בתוכניות התערבות מוקדמותאו

Guralnick, 1998 (. הציגו ילדי� שהשתתפו בתוכניות ההתערבות שיפור  השפהוהתקשורת  בתחו�

 בזמ�, בזמ� הופעת המילה הראשונה ,)Berglund et al, 2001; Rosin & Swift, 1999(בבהירות הדיבור 

בהשוואה לילדי� בני )  Jaruratanasirikul et al, 2004; Sanz, 1996( הופעת המשפט הראשו� ובאור� המבע

ככל , נצפה קשר בי� גיל הילד לרמת השיפור, בנוס . אותו גיל שלא השתתפו בתוכניות התערבות מוקדמות

  ). Yoder, Spruytenburg, Edwards, & Davies, 1995(השיפור רב יותר , שהילד צעיר יותר

מתמקדות רוב תוכניות , כיוו� שלתינוקות וילדי� ע� תסמונת דאו� קשיי� בתחומי ההתפתחות השוני�

העשרה בדיבור ובשפה , האכלה נכונה, גרייה חושית מוטורית :ההתערבות בהדרכת ההורי� בכמה תחומי�

תוכניות ההתערבות מספקות  יש לציי� כי רוב .ועידוד קבלה והתייחסויות חיוביות של המשפחה אל הילד

. מתו� הנחה כי עיכוב בתחו� אחד משפיע על התפתחותו של תחו� אחר, הדרכה בכל תחומי ההתפתחות

עיכוב בהתפתחות מוטורית גסה עלול לעכב התפתחות מתמשכת בתחומי המוטוריקה העדינה : לדוגמא

ישפיע על תפקוד , תפקוד בתחו� אחדומתו� הנחה כי שיפור )   Cicchetti & Beeghy, 1990(והקוגנטיבית 
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מיומנויות מוטוריות משופרות מאפשרות לתינוקות להרחיב את אפשרויות : לדוגמא, בתחו� אחר

  ). Hanson & Harris, 1986(האינטראקציה ע� הסביבה והפעלתה 

. בקהילה או בבית החולי� ,המשפחה בבית: תכניות התערבות מוקדמת מתקיימות במסגרות שונות 

התכניות המתבצעות בקהילה ובבית החולי� . נית המיושמת בבית הנה תכנית אישית המותאמת לפרטהתכ

הייחודית פרטנית מדגישה את הצרכי� תוכנית ה. קבוצתיות או שילוב של השתיי�, יכולות להיות פרטניות

ויות של הנוגעי� למוגבל הקבוצתית מדגישה נושאי� משותפי�תוכנית בעוד שה, של כל ילד וכל משפחה

  .יש על כ� המלצה לבנות תוכנית משולבת. )2002, רוזנטל וקליי�–כ! בתו� סובלמ� ( התינוקות

ושעיכובי�  ,כיו� קיימת הסכמה רחבה שחשוב להתערב ולקד� את מהל� התפתחותו הטבעי של התינוק

 לדעת ). Guralnick, 1998( והתנהגויות לא מסתגלות עלולי� להחמיר ולהיות בלתי הפיכי� ראשוניי�

רמות  ציגוה, לפני גיל שישה חודשי�, התערבות בגיל מאד מוקד�ילדי� שעברו ) (Pertis, 2000 פרטיס

לעומת ילדי� שלא עברו תוכנית , קטנות יותר של פיגור התפתחותי בהגיע� לגיל שלושי� ושישה חודשי�

  .התערבות

ו� של ילדי� ע� תסמונת דא מרבית המחקרי� העוסקי� בתכניות התערבות בתחו� התקשורת והשפה

 .(Guralnick, 1998; Pretis, 2000; Rosin & Swift, 1999)מתמקדי� בילדי� צעירי� יחסית 

מבוגרי�  ילדי� ע� תסמונת דאו�ג� ל, בפרט תושפתיבכלל והתערבות נודעת לביצוע תוכניות חשיבות רבה 

 ,Berglund et al, 2001; Boudreau & Chapman, 2000; Chapman et al( מתבגרי� ובוגרי�, יותר

1998.(   

היא , מתבגרי� ומבוגרי� ע� תסמונת דאו�, מטרת העל בתוכניות התערבות תקשורתיות ושפתיות לילדי�

 תקשורת כזו תושג על ידי שיפור מיומנויות אקספרסיביות. יצירת תקשורת יעילה של הפרט ע� סביבתו

ופיתוח הבנת , שימוש במורפומות דקדוקיות ייחודיות, ט נכו�מבנה משפ: מיומנויות אלו כוללות. )הבעתיות(

, של הפרט יומיו�ה בנושאי� הלקוחי� מחייחשוב שתוכנית התערבות תקשורתית שפתית תתמקד . השפה

נושאי� כאלו יכולי� להיות חלק  .היומיומיו לתפקודותשתמש בהקשרי� שיתרמו , מתחומי העניי� שלו

הקראות סיפור חוזרות , משחקי� סוציודרמטי�, משחקי תפקידי�, ויממשחק שיש בו אספקטי� של חיק

  ).(Boudreau & Chapman, 2000  לאוטומוטיזציה בהפקת שפהכאלו יובילו  תוכנית התערבות. ונשנות

לא נמצא כלל , מתבגרי� ומבוגרי�, למרות חשיבותה של תוכנית התערבות שפתית בגילאי בית ספר יסודי

  . ה הקשור לילדי� ע� תסמונת דאו�בספרות מחקר בנושא ז
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  תיוו 

הגישה המכניזמית והגישה האורגניזמית מנחות את המחקר ואת , תאורטיות מרכזיותשתי גישות 

תאוריית ל ידי הגישה המכניזמית המיוצגת עעל פי . היישומי� החינוכיי� בנושא האינטראקציה ע� ילדי�

על פי , לעומת זאת. המבוגר אחראי להעברת המידע לילד ,וד מידע וגישות קוגנטיביות אחרותעיב, הלמידה

הכולל יצירת מידע תו� כדי , הילד עצמו הוא משתת  פעיל בתהלי� הלמידה, הגישה האורגניזמית

רוב הגישות החינוכיות הנהוגות בעול� המערבי כיו� מבוססות על הגישה . אינטראקציה ע� הסביבה

רונות נקבעה האבחנה בי� יכולות ביולוגיות ראשוניות ליכולות בשני� האח). 2000, קליי�( האורגניזמית

היכולות הביולוגיות הראשוניות באות לידי ביטוי בינקות או בגיל הר� . Geary, 1995)(ביולוגיות משניות 

שלוש ובי� כמות של שתיי� של תינוקות יכולת האבחנה : לדוגמא .ג� בלי התערבות ישירה של מבוגר

, יכולות ביולוגיות משניות, לעומת זאת. היא יכולת אבחנה ששורשיה מולדי� בה ומעטיחידות או בי� הר

נרכשות בתהלי� של למידה ' כתיבה וכו, קריאה, משוואות מתמטיות, חילוקוכפל הבנת תהליכי : כמו

קשה להניח שילד אשר יתנסה בעצמו . מודעת ומכוונת מצד המבוגר המצרי� התייחסות ישירה

הסביבה יגיע להבנת המשמעות העמוקה של אירועי� שוני� או של החוקיות בסביבה  באינטראקציה ע�

חס� באינטראקציה ע� מבוגר מתוו� יכול למנוע , יתרה מזו. ברמות שאינ� קשורות למילוי צרכיו המיידי�

  . הסתגלות ויצירה מהילד את האפשרות לנצל חוויות של למידה לצור� פתרו� בעיות

. זקוקי� התינוקות לתיוו� של מבוגר, ת הביולוגיות הראשוניות והמשניות כאחדכדי לפתח את היכולו

  : השאלות המרכזיות ה�. אינה מוטלת בספק, חשיבות תפקידו של מבוגר בתהלי� התפתחותו של התינוק

 ?מה בדיוק בתו� מכלול התנהגויותיו של המבוגר חשוב ביותר ומשפיע על ההתפתחות •

 ?כיצד מתרחש התהלי�  •

  .)2000, קליי�( ?השפעתו על הילד מהי  •

, למקד את תשומת ליבו, כוונת המבוגר היא להעביר לילד דבר מה. תיוו� משמעו התנהגות הוראתית

התיוו� הוא חלק  .'השקפות עול� וכו, לפתח ערכי�, לשת  אותו בחוויות רגשיות, לקשר עבורו, להסביר לו

מהווה ערו! עיקרי של תהלי�  התיוו�. ישבה הוא ח יתאינטגרלי מחיי האד� במסגרת התרבות

  .הסוציאליזציה של הילד

 המבוגר דואג להתאי� את תוכניתו. אחד הגורמי� המייחדי� את תהלי� התיוו� הוא גור� ההתאמה 

לטווח הקשב שלו ולמשתני� , למידת הערות שלו, לרמת הפעילות שלו, לרמת התעניינותו, יכולתו של הילדל

  ).2002 ,רוזנטל וקליי�–סובלמ�(ות� בהתנהגותו של הילד א" קורא"נוספי� שהוא 
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לאינטראקציה החברתית מקו� מרכזי בהתפתחות הקוגנטיבית והשפתית , )Vigosky, 1978(לדעת ויגוצקי 

יחסי גומלי� חברתיי� ע� מבוגרי� או ע� עמיתי� מיומני� יותר הכרחיי� לפיתוח , לדבריו. של הילד

, יכולות התקשורת .הסקת מסקנות ופתרו� בעיות, חשיבה:כמו מות גבוהותתפקודי� מנטליי� של הילד בר

מושג מרכזי . של הילד ע� סביבתות והחברתי ותבמהל� האינטראקצי ומופנמות השפה והדיבור מתפתחות

אזור "המסביר את חשיבות יחסי הגומלי� החברתיי� לקידו� החשיבה הוא המושג , בתאוריה של ויגוצקי

מוגדר כפער בי� רמת  ,אזור ההתפתחות המקורב). Zone of Proximal Development(" התפתחות מקורב

ההתפתחות של הילד הנקבעת על פי יכולתו לפתור בעיות באופ� עצמאי לבי� רמת ההתפתחות הפוטנציאלית 

הנקבעת על פי היכולת שלו לפתור בעיות בהנחיית מבוגר או בשיתו  ע� עמיתי� בעלי ידע ויכולת רבי� 

. אישית בתהלי� של אינטראקציה בי� ,תהליכי הלמידה והשינוי מתרחשי� באזור ההתפתחות המקורב.ותרי

תהלי� זה הוא . )scaffolding(לתת לו פיגומי� , תפקיד המבוגר או העמית באינטראקציה לתוו� לילד

� עצמאי ללא מתמש� ומטרתו להשיג שינויי� כמותיי� ואיכותיי� המובילי� את הילד לבצע פעילות באופ

   .) Werstch, 1984( תו� הפנמת תהליכי הלמידה, תלות בשות  לאינטראקציה

 & ,Feuerstein, Rand, & Hoffman, l979; Feuerstein, Rand, Hoffman (לדעת פוירשטיי� ועמיתי� 

Miller, 1980  (אליה� נחש  הילדקוגנטיבית ההתפתחות ה �או /ועל ידי ההורי�  קשורה להתנסויות בתיוו

המשפיעי� על תהלי� " רחוקי�"ו" קרובי�"לדעת פוירשטיי� קיימי� תנאי� סיבתיי� . מטפלי� אחרי�

העדר הינו  להתפתחות קוגנטיבית לקוייה) מיידי" (קרוב"התנאי הסיבתי ה .ההתפתחות הקוגנטיבית

לקוייה להתפתחות קוגנטיבית " הרחוקי�"התנאי� הסיבתיי� . התנסויות מספקות של למידה מתווכת

במילי� . מופרעות נפשית של הילד או הוריו ורמות השכלה נמוכות של ההורי�, פגמי� נוירולוגי�, עוניהינ� 

מופיעה לעיתי� קרובות יותר כאשר התנאי� האלו  הלמרות שהתפתחות קוגנטיבית לקויי ,אחרות

 ,פוירשטיי� גורס. האינ� הגורמי� להתפתחות הקוגנטיבית הלקוי התנאי� האלו בפני עצמ�, מתקיימי�

באמצעות אנשי�  ,שכל עוד זוכי� הילדי� לתיוו� מספיק של התפקודי� הקוגנטיביי� הבסיסי� ביותר

" רחוקי�"למרות קיומ� של תנאי� , יכולה התפתחות קוגנטיבית מספקת להתרחש, בוגרי� כשירי� יותר

בנוס  כאשר אי� . ורמות השכלה נמוכות מופרעות נפשית, פגמי� נוירולוגיי�, פיגור שכלי, שלילי� כגו� עוני

יכולה להתרחש התפתחות , ההתנסות בלמידה מתווכת העונה במידה מספקת על הצרכי� האינדיבידואלי�

היעדר , תנאי� כלכלי� תקיני�, כמו חיוביי�" רחוקי�"למרות קיומ� של תנאי� , קוגנטיבית לקוייה

עולה מכא�  .היעדר רמות השכלה נמוכותאו , פרעות נפשיתהיעדר מו, היעדר פיגור שכלי, נוירולוגיי� פגמי�

  .שהתנסות בלמידה מתווכת מהווה תנאי קריטי להתפתחות קוגנטיבית יעילה
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. הגדירה אמפירית חמישה מרכיבי� המאפיניי� אינטראקציה תיווכית איכותית ,Klein, 1988)1996(קליי�  

תיוו�  � ריגוש, כונה והדדיות � מיקוד: וכת וכוללי�מרכיבי� אלו נגזרי� מתו� העקרונות של הלמידה המתו

בהתבסס על מרכיבי� . מת� תחושת יכולת וויסות התנהגות �עידוד, טרנסצדנטיות � הרחבה, של משמעות

  .ממוקד באינטראקציה שבי� המטפל לילדהפותח מודל התערבות אלו 

28�25' עמ, 2000, קליי�(להל� טבלה המסכמת את עקרונות התיוו� .(  

  

�רגשיי
 רכי
צ
  עקרונות התיוו   דוגמאות של תהליכי
  קוגנטיביי
צרכי
   חברתיי

הצור� להתמקד בהבעות  

פני� ותנועות גו  ולפענח 

  . ביטויי� רגשיי�

  

) לשנות( הצור� להתאי�

את ההתנהגות האישית או 

את הסביבה על מנת לתוו� 

לגרו� לאד� (לאחרי� 

לחוש , לשמוע, אחר לראות

  ).או להבי� משהו

או  .."תראה את ה" 

  .." הקשב ל"

  

, הצור� להתמקד כדי לראות

 ,לשמוע ולחוש דברי� במדוייק

בניגוד לתפיסה 

" מרחפת"מעורפלת ו,שטחית

החולפת על פני הגירוי ללא 

   .הצור� להתמקד בו

  

  .הצור� לדייק בהבעה

פעילות המבוגר המכוונת 

לקראת יצירת תנאי� אשר 

יאפשרו לילד להתמקד 

על פי , בסביבתו בגירויי�

, לדוגמה. יכולותיו וצרכיו

הסתרת , קירוב של חפצי�

הצגת , חזרה, מסיחי�

  .'גירויי� בסדר מסויי� וכו

בעזרת תהלי� זה המבוגר 

, מנסה לעזור לילד להתמקד

לשמוע ולחוש , לראות

  .בבירור

ו� התאמה ת�מיקוד

בי� כוונת המבוגר 

לתיוו� לילד וביטויי 

  .הדדיות מצד הילד

   

, לדוגמה. ור� לחפש משמעות בהתנסויות חדשותהצ

לגעת ולטעו� דברי� אשר מזכירי� , להביט, להקשיב

  .בעבר" מיוחדת"התנסות שהייתה 

  

הצור� להגיב באופ� שמעביר מסר של משמעות 

להראות ולהרגיש , להשמיע, לדוגמה). התלהבות(וריגוש

  .נלהב

הבעת התרגשות על ידי 

מילוליי� או (השמעת קולות 

הבעות פני� ) תי מילוליי�בל

בהקשר , ותנועות גו 

, חיות, להתנסות ע� אנשי�

  . 'עצמי� וכו

העברת משמעות על ידי 

איזה . "קריאת דברי� בשמ�

העברת רגש �ריגוש

  וייחוס משמעות
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�רגשיי
 רכי
צ
  עקרונות התיוו   דוגמאות של תהליכי
  קוגנטיביי
צרכי
   חברתיי

איזו ציפור " "יופי של כדור

  "יפהפייה

לחשוב על רגשות הנטייה 

   .ושל אחרי� ושל עצמ

  

להבי� רצ  של הצור� 

ותוצאה  סיבה

  . תוחברתי ותבאינטראקצי

  

להבי� מניעי� הצור�

מאחורי פעילויות 

   .חברתיות

  

, לקשור בי� התנסויות

להזכר בחוויות חברתיות 

מ� העבר ולצפות חוויות 

  .חברתיות בעתיד

הצור� להמשי� ולחקור את 

מעבר למידע שנקלט , הסביבה

   .על ידי החושי�

  

לדרוש מידע מאנשי� הצור� 

  .רות נוספי�אחרי� וממקו

  

  .הכללות הצור� לגלות

  

למצוא הקשרי� בי�  הצור�

לזכור , ליצור הכללות, דברי�

מידע מ� העבר ולנצלו במסגרת 

  .התנסויות עתידיות

פיתוח על ידי , מת� הסבר

 הזכרת דברי� דומי�

) אסוציאציות(

, )קונטרסטיי�(ושוני�

�העלאת גורמי� מטה

 קוגנטיביי� למודעות

, לזיכרו� התייחסות, לדוגמה(

תכנו� פעילות של , חשיבה

קישור בי� התנסויות , )הילד

  .ההווה והעתיד, מהעבר

  

זיהוי החוקיות באירועי� 

או בתבניות , טבעיי�, פיזיי�

לוגיות או , התנהגות גופניות

  .והעלאתה למודע, חברתיות

  

או , מה קורה כשיורד גש�

מחזוריות ? כשהשמש צורבת

 ,עונות שנה, יו� ולילה, בטבע

כמו עזרה , ערכי� חברתיי�

העלאת , ומשמעות�, לזולת

  .סיבות לרגש כזה או אחר

  הרחבה

  

הצור� להשביע את רצונ� 

  .של האחרי�

  

הצור� לחוות התנסויות 

  . נוספות של הצלחה

  

ניסיו� להעביר לילד תחושה 

עידוד באופ� . שהצליח

המותא� להבנתו ולצרכיו 

מת� תחושת (דוד עי

  )יכולת
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�רגשיי
 רכי
צ
  עקרונות התיוו   דוגמאות של תהליכי
  קוגנטיביי
צרכי
   חברתיי

גור� הצור� לזהות מה 

אנשי�  � אצלרצו לשביעות

  . אחרי�

  

, הנטייה לעודד אחרי�

  .לספק לה� תחושת יכולת

� פעילות עצמית הצור� לסכ

מוצלחת ולקבוע מה הוביל 

  .להצלחה

  

  הצור� לחוות עוד הצלחות

תו� ביטוי , של הילד

  .התרגשות מהצלחתו

  

העלאת ההתנהגויות או 

הסיבות שהביאו להצלחה 

על ידי דיבור או , למודעות

  .הדגמת פעילות

הצור� לשלוט בדחפי� 

  . במצבי� חברתיי�

  

הצור� להבחי� בי� צורות 

שונות של הבעת רגשות 

. בחברהמקובלות ה

וויסות הקצב  ,לדוגמה

 תגובותוהעוצמה של 

  .לכעס ושמחה תוחברתי

  

לתכנ� לפני ו לחשוב הצור� 

 שקילת ,לדוגמה. פעולה

  .פתרונות אפשריי� לפני תגובה

   

 ולהבהירור� להציב מטרות הצ

  .באופ� מודע

  

 מטרות�הצור� להציב תת

  . בדר� להשגת מטרה

  

הצור� להחליט על הקצב של 

, מיקומה ,)לאט, מהר(,פעילות

  .'עוצמתה וכו

  

הצור� לווסת את רמת 

  . האנרגיה המושקעת במשימה

  

, ויסות בהקשר למהירות

עוצמה ורצ  מועד  של , דיוק

  .פעילויות

ויסות ( �ארגו� ותיכנו

  ).התנהגות

  

מרכיב זה מתייחס לאינטראקציה  .תקשורתהתיווכית הוא שרשראות המרכיב נוס  הנכלל באינטראקציה 

השות  השני מגיב , שיש בה רצ  של פעילויות בה� אחד מהשותפי� לאינטראקציה יוז� פעילות מסוימת
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אור� השרשרת ומורכבות , י�שרשראות התקשורת נבחנות בהתייחס לשני מדד. אליו וכ� חוזר חלילה

  .השרשרת

בלבד או ארוכות  שרשראות התקשורת יכולות להיות קצרות ולכלול שלושה חילופי תורות �אור� השרשרת

  .ולכלול רצ  רב יותר של חילופי תורות, יותר

הרחבה ומת� , ריגוש, ות של מיקודשרשרת מורכבת היא שרשרת שמופיעי� בה התנהג �מורכבות השרשרת

, למעשה. אלו צירו  אחר של מרכיבי�או , וויסות התנהגות, ריגוש, התנהגות של מיקודיכולת או  תחושת

, הילד מביט, הא� מראה צעצוע לילד.." תראה ,תראה(", תיתכ� שרשרת המורכבת מהתנהגות מיקוד בלבד

קוד בלבד שכ� מי, שרשרת מעי� זו היא שרשרת חסרה). ושוב הא� מראה חפ! אחר, הא� מראה צעצוע אחר

במקו� לעודד את הצור� לחבר את הדברי� עשוי לעורר יצירת תבנית התייחסות קטועה של הילד לסביבתו 

  ).2000 ,קליי� ;2002 ,1999, רוזנטל � סובלמ�(שהילד חווה לכלל משמעות 

י� חברתי, תרבותיי�, ביניה� גורמי� גנטיי�, ההבדלי� בי� ילדי� נובעי� ממכלול רחב ומורכב של גורמי�

מההבדלי� ביכולת� של תינוקות  חלק נכבד, ע� זאת. וכ� מהשפעות הגומלי� בי� גורמי� אלה, ואחרי�

וילדי� להפיק תועלת מחוויות חדשות שה� חווי� קשור במאפייני האינטראקציה שלה� ע� הוריה� או ע� 

 ).2000, קליי�( מבוגרי� אחרי� שטיפלו בה�

 & Klein(התנהגות תיווכית של הורי� והתפתחות ילדיה� קיימי� מחקרי� רבי� בנושא הקשר בי� 

Alony, 1993; Klein, Weider, & Greenspan, 1987a ; Klein, Raziel, Brish, & Birenbaum, 1987b .(

לבי� באינטראקציה שבי� תינוק או ילד כי שכיחות הופעת� של התנהגויות התיוו� ממחקרי� אלו עולה 

ילדי� שאמותיה� קיבלו  .התפתחות� של יכולות שכליות בסיסיות של הילד המבוגר המטפל בו משפיעה על

הדרכה בתיוו� פעלו ברמה גבוהה יותר מילדי� אחרי� שאמותיה� לא קיבלו הדרכה בתיוו� במבחני� 

בשכיחות גבוהה יותר , )לא רק בתגובה לשאלה(בנוס  ילדי� אלו יזמו דיבור ספונטני , קוגנטיבי� ושפתיי�

ג� ילדי� אשר קבלו טיפול ממטפלות ). 1993, קליי� ואלוני(לאמהות בקבוצת הביקורת  מאשר ילדי�

בהשוואה , גילו עניי� רב יותר בסביבת�ופעילי� יותר , היו עירניי� יותר, שאומנו להענות לתגובות הילד

  )1985, אצל קליי�, מקוויקר הנט. (לילדי� אשר מטפלותיה� לא קבלו הכשרה דומה

כאלו שכללו דרישה והתנהגויות של מת� תחושת יכולת המלוות בהסבר היו  בעיקר, הרחבה התנהגויות של

  ). Collins, 1984; Klein & Alony, 1993(ההתנהגויות שהשפיעו ביותר על התפתחותו השכלית של הילד 

ר טוב יותשל הילד באופ�  מנבאות את רמת תפקודו השכליתיווכיות של מבוגר המטפל בילד  התנהגויות

רמת ההשכלה של האמהות וציוניה� של אות� ילדי� , בעיות בהריו� ולידה :מנבאי� מדדי� כגו�מאשר 

  .) Klein et al, 1987a; Klein et al, 1987b(במבחני� שכליי� בינקות 
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. במחקר נמצא כי פרופיל ההתנהגות התיווכית משתנה בהתא� לגיל הילד ולמיקומו על פני רצ  ההתפתחות

לקראת תו� השנה , לעומת גיל מבוגר יותר. נראה יותר התנהגויות של מיקוד, עד גיל שנה, יותרבגיל צעיר 

פרופיל התיוו� שונה ג� כאשר מדובר . בו נראה יותר התנהגויות של ויסות התנהגות והרחבה, הראשונה

ע� קשיי  ילדי�, ילדי� שנולדו במשקל לידה נמו� ביותר: באמהות לילדי� בקבוצות לא טיפוסיות כגו�

. אחד המאפייני� הבולטי� בתיוו� לילדי� אלו הוא השכיחות הגבוהה של התנהגויות מיקוד. למידה

, ניסיונות אלו למקד את תשומת הלב של הילד יכולי� לבוא על חשבו� התנהגות תיווכית מאוזנת יותר

מת� תחושת יכולת  ולעיתי� א , ריגוש והרחבה, הבנוייה מרצפי� המאופייני� בכ� שה� כוללי� מיקוד

  .)2000, קליי�( וויסות התנהגות

במחקר אשר עסק בקשר בי� מאפייני האינטראקציה התיווכית של אימהות ותינוקות רגילי� ותינוקות ע� 

, 1999, רוזנטל–סובלמ� (תסמונת דאו� לבי� מיומנוייות התקשורת והשפה של תינוקות משתי הקבוצות 

מתחילי� , א� ע� העלייה בגיל התינוקות, ומה של פרופיל האינטראקציהנמצא כי קיי� מבנה כללי ד) 2002

בבדיקת הקשר בי� מרכיבי . לבלוט הבדלי� המתבטאי� בשכיחות הופעת ההתנהגויות התיווכיות

האינטראקציה והתפתחות מיומנויות התקשורת והשפה נמצא שלתיוו� משמעות יש קשר מובהק ע� 

כ� נמצא קשר מובהק בי� תיוו� הרחבה וויסות . שתי הקבוצותהתפתחות מיומנויות תקשורת ושפה ב

יש , לעומת זאת נמצא שלהתנהגות התיווכית מיקוד. התנהגות ובי� התפתחות מיומנויות התקשורת והשפה

  .בעיקר בקבוצת התינוקות ע� תסמונת דאו�, קשר שלילי ע� התפתחות השפה

  

  תרחיש

המאורגנות בקשרי� של זמ� וסיבה ובנויות על פי , סצינות רצ , התרחיש מוגדר כסכימה של רצ  פעילויות

. לשימוש בתרחיש כמבנה מרכזי לתכנו� ולארגו� של התערבות שפה יתרונות רבי�. התנסויותיו של הילד

  ). Lucarriello & Nelson, 1986(ארגו� וזכירה של משמעות המילי� , הוא מסייע בהבנה

, ה הילדי� מארגני� את הידע שלה� אודות התנסות יומיומיתחקרה את הדר� ב) Nelson, 1986(נלסו� 

דמויי ) General Event Representations(והתייחסה לשאלה הא� קיימי� יצוגיי� מנטאליי� כללי� 

הא� התוכ� והמבנה שלה� משתני� לאור� זמ� ע� ההתנסות וההתפתחות , וא� כ�, תרחיש אצל הילד

בססה את המסגרת הקונספטואלית שלה על מודל של תרחיש של שנק )  Nelson, 1986( נלסו� . הקוגנטיבית

אשר הגדירו תרחיש כייצוג מנטלי כללי המארג� את הידע בצורה ,  (Schanck & Abelson, 1977)ואבלסו�

נית� . התרחיש בנוי מרצ  של פעולות המאורגנות בזמ� ובמרחב כדי להשיג מטרה כלשהי. סכימאטית

  . מידעבאמצעות התרחיש לפרש 
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ת הנחת יסוד זו מובנ). Nelson , (1986 יש לחקור מה הוא יודע , כדי להבי� את צורת החשיבה של הילד

או בצפייה בדרכי , הנחות אחרות המתמקדות במה הילד אינו יודע או אינו מסוגל לעשות קיימות א�, מאליה

בידע של הילד אודות אירועי� התמקדה  )Nelson, 1986(נלסו� . הפעולה של הילדי� בסיטואציות חדשות

ללמוד על  במטרה ,מוכרי� המהווי� חלק מחיי היומיו� שלו ובייצוג הקוגנטיבי של ארועי� שגרתיי� אלו

ילדי� צעירי� מבטאי� יכולת קוגנטיבית  ,הלדעת. ילדי� שינויי� התפתחותיי� בפונקציות קוגנטיביות של

מטלות ליכולת הקוגנטיבית אותה ה� מבטאי� בואה בהשו המוכרות לה�יומיו� הטובה יותר בפעילויות 

  .שאינ� מוכרות לה� קוגנטיביות ניסויות מובנות

  :ציינו מספר מאפייני� המייחדי� את מבנה התרחיש) ,Schanck & Abelson 1977( שנק ואבלסו�

הוא יותר ש, נית� להסיק מאחד מחלקי התרחיש על ס� הכל השל�. )inferential( לתרחיש יש כוח הסקי) א( 

כאשר בקשו מקבוצת נבדקי� לשחזר רשימה של פעולות : לדוגמא. מאשר חיבור כל החלקי� השוני�

הוסיפו הנבדקי� פעולות שלא הופיעו ברשימה המקורית אול� היו רלוונטיות " טיסה במטוס"לקראת 

  .המתנה ליד שער המטוס, לדוגמא .וקשורות לאירוע

, שיחות ל ידיע. לפרש ולנבא אירועי� חדשי�, תמש בתרחיש כדי להבי�נית� להש. לתרחיש יש כוח ניבוי) ב(

משחק סימבולי וסיפורי� יכול הילד לפתח סכמה של תרחיש ובאמצעותה הוא ינבא את שרשרת האירועי� 

יוכל באמצעות סכמת , ילד שיטוס במטוס בפע� הראשונה ,לדוגמא. לכשיתנסה בה� הלכה למעשה

  ). Nelson, 1986( 'והוא יצטר� לחגור חגורת בטיחות וכ, ישב במטוסלנבא כי לאחר שיתי, התרחיש

התרחיש בנוי מסכמה של חללי� ריקי� שיש למלא אות� במשתתפי� הלוקחי� חלק בתרחיש ) ג(

המרחבי והסיבתי של התרחיש כיצד למלא , לרוב קובעי� המבנה הטמפוראלי .ובפעילויות המתרחשות בו

  .ואילו אלמנטי� אפשריי� בתרחיש נתו�, דירי� אילו אלמנטיי� הכרחיי�את החללי� הריקי� בכ� שה� מג

. ביחד מבנה כלליות הוא נבנה מס� כל החוויות השונות המרכיב, התרחיש אינו מייצג חוויה בודדת) ד(

אלמנטי� משותפי� אלו מסייעי� להכללת . יש לה� אלמנטי� דומי� ומשותפי� ,למרות השוני בי� החוויות

שלמרות ההבדלי� הקיימי� בי� , נית� לצפות, כ� למשל. השונות כשייכות לאותו התרחישההתנסויות 

יהיה דומה  ,בג�" חגיגת יו� ההולדת"המייצג את , התרחיש הכללי שנבנה, אירועי� שוני� של ימי הולדת

ני בי� למרות השו .בספר על חגיגת יו� הולדתמתואר ת י� ההולדת של האח בבית או לזה של הולזה של חגיג

ישנ� מרכיבי� הכרחיי� , � האופציונאליי� הקשורי� לכל אחת מהחוויות הללויהחוויות ולצד המרכיב

  ".יו� הולדת"תרחיש ההמשותפי� לכול� והמאפייני� את המבנה הכללי של 

כל סצינה יכולה להיות ג� היא בעלת מבנה של  .לתרחיש יש מבנה היררכי המורכב מסצינות שונות) ה(

התארגנות לקראת הביקור בג� "יכול לכלול סצינה של " ג� השעשועי�"התרחיש של בילוי ב ,דוגמאל .תרחיש
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יופיע תרחיש זה לפני ההליכה , שהיא תרחיש בפני עצמו ועקב אילוצי� טמפוראליי� וסיבתיי�" השעשועי�

  .לג� שעשועי� ולא אחריה

בעול� ועל היחסי� שביניה� וידע על  ידע על אוביקטיי�: במבנה התרחישי מיוצגי� שני סוגי ידע) ו(

לא מדובר בשני תחומי� נפרדי� אלא בחלקי� שוני� , כלומר. האנשי� בעול� ועל האינטראקציות שביניה�

 פיבוש וסלקמ�. ימי� ביניה� מערכת יחסי� המסייעת לייצוג האירוע בשלמותויהמשלימי� זה את זה והמק

(Fivush & Slackman, 1986)( ה ותארו את התרחיש כמבנה משות  של ידע חברתיהרחיבו מודל ז� 

ותכניה� שלה�  מקו� וסיבה בלבד כיוו� שארגונ�, אי� להגדיר תרחיש במונחי� של זמ�, לדעת�. תרבותי

והתרחיש המייצג אותו אינו , כל אירוע מוגדר מבחינה תרבותית. תרבותיי� �מושפעי� מגורמי� חברתיי�

מאורג� בקשרי� ע� תרחישי� אחרי� המהווי� חלק מבסיס ידע רחב  ,אלא, קיי� כסכימת ייצוג מבודדת

הפשוט ביותר בחיי היומיו� של  האירועאפילו , לדעת�. יותר הכולל ערכי� ואמונות תרבותיות וחברתיות

הפרשנות משפיעה על הדר� שבה האירוע משתלב בהקשר . שניתנת לו הילד מושפע מהפרשנות החברתית

ולכ� בית ספר מוגדר כאירוע , הוא ער� גבוה בתרבות המערבית"  Schooling" ,מאלדוג ,תרבותי רחב יותר

הגדרה תרבותית זו תשפיע על הייצוג התרחישי של ילדי� הקשור . הכרחי וחשוב בחיי הילד" מתוסרט"

  .בבית הספר

  הגורמי
 הקשורי
 לעיבוד מידע תרחישי

א� ג� להמיספרה הימנית תרומה , תיותההמיספרה המוחית השמאלית דומיננטית ברוב המשימות השפ

 לשתי ההמיספרות יכולת הקשורה בעיבוד מידע סמנטי ברמה של מילי� בודדות .משמעותית בהבנת שפה

)Faust & Babkoff, 1997.( וק'אוסיג לדעתOsiejuk, 1986)  ( ג� ההמיספרה הימנית וג� השמאלית

שתיה� מפעילות . ידע עול� בתהלי� של שיחלשתיה� יכולת להשתמש ב, מעורבות בעיבוד מידע תרחישי

כלומר נבנית בה� רשת קשרי� אסוצאיטביית המכילה ייצוגי� של , לקסיקאלית �תהליכי� ברמה אינטרה 

ע� זאת ייתכ� וכל . באמצעות רשת זו ה� מסיקות על משמעותיה� של מילי� בודדות. פרטי� לקסיקאלי�

תקשה  ,פגיעה בהמיספרה שמאלית) ,Osiejuk 1986( וק'יגאוס לדעת .המיספרה משתמשת במנגנוני� שוני�

הדבר יתבטא בקושי ביצירת אינטגראציה מכמה תרחישי� וביצירת , על עיבוד קוגנטיבי גבוה של התרחיש

הנושא העיקרי של התרחיש , תקשה על הבנת מבנה התרחיש, פגיעה בהמיספרה הימנית". תרחיש על"

  . ותכניו

  רחיש במסגרת ההתערבותהראציונל ליישו
 מודל הת

את תהליכי האינטראקציה של הילד , לקד� את רעיונות הגישה הטבעית בהתערבות נית�באמצעות התרחיש 

 ;1967, ה'פיאז( ה וויגוצקי'פיאז כפי שמתואר אצלואת תהליכי רכישת הידע  ע� סביבתו הפיסית והחברתית
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Vigosky, 1962 .(רכישת השפה �ו של הילד מבטמנקודת  יטבעי ומשמעותהקשר , התרחיש מספק לתהלי

. אירועי� ואנשי� בסביבה, מתאי� לאובייקטי�באופ�  קשר�לפענח מבניי� שפתיי� ולמקל עליו בכ� ו

מסייע לו בהמש� להתנתק ומאיד� , במסגרת ההקשרמספק לילד אפשרות להבנת הקלט השפתי התרחיש 

בהמש� בסיס גו  ידע זה תבנה  על. ולילד התרחיש המוכר יוצר גו  של ידע המשות  למבוגר. מההקשר

  ).1999, פרימרמ�� ארלי� ורינגוולד�זדונאיסקי ,דרומי( ההתערבות

 טיי� ברכישת אוצר מילי� ומבני� דקדוקיי� בתו�אתהליכי� פרגממעודד , תרחישהמבנה , באופ� ספציפי

   .יישו� של מבני� שנרכשו להקשרי� חדשי�ב מסייעהקשר מוכר ו

הילד יכול להפנות משאבי� רבי� לתשומה הלשונית מאחר שסדר הפעולות באירוע ותפקיד , בתרחיש מוכר

כאשר ה� נחשפי� גבוה יותר  באוצר מילי�משתמשי� כי ילדי� , נמצא. כל משתת  כבר ידועי� לו

בהשוואה למטלות  ,בה� מוצגי� יחסי� של זמ� וסיבה בצורה מאורגנת ,לאירועי� מובני� ומוכרי� לה�

ג� הבנת השפה היא יעילה יותר . מנותקות מההקשר שלא היו מבוססות על אירוע כלשהו מוכר ניסויות

 ;Farrar, Friend, & Frobes,1993; French in Nelson, 1986( מאשר בהקשרי� פחות מאורגני�

Lucarriello, Kyratzis, & Engel, 1986.( מאפשרת לו להשתמש בעיקרו� , מוכר רחישהשתתפות הילד בת

עובדה , את אותה משמעותתהיה שתי מילי� שלפי עיקרו� זה מניח הילד כי לא ייתכ�  לע. contrast)( יגודהנ

היכרותו של הילד  .Clark, 1988)( לפי כללי התרחיש ,מילי� נוספות משדות סמנטיי� זו עוזרת לו לרכוש

 ,Constable(שפה עומס העיבוד הקוגנטיבי וכ� הוא פנוי למשימת רכישת האת ע� התרחיש מפחיתה 

פעילויות אשר מבפעילויות מוכרות מ ,כי שפת הילדי� מורכבת יותר מבחינת אור� המבעי�נמצא  ).1986

  ).1999, פרימרמ��ארלי� ורינגוולד�זדונאיסקי, דרומי(חדשות 

אלא א  מעודד , כי התרחיש לא רק מוסי  ידע לילד, סברוNelson & Gruendel) , 1986(נלסו� וגרונדל 

   .שימוש העוזר לפיתוח שפה תקשורתית, זוגי בשפה �ו לשימוש אינטראקטיביאות

פר את האינטראקציה התקשורתית של ומש, המאפשר את הבנת הנושא, בסיס תוכני מספק מבנה התרחיש

  )Abbeduto, Short-Myerson, Benson, Dolish, & Weissman, M, 1998( חמש שני�� ארבעילדי� בני 

ה� נוטי� , נמצא כי ככל שהילדי� מכירי� טוב יותר את התרחיש, לוש עד חמש שני�בקרב ילדי� בני ש

 ,.Neely, P. M., Neely, R. A(קשובי� יותר לדברי הזולת ונוטלי� תור בשיחה , להצמד לנושא התרחיש

Justen, & Tipton-Summner, 2001(  

בו " ידע עול� קוד�"ש מהווה התרחי. בתהלי� שיח תורמי� ג� לקריאה ולרכישת מיומנויות תרחישי�

לניבוי , הקורא נעזר בו להסקת מסקנות. כדי להבי� אירועי� אמיתיי� ואירועי� סיפוריי�משתמש הקורא 
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 ,Abbot(כל זה מקל על ההבנה והזכירה . וכ� לארגו� החומר, ובניית ציפיות לגבי תוכ� ומשמעות השיח

Black, & Smith, 1985; Armus, Brookshire, & Nicholas, 1989 (.   

ובהדרגה מפנימי� את הסצנות , הוליסטי��ההנחה הרווחת היא כי ילדי� קולטי� תרחישי� כוללני�

כמות . Werstch, 1984 ; (Van Geert, 1994; 1996 ,פרימרמ��דרומי ורינגוולד( המרכיבות אות�

ל ילדי� ובעקבותיו התרחישי� שבה� השתת  הילד מהווה גור� חשוב המשפיע על התפתחות ידע עול� אצ

השתתפות בתרחיש יכולה להיות . בעיקר בשלבי� המוקדמי� של רכישת שפה, התפתחות משמעות המילי�

הוא , יודע לצפות לסצינות המרכיבות אותוודוגמה נפוצה לתרחיש בו משתת  התינוק , כבר מגיל צעיר מאד

והסצנה , מדובר בתרחיש הסעודהקולט הילד ש" הגיע הזמ� לאכול: "כאשר הא� אומרת .תרחיש הסעודה

מידת השתתפותו  .המיוחד לעבר השולח� במטבח והילד את כיסאגורר  ואז הבאה היא ארגו� מקו� האכילה

 ,Ross, Berg(תשפיע על מידת קליטת התרחיש , כלומר עד כמה הילד פעיל בתרחיש, של הילד בתרחיש

1990 (Nelson, 1986;.  

תחילה בונה . לרכישת שפה בהקשר הילד בתרחיש אותו עובר תהלי�את ה תארה ),Nelson 1986(נלסו� 

 :הוא מנתח ייצוגי� אלו על פי מרכיביה� מכ�אחר ל ,הילד ייצוגי� הוליסטיי� מהתרחישי� אות� חוה

ייצוגי� חדשי�  הילד בהמש� יוצר. ובונה קטגוריות, פעולות ויחסי�, חפצי�, סוכני פעולה, תפקיד�

 .ייצוגי� אלו ישפיעו על בניית ייצוגי� חדשי� ומורכבי� יותר. ח הקוגנטיביומשפטי� באמצעות הניתו

, "פריטי� אות� אוכלי�"כשהופיעו בתרחיש האכלה , "חלב"ו" קרקר"הילד יזהה את המילי� , לדוגמא

  .בשלב מאוחר יותר יכלול הילד מילי� אלו בקטגוריית האוכלו

בקרב אוכלוסיות בעלות , חיש לקידו� מטרות שפתיותקיימות תוכניות התערבות המבוססות על שימוש בתר

לדוגמא במחקר שנער� על ידי גולדשטיי� ). ; 1999Goldstein & Cisar, 1992, הימל(צרכי� מיוחדי� 

השתתפו ילדי� רגילי� וילדי� ע�  (Godstein, Wickstrom, Hyoson, & Jamison, 1988) ועמיתיו

 .אימו� במשחק תרחישישפו הילדי� לסיטואציות בה� סופק במחקר נח. הפרעות התנהגות ועיכוב שפתי

המבוגר , במהל� האימו�. האימו� במשחק התרחישי כלל סדרה של משחקי תפקידי� שוני� בי� המבוגר לילד

שתמש ההמבוגר . שיתקל בעתידהיה סיטואציות שבחלק� הילד כבר נתקל בעבר ובחלק� צפוי דימה 

שינוי היה לא ממצאי המחקר עולה כי  .לסיטואציה הנבחרת ו� שתאמבצעצועי� רלוונטי� ובתכני� ורבלי

זאת היה שינוי משמעותי באינטראקציה החברתית והתקשורתית ע�  ,משמעותי בהתנהגויות משחק חופשי

וניילי  Goldstein & Cisar),( 1992ג� גולדשטיי� וסיזר . הפרעות ההתנהגות והעיכוב השפתי הילדי� ע� של

, ת שלה�ות החברתייוהדגימו שיפור בהתנהגומדווחי� כי ילדי� ע� אוטיז�  (Neely et al, 2001)ועמיתיו 
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לפני , לדוגמא. בעקבות אימו� במשחק תרחישי, שלה� בתו� האינטרקאציההתקשורתיות שפתיות ת ווביכול

מהמקרי� הופיע מלל ספונטני שליווה את המשחק ואילו לאחר  10% �רק ב, תרחישיבמשחק האימו� 

  .מהמקרי� מלל ספונטני שליווה את המשחק 47% � ב תרחישי נצפהבמשחק ימו� הא

בתוכנית זו נבדקו שישה ילדי�  .)1999, הימל(בישראל נבנתה תוכנית התערבות ע� תרחישי� על ידי הימל 

. מוכרי� או חדשי� תרחישי�ילדי� אלו נחשפו לערכות צעצועי� שונות שאפשרו לה� לפתח . לקויי שמיעה

הייתה , שהביא ליצירת תסריט מוכר, ות המחקר עולה כי למשחק באמצעות ערכת צעצועי� מוכרתמתוצא

כ� שכיחות  �כמו. השפעה חיובית כמותית ואיכותית על גודל אוצר המלי� הפעיל של הילדי� לקויי השמיעה

מוכר  תרחישהופעת הדיבור הספונטאני ושימוש בשמות עצ� ופעלי� ייחודי� היה רב יותר בהקשר של 

  .החדשהתרחיש לעומת 

חשיבות , לאפיוני האינטראקציה השפתית של המבוגר ע� הילדנמצא כי  ,באשר לילדי� ע� תסמונת דאו�

וכוונותיו התקשורתיות של , כאשר הילד לוקח חלק באינטראקציה שהקונטקסט שלה מוכר לו. רבה

יכרו� ובעתיד יוכל הילד לשלו  אות� הוא יחווה חוויות אות� הוא יאגור בז, ברורות לו, הדובר–המבוגר

התרחיש כולל שימוש באירועי�  ,Camarta & Yoder). 2002(מזיכרונו ולשוחח ע� המבוגר אודותיה� 

הוא מאפשר לילד לעקוב ולהבי� את מבעי המבוגר ולהבי� את תפקידו , רפטטיבי וצפויבאופ� שגרתיי� 

  ).Shatz, 1983; Chapman, 1995( באינטראקציה המתרחשת

יכול לסייע לילדי� , נראה כי שילוב בי� שניה�. תרחיש ותיוו�, קיי� דמיו� רב בי� שני המודלי� התאורטיי�

 . עיבודו ובהפקת שפה, בהבנת הקלט השפתי,ע� תסמונת דאו�
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  השיטה

  מער  המחקר 

  ). 2003 ,שקדי ;2001 ,1997 ,יהושוע� צבר ב�(ותנית איכההגישה המתודולגית במחקר זה היא הגישה 

תו� התבססות על תצפיות , או אנושיות ולהסביר�/גישה מחקרית זו נועדה לתאר תופעות חברתיות ו

במחקר איכותני נאספי� הנתוני� בצורה מסודרת ושיטתית על פני . נטורליסטיות בסיטואציות יומיומיות

  . להיות חלק מהשגרה והמציאות היומיומית של הנבדקי�כשהחוקר הופ� , זמ�

, שמטרתו מת� משמעות, בעל מאפיניי� אינטואטיבי�, וח הנתוני� במחקר איכותני הוא תהלי� אנליטינית

  . Maxwell, 1996) ; 2001, יהושוע�בתו� צבר ב�, גבתו�(פרשנות והכללה לתופעה הנחקרת 

ות תחילתו מאופיינת באיתור של מגמות או תמ. תהלי� ניתוח הנתוני� הוא לב ליבו של המחקר האיכותני

חומר הממצאי� מתייחס לכל החומר הגולמי שנמצא משמעותי על ידי החוקר לשאלות . בחומר הממצאי�

, יומני� שנכתבו בידי החוקר עצמו, חומר זה יכול להיות פרוטוקולי� של ראיונות ותצפיות. המחקר שלו

בהמש� ).  ;2003Crotty, 1998; Graue & Walsh, 1998, שקדי ;1997, יהושוע �צבר ב�(סיפורי חיי� ועוד 

כמקובל  ומבצע שינויי� והתאמות הנובעי�, בוח� החוקר את קורפוס הנתוני� שאס  ,תהלי� ניתוח הנתוני�

  . "הנתנוני� עצמ�"מ, תניתובגישה האיכ

, מתוכ� נית� להכליל לגבי תהליכי� חברתיי�, המחקר האיכותני מתאר מספר מקרי� בעלי זיקה משותפת

מסוג זה נית� להתייחס אל התופעות והממצאי� מכמה היבטי� ולארג� אות� על במחקר . ובכ� יתרונו

בשונה ממחקר . הבנות חדשות ומשמעויות חדשות, בסיס הידע היש� באופ� המאפשר ליצור רעיונות חדשי�

צבר ב�  ; 2002, דיי�(מחקר איכותני נער� בקנה מידה קט� ואינו מנסח אקסיומות אוניברסאליות , כמותי

  ). ; 2002Denzin, 1978, שקדי ; 2001,1997, עיהושו

, מחקר אתנוגרפי, מחקר פעולה, חקר מקרה: דרכי� נפוצות לאיסו  ולעיבוד נתוני� במחקר איכותני ה�

  .Guba & Lincoln), 1994(נרטיב ועוד 

-cross( מסוג חקר מקרה ע� רפליקציות מרובות )longitudinal(מער� המחקר הנוכחי הינו מחקר אור� 

case analysis.( הואיל והיא מאפשרת איסו  , תגישת חקר מקרה מתאימה במיוחד לחקר מערכות דינאמיו

 & Lee(ומעקב אחר שינויי� המתרחשי� בתהליכי התקשורת , ילד�נתוני� עשיר על כל צמד של מטפל

Karmiloff-Smith, 2002( .  
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אשר התמקדה באינטראקציה , ותמטרת המחקר הנוכחי הייתה לבדוק את השפעתה של תוכנית התערב

המחקר התייחס . על התפתחות מיומנויות תקשורת ושפה של ילדי� ע� תסמונת דאו�, ילד�מטפלת

המדג� במחקר זה קט� יחסית . לתהליכי� אות� עברו ה� הילדי� וה� המטפלות בעקבות תוכנית ההתערבות

מקובל לחקור מדגמי� , קי� בשפהיש לציי� כי במחקרי� העוס. ולכ� נבחרה שיטת המחקר האיכותנית

על ,  (Dromi, 1987; Gillis, 1987)בספרות קיימי� מחקרי� אשר נערכו על נבדק אחד בלבד. קטני�

ועל ) 2003, פרימרמ��רינגוולד(ילד �על חמישה צמדי א�, )Mervis and Bertrand, 1995(שלושה נבדקי� 

  ). 1999, הימל(ילד �שישה צמדי מטפלת

בהתייחס , נעשתה באמצעות ניתוח סרטי הוידיאו, )ילד�מטפלת(אותו עבר כל צמד הערכת התהלי� 

  :הניתוח נעשה בשתי דרכי�. לעקרונות התיוו� ולמדדי שפה שצולמו במהל� תוכנית ההתערבות

הקטגוריות נלקחו מתו� הספרות . ניתוח זה נעשה באמצעות מערכת קטגוריות�ניתוח תוכ� איכותני. א

במהל� ניתוח , בנוס . גוריות אלו עובדו והותאמו לאוכלוסיית המחקר ולמבנהוכמה מקט. המחקרית

  . כמקובל בגישה האיכותנית, נוספו קטגוריות נוספות, התצפיות

ניתוח זה התבצע באמצעות ספירת שכיחות הופעת� של מדדי השפה ומדדי התיוו�  �ניתוח תוכ� כמותי. ב

  . השוני�

  

  אוכלוסיית המחקר

  . שישה ילדי� הלוקי� בתסמונת דאו� ושלוש מטפלותבמחקר השתתפו 


  :הילדי

חלק� מתגוררי� בשכונות בעלות צביו� . כל הילדי� שהשתתפו במחקר נולדו בישראל וגרי� במרכז האר!

ילד אחד מתו� ששת הילדי� למד במסגרת החינו� . חרדי וחלק� בשכונות מעורבות לדתיי� וחילוניי�

  .למדו במסגרות החינו� הרגיל מיוחד וחמשת הילדי� הנוספי�

כיוו� ). 11.5(לאחד עשר שני� וחמישה חודשי� ) 6.5(גילאי הילדי� נעו בי� שש שני� וחמישה חודשי� 

היה קושי רב למצוא מספר גדול יותר של נבדקי� ולצמצ� , שמדובר באוכלוסייה ע� איפיוניי� ספציפיי�

  .את טווח הגילאי�

  :תיאור הנבדקי�

הייתה בתחילת המחקר בת שש שני� וחמישה חודשי� . ילדי� תשעהני� במשפחה בה בת הזקו: הבאבי

בליווי סייעת , בבית ספר רגיל' למדה בכיתה א. בסיומו) 6.11(ובת שש שני� ואחד עשרה חודשי� ) 6.5(

  .צמודה
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הייתה בתחילת המחקר בת שמונה שני� ושבעה . ילדי� שלוש עשרהבה  בת הזקוני� במשפחה: השר

  .בליווי סייעת צמודה, בבית ספר רגיל' למדה בכיתה ב. בסיומו) 9.1(ובת תשע שני� וחודש ) 8.7(� חודשי

בתחילת המחקר וב� שבע שני� ) 7.1(היה ב� שבע שני� וחודש . ילדי�תשעה במשפחה בה  שביעיב� : דהיהו

  .בליווי סייעת צמודה, למד בג� רגיל. בסיומו) 7.7(ושבעה חודשי� 

בתחילת המחקר וב� ) 8.8(היה ב� שמונה שני� ושמונה חודשי� . ילדי� עשרהי� במשפחה בה ב� זקונ: נדימ

  .בבית ספר לחינו� מיוחד' למד בכיתה ב. בסיומו) 9.2(תשע שני� וחודשיי� 

בתחילת המחקר ) 10.11(היה ב� עשר שני� ואחד עשר חודשי� . ילדי�שמונה במשפחה בה  שישיב�  :תנאלמ

  .בליווי סייעת צמודה, בבית ספר רגיל' למד בכיתה ד. בסיומו) 11.5(ה חודשי� וב� אחד עשר וחמיש

בתחילת המחקר וב� שבע שני� ) 6.6(היה ב� שש שני� ושישה חודשי� . ב� בכור במשפחה בה שני ילדי� :�ויר

  .בליווי סייעת צמודה, בבית ספר גיל' למד בכיתה א. בסיומו

ה� ייחסו חשיבות רבה למחקר והבינו את תרומתו לקידו� . מחקרהורי הילדי� שתפו פעולה ע� עורכות ה

  . שפתית של ילדיה� �היכולת התקשורתית

  :טפלותהמ

. בעלת תואר ראשו� בחינו� מיוחד ותואר שני במנהל החינו�, עוסקת בטיפוח החשיבה המתמטית :אסתר

היה לה ניסיו� מועט , מאיד� .פיגור ואוטיז�, שנה בהוראה של ילדי� ע� לקויות למידה 20לאסתר ותק של 

  .בעבודה ע� ילדי� ע� תסמונת דאו�

בעלת תואר ראשו� באומנות ותואר ראשו� נוס  בחינו� , עוסקת בטיפוח אוריינות והוראת הקריאה :עליזה

רב בעבודה ע�  �שנה בהוראת ילדי� ע� פיגור שכלי וניסיו 12לעליזה ותק של . לגיל הר� ותורה שבעל פה

  .ונת דאו�ילדי� ע� תסמ

לגילה ניסיו� של חמש . בעלת תואר ראשו� ותואר שני בחינו� מיוחד, עוסקת בלמידה בסביבות מחשב :גילה

ונסיו� מועט כמורה לשילוב ובעבודה ע� ילדי� ע� , שני� בהוראה פרטנית של ילדי� ע� פיגור שכלי

  . תסמונת דאו�

  

  כלי המחקר

השימוש באמצעי� אלו . ראיונות ומדדי�, שאלוני�, מבחני� ,נעשה שימוש בתצפיות, לצור� איסו  הנתוני�

על פיו יש צור� בהצלבת נתוני� הבאי� לפחות משלושה מקורות על מנת , נובע מעיקרו� הטריאנגולציה

זאת , בתהלי� ההצלבה משתמשי� בנתוני� המגיעי� ממגוו� מקורות ובדרכי� שונות .לאמת ממצאי מחקר

ופעה מסויימת ולהסבירה ולהבטיח ג� איסו  נתוני� איכותי ודייקני בכדי להוכיח התקיימותה של ת

  ).Huberman & Miles, 1994 ;2001, בתו� צבר ב� יהושוע ,יוסיפו� ;2001, בתו� צבר ב� יהושוע, אלפרט(
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  :תצפיות. א

, להתנהגויות התיווכיות של המטפלות, ניתוח התצפיות התייחס למיומנויות התקשורת והשפה של הילד

באופ� , המפגשי� בי� המטפלת לילד צולמו בוידיאו ותועתקו בתעתיק גס. אפיזודות בכל תרחישול

  . ארטוגרפי

לצור� התאמתו לאוכלוסיית הילדי� .)1999(כלי זה מתבסס על הימל  �ניתוח התפתחות הלקסיקו�כלי ל .1

� וקצב התפתחות נוספו לו קטגוריות ספציפיות לבדיקת שינויי� במבנה אוצר המילי, ע� תסמונת דאו�

מספר הפעמי� : הנתוני� המתייחסי� להתפתחות הלקסיקו� רוכזו בטבלה אשר כללה את. הלקסיקו�

, שמות עצ�, פעלי�: בה� הופיעה כל מילה ומיו� המילי� לקטגוריות על פי חלקי הדיבור הבאי�

  .ות ואחרסטואלי'הבעות ג, מילי� ששייכות לתקשורת חברתית, מספר�ש� , מילות תפקוד, תארי�

מבנה הטבלה מוצג בנספח . שמות העצ� והתארי� חולקו לקטגוריות משנה, הקטגוריות של הפעלי�

  .1 מספר

  :הסבר הקטגוריות

  :פעלי� .1.1

, עבר :הפועל נית� להטייה בזמני� השוני�. פועל מוגדר כמילה המציינת פעולה או מצב בזמ� מסויי�

  .מקורוציווי , עתיד, הווה

  :הפעלי� התחלקו ל

 .מתיישב:כאשר התנועה נצפית כגו�, מתאר פעולה הנתפסת בחושי� �ועל פעולהפ  .1.1.1

 .יש�:כאשר התנועה לא נצפית כגו�, מתאר מצב סטטי � פועל מצב  .1.1.2

אשר מתרחשת בתו� האד� , אמונה, מחשבה, רגש: מתאר פעולה פנימית כגו� �פועל מנטלי  .1.1.3

 .לאהוב, לדעת, לחשוב: ואינה נצפית כגו�

  .לפועל בסיסי ופועל ייחודי, י� על פי מידת הספציפיות שלה�בנוס  חולקו הפעל

שכיח בשפתו היומיומית של הילד ומתאי� , נרכש מוקד� בהתפתחות השפתית, פועל בסיסי  .1.1.4

 .הסיע, ש�, הל�:לדוגמא.לתיאור אירועי� שוני�

השימוש בו נעשה לעיתי� רחוקות , נרכש מאוחר יותר בהתפתחות השפתית�פועל ייחודי  .1.1.5

  .השיט, הניח ,זחל:לדוגמא. והוא מתאי� לתיאור אירוע מסוי� ,יותר

 :שמות העצ� .1.2

  .אשר נית� להוסי  לו יידוע ושייכות, או מושג) צומח או דומ�, חי(ש� עצ� מוגדר כמילה המציינת עצ� 

  :שמות העצ� התחלקו ל
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  .אגרטל, כסא: לדוגמא, ש� עצ� הנתפס על ידי חמשת החושי� � ש� עצ� מוחשי  .1.2.1

 .אנגלית, אביב: לדוגמא, ש� עצ� שאינו נתפס על ידי חמשת החושי� �מופשטש� עצ�   .1.2.2

  .מפורט ועל, לש� עצ� מוחשי בסיסי, בנוס  חולקו שמות העצ� המוחשיי� על פי רמת ההכללה

שכיחה בשימוש בחיי , מילה הנרכשת בתחילת ההתפתחות השפתית �ש� עצ� מוחשי בסיסי  .1.2.3

  .צלחת, כוס: לדוגמא, נית של הכללהומייצגת רמה בינו, היומיו� של הילד

� ש� עצ� מוחשי מפורט  .1.2.4 �, מילה הנרכשת בשלבי� מאוחרי� יותר בהתפתחות השפתית 

, ומייצגת רמה מפורטת של הכללה, נמצאת בשימוש פחות תכו  בחיי היומיו� של הילד

  .לחמנייה, כ  טיגו�, צלחת מרק: לדוגמא

אינה שכיחה , חרי� בהתפתחות שפהמילה הנרכשת בשלבי� מאו �ש� עצ� מוחשי על  .1.2.5

כלי , כלי מטבח: לדוגמא, ומייצגת רמה גבוהה של הכללה, בשימוש בחיי היומיו� של הילד

 . עבודה

. נבנתה עבור כל ש� עצ� מערכת קטגוריות, על מנת להקל על זיהוי מידת ההכללה של שמות העצ�

, נותחה כש� עצ� מוחשי מפורט המילה פודל, המילה כלב נותחה כש� עצ� מוחשי בסיסי, לדוגמא

  .והמילה בעלי חיי� נותחה כש� עצ� על

 :תארי� .1.3

  :התארי� התחלקו ל

: לדוגמא. במספר וביידוע, היא מותאמת לו במי�, מילה המתארת את ש� העצ� �ש� תואר   .1.3.1

 .אדו�, יפה

  .לבד, מהר: לדוגמא, מילה המתארת את הפועל �תואר הפועל   .1.3.2

מילה מסויימת בהקשר מסויי� . ריה זו נעשתה לפי ההקשר בו הופיעה המילהחשוב לציי� כי הבחירה בקטגו

 )המילה יפה נותחה כש� תואר(ילד יפה  :לדוגמא. יכולה להיות תואר הפועל ובהקשר אחר להיות ש� תואר

  ).המילה יפה נותחה כתואר הפועל(לעומת אוכל יפה 

ינות את היחס בי� שמות העצ� או בי� מילי� המצי �מילות יחס ) א(יכולות להיות  � מילות תפקוד .1.4

מילי� המחברות בי� מילי� מאותו חלק  �מילות חיבור וקישור ) ב(, )לפני, מול(פעולה לש� העצ� 

כינויי ) ה(, )אלו,זה(כינויי� רומזי�  )ד(, )אתה,אני(כינויי גו  )ג( ,)אבל,ג�,ו( דיבר או בי� משפטי� 

  ).כלו�(כינויי� סתמיי� ) ז(, )של�,שלי(ת כינויי שייכו) ו(, )למה, איפה, מי(שאלה 

או בצורה של רצ  , אחד שניי� :לדוגמא, מילה המכילה בתוכה ספרה בצורה של מנייה � ש� מספר .1.5

 .שלישי, שני, ראשו� :לדוגמא, סידורי
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: בבקשה ומילי� שנאמרות בהגעה ובפרידה, תודה: לדוגמא, מילות נימוס �תקשורת חברתית .1.6

 .להתראות, שלו�

תנועות של הידיי� או הגו  שיש לה� משמעות  �סטואלית במקו� הבעה מילולית'גהבעה  .1.7

, קרוב אגודל לאצבע, משיכה בכתפיי� כדי להביע לא רוצה: למשל, תקשורתית ללא מלל מלווה

 .או תנועת נהיגה כדי להגיד הגעתי לפה באוטו? כתשובה לשאלה זה קט� או גדול

חצאי מילי� שהמטפלת התחילה , קב קשיי הגייה של הילדמילי� שלא היו ניתנות לניתוח ע � אחר .1.8

: מילי� באנגלית כמו! הוי! איי! יש: מילות קריאה כמו, קללות, והילד השלי� אות� לכדי מילה

  .ככה, נו, יאללה: מילות פקק וצייני שיח כמו, אוקיי

ספונטני הוגדר כהפקה . ויבחיקוי מיידי או בחיקוי כפ, ליד כל הבעה צויי� הא� היא הופעיה באופ� ספונטני

חיקוי מיידי הוגדר כהפקה בה הילד חוזר אחר מילה . עצמאית שאיננה באה בעקבות דג� קוד� של המבוגר

חיקוי כפויי הוגדר כהפקה בה הילד חוזר אחר מילה מסויימת . שהפיק המבוגר בתור הדיבור הקוד�

. אמר המשתת  את המילה במהל� המפגשליד כל מילה סומ� מספר הפעמי� ש. שהמבוגר דורש ממנו להגיד

שהפיק  השונותהמילי� . )Token(ת ותמניכל המילי� שהפיק המשתת  במהל� המפגש נקרא  סכו�

התמניות והתבניות מוינו על פי  ).Type of words(ת ותבניהמשתת  תו� כדי השתתפותו במפגש נקרא 

  .דמילות תפקו, תארי�, שמות עצ�, פעלי�: חלקי הדיבור השוני�

אפשר לזהות ולתאר מ ,)1992(דרומי וסנדבנק תבסס על כלי זה מ –טית אניתוח ההתנהגות הפרגמכלי ל .2

 . ילד�אופיניי� לכל זוג של מטפלת  דפוסי התקשורת

 ,התנהגויות יוזמה והתנהגויות המשכיות של המשתתפי� בשיח) א: (הניתוח התייחס לשני היבטי� 2.1

 .דמידת הרלוונטיות של תגובות היל)) ב(

התנהגויות אלו מויינו . טפלתהתנהגויות בה� הילד יוז� שיח בינו למ �התנהגויות יוזמה  2.1.1

 .יוזמה לפעילות, יוזמה לחיפוש מידע, יוזמה לנושא: להתנהגויות יוזמה מסוג

נושא זה קשור . על ידי הילד, או הרחבת נושא קיי�, העלאת נושא חדש �יוזמה לנושא 2.1.1.1

המטפלת מספרת לילד על שלבי� : לדוגמא. לדלדו שיח המתרחש בי� המטפלת לי

 .בהכנת ספר והוא יוז� נושא ומספר שיש לו הרבה ספרי� בבית

. רצו� הילד לקבל אינפורמציה נוספת מעבר למה שנאמר בדו שיח �יוזמה לחיפוש מידע 2.1.1.2

המטפלת מדגימה תהלי� של : לדוגמא. לעיתי� קרובות מופיע בצורת מילות שאלה

 ? איזה ספר זה:ובה שואלהכנת ספר והילד כתג
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משו� שה� לא שמעו או , חשוב לציי� שלעיתי� קרובות השתמשו הילדי� במילות שאלה לצור� הבהרה

  .במקרה כזה תגובת הילד לא קודדה כיוזמה לחיפוש מידע. לא הבינו את דברי המטפלת

בקשה או העלאת רעיו� לפעילות שלא נעשתה או הוצעה על ידי  �יוזמה לפעילות 2.1.1.3

המטפלת מדגימה לילד : לדוגמא. לת קוד� לכ� ומתאימה לקונטקסט של השיחההמטפ

 .והילד מבקש לצייר על הכריכה, כיצד מכיני� ספר

 .תגובה של הילד שאי� בה יוזמה ותפקידה להמשי� את השיח �תגובה המשכית  2.1.2

מבעי הילד שאינ� ניתני� לקידוד כהתנהגות של יוזמה או כתגובה המשכית קודדו  � אחר 2.1.3

 .כאשר תוכ� המשפט אינו ברור: לדוגמא. חרכא

רלוונטי באופ� , כל מבע הוגדר כרלוונטי. סיווג נוס  התייחס למידת הרלוונטיות של מבעי הילד 2.2

מאחר , מצאי� לגבי היבט הרלוונטיות לא ידווחו בעבודהמה: הערה. (חלקי או בלתי רלוונטי

 .)לכ� נמצאה כלא אינפורמטבית דיהוהתנהגות הילדי� במימד זה הייתה גבוהה כבר מההתחלה ו

 .מבע שחולק אותה תגובה נושאית ע� היוזמה או התגובה הקודמת לו � תגובה רלוונטית 2.2.1

מבע שאינו חולק תגובה נושאית ע� היוזמה או התגובה הקודמת  � תגובה בלתי רלוונטית 2.2.2

ד המטפלת מספרת על תהליכי הכנת ספר ומדגימה והיל, דוגמא למבע בלתי רלוונטי .לו

 .בואי נשחק במחשב:אומר

מבע שאינו חולק אותה תגובה נושאית ע� היוזמה או התגובה  �תגובה רלוונטית חלקית  2.2.3

: המטפלת אומרת: לדוגמא.א� קשור לקונטקסט הכללי עליו נסב המפגש, הקודמת לו

 .ספר מאד יפה: תקראי לי מהספר והילדה אומרת, בואי

� ותכלי לניתוח ההתנהגות התיווכית של המטפל .3Omi-Observing Mediational Interaction  . כלי זה

לצור� ניתוח ) Klein )Klein 1984, 1988, 1996; Klein, Greenspan & Weider, 1987bפותח על ידי 

מקדמי . בכלי מוגדרי� אמפירית חמשת עקרונות התיוו�. ילד� איכות האינטראקצה התיווכית מבוגר

, .92תחושת יכולת , .84הרחבה , .87משמעות , .91מיקוד : ו�המהימנות עבור חמשת עקרונות התיו

 . 87ויסות התנהגות 

 :עקרונות אלו מחולקי� למספר רמות ותתי קטגוריות

 )26 ראה עמוד, הסבר( – מיקוד 3.1

  :תתי קטגוריות

 .שימוש במלל או צליל כדי למקד �מיקוד מילולי 3.1.1

 .כדי למקד מחוות והבעות פני�, שימוש בפעולות �מיקוד בלתי מילולי 3.1.2
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מדביקה עליו מדבקה  לוקחת ד  המטפלת, לדוגמא. מילולי ובלתי מילולי �מיקוד משולב 3.1.3

  .תסתכלי שנייה על מה שאני עושה כא� :לילדה ואומרת

 )27 ראה עמוד, הסבר( –משמעות  3.2

 :תתי הקטגוריות

משיימת חיה ואינה משתמשת באינטונציה המטפלת , לדוגמא. שיו� שאינו מלווה ברגש 3.2.1

  . זה קרנ : אומרתהמטפלת  ,שונה

 !אמאלה: ואומרת בקול גבוה, עושה תנועה של כרבולהמטפלת , לדוגמא. שיו� מלווה ברגש 3.2.2

   !הוא מפחיד הנחש הזה

נוגעת המטפלת , דוגמאל.או בלתי מילולית של המטפלת כלפי הילד/הבעת חיבה מילולית ו 3.2.3

אני רוצה , לי בסתראל תאכ', אני שומעת את הקראנ!: לה ואומרתשל הילדה בכתפה 

  .כי עבדת מאד יפה, כי מגיע ל�: וממשיכה ילדהמחייכת למטפלת ה. לראות אות� אוכלת

28�27י� ראה עמוד, הסבר( – הרחבה 3.3( 

 :רמות

הרחבה ביחס לפעילות או עצ� הנמצאי� בסביבתו המיידית של  �הרחבה ברמה ראשונה  3.3.1

ממנו לאיית ולהקליד אותו מבקשת  ,של הילד מצביעה על שמוהמטפלת , לדוגמא. הילד

 .זה נקרא לאיית, כאשר אומרי� את שמות האותיות: אומרתהמטפלת . במחשב

הרחבה ביחס לפעילות או עצ� אשר אינ� נמצאי� בסביבתו המיידית  �הרחבה ברמה שנייה 3.3.2

אפשר למיי� לפי בגדי . יש לנו כל מיני סוגי� של בגדי�: המטפלת אומרת, לדוגמא. של הילד

 . שאנחנו לובשי� כל היו� לבית הספר ובגדי שבת, בגדי חול. חור  בגדי, קי!

 :המטפלת אומרת. 'לוגיי� וכו, פיסיי�, הקניית כללי� חברתיי� �הרחבה ברמה שלישית 3.3.3

 .הממנה אי� יותר גדול, כלומר, ההכי גדולזו הצורה , על צורה אי אפשר להגיד שהיא שמנה

. רמת הילד והיא מעבר ליכולת הבנתוהרחבה שאינה תואמת את  �"מפוספסת"הרחבה  3.3.4

 ? נכו�, כול� צורות גיאומטריות: המטפלת אומרת, לדוגמא

28�27י� ראה עמוד, הסבר( – תחושת יכולת 3.4( 

 :רמות

תגובה מילולית או בלתי מילולית שיש בה חיזוק להצלחת  � תחושת יכולת ברמה ראשונה 3.4.1

 ! �כל הכבוד ל� ירו: אומרת בקול ר�המטפלת , לדוגמא. הילד



 44

תגובה מילולית שיש בה חיזוק להצלחת הילד ומלווה במת�  � תחושת יכולת ברמה שנייה 3.4.2

אתה עובד , מנדי אתה מניח את כל השקלי� ביחד, יפה: המטפלת אומרת. הסבר להצלחה

 !כל הכבוד ל�, מסודר

או /שינוי פיסי של הסיטואציה או מת� עזרה פיסית ו�תחושת יכולת ברמה שלישית 3.4.3

המטפלת , לדוגמא. נת לגרו� לילד להצליח במטלה ולקבל תחושת ביטחו�מילולית על מ

 לוקחת. מתקשה לענותלאחר שהוא , בחשבו�מבקשת מהילד שיענה בעל פה על שאלה 

 .ומונה ביחד איתו � מטבעותמניחה ליד, המטפלת שני פריטי�

28�27י� ראה עמוד, הסבר( – ויסות התנהגות 3.5( 

 :רמות

המטפלת אומרת , לדוגמא. הוראה יחידה הניתנת לילד �ונהויסות התנהגות ברמה ראש  3.5.1

 .בוא תעתיק פורי� שמח :לילד

, לדוגמא. הוראה בעלת שני שלבי� או בקשה לתכנו� �ויסות התנהגות ברמה שנייה 3.5.2

 . תחשוב קוד� מה אתה רוצה לצייר לאמא, אל תקשקש סת�: המטפלת אומרת

יותר משתי פעולות מלווה או לא  התייחסות לרצ  של �ויסות התנהגות ברמה שלישית 3.5.3

, שי� בצמר גפ�, קוד� קח את השעועית, יהודה :המטפלת אומרת, לדוגמא. ווה בהסברמל

 .תכסה ותשקה ע� מעט מי�

, קודדו לפי הקטגוריות התיווכית כדרישה למיקוד, בנוס  מבעי המטפלת שלוו בדרישה מהילד

והילדה אביבה משחקות במשחק  ליזההמטפלת ע: דוגמא לדרישה למיקוד. למשמעות ולהרחבה

: עליזה שואלת אותה, אביבה מסתכלת סביבה בחדר. בו אביבה עושה כאילו היא אוכלת, סימבולי

המטפלת אסתר  :דוגמא לדרישה למשמעות. אוכלת: אביבה עונה לה? מה את עושה עכשיו, אביבה

אסתר  טפלתל שעו� והמה� מגיעי� לתמונה ש, והילד יהודה מסתכלי� בתמונות של חפצי� בספר

המטפלת :לדרישה להרחבה אדוגמ. אי� קוראי� לזה שאומר לנו מה השעה, שואלת את יהודה

בהמש� ? איזה ספרי� אתה מכיר, אסתר שואלת את מנדי, אסתר והילד מנדי מכיני� חנות ספרי�

: נדישואלת אסתר את מ, אחרי שה� הכינו ביחד את הכריכה של הספר. מכיני� אסתר ומנדי ספר

 ? מה עוד אנחנו צריכי� כדי שיהיה לנו ספר

 .מבעי� או התנהגויות של המטפלת אשר אינ� ניתנות לניתוח לפי קטגוריות התיוו� � אחר 3.6
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 הניתוח התייחס ג� לתגובות הילדי� 3.7

הרמת : לדוגמא, כוונה תקשורתית המביע אינהידיי� או גו  ש תתנוע � תגובה מוטורית  3.7.1

 .קימה, חפ!

: כגו�. ללא מלל מלווה, תקשורתית שמשמעות�ידיי� או גו  ות תנוע �סטה'שימוש בג 3.7.2

 .לא רוצה כדי לבטא, משיכת כתפיי� כלפי מעלה

 .קול או מילה תהפק � תגובה מילולית  3.7.3

אשר , אפיזודה הוגדרה כאינטראקציה מכוונת בי� המטפלת לילד :כלי לניתוח התרחיש על פי אפיזודות .4

תהלי� בניית . תוכ� העיסוק של האינטראקציה מכתיב את סוג האפיזודה .נית� לזהות בה מטרה עיקרית

אפיזודות  11במחקר גובשו . מתחו� התפתחות השפה וחינו�, האפיזודות נעשה באמצעות דיו� מומחי�

האפיזודות . חלק מהאפיזודות מבוססות על הספרות המחקרית וחלק� התגבשו במהל� התצפיות. שונות

ופעילות סיכו� , פעילות ממשית אותנטית, תכנו� משות  ע� הילד: קריתהמבוססות על ספרות מח

: האפיזודות שהתגבשו במהל� המחקר). 1999, פרימרמ��ורינגוולד, ארלי��זדונאיסקי, דרומי(

פעילות , פעילות ממשית סימבולית גבוהה, פעילות ממשית סימבולית, התייחסות לשיעור הקוד�

 . אחרוסיו� , ידע משות בניית , פעילות מרחיבה, ממחישה

  :תיאור האפיזודות

והכנה מוחשית של פעילות  ימטרת הפעילות היא תכנו� תיאורט �  Prog)( תכנו� משות  ע� הילד •

 .עתידית

 . מטרת הפעילות היא התנסות בפעילות ביצועית אמיתית-)Aut(אותנטית  פעילות ממשית •

  .ני�סיכו� פעילות התרחיש באמצעי� שו�)(Sumפעילות סיכו�  •

מטרת הפעילות היא התייחסות ושימוש בידע קוד�  �)Last(פעילות המתייחסת לשיעור הקוד�  •

 .שחזור, קישור, אזכור, באמצעות סיכו�

מטרתה התנסות בפעילות המדמה פעילות אמיתית על ידי  �)Symb- A(פעילות ממשית סימבולית  •

 .חפצי� מוקטני�, ציורי�, תרשימי�, תמונות: שימוש באמצעי� אייקוני� כגו�
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, פעילות שבאה כתוצאה מפעילות ממשית אותנטית�)Symb –B(פעילות ממשית סימבולית גבוהה  •

ללא שימוש  ,ותרגילי חשבו�, הסקת מסקנות, היא יכולה לכלול שיחה. ממשית סימבולית או ממחישה

 .באמצעי הדמייה דו ותלת מימדיי�

י על ידי שימוש באמצעי הדמיה דו ותלת מטרתה הסברת תוכ� דידקט � Demo)(פעילות ממחישה  •

 .מימדיי�

 .מטרתה הרחבת תוכ� התרחיש מעבר לכא� ועכשיו�)Exp(פעילות מרחיבה  •

מטרתה הכנת הפעילות תו� התייחסות לברור הידע שיש לילד בנוגע לתוכ�  � )Know(בניית ידע משות   •

 . והקניית הידע החסר בעול� התוכ�, התרחיש

� המפגש הטיפולי ופרידה מהילד באופ� שאינו כולל אזכור של מה שנעשה סיו�)End(פעילות סיו�  •

 .בתרחיש

 .פעילות שאינה קשורה לתרחיש�)Other( אחר •

בשאר האפיזודות לא התבצעו ניתוחי� . הניתוחי� על פי אפיזוזדת התרחיש נעשו רק על שש מתוכ�

הבנת תפקיד התרחיש בקידו� משו� שה� היו בחפיפה לאפיזודות אחרות ולא תרמו באופ� משמעותי ל

  .מיומנויות תקשורת ושפה

פעילות ממשית , תכנו� משות  ע� הילד, בניית ידע משות : האפיזודות הנבחרות לצור� הניתוח ה�

 .פעילות מרחיבה וסיכו�, פעילות ממשית סימבולית, אותנטית

  : שאלוני
. ב

�שאלו� להערכת אוצר המילי
 של ילדי
 לקויי שמיעה .1 MacArthur Communicative 

Developmental Inventory )Fenson, Dale, Reznidk, Thal, Bates, Hartung, Pethick & Reily, 

, יואלס, שגיא, דרומי, שאלו� זה עובד והותא� לעברית על ידי מיטל. השאלו� מיועד להורי�) 1991

  : בשאלו� שלושה חלקי� .השאלו� מתמקד באוצר המילי� ההבעתי של הילד). 1993(קריא ושלו� �קור�

חלק זה כולל שאלות המתארות את השימוש של הילד בסמלי� לשוניי� : של שפת הילד יבט פרגמאטיה  .א

והתייחסות  מת� תשובה ,חיפוש מידע, בקשה או דרישה לפעולה :להבעת כוונות תקשורתיות כמו

תו� , ההבעה של הילדההורי� קיבלו הסבר מקדי� על אופני . השאלו� מיועד להורי� .למבנה השיחה

סטות מייצגות ומילי� ולאחר מכ� התבקשו לציי� מה המבע של הילד 'ג: התייחסות למושגי� כמו

הא� ילדכ� לוקח : לדוגמא. במילי� או בשתיה�, סטות מייצגות'בג: ובאילו אופני הבעה הוא משתמש

  ?סטות מייצגות או מילי�'זאת תו� שימוש בג? תור בתקשורת ע� המבוגר
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  לעיתי� קרובות /לפעמי� /� לאעדיי

  __________________________________________________________דוגמא

 להורה מוצגת רשימה של מילי� המאורגנת לפי: סטות שילדי� משתמשי�'ג  /רשימות המילי�   .ב

סטה 'ג :הואת אופ� ההבע, על ההורה לציי� אילו מילי� ילדו מפיק', ב�נושאי� ומסודרת לפי אותיות הא

. שייכות לאותו סעי המביע והילד ש, להוסי  מילי� נוספות יכולי� י�הורה. מייצגת או מילה

האינפורמציה המתקבלת מחלק זה של המבח� מאפשרת להערי� את גודל הלקסיקו� ההבעתי ספונטאני 

  .על פי ס� כל המילי� שעליה� דיווח ההורה, של הילד

בעה של הילד בהתייחס לשימוש במבני� תחביריי� רמת הה חלק זה בודק את: מבנה המבע  .ג

  .הופעת צירופי� ומבנה המשפט בשפתו של הילד, ומורפולוגיי�

שימוש ) ב( ,רצפה  /נפל /מכה /בו�: שימוש במילה אחת) א: (מה ילדכ� אומר כשהוא נופל: לדוגמא

שימוש ) ד/ (מכה קבלתי/ אמא נפלתי: שימוש במשפט פשוט) ג(, אני מכה/ אני נפל: בצירו  מילי�

את שלושת  במדוייקהתבקשו ההורי� התבקשו לרשו� נוס  ב. נפלתי וקבלתי מכה: במגוו� צורות

  . המשפטי� הארוכי� ביותר ששמעו לאחרונה מפי ילד�

 ההבעתית, נית� להערי� את רמת המורכבות התחבירית ,באמצעות האינפורמציה המתקבלת בחלק זה

  .שלב דקדוקי מאוחר, קד�שלב דקדוקי מו: למשל. של הילד

  .של השאלו� בלבד' בעבודה זו נעשה שימוש בחלק ב

  :מדדי
 .ג

 MPU .1 �מדד זה מאפשר ביצוע . Mean Length of Utterance (MLU(מדד זה הוא התאמה של המדד  

מדד זה בודק את אור� המבע . בהקשר לרמת מורכבות המשפט, הערכה גסה של רמת ההתפתחות השפתית

נבחרו שני התמלילי� MPU לצור� בדיקת ה. מהו ממוצע המילי� המרכיב את המשפט: ל הילדהממוצע ש

  ).Dromi & Berman, 1982(מההתערבות הראשונה של כל ילד ע� שתי המטפלות 

  :ראיונות .ד

הערכת הידע שנרכש בעקבות : התייחסו לנושאי� כמוששאלות פתוחות  19הראיו� הכיל : ראיו� חצי מובנה

, ע� זאת. שביעות רצו� כללית מהתוכנית ועוד, ובילדי� טפלותהערכת השינוי שחל במ, התערבותתוכנית ה

ארכו  הראיונות .שהועלו על ידי המטפלות, לנושאי� אחרי�" גלישה"אפשרה עורכת המחקר מרחב תשובה ו

   .ה� תועדו באמצעות רשמקול ותעתיק אורטוגרפי מדוייק, דקות 30�כ

 מטרות הראיו� היו. על ידי עורכת המחקר, איו� כשבועיי� לאחר תו� ההתערבותנער� הר, במחקר הנוכחי

וכ� לתרו� להבנה רחבה יותר , )2001, אצל צבר ב� יהושוע, יוסיפו�(לתרו� לתקפות הפנימית של הממצאי� 
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בחדר  נינוחה ההראיו� נער� באופ� אישי באוויר). 2001, 1997, יהושוע �צבר ב�(של תפיסת עול� המרואייני� 

תו� , בחופשיות לדברכדי לאפשר למטפלות  ,לפי העדפתה, או בבית המטפלת" מרכז בייקר"טיפולי� ב

 .לסודיותמעורכת המחקר  הבטחה

  

  הלי  המחקר 

, למחקר ולטיפול בתינוקות ובילדי� ע� קשיי התפתחות" מרכז בייקר"קבוצת המחקר אותרה באמצעות 

אחת לשבוע והשתת  " מרכז בייקר"הגיע ל, בוצת המחקרכל אחד מילדי ק. איל�� באוניברסיטת בר

  . ולמידה בסביבת מחשב, פיתוח חשיבה מתמטית, טיפוח אוריינות ורכישת קריאה: בפעילויות הבאות

להורי הילדי� הוסבר כי מטרת המחקר היא לבדוק את השפעתה של תוכנית ההתערבות על מיומנויות 

י� שהתוכנית אינה מנותקת מהתכני� הנלמדי� בפעילויות כ� הוסבר להור. התקשורת והשפה של ילד�

, הובהר להורי� כי ההשתתפות במחקר כוללת צילומי וידיאו של ילדיה�. אלא משולבת בה�, שצויינו לעיל

התבקשו ההורי� לקחת חלק , בנוס . מילוי שאלוני� ומבחני� שוני� הבודקי� את יכולותיו של הילד

להורי� נתנה הדרכה בעל פה וכ� . ל התכני� והפעילויות שנערכו במרכז בייקרבתוכניות על ידי חזרה בבית ע

  . הנחיות כתובות לצור� כ�

  .תוכנית ההתערבות ולאחר תוכנית ההתערבות, לפני תוכנית ההתערבות: המחקר כלל שלושה שלבי�

  לפני תוכנית ההתערבות :'שלב א

  הערכת רמת השפה ההבעתית של ילדי המחקר  .1

עמוד על יכולת השפה ההבעתית של הילדי� במועד תחילת ההתערבות נעשתה הערכה שפתית על מנת ל

47�46ראה כלי� עמודי� MPU (ומדד  MacArthur באמצעות שאלו� אוצר מילי�(.   

  טפלותהשתלמות מקדימה למ .2

ונות במסגרת ההשתלמות נלמדו עקר. כל מפגש אר� שעתיי�, השתלמות זו כללה שלושה מפגשי� קבוצתיי�

בנוס  העמיקו המטפלות את ידיעותיה� בנושא התיוו� ויישומו בעבודה ע� . התרחיש ודרכי יישומ�

רכישת : ועסקו בהתאמת התרחיש והתאמת המטרות בתחו� השפתי לתחומי הלימוד כמו, תרחישי�

  . והבנת מושג המספר, הקריאה

 תוכנית ההתערבות : בשלב 

. הוסרטו במצלמת וידיאו, פגישות הילדי� ע� מטפלותיה� .תוכנית ההתערבות נמשכה שישה חודשי�

וכללו את תיעוד תוכנית ההתערבות לגבי כל אחד מהילדי� בשתי , צילומי הוידיאו התבצעו אחת לשבוע

פיתוח חשיבה מתמטית ולמידה , טיפוח אוריינות והקניית קריאה: מתו� הפעילויות הבאות, פעילויות

ס� כל . שעות של תצפיות 24עבור כל ילד מילדי המחקר נאספו . דקות 30 �כל מפגש אר� כ. בסביבת מחשב
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במקביל לקיו� התצפיות נערכה השתלמות . שעות 144עמד על , בעבור כל ילדי המחקר, התצפיות שנאספו

. דקות 90השתלמות זו כללה שישה מפגשי� קבוצתיי� בני . שוטפת למטפלות במהל� העבודה ע� הילדי�

תכנו� . 2, דיוני� משותפי� בי� המטפלות תו� צפייה בצילומי הוידיאו וניתוח�. 1: חלקי� כל מפגש כלל שני

  .המותאמות לכל אחד מילדי המחקר, תרחישי� וניסוח מטרות לימודיות ושפתיות

  לאחר תוכנית ההתערבות :שלב ג

קר זה לא במח .הערכת התפתחות מיומנויות התקשורת והשפה של הילדי� לאור� תוכנית ההתערבות. 1

משו� שבמבחני� אלו שנערכו , ראשית. לאחר ההתערבות MPUו Macarthur במבחנינעשה שימוש חוזר 

עקוב אחר התהלי� מטרת המחקר הייתה ל ,שנית. בי� הילדי� השונות גבוהנמצאה  לפני תוכנית ההתערבות

כלומר במהל� , צמ�בהקשרי ההתערבות ע והשינויי� בהתנהגות השפתית של כל ילד ולכ� נעשתה ההערכה

ראה כלי� ( והכלי לניתוח התנהגות פרגמאטית באמצעות הכלי לניתוח התפתחות הלקסיקו�, התצפיות

להעיד על התפתחות כללית של הילד ג�  י�שיכול post test ו pre test ולא באמצעות )42�39ודי� עמ

  . כתוצאה מחלו  הזמ�

  .צור� הערכת המטפלות את תוכנית ההתערבותע� תו� תוכנית ההתערבות נער� ראיו� מובנה ל .2

  


  ניתוח הנתוני

ניתוח הנתוני� במחקר נעשה תו� שילוב של ניתוח איכותני וניתוח כמותי על מנת לחזק את התוק  הפנימי 

  ).Gotez & Le Compte 1984 ,(והחיצוני של המחקר 


  קידוד הנתוני
 וניתוח

שעימ� , ע� שתי מטפלות שונות תותצפי שתי , ודשי המחקרמכל אחד מח ,לגבי כל ילד ונבחר, בשלב ראשו�

שתיי� עשרה  לנבחרו בס� הכו, כ� שלכל ילד, אורכה של כל פעילות כחצי שעה .הוא עבד באותו החודש

. בתעתיק אורטוגרפי, הפגישות שנבחרו תועתקו באופ� מפורט ועשיר. המהוות כשש שעות הקלטה, תצפיות

תאור ההקשר , סטות של המשתתפי�'מילוליות והבלתי מילוליות כולל גבתעתיק צויינו ההתנהגויות ה

  . תאור החדר והחפצי� בה� נעשה שימוש, הלשוני והבלתי לשוני

 .עליה� נערכו הניתוחי�" תקופות"נבחרו עבור כל ילד מספר שונה של , מתו� שש שעות ההקלטה ,בשלב שני

מידת . במהל� חודש מסוי�, טפלות אית� הוא עבדע� שתי המ, הכילה שני מפגשי� של הילד" תקופה"כל 

שנבחר ונותח בעבור " תקופות"הייתה הקריטריו� העיקרי אשר הכתיב את מספר ה, שיתו  הפעולה של הילד

לעיתי� לא שיתפו ילדי המחקר פעולה מסיבות שאינ� קשורות לתוכנית ההתערבות בשל עייפות או . כל ילד

המנעות ממשימות חדשות לעומת , ת המבטא חוסר שיתו  פעולהדפוס ההתנהגו. חוסר עניי� במטלה
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 Wishart, 1993 Edinbrugh(התנהגות המבטאת הצמדות למטלות מוכרות מאפיי� ילדי� ע� תסמונת דאו� 

in (Carr, 1995;  .היה נוכחות הילד במפגשי� , עבור כל ילד" תקופות"קריטריו� נוס  שהכתיב את מספר ה

לדי� הלוקי� בתסמונת דאו� בעיות רפואיות שונות המצריכות טיפול ולעיתי� לחלק מהי. באותו חודש

חשוב לציי� שאצל כל ילד המרווחי� בי� , כמו כ� .ולכ� חלק מהילדי� לא הגיעו באופ� סדיר לפגישות, אשפוז

  . הינ� דומי�" תקופות"ה

בהתייחס , Omiבכלי  נותחו התעתיקי� בהתייחס לקטגוריות התיוו� כפי שה� מופיעות, בשלב השלישי

ובהתייחס לניתוח התרחיש לפי , לקטגוריות הקשורות להתפתחות הלקסיקו� וההתנהגות הפרגמאטית

, בהסתמ� על נתוני� שנאספו במהל� המחקר. מערכות קטגוריאליות אלו היוו את נקודת המוצא. אפיזודות

  . בגישה האיכותניתבוצעו שינויי� והתאמות כמקובל , "נתוני� עצמ�"כתוצאה מהמפגש ע� ה

נבנה קורפוס נתוני� על ידי שימוש , לאחר ניתוח התעתיקי� על פי סכמות הקידוד השונות, בשלב הרביעי

המאפשר ביצוע שאילתות , באמצעות תוכנה זו נית� לבנות ולנהל מסד נתוני�. Microsoft Accessבתוכנת 

  .ואנליזות מורכבות על המידע שנאס 

הניתוח חילק את הטקסט . נותחו לפי ניתוח תוכ�, שנערכו בסיו� המחקר הראיונות, בשלב החמישי

  . לקטגוריות שעלו מתו� הראיונות ואליה� לוו דוגמאות מתו� שלושת המטפלות

  

  תוק' ומהימנות

  :מהימנות

. לבחינת תופעות ייחודיות יכולה להיות חולשה מבחינת המהימנות. מחקר איכותני בוח� תופעות ייחודיות

שיג מהימנות במחקר מסוג זה יש לחזור ולתעד את התופעה מספר פעמי� ולאור� זמ� כדי לקבל כדי לה

  ). 2001, 1997, צבר ב� יהושוע(בסופו של דבר תוצאות חוזרות 

  :במטרה להבטיח מהימנות ננקטו הצעדי� הבאי�

  . בזמ� אמת ולאור� זמ�, איסו  הנתוני� נעשה באמצעות מצלמת וידיאו .1

זאת בכדי לשמור על אובייקטיביות ותוצאות , אקציות נערכה מהימנות בי� שופטיתבניתוח האינטר .2

כלל אימו� ולמידה של מערכת הקטגוריות על , הלי� חישוב מהימנות בי� שופטית. מדוייקות ככל האפשר

בעקבות תהלי� הלמידה שופר מער� הקטגוריות לקידוד ובוצע חישוב מהימנות בי� . ידי שופטת נוספת

 . שופטית

מנת לאתר באופ� מדוייק קשיי� אפשריי�  �המהימנות של כל אחד מממדי הניתוח נבדקה וחושבה בנפרד על

  . במערכת הקטגוריות
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  : המהימנות חושבה על פי הנוסחה  

  

  . תוצאות חישוב המהימנות מדווחות לאחר הצגת כל אחד מממדי הניתוח

  :ניתוח התרחיש

שתי . החוקרת וסטודנטית נוספת ממדעי החברה, ידי שתי שופטותניתוח זה התבצע באופ� בלתי תלוי על 

  .משני צמדי� שוני� של מטפלת וילד, נדגמו, בנות שלושי� דקות, תצפיות

  :ניתוח זה כלל שני שלבי�

חלוקה זו דרשה את קביעת גבולות . נבדקה מהימנות חלוקת התצפית לרצ  אפיזודות � שלב ראשו� 

אחוז ההסכמה הכללי לניתוח התצפית לרצ  אפיזודות . תכני האפיזודה לפי האפיזודות השונות בתצפית

85.7%.  

דקות לרצ   30החוקרת חלקה שש דגימות וידיאו נוספות בנות . נבדק שיו� רצ  אפיזודות נתו� �שלב שני 

שיימו את האפיזודות שנמצאו קוד� לכ� על ידי , החוקרת והשופטת הנוספת. אות� שיימהמבלי ש, אפיזודות

   .76.5%שיו� האפיזודות לאחוז ההסכמה הכללי . חוקרתה

  :ניתוח שפתי

מכל ילד נדגמה תצפית באור� . נתחו את מבעי הילדי�) למדעי החברה סטודנטית( ושופטת נוספתהחוקרת 

אחוז . טיאניתוח זה כלל ניתוח לקסיקלי וניתוח פרגמ. כ� שס� הכל נדגמו שש תצפיות, של שלושי� דקות

. 54.83%טי עמד על אאחוז ההסכמה הכללי לניתוח פרגמ. 89.91%לניתוח לקסיקלי עמד על ההסכמה הכללי 

, נבחרו שלוש תצפיות נוספות באור� של שלושי� דקות, טיאכתוצאה מהמהימנות הנמוכה בניתוח הפרגמ

ולאחר חידוד והבהרת הקטגוריות נערכה שוב מהימנות בי� שופטית על הניתוח  משלושה ילדי� שוני�

   .91.74%טי בפע� השנייה עמד על אאחוז ההסכמה הכללי לניתוח פרגמ. טיאגמהפר

  :תיוו� עקרונות יתוחנ

נתחו ) בעלת הכרות וניסיו� בעבודה ע� הכלי, סטודנטית לתואר שני בחינו� מיוחד(החוקרת ושופטת נוספת 

). נדגמה תצפית אחת מכל ילד(דקות  30לצור� כ� נדגמו שש תצפיות באור� של כ . את המבעי� של המטפלת

נבחרו שתי , כתוצאה מהמהימנות הנמוכה לניתוח תיוו�. 70%אחוז ההסכמה הכללי לניתוח תיוו� עמד על 

אחוז ההסכמה לניתוח תיוו� בפע� . תצפיות אלותצפיות נוספות ולאחר חידוד והבהרת הקטגוריות נותחו 

   .87%השנייה עמד על 

  

  

  

 x 100ההסכמות ס� כל 

 אי ההסכמות+ס� כל ההסכמות 
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  :תקפות

משמעות התיקו  היא . הגיע לתיקו  פנימי חזק של נתוני המחקר ופרשנות�השאיפה במחקר איכותי היא ל

צבר (למוסד ולסביבה כדי שיתרחשו בפועל , לתופעה, שהתיאורי� וההסברי� אכ� מתאימי� למצב החברתי

  ).2001, 1997, ב� יהושוע

: שלוש מקורות נשמר עיקרו� הטריאנגולציה ונעשתה הצלבה בי�: כדי לחזק תקפות פנימית ננקט הצעד הבא

 .ומבחני�ראיונות , תצפיות

  :אתיקה

המשתתפי� מופיעי� , משו� כ�. נשמרה פרטיות� ואלמוניות� של המשתתפי� במחקר, לכל אור� המחקר

הקלטות נשמרות , כמו כ� נעשו צעדי� המבטיחי� אי עשיית שימוש לא הוג� במידע שנאס . בשמות בדויי�

בנוס  כל משתתפי המחקר . אלא לצרכי המחקר בלבד, לצפות בה�באופ� כזה שלא נית� " מרכז בייקר"ב

כל . נשאלו לגבי הסכמת� שיעשה שימוש בצילומי הוודיאו לצרכי המחקר הנוכחי ולצורכי מחקרי� נוספי�

  .המשתתפי� נתנו את אישור� לכ�

  

  :מטרת המחקר

יומנויות תקשורת ושפה על מ "תרחיש התיווכי"הערכת השפעתה של תוכנית התערבות המבוססת על מודל ה

 .אצל ילדי� ע� תסמונת דאו�

  :שאלות המחקר

 ?מה� מאפייני הפרופיל התיווכי של המטפלות •

  ?קשר בי� מבנה התרחיש לפרופיל התיווכי של המטפלותה מהו  •

אוצר מילי� : התקשורת והשפה הכוללי� מיומנויותעל  השפעה שונהלתוכנית ההתערבות תהיה  הא� •

 ? אצל כל אחד מילדי המחקר, טיקהאפרגמ, הבעתי

 ?הא� קיי� קשר בי� מבנה התרחיש למיומנויות התקשורת והשפה שהציגו ילדי המחקר •

 

  .לשאלות אלו נתייחס בדיו� על פי הממצאי�
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  ממצאי

הסעי  הראשו� מציג את הערכת רמת השפה של הילדי� לפני . נחלק לחמישה סעיפי� ממצאי�פרק ה 

הסעי  השלישי . י  השני עוסק באפיו� התנהגויות התיוו� של המטפלותהסע. תחילת תוכנית ההתערבות

מציג ניתוח של תרחיש של� בראייה הוליסטית תו� התייחסות לניתוח האפיזודות בתרחיש ולעקרונות 

) לקסיקליי� ופרגמאטיי�(הסעי  הרביעי מתרכז בהתפתחות כישורי השפה של הילדי� . התיוו� שהופיעו בו

הסעי  החמישי מציג ניתוח תוכ� של הראיונות . דות התרחיש השונות וההבעה השפתיתובקשר בי� אפיזו

הצגת התרשימי� התאוריי� מלווה בדוגמאות מילוליות ברוח . האישיי� ע� המטפלות בתו� ההתערבות

כמקובל במחקר איכותי פרק התוצאות מלווה א  בהערות פרשניות לגבי , כמו כ�. המחקר האיכותי

  . הממצאי�

  רכת השפה של הילדי
 לפני תוכנית ההתערבותהע .1

המטרה של הערכת השפה של הילדי� לפני תחילת ההתערבות הייתה לוודא שכל הילדי� נמצאי� לפחות 

תחילת השלב הדקדוקי המוקד� בהתפתחות� הלשונית ולפיכ� ה� מתאימי�  \מילי�בסו  השלב החד

אישיי� ביכולות השפה לפני ההתערבות עשוי �בי�המידע על הבדלי� , כמו כ�. להיכלל בתכנית ההתערבות

  .לסייע בהמש� להבנת הבדלי� במידת ההתפתחות הלשונית במהל� התכנית

שאלו� אוצר מילי� הבעתי . א: מציג את הישגי הילדי� לפני תוכנית ההתערבות במדדי� הבאי� 1לוח  

MacArthur )Bates, Dale, Fensob, Hartung, Petrick & Reily, Reznidk, Thal, 1991 ,תרגו� ועיבוד :

  . MPU (Dromi & Berman, 1982) מדד. בו )1993, קריא ושלו��קור�, יואלס, שגיא, דרומי, מיטל

משאלו� זה הופק הציו� גודל . ידי האימהות במפגש אישי ע� החוקרת�שאלו� אוצר המילי� מולא על

� ציו� ה. הלקסיקו� ההבעתיMPU חושב על�הטווח . ההתערבות הראשו� עבור כל נבדק פי התעתיק של מפגש

  . 500ל  237בי� של מספר המילי� במבעי� הספונטאניי� בחישוב זה נע בקרב ילדי המחקר 
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  ציוני הערכת השפה של ילדי המחקר בתחילת ההתערבות 1.לוח מס

  MacArthur  גיל בשני
 וחודשי
  ש
 הנבדק


 מספר מילי

MPU  

 ממוצע אור  מבע

  1.5 427  7.1  יהודה

  2.5 530  6.5  אביבה

  2.12 606  8.7  שרה

  1.6 500  8.8  מנדי

  1.86 379  10.11  מתנאל

  2.15  570  6.6  ירו�

  

מראי� את הרמות אביבה וירו� , שרה. מציג מדרג של רמת ההבעה השפתית אצל ילדי המחקר 1לוח 

בינונית במדד מספר  רמה ראהה, מנדי .מספר מילי� וממוצע אור� מבע: הגבוהות ביותר בשני המדדי�

 מתנאל ויהודה מראי� רמה נמוכה ביחס לשאר ילדי המחקר. מילי� ורמה נמוכה במדד ממוצע אור� המבע

  .יהודה בעיקר במדד של ממוצע אור� המבע, מתנאל בעיקר במימד של אוצר מילי�. בשני המדדי�

  

  שימוש בעקרונות התיוו  .2

  נפרד שימוש בעקרונות התיוו  עבור כל מטפלת ב. 2.1

נעשה , ילד� במהל� אינטראקציה מטפלת, במטרה לבדוק ולאפיי� את ההתנהגות ההוראתית של המטפלות

  .Observing Meditational Interaction  (Klein, 1984, 1988, 1996)שימוש בכלי

ולספור את שכיחות הופעת� של , באמצעות כלי זה נית� לזהות את עקרונות התיוו� בה� משתמשת המטפלת

חמש עקרונות התיוו� העיקריות חולקו למספר תתי קטגוריות ורמות משנה . תנהגויות המייצגות כל עקרו�ה

  .כמפורט להל�

  .מיקוד משולב, מיקוד בלתי מילולי, מיקוד מילולי: מיקוד

או בלתי מילולית של המבוגר /הבעת חיבה מילולית ו, שיו� מלווה ברגש, שיו� לא מלווה ברגש: משמעות

  . לדכלפי הי
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, שאינה מתאימה הרחבה, הרחבה ברמה שלישית, הרחבה ברמה שנייה, הרחבה ברמה ראשונה: הרחבה

 " מפוספסת"הרחבה 

מת� תחושת יכולת , מת� תחושת יכולת ברמה שנייה, מת� תחושת יכולת ברמה ראשונה :תחושת יכולת

 .ברמה שלישית

וויסות התנהגות ברמה , תנהגות ברמה שנייהוויסות ה, וויסות התנהגות ברמה ראשונה: וויסות התנהגות

  .שלישית

דרישה , היו הקטגוריות של דרישה להרחבה בהקשר להתנהגות התיווכית ות שנותחונוספ ותקטגורי

  . למשמעות ודרישה למיקוד

  . מטפלת בנפרדהתוו� עבור כל  התנהגויותאת התפלגות השימוש ב י�מציג 1.3�1.1 – �מיתרשי

  

 
  התפלגות התנהגויות התיוו  באחוזי
 של כל מטפלת בנפרד  1.3�1.1 –תרשימי

  התפלגות התנהגויות התיוו  באחוזי
 של אסתר 1. 1

תיווך משמעות

25%

תיווך תחושת 

יכולת

18%

תיווך הרחבה

29%

תיווך מיקוד

10%

תיווך וויסות 

התנהגות

18%

  

  התפלגות התנהגויות התיוו  באחוזי
 של עליזה 1.2

תיווך משמעות

30%

תיווך תחושת 

יכולת

12%

תיווך הרחבה

26%

תיווך מיקוד

11%

תיווך וויסות 

התנהגות

21%

  

 
  התפלגות התנהגויות התיוו  באחוזי
 של גילה 1.3

תיווך משמעות

32%

תיווך תחושת 

יכולת

18%

תיווך הרחבה

27%

תיווך מיקוד

7%

תיווך וויסות 

התנהגות

16%
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ההתנהגויות . מטפלותשלושת הל התיווכית דוממהתרשימי� נית� לראות כי קיי� פרופיל התנהגות 

) מכלל ההתנהגויות התיווכיות 29%ל  26%בי� ( בשכיחות הגבוהה ביותר ה� הרחבה המופיעותהתיווכיות 

ההתנהגות התיווכית שהופיעה אצל , לעומת זאת). מכלל ההתנהגויות התיווכיות 32%ל  25%בי� ( ומשמעות

). מכלל ההתנהגויות התיווכיות 11%ל  7%בי� ( ודבשכיחות הנמוכה ביותר הייתה מיקמטפלות שלושת ה

הציגו  גילה ואסתר. לגבי תיוו� תחושת יכולת וויסות התנהגות נראה כי קיי� הבדל מסויי� בי� המטפלות

הציגה התפלגות מעט עליזה ואילו , וויסות התנהגותושת יכולת תח� התפלגות דומה של התנהגויות תיוו

�16%לעומת  21%(, ת מעט גבוהה יותר בהשוואה לשתי המטפלות האחרותבכמו תחושת יכולתתיוו� ; שונה

  ). 18%לעומת  12%(המטפלות האחרות  וכמות תיוו� וויסות התנהגות נמוכה יותר בהשוואה לשתי) 18%

. רמות העל וג� ובתתי הקטגוריותדומה של ההתנהגויות התיווכיות ג� ב פרופיל ציגותמ מטפלותשלושת ה

ההתנהגות התיווכית בעלת השכיחות הגבוה ביותר הייתה , מטפלותאצל שלושת ה �  מיקודבהתייחס ל

, ) 32%ל  19%בי� ( מיקוד בלתי מילולי, בשכיחות נמוכה יותר הופיעו) . 64%ל  45%בי� ( מיקוד מילולי

). 2%ל 1%בי� (דרישה למיקוד הופיעה , נמוכה ביותרהבשכיחות ו)  21%ל  14%בי� ( מיקוד משולבו

 הייתה, ההתנהגות התיווכית בעלת השכיחות הגבוהה ביותר, מטפלותאצל שלושת ה �למשמעות חסבהתיי

בי� ( ללא רגש בשכיחות נמוכה יותר הופיעו התנהגות תיווכית של שיו�, ) 47%ל  35%בי� ( דרישה למשמעות

ביותר הופיעה בשכיחות הנמוכה ו) 29%ל  14%בי� ( מלווה ברגש והתנהגות תיווכית של שיו�) 34%ל  29%

ההתנהגות התיווכית , אצל שלושת המטפלות � בהתייחס להרחבה) . 6%ל  4%בי� ( הבעת חיבה כלפי הילד

בשכיחות נמוכה יותר הופיעו ) . 60%ל  47%בי� ( דרישה להרחבהבעלת השכיחות הגבוהה ביותר הייתה 

 הרחבה ברמה שלישיתו, )18%ל  16%בי� ( הרחבה ברמה שנייה, )32%ל  20%בי� ( הרחבה ברמה ראשונה

מכלל  1%�כ" מפוספסת", שאינה מתאימההרחבה בשכיחות הנמוכה ביותר הופיעה , ) 10%ל  1%בי� (

ההתנהגות , אצל שלושת המטפלות � בהתייחס לתחושת יכולת. ההתנהגויות התיווכיות של הרחבה

) . 60%ל  47%בי� ( שונהתחושת יכולת ברמה הראהתיווכית בעלת השכיחות הגבוהה ביותר הייתה תיוו� 

ובשכיחות הנמוכה ביותר ) 43%ל  32%בי� ( תחושת יכולת ברמה שלישיתבשכיחות נמוכה יותר הופיעו 

, מטפלותאצל שלושת ה �לוויסות התנהגותבהתייחס ). 8%ל  6%בי� ( תחושת יכולת ברמה שנייההופיעה 

ל  80%בי� ( ברמה ראשונההתנהגות  ההתנהגות התיווכית בעלת השכיחות הגבוהה ביותר הייתה וויסות

הנמוכה בשכיחות  ,)20%ל  15%בי� ( וויסות התנהגות ברמה שנייהבשכיחות נמוכה יותר הופיעה , )84%

1%� כ וויסות התנהגות ברמה שלישיתביותר הופיעה  .  

ווכיות ההתנהגויות התי .המטפלות הראו דפוס תיוו� דומההנוכחי נית� ללמוד כי שלושת  מהניתוח,,לסיכו�

דרישה להרחבה ודרישה למשמעות הנחשבות להתנהגויות תיוו� המשמעותית ביותר לעידוד התפתחות 

   .קוגניטיבית ושפתית נמצאו כשכיחות ביותר בקרב שלושת המטפלות
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  שימוש בעקרונות התיוו  באפיזודות התרחיש השונות עבור כל המטפלות יחד. 2.2

ל מטפלת התעניינו לדעת הא� אפיזודות התרחיש השונות מזמנות בנוס  על פרופיל התיוו� הכללי של כ

נעשה ניתוח נוס  בו נבדקו התנהגויות התיוו� של כל , לפיכ�. סוגי� שוני� של התנהגויות תיווכיות

כזכור מער� הקטגוריות לניתוח האפיזודות התבסס בחלקו על . פי סוגי האפיזודות�המטפלות יחדיו על

, )אותנטית וסיכו�ממשית פעילות , בניית ידע משות , ע� הילד תכנו� משות , למשל(הספרות המקצועית 

). פעילות מרחיבה ופעילות ממשית סימבולית, למשל(ואילו קטגוריות נוספות גובשו במהל� ניתוח התצפיות 

במטרה להמחיש לקורא את מהות� של האפיזודות השונות והדינמיקה שהתרחשה בה� יוצגו להל� דוגמאות 

  . פי סוגי אפיזודות� לפני ההצגה הכמותית של התפלגות התנהגויות התיוו� על ,מספר אפיזודותשל 

ליצור היא  פעילות זומטרת . הילד שות  בהכנה ובתכנו� התרחישבאפיזודה זו �ע
 הילד תכנו� משות' 

ללמד , חשעומד להתרתהלי� הה וניבויי� לגבילהעלות השערות לעודד את הילד , סקרנות וציפייה, הטרמה

. ליצור גירויי� הנלויי� לאירוע ולחשו  את הילד למילות מפתח הקשורות לאירוע, את הילד תהליכי ארגו�

, את יודעת) : הילדה( שרה. אנחנו נקרא את הסיפור? את יודעת מה אנחנו נעשה): מטפלתה( עליזה: דוגמא

יש לו את : עליזה. הודה ויש לו את זהקוראי� לו סבא י, ר שיש לנו"סבא אדמו, לסבא יהודה, לי יש את זה

שרה ! אוקיי, את תהיי ליאור, את תעשי לי את ההצגה של הספר, אז היו�: עליזה, כ�: שרה? הספר הזה

אנחנו נעשה את , הנה יש לנו פה ציפור: ואומרת ,בובה של ציפור עליזה מראה לשרה. מהנהנת בראשה

. ואנחנו נצל� אות�, זה עוד לא הכל, רגע: עליזה. יאללה: שרה. אחרי שתקראי אותו, ההצגה של הספר

היא תצל� אות� תמונות , ע� המצלמה שלה, תבוא עוד מעט, נטע, חכי: עליזה? ומה יהיה הכלוב: שרה

: עליזה אומרת. את תהיי כאילו ליאור. רק בלי ליאור) עליזה מראה לשרה את התמונות בספר(, כאלו

: שרה. היא תדפיס את התמונות, בשבוע הבא: עליזה? מה: שרה. נטע תדפיס לנו את זה, ובשבוע הבא

שרה מהנהנת בראשה לאות . של� ע� הציפור ,על ד , היא תעשה לנו את התמונות. תדפיס: עליזה? תשפי�

  ! שרה והציפור: ואנחנו נכרו� את זה לספר ויהיה לנו ספר: עליזה. הסכמה

ה את תהלי� הכנת הספר אותו ה� עתידות לבצע זו נית� לראות כי עליזה מתארת עבור שר באפיזודה

ידי דיווח �סקרנות וציפיה והיא תורמת את תרומתה לשיחה על ההסבר של עליזה יוצר אצל שרה. בהמש�

" תדפיס"במהל� ההסבר שרה נתקלת במילה שהיא לא מכירה . למטפלת שהספר מוכר לה מבית סבה

עליזה מפרשת את המילה ומקנה לשרה מילה . הבציפייה להבהר" תשפי�"וחוזרת עליה באופ� משובש 

  . חדשה הקשורה לאירוע התרחיש של הכנת ספר
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טפלת מבררת מהו הידע הקוד� שיש לילד בהתייחס לנושא אותו היא המבאפיזודה זו  � בניית ידע משות'

� עול� התוכ, המטפלת משלימה ע� הילד בסיס ידע משות  הנוגע למהל� התרחיש, בהמש�. מתכוונת ללמד

  .שלו והמשתתפי� בו

ו� לקראת יו� ברכה למשפחתו של ירכרטיס מתכונני� להכי� ) ילדה(ו� ויר) מטפלתה(ילה ג: לדוגמא 

. על השולח� צורותמפזרת את ה ילהג. רוצה להשתמש בה� לברכה ו�שיר מנייר ה� בוחרי� צורות. המשפחה

) העיגולמצביעה על (? מה זה? וליאוראבא , אי� אפשר מהדבר הזה להכי� הפתעה לאמא? מה: אומרת גילה

. יפה, עיגול אמיתי: גילה. אמיתית: ירו�? סת� עיגול? אז יש לנו פה איזה עיגול, יפה מאד: גילה. עיגול: ירו�

? זה לא קט� ולא בינוני ולא גדול? אי� לו גודל: גילה. לא: ירו�? יש לו גודל: גילה. אדו�: ירו�? יש לו צבע

איזה : ילהג. בינוני: ו�יר. דו�: גילה. דו�: ו�יר". .. א"אז יש לנו פה עיגול . בינוני: גילה. זה בינוני, כ�: ירו�

מסתכלת , מניחה את העיגול בצד ילהג. בינוני, אדו�, אז יש לנו פה עיגול? כמה תכונות יש לעיגול הזה. יופי

. כחול: ו�יר? יש לו צבע: להיג. עיגול קט�: לוקח צורה ואומר ו�יר? מה עוד יש פה: על הערימה ואומרת

  . אז עיגול קט� כחול: ילהג

ברור הידע שעומד ברשות ירו� בנוגע לשמות הצורות  �הראשונה :באפיזודה זו יש לגילה שתי מטרות

. ההנדסיות בה� יעשו שימוש בתרחיש הכנת הברכה וחשיפה ממוקדת לשמות שיתכ� ואינ� מוכרי� לילד 

  .צבע וגודל � למספר תכונות של כל צורה תייחס בו זמניתלה של ירו� פיתוח היכולת �השנייה

לכ� בחרנו להשתמש במונח זה (מאפייני� דומי� לקטגוריית הרחבה בתיוו� אפיזודה זו ל �פעילות מרחיבה

בשונה . אלא שרמת הניתוח של האפיזודה הינה מוכללת יותר בהתיחסה לרצ  של פעילות ושיח) ג� פה

אפיזודה של פעילות מרחיבה כוללת רצ  של  � בה יחידת הניתוח היא המבע  מהתנהגות התיווכית הרחבה

מעבר לכא�  לפחות ארבעה תורות בי� המטפלת לילד בה� המטפלת נותנת הסבר ומעשירה את תכני התרחיש

פיתוח מיומנויות קוגנטיביות שונות מעודדת שימוש בשפה ו, הרחבת התרחיש מאפשרת את עיבודו. ועכשיו

  . והתייחסות למספר מקורות מידע, מיו�, הכללה, כמו השוואה

בגדי� " גהצה"ו" קפלה", "כבסה"סיימה פעילות של משחק סימבולי שבו היא ) הילדה(ביבה אדוגמא ל

? למה: אביבה. להכניס את הבגדי� של הבובה לתו� הארו�מנה מבקשת מ) טפלתהמ(עליזה . בשביל הבובה

את לא לקחת בגדי� נקיי� : עליזה. אהה: אביבה. לה בגדי� ושיהי, כשהבובה תתעורר, כדי שבבוקר: עליזה

לוקחת את , שרוולי� כא�, אני שמה גופייה. אני אקפל: נעמדת על הכיסא ואומרת אביבה? מהארו� בבוקר

מי בוחר את הבגדי� , בבוקר, תגידי לי חמודה. שבי שבי, הבנתי: עליזה. וצעי , כובע, את המטרייה, המעיל

: עליזה. כ�: אביבה? את בחרת: עליזה. אני: אביבה? מי בחר את הבגדי� שאת לובשת היו�? שאת לובשת

מי : עליזה) ומצביעה למעלה. (זה מאמריקה: אביבה? היפה הזאת? מאיפה לקחת את החולצה הזאת? כ�

 ?את: עליזה. אני: אביבה? ומי כיבס וייבש? את: עליזה. אני: אביבה? מי קיפל והכניס לארו�? הכניס
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באפיזודה זו עליזה מנסה ! נראה לי, את עובדת מאד קשה בבית, מה את אומרת: עליזה. אני תליתי: אביבה

על ידי כ� שעליזה מתרחקת מהסיטואציה שהתרחשה . להקנות לאביבה רצ  פעולות הקשור לתרחיש ביגוד

כי כל התנסות מנסה עליזה להראות לאביבה , בחדר ושואלת את אביבה על אותו תהלי� המתרחש בביתה

במרחב ובזמ� וכי יש קשר של סיבה ותוצאה בי� אירועי� ותהליכי� אות� היא  מתקיימת בהקשר רחב יותר

  . חוותה

על ידי ביצוע  ברצ  פעולות האירוע תהיא התנסות ממשי אפיזודה זומטרת  �אותנטית ממשיתפעילות 

  . הפעילות עצמה

עליזה . גפ� �צמרעל גבי מנביטות זרעי� של שעועית ) הילדה(ביבה וא) המטפלת(עליזה : דוגמא לאפיזודה זו

אביבה מרימה את הזרעי� . זרעי� של שעועית: עליזה. מוציאה שעועית ומניחה אותה על השולח�) מטפלתה(

מה שאת צריכה  .זה זרעי� של שעועית, את זה אי אפשר לאכול: עליזה? אוכלי� את זה? מה זה: ואומרת

. הצמר גפ� לתו�אביבה מכניסה את הזרעי� ) . מצביעה על הצמר גפ�( � את הזרעי�זה להכניס לכא, לעשות

אביבה מניחה את . כ�: עליזה? לשי� את זה: אביבה. קחי עוד אחד: עליזה מביאה לאביבה עוד זרע ואומרת

אביבה ועליזה מרחיקות ביחד את . תעשי רווח קצת בי� אחד לשני: עליזה. צמר גפ�על משטח ההזרע 

זה : עליזה. אביבה מכסה את הזרעי� בצמר גפ�. הנה עכשיו מכסי� את זה: עליזה. עי� אחד מהשניהזר

עליזה מביאה את הד  ומצביעה על . כמו שראינו כא�: עליזה. כ�: אביבה. הצמר גפ�? אוקיי, כאילו האדמה

  ? נכו�, תכמה זרעי� של שעועי שמנו ?נכו�. שמנו את הזרע בפני�, כאילו האדמה, הציור הראשו�

באפיזודה זו מדגימה עליזה לאביבה את רצ  הפעולות הנדרש כדי להנביט שעועית תו� כדי שהיא מדגישה 

משווה עליזה בי� תהלי� ההנבטה אותו ביצעו לבי� התהלי� המתואר בד  בו , בנוס . את מרכיבי הפעולה

קשר בי� הידע התאורטי  על ידי כ� המטפלת יוצרת. התבוננה אביבה בשלב מוקד� יותר של הפעילות

  .המקדי� לביצוע בפועל

על ידי , אשר מדמה את הפעילות האמיתית הילד מתנסה בפעילות ה זובאפיזוד �סימבולית ממשיתפעילות 

  . ציורי� וחפצי� מוקטני�, תמונות, תרשימי�: שימוש באמצעי� איקוניי� כגו�

עליה� הניחה , מדפי� מקרטו�) מטפלתה(הכינה אסתר , במסגרת תרחיש שנושאו חנות בגדי�, לדוגמא

, בדקו אילו פריטי לבוש יש בחנות) הילד(ומנדי ) המטפלת(אסתר . כרטיסיות ע� תמונות של פריטי לבוש

. דימו סיטואציה של חנות בגדי� והשתמשו במטבעות משחק, בהמש�. תימחרו וסדרו אות� על המדפי�

. ומעיל אחד: אסתר. מנדי מוציא מהמד  חצאית. כ�, ת� לי בבקשה חצאית אחת. עכשיו אני קונה: אסתר

אוקיי כמה אני : אסתר. מנדי מגיש לאסתר את המעיל. רק מעיל אחד אני רוצה, אחד: אסתר? כמה: מנדי

בוא אני , חמישה שקלי�: אסתר. חמש: מנדי? כמה אני אשל� ל� על החצאית? צריכה לשל� ל� לפי דעת�

, שלוש: ממשי� את הספירה נדימ. שתיי�, אחת: טבעות ואומרתסופרת את המ סתרא. את� ל� את הכס 
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: מנדי? כמה אני אשל� ל� על המעיל: אסתר. כ�: מנדי? שלמתי ל� על החצאית, בסדר: אסתר. חמש, ארבע

בוא נשפו� את : את הקופסה ע� המטבעות ואומרתעל השולח� אסתר שופכת . שבעה שקלי�: אסתר. שבע

, יופי: אסתר. שבע, שש, חמש, ארבע, שלוש, שניי�, אחד: מנדי. תספור: תראס. ונמצא שבעה שקלי�, הכל

אתה יכול להגיד לי כמה שלמתי ל� יחד על החצאית ועל , מנדי: אסתר. חמש: מנדי? וכמה עולה חצאית

באפיזודה זו מטרתה של אסתר היא הקניית מיומנות חשבונית של חיבור . מנדי מסדר את המטבעות? המעיל

התרחיש של חנות בגדי� מעניי� את מנדי והופ� את הלמידה . עשרת" שבירת"הכולל , ריטי�בי� שני פ

ומאפשר למנדי לחוות , מקל על ביצוע פעולת החשיבה, השימוש של אסתר באמצעי המחשה. לחוויתית

  . הצלחה


צת של מתומשחזור מהווה מעי�  סיכו�לעיתי� קרובות ה. באפיזודה זו נער� סיכו� של הפעילות �סיכו

  . התהלי� התרחישי באמצעות שיחה

את אופ�  מתנאלמשחזרת ע� ילה ג. סיימו פעילות של הכנת תה) הילד(מתנאל ו) המטפלת(ילה ג, לדוגמא

מה : גילה. אומר שהוא אינו רוצה לטעו� אותו מתנאללאחר ש, מניחה את התה בצדילה ג. הכנת התה

? לא יודע: גילה. אני לא יודע: מתנאל? אי� הכנו תה. ופיי: אומרתוגילה מוחאת כפיי� . תה: מתנאל? עשינו

 וסוכר בידהלוקח את כוס  מתנאל. כפית: גילה מדגישה את המילה ואומרת, מפית: מתנאל. . מה צרי� כדי

: מתנאל? מר או מתוק? איזה טע�, שיהיה טע�: ילהג. טע�: מתנאל? למה? למה סוכר: גילה. סוכר: ואומר

: גילה. שלוש: מתנאל? אבל למה סוכר) שקית התהמצביעה על . (זה התיו� עצמו, תטע� לשתו: גילה. תות

, אוי: גילה ואומרמתנאל מנסה לקחת את המלח מידה של . גילה מביאה מלח? אבל למה סוכר. שלוש כפיות

? אבל למה סוכר! לא: גילה. מתנאל מניד את ראשו לשלילה. אולי נוסי  מלח? למה סוכר: גילה! מלח

. תות: מתנאל? איזה טע�, שיהיה טע�: גילה, ע�. . ט: מתנאל? בשביל מה? למה: גילה. שלוש: מתנאל

אנחנו רוצי� תה , אנחנו לא רוצי� תה מר. אבל סוכר שיהיה מתוק, התה בטע� תות, טע� מתוק: גילה

   !מתוק

ותו נסתה חיזוק השליטה של מתנאל במושג א �הראשונה: המטפלת שתי מטרות יש לגילה באפיזודה זו

 –הבנת רצ  של סיבה ותוצאה  � השנייה). המושג מתוק(להקנות למתנאל במהל� התרחיש של הכנת תה 

  . הוספת הסוכר הופכת את התה למתוק

  

הניתוח הכמותי המוצג להל� נועד לבדוק הא� קיי� הבדל בשכיחות הופעת� של התנהגויות התיוו� השונות 

את התפלגות התנהגויות  י�מציג 2.5�2.1 �מיתרשי. התרחישבמהל� האפיזודות השונות המרכיבות את 

  . יחד מטפלותעבור כל ה לפי סוג האפיזודה, עבור כל המטפלות יחד התיוו�



 61


מיתרשי � 2.1� מטפלותעבור שלושת ה, לפי סוג האפיזודה, י
אחוזהתפלגות התנהגויות התיוו  ב: 2.5

  . יחד

2.1

  התפלגות השימוש בהתנהגויות תיווכיות באחוזים 

בפעילות סימבולית

משמעות

32%

מתן תחושת 

יכולת

14%

הרחבה

24%

מיקוד

8%

וויסות 

ות התנהג

22%

  

2.2

התפלגות השימוש בהתנהגות תיווכית באחוזים

בסיכום  

משמעות

27%

מתן תחושת 

יכולת

16%

הרחבה

32%

מיקוד

11%

וויסות 

ות התנהג

14%

2.3

 התפלגות השימוש בהתנהגויות תיווכיות באחוזים בתכנון

משותף 

משמעות

28%

מתן תחושת 

יכולת

13%

הרחבה

25%

מיקוד

11%

וויסות 

ות התנהג

23%

  

2.4

התפלגות השימוש בהתנהגויות תיווכיות באחוזים

בבניית ידע משותף

משמעות

31%

מתן תחושת 

יכולת

17%

הרחבה

29%

מיקוד

10%

וויסות 

ות התנהג

13%

2.5

 התפלגות השימוש בהתנהגויות תיווכיות באחוזים

בפעילות מרחיבה

משמעות

34%

מתן תחושת 

יכולת

10%

הרחבה

33%

מיקוד

10%

וויסות 

ות התנהג

13%

  

2.6

התפלגות השימוש בהתנהגויות תיווכיות באחוזים

בפעילות אותנטית

משמעות

30%

מתן תחושת 

יכולת

14%

הרחבה

20%

מיקוד

9%

וויסות 

ות התנהג

27%
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 דמיו� זה. ששת סוגי האפיזודותפרופיל ההתנהגות התיווכית בכל קיי� דמיו� בי כ 2 תרשי�נית� לראות ב

של משמעות והרחבה מופיעות בשכיחות גבוהה ביותר בחמש מתו�  תיווכיותההתנהגויות המתבטא בכ� ש

פעילות  בניית ידע משות , תכנו� משות , פעילות סיכו�, סימבוליתממשית פעילות : ששת סוגי האפיזודות

ובי� , 34%ל  27%שכיחות הופעת� של התנהגויות תיווכיות של משמעות והרחבה נע בטווח שבי� . מרחיבה

בי�  ח הנעבטוו( ההתנהגות התיווכית של מיקוד מופיעה בשכיחות נמוכה ביותר ואילו. בהתאמה 32%ל  20%

ות התנהגות תחושת יכולת וויס מת� ההתנהגויות התיווכיות של. בכל ששת סוגי האפיזודות) 11% ל 8%

שכיחות התנהגות תיווכית של וויסות . בחמש מתו� ששת סוגי האפיזודות, מופיעות בשכיחות דומה

לעומת . 17% ל 10 % נע בי�, ושכיחות התנהגות תיווכית של מת� תחושת יכולת, 23%ל  13%התנהגות נע בי� 

זו הייתה ההתנהגות התיווכית באפיזודה . שונההוצג פרופיל , אותנטיתממשית פעילות זאת באפיזודה של 

 הייתה השנייה בשכיחותה  א� ההתנהגות התיווכית, )30%(בעלת השכיחות הגבוהה ביותר של משמעות 

לא נמצאו הבדלי� נוספי� בי� אפיזודה זו לאפיזודות . אפיזודות אחרותלעומת ה) 27%(וויסות התנהגות 

  . אחרות

ת של עקרונות התיוו� עולה ג� כ� שקיי� פרופיל דומה בניתוח מפורט של תתי הקטגוריות והרמות השונו

. תת הקטגוריה מסוג מיקוד מילולי הופיעה בשכיחות הגבוהה ביותר �מיקוד. בכל ששת סוגי האפיזודות

תת הקטגוריה מסוג  � הרחבה .תת הקטגוריה מסוג דרישה לשיו� הופיעה בשכיחות הגבוהה ביותר �משמעות

, רמה הראשונהתת הקטגוריה של ה �תחושת יכולת. גבוהה ביותרה בשכיחות ההופיע דרישה להרחבה

בשכיחות  ההופיע ראשונההברמה  תת הקטגוריה�וויסות התנהגות. גבוהה ביותרהבשכיחות  ההופיע

  .גבוהה ביותרה

פרט , זאת. אפיזודות התרחיש השונות עוררו התפלגות דומה של התנהגויות תיוו�כי הממצאי� מראי� 

. באפיזודה זו הופיעו יותר התנהגויות של תיוו� מסוג וויסות התנהגות. אותנטיתממשית ות פעיללאפיזודת 

ידי � המטפלות נוטות להתייחס למשמעויות של הפעולות המבוצעות על אותנטית נראה שבפעילות ממשית

יתכ� . א� יחד ע� זאת ביצוע הפעולות מעורר את המטפלות ג� לתיוו� מסוג ויסות התנהגות, הילד

ולכ� מתעורר פחות צור� בתיוו� ) תכנו� משות  או סיכו�, למשל(אפיזודות אחרות נשענות יותר על שיחה ש

  . מסוג זה

  

  הצגת תרחיש של
 לדוגמה ודר  ניתוחו  .3

ה של סעי  זה היא לאפשר לקורא התרשמות אינטגרטיבית וישירה מדר� היישו� של התרחישי� מטרה

וח של התרחישי� באמצעות חלוקה לאפיזודות וזיהוי וסיווג בתוכנית ההתערבות כמו ג� מדר� הנית
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תיאור האפיזודות , תמליל התרחיש: בשלושה חלקי�התרחיש יוצג . ההתנהגויות התיווכיות של המטפלות

  . וניתוח� על פי עקרונות התיוו� המרכזיי�

התרחיש זהו ). המטפלת(עליזה בעת אינטראקציה ע� ) הילד(נדי מלהדגמה זו מתאר את  התרחיש שנבחר

 ציגמידת העניי� ושיתו  הפעולה שההסיבה לבחירה בדוגמא זו היא . תערבותבתוכנית ההע� מנדי הראשו� 

הרחבה ופעילות , תכנו� משות , בניית ידע משות : משמעותיות כגו�האפיזודות הריבוי , מנדי במהלכו

זה כמו יתר התרחישי� בתכנית תרחיש . עקרונות התיוו�במטפלת ושימוש נרחב של ה אותנטית תממשימ

קטעי� שלא . תאור התרחיש מובא כפי שהתרחש. "בייקר"על ידי הצוות במרכז , תוכנ� מראש, ההתערבות

  . הושמטו ואינ� מתועדי�, כמו כניסת אד� זר לחדר, היוו חלק אינטגרלי של התרחיש

, ו� לדלת מתוח חבל עליו תלויי�בי� החל. יושבי� סביב שולח� כתיבה) המטפלת(ליזה וע) הילד(מנדי : רקע

ליד . לחדר נדילפני כניסתו של מ, במי� ליזהאת הבגדי� הרטיבה ע. בגדי� של בובה, באמצעות אטבי כביסה

חור לתוכו  יש" מכונה"של הבחלק הקדמי . רטו�מכונה זו הינה דג� עשוי מק" מכונת כביסה"החלו� מונחת 

על ) . צעצוע( "מגה!"ועליו ) צעצוע( "קרש גיהו!"ה מונח ליד המרא. נית� להכניס את הבגדי� הרטובי�

תבונ� מסתובב על הכיסא ומ נדימ. מונחות בובה וסלסלה ע� בגדי� יבשי� כתיבההיד שולח� ל, הרצפה

  . מה ה� הולכי� לעשות בתרחיש נדילמסבירה מ ליזהע, סביבו

) הילד(מנדי מספרת להיא . עילותמכינה רקע לקראת הפ) מטפלתה(עליזה  �בניית ידע משות': 1 אפיזודה

הבובה לכלכה את כל : עליזה אומרת". אותו לענייני�הכניס "במטרה ל, מה קרה לפני שהוא הגיע לחדר

שיהווה  לבנות גו' ידע משות' כדי. שיתייבש ויש לי המו� לגה! תליתי, אז עשיתי המו� כביסה, הבגדי�

הבגדי� עד  על" העובר"את התהלי�  מנדילעליזה  ירהמסב, בסיס לדיאלוג בינה לבי� הילד בהמש� הפגישה

את תשומת ליבו של  עליזה בנוס  מפנה. גיהו! וקיפול, ייבוש, כביסה: עליזה אומרת. שה� נכנסי� לארו�

  . מכיר את שמותיה�הוא מגה! ומוודאת ש, מכונת כביסה: מונחי� בחדרה י�צעצוע � �לחפצי מנדי

עליזה . אני אסביר ל�? המל: עליזה? המל: מנדי. ושי� הרבה כביסהע, אנחנו היו� פה: עליזה �תמליל 

ומניחה , מחייכת עליזה. מסתכל על מה שקורה בחדר מנדי. היה לי היו� הרבה עבודה: אומרת בקול עיי 

היא לכלכה , והיה לי היו� הרבה עבודה: עליזה? למה: נדימ. יש לי כא� בובה: עליזה. את הבובה על רגליה

מצביעה על הדג� של המכונת כביסה  עליזה(? אז מה אתה חושב שזה שמה. את כל הבגדי�, י�את כל הבגד

.. מכונת: עליזה מסייעת למנדי לומר את כל הביטוי ואומרת. כביסה: מנדי) מקרטו� שנמצא בפינת החדר

 מנדילנותנת  עליזה. (תגע, עשיתי המו� כביסה. כביסה: עליזה מאשרת את דבריו ואומרת. כביסה: מנדי

לגעת  מנדימכוונת את (? זה רטוב וזה: עליזה. רטוב: מנדי? מה אתה מרגיש: עליזה) רטובי�הלגעת בבגדי� 

מצביעה על חבל שמתוח . (תלינו פה את כל הכביסה, זהו: עליזה. ג� רטוב: עליזה. רטוב: מנדי) בבגד אחר

למה תליתי פה את ? אתה רוצה: ליזהע) . מחיי�( ג� אני רוצה: מנדי) בחדר ותלויי� בו הבגדי� הרטובי�
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שזה ? אבל מה אני רוצה. זה רטוב: עליזה) . סטה ביד של רטוב'עושה ג( זה רטוב: מנדי? בשביל מה? הכביסה

 מנדי(? את החבל. . אי� זה: מנדי. )אומרת את המילה באינטונציה שונה( יבש: עליזה. יבש: מנדי. יהיה

  . שיתייבש, החבל עלי תליתי אנ: עליזה) מתוח בחדרהמצביע על החבל 

היו לי כל כ� הרבה : עליזה. מגה!: מנדי) מצביעה על מגה! צעצוע(? מה יש לי ש�אתה רואה , עכשיו: עליזה

אתה רוצה לגה! לה את השמלה : עליזה) מחיי�( כ�: מנדי? אתה יודע לגה!) . אומרת בקול עיי ( בגדי� לגה!

מצביעה על , אומרת בקול עיי . (ואחר כ� קפלתי המו� כביסה: עליזה. ) מחיי�( כ�: מנדי? הזאת לשבת

אתה : עליזה) שולפת מהערמה זוג מכנסיי�. (את זה שכחתי, אוי) סלסלה ע� כביסה שמונחת על הרצפה

  . לא: מנדי? יודע לקפל


 מילולי� משולבמיקוד באפיזודה זו עליזה התנהגויות תיוו� של : ניתוח על פי עקרונות התיוו  המרכזיי

היא לוקחת . עליזה מעוניינת למקד אותו, מנדי מסתכל סביבו ובודק מה יש בחדר, לדוגמא. ובלתי מילולי

כמו כ� מציגה עליזה התנהגויות תיוו� של . יש לי כא� בובה: מניחה אותה על רגליה ואומרת, את הבובה

כאשר היא , דוגמאל. שיו
 המלווה ברגשבהתנהגויות תיווכיות של , עליזה משתמשת בעיקר. משמעות

ושהיא הייתה צריכה , שהיה לה המו� עבודה היו� בעקבות מה שהבובה עשתה, בקול עיי , מספרת למנדי

דרישות עליזה ג� ב בהקשר של התנהגויות תיווכיות של משמעות משתמשת .לגה! ולקפל את כל הכביסה


" מגה!"יא מצביעה על הה. צעצועי� שבחדר�לשיי� את החפצי�, היא דורשת ממנדי, לדוגמא. לשיו

 מציגה עליזה באפיזודה זו התנהגויות תיוו� של ,בנוס ? אתה רואה מה יש לי ש�: ושואלת את מנדי

לגבי חפצי� הנמצאי� בסביבתו המיידית , הרחבה ברמה ראשונהבעיקר התנהגויות תיווכיות של . הרחבה

ולכ� ה� " המכונת כביסה"יצאו מ, להיא מסבירה למנדי שהבגדי� שהוא רואה על החב, לדוגמא. של מנדי

בהסבר זה מתארת עליזה את רצ  הפעולות . על מנת שיתייבשו" חבל"והיא תולה אות� על ה, רטובי�

בהקשר של . יש לתלות אות� על החבל" יתייבשו"על מנת שהבגדי�  �ומציגה קשרי� של סיבה ותוצאה

: היא שואלת את מנדי, לדוגמא. להרחבהבדרישה משתמשת עליזה ג� , התנהגויות תיווכיות של הרחבה

. תחושת יכולתבהתנהגות תיוו� של  באפיזודה זו משתמשת עליזה? בשביל מה? למה תליתי פה את הכביסה

היא מחזקת , עליזה שואלת את מנדי שאלות ולאחר שהוא משיב לה. תחושת יכולת ברמה ראשונהבעיקר ב

עליזה מבקשת ממנדי לגעת בכביסה ולהגיד לה מה הוא  ,לדוגמא. אותו על ידי חזרה על המילה שהוא אמר

  . זה רטוב , במשמעות של אתה צודק, רטוב: היא אומרת. רטוב: לאחר שהוא משיב לה, מרגיש

באמצעות שאלות על , עליזה מכוונת את מנדי למצב המרוחק מהכא� ועכשיו �בהירחפעילות מ: 2אפיזודה 

  .קיפול כביסה המתבצע בביתו
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היא מקפלת את ? שורי: עליזה. שורי: מנדי? מי: עליזה. שורי: מנדי? מי מקפל אצלכ� בבית: זהעלי �תמליל 

? איפה היא מניחה אותה אחר כ�? ומה היא עושה ע� הכביסה: עליזה. מנדי מהנה� בראשו לכ�? הכביסה

  .בארו�: עליזה. בארו�: מנדי


דרישה תת קטגוריה של בת עליזה משתמש, באפיזודה זו: ניתוח על פי עקרונות התיוו  המרכזיי

כאשר היא שואלת את מנדי מי מקפל אצלכ� , לדוגמא. מתו  ההתנהגות התיווכית של הרחבה, להרחבה

מנדי נדרש לקשר בי� התהלי� אותו ביצע ביחד ע� המטפלת . בבית והיכ� מניחי� את הבגדי� לאחר הקיפול

  . לבי� תהלי� דומה המתבצע בביתו, בחדר

עליזה חוזרת ומספרת למנדי על הדברי� שעשתה לבגדי� של הבובה לפני  � ניית ידע משות'ב: 3 אפיזודה

מכונת "שמה את הבגדי� בהיא היא מסבירה לו ש, בעקבות שאלות של מנדי על התהלי�. שמנדי נכנס לחדר

  . ולכ� ה� רטובי� ועכשיו צרי� לייבש אות� בשמש" כביסה

: מנדי) מצביעה על הארו� בחדרעליזה . (קפלתי ושמתי שמה בארו� ,תראה כמה כביסה יש לי: עליזה �תמליל

  )שוב מצביעה על הארו� עליזה(? אתה לא רואה כמה כביסה, ש� ממול, הנה פה: עליזה? איפה הארו�

. עליזהלוקח את הבובה מ מנדי. חבל על הזמ�, כמה בגדי� יש לבובה הזאת: עליזה אומרת תו� הבעת רגש 

אז אנחנו צריכי� להלביש , היא לא צנועה: עליזה. לא צנועה: מנדי? לביש לה משהואתה רוצה לה: עליזה

. עטמעוד : עליזה. עטמעוד , עוד מעט: מנדי? אתה רוצה להלביש אותה: עליזה. עוד מעט: מנדי? נכו�. אותה

, בבתסתו, בוא תסתובב: מוציאה ד  ואומרת עליזה. בסדר: צוחקת ואומרתעליזה . קוד� יש שעור: מנדי

, לשי� בארו�, לקפל. היתה לי הרבה הרבה עבודה, אז כמו שאני ספרתי ל�: עליזה אומרת בהתרגשות. מנדי

: מנדי. זה צרי� עוד להתייבש בשמש. זה רטוב: עליזה. זה רטוב: מנדי. מש אני כל כ�מ, לתלות, לכבס, לגה!

? מי עשה את הכביסה: מנדי. כ�: יזהעל? כביסה? אי� זה היה רטוב: מנדי. . המ: עליזה? אי� זה היה רטוב

? להפעיל: מנדי? אתה רוצה ג� לעזור לי עוד מעט. הכל אני, אני? מי הפעיל את המכונה: עליזה? מי עשה

  . עוד מעט אני אראה ל�: עליזה


מיקוד משולב  באפיזודה זו משתמשת עליזה בהתנהגויות תיוו� של:ניתוח על פי עקרונות התיוו  המרכזיי

�היא , כאשר מנדי מסתכל מסביבו בחדר ושואל את עליזה איפה הארו�, לדוגמא. ובלתי מילולימילולי 

. ריגוש�משמעותעליזה מתווכת , במהל� אפיזודה זו. ומצביעה על הארו�, הנה ש� ממול: משיבה לו

עליזה ! חבל על הזמ�, כמה בגדי� יש לבובה הזאת: כאשר עליזה אומרת למנדי תו� הבעת רגש, לדוגמא

עליזה מסבירה למנדי בקצרה על , לדוגמא. הרחבהמשתמשת במהל� האפיזודה בתהנהגויות תיוו� של 

  . זה צרי� עוד להתייבש בשמש, זה רטוב: תהלי� ייבוש הכביסה

את התהלי� שעליו דברה מוקד� יותר ע�  קול ר� ובכתיבהמפרטת ב עליזה�בניית ידע משות':4אפיזודה 

  . חבל כביסה: מכיר מושגי� כמו נדימבנוס  היא מבררת ע� . מנדי
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  . כ�: מנדי? בסדר, מה אני עשיתי היו�, אני רוצה לכתוב ל�: עליזה: תמליל

. שב ישר, אבל רק א� תשב ישר: עליזה. עליזה את הגבמתבונ� בדברי� בחדר ומפנה ל, מסתובב בכיסא מנדי

  ? מה כבסתי היו�, כבסתי: כותבת ואומרת עליזה. ראשו�: מנדי. דבר ראשו�: עליזה. בסדר: מנדי

  ) מצביעה על הבגדי� שעל החבל(? אי� קוראי� לזה? מה: עליזה. כביסה: מנדי

  . גבי�: נוגע בבגדי� שעל החבל ואומר מנדי? חצאית, חולצה, אי� קוראי� למכנסיי�: עליזה

אחרי שכבסתי  .עכשיו מספר שתיי�: עליזה. תכתבי שתיי�, זה שתיי�: מנדי. כבסתי בגדי�. בגדי�: עליזה

: עליזה. תליתי את הכביסה: מנדי) . כותבת(תלי : עליזה. תלית את הכביסה: מנדי? את הבגדי� מה עשיתי

  .. אי� קוראי� ל: עליזה. חוט: מנדי. . . ח) בלעל הח מצביעה(? מה זה? על מה

דבר : עליזה) תבתכו( על החבל, רגע: עליזה. והשלישי: מנדי. תליתי את הכביסה, חבל: עליזה. חבל: מנדי

גהצתי כל כ� הרבה עד שכאבו לי : עליזה אומרת בקול חלש. מנדיכל הכבוד ל� : עליזה. לגה!: מנדי. שלישי

  . הרגליי�


. מיקוד מילוליבאפיזודה זו משתמשת עליזה בהתנהגות תיוו� של : ניתוח על פי עקרונות התיוו  העיקריי

עליזה מתחילה . ומוציא טושי� מהקופסה, ברי� בחדרמסתכל על הד, מנדי מסתובב על הכיסא, לדוגמא

קוד� אני אכתוב מה אני : למקד אותו לכתיבה ואומרת, היא מנסה למשו� את תשומת ליבו של מנדי, לכתוב

  . בסדר: מנדי משיב? בסדר, עשיתי היו�

בת את עליזה כות. וויסות התנהגות ברמה ראשונהבאפיזודה זו משתמשת עליזה בהתנהגויות תיוו� של 

כשהיא , מנדי מעוניי� להתחיל את הפעילות והוא מנסה לזרז את עליזה בכתיבה, התהלי� שעוברי� הבגדי�

רגע וממשיכה : אומרת, עליזה מאיטה את הקצב. דבר שלישי: אומר לה מנדי, עדיי� כותבת את השלב השני

? ר שתולי� עליו כביסהאי� קוראי� לדב :ברמה של שיו
 משמעותעליזה דורשת . לכתוב את הדבר השני

, כדי להמחיש למנדי את רצ  שלבי הפעילות, לדוגמא. דרישה להרחבהבעיקר , הרחבהעליזה מתווכת 

מה , אחרי שכבסתי את הבגדי�: משתמשת עליזה בשאלות כמו. ולהשתמש בידע קוד�, לעודד אותו לדבר

מנדי ? ודבר שלישי: על התהלי�עליזה ממשיכה לשאול את מנדי . תליתי את הכביסה: מנדי עונה? עשיתי

, תחושת יכולת ברמה ראשונה, לדוגמא. תחושת יכולתעליזה מציגה התנהגויות תיוו� של . לגה!: משיב

לתחושת יכולת ברמה דוגמא נוספת . מנדי, כל הכבוד ל�: מחזקת אותו עליזה ואומרת, כשמנדי עונה נכו�

על : עליזה אומרת. כ� שהיא אומרת את תחילת המילהעל ידי , עליזה עוזרת למנדי להגיע לתשובה. שלישית

  . חבל: את המילה מנדי משלי�... ח? על מה זה? מה

עליזה מכוונת את מנדי להתרחק מהכא� ועכשיו ולהיזכר בפעולות דומות  �בהירחפעילות מ: 5אפיזודה 

  . הנעשות בביתו
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היא עושה , וואו? ג� שורי: ול מתפלאעליזה אומרת בק. שורי: מנדי? מי מגה! אצלכ� בבית: עליזה: תמליל

: עליזה, מבשלת: מנדי? ומה אמא עושה: עליזה. מחיי� מנדי. וג� מגהצת, ג� תולה, היא ג� מכבסת! הכל

  . אה

היא  .ברמה שנייה הרחבהעליזה משתמשת בהתנהגות תיוו� של :העיקריי
 ניתוח על פי עקרונות התיוו 

מי : עליזה שואלת את מנדי, לדוגמא. התפקידי� בביתו של מנדימתייחסת לפעולות שונות נוספות ולבעלי 

, לדוגמא. ריגוש�משמעותג� בהתנהגות תיוו� של , עליזה משתמשת באפיזודה זו? מגה! אצלכ� בבית

! וואו: היא מרימה את קולה ואומרת בפליאה, כאשר היא נענית על ידי מנדי ששורי היא זו שמגהצת בבית

  ! היא עושה הכל בבית

התהלי� עליו דברה סדר  אתתו� כדי כתיבה , ממשיכה לפרט בעל פה עליזה �בניית ידע משות': 6 יזודהאפ

  . לגה!, לקפל: כמו מכיר פעלי� הא� הוא, מנדיבנוס  היא מבררת ע� . מנדימוקד� יותר ע� 

צרי�  אתה, בוא תסתובב, בוא, בוא: עליזה. את הגב עליזהמסתובב לכיוו� החבל ומפנה למנדי : תמליל

מנדי חוזר אחרי ) . כותבת( גהצתי את הבגדי�, דבר שלישי: עליזה. עליזה לאמסתובב מנדי . מנדי, לעזור לי

מצביעה על  עליזה(? פה מה עשיתי? מה הרביעי: עליזה. הרביעי: מנדי. גהצתי את הבגדי�: עליזה ואומר

. חולצה: מנדי? אי� קוראי�: עליזה. לוקחת חולצה ומקפלת אותה עליזה. גבי�: מנדי) בגדי�הערמת 

, אה: עליזה. מקפלת: מנדי? מה אני עושה עכשיו, תראה? עכשיו אי� קוראי� למה שאני עושה: עליזה

  ) כותבת. (קפלתי, קפלתי

: עליזה. בארו�: מנדי? ומה עשיתי בסו  איפה הנחתי אות�: עליזה. גדי�: מנדי. קפלתי את הבגדי�: עליזה

. את: עליזה. בארו�: מנדי. הנחתי: כותבת ואומרת עליזה. חמש: מנדי? ר זהאיזה מספ, דבר חמישי. כ�

  . אני רוצה לעשות את זה: מצביע על החבל ואומר מנדי. הבגדי�: עליזה. ארו�: מנדי


. מילולימיקוד באפיזודה זו מציגה עליזה התנהגויות תיוו� של :ניתוח על פי עקרונות התיוו  העיקריי

מבקשת עליזה ממנדי , סתובב לכיוו� החבל ורוצה להתחיל לתלות את הבגדי�כאשר מנדי מ, לדוגמא

, משמעותעליזה משתמשת ג� בהתנהגויות תיוו� של . שיסתובב אליה כדי שיעזור לה לתאר את התהלי�

עליזה לוקחת . עליזה מבקשת ממנדי לשיי� את פעולת קיפול בגדי�, לדוגמא. שיו
בדרישה לבעיקר 

מנדי עונה , לפני שהיא ספיקה לסיי� את השאלה? ..אי� קוראי�, ושואלת את מנדי מקפלת אותה, חולצה

, בנוס . מקפלת: מנדי משיב? אי� קוראי� למה שאני עושה: עליזה ממקדת את השאלה ואומרת. לה חולצה

לאחר שהיא אומרת וכותבת , לדוגמא. דרישה להרחבהבהתנהגות תיוו� של , משתמשת עליזה באפיזודה זו

בנוגע לשלב הבא שמתרחש לאחר שמקפלי� את , היא דורשת ממנדי להשתמש בידע שלו, י את הבגדי�קפלת

  .בארו�:מנדי משיב? איפה הנחתי אות�? ומה עשיתי בסו : עליזה שואלת. הבגדי�
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אותו , עליזה ומנדי קוראי� ביחד טקסט המתאר את התהלי� הקשור לבגדי� �תכנו� משות':  6אפיזודה 

כתיבה , הקשבה(מטרת החזרות המרובות בערוצי� השוני� . בעל פה ובכתיבה לפני הקריאה הסבירה עליזה

הפנמה והבנה יסייעו למנדי לבצע בעצמו את הפעילויות האלו . היא הפנמת שלבי התהלי� והבנתו) וקריאה

  . ובבית ה�וכ� לחזור עלי, לפי הרצ  הנכו�

כדי שתסביר לשורי בדיוק מה היא צריכה , ביתכדי שתדע ב, עכשיו אני רוצה שתקרא: עליזה: תמליל

בוא , חמישי: עליזה. החמישי: מנדי? הרביעי ומה בסו , השלישי, מה הדבר השני, מה הדבר הראשו�. לעשות

אומר את  מנדי? איזה כוח יש פה, יפה: עליזה. כבסתי: מנדי. מנדי מתחיל לקרוא. פה נקרא מה כתוב

תקרא את מה שאני מקיפה , אחד אחד, לא: עליזה. בגדי� כבסתי: מנדי. נכו�, חיריק: עליזה. התנועה חיריק

: מנדי. תליתי: עליזה. תליתי: מנדי. בקול: עליזה. . תל: מנדי. השני: מנדי. בגדי�: מנדי. . בג: עליזה. בעיגול

ני עושה הנה א, הנה. תסתכל? אי� זה מתחיל, ע� כוח של סגול ל יש לנו א, לא לנחש, רגע רגע: עליזה. בחבל

: עליזה. אחד: מנדי) . מציירת את מספר אחד ליזהע( כוח של סגול, אני עושה ל� פה ציור שתזכר, ל� פה

  . תגיד את ההתחלה

  ) ע� כוח של סגול(כבסתי א : עליזה) . ע� כוח של סגול( א: עליזה) . ע� כוח של סגול( א: מנדי

? טוב חמוד. בוא תסתובב אלי. י� לשבת ישראבל אתה צר: עליזה. מסתובב אל החבלמנדי . גבי�: מנדי

ע� כוח של (ל  א: מנדי? מה כתוב פה, רגע: עליזה) . מצביע על הבגדי� שעל החבל( ?אני עושה את זה: מנדי

, את: עליזה. )ע� כוח של סגול(ל  א: מנדי? )ע� כוח של סגול(ל  או א) ע� כוח של פתח(ל  א: עליזה) . פתח

. תליתי את הכביסה, יפה: עליזה. הכביסה: מנדי. . בשקט הכ, זה בשקט: עליזה. . כ. . הכ: מנדי.. תליתי את

. חבל: מנדי. ע� כוח: עליזה) . ע� כוח של סגול(ית ח: מנדי. . על ה, פה בשקט: עליזה. לא סיימנו, רגע

, תראי פה :ואומר) שלוש( מצביע על המספר הבא מנדי? יתאיזה כוח יש לח? נכו�) מחייכת ( על החבל: עליזה

: עליזה. סגול: מנדי? איזה כוח יש לח פה: עליזה. זה מספר שתיי� עדיי�, לא: עליזה? מה יש כא�, זה שלישי

: עליזה.. שמ: מנדי. כ�: עליזה. גהצתי: מנדי. לקרוא, לא לנחש, רגע: עליזה. גהצנו: מנדי? דבר שלישי, יפה

: עליזה.. בגד: מנדי? את מה גיהצתי, את: זהעלי) . ע� כוח של פתח( א: מנדי. לחשוב, לא לנחש, לא

. בשקט) ע� כוח של סגול( ב: עליזה) ע� כוח של פתח( ב: מנדי. את מה שאני מקיפה בעיגול, מההתחלה

: עליזה) . ע� כוח של פתח(ג : מנדי. כא�, לא: עליזה. מפנה מבט אל הבגדי� שתלויי� בחבל מנדי. די�: מנדי

  . לחשוב, לא לנחש:עליזה. קי: מנדי. כ�: עליזה. רביעי: מנדי. יפה: עליזה. די�: מנדי. וכא�

  ? איזה כוח יש פה: עליזה. קי: מנדי. ע� כוח: עליזה. קיפלתי: מנדי. בשקט: עליזה. קיפ: מנדי

. ביחד משמיעי� כוח של חיריקמנדי ו עליזה. אז תגיד ע� כוח .חיריק: עליזה. מנדי משמיע כוח של חיריק

אז אי� : עליזה. של סגול: מנדי? איזה כוח יש פה: עליזה) . ע� כוח של פתח( א: דימנ. קפלתי: עליזה

. אז תגיד את כל המילה, נכו�) ע� כוח של סגול(א : עליזה) . ע� כוח של סגול(א : מנדי? ל אומרי� סגול א
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, תגיד יפה :עליזה. ת: מנדי. ופה בשקט: מצביעה על האות ת ואומרת עליזה) . ע� כוח של סגול( א: מנדי

: עליזה. גדי�: מנדי. בשקט: עליזה. את הב: מנדי. קפלתי את: עליזה. את: מנדי. אני לא שומעת, חלק את

  . סו  סו  סו , ובסו : עליזה. קפלתי את הבגדי�

  . לחשוב לחשוב לחשוב, לא: עליזה. )ע� כוח של פתח ( ה: מנדי? מה עשיתי: עליזה. חמישי: מנדי

. מצביעה על המילה הבאה עליזה. הנחתי: מנדי) . מצביעה על המילה עליזה( אנחנו פה, לא: עליזה. הנ: מנדי

: מנדי. אני לא שומעת, בקול, את: עליזה. את: מנדי? מה כתוב פה. לא לנחש, לא: עליזה. בארו�: מנדי

. א: נדימ) . ל מצביעה על האות א עליזה( קוד� את זה: עליזה. ארו�: מנדי? איפה הנחתי: עליזה. בגדי�

. נכו�: עליזה. נכו�: מנדי. הנחתי את הבגדי� בארו�, יפה: עליזה. רו�: מנדי. מצביעה על הארו� בחדרעליזה 

אתה רוצה קצת ? ואתה מתעיי , אני עשיתי הכל: עליזה? למה אתה ק�. תשב: עליזה ק� מהכיסא מנדי

  . בא לי לעשות את הכביסה: מנדי? לגה!

וויסות בעיקר , וויסות התנהגותעליזה מציגה התנהגויות תיוו� של : העיקריי
 ניתוח על פי עקרונות התיוו 

להפחית את נטייתו לנחש , עליזה מנסה לרס� את האימפולסיביות של מנדי. התנהגות ברמה הראשונה

: מנחש את ההמש� ואומר, תליתי, מנדי קורא את המילה הראשונה, לדוגמא. ולהגביר את הצור� בדיוק

עליזה מציגה . יש לנו אל  ע� כוח של סגול, לא לנחש, רגע, רגע: עוצרת אותו ואומרת עליזה. בחבל

עליזה מסייעת למנדי לשמור על . מילולי ובלתי מילולי � משולב התנהגויות תיוו  של מיקודבאפיזודה זו 

על ידי כ� שהיא , עליזה ממקדת אותו, מנדי מדלג על אחת מהמילי� בטקסט, לדוגמא. רצ  הקריאה

חלק� . תחושת יכולתעליזה משתמשת בהתנהגויות תיוו� של . אנחנו פה, לא: מצביעה על המילה ואומרת

להביע את שביעות , יפה, נכו�: כאשר היא משתמשת במילי� כגו�, לדוגמא, ברמה ראשונה תחושת יכולת

. ל המטלהכאשר היא מקלה ע, תחושת יכולת ברמה שלישיתוחלק� . רצונה מקריאתו של מנדי את הטקסט

עליזה מציגה למנדי שני צירופי� אפשריי� . מנדי מתקשה לקרוא את העיצור ע� התנועה, לדוגמא

, לדוגמא. בעיקר בדרישה לשיו
, משמעותעליזה משתמשת בהתנהגויות תיוו� של . ומאפשרת למנדי לבחור

. סגול: מנדי משיב? האיזה כוח יש לחית פ: עליזה אומרת. עליזה מבקשת ממנדי שישיי� את שמות התנועות

מנסחת למנדי כללי� שמהווי� , לדוגמא. הרחבה ברמה שלישיתעליזה משתמשת בהתנהגויות תיוו� של 

כוח של , אני עושה ל� פה ציור שתזכור: עליזה מציירת את מספר אחד ואומרת. עבורו רמז ואסוציאציה

  . סגול

 מנדימשחק , בחלק הראשו�. ני חלקי�אפיזודה זו מורכבת מש�ממשית סימבוליתפעילות : 7אפיזודה 

 "מלוכלכי�"מכניס את הבגדי� המנדי ". מכונת כביסה"באמצעות " מכבס"בו הוא  משחק סימבולי

לבובה  משחק סימבולי בו הוא בוחר בגד מנדיבחלק השני משחק . אותה "מפעיל"ו "סבו�"ש� , "מכונה"ל

  . עליזהבסיועה של , אותה ומלביש
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נותנת עליזה ". (מכונה"קח את הבגדי� ותכניס אות� ל. בוא תעשה את הכביסה, אוקיי: עליזה: תמליל

תחזיק את כל , לא: עליזה. מוציא את הבגדי� מהסלסלה ומחזיק אות� ביד מנדי) . סלסלה ע� בגדי�מנדי ל

. התפעיל אות, אוקיי: עליזה. "מכונת כביסה"מכניס את הבגדי� ל מנדי. טוב? ככה: עליזה. ככה: מנדי. הסל

ומסתכל על  מנסה לסובב את הכפתור מהקרטו�(? כא�: מנדי. תלח! על הכפתור? מה: עליזה? אי�: מנדי

) גירי� מנדימביאה ל עליזה. (אז בוא נגיד שזה סבו�, נו: עליזה. לא: מנדי? שמת סבו� בפני�: עליזה) עליזה

איפה ? איפה: את הגירי� ואומרלוקח  מנדי) צוחקת עליזה. (כאילו, תניח קצת אבקת כביסה בפני�: עליזה

  כ�: עליזה? כ�: מנדי. בתו� המכונה, כ�: עליזה? בתוכו: מנדי. בתו� המכונה: עליזה? שמי�

  . תכניס: עליזה. סבו�: מוציא ואומר מנדי. יופי: עליזה" מכונה"ב" אבקת כביסה"מניח את ה מנדי

  . יופי: עליזה". מכונה"ל" אבקת כביסה"מכניס את ה מנדי. תכניס, נו: עליזה? כ�: מנדי

  .. אי� אני: מנסה לסובב את הכפתור מהקרטו� של מכונת הכביסה ושואל מנדי

זה , זה לא רטוב, לא: מנדי? אתה רוצה לתלות אות�. סיימה לעבוד "מכונה"שה, נגיד שזהו, עכשיו: עליזה

  . בואי תעזור לי, בואי: מנדי. בוא תשב, אז נית� לה לעבוד, אה: עליזה. יבש

? מה אתה רוצה שאני אעשה: עליזה) סטה ביד של בואי'עושה ג מנדי. (תעזור לי, בואי: מנדי? מה: עליזה

  . הנה אתה הפעלת? להפעיל: עליזה. להפעיל: עושה תנועה של סיבוב ביד ואומר מנדי

  . שב רגע, בוא. זה בכאילו: עליזה. תעזור לי, נו: מנדי) צוחקת(? באמת: עליזה. באמת: מנדי

אתה . זה מאד רטוב: עליזה? למה זה רטוב? למה זה רטוב: ניגש לחבל נוגע בבגדי� הרטובי� ואומר ימנד

היא מאד לא  היא, אני רוצה להלביש אותה) מצביעה על הארו� עליזה(, ל� תביא לי בגדי� מהארו�? יודע מה

. כי זה היה רטוב מקוד�: עליזה? למה רטוב: מנדי? מה: עליזה? למה רטוב: מנדי. תביא לי בגדי�, צנועה

אתה : עליזה. אני מביא: ניגש לארו� בגדי� ואומר מנדי. צרי� לחכות: עליזה) קמה כדי להביא בגדי� עליזה(

  . בסגול ובכתו�: ... מנדי. הנה: עליזה) מתיישבת חזרה על הכיסא(? מביא

מחזיק בידו סרבל  מנדי. דטוב חמו, שב קוד�? מה בחרת, בוא נראה. בוא נלביש אותה, נהדר, יופי: עליזה

  . אנחנו נלביש לה גופיה קוד�. זה טוב, זה גופיה: עליזה? מה זה: ואומר

  ? אתה לובש גופיה, מנדיתגיד לי . מנדייפה , נכו�: עליזה. תק�זה גופיה ע� תיק: מנדי

  מתחת: מנדי? הגופיה על החולצה או מתחת לחולצה: עליזה. כ�: מנדי

נוגע , מסתכל מנדי) הסרבל הפו�(? מה אתה אומר, זה בסדר ככה, � גופיהאז דבר ראשו. מתחת: עליזה

מה אומר : עליזה. ככה זה: אומרמנדי ? מה זה הפס הזה, תסתכל, אז אולי, רגע: עליזה. כ�: בסרבל ואומר

אי� : עליזה מנסה להפו� את הסרבלמנדי . אז תהפו� את זה? זה הפו�: עליזה. זה הפו�: מנדי? הפס הזה

   .)הופכת את הסרבל עליזה( צרי� להפו�? �הופכי
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. וויסות התנהגותמציגה עליזה התנהגות תיוו� של , באפיזודה זו: העיקריי
 תיוו ניתוח על פי עקרונות ה

ברמה וחלק� . תלח! על הכפתור: לדוגמא. כלומר מבע יחיד המכיל בתוכו הוראה, ברמה ראשונהחלק� 

קח את , בוא תעשה כביסה: לדוגמא. מספר מבעי� המכילי� הוראה בת מספר שלבי�, כלומר, שלישית

אני רוצה , ל� תביא בגדי� מהארו�: לדוגמא. לעיתי� מלווה ההוראה בהסבר. הבגדי� ותכניס אות� למכונה

וה בשיו
 לא מלו, משמעותעליזה משתמשת בהתנהגויות תיוו� . כי היא מאד לא צנועה, להלביש אותה

עליזה משתמשת . זה גופייה: עליזה משיבה לו? מה זה: מנדי מחזיק בידו סרבל ושואל, לדוגמא. ברגש

עליזה מראה למנדי את הפס על , לדוגמא. מילולי ובלתי מילולימשולב  מיקוד בהתנהגויות תיוו� של

מנדי לא . אותהעליזה שואלת את מנדי א� זה בסדר ככה להלביש . שמצביע על כ� שהיא הפוכה, הגופייה

כדי שיראה את הפס בברור ויוכל לענות על שאלתה , עליזה מנסה לעזור למנדי להתמקד. כ�: מסתכל ואומר

 הרחבהכמו כ� משתמשת עליזה בהתנהגויות תיוו� של .. רגע, תסתכל, אולי: דינעליזה אומרת למ. הבאה

מכונת "בו הוא נדרש להפעיל , השתת  במשחק סימבוליל מנדימבקשת מ עליזה, לדוגמא. ברמה שנייה

מנסה להפעיל את  מנדי". חבל"על ה" רטובי�"בגדי� הלתלות את הו "סבו� כביסה" להכניס "כביסה

חבילת מנדי מביאה ל עליזה. לא: עונה מנדי? "שמת סבו� בפני�" : שואלת אותו עליזה" מכונת כביסהה"

בי� המתקשה ל מנדי. כאילו, בפני� "כביסהאבקת "תניח קצת , אז בוא נגיד שזה סבו�: גירי� ואומרת לו

פונה לעליזה ומבקש  מנדי". המכונת כביסה"להפעיל את נסה והוא מ, משחק סימבולישה� משחקי� ב

. להפעיל: של סיבוב ואומר סטה'געושה מנדי ? מה אתה רוצה שאעשה: מנדישואלת את עליזה . שתעזור לו

 עליזה. באמת: עונה מנדי. וחה שהיא הבינה את כוונתוכדי להיות בט, חוזרת על דבריו של מנדי עליזה

הוא לא מבי� כיצד יכול להיות , ממשש את הבגדי� הרטובי� מנדי. חוזרת על דבריו של מנדי וצוחקת

עליזה כש" ? למה זה רטוב? למה זה רטוב" : לא עובדת ולכ� הוא שואל "מכונת כביסה"שהבגדי� רטובי� וה

השימוש . עליזהמוכ� לשבת ליד  הוא, כי ה� היו רטובי� עוד לפני שהוא נכנס, שהבגדי� רטובי� מסבירה לו

באפיזודה זו בלט . איל! את מנדי להתמודד ע� מטלה קוגנטיבית גבוהה יותר, של עליזה במשחק סימבולי

משתמשת  עליזה. הצור� של מנדי לדרוש מידע מאנשי� אחרי� והניסיו� שלו לזהות את ההגיו� בסיטואציה

ראשית א� הוא לובש גופייה , ותוגופייה ושואלת אמנדי מראה לעליזה : בדרישה להרחבהזו ודה באפיז

נדרש לדעת את המושג מעל ומתחת  מנדילש� כ� ? ושנית א� את הגופייה לובשי� מעל או מתחת לחולצה

היא . "מתחת" מאשרת את דבריו ואומרת עליזה" מתחת" : עליזהעונה ל מנדי. ולהכיר את פריט הלבוש

את התפר של הגופייה ודורשת ממנו תשובה הא� צרי� להלביש את הגופייה על הבובה כמו  מנדימראה ל

, מסתכל מנדי? "מה אתה אומר, זה בסדר ככה" : עליזה אומרת. שהיא או שמא צרי� להפו� אותה קוד�

מה ? מה זה הפס הזהאז , אולי, רגע" : שוב את הפס ואומרת מנדימראה לעליזה . "כ�": נוגע בסרבל ואומר

על מנת להשיב צרי� שיהיה בידו מידע על פריטי לבוש . "זה הפו�" : משיב מנדי "? זה אומר הפס הזה
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באפיזודה זו . כזהשולהשתמש בפתרו� בעיות במצב ? מה משמעות התפר? כיצד ה� נראי�, הפוכי�

אשרת את דבריו של מנדי עליזה מ .ברמה ראשונה תחושת יכולתמשתמשת עליזה בהתנהגויות תיוו� של 

שהוא מחזיק , עליזה אומרת למנדי שלפריט לבוש, לדוגמא. ועל ידי כ� מעבירה לו תחושה שהוא בעל ידע

  . יפה, נכו�: עליזה אומרת. תק�גופייה ע� תיק: מנדי מרחיב ואומר. גופייה, בידו קוראי�

בו הוא מלביש את , סימבולי מנדי במשחק ממשי� באפיזודה זו�ממשית סימבוליתפעילות : 8אפיזודה 

  . תחילה בגופייה ובהמש� בחולצה, הבובה

זה קשה ? אי�: מנדי. בוא תלביש, אוקיי: עליזה. ומנסה להלביש על הבובה, לוקח את הסרבל מנדי: תמליל

מותחת את הפתח של עליזה (צרי� למתוח , רגע: עליזה. צרי� מכנסיי�: מנדי. . צרי� ל, תתאמ!: עליזה. לי

יד אחת , תכניס לה יד אחת, רגע רגע: עליזה ,מנדי ממלמל? למתוח נכו�, למתוח: ואומרת) סרבלראש ה

. לא: נדימ? הול�: עליזה) מנסה להכניס את היד לשרוול(? אי�: מנדי. לשרוול ואני אכניס את היד השנייה

: עליזה. ת תסגריא? לסגור את התיק תק אני: מנדי. הנה: למשו� את היד ואומרת לומנדי עוזרת ל עליזה

  ? אי�: |ואומר מנסה לסגור את התיקתק מנדי. בוא תנסה, בוא ננסה: עליזה. לא את: מנדי. אתה תסגור, לא

  . עוד אחד, זהו? אתה רואה: עליזה. תכניס לפה את התיק תק, הנה: ואומרת מנדימדגימה ל עליזה

  ? הולכת לישו�: מנדי. יופי: עליזה? הולכת לישו�: מנדי. יופי: עליזה. סגר את התיקתק מנדי

עכשיו בחרת , רגע: עליזה? להביא מכנסיי�: מנדי. הולכת לישו�) הבובה( היא: עליזה? כ�: מנדי. כ�: עליזה

  . ורוד: מנדי. אמרת קוד�? צבע זה איזה: עליזה. ורודה: מנדי. לה חולצה

מנסה להלביש לבובה  מנדי. ביש לבדעכשיו תל, בוא, אוקיי: עליזה. סגול: מנדי. . זה ס, זה לא ורוד: עליזה

אולי : מנדי. את הפתח של הראש, למתוח את הראש. למתוח פה, קוד� כל צרי� למתוח: עליזה. את החולצה

. בוא נתרחש אותה: מנדי. זהו: עליזה. ביחד את החולצה לבובה מלבישי� מנדיו עליזה? יקראו לה דבורי

תכניס את : עליזה. אנחנו מלבישי�, כשיו אנחנו לא רוחצי�ע. לא: עליזה. כ�: מנדי? לרחו! אותה: עליזה

  ? אי�: מנדי .היד


וויסות באפיזודה זו משתמשת עליזה בהתנהגויות תיוו� של : ניתוח על פי עקרונות התיוו  העיקריי

אחרי שהוא הלביש , מנדי שואל את עליזה, לדוגמא. בחלק� מווסתת עליזה את קצב הפעילות. התנהגות

משו� שהוא בחר קוד� , עליזה מבקשת ממנדי שיחכה. הא� להביא לה מכנסיי�, הגופייהלבובה את 

בנוס  מדריכה עליזה את . ורק אחר כ� את המכנסיי�, וצרי� להלביש לה את החולצה שהוא בחר, חולצה

, תק�תכניס לפה את התיק: עליזה אומרת למנדי, לדוגמא. מנדי כיצד עליו להלביש את הגופייה לבובה

עליזה . תחושת יכולתמציגה עליזה שימוש בהתנהגויות תיוו� של , למת� הנחיות, במקביל. יס את הידתכנ

מנדי שואל את עליזה אי� , לדוגמא. מסייעת למנדי להלביש את הבובה ובכ� גורמת להשלמת המטלה

אש מותחת את הפתח של הר, עליזה לוקחת את הסרבל. להלביש לבובה את המכנס ומוסי  שזה קשה לו
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עליזה מציגה ג� התנהגות . תכניס לה יד אחת ואני אכניס לה את היד השנייה, ציר� למתוח: ואומרת למנדי

  ? איזה צבע החולצה: עליזה שואלת את מנדי, לדוגמא. דרישה לשיו
, משמעותתיוו� 

ראי� ומלמדת אותו כיצד קו, כיצד מלבישי� חולצהמנדי מדגימה ל עליזה�בניית ידע משות': 9אפיזודה 

  . לחלק של החולצה שמכניסי� בו את היד פנימה

  ורוד: מנדי) מצביעה על השרוול(? אי� קוראי� לזה: עליזה: תמליל

ושואלת  מנדילוקחת את השרוול של  עליזה? אי� קוראי� לחלק הזה של החולצה, לחלק הזה, לא לא: עליזה

מדגימה על  עליזה(? לק הזה שהיד בפני�אבל אי� קוראי� לח, חולצה: עליזה. חולצה: מנדי? מה זה: אותו

, תמשו�. אתה צרי� להכניס את היד לשרוול. נכו�, שרוול: עליזה אומרת בקול ר�. שרוול: מנדי) היד שלה

  .תכניס את היד של� מפה


דרישה , משמעותבאפיזודה זו מציגה עליזה התנהגויות תיוו� של : ניתוח על פי עקרונות התיוו  העיקריי


לצור� כ� עליזה משתמשת בהתנהגות תיווכית של . זה מבקשת ממנדי שישיי� את המילה שרוולעלי. לשיו

עונה מנדי תשובה , כאשר עליזה שואלת את מנדי אי� קוראי� לשרוול. מילולי ובלתי מילולי משולב מיקוד

לראות  היא מפתחת בו את הצור�? עליזה לוקחת את השרוול שלה ושל מנדי ושואלת מה זה. כללית חולצה

משתמשת . לאחר שמנדי עונה תשובה נכונה". מעורפלת"ו"שטחית"בניגוד לתפיסה , את הדברי� במדוייק

ומאשרת את תשובתו של , היא מעלה את קולה. תחושת יכולת ברמה ראשונהעליזה בהתנהגות תיוו� של 

  . נכו�, שרוול: מנדי

לשחק במשחק סימבולי של הלבשת  ממשיכי�עליזה ו נדימ �סימבוליתממשית פעילות : 10 אפיזודה

. את הבגדי� של הבובה מנדי מגה! בהמש�. מכנסיי�: מערימת הבגדי� בוחר פריט לבוש נוס נדי מ, הבובה

  . לקפל את הבגדי� של הבובה מבקש מנדי מעליזה שתסייע לו,   האפיזודהבסו

עליזה צוחקת . בגזר: ימנד) מנדי להוציא את היד של הבובהעוזרת ל.. (תמשו� את ה: עליזה: תמליל

 ) מוציאה את היד מהשרוול(? איפה? איפה? איפה? איפה: ואומרת

  . עכשיו את השנייה, הכנסנו יד אחת: עליזה צוחקת ואומרת. צוחקמנדי . תפסתי: עליזה

: עליזה אומרת בטו� עצוב. בואי נקח אותה לבית חולי�, מסכנה: מלט  את הפני� של הבובה ואומרמנדי 

. חס וחלילה, לא :ואומרת מלבישה את השרוולעליזה . נשבור לה את היד אנחנו: מנדי? קרה לה מה למה מה

אתה רוצה , אתה תבחר לה ש�: עליזה? אי� קוראי� לבובה הזאת? מי זה: נוגע לבובה בשיער ואומר מנדי

יש עוד בוא תראה א� , כ�: עליזה? להביא מכנסיי�: מנדי. רחל: עליזה. רוחל: מנדי? לבחור לה ש�

: עליזה? את זה או את זה. מה שאתה בוחר: י זוגות מכנסיי� ואומרתנש מנדיהחוקרת מראה ל. מכנסיי�

מנסה להלביש לה את , נגש ע� המכנסיי� לבובה נדימ. את זה: מחיי� ואומר נדימ! איזה צבע! וואו

אתה רוצה לעזור לי , בוא: עליזה. להלביש לה את המכנסיי�עליזה עוזרת למנדי ? אי�: המכנסיי� ואומר
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. הופה: מלביש לבובה את המכנס ואומר נדימ. הנה אני הלבשתי מכנס אחד ואתה את המכנס השני? להלביש

שוב מכניס את נדי מ) צוחקת. (היא לא תוכל ללכת, הכנסת את שתי הרגליי� לצד אחד? מה עשית: עליזה

: מנדי.. י: עליזה. שמאל: מנדי.. ו את רגליש לנ. זהו: עליזה. שתי הרגליי� לאותו הצד ומוציא אחת מה�

פה זה : מצביע שוב על הקופסא ואומר מנדי. שמאל: עליזה. שמאל: מנדי? ועכשיו את רגל: עליזה. ימי�

תסדר , תרי� את המכנסיי�: עליזה? למה היא ישנה. היא הולכת לישו�, היא הולכת לישו�, המיטה שלה

תעזור לי : עליזה? איפה המיטה שלה: מנדי. למעלה: ומרמרי� את המכנסיי� לבובה וא מנדי. אותה

 . בבקשה

מושיב את הבובה על הכיסא שהוא  מנדי. רחל הולכת לישו�: לעלות את המכנסיי� ואומרעליזה עוזר ל מנדי

  כ�: מנדי? אתה רוצה לגה!: עליזה. היא מחכה פה ואני מגה!: ישב עליו ואומר

: מנדי! המגה! מאד ח�, תזהר מנדיהוי : עליזה. גה! ומתחיל לגה!מנדי ניגש למ. תגה!, ק'יק צ'צ: עליזה

. כי הוא ח�: עליזה? למה: מנדי. תחזיק אותו רק בידית, תזהר, המגה! מאד ח�, מנדי: עליזה? איפה ח�

. בכאילו: מחיי� ואומר מנדי. בכאילו: החוקרת. זה לא ח�: נוגע בתחתית שלו ואומר, נגש למגה! מנדי

למה : עליזה. מניח את השמלה על הקרש ומתחיל לגה! מנדי. ככה, פשוט: עליזה? מגה!אי� אני : מנדי

  . מקומט: עליזה. מקומט: מנדי? הבגד חלק או מקומט? למה מגהצי�? מגהצי�

מי גיה! ל� את : עליזה) . סטה ע� היד שהיא תבוא אליו'ג עליזהעושה ל( בואי בואי, הנה ככה: מנדי

  . שורי: עליזה אומרת בקול ר�. שורי: מנדי? נכו�, א מקומטי�המכנסיי� של� ל? המכנסיי�

: עליזה. באמת, כ�: מנדי מחיי� ואומר? אתה מגה!: עליזה "מגה!"נסה ללחו! על כל מיני כפתורי� במ נדימ

עכשיו , בוא: עליזה! נפלא! וואו: עליזה. ככה נעשה: ואומר, מחלי  צד לשמלה שהוא מגה! מנדי! וואו

אתה רוצה , בוא: עליזה. ליתקפלי : ואומר "ה!ג"את השמלה שהוא  ליזהמביא לע מנדי. ארו�ונשי� ב, תקפל

מנדי . אנחנו סיימנו, תרי� את הבגדי�, זהו: ואומרת מקפלת את השמלה של הבובה עליזה? לעזור לי לקפל

רוצה לגה! אתה : עליזה מצביעה על עוד בגד ואומרת. עוד לא גמרתי, עוד מעט: ואומר" מגה!"נגש שוב ל

י בוא, עוד לא גמרתי, לא גמרתי: מנדי. לנואחרו� ודי כי מחכי� , זהו: עליזה. את הכל, כ�: מנדי? את זה

בוא תראה . שהיא תשאר לנו לפע� הבאה, בוא נקפל את החולצה: עליזה) . מסתכל על הבובה( נלביש אותה

  . ביי ביי: מניח את המגה! ואומר מנדי. אי� מקפלי�

. ריגוש�משמעותבאפיזודה זו משתמשת עליזה בהתנהגויות תיוו� :עקרונות התיוו  העיקריי
 ניתוח על פי

עליזה ומנדי מנסי� להלביש לבובה , לדוגמא. בהתא� לתכני� שמנדי מעלה, עליזה משנה את האינטונציה

 :הוא מלט  את פניה ואומר. מנדי חושב שלבובה נשברה היד, עליזה מושכת את החולצה. את החולצה

: מנדי משיב? מה קרה לה? למה: עליזה מנמיכה את הקול ושואלת. בואי נקח אותה לבית חולי�, מסכנה

: עליזה מעלה את הקול ואומרת) . שברנו לה את היד: נראה כי הוא מתכוו� לומר(אנחנו נשבור לה את היד 
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, � שני זוגות מכנסיי�מנדי מתלבט בי, ריגוש�משמעותדוגמא נוספת להתנהגות תיוו� של . חס וחלילה, לא

עליזה מעבירה למנדי ! איזה צבע! וואו: עליזה אומרת בקול מלא התפעלות, ומתבונ� בו, הוא מרי� זוג אחד

באפיזודה זו משתמשת עליזה . וכתוצאה מכ� מנדי מחיי� ובוחר את המכנסיי�, מסר של התלהבות

על , תארג� ע� הלבשת המכנסיי� לבובהעליזה מסייעת למנדי לה. וויסות התנהגותבהתנהגויות תיוו� של 

, אני הלבשתי מכנס אחד, לדוגמא, בעלות הוראה אחת, ברמה ראשונהחלק� , ידי כ� שהיא נותנת לו הנחיות

, עכשיו תקפל, בוא, לדוגמא. הוראה המכילה שני שלבי�, ברמה שנייהוחלק� . תלביש אתה את המכנס השני

, תחושת יכולתהיא התנהגות תיוו� של , י בהלבשת המכנסיי�העזרה שמושיטה עליזה למנד. ונשי� בארו�

דוגמא נוספת להתנהגות תיוו� של . עליזה מקלה על הדרישה ומאפשרת למנדי להצליח בה. ברמה שלישית

: מנדי משיב.. יש לנו את רגל: עליזה אומרת למנדי. היא מת� תחילת המילה, ברמה שלישית תחושת יכולת

מנדי משלי� את .. י: א� היא אינה אומרת את כל המילה אלא רק את תחילתה ,עליזה רוצה לתק�. שמאל

היא מבטאת את התרגשותה .ריגוש �משמעותעליזה משתמשת בהתנהגות תיוו� של . ימי�: המילה ואומר

: אומרת עליזה" גה!"לאחר שמנדי מחלי  את הצד של השמלה וממשי� ל, לדוגמא. מהצלחותיו של מנדי

לאחר שמנדי הכניס את שתי .שנייהברמה , הרחבה מראה מספר התנהגות תיוו� של העליז! נפלא! וואו

. הבובה לא תוכל ללכת, לאותו מכנס, אומרת לו עליזה שא� נכניס את שתי הרגליי�, הרגליי� לאותו מכנס

מקנה עליזה , בנוס . שדורש ממנו שימוש בדימיו� והשוואה לבני אד�, עליזה בעצ� מספקת למנדי הסבר

, הרחבה ברמה שנייהבהמש� מתווכת עליזה . נדי את המושגי� ימי� ושמאל תו� כדי הדגמה על הבובהלמ

: עליזה אומרת. ומקשרת את המושג לצור� בגיהו!, כאשר היא מקנה למנדי את המושגי� חלק ומקומט

 ? הבגד חלק או מקומט? למה מגהצי�

, בניית ידע משות : את האפיזודות הבאותאשר כלל נצפה מבנה תרחישי בתרחיש שתואר לעיל , לסיכו�

השתמשה , מבחינת ההתנהגויות התיווכיות. ופעילות מרחיבה ממשית סימבוליתפעילות , תכנו� משות 

כל אלו הובילו . וויסות התנהגות, הרחבה, תחושת יכולת, משמעות, בתיוו� מיקוד) המטפלת(עליזה 

עתידיי� להתרחש וקישור בי� אירועי� קודמי� עידוד ניבוי האירועי� ה, להרחבת הייצוג התרחישי

הקנתה עליזה , מבחינת מיומנויות התקשורת והשפה במהל� התרחיש. לאירועי� העתידיי� להתרחש

, ועודדה יוזמות מילוליות של הילד לנושא חדש, ושמות עצ� ייחודי�פעלי� , אוצר מילי� מגוו�) המטפלת(

  . ולחיפוש מידע

  

  שורי שיחהתפתחות אוצר מילי
 וכי .4

בתחו� של . אוצר המילי� וכישורי השיח של הילדי� לאור� תקופת המחקר מדווח על התפתחותבפרק זה 

פעלי� , שמות עצ� �הבעת מילות תוכ�, גודל אוצר מילי� כללי: אוצר המילי� נכללו המדדי� הבאי�
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מידת : � הבאי�בתחו� של כישורי שיח נכללו המדדי. רק הבעות ספונטניות נלקחו בחשבו�. ותארי�

בנוס  על בדיקת התפתחות כישורי . סוגי תגובות הילדי� ואור� שרשראות התקשורת, סוגי יוזמות, היזמה

נבחנה ג� השאלה הא� אפיזודות התרחיש מזמנות באופ� שונה את כישורי השפה לאור� זמ� השפה 

  . שנבדקו

אצל כל אחד מילדי . "תקופות"רבות ללצור� ניתוח התפתחות כישורי השפה לאור� זמ� חולקו מפגשי ההתע

הכילה שני " תקופה"כל ". תקופות"כישורי השפה במספר נקודות זמ� מסוימות שהוגדרו כ המחקר נבדקו

באופ� מכוו� נבחרו שני  .ע� שתי המטפלות אית� עבד הילד, מפגשי התערבות שהתקיימו במהל� חודש אחד

ופרקי הזמ� " התקופות"מספר . יתו  הפעולה של הילדהמפגשי� המוצלחי� ביותר באותו החודש מבחינת ש

בעיקר בשל מקרי� בה� ילד החסיר מפגש כלשהו , זאת. היו שוני� בקרב ילדי המחקר" התקופות"בי� 

מנת לשמור על אחידות בכל נקודות הדגימה הקריטריו� להגדרת �על. מפאת מחלה או מסיבה אחרת

חשוב לציי� שאצל , כמו כ�. חודש ע� שתי המטפלות של הילדהתקופות היה קיומ� של שני מפגשי� באותו ה

  . הינ� דומי� "תקופות"כל ילד המרווחי� בי� ה

4.1  
  ההבעתי התפתחות אוצר המילי

. התבניות שהפיקוומספר  מספר התמניות: בהתייחס לשני מדדי� תוארשל ששת הנבדקי� אוצר המילי� 

מספקות התמניות , כלומר. ד במהל� השתתפותו במפגשהמילי� שהפיק היל כל סכו�כ מוגדרותהתמניות 

בחישוב התמניות . במפגש נתו�באוצר המילי� הקיי� בלקסיקו� שלו  של הילד מידת השימוש מידע על

שהפיק הילד  השונותהמילי� מוגדרות כסכו� תבניות ה. נכללי� ג� שימושי� חוזרי� באותה המילה

, לפיכ�. כללת כל מילה שהפיק הילד במפגש רק פע� אחתבחישוב התבניות נ. השתתפותו במפגשבמהל� 

של הילד כלל  הכללי אוצר המילי�. של הילד במפגש נתו�עושר אוצר המילי
 התבניות נותנות מידע לגבי 

מילי� ששייכות , מספר�ש� , מילות תפקוד, תארי�, שמות עצ�, פעלי�: את חלקי הדיבור הבאי�

 .ושמות תואר, שמות עצ�, פעלי� :מילות התוכ� כללו .ואחר סטואליות'הבעות ג, לתקשורת חברתית

   .מילות תוכ� בלבדבחשבו� בניתוח זה נלקחו 

  

עבור כל נבדק  מציגי� את התפתחות אוצר המילי� ההבעתי לאור� תקופת המחקר 3.6�3.1 תרשימי�

   .בנפרד
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 מיתרשי– 3.1�  על פי נבדק  ההבעתיאוצר המילי
  התפתחות: 3.6

3.1 - אוצר המילים שהופק על ידי  אביבה לפי תקופות
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3.2 - אוצר המילים שהופק על ידי מנדי לפי תקופות
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3.3 - אוצר המילים שהופק על ידי שרה לפי תקופות
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3.4 -אוצר המילים שהופק על ידי מתנאל לפי תקופות
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3.5 - אוצר המילים שהופק על ידי  ירון לפי תקופות
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3.6 - אוצר המילים שהופק על ידי יהודה  לפי תקופות
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נית� לראות כי בקרב כל הילדי� כמות התמניות שהופקו בתקופה האחרונה  3.6�3.1מהתבוננות בתרשי� 

לפני תוכנית  ילדי� שנמצאומעניי� לציי� ש. נההראשו תקופהפקו בושה כל התמניותמס� יותר גבוה היה 

הגדיל את רו� י; התמניותבס� כל שיפור רב יותר  הציגו, כבעלי יכולות הפקת שפה גבוהה יותר ההתערבות

הגדילה את רה ש, ) 250 �תקופה חמישית , 63 �תקופה ראשונה( 187 ב 5לתקופה  1תקופה מספר התמניות מ

הגדילה את ביבה א) 196 �תקופה רביעית , 85 �תקופה ראשונה ( 111 ב 4לתקופה  1תקופה מספר התמניות מ

, לעומת זאת). 239�ת שלישיתקופה , 144�ה ראשונה תקופ( 95 ב 3תקופה ל 1תקופה מספר התמניות מ

 שיפורג� ה�  ראוה, נמוכה �בינוניתכבעלי יכולת הפקת שפה , לפני תוכנית ההתערבות, ושנמצא י�הילד

א� מתו� יותר בהשוואה לילדי� שבנקודת הפתיחה בתחילת המחקר הראו יכולת הפקת , מניותתבס� כל ה

תקופה , 206 � תקופה ראשונה( 55 ב 4 תקופהל 1תקופה ספר התמניות מהגדיל את מ נדימ. שפה גבוהה יותר

 תקופה, 90 � תקופה ראשונה ( 82 ב 6תקופה ל 1תקופה הגדיל את מספר התמניות מ מתנאל) 261 � תרביעי

בלבד  17 ב 3 לתקופה 1תקופה הגדיל את מספר התמניות מ ,להבדיל משאר הילדי�, הודהיו, )172 �ת שישי

כ� שהילדי� למדו �התפתחות התמניות מעידה לדעתנו על) . 45 � תשלישיתקופה , 28 � תקופה ראשונה(

  . במסגרת מפגשי ההתערבות להשתמש באוצר המילי� העומד לרשות� באופ� תקשורתי

מדידה האחרונה היה מספר התבניות ב, כל הילדי� שהשתתפו במחקר בקרב �לגבי התפתחות תבניות מילי�

שיפור דומה בס�  רה מציגי�וש, ביבהא, ו�יר, נדיילדי� מה. דידה הראשונהממספר התבניות במ גבוה

שיפור הנמו� משמעותית  מציגי� הודהוימתנאל הילדי� . 68 ל 42טווח זה נע בי� , תבניות �  המילי� השונות

 ראהמביבה א �לגבי מסלול ההתפתחות . תבניות 18 ל 12נע בי� והוא  מזה של ארבעת הילדי� האחרי�

א  ה� עלייה במספר המילי�  ראי�שאר הילדי� מ. לאור� זמ� בתבניות רציפה בס� המילי� השונות עלייה

  . א� עלייה זו מתאפיינת בתנודתיות, לאור� זמ� בתבניות�השונות

ע� זאת נצפתה עלייה משמעותית יותר במספר , הראו עלייה בתבניות ובתמניות המחקר כל ילדי, לסיכו�

העליה במדד התמניות מראה שתכנית ההתערבות סייעה . מספר התבניותלעומת  תקופותהתמניות לאור� ה

תבניות מראה את מדד הואילו העליה ב, בהגברה של השימוש של הילדי� באוצר המילי� העומד לרשות�

ממצאי� אלה עולה השאלה . התפתחות מגוו� מילות התוכ� השונות ולמעשה את ההעשרה במילות התוכ�

בפרק הדיו� נתיחס למשמעותו של . התמניות היה בולט בהרבה מהשיפור במדד התבניות מדוע השיפור במדד

  . הפער הזה

  . פעלי� ותארי�, שמות עצ�, פי סוגיה��בסעיפי� הבאי� נבח� את התפתחות מילות התוכ� על

  שמות עצ
 ההבעה בקטגורית התפתחות 4.1.2

ובייחוד הא� הייתה עליה במספר , שמות העצ�של כלל  תבניותה הא� הייתה עלייה במספרהתעניינו לדעת 

זאת בהנחה ששמות העצ� היחודיי� קשורי� באופ� הדוק . לאור� זמ� ודיי�של שמות עצ� ייח התבניות
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לעיתי� קרובות ולכ� הוא מופיע , מייצג רמה מפורטת של הכללה ש� עצ� ייחודי. לתכני התרחישי� שנלמדו

הינו ייחודי לתרחיש של גיהו! וסביר " מגה!"למשל ש� העצ�  .עדר מתרחישי� אחרי�נבתרחיש מסויי� ו

מייצג רמה בינונית של  לעומתו ש� עצ� בסיסי. בתרחיש זה ולא בתרחיש של בישולהוא יופיע ש להניח

" בית"למשל ש� העצ� . תרחיש מסויי�תוכ� של ואינו ייחודי ל, ופיע בתרחישי� רבי�הוא יכול לה, הכללה

  . הליכה לגינה ועוד, כביסה, בישולשל יכול להופיע בתרחיש 

ייחודי� ובסיסיי� (במספר התבניות של כלל שמות העצ� , תחילה בדקנו הא� היה שיפור אצל ילדי המחקר

שמות עצ� כיוו� שזאת . לחוד ש� עצ� ייחודיקטגורית מספר התבניות של בהמש� נבדק השיפור ב). כאחד

בשל ההנחה שה� משקפי� ו� פחות טיפוסיי� היותב יותר ת שפתית גבוההועל התפתח י�מצביעייחודיי� 

  . "תרחיש התיווכי"באופ� ישיר את האפקט הטיפולי של ה
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. ידי כל משתת  לאור� ההתערבות�שהופקו על מציגי� את מספר תבניות שמות העצ� 4.6�4.1 –תרשימי� 


 מיתרשי– 4.1�   נבדקפי �כולל וש
 עצ
 יחודי על תבניות ש
 עצ
התפתחות : 4.6

4.1 תבניות שם העצם שהפיקה אביבה  לפי תקופות
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4.2 תבניות שם העצם שהפיק מנדי  לפי תקופות
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4.3  תבניות שם העצם שהפיקה שרה  לפי תקופות
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4.4  תבניות שם העצם שהפיק מתנאל לפי תקופות
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4.5  תבניות שם העצם שהפיק ירון  לפי תקופות
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4.6  תבניות שם העצם שהפיק יהודה  לפי תקופות

9

3

9

20

9

17

0

5

10

15

20

25

1 2 3

תקופה

ת
יו
בנ

ת
ת 

מו
כ

שם עצם יחודי

שם עצם כולל

 



 83

 ,א� כי לא במסלול לינארי, מגמת עלייההראו מראה כי חמישה מתו� שישה ילדי�  4.6�4.1מי� תרשיעיו� ב

ההופעה של שמות עצ� כלליי� רבה יותר . כלליי� ושמות עצ� ייחודי� של שמות עצ� בניותבמספר הת

אביבה מראה מסלול ; ילד לילדמסלולי ההתפתחות שוני� מ. באופ� עקבי לעומת שמות עצ� יחודיי�

מראה  אינו מתנאל, הילדה שרה מראה תנודות חזקות מאוד במסלול ההתפתחות, התפתחותי לא לינארי

בהבעה של שמות עצ� כלליי� אול� בשתי המדידות האחרונות מסתמנת עליה בהבעה של שמות  התפתחות

ילד זה הראה . בקטגורית שמות העצ�לא נצפתה כלל התפתחות , יהודה, אצל הילד השישי. עצ� יחודיי�

  .דפוס שפתי חריג ושונה משאר הילדי� ג� במדדי� נוספי� ובהמש� נתיחס לנושא זה ביתר פירוט

  :במפגש טיפולי ע� מתנאל שמות עצ� ייחודי�הבעה של דוגמא ללהל� 

. ע שעברשה� עשו בשבו, ומשחזרי� את הפעילות יושבי� ליד השולח�המטפלת גילה ומתנאל הילד : רקע

: ילהג. אני לא יודע: מתנאל? מה עשינו בפע� שעברה: ילהג. באפי שמועל כלב שפעילות זו כללה הכנת ספר 

? אנחנו כותבי� ספר: ילהג. לא: מתנאל? אנחנו בוני� משחק: ילהג. לא: מתנאל? אנחנו עושי� בובה

: ילהג) . ייחודיע "ש( כריכה: מרואלוקח את הספר בידו ומתנאל ? איזה ספר! בראבו, נכו�: ילהג. כ�: מתנאל

ואיפה הפסקנו בפע� : ילהג. ספר על באפי, יפה מאד: ילהבאפי ג: מתנאל? ומה כתבנו, יפה מאד, כריכה

 ילהג. עמוד, יפה מאד: ילהג) . ע ייחודי"ש( עמוד: מתקרב לד  ואומר, מדפד  בספרמתנאל ? שעברה

, חמש: ילהג. חמש: עונה מתנאל? איזה מספר זה ,איזה מספר עמוד: מצביעה על מספר העמוד ואומרת

שכדי לא לשכוח איפה עצרנו כשסגרנו את הספר , דברנו על זה, שבוע שעברבאתה זוכר ש: ילהג. נהדר

, סימנייה: ילהג) . ע ייחודי"ש) (הכוונה לסימניה( סימיה: מתנאל... ?אנחנו שמי�, תחי� אותו מחדשוופ

אנחנו , איזה פלא, הוי: פותחת את הספר ואומרת ילהג. צרי� לדפד  אז אתה יודע איפה עצרת ולא, סימ�

  . בעמוד מספר חמש

העובדה שהילדי� הראו שימוש רב יותר בשמות עצ� כלליי� בהשוואה ליחודיי� תואמת את הצפוי 

צפוי ששמות עצ� כלליי� , כלומר. בהתפתחות הטבעית הרגילה כפי שהיא מוכרת בגילאי� צעירי� יותר

  .בי� טיפוסיי� יותר ירכשו לפני שמות עצ� יחודיי�אשר נחש

  התפתחות ההבעה בקטגורית הפועל  4.1.3

אלא , קטגורית הפועל הינה קטגוריה מרכזית בהתפתחות השפה ויש לה חשיבות לא רק בהיבט הלקסיקלי

מפורט ובאופ� , של כלל הפעלי�בניות תהכמות הא� הייתה עלייה בבסעי  זה בדקנו . ג� בהיבט התחבירי

העניי� בפעלי� יחודיי� נובע מכ� . זמ� ייחודיי� לאור�פעלי� של  התבניותיותר הא� הייתה עליה במספר 

  . מצביעי� על התפתחות שפתית גבוהה יותר שה�

המצב או התחושה הפנימית , פעולהאת הביתר דיוק תאר פועל ייחודי הוא בעל משמעות ספציפית יותר ומ

  .לגזור או לנסרנחשב לבסיסי יותר לעומת הפעלי�  לחתו�הפועל , למשל. חסיאליה� הוא מתי
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מציגי� את השינויי� שחלו לאור� זמ� בהבעה של כלל הפעלי� ובהבעה של פעלי�  5.6�5.1 –תרשימי� 

  . התערבות עבור כל נבדק בנפרדבמהל� היחודיי� 

  

5.6�5.1 – ימי
תרש :
  פי נבדק� יי
 עלכלל הפעלי
 ופעלי
 יחוד: התפתחות ההבעה של פעלי

5.1 תבניות הפעלים שהפיקה אביבה לפי תקופות
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5.2 תבניות הפעלים שהפיק מנדי לפי תקופות
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5.3 תבניות הפעלים שהפיקה שרה  לפי תקופות
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5.4 תבניות הפעלים שהפיק מתנאל  לפי תקופות
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5.5 תבניות הפעלים שהפיק ירון  לפי תקופות
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5.6 תבניות הפעלים שהפיק יהודה לפי תקופות
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של כלל  בניותמגמת עלייה במספר הת ציגי�ילדי� מכי כל ה, נית� לראות 5.6�5.1 –מי� התבוננות בתרשימ

שאר , במספר התבניות של כלל הפעלי� לאור� זמ�עלייה רציפה  ביבה מציגהא ההילד. לאור� זמ�הפעלי� 

אצל חמישה ילדי� רואי� . יה זו מאופיינת בתנודתיותא� עלי, א  ה� עלייה לאור� זמ� מציגי�הילדי� 

 כבעלי יכולת הפקת שפה גבוהה, הילדי� שנמצאו בתחילת המחקרג� פה  .מגמת עלייה בפעלי� הייחודי�

 לי�הפעהפקת הגדילה את רה ש. במספר תבניות הפועל הייחודייותר  עלייה משמעותיתהציגו , יותר

אביבה הגדילה את ההבעה של אוצר הפעלי� . בתקופה הרביעית 21 בתקופה הראשונה ל 4 מ הייחודי�

אוצר הפעלי� ההבעה של הגדיל את  ו�יר. השלישית תקופהב16 ל נההראשותקופה ב 5 מהייחודי� 

הילדי� שנמצאו בתחילת המחקר ג� פה . תקופה הרביעיתב14 ל נההראשו תקופהבפעלי�  2 מהייחודי� 

הגדילו את אוצר הפעלי� הודה וימתנאל . תונה יותרעלייה מ הציגו, יכולת הפקת שפה נמוכה כבעלי

  . תקופה האחרונהבבלבד לחמישה  תקופה הראשונהמשניי� ב הפעיל הייחודי�

  :במפגש טיפולי ע� אביבה �יייחודי הבעה של פעלי�דוגמא ללהל� 

שעובר הבגד תהלי� ומתייחס ל, בגדי� נושאועוסקות בתרחיש ש) הילדה(ביבה וא) מטפלתה(עליזה : רקע

. את הכביסה של הבובה" מקפלת"ו" מגהצת"ביבה א. מההכנסה למכונת כביסה ועד לארו� הבגדי�

אחרי , אז תליתי המו� כביסה. . אז: ואומרת" כביסההמכונת " ליד עומדת ע� בגד בידהמטפלת עליזה ה

� האטבי� וחלק תלוי על החבל ע, חלק שנשאר רטוב על החבל, וחיכיתי שזה יתייבש, שכבסתי במכונה

, נשאר אחרו�, אז תקפלי לי? את יודעת: עליזה. אני יודעת: אביבה. תעזרי לי לקפל, הילדי� עזרו לי לקפל

תראי היא , אוי: אביבה מניחה את הבגד על השולח� ואומרת? מה זה חולצה? מה את מקפלת בדיוק? מה

תראי איזה , כ�: אביבה? זה מקומט: עליזה. את זה) ייחודיפועל (אני חייבת לגה! , )ייחודיפועל (מקומטת 
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אני ? מה זה, בסדר, טוב: אביבה ניגשת לקרש הגיהו! ואומרת. אז בואי תגהצי: עליזה. )פועל ייחודי( מקומט

אביבה . את זה) ייחודיפועל (ממש אני גהצתי , את כל מה שאני ניקיתי ואני עבדתי מאד קשה, מאמינה לא

אני לא רוצה שו� , אני לא רוצה לראות כלו�: ואומרת" מגה! צעצוע"ה באמצעות, סטה של גיהו!'עושה ג

   .)פועל ייחודי( מקומט

  ת התואריבקטגורההבעה התפתחות  – 4.1.4

לפיכ� היה עניי� מיוחד . שימוש נאות בתארי� מעיד על עושר לשוני ועל הרחבה ביכולת ההבעה של הילד

והתבניות של התארי� התמניות  עלייה במספרת יראו הילדי� הסובלי� ממוגבלות קוגניטיביהא� לבדוק 

תואר הפועל של  אוחדו לצור� הניתוח שתי הקטגוריותבשל המיעוט הכללי של הפקות התארי� . זמ� לאור�

תואר הש� הינה מילה המתארת את . מהר: כגו�, תואר הפועל הינה מילה המתארת את הפועל. ותואר הש�

  . יפה: כגו�, ש� העצ�

מציגי� את הממצאי� המתייחסי� להבעה של תארי� לגבי כל אחד מהילדי� לאור�  6.6�6.1תרשימי� 

  . תקופת ההתערבות


 מיתרשי� 6.1� פי נבדק � עלהתארי
 שינויי
 לאור  זמ� בכמות תמניות ותבניות : 6.6

6.1 מספר תמניות ותבניות התארים שהפיקה אביבה לפי 
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6.2 מספר תמניות ותבניות התארים שהפיק מנדי לפי תקופות
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6.3 - מספר תמניות ותבניות התארים שהפיקה שרה לפי 

תקופות

17

11
7

46

14
10

5

24

0

10

20

30

40

50

1 2 3 4

תקופה

ת
מו

כ תמנית

תבנית

  

6.4 מספר תמניות ותבניות התארים שהפיק מתנאל לפי 
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6.5 מספר תמניות ותבניות התארים שהפיק ירון לפי תקופות
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6.6 מספר תמניות ותבניות התארים שהפיק יהודה  לפי 
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 תמניות של התארי�עלייה ב, נית� לראות אצל חמישה מתו� שישה ילדי�, 6.6��6.1 מימהתבוננות בתרשי

אביבה מראה מסלול לינארי כפי שהראתה בקטגוריות . מסלול ההתפתחות שונה מילד לילד. לאור� זמ�

, הראשונות תקופותשרה מראה ירידה מסוימת בהבעה של תארי� לאור� שלוש ה. הלקסיקליות האחרות

ישית ושוב עליה הדרגתית ירידה בשל, השניה תקופהמתנאל מראה עליה ב. האחרונהתקופה א� עליה חדה ב

 תקופותירו� מראה קפיצה התפתחותית בתמניות התארי� בשתי ה. האחרונה תקופהעד עליה חדה ב

מנדי לא הראה כל התפתחות . יהודה הראה שימוש בתארי� בודדי� בלבד לאור� ההתערבות. האחרונות

לעומת . תקופה הראשונהא� כי יש לזכור שהוא השתמש בתמניות תארי� רבות כבר ב, בשימוש בתארי�

הבעה בא  לייה שרה וירו� הראו ע, אביבה, שלושהרק , העליה שנראתה אצל רוב הילדי� בתמניות תארי�

נצפתה עלייה , רו�אצל י, לדוגמא. עליה זו הייתה מתונה בהרבה מהעליה בתמניות. תבניות תארי�של 
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ואילו העלייה בתבניות  חמישיתה ופהתקב 120 הראשונה ל תקופהב 19 בתמניות של התארי� ממשמעותית 

נצפתה עלייה בתמניות של  רהאצל ש. רביעיתה התקופב 29 ל, ה הראשונהתקופב 12 הייתה מ, של התארי�

 14 מ הייתהרה העלייה בתבניות של שואילו , רביעיתה בתקופה 46 הראשונה לתקופה ב 17 התארי� מ

בי� תמניות ותבניות בולט במיוחד בקטגורית נראה שהפער . רביעיתהתקופה ב24 הראשונה ל תקופהב

היות שקטגוריה זו נחשבת למורכבת יותר מבחינה התפתחותית נראה שלילדי� היה קושי ברכישת . התואר

  . בדיו� נעמיק בהבדלי� בתהלי� הרכישה בי� מילות התוכ� השונות. מילות תואר חדשות

  :בתארי�ירו�  הילדשל דוגמא לשימוש להל� 

הפעילות כללה הכנת . שה� עשו ביחד במפגש שעבר, משחזרי� את הפעילות ו�והילד יר מטפלת גילהה

משוב ללא , ועל ידי מישוש בלבד, שיש בה חפצי� שוני� שבו הילד מכניס את היד לשקית אטומה משחק

ומה הכנסנו , ק�ד�ה� אז עשינו שקית ע� המ: ילהג מטפלתה. הילד צרי� לתאר את מה שהוא מרגיש, ויזואלי

ג� אני , ואולי תזכר אני אראה ל� כמה דברי�? אתה יודע מה: ילהג . אני לא יודע: ו�יר? בתו� השקית

, יפה מאד, כדור: ילהג. כדור: ו�יר. מחזיקה פומפו� בידהילה ג. זה היה מזמ� ואני לא זוכרת, חייבת להיזכר

תואר ( ר�: ו�יר? וזה ר� או מוצק. צהוב, נכו�: ילהג, )תואר הש�( צהוב: ו�יר. תמשש? איזה כדור זה. כדור

: ו�יר. קובייה, נכו�: ילהג. יהיקוב: ו�יר? וזה: קוביה ואומרתו� מראה לירילה ג. נכו�, ר�: ילהג) הש�

) דופקת ע� הקובייה על השולח�( נכו�: ילהג). תואר הש�( קשה: ו�יר. . אדומה ו: ילהג) תואר הש�. (אדומה

זה : שואלתילה ג, ונותנת לו למשש' סקוצ ו�מביאה לירילה ג). תואר הש��יבחיקו( מוצק: ו�יר! צקה. . . מו

נוגע  ו�יר. הוא דוקר ולא נעי�, מחוספס' הסקוצ, יפה מאד: ילהג). תואר הש�( מחוספסתזה : ו�יר? חלק

  . מחוספס' הקובייה חלקה והסקוצ, נכו�: ילהג) . תואר הש�( חלק: ילהג טפלתבקובייה ואומר למ

  פי אפיזודות התרחיש�ח השימוש במילות תוכ� עלניתו 4.1.5

הא� אפיזודות מנת לבחו� לעומק כיצד התרחיש מזמ� ומעודד שימוש באוצר מילי� נבחנה השאלה �על

לעומת אפיזודות  כלל המילי�הבעה של מילות תוכ� בהשוואה לזמנות יותר הבעה של מבתרחיש מסויימות 

פעילות , הרחבה, ע� הילד תיכנו� משות , בניית ידע משות : ה�נער� הניתוח לגביה� האפיזודות ש. אחרות

, פעלי�כללו כאמור תוכ� המילות . פעילות של סיכו� ושחזור, סימבולית ממשית פעילות, אותנטיתממשית 

, מילות תפקוד, למשל: נכללו מעבר למילות התוכ� ג� קטגוריות נוספות בכלל המילי�. שמות עצ� ותארי�

  . חברתית תקשורת, ש� מספר

מציגי� את הממצאי� המתייחסי� לאחוז השימוש במילות תוכ� מתו� כלל המילי� לגבי  7.6�7.1תרשימי� 

  . לפי אפיזודות, כל אחד מהילדי�
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מיתרשי – 7.1�   לפי אפיזודה עבור כל ילד בנפרד אחוז השימוש במילות תוכ�: 7.6
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7.1  אביבה: אחוז השימוש במילות תוכן , לפי אפיזודה

Percentile 53.4945.3654.162.9451.5261.23
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7.2  מנדי: אחוז השימוש במילות תוכן , לפי אפיזודה

Percentile 59.4248.1750.2456.9164.1361.41
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7.3  שרה: אחוז השימוש במילות תוכן, לפי אפיזודה

Percentile 47.0642.0157.0348.2556.3555.02

sumsymb_autexpprogknow
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שם 
 תיאור אפיזודה
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תכנון משותף עם 

 הילד

aut 
 ממשית לותפעי

 אותנטית

symb_A 
, פעילות ממשית

 סימבולית

exp פעילות מרחיבה 

know בנית ידע משותף 

sum 
פעילות 

 שיחזור/סיכום
 

0

10

20

30

40

50

60

percentile

epizode

7.4  מתנאל: אחוז השימוש במילות תוכן, לפי אפיזודה

Percentile 41.7648.9656.6746.1554.9451
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7.5  ירון: אחוז השימוש במילות תוכן, לפי אפיזודה

Percentile 43.944549.3540.8254.1952.07
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7.6  יהודה: אחוז השימוש במילות תוכן, לפי אפיזודה

Percentile 19.232555.566040.8262.7

sumsymb_autexpprogknow

 

  

משות  התכנו� האפיזודת , תו� ששת הילדי�אצל ארבעה מנית� לראות כי , מהתבוננות בתרשימי� אלו

אצל : לדוגמא. מוש במילות תוכ� מתו� כלל המילי� באפיזודהיהשני באחוז השודורגה במקו� הראשו� 
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 64.13%, באפיזודה זו נדיאצל הילד מ. מתו� כלל המילי� היו מילות תוכ� 54.19%, באפיזודה זו, ו�הילד יר

אפיזודת בניית ידע משות  דורגה , אצל ארבעה מתו� ששת הילדי�. היו מילות תוכ�, מתו� כלל המילי�

, יבהאצל הילדה אב, לדוגמא. במקו� הראשו� והשני באחוז השימוש במילות תוכ� מתו� כלל המילי�

, מתו� כלל המילי� באפיזודה זו הודהאצל הילד י. היו מילות תוכ� 61.23%מתו� כלל המילי� , באפיזודה זו

אפיזודה נוספת שבלט בה אחוז גבוה של שימוש במילות תוכ� למול שאר . ו מלות תוכ�הי, מהמילי� 62.7%

דורגה , אצל שניי� מתו� ששת ילדי המחקר. אותנטיתממשית המילי� הייתה האפיזודה של פעילות 

אצל . מכלל המילי� היו מילות תוכ� 56.67%, באפיזודה זו, מתנאלאצל הילד . אפיזודה זו במקו� הראשו�

. דורגה אפיזודה זו במקו� השלישי באחוז השימוש במילות תוכ� מכלל המילי�, ה ילדי� נוספי�שלוש

תכנו� אפיזודות שניתוח זה מצביע על כ� . היו מילות תוכ�, מכלל המילי� 49.35%, ו�אצל הילד יר, לדוגמא

. וליי�הבעה של תכני� סמנטי� ספציפיי� באמצעי� מילדדות יותר ומעמשות  ובנית ידע משות  

מניתוח זה . האפיזודה של פעילות ממשית אותנטית מעודדת א  היא שימוש במילות תוכ� א� במידה פחותה

נית� ללמוד על חשיבות� של שתי האפיזודות הראשונות בעידוד הבעה של מילות תוכ� בקרב ילדי� ע� 

כא� "מ� הריחוק מכלל על שיחה שיש בה �א  שאפיזודות אלה מתבססות בדר��על, זאת. תסמונת דאו�

 . בפרק הדיו� נחזור לחשיבותו של ממצא זה ולמסקנות היישומיות הנובעות ממנו". ועכשיו

  שיח �התפתחות כישורי דו 4.2

  שיח�התפתחות היכולת ליזמה בדו 4.2.1

אחת מהמטרות החשובות , לפיכ�. כלל פסיביות והעדר יזמות תקשורתיות�ילדי� ע� פיגור מראי� בדר�

בסעי  הנוכחי המטרה הינה לבחו� הא� אכ� חלה התקדמות . ערבות הייתה עידוד ליזמהבתכנית ההת

גילוי , למשל. ות בתקשורת יכולות לבוא לידי ביטוי בדרכי� שונותיזמ .ביזמות הילדי� בעקבות ההתערבות

מבוגר הבעה של סקרנות והפנית שאלות אל ה, השיח בנושא זה�נושא כלשהו והבעת רצו� לשת  את ב�עניי� ב

העלאת  � יוזמה לנושא. א: בהתאמה יוזמות הילד חולקו לקטגוריות משנה הכוללות. או הצעה לפעילות

רצו� הילד לקבל אינפורמציה נוספת מעבר  � יוזמה לחיפוש מידע. ב, נושא חדש או הרחבה של הנושא הקיי�

שלא נעשתה או הוצעה על ידי  בקשה או העלאת רעיו� לפעילות � יוזמה לפעילות. ג ו, למה שנאמר בדו שיח

  . המטפלת קוד� לכ� ומתאימה להקשר של השיחה

ניתוח הנתוני� הראשוני הראה שחלוקת היזמות לקטגוריות המשנה שתוארו לעיל איננה מראה מגמה 

שבה נצפתה מגמת , פרט לקטגוריית יזמה לנושא) אולי בשל מיעוט ההפקות(ברורה של השתנות לאור� זמ� 

הוחלט לאחד את קטגוריות המשנה של היזמות השונות לקטגוריה , לפיכ�. לק מ� הילדי�בקרב ח עלייה

  . ובצידה להציג בנפרד רק את קטגורית היזמה לנושא, אחת כוללת
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השינויי� את מידת בנוס  וזמ� כלל היזמות של הילד לאור� השינויי� באת  י�מרא 8.6�8.1 –� מיתרשי

  . יוזמה לנושאשחלו בקטגורית 

  

�ימי
תרש 1�  פי נבדק � וביוזמות לנושא עלהיוזמות שינויי
 לאור  זמ� בס  כל : 8.6 .8
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8. 3 

בי� המטפלות  שיח�בדו,  ויוזמות לנושאהיוזמות כלל  סכו
: מנדי
 לפי תקופות,  לילד

בי� המטפלות  שיח�בדו,  ויוזמות לנושאהיוזמות כלל  סכו
: אביבה
 לפי תקופות,  לילד

 בי� המטפלות שיח�בדו,  ויוזמות לנושאהיוזמות כלל  סכו
: שרה
 לפי תקופות,  לילד
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8. 5 
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  תרשי

8. 6 

   

שיח בות שלושה מתו� ששת הילדי� נצפתה עלייה בכלל היזמנראה כי רק אצל  8.6�8.1 –מעיו� בתרשימי� 

לקראת סיו� תוכנית , אנו עדי� לתקופה מסויימת, אצל שלושת ילדי� אלו. תקופת ההתערבותלאור� 

בי� המטפלות  שיח�בדו,  ויוזמות לנושאהיוזמות כלל  סכו
: מתנאל
 לפי תקופות,  לילד

בי� המטפלות  שיח� בדו,  ויוזמות לנושאהיוזמות כלל  סכו
: ירו�
 לפי תקופות,  לילד

בי� המטפלות  שיח�בדו,  ויוזמות לנושאהיוזמות כלל  סכו
: יהודה
 לפי תקופות,  לילד
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אצל הילד , לדוגמא. שהיוותה נקודת מפנה בכלל היזמות לשיח) תאחר תקופה, אצל כל ילד(, ההתערבות

מספר  ותהראשונ תקופותבשלושת ה. היוותה את נקודת המפנה, התקופה הרביעיתנית� לראות כי , ו�יר

נית� , מתנאל אצל הילד. 38 ל  36נע בי� , נותהאחרו תקופותי התיזמות ובש 13 ל 7נע בי�  היזמות הכולל

 78ל, תהחמישי תקופהיזמות ב 23מהווה את נקודת המפנה מסכו� כולל של  תהחמישי תקופהלראות שה

אצל , לדוגמא. לנושא לאור� זמ� נית� לראות עלייה ביזמה, ילדי�אצל ארבעה . תהשישי תקופהיזמות ב

רה אצל הילדה ש. רביעיתהתקופה יזמות לנושא ב 22 ל נההראשו תקופהיזמות לנושא ב13 מנדי הילד מ

מציגי� , שני ילדי�. הרביעית תקופהיזמות לנושא ב 16 ל, נההראשו תקופהיזמות לנושא ב 3 נצפתה עלייה מ

גבוה המספר היזמות הכולל ת בבולט תאחתקופה ר כאש, לאור� זמ� שה� מגלי� יזמותות בעקבי חוסר

ת עמד מספר השלישי תקופהוב 71 ל 15בי� , תקופותנע מספר היזמות הכללי ב נדיאצל מ, לדוגמא. שבה

א� בתקופה האמצעית , בתקופה הראשונה והאחרונה היו יזמות ספורות בלבד, יהודהאצל . 87היזמות על 

  . 16על שעמד יזמות נראה שיא ב

ילד מעידי� ככל הנראה על �שיח מטפל�ות הממצאי� בתחו� התפקוד הפראגמטי של יזמה בדומורכב

הא� (ההתנהגות תקשורתית של המטפלת , אופיו של המפגש הלימודי הספציפי אינטראקציה מורכבת בי�

ילת תהלי� הפנמה ארו� של נט על ואולי א , יכולתו של הילד ליזו�, )עודדה יזמה או נקטה בשליטה ופיקוח

בהיותה של התנהגות יוזמת חלק ממער� תקשורתי . מתנאל ושרה, תפקידי יוז� כפי שנראה אצל ירו�

אלא , ממצאי� אלה חשובי� ביותר לא רק להבנת התפתחות כישורי היזמה בתו� הילד עצמו, ילד�מטפלת

כ� �רמזי� עלהממצאי� מ. שיח כמאפשר ומעודד הופעת� של יזמות אצל הילד� ג� להבנת תפקיד המטפל בדו

ואולי א  הדרכה , שככל הנראה נחוצה מודעות רבה של המטפלת למטרה התקשורתית של עידוד ליזמה

  . מנת שהמטפלות ירכשו מיומנות רבה יותר בדרכי� לעידוד� של הילדי� ליזמות� אינטנסיבית יותר על

  :במפגש טיפולי ע� ירו� דוגמא ליוזמה לנושאלהל� 

נשי� : עליזה. מעלה מיוזמתו נושא לשיחהו� יר. מנביטי� זרעי שעועית) הילד(� רווי) המטפלת(עליזה : רקע

מניח את הזרעי� על הצמר גפ�  ו�יר. תפזר את הזרעי�, כאילו אדמה, בוא ותפזר על הצמר גפ�, צמר גפ�

 � מתוה, אי� לי פרחי�: ו�יר) . מצביעה על הצמר גפ�( תניח אות� כא�, שעועית: עליזה? איזה זרעי�: ואומר

אומרת בטו� עליזה ). ירו� יוז� נושא חדש הקשור בקשר תכני ואסוציאטיבי לנושא שהעלתה המטפלת(

: עליזה. ה� מתו: ו�יר. תגיד נבלו: עליזה. ת זרעי� מלאלחהיה לי צ, הכל מתו: ו�יר. הפרחי� של�? כ�: עצוב

: עליזה. שלנו, כ�: ו�יר? בחצר? מרמה אתה או: עליזה. ילדי� דרכו על זה: ו�יר. � נבלויאומר, במקו� מתו

  . מניד את ראשו לשלילהו� יר .ה� לא יודעי� לשמור על פרחי�
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  פי אפיזודות התרחיש�ניתוח יזמות על 4.2.2

הא� שאלה נוספת שעלתה לש� בדיקה מעמיקה יותר של מבנה התרחיש כמעודד כישורי� פראגמטיי� היא 

בניתוח זה התיחסנו לילדי� באופ� . רחיש מזמנות את יזמות הילדשונות של התאפיזודות יש הבדל באופ� בו 

יש להוסי  שנטילת יזמה בשיחה היא . פי סוגי יזמות�מנת לאחד נתוני� ולאפשר ניתוח על�קבוצתי על

מאחר שילדי המחקר נמצאי� . התנהגות בסיסית הנרכשת באופ� טבעי בילדי� רגילי� עוד בגיל הר� ביותר

סודי לא נראה לנו שהבדלי הגיל ביניה� ה� האחראי� להבדלי� במידת היזמתיות הספר הי�בגילאי בית

  .עיבוד קבוצתי נראה הול� בהיבט זה של הניתוח, לכ�. וזאת מעבר להיות� סובלי� מפיגור קל עד בינוני

יזמה לחיפוש , יזמה לנושא(מציגי� את ההתפלגות של כל סוג יזמה שנקטו הילדי�  9.3�9.1 –תרשימי� 

  . פי אפיזודות התרחיש השונות�בכל המדידות לאור� ההתערבות על) ויזמה לפעילות, עמיד

  

 
  עבור כל הילדי
 יחד, השונותהתרחיש אפיזודות פי �יזמה לחיפוש מידע עלהתפלגות  :9.1תרשי

התפלגות יוזמות לנושא על פי אפיזודות

20.44

37.98 37.84

30
26.02 27.27

0
5

10
15
20
25
30
35
40

פעילות 

אותנטית 

פעילות 

מרחיבה

בנית ידע

משותף 

תכנון משותף  פעילות 

ממשית ,

סימבולית א 

פעילות סיכום

All
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  עבור כל הילדי
 יחד, פי אפיזודות התרחיש השונות�התפלגות יזמה לפעילות על: 9.2תרשי

34.81

12.4

27.7 27.22 25.2

36.36

0
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40

פעילות

אותנטית

פעילות

מרחיבה

בנית ידע

משותף

תכנון משותף פעילות

ממשית,

סימבולית א

פעילות סיכום

All

התפלגות יוזמות לפעילות על פי  אפיזודות

 

 
  התפלגות יזמה לחיפוש מידע עבור כל הילדי
 יחד: 9.3תרשי

 

התפלגות יזמות לחיפוש מידע על פי אפיזודות

31.49

48.06

33.78
40.56

47.97

36.36

0
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50

60

פעילות

אותנטית

פעילות

מרחיבה

בנית ידע

משותף

תכנון משותף פעילות

ממשית,

סימבולית א

פעילות סיכום

All

 

  

הגבוהה ביותר  שכיחותמופיעה ב, יזמה לחיפוש מידענית� ללמוד כי  9.3עד  9.1מי� מהתבוננות בתרשי

  ). בהתאמה 47.97% ו 48. 06%( סימבוליתממשית בה ופעילות ירחמ של פעילות באפיזודות

 אותנטית ופעילות סיכו�ממשית פעילות  ת שלביותר באפיזודו שכיחות הגבוההמופיעה ב, יזמה לפעילות

בניית ידע של  הגבוהה ביותר באפיזודותשכיחות מופיעה ב, יזמה לנושא) . בהתאמה 36.36% ו 34.81%(

�על ההתפלגות השונה של סוגי היזמות על הממצא). בהתאמה 37.84% ו 37.98%(פעילות מרחיבה משות  ו

נראה שאפיזודות . ל השלכות לגבי הבנת מבנה התרחיש בעידוד כישורי יזמהפי אפיזודות מעניי� ובע
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מודעות . מסוימות מעוררות לסוגי יזמה ספציפיי� בעוד שאפיזודות אחרות מעוררות לסוגי יזמה אחרי�

המטפלי� להיבטי� אלה של מבנה התרחיש יכולי� להביא לתכנו� יעיל יותר של מטרות בתחו� היזמות 

  .התקשורתיות

  סוגי תגובות הילדי
 בהיבט אופנות תקשורת 4.3

פני �כיוו� שהספרות מראה שילדי� ע� תסמונת דאו� מראי� לעיתי� קרובות העדפה להבעה לא מילולית על

הציגו הילדי� שהתקשורתיות  הבדל כמותי בסוגי התגובות קיי�הא� בדק המחקר , הבעה מילולית

 שלושתגובות הילדי� חולקו ל. תקופותה משתנה לאור� הבווכיצד כל סוג תגבאופנויות התקשורת השונות 

  . תגובות מוטוריות ותגובות מילוליות, סטות'ג: קטגוריות

  . מציגי� את הממצאי� בנושא 10.6�10.1 –תרשימי� 

�מי
תרשי 10.1�  פי אופנות תקשורת� על מחקרב 
ילדיהשינויי
 לאור  זמ� בסוגי התגובות של :  10.6

אביבה: שינויים לאורך זמן בסוגי התגובות

31
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  תרשי

10.1  

מנדי: שינויים לאורך זמן בסוגי התגובות
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 תרשי

10. 2 
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שרה: שינויים לאורך זמן בסוגי התגובות

41
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 תרשי

10. 3 

מתנאל: שינויים לאורך זמן בסוגי תגובות
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 תרשי

10. 4 

ירון: שינויים לאורך זמן בסוגי התגובות
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10. 5 
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יהודה: שינויים לאורך זמן בסוגי תגובות
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 תרשי

10. 6 

  

. ביותר בלטה קטגורית התגובה המילולית, אצל כל הילדי� במחקרעולה כי , 10.6�10.1 –מעיו� בתרשימי� 

מספר , מתנאלאצל , לדוגמא. קיימת עלייה לאור� זמ� בכמות התגובות המילוליות אצל ארבעה ילדי�

מספר שרה אצל הילדה . 421עמד על  שישיובמפגש ה 281עמד על נה הראשו תקופהגובות המילוליות בהת

של  קטגוריה נוספת. 368עמד על רביעית ה תקופהוב, 180עמד על  נההראשו תקופההתגובות המילוליות ב

. בקטגוריה זועלייה  ציגוה, �חמישה ילדי. תגובות מוטוריות ההינ עלייה לאור� זמ� הה בתתגובות שנצפ

אצל . 231עמד על  שישיתה תקופהוב 98עמד על , נההראשותקופה מספר התגובות המוטוריות ב מתנאלאצל 

. 175על  רביעיתהתקופה וב 41עמד על  נההראשו תקופהב מספר התגובות המוטוריות, רההילדה ש

   .ת� לאור� זמ�הופיעו בשכיחות נמוכה אצל כל ילדי המחקר ולא נצפתה עלייה בשכיחו, סטות'הג

לאור� תקופת , של הילדי� המילוליות הממצאי� מניתוח זה מעידי� על עליה כללית בתגובות התקשורתיות

נראה לנו שנית� ליחס ממצא זה לאופי ההתערבות התרחישית המעודדת דיאלוג הדדי בי� המטפלת . המחקר

  . והילד

  ילד�מטפלתשיח � אור  הדו 4.4

של הילד  התורותמספר לפי  קבעשיח נ�הדואור� . לילדמטפלות שיח בי� ה�הדואור� נושא נוס  שנבדק הוא 

ילד �מדד זה משק  באופ� גס את היכולת של הצמד מטפלת. "תקופות"כל הב ,אפיזודה מסויימתב מטפלתוה

, שיח הינו מדד זוגי–חשוב להדגיש שאור� הדו. לשמר את הנושא לאור� זמ� וכ� להוות תשתית לפיתוחו

, תכנו� משות : אפיזודות הבאותהמ בכל אחת  המטפלות שתית סכו� התורות של הילד ע� המהווה א

  . וסיכו� הרחבה, פעילות ממשית סימבולית ,אותנטיתממשית פעילות , בניית ידע משות 

  .מציגי� את הממצאי� בנושא 11.6�11.1תרשימי� 
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מיתרשי – 11.1� . עבור כל ילד בנפרד יזודהלפי אפ לילד טפלתבי� המ" דו שיח"אור  ה: 11.6

 מספר תורות אפיזודה

 563 תכנון משותף

 557 בנית ידע משותף

 ממשית פעילות
 399 אותנטית

 348 פעילות מרחיבה

, פעילות ממשית
 188 סימבולית

 138 פעילות סיכום
 

11.1 - אביבה: אורך ה"דו שיח" בין המטפלות לילדה, לפי 

אפיזודה

תכנון משותף

26%

בנית ידע משותף

25%

פעילות אותנטית

18%

פעילות מרחיבה

16%

פעילות ממשית, 

סימבולית א

9%

פעילות סיכום

6%

 

 מספר תורות אפיזודה

 878 בנית ידע משותף

 719 תכנון משותף

ממשית פעילות 
 658 אותנטית

 607 פעילות מרחיבה

, פעילות ממשית
 592 סימבולית

 270 פעילות סיכום
 

11.2 - מנדי: אורך ה"דו שיח" בין המטפלות לילד, לפי אפיזודה

בנית ידע משותף

24%

תכנון משותף

פעילות אותנטית19%

18%

פעילות מרחיבה

16%

פעילות ממשית, 

סימבולית א

16%

פעילות סיכום

7%
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 מספר תורות  אפיזודה

ממשית פעילות 
 740 אותנטית

 616 פעילות מרחיבה

, פעילות ממשית
 399 סימבולית

 396 תכנון משותף

 232 פעילות סיכום

   191 בנית ידע משותף

11.3 - שרה: אורך ה"דו שיח" בין המטפלות לילדה, לפי 

אפיזודה

פעילות אותנטית

29%

פעילות מרחיבה

24%

פעילות ממשית, 

סימבולית א

16%

תכנון משותף

15%

פעילות סיכום

9%

בנית ידע משותף

7%

 

 מספר תורות אפיזודה

 1211 שותףבנית ידע מ

 ממשית פעילות
 1087 אותנטית

 694 תכנון משותף

, פעילות ממשית
 673 סימבולית

 568 פעילות סיכום

 467 פעילות מרחיבה
 

11.4 - מתנאל: אורך ה"דו שיח" בין המטפלות לילד, לפי 

אפיזודה

בנית ידע משותף

26%

פעילות אותנטית

תכנון משותף23%

15%

פעילות ממשית, 

סימבולית א

14%

פעילות סיכום

12%

פעילות מרחיבה

10%

 

 מספר תורות אפיזודה

 903 בנית ידע משותף

ממשית פעילות 
 806 אותנטית

 367 תכנון משותף

 253 פעילות סיכום

, פעילות ממשית
 247 סימבולית

 129 לות מרחיבהפעי
 

11.5 - ירון: אורך ה"דו שיח" בין המטפלות לילד, לפי אפיזודה

בנית ידע משותף

33%

פעילות אותנטית

30%

תכנון משותף

14%

פעילות סיכום

9%

פעילות ממשית, 

סימבולית א

9%

פעילות מרחיבה

5%
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 מספר תורות אפיזודה

 692 בנית ידע משותף

 312 פעילות מרחיבה

 287 תכנון משותף

, פעילות ממשית
 199 סימבולית

 ממשית פעילות
 112 אותנטית

 68 פעילות סיכום
 

11.6 - יהודה: אורך ה"דו שיח" בין המטפלות לילד, לפי 

אפיזודה

בנית ידע משותף

41%

פעילות מרחיבה

19%

תכנון משותף

17%

פעילות ממשית, 

סימבולית א

12%

פעילות אותנטית

7%

פעילות סיכום

4%

 

  

 ת ידעאפיזודה של בנייתקיי� בה אצל שלושה ילדי�נית� לראות כי  11.6�11.1 –בהתבוננות בתרשימי� 

מתו� באורכה שנייה האפיזודה זו הייתה , אצל ילד נוס . מטפלותהדו שיח הארו� ביותר בי� הילד ל משות 

שהופיעו בתרחיש בינו לבי�  כל התורותס� מ 26%הכילה  אפיזודה זו, מתנאלאצל הילד . כלל האפיזודות

ופיעו באפיזודות התרחיש בינו שה כל התורות �מס 41%הכילה  אפיזודה זוהודה אצל הילד י. שתי המטפלות

שנית� לראות בי� , אישיי� הקיצוניי��חשוב להדגיש את ההבדלי� הבי� ,ע� זאת.  לבי� שתי המטפלות

הילד , לדוגמא. השונותהתרחיש באפיזודות שהופקו בינ� לבי� המטפלות  בהתייחס לכמות התורות הילדי�

הילד , לעומתו .תורות 1211 ניית ידע משות בס� כל האפיזודות של ב והפיקמתנאל ע� שתי המטפלות 

האפיזודות של . תורות בלבד 692, בס� כל האפיזודות של בניית ידע משות  והפיק ,הודה ע� שתי המטפלותי

אור� דו שיח גדול יותר בהשוואה  תאותנטית מופיעות אצל כל הילדי� כבעלוממשית תכנו� משות  ופעילות 

 563עמד על  ביבהאצל הילדה א, כלל התורות באפיזודת תכנו� משות  סכו�, לדוגמא. לאפיזודות אחרות

 188עמד על , לעומת סכו� כלל התורות באפיזודת סיכו�, מכלל התורות באפיזודות השונות 26%והיווה 

עמד על , אותנטיתממשית סכו� כלל התורות באפיזודת פעילות רה אצל הילדה ש. מכלל התורות 6%והיווה 

אשר עמד , לעומת סכו� כלל התורות באפיזודת סיכו� ,מכלל התורות באפיזודות השונות 29%והיווה  740

מממצאי� אלו נראה כי אמנ� קיי� קשר בי� המבנה . רות באפיזודות השונותומכלל הת 9%והיווה  232על 

, �אפיזודות מסויימות מעודדות שיח ארו� יותר ושמירת הנושא לאור� זמ. התרחישי למידת השימוש בשפה

  . א� עוצמת קשר זה מושפעת מהשונות הבי� אישית הרבה בי� הילדי� שהוצגה בתו� האפיזודות
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  :ניתוח הראיונות האישיי
 ע
 המטפלות בתו
 ההתערבות .5

. ראיונות ע� שלושת המטפלות שהשתתפו במחקר, התבצעו על ידי החוקרת, בתו� תוכנית ההתערבות

למטפלות להביע את השקפותיה� והערכת� בנוגע לתכנית לאפשר : לקיו� הראיונות היו מספר מטרות

, ללמוד על עמדת� לגבי השינוי שחל בדרכי ההוראה שלה�, ההתערבות ולידע שה� רכשו תו� כדי הפעלתה

. מהי מידת שביעות רצונ� מהשתתפות� בתוכנית ההתערבותו מהי הערכת� לגבי התקדמות הילדי� בתכנית

מטרה נוספת של הראיו� . של עמדות המטפלות לגבי תהלי� ההתערבות קיווינו לקבל משוב ותמונה רחבה

הייתה להבהיר ולחדד התנהגויות של המטפלות כפי שנראו בתצפיות באמצעות ההסברי� שה� עצמ� 

  . קישור זה סייע לתיקו  הממצאי� ופרשנות�. מספקות לגבי המניעי� להתנהגות�

  :תיאור המטפלות

הכשרתה המקצועית כוללת לימודי . � מיוחד ותואר שני במנהל חינו�בעלת תואר ראשו� בחינו � אסתר

לאסתר ניסיו� תעסוקתי של עשרי� שנה במסגרות . העשרה אינסטרומנטלית ואבחו� דינמי במכו� פוירשטיי�

אסתר עובדת זו השנה הראשונה . עבדה בעיקר ע� ילדי� לקויי למידה, ציבוריות של החינו� המיוחד

  .עילות המתייחסת לפיתוח החשיבה המתמטיתבפ, "מרכז בייקר"ב

. ותואר ראשו� נוס  בחינו� לגיל הר� ותורה שבעל פה, בעלת תואר ראשו� באומנות ובפיסול �עליזה

התפתחותית של �הקורס על פי הגישה הנוירו: הכשרתה המקצועית כוללת השתתפות בקורסי� שוני� כמו

לעליזה . והשתלמויות רבות בעיקר בנושא התיוו�, י�קורס העשרה אינסטרומנטלית של פוירשטי, רמי כ!

עבדה , ה� במסגרת פרטית וה� במסגרות ציבוריות, ניסיו� תעסוקתי של שתיי� עשרה שנה בחינו� המיוחד

בפעילות , "מרכז בייקר"עליזה עובדת זו השנה השתיי� עשרה ב. בעיקר ע� ילדי� ע� תסמונת דאו�

  . קריאההמתייחסת לטיפוח אוריינות ורכישת 

, לגילה ניסיו� תעסוקתי של חמש שני� במסגרת פרטית. בעלת תואר ראשו� ותואר שני בחינו� מיוחד�גילה

זו שנתה הראשונה של גילה בעבודתה כמורת שילוב ומורה . עבדה ע� ילדה בעלת פיגור בינוניבמהלכ� 

, "מרכז בייקר"ודתה בבעב, בנוס  זו שנתה הראשונה. להוראה מתקנת בבית ספר יסודי לחינו� רגיל

  .בפעילות המתייחסת ללמידה בסביבת מחשב

הנתוני� "כל ההיגדי� של המטפלות סווגו לקטגוריות שנבעו מ. ניתוח הראיונות נעשה בשיטת ניתוח תוכ�

על בסיס ניתוח זה נבנו טבלאות מסכמות אשר אפשרו זיהוי קשרי� בי� קטגוריות ותיאור תופעות ". עצמ�

  ."תרחיש תיווכי"טת ההתערבות של המאפיינות את שי

דילמות לגבי . 3תרומת ההכשרה . 2עמדות לפני תחילת ההתערבות . 1: הראיונות חולקו לשש קטגוריות

ייעול . 6יתרונות תוכנית ההתערבות . 5רפלקציה אישית של המטפלת לעבודתה . 4תוכנית ההתערבות 

, תרומת התאו� בתכני� להוראה, רציונל, חששות: תזוהו תתי קטגוריות נוספו, בתו� קטגוריות אלו. המודל
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שונות , הגבלה בזמ� עבודה משות , חשיבות מש� ההתערבות, עבודת צוות כתהלי� הפריה הדדית

עמדות לגבי התאמת המודל , יישו�, משוב, ציפיות, פער בי� תכנו� לביצוע, ניסיו�, תחו� תוכ�, האוכלוסייה

המודל כמגביר , המודל כמגביר הנעה ללמידה, אי� לשיתו  המשפחההמודל כמת, לילדי� ע� תסמונת דאו�

צור� , מש�, המודל ככלי יצרני, המודל כמקד� כישורי שפה, המודל כמקד� כישורי למידה, קשב וריכוז

  .צור� בבקרה, בהעברה


  :סיכו
 הממצאי

 .כנית ההתערבותאסתר ועליזה לא הביעו את עמדת� לפני תו: עמדות לפני תחילת תוכנית ההתערבות.1

כי , היו לי רגשי נחיתות: "גילה. גילה התייחסה לקטגוריה זו ובטאה את חששותיה מתוכנית ההתערבות

אסתר ועליזה ה�  ".אבל לא הייתה לי נגיעה כמעט ע� ילדי� לפני כ�, הרגשתי שיש לי ידע תאורטי שפתי

. היא מטפלת חסרת ניסיו� ,לה לעומת�גי. מטפלות בעלות ניסיו� רב בעבודה ע� ילדי� ע� צרכי� מיוחדי�

  .מכא� שתחושת חוסר הנוחות יכולה להיות קשורה למידת הניסיו� בעבודה

אסתר ציינה כי ההכשרה לפני ובמהל� תוכנית ההתערבות לא  :ההתערבות וכניתתרומת ההכשרה לת.2

עליזה ציינה  ".הייתי ממשיכה לעבוד ככה, ג� א� לא היינו עושי� את הסדנאות האלו: "סייעה לה

ובייחוד את , שההכשרה תרמה לה בכ� שהיא הבינה את הרציונל של תוכנית ההתערבות עבור ילדי מחקר

בנוס  התייחסה עליזה למספר היבטי� אשר הקנו לתקופת . תוכנית העבודה של הילדי� בתחו� השפתי

ור כל אנשי הצוות ריבוי אנשי הצוות והתניית קו אחיד בעב, אור� ההכשרה: ההכשרה עומק ומיקוד

כול� נגעו באות� ", "הבנתי מה המטרות מאחורי תוכנית ההתערבות" בראיו�: עליזה אמרה .והילדי�

אלא , גילה ציינה כי היא לא נתרמה מההסברי� התאורטי� על שפה בכלל ותרחיש בפרט. "נושאי�

ס  הדגישה גילה כי בנו. מהרעיונות לפעילויות תרחישיות שניתנו לה על ידי מטפלות מנוסות ממנה

השתתפות בתוכנית הכשרה לפני תוכנית התערבות היא מחוייבת על מנת ליצור בסיס משות  בי� המעורבות 

זה היה לי מוכר ואני לא  ,עצ� ההסבר וההצגה של נושא התרחיש בהכשרה" :גילה אמרה בראיו�. במחקר

נראה כי  ."וזה חובה 'ב' זה א, אהתכנו� המשות  של התרחישי� ובחירת נוש אבל, חושבת שזה תר� לי

תפיסת המטפלות עליזה וגילה את תרומת ההכשרה לתוכנית ההתערבות משקפת רמת מודעות גבוהה 

כל אחת מה� מציינת כי נתרמה מהמקו� שבו הייתה פחות . למוקדי החוזק והחולשה שלה� בעבודת�

שתי המטפלות עליזה . ו� תעסוקתיהמוכתב מניסי, עליזה בתחו� השפתי וגילה בתחו� הביצועי, מיומנת

תכנו� מקדי� של מטרות עבודה ודרכי , בי� אנשי צוות וגילה עומדות על החשיבות בבניית שפה משותפת

יכול להיות שנית� לייחס זאת . המטפלת אסתר לעומת� לא ראתה בכ� צור�. יישומ� בתוכנית התערבות

דבר שלא אפשר לה להיות חלק פעיל בתהלי� , דתהלרמת ביטחו� גבוהה במיוחד בידע שברשותה ובאופ� עבו

ראשוני לנושא השפתי ולתרחיש והעדר אמונה כי נית� לשלב " חיבור"אפשרות נוספת היא העדר . ההכשרה
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אותו היא אמורה ללמד את הילדי� לנושאי� שנידונו בתוכנית , בי� תחו� התוכ� של פיתוח חשיבה מתמטית

א� את , כשאת מוגבלת בנושא: "בהקשר זה מתארת את הקושי התבטאותה של המטפלת אסתר. ההכשרה

  ".חושי� זה בכלל לא הסתדר לי ע� המתמטיקה, עושה תרחיש של חושי� למשל

  :שלושת המטפלות העלו מספר חסרונות וקשיי� :ההתערבותוכנית דילמות לגבי ת. 3

אשר שלושת� , פרק זמ�הקושי נבע מהצור� לבחור נושא ולהגדיר  �הגבלה בנושא וזמ� עבודה משות' •

: והיא אינה מספיקה למצות את הנושא, גילה ציינה שפרק הזמ� שהוקדש לנושא מועט מידי. יעסקו בו

לפעמי� התחברתי : "אסתר ציינה שפרק הזמ� הגביל אותה". הזמ� שהוקצב לכל נושא היה מועט מידי"

היא הרגישה שקצב ההתקדמות  עליזה ציינה שהיו נושאי� שבה�". ולא יותר מזה, לנושא לשיעור אחד

היו נושאי� : "היה מהיר מידי והיו מקרי� שבה� היא הרגישה שקצב ההתקדמות היה אטי מידי עבורה

 ."והיו נושאי� שהרגשתי שמיציתי כבר, יותר שיכולתי להמשי� אית�

ראשית הצור� ליצור הלימה . לבחירת נושא משות  והגדרת פרק זמ� מוגדר היו מספר שיקולי�

, על מנת לאפשר הרחבה והעמקה בנושא, שנית. בי� הדמויות המטפלות באות� ילדי� משכיותוה

, כיוו� שילדי� ע� תסמונת דאו�,בנוס . טיותאולאפשר לילד לרכוש אוצר מילי� ולשפר מיומנויות פרגמ

י� ולכ� נבחרו פרקי זמ� כאלו שיאפשרו תהל, מציגי� רמות שונות של פיגור היה צור� בחזרתיות רבה

עובדה זו אפשרה , מספר רעיונות לפעילות, הועלו על ידי המטפלות, בתו� כל נושא שנבחר. של הפנמה

  .עיסוק בו לפרק זמ� ממוש�

�תרחיש"עליזה ציינה כי קיי� הבדל בעבודה לפי המודל ה � שונות אוכלוסיית הילדי
 ע
 תסמונת דאו� • 

". נמוכי�"לעומת ילדי� אות� היא הגדירה  "גבוהי�"בהתייחס לילדי� אות� היא הגדירה  "התיווכי

יכולות קוגניטיביות ודר� : מתייחסת לשני מאפיניי�" נמוכי�"ו" גבוהי�"ההגדרה של המטפלת עליזה 

בצעו מהר את המטלות ונותר זמ� לעבוד אית� ג� על  "הגבוהי�"הילדי�  :עליזה אומרת .התנהגות

כל השיעור במטלות של התרחיש ולא הגענו התעסקו כמעט  "הנמוכי�"הילדי� , קריאה וכתיבה

נית� אולי להתגבר על קושי זה בהגדלת מש� השיעור בעבור ". לקריאה וכתיבה שלש� כ� ה� בעצ� באו

. א� לא בטוח כי פתרו� זה יעיל מבחינת יכולת� לגייס קשב למש� זמ� רב יותר" הנמוכי�"הילדי� 

באחר תער� , באחד יער� רק התכנו� המשות  ,אפשרות נוספת היא חלוקת התרחיש למספר שיעורי�

, התכנו� והסיכו� יאפשרו שילוב של תכני� דידקטי�. הפעילות הממשית אותנטית ובאחר הסיכו�

  .קריאה וכתיבה

פה אני : "קושי בשילוב מודל התרחיש ע� תכני הלימוד בחשבו�קיי� , אסתר לדעת �תחו
 התוכ� •

כי לא הסתדר לי להכניס את התרחיש כל הזמ� ע� , אז זה קצת הגביל אותי, מלמדת מתמטיקה

ובו היא יכלה להשתמש בסיפורי� , אסתר הרגישה שלמעט תרחישי� שעסקו בנושא הספר". החשבו�
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תרחישי� של : "שאר הנושאי� שנבחרו לתרחישי� לא התאימו למטרותיה ועבודתה, חשבוניי�

אבל א� את עושה אביב או , ושא מסוי�אי� ל� נ, סיפורי� זה למשל מצוי� כי את לא מוגבלת כל כ�

אסתר מחדדת את השאלה הא� נית� לעבוד ". חושי� זה בכלל לא הסתדר לי ע� המתמטיקה, חושי�

בכל תחומי התוכ� על ידי מציאת נושאי� יותר כללי� ורלוונטי� או  "תרחיש התיווכי"ע� מודל ה

  .� מודל מסוג כזהשיש לוותר עליה� בעבודה ע, כמו מתמטיקה, שישנ� תחומי תוכ�

שתי המטפלות עליזה וגילה מתארות כי תוכנית ההתערבות : על עבודתהטפלת רפלקציה אישית של המ .3

". באמת יש לנו נטייה לדבר הרבה, ראינו את זה בסרטי�: "עליזה. פתחה את מודעות� לגבי עבודת�

  ".השערות שלי פשוט עמדו לפעמי�, אי� כמו לשבת ולצפות בעצמ�: "גילה

אני ": עליזה. וכנית תרמה ג� בהתייחס לחשיבות קידו� השפה בעבודה ע� ילדי� ע� תסמונת דאו�הת 

גילה התייחסה ליכולת לשלב ." למדתי ג� להקשיב וג� לתת לה� להתבטא, היו� יותר מודעת לקטע השפתי

ויכולת  קושי בהצבת גבולות, למשל, ולהתמודדות ע� קשיי� בהוראה, בי� הידע התאורטי לידע הפרקטי

 ."למה שיצא בפועל, היו� אני יותר מודעת לפער בי� הכוונות שלי והתכנוני� שלי: "גילה. לנהוג בגמישות

  ".התקשיתי להיות ג� במקו� שנות� לילד וג� במקו� שמציב לו גבולות"

לא כל כ� ": מתארת חוויה של חוסר הצלחה בקידו� מיומנויות תקשורת ושפה של הילדי�, אסתר לעומת�

מדבריה של המטפלת  ."ציפיתי שה� יותר ידברו שתתנהל שיחה במהל� השיעור ,איתי שיש שיתו  פעולהר

הצהרותיה כי היא מאמינה בתרחיש וכי היא , אסתר עולה סתירה בי� ציפיותיה מתוכנית ההתערבות

� עול� לבי� הצהרותיה כי לא נית� לשלב תרחיש ע, מיישמת שיטה זו במהל� עבודתה ע� הילדי� בכיתתה

  .תוכ� של חשבו�

, לאחר ההתערבות, גילה מרגישה כי היו�. תיווכי נית� ליישו��גילה ועליזה מאמינות כי המודל של תרחיש

עליזה מתארת כי היא משתמשת בתרחיש . היא יודעת להפו� את עקרונות התיוו� והתרחיש ליותר ביצועיי�

מתייחסת רק , אסתר לעומת�. של הילדי�לפי צרכיה� האינדיבידואלי� , ג� לאחר שהמחקר הסתיי�

התעלמותה מהחלק של התרחיש יכולה להיות מוסברת בקושי שלה לשלב . ליישו� של החלק התיווכי במודל

  .כפי שהצהירה, חשבו��בי� התרחיש לתחו� התוכ�

  : יתרונות התרחיש.5

  .מוובהתייחס לילד עצ, למשפחת הילדמתארות את יתרונות התרחיש בהתייחס  מטפלותה

שלושת המטפלות  :המודל כמתאי
 לשיתו' המשפחהרואות את  מטפלותשלושת ה, בהתייחס למשפחה

 "תרחיש התיווכי"שלושת� מאמינות כי מודל ה. רואות חשיבות בקשר שבי� המטפלת למשפחתו של הילד

  .אינו דורש מהמשפחה מיומנות מיוחדת ונית� ליישמו בחיי היומיו�
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ההורי� פה לא :"עליזה" אי אפשר לטפל בילד לבד, בי� הטיפול למשפחה יש במודל המשכיות: " גילה

כי , הורי� יעשו את זה יותר ברצו�:" אסתר, "זו לא שיטת עבודה שה� צריכי� להתמצא בה, תלויי� במטפל

  ".זה תו� כדי הפעילות היומיומית

המודל מגביר הנעה , שו�הרא: מוצאות המטפלות עליזה וגילה במודל מספר יתרונות, בהתייחס לילד עצמו

". זה שובר את השגרה ומוסי  לו עניי� ללמידה, הילד מגיע לטיפול ולא יודע למה לצפות: "עליזה. ללמידה

". נשמעו לי ושתפו יותר פעולה, התרכזו יותר, ה� ישבו יותר:"עליזה. המודל מגביר קשב וריכוז, השני

נראה כי ". מפה כל פע� ע� איזו שהיא עבודהה� יצאו : " גילה. המודל משמש ככלי יצרני, השלישי

ממשית סימבולית שהיא ליבו של התרחיש ושלוותה לעיתי� קרובות בתוצר /הפעילות הממשית אותנטית

. סייעה בהעלאת טווחי הקשב והריכוז והיוותה גור� מוטיבציה חיצוני ללמידה, שאותו לקחו הילדי� אית�

הילדי� היו יותר , התרחיש העלה את יכולת הלמידה" :זהעלי .המודל כמקד
 כישורי למידה, הרביעי

הילדי� ידעו , השימוש במודל תר� להבניית השיעור". ועל ידי כ� היו יותר פנויי� ללמידה, ממושמעי�

ייתכ� ועובדה זו הפחיתה את החרדות . בהסתמ� על שיעורי� קודמי�, לצפות מראש את שלבי השיעור

  .והקלה עליה� את הלמידה

משו� שה� יידעו שבהמש� , לדוגמא בשלב התכנו� המשות , ללמידה" כוחות"ה� הצליחו לגייס , כמו כ�

  .בפעילות ממשית אותנטית או ממשית סימבולית �ה� יהיו אקטיביי

שיפור ביזמה להבעה : במדדי� הבאי�מקד
 כישורי שפה בנוס  המטפלות עליזה וגילה ראו את המודל כ

והוא יותר רוצה להביע , רואי� משפטי� ארוכי� יותר, אצל ירו�: "עליזה. ושיפור באור� המבע, ספונטנית

אחד , אני חושבת שהוא, מתנאל, בת שה� כ� הפיקו יותר שפהשאני חו מתנאלוירו� : "גילה ".את עצמו

". אני חושבת שהוא ישר עומד לי מול העיניי�, הילדי� כשאני חושבת על באמת הצלחה של תרחיש

השיפור בתחו� זה בלט יותר והתבטא בניהול דו , טי של השפהאיפור בתחו� הפרגמהמטפלות מתארות ש

נובעת מכ� , ייתכ� והעובדה שהמטפלות פחות מתייחסות לעלייה באוצר המילי�. שיח במהל� התרחישי�

  .�באופ� בלתי אמצעי וללא מדדי� אובייקטיביי ,במהל� התרחישי� שקשה להתרש� מהתחו� הלקסיקאלי

יש להארי� , לדעתה על מנת שהמודל יהיה יעיל, המודל למש המטפלת אסתר התייחסה : ודלייעול המ.6

יכול להיות שה� . נבנית בהדרגה וזה לוקח זמ�, יכולת הילדי� להמליל את התהלי�. "את מש� ההתערבות

הוא דבר שיש לקחת " זמ� הסתגלות"הקצבת ". לא רגילי� ללמוד בשיטה הזו ולוקח לה� זמ� להתרגל

חשבו� בעת תכנו� התערבות לאוכלוסייה רגילה ועל אחת כמה וכמה בעת תכנו� התערבות לאוכלוסיית ב

אסתר וגילה ציינו כי על מנת שהמודל יהיה יעיל יש . המציגה רמות שונות של פיגור, ילדי� ע� תסמונת דאו�

, אכ� נקלטו אצלו, דהמטפלת גילה ציינה את הצור� בידיעה שהדברי� שעליה� עבדה ע� היל. צור� בבקרה

גילה א  " יש צור� באינדיקציה שהילד קלט. "והיא יכולה להמשי� הלאה בהקניית מבני� ומושגי� חדשי�



 110

". היה חסר לי הארגו� ובאמת לעקוב אחרי התהליכי�. "מציינת את הצור� במעקב אחר התקדמות הילד

של בדיקת היישו� , ות שונה מעטא� מזווית התבוננ, המטפלת אסתר מוסיפה על נושא המעקב אחר הילד

אי� לי מושג א� הילד משתמש בזה בבית או . "למשל בית הספר והבית, של מה שנלמד ג� במסגרות אחרות

שבה� ) לאחר סיו� נושא, לדוגמא(יכול להיות שקביעת מספר נקודות זמ� במהל� ההתערבות ". בבית הספר

ב ע� שיחה תקופתית ע� ההורי� והמטפלת שעובדת בשילו, היתה נערכת בדיקה של אילו מבני� הילד רכש

מגבירות את הביטחו� בדר� עבודה זו ומסייעות , היו מחדדות את המטרות השפתיות, ע� הילד בבית הספר

עליזה אמרה במהל� הראיו� . אצל חלק מהמטפלות, לתחושה פנימית טובה יותר בעבודה ע� המודל

  ".אני מתווכת באופ� פחות איכותי, מית שלי שמאד חשובה ליכשהרגשתי שאני עובדת בניגוד לתחושה הפני"

ה� הדגישו את הצור� בהעברה של מה שנלמד ג� לתחומי� , לבקרת המודלהמטפלות אסתר וגילה התייחסו 

צרי� להכניס אותו לסיטואציות שונות ולדאוג לזה , את אותו אוצר מילי� שעובדי� עליו: "גילה. נוספי�

היינו רואי� יותר , א� היינו מיישמי� את זה ביותר תחומי�: "אסתר". � שוני�שזה יחזור ג� בתרחישי

בנוגע לנושא התרחיש ולאוצר המילי� , חשוב לציי� כי ההורי� קבלו הנחיות מעורכת המחקר". תוצאות

על מנת , יש לשקול את האפשרות לערב ג� את הצוות בבית הספר. עליו ה� מתבקשי� לשי� דגש בבית

  . תכני� שנלמדו באופ� פרטנישיחזק את ה


הוסיפו מידע חשוב לגבי ההדרכה לה המטפלות זקוקות לפני , הראיונות שנערכו ע� המטפלות: לסיכו

על תחושותיה� ועמדותיה� בנוגע לחסרונות וליתרונות בעבודה ע� מודל . ובמהל� ביצוע תוכנית ההתערבות

לל וילדי� ע� תסמונת דאו� בפרט ועל תהליכי� ע� ילדי� בעלי צרכי� מיוחדי� בכ "תיווכי� תרחיש"של 

המשוב שהתקבל בראיונות . אישיי� ומקצועיי� שעברו המטפלות במהל� ביצוע תוכנית התערבות מסוג כזה

, ע� המטפלות הראה שהתהלי� אותו עברה כל מטפלת היה קשור בניסיונה הקוד� בהוראה בחינו� מיוחד

מידת התאמתו לתחו� התוכ� אותו היה מלמדת ואולי א  ו "תרחיש התיווכי"בתפיסותיה את מודל ה

להיבטי� אישיותיי� כמו הנכונות להתמודד ע� תהלי� שינוי בדרכי ההוראה והצור� להפני� שינויי� 

המשוב שנתנו המטפלות חשוב ביותר לש� שיפור תוכנית ההתערבות . ודרישות חדשות בתהלי� ההוראה

 . תיד ביישו� תוכנית התערבות מעי� זוואופ� ההדרכה שרצוי לספק למטפלות בע
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  דיו�

שהוא מעבר  ,משמעותי ג� אחור שפתי ,מעבר למוגבלות הקוגניטיבית ציגי�ילדי� ע� תסמונת דאו� מ

 ,Mundy(לאור� כל מעגל החיי� , בעיה זו מלווה את הלוקי� בתסמונת דאו� .פי גיל� המנטאלי�למצופה על

Sigman, kasari, & Yirmiya, 1988).( תרחיש"המחקר הנוכחי עקב אחר תכנית התערבות מסוג ה 

את עקרונות  שלבה תכנית ההתערבות .ואשר נועדה לקד� כישורי תקשורת ושפה של ילדי� אל "התיווכי

ע� עקרונות התערבות באמצעות  ,ילד�מבוגר הבאינטראקציהמגדירי� מער� של אסטרטגיות פיגו�  ,התיוו�

  . ; Klein, 1996)1999, פרימרמ�� רלי� ורינגוולדא�זאדונאיסקי, דרומי(תרחישי� 

ההנחה הראשונה היא כי נית� לקד� יכולות תקשורתיות ושפתיות של  :שתי הנחות עמדו בבסיס המחקר

ג� בגיל הר� וג� בגילאי� מבוגרי� יותר באמצעות תוכניות התערבות , ילדי� הלוקי� בתסמונת דאו�

)Berglund, Eriksson & Johanson, 2001; Boudreau & Chapman, 2000; Chapman, Seung, 

Schwartz & Kay-Raining Bird, 1998(  . ההנחה השנייה היא כי קיי� דימיו� רב בי� שני המודלי�

טבעית , שניה� מייחסי� חשיבות ללמידה תו� אינטראקציה בי� אישית. התאורטיי� של תרחיש ותיוו�

ות יכול להשפיע על התקדמות� של ילדי� ע� תסמונת דאו� שילוב� בתוכנית התערב.  ומשמעותית לילד

  . בתחו� התקשורתי שפתי

  :שאלות המחקר היו

 ?מה� מאפייני הפרופיל התיווכי של המטפלות •

  ?מהו  הקשר בי� מבנה התרחיש לפרופיל התיווכי של המטפלות •

אוצר מילי�  :התקשורת והשפה הכוללי� הא� לתוכנית ההתערבות תהיה השפעה שונה על מיומנויות •

 ? אצל כל אחד מילדי המחקר, פרגמאטיקה, הבעתי

  ?הא� קיי� קשר בי� מבנה התרחיש למיומנויות התקשורת והשפה שהציגו ילדי המחקר •

בדפוס זה בלטה . מממצאי המחקר נראה  כי שלושת המטפלות הציגו דפוס התנהגות תיווכית דומה

הפרופיל התיווכי אותו הציגו המטפלות היה . הרחבהה� בנתינת הרחבה וה� בדרישה ל, אסטרטגית ההרחבה

  .דומה באפיזודות התרחיש השונות 

. עוד עולה כי הילדי� אשר השתתפו בתוכנית ההתערבות שפרו את מיומנויות התקשורת והשפה שלה� 

פעלי� ותארי� ה� במדד התמניות וה� , התקדמות בהבעת שמות עצ�: שיפור זה התבטא במרכיבי� הבאי�

  . במדד התמניות ההתקדמות הייתה בולטת יותר. התבניותבמדד 
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האפיזודות  ע� זאת, באופ� כללי קד� את כישורי התקשורת והשפה של ילדי� אלו" תרחיש תיווכי"מבנה ה

בניית ידע משות  והתנסות אותנטית עוררו הבעה רבה יותר של תכני� סמנטיי� , של תכנו� משות  ע� הילד

    .בהשוואה לסוגי אפיזודות אחרות, תקשורתיותזמות וי תוהפקספציפיי� 

בהתנהגויות התיווכיות של המטפלות תו� , הדיו� יעסוק במבנה התרחיש והתיוו� כמסגרות משלימות

תו� התייחסות לתרומה , בהתפתחות מיומנויות תקשורת ושפה, התייחסות לאפיזודות התרחיש השונות

תפתחות הלקסיקו� והכישורי� הפרגמאטיי� ובקשר בי� הדיפרנציאלית של אפיזודות התרחיש השונות לה

 . ההבדלי� האינדיבידואלי� בקרב הילדי� למידת שיפור� במיומנויות התקשורת והשפה

  מודל התרחיש ומודל התיוו  כמסגרות התערבות משלימות .א

  . ותרחיש קיי� דמיו� רב בעקרונות ההתערבות הנגזרי� מהמודלי� התאורטיי� של תיוו�

התאורטי של התיוו� מציג התנהגות תיווכית כהתנהגות הוראתית המהווה ערו! עיקרי של תהלי�  המודל

  . הסוציאליזציה של הילד ורואה בה חלק אינטגרלי מחיי האד� במסגרת התרבותית שבה הוא חי

המבוגר דואג להתאי� את . אחד הגורמי� העיקריי� המייחדי� את תהלי� התיוו� הוא גור� ההתאמה

לטווח הקשב שלו , הערות שלו,  לרמת פעילותו, לרמת התעניינותו, לתוו� לילד בהתא� ליכולתו" תותכני"

  ).2000, קליי�(אות� בהתנהגות הילד בעקבות הכרותו הטובה ע� הילד " קורא"ולמשתני� נוספי� שהוא 

צירת גישה זו מדגישה את י, המודל התאורטי של התרחיש נשע� על הגישה הטבעית בהתערבות שפה

להבעת רגשות ולהעברת , התקשורת וההדדיות בשפה כמטרה עיקרית  ורואה בשפה כלי להבהרת כוונות

הנחת הבסיס היא שמסגרת ). Werstch, 1984 ;1996, פרימרמ� �דרומי ורינגוולד(מסרי� לאד� אחר 

מעותי על תהלי� זה להיות מש. בסביבת הילד, להתערבות שפתית חייבת להתרחש בתו� ההקשר הטבעי

  . ההתנסות והחוויות שלו, ולענות על תחומי העניי�, בעבור הילד

השילוב בי� עקרונות , המטפלות שהשתתפו במחקר האמינו כי באוכלוסיית ילדי� ע� תסמונת דאו�

  . ההתערבות הנגזרי� ממודלי� אלו אפשרי ויעיל

ההקשר הוא ההתערבות  , התרחיש הוא המסגרת והתיוו� הוא הקביי�: "המטפלת גילה אמרה בראיו�

אז . יש ילדי� גבוהי� וילדי� נמוכי�. ילדי� ע� תסמונת דאו� מדגימי� קשת רחבה של יכולות. השפתית

, מורפותחבירי� או לקסיקליי�, אני אכניס תכני� קוגנטיביי� אולי יותר גבוהי�, א� זה ילד גבוה

".  שלדעתי פשוט עובדת, מת המסגרתכי זו בא.  אבל עדיי� במסגרת התרחיש, טיי� יותר גבוהי�אפרגמ

התיוו� לאט .  זה משהו שאני מאמינה בו. התרחיש והתיוו� הולכי� יחד: "המטפלת אסתר אמרה בראיו�

המטפלת ".  הוא צרי� אחר כ� לתוו� לעצמו.  כי הילד לא צרי� את התיוו� כל הזמ�, לאט צרי� להעל�

כ� , תערבות היא השתמשה בטיפול באלמנטי� תרחישיי�כי לפני ביצוע תוכנית הה, מציינת בראיו�, עליזה

לפעמי� : "עליזה אמרה בראיו�. שהחיבור בי� התיוו� בו היא מאד מיומנת לבי� התרחיש היה לה מאד טבעי
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. הייתי צריכה לערב במהל� השיעור יותר קטעי� של תרחיש, ע� הילדי� שהיו לה� בעיות של קשב וריכוז

ילד שזה היה פשוט סיפור , לדוגמא. שה של כל מיני נושאי� שעבדנו עליה�זה יכול היה להיות דר� המח

וזה מש� אותו לקרוא אחר כ� , אז הייתי עושה לו קוד� המחזה ע� תאטרו� בובות, להושיב אותו ולקרוא

מדבריה של גילה עולה כי המודל של תרחיש כמסגרת להתערבות בקידו� מיומנויות . " את הסיפור הכתוב

הילדי� . פה מאפשר גמישות בהתאמתו לשונות הרבה של אוכלוסיית הילדי� ע� תסמונת דאו�תקשורת וש

שהשתתפו במחקר הציגו הבדלי� אינדיבידואלי� בהקשר ליכולותיה� הקוגנטיביות והתקשורתיות 

מודל התרחיש אפשר התייחסות להבדלי� אלו והתאמת דרכי . לפני תוכנית ההתערבות ובמהלכה, שפתיות

יותר נעשה " נמוכי�"ע� הילדי� ה". גבוהי�"וה� לילדי� ה" נמוכי�"ההתערבות ה� לילדי� הומטרות 

ע� . כמו למשל בילוי ממשי בג� שעשועי�, כלומר בהתנסות עצמה בתרחיש, שימוש רב בייצוגי� אנאקטיבי�

, תמונות, גו�המבוססי� על דימויי� חזותיי� כ, יותר נעשה שימוש רב בייצוגי� איקוניי�" הגבוהי�"הילדי�

בחדר הטיפול וביצוגיי� סימבוליי� המבוססי� " ג� שעשועי�"כמו למשל בניית דג� של , דגמי� ותרשימי�

  ".    פינוקי הול� לג� השעשועי�"כמו למשל קריאת הספר , על השפה הכתובה

  פרופיל ההתנהגות התיווכית.ב
  

אצל שלושת� הופיעו עקרונות  ההרחבה . דפוס ההתנהגות התיווכית של שלוש המטפלות במחקר היה דומה

  . והמשמעות בשכיחות הגבוהה ביותר ועקרו� המיקוד בשכיחות הנמוכה ביותר

נמצא כי האמהות , במחקרי�  שעסקו בדפוסי תיוו� של אמהות לתינוקות ופעוטות  ע� צרכי� מיוחדי�

רגילי� המתווכות יותר בהשוואה לאמהות לתינוקות ופעוטות , מיקוד וויסות התנהגותמתווכות יותר 

 & Klein, Raziel, Brish ;2003, פרימרמ�� רינגוולד ;1999, רוזנטל  �סובלמ�( ריגוש והרחבה�משמעות

Birenbaum, 1987 .(  

נובעי� קוד� כל  מהעובדה שהמטפלות אינ� ,  ל"ההבדלי� בי� המטפלות במחקר זה לאמהות במחקרי� הנ

העובדה שהילדי� במחקר הנוכחי  מבוגרי� יותר ג�  .  ילדי�אמהות ולכ� תתכ� התייחסות שונה כלפי ה

בראיונות שנערכו ע� , בנוס . יכול היה להוביל ליחס שונה כלפיה� לעומת יחס הנהוג כלפי ילדי� צעירי�

תראי " :אמרה עליזה, לדוגמא. נראה כי ה� מאמינות ביכולותיה� של ילדי� ע� תסמונת דאו�, המטפלות

יש ילדי� שרואי� אצל� התקדמות גדולה יותר ויש כאלו שההתקדמות שלה� , ילדי� תמיד מתקדמי�

כדי שה� יגיעו , הקשבתי ונתתי לה� להתבטא.  נתתי לה� את התיוו� שימשו� אות� למעלה.  קטנה יותר

התיוו� זו הדר� הכי טובה ללמד חשבו� ואני מאד מאמינה " :אסתר הוסיפה". לאזור ההתפתחות המקורב

כי , אני לא אומרת מפגרי�, בעיקר ילדי� כאלה שיש לה� מנת משכל קצת יותר נמוכה מהרגיל, ילדי�. בה

העבודה הטכנית לא מדברת אליה� .  הגענו לתרגיל אי דווקא ה� צריכי� להבי� את ה, לא כול� ככה

  ".בכלל
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להעיד על הרמה סבורי� כי עצ� הלקות אי� בה כדי ) Carr, 1995 ;1998, פוירשטיי� ווכסלר(חוקרי� שוני� 

התואמת , באמצעות התערבות מתאימה, לדעת�. על כושר הלמידה ועל היכולת להגיע להישגי�, השכלית

  . אפשר לקד� אות� להשגי� נורמטיביי�, את צרכיה� של הילדי� ויכולותיה� האישיות

הוראתי  סגנו� (Gross, 1992)לדעת גרוס . שלושת המטפלות הרבו בדרישה להרחבה ובדרישה למשמעות 

, סגנו� הוראתי של דרישה או נתינה. מחייב את הילד להיות פעיל בקליטת מידע ובבנייתו מחדש, של דרישה

, נית� להניח כי סגנו� הדרישה שהציגו המטפלות. מכתיב את מידת האקטיביות של הילד בתהלי� הלמידה

ל להתמודד בהצלחה ע� רמות וכי הוא מסוג,  נובע מתו� אמונת� שהילד הינו שות  פעיל באינטראקציה

  .גבוהות של תיוו�

דרישה שהיא מעבר ליכולתו . יחד ע� זאת בסגנו� תיווכי כזה חשובה מאד ההתאמה למידת העניי� של הילד

מידת ההתאמה בי� הסגנו� התיווכי של המטפלת לילד נבדקה באמצעות שיעור  . של הילד איננה יעילה

במחקר הנוכחי כמעט ולא נצפו . נו דרישה שאינה מתאימהדהיי �" מפוספסת"ההתנהגות של דרישה 

התאימו את סגנו� התיוו� , מכא� נית� להניח כי שלושת המטפלות". מפוספסת"התנהגויות של דרישה 

, לטווח הקשב, למצב הערות, לרמת הפעילות, לעניי�, שפתית�ליכולות התקשורתית, ליכולת הקוגנטיבית

  . בהתנהגות הילד" וקרא"ולמשתני� נוספי� שאות� ה� 

סבורה שהילד יפיק תועלת מהחוויות המיוחדות של ) Klein, 2000(קליי� , בהתייחס לנושא ההתאמה

בראיו� . התיוו� במידה ותהיה התאמה בי� היכולות ומידת העניי� שלו לבי� המטרה התיווכית של המבוגר

מטרותיה� המקצועיות לרצונותיו  תע� הילד ובהתאמ" זרימה"ע� המטפלות עלה כי ה� ראו חשיבות רבה ב

היה לפני : "אמרה  גילה, לדוגמא. נראה כי הילדי� חוו אינטראקציה תיווכית משמעותית. והעדפותיו

ע� המו� המו� , היה מדובר באמת על שיתו  פעולה.  א� זו הייתה באמת יצירה משותפת, השיעור תיכנו�

  ". מקו� לילד

י� קשר בי� מידת הניסיו� של המטפלות לסגנו� התיווכי אותו ה� קי) Pramling, 1996(לדעת פרמלינג 

מממצאי . מתווכות באופ� יעיל יותר מאשר מטפלות מתחילות, אשר קבלו הדרכה, מטפלות ותיקות. מציגות

שלושת , למרות ההבדלי� בניסיו� ובמידת הביטחו� המקצועי. המחקר הנוכחי עולה תמונה שונה במקצת

  . ל תיווכי דומההמטפלות הציגו פרופי

בפרופיל ההתנהגות התיווכית של המטפלות בלטה ההתאמה בי� היכולת והעניי� שהציג הילד לבי� ,  לסיכו�

התאמה זו לא נצפתה כקשורה לניסיו� ולמידת הביטחו� , האסטרגיות התיווכיות והתכני� של המטפלת

  .המקצועי של המטפלת
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ת ההתנהגות התיווכית של המטפלות בהתייחס למבנה המחקר הנוכחי ביקש לבדוק הא� נית� לאפיי� א

  ? דהיינו לאפיזודות השונות, התרחיש

  .ממצאי המחקר נראה שאכ� נית� לאפיי� את האפיזודות השונות על פי ההתנהגות התיווכית

הציגו , וסיכו� הרחבה, פעילות ממשית סימבולית, תכנו� משות , בניית ידע משות : בחמשת האפיזודות

דפוס זה אופיי� בשכיחות גבוהה של מת� ודרישה להרחבה ומת� . דפוס התנהגות תיווכית דומההמטפלות 

ההתנהגות התיווכית של . בשכיחות נמוכה יותר של תחושת יכולת וויסות התנהגות, ודרישה למשמעות

פוס האפיזודה פעילות ממשית אותנטית אופיינה בד, לעומת זאת.  מיקוד הופיעה בשכיחות הנמוכה ביותר

  . הופיע בשכיחות הגבוהה ביותר וויסות התנהגותבאפיזודה זו : שונה של התנהגות תיווכית

שהוצגו לעיל מאופיינות בכ� שה� בונות בסיס ידע משות  בי� המטפלת לילד בנוגע  חמשת האפיזודות

לאירוע העתיד להתרחש ובכ� שה� מעמיקות באירוע ומקשרות את הידע השפתי והמושגי שנרכש בו 

באפיזודות אלו הילד אינו מתנסה באופ� ממשי . מוכרי� או חדשי�, לאירועי� אחרי� דומי� ושוני�

יותר התנהגויות " מזמנות"מכא� נית� להניח כי אפיזודות אלו . כלומר הוא אינו פעיל באופ� פיסי, באירוע

  . תיווכיות של משמעות והרחבה

יינת בשכיחות גבוהה של התנהגות תיווכית מסוג את הממצא כי אפיזודת פעילות ממשית אותנטית מאופ

  : נית� להסביר בכמה אופני�, וויסות התנהגות

הורי� משתמשי� בהתנהגויות תיוו� שונות ) 2000( לדעת קליי� . אופי הפעילות ודרישותיה התיווכיות •

לעומת . בפעילות פיסית יתווכו הורי� יותר וויסות התנהגות מהרחבה, לדוגמא. בהתא� לסוג הפעילות

בדומה , ייתכ� כי המטפלות. בפעילות דידקטית יתווכו ההורי� יותר הרחבה מוויסות התנהגות, זאת

לכ� באפיזודת פעילות ממשית . מתאימות את סוג ההתנהגות התיווכית לסוג הפעילות, להורי�

קיימת שכיחות גבוהה של תיוו� וויסות , המערבת התנסות ממשית של הילד באירוע, אותנטית

 .התנהגות

הספרות מצביעה על כ� כי  לרב הילדי� ע� תסמונת .  קשייו האוביקטיביי� של הילד ע� תסמונת דאו� •

. קשיי� אלו נובעי� מטונוס שרירי� נמו� ובאי� לידי ביטוי ביציבה ובניידות. דאו� קשיי� מוטוריי�

 ;2002, רוזנטל� סובלמ�(כתוצאה מכ� ילדי� אלו ממעטי� בפעילויות אקטיביות ומגלי� פסיביות רבה 

ייתכ� כי המטפלות השתמשו לעיתי� קרובות בהתנהגויות ). ; Carr, 1995 1998, פוירשטיי� ורנד

אשר נדרשה באפיזודה , תיווכיות מסוג וויסות התנהגות  על מנת לסייע לילד בביצוע הפעילות הפיסית

 . זו
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הציגו טווחי קשב וריכוז קצרי�  חלק מהילדי� שהשתתפו במחקר. מאפייניו ההתנהגותיי� של הילד •

אפשר שהתנהגויות אלו באו לידי ביטוי בעיקר . המלווי� בהיפראקטיביות ואימפולסיביות, במיוחד

אשר מעצ� הגדרת� היו פחות מובנות וגרמו למטפלות להרבות , באפיזודות של פעילות ממשית אותנטית

ות מילוליות וביצוע פעולות כמו הרחקת התנהגויות אלו  כללו מת� הורא. בתיוו� לוויסות התנהגות

 .  חפצי� לא רלוונטי� מסביבת העבודה

המאופיי� במת� ודרישה להרחבה ומת� ודרישה , שלושת המטפלות מציגות דפוס תיווכי דומה, לסיכו�

מביעות אמו� ביכולותיו ואינ� מהססות , המטפלות מתאימות את סגנו� התיוו� ליכולות הילד. למשמעות

פרט לאפיזודה של פעילות ממשית  ,דפוס זה מופיע בכל האפיזודות. נו הרחבה ומשמעותלדרוש ממ

   .המאופיינת בשכיחות גבוהה של תיוו� וויסות התנהגות, אותנטית

אחת ההמלצות העולות מממצא זה היא שעל המטפלות להיות מודעות לעובדה כי ההבדלי� במאפייני 

התאמת מטרות ההוראה ואסטרטגיות התיוו� . ווכיות שונותהאפיזודות יכולי� להוביל להתנהגויות תי

  .למאפייני האפיזודות יביאו לניצול מרבי של מבנה התרחיש

כישורי
 ו  התרומה הדיפרנציאלית של אפיזודת התרחיש להתפתחות הלקסיקו�. ג

  טיי
אפרגמ

� היבט לקסיקלי
  השימוש במרכיבי אוצר מילי

שהשתתפו במחקר הראו  כל הילדי�. ליבה של הלקסיקו� העבריפעלי� ותארי� מהווי� את ה, שמות עצ�

 כל סכו�(התקדמות זו באה לידי ביטוי בעלייה במספר התמניות . התקדמות בשלושת קטגוריות אלו

נצפה שימוש רב יותר בתמניות לעומת . )שהופקו השונותהמילי� סכו� ( במספר התבניותו, )שהופקו המילי�

  .פער זה גבר ע� הזמ� כתוצאה מעליה חדה יחסית במספר התמניות. אצל כל ילדי המחקר ,תבניות


נצפה הבדל במידת השיפור שהציגו הילדי� בהתייחס לתבניות הפעלי�  .תבניות הפעלי
 ושמות העצ

, הציגו עלייה משמעותית יותר ברכישת תבניות פעלי�) 6מתו�  4(רוב הילדי� . לעומת תבניות שמות העצ�

ירו� . תבניות של שמות עצ� 18תבניות של פעלי� ו  32שרה רכשה , לדוגמא. העצ�לעומת תבניות שמות 

) Fenson et al, 1994 ;1993, דרומי(חוקרי� שוני� . תבניות של שמות עצ� 16תבניות של פעלי� ו  32רכש 

השלב החד מילי מתאפיי� באחוז . מתארי� הבדל ברכישת מרכיבי אוצר המילי� במהל� התפתחות שפה

השימוש . לקראת סו  שלב זה מקדיש הילד תשומת לב מירבית לרכישת פעלי�, של רכישת שמות עצ� גבוה

בשלב זה לומד הילד להשתמש  .השלב הדקדוקי המוקד� �בפעלי� מאפשר לילד לעבור לשלב השפתי הבא 

ת מפנה דבר זה מעיד על נקוד. על מנת לתאר אירועי� פשוטי�, במבני משפט פשוט ובכללי� מורפולוגיי�

נראה שמבנה התרחיש ספק הקשרי למידה המעודדי� רכישה של . איכותית בהתנהגות הלשונית של הילד
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פעלי� וסייע בכ� בהשלמת המעבר לשלב תקשורתי ושפתי מתקד� יותר מזה שהציגו הילדי� בתחילת 

  .המחקר


 .בשתי קטגוריות אלו הראו עלייה ברכישת תבניות) 6מתו�  5(רוב הילדי� . פעלי
 ושמות עצ
 ייחודיי

פעלי� ושמות : נקבעו בי� היתר מילות מטרה משתי הקטגוריות, בתרחישי� שנבחרו על ידי צוות המחקר

, לדוגמא. ולכ� אופיינו כפעלי� ושמות עצ� ייחודיי�, מילי� אלו היו טיפוסיות לתרחיש שנבחר. עצ�

נראה כי עצ� ). פועל ייחודי(ולקפל ) דיש� עצ� ייחו(מגה! : נבחרו בי� היתר המילי�, בתרחיש של ביגוד

הילדי� רכשו את מילות המטרה בהקשר התרחישי , השימוש בתרחישי� תר� לעלייה המתוארת לעיל

  . והשתמשו בה� בהבעה שלה�

מבחינת כישורי " (נמוכי�"וה" גבוהי�"ממצא מעניי� נוס  הצביע על הבדל בי� שתי קבוצות הילדי� ה

הציגו שיפור רב יותר " הגבוהי�"הילדי� . התייחס לרכישת פעלי� ייחודי�ב) השפה בתחילת ההתערבות

עובדה זו יכולה להיות מוסברת בקשר שהוזכר קוד� ". הנמוכי�"ברכישת פעלי� ייחודיי� לעומת הילדי� 

הבדל זה לא נמצא בי� שתי קבוצות הילדי� . בי� רכישת פעלי� מואצת למעבר לשלב שפתי מתקד�, לכ�

הממצא כי לא נצפה הבדל במידת השיפור בי� שתי הקבוצות . ישת שמות עצ� ייחודיי�בהקשר של רכ

אכ� השתפרו " נמוכי�"הילדי� ה: ברכישת שמות עצ� ניתנת להסבר באופ� הבא" הנמוכי�"ו" הגבוהי�"

כלומר מילות המטרה בתרחיש בקטגורייה הלקסיקלית שמות , הציגו אפקט תקרה" הגבוהי�"א� הילדי� 

   . ו מוכרות לה� מלפני תוכנית ההתערבותהי, עצ�


בהמש� פעלי� ובצורה מופחתת תארי� , עצ��ילדי� צעירי� מראי� רכישה רבה יותר של שמות. תארי

)Dromi, 1986 .(נית� לומר כי השפה הבסיסית מושתתת בראש ובראשונה על שתי הקטגוריות העיקריות :

השימוש בקטגוריית התארי� מעשיר את  .ייה משניתשמות עצ� ופעלי� ואילו התארי� מוגדרי� כקטגור

 ,Berman, 1985;  Ravid & Nir( השפה הבסיסית ומצביע על מגוו� לקסיקלי ועל תחביר מפותח יותר

 )Brannon, 1968; Gillham, 1979; Goda, 1964(במחקרי� שנערכו על ילדי� ע� צרכי� מיוחדי� ). 2000

   .אלו שייכות לקטגוריות הבסיסיות של שמות עצ� ופעלי� נמצא שרוב המילי� בה� משתמשי� ילדי�

  . עלייה ה� בתמניות וה� בתבניות של התארי�) 6מתו�  4(הראו רוב הילדי�  ,במחקר הנוכחי

העלייה בתמניות הייתה , פעלי� ושמות עצ�: בדומה לתהלי� שהתרחש לגבי הקטגוריות הלקסיקליות

אצל ירו� נצפתה עלייה מרשימה במספר , לדוגמא. תבניותגבוהה כשלעצמה וגבוהה בהשוואה לעלייה ב

מספר התבניות של התארי� , לעומת זאת. במפגש האחרו� 120במפגש הראשו� ל  19מ : תמניות התארי�

להל� מובאת דוגמא מתו� מפגש שנער� בי� גילה . במפגש הרביעי 29במפגש הראשו� ל  12עלה אצל ירו� מ 

גילה וירו� משחקי� במשחק , כחלק מתרחיש העוסק בביגוד. ר תארי�במהלכו מפיק ירו� מספ, לירו�

גילה מניחה את שתי הבובות על השולח� . סימבולי בו ה� מלבישי� בובות העשוייות מקרטו� בבגדי�
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אז לילד יש , נכו�:גילה. לילד: ירו� משיב? למי יש מכנסיי� יותר ארוכי� לילד או לדובה: ואומרת

ולירו� :גילה מצביעה על ירו� ואומרת). ש
 תואר(אדומות :ירו�..ו:גילה, )ש
 תואר(ארוכות :ירו�..מכנסיי�

.. אבל קצ, כ�:גילה צוחקת ואומרת). ש
 תואר(ויפי� ) ש
 תואר(חדשי� :ירו� משיב..יש מכנסיי�

  ).ש
 תואר(כחולי� :ירו� משיב..ו, יפה:גילה ,)ש
 תואר(קצרי� :ירו�

בציינ� תכונות ומאפייני� של שמות , יותר משמות עצ� ופעלי�התארי� כקטגוריה נחשבי� מורכבי� 

בהשוואה לפעלי� ושמות , עובדה זו יכולה להסביר את הרכישה המועטת יותר של תארי�. העצ� והפעלי�

מכא� נית� להבי� שא  שהשיפור שחל בשפת� של חלק . עצ� ואת הפער בי� רכישת תבניות ותמניות בתארי�

בעיקר בהתחשב בעובדה שמדובר בילדי� ע� תסמונת דאו� , הוא עדיי� משמעותי, מילדי המחקר אינו גדול

  .שלה� קשיי� משמעותיי� בהתפתחות שפה

  . בי� הישגי הילדי� בהקשר לתבניות ולתמניות, שגבר ע� הזמ�, היבט נוס  שיש להתיחס אליו הינו הפער

מניות לעומת תבניות יכול להיות השימוש המוגבר בת , לדוגמא. נית� להסביר ממצא זה במספר דרכי�

חשו צור� להשתמש יותר בשפה כדי להביע את , הילדי� במחקר .מוסבר בצור� של ילדי� אלו בתקשורת

ייתכ� והשימוש הרב במלל מעיד על רצונ� להשתמש בשפה ולהפיק . דעותיה� ורצונותיה�, מחשבותיה�

כי לילדי� ע� תסמונת דאו�  כוונות סבורי�  (Smith & Oller, 1981)סמית ואולר . ממנה תועלת

  . תקשורתיות מתקדמות יותר מרמת התפתחות� השפתית וה� רוצי� לתקשר ע� הסביבה

ג�  סוג המטלה יכול להוביל להבדל במידת הפקת שפה ה� בקרב ילדי� רגילי� וה� בקרב ילדי� ע� תסמונת 

בעי� ארוכי� ומורכבי� יותר במטלות של שיחה חופשית משתמשי� הילדי� משתי הקבוצות במ. דאו�

המטלה של שיחה חופשית דומה באופייה  ).Chapman et al, (1998לעומת מטלות של שיחה מובנית 

משו� שהיא יוצרת תקשורת הנענית ליוזמת ורצו� הילד וכתוצאה מכ� הילד מביע את עצמו יותר , לתרחיש

  . ומשתמש במבני� מורכבי� יותר

. עודדה את הילדי� להשתמש בשפה ולהפיק ממנה תועלת" תיווכי�רחישת"נראה כי תוכנית ההתערבות 

מוכר "למשל דיאלוג בי� , השימוש הרב במלל יכול להעיד על כ� שהקשרי התרחיש יצרו דיאלוגי� שוני�

  .    ועל ידי כ�  עודדו את הילדי� להפקת שפה" אימא לילדה"בי� , "וקונה

השימוש בתמניות יכול להיות הקושי של ילדי� ע� תסמונת הסבר נוס  לשימוש המועט בתבניות לעומת  

אצל  שקצב רכישת אוצר המילי�, בקרב החוקרי� קיימת תמימות דעי�. דאו� ברכישת מילי� חדשות

  & Nadel 1998 ,פוירשטיי� ורנד ; 1999, רוזנטל�סובלמ�( ילדי� ע� תסמונת דאו� הוא אטי מאד

Camaioni, 1999; Odom, 2002 ; .(  
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אי� אלו עולה כי תהלי� למידת  והפקת מילי� חדשות היה אטי יותר בהשוואה ללמידת התהלי� ממצ

  .  הפראגמטי של שימוש באמצעי� מילוליי� לש� תקשורת

שאלה מרכזית נוספת במחקר הייתה הא�  קיי� קשר בי� המבנה התרחישי  להתפתחות מיומנויות 

זמנות מבתרחיש הא� אפיזודות מסויימות  ,קסיקו�בהתייחס לגודל הל, לדוגמא. תקשורתיות ושפתיות

מילות התוכ� כללו . לעומת אפיזודות אחרות, כלל המילי�הבעה של מילות תוכ� בהשוואה ליותר הבעה של 

בכלל המילי� נכללו נוספו על מילות התוכ� ג� הקטגורית הלקסיקליות .  פעלי� ותארי�, שמות עצ�:

) 6מתו� 4(במחקר הנוכחי נמצא כי אצל רוב הילדי� . ורת חברתיתתקש, מספר�ש�, מילות תפקוד: הבאות

. האפיזודות של בניית ידע משות  ותכנו� משות  עודדו במידה הרבה ביותר את השימוש במילות תוכ�

 ,אצל מתנאל. היו מילות תוכ�, מכלל המילי� באפיזודות של בניית ידע משות  61%אצל אביבה , לדוגמא

האפיזודה מסוג פעילות ממשית . היו מילות תוכ�, יזודות של תכנו� משות מכלל המילי� באפ 55%

. א� במידה פחותה  בהשוואה לשתי  האפיזודות שהוזכרו לעיל, עודדה א  היא הפקת מילות תוכ�, אותנטית

  . היא דורגה אצל שני ילדי� בלבד במקו� הראשו� והשני באחוז השימוש במילות תוכ� מתו� כלל המילי�

ופעילות ממשית , תכנו� משות , בניית ידע משות : שלושת האפיזודות המחקרית מציינת כי הספרות

�רינגוולד, ארלי��זאדונאיסקי, דרומי( הכרחיות בעת שימוש בתרחיש כמסגרת להתערבות שפה , אותנטית

כ� שלאפיזודות התרחיש �ממצאי המחקר הנוכחי מוסיפי� לידע הקיי� בהצביע� על). 1999, פרימרמ�

פעילות "האפיזודות המקדימות והמכינות ל. השונות תרומה דפרנציאלית באשר להבעה של מילות תוכ�

יתכ� וכמות ההפקות . ה� בעלות תרומה ייחודית בהיבט זה, תכנו� משות  ובניית ידע משות �"הממשית

לכ� הוא פנוי המועטה יחסית באפיזודה של פעילות ממשית אותנטית  נובעת מהעובדה שהילד עסוק בביצוע ו

תרומת הפעילות הממשית יכולה להיות בחוויה הרב חושית ובתהליכי חשיפה לשפה . פחות להבעה שפתית

נראה כי לממצא זה חשיבות רבה כיוו� שהוא מאפשר לזהות את הפוטנציאל ההוראתי , תו� כדי הפעילות

  .  השונה הטמו� בכל אחת מאפיזודות התרחיש

להיות בסיס להכנת תוכניות התערבות שפתיות המשתמשות במודל  ממצאי המחקר יכולי�, לסיכו�

בכל תוכניות כזו . לילדי� ע� קשיי התפתחות בכלל וילדי� ע� תסמונת דאו� בפרט" תרחיש התיווכי"ה

כיוו� שהאפיזודות של תכנו� משות  ע� הילד ובניית ידע משות   , כדאי להשתמש באפיזודות שתוארו לעיל

של תכני�  רבה יותר הבעה מעוררותפיזודה של פעילות ממשית אותנטית ה� הובמידה פחותה א  הא

תכנו� משות  ע� הילד �על האפיזודות המכינות" לדלג"רצוי לא . סמנטיי� ספציפיי� באמצעי� מילוליי�

כפי שמטפלי� (ובניית ידע משות  ולראות רק באפיזודה של פעילות ממשית אותנטית את עיקר התרחיש 

יש לראות באפיזודות המכינות לקראת הפעילות הממשית חלק , להפ�). י� לעיתי� לחשובומורי� נוהג
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ג� ילדי� ע� תסמונת דאו� , כפי שעולה מהמחקר הנוכחי. אינהרנטי חשוב ביותר בתהלי� התרחיש

  . תכנו� ושיח הפיקו תועלת רבה מאפיזודות אלה, המתקשי� בתהליכי ניבוי

. שנצפה במחקר זה) תבניות(יפור המועט יחסית בעושר הלקסיקלי רצוי שתינת� תשומת לב מיוחדת לש

  . ממצא זה מעלה את הצור� בהדרכת המטפלות לעבודה ספציפית ומעמיקה יותר בהעשרת תבניות המילי�

  השימוש ביזמה לשיח�טיאהיבט פרגמ

ר בהתייחס מובנות דיבור ויזימת תקשורת ושיח נחק, מורכבות מבע, אור� מבע: טי הכוללאההיבט הפרגמ

 & 2002Jones, 1980, ;   Berger, 1999, רוזנטל�סובלמ�(לתינוקות ופעוטות ע� תסמונת דאו� 

Cunnigham, 1981;.(  לא �קיימי� מחקרי� העוסקי� בהיבט הפרגמאטי בקרב ילדי� בוגרי� יותר א

שמחקר זה , מכא�).  Harper & McCulsky, 2002; Miller, 1992; Odom, 2001(בהקשר ליזימת שיח 

  . חדשני בניסיו� לאפיי� יזמה לשיח בקרב ילדי� ע� תסמונת דאו� בגילאי בית ספר יסודי

  :נושא היזמה לשיח נבח� בהתייחס לשתי שאלות

ו הא� היה הבדל בי� סוגי ההתערבות תוכנית בעקבות לשיח חלה התקדמות ביזמות הילדי�הא� �הראשונה

  ?היזמה השוני�

  ?השונות של התרחיש בהתייחס לעידוד יזמות הילדאפיזודות י� הקיי� הבדל בהא� �השנייה 

. יזמות הילד הוגדרו כהתנהגויות בה� הילד יוז� שיח בינו לבי� המטפלת �בהתייחס לשאלה הראשונה 

שלושה מתו� אצל . ויזמה לפעילות, יזמה לחיפוש מידע, יזמה לנושא: יוזמות אלו חולקו לשלוש קטגוריות

מתו�  4(תקופת ההתערבות ואצל רוב ילדי המחקר שיח לאור� בבכלל היזמות  קדמותחלה התששת הילדי� 

  . נצפתה מגמת עלייה ברורה בקטגוריית יזמה לנושא) 6

) אצל כל ילד מפגש אחר( היה מפגש מסויי�,  כי אצל כל אחד מארבעת ילדי� אלו, בהקשר זה חשוב לציי�

זו במידת היזמה " קפיצה"את . נוי בכלל היזמות לנושאשלאחריו נצפה שי, לקראת סיו� תוכנית ההתערבות

  . התנהגות המטפלת ובמבנה התרחיש, נית� לקשור בהתנהגות הילד, לנושא

ילד בקרב ילדי� ע� � העוסקי� באינטראקציה א�Klein, 1996)   ;2000, רוזנטל� סובלמ�(לדעת חוקרי� 

אטי מאד וזמ� התגובה ארו� יותר , דאו� תהלי� עיבוד הגירויי� של תינוקות ע� תסמונת, תסמונת דאו�

לעיתי� הא� מחכה לתגובה מצד הילד על גירוי מסויי� וכשזו מתמהמהת . בהשוואה לזה של תינוק רגיל

היא לא נמצאת על ידו כדי להגיב ותהלי� האינטראקציה , כשהילד סו  סו  מגיב. היא מתייאשת והולכת

תהלי� עיבוד גירויי� איטי  , ג� לילדי המחקר הנוכחי, נוקותייתכ� כי בדומה למתואר לעיל אצל תי. משתבש

וזמ� תגובה ארו� אשר  התבטא בקושי בהפנמת תפקיד� בשיח ולכ� נדרש לה� זמ� רב כדי לעבד ולהפני� 



 121

ביזמה לנושא התרחשה לאחר תקופת זמ� שבמהלכה ה� הפנימו את " קפיצה. "את  תפקיד� בשיח

  .  לצור� כ�המיומנויות הפרגמאטיות הנדרשות 

או מטפלי� של /הורי� ו. את העלייה במידת היזמה לנושא נית� לקשור ג� להתנהגות המטפלות, כאמור

סגנו� זה מתבטא בשליטת . משתמשי� לעיתי� קרובות בסגנו� תקשורת הוראתי, ילדי� ע� תסמונת דאו�

בות ובשאלות בוחנות אל בהפניית הוראות ר, בנטילת תורי� ארוכי� במהל� השיח, המבוגר בנושא השיחה

לירידה , תקשורת הוראתית כזו עלולה להוביל לחוסר אוני� נרכש, מנקודת מבט התנהגותית. הילד

מניתוח ). Beattie & Kysella, 1995; Lederberg & Prezbindowski, 2000(במוטיבציה ולנוקשות 

דבר , גנו� התקשורת ע� הילדתהלי� בו ה� שינו את ס הראיונות עולה כי המטפלות עברו במהל� המחקר

: המטפלת עליזה אומרת בראיו�, לדוגמא. יזמה�שהשפיע לטובה על התפתחות המיומנות הפרגמאטית

למה שנקרא אזור , שימשו� אותו כלפי מעלה, לתת מצד אחד את התיוו�, לדוגמא ע� ילד כמו מנדי, למדתי"

אי� כמו לשבת : "המטפלת גילה מוסיפה". יותר להקשיב וג� לתת לה� להתבטא, התפתחות קרוב ומצד שני

, אני). שהתבצעו במהל� תוכנית ההתערבות, מתייחסת לצפייה בקלטות וידיאו וניתוח�(ולצפות בעצמ� 

, מה אני ראיתי ש� ופשוט לנתח את זה ולראות אי� אני מדברת לילדי�, השערות שלי פשוט נעמדו לפעמי�

מדברת וילד המסכ� , מדברת, פתאו� מוצאת את עצמי מדברתאי� אני חושבת שאני כל כ� מעודדת הפקה ו

  ". אפילו לא מצליח להגיד מילה אחת

  . ייתכ� והתרחישי�  העלו ועוררו את רמת העניי� שגילו הילדי� ובכ� עודדו עלייה ביוזמות לנושא

מפגשי� ב. מניתוח התצפיות נראה כי היו מפגשי� שבה� רוב הילדי� הציגו מידה רבה של יזמות לנושא 

הציגו  ,שכללו פעילויות אות� הילדי� תפסו כמהנות ושבסיומ� ה� זכו לקבל תוצר אותו ה� לקחו הביתה

שרה יזמה בתרחיש  שעסק בפורי� ובמהלכו הכינו , לדוגמא. הילדי� מידה רבה יותר של יזמות לנושא

. בלבד 4ל  0ני כ� נע בי� סכו� היזמות לנושא בשאר התרחישי� לפ. יוזמות לנושא 16, הילדי� משלוח מנות

  . להל� תוצג יזמה לנושא הלקוחה מתרחיש זה

אבל קוד� כול ה� צריכות לתכנ� אי� מכיני� משלוח , עליזה מספרת לשרה שעוד מעט ה� יכינו משלוח מנות

: עליזה? את יודעת מי זאת חביבה:שרה אומרת. עליזה מצביעה על החומרי� המונחי� על השולח�. מנות

כ� ואני רוצה :שרה? היא ג� סייעת וג� חברה: עליזה. והיא ג� סייעת שלי, כ�:שרה ? חברה של� זו? חביבה

  . אני אוהבת אותה: באמת מגיע לה שרה, יפה מאד, משלוח מנות: להכי� לה עליזה

בדוגמה זו נית� לראות כי הכנת המשלוח היה אמצעי שעודד את שרה לשת  את עליזה במידע חדש בנוגע 

  .אות� לא הכירה עליזה קוד� לכ�, ה ולתחושה של שרה כלפיהלסייעת של

מגלי� השתתפות רבה , בשלב החד מילי בהתפתחות שפה, מדווחת כי ילדי� לקוי שמיעה) 1999(ג� הימל 

  .  או אהוב עליה�/ככל שהתרחיש מוכר ו, יותר ומפיקי� יותר שפה
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כוונתה (התרחיש :"זה המטפלת אומרתעלי. לא נצפתה במחקר התקדמות ביזמות לפעילות וחיפוש מידע

בוא , ממש את רוב השיעור וג� שרצינו לעשות סיכו�) לילדי�(מילא לה� ) לפעילות הממשית האותנטית

עליזה מתייחסת ". זה היה ממש בדקות האחרונות ובקושי הגענו לזה, נאמר אצלי בקטע של לכתוב ולקרוא

תו� כדי מילוי , ללמד את מה שהיא צריכה" יקלהספ"היא חשה שעליה ". חוסר הזמ�"�לגור� הזמ� 

היא לא מספיק עודדה את , מתו� תחושת לח! זו, לדבריה. לתכני ההוראה בתוכנית ההתערבות" חובותיה"

יתכ� שזו הסיבה לכ� שלא קיימת עלייה . הילד ליזו� פעילות או לבטא את סקרנותו במהל� המפגשי�

  .ילותמשמעותית ביזמות לחיפוש מידע ויזמות לפע

הסבר אפשרי נוס  הוא שבמהל� ההדרכה שניתנה  למטפלות טרו� ובמהל� תוכנית ההתערבות הוש�  

מכא�  שלא הייתה לה� הכרה , עידוד יזמה לפעילות ולחיפוש מידע, פחות דגש על המטרות הפרגמאטיות

  . מספקת בחשיבות� וה� לא פעלו לקידומ�

. לייה ביזמות באופ� כללי ויזמות לנושא באופ� ספציפיאצל חלק מילדי המחקר נמצאה מגמת ע, לסיכו�

עלייה זו נית� לקשור ע� התפתחות המתרחשת אצל הילד ואצל המטפלת כאחד תו� כדי ההתנסות , לדעתנו

מנת �על, רצוי לספק הדרכה ממוקדת יותר למטפלות לגבי עקרונות אלה. המצטברת של הילד ע� תרחישי�

ית עידוד ליזמה ויפעילו אסטרטגיות מתאימות שיאפשרו ביטויי יזמה שיכירו בחשיבות המטרה הפראגמט

  .שוני� מצד הילדי�

היה מסייע  לילדי� לעבד מיומנויות אלו , תו� הגדלת  זמ� המפגש, ייתכ� כי המש� תוכנית ההתערבות 

ת יכול להיות שדבר זה היה מאפשר לילדי� שלא הציגו א. ולמטפלות לייש� את מטרותיה� הפרגמאטיות

במידת היזמה להציג שיפור ג� בסוגי " קפיצה"במידת היזמה  להגיע אליה ולילדי� שהגיעו ל" קפיצה"ה

  . יזמה נוספי�

השונות של התרחיש בהתייחס לעידוד אפיזודות קיי� הבדל בי� ההא�  בהתייחס לשאלה השנייה שהועלתה

גי יזמה ספציפיי� בעוד שאפיזודות במחקר הנוכחי נמצא כי אפיזודות מסוימות מעודדות סו?  יזמות הילד

.  אחרות מעודדות סוגי יזמה אחרי� וכי אפיזודת מסויימות מעודדות שימוש במספר רב יותר של סוגי יזמות

 בה ופעילותירחמ של פעילות הגבוהה ביותר באפיזודות שכיחותמופיעה ב ,יזמה לחיפוש מידע, למשל

 משיתפעילות מ ת שלביותר באפיזודוחות הגבוהה שכימופיעה ב, יזמה לפעילות .סימבולית  ממשית

בניית ידע של  הגבוהה ביותר באפיזודותשכיחות מופיעה ב, יוזמה לנושאואילו  אותנטית ופעילות סיכו�

  . פעילות מרחיבהמשות  ו

זה חשוב בתכנו� התערבות שפתית אשר משתמשת במבנה התרחיש ומעוניינת לקד�  ממצא, בהיבט היישומי

תוכנית כזו תוכל להדגיש ולהרחיב את האפיזודות שנמצאו .  אשר בו הילד מציג קושי, סויי�סוג יזמה מ
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רצוי בהמש� להעמיק בהבנת הקשר בי� מבנה התרחיש , בהיבט המחקרי. יעילות יותר לצור� כ�

  .  והמאפייני� הייחודי� של כל אפיזודה לשכיחות הופעת כישורי היזמה השוני�

נבדק  בהקשר למיומנויות הפרגמאטיות ולמבנה  למטפלות באפיזודות השונותאור� הדו שיח בי� הילד 

בקידו� )  6מתו�  4(אצל רוב הילדי�  האפיזודה של בניית ידע משות  נמצאה כמשמעותית ביותר. התרחיש

, מכלל התורות שנספרו בינו לבי� המטפלות 41%, אצל יהודה, לדוגמא. אור� הדו שיח בי� המטפלות לילד

מידת השפעתו של גו  ידע  משות  בביסוס השיחה ושימורה מתוארת . פיזודות של בניית ידע משות היו בא

סבורי� כי לש� ביסוס תקשורת מוצלחת ) French, Boynton, & Hodges, 1991(חוקרי� שוני�   .להל�

ות  קוד� צריכי� הילדי� להגיע לאינטראקציה ע� ילדי� אחרי� או ע� מבוגרי� כשה� מצויידי� בידע מש

הידע על המטרה והרצ  הנכו� של , יו�� בסיטואציות שבה� מציגי� הילדי� תרחישי� מחיי היו�. על העול�

. הפעולות והארועי� תומכי� בהתנהגויות שלה� בשעת משחק וכמות התקשורת ואיכותה גדלי� באופ� ניכר

לאור� הדו שיח בהשוואה ג� האפיזודות תכנו� משות  ופעילות ממשית אותנטית נמצאו תורמות יותר 

נית� להסביר באופ� , את הממצא כי לאפיזודה של תכנו� משות  תרומה באור� הדו שיח. לאפיזודות אחרות

למרות שעיקרה של אפיזודה זו הוא הכנה ותכנו� של התרחיש והעלאת השערות בנוגע למה שעומד : הבא

, קת בברור הידע הקוד� של הילד על האירועג�  היא עוס, בדומה לאפיזודה של בניית ידע משות , להתרחש

  .א  היא  נמצאה משמעותית בתרומתה לאור� הדו שיח לכ�. וחשיפת הילד למילות מפתח הקשורות באירוע

קשורה לעובדה שהיא , נראה כי תרומתה לאור� הדו שיח, בהתייחס לאפיזודה של פעילות ממשית אותנטית

וצרת הקשר תקשורתי טבעי המחייב את הילד לשימוש בשפה התנסות זו י. מערבת התנסות ממשית פיסית

  ).2003,  צהר, פרימרמ��רינגוולד, פוקס, דרומי(רלוונטית לתרחיש ולפיתוח כישורי שיח 

נמצאו כמעודדות הפקה של מילות תוכ� ורק  בניית ידע משות ו האפיזודות תכנו� משות  ע� הילד, לסיכו�

נמצאו שלושת  אפיזודות אלו  טיאבהיבט הפרגמג� . ותנטיתא ממשית פעילותאחריה� האפיזודה של 

.  א� כי יש לזכור שכל אחת מה� עודדה סוג אחר של יזמות מצד הילד, משמעותיות בקידו� יזימת שיח 

עוררה את מירב היזמות לנושא חדש מצד  בעלת חשיבות יתרה משו� שהיא אפיזודה של בניית ידע משות ה

 ה זו אפיזודש מכא�.  ותי ביותר את אור� הדו שיח שבי� המטפלות לילדוקדמה באופ� המשמע הילדי�

ג� ע� אוכלוסיות בעלות קשיי� קוגניטיביי�  ,חלק אינהרנטי בכל התערבות ע� תרחישי�צריכה להוות 

   .כמו ילדי� ע� תסמונת דאו�

  

  השימוש באופנויות תקשורת לאור  זמ�

תקשורתיות  בסוגי תגובותדקה ג� בהתייחס לשימוש התקדמות הילדי� במיומנויות תקשורת ושפה נב 

מוטוריות תגובות , סטות'ג: קטגוריות שלושל תגובות תקשורתיות אלו חולקו. לאור� המפגשי�ה� הציגו ש
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כל ילדי המחקר הציגו במהל� המפגשי� שיעור נמו� של שימוש בתגובות תקשורתיות . תומילוליתגובות ו

גובות המילוליות היו הדומיננטיות ביותר ביחס לשאר אופני ההבעה ואצל אצל כל הילדי� הת. סטות'מסוג ג

 ,Bates(חוקרי� שוני� . נרשמה עלייה במספר התגובות המילוליות לאור� המפגשי�) 6מתו�  4(רוב� 

Bretherton, Shore, McNew, 1983; Iverson, Caprici, Caselli, 1994 (סטות 'שמערכת הג הראו

לפני שה� , י� להעביר כוונות ומשמעויות בתקופה המוקדמת של התפתחות שפהמאפשרת לילדי� רגיל

נצפה , ככל שגובר השימוש של הילד בשפה הדבורה. משיגי� שליטה טובה במערכת השפתית לצור� תקשורת

  .סטות'תהלי� של התמעטות הג

ש בתגובות מילוליות לעומת זאת ה� הציגו עלייה בשימו, סטות'הילדי� במחקר לא הציגו עלייה בשימוש בג

סטות הפכה ממערכת 'מערכת הג. שפתית של הילד�מה שיכול להעיד  על שיפור היכולת התקשורתית

כפי שתואר לעיל בהתפתחות , המלווה את הערו! המילולי, למערכת תומכת ומשלימה, מקבילה לדיבור

להפיק מילי� ולהשתמש בה�  ייתכ� וממצא זה מעיד על עלייה בביטחו� ובהעזה של הילדי�, בנוס . התקינה

תגובות  ההינ, עלייה לאור� זמ� הה בתשל תגובות שנצפ קטגוריה נוספת .לצור� השגת מטרותיה�

רוב הילדי� . קימה, הרמת חפ!: לדוגמא, כוונה תקשורתית ותמביע אינ�ידיי� או גו  ש ותתנוע �מוטוריות

ימוש הרב בתגובות מוטוריות יכול להצביע על הש. ו לאור� המפגשי�עלייה בקטגוריה ז ציגוה, )6מתו�  5(

כמו , כ� שתוכנית ההתערבות שיפרה ג� את יכולותיה� של הילדי� מעבר למיומנויות תקשורת ושפה

ולכ� ישנה השפעה , כל תחומי ההתפתחות קשורי� זה בזה) 2000(לדעת כ! . בתחו� המוטורי הגס והעדי�

ליכולות המוטוריות , ת הקוגנטיביות והשפתיותהדדית בתוכנית התערבות בי� התפתחות היכולו

  .  והחברתיות

באוצר  שימושהתייחס להיבט הפרגמאטי  של התקדמות משמעותית ב הילדי� במחקר הציגו , לסיכו�

 א�, בתגובות מילוליותואצל רוב הילדי� במדדי התמניות של אוצר המילי� נצפתה עלייה חדה  � מילי�

שלתכנית ההתערבות הייתה השפעה בולטת  נראה מכא� . במדדי התבניות נצפתהעליה מתונה בלבד  מאיד�

והשפעה פחותה בהיבט של העשרת , יותר בהיבט הפראגמטי של שימוש באמצעי� מילוליי� לש� תקשורת

 שמות עצ� ופעלי� ייחודי�ב, שהוזכרה קוד� לכ� המתונה העלייהיחד ע� זאת . אוצר המילי� ההבעתי

 בהיבט של  רכישת, העשרת אוצר המילי� ההבעתי של הילדתרמה לכ� התערבות שתכנית העל כ� מעידה 

  .מילות תוכ� ספציפיות בהתאמה לתכני התרחישי�
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  הבדלי
 אינדיבידואלי
 בי� ילדי המחקר. ד

  הבדלי
 אינדיבידואלי
 בהערכה השפתית לפני המחקר

אור�  ,גודל הלקסיקו� ההבעתי: ההבדלי� האינדיבידואלי� בי� ילדי המחקר התבטאו במדדי� הבאי�

 606גודל הלקסיקו� ההבעתי של שרה עמד על , לדוגמא. המבע ורמת המורכבות התחבירית של המשפט

  .מילי� שונות בלבד 370מילי� שונות ואצל מתנאל על  500אצל מנדי על , מילי� שונות

במדדי� של גודל , קת שפהמדווחי� על קושי בהפ, מחקרי� שוני� על  ילדי� ע� תסמונת דאו� כקבוצה

מורכבות תחבירית וכישורי תקשורת ושיח מחד ומאיד� על , אור� מבע, עושר אוצר מילי�, אוצר מילי�

, 1999,רוזנטל�סובלמ�  ;1991, בא�(שפתית �קיומ� של הבדלי� אינדיבידואלי� בהתפתחות התקשורתית

כבר , הבדלי� אלו באי� לידי ביטוי). Buckley, 2000; Lorenz,1999 ; 1993, סמילנסקי ושפטיה ; 2002

 ,Breglund(מתבגרי� ובוגרי� בקרב , בהתפתחות המוקדמת וממשיכי� בגילאי� הבוגרי� יותר

Johansson, & Eriksson; Gillham, 1990; Harris, 1983; Strominger, Winkler, & Cohen, 1984(.  

, פני המחקר ולאור� כל תוכנית ההתערבותהציג במהל� ביצוע ההערכה השפתית ל ,יהודה, אחד הילדי�

מועט  מופנמות קיצונית ושימוש, המטפלתהתנהגות זו  אופיינה בחוסר שיתו  פעולה ע� . התנהגות חריגה

דבר זה הקשה על ההערכה טרו� ). רק כאשר נזקק לדבר מה, יהודה שוחח ע� המטפלת(ביותר במלל 

.  השיפור לאור� זמ� במיומנויות התקשורת והשפה שלוההתערבות וקבלת נתוני� מדוייקי� בנוגע למידת 

ילד זה לא הראה . בכל ההיבטי� שנבדקו במחקר הנוכחי הציג יהודה דפוס שונה מאוד לעומת שאר הילדי�

כמו ג� , נראה שיהודה נזקק לתמיכה בתחומי� נוספי�. התפתחות הבעתית בא  אחד מההיבטי� שנחקרו

  .  די� האחרי�לתקופת הסתגלות ארוכה יותר מהיל

  הבדלי
 אינדיבידואלי
 בהתייחס להיבט התקשורתי שפתי במהל  המחקר

וביזמות , בקצב רכישת אוצר מילי�, במהל� המחקר נצפו הבדלי� בולטי� בקרב הילדי� בשימוש בשפה

  . לשיח

וברכישת מילי� ) תמניות(אצל כל הילדי� נצפתה עלייה בשימוש בשפה , להיבט הלקסיקליבהתייחס 

ילדה אחת הציגה מגמת עלייה . ע� זאת נמצאה שונות רבה במגמת העליה. לאור� זמ�) תבניות(שות חד

  . שאר הילדי� הציגו מגמת עלייה שהתאפיינה בתנודתיות, רציפה בשני מדדי� אלו

  : נית� להסביר תנודתיות זו בעזרת כמה הסברי�

כלומר , תפתחות בתפיסות הילדההנעה לשינוי ולה. אופי התפתחות הידע בתחומי התוכ� השוני� •

. היא בעיקרה תוצאה של קונפליקט קוגנטיבי או מצב של חוסר איזו� שאותו חווה הילד, ללמידה
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קונפליקט זה נובע מהיחשפות למאורעות חיצוניי� שאינ� תואמי� את מושגיו הפנימיי� של הילד 

 ).  1967, ה'פיאז(

סבורי�   ;Lee & Karmiloff-Smith, 2002) ;(Fogel, 2000;  Granott &  Parazile, 2002חוקרי� שוני� 

ה כי 'ה� מוסיפי� על דבריו של פיאז. נוצר מצב בלתי מאוז�, כי במהל� האינטראקציה של הילד ע� הסביבה

להשגת השינוי ההתפתחותי ובסופו , תנודות אלו מובילות לאיזו� המערכת. במערכת זו מתקיימות תנודות

כלומר המחזוריות של התקדמות , לדעת� התנודות. ידע ברמה גבוהה יותרשל התהלי� להתייצבות ה

מאפיינות את  תהלי� הלמידה בתחומי התוכ� שוני� , לפני שמושגת במערכת הפריצה ההתפתחותית, ונסיגה

משתמשי� במודל זה על מנת   )Mervis & Bertrand, 1995(וברטרנד מרויס .  ובכלל� בתחו� השפתי

אלא , קצב רכישת המילי� החדשות אינו אחיד, לדעת�. רכישת השפה בשלב החד מילילהסביר את תהלי� 

ולבסו  תתכ� " פר!"לאחר מכ� הוא מוא! ומוגדר כ, קצב רכישת המילי� אטי, בתחילת השלב. משתנה

 . האטה בקצב

התפתחות התחביר של ילדי� ע� תסמונת דאו� . התפתחות הידע השפתי בקרב ילדי� ע� תסמונת דאו� •

.  טית במיוחד ומאופיינת בתקופה של התפתחות מהירה ולאחריה תקופה ארוכה שאי� בה כל שינויא

זאת לעומת . ושוב תקופה שאי� בה שינוי, והתקדמות" התפרצות"לאחר מכ� שוב יכולה להיות 

 ).Fowller, 1990( התפתחות מהירה וליניארית של  התחביר שמציגי� ילדי� רגילי� 

אי� שליטה מלאה בכל תנאי המחקר ואי� , במחקר איכותני נטורליסטי. יפותמצב בריאותי או עי •

האינטראקציות במחקר הנוכחי בי� המטפלות לילדי� תועדו כפי . השוואת תנאי� בכל המפגשי�

 או מצב בריאותי לא תקי�/הנתוני� משקפי� מצב טבעי של למידה ולכ� עייפות של הילד ו. שהתרחשו

מפגש או שניי� כאלו יכולי� להציג תמונה  .יו להשפיע על רמת הפקת השפהה במפגש מסויי�  יכולי�

אשר מצאה קשר בי� מצב בריאותי לא תקי� ) 1999(הסבר זה תומ� בממצאיה של הימל  . של תנודתיות

 . של נבדקי� לקויי שמיעה בתרחיש מסויי� לרמת הפקת השפה באותו מפגש

ניי� של הילד בתרחיש יכולה להשפיע על מידת השימוש מידת הע. העניי� שמגלה הילד בנושא התרחיש •

נצפו הבדלי� בי� התרחישי� השוני� בגודל ועושר הלקסיקו� שהפיק . במילות תוכ� רלוונטיות לנושא

  .הילד

עשוייה להיות מוסברת על ידי מספר גורמי�ולא , תנודתיות במדדי השפה של  חלק מילדי המחקר, לסיכו�

  .על ידי גור� אחד

טווח . הלקסיקו�) תבניות(ובעושר ) תמניות(מחקר הציגו שונות ג� בהתייחס  לטווח השיפור בשימוש ילדי ה

שהציגו  ותבניות תמניותב השיפורטווח . בתחילת המחקר, זה נמצא קשור לרמת הפקת השפה שהציג הילד
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שהציגו הילדי�  יותתבנו תמניותבטווח השיפור . בהתאמה 68ל  42ו  187ל   95נע בי�  , "הגבוהי�"הילדי� 

  . בהתאמה 18ל  12ו  82ל  17נע בי� " נמוכי� �הבינוניי�"

לעומת ילדי המחקר , מבחינת הפקת שפה להציג שיפור רב יותר" גבוהי�"מה גר� לילדי המחקר שהוגדרו 

  ? " נמוכי�"שהוגדרו 

  :נית� להציע מספר סיבות אפשריות בתשובה לשאלה זו

קשורה בקשר , התפתחות התקשורת והשפה בשלב החד מילי) 2003(ומי לדעת דר.  יכולות קוגנטיביות •

השלב החד מילי מתאפיי� בתהליכי� של יצירת הקשר בי� הידע . להתפתחות בתחו� הקוגנטיבי הדוק

לבי� מילי� שה� סמלי� לשוניי� המייצגי� אות� ולכ� , הלא מילולי של הילד על חפצי� ועל מאורעות

קשורה לרכישת היכולת להשתמש בשפה בצורה סימבולית , ד מיליהתפתחות העיקרית בשלב הח

 . כמייצגת תכני� מושגיי�

בתחילת המחקר ובהמשכו מעידה על "הגבוהי�"ייתכ� ורמת השפה הגבוהה יחסית שהציגו הילדי� 

ה� , יכולות אלו אפשרו לה� להנות יותר מהתיוו�  ותכני התרחיש . יכולות קוגנטיביות גבוהות יותר

יש .  יזמו יותר שיחה והעשירו את הלקסיקו� ההבעתי שלה�, ו לבטא את יכולת� הממשיתהצליח

להתייחס למסקנה זו בהסתייגות מסויימת כיוו� שבמחקר הנוכחי  לא התבצעה הערכה סטנדרטית של 

  . מנת המשכל הלא ורבלית של הילדי�

סבורי� ) Caselli et al, 1998; Thordadotir, Chapman, Wagner, 2002(חוקרי� שוני� . הבנת שפה •

יותר  מאשר רמת�  , כי רמת הבנת השפה של ילדי� ע� תסמונת דאו� מנבאת את רמת הפקת השפה

הייתה מלכתחילה יכולת הבנה " גבוהי�"סביר להניח כי לילדי� ה. הקוגנטיבית או גיל� הכרונולוגי

 . תערבותדבר שגר� ליכולת הפקה גבוהה יותר במהל� תוכנית הה,  טובה יותר

כיוו� שבמחקר הנוכחי לא נאספו נתוני� לגבי היבטי�  ג� למסקנה זו יש להתייחס בהסתייגות מסויימת

 .הקשורי� לרמת ההבנה השפתית

לעיתי� קרובות דיבור� היה בלתי נית� . הציגו קושי בתחו� זה" נמוכי�"הילדי� ה. מובנות הדיבור •

מדווחי� על הקשר שבי� מובנות דיבור נמוכה לרמת , )Chapman et al,(1991 פמ� ועמיתיו 'צ. להבנה

בוחרי� לדבר באופ� מתומצת רק , ילדי� שמובנות הדיבור שלה� נמוכה וה� מודעי� לכ�. הפקת שיחה

לה� על ידי כ� " לסייע"לעיתי� קרובות החברה מנסה . כדי להעביר את המסר התקשורתי בהצלחה

דבר המצמצ� את ההזדמנויות שלה� להתאמ� , את דבריה� ומדברת במקומ�" מתרגמת"שהיא 

ה� נמנעי� לדבר , כשה� מתבגרי�: "עליזה. ג� המטפלות התייחסו לכ�. בהפקת שיחה ולשוחח

ה� יותר מודעי� לקושי שלה� לדבר כמו כול� ואז ה� חוסכי� , וככל שה� גדלי� ומתבגרי�, ארוכות
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אז הוא יעשה את זה , להגיד ל� משהו שממש הוא רוצה, רואי� את זה מאד חזק אצל מתנאל. במילי�

 ".בצורה הכי מינימלית שהוא יכול

להבי� , הנדרשת כדי לפענח תקופת החשיפה לשפה מדוברת Rice, 1991)(לדעת ריס  �מש� ההתערבות •

סבורה שמעבר ) 2003(דרומי . שונה בי� ילדי� ע� יכולות שפתיות וקוגנטיביות שונות, ולהפיק אותה

קל וחומר כשמדובר בילדי� ע� תסמונת . דורש מהילד תקופה ארוכה של הפנמה ,שלב בהתפתחות שפה

אחת המטפלות התייחסה . התפתחות� השפתית אטית ביחס לילדי� הרגילי�, אשר כפי שנאמר, דאו�

ה� לא רגילי� ללמוד , תוכנית התערבות כזו יכולה לעזור לה� בתחו� של השפה:"אסתר. א  היא לכ�

. זה פונקציה של זמ� ושל אינטנסביות. בהמש�, זה יבוא בהדרגה, ריכי� ללמודזה משהו שה� צ. ככה

נית� להניח כי לילדי� ". אני עשיתי את זה חצי שעה בשבוע וזה כלו�. זה לא מספיק, פע� בשבוע

, יותר נדרש פחות זמ� לקליטת הגירוי ועיבודו ולכ� ה� הציגו שיפור רב יותר בהפקת שפה" גבוהי�"ה

 ". נמוכי�� בינוני�"י� הלעומת הילד

מתארות ,  "נמוכי� �הבינוניי�"ו" גבוהי�"מלבד ההבדלי� במידת השיפור בהפקת שפה בי� הילדי� ה

נתרמו יותר בהיבט של רכישת שפה , "הגבוהי�"הילדי� , לדעת�. המטפלותהבדל נוס  בי� שתי הקבוצות

  .נתרמו יותר בהיבט של רכישת כישורי למידה" הנמוכי�"והילדי� 

מאד עזר לי בעיצוב ההתנהגות והעלה את ) התרחיש(זה , "נמוכי�"אצל מתנאל ויהודה שה� ילדי� :" עליזה

, ה� היו יותר פנויי� ללמידה ויותר רצו ללמוד.  לכישורי למידה, המפלס של כל מה שקשור ליכולת למידה

ואני חושבת , שוואה למתנאלכי הוא מילולי יותר בה, היה לי קל יותר, "גבוה"אצל ירו� שהוא ילד יותר 

" גבוהי�"בי� קבוצת ה, מוסיפה עליזה מאפיי� נוס  שמבדיל לדעתה, בראיו�". שהוא הפיק יותר שפה

לדבריה לעיתי� קרובות בעיות התנהגות  הציגו" נמוכי�"הילדי� ה. דר� ההתנהגות של הילד �"הנמוכי�"ו

המנעות ממטלות אשר נתפסו  ,ופ� ביצוע המטלהעקשנות רבה והעדר גמישות בנוגע לא, כמו ס  תסכול נמו�

 ,Carr(לדעת קר . דפוסי התנהגות אלו מתוארי� ג� במחקרי� נוספי�. ביישנות ומופנמות, על יד� כקשות

שליש מהילדי� ע� תסמונת דאו� ה� בעלי טמפרמנט קשה וסובלי� מבעיות התנהגות המתבטאות ) 1995

  . בהסתגרות ועוד, ומת לבבתביעה לתש, בעקשנות, במרד, באגרסיביות

הציגו שיפור משמעותי יותר בתחו� ההתנהגותי לעומת " הנמוכי�"מדברי המטפלות עולה כי הילדי�   

התמודדות וטיפול בה� לפני שה� יכלו לקד� את " דרשו"הואיל ובעיות ההתנהגות  , התחו� השפתי

ה� יכלו מתחילת תוכנית ההתערבות  ולכ�, לא היה צור� בכ�" הגבוהי�"ע� הילדי� . כישוריה� השפתיי�

היא מציינת כי ילדי� , שותפה לדעת� של המטפלות) 1999(הימל . להתמקד בקידו� כישוריה� השפתיי�

בעקבות ההתערבות , הדגימו שיפור רב יותר בהתפתחות� השפתית, אשר שיתפו פעולה ע� עורכת המחקר

  . התנהגותלעומת ילדי� אשר הציגו בעיות , באמצעות מודל התרחיש
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. ג� פה נמצאה שונות בקרב ילדי המחקר במידת היוזמה לשיח וסוגי היזמה, טיאפרגמבהתייחס להיבט ה

סביר להניח , ילד מופנ� ובייש�, לדוגמא. בהקשר של יזמה הוא הבדלי� בתכונות אופי, הסבר אפשרי לשונות

בשונה מההיבט . ליזו� שיחלפני שירגיש ביטחו� , שידרש ממנו זמ� רב והכרות ממושכת ע� המטפלת

נית� להסביר ". נמוכי��בינוני�"ו" גבוהי�"לא נצפה הבדל במידת וסוגי היזימה בקרב ילדי� , הלקסיקלי

זאת בעובדה שמידת וסוגי יזמה לשיח אינה קשורה  בהכרח ליכולת שפתית גבוהה או נמוכה כפי שקשורות 

  . יכולות לקסיקליות ותחביריות

שפתי �תקשורתי: הציגו שונות רבה לפני ובמהל� ביצוע תוכנית ההתערבות במדדי�ילדי המחקר  ,לסיכו�

שונות זו  אינה מאפשרת לקבוע מראש את מידת השיפור הצפוייה כתוצאה מהשתתפות� . רגשי�והתנהגותי

קשורה למידת , בתחילת תוכנית ההתערבותשפה גבוהה יותר כפי שנבדקה נראה כי רמת , ע� זאת.  בתוכנית

בשלב  בתחילת תוכנית ההתערבות שנמצאי�, ילדי� ע� תסמונת דאו� .במהל� ההתערבות ר רבה יותרשיפו

יותר תועלת יפיקו וה� בעלי יכולות התנהגותיות ורגשיות גבוהות יותר , התפתחות שפה מתקד� יותר

  . "תיווכי–תרחיש "ממודל של 

  :סיכו� ומסקנות

לקד� יכולות תקשורתיות ושפתיות של ילדי� ע�  הנחת היסוד הראשונה של המחקר הייתה כי נית�

 & Berglund, Eriksson & Johanson, 2001; Boudreau( תסמונת דאו� באמצעות תוכניות התערבות

Chapman, 2000; Chapman, Seung, Schwartz & Kay-Raining Bird, 1998( .חה השנייה ההנ

שני מודלי� אלו מייחסי� . יי� של תרחיש ותיוו�התייחסה לדימיו� הרב הקיי� בי� שני המודלי� התאורט

ההנחה הייתה שתוכנית . טבעית ומשמעותית לילד, חשיבות ללמידה בתו� אינטראקציה בי� אישית

התערבות המבוססת  על שילוב בי� שניה� תתרו� להתקדמות� של ילדי� ע� תסמונת דאו� בתחו� 

על  "תיווכי תרחיש"מסוג תוכנית התערבות במחקר זה נבדקה השפעתה של ,  התקשורתי שפתי  ואכ�

   .ע� תסמונת דאו� ילדי�  אצלכישורי תקשורת ושפה  התפתחות

תחו� , מטרת המחקר המרכזית הייתה לקד� מיומנויות תקשורת ושפה אצל ילדי� ע� תסמונת דאו�

י� באופ� בלה מטרה נוספת של המחקר הייתה .המהווה בעיה מרכזית באוכלוסיית הלוקי� בתסמונת דאו�

, לאסטרטגיות התיוו� של המבוגר הקשרי� בי� מבנה התרחיש הבנוי מרצ  של אפיזודות את  מעמיק יותר

בנוס   .ובי�  שני אלה לתהלי� למידת מיומנויות פרגמאטיות ואוצר מילי� בקרב ילדי� ע� תסמונת דאו�

  .� מבנה התרחיש לפרופיל זהבקשנו לאפיי� את הפרופיל התיווכי של המטפלות ולבדוק הא� קיי� קשר בי

קדמה את מיומנויות התקשורת והשפה של "  תיוו� תרחישי"באופ� כללי נית� לומר כי תוכנית ההתערבות 

הספרות המחקרית מתארת תקופות ארוכות בה� נצפה פלטו . הילדי� ע� תסמונת דאו� שהשתתפו  במחקר



 130

בדה זו מחזקת את ההנחה כי את השיפור עו, שפתית של ילדי� ע� תסמונת דאו�� בהתפתחות התקשורתית

נמצא  כי , בנוס . שהראו הילדי� בפרק זמ� של שישה חודשי�  נית� לייחס להשתתפות בתוכנית ההתערבות

, קיי� קשר בי� מבנה התרחיש לאסטרטגיות התיוו� של המבוגר ובי� מבנה התרחיש למידת השימוש בשפה

  .עושר השפה והיזמה לשיח

  

  :מסקנות

באמצעות תוכניות , � יכולות תקשורתיות ושפתיות של ילדי� הלוקי� בתסמונת דאו�נית� לקד .1

  .בגיל שש שני� עד אחד עשרה שני�ג� , התערבות

  .תסמונת דאו�מיומנויות תקשורת ושפה של ילדי� ע� קידו� תר� ל "תרחיש התיווכי"מודל ה .2

שימוש הול� במילות תוכ� ב ,כמות ההבעה המילוליתקידו� נמצא יעיל ב" תרחיש התיווכי"מודל ה .3

  בהפקת יזמות תקשורתיותו ספציפיות

 העשרת, לקסיקו�שימוש בה: גבי התחומי� הבאי�אפיזודות התרחיש שונות בתרומת� הדיפרנציאלית ל .4

  .ועידוד תהליכי שיח שוני� הלקסיקו� 

תית ועליה� תרומה ייחודית בהקניית כישורי שפה הבע ובנית ידע משות ת התכנו� המשות  ואפיזודל .5

ג� ע� אוכלוסיות בעלות קשיי� קוגנטיבי� כמו , חלק אינהרנטי בכל התערבות ע� תרחישי� תהוול

  . ילדי� ע� תסמונת דאו�

התנהגות תיווכית  בו בלטהאשר  דפוס התנהגות תיווכית דומהזמנו  )6מתו�  5( אפיזודות התרחישרוב  .6

שרוב אפיזודות התרחיש מביאות לחשיפת מכא�  .של מת� ודרישה להרחבה ומת� ודרישה למשמעות

  . הילד לתהליכי הוראה חיוניי� ומעשירי�

  :מגבלות המחקר

היה קושי רב באיתור  ,ספציפית מאדהילדי� ע� תסמונת דאו�  תאוכלוסיישבגלל  .איתור הנבדקי� .1

והשתתפו בו שישה ילדי� ע� , בודד�המחקר בוצע כמער� של חקר נחקר, לכ�. ילדי� לצור� המחקר

שונות גדולה מאד ה� מבחינת משתני ואופיינה בקבוצה זו לא הייתה הומוגנית . תסמונת דאו� בלבד

  .של ילדי המחקרהרקע וה� מבחינת מיומנויות התקשורת והשפה 

לילדי� ע� תסמונת דאו� רמת הגייה נמוכה שמקשה על השומעי� להבי� את דבריה� . מובנות הדיבור .2

)Le Prevost, 1983 .(לקושי בפענוח ותעתוק תגובותיה� המילוליות של חלק מהנבדקי� הדבר גר� .

ת נוס  בעל ניסיו� בעבודה \רצוי כי במחקרי� נוספי� יתבצע פענוח ותעתוק מבעי הילדי� על ידי חוקר

 .המלל" תרגו�"או אחד מבני משפחתו של הילד אשר יסייע ב, ע� ילדי� ע� תסמונת דאו�
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�קשה לקבוע באופ� חד משמעי הא� ההתקדמות התקשורתית רתיקובהעדר קבוצת ב :קבוצת ביקורת .3

במחקר עתידי רצוי לבחו� את השינויי� . שפתית שהציגו הילדי� במחקר נובעת מתוכנית ההתערבות

  .אלא ג� בהתייחס לקבוצת ביקורת, בהתנהגות השפתית לא רק בהקשרי ההתערבות עצמ�

  

  

  :המלצות יישומיות

נחו!  לילדי� ע� תסמונת דאו� .גור� הזמ�התייחס לת בתרחיש יש לבבניית תוכנית התערבות העוסק .1

יתכ� שיש להגדיל את מספר המפגשי� . שפתי�זמ� ארו� לעיבוד והפנמת מידע בתחו� התקשורתי

מספר מפגשי� גדול . )במחקר הנוכחיהתקופה בה נערכה ההתערבות ( בתוכנית מעבר לשישה חודשי�

  .ישיאפשר להרחיב את נושאי התרח, יותר

  .רצוי לתת למטפלות אפשרות בחירה לגבי נושאי התרחיש והזמ� שיש להקדיש לכל תרחיש .2

  .ג� למסגרות חינוכיות נוספות בה� שוהה הילד" תרחיש התיווכי"חשוב להעביר את עקרונות מודל ה .3

יתכ� כי בהפעלת תוכנית התערבות מסוג זה יש לחזק אצל המטפלי� את המודעות לקידו� הבנת השפה  .4

, רצוי לבדוק במחקר המש� א� התייחסות בו זמנית לשני התחומי�. תרומתה בקידו� ההפקה ואת

  .תקד� במידה רבה יותר את הפקת השפה אצל ילדי� ע� תסמונת דאו�

רצוי לתת את הדעת לתרומה , "תרחיש תיווכי"פי המודל של �בעת תכנו� תוכנית התערבות על .5

מנת להביא �זאת על. בעידוד כישורי תקשורת ושפההדיפרנציאלית השונה של אפיזודות התרחיש 

  .ואיכותית יותר, יעילה, להתערבות ממוקדת

מעלה את הצור� ) תבניות(העובדה כי אצל כל ילדי המחקר נצפה שיפור מועט יחסית בעושר הלקסיקו�  .6

  . בהדרכת המטפלות לעבודה ספציפית ומעמיקה יותר בהעשרת תבניות המילי�

  י
המלצות למחקרי
 נוספ

, רמת הבנת שפה, גיל בתחילת ההתערבות:: רצוי לערו� מחקרי� אשר יתייחסו למשתני� נוספי� כמו .1

  . אינטיליגנציה לא ורבלית ואפיוניי� התנהגותיי� ורגשיי�

על , יש מקו� לבחו� את מרכיבי האפיזודות שנמצאו מעודדות יותר הפקת שפה לעומת אפיזודות אחרות .2

שפתית של  ילדי� ע�  �רומתו של מודל התרחיש  להתפתחות התקשורתיתאת ת, מנת לאפיי� טוב יותר

  . נורמטיביות אחרות בכלל� ואוכלוסיות א, תסמונת דאו� בפרט

הסובלות , רצוי לבצע מחקרי� נוספי� בדג� דומה לזה שהוצע כא� על אוכלוסיות קליניות אחרות .3

  . לקות שפה ספציפיתילדי� אוטיסטי� וילדי� בעלי , למשל. מהפרעה  בתקשורת ובשפה
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יכירו בעובדה כי נית� לקד� את מיומנויות , כדאי שמטפלי� העובדי� ע� ילדי� ע� תסמונת דאו�, לסיכו�

השימוש בתוכנית התערבות המשלבת את עקרונות . ג� בגילאי� מבוגרי�, התקשורת והשפה של ילדי� אלו

  .מטרות אלויעילה להשגת  התיוו� ע� עקרונות התערבות באמצעות תרחישי�
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 במחקר , )עורכת(' נ, יהושוע� בתו� צבר ב�. תאוריה המעוגנת בשדה). 2001(' ד, גבתו�

 .דביר:תל אביב .האיכותי

�תסמונת דאו� ילדי
 ע
). 1994). (עורכת(' ס' ק, גונדרס�
  .  ירושלי�, ד"ית. מדרי  להורי

בית הספר , עבודה לש� קבלת תואר  מוסמ�. טבע� ודרכי התמודדות עימ�: סכמות רגשיות). 2000(' ס, גנו�

  .אוניברסיטת חיפה, לפילוסופיה

96�79' עמ(המחקר האיכותני בחקר החינו  . המתודולוגיה של מחקר איכותני). 2002(' י, דיי�.(  

בתו� . התפתחות הלקסיקו� בשלב החד מילי." היא אומרת רק מילי�. היא לא מדברת). "'א 1997(' א, מידרו

 .קריאה וכתיבה, רכישת לשו� �מחקרי
 בפסיכולוגיה של הלשו� בישראל , )עור�(שמרו� ' י

המכו� הארצי למחקר במדעי , מכו� הנרייטה סאלד, ירושלי�, האוניברסיטה העברית, מאגנס

  .ותההתנהג

שפה ולמידה  ,)עורכות(' פ, וקליי�' ד, בתו� גבעו�. שלבי� בהתפתחות העברית כשפת א� ).2003( 'א ,דרומי

     .רמות: א"ת. בגיל הר 

 

של האגודה  20� הוצג בכינוס השנתי ה. ילד�תצפית לאינטראקציה הורה). 1992(' א, וסנדבנק' א, דרומי

    .ישראל, חיפה. הישראלית של קלינאי התקשורת
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השלב הקד
 : התערבות תקשורת ושפה לילדי
 לקויי שמיעה). 'ב 1997(' ד פרימרמ��ורינגוולד' א, דרומי

  .רמות: א"ת. מילי

�התרחיש כמסגרת להתערבות שפה  בשלב החד). 2001( 'י, ורזניק' ה ,שלי�גנדלר ', ע ,זיידמ�', א ,דרומי


  .מהדורת ניסוי, א"אוניברסיטת ת ".קשר"תוכנית , מילי מותא
 לילדי
 בעלי צרכי
 מיוחדי

תוכנית � בג� הילדי
" קשר"יישו
 תוכנית ). 2003(' נ, צהר', ד, פרימרמ�� רינגוולד', א, פוקס', א, דרומי

  .מ"הוצאת ספרי� בע �מעלות. הקניית שפה לילדי
 לקויי שמיעה

קבלת לש�  העבוד. ג�רכישת קריאה אצל ילדי דאו� בהקשר למדדי
 בגיל ה ).1995(' י ,קרניאלי� הגואל

 . אביב�אוניברסיטת תל, החוג להפרעות בתקשורת, הפקולטה לרפואה, תואר מוסמ�

 .מילי�י ילדי
 לקוי שמיעה הנמצאי
 בשלב החד"תסריט מוכר ורכישת מילי
 חדשות ע). 1999(' ו  ,הימל

ל ת אוניברסיטת, החוג להפרעות תקשורת, הפקולטה לרפואה, לש� קבלת תואר מוסמ� העבוד

  .אביב

307�257' עמ. (זרמי
 במחקר האיכותימסורות ו , )עורכת(צבר  'בתו� נ. חקר מקרה). 2001(' מ, יוסיפו�(. 

  .ריבד אתצוה: לוד

בתו� . מדרי� להורי� �לאנשי מקצוע: תכנית התערבות מוקדמת לתינוקות ע� תסמונת דאו�). 2002(' ש, כ!

חלו� של הזדמנויות לקידו
 תינוקות וילדי
 ע
 תסמונת  ,)עורכות( 'ש 'פ וקליי�' ו, רוזנטל� סובלמ�

  .מ"רכס הוצאה לאור פרוייקטי� חינוכיי� בע: תל אביב .דאו�

לשוניי
 , היבטי
 קוגנטיביי
: היכולת לספר סיפור על פי סדרת תמונות). 1994(' א, כצנברגר


  .ברסיטה העבריתהאוני: ירושלי�. חיבור לש� קבלת תואר דוקטור לפילוסופיה. והתפתחותיי

80,24�61, חלקת לשו� .התפתחות היכולת לספר סיפור על פי סדרת תמונות). 1997(' א, כצנברגר. 

התפתחות מיומנויות תקשורת ושפה אצל תינוקות ע
 תסמונת דאו� ותינוקות ). 1999(' ו, רוזנטל� סובלמ�


, בית ספר לחינו� ,עבודה לש� קבלת דוקטורט. רגילי
 בהקשר למרכיבי האינטראקציה עימ

  .איל�� אוניברסיטת בר

� בתו� סובלמ�. התפתחות מיומנויות שפה ותקשורת אצל ילדי� ע� תסמונת דאו�). 2002(' ו, רוזנטל� סובלמ�

. חלו� של הזדמנויות לקידו
 תינוקות וילדי
 ע
 תסמונת דאו�, )עורכות(' ש' פ, וקליי�' ו, רוזנטל

  .מ"ינוכיי� בערכס הוצאה לאור פרוייקטי� ח: תל אביב

מאפייני התנהגות תיווכית במסגרת המשפחה והשפעת� על ). 2002( 'ש 'פ  וקליי�' ו, רוזנטל� סובלמ�

' ש' פ ,וקליי� רוזנטל�בתו� סובלמ�. התפתחות� של ילדי� רגילי� וילדי� ע� תסמונת דאו�

רכס הוצאה : בתל אבי .חלו� של הזדמנויות לקידו
 תינוקות וילדי
 ע
 תסמונת דאו�, )עורכות(

  .מ"לאור פרוייקטי� חינוכיי� בע
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תהלי� התפתחות התקשורת של תינוקות ע� תסמונת דאו� ). 2003(' ש' פ, וקליי�' ו, רוזנטל� סובלמ�

600�585 ,)4(מב, מגמות? תהלי� אטי או שונה: בהשוואה לתינוקות רגילי�.  

חברתי ורגשי של ילדי
 , קידו
 לימודיאמצעי ל–המשחק הסוציודרמטי ). 1993(' ל, ושפטיה' ש, סמילנסקי


  .הוצאת אח: קריית ביאליק. צעירי

בשתי ) Bottom-up" (מלמטה"ו) Top Down" (מלמעלה"תהליכי עיבוד מידע ). 1990( ' מ, פאוסט

עבודה לש� . השפעת מידע הקשרי לעומת מידע גירויי במטלות מילוליות: ההמיספרות המוחיות

 .איל��אוניברסיטת בר, וגיהחוג לפסיכול, קבלת דוקטורט

 זק: ירושלי�. דאו�–כירורגיה פלסטית משקמת בבעלי תסמונת ). 1988(' מ ,ווכסלר' ר, פוירשטיי�

   .יחדיו:ירושלי� ).11�7 'עמ( אחי המיוחד , )עורכת(שי  ' מבוא בתו� ר). 1994(' י, ומינצקר' ר, פוירשטיי�

 .מ"פרויינד בע  .כמות שאני אל תקבלוני). 1998(' י, ורנד'  ר,  פוירשטיי�

: ירושלי�. משנה–גישה פעילה ..אל תקבלוני כמות שאני. )2001(' ש 'ר, ופוירשטיי�' י, רנד', ר, פוירשטיי�

  .המרכז הבינלאומי לקידו� כושר הלמידה

  .ספריית הפועלי�: תל אביב. תפיסת העול
 של הילד). 1967(' ז, ה'פיאז

  .מוד�: אביב�תל .קר האיכותי בהוראה ובלמידההמח). 1997(' נ, יהושוע–צבר ב� 

  .את דבירהוצ: לוד. זרמי
 במחקר האיכותימסורות ו). 2001). (תרכוע( ' נ,  יהושעב� �צבר

מדרי  : ע
 תסמונת דאו�ילדי�  ,)עורכת(גונדרס�  'ס' בתו� ק. מהי תסמונת דאו�). 1994(' ש, קוזומה


  .ד"ית: ירושלי�). 30�11' עמ( להורי

השפעה של גרייה מטרימה של תרחיש על זיהוי מילי
 בשתי ההמיספרות ). 1997(' א, יקקומרנ

  .איל��אוניברסיטת בר, חוג לפסיכולוגיה, עבודה לש� קבלת תואר מוסמ�.המוחיות

  .מ"בע" ח�–ד "דפוס : ירושלי�. הגמשה שכלית בגיל הר �ילד חכ
 יותר ).1985( 'ש 'פ, קליי�

 .ייני התנהגות תיווכית במסגרת המשפחה והשפעת� על הילד בתרבויות שונותמאפ). 2000( 'ש 'פ, קליי�

רכס הוצאה לאור פרוייקטי� : אביב�תל. הורי
 ומטפלי
, ט', תינוקות ,)עורכת(קליי� ' ש' בתו� פ

  .מ"חינוכיי� בע

 צמיחת
 של סמלי
 לשוני
 בסביבות: ילד כמערכת דינמית�הצמד א
). 2003(' ד, פרימרמ��רינגוולד


חיבור לש� קבלת . תקשורת סימולטנית ועברית, שפת סימני
 ישראלית�לשוניות מרובות ערוצי

  .אוניברסיטת תל אביב, בית ספר לחינו�, תואר דוקטור לפילוסופיה

הוצאת רמות : אביב�תל .תיאוריה ויישו
 –מחקר איכותני : מילי
 המנסות לגעת). 2003( 'א, שקדי

 .אביב�אוניברסיטת   תל
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  דוגמא לטבלת ניתוח משפטי
  

Episode Sentence_number  יוזמה

 לנושא
יוזמה 

 לפעילות
יוזמה 

לחיפוש 

 מידע

תגובה 

 המשכית
רלוונטית  רלוונטית

 חלקית
לא 

 רלוונטית
 אחר

201 30 No No No Yes Yes No No No 

201 32 No No No Yes Yes No No No 

201 34 No No No Yes Yes No No No 

201 36 No No No Yes Yes No No No 

201 39 No No No Yes Yes No No No 

201 42 No No No Yes Yes No No No 

201 46 No No No Yes Yes No No No 

201 50 No No No Yes Yes No No No 

201 52 No No No Yes Yes No No No 

201 54 No No No Yes Yes No No No 

201 58 No No No Yes Yes No No No 

201 60 No No No Yes Yes No No No 

201 62 No No No Yes Yes No No No 

201 64 No No No Yes No No Yes No 

201 67 No No No Yes Yes No No No 

201 69 No No No Yes Yes No No No 

201 71 No No No Yes Yes No No No 

201 184 No No No Yes Yes No No No 

201 186 No No No Yes Yes No No No 

201 192 No No No Yes Yes No No No 

201 194 No No No Yes Yes No No No 

201 196 No No No Yes Yes No No No 

201 198 No No No Yes Yes No No No 

201 230 No No No Yes Yes No No No 

201 234 No No No Yes Yes No No No 

201 236 No No No Yes Yes No No No 

201 238 No No No Yes Yes No No No 

203 96 No No No Yes Yes No No No 

203 98 No No No Yes Yes No No No 

203 100 No No No Yes Yes No No No 

203 102 No No No Yes Yes No No No 

203 105 No No No Yes Yes No No No 

203 107 No No No Yes Yes No No No 

203 109 No No No Yes Yes No No No 

204 112 No No No Yes Yes No No No 

204 115 No No No Yes Yes No No No 

204 119 No No No Yes Yes No No No 

204 121 No No No Yes Yes No No No 

204 123 No No No Yes Yes No No No 

204 125 No No No Yes Yes No No No 

204 127 No No No Yes Yes No No No 

204 129 No No No Yes Yes No No No 

204 131 No No No Yes Yes No No No 

204 134 No No No Yes Yes No No No 

204 136 No No No Yes Yes No No No 
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204 139 No No No Yes Yes No No No 

204 140 No Yes No No No No Yes No 

204 142 No No No Yes Yes No No No 

204 144 No No No Yes Yes No No No 

204 146 No No No Yes Yes No No No 

204 149 No No No Yes Yes No No No 

204 153 No No No Yes Yes No No No 

204 155 No No No Yes Yes No No No 

204 158 No No No Yes Yes No No No 

204 163 No No No Yes Yes No No No 

204 168 No No No Yes Yes No No No 

204 171 No No No Yes Yes No No No 

204 173 No No No Yes Yes No No No 

204 175 No No No Yes Yes No No No 

204 177 No No No Yes Yes No No No 

204 182 No No No Yes Yes No No No 

204 216 No No No Yes Yes No No No 

204 219 No No No Yes Yes No No No 

204 221 No No No Yes Yes No No No 

204 224 No No No Yes Yes No No No 

204 240 No No No Yes Yes No No No 

204 242 No No No Yes Yes No No No 

204 244 No No No Yes Yes No No No 

204 246 No No No Yes Yes No No No 

204 248 No No Yes No Yes No No No 

204 250 No No No Yes Yes No No No 

204 254 No No No Yes Yes No No No 

204 257 No No No Yes Yes No No No 

204 259 No No No Yes Yes No No No 

204 261 No No No Yes Yes No No No 

204 266 No No No Yes Yes No No No 

204 268 No No No Yes Yes No No No 

204 270 No No No Yes Yes No No No 

204 272 No No No Yes Yes No No No 

204 274 No No No Yes Yes No No No 

205 279 No No No Yes Yes No No No 

205 281 No No No Yes Yes No No No 

205 283 No No No Yes Yes No No No 

205 286 No No No Yes Yes No No No 

205 288 No No No Yes Yes No No No 

205 291 No No No Yes Yes No No No 

205 293 No No No Yes Yes No No No 

205 295 No No No Yes Yes No No No 

205 297 No No No Yes Yes No No No 

205 301 No No No Yes Yes No No No 

205 304 No No No Yes Yes No No No 

205 306 No No No Yes Yes No No No 
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 לפעילות
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פוש לחי
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 המשכית
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205 308 No No No Yes Yes No No No 

205 313 No No No Yes Yes No No No 

205 315 No No No Yes Yes No No No 

206 495 No No No Yes Yes No No No 

206 497 No No No Yes Yes No No No 

206 502 No No No Yes Yes No No No 

207 2 No No No Yes Yes No No No 

207 5 No No No Yes Yes No No No 

207 9 No No No Yes Yes No No No 

207 11 No No No Yes Yes No No No 

207 17 No No No Yes Yes No No No 

207 21 No No No Yes Yes No No No 

207 23 No No No Yes Yes No No No 

207 25 Yes No No No No No Yes No 

207 27 Yes No No No No No Yes No 

207 30 No No No Yes Yes No No No 

207 32 No No No Yes Yes No No No 

207 34 No No No Yes Yes No No No 

207 36 No No No Yes Yes No No No 

207 38 No No No Yes Yes No No No 

207 40 No No No Yes Yes No No No 

207 42 No No No Yes Yes No No No 

207 45 No No No Yes Yes No No No 

207 48 No No No Yes Yes No No No 

207 50 No No No Yes Yes No No No 

207 78 No No No Yes Yes No No No 

207 80 No No No Yes Yes No No No 

207 82 No No No Yes Yes No No No 

207 85 No No No Yes Yes No No No 

207 89 No No No Yes Yes No No No 

207 91 No No No Yes Yes No No No 

207 93 No No No Yes Yes No No No 

207 95 No No No Yes Yes No No No 

207 97 No No No Yes Yes No No No 

207 99 No No No Yes Yes No No No 

207 113 Yes No No No Yes No No No 

207 115 No No No Yes Yes No No No 

207 117 No No No Yes Yes No No No 

207 119 No No No Yes Yes No No No 

207 121 No No No Yes Yes No No No 
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Abstract 

One of the difficulties of Children with Down Syndrome (DS) is communication and 

language development. Hence the importance of intervention programs that focus on language 

and communication. The present study examined the impact of a “script-based mediation” 

intervention on the development of language and communication skills among elementary 

school age children with DS. The program focused on improving language production skills, 

and was based on a combination of two models. (1) the mediation model, which includes the 

following components of mediational interaction: focusing, conveying meaning, expanding, 

praise, and regulating behavior (Klein, 1984, 1996); and (2) the script model, which is a 

framework for language intervention at the single-word stage (Daromi, Sadoniasky-Erlich, 

Ringwald-Frimerman, 1999) including  principles of intervention through scripts. 

The study focused on the following questions: (1) What are the characteristics of 

teachers' mediational profile? (2) What is the relationship between the structure of the 

mediational script and the teachers' mediational profile? (3) Will the intervention have a 

different effect on the communication and language skills of each child? (4) Is there a 

relationship between the structure of the script and the participants’ language and 

communication skills? 

The research presented here is a qualitative study, which integrates quantitative 

components in a longitudinal cross-case analysis. Six children with DS and three teachers 

participated in the study. The children’s ages at the onset of the study ranged from 6 years and 

5 months to 11 years and 5 months. Some of the children were at the single-word stage, and 

others were at the early grammatical stage. The research project lasted six months, and was 

divided into three stages: 

Stage 1: Evaluation of the children’s levels of language and communication before the 

intervention, and preparation of the teacher for the intervention program. Two measures were 
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used for this purpose: (a) the MacArthur questionnaire (Fenson, Dale, Reznick, Thul-Bates, 

Hurtuny, Petnick, & Reily, 1991), translated by Meital, Dromi, Sagui, Yualis, Koren-Kari, and 

Shalom (1993), which examines expressive vocabulary; and (b) the MPU (Dromi & Berman, 

1982), which examines the average length of an expression. At this stage, the teachers 

participated in a preliminary training program that dealt with mediation, the principles of 

scripts, and adapting scripts to the goals of language learning and other areas. 

Stage 2: Implementation of the intervention in sessions with the children and teachers, 

and ongoing training of teachers. These interventions focused on fostering literacy and reading, 

development of mathematical thinking, and learning in a computer environment. The program 

was documented on video. teachers participated in regular training sessions, in which they 

analyzed and discussed the video films. In addition, the teachers planned scripts for the 

continuation of interventions, and formulated teaching and language development goals for 

each of the children participating in the study. 

Stage 3. Analysis of the sessions with children and teachers, and interviews with the 

teachers. The following measurs were used for the analyses: (a) a measure for lexical 

development (Himmel, 1999), which examined changes in vocabulary structure and the rate of 

lexicon development; (b) a measure for analysis of pragmatic behavior (Sandbank, 1999), 

which examines typical patterns of communication between adults and children; (c) a measure 

for the  analysis of the teacher’s mediational behavior (OMI-Observing Mediational 

Interaction, Klein, 1984, 1988, 1996); and (d) a measure for analysis of the script, by episodes, 

which was used to identify different types of episodes. During this stage teachers were 

interviewed and asked to evaluate  the program in terms of its contribution to their teaching 

methods and knowledge. 

The process of improvement in language and communication skills was identified 

among all of the children who participated in the program. However, there were individual 
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differences in the extent of improvement found in the various language categories examined. 

Regarding the teachers' mediation profile and its relationship to the structure of the script, all 

three teachers used a similar pattern of general mediation. This was characterized  by giving 

and demanding expanding behaviors, as well as on giving and demanding meaning. In the 

episode of authentic actual activity, the frequency of mediation for regulating behavior was 

higher than in other episodes. This finding indicates that it is important for teachers to be aware 

of the differences in mediation patterns of general episodes of the script on the one hand and 

the episode of authentic actual activity on the other. Such awareness can help teachers direct 

the teaching goals and mediation methods in a way that enables them to maximize the 

effectiveness of the script episodes. 

Effects of the intervention on  children’s expressive vocabulary and pragmatic skills 

were noted in four areas: (a) tokens – the production of content words (verbs, nouns, adjectives 

and adverbs) including words' repetitions; (b) types of words – the production  of different 

content words; (c) number of communication initiatives; and (d) types of communication 

initiatives (i.e., topic, activity, and search for information). Regarding tokens and types of 

words, the children showed progress in expressing nouns, verbs, adjectives and adverbs on 

both measures, although more progress was noted for  tokens. This finding reflects the 

children’s need to use language for the purpose of expressing their thoughts, opinions, and 

desires. It also indicates that the script intervention encourages the use of language tools for 

communication. The finding that the children used types of words less than tokens can 

evidently be attributed to difficulty in acquiring new words, which is characteristic of children 

with DS. 

An increase in the number and types of  initiatives was observed among half of the 

children participating in the study. Each of the children showed a significant change in their 

communication initiatives, which reflected progress by leaps and bounds. These strides, which 
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were observed toward the end of the intervention, are evidence of the slow reactions that 

characterize children with DS, who need more time to process and internalize their role as 

active participants in discourse. The children’s participation in some scripts over time helped 

them to internalize pragmatic skills.  

Children showed prefernce for specific topics. It is possible that the scripts included in 

the intervention aroused the interest expressed by the children and encouraged the expression 

of initiatives around those topics. 

Regarding the relationship between the structure of the script and the children’s 

communication and language skills, the script advanced the children’s language and 

communication skills in terms of expressing content words as well as in terms of encouraging 

various types of initiatives. The episodes of planning and constructing knowledge together with 

the child, encouraged more expression of content words and production of communication 

initiatives than did other types of episodes. These findings highlight the differential 

contribution of various script episodes to the expression of content words and production of 

communication initiatives of children with DS. The contribution of preliminary episodes which 

prepare children for actual activities was found to be unique. The children’s encounters with 

new knowledge and words in these episodes evidently encouraged them to link the new 

knowledge with existing knowledge, and to use the new words. These episodes contributed 

more than authentic episodes of actual activities. Although the authentic episodes were 

enjoyable, it seemed that the child focused on actual physical activity and was less available for 

language expression. In the authentic episodes of actual activities, the teachers engaged in 

more mediation that focused on regulating behavior than on other episodes, in which they 

focused more on adding meaning and expanding behavior. The latter might have had an effect 

on children's  production and initiation of discourse – a finding that is significant, because it 
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enables the identification of the specific teaching potential inherent in each of the script 

episodes. 

The research findings also reveal a potential relationship between the children’s level of 

language competence at the onset of the intervention and their progress in language and 

communication skills. Children who were at a more advanced stage of language development 

and showed higher levels of  language skills at the onset of the intervention evidently benefited 

most from the “mediation script” model. 

In sum, the findings suggest that interventions which combine principles of mediation 

with principles of script contribute most to advancing appropriate use of specific content words 

and to the use of language as a means of communication. The contribution of script episodes to 

the use of lexicon, enrichment of lexicon, and encouragement of discourse processes is 

differential. These findings could improve the quality and efficiency of intervention  programs 

for children with DS and ensure that they are more focused and pragmatic. 
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