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חוק החינוך המיוחד שנחקק בישראל בשנת 1988 מחייב את ועדות ההשמה להעניק זכות קדימה להשמתם של  תלמידים בעלי צרכים מיוחדים במוסד חינוך מוכר שאינו מוסד לחינוך מיוחד (חוק החינוך המיוחד, 1988, פרק ג, סעיף ב'). כתוצאה מיישום החוק, גדל באופן משמעותי מספר התלמידים בעלי צרכים מיוחדים המשולבים כיום בבתי ספר רגילים ובכיתות רגילות. תוכנית השילוב נותנת כיום מענה לכ- 8% מהתלמידים במדינת ישראל, המהווים כ- 8,000 תלמידים, החל מגן חובה ועד כתה ט' (כולל).

יישום תוכנית השילוב כרוך בתהליכי שינוי רבים המחייבים מעורבות פעילה וליווי צמוד של המערכת החינוכית בתפקידים השונים. אולם, אנשי חינוך בכלל, ואנשי החינוך המיוחד בפרט, חלוקים בדעותיהם בשאלת השילוב ובאופן יישומו. לצד הכרה במטרות החינוכיות והחברתיות של מדיניות השילוב  של תלמידים אלו, עולים בקרב המורים גם חששות מיישום מדיניות השילוב, אך ללא ספק הוא הציב בשנים האחרונות אתגר לא קטן בפני המורים במערכת החינוך הרגילה. מידת מעורבותם של המורים חשובה להצלחת השילוב, והיא מושתתת על מוטיבציה ונכונות לשינוי, הכשרה מתאימה, תמיכה והכוונה מצוות עמיתים ויועצים. 

שילוב תלמידים עם צרכים מיוחדים

נראה כי העשור האחרון חרט על דיגלו את מדיניות שילובם של ילדים עם צרכים מיוחדים במערכות החינוך הרגילות. אחד התנאים החשובים להצלחת השילוב הוא שינוי עמדות והגברת הפתיחות והמודעות של אנשי מערכת החינוך הרגיל. מידת הצלחת השילוב בבתי-הספר תלויה במידה רבה במדיניות בית הספר ובמידת נכונותו לפתח ולהשקיע משאבים באוכלוסייה המתקשה. 

מפרסומי משרד החינוך עולה כי בשנת 1988 למדו כ57,000- תלמידים בחינוך המיוחד ואילו בשנת 1997 למדו במסגרות החינוך המיוחד כ- 33,500 תלמידים. הירידה במספר התלמידים במסגרות אלו נובעת ממדיניות השילוב במסגרות החינוך הרגיל. 

מנתוני הקונגרס האמריקאי ((McLeskey, Henry & Axelrod, 1999, עולה כי בין השנים 1988-89 לשנים 1994-95, חלה עליה של 70% במספר התלמידים לקויי למידה הלומדים בכתות רגילות. בניגוד לעליה זו, באותן שנים, חלה ירידה של 18% במספר התלמידים לקויי הלמידה הלומדים בכתות מיוחדות בבתי ספר רגילים, וירידה ניכרת של 31% במספר התלמידים לקויי הלמידה הלומדים בבתי ספר נפרדים של החינוך המיוחד. שינויים משמעותיים חלו גם בדפוסי ההפניה של תלמידים לקויי למידה למסגרות חינוכיות: אחוז התלמידים לקויי הלמידה המופנים לכתות טיפוליות פחת, ואחוז התלמידים המופנים לכתות רגילות עלה מ- 9% בשנים 1988-89 ל- 22% בשנים 1994-95.

מטרות השילוב והמועמדים לשילוב

תוכנית השילוב, כפי שהיא מיושמת בארץ, מפורטת בחוזר מנכ"ל (נט8/ג', עמ' 7-8) אפריל 1999. שירותי החינוך המיוחד יינתנו לתלמידים הזכאים הלומדים במסגרות החינוך הרגיל מתוך תקציב "סל שילוב" על פי סדר עדיפויות כפי שמופיע בחוזר הוראות הקבע של משרד החינוך. התוכנית מפרטת את הקריטריונים של תלמידים הזכאים לקבל תמיכה מסל השילוב, וכן את המדיניות בה יש למסגרת החינוכית ולצוות הבין-מקצועי בבית הספר אוטונומיה להחליט לאלו תלמידים תינתן תמיכה. 
מעיון ברשימת הזכאים לשילוב, על פי חוזר מנכ"ל, נראה כי על המורה המשלב להתמודד עם מגוון רחב של תלמידים, בעלי רקע שונה, אשר בנוסף לקשייהם האובייקטיבים (כמו קשיים בלמידה, קשיים מוטוריים, מוגבלות חושית) יש להניח כי צברו תסכולים וכישלונות הן בתחום הלימודי והן מבחינה אישית: בתחום החברתי, הרגשי או ההתנהגותי. 
הקשיים הנובעים ממדיניות השילוב

מחקרים כמותיים ואיכותניים שבחנו את השילוב הדגישו את תרומתו לתחומים לימודיים, חברתיים, רכישת מיומנויות הנחוצות לתפקוד תקין בחברה, וכן את התרומה האישית לפרט עם הצרכים המיוחדים. 

רונן (1992) ורייטר (1989) דנו במידת הצלחת השילוב בארץ והציעו גישה שונה להפניה ולשיבוץ של תלמידים חריגים במסגרות הרגילות. רונן מעלה ביקורת על תהליך הפנייתם של תלמידים למסגרות החינוך המיוחד ועל אופן ההתמודדות של מערכת החינוך עם התלמידים האלה. רייטר (1989) הצביעה על קשיים בשילוב ילדים חריגים במערכת החינוך וניתחה את הגורמים לקשיים ביישום מדיניות השילוב בישראל. לטענתה לא גובשה עמדה אחידה בנוגע להנחיית מורים בעבודתם עם ילדים עם צרכים מיוחדים.
גומפל (1999) העלה את שאלת הקצאת המשאבים בישראל וחלוקם במסגרת שירותי סל שילוב, כפי שמחייב חוק החינוך המיוחד, הכולל אספקת שירותים בחינם כדוגמת הסעות, טיפולים, חיזוק לימודי ועוד. בדומה, ועדת מרגלית (יולי, 2000) "לבדיקת יישום חוק החינוך המיוחד", ממליצה להגדיל את תקציבי החינוך המיוחד על מנת לבצע את השינויים הכרוכים ביישום מדיניות השילוב. האופן בו תופסים ומגדירים המורים בחינוך הרגיל את השילוב משפיע במידה לא מעטה על תהליך השילוב עצמו ועל אופן יישומו.

באוסטרליה העלו ארבעה נושאים מרכזיים בדיון אודות השילוב(Cole, 1999)  :

טיעונים נסיבתיים- המתמקדים בשאלות תועלת, במונחים של רווח והפסד עבור הציבור כולו, בהתייחס למדיניות השילוב :מהו המחיר שהיחיד והחברה ישלמו בעבור שינוי המדיניות והחדרתה? האם השינוי יניב תוצאות חיוביות?

היבטים חוקתיים - המתבססים על מושגים של שוויון והגינות בהקצאת משאבים.

זכויות הפרט - מניעת אפליית אדם עם צרכים מיוחדים מאדם ללא לקות. יש כאן דרישה למסד את זכויות המיעוט ללא פגיעה ביכולת המימוש העצמי של האחר, שאינו בעל צרכים מיוחדים.

צרכים ייחודיים - התחשבות בצורכיהם הייחודיים של תלמידים מתקשים הכרחית על מנת לקדם אותם ולסייע להם בתפקוד השוטף. כדי ליישם את השינוי, יש להתאים עבורם את שירותי החינוך המיוחד (כמו: הסעות, הוראה מותאמת, טיפולים פארא-רפואיים), לפתח או לשלב דרכי הוראה, חומרי למידה ותוכניות ייחודיות ולהכשיר מורים מתאימים.

התומכים במדיניות השילוב טוענים שאין להשאיר ילד מחוץ למערכת החינוך הכללית ומערכת החינוך חייבת לתת מענה לצורכי כל התלמידים, ללא קשר למהות קשייהם. שילוב יעיל מצריך שינוי עמדות, יצירת אוירה מתאימה בכיתה, מתן חיזוקים  למורים על האחריות והעבודה המאומצת, ייעוץ, התאמת תוכניות לימודים ופיתוח עבודת צוות. כדי להצליח ביישום השילוב יש להביא בחשבון משתנים שונים הקשורים בתלמיד, בבית-הספר,  בכיתה, במנהל, במורה, בשיטות ההוראה הנהוגות ועוד (Bos & Fletcher, 1997).

עמדות מורים כלפי השילוב והגורמים המשפיעים עליהם

"… לא קיבלתי הדרכה והכוונה כיצד ללמדם ואני עושה זאת בדרך אינטואיטיבית... החלו לזרום אלי טענות מכל עבר: מורים מקצועיים מתלוננים שאי אפשר ללמד בכיתה, ממוצע הציונים ירד, ההורים אינם מרוצים מהשינוי בכיתה ואף התלמידים מפולגים ביניהם".

(היימן, 1998)

"לא קיבלתי כל הדרכה ואימון לגבי ילדים עם צרכים מיוחדים. עדיין חסרה לי ההדרכה הדרושה לעבודה ולטיפול בתלמידים עם צרכים מיוחדים בכיתתי"... "אני חש שלא הוכנתי כראוי למה שאני חווה בכיתתי. צריכים פשוט ללמד זאת במכללות למורים, משום שיותר ויותר תלמידים משולבים במערכת החינוך הרגילה".   (Synder, 1999)
ממחקר שבחן את גישות המורים כלפי השילוב במשך 37 שנים, בין השנים 1958-1995

(Scruggs & Mastropieri, 1996) עולה כי תשובות המורים לא השתנו באופן משמעותי לאורך השנים, ולאורך כל התקופה הביעו המורים חששות מן העבודה בכיתה בה משולבים תלמידים עם צרכים מיוחדים וכי המורים זקוקים לתמיכה. לצד חששות, תסכול ורתיעה, מציינים המורים את אמונתם במטרות חינוכיות וחברתיות המצדדות בשילוב.

ווגן ועמיתיה Vaughn, Schumm, Jallad, Slusher & Saumell, 1996)) שבחנו עמדות של מורים מבתי-ספר יסודיים, חטיבות ביניים ובתי-ספר תיכוניים, מצאו שבין המורים הייתה אחידות דעים בנוגע לחשיבות החינוכית של השילוב, ואולם, חלק מהמורים ביטאו פחד, חוסר בהירות ודאגה לשלומם של הילדים המשולבים בכיתה. חלק מן המורים התנסו כבר בתכניות הכלה ודיווחו על התנסויות חיוביות, על התקדמות התלמידים בתחום החברתי והלימודי כאחד וראו בשילוב התלמידים תרומה רבת משמעות לכיתה ולתלמידים האחרים. בדומה, במחקר אחר שנערך בארצות הברית (Everington, Stevens & Winters, 1999), נמצא קשר חיובי בין עמדות המורים לבין מעורבותם ונכונותם של המורים לשלב בכתתם תלמידים עם צרכים מיוחדים, וכן, בין עמדות המורים לבין תפיסת יכולתם להצליח בשילוב. משתמע מכך שככל שהמורים בעלי עמדות חיוביות יותר לשילוב, כך הם תופסים עצמם כמסוגלים יותר להצליח בשילובם של תלמידים מהחינוך המיוחד.

בדרך כלל העמדות השליליות של המורים כלפי השילוב אינן כלפי השילוב עצמו וחשיבותו החינוכית, אלא ביחס לטיעונים ממוקדים באשר לאופן יישומו. כמו למשל, לאי שיתופם בהחלטות אודות התלמידים, בחוסר ידע אודות הרקע של התלמידים, ובחסך בידע על אופן ההתמודדות עם בעיות (לימודיות, חברתיות, התנהגותיות) בכיתה הטרוגנית, שבה יש מספר רב של תלמידים הזקוקים להתייחסות מיוחדת (Grider, 1995; היימן, 1999; שכטרמן, 1991). המורים וההורים הביעו גם חשש פן התלמידים בעלי הצרכים המיוחדים לא יקבלו מענה נאות לצורכיהם. ההחלטות על הכלה או שילוב נעשות על-ידי מעצבי המדיניות החינוכית ואנשי אקדמיה המרוחקים מן השדה. נכון היה בעת קבלת החלטות מסוג זה לערב ולשתף את המורים העובדים בשטח (Synder, 1999; Idol, 1997).

ווגן ועמיתיה (1996) מצביעים על הבעיות העיקריות העומדות בפני המורים בדרך לביצוע יעיל של שילוב: מספר גדול של תלמידים בכיתה, העדר משאבים נוספים, העדר מעורבות מספקת של הורים, חוסר במימון כספי, עומס עבודה גדול, העדר מתקנים ועזרים מתאימים, קושי להשתמש בדרכי ההערכה הרגילות והמוכרות ועבודה בצוותים מעורבים. לעתים מצטרפת גם תחושת המורה כי השילוב נכפה עליו, שכן הוא בחר מראש ללמד אוכלוסייה רגילה בבית-ספר רגיל. 
רייטר (1990) מציינת על סמך מחקרים וסקרים שונים, חמישה מרכיבים מרכזיים המשפיעים על גישות המורים בחינוך הרגיל ביחס לשילוב: ידע מוקדם על התלמידים עם צרכים מיוחדים, הדימוי העצמי המקצועי של המורים, סוג העזרה והסיוע הניתנים, ידע מוקדם על הצלחה וכישלון של תהליך השילוב במסגרות חינוכיות שונות והגישה הבסיסית של המורים לעבודתם החינוכית. במידה ולמורה ידע מוקדם על תלמידים עם צרכים מיוחדים ועל הצלחות בתהליכים שונים של שילוב במסגרות רגילות, ובמידה שדימויו המקצועי של המורה גבוה והוא מקבל עזרה וסיוע בתהליך השילוב – יהיה יחסו לשילוב חיובי והוא יראה בשילוב תהליך נכון ורצוי. באופן טבעי, יחסו זה לתהליך השילוב ישפיע על התהליך עצמו וייעל אותו.

כאשר נשאלו המורים אודות מודל השילוב הרצוי לדעתם בכיתותיהם (היימן, 1999) נמצא כי מרבית המורים בכתות הרגילות בחטיבות הביניים  היו בעד שילוב (82%). מתוכם, כמחצית המורים (43%) הציעו שילוב עם הסתייגות: התלמידים המתקשים יצאו בשעורים כמו מתמטיקה ואנגלית וילמדו מחוץ לכתה, או ילמדו במרכז למידה או יקבלו שעורי תגבור על ידי מורה מיוחד. אחרים (33%) שצידדו בשילוב התנו שילוב רק עם סיוע של מורה נוספת בכתה. לטענת המורים, מודל זה כבר פועל בהצלחה, כמו כן 6% מהמורים טענו שהם מסוגלים להתמודד לבד עם התלמידים המשולבים, על ידי עבודה בקבוצות וברמות בכתה ותוך מתן עזרה למתקשים. 18% מהמורים היו נגד השילוב באופן כללי. 

כשנבדקו עמדותיהם של מורים לחינוך גופני לשילוב (טלמור, ארליך ואלדר, 1999), חזרו בעיות ומחסומים דומים: קשיים בחלוקת הזמן בכיתה בין התלמידים בעלי הצרכים המיוחדים לבין הרגילים, התמודדות עם בעיות חברתיות ואף עם בעיות משמעת ובעיית התנאים הפיזיים – חוסר התאמה של מבני בית-הספר לתלמידים שלהם מגבלות פיסיות. ככלל, עמדותיהם של רוב המורים (76% מהנבדקים) לחינוך גופני נמצאו חיוביות כלפי השילוב, אם כי חלקם הביעו הסתייגויות מסוימות. 

מרבית המורים ראו בשילוב כבעל תרומה לתלמיד בעל הצרכים המיוחדים, לכיתה ולמורה: לתלמיד המשולב יש סיכוי להתקדם יותר בלימודים ולהסתגל ביתר קלות לחברה; תלמידי הכיתה נחשפים לשונות ולומדים להכיר ולקבל את השונה; השילוב מהווה אתגר למורה. 

מיעוט המורים הביע עמדה שלילית נגד השילוב: חשש מפגיעה ברמת הלימודים של כל הכיתה, ושל התלמיד המשולב במידה ולא יקבל די עזרה ותמיכה; חשש שהילד המשולב לא ישתלב מבחינה חברתית,  יחוש דחוי או שהשונות שלו תבלוט יותר. 

"הנימוקים בעד ונגד השילוב הם למעשה שני צדדים של אותה מטבע. מורה אחד יכול להציג את אותו נימוק בעד השילוב, בעוד מורה אחר יראה בו נימוק נגד השילוב" (טלמור, ארליך ואלדר,  1999, עמ' 55, 56).

תקוות וחששות

במחקר שהתמקד בחקירת תקוותיהם, פחדיהם וחששותיהם של הצוות מקצועי של בית-ספר רגיל ביחס לשילוב ילד עם צרכים מיוחדים בכיתתם (Clarke & Nomanbohoy, 1998), ביטאו המורים תקווה כי הילד יצליח להתאים את עצמו למסגרת, יהיה מאושר ומקובל על-ידי שאר הילדים. בין הפחדים שנזכרו היו תפיסותיהם ביחס לחוסר יכולותיהם כצוות להתמודד עם הבעיות, או שוב, בגלל שהם חשים שאין להם די כלים מקצועיים. הם ציינו גם חששות בעקבות העובדה שלא קיבלו די תמיכה מהורי הילדים ומאנשי מקצוע אחרים המטפלים בילד. המורים ציינו כי הם זקוקים לאימון, לידע, למקורות מידע ולתמיכה הנדרשת על-מנת שיוכלו להצליח בשילוב. הם עצמם ציינו כי להצלחת השילוב חשובה גם גישה חיובית כללית לרעיון השילוב. בנוסף, מורים העלו חששות שרמת הלמידה בכיתה תרד או שלא יספיקו ללמד את כל החומר הנדרש מהם ושממוצע הציונים בכיתה עלול לרדת (שכטרמן, 1991). חששות המורים התבטאו בתחומים הבאים (היימן, 1998): 1) היבט לימודי – חשש מקצב לימוד איטי וירידה בציונים בקרב כל התלמידים; אי הצלחתו של התלמיד המשולב להדביק את הפער הלימודי. 2) היבט חברתי – חשש כי הכתה לא תקבל את התלמיד המשולב או כי השילוב יוביל לפיצול חברתי בכתה. 3) היבט התנהגותי – כדוגמת קשיי התנהגות, חוסר ציות, היעדר משמעת הן בקרב התלמידים המשולבים והן מכלל הכתה. 4) עומס עבודה – המורים הציגו טענות הנוגעות לעומס עבודה רב, חוסר זמן להקנות את הידע הנדרש, היעדר כלים להתמודד עם בעיות השילוב, מחסור בכוח-אדם מסייע בכתות. 5) תווית שלילית – חשש מהיווצרות תווית שלילית לכיתה; מתלונות על אי שביעות רצון של הורים. 

מהתרשים ניתן לראות כי התחומים מהם חוששים המורים ביותר הם: עומס עבודה, קשיים לימודיים וקשיים חברתיים בקרב התלמידים המשולבים. 

תרשים 1 מתאר את חששות המורים בחמישה מדדים עיקריים.
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תרשים 1: חששות המורים בשילוב.

צורכי המורים בכתות המשלבות  

צורכי המורים כפי שנתפסים על ידם נובעים במידה רבה מעמדות המורים ומקשייהם ביישום השילוב. ממחקרים שנערכו בארץ ובעולם (Scruggs & Mastropieri, 1996; Vaughn, et al.,1996) נראה כי קיימים תחומים זהים המבטאים את צורכי המורים בכתות המשולבות. מבין המרכיבים העשויים לסייע למורים ביישום מדיניות ההכלה עולה נושא ההכשרה המקצועית, שיתוף המורים, יעוץ ועזרה למורים, שינויים סביבתיים והקצאת משאבים וקידום והכרה מקצועיים. מממצאי המחקר בארץ  (היימן, 1998) עולה כי המורים הדגישו את חשיבות שיתופם בתהליך קבלת החלטות לשילובו של תלמיד בכיתתם, ציינו את תרומתם של צוותי המורים, כאשר עבודת צוות אינטנסיבית עשויה להקל על עבודת המורים המשלבים, זאת בצד פיצוי כספי, תעודה מקצועית או דירוג גבוה יותר בעבודתם. המורים מבקשים להקטין באופן משמעותי את מספר הילדים בכתה, כדי שיוכלו להקדיש יותר תשומת לב לתלמידים המשולבים. מורים אחדים התייחסו לסוגיית האחריות הטיפולית (כדוגמת מתן תרופות).

תרשים 2 מתאר את התפלגות צורכי המורים בהתייחס ליישום השילוב בכתה.
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תרשים 2: צורכי המורים בהתייחס ליישום השילוב בכתה.

פירוט צורכי המורים:

1 תמיכה ויעוץ. מהטבלה ניכר כי למעלה ממחצית המורים (54.3%) מייחסים חשיבות רבה לתמיכה וסיוע מלווה של מומחה לחינוך מיוחד, ורבים (40.5%) רואים ביועץ החינוכי או בפסיכולוג בית הספר מקור לתמיכה והדרכה, בין אם אדם זה הנו חלק מצוות בית הספר או מחוץ לצוות בית הספר. המורים מייחסים חשיבות מסוימת לתמיכה וגיבוי מהנהלת בית הספר (16.4%), לסיוע וגיבוי מצוות המורים (%7.8) ולתוספת כוח אדם בכתה כמו מורות מתלמדות (3.4%) אשר תסייענה למורה במהלך השיעור בכתה. להורים, המורים מייחסים עזרה מזערית (2.6%). סטיינבק ועמיתיו (Stainback et al., 1992) טוענים כי לעתים אין די בצוותי בית הספר עצמו ויש להיעזר ביועצים מן החוץ, ומציעים להקים רשת תמיכה המורכבת ממורים, יועצים, מנהלים, מומחים, הורים ותלמידים.

1 הכשרה מקצועית. מורים בכיתות המשולבות (%17.2) ציינו כי הם זקוקים לידע מקצועי ולהכשרה מתאימה, לצורך רכישת מיומנויות עבודה ושיטות הוראה ייחודיות וכלים מתאימים להתמודדות עם קשיים התנהגותיים, חברתיים ורגשיים של תלמידים לקויי למידה. סטיינבק ועמיתיו (Stainback et al., 1992) מצביעים על הצורך לאמן ולהכשיר את המורים המיועדים לכתות משולבות, וכן להכשיר מורים לחינוך המיוחד כדי שינחו ויתמכו במורים בחינוך הרגיל. על פי האדסון וגלומבHudson & Glomb, 1997) ) על מנת ליישם את מדיניות השילוב, המורים צריכים לאמץ דרכי הוראה חלופיות ושיטות הוראה מגוונות (כמו הוראה שיתופית, מודלינג, משחקי תפקידים, אימון ומשוב ועוד), לפתח בקרב התלמידים מיומנויות למידה ולהיות קשובים לציפיות התלמידים ולתחושותיהם.

1 גמול כספי. 12.1% מהמורים טענו כי הערכה מקצועית כמו הערכה מילולית, תעודה, פיצוי כספי, או דרוג מקצועי גבוה יותר, ישפרו את מעמד המורה ואת תחושתו שיש מי שמעריך את מאמציו ועבודתו הקשה. ממצאים דומים הוצגו במחקרים אחרים ( Grider, 1995; Scruggs & Mastropieri, 1996; Stainback et al., 1992; Vaughn, et al.,1996).

לשאלה מי הם הגורמים שצריכים להחליט על שילוב התלמיד החריג בכתה הרגילה (היימן, 1998), עונים המורים כי הם צריכים להיות שותפים מלאים בתהליך קבלת ההחלטות בבית הספר ובביצוען. הנהלת בית הספר ומשרד החינוך לא נתפסים על ידי המורים כגורמים מרכזיים שצריכים להכריע על שיבוצו של התלמיד, אלא צוות מומחים שמכיר את התלמיד הכולל מחנך, פסיכולוג או יועץ, ומומחה לחינוך מיוחד. במחקרם של סקרוגס ומסטרופיירי ((1996, מסוכמים הצרכים העיקריים של המורים:

1. זמן - המורים מדווחים כי הם זקוקים לשעה נוספת ביום לפחות על מנת לתכנן עבודתם עם תלמידים מתקשים. 

2. הכשרה - המורים מעלים צורך בהכשרה שיטתית, פורמלית ואינטנסיבית שתינתן על ידי מומחים מתאימים. 

3. משאבים חומריים - כמו עזרי הוראה וציוד מותאם לתלמידים. 

4. גודל הכתות - יש הסכמה בין המורים כי רצוי שמספר התלמידים בכתה לא יעלה על 20 תלמידים. 

5. חומרת הלקות - יש נכונות רבה יותר מצד המורים לשלב תלמידים עם לקות קלה. 

התמודדות בפועל

חרף הקשיים שנזכרו, מרבית המורים מכירים בחשיבות השילוב ורואים בו אתגר והזדמנות לטפח בקרב התלמידים ערכים הומאניים וחברתיים כגון סובלנות, קבלת השונה ועזרה לזולת. חוקרים שונים בחנו את אופן ההתמודדות של המורים עם הכנסת מדיניות השילוב לכתות הרגילות.

ההתמודדות בפועל עם מדיניות השילוב מיושמת כבר באוכלוסייה צעירה, החל מגיל הגן. החוקרים ממליצים להכשיר באופן מובנה מומחים לגיל הרך, אשר יתמחו גם בשילוב ילדים עם צרכים ייחודיים בגן. כמו כן, הם ממליצים להתמקד בבניית תוכניות מיוחדות לילדים קטנים עם צרכים מיוחדים, לפתח תוכניות אישיות לכל ילד, להרחיב את שירותי המומחים ולחזק את הקשר ומודעות ההורים לצורכי הילד (Baily, McWilliam, Buysse & Wesley, 1998).  

לייזר ובן יהודה (1999) מצאו כי אסטרטגיות ההוראה שמפעילים המורים בכיתות רגילות וההתנהגויות שנתפסו בעיני המורים כיעילות ביותר ליישום השילוב היו: תמיכה ועידוד של התנהגויות לימודיות וחברתיות חיוביות בכיתה (מתן חיזוקים חיוביים לתלמיד על ניסיונותיו לשפר את עצמו), תגובות שיטתיות ועקביות. הדגמה והמחשה של המשימה הלימודית, תרגול ואימון רבים נמצאו כאסטרטגיות השכיחות ביותר בקרב המורים. הן מורי החינוך הרגיל והן מורי החינוך המיוחד דיווחו על שימוש בשיטות רבות ומגוונות של ארגון קבוצות בכיתה. שיטות הוראה שנתפסו כבלתי יעילות ובעלות תוצאות שליליות היו: שימוש בכוח לריסון תלמידים, הוצאת תלמידים מהכיתה, קביעת עונש מראש. 

מסתבר ממחקר זה וגם ממחקרים נוספים כי בניהול הכיתה, מעדיפים המורים לא להשתמש באמצעים שליליים, מענישים, אלא בשיטות חיוביות (Whitng, Fuchs & Fids, 1991). החוקרים ממליצים על הענקת הכשרה רחבה יותר למורים הללו בתחומים של שיטות הוראה, חומרי למידה, דרכי הוראה חלופיות ותכנון והתאמה של תכניות לימודים. החוקרים גם ממליצים על התנסות בהוראה שיתופית, כאשר מורה של חינוך רגיל ומורה של חינוך מיוחד מלמדים יחד בכיתה משלבת וכל אחד מהם יוכל לתרום מניסיונו ומהידע שלו. במחקר אחר (Mastropieri, Sweda & Scruggs, 2000) דווח על שימוש בטכניקות שונות לשיפור והגברת הזיכרון בכיתה בכתות המשלבות תלמידים לקויי למידה ותלמידים בעלי חריגויות קלות. האדסון וגלומב(Hudson & Glomb, 1997)  המליצו על אימון ולימוד תכנים ומיומנויות למורה, מציעים למורה להשתמש במיומנויות תקשורת מילוליות ובלתי מילוליות, לעורר את ההקשבה והריכוז בכתה בעזרת מגוון דוגמאות, משחקי תפקידים, תרגול התלמיד ומתן משוב מיידי. 

"הוועדה למיצוי יכולתם של תלמידים לקויי למידה" בראשותה של פרופ' מרגלית, שהגישה את המלצותיה ביוני 1997, קראה למערכות החינוך העל-יסודיות ליידע את המורים ואת הצוותים המטפלים בבית הספר בנושא ליקויי הלמידה ולהגביר את המאמצים לאתר תלמידים עם לקויי למידה ולאבחנם, להתאים את דרכי ההוראה לצורכי התלמידים ולשים דגש מיוחד על מקצועות ייחודיים, כגון אנגלית ומתמטיקה. בחוזר מנכ"ל נט3/ מנובמבר 1998 מפורטות הנחיות לאפשר "דרכי היבחנות" מיוחדות, לתלמידים עם צרכים מיוחדים, למשל: הארכת זמן הבחינה בכתב; התעלמות משגיאות כתיב; הקראת שאלון הבחינה או השמעתו מקלטת; מתן אפשרות להגדיל את האותיות בשאלון הבחינה; שכתוב תשובות התלמיד; מתן אפשרות לשימוש בדף נוסחאות מורחב; מתן אפשרות להיבחן בעל-פה בכמה מקצועות  ועוד.

סיכום והמלצות 

מהותו של מקצוע ההוראה מאופיינת בהתמודדות בלתי פוסקת עם רצף של בעיות ואתגרים מסוגים שונים. במהלך העשור האחרון, בעקבות יישומו של חוק החינוך המיוחד (תשמ"ח, 1988), מורים רבים מתחבטים בשאלת התווית הדרך ההולמת לשילובו של התלמיד עם הצרכים המיוחדים בכתה. 

מידת הצלחתו של השילוב תלויה בעיקר במדיניותו של בית הספר ובמידת נכונותו להשקיע משאבים באוכלוסיית התלמידים עם צרכים מיוחדים, אולם היא תלויה גם במוסדות אחרים (כגון משרד הבריאות, משרד העבודה), בנהלים, בתקציבים ובתקנים המוקצים למטרה זו. מעורבותם של המורים מהחינוך הרגיל בחינוך המיוחד ואופן התמודדותם עם תהליך השילוב בעלי חשיבות להצלחת השילוב. הצלחה זו מושתתת על מוטיבציה ונכונות לשינוי בקרב המורים, הכשרה מתאימה, תמיכה והכוונה מצוות עמיתים או יועצים. 

לצד ההצלחות ביישום מדיניות השילוב עדיין קיימים גם קשיים, הבאים לידי ביטוי במחסור בשעות לימוד, בפערים גדֵלים בין התלמידים ובקושי בהתאמת תוכניות הלימודים לכל תלמיד ותלמיד בנפרד. אין ספק כי למורה השפעה מרובה ותפקיד מכריע בשילוב התלמיד בכתה. רצוי לבנות מערכת של עבודה שיתופית בין צוות המורים תוך התחשבות בצרכים האישיים של התלמידים, ההורים ובית-הספר ולעשות כל מאמץ על מנת לסייע בידו ולהיות קשוב לצרכיו. יחד עם זאת, יש לבחון את השילוב לאור צרכיו של כל תלמיד, ולא להפוך את השילוב למטרה המקדשת את האמצעים. 

מן הסקירה אודות ציפיות המורים, עמדותיהם ודרכי התמודדות עם מדיניות השילוב, עולות ההמלצות הבאות:

1 הכנת המורים המלמדים בכיתות משלבות והכשרת מורים לחינוך המיוחד, כדי שינחו את המורים בחינוך הרגיל ויפעילו את רשתות התמיכה בהם. 

2 קבלת יעוץ וסיוע מיועצים, מומחים, פסיכולוגים.

3 תמיכת בית הספר, עידוד והתעניינות בעבודת המורה, הקצאת משאבים כמו כוח-עזר נוסף לכתה, תוספת שעות, גמול כספי וצמצום מספר התלמידים בכתה.

4 מפגשים קבוצתיים, בין המחנך לצוות הטיפולי, בין הצוות הטיפולי למורי הכתה. שיתוף המורה בהחלטות עשוי להפיג מתחים מיותרים ממורים החוששים כי מצפים מהם "לבלתי אפשרי" כדבריהם. 

5 פיתוח עבודת צוות בין מחנכי הכתה למורים מקצועיים. קביעת תוכנית עבודה תוך שיתוף פעולה בין כל המורים המלמדים את התלמידים עם צרכים מיוחדים.    

6 חיזוק הקשר בין מורים להורים.  

1 השתלמויות מקצועיות. סיוע מקצועי והנחיה ממומחה בחינוך המיוחד, אשר ילווה את המורה בבניית תוכנית לימודית ייחודית, בקבלת החלטות ובהתמודדות עם דילמות וקשיים שונים.
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מידע נוסף באינטרנט

פרטים נוספים אודות שילוב תלמידים עם צרכים מיוחדים מסוגים שונים, הוראה ותוכניות חינוכיות, יעוץ להורים ולמורים, מאמרים מדעיים, קישורים לכתבי עת, לכנסים ועוד, ניתן למצוא באתרים רבים וכן על פי חיפוש של המילים inclusion ,    mainstreaming  
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