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 לשיפור יכולת הכתיב   -מורפולוגי לשוני   לולמס  - תוכנית סמ"ל של  תרומתה

 2הילה שכטר סולומוןו 1צבי-שירלי הר

 תלפיות  –המכללה האקדמית לחינוך בחולון  1

 המרכז האקדמי לחינוך וחברה  –מכללת אורנים  2 

.  תהליך האיות לשלוט ב  יהםעלוכדי להתבטא בכתב    של תלמידיםהכתיבה מהווה כלי תקשורתי מרכזי  

זה   פונולוגי  בולישכולל  ו  הינו מורכבתהליך  ידע  כמו:  זמנית  בו  לשוניים  ידע  סוגי  מורפולוגי  ,  מספר 

( )הכהן(-הרוסמנטי  אחת (.  Bazerman et al., 2017; Kim, 2020; Treiman, 1993  ;2005,  צבי 

  .או סמלולים  נקראים תומכי זיכרון, הבמאפיינים מילוליים וחזותייםאיות היא שימוש  לאסטרטגיות  ה

נכון    כתובהמסייע לתלמידים ל  ,(איור או שרבוט) לחוק הנלמדאישי    הם כוללים הצמדת רמז ויזואלי

שני מחקרים,  (.  2013)כץ,    את המילה יוצגו  לבחון את  מטרתשלהלן  הייתה  ההוראה   של  תרומתה ם 

תוכנית סמ"ל )סמלול מורפולוגי לשוני( לשיפור יכולת הכתיב בקרב תלמידים עם   המפורשת באמצעות

. במחקר הראשון נבחנה יעילות התוכנית בגילים שונים ובאוכלוסיות שונות  הפרעות למידה ספציפיות

בכיתות  לשוניות  -ודו   לשוניות-חדובמחקר השני בקרב תלמידות  (  n=20) ו'  -כיתות ד'ב  םבקרב תלמידי

 למדה(  n=10)קבוצת הביקורת  כנית ווהשתתפה בת(  n=10)  קבוצת הניסויבמחקר הראשון,  .  (n=16)  ח-ז

בין במידת השיפור  בסיום המחקר, נמצאו הבדלים מובהקים    הלימודים הרגילה בשפה.  תוכניתלפי  

ההתערבות הועברה לשתי   תוכנית  במחקר השניקבוצת הניסוי לקבוצת הביקורת בכל מדדי הכתיב.  

בתחילת המחקר  . (אנגלית שפת אם) n=8)) לשוניות- דוו n=8)) לשוניות-חדתלמידות קבוצות השוואה; 

בצורני   לשוניות-חדבסיום המחקר נמצא שיפור מובהק בקבוצת הוהיה הבדל מובהק בין שתי הקבוצות  

 ות ביחשמחקרים אלו מדגישים את  תוספת בלבד.  הבצורני    לשוניות-דובקבוצת הו  תוספת ובסך הכול

הכתיב  מפורשתההוראה  ה חד  ((Sayeski, 2011  בתחום  ספציפיות,  למידה  הפרעות  עם  - לתלמידים 

 . בשילוב תומכי זיכרון התורמים להטמעה לשוניים,-שוניים ודו ל

  לשוניות-, דואיות, הוראה מפורשת, מורפולוגיה, תומכי זיכרון מפתח:מילות 

 מבוא

 מסגרת מושגית  – הכתיבה

על פני תחומים רבים בחיי   והכרחי בחיים המודרניים והיא חולשת  הכתיבה מהווה כלי תקשורתי מרכזי 

לניסוח בהיר וברור, לתקשר עם חבריהם, להעביר    מאפשרת לכותבים לעבד מחשבות ורעיונות  היאהיום יום.  

הספר    והיא  מסרים בבית  המרכזיים  הביטוי  מאמצעי  אחד   & Peverly, 2006; Schneck)מהווה 

, 2010Amundson).    תלמידים מתבטאים בכתב בסיטואציות רבות: הם כותבים בכיתה, כותבים שיעורי

 .(Finlayson & McCrudden, 2019)  בית ועבודות, מתכתבים ברשתות החברתיות וכד'

הפשוטה   הגישה  מודל  באמצעות  היא  בכתיבה  המעורבות  המיומנויות  את  לאפיין  הדרכים  אחת 

( כולל  Berninger & Amtmann, 2003לכתיבה  המודל  )כלומר,  שלוש  (.  תמלול  )א(  משנה:  מיומנויות 

וארגון(   תכנון  עצמי,  ויסות  )למשל:  ניהוליים  תפקודים  )ב(  והאיות(,  הידנית  בכתב-והכתיבה  הבעה    . )ג( 

פועלות  אלו  העבודה.  בסביבת    מיומנויות  העבודהזיכרון  בסיסי  זיכרון  קוגניטיבי  תהליך  המאפשר  ,  הוא 

קצרים לשמור   זמן  פרקי  למשך  בזיכרון,  מידע  הנה  למעשה,  (.  Baddeley, 2003)  ולאחסן  בכתב  ההבעה 
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כישורי התמלול )הכתיבה הידנית  ייצוגי שפה בזיכרון העבודה. ואילו תוצאה של העלאת רעיונות ותרגומם ל 

מחקר  (.  Berninger et al., 2002לסמלים אורתוגרפיים )  והאיות( מאפשרים לכותב לתרגם את ייצוגי השפה

 צמצום שגיאות הכתיב.  מתמקד בתחום האיות ובאופן ספציפי יותר ב זה

הם  םמרכיביהארבעת   עבודה  בזיכרון  ) המשמעותיים    מערכת   שהינה מרכזית    ניהול  מערכת(  א: 

  בזיכרון   הנמצא  המידע  סותאשר אחראית על הקצאת משאבי הקשב, על מעבר בין פעולות ועל וי   מווסתת

המאפשר  -חזותי  לוח(  ב).  העבודה חזותי  ללומדמרחבי  במידע  עליו-להחזיק  ולפעול  לולאה  ג)  .מרחבי   )

)ד( חוצץ אפיזודי,  -ו  מניפולציות  בו  ולבצע  ומילוליללומדים להחזיק בזיכרון מידע צלילי    המסייעתפונולוגית,  

ארוךשהינו   לטווח  ומהזיכרון  העבודה  מזיכרון  מידע  המשמר  מוגבלת,  קיבולת  בעל  אחסון    מאגר 

(2000, 2003, 2012Baddeley,   .)  ,רעיונותיו,    לכותבזיכרון העבודה מסייעים    מרכיביכאמור לשמר את 

( לייצוגי שפה  ולתרגמם  גם,  (Berninger et al., 2002לארגנם  או  /ו  הצלילי  במידע  בזיכרון  להחזיק. כמו 

, לשמר  במילה  פונמה  כל   עבור  ההמתאימ   ההגרפמ את    לבחור,  במילה  הפונמיים  המרכיבים   לזהות את   , גרפיה

ליקויים  (.  Ouellette et al., 2017)  בשפהמילה קיימת  שה  לבדוקו   אותה בזיכרון, לחבר את הגרפמות למילה

 ,.Berninger et al)  מובילים לצמצום במשאבי זיכרון העבודה המופנים להבעת הרעיונותבמיומנות התמלול  

2002; Graham, 2020).  בזמן האיות,    הםעל זיכרון העבודה של  ניםעם קשיי איות נשע  ים, תלמידכלומר

 פחות זמינים להעלאת רעיונות בעת הכתיבה.  הםולכן משאבי זיכרון העבודה של

 האיות בשפה העברית 

Bourassa et al., 2019;  Apel)   האיות הוא מיומנות לשונית הדורשת ידע על הרכיבים הבסיסיים של מילים

& Treiman, 2009; Guzmán & de León et al., 2022;.)    על  ידע    כוללה  ידע פונולוגיהרכיב המרכזי הינו

ידע זה מאפשר    .(2002המבנה הצלילי של המילים בשפה והחוקיות המתלווה לצירופי הצלילים )שורצולד,  

)גבעון, פרידמן ויכיני,    כתיבה של מילים חדשות שאינן מצויות בלקסיקוןבעת  המרה של צלילים לאותיות  

אותו    לייצגמנת לשמרו ו, לחזור עליו על  להחזיק את המידע הפונולוגי בזיכרוןמתקשים  התלמידים  .  (2008

  .(Herbert et al., 2018)   ובכתיבת משפטים ארוכים  יתקשו בעיקר באיות מילים ארוכות  ,מדויקת  ורהבצ

לכן  .  (2011מה שאנו שומעים )רביד,    משקפת באופן מדויק אתמערכת הכתב העברי איננה  כמו כן, לעיתים  

התפתחות    עםאצל תלמידים  הנצפות    ,להוביל לשגיאות כתיב רבות  עלולההסתמכות בלעדית על ידע פונולוגי  

הילדות  תקינה  תקופת  לאמצע  ל שכן,  (.  Ravid, 2005)  עד  האופייניות  התופעות  היא  עברית  אחת 

-ה"א-אל"ף ההומופוניים הם:שלושה עשר העיצורים  ההומופוניות: עיצורים שונים שהגייתם נשמעת זהה.

מרבית המילים  ב  שׂי"ן, והם מופיעים-סמ"ך,  קו"ף- כּ"ף,  תי"ו-טי"ת ,  כ"ף רפה- חי"ת ,  וי"ו-בי"ת רפה ,  עי"ן

עזר  להייכול  הכותב  ועל קשיים בתחום הפונולוגי  כדי להתגבר על בעיית האותיות ההומופוניות    .בעברית

יחידות המשמעות הקטנות ביותר בשפה:    הכולל הכרה של  -   מורפולוגיידע  למשל,    נוספים.  יםלשוני  רכיביםב

אותיות השורש ואותיות פונקציה    אודותידע    תמבנה המילים, הכולל  בהכרת. מדובר  (המורפמות) הצורנים  

ידע    פונולוגי-מורפו  ; ידע(2002; שורצולד,  2012  ושות',   ; רווה1989)ניר,   שינויי ההגייה של  אודות  הכולל 

גזע. שינוי בהגייה מצביע על אות מסוימת, ואם אין שינוי בהגייה,  פונמות בתוך מורה פמות בעלות אותו 

פי  - (. כלומר האות ההומופונית הנכונה נבחרת על1995; שורצולד,  2002מדובר באות מסוימת אחרת )רביד,  

היהכולל    אורתוגרפי   ידע   ;שינויי הצלילים המייצגים את  מערכת הסימנים הכתובים  על  ייחודי  שפה  דע 

אורך המילה  ו  רצף האותיות במילה  ,האותיות המרכיבות את המילה הכתובה וצורתן  , כלומר: הכרתהדבורה

סופיות,  האותיות  ה  גם את הכרת(. בשפה העברית ידע זה כולל  Masterson & Apel, 2010;  2000)רביד,  
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  סמנטי והקשריידע   ;(2005,  צבי )הכהן(-הרכתב )הדפוס ו האותיות שצורתן זהה אך כיוונן מנוגד, אותיות  ה

שכתיבתן בעיצורים  (. בשפה העברית יש מילים  1989ידע על הערך המילוני )המשמעות( של המילה )ניר,  כולל  

הקשרה  במשמעות המילה ו ב תלוי TAVAהמילה  כתיב  :לדוגמההומופוניים שונים יוצרת הבדלי משמעות. 

מנהל הרשת)  במשפט 'תבע' את  לעומת  בים  )הכהן(- הר)   ('טבע'  יש להשתמש  נכון  כדי לאיית  (.  2005,  צבי 

ת  ואיל  מסייעת  הלשוניים של השפה  לרכיבים  ותבידע הלשוני אודות האיות. מודעובלקסיקון השמור בזיכרון  

לנתח את    , יכולת לחשוב על השפה ועל מערכת הכתיבה  מןת  ב(. מודעות זו מורכ2005,  צבי )הכהן(-הרנכון )

צבי  -הרבכתיבה )ידע זה  בצורה מפורשת וליישם    בהםלדון    ,פי האפיונים הלשוניים- רכיבי מערכת הכתיב על

הוא תהליך קוגניטיבי מורכב    איותתהליך רכישת ה ,  למעשה(.  Ravid & Malenky, 2001;  2005,  )הכהן(

, כמו  כותבים שחסר להם ידע לשוני  .את רכיבי הידע השונים  זמנית-לשלב בו  ללמוד כיצד  יםהדורש מהכותב 

וסמנטיידע   את  לעיל,    ושהוזכר  מורפולוגי  יותר  לאט  מוטיבציה  והאיות,    יכולתירכשו  פחות  להם  תהיה 

 (. 2005, צבי )הכהן(-הר) כותבים מיומניםבינם לבין דבר שיוביל להגדלת הפער , יבהלכת

מילה לפונמות  ה פירוק  כלומר על  הפונולוגי,    ידע המסתמכות על ה שיטות הוראת האיות המקובלות,  

הגה כל  של  מספיקות   וכתיבה  אינן  מתקשים  לקידום   בנפרד,  תלמידים  בקרב  בפרט  האיות,    יכולת 

(Grochowicz, 2017)  .  למשל,  נוספים  לכן יש להיעזר בשיטות המדגישות פיתוח מודעות לרכיבים לשוניים

   ואף לרכוש את מיומנות האיות   בתהליך הכתיבהאשר יאפשרו ללומדים ליישמם  ,  חיזוק הידע המורפולוגי

 (.  2020, צבי )הכהן(-הר)

( הדגישו שתלמידים עם  Casalis, 2018; Denston et al., 2018; Ghaemi, 2009חוקרים )למשל,  

למידה   המורפולוגיים.    הממוקדות הפרעות  החוקים  של  ספונטנית  ברכישה  מתקשים    מודעותםבכתיבה 

הכללה  ולבצע    לים יכחלק ממשפחת מ  הלי מתקשים לתפוס ולזכור מוהם  ,  ה פחותהשפבלתהליכי הגזירה  

תסייע להם  שלהוראה שיטתית של ידע מורפולוגי, אף יותר מן האחרים  מורפולוגית. תלמידים אלו זקוקים 

חוקים מורפולוגיים בשלב    הוראה של(.  2013לגשר על הפער ולקדם את יכולת האיות שלהם )רביד ושיף,  

מילים מורכבות מבחינה  הן  לאיית באופן מדויק גם את המילים הנגזרות, שלסייע לתלמידים   המוקדם יכול

 Schiff(. שיף ולוי )Sayeski, 2011; Tsesmeli & Seymour, 2008מורפולוגית ולכן מהוות קושי  מיוחד )

& Levie, 2017).  ( ועמיתיו  ברמזים  (  2009קאמפ  פחות  בכתיב משתמשים  שתלמידים שמתקשים  מצאו 

ב  ,מורפולוגיים מהותיים  קשיים  להם  שאין  לתלמידים  כן    .האיותתחום  בהשוואה  נמצא,  במחקרם  כמו 

 (.Kemp et al., 2009הקניית ידע מורפולוגי יכולה אף לפצות על חסך בתחום הפונולוגי )ש

 הוראה מפורשת של ידע מורפולוגי

  חשובה במיוחד  של הידע המורפולוגיהעשירות מבחינה מורפולוגית, ההוראה המפורשת  בשפות השמיות,  

(Ravid, 2012; Saiegh-Haddad & Taha, 2017  רוב המילים בשפה העברית מורכבות משתי מורפמות .)

האורתוגרפי הגרעין  את  ומהווה  עיצורים  ארבעה  או  משלושה  מורכב  השורש  ותבנית.  שורש    ,בסיסיות: 

ת מילים. זיהוי השורש  ו יצירת משפח למשתרג בתבניות שונות  מילים, והוא  מקשר בין  ה  ,הפונולוגי והסמנטי

  רווה ;  2002רביד,  )  וכתיבתה  מד בבסיס הידע המורפולוגי והלקסיקלי המשרת את מערכת זיהוי המילהעו

 (. 2012 ושות',

המאפשרות הפקת    שיטתיות  הקניית אסטרטגיותעל    שמה דגש  איותהת  ה מפורשת של מיומנוהורא

  בחמשת רכיבי שליטה טובה  מפתחת  היא    (.Valtin & Naegele, 2001)תבניות איות מדויקות באופן עצמאי  
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אסטרטגיות אלה מאפשרות ללומדים לגשת למשימת    . שפורטו לעיל  בתהליך האיותהידע הלשוני המקודדים  

ברוב המקרים  ש  מאחרלהם.  האיות בצורה מאורגנת ושיטתית ומאפשרות להם לפקח על תהליך האיות ש

ולתת ללימוד האיות  יש ללמדו בצורה מפורשת, כשם שמלמדים קריאה,    , ידע זה איננו נרכש באופן אוטומטי

 (. Hall, 2014; Keilty & Harrison, 2015; Sayeski, 2011) מקום מרכזי בהוראת השפה 

ידי-הבמט על  שנערכה  )  אנליזה  וסטאנגלו    53וכללה    (  Graham & Santangelo, 2014גרהאם 

תלמידים מגן ועד כיתה יב נבחנה השפעת ההוראה המפורשת של איות על    6,037מחקרים שבהם השתתפו  

תמיכה חזקה ועקבית להוראה מפורשת    הממצאים סיפקו יכולות האיות ועל מיומנויות אורייניות נוספות.  

. מעבר להשפעת ההוראה המפורשת על האיות  תשל מיומנות האיות בהשוואה ללמידה לא פורמלית או מקרי

מודעות   כמו:  נוספות,  אורייניות  למיומנויות  משמעותית  תרומה  תרמו  אלה  התערבות  תוכניות  כי  נמצא 

אומנם נמצאה שונות במהלך ההתערבויות השונות וכן באופי תוכניות הטיפול  מיומנויות קריאה.  ופונולוגית  

הופעלו ארבעה עקרונות הוראה מרכזיים: הוראה  . אולם, בכל אחת מתוכניות ההתעעצמן רבות שנסקרו 

במחקר אחר, הודגשה החשיבות  משוב מידי.  מתן  מפורשת, מתן אסטרטגיות לימוד שיטתיות, תרגול חוזר ו 

 . (Grochowicz, 2017קוגניטיביות ) - אטהפעלת תהליכי בקרה ומיומנויות מ  של 

מציגה מספר אסטרטגיות  חשיבות ההוראה המפורשת ומדגישה את    במחקרה(  2011)סאייסקי    גם

  שגיאות כדי לשפר את השמירה ארוכת הטווח של איות מדויק לתלמידים עם  בבהן יכולים המורים להשתמש  

לזכירת  מרובות  כתיב וחזותיים כעזרים מנמוניים  . אחת האסטרטגיות היא שימוש במאפיינים מילוליים 

. מאפיינים אלו נקראים גם תומכי זיכרון והם מסייעים לזכור את  (Sayeski, 2011)  האיות הנכון של המילה

)איור או שרבוט( תוך הדגשת האות ההומופונית   האות ההומופונית הנכונה. הם כוללים הצמדת רמז ויזואלי

התלמידים לומדים    הסמלולאסטרטגיית    באמצעות  (..מהשורש ס.מ.ל)סמלול או הסמלה  ומכונים    במילה

לצייר או לשרבט סמלולים לחוקים מורפולוגיים שנלמדו בכיתה. כל תלמיד מסמלל באופן עצמאי, כלומר  

יכולים להיות סמלולים שונים לכל חוק. הסמלול נשען על הרעיון הקדום של הקשר בין אות למילה, כידוע  

היה קשר ישיר בין הסימן הגרפי לבין    מקורו של הכתב האלפביתי הינו בכתב של תמונות. בכתב התמונות

משמעותו. עם הזמן הפכו האותיות לסמלים שרירותיים שמסמלים צלילים. הצורה הקדומה ביותר של האות  

היתה תמונה פשוטה. למשל ציור של כף יד לאות כ'. עם הזמן פשטה האות את צורתה ה"תמונתית" ולבשה  

לתלמידים  ההקשר הציורי מסייע    (.2013הראשונה )כץ,  צורה סמלית יותר המזכירה רק במעט את הצורה  

ובבואם לכתוב בתוך קונטקסט מסוים, תעלה במוחם המשמעות הנכונה   לזכור את הכתיב הנכון של המילה 

ידי התלמידים, מדובר באסוציאציות שלהם  -נבחר על סמלול  ההמחוברת לציור, ובכך תימנע שגיאת הכתיב.  

  פיםשול   ם וה  ם ם, שפה מילולית לשפה ציורית שנטמעת בתוכמימתרג  ים תלמידה ולכן כל בחירה מתקבלת.  

  s"  -"ו  o"האותיות"  (  (hose"  במילה "צינור. למשל,  בעת כתיבת המילה  הםאותה מהזיכרון, ברגע הנחוץ ל

"מבט"  במילה  גינה.  צינור  כמו  "(look)  "ישרטטו   ,oo משקפיים זוג  כמו  להיראות  כדי  יימשך  הכפול   "  

Sayeski, 2011) .) 

 ואיות  לשוניות-דו

עולם דוברים יותר משפה אחת, ונראה  ב  ם רביםלדיי, משמעו רכישת שתי שפות. כיום,  לשוניות- דוהמושג  

ומידת  לשוניות ניתנת לסיווג על פי גיל החשיפה    -כי מגמה זו הולכת ומתרחבת בשל גלי הגירה גדולים. דו

 ,.Mieszkowska et al)  לכל אחת משתי השפות, אופן לימוד השפות ויכולותיו של הדובר בכל שפההחשיפה  

שימוש(.  2017 מבוססי  מודלים  פי  ליחידות     (Usage-Based) על  החשיפה  תדירות  של  השפעה  קיימת 
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נחשפים לשתי שפות  לשוניים  -. כלומר, ילדים דו(Tomasello, 2003)  רכישה של ידע שפתילשוניות שונות על  

  חד־לשוני   ילדל  מועטה יותר בהשוואה  אחת מהשפותבכל  הם  כתוצאה מכך כמות החשיפה וההתנסות של ו

בלבד.   אחת  לשפה  עלולות שנחשף  זו  חשיפה  השפה  השפעותלהיות    למידת  התפתחות  התפקוד     על  ועל 

רוכשים שתי מערכות תקשורת  הלשוניים  - ילדים דואצל  כך  .  (Unsworth, 2016)  הלימודי לאורך שנים רבות 

בבית -בו הלימוד  בשפת  המילים  אוצר  מצומצם-זמנית,  הרוב(  )שפת  ילד    הספר    לשוני -חדלעומת 

(Mieszkowska et al., 2017)  . דו ילדים  בקרב  הפחותה  החשיפה  של  הי-ההשפעה  בניית  על  ע  דלשוניים 

ומבנים מורפולוגיים בשכיחות    דפוסים מורפולוגיים יוצאי דופןי ניכרת גם ברכיבי שפה נוספים דוגמת  תהשפ

. כלומר לצורך הפנמתם נדרשת התנסות  המורפולוגיתנמוכה, שלא ניתן להקיש מהם ולהכליל על החוקיות  

הידע אודות המבנים המורפולוגים  את רכישת    מספקת על מנת להגיע למסה קריטית של חשיפה שתאפשר

לא נמצאה לגבי מבנים  כזו    השפעה (.  2022  שות',ו  ימס-)שחר  אלו הנמצאים בשכיחות נמוכה ו  יוצאי הדופן 

לשוניים לתבניות ולסדירויות של תבניות לשוניות  -חשיפה של ילדים דו מידת המורפולוגיים שכיחים. כלומר,  

)שחרחשכי המורפולוגית  החוקיות  את  להכליל  להם  מאפשרת  ו- ות   Shahar-Yames et  2022,  שות'ימס 

al.,2018;  ודו(. כך גם באשר להתפתחות של המודעות הפונולוגית שנמצאה דומה אצל ילדים חד לשוניים -

 .(Leikin et al., 2010; Shany & Geva, 2012; Shahar-Yames & Prior, 2017) שונייםל

סמ"ל    תוכניתלבחון את היעילות של  הייתה  ם  מטרתבמאמר זה, יוצגו ממצאיהם של שני מחקרים ש

שני המחקרים נבדקו בקרב תלמידים עם הפרעות למידה  .  לשיפור יכולת הכתיב)סמלול מורפולוגי לשוני(  

יעילות  ספציפיות.   נבחנה  הראשון  בתלמידיבקרב    תוכניתהבמחקר  נבדקה    ו'- ד'  כיתותם  השני  ובמחקר 

ההתערבות סמ"ל,    תוכניתתוצג  תחילה    . לשוניות-ודו   לשוניות -חדח,  -ז  ות כיתב בקרב תלמידות    תוכניתה

 יוצגו ממצאי המחקר הראשון ולאחריו המחקר השני.  כך -אחר

 סמלול מורפולוגי לשוני – סמ"ל תוכנית

כתיב,  תוכנית חוקי  של  מפורשת  הוראה  כוללת  ולצורני    סמ"ל  לשורשים  בהקשר  לשוני  ידע  הקניית  תוך 

. כלומר, כיצד להצמיד רמז  אסטרטגיית הסמלולאת    תלמידיםלצורך הפנמת חוקי הכתיב לומדים ה.  תוספת

לשלוף מהזיכרון את  ויזואלי )איור או שרבוט( לחוק הנלמד ולהשתמש בו כתומך זיכרון, אשר מסייע להם  

  בעצמם סמלולים יוצרים  התלמידים    החוק הנלמד וכך לאיית את המילה בצורה מדויקת. בתוכנית סמ"ל

   .כתומכי זיכרון לחוקים מורפולוגיים

. בכל שיעור נלמד חוק חדש, באופן הבא: השיעור  בקבוצות קטנות  נית נעשהבתוכההוראה  תהליך  

, לאחר מכן, מתקיים דיון בקבוצה על המאפיינים  הנלמד  חוקהקשורות ל  אודות המיליםעל  נפתח בהסבר  

(  1)ראה לוח    לחוק  ל תלמיד יוצר סמלול אישיכהמשותפים של המילים הקשורות בחוק הנלמד. בשלב הבא  

אמצעי למידה מגוונים כמו: דפי עבודה, מצגות, משחקים,  בתוך שימוש  חוק  השל  תרגול  ולבסוף מתקיים  

  נמשכה עשרה שיעורים. ההתערבות  המוצגים במאמר זה, תוכנית    במחקרים  סיפורים, קלוזים והכתבות.

שיעורים עסקו בחוקי כתיב בתחום צורני    השישיעורים עסקו בחוקי כתיב בתחום השורשים וחמ  השיחמ

שגיאותיהם של הנבדקים    לא באופן אקראי אלא בעקבות מיפוי  נבחרו  (  2)ראה לוח  התוספת. חוקי הכתיב  

הכתיב לציין,  במבחני  יש  היו חלק מתוכנית ההתערבות.  לא  במבחני הכתיב    חוק כל    .שהמילים שהופיעו 

על כן, בתחילת  .  ם ולהן משמעות משותפתאשר חוזרת במספר מילי,  תוהומופוניהתייחס לאחת מהאותיות ה 

הוסבר לתלמידים, כהקדמה לתוכנית סמ"ל, מי עיצורים    13)  הן האותיות ההומופוניות  השיעור הראשון 

זהה; נשמעת  שהגייתם  ב'- ה'-א'  שונים  ח'- ע',  ט'-ו',  כ'-כ',  ס' -ת',  האיות.    שׂ'(-ק',  על  מקשות  הן  ואיך 
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כתיב, מילים שאין בהן אותיות הומופוניות  יותר מבחינת הבאמצעות שמות ילדים הודגמו להם מילים קלות  

ם קשות יותר מבחינת הכתיב שיש בהן אות הומופונית אחת, שתי אותיות  השמות: שירלי או רוני( ומיליכמו  )

סמ"ל תוכל לסייע להם    תוכניתכן, הוסבר להם כיצד  איילת או עטרה(. כמו  הומופוניות ויותר )כמו: טלי,  

חוקים  ה   17מתוך    12נלמדו    המחקריםמ   בכל אחדלזכור את החוק הנלמד ואת האות ההומופונית המתאימה.  

 .  2, המפורטים בלוח מורפולוגייםה

 . דוגמאות לסמלולים שיצרו התלמידים בתהליך הלמידה בתוכנית סמ"ל. 1לוח 

גוף    -סיומות בעבר

 שני יחיד )אתה( 

ריבוי זוגי )עיניים,  

 מספריים( 

א   –אותיות אית"ן 

בגוף ראשון בעתיד  

 )אטוס( 

פונולוגי או  - ידע מורפו -שורשים

)לדוגמה, מכנה סמנטי משותף 

מילים של' הפועל שלהן היא ק' 

)מתוק( או  מילים מעולם הטבע  

 באות ע' )טבע( 

 

 

 

 

 

 

 . חוקי הכתיב שנלמדו בכל אחד מהמחקרים .2לוח 

 2מחקר  1מחקר  מילים לדוגמה  רשימת החוקים 

    חוקים בנושא שורשים 

שורשים של' הפועל היא ח' ושומעים בסוף מילה את   .1
ח, םִיח, םוּח, םוֹח  פתח    – אחד מהצלילים: ם 

 )"החוק הפורח"( 

 X X מלוח, אורח 

  X כריך, מערוך  שורשים של' הפועל היא ך' )"חוק דרך המלך"( .2

  X ברק, צחוק  שורשים של' הפועל שלהם היא ק' )"החוק המתוק"(  .3

משפחה אנו שומעים  כאשר במילים מאותה  .4
באותיות השורש פעם כְ ופעם כְּ, חיבת להיות האות  

 כ' )"החוק הכפול"(. 

 X X מכתב, כתר

 X  חמוד, חוזר  פ' הפועל באות ח' )"החוק החשוב"(  .5

 X  שומע, מנוע  ל' הפועל באות ע' )"החוק הידוע"(    .6

  X טפטף, ממטרה  ט' )חוק "מילים רטובות"(  עם האותשורשים  .7
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  X יער, ענף  שורשים עם האות ע' )חוק "מילים מהטבע"(  .8

 X ששון, משחק  שמחות"( ההמילים "  ש' )חוק עם האותשורשים  .9

 

 

    חוקים בנושא צורני תוספת 

 X X היפה, החתול  )"החוק"(  ה' הידיעה  .1

ו' החיבור בשווא ובשורוק לפני אותיות בומ"פ )"חוק   .2
 מלך ומלכה"( 

 X X ומחשב, וברקים 

 X X אלמד, תשמע  אותיות איתן בזמן עתיד )חוק "אני אגדל"( .3

 X  ידיים, רגליים ריבוי זוגי )"חוק העיניים"(  .4

תחיליות בעבר התפעל, הפעיל, הופעל )"חוק היו   .5
 היה"( 

התלבש, הלביש,  
 הולבש 

X X 

 X  צבעת, שברת "( עשית גוף שני יחיד )אתה( )"חוק   -סיומות בעבר .6

 X  הצטרף, מצטדק באות צ' )"חוק צ' אוהבת ט'"(  – שינויים בהתפעל  .7

 X X ידידיך, ידידיו  סיומות שייכות )"חוק כוהנים"( .8

 

 שיטה 

 כלי המחקר 

הנתונים   שהועברו למשתתפי המחקר בתחילת המחקר    כתיבי  נמבח בעזרת  נעשה  בשני המחקרים  איסוף 

מוינו  אשר  ,  יבתחום המורפולוג וכן השגיאות  שגיאותיהם של התלמידים  כלל  אלו, נספרו    םימבחנב.  ובסופו

 . יםמבחנתיאור הלהלן צורני התוספת.  בשורשים ושגיאות בל

 ( 2005, צבי )הכהן(-הר)  תבניות כתיבמבחן לזיהוי 

נכון.  מבחן זה בודק את   צמדי מילים: מילה אחת הכתובה    50כולל    הואהיכולת לזהות מילים הכתובות 

זוגות    את המילה שמאויתת נכון.בקו  והתלמיד נדרש להקיף    בצורה נכונה, ומילה שנייה הכתובה בשגיאה

המילים מייצגות אותיות שורש וצורני תוספת שונים. במבחן יש ייצוג לאותיות ההומופוניות השונות, דהיינו  

 פונולוגיות.    -ב. המילים מייצגות קטגוריות מורפולוגיות ומורפו- כ, ו-ח, ק-ש, כ- ט, ס -ע, ת-ה -האותיות: א

במרכז המילה העברית נמצא השורש העיצורי. השורש הוא שרשרת של שלושה    : זיהוי אותיות שורש

עיצורים, אשר אינה מהווה מילה בפני עצמה. הוא נשמר, לרוב, בכל הגזרות המורפולוגיות,  ( לעתים ארבעה)

האותיות יכולות לייצג את עיצורי    22כל    .כלל בצורה שווה ונושא את עיקר משמעות המילה-מאוית בהן בדרך

 .ורשהש

מדד זה הכיל  העיצורים ההומופוניים בשפה העברית.    13נבחרו מילים שיש בהן ייצוג לכל  למבחן זה,  

פריטים, והוא נועד לבדוק את יכולת הילד לזהות אות שורש במילה. לדוגמה, במילה 'מטגנת', יש לכתוב   25

ט', ולא את האות ת', לכן בהצגת צמד המילים: מתגנת   שתתף אמור להקיף את  מטגנת. המ   –את האות 

 ת'.המילה: 'מטגנ

האותיות מייצגות את צורני התוספת )א'נ'י' ש'ל'מ'ה' כ'ו'ת'ב'( ורק    22מתוך    11  :זיהוי צורני תוספת

פריטים, והוא נועד לבדוק את יכולת הילד לזהות צורני תוספת   25שבע מתוכן הן הומופוניות. מדד זה הכיל 

כן בהצגת צמד   על  ט'.  ולא את האות  ת',  לכתוב את האות  יש  'מכבסת', בנקבה  במילה. לדוגמה, במילה 

דוגמה נוספת: במילה 'תשלמנה',    מכבסת המשתתף אמור להקיף את המילה 'מכבסת'.   – המילים: מכבסט  
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בתחילת המילה א לכתוב  צמד  יש  בהצגת  כן  על  ט'.  ולא את האות  בעתיד,  ת' המייצגת תחילית  ת האות 

 . 'טשלמנה המשתתף אמור להקיף את המילה 'תשלמנה - המילים: תשלמנה 

  פי   על  בנקודה  ומוספרה  סומנה  שגיאה  כל:  הבא  באופן  התבצעה  הלומדים  של  הביצועים  הערכת

נבדקה מהימנות    .יחד  השגיאות  כל  וסך  התוספת  צורני   בתחום  שגיאות,  השורש  בתחום  לשגיאות  החלוקה

- הר, כפי שנמצא במחקר קודם של  92- אלפא קורנבך של כל המבחן ברמת הפריטים, והיא נמצאה שווה ל

   .  2005,  בי )הכהן(צ

    (2005, צבי )הכהן(-הרהפקת תבניות כתיב  )  מבחן

השליטה בכתיב באמצעות איתור שגיאות כתיב  מילים, דהיינו לבדוק את    25המבחן נועד לבדוק יכולת הפקת  

ל התבקשו  התלמידים   המילים    אייתבמילים.  עצמאיאת  בצורתה  ראשית  .  באופן  הן  למילה  נחשפו  הם 

סייע להם להבין בצורה ברורה את משמעות  )משפט(. אופן הצגה זה    בתוך ההקשרולאחר מכן  המבודדת  

ך המבחן נבחרו מילים שהאותיות בהן מייצגות את  המילה, ובהתאם לכך את אופן כתיבתה. כאמור, לצור

הקטגוריות הלשוניות שנבדקו במחקר זה, דהיינו אותיות שורש וצורני התוספת השונים. ייצוג המאפיינים  

בכתיבתו. נכונה  אותם  ומייצג  אותם  מכיר  הכותב  לדעת אם  מאפשר  לאותיות    השונים  ייצוג  היה  במבחן 

   , הפקת אותיות שורש והפקת צורני תוספת. פי שני המדדים-ב מוינו עלשגיאות הכתיו ההומופוניות השונות 

מדד זה נועד לבדוק את מספר השגיאות של הילד באותיות השורש של המילה.    הפקת אותיות שורש:

שתי אותיות    ןשגיאה בתחום זה מראה על חוסר ידע לגבי אותיות שורש המילה לדוגמה, במילה 'הצחיקה', ישנ 

 ורש )ח, ק(. כתיבת המילה 'הצכיכה' מצביעה על חוסר ידע אודות שורש המילה.  הומופוניות בש

מדד זה נועד לבדוק את מספר השגיאות של הילד בצורני תוספת במילה. לדוגמה,    הפקת צורני תוספת:

כן אין להוסיף ה' בסוף המילה.  -במילה 'הצטערת', יש לכתוב בסוף המילה את האות ת', ולא את האות ט'. כמו 

התוספת  כתיבת מילה זו באות ט' בסופה, או הוספת האות ה' בסוף המילה מצביעות על חוסר ידע אודות צורני  

 )סיומות בעבר(.  

הבא:   באופן  התבצעה  זה  במבחן  הביצועים  ובצורני  הערכת  בשורשים  התלמיד  שגיאות  נספרו 

בכל מילה נבדקו פוטנציאל השגיאות האפשרי. לפי אותיות  כמו כן,  המילים.    25התוספת בכל מילה מתוך  

סולמות השונים.  -פי התת-ה עלהומופוניות בשורשים ובצורני התוספת. כל החלפה או השמטה של אות סווג 

והן מוינו על נספרו מספר השגיאות  לעיל.- בכל מילה  בצורני    פי המדדים שהוזכרו  נוספות שאינן  שגיאות 

  - למדדהתוספת או בשורשים, כמו: הוספת אות או מוסכמות כתיבה )ערוב דפוס וכתב( נספרו אף הן והוכנסו  

 סך כל השגיאות.  

אות  מבחןלאחר ה כל  נספרו  בשנכתבה  ,  במדד המתאים.  אחת  נקודה  של  ערך  קיבלה  שגוי  אופן 

במחקר  .  כך גם בצורני התוספת, ו44השגיאות של כל ילד בכל מדד. סך כל השגיאות האפשריות בשורשים הן  

ונמצאה מהימנות פנימית )אלפא  תלמידים    162מדגם שכלל  הועבר מבחן זה ל   (2005של המחבר הראשון )

𝛼קרונבך(   = .96 

 הליך  

-אמצעות מדגם נוחות )שני בתיב  כל אחד מהמחקרים. בחירתם נעשתההמשתתפים ל   נבחרו  בשלב הראשון

   שהונחו ע"י אחת החוקרות(. הסטודנטיות,עבודה של מות המקוהספר היו 
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כתיב נאמר  הבמבחן הפקת תבניות    .לכל המשתתפים  שפורטו לעילמבחני האיות    הועברובשלב השני  

  שהחוקר יקריא להם משפט ולאחר מכן, יאמר מילה אחת מתוך המשפט ואותה עליהם לכתוב. לתלמידים  

במבחן זיהוי תבניות כתיב, נאמר לתלמידים: "לפניכם מוצגים זוגות מילים, אחת נכונה והשנייה שגויה,  

 החוקר יקריא כל פעם מילה אחת ועליכם להקיף את המילה הכתובה בצורה הנכונה". 

ידע  התלמידים בתחום  מתקשים  התחומים בהם  מציאת  בדיקת המבחנים ואחר  השלישי, לשלב  ב

של   לעקרונותיה  בהתאם  לתלמידים  מותאמת  התערבות  תוכנית  נבנתה  תוספת,  וצורני  שורשים  אודות 

לעיל שהוסברה  סמ"ל  הראשון    .תוכנית  הועברהבמחקר  ההתערבות  הניסוי    תוכנית  וקבוצת  לקבוצת 

הרגיל  התרגל הביקורת   הלימודים  תוכנית  פי  על  השני  כתיבה  במחקר  הועברה    תוכניתה.  לכלל  סמ"ל 

, הדוברות אנגלית כשפת  לשוניות- ודו  , הדוברות עברית כשפת אםלשוניות-חד; תלמידות  משתתפות המחקר

השיעורים  בשל וירוס הקורונה,  חודשים וכלל עשרה שיעורים.    שלושהבמשך  . כל אחד מהמחקרים הועבר  אם

היברידי;    והועבר  הספרבאופן  בבית  נלמדו  מהשיעורים  פנים  חלק  אל  מרחוק    פנים  בלמידה  ואחרים 

 . הנחקרים בקרבשלב הרביעי הועברו בשנית שני המבחנים לבדיקת יכולות הכתיב ב באמצעות הזום.

כללי האתיקה.  נ  בשני המחקרים השפה.    היוותהההתערבות    תוכניתשמרו  הצעות  חלק משיעורי 

לביצוע המחקר היתר  והתקבל  הראשי  למדען  נשלחו  ונשמרה  11629)מס'    יםהמחקר  הובטחה  כן,  כמו   .)

 המוסדות החינוכיים. שני ושל  פרטיותם של הנבדקים 

 1מחקר  

 האוכלוסיי

עם    20במחקר השתתפו   התלמידים  בתחום  ספציפיות  למידה  ) הפרעות  ו  13איות  ממוצע    7  - בנים  בנות, 

ו' הלומדים בחינוך הרגיל, בבית    -(. המשתתפים הינם תלמידים בכיתות ד'  7.04ס.ת=   חודשים;  124.2גיל=

(  30%( היד הדומיננטית הייתה ימין ובקרב השישה הנותרים )70%משתתפים )   14ספר במרכז הארץ. בקרב  

קבוצת    .  שמאל קבוצות:  לשתי  אקראי  באופן  חולקו  בניסוי  קבוצת  המשתתפים  ביקורת.  וקבוצת  ניסוי 

בתוכנית הלימודים  המשיכה ללמוד  (  n=10)  קבוצת הביקורתסמ"ל ו   תוכנית למדה באמצעות  (  n=10)הניסוי  

   הרגילה.

 ם ממצאי

ש הייתה  הראשון  המחקר  יכול  ,סמ"לבתוכנית  השתתפה  ש,  הקבוצההשערת  את  הכתיבותשפר  יותר    ת 

שגיאות בצורני תוספת ובשורשים בין תחילת  סך כל השגיאות,  :  השונים  בממדי הכתיב  מקבוצת הביקורת 

 הניסוי לסופו. 

בוחן האם קיים הבדל בין שתי  מבחן זה    .Mann Whitney Wilcoxon testפרמטרי  -בוצע מבחן א

במקרה שלנו, מספר המשתתפים בכל קבוצה אינו    . קבוצות בלתי תלויות כאשר לא ניתן לבצע מבחן פרמטרי

פרמטרי מבחן  על  להסתמך  זה  .  מאפשר  השונים  במבחן  הכתיב  במדדי  השיפור  היה  התלוי  המשתנה 

בשורשים( והוא חושב על ידי החסרה  ושגיאות בצורני התוספת  סך כל השגיאות,  המורפולוגיים והכלליים )

כך שציון גבוה  .  עבור כל משתתף  שגיאות לפני ההתערבותשל כמות השגיאות אחרי ההתערבות פחות כמות ה

קבוצת המחקר )ניסוי, ביקורת( הייתה המשתנה  יותר של המשתתף העיד על שיפור גדול יותר במדדי הכתיב.  

 הבלתי תלוי.  
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ההתערבות    3לוח   לפני  הכתיב  מדדי  של  התקן  וסטיות  הממוצעים  את  ציוני  ה,  אחריומציג  את 

תרשימים    רמת מובהקות ההבדלים בין הקבוצות.ו   (Z)  מבחן מאן ויטני  ממצאיאת  ו  השיפור בין המדידות 

ל, במדד צורני התוספת  ובממוצעי השגיאות בין קבוצות המחקר במדד סך הכ   שיפורמדגימים את ה  3 -ו  2,  1

 ובמדד השורשים, בהתאמה. 

והביקורת לפני ההתערבות, לאחריה וציון  מדדי הכתיב בקבוצת הניסוי ממוצעים וסטיות תקן של . 3לוח 

 . (n=20השיפור )

 
 שגיאות 

 

 ניסוי
(n=10 ) 

 ביקורת
(n=10 )  

 Z ערך סטטיסטי
M SD M SD 

 צורני תוספת 

 0.22 8.29 20.30 7.24 21.30 לפני 

  8.16 19.10 4.11 9.70 אחרי 

 ** 3.50  1.20  11.60 שיפור 

 ים שורש

 0.64 9.59 20.30 8.19 22.80 לפני 

  9.65 20.30 6.40 14.50 אחרי 

 ** 3.63  0  8.30 שיפור 

 סך הכול 

 0.41 17.15 40.60 14.40 44.10 לפני 

  17.64 39.30 9.03 24.20 אחרי 

 ** 3.75  1.30  19.90 שיפור 

*p<.05, **p<.01 

  במדדי הכתיבבין שתי הקבוצות מובהקים לא נמצאו הבדלים בתחילת המחקר  , 3כפי שניתן ללמוד מלוח 

.  , כלומר, רמת הקבוצות לפני ההתערבות הייתה דומההשונים  
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לפני התערבות אחרי התערבות

 . לפני ההתערבות ואחריהממוצע סך כל השגיאות, של קבוצת הניסוי וקבוצת הביקורת,  .1תרשים 
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בסך כל שגיאות הכתיב  במידת השיפור  מאוד  , ניתן לראות כי, ישנו פער גדול  3ובלוח    1מתוך עיון בתרשים  

נקודות מלפני ההתערבות    19.9  -ירד ב  שגיאות הכתיבשל סך כל  ממוצע  הבין שתי הקבוצות. בקבוצת הניסוי  

   בלבד. 1.3-ב ולאחריה. לעומת זאת, בקבוצת הביקורת, ממוצע  השגיאות ירד 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

בממוצע    3ובלוח    2  בתרשיםמעיון   גם  כי,  לראות  של  ניתן  השיפור  תוספת  מידת  בצורני  הכתיב  שגיאות 

בקבוצת הניסוי הממוצע של השגיאות  פער גדול בקבוצת הניסוי לעומת קבוצת הביקורת. נמצא ובשורשים,  

נקודות מלפני ההתערבות ולאחריה. לעומת זאת, בקבוצת הביקורת ממוצע     11.6  -בצורני התוספת ירד ב 

ב ירד  ב  1.2-השגיאות  ירד  בשורשים  השגיאות  של  הממוצע  הניסוי  בקבוצת  מלפני    8.30  -בלבד.  נקודות 

ניתן להבחין כי,  כמו כן,  התערבות ולאחריה. לעומת זאת, בקבוצת הביקורת, ממוצע  השגיאות נשאר זהה.  ה

נקודות לעומת הפער בשגיאות בשורשים    12.2בקבוצת הניסוי השיפור גדול יותר בצורני התוספת: פער של  

אחד ממדדי  שיפור בכל  מדד ה בסטטיסטית  מובהקים  הבדלים  גם  נמצאו    ,3כפי שמראה לוח    נקודות.  8.3של  

)צורנים, שורשים ושגיאות כלליות(. לפיהם, קבוצת הניסוי שעברה את ההתערבות של תוכנית סמ"ל    הכתיב

  שהשערת המחקר מכאן    הציגה שיפור גדול יותר באופן מובהק מקבוצת הביקורת שלא עברה את ההתערבות.

 .  הבמלוא האושש

 2מחקר  

 האוכלוסיי

 חודשים;  155.85תלמידות עם הפרעות למידה ספציפיות בתחום האיות )ממוצע גיל= 16במחקר השתתפו 

ח' הלומדות בחינוך הרגיל, בבית ספר במרכז הארץ. בקרב  - (. המשתתפות הינן תלמידות בכיתות ז'4.82ס.ת=

 ( שמאל.  12%( היד הדומיננטית הייתה ימין ובקרב השתיים הנותרות )88%משתתפות ) 14
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ביקורתניסוי

לפני התערבות אחרי התערבות

תוספת    .2תרשים   בצורני  הכתיב  שגיאות  וקבוצת  ממוצע  הניסוי  קבוצת  של  לפני  ובשורשים,  הביקורת, 
 ההתערבות ואחריה. 
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  n=8,הדוברות עברית כשפת אם ),  לשוניות- חד  תלמידות  לשתי קבוצות:מחקר סווגו  ב  המשתתפות

וקבוצת  50% תלמידות  ש   השוואה(  אםהדוברות  ,  לשוניות -דו כללה  כשפת  כל   (.n=8  50%,)  אנגלית 

 סמ"ל.  תוכנית למדו באמצעות במחקר    המשתתפות

 ם ממצאי

הכללית, כתיבת צורני תוספת  ישפרו את יכולת הכתיב    לשוניות-חדתלמידות  השערת המחקר השני הייתה ש

   .(עברית כשפה שניהואנגלית כשפת אם  הדוברות  ) לשוניות-דויותר מתלמידות  וכתיבת שורשים

בוחן האם קיים הבדל בין שתי  מבחן זה    .Mann Whitney Wilcoxon testפרמטרי  -בוצע מבחן א

קבוצות בלתי תלויות כאשר לא ניתן לבצע מבחן פרמטרי. במקרה שלנו, מספר המשתתפים בכל קבוצה אינו  

פרמטרימאפשר   מבחן  על  השונים  .  להסתמך  הכתיב  במדדי  השיפור  היה  התלוי  המשתנה  זה  במבחן 

ידי החסרה של   על  והוא חושב  הכול(  ובסך  בצורני התוספת, בשורשים  )שגיאות  והכלליים  המורפולוגיים 

כמות השגיאות אחרי ההתערבות פחות כמות השגיאות לפני ההתערבות עבור כל משתתף. כך שציון גבוה  

ודוברות    לשוניות-חדר של המשתתף העיד על שיפור גדול יותר במדדי הכתיב. קבוצת המחקר )דוברות  יות

 ( הייתה המשתנה הבלתי תלוי.  לשוניות-דו

ציוני    4לוח   את  ואחריה,  ההתערבות  לפני  הכתיב  מדדי  של  התקן  וסטיות  הממוצעים  את  מציג 

 ( ורמת מובהקות ההבדלים בין הקבוצות. Zאת ממצאי מבחן מאן ויטני ), השיפור בין המדידות

מדדי הכתיב בקרב דוברות עברית כשפת אם ובקרב דוברות אנגלית כשפת  ממוצעים וסטיות תקן של    .4לוח  

 . (n=16ההתערבות, לאחריה וציון השיפור )אם לפני 

 
  שגיאות 

 לשוניות -דוברות חד
(n=8 ) 

 לשוניות-דוברות דו
(n=8 ) 

 
 Z ערך סטטיסטי

  M SD M SD  

 צורני תוספת 

 1.89 4.64 17.88 5.95 12.25 לפני 

  5.88 14.00 3.74 5.38 אחרי 

 1.33  3.87  6.87 שיפור 

 שורשים 

 ** 2.57 7.00 17.25 5.85 7.75 לפני 

  7.72 15.75 2.92 4.63 אחרי 

 0.74  1.50  3.12 שיפור 

 סך הכול 

 2.05** 13.19 38.50 13.53 24.50 לפני 

  13.55 33.38 6.93 12.50 אחרי 

 0.95  5.12  12.00 שיפור 

*p<.05, **p<.01 
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הקבוצות במדדי שגיאות צורני  , בתחילת המחקר נמצאו הבדלים מובהקים בין שתי  4כפי שניתן ללמוד מלוח  

- חד שלא נמצאו הבדלים מובהקים בשיפור בין דוברות  . לצד זאת, ניתן לראות  השורש ובסך כל השגיאות

הבדלים אלו נובעים מהעובדה שכמות השגיאות ההתחלתית  שחוסר  . ייתכן  לשוניות-דולדוברות      לשוניות

, כך שמשתני השיפור שלהם היו  לשוניות-דוות  הייתה נמוכה בהרבה מזו של דובר  לשוניות - חדשל דוברות  

- דומצומצמים יותר באופן כללי ולכן לא הובילו לשיפור גדול יותר באופן מובהק מהשיפור בקבוצת דוברות 

כיוון שבין הקבוצות עצמן לא הצלחנו להוכיח הבדלים מובהקים סטטיסטית, למרות הפער ברמת  . לשוניות

הת  כמה  עד  לבדוק  המשכנו  בנפרד.  והשיפור,  מהקבוצות  אחת  בכל  יעילה  יעילות    5לוח  כנית  את  מציג 

במטרה לבחון האם  בכל אחת מקבוצות המחקר בנפרד.  (  תהתוכנית )ההבדלים בין לפני ואחרי ההתערבו

מבחן   בוצע  מובהק,  מהקבוצות  אחת  בכל  א   Wilcoxon Signed Rankהשיפור  מזווגים  - למדגמים 

   רמטריים.פ

מדדי הכתיב בקרב דוברות עברית כשפת אם ובקרב דוברות אנגלית כשפת  ממוצעים וסטיות תקן של   .5לוח  

 אם לפני ההתערבות ולאחריה בנפרד.  

 
 קבוצה

 
 שגיאות 

 לפני ההתערבות 
(n=8 ) 

 אחרי ההתערבות 
(n=8 )  

 Z ערך סטטיסטי
M SD M SD 

  -דוברות חד
 לשוניות 

 * 2.36 3.74 5.38 5.95 12.25 צורני תוספת 

 1.76 2.92 4.63 5.85 7.75 ים שורש

 * 2.52 6.93 12.50 13.53 24.50 סך הכול 

  -דוברות דו
 לשוניות 

 * 2.41 5.88 14.00 4.64 17.88 צורני תוספת 

 0.98 7.72 15.75 7.01 17.25 ים שורש

 1.61 13.55 33.38 13.19 38.50 סך הכול 

*p<.05.  

לוח   שמראה  ה5כפי  הדוברות  קבוצת  בקרב  תוספת    לשוניות-חד,  הצורני  בשגיאות  מובהק  שיפור  נמצא 

ה הדוברות  קבוצות  בקרב  הכלליות.  תוספת    לשוניות-דוובשגיאות  הצורני  בשגיאות  מובהק  שיפור  נמצא 

 עוד עולה כי אין שיפור מובהק בשגיאות השורשים בשתי הקבוצות.  בלבד. 

 דיון ומסקנות

ם הייתה לבחון את היעילות של תוכנית סמ"ל )סמלול מורפולוגי  מטרתמאמר זה מציג שני מחקרים אשר  

לשוני( לשיפור יכולת הכתיב בקרב תלמידים עם הפרעות למידה ספציפיות. במחקר הראשון נבחנה יעילות  

ח  -( ובמחקר השני נבדקה התוכנית בקרב תלמידות בכיתות ז n=20ו' )-נית בקרב תלמידים בכיתות ד'התוכ

(n=16חד ,)-בתחילה נדון בממצאי כל אחד מהמחקרים באופן נפרד ולאחר מכן נציג  לשוניות.  - לשוניות ודו

 את השלכותיהם של מחקרים אלו על תהליכי הלמידה וההוראה של מיומנות האיות.



 הילה שכטר סולומון ו  צבי-שירלי הר

 

67 
 

  , סמ"לתוכנית  באמצעות  של חוקי כתיב מורפולוגיים    למידהביקשנו לבדוק אם    הראשון  במחקר

  , סמ"לבתוכנית  השתתפה  ש. השערת המחקר הייתה שקבוצת הניסוי,  של הלומדים  ת הכתיבותשפר את יכול

יכול את  הכתיב ותשפר  הביקורת   ת  מקבוצת  תוספת    יותר  בצורני  בשגיאות  הכתיב:  מממדי  אחד  בכל 

אוששו   המחקר  ממצאי  לסופו.  הניסוי  תחילת  בין  השגיאות  כל  ובסך  מורפולוגיות(  )שגיאות  ובשורשים 

זו במלואה והצביעו על כך שקבוצת הניסוי שלמדה את כללי האיות   באמצעות  בהוראה מפורשת  השערה 

מובהק מקבוצת הביקורת שלא עברה את ההתערבות והמשיכה  תוכנית סמ"ל הציגה שיפור גדול יותר באופן  

 .  לפי תוכנית הלימודים הרגילה בשפהללמוד  

נמת הייצוג  (, בדבר תרומתו של הסמלול להפ2013ממצאים אלו עולים בקנה אחד עם טענתה של כץ )

  יםשהתלמיד   חזותיסמל  הינו  במילה ולצמצום שגיאות הכתיב. הסמלול,    תהמדויק של האותיות ההומופוניו

וכך זוכרים את האות ההומופונית    לחוק מורפולוגי  אותו   יםומצמיד  םבעצמ  ים או משרבטיםמצייר,  יםבוחר

מילים    הנכונה משותפת.  שיש  במספר  משמעות  זיכרוןהסמלול  כלומר,  להן  כתומך  מסייע  ,  משמש  אשר 

בצורה    תלמידיםל המילה  את  לאיית  וכך  הנלמד  החוק  את  מהזיכרון  משתתפי  בנוסף,  מדויקת.  לשלוף 

ובקבוצת הביקורת הינם תלמידים עם   . תלמידים אלו  הפרעות למידה ספציפיותהמחקר בקבוצת הניסוי 

וברכישת האיות בפרט. לדברי ברב  המורפולוגי  בתחוםמתקשים   וקפלן-כלל  ( קשיים אלו  2020)  וייס-און 

שגיאות הכתיב בבגרות אינן רק "שרידים" של מבני איות שלא התבססו כהלכה    ,. לאמוראל הבגרותנמשכים  

מאוחרים בשלבים  גם  שקיים  אורתוגרפית  בלמידה  קושי  של  תוצר  אלא  ל.  בעבר,  ידע    הנחהבהתאם  זו, 

של   ממחקרם  אלה.  שגיאות  למניעת  מוקדם  תנאי  הוא  ופליט  מורפולוגי  הוראה    עולה (2021)דאפרן  כי 

של שימוש בשיטות    החשיבותמפורשת יכולה לעשות הבדל משמעותי בלמידה. תוצאות מחקרם מדגישות את  

. (Daffern & Fleet, 2021)  בהתאם לשגיאותיהם של כל אחד מהתלמידים מפורש  חוקי כתיב באופן  המקנות  

הנוכחי,   המחקר  מורפולוגי  ממצאי  ידע  של  ומפורשת  שיטתית  הוראה  כי  הטענה  את  מסייעת  מחזקים 

ספציפית  למידה  הפרעת  עם  )  לתלמידים  שלהם  האיות  יכולות  את  ולקדם  הפער  על  ושיף,  לגשר  רביד 

2013;Daffern & Fleet, 2021   .)  ,למשל( חוקריםCasalis, 2018; Denston et al. 2018; Ghaemi, 2009 )

למידה    מדגישים הפרעות  עם  החוקים    הממוקדותשתלמידים  של  ספונטנית  ברכישה  מתקשים  בכתיבה 

כחלק ממשפחת    הלימתקשים לתפוס ולזכור מוהם  ,  ה פחותהשפבלתהליכי הגזירה    מודעותםהמורפולוגיים.  

  לכן, החוקים המורפולוגיים שנלמדו במסגרת תוכנית סמ"ל, נבחרו לאחר הכללה מורפולוגית.  ולבצע    לים ימ

הוראת האיות במסגרת  שמיומנויות האיות של התלמידים הוערכו ושגיאות הכתיב שלהם נותחו ואופיינו.  

בסוף תהליך    ,להפיק באופן עצמאי  הניסוי התוכנית הייתה מפורשת ושיטתית ואפשרה לתלמידים בקבוצת  

לקבוצת  ,ההתערבות בהשוואה  יותר  מדויקות  איות  מפ  תבניות  להוראה  זכתה  שלא  של  הביקורת  ורשת 

עם אסטרטגיית הסמלול  החוקים המורפולוגיים.   בשילוב  החוקים המורפולוגיים  של  ההוראה המפורשת 

ושיטתית    תלמידיםל  אפשרה מאורגנת  בצורה  האיות  למשימת  תהליך    שרה פאכן  ולגשת  על  לפקח  להם 

  באופן אוטומטי  כאמור, ילדים עם הפרעות למידה ספציפיות בכתיבה לרוב אינם רוכשים ידע זההאיות.  

  ולתת ללימוד האיות מקום מרכזי בהוראת השפה יש ללמדו בצורה מפורשת, כשם שמלמדים קריאה,  ולכן  

(Hall, 2014; Keilty & Harrison, 2015; Sayeski, 2011.) 

תוכנית  באמצעות  של חוקי כתיב מורפולוגיים    ללמידה  אם  השני שהוצג במאמר זה, נבדק  במחקר

  לשוניות-דו  ותבהשוואה ללומד     עם הפרעות למידה ספציפיות  לשוניות-חד  ותתרומה שונה עבור לומד  ,סמ"ל

- חדה. השערת המחקר הייתה שקבוצת התלמידות  (היא אנגלית ן שפת אימש) עם הפרעות למידה ספציפיות

בכל אחד מממדי הכתיב: בשגיאות    לשוניות-דוהיותר מקבוצת התלמידות    ת הכתיבותשפר את יכול    לשוניות

בצורני תוספת ובשורשים )שגיאות מורפולוגיות( ובסך כל השגיאות בין תחילת הניסוי לסופו. ממצאי המחקר  
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שבתחילת המחקר היה הבדל מובהק בין שתי הקבוצות ובסיום  והצביעו על כך  באופן חלקי  השערה זו    אוששו  

החד  בקבוצת  מובהק  שיפור  נמצא  הדולשונ-המחקר  ובקבוצת  תוספת  ובצורני  הכלליות  בשגיאות  -יות 

 לשוניות בצורני התוספת בלבד. 

טומאסלאו  על  (2003)  לדברי  שונות משפיעה  לשוניות  ליחידות  ידע  , תדירות החשיפה  של  רכישה 

דו(Tomasello, 2003)  שפתי ילדים  של  וההתנסות  כמות החשיפה  כלומר,  אחת מהשפות-.  בכל    לשוניים 

בהשוואהמועטה   חדילד ל   יותר  דו-ים  ילדים  בקרב  הפחותה  החשיפה  של  ההשפעה  על  -לשוניים.  לשוניים 

גם דפוסים מורפולוגיים יוצאי דופן ומבנים    םבניית הידע השפתי ניכרת ברכישת רכיבי שפה שונים וביניה

כלו על החוקיות המורפולוגית.  ולהכליל  להקיש מהם  ניתן  נמוכה, שלא  בשכיחות  לצורך  מורפולוגיים  מר 

הפנמתם נדרשת התנסות מספקת על מנת להגיע למסה קריטית של חשיפה שתאפשר את רכישת הידע אודות  

(. מכאן שכמות  2022שות',  ו  ימס- המבנים המורפולוגים יוצאי הדופן ואלו הנמצאים בשכיחות נמוכה )שחר

שלהן ברכישת הדפוסים  לשוניות עשויה לשקף את הקושי  - השגיאות ההתחלתית הגדולה של התלמידות הדו

 במילים.    תהמורפולוגיים ביחס לאותיות ההומופוניו

בשגיאות צורני    ,ביחס לעצמה  מובהק, , כל אחת מהקבוצות הראתה שיפור משמעותי  על אף זאת

רכישת הכתיב היא בעיקר תולדה של התנסות וחשיפה לכתיב הנכון של המילה. בעוד שכל אותיות  תוספת.  ה

מתוך אותיות הא"ב   11רק ניתן ליצור מספר גדול של מילים, ובאמצעותן ות שורש י לייצג אות"ב יכולות הא

. מכאן  של צורני תוספת( , או מילונידקדוקי ,משמשות גם כאותיות פונקציה )אותיות בעלות תפקיד תחבירי

נמוכה( שכיחות  )בעלות  תבניות  של  מוגבל  במספר  מופיעות  הפונקציה  עו  שאותיות  חוזרות  עצמן  הן  ל 

ו' החיבור  בשכיחות גבוהה בשימוש השפתי )בעלות שכיחות תמנית גבוהה( ומקבלות איות אחד בלבד )למשל:  

(. לכן ניתן להניח שהחשיפה  2002הוא שקוף וישיר )רביד,  הן  תמיד תכתב ב ו' ולא בב'(, כלומר המיפוי של

סמ תוכנית  הפונקצ"הישירה, באמצעות  באותיות  של השימוש  לסדירות  זו שסייעה לתלמידות  ל,  היא  יה 

ולשפר    לשוניות להפנים את החוקיות בכתיבת האותיות ההומופוניות בצורני התוספת -לשוניות והדו -החד

בעוד שעבור השגיאות באותיות השורש כמות ההתנסות והחשיפה במסגרת   זה.  את הביצוע שלהן ברכיב 

יסוד הומופוני, הבחירה איננה קשורה    שהועברה במחקר זה לא הספיקה. שכן כאשר השורש מכיל  תוכנית

בשיקול קבוע מראש ודורשת יותר חשיפה והתנסות בשורשים ובמגוון המילים הגזורות מהן לצורך הפנמתן  

 .  (2002)רביד, 

כי   נראה כי  לשוניות נמצא שיפור גם ב-קבוצת התלמידות החד רק בעוד נמצא  שגיאות הכלליות. 

של חשיפה    קריטיתעל מנת להגיע מסה  לשוניות  -תלמידות החדהספיקה ל  תוכנית סמ"לשל  כמות ההתנסות  

ושות',  -שחר) לדפוסים  ללהן    שאפשרה  (2022ימס  באשר  הסטטיסטית  לחוקיות  המתייחס  מידע  אחסן 

 & Bar-Onאיות המילים ובכך לצמצם את שגיאות הכתיב שלהן )פונולוגיים, אורתוגרפיים ומורפולוגיים ב

Kuperman, 2019).  הדולע התלמידות  זאת,  למידה,  אשר  לשוניות  -ומת  של  יותר  ארוך  זקוקות לתהליך 

 שגיאות הכתיב הכלליות. בגם  הביא לשיפור  על מנת לוחוקיות  את ה התנסות, תרגול וחשיפה על מנת להפנים  

 השלכות על תהליכי ההוראה והלמידה של מיומנויות האיות

  שורשים   אודות  מורפולוגיים   וקים באופן מפורש ח  םלתלמידי   מקניםת שבה  יתוכנית סמ"ל היא תוכנית מובנ

הכתיב  תוספת   וצורני יכולת  בקרב    יםהמחקרשני  ממצאי    .לשיפור  זו  תוכנית  של  תרומתה  את  שבחנו 

תלמידים עם הפרעות למידה ספציפיות בגילים שונים )בבית הספר היסודי ובחטיבת הביניים( ובאוכלוסיות  

בשפה העברית,    האיות לקדם את יכולת    אפשרעל כך ש  שונות )תלמידים חד לשוניים ודו לשוניים( הצביעו
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מפורשת של חוקי כתיב וחיזוק הידע    ללמידהכי    נראהית זו.  תוך שימוש בעקרונות העומדים בבסיס תוכנ

בשילוב עם תומכי זיכרון ישנה תרומה    מילים  ומשפחות  שורשים  ,מורפולוגיותתבניות  המורפולוגי אודות  

  הלימודים  בתוכניות  אלו  נושאים  לשילוב  רבה  חשיבות  שקיימת  מכאן.  איותמשמעותית לביסוס מיומנות ה

 RTI) להתערבות  התגובה  מודל  על  בהתבסס, כיום על פי הנחיות משרד החינוך, בנוסף .היסוד  בכיתות כבר

-Response To Intervention)  (Bradley et al., 2005; Fuchs & Fuchs, 2006)  ,  לאתר מורים מחויבים  

מתקשים מתוך היכרות איתם והתבוננות בהם בחדר הכיתה, במחברותיהם ובמבחניהם, לאסוף    תלמידים

מתוקננות. מעקב  בערכות  ולהשתמש    התלמידים  עבור  לבנות  םעליה  המקדים  האיתור  לאחר  מידע 

  דיאגנוסטי -דידקטיהאבחון  הולעקוב אחר התקדמותם.    לצרכיהם  המותאמת  התערבות  תוכנית  המתקשים

אחר  שמועבר מומחה  או  )מת"ל(  למידה  תפקודי  מעריך  מורה  ידי    תגובה   נצפתה  לא  אם  רקנערך    על 

של    תכנון ל  לכן (.  2019)ילון,    המקדים  באיתור  יםהמור   ידי   על  שהוצעה  להתערבות ומהיר    תוכנית יעיל 

בכתיב ישנה תרומה רבה לשיפור יכולת    יםהמתקש  יםלצורכי התלמיד  המותאמת,  מחקרמבוססת  -התערבות 

 . זו

 המלצות למחקרי המשך מגבלות המחקרים ו

על מנת לקדם את מיומנויות  ממצאי המחקרים מצביעים על הצורך בהקניית ידע מורפולוגי מפורש  לסיכום,  

  אלו   ממצאים   אולם האיות בעברית. בנוסף ניתן לראות כי אסטרטגיית הסמלול מסייעת להפנמת ידע זה.  

  במרכז   הלומדים  תלמידים  בקרב  נערכו  הנוכחיים  המחקריםביסוס נוסף והרחבה במחקרי המשך.    דורשים

, כולם עם הפרעות  השני  במחקר  תלמידות  16- ו  הראשון  במחקר  תלמידים  20)  קטנים   מיםוכללו מדג   הארץ

  בעיקר  כלל  הראשון  המחקר(. כמו כן, המחקרים לא היו מאוזנים מבחינת המגדר. כאשר,  למידה ספציפיות

שיבדקו קבוצות גדולות יותר,    מחקרים  לתכנן  מומלץ  ,לכן.  בלבד  בנות  השתתפו  השני   במחקר  ואילו  בנים

אזורים שונים בארץ  שייצג     גיאוגרפי  ופיזור   יותר  רחב   גילים  טווח,  לבנים  בנות  בין  שווה  ייצוג   המכילות

תוכנית ההתערבות   על יותר  ומשקפת מהימנה, רחבה תמונה לקבל נוכל כך. ושכבות סוציואקונומיות שונות

  תוכנית   יעילותכל לבדוק את  ועתידי י  מחקר כן,    כמו.  האוכלוסייה  כללבתחום המורפולוגי ועל יכולת האיות ב

יותר    קבוצות  בקרב  גם"ל  סמ למידה ספציפיות.   שלרחבות  וללא הפרעות  עם  יסודיים  ספר  בתי    תלמידי 

, הופסקו הלימודים  )"שומר החומות"( צבאי מבצעבשל וירוס הקורונה ובשל  לבסוף, בעת ביצוע המחקרים,

  ולא   מקוונים   לשיעורים   הפכו  מהשיעורים   חלק ,  כן  על.  מהבית  מרחוק   למידההספר והתלמידים עברו ל  תיבב

לבצע ייתכן    םהתאפשר  שתוכננו.  כפי  פרונטאלי  פנים/היברידית()  הלמידה  שלצורתבאופן  אל    ישנה   פנים 

תהליך    השפעה   בין   הבדל   קיים  האם  המשך   במחקרי  לבדוק  יהיה  שמעניין  מכאן הלמידה.  -ההוראה על 

 . פנים אל פנים בלמידה בתוכנית השתתפות  לבין היברידית  בלמידה ל"סמ  בתוכנית השתתפות
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