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  תקציר .1 

  

להבחי� , נית� לחוש בקיומו. כללי ויסודי של החשיבה, הזמ� הוא מושג שצרוב בתודעה כנתו� ראשוני

מאחר וחיינו ). 2005ארמו� (למרות שאי� בו ממשות פיזית , בביטויי� שוני� שלו ולצפות במהלכיו

מושגי זמ� מאפשרי� את חיי . ילד הצעיר מפתח תודעה שהזמ� הוא חשובה, סובבי� סביב הזמ�

�, 1999פרנק (והדרישה לידע זה גדלה ע� הבגרות  , הספר ומחוצה לו#יו� של הילדי� בבית#היו

Miller 2003  .(  

  . הזמ� אצל ילדי� ע� פיגור שכליתפיסת רצ% שיפור תמקד בוה, עסק בתפיסת הזמ� המחקר ז

קשיי� , לא מדויקעיבוד מידע איטי ו שוני� כמוקשיי� קוגניטיביי� שכלי מראי�  אנשי� ע� פיגור

קשיי� , בשימוש אסטרטגיות קוגניטיביות קשיי� ,משימות זיכרו�קשיי� ב, מת� משמעות למידעב

� & Bray, Rilly (,Huffman, Grupe, Fletcher, Villa,2005רונ� ( ועוד , בתפיסת מושגי� מופשטי

Anumolu 1998. בקרב אוכלוסייה זו, עד כה �אשר בדקו את תפיסת הזמ �, נמצאו מספר מחקרי

החוקרי� במחקרי� אלו דיווחו שתפיסת הזמ� של ילדי� ע� פיגור שכלי . רוב� משני� מוקדמות

כיצד  ה� תיארו. א� בכלל, מתפתחת מאוחר בהשוואה לאוכלוסיה ע� אינטליגנציה תקינה

 & Dykens)רצ% על פי סדרת זמ�  משימות הדורשותבביצוע תי משמעו אוכלוסיה זו מתקשה באופ�

Leckeman, 1990, Lovell & Slater, 1960).   &בקרב ) 1995(ליפשי �תיארה קושי בתפיסת זמ

מרווחי  כמומושגי� בסיסי�  שונות רכשו אשר בעקבות תוכניות התערבות, מבוגרי�  ע� פיגור שכלי

   .של זמ� הערכה סובייקטיביתו, ציר הזמ�, זמ�

התוכנית בוססה על טכנולוגית . במחקר זה פיתחנו תוכנית התערבות שונה מכל אלו שנערכו עד כה

מימד על תפיסת רצ% הזמ� #לבחו� את השפעת התלתבמטרה  )Virtual Reality(המציאות המדומה 

לבסס את על מנת . 9#21בינוני בגילאי  # ולשפר את תפיסת רצ% הזמ� אצל ילדי� ע� פיגור שכלי קל

 5נער' מחקר חלו& שכלל , הנחת המחקר שילדי� ע� פיגור שכלי אכ� מתקשי� בתפיסת רצפי זמ�

מבח� #ילדי� אלו נבדקו באמצעות תת. בעלי רמות פיגור שכלי קל ובינוני 9#21ילדי� בגילאי 

"�כל הנבדקי� הראו פער משמעותי בתפיסת ). 1996(מתו' מבח� קאופמ� לילדי� " סדרות תצלומי

  .  שני� מתחת לגיל� הכרונולוגי  7#9הפער נע בי� . רצ% זמ�  בי� גיל� המנטלי לגיל� הכרונולוגי

. מחקר חלו& נוס% בדק את התאמת הטכנולוגיה ותיקו% העולמות הוירטואליי� לאוכלוסייה

 המבדק כלל מפגש. ע� פיגור שכלי בינוני #13 ע� פיגור שכלי קל  ו 16ילדי� מתוכ�   29המבדק כלל 

תרגול וניווט בעול� וירטואלי המציג מבנה תלת מימדי  תו' שימוש בקסדת , התנסות, הדגמה

מרבית הנבדקי� שהתנסו במבדק נהנו מההתנסות והביעו רצו� להמשי' ולשחק . המציאות המדומה

  . בטכנולוגיה

#אשר עובדו לעולמות וירטואליי� תלת, המחקר עצמו כלל שלושה תרחישי� בעלי רצ% זמ�

במחקר . על פי מספר ההצלחות בסידור ההתרחשויות ברצ% לוגי דכאשר רצ% הזמ� נמד, דיי�מימ

קבוצת ניסוי : אשר חולקו לשלוש קבוצות, בינוני#בעלי פיגור קל 21#9ילדי� בגילאי  87השתתפו 

נבדקי קבוצת הניסוי וקבוצת הביקורת הראשונה התנסו בתרחישי� זהי� . ושתי קבוצות ביקורת

 �קבוצת הניסוי התנסתה . כאשר ההבדל היחיד בי� הקבוצות היה דר' הייצוג, ברצ% זמ�המתמקדי

פעמיי� בשבוע במש' , מימדית באמצעות טכנולוגית מציאות מדומה#בתוכנית התערבות תלת
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כל אחד . קבוצת הביקורת הראשונה התנסתה באות� תרחישי� ע� תמונות דו מימדיות. כחודש

קבוצת הביקורת השנייה כללה ילדי� ע� . תיוו' בהתא� לצרכיומנבדקי הקבוצות זכה למידת 

אול� התנסו בשני מפגשי� חד פעמיי� בה� סידרו תמונות , פיגור שכלי שלא עברו תכנית התערבות

קבוצת הביקורת . שני המפגשי� נערכו בפרק זמ� של חודש אחד מהשני. דו מימדיות ללא כל תיוו'

  . בתפיסת רצ% הזמ� ללא תכנית התערבותהשנייה היוותה מדד הערכה לשינוי 

מתו' מבח� קאופמ� " סדרות תצלומי�"מבח� #כל הנבדקי� נבדקו לפני ואחרי ההתערבות בתת

 �ימצא כי , השערתנו. כשמטרתנו הייתה לבדוק הא� חל שיפור בתו� ההתערבות, )1996(לילדי

לבי� , )קבוצת הניסוי(ד מימ#הזמ� בי� ילדי� ע� פיגור שכלי שיתנסו בתלתרצ%  הבדל בתפיסת

מימדי בעזרת מציאות #כאשר ייצוג תלת, )קבוצת ביקורת ראשונה(התנסות בתמונות דו ממדיות 

התוצאות מעידות כי ייצוג תלת מימד הצרי' פחות , בנוס%  .מדומה יביא ליותר הצלחות אוששה

ו תפיסת רצ% זמ�  נמוכה כמו כ� נמצא כי ילדי� ע� פיגור שכלי בינוני הרא. תיוו' מייצוג דו מימדי

  .יותר מאשר ילדי�  ע� פיגור קל
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  נושא המחקר ומטרת המחקר.2

של  זמ�פי רצ% #לארג� יחידות אירועי� על ע� פיגור שכליאת יכולת� של ילדי�  בח� המחקר ז

להל� . שימוש בטכנולוגית מציאות מדומה ישפר את תפיסת רצ% הזמ�במטרה לבדוק הא� , אירוע

  .סקירה של ספרות עדכנית המסכמת את הידוע לנו עד כה בתחומי� אלו

  

  רקע תיאורטי.3

  תפיסת זמן. 3.1

בחברה מערבית  �רניידומה �ייקשה עלינו לתאר את החי.  הזמ� הוא מימד מרכזי וחשוב בחיינו

).  2005לוי , 2000, 1998זכאי (שדבר אינו משתנה  ואינו מתרחש בה , טכנולוגית כשלנו ללא זמ�

החוויה ).  2005ארמו� . (כללי ויסודי של החשיבה, זמ� הוא מושג שצרוב בתודעה כנתו� ראשוני

  ב� ברו' ) . 1996אייל ( האישית של הזמ� היא אחד המרכיבי� החיוניי� בהתנסות האנושית 

, )גלימע(תפיסת הזמ� כמחזורי : מתאר שלושה אופני�  שוני� בה� אנו תופסי� את הזמ�) 2000(

  .ותפיסת הזמ� כחלק מהמשימה) ליניארי(תפיסת הזמ� כקווי 

, זמ� שחוזר על עצמו, הראשו� שחווה האד� הוא זמ� הטבע הזמ� # הזמ� נתפס כמחזורי )1

והתרבות משמרות את הזמ� המעגלי באמצעות  החברה .זמ� מעגלי # כמו היו� והלילה

�  . טקסי� ואירועי

יא תולדה של ההבנה ההיסטורית שלנו ושל תרומת תפיסת זמ� זו ה –הזמ� נתפס כקווי  )2

�לרצ% האירועי� יש , .היא איננה מולדת אלא מופשטת ונרכשת. המדעי� המדויקי

זמ� שווה ", הלינארי מתורג� כיחידת ער' הזמ�). 2005לוי (משמעות והזמ� הוא מדיד 

   כס%

ית המייחסת תפיסה זו התפתחה בחברה מודרנית טכנולוג –הזמ� נתפס כחלק מהמשימה  )3

�הישג הוא משהו שאותו אנו רוצי� . חשיבות רבה להישגי� ה� בעבודה וה� בלימודי

והאוריינטציה מחייבת רצו� , הישגיות מטפחת אוריינטציה אל העתיד. להשיג בעתיד

תפיסה זו היא נלמדת ולא . ויכולת לסמ� מטרות וליזו� פעולות מתוכננות לש� השגת�

  .א� אכ� לומדי�, כול� לומדי� אותה בקלות

  

  תפיסת זמן אצל ילדים . 3.1.1

דבר המורכב (מזהי� ומפרשי� מידע מ� הפסיפס , שבאמצעותו הילדי� מגלי�, תפיסה היא תהלי'

�מטרת התפיסה היא . של גירוי ותמרי& גופני) ממספר רב של חלקי� או של פרטי� קטני� ומגווני

�דוגמה . כלל מת� פירוש למה שנקלט על יד�ולעבד את מה שנקלט בחושי�  עד ל, להבי� אירועי

כמו אד� , להבנת אירועי� היא בי� השאר הבנת אירועי� דינמיי� שהתרחשות� תופסת זמ�

בר , 1979ר וקאגא� 'קונג, מאס�(המתרומ� מכיסא בניגוד לאד� אחר הנמצא בתהלי' התיישבות 

התינוק מפרש את המידע תפיסה אצל תינוקות היא תהלי' שבו מוחו של ). 1992אל ונוימאיר 

�  ).  1998קופר ודהארט , סרו%(משליט בו סדר ומקנה לו  משמעות , המגיע אליו מ� החושי

, משוחררי� ממודעות לזמ� ומלחציו, במובני� רבי� חיי� התינוק והילד הצעיר בקיו� אל זמני

  ).1996אייל (אול� ה� נעי� בדר' אל עול� הבגרות שהוא עול� הזמ� 
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מתייחסות להתפתחות תפיסת הזמ� אצל ה, שתי גישות פסיכולוגיות עיקריותמציגה  )1996(אייל 

�  .הגישה הפסיכואנליטית והגישה הקוגניטיבית -ילדי

תפיסת הזמ� היא חלק  הלפיו, פרוידאבי גישה זו הוא  #הגישה הפסיכואנליטית )1

�  . מהתפתחות האגו ומבניית יכולת הילד לדחיית סיפוקי

בדק את מושג הזמ� מנקודת מבט , ממייצגי גישה זו, )1969( Piaget # הגישה הקוגניטיבית )2

   .ראה את הזמ� ביחס שבינו לגורמי מהירות ותנועההוא . התפתחותית#קוגניטיבית

מספר מחקרי� על ההשפעה של תפיסת הזמ� של תלמידי� על  ער') 1996אצל אייל (ב� ברו' 

�את שלבי  מאפייני�רבעה דפוסי התנהגות מציג מודל לפיו א הוא. במסגרות הלמידה התנהגות

�, חווית הזמ� האישית אצל הילדי� התפתחות. ההתפתחות הנורמלית של תפיסת זמ� בקרב ילדי

חודש משתמשי� ילדי� במילי� מובחנות  30ברו' מצא שמגיל  ב�. משתקפת בשימוש במושגי זמ�

ההתנהגות מבוססת על , יביהשלב האינסטינקט # הראשו� בשלב. להווה ולעתיד, לעברהמתייחסות 

�ידי הנורמות החברתיות #ההתנהגות מונעת על, הנורמטיבי # השני בשלב .וצרכי� מיידיי� דחפי

תפיסת זמ�  לעברכא� מתחיל שינוי מתפיסת זמ� מעגלית . 'מורי� וכו, החברה כמו הורי� וסוכני

וההתנהגות , כמשאב' הזמ� מוער. המיקוד הוא כלפי העתיד, ההישגי # השלישי בשלב. לינארית

הרביעי הוא  השלב .תכנו� והצבת מטרות תו', מאופיינת על ידי הרצו� לנצלו בצורה הטובה ביותר

יכולי� לבחור מה לעשות בהתא�  הילדי�בשלב זה . שבו ההתנהגות מבוססת על בחירה, המשולב

�  .. להעדפותיה

מוגדר כהתרחשות  % זמ�רצ  .תפיסת זמ� קונבנציונלית נחקרת בתחומי מש' ורצ% של זמ�

�פי #וכ� סדור רצפי אירועי� על, חודשי� ושני�, שבועות, אירועי� זה אחר זה בטווחי זמ� של ימי

�בי� , הינו האינטרוולי� בי� אירועי� שוני� כמו פעילויות יומיומיות מש' זמ�. סדר התרחשות

   .) Piaget 1969( שעות וימי� והתמצאות בשעו�

     מתבצע בהדרגתיות לאחר רכישת מושגי חלל של הילד, ושג הזמ�תהלי' ההתפתחות של מ

 (Clark, Marschark & Karchmer 2001)  בני (תינוקות בני חודש �ויש הטועני� כי א% עוברי

הדבר מתבטא בכ' שתינוקות אלה מעדיפי� . רגישי� למימד הזמ�) שבעה חודשי� ומעלה

מכא� . פני אירועי� המאופייני� בדפוס קצבי אחר# אירועי� ויזואליי� בעלי דפוס קצבי מסוי� על

משו� , מסיקי� חוקרי� שתינוקות אלה רגישי� למקצבי� המהווי� סוג של התייחסות לזמ�

בתקופת הילדות הרכה מניחי� כי הזמ� נחווה כאוס% של . שמקצב בנוי מהתפלגות גירויי� בזמ�

�המהווה תנאי , לת זכירה מפותחתמאחר ואצל תינוקות רכי�  אי� עדיי� יכו, רגעי� בודדי

הראשונות הילד  בשני�). 2004עד� , 1996אייל  , 2000זכאי . (הווה ועתיד, ליצירת תודעה של עבר

הילד  ,למשל. המתרחשי� בזמ� זה האירועי�ארגו� יחידות הזמ� נעשה על פי : חווה זמ� פסיכולוגי

לכ� בקומו משינת , שעות אלו של היו�על ידו ב הנעשותומתי ערב על פי הפעולות  יודע מתי בוקר

על פי הפעולות המאפיינות  הילד מבחי� בי� הימי� בשבוע .בוקרצהריי� לא אחת יחשוב שהגיע 

ההתייחסות לזמ� היא על פי דר' התנסותו האישית והמעשית של הילד  .)2007לנגברג . (ימי� אלו

הרי שהילד , א� כ' הדבר. י�בגיל זה מתבססת על חוויות ואירוע הזמ�תפיסת , כאמור, הר'

לקראת גיל שש מבי� הילד לעומק� את ). 1996אייל , 2000זכאי (הצעיר חי בעול� שכולו הווה 

מצד , ימי� בשבוע #לקלוט את סדר יחידות הזמ� מתחילוכ� , הווה ועתיד, ההבדלי� שבי� עבר

כאשר , ות גיל שבעהתמצאות מלאה באוריינטצית הזמ� נרכשת בסביב .שניאחד ושעות ביו� מצד 
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שליטה מלאה בכל ). 2007לנגברג ,  2000זכאי (   7,8  אילפני גילתופיע לא  קריאה והבנה של השעו�

  ).2000זכאי (מושגת רק בגיל ההתבגרות , כולל במימד הזמ� ההיסטורי, מימדי הזמ�

  . מחקר זה כאמור עוסק בתחו� רצ% הזמ�

Kaiser-Gordon & Ciezynska  )1991( ,לחלק לארבע , נותמציי �נית �כי  את קטגוריית רצ% הזמ

  :תת קבוצות

חלוקת היו� לפי ארוחות או , למשל. הבנה ותחושה של מחזוריות הזמ�  בהקשר לתרבות .1

  .חלוקת השנה לפי בית ספר וחופשה ועוד, פעילות קבועה אחרת

  .תחושת מעבר הזמ� לפי יחידות זמ� מדידות כמו בשעו� או לוח שנה .2

  .לעבר ולעתיד" כא� ועכשיו"בור מהיכולת לע .3

  .מבוגר –יחסי צעיר , לדוגמה. הבנת מש' הזמ� בהקשר לאחר .4

שתי הנותרות מעוצבות , בעוד ששתי הקטגוריות הראשונות מתבססות בעיקר על למידה וזיכרו�

  .במוח הילד באופ� אינטואטיבי ומאופיינות באינדיבידואליז� גבוה 

   (,Block 1989יסת הזמ� היא מורכבת ובעיקר מעורפלתמחקרי� רבי�  בעול� מראי� כי תפ

.(Fraisse 1984,  Piaget 1946, 1969, Zakay 1989, Panagiotakopoulos & Ioannidis 2002 

�חלק� עסקו בשאלה מאיזה גיל . בתחו� תפיסת הזמ� נערכו בעול� מחקרי� בכמה היבטי

. ולהבי� את משמעות רצ% הזמ� אחתסוגל הילד לאחד את הדמויות באפיזודות השונות לדמות מ

כי החל מגיל שנתיי� מסוגלי� הילדי� לזכור רצ% של אירוע פשוט ומוכר בסדר טמפורלי , נמצא

  א� כי בתנאי שהדרישות ה� מינימליות וכשהאירוע מוצג קדימה ולא אחורה, נכו�) זמ�(

)1985 Gerard  &Carni 1983, O’Connell( .רה כי הדמות המתבטאת בהכ, אחדות הדמויות

זמנית בכמה תמונות המונחות מול הנבדק היא אותה דמות למרות שבכל תמונה היא #המופיעה בו

�  . ) 1990Bornens, 1994 כצנברגר ( 5מושגת רק סביב גיל , עושה מעשי� שוני

 � ,Fujisaki 1998, Ge, Fuxi & Fan 1984,1994כצנברגר , 1984וילנר (חוקרי� אחרי

O’Connell & Gerard 1985 (�. התמקדו ברצ% ההתפתחותי של תפיסת הזמ� אצל ילדי

בגיל שנתיי� מסוגלי� הילדי� . 2#8שקיי� רצ% התפתחותי בגילאי , ממצאיה� מעידי� על כ'

�מחקי� רצ% מוכר  3#4ילדי� בני . הצעירי� לחקות רצ% זמ� קדימה של אירועי� מוכרי� ופשוטי

א� כי רוב� , מביני� היטב את רצ% הזמ� של היו� 5#6י ילדי� בגילא. של אירוע בכל כיוו� שהוצג

מבחיני� באופ�  7#8ילדי� בני ). מחר בבוקר, אתמול בערב(עדיי� מתקשי� בהבנת רצ% זמ� מורכב 

כמו התאמת (מסוגלי� לעשות אינטגרציה בי� שני מערכי זמ� נפרדי� , ברור בי� מש' לרצ% זמ�

�פי #הילדי� מסדרי� תמונות על  10בגילאי . זמ� יחסימביני� היטב רצ% , )חודשי השנה לחופשי

 ,Carni & French 1984,  Fivush & Mandler 1985(חוקרי� שוני� . רצ% זמ� נורמטיבי

French 1989(  ,ביותר  ההקל הפעולה שסידור רצ% תמונות קדימה של אירוע מוכר היה, ומצא

�אירוע מוכר ושל , דור רצ% קדימהאירוע לא מוכר בסיפעולות של , לאחר מכ�. עבור הילדי

אירוע לא מוכר בסידור רצ%  הפעולה האחרונה שהיתה הקשה ביותר היא  .בסידור רצ% אחורה

  .אחורה

). Eden & Passig 2007, 2004עד� ( מושג הזמ� הוא מושג מופשט המבוסס על חשיבה ייצוגית 

המשמעות של כל נקודת המתבונ�  בסדרת תמונות של אירוע המתרחש בזמ� אמור להבי� את 
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לש� כ' . להשלי� את הפערי� מניסיונו ולבנות את רצ% האירועי� המתרחשי� בזמ�, הזמ�

  ).Bornens1990( דרושה יכולת הפשטה

וכלל אותו כחלק אינטגראלי , מכיר בחשיבות לימוד נושא תפיסת זמ�) 1995(ג� משרד החינו' 

�כי� קוגניטיביי� בג� הילדי� לקידו� ילדי� ע� המדרי' לטיפוח תהלי, כמו כ�.  בתכנית הלימודי

� –מציע לגננת פעילויות הפעלה שונות בה� כלולה המטרה הקוגניטיבית , קשיי� התפתחותיי

כאמור על הילד לדעת מה קוד� למה בהשגת היעד ושלבי� בתכנו� . תכנו� והבנת רצ% של תהלי'

  ,)2004משרד החינו' (על פי סדר הגיוני 

  .התמקד בתפיסת הזמ� בקרב ילדי� ע� פיגור שכלימחקר זה מבקש ל

  

  פיגור שכלי . 3.2

  הגדרות הפיגור השכלי. 3.2.1

מנקודת מבט . הפיגור השכלי הינו תופעה אנושית חברתית שכל חברה חייבת להתמודד עמה

הקהילה , אלא ג� על שכונתו, סוציולוגית פיגור שכלי משפיע לא רק על הפרט המפגר ומשפחתו

אנשי� ע� פיגור שכלי נחשבו ונחשבי� בכל  ).1990עמינדב (א משתיי' והאומה כולה שאליה הו

�  . )2006עמינדב (  חברה ותרבות לנזקקי� לתמיכה במרבית תחומי החיי� לאור' כל שנותיה

הגדרה זו חשובה בראש . לאור' השני� נעשו נסיונות מרובי� להגדיר את תופעת הפיגור השכלי

החינו' , וכ� לדר' הטיפול, )1995ליפשי& (וקביעת היק% התופעה  ובראשונה לצור' זיהוי

אי� עדיי� הגדרה מוכרת אול�  עד היו� ). Johnson & Black 1986(וההתייחסות לאוכלוסייה זו 

עמינדב ( מה שמצביע על אופייה המורכב ביותר של תופעה אנושית זו, יחידה ומקובלת על הכול

2006(.  

  )AAMR # American Association on Mental Retardation(שכלי  האיגוד האמריקאי לפיגור

מדי כעשר שני�  מפרס� הארגו� . הוא הארגו� המוביל והבולט ביותר בנושא הפיגור השכלי

  .  של הפיגור השכלי' סיווג  וכו, להגדרה )manual(מהדורה חדשה של מדרי' 

הגיע להגדרה המתאימה של תופעת הפיגור נעשו ניסיונות רבי� ל, לאור' השני�, כפי שציינו לעיל

 Grossman & Regab(להגדרה המסורתית של הפיגור השכלי , אנו נתייחס בפרק זה. השכלי

  1992בשנת , AAMR  #וכ� להגדרה החדשה שפורסמה לראשונה במהדורה  של ארגו� ה) 1983

Luckasson, Coulter, Polloway, Reiss, Schalock, Snell, Spitalnik& Stark1992)( , ולאחר

 ,Luckasson, Borthwick- Duffy, Buntinx, Coulter, Craig, Reeve( 2002מכ� בשנת 

Schalock, Snell, Spitalnick, Spreat, Tass’e 2002  .( פורסמה  א% היא על ידי  2002מהדורת

רתה מט.   (Luckasson et al)1992בעקבות הערות וביקורת על מהדורת שנת  AAMR #ארגו� ה

היא להחלי% את ההגדרה ) Luckasson et al 2002, Luckasson et al 1992(של ההגדרה החדשה 

  ) .& 1983Regab Grossman(המסורתית של תופעת הפיגור השכלי 

מגדירה את הפיגור שכלי )  Grossman & Begab 1983( ההגדרה המסורתית של הפיגור השכלי 

המלווה בד בבד ע� פג� , פ� משמעותי מ� הממוצעכמצב של תפקוד אינטלקטואלי נמו' באו

להל� התייחסות קצרה למרכיבי . בהתנהגות מסתגלת המתגלה במש' תקופת ההתפתחות

  .ההגדרה
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פותר , כושרו האינטלקטואלי של האד� מתבטא באופ� בו הוא לומד #תפקוד אינטלקטואלי נמו'

טלקטואלי מוער' בדר' כלל על ידי תפקוד אינ. ועוד, קולט מידע ומשתמש בו, רוכש שפה, בעיות

התפקוד האינטלקטואלי נחשב נמו' כאשר התוצאה במבח� . מבחני� פסיכולוגיי� המיועדי� לכ'

כלומר אד� ייחשב כבעל פיגור שכלי כאשר הוא . פסיכולוגי נמוכה בשתי סטיות תק� מ� הממוצע

  ) .,1990עמינדב ( ומטה   I.Q=70בעל מנת משכל העומדת על 

התנהגות .  והמרכיב השני בהגדרה, זהו תנאי הכרחי נוס% לפיגור #נהגות מסתגלת פג� בהת

מסתגלת היא היכולת של האד� לעמדו בדרישות של עצמאות אישית ואחריות חברתית המצופה 

אנו מצפי� שהילד יוכל ללמוד להתקשר ע� הסביבה החברתית בדר' . מבני גילו הכונולוגי

בתקופת הילדות המאוחרת יותר אנו . והוא את הסביבה, וכ' שהסביבה תבי� אות, מתאימה

שיוכל להשתמש , תו' דגש, יכתוב וישלוט בארבע פעולות החשבו�, יקרא, מצפי� מהילד שילמד

עמינדב ( בכתיבת מכתבע� ועוד , בנסיעה, בקניות: במה שרכש כדי לתפקד טוב יותר בסביבה כגו�

1990.(  

נחשב לגיל  18באר& סוברי� כי גיל . ישי של ההגדרההוא המרכיב השל מש' תקופת ההתפתחות

  ). 1990עמינדב ( שבו ההתפתחות מגיעה לבשלות מלאה 

  .ל הינ� הכרחיי� להגדרת הפיגור השכלי"לסיכו� נית� לראות כי שלושת התנאי� הנ

  

 ,Luckasson, Coulter, Polloway, Reiss, Schalock(נוסחה הגדרה חדשה  1992בשנת , כאמור

Snell, Spitalnik&  Stark   (פיגור שכלי הוא מצב עכשווי המתייחס לתפקוד , על פיה

המתקיי� בד בבד ע� פג� בתפקוד  בשניי� , אינטלקטואלי נמו' מ� הממוצע באופ� משמעותי

, ניהול משק בית, עזרה עצמית, תקשורת: לפחות מ� התחומי� הבאי� בהתנהגות מסתגלת

�כישורי� , דאגה לבריאות ולביטחו�, הכוונה עצמית, ההתמצאות בקהיל, כישורי� חברתיי

�  . 18כל זאת מש' תקופת ההתפתחות עד גיל , ויכולת תעסוקתית, ניצול שעות הפנאי, אקדמיי

ודורשת תיאור מקי% של הפרט , , הגדרה זו ייחודית בכ' שהיא מבוססת על הגישה הרב מימדית 

 �  ):2005רונ� ( על פי ארבעה מימדי

  תפקוד אינטלקטואלי ומיומנויות הסתגלותיות:   Iמימד 

  .היבטי� פסיכולוגיי� ורגשיי�:  IIמימד 

  היבטי� בריאותיי� וגופניי�: IIIמימד 

  היבטי� סביבתיי�: IVמימד 

חידוש נוס% של ההגדרה הוא תפיסת הפיגור , 1992בנוס% לגישה הרב מימדית של ההגדרה משנת 

כגו� צבע (פיגור השכלי אינו תכונה קיימת בתו' הפרט ה, לפי תפיסה זו. השכלי כפונקציונלית

�המושפע מאינטראקציה בי� ,  אלא מצב של תפקוד לקוי בדרכי� מסוימות  בקהילה, )עיניי

, עבודה, בית ספר, בית(לבי� הסביבה  בה הוא נמצא ) ההסתגלותיי�, האינטלקטואליי�(כשריו 

רמת תפקודו . קיי� פיגור –ו  התפקוד נפג� א� כתוצאה מאינטראקציה ז.  ולבי� תפקודו) קהילה

). 2005רונ� (של הפרט מושפעת ג� ממידת העזרה שהוא מקבל וג� משפיעה על אופי העזרה 

החברתי , רמת התפקוד של היחיד היא פונקציה של מידת ההשקעה והתיוו' החינוכי, כלומר

  ). Luckasson et al 2002 (  והתעסוקתי שהחברה מספקת לו 
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  .תפיסה פונקציונאלית של הפיגור השכלי 1וצגת בתרשי� להל� מ

  

 � Luckasson et alלפי (מבנה כללי של התפיסה הפונקציונאלית את הפיגור השכלי : 1תרשי

2002                (  

  

  

  

על ידי האגודה   2002תוקנה בשנת , 1992הגדרת הפיגור של שנת , לאור הערות וביקורת

הותירה מספר היבטי� עיקריי�  2002מהדורת שנת ) . AAMR(האמריקאית לפיגור שכלי 

  .. 2002להל� תוצג הגדרת הפיגור השכלי של מהדורת . תו' הרחבתה 1992ממהדורת 

מגדירה פיגור שכלי כנכות המתאפיינת ) AAMR )2002האגודה האמריקאית לפיגור שכלי 

המתבטאת במיומנויות , במגבלות משמעותיות בתפקוד האינטלקטואלי ובהתנהגות המסתגלת

 ,Luckasson(  18נכות זו מופיעה לפני גיל  .  ומעשיות, חברתיות, הסתגלותיות תפיסתיות

Borthwick- Duffy, Buntinx, Coulter, Craig, Reeve, Schalock, Snell, Spitalnick, 

Spreat, Tass’e 2002( .  

 Luckasson et al, 2004ריקלי�  ,2005רונ� (חמש ההנחות הבאות חיוניות ליישומה של ההגדרה 

2002:(  

מגבלותיו של אד� בתפקודו הנוכחי חייבות להישקל בקונטקסט של סביבה קהילתית  .1

מאותו רקע תרבותי , האופייניות לבני גילו) לא למשל מסגרת של חינו' מיוחדו(רגילה  

  .ולשוני בה� הוא חי

וכ� ג� להבדלי� , יהערכה ברת תוק% של האד�  מתייחסת למגוו� תרבותי ולשונ .2

  .בתפקודי� חושיי� ותנועתיי� ובגורמי התנהגות, בתקשורת

                               �  סביבות                                                                  כשרי

  מיומנויות התאמה, קהילה                                    אינטליגנציה, עבודה, בית ספר, בית          

  

  

  

                                                                         

                                                                        

  תפקוד                                                                      

                                                                          

  עזרה                                                                        
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3. �  .מגבלות יחד ע� נקודות חוזק, בעת ובעונה אחת, בתו' הפרט קיימות לעיתי

�יכולות  : לדוגמא, אינ� תלויות בפיגור השכלי, ייתכ� מצב כי נקודות החוזק אצל האד

  . ותיותיכולות גופניות ומיומנויות הסתגל, חברתיות

4. �דרושי� לצור' פיתוח פרופיל של התמיכות לה� הוא , ניתוח ותיאור מגבלותיו של אד

  . במטרה לשפר את תפקודו, זקוק

יחוללו שיפור בתפקודו הכולל של אד� , תמיכות אישיות מותאמות הניתנות לאור' זמ� .5

  .יש להערי' מחדש את תכנית התמיכה, א� לא חל שיפור בתפקוד. ע� פיגור שכלי

   

להל� הגדרות יישומיות למונחי מפתח של , על מנת להבי� את הגדרת הפיגור השכלי לעומקה

  ): Luckasson et al  2002, 2004ריקלי� (ההגדרה 

, פתרו� בעיות, תכנו�, היא כוללת שיקול דעת. מוגדרת כיכולת שכלית כללית – אינטליגנציה

הערכת . ולמידה מ� הניסיו�, הלמידה מהיר, הבנת רעיונות מורכבי�, חשיבה מופשטת

המייצגי� באופ� , המתקבלי� מכלי הערכה מתאימי�,  IQ #האינטליגנציה נמדדת על ידי ציוני  ה

  .הטוב ביותר את התפקוד האינטלקטואלי

בהתא� , היא היכולת של האד� להסתדר בסביבה הפיזית והחברתית שלו – התנהגות מסתגלת 

יכולת זו היא אוס% מיומנויות ).  Loveland &Kelly 1988, 2004דובדבני ונאור (לגילו ולתרבותו 

מגבלות . חברתיות ומעשיות שנלמדו על ידי אנשי� כדי לתפקד בחיי היומיו�, תפיסתיות

�על היכולת להגיב לשינויי� בחיי� ולדרישות , בהתנהגות המסתגלת משפיעות על חיי היומיו

תגלת יאובחנו באמצעות מדדי� שעברו מגבלות משמעותיות  בהתנהגות המס. סביבתיות

  ).2004ריקלי� (סטנדרטיזציה ביחס לכלל האוכלוסייה ובכלל זה אנשי� בעלי נכויות 

האינטרסי� והרווחה , החינו', ה� משאבי� ואסטרטגיות שנועדו לקד� את ההתפתחות – תמיכות

�מיכות שירותי� ה� סוג מסוי� של ת. כדי לשפר את התפקוד האישי, האישית של האד

  .ארגוני� וסוכנויות, שמספקי� אנשי מקצוע

המהווה חס' , נכות היא ביטוי של מגבלות בתפקוד האישי במסגרת הקשר חברתי  #נכות

  .משמעותי אצל הפרט

המושג הקשר כפי שמובא . מתאר את התנאי� שבה� חיי� אנשי� בחיי היומיו� שלה� #הקשר 

  :פחות שלוש רמותבהגדרה מייצג פרספקטיבה אקולוגית הכוללת ל

  .או מסנגרי�/במסגרת החברתית הקרובה הכוללת את הפרט המשפחה ו. א 

  .הקהילה או הארגוני� המספקי� שירותי� או תמיכות בתחומי החינו' והשיקו�, השכונה. ב

  .פוליטיות#מדינה או השפעות חברתיות, תרבות: דפוסי על של אוכלוסיות גדולות. ג

  

כאשר קיי� , מימדית בהתייחס לפיגור שכלי#מקובלת גישה רב 2002ג� בהגדרה של מהדורת 

�  :התמיכה לה הוא זוכה וחמישה מימדי�, קשר בי� התפקוד האישי של האד

  יכולות אינטלקטואליות:   Iמימד 

  )חברתיות ומעשיות, מיומנויות תפיסתיות( התנהגות מסתגלת :  IIמימד 

  תפקידי� חברתיי�אינטראקציות  ו, השתתפות בפעילויות: IIIמימד 

  )בריאות נפשית אטיולוגיה, בריאות גופנית(בריאות : IVמימד 
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  )תרבות, סביבות(הקשר : Vמימד 

 �  . המתאר את הגישה הרב מימדית לפיגור השכלי, 2להל� מוצג מודל תיאורטי  בתרשי

  

 �  ) Luckasson et al  2002: מתו'(מודל תיאורטי לפיגור השכלי :  2תרשי

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

מגדיר את הפיגור השכלי על פי תפקודו של הפרט בתחומי� ) Luckasson et al  2002(מודל זה 

�, יכולות אינטלקטואליות: כגו�, על פי גישה זו יש לבחו� את הפיגור בכמה מימדי�. שוני

אופי תפקודו של הפרט בכל אחד מהמימדי� האלה מושפע מ. ב"בריאות וכיו, התנהגות מסתגלת

  ).2005רונ� (העזרה הניתנת לו 

הערכה לריבוי , הגישה הרב מימדית היא תוצאה של המשגה רחבה יותר של הפיגור השכלי

  ).2004ריקלי� ( הממדי� בתחו� ההתנהגות וכ� הדגשה של הזדקקות הפרט לתמיכות 

תפקידי� , אינטראקציות, השתתפות(הצטר% מימד חמישי  2002להגדרה של שנת , א� כ�

�) ICF(נכות  ובריאות , כדי ליצור התאמה למודל הנכות של הסיווג העולמי של תפקוד, )חברתיי

עקב , ל"הציגה פיתוח  נוס% של הדג� הנ 2002מהדורת ). 2004ריקלי� ) (ארגו� הבריאות העולמי(

והתפקיד המתוו' , ההבנה שהתפתחה במהל' השני� אודות האופי הרב מימדי של הפיגור השכלי

תו' , הורחבה ההגדרה 2002במהדורת  ) . 2005רונ� (זרה המשפיע על התפקוד ומושפע ממנו של הע

� Luckasson et( 2002מהדורת . הדגשת הראייה האקולוגית והתמיכה עבור מיו� וסיפוק שירותי

al  ( נשענת על מודל התמיכה)Support model(  ,  ועל המודל האקולוגי)Ecology model .( מודל

. מדגיש כי תמיכה אישית מתאימה עשויה לגרו� לשיפור בתפקוד היומיומי  של  היחידהתמיכה 

�, נקודת המוצא היא כי על ידי תמיכה סביבתית חינוכית מתאימה יחול שינוי בתפקודו של האד

על פי המודל האקולוגי פעילויות והתנהגויות אנושיות הינ� תוצר . ג� בקרב בעלי הפיגור השכלי

מודל . לבי� מאפייני הסביבה בה הוא חי, יה שבי� המאפייני� האישיי� של הפרטשל האינטראקצ

כי לפ� החינוכי תרבותי השפעה מכרעת בקביעת רמת תפקיד� של אנשי� ע� פיגור , זה גורס ג� כ�

  ).  Landesman, Dosset & Echols 1997(שכלי 

  

  

  

  

  תפקוד

  אישי

  

  

  

  תמיכות

יכולות . 1 

  אינטלקטואליות

התנהגות . 2

  מסתגלת

, השתתפות. 3

אינטראקציה 

�  חברתיי� ותפקידי

  בריאות . 4

  הקשר . 5
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הכניסה  2002מהדורת  ,וההתפתחות המחקרית מאז 1992לאור הביקורת על מהדורת , לסיכו�

�ממד חמישי התווס% לרשימת ארבעת המימדי� :. מספר שינויי� שהעיקריי� שבה� הינ

במקו� חלוקת ההתנהגות המסתגלת לעשר ). תפקידיי� חברתיי�, אינטראקציות, השתתפות(

) חברתיות ומעשיות, מיומנויות תפיסתיות(תחומי� #החלוקה היא עתה לשלושה תת #מיומנויות

  ).2005רונ� (

  

היא להאיר באור שונה את האוכלוסייה )  Luckasson et al 1992 ,2002( מטרת ההגדרה החדשה 

  .ובעקבותיה את ההתייחסות אליה�, בעלת הפיגור השכלי

  . מציג את ההבדלי� בי� שלוש ההגדרות של הפיגור השכלי 1לוח 

  

  )Luckasson et al 2002 (השוואה  בי� הגדרות הפיגור השונות : 1לוח 

   2002הגדרה משנת 

Luckasson et al 

  1992הגדרה משנת 

Luckasson et al  

 1983הגדרה משנת 

Grossman 

 

פיגור שכלי מתייחס 

למגבלה עכשווית בתפקוד 

 שעשויה להשתנות

פיגור שכלי מתייחס 

למגבלה עכשווית בתפקוד 

 שעשויה להשתנות

 סוג המגבלה הפיגור הינו מצב קבוע

 היווצרות הפיגור מש' תקופת ההתפתחות 18גיל עד   18עד גיל 

�קביעת  ה   סטטי דינמי דינמי IQ   

  –ס% תחתו� של פיגור 

75# 70 =IQ 

  –ס% תחתו� של פיגור 

75 =IQ 

  –ס% תחתו� של פיגור 

70 =IQ 

 תפקוד אינטלקטואלי

, ביטול רמות הפיגור

 התייחסות לפי יכולות 

, ביטול רמות הפיגור

ת התייחסות לפי רמ

 � השירותי

  :רמות פיגור 4

 עמוק , קשה, בינוני, קל 

  רמות פיגור

  �מגבלה בכישורי

�כישורי� , קוגניטיביי

�כישורי� , חברתיי

אינסטרומנטליי� של חיי 

�כישורי� , היומיו

תעסוקתיי� ושמירה על 

 .בטיחות

פג� בתפקוד של לפחות 

 �בשניי�  מתו' התחומי

�טיפול , תקשורת: הבאי

� בביתמגורי, עצמי ,

, מיומנויות חברתיות

הכוונה , שימוש בקהילה

, בריאות ובטיחות, עצמית

שעות , לימוד פונקציונלי

 פנאי ותעסוקה

עצמאות , למידה, בשלות

אישית ואחריות 

 חברתית

תחומי התנהגות 

  מסתגלת

  סיווג הפיגור השכלי.3.2.2

כלי לבי� אד� ללא פיגור בסיועה  של הגדרת הפיגור השכלי נית� להבחי� בי� אד� ע� פיגור ש

, אופיו, א' בקרב אוכלוסיה ע� פיגור השכלי קיימי� הבדלי� ניכרי� מבחינת גורמי הפיגור, שכלי

  ). 1990רונ� (דרגת חומרתו וסיכויי הטיפול בו  
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סיווג בעלי הפיגור השכלי נעשה לפי ארבע רמות של חומרת , 1992במהדורות שקדמו למהדורת 

  :החלוקה היתה כלהל�) Grossman & Begab( 1983במהדורת .  IQ הפיגור באמצעות ציוני

  . =IQ 55/50 #) בער'( 70:  בעלי מנת משכל  –פיגור קל 

  . =IQ 40/35 #) בער'( 55/50:  בעלי מנת משכל –פיגור בינוני 

  . =IQ 25/20 #) בער'( 40/35:  בעלי מנת משכל –פיגור קשה 

  . =IQ  25/20מ למטה :  בעלי מנת משכל –פיגור עמוק 

  

חל מפנה על פיו שיטת סיווג אנשי� בעלי פיגור )  Luckasson et al( 1992לעומת זאת במהדורת 

ומתבצע באמצעות סוג ומידת האינטנסיביות , שכלי  מתבסס על תפיסה פונקציונלית ורב ממדית

) IQ(כל  ולא על פי רמות של תפקוד אינטלקטואלי הנמדד באמצעות מנת מש, של העזרה הנדרשת

הסיווג החדש נוצר למע� שיפור ).  Grossman & Begab 1983(  1983כפי שהיה נהוג במהדורת 

�ארבע רמות העזרה . לומדי� ועובדי�, תפקוד� של בעלי הפיגור השכלי בסביבה בה ה� חיי

  :  ה�) Luckasson et al 1992(  1992הנדרשת לפי מהדורת 

  .חול%, בהתא� לצור', באופ� זמני, י פע�מד –) intermittent(עזרה לסירוגי� 

  .לאור' תקופת זמ� מוגבלת, מצומצמת, מוגבלת # )  limited(עזרה מוגבלת 

  .לפחות בחלק מהסביבות, ללא הגבלת זמ�, רגילה –) extensive(עזרה מורחבת 

  בסביבות רבות, אינטנסיבית מאוד, תמידית #)  Pervasive( עזרה ניכרת 

בלבד נבעה מהטיעו� כי הפיגור השכלי  תלוי   IQ# הסיווג לפי רמות ה אחת הטענות לביטול 

בסיווג לדרגת  IQ #ולכ� אי� להסתמ' רק על ה, במגבלות באינטיליגנציה ובהתנהגות המסתגלת

ספגה ביקורת קשה מצד אנשי מקצוע  שטענו ) 1992(הגדרת הפיגור משנת ). 2005רונ� ( החומרה 

מנחה את התייחסות� של אנשי מחקר ומקצוע כלפי אנשי� בעלי  כי הסיווג על פי רמות הפיגור

החלופה לסיווג באמצעות רמות ). MacMillan, Gresham & Siperstein, 1993(פיגור שכלי 

נעדרת דיוק ובלתי , בשל היותה סובייקטיבית,  התמיכה נתפסת בעיני המבקרי� כשלילית

  ).מהימנה

יגור מופיעה התייחסות לרמת התמיכה שהפרט זקוק בהבחנה בי� רמות הפ 2002ג� בהגדרה של 

האגודה האמריקאית לפיגור )). Luckasson et al 2002(לה על מנת לממש ולמצות את יכולותיו 

סיווגה את אוכלוסיית בעלי הפיגור השכלי לארבע דרגות על פי מידת ) AAMR(שכלי 

�השירותי� והתמיכות  –רוגי� שירותי� לסי: האינטנסיביות של השירותי� לה� זקוקי� החניכי

שירותי� ותמיכות –שירותי� מוגבלי� ; ניתני� על פי צור' ובעיקרבמצבי משבר ולטווח קצר

שירותי� ממושכי� ; )א' ממוש' יותר מהרמה הראשונה(ניתני� רק במספר תחומי� ולטווח קצר

ואינ� ', ודה וכובעב, בקהילה , בבית: שירותי� אשר ניתני� באופ� קבוע במסגרות שונות כגו� –

לשירותי� אלו נדרשי� ליווי ותמיכה בכל  –שירותי� ממושכי� ואינטנסיביי� ; מוגבלי� בזמ�

כי בהגדרה , טוע�) 2005(רונ� , יחד ע� זאת).  Luckasson et al 2002(הפעילויות ושעות היממה 

מטרת הסיווג בהתא� ל, נית� לסווג את בעלי הפיגור בצורות שונות לפי דרגות חומרה 2002של 
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רונ� (לביקורת  AAMR #טענה זו היא אחת הדוגמאות להיענות ה). תכנו� עזרה, סיווג, אבחו�(

2005 .(  

כי , טוענות) 2001(בלאס ועמינדב , לסיווג רמות הפיגור, 1992לאור המפנה שחל בהגדרה של  שנת 

לרמת  א ג�המתייחסות לא רק למנת המשכל אל נהוג להבחי� בארבע רמות של פיגור שכלי

�להל� פירוט ארבע הרמות  .ההתנהגות המסתגלת ולמידת התמיכה והעזרה שלה� זקוק האד

  : המתייחסות לקריטריוני� שצוינו לעיל

שתפקוד� האינטלקטואלי נמו' באופ� משמעותי מ� , בעלי יכולת למידה # פיגור קל  .1

ת חיי� הזקוקי� לתמיכה מוגבלת כדי לחיו, IQ =55#69 של  משכל#מנת ,הממוצע

�קיימת , קיימת התפתחות לקויה או חוסר התפתחותכי , מוסיפה) 2006(עמינדב . עצמאיי

�הנקבעי� באמצעות , ירידה משמעותית בתפקוד האינטלקטואלי  ובתחומי� ההסתגלותיי

�הפיגור מזוהה לאחר הכניסה לבית הספר . רמת התמיכה שהאד� זקוק לה בתחומי החיי

 �כי הנכללי� , טועני�) 2005(ורונ� ) 1995(ליפשי& ). 2005נ� רו(בעקבות קשיי� אקדמיי

אול� , ה� מסוגלי� ללמוד קריאה כתיבה וחשבו�. ברמה זו ה�  בעלי פוטנציאל חינוכי

כי עד גמר , מוסי% ומפרט) 2005(רונ� . בדר' כלל הישגיה� נמוכי� מהצפוי בגיל� השכלי

 �ה #בסיסיי� בקריאה עד לרמת כיתה גחטיבת הביניי� ה� מגיעי� להישגי� פונקציונליי

א' , )כגו� כתיבת מכתבי� פשוטי�(וכ� מגיעי� למיומנויות כתיבה פונקציונליות , רגילות

ובמש' השני� ה�  , ה� מתקשי� בהכללת החומר שנלמד. מתקשי� בכתיבה יוצרת

נית� לאמ� אות� , א' הודות לדרכי הוראה מיוחדות. צוברי� פיגור לימודי שהול' וגדל

יש א% הטועני� שילדי� ע� פיגור שכלי קל ). 2005רונ� (להגיע לצורות מסוימות של הכללה 

. דומי� יותר לילדי� ע� לקות למידה מאשר לילדי� ע� רמות נמוכות יותר של פיגור שכלי

, כלומר. בשני המקרי� מדובר בליקוי קונטקסטואלי ספציפי של לימודי� בבית הספר

לדי� ע� פיגור שכלי קל וילדי� ע� לקות למידה בולטות יותר בעיותיה� הלימודיות של י

 ).MacMillan, Siperstein & Gresham 1996(בבית הספר מאשר מחוצה לו 

א' נית� לקד� אות� באמצעות , אנשי� שיכולת הלמידה שלה� מוגבלת # פיגור בינוני  .2

 #ת מ� הממוצע תפקוד� האינטלקטואלי נמו' בצורה משמעותי. לימודי� מיוחדות תוכניות

קיימת התפתחות לקויה כי , מרחיבה וטוענת) 2006(עמינדב  .  =40#54IQ של  מנת משכל

קיימת ירידה משמעותית בתפקוד האינטלקטואלי  ובתחומי� , או חוסר התפתחות

�האד� . ההסתגלותיי� שנקבעי� באמצעות רמת התמיכה שהאד� זקוק לה בתחומי החיי

בשאר התחומי� אשר כ, דית לפחות במחצית תחומי החיי�זקוק לתמיכה מוגברת או תמי

הוא זקוק להכוונה ולהדרכה קבועה כדי לבצע את , כלומר. הוא זקוק לתמיכה מוגברת

כי הפיגור בדר' כלל מזוהה וניכר סמו' לאחר ) 2005(עוד מוסי% רונ� . המיומנויות החיוניות

מלווה בליקויי� נוספי� ו, כי הוא בולט יותר מבחינה פיסית והתנהגותית, הלידה

)�מיומנויות ההסתגלות מתפתחות לאט הרבה יותר מאשר ). חושיי� ומוטוריי�, נוירולוגיי

בתקופת בית הספר חלק מה� מסוגל לרכוש מיומנויות אקדמיות . בקרב בעלי הפיגור הקל

 ).'סכנה וכו, עצור(כגו� קריאת מילי� הקשורות בהישרדות , פונקציונליות מוגבלות מאוד

בתחו� . חלק קט� מאוד מה� מסוגל להגיע לרמת קריאה וחשבו� של כיתה א או ב רגילות

מיומנויות : כגו�, בית הספר עיקר הדגש בחינוכ�  הוא בתחו� ההתנהגות המסתגלת
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ה� מפתחי� מיומנויות טיפול עצמי , לער' 14עד גיל ). 'וכו, טיפול עצמי, לשוניות, חברתיות

  .אינטראקציה חברתית מסוימת ושפה פונקציונלית, רהשיחה פשוטה וקצ, בסיסיות

אנשי� שנית� ללמד� דברי� בסיסיי� בלבד ושתפקוד�  # פיגור קשה  .3

וה� , =30#39IQהיא  המשכל שלה�#מנת. האינטלקטואלי פגוע באופ� משמעותי

  �זקוקי� לתמיכה מוגברת וקבועה כדי למלא את צורכי החיי� הבסיסיי� שלה

קיימת ירידה , מת התפתחות לקויה או חוסר התפתחותקיי . החיי� בתחומי

 �משמעותית בתפקוד האינטלקטואלי ובתחומי� ההסתגלותיי� הנקבעי

�האד� זקוק . באמצעות רמת התמיכה שהאד� זקוק לה בעשרת תחומי החיי

�כלומר יש צור' לבצע עבורו את , לתמיכה תמידית לפחות בשלושה תחומי חיי

, ולתמיכה מוגברת בשאר התחומי�) 'לרחו& וכו, להאכיל כמו( הפעילויות החיוניות

). 2006עמינדב ( כלומר גור� חיצוני חייב להיות נוכח ולסייע באופ� ישיר בביצוע

. כי התמונה חמורה יותר מאשר אצל בעלי הפיגור הבינוני, מוסי%) 2005(רונ� 

יכה הל, התפתחות� בראשית שנות חייה� מעוכבת במספר שני� ביכולת העמידה

בגיל בית הספר ה� מתחילי� לפתח יסודות של . מצב בריאותי לקוי. וניקיו�

שלוש  #שימוש במשפטי� קצרי� המורכבי� משתיי�, עצמאות בטיפול עצמי

�  . וכ� לשחק במידה מוגבלת מאוד ע� אחרי�, מילי

הקשר עימ� מתקיי� . אנשי� ע� יכולת למידה מוגבלת ביותר #פיגור עמוק  .4

ה� תלויי� לחלוטי� . ומטה  =20/25IQבעלי מנת משכל  . �באמצעות החושי

�) 2006(עוד מרחיבה עמינדב  .וזקוקי� לתמיכה תמידית כדי להתקיי�, בסביבת

קיימת ירידה משמעותית בתפקוד , קיימת התפתחות לקויה או חוסר התפתחותכי 

האינטלקטואלי ובתחומי� ההסתגלותיי� הנמדדי� באמצעות רמת התמיכה 

 �הפרט זקוק לתמיכה תמידית בכל תחומי . זקוק לה בעשרת תחומי החיי�שהאד

�כל הפעילויות הנדרשות לסיפוק הצרכי� בכל , בסוג זה של תמיכה .החיי

כי עד גיל בית , מוסי%)  2005(רונ� . התחומי� מתבצעות על ידי גור� תמיכה חיצוני

תמותה . חצישנה ו # הספר תגובותיה� דומות לאלה של תינוק רגיל בגיל שנה

וחלק� האחר מגיע , חלק� חסר מיומנויות טיפול עצמי. גבוהה בגיל הר'

חלק� מסוגל  10עד גיל . למיומנויות אלה במידה מוגבלת מאוד בהשגחה ובתמיכה

וכ� להיענות לבקשות , לתקשר באמצעות הבעת פני� וידיי�, ללכת מעט

 .מינימליות

כאשר אנו התמקדנו בשתי רמות הפיגור , מחקרנו כאמור עסק באוכלוסיית הפיגור השכלי

רמות פיגור אלה נבחרו מאחר ומחקר זה דורש חבישת קסדה . פיגור קל ופיגור בינוני: הראשונות

  . ומאפשרת היטמעות בעול� וירטואלי, הדורשת מיומנות מוטורית, מיוחדת

 �  מת� , לא מדויקו עיבוד מידע איטי שוני� כמוקשיי� קוגניטיביי� אנשי� ע� פיגור שכלי מציגי

  .ועוד אסטרטגיות קוגניטיביות קושי בשימוש ,משימות זיכרו�קושי ב, משמעות למידע

)Bray, Rilly, Huffman, Grupe, Fletcher, Villa& Anumolu 1998 .(  

  בבוא�, אחת מהתכונות הבולטות בקרב� היא בכ' שה� נוטי� להתרכז בכישלו� ולא בהצלחה
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  וכ� ה� בעלי נטייה לחשש רב בתחילת האינטראקציה ע�, להתמודד ע� משימה חדשה

  �ילדי� ע� פיגור שכלי נמצאי� בסיכו� גבוה להיות ע� בעיות , כמו כ�). 2005רונ� (אנשי� זרי

התחומי� שבה� קיימי� הבדלי� בי� בעלי , כללית). Baker, Blacher,Olsson 2005(התנהגות 

). 2005רונ�  (ותר ה� בתחו� האקדמי ובתחו� העצמי פיגור קל לבי� בעלי פיגור בדרגות נמוכות י

מוטוריות וחושיות , ככל שדרגת הפיגור השכלי נמוכה יותר כ' הפיגור מלווה יותר בבעיות פיסיות

ולכ� גובר משקלו של החינו' להכנה לחיי� בתכנית הלימודי� ופחות דגש מוש� על , )2005רונ� (

 �א� אבחו� פסיכולוגי  יראה שהיכולת  ). 1990נ� רו(הפ� הקוגניטיבי וההישגי� הלימודיי

 ,Van-Handel, Swaab (כ' יהיה ג� התפקוד הקוגניטיבי בחיי היומיו� , הקוגניטיבית נמוכה

De-Vries & Jongmans 2007  (פיגור שכלי קל , מחקר שנער' באנגליה הראה �כי רוב הילדי� ע

מקרי� רבי� של ילדי� ע� , כמו כ�. וחדלומדי� בבתי ספר רגילי� ולא בבתי ספר של חינו' מי

זאת . פיגור קל לא מאובחני� באופ� רשמי ומתגלי� רק במבח� לבדיקת יכולות קוגניטיביות

 (,Simonoff, Pickles, Chadwick, Gringrasבניגוד לילדי� בעלי דרגות נמוכות יותר של פיגור

Wood, Higgins, Maney, Karia, Iqbal & Moore 2006  .(Schlatter & Buchel  

)2000 ( �ערכו סיכו� של הליקויי� המאפייני� את האוכלוסיה בעלת פיגור שכלי בתחו

הקשיי� שיוצגו להל� אופייניי� בעיקר . ל"הקוגניטיבי כפי שה� משתקפי� במחקרי� הנ

�. א' יכולי� ג�  להתאי� לבעלי פיגור שכלי קל, ילדי� ע� פיגור שכלי בינוני/תלמידי�/ לאנשי

  :נציג בקצרה חלק מ� הקשיי� להל�

 Borkowski & Buchel 1983, Fink( באי� לידי ביטוי  ביכולות לשוניות חלשות  בתחו� השפתי

& Cegelka 1982( ,  כאשר שלבי התפתחות השפה אצל בעלי פיגור שכלי  איטית יותר בהשוואה

וצר מילי� ותחביר קיי� קושי בשימוש במושגי� מופשטי� עקב א. לילדי� בעלי התפתחות תקינה

 �  . )Borkowski & Buchel 1983(מוגבלי

או  לפרטי מטלה מסוימתבאי� לידי ביטוי בקושי במיקוד והפניית הקשב   קשבבתחו� ה

ומכא� ניכר קושי , )Polloway, Patton, Payne & Payne, 1989(למאפייני גירוי מוצג  

  .  בהתמקדות במידע הרלוונטי לש� פתרו� המטלה

)  Brown 1974, Borkowski, Carr & Pressley 1987, Paour 1992 ( אסטרטגיותב שימוש

 ,Polloway, Patton(חוסר יכולת לגייס אסטרטגיות מספקות לביצוע משימה באי� לידי ביטויי ב

Payne & Payne 1989  ( , אחת לאחרת כאשר קושי בשינוי אסטרטגיות ובמעבר מאסטרטגיות

 Campione & Brown 1984, Klauer 1989, Scharnhorst & Buchel( המטלה משתנות דרישות

1995.(  

בעלי פיגור שכלי . Transfer)(של מידע יש� לצור' למידת מידע חדש  יכולת ההעברהליקויי� ב

 �ומכא�  (Paour, 1992)  לעתי� קרובות בפתרו� בעיות הכרוכות בהכללה של יחסי� מתקשי

כלל אינ� מסוגלי� , קשה עלי פיגור שכליב. ציה חדשהמתקשי� לבצע העברה של הנלמד לסיטוא

 �  .)Jensen 1969, 1970 (להגיע לרמת חשיבה או הסקה מופשטי

�  , כגו� תפיסה, אחת משיטות ההתערבות שפותחו בחינו' המיוחד היא אימו� תהליכי� בסיסיי

  מתאימה, גניטיביהוראה דר' אימו� קו). 2005רונ� (שמיעתי ועוד  #הבחנה  וזיכרו� בתחו� החזותי

  שיכולי� להגיע לרמת חשיבה קונקרטית ולרכוש את, בעיקר לתלמידי� ע� פיגור שכלי קל
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רנד , ליפשי&, יחד ע� זאת.  כתיבה וחשבו� ולא לשאר דרגות הפיגור, מיומנויות היסוד של קריאה

הליכי תיוו' טועני� כי ג� בעלי פיגור בינוני יכולי� להפיק תועלת משמעותית מת) 1998(והר אב� 

�, וליהנות מתכנית המכוונת לשיפור הכושר הקוגניטיבי ולשיפור החשיבה המופשטת, שיטתיי

  .  בנוס% לבעלי הפיגור הקל

  

  תפיסת זמן בקרב אוכלוסיה עם פיגור שכלי. 3.2.3

מחקר . נמצאו מספר מחקרי� אשר בדקו את תפיסת הזמ� בקרב ילדי� ע� פיגור שכלי, עד כה 

שמצאה שילד  ע� פיגור שכלי לומד על הזמ� ,  Gothbergעל ידי  1949נער' בשנת יש� א' מקי% 

תפיסת הזמ� הבסיסית ביותר שנצפתה אצל ילד ע� פיגור שכלי היא . באמצעות הניסיו� שצבר

 �הא� אמא של' ? צעיר יותר/ מי מבי� שלושת האחי� גדול יותר( הבחנה בי� גילאי� שוני

אחרי ארוחת ערב הולכי� (יכולות כגו� התמצאות בתקופה ביו� ). ?צעירה יותר ממ'/מבוגרת

ורצפי זמ� פשוטי�  מוגבלי� על ידי הניסיו� )  ?אחר צהרי�/ צהרי�/ לילה/ הא� זה בוקר # לישו�

. יכולי� ילדי�  ע� פיגור שכלי להבי� רצפי זמ� הגיוניי� 10רק בגיל מנטלי . אותו צבר וחווה

בור ילד  ע� פיגור שכלי ה� מושגי� מופשטי� של רצ% זמ� המושגי� הקשי� ביותר לתפיסה ע

מה מש' זמ� הארו' ביותר מתו' כמה (של מש' זמ� , )חגי� על פי סדר הופעת�, סידור עונות שנה(

�). סידור אירועי� היסטוריי� על פי זמ� התרחשות�(זמ� היסטורי וכרונולוגי , )מצבי� מוצגי

  . הדוק בי� תפיסת מושג הזמ� לגיל המנטלי של הילד תוצאות מחקרה העידו על כ' שקיי� קשר

�כי דפוס ההתקדמות בהתפתחות תפיסת הזמ� אל ילדי� רגילי� וילדי� , חוקרי� אחרי� מוסיפי

  Lovell& ( א' מופיע בגיל כרונולוגי מאוחר יותר אצל ילדי� ע� פיגור שכלי , ע� פיגור שכלי זהה

Slater 1960, Montroy, McManis & Bell 1971 .(Lovell & Slater (1960) �כי , מדווחי

 �בעוד שתפיסת הזמ� , 10#5תפיסת הזמ� של ילדי� ע� אינטליגנציה תקינה מתפתחת בי� הגילאי

חוקרי� אלה  השוו את יכולת .  א� בכלל 17#12של ילדי� ע� פיגור שכלי מתפתחת בגילאי  

ילדי� ע� פיגור  50לעומת , 9#5אי� ילדי� ע� אינטליגנציה תקינה בגיל 50תפיסת הזמ� בקרב 

השוואה בי� משכי זמ� , סימולטניות: באמצעות חמישה מבחני� 15#8שכלי ברי חינו' בגילאי 

�תוצאות . ומודעות לזמ� פנימי) סדר לידה(התפתחות מושג הגיל , סינכרוניי� סדר אירועי

בגיל בית הספר היסודי  שהיכולת של ילדי� בעלי פיגור שכלי דומה לזו של ילדי�, המחקר הראו

�א' היכולת להתעל� מסממני� ויזואליי� ולהתאי� בי� , בכל הנוגע לזיהוי אירועי� סימולטניי

סדר /לילדי� ע� פיגור שכלי קשה לסדר אירועי� על פי רצ%. מצבי� למשכי זמ� היא נמוכה

באופ� זהה  חזרו) Montroy  &McManis,Bell )1971. ההתרחשות כמו ג� המודעות לזמ� הפנימי

א' בניגוד למחקר המקורי ה� ציינו  שלוש קבוצות של , Lovell &slater )(1960על מחקר� של  

   .קיימת ההבנה הטובה ביותר של מושגי זמ� 11כי בגיל מנטלי , נמצא. 6,9,11: גיל מנטלי

ל בדקה את שיפור הכושר הקוגניטיבי בקרב  מבוגרי� ומזדקני� בעלי פיגור ק) 1995(ליפשי& 

אחד המדדי� לבדיקת ההשפעה . ובינוני באמצעות תוכניות התערבות והעשרה אינסטרומנטלית

שמטרתו היתה לבדוק את מידת שליטת הנבדקי� במושגי , של יחסי זמ� בח�היה מ של התוכנית

תוכנית ההתערבות כללה כלי . זמ� על מרווחיה� השוני� ושליטת� במושגי מהירות ומרחק

וה� , ה� באשר לזמ� האובייקטיבי, הנוגע לתפיסת האד� את יחסי הזמ�, "יחסי זמ�"העשרה 

הנבדקי� רכשו מושגי� בסיסיי� הקשורי� בתפיסת הזמ� על מרכיביו . באשר לזמ� הסובייקטיבי
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�הערכה סובייקטיבית של הזמ� , )הווה ועתיד, עבר(ציר הזמ� והתקופות , מרווחי זמ�, השוני

   .שר שבי� משתני הזמ� והמהירותכ� למדו הנבדקי� את הק. וכדומה

 � & Dykens .אצל ילדי� בעלי תסמונות שונות הנלוות לפיגורתפיסת רצ% זמ� נמדדה ג

Leckerman )1990(  בעלי תסמונת ה �השביר בעת  X–בדקו את היכולות הקוגניטיביות של ילדי

  �כי  , נמצא). K- ABC(פתירת משימות בעלות רצ% על פי שלבי� מתו' מבחני קאופמ� לילדי

  . השביר יש קושי עקבי ומשמעותי בעיבוד משימות ברצ% xבני� בעלי תסמונת ה ל

אנו פיתחנו תוכנית התערבות , לאור הקשיי� אות� מראי� ילדי� ע� פיגור שכלי בתפיסת זמ�

ייחודו של המחקר היה . בינוני#במטרה לשפר את תפיסת רצ% הזמ� של ילדי� ע� פיגור שכלי קל

מימד על תפיסת רצ% הזמ� #בכדי לבחו� את השפעת התלת, מציאות מדומהטכנולוגית בבשימוש 

  .דר' מפגש התערבות שכלל תיוו'  על פי צרכי התלמיד, ילדי�הבקרב 

 

  תכניות התערבות בקרב אנשים עם פיגור שכלי. 3.3

י אחת המשימות המרכזיות של העוסקי� בחינו' מיוחד בתחו� הפיגור השכלי הוא גיבוש דרכ

 �בעלי פיגור שכלי מתקשי� ברכישת ידע ומיומנויות ). 1992אבישר(חינו' וטיפול והגדרת

קשור לכ' הקושי . ולכ� זקוקי� להכוו� ישיר, מקרית ומזדמנת, באמצעות למידה בלתי מכוונת

�לכ� אי� ה� רוכשי� מידע שאינו קשור ישירות למשימה , שלה� לטפל בו זמנית בגירויי� שוני

, לתכנית התערבות חלק מהותי וחשוב בשיפור הישגיה� של אנשי�). 2005רונ� (י� בה ה� עוסק

שדמו� , 1998רנד והר אב� , ליפשי&, 1998, 1997, 1995ליפשי& (ילדי� ותלמידי� ע� פיגור שכלי  

בעלי פיגור שכלי ).  Lifshitz & Tzuriel 2004,,Lifshitz, Tzuriel & Weiss 2005 1998ופלד 

 .)1994טוב #כל ( לצורכיה� המיוחדי� קצב למידה שוני� המותאמי�לו ות לימודזקוקי� לשיט

�, כגו� תפיסה, אחת משיטות ההתערבות שפותחו בחינו' המיוחד היא אימו� תהליכי� בסיסיי

מטרת� , חלק גדול מתכניות ההתערבות). 2005רונ� (שמיעתי ועוד #הבחנה וזיכרו� בתחו� החזותי

תכנית ההתערבות מחייבת הערכה של יכולת הלמידה ". כיצד ללמוד ללמוד"לפתח את היכולת 

  ). 1998צוריאל (עצמה ולאו דווקא של התוצר הסופי של הביצוע הקוגניטיבי 

דוגמה  .לתכניות התערבות תרומה גדולה לשיפור הישג� ותפקוד� של תלמידי� ע� פיגור שכלי

תלמידי� ע�  15דקו את תפקוד� של אשר ב, )1998(לכ' נית� לראות במחקר� של שדמו� ופלד 

תחילה התבקשו . בפתירת בעיות בחיבור ובחיסור, 13#20בגילאי  , בינוני–פיגור שכלי קל 

לאחר מכ� עברו תהלי' למידה קצר ובעקבותיו פתרו שוב את השאלות , התלמידי� לפתור הבעיות

של למעלה משליש כי תקופת הוראה קצרה ביותר הביאה לשיפור בתפקוד , מחקר� מצא. הללו

�א� כ� נית� לראות שבאמצעות תכניות התערבות נית� לקד� ילדי� ע� פיגור שכלי .  מהנבדקי

�  .בתחומי� שוני

הפעילה במחקריה תכנית התערבות לשיפור תפקוד הכושר , )1998, 1997, 1995(ליפשי& 

רבות תרמה כל מחקריה הראו כי ההתע. הקוגניטיבי אצל מבוגרי� ומזדקני� ע� פיגור שכלי

וכי נית� להפעיל תהליכי השתנות בקרב , לשיפור ברמת תפקוד� הקוגניטיבי של נבדקי מחקריה

מוסיפה כי נית� להפעיל ביעילות תהליכי התערבות שיגרמו ) 1997( ליפשי& . אוכלוסייה זו

  . להשתנות התפקוד הקוגניטיבי  א% ברמות תפקוד נמוכות יחסית בה� פיגור בינוני וקל
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אנשי� בעלי פיגור שכלי יכולי� להרוויח , י� מעידי� כי בעזרת תהליכי תיוו' מתאימי�מחקר 

 �ליפשי& (מתכניות המתוכננות להקנות לה� פעולות וכישורי�  קוגניטיביי� ולשפר את חשיבת

1995 ,1997 ,1998  ,Feuerstein & Rand 1974, Lifshitz, Tzuriel & Weiss 2005, Lifshitz & 

Tzuriel 2004 .(  

 & Structural Cognitive Modifiability ) (Feuerstein(תיאוריית ההשתנות הקוגניטיבית 

Rand 1974, Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller 1980, Feuerstein, Rand & Rynders 

בכל מצב , שתיוו' אנושי עשוי להביא כל אד�, תיאוריה זו מניחה. נקראת ג� תורת התיוו') 1988

באמצעות התיוו' לומד האד� להבי� ולהפיק את המיטב . לניצול יעיל יותר של התנסויותיו, שהוא

  ).2004, 1996טל ( העתידית ע� הגירויי� , מההתנסות הישירה

שתיעדה לאור' כל אחד ממפגשי , את תכנית ההתערבות של המחקר הנוכחי ליותה תצפית

�שלושת . רגשי והתנהגותי, גניטיביקו: ההתערבות  את תגובות התלמידי� בשלושה תחומי

נדלר , 2004ב� מנח� ( התחומי�  נבחרו עקב הקשר ההדוק ביניה� המתואר בספרות המחקרית 

  . והמובא להל� בקצרה, ההכרחי לתהלי' הלמידה, )2004וליברמ� 

חשיפה למידע כלשהו . ימיומנות חדשה למצב ספציפאו של מידע חדש  הרכישלמידה הינה 

, והתנהגות רגש , קוגניציה #שלושת המעגלי�תהלי' למידה נכו� משתלב על פי  .ההכרחית ללמיד

   .)2004ב� מנח� ( יש לשי� לב לסביבה הלימודיתכאשר 

. בתת הפרק הבא נתייחס לסקירה הספרותית בתחו� התיוו' כמקד� תכניות התערבות שונות

אחר מכ� נקשר את התיוו' ל, תחילה נסביר מהו תיוו' ונציג את תיאוריות התיוו' העיקריות

וכ� נביא דוגמאות לתכניות התערבות המשלבות תיוו' בקרב אוכלוסיית הפיגור , למחקר הנוכחי

  . השכלי

  

  תיווך כמקדם ומשמש תכניות התערבות. 3.3.1

לבי� נות� ) Mediatee #חני' ( התיוו' #בי� מקבל המתרחשהוא תהלי' אינטראקטיבי  תיוו'

הוראה שמעבירה עקרונות כי התיוו' הוא , מוסי%) 2006(אהרוני  ). Mediator#מתוו' ( התיוו'

�, התיוו' נעשה בעיקר בסיטואציות יומיומיות) הספר בניגוד לבית(הילדי� #בבית ובג�. כלליי

הורה שיודע לגרות לחשיבה ינצל ג� את המצבי� הפשוטי� ביותר לצור' תיוו' של . מתו' פעילות

�היא המתווכת של מבני החשיבה הבסיסיי� ביותר שהילד . י הגננתדבר דומה נכו� לגב. מושגי

, כלומר. אלא מתוו', מורה טוב אינו מסביר. ושעליה� יבנה את כל הידע שלו, ילמד במש' כל חייו

נות� לו לחוות אות� , הוא מפנה את תשומת ליבו של התלמיד לעקרונות שמאחורי התופעות

שפירושו להצביע על , נכבד מ� התיוו' הוא לספק מונחי� חלק. ומנסה להגיע יחד לניסוח, בעצמו

  ".  לדבר הזה קוראי� כ' וכ': "ואחר כ' לומר לתלמיד, לדו� בה, תופעה

, להורות לו כיצד לנהוג, כי אנו יכולי� להעביר יחידות מידע לילד, טועני�) 1998(פוירשטיי� ורנד 

�נכללות בקטגוריה של אינטראקציות בי� כל הפעולות הללו   –לדאוג למזונו , לספר לו סיפורי

יהיה עלינו להקנות לה� איכות , אול� בכדי שאלו יהפכו להתנסות בלמידה מתווכת. מבוגר וילד

ההכרחית להשפיע על המערכת הקוגניטיבית של הילד וליצור אצלו רמת השתנות גבוהה , מיוחדת

נבנית באמצעות  סתגלות של האד�יכולת ההשתנות והה טוע� כי) 1993(פוירשטיי� , בנוס%. יותר
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האד� להשתנות תהיה פונקציה של איכות התיוו' שהוא  ו של יכולתומוסי% כי , מְתַוֶוכֶת למידה

  . חייוקיבל בשלבי� השוני� של 

  כאשר המרכזיות שבה� ה� , הספרות התיאורטית מציגה גישות תיאורטיות שונות של תיוו'

ותיאורית הלמידה המתווכת על פי ) Vygotsky )1978התיאוריה החברתית תרבותית של 

 Feuerstein & Feuerstein,1993פוירשטיי� , 1998פוירשטיי� ורנד , 1998פוירשטיי� (פוירשטיי� 

1991, Feuerstein, Rand & Rynders 1988,  Feuerstein 1977, Feuerstein & Rand 1974.(  

  

   #) 1978( Vygotskyהתיאוריה החברתית תרבותית של) 1

Vygotsky )1978 ( העלה למודעות את שאלת תפקידה של החברה בהתפתחותו הקוגניטיבית של

ויגוצקי ראה את ההתפתחות כתהלי' המושפע מהסביבה החברתית של האד� בנוס% על . הפרט

אי� דר' . הוא מפנה את תשומת הלב לקשר שבי� הפרט וסביבתו החברתית. משתני בשלות

העצי� ה� 'האחת היא השניה בבחינת , מהעשייה הסוציו תרבותית להפריד את ההכרה של הפרט

התפקוד הקוגניטיבי כי , אחת ההנחות הבסיסיות של תיאוריה זו טוענת ).Rogoff 1990(' היער

 �   ).1998צוריאל (  מאורגני� של אינטראקציה חברתית תרבותיי�של האד� צומח על רקע מבני

Vygotsky )1978 ( ההתפתחות המקורבאזור טבע את המושג )Zone of Proximal 

Development .( דינמי של רגישות בו מתרחשת ההתקדמות מתפקוד חברתי בינאישי �זהו תחו

תחו� רגישות זה הקובע את יכולת ההתפתחות של ). 1999דרויא� (לתפקוד הכרתי תו' אישי 

ובי� רמת , )ואליתאקט( רמת התפתחות עכשווית :מוגדר כמרחק בי� שתי רמות התפתחות, הפרט

   .)1998צוריאל , 1999דרויא� ) (פוטנציאלית(עתידית התפתחות 

רמת : כגו�,רמת התפתחות עכשווית  מעידה על רמת התפקודי� ההכרתיי� שכבר בשלו אצל הילד

רמת התפתחות פוטנציאלית נקבעת ).  1999דרויא� (היכולות של הילד לפתור בעיות באופ� עצמאי 

ד מסוגל להגיע אליה ביכולת פתירת בעיות בסיוע הדרכה של מבוגר או בשיתו% על פי הרמה  שהיל

  . Vygotsky)1978(פעולה ע� חברי� בעלי יכולת בני אותו גיל 

טווח ההתפתחות המקורב מאפשר לנו לתאר את יו� המחר של הילד ואת המצב הדינמי של 

אלא ג� מה שנמצא  ולהביא בחשבו� לא רק מה שהושג מבחינה התפתחותית , התפתחותו

הטובה ביותר היא זו הצועדת לפני ההתפתחות  הלמידה ,לכ� ).2000ויגוצקי (בתהליכי הבשלה 

ההתפתחות באזור המתבצעת , כלפי הפונקציות בהתהוות המכוונתזוהי למידה . ומובילה אותה

   . )2007לנגברג (רב קומה
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 �  )1999דרויא� (מודל אזור ההתפתחות המקורב : 3תרשי

  

  

  מתאר שתי נקודות זמ� בהתפתחות של תפקוד , המודל של טווח ההתפתחות המקורב המוצג להל�

 �קודמת לרמת , רמת התפתחות עתידית שהופנמה, כאשר בכל נקודת זמ�, ) #2ו 1(מסויי

בראשית הופיע , כלומר. לכל תפקוד נוכחי קד� שלב של תפקוד עתידי. ההתפתחות העכשווית

המבטא את , טווח ההתפתחות הקרוב. היה לתפקיד הכרתי, הופנ�כתפקוד חברתי ולאחר ש

מאפשר את הצמיחה מתפקוד עצמאי אחד לתפקוד עצמאי ברמה גבוהה יותר , תהלי' ההוראה

  ).1999דרויא� (באמצעות תהלי' ההוראה או התיוו' החברתי 

  

 1993Feuerstein� פוירשטיי, 1998פוירשטיי� ורנד , 1998פוירשטיי� (התיאוריה של פוירשטיי� ) 2

& Feuerstein 1991,Feuerstein, Rand  & Rynders 1988, Feuerstein,Haywood, Rand, 

Hoffman & Jensen 1986,  Feuerstein 1977, Feuerstein & Rand 1974 (#  �פוירשטיי

מתמקד א% הוא באפיוני האינטראקציה האנושית האחראית על התפתחות קוגניטיבית אצל 

, ההבדל בי� אד� לבעל חי נעו& בהימצאותו של המתוו' האנושי בעל הכוונה, תולדע. הפרט

אינטראקציה זו אמורה לאפשר לאד� . ע� הסביבה) הלומד(המתערב באינטראקציה של הפרט 

היכולת להתמודד : הסתגלות תלויה ביכולת ההשתנות של האורגניז� .את ההסתגלות לסביבתו

�ראקציה בי� האד� לסביבה באמצעות מתוו' מחוללת האינט. ע� גירויי� ומצבי� חדשי

מאשר האינטראקציה הישירה בי� , משמעותית יותר וכללית יותר בטבעה) התפתחות(השתנות 

תופסי� את האינטליגנציה ) 1986( Feuerstein et.al). 1987פוירשטיי� ואגוזי ( האד� לסביבה

�, לה מושפעי� ממכלול של גורמי�תהליכי� א. כמורכבת מתהליכי� של תפקודי� קוגניטיביי

כל אלו . ערכי� ועוד, אסטרטגיות, היסטוריה של למידה, הרגלי�,עמדות, מוטיבציה, יכולת: כגו�

ההתפתחות , לפי התיאוריה שלו. תרבותית בה גדל הילד #התפתחו על רקע הקבוצה החברתית

                                                                                      

  התפתחות                   התפתחות    )2                                                                                        

  עתידית                       עכשווית                                                                                            

                    

  טווח             )למידה באמצעות הוראה(               

  ההתפתחות                                                              

  הקרוב                                                                  

  

  

  התפתחות                      התפתחות    )1       

  עתידית                          עכשווית             

  )                                                ללא סיוע)                       (ע� סיוע(         
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אול� , ע� הסביבה הקוגניטיבית של הילד נעשית אומנ� כתוצאה מהתנסות עצמית וישירה שלו

ילד אחר ע� יכולת גבוהה , מורה, הורה(עקבי ומתמש' מצד הבוגר , באמצעות תיוו' שיטתי

  ). 2005רונ� (מתפתחת אצלו היכולת להתנסות באמצעות התנסותו הישירה , )יותר

�בנוס% . פוירשטיי� מאמי� בכושר השתנות מבנית קוגניטיבית של הילד א� יינת� לו תיוו' הול

  ).2005רונ� (ייחס למוטיבציה חלק חשוב בתיאוריית ההשתנות הקוגניטיבית שלו הוא מ

גישתו התיאורטית והיישומית של פוירשטיי� התפרסמה בעול� בעיקר בעקבות פיתוח� של שתי 

  ):1998צוריאל (שיטות 

מכשיר זה כולל מערכת מבחני� מקיפה  # )LAPD( מכשיר להערכת פוטנציאל הלמידה   .א

דרכי תפקודו ויכולתו ללמוד , הערכה דינמית של כישורי החשיבה של היחידומהווה שיטה ל

  . ולהשתנות

מטרתה של תכנית   -) The Instrumental Enrichment(תוכנית העשרה אינסטורמנטלית   .ב

זו היא לשפר את דרכי החשיבה והתפקוד של היחיד ולהעלות את יכולתו ההסתגלותית 

ליפשי& , 1998צוריאל ( של תהליכי תיוו' שיטתיי� באמצעות התערבות והפעלה מאסיבית 

1995 .(  

 Feuerstein, Rand(שתי שיטות אלו מבוססות על גישה תיאורטית מקורית אשר פיתח פוירשטיי� 

& Hoffman, 1979, Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller,1980, Feurestien, Rand & 

Rynders 1988 (מבני #וגניטיביהמכונה תיאורית כושר השתנות ק ,)Structural Cognitive 

Modifiability (טבעו הינו בעל , תיאוריה זו מבוססת על ההנחה �שהאורגניז� האנושי מעצ

, יכולות ותבניות כתוצאה מהשפעות הסביבתיות שנלמדו בעבר, ניצול עקרונות, יכולת השתנות

�א המרכיב החשוב ביתור היכולת לנצל התנסויות קודמות הו. לש� הסתגלות למצבי� חדשי

  ).1997ליפשי& , 1998צוריאל " ( ללמוד כיצד ללמוד"כלומר , בהגדרה זו

מתוו' מיומ� ואיכותי נוטע בילד הצעיר את הצור'  תאוריית ההשתנות הקוגניטיבית גורסת כי

  .)2004טל ( לחקור את סביבתו

י  אינטראקציה ע� כי אחת הדרכי� באמצעותה יכול הפרט ללמוד תו' כד, פוירשטי� טוע�

 Feuerstein,1998פוירשטיי� ורנד , 1998פוירשטיי� ( היא דר' התנסות בלמידה מתווכת , סביבתו

& Feuerstein 1991, Feuerstein Rand & Rynders 1988, Feuerstein 1977, Feuerstein & 

Rand 1974 .( התנסות בלמידה מתווכת) Mediated Learning Experience (וריה היא תיא

למידה מתווכת מוגדרת כאינטראקציה בעלת איכות בי� האורגניז� . מרכזית שטבע פוירשטיי�

שהאד� המתפתח הוא בעל גמישות למידה ויכולת , הנחת היסוד של תיאוריה זו היא. ובי� סביבתו

על מנת שהסביבה אכ� תתרו� תרומה משמעותית . להשתנות תו' כדי מגעי� חדשי� ע� הסביבה

המשמש , מבוגר –אלא יש צור' בגור� מתוו' , לא די בחשיפת הילד לגירויי�, להתפתחות

, הלמידה המתווכת הינה תהלי' התערבותי). 1998צוריאל (בתפקיד פעיל והוא מודע לתפקידו זה 

 ,Feurstein, Rand, Hoffman & Miller 1980, Feurstein(שצרי' ליצור שינויי� בילד ולקדמו 

Klein & Tennenbaum 1991)  .( בלמידה מתווכת מודגש מקומו של המבוגר המתוו' לילד את

�משייכ� למסגרת  ,מסדר� ומארגנ� ברצ%, מצנזר את הגירויי� בסביבת הילד המתוו'. העול

ומעניק היזו�  נות� משמעות לעצמי� ולאירועי�, מסביר תופעות, מחזק חלק מה�, התייחסות
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, עליו והגיבשהחני' קלט את הגירוי  לאחר). 1994יר שפ, 1998צוריאל (חוזר לניסיו� הסביבתי 

   . )1998צוריאל ( החני' ומקנה לה משמעות קוגניטיבית או חברתית# המתוו' מתייחס לתגובת

  פוירשטיי�( המודל להתנסות בלמידה מתווכת נית� לראות בצורה מובנית את 1באיור 

  ). 1998  צוריאל אצל, 1979

  

  )1998  צוריאל אצל, 1979פוירשטיי� ( ידה מתווכתמודל להתנסות בלמ:  1איור 

  

וכ� בי� הפרט לבי�  , )O= האורגניז� (לבי� הפרט ) S(בי� הגירוי , )1 ראה איור(שנראה במודל  כפי

המְת9ֵַ' את עול� הגירויי� לילד וא% עוזר לו לעצב את ) Human  =H(נמצא אד� ) R( התגובה

 H #והקווי� הגליי� מסביב ל, החשיפה הישירה לגירוי מצייני� את הישרי� הקווי� .תגובותיו

מצבו של , או התרחבות התיוו' בהתא� לאופי המשימה התכווצותאת  מסמלי�  O לבי� S שבי�

מסמלי� את התהליכי� המורכבי� ) O(בתו' האורגניז�  הקווי�. הילד ובהתא� לשלב הלמידה

צוריאל )  (R(ג� בי� האורגניז� לבי� תגובתו נמצא ) H(המְת9ֵַ' . בו המתחוללי�של עיבוד המידע 

1998.(  

כשהעיקריות ה� , מאופיינות בשתי� עשרה קטיגוריות, כל פעולות התיוו' בי� הילד לבי� הסביבה

שלושה מרכיבי� ). טראסצנדנטיות... (תיוו' למשמעות ותיוו' למעבר ל, תיוו' לכוונה והדדיות

נוס% לכ' . ית על מנת שהיא תקרא למידה מתווכתאלה נחשבי� כהכרחיי� לאינטראקציה בינאיש

א' ה� חיוניי�  , קיימי� עקרונות אחרי� אשר אינ� חייבי� להופיע בכל אינטראקציה בינאישית

עקרונות אלה מסייעי� ברכישת כלי� אשר יכינו . במכלול הקשרי� בי� המתוו' המבוגר לבי� הילד

להל�  . ידע והשתנות קוגניטיבית ורגשיתקליטה יעילה של מ, את הלומד לקראת למידה עצמית

פוירשטיי� ורנד , 1988פוירשטיי� (מובאות פירוט הקטיגוריות של התנסות הלמידה המתווכת 

  ):Feuerstein & Feuerstein 1991, Feuerstein, Rand  & Rynders 1988, 1998צוריאל , 1998

זה מתייחס לכוונתו של  אפיו� – )Itentionality and Reciprocity(כוונה  והדדיות  .1

בחירה מכוונת : על ידי נקיטת צעדי� כגו�, המתוו' לתוו' באופ� מודע בי� הילד לסביבה

�באשר . ארגונ� בסדר מסוי� והכוונת תגובתו של הילד, של גירויי� והשמטה של אחרי

צוריאל . (המתוו' ממקד את תשומת ליבו ומווסת את מצב הערנות שלו, ללומד

1998,Feuerstein 2002. (  
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אשר , מתייחס לחלקי�  בהתנהגות המתוו'  #) Transcendence(עיקרו� הטרנסצדנטיות  .2

בזמ� ובמקו� מעבר להשגת המטרה , אינ� מכווני� להשגת מטרות רחוקות יותר

  ). Feuerstein 2002(הקשורה במילוי צרכי� מידיי� של הילד 

, ג את הכוח האנרגטי והריגושי התיוו' למשמעות מייצ – )Meaninig(תיוו' של משמעות  .3

ובכ' להבטיח , אשר יאפשר לאינטראקציה התיווכית להתגבר על ההתנגדויות של הלומד

, 1998פוירשטי� ורנד ( שמערכת הגירויי� שתווכה אכ� תהווה חוויה התנסותית עבורו 

Feuerstein 2002 .(לכ' שלגירוי תהיה משמעו, כלומר �ת על פי קטגוריה זו  המתוו' גור

  ).1998צוריאל . (חוויתית

המבוגר בפני הילד על  מצביעזה  בתיוו'– )Competency(תיוו' של תחושת מסוגלות  .4

  . להישגי�ולהגיע  ,יכולתו של זה לבצע פעולה מורכבת ובלתי מוכרת

, בעזרת תיוו' זה –) Regulation of Behavior(תיוו' של ויסות ופיקוח על ההתנהגות  .5

ע לצור' להתאי� את קצב התנהגותו ואת רמת הפעילות השכלית הילד לומד להיות מוד

�, 1998צוריאל . (שלו לרמת הדיוק הנדרשת ממנו בשעת ביצוע תפקיד או פעולה כלשה

Feuerstein 2002.(  

התנהגות של שיתו% נקבעת על ידי  – )Sharing Behavior(תיוו' של התנהגות משתפת  .6

משפיעה על קשר זה ו , קט האהבה הראשוניאיכות הקשר הרגשי בי� הילד לבי� אוביי

  ).  Feuerstein 2002, 1998צוריאל ( מאפשרת למבוגר לתוו' לילד אינפורמציה 

 Individuation and Psychological(תיוו' של אינדיווידואציה ואיבחונית פסיכולוגית  .7

Differentiation( –  �הזולתתיוו' זה מתמקד ביכולת הפרט לתפוס את עצמו כמובחו מ .

ומאפשר פיתוחה של זהות עצמית " מרחק פסיכולוגי"המתוו' יוצר באמצעות תיוו' זה 

  ).Feuerstein 2002, 1998צוריאל ( והבעה עצמית בוטחת 

)  Goal Directedness(תכנו� והתנהגות של הישג , קביעת�, תיוו' של חיפוש אחרי מטרות .8

כושר ההשתנות , הגמישות אצל האד� תפקיד חשוב בהתפתחות ממלאזה  קריטריו�

 מעודד המתוֵ' ).Feuerstein & Feuerstein 1991 , Feuerstein 2002 (והנטייה ללמוד 

ולהבחי� בי�  ,לבי� אמצעי� להשגת� מטרותלהפריד בי� ולהבחי� , את הילד להציב מטרות

 �   . זאת עושי�אמצעי� המשרתי� את המטרה לבי� אלה שאינ

לחשיפה למשימה  תיוו' #) חיפוש אחרי החדש והמורכב(  תיוו' של התמודדות ע� אתגר .9

וחדשנית  אשר באמצעותה המתוֵ' מבקש להקנות לילד ) ריבוי פרטי מידע(מורכבת 

  .)1998צוריאל (להתמודד ע� אתגרי� והסתגלות לשינויי�  שאיפה

בתיוו' זה המתוו' צרי' להקנות לילד את  – תיוו' של מודעות של האד� כישות משתנה .10

, וכ� הילד צרי' להיות מודע לכ' שלמרות, דעות לשינויי� שחלו בו ובאנשי� אחרי�המו

  ).Feuerstein 2002,1987פוירשטיי� ואגוזי ( השתנותו נשארת זהותו יציבה כפי שהייתה 

בפני האד� בחירת  עומדת שוני�חיי�  במצבי – תיוו' של חלופה אופטימית .11

פסימית עלולה להציב מגבלות בחיפוש  הבאלטרנטיב בחירה. האלטרנטיבה ההתנהגותית

 הפעילהמחזקת את הגישה , בחירה בדר' האופטימית ואילו .יעילות אחר דרכי פעולה
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ונקיטת שורה של צעדי� קוגניטיביי� לחיפוש פתרו� והפיכת האפשרי להתנסות 

  ).1998צוריאל ( שהתגשמה

. לתרבותתקשר לתחושת שייכות הוא קריטריו� המ תיוו' # תיוו' לתחושת שייכות .12

ניתנת עדיפות לתחושת שייכות ואילו בחברות מערביות מודגשות  בחברות מסורתיות

, 1998פוירשטיי� (הפרט ולכ� מגבילות את ההשתייכות לישות רחבה יותר  זכויות

Feuerstein 2002.(  

  

�מכשירות אותו מאוחר יותר , התנסויותיו של הילד המתפתח בתהליכי תיוו' בילדות, לסיכו

מצב , לעומת זאת). 2004טל , 1998צוריאל ( למוד באופ� עצמאי מ� המפגש ע� גירויי� חדשי� ל

מביא לחוסר עצמאות ביכולתו של הפרט ללמוד במישרי� מהמפגש ע� , של העדר תיוו' בילדות

 �וג�  )1978(  תרבותית של ויגוצקי#התאוריה החברתית ג�). 1998צוריאל (גירויי� חדשי

ייחסות לאינטראקציות של הילד ע� תמ) Feuerstein et al 1979,1980(ירשטיי� ה של פותאורייה

בכל הקשור למסלול התפתחותו הקוגניטיבית  תפקיד מכריעלה� , מתווכי� משמעותיי� בחייו

  . ולאיכותה

מידת התיוו' שניתנה . אחד מהנבדקי� זכה למידת תיוו' בהתא� לצרכיוכל  במחקר הנוכחי

   Tzuriel & Feuersteinג� . תיוו' חלקי וללא תיוו', תיוו' מלא: ש רמותלנחקרי� חולקה לשלו

במחקר� מידת התיוו' דורגה בסול� . בדקו את השפעת התיוו' במסגרת אבחו� דינמי,) 1992(

והיעדר תיוו' ) חלקי(תיוו' נמו' , )מלא(תיוו' גבוה . זהה לשלוש רמות תיוו' בה� אנו השתמשנו

ת� תיוו' על פי צרכי הילד מנומק לאור הצור'  של אוכלוסיית הפיגור השיקול למ). ללא תיוו'(

מאחר ולכל  , )1998ליפשי& , 2005רונ� (ולתיוו' אינטנסיבי ומקי% , השכלי להכוו� ישיר בלמידה

על כ� ההוראה מבוססת על גישה מותאמת . ילד ישנ� קשיי� ומשאבי� ייחודי� משלו

  ). 2005רונ� ( ודי� ואינדיבידואלית המכוונת לצרכיו הייח

  .הפרק הבא יעסוק בשילוב התיוו' אצל אוכלוסיית הפיגור השכלי

   

  תיווך ופיגור שכלי 3.3.2

מקרית , בעלי פיגור שכלי מתקשי� ברכישת ידע ומיומנויות באמצעות למידה בלתי מכוונת

לכ� , � שוני�קשור לכ' הקושי שלה� לטפל בו זמנית בגירויי. ולכ� זקוקי� להכוו� ישיר, ומזדמנת

 �  ).2005רונ� (אי� ה� רוכשי� מידע שאינו קשור ישירות למשימה בה ה� עוסקי

מחקרי� מראי� כי נית� להקנות כישורי� קוגניטיביי� לאוכלוסיית הפיגור השכלי בעזרת 

 � ,Feuerstein & Rand 1974, 1998, 1997, 1995ליפשי&  , 1998ליפשי& (תהליכי תיוו' מתאימי

Lifshitz, Tzuriel & Weiss 2005 Lifshitz & Tzuriel 2004,.  

הוא טוע� שפרט למקרה . פוירשטיי� מאמי� בכושר השתנות מבנית אצל אוכלוסיית הפיגור השכלי

האורגניז� האנושי פתוח להשתנות בכל הגילי� והשלבי� , הקשה ביותר של ליקוי גנטי ואורגני

, פוירשטיי� ועמיתיו מצייני�). Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller 1980( של ההתפתחות

כ' ג� יכולתו תהיה רבה , ובגיל מוקד� יותר, שככל שהפרט נתו� יותר לסביבה לימודית מתווכת

לכ� גורס פוירשטיי� שאת מרבית בעלי הפיגור . יותר להפיק תועלת מהיחשפות ישירה לסביבה

מקי% , רבות של תיוו' אינטנסיביהשכלי נית� ללמד ולקד� לרמה ממוצעת הודות לתוכנית ההתע
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בקרב  ביבשינוי הכושר הקוגניטי התמקדה) 1995, 1997, 1998( פשי&יל  ).2005רונ� (וממוש' 

ומעלה  ע�  40ומזדקני� בגילאי  20#39השכלי ובפרט בקרב מבוגרי� בגילאי  אוכלוסיית הפיגור

כי נית� , מחקריה מראי�. באמצעות תוכניות התערבות, בינוני –פיגור שכלי בדרגת פיגור קל 

�ע� פיגור שכלי  להפעיל תהליכי השתנות באוכלוסיית מבוגרי� , להקנות כישורי� קוגניטיביי

  .ולגרו� לשיפור בכישור� הקוגניטיבי

הפעילו במחקר� תהליכי השתנות בקרב אוכלוסיית ) 1998(רנד והר אב� , וליפשי&, )1997(ליפשי& 

 ,Feuerstein & Rand 1974( ת תכנית העשרה אינסטרומנטלית באמצעו, מבוגרי� ע� פיגור שכלי

Feuerstein, Rand & Hoffman 1979   .( לשיפור הכושר הקוגניטיבי של �זאת במטרה לגרו

�שסווגו על , ומעלה 20נבדקי� מגילאי  71המחקר כלל . וכ� לבדוק באיזו מידה חל שיפור, הנבדקי

על הנבדקי� הופעלה תכנית ). קל לעומת בינוני(השכלי  פי שלוש קבוצות גיל ועל פי רמת הפיגור

, מיו�, השוואות: שהתבססה על ארבעה כלי� מתו' תכנית העשרה אינסטרומנטלית, התערבות

). שעה וחצי בשבוע בכל קבוצה(תכנית ההתערבות נמשכה שנה וחצי . התמצאות במרחב ויחסי זמ�

�עמיי� לפני ההתערבות ופעמיי� נוספות מתוכ� פ, בסיומה הועברה סדרת מבחני� ארבע פעמי

כי ההתערבות אכ� תרמה לשיפור ברמת תפקוד� של נבדקי , תוצאות המחקר מראות. לאחריה

שהשיפור אשר חל בקרב הנבדקי� מחזק את הטענה שג� נבדקי� המוגדרי� , נית� לומר. המחקר

  . טתיי�יכולי� להפיק תועלת משמעותית מתהליכי תיוו' שי, כבעלי פיגור בינוני

טוענת כי נית� להקנות כישורי� קוגניטיביי�  למבוגרי� ומזדקני� בעלי , )1998, 1995( ליפשי& 

אנשי� בעלי פיגור שכלי , היא טוענת כי בעזרת תהליכי תיוו' מתאימי�, בנוס%. פיגור שכלי

אלא ג� מתכניות , יכולי� להרוויח לא רק מחשיפה לאינפורמציה מוחשית ומחוויות חושיות

 �  Feuerstein & Rand(המתוכננות להקנות לה� פעולות קוגניטיביות ולשפר את חשיבת

1974 .(Lidz  )1991 (בעלי , כי התיוו' משפיע על שיפור בביצוע, מוסיפה �בעיקר בקרב תלמידי

  .תפקוד נמו' 
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  הקשר בין שפה וחשיבה. 3.4

לבי� ) רצ% זמ�(ית י ימצא קשר בי� הבנה בלתי מילולאחת מהשערות מחקרנו היא כ

�בפרק זה אנו מתייחסי� לקשר ההדוק בי� שפה וחשיבה . היכולת השפתית של הילדי

  . כפי שמופיע בספרות המחקר

באמצעות . והשפה משמשת לו כלי מרכזי למימוש צרכיו התקשורתיי�, האד� הוא יצור חברתי

  ). 2003סגל וצור , רו�(ו השפה האד� מגבש את מסריו ויכול להעביר� לזולת

  , מתאר תהליכי� מופלאי� המתרחשי� במוח האד�, במאמרו שפה ומוח) 1995(הילמ� 

. של הדיבור) decoding(והפיענוח  )coding(כוונתו היא לתהליכי הקידוד . המאפשרי� יצירת שפה

�� ג� יחדבנייה של משפטי� והבנה של המילי� והמשפטי, אלו כוללי� זכירה ודלייה של מילי .

חילוקי דעות רבי�  הספרות התיאורטית מציגה . זיקה בי� שפה למחשבהא� כ� ברור כי  קיימת 

 , 2004וור% ( בדבר חשיבותה של השפה בתהלי' החשיבה ובזיקת יחסי הגומלי� שביניה� 

Chomsky 1983, Piaget 1926, Vygozky 1962, Whorf 1956 ,�  ). ואחרי

  :הקיימות בספרות התיאורטית להל� תפיסות שונות בנושא

תפיסה זו מייצגת את ההנחה שהחשיבה תלוייה בשפה ולא : השפה משפיעה על החשיבה  )1

השפה היא ראשונית ודומיננטית ומשמשת כגור� מכריע בהשפעתה על חשיבת , כלומר. ההיפ'

�ה שטע� כי השפ, )Whorf  )1956,2004השקפה זו מיוצגת באופ� הבולט ביותר על ידי . האד

השפה בה אנו מדברי� קובעת ומארגנת . אינה רק מעבירה מידע אלא ג� מעצבת את החשיבה

ג� תפיסת החלל והזמ� ). 2002שילה , 2003עד� , 2006כליל החורש . (את תפיסת המציאות שלנו

אנו מַתיקי� את תפיסת החלל שלנו לזמ� ותופסי� את הזמ� . ית שפהישלנו היא שרירותית ותלו

  ). 2002שילה (. לחלוקה ולכימות כחומר הנית�

  

תפיסה זו היא שבני אד� באי� הנחת היסוד של   :התפיסה הנטיביסטית של רכישת שפה  )2

המאפשר לה� לרכוש את שפת הקהילה " חיווט"מעי� הכנה או , לעול� כשברשות� מנגנו� מולד

אה את השפה הרו, )Chomski 1983(תפיסה זו פותחה בעיקר על ידי  חומסקי . שלתוכה נולדו

השפה והיכולת .  ואת רכישת השפה כפועל יוצא של מנגנו� קוגניטיבי ייחודי, כמנגנו� גנטי

השפה היא ייחודית ורכישתה , כלומר, הקוגניטיבית מתפתחות בנפרד ללא  כל קשר ביניה�

היכולת הלשונית של כל ילד עולה על . אינה תלויה בהתפתחות קוגניטיבית קודמת או מקבילה

הוא מפיק . המוגבל של המילי� וההרכבי� הלשוניי� אליה� נחש% בימי חייו הקצרי�הס' 

�א' , משפטי� אשר לא שמע מעול� וא% יוצר מילי� חדשות אשר אינ� קיימות בשפת המבוגרי

אבחנה אמפירית זו הביאה את חומסקי למסקנה שהתהלי' של . ההולמות את כללי השפה

, ותהלי' מורכב כזה, אלא הפנמה של כללי השפה, מלי�רכישת שפה איננו חיקוי פונטי של 

המוח . יכול להתאפשר רק הודות לקיומו של מנגנו� שפה גנטי במוח, הדורש הפשטה והסמלה

והתנאי היחידי שבו יוצא מנגנו� זה מ� הכוח אל  ,מתוכנת לרכישת שפה, טוע� חומסקי, האנושי

   .)2002שילה ( הפועל הוא חשיפה

שלא נית� כלל לפתח שפה ללא , בבסיס תפיסה זו עומדת  הטענה: על השפההחשיבה משפיעה   )3

הטוע� כי  החשיבה היא זו הקובעת את , ה'לגישה זו שות% פיאז. יסודות החשיבה ותמיכתה

כי התפקיד הלשוני , טענתו היא). Piaget 1926(התפתחותה ואיכותה של השפה ולא להפ' 
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כלומר הכושר  לייצג את , "יכולת ההסמלה"מתאפשר רק לאחר שהתינוקות רוכשי� את 

או כשהוא , כשתינוק מתחיל לדבר). אקוסטי(דימוי חזותי או קולי , העול� באמצעות מלה

בר אל (שהוא רכש את יכולת ההסמלה , אנו למדי� מכ', משחק במקל כאילו הוא סוס

אצל ילדי� . תכללי לקוגניציהשפה ה  קבע כי קיי� קשר בי� 'פיאז, א� כ�). 1992ונוימאיר 

�וכ� נית�  .סימבולית שפהמופיעה ה מתרחשת במקביל לתקופה בההשפה תחילת הופעת , רגילי

ילדי� ע� כי  ,מחד רואי� אנו. ילדי� ע� פיגור שכלילראות את הקשר כשאנו מתייחסי� ל

ילדי� ע� תסמונת וויליאמס סובלי�  ומאיד' ,כלליות מתקשי� לדבר קוגניטיביותבעיות 

המיומנויות הקוגניטיביות מתפתחות  ).2002דונייק ( יש לה� שפה תקינה לחלוטי� 'אמפיגור 

ג� מהל' התפתחות , ה'לדעת פיאז, ולכ�, בסדר וברצ% דומי� אצל ילדי� בתרבויות שונות

  ).2004עד� (השפה דומה בי� ילדי� הרוכשי� לשונות שונות 

  

כי , פיסה זו מייצגת את ההנחהת:  השפה משפיעה על החשיבה והחשיבה משפיעה על השפה   )4

�שסביבה  , טוע�) Vygotsky )1962. קיימי� יחסי גומלי� בי� תהליכי� לשוניי� וקוגניטיביי

לדעתו בשנתיי� . ומבוגרי� חיוניי� להתפתחות קוגניטיבית ושפתית מוקדמת, ספציפית

הופכת  לאחר גיל שנתיי� השפה. הראשונות החשיבה והשפה מתפתחות ללא כל תלות ביניה�

�מושג כי , עוד טוע� ויגוצקי.  לכלי המכוו� את החשיבה וכ' נוצרת אינטראקציה בי� התחומי

משמעותו אינה מתקבלת מ� המוכ� התפתחות� של מושגי� מניחה , הוא מתפתח, הול' ונבנה

, זיכרו� לוגי, תשומת לב מכוונת: ותלויה בהתפתחות� של פונקציות אינטלקטואליות רבות

  .)2007לנגברג ( יכולת הבחנה וכדומה, לת השוואהיכו, הפשטה

להל� , מאחר ומחקר זה עסק ג� בקשר בי� שפה וחשיבה והתמקד באוכלוסיית הפיגור השכלי

  .תמצית קצרה אודות הנושא

מזה זמ� רב מניחי� שהערכה של השפה אצל אנשי� ע� פיגור שכלי פותחת חלו� הצטלבות בי� 

עיכוב בהתפתחות השפה והדיבור הוא אחת התכונות הבולטות ). Fowler 1998(הלשו� לקוגניציה 

בקרב בעלי הפיגור הקל . קשיי� לשוניי� נפוצי� מאוד בקרב�.  בקרב ילדי� ע� פיגור שכלי

בעיות אלו . קיימות בעיות לשוניות קלות יחסית לעומת בעלי דרגות נמוכות יותר של פיגור

�ובדר' כלל ניכר שימוש במושגי� , מוגבלי� מבנה דקדוקי ותחביר, מתבטאות באוצר מילי

 �כמו כ� קיי� קושי בשימוש במושגי� מופשטי�  ובבניית משפטי� ).  2005רונ� (קונקרטיי

 �קשיי� אלו נפוצי� בעיקר ).   Borkowski & Buchel 1983, Fink & Cegelka 1982(מורכבי

�י פיגור שכלי קל סובלי� מקשיי� א' ג� בעל, תלמידי� ע� פיגור שכלי בינוני/ילדי�/ אצל אנשי

  .עלולה ג� היא להיות לקויה, השפה ככלי התומ' בתהליכי החשיבה וההנמקהכתוצאה מכ' . אלו

התפתחות השפה אצל בעלי פיגור שכלי איטית יותר בהשוואה לילדי� בעלי התפתחות תקינה 

(Schlatter & Buchel 2000)  . Tager- Flusberg &  Sullivan )1998 (טו�כי ילדי� , עני

על , נורמטיביי� הופכי� להיות תקשורתיי� לחלוטי� ומסוגלי� לדבר על פעולויות היומיו� שחוו

כמו כ� ה� רוכשי� את כל . בגילאי� שלוש או ארבע' רגשות וכו, מחשבות, תכניות לעתיד

וב ר, לעומת זאת. הרכיבי� הנחוצי� של השפה בשנות הילדות המוקדמות לפני שנות בית הספר

ה� למדו לומר . רק מתחילי� את תהלי' רכישת השפה, הילדי� ע� פיגור שכלי בגילאי� אלה

�לציי� את שמותיה� של האנשי� המשמעותיי� בחייה� ומשיימי� חפצי� , מספר בודד של מילי
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כי מבנה , טוענת) Inhelder  )1968.בדודי� או מספר ביטויי� המבטאי� אינטרקציות חברתיות

דומה לזה של האד� הנורמטיבי והתפתחות חשיבתו , ה של אד� ע� פיגור שכליהאינטיליגנצי

ההבדל העיקרי קשור לקצב ההתקדמות . מתקדמת דר' אות� שלבי ההתפתחות של הילד הרגיל

בעוד שהילד בעל . אליה יגיע אד� ע� פיגור השכלי, הנמוכה יותר, האיטי ולרמה הסופית

בחיפושיו (ווי משקל בחשיבה הגיונית לרמה השניה עובר מרמה אחת של שי, התפתחות תקינה

הגור� לו , הילד ע� הפיגור השכלי משיג שיווי משקל מדומה, )אחר פתרונות חדשי� למציאות

חוקרי� רבי� מדגישי� את הקושי בקליטת השפה . להישאר זמ� רב יותר באותו שלב התפתחות

לצור' פיתוח שפה . יגור שכליכדוגמה לקצב ההתפתחות האיטי בקרב בעלי הפ, והשימוש בה

בדר' כלל בעקבות סקרנות ורצו� ללמוד על , דרוש ידע שנלמד–ויכולת חשיבה אבסטרקטית 

 )Tager- Flusberg & Sullivan )1998. ידע אותו חסר לאד� ע� פיגור שכלי, העול� הסובב

כול� מציגי� כאשר , כי ילדי� ע� פיגור שכלי נמצאי� בטווח רחב של אטיולוגיה, טועני� עוד

הערכת התפתחות� מנובאת בעיכוב ההתפתחות הקוגניטיבית . דפוסי� זהי� בהתפתחות השפה

  . שאחראי על היבטי� בהתפתחות כולל השפה, המכריעה על ליקוי במנגנו� הלמידה הכללי

�רוב בעלי הפיגור השכלי משיגי� רמות לשו� התואמות לציפיות של הגיל השכלי או , לסיכו

דבר המצביע על כ' שלחלק , � רמות לשו� הנמוכות מהציפיות של גיל� השכליבמקרי� רבי

מההיבטי� של ההתפתחות הלשונית יש שורשי� משותפי� ע� ההתפתחות הקוגניטיבית הכללית 

(Fowler 1998).  

  .והתמקד בטכנולוגיית מציאות מדומה, מחקר הנוכחי עסק בתוכנית התערבות טכנולוגיתה

  

  מציאות מדומה. 3.5

  מהי מציאות מדומה . 3.5.1   

רב חושית ואינטראקטיבית  , מערכת תלת מימדיתהיא ) Virtual Reality(מציאות מדומה 

מערכת המחקה עולמות , המאפשרת למשתמש להיטמע באופ� פעיל בחלל המדומה שנוצר במחשב

 �של מערכת  בשני� האחרונות הפופולריות).  Cliburn 2004, 2007גרינפטר (מדומי� או אמיתיי

כאשר טכנולוגיה זו נפוצה יותר ויותר וחודרת לתחומי חיי� , המציאות המדומה גדלה משמעותית

 �  ). Cliburn 2004, 2004עד� ,  2007גרינפטר (רבי

אצל  Lanier 1992(הכוללת מספר ממשקי� , היא סביבת מולטימדיה ייחודיתמדומה  מציאות

. קסדה ומס' תצוגה הכולל) HMD- Head Mounted Display(חזותי   ממשק :)2004עד� 

�מימדיי� אלה גורמי� למשתמש לחוש כאילו הוא נמצא בתוכ� לא מתבונ� בה� # תלת דימויי

 שומעדרכ� , אוזניות הכולל) D Audio Reality3( קולי   ממשק. כמו במס' טלוויזיה מבחו&

� ולכיווני�א� למיקו� התואמי� לכל אוז� בהת, מעלות 360, המשתמש צלילי� בשלושה מימדי

למשתמש אפשרות  המספקי�כדור ועכבר וירטואלי , מוט. היחסיי� בי� המתבונ� למקורות הקול

אחר  העוקבתעקיבה ומיקו�  מערכת. לשנות את מיקומו ומיקו� עצמי� אחרי� בחלל הוירטואלי

סוגלות חיישני� ומ הכוללות VR כפפות. הוירטואליהמשתמש בעול� הפיזי וממקמת אותו בחלל 

 ושולטמתכנ�  אשרותוכנה  מחשב. את תנועת היד האנושית לתו' העול� הוירטואלי לשחזר

 מיקו�מודד הא� המשתמש מזיז את ראשו ובהתא� לכ' משנה את , מימדיי�#בדימויי� התלת
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�מערכת המציאות המדומה יוצרת סביבה  .כ' נוצרת אשליית המציאותו , וצורת הדימויי

לקיי� הידברות ע� , להגיב לדימויי� המוצגי� בפניויכול  אשר, משתמשה בה נטמע וירטואלית

נוכחות  תחושה של המספקותפעולות אחרות  לבצעומדומי�  חפצי�ולהפעיל  הניעל, דמויות

באופ� זה המשתמש אינו פאסיבי אלא פעיל בסביבה המורחבת ומפעיל את כל חושיו . אמיתית

, המשתמש לתפעל חפצי� ולהשפיע על הסביבה המדומה יכולתו של). 2002וייס , 2007גרינפטר (

  לאו דווקא תבוא אצלו לידי ביטוי בעול� האמיתי , המתאפשרת באמצעות מציאות מדומה

)Hartman, Connolly, Gilger, Bertoline & Heisler 2006( . ההיטמעות היא תכונה ייחודית

מחקרי� שוני� . Psotka 1995)(בה וא% משפיעה על הקוגניציה של המשתמש , של טכנולוגיה זו 

כי ההיטמעות משפרת את יכולת ההבנה של מושגי� מופשטי� , בתחו� המציאות המדומה מצאו

, )2004(עד� ).  2004עד� ( ובכ' מקלה על הבנת תפיסת הזמ� , על ידי הפיכת� לקונקרטיי� יותר

Ellis )2001( ,Passig & Eden )2000( ,Passig & Eden )2007 (ואחר�מצביעי� על יכולתה של  ,י

, ידי מת� נקודת מבט על תהליכי�#המציאות המדומה להפו' את המופשט לקונקרטי יותר על

מאחר , מושגי� מופשטי�  ניתני� להצגה בצורה יצירתית . שאינ� מתאפשרי� בעול� האמיתי

ועת מגבילה את תנואינה , והמציאות המדומה אינה מגבילה את המעצב בצורת הצגת המידע 

כי לטכנולוגיית מציאות מדומה יתרונות , טוענת) Osberg 1995.( Manrique )1997( המשתמש

החוקרת רואה את העול� התלת מימדי של . רבי� הגורמי� לה להיות דר' ייצוג מועדפת

היא מציינת שסימולציה באמצעות . המציאות המדומה כשילוב של ייצוג ריאלי וניסיו� ממשי

יבה את גבולות ההיצוג לממשק אישי אינטראקטיבי כאשר היא מאפשרת מציאות מדומה מרח

מאחר , חווית השימוש במציאות המדומה תורמת ללמידה. קידוד אייקוני וסימבולי של תוכ�

�מאשר בשימוש יישומי , והמשתמשי� מפיקי� תועלת גדולה יותר משימוש בכל החושי� שלה

�ומה מציגה למשתמש מידע  המתורג� וג� מאחר ומערכת המציאות המד, מחשב רגילי

מציאות מדומה משתמשת  ).Cliburn 2004(דבר המגביר את הלמידה , למשמעות תלת מימדית

). Franchi 1995(כדי ליצור מצבי�  מהעול� האמיתי , אנימציה קול ודמויות, בגרפיקה

כדי שיוכלו , המשתמשי� מקבלי� גירויי� חזותיי� ושמיעתיי� ולפעמי� ג� חוש המישוש מופעל

�מעניקי� למציאות המדומה יתרו� ביחס לחוויות , מאפייני� ייחודיי� אלו. לשפר את ביצועיה

וייס ( ואפילו במשחקי מחשב , קריאת ספרי�, אחרות שיש בה� מעורבות כגו� צפייה בטלויזיה

 היחשפות לתכנית לימודי� הנתמכת באמצעיי� רב גוניי� ורב חושיי� עשויה לחדד את). 2002

ולילדי� ע� צרכי� , ולהעניק בכ' הזדמנות נוספת לילדי� בכלל, תהלי' הלמידה ולהעצימו

  ).Mike 1995, 2004חצרוני (מיוחדי� בפרט  

  יישומי מציאות מדומה לאוכלוסיית החינוך המיוחד . 3.5.2  

ל העוסקי� בסוגיות שונות במציאות מדומה וחינו' בכנערכו בעול� מחקרי� רבי�  השני� במהל'

�בעיות , לקויות למידה, לקויי חושי�, נכויות פיזיות #בקרב ילדי� ממערכת החינו' המיוחד, הגילאי

, רנד, רובי�#בראו� ,2004אהרונובי& (וכדומה , בעיות אינטלקטואליות, הפרעות קשב וריכוז, התנהגות

 Bowerly 2002, Cass & Roblyer, 2004, 1999עד�  ,2007חיימובי& #וייס וילו� , 2005וייס וקיצוני 

1999, Harris &Reid 2005  Mioduser & Lahav 2000, Muscott & Gifford 1994, Reid 2002, 

Rizzo, Strickland & Bouchard 2004, Stanton, Foreman &, Wilson 1998, Vogel, Bowers, 
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Meehan  Hoeft & Bradley 2004 .(שנערכו באר& ובעו �מעידי� , ל�חלק  ניכר מהמחקרי� הרבי

) 1999(עד� , למשל. על תועלת משמעותית שהפיקו הנבדקי� מהשימוש בטכנולוגית המציאות המדומה

פיתחה תוכנית התערבות וירטואלית בעזרתה שיפרו ילדי� ע� לקות בשמיעה את יכולת הגמישות 

�&   Lumbreras.  המחשבתית והחשיבה האינדוקטיבית עד כי הגיעו לרמת הילדי� השומעי

Sanchez )2000( , � כישורידיווחו כי מציאות מדומה משפרת את , Mioduser & Lahav  (2000)וג

כי פעילות אינטראקטיבית ע� דמות , מצאה) 2004(אהרונובי& .  אנשי� עיוורי� אצלתפיסת המרחב 

. אישית תלת מימדית תורמת לתחושות חיוביות בדימוי הגו% אצל ילדי� ומתבגרי� ע� נכות פיזית

Reid  )2002 (כי משחקי ספורט בטכנולוגיית מציאות מדומה השפיעו בצורה חיובית על , מצא

  . הערכת� העצמית של ילדי� ע� שיתוק מוחי�

בחנה את ) 2004(עד� . עד כה נמצא מחקר אחד בלבד שעסק בתפיסת זמ� תו' שימוש במציאות מדומה

על יכולת תפיסת רצ% הזמ� בקרב , מסומ�דבור ו, כתוב, השפעת התלת מימד בהשוואה לייצוג תמונתי

134  �ה�  65 #ו, 4#10ילדי� ה� לקויי שמיעה בגילאי  69מתוכ� , ילדי� ע� לקות שמיעה ושומעי

�שהיוו את  4#7ילדי ג� : הנבדקי� חולקו לשתי קבוצות גיל. ילדי� שומעי� באותו טווח גילאי

תפיסת רצ% הזמ� נבדקה על פי . הבוגרת שהיוו את הקבוצה 10 8#וילדי בית ספר , הקבוצה הצעירה

יכולת� של הנבדקי� לסדר יחידות של תרחיש בו מתקיי� רצ% של התרחשות בזמ� תו' שימוש בדרכי 

כאשר כל אחד עובד לחמשת דרכי יייצוג וכ' , המחקר כלל ששה תרחישי� תמונתיי�. הייצוג השונות

כללה שלושה  , הרמה הקלה יותר: שיהתרחשי� חולקו לשתי רמות קו. תרחישי� 30נוצר ס' של 

ואילו , תרחישי� בעלי רצ% טמפורלי קל ופשוט יותר להבנה המתאימי� לקבוצת המחקר הצעירה

 �הרמה הקשה יותר כללה שלושה תרחשי� בעלי רצ% טמפורלי מורכב יותר להבנה המתאימי

וסדר דרכי הייצוג כשהתרחישי� עצמ� , כל נבדק נבח� בכל דרכי הייצוג. לקבוצת המחקר הבוגרת

. הרצ% הטמפורלי נמדד על ידי מספר השגיאות בסידור ההתרחשויות ברצ% לוגי. שונה מילד לילד

ממצאי המחקר הראו כי אצל ילדי� ע� לקות בשמיעה היה מספר שגיאות גדול יותר בהשוואה 

�, מימדיכי באמצעות הייצוג הוירטואלי התלת , בהתייחס לדרכי הייצוג נמצא. לקבוצת השומעי

ילדי� ע� לקות בשמיעה וילדי� שומעי� תופסי� ומביעי� רצ% זמ� בצורה טובה יותר מאשר בדרכי 

לאחריו , )בקרב הילדי� ע� לקות בשמיעה(הייצוג היעיל השני היה הייצוג המסומ� . ייצוג אחרות

  .הייצוג התמונתי ובסו% הייצוג הכתוב, הייצוג הדבור

חלק מהותי של הטיפול השיקומי . טנציאל  שבה  ככלי שיקומימציאות מדומה משמשת לחקירת הפו

זאת על מנת לשפר את יכולתו , הוא תיקו� המגבלות הקוגניטיביות והמוטוריות  של המטופל

שימוש בטכנולוגיית מציאות ). 2002וייס (התפקודית  של המטופל ולאפשר לו להשיג עצמאות מרבית 

הוא , )intellectual disabilities(י� ע� מוגבלויות  שכליות  מדומה עבור שיקו� קוגניטיבי  אצל אנש

או ממחלות נוירולוגיות , פגיעה מוחית, ונפו& לשימוש אצל אנשי� המחלימי� מטראומה, יחסית נדיר

)(Standen & Brown 2005 .Cromby, Standen Brown )1996( ,Standen, Brown & Cromby   

טועני� כי סביבות וירטואליות מזמנות הזדמנויות עבור , )2005( Standen & Brown -ו )  2001(

ה� מתארי� שלושה היבטי� של יתרונות השימוש בסביבות . אנשי� ע� מגבלות אינטלקטואליות

סביבות וירטואליות מאפשרות לה� ללמוד מעשיית הטעויות , ראשית. וירטואליות עבור אוכלוסייה זו

�אנשי� אלו בדר' כלל  . ול� האמיתי בו טמונות  סכנות רבותמבלי לסבול מטעויותיה� בע, של עצמ

. דבר שיכול לתרו� ולקד� את התפתחות� כאנשי� עצמאיי�, נמנעי� מלצבור ניסיו� בעול� האמיתי
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�לעיתי� חייבי� ללוות את . זאת משו� שהמטפלי� שלה� חוששי� לאפשר לה� לבצע דברי� בעצמ

אול� הסביבה . א' לעיתי� קשה לארג� זאת, ות מסוימתהאד� בעול� האמיתי על מנת שילמד מיומנ

בעול�  # אנשי� בעלי מגבלת ניידות: למשל. הוירטואלית מאפשרת לה� לרכוש המיומנות ללא ליווי

האמיתי יתקשו לפתח כישור של הליכה עצמאית בעוד בסביבה הוירטואלית ה� יכולי� לנוע לא� 

�שרת לה� לטעות כמה שרוצי� מבלי להתייסר הסביבה הוירטואלית מאפ. שירצו על א% מגבלת

 �, שנית). Standen & Brown 2005(באופ� ממשי מרצ% הסכנות או ההשפלה  הנובעי� מטעויותיה

, )Middleton )1992 . נית� לתפעל עולמות וירטואליי� בדרכי� אות� לא נית� לתפעל בעול� האמיתי

כיוו� שלא נית� לשנות , י� כגו� ספר הוראותטוענת כי בעול� האמיתי נית� לספק לאד� המתחיל עזר

�בעולמות הוירטואליי� ישנה מערכת תמיכה שעוזרת למשתמש לתרגל  ולהכיר את כל . את העול

וכאשר סיי� , מוסרת מערכת התמיכה בהדרגה, לאחר שהמשתמש שולט במשימה. מרכיבי המשימה

מסוגל לבצע את המשימה  והמתלמד, מוסרת כל מערכת התמיכה, ללמד את המשימה על בוריה

מאפשרות העברת , סביבות וירטואליות, שלישית).  Standen, Brown & Cromby 2001(בעצמו 

�זאת  על ידי כ' שאיכות הפריטי� , כללי� ותפיסות מופשטות ללא שימוש בשפה או במערכות סמלי

�השגת התפיסה על על כ� עובדה זו מקלה על  . מתגלי� למשתמש תו' כדי אינטראקציה ישירה אית

 Standen, Brown & Cromby(ידי פעילות מעשית העוקפת  את הצור' של חשיבה לא מקובעת  

2001  .( �היבטי� אלו של הטכנולוגיה הוירטואלית מובילי� לשימוש מסייע של כישורי� הנחוצי

�מגבלות ולתרגול כישורי� חברתיי� אצל אוכלוסייה בעלת , לשיפור הקוגניציה, למגורי� עצמאיי

  ). Standen & Brown 2005(אינטלקטואליות 

ולסימולציה , מוסי% כי לטכנולוגיה חלק חשוב בחייה� של בעלי הפיגור השכלי בכלל, )2005(רונ� 

הכוונה למצבי� ומקומות . נית� להדגי� באמצעות סימולציה מצבי� אמיתיי� מהחיי�. בפרט

או , )חציית כביש, לדוגמה(ת בה� כרוכה בסיכו� או שההתנסו, )למשל ג� חיות(הרחוקי� מבית הספר 

מצבי� כאלה ). ברקי�, פריחה של צמח מסוי�(מאורע שבמציאות נמש' זמ� ארו' או קצר מאוד 

לפשט , לדחוס אות� או להרחיב�, ונית� לשנות או להבליט בה� חלקי�, ניתני� להצגה על גבי מס'

�מקלות על , המחשה והתאמות אלה. מורההכל בהתא� לצרכי התלמיד ולמטרות ה, את מורכבות

) Pantelidis )1993. לעומת הסברי� מילוליי� ומופשטי�, הלמידה של תלמידי� ע� פיגור שכלי

בכ' שסביבות וירטואליות מעודדות מעורבות , מתארת את תפקיד המציאות המדומה בחינו'

ות אינטראקטיביות בנוס% לתוכנ. דבר לא יתרחש, אול� א� המשתמש נשאר פאסיבי, אקטיבית

הא� : למשל, המשתמש מתמודד באופ� עקבי ע� קבלת החלטות בנוגע לאיזו פעולה להתייחס בהמש'

�מאפייני� אלו חשובי� ונחוצי� . באיזה פריט לבחור, לאיזה כיוו� ללכת,לזוז או להישאר במקו

  החלטות  ובעלי קושי בקבלת, בעיקר לאנשי� ע� מוגבלות שכלית הנוטי� להתנהגות פאסיבית

)Standen & Brown 2005.(  

, קיימי� מחקרי� שחקרו את השפעת טכנולוגיית מציאות מדומה על שיפור כישורי עצמאות ותפקוד

 & Standen (חיזוק והעלאת הביטחו� העצמי אצל אוכלוסיות בעלות מגבלות אינטלקטואליות 

Brown 2005, Standen et al. 2001, Tam, Man, Chan, Sze & Wong 2005, Weiss, Bialik & 

Kizoni 2003( .Weiss, Bialik & Kizoni )2003 ( מציאות מדומה מספקת �בה �חקרו את הדרכי

חוויה מהנה וחיובית בשעות הפנאי באמצעות אינטראקציה פיזית ע� משחקי� בתו' סביבות 

מישה במחקר השתתפו ח. תו' יכולת להגביר את ההערכה העצמית של המשתתפי�, וירטואליות
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בוגרי� צעירי� בעלי  שיתוק מוחי� ולקויות אינטלקטואליות קשות המתניידי� באמצעות כסאות 

�בכל משחק עובדו תמונות . שהתנסו בשלושה משחקי� שוני� שהוצגו בעולמות תלת מימדיי�, גלגלי

 ,כלומר. הוידאו של המשתתפי� לעולמות הוירטואליי� המגיבי� בזמ� אמת על פי תנועות המשתת%

ותנועותיו משפיעות על התקדמות , המשתת% רואה את עצמו על המס' בתו' הסביבה הוירטואלית

, תוצאות המחקר הראו שההתנסות הוירטואלית תרמה להעלאת הערכת� העצמית. המשימה

�  .וטיפחה תחושת סמכות אצל המשתתפי

Standen et al )2001  (ו # Cromby et al )1996 (וכנה אינטראקטיבית של תיארו את הפוטנציאל של ת

 �סביבות וירטואליות ללימוד כישורי חיי� הנדרשי� למגורי� עצמאיי� עבור מספר גדול של אנשי

/ למידה בדר' זו מדמה מצבי� . המצפי� לחיות בקהילה, צעירי� בעלי לקויות אינטלקטואליות

ביר את אשר חווה בדר' זו יכול הלומד להע. סיטואציות בחי היו� יו� הדורשי� כישורי עצמאות

�כי  סביבות , השימוש בתוכנה הראה. באמצעות הסביבות הוירטואליות אל החיי� האמיתיי

�עריכת קניות בסופר הוא אחד מהתחומי� .  וירטואליות  יעילות בקידו� רכישת כישורי חיי

� Tam et al  2005(בו עוסקי� מחקרי� באמצעות מציאות מדומה , הנפוצי� של כישורי חיי

,Standan Cromby & Brown  1997 .(Standan, Cromby & Brown  )1997 ( ערכו מחקר בו

כאשר , וערכו קניות בסופר 14#19תלמידי� ע� מגבלות אינטלקטואליות חמורות בגילאי  19השתתפו 

כדי לבצע המשימה עברו . ולגשת אית� לקופה, על המדפי� מוצרי�ארבעה ה� צריכי� למצוא 

תשעה סטודנטי� היוו את קבוצת . התערבות באמצעות עולמות וירטואליי�הסטודנטי� תכנית 

שאר התלמידי� . בביצוע משימה זהה בתו' סופרמרקט וירטואלי, שהתנסתה פעמיי� בשבוע, הניסוי

. בעולמות וירטואליי� שוני�, שהיוו את קבוצת הביקורת התנסו במש' זמ� זהה לקבוצת הניסוי

אול� קבוצת הניסוי ביצעה , יה הבדל משמעותי בי� שתי הקבוצותכי לא ה, תוצאות המחקר הראו

  . את משימת הקניות בסופרמרקט באופ� מהיר ומדויק יותר מקבוצת הביקורת

נמצאו מחקרי� שוני� ששילבו בי� מציאות מדומה לבי� אוכלוסיות בעלת מגבלות , א� כ�

, מאות בתפקוד חיי היו� יו� עצ, אול� כול� עסקו בתחומי� של כישורי חיי�, אינטלקטואליות

, עד כה טר� נמצא מחקר שעסק בפ� קוגניטיבי אצל אנשי�. שיפור והעלאת הביטחו� העצמי

  .ובכ'  בא המחקר הנוכחי לחדש, ילדי� ותלמידי� ע� פיגור שכלי באמצעות מציאות מדומה

  

  .הסקירה הספרותית עסקה בששה תחומי� הקשורי� למחקר הנוכחי

מאפייני� , והצגנו את נושא הפיגור השכלי מבחינת הגדרות, זמ� ורצ% זמ�סקרנו מהי תפיסת 

לאחר מכ� שילבנו בי� שני הנושאי� ותיארנו באמצעות מחקרי� שוני� . ואופ� סיווג האוכלוסייה

סקרנו תכניות התערבות שונות בקרב אוכלוסיה . כיצד ילדי� ע� פיגור שכלי תופסי� את הזמ�

ובקרב אוכלוסיה זו , דות בתיוו' המקד� תכניות התערבות בכללתו' התמק, ע� פיגור שכלי

לסיכו� הצגנו את . סקרנו בקצרה את תחו� השפה אצל אוכלוסיית פיגור השכלי, בנוס%. בפרט

יתרונותיה של טכנולוגית המציאות המדומה וכיצד נית� להפיק תועלת מטכנולוגיה זו בקרב 

  . אוכלוסיה ע� פיגור שכלי
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  טרות המחקררציונאל ומ. 4

כי ילדי� , מסקירת הספרות המחקרית בנושא תפיסת הזמ� בקרב ילדי� ע� פיגור שכלי עולה

תפיסת רצ% זמ� נבדקת בדר' כלל באמצעות . אלה מראי� קשיי� ניכרי� בתפיסת רצ% זמ�

�כל המחקרי� שבדקו עד כה נושא . אשר מייצגי� רצ% של פעולות העוקבות זו אחר זו, תרחישי

ייחודו של . Eden & Passig (2007) #ו) 2004(מלבד עד� , מימדיות#ו בתמונות דוזה השתמש

 מימדית בכדי לשפר#המחקר הנוכחי התבטא בכ' שהוא מציע להשתמש בתוכנית התערבות תלת

 �מכא� עלתה השאלה הא� שימוש  .הזמ�בתפיסת רצ%  ע� פיגור שכליאת הישגיה� של ילדי

� ישפר את הישגיה� של ילדי� ע� פיגור שכלי בתפיסת רצ% מימדיי#בעולמות וירטואליי� תלת

מטרה נוספת של המחקר הייתה לבדוק כיצד ילדי� ע� פיגור שכלי משתמשי� . זמ� של תרחיש

��והא� יש צור' בהתאמה מיוחדת של הטכנולוגיה לצורכיה, ומנווטי� בעולמות וירטואליי .  

  

   שאלת המחקר. 4.1

 �תשפר את הישגיה� של , באמצעות טכנולוגית מציאות מדומה, יתתוכנית התערבות וירטואלהא

  ?זמ�בתפיסת רצ%  ילדי� ע� פיגור שכלי

  

  השערות המחקר. 4.2 

  מימד בעזרת #בקרב ילדי� ע� פיגור שכלי שיתנסו בתלת הזמ�מצא הבדל בתפיסת רצ% י.   א .1

  מימדי #יצוג תלתכאשר י, לעומת ילדי� שיתנסו בתמונות דו ממדיות, מציאות מדומה       

  .יביא למספר הצלחות גבוה יותר בתו� תוכנית ההתערבות       

  לא ימצא  הבדל בתפיסת רצ% הזמ� אחרי תכנית ההתערבות בקרב הילדי� ע� פיגור           

  .  שכלי שלא עברו התערבות       

  , גור שכליבמהל' תכנית ההתערבות בקרב ילדי� ע� פי  זמ�בתפיסת רצ%  ימצא הבדל.    ב

       מימדי #כאשר  ייצוג תלת, מימד לבי� התנסות בתמונות דו ממדיות#שיתנסו בתלת        

  בעזרת מציאות מדומה יגרו� להצלחה גבוהה יותר ויצרי' פחות תיוו' לעומת ייצוג דו         

 .מימדי        

 .עומת ילדי� ע� פיגור קלילדי� ע� פיגור בינוני יראו תפיסת רצ% זמ� טמפורלי נמוכה יותר ל .2

  ימצא הבדל בתפיסת הרצ% הטמפורלי אחרי תוכנית ההתערבות בי� רמות הפיגור השכלי  .א

כאשר ילדי� ע� פיגור שכלי בינוני יראו תפיסת רצ% זמ� נמוכה יותר לעומת , השונות

 . ילדי� ע� פיגור שכלי קל

הפיגור השכלי  ימצא הבדל בתפיסת רצ% הזמ� במהל' תוכנית ההתערבות בי� רמות .ב

כאשר ילדי� ע� פיגור שכלי בינוני יראו תפיסת רצ% זמ� נמוכה יותר לעומת , השונות

 .וכ� יזדקקו ליותר תיוו' מאשר בעלי הפיגור הקל. ילדי� ע� פיגור שכלי קל

  . לבי� היכולת השפתית של הילדי�) רצ% זמ�(ימצא קשר בי� הבנה בלתי מילולית  .3
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  שיטת המחקר. 5

  לוסיית המחקראוכ. 5.1

 #39ו) 55(% ילדי� ע� פיגור שכלי קל  48מתוכ� , נבדקי� בעלי פיגור שכלי 87במחקר השתתפו 

שנעשה במטרה לבדוק הא� משתנה רמת הפיגור 2χמניתוח ). 44(% ילדי� ע� פיגור שכלי בינוני

2)1(.931,.05 לא נמצא הבדל מובהק , השכלי מתפלג באופ� שווה
>= pχ .מספר , כלומר

. הנבדקי� בעלי פיגור שכלי קל אינו שונה באופ� מובהק ממספר הנבדקי� בעלי פיגור שכלי בינוני

דידקטיי� ודוחות קודמי� #רמת הפיגור השכלי של הנבדקי� נקבעה מתו' אבחוני� פסיכו

�  .נער' המחקר נתו� זה נמסר לחוקרת על ידי יועצות בתי הספר בה�. המתועדי� בתיקי הנבדקי

�  . הפיגור הוא מולד, בקרב כל הנבדקי

 #9שני� ו 14כאשר הגיל הכרונולוגי הממוצע היה , שני� #21שני� וחודש ל 9טווח הגילאי� נע בי� 

�בו סביר להניח נמצאי� ילדי� , מסגרת הגילאי� שנבחרה מקיפה טווח גילאי� רחב.  חודשי

 �וילדי� אשר מסוגלי� להגיע להבנה שכזו לפחות שאינ� מביני� את קשרי הזמ�  בי� האירועי

 7 #שני� ו 14גיל הנבדקי� הממוצע בקבוצת הנבדקי� בעלי פיגור שכלי קל הוא . באופ� חלקי

 �וגיל הנבדקי� הממוצע בקבוצת הנבדקי� בעלי פיגור שכלי  (M=14.62; SD=3.38)חודשי

להשוואת שתי  Tתוח מבח� בני. (M=14.96; SD=2.84)חודשי�  11 #שני� ו 14בינוני הוא 

)85(.502,.05לא נמצאו הבדלי� מובהקי� , פי גיל#הקבוצות על >−= pt . �בקבוצת הנבדקי

בקבוצת הנבדקי� בעלי פיגור שכלי ; )54.2%(בנות  26 #ו) 45.8%(בני�  22, בעלי פיגור שכלי קל

  ). 38.5%(בנות  15 # ו) 61.5%(בני�  24, בינוני

לא , המגדרשנעשה במטרה לבדוק הא� קיימי� הבדלי� בי� שתי הקבוצות בהתפלגות 2χבניתוח 

2)1(13.2,.05 נמצא הבדל מובהק 
>= pχ.  

ילידי  7 # ו) 4.6%(ילידי אתיופיה  4, )87.4%(ילידי האר&  76: היא כדלקל� אר  הלידההתפלגות 

, 1998כאשר שנת העלייה הממוצעת היא , 2002 #ל 1990טווח שנות העלייה נע בי� ). 8%(רוסיה 

  .4.2וסטיית התק� 

מספר שנות לימוד של : מאפייני� משפחתיי�מוצגת התפלגות נבדקי המחקר לפי  2בלוח 

�  . מספר אחי� ומיקו� במשפחה, ההורי

  

  התפלגות הנבדקי� לפי רמת הפיגור השכלי ומאפייני� משפחתיי�: 2לוח 

 

 

T 

 רמת פיגור שכלי בינוני

 (N=39) 

 רמת פיגור שכלי קל

(N=48) 

� SD M SD Mמדדי

t(54)= -2.656** 2.01 13.12 2.47 11.50 שנות לימוד אב

t(61)= -.939 1.77 12.6 2.44 12.09 �שנות לימוד א

t(83)=.358 2.15 2.28 1.79 2.43 של הנבדק �מספר אחי

t(82)=1.492 1.36 2.13 1.57 2.6087 הנבדק במשפח �ה ביחס לאחיומיקו

**p<.01 
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אינ�  46 #ו) 4.2%(נעזרי� בתקשורת תומכת להבעה  2, בקבוצת הנבדקי� בעלי פיגור שכלי קל

נעזרי�  17, בקבוצת הנבדקי� בעלי פיגור שכלי בינוני). 95.8%(נעזרי� בתקשורת תומכת להבעה 

  ). 56.4%(אינ� נעזרי� בתקשורת תומכת להבעה  22 # ו) 43.6%(בתקשורת תומכת להבעה 

: היא כדלהל�, בקרב הנבדקי� אשר נעזרי� בתקשורת תומכת להבעה, סוג התמיכההתפלגות 

בקבוצת הנבדקי� ). 4.2%(סטות 'נעזרי� בתמיכה מסוג ג 2, בקבוצת הנבדקי� ע� פיגור שכלי קל

   pcsנעזרי� בתמיכה מסוג  9, )10.3%(סטות 'נעזרי� בתמיכה מסוג ג 4, ע� פיגור שכלי בינוני

+ נעזר בתמיכה מסוג שפת סימני�  1 # ו) pcs  )7.7%+ סטות 'נעזרי� בתמיכה מסוג ג 3, )23.1%(

pcs )2.6% .(  

בקבוצת הנבדקי� ע� . אביב והמרכז# כל נבדקי המחקר למדו במסגרות החינו' המיוחד באזור תל

). 77.1%(רגיל לא למדו בעבר בחינו' ה 37 #ו) 22.9%(למדו בעבר בחינו' הרגיל  11, פיגור שכלי קל

לא למדו בעבר  37 # ו) 5.1%(למדו בעבר בחינו' הרגיל  2, בקבוצת הנבדקי� ע� פיגור שכלי בינוני

 ).94.9%(בחינו' הרגיל 
#מספר שנות הלימוד הממוצע בבית; שני� 13 #נע בי� שנה ל הספר�שנות הלימוד בביתטווח 

 ;M=5.04(חודשי�  5 # ו שני� 5הספר בקרב קבוצת הנבדקי� בעלי פיגור שכלי קל הוא 

SD=3.06) (פיגור שכלי #ומספר שנות הלימוד הממוצע בבית �הספר בקרב קבוצת הנבדקי� ע

להשוואת שתי הקבוצות  Tבניתוח מבח� ). M=5.72; SD=2.71(חודשי�  8 #שני� ו 5בינוני הוא 

)85(078.1,.05לא נמצאו הבדלי� מובהקי� , הספר#פי מספר שנות הלימוד בבית#על >−= pt.  

  

  כלי המחקר. 5.2 

  תמונות דו מימדיות . 5.2.1

נספח (אשר ייוצגו  בתמונות דו מימדיות , במחקר נעשה שימוש בשלושה תרחישי� בעלי רצ% זמ�

התמונות הוצגו באופ� אקראי . תמונות שיצרו סיפור בעל רצ% טמפורלי #4 5כל תרחיש כלל . )1

התרחישי� לקוחי� מחיי היו� יו� של הילד ועוסקי� שלושת . והילד סידר על פי רצ% התרחשות�

סידור , סידור  התרחישי� דרש מיומנויות של  רצ%.  שתילת שתיל והכנת שוקו, בהכנת עוגה

  ).2004(התמונות והתרחישי� תוקפו על ידי עד� . והבנת יחסי זמ�

מונות על פי סדר וידאה כי אכ� קיי� רצ% זמ�  בתרחישי� על ידי סידור נכו� של הת) 2004(עד� 

, נשי� #5גברי� ו 5, מבוגרי� 10בנוס%  . 10#12ילדי� מהחינו' הרגיל בגילאי  20התרחשות� בקרב 

סידרו את התמונות על מנת לאשר שקושי בסידור נכו� של התמונות נובע מבעית זמ� של סדרת 

, התרחישי� כל הנבדקי� סידרו לפי אותו סדר תמונות של. התמונות עצמה ולא קושי של הנבדק

 �תיקפו את )  Eden & Passig )2007בנוס% ( . 2004עד� (עובדה אשר תיקפה את התרחישי

� .על מנת לודא שרמת הקושי של כל שלושת התרחישי�  זהה , התרחישי� על ידי מומחי

  

  עולמות וירטואליים תלת מימדיים . 5.2.2

�הוצג לנבדקי� , ות הויטואליי�טר� ההתנסות בעולמ. מחקר זה כלל שלושה עולמות וירטואלי

בתחתית המס' מופיעי� .  כאשר ברקע נשמעה מוזיקה שקטה, מס' ראשי ובו מבנה תלת מימדי

מס' זה איפשר ניווט והתנסות . ויסטיק'מקשי� או ג, הניתני� להפעלה על ידי  עכבר, חיצי ניווט

�יווט במס' בכיווני� המשתמש נ. בטכנולוגית המציאות המדומה כהקדמה לניווט בעולמות עצמ
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�בדר' זו .  שוטט בי� חדרי המבנה ולח& על העצמי� השוני� המופיעי� בחדרי� והזיז�, שוני

וכ� ליכולת לרכוש , נחש% הילד לתרגול מיומנויות והסתגלות לטכנולוגיית המציאות המדומה

  .תחושת מרחב

  .לוגיה לאוכלוסיהשבדק את התאמת הטכנו, מס' זה שימש ג� את נבדקי המחקר במבדק החלו&

  .את המס' הראשימציג  2איור 

  

  מס' ראשי :  2איור 

  

  .התנסו הילדי� בעולמות עצמ�, לאחר ההתנסות בעול� הפתיחה של המס' הראשי

�הסיטואציות אשר מצויירות בתמונות הדו מימדיות , כלומר # שלושת התרחישי� התמונתיי

מימדיי� באמצעות טכנולוגיית מציאות #עובדו לעולמות וירטואליי� תלת) 3.2.1ראה סעי% (

כאשר ההבדל היחידי היה הייצוג , התרחישי� התלת מימדיי� היו זהי� לדו מימדיי�. מדומה

הוירטואלי התלת מימדי שאפשר הטמעות ואינטראקטיביות האופייניות לדר' הייצוג התלת 

ג הוירטואלי היה הייצו.Eden & Passig 2007)(מידית באמצעות טכנולוגית מציאות המדומה 

סימולציה זו ועל כ� , אינטראקטיבית במהותה היאמציאות מדומה . ויזואלי ואודיטורי ג� יחד

ראה סעי% ( Superscapeבאמצעות תוכנת  נכתבהסימולציה זו  .למידה פעילה וחוויתית אפשרה

3.3 (�קטי� ומציעה אוביי, המאפשרת שילוב תוכ� אינטראקטיבי תלת מימדי ע� מרכיבי� אחרי

 �התרחישי� תוקפו על ידי מומחי� על ). 2004עד� (מוכני� ע� אפשרות ליצור אובייקטי� חדשי

  ). Eden & Passig 2007(מנת לודא שרמת הקושי של שלושת התרחישי� זהה 

לכל אחד משלושת העולמות מס' פתיחה אשר מיוצג על ידי תמונה במרכז המס' המסמלת את 

, ימני של המס' מופיעות בטור ארבע תמונות קטנות נפרדותבצדו ה. וש� הסיפור, התרחיש

אול� ביחד ,התמונות מופיעות על פי סדר שגוי. המייצגות סצנות שונות מתו' העול� הוירטואלי

תגרו� , לחיצה על כל אחת מהתמונות. כאשר מסודרות ברצ% הנכו� ה� יוצרות סיפור בעל רצ% זמ�

באפשרות המשתמש לתפעל את העצמי� של .  רחישלמשתמש להגיע לסצנה ספציפית באותו הת
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תפעול זה הוא ייחודי . אודיטורית ויזואלית תו' היטמעות בה, אותה סצנה בסביבה תלת מימדית

.  מאחר והיטמעות בעולמות תלת מימדיי� מצריכה מהמשתמש להיות פעיל בסביבה הוירטואלית

מגוו� . 'למזוג חלב וכו, ביצי�באפשרות המשתמשי� לשבור , בתרחיש הכנת העוגה , לדוגמה

 �אפשרויות התפעול בתו' התרחיש הוא מאפיי� ייחודי של טכנולוגיית המציאות המדומה הגור

  .Eden & Passig 2007)(למשתמש להיות פעיל 

נית� לראות סצנה מתו' עול�  4ובאיור , מציג מס' פתיחה של אחד משלושת העולמות 3איור 

  .וירטואלי 

   יחה לעול� וירטואלי של שתילת שתילמס' פת:  3איור 
  

  

  סצנה מתו' עול� וירטואלי של הכנת עוגה: 4איור 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

שהוזכרה לעיל ומוזכרת ג�  upperscapeS #הוכנו בתוכנת ה, עד כה כל מסכי העולמות שהוצגו

לכל אחד משלושת העולמות נבנה מס' המיועד לסידור רצ% .  חומרה ותוכנה # 3.3בסעי% 

ומטרת� , )חומרה ותוכנה. 3.3ראה סעי% ( Flashמסכי� אלו נבנו באמצעות תוכנת . רחישהת
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לאחר שצפה בה� קוד� לכ� , היתה לבדוק את יכולת הילד לסדר את הכרטיסיות בסדר הנכו�

  . כמו כ� הנבדק מקבל משוב לתרחיש שיצר, Superscapeבתוכנת 

המס' הורכב . ד לסידור רצ% התרחישלכל אחד משלושת התרחישי� היה מס' המיוע, כאמור

כשעל כל ריבוע הופיעה ספרה ועיגולי� אדומי� קטני� לזיהוי , חמישה ריבועי� ירוקי�#מארבעה 

בחלקו התחתו� של המס' הופיעו ארבע . ויזואלי של הספרה עבור ילדי� אשר טר� מזהי� ספרות

הילד היה לגרור את התמונות  על. וניתנות לגרירה על ידי העכבר, תמונות השייכות לתרחיש זה

�תלמידי� שאינ� עצמאי� . ולסדר� על פי רצ% הזמ� במקו� המתאי� על גבי הריבועי� הירוקי

וגררה כל תמונה אל הריבוע , ביצעו הסידור בעזרתה של החוקרת שאחזה בעכבר, באחיזת העכבר

הוא , י הריבועי�לאחר שסיי� הילד לסדר את התמונות על גב. עליו הצביע הילד על גבי המס'

על פי )  חומרה ותכנה. 3.3ראה סעי% (   Flash #לח& על כפתור ההפעלה האדו�  וצפה בסרטו� ה

סידור ( מציג את  המס' המיועד לסידור הסצנות מתו' אחד העולמות  5איור . הרצ% שיצר

  ). השתיל

  

  בתרחיש השתיל #מס' סידור הסצנות:  5איור 

  

. הממחיש את הפעילות העיקרית של ההתרחשות בה Flashסרטו�  לכל תמונה בתו' התרחיש היה

גרמה לסרטוני� לפעול על פי , )5איור (לחיצה על כפתור ההפעלה האדו�  במס' סידור התרחיש 

א� .  וכ' נוצר סרט בו צפה, כלומר כפי שסידר את התמונות קוד� לכ�, הסדר שקבע המשתמש

  . אזי התקבל סרט לא הגיוני, �הנבדק סידר התמונות בסדר השגוי ברצ% הזמ

. קיבל הנבדק משוב מהמחשב, על פי הרצ% אשר יצר Flash # לאחר שהנבדק  צפה בסרטו� ה

כאשר רק , התוכנה נבדקה באופ� בו המחשב בודק את את כל קומבינציות הרצ% האפשריות

, רצ% הזמ�א� הנבדק סידר את הקומבינציה הנכונה מבחינת . קומבינציה נכו� מבחינת רצ% הזמ�

צונח , בו כלב טס באווירו�, סרטו� קצר # אזי התקבל מ� המחשב משוב חיובי בגי� הצלחתו

אזי , אול� א� הנבדק סידר קומבינציה שאיננה נכונה מבחינת רצ% זמ�.  #". כל הכבוד"וכתובית 
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  ". נסה שנית" # סרטו� קצר ע� כתובית #, התקבל מהמחשב משוב שלילי בגי� אי הצלחה

�  . מציגי� את מסכי המשוב 7#6 איורי

  

  משוב חיובי לסידור התרחיש: 6איור 

  

  

  משוב שלילי לסידור התרחיש:  7איור 

  )1996(מתוך מבחן קאופמן לילדים " סדרות תצלומים"מבחן -תת. 5.2.3

  של מבח�, וול% וחזני, שימבורסקי, ידי פייזר#שחוברה על, המבח� הינו גירסה ישראלית

 K-ABC (The Kaufman Assessment Battery for Children) )1983 .( זה מודד את �מבח

באופ� שיתאי� לסדר הזמני� , יכולתו של הילד לארג� שורה של תמונות המונחות בסדר אקראי
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�מוטורי ומודד את # המבח� בודק חשיבה דר' הערו& החזותי. הנכו� של ההתרחשות המוצגת בה

צפייה של תוצאות והבנה , תכנו�, ת יחסי זמ� ומושג הזמ�הבנ, רצ%, סידור: היכולות הייחודיות

מבח� בודק את הישגי הנבדקי� ברצ% זמ� ה. 6#12המבח� מיועד לגילאי . תוצאה#של יחסי סיבה

ואינו מתיימר לבדוק הבנה , המחקר מציע להתמקד ביכולת זו בלבד. לפני ואחרי ההתערבות

  .כללית של יחסי זמ�

כל , סדרות של כרטיסי� עליה� תמונות מצולמות 17המבח� כולל . 65ותוק% , .76מהימנות הכלי 

ועליו לסדר לפי רצ% , לפני כל נבדק הוצגו התמונות בסדר לא הגיוני. תמונות 4#10סדרה בת 

ותגובה שגויה  1כלומר תגובה נכונה זוכה לציו� , כל פריט במבח� הוא דיכוטומי. הפעולה הנכו�

המרת הציו� הגולמי לציו� . פי מספר התגובות הנכונות#נעשה על חישוב הציו� הגולמי. 0לציו� 

  .התק� נעשית לפי סול� מיוחד

  

  תצפית מלווה לכל אחד ממפגשי תכנית ההתערבות . 5.2.4

התצפית נערכה על . )3נספח  (ערכנו תצפית איכותנית , לאור' כל אחד ממפגשי תכנית ההתערבות

תצפית זו היוותה מדד הערכה נוס%  .� סיו� כל מפגשידי החוקרת שתיעדה את התנהגות הילד  ע

ע� תחילת המפגש על החוקרת היה ". סדרות תצלומי�"בנוס% לתת מבח� , לתכנית ההתערבות

ס בו "ביה, ש� הנבדק ומספרו,  תארי' המפגש:  למלא את הפרטי� הבאי� על גבי טופס התצפית

  .שיי'זמ� התחלת וסיו� המפגש וכ� לאיזו קבוצת מחקר , לומד

התנהגות קוגניטיבית , התנהגות רגשית: לאחר מכ� התמקדה התצפית בשלושה תחומי התנהגות

שלושת תחומי� אלו נבחרו מאחר והיה חשוב לנו לבחו� את התנהגות הילד . והיבט התנהגותי

�נדלר , 2004ב� מנח� (והספרות דנה רבות בקשר בי� קוגניציה רגש והתנהגות , במספר מישורי

על החוקרת היה לציי� בכתב על גבי טופס התצפית את התנהגויות הנבדק בזמ� ). 2004וליברמ� 

  .המפגש בכל אחד מהתחומי� שצוינו לעיל

, כל אחד מהנבדקי� נשאל על ידי החוקרת מספר שאלות קצרות, בכדי לתק% את התצפית

י� מכל התצפית נערכה  בכל מפגש על כל אחד מהנחקר. המעידות על ההרגשה שחווה במהלכו

  . דו מימד וללא תכנית התערבות, תלת מימד: שלוש קבוצות המחקר

  

  שאלון פרטים אישיים  . 5.2.5

 :כולל שלושה חלקי� ) 4' נספח מס(שאלו� זה 

 .'וכו, מגדר, אר& לידה, בית הספר בו לומד, גיל # פרטי� אישיי� של הנבדק .א

  .י� ועודמידת הידע במחשב, )הבנה והבעה(מידת השימוש בשפה מדוברת  .ב

מספר האחי� , מספר שנות  לימוד , )אב וא�(מקצועות ההורי� : פרטי� משפחתיי� כגו� .ג

  .של  הילד ועוד

  .השאלו� מולא על ידי מורתו של הנחקר מתו' ההנחה כי היא מכירה את התלמיד ומשפחתו

  חומרה ותוכנה. 5.3

  :במסגרת מחקר זה נעשה שימוש  בציוד הטכנולוגי הבא

באמצעות� נבנו  Flash #וה  SuperScape–בו הותקנו תוכנות ה נייד  PCמחשב  .1

�, )5.1גרסה ( SuperScape # תכנת ה.  העולמות הוירטואליי�  שהוצגו לנחקרי
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�מאפשרת שילוב תוכ� אינטראקטיבי תלת , באמצעותה נבנו העולמות תלת מימדיי

�ר ומציעה אובייקטי� מוכני� ע� אפשרות ליצו, מימדי ע� מרכיבי� אחרי

�מאפשרת בדיקה ומשוב של הבנת ) 4גרסה ( Flash # תוכנת ה. אובייקטי� חדשי

�  .תפיסת רצ% הזמ� אצל הנחקרי

�סרטי� ולחצני� , התכנה כוללת בי� השאר לחצני� המכילי� פעולות וקישורי

 .סרטי� אינטראקטיביי� ועוד, המכילי� צלילי מוזיקה

 .מדומי�עכבר חיצוני שהקל על הנחקרי� לנווט בעולמות ה .2

אותה חבשו , Display (HMD) 5DT Head Mountedקסדת מציאות מדומה .3

�  ראה, מימדי#בעול� התלת)  immersed( ודרכה   ה� נטמעו , הילדי� על ראש

     .8איור 

 5DT HMDקסדת המציאות המדומה מדג�  – 8איור 
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  ות המדומהנבדק מתנסה בעלומות וירטואליי� באמצעות קסדת המציא # 9איור 

  

  

  הליך המחקר. 5.4

  .נערכו שני מבדקי חלו&, )5נספח (לאחר קבלת אישור מלשכת המדע� הראשי במשרד החינו' 

מטרתו הייתה לבסס את הנחת המחקר כי ילדי� בעלי פיגור שכלי מתקשי� בתפיסת , הראשו�

ות המבדק השני מטרתו הייתה לבדוק את התאמת הטכנולוגיה ותיקו% העולמ. רצ% זמ�

  .לאחר מכ� ערכנו את המחקר הסופי. הוירטואליי� לאוכלוסיית המחקר

ערכנו , לבסס את הנחת המחקר כי ילדי� ע� פיגור שכלי אכ� לוקי� ג� בתפיסת רצ% זמ� על מנת

שלושה מהילדי� שהשתתפו . 10#14ילדי� ע� פיגור שכלי בגילאי  5 #מבדק חלו& שהועבר ל

שני הילדי� האחרי� לוקי� . 13#14וגיל� הכרונולוגי נע בי� במבדק זה לוקי� בפיגור שכלי קל 

גיל� המנטלי הוער' על ידי פסיכולוגית . שני� 10 #11# גיל� הכרונולוגי נע בי�, בפיגור שכלי בינוני

מתו' מבח� קאופמ� " סדרות תצלומי�"מבח� # הילדי� נבדקו באמצעות תת. שני� #6בית הספר כ

 �.  או פער בתפיסת רצ% זמ� בי� גיל� המנטלי לגיל� הכרונולוגיכל הנבדקי� הר). 1996(לילדי

תוצאות המבח�  הראו כי ילדי� ע� פיגור שכלי . שני� מתחת לגיל� הכרונולוגי 7#9הפער נע בי� 

, 13שניי� מהילדי� בעלי פיגור שכלי קל בני .  קל הצליחו יותר מהילדי� בעלי פיגור שכלי בינוני

תוצאה זו תואמת גילאי� . פריטי� נכו� על פי רצ% זמ� 4#6בי� הצליחו לסדר באופ� עצמאי 

סידרו נכונה , שני� 11ו  10בעוד שני הילדי� ע�  פיגור שכלי בינוני בני  . שני� 7#6מנטאליי� של  

  . שני� 5#6תוצאות אלו  תואמות לגילאי� מנטאליי� הנעי� בי� . פריטי� 4#3על פי רצ% זמ�  

  .3ת� לראות בלוח את תוצאות מבדק החלו& ני
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  תוצאות מבדק חלו&: 3לוח מספר 

 גיל כרונולוגי רמת פיגור שכלי מספר הפריטי� שסודרו נכונה גיל מנטלי 

7  6 � 13 קל פריטי

6 4 � 13 קל פריטי

5 � 14 קל פריטי�  2 ושלושה חודשי

6  4 � 11 בינוני פריטי

5 � 10 בינוני פריטי� 3 ותשעה חודשי

  

כי בעת העברת המבח� החוקרת תיווכה לנבדקי� בעלי פיגור שכלי בינוני בעת סידור , יש לציי�

�ההתאמה לגיל המנטלי חושבה באמצעות תקנו� ציינו� גיל תוא� ציו� . הפריטי� על פי צרכיה

  ). 1996(גולמי בתת מבח� סדרות תצלומי� של מבח� קאופמ� 

וגיה ותיקו% העולמות הוירטואליי� מבדק חלו& נוס% נער' במטרה לבדוק את התאמת הטכנול

המבדק התקיי� כשבוע לפני הפעלת תכנית ההתערבות ונער' בקרב ילדי  .לאוכלוסיית המחקר

�ילדי�  29כאמור קבוצת הניסוי כללה . קבוצת הניסוי טר� התנסות� בעולמות התלת מימדיי

  �, התנסות, מפגש הדגמההמבדק כלל . ע� פיגור שכלי בינוני #13ע� פיגור שכלי קל  ו 16מתוכ

תו' שימוש ) לא בעולמות התרחישי�(תרגול וניווט בעול� וירטואלי המציג מבנה תלת מימדי  

  :ונחלק לארבעה שלבי� המפורטי� כדלהל�, בקסדת המציאות המדומה

בשלב הראשו�  של המפגש התלמיד התנסה בניווט עול� תלת מימד ללא קסדת המציאות 

תחילה . ת הציגה לילד מספר כובעי� וביניה� ג� את הקסדהבשלב השני החוקר. המדומה

בשלב השלישי הילד . החוקרת חבשה על עצמה כל כובע ולאחר מכ� אפשרה לילד לחבוש בעצמו

לאחר מכ� נשאל . כאשר החוקרת עזרה לילד להרכיבה, חבש על ראשו את הקסדה למספר שניות

בשלב הרביעי . בעת חבישת הקסדהעל ידי החוקרת שאלות שמטרת� לבטא את הרגשת הילד 

#המבדק היה אינדיבידואלי ונמש' כ. והאחרו� הילד ניווט בעול� הפתיחה  כאשר הקסדה לראשו

במבדק נכחו התלמיד החוקרת והמתצפתת הנוספת שתיעדה באמצעות תצפית את . דקות 10

  ).2ראה נספח (התנהגות התלמיד לאור' כל המבדק 

נו מההתנסות והביעו רצו� להמשי' ולשחק באמצעות קסדת רוב הנבדקי� שהתנסו במבדק נה

א% אחד מה� לא , על א% שמספר בודד של נבדקי� טע�  כי הקסדה לא נוחה. המציאות המדומה

וכול�  , הנבדקי� לא נפסל 29 #על כ� א% אחד מ. ונהנה לעבוד  איתה, רצה להוריד את הקסדה

  . תהמשיכו להוות את קבוצת הניסוי בתכנית ההתערבו

שמטרתה היתה לתעד את תגובות הנבדקי� , לאור' המבדק נערכה תצפית איכותית, כאמור

�והסתגלות� לשימוש העבודה , והסתגלות� לשימוש העבודה ע� הקסדה תו' כדי ניווט� בעול

 �טר� . כפי שצויינו לעיל. במהל'  ארבעת שלבי המפגש) הראשי(ע� הקסדה תו' כדי ניווט� בעול

ש� , תארי' המפגש: התצפיתנית נדרשה למלא את הפרטי� הבאי�, שלבי�תיעוד ארבעת ה

. וכ� זמני התחלה וסיו� של התצפית, ש� המתצפת, ש� בית הספר בו לומד הנחקר, ומספר נבדק

בשלב הבא התבקשה התצפיתנית לכתוב בקצרה תיאור של ארגו� הסביבה הכיתתית ומצב 

התנהגויות הנבדקי� במהל' ארבעת שלבי  לאחר מכ� על התצפינית היה לתעד את. התלמיד

  .ניווט ומשחק בעול� הפתיחה במחשב הנייד ללא קסדה) 1: המפגש שתועדו בתצפית כדלהל�

חבישת הקסדה על ) 3. הצגת סוגי� שוני� של כובעי� וביניה� הצגת קסדת המציאות המדומה) 2
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נשאל על ידי החוקרת  כאשר מייד לאחר מכ�, והסתרתה) ללא שימוש במחשב הנייד(ראש הילד 

ניווט ומשחק בעול� הפתיחה ) 4. שאלות שמטרת� לבטא את הרגשת הנבדק בעת חבישת הקסדה

בסיו� ההתנסות נשאל הילד שאלות נוספות שתיעדו את הרגשתו בזמ� . במחשב הנייד ע� קסדה

על התצפית תועדה על ידי שני תצפיתני� .  כל שלב תועד מבחינת פרק הזמ� שנמש'. ההתנסות

התצפיתנית . התצפיתני� היו חוקרת המחקר וסטודנטית נוספת. מנת להוות מהימנות לכלי

  .השנייה קיבלה הסבר והדרכה מ� החוקרת על אופ� ביצוע התצפית

תוק% התצפית הוכח על פי מספר שאלות קצרות שנשאלו הילדי� בשלבי� שלוש וארבע במהל' 

לד בעת חבישת הקסדה בפרט ואת הרגשתו  מטרת השאלות הייתה לבטא את הרגשת הי. המפגש

חלק מ� השאלות מופיעות בטופס התצפית ואפשרו לחוקרת לדעת כיצד . הכללית בזמ� ההתנסות

  ?אי' הרגשת? אי' היה ל': בתחילה נשאל הילד שאלה פתוחות כגו�. חש הילד בזמ� ההתנסות

?    פחדת?  נהנת?  ל' נוחהיה : במקומ� נשאל הילד שאלות סגורות כגו�, א� לא הצליח לענות 

השאלות תוקפו בשני היבטי� על מנת לוודא כי אכ� מתאימות .  ?אתה רוצה לעשות את זה שוב

�  .ואכ� מודדות את תחושת הילד, לרמת הבנת הילדי

שנות ותק המלמדת באחת  25השאלות נבדקו על ידי מורה לילדי� ע� פיגור שכלי בעלת ) א

  . השרו� ממסגרות החינו' המיוחד באזור

ילד אחד ע� פיגור שכלי קל והשני ע� פיגור שכלי (שני ילדי� שלא השתתפו במחקר עצמו ) ב

א' כ� התנסו במפגש הראשו� שבדק את התאמת טכנולוגיית המציאות המדומה , )בינוני

  .ל"ונשאלו השאלות הנ, לאוכלוסייה

 �ילדי� ע� פיגור  39 # ו,  9#20ע� פיגור שכלי קל בני   48ילדי� מתוכ�    87המחקר הסופי דג

�כל הנבדקי� נדגמו ממסגרות החינו' המיוחד ממחוזות תל אביב . שכלי בינוני באותו טווח גילאי

ילדי� ע� פיגור שכלי : לאחר שחולקו הנבדקי� לשתי קבוצות על פי רמת הפיגור השכלי . והמרכז

כל  קבוצה חולקה ). במספר 39( לעומת  קבוצת ילדי� ע� פיגור שכלי בינוני , ) במספר 48( קל 

שלוש תתי הקבוצות זהות . ושתי קבוצות ביקורת , קבוצת ניסוי אחת : לשלוש תתי קבוצות

כל  #בקבוצת הילדי� ע� הפיגור הקל. ובעלות גיל ממוצע דומה, הנחקרי�' בגודל� מבחינת מס

שני� וששה  14וגיל� הכרונולוגי הממוצע היה , ילדי�  16אחת משלוש תתי הקבוצות מונה 

�, ילדי� 13בקבוצת הילדי� ע� הפיגור הבינוני כל אחת משלוש תתי  הקבוצות מונה . חודשי

קבוצת הניסוי וקבוצת הביקורת ראשונה התנסו . שני� 15וגיל� הכרונולוגי ממוצע היה 

 #כאשר ההבדל היחיד בי� הקבוצות הוא דר' הייצוג, בתרחישי� זהי� המתמקדי� ברצ% זמ�

התנסו בי� נבדקי שתי קבוצות אלו . טואלי תלת מימדי לעומת ייצוג תמונתי דו מימדיייצוג ויר

תדירות  המפגשי� הייתה פעמיי� בשבוע  .ארבעה לשבעה מפגשי� שהיוו את תכנית ההתערבות

  .ונמשכו בי� חמש דקות לרבע שעה, כאשר כל המפגשי� היו פרטניי�, במש' כחודש

אול� כ� התנסו בשני מפגשי� חד , ברו תכנית התערבותילדי קבוצת הביקורת השנייה לא ע

  .שני המפגשי� נערכו בפרק זמ� של חודש אחד מהשני . פעמיי� בה� סידרו תמונות דו מימדיות

�במהלכ� השתמשנו בשלושה , כאמור תכנית ההתערבות כללה בי� ארבעה לשבעה מפגשי

התרחישי� לקוחי� . מימדיתתרחישי� תמונתיי� כאשר כל אחד מה� עובד לדר' ייצוג תלת 

 .התרחישי� עצמ� וסדר הנחת תמונות כל תרחיש היה שונה מילד לילד. מחיי היו� יו� של הילד

במהל' כל אחד ממפגשי ההתערבות הונחו בפני הנבדק בו זמנית ובסדר מקרי ארבע תמונות 

יש בהינת� החוקרת ביקשה מילולית מ� הנבדק לסדר את מאורעות התרח. השייכות לאותו תרחיש

שניה משמאל , תמונה ראשונה מימי�, יש כא� ארבע תמונות המספרות סיפור מבולבל: ההוראה
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הסבר מיקו� כל תמונה לווה באצבע . תסדר בבקשה את הסיפור לפי הסדר, שלישית ורביעית

. מאחר וישנ� ילדי� שאינ� יודעי� להבחי� בי� ימי� לשמאל,  מורה של החוקרת על אותה תמונה

עבר הילד לסדר את התרחיש , ילד סידר את התרחיש נכונה וללא כל  תיוו' מצד החוקרתא� ה

החלה החוקרת בתהלי' תיוו' שכלל , א�  הילד סידר את התרחיש באופ� שגוי. באותו מפגש, הבא

עזרה , במידה ולא ידע להסביר לגבי אחת התמונות. בקשה מ� הילד שיסביר מה רואי� בכל תמונה

לאחר מכ� ביקשה בשנית מ� הילד לסדר את אותו . הסבירה לו מה בתמונההחוקרת לילד ו

א' היה וסידר בשנית , המפגש הסתיי�, א� סידר נכונה.  התרחיש ששגה בסידורו קוד� לכ�

  . דאגה החוקרת לסדר יחדיו ע� הילד את התרחיש, התרחיש באופ� שגוי

  :במהל' תכנית ההתערבות נוצרו שלושה מצבי למידה

  .הוגדר כלמידה ללא תיוו' #מצב בו הילד סידר התרחיש נכו� ובאופ� עצמאי ללא כל עזרה) 1

הוגדר  #מצב ובו הילד סידר התרחיש נכו� ובאופ� עצמאי לאחר הסבר והדגמה של החוקרת) 2

  . כמצב של למידה ע� תיוו' חלקי

הוגדר  –החוקרת מצב ובו הילד נזקק לעזרה בסידור התרחיש ג� לאחר הסבר והדגמה של ) 3

  .כתיוו' מלא

אול� כשנוצר מצב בו הילד ידע לסדר את התרחיש נכונה , בכל מפגש הילד סידר תרחיש אחד

לכ� נוצר מצב שבמפגש אחד הילד סידר . עבר הילד לסדר תרחיש נוס% באתו מפגש, וללא תיוו'

�ד� מאחרי� תלמידי� מועטי� סיימו את תוכנית ההתערבות מוק. שניי� וא% שלושה תרחישי

�  . לאחר שסידרו נכו� וללא תיוו' כל תרחיש באופ� עקבי על פני רצ% של מפגשי

החוקרת מילאה ד% תצפית בו תיעדה את התנהגות הנבדקי� בשלושה , לאחר סיו� כל מפגש

�שלושת התחומי� נבחרו עקב  .התנהגות קוגניטיבית והיבט התנהגותי, התנהגות רגשית: תחומי

�התור� , )2004נדלר וליברמ� , 2004ב� מנח� (המתואר בספרות המחקרית  הקשר ההדוק ביניה

אי' : כגו�, כמו כ� לאחר ההתנסות התבקש כל נבדק לענות על מספר שאלות.  לתהלי' הלמידה

לגבי  סידור   –נשאל כל ילד , במפגש האחרו� של תכנית ההתערבות? והא� נהנה, היה המפגש

  .סידור התרחיש הקשה ביותר עבורוולגבי , התרחיש הקל ביותר עבורו

#על מנת לבחו� את יכולת רצ% הזמ� נבדקו הילדי� לפני ואחרי תוכנית ההתערבות בתת

  ). 3.2.3ראה סעי% מס ) (1996(מתו' מבח� קאופמ� לילדי� " סדרות תצלומי�"מבח� 

�  .נערכו ניתוחי� סטטיסטיי� במטרה לענות על שאלות המחקר, לאחר ציינו� המבחני
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  ממצאים. 6

לארג� יחידות קל ובינוני  ע� פיגור שכליאת יכולת� של ילדי�  מטרתו של מחקר זה הייתה לבחו�

תכנית התערבות הכוללת במטרה לבדוק הא� יכולת זו נבחנה . של אירוע זמ�פי רצ% #אירועי� על

תשפר את תפיסת רצ% הזמ� לעומת שימוש ) תלת מימד(שימוש בטכנולוגית מציאות מדומה 

  . תמונות דו מימדיותב

  :על פי השערות המחקר, פרקי�#תתי 4פרק הממצאי� כולל 

יוצגו ממצאי� המצביעי� על ההבדלי� בי� זמני המדידה השוני� ובמהל' ) 4.1(הפרק הראשו�  #בתת

  . רצ% הזמ�בתפיסת ובי� קבוצות המחקר השונות , התוכנית

) פיגור קל ופיגור בינוני(הפיגור השכלי יוצגו ממצאי� בהתייחס לרמות ) 4.2(הפרק השני  #בתת

  . רצ% הזמ�בתפיסת 

יוצגו ממצאי� המצביעי� על קשר בי� תפיסת רצ% הזמ� לבי� היכולת ) 4.3(הפרק השלישי  #בתת

�  .השפתית של הילדי

  

  תפיסת רצף הזמן בין קבוצות המחקר השונות. 6.1

  רי תוכנית ההתערבותתפיסת רצף הזמן בין קבוצות המחקר השונות לפני ואח. 6.1.1

בקרב ילדי�  הזמ�ימצא הבדל בתפיסת רצ% הראשונה טענו כי  ת המחקרהשערבחלקה הראשו� של 

#כאשר ייצוג תלת, מימד לעומת ילדי�  שיתנסו בתמונות דו ממדיות#ע� פיגור שכלי שיתנסו בתלת

וכ� כי לא . ותמימדי בעזרת מציאות מדומה יביא למספר הצלחות גבוה יותר בתו� תוכנית ההתערב

ימצא הבדל בתפיסת רצ% הזמ� אחרי תכנית ההתערבות בקרב הילדי� ע� פיגור שכלי שלא עברו 

     .התערבות

 �ובי� קבוצות ) post#אחרי, pre#לפני(כדי לבדוק הא� קיימי� הבדלי� בי� זמני המדידה השוני

ער' ניתוח שונות נ, הזמ�בתפיסת רצ% ) מימד וללא התערבות#דו, מימד#תלת(המחקר השונות 

 )1996לפי מבח� קאופמ� (הזמ� תפיסת רצ% המשתנה התלוי היה . כיווני#מדידות חוזרות דו

, וקבוצות המחקר השונות, )תו' נבדקי(לפני ואחרי , והמשתני� הבלתי תלויי� היו זמ� המדידה

  ).בי� נבדקי(מימד וללא התערבות #דו, מימד#תלת

  

מובהקת בי� קבוצות המחקר השונות לבי� זמני המדידה  בניתוח נמצא כי קיימת אינטראקציה

 �)84,2(988.3,.05,.087, הזמ�בתפיסת רצ% השוני 2
=<= ηpF.  כדי לבדוק את מקור

#האינטראקציה נער' לכל אחת מקבוצות המחקר השונות בנפרד ניתוח שונות מדידות חוזרות חד

 �רצ% התפיסת נמצא כי . הזמ�בתפיסת רצ% כיווני לבחינת ההבדלי� בי� זמני המדידה השוני

תפיסת מימד גבוהה באופ� מובהק מ# מימד והדו#אחרי בקרב המשתתפי� בקבוצות התלת#הזמ�

ההבדלי� גדולי� יותר , F#כפי שנית� לראות לפי גדלי ה, א� כי). 4ראה לוח (לפני  #הזמ�רצ% 

  ).4 ראה ג� תרשי�(מימד # מימד לעומת הנבדקי� בקבוצת הדו# בקרב הנבדקי� בקבוצת התלת

אחרי בקרב המשתתפי� בקבוצה ללא התערבות אינה #הזמ�תפיסת רצ% נמצא כי , לעומת זאת

  ). 4ראה לוח (לפני  #הזמ�תפיסת רצ% גבוהה באופ� מובהק מ
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פי #על) לפני ואחרי(� בזמני מדידה שוני� מהזתפיסת רצ% ממוצעי� וסטיות תק� של : 4לוח 

 )וללא התערבות מימד# דו, מימד#תלת(קבוצות המחקר השונות 

*** p<.0001, * p<.05 

  

פי קבוצות המחקר השונות # על) לפני ואחרי(הזמ� בזמני מדידה שוני� תפיסת רצ% : 4שי� תר

  )מימד וללא התערבות#דו, מימד# תלת(

  

 �ההבדלי� בי� קבוצות הניסוי ה� בעיקר עקב ההבדלי� במדידת , 4כפי שנית� לראות מתרשי

  ".אחרי"תפיסת רצ% הזמ� 

בתפיסת רצ% ) לפני ואחרי(� זמני המדידה השוני� בניתוח נמצא כי קיי� הבדל מובהק בי, ואכ�

)84,1(046.25,.0001,.230, הזמ� 2
=<= ηpF .תפיסת רצ% , כלומר �#הזמ  �אחרי גבוהה באופ

  ).5ראה לוח (לפני בקרב משתתפי המחקר  #הזמ�תפיסת רצ% מובהק מ

  

  

 

 

F(1,28) 

אחרי # תפיסת רצ% זמ�  

(N=29) 

לפני # תפיסת רצ% זמ�  

(N=29) 

 SD M SD Mקבוצות המחקר

 

20.784*** 
.183 5.767 .128 5.078 

מימד# תלת

 

4.787* 
.183 5.376 .128 5.010 

מימד# דו

 

3.136 
.183 5.179 .128 5.038 

ללא התערבות
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  )לפני ואחרי(הזמ� בזמני מדידה שוני� תפיסת רצ% ממוצעי� וסטיות תק� של : 5לוח 

 

 

F(1,84) 

אחרי # תפיסת רצ% זמ�  

(N=87) 

לפני # תפיסת רצ% זמ�  

(N=87) 

SD M SD M 

 

25.046*** 
.106 5.441 .074 5.042 

*** p<.0001 

#תלת(נמצא כי לא קיימי� הבדלי� מובהקי� בי� המשתתפי� בקבוצות המחקר השונות , כמו כ�

)84,2(310.1,.05,.030, הזמ�בתפיסת רצ% ) מימד וללא התערבות#דו, מימד 2
=>= ηpF .

הזמ� אינה שונה בקרב המשתתפי� בקבוצות המחקר השונות מעבר לזמ� תפיסת רצ% ,  כלומר

  ).6ראה לוח (המדידה 

  

#דו, מימד#תלת(הזמ� בקבוצות המחקר השונות תפיסת רצ% ממוצעי� וסטיות תק� של : 6לוח 

  )מימד וללא התערבות

 

 

F(2,84) 

 ללא התערבות

(N=29) 

מימד# דו  

(N=29) 

מימד#תלת  

(N=29) 

SD M SD M SD M 

 

1.310 
.142 5.109 .142 5.193 .142 5.422 

  

נית� לומר כי נמצאו הבדלי� בי� קבוצות הניסוי , לסיכו� חלקה הראשו� של ההשערה הראשונה

נמצאו הבדלי� בי� , בפרט. בסיו� תוכנית ההתערבות, לקבוצת הביקורת בתפיסת רצ% הזמ�

מימדי הגיעו להישגי� גבוהי� יותר בתפיסת #י� שהשתמשו בייצוג תלתכ' שנבדק, קבוצות הניסוי

  .ממצא זה מאשש את השערת המחקר. מימדי#רצ% הזמ� מאשר נבדקי� שהשתמשו בייצוג דו

  

  תפיסת רצף הזמן בין קבוצות הניסוי השונות במהלך תוכנית ההתערבות. 6.1.2

הזמ� במהל' תכנית ההתערבות בי�  ימצא הבדל בתפיסת רצ%בחלקה השני של ההשערה  טענו כי 

#כאשר ייצוג תלת, מימד לבי� התנסות בתמונות דו ממדיות#ילדי� ע� פיגור שכלי שיתנסו בתלת

מימדי בעזרת מציאות מדומה יגרו� להצלחה גבוהה יותר ויצרי' פחות תיוו' לעומת ייצוג דו 

  . מימדי

#יייצוג דו, מימדי#ייצוג תלת(ונות כדי לבדוק הא� קיימי� הבדלי� בי� בי� קבוצות הניסוי הש

תלות עבור בדיקת #לאי2χנער' ניתוח , הזמ� במהל' תוכנית ההתערבותבתפיסת רצ% ) מימדי

חוסר הצלחה בסידור התרחישי� / הצלחה  #ההבדלי� בי� קבוצות המחקר השונות בהתייחס ל

�מממוצע מספר ההצלחות ) אופ� שווהאו ב(מוגדרת א� הנבדק הצליח יותר  הצלחה. השוני

�מוגדר א� הנבדק הצליח פחות מממוצע מספר ההצלחות  חוסר הצלחה.  בסידור כל התרחישי

�  . בסידור כל התרחישי
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#יייצוג דו, מימדי#ייצוג תלת(ממד הערכה נוס% לבדיקת ההבדלי� בי� קבוצות הניסוי השונות 

שניתנה בסידור  התיוו! מידתידי #ת נבדק עלהזמ� במהל' תוכנית ההתערבובתפיסת רצ% ) מימדי

 �על  תצפית איכותניתידי #וכ� על) ללא תיוו', תיוו' חלקי, תיוו' מלא(התרחישי� השוני

�מתו' התצפיות נבדקו התנהגויות עיקריות שעלו . הנבדקי� במהל' סידור התרחישי� השוני

�  .והתנהגותי קוגניטיבי, רגשי: אצל כל נבדק בהקשר לסידור התרחישי� השוני

אופיינו קריטריוני� , על בסיס הרקע התיאורטי ובחינת הממצאי� בכל סידור תרחיש בנפרד

  :כמפורט להל�, משותפי� לכל התנהגות

לחו& . 2; לחו&. 1 ):שתיל ושוקו, עוגה( התנהגות רגשית במהל! סידור התרחישי� השוני� 

  .ניחולמ. 5; רגוע. 4; שמח וטוב לו. 3; כ רגוע"בהתחלה ואח

משת% (מרוכז . 1 :)שתיל ושוקו , עוגה( התנהגות קוגניטיבית במהל! סידור התרחישי� השוני� 

; מסרב לסדר הסיפור. 5 ;הפסיק באמצע המפגש. 4 ;זקוק לחיזוק חיובי. 3 ;לא מרוכז. 2 ;)פעולה

  .מסרב לסיי� המפגש. 6

. 3 ;בוכה. 2 ;צורח. 1 :)שתיל ושוקו, עוגה( ממד התנהגותי במהל! סידור התרחישי� השוני� 

  ;תזזיתי. 8; מסתכל לצדדי�. 7; מפהק. 6 ;מחבק. 5 ;צוחק. 4 ;יושב בשקט על הכיסא

  .מספר לסביבה. 10; הטמעות ע� הגו%. 9

  

מימדי בעזרת מציאות מדומה יגרו� להצלחה גבוהה יותר של סידור #שיערנו כי ייצוג תלת

  .מימדי# התרחישי� השוני� לעומת ייצוג דו

 נער' מבח� כל התרחישי�להצלחה בסידור  סוג הייצוגדוק הא� קיימת תלות בי� כדי לב
2χ  לאי

2)1(783.3,.05המבח� מצא כי קיימת תלות מובהקת . תלות
<= pχ .שיעור ההצלחה , כלומר

  ).7ראה לוח (מימד # לעומת שיעור ההצלחה בדו, מימד הינו גבוה#בייצוג התלת

  

  )מימד#ודומימד #תלת(על פי סוג הייצוג , הצלחת הנבדקי� בסידור כל התרחישי�:  7 לוח

 

)1(2χ  

כ"סה  

 הצלחה בסידור

� התרחישי� השוני

 הצלחה סוג הקבוצה

חוסר 

 הצלחה

3.783* 

דמימ#תלת 3 26 29   

 

 

 

50.0% 44.8% 5.2% % 

מימד# דו 9 20 29  

50.0% 34.5% 15.5% % 

  כ"סה 12 46 58

100.0% 79.3% 20.7% % 

* p<.05  

�שניתנה בסידור כל התרחישי�  התיוו!נבדקה מידת , בנוס% למידת ההצלחה בסידור כל התרחישי

וכ� נבדקו ) מימד#מימד ודו#תלת(בי� קבוצות הניסוי השונות ) ללא תיוו', תיוו' חלקי, תיוו' מלא(

  .התרחישי�הנבדקי� במהל' סידור כל  התנהגויות
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התוצאות מתוארות עבור , על מנת להראות את התקדמות הקבוצות במהל' תוכנית ההתערבות

שהתקיי� בקבוצות הניסוי בהקשר  האחרו�של סידור כל התרחישי� ועבור המפגש  הראשו�המפגש 

�כמפורט , ניתוחי הממצאי� מופיעי� בשני לוחות ושני תרשימי�, כ�#על. לסידור כל התרחישי

  :להל�

שניתנה  התיוו!כוללי� את ניתוח הממצאי� האיכותניי� עבור מידת : 5#6ותרשימי�  8#9לוחות 

. עבור המפגש הראשו� והאחרו� בסידור כל תרחיש, בסידור כל התרחישי� בקבוצות הניסוי השונות

 �הינ� תרשימי� מייצגי� עבור המפגש הראשו� והאחרו� בסידור אחד מהתרחישי�  5#6תרשימי

  .)שתיל או שוקו ,עוגה(

 הרגשיות כוללי� את ניתוח הממצאי� האיכותניי� עבור ההתנהגויות: 7#8ותרשימי�  10#11לוחות 

פי הקריטריוני� #על, במפגש הראשו� והאחרו� בסידור כל תרחיש, בקבוצות הניסוי השונות

 �הינ� תרשימי� מייצגי� עבור מפגש ראשו� ואחרו� בסידור אחד  7#8שהתקבלו תרשימי

  ).שתיל או שוקו, עוגה(התרחישי� מ

כוללי� את ניתוח הממצאי� האיכותניי� עבור ההתנהגויות : 9#10ותרשימי�  12#13לוחות 

פי #על, במפגש הראשו� והאחרו� בסידור כל תרחיש, בקבוצות הניסוי השונות, הקוגניטיביות

אשו� ואחרו� בסידור הינ� תרשימי� מייצגי� עבור מפגש ר 9#10תרשימי� . הקריטריוני� שהתקבלו

 �  .)שתיל או שוקו, עוגה(אחד מהתרחישי

, ההתנהגותיכוללי� את ניתוח הממצאי� האיכותניי� עבור הממד : 11#12ותרשימי�  14#15לוחות 

פי הקריטריוני� #על, במפגש הראשו� והאחרו� בסידור כל תרחיש, בקבוצות הניסוי השונות

יצגי� עבור מפגש ראשו� ואחרו� בסידור אחד הינ� תרשימי� מי 11#12תרשימי� . שהתקבלו

 �  .)שתיל או שוקו, עוגה(מהתרחישי
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מימד # תלת(מידת התיוו' בסידור כל התרחישי� במהל' מפגש ראשו� על פי סוג הייצוג : 8לוח 

  )מימד#ודו

  מידת התיוו' 

כ"סה  

 

 תיוו' חלקי ללא תיוו'

 

 תיוו' מלא

 

מימד#תלת 8 16 5 29  סידור 

תרחיש 

וגההע  

50.0% 8.6% 27.6% 13.8% % 

מימד# דו 13 12 4 29  

50.0% 6.9% 20.7% 22.4% % 

  כ"סה 21 28 9 58

100.0% 15.5% 48.3% 36.2% % 

מימד#תלת 5 12 12 29  סידור 

תרחיש 

 השתיל

50.0% 20.7% 20.7% 8.6% % 

מימד# דו 13 6 10 29  

50.0% 17.2% 10.3% 22.4% % 

  כ"הס 18 18 22 58

100.0% 37.9% 31.0% 31.0% % 

מימד#תלת 2 16 11 29  סידור 

תרחיש 

 השוקו

50.0% 19.0% 27.6% 3.4% % 

מימד# דו 10 9 10 29  

50.0% 17.2% 15.5% 17.2% % 

  כ"סה 12 25 21 58

100.0% 36.2% 43.1% 20.7% % 

  

  

�מימד # תלת(פי סוג הייצוג  על ו�ראש מפגשבמהל' השוקו תרחיש בסידורמידת התיוו' : 5 תרשי

   )מימד#ודו
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מימד # תלת(פי סוג הייצוג  על אחרו� מפגשכל התרחישי� במהל'  בסידורמידת התיוו' : 9 לוח

  )מימד#ודו

  מידת התיוו' 

כ"סה  

 

 תיוו' חלקי ללא תיוו'

 

 תיוו' מלא

 

מימד#תלת 0 0 10 10  סידור 

תרחיש 

 העוגה

55.6% 55.6% .0% .0% % 

מימד# דו 0 2 6 8  

44.4% 33.3% 11.1% .0% % 

  כ"סה 0 2 16 18

100.0% 88.9% 11.1% .0% % 

מימד#תלת 0 2 6 8  סידור 

תרחיש 

 השתיל

44.4% 33.3% 11.1% .0% % 

מימד# דו 0 3 7 10  

55.6% 38.9% 16.7% .0% % 

  כ"סה 0 5 13 18

100.0% 72.2% 27.8% .0% % 

מימד#תלת 0 0 2 2 ורסיד   

תרחיש 

 השוקו

15.4% 15.4% .0% .0% % 

מימד# דו 1 7 3 11  

84.6% 23.1% 53.8% 7.7% % 

  כ"סה 1 7 5 13

100.0% 38.5% 53.8% 7.7% % 

  

  

�מימד # תלת(פי סוג הייצוג  על אחרו� מפגשבמהל'  השוקו תרחיש בסידורמידת התיוו' : 6 תרשי

  )מימד#ודו
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�תיוו' רבה יותר  למידתמימד נזקקו #הנבדקי� בקבוצת הדו, נמצא כי במפגש האחרו�, לסיכו

כלל מימד לא נזקקו #בקבוצת התלת הנבדקי�, בפרט. מימד#מאשר הנבדקי� בקבוצת התלת

  .בסידור תרחיש השוקו לתיוו'

  

פי סוג  על סידור כל התרחישי� שלראשו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של רגשיותהתנהגויות : 10 לוח

  )מימד#ודו מימד#תלת(הייצוג 

  התנהגות רגשית 

כ"סה שמח וטוב  רגוע חולמני 

 לו

לחו& 

בהתחלה 

כ "ואח

 רגוע

 לחו&

 

 

מימד#תלת 1 1 16 11 0 29  סידור 

תרחיש 

 העוגה

50.0% .0% 19.0% 27.6% 1.7% 1.7% % 

מימד# דו 1 3 10 14 1 29  

50.0% 1.7% 24.1% 17.2% 5.2% 1.7% % 

  כ"סה 2 4 26 25 1 58

100.0% 1.7% 43.1% 44.8% 6.9% 3.4% % 

מימד#תלת 1 1 7 20 0 29  סידור 

תרחיש 

 השתיל

50.0% .0% 34.5% 12.1% 1.7% 1.7% % 

מימד# דו 3 0 7 17 2 29  

50.0% 3.4% 29.3% 12.1% .0% 5.2% % 

  כ"סה 4 1 14 37 2 58

100.0% 3.4% 63.8% 24.1% 1.7% 6.9% % 

דמימ#תלת 0 1 10 18 0 29  סידור 

תרחיש 

 השוקו

50.0% .0% 31.0% 17.2% 1.7% .0% % 

מימד# דו 2 1 7 17 2 29  

50.0% 3.4% 29.3% 12.1% 1.7% 3.4% % 

  כ"סה 2 2 17 35 2 58

100.0% 3.4% 60.3% 29.3% 3.4% 3.4% % 
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�פי  עלהעוגה  סידור תרחיש שלראשו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של רגשיותהתנהגויות : 7 תרשי

  )מימד#מימד ודו#תלת(סוג הייצוג 

  

  

�, )מימד# מימד ודו#תלת(בשתי קבוצות הניסוי , מבחינה רגשית, נמצא כי במפגש הראשו�, לסיכו

הלח& הוא מועט יותר והרוגע רב מימד #קבוצת התלת בקרבא� כי , נצפה לח& מחד ורוגע מאיד'

, אשר מעידה על התעניינות פחותה יותר, מימד נצפתה חולמניות#בקרב קבוצת הדו, כמו כ�. יותר

  .מימד כלל# שלא באה לידי ביטוי בקרב קבוצת התלת
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  סידור כל התרחישי� שלאחרו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של רגשיותהתנהגויות : 11 לוח

  )מימד#מימד ודו#תלת(פי סוג הייצוג  על

  התנהגות רגשית 

כ"סה לחו&  שמח וטוב לו רגוע חולמני 

בהתחלה 

רגוע כ"ואח  

10 0 7 3 0 
#תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

 % 0%. 16.7% 38.9% 0%. 55.6% העוגה

מימד# דו 0 2 5 1 8  

44.4% 5.6% 27.8% 11.1% .0% % 

  כ"סה 0 5 12 1 18

100.0% 5.6% 66.7% 27.8% .0% % 

8 0 5 3 0 
#תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

 % 0%. 16.7% 27.8% 0%. 44.4% השתיל

מימד# דו 2 0 7 1 10  

55.6% 5.6% 38.9% .0% 11.1% % 

  כ"סה 2 3 12 1 18

100.0% 5.6% 66.7% 16.7% 11.1% % 

2 0 2 0 0 
#תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

 % 0%. 0%. 15.4% 0%. 15.4% השוקו

מימד# דו 0 5 6 0 11  

84.6% .0% 46.2% 38.5% .0% % 

  כ"סה 0 5 8 0 13

100.0% .0% 61.5% 38.5% .0% % 

  

�פי  עלהשתיל  סידור תרחיש שלאחרו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של רגשיותהתנהגויות : 8 תרשי

  )מימד#מימד ודו#תלת(סוג הייצוג 
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�חל שיפור , )מימד# מימד ודו#תלת(בשתי קבוצות הניסוי , נמצא כי במפגש האחרו�, לסיכו

מימד נית� לראות #וצת התלתקב בקרב. אשר באה לידי ביטוי בפחות לח&, בהתנהגות הרגשית

  .ושמחההבא לידי ביטוי ביותר רוגע , בשיפור משמעותי יותר

  

 על סידור כל התרחישי� שלראשו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של קוגניטיביותהתנהגויות : 12 לוח

  )מימד# מימד ודו#תלת(פי סוג הייצוג 

  התנהגות קוגניטיבית 

כ"סה מסרב  

 �לסיי

 המפגש

מסרב 

לסדר 

 הסיפור

זקוק 

לחיזוק 

 חיובי

לא 

 מרוכז

 

 

 מרוכז

 

 

מימד#תלת 19 0 7 0 3 29  סידור 

תרחיש 

 העוגה

50.0% 5.2% .0% 12.1% .0% 32.8% % 

מימד# דו 19 3 7 0 0 29  

50.0% .0% .0% 12.1% 5.2% 32.8% % 

  כ"סה 38 3 14 0 3 58

100.0% 5.2% .0% 24.1% 5.2% 65.5% % 

מדמי#תלת 25 1 2 0 1 29  סידור 

תרחיש 

 השתיל

50.0% 1.7% .0% 3.4% 1.7% 43.1% % 

מימד# דו 18 6 4 1 0 29  

50.0% .0% 1.7% 6.9% 10.3% 31.0% % 

  כ"סה 43 7 6 1 1 58

100.0% 1.7% 1.7% 10.3% 12.1% 74.1% % 

מימד#תלת 22 0 7 0 0 29  סידור 

תרחיש 

 השוקו

50.0% .0% .0% 12.1% .0% 37.9% % 

מימד# דו 20 5 4 0 0 29  

50.0% .0% .0% 6.9% 8.6% 34.5% % 

  כ"סה 42 5 11 0 0 58

100.0% .0% .0% 19.0% 8.6% 72.4% % 

  

  

� עלהשתיל סידור תרחיש שלראשו�  מפגשבמהל'  הנבדקי� של קוגניטיביותהתנהגויות : 9 תרשי
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  )מימד# מימד ודו#תלת(פי סוג הייצוג 

  

�נצפה ריכוז מימד #קבוצת התלת בקרב, מבחינה קוגניטיבית, הראשו� נמצא כי במפגש, לסיכו

  .מימד# גבוה יותר במשימה לעומת קבוצת הדו
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 על כל התרחישי� סידור שלאחרו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של קוגניטיביותהתנהגויות : 13 לוח

  )מימד# מימד ודו#תלת(פי סוג הייצוג 

  התנהגות קוגניטיבית 

כ"סה מסרב  

 �לסיי

מפגשה  

זקוק 

לחיזוק 

 חיובי

לא 

 מרוכז

 

 

 מרוכז

 

 

10 1 3 0 6 
#תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

 % 33.3% 0%. 16.7% 5.6% 55.6% העוגה

מימד# דו 6 1 1 0 8  

44.4% .0% 5.6% 5.6% 33.3% % 

  כ"סה 12 1 4 1 18

100.0% 5.6% 22.2% 5.6% 66.7% % 

8 1 3 0 4 
#תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

 % 22.2% 0%. 16.7% 5.6% 44.4% השתיל

מימד# דו 5 2 3 0 10  

55.6% .0% 16.7% 11.1% 27.8% % 

  כ"סה 9 2 6 1 18

100.0% 5.6% 33.3% 11.1% 50.0% % 

2 0 0 0 2 
#תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

 % 15.4% 0%. 0%. 0%. 15.4% השוקו

מימד# דו 7 1 3 0 11  

84.6% .0% 23.1% 7.7% 53.8% % 

  כ"סה 9 1 3 0 13

100.0% .0% 23.1% 7.7% 69.2% % 
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�העוגה  סידור תרחיש שלאחרו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של קוגניטיביותהתנהגויות : 10 תרשי

  )מימד#מימד ודו#תלת(פי סוג הייצוג  על

  

  

�# תקבוצת התל בקרבנית� עדיי� לראות כי , מבחינה קוגניטיבית, נמצא כי במפגש האחרו�, לסיכו

  .מימד#נצפה ריכוז גבוה יותר במשימה לעומת קבוצת הדומימד 
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  התרחישי�סידור כל  שלראשו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של התנהגותיממד :  14 לוח

  )מימד#מימד ודו#תלת(פי סוג הייצוג  על

  ממד התנהגותי 

כ"סה  בוכה מפהק 

 

מספר 

 לסביבה

הטמעות 

 ע� הגו%

 צוחק מחבק תזזיתי

 

 

יושב 

בשקט 

יפהו  

29 0 0 1 3 0 1 12 12 
#תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

50.0 העוגה

% 
.0% .0% 1.7% 5.2% .0% 1.7% 

20.7

% 

20.7

% 

% 

29 0 0 0 0 2 1 5 21 
# דו

 מימד

50.0

% 
.0% .0% .0% .0% 3.4% 1.7% 8.6% 

36.2

% 

% 

  כ"סה 33 17 2 2 3 1 0 0 58

100.0

% 
.0% .0% 1.7% 5.2% 3.4% 3.4% 

29.3

% 

56.9

% 

% 

29 1 0 1 2 1 0 8 16 
#תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

50.0 השתיל

% 
1.7% .0% 1.7% 3.4% 1.7% .0% 

13.8

% 

27.6

% 

% 

29 2 1 0 0 1 0 5 20 
# דו

 מימד

50.0

% 
3.4% 1.7% .0% .0% 1.7% .0% 8.6% 

34.5

% 

% 

  כ"סה 36 13 0 2 2 1 1 3 58

100.0

% 
5.2% 1.7% 1.7% 3.4% 3.4% .0% 

22.4

% 

62.1

% 

% 

10 0 0 0 0 0 0 4 6 
# תלת

 מימד

 סידור

תרחיש 

 השוקו
55.6

% 
.0% .0% .0% .0% .0% .0% 

22.2

% 

33.3

% 

% 

מימד# דו 5 2 1 0 0 0 0 0 8  

44.4

% 
.0% .0% .0% .0% .0% 5.6% 

11.1

% 

27.8

% 

% 

  כ"סה 11 6 1 0 0 0 0 0 18

100.0

% 
.0% .0% .0% .0% .0% 5.6% 

33.3

% 

61.1

% 

% 
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פי סוג  עלהשתיל  סידור תרחיש שלראשו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של התנהגותיממד : 11 �תרשי

  )מימד#מימד ודו#תלת(הייצוג 

  

�, מבחינה התנהגותית, הסתגלות לתוכנית ההתערבות הייתהבו , נמצא כי במפגש הראשו�, לסיכו

וי ביותר צחוק הבאה לידי ביט, נצפתה התלהבות רבה יותר מהמשימהמימד #קבוצת התלת בקרב

דוגמאות לכ' שהנבדקי� נטמעו בתו' . בהיטמעות ע� הגו% ובשיתו% הסביבה בהתרחשות

�כאשר כמה נבדקי� , באו לידי ביטוי בבמהל' ההתנסות, העולמות הוירטואליי� התלת מימדיי

ושאלו מדוע ה� לא רואי� , הושיטו את ידיה� לפני� בזמ� שחבשו את קסדת המציאות המדומה

  .וכ� חש שהוא רואה הכל מהמוח, נבדק אחר ציי� שהוא מרגיש כמו טייס. �את ידיה
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פי סוג  על סידור כל התרחישי� שלאחרו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של התנהגותיממד : 15  לוח

  )מימד#מימד ודו#תלת(הייצוג 

  ממד התנהגותי 

כ"סה  צוחק מחבק 

 

 

 

יושב 

בשקט 

 ויפה

 

מימד#תלת 6 4 0 10  סידור 

ש העוגהתרחי  55.6% .0% 22.2% 33.3% % 

מימד# דו 5 2 1 8  

44.4% 5.6% 11.1% 27.8% % 

  כ"סה 11 6 1 18

100.0% 5.6% 33.3% 61.1% % 

מימד#תלת 5 2 1 8  סידור 

 % 27.8% 11.1% 5.6% 44.4% תרחיש השתיל

מימד# דו 7 2 1 10  

55.6% 5.6% 11.1% 38.9% % 

  כ"סה 12 4 2 18

100.0% 11.1% 22.2% 66.7% % 

מימד#תלת 2 0 0 2  סידור 

 % 15.4% 0%. 0%. 15.4% תרחיש השוקו

מימד# דו 8 3 0 11  

84.6% .0% 23.1% 61.5% % 

  כ"סה 10 3 0 13

100.0% .0% 23.1% 76.9% % 
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�פי  לעהעוגה  סידור כל תרחיש שלאחרו�  מפגשהנבדקי� במהל'  של התנהגותיממד : 12 תרשי

  )מימד#מימד ודו#תלת(סוג הייצוג 

  

�#מימד ודו#תלת(בשתי קבוצות הניסוי  ,מבחינה התנהגותית, נמצא כי במפגש האחרו�, לסיכו

  .התנהגות נינוחה יותראשר בא לידי ביטוי ב, חל שיפור, )מימד

�#תלת(נמצאו הבדלי� בי� קבוצות הניסוי השונות  ,הראשונההשערה ה שלחלקה השני  לסיכו

, עוגה: התרחישי�במהל' תוכנית ההתערבות בסידור כל , זמ�בתפיסת רצ% ה) מימד#ימד ודומ

  .זה מאשש את השערת המחקר ממצא. שתיל ושוקו

  

נמצא כי , )מימד#מימד ודו#תלת( השונותלמידת התיוו' שניתנה לנבדקי� בקבוצות הניסוי  באשר

וו' רבה יותר מאשר הנבדקי� תי למידתמימד נזקקו # בכל התרחישי� הנבדקי� בקבוצת הדו

כלל מימד לא נזקקו #בקבוצת התלת הנבדקי�, יש לציי� כי במפגש האחרו�. מימד# בקבוצת התלת

עובדה המחזקת את תרומת תוכנית ההתערבות התלת , לתיוו' בסידור תרחישי העוגה והשוקו

  .מימדית

קוגניטיבית , גשיתר מבחינהשבחנה את התנהגויות הנבדקי� , התצפית #ההערכה הנוס% בממד

חל שיפור , )מימד# מימד ודו# תלת(בשתי קבוצות הניסוי , והתנהגותית נמצא כי מבחינה רגשית

מימד נית� לראות #קבוצת התלת בקרב. אשר באה לידי ביטוי בפחות לח&, בהתנהגות הרגשית

  .ושמחההבא לידי ביטוי ביותר רוגע , בשיפור משמעותי יותר

כי נית� לראות כי הנבדקי�  א�, שיפור משמעותי בשתי הקבוצות לא חל, קוגניטיבית מבחינה

חל שיפור בשתי , ההתנהגותית ומהבחינה  .מימד הפגינו יותר ריכוז במשימה# בקבוצת התלת

להתנהגות של היטמעות , של היטמעות וחוסר היטמעות במשימה מעורבותהקבוצות מהתנהגויות 

דוגמאות לכ' שהנבדקי� נטמעו בתו' . וכדומהצחוק , בישיבה נוחה ביטויהבאה לידי , מלאה

�כמה נבדקי� , כאשר במהל' ההתנסות, באו לידי ביטוי, העולמות הוירטואליי� התלת מימדיי

ושאלו מדוע ה� לא רואי� , הושיטו את ידיה� לפני� בזמ� שחבשו את קסדת המציאות המדומה

�נית� , בפרט.א רואה הכל מהמוחוכ� חש שהו, נבדק אחר ציי� שהוא מרגיש כמו טייס. את ידיה
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מימד #קבוצת התלת, הסתגלות לתוכנית ההתערבות הייתהבו , לראות בבירור כי במפגש הראשו�

  .אשר נמצאה אצל� יותר תזזיתיות, מימד# קבוצת הדו מאשר, נטמעה יותר בעול� הוירטואלי

�  .אלו מאששי� ג� ה� את השערת המחקר ממצאי

  

  צות רמות הפיגור השכליתפיסת רצף הזמן בין קבו. 6.2

  תפיסת רצף הזמן בין קבוצות רמות הפיגור השכלי לפני ואחרי תוכנית ההתערבות. 6.2.1

ימצא הבדל בתפיסת רצ% הזמ� אחרי תוכנית  כי, השניה טענו ת המחקרהשערבחלקה הראשו� של 

תפיסת רצ%  כאשר ילדי� ע� פיגור שכלי בינוני יראו, ההתערבות בי� רמות הפיגור השכלי השונות

  . זמ� נמוכה יותר לעומת ילדי� ע� פיגור שכלי קל

 �ובי� קבוצות ) post#אחרי, pre#לפני(כדי לבדוק הא� קיימי� הבדלי� בי� זמני המדידה השוני

נער' ניתוח שונות מדידות , טמפורליהרצ% הבתפיסת ) פיגור קל ופיגור בינוני(רמות הפיגור השכלי 

והמשתני� הבלתי  )לפי מבח� קאופמ�(הזמ� תפיסת רצ% התלוי היה המשתנה . כיווני#חוזרות דו

פיגור קל ופיגור בינוני , ורמות הפיגור השכלי) תו' נבדקי(לפני ואחרי , תלויי� היו זמ� המדידה

  ).בי� נבדקי(

  

 �, הזמ�בתפיסת רצ% ) לפני ואחרי(בניתוח נמצא כי קיי� הבדל מובהק בי� זמני המדידה השוני

206.,0001.,019.22)85,1(
2
=<= ηpF .תפיסת רצ% , כלומר �מובהק  #הזמ �אחרי גבוהה באופ

  ). 16ראה לוח (לפני בקרב משתתפי המחקר  #הזמ�תפיסת רצ% מ

  

  )לפני ואחרי(הזמ� בזמני מדידה שוני� תפיסת רצ% ממוצעי� וסטיות תק� של : 16לוח 

  

  

  

  

  

      ***                 

p<.0001 

  

פיגור קל (בהמש' נמצא כי קיימי� הבדלי� מובהקי� בי� הנבדקי� בעלי רמות פיגור שכלי שונות 

)85,1(094.28,.0001,.248, הזמ�בתפיסת רצ% )  ופיגור בינוני 2
=<= ηpF .תפיסת ,  כלומר

הזמ� תפיסת רצ% רב הנבדקי� בעלי רמת פיגור בינוני היתה נמוכה יותר מאשר הזמ� בקרצ% 

  ).17ראה לוח (בקרב הנבדקי� בעלי רמת פיגור קל 

  

 

 

F(1,85) 

אחרי #תפיסת רצ% זמ�   

(N=87) 

לפני #תפיסת רצ% זמ�   

(N=87) 

SD M SD M 

 

22.019*** 
.097 5.395 .065 5.009 
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  הזמ� בקבוצות בעלות רמות פיגור שכלי שונותתפיסת רצ% ממוצעי� וסטיות תק� של : 17לוח 

  )קל ובינוני( 

 

 

 

 

                    

                     

                         *** p<.0001    

 

בניתוח נמצא כי לא קיימת אינטראקציה מובהקת בי� קבוצות המחקר השונות לבי� , לבסו%

 �)85,1(333.2,.05,.027 ,הזמ�בתפיסת רצ% זמני המדידה השוני 2
=>= ηpF , כלומר

). קל ובינוני(בשתי הקבוצות בעלות רמות פיגור שכלי שונות , נמצאו הבדלי� בתפיסת רצ% הזמ�

  ).13ותרשי�  18ראה לוח  (

  

פי #על) לפני ואחרי(הזמ� בזמני מדידה שוני� תפיסת רצ% ממוצעי� וסטיות תק� של : 18לוח   

  )קל ובינוני(קבוצות רמת הפיגור השכלי שונות 

 

 

F(1,85) 

  רמת פיגור בינוני

(N=39) 

 רמת פיגור קל

(N=48) 

 

SD M SD M �תפיסת רצ% זמ 

 

 

2.333 

 לפני 5.328 087. 4.690 097.

 אחרי 5.840 131. 4.950 145.

  

 

 

F(1,85) 

  רמת פיגור בינוני

(N=39) 

קלרמת פיגור   

(N=48) 

SD M SD M 

 

28.094*** 
.107 4.820 .097 5.584 
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  �פי קבוצות רמת הפיגור #על) לפני ואחרי(הזמ� בזמני מדידה שוני� תפיסת רצ% : 13תרשי

  )קל ובינוני(השכלי שונות 

  

נית� לומר כי נמצאו הבדלי� בי� הנבדקי� בעלי , לסיכו� חלקה הראשו� של ההשערה השניה

, בפרט. לפני ואחרי תוכנית ההתערבות, בתפיסת רצ% הזמ�) קל ובינוני(רמות פיגור שכלי שונות 

ר הנבדקי� בעלי רמת פיגור שכלי קל הגיעו להישגי� גבוהי� יותר בתפיסת רצ% הזמ� מאש

  .ממצא זה מאשש את השערת המחקר. הנבדקי� בעלי רמת פיגור שכלי בינוני

  

  תפיסת רצף הזמן בין קבוצות רמות הפיגור השכלי במהלך תוכנית ההתערבות. 6.2.2

במהל' תוכנית ההתערבות , רצ% הזמ�בחלקה השני של השערה זו טענו כי ימצא הבדל בתפיסת 

כאשר ילדי� ע� פיגור בינוני יראו תפיסת , ) עומת בינוניקל ל( בי� רמות הפיגור השכלי השונות 

וכ� יזדקקו ליותר תיוו' מאשר בעלי הפיגור .  רצ% זמ� נמוכה יותר לעומת ילדי� ע� פיגור קל

  .הקל

) פיגור קל ופיגור בינוני(כדי לבדוק הא� קיימי� הבדלי� בי� קבוצות רמות הפיגור השכלי השונות 

תלות עבור בדיקת ההבדלי� #לאי2χנער' ניתוח , כנית ההתערבותרצ% הזמ� במהל' תובתפיסת 

חוסר הצלחה בסידור התרחישי� / הצלחה  #בי� קבוצות רמות הפיגור השונות בהתייחס ל

�מממוצע מספר ההצלחות ) או באופ� שווה(מוגדרת א� הנבדק הצליח יותר  הצלחה. השוני

�מוגדר א� הנבדק הצליח פחות מממוצע מספר ההצלחות  לחהחוסר הצ. בסידור כל התרחישי

�  .בסידור כל התרחישי

פיגור קל ופיגור (ממד הערכה נוס% לבדיקת ההבדלי� בי� קבוצות רמות הפיגור השכלי השונות 

שניתנה בסידור  התיוו! מידתידי #רצ% הזמ� במהל' תוכנית ההתערבות נבדק עלבתפיסת ) בינוני

 �על  תצפית איכותניתידי #וכ� על) ללא תיוו', תיוו' חלקי, וו' מלאתי(התרחישי� השוני

�  .הנבדקי� במהל' סידור התרחישי� השוני
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�אשר עלו אצל כל נבדק בהקשר , מתו' התצפיות נבדקו התנהגויות עיקריות בשלושה היבטי

�  .קוגניטיבי והתנהגותי, רגשי: לסידור התרחישי� השוני

  

אופיינו קריטריוני� , הממצאי� בכל סידור תרחיש בנפרד על בסיס הרקע התיאורטי ובחינת

  :כמפורט להל�, משותפי� לכל התנהגות

לחו& . 2; לחו&. 1 ):שתיל שוקו, עוגה(התנהגות רגשית במהל! סידור התרחישי� השוני� 

  .חולמני. 5; רגוע. 4;שמח וטוב לו. 3; כ רגוע"בהתחלה ואח

משת% (מרוכז . 1 :)שתיל שוקו, עוגה(השוני�  התנהגות קוגניטיבית במהל! סידור התרחישי�

 ;מסרב לסדר הסיפור. 5 ;הפסיק באמצע המפגש. 4 ;זקוק לחיזוק חיובי. 3 ;לא מרוכז. 2 ;)פעולה

  .מסרב לסיי� המפגש. 6

. 3 ;בוכה. 2 ;צורח. 1 :)שתיל שוקו, עוגה(היבט התנהגותי במהל! סידור התרחישי� השוני� 

הטמעות . 9; תזזיתי. 8; מסתכל לצדדי�. 7; מפהק. 6 ;מחבק. 5 ;חקצו. 4 ;יושב בשקט על הכיסא

  .מספר לסביבה. 10;  ע� הגו%

וכ� יזדקקו ליותר תיוו' , שיערנו כי נבדקי� בעלי פיגור בינוני יראו תפיסת רצ% זמ� נמוכה יותר

  .נבדקי� בעלי פיגור קל במהל' תכנית ההתערבותמאשר 

  

 נער' מבח� כל התרחישי�להצלחה בסידור  ת הפיגוררמכדי לבדוק הא� קיימת תלות בי� 
2χ  לאי

2)1(548.7,.01המבח� מצא כי קיימת תלות מובהקת . תלות
<= pχ .שיעור ההצלחה , כלומר

לעומת שיעור ההצלחה בקרב הנבדקי� בעלי פיגור בינוני , בקרב הנבדקי� בעלי פיגור קל היה גבוה

  ).19ראה לוח (

  

  )קל ובינוני(על פי רמת הפיגור השכלי , הצלחת הנבדקי� בסידור כל התרחישי�: 19וח ל

 

 

 

 

 

 

   

    

   

 

** p<.01   

�שניתנה בסידור כל  התיוו!נבדקה מידת , בנוס% למידת ההצלחה בסידור כל התרחישי

 �פיגור (בי� קבוצות רמות הפיגור השכלי השונות ) ללא תיוו', תיוו' חלקי, תיוו' מלא(התרחישי

  .הנבדקי� במהל' סידור כל התרחישי� התנהגויותדקו וכ� נב) קל ופיגור בינוני

 

)1(2χ  
כ"סה  

 הצלחה בסידור

� התרחישי� השוני

 חוסר הצלחה הצלחה 

7.548** 

48 37 11 
רמת פיגור 

 קל

55.2% 42.5% 12.6% % 

39 19 20 
רמת פיגור 

 בינוני

44.8% 21.8% 23.0% % 

  כ"סה 31 56 87

100.0% 64.4% 35.6% % 



 70  

התוצאות מתוארות עבור , על מנת להראות את התקדמות הקבוצות במהל' תוכנית ההתערבות

שהתקיי� בקבוצות רמות הפיגור  האחרו�של סידור כל התרחישי� ועבור המפגש  הראשו�המפגש 

�אי� מופיעי� בשני לוחות ושני ניתוחי הממצ, כ�#על. השונות בהקשר לסידור כל התרחישי

�  :כמפורט להל�, תרשימי

 התיוו!כוללי� את ניתוח הממצאי� האיכותניי� עבור מידת : 14#15ותרשימי�  20#21לוחות  

עבור המפגש הראשו� , שניתנה בסידור כל התרחישי� בקבוצות רמות הפיגור השכלי השונות

ימי� מייצגי� עבור מפגש ראשו� ואחרו� הינ� תרש 14#15תרשימי� . והאחרו� בסידור כל תרחיש

 �  .)שתיל או שוקו, עוגה(בסידור אחד מהתרחישי

 כוללי� את ניתוח הממצאי� האיכותניי� עבור ההתנהגויות: 16#17ותרשימי�  22#23לוחות 

פי #על, במפגש הראשו� והאחרו� בסידור כל תרחיש, בקבוצות רמות הפיגור השכלי השונות הרגשיות

 �הינ� תרשימי� מייצגי� עבור מפגש ראשו� ואחרו�  16#17תרשימי� . שהתקבלוהקריטריוני

 �  .)שתיל או שוקו, עוגה(בסידור אחד מהתרחישי

כוללי� את ניתוח הממצאי� האיכותניי� עבור ההתנהגויות : 18#19ותרשימי�  24#25לוחות  

, ו� בסידור כל תרחישבמפגש הראשו� והאחר, בקבוצות רמות הפיגור השכלי השונות, הקוגניטיביות

הינ� תרשימי� מייצגי� עבור מפגש ראשו� ואחרו�  18#19תרשימי� . פי הקריטריוני� שהתקבלו#על

 �  .)שתיל או שוקו, עוגה(בסידור אחד מהתרחישי

, ההתנהגותיכוללי� את ניתוח הממצאי� האיכותניי� עבור הממד : 20#21ותרשימי�  26#27לוחות 

פי #על, במפגש הראשו� והאחרו� בסידור כל תרחיש, י השונותבקבוצות רמות הפיגור השכל

הינ� תרשימי� מייצגי� עבור מפגש ראשו� ואחרו�  20#21תרשימי� . הקריטריוני� שהתקבלו

 �  .)שתיל או שוקו, עוגה(בסידור אחד מהתרחישי
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קל (י מידת התיוו' בסידור כל התרחישי� במהל' מפגש ראשו� על פי רמת הפיגור השכל: 20לוח 

  )ובינוני

  מידת התיוו' 

כ"סה  

 

 תיוו' חלקי ללא תיוו'

 

 תיוו' מלא

 

48 24 16 8 
רמת פיגור 

 קל

 סידור

תרחיש 

 % 9.2% 18.4% 27.6% 55.2% העוגה

39 14 12 13 
רמת פיגור 

 בינוני

44.8% 16.1% 13.8% 14.9% % 

  כ"סה 21 28 38 87

100.0% 43.7% 32.2% 24.1% % 

48 33 11 4 
רמת פיגור 

 קל

 סידור

תרחיש 

 % 4.6% 12.6% 37.9% 55.2% השתיל

39 18 7 14 
רמת פיגור 

 בינוני

44.8% 20.7% 8.0% 16.1% % 

  כ"סה 18 18 51 87

100.0% 58.6% 20.7% 20.7% % 

48 28 15 5 
רמת פיגור 

 קל

 סידור

תרחיש 

 % 5.7% 17.2% 32.2% 55.2% השוקו

39 22 10 7 
גור רמת פי

 בינוני

44.8% 25.3% 11.5% 8.0% % 

  כ"סה 12 25 50 87

100.0% 57.5% 28.7% 13.8% % 
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 �מידת התיוו' בסידור תרחיש השתיל במהל' מפגש ראשו� על פי רמת הפיגור השכלי : 14תרשי

  )קל ובינוני(

  

  

�, נזקקו לתיוו') וניקל ובינ(שתי קבוצות רמות הפיגור השכלי , נמצא כי במפגש הראשו�, לסיכו

תיוו' רבה יותר מאשר הנבדקי�  למידתנזקקו  רמת הפיגור הבינוניהנבדקי� בקבוצת א� כי 

  .רמת הפיגור הקלבקבוצת 
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קל (מידת התיוו' בסידור כל התרחישי� במהל' מפגש אחרו� על פי רמת הפיגור השכלי : 21לוח 

  )ובינוני

  מידת התיוו' 

כ"סה  

 

יתיוו' חלק ללא תיוו'  

 

 תיוו' מלא

 

 סידור רמת פיגור קל 0 0 6 6

תרחיש 

 העוגה

33.3% 33.3% .0% .0% % 

12 10 2 0 
רמת פיגור 

 בינוני

66.7% 55.6% 11.1% .0% % 

  כ"סה 0 2 16 18

100.0% 88.9% 11.1% .0% % 

 סידור רמת פיגור קל 0 2 6 8

תרחיש 

 השתיל

44.4% 33.3% 11.1% .0% % 

10 7 3 0 
מת פיגור ר

 בינוני

55.6% 38.9% 16.7% .0% % 

  כ"סה 0 5 13 18

100.0% 72.2% 27.8% .0% % 

 סידור רמת פיגור קל 0 1 2 3

תרחיש 

 השוקו

23.1% 15.4% 7.7% .0% % 

10 3 6 1 
רמת פיגור 

 בינוני

76.9% 23.1% 46.2% 7.7% % 

  כ"סה 1 7 5 13

100.0% 38.5% 53.8% 7.7% % 

  

 �מידת התיוו' בסידור תרחיש השתיל במהל' מפגש אחרו� על פי רמת הפיגור השכלי :   15תרשי

  )קל ובינוני(
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�חל שיפור בשתי קבוצות רמות הפיגור השונות במידת התיוו' , נמצא כי במפגש האחרו�, לסיכו

� למידת נזקקו רמת הפיגור הבינוניהנבדקי� בקבוצת א� כי עדיי� , לה נזקקו בסידור התרחישי

רמת בקבוצת  הנבדקי�, בפרט. רמת הפיגור הקלתיוו' רבה יותר מאשר הנבדקי� בקבוצת 

  .העוגהבסידור תרחיש  לתיוו'כלל לא נזקקו  הפיגור הקל

  

  

התנהגויות רגשיות של הנבדקי� במהל' מפגש ראשו� של סידור כל התרחישי� על פי : 22לוח 

  )קל ובינוני(רמת הפיגור השכלי 

גשיתהתנהגות ר    

כ"סה שמח וטוב  רגוע חולמני 

 לו

לחו& 

בהתחלה 

כ "ואח

 רגוע

 לחו&

 

 

 סידור רמת פיגור קל 2 3 10 33 0 48

תרחיש 

 העוגה

55.2% .0% 37.9% 11.5% 3.4% 2.3% % 

 רמת פיגור בינוני 4 1 18 14 2 39

44.8% 2.3% 16.1% 20.7% 1.1% 4.6% % 

  כ"סה 6 4 28 47 2 87

100.0% 2.3% 54.0% 32.2% 4.6% 6.9% % 

 סידור רמת פיגור קל 2 1 5 40 0 48

תרחיש 

 השתיל

55.2% .0% 46.0% 5.7% 1.1% 2.3% % 

 רמת פיגור בינוני 5 0 11 20 3 39

44.8% 3.4% 23.0% 12.6% .0% 5.7% % 

  כ"סה 7 1 16 60 3 87

100.0% 3.4% 69.0% 18.4% 1.1% 8.0% % 

פיגור קל רמת 2 2 7 37 0 48  סידור 

תרחיש 

 השוקו

55.2% .0% 42.5% 8.0% 2.3% 2.3% % 

 רמת פיגור בינוני 3 0 12 21 3 39

44.8% 3.4% 24.1% 13.8% .0% 3.4% % 

  כ"סה 5 2 19 58 3 87

100.0% 3.4% 66.7% 21.8% 2.3% 5.7% % 
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 �ידור תרחיש העוגה על פי התנהגויות רגשיות של הנבדקי� במהל' מפגש ראשו� של ס: 16תרשי

  )קל ובינוני(רמת הפיגור השכלי 

  

  

�קל (בשתי קבוצות רמות הפיגור השונות , מבחינה רגשית, נמצא כי במפגש הראשו�, לסיכו

רמת הפיגור הקל הלח& הוא מועט קבוצת  בקרבא� כי , נצפה לח& מחד ורוגע מאיד', )ובינוני

אשר מעידה על , רמת הפיגור הבינוני נצפתה חולמניות בקרב קבוצת, כמו כ�. יותר והרוגע רב יותר

  .שלא באה לידי ביטוי בקרב קבוצת רמת הפיגור הקל כלל, התעניינות פחותה יותר
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  התנהגויות רגשיות של הנבדקי� במהל' מפגש אחרו� של סידור כל התרחישי�: 23לוח 

  )קל ובינוני(על פי רמת הפיגור השכלי 

  התנהגות רגשית 

כ"סה שמח  רגוע חולמני 

 וטוב לו

לחו& 

בהתחלה 

כ "ואח

 רגוע

 סידור רמת פיגור קל 0 1 5 0 6

תרחיש 

 העוגה

33.3% .0% 27.8% 5.6% .0% % 

 רמת פיגור בינוני 0 4 7 1 12

66.7% 5.6% 38.9% 22.2% .0% % 

  כ"סה 0 5 12 1 18

100.0% 5.6% 66.7% 27.8% .0% % 

 סידור רמת פיגור קל 1 0 6 1 8

תרחיש 

 השתיל
44.4% 5.6% 33.3% .0% 5.6% % 

 רמת פיגור בינוני 1 3 6 0 10

55.6% .0% 33.3% 16.7% 5.6% % 

  כ"סה 2 3 12 1 18

100.0% 5.6% 66.7% 16.7% 11.1% % 

 סידור רמת פיגור קל 0 0 3 0 3

תרחיש 

 השוקו

23.1% .0% 23.1% .0% .0% % 

ינונירמת פיגור ב 0 5 5 0 10  

76.9% .0% 38.5% 38.5% .0% % 

  כ"סה 0 5 8 0 13

100.0% .0% 61.5% 38.5% .0% % 

  

 �התנהגויות רגשיות של הנבדקי� במהל' מפגש אחרו� של סידור תרחיש השוקו על פי : 17תרשי

  )קל ובינוני(רמת הפיגור השכלי 
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�חל שיפור ) ובינוני קל(השכלי רמות הפיגור בשתי קבוצות , נמצא כי במפגש האחרו�, לסיכו

רמת  בקרבנית� לראות כי דווקא . ושמחהרוגע ביותר אשר באה לידי ביטוי , בהתנהגות הרגשית

  .ושמחהרוגע  הפיגור הבינוני נצפה יותר

  

התנהגויות קוגניטיביות של הנבדקי� במהל' מפגש ראשו� של סידור כל התרחישי� על : 24לוח 

  )בינוניקל ו(פי רמת הפיגור השכלי 

  התנהגות קוגניטיבית 

כ"סה מסרב  

 �לסיי

 המפגש

מסרב 

לסדר 

 הסיפור

זקוק 

לחיזוק 

 חיובי

לא 

 מרוכז

 

 

 מרוכז

 

 

 סידור רמת פיגור קל 41 1 5 0 1 48

תרחיש 

 העוגה

55.2% 1.1% .0% 5.7% 1.1% 47.1% % 

39 2 0 10 6 21 
רמת פיגור 

 בינוני

44.8% 2.3% .0% 11.5% 6.9% 24.1% % 

  כ"סה 62 7 15 0 3 87

100.0% 3.4% .0% 17.2% 8.0% 71.3% % 

 סידור רמת פיגור קל 45 1 2 0 0 48

תרחיש 

 השתיל

55.2% .0% .0% 2.3% 1.1% 51.7% % 

39 1 1 5 10 22 
רמת פיגור 

 בינוני

44.8% 1.1% 1.1% 5.7% 11.5% 25.3% % 

  כ"סה 67 11 7 1 1 87

100.0% 1.1% 1.1% 8.0% 12.6% 77.0% % 

 סידור רמת פיגור קל 43 3 2 0 0 48

תרחיש 

 השוקו

55.2% .0% .0% 2.3% 3.4% 49.4% % 

39 0 0 10 6 23 
רמת פיגור 

 בינוני

44.8% .0% .0% 11.5% 6.9% 26.4% % 

  כ"סה 66 9 12 0 0 87

100.0% .0% .0% 13.8% 10.3% 75.9% % 
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 �טיביות של הנבדקי� במהל' מפגש ראשו� של סידור תרחיש העוגה התנהגויות קוגני: 18תרשי

) בינוני#קל(על פי רמת הפיגור השכלי 

  

  

�רמת הפיגור הקל נצפה קבוצת  בקרב, מבחינה קוגניטיבית, נמצא כי במפגש הראשו�, לסיכו

ינוני קבוצת רמת הפיגור הב, כמו כ�. ריכוז גבוה יותר במשימה לעומת קבוצת רמת הפיגור הבינוני

. לעומת קבוצת רמת הפיגור הקל, נזקקה ליותר חיזוקי� חיוביי� על מנת להמשי' במשימה

לעומת , בקרב קבוצת הפיגור הבינוני נצפתה מוכנות רבה יותר להמשי' במפגש, לעומת זאת

  .קבוצת הפיגור הקל
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חישי� על התנהגויות קוגניטיביות של הנבדקי� במהל' מפגש אחרו� של סידור כל התר: 25לוח 

  )קל ובינוני(פי רמת הפיגור השכלי 

  התנהגות קוגניטיבית  

כ"סה מסרב  

 �לסיי

 המפגש

זקוק 

לחיזוק 

 חיובי

לא 

 מרוכז

 

 

 מרוכז

 

 

 סידור רמת פיגור קל 5 0 1 0 6

תרחיש 

 העוגה

33.3% .0% 5.6% .0% 27.8% % 

12 1 3 1 7 
רמת פיגור 

 בינוני

66.7% 5.6% 16.7% 5.6% 38.9% % 

  כ"סה 12 1 4 1 18

100.0% 5.6% 22.2% 5.6% 66.7% % 

 סידור רמת פיגור קל 4 2 2 0 8

תרחיש 

 השתיל

44.4% .0% 11.1% 11.1% 22.2% % 

10 1 4 0 5 
רמת פיגור 

 בינוני

55.6% 5.6% 22.2% .0% 27.8% % 

  כ"סה 9 2 6 1 18

100.0% 5.6% 33.3% 11.1% 50.0% % 

ת פיגור קלרמ 3 0 0 0 3  סידור 

תרחיש 

 השוקו

23.1% .0% .0% .0% 23.1% % 

 רמת פיגור בינוני 6 1 3 0 10

76.9% .0% 23.1% 7.7% 46.2% % 

  כ"סה 9 1 3 0 13

100.0% .0% 23.1% 7.7% 69.2% % 

  

  �התנהגויות קוגניטיביות של הנבדקי� במהל' מפגש אחרו� של סידור תרחיש העוגה : 19תרשי

  )קל ובינוני(פי רמת הפיגור השכלי  על
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�לא נמצאו הבדלי� משמעותיי� בי� , מבחינה קוגניטיבית, נמצא כי במפגש האחרו�, לסיכו

קבוצת רמת , אול�. ברמת הריכוז במשימה) קל ובינוני(קבוצות רמות הפיגור השכלי השונות 

לעומת קבוצת רמת , ההפיגור הבינוני נזקקה ליותר חיזוקי� חיוביי� על מנת להמשי' במשימ

, בקרב קבוצת הפיגור הבינוני נצפתה מוכנות רבה יותר להמשי' במפגש, לעומת זאת. הפיגור הקל

  .לעומת קבוצת הפיגור הקל

  

ממד התנהגותי של הנבדקי� במהל' מפגש ראשו� של סידור כל התרחישי� על פי רמת : 26לוח 

  )קל ובינוני(הפיגור השכלי 

  ממד התנהגותי 

כ"סה  בוכה מפהק 

 

מספר 

 לסביבה

הטמעות 

 ע� הגו%

יתזזית  צוחק מחבק 

 

 

יושב 

בשקט 

 ויפה

48 0 0 0 3 2 0 9 34 
רמת 

 פיגור קל

 סידור

תרחיש 

 % 39.1% 10.3% 0%. 2.3% 3.4% 0%. 0%. 0%. 55.2% העוגה

39 1 1 1 0 2 2 9 23 

רמת 

פיגור 

 בינוני

44.8% 1.1% 1.1% 1.1% .0% 2.3% 2.3% 10.3% 26.4% % 

  כ"סה 57 18 2 4 3 1 1 1 87

100.0% 1.1% 1.1% 1.1% 3.4% 4.6% 2.3% 20.7% 65.5% % 

48 0 0 1 2 2 0 5 38 
רמת 

 פיגור קל

 סידור

תרחיש 

 % 43.7% 5.7% 0%. 2.3% 2.3% 1.1% 0%. 0%. 55.2% השתיל

39 4 2 0 0 2 0 9 22 

רמת 

פיגור 

 בינוני

44.8% 4.6% 2.3% .0% .0% 2.3% .0% 10.3% 25.3% % 

  כ"סה 60 14 0 4 2 1 2 4 87

100.0% 4.6% 2.3% 1.1% 2.3% 4.6% .0% 16.1% 69.0% % 

48 0 0 0 0 2 0 8 38 
רמת 

 פיגור קל

 סידור

תרחיש 

 % 43.7% 9.2% 0%. 2.3% 0%. 0%. 0%. 0%. 55.2% השוקו

39 3 1 0 0 2 1 7 25 

רמת 

פיגור 

 בינוני

44.8% 3.4% 1.1% .0% .0% 2.3% 1.1% 8.0% 28.7% % 

  כ"סה 63 15 1 4 0 0 1 3 87

100.0% 3.4% 1.1% .0% .0% 4.6% 1.1% 17.2% 72.4% % 
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 �ממד התנהגותי של הנבדקי� במהל' מפגש ראשו� של סידור תרחיש העוגה על פי רמת : 20תרשי

  )        קל ובינוני(הפיגור השכלי 

  

�, מבחינה התנהגותית, הסתגלות לתוכנית ההתערבות הייתהבו , שו�נמצא כי במפגש הרא, לסיכו

בשתי קבוצות הפיגור השכלי השונות נצפו התנהגויות מעורבות של היטמעות וחוסר היטמעות 

א� כי נית� לראות כי ; הבאות לידי ביטוי בישיבה שקטה מחד וישיבה לא רגועה מאיד', במשימה

המראה הסתגלות טובה לתוכנית , טמעות ע� הגו%בקרב קבוצת רמת הפיגור הקל נצפתה הי

  .ההתערבות
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  ממד התנהגותי של הנבדקי� במהל' מפגש אחרו� של סידור כל התרחישי�: 27לוח  

  )קל ובינוני(על פי רמת הפיגור השכלי 

  ממד התנהגותי 

כ"סה  מחבק 

 צוחק

 

 

יושב 

בשקט 

 ויפה

 

 סידור רמת פיגור קל 5 1 0 6

תרחיש 

 העוגה
33.3% .0% 5.6% 27.8% % 

12 1 5 6 
רמת פיגור 

 בינוני

66.7% 5.6% 27.8% 33.3% % 

  כ"סה 11 6 1 18

100.0

% 
5.6% 33.3% 61.1% 

% 

 סידור רמת פיגור קל 5 3 0 8

תרחיש 

 השתיל
44.4% .0% 16.7% 27.8% % 

10 2 1 7 
רמת פיגור 

 בינוני

55.6% 11.1% 5.6% 38.9% % 

  כ"סה 12 4 2 18

100.0

% 
11.1% 22.2% 66.7% 

% 

 סידור רמת פיגור קל 3 0 0 3

תרחיש 

 השוקו
23.1% .0% .0% 23.1% % 

10 0 3 7 
רמת פיגור 

 בינוני

76.9% .0% 23.1% 53.8% % 

  כ"סה 10 3 0 13

100.0

% 
.0% 23.1% 76.9% 

% 
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 �דור תרחיש העוגה על פי רמת ממד התנהגותי של הנבדקי� במהל' מפגש אחרו� של סי: 21תרשי

  )קל ובינוני(הפיגור השכלי 

  

  

�#מימד ודו#תלת(בשתי קבוצות הניסוי  ,מבחינה התנהגותית, נמצא כי במפגש האחרו�, לסיכו

  .התנהגות נינוחה יותראשר בא לידי ביטוי ב, חל שיפור, )מימד

  

הפיגור השכלי השונות  נמצאו הבדלי� בי� קבוצות רמות, לסיכו� חלקה השני של ההשערה השניה

: במהל' תוכנית ההתערבות בסידור כל התרחישי�, בתפיסת רצ% הזמ�) פיגור קל ופיגור בינוני(

  .ממצא זה מאשש את השערת המחקר. שתיל ושוקו, עוגה

�נמצא כי הנבדקי� בקבוצת רמת הפיגור השכלי הבינוני נזקקו למידת תיוו' רבה , בכל התרחישי

  .בוצת רמת הפיגור השכלי הקליותר מאשר הנבדקי� בק

, רגשי: שבחנה את התנהגויות הנבדקי� בשלושה תחומי�, התצפית #בממד ההערכה הנוס%

פיגור (בשתי קבוצות רמות הפיגור השכלי השונות , נמצא כי מבחינה רגשית. קוגניטיבי והתנהגותי

  .ות לח&אשר באה לידי ביטוי בפח, חל שיפור בהתנהגות הרגשית, )קל ופיגור בינוני

א� כי נית� לראות כי הנבדקי� , לא חל שיפור משמעותי בשתי הקבוצות, מבחינה קוגניטיבית

בקבוצת רמת הפיגור השכלי הקל היו זקוקי� פחות לחיזוקי� חיוביי� על מנת להמשי' בסידור 

חל שיפור בשתי הקבוצות מהתנהגויות מעורבות של היטמעות , מהבחינה ההתנהגותית. התרחיש

צחוק , הבאה לידי ביטוי בישיבה נוחה, להתנהגות של היטמעות מלאה, היטמעות במשימה וחוסר

, בו הייתה הסתגלות לתוכנית ההתערבות, נית� לראות בבירור כי במפגש הראשו�, בפרט. וכדומה

מאשר קבוצת רמת הפיגור , קבוצת רמת הפיגור השכלי הקל נטמעה יותר בעול� הוירטואלי

  .התנהגות� כללה בכי וישיבה פחות רגועה אשר, השכלי הבינוני

  .ממצאי� אלו מאששי� ג� ה� את השערת המחקר
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  קשר בין תפיסת רצף זמן ויכולת שפתית. 6.3

לבי� ) רצ% זמ�(כי יימצא קשר בי� הבנה בלתי מילולית , בהשערת המחקר השלישית שיערנו

  .היכולת השפתית של ילדי� ע� פיגור שכלי

� מתאמי� מובהקי� בי� היכולת השפתית ותפיסת רצ% הזמ� של כדי לבדוק הא� קיימי

�  :נערכו שלושה מבחני מתא� פירסו�, הנבדקי

  .לפני תוכנית ההתערבות #בדיקת המתא� בי� היכולת השפתית ותפיסת הרצ% הטמפורלי. 1

  .לאחר תוכנית ההתערבות #בדיקת המתא� בי� היכולת השפתית ותפיסת הרצ% הטמפורלי. 2

  .במהל! תוכנית ההתערבות #המתא� בי� היכולת השפתית ותפיסת הרצ% הטמפורלי בדיקת. 3

  

  .לפני ואחרי תוכנית ההתערבות מוגדרת לפי מבח� קאופמ� #תפיסת רצ% הזמ�

תפיסת רצ% הזמ� במהל' תוכנית ההתערבות מוגדרת לפי ממוצע מספר ההצלחות בסידור כל 

�  . התרחישי

  .� יכולת ההבנה ויכולת ההבעה השפתית של הנבדקי�היכולת השפתית מוגדרת כממוצע בי

�כלומר ככל שהיכולת השפתית גבוהה , נמצא כי בכל המדדי� קיימי� מתאמי� חיוביי� מובהקי

  ).22#24ותרשימי�  28ראה לוח (כ' תפיסת הרצ% הטמפורלי גבוהה יותר , יותר

 

  ההתערבות ויכולת שפתיתאחרי ובמהל' תוכנית , מתאמי� בי� תפיסת רצ% הזמ� לפני: 28לוח 

תפיסת רצ% 

במהל' #זמ�  

תפיסת רצ% 

אחרי #זמ�  

 

תפיסת רצ% 

לפני   #זמ�  

 

 יכולת שפתית

 

.420(**) .349(**) .309(**) 1 
Pearson 

Correlation 

יכולת 

 שפתית

87 87 87 87 N 

.397(**) .643(**) 1 .309(**) 
Pearson 

Correlation 

תפיסת רצ% 

לפני   #זמ�  

 87 87 87 87 N 

.522(**) 1 .643(**) .349(**) 
Pearson 

Correlation 

תפיסת רצ% 

אחרי  #זמ�  

 87 87 87 87 N 

1 .522(**) .397(**) .420(**) 
Pearson 

Correlation 

 

תפיסת רצ% 

במהל' #זמ�  87 87 87 87 N 

   ** p<.01 
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 �   פי היכולת השפתית#לפני תוכנית ההתערבות על # תפיסת רצ% הזמ�: 22תרשי

  

 �  פי היכולת השפתית#אחרי תוכנית ההתערבות על # תפיסת רצ% הזמ�: 23תרשי
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 �  פי היכולת השפתית#במהל' תוכנית ההתערבות על # תפיסת רצ% הזמ�: 24תרשי
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  דיון. 7

  מספרות המחקר עולה כי ילדי� ע� פיגור שכלי מראי� קשיי� ניכרי� בתפיסת רצ% זמ�

)1971Gothberg 1949; Lovell & Slater 1960; Montroy, McManis & Bell .( �מחקר זה בח

תכנית התערבות של תפיסת רצ% זמ� במסגרתה על ילדי  המחקר בעלי פיגור שכלי היה לסדר 

   .בתחו� זה את הישגיה� סצנות של תרחיש באמצעות טכנולוגיית מציאות מדומה בכדי לשפר

  .וכ� תת פרק רביעי הכולל סיכו� והמלצות, על פי השערות המחקר, פרקי�# תתי 3פרק הדיו� כולל 

  . רצ% הזמ�בתפיסת יעסוק בהבדלי� בי� קבוצות המחקר השונות ) 5.1(הפרק הראשו�  #תת

רצ% תפיסת התייחס לב) פיגור קל ופיגור בינוני(יעסוק ברמות הפיגור השכלי ) 5.2(הפרק השני  #תת

  . הזמ�

תת .סוק בקשר בי� תפיסת רצ% הזמ� לבי� היכולת השפתית של הילדי�יע) 5.3(הפרק השלישי  #תת

  .יעסוק בסיכו� והמלצות) 5.4(הפרק רביעי 

  

  הבדלים בין קבוצות המחקר השונות בתפיסת רצף הזמן. 7.1

כי תוכנית התערבות תלת מימדית תוביל , בחלקה הראשו� של השערת המחקר הראשונה  טענו

בקרב ילדי� ע� פיגור שכלי לעומת תוכנית התערבות דו  הזמ� בתפיסת רצ%להצלחה רבה יותר 

  .השערת המחקר אוששה. ממדית או ע� ילדי� שלא התנסו בתוכנית התערבות

ספרות המחקר במציאות מדומה תומכת בתוצאות מעי� אלו ומסבירה את הסיבות המובילות 

נות רבי� הגורמי� לה להיות כי לטכנולוגיית מציאות מדומה יתרו, טוענת) Manrique  )1997. לה�

הסבר אחד . בהקשר למחקר הנוכחי נית� להסביר יתרונות אלה במספר דרכי�. דר' ייצוג מועדפת

אשר הופ' לחלק , אצל המשתמש (immersion)קשור ליכולתה של טכנולוגיה זו  ליצור הטמעות 

�וייס , 2007רינפטר ג(ולשות% פעיל בעול� המדומה המספק תחושה של נוכחות אמיתית , מ� העול

2002 ,Cliburn 2004 .( המשתמש בה נטמע וירטואליתמערכת המציאות המדומה  יוצרת סביבה ,

פעולות אחרות  לבצעומדומי�  חפצי�ולהפעיל  הניעל , להגיב לדימויי� המוצגי� בפניויכול  אשר

תמש לתפעל יכולתו של המש). 2002וייס , 2007גרינפטר ( נוכחות אמיתית תחושה של המספקות

לאו דווקא תבוא , המתאפשרת באמצעות מציאות מדומה, חפצי� ולהשפיע על הסביבה המדומה

). Hartman, Connolly, Gilger, Bertoline & Heisler 2006(אצלו לידי ביטוי בעול� האמיתי 

  וא% משפיעה על הקוגניציה של המשתמש בה, ההיטמעות היא תכונה ייחודית של טכנולוגיה זו

)Psotka 1995 .(�באו לידי ביטוי , דוגמאות לכ' שהנבדקי� נטמעו בתו' העולמות הוירטואליי

כאשר כמה נבדקי� הושיטו את ידיה� לפני� בזמ� שחבשו את קסדת המציאות , במחקרנו

וכ� חש , נבדק אחר ציי� שהוא מרגיש כמו טייס. ושאלו מדוע ה� לא רואי� את ידיה�, המדומה

הסבר אחר אשר יכול להסביר את אישוש ההשערה הראשונה של . שהוא רואה הכל מהמוח

 Ellis(המחקר הזה מתייחס ליכולתה של המציאות המדומה להפו'  את המופשט לקונקרטי יותר 

2001, Passig & Eden 2000 .( �עד)מוסיפה כי ההיטמעות משפרת את יכולת ההבנה של ) 2004

 �עד� . ובכ' מקלה על הבנת תפיסת הזמ�, יותרמושגי� מופשטי� על ידי הפיכת� לקונקרטיי

ילדי� ע� לקות בשמיעה וילדי� , כי באמצעות עולמות וירטואליי� תלת מימדיי�, מצאה) 2004(

שומעי� תופסי� ומביעי� רצ% זמ� בצורה טובה יותר מאשר באמצעות דרכי ייצוג אחרות כגו� 
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טוענת כי מושגי� מופשטי� ניתני� להצגה  )Osberg )1995, בנוס%.  ייצוג דבור ועוד, ייצוג תמונתי

ואינה , מדומה אינה מגבילה את המעצב בצורת הצגת המידעהאות בצורה יצירתית מאחר והמצי

 שפר את יכולת ההבנה של מושגי� מופשטי�לנית�  ועל כ�, מגבילה את תנועת המשתמש

עד� ( ייצוגית  מושג הזמ� הוא מושג מופשט המבוסס על חשיבה. באמצעות המציאות המדומה

2004 ,Eden & Passig 2007 .( �אמור להבי �בסדרת תמונות של אירוע המתרחש בזמ  �המתבונ

להשלי� את הפערי� מניסיונו ולבנות את רצ% האירועי� , את המשמעות של כל נקודת הזמ�

ילדי� ע� פיגור שכלי ). Bornens 1990(לש� כ' דרושה יכולת הפשטה . המתרחשי� בזמ�

�וכ� , )2005רונ� (יותר בתפיסת מושגי� מופשטי� וסימבוליי� מאשר מושגי� מוחשיי�  מתקשי

 ,Gothberg 1949, Lovell &  Slater 1960(ה� מציגי� קשיי� ניכרי� בתפיסת רצ% זמ� 

Montroy, McManis & Bell 1971,Dykens & Leckerman 1990 .( �רונ)מייחס חשיבות ) 2005

בכ' שבסימולציה ישנה הדגמה של , בקרב אוכלוסיית הפיגור השכלי לשילוב הסימולציה בלמידה

או , להבליט�, תו' אפשרות לשנות�, מצבי� אמיתיי� מהחיי� הניתני� להצגה על מס' מחשב

�המחשה והתאמות אלה . כל זאת בהתא� לצורכי התלמיד ולמטרות המורה, לפשט את מורכבות

  .  בשל קשייה� בהפשטה מקלות על הלמידה של תלמידי� ע� פיגור שכלי

המהווה כלי הגור� , כלומר לאינטראקטיביות של מציאות מדומה, הסבר נוס% נוגע להִדודִיות

מהות הטכנולוגיה היא שהמשתמש אינו פסיבי אלא פעיל . למשתמשי� להיות פעילי� במיוחד

לקיי� , יולמשתמש יכולת להגיב לדימויי� המוצגי� בפנ. בסביבה המורחבת ומפעיל את כל חושיו

וייס , 2007גרינפטר (שונות פעולות  לבצעומדומי�  חפצי�ולהפעיל  הניעל, הידברות ע� דמויות

כדי ליצור מצבי� מהעול� , אנימציה קול ודמויות, מציאות מדומה משתמשת בגרפיקה). 2002

המשתמשי� מקבלי� גירויי� חזותיי� ושמיעתיי� ולפעמי� ג� חוש ). Franchi 1995(האמיתי 

מציינת ) 1997( Manrique). 2002וייס (כדי שיוכלו לשפר את ביצועיה� , מישוש מופעלה

שסימולציה באמצעות מציאות מדומה מרחיבה את גבולות הייצוג לממשק אישי אינטראקטיבי 

עיקרו� חשוב בהוראת ילדי� ע� פיגור . כאשר היא מאפשרת קידוד אייקוני וסימבולי של תוכ�

ובשל קשייה� בהפשטה יש להרבות בדוגמאות , עשייה והתנסות באופ� פעילשכלי הוא לימוד תו' 

היחשפות לתכנית לימודי� הנתמכת באמצעיי� רב גוניי� ורב חושיי� ) . 2005רונ� (מוחשיות 

ולהעניק בכ' הזדמנות נוספת לילדי� בעלי צרכי�  , עשויה לחדד את תהלי' הלמידה ולהעצימו

  �  ). Mike 1995, 2004חצרוני (מיוחדי

#תלת(בי� קבוצות הניסוי השונות  הבדלי�חלקה השני של השערת המחקר הראשונה התייחסה ל

תו' התייחסות למידת התיוו'  ,במהל' תוכנית ההתערבות זמ�בתפיסת רצ% ה) מימד#מימד ודו

�קוגניטיבי , רגשי: שזכו נבדקי הקבוצות ולהבדלי� בהתנהגויות הנחקרי� בשלושה תחומי

מימדי בקרב ילדי� ע� פיגור #אנו שיערנו כי במהל' תכנית ההתערבות ייצוג תלת. והתנהגותי

. יוביל להצלחה גבוהה יותר בתפיסת רצ% זמ� ויצרי' פחות תיוו' לעומת ייצוג דו מימדי, שכלי

תיוו' רבה  למידתמימד נזקקו #הנבדקי� בקבוצת הדו בכל התרחישי� תוצאות המחקר הראו כי

, במפגש האחרו�כמו כ� . ושיפרו פחות את הישגיה� מימד#בוצת התלתיותר מאשר הנבדקי� בק

�עובדה המחזקת את , התרחישי�לתיוו' בסידור כלל מימד לא נזקקו #בקבוצת התלת הנבדקי

תוצאות אלו איששו את החלק השני של השערת , בכ'. תרומת תוכנית ההתערבות התלת מימדית

  . המחקר
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, ערבות חלק מהותי וחשוב בשיפור הישגיה� של  אנשי�ספרות המחקר מצביעה כי לתכנית הת

שדמו� , 1998רנד והר אב� , ליפשי&, 1998, 1997, 1995ליפשי& (ילדי� ותלמידי� ע� פיגור שכלי  

, 1997, 1995(ליפשי& ). Lifshitz & Tzuriel 2004 ,Lifshitz, Tzuriel & Weiss 2005, 1998ופלד 

התערבות תרמו לשיפור ברמת תפקוד� הקוגניטיבי של כי תכניות , הראתה במחקריה) 1998

ליפשי& . וכי נית� להפעיל תהליכי השתנות בקרב אוכלוסייה זו, נבדקי המחקר בעלי פיגור שכלי

)1997 ( �מסכמת כי התערבות מתאימה עשויה לגרו� לשיפור הכושר הקוגניטיבי באוכלוסיה ע

אותה פיתחנו בתוכנית , ו יכולת קוגניטיביתרצ% הזמ� הינ. פיגור שכלי הסובלת מפיגור ראשוני

אנשי� בעלי , כי בעזרת תהליכי תיוו' מתאימי�, )1998(עוד טוענת ליפשי& . ההתערבות הנוכחית

 �פיגור שכלי יכולי� להרוויח מתכניות המקנות לה� פעולות קוגניטיביות המשפרות את חשיבת

)Feuerstein & Rand 1974; Lifshitz 1995 , &1998ליפשי .(Lidz )1991 ( 'מוסיפה כי התיוו

  .  בעיקר בקרב תלמידי� בעלי תפקוד נמו', משפיע על שיפור בביצוע

הסבר נוס% לכ' שתכנית התערבות תלת מימדית הצריכה פחות תיוו' טמו� ביתרונותיה של 

היטמעות והפיכת המופשט , אינטראקטיביות: טכנולוגיית המציאות המדומה כפי שמנינו לעיל

 ,Cliburn 2004 , , 2005רונ� ,  2003עד� , 2002וייס ,  2007גרינפנטר , 1995אור� (קרטי לקונ

Osberg 1995, Passig & Eden 2000, Ellis 2001 ( .ולהפיכת , כל אלו גרמו להנאה  �לעניי

  . דבר שהצרי' פחות תיוו', החומר הנלמד לבהיר יותר

שבאו לידי , תערבות הוא התנהגויות הנבדקי�מדד הערכה נוס% אליו התייחסנו במהל' תכנית הה

�קוגניטיבי והתנהגות במטרה לבדוק הא� ישנ� הבדלי� בי� , רגשי: ביטוי בשלושה תחומי

מדד זה נמדד בעזרת תצפית לאור' מפגשי תוכנית . הקבוצות במהל' תכנית ההתערבות

דקי קבוצת התלת כי  בכל שלושת תחומי ההתנהגויות היה יתרו� ברור לנב, נמצא. ההתערבות

היו פחות ביטויי ) מימד# מימד ודו#תלת(בהיבט ההתנהגות הרגשית בשתי קבוצות הניסוי . מימד

נבדקי , בהיבט הקוגניטיבי. מימד  נצפו יותר ביטויי רוגע ושמחה#כאשר בקרב קבוצת התלת, לח&

שתי חל שיפור ב, ומהבחינה ההתנהגותית. מימד הפגינו יותר ריכוז במשימה# קבוצת התלת

להתנהגות של , הקבוצות מהתנהגויות מעורבות של היטמעות חלקית וחוסר היטמעות במשימה

נית� לראות בבירור כי , בפרט. צחוק וכדומה, הבאה לידי ביטוי בישיבה נוחה, היטמעות מלאה

מימד נטמעה יותר # קבוצת התלת, בו הייתה הסתגלות לתוכנית ההתערבות, במפגש הראשו�

ג� בספרות התיאורטית נית� לראות את . מימד#בהשוואה לקבוצת הדו בעול� הוירטואלי

�רגש , קוגניציה: תרומתה של טכנולוגית המציאות המדומה לשילובה בשלושת התחומי

�תרומתה של המציאות המדומה בתחו� . והתנהגות ועל התועלת משמעותית שהפיקו הנבדקי

 �למשתמש להפעיל את כל חושיו ובכ' לחזק הקוגניטיבי באה לידי ביטוי באמצעות יכולתה לגרו

, חווית השימוש במציאות המדומה תורמת ללמידה. התנהגויות קוגניטיביות כמו ריכוז במשימה

�מאשר בשימוש , מאחר והמשתמשי� מפיקי� תועלת גדולה יותר משימוש בכל החושי� שלה

 �קול , אנימציה ,מציאות מדומה משתמשת בגרפיקה). Cliburn 2004(יישומי מחשב רגילי

כדי ליצור מצבי�  מהעול� האמיתי דבר ההופ' את הלמידה למשמעותית יותר , ודמויות

)Franchi 1995 .( ודמויות, להביט, לשמועלמשתמש יכולת �המרכיבי�  לגעת ולתקשר ע� חפצי

היחשפות לתכנית ). Osberg 1995(את הסביבה ומוצגי� ברמה תלת מימדית ובזמ� אמת 

, עות עזרי� רב גוניי� ורב חושיי� מחדדת את תהלי' הלמידה ומעצימה אותולימודי� באמצ
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 � , Mike 1995)2004חצרוני (ובאופ� זה מעניקה הזדמנות נוספת לילדי� בעלי צרכי�  מיוחדי

זאת מוכיחי� מחקרי� . נית� להפיק תועלת מהשימוש במציאות מדומה בתחו� הרגשי, כמו כ�

אות מדומה תועלת רגשית המתבטאת בי� היתר בתחושות רבי� המעידי� כי לשימוש במצי

ממריצות ומוטיבציוניות בקרב ילדי� ובוגרי� ע� צרכי� מיוחדי� , חיוביות, חוויתיות מהנות

 הבכוחכי , עוד נטע� במחקרי�)  Weiss, Bialik & Kizoni 2003, Reid 2002,2004אהרונובי& (

כמהנה  תנתפסהרצו� של תחושת נוכחות  לספק למשתתפי� רמה משביעתהמציאות המדומה של 

חיימובי& #וייס וילו�, 2005וייס וקיצוני , רנד, רובי�# בראו�(המשתמשי� י "ומאפשרת הצלחה ע

2007.(   

בזכות יכולת . הוא התחו� ההתנהגותי, לו עשוייה לתרו� המציאות המדומה, היבט נוס%

ההיטמעות גורמת לשותפות ) Cliburn 2004, 2007גרינפטר (ההיטמעות שמאפשרת טכנולוגיה זו 

המשתמש . ולעניי� אצל המשתמש והופכת אותו להיות חלק פעיל מהסביבה ולא ללומד פאסיבי

מדומי�  חפצי�ולהפעיל  הניעל, לקיי� הידברות ע� דמויות, להגיב לדימויי� המוצגי� בפניויכול 

  ).2002וייס , 2007גרינפטר ( נוכחות אמיתית תחושה של המספקותפעולות אחרות  לבצעו

  

תפיסת התייחס לב) פיגור קל ופיגור בינוני(רמות הפיגור השכלי . 7.2

  רצף הזמן 

ביכולת� לתפוס ) קל ובינוני(השערת המחקר השניה עסקה בהבדלי� בי� קבוצות הפיגור השכלי 

והה כי ילדי� בעלי פיגור שכלי קל יפגינו יכולת גב, בחלקה הראשו� של ההשערה הנחנו. רצ% הזמ�

. תוצאות המחקר אכ� איששו זאת. יותר של תפיסת רצ% זמ� מאשר ילדי� בעלי פיגור בינוני

MacMillan, Siperstein & Gresham  )1996 (�כי ילדי� ע� פיגור , מחזקי� ממצא זה וטועני

שכלי קל דומי� יותר לילדי� ע� לקות למידה מאשר לילדי� ע� דרגות נמוכות יותר של פיגור 

בעוד שילדי הפיגור הקל מגיעי� להישגי� לימודיי� פונקציונליי� בסיסיי� ).  2005נ� רו(שכלי 

חלק קט� בלבד מילדי הפיגור הבינוני בתקופת , ה רגילות# בקריאה ובחשבו� עד לרמות כיתות ג

עיקר הדגש בחינוכ�  . בית הספר מסוגל לרכוש מיומנויות אקדמיות פונקציונליות מוגבלות מאוד

 �חלק ). 'טיפול עצמי וכו, לשוניות, מיומנויות חברתיות: כגו�, ההתנהגות המסתגלתהוא בתחו

  ). 2005רונ� ( רגילות ' או ב' קט� מאוד מה� מסוגל להגיע לרמת קריאה וחשבו� של כיתה א

כ' יהיה ג� התפקוד הקוגניטיבי בחיי , א� אבחו� פסיכולוגי יראה שהיכולת הקוגניטיבית נמוכה

 �על כ� באופ� זה נית� להסביר . Van-Handel, Swaab, De- Vries & Jongmans 2007) (היומיו

את הממצא שילדי הפיגור הקל הציגו הישגי� גבוהי� יותר מאשר ילדי הפיגור הבינוני בתפיסת 

  . הלוא היא יכולת קוגניטיבית, רצ% הזמ�

זמ� בי� רמות כי ימצא הבדל בתפיסת רצ% ה, בחלקה השני של השערת המחקר השנייה שיערנו

וכ� שילדי� ע� פיגור בינוני יזדקקו ליותר תיוו' , הפיגור השונות ג� במהל' תוכנית ההתערבות

כי הישגיה� , המחקרי� מראי�. תוצאות המחקר אכ� איששו זאת. מאשר בעלי הפיגור הקל

רונ�  (  הלימודיי� של ילדי�  ע� פיגור שכלי קל גבוהי� יותר מהישגיה� של ילדי  הפיגור הבינוני

2005 .( �כי הליקויי� הקוגניטיביי� הבאי� לידי ביטוי , מדווחי�) Schlatter & Buchel )2000ג

 Borkowski & Buchel, 1983; Fink & Cegelkaאצל אוכלוסיה ע� פיגור שכלי בתחו� השפתי 

בשימוש באסטרטגיות , )Polloway, Patton, Payne & Payne 1989(בתחו� הקשב , )(1982
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)Borkowski, Carr & Pressley 1987, Brown 1974, Paour 1992( , של מידע וביכולת העברה

אופייני� בעיקר אצל אוכלוסיה ע� פיגור שכלי , (Paour 1992)יש� לצור' למידת מידע חדש 

) 1998(רנד והר אב� , ליפשי&, יחד ע� זאת. בינוני א' ג� אצל אוכלוסייה ע� פיגור שכלי קל

 �, בעלי פיגור בינוני יכולי� להפיק תועלת משמעותית מתהליכי תיוו' שיטתיי� טועני� כי ג

בנוס% לבעלי , וליהנות מתכנית המכוונת לשיפור הכושר הקוגניטיבי ולשיפור החשיבה המופשטת

אנשי� בעלי פיגור , כי בעזרת תהליכי תיוו' מתאימי�) 1998( עוד טוענת ליפשי& . הפיגור הקל

אלא ג� מתכניות , ח לא רק מחשיפה לאינפורמציה מוחשית ומחוויות חושיותשכלי יכולי� להרווי

 � Feuerstein & Rand 1974(המתוכננות להקנות לה� פעולות קוגניטיביות ולשפר את חשיבת

,Lifshitz 1995 , &הוא). 1998ליפשי �  .המחקר הנוכחי תומ' בכ' ג

התנהגויות הנבדקי� בשלושה  אשר בח� את, מדד הערכה נוס% במחקר הנוכחי היה תצפיתי

�כי מבחינת ההתנהגות , בהתייחס לרמות הפיגור נמצא. רגשי והתנהגותי, קוגניטיבי: תחומי

א� כי נית� לראות כי נבדקי קבוצת הפיגור . לא חל שיפור משמעותי בשתי הקבוצות, הקוגניטיבית

אחד ההסברי� הוא . שהקל היו זקוקי� לפחות חיזוקי� חיוביי� על מנת להמשי' בסידור התרחי

כי אחת מהתכונות הבולטות בקרב בעלי הפיגור השכלי הוא התרכזות בכישלו� ולא בהצלחה 

לכ� עקב חוסר האמונה בעצמ� ה� זקוקי� ). 2005רונ� (בבוא� להתמודד ע� משימה חדשה 

לי עניי� זה מתחזק לאור העובדה כי ככל שדרגת הפיגור השכ. לחיזוקי� חיוביי� לעיתי� קרובות

מבחינה ). 2005רונ� ( מוטוריות וחושיות , כ' הפיגור מלווה יותר בבעיות פיסיות, נמוכה יותר

, רגשית נמצא כי ג� בקרב הפיגור הקל וג� בקרב הפיגור הבינוני חל שיפור בהתנהגות הרגשית

, מספר גבוה יותר של ילדי� נלח&, בתחילת המפגש הראשו�. אשר באה לידי ביטוי בפחות לח&

הסבר זה נית� לנמק על פי הספרות . מת המפגש האחרו� בו כמעט ולא נלח& א% ילדלעו

 �התיאורטית שטוענת כי לבעלי פיגור שכלי נטייה לחששות רבי� בתחילת האינטראקציה ע

 �, על כ�. במחקר הנוכחי הנבדקי� הכירו את החוקרת רק במהל' המחקר).  2005רונ� (אנשי� זרי

דבר שבא לידי ביטוי בהתנהגות� , ו את החוקרת וחשו רגועי� יותרה� הכיר, ככל שעבר הזמ�

כי נבדקי קבוצת הפיגור הקל נטמעו , בהיבט ההתנהגותי נמצא. במפגש הראשו� לעומת האחרו�

אשר , בעולמות הוירטואליי� והסתגלו לתכנית ההתערבות מהר יותר מאשר נבדקי הפיגור הבינוני

להסבר בכ' שילדי� ע� פיגור שכלי ה� בעלי סיכו� גבוה תופעה זו ניתנת . היו רגועי� פחות

ככל שדרגת הפיגור השכלי נמוכה ). Baker, Blacher,Olsson 2005(להתאפיי� בבעיות התנהגות 

ולכ� לילדי הפיגור ) 2005רונ� (מוטוריות וחושיות , כ' הפיגור מלווה יותר בבעיות פיסיות, יותר

לעולמות הוירטואליי� ולהיטמע בה� מאשר ילדי הפיגור השכלי הבינוני היה קשה יותר להסתגל 

  .הקל

  

  הקשר בין תפיסת רצף הזמן לבין היכולת השפתית של הילדים 7.3

לבי� היכולת ) רצ%זמ�(כי ימצא קשר בי� הבנה בלתי מילולית , בהשערת המחקר השלישית שיערנו

�ת שפתית גבוהה יותר כי ילדי� בעלי יכול, ממצא המחקר הנוכחי מעיד .השפתית של הילדי

ממצא זה תומ' בהשערה  כי קיי� קשר , א� כ�. הציגו יכולת גבוהה יותר של תפיסת רצ% זמ�

 Chomsky 1983, Piaget,2004וור% (ג� בספרות המחקר כפי שנטע� , הדדי בי� שפה לחשיבה
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1926, Vygozky 1962, Whorf 1956 .( בפרק הסקירה הספרותית דנו בקשר זה) ראה פרק

  .וסקרנו מספר גישות בתחו�)  1.4ירת הספרות סק

אחרת דוגלת בכ' , ) horf 1956W, 2004וור% (גישה אחת מאמינה כי השפה משפיעה על החשיבה 

עוד . Chomsky 1983)(שהאד� נולד ע� מנגנו� מולד המאפשר לרכוש את שפת הקהילה בה נולד 

וגישה נוספת גורסת כי השפה  ,)iaget 1926P( גישה טוענת כי החשיבה משפיעה על השפה 

בפרט מחזקת הספרות ). Vygozky 1962(והחשיבה משפיעות באופ� הדדי אחת על השניה 

מזה זמ� רב . התיאורטית את קיו� הקשר בי� שפה לחשיבה ג� בקרב אוכלוסיית הפיגור השכלי

 מניחי� שהערכה של השפה אצל אנשי� ע� פיגור שכלי פותחת חלו� הצטלבות בי� הלשו�

כי לחלק מההיבטי� של ההתפתחות , )1998( Fowlerעוד מוסי% ). Fowler 1998(לקוגניציה 

מאחר ורוב בעלי הפיגור השכלי , הלשונית יש שורשי� משותפי� ע� ההתפתחות הקוגניטיבית

�רמות לשו� הנמוכות , משיגי� רמות לשו� התואמות לציפיות של הגיל השכלי או במקרי� רבי

�כי ילדי� ע� פיגור  ,טועני� )Sullivan &  Tager-Flusberg )1998. השכלי מהציפיות של גיל

, כאשר כול� מציגי� דפוסי� זהי� של התפתחות השפה, שכלי נמצאי� בטווח רחב של אטיולוגיה

כאשר הערכת התפתחות� מנובאת בעיכוב ההתפתחות הקוגניטיבית המכריעה על ליקוי במנגנו� 

   .כולל השפה, בטי� בהתפתחותשאחראי על הי, הלמידה הכללי

   

  סיכום והמלצות 7.4

�ממצאי המחקר מראי� העדפה ברורה לתוכנית התערבות הכוללת ייצוג תלת מימדי , לסיכו

התורמת לשיפור הישגי� בתפיסת רצ% זמ� אצל ילדי� , באמצעות טכנולוגיית המציאות המדומה

  .בינוני#ע� פיגור שכלי קל

כלי קל מציגי� יכולות גבוהות יותר בתפיסת רצ% זמ� מאשר ילדי� ראינו  כי ילדי� ע� פיגור ש

לבי� היכולת ) הבנה בלתי מילולית(וכ� ראינו כי קיי� קשר בי� רצ% הזמ� , ע� פיגור שכלי בינוני

  . הלשונית

 �מחקר זה הוסי% בהיבט התיאורטי ידע חדש בפ� הקוגניטיבי אודות תפיסת רצ% זמ� של ילדי� ע

 הומ� הפ� הטכנולוגי יצירת גו% ידע חדש על שימוש במציאות מדומה לאוכלוסיי, פיגור שכלי מחד

  . זו מאיד'

. לתוצאות המחקר יש השפעות מיידיות בתחו� החינו' לילדי� ע� פיגור שכלי, מבחינה יישומית

תוכנית ההתערבות הייחודית שפותחה תאפשר למחנכי� ולמטפלי� מקצועיי� לקד� ילדי� בפ� 

  . ותסייע להבנת� את המציאות ולשילוב� בחברה, שוב זהקוגניטיבי ח

מחקר זה מציג את יכולותיה של אוכלוסיית הפיגור השכלי לתפעל ולהפיק תועלת , בנוס%

  .מטכנולוגית מציאות מדומה

  :המלצות למחקרי המש'

  .הגדלת המדג� על מנת לקבל תמונה רחבה יותר של ממצאי� לאוכלוסיית הפיגור השכלי .1

תפיסת רצ% זמ� לאחר חודש מתו� תוכנית ההתערבות על מנת לבדוק את בדיקה של  .2

  .יעילות התוכנית לאור' זמ�

  .שימוש בתוכנית ההתערבות לאוכלוסיות נוספות בחינו' המיוחד .3
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אנו ממליצי� , לאור הצלחת השימוש במציאות מדומה על ידי אוכלוסית הפיגור השכלי .4

 .באמצעות מציאות מדומה על  בדיקת יכולות שונות בקרב אוכלוסיה זו
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  ייצוג תמונתי דו מימדי תרחיש העוגה
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  ייצוג תמונתי דו מימדי תרחיש השתיל
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/ שלישית/ שניה/ נית� לשי� כראשונה #הוספת אבקת קפה וסוכר לספל #את התמונה השלישית

  .רביעית ברצ% הסיפורי
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  מפגש מקדי� –וגיה לאוכלוסייה התאמת התכנול –תצפית תיאורית בעת מבדק פיילוט 
  

        : ס"ש� ביה      : ש� התלמיד          : תארי'

      :זמ� סיו�     :זמ� התחלת התצפית         :ש� המתצפת

  

          ) תיאור מצב התלמידי� בכיתה; תיאור ארגו� סביבה כיתתית: (רקע

                          

                          

                            

  
 התייחסויות ויותפרוטוקול התנהג מש! זמ� פעילות

  –ניווט ומשחק בעול� הפתיחה 

  .ללא קסדהבמחשב נייד  

  

 

  

 

  

  �הצגת סוגי� שוני� של כובעי�  וביניה

  ככובע vr#הצגת קסדת ה 

  

  

    

  חבישת הקסדה על ראש הילד 

  )ללא שימוש במחשב נייד(

  )?היה ל' נוח/  ? אי' הרגשת( 

 

   

ניווט ומשחק בעול� הפתיחה במחש נייד 

  )בתנאי שהמפגש היה מהיר ומהנה( ע� קסדה 

  ?אי' היה ל'/? אי' הרגשת
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  תצפית תיאורית מלווה מפגש   

  )ימולא על ידי החוקרת(
  

  
        : ס"ש� ביה      :ש� התלמיד          : תארי'

  /ניסוי  2#/ ביקורת  1#: קבוצתשיי' ל     :זמ� סיו� המפגש      :זמ� התחלת המפגש

  ללא התערבות3#

  
  : לאור' המפגש הילד הפגי� את ההתנהגויות הבאות

  ): התבטאויות, ציטוטי�, יש לתאר את  התנהגות התלמיד תו' התמקדות על שפת גו%(
  

  התנהגות רגשית
                  ): 'וכו, חולמני/ שמח וטוב לו  / /לחו&(  

                          
                          
                          
                          
                            

  

  היבט התנהגותי
                ): 'יושב בשקט על הכסא וכו, בוכה, צורח( 

                          
                          
                          
                            

  

           :)זקוק לחיזוק חיובי וכו, כזלא מרו, מרוכז ( התנהגות קוגניטיבית 
                          
                          
                          
                          
                            

  

  : שאלות ע� סיו� המפגש

                        ? אי! היה ל! 
                            

  
                          ? נהנת

                            

  

 סיפור בו התנסה / ש� העול� הסדר שסידר הסיפור הצלחות' מס הערות
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    )לשימוש החוקרת( 3/21/ :קבוצה                                                    
  

  
  )י המורה"למילוי ע(שאלו� מידע  

  
  פרטי� אישיי�

  נקבה)2זכר  ) 1: מגדר;           : מספר נבדק;                         :ה/ש� הילד

        ;      : שנת עלייה;           : אר& לידה;               :         :גיל

       �  שני�         חודשי

  ;    : כיתה;          : מסגרת חינוכית/ בית ספר

  

  : אבחנות

          : רמת הפיגור השכלי
  

            ? באיזה גיל, לא / כ�  : הא� הלקות מולדת* 
  

      ):פירוט(כ�  / לא ? הא� בכדי להביע עצמו נעזר הילד בתקשורת תומכת* 
  

  ללאינו מבי� כ. 1?  באיזו מידה מבי� הילד שפה מדוברת* 
  מבי� מעט. 2                                                                 
  מבי� באופ� בינוני. 3                                                                 
  מבי� היטב. 4                                                                 

  
  

  אינו מביע כלל. 1?  דה מביע  הילד שפה מדוברתבאיזו מי* 
  מביע מעט. 2                                                                  
  מביע באופ� חלקי. 3                                                                  

  מביע תמיד.  4                                                                  
  

 *�  לא / כ�?    הא� לילד יש ידע קוד� במחשבי
  

        ? כמה שני� לומד הילד בבית הספר* 
  

          ? הא� למד בעבר בחינו' הרגיל* 

  

  �  פרטי� משפחתיי

        : מקצוע אב

�        : מקצוע א

  

      : מספר שנות לימוד אב

�      : מספר שנות לימוד א

  

        : ה/ילדמספר האחי� של ה

          ה במשפחה ביחס לאחיו /מיקו� הילד
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  ז"תשס, חשוו�' ב, ה"בע

  2006, אוקטובר 24                                                                                                                                             

            ת בית ספר /מנהל: אל

            גברת / אדו�       

  

  

אצל ילדי� בעלי פיגור שכלי קל ובינוני באמצעות , שיפור תפיסת רצ- זמ�: "מחקר בנושא: הנדו�

  טכנלוגיית מציאות מדומה  

  

 �      שלו

  

מבצעי� מחקר המתמקד בשיפור תפיסת רצ% זמ� .  אנו החתומי� מטה מאוניברסיטת בר איל�

  .באמצעות טכנולוגית מציאות מדומה,  10#15בגילאי ) קל ובינוני( אצל ילדי� ע� פיגור שכלי 

  , במשרד החינו' לשכת המדע� הראשיהמחקר מאושר על ידי 

  

�  .למידיכ� במחקרינוולשת% את ת, נשמח לשת% פעולה ע� בית ספרכ

  

 �  : אנו מצרפת בזאת את המסמכי� הבאי� לעיונ',       בהמש' לשיחתנו הטלפונית מיו

  

  .המסביר ומפרט את התנהלות ומהל' המחקר # במשרד החינו'אישור לשכת המדע� הראשי  )1

2( � .מכתב הפנייה להורי התלמידי

  

  052 8566206#: ת לטלפו� הניידמיכל בצר בכל ע' הבהרה או עניי� נית� לפנות אל הגב, לכל שאלה

  

  .ניצור עמ' קשר במהל' השבועיי� הקרובי�, ב"לאחר עיונ' בחומר המצ

  

  

  תודה מראש  על שיתו- הפעולה 

  ר דוד פסיג"ד

  ר סיגל עד�"ד

  מיכל בצר

8566206 � 052  
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  מכתב בקשה להורי הילדים לשיתוף ילדם במחקר:  7נספח 

 

ו   "תשס, ניסן' ד, ה"בע                                                                                                               

2006,  באפריל 2                                                                                                          

 

  לכבוד

      הורי תלמידי  בית ספר 
  

  מחקר בנושא תפיסת רצ- זמ�  :ו�הנד

 10#15אנו מבקשי� לערו' מחקר המתמקד בשיפור תפיסת רצ% הזמ� בקרב ילדי� חריגי� בגילאי 

על  )מציאות מדומה(  מימד#השפעת התלתמטרתנו לבחו� את . באמצעות טכנולוגיית מציאות מדומה

  .תשפר את יכולת� כאשר אנו מניחי� כי טכנולוגייה זו, ילדי�התפיסת רצ% הזמ� בקרב 

�חלק . שלושה #במסגרת המחקר אפגש באופ� פרטני פעמיי� בשבוע  ע� ילדכ� במש' כחודשיי

אחרי� ישחקו במשחק . מהילדי� ישחקו במשחק מחשב אינטראקטיבי העוסק בתפיסת רצ% זמ�

� המפגשי. דקות 30 15# #זמ� משוער לכל מפגש הוא כ. תמונות דו מימדיות העוסק א% הוא בנושא

�בזמ� משחק המחשב הילדי� יתבקשו לחבוש קסדה הגורמת לילד לראות בתלת . הינ� מהני� ונעימי

החוקרת תדאג , כדי לספק לילדכ� את הרגשת הנוחות המירבית. מימד ולחוש שהוא חלק מהמשחק

�לפני המשחק החוקרת תכי� מראש את ילדכ�  על ידי הסבר ותרגול של )1:למלא את התנאי� הבאי

יחד ע� זאת נסביר לילד שיכולי� .  ואינה גורמת לאי נוחות, הקסדה קלת משקל. הקסדהחבישת 

הוא יהיה רשאי , א� ילדכ� יהיה מעוניי� להפסיק את המשחק. להתלוות תחושות קלות של אי נוחות

דקות רצופות לכל היותר  15מש' המשחק  לא יעלה על פרק זמ� של  ) 2 .לעשות זאת בכל עת

  .קות על פי רצונו של הנבדקותתאפשרנה הפס

  . החוקרת תחשו% את הילד באופ� מדורג למשחק המחשב על מנת להבטיח את הסתגלותו לסביבה זו) 3

.  במפגש הראשו� ובמפגש האחרו� יתבקשו הילדי� לסדר תמונות של סיפור מבולבל על פי רצ% נכו�

תת מבח� זה ).  1996(לילדי�  מתו' מבח� קאופמ�" סדרות תצלומי�"מטלה זו הינה חלק מתת מבח� 

באופ� שיתאי� לסדר , מודד את יכולתו של הילד לארג� שורה של תמונות המונחות בסדר אקראי

�  .תת המבח� ילווה בתצפית שתרשו� החוקרת. הזמני� הנכו� של ההתרחשות המוצגת בה

. הגיל המנטליו, לפני קיו� המפגשי� יימסר לחוקרת מידע על הילד הכולל את רמת הפיגור השכלי

יישמרו פרטי הנבדקי� . ס המוסמ' למסור מידע זה"המידע יימסר מטע� איש מצוות ביה

. תהיה גישה לנתוני� המזוהי� בלבד לצוות המחקר כאשר  ,ישמשו לצרכי מחקר זה בלבדו ,בסודיות

 הנתוני� המזוהי� יושמדו. יופיע על טפסי המחקר אשר, במהל' המחקר כל ילד יקבל מספר נבדק

במרוכז בצורה שלא / הנתוני� יפורסמו באופ� מקוב&  .  2006אוחר מדצמבר ילא , בתו� המחקר

�  . תאפשר את זיהוי הילדי� או את המוסד בו ה� לומדי

�ראו אישור הסכמתכ�  , בתכ� במחקר/ לצור' ביצוע המחקר אבקש את הסכמתכ� לשיתו% בנכ

  . בד% הבא
  

  

  .על כל שאלה שתתעורר ונשמח לענות, תודה על שיתו% הפעולה
  

  .אנו מודי� לכ� על מת� יד לקידו� אוכלוסיית ילדי� בעלי צרכי� מיוחדי� בישראל



 118  

  

  



119  

ABSTRACT 

Enhancing sequential time perception amongst children with mental 

retardation through Virtual Reality technology  

  Dr. David Passig, Dr. Sigal Eden & Ms. Michal Bezer, 

 School of education, Bar Ilan University 

 

Time is a concept that remains in the forefront of our minds as a primary, general and 

elementary concept to our thinking. One can feel in its existence, notice its different 

expressions and notice development despite its intangibility (Armon 2005). The 

concept of time makes children's everyday life, inside and outside of school, possible 

and the need for this conception increases with adolescence (Frank 1999).  

The current research addressed time perception and investigated how VR can improve 

sequential time perception among children with mental retardation. People with 

mental retardation present different cognitive difficulties including a slow and 

imprecise processing of information, difficulties with the giving a meaning to 

information, difficulties with memory tasks, difficulties with the use of cognitive 

strategies, difficulties with the perception of abstract concepts, etc (Bray, Rilly, 

Huffman, Grupe, Fletcher, Villa & Anumolu 1998). Some studies has been conducted 

that examined time perceptions among children with mental retardation. Researchers 

reported that time perception among children with mental retardation is developing 

much later than normative children, if at all. They described how this population has 

significant difficulty in carrying out sequential tasks (Dykens & Leckeman 1990, 

Lovell & Slater 1960). Lifshitz (1995) described a variety of difficulties in time 

perception among mentally retarded adults like time gaps, timeline and the subjective 

estimation of time.  

In this current study we developed a different intervention program. This program 

used virtual reality technology with the purpose of examining the effect of Three-

Dimensionality on sequential time perception in order to improve the sequential time 

perception amongst children with mild and moderate mental retardation aging 9 to 21. 

In order to test the research assumption that children with mental retardation actually 

have difficulties in sequential time perception, we conducted a pilot study which 

included children (ages 9 to 21) with mild and moderate mental retardation.  
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These children have been examined through “Photo Series” Sub-test taken from 

Kaufman’s test (K-ABC) for children (1996). All the participants have exhibited a 

significant gap, between their mental age to their chronological age, in a sequential 

time perception. The gap has been between 7 to 9 years below the participant’s 

chronological age. An additional pilot study examined the compatibility of the virtual 

worlds to this special population. The pilot study included 29 children. 16 of them had 

a mild mental retardation and the other 13 children had a moderate mental retardation. 

The examination included a demonstration meeting, an experience in wearing the 

Head Mounted Display (HMD), a practice and navigation in a virtual world. Most of 

the children, who participated in the examination, enjoyed the experience and 

expressed further willingness in continuing playing with the technology.  

The current research included three scenarios exhibiting time sequence. They were 

processed into three-dimensional simulations. The sequential time perception was 

measured by the number of successfull logical arrangements of the scenarios. Eighty 

seven participants from aged 9 to 21 with mild and moderate mental retardation took 

part in this research. They were divided into three age groups; an experimental group 

and two control groups. The participants from the experimental group and from the 

first control group experienced the same scenarios which focused on sequential time. 

The sole difference between these two groups was the representation mode. The 

experimental group experienced a three dimensional intervention program through 

virtual reality technology twice a week during one month. The participants of the first 

control group experienced the same scenarios with two dimensional pictures. Every 

participant from both groups received a measure of mediation according to his needs. 

The second control group included children with mental retardation which did not 

undergo an intervention program, but participated in two unique meetings. In those 

two meetings, the participants arranged scenarios of two dimensional pictures without 

any mediation. Those two meetings were conducted one month apart from each other. 

The second control group constituted an evaluation index for the difference of 

sequential time perception without an intervention program.  

All the subjects have been examined through “Photo Series” Sub-test taken from 

Kaufman’s test (K-ABC) for children (1996) before and after the intervention, while 

our goal was to test whether any improvement occurred amongst the subjects at the 

end of the intervention. Our assumption was that a difference would be found on 

sequential time perception between children with mental retardation who experienced 



 121  

3D scenarios (the experiment group), and children who experienced 2D pictorial 

scenarios (the first control group), when 3D representation through Virtual Reality 

would bring more successes. This assumption was validated. In Addition, the results 

of this research indicated that 3D representation through Virtual Reality required less 

mediation than 2D representation. In addition, children with moderate mental 

retardation have exhibited a lower sequential time perception than children with mild 

retardation. 
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