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“When a person is … or severe/profoundly mentally retarded - what 

then? What happens to the person will depend almost entirely on how 

others ….and whether they value him positively and deeply” 

(Wolfensberger, 2002, p. 255).  

  

  

  

  תודה מיוחדת

תכנית ואשר פתח את החשיבותה של בי� את יימס אשר ה'ל צ"ורג צימרמ� מנכ'למר ג

  יימס לביצוע התכנית'שערי צ

  ,תודה מקרב לב

  "מעו� עליזה"מנהלת  �  קרולוגילה   ולדמ�בלה ,  עמרמילחבצלת 

   . ומאמציה� התכנית לא היתה יוצאת לפועל, התמדת�, שלולא עזרת�

  

עבודה המסורה והמקצועית ע� החניכי� בעלי פיגור קשה עמוק ועל יישומה על ה, לכ�

  הלכה למעשה של התיזה של וולפנסברגר 

  

  על מימו� התכנית  �"שלתודה לקר� 
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  תקציר                                                                          

�של המחקר הנוכחי היתה לבדוק את השפעת הפעלת תכנית התערבות בשיטת ההעיקרית מטרתו  MISC�  

Mediational Intervention for Sensitizing Caregivers (Klein, 2003)  על שיפור איכות האינטראקציה

י "המופעל ע(בי� צוות לחניכי� במפעל עבודה שיקומי לחניכי� מבוגרי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק 

יימס בשיתו� ע� השרות לנכויות התפתחותיות במינהל השירותי� החברתיי� בעירית תא אביב 'עמותת צ

�י שיטת הפי� על ינטראקציה בי� צוות לחניכהפעלת א מטרה נוספת היתה לבדוק את). יפוMISC  על

32�מדריכי� ו 10במחקר השתתפו . החניכי�בתפקוד המרכיבי� הרגשיי� הקוגניטיביי� וההתנהגותיי�  

ושתי קבוצות בקבוצת ) חניכי� 18(שלוש קבוצות בקבוצת הניסוי  קשה ועמוק, חניכי� בעלי פיגור בינוני

שבו ) טסט�פרה(בשלב הראשו� נער, מבח� מוקד� : כלל שלושה שלבי�המחקר ). חניכי� 12(הביקורת 

במרכז יו� למבוגרי� בעלי פיגור , )באמצעות צילומי ווידאו(נבדקה איכות האינטראקציה בי� המדריכי� 

בשלב השני נערכה סדנא בקרב אנשי הצוות של המרכז היומי שבה נלמדו עקרונות ). מעו� עליזה(שכלי קשה 

�האיכותית על פי שיטת ההאינטראקציה  MISC  : Mediational Intervention for Sensitizing 

Caregivers  (Klein, 2003) . בשלב השלישי כעבור שנה לאחר הפעלת ההתערבות נער, מבח� פוסט טסט

מעו� (שבו נבדקה  איכות האינטראקציה בי� הצוות לחניכי� במרכז יו� למבוגרי� בעלי פיגור שכלי קשה 

הרחבה , נמצא שיפור באיכות האינטראקציה בי� צוות לחניכי� במרכיבי� של מת� משמעות). העליז

: התכנית תרמה לשיפור תפקוד החניכי� בתחו� הקוגניטיבי. קוגניטיבית ומת� תחושת יכולת ע� הסבר

� התכנית תרמה לשיפור התנהגויות חיוביות של החניכי. מושגי זמ� וזכירת מספרי�, במושי� מתמטיי�

  . ולהכחדת התנהגויות שליליות

יש לציי� כי התכנית הופעלה בקרב חניכי� בעלי פיגור בינוני קשה וג� עמוק ותרמה לשיפור תפקוד 

�מומל- לייש� את עקרונות ה. רגשי והתנהגותי, החניכי� בתחו� הקוגניטיביMISC ת למבוגרי� במסגרו

 . נאיתעסוקה ופ, כולל מסגרות דיור, בעלי פיגור קשה ועמוק
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  הקדמה

�של המחקר הנוכחי היתה לבדוק את השפעת הפעלת תכנית התערבות בשיטת ההעיקרית מטרתו  MISC�  

Mediational Intervention for Sensitizing Caregivers (Klein, 2003)  על שיפור איכות האינטראקציה

י "המופעל ע(י לחניכי� מבוגרי� בעלי פיגור שכלי קשה ועמוק בי� צוות לחניכי� במפעל עבודה שיקומ

יימס בשיתו� ע� השרות לנכויות התפתחותיות במינהל השירותי� החברתיי� בעירית תא אביב 'עמותת צ

�י שיטת הפי� על הפעלת אינטראקציה בי� צוות לחניכ מטרה נוספת היתה לבדוק את). יפוMISC  על

�תכנית ה  .החניכי�בתפקוד יי� וההתנהגותיי� המרכיבי� הרגשיי� הקוגניטיבMISC    המקורית כוללת 

9�שהורחבו על ליפשי- וקליי� ל חמישה פרמטרי� )Lifshitz & Klein, 1997הוראה ( וויסות התנהגות: )

קוגניטיבית הרחבה , זכות בחירה �מת� משמעות, מיקוד, )הוראת התנהגות, הדרכה פיזית, הדגמה, מילולית

קשה , ניבינוחניכי� בעלי פיגור  32�מדריכי� ו 10במחקר השתתפו . ע� וללא הסבר  שת יכולתומת� תחו

  ). חניכי� 12(ושתי קבוצות בקבוצת הביקורת ) חניכי� 18(שלוש קבוצות בקבוצת הניסוי  ועמוק

  : כלל שלושה שלבי�המחקר 

באמצעות (ה בי� המדריכי� איכות האינטראקצינבדקה שבו ) טסט�פרה(נער, מבח� מוקד�  בשלב הראשו�

  ). מעו� עליזה(במרכז יו� למבוגרי� בעלי פיגור שכלי קשה , *)צילומי ווידאו

נערכה סדנא בקרב אנשי הצוות של המרכז היומי שבה נלמדו עקרונות האינטראקציה  בשלב השני

�האיכותית על פי שיטת ה MISC  : Mediational Intervention for Sensitizing Caregivers  (Klein, 

2003) .  

איכות  סט שבו נבדקה פוסט טער, מבח� כעבור שנה לאחר הפעלת ההתערבות נ בשלב השלישי

  ). מעו� עליזה(האינטראקציה בי� הצוות לחניכי� במרכז יו� למבוגרי� בעלי פיגור שכלי קשה 

  .   ימוש אחרייעשה בה� כל ש �נעשהבצילומי הווידאו נעשה שימוש רק לצור, המחקר ולא : הערה*
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  רקע תיאורטי

המעניקי� ) 1998, נאו� ומנדלר(במגזר הערבי  8 �) מפעלי תעסוקה שיקומיי�(י�  "מעש 45פועלי� , בישראל

כאשר החניכי�  21ש הנו "גיל הכניסה למע. מבוגרי� ע� פיגור שכלי 2,045�שיקו� ופנאי ל, שרותי תעסוקה

" נורמליזציה"בהתא� לעקרו� ה. חמישה ימי� בשבוע לאור, השנה�שעות ביו�  כ 10מבלי� במקו� 

)Wolfensberger, 1977 (33% מס בתל אביב הוא דוגמא 'מפעל צ. מהחניכי� ה� בעלי פיגור קשה ועמוק

למפעל המעניק שירותי תעסוקה לחניכי� בעלי פיגור קל ובינוני ומהווה מרכז יומי לחניכי� בעלי פיגור 

לימוד , יצירה,ספורט, צ ה� משתתפי� בחוגי מוסיקה"שעות ביו� כאשר אחה 4די� ה� עוב. קשה ועמוק

  . כישורי היומיו� וכלכלת בית

לצוות הישיר במסגרות השיקו� והתעסוקה תפקיד חשוב בכל הקשור לאיכות חייה� של החניכי� שכ� ה� 

חברתית ה, שעות ביו� ומהווי� מקור התמיכה האמוציונלית 8שוהי� ע� החניכי� לפחות 

חברי� או גורמי� , א�  מעבר לבני משפחהוהאינסטרומנטלית ומקור ליצירת תקשורת קומוניקטיבית 

  .(Baker, 1998; Hile & Walbran, 1991; Kuder & Bryen, 1993; Leidy, 2004) אחרי�

  נטראקציה בי� צוות לחניכי� בעלי פיגור קשהיא

בחיפוש ממוחשב שערכנו במאגרי המידע , יכי�למרות חשיבות איכות האינטראקציה בי� צוות לחנ

מצאנו רק מחקרי� ספורי� שעסקו נושא ולא  Psyh-infoוכ�  Eric הממוחשבי� בחינו, ופסיכולוגיה

מחקרי� מדווחי� על ניסיונות להפעלת תהליכי התערבות לשיפור איכות . מהשני� האחרונות

האינטראקציה שיפור  :אלה לשלושה נושאי�נית� לחלק את תכניות . האינטראקציה בי� הצוות לחניכי�

 Hile & Walbran, 1991; Golden)בה� אופ� מת� משוב או פקודות והעלאת האושר של החניכי�  הרגשית

& Reese, 1996; Leidy, 2004; Singh, Lancioni, Winton, Wahler, Singh & Sage, 2004) ; שיפור

 ,Kuder & Bryen, 1993; Owen)צוות לחניכי�  המתבטאת בניהול שיחה בי�האינטראקציה חברתית 

MacDonald & Baine, 1994, ;ניהול עצמי של הצוותו Emerson & Hatton, 1996 () Felce, 1996.  חלק

  .מהתכניות התמקדו בבעלי פיגור שכלי קל ובינוני וחלק בבעלי פיגור שכלי קשה ועמוק

ראקציה שבי� צוות לחניכי� כמדד שעשוי להיות קשור ע� שחיקה קבוצה אחרת של מחקרי� עסקה באינט

 ,Elliott & Rose, 1997; Roseולח- בצוות העובד ע� בעלי פיגור שכלי בעיקר במסגרות מגורי� בקהילה 

Jhones & Fletcher (1998). נמצא שלמידת הלחצי�)Sterss  ( היתה השפעה על האינטראקציה של הצוות

מחקרי� זו מתמקדת בכמות ואיכות האינטראקציה החברתית רגשית בי� הצוות  א, סדרת, ע� החניכי�

  .  לחניכי� ולפיכ, לא נתייחס אליה כא�
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בדיור מוג� לבעלי פיגור שכלי דווח על שכיחות נמוכה ) Hile & Walbran, 1991(במחקרי� שערכו 

יחס בי� מספר אנשי הצוות ג� העלאת ה. של אינטראקציה עד כדי העדר אינטראקציה בי� הצוות לחניכי�

מהזמ� ע�  11%נמצא שאנשי הצוות מבלי� רק . לחניכי� לא תר� לשיפור האינטראקציה בי� שני הצדדי�

בטווח של שעה כל חני, קבל רק דקת אימו� בתפקוד יומיומי וקצת יותר משתי דקות של . החניכי�

ונעדרה , והוראות בלבד, ה פקודותאיכות האינטראקציה היתה נמוכה וכלל, כאמור. אינטראקציה רגשית

גיל ורמת פיגור היו מדד לכמות . מרכיבי� של עידוד ליצירת אינטראקציה חברתית מהנה וחיובית

 Hile(האינטראקציה בי� הצוות לדיירי� כאשר בעלי הפיגור העמוק זכו לפחוות תשומת לב מבעלי פיגור קל 

& Walbran, 1991 .(  

משאלותיה� והעדפותיה� חשובה לאיכות , רצונ�, א את כישוריה�הגברת היכולת של החניכי� לבט

מאיד, כאשר , העדר יכולת ביטוי של הצרכי� והמשאלות גורמי� לחוסר סיפוק ולהתנהגות חריגה. חייה�

בצורה זו יש היזו� חוזר וקבלת משוב בי� שני הצדדי� דבר , הצוות יכול לספק אות�, יש ביטוי לצרכי�

הנחה זו  שימשה בסיס . ראקציה ביניה� ה� מבחנה כמותית וה� מבחינה איכותיתהתור� להגברת האינט

שנער, לצור, הגברת האינטראקציה בי� צוות לחניכי� בפנימייה   Golden & Reese (1996)למחקר� של 

 ,The Nursing Child Assessment feeding Scale (NCAFSה� השתמשו בסולמות . לבעלי פיגור עמוק

Barnard, 1978c)  וכ�.The Nursing Child Assessment Teaching   

שפותחו עבור תינוקות במטרה לפתח מודעות בקרב הצוות לתקשורת ולרמזי� של תקשורת בלתי מילוליי� 

הסול� עבר התאמה לזיהוי מרכיבי אינטראקציה ע� חניכי� מבוגרי� . במשחק ותפקודי� אחרי�, באכילה

  .  בעל פיגור עמוק וקשה

תשומת לב מילולית , מת� הוראות מילולית לביצוע פעולה. א: י האינטראקציה שנבדקו אצל הצוותמרכיב

התנהגות בלתי מילולית . ב, )אתה עובד מצוי�? מה שלומ, היו�: מעניק חיזוק או מגלה עניי� בחני,(חיובית 

תנהגויות שנצפו אצל הה. חיבוק לחיצת יד מגע וחיו, וכ� תשומת לב ניטרלית, מחווה, מגע פיזי: חיובית

והתחברות , הבעות פני�, השמעת קול, יצירת קשר עי� או קשר פיזי(התחברות חברתית : החניכי�

התוצאות מצביעות על עליה . וגריה עצמית, אי ציות: כגו�, כמו כ� נספרו התנהגויות לא חיוביות). לעצמי�

  . יכי� עצמ� לא חל כל שיפורקלה בתדירות האינטראקציה בי� הצוות לחניכי� א, בהתנהגות החנ

ניסיו� נוס� לשפר את האינטראקציה בי� צוות לחניכי� בעלי פיגור קשה ועמוק המתגוררי� בדיור מוג� 

, )מת� משוב ופקודות(תמיכה בסיסית : האימו� העניק ידע במספר נושאי� Baker (1998)י  "נעשה ע

את האינטראקציה בי� צוות לחניכי� א, הוא האימו� אכ� שיפר . יצירת סביבת הצלחהבריאות ובטיחות ו

  .התמקד בעיקר בתחו� הרגשי חברתי
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Singh, et al Lancioni, Winton, Wahler, Singh and Sage (2004) עסקו בהשפעתה של תיאורית ה�

"Mindfulness training" על שיפור האושר של חניכי� בעלי פיגור קשה ועמוק בשעות הפנאי  .

Mindfulness האימו� נועד להגביר את מודעות ".  ידיעה מי אתה ומה� השקפותי,"ר זה מוגדרת כבהקש

האימו� אמנ� שיפר את האינטראקציה בי� . הצוות לגבי היחס וההתנהגות שהוא מפגי� כלפי החניכי�

הצוות לחניכי� א, מעיו� בתכנית עולה כי היא מתמקדת רק בשיפור האינטראקציה הרגשית והיא מוגבלת 

מבלי לצייד את הצוות באסטרטגיות כיצד לתקשר ע�  החניכי� בסיטואציות בסיסיות , הפנאי בלבדלשעות 

  .   תעסוקה ועוד, רחצה, יותר של חיי היומיו� כמו שעת אכילה

את נושאי השיחה בי� צוות לחניכי� בעלי פיגור  Kuder & Bryen (1993)במחקר מסוג שונה בדקו 

כאשר התנאי להשתתפות היה יכולת מילולית  21�12חניכי� בגיל  10פו השתת. קל המתגוררי� בדיור מוג�

נמצא שהצוות התייחס בעיקר למת� הוראות התנהגותיות ולנושאי� . גבוהה המאפשרת ניהול שיחה

 ,Owen).  שעות פנאי, חברי�(הקשורי� לכיתה ולבית הספר ואילו החניכי� התמקדו בנושאי� חברתיי� 

Macdonal and Baine (1994)  מצאו ששאלות ותשובות תורמות להגברת הקשר הדיאדי בי� צוות

  .  לחניכי�

�לייש� את גישת ה Felce, 1996וכ�  Emerson & Hatton (1996(בסדרת מחקרי� ניסו Active Support  

� הגברת הרצו, מטרת העל של השיטה היא. בקרב מטפלי� העובדי� ע� חניכי� בעלי פיגור קשה ועמוק

והמוטיבציה של חניכי� בעלי פיגור קשה ועמוק להשתת� בפעילויות שונות המתנהלות במסגרת בחיי 

תכנו� והתאמת הפעילויות לחניכי� , התכנית עובדת על מיומנויות ניהול עצמי של הצוות. היומיו�

יה בי� כעבור מספר חודשי� לאחר הפעלת התכנית אכ� נמצאה קורלצ. ואסטרטגיות למת� תמיכה ועידוד

מת� סיוע לחניכי� לבי� השתתפות� בפעילויות המתנהלות , שיפור המיומנות הניהול העצמי של הצוות

 . א, התכנית אינה מתייחסת לאופ� האינטראקציה בפעולות היומיו�. במסגרת

: בה�, מתמקדי� ברכיבי� ספיציפי� של אינטראקציה רגשית וחברתית, המחקרי� שהבאנו לעיל: לסיכו�

מטרת� . העלאת האושר וכ� הכוונה להשתתפות בפעילויות היומיו�, אופ� מת� חיזוק והוראות, שיחהניהול 

בשל בעיות , אול�. הוא שיפור היחס של הצוות כלפי החניכי� ושיפור איכות החיי� של שני הצדדי�

קשה ) וקהתעס, דיור(הבדלי� במסגרות שנבדקו , מדגמי� קטני�, העדר כלי בדיקה אחידי�, מתודולוגיות

�תכנית ה. להסיק מסקנותMISC  )אותה נציג להל� מתמקדת בנוס� למרכיב הרגשי ג� ) 2003, קליי�

ל התמקדו או ברמות "בעוד שהתכניות הנ. ברכיבי� ההתנהגותיי� והקוגניטיביי� של האינטראקציה

�הפיגור הגבוהות או בנמוכות תכנית ה MISC  כל פעילויות ניתנת ליישו� בקרב כל רמות הפיגור וב

  .   פנאי, תעסוקה, תפקוד יומיומי: היומיו�
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, קליי�( �MISC � Mediational Intervention for Sensitizing Caregiversאינטראקציה בשיטת ה

2003.(  

במחקר הנוכחי הופעלה תכנית התערבות לשיפור איכות האינטראקציה  בי� צוות לחניכי� במסגרות 

�על פי המרכיבי� הרגשיי� והקוגניטיביי� של אינטראקציה איכותית בשיטת ה למבוגרי� בעלי פיגור שכלי 

MISC  Mediational Intervention for Sensitizing Caregivers (Klein, 2003) .  

� ה MISC היא גישה חינוכית�אקולוגית המותאמת לסביבה שבה נמצא החני, בי� א� מדובר בסביבה  

. בניגוד לתכניות אחרות השיטה אינה מתמקדת בתוכ� מסוי�. גורי� ועודמסגרת מ, מרכז יומי, תעסוקתית

, שיחה,תעסוקה, רחצה, שעת האוכל: יתרונה כ,  שהיא מהווה דר, חיי� ומשולבת בכל פעילויות היומיו�

  . משחק או כל תוכ� אחר

המבנית צמחה מתו, תיאורית כושר ההשתנות הקוגניטיבית ) 2003 ;1992(התכנית לתיוו, של קליי� 

על ) (Feuerstein, Rand, Hoffman, & Miller, 1979;1980ותיאורית הלמידה המתווכת של פוירשטיי� 

המתוו, ללומד ולבחו� את עוצמת ההשפעה שיש  �פיה� יש להתייחס לאיכות האינטראקציה בי� המבוגר

 ;Feuerstein, et al, (1979.  הרגשית או תפקודית בכלל, לתהלי, התיוו, על יכולת ההשתנות הקוגניטיבית

הלמידה . מדגישי� שלתיוו, תפקיד מרכזי בעצוב האינטלקט וההתפתחות הכללית של האד� (1980

מפרש לו את , מתרחשת תו, כדי אינטראקציה בי� המדרי, לחני, כאשר המדרי, מתוו, לחני, את הסביבה

ולתו ללמוד ממצבי� חדשי� ה� כ, הוא משפיע על יכ. ליכולתו, להתעניינותו, הסביבה ומתאימה לצרכיו

או סיטואציות  של עבודה וזאת ג� כשמדובר באנשי� , רחצה, אכילה: בסיטואציות של חיי יומיו� כגו�

  . בעלי פיגור שכלי בגיל המבוגר

. התנסות באינטראקציה הכוללת תיוו, משפיעה באופ� משמעותי על מערכת הצרכי� והיכולת של היחיד

אלא , אקציה בי� החני, לסביבה במרכיבי� שאינ� קשורי� במצב המיידיהמתוו, מעשיר את האינטר

בעקבות ההתנסות הופ, החני, להיות רגיש ). 2000, קליי�(שייכי� למער, רחב יותר של ערכי� ומטרות 

הצור, , הצור, לצפות במשמעות, הצור, לקבל תיוו, נוס�: והוא מפתח מערכת צרכי� כמו, יותר לגרויי�

  ).2000, קליי�(הצור, לשת� אחרי� בחוויותיו ועוד , את הסביבה להמשי, ולחקור

בנוס� פותח .  Klein (1988)י  "חמישה מהפרמטרי� המאפייני� אינטראקציה תיווכית הוגדרו אמפירית ע

תכנית . מודל התערבות המבוסס על פרמטרי� אלו וממוקד באינטראקציה בי� המטפלי� לחניכי�

בדרכי� ליצירת ) מדריכי�, מטפלי�, הורי�, מורי�(עדה לצייד את המתווכי� ההתערבות על פי גישה זו נו

כאשר ההנחה היא , אינטראקציה ודרכי עבודה לש� פיתוח היכולת הרגשית והקוגניטיבית של החניכי�
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ששיפור האינטראקציה בי� הצוות לחניכי� יגרו� לשיפור התפקוד של החניכי� ותשפר את שביעות הרצו� 

  .  של הצוות

ייקראו להל� התנהגויות , )1980, פויירשטיי�(פרמטרי� אלה הנגזרי� מתו, עקרונות הלמידה המתווכת 

הרחבה , מת� משמעות, מיקוד, וויסות התנהגות: התנהגויות התיוו, כוללות  את הפרמטרי� הבאי�. תיוו,

על פי ציו�  עקרונות אלה מאפשרי� הערכה כמותית של האינטראקציה ואפיונה .ומת� תחושת יכולת

הייצוג הגרפי של שכיחויות הופעת עקרונות התיוו, . השכיחות של הופעת כל עקרו� תיוו, בפרק זמ� נתו�

נית� להשתמש בפרופיל התיוו, ה� ככלי אבחו� או הערכה של . Klein, 1988)" (פרופיל תיוו,"נקרא 

  . האינטראקציה בי� המבוגר לילד וה� כבסיס לבניית תכנית ההתערבות

�ד כה הופעלה שיטת העMISC  בקרב אמהות או מטפלות לילדי� בשכבות גיל צעירות ה� בקרב בעלי

וה�  (Klein, Weider, & Greenspan, 1987; Klein & Alony, 1993; Klein, 1996)התפתחות תקינה 

דיקת לב.  Klein & Rosenthal, (2002(בה� ילדי� בעלי תסמונת דאו�  ,בקרב ילדי� ע� צרכי� מיוחדי�

�התאמת שיטת הMISC ערכה החוקרת תצפיות במסגרות , לאוכלוסיה בעלת פיגור שכלי בגילי� מבוגרי�

הותאמו , על סמ, תצפיות אלה. ה� במסגרות דיור וה� במסגרות תעסוקה, למבוגרי� בעלי פיגור שכלי

פיגור שכלי  לסיטואציות המתאימות לסביבה של אנשי� בעלי –חמשת הפרמטרי� של התנהגויות התיוו, 

מציגה את הפרמטרי� של התיוו, בליווי דוגמאות המתאימות לסיטואציות  1טבלה מספר . בגיל המבוגר

  .         של הגיל המבוגר
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  הגדרות ודוגמאות לפרמטרי� של התיוו% בהתאמה לסיטואציות של הגיל המבוגר: 1טבלה 

  

 ודוגמאות הגדרות עקרונות התיוו% 

  ארגו� ותכנו� �וויסות התנהגות 

וויסות התנהגות כוללת ניתוח המשימה לשלבי�  

(Task analysis) ועבודה על כל חלק בנפרד. 

   – באופ� שיטתי –הדרכה לביצוע פעולה 

   Gold, 1978)(תיוו, לביצוע המטלה על פי שיטת  ניתוח מטלה 

ית תשומת ע� כיתוב והפני, ציור תרשי� של שלבי הפעולה

  ,הלב של החני% לכ%

�א� אי�  �ציפייה לביצוע �, )תשחיל את הבורג(הוראה מילולית 

  אז

�  ,)משחיל את הבורג(הדגמה של המדרי, 

  )א� יש, המתנה וציפייה לחיקוי מצד החני,(

�  א� אי� אז, תרגול להפנמת ההתנהגות 

�  .זרוע, פרק, כל כ� היד: הדרכה פיזית

 

  מיקוד �כוונה והדדיות

  /יצירה, הלבשה, האכלה/באכילה

פעולה או סידרת פעולות של מבוגר שמטרת� להשפיע 

כאשר . על תפיסת או התנהגות היחיד בזמ� המתאי� לו

, בלתי מילולית, המבוגר מגיב בכל צורה שהיא מילולית

  .'סטות וכו'ג

 

, סדר הצגת�, הדגשת�, בא לידי ביטוי בבחירת גירויי�

, רצ� בי� בסיטואציה תעסוקתיתסידור� ב, קיבוצ�, ארגונ�

  . רחצה ועוד, אכילה: תפקוד יומיומי

, הקשב, תסתכל ראה: מיקוד בא לידי ביטוי באופ� מילולי

: באופ� בלתי מילולי. 'אתה רואה וכד, שי� לב, התבונ�

  . סטה'ג, הפניית תשומת הלב, הצבעה

  

, מיקוד על החפ- שאותו רוצי� לארוז :מיקוד בתעסוקה

המתוו, מדבר על החפ- (, מיו�, הקבצה, לחתו,, �למיי, לשקול

דופק ע� החפ- על השולח� כדי היחיד , תו, כדי הצגתו ליחיד

, מתאר לו את החפ- הצבעי�, )עוורי�(יזהה את סוג המתכת 

  .מציג את החפ- מול עיניו עד שקולט. הגודל, האור,, הצורה

  

) מוקג� בעלי פיגור ע(הצבת שעו� לפני החניכי�  :מיקוד בזמ�
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  ..תעסוקה וכו, משחק, שינה, ציו� זמני אכילה �ותיוו, 

כיתוב של מקומות מרכזיי�  :מיקוד אוריינטציה במרחב

תיוו, למקוד   –במסגרת והפניית תשומת הלב של החני, 

, חדר האוכל, אולמות התעסוקה(האורינטציה המרחבית 

הבט , הולכי� עכשיו לחדר האוכל, )שירותי מרפאה, שירותי�

בקומה , חדר אוכל הוא מצד ימי�. כ, כתוב, נו לחדר אוכלהגע

   .ב

בחדר , כתיבת ש� החני, באולמות התעסוקה: מיקוד סביבה

לארו� , מיקוד תשומת הלב לש� –תיוו, , ארו� לאחסו�, האוכל

  , האישי

 

  הרחבה � טרנסצנדנטיות

התנהגויות המכוונות להרחיב את החוויות המיידיות 

לפעולה הביצועית אותה הוא  והידע של החני, מעבר

 .העשרת הידע הקוגניטיבי ג� בפעולות היומיו�. מבצע

הצגת , תהליכי�, ציו� קשרי� בי� עצמי�, מת� הסברי�

קישור . קשרי� סיבתיי� וקשרי� אחרי�, רצפי�, אנאלוגיות

. החוויות המיידיות של הווה ע� חוויות העבר או העתיד

,  מידע חדש מעניי� שימושיההרחבה יוצרת את הציפייה  לגילוי 

  . מעבר לקיי�

הגודל של , הצבע, לדבר ע� החני, על הצורה  :בתעסוקה

אוכלוסיית היעד , דרכי השיווק, דרכי ייצורו, החומר, המוצר

אמצעי , התנהגות במקומות קניה, מקומות קניה, של השיווק

  .תשלו�

  : לחניכי� ע� פיגור עמוק

  , אוריינטציה במרחב, י�כמות של המוצר, גודל, צבע, צורה 

  ,  מוסיקת רקע: הרחבה שמיעתית

לחניכי� בעלי פיגור קל יותר תפריט ע� תמונות : בעת האוכל

ארוחה , מערכת העיכול, שיחה על אבות מזו�, ע� כיתוב

  ,מתכו� לבישול ואפיה, חלבית � בשרית

שיו� , שיחה על האוכל:  לחניכי� בעלי פיגור קשה ועמוק

הכנת לוח תפריטי� בתמונות , הכמות, דלהגו, הצורה, הצבע
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  , לכל יו�

   :ברחצה

  איפור, אסטטיקה �פיגור קל ובינוני

מוצגי� , עזרי רחצה  –לחניכי� בעלי פיגור קשה ועמוק  

 .  ומושגי יסוד

הכוונה , ע� הסבר –עידוד �מת� תחושת יכולת

  ומשמעות

  

כל התנהגות  מילולית או בלתי מילולית שמביעה 

מעביר תחושה , � מהתנהגותו של החני,שביעות רצו

שפעולתו מוצלחת ומציינת את המרכיבי� שהובילו 

  להצלחה

 

. על המבוגר להעביר לחני, את התחושה שפעולתו מוצלחת

הוא ממקד את תשומת ליבו באופ� מילולי לעובדה שעשה דבר 

תיוו,  .להצלחהאבל מדגיש את הגורמי� , נכו� יפה וטוב

היכולת להצליח ואת המוטיבציה  תחושת יכולת מדרב� את

התנהגויות אלה כוללות הבעה מילולית ובלתי . הפנימית

ארזת את הכמות , מיינת. ,  ביצעת טוב כי השחלת: מילולית

  , הנכונה

כי תכננת את , כי היית מרוכז, עכשיו הצלחת כי ישבת בשקט

 .הפעולה

   

  

)Klein & Rosenthal, (2002 וכית של משמעות ורגש היה גבוה יותר בקרב מצאו ששכיחות התנהגות התיו

כמו כ� מרכיב . אמהות לתינוקות בעלי התפתחות תקינה מאשר בקרב אמהות לילדי� בעלי תסמונת דאו�

   .ההרחבה היה נמו, יותר בקרב אמהות לילדי� ע� תסמונת דאו�

  

  .  שיפור הכושר הקוגניטיבי באוכלוסיית בעלי פיגור שכלי בשכבות הגיל המבוגר

 Structuralמבחינה תיאורטית מתבסס מחקרנו על תיאורית כושר ההשתנות הקוגניטיבית המבנית 

Cognitive Modifiability   שפתחו(Feuerstein & Rand, 1974; Feuerstein, Rand, Hoffman, & 

Miller, 1980; Feuerstein, Rand, & Rynders, 1988) ש הטועני�) 1969(" אקטיבית המשנה"והגישה ה 

פויירשטי� ורנד טועני� שהעובדה . האטיולוגיה והגיל, מעבר למגבלות של הליקוי, כל אד� הוא בר שינוי

במקרי� . שילדי� צעירי� לא הראו רמת הצלחה נאותה אי� פירושה שהיא לא תופיע במועד מאוחר יותר

ס את ההנעה של היחיד רבי� ההתערבות אפקטיבית יותר א� בגילי� מבוגרי� מאחר ובגילי� אלה נית� לגיי

  .והמודעות שלו לגבי חשיבות הלמידה
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 ,Gunzbug (1970), Heller, Miller, Hsieh, & Stern: חיזוק לטענה זו אנו מוצאי� בסדרת מחקרי�

(2000) Luftig (1987) Lifshitz, & Rand (1999), Lifshitz & Tzuriel (2004), Lifshitz, H., Tzuriel, 

, & Weiss (in press) של אנשי� בעלי פיגור שכלי בגיל המבוגר  הבשלות וניסיו� החיי�, הטועני� כי

המודל . מסייעי� לה� ברכישת כישורי� שטר� נרכשו בעבר ה� בהתנהגות מסתגלת וה� בתחו� הקוגניטיבי

, טוע� שלסביבה החינוכית  Landesman, Ramy Dossett, & Echols, 1997) האקולוגי חברתי שפתחו 

שני חניכי� בעלי אותה מנת . משקל מכריע בקביעת הרמה הקוגניטיבית של אנשי� ע� פיגור שכליחברתית 

 . משכל יתפקדו האחרת כתוצאה מהסביבה החינוכית בה ה� נמצאי�

  

  סיכו�

מ� מחקרי� שהוצגו לעיל בנושא האינטראקציה בי� מטפלי� לחניכי� בעלי פיגור שכלי עולה תמונה ולפיה 

אשר ישפרו את , לשיפור האינטראקציה בי� חניכי� לצוות במסגרות לבעלי פיגור שכלי קיי� חסר בתכניות

יימס מצביע על 'תיעוד האינטראקציה במפעל התעסוקתי צ. ג� את תפקוד הצוות וג� את תפקוד החניכי�

אווירה רגשית חמה ותומכת על השקעה רבה מצד המדריכי� בהקניית מיומנויות ביצועיות א, יחד ע� זאת 

מצביעי� הממצאי� על העדר התייחסות למרכיבי� של למידה וכ� למרכיב של הרחבה קוגניטיבית תו, כדי 

  .ביצוע המשימה

מטרתו של המחקר הנוכחי היא להפעיל שיטה לשיפור איכות האינטראקציה  בי� צוות לחניכי� במרכז יומי 

 שיי� והקוגניטיביי� של שיטת האינטראקציה ניבדקה על פי המרכיבי� הרג. לבעלי פיגור קשה ועמוק

MISC, Mediational Intervention for Sensitizing Caregivers  )(Klein, 2003   

שבו תיבדק איכות האינטראקציה בי� המדריכי� לחניכי� )  טסט�פרה(בשלב הראשו� ייער, מבח� מוקד� 

האינטראקציה לבי� אמונת�  במבוגרי� בעלי פיגור שכלי והקשר בי� איכות, )באמצעות צילומי ווידאו(

אנשי  20בשלב השני תיער, תכנית התערבות בקרב . ביכולת ההשתנות של אנשי� מבוגרי� בעלי פיגור שכלי

�צוות שבה יילמדו עקרונות האינטראקציה האיכותית על פי שיטת ה MISC  � Mediational Intervention 

for Sensitizing Caregivers .איכות האינטראקציה של ) פוסט טסט(שנית בשלב השלישי תיבדק ב

הקשר בי� איכות האינטראקציה לבי� אמונת� ביכולת ההשתנות של אנשי� מבוגרי� , המדריכי� והחניכי�

  . בעלי פיגור שכלי והשפעת התכנית על מרכיבי� שוני� בהתנהגות החניכי�

  :המטרות האופרטיביות של המחקר

  ).לפני ההתערבות(עמוק /של המדריכי�  לבעלי ובינוני וקשה בדיקת הבדלי� בסגנו� האינטראקציה. 1
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�הבדיקת השפעת סדנא בשיטת . 2 MISC  � Mediational Intervention for Sensitizing Caregivers  על

  ). לאחר ההתערבות(שיפור באיכות האינטראקציה בי� המדריכי� לחניכי� 

�בדיקת השפעת סגנו� האינטראקציה בשיטת ה. 3 MISC  על שיפור בתפקוד החניכי� בתחו� ההתנהגותי ,

  . תעסוקתי וקוגניטיבי
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  שיטה

  : אוכלוסיית המחקר

  :מעו� עליזה לחניכי� בעלי פיגור קשה ועמוק

  

 קבוצת הביקורת קבוצת הניסוי מעו� עליזה

 חניכי�  12) = חניכי� בקבוצה 6( – 2 חניכי� 18) = חניכי� בקבוצה 6(  – 3 קבוצות' מס

 חניכי� 12 חניכי� 18 כ חניכי� "הס

  מדריכי תעסוקה  3 מדריכי�

 מדריכי פנאי 2

  מדריכי תעסוקה 2

 מדריכי פנאי 2

     

לא היו הבדלי� בגיל בי� מדרכי קבוצת הניסוי ,SD = 10.35) 38.53(ממוצע גיל המדריכי� היה   :מדריכי�

  . (t = .87; p > .05)והביקורת 

לא נמצאו , (SD = 6.32) 27.33ובקבוצת הביקורת  (SD = 9.03) 30.38היה  ממוצע גיל החניכי� :חניכי�

  ..t= 1.01; p > .05הבדלי� בי� קבוצת הניסוי והביקורת 

  ). Sever, IQ = 25-40(קשה  �בינוני הוגדרה כ: רמת הפיגור

  : תפקוד חניכי� בהתנהגות מסתגלת

משמש , משתמש בכ� משתמש במזלג, זקוק לסיוע באכילה: סול� האכילה כלל את הפריטי� הבאי�

רוח- , מוריד מכנסי�, לא עצמאי הול, לבד לשירותי�: סול� שירותי� כלל את הפריטי� הבאי�. בסכי�

מנגב , רוח- פני� במי�, רוח- ידי� במי�, רוח- ידי� בסבו�: סול� הרחצה כלל את הפריטי� הבאי�. ידיי�

, שואל שאלות פשוטות, מילי� 10מבטא , יק הברותמפ: שפה אקטיבית כללה את הפריטי� הבאי�. ידי�

: שירותי�, ,M =3.26, SD = .52: אכילה: מוצע הציוני� הוא כדלהל�. משיי� חפצי� בסיסי� בתמונות

M= 3.40, SD = 4.9,  ,רחצה: M= 3.33, SD = .54. ,שפה אקטיבית :M= 1.91; SD = 1.08. . לא נמצאו

  . הבדלי� בי� קבוצת הניסוי לביקורת

  :כלי המחקר

�במחקר זה נמדדה השפעת תכנית ההתערבות בשיטת ה MISC  על  

  .  איכות האינטראקציה בי� המדריכי� לחניכי�  .א

  תפקוד החניכי� בתחו� הקוגניטיבי וההתנהגותי והתעסוקתי  .ב
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�הערכת איכות האינטראקציה בשיטת ה. אMISC  בדיקת איכות האינטראקציה   בי� המדריכי� לחניכי�

קודדה בווידיאו וצולמה הכנה לחיי� לפני ואחרי ההתערבות , יצירה, מדריכי� לחניכי� בתעסוקה בי�

בעזרתה נית� להערי, את . OMI - Coding of Interactive (Behavior, Klein, 1996; 1998)בשיטת 

יה שכיחות הופעת� של התנהגויות שונות המייצגות כל אחד מחמשת הפרמטרי� של התיוו, באינטראקצ

�י שיטת ה"חני, עפ�מטפל MISC .מת� משמעות(ריגוש , )כוונה והדדיות(מיקוד : פרמטרי� אלה כוללי�( ,

מקדמי המהימנות עבור הפרמטרי� . וביקורת התנהגות) תחושת יכולת( עידוד , )טרנסצנדנטיות(הרחבה 

  .87ביקורת התנהגות , .92 עידוד, .84הרחבה , .87ריגוש , .91.מיקוד ): Klein, 1988(השוני� היו כדלהל� 

  

�בדיקת השפעת סגנו� האינטראקציה בשיטת ה MISC  על תפקוד החניכי�:  

: במחקר פרה לימינרי נמצאו ההתנהגויות ששכיחות� נבדקה במהל, המחקר :בתחו� ההתנהגותי

  .עבודה ברצ�, קשר עי� ביטויי חיבה,שיחות �כולל  אינטראקציה ע� חברי�: התנהגויות חיוביות

  .אלימות מילולית כלפי חברי� ואלימות פיזית. העדר קשב וריכוז, מוסחות: רעות התנהגותהפ

פרקי זמ� אלו מצאו תקפי� .  דקות 10שלוש פעמי� במש, , התנהגות החניכי� צולמה ותועדה בווידאו

  .)1993;1992 ( ,להסקת מסקנות בתחו� זה במחקריה של קליי�

   . בחירה שהוענקו לחניכי� לפני ואחרי תכנית ההתערבותנספרו מספר אפשרויות ה: בתחו� הרגשי

וזכירת מספרי� , מושגי זמ�, כישורי� מתימטיי�, קריאת מילי� גלובליותנבדקו  :בתחו� הקוגניטיבי

  .ברצ�

הרציונל לבדיקת תחו� . המבח� היתה לבדוק קריאת מילי� באופ� גלובלי תרמט :קריאת מילי� גלובליות

האוכל , במסדרת זו נבחרו מילי� מתחו� העבודה.מיקוד והרחבה קוגניטיבית זה מסתמ, על הפרמטרי�

נבחרו מילי� . חדרי ההנהלה, חדר האוכל, הוכנו כרטיסי הברקה שנתלו באולמות התעסוקה. והפנאי

קריאת כל מילה באופ� .  לפנאי ולאכילה, מילי� הקשורות לעבודה 15נבחרו .  מתחו� העבודה והפנאי

   .נקודות 15ציו� המקסימו� היה ,  1ו� גלובלי קבלה צי

. מניה וחיבור עד סו� העשרת הראשונה, מטרת המבח� היתה לבדוק ספירה :כישורי� מתימטיי�

ור את הפריטי� פו לסהחניכי� למד. ר הרחבה קוגניטיביתהרציונל לבדיקת תחו� זה מסתמ, על הפרמט

הסקלה .  המאכלי� שה� אוכלי� ועוד, מפעלי� בשעות הפנאיהפריטי� אית� ה� , ית� ה� עובדי�א

�ול� הניבנתה מתו, סABS'-Adaptive behavior scale )כ� הוספנו לסול� כמו  )תרגו� לעברית סופרי�

סופר , 5מבצע פעולות חיבור עד ,  5סופר עד , שניי� להרבה, מבחי� בי� אחד להרבה: פריטי� נוספי� בה�

, נקודה 1�וידיעת כל פריט זיכתה את הנבדק ב 10הפריטי� הוא ס, כל . 5מבצע פעולות חיבור עד ,  10עד 
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  .  נקודות 10ציו� המקסימו� הוא 

Digit span forward :הרציונל לבחירת מבח� זה התבסס ג� . מטרת המבח� לבדוק זכירת מספרי� ברצ�

טרה המ. מניה וקריאת מספרי�,החניכי� עסקו בספירה. כ� על שימוש בפרמטרי� הרחבה קוגניטיבית

המבח� נלקח מתו, מבח� . לבדוק הא� לעיסוק במספרי� תהיה השפעה של זכירת מספרי� ברצ� היתה 

זכירת שני : כי� מדובר בחניכי� ע� פיגור עמוק הוספנו עוד כמה פריטי� בה�. WISCווקסלר לילדי� 

ריט זיכתה את זכירת כל פ.  פריטי� ברצ� 4שלושה ניסיונות של זכירת שלושה פריטי� וזכירת , פריטי�

  . נקודות 10הציו� המקסימלי הוא , נקודה 1�הנבדק ב

 

זמני הפעילויות , ידיעת ימי השבוע, מטרת המבח� היתה לבדוק התמצאות במושגי זמ� בסיסי� :מושגי זמ�

ניתנה הוראה . הרציונל לבחירת תחו� זה מתבססת ג� כ� על הפרמטרי� הרחבה קוגניטיבית. במפעל ועוד

נתלו שעוני� ע� מספרי� בכל אולמות , דיר את מושגי הזמ� לא להשתמש במילי� סתמיותלמדריכי� להג

ידיעת זמני הפעילות ,  ידיעת ימי השבוע, הבחנה בי� חלקי היממה: פריטי� בה� 10המבח� כלל .  התעסוקה

  .10הציו� המקסימלי הוא . נקודה 1�ידיעת כל פריט זיכתה את החני, ב. המדויקי� במפעל

�תכנית ה סדנא עלMISC  

  . פגישות 5הסדנא כללה 

מבוגר ע� פיגור שכלי קשה ועמוק /רנע/המתעד סיפור של ילד" הנס של מי" הוקר� הסרט  :פגישה ראשונה

נידונו ההשלכות של הסרט על יכולת הלמידה של בעלי הפיגור הקשה . שנתגלה ככישרו� נדיר במוסיקה

  . והעמוק בגיל המבוגר

אורטי בדבר יכולת  הלמידה של בעלי הפיגור הקשה והעמוק בגיל יה לרקע תהוקדש   :פגישה שניה 

, פויירשטיי� ורנד(תיאוריית הלמידה המתווכת , תיאוריית כושר ההשתנות הקוגניטיבית  המיבנית" המבוגר

המדבר על תפקיד   Landsman& Ramyכמו כ� נידו� המודל האקולוגי חינוכי של ).  1992, 1988, 1979

הא� ה� מודעי� לכ, , המדריכי� בקבוצת הניסוי נתבקשו לדווח. בעיצוב רמת תפקודו של היחידהסביבה 

  .  שחניכיה� שהינ� אנשי� מבוגרי� יכולי� ללמוד ולהצביע על דוגמאות הממחישות תהלי, זה

חשיבות של השתתפות בפעולות קוגניטיביות בגיל המבוגר האלצהיימר וה מחלתהוקדשה ל: פגישה שלישית

     .  דחיית סממני המחלה בקרב בעלי פיגור שכלי, י למנוע הופעתה של המחלהכד

�הוקשה לעקרונות ה: פגישה רביעיתMISC,  

הממחיש ג� כ� את יכולת הלמידה של האד� ע� הפגיגור " פאולי� ופולט" סרט הוקר�  :פגישה חמישית

  . השכלי בגיל המבוגר
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  שאלות המחקר

בקרב אנשי� בעלי פיגור שכלי בגיל   MISCעל יישומה של שיטת הבהעדר חומר תיאורטי אשר יצביע 

המבוגר העדפנו לנסח שאלות מחקר מתו, תקווה שמת� התשובות לשאלות אלו יאפשר לנסח השערות 

  :שאלות המחקר. במחקרי� עתידיי�

עמוק /הקש�בינונילבי� חניכיה� בעלי פיגור הא� יימצאו הבדלי� בסגנו� האינטראקציה של המדריכי�  . 1

�לפני ואחרי השתתפות בסדנא על תכנית הMISC?.  

, הא� שינוי באיכות האינטראקציה של הצוות יגרו� לשיפור בתפקוד החניכי� בתחו� התנהגותי. 2

  .הקוגניטיבי והתעסוקתי לאחר שנה
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  תוצאות

�שיטת ה מדדי האינטראקציה על פי 5�במטרה לבדוק הא� חל שינוי ב MISC  לפני לחניכי� בי� צוות

, )X 2 X 2 9(דו כיווניי�  MANOVAערכו ניתוחי נואחרי תכנית ההתערבות בקבוצת הניסוי והביקורת 

  ). לפני ואחרי ההתערבות(ע� מדידות חוזרות לגבי הזמ� 

F (9, 4 = 19.52,  p < .001; ηבניתוחי� אלה נמצא אפקט ראשי מובהק לגבי הזמ� 
2 

וכ� אפקט ראשי    ;88. =

F (4, 5) = 17.52,   p< .001; η בהק בזיקה לקבוצה ומ
2 

)   קבוצה Xמ�ז(כמו כ� נמצאה אינטראקציה . 87. =

F (4, ) = 12.47, p < .001: η
2 

  : 1מדדי האינטראקציה מוצגי� בטבלה מס  9�ממוצעי� וסטיות תק� ב. .83. =

 לאחר ההתערבות לפני ההתערבות 

 ביקורת ניסוי  תביקור ניסוי 

 M SD M SD M SD M SD 

 1.09 6.85 1.20 4.83 4.06 6.29 2.38 5.55 מיקוד

 1.08 1.57 1.42 4.55 1.44 .46 1.84 .1.21 בחירה, אפקט

  הרחבה

 בסיסית

2.38 2.00 1.78 1.25 6.00 97. 1.64 1.21 

 .41 6.33 1.89 8.28 2.09 6.28 1.92 6.22 עידוד ללא הסבר 

 .47 1.71 .41 6.33 .40 .92 .35 1.61 הסבר  עידוד ע�

 1.26 1.71 2.08 6.33 1.54 .92 1.46 1.67 הוראה מילולית

 1.89 3.07 2.86 10.05 1.66 3.00 1.93 3.27 הדגמה

 1.00 6.35 1.30 4.94 3.17 4.92 3.19 3.66 הדרכה פיזית 

  

חיזוקי� , בתיוו, של  מיקוד: ות הבאותשנערכו לגבי כל מדד בנפרד נמצאו התוצא  Univariateבניתוחי 

השכיחות של פרמטרי� אלה היתה זהה . ללא הסבר  והוראת התנהגות לא חל שינוי לפני ואחר ההתערבות

, הרחבה קוגניטיביתניתוחי השונות הראו שבפרמטרי� . לפני ואחרי ההתערבות בקבוצת הניסוי והביקורת

נמצאה ) הוראה מילולית והדגמה( ותיוו, התנהגותי  ברחיזוק ע� הס ,)אפשרויות בחירה( מת� משמעות

הצביעו על הבדלי� בי� קבוצת הניסוי  Simple main effectניתוחי המש, מסוג . קבוצה Xאינטראקציה בי� זמ� 

פרמטרי� אלה ניצפו בשכיחות גבוהה יותר בקרב מדריכי קבוצת הניסוי מאשר , כלומר, והביקורת לאחר ההתערבות

אול� לאחר הניסוי פרמטר , ני ההתערבות לא היה הבדל בחיזוק ללא הסבר בי� קבוצת הניסוי והביקורתלפ. הביקורת
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הדרכה פיזית נצפתה יותר בשתי הקבוצות . ).(P< .01זה נמצא בשכיחות גבוהה יותר בקרב מדריכי קבוצת הביקורת 

שי לקבוצה אבל לא נמצאה בהוראת התנהגות נמצא אפקט רא. לאחר ההתערבות אבל יותר בקבוצת הביקורת

  . צפה בשכיחות גבוהה יותר בקבוצת הביקורתפרמטר זה נ. קבוצה Xאינטראקציה בי� זמ�

    רגשית והתנהגותית , על תפקוד החניכי� מבחינה קוגניטיבית  �MISCהשפעת תכנית ה

רכו ניתוחי במטרה לבדוק הא� חל שינוי בתפקוד החניכי� בתחו� קריאת ספרות וביצוע פעולות חשבו� נע

MANOVA  זמ� (דו כיווניי�X בניתוחי� אלה נמצא אפקט .  ע� מדידות חוזרות לגבי הזמ�, )קבוצות

F (4, 10) =  8.49; p < .05; η ראשי מובהק לזמ�
2
 F (4, 10) = 1.91; pלא נמצא אפקט מובהק לקבוצה , 77. = 

F (4, 10) = 5.66; P.<.01  ηקבוצה  Xכ� נמצאה אינטראקציה מובהקת של זמ� כמו , 05. <
2 

 = .69.  

  

  :בניתוחי� אלה נמצאו התוצאות הבאות. ו לכל מדד בנפרדניתוחי שונות נערכ

. השני� �לקבוצה או אינטראקציה בי, בניתוחי השונות לא נמצא אפקט מובהק לזמ� :קריאת מילי�

ת לפני ואחרי תכנית לא נמצאו הבדלי� מבוהקי� במדדי� אלה בי� קבוצת הניסוי והביקור, כלומר

  .ההתערבות

 Xלקבוצה וכ� אינטראקציה בי� זמ�, נמצא אפקט ראשי מובהק לזמ� :כישורי� מתמטיי� ומושגי זמ�

  05(הראו שיפור לאחר ההתערבות רק בקבוצת הניסוי  Simple main effectניתוח המש, מסוג . קבוצה

(P<. .  

  . קבוצה או אינטראקציה בי� שניה�, ט ראשי של זמ�בניתוחי השונות לא נמצא אפק :זכירת מספרי� ברצ�

ניתוחי חי .  במדד זה הוספנו זכירת רצ� של שני מספרי�, כיו� שמדובר באוכלוסיה בעלת פיגור  עמוק

בריבוע לא הצביעו על ההבדלי� מובהקי� בי� קבוצת הניסוי הביקורת בזכירת שני מספרי� לפני תכנית 

χ בוצת הניסוי והביקורת לאחר ההתערבותההתערבות אבל נמצא הבדל בי� ק
2
 = 2.02; p > .05..  

. זכרו 25%� מהנבדקי� לא זכרו שני מספרי� ברצ� ו 75%בעוד שלפני ההתערבות בקבוצת הביקורת 

לאחר ההתערבות לא השתנו  . זכרו 20%� מהנבדקי� לא זכרו שני מספרי� ברצ� ו 80%בקבוצת הניסוי 

 50%: עור הזוכרי� לאחר ההתערבותיבקבוצת הניסוי חלה עליה בש,  ביקורתהמספרי� בקבוצת ה

χ   לא זכרו 50%�בעוד ש, מהנבדקי� זכרו שני מספרי� ברצ�
2
 = 4.45; p < .05 .סטיות תק� , ממוצעי�

   . 1ותרשי�  3' לה מסשל הישגי הנבדקי� בשלושת המדדי� הקוגניטיביי� מוצגי� בטב
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ממוצעי� וסטיות תק� של הישגי הנבדקי� בשלושת המדדי� הקוגניטיביי� בקבוצת :  3' טבלה מס 

  . הניסוי והביקורת לפני ואחרי ההתערבות

  

  

 לאחר ההתערבות לפני ההתערבות 

 ביקורתקבוצת ה ניסוי קבוצת ה ביקורתקבוצת  ניסויקבוצת ה המדד

 M SD M SD M SD M SD 

 2.62 3.2 3.2 7.00 1.41 2.00 1.55 2.87 ביצוע פעולות חשבו�

 75. 80. 1.19 2.00 53. 42. 1.18 1.37 זכירת מספרי�

 3.10 3.00 3.53 8.75 2.56 3.3 3.7 4.00 זמ� 
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c

  

  

  

  

בכישורי� מתימטיי� ותפיסת זמ� ) (MISC(שיפור בהישגי החניכי� בקבוצת הניסוי  :1' תרשי� מס

  לאחר ההתערבות 
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  .מדדי� אפקטיביי� והתנהגותיי� בתפקוד החניכי�על  �MISCהשפעת תכנית ה

לנבדקי� ואילו המדד ההתנהגותי התחלק המדד האפקטיבי כולל את מספר הזדמנויות הבחירה שניתנו 

בהתנהגויות חיוביות ניכללו פרמטרי� של יצירת קשר בי� שני . התנהגויות חיוביות ושליליות: לשני�

ריצה קימה (היפראקטיביות : ומש, זמ� העבודה ברצ� ואילו ההתנהגויות שליליות כללו, חניכי�

  .  ה מבחינה פיזיתהתנהגות חריג, התנהגות מילולית אגרסיבית, )מהמקו�

לבדיקת הבדלי� בפרמטרי� של ההתנהגות החיובית לפני ואחרי תכנית ההתערבות  :התנהגויות חיוביות

 = F (3, 28), נמצא אפקט מובהק לזמ�.  MANOVAבקבוצת הניסוי והביקורת נערכו ניתוחי שונות מסוג 

159.28, p < .000; η
2 

F (3, 28) = 33.28, p < .001; ηלקבוצה    97. =
2 

 Xואינטראקציה בי� זמ�   97. =

F (9, 22) = 53.26, p < .001; η.קבוצה 
2 

  .  לכל מדד בנפרד   Univariateנערכו ניתוחי .  8. =

לבדיקת הבדלי� בפרמטרי� של ההתנהגות השלילית לפני ואחרי תכנית ההתערבות  :התנהגויות שליליות

 = F (3, 28), נמצא אפקט מובהק לזמ�.  MANOVAמסוג בקבוצת הניסוי והביקורת נערכו ניתוחי שונות 

30.61 p < .001; η
2 

F (3, 28) = 6.27, p < .01; ηלקבוצה    ;76. =
2 

 Xואינטראקציה בי� זמ�   ;40. =

F (3, 28) = 131.17, p < .001; η .קבוצה 
2 

ממוצעי� .  לכל מדד בנפרד   Univariateנערכו ניתוחי . 93 =

   .2' ובתרשי� מס 4ת המדדי� האפקטיביי� וההתנהגותיי� מוצגי� בטבלה מס  וסטיות תק� של שש
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ממוצעי� וסטיות תק� של ששת המדדי� האפקטיביי� וההתנהגותיי� בקבוצת הניסוי : 4' טבלה מס

  . והביקורת לפני ואחרי ההתערבות

 לאחר ההתערבות לפני ההתערבות 

 קבוצת הביקורת ת הניסויקבוצ ביקורתקבוצת ה ניסויקבוצת ה 

 M SD M SD M SD M SD 

 :מדד אפקטיבי

 הזדמנויות בחירה

00 00 00 1.01 6.66 90. 71. 1.32 

מדדי התנהגות 

  :חיובית

 קשר בי� חניכי�

1.77 73. 1.64 1.2 6.27 1.07 2.5 1.09 

 85. 6.50 .98 1.16 1.09 2.50 .98 1.16 זמ� עבודה ברצ�

מדדי התנהגויות 

: תשליליו

 היפראקטיביות

5.16 98. 4.50 94. 2.92 1.32 2.66 76. 

התנהגות מילולית 

 תוקפנית 

5.72 95. 2.66 76. 5.42 1.01 5.14 75. 

 1.22 6.50 .90 2.33 1.62 3.21 .92 6.55 התנהגות פיזית חריגה
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  . התנהגות חיובית ושלילית בקרב קבוצת הניסוי והביקורת לפני ואחרי תכנית ההתערבות :2' תרשי� מס
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לקבוצה ואינטראקציה , הצביעו על אפקט מובהק לזמ�  Univariateניתוחי  :בחירה והתנהגויות חיוביות

נמצא כי לאחר ההתערבות פרמטרי� אלה נמצאו   Simple main effectבניתוחי המש, מסוג . בי� השניי�

  ). P<.001(בשכיחות גבוהה יותר בקרב נבדקי קבוצת הניסוי מאשר בקבוצת הביקורת 

פרמטר זה ניצפה . בניתוחי השונות נמצא אפקט מובהק לזמ� בהיפראקטיביות: התנהגויות שליליות

הפרמטר תוקפנות . ה� בקבוצת הביקורת לאחר ההתערבותבשכיחות נמוכה יותר ה� בקבוצת הניסוי ו

מילולית נצפתה באופ� שווה לפני ההתערבות בקבוצות הניסוי והביקורת ואילו לאחר ההתערבות היא 

לגבי התנהגות פיזית חריגה   Univariateניתוחי . ניצפתה במידה נמוכה יותר בקרב מדריכי קבוצת הניסוי

מצא כי לפני נ \ Simple main effectבניתוחי המש, מסוג . קבוצהנמצאבה אינטראקציה בי� זמ� ל

צפה בשכיחיות גבוהה יותר בקבוצת הניסוי ואילו לאחר הניסוי הוא ניפה בשכיחות ההתערבות פרמטר זה נ

  . גבוהה יותר בקבוצת הביקורת
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  דיו�

  

�ת של המחקר הנוכחי היתה לבדוק את השפעת התערבות בשיטת הירמטרתו העיקMISC  על איכות

לבדוק את השפעת תכנית  המטרה נוספת הית. האינטראקציה בי� צוות לחניכי� בעלי פיגור קשה

�טת היההתערבות בשMISC רגשית והתנהגותית, ד החניכי� מבחינה קוגניטיביתועל תפק.  

  

כמו כ� . מחצית� השתתפו בקבוצת הניסוי ומחצית� בקבוצת הביקורת, מדריכי� 10המחקר כלל 

יומי לבעלי פיגור  קשה מטע�  מרכז –"מעו� עליזה"� בעלי פיגור קשה הנמצאי� ביו חניכי� מבוגרהשתתפ

  .יימס ישראל'צ

�השפעת תכנית ה: שני נושאי� יעמדו במרכזו של דיו� זהMISC  על איכות האינטראקציה בי� הצוות

�עת תכנית הפלחניכי� וכ� השMISC הרגשי וההתנהגותי, ביעל שיפור בתפקוד החניכי� בתחו� הקוגניטי.  

   

�השפעת תכנית הMISC על איכות האינטראקציה בי� צוות לחניכי� בעלי פיגור קשה:  

� כאמור לעיל  חמישה מ� המדריכי� שהשתתפו קבוצת הניסוי השתתפו בסדנא על שיטת הMISC\ . התוצאות מראות

עידוד , התוצאות מראות כי מיקוד .כי לאחר הסדנא חלק שיפור באינטראקציה בקרב המדריכי� שהשתתפו בסדנא

שנה לאחר הפעלת ההתערבות מאשר , בחירה ניצפו בשכיחות גבוהה יותר בקרב מדריכי קבוצת הניסוי, ע� הסבר

אינטראקציה בדפוסי האינטראקציה של מדריכי קבוצת הביקורת לא חל שינוי וה. בקרב מדריכי קבוצת הביקורת

מת� , עידוד ע� הסבר, הרחבה קוגניטיבית: טרקאקציה האיכותיי� בה�מרכיבי האינבינ� לחניכי� היתה נטולת 

מיקוד ותיוו, : הפרמטרי� שניצפו  בשכיחות גבוהה בשתי הקבוצות לפני ההתערבות היו.  אפשרות בחירה ועוד

ה כולל הורא) Gold, 1978(אול� לאחר ההתערבות מדריכי קבוצת הניסוי התייחסו לכל שלבי ניתוח מטלה . התנהגותי

המבוגרי� ע� פיגור שכלי  בקבוצת הניסוי קבלו הדרכה פיזית רק א� לא הצליחו לקלוט את . הדגמה ותרגול, מילולית

רת לא התייחסו לשלבי ניתוח מטלה ומדריכי קבוצת הביק. חיקוי ותרגול, ביצוע המטלה באמצעות הוראה מילולית

� ו) Gold  )1978לפי Luftig )1987( .בקבוצת הביקורת . י� של ביצוע המטלה ניתלה על הקירבקבוצות הניסוי התרש

י החניכי� ונתנו ישר הדרכה פיזית בלא להמתי� "המדריכי� לא חיכו להפנמת הלמידה ע. ההוראות ניתנו באופ� ספורדי

נמת הלמידה פהחיקוי ותרגול תורמי� ל, מילולית מת� הוראה.  לראות את תוצאות הלמידה ללא הדרכה פיזית

  .  ייע בעתיד להעברת האסטרטגיות למשימות אחרותויי� לסשוע
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נית� עידוד רב מצד הצוות . בשתי הקבוצות האווריה בי� הצוות לחניכי� היתה חמה ותומכת :עידוד ללא וע� הסבר

אול� התצפיות העלו שלאחר ההתערבות המדריכי� בקבוצת הניסוי שבחו את החניכי� אול� ליוו את . לחניכי�

תיוו, לרגשות ללא הסבר לסיבת ההצלחה מספק מטרה שטחית של  .יבת ההצלחההשבחי� בהסברי� לס

ידיעת הסיבה ). 1992, קליי�(האינטראקציה ומונע מהחניכי� ללמוד לקשר בי� החיזוק לסיבה שהוא נית� 

 ,Cahill)לחיזוק מחזקת את המוטיביציה של החניכי� ואת הסבירות שההתנהגות תחזור על עצמה   

Babinsky, Markowitsch & McGaugh, 1995)..  חיזוק ללא הסבר ניקלט מבחינה נוירולוגית בגרעיני�

אול� חיזוק ע� הסבר לסיבת ההצלחה ניקלט בקליפה הקורטיקלית . מיקו� זה אינו מבטיח  למידה, הבזליי�

  . האחראית ללמידה וא� מבטיחה אותה

פרמטר זה ניצפה בשכיחות גבוהה . קוגניטיבית מתייחס להרחבה  אחד הממצאי� המפתיעי�:  הרחבה קוגניטיבית

מדריכי קבוצת הביקורת הדגשו את ביצוע המטלה ולא התייחסו . יותר לאחר ההתערבות בקרב מדריכי קבוצת הניסוי

: לצרכי� שמעבר לביצוע המיידי שלא לפרט את משמעות המטלה ואת המושגי� הקוגניטיביי� הקשורי� אליה כגו�

לצור, כ, נית� לה� מיכל ובו .  מזלגות או כפיות 10חניכי� היו צריכי� לארוז .  מספרי� ועוד, דלגו, צורה, מושגי צבע

. היכ� לשי� את המזלגות, המדריכי� יושבי� ע� החניכי� ומדריכי� אות�.  חורי� שבו יוכלו לשי� המזלגות 10

  .קשה  אינ� יודעי� לספורכאשר ה� נישאלו מדוע ה� לא סופרי� יחד אית� ה� ענו שחניכי� בעלי פיגור 

חליט החלטות לגבי המחקרי� מראי� שמבוגרי� בעלי פיגור קשה ועמוק יכולי� ללמוד ל:   מת� הזדמנויות בחירה

 ;Browder, Cooper, Karena, & Lim, 1998)בחירה פעילות הפנאי הרצויה ועוד , עבודה, תחומי� שוני� בחייה�

Salmento & Bambara, 2000) .לאחר . מנויות בחירהדרבות המדריכי� בקבוצת הניסוי לא סיפוק הזלפני ההתע

  .  ההתערבות עלה מספר אפשרויות הבחירה שה� העניקו לחניכי�

גישה זו משקפת . גישה זו של המדריכי� נובעת מהעדר האמונה ביכולת ההשתנות של חניכי� בעלי פיגור קשה ועמוק

גישה זו מאמינה שאנשי� ע� פיגור עמוק אינ� ניתני� ). 1969(� ייעליה מדבר פוירשט" הפסיבית מקבלת"את הגישה 

על כ�  מרכיבי האינטראקציה בקרב מדריכי קבוצת הביקורת היו דלי� והתרכזו רק . לשינוי בפרט בגיל המבוגר

� במשימה הביצועית של העבודה ואילו לאחר קיו� הסדנא בנושא הMISC  בקרב מדריכי קבוצת הביקורת הבינו

להל� נתייחס .  י� את חשיבת הפעלת ההתערבות  ג� באוכלוסיות בעלות פיגור עמוק  וא� בגילי� מבוגרי�המדריכ

� להשפעת התערבות בשיטת הMISC רגשית והתנהגותית, על התפקוד החניכי� במחיה קוגניטיבית.  

� השפעת תכנית הMISC רגשית והתנהגותית, על תפקוד החניכי� מבחינה קוגניטיבית .  
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� תכנית ההתערבות בשיטת ה ,כאמור MISC י המדריכי� שהשתתפו בסדנת ה"הופעלה במש, שנה במעו� עליזה ע �

MISC  .הרגשי וההתנהגותי של החניכי�, להל� נתייחס להשפעת התכנית על התפקוד הקוגניטיבי.  

  : תפקוד קוגניטיבי

  .  י� ברצ�מושגי זמ� וזכירת מספר, כישורי� מתמטיי�: כללו המדדי� הבאי�במרכיב זה נ

� תוצאות מבחני ה. וא� לחבר בי� שני מספרי� �10 עד כלאחר מ, 5ניכי� למדו לספור עד חבכישורי� מתימטיי� 

MANOVA לא הצביעו על  תוצאות מובהקות אול� ניתוחי חי בריבוע העלו שיותר חניכי� בקבוצת ה �MISC  זכרו

ההצלחה בהקניית . רי� חשוב ביותר לחיי היומיו�עיסוק במספ. שני מספרי� ברצ� לעומת חניכי קבוצת הביקורת

.  טיבית שתווכו עי המדריכי� בקבוצת הניסויירי� אלה היא תולדה של הפרמטרי� מיקוד והרחבה קוגנוכיש

החפצי� בה� ה� עוסקי� בשעות הפנאי ואת , המדריכי� עודד את החניכי� לספור את המוצרי� שה� אורזי�

  . וחההמאכלי� המוגשי� לה� בשעת האר

את מועד הפעילויות השונות במתקיימות במרכז , חניכי� למדו את היו� בשבוע את רצ� הימי� בשוע : מושגי זמ�

הצלחה זו היא ג� כ� תולדה של שימוש בפרמטרי� הרחבה . אוכל ועוד, הפסקות, חוגי�, זמני ארחות –היומי 

ריכי� בקבוצת הניסוי לא השתמשו במילי� סתמיות המד. י המדריכי� בקבוצת הניסוי"קוגניטיבית ומיקוד  שתווכו ע

פעילויות אלה גרמו לשיפור . בנוס� ניתלה שעור קיר בכל אחד מאולמות התעסוקה.ונקבו בשעה היעודה לכל פעילות

  .ל"התפקדו של החניכי� במושגי� הנ

יתכ� שמספר . ההתערבות ניתוחי השונות לא הצביעו על שינוי בקבוצת הניסוי לאחר תכנית: קריאת מילי�  גלובליות

ג� ההדרכה שניתנה . המילי� שנילמדו היה גדול מדי והיווה עומס על מיקוד הקשה של החניכי� בעלי הפיגור השכלי

ניתנה יותר הדרכה באשר למושגי� האחרי� מאשר בקריאת מילי� . המדריכי� בנוגע למלי� אלה לקתה בחסר "עי

פר המילי� הנלמדות ולהגביר את אמצעי הלמידה הקושרי� לקריאת במחקרי� עתיי� יש לצמצ� את מס. גלובליות

  . מילי� אלו

 & Feuerstein( (.S.C.M)מחקרנו מאושש את טענתה של תיאורית ההשתנות הקוגניטיבית המבנית 

Rand, 1977; Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller, 1980 תיאוריה זו מעוגנת בגישה ) . ואחרי�

הינו בעל יכולת , ומבוססת על ההנחה שהאד� מעצ� טבעו) Feuerstein, 1969" (אקטיבית המשנה"ה

המושג . במגוו� רחב של תפקודי� קוגניטיביי� ומוטיבציוניי�, השתנות כתוצאה מהשפעות סביבתיות

המשתקפות בסטייה מ� הצפוי , מתייחס לתמורות בעלות אופי מהותי החלות ביחיד" השתנות"

היא אינה מתבטאת . היא מטביעה את חותמה  את האישיות כולה. קודו הנוכחיעל סמ, תפ, בהתפתחותו
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תיאורית . לעיתי� היא חבויה ובאה לידי ביטוי כעבור זמ�. רק בשינוי ברמת ביצוע ספציפית כל שהיא

, ההשתנות הקוגניטיבית מבוססת על האמונה ביכולת ההשתנות של היחיד כתוצאה מהתערבות סביבתית

התיאוריה טוענת כי .  טענתה של התיאוריה א� בקרב בעלי פיגור קשה בגיל המבוגר תאמחקרנו מוכיח 

ממצאי� מאוששי� ג� את  . למידה מתווכת היא זו שקובעת בסופו של דבר את הפוטנציאל הטמו� באד�

שני אנשי� בעלי . המודל האקולוגי ולפיו הסביבה ממלאת תפקיד חשוב בקביעת תפקודו של האד�טענת 

   .שכל זהה יתפקדו אחרת כתוצאה מהתיוו, אליו ה� נחשפורמת מ

תוצאות . מרכיב זה נבדק  באמצעות מספר הזדמנויות הבחירה שנית� לחניכי� עי הצוות :המרכיב האפקטיבי

המחקר הולמות ממצאי מחקרי� אחרי�  ולפיה�  מבוגרי� ע� פיגור שכלי מסוגלי� לקבל החלטות הנוגעות 

בחירה היא .    .(Browder et al., 1998; Holburn et al., 2004; Salmento & Bambara, 2000)לחייה� 

 ,Shalock & Wehmeyer)היא מעניקה משמעות לחיי� וקובעת את איכות� . אחת מזכויות היסוד של האד�

1992).  

ישה לאחר ההתערבות עלה מספר הזדמנויות הבחירה לש. לפני ההתערבות לא היו לחניכי� הזדמנויות בחירה

ה� נעשו יותר מודעי� לעצ� . י הצוות הגבירה את המוטיבציה של החניכי�"מת� אפשרות בחירה ע. בשבוע

� זוהי אחת התכונות של ה. סוג פעילות הפנאי והמאכלי�, אפשרויות הבחירה שיש לה� לגבי סוג העבודה

MISC .התיוו, תור� לחיפוש אתגרי� חדשי� המוצעי� לה� על ידי הסביבה  .  

  . מרכיב זה חולק להתנהגויות חיוביות ושליליות יב ההתנהגותי המרכ

� מש, זמ� העבודה ברצ. בעקבות ההתערבות חלה עליה ביצירת הקשרי� בי� החניכי� :התנהגויות חיוביות

הצוות המדריכי� , בניגוד לצוות בקבוצת הביקורת. דקות 10מ� של עלה מדקה אחת לשש דקות ביחידת ז

קשרי� בי� החניכי� הכאמור  .  יק חיזוקי� לחניכי� תו, הענקת הסבר למת� החיזוקבקבוצת הניסוי  הענ

מגע בי� החניכי� כלל ג� ביטויי� מילוליי� וג� ביטויי� . במחקר זה לא התייחסנו לתוכ� השיחות. התגברו

  . מגע ליטו� וכו, רגשיי� כקשר עי�

השכיחות נעה בי� . י פיגור שכלי קשה ועמוקהתנהגות חריגה שכיחה בקרב חניכי� בעל :התנהגויות שליליות

10�15% (Emerson & Bromely, 1995; Holden & Gitlesen, 2006). . התנהגות חריגה שכיחה יותר בקרב

 & ,McClintock, Hall)מבוגרי� מצעירי� ובקרב בעלי הפיגור העמוק מאשר בקרב בעלי הפיגור הקל 

Oliver, 2003) צאה הסיבה להתנהגות חריגה ואי� קונצנזוס באשר לדרכי למרות המאמצי� עדיי� לא נמ

� זו  היתה תוצאת לוואי של ה, במחקר הנוכחי לא הופעלה שיטה מיוחדת לטיפול בהתנהגות חריגה. הטיפול

MISC .ההתנהגות האגרסיבית המילולית ירדה  בקבוצת הניסוי לאחר הפעלת תכנית ההתערבות במש, שנה .
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נית� לטעו� כי בקבוצת .  חניכי קבוצת הביקורת עלתה לאחר תכנית ההתערבות ואילו התנהגות חריגה בקרב

הניסוי חל שיפור כתוצאה מכל שהמדריכי� ישבו ליד החניכי� והדריכו אות� בעבודה וכתוצאה מתשומת 

המדריכי� יושבי� ליד החניכי� ומדריכי� אות� , ג� בקבוצת הביקורת, אול�. הלב הישגיה� השתפרו

� שהתיוו, נטול אות� הפרמטרי� של שיטת ה אלא, בעבודהMISC .  

� לסיכו� נית� לומר כי תכנית הMISC  גרמה לשיפור האינטראקציה בי� הצוות לחניכי� בעלי פיגור קשה .

� הפעלת תכנית האינטראקציה התיווכית בשיטת הMISC   במש,  שנה  תרמה לשיפור בתפקוד החניכי�

� יש לציי� כי אחד היתרונות של ה. תרגשית והתנהגותי, מבחינה קוגניטיביתMISC  הוא התיוו, שהועבר

ג� היחס המספרי . באמצעות האינטראקציה היומיומית של הצוות ע� החניכי� ולא דרש מאמ- נוס� מהצוות

השיפור בתפקוד החניכי� מאושש את  תיאורית .  בי� הצוות לחניכי� לא השתנה בעקבות תכנית ההתערבות

ולפיה . 1988, רנד וריינדרס,פויירשטיי�;, 1974, רנד, יטיבית מיבנית של פוירשטיי�כושר ההשתנות הקוגנ

סביבתית מתאימה לגרו� לשיפור תפקוד� של אנשי� ע� רמות קוגניטיביות , בכוחה של התערבות חינוכית

  . למידה מתווכת היא זו שקובעת את רמת תפקודו של האד�. נמוכה ג� אלה הסובלי� מליקויי� גנטיי�

  המלצות מחקריות ויישומיות, מגבלות המחקר

ע� זאת . לכ� יש להיזהר בכל ניסיו� להכללת התוצאות, גודל המדג� הוא אמנ� מצומצ� :גודל המדג�

יימס מהווה דג� למרכזי� אחרי� של חניכי� בעלי פיגור קשה ולכ� נית� ללמוד מתוצאות מחקר 'מסגרת צ

  .ור שכליזה ויישמ� א� במסגרות אחרות של בעלי פיג

במחקר הנוכחי לא נית� היה לבדוק חניכי� חסרי : מבחני� לבעלי פיגור קשה חסרי תקשורת מילולית

מומל- לפתח כלי� .תקשורת מילולית מאחר שהמבחני� בתחו� הקוגניטיבי דורשי� יכולת וורבלית

  .לבדיקת היכולת הקוגניטיבית של חניכי� מבוגרי� בעלי פיגור קשה ועמוק

במחקר הנוכחי לא חל שיפור בתפקוד החניכי� בקריאת מילי� : בקריאת מילי� גלובליותהעדר הצלחה 

מספר המילי� היה גדול מידי ויתכ� שהוא היווה עומס . א: נית� לייחס כישלו� זה למספר גורמי�. גלובליות

ילות כל מדרי, השתמש במילי� אחרות ולא היתה אחידות במ. ב. על משאבי הקשב של בעלי הפיגור הקשה

  .הישגי החניכי� לפני ואחרי תכנית ההתערבות  לכ� לא נית� היה למדוד את. הקריאה בקבוצות השונות

  .במחקרי� אחרי� מומל- להפחית את מספר המילי� ולעבוד ע� החניכי� על קריאת מילי� אלו

  קבע כי ) 2002(וולפנסברגר : יכולת ההשתנות של בעלי פיגור קשה בגיל המבוגר

“When a person is … or severe/profoundly mentally retarded - what then? What happens to the person 

will depend almost entirely on how others ….and whether they value him positively and deeply” 

(Wolfensberger, 2002, p. 255).  
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רי� בעלי פיגור קשה ועמוק מתמקדת התכנית החינוכית בדר, כלל באוכלוסיה מבוג: העשרה קוגניטיבית

� בהקניית מיומנויות הADL אי� כלל התייחסות לאספקטי� קוגניטיביי� ורגשיי�. ומיומנויות תעסוקתיות .

� לכ� מומל- להעשיר את הידע הקוגניטיבי של החניכי� באמצעות מיומנויות הADL ומיומנויות תעסוקתיות .

� תכנית הMISC ש כדג� לכ,יכולה לשמ .  

  

מומל- להעניק לחניכי� בעלי פיגור הקשה ועמוק זכות . בחירה היא אחת מזכויות היסוד של האד�: בחירה

  .    באכילה וכו, בתעסוקה,  בחירה בחיי היומיו�

מרבית תכניות ההתערבות בתחו� ההתנהגותי להכחדת התנהגות חריגה מתמקדות : שינוי בתחו� ההתנהגותי

� תכנית ה. בעיצוב התנהגותMISC יימס מצביעה על כ, שנית� לשפר את ההתנהגות  של חניכי� 'שהופעלה בצ

נית� לשפר התנהגויות חיוביות ולהכחיד התנהגויות שליליות וזאת לאוו דווקא באמצעות . בעלי פיגור עמוק

. תכנית המכוונת לשינוי בתחו� ההתנהגותי אלא באמצעות האינטראקציה של הצוות ע� החניכי�

� ינטראקציה איכותית בשיטת האMISC רגשיי� והתנהגותיי� משפיעה בדא, , שכוללת רכיבי� קוגניטיביי�

  . . אגבית ג� התנהגות החיונית והשלילית של בעלי פיגור קשה ועמוק

יש לערו, פעולות הדרכה והסברה בקרב מדריכי� לבעלי פיגור קשה ועמוק באשר ליכולת : שינוי עמדות הצוות

� מומל- להשתמש ב. מבוגרי� ע� פיגור קשה בגיל המבוגר ההשתנות שלMISC  במסגרות  נוספות של דיור
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Abstract  

This study examined the effects of a yearlong Mediational Intervention for Sensitizing Caregivers 

(MISC; Klein, 1992) on: (a) the quality of interactions between rehabilitation day center paraprofessional 

staff (n = 10) and their adult consumers (n = 19) with severe intellectual disability (ID) and (b) the 

consumers' cognition, autonomy, and behavioral functioning, versus a consumers' control group (n = 

13). Regarding the staff-consumer interactions, more mediation of meaning (choice making), expansion, 

and competence with explanation and less mediation of physical assistance were observed in the 

intervention group than in the control group following intervention. On a battery of cognitive measures 

(n = 17), consumers in the MISC group improved their arithmetic skills, temporal concepts, and 

sequential memory of two digits. Behavioral observations indicated that the MISC group revealed 

increased positive behaviors, autonomy, and duration of work and decreased verbal and maladaptive 

behaviors.    
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