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 תקציר

על  ועם הפרעת קשב,העלייה בהיקף ההתאמות בדרכי היבחנות הניתנות לסטודנטים עם לקויות למידה 

מנת להבטיח את זכותם לנגישות בהצגת ידיעותיהם )על בסיס שוויון הזדמנויות(, יצרו מציאות חברתית 

מערכתית ובחן את תופעת -התבסס על תפיסה אקולוגיתחדשה במערכת ההשכלה הגבוהה. מחקר זה 

 שתי מטרותהיו ההתאמות בדרכי היבחנות הן ברמת הפרט והן ברמה חברתית רחבה יותר. למחקר 

הקשורות להתאמות בדרכי היבחנות  ,בחינת התופעות החברתיות של התרבות הלימודיתא. מרכזיות: 

בדיקת התהליכים הפנימיים עימם מתמודדים סטודנטים עם ב. -במוסדות להשכלה גבוהה בישראל ו

התיאוריות כי  השערות המחקר היובתקופת לימודיהם במוסדות האקדמיים.  ,וללא לקויות למידה

בנוגע להתאמות, בצד גורמי החוסן )תחושת חוללות, תקווה, שביעות רצון מהחיים, תמיכה  סותהכמו

 .באקדמיה הלקויות לרמת ההישגים בלימודים קבוצותין מתווכים בהגורמים חברתית( יהיו 

מוסדות אקדמיים ברחבי  25 -הלומדים ב נשים( 436,1-גברים ו 677)סטודנטים  113,2במחקר השתתפו 

באמצעות  נאסף. המידע , במגוון תחומי לימודמכללות להוראה( 5 -מכללות ו 21אוניברסיטאות,  8הארץ )

 ,שנתנו הסכמתם לכך ,לכלל הסטודנטים ברשימות התפוצה של מרכזי התמיכה שאלון אינטרנטי שהופץ

  ת.ות כיתתיוובאמצעות הרשתות החברתיות. בנוסף, הועברו שאלונים במסגר

גיל, ציינו שפנו במגדר וב ם, ללא הבדלישהשתתפו במחקר כמחצית מהסטודנטיםמהממצאים עולה כי 

מכלל הסטודנטים  %68.8וכשליש מהסטודנטים פנו לאבחון של הפרעת קשב.  ,לאבחון לקויות למידה

ציינו שהם מקבלים התאמות במוסד האקדמי בו הם לומדים. ההתאמה השכיחה ביותר, אותה קיבלו 

  הייתה תוספת זמן. ,רוב הזכאים להתאמות

 שלוש קבוצות לקות: סווגו המשתתפים במחקר ל הדמוגרפייםעל סמך הנתונים 

   .בבחינות התאמות אושרו להםשסטודנטים מאובחנים  004,1 : סטודנטים מאובחנים .1

שאובחנו אך לא סטודנטים או  עם קשיי למידה שלא אובחנוסטודנטים  441: סטודנטים מתקשים .2
 .בבחינותאושרו להם התאמות 

 .דיווחו על קשיי למידהאובחנו ולא  שלאסטודנטים  668  :קבוצת השוואה .3

 היושל הסטודנטים עם וללא לקויות למידה בנוגע להתאמות  הכמוסות תיאוריותהבאופן כללי, 

תיאוריות כמוסות היו כפי שניתן לצפות, לסטודנטים שמקבלים התאמות  .שההתאמות מסייעות להצלחה

לסטודנטים שמתקשים ולא  בהשוואהשליליות יותר נמוכות  תיאוריות כמוסותגבוהות, וחיוביות יותר 

מידת הסיוע של של ההערכה עם זאת,  מקבלים התאמות ולסטודנטים שאינם מדווחים על קשיים.

 לא השתמשוסטודנטים כמחצית מה. כמו כן, נמצא כי בינוניתהיתה )חוץ מתוספת זמן( ההתאמות 

  בהתאמות שנתנו להם.

וכן אלו עם קשיים  ,סטודנטים שהיו זכאים להתאמות בדרכי היבחנות באשר למטרתו השניה של המחקר,

ל ש (הסטודנטים בקבוצת ההשוואה אלו שלמאשר )דיווחו על רמות נמוכות  ,שלא היו זכאים להתאמות

סיפוק מהחיים ותחושת עצמית כללית, חוללות אקדמאית, -המשאבים הפנימיים הבאים: חוללות

קוהרנטיות. עם זאת, לא נמצאו הבדלים משמעותיים בין שתי הקבוצות של הסטודנטים המתנסות 

תשומת לב מיוחדת מוקדה בקבוצת בקשיים, ללא קשר אם הסטודנטים זכאים או לא זכאים להתאמות. 

בלימודיהם סית הסטודנטים עם הקשיים שלא קבלו התאמות. הם דיווחו על רמת הישגים נמוכה יח

רמות תקווה יותר  השקיעו פחות מאמצים בלימודים והיו להםלשאר הקבוצות, באקדמיה בהשוואה 

במסגרת התיאוריות הכמוסות, התיאוריות משתני נמצא כי -בבחינה של מודל תיווך סדרתי רבנמוכות. 
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חוללות האקדמית עם התרומה של היחד חשיבות של ההתאמות, נוגע להחיוביות והשליליות ב הכמוסות

של מכלול ניתן להסיק כי הלקויות לרמת ההישגים בלימודים. קיום בין  חלקיתיווך  תיווכווהתקווה 

את מידת ההצלחה  ניבאהלא רק השייכות לקבוצות הלקות  – גורמים מנבא את ההישגים בלימודים

 הןו במישרין הן מתבטאתזו תרומה  .הכמוסות )החיוביות והשליליות תיאוריותהבלימודים, אלא גם 

 סטטוסבניבוי  הישגים. לניבוי רמת התקווה ורמת החוללות האקדמית הקשרים עםבעקיפין, באמצעות 

הלקות  סטטוסנמצא תיווך מלא.  ,כאינדיקטור להסתגלות כללית ,הלקות את שביעות הרצון מהחיים

תחושת  ,הכמוסות התיאוריות – עקיפיםרק באמצעות גורמים מתווכים מהחיים את שביעות הרצון  נבא

 התיאוריותשילוב הגורמים בכל אחד מהמודלים מצביע על מורכבות התפיסות וההתמיכה ורמת התקווה. 

בצד גורמי תמיכה חיצוניים, המשתלבים לניבוי הישגים  פנימיים םוראייתן כפסיפס של משאביהכמוסות, 

, ועל מנת לבסס מודל מתאמיקר הוא יש לזכור שהמח ,עם זאת והסתגלות של סטודנטים עם קשיים.

 סיבתי יש צורך במחקר ארוך טווח ומבוקר עם מדגם מיצג.

הן  לייחסהמחקר ניתן ללמוד על החשיבות שמערכת החינוך והממסד האקדמי צריכים  מתוצאות

תחושות הסטודנטים בנוגע לוהן לרמות התקווה,  בנוגע להתאמות בדרכי היבחנותהכמוסות  תיאוריותל

שינוי עמדות ומתן כלים  ,הסברהשל  פיתוח תוכניות. לאפשרויות תמיכה וחוללות אקדמיתו לעצמם

של הסטודנטים עם קשיים  בסיכוייםחלופיים ומותאמים לצרכי הסטודנטים עשויים ליצור שינוי הדרגתי 

  .אקדמיים

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 
4 

 אמבו

וריכוז מידה ועם הפרעת קשב הניתנות לתלמידים עם לקויות ל ,התאמות בדרכי למידה והיבחנות

(ADHD),  נקבעות על בסיס חוק שוויון הזדמנויות לאנשים עם מוגבלות, על מנת להבטיח את הנגישות

מקובל להגדיר . )et al, Cawthon, 2009 ( של תלמידים לתהליכים החינוכיים הזמינים לשאר התלמידים

השפעתם של את  המצמצמיםנדרטים של המבחנים, כשינויים בתנאים הסטבדרכי היבחנות התאמות 

עלולים להשפיע על ביצועו של הנבחן בעת , אך משתנים הנמדדים בבחינהמאפיינים שאינם רלוונטיים ל

לאחר  התאמות בדרכי היבחנות נקבעותלכן . )Ysseldyke&  House, Scott ,Thurlow ,2000) הבחינה

של התלמידים. ההתאמות יכולות להתייחס לשינויים  הקשיים הספציפיים תהליך של איבחון לזיהוי

)כתיבה  , שינויים באופן מתן התשובות(ת בקריאהיולקו)למשל הקראה לסטודנט עם  באופן הצגת הבחינה

)למשל הארכת זמן תנאי ההיבחנות , שינויים ב(ת בכתיבהיולקובמחשב במקום בכתב יד לסטודנט עם 

ושינויים ( או מתן הפסקות לנבחן עם קושי בשימור קשב ,טילסטודנט שיש לו קצב פענוח טכסטים אי

ההתאמות מסייעות לתלמידים עם כי  הנחת היסוד היא .)כמו שינוי שאלות או השמטתן( במהות הבחינה

ובכך  ,(Li, 2005Scarpati  ,Sireci &)ידיעותיהם על אף מוגבלותם ל לתת ביטוילקויות למידה להצליח 

שהתמקדו לאומיות -סקירות בין. (Rasooli, Zandi, & DeLuca, 2018להבטיח הוגנות ושוויון הזדמנויות )

המבחן, ובמקום שני  מהלךבנושא ההתאמות דיווחו שההתאמה השכיחה ביותר היא תוספת זמן ב

  .(8Witmer, Schmitt, Clinton, & Mathes, 201, 2018)מרגלית, הקראה של טכסטים כתובים 

לבחון את המשמעות של ההתאמות בדרכי היבחנות הן ברמת הפרט והן ברמה  היומטרות המחקר הנוכחי 

(. בהתאמה Bronfenbrenner, 1979מערכתית )-התבסס על תפיסה אקולוגיתבחברתית רחבה יותר, 

(,  ,2018Schwarz(לתפיסות מתקדמות של מושג החוסן האישי בהקשרי חיים שונים ובתרבויות שונות 

מטרות המחקר היו לבחון את התופעות החברתיות של התרבות הלימודית הקשורות להתאמות בדרכי 

בהמשך תוצג סקירה של מחקרי ההתאמות, ותרומת  היבחנות במוסדות להשכלה גבוהה בישראל.

 . להצלחת הסטודנטים ההתאמות

לבדוק את סוגיית ההתאמות  בנוסף לבחינת ההתאמות כתופעה חברתית, מטרת המחקר הנוכחי הייתה

לבין  ,בדרכי היבחנות ברמת הפרט, תוך התמקדות בקשרים שבין קבלת התאמות ותפיסות לגבי התאמות

תהליכים פנימיים וגורמי חוסן. בהתבסס על הגישה הסלוטוגנית המדגישה את החשיבות שבאיתור 

(, נבדק Antonovsky, 1987) המשאבים והכוחות המאפשרים לפרט להתמודד עם מצבי חיים מעוררי לחץ

(, הבוחן את הקשרים בין תפיסות ותיאוריות אישיות, 2014aממדי )מרגלית, -התפתחותי רב-מודל נוירו

במחקרים  אישיים, תחומי קושי ואתגרים התפתחותיים, לבין הצלחה בלימודים.-משאבים אישיים ובין

נמצא כי ילדים, מתבגרים ומבוגרים  ,(Yagon, & Margalit-Al, 0162שנערכו על ידי מרגלית ועמיתיה )

עם לקויות למידה וקשיי קשב וריכוז מהווים קבוצת סיכון לפיתוח קשיים לימודיים, רגשיים וחברתיים. 

בקרב אוכלוסייה זו נמצאה רמה נמוכה יותר של משאבי חוסן כגון: חוללות עצמית כללית וחוללות 

ותפיסת תמיכה של הסביבה. כמו כן נמצאה רמה גבוהה אקדמית, מאמץ, תקווה, שביעות רצון מהחיים 

(. משתנים אלו והקשרים שלהם להתאמות, a2014 יותר של תחושת בדידות )לסקירה, ראו מרגלית,

להישגים ולשביעות רצון מהחיים ייבדקו במחקר הנוכחי. בהנחה כי משאבים פנימיים וסביבתיים 

בנוגע להתאמות,  כמוסותרו מחקרים על תיאוריות את יעילות השימוש בהתאמות, בהמשך יסק מנבאים

תחושת תקווה, השקעת מאמץ, חוללות עצמית, תחושת בדידות ותחושת הקוהרנטיות. שביעות רצון 

 כללית. וצג כמדד המיצג הסתגלותתמהחיים 
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 התאמות

, של אנשים עם מוגבלויות הנגישות להשכלה לקדם אתהרבה הנודעת למאמצים אין ויכוח על החשיבות 

צרכים חינוכיים בלהסרת חסמים שמקורם  יםחשוב םאמצעיאחד ה כאלהתאמות מקובל להתייחס לו

נגישות לאפשר המועדפות  על הדרכיםמיוחדים. חילוקי הדעות, המאבקים וההתלבטויות המקצועיות 

אינן ייחודיות למערכת  ,הישגיםהבתוקף, מהימנות והוגנות בהערכת  בלי לפגוע ,ולהיבחנותללמידה 

בלמידה  התאמותלאומית בנושא ה-בין חינוכיתמקיפה של מדיניות הסקירה ה החינוך הישראלית.

 שאיתם מתמודדותקשים הלבטים את ה משקפת( 2018מדינות דוברות אנגלית )מרגלית,  7 -ב בחנותיובה

קביעת לנוסטיים והארגוניים הדיאגההליכים ההתאמות ו יסוגתוך הבחנה בין , שונות מערכות חינוכיות

תוך התיחסות  ,במושג ההוגנות במבחנים יםתיאורטי דיונים ימיםמתקי ,. במקבילהזכאות להתאמות

באופן מפתיע, (. Rasooli, Zandi, & DeLuca, 2018)לנושא ההתאמות כאחד ממוקדי הדילמות בנושא 

במרבית דיווחו הורים ומחנכים , הרבים הממוקדים בנושא המאמציםו , הדיוניםהמשאביםעל אף 

הן מהיישום ו ,מתן ההתאמותוהתקנות שנקבעו למדיניות המהן שביעות רצון חוסר על  ,הארצות שנסקרו

 וחשדנות הבטאו כעס, אשמ ,מאידך והתלמידיםקבוצות ההורים מחד, ו מנהלים, מורים ויועצים ן.שלה

 . תקנותההמימוש של  כיכלפי דרו ,מדיניות כלפי גורמים הקובעים

התאמות בדרכי היבחנות הן משאב הזוכה להערכה רבה בקרב תלמידים עם לקויות למידה ובלעדיהן 

בקבוצות גיל שונות, בשל היותן קשורות הן לשיפור הישגים לימודיים והן לחיזוק תחושת הביטחון 

מחקריות שנערכו לבדיקה של תרומת ה(. הסקירות Feldman, Kim, & Elliott, 2011והחוללות העצמית )

ההתאמות לקידום נגישות שווה לתלמידים עם לקויות, דיווחו על תוצאות לא עקביות. בחלק מהמחקרים 

לתלמידים עם לקויות, ובמחקרים אחרים נמצא כי הן מסייעות לא רק בעקר נמצא שההתאמות מסייעות 

ם דיווח כי גם כשנמצא שההתאמות עוזרות לתלמידים עם לקויות, אלא לכל התלמידים. חלק מהמחקרי

מידה לכל התלמידים, הן מסייעות במידה שונה לתלמידים עם הלקויות. בחלקם דיווחו כי הן מסייעות ב

יותר אחרים דיווחו כי הן מסייעות במידה רבה בעוד שמחקרים  ,תרבה יותר לתלמידים עם לקויו

Stein, Bzura, & Danielson, 2018; Giusto, & Gandhi, Ogut , :הלדוגמ ראו) לתלמידים ללא לקויות

Babuder, Kormos, Ratajczak, & -Košak; Johnstone, Higgins, & Fedorchak, 2019; Ehri, 2019

Thurlow & Kopriva, 2015; Sireci, Scarpati & Li, 2005; Pižorn, 2019.) 

ות להצלחת התלמידים, כגון מידת ההתאמ תרומתעל מגוון גורמים המשפיעים על מצביעים המחקרים 

, ה. לדוגמ(Lovett & Leja, 2015השונות בין רמות הקשיים של המקצועות והמבחנים ומורכבותם )

 National Center on Educational-העל ידי  2012-2011מחקרים שנערכו בין השנים  49סקירה של ב

Outcomes (NCEO) התלמידים בגילים שונים ומצאו  בחנו החוקרים את תרומת ההתאמות להתקדמות

שבאופן כללי היתה לתוספת זמן השפעה חיובית על הישגי התלמידים, בעוד שלהקראת הבחינה היתה 

תרומה חלקית בלבד, כפונקציה של אופי הקשיים של התלמידים ומורכבותם. השימוש בכתיבה במחשב 

ogers, Lazarus, & Thurlow, R) לנבחנים עם לקות כתיבה לא הוביל לשיפור משמעותי בהישגיהם

מחקרים שהתפרסמו  53דווחה על תוצאות  NCEO –שנתיים יותר מאוחר, קבוצת החוקרים מה  (.2014

( שבחנו תלמידים בקבוצות גיל ומסגרות ,Rogers, Lazarus, & Thurlow 2016( 2014-2013בשנים 

תיכוניות. הממצאים הצביעו על  -ועד מסגרות על ,התיכוןומבית הספר היסודי החל חינוכיות שונות, 

העמדות החיוביות של  הדגימו אתיעילות של חלק מההתאמות עבור תלמידים עם לקויות למידה, ו

התפיסה שהן מסייעות לתלמידים לא רק בביצוע המבחנים, אלא את תלמידים ומורים ביחס להתאמות ו

מחקרים הראוי להדגיש כי תוצאות עם זאת, הן גם משפיעות על מצבם הרגשי וההערכה העצמית שלהם. 
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 ,שונות בתרבויות החינוכיות, בקבוצות גילהן משקפות שונות אקולוגית, כי אחידות, ושנסקרו היו לא 

  .הנבדקים ובדרכי הבדיקה שוניםהמקצועות ב

בדרכי בדרישה למתן התאמות חדה יה יעלחלה בשנים האחרונות אחרות, רבות בישראל, כמו גם במדינות 

(, כעשרה אחוזים 2015-2014פי נתוני המועצה להשכלה גבוהה, בשנת הלימודים תשע"ה )-. עלתהיבחנו

הוכרו  ,מכלל הסטודנטים לתואר ראשון ושני במוסדות להשכלה גבוהה המתוקצבים על ידי המדינה

למשתנים קשורה נמצאה (. העלייה בדרישה למתן התאמות 2016ת למידה )וינינגר, יוכסטודנטים עם לקו

ות הקשורחשדות חששות מסטיגמה, וומלווה לעתים ב, תמגזרישייכות כמצב כלכלי ו דמוגרפיים-וציוס

(. Waterfield & Whelan, 2017; 2017קצ'רגין,  ;2004איילון & מרגלית, אבחון יתר ולהתחזות )ל

דיווחו בין סטודנטים עם הפרעת קשב, ו/או עם לקויות למידה נמצא כי הם של משאבי אישיות בהשוואה 

על רמות נמוכות בהשוואה לסטודנטים ללא לקויות בתפיסות העצמיות האקדמיות, בתפקודים 

 ,DuPaul, Pinho, Pollack) דים בהשכלה הגבוההוהחברתיים והרגשיים, ואף בצפיותיהם מהלימ

Gormley, & Laracy, 2017.) 

 –נוספת סתמנת נטייה עלייה בביקוש להתאמות בקרב אוכלוסיית התלמידים, מהבמקביל למגמות 

 לעיתים קרובות תלמידים אלה – עם לקויות למידה תלמידיםחלק מהשל ולמעשה פרדוכסאלית מפתיעה 

שהאישורים להתאמות התקבלו לאחר שפנו לאבחון  על אףבהתאמות שאושרו להם,  משתמשיםלא 

תלמידים  ספקובמהלך ראיונות (. Lovett & Leja, 2015) הצרכים החינוכיים המיוחדים שלהםשזיהה את 

הרגישו . ראשית, תלמידים ציינו כי בהתאמות שנקבעו להם שלא השתמשועובדה מספר נימוקים ל

 ,Witmer, Schmitt) יחס המורים והתקשורת המוגבלת איתםבגלל  שההתאמות לא מסייעות להם

Clinton, & Mathes, 2018). להשתמש בהתאמות ת חשו שחסרה להם המיומנו ציינו כי הם ,כמו כן

ת שקבלו א מול חבריהם בשעהבושה חשו מבוכה ווסטיגמה מ וחששציינו ש . תלמידים נוספיםביעילות

חברתיים משפיעים על מידת  משתניםשניתן להתרשם  (.Baker & Scanlon, 2016ההתאמות במבחן )

 לקויות הלמידהאוכלוסיית הסטודנטים עם שחשש מעלה תופעה זו  .השימוש והיעילות בהתאמות

מפיקה את התועלת המצופה מההתאמות  האינ, (על מנת לבטא את ידיעותיהם)הזקוקים להתאמות 

 . לכן יש צורך במחקר מעמיק על מנת להבין את מאפייניבגלל גורמים אישיים ומערכתיים בדרכי היבחנות

 (. Anastopoulos,  ,Gormley, DuPaul, Weyandt &2016) ומימדיה התופעה

היבטים חברתיים הקשורים למתן התאמות בדרכי היבחנות במוסדות אקדמיים ה אתמנת לבחון על 

מידת שביעות את ההתאמות שמקבלים הסטודנטים ו יסוגלא רק את בדק  מחקר הנוכחיהבישראל, 

, Dweck (2008במונחי  – הכמוסותהתיאוריות את  , אלא גםמההתאמות באופן ספציפי שלהםהרצון 

 הרווחות בקרב סטודנטים עם לקויות למידה והפרעות קשב וריכוזהאמונות הבסיסיות  כלומר ,(2017

את , ובהתיחס ליכולתם להצליח עם וללא התאמות (Walton, 2018 ,Keefe, Dweck’O &) ובלעדיהן

 .בנוגע להתאמות בדרכי היבחנותהעמדות שלהם 

 כמוסותתיאוריות 

)שלעיתים קרובות איננו מודעים להן( התפיסות העצמיות ש היא הכמוסותתיאוריות הנחת היסוד בחקר ה

על עצמנו. מצבי חיים, אתגרים ותנאים שונים מפעילים  ,ולעתים אף מנוגד ,משקפות מידע רב ומורכב

בהתאמה עם תפיסת המצב, ומדכאים חלקים אחרים. סיפוק מהצלחה, או חרדה  'אני'חלקים בתפיסות ה

ועל האמונה בשינוי אפשרי של המצב, של תפיסות אלו,  כמוסותהמכישלון משפיעים על התיאוריות ה

והיכולת של תלמידים להשקיע מאמצים בלמידה. בנוסף, תיאוריות  , הנכונותובעקבות כך על ההתנהגות

על  כמוסותבתיאוריות ה משתלבותכגון תמיכה חברתית ותמיכה חינוכית  ,על גורמי הסביבהכמוסות 
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. חוקרים (Walton, Paunesku, & Dweck, 2012)ההסתברות להצלחה  את האישיות ומנבאות היכולות

, ועל כוחם לווסת את ולהתפתח של תלמידים על יכולתם להשתנות כמוסותדווחו כי קידום תיאוריות 

רגשותיהם על מנת להתגבר על חרדות )פחד מכישלון(, ולשפר את מצבם בלימודים, תרמו להישגים גבוהים 

 הצלחהמכוונות לה כמוסותלת טובה יותר לשליטה רגשית. עוד נמצא כי תיאוריות יותר בלימודים וליכו

לתחושת תקווה ואופטימיות, נכונות גבוהה להשקיע  ותקשור ו, הי(מכוונות להימנע מכישלוןאלו הולא )

המודל בהרחבת . )Elliot, Murayama & Pekrun, 2011( והצלחה רבה בלימודים פתיחות לשינויים ,מאמץ

על היכולת לשליטה ברגשות תרמו להסתגלות  כמוסותתיאוריות תחומים לא לימודיים נמצא כי ל

 .(King & dela Rosa, 2019מיטביות )לו

בנוגע ליכולתם לשנות את מצבם באופן ספציפי שיש לסטודנטים  כמוסותנבדקו תיאוריות  הנוכחיבמחקר 

 :שליליותותיאוריות חיוביות נבדקו  .היבחנותבדרכי  התאמותתוך שימוש ב ,הלימודי ולהצליח

שהתאמות לימודיות עוזרות לסטודנטים  ותהתאמות כוללות אמונהחיוביות על ה הכמוסותתיאוריות ה

לסטודנטים  'שמגיעכלומר ') המבוססת על זכויותאמונה כמו כן , להצליח בלימודים עם לקויות למידה

במבחנים להצלחה  תורם שהשימוש בהתאמותנה , וכן אמו(לקבל התאמות וזו זכותם עם לקויות למידה

(Dweck, 2008) ת בנוגע ושלילי ותשליליות לגבי התאמות כוללות תפיס כמוסות. לעומת זאת, תיאוריות

לסטודנטים עם  'לא מגיע'כלומר ש)צדק שקבלת התאמות פוגעות בהגינות וב תיאוריות ולסטיגמה,לתיוג 

לא מסייעות בשינוי המצב שההתאמות לא תורמות להצלחה והערכה , (לקבל התאמות לקויות למידה

בעת  במרמה, בעקבות התחזותלעתים כמו גם תפיסה שההתאמות ניתנות בקלות יתרה ו ,הלימודי

שליליות יכולות לנבוע ממספר גורמים, כגון התכחשות ללקות  תיאוריות(. 2017)קצ'רגין,  האבחונים

כלה הגבוהה מתוך רצון "לפתוח דף חדש" ללא תיוג כלקוי הלמידה בעת המעבר ללימודים במסגרת ההש

שיש  הכמוסותהתיאוריות ה למידה ולהתמודד עם האתגרים הלימודיים החדשים באופן עצמאי.

אחד התחומים החשובים בהסבר נמצא כ לשנות את מצבם ולהצליחו להשתנות לתלמידים על יכולתם

בצד  ,(Master, Paunesku, Dweck, & Gross, 2014 Romero,; 8Keefe et al., 201’O)הצלחה לימודית 

  המחקר על חוללות עצמית כגורם המנבא הצלחה והסתגלות.

ביכולתו לגייס את המוטיבציה,  היחיד אמונתמוגדרת כעצמית -חוללות - עצמית כללית-חוללות

ד ולהשיג יעד המשאבים הקוגניטיביים וכיווני הפעולה הדרושים על מנת לעמוד בהצלחה בדרישות התפקי

 ,Bandura) רצויההלתוצאה  התנהג באופן שיוביליש לו יכולת  כי תפיסה עצמית של היחידבתחום ייחודי. 

מידת הקושי של המשימה, הערכה של בשלושה ממדים:  תלויותעצמית -אמונות בנוגע לחוללות. (1986

האדם בנוגע לכוחותיו אמונה הכללית של המשימה וה אתבצע של האדם ביכולתו למידת הוודאות 

עצמית תורמת ליכולת של הפרט -חוללותמחקרים הדגישו כי תחושת ה(. Bandura et al., 2003להצליח )

להשיג את מטרותיו, להתמודד עם אתגרים שונים, להשקיע מאמצים ולהתאושש ממשברים. כמו כן, רמת 

תחושת  שלוד שרמה נמוכה עצמו, בע לגביעצמית גבוהה קשורה לתחושה חיובית של האדם -חוללות

שלילית וקושי להשיג תוצאות ולעמוד עצמית קשורה לביטחון עצמי נמוך, גישה  העצמית-החוללות

לחזק תחושת יכולה משאב התמודדות עם קשיים, ו נחשבתעצמית -חוללות ,לכן(. b2014ביעדים )מרגלית, 

העצמית -החוללות מצביעים על תרומתמחקרים רבים  (.Yeo, & Neal, 2013מוטיבציה ונכונות למאמץ )

שנים  6 שעקב אחרי משתתפיו לאורך מחקרהצלחה בלימודים. ו, התנהגויות ,ניבוי מחשבותלהסבר ול

עם זאת, חלק  .)Phan & Ngu, 2016( אקדמייםניבוי הישגים ב ,העצמית-החוללות תצביע על תרומה

הדגישו הצלחה בלימודים, ולבין יובית עצמית ח-מהמחקרים הצביעו על קשרים לא עקביים בין חוללות

Duchatelet ,) כגון עמדות של המורים והמרצים ורמים מתווכים ומשתנים סביבתייםאת תפקידם של ג

Vancouver, & Purl, 2017; 2019Donche, & .) נמצא כי תלמידים וסטודנטים עם לקויות למידה  ,כמו כן
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עצמית, בהשוואה לתלמידים ללא לקויות -נמוכות של חוללותו/או הפרעות קשב וריכוז דיווחו על רמות 

(Stieglitz, 2016&  Elsässer, NewarkLackaye, Margalit, Ziv & Ziman, 2006; .) 

אמונות הממוקדת בעצמית -היא תפיסת חוללות עצמית אקדמית-חוללות - עצמית אקדמית-חוללות

 להתארגן . היא מתיחסת ליכולתולימודיותות בנוגע ליכולתו לבצע בהצלחה מטל היחידספציפיות של 

להגיע לרמה של ביצועים ולפעול באופן שיסייע לו  הלמידה,תהליך את  , לווסתבחובות הלמידה השונות

עצמית אקדמית -תלמידים עם חוללות(. Bong & Skaalvik, 2003)אקדמיים אותה הוא רוצה להשיג 

גבוהה בטוחים ביכולתם לעמוד בדרישות אקדמיות, לתכנן ולארגן את הלמידה שלהם, להימנע מהסחות 

Zimmerman, Bandura, & Martinez-) תוהלימודי ותולהתמיד במאמץ אותו הם משקיעים במשימ ,דעת

pons, 1992 .) תלמידים  אקדמית בקרב עצמית-חוללותרמה נמוכה של  תועדהבמחקרים קודמים

(. Hen & Goroshit, 2014; 2017et al,  ,Naim-Ben) ו/או עם הפרעות קשב וסטודנטים עם לקויות למידה

, םכנמוכה בהשוואה לקבוצת הםשלהאקדמית -את החוללות כיםמעריה יםסטודנטלכן לא מפתיע כי 

 .בלימודים מאמץ ישקיעו פחות

 ,Meltzer, Katzirבאמצעות התמדה לאורך זמן ) מאמץ הינו ניסיון מודע להשיג מטרה מסוימת - מאמץ

Miller, Reddy, & Roditi, 2004 של  ההשקעבכמות הזמן והמאמץ מתבטא ה(. בתחום האקדמי

העדר . )et al., ,Trautwein 5120( מסגרת החינוכיתבוהתפקידים המוטלים דרישות ע הוציבב יםהתלמיד

מאמץ נתפס כסיבה מרכזית להישגים לימודיים נמוכים. ירידה במאמץ יחד עם חוסר מוטיבציה נתפסים 

כקריאה לתשומת לב או כדרך להימנע מחשיפה של קושי או חוסר יכולת, ומיוחסים לתפיסת המטלה 

 כרוכה בחוסר הנאהאו ככמתסכלת  ;כחסרת חשיבות ותועלתאו האקדמית עמה מתמודדים כקשה, 

)Ziman, 2006&  Ziv, Lackaye, Margalit( . 

בין שלושה סוגי מאמץ: מאמץ המכוון למימוש הנורמות הכלליות של המסגרת באופן כללי ניתן להבחין 

יתה ומאמץ המכוון לאופן ביצוע הכהחינוכית, מאמץ המכוון לביצוע היעדים והמטלות הייחודים של 

בין מאמץ להישגים אקדמיים חיובי ים נמצא קשר (. במחקרים קודמCarbonaro, 2005המשימה )

)Marks, 2000( עצמית-לתחושת חוללותו (Linnenbrink & Pintrich, 2003 .) תלמידים עם לקויות למידה

לפצות ו/או הפרעות קשב וריכוז נדרשים להשקיע מאמץ רב יותר מחבריהם לספסל הלימודים על מנת 

עם נמצא כי תלמידים  מיםקוד ים. עם זאת, במחקרהלימודי צמצם את הפערלתחומי הקושי שלהם ו

 ,Lackaye)לקויות למידה דיווחו על רמה נמוכה של השקעת מאמץ ביחס לתלמידים ללא לקויות למידה 

 Meltzer, Katzir, Miller, Reddy, & Roditi, 2004 ;Margalit, Ziv & Ziman, 2006.)  שהשווהבמחקר 

ים עם הפרעת קשב וריכוז לחבריהם בכיתה, נמצא כי הם לא התקשו את גיוס המאמצים של תלמיד

ובהתמדה בתפקידים המחייבים מאמץ המאמץ לאורך זמן, אלא בביצוע  להשקיע מאמץ, בקבלת החלטות

. )Pollak, Pazi -Winter, Ben &2016( הם התנסו ביותר כשלונות מקבוצת ההשוואה . לכןמוגבר ומתמשך

ם להצלחה בעתיד ולתחושת התקווה יש תפקיד חשוב בניבוי המוטיבציה להערכת הסיכוייעם זאת, 

  השקעת מאמץ לימודי.ו

המושג תקווה מבטא כמיהה לשינוי, וחשיבותה של התקווה בחוויה האנושית מוצאת ביטויים   - תקווה

בתיאורית רבים בחקירה פילוסופית ופסיכולוגית בצד יצירות אמנותיות רבות. העיסוק המדעי המבוקר 

 .( משקף את חשיבות התפיסה כי גם בשעה שאדם מתנסה בקשייםGallagher & Lopez, 2018) ההתקוו

החשיבה על עתיד בו ניתן לזהות מטרות רצויות ולפעול בצורה מתוכננת להשיגן )כלומר לתכנן מסלולי 

החשיבה על השינויים יחד עם  ,פעולה שונים ואלטרנטיביים, כולל תכנון התמודדות עם חסמים אפשריים(

ל תו שעל פי תפיסתחושת תקווה הסתגלות ולאיכות חיים. הצלחה, ללתרום ל ההרצויים האפשריים, עשוי
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Snyder (2002 ) שיש וכן,  ולהשיג מטרות עתידיותלזהות, להגדיר  יכולת שיש לומתייחסת לאמונת הפרט

השפעה יש . לתחושת התקווה לשם כךדרכים שונות  ולבחון המטרותהשגת לתכנן את  יכולת ,מוטיבציהלו 

 חשיבה עם תקווה(. 2014bמרגלית,  ;Pedrotti, 2018(חשיבתו דרכי  הפרט והן על על התנהגותהן  ,רבה

(hopeful thinking(  ודינאמית, המאפשרת את שילוב פרספקטיבת העתיד במצבי  תכונה נלמדתהינה

 & Feldmanלהעצמתה ) התורמותהצלחות מירידתה, ומושפעת מכישלונות הגורמים ל . היאההווה

Kubota, 2015) עם זאת, לחסמים נכונות להשקעת מאמצים. עם נמצאת בקשר עם מצב רוח חיובי וו

בחלק מהמחקרים נבאה התקווה הסתגלות  .חשוב בהתפתחות התקווהמורכב וולמכשולים יש תפקיד 

 ,Dixsonהסתגלות )בין המתווך בין מצבי מצוקה לבאחרים זוהתה התקווה כגורם והתגברות על קשיים, ו

Keltner, Worrell, & Mello, 2017 ,)במצוקה לפנות ולבקש עזרה  היחידנכונות ל ונמצאה קשורה

(McDermott, et al, 2017 ,כמו כן .)כגורם מתווך בין התנסות בקשיים של הפרט נמצאה התקווה  תחושת

Roth, -Naim, Laslo-Benתחושת מיטביות והצלחה )בין לקשב  והפרעתובלקויות כגון לקות למידה 

Einav, Biran, & Margalit, 2017.)  

בנוסף  ,אותה חזקעשויה ל עליהםהתגברות הלפגוע ברמת התקווה, אך  הקשיים עלול ההתמודדות עם

 ,Dixson, Keltner, Worrell & Mello) האישית הכשירותתחושת והחיובית התפיסה העצמית  להגברת

לימודיים, גבוה עם הישגים חיובי רמות גבוהות של תקווה נמצאו במתאם לכן לא מפתיע כי . (2018

(. Snyder, 2002)להשקיע מאמץ  מוגברת עצמית ונכונות-הסתגלות אקדמית וחברתית, תחושת חוללות

כות של רמות נמודיווחו על בקבוצות גיל שונות תלמידים עם לקויות למידה במחקרים קודמים נמצא כי 

Sainio, Eklund,  ;& Margalit, 2018 Yagon-Al) לתלמידים ללא לקויות למידה, בהשוואה תקווה

 n pressi, Ahonen, & Kiuru .) תחושת רמות תקווה נמוכות וקשיים אקדמיים עלולים לנבא לא רק

ועזרה לימודית ממקורות  חברתית תמיכהבצורך מוגבר ומתמשך לשקף גם , אלא ירודה עצמית-חוללות

 . , כמשפחה, חברים וגורמים מסייעים במסגרות החינוכיות כמרכזי תמיכהעזרה שונים

 ותחושת בדידות תמיכה חברתית

ר מצבים בהם עזרה הנתנת על ידי אדם יכולה לסייע לאחר. ועל לתא-נחשב מושגתמיכה חברתית המושג 

 והסתגלות , דימוי עצמי חיוביחשוב לקידום הצלחהלרוב הניחו החוקרים כי תמיכה חברתית היא מדד 

(Magro, Utesch, Dreiskämper, & Wagner, 2019) . התפיסה המיטבית של תמיכה מבוססת על הנחת

אישיות להתפתחות ההן  ,יש חשיבות רבהקרובים ומשמעותיים אישיים -ביןיחסים ביטחון בלהיסוד כי 

שבחן  במחקר .) ,2016Zhu, Wang, & Chong( בשלבי החיים השונים רגשית-התפתחות החברתיתהן לו

ינים המשפחתיים להתפתחות ילדים נמצא כי תחושת התמיכה המשפחתית היתה יאת תרומת המאפ

 (. ,2014Demirli & Demir) קשורה לרמות נמוכות של בדידות

מנבא הישגים אקדמיים כו, ולדימוי עצמיכגורם הקשור לאיכות חיים  המחקר הצביע על תמיכה חברתית

 ,Cheng,  &Li, Han, Wang, Sun) והסתגלות רגשית בגילים שונים, כולל במסגרות להשכלה גבוהה

תמיכה בהתיחס לאוכלסיות עם צרכים מיוחדים כתלמידים עם לקויות למידה, נמצא כי ה .(2018

 ולהפחתתלניבוי הסתגלות  התרמ ,מוסדיתאו /משפחתית, חברתית וכגון תמיכה  ,ממקורות שונים

  קשיים רגשיים, התנהגותיים וחברתייםושלילית תפיסה עצמית לקויות על התפתחות  ההשפעה של

)Niemiec, 2008 Soenens, Vansteenkiste, Goossens, Duriez, &.)  לאחרונה התמקדו חוקרי התמיכה

ות, אלא גם בפער בין כמות לא רק בבדיקת קיום/אי קיום התמיכה או רמות התמיכה הנגיש החברתית

) ,Williamson, Oligerבהשוואה לכמות התמיכה המתקבלת ) ,התמיכה הרצויה לאדם הזקוק לתמיכה

n pressiHara, ’Wheeler, & O  . 
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 הבטחוןהאפשרות לקבל תמיכה.  בקיוםלבין הבטחון של האדם  ,בין עצם קבלת התמיכההבחין המחקר 

בדיקת לעומת זאת, תמיכה מנבאת רמות גבוהות של מצב רוח חיובי, ופחות מצב רוח שלילי. ה בנגישות

תוצאות לא עקביות. במקרים רבים  בפועל לבין משתני הסתגלות שונים העלתהקבלת תמיכה הקשר בין 

 קבלתנבאה  –במקרים אחרים עם זאת, מצב רוח חיובי ושביעות רצון, לבין תמיכה קבלת קשר בין  נמצא

מתערבים ומתווכים כמשתנים למשתנים  נהוג לייחסעקביות החוסר  אתמצבי רוח שליליים.  התמיכה

לפערים בין ציפיות יש תפקיד  ,. כמו כןהיהתמיכה למקבל נימרכיבים באינטראקציה בין נותואישיותיים, 

לעתים  .(press ni et al., Williamson) הערכתם אותהלומיכה לתפיסותיהם את התהתמיכה מקבלי 

נתפסת התמיכה כלא מספקת, ובמקרים אחרים היא נתפסת כמוגזמת ופוגעת בערך העצמי של המקבל. 

נמצאה קשורה לתחושות בדידות  , או פוגעתמתסכלת ,תמיכה לא מספקת, מאכזבתלכן לא מפתיע ש

 מוגברות.

תחושת הבדידות מהווה מדד גלובלי לתחושת מצוקה אישית בתחומים בין אישיים, וכוללת ביטויים 

כהתנסות רגשית לא נעימה בדידות מוגדרת . )Margalit, 2012(רגשיים, מחשבתיים והתנהגותיים 

. (Peplau & Perlman, 1982) שלו לרשת הרצויההקיימת כשהפרט מבחין בפער בין הרשת החברתית 

 ,.Vanhalst et al)ומאיכותם מר הבדידות מבטאת חוסר שביעות רצון מכמות היחסים הבינאישיים כלו

צרכים מוגברים לעיתים קרובות יש  הפרעת קשב וריכוזאו ת למידה יומתבגרים עם לקולילדים ול. (2015

על וחבריהם,  מאשר ת בדידותותחושרמות גבוהות של על  דיווחו הםבמקרים רבים . לעזרה ותמיכה

גיל, התחושת הזרות אינה מתמקדת רק בבני (. Mrug et al., 2012)פחות משמעותיים חברתיים  קשרים

Al-)בהשוואה לילדים ללא לקויות  ,ופחות מקורבים מקבליםהם נוטים לתפוס את מוריהם כפחות אלא 

6Yagon, 201 .)הצביעו עלמחקרים אחרים לא  ,לעומת זאת ( בדידות מוגברתrgalit, 2012Ma.) 

, להתחבר עם אנשים בודדים, ובכך לתגבר את רמת אנשים בודדים נוטים להשאר בודדיםשמאחר 

אנשים עם חוויית מאחר שלכן, יש חשיבות לבדיקת המדד.  ,)2015Vanhalst et al ,.( הבדידות שלהם

החברתיים ואת אישי בצורה שמגבירה ומיצבת את קשייהם -נוהגים לאמץ סגנון בין בדידות גבוהה

חוויה כתחושת הבדידות, החברתית ות התמיכה ותחושנבדקו הנוכחי במחקר  שלהם, מצוקת הבדידות

  .גורם סיכון מתמשך ויציב לאורך זמןכשל מצוקה וסובייקטיבית 

 (well beingשביעות רצון מהחיים )

טוב, ומצב רוח חיוביים רגשות  ,רווחה נפשית סובייקטיבית משקף לשביעות רצון מהחיים הגלובלי המדד

 ,מחקרים רבי משתתפים בתרבויות שונותערך  Diener (2012) מצב רוח שלילי. רמות נמוכות של וכן

משתנה זה רמה גבוהה של שביעות רצון מהחיים נמצאה יחסית יציבה ו .זה מדדו של את חשיבותהדגיש ו

ly, Hills, Huebner, & McQuillin, Diener, et al, 2017; Kel) התפתחותהסתגלות וניבוי ל מדדמשמש 

שוני תרבותי, בצד גורמים אישיים ובין אישיים שמשקף המודל האקולוגי המושג נבדק במסגרת . (2012

 ,Diener, Seligman, Choi, & Oishi) שמנבאים שביעות רצון מהחיים ואושר)כגון תמיכה חברתית( 

מדד הוא  ףאשאמנם מיצג  בהמשך,שיוצג  'הקוהרנטיותתחושת ' המושגמושג גלובלי זה שונה מ. (2018

המחקר הנוכחי בדק את ההערכה  .של האדם התמודדותהבמשאבי  מתמקדגלובלי של מיטביות, אך 

 .כמדד לרמת הרווחה הנפשית הסובייקטיבית שלו ,הקוגניטיבית הגלובלית החיובית של הפרט את חייו

 תחושת קוהרנטיות

אוריינטציה גלובלית המביאה לידי ביטוי את המידה בה יש לאדם תחושת תחושת הקוהרנטיות הינה " 

אך דינאמית, כי הגירויים הנגזרים מהסביבות הפנימיות והחיצוניות שלו במהלך  קבועהאמון עמוקה, 

החיים הם מובנים, ניתנים לניבוי ולהסבר. המשאבים הנדרשים עבורו כדי לעמוד מול הדרישות שגירויים 
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ם בני השגה עבורו, הדרישות האלה הן אתגרים ראויים למאמץ ולהשקעה" אלה מציבים ה

(Antonovsky, 1987 .)שלושה מרכיבים מרכזיים: מקובל להבחין בין קוהרנטיות התחושת  ה שלהגדרב

הנטייה לצפות שהעולם יהיה מסודר או ניתן לסידור. אדם עם תחושת מובנות גבוהה, מצפה  –מובנות )א( 

שהוא מקבל מהסביבה הפנימית או החיצונית יהיו ניתנים לחיזוי, מסודרים ומפורשים. לכך שהגירויים 

הנטייה  –נהילות ; )ב( (Antonovsky, 1996מרכיב זה הינו המרכיב הקוגניטיבי של תחושת הקוהרנטיות )

לצפות שהדרישות שאותן מעמידים גורמי הלחץ ניתנות לניהול ואפשר לטפל בהן באמצעות המשאבים 

-ו ;מדים לרשות האדם. מרכיב זה הינו המרכיב האינסטרומנטלי/התנהגותי של תחושת הקוהרנטיותהעו

הנטייה לראות את החיים כבעלי משמעות המספקת את המניע להתמודדות עם גורמי  –משמעותיות  )ג(

הלחץ והנטייה לחוש כי יש ערך בהשקעת האנרגיה בדרישות ובגורמי הלחץ ולראות בהם אתגרים ולא 

מעמסות. זהו המרכיב המוטיבציוני של תחושת הקוהרנטיות. במחקרים רבים נמצא קשר בין תחושת 

סקירה רחבה של קשיים ומגבלות. מחלות, קוהרנטיות לבין יכולת להתמודד בהצלחה עם לחצים, 

כי תלמידים עם לקויות למידה הינם בעלי רמות נמוכות יותר של תחושת קוהרנטיות,  הציגה מחקרים

  (.m, & Margalit, 2017oLewensohn, Idan, Lindstr-Braunוואה לתלמידים ללא לקויות למידה )בהש

 המחקר הנוכחי

על התאמות כתופעה  כמוסותמטרת המחקר הנוכחי היתה לחקור את תפקידן של תיאוריות לסיכום, 

על התאמות  מוסותכחברתית הקשורה לגורמי חוסן ולגורמי סיכון. במחקר נבדקו הקשרים בין תיאוריות 

לגורמי חוסן ולתפיסת ההישגים הלימודיים בקרב סטודנטים עם וללא לקויות למידה הלומדים במוסדות 

 אקדמיים בישראל. 

 :משתני המחקר

 : קיום לקויות למידה ו/או הפרעת קשב וריכוז.המשתנה הבלתי תלוי

ית ואקדמית, מאמץ, תמיכה על התאמות, חוללות עצמית כלל כמוסות: תיאוריות המשתנים המתווכים

 חברתית ומוסדית, תחושת תקווה, תחושת קוהרנטיות, בדידות.

: תפיסה סובייקטיבית של המצב הלימודי ביחס לסטודנטים האחרים, שביעות רצון המשתנים התלויים

 מהחיים )כמדד הסתגלות(.

בבחינה הפסיכומטרית, ציון : גיל, מין, סוג מוסד אקדמי, תחום לימודים, שנת לימודים, ציון משתני רקע

 בגרות משוקלל.

 .1השערות המחקר מניחות שימצא קשר בין ארבע קבוצות המשתנים כמפורט באופן כללי בתרשים 
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 המודל המחקרי: 1תרשים 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 משתנה בלתי תלוי
 קבוצת לקות 

 (לקות למידה או הפרעת קשב)

 משתנים מתווכים
 תיאוריות כמוסות על התאמות  .1

 חוללות עצמית כללית  .2
 חוללות עצמית אקדמית  .3
 מאמץ  .4
 תמיכה חברתית ומוסדית  .5

 תחושת תקווה  .6

 תחושת קוהרנטיות  .7

 בדידות .8

 משתנים תלויים

  תפיסה סובייקטיבית של
המצב הלימודי ביחס 

 לסטודנטים אחרים

 שביעות רצון  

 

 משתני רקע
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 שיטת המחקר

 המדגם

, 35-18נשים(. טווח הגילאים של המשתתפים היה  1,436-גברים ו 677סטודנטים ) 2,113במחקר השתתפו 

( 3.0%) 64ציינו שהם יהודים;  (91.7%) 1,938 -רוב משתתפי המחקר  .3.11, ס.ת.= 25.25ממוצע = 

ים ציינו ( משתתפ1.1%) 23( משתתפים ציינו שהם נוצרים; 0.9%) 20משתתפים ציינו שהם מוסלמים; 

רמת ההכנסה המשפחתית )על ריית "אחר" או לא ציינו את דתם. ( ציינו קטגו3.2%) 68שהם דרוזים; 

, ס.ת. 3.13)גבוהה בהרבה מהממוצע(, הייתה בממוצע  1)נמוכה בהרבה מהממוצע( ועד  6–סולם הנע מ

 .1פירוט מוצג בלוח  מוסדות אקדמיים ברחבי הארץ. 25 -. המשתתפים למדו ב1.14

 : לימודים במערכת ההשכלה הגבוהה1לוח 

 מהמשתתפים אחוז N סוג המוסד

 47.6 1,005 1אוניברסיטה

 47.4 1,002 2מכללה אקדמית

 5.0 106 3מכללה להוראה

 תחומי לימוד

 5.4 114 מדעי הרוח

 17.0 359 מדעי החברה ועבודה סוציאלית

 10.6 224 מדעי הטבע ומדעים מדויקים

 21.5 455 הנדסה

 3.8 81 רפואה

 6.4 135 חינוך

 35.3 745 אחרים )לא דיוחו(

 תואר

 84.6 1,788 תואר ראשון

 15.4 325 תואר שני

 % מלומדים לתואר                               שנת הלימוד בתואר הראשון

 33.8 715 'שנה א

 22.4 473 'שנה ב

 28.4 600 ומעלה 'שנה ג

  מקרא:
האוניברסיטה העברית,  גוריון, אוניברסיטת בר אילן, אוניברסיטת חיפה,אוניברסיטת בן  1

 .האוניברסיטה הפתוחה, טכניון, מכון ויצמן, אוניברסיטת אריאל

מרכז אקדמי פרס, מכללת אפקה, מכללת סמי שמעון להנדסה, ביה"ס הארצי להנדסאים,  2
למנהל, מכללת מכללת הגליל המערבי, המכללה האקדמית להנדסה בירושלים, המכללה 

 .מכללת הדסה ירושלים, מכללת רופין, מכללת תל חי אשקלון, מכללת שנקר,

 .לוינסקי, אורנים, מכללת קיי, אוהלו, בית ברל 3
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 ציוני הבגרות והבחינה הפסיכומטרית

-ל 300מכלל המשתתפים נע בין  1,458טווח ציוני המשתתפים בבחינה הפסיכומטרית, כפי שדווחו על ידי 

מכלל  1,917(. טווח הממוצע המשוקלל של ציוני הבגרות, כפי שדווח על ידי 82.4 , ס.ת.628.8)ממוצע  798

סטודנטים דיווחו שפנו לאבחון לבדיקה אם  1,140(. 10.6 , ס.ת.97.4)ממוצע  120-ל 60המשתתפים, נע בין 

להתאמות. סוגי לא נמצאו זכאים  140יש להם לקות והם זכאים להתאמות בדרכי היבחנות. מתוכם 

 .2הלקויות מוצגים בלוח 

 : התפלגות סוגי הלקויות ומספרן2לוח 

אחוז 
 מהמשתתפים

 סוגי לקויות מספר סטודנטים

 לקות בקריאה 226 10.7

 לקות בכתיבה 151 7.1

 לקות בעיבוד כמותי 79 3.7

 (ADHD) הפרעת קשב 703 33.3

 קשיים אחרים* 150 7.1

 מספר לקויות

 לקות אחת 810 38.3

 שתי לקויות 58 2.7

 שלוש לקויות  43 2.0

 ארבע לקויות 25 1.2

 אחר

 זכאות להתאמות 1,004 47.5

  קבלת עזרה במרכז תמיכה 402 19

  ADHD -ל  טיפול תרופתי 454  21.5

 ., בעיות רגשיות, לקויות חושיותOCD* קשיים כגון 

 כלי המחקר

להקל על  כדישאלונים )השאלונים מוצגים בנספח(. כל השאלונים נכתבו בלשון זכר,  13המחקר כלל 

 הקריאה, אולם הובהר למשתתפים כי הוא מיועד לגברים ולנשים כאחד. להלן פירוט השאלונים:

 שאלון דמוגרפי  .א

והתואר; ציון במבחן  השאלון כלל: גיל; מין; סוג מוסד אקדמי, שם המוסד; תחום לימודי; שנת לימודים

(, 'נמוכה 1פסיכומטרי; ציון בגרות משוקלל; רמת הכנסה של המשפחה )'גבוהה בהרבה מהממוצע' )

 (; דת )יהודי, מוסלמי, נוצרי, דרוזי, אחר(. 6בהרבה מהממוצע' )

 לקויות למידה, חומרת הלקויות והתאמות בדרכי היבחנות  .ב

מספר פריטים התייחסו ללקויות הלמידה, וההתאמות להן המשתתפים נמצאו זכאים. מדידת משתנים 

 אלו התבססה על דיווח עצמי של המשתתפים ולא על נתונים אובייקטיביים )כגון אבחונים(. 

: המשתתפים התבקשו לציין האם אי פעם פנו לאבחון לקויות למידה או אבחון לקויות הלמידה וסוגיהן

הפרעת קשב וריכוז, או האם החליטו לא לפנות לאבחון לקויות למידה על אף שיש להם קשיים בלמידה. 
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שאובחנו בעבר עם לקויות למידה, הם התבקשו לסמן, מתוך רשימת לקויות  ציינואם המשתתפים 

יות המאובחנות שלהם: לקות קריאה )דיסלקציה(, לקות כתיבה )דיסגרפיה(, לקות מרכזיות, מהן הלקו

  , או 'אחר'.)ADHDבחשבון )דיסקלקוליה(, הפרעת קשב וריכוז )

: המשתתפים התבקשו לציין האם בעקבות אבחון נמצא שהינם זכאים התאמות בדרכי היבחנות

אמות, הם התבקשו לסמן את ההתאמות להן להתאמות בדרכי היבחנות. אם ציינו כי נמצאו זכאים להת

נמצאו זכאים בלימודיהם במוסד האקדמי )הארכת זמן בחינה, הקראת שאלון המבחן, הכתבת המבחן, 

פה, שימוש בטכנולוגיות מסייעות, אחר(. כמו כן, המשתתפים התבקשו לציין האם הם -מבחן בעל

'במידה מועטה מאוד' -ממידת יעילותן השתמשו בהתאמות בפועל בעת בחינות וכיצד הם מעריכים את 

 (. 4'במידה רבה מאוד' ) ועד( 0)

אם המשתתפים ציינו שאובחנו בעבר עם הפרעת קשב וריכוז, הם התבקשו לציין האם הם נוטלים טיפול 

(, 'תמיד לפני בחינה או לפני 1'באופן קבוע' ): תרופתי לטיפול בבעיית קשב וריכוז, ואם כן, באיזו תדירות

 (. 3(, 'לפעמים' )2קשה המחייבת ריכוז' )מטלה 

 הקריטריון להערכת חומרת הלקות היה מספר ההתאמות שקבל הסטודנט.

הקריטריון לבחינת חומרת הפרעת הקשב והריכוז היה תדירות השימוש בטיפול התרופתי, מתוך הנחה 

 והה יותר.כי במקרים של הפרעת קשב וריכוז קשה, תדירות השימוש בטיפול התרופתי תהיה גב

 ( 27-26הערכה סובייקטיבית של מצב לימודי )פריטים  .ג

(, בדקו את המשתנה הערכה 4לבין 'טוב מאוד' ) (0שני פריטים המדורגים על סולם בין 'כלל לא טוב' )

סובייקטיבית של המשתתפים את מצבם הלימודי. בפריט הראשון התבקשו המשתתפים להעריך את 

האחרים, ובשני התבקשו המשתתפים להעריך את מצבם הלימודי ביחס  מצבם הלימודי ביחס לסטודנטים

 לציפיותיהם מעצמם.

 ( 23.14-23.1( )פריטים 2016חן פטר, -על התאמות ) אבן כמוסותתיאוריות  .ד

על התאמות פותח עבור תלמידי תיכון והותאם לאוכלוסיית המחקר  כמוסותהשאלון הבודק תיאוריות 

(. 1( לבין 'מסכים מאוד' )5טים המדורגים על סולם בין 'מאוד לא מסכים' )פרי 14הנוכחי. השאלון כולל 

( וכולל פריטים 2008) Dweckלגבי התאמות על פי גישתה של  כמוסותהשאלון מתייחס לתיאוריות ה

המיצגים תפיסה חיובית של ההתאמות כגון: "ההתאמות עוזרות לסטודנטים עם לקויות למידה להצליח 

הם לכיתה"; "כל הסטודנטים רוצים לקבל התאמות"; "מגיע לסטודנטים עם לקויות בבחינות כמו חברי

למידה לקבל התאמות בגלל קשייהם"; וכן כולל פריטים המתייחסים להערכת היתרונות כתוצאה מקבלת 

ההתאמות כגון: "אפשר להתרכז ולהבין טוב יותר את החומר כשמקבלים התאמות"; ופריטים 

לת ההתאמות במוסד האקדמי או לתפיסות שליליות כגון: "כשרוצים אפשר המתייחסים לקשיים בקב

לשפר את הציונים שמקבלים, גם ללא התאמות", "יש סטודנטים רבים שמתביישים לקבל התאמות, 

למרות שמגיע להם"; "יש מרצים/בוחנים שמתנגדים לתת ההתאמות בזמן המבחנים". במחקר זה נוספו 

התחזות באבחון של ל"ל במטרה לקבל זכאות להתאמות בדרכי היבחנות, פריטים העוסקים ב 4לשאלון 

כגון: "אני מכיר סטודנטים רבים שהתחזו באבחון ללקויי למידה, כדי לקבל התאמות"; "כל אחד יכול 

 לקבל התאמות אם יעשה אבחון". 
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 : גורמיםבעקבות ניתוח שהתקבלו  גורמי עמדות 2במחקר הנוכחי נבדקו 

. קרונבך אלפא 23.12, 23.2, 23.1)התאמות מסייעות לתלמיד( )פריטים  חיוביות כלפי התאמותעמדות  (1

69 .=α (1;2;12). 

 23.3, 23.7, 23.9, 23.10, 23.11, 23.14 ,23.13שכולל את הפריטים  עמדות שליליות כלפי התאמות (2

 .α=70 ,14(. בלי פריט 3,7,9,10,11,13,14)  α=.72קרונבך אלפא 

יש משמעות מיוחדת  )"כל אחד יכול ללמוד להשתנות, ללמוד טוב יותר ולקבל ציונים טובים"( 14לפריט 

 בגישת התיאוריות הכמוסות כמיצג יכולת השתנות והתפתחות, וניתן להתיחס אליו בנפרד.

 ( 25.8-25.1, 24)פריטים  תמיכה וסיוע מטעם המוסד האקדמי .ה

בשירותי מרכז התמיכה במוסד נעזרים השאלון פותח לצורך המחקר הנוכחי ובחן באיזו מידה סטודנטים 

האקדמי. המשתתף התבקש לציין האם הוא נעזר במרכז התמיכה במוסד האקדמי בו הוא לומד. אם כן, 

ש רמות התבקש לציין האם ובאיזו מידה הוא נעזר בשבעה שירותים של מרכזי התמיכה, על סולם בן חמ

([, כגון: קורסים וסדנאות לשיפור כישורי למידה, תמיכה רגשית, 5( לבין 'במידה רבה מאוד' )0]'כלל לא' )

 אבחון. ניתנה אפשרות למתן תשובה מילולית באפשרות 'אחר'. 

 The Multidimensional Scale of Perceived Social Support (SPSS)תמיכה חברתית  .ו

(Zimet, Dahlem, Zimet, & Farley, 1988)  ( 90-101)פריטים 

שאלון דיווח עצמי הבודק את תפיסת התמיכה שמקבל המשתתף משלושה גורמים: משפחה, חברים ואחר 

(. 7( לבין 'מאוד לא נכון' )1'נכון מאוד' ) פריטים, המדורגים בסולם בין 12משמעותי. השאלון כולל 

. α= 88רונבך אלפא ק. במחקר הנוכחי 91α.= דע 85α.= רונבך אלפאקבמחקרים רבים נמצא כי ציון 

השאלון הותאם לאוכלוסיית המחקר הנוכחי ומתמקד בתמיכה שמקבל הסטודנט מגורם במוסד 

כגון: "יש מישהו )פריטים עסקו בגורם במוסד האקדמי  ארבעמשפחה. מחברים וחברות ומהאקדמי, 

"יש מישהו במוסד האקדמי שלי שמסייע במוסד האקדמי שלי שאני יכול לשתף בתחושותיי וברגשותיי", 

כגון, "משפחתי מנסה באמת לעזור לי", ה )שפחהמפריטים עסקו בתמיכה מ (. ארבעהלי כשאני זקוק לו"

כגון, "אני ) חברים/חברותמפריטים עסקו בתמיכה  (. וארבעה"משפחתי מוכנה לעזור לי לקבל החלטות"

 .(יכול לסמוך על חבריי/חברותיי כשמתעוררות בעיות" יכול לדבר על בעיותיי עם חבריי/חברותיי", "אני

 ,The satisfaction with life scale (SWLS )et al., 2017 Diener ,Dienerשביעות רצון מהחיים ) .ז
  (32-28( )פריטים 2012

על סולם  פריטים המדורגים 5שאלון לדיווח עצמי הבודק שביעות רצון כללית והסתגלות. השאלון כולל 

'מסכים מאוד'(. בשאלון פריטים כגון: "בדרך כלל חיי -7'מתנגד מאוד' ועד  -1) בן שבע דרגות ליקרט

קרובים לאידיאל שלי", "עד עכשיו השגתי את הדברים החשובים שאני רוצה בחיים". במחקר שבדק את 

, α=.87 -ו  α=.82 רונבך שלקמהימנותו ותקפותו של השאלון נמצאה יציבות גבוהה ומקדמי אלפא של 

כמו כן, השאלון נמצא כבעל מתאם גבוה עם שאלונים נוספים למדידת איכות חיים ועם שאלונים 

 .α= .85 -רונבך אלפאקבמחקר הנוכחי  )Diener, 2012(המודדים הסתגלות 
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 ( 38-33( )פריטים Snyder, 2002שאלון תקווה למבוגרים ) .ח

ackayL  &השאלון תורגם והותאם לעברית )שאלון דיווח עצמי המעריך את רמת התקווה של מבוגרים. 

Margalit, 2006 ( לבין 1רמות, הנע בין "אף פעם" ) 6פריטים, המדורגים בסולם ליקרט בן  6(, והוא כולל

(. ציון התקווה מחושב על ידי סיכום ממוצע התשובות לששת הפריטים. הפריטים נחלקים לשני 6"תמיד" )

 סולמות:-תת

 , "אני מצליח/ה להגשים את מרבית המטרות שלי"(.הוגממטרה )לד-חשיבה מוכוונת

, "אפילו כשאחרים רוצים לוותר, אני יודע/ת שאני אוכל למצוא דרכים התהליך )לדוגמ-חשיבה מוכוונת

 לפתור את הבעיה."(.

ובמחקר  86α (Snyder et al, 2002).=במחקרים קודמים נמצא כי העקביות הפנימית של השאלון גבוהה 

 . α=. 90הנוכחי 

 (42-39( )פריטים Lackaye & Margalit, 2006 (השקעת מאמץ  .ט

היגדים,  4במסגרת האקדמית. השאלון כולל  השאלון פותח על מנת לבחון את מידת השקעת המאמץ

: "אני לא מוותר כאשר קשה ה(. לדוגמ6( לבין "תמיד" )1רמות הנע בין "אף פעם" ) 4המדורגים בסולם בן 

 לי". 

רונבך אלפא ק מהימנותציון השקעת המאמץ מחושב על ידי סיכום ממוצע התשובות לארבעת ההיגדים. 

המהימנות ( ו77α ) Lackaye & Margalit, 2006.=היא  במחקרים קודמיםשהתקבלה של השאלון 

 .α=. 69היא  במחקר הנוכחישהתקבלה 

 ( 50-43ים )פריט )Chen, Gully& Eden, 2001(שאלון חוללות עצמית כללית  .י

 .(מסכים מאוד - 4מתנגד מאוד ועד  - 1-)מ רמות 4היגדים בסולם ליקרט בן  8שאלון דיווח עצמי הכולל 

 ה:השאלון מעריך באיזו מידה המשתתף מאמין שהוא מסוגל להתמודד עם משימות באופן כללי. לדוגמ

 של השאלון שדווחה פנימית המהימנות ה"אני יכול להשיג את מרבית המטרות שהצבתי לעצמי". 

 .α=.84 אהיוהתקבלה גם במחקר זה במחקרים קודמים 

 ( 64-51( )פריטים Zimmerman et al., 1992) שאלון חוללות אקדמית .יא

( ועד 'בטוח 1רמות, הנע על רצף של 'בכלל לא בטוח' ) 7פריטים בסולם ליקרט בן  11השאלון המקורי כלל 

(, המתארים מטלות אקדמיות שונות שיש צורך להתמודד איתן כדי להצליח בלימודים. ציון 7מאוד' )

החוללות העצמית בויסות למידה מחושב על ידי סיכום ממוצע התשובות, כך שציון גבוה יותר משקף רמת 

גבוהה יותר של חוללות עצמית בלמידה. השאלון שבמקורו היה מותאם לבית הספר היסודי והתיכון 

פריטים  שלושהתאם למטלות האקדמיות במסגרות ההשכלה הגבוהה, וכן עבור המחקר הנוכחי הוספנו הו

  α=. 84א יבמחקרים קודמים השהתקבלה רונבך אלפא ק מהימנותשמתיחסים באופן ספציפי למבחנים. 

(Zimmerman et al., 1992ו ,) 86.5א יפריטים הה 14 בןלשאלון המותאם המהימנות שהתקבלה .=α. 

 (75-65)פריטים  )De Jong Gierveld & Van Tilburg, 2006( תחושת בדידות .יב

פריטים הבודקים תחושת שייכות חברתית, קיום קשרים קרובים ומשמעותיים ותחושת  11השאלון כולל 

 דרגות 5בן הוא . סולם התשובות (לדוגמה: "יש הרבה אנשים שאני סומך עליהם כשיש לי בעיות") בדידות

( 'מתאים מאוד'. ציון תחושת הבדידות מחושב על ידי סיכום ממוצע 5)-ל'לא מתאים'  (1): ונע בין

הפריטים )לאחר היפוך הפריטים המתאימים(. ציון גבוה יותר משקף רמה גבוהה יותר של  11-התשובות ל
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 85α (De Jong Gierveld & Van.=במחקר קודם הוא  שדווחתחושת בדידות. מדד העקביות הפנימית 

lburg, 2006Ti 88( ובמחקר הנוכחי.=α . 

76-( )פריטים SOCSense of Coherence Scale ( (Antonovsky, 1987שאלון תחושת הקוהרנטיות ) .יג
89 ) 

שאלון דיווח עצמי המעריך את מידת הביטחון של אנשים בעצמם ובעולם, את תחושת המסוגלות 

ם חיים. במחקר זה נעשה שימוש בגרסה והשליטה שלהם ואת מידת יכולתם להבין את המציאות שבה ה

על רצף של 'אף פעם'  רמות, הנע 7פריטים המדורגים בסולם ליקרט בן  13הקצרה של השאלון, הכוללת 

רונבך ק מדדי מהימנותמהימן: נמצא רמת קוהרנטיות גבוהה. השאלון  משקף(. ציון גבוה 7( ועד 'תמיד' )1)

(, ובמחקר Lindstrom ,2006 & rikssonE) α 92.= עד α 70.=בין  נעובמחקרים קודמים  שנמצאואלפא 

 . 83α.= הנוכחי

 הליך איסוף הנתונים 

הועברה הזמנה להשתתפות במחקר לכל מנהלות מרכזי התמיכה במוסדות האקדמיים  2017בדצמבר 

ן בארץ. למנהלות הובהר כי איסוף הנתונים יהיה אנונימי מבחינת הסטודנטים, וכן כי אין זו מחובת

להסכים לסייע. על מנת לשמור על אנונימיות הסטודנטים, המנהלות התבקשו לשלוח את הקישור לשאלון 

האינטרנטי לרשימת התפוצה שלהן וזאת בלי להעביר לצוות המחקר את הרשימה או נתונים מזהים 

. 2018כלשהם. ההזמנה להשתתפות במחקר נשלחה בשנית לכל מנהלות מרכזי התמיכה בחודש אוגוסט 

הפנייה לסטודנטים בשלב השני של איסוף הנתונים כללה הנחיה שמי שמילא את השאלון בעבר מתבקש 

 שלא למלאו בשנית.

לאחר קבלת הסכמתן העקרונית של מנהלות מרכזי האבחון/תמיכה לסייע בהפצת השאלונים הועברו 

אחד מהמוסדות. נציגי  בקשות לוועדות האתיקה ולגורמים האחראים על מתן אישור לאיסוף נתונים בכל

המוסדות האקדמיים הסכימו לסייע באיסוף הנתונים בהיקפים שונים: בחלקם אישרו להפיץ את השאלון 

ברשימת התפוצה של הסטודנטים הרשומים במרכז התמיכה, וחלקם אישרו להפיץ את השאלון ברשימת 

 התפוצה של כלל הסטודנטים הלומדים במוסד האקדמי. 

המדגם ולכלול בו סטודנטים הלומדים במוסדות אקדמיים שלא נתנו הסכמתם  על מנת להרחיב את

להפצת השאלון וסטודנטים מהמגזר הערבי שרק מיעוטם השתתפו במחקר, הופץ השאלון האינטרנטי גם 

 ברשתות החברתיות.

 ,. בפנייה לסטודנטים בבקשה להשתתפות במחקרQualtricsהשאלון האינטרנטי הופץ באמצעות תכנית 

וין כי זהו מחקר הבוחן עמדות של סטודנטים בנוגע להתאמות בדרכי היבחנות, שניתנות לסטודנטים צ

עמדותיהם וניסיונם של סטודנטים שנמצאו  עם לקויות למידה. הובהר שהחוקרות מבקשות ללמוד על

זכאים להתאמות וכאלו שאינם מקבלים התאמות, לכן, גם אם הסטודנט/ית לא מקבל/ת התאמות, 

ו/ה חשובה לנו מאוד. הובטח כי השאלון אנונימי, והובהר כי אין חובת השתתפות במחקר וכל מידע דעת

שייאסף יישמר בסודיות גמורה וישמש לצרכי המחקר בלבד. על מנת להעלות את רמת ההיענות צוין כי 

שאלון לבין כל אחד. על מנת להפריד בין ה₪  200יוגרלו בין הממלאים את השאלון שני שוברי קניה בסך 

פרטי המשיב שנאספו לצורך ההשתתפות בהגרלה, בתום מילוי השאלון הופיעה כתובת מייל אליה היו 

צריכים המשיבים, המעוניינים בכך, לשלוח את פרטי ההתקשרות עימם, על מנת שיכללו בהגרלה. איסוף 

ר למשתתפים לבסס המידע החל מיד עם תום תקופת הבחינות של סמסטר א' תשע"ח, וזאת על מנת לאפש

 את תחושתם בנוגע להצלחתם הלימודית, על בסיס ציוני הבחינות. 
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 תוצאות

על התאמות לגורמי חוסן  כמוסותכאמור, מטרת המחקר הייתה לבחון את הקשרים בין תיאוריות 

ולתפיסת ההישגים הלימודיים וההערכה העצמית של המצב הלימודי היחסי של סטודנטים עם וללא 

לקויות למידה הלומדים במוסדות אקדמיים בישראל. ליתר פירוט, מטרת המחקר הייתה לבחון הבדלים 

דנטים עם לקויות למידה על התאמות וגורמי חוסן )משתנים מתווכים( בין סטו כמוסותבתיאוריות 

לבחון את תרומת המשתנים המתווכים על  ,המקבלים התאמות, ואלו ללא לקויות למידה, וכמו כן

 התפיסה העצמית של מצב הלימודי היחסי של הלומדים, ועל שביעות הרצון שלהם מחייהם.  

מחקר )הלקות(: קבוצות ה (1השערות המחקר הניחו שימצא קשר בין ארבעת קבוצות המשתנים לעיל: )

על  כמוסות( המשתנים המתווכים: תיאוריות 2קיום/אי קיום לקויות למידה ו/או הפרעת קשב וריכוז; )

( המשתנים התלויים: שביעות רצון מההישגים האקדמיים 4) -( משתני הרקע ו3התאמות וגורמי חוסן; )

 והתפיסה העצמית של המצב הלימודי היחסי של הלומדים. 

 חלקים:  שישהלעיל פרק התוצאות כולל  בהתאמה למטרות

 הגדרת קבוצות המחקר )קבוצות הלקות(. .א

 ניתוח ההבדלים בין קבוצות הלקות במשתני הרקע. .ב

 ניתוח ההבדלים בין קבוצות הלקות במשתנים המתווכים. .ג

 ניתוח ההבדלים בין קבוצות הלקות במשתנים התלויים.  .ד

 גיבוש מודל לייצוג הקשרים בין כלל המשתנים. .ה

 יבוי שביעות הרצון מהחיים. נ .ו

 הגדרת קבוצות המחקר )קבוצות הלקות( .א

 1,004משתתפי המחקר דיווחו שפנו לאבחון של לקויות למידה. מתוכם  2,113משתתפים מתוך  1,144

המשתתפים  969משתתפים מתוך  301משתתפים( לא קבלו התאמות.  140קבלו התאמות בבחינות ויתרם )

  אבחון, על אף שיש להם קשיי למידה.הנותרים ציינו שלא פנו ל

לבחון את ההבדלים בין ארבע הקבוצות לעיל, נערכה  כדיהנתונים לעיל מגדירים בפועל ארבע קבוצות. 

השוואה ביניהן בהתיחס למספר משתני רקע: גיל, שנת לימודים, ציוני הבחינה הפסיכומטרית וממוצע 

 ציוני בגרות, והערכת המצב הלימודי.

( נמצאו הבדלים מובהקים בין קבוצת המשתתפים שאובחנו וקבלו התאמות 3)ראו לוח בניתוח זה 

בהשוואה למשתתפים שאובחנו אך לא קבלו התאמות במשתנים גיל, ציון בבחינה הפסיכומטרית, וממוצע 

ציוני הבגרות; נמצא כי המשתתפים שאובחנו ולא קבלו זכאות להתאמות היו יותר צעירים, ובעלי ציונים 

 ת הבגרות. והים יותר בבחינה הפסיכומטרית ובבחינגבו

 

  



 
20 

 קבוצותה: השוואת משתני הרקע בין ארבע 3וח ל

 
אובחנו 
וקיבלו 

 התאמות

אובחנו ולא 
קיבלו 

 התאמות

לא אובחנו 
אך עם קשיי 

 למידה

קבוצת 
השוואה: ללא 

 קשיי למידה

  

 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
F(3,2108)   2η 

 25.38 גיל
 (2.90) 

25.71 
 (2.90) 

25.28 
 (3.03) 

25.13 
 (3.50) 2.30 .003 

ציון הבחינה 
 הפסיכומטרית

600.67 
(85.87) 

644.08 
(63.11) 

639.49 
(81.65) 

654.61 
(71.09) 47.20** .089 

 94.12 ממוצע ציוני בגרות
(10.71) 

100.09 
(8.92) 

97.63 
(10.62) 

101.59 
(8.98) 70.54** .100 

 3.18 רמת הכנסה
(1.15) 

2.98 
(1.10) 

3.29 
(1.12) 

3.03 
(1.13) 5.145** .007 

 מוסד אקדמי
N  
% 

N 
% 

N 
% 

N 
% 

df 2χ 

 אוניברסיטה
 

 מכללה אקדמית

 מכללה להוראה

368 
36.7 

103 
10.2 

144 
14.3 

390 
58.4 

6 129.047** 560 
55.8 

32 
3.2 

146 
14.6 

264 
39.5 

76 
71.7 

5 
4.7 

4 
10.6 

14 
13.2 

מספר ושיעור 
 הנשים

668  
47.9 

96  
6.7 

195 
13.8 

457 
31.8 3 1.629 

   668 301 140 1,004 סה"כ

*   p<.05 

** p<.01 
 

לבין אלו שלא פנו לאבחון אך דיווחו על  ,בהשוואה בין קבוצת הסטודנטים שאובחנו ולא קבלו התאמות

קשי למידה, לא נמצאו הבדלים מובהקים בגיל, בשנת הלימודים, בהערכת המצב הלימודי באקדמיה 

בחינות הבגרות המשוקלל אמנם נמצא הבדל  של ציוןממוצע הובציוני הבחינה הפסיכומטרית. בהשוואת 

ו על ממוצע ציון בגרות גבוה יותר מזה של הסטודנטים שאובחנו ולא קיבלו התאמות דווח ;מובהק

קבוצת המשתתפים שעברו אבחון אך לא קיבלו שהסטודנטים שלא אובחנו אך דיווחו על קשיים. מאחר 

התאמות היתה שונה באופן מובהק הן מקבוצת ההשוואה )ללא לקויות(, והן מהקבוצה שאובחנה וקבלה 

המשתתפים  140וחו על קשיים לימודיים, צורפו התאמות, ודומה במידה רבה לקבוצת המשתתפים שדיו

הקבוצה  למידה(. ישיש להם לדעתם קשי על אףהמשתתפים שלא עברו אבחון ) 301-מקבוצה זו ל

   המאוחדת הוגדרה כ'קבוצת המתקשים'.

 על סמך הממצאים לעיל הוגדרו שלוש קבוצות, שהיוו את קבוצות המחקר בהמשך: 

I. סטודנטים שפנו לאבחון ואושרו להם התאמות. 1,004: קבוצת המאובחנים 

II. סטודנטים שפנו לאבחון אך לא אושרו להם  140סטודנטים, ובכלל זה  441: קבוצת המתקשים
 שיש להם לדעתם קשיי למידה. על אףסטודנטים שלא פנו לאבחון  301-התאמות ו

III. סטודנטים שלא אובחנו ולא דיווחו על קשיי למידה. 668: קבוצת השוואה 
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 ח ההבדלים בין קבוצות הלקות במשתני הרקעניתו .ב

משתני הרקע נאספו באמצעות שאלון שבמסגרתו נאספו המשתנים הבאים: גיל, מין, סוג מוסד אקדמי, 

שם המוסד, תחום לימודי, שנת לימודים והתואר, ציון במבחן פסיכומטרי, ציון בגרות משוקלל, רמת 

 הכנסה של המשפחה ודת. 

משתני הרקע בין שלוש קבוצות הלקות במשתנים העשויים להיות רלוונטיים  מציג השוואה של 4לוח 

להלן סיכום הממצאים העיקרים  לנושא המחקר וכאלה שנמצאה בהם שונות מספקת בקרב המשתתפים.

 שעלו בהשוואה זו. 

 סיכום ההשוואה

משתני -בהשוואת גיל הסטודנטים בין שלוש קבוצות הלקות, שנבדקה באמצעות ניתוח שונות חד – גיל

 (.4כיווני, לא נמצאו הבדלים מובהקים בין הקבוצות )ראו לוח -תלת

לא  ,2χבהשוואת התפלגות הגברים והנשים בין שלוש קבוצות הלקות, שבוצעה באמצעות מבחן  –מין 

 (. 4וח נמצאו הבדלים מובהקים )ראו ל

בהשוואת ציון הבחינה הפסיכומטרית בין שלוש קבוצות הלקות, בוצע  – ציוני הבחינה הפסיכומטרית

סטודנטים שדיווחו על ציון הפסיכומטרי  1,458ר משתני תלת כיווני. הניתוח נערך רק עבו-ניתוח שונות חד

הבדלים מובהקים בין ( נמצאו Scheffeהבדלים בין קבוצות הלקות )הוק של ה-פוסטשלהם. בבדיקת 

לקבוצת בעוד שהיה הציון הפסיכומטרי הגבוה ביותר )הבדל מובהק(  הקבוצות ולקבוצת ההשוואה

המתקשים ולקבוצת המאובחנים הציון הממוצע הנמוך ביותר. לא נמצאו הבדלים מובהקים בין שתי 

 (.4)ראו לוח קבוצות אלו 

צע המשוקלל של בחינות הבגרות בין שלוש קבוצות בהשוואת הציון הממו – ממוצע ציוני בחינות הבגרות

סטודנטים שדיווחו עליו. נמצא אפקט עיקרי  917,1משתני תלת כיווני עבור -הלקות נערך מבחן שונות חד

ממוצע נמצא כי  )Scheffe(הבדלים בין הקבוצות פוסט הוק שנערכה לבחינת ה. בבדיקת לקבוצות הלקות

בקבוצת ההשוואה היה באופן מובהק גבוה מממוצע הציון של ציון בחינת הבגרות של סטודנטים 

סטודנטים שלא אובחנו אך התלוננו על קשיים; כמו כן הציון הממוצע של קבוצה זו היה גבוה באופן 

 (.4מובהק מציון ממוצע הבגרות של הסטודנטים המאובחנים עם לקויות למידה. )ראו לוח 

בין שלוש קבוצות הלקות בוצע מבחן שונות חד משתני  בהשואת רמת ההכנסה המשפחתית –רמת הכנסה 

ההבדלים בין פוסט הוק שנערכה לבחינת בבדיקת . תלת כיווני ונמצא אפקט עקרי לקבוצות הלקות

נמצא כי רמת ההכנסה המשפחתית של קבוצת הסטודנטים המאובחנים היתה   )Scheffe (הקבוצות

ההכנסה של קבוצת המתקשים לא היתה שונה באופן  נמוכה באופן מובהק מזו של קבוצת ההשוואה. רמת

 (.4מובהק משתי הקבוצות האחרות )ראו לוח 
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 : השוואת משתני הרקע בין שלוש קבוצות הלקות 4לוח 

 מתקשים מאובחנים 
קשיי  ללא

 למידה
  

 M 
(SD) 

M 
(SD) 

M 
(SD) 

F(2,2108) 2η 

 25.38 גיל
(2.90) 

25.10 
(2.98) 

25.13 
(3.50) 1.852 .002 

ציון הבחינה 
 הפסיכומטרית

600.67 
(85.87) 

641.04 
(75.82) 

654.61 
(71.09) 70.709** .089 

ממוצע ציוני 
 בגרות

94.11 
(10.71) 

98.39 
(10.18) 

101.59 
(8.98) 103.001** .097 

 3.18 רמת הכנסה
(1.15) 

3.19 
(1.12) 

3.03 
 (1.13) 4.177* .004 

 df 2χ הלקות(מוסד אקדמי )ואחוז מקבוצת 

 368 אוניברסיטה
36.7% 

247 
56.0% 

390 
58.4% 

מכללה  **104.489 4
 אקדמית 

560 
55.8% 

178 
40.4% 

264 
39.5% 

מכללה 
 להוראה

76 
7.6% 

16 
3.6% 

14 
2.1 

 688 מספר הנשים
(47.9%) 

291  
(20.3%) 

457  
 (31.8%) 2 1.00 

 316 מספר הגברים 
(26.42%) 

150  
(25.81) 

211  
(26.08)   

N 
 

1004 
(100%) 

441  
(100%) 

668  
(100%)   

*   p<.05 

** p<.01 
 

 ניתוח ההבדלים בין קבוצות הלקות במשתנים המתווכים  .ג

 משאבי אישיות ועמדות

על מנת לבחון האם קיימים הבדלים במשתני האישיות בין הסטודנטים המאובחנים, המתקשים וקבוצת 

)מגדר: סטודנט/סטודנטית(. תוצאות  3 X 2( MANOVAשונות רב משתני )ההשוואה ומגדר בוצע ניתוח 

partial p=.00, , 14.54=F(16,3776)הצביעו על אפקט עיקרי לקבוצות  )s Lambda’Wilk(הבדיקה 

=.0592eta 0482.=, ולמגדרeta partialF(8,1888)=11.77, p=.00,  לא נמצאה אינטראקציה בין מגדר .

, ניתוחי השונות החד משתניים העלו כי המשתנים הבאים תרמו לאפקט 5בלוח לקבוצות. כפי שמוצג 

העיקרי של השייכות של המשתתף לאחת משלוש קבוצות הלקות: תמיכה, שביעות רצון מהחיים, תקווה, 

מאמץ, חוללות כללית, חוללות אקדמית ותחושת קוהרנטיות. לא נמצאו הבדלים מובהקים בין הקבוצות 

 . במשתנה הבדידות

המתקשים דיווחו על רמות נמוכות יותר  בקבוצתהסטודנטים בקבוצה המאובחנת שקבלה התאמות ו

באופן מובהק מקבוצת ההשוואה במשתנים סיפוק מהחיים, חוללות כללית, חוללות אקדמית, ותחושת 

הקוהרנטיות. בנוסף, קבוצת הסטודנטים המאובחנים שקבלו התאמות וקבוצת ההשוואה דיווחו שקבלו 

ובהקים בתחושת התמיכה בין קבוצת קבוצת המתקשים )ולא נמצאו הבדלים ממאשר יותר תמיכה 
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ההשוואה לקבוצה המאובחנת שקבלה התאמות(. סטודנטים בקבוצת המתקשים דיווחו כי רמת התקווה 

שלהם נמוכה מאשר קבוצת ההשוואה, ולהערכתם הם השקיעו פחות מאמץ מקבוצת המאובחנים. בשאר 

ם לא היו שונים באופן מובהק ההשוואות לא נמצאו הבדלים מובהקים. קבוצת הסטודנטים המאובחני

 משתי הקבוצות )המתקשים וקבוצת ההשוואה( במשתנים תקווה ומאמץ. 

  הקבוצה וגודל האפקט של המשתנים, לפי F ,ממוצעים, סטיות תקן :5לוח 

 השוואה F 2η(2,1895) (3) השוואה (2) מתקשים (1) מאובחנים 

    M SD M SD M SD המשתנה

 1,3>2 010. **9.54 0.76 3.53 0.78 3.28 0.83 3.47 תמיכה

 1,2<3 009. **8.85 1.19 5.12 1.29 4.77 1.26 4.94 סיפוק מהחיים

 2<3 004. **3.76 0.82 4.42 0.84 4.26 0.89 4.33 תקווה

 2<1 006. **5.73 0.93 4.42 1.02 4.29 1.03 4.50 מאמץ

 1,2<3 011. **10.62 0.52 3.21 0.53 3.11 0.52 3.08 חוללות עצמית

 1,2<3 064. **64.69 0.69 4.79 0.74 4.37 0.81 4.31 חוללות אקדמית

תחושת 
 1,2<3 019. **18.40 0.87 4.20 0.88 3.90 0.88 3.92 קוהרנטיות

  001. 1.20 0.87 2.30 0.89 2.40 0.89 2.30 בדידות

התאמות: 
כמוסות  תיאוריות
 חיוביות 

4.05 0.81 3.61 0.81 3.55 0.78 91.65** .083 1>2,3 

התאמות: 
כמוסות  תיאוריות
 שליליות 

2.73 0.76 2.95 0.79 2.88 0.78 15.95** .016 1<2,3 

p<0.01 ** 

על מנת לבחון האם קיימים הבדלים ביחס החיובי והשלילי להתאמות בין שלוש קבוצות הסטודנטים: 

 3 2 X( MANOVAרב משתני ) המאובחנים, המתקשים וקבוצת ההשוואה, ומגדר בוצע ניתוח שונות

הצביעו על אפקט עיקרי לקבוצות  )s Lambda’Wilk()מגדר: סטודנט/סטודנטית(. תוצאות הבדיקה 

=.0472partial etap=.00, , 50.07=F(4,4032)  0322.=, ולמגדרeta partial=32.80, p=.00, (2,2016)F נמצאה .

, אך בבדיקת השונות החד 0022eta partial=2.49, p=.04, (4,4032)F.= אינטראקציה בין מגדר לקבוצות.

 משתנית של האינטראקציה, לא נמצאה שונות מובהקת. 

על הערך החיובי  התיאוריות הכמוסות, ניתוחי השונות החד משתניים העלו כי ה5כפי שמוצג בלוח 

ם המתקשים קבוצות הסטודנטי. :הלקות קבוצתוהשלילי של ההתאמות תרמו לאפקט העיקרי של 

וקבוצת ההשוואה היו שונות באופן מובהק מהקבוצה המאובחנת שקבלה התאמות, ודווחו על תפיסות 

חיוביות יותר של הערכה חיובית של ההתאמות, ותפיסות פחות שליליות של ההערכה השלילית של 

 ההתאמות.

  

  



 
24 

 ניתוח ההבדלים בין קבוצות הלקות במשתנים התלויים .ד

 
 לימודי בהשוואה בין קבוצות הלקות : דירוג מצב 6לוח 

 F(2,1831) 2η השוואה קבוצת קבוצת מתקשים קבוצת מאובחנים השוואה

 M SD M SD M SD   

 028. **26.69 0.85 3.92 0.97 3.48 0.93 3.68 לאחרים

 023. **21.75 1.03 3.48 1.15 3.00 1.16 3.32 לעצמו

N 892 380 559   

**  p<.01 
 

, בהשוואת הדירוגים בין הקבוצות, תוך שימוש בבדיקת שונות חד משתנית תלת כיוונית 6בלוח כפי שמוצג 

( נמצא אפקט עיקרי לקבוצות. סטודנטים בקבוצת ההשוואה Scheffeעם בדיקת הבדלים בין הקבוצות )

)ללא לקות( דרגו את עצמם כבעלי מצב לימודי הגבוה מבין הקבוצות, וקבוצת הסטודנטים המתקשים 

)אך לא מקבלים התאמות( דרגו את עצמם כבעלי המצב בלימודים הנמוך ביותר. הדירוג היה דומה 

 בהשוואת הסטודנטים לסטודנטים אחרים, ובהשוואת הסטודנטים לציפיות שלהם מעצמם.

 שימוש בהתאמות ושביעות רצון מההתאמות

 ,בהתאמות שניתנות להם. כמו כןנמצא כי לא כל הסטודנטים משתמשים  7כפי שעולה מהנתונים בלוח 

לבין  28.42%ההתאמות מסייעות להם במבחנים )בשיעור בין  לתפיסתםרק חלק מהסטודנטים ציינו כי 

זמן.  ההתאמה של תוספת(. השיעור הגבוה ביותר של שימוש בהתאמות ושל שביעות רצון היה מ%79.8

שההתאמה עזרה להם. לא מעט  כי הם חשיםמהסטודנטים שקבלו הקראה במבחן ציינו  51.8%רק 

 מהמשתתפים ציינו שההתאמות לא מסייעות להם.

 : מספר ושיעור המשתתפים שקיבלו התאמות, מידת השימוש בהן 7לוח 
 ומידת הסיוע שלהן בבחינות

 קיבלו את ההתאמה סוג ההתאמה
משתמשים בהתאמה 

 לפעמים או לעיתים קרובות 

ציינו שההתאמה מסייעת 
רבה  להם במידה רבה או

 מאוד בבחינות

  886 1,000 הארכת זמן
(88.6%) 

843  
(79.8%) 

  200 305 הקראה
(%ֵ65.57ֵ) 

158  
(51.80%) 

הכתבת המבחן 
  74 128 לבוחן נייטרלי

(57.81%) 
52  

(40.60%) 

  27  95 פה-מבחן בעל
(28.42%) 

27  
(28.42%) 

  138 154 התאמה אחרת
(89.61%) 

129  
(83.77%) 
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 תמיכה מרכזי

מציג את מספר הסטודנטים הנעזרים במרכזי התמיכה, ועד כמה הם מעריכים שהפנייה למרכזים  8לוח 

 סייעה להם. 

 : מס' הנעזרים בסיוע של מרכזי התמיכה, והערכת תרומתם 8לוח 

 סוג התמיכה
השתמשו 

 בתמיכה
התמיכה סייעה 

 במידה רבה
התמיכה סייעה 
 במידה בינונית 

התמיכה סייעה 
במידה מועטה או 

 כלל לא 

סדנאות לשיפור 
 88 458 הלמידה

(19.20%) 
86 

(18.80%) 
279 

(60.90%) 

 98 469 הכוונה וייעוץ אישי
(20.90%) 

83 
(17.70%) 

285 
(60.70%) 

 89 451 תמיכה רגשית 
(19.70%) 

52 
(11.50%) 

307 
(68.10%) 

 

 הבדלים מגדריים 

מוצגים הבדלים בין המגדרים במשתנים המתווכים מעבר לשלוש קבוצות הלקות. כפי שעולה  9בלוח 

מהנתונים בלוח, ניתוחי השונות החד משתניים מצאו אפקט עיקרי של מגדר ביחס למשתנים: תמיכה, 

והות סיפוק מהחיים, מאמץ, חוללות כללית, חוללות אקדמית, ובדידות. סטודנטיות דיווחו על רמות גב

יותר מסטודנטים על תחושה של קבלת תמיכה, יש להן יותר סיפוק מהחיים, הן משקיעות יותר מאמץ, 

ומעריכות שיש להן חוללות אקדמית גבוהה יותר. עם זאת, הן דיווחו על רמות יותר נמוכות מאשר 

שתנים בקרב וגודל האפקט של המ Fסטודנטים במשתנים חוללות כללית ובדידות. ממוצעים, סטיות תקן, 

 .9מוצגים לוח  כלל המשתתפים

  וגודל האפקט של המשתנים, לפי מגדר  F: ממוצעים, סטיות תקן, 9לוח 

  סטודנטיות סטודנטים 
 
 

 M SD M SD (1,982 )F 2η המשתנה

 010. **19.49 0.81 3.50 0.79 3.33 תמיכה

 009. **18.67 1.20 5.05 1.34 4.79 סיפוק מהחיים

 014. **27.93 0.98 4.51 0.99 4.26 מאמץ

 011. **21.19 0.79 4.53 0.80 4.36 חוללות אקדמית

 010. **19.55 0.89 2.26 0.87 2.45 בדידות

 חיוביות תיאוריות
 014. **28.70 0.82 3.88 0.75 3.66 לגבי התאמות

שליליות  תיאוריות
 018. **35.33 0.80 2.73 0.72 2.96 לגבי התאמות

** p<.01 
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 גיבוש מודל כוללני לייצוג הקשרים בין כלל המשתנים .ה

על מנת לבדוק את התרומה של המשתנים הבלתי תלויים )משתני הרקע והמשתנים המתווכים( על הדירוג 

נערכה רגרסיה הירארכית רב  ,הסובייקטיבי של הסטודנט את הישגיו בהשוואה לסטודנטים האחרים

בצעד  דמוגראפיים: גיל, מין, קבוצת הלקות ושנת לימוד.בצעד הראשון הוכנסו המשתנים המשתנית. 

השני הוכנסו משאבי התמודדות )תחושת תמיכה, מאמץ, חוללות עצמית כללית, חוללות עצמית אקדמית, 

 . (החיוביות והשליליות והתיאוריות הכמוסותבדידות ותחושת קוהרנטיות והתקווה, 

ד הראשון, רק לקבוצת הלקות ולשנת הלימודים הייתה , הניתוח העלה כי בצע10כפי שניתן לראות בלוח 

(. בצעד השני התווספו לתרומה המובהקת של 2R. = 017(תרומה מובהקת לניבוי תפיסת רמת ההישגים 

החיוביות והשליליות ביחס להתאמות, החוללות אקדמית,  תיאוריותקבוצת הלקות ושנת הלימודים גם ה

 התרומה של שאר המשתנים לא היתה מובהקת. (.2R. = 216( ותחושת התקווה

 : מקדמי הרגרסיה לניבוי דירוג סובייקטיבי של הישגים לימודיים 10לוח 
 ביחס לסטודנטים אחרים

 B SE Beta t 

 1צעד 

1 

 -1.27 -.038 009. -.011 גיל

 - 0.20 -.005 .050 -.010 מגדר

 3.53** .103 .025 .089 שנת לימוד

 -2.02** -.050 .026 -.052 קבוצה

 2צעד 

2 

 -0.28 -.007 .008 -.002 גיל

 1.64- 038.- 046. 076.- מגדר

 **3.92 103. 023. 089. שנת לימוד

 **2.02- 050.- 026. 052.- קבוצה

 0.16- 005.- 033. 005.- תמיכה

 1.47 039. 025. 036. מאמץ

 1.28 038. 052. 067. חוללות עצמית

 **9.14 267. 034. 310. אקדמיתחוללות 

 1.08 029. 028. 031. תחושת הקוהרנטיות

 1.46- 044.- 031. 045.- בדידות

 **2.66 088. 035. 094. תקווה

 **7.89 185. 025. 201. חיוביות תיאוריות התאמות:

 **4.70 107. 027. 125. שליליות תיאוריותהתאמות: 

* *p<.01 
 

תלויים על שביעות הרצון מהחיים נערכה רגרסיה -התרומה של המשתנים הבלתיעל מנת לבדוק את 

 ,, בצעד הראשון הוכנסו המשתנים מגדר, גיל11הירארכית רב משתנית נוספת. כפי שניתן לראות בלוח 

הקבוצות ושנת הלימודים. בצעד השני התווספו משאבי התמודדות: תחושת תמיכה, מאמץ, חוללות 
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החיוביות והשליליות  תיאוריותות אקדמית, תחושת קוהרנטיות, בדידות תקווה והעצמית כללית, חולל

   בתרומת ההתאמות להצלחה בלימודים.

, הניתוח העלה כי בצעד הראשון למגדר ולקבוצת הלקות היתה תרומה מובהקת 11כפי שניתן לראות בלוח 

וצת הלקות: התמיכה, המאמץ, (. בצעד השני התווספו למגדר ולקב2R. = 015(לניבוי שביעות הרצון 

(. מקדמי הרגרסיה 2R. = 48(חוללות כללית וחוללות אקדמית, תחושת קוהרנטיות, התקווה והבדידות 

החיוביות והשליליות בחשיבות ההתאמות לא תרמו באופן מובהק לשביעות  התיאוריות. 11מוצגים לוח 

 הרצון בחיים. 

 מהחיים : מקדמי הרגרסיה לניבוי שביעות רצון11לוח 

  B SE Beta t 

 1צעד 

1 

 1.13 032. 012. 013. גיל

 **4.26 102. 064. 274. מגדר

 **2.636- 062.- 034. 089.- קבוצות

 0.53 015. 032. 017. שנת לימודים

 2צעד 

2 

 0.51- 001.- 009. 004.- גיל

 **3.72 067. 048. 180. מגדר

 1.44 027. 027. 039. קבוצות

 1.42 029. 024. 034. לימודשנת 

 **5.50 122. 034. 190. תמיכה

 *2.05- 041.- 025. 052.- מאמץ

 *2.18 049. 054. 117. חוללות עצמית

 **4.26 094. 035. 149. חוללות אקדמית

 **10.66 224. 030. 317. תחושת קוהרנטיות

 **5.39- 122.- 032. 172.- בדידות

 **13.75 345. 027. 501. תקווה

  1.00- 018.- 027. 027.- חיוביותתיאוריות  התאמות:

  0.08 001. 028. 002. שליליות תיאוריות התאמות:

*   p<.05 

** p<.01 
 

 ניבוי הישגים אקדמייםל תיווךמודל 

הישגים אקדמיים כפי שדווחו על ידי לעל מנת לבדוק את המסלולים המתווכים בין קבוצות הלקות 

 PROCESS ( בשיטת6מודל תיווך סדרתי רב משתני )מודל  נבנה ונבדקהסטודנטים )בהשואה לאחרים(, 

(2013, Hayes עם )10,000 Bootstraps שיטה זו משמשת לזיהוי המסלולים הישירים ולבחינת הקשרים .

 מורכבת. , מצביעים על תמונה12ובלוח  1בין המסלולים העקיפים בתיווך. הממצאים המוצגים בתרשים 

השליליות בחשיבות של ההתאמות, הן התיאוריות החיוביות ו התיאוריותכפי שניתן לראות בתרשים, הן 
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התרומה של החוללות האקדמית והתקווה מתווכות באופן חלקי בין קבוצות הלקויות לרמת  בצירוף

ן עקיף דרך החוללות החיוביות הוא הן ישיר וה התיאוריותההישגים בלימודים. הנתיב בין הלקויות לבין 

החיוביות.  התיאוריותדרך  –השליליות הוא רק עקיף  תיאוריותהאקדמית. הנתיב בין הלקויות וה

השליליות בכח ההתאמות לשפר ציונים, לבין רמת  והתיאוריותהחיוביות  התיאוריותהנתיבים בין 

בין סטטוס הלקות לבין ר יש נתיב ישיכמו כן, ההצלחה בלימודים הם ישירים, ואינם קשורים לתקווה. 

הישגים אקדמיים, והן עקיף, לתקווה. הנתיב של חוללות אקדמית הוא הן ישיר מת החוללות האקדמית וה

 הישגיםלתקווה יש נתיב ישיר רמת החיוביות בערך ההתאמות ודרך התקווה. ל התיאוריותדרך 

 האקדמיים.

 הישגים הלימודיים: נתיבי התיווך הסדרתי לקשר שבין קבוצות הלקות ל12לוח 

 B SE t נתיב
גבול 

 תחתון
 גבול עליון

 לקויות עם הישגים
 0537.- 1534.- **4.07- 025. **103.- )לפני הכנסת מתווכים(

 לקויות עם הישגים
 0139.- 1107.- *2.53- 025. *062.- )אחרי הכנסת מתווכים(

 1873.- 2709.- **10.76- 021. **229.- לקויות עם חוללות אקדמית

 3200. 2285. **11.76 023. **274. חיוביות תיאוריותלקויות עם 

 1245. 0375. **3.65 022. **081. לקויות עם תקווה

 1296. 0289. **3.09 026. **079. 2.ח תיאוריותעם  1ח.א.

 5987. 5065. **23.51 024. **552. עם תקווה 1 ח.א.

 0563.- 1473.- **4.39- 023. **102.- 3ש. תיאוריותעם  2ח. תיאוריות

 3932. 2756. **11.15 030. **334. . עם הישגים1ח.א

 2440. 1472. **7.93 025. **196. . עם הישגים2ח תיאוריות

 1732. 0727. **4.80 026. **123. . עם הישגים3ש תיאוריות

 2166. 1113. **6.10 027. **164. תקווה עם הישגים

 מקרא:

 חוללות אקדמית  –  ח.א. .1

 חיוביות כמוסות תיאוריות   – ח. תיאוריות .2

 שליליותכמוסות תיאוריות   – ש.תיאוריות  .3

*   p<.05 

** p<.01 
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 לבדיקת התרומה של השייכות לקבוצות הלקות  סידרתי: מודל תיווך 1תרשים 
 לניבוי רמת ההישגים בלימודים והמשתנים המתווכים קשרים אלו

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

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

 

 ניבוי שביעות רצון מהחיים .ו

נבנה על מנת לבדוק את המסלולים המתווכים בין המשתנים קבוצות הלקות עם שביעות הרצון מהחיים, 

. Bootstraps 10,000( עם 2013, Hayes) PROCESS ( בשיטת6מודל תיווך סדרתי רב משתני )מודל  ונבדק

לזיהוי המסלולים הישירים והקשרים בין המסלולים העקיפים בתיווך. שיטה זו משמשת לבחינת 

, 13ובלוח  2, ומצביעים על תמונה מורכבת. כפי שמוצג בתרשים 13ובלוח  2הממצאים מוצגים בתרשים 

החיוביות והשליליות בחשיבות של ההתאמות, במצורף עם התרומה של התמיכה והתקווה  תיאוריותהן ה

ין קבוצות הלקויות לרמת שביעות הרצון הכללית. הנתיב בין הלקויות לבין מתווכות תיווך מלא ב

דרך  –ת השליליות הוא הן ישיר והן עקיף תיאוריוהחיוביות הוא ישיר. הנתיב בין הלקויות וה תיאוריותה

שביעות הרצון, בעוד שהנתיבים בין להחיוביות. לתמיכה ולתקווה יש נתיבים ישירים  התיאוריות

השליליות בכח ההתאמות לשפר ציונים, לבין שביעות הרצון מהחיים  התיאוריותהחיוביות ו התיאוריות

 הם רק עקיפים, ומדגישים את חשיבות התמיכה המוסדית, משפחתית וחברתית ואת חשיבות התקווה.  

  

 חוללות

 אקדמית

 כמוסות תיאוריות

 שליליות

 כמוסות תיאוריות

 חיוביות

 תקווה

 הישגים לקות קבוצות

a1=-.23**  

d2= -.10** 

a2=-.27** 

b1=.08

** 

d1=.20*

*d d3=.12*

*  b2=.55*

* 

d4=.16** 

b3=.33*

* 

 

 C’ = .06*(C=-.10*) 

 

a3=.08

** 
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 : נתיבי התיווך הסדרתי לקשר שבין עוצמת הלקויות לשביעות רצון מהחיים13לוח 

 גבול עליון תחתוןגבול  B SE t יב

 לקויות עם הישגים
 )לפני הכנסת מתווכים(

-.085* .033 -2.55* -.1494 -.0196 

 לקויות עם הישגים
 )אחרי הכנסת מתווכים(

-.043 .027 -1.62 -.0958 -.0090 

 3104. 2260. **12.47 022. **268. חיוביות תיאוריותלקויות עם 

 0084. 0775.- 1.58- 022. 035.- לקויות עם תקווה

 0173.- 1038.- **2.75- 022. **061.- לקויות עם תמיכה

 1637. 0738. **5.18 023. **119. עם תמיכה 1ח תיאוריות

 0065.- 1000.- *2.24- 024. 053.- עם תמיכה 2ש תיאוריות

 4650. 3747. **18.24 023. **419. תמיכה עם תקווה

 0543.- 1414.- **4.41- 022. **098.- 2ש. תיאוריותעם  1ח תיאוריות

 4695. 3499. **13.44 031. **410.  תמיכה עם שביעות רצון

 0348. 0748.- 0.72- 028. 020.- . עם שביעות רצון1ח תיאוריות

 0303. 0832.- 0.92 029. 027.- . עם שביעות רצון2ש תיאוריות

 7573. 6462. **24.78 028. **702. תקווה עם שביעות רצון

 חיוביות כמוסות תיאוריות –ח.  תיאוריות .1

 שליליותכמוסות  תיאוריות –ש.  תיאוריות .2

*   p<.05 

** p<.01 
 

 : מודל תיווך סריאלי לבדיקת התרומה של השייכות לקבוצת לקות 2תרשים 
 צון והמשתנים המתווכים קשרים אלולניבוי רמת שביעות הר

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

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

 כמוסות תיאוריות

 שליליות

 תמיכה

 כמוסות תיאוריות

 חיוביות

 תקווה

 רצון שביעות לקות קבוצות

a1= -.04*  

d2= .12** 

a2=.27

** 

b1= -.10** d1=.42*

*d 

d3=.41*

*  
b2=.07*

* 
d4=.70** 

 C’ = .04 (C= -.09*) 

 

a3= -.06** 

d2= - .05* 
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 דיון

שתי היו מחקר זה בחן את סוגיית ההתאמות בדרכי היבחנות במוסדות אקדמיים ברחבי הארץ. למחקר 

מערכתיים הקשורים לסוגיית החברתיים וה המאפייניםבחינת  הייתה מטרות מרכזיות. הראשונה

וך ההתאמות בדרכי היבחנות. בימים אלו, כאשר אנו נמצאים בפתחה של רפורמה נוספת של משרד החינ

למידה ובעלי צרכים מיוחדים, קיימת חשיבות רבה להבנה  לקויות עם בתחום מתן התאמות לתלמידים

 לקויותעם מעמיקה של תפיסות חברתיות בנוגע למערך הסיוע והתמיכה הניתנים לתלמידים וסטודנטים 

למידה ולייצוגים חברתיים הרווחים בציבור הסטודנטים בנוגע להתאמות בדרכי היבחנות. ההיבטים 

הדרישות עם  יםהמערכתיים נבחנו ברמות שונות, החל מבחינת חוויית ההתמודדות האישית של הסטודנט

   .ההתאמותמערכת האקדמית, דרך הערכת הסטודנטים את מידת יעילות מערך הלימודיות ב

בחינת התהליכים הפנימיים עימם מתמודדים סטודנטים עם וללא יתה היה השניה של המחקר המטר

לקויות למידה בתקופת לימודיהם במוסדות האקדמיים. המסגרת התיאורטית לבחינת התהליכים 

הפנימיים עליה התבססנו היא המודל הסלוטוגני שפותח ונבדק בקרב תלמידים וסטודנטים במשך כשני 

(. המודל בוחן את הקשרים בין המאפיינים היחידניים לתנאים ולדרישות a2014 לית,עשורים )מרג

הסביבה, תוך בדיקת התרומה של משאבים אישיים ובין אישיים, תחומי קושי ואתגר בצד זיהוי של 

בנוגע להצלחה בלימודים ולהשגת מטרות בקרב סטודנטים עם וללא  כמוסותמטרות, רגשות ותיאוריות 

 דה והפרעות קשב וריכוז.לקויות למי

 הגדרת קבוצות המחקר והשוואתן בנתוני הרקע

נשים( הלומדים במגוון  436,1-גברים ו 677) סטודנטים 2,113ל שכלנוחות שאלות המחקר נבדקו במדגם 

הכוללים אוניברסיטאות, מכללות אקדמיות  ,ברחבי הארץלהשכלה גבוהה מוסדות  25-תחומי לימוד ב

, של לקות למידה או הפרעת קשב וריכוז לציין האם עברו אבחון התבקשוהסטודנטים  .ומכללות להוראה

כמחצית מהסטודנטים המאובחנת ואילו התאמות בדרכי היבחנות קיבלו. הספיפית מהי הלקות  -אם כן

, ומרביתם קבלו ו/או אבחון להפרעת קשב וריכוז פנו לאבחון לקויות למידהציינו ששהשתתפו במחקר 

מחקר הוצג כמוקד היש לזכור כי נושא לקויות הלמידה וההתאמות  התאמות במבחנים.אישורים ל

ענו על השאלונים שסטודנטים עם לקויות למידה  אחוז גבוה שללכן נמצא שוקרוב לודאי , הנוכחי

לא ניתן להסיק מנתון זה לגבי השכיחות של סטודנטים  כמובןבהשוואה לסטודנטים ללא קשיים. 

  ת השונים.מאובחנים במוסדו

הסטודנטים קבוצת א. ' :המתוכננותקבוצות השתי במחקר השתתפו שלוש קבוצות של סטודנטים: 

סטודנטים שאובחנו, ונמצאו זקוקים  1,004 - עם לקויות למידה ו/או הפרעת קשב וריכוז 'המאובחנים

סטודנטים שלא פנו  668 - שלא דיווחו על קשייםשל סטודנטים  'קבוצת ההשוואהב. '-ו ;להתאמות

קבוצה זו  –'סטודנטים מתקשים' ג( קבוצה )קבוצה שלישית במהלך המחקר  הוגדרה . כמו כןלאבחון

 140-סטודנטים שלא פנו לאבחון ו 301מתוכם  ,סטודנטים עם קשיים שלא קבלו התאמות 441כללה 

כפי שניתן  ,נמצא תהקבוצו ביןשל משתני הרקע אך לא נמצאו זקוקים להתאמות. בהשוואה  ,שאובחנו

קבוצת בהשוואה לבאופן מובהק ציונים גבוהים  וכי לסטודנטים בקבוצת ההשוואה הי ,היה לצפות

רמת מפתיע כי בציון הממוצע המשוקלל של בחינות הבגרות. הן בבחינה הפסיכומטרית והן  המאובחנים

וואה. ממצא זה ההכנסה המשפחתית של קבוצת הסטודנטים המאובחנים היתה נמוכה מקבוצת ההש

מעמד סוציואקונומי בין להפנייה לאבחון של צעירים בין  קשרעומד בסתירה לדעה הציבורית המיחסת 

בהשוואה של קבוצת הסטודנטים עם הקשיים . עם זאת יש לזכור כי אין זה מדגם מייצג. יחסית גבוה
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ים מקבוצת ההשוואה, שלא קבלו התאמות נמצא כי הם דיווחו על ציונים בבחינה הפסיכומטרית נמוכ

אך לא שונים משמעותית מהקבוצה של הסטודנטים שקבלו התאמות. לעומת זאת, הציון הממוצע 

קבוצת הסטודנטים זה של קבוצת ההשוואה, אך גבוה מזה של המשוקלל של הבגרות שלהם היה נמוך מ

   אליה בדיון באופן ספציפי. שקבלו התאמות. ניתן להתרשם כי זו קבוצה ייחודית שראוי להתיחס

ותר, אותה ההתאמה השכיחה ביבאשר לסוג ההתאמות אותן ציינו הסטודנטים שהם מקבלים, נמצא כי 

תוספת זמן נמצאה היא תוספת זמן.  ללא התיחסות מובחנת לסוג הלקות ,הזכאים להתאמותרוב  קיבלו

 & ,Rogers, Lazarusידים )מחקרים קודמים כבעלת השפעה חיובית על הישגי התלמסקירות ובב

, 2016Thurlow, 2014 .) עם זאת, השימוש הרווח בהתאמה של תוספת זמן עשוי לשקף מגמה בה המוסדות

האקדמיים, המוצפים בדרישה להתאמות, נמנעים ממתן התאמות הדורשות מאמץ ועלויות יקרות 

מצאה גם בסקירה הבין מגמה דומה נומעדיפים לתת התאמות שאינן כרוכות בהתארגנות מיוחדת. 

שמפגינים איטיות הנובעת מסיבות אמנם נותנת מענה מידי לסטודנטים מגמה זו (. 2018לאומית )מרגלית, 

התאמות הניתנות  עלולה לפגוע בסטודנטים שזקוקים להתאמות ספציפיות., אך היא רבות ומגוונות

)הקראת הבחינה, שימוש המטלה  מגוונות ומתייחסות להצגתהינן  , בשכיחות נמוכה יותר,לסטודנטים

בטכנולוגיה מסייעת, הגדלת שאלון הבחינה(, לאופן מתן התשובות )הקלדה/הקלטת התשובות, הכתבת 

התשובות לבוחן ניטרלי, התעלמות משגיאות כתיב(, ולצורת ההיבחנות )היבחנות בחדר נפרד, שימוש 

 ההתאמציינו שהם מקבלים  שתתפיםמאחוז נמוך של רק  באטמים, דף נוסחאות, מילונית, הפסקות(.

לממצאי סקירה מקיפה בנושא  וממצאים אלמהשוואת שמשנה את מאפייני המבחן )בחינה בעל פה(. 

כי ההתאמות הרווחות  להתרשםניתן ( 2018מדינות )מרגלית,  7-התאמות בדרכי היבחנות שנערכה ב

לא , להתאמותלמצוא קשר בין סוג הלקות  בנסיון .באקדמיה בישראל דומות לאלו שבמדינות שנסקרו

סוגי  לבין ()כגון לקות בקריאה או לקות בכתיבהת יות הלקוובין הגדר קשרים ברורים הצלחנו למצוא

ת יושל הלקו תוהגדראך יש לזכור כי המחקר התבסס על דיווח עצמי של . שהוקצו לסטודנטים ההתאמות

יתכן שבמחקר בו יבדקו ממצאי  .ת האבחוניים, ולא היתה למחברי המחקר גישה לדוחווההתאמות

 האבחון בהשוואה להמלצות המאבחנים תתקבל תמונה מובחנת.

מכלל  30%-למעלה מ, נמצא כי בקבוצת המשתתפים במחקר נוגע לשכיחות הפרעת קשב וריכוזב

מהידוע אחוז זה גבוה . , ללא הבדלי מגדראובחנו כבעלי הפרעת קשב וריכוזציינו ש המשתתפים במחקר

לא ניתן להסיק מממצאי גם כאן, יש לסייג ולהבהיר כי . הכלליתשכיחות ההפרעה באוכלוסייה לנו על 

כמחצית מהסטודנטים המאובחנים כבעלי הפרעת המחקר על שכיחות ההפרעה בקרב כלל הסטודנטים. 

 8.6% מפתיע,. באופן )ריטלין, קונצרטה, אדרל וכו'( ציינו שהם מקבלים טיפול תרופתי קשב וריכוז

הם נוטלים טיפול תרופתי. ממצא זה גם מהסטודנטים שלא אובחנו כבעלי הפרעת קשב וריכוז ציינו ש

 .רפואית ניתנה המלצהשלא על אף  ותמדאיגה של שימוש בתרופ תופעהב ממקד עניין

  במשתנים המתווכיםהלקות קבוצות של  ההשוואה

המחקר הייתה לבדוק את סוגיית ההתאמות בדרכי היבחנות ברמת הפרט, תוך  מטרה נוספת של

התמקדות בקשרים שבין קבלת התאמות ותפיסות לגבי התאמות לבין תהליכים פנימיים וגורמי חוסן. 

מאובחנים עם סטודנטים שלוש קבוצות הלקות: בין בגורמי חוסן בשלב הראשון בדקנו האם יש הבדלים 

. ממצאי המחקר מצביעים ו המתקשים שלא קבלו התאמות ואלו ללא לקויות למידה, אללקויות למידה

אלו עם קשיים שלא היו כן ו על כך שסטודנטים וסטודנטיות שהיו זכאים להתאמות בדרכי היבחנות

על המשאבים קבוצת ההשוואה אשר דווחו הסטודנטים בנמוכות מת ודיווחו על רמ זכאים להתאמות

. עם סיפוק מהחיים ותחושת קוהרנטיות ,חוללות אקדמית ,כלליתעצמית -לותחולהפנימיים הבאים: 
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המתנסות בקשיים, ללא קשר של הסטודנטים הבדלים משמעותיים בין שתי הקבוצות  נמצאולא זאת, 

בהם נבדקו  ניתן להתרשם כי בדומה למחקרים קודמיםאם הסטודנטים זכאים או לא זכאים להתאמות. 

( ורמת Hen & Goroshit, 2014; 2017et al,  ,Naim-Benוהכללית ) רמות החוללות האקדמית

ילדים ומתבגרים עם של ( m, & Margalit, 2017oLewensohn, Idan, Lindstr-Braunהקוהרנטיות )

המתנסים בקשיים לימודיים )ללא הבחנה אם יש או אין הסטודנטים הנוכחי גם במחקר  ,לקויות למידה

יש להם תחושת מסוגלות ומשאבי התמודדות יותר נמוכים מקבוצת ו כי דיווחלהם לקויות למידה( 

שבמחקרים קודמים דיווחו תלמידים עם לקויות למידה על  אף על פיועם זאת, הסטודנטים ללא קשיים. 

 , במחקר הנוכחי(Yagon & Margalit, 2018-Al) רמות נמוכות של תקווה מאלו של קבוצת ההשוואה

יש להם רמות תקווה נמוכות יותר מקבלים התאמות ציינו כי אינם שעם הקשיים קבוצת הסטודנטים 

בעוד שלסטודנטים המאובחנים ומקבלים התאמות לא היתה קבוצת ההשוואה ללא קשיים, אשר במ

קבוצת ההשוואה. לא ברור האם השימוש בהתאמות תרם לרמת תקווה יותר בתקווה ברמה נמוכה מאשר 

 ,כמו כןפנו לעזרה והשתמשו בהתאמות. גם דנטים עם רמת תקווה גבוהה גבוהה, או שמא אותם סטו

הסטודנטים עם הקשיים שלא קבלו התאמות דיווחו כי הם משקיעים נמצא במחקר הנוכחי שרק קבוצת 

פחות מאמץ בלימודים מהסטודנטים שקבלו התאמות, בעוד שהסטודנטים המאובחנים והזכאים 

הק בהשקעת המאמץ מקבוצת ההשוואה של הסטודנטים ללא להתאמות לא היו שונים באופן מוב

לא לפיהם תלמידים מתבגרים עם לקויות למידה קודמים מחקרים מצאי ממשונה ממצא זה הקשיים. 

השקיעו פחות מאמץ בלימודים,  גםאלא דיווחו על רמת תקווה יותר נמוכה מחבריהם לכיתה, רק 

(n pressi .,et al nioSai; Lackaye, Margalit, Ziv & Ziman, 2006) תמונה דומה התקבלה גם בנושא .

מהקבוצה של סטודנטים הן הסטודנטים עם הקשיים ציינו כי הם חשים פחות תמיכה  –התמיכה 

ראוי להבהיר כי הסטודנטים לא נשאלו על הקשר בין  מקבוצת ההשוואה.הן מאובחנים עם התאמות וה

התמיכה בשאלון התייחסה לתמיכה מהמשפחה, תחושת התמיכה והיעזרותם במרכזי התמיכה. 

 מהחברים ומאדם אחר הקרוב להם.

חלק לא נמצא הבדל משמעותי ברמות הבדידות של שלוש הקבוצות. יש לזכור כי גם ב עם זאת,

כי ילדים ומתבגרים עם לקויות למידה דיווחו על רמות בדידות גבוהות  מהמחקרים הקודמים נמצא

לא נמצאו הבדלים בין  האחרבחלקם אילו חברות פחות משמעותיים, ומקבוצת ההשוואה ועל קשרי 

לסיכום, ניתן להתרשם כי תוצאות המחקר הנוכחי מצביעות על רמות נמוכות . )Margalit, 2012(הקבוצות 

קבוצת הסטודנטים עם הקשיים וללא ההתאמות כאשר  שאבי התמודדותמיחסית של תחושות כשירות ו

 משקיעים פחות מאמץ בלימודים.  ם בפחות תמיכה, ובמקביל גםחשים פחות תקווה, מתנסי

הקבוצות. שלוש להבדלים בין באשר בערך ההתאמות מרחיב את ההבנה  התיאוריות הכמוסותנושא 

)שלעיתים קרובות איננו מודעים להן( התפיסות העצמיות ש היא הכמוסותתיאוריות הנחת היסוד בחקר ה

על עצמנו. מצבי חיים, אתגרים ותנאים שונים מפעילים  ,ולעתים אף מנוגד ,משקפות מידע רב ומורכב

. בהתאמה עם תפיסת המצב, ומדכאים חלקים אחרים. סיפוק מהצלחה 'אני'חלקים בתפיסות ה

מחקרים קודמים ב .בהקשר להתאמות בהיבחנות בדק לראשונה במחקר זהנשנושא תיאוריות כמוסות הן 

משתנים כ ,ללמוד ולהשתנותשל תלמידים יכולת אמונות בהמתיחסות לות הכמוס התיאוריותערך הודגש 

Keefe, Dweck, & Walton, ’O) הצלחה , אלא גםמאמץו בלימודים, השקעהלא רק יותר  יםמנבאה

במסגרת התיאוריות  דיווחו התאמות ובליסטודנטים שקקבוצת הבמחקר הנוכחי נמצא כי . (2018

עבורם כגורם המסייע להצלחה בלימודים בערך ההתאמות גבוהה חיוביות  תיאוריותרמת  עלהכמוסות 

שהתאמות לא רק מאמינים  סטודנטים אלו .ומקבוצת הסטודנטים המתקשיםיותר מקבוצת ההשוואה 

החוקית  וזו זכותם ,ההתאמות כי יש הגינות וצדק בקבלת אלא גםעוזרות להם להצליח בלימודים, 
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 ,בהשוואה לקבוצות האחרות ,סטודנטים אלו. בנוסף מדווחים ת חינוכיותבהתבסס על שיוויון הזדמנויו

 תפיסות שליליות בנוגע לתיוג ולסטיגמהאמונות והכוללות שליליות  תיאוריות כמוסותעל רמה נמוכה של 

שההתאמות שאין צדק במתן התאמות, ו דוחים את התפיסותתאמות. הם השמקבלים  סטודנטים כלפי

ניתן להתרשם כי הסטודנטים שמקבלים תורמות להצלחה ולא מסייעות בשינוי המצב הלימודי.  אינן

התיאוריות תורמות להצלחתם. הם דוחים את כהתאמות מתיחסים אליהן כתשובות לגטימיות לקשיהם ו

לא מפתיע שלסטודנטים עם הקשיים שלא קבלו התאמות אמנם השליליות בנוגע להתאמות. הכמוסות 

יתכן כי זו לסטודנטים ללא קשיים.  בדומהעל ההתאמות,  אמונות שליליותו כמוסות תיאוריותר יותהיו 

תיאוריות שעם זאת, יש להיות ערים לכך הסיבה שלא פנו לקבלת התאמות למרות שהתנסו בקשיים. 

עלולות להשפיע על יצירת סטיגמה כלפי סטודנטים שמקבלים התאמות כלפי ההתאמות שליליות כמוסות 

נגור בעתיד יעל היחסים החברתיים בין קבוצות הסטודנטים. לכן יש חשיבות לתוכניות התערבות וסו

למרכזי התמיכה יש תפקיד מרכזי . בקרב כלל הסטודנטים להסבר הזכויות של סטודנטים עם לקויות

 בסינגור, ובשינוי עמדות כלפי סטודנטים עם לקויות למידה.

זכאים הלא כל הסטודנטים  ,ת החיוביות כלפי ההתאמותהאמונוהתיאוריות הכמוסות ולמרות 

(. אמנם מרבית לעיתים קרובות)תמיד או  ןבמוסד האקדמי דיווחו שהם משתמשים בה ותלהתאמ

. מפתיע שרק בלימודיםוספת זו, ואף מעריכים כי היא מסייעת תהזכאים לתוספת זמן משתמשים ב

כמחצית מהזכאים להקראה או להכתבה משתמשים בה, ובהתאמה, כמחצית מכלל הזכאים מעריכים 

המחקר הנוכחי לא מאפשר לברר מהן הסיבות בשלן שהתאמה זו לא מסייעת להם במידה רבה. 

נתנה להם ש יתכן. אינה מסייעת להםההתאמה או מרגישים ש ,הסטודנטים לא משתמשים בהתאמה

מחשש  בהתאמותבוחרים שלא להשתמש  שהסטודנטים, או הצרכים הספציפייםשאינה עונה על התאמה 

שהמוסד האקדמי יוצר תנאים ומצבים שמקשים על  יתכן כמו כן חברתית ותחושות בושה. לסטיגמה

, והסטודנטים מעדיפים לא להכניס גורמי לחץ נוספים לקראת בצורה נוחה ומכבדת קבלת ההתאמה

משימוש לעתים מחקרים קודמים נמצא כי סטודנטים עם לקויות למידה נמנעים בגם  הבחינות.

רצון לפתח או סיבות שונות כגון: בושה, רצון להיות "כמו כולם", . נמנו לכך בהתאמות להם הם זכאים

 ,Witmer, Schmitt, Clinton and Mathes,2018; Kranke, Jackson, Taylorמיומנויות אקדמיות )

, & Floersch, 2013Fye-Andersonלבחון סוגיה זו בצורה מעמיקהחשיבות רבה המשך יש  י(. במחקר ,

 תוך שימוש בראיונות עומק ובתצפיות על דרך מתן ההתאמות בזמן הבחינות במוסדות האקדמיים.

במחקר נבדק גם התפקיד שממלאים מרכזי התמיכה במוסדות האקדמיים. מהממצאים עולה כי 

סדנאות לשיפור כגון ) שונים סיועסוגי ווחו על כך שפנו למרכזי התמיכה וקיבלו כחמישית מסטודנטים די

שחלקם  ם, הכוונה וייעוץ אישי, תמיכה רגשית(. יש לזכור כי לסטודנטים הפונים יש קשיייעילה למידה

לכן יש להתיחס בזהירות לכך שחלק מהם ציינו כי המענה  מתמשכים מספר שנים לאורך שנות לימודיהם.

האישי בעת הלימודים באקדמיה בלו במרכזי התמיכה לא עזר להם. לא ברור האם תחושת הקושי שקי

 גבוהה שגורמת לכך שהן ההתאמות והן התמיכה במרכזי התמיכה אינם מפחיתים אותהכה היא ברמה 

קיימת הסכמה רחבה כי הקניית אסטרטגיות למידה וסיוע רגשי בהפחתת אמנם . בצורה משמעותית

לקויות למידה והפרעות קשב  עםלסייע במידה רבה לסטודנטים בכלל ולסטודנטים  יםיכול חרדה ולחץ

תפקידם של מרכזי ראוי להדגיש כי יש חשיבות רבה ל(. לפיכך, e.g., Meltzer et al., 2004וריכוז בפרט ) 

 מתקשיםסיוע לסטודנטים מתן ולמידה המתאימות ללמידה אקדמית אסטרטגיות  בהקנייתהתמיכה 

כור כי לחלק מהסטודנטים יש קשיים כרוניים בתחומי ז. עם זאת, יש לכחלק ממכלול התפקידים שלהם

יתכן שתחושת הלמידה, ויתכן שקשה לתת מענה לצפיותיהם לעזרה רחבה בתחומי הלמידה השונים. 

בצד האכזבה מהציפיה להתחלות חדשות המתמשך חוסר שביעות הרצון משקפת את תחושות הקושי 
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כיצד ניתן להתאים  ,מבוקרמלוות משוב  ,המשך יש לבחון בצורה מעמיקה יבמחקרהאקדמית.  במסגרת

של הסטודנטים כך שיחושו שהסיוע הניתן להם ולצרכים את העזרה הניתנת במרכזי התמיכה לציפיות 

 משמעותי. 

ן את (, הבוח2014aממדי )מרגלית, -התפתחותי רב-מהווים אישוש למודל נוירובמחקר זה הממצאים 

הקשרים בין משאבים אישיים ובין אישיים, תחומי קושי ואתגרים התפתחותיים בצד זיהוי של רגשות 

בנוגע להתאמות, להצלחה בלימודים ולהשגת מטרות בקרב סטודנטים עם וללא  כמוסותותיאוריות 

ים עם מתבגרועל כך שילדים,  בעבר, שהצביעוממצאים עקביים בדומה ללקויות למידה והפרעות קשב. 

לקויות למידה וקשיי קשב וריכוז מהווים קבוצת סיכון לפיתוח קשיים לימודיים, רגשיים וחברתיים, 

רמה נמוכה של משאבי חוסן כגון: חוללות  מחקר זה ממקד עניין בקבוצת המבוגרים הצעירים שיש לה

 עצמית כללית וחוללות אקדמית.

. סטודנטיות דווחו על תחושה י קשר ללקויות למידהבל בין נשים וגבריםבמחקר הנוכחי הבדל נוסף נמצא 

של רמות גבוהות יותר של תמיכה, יותר שביעות רצון מהחיים, נכונות רבה יותר להשקעת מאמץ, רמות 

אמונות חיוביות בערך ההתאמות. הן דיווחו על רמות נמוכות , תיאוריות וגבוהות של חוללות אקדמית

שליליות על ערך ההתאמות בהשוואה לסטודנטים. ממצא זה יש לבחון בצורה תיאוריות של בדידות ושל 

לעמוד על מאפייני הקבוצות ,מעמיקה בניתוחים נוספים והוא עשוי לסייע לנו באיתור "קבוצות סיכון"

נעזרים בגורמי התמיכה והסיוע ומפיקים מהם תועלת. הבנה  ות השונותולבחון באיזו מידה חברי הקבוצ

ייע במתן מענה מבוסס מחקר לקבוצות הסטודנטים השונות ולסייע בעיצוב מדיניות חינוכית זו עשויה לס

 הולמת.

 בחינת המשתנים התלויים

בהשוואה של המשתנים התלויים נמצא כי שייכות לקבוצת הסטודנטים נבאה את רמת הציונים, 

מפתיע  ,האחרות. עם זאת גבוהים משתי הקבוצותדיווחו על ציונים יותר והסטודנטים בקבוצת ההשוואה 

קבוצת אשר מ הנמוכ דיווחו על רמת הישגיםכי הסטודנטים המתקשים, שלא קבלו התאמות, 

 השונ תהלא הי קבוצה זובהשוואת הסיפוק מהחיים,  הסטודנטים המאובחנים שקבלו התאמות.

נמוכה  יתשביעות רצון כללמאובחנים, אך לשתי הקבוצות היתה רמת סטודנטים המשמעותית מקבוצת ה

 יותר מאשר קבוצת ההשוואה ללא הלקויות והקשיים. 

מטרה נוספת של המחקר היתה לבחון את הגורמים המנבאים הן הישגים לימודיים והן שביעות רצון 

 תיאוריות הכמוסות, ולהעריך את התפקיד של המשאבים הפנימיים והמהחיים כמדד של הסתגלות כללי

בניבוי ההישגים האקדמיים, מעבר  בנוגע להתאמות בהסבר מדדי ההסתגלות האקדמית והרגשית.

החיוביות  תיאוריותלמשתנים הדמוגראפיים, השייכות לקבוצה, החוללות האקדמית, התקווה וה

על מנת לבדוק את הקשרים בין המשתנים המתווכים והשליליות בנוגע להתאמות הסבירו חלק מהשונות. 

 תיאוריות הכמוסותהן הכי נמצא  .PROCESS (2013, Hayes) מודל תיווך סדרתי רב משתני בשיטתנבחן 

התאמות, במצורף עם התרומה של החוללות האקדמית והתקווה מתווכות נוגע להחיוביות והשליליות ב

 הלקות לרמת ההישגים בלימודים.  קבוצותבין  חלקיתיווך 

עקיף דרך הן ישיר והן  היההחיוביות  התיאוריותהנתיב בין הלקויות לבין עיון בנתיבי הקשר מגלה כי 

 התיאוריותדרך  –עקיף רק  היההשליליות  והתיאוריותהחוללות האקדמית. הנתיב בין הלקויות 

 תרומתהשליליות ב והתיאוריות הכמוסותהחיוביות  התיאוריות הכמוסותהחיוביות. הנתיבים בין 

לעמוד על מאפשר מורכב זה מודל  ישירים. היולבין רמת ההצלחה בלימודים  ר ציונים,ופיההתאמות לש
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, בדומה לתיאוריה של החיוביות והשליליות בנוגע להתאמות הכמוסותהתיאוריות תפקידן המרכזי של 

 Dweck (2008, 2017 על תפקיד )עם זאת, . ביכולת השתנות על תפקוד והצלחה הכמוסות התיאוריות

המודל מצביע על התרומה שלהן לא רק בצורה ישירה, אלא גם בניבוי רמות התקווה והחוללות האקדמית, 

 שנמצאות בקשר ישיר עם ההישגים. 

ייצוג  סטודנטים.להמשותף  )Moscovici, 1988 (כאל ייצוג חברתי תיאוריות הכמוסותניתן להתייחס ל

ף לחברי הקבוצה אך גם משפיע על עולמו הפנימי של כל אחד חברתי הוא בו זמנית חיצוני ופנימי, משות

מחבריה. האמונה בתרומתן החשובה של התאמות להצלחה לימודית הוא ייצוג אשר נבנה באמצעות השיח 

אמונות אלו עשויות להסביר תיאוריות והחברתי והמדיה ובו זמנית גם משפיע על השיח החברתי והמדיה. 

התאמות תורמות להצלחה יש השכן אם  ,אבחון יתר ודרישה להתאמות את המגמה ההולכת וגוברת של

ברמה החברתית, ממצאי המחקר  התיאוריות הכמוסותלהשקיע מאמץ רב בהשגתן. במקביל לתפקידן של 

הללו ברמת הפרט והאופן בו הן מעצבות את חוויית  התיאוריות הכמוסותמצביעים על מקומן המרכזי של 

ולהן יש  -בנוסף, הן מנבאות את רמת התקווה ותחושת החוללות האקדמית  הלמידה והדימוי העצמי.

 תרומה ברורה וישירה על ההישגים.

נמצא כי מעבר למגדר, המשאבים הפנימיים: כמדד של הסתגלות רגשית, בנבוי שביעות הרצון מהחיים 

גבוהות של  ותחושת התמיכה נבאו רמות התקווה, תחושת הקוהרנטיות, והחוללות העצמית והאקדמית

. השייכות לקבוצות הלקות לא תרמה רמות נמוכותשביעות רצון, בעוד שהבדידות והמאמץ נבאו 

 PROCESS . בבחינה של מודל התיווך הסדרתי הרב משתני בשיטתלמובחנות ברמות שביעות הרצון

(2013, Hayesנמצא כי הן ה )רוף בציהחיוביות והשליליות בנוגע להתאמות,  התיאוריות הכמוסות

תחושת התמיכה והתקווה מתווכות תיווך מלא בין קבוצות הלקות לרמת שביעות הרצון מהחיים. ל

השליליות  התיאוריות הכמוסותהחיוביות ולבין  התיאוריות הכמוסותהנתיבים בין קבוצות הלקות לבין 

המחקר תוצאות , דרך התמיכה והתקווה. פיםעקיהם ישירים, אך הקשרים עם שביעות הרצון הם 

מדגישות במקביל את אמונות בהתאמות, אך ההתיאוריות הכמוסות  ממקדות עניין בתפקיד המרכזי של

התקווה נמצאה,  התמיכה שהסטודנטים מקבלים, ורמות התקווה שיש להם. תחושת הקשרים שלהן עם

ות גורם מתווך מרכזי בין גורמי סיכון כקבוצות לקות למימדי הסתגלבדומה למחקרים הקודמים, 

 (. Naim, Maza & Margalit, 2016-Feldman, Davidson, Ben ) והישגים

המסקנה המרכזית העולה ממצאי המחקר היא החשיבות שמערכת החינוך והממסד האקדמי צריכים 

, והן לתחושת התקווה על מנת לקדם בנוגע להתאמות בדרכי היבחנות לתיאוריות הכמוסותהן  ,ייחסל

אמנם יש חשיבות רבה לפיתוח . טודנטים עם הקשיים ועם לקויות הלמידהאת סיכויי ההצלחה של הס

הכמוסות שלהם על סוגי  תיאוריותתוכניות תמיכה בסטודנטים מתקשים. עם זאת, יש חשיבות רבה ל

כלפי  הסברה ובשינוי עמדותתוכניות השקעת משאבים ב ,התמיכה ועל התקוות לעתיד שיש להם. לכן

לצרכי הסטודנטים עשויים ליצור שינוי הדרגתי באמונה תמיכה מותאמות פיתוח דרכי  ההתאמות בצד

עניין מיוחד קבוצת הסטודנטים במחקר הנוכחי מעוררת . , ובעתידם של הסטודנטיםבכוחן של ההתאמות

עם הקשיים שלא קבלו התאמות, ונמצאו להם אפיונים מיוחדים, ותחומי קושי ספציפיים. יש חשיבות 

התמקד בקבוצה זו על מנת להבין את הרתיעה שלהם מההתאמות, ואת דרכי רבה במחקרי העתיד ל

 התמודדותם עם קשיים, על מנת לתכנן דרכי תמיכה שיענו על צרכיהם.
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 מגבלות המחקר

המדגם הוא מדגם נוחות ואינו מדגם מייצג.  ראשית,. חשוב לציין כי למחקר יש מספר מגבלותלפני סיום, 

ולא היתה אפשרות לבדוק את האבחונים,  ,באמצעות שאלון אינטרנטי רוב הממצאים נאספובנוסף, 

רק כמו כן, בחלק מהמוסדות האקדמיים הופצה ההזמנה להשתתפות במחקר וההמלצות להתאמות. 

. הפונים למרכזי התמיכהסטודנטים ייצוג יתר של  נוצררשימת התפוצה של מרכזי התמיכה, כך באמצעות 

 עם לקויותסטודנטים  בהתאמות גרם לייצוג רב מהקיים באוכלסיה של ההצהרה כי המחקר נועד לעסוק

נתונים יכולת לקבל . מגבלה מרכזית נוספת של המחקר היא היעדר הפרעות קשב וריכוזועם למידה 

בנוסף, המחקר מתאר מצב בזמן אובייקטיבים בנוגע להישגי הסטודנט, לסוג הלקות ומידת חומרתה. 

אנונימיים. יש חשיבות לתצפיות בסטודנטים מקבלי ההתאמות בעת נתון, ומסתמך על שאלונים 

המבחנים, ולראיונות עומק על מנת לבחון לעומקם את הרגשות והצפיות על מנת להבין את התפתחות 

ותפקידן. מגבלה מרכזית של המחקר היא היותו מחקר קורלטיבי, שאינו מאפשר התיאוריות הכמוסות 

יש חשיבות יש צורך במחקר ארוך טווח ומבוקר עם מדגם מיצג. בעתיד  מודל סיבתי. לשם כך ביסוס של

. שילוב של השתנות תפיסות הסטודנטים לאורך שנות הלימוד לבדוק אתמחקרי אורך, על מנת לתכנון 

הסיבות להמנעות מקבלת התאמות, ולחוסר שביעות רצון  את יסייעו להבהירראיונות עומק ו תצפיות

 ועלת שבהתאמות, שבתמיכה ממקורות שונים, ומהחיים באופן כללי.מגורמים שונים כגון הת

 והמלצות סיכום

הן ברמה במוסדות האקדמיים בישראל, תופעת ההתאמות שופך אור על לסיכום, המחקר הנוכחי 

בה, מחד, דרישה  מפתיעהתופעה מממצאי המחקר ניתן ללמוד על מערכתית והן ברמת הפרט. -חברתית

חיוביות בנוגע ליעילותן, ומאידך, הערכה נמוכה של מידת יעילות  תיאוריות כמוסותגבוהה להתאמות ו

ההתאמות בהן נעשה שימוש בפועל ואף המנעות משימוש בהתאמות. תופעה זו יש לבחון של חלק מ

בנוגע להתאמות  התיאוריות הכמוסותשל החשיבות . בנוסף, שם המחקר דגש על מקיפים במחקרי המשך

וההסתגלות  ת לבין תפיסת ההישגים הלימודייםיומתווכים בין הלקוגורמים ועל תפקידם כוגורמי החוסן 

 והתיאוריותמצביע על מורכבות התפיסות  שנבדקו במחקר שילוב הגורמים בכל אחד מהמודלים. הכללית

 בצד גורמי תמיכה חיצוניים, המשתלבים לניבוי הישגים פנימיים םהכמוסות, וראייתן כפסיפס של משאבי

 יבחנו דרכיםמערכת החינוך והממסד האקדמי אנחנו ממליצים ש והסתגלות של סטודנטים עם קשיים.

בנוגע להתאמות בדרכי של הסטודנטים התיאוריות הכמוסות והאמונות שינוי , לחיזוק גורמי החוסןל

. , לתגבור דרכי התמיכה בסטודנטים מתקשים והתקווה שלהם ביכולתם לעצב עתיד רצויהיבחנות

תוך חיזוק השקעת משאבים בהסברה ובשינוי עמדות ומתן כלים חלופיים ומותאמים לצרכי הסטודנטים 

 של הסטודנטים בעתידם.עשויים ליצור שינוי הדרגתי באמונה תחושת החוללות העצמית והתקווה 
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