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 תקציר

היא להציג מידע מחקרי עשיר, רלוונטי ועדכני, ל"ועדת המומחים ו זמטרתה המרכזית של סקירה 

הכישורים המעצבים את התפקודים האורייניים והיכולת בנושא לתחום שפה ואוריינות" 

מידע . בהתאמה למטרה זו, כוללת הסקירה המדעית המילולית של תלמידים בחטיבת הביניים

יס תהליכי למידת הידע הלשוני והאורייני; בנושאים הבאים: מודלים ומנגנונים העומדים בבס

-מיפוי ממצה של הכישורים הלשוניים, הקוגניטיביים, הסביבתיים, ההתנהגותיים והחברתיים

תרבותיים, העומדים בבסיס היכולות הלשוניות והאורייניות המתפתחות בשנות הלימוד הבית 

המחקרית( באשר לכישורים  ; מבט )העולה מן העשייהספרי ככלל ובשנות חטיבת הביניים כפרט

עדכניות כניות התערבות הלשוניים והאורייניים המאפיינים את גילאי חטיבת הביניים; וסקירת ת

. בקרב תלמידים ממוצעים ותלמידים מתקשים בגילאי חטה"באוריינות שמטרתן קידום כישורי 

ש חשיבות שפה העברית מופיעה בחלקי המסמך בהם יתהליכים בהתייחסות נפרדת ונרחבת ל

הרכישה הלשונית המאוחרת, רכישת כישורי קרוא וכתוב, ותכניות  -למחקר הטיפולוגי 

  ההתערבות.

 

המציג שליטה ברפרטואר לשוני עשיר של השפה הנתונה ויכולת לנוע הוא זה  אורייניאדם 

דעי, במיומנות וגמישות לאורך אופנויות שונות )דבורה וכתובה(, סוגי שיח מגוונים )נרטיבי, מי

עיתונאי(, שימוש משלבי מגוון )יומיומי, פורמאלי, ספרותי( ותפקודים תקשורתיים שונים 

 ל"לשון האוריינות"המעבר  .(Ravid & Tolchinsky, 2002) )אינטראקטיבי, רפרנציאלי(

(Berman & Ravid, 2008מתרחש במהלך שנות ביה"ס ומתממש ) מערכות  באמצעות מגוון

 & Chafe, 1994; Karmiloff-Smith, 1986; Lee, Torranceביניהן )פועלות בממשק רכישה ה

Olson, 2011 .) שנים של הבשלה קוגניטיבית ולשונית לשם השגת "אוריינות לשונית" נדרשות

השפה (. Berman, 2007בפעילויות אורייניות, אקדמיות וחברתיות ) מרובה ומגוונת והתנסות

, מהווה השפה הדבורה והכתובהולייצוג מפורשת  על כללי לחשיבה-מודל, המשמשת הכתובה

  (.Olson, 1994)לשון האוריינות פלטפורמה הכרחית להשגת 

     

רכישת ב לשוניים-ומטא לשוניים תהליכים שלאין ספור מחקרים מדגישים את תפקידם החשוב 

(, Perfetti, 2007)לקסיקאליים (, Goswami, 2008פונולוגיים ) תהליכים --כישורי קרוא וכתוב 

 ,Bar-On & Ravid) תחביריים-מורפו(, Anglin, 1993; Deacon & Kirby, 2004) מורפולוגיים

2011; Carlisle, 2003; Mann, 2000) ( ותחבירייםCupples & Holmes, 1992; Gaux & 

Gombert, 1999) .מופעלים ע"י הלומד בתהליכי הקריאה, הכתיבה, הבנת הנקרא וההבעה בכתב 

מתבסס בתהליך רב שנים, רכישתו מושפעת מתהליכים אוניברסליים  לשוני-והמטאשוני הידע הל

, והוא מהווה של השפה הנתונה ומתהליכים לשוניים ייחודיים השמורים לאיפיוניה הספציפיים

. בשל (Berman & Ravid, 2008; Perfetti, 2007)תהליכי האוריינות השונים תשתית הכרחית ל

מבוססת הרכישה הלשונית  ,רפולוגי של העברית הדבורה והכתובהמו-הכורח הטיפולוגי

תהליכי הקריאה, הבנת הנקרא, האיות והכתיבה, על מודעות ושליטה ואיתה  המאוחרת בעברית

 & Ravid, 2006b; Shareתחבירי )-אורתוגרפי ומורפו-סמנטי, מורפו-בידע מורפולוגי, מורפו
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Levin, 1999ת המוצא" לאוריינות לשונית בשפה העברית במילון (. מן הפן הלשוני עוברת "תחנ

 ובמורפולוגיה שבבסיסו. 

 

כתהליך האוריינות  בספרות המחקרית מוצגת תמיכה רחבה לתפיסה הרואה את רכישת

. אל המתממש תוך השענות על מגוון רכיבים ומערכות שונות הפועלות בממשק רכישה ביניהן

 ,Karmiloff-Smith) קוגניטיביות-ות ומטאטיביקוגניחוברות יכולות  הכישורים הלשוניים

1986,1992; Light & Littleon, 1999), רגשיים-אישיותיים משתנים (Chiu & Klassen, 

2009; Guthrie & Davis ,2003 תרבותיים-חברתיים(, כישורים (Blum-Kulka, 2004; Hoyle 

& Adger, 1998 ) סביבתייםומרכיבים (Hart & Risley, 1992; Neuman & Celano, 2001; 

Hoff, 2003 .)העצמי בקריאה איכות התפקודים הניהוליים ויכולת הפניית הקשב, תפיסת 

וההתנסות במצבי תקשורת מגוונים, ואיכות  אפשרות לחיברותלעיסוק בה, ה המוטיבציהו

התשומה הלשונית אליה נחשף הילד, כל אלו מעצבים, תוך יחסי גומלין ביניהם, את כישוריו 

 אורייניים של המבוגר.ה

 

כי מסכימים  םמרביתשונים מנסים להסביר את תהליך הבנת הנקרא, ואורטיים ימודלים ת

של העולם המתואר בטקסט  ייצוג מנטאליבו בונה הקורא  ,פעילתהליך ההבנה הוא תהליך 

 ,Perfetti et al., 2005; Sweet & Snowומשלב בין אסטרטגיות שונות בכדי להפיק משמעות )

המודלים השונים נותנים מקום מרכזי ליכולות הקידוד, הפענוח ושטף הקריאה, (. 2002

, , אוטומטית ונטולת מאמץקריאה שוטפתומסכימים כי תנאי בסיסי להבנת הטקסט הכתוב הוא 

במערכות  קריאהמיומנות ה(. Wolf & Katzir-Cohen, 2001כך שהקשב מופנה להבנת הטקסט )

 (Kamhi & Catts, 1999נשענת על תהליכים לשוניים )ובעברית בפרט, כתב אלפביתיות בכלל, 

אוניברסליים התהליכים הבצד  (.Perfetti, 2007ומהווה חלק אינהרנטי בתהליך הבנת הנקרא )

השמורים  ייחודיים קריאה תהליכיהמאפיינים את רכישת הקריאה בשפות השונות, קיימים 

 . (Bar-On & Ravid, 2011) ל השפהלעברית ומותווים ע"י אופייה הייחודי ש

 

והמחקר בתחום  מתפתחים עם העלייה בגיל ובשנות הלימוד,כישורי הבנת הנקרא וההבעה בכתב 

תלמידי חטיבת הביניים נמצאים בעיצומו של תהליך רכישה בכל קשת המיומנויות מעיד כי 

 ורמת מלאים אין לעדי בקרהה תהליכימיומנת ויעילה אך  קריאתם -- הלשוניות והאורייניות

הם (; 2121און, -עדיין אינה מספקת )בר תיקוןה בתהליכימוצגת ה האורתוגראפית הגמישות

סוגלים לראות מעבר ומוסרים מידע מדוייק באשר לטקסט שקראו, אך אינם ממבינים  ,זוכרים

במענה על שאלות ומתקשים בתפיסה הגלובלית מוגבלים לעיתים לאספקט אחד של ההתרחשות, 

בתהליך הכתיבה מראים תלמידי (; 2117)קפלן,  דמויות מוסוותוברפרור ל טקסטואליות-אמט

, אך דרגת מטרת הטקסטהכתוב הולם את  התוכן, שליטה בהיבט הטכני וכתיבתם שוטפת חטה"ב

 ;Ravid & Levie, 2010מילונית והתחבירית של הטקסט נמוכה יחסית )-המורכבות המורפו

Ravid & Cahana-Amitay, 2005 סכמת האירועים המוצגת אינה תמיד מאורגנת ולא נראית ,)

כולם על מצביעים (. המחקרים Berman & Nir-Sagiv, 2007יכולת לבניית טקסט מידעי בשל )
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השימוש בשפה מורכבת "קו פרשת המים" בהתפתחות כמהוות את  2התיכוןביה"ס שנות 

 . (  Berman & Ravid, 2008;2121בי, בן צ-)אביבי האורייניותוברכישת השליטה במיומנויות 

 

אוריינות בקרב תלמידים כישורי קיימות מאות תכניות התערבות שונות שמטרתן קידום בארה"ב 

מתוכניות ההתערבות מקצתם עוסק בגילאי חטה"ב.  , אך רקממוצעים ותלמידים מתקשים

( Lesaux, Kieffer, Faller & Kelly, 2010; Snow, Lawrence & White, 2009)כדוגמת 

 ,Biancarosa & Snow, 2004; Slavin, Cheung, Groff, & Lakeומהמחקר בתחום )כגון 

עבור הקוראים עולים תחומי ההוראה ודרכי היישום שנמצאו יעילים בגילאי חטה"ב ( 2008

יותר עבור הקוראים יעילים באודות תכני ההתערבות הת חד משמעיהסכמה אין אך התקינים, 

מערכתית בגילאי בהתערבות צורך לוכניות ההתערבות מפנות את תשומת הלב המתקשים. ת

קוראים כי מראה, המחקר ומאידך מציגות את הקשיים ביישום תוכנית מערכתית. , חטה"ב

הבנת הנקרא בינם לבין לקוראים קריאה ובר במתקשים לצמצם את הפעמתקשים בגילאי חטה"ב 

 (.  Voughn et al., 2010, 2011טנסיבית )התערבות אינהתקינים גם בנוכחות תכנית 

     

 מאלו רבה במידה מושפעות בארץ הקריאה הוראתאבחוני קריאה ותוכניות ללסיום, ו

. כיום, לאור דעיכת התפיסה האנגלוצנטרית שהכלילה מהאנגלית לשפות האנגלית בשפה הקיימות

ולוגי, יש לתת את הדעת ההכרה ההולכת ועולה בחשיבות המחקר הטיפו (Share, 2008אחרות )

בהוראת השפה והמיומנויות האורייניות. הדבורה והכתובה  העבריתשל הייחודיים לאיפיוניה 

הידע המחקרי האגור בסקירה זו, המשלב בין התהליכים האוניברסליים והתהליכים הייחודיים 

מירבי של לעברית, העומדים בבסיס הרכישה הלשונית והאוריינית, יכול להוות בסיס לטיפוח 

 עברית בכלל, ותלמידי חטה"ב בפרט.  ה כישורי הקריאה והבנת הנקרא של דוברי

 

                                                 
2

 בלבד. – י"ב-כיתות י' –מתייחס לחטיבה העליונה  "תיכוןביה"ס ההמונח " 
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     : פתיח1פרק 

 

 מטרת הסקירה המדעית 1.1

מטרתה המרכזית של הסקירה המדעית היא להציג מידע מחקרי עשיר, רלוונטי ועדכני, ל"ועדת 

התפקודים האורייניים והיכולת  המומחים לתחום שפה ואוריינות" בנוגע לכישורים המעצבים את

מידע המילולית של תלמידים בחטיבת הביניים. בהתאמה למטרה זו, כוללת הסקירה המדעית 

בנושאים הבאים: מודלים ומנגנונים העומדים בבסיס תהליכי למידת הידע הלשוני והאורייני; 

-ים והחברתייםמיפוי ממצה של הכישורים הלשוניים, הקוגניטיביים, הסביבתיים, ההתנהגותי

תרבותיים, העומדים בבסיס היכולות הלשוניות והאורייניות המתפתחות בשנות הלימוד הבית 

; מבט )העולה מן העשייה המחקרית( באשר לכישורים ספרי ככלל ובשנות חטיבת הביניים כפרט

ות עדכניכניות התערבות הלשוניים והאורייניים המאפיינים את גילאי חטיבת הביניים; וסקירת ת

         .בגילאי חטה"ב תוך בדיקת השפעתן על השגי התלמידים לשוניתהאוריינות ה בעולם לקידום

חשיבות  בהם ישם חלקיהמסמך ב לאורךהתייחסות נפרדת ונרחבת לשפה העברית מופיעה     

הרכישה הלשונית המאוחרת, רכישת כישורי קרוא וכתוב,  -להתייחסות טיפולוגית ספציפית 

 התערבות. ותכניות ה

 

 הגדרות – תפקוד אורייניאוריינות לשונית ו 1.2

השפה ברפרטואר הלשוני של למידת השליטה של הפרט מתייחס  אוריינות לשונית המושג

תחומי הקשרים התקשורתיים השונים ובבהדבורה והכתובה  השפוליעילות השימוש ב ,הנתונה

 שונים.החיים ה

Ravid & Tolchinsky (2112 )המציג שליטה ברפרטואר כאדם  דובר האורייניה את מתארות

לשוני עשיר של השפה הנתונה ויכולת לנוע במיומנות וגמישות לאורך אופנויות שונות )דבורה 

וכתובה(, סוגי שיח מגוונים )נרטיבי, מידעי, עיתונאי(, שימוש משלבי מגוון )יומיומי, פורמאלי, 

  יבי, רפרנציאלי(.ספרותי( ותפקודים תקשורתיים שונים )אינטראקט

Olson (2113"מציין בנוסף גם את התפיסה החברתית ורואה באוריינות "תרבות טקסטואלית ) 

. חברה אוריינית מושתתת ומתנהלת סביב מסמכי יסוד המהווה את הבסיס לקיום החברתי

. היכולת להבין מסמכים כתובים )כלכליים, משפטיים וכיו"ב(, לנתח אותם ולחלוק כתובים

 תרבותי בחברה המודרנית.-ם, מהווה חלק חשוב בתפקוד החברתיעליה

 

פיתוח היכולת היא  התפקוד האוריינישאיפת המערכת הבית ספרית בתחום בהתאם לכך, 

לשימוש בוגר, עשיר ומגוון בלשון, בדרכים התואמות את הצרכים של מגוון ההקשרים 

יסודי -בעברית לבית הספר העל"תכנית הלימודים )מתוך  תרבותיים-והחברתיים התקשורתיים

  :(דתי" של משרד החינוך-הממלכתי והממלכתי

פנים בחברה ובתרבות. -"בית הספר נועד להכשיר לומדים לתפקוד אורייני רב
פיתוח כשירויות אורייניות בבית הספר פירושו יצירת נגישות אל הטקסטים 

יתר על כן,  הדבורים והכתובים בתחומי דעת שונים ולצרכים חברתיים שונים.
התפקוד האורייני מאפשר ללומדים ליצור בתוך התבניות הטקסטואליות ועל פי 

 .המטרות שהוצבו: לימודיות, תקשורתיות, חברתיות
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בבית הספר מפתחים התלמידים במפורש ובמכוון דרכי התבטאות בלשון 
הדבורה ובלשון הכתובה. דרכי ההתבטאות הללו, שיש בהן זיקה בין הלשון 

ללשון הכתובה, משמשות למגוון מטרות וצרכים חברתיים  הדבורה
 ....ותרבותיים

הידע הלשוני, הכולל ידע על השפה וידע על דפוסי השיח, הוא חלק בלתי נפרד ... 
 מהמטען התרבותי שאדם צריך לשאת באמתחתו."

     

ה"ס ( מתרחש במהלך שנות ביBerman & Ravid, 2008) ל"לשון האוריינות"המעבר ההדרגתי 

 & Berman, 2004; Bermanפועלות בממשק רכישה ביניהן )מערכות ה באמצעות מגוון ומתממש

Verhoven, 2002; Chafe, 1994 לשוניים, אורייניים, קוגניטיביים, -לשוניים ומטא(. גורמים

חוברים יחדיו בתהליך, וההתפתחות בכל ממד משפיעה באופן  חברתייםסביבתיים, רגשיים ו

 ,Karmiloff-Smith, 1986; Leeתחותם של הממדים האחרים ותורמת לשדרוגם )דרמטי על התפ

Torrance & Olson, 2001) . שנים של הבשלה לשם השגת "אוריינות לשונית" נדרשות

בפעילויות אורייניות, אקדמיות וחברתיות  מרובה ומגוונת קוגניטיבית ולשונית והתנסות

(Berman, 2007 .)השפה ולייצוג על כללי לחשיבה מפורשת -ודלמ, המשמשת השפה הכתובה

  (.Olson, 1994)לשון האוריינות פלטפורמה הכרחית להשגת , מהווה הדבורה והכתובה

 

     

 
הכישורים הנדרשים והגורמים  על המחקרית את הידוע בספרותהפרקים הבאים יציגו     

אלמנטים הגילאי חטה"ב ועל תוך דגש על  אורייני בגילאי ביה"ס,-המשפיעים על התפקוד הלשוני

 העברית.בשפה  האוריינות הלשונית המאפיינים אתייחודיים ה
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 ספרי-: חשיבות הידע הלשוני בתפקוד אורייני בית2פרק 

רכישת ב לשוניים-ומטא לשוניים תהליכים שלאין ספור מחקרים מדגישים את תפקידם החשוב 

(, Goswami, 2008פונולוגיים ) יכיםתהל (.Kamhi & Catts, 1999כישורי קרוא וכתוב )

-מורפו(, Anglin, 1993; Deacon & Kirby, 2004) מורפולוגיים(, Perfetti, 2007)לקסיקאליים 

 & Cupplesותחביריים ) (Bar-On & Ravid, 2011; Carlisle, 2003; Mann, 2000) תחביריים

Holmes, 1992; Gaux & Gombert, 1999) ליכי הקריאה, הכתיבה, מופעלים ע"י הלומד בתה

ברמת המילה, עורבים לשוניים מ-התהליכים הלשוניים והמטא הבנת הנקרא וההבעה בכתב.

תפקוד אורייני אופטימלי המשפט והטקסט, קושרים בין היחידות הלשוניות ומהווים גשר ל

(Berman & Ravid, 2008 .)  

 

המאוחר ברכישת כישורי האוריינות  הידע הלשוני ו שלצג הידוע בספרות על תפקידופרק זה יב    

 . המנגנון העומד בבסיס הלמידה הלשוניתאולם קודם לכן יתואר בגילאי ביה"ס, 

 

 מנגנון הלמידה הלשונית 2.1

( inputשל התשומה ) הרבהאת חשיבותה המחקר הפסיכולינגויסטי בשנים האחרונות מדגיש 

 ;Theakston, Lieven, Pine & Rowland, 2004) הלשונית ברכישת השפה ובתהלוכה

Tomasello, 2003 ,מותנית שליטה תואמת גיל בידע הלשוני ובשימוש הלשוני (. עפ"י גישה זו

מראשית , החל נגישות לסף מספק של תשומה קוהרנטית, עקבית ומגוונתבאופן קריטי ב

על בסיס התשומה הלשונית מתהווה המערכת . (Mayor & Plunkett, 2007) ההתפתחות

מראשיתה ממספר קטן של יסודות, אשר מתארגנים בתהליך רב שנים למערכת  השפתית

נלמדים תמיד בנפרד את המערכת הפריטים המרכיבים (. Elman, 2004ארכיטקטונית מורכבת )

הפריטים מתארגנים בהתפתחות הלשונית  משלב מוקדם ביותר)מילה ועוד מילה( ואולם כבר 

נוספים  ים חדשיםכחותן מקלה ומזרזת מיפוי פריטלפרדיגמות לקסיקאליות סימבוליות שנו

(Karmiloff-Smith, 1992)ממערכתהופכת לחלק  . כך מתחיל תהליך שבו כל מילה שנלמדת 

מסועפת ומהווה בסיס ללמידת מילים נוספות. איכותה הארכיטקטונית של המערכת באה קשרים 

בלקסיקון המנטאלי של ברורות ו, בהירות איכותיות קסיקאליותלמפות  לידי ביטוי בקיומן של

מהוות תנאי ראשוני לכל פעילות של הכללה ושל הדובר, הקשורות זו לזו ברשת קשרים מסועפת ו

התארגנות המערכת ויכולתה להתמודד עם  גם בקריאה. כך-רלמידה יעילה, תחילה בדיבור ואח

תקשורתיים  בהקשרים ותת ומרובות מגוונושפתימורכבות גבוהה בעתיד מונעת מהתנסויות 

על הכללות סטטיסטיות  נתשע(, ונBolger, Balass, Landen & Perfetti, 2008) שונים

 (.Gomez, 2006בתשומה הלשונית ) המבוססות על עקרונות של שכיחות, דמיון, עקביות וסדירות

מתפתחות בתהליך ארוך ומורכב, המתחיל בגיל הגן הלמידה הלשונית ככלל והמילונית כפרט     

מחקרים . (Berman, 2004; Olson, 1994; Ravid & Tolchinsky, 2002שך עד הבגרות )ונמ

 למידה מילים חדשות, 8-21נלמדות מדי יום בין במהלך שנות ביה"ס כי בשפה האנגלית מראים 

יש  (.Anglin, 1993; Nagy & Scott, 2000מילים לשנה ) 3111-1111 -המניבה גידול של כ

 21-11%שר נחשף לכמליון מילים בטקסט במהלך שנת הלימוד, כאשר בין המעריכים כי ילד בן ע
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מכלל חשבון את האפשרות  יםמוציאנתונים אלו (. Dockrell & Messer, 2004אינן מוכרות לו )

וא בלימוד מפורש של משמעויות ות ביה"ס השנשמקור הלמידה המסיבית של אוצר המילים ב

, (Best, Dockrell & Braisby, 2006; Clark, 2003; Wysocki & Jenkins, 1987מילים )

לקיבולת האנושית המדהימה של וביל המ הלמידה הליךומעלים את השאלה באשר לאופיו של ת

 . רכישת מילים חדשות

    Laundaer & Dumais (2117)  מתארים את הלמידה המילונית מתוך השפה הכתובה וגורסים

הלמידה  פרט אל הכלל( מגבירה משמעותית את יכולתכי היכולת האינדוקטיבית )ההסקה מן ה

 ,היא ההנחהמאפשרת לבצע היקשים נכונים על קשרי דמיון סמויים בין מילים. בכך שהלשונית 

קריאת טקסטים בהם מופיעה  -כי הרכישה המילונית נעשית באמצעות למידה ישירה ולא ישירה 

כי בגיל ביה"ס נלמדות המילים בעיקר  המילה אך גם כאלה בהם אינה מופיעה. החוקרים טוענים

מפגשים חוזרים המזמנת על בסיס חשיפה הולכת וגדלה לטקסטים כתובים מן ההקשר הכתוב ו

ונשנים עם פריטי מילון שונים, המופיעים באופן טיפוסי בהקשרים כתובים דומים אך לא בכפיפה 

הקריאה אוצרים בתוכם (. קשרים חלשים הנוצרים בין פריטים אלו במהלך גבוה/תמיר)אחת 

( על תמירוהם שמאפשרים את הבנתה של מילה לא מוכרת ) השוניםקשרים הקווי דמיון לאורך ה

בדרך אל ניבוי משמעות המילה החדשה נבנית . המופיעה בהקשר דומה (גבוהבסיס מילה ידועה )

המעגן  -סמנטי ידע פונולוגי, מורפולוגי, תחבירי ו -מערכת של ידע רשתי מופשט בתחומים שונים 

הלמידה הרחבה והמהירה מתאפשרת בזכות את הקשר בין המילה החדשה למילים ידועות. 

ניהם ההקשים בי, שקיומם של ממדי ידע המכילים מספר עצום של קשרים הדדיים חלשים

 Landauer, Foltz) יוצרים אפקט מצטבר של אינדוקציה חזקה המוביל להעצמת תהליך הלמידה

& Laham, 1998) . ,האטומית(, ניצבת אף שאינה היחידההיחידה הלשונית הבסיסית )המילה 

אפוא בתוך מערך הקשרים עצום שמתוכו אפשר ללמוד הכול אודותיה: את הפונולוגיה, את 

ככל  הולך ומתרחב ההידע על משמעות המילהתחביר, את המורפולוגיה ואת המשמעות. 

נותיה השונות של המילה )הפונולוגיות, , הרשת לומדת את תכועימהשמתרבות ההיקרויות 

( ומצטרפים משמעים נוספים למילה )כולל מופשטים ומטפוריים( המשמשים וכו'המורפולוגיות 

  בהקשרים שונים.

 רכיב חיוני לפענוח תקין של המילה הכתובה הןרשתות לקסיקאליות איכותיות ומגוונות     

(Landauer et al., 1998) ,תוצאת החישוב המשותף של ייצוגיה השוניםבוסס על שזיהויה מ 

טיים. אפיים, פונולוגיים, מורפולוגיים, תחביריים, סמנטיים ופרגמאייצוגים אורתוגר - ברשת

שונים, והם מושפעים מעקרונות של שכיחות, המשתנים בין הפריטים  ברשת משקלות הייצוגים

 ,Harm & Seidenberg, 2004; Mayor & Plunkett) שקיפות, עקביות ודמיון בין הפריטים

לא זו בלבד שמילים חדשות  הרשתות הלקסיקאליות אינסופי במהותו:התגבשות תהליך . (2007

תוך כדי  כל העת. משתנה ומתפתחברשת ייצוגה של כל מילה שמצטרפות כל חיינו למילון אלא 

כת מציגה המעריותר ו "ן"משומלך מנגנון הלמידה תהליך הלמידה עצמו )וכתוצאה ממנו( הופ

ש, דבור לשוני חדמידע  של טוב יותרהבאה לידי ביטוי בתהלוך , יותריעילה מהירה ות למידה יכול

 .וכתוב

לשוני כי -, מראה המחקר הביןזה על מנגנון הלמידה הלשונית אוניברסאלילמבט מעבר     

גנות אופן התארהשפעה רבת עוצמה על להיבטים הטיפולוגיים של השפה הספציפית משקל רב ו
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 Berman & Slobin, 1994; Boudelaa & Marslen-Wilson, 2001; Plautהמערכת הלשונית )

& Gonnerman, 2000 ,מעוגן תהליך יעיל של , המאופיינת בעושר מורפולוגי(. בשפה העברית

ל האופן בו ע מורפולוגי-ידע מורפולוגי ומטאב -דבורות וכתובות  -למידה לשונית וזיהוי מילים 

מורפולוגיה  – 2.2.2)ר'  העבריתובשליטה ברכיביה המורפולוגיים של המילה  המילים נוצרות

 מילוני ברכישה הלשונית המאוחרת(. -גזרונית והממשק המורפו

 

 הרכישה הלשונית המאוחרת ומעורבותה ברכישת המיומנויות האורייניות 2.2

להגדלת מאגר איתן המרכזי והמידע המקור את  השפה הכתובה בשנות ביה"ס מהווה ערוץ

 . השפה הכתובה משמשת(Bolger et al., 2008) םולשינוי באיכות והמבנים התחביריים המילים

)הדבורה לטיפוח החשיבה המפורשת על השפה על כללי -)לאחר רכישתה כמערכת רישום( כמודל

 פותחת בפני דוברי השפה חלונות(; השליטה בשפה הכתובה Olson, 1994) וחלקיהוהכתובה( 

פלטפורמה הכרחית ; והיא מהווה (Jisa, 2004, Peskin & Olson, 2004חדשים על הידע השפתי )

הנצפים לאורך שנות הילדות המאוחרת, ההתבגרות  והאורייניים להופעת השינויים הלשוניים

לנוע את היכולת  ספרית מקדמת-הבית השפה הכתובה (.Berman & Ravid, 2008והבגרות )

במשימות שפה פורמאלית, אקדמית וגבוהת משלב לשימוש בפת יום יום שימוש בסלנג ובשמ

 ,Baayen)ובמשלב לשוני גבוה תחביריים מורכבים כגון הפקת טקסטים במבנים  ,אורייניות

1994; Halliday, 1988; Strömqvist et al., 2002; Tolchinsky & Rosado, 2005) . כל זאת

מגוון סוגי חומרים עם ספרית הממושכת -הביתות החשיפה, ההכרות וההתנסמתרחש באמצעות 

(, כמו גם Berman, 2007; Best et al., 2006; Clark, 2003כתובים מתחומי ידע שונים )

 ;Berman, 2004)ההימצאות בסביבות אקדמיות אורייניות והחשיפה להרצאות ולשיעורים 

Garton & Pratt, 1989   .) 

( מאופיינת ע"י Later Language Developmentה"ס )שנות בי הרכישה הלשונית במהלך    

, קטגוריות, מילון של פריטי ונרחב חדש לשוני מגוון רכישת: התפתחות עיקריים לושה תחומיש

בין פריטים ומערכות לשם יצירת דגמי שפה  חדשות קישור דרכיפיתוח ; תחביריים ומבנים

 ומפורשים יותר על השפה עיליםי וחשיבה אופני ייצוג ורכישתמורכבים ועשירים יותר; 

(Hickman, 1995; Lee et al., 2001; Berman & Ravid, 2008) . הרכישה הלשונית מתבצעת

שרכישת כל ממד ידע  , כך(bootstrapping) אלו באלו רכיביה השוניםתוך תמיכה הדדית של 

לת מתוך משתכלהלשונית המורכבת המערכת ממדי הידע האחרים, ו -ומושפעת מ -משפיעה על

 (.  Pinker, 1984, 1987) עצמה

     

ממדי הלשון רכישת הידע בבנפרד תתואר ברכישה הלשונית המאוחרת ההתבוננות  לשם פישוט    

פיתוח הנרכש להידע הלשוני , ותיבחן תרומתו של לשון-המילון, המורפולוגיה והמטא -השונים 

בשפות השונות בכלל  -א והבעה בכתב הקריאה, הכתיבה, הבנת הנקר -המיומנויות האורייניות 

 ובעברית בפרט. 
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 רכישת המילון האורייני 2.2.1

 היא תופעה ייחודית ומרשימה בהיקפהבמהלך שנות ביה"ס התפתחותו של המילון האורייני 

 עם כניסתו לביה"ס היסודי מילים 23,111-כ מכיר ילידיההאנגלית ובר הכמותי והאיכותי. ד

(Clark, 2003)11,111-ר תיכון טיפוסי מחזיק בידע הבנתי של כבוג, ו ( מיליםBloom, 2000).  אך

ההתפתחות המילונית בשנות ביה"ס גם בשינויים איכותיים בפן מעבר לעושר הכמותי, מאופיינת 

ממשלב פריטי מילון והמשלבי: לאורך שנות הלימוד נרכשים  הלקסיקאלי, הסמנטי, המורפולוגי

 ,עולם תוכן בית ספרי, אקדמי ופרגמטי ספציפי יםומי ידע ודורשלמגוון תח יםהשייכגבוה, 

. מילים שכאלו מופיעות רק לעיתים נדירות, אם בכלל, בשיח ממשל, עקומה, נבואה כדוגמת

(. ההרחבה Berman, 2007; Nir-Sagiv, Bar-Ilan & Berman, 2008; Ravid, 2004היומיומי )

מורפולוגיות והלקסיקאליות השונות במילון, בעלייה בכמות הקבוצות ה מתבטאת המילונית

הנובעת מהופעתן של מילים רבות המתייחסות ליישויות, פעולות ומצבים שהם מופשטים, 

מופיעה עלייה בכמות  השמותבקטגוריית : קטגוריאליים, פנימיים, קוגניטיביים ואפקטיביים

, כמו גם במבני (צדק) פשטיםוהמו (יערהקיבוציים ), (יבשתהכלליים ), (נשים) השמות הגינריים

 & Berman, 2009; Ravid; 2112)סרוסי,  (טיול ליילי) ובמצמדים (פגישת רעים) סמיכות

Cahana-Amitay, 2005; Ravid, 2006a);  יש עלייה במספר קטגוריות  התאריםבקטגוריית

פעתם של ובשכיחות הו (מופנם, החלטי) התואר, בתארים המציינים מצבים קוגניטיביים ורגשיים

 ,Berman, 2004; Ravid & Levie, 2010; Ravid & Zilberbuch) (חברותי) תארים גזורי שם

מופיעה עלייה במגוון תבניות הפועל בכלל ובתבניות המבטאות פעולות  הפועלובקטגוריית  ;(2003

 , כמו גם היקרות גבוהה יותר של קטגוריות פעליות שאינן פרוטוטיפיות(הושבע) סבילות בפרט

תודעתיים, -מנטאליים המתייחסים לארועים פניםופעלים  (בישר) , פעלים ספציפיים(האדים)

לנדאו  רביד, ;בהכנהליבשטיין, -רביד ואגוז)( , הצטערהתלבט, האמין)קוגניטיביים ורגשיים 

הלקסיקון המתקדם  את(. Berman & Ravid, 2010; Ravid & Berman, 2006; 2113 ולובצקי,

 שכלולו משמשים לפירוט, פיתוח, הדגשהה, תארי פועל, קשרים וצייני שיחף גם מאפיינים בנוס

שפתיות, מעלים את קוהרנטיות השיח ולכידות הטקסטורה ומספקים פרספקטיבות היחידות ה

 (. Hickman, 2003אישיות וחברתיות לתוכן )

לקסמיות, -באחד מסימני ההיכר הבולטים של הלקסיקון המתקדם הוא יחידות מילוניות ר    

הנוצרות בתהליך צמידה ונשלפות כיחידה אחת. בעברית מוגבלת הצמידה למבנים שמניים בלבד, 

( מהווים את דרך המלך , צמח מדבריקבוצת רכישה, הפסקת אשומבני הסמיכות החבורה )

 ,Bermanקטגוריזציה מורכבת )-בעברית ליצירת ערכים לקסיקאליים מורכבים ולהבעת תת

2009; Ravid & Berman, 2010; Ravid & Zilberbuch, 2003 בפן הסמנטי מתווספות .)

 & Ashkenazi)מטפורות, דימויים, ניבים, קולוקציות והומור לשוני( ) משמעויות מחזקה גבוהה

Ravid, 1998; Nippold & Haq, 1996)מזג ) משמעים מופשטים ומטפורים למילים קיימות, ו

 ;Halliday, 1989; Keil, 1989; Nippold & Taylor, 2002) (חם, הדרך לשלום, המפתח לבעייה

Ravid, 2004) . 

כתשתיתי לכל ידע לשוני,  נימילוידע ההבשנים האחרונות הולך ומתבסס מעמדו המרכזי של     

 ;Nippold, 2007) וכמרכיב חיוני בכל פעילות אקדמית וקוגניטיבית מסדר גבוה ,דבור וכתוב
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Ravid, 2004 .)לקסיקלי הידע הו ,מעצב את ייצוגה המנטאלי של השפה ורייניהמילון הא

במבנים תחביריים מורכבים  דבורים וכתובים פקת טקסטיםההבנת ולמהווה תשתית להמתגבש 

 ;Baayen, 1994; Halliday, 1988; Strömqvist et al., 2002ובשיח קוהרנטי ולכיד )

Tolchinsky & Rosado, 2005 .)שה הלקסיקאלית היא תהליך מורכב, מחקרים מראים כי הרכי

תחבירי, סמנטי ופונולוגי עם תהליכים קוגניטיביים וחברתיים, -המערב אינטגרציה של ידע מורפו

 (.Booth & Hall, 1995; Dockrell & Messer, 2004ונמשך לאורך כך החיים )

     

 תשתית לכישורים אורייניים –ני מילוידע הה 2.2.1.1

 De Jong & Van derם על קשר בין ידע אוצר מילים להצלחה בקריאה )רבים מצביעימחקרים 

lie, 2002; Wolf & Obergon, 1992 ס בעלי אוצר מילים עשיר ואורייני הילדי בי( ומראים כי"

מציגים מיומנויות קריאה וכתיבה טובות יותר בהשוואה לבני גילם בעלי ידע מילים מוגבל יותר 

(Gallagher, Frith & Snowling, 2000; Nagy & Herman, 1987.)  הקשר בין קושי באוצר

( כנובעים 2112) Nationמילים ובהבעה בע"פ לתפקוד נמוך וקשיים בהבנת הנקרא הוסברו ע"י 

לקסיקאלי ומתהליכי עיבוד סמנטי ופענוח יעילים פחות. העוסקים בתחום -מחסר בידע סמנטי

מוגבל מקור פוטנציאלי לקושי בהבנת הנקרא  עם העלייה בגיל מהווה ידע מילונימסכימים כי 

(Biancarosa & Snow, 2006; Chall & Jacobs, 2003; Stahl & Nagy, 2006 ומגדירים את ,)

ידע מילוני רחב מוביל  --מערכת היחסים בין ידע אוצר מילים לכישורי הבנת הנקרא כהדדית 

ילה ללקסיקון רחב יותר להבנת נקרא מוצלחת, וקריאה מרובה המלווה בהבנה טובה מוב

(Freebody & Anderson, 1983; Stanovich, 1986  .)  

    Perfetti (2117 רואה ) ת והבנ, שטף פענוחליכולות תקינות של המפתח את איכותי בידע מילוני

דרוש לשם הבחנה  הדיוק  -- מאופיין בדיוק ובגמישותהנקרא. ידע איכותי שכזה, לדעת החוקר, 

ובות זו לזו מבחינה אורתוגרפית )מספר, מספר, מספר( או פונולוגית )עיכול, בין צורות הקר

מאפשרת את ההבנה שייצוגים לשוניים שונים  הגמישות עיקול(, אך לא מבחינת המשמעות.

מציינים את אותה מהות )כגון קרני השמש, קרניה של השמש, הקרניים של השמש(. לשם השגת 

ייצוגיה  יש צורך בידע על ( של המילה הכתובהLexical Quality" )איכות לקסיקאלית"

, שכן הסמנטייםערכיה ו תחביריים-ערכיה המורפושל המילה, על רתוגראפיים הפונולוגיים והאו

זיהוי מדוייק של ומעוּררים בצורה מתוזמנת ומדויקת בתהליך זיהויה. כולם שלובים זה בזה 

בזיהוי המילה . ומאפשר הבנה תקינה ןהקורא בהקשר נתולה זקוק מספק את המשמעות מילה 

רכישת  - 3.2.3)ר'  ההקשר של ומעורבת חשיבותו הרבה רחב לשוני ידעעפ"י גישה זו מעורב 

הבנת הנקרא, כפי שרואה אותה  .(רצף בין יכולות קידוד ופענוח לכישורי הבנת הנקרא –הקריאה 

Perfettiמספר סביר של מילים בטקסט. אלית ב, אפשרית רק במידה והקורא מגיע לאיכות לקסיק

רק כך תתאפשר הנגישות לרשת הבונה את השיח: ניתן יהיה להציב את המילים הלא מוכרות 

ברשת ולהגיע למשמעותן המסויימת בהקשר הנתון, לגלות את מבנה המשפט או השיח ולאתחל 

  מצבים מנטאליים הולמים.
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 כישה הלשונית המאוחרת מילוני בר-מורפולוגיה גזרונית והממשק המורפו 2.2.2

ומבטא  ,במבנה הפנימי של המיליםהלשוני העוסק מוגדרת כממד המורפולוגיה )תורת הצורות( 

 -את הקשר בין צורת המילה לבין משמעותה ואת כללי שילוב היחידות המרכיבות את המילים 

חלק מן נחשב לה - דקדוקי-נטייתיפן  ה(. למורפולוגיAronoff, 1976)מורפמות( ) הצורנים

 העוסק -גזרוני ילדים(; ופן -ילדה-)ילד התחביר ואחראי על ההטייה הדקדוקית של מילים קיימות

תולדה(, -ילודה-ילדות-)ילד ביצירת ערכים מילוניים חדשים ממילים קיימות במגוון דרכי תצורה

ות ידע אינטגרטיבי אודות הקשרים בין פריטי מילון, משמעויות סמנטיות וצורומאגד בתוכו 

מתפתח במהלך שנות ביה"ס ועומד בבסיס ההתרחבות הלקסיקאלית גזרוני הידע ה. מבניות

 (. Anglin, 1993העצומה בגילאים אלו )

עם העלייה בגיל ובשנות הלימוד, ובעיקר החל מכיתה ג' ומעלה, מכילים הטקסטים בנושאי     

והידע הגזרוני הופך הכרחי הלימוד השונים מספר הולך ועולה של מילים מורכבות מורפולוגית 

(. המילים המורכבות שאינן מוכרות הופכות נגישות בעיקר Carlisle, 2000לשם הבנת הנקרא )

 -באופן מודע או לא מודע  -באמצעות תהליכי אנליזה והכללה מורפולוגים, בהם "מנתח" הדובר 

שלמותה את המילה המורכבת לצורניה, ומשתמש במידע שאסף בכדי להסיק על המילה ב

(Chialant & Caramazza, 1995; Nagy & Herman, 1987הידע הגזרוני והמטא .)- גזרוני

עומדים בבסיס היכולת לזהות במילה לא מוכרת את רכיביה הצורניים ואת משמעותם, לקשור 

ולהפוך מילים לא  רכיבים אלו למילים אחרות בשפה, להעלות השערות לגבי משמעותן של מילים

(. הרכישה Anglin, 1993; Nagy, Berninger & Abbot, 2006) "ועות בפוטנציהידמוכרות ל"

(, מתרחשת 9-14)גילאי  ח'לכיתה ד' המשמעותית ביותר של ידע ויכולות גזרוניות חלה בין כיתה 

במקביל לחשיפה ההולכת ועולה לחומרים כתובים הכוללים מספר רב של מילים מורכבות 

לשונית המאפשרת התמקדות מודעת על מבני המילים -ת המטאמורפולוגית ומותנית בהתפתחו

(Nippold, 2007; Windsor, 1994; Wysocki & Jenkins, 1987.) 

ייחודה של העברית, כשאר השפות השמיות, בא לידי ביטוי באופן הבולט ביותר בעושר     

חב של צורני מערכת גזרונית עשירה ובעלת טווח רבת זמננו עברית שפה הלהמורפולוגי שלה. 

פועלים על מילות התוכן )שמות, פעלים ותארים( ה )שורש, תבנית, בסיס, מוספית( גזירה

אילוצים הרגישות ל (.Bolozky, 1999רי )ומשמשים אמצעי קריטי להרחבת המילון העב

מתעלת את  (Berman & Slobin, 1994; Hickman, 2003)ה הספציפית שפההטיפולוגיים של 

המילה; לאתר  בתוךלחפש אחר משמעות  ר מראשית ההתפתחות הלשוניתדוברי העברית כב

; לקשור בין מבנים שונים הנושאים )שורש, תבנית, מוספית( מילים החולקות צורן משותף

-Berman, 2000; Ravid & Bar) על בסיס קשרים אלולא מוכרות משמעות זהה; ולפענח מילים 

On, 2005.)  הכרת המילה על כל משמעיה והקשריה(  וניהמילכלומר, התפתחותו של הידע(

 (.םומשמעויותיה אופני תצורת המילים בשפה)הכרת  המורפולוגיבהתפתחותו של הידע שלובה 

היות שהוא  ,השגת דיוק, זיהוי והבנה מילונית מקסימאליתל תורםהידע המורפולוגי המתפתח 

לדות והבגרות ומקיימות המערכות מתפתחות באופן דרמטי לאורך שנות הי שתי מתחם אותנו.

מגורמים תפיסתיים וצורניים וממידת השכיחות  יםמושפעה, כל העת קשרי טעינה הדדיתביניהן 

  והמוכרות של הצורנים והמילים.
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הן ארוכות יותר ומכילות מבנים בעברית  המילים האורייניותמבנית, -מנקודת מבט צורנית    

 אנושיות, וכשבמסגרתה, כדוגמת המילים תרפנימיים מורכבים יותר הנושאים תוכן רב יו

(Ravid, 2006b; Schwarzwald, 1998 מילים שכאלו .)על מבנים מורפולוגיים  לרוב מבוססות

 --גזרוני -מורפולוגיידע , ופענוח תקין שלהן בתהליך הקריאה נשען על עמומים ופחות קנוניים

שפה המבנה הטיפולוגי של הבשל  ת בעברית.צורני מורכברת אוצר מילים הידע על אופני תצו

, משופעת הנטייה האופציונאליות ואותיות הפונקציה לערך המילוני מורפמותהעברית, בה כבולות 

מורפמיות. המילים המורכבות מהוות -הברתיות ורב-העברית הכתובה הפורמאלית במילים רב

אנליטיות  בורותד לאלטרנטיבות (, לכשהצחקתיהראיתיו, כדורו)כדוגמת  גבוה יתחליף משלב

(. מוספיות נטייה אלו אני ראיתי אותו, הכדור שלו, כשאני הצחקתי אותהפשוטות יותר )ו

לערך המילוני  אף הן קוויות הרבות המתווספות-מסגרת חיצונית להרחבות הגזרוניותמתווספות כ

ת יחדיו, תורמו(. ילדותיות=  ילד+ות+י+ותכדוגמת בדרך ליצירת המילה המורכבת ) הבסיסי

הטקסט הכתוב. החשיפה  המאפיינת אתהגבוהה  המבניתמוספיות גזירה ונטייה אלו למורכבות 

יכולת הפענוח וההפקה של מקדמת את האינטנסיבית בשנות ביה"ס למשלב הפורמאלי הכתוב 

מתבססת רק בעברית  גזרונית-המילונית ההבשלה, והמחקרים מראים כי צורות מילוניות אלו

 ,Berman, 1985, 1987; Ravid & Avidor; 2121בן צבי, -אביביוהתיכון ) ה"בחט אילקראת גיל

המילונית המשמעות  נלמדת לקסיקאלי-המורפולוגי והמורפו גיבוש הידעחלק מתהליך כ. (1998

אחרות החולקות עימו שורש מילים  נו וביןהבחנה ביתוך יצירת  ,ערך לקסיקאליהספציפית של כל 

-מורפוהרשת . הכסוף, מוכסף, כספי -אומהלך, הילוך, תהליך,  תכדוגמלקסיקאלית, קטגוריה ו

על  מילוניידע מתקדם כמו גם ידע מורפולוגי אפוא מכילה המורכבת והבשלה  לקסיקאלית

  .(Seroussi, 2004) כל פריט בהם משמש הספציפים ההקשרים

 ינתטיותסהשמיות הבשפות אך בזאת לא תם תפקידה של המורפולוגיה במילון העברי.     

כאבני המורפולוגיים )שורש ותבנית, בסיס וסופית( צורנים )כדוגמת העברית והערבית( משמשים ה

בהבניית הרשתות הלקסיקאליות י ולוקחים חלק מרכזי הבניין העיקריות במאגר הלקסיקאל

 ,Aronoff, 1976, 1994; Baayenבמילון המנטאלי וביצירת הכללות כבסיס ללמידת מילים )

1991; Bybee, 1985; Deutsch & Frost, 2003.)  לכל המילים  מזכרתכך למשל, קשורה המילה

( אך גם לכל וכיו"ב אזכרה ,זיכרון, מזכיר, מיזכר, תזכורת)כמו:  זכ"רהחולקות את השורש 

ועוד(.  מחברת, מחצלת, מדפסת, מקלדתכדוגמת: ) מִקְטֶלֶתהמילים החולקות עימה את משקל 

, המילים שהוזכרו יוצרת אף היא קשרים דומים עם מילים רבות אחרות הנחה, כי כל אחת מןב

 העברית האורייני הנוצרת במוחו של דוברמילונית המסועפת -מורפודמיין את הרשת היתן לנ

 (. 2122צבי, -)לוי ובן ומשמשת אותו

סט בטק מילות התוכן ן ובמידת מורכבותן המורפולוגית והסמנטית שלשכיחות הופעתעלייה ב    

 ;Berman & Nir-Sagiv, 2007)התחבירית מורכבות )בעיקר שמות ותארים(, גוררת את העלאת ה

Ravid & Berman, 2006)  והמשלב הלשוני(Ravid & Berman, 2009)  המאכלס של הטקסט

( ממחיש היטב את הממשק Berman & Verhoven, 2002לשוני זה )-מילים אלו. ממצא קרוס

חבירי הנצפה לאורך הרכישה הלשונית המאוחרת ואת תרומתו ת-מורפולוגי-הלקסיקאלי

מילוני לאיכותו הכללית של השיח הדבור והכתוב בגילאים -המשמעותית של הידע המורפו

 השונים. 
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 בווכת אוכישורי קררכישת ו ותמורפולוגי יכולות 2.2.2.1

במהלך שנות  המתהוותהיכולות המורפולוגיות הקשר ההדוק שבין מחקרים רבים מצביעים על 

Anglin (2113 ) :יכולות הקריאה השוטפת, הבנת הנקרא, האיות והכתיבה היצרניתל ביה"ס

 רבות מורפמיות-רבו הברתיות-מילים רבבנתקלים קוראי האנגלית הראה כי החל מכיתה ג' 

באסטרטגיות  וזיהויין בתהליך הקריאה מתבצע באמצעות שימוש בטקסטים הכתובים,

 .White et al. מחקרם של רוק המילים ליחידות המורפמיות המרכיבות אותןמורפולוגיות של פי

ספרי מכילות לפחות סיומת -מהמילים המופיעות בטקסט טיפוסי בית 81%-שכ ההרא( 2181)

היא מיומנות קריטית של מילה גזרונית אחת, ממצא המסביר מדוע היכולת לניתוח מורפולוגי 

ות מורפולוגיה היכולותבדקו את הקשר בין רבים שם בתהליך הקריאה והבנת הנקרא. מחקרי

 ,Verhoven & Perfetti, 2003; Deacon & Kirbyבתהליך הקריאה ) והשטף למיומנויות הקידוד

2004; Mahony, Singson & Mann, 2000; Mann, 2000 וליכולות של הבנת הנקרא )

(Carlisle, 2000; Mahony, 1994; Nagy, Diakidoy & Anderson, 1993 הראו בברור כי )

מילים מורכבות ולהבין קטעים כתובים הכוללים מילים שכאלו קשורה  ולפענח היכולת לקרוא

מצביעים מחקרים בשפה האנגלית  .םעותעל משמוהמילה  ה הצורניים שלרכיבילידע על ישירות 

עות נמוכה קוראים חלשים מציגים מוד - קשיים בקריאהלבין  בידע מורפולוגי ךחסהקשר בין על 

למבנה המילה ולקשרים מורפולוגים בין מילים, ומתקשים בביצוע מניפולציות מורפולוגיות 

(Carlisle & Nomanbon, 1993; Foeler & Liberman, 1995 .) 

תהליך הקריאה והבנת הנקרא מרכזי במיוחד בשפה ב ותמורפולוגייכולות ההשל  ןתפקיד    

ברירת פולוגית בתהליך קריאת העברית רב ביותר, היות שהקף המעורבות המור ,העברית: ראשית

מילות התוכן  ן המכריע שלמרבית - מורפמית-המחדל של המילה העברית היא מילה רב

(; שנית, התהליכים שורש ותבנית)נוצר משירוג של שתי מורפמות הבסיסיות בעברית 

מערכת הניקוד השקופה  המורפולוגיים מעורבים בתהליך הקריאה החל משלב מוקדם ביותר, שכן

 ,Katzirפונמה )-והשטוחה, עליה נשענים הילדים בראשית דרכם ומבססים את הקשר גרפמה

Shaul, Breznitz, & Wolf, 2004) מערכת כתב  --, נזנחת במהרה לטובת הטקסט הלא מנוקד

מגדל,  גזר, גזר;עמומה שכל מילותיה לוקות בחסר במידע פונולוגי ורבות מהן אף הומוגראפיות )

מנוקדת מחייבת השענות -(. העמימות המאפיינת את העברית הכתובה הלא2121און, -)בר מגדל(

על תהלוך לשוני נרחב בתהליך הקריאה והבנת הנקרא, ובמרכזו עומד התהלוך המורפולוגי, 

 ;Bar-On & Ravid, 2011; Ravid, 2005תחבירי )-אורתוגרפי והמורפו-סמנטי, המורפו-המורפו

Share & Levin, 1999.)  מרכזיותו של העיבוד המורפולוגי בזיהוי מצביעים על מחקרים רבים

 בזיהוי המילה השורשבעיקר את תפקידה המרכזי של מורפמת  יםתארממילים כתובות בעברית, ו

מראה ( 2121און )-(. מחקרה העדכני של ברFrost, Kugler, Deutsch & Forster, 2005) הכתובה

הן בהשלמת , בזיהוי המילה העברית הלא מנוקדת קריטי תפקיד המורפולוגית תבניתהכי לזיהוי 

בשלמותה. הכתובה המידע הפונולוגי החסר במילה חדשה לא מנוקדת והן בזיהוי המילה 

בעברית הוא נדבך הכרחי אורתוגרפי של המילה הלא מנוקדת -הידע על המבנה המורפוהתבססות 

 ,Ben-Drorמחקרים בשפה העברית )ואכן,   (,Share, 1995) מילים אוטומטי ומהירלזיהוי בדרך 

Bentin & Frost, 1995; Cohen-Mimran, 2009; Raveh & Schiff, 2008; Schiff & Ravid, 
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2007; Schiff & Raveh, 2006)  ילדי ביה"ס, מתבגרים ובוגרים דוברי עברית כי מעידים

ומפיקים  מורפולוגי ידעות המערבות במשיממראים קושי דיסלקסיה או  קריאהת לקוהמציגים 

)סמויה( רגישות ( מורפולוגית בתהליך הקריאה, דבר המעיד על primingתועלת פחותה מהטרמה )

 נמוכה של הקורא למבנה המורפולוגי של המילה.  

מתקיימים קשרים  שפות בעלות אורתוגרפיה אלפביתיתכי במעיד בנוסף לשוני -המחקר הבין    

 & Aidinis) גזרוני והיכולת לאיית מילים מורכבות מורפולוגית-מורפולוגי בין ידעהדוקים 

Nunes, 2001; Carlisle, 1988; Gillis & Ravid, 2006; Nunes, Bryant & Olson, 2003; 

Pacton & Fayol, 2004) .פונמי, נשענים הילדים והמבוגרים על -הידע הגרפוהתבססות  לאחר

 ,Burtעל רמזים מורפולוגיים לשם איות הולם )בעיקר סתמכים ומ אורתוגרפית-המערכת המורפו

2006; Ravid, 2005) העושר הידע המורפולוגי בתהליך האיות קשור לדרגת . מידת ההשענות על

והמגוון המורפולוגי בהם מאופיינת השפה הנתונה ולמידת הבולטות של ממד זה באורתוגרפיה 

(Bybee, 1995.) ופיינת בדרגת הומופוניות גבוהה, הכרחי הידע במערכת הכתב העברית, המא

 & Gillis; 2122לשכלול הכתיבה האורתוגרפית )רביד, ו יכולת האיות הקונבנציונליהמורפולוגי ל

Ravid, 2005; Ravid & Shlesinger, 2001; Shimron, 2003); להפקת תוצרי כתיבה גם  וכמ

 & Berman & Ravid, 2008; Ravidאורייניים המכילים מבני מילים מורכבים ומופשטים )

Cahana-Amitay, 2005; Ravid & Levie, 2010.)  

 

 - השפהמאיפיוני מעמד מרכזי במיוחד למורפולוגיה, מעמד הנובע אפוא בשפה העברית קיים     

המורפולוגי בעברית  הידעהדבורה והכתובה, הממקם את המורפולוגיה בתשתית רכישתה. 

ן הכישורים הלשוניים, וחיוני לביסוס תהליכי הקריאה, הבנת מהותי להתפתחותם של מגוו

 (. Ravid, 2004; Ravid & Schiff, 2006 ;2211רביד,  ;2212און, -הנקרא, האיות והכתיבה )בר

 

 לשון וכישורי קרוא וכתוב -מטא 2.2.3

החשיבה התבססות והעמקת  תוךמתקדמת  ,שנסקרה לעיל ,הרכישה בממדי הלשון השונים

בצע ללחשוב על הלשון, המאפשרת לדובר ומפורשת  יכולת אנליטית -- וניתלש-המטא

 ,Bialystokל יחידותיה של הלשון ולבקר באופן מודע את הידע הלשוני של עצמו )עמניפולציות 

לרכישת במקביל היכולת לעסוק בלשון כיישות בפני עצמה מתפתחת בהדרגה; מתבססת (. 1986

(; נסמכת על הידע הלשוני והאורייני Olson, 1994השפה ) השפה הכתובה, המקדמת חשיבה על

. (Karmiloff-Smith, 1992; Ravid & Tolchinsky, 2002)מחד ומובילה מצידה להרחבתו 

פונולוגיה, מורפולוגיה, תחביר,  -לשונית נוגעת לכל תחומי הידע הלשוני -המודעות המטא

 (. Gombert, 1992; Nippold & Taylor, 2002; Tolchinsky, 2004סמנטיקה ופרגמטיקה )

( מציג את המעבר 2181 ,2112) Karmiloff-Smithמודל לייצוג הידע הלשוני שפותח ע"י     

ההדרגתי מידע לשוני סמוי לידע מפורש. במודל נכללות ארבע רמות שונות של ייצוג ידע לשוני, 

בו ייצוג הידע בתחומים  – ידע סמויהמתפתחות במקביל לרמות ייצוג ידע קוגניטיבי כללי: 

בו  –ידע מפורש ראשוני השונים אינו הכרתי והידע מאוחסן בנפרד מידעים בתחומים אחרים; 
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ייצוג הידע עדיין אינו הכרתי אך הידע ממויין לתחומים וקיימים קשרים בין ייצוגים מנטאליים 

הם וניתנים לגישה בו ייצוגי הידע מקושרים ביני – ידע מפורש שניוניבעלי תכונות משותפות; 

רמת מודעות והכרה המאפשרת  – וידע מפורש שלישונימודעת אך לא להסבר מילולי מפורש; 

הסבר ודיון בצורות ואלמנטים לשוניים. המעבר בין רמות הייצוג השונות מתבטא בשינוי אופיו 

-טאשל הידע, ההופך בהדרגה לדחוס, גמיש ומפורש יותר. בהתאם למודל זה, ניכרת מודעות מ

לשונית החל מהייצוג המפורש השניוני, אך היכולת לדון בתופעות הלשוניות ולהסבירן מתקיימת 

רק בשלב הידע המפורש השלישוני. יכולת זו מופיעה בגיל ההתבגרות ומסבירה את יכולתם של 

המתבגרים לנתח את המבנים הלשוניים, לספק הסברים מפורשים לקיומם, ולבקר את הטעויות 

לדוברים לשלב בין צורות לשוניות  יםמאפשרם. כישורי החשיבה המתקדמים בשימוש בה

השפה ברמה גלובלית ולהתמודד עם ייצוגים מופשטים בלשון ממערכות שונות, לארגן את 

(Karmiloff-Smith, 1986; Scholnick, Nelson, Gelman & Miller, 1999.)  למערכת הבית

לשונית -תובה, תפקיד קריטי בפיתוח החשיבה המטאספרית, בשל עיסוקה האינטנסיבי בשפה הכ

 ובהפיכת הידע בתחומי הלשון השונים מסמוי למפורש. 

 

 סיכום 2.3

תפקידו של הידע הלשוני המאוחר הידוע בספרות המחקרית על מטרת פרק זה הייתה להציג את 

הלמידה  רכישת כישורי קרוא וכתוב בשפות השונות בכלל ובעברית בפרט. בפרק תואר מנגנוןב

המניע את הרכישה הלשונית, הוסברה חשיבותם של התשומה הלשונית ושל השפה הכתובה 

המתפתח בשנות ביה"ס ותפקידם לשוני -והמטאהוצג הידע הלשוני וכמקורות לידע הלשוני, 

לשוניים ברכישת כישורי הקריאה, הכתיבה, הבנת -החשוב של התהליכים הלשוניים והמטא

מתבסס בתהליך רב שנים,  לשוני-והמטאכי הידע הלשוני פרק הראה ההנקרא וההבעה בכתב. 

רכישתו מושפעת מתהליכים אוניברסליים ומתהליכים לשוניים ייחודיים השמורים לשפה הנתונה 

. בשל הכורח תהליכי האוריינות השוניםולאיפיוניה הספציפיים, והוא מהווה תשתית הכרחית ל

מבוססת הרכישה הלשונית המאוחרת  ,רה והכתובהמורפולוגי של העברית הדבו-הטיפולוגי

תהליכי הקריאה, הבנת הנקרא, האיות והכתיבה, על מודעות ושליטה בידע ואיתה  בעברית

 ,Bar-On & Ravid, 2011; Ravidתחבירי )-אורתוגרפי ומורפו-סמנטי, מורפו-מורפולוגי, מורפו

2005; Share & Levin, 1999 תחנת המוצא" לאוריינות לשונית (. מן הפן הלשוני עוברת אפוא"

 בשפה העברית במילון ובמורפולוגיה שבבסיסו. 
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 ביה"סבגילאי  יאוריינ-התפקוד הלשוניהמשפיעים על  משתנים: 3פרק 

כתהליך האוריינות  רכישתהרואה את  לתפיסהתמיכה רחבה  מוצגתבספרות המחקרית 

נוסף על  ועלות בממשק רכישה ביניהן.המתממש תוך השענות על מגוון רכיבים ומערכות שונות הפ

 כישורים קוגניטיביים,הקריאה, חוברים לתהליך גם  שטףו יכולת הפענוחהכישורים הלשוניים, 

 & Blum-Kulka, 2004 Hart) ומרכיבים סביבתייםרגשיים -אישיותייםגורמים  חברתיים,

Risley, 1995; Karmiloff-Smith, 1992; Katzir, Lesaux & Kim, 2009 .) פרק זה יציג מגוון

 :בשנות ביה"ס ספרות המחקרית כבעלי השפעה על הרכישה האורייניתהמצויינים ב משתנים

משתנים רגשיים  ;וקוגניציהביכולות מולדות של תפיסה  יםורהקש פנימיים-קוגניטיביים משתנים

-םסביבתייתרבותיות; ומשתנים -ומוטיבציונים של הפרט וחשיפה לאינטראקציות חברתיות

  של הפרט.אקונומי -מיצב הסוציובחברתיים, הקשורים 

 

 התפתחות קוגניטיבית בשנות ההתבגרות 3.1

הכישורים הלשוניים והאורייניים המאוחרים נסמכים משמעותית על מוכנותו הקוגניטיבית של 

 & Flavell, Miller)הילד להתקדם לרמות חשיבה גבוהות ומופשטות. עפ"י המודל של פיאז'ה 

Miller, 1993),  7-22עובר הילד בשנות הילדות המאוחרת משלב האופרציות הקונקרטיות )גילאי 

נצמד בו  - מהשלב הקונקרטימעבר (. הגילאי ההתבגרותשנה( לשלב האופרציות הפורמאליות )

 & Rumelhartמסיק את מסקנותיו )הן אות שמולו ומימצה ללחשיבה על נסיונו האישי ועילד ה

MacClelland, 1986) ,יכולת חשיבה , בא לידי ביטוי בחשיבה מופשטת והיפוטתיתשלב של ל

ישירות לנסיונו אינם מוגבלים למוחשי ולמציאותי בלבד ואינם קשורים במושגים מופשטים ש

בעיות בדרך  ןפתרויכולת חשיבה מדעית ושל המתבגר. כתוצאה מכך, ניכרת יכולת ל האישי

-אופרציות היפוטטיות בוגוון לייצג ולתמרן מיכולת בדיקתן; השערות ו ניסוחדדוקטיבית של 

התממשות התאוריה ; יכולת להבנת סיבתיות; ויכולת לבחון את בתהליך פתרון בעייהזמנית 

בגיל ההתבגרות . המציאות (Ginsburg & Opper, 1988; Light & Littleon, 1999) במציאות

האופרציות , ולמצב נתון נתפסת כעולם מלא אפשרויות היפוטתיות המצטמצמות בהתאם

 ולהבחנה ביניהן לבין האמיתי והמציאותי. ,כוללות התייחסות לאפשרי, להיפוטתיהמנטאליות 

; שונים בתחומיםהספציפי ההתפתחות הקוגניטיבית בשנות ביה"ס באה לידי ביטוי בהגדלת הידע 

ה מנטאלית בבנייבקיבולת גדולה יותר של זכרון לטווח קצר המזרזת את מהירות תהלוך המידע; 

ההתנהלות הקוגניטיבית )מעין "חוקים קוגניטיבים"( המסייעים ברכישת אופן מבני ידע על  של

אסטרטגיות שיטתיות ומובנות לארגון מידע; בשיפור יכולות קוגניטיביות שנרכשו בעבר אך עדיין 

עצמי  קוגניטיבית המקדמת יכולות של ויסות, בקרה ושיפוט-אינן בשלות; ובהתפתחות מטא

(Flavell et al., 1993.) 

בשנות ההתבגרות השפעה מהותית על עיצובה המנטאלי של יכולות הקוגניטיביות המתפתחות ל    

לדוברים לשלב בין צורות לשוניות ממערכות  יםמאפשרהשפה. כישורי החשיבה המתקדמים 

-Karmiloff) ברמה גלובלית ולהתמודד עם ייצוגים מופשטים בלשון שונות, לארגן את השפה

Smith, 1986; Scholnick, Nelson, Gelman & Miller, 1999יםי(. ההשגים הקוגניטיב 

 ;(הסתברות, פרופורציה, יחסכדוגמת ) מורכבים ומופשטים בהבנת מבנים לשוניים משתקפים
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הבעת רעיונות בעל פה ובכתב הבנת ול פרספקטיבות פראגמטיותבותמאטיים תכנים שימוש בב

(Berman, 2005; Berman & Ravid, 2008; Reilly, Zamora & McGivern, 2005) וביכולת ;

הידע הלשוני במקביל, תורמים . (Karmiloff-Smith, 1986לדון בתופעות הלשוניות ולהסבירן )

הקוגניטיבי והתפקוד שיבה המופשטת להמשך ביסוס יכולות הח םמיהמתקדלשוני -והמטא

(Karmiloff-Smith, 1992.)  

 & Lightלפרש מצבים מנקודות מבט שונות ואלטרנטיביות ) תהמאפשרגמישות החשיבתית, ה    

Littleon, 1999) גורמית בגילאי -המעבר לחשיבה רב .הגמישות הלשונית, מהותית להתפתחות

אפשריות את המתאימה  לשוניות לבחור מבין מגוון צורותמאפשרת את היכולת  ההתבגרות

 & Chafe, 1994; Tolchinskyולרצון הדובר הספציפי ) יםפיהקשר הספציטקסט ולביותר ל

Rosado, 2005) להביע מספר פונקציות לשוניות בעת ובעונה אחת בצורה לשונית זהה, ; כמו גם

 ;Berman, 2004; Karmiloff-Smith, 1979להביע אותו רעיון במספר צורות לשוניות ) -ולהפך 

Slobin, 2001)את אחד מסממניה הבולטים של האוריינות הלשונית מהווה  לשוניתהגמישות . ה

(Ravid & Tolchinsky, 2002) .( 2117מחקרה של קפלן )ביכולת לגמישות  נקודת מפנה הצביע על

ז' הראו יכולת מוגבלת -בין גילאי חטה"ב לתיכון. בעוד שתלמידי כיתה ד' ו ולשונית חשיבתית

לשנות את משמעותה, הראו תלמידי כיתה י"א לספק שתי צורות לשוניות עבור צורה נתונה מבלי 

ותפקודם דמה לזה של המבוגרים. נקודת המפנה  לגמישות לשוניתעלייה משמעותית ביכולת 

באה לידי ביטוי ביכולת לביצוע אינטגרציה  בכיתה י"אלשונית שנצפתה חשיבתית והבגמישות ה

ת בתהליך ההסקה מעלה; בהתייחסו-מטה ומטה-בתהליך הבנת הטקסט בין תהליכי מעלה

למספר אספקטים של הבעייה; ובהתייחסות מגוונת למניעים, רגשות וקונפליקטים של הדמויות. 

יכולות הבנה אלו נבדלו איכותית מיכולות הבנת הנקרא של תלמידי כיתה ז', שהציגו רובד הבנה 

אוריינות לשון ו כישורי - 3.3)לפרוט ר' עמוק פחות ודומה במהותו לזה של תלמידי כיתה ד' 

גיל החל מ( הראה אף הוא כי 2118) Berman & Ravidמחקרן של  תמונת מצב(. – חטה"בבגילאי 

ולהתייחס במקביל למספר נקודות מבט, בעוד  בכתיבה טא עמדות שונותנראית יכולת לב תיכון

  .נוטים לבטא קונצנזוס, ודעות מקובלות חברתיתוחטה"ב שתלמידי בית הספר היסודי 

 

ייסקרו מספר ממדים קוגניטיבים ספציפים המצויינים בספרות המחקרית כמנבאים  להלן    

 תפקוד לימודי בכלל ויכולת הבנת הנקרא והבעה מילולית בפרט.

 

 כישורי אוריינותמשתנים קוגניטיביים המנבאים  3.1.1

כגון שם תהלוך משימה מורכבת להיא יכולת הכרחית )חזותי או שמיעתי( לאורך זמן  קשב הפניית

בהבנה או עלולים להפגין קושי  בהפניית קשב לאורך זמןתלמידים המתקשים . הבעה או הבנה

 ,Cutting & Scarborough) יכולות תקינות של שפה דבורה ופענוחהבעה מילולית, וזאת על אף 

דומים לאלו של תלמידים הקשיים לעיתים . תלמידים בעלי הפרעת קשב וריכוז מציגים (2006

נוטים לחוות קשיים לימודיים והישגים נמוכים הן במקצועות השפה והן ו ת בקריאהבעלי לקו

החזותי  שונות אודות הקשר בין קשיי הקשבההשערות ה .(Hart et al., 2010)במתמטיקה 
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איטיות בקצב עיבוד מערבות בנוסף תפקודים ניהוליים ירודים ו ובין התפקוד הלימודי והשמיעתי

 .(Bental & Tirosh, 2007; Cutting et al., 2009) המידע

הם אוסף של תהליכים קוגניטיביים מסדר גבוה  (Executive functions) תפקודים ניהוליים    

הדרושים להתנהגויות מכוונות מטרה ולמשימות שאינן נעשות באופן אוטומטי. מדובר במבנה רב 

יכוב תגובה )אינהיביציה(, תכנון, ממדי הכולל תתי מרכיבים רבים: זיכרון פעיל שמיעתי וחזותי, ע

. לתפקודים הניהוליים (Locascio, Mahone, Eason, & Cutting, 2009) ארגון וניטור עצמי

 חשיבות רבה בביצוע מטלות מורכבות כגון הבנת הנקרא והבעה. על מנת להפיק משמעות

קרא ולהשתמש הקורא המיומן להפעיל בקרה על קריאתו, לוודא כי הבין את הננדרש  מהנקרא,

. גם ההבעה בכתב דורשת (Perfetti, Landi & Oakhill, 2005)באסטרטגיות מגוונות באופן גמיש 

קשב והפניית  החלטותקבלת דרישות המשימה, , ומערבת ניתוח של תהליכי ארגון, תכנון ובקרה

(Hayes & Flower, 1980בתהליך הכתיבה מ  .)יש ציב לעצמו הכותב מטרות ומשתמש באופן גמ

שכיח . קושי בתפקודים ניהוליים בתהליכים ואסטרטגיות כגון תכנון, שימוש בטיוטה, ועריכה

 קיימים גם קשיים ניהוליים ללא הפרעת קשב וריכוז ךבקרב בעלי הפרעת קשב וריכוז, א

(Cutting et al., 2009). 

 זיכרון הפעילהרוב תשומת הלב המחקרית לתחום הופנתה התפקודים הניהוליים, רכיבי מבין     

(Sesma et al., 2008 האחראי על ,)להשתמש היכולת כלומר, . מידע בזיכרון תוך עיבודוה תהחזק

 ,הזיכרון הפעיל מן הזיכרון קצר הטווחבכך מובחן זמנית ביכולת העיבוד וביכולת האחסון. -בו

לפי . (Baddeley & Hitch. 1974)וגדר כיכולת להחזיק מידע בזיכרון ללא צורך בעיבודו המ

משאב ניהולי מורכב המשמש לאחסון מידע כהזיכרון הפעיל  ( מתפקד2181) Baddeley של המודל

 central) הזיכרון הפעיל מנוהל על ידי המעבד המרכזי. בזמן ביצוע פעילות קוגניטיבית

executiveהלולאה הפונולוגית  - נעזר בשתי מערכות נוספות(, ה(phonological loop)  המאחסנת

מרחבי -לוח  השרטוט הויזו - והמקבילה החזותית ;טווחהידע שמיעתי בזיכרון קצר מ

(visuospatial sketchpad) קיבולת גדולה של זיכרון  טווח.המאחסן מידע חזותי בזיכרון קצר ה

 להפעלהמעמידה לרשות הקורא משאבים גדולים יותר היות שפעיל מצופה לסייע בהבנת הנקרא 

שונים כגון קידוד, שליפת מידע מהזיכרון, העלאת השערות לגבי המשך תהליכים של  המקביל

קוראים תקינים, קוראים לקויים )בעלי . מחקרים שנערכו בקרב (Perfetti, 1985)הטקסט וכו' 

 פעילהזיכרון לקיבולת ההבנת הנקרא כישורי מצביעים על קשר בין  קשיי פענוח( ומבינים חלשים

(Goff, Pratt & Ong, 2005; Sesma et al., 2008; Yuill, Oakhill, & Parkin, 1989 ומראים ,)

בקרב קוראים תקינים ולקויי קריאה מעבר  פעיל מסביר שונות בהבנת הנקראהזיכרון כי ה

 ,Cane, Oakhill & Bryant, 2004; Reiter, Tucha, & Lange) קידוד יכולתללגורמים לשוניים ו

פעיל הנדרשים במהלך הזיכרון ההיבטים שונים של ם בהמבינים החלשים נמצאו מתקשי(. 2005

לקשר בין  ;בינים החלשים מתקשים לייצר סיפור בעל מבנה לכיד: המהפקת משמעות מטקסט

לקשר בין מידע חדש שקראו זה עתה ובין מידע  ;שני משפטים וליצור לכידות ברמה הלוקאלית

 ,Cain) ל בקרה על הבנתםיפעלהו ;ת המשמעות הגלובאלית של הטקסטא להפיקקודם כדי 

לרכיב מוצעים בספרות באשר לקשר בין זכרון עבודה להבנת הנקרא ו. הסברים שונים (2006
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טוענים כי הקשיים Oakhill, Cain & Yuill  (1998)בזיכרון הפעיל החשוב להבנת הנקרא. 

מקומות מבינים חלשים מתקשים באינטגרציה של מידע מבזכרון העבודה נובעים ממקור שפתי, ו

מחקרים מצביעים , ם. לעומתממוקדים ביכולת העיבוד הסמנטישונים בטקסט בעקבות קשיים 

מרחבי להבנת הנקרא, ממצא המחזק את ההשערה כי -אחרים על תרומתו של זיכרון פעיל חזותי

ואינה  לקושי כללי ברכיב הניהולי של הזכרוןתרומתו של הזיכרון הפעיל להבנת הנקרא קשורה 

 . במטא אנליזה של מחקרים בקרב מבינים חלשים(Goff et al., 2005)לתחום השפתי ייחודית 

נמצא כי מטלות של זיכרון פעיל מילולי הסבירו שונות רבה יותר בהבנת הנקרא לעומת מטלות 

חזותית. עם זאת, נמצא כי מידת המורכבות של משימת הזיכרון -מקבילות באופנות המרחבית

נות בהבנת הנקרא. החוקרים סיכמו כי פערים מובהקים בין מבינים הפעיל הסבירה אף היא שו

ל משאבי הקשב ודורשות עחלשים ובין מבינים תקינים נצפו במשימות מורכבות המעמיסות 

זיכרון פעיל מילולי, וכי קיימים היבטים קשביים לצד היבטים שפתיים אשר מסבירים את תרומת 

  . (Carretti, Borella, Cornoldi, & De Beni, 2009) הזיכרון הפעיל להבנת הנקרא

ניכרת גם בתהליכי ההבעה בכתב, והמחקר בתחום מראה כי חשיבותו של הזיכרון הפעיל     

 קושי בשימוש בתפקודים ניהולייםמבמידה רבה  נובעמיומנים -ותבים לאהמוצג ע"י כהקושי 

(Bereiter & Scardamalia, 1987) שהשתמש במודל של . מחקרBaddely (2181 ובדק את )

בקרב תלמידי כיתה י' הוסברה כי  תרומת רכיביו השונים של הזכרון הפעיל להבעה בכתב הראה

ניבא את התפקודים ש (central executive)המעבד המרכזי רכיב  ע"י רקהשונות בכתיבה 

שונות הגבוהים שבכתיבה, בעוד שהרכיבים המילוליים והחזותיים של זיכרון העבודה לא הסבירו 

שליפת מידע הוא האחראי לכי המעבד המרכזי מסקנת החוקרים הייתה בהיבטי הכתיבה. 

הכוונת הקשב להפעלת בקרה על תהליכים שמתרחשים במקביל ולתכנון ומהזיכרון ארוך הטווח, 

 . (Vanderberg & Swanson, 2007) לתהליכים השונים הנדרשים בכתיבה

, יכולת מוקדמת )אינהיבציה(עיכוב תגובה היכולת לים הוא רכיב נוסף של התפקודים הניהולי    

היכולת לדחות  משמעההיכולת לעכב תגובה . אורך ההתבגרותשנים ולכל  3חל מגיל המתפתחת ה

ובה תגובות אוטומטיות )התנהגותיות או קוגניטיביות( לטובת תכנון דרך פעולה מכוונת מטרה, 

היכולת  ותכנון. (shifting)מעבר בין משימות  אוסף תהליכים המאפשרים ניטור עצמי,נכלל 

 .(Barkley, 2003) את התפתחותם של תפקודים ניהוליים נוספים תמאפשרלעיכוב תגובה 

הם איטיים יותר בדיכוי  -- מחקרים מצביעים על קושי בעיכוב תגובה בקרב מבינים חלשים

זכירת מילים נוטים  משמעויות לא רבלנטיות של מילים מרובות משמעות בטקסט, ובמטלות

 Cain, 2006; St. Clair-Thompson) לשלוף מילים מניסיונות קודמים אותן היו אמורים לשכוח

& Gathercole, 2006) ממצאים אלו מעלים את ההשערה כי קוראים בעלי קושי בעיכוב תגובה .

. (Cain, 2006)הבנת הנקרא לתהליך פריע המ מידע לא רלבנטי בזיכרון הפעילשמר עלולים ל

 Latzman, Elkovitch)תפקוד אקדמי ל בדק את הקשר הישיר בין תפקודים ניהולייםש מחקרב

Young & Clark, 2010) תגמישות מחשבתייים לשלוש קבוצות: תפקודים הניהולהלקו וח - 

הפעלה פעילה של בקרה והערכת המידע בזיכרון  - ניטור ;היכולת לגמישות בהתנהגות ובחשיבה

כי גמישות נמצא יכולת לעכב תגובה דומיננטית או אוטומטית. ה - כוב תגובהועי ;העבודה

 ,ים מעבר ליכולת אינטלקטואליתיסבירה שונות בהבנת הנקרא ובמקצועות המדעממחשבתית 
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החברה, ויכולת עיכוב סבירה שונות בהבנת הנקרא ובמקצועות מדעי מבקרה ניטור והיכולת ה

 מדעים. המטיקה והמת ותסבירה שונות במקצועמתגובה 

מחקר  .(Cutting et al., 2009) הוא תפקוד ניהולי נוסף שנמצא קשור להבנת הנקראתכנון     

כי קוראים חלשים מתקשים לספק תשובות מאורגנות הראה  שנים 1-21 גילאיתלמידים בשבדק 

קרא מעבר שונות בהבנת הנ מסביריםתפקודים ניהוליים של תכנון וזיכרון עבודה  , וכיומתוכננות

תרמו להסברת השונות בקריאת . התפקודים הניהוליים לא לקידוד, שטף קריאה ואוצר מילים

, במטלות מסדר גבוהמרכזית בעיקר התפקודים הניהוליים חשיבותם של כי , ממצא המעיד מילים

, הבעה בכתב שאינן אוטומטיות ודורשות התנהגות מכוונת מטרה, כגון הבנת הנקראכאלו 

  .(Sesma et al., 2008 מודיים כלליים )והשגים לי

ם של משתנים קוגניטיביים שונים לפיתוח על תרומתאפוא תמיכה מחקרית רבה מצביעה     

איכות הפניית קשב ירודה או  , ומראה כיהבנת הנקרא והבעה בכתבכישורים תקינים של 

של  פענוחהנויות מיומעלולים לחבל בתפקוד הלימודי גם כאשר  חולשה בתפקודים הניהוליים

 הקנייתהתערבות בהתכניות עוסקות חלק מ ך,לפיכ לשוניים הולמים.ו התקינות וכישורי הלומד

כאמצעי לשיפור כישורי הבנת הנקרא וזכירת  ,מידעהתכנון וארגון שיפור יכולות האסטרטגיות ל

     (.מעותהוראה ישירה ומפורשת של אסטרטגיות מגוונות להפקת מש - 1.2.2 ' )רחומר לימודי 

 

 משתנים רגשיים ומוטיבציונים  3.2

מצביעים על חשיבותם של  RAND (Snow, 2002) דוגמתכמודלים אקולוגיים של הבנת הנקרא 

 לתפקוד האורייני. , כגון מוטיבציה ודימוי עצמי בקריאה, גורמים רגשיים

אה. מדובר היא אוסף ערכים, אמונות והתנהגויות הקשורות לקרי מוטיבציה לקריאהה    

, רצון להבין את הטקסט, הנאה (engagement)בקריאה פעילה תוך תחושת עניין ומעורבות 

אישית מהקריאה )בניגוד לקריאה תמורה תמריץ חיצוני כלשהו( ופיתוח תחושת יכולת או 

. מושג נוסף הקשור למוטיבציה (Guthrie & Wigfield, 2000) הלגבי (self-efficacy)מסוגלות 

 & Chapmanמושג שהוטבע על ידי  -- (reading self concept) סת העצמי בקריאהתפיהוא 

Tunmer (2113 ) קריאה, תפיסת האישית לומתייחס לאוסף של אמונות אודות תפיסת היכולת

יחסי גומלין עם במידת הקושי בקריאה ועמדות כלפי קריאה. תפיסת העצמי בקריאה מתעצבת 

.  בהתאם לתחומי התוכן ונתונה לשינוייםאיננה מושג אחיד  היא ,הסביבה ועם אירועים בעבר

או  עצמי במקצוע המתמטיקההלהיות שונה מתפיסת אפוא פיסת העצמי בקריאה יכולה ת

 . (Chiu & Klassen, 2009 ) בתחומים שאינם לימודיים

תלמידים בעלי תחושת מסוגלות עצמית, החשים שיש בידם שליטה על  מחקרים מראים כי    

, להפעיל תהליכים ולהתמיד בה מידה ועל הישגיהם, נוטים להיות מעורבים יותר בלמידההל

ולהבין את הנקרא טוב יותר, בהשוואה לקוראים  קוגניטיביים, להתמודד עם אתגרים קשים-מטא

קוראים בעלי מוטיבציה פנימית יתר על כן, . (Guthrie & Davis ,2003)בעלי מוטיבציה נמוכה 

מוטיבציה קוראים בעלי , בהשוואה לקוראים יותר בשעות הפנאיוהנאה מקריאה גבוהה מפיקים 

מקריאה הימנעות ההלוואי של . תוצאת נמנעים מקריאה, בדומה לקוראים לקויי למידההנמוכה 

בני הגיל המרבים בקריאה בהשוואה ללשוני היא פתיחת פער באוצר המילים ובידע ה

(Stanovitch, 1986)במבחנים נבדק בארה"ב  יה לקריאה והישגים גבוהים. הקשר בין מוטיבצ
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שאלון לבדיקת (. לנבדקים הועבר Mucherah and Yoder, 2008) ארציים של הבנת הנקרא

את תחושת המסוגלות ( ובדק 2117) Wigfield & Guthrieמוטיבציה לקריאה שפותח ע"י 

החוקרות מצאו כי  לקריאה, מוטיבציה פנימית וחיצונית וממדים חברתיים של מוטיבציה.

עניין והנאה בקריאה,  הראו ח' אשר ביטאו תחושת מסוגלות בקריאה-תלמידים בכיתות ו', ו

קראו טקסטים מאתגרים והפגינו הישגים גבוהים יותר במבחני הבנת נקרא ארציים. לעומתם, 

יותר הגיעו להישגים נמוכים  ולא מתוך עניין פנימי תלמידים שקראו מסיבות "חיצוניות" בלבד

בין הישגי הקריאה לאת הקשר בין תפיסת העצמי בקריאה מחקר שבחן במבחני הבנת הנקרא. 

כי תפיסת העצמי בקריאה  מצא( Chiu & Klassen, 2009שונות ) מדינות 33 -ב 21בקרב בני 

הקשר החיובי בין  --בין מדינות שונה ן המשתנים עוצמת הקשר בי, אך מנבאת את הבנת הנקרא

בקריאה לבין הישגי הקריאה היה חזק יותר במדינות עשירות ובמדינות פחות  תפיסת העצמי

 שיוויוניות.

שנות בית הספר.  במהלךהמוטיבציה מתפתחים ומשתנים מידת העצמי בקריאה ו תפיסת    

תפיסת העצמי בקריאה מתפתחת כבר בראשית רכישת הקריאה, ובשלב זה קיים קשר חזק בין 

ת חיובי בין ביצועי קריאה ותפיסהקשר ה. (Chapman, 1995) עצמיההישגים בקריאה ותפיסת ה

באופי הלימודים המתרחשים שינויים נשמר גם בקרב המתבגרים, על אף ה קריאהב העצמי

 Chapman, Tunmer)העצמי בקריאה  תפיסתעשויים להשפיע על ה, בשנות חטה"ב ובמוטיבציה

& Prochnow, 2000) ה בחטיבת הביניים בהשוואה לבית במוטיבצי. קיימות עדויות רבות לירידה

. שאלון דימוי עצמי (Biancarosa & Snow, 2006; Guthrie and Davis, 2011) הספר היסודי

ירידה במוטיבציה הצביע על  ח'-לתלמידי כיתות ו' שהועבר בקריאה ושאלון מוטיבציה לקריאה

. תפיסת (Kelly & Decker, 2009) לקריאה ובחשיבות הקריאה בעיני התלמידים לאורך השנים

דימוי עצמי בקריאה( נשארה יציבה, ובקרב הבנות מדד הנקשר להמסוגלות העצמית לקריאה )

הירידה במוטיבציה הייתה חדה פחות בהשוואה לבנים. מחקר אורך שבחן את המוטיבציה 

 (Archambault, Eccles, & Vida, 2010) י"ב(-לקריאה של תלמידים לאורך שנות בית הספר )א

כי בממוצע אכן ניכרת ירידה כללית במוטיבציה, בתפיסת העצמי בקריאה ובתפיסת  הראה

. הירידה הקטנה ביותר ברמת עם העלייה בגיל ובשנות הלימוד חשיבות המשימות הלימודיות

המוטיבציה נצפתה אצל תלמידות בעלות הישגים גבוהים, ששמרו לאורך השנים על יציבות 

ת ערך המטלות הלימודיות. לעומת זאת, הירידה המשמעותית ביותר בתפיסת העצמי ובתפיס

אקונומי נמוך, בעלי קשיים בקריאה, אשר -ברמות המוטיבציה נצפתה בקרב בנים מרקע סוציו

. הקשר בין מוטיבציה ובין הישגים ב'-ותית במוטיבציה כבר בכיתות א'הפגינו ירידה משמע

ם. קוראים מתקשים בחטיבת הביניים הם בעלי בקרב קוראים מתקשי במיוחדלימודיים בולט 

מוטיבציה נמוכה במיוחד לקריאה, חסרי ביטחון בקריאתם, והמוטיבציה שלהם היא חיצונית 

הנעה פנימית. ואינו ולא פנימית. כלומר, התמריץ שלהם לקריאה הוא ציונים ועמידה בציפיות, 

תלות את אי ההצלחה בחוסר הזמן לעיתים הם דוחים ונמנעים ממשימות לימודיות כדי שיוכלו ל

עם זאת, בקרב מתבגרים מתקשים בקריאה  .(Guthrie & Davis, 2003)שהושקע ולא בקשיים 

 ,Chapman & Tunmer) נמצאו גם קוראים חלשים בעלי דעה חיובית מאוד על יכולתם לקרוא

1993; Chapman & Tunmer, 1995). 
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ספר היסודי עשויים להסביר את הירידה בית הלמספר הבדלים בין חטיבת הביניים     

עולות, הטקסטים קשים יותר, והתמיכה בחטה"ב במוטיבציה. ראשית, הדרישות הלימודיות 

ה"ס בי ו שלגודלהיות שמבנה תכנית הלימודים ופחות אישי לתלמיד  היחס המור; שנית, פוחתת

, התלמידים מכוונים כך נוסף על ;מורים מקצועיים שוניםהניתנים ע"י  רבים שיעוריםמכתיבים 

בעוד שבבית הספר  הישגיות ותוצר סופי, ללהשגת ציונים גבוהים ולתחרותיות, יש דגש רב יותר ע

 ;Archambault et al., 2010; Eccles, 1993) מאמץ והשקעהעל המורים לחזק נוטים היסודי 

Guthrie & Davis, 2003 .) 

    Moje (2006) טקסטים בחטה"ב נוגעת לקריאת  לקריאה מציינת כי הירידה במוטיבציה

לימודיים בלבד ולא טקסטים אחרים, משום שמתבגרים עוסקים בפעילות אוריינית מורכבת 

מחוץ לשעות בית הספר )משחקי מחשב מסובכים, אינטרנט, צ'אטים, גרפיטי, קריאת רומנים(. 

אלו קרוב לחיי כי תוכן ספרים  החוקרת מוצאת בבדיקת הספרים אותם קוראים בני הנוער

היומיום )גיל הדמויות, מקום המגורים, קבוצה אתנית(, ניתן ללמוד מהם ידע מעשי, והם עוסקים 

חוקרת לו שונים מהטקסטים שנלמדים בבית הספר והלבמערכות יחסים. מאפייני הטקסטים ה

שבת מתח, כזו המצביעה על צורך בראייה אינטגרטיבית ורחבה יותר של אוריינות בקרב מתבגרים

תחומי הוראה ותכנים  – 1.2)ר'  במאפיינים פסיכולוגיים, תרבותיים וחברתיים של אוכלוסייה זו

 .  מומלצים(

לקריאה, נמצאו משמעותיים לתפקוד  העצמי בקריאה, ובמיוחד המוטיבציה תפיסת    

להשגים בהבנת משמעותית , ה"בחטבגילאי  הירידה במוטיבציה לקריאה, הניכרת האורייני.

בקרב קוראים מתקשים. על ידי שינוי דרכי ההוראה ומתן דגש על תוכן ודרכי  רא ובמיוחדהנק

 ,הוראה הקרובים לחיי היומיום של התלמידים, מתן אוטונומיה והוראה של אסטרטגיות יעילות

 ניתן להגביר את המעורבות והעניין בלימודים. 

 

 חשיבות השיח הכיתתי –תרבותיים -כישורים חברתיים 3.3

 -, דהיינו האפשרות לחיברותיכולת בגיל בגרות להיות "דובר שפה אורייני" אינה בת הישג ללא ה

עם בני גיל ומבוגרים.  מסוגים שוניםחברתיות -באינטראקציות תקשורתיותהפעילה ההשתתפות 

לפיכך חיונית ו ,יםידע הלשוני הנרכשלתרגול כישורי השיח והאפשרות ת את המזמנזו  התנסות

לפענח ולהפיק שיח תוך שימוש בצורות  היכולת --כולת האוריינות הדיסקורסיבית י לקידום

-Blum), כמו גם לקידום האוריינות הלשונית בכללותה לשוניות התואמות את הסוגה והאופנות

Kulka, 2004; Dorval & Eckerman, 1984; Hoyle & Adger, 1998; Ninio & Snow, 

1996  .) 

בו , תרבותי-הלמידה כתהליך חברתיתהליך את  הרואה ,Vygotsky (2178)גישתו של     

, היוותה את האינטרקציה בין הילד והמבוגר מפתחת את הכישורים הקוגניטיביים של הילד

תי כיתהדיון ה. ספרי-הבסיס התאורטי לשילוב השיח )הדיון( הכיתתי בתהליך הלמידה הבית

. במהלך  ם את דעותיהם אודות הטקסטבמהלכו מבטאים התלמידי ,בין תלמידים משמעו שיח

חשיפתם  המבוססות עללחשיבה ביקורתית והסקת מסקנות התלמידים נדרשים הדיון הכיתתי 

וניסיון ליישב  אלו י חבריהם לכיתה, עימות בין נקודות מבט"לנקודות מבט מתחרות המוצעות ע

להגיע למסקנות מאפשר לתלמיד הכיתתי  השיח .(Murphy et al., 2009)סתירות ביניהן 
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חשיבה המעבר ליכולות , אך לא היה מגיע אליהן בעבודה יחידנית עצמאיתוייתכן שתובנות לו

: העידוד לימוד זו לדרךיתרונות נוספים  נמניםהשתתפות בדיון, הבמהלך  המעורבותגבוהות ה

דרך ללמוד את החומר  לקויי למידה ; והאפשרות של תלמידיםמעורבות פעילה ועניין בלימודיםל

 . (Snow, 2011) להשתתף בשיעור באופן מלאו שמיעה

בין הישגים בהבנת הנקרא והבעה בכתב. למחקרים מצביעים על קשר חיובי בין דיון בכיתה     

Langer (2112 ) בעלי הישגים חטיבות ביניים ותיכונים בארה"ב ומצאה כי בבתי ספר  21סקרה

במהלך  ם הזדמנויות לדיון ועבודה משותפתמהמורי 11% יזמו ,במבחנים סטנדרטייםגבוהים 

הלמידה הייתה יחידנית ולא שילבה החלפת השיעורים, בעוד שבבתי הספר הממוצעים בהשגיהם 

 .Applebee, Langer, Nystrand & Gamoranשנערך ע"י דעות בין תלמידים. מחקר רחב היקף 

 מידת הגיוון, תתיהכי המידה שבה מתקיים דיאלוג בכיתה, משך הדיון( בדק את 2113)

בין חומרים  המורה מקשר והמידה בה המשמשות את המורה בתהליך ההוראה באסטרטגיות

, י"א-י -ו ט'-כיתות ח 13-תלמידים מ 2322  מהממצאים, שהקיפו שנלמדים במקצועות שונים.

את אופן ההוראה בכיתה, סוג השאלות,  ( שדירגDiscussion oriented instructionנבנה ממד )

הראו שדרישות הממצאים האינטראקציה בין המורה לתלמיד וסוג חומרי הלימוד.  ופיא

יכולת ההבעה בכתב בסוף הן בעלות השפעה על דיון -אקדמיות גבוהות ושיטות הוראה מבוססות

כאשר המשתנים הבאים הוחזקו כקבועים: רמת אוריינות של התלמיד,  ,בכל קבוצות הגיל השנה

י וקבוצה אתנית. נתון מעניין נוסף שעלה מן המחקר הוא שבכיתות ברמה צב סוציואקונומימין, מ

 3ברמה נמוכה יותר ) כיתותדקות בממוצע( לעומת  23גבוהה הושקע זמן רב יותר בדיון בכיתה )ה

 דקות בממוצע(.

דיון כאמצעי לקידום הבנת הנקרא, כאשר דיון התכניות התערבות רבות משתמשות בטכניקת 

ות כיתתית בהנחיית המורה או פעילות בקבוצות קטנות שמטרתה קריאה פעילה יכול להיות פעיל

שבחנה את  אנליזה . במטא(תחומי הוראה ותכנים מומלצים – 1.2)ר'  בטקסטוהגברת המעורבות 

נמצא ( Murphy et al., 2009) השפעתן של תוכניות התערבות המשלבות טכניקות שונות של דיון

עם זאת, בין שיפור בהבנת הנקרא. לערבות המשלבות דיון כיתתי תוכניות הת בין קשר חיובי

החוקרים מציינים כי לא כל דיון מקדם את הבנת הנקרא, אלא רק דיון שאכן מפעיל חשיבה 

של הדיון הכיתתי על מסדר גבוה, הסקת מסקנות וחשיבה ביקורתית. כמו כן, השפעה גדולה יותר 

 מתקשים.הקוראים אוכלוסיית הבהבנת הנקרא נמצאה 

 

 בצל חסך סביבתי כישורי הלשון והאוריינות התפתחות  3.4

רואה  (Chiu & McBride-Chang, 2006אקונומי )-מיצב סוציוההגדרה הרווחת כיום עבור 

 המאפיין את ההון המשפחתי וכולל הון כספי )משאבים כלכליים מימדי-במיצב מושג רב

. מקצועיים(-והון חברתי )קשרים חברתיים וחומריים(; הון אנושי )משאבי השכלה ותרבות(;

 -ספריים -לשונית וההישגים הבית-ההנחה היא כי ההתפתחות הקוגניטיבית, הלשונית, המטא

, כי ילדים מרקע מראיםמכל רחבי העולם  אקונומי. מחקרים-מושפעים כולם מהמיצב הסוציו

מן המיצב לבני גילם  חסביאקונומי נמוך מפגינים יכולות לשוניות ואורייניות דלות -סוציו

 & Au, 1998; Aram & Levin, 2001, 2002; Hart & Risley, 1995; Neuman) מבוססה

Celano, 2001; Snow et al., 1991; Hoff, 2003 .) ולרוב דווח כי  ,רךההפערים נצפו כבר בגיל



 27 

ה"ב הפער. הארגון הלאומי להערכת ההתקדמות בחינוך באר גם במהלך שנות ביה"ס לא נסגר

קבע, כי בהשוואה למיצב הבינוני, בבתים ממיצב נמוך יש פחות ספרים ופחות קריאה לשם הנאה 

(. גם בארץ דווח על סביבה ביתית פחות אוריינית, McCarthey, 1997; Morrow, 1995ולימוד )

עת, מחשבים, משחקי קופסא וספרי מבוגרים וילדים -הבאה לידי ביטוי במספר פחוּת של כתבי

(Aram, 2005( יחד עם זאת נראה, כי לעומת שנים עברו .)Feitelson, & Goldstein, 1986 חלה )

עלייה ברמת האוריינות של בתים אלו. בנוסף מדגישים החוקרים, כי משפחות מרקע נמוך אינן 

-Korat & Levin, 2001; Renckעשויות מיקשה אחת, וכי מדובר באוכלוסייה הטרוגנית )

Jalongo, 1996; Snow & Dickison, 1990  .) 

על רקע החשיבות הקריטית המיוחסת כיום לאיכותה של מהו המקור להבדלים בין המיצבים?     

-נמוך ב רבים את הקושי הלשוני והאורייני של ילדים ממיצבחוקרים  תוליםהתשומה הלשונית, 

CDS (Child Directed Speech) שיפה מועטה חב ובהמשך ,ולא מאורגן בגיל הרך , מצומצםדל

בהינתן ההשלכות הקריטיות של . (Stromswold, 2001) לשפה כתובה ולפעילויות אורייניות

מנגנון הלמידה  – 2.2השנים )ר' התשומה הלשונית על התהוות המערכת השפתית לאורך 

ולות לשוניות בתחומי דקדוק, הלשונית( והקשר המוכח שבין סביבת בית שמספקת גרייה לבין יכ

 ;Jackson & Roberts, 2001; Tomasello, 2003ים ומיומנויות שפתיות באופן כללי )אוצר מיל

Roberts et al., 2005,) אורייני המאפיין את הילדים מן -החסך הלשוני מובן היטב מקורו של

 המיצב הנמוך.

 ;Hoff, 2003החסך שמקורו בשיוך המיצבי ניכר בראש ובראשונה בממד הלקסיקאלי )    

Landry, Smith, & Swank, 2002 אך נפרש על פני מגוון יכולות לשוניות ומיומנויות יסוד ,)

 ;Barbarin et al., 2006; D'Angiulli, Siegel & Maggi, 2004אורייניות בגילאי טרום ביה"ס )

Hart & Risley, 1995; Hoff & Naigles, 2002; Fish & Pinkerman, 2003; Weizman & 

Snow, 2001 )אקונומי דל לבין -מראשית הלימודים הפורמאלים נצפה קשר בין רקע סוציוחל , וה

 ,Battin-Pearson et al., 2000; Campbell & Rameyהישגים לימודיים ואורייניים נמוכים )

(. רכישת האוריינות תלויה באופן קריטי בהכרת השפה הכתובה כמערכת רישום וכמערכת 1994

, בגיל הצעיר טקסטים כתוביםב (, וההתנסות המעטהRavid & Tolchinsky, 2002) שיח

בין הניכר גורם משמעותי להבדל מהווה  ,החשובה כ"כ לרכישת המאפיינים של השפה הכתובה

 ,Aram & Levin, 2001, 2002; Fitzgeraldביכולותיהם האורייניות ) המיצב הנמוך לגבוה

Spiegel & Cunningham, 1991; Harste, Burke & Woodward, 1994; Purcell-Gates & 

Dahl, 1991 מחקרים בשפות השונות שעסקו בדיוק בקריאה, הבנת הנקרא, איות והפקת .)

טקסטים בסוגות שונות העידו על פערים בין המיצב הנמוך למיצב הבינוני בגילאי ביה"ס היסודי 

(Aram, 2002; Korat & Levin, 2001, 2002; Speece et al., 2004)גים . הפערים בהש

 ,Chiu & McBride-Changהאורייניים אינם נסגרים גם במהלך ההתבגרות ובשנות התיכון )

 ,Snow & Biancarosa( והשפעתם על ההשגים האקדמיים במקצועות השונים קריטית )2006

2003 .) 
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( כי ילדי גן וביה"ס היסודי מן המיצב הנמוך 2112רביד )לוין ובאשר לשפה העברית, הראו     

בביצוע שינויים מילוניים, תחביריים ומורפולוגיים לשם העלאת הרמה המשלבית,  התקשו

הסיפור בעברית. מחקרה של -והפגינו שליטה נמוכה ומאוחרת במאפיינים הלשוניים של שיח

ידי תלמידים )עולים וילידיים( -( הראה אף הוא כי טקסטים כתובים שהופקו על2113שלייפר )

יו מורכבים פחות מבחינה תחבירית, דלים וחסרי גיוון לקסיקלי, ספרי דל ה-מרקע ביתי ובית

השיח הכתוב. לוי )בהכנה( מצאה כי והעידו על מודעות פחותה לנורמות מקובלות של סגנון 

במשימה של הפקת מילות תוכן, ילדים ומתבגרים )א' עד י"א( ממיצב נמוך הציגו תמונה לשונית 

למידה ממיצב גבוה. הדמיון בין שתי קבוצות אלו בא -שפההדומה מאוד לזו של ילדים בעלי לקות 

לידי ביטוי לא רק בהישגים נמוכים משמעותית בהשוואה להישגיה של קבוצת הביקורת 

)התפתחות תקינה במיצב הגבוה(, אלא גם בקצב הלמידה וההתפתחות ובאסטרטגיות הלשוניות 

כי מבנים מורפולוגיים  מצאוRavid & Schiff  (2111 )-( ו2111) Ravidהמשמשות אותם. 

האופייניים למשלב הפורמאלי נמצאו בחסר אצל ילדים, מתבגרים ומבוגרים מן המיצב הנמוך 

כמעט ולא חלה )בניגוד למיצב הגבוה( במיצב הנמוך נוסף על כך, גבוה(. -)ביחס למיצב בינוני

כתוצאה  .תהלוךדבר המעיד ככל הנראה על קשיי  - ו'-ירידה בזמני התגובה בין כיתה א' ל

מהחשיפה ללשון הבית ספרית ולפעילויות האורייניות נצפה שיפור במודעות המורפולוגית לרכיבי 

המילה העברית בקרב המיצב הנמוך עם העלייה בכיתות הלימוד, אך הפער בין השגי הנבדקים מן 

ברה כי החוקרות העלו את הס המיצב הנמוך למיצב הגבוה נותר קבוע לאורך כל קבוצות הגיל.

 Perfetti -ו Landauer & Dumais (1997)י יד-לע ושתואר שהרשתות הלקסיקאליות יתכן

-בהרחבת הידע הלשונימנגנון הלמידה הלשונית( פועלות ביעילות מקסימלית  – 2.2)ר'  (2007)

פחותה כאשר מדובר במערכות  ןאך השפעת ,כאשר מערכת הלמידה היא תקינה ומיומנת אורייני

 חברתי. -חסך סביבתיבשל  ואיכותיותיעילות  למידה פחות

 

פקטורים סביבתיים המאופיינים בדלות ובחסר פועלים נגד השגת כי  מכל הנאמר לעיל עולה,    

שליטה אופטימאלית בכשירות הלשונית ומכשילים את הילדים במימוש הפוטנציאל המלא 

 ,.Aram & Levin, 2001, 2002; Au,1998; Snow et al) שלהם מבחינה לשונית ואוריינית

ההנחה, כי פקטורים תלויי סביבה משפיעים על רכישת שליטה אופטימאלית במיומנויות  (.1991

 ,Stromswoldאנליזה על מחקרי תאומים )-לשוניות ואורייניות, אוששה גם באמצעות מטא

שוניות ( שהצביעה על כך שתנאים סביבתיים יכולים להסביר כמחצית מהשונות ביכולות הל2001

( כי האפקט של 2121) Nonoyama-Tarumi & Willmsשל תאומים. במחקר מקיף ועדכני הראו 

מיצב נמוך על השגים אקדמים נמוכים בגילאי חטיבות הביניים גדול יותר מהאפקט של משאבים 

תלמידים, הקצבה כספית פר תלמיד, תוכניות לימוד מקדמות -ספריים )יחס מספרי מורה-בית

מדינות שונות  33צאים, שהתבססו על נתונים ממבחני הפיזה, נמצאו עקביים לאורך וכד'(. הממ

מדגישים את החשיבות הרבה של מדיניות , וללא קשר להיותן מדינות מפותחות או מתפתחות

נמצא כי הוראה אפקטיבית ואינטנסיבית של אוריינות ושילוב , זאת-עםיחד  "תומכת קהילה".

ות ומקדמות, משפרים את היכולות המילוליות והאורייניות על אף במערכות חינוך אינטגרטיבי

(. D'Angiulli, Siegel & Maggi, 2004; Snow et al., 1991; 2112שלמון, הרקע הביתי הדל )

לדים שהם פחות "בני בהתייחסות לי ממצא זה מדגיש את תפקידה החשוב של מערכת החינוך
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 ות הסביבתית בהתהוות המערכת הלשוניתמזל" ונמנים על האוכלוסיות בהן פגעה הדל

 . (Mayor & Plunkett, 2007) בהמשך הדרך לשוני חדש מידעוביכולתה לתהלך מראשיתה, 

 

לשוניים,  --ספרי מתממש אפוא באמצעות מגוון משתנים -התפקוד האורייני הבית    

רים יחדיו החוב --התנהגותיים וסביבתיים -תרבותיים, אישיותיים-קוגניטיביים, חברתיים

 & Bermanבתהליך ומעצבים, תוך יחסי גומלין ביניהם, את כישוריו האורייניים של המבוגר )

Ravid, 2008; Chafe, 1994; Lee et al., 2001; Olson, 1994) ,אל הכישורים הלשוניים .

קוגניטיבית הכללית, -הקריאה, חוברת היכולת הקוגניטיבית והמטא שטףו יכולת הפענוח

 המוטיבציהו העצמי בקריאה פקודים הניהוליים ויכולת הפניית הקשב, תפיסתאיכות הת

וההתנסות במצבי תקשורת מגוונים, ופקטורים סביבתיים  אפשרות לחיברותלעיסוק בה, ה

המכתיבים את איכותה של התשומה הלשונית אליה נחשף הילד. כל אלו מעצבים, תוך יחסי 

 של המבוגר. גומלין ביניהם, את כישוריו האורייניים
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 בשפה הכתובה מודלים תהליכים ו: 4פרק 

כחלק פרק זה יפתח בהצגת תהליך הבנת הנקרא מנקודת מבטם של מודלים מובילים בתחום. 

מיומנויות הקידוד,  –המיומנויות המעורבות ברכישת הקריאה  ייסקרו, מהדיון בהבנת הנקרא

התהליכים הלשוניים  יתוארונקרא. העומדות בבסיס היכולת להבנת ה –הפענוח והשטף 

המעורבים ברכישת הקריאה, חשיבותו של ההקשר לקריאה יעילה, והדגשת האלמנטים 

, ייסקרו מודלים להבעה בכתב, בהמשךהטיפולוגיים המייחדים את רכישת הקריאה בעברית. 

 תוצג תמונת מצב באשריוצגו הסוגות איתן מתמודדים תלמידי חטה"ב. לסיום  ולאחר מכן

 חטה"ב. אורייניים המאפיינים את גילאי לשוניים והלהשגים ה

 

 מודלים של הבנת הנקרא  4.1

מציב אתגר בפני החוקרים בתחום ממדי, -, בשל מורכבותו ואופיו הרבהבנת הנקראתהליך 

ומקשה על מתן הגדרה אחידה: ראשית, תהליך הבנת הטקסט הכתוב הוא בלתי נראה, אינו 

 ,Fletcherברורים, וניתן להתרשם מתוצרי התהליך בלבד )גבולות מתרחש בצורה גלויה וב

; שנית, הבנת הנקרא נמצאת על רצף, כך שניתן להבין את הטקסט ברמות עומק שונות (2006

ובנוסף, אופני מדידה שונים להבנת הנקרא, המשמשים בהתאם לסוג הטקסט ולכישורי הקורא; 

 , Cutting and Scarborough) יכולות בתחוםבמחקרים שונים, מובילים להערכה שונה של ה

2006.)  

, הנחלקים למודלים שלביים לעומת להבנת הנקרא מרכזיים מודלים תיאורטיים להלן יוצגו    

 . מודלים תהליכיים ומודלים "פשוטים" לעומת "מורכבים"

 

 שלבי להבנת הנקראהמודל הוהגישה הפשוטה  4.1.1

( מציגה Gough & Tunmer, 1986)  Simple view of reading- הגישה הפשוטה להבנת הנקרא

 קידודהיא תוצר של  (Reading comprehension) הבנת הנקרא בומודל חסכני להבנת הנקרא 

(Decoding )ת הנשמעוהבנ (Listening Comprehension .) הבנת עפ"י גישה זו, נסמך תהליך

ט המושמע. מודל פשוט זה אמור הטקס תכתוב לטקסט מושמע והבנהטקסט ההמרת על  הנקרא

מיומנויות נתפסות כלהיות הכרחי ומספק בהסבר יכולת הקריאה, משום שקידוד והבנת הנשמע 

כל  הפשוטה רואהגישה ה(. Tilstra et al., 2009מנגנונים בסיסיים יותר )המבוססות על רחבות 

של קוראים  ם שוניםומזהה פרופילילעצמו, כשאינו מספק  אם כי ,הכרחי להבנת הנקראכרכיב 

מתקשים להגיע לדיוק ההקוראים  - לקויי הקריאהקבוצה אחת היא  :המתקשים בהבנת הנקרא

 Poor) ה"מבינים החלשים"הקבוצה השנייה היא  ;ואוטומטיות בתהליכי הקידוד

Comprehenders )-  אולם מתקשים  ,טקסט באופן מדויק ושוטףאת ה מפענחיםהקוראים

מודל הקוראים המראים קושי בכל אחת מן המיומנויות.  - גם וגםספת היא ; והקבוצה הנולהבינו

מתוך השונות בהבנת הנקרא בקרב  31-81%אנגלית בין שפה הב נמצא מסבירהגישה הפשוטה 

 & Dreyer & Katz, 1992; Gough & Tunmer, 1986; Johnson, Jenkins) י'-תלמידי כיתות ב'

Jewell, 2005; Johnston & Kirby, 2006)הפשוטה . יחד עם זאת, נמצא כי יכולתה של הגישה 
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לנבא שונות בהבנת הנקרא מושפעת ממידת המיומנות בקריאה, ונמצאו הבדלים במידת הניבוי 

 בקרב קוראים מתחילים לעומת קוראים מיומנים, ובקרב קוראים תקינים לעומת לקויים

(Dreyer & Katz, 1992; Hoover & Gough, 1990; Johnston & Kirby, 2006; Tiu, 

Thompson, & Lewis, 2003)ט' על מנת לבדוק את -. במחקר שנערך על תלמידי כיתות ד', ז' ו

, נמצא (Tilstra et al., 2009) בניבוי הבנת הנקרא באופן התפתחותיהפשוטה יעילותה של הגישה 

בכיתה ז' לעומת כי התרומה של הבנת הנשמע להבנת הנקרא עולה עם השנים והיא גבוהה יותר 

כיתה ד', ושוב פוחתת בכיתה ט'. החוקרים סיכמו כי הגישה הפשוטה מסבירה אחוזי שונות 

אך עם העלייה  ,חטיבות הבינייםבבית הספר היסודי ובניכרים בהבנת הנקרא בקרב תלמידים 

 ( מסבירה2122) Snowלדעת במורכבות הטקסטים נדרשות מיומנויות נוספות להבנת הנקרא. 

ה הפשוטה "הבנת נקרא פשוטה", וכדי להסביר תהליכים מורכבים יותר של הבנת הנקרא יש הגיש

להוסיף למודל תהליכים גבוהים של הסקת מסקנות, אוצר מילים, יכולת להתבוננות 

 מפרספקטיבות שונות ועוד. 

ומד ( מציג גישה שלבית לרכישת הקריאה, לפיה ל2183) Challהמודל השלבי להבנת הנקרא של     

התלמיד תחילה את אבני היסוד של הפענוח )"לומד לקרוא"(, ועם התבססות מיומנויות היסוד 

 Chall & Jacobsהוא מפתח מיומנויות נוספות של הבנה, פרשנות וביקורת )"קורא כדי ללמוד"(. 

מתארים את הדרישות האורייניות בחטיבת הביניים לאור גישה שלבית זו, ומציינים כי  (2113)

הנרכשות בכיתות הנמוכות, ואלו מאפשרות את  פענוחית דרושות מיומנויות טכניות של ראש

מודל זה מציג אמנם כישורים  .הסקת מסקנות וניתוח בקורתיהתפתחותן של יכולות גבוהות כגון 

מורכבים יותר מאלו המוצגים בגישה הפשוטה וכולל בתוכו היבט התפתחותי, אך עם זאת, המודל 

 זמניות של תהליכים שונים ולאינטראקציה ביניהם. -וי לבואינו נותן ביט

 

 רכיבנית להבנת הנקראהגישה ה 4.1.2

המתארים את המרכיבים והתהליכים השונים  אוסף של מודלים כוללתהגישה הרכיבנית 

מנסה לקבץ את כל המיומנויות והכישורים ה ,המנבאים את הבנת הנקרא. בניגוד לגישה הפשוטה

רכיבי הבנת את הגישה הרכיבנית פורטת באופן חסכני תחת שני מבנים,  הדרושים לקריאה

 גם את חשיבותם של תהליכים קוגניטיביים מורכבים יותרבנוסף ומדגישה למרכיבים הנקרא 

בניגוד למודל השלבי, . (Lesaux et al., 2010המערבים יכולות עיבוד מידע ברמה גבוהה )

הלשוניים,  -התהליכים השונים  ת ההדדיות שביןמצביעות הגישות הרכיבניות על ההשפעו

 מאפשרים את הבנת הטקסט הכתוב.ה - האורייניים והקוגניטיביים

בין גורמים לשוניים, המתרחשת מתאר את האינטראקציה  Kintsch (2188)של  הרכיבני המודל    

רא, לפי הבנת הנקפקת משמעות מטקסט. בתהליך ה ,תהליכים קוגניטיביים ושימוש בידע קודם

 תןפענוח המילים, הבנמתבצע  (text base)רמת הטקסט ב :רמות בשתימתרחשת מודל זה, 

 רמה השנייהב ;(macrostructure)והיחסים ביניהן  ןסמנטי לקביעת משמעותה ןהמילולית, ניתוח

. בשלב הזה נערכת אינטגרציה (situation model) גלובלית יותר של הטקסטההבנה מתרחשת ה

קודם של הקורא. בניית המודל המנטלי אינה הידע הבין לע שהתקבל מתוך הטקסט בין המיד

דימויים חזותיים ורגשות ע"י גם והמודל יכול לייצג את משמעות הטקסט  ,מוגבלת למילים
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(Kintsch & Rawson, 2005). Perfetti et al. (2111רואים אף הם )  הבנת הנקרא תהליך את

ברמת המילה, המשפט והטקסט כולו. קישור בין משפט אחד ובין  כבניית ייצוג מנטלי של טקסט

ואינטגרציה של אירועים, פעולות ורעיונות  ;הבא אחריו מלכד את הטקסט ברמה הלוקאלית

הקורא מפעיל תהליכי הסקה תוך אינטגרציה של שונים מלכדת את הטקסט ברמה הגלובאלית. 

הקורא, ובונה ייצוג של העולם המתואר  ידע המופק מן הטקסט עצמו וידע כללי שמביא איתו

תהליך זה דורש מיומנויות מסוגים שונים: (. Oakhill, 1994; Van Den Broek, 1994בטקסט )

מיומנויות פענוח וזיהוי מילים, מיומנויות שפתיות המאפשרות הבנה מילולית של הטקסט, 

נשען עפ"י גישות אלו,  ם.התומכים בתהליכי הבנה מורכבי בניית היסקיםותהליכים גבוהים של 

משמעות מבנית וסמנטית, ומבצע -הקורא בתהליך ההבנה על ידע קודם, מסיק מסקנות, חושף דו

 ,Kintchאינטגרציה של מיומנויות לשוניות וקוגניטיביות רבות עם ידע מהעבר וידע תרבותי )

1994; McNamara, Songer & Kintch, 1996 .) 

שה הרכיבנית על תהליכי הבנת הנקרא נתמכת במחקרים רבים נקודת המבט הרחבה של הגי    

מדדים שונים של נוספים כגון שיום, שטף קריאה, לשוניים ואורייניים כי מרכיבים המראים 

אחראים להסבר השונות הנצפית בהבנת הנקרא בקרב  ת כתיבהיומיומנוהפקת שפה דבורה ו

 ,Cutting & Scarborough, 2006; Johnson et al., 2005; Johnston & Kirby) תלמידים

2006; Joshi & Aaron, 2000; Tilstra et al., 2009). 

 

   לוגיםומודלים אק 4.1.3

בהתייחסותם הרחבה לגורמים רגשיים, חברתיים, סביבתיים,  מאופייניםהמודלים האקולוגים 

 . קבוצתניהם, זאת בנוסף לגורמים הלשוניים והקוגניטיביים, וליחסי הגומלים ביותרבותיים

(, שמונתה ע"י משרד החינוך של ארה"ב בכדי 2112) Cathrine Snowבראשות  RANDהמחקר 

הגדירה את הבנת הנקרא לחקור את האוריינות בקרב ילדים ובני נוער ולהציע דרכים לקידומה, 

תהליך של מיצוי ובניית משמעות מתוך הטקסט הכתוב, המתרחש בהקשר חברתי ותרבותי "כ

, הקוראבאשר לתפקידו של  ":אינטראקציה בין הקורא, הטקסט ופעולת הקריאהרחב תוך 

 ,, תהליכי חשיבה גבוהיםיםבסיסי םקוגניטיביכישורים  לשוניות, קיימת חשיבות למיומנויות

ואוסף של גורמים חברתיים, רגשיים ופסיכולוגיים המשפיעים אף הם על תהליך הקריאה. 

רכה והם כוללים משתנים דוגמת תפיסות בחברה לגבי קריאה גורמים אלו מורכבים למדידה ולהע

, (Baldwin et al., 1985), ידע קודם (Chapman & Tunmer, 1995)ותפיסות לגבי העצמי 

)טקסט  הטקסטת לסוג – לטקסטבאשר  ;( ועודGuthrie & Wigfield, 2000) לקריאה מוטיבציה

זק להבנתו. בין טקסטים שונים קיימים ולמאפייניו השונים יש קשר ח סיפורי, טקסט עיוני(

הבדלים במראה, באורך, באוצר המילים, במורכבות התחבירית, בנושאים ועוד. הבדלים אלו 

סוגות  - 3.3)ר'  על הבנת הנקראמכך הטקסט ומשפיעים על אופן ההתמודדות של הקורא עם 

 הקריאה פעולת (;Deane et al, 2006) (איפיוניהן והתפתחות היכולת להבנתן והפקתן –השיח 

הכולל את מטרת הקריאה )הנאה או  ,תרבותי רחב יותר-בתוך הקשר חברתי תמתרחשעצמה 

חובת לימודים(, את סביבת הקריאה, את התפיסות הקיימות בחברה באשר לקריאה ועוד. 

המודלים האקולוגים רואים את מיצוי המשמעות מן הטקסט הכתוב כמושתת על יחסי הגומלין 
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יחסי . ת הקריאהסביבהספציפי ו אופיו של הטקסט ,הקוראשל  יםיוידואליו האינדורייששבין כ

 ולאחריה.  במהלכהלפני הקריאה,  יםגם מנקודת הזמן ומשתנ יםמושפע גומלין אלו

     

ם תהליכיהאורטיים שהוצגו לעיל מייצגים את התיאוריות המובילות להסברת יהמודלים הת    

כתוב. מרבית העוסקים בתחום מסכימים כי תהליך ההבנה הוא ה טקסטההבנת  העומדים בבסיס

של העולם המתואר בטקסט, ומשלב בין אסטרטגיות  ייצוג מנטאליבו בונה הקורא  פעילתהליך 

מעלה, מזיהוי היחידות הקטנות המרכיבות -שונות בכדי להפיק משמעות: אסטרטגיה של מטה

מטה, מבניית -; וכן אסטרטגיה של מעלהאת הטקסט ועד לפענוח יצירתי של הטקסט כמכלול

 & Perfetti et al., 2005; Sweetעל משוערות ועד לאישושן או הפרכתן בהמשך )-משמעויות

Snow, 2002 .) 

     

המודלים השונים נותנים מקום מרכזי ליכולות הקידוד, הפענוח ושטף הקריאה, ומסכימים כי     

קריאה מהירה, מדויקת, אוטומטית  -- ה יעילהקריאתנאי בסיסי להבנת הטקסט הכתוב הוא 

(. להלן Wolf & Katzir-Cohen, 2001, כך שהקשב כולו מופנה להבנת הטקסט )ונטולת מאמץ

במערכות כתב אלפביתיות ובעברית בפרט, תוך דגש על התהליכים  יוצג תהליך רכישת הקריאה

הקריאה להבנת הנקרא,  טףשו הפענוחהלשוניים העומדים בבסיס רכישת הקריאה, הרצף שבין 

 ומעורבותו של ההקשר בתהליכים אלו. 

 

 רצף בין יכולות קידוד ופענוח לכישורי הבנת הנקרא –רכישת הקריאה  4.1.4

תנאי ראשוני והכרחי לרכישת קריאה מוצלחת במערכות כתב אלפביתיות הוא הבנת העקרון 

פונמי זה מחייב מודעות -קשר גרפוהבנת המיפוי שבין סימני הכתב לבין הפונמות.  -האלפביתי 

 המודעות הפונולוגיתתפקיד (. Liberman, 1973למבנה הפונמי והפונולוגי של המילה הדבורה )

העוסקים בתחום , ובתהליך הקריאה והבנת הנקרא עובר בשנים האחרונות הגדרה מחודשת

לבין  הכתובה המודעות למבנה הפונמי והפונולוגי של המילהסוברים כי תלות משמעותית בין 

הראשונים של רכישת  םרק בשלביבמרבית המקרים  תהליך הקריאה והבנת הנקרא מתקיימת

הצעיר הקורא , בהם מפענח (Castles & Coltheart, 2004; Rupley & Wilson, 1997הקריאה )

המהווה רכיב  ונשען על המודעות הפונולוגית פונמית-תגראפמידרך המרה  ותחדשה יםמילאת ה

(. בשנים Katzir et al., 2004; Oakhill et al., 2003; Perfetti et al., 2005בפענוח מדוייק )חשוב 

האחרונות מעידים מחקרים רבים כי תפקידה של המודעות הפונולוגית ברכישת הקריאה הינו 

 ,Mann & Wimmer, 2002; Seymour, Aro & Erskineקריטי פחות במערכות כתב שקופות )

(. יכולת מהותית Geva, Wade-Woolley & Shany, 1993העברית המנוקדת ) (, כדוגמת2003

הידע על שמותיהן, צורתן והצלילים אותן הן  -- ידע אותיותנוספת בראשית רכישת הקריאה היא 

פונמית, המתבססת על המודעות -(. ההמרה הגרפו2118רווה, -כרמון ואסיף-שתילמייצגות )לוין, 

שקיפותה  סייעת לקורא הצעיר לפענח מילים חדשות בתהליך הקריאה.הפונמית וידע האותיות, מ

של המערכת המנוקדת, עליה נשענים דוברי העברית בתחילת תהליך הלמידה, מבססת את הקשר 

הצלחה  81% -הדיוק הגבוה  (, ומסבירה אתKatzir et al., 2004החשוב בין הגרפמה לפונמה )
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 ;Geva & Siegel, 1991שנת הלימודים הראשונה )של מילים מנוקדות בסוף  בפענוח מדוייק

Share & Levin, 1999 .) 

אל גשר הוא לשמש תפקידה העיקרי מיומנות הפענוח הפונולוגי אינה נמשכת לאורך זמן, ו    

 . שוטפתהקריאה ה בבסיס תהעומד, יכולת המילה בשלמותה זיהוי -- יהזיהוי האורתוגראפ

על תבניות האיות הספציפיות של  ובר הילד ידע אורתוגרפיבמהלך תקופת הפענוח הפונולוגי צ

חוזרת החשיפה (. במקביל, הSelf-Teaching( )Share, 1995המילים בדרך של למידה עצמית )

הנגזרות משכיחות ודמיון בין  לרצפי אותיות החוזרים על עצמם ויצירת הכללות סטטיסטיות

 במבנה דומה מסייעות בפענוח מילה חדשהפונמיים שונים, מבססת ו-הפריטים ולמבנים מורפו

(Harm & Seidenberg, 2004 ברכישת הקריאה בעברית, המעבר לזיהוי האורתוגראפי של .)

. כבר בכיתות ב' וג' פוגשים רוכשי פענוח המילה הלא מנוקדת –המילה כרוך באתגר נוסף 

(. תפזורת, מלכודתהתבגרות, הקריאה מילים לא מנוקדות שלא בהכרח נחשפו להן קודם )כגון 

פענוח המילים במקרים אלו מתאפשר דרך תיהלוך מורפולוגי של מיפוי התבנית המורפולוגית אל 

המילה. העובדה, כי מרבית מילות התוכן בעברית הן בעלות מבנה מורפולוגי פנימי המשתקף 

, רוא וכתוב(יכולות מורפולוגיות ורכישת כישורי ק - 2.2.2.2)ר' אורתוגראפי בכתב -במבנה מורפו

-מציבה את תפקיד התיהלוך המורפולוגי במרכז התהליכים של זיהוי המילה הכתובה בעברית )בר

 (. Bar-On & Ravid, 2011; 2121און, 

מיומן הוא תנאי לקריאה יעילה ושוטפת, וכנגזר מכך להבנת הנקרא, ובעבר זיהוי אורתוגראפי     

או  בהקשר יםתלוי וכי תהליכי זיהוי מילים אינם ומספיק, אף רווחה הגישה כי הוא תנאי בלעדי

ראו כי הש מחקריםגישה זו נתמכה ב(. Breznitz & Share, 1992; Perfetti, 1985, 1992בידע )

 בקרב הן ,יותר מהירה לקריאה רםות )בהשוואה להקשר נייטראלי או מטעה( תומך הקשר

רבה יותר בקרב ו ם, אך תרומתפחות או לקויי מיומנים קוראים בקרב והן מיומנים קוראים

 ,Stanovich, Nathan, West, & Valarossi, 1985; West, Stanovichמיומנים ) קוראים פחות

Feeman & Cunningham 1983 .)שהקורא ככל פיה שעל ,הפיצוי לתיאוריית הובילה זו תמונה 

 גוברת השענותו תפחו מיומן שהוא וככל, להקשר פחות נזקק הוא כך מילים בזיהוי יותר מיומן

 מיומנת קריאה כי הגורסתהתמתנה התפיסה (. בעשור האחרון Stanovich, 2000) ההקשר על

( את תהליך הקריאה; 2117) Perfettiשל  החדשה , כפי שנראה בהגדרתוהקשר תלויית אינה

הגדרה זו מדגישה את חשיבות הידע על ערכיה השונים של המילה, הכוללים את הייצוגים 

 הרחב הלשוני הידע של במעורבותו הכרהראפיים מחד ואת הייצוגים הלשוניים מאידך. האורתוג

 הסמנטיים הערכים שכןר, ההקש של במעורבותו גם הכרה למעשה היא המילה מזיהוי כחלק

-לקסיקלי בהיבט ליקוי המילהל, למש כך. במשפט המילים בין קושרים המילים של והצורניים

 פעולה שם של במבנה היא תחבירי-מורפו ובהיבט ,לשמש לא אך לחמה מצטרפת קולוקטיבי

 למידה ליקוי או מאורות ליקוי, חמה ליקוי - סמיכות במבנה כגרעין קרובות לעיתים המשמש

 בצורה מעורריםו בזה זה שלובים, הוערכיה המילה ייצוגי( מציין כי 2117) Perfetti (.2113 ,ניר)

 .להבנה הגשרבונים את , הם הזיהויה בתהליך ומדויקת מתוזמנת

 ,Abu-Rabia, 2001; Saiegh-Haddad ) בערבית גם כמו, העברית בקריאת ההקשר מעורבות    

ומהווה גשר בין הפענוח  ההקשר מסייע בפתרון ההומוגראפיות שכן ,במחלוקת נתונה אינה( 2003
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וקד )אלון, ממילות הטקסט העברי הלא מנ 21-31%. אף שהמילים ההומוגראפיות מהוות וההבנה

2111;Shimron & Sivan, 1994  והפגיעה ברהיטות  הטקסט של מדויקת קריאה(, מתאפשרת

 –, הכולל תהליכים לשוניים רחבים הקשרובשטף הקריאה מצומצמת ביותר בשל ההשענות על ה

און -(. ברRavid, 2005; 2117; שמרון, 2111)אלון, מורפולוגיים, תחביריים, סמנטיים ופרגמטיים 

פענוח  --במרכז פענוח המילה ההומוגראפית בעברית  תחבירי-ההקשר המורפו( הציבה את 2121)

שוטף ומדוייק מותנה בציפיות אותן בונה הקורא לגבי תפקידה התחבירי והתימאטי של המילה, 

הקטגוריה הלקסיקאלית שלה, צורות נטייתה וצורני מש"ה וכל"ב הנקשרים אליה. ציפיות אלו 

בכך שמסייעות בפתרון ההומוגראפיות ומכך בהשגת שטף קריאה. פת המילה מזרזות את שלי

העמימות המאפיינת את העברית הלא מנוקדת מכתיבה ומעצבת אפוא את הדרך שבה דוברי 

קריאה הנשענת על תהלוך לשוני נרחב: תהלוך מורפולוגי, תחבירי, סמנטי  --העברית קוראים 

רהוטה ושוטפת בעברית, המאפשרת הבנת נקרא  אה(. קריBar-On & Ravid, 2011ופרגמטי )

 .סמנטי-תחבירי-המורפוהקשר תקינה, מותנית אפוא בהבנת ה

 

נקודות מהותיות באשר לרכישת כישורי האוריינות. ראשית,  מספרמהמתואר לעיל עולות     

 . שנית, מיומנותתהליך הקריאה, החל מראשיתו ולאורך כל שלביו, נשען על תהליכים לשוניים

. מיומנויות הקידוד, הפענוח, השטף וההבנה חלק אינהרנטי בתהליך הבנת הנקראהקריאה הינה 

תהליכים אוניברסליים ממוקמות על רצף רכישה ואינן ניתנות לאבחנה דיכוטומית. ולסיום, בצד 

השמורים  ייחודיים קריאה תהליכיהמאפיינים את רכישת הקריאה בשפות השונות, קיימים 

 הייחודי של השפה.  ע"י אופייהוים ומותולעברית 

   

 מודלים להבעה בכתב  4.2

כלי עזר לחשיבה וללמידה , ומהווה למידה ולעבודהתקשורת, להכתיבה היא מיומנות מרכזית ל

. בדומה (Graham & Perin, 2007) י כך שהיא עוזרת להעלות רעיונות, לקשר ביניהם ולארגנם"ע

את המודלים להבעה בכתב למודלים "פשוטים" גם  למודלים של הבנת הנקרא, ניתן לחלק

ו"מורכבים", ולמודלים שלביים לעומת מודלים המציגים השפעה בו זמנית של תהליכים שונים 

 הבעה בכתב.למודלים מרכזיים  להלן יוצגוואינטראקציות ביניהם. 

כתהליך(, )ולא לכתיבה  בלבד ההוראה בבית הספר לתוצר הכתיבההתייחסה , 81-עד שנות ה    

, Rohman (2111)של  מודלים כדוגמת המודלוהכתיבה נתפסה כפעילות שמתרחשת בשלבים. 

את ההבעה בכתב כרצף של שלוש פעולות: כתיבת טיוטה, כתיבת הטקסט ועריכתו  יםמציגה

(Prewriting - Writing – Rewriting) ,לעבוד . התלמידים הודרכו הנחו את המורים בעבודתם

בניגוד למודלים (. (Berninger, Garcia, & Abbott, 2009נו בשלבים השונים בסדר זה והתאמ

הכתיבה  כי (Berninger & Amtmann, 2003) גישה הפשוטה לכתיבהההשלביים, מציע מודל 

כדי שההבעה תהייה יעילה: המרכיב בהיא אינטראקציה בין תהליכים שונים בהם נדרשת שליטה 

המרכיב השני הוא  ;השפה ברמת המילה, המשפט והשיח כולוהפקת - טייצור הטקסהראשון הוא 

 הכתוב;את  היכולת להשתמש באסטרטגיות, לתכנן ולערוך מחדש - הפונקציות הניהוליות

יכולת החלק הטכני של הכתיבה, כתב היד )או ההקלדה( ו - התעתיקהמרכיב השלישי הוא ו
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שלבים השוטה לכתיבה לתיאור הגישה הפ(, מתאימה 2111) .Berninger et alעפ"י  איות.ה

מיומנויות נוספות מעורבות בתהליך הכתיבה  הדרישותעולות אך ככל ש, כתיבההמוקדמים של ה

הגישה הפשוטה אינה מסוגלת להסביר את ו ,כגון זיכרון עבודה, הפניית קשב אינהיביציה ועוד

 התהליכים המורכבים של הכתיבה.

 & Hayes(, שהוצג ע"י Cognitive process model) של הכתיבההתהליך הקוגניטיבי מודל     

Flower (2181 )תשומת הלב לתהליך הכתיבה בנוסף לתוצר הכתיבה. מודל זה מציג  את הפנה

כולל את ה, סביבת המשימההמרכיב הראשון הוא  :אינטראקציה בין שלושה תהליכים עיקריים

 סוג משימת הכתיבה, מי קהל - כל המשתנים החיצוניים לכותב המשפיעים על תהליך הכתיבה

 זיכרוןהמרכיב השני הוא  ;, מהי מטרת הכתיבה, מהו נושא הכתיבה, מה נכתב עד כה וכו'היעד

כתיבה, תוכניות לגבי ההידע המוקדם של הכותב אודות הנושא, הקהל,  , ובו נכללארוך טווח

, ובו הכתיבה תהליךהוא  המרכיב השלישיו ;הכתיבה, יכולת להיעזר בטקסטים קיימים ועוד

הכולל את העלאת הרעיונות, ארגון החומר )קיבוץ יחד של  ,התכנוןרכיב  - מספר רכיבים נכללים

של  התרגוםרכיב ; רעיונות וקטגוריות ומציאת הסדר המתאים להציגם( והצבת מטרות לכתיבה

נות תרגום הרעיוהמשמשים ל מוטורית וידע שפתי-מבוסס על יכולת גרפו, ההתהליך לתוצר כתוב

ויכולת הכתוב; הכולל קריאה חוזרת ועריכה של  ,העריכה; רכיב השונים לייצוג אורתוגרפי

החידוש  מאפשר לכותבים לנוע בין תהליכים שונים ובין דרישות המטלה., הרכיב ההניטור

המשמעותי שהציע מודל זה הוא ההתבוננות בתהליך הכתיבה ותיאורו כאוסף תהליכים מנטליים 

 רכי אשר מתרחשים במקביל ולא באופן סדרתי קבוע. בעלי מבנה היר

רכיבים קוגניטיבים על מודל התהליך הקוגניטיבי, הנוגעת לביקורת  לאורך השנים הועלתה    

, כדוגמת הזיכרון הפעיל, נמצאו בעלי השפעה על תהליך הכתיבהונוספים שלא מוזכרים במודל 

 & Berninger, Fullerוהמודעות לנמען ) קוגניטיבי המפורש אודות תהליך הכתיבה-הידע המטא

Whitaker, 1996הוצעו תוספות שונות כדוגמת  מתייחס לרכיבים קוגניטיביים בלבד,(. למודל, ה

. בדומה על תהליך הכתיבהמוטיבציוניים ו רגשייםתרבותיים, חברתיים, השפעתם של רכיבים 

הוא אקט כתיבה ליך ההתודות הבנת הנקרא, גם ( א2112) RANDלתפיסה שהציגה קבוצת 

מרכיבים כמו כן, . (Berninger et al., 2009) תרבותי-מתרחש בהקשר חברתיתקשורתי ולפיכך 

רגשיים ומוטיבציוניים משפיעים על סביבת המשימה, תהליך הכתיבה ותוצריו, ולכן חשוב לכלול 

 מנויות שפתיותבמיו . הבדלים בין אישיים(Berninger et al., 1996) אותם במודל של כתיבהגם 

 . (Graham & Perin, 2007הכתיבה ) על תהליךאף הם משפיעים נמצאו  תוך אישייםפערים ו

 

כישורי הבנת הנקרא וההבעה בכתב נרכשים במהלך שנות ביה"ס באמצעות חשיפה נרחבת     

 שירה, פרוזה,לימודיות שונות, כגון:  (Genre)כתובים ממגוון מקורות מידע ולסוגות טקסטים ל

. הסוגות השונות נבדלות זו מזו בתכנים, בעקרונות בתחומי תוכן שונים וכו' עיונייםטקסטים 

הדקדוקיים  ארגון המידע שלהם ומכאן במבנה הגלובאלי שלהם, וכן בלקסיקון ובמבנים

והתחביריים המאפיינים אותן. מכאן, הסוגות השונות נבדלות באתגר אותו הן מציבות בפני 

 Berman & Nir-Sagiv, 2004; Deane et al, 2006; Dubravac)ולהפקתן ן הקורא בדרך להבנת
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& Dalle, 2002) תסיפוריה הסוגה להלן יוצגו (narrative) תמידעי-העיוניתו (expository) ,

 .  והאתגרים השונים הניצבים בדרך להבנת ולהפקת סוגות אלואיפיוניהן 

 

  להבנתן והפקתן איפיוניהן והתפתחות היכולת –סוגות השיח  4.3

על  ןמאופייהטקסט הסיפורי  סיפורים, שירים, נובלות ועוד.נמנים  סיפורייםהטקסטים העל     

המרכיב את העלילה )רקע,  , רצף אירועים(agent oriented) מטרות ומניעים בעלותידי דמויות 

, ידעייםמהטקסטים המתמקדים , ם. לעומת(Berman & Slobin, 1994)מסר ו ,בעייה ופתרון(

הטקסט המידעי מתאר  .מידעבמסירת  ,לימוד ועודההדרכה, ספרי היתונים, חוברות כדוגמת הע

ועוסק במושגים וברעיונות הקשורים בקשר  (topic oriented)מבנים ותהליכים, הוא מכוון לנושא 

סיפוריים הטקסטים ה. (Katzenberger, 2004; Weaver & Kintsch, 1991ולא בארועים ) לוגי

הסיפורים הם צורת תקשורת  :החשיפה של הילדים אליהם במידתזה מזה נבדלים מידעיים הו

המשמשת ילדים מגיל צעיר כאשר הם מספרים או שומעים סיפורים המסופרים להם  מקובלת

(McCabe & Peterson, 1991 .) לטקסטים מידעיים מתרחשת משמעותית לעומת זאת, חשיפה

מוגבלת לשפה  , ולרוברה לכמות הלמידה ולחשיפה לשפה הכתובהלראשונה בבית הספר, היא קשו

הילדים בעיקר לטקסטים נחשפים  . בכיתות הנמוכות ובראשית רכישת הקריאהבלבד הכתובה

תדיר  מידעייםהטקסטים עם העלייה בגיל ובכיתות הלימוד הופך המפגש עם ה , כאשרסיפוריים

 & Sa'enz) קסטים הלימודיים הם מידעייםהטמרבית תיכון שנות חטיבת הביניים וה, וביותר

Fuchs, 2002) . 

קשים יותר לקריאה, הבנה וזכירה, בהשוואה  המידעייםטקסטים החקרים רבים מוצאים כי מ    

ניים, לשומבנים ה, בתוכן ובהטקסט הבדלים במבנה, ומסבירים זאת ע"י הסיפורייםהלטקסטים 

 & Best, Floyd, & McNamara, 2008; Graesser, McNamaraבין הסוגות השונות )

Louwerse, 2003; Saenz & Fuchs, 2002) .יותר  לרוב גבוהההמידעי  הטקסט מבנה מורכבות

יחסית קבוע סיפורי יש מבנה הבעוד שבטקסט  -בשל היותו מוגדר פחות הטקסט הסיפורי זו של מ

הצגת רעיון , כגון מידעירקע, בעיה מרכזית ופתרון, קיימים מבנים אפשריים רבים לטקסט  הכולל

 . (Zabrucky & Moore, 1999)ופיתוחו, הצגת טיעונים בעד ונגד ועוד 

טקסטים של הטקסט המידעי גבוהה יותר מזו של הטקסט הסיפורי. ה המורכבות התוכניתגם     

חוויות יומיומיות,  -- הקוראעולמו של קשורות יותר להבתופעות עפ"י רוב סיפוריים עוסקים ה

מידעיים מרוחקים יותר הטקסטים הלעומת זאת, בין אנשים, תגובות רגשיות וכד'.  יחסים

מוסרים מידע אודות נושאים שלתלמידים לעיתים קרובות אין ידע מוקדם , מעולמו של הקורא

 Sa'enz & Fuchs, 2002; Snow) בעובדות יבשותו לגביהם, ועוסקים בתופעות שונות בעולם

ם התוכן שלו ולעולשל הקורא הטקסט הסיפורי לידע הקודם ור הקלות היחסית בקיש. (2010

המידעיים הנדרשת בטקסטים בסוגה זו, בהשוואה להסקה הסקת המסקנות מקלה על תהליך 

 לכך, בהתאמה(. Graesser et al, 2003) קשורה יותר לתהליכים לוגיים ולידע עולם רלבנטיה

נקרא של טקסט הכללי ובין הבנת הידע ת הרממתאם גבוה יותר בין Best et al. (2118 )מצאו 

שמביא עימו הקורא  העולם ידעבאשר ל "סכמות"הנקרא של טקסט סיפורי. המידעי לעומת הבנת 
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(, שבדקה 2117קפלן )(. Fang et al., 2008אפוא להפקת המשמעות מן הטקסט המידעי ) מותתור

בגילאי ביה"ס באמצעות  את התפתחות ההבנה של טקסטים כתובים בקרב ילדים דוברי עברית

טקסטואלית, הראתה אף היא כי הבנת -שאלות ידע, היסק, אינטגרציה, ושאלות ברמה מטא

  הטקסט העיוני קשה יותר ומתפתחת מאוחר יותר בהשוואה להבנת הטקסט הסיפורי.

בעוד שהטקסטים הסיפוריים כתובים  :לשונייםהמאפיינים לין הסוגות נוגעים גם בדלים בהה    

עפ"י רוב מידעיים הטקסטים (, מאופיינים הSnow, 2011) לשפה הדבורה חסיתקרובה יהה בשפ

 תמוכר או בשפה מדעית שאינה נפוצה בשפה היומיומית ואינה באוצר מילים ספציפי לתחום

לכך מתווספת הדחיסות הלשונית, הניכרת במבנים הדקדוקיים . (Snow, 2010) לקורא

, ומקשה במינימום מילים שבטקסט המידעי מורכביםהעיונות ראת הבטא והתחביריים שנועדו ל

המקשים על על מאפיינים לשוניים נוספים  יםמצביעFang et al. (2118 )אף היא על ההבנה. 

תיאור תהליכים , וש בביטויים מופשטיםהפקת המשמעות מהטקסט המידעי וביניהם השימ

נקודת ל, אמירות חד משמעיות וכו'(. מופשטים, וסגנון סמכותי ולא אישי )שימוש בצורת הסבי

נבדלות באתגר אותו הן כהסוגות השונות רואה את Dubravac & Dalle (2112 )של  המבט

נבדקים לקרוא טקסטים סיפוריים במחקר התבקשו המציבות בפני הקורא בדרך להבנתן. 

ע. דורש הבנה של הקט לנסח שאלה שמענה עליהבתום כל פיסקה ומידעיים בשפה שנייה ו

ונובעים  לוקאלי-הסמנטימתמקדים בפן כי קשיי ההבנה בטקסט מידעי עלה מהממצאים 

הקושי לעומת זאת,  ית והתחבירית;דקדוקהמילונית, ה -ממורכבותו הלשונית של הטקסט 

-ימוש באירוניה, דוהחוקרים שיערו כי השברמה הגלובאלית. בהבנת הטקסט הסיפורי התמקד 

מורידים את רמת המפורשות של הטקסט טקסט הסיפורי בנים משמעות ואמצעים רטוריים שו

  .סקת מסקנות והבנה פרשניתולפיכך מצריכים ה

ביה"ס מבחינים הילדים בין סוגות שונות -לשוני מראה כי כבר בגיל טרום-המחקר הבין    

(Hudson & Shapiro, 1991; Tolchinsky & Sandbank, 1994)ממצא העולה מהדיכוטומיה , 

מעידה על הבחנה ברורה בין טקסט סיפורי והשונים בגיל הצעיר  הטקסטים בהפקתעה המופי

למידעי: הטקסטים הסיפוריים המופקים ע"י ילדים צעירים אישיים מאוד, מסופרים בזמן עבר, 

הטקסטים המידעיים כלליים מאוד, מובעים  ,הדמויות ספציפיות ובעלות שמות פרטיים; לעומתם

 ;Berman & Verhoven, 2002חסרי זמן ומשתמשים ברפרנטים כלליים ) בזמן הווה או במבנים

Berman, 2005 עם העלייה בגיל מתפתחת היכולת להתנתק מהמבנה הקאנוני המאפיין את .)

הסוגה הספציפית, ההבדלים הקיצוניים בין הסוגות מצטמצמים ומופיעים איפיונים של טקסט 

, שימוש בזמן הווה( וקווים נרטיביים בטקסט המידעי עיוני בטקסט הסיפורי )כגון מרכיבי הערכה

. היכולת להפיק טקסטים (Berman & Nir-Sagiv, 2007)כגון דמויות וארועים ספציפיים( )

קוגניטיבית -מיוחסת להתפתחות הסוציוז'אנר -ונוקשתבטקסטורה מגוונת ופחות מונוליטית 

 . (Berman & Nir-Sagiv, 2004הכללית ולהתנסות הנרחבת עם סוגי שיח שונים )

כי החל מגילאי ביה"ס היסודי ואילך משמשות את  לשוני-הבין המחקרמן הפן הלשוני מראה     

 & Bermanעיוני )הכותב צורות לשוניות שונות בסיפור חוויה אישית בהשוואה לכתיבת טקסט 

Nir-Sagiv, 2004; Reilly et al., 2005( בשימוש בזמני הפועל ,)Ragnarsdottir et al., 2002,) 
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בשימוש במבנה  (,Ravid, van Hell, Rosado & Zamora, 2002בשימוש בצירופים שמניים )

( ובמבנים מרוחקים ולא Reilly et al., 2005(, במבנים מודאליים )Jisa et al., 2002הסביל )

(. מחקרים העוסקים Tolchinsky & Rosado, 2005; Berman & Nir-Sagiv, 2004אישיים )

בהפקת טקסטים בעברית מראים כי החל מגיל ההתבגרות, וכתלות בהופעת הרגישות המשלבית, 

נבדלים הטקסטים הסיפוריים והמידעיים זה מזה במידת הדחיסות, הגיוון והמופשטות 

 ,Berman, 2005; Berman & Ravidהלקסיקאלית, כמו גם בדרגת הפורמאליות והמשלב לשוני )

בעברית שהופקו ע"י תלמידי חטה"ב והתיכון נמצאו דחיסות (. בטקסטים מידעיים 2008

-לקסיקאלית ועומק תחבירי גדול יותר, שמקורם בהופעת שמות עצם מופשטים ותארים בסיומת 

י בכמות רבה יותר, פסוקיות ארוכות יותר המכילות מילות תוכן רבות יותר וממשלב גבוה, וכן 

(. תמונת מצב –לשון ואוריינות בגילאי חטה"ב כישורי  - 3.3ר' תחביר צפוף ומורכב יותר )

מופיעה כבר  יכולת לבניית טקסט סיפורי בעל מבנה היררכי תקין ובשלהמחקרים מעידים כי ה

מתפתחת רק בגילאי הקסט עיוני במבנה הולם, בגילאי חטה"ב ומקדימה את היכולת לבניית ט

 (.Berman, 2008; Berman & Katzenberger, 2004; Berman & Nir-Sagiv, 2007) תיכון

     

 תמונת מצב  – בגילאי חטה"ב כישורי לשון ואוריינות 4.4

 רכישת( מציג את תהליך 2121און )-לרכישת הקריאה בעברית שפותח ע"י ברודל התפתחותי מ

 -זה על זה, כאשר בבסיס כל נדבך עומדים תהליכים לשוניים כנדבכים הנבנים  בעבריתהקריאה 

תומכים ה, תחבירי-לקסיקאלי, ידע מורפולוגי ומורפו-פענוח פונולוגי, זיהוי אורתוגרפי

 .רצף בין יכולות קידוד ופענוח לכישורי הבנת הנקרא( –רכישת הקריאה  -  3.2.3ו )ר' בהתבססות

 כשלושבגילאי ביה"ס והראה כי בכיתה ז', לאחר הקריאה  כישוריהמחקר עקב אחר התפתחות 

 מגיעים, המצטבר והאורייני הלשוני הידע עם ויחד מנוקד הלא הטקסט בקריאת ניסיון שנות

 לקריאה בדומה ויעיל מירבי באופן סמנטי-תחבירי-המורפו ההקשר את המנצלת קריאההילדים ל

 משאביםבגילאי חטה"ב להפנות מאפשרת לקורא  זו מיומנות של התבססותה. והמנוסה הבוגרת

 לאור בעיקר נדרשים אלה. ותיקונן בקריאה, שגיאות על בקרה תהליכי -- יותר גבוהים לתהליכים

. המילה של שגוי פענוח פעם לא המזמנת הלא מנוקד, העברי הטקסטההומוגרפיות המאפיינת את 

 של סיומו את עדיין יםמסמנ אינם הם אך, ויעילים מיומנים קוראיםאמנם  הם' ז כיתה תלמידי

 רמת גם וכך ,מלאים לאעדיין  אך גבוהים שלהם והתיקון הבקרה תהליכי: הרכישה תהליך

 של והעלאתה אחת חלופה לדיכוי הדרישה - תיקון בתהליכי הנדרשת האורתוגראפית הגמישות

 ון.בקרה מלאה על טעויות ותיקון יעיל ומהיר בתהליך הקריאה מופיע רק החל מגיל תיכ. אחרת

 היכולת להבנת טקסטים בעברית( בדק את התפתחות 2117מחקרה ההתפתחותי של קפלן )    

בגילאי ביה"ס )כיתה ד', ז', י"א ומבוגרים( והצביע על התקדמות משמעותית בין כיתה ד' לכיתה 

בשינוי אסטרטגיות  לאאך בהרחבת הידע  המתאפיינתז' ביכולות הבנת הטקסטים השונים, 

ה. נמצא כי תלמידי כיתה ז' זוכרים ומבינים עובדות רבות יותר מהטקסט, המידע ההבנה והחשיב

הנמסר על ידם מדוייק יותר, הם מסיקים על רגשות הגיבורים והקונפליקטים, אך בדומה לילדי 

הם אינם מסוגלים לראות מעבר לאספקט אחד של ההתרחשות, הקונפליקט או הרעיון.  -כיתה ד' 

ובלית של הטקסט ניכרת בהתקדמות בהבנת הפואנטה ובמענה על ההתקדמות בתפיסה הגל

שאלות גלובאליות על הטקסט, שיפור ניכר גם במענה על שאלות היסק, אך עדיין נצפה קושי רב 
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טקסטואליות. במקביל להבנת הרעיון המרכזי ניכרת בגיל זה היכולת -במענה על שאלות מטא

רכזית( אך עדיין לא לדמויות מוסוות. נקודת לרפרור לדמויות צדדיות )בנוסף על הדמות המ

במקביל לנקודת  -המפנה המשמעותית ביכולת הבנת הטקסטים התרחשה בין כיתה ז' לכיתה י"א 

; 2121בן צבי, -)אביבי בגילאים אלו לשונית המתרחשת-והמטא המפנה בהתפתחות הלשונית

Karmiloff-Smith, 1979) . 

 מ"ללמוד לכתוב" ל"לכתוב כדי ללמוד"המעבר ראה כי מ בהתפתחות הכתיבהמחקר העוסק     

בתהליך הכתיבה מתמקדים ו ,ף כתיבהלא ניכר שט היסודי יה"סב . בגילאיביב כיתה ד'מתרחש ס

מוטורית והאיות. משמעות הכתיבה עבור -היכולת הגרפו --בפן הטכני של הכתיבה התלמידים 

לת תהליכי ארגון ותכנון וללא בחירה הילדים הצעירים היא "כתיבת כל הידוע לי", ללא הפע

ממעטים בהפעלת תהליכי  בביה"ס היסודימושכלת של התוכן בהתאם למטרת הטקסט. תלמידים 

בקרה על התוצר הכתוב, וכאשר מעודדים אותם לבקר את הטקסט הם מתקנים כתיב או ניסוח, 

 נויים שטחיים בלבדאך אינם מבצעים שינויים הקשורים למבנה, תוכן או ארגון הטקסט, אלא שי

(Berninger et al., 1996 בהשוואה לילדי ביה"ס היסודי, מציגים רוב תלמידי חטיבת הביניים .)

שליטה בהיבט הטכני של הכתיבה וכתיבתם שוטפת. כמו כן, הם מגלים מודעות רבה יותר למבנה 

ח' ניכרת -הגלובאלי של הטקסט ומסוגלים לתכנן את התוכן בהתאם למטרת הטקסט. בכיתות ז'

עצמם אודות המסר את מודעות למבנה ולארגון הטקסט במהלך הכתיבה, והכותבים שואלים 

(. בהשוואה בין כותבים Lin, Monroe & Troia, 2007והמשמעות שהעבירו ואודות הנמענים )

תקינים וכותבים מתקשים בגילאים אלו, נמצא כי הכותבים התקינים מגלים מודעות למבנה 

טקסט בעוד שאלו המתקשים נוטים לגלות מודעות בעיקר להיבטים "שטחיים" הגלובלי של ה

 . (Berninger et al., 1996)יותר כגון ניסוח ואיות 

( Berman, 2007, 2008; Ravid & Cahana-Amitay, 2005סדרת מחקרי שיח )וביניהם ב    

דבור וכתוב,  -שיח  סיפורי ומידעי, בשתי אופנויות -הפקת שני סוגי טקסטים בעברית נבדקה 

ה', ז', י"א ומבוגרים. התוצרים הדבורים והכתובים נותחו -תלמידי ד' -בקרב ארבע קבוצות גיל 

ליכולות ההפקה, הדבורות תמונה נרחבת באשר  ומהם עולהבמדדי לשון, תחביר ומבנה השיח, 

יותר  , של תלמידי חטה"ב. התמונה ההתפתחותית בכללותה מצביעה על דמיון רבוהכתובות

ה',  וקפיצה משמעותית ברמת המורכבות -ביכולות ההפקה בין תלמידי כיתה ז' לתלמידי כיתות ד'

 ד'עולה, כי בכיתה  הלשוני בפןהלשונית בטקסטים הדבורים והכתובים בין כיתה ז' לכיתה י"א. 

הופקו טקסטים דבורים וכתובים "קלים" נומינאלית ומרבית התוכן הפרדיקאטיבי  ז'ובכיתה 

הובע באמצעות פעלים דינאמים, קונקרטים וניתנים לדמיון. השמות המופשטים המעטים בהם 

השתמשו ילדי ביה"ס היסודי וחטיבת הביניים היו מוגבלים ברובם לשמות פעולה קאנונים בדרגת 

, והמעבר לגזירות מורפולוגיות מגוונות של שמות ריקוד, שיעור, התנהגותהפשטה נמוכה, כגון 

 מאפיין את הטקסטים רק החל מכיתה י"א נוחות, מתח,-עלבון, איפשטים, כדוגמת גזורים מו

(Ravid, 2006a; Ravid & Cahana-Amitay, 2005) . בשימוש בתארים ניכרת התרחבות

והתגוונות בהקשרי השיח השונים עם העלייה בגיל ובשנות הלימוד, כאשר את הטקסטים בכיתות 

, מחומם, מסוייםהופעה גבוהה של תארים תוצאתיים, כגון  ה' ובכיתה ז' מאפיינת שכיחות-ד'

השימוש הפרודוקטיבי  עולה בחדות בין כיתה ז' לכיתה י"איציב. ותארים פוטנציאליים, כדוגמת 

(. Berman, 2008; Ravid & Levie, 2010)  בטיחותי-והומאני בתארים גזורי שם כדוגמת 
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ה ד' לכיתה ז', אך הקשרי השיח השונים בגילאים השימוש הפעלי מתרחב ומתגוון אף הוא בין כית

 & Ravid) הזמנתי, השלמנו, רבנואלו מאופיינים בשימוש רב בפעלים לקסיקאלים כדוגמת 

Cahana-Amitay, 2005 רק החל מגיל תיכון מקודדות צורות הפועל טווח רחב יותר של .)

שימוש במבני פועל סבילים (, ומופיע Berman & Ravid, 2010תפקודים סמנטיים ותחביריים )

 מתפתח הרקיב,, ומבני תיכון לא טרנזיטיביים ומכווני פציינט כדוגמת תוכנן, יופץכדוגמת 

(Berman & Ravid, 2008; Ravid & Cahana-Amitay, 2005 לרוב בטקסטים המידעיים ,)

-בן של אביבי ממצאיהבקנה אחד עם  העול מחקרי השיחהתמונה הלשונית המופקת מהכתובים. 

מילוני על מילות התוכן בעברית בגילאי חטה"ב נמצא -הידע המורפוי כ יםהמרא( 2121צבי )

בעיצומו של תהליך רכישה. תלמידי כיתה ח' מציגים שליטה במרבית מבני התואר והפועל, אך 

שמות פעולה ייחודיים, שמות מופשטים,  -מובנית במבנים המורכבים  לקסיקאלית-מורפושליטה 

המשמעותית מדרגה הפיצת קניכרת רק בכיתה י"א.  -שינוי והתהוות רי שם ומבני תארים גזו

 ,י"אכיתה ח' לבין כיתה מופיעה בגילאי ההתבגרות,  ת במבנים אלומילוני-מורפוה בשליטה

ה הגבוהה הופעהשכיחות במקביל לעלייה המשמעותית בשכיחות הופעתם בשיח הדבור והכתוב. ל

מורכבות ה השפעה ישירה על בטקסט, במיוחד שמות ותארים, של מילים מורכבות ומופשטות

העושר והמגוון הלקסיקאלי (. Ravid et al., 2002) המאכלס אותםשל הטקסט  התחבירית

 & Ravidלידי ביטוי בקיומם של מבנים שמניים מורכבים בטקסטים ) יםבא הניכרים בכיתה י"א

Berman, 2010; Ravid, 2006aקנאה "הייתה סצנה של  -פסוקית הבאה (, כפי שניתן לראות ב

 ,Ravid & Levieוצעקות" )כיתה י"א( ) האשמות הדדיותמלא ב ויכוח מילולישהובילה ל מוגזמת

2010 .) 

על מבנה בתלמידי התיכון בבניית טקסט סיפורי זו של ל קרובה יכולותמציגים תלמידי חטה"ב     

שי בהצגת מבנה תקין ומופיעים טקסטים ניכר לעתים קועדיין היררכי תקין ובשל. עם זאת, 

. הטקסט הסיפורי (Berman & Nir-Sagiv, 2004) שאינם כוללים סכמת ארועים מאורגנת

; הכתוב בגיל תיכון מציג סכמה מאורגנת וברורה של רקע, עלילה, וסיום שמתקשר להתחלה

י, מראים מכיל אמירות כלליות, הערכה ופרשנות של האירועים. בהשוואה לטקסט הסיפורו

תלמידי כיתה ז' קושי בבניית טקסט עיוני במבנה הולם, המכיל הכללות מחד והתייחסות 

ללא יבות ופתרונות הטקסט המידעי המופק בכיתה ז' מכיל פרוט סלאירועים ספציפיים מאידך. 

אמירות הכולל , . בניית טקסט עיוני בשלמקשריםוללא שימוש במשפטים אלי קטגורי-תארגון ת

מתפתחת רק בגילאי תיכון  ,טקסטואלית-נקודת מבט מטאואינטגרטיביות, הסקות וכלליות 

(Berman, 2008; Berman & Katzenberger, 2004; Berman & Nir-Sagiv, 2007 .) לפרוט(

 איפיוניהן והתפתחות היכולת להבנתן והפקתן(. –סוגות השיח  - 3.3בנושא סוגות השיח ר' 

  

תלמידי חטיבת יות העולות מתמונת המצב שתוארה לעיל. ראשית, נסכם בשתי נקודות מהות    

כל קשת המיומנויות הלשוניות ב רכישההביניים נמצאים עדיין בעיצומו של תהליך 

 גבוהיםבתהליך הקריאה  שלהם והתיקון הבקרה תהליכי: קריאתם מיומנת ויעילה, והאורייניות

עדיין אינה  תיקון בתהליכי הנדרשת האורתוגראפית הגמישות ורמת ,מלאיםינם אעדיין  אך

סוגלים ומוסרים מידע מדוייק באשר לטקסט שקראו, אך אינם ממבינים  ,זוכריםהם  מספקת; 

ומתקשים בתפיסה הגלובלית מוגבלים לעיתים לראות מעבר לאספקט אחד של ההתרחשות, 
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ראים בתהליך הכתיבה מ; דמויות מוסוותוברפרור ל טקסטואליות-במענה על שאלות מטא

כך  את התוכןתכננים הם מ, שליטה בהיבט הטכני וכתיבתם שוטפת תלמידי חטיבת הביניים

מילונית והתחבירית של הטקסט נמוכה -, אך דרגת המורכבות המורפומטרת הטקסטשיהלום את 

יחסית, סכמת האירועים המוצגת אינה תמיד מאורגנת ולא נראית יכולת לבניית טקסט מידעי 

 טקסטואלית. -ונקודת מבט מטא בשל הכולל הסקות

כולם כאחד על כיתה י"א כ"קו פרשת המים" מצביעים שנית, המחקרים בתחומים השונים     

שנות התיכון האורייניות. השימוש בשפה מורכבת וברכישת השליטה במיומנויות בהתפתחות 

 מסתמנות כמהוות את שער הכניסה ל"אוריינות הלשונית" המוצגת בשפת המבוגרים.

מיומנויות נוספות המתפתחת משמעותית בשנות ההתבגרות הן הגמישות החשיבתית והלשונית 

לשוניות -התפתחות קוגניטיבית בגיל ההתבגרות( והיכולות המטא – 3.2; ר' 2117)קפלן, 

(Karmiloff-Smith, 1986, 1992 'נקודת המפנה -מטא - 2.2.3; ר .)לשון וכישורי קרוא וכתוב

לשון, האוריינות והקוגניציה גם -התיכון, הניכרת בכישורי הלשון, המטאההתפתחותית בשנות 

בתהליך יחד, מהווה עדות נוספת לממשק הרכישה ההדוק המתקיים בין המערכות השונות 

 האוריינות. כישורי רכישת 
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אורייניים בחטיבות הכישורים ה: סקירת תוכניות התערבות לקידום 5פרק 

 הביניים

אוריינות בקרב תלמידים כישורי אות תכניות התערבות שונות שמטרתן קידום קיימות מבארה"ב 

עם זאת, סקירת תוכניות אלו מעלה כי מרבית מחקרי ההתערבות ממוצעים ותלמידים מתקשים. 

נועדו לגילאי ביה"ס היסודי ורק מקצתם עוסק בגילאי חטה"ב. נוסף על כך, תוכניות התערבות 

רק זה תסקרנה תוכניות התערבות בעלות רציונל תיאורטי וביסוס רבות חסרות ביסוס מחקרי. בפ

. ראשית, תוצגנה בפרוט תוכניות בקידום כישורים אורייניים בחטיבות הבינייםמחקרי, העוסקות 

התערבות לקוראים תקינים ולקוראים מתקשים בגילאי חטה"ב. בהמשך, מתוך המידע העולה 

ומי ההתערבות ועקרונות הפעולה המומלצים מהתוכניות, תיבנה תמונה כוללת באשר לתח

בחטה"ב. התייחסות  ם תקינים ומתקשיםבקרב תלמידיוהבעה בכתב קידום הבנת הנקרא ל

ספציפית לעברית תשולב בתכנים בהם נדרשת התייחסות לאתגרים הייחודיים שמעמידה השפה 

 העברית הדבורה והכתובה בפני דובריה בתהליך רכישתה. 

 

תוכניות התערבות שנמצאו יעילות בשיפור  ( מוצגות31-11 )ר' עמ' 2-ו 2ר בטבלאות מספ    

מיומנויות הקריאה, הבנת הנקרא וההבעה בכתב, בקרב קוראים תקינים ומתקשים בגילאי 

הותאמה והועברה התוכנית, מפורטים  ןת היעד להות אוכלוסיומצויינ בטבלאותחטה"ב. 

התוכנית ואופני יישומה, וכן דרכי הכשרת הכישורים בהם מתמקדת התוכנית, מישכה של 

המורים והערכת יעילותה של תכנית ההתערבות. על סמך מחקרי ההתערבות שנסקרו )ר' טבלאות 

 ,.Biancarosa & Snow, 2006; Edmonds et al( ומתוך ממצאים מחקריים נוספים )כדוגמת 2,2

2009; Slavin, Cheung, Groff, & Lake, 2008)תחומי ההוראה ת כלליות אודות , עולות המלצו

אופני היישום  בהם מומלץ להתמקד בתוכניות ההתערבות בגילאי חטה"ב, ואודות והתכנים

 אותם מומלץ לעקוב לשם השגת אפקט הצלחה מירבי.    

 

 ותכנים מומלצים הוראהתחומי  5.1

 . להפקת משמעותמגוונות אסטרטגיות ה ישירה ומפורשת של הורא. 1

 Biacarosa & Snow, 2006; Edmonds et al., 2009; Kamilים בהבנת הנקרא )מחקרים העוסק

et al., 2008; Torgesen et al., 2007 משתמשים באסטרטגיות קוראים יעילים ( מעידים כי

; מזהים רעיון מבחינים במבנה הטקסט ובאופן ארגונולהפקת משמעות בתהליך הקריאה: הם 

; מסכמים אלו לאורך הקריאההטקסט ובודקים השערות  ות אודות תוכןמעלים השערמרכזי; 

מסיקים  ;משלבים בין ידע קודם למידע החדש אותו הם קוראים עבור עצמם את הטקסט;

מצביעים כי  מחקרי התערבותכמו כן, ומשתמשים בדימויים חזותיים. במהלך הקריאה; מסקנות 

 האזינו Bulgren et al. (2002)שימוש באסטרטגיות משפר את הבנת הנקרא. במחקר של 

הרצאה אחת הועברה באופן פרונטלי, ואילו הרצאה אודות מחלות טרופיות. ה"ב לתלמידים בחט

דגש על נקודות דמיון בהרצאה השנייה נעשה שימוש באסטרטגיות להפקת משמעות וזכירה, כגון 

תלמידים  עלה כי מבחן אודות תוכן ההרצאהבושוני, דיון בכיתה ושימוש במארגנים גרפיים. 

אסטרטגיות, הראו הבנה טובה יותר באופן שימוש בממוצעים, שנחשפו להרצאה שכללה 

בקרב משמעותי בהשוואה לתלמידים ממוצעים ששמעו את ההרצאה שהועברה באופן פרונטאלי; 
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ואילו בקרב התלמידים היה הפער בין שתי הקבוצות גדול אף יותר; התלמידים הלקויים 

מחקרים דומים נוספים מצביעים על יכולת טובה שתי הקבוצות. ל בין לא היה הבד המצטיינים

יותר של הבנת הנקרא בעקבות שיטות הוראה המשלבות הוראת אסטרטגיות לעומת הוראה 

הוראת אסטרטגיות . (Alfassi, 1994; Bulgren, Schumaker, & Deshler, 1994)פרונטלית 

מוטיבציה לקריאה בגילאי חטה"ב )ר' ת האלהפקת משמעות מומלצת בנוסף גם כדרך להעל

 העלאת המוטיבציה לקריאה, כאן( 

 

 . . פיתוח יכולות חשיבה גבוהות2

התערבות שמטרתן  תהליכים גבוהים של הסקת מסקנות בתוכניותחוקרים ממליצים לשלב 

( מציינים כי בעשרים השנים האחרונות חל שיפור 2111) .Murphy et al .שיפור הבנת הנקרא

בהבנת הנקרא של תלמידי בתי הספר היסודיים וחטה"ב בארה"ב וכי יותר ויותר  הדרגתי

תלמידים מגיעים לרמת קריאה והבנת נקרא בסיסית, אך עם זאת, רק מעטים מהם מגיעים 

בהתנסויות ובמתן כלים מתאימים שלהישגים גבוהים. מכאן, רואים החוקרים את החשיבות 

ת הדרכים בהן ניתן לפתח מיומנויות חשיבה גבוהות לחשיבה ביקורתית ולהסקת מסקנות. אח

-כישורים חברתיים - 3.3היא באמצעות יצירת הזדמנויות לדיון כיתתי ולעבודה משותפת )ר' 

)ר' טבלה  ”Questioning the Author“בתכנית ההתערבות  (. חשיבות השיח הכיתתי –תרבותיים 

לדיון כיתתי במהלך קריאת הטקסטים. (, שמטרתה לפתח תהליכי חשיבה גבוהים, ניתן דגש 2

 עילה והבנה עמוקה על ידי הטלת ספקהתלמידים לקריאה פ מטרת הדיון הכיתתי לעודד את

 ,Sandora) עמדה של כותב מסוים שניתן להעביר עליה ביקורת מיוצגתטקסט בהבנה שו בכותב

Beck, & McKeown, 1999 במחקרה של .)Langer   (2001) בין בתי ספר הבדל נבדק מקור ה

בהם בתי ספר  במבחנים ארציים של הבנת הנקרא, לביןתלמידים היו מעל הממוצע ההישגי בהם 

המורים  בדקוהישגים ממוצעים. החוקרים גילו שבבתי הספר בעלי ההישגים הגבוהים יותר  נצפו

 בתוכנית הלימודיםהצלחה במבחנים, שילבו מיומנויות אלו המיומנויות הדרושות ל מהןמראש 

שגים יבעלי ההספר השל כל מיומנות. לעומת זאת, בבתי ויישום וחתרו לעבר הבנה עמוקה 

כלל תרגול טפסי מבחנים משנים קודמות, ולא  המבחנים הארצייםממוצעים, הלימוד לקראת ה

 אלא הבנה בסיסית בלבד.  של תכנים ומיומנויותנדרשה הבנה מעמיקה 

 

 . מיליםהאוצר . הרחבת 3

 ,Kamhi & Cattsהוא רכיב תשתיתי להצלחה בקריאה ובהבנת הנקרא ) המיליםידוע כי אוצר 

1999; Kamil et al., 2008; Perfetti, 2007) שמות דגש  (2רבות )ר' טבלה , ותוכניות התערבות

קוגניטיביות להבנת משמעותן של מילים -ולימוד אסטרטגיות מטא העשרת אוצר המיליםעל 

יכרות עמוקה ומשמעותית עם הסכמה כי הלאור ה ולוגי. מתוך ההקשר ועל סמך ידע מורפ

, מושגת בעזרת חזרות רבות בהקשרים מגוונים מדויק בהפעיל ושימוש הנחוצה להמילה, 

(Lesaux et al., 2010; Snow et al., 2009 מתמקדות ,) התערבות שמטרתן שיפור התוכניות

הן הנבחרות מילות המטרה  לים.של מייחסית מצומצם למידה עמוקה של מספר ב אוצר המילים

מילים שמופיעות תדיר בטקסטים כתובים, ולעיתים נדירות בשפה הדבורה, כך שלמידתן עשויה 

למילה תוך  חשיפה מרובה יםכוללהמומלצים הלימוד  אופנילסייע בהבנת טקסטים מגוונים. 
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החשיפה ונות. שיה המשמעויותבה ו הסמנטיים והמורפולוגיים, אופני השימוש מרכיביה לימוד

תוך שנעשה התנסות אישית ולמידה פעילה, והן ב וראה פרונטליתלמילה מתבצעת הן בדרך של ה

 Edmonds et al., 2009; Kamil etקריאה, האזנה, דיבור וכתיבה ) -באופנויות השונות שימוש 

al., 2008; Lesaux et al., 2010 .) 

הרכישה המילונית רב ביותר ומרכזיותו של  בעברית, הקף המעורבות המורפולוגית בתהליכי    

; 2121און, -העיבוד המורפולוגי בזיהוי מילים דבורות וכתובות הוכחה במחקרים רבים )בר

Berman, 2000; Frost et al., 2005; Ravid & Bar-On, 2005 הידע המורפולוגי המתפתח .)

התגבשות הכוח המניע ל תורם להשגת דיוק, זיהוי והבנה מילונית מקסימאלית, ומהווה את

(. עבודה יעילה על Bolozky, 1999; 2121בן צבי, -)אביבי המילון העברי המתקדם והאורייני

של ושרה המורפולוגי ערכיביה והרחבת אוצר המילים בעברית מומלץ אפוא שתתמקד בהבאת 

 באמצעות תרגולהן  –גיל המותאמות להם -כים תלויותלמודעות הילדים בדרהשפה העברית 

מיומנויות מורפולוגיות כגון פרוק והרכבת מילים, זיהוי רכיבים מורפולוגיים משותפים במילים 

בנייתן  נילשוני על מורפמות בשפה העברית ועל אופ-באמצעות דיון מפורש מטההן ו ;שונות וכיו"ב

מורפולוגיות גבוהות -בשפה. יכולות מורפולוגיות ומטא , לסוגיהן השונים,של מילות התוכן

 ;Berman & Nir-Sagiv, 2007קדמנה בנוסף את המיומנות התחבירית והמשלב הלשוני )ת

Ravid & Berman, 2009 ותסייענה לפיתוח כישורי הקריאה, הכתיב, הבנת הנקרא וההבעה ,)

 יכולות מורפולוגיות ורכישת כישורי קרוא וכתוב(. 2.2.2.2בכתב )ר' 

 

  . העלאת המוטיבציה לקריאה.4

(. Mucherah & Yoder, 2008פקיד חשוב בקריאה פעילה החותרת למשמעות )ת למוטיבציה

תכניות ההתערבות שנסקרו התייחסו להיבט המוטיבציוני על ידי שימוש במחשבים ובאמצעים 

טכנולוגיים; שימוש בטקסטים מגוונים מתחומי העניין של התלמידים; והפעלת שיטות לימוד 

מידה )הוראה פרונטלית, דיון, עבודה בקבוצות קטנות וכו'(. מגוונות לשם יצירת עניין בתהליך הל

Moje (2111 מצאה פער בין המוטיבציה הגבוהה של )בפעילות אוריינית  תלמידי חטה"ב לעסוק

ומכך הסיקה על מחוץ לבית הספר לבין הירידה במוטיבציה לקריאת טקסטים לימודיים, 

. ספרית-במסגרת הלמידה הבית ידיםקרובים לעולמם של התלמהבטקסטים  בשימוש החשיבות

 לעודד יש, ראשית: נוערה בני בקרב המוטיבציה להעלאת דרכים מספר על החוקרים ממליצים

 עבודה, התלמידים של מצדם לשאלות הזדמנויות מתן באמצעות החומר של עמוקה הבנה

 משמעות להפקת אסטרטגיות והוראת, פעילה השתתפות המחייב דיון, בקבוצות משותפת

(Guthrie & Davis, 2003 ;)התוכן את ולקשר ומעניין חווייתי בסגנון התוכן את ללמד יש, שנית 

. (Moje, 2006) התלמידים של לעולמם הקרובה העכשווית ולמציאות יום היום לחיי הנלמד

( כי ככל שהמורים משתמשים בטקסטים 2117) Purcell-Gates & Dukeמראים  בהקשר זה,

א נכתבו למטרות לימודיות אלא לצרכים מגוונים, התלמידים מבינים אותם של כאלואותנטיים, 

 הלמידה בתהליך אחריות לקחת לתלמידים לאפשר מומלץ, שלישיתומשתמשים בהם טוב יותר; 

 (. Guthrie & Humenic, 2004) ועוד טקסטים, מטלות בין בחירה אפשרות מתן י"ע
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 . הבעה בכתב. הוראת אסטרטגיות מגוונות ל5

Graham and Perin (2117 ) בקרב דרכים אפשריות לשיפור יכולת ההבעה בכתב מציעים מספר

לאיסוף אסטרטגיות  --לימוד אסטרטגיות לשלבים שונים בכתיבה ראשית,  :תלמידי חטה"ב

טגיות לסיכום חומר קריאה; שנית, אסטרולעריכה, וכן יקון לתתכנון, חומר לפני הכתיבה, ל

, לשוממוקדות לתוצר הכתיבה המבוססות על זיהוי מטרת הטקסט )למ ברורותמטרות ניסוח 

מגוונות; משימות כתיבה שלישית, חשיפת התלמידים לדגמים שונים של כתיבה ול שכנוע(;

הקניית אוצר מילים וידע מורפולוגי ותחבירי  --הממד הלשוני בהוראת הכתיבה רביעית, שילוב 

משפטים פשוטים למשפטים מורכבים לשם העלאת הנחוץ לכתיבת משפטים מורכבים ולהפיכת 

שימוש במעבדי תמלילים יכול לסייע, לדעת החוקרים,  המשלב הלשוני של התוצר הכתוב.

 בהוראת כל המיומנויות הללו.

 הרחבת אוצר המילים, כאן. - 3בהקשר לשילוב הממד הלשוני מופיעה בסעיף  עבריתהתייחסות ל

 

 . אוריינות מדעית. פיתוח 6

הבנת , ולעריכת מחקריםו לניסוח תיאוריותצורת שיח המשתמשת בשפה הכתובה הוא  המדע

את הבנת השפה המדעית. שפה זו מציבה קושי עבור תלמידים בחטה"ב,  יים דורשתמדעטקסטים 

הן בשל הופעת מושגים ומילים הייחודיים לתחום התוכן המדעי הספציפי, והן בשל השימוש 

מחקרים מראים כי . (Fang, 2005בטקסטים המדעיים ) מורכבים מבנים תחביריים ודקדוקייםב

תלמידים שקוראים עיתונים, אינטרנט וחומר כתוב אחר, מתקשים בקריאת טקסטים מדעיים גם 

לאור זאת, יש חשיבות בלימוד . (Snow, 2010)לו תוכניים אמאפיינים לשוניים ו בשל

מחקרי התערבות שנערכו בקרב תלמידי  תחומי המדעים.ל הספציפיותאסטרטגיות להבנת הנקרא 

להפקת משמעות מן השפה המדעית  כיתות ו' מצביעים על התרומה של לימוד אסטרטגיות

 & Fangידע כללי בתחום המדעים להישגי התלמידים במבחנים מתוקננים במקצוע זה )הוראת ו

Wei, 2010; Fang et al., 2008 .) 

 

 ים מתקשים בגילאי חטה"ב. תכני התערבות אפקטיביים עבור קורא7

ים ביותר לשיפור יבספרות המחקרית מוצג חוסר הסכמה באשר לתכני ההתערבות האפקטיב

שגי הבנת הנקרא בקרב מתקשים בקריאה בגילאי חטה"ב. סקירת תוכניות התערבות לקוראים יה

העלתה כי מרבית תוכניות ההתערבות  (Edmonds et al., 2009)י"ב -מתקשים בכיתות ו'

מקדות באסטרטגיות להפקת משמעות ורק חלק קטן מהן משלב גם הוראה של מרכיבי מת

בעיקר  העוסקותתוכניות ההתערבות הקריאה. בבדיקת יעילות התוכניות השונות עלה כי 

מרכיבים שונים של הבנת הנקרא ובמידה פחותה יותר בהוראת הקריאה, מראות אפקט גבוה ב

לתוכניות התערבות המתמקדות בקריאה בלבד )קריאת בהשוואה  ,יותר בשיפור הבנת הנקרא

( שיפרו Spencer & Manis, 2010תוכניות התערבות שכאלו )כדוגמת הברות, מילים ומשפטים(.  

 אמנם את שטף הקריאה, אך לא את הבנת הנקרא. 

מנגד, מצביעים מחקרי התערבות אחרים על תרומתה של התערבות בהוראת הקריאה לשיפור     

( מציעה כי מאחר 2111) Calhoonהבנת הנקרא בקרב קוראים מתקשים בגילאי חטה"ב.   כישורי

ותלמידים לקויי קריאה מציגים קשיים במיומנויות הבסיס, וקושי זה פוגע ביכולתם להקצות 
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מיומנויות הבסיס צפוי לשפר ב, שיפור (Perfetti, 1985)משאבים לתהליכי חשיבה גבוהים יותר 

מחקר שערכה מראה החוקרת, כי לימוד שיטתי של פענוח פונולוגי לתלמידי את הבנת הנקרא. ב

שגי הבנת הנקרא במידה רבה יותר בהשוואה לאימון יחטיבה המתקשים בקריאה משפר את ה

( קיבלו 2122) .Vaughn et alבהבנת הנקרא ללא לימוד של רכיבי הקריאה. במחקר התערבות של 

 2-3מיומי שיעור של הוראה מתקנת בקבוצות של תלמידים מתקשים בכיתה ח' באופן יו

בתום  תלמידים. תכני ההוראה עסקו בעבודה על רכיבי הקריאה, אוצר מילים ואסטרטגיות הבנה.

סטנדרטיים של  במדדיםיותר ה גבוההצלחה התלמידים בקבוצת המחקר הראו שנה של התערבות 

ההתערבות האינטנסיבית נשמר על אף עם זאת,  .הבנת הנקראעוד יותר מכך במדדי קריאה ו

כי עם העלייה בגיל , והחוקרים מסיקים הפער בין הקוראים המתקשים לבין הקוראים התקינים

. המלצת המחקר היא הופך האתגר של שיפור תפקודי הקריאה והבנת הנקרא לקשה ומורכב יותר

מוקדי ת אינטנסיבית, גם בהרחבת התערבותכנית , מעבר לקיים צורך בגילאי חטה"בכי 

 הוראת אסטרטגיות ספציפיות למקצועות השונים.וההתערבות 

 & Calhoon, Sandowשל, נתמך במחקרן דבךננדבך על  הדוגל בבניית, המודל האדיטיבי    

Hunter (2121)בהן השוו את יעילותן של שלוש תוכניות התערבות לקוראים מתקשים . החוקרות ,

. (2)ר' פרוט התוכנית בטבלה מספר  ם היה שונהרכיבי ההתערבות היו זהים אך רצף העברת

 על הלעבודהזמן המועט ביותר  , על אף שהקדישה אתתוכנית האדיטיביתהממצאים הראו כי ה

בהבנת הנקרא. ממצא זה מעיד על החשיבות הגבוהים ביותר ישגים הראתה את הההבנת הנקרא, 

עולה בקנה אחד , ונת הנקראשבהתבססות יכולת הפענוח והשטף לשם התמודדות עם תהליכי הב

 רכישת( המציג את תהליך 2121און, -עם מודל התפתחותי ברכישת העברית הלא מנוקדת )בר

זה על זה, כאשר בבסיס כל נדבך עומדים תהליכים לשוניים בעברית כנדבכים הנבנים  הקריאה

ח לכישורי הבנת רצף בין יכולות קידוד ופענו –רכישת הקריאה  -  3.2.3ו )ר' תומכים בהתבססותה

יש להתחשב בעברית עם זאת, בבניית תוכנית התערבות העוסקת בהוראת הקריאה  .הנקרא(

באתגרים הייחודיים אותם מעמידה העברית בפני קוראיה: קורא העברית בגילאי חטה"ב 

אסטרטגיית הפענוח ב ההתמקדותועמומה פונולוגית. לפיכך,  מערכת לא מנוקדתמתמודד עם 

עבור קורא  פחות יעילה בשפה האנגלית(בתוכנית האדיטיבית היוותה רכיב משמעותי הפונולוגי )ש

(, ותהליכים לשוניים אחרים נמצאים בבסיס Ravid, 1996; Shany et al., submitted) העברית

 ,Bar-On & Ravid, 2011; Ravid, 2005; Share & Levin) המעבר אל הקריאה השוטפת

כי התהליכים המרכזיים התורמים לקריאה שוטפת  מראה,( 2121)און -מחקרה של בר .(1999

, המאפשר את הזיהוי האורתוגרפי, תבניתי-הזיהוי המורפולוגיבמערכת הלא מנוקדת הם 

המאפיינות את העברית הכתובה  פענוח המילים ההומוגראפיותהמסייע ב, ההקשר וההשענות על

ופענוח לכישורי הבנת הנקרא(. לפיכך,  רצף בין יכולות קידוד –רכישת הקריאה  -  3.2.3 )ר'

התערבות אפקטיבית לביסוס הזיהוי האורתוגרפי מומלץ שתתמקד בהוראה מפורשת המקדמת 

פונולוגים האופייניים -קריאת מילות תפל במבנים מורפולוגים ומורפו --תבניתי -זיהוי מורפולוגי

 שהן מילים של פענוח תמשימו עם מורפולוגית מודעות של משימות המשלבלעברית, תרגול 

. מיומנות זו תקדם את וכד'( התלהבות ,התרגשות ,התעמלות)כגון  המורפולוגית התבנית באותה

הזיהוי האורתוגרפי ותאפשר לקורא להגיע לשטף קריאה ברמת המילה ולהתמודד עם קריאת 

ת קריאה יעילה ושוטפת, יש למקד את ההתערבו בשלב הבא, בכדי לקדםמילים לא מוכרות. 
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בהשענות על ההקשר. יש לעבוד על יכולת הקריאה בנוכחות מילים הומוגראפיות ולפתח 

, להתייחס (סמנטי-והמורפו)תחבירי -ההקשר המורפובעיקרן על אסטרטגיות פענוח הנשענות על 

לתהליכי בקרה ותיקון בתהליך הקריאה ולתרגל מצבים בהם נדרשת גמישות אורתוגרפית. זאת 

העלאת המודעות המפורשת לריבוי המילים ההומוגראפיות בשפה הכתובה;  ניתן לבצע באמצעות

יצירת הקשרים שונים המובילים לשימוש בחלופות של המילה ההומוגראפית; שימוש במשפטים 

תקין של  , זיהוי פענוח לאבעלי הקשר תומך או מטעה בכדי לתרגל תהליכי בקרה על קריאה

 . (2121ון, א-)בר המילה ההומוגראפית ושינוי מהיר

 

 המלצות לאופני יישום תוכניות ההתערבות  5.2 

 .. סגנון הוראה מגוון1

הוראה פרונטלית של המורה,  --תוכניות התערבות יעילות משלבות בין סגנונות הוראה שונים 

 ;Kamil et al., 2008דיון כיתתי ולמידה משותפת, עבודה בקבוצות קטנות, עבודה פרטנית ועוד )

Torgesen et el., 2007 הדגמה, אימון,  --(. במהלך ההוראה מומלץ לשלב בין טכניקות שונות

 (. Slavin et al., 2008ניתוח, שאילת שאלות, והפעלת תהליכי בקרה וחשיבה )

 

 . טקסטים מגוונים ואותנטיים. 2

Biancarosa & Snow (2111 ממליצות כי כל פעילות למידה תתבצע סביב טקסט כלשהו, בין אם )

כתיבה. מומלץ להרבות בשימוש בטקסטים מגוונים  מדובר בדיון, מענה על שאלות או משימת

את מידת העניין והמעורבות החושפים את התלמידים לסוגות ולסגנונות שיח שונים ומעלים 

כי  מצאPerssley  (2111 )(. מחקרו של Guthrie & Humenic, 2004; Moje, 2006בקריאה )

התקיים איזון טוב בין הוראה שיטתית  התלמידים היו גבוהים מהממוצע ספר בהם הישגיהבבתי 

קריאה באוריינטציה כוללת.  --של המיומנויות לבין קריאה לצורך הנאה או העברת מסרים 

ובהם, כמו בנושאי מדע, ספרות ואמנות,  בתהליך ההוראה שילבו המורים טקסטים אותנטיים

 ש, על קריאה ועל כתיבה. הושם דגש על שימובטקסטים הלימודיים, 

 

 .בתוכנית הלימודים וקריאה שפהתכני . שילוב 3

מחקר שהשווה בין מחקרים שונים מצביעים על החשיבות שבעיסוק רב בפעילות אוריינית. ב

כי במערכות החינוך הטובות )בהן אחוז התלמידים  נמצאמערכות חינוך במדינות שונות באירופה 

לדעת . (Ise et al,, 2010) ושקע זמן רב יותר במקצוע השפההמתקשים היה הנמוך ביותר( ה

Biancarosa & Snow (2111מומלץ ) שעות בכל יום, הן במסגרת שיעורי השפה  2-3בין  להקדיש

בהתאמה לכך, בבדיקת יעילות . והן במקצועות האחרים, לפעילויות המערבות קריאה וכתיבה

תערבות יעילות היו אלו שהציעו התערבות נמצא כי תוכניות הבחטה"ב תוכניות ההתערבות 

 .(Edmonds et al., 2009)שבועות  23אינטנסיבית הנמשכת מעל 

    Pressley (2111)  הראה כי בבתי ספר שהציגו הישגים גבוהים בתחום הבנת הנקרא שיתפו

המורים המקצועיים ומורי השפה פעולה, ולימוד האסטרטגיות להפקת המשמעות נעשה במקביל 

 מבוססתWord Generation (Snow et al., 2009 )תוכנית ההתערבות  בשיעורים מקצועיים.גם 
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על הראייה כי את התכנים הנלמדים בשיעורי השפה יש ליישם במקצועות הלימוד השונים. 

. כנית נלמדות בכל שבוע המילים החדשות הן בשיעורי השפה והן במקצועות אחריםובמסגרת הת

את האסטרטגיות  להתאיםהדעת נבדלים זה מזה בסגנון השיח, יש עם זאת, היות שתחומי 

 . (Fang, 2010; Snow, 2010) והכלים הספציפיים הרלוונטים לתחומי התוכן השונים

 

  . מתן תמיכה מקצועית למורים.4

בהטמעת תוכנית התערבות כלל בית המחקרים מפנים את תשומת הלב לקושי המערכתי הכרוך 

ת, בעוד שבביה"ס היסודי מלמדים מחנכי הכיתות מקצועות רבים, : ראשיספרית בחטה"ב

בחטיבת הביניים כל מקצוע נלמד ע"י מורה אחר; שנית, לרבים ממורי ביה"ס היסודי הכשרה 

. כתוצאה מכך, למורה אין את הידע בקריאה ואילו בחטה"ב למורים רבים אין הכשרה בתחום זה

המורה על ; בנוסף, ו רואה זאת כחלק מתפקידוהמקצועי כיצד לקדם קרוא וכתוב והוא אינ

רבה של חומר וקיים קושי לדחוס למסגרת הזמן המצומצמת  מוטלת העברת כמותבחטה"ב 

אחת הדרכים המוצעות בתוכניות ההתערבות . (Fang et al., 2008)עיסוק בתכני שפה וקריאה 

וד ותמיכה של אנשי מתן הכשרה מקיפה, חומרי לימ --היא מתן תמיכה למורים המקצועיים 

 ALIAS(. לעומת זאת, בתוכנית ההתערבות Snow et al., 2009מקצוע בהוראת הקריאה )

(Lesaux et al., 2010 מציינים החוקרים כי ניתן להפעיל תוכנית התערבות יעילה גם ללא שיתוף )

רבות פעולה מצד המורים המקצועיים, כל עוד ניתנת תמיכה מספקת למורי השפה. תוכנית ההתע

מורי השפה מערכי שיעור מובנים, חומרי לימוד במהלכה מקבלים מיושמת בשיעורי השפה בלבד, ו

  והדרכה מקצועית. , הכשרה מקיפה מוכנים

בתי הספר ( השווה בין בתי ספר בארצות שונות באירופה ומצא כי 2121) .Ise et alמחקרם של     

רבה  תמיכההיו אלו בהם קיבלו המורים  בהם היה המספר הנמוך ביותר של תלמידים מתקשים

מהמורים התייעצו באופן  11%-יותר מ . למשל, בפינלנדמאנשי מקצוע בתחום ההוראה המתקנת

החוקרים הסיקו כי מתן הכשרה בתחום הוראת הקריאה קבוע עם איש מקצוע בבית הספר. 

 והכתיבה לצוות המורים, תורמת להבנת הנקרא של התלמידים. 

 

 . מדידה והערכהערך . בניית מ5

מבוצע באמצעות ניטור הוא הכרחי. המעקב  מעקב אחר מידת יעילותה של תוכנית ההתערבות

ודורש שימוש בכלי מדידה והערכה תקפים ובאנשי מקצוע  ומעקב אחר הישגיהם של התלמידים

(Biancarosa & Snow, 2006; Kamil et al., 2008 .) 

 

     

ועל תוכן מומלצים ההתערבות שנסקרו לעיל מצביעים על תחומי  ממצאי המחקרים ותוכניות    

ר התפקודים האורייניים בגילאי חטה"ב. אך עם זאת, ופיהמומלצות לשהאופרטיביות הדרכים 

בעוד שקיימת הסכמה יחסית אודות איפיוניהן של תוכניות התערבות יעילות עבור הקוראים 

ההתערבות האפקטיביים ביותר עבור  התקינים, אין ממצאים חד משמעיים אודות תכני

 הקוראים המתקשים. 

 --תוכניות ההתערבות מפנות את תשומת הלב ליתרון שבהתערבות מערכתית בגילאי חטה"ב     

ומאידך מציגות את  --שגי הקריאה והבנת הנקרא יתוכנית התערבות חוצה מקצועות לשיפור ה
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המחקר כי קוראים מתקשים בגילאי הקשיים ביישום תוכנית מערכתית כזו. בנוסף מראה 

מתקשים לצמצם את  מציגים שיפור בקריאה ובהבנת הנקרא בעקבות ההתערבות, אך חטה"ב

 ,.Voughn et alהפער בינם לבין לקוראים התקינים גם בנוכחות תכנית התערבות אינטנסיבית )

2010, 2011  .) 

 מאלו רבה במידה מושפעות בארץ ההקריא הוראתאבחוני קריאה ותוכניות ל --ואחרון חביב     

. כיום, לאור ההכרה ההולכת ועולה בחשיבות המחקר הטיפולוגי האנגלית בשפה הקיימות

(, יש לתת Share, 2008ודעיכת התפיסה האנגלוצנטרית שהכלילה מהאנגלית לשפות אחרות )

ת שמטרתה את הדעת על איפיוניה של העברית, הדבורה והכתובה, בבואנו לבנות תכנית התערבו

 לשפר את כישורי הקריאה והבנת הנקרא של דוברי העברית.
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 סיכום

סקירה מדעית זו הוזמנה מתוך מטרה להרחיב את הידע באשר לכישורים המעצבים את 

התפקודים האורייניים והיכולת המילולית של תלמידים בחטיבת הביניים. בהתאמה לשאיפה זו, 

יתן של המיומנויות העומדות בבסיס הכישורים הלשוניים נעשה נסיון לספק מיפוי ממצה ככל שנ

והאורייניים והגורמים המעצבים מיומנויות אלו. מהמידע ההתפתחותי העולה מן הסקירה 

ומתיאור התפקוד הלשוני והאורייני בגילאי חטה"ב, נראה בברור כי הדרך להשגת  ,בכללותה

יסודי -מודים בעברית לבית הספר העלוגדר ב"תכנית הלימשכפי  - תפקוד אורייני מיומן ובשל

נסמכת על שנים של הבשלה קוגניטיבית, לשונית  - דתי" של משרד החינוך-הממלכתי והממלכתי

ועל התנסות ; כלליות בעולםהתנסויות "סכמות" ידע כללי הנצברות כתוצאה מעל  ;לשונית-ומטא

שבו גוברת ההכרה בחשיבות מרובה ומגוונת בפעילויות אורייניות, אקדמיות וחברתיות. בעידן 

סקירה זו הציגה המחקר הטיפולוגי, יש לתת את הדעת לאיפיוניה הייחודיים של השפה העברית. 

 ,מערכת הכתב הייחודית להאת ו מורפולוגי של העברית הדבורה והכתובה-הכורח הטיפולוגיאת 

גרים ייחודיים מזמנות אתהמנווטות את דובר העברית במשעול הרכישה הלשונית והאוריינית ו

 בדרך להשגת "אוריינות לשונית" בעברית. 
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 תוכניות התערבות עבור קוראים תקיניםסקירת . 1טבלה 
תוכנית 

 ההתערבות
 אוכלוסייה

הכישורים בהם 
מתמקדת תכנית 

 ההתערבות
 תמיכה מחקרית הכשרת מורים אופן יישום התוכנית משך התוכנית

Academic 

Language 

Instruction 

for All 

Students 

(ALIAS) 
 
Lesaux, 

Kieffer, 

Faller, & 

Kelley 

(2010). 

תלמידי כיתה 
ו' אשר אינם 

דוברים אנגלית 
 כשפת אם

אוצר הרחבת 
ולימוד  המילים

אסטרטגיות 
להבנת משמעות 

מילים על סמך 
מורפולוגיה 

והקשר, על מנת 
הבנת לשפר את 

 הנקרא. 

 

התוכנית הועברה 
לתלמידים במשך 

 שבועות, 28
ביחידות של 

שבועיים בכל פעם. 
 31כל שיעור נמשך 

פעמים  3דקות, 
כחלק בשבוע, 

  מלימודי השפה.
 

ו' -כל שיעור סובב כתבה מהעיתון, ברמת כיתה ד
בנושא מעניין. נערכות פעילויות מגוונות של 

קריאה, דיון, הבנת הנשמע, וכתיבה. במסגרת זו 
המילים נלמדו באופן מעמיק. לאורך התוכנית 

חשיפות לכל  3-3מילים. בכל יחידה  72למדות נ
פעמים. אופן הלמידה הוא עמוק,  2-1מילה במשך 

שיטתי, ובהקשרים שונים. כמו כן, נלמדות 
אסטרטגיות ללמידת משמעות מילה חדשה על ידי 

הסתמכות על הקשר וידע מורפולוגי. ההוראה 
משלבת הוראה פרונטאלית, הוראה ישירה 

אית של התלמידים, דיון ומפורשת, התנסות עצמ
 בכיתה ועבודה בקבוצות. 

המורים עוברים 
הכשרה מקיפה 
ונמסרים להם 

חומרים להעברת 
התוכנית. כמו כן, 

למורים אפשרויות 
רבות של התייעצות 

עם אנשי מקצוע 
אודות אופן הפעלת 

 התוכנית.

המחקר נערך על 
תלמידי כיתות ו'. מיד 

בתום תכנית 
ההתערבות ניכר 

ע של שיפור ביד
התלמידים את 

המילים שנלמדו, 
פירוש מילה בהקשר 

וכישורים 
מורפולוגיים. לא 

נראה הבדל במדדים 
סטנדרטיים של אוצר 

מילים. השפעה על 
הבנת הנקרא 

במבחנים סטנדרטיים 
היו במובהקות שולית 

 ובאפקט קטן.

Word 

generation 
 

Snow, 

Lawrence, 

& White, 

(2009). 

תלמידי חטיבת 
-)ה' הביניים

 ח'(
 

אוצר הרחבת 
ולימוד  המילים

אסטרטגיות 
להבנת משמעות 

מילים על סמך 
מורפולוגיה 

והקשר, על מנת 
הבנת לשפר את 

 הנקרא. 

 

 

 

 

 

התוכנית מורכבת 
יחידות, אשר  23-מ

כל אחת מהן 
מילים.  1-עוסקת ב

בכל יום מוקדשות 
דקות לתוכנית  21

 ימים בשבוע(.  1)

קטע קריאה ברמת בשיעור שפה, הצגת  -יום א'
כיתה ו', בנושא מעניין, המכיל את מילות המטרה, 

 ודיון בכיתה.
למידת המילים נעשית תוך מתן תשומת לב 

למורפולוגיה, ריבוי משמעויות, מקור המילה, 
 ואופני השימוש בה. 

בכל יום, טקסטים שונים המכילים את  -ד'-ימים ב
מילות המטרה נלמדים במקצועות השונים 

 אחרות )היסטוריה, מדעים, ביולוגיה(. מזוויות 
 בשיעור שפה, משימת כתיבה. -יום ה'

 

כל המורים 
המקצועיים לוקחים 

חלק, מקבלים הכשרה 
מקיפה וחומרי לימוד. 

התוכנית מוטמעת 
במערכת השעות והיא 

מופעלת על ידי כל 
 המורים המקצועיים.

לפני התוכנית ובתום 
התוכנית הועבר מבחן 

 הבודק היכרות עם
מילות המטרה. 

ח', חל -בכיתות ז'
שיפור באפקט בינוני 

 בציוני התלמידים 
בקרב תלמידים 

שאינם דוברי אנגלית 
כשפת אם, השיפור 

בעקבות התוכנית היה 
 גדול יותר. 
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תוכנית 
 ההתערבות

 אוכלוסייה
הכישורים בהם 
מתמקדת תכנית 

 ההתערבות
 תמיכה מחקרית הכשרת מורים אופן יישום התוכנית משך התוכנית

Questionin

g the 

author 

Great 

Books 
 
Sandora, 

Beck, & 

McKeown 

(1999).  

 

תלמידי 
 י"ב -כיתות ד'

פיתוח חשיבה 
 תית ויכולתביקור

 הסקת מסקנות
בקריאת 

טקסטים, על מנת 
הבנת לשפר את 

 . הנקרא

 3-ספרים נקראו ב 3
 81מפגשים בני 

דקות. אותו מורה 
העביר לכיתות ו' 
שיעור לפי גישה 

 Great)אחת 

Books) 'ולכיתה ז ,
שיעור לפי גישה 

אחרת 
(Questioning the 

Author). 
 

Questioning the Author 
בכיתה שלמה או בקבוצות  השיעור מתנהל

ותוך כדי קטנות. הכיתה קוראת טקסט יחד, 
המורה מעורר דיון על ידי שאלת שאלות  הקריאה

המאפשרות החלפת דעות וחשיבה ביקורתית. 
באמצעות שאלות המורה, הקוראים מטילים ספק 

בעמדת הסופר כמומחה וקוראים קריאה 
ביקורתית של הטקסט )"מה הכותב מנסה להשיג 

ע זה? מהי המשמעות? כיצד ניתן לקשר זאת בקט
 לרעיונות אחרים בטקסט?"(

Great Books 
השיעור מתנהל בכיתה שלמה או בקבוצות קטנות. 

 ובתום הקריאה,הכיתה קוראת טקסט יחד, 
המורה שואל שאלות שעוסקות בהבנה מילולית 

 ובפרשנות )"מה דעתך על מעשי הדמויות?"(. 

בבתי ספר המיישמים 
נית ניתנת את התוכ

למורים הכשרה חד 
פעמית, או מספר 

 מפגשים. 

בתום ההתערבות, 
התלמידים שלמדו לפי 

Questioning the 

Author   הצליחו יותר
במשימות של שחזור 

ומענה על שאלות 
פתוחות לעומת 

התלמידים בקבוצה 
השנייה. במשימות 
שחזור, הטקסטים 

שהפיקו היו ארוכים 
יותר והיו מורכבים 

מת יותר לעו
התלמידים בקבוצה 

 השנייה. 

Fang & 

Wei (2010) 

תלמידי כיתה 
 ו'

לימוד .2
אסטרטגיות 

להפקת משמעות 
מטקסטים 

 מדעיים.
הידע . הרחבת 2

בתחום  הכללי
 המדע. 

שיעור אחד בשבוע 
 שבועות. 22במשך 

 
 

בקבוצת הניסוי התלמידים לומדים בכל שיעור 
דקות )העלאת  21-21אסטרטגיה אחת במשך 

ות, מיפוי, ניתוח מורפולוגי, סיכום ועוד(. כל השער
שיעור כולל חזרה על השיעור הקודם, הצגת 

האסטרטגיה של השיעור, הדגמת השימוש בה 
והתנסות של התלמידים. בנוסף, התלמידים 

מתבקשים לקרוא בכל שבוע ספר מדע כלשהו, 
להכין עליו דו"ח קריאה ולשוחח עליו עם בן 

 משפחה. 

 מפעילי התוכנית
והמורים בוחרים בכל 

פעם יחד את 
האסטרטגיה שתילמד. 

כמו כן, התוכנית 
מלווה בהכשרה 

 מקצועית. 
 

בקרב קבוצת הניסוי 
נמצאו ציונים גבוהים 

יותר במבחנים 
ארציים במקצוע 

 המדעים. 
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 . סקירת תוכניות התערבות עבור קוראים מתקשים2טבלה 

תוכנית 
 ההתערבות

אוכלוסיי
 ה

הכישורים בהם 
מתמקדת תכנית 

 ההתערבות

משך 
 התוכנית

 תמיכה מחקרית הכשרת מורים אופן יישום התוכנית

READ 180 
 

http://read1

80.scholasti

c.com/readi

ng-

intervention

-program 

כל 
 הגילאים

יסודות .2
: מודעות הקריאה

פונולוגית, קשרי 
אות צליל, שטף 
 ודיוק  בקריאה.

 אוצר מילים. 2
חוקים .3

 יםדקדוקי
אסטרטגיות .3

 להפקת משמעות
איות והבעה . 1

 בכתב.
.העלאת 1
על ידי  מוטיבציהה

שימוש בתוכנות 
מחשב, סרטונים 

 ופעילויות מגוונות. 

דקות  11
ביום,  לא 

מצוין משך 
 ההתערבות. 

 תלמידים. 21התוכנית מתבצעת בקבוצות של 
קריאה משותפת ולימוד החומר.  -דקות 21

 3ומעבר בין  1של קבוצות  3-אח"כ חלוקה ל
 פעילויות:

 .עבודה באמצעות תוכנת מחשב.2
 .קריאה חופשית או פעילות של הבנת הנשמע.2
 .הוראה בקבוצות קטנות עם המורה.3

תוכנת המחשב כוללת סרטונים בנושאים 
מגוונים, המסייעים לקוראים ברכישת ידע 
כללי. הקוראים קוראים טקסטים אודות 

וצר מילים, הסרטים שראו והם לומדים א
אסטרטגיות להבנת הנקרא, אסטרטגיות 

להבעה בכתב ומתאמנים בקריאה. במסגרת 
העבודה עם תוכנת המחשב, התלמידים עוברים 

מבחנים שונים לפיהם המורים יכולים לעקוב 
אחר קצב ההתקדמות, ולהתאים לתלמידים 

פעילות בהתאם לרמתם. כמו כן, התוכנה 
התלמידים  מאפשרת מעקב והשוואה בין הישגי

בתחומים השונים. בנוסף לכך, התלמידים 
עובדים עם קטעי הבנת הנשמע, חוברות וחומרי 

 למידה מיוחדות.

 

 

 

 

 

 

 

חומרי הלימוד הם 
 כלחלק מהתוכנית, ו

החומרים הנחוצים 
 נמסרים למורים.  

 ,Slavinבמטא אנליזה של 

Cheung, Groff, & Lake 

-מדווח על אפקט בינוני (2008)
אשר במחקרים השונים נמוך, כ

השפעת השיטה נבדקה על 
קריאה, הבנת נקרא ואוצר 

 מילים.

Vaughn et 

al., (2010) 

תלמידי 
 כיתות ו'

שיפור שטף .2
 ודיוק הקריאה 

כל תלמיד 
מקבל בין 

תוכנית ההתערבות לקבוצת הביקורת כוללת 
(Tier 1) 

המורים המקצועיים 
עוברים הכשרה 

בתום ההתערבות קבוצת 
המחקר נמצאה טובה יותר 



 55 

תוכנית 
 ההתערבות

אוכלוסיי
 ה

הכישורים בהם 
מתמקדת תכנית 

 ההתערבות

משך 
 התוכנית
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 אסטרטגיות. 2
להפקת משמעות 

 מטקסט
 אוצר מילים. 3

211-211 
שעות 

 התערבות. 
ההתערבות 

נערכת 
בקבוצות של 

חת , א21-21
ליום 

מספטמבר 
 ועד מאי

 

.לימוד אוצר מילים  באופן יסודי ומעמיק 2
 בשילוב עם שימוש במארגנים גרפיים. 

.אסטרטגיות להפקת משמעות: שאלת 2
שאילות, סיכום זיהוי רעיון מרכזי, זיהוי מבנה 

 טקסט ושימוש באמרגנים גרפיים. 
 (Tier 2)התערבות ללקויי למידה תוכנית 

ההתערבות נחלקת לשלושה שלבים, כל שלב 
שיעורים(. בשלב  21שבועות )בערך  7-8אורך 

הראשון מושם דגש על שטף וחקר מילה, ולאחר 
(. ובחלק Tire 1מכן אוצר מילים והבנה )זהה ל 

השלישי שוב אוצר מילים והבנה, הפעם 
   מיושמים על טקסטים מסוגות מגוונות.

ימים המורים משתמשים בחומרי לימוד  3-ב
ימים חומרי לימוד שפיתחו  2-שלהם, וב

 החוקרים. 

בתחילת התוכנית, 
ונפגשים אחת 
לחודש. חלק 

מהחומרים ניתנים 
למורים על ידי יוצרי 

 התוכנית. 
 

ת במדדים של מקבוצת הביקור
פענוח, איות, הבנה ושטף, אם 

 כי האפקט נמצא קטן. 
 

Vaughn et 

al., (2011) 

תלמידי 
כיתות ח' 

אשר קיבלו 
שעות 

הוראה 
מתקנת 
בשנים 

קודמות 
ועדיין 
מגלים 
קשיים 

משמעותיי
 ם

. שיפור 2
הבנת מיומנויות 

 הנקרא

כל יום שיעור 
דקות,  11בן 

בקבוצות של 
2-3 . 

עורים בנושא פענוח, קריאת המורים מלמדים שי
מילים, שטף, אוצר מילים ואסטרטגיות הבנת 
הנקרא )פעולות טרום קריאה, סיכום טקסט, 

זיהוי רעיון מרכזי והפעלת בקרה על הקריאה(. 
נעשה שימוש בטקסטים מידעיים וסיפוריים 

בנושאים מגוונים. להעלאת המוטיבציה, נבחרו 
טקסטים מתחומי העניין של התלמידים, 

המורים והתלמידים ניסחו מטרות לשיעורים 
 וניתנו חיזוקים חיוביים. 

כל קבוצה עוברת הערכות שוטפות ונתפרת 
עבורה תוכנית לפי תחומי הקושי. למשל, 
תלמידים ללא קושי בפענוח, לא מקבלים 

שיעורים בנושא זה, אלא שיעורים באוצר מילים 
 ואסטרטגיות הבנה. 

 

המורים היו אנשי 
כרו מקצוע שנש

במיוחד עבור הפעלת 
התוכנית. הם עברו 

שעות  11הכשרה של 
בטרם התוכנית, 
ובמהלכה קיבלו 

-הדרכה אחת לשבוע
שבועיים. ניתנן להם 

חומרי לימוד, לצד 
חופש בחירה 

ושימוש בחומרים 
 שלהם.

בתום שנה של התערבות, 
התלמידים בקבוצת המחקרים 
היו טובים יותר באופן מובהק 

של הבנת  במבחנים מתוקננים
הנקרא בהשוואה לקבוצת 

ביקורת של קוראים מתקשים 
אשר לא קיבלו התערבות. יחד 
עם זאת, הקוראים המתקשים 
 לא צמצמו את הפער בינם ובין 

RAMP-UP 

Calhoon, 

תלמידי 
 ח'-כיתות ו'

 -יחידה לשונית.2
צליל, -חוקי אות

כל שיעור 
 31נמשך 

בשתי התוכניות הראשונות לכל שבוע מבנה 
ימים בשבוע( נלמדת  1זהה, כאשר בכל יום )

התוכנית מועברת על 
ידי מורים בעלי 

החוקרים חילקו את הנבדקים 
באופן אקראי לקבוצות שונות, 
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Sandow, & 

Hunter 

(2010) 

ערנות פונולוגית, 
והיכרות עם 

ם רצפי
 אורתוגרפיים. 

 איות..2
 .שטף.3
 .הבנת הנקרא.3

 1דקות, 
ימים בשבוע 

 21במשך 
שבועות. כל 

תלמיד מקבל 
 17בערך 
שעות 

 התערבות. 

יחידה מתחום אחר, והסדר היה משתנה בין 
ות. בקבוצה השלישית, מוקדשים שתי הקבוצ

 מספר שבועות ללימוד כל יחידה: 
הבנת הנקרא, יום -.תוכנית מתחלפת: יום א'2
כישורים לשוניים,  -כישורים לשוניים, יום ג'-ב'

 כישורים לשוניים.-הבנת הנקרא, יום ה'-יום ד'
הבנת הנקרא, יום  -.תוכנית משולבת: יום א'2
+איות+שטף, לשון-לשון+איות+שטף, יום ג'-ב'

 לשון+איות+שטף.-הבנת הנקרא, יום ה'-יום ד'
 7 -. תוכנית אדיטיבית: כישורים לשונים3

שבועות,  7 -שבועות, כישורים לשוניים+איות
שבועות, הבנת  7כישורים לשוניים+איות+שטף 

 שבועות. 1 -הנקרא
אופן ההוראה משלב בין הוראה ישירה 

ומפורשת של המורים, משוב של המורים 
למידים, שימוש בפעילות המערבות קריאה לת

וכתיבה, עבודה בזוגות ובקבוצות קטנות בה 
 התלמידים משמשים כמורים.  

הכשרה בהוראה 
מתקנת, אשר אינם 

חלק מצוות בית 
 הספר. 

ב שונה וכל קבוצה קיבלה שילו
 של רכיבי תוכנית התערבות.
התוצאות הראו שתלמידים 

בקבוצה האדיטיבית היו טובים 
יותר בפענוח, באיות ובהבנת 

הנקרא בהשוואה לתלמידי 
שאר הקבוצות. החוקרים 

הסיקו מכך על החשיבות של 
ביסוס מיומנויות קריאה טכנית 

בטרם למידת אסטרטגיות של 
 הבנת הנקרא.  
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