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  טובה  , אורןדושðיצקי-אפלבויםגילה 

  
  :האות תלם(או לא) בכשדבורה הולכת 

  שיום אותיות וחזותית, על זיהוי השפעה על הבחðה 
  ועל מודעות פוðולוגית בקרב ילדי גן חובה

  בסיכון להפרעה ספציפית בלמידה
  

  תקציר 

ודðן  המאמר   הדבורה)  (רובוט  חיðוכי  ברובוט  בשימוש  על  בעוסק  השפעתו 

מודעות פוðולוגית  על  ו  שיום אותיות בעבריתוזיהוי  על  יכולת הבחðה חזותית,  

גן ילדי  ל-בקרב  בסיכון  בחובה  ספציפית  למידה")  למידה הפרעה    .("לקות 

שðים;    5.46ממוצע =    (גיל כרוðולוגי:  6–5  ים ילדים בגיל  60במחקר השתתפו  

עם עיכוב    , אך )IQ > 85מילולית תקיðה (-בעלי יכולת חשיבה לא )0.32ת = "ס

. המשתתפים  )0.38ת =  "שðים; ס  4.52ממוצע =  התפתחותי בשפה (גיל שפתי:  

אקראית   (חולקו  שוות  קבוצות  הקבוצות  N=30לשתי  שתי    השתתפו ). 

בהתערבות פוðולוגית טכðולוגית עם רובוט הדבורה. ההבדל בין הקבוצות היה  

כðית ההתערבות: עם  ובסוג משטחי הפעילות שעימם עבדו הילדים במהלך ת 

. במהלך ההתערבות, התלמידים  בצורה של אותיות  וללא מסלול תðועה מסומן

והצעידו את הרובוט על גבי משטחי הפעילות לפי    ,ביצעו משימות פוðולוגיות

שמ  תמוðה  ("מצא  פוðולוגיים  צליל  קריטריוðים  אותו  בעלת  מילה  ייצגת 

וכו  ). מממצאי המחקר עולה כי הצעדת הרובוט במסלול מסומן  'פותח/סוגר 

טמון  ההבחðה  היכולת    את    שיפרה לכך  ההסבר  הילדים.  בקרב  חזותית 

בðוסף, פעילות  בהפחתה של עומס קוגðיטיבי ומיקוד הקשב בתוואי המסלול.  

גבי משטח מסומן בצורה של אותיות   על  יכולותיהם    ה שיפרברובוט  של  את 

אותיותהילדים   ושיום  מובהק  ב ו  ,הא"ב  בזיהוי  באופן  פוðולוגית  מודעות 

של  החשיבות  רקע  על  מוסברים  הממצאים  המקבילה.  לקבוצה    בהשוואה 

למילולי   חזותי  גירויי  בין  המקשרת  טכðולוגי  למידה  למידה  עזר  באמצעות 

בקרב ילדים אלה, לצד הישעðות על יכולות עיבוד חזותיות מרחביות  מוחשי  

שפתי.   הוראה  בעיבוד  דרכי  לשיפור  פרקטיות  יישומיות  השלכות  למחקר 

שמהווים   בתחומים  בלמידה  ספציפית  להפרעה  בסיכון  ילדים  עם  ועבודה 

  תשתית לקראת רכישת קריאה וכתיבה בכיתה א'.               
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  טכðולוגיה, הבחðה חזותית, הכרת אותיות, מודעות פוðולוגית,    מילות מפתח:

  סיכון להפרעה ספציפית בלמידה.                           

  
  הקדמה 

דðן היא לבחון את ההשפעות של התערבות טכðולוגית באמצעות  מטרת המחקר 

צפה חיðוכי (רובוט הדבורה), כשהיא משולבת עם פעילות לאימון מודעות  רובוט רִ 

על קידום מיומðויות של הבחðה   זיהוי  פוðולוגית,  וזיהוי    ,שיום אותיותו חזותית, 

צליל פותח בשפה העברית. בהתערבות ðעשה שימוש במשטחי פעילות משðי סוגים:  

מסלול תðועה מסומן בצורה של אות עבור הרובוט. השפעות ובלעדיו של עם תוואי 

  ההתערבות ðבחðו בקרב ילדי גן חובה בסיכון להפרעה ספציפית בלמידה. 

  

  בלמידה: מאפייðים וגורמי סיכון  ספציפית הפרעה

במיומðויות   ובשימוש  בלמידה  בקשיים  מאופייðת  בלמידה  ספציפית  הפרעה 

אקדמיות בתחומי הקריאה, הכתיבה והחשבון. המיומðויות האקדמיות ðמצאות  

בפער ðיכר ומדיד מכפי המצופה מגילו הכרוðולוגי של הפרט. קשיים אלו מתגלים 

ל היכולת של  ומאובחðים בשðות הלימוד בבית הספר, ורק כאשר הדרישה עולה ע

ומייחד את   באופן שמזקק  לאבחðה מבדלת,  רבה  ðודעת חשיבות  כן,  כמו  הפרט. 

לקושי ראשוðי הðמכה   ,איðהרðטי בלמידה-הקושי,  חושים או  ללקות  ולא כמשðי 

ם  י). מאפייðי לקות הלמידה, כגון: קשיי שפה, זיכרון וקשיAPA, 2013קוגðיטיבית (

לאיתור כב ðיתðים  פוðולוגית  (  במודעות    . )Swanson & Zheng, 2014ר בגיל הגן 

מקורות הקשיים האקדמיים אחוזים במיומðויות של שפה דבורה, שðצפים בילדות 

אופן  את  משðים  הדבורה  בשפה  מוקדמים  קשיים  הספר,  בית  בגיל  המוקדמת. 

התבטאותם לכדי קשיים שðצפים במיומðויות של שפה כתובה, קרי בקריאה ו/או  

להם עיכוב התפתחותי יש  ). לפי השקפה זו, ילדים שSun & Wallach, 2014כתיבה (

בעלי   להיות  בסיכון  עצמם  את  למצוא  עשויים  הגן,  בגיל  השפה  בתחום  ספציפי 

  ). Balikci & Melekoglu, 2020הפרעה ספציפית בלמידה בגיל בית הספר (

תוך   בלמידה,  ספציפית  להפרעה  בסיכון  ילדים  של  מאפייðיהם  יתוארו  להלן 

  הבðת מקורות הקושי שמאפייðים ילדים עם הפרעה ספציפית בלמידה. 

הפרעה ספציפית   עם  ילדים  בקרב  הקושי  להסבר מקור  התיאוריה המרכזית 

). לפי תיאוריה זו, הקושי Snowling, 1998בקריאה היא "התיאוריה הפוðולוגית" (

א בעיבוד פוðולוגי, הייðו בעיבוד של צלילי השפה, ובו בתחום  ושל אוכלוסייה זו ה
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ע היðה  פוðולוגית  מודעות  הפוðולוגית.  השפה  יהמודעות  של  הצלילי  למבðה  רðות 

מע בשלבים,  מתפתחת  היא  ליהדבורה.  "גסות"  צליליות  ליחידות  "דקות" - רðות 

).  Saiegh-Haddad et al., 2020הברות ומשם לפוðמות (-יותר, קרי מהברות, לתת

הקושי בביצוע סגמðטציה פוðולוגית (חלוקה של מילים לצלילים המרכיבים אותה), 

פוðמית בשפה, ומכאן - מקשה על אוכלוסייה זו לעקוב אחר חוקי ההתאמה הגרפו

).  Mashal & Gankin-Shwartz, 2024הקשר לקשיים ברכישת מיומðויות קריאה (

בשפתם  שðצפים  שפה  בקשיי  מאופייðים  בשפה  התפתחותי  עיכוב  עם  גן  ילדי 

וðולוגית. קושי במודעות פוðולוגית מהווה בהם גם בתחום המודעות הפוהדבורה,  

)  Snowling etגורם סיכון לקבלת אבחðה עתידית של הפרעה ספציפית בלמידה 

al., 2019  ילדים עם הפרעה ספציפית בלמידה פוðולוגית,  לצד הקושי במודעות   .(

אותיות,  כגון:  אובייקטים,  של  ואוטומטי  מהיר  בשיום  בקושי  גם  מאופייðים 

) ðוספים  וגירויים  הליקוי Vander Stappen et al., 2020מספרים  "השערת   .(

) של Cerebellar Deficit Hypothesisבצרבלום"  הקושי  בבסיס  העומדת  היא   ,(

מעורב  הצרבלום  שכן  ואוטומטי,  מהיר  באופן  אובייקטים  לשיים  אלה  ילדים 

) במוח  אוטומטיים  בתפקוד Raberger & Wimmer, 2003בתפקודים  ליקוי   .(

היותם  הצר על  ðשעðת  שיעילותם  ðוספים  בתפקודים  גם  ביטוי  לידי  בא  בלום 

אוטומטיים, כגון קריאה. גם בקרב ילדים עם קשיי שפה בילדות המוקדמת, ובאופן  

ðצפים קשיים ביכולת לשיים אובייקטים.  שבלתי תלוי בקושי בעיבוד הפוðולוגי, 

, אף הוא, להוות סיכון לקבלת אבחðה עתידית של הפרעה ספציפית  עלולקושי זה,  

  ). Moll et al., 2016בלמידה (

ידע אותיות כולל את היכולת לשיים אותיות ולהפיק מהן צלילים, אך גם את  

לעיבוד מידע חזותי ש ). מכאן  Jones et al., 2013היכולת לזהותן לפי צורתן הגרפית (

ðוספת  תיאוריה  וכתיבה.  קריאה  של  מיומðויות  ברכישת  חשוב  חלק  כן,  גם  יש, 

שמהווה הסבר אפשרי ðוסף למקור הקושי בהפרעה ספציפית בקריאה, הפעם מן 

 Magnocellular Pathwayהפן החזותי, היא תיאוריית המסלול המגðוצלולרי" (

Theory  משתי אחת  שהיא  המגðוצלולרית,  הראייה  מערכת  זו,  תיאוריה  לפי   .(

מהיר   חזותי  מידע  עיבוד  על  אחראית  במוח,  העיקריות  הראייה  עיבוד  מערכות 

מ וðיתוח  מיקום  תðועה,  זיהוי  המערכת  הכולל  זאת,  לעומת  מהיר.  חזותי  ידע 

השðייה, המערכת הפרווצלולרית, אחראית על תפיסת מאפייðי הגירוי החזותי (צבע  

) אובייקטים  בין  הבחðה  בתהליכי  המעורבת  היא  כי  ומכאן   & Mashalוצורה), 

Gankin-Shwartz, 2024  .(  וצלולית  מערכת  הלקות בתפקוד שלðלגרום   עלולההמג  
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זיהוי מהיר של אותיות והסדר שלהן בקריאה בקרב אðשים עם לולקשיים בהבחðה  

) ). לקות בתפקוד המערכת הפרווצלולרית  Stein, 2014הפרעה ספציפית בקריאה 

בקרב  שðמצא  כפי  בקריאה,  ספציפית  הפרעה  עם  ילדים  בקרב  היא,  אף  ðצפית, 

הבחðה  בחוסר  מתבטא  זה  קושי  ד'.  בכיתה  ערבית  דוברי  דיסלקציה  עם  ילדים 

). מכאן עולה החשיבות Farrag et al., 2002בדקויות בין גירויים חזותיים שוðים (

ספציפית  להפרעה  בסיכון  ילדים  בקרב  גם  החזותית  ההבחðה  יכולת  שבבחיðת 

  בלמידה.     

כל אחד ממקורות הקושי להפרעה ספציפית בקריאה (כפי שהוזכרו לעיל), כמו 

אותיות   ידע  ברכישת  אפשריים  קשיים  להסביר  עשויים  ביðיהם,  השילוב  גם 

מאחר   בסיכון.  ילדים  בקרב  פוðולוגית  מודעות  של  הקושי שובפיתוח  מקורות 

מה  השאלה:  ðשאלת  חזותיים,  להיבטים  הן  שפתיים  להיבטים  הן  מתייחסים, 

תפקידן של יכולות תפיסתיות חזותיות בקידום ידע אותיות בקרב ילדים? במחקר  

שðים), ðבחðה התרומה של   5.3ילדי גן דוברי עברית (גיל ממוצע    125שðערך בקרב  

יכו בהן  קוגðיטיביות,  מיומðויות  של  מגוון  למדדים  חזותיות,  תפיסתיות  לות 

בה מוקדמת,  א  ןאורייðות  פוðולוגית,  ועוד. מודעות  אורתוגרפי,  ידע  מילים,  וצר 

במחקר ðמצאה תרומה ייחודית למיומðויות תפיסה חזותית למדדים של אורייðות 

ðמוכה),   לעומת  (גבוהה  אורייðות  רמת  לפי  המדגם  של  חלוקה  לאחר  מוקדמת. 

ðמצאו יכולות עיבוד חזותיות גבוהות יותר בקרב קבוצת הילדים המיומðת יותר  

(במיומðויות אורייðיו חזותיות Ne'eman & Shaul, 2023ת  ליכולות  ועוד,  זאת   .(

בגיל הגן, ובהן גם ליכולת להבחðה חזותית, יש קשר מתאמי עם מידת המוכðות של 

). באשר להתערבות, במחקר שðערך Aydoner & Bumin, 2023ילדי גן לכיתה א' (

החוקרים אימðו שðים בממוצע),    5.57) בקרב ילדי גן (גיל  Ehm et al.   )2019על ידי  

בקישור בין צורות גיאומטריות לצלילי הברות. התוצאות  ובחðו אותם את הילדים 

שהתקבלו שיקפו תרומה ייחודית למודעות פוðולוגית בעת קישור אסוציאטיבי בין  

גירויים שפתיים לצורות חזותיות. בðוגע לשאלה איך ðיתן לקדם ביעילות רבה יותר  

(ע וירטואלי  או  מוחשי  בעזר  שימוש  של  התרומה  ðבחðה  אותיות,  יפרון,  זיהוי 

) לכתיבה של אותיות בקרב ילדי גן (גיל  1טאבלט, מקלדת וירטואלית או סטיילוס

שðים). במחקר ðמצא יתרון לשימוש בעיפרון על פðי מקלדת וירטואלית    5.97ממוצע  

 
 . באמצעותו ðיתן לפעול עם צגים אלקטרוðייםשכלי בצורת עט     1
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)Mayer et al., 2020 מוחשי בעזר  שימוש  של  החשיבות  את  מðכיח  זה  ממצא   .(

  לקידום ידע אותיות בקרב ילדי גן. 

חיðוכי (רובוט   רִצפהבמחקר הðוכחי ðעשה שימוש בעזר טכðולוגי מוחשי, רובוט  

הדבורה), באופן שמציע דרך אפשרית לקישור בין אלמðטים מילוליים לחזותיים  

להפרעה   בסיכון  גן  ילדי  בקרב  פוðולוגית  ומודעות  אותיות,  ושיום  זיהוי  לקידום 

  ספציפית בלמידה. 

  

  רובוטים חיðוכיים ושימושם לקידום שפה ואורייðות 

רובוט  לשðיים:  ðחלק  חיðוכיים  לצרכים  בו  שהשימוש  טכðולוגי  כלי  הוא  רובוט 

). במחקר הðוכחי Kourea & Fella, 2023כמושא ללמידה ורובוט כאמצעי ללמידה (

ברובוט   שימוש  (   רִצפהðעשה  הדבורה"  "רובוט  בשם  כאמצעי  Bee-Botחיðוכי   ,(

פוðולוגית.  ומודעות  אותיות  ושיום  זיהוי  חזותית,  הבחðה  של  יכולות  לקידום 

וצבעים.   גדלים  צורות,  במגוון  מצויים  הדבורה  רובוט  כמו  חיðוכיים  רובוטים 

הייחודיות שבהם היא שðיתן לתכðת אותם לðוע במסלול ספציפי, בדרך כלל על פðי  

). השימוש במשטח פעילות Casey et al., 2021(  רִצפהמשטח פעילות שðפרס על ה

ר חזותי תומך לפעילות. לדוגמה, השימוש במשטח מספק הקש  רובוטעם  בעבודה  

פעילות ðמצא יעיל לחיזוק השימוש ברכיבי התבðית הסיפורית בקרב תלמידי כיתה  

), וכן לקידום אוצר מילים  Green & McNair, 2020ב' ממיצב סוציואקוðומי ðמוך ( 

) למידה  ללקות  בסיכון  גן  ילדי  בקרב  על Brainin et al., 2022מרחבי  בðוסף   .(

בכך  היðה  הðוכחי  המחקר  ייחודיות  ללמידה,  מוחשי  כאמצעי  ברובוט  השימוש 

שבחן את השימוש ברובוט בליווי משטחי פעילות משðי סוגים בזמן ביצוע משימות 

של אימון פוðולוגי. מדובר במשטחי פעילות עם צורתן הגרפית של האותיות שהיו 

      .ובלעדיהן במוקד האימון

  

  שאלות והשערות המחקר 

מצאו הבדלים בין ילדי גן בסיכון להפרעה ספציפית י המחקר עוסק בשאלה: האם י

בלמידה לפי סוג משטח הפעילות שעימו פעלו (מסומן לעומת לא מסומן) בקידום  

בעקבות  פותח  צליל  וזיהוי  אותיות,  ושיום  זיהוי  חזותית,  הבחðה  של  מיומðויות 

טכðולוגית עם רובוט הדבורה? משוער כי יימצא הבדל -כðית התערבות פוðולוגיתות

שיום אותיות, ובזיהוי צליל פותח, לטובת בבין הקבוצות, בהבחðה חזותית, בזיהוי ו

  קבוצת הילדים שפעלו עם הרובוט על גבי משטח פעילות מסומן בצורת האות.     
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  שיטה 

  ðבדקים

מבין  32). 0.32ת = "שðים בממוצע (ס  5.46ילדי גן בðי  60במחקר הðוכחי השתתפו 

) בðים  (53%המשתתפים היו  בðות  כל המשתתפים למדו בגðי  47%) והשאר היו   .(

הארץ,   במרכז  מיוחד  בשפה שחיðוך  התפתחותי  עיכוב  עם  לילדים  ייעודיים  היו 

של    כדיבלבד.   המתחייבים מעצם ההגדרה  סף  תðאי  שðי  ðבדקו  להיכלל במחקר 

סיכון להפרעה ספציפית בלמידה: האחד, רמת חשיבה לא מילולית בטווח התקין  

); והשðי, פער ðיכר בין הגיל הכרוðולוגי של הילד לגילו השפתי IQ > 85של הðורמה (

ת = "(ס  90.56המוערך בשðים. ציון החשיבה הלא מילולית של המשתתפים היה  

ת = "שðים בממוצע (ס  4.52תתפים הוערך כעומד על  ); גילם השפתי של המש5.53

). לכלל המשתתפים במחקר לא היו מוגבלויות מאובחðות ðוספות, כגון: לקות  0.38

כלל   ðוסף.  בתחום  התפתחותי  עיכוב  או  האוטיסטי,  הרצף  על  הפרעה  חושית, 

ההתערבות  סוג  לפי  קבוצות  לשתי  אקראי  באופן  ðחלקו,  במחקר  המשתתפים 

לטו פער  כי  יצוין,  פעילות מסומן).  משטח  (עם/ללא  הכרוðולוגי  שקיבלו  הגיל  בת 

במבחן  הðורמה  של  התקין  בטווח  ממוצע  ציון  גם  כמו  השפתי,  לגיל  בהשוואה 

  חשיבה לא מילולית ðשמרו גם בקרב כל אחת מקבוצות ההתערבות.          

  
  כלים 

  : האלהבמחקר הðוכחי, ðעשה שימוש בכלי המחקר 

  

  חשיבה לא מילולית  

לצורך הערכת יכולת החשיבה הלא מילולית של המשתתפים, ðעשה שימוש במבחן 

Test of Nonverbal Intelligence (TONI)  3, גרסה  )Brown et al., 1997  המבחן .(

מודלים ויזואליים   50שðים ומעלה. המבחן כולל  5מיועד לשימוש בקרב ילדים בðי 

בעלי חלק חסר. על המשתתף להשלים את החלק החסר באמצעות בחירה מתוך סט  

ðתון של אפשרויות. כל תשובה ðכוðה מזכה את הילד בðקודה אחת (ציון מקסימלי  

). ציוðי הגלם הומרו לציוðי תקן המייצגים את יכולת החשיבה הלא  ודותðק  50  –

  מילולית של המשתתף.  
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  אסוציאציות שמיעתיות  

סוללת   מתוך  מבחן  בתת  שימוש  ðעשה  הילדים,  של  השפתי  הגיל  הערכת  לצורך 

Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA)    אסוציאציות" בשם 

). המבחן מיועד לשימוש בקרב Kirk & Kirk, 1971שמיעתיות"  שתורגם לעברית ( 

זוגות של משפטים. המשפט הראשון מציג קשר    42שðים וכולל    10עד    4ילדים בðי  

בין שðי אלמðטים. המשפט השðי כולל אלמðט אחד מבין שðיים והוא משפט חסר. 

על הילד להשלים את המשפט תוך שימוש בתהליך של חשיבה אðלוגית. כל תשובה 

ðה מזכה את הילד בðכוð  ק  42  –קודה אחת (ציון מקסימליðי הגלם הומרו  ודותðציו .(

  לגיל שפתי מוערך של הילדים. 

  

  הבחðה חזותית  

לצורך בחיðת יכולת ההבחðה החזותית של הילדים, ðעשה שימוש בתת מבחן הבחðה 

   Test of Visual Perception Skills (non-motor) – Revisedחזותית מתוך סוללת

) ). במסגרת המבחן הוצג לכל ילד גירוי מטרה ולצידו Gardner, 1996של גארדðר 

סט של חמישה גירויים חזותיים ðוספים. על הילד היה להצביע על גירוי חזותי זהה 

  16  –לגירוי המטרה. כל תשובה ðכוðה מזכה את הילד בðקודה אחת (ציון מקסימלי  

  .  0.85). מהימðות אלפא של קרוðבך, כפי שהתקבלה במחקר הðוכחי היא ודותðק

    

  זיהוי אותיות בעברית  

שמות   הוכרזו  הילדים,  בקרב  בעברית  אותיות  של  הזיהוי  יכולת  בחיðת  לצורך 

סרגל   הילד  כשלמול  פעם,  בכל  אחת  הילדים,  באוזðי  אקראי  באופן  האותיות 

כל   שהוכרז.  השם  עם  מזוהה  שלדעתו  האות  על  להצביע  התבקש  הילד  אותיות. 

). מהימðות  ודותðק  22  – תשובה ðכוðה מזכה את הילד בðקודה אחת (ציון מקסימלי  

  .   0.89אלפא של קרוðבך, כפי שהתקבלה במחקר הðוכחי היא 

  

  שיום אותיות בעברית  

לצורך בחיðת יכולת השיום של אותיות בעברית בקרב הילדים, הוצגו בפðי הילדים 

באופן אקראי כרטיסיות עם אותיות הא"ב, אחת בכל פעם. הילד התבקש לשיים  

בðקודה  ðכוðה מזכה את הילד  כל תשובה  את האות שבכרטיסיה שהוצגה בפðיו. 

(ציון מקסימלי   ). מהימðות אלפא של קרוðבך, כפי שהתקבלה ודותðק  22  –אחת 

  .  0.91במחקר הðוכחי היא 
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  בידוד צליל פותח  

ðעשה   ðתון של מילים,  צליל פותח בסט  לבודד  לצורך בחיðת היכולת של הילדים 

ת' של שðי ועמיתים  - שימוש בתת מבחן זיהוי צליל פותח מתוך סוללת האבחון א'

). עשר מילים הוקראו באוזðי הילדים אחת אחרי השðייה. עם הישמע המילה,  2006(

הילד לחזור על המילה ולומר מה הצליל הפותח במילה. כל תשובה ðכוðה  התבקש  

(ציון מקסימלי   בðקודה אחת  מהימðות אלפא של   ).ודותðק  10  –מזכה את הילד 

  . 0.86קרוðבך, כפי שהתקבלה במחקר הðוכחי היא 

  

    )®Bee-Botרובוט הדבורה ( 

מדובר ברובוט קטן, שצבוע ומעוצב כדבורה בצבעי צהוב ושחור. לרובוט זוג עיðיים  

מאירות וחיוך רחב בחזית, גלגלים שמאפשרים לו לðוע בתחתית, וסט של שבעה 

לחצðים על גבו. כל לחצן מהווה פקודה שילד או כל גורם אחר יכול לתכðת והרובוט  

, פðה ימיðה, פðה שמאלה, צא לדרך,  יבצע. להלן הפקודות: צעד קדימה, צעד אחורה

ס"מ. כל פðייה מתבצעת    15כל "צעד" של הרובוט מקדם אותו לאורך    .עצור, ואתחל 

הרובוט בטווח של   צירו של  לפועל    90על  ולהוציא  לזכור  מעלות. הרובוט מסוגל 

  פקודות ברצף. 200אלגוריתם מלא של עד 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

    על-במבט) ®Bee-Bot( רובוט הדבורה  :1איור 

  

האימון    –התערבות   לצורך  פוðולוגי.  אימון  של  במתכוðת  ðערכה  ההתערבות 

כלומר, המשימות  בהתערבות.  האימון  היו מושא  והן  ðבחרו שש אותיות מטרה, 

הפוðולוגיות ðיתðו, כאשר הן מתייחסות אליהן. למשל, על רובוט הדבורה להגיע אל  

ותח. הילדים  המשבצת על פðי לוח הפעילות שבה מופיע עצם כלשהו עם אותו צליל פ 
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ת'. ההתערבות ארכה שמוðה -: ח', כ', פ', ר', ש' ואלהפעלו עם אותיות המטרה ה

כאשר   האחרוðים  הוקדש  מפגשים,  המפגשים  בשðי  אות.  לכל  אחד  פעלו מפגש 

בין   ההבדל  כאמור,  הפעילות.  על  וחזרו  בחירתם,  לפי  אותיות  שתי  עם  הילדים 

פעלו הילדים בהתערבות. באיור  שהקבוצות היה בסוג משטחי הפעילות     1עימם 

פעילות   משטח  פðי  על  ðע  הרובוט  כאשר  רובוט,  עם  ילד  של  פעילות  לראות  ðיתן 

 מסומן בצורת האות כ'.     

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  פעילות עם הרובוט על פðי משטח פעילות מסומן בצורת האות כ'   :2איור 

  

מפגשי ההתערבות ðערכו במתכוðת חד שבועית לקבוצה קטðה של ילדים. הם  

מפגשי  כל  לתוכðית.  ספציפי  באופן  שהוכשרו  חיðוכיות  מתווכות  ידי  על  הוðחו 

המתווכת הציגה  בראשית כל מפגש    :ההתערבות ðערכו לפי אותה מתכוðת, כדלקמן

בפðי הילדים את אות המטרה שבמוקד המפגש. היא שיימה את האות, ואז ביטאה  

מכן לאחר  אחריה.  לחזור  התבקשו  הילדים  שלה.  הצליל  את    הדביקה  והדגישה 

המתווכת את האות על גבי הרובוט והðיחה אותו בðקודת ההתחלה שסומðה על פðי  

המשטח. המשתתפים הוðחו להצעיד את הרובוט על פðי משטח הפעילות אל עבר 

למשל, אל תמוðות של עצמים    המשבצת הבאה בהתאם לקריטריוðים פוðולוגיים,

ששמם מתחיל באותו צליל כמו הצליל של אות המטרה. הרובוט יכול היה לעצור  

כל משבצת    עבורבאת תðועתו רק במשבצות העוðות לקריטריון הפוðולוגי שהוגדר.  

שבה ðעצר הרובוט, היה על הילדים לשיים את העצם שבתמוðה ולקבוע האם הוא 

טעות,  של  במקרה  המטרה.  לאות  בהתייחס  שהוגדר  הקריטריון  את  מקיים 

להתחיל  ומשם  הקודמת  העצירה  לðקודת  הרובוט  להחזיר את  הילדים  התבקשו 

 מחדש. 
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  המחקר הליך

קדם עיקריים:  שלבים  שלושה  כלל  המחקר  ובתר-הליך  התערבות  -התערבות, 

להתערבות   שקדם  בשלב  מילולית  ðבחðו  התערבות.  לא  חשיבה  במבחן  הילדים 

ובמבחן אסוציאציות שמיעתיות, כדי לוודא שהם עומדים בתðאי הסף להשתתפות  

במחקר. לאחר מכן, במפגש ðוסף, הועברו להם יתר כלי ההערכה. שלב ההתערבות 

היו חד מפגשי התערבות. המפגשים  בðי  -כלל שמוðה  כל אחד.    30שבועיים  דקות 

הוðחו כאמור,  ייעודי   המפגשים,  באופן  שהוכשרו  חיðוכיות  מתווכות  ידי  על 

כי   יצוין  ילדים.  שלושה  של  קטðות  בקבוצות  במפגשים  פעלו  הילדים  לתוכðית. 

ת הרובוט. בשלב שלאחר  במפגש ההתערבות הראשון הוקדש זמן להכיר ולתפעל א

  ההתערבות, ðבחðו יכולות הילדים בשðית. 

  
  תוצאות 

בפרק שלהלן יתוארו תוצאות בחיðת ההבדלים בין הקבוצות במדדים שðבדקו לפðי  

  : הבחðה חזותית, זיהוי ושיום אותיות, ובידוד צליל פותח. ואחריה ההתערבות

     

  שיפור יכולת ההבחðה החזותית בקרב המשתתפים

  לפי סוג ההתערבות וזמן

כדי לבחון את ההבדלים ביכולת ההבחðה החזותית, לפי סוג התערבות וזמן, ðערך 

כיווðי עם מדידות חוזרות. המשתðה הבלתי תלוי  -דו  ANOVAמבחן שוðות מסוג  

מסומן)  והמשתðה הבלתי תלוי התוך ðבדקי  -הבין ðבדקי היה קבוצה (מסומן/לא

  התערבות). המשתðה התלוי היה יכולת הבחðה חזותית. -אחרי /-היה זמן (לפðי 

2Ƞ< .01,  p= 8.73,  (1,58)F , קבוצהבðיתוח התקבל אפקט עיקרי מובהק למשתðה 

  6.48. ממוצע קבוצת ההתערבות שפעלה עם משטח פעילות מסומן היה 08. =

). ממוצע זה ðמצא גבוה באופן מובהק מממוצע קבוצת ההתערבות 2.97= ת "ס(

). כמו כן, התקבל  3.13= ת "ס; 4.37מסומן (ממוצע = -שפעלה עם משטח לא

. יכולת 2Ƞ< .001,  p= 131.27,  (1,58)F 26. =, זמן אפקט עיקרי מובהק למשתðה 

ת "ס( 3.52ההבחðה החזותית הממוצעת של המשתתפים לפðי ההתערבות הייתה 

). ממוצע זה היה  ðמוך באופן מובהק מיכולת ההבחðה החזותית הממוצעת 2.89= 

). אפקט 3.21= ת "ס; 7.33של המשתתפים לאחר ההתערבות (ממוצע = 

ð ,< .001,  p= 14.82,  (1,58)Fמצא מובהק אף הוא, זמן  Xקבוצה  האיðטראקציה, 
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= .03 2Ƞי פוסטðי  -. ממוצעים, סטיות תקן ותוצאות מבחðפרוðהוק מסוג בו

  .       1מוצגים בלוח  

  

יכולת הבחðה חזותית (ממוצעים וסטיות תקן) לפי קבוצה, לפðי  :1לוח 

  ה ואחרי ההתערבות

  

  מסומן  מסומן -לא  
t  P  

  ת"ס  ממוצע  ת"ס  ממוצע

    05. <  - 1.05  2.93  3.93  2.84  3.10  לפðי  

  >  0.001  - 4.30  3.01  9.03  3.42  5.63  י אחר

  

ðיתן ללמוד, כי לא היה הבדל מובהק בין הקבוצות לפðי ההתערבות    1מעיון בלוח  

ביכולת ההבחðה החזותית. עם זאת, ðמצא הבדל מובהק ביכולת ההבחðה החזותית 

  לאחר ההתערבות, לטובת קבוצת הילדים שפעלה עם לוח מסומן.

     

  שיפור ביכולת לזהות אותיות בקרב המשתתפים

  זמןהלפי סוג ההתערבות ו 

כדי לבחון את ההבדלים ביכולת לזהות אותיות, לפי סוג התערבות וזמן, ðערך מבחן  

כיווðי עם מדידות חוזרות. המשתðה הבלתי תלוי הבין -דו  ANOVAשוðות מסוג  

מסומן)  והמשתðה הבלתי תלוי התוך ðבדקי היה  -ðבדקי היה קבוצה (מסומן/לא

  התערבות). המשתðה התלוי היה יכולת זיהוי אותיות.  - אחרי/- זמן (לפðי

p= 12.85,  (1,58)F  ,001. >, קבוצהבðיתוח התקבל אפקט עיקרי מובהק למשתðה 

= .14 2Ƞ 12.17. ממוצע קבוצת ההתערבות שפעלה עם משטח פעילות מסומן היה  

). ממוצע זה ðמצא גבוה באופן מובהק מממוצע קבוצת ההתערבות 5.07= ת "ס(

). כמו כן, התקבל  4.77= ת "ס; 7.85מסומן (ממוצע = -שפעלה עם משטח לא

. מספר 2Ƞ< .001,  p= 117.19,  (1,58)F 15. =, זמן אפקט עיקרי מובהק למשתðה 

). 5.10= ת "ס( 7.78האותיות הממוצע שהמשתתפים זיהו לפðי ההתערבות היה 

ממוצע זה היה ðמוך באופן מובהק ממספר האותיות הממוצע שהמשתתפים זיהו  

קבוצה  ). אפקט האיðטראקציה, 4.74ת = "; ס12.23לאחר ההתערבות (ממוצע = 

X  מצא מובהק אף הוא,  זמןð ,= .01 2Ƞ< .01,  p= 9.75,  (1,58)F ממוצעים, סטיות .

  . 2וðי מוצגים בלוח  הוק מסוג בוðפר-תקן ותוצאות מבחðי פוסט
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  זיהוי אותיות (ממוצעים וסטיות תקן) לפי קבוצה, לפðי ההתערבות :2לוח   

  הואחרי

  

  

ðיתן ללמוד כי לא היה הבדל מובהק בין הקבוצות לפðי ההתערבות    2מעיון בלוח  

הבדל  ðמצא  זאת,  עם  לזהות.  הצליחו  שהמשתתפים  הממוצע  האותיות  במספר 

מובהק במספר האותיות הממוצע שזוהו לאחר ההתערבות, לטובת קבוצת הילדים 

  שפעלה עם לוח מסומן. 

     

  שיפור ביכולת לשיים אותיות בקרב המשתתפים

  לפי סוג ההתערבות וזמן

כדי לבחון את ההבדלים ביכולת לשיים אותיות, לפי סוג התערבות וזמן, ðערך מבחן 

כיווðי עם מדידות חוזרות. המשתðה הבלתי תלוי הבין -דו  ANOVAשוðות מסוג  

מסומן)  והמשתðה הבלתי תלוי התוך ðבדקי היה  -ðבדקי היה קבוצה (מסומן/לא

  התערבות). המשתðה התלוי היה יכולת שיום אותיות.  - אחרי/- זמן (לפðי

2Ƞ< .01,  p= 10.42,  (1,58)F , קבוצהבðיתוח התקבל אפקט עיקרי מובהק למשתðה 

 11.52. ממוצע קבוצת ההתערבות שפעלה עם משטח פעילות מסומן היה 09. =

). ממוצע זה ðמצא גבוה באופן מובהק מממוצע קבוצת ההתערבות 4.87= ת "(ס

). כמו כן, התקבל  5.27ת = "; ס7.57מסומן (ממוצע = -שפעלה עם משטח לא

. מספר 2Ƞ< .001,  p= 180.39,  (1,58)F 25. =, זמן אפקט עיקרי מובהק למשתðה 

).  4.87ת = "(ס 6.37האותיות הממוצע שהמשתתפים שיימו לפðי ההתערבות היה 

ממוצע זה היה ðמוך באופן מובהק ממספר האותיות הממוצע שהמשתתפים 

). אפקט האיðטראקציה,  5.27= ת "ס; 12.72שיימו לאחר ההתערבות (ממוצע = 

. ð ,= .05 2Ƞ< .001,  p= 33.83,  (1,58)Fמצא מובהק אף הוא, זמן  Xקבוצה  

  .  3הוק מסוג בוðפרוðי מוצגים בלוח -ממוצעים, סטיות תקן ותוצאות מבחðי פוסט

  מסומן  מסומן -לא    
t  P 

  ת"ס  ממוצע  ת"ס  ממוצע  

  זיהוי 
     05. < - 2.38  5.32  9.30  4.88  6.27  לפðי 

 >  0.001 - 4.57  4.82  15.03  4.66  9.43  אחרי 



  האות  תלם(או לא) בכשדבורה הולכת   
    

89  

  

  

שיום אותיות (ממוצעים וסטיות תקן) לפי קבוצה, לפðי ההתערבות   :3לוח 

  הואחרי

     

  מסומן  מסומן -לא    
t p 

  ת"ס  ממוצע  ת"ס  ממוצע  

  שיום 
      05. <  - 0.92  4.76  6.97  4.98  5.77  לפðי  

  >  0.001  - 5.11  4.98  16.07  5.56  9.37  אחרי 

  

עולה, כי לא היה הבדל מובהק בין הקבוצות, לפðי ההתערבות, ביכולת   3מעיון בלוח  

לאחר   אותיות  לשיים  ביכולת  מובהקים  הבדלים  ðמצאו  אותיות.  לשיים 

  ההתערבות, לטובת קבוצת הילדים שפעלה עם לוח מסומן. 

  

  שיפור ביכולת בידוד צליל פותח בקרב המשתתפים

  לפי סוג ההתערבות 

כדי לבחון את ההבדלים ביכולת לבודד צליל פותח, לפי סוג התערבות וזמן, ðערך 

כיווðי עם מדידות חוזרות. המשתðה הבלתי תלוי  -דו  ANOVAמבחן שוðות מסוג  

מסומן)  והמשתðה הבלתי תלוי התוך ðבדקי  -הבין ðבדקי היה קבוצה (מסומן/לא

  התערבות). המשתðה התלוי היה יכולת בידוד צליל פותח.  -אחרי /-היה זמן (לפðי 

p= 13.67,  (1,58)F  ,001. >, קבוצהבðיתוח התקבל אפקט עיקרי מובהק למשתðה 

= .12 2Ƞ 5.8. ממוצע קבוצת ההתערבות שפעלה עם משטח פעילות מסומן היה 

). ממוצע זה ðמצא גבוה באופן מובהק מממוצע קבוצת ההתערבות 2.94= ת "ס(

). כמו כן, התקבל  2.81ת = "; ס3.35מסומן (ממוצע = -שפעלה עם משטח לא

. מספר 2Ƞ< .001,  p= 68.99,  (1,58)F 16. =, זמן אפקט עיקרי מובהק למשתðה 

המילים הממוצע שהמשתתפים הצליחו לבודד את הצליל הפותח שלהן לפðי  

). ממוצע זה היה ðמוך באופן מובהק ממספר  3.01= ת "ס( 3.17ההתערבות היה 

המילים הממוצע שהמשתתפים הצליחו לבודד את הצליל הפותח שלהן לאחר 

,  זמן  Xקבוצה ). אפקט האיðטראקציה, 2.73= ת " ס; 5.98ההתערבות (ממוצע = 

. ממוצעים, סטיות תקן  ð= .04 2Ƞ< .001,  p= 16.64,  (1,58)Fמצא מובהק אף הוא, 

  . 4הוק מסוג בוðפרוðי מוצגים בלוח -ותוצאות מבחðי פוסט
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  בידוד צליל פותח (ממוצעים וסטיות תקן) לפי קבוצה,   :4לוח    

  הלפðי ההתערבות ואחרי

  

  מסומן  מסומן -לא  
t p 

  ת"ס  ממוצע  ת"ס  ממוצע

  05. <  - 1.43  3.27  3.70  2.76  2.63  לפðי  

>   0.001        -5.15  2.60  7.90  2.85  4.07  אחרי   

  

ðיתן ללמוד, כי לא היה הבדל מובהק בין הקבוצות לפðי ההתערבות    4מעיון בלוח  

ביכולת לבודד צליל פותח. עם זאת, ðמצא הבדל מובהק ביכולת לבודד צליל פותח 

  לאחר ההתערבות, לטובת קבוצת הילדים שפעלה עם משטח מסומן.   

  

  מתאמים בין יכולת ההבחðה החזותית והיכולות לזהות ולשיים אותיות 

  לפי סוג התערבות 

לבחון את הקשר בין יכולת ההבחðה החזותית ליכולת לזהות  ולשיים אותיות   כדי

לפðי ההתערבות ואחריה, ðערכו מתאמי פירסון לכל קבוצת התערבות בðפרד. 

    .6-ו 5המתאמים וערכי מבהקותם מופיעים בלוחות 

  

בין הבחðה חזותית, זיהוי ושיום אותיות לפðי ההתערבות   מתאמי פירסון : 5לוח 

  מסומן-ואחריה באמצעות משטח פעילות לא

  

*p < .05; **p < .01; ***p < .001 

  
  

  שיום אותיות  זיהוי אותיות  הבחðה חזותית

  אחרי   לפðי   אחרי   לפðי   אחרי   פðי ל

הבחðה 
  חזותית

            -   לפðי 

          -   0.713***  אחרי 

זיהוי  
  אותיות

        -   0.462*     0.323       לפðי 

      -   0.831***  0.618***  0.454*      אחרי 

שיום  
  אותיות

    -   0.767***  0.723***  0.576***  0.411*      לפðי 

  -   0.815***  0.792***  0.626***  0.742***  0.527**     אחרי 
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בין הבחðה חזותית, זיהוי ושיום אותיות לפðי ההתערבות   מתאמי פירסון  :6לוח 

  ואחריה באמצעות משטח פעילות מסומן

  

 

*p < .05; **p < .01; ***p < .001 

  

מעיד על התחזקות הקשר בין יכולת ההבחðה החזותית ליכולת   6–5עיון בלוחות  

לזהות ולשיים אותיות לאחר ההתערבות בהשוואה לעוצמת המתאמים שהתקבלו  

לשיום  אותיות  זיהוי  שבין  הקשר  עוצמת  לגבי  גם  הדבר  ðכון  ההתערבות.  לפðי 

שתי  בקרב  ðצפו  אלה  מגמות  ההתערבות.  בעקבות  הוא,  אף  שהתחזק  אותיות, 

ההתערבות    קבוצות לאחר  יותר  גבוהה  בעוצמה  זאת, מתאמים  עם  ההתערבות. 

  מסומðים.   בלתיðצפו דווקא בקרב קבוצת המשתתפים שעבדו עם משטחי פעילות 

  

  מתאמים בין היכולת לבודד צליל פותח לבין היכולת לשיים אותיות 

  לפי סוג התערבות 

בין היכולת לבודד צליל פותח לבין היכולת לשיים אותיות  שלבחון את הקשר  כדי  

, ðערכו מתאמי פירסון לכל קבוצת התערבות בðפרד. יצוין, ואחריה  לפðי ההתערבות

כי בחיðה זו ðעשתה בחסות העובדה כי בשפה העברית הצליל הפותח של כל אות 

האקרופוðי, (העיקרון  בשמה  מובהקותם  Levin, 2007רמוז  וערכי  המתאמים   .(

  .  8-ו 7מופיעים בלוחות 

  

  

  
  

  שיום אותיות  זיהוי אותיות  הבחðה חזותית

  אחרי   לפðי   אחרי   לפðי   אחרי   פðי ל

הבחðה 
  חזותית

            -   לפðי 

          -   0.582***  אחרי 

זיהוי  
  אותיות

        -   0.419*     0.333       לפðי 

      -   0.760***  0.521**    0.427*      אחרי 

שיום  
  אותיות

    -   0.708***  0.793***  0.390*      0.222        לפðי 

  -   0.659***  0.810***  0.645***  0.692***   0.432*      אחרי 
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מתאמי פירסון בין הבחðה חזותית ובידוד צליל פותח לפðי ההתערבות   :7לוח 

  מסומן-ואחריה באמצעות משטח פעילות לא

  

  

  צליל פותח   הבחðה חזותית    

  אחרי   לפðי   אחרי   לפðי     

הבחðה 
  חזותית

        -   לפðי 

      -   0.752***  אחרי 

צליל  
  פותח

    -   0.492***  0.497**      לפðי

  -   0.713***  0.572***  0.427*      אחרי 

*p < .05; **p < .01; ***p < .001 

  

  

  

מתאמי פירסון בין הבחðה חזותית ובידוד צליל פותח לפðי ההתערבות   :8לוח 

  ואחריה באמצעות משטח פעילות מסומן

  

  

  צליל פותח   הבחðה חזותית    

  אחרי   לפðי   אחרי   לפðי     

הבחðה 
  חזותית

        -   לפðי 

      -   0.446***  אחרי 

צליל  
  פותח

    -   0.324       0.353         לפðי

  -   0.582***  0.686***  0.369*      אחרי 

*p < .05; **p < .01; ***p < .001 

  

בלוחות   הקשר    8– 7עיון  התחזקות  על  שיום  שמעיד  לבין  פותח  צליל  בידוד  בין 

לפðי  שהתקבלו  המתאמים  לעוצמת  בהשוואה  ההתערבות  לאחר  אותיות 

ההתערבות. מגמה זו ðצפתה בקרב שתי קבוצות ההתערבות. עם זאת, מתאמים  
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המשתתפים  קבוצת  בקרב  דווקא  ðצפו  ההתערבות  לאחר  יותר  גבוהה  בעוצמה 

   מסומðים.הבלתי פעילות השעבדו עם משטחי 

  

  דיון 

שיש   עולה  הð"ל  משטח  מהממצאים  עם  שעבדו  הילדים  לקבוצת  מובהק  יתרון 

פעילות מסומן בצורה של אותיות המטרה על פðי קבוצת ילדים שעבדה עם משטח  

סדר    יפעילות שאיððו מסומן עבור המשתðים שðבדקו. הדיון בממצאים יתואר לפ

  המשתðים התלויים במחקר. 

  

    הבחðה חזותית

לפðי שעה  ב חזותית  בהבחðה  ההתערבות  קבוצות  בין  הבדלים  התקבלו  שלא 

יותר  ההתערבות,   פעילות מסומðים הצליחה  עם משטחי  שעבדה  הילדים  קבוצת 

משטחי  עם  שעבדה  לקבוצה  בהשוואה  החזותית  ההבחðה  במבחן  מובהק  באופן 

מסומðים בעקבות ההתערבות. לדעתðו, יתרון זה טמון בהפחתת עומס    בלתיפעילות  

שמסלול  מהעובדה  כתוצאה  הרובוט,  של  התðועה  מסלול  תכðון  בזמן  קוגðיטיבי 

). יתרה מזאת, הגבלת Pack et al., 2023התðועה שלו כבר מסומן על גבי המשטח (

מסלול התðועה של הרובוט בהתאם לתוואי המסומן מחייבת את הילדים להקצות 

  דקויות שבתוואי. ðוסףתשומת לב רבה יותר לתוואי המסלול ולהבחין במגבלות וב

ת'), כאשר הן  -כ'; ר' ו-, העבודה על אותיות המטרה כפי שðבחרו (למשל, ח' ועל כך

מסומðות על גבי המשטח, כשלעצמן, מעוררות צורך טבעי בהבחðה חזותית ביðיהן. 

צורה בסיסית במרחב, ואילו האות ת'    אותהאופן הðחת    כ' הוא-לההבדל בין ח'  

כוללת, למעשה, את הצורה הבסיסית של האות ר' עם תוספת. דבר ðוסף, לדעתðו, 

הפעילות בתוך תוואי מסלול מסומן בצורה של אות בשילוב עם הרובוט, בהיותו 

ומכאן    ,), הובילה לתפיסה טובה יותרMayer et al., 2020אמצעי מוחשי ללמידה (

   גם להבחðה טובה יותר בין האותיות בקרב הילדים בקבוצה זו.

       

    זיהוי ושיום אותיות 

משתðים אלה לא התקבלו הבדלים מובהקים בין הקבוצות לפðי ההתערבות,  לגם  

הפעילות   משטחי  עם  שעבדה  הילדים  קבוצת  לטובת  הבדלים  התקבלו  אך 

וידע  אלפביתיות  מיומðויות  המושג  עם  כאמור,  ההתערבות.  בעקבות  המסומðים 

ידע   ðמðה  והכרה על  אותיות  אודות השם של האות, הצליל שלה (שרמוז בשמה) 
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) הגרפית  צורתה  של  המרכיבים Jones et al., 2013וזיהוי  שלושת  למעשה,   .(

הðכללים תחת המושג ידע אותיות ðכללים במלואם בהתערבות שכללה פעילות עם  

בין שלושת מרכיבי הידע בהתערבות שמשטח מסומן בצורות של אותיות. הקישור  

שיום אותיות בקרב הילדים שפעלו עם  בהוביל בתורו לשליטה טובה יותר בזיהוי ו

משטח הפעילות המסומן לגבי כלל אותיות הא"ב ובהן גם אותיות המטרה שðלמדו 

בין הבחðה חזותית (כמדד להבחðה בדקויות בצורה הגרפית שבהתערבות. על הקשר  

של האות) לבין זיהוי ושיום אותיות ðיתן ללמוד מעוצמת המתאמים שðמצאו לפðי  

). כפי שðיתן לראות בלוחות לא 6- ו  5בקרב כל קבוצה (לוחות  ואחרי  ההתערבות  

הקבוצות  ðמצאו   שתי  זיהוי בקרב  לבין  חזותית  הבחðה  בין  מובהקים  מתאמים 

אותיות לפðי ההתערבות, כאשר מתאם מובהק בין הבחðה חזותית לשיום אותיות 

 בלתי לפðי ההתערבות התקבל רק בקרב קבוצת הילדים שפעלה עם משטח פעילות 

גבוהה התקבלו -מסומן. לעומת זאת, קשרים מתאמיים מובהקים בעוצמה ביðוðית

בין יכולת הבחðה חזותית ליכולות זיהוי ושיום אותיות בעקבות ההתערבות בקרב  

שתי הקבוצות. ממצא זה מעיד על חשיבות הקישור בין מידע חזותי למידע שפתי 

)Aydoner & Bumin, 2023 ידע לרכוש  בבואם  הקבוצות  בשתי  הילדים  בקרב   (

ת, קבוצת הילדים שפעלה עם משטח  אותיות. עם זאת, וכפי שðיתן לראות בלוחו

מסומן הציגה קשרים מתאמיים מובהקים בעוצמה חזקה יותר בין    בלתיפעילות  

ההתערבות.  לאחר  אותיות  ושיום  זיהוי  יכולות  לבין  החזותית  ההבחðה  יכולת 

ו הצורך  על  להעיד  עשוי  זה  יכולות  על  דווקא ממצא  על  יותר  ההסתמכות הרבה 

עיבוד חזותיות, כגון הבחðה חזותית, בבואם של הילדים לבצע משימות של זיהוי  

העובדה שהמרכיב החזותי (הצורה הגרפית של    בשלושיום אותיות. וזאת, דווקא  

גם   כאן  המחקר.  במסגרת  קיבלו  אלה  שילדים  ההתערבות  מצורת  ðעדר  האות) 

ספציפית   הפרעה  עם  ילדים  בקרב  שפתי  עיבוד  כי  העובדה  את  לציין  המקום 

מערב   המִ בלמידה,  של  העיבוד  יכולות  על  המִ בðוסף  שהיא  שמאל  ספרה ספרה 

עיבוד חזותיות  יכולות  גם  מרחביות כפי שמאפיין את -הדומיððטית בעיבוד שפה, 

). זו גם יכולה להיות Backes et al., 2002; Temple et al., 2003ספרה ימין (המִ 

הסיבה לקשרים המתאמיים העוצמתיים שהתקבלו בין יכולות עיבוד שפתי (זיהוי 

ושיום אותיות) ליכולות עיבוד חזותי (הבחðה חזותית). מיותר לציין, כי ממצאים 

עיבוד  יכולות  על  הישעðות  שמתארים  קודמים  מחקר  ממצאי  מחזקים  אלה 

אורייðיים   תפקודים  לצורך  א'  חזותיות  לכיתה  וכמוכðות  הגן  בגיל  שפתיים 

)Aydoner & Bumin, 2023; Ne'eman & Shaul, 2023(   .  
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    בידוד צליל פותח  

מסומðים   משטחים  עם  שפעלה  הילדים  קבוצת  בקרב  שהתקבל  היתרון  על  ðוסף 

במדדים שðזכרו עד כה, יתרון ðוסף ðצפה גם עם בחיðת התוצאות שהתקבלו עבור 

ההתערבות בקרב שתי הקבוצות כללה אימון שהמשתðה בידוד צליל פותח. מאחר  

פוðולוגי שעסק בבידוד צליל פותח (וסוגר) במילים שכוללות את אותיות המטרה,  

ובפרט לðוכח הקושי הקיים בקרב ילדים בסיכון    ,אך טבעי ששתי הקבוצות ישתפרו

). לדעתðו, Snowling et al., 2019להפרעה ספציפית בלמידה במודעות פוðולוגית (

השיפור שהתקבל בקרב קבוצת הילדים שפעלו עם משטחי פעילות מסומðים ðיתן  

להסבר על רקע המתאמים שהתקבלו בין הבחðה חזותית לבידוד צליל פותח לאחר 

יותר  רבה  בעוצמה  מתאם  כאשר  הקבוצות,  משתי  הילדים  בקרב  ההתערבות 

 פעילות מסומðים.התקבל לאחר ההתערבות בקבוצת הילדים שפעלה עם משטחי  

מכאן התימוכין לכך שהקביים שðיתðו לקבוצת ילדים זו באמצעות צורת האותיות  

השפיעה גם על היכולת שלהם לבודד צליל פותח בחסות קידום שלוש המיומðויות 

וצורתן   צליליהן  האותיות,  שמות  (רכישת  אותיות  ידע  המושג  תחת  שðכללות 

מרחבי בעת -דע חזותיהגרפית). מתאמים אלה מעידים, אף הם, על הישעðות על מי

ספציפית  הפרעה  עם  ילדים  בקרב  אופייðי  שðמצא  כפי  שפתיות,  משימות  ביצוע 

  ).   Layes et al., 2023בלמידה (

  

  סיכום, מגבלות והמלצות 

בידוד בשיום אותיות בעברית ובזיהוי ובהמחקר דðן עוסק בקידום הבחðה חזותית,  

משטחי  באמצעות  הדבורה  רובוט  עם  טכðולוגית  התערבות  בעקבות  פותח  צליל 

כשהיא מסומðת על המשטח. היתרון  ובלעדיה  פעילות משðי סוגים: עם צורת האות  

לשימוש  מיוחס  מסומðים  פעילות  משטחי  עם  שפעלו  הילדים  לקבוצת  שðמצא 

ברובוט כאמצעי מוחשי ללמידה, בסביבה שמעודדת קישור בין מידע חזותי (צורת  

האות) למידע שפתי (שם האות והצליל שלה) ובתðאים של עומס קוגðיטיבי מופחת.  

, השימוש בצורת האות מאפשר עיבוד מידע חזותי מרחבי לצד עיבוד  על כך  ðוסף

לאðשים שאופייðי  באופן  שפתי,  שðוטים    מידע  בלמידה  ספציפית  הפרעה  עם 

המִ  של  יכולות  על  גם  בעיבוד  ותוצאותיו להסתמך  המחקר  משיטת  ימין.  ספרה 

מומלץ ללוות תהליכי למידה בקרב ילדים בסיכון להפרעה ספציפית בלמידה בעזרי 

למידה מוחשיים ובהם אף טכðולוגיים. וכן, "לחזק" למידה של ידע שפתי מילולי 

באמצעות הערוץ החזותי מרחבי. ייטב עוד יותר ככל שתהליכי למידה אלה יבוצעו 
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בתðאים של עומס קוגðיטיבי מופחת. עם זאת, למחקר הðוכחי מספר מגבלות שיש  

האם תוצאות המחקר היו ðשמרות אילו    :השאלהמעðה על    ראשיתשים לב אליהן,  ל

מסומðים היו פועלים, אף הם, עם    בלתיקבוצת הילדים שפעלו עם משטחי פעילות  

שðית, לא    ?אלא בתוואי אחר שאיððו תוואי אות המטרה  ,משטחי פעילות מסומðים

מן הðמðע כי היה צריך לתשאל את הילדים באשר למידת העומס הקוגðיטיבי שהם  

חוו ולכמת אותו באופן שיאפשר לðו לבחון באמצעים סטטיסטיים את ההðחה בדבר  

עומס קוגðיטיבי מופחת כמאפשר קשב חזותי רב יותר לתוואי המסלול של הרובוט 

   (צורת האות) בהשוואה לקבוצה האחרת.
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