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Abstract 

Digital reading can escalate distractibility and intensify comprehension and monitoring 
difficulties in individuals with attention deficit hyperactivity disorder (ADHD). Moreover, 
general instruction to utilize strategies that promote in-depth processing (e.g., summary 
generation) may not benefit these learners to the same extent as their non-ADHD peers. 
Digital learning environments, however, offer special potential to support learners with 
ADHD, as they allow gradual incorporation of scaffolding throughout the learning process. 
The current study examined the effect of such scaffolding on digital text monitoring and 
comprehension among learners with and without ADHD. A possible mediating role of 
mind -wandering, associated with difficulties sustaining attention, was also explored. 
Participants (N = 315, 43% with ADHD) were randomly assigned to a control or 
scaffolding condition. Across both conditions, participants read a lengthy expository digital 
text, generated a summary, evaluated mind-wandering, answered reading comprehension 
questions, and rated their confidence level. The scaffolding condition gradually 
incorporated further instructions for learning regulation. Results: In the control condition: 
significant differences emerged between the ADHD and non-ADHD groups in reading 
comprehension and resolution (relative monitoring accuracy). ADHD participants 
performed significantly worse on both measures. In the scaffolding condition, reading 
comprehension and resolution of participants with and without ADHD were comparable. 
Mind-wandering moderated reading comprehension differences between groups, however 
only in the control condition. Conclusions: for learners with ADHD, adjusting 
metacognitive scaffolds during the learning process may add to the effect of general in-
depth processing encouragement, compensate for elevated levels of mind-wandering, and 
reduce reading comprehension and monitoring impairments. 

Keywords: digital reading, metacognitive scaffolding, ADHD, monitoring, mind-
wandering. 

  תקציר

קריאת טקסטים דיגיטליים עשויה להקשות על שימור הקשב ולהחריף הבדלי יטור והבה בין 
). בוסף, ADHD, attention deficit hyperactivity disorderלומדים עם וללא הפרעת קשב (

עשויים לא להפיק תועלת מהחיות לשימוש באסטרטגיות של עיבוד  ADHDלומדים עם 
סיכום). מאידך, סביבות למידה דיגיטליות מאפשרות שילוב הדרגתי של  כתיבתמעמיק (למשל, 
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קוגיטיביים, על יטור והבת טקסט - פיגומים. המחקר הוכחי בחן את השפעת פיגומים מטה
מחשבות (הקשורה -. בוסף, בחן תפקידה המתווך של דידתADHDים עם וללא בקרב לומד

), הוקצו באופן אקראי לאחד ADHDעם  43%מבוגרים,  315בקושי לשמר קשב). המשתתפים (
 כתבומתאי הלמידה: ביקורת או פיגומים. משתתפי שי התאים קראו טקסט דיגיטלי ארוך, 

על שאלות הבת הקרא ודירגו את ביטחום בתשובה. מחשבות, עו - סיכום, העריכו דידת
בתאי הפיגומים שולבו בוסף החיות המכווות את הקשב ומעודדות ויסות למידה. תוצאות: 

השיגה ציון מוך משמעותית בהבת הקרא בהשוואה  ADHD- בתאי הביקורת, קבוצת ה
(דיוק יחסי של היטור) הדגימה רזולוציה  ADHD- . בוסף, רק קבוצת הADHDלקבוצה ללא 

מחשבות -שלילית. בקבוצת הפיגומים, לא היו הבדלים בהבת הקרא או ברזולוציה. דידת
, אך רק בתאי הביקורת. ADHDמיתה את ההבדלים בהבת הקרא בין משתתפים עם וללא 

קוגיטיביים עשוי לשפר -, שילוב הדרגתי של פיגומים מטהADHDמסקות: עבור לומדים עם 
- דידתת השפעת החיות לעיבוד מעמיק על היטור, ולצמצם את השפעתה השלילית של א

  על הבת הקרא.  מחשבות 
 

  מחשבות.-, יטור, דידתADHDקוגיטיביים, -קריאה דיגיטלית, פיגומים מטה מילות מפתח:
  

  מבוא
עיבוד שטחי ופגיעה למידת טקסטים מיידעים בפורמט דיגיטלי מתאפיית פעמים רבות בקושי לשמר קשב, 

הכוות הקוראים לעיבוד מעמיק של הטקסט,  .)Delgado & Salmerón, 2021ביטור ובהבת הקרא (
סיכום) מעודדת עיבוד מעמיק גם בטקסטים דיגיטליים  כתיבתבאמצעות אסטרטגיות למידה שוות (כגון 

בור אשים עם הפרעת קשב ). אבל, עLauterman & Ackerman, 2014ומשפרת את הקריאה הדיגיטלית (
), אסטרטגיות אלו אין מסייעות באותה ADHD, Attention Deficit Hyperactivity Disorderוהיפראקטיביות (

המידה: גם בהיתן הכווה כללית לעיבוד מעמיק, מתקשים קוראים אלה לייצר מודל מטלי קוהרטי של 
קוגיטיבית, הבוחת -צאה במחקרים בפרדיגמה המטהסיבה אפשרית לכך מ ).Yeari et al., 2019הטקסט (

היטור ). שליטה) ולווסת בהתאמה את תהליך הלמידה (יטוראת היכולת של הלומד להעריך את הידע שלו (
לרוב מדד באמצעות דיווחים עצמיים, ויתן לחשב את מידת הדיוק שלו באמצעות מדדים אבסולוטיים 

   היכולת לוויסות עצמי יעיל של למידה שען על דיוק היטור). רזולוציה) ויחסיים (קליברציה(
)Dunlosky & Thiede, 2013( . יטור של לומדים עםימצא כי בסביבות דיגיטליות, דיוק הADHD  פגע  
)Ben-Yehudah & Brann, 2019 שים עםיים של אוסף, קשיים ראשוב .(ADHD  בשימור הקשב לאורך זמן

יאת טקסט דיגיטלי ארוך וכך להעמיק פערים בהבת הקרא בים לבין לומדים ללא עלולים להסלים בעת קר
   ).Brann & Ben-Yehudah, 2021קשיים בשימור הקשב (

) Mind-Wandering( מחשבות-דידתהיא  אחת התופעות הקשורות בקשיים בשימור הקשב לאורך זמן
)Esterman & Rothlein, 2019(.  דידתבמהלך-טיותהקשב  מחשבותתק מהמטלה למחשבות לא רלוומת 

. מרבית האשים חווים אירועים של )Seli et al., 2015( והדבר עשוי לפגוע בצורה משמעותית בהבת הקרא
אירועים אלה ארוכים  ADHDבמהלך קריאת טקסטים ארוכים, אך אצל אשים עם  מחשבות -דידת

- דידתאירועים של  ADHDאצל אשים עם וב המקרים בר. כמו כן, )Lanier et al., 2021( ותכופים יותר
 יכולת לפצות על המידע שהוחמץ במהלך יתוקי הקשב פגעתהמתרחשים בצורה לא מודעת, כך ש מחשבות 

).(Franklin et al., 2017   
ביתרון של סביבות למידה מקווות, המאפשרות לשלב החיות  כיצד יתן להשתמש בחן וכחיהמחקר ה
, כדי לעזור לקוראים המתמודדים עם קשיים ביטור )Azevedo, 2005( רגתית במהלך הלמידהבצורה הד

בשי  ADHDהבת הקרא ודיוק היטור של לומדים עם וללא את השוויו  במחקר. הלמידה ובשימור הקשב
 כתובים לעיבוד מעמיק על ידי החיית הלומדל שולב עידוד , בשי התאיםביקורת ופיגומים. : תאי למידה

לכוון את תשומת הלב למבה הטקסט ולושאים שולבו החיות וספות, שמטרתן בתאי הפיגומים סיכום. 
 SQ3R על עקרוות האסטרטגיה התבססוהחיות אלו שעולים בו וכן לצורך ביטור ההבה והזיכרון. 

)Survey, Question, Read, Recite, Review (קרא הודת הטאליתשתרומתה לשיפור הבגמה בלמידה פרו 
)Cataraja, 2022( , ביקורת) אי הלמידהי תוהן שולבו בצורה הדרגתית בהתאמה לשלב הלמידה. כיוון שבש

 ,.O’Reilly et al( ופיגומים) עשה שימוש באסטרטגיית כתיבת סיכום המעודדת עיבוד מעמיק ומשפרת הבה
תבוא לידי ביטוי רק בקרב לומדים שיש  שהשפעת הפיגומים על הבת הקרא ויטור הלמידה, שיערו )2018

  להם קשיים ביטור הלמידה ושימור הקשב, והכווה כללית לעיבוד מעמיק לא מספיקה עבורם. 
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ור הבת הקרא והתפקיד הממתן של תאי הלמידה עב מחשבות -דידתבוסף בחן תפקידה המתווך של 
זמן כתיבת הסיכום המשקף את העיבוד של  ובחן תוך שליטה בתרומתזה מודל . )1איור , תיווך ממותן(

  המעמיק.
 

  

על הבת הקרא, תפקידה המתווך  ADHD ה המשוערת שלשפעהה–תיאורטי תיווך ממותן מודל    .1איור 
  .ממתן של תאי הלמידהוהתפקיד המחשבות -של דידת

  

   שיטה

   משתתפים

) ששפת אימם עברית והם ללא M=30.9, SD=8.1( 19-50שים) בגילאי  53%מבוגרים ( 315במחקר השתתפו  
עם  135לקות קריאה מאובחת או לקות ראייה שאיה יתת לתיקון על ידי משקפיים. מתוך המשתתפים 

שעות לפי היסוי.  24ול תרופות להפרעת הקשב במשך . משתתפים אלה הוחו לא ליטADHDאבחה של 
  . , פלטפורמה מקוות לאיסוף תויםהמשתתפים גויסו על ידי פאל פרויקט המדגם

  כלים

מילים שהוקצו  - 1200עשה שימוש בשי טקסטים מיידעים באורך של כ. טקסטים ושאלוי הבת הקרא
ברירה שבוחות את הבת הטקסט. -שאלות רב עשררו באופן אקראי למשתתפים. לכל אחד מהטקסטים חוב

  ).Ackerman & Goldsmith, 2011מטלה זו תוקפה בעבר וימצא שרמת הקושי של שי הטקסטים דומה (
Adult ADHD Self-Report Scale (ASRS-v1.1) )Kessler et al., 2005(. י שימש למדידת   השאלוןתסמי

ADHD עשה שימוש .אושר על ידי ארגון הבריאות העולמיעברית של תרגוםב )Zohar & Konfortes, 2010,( 
שמתארים תסמיי חוסר קשב אימפולסיביות והיפראקטיביות  שישה פריטיםהמקוצרת הכוללת  ובגרסה

  ..)821הוכחי במחקר  (אלפא קרובך ADHDלאבחון  DSM-IV-TR של:  הקריטריוים עלמבוססים ו
Mind-Wandering Questionnaire (MWQ) העברית  בגרסתו)(Alali-Morlevy & Goldfarb, 2021, 2021 ,

 במהלך ביצוע מטלות יומיות מחשבות -דידתמעריך  השאלון מחשבות.-דידתטייה כללית לשימש למדידת 
  ..)918 במחקר הוכחי  אלפא קרובך(

Mind-Wandering Momentary Situation Questionnaire (Alali-Morlevy & Goldfarb, 2021, 2021) 
  .)876 במחקר הוכחי  (אלפא קרובך )קריאת הטקסט( ביצוע המטלה בזמן מחשבות -דידתשימש למדידת 

בעברית, אבחון  מגדר, גיל, השכלה, שפת אם, רמת השליטה משתתפי היסוי דיווחו על .שאלון דמוגרפי
וידע קודם בושאי  , המדיום בו התבצע היסויקיים של לקות ראייה ו/או לקות למידה (שאיה לקות קריאה)

  .הטקסט
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  הליך 

לא התאפשרה השתתפות מטלפון ייד. , )Qualtricsהמחקר התבצע מרחוק באמצעות תוכת קוולטריקס (
המשתתפים הוקצו באופן אקראי לאחת משתי קבוצות: ביקורת או פיגומים. מחציתם קראו טקסט בושא 

את שלבי הלמידה השלימו  שתי הקבוצותחימום לפי ריצה ומחציתם טקסט בושא טקסים וריטואלים. 
  סיכום. כתיבת דקות). ג.  20קסט בקצב אישי ( עד . ב. למידה של הטקריאה מרפרפת: א. וההבחות הבאים

עבור כל מידת הביטחון  ודרוג מעה על שאלות הבת הקרא ה.בזמן ביצוע מטלה.  מחשבות -דידתד. שאלון 
   ומשתי הרקע. מחשבות -דידתטייה כללית ל, ADHDתסמיי  דיווח על .ותשובה. 

 הכוות הקשב –א. קריאה מרפרפת  לשלבים הבאים: בהתאם  שולבו החיות וספות בקבוצת הפיגומים
שאלות על ושאי הטקסט, מעה על יסוח הכווה ל – למידת הטקסטב. לזיהוי ושאי הטקסט המרכזיים. 

כתיבת ג. לפי (יטור למידה והבה).  מרכזייםה והובו כל הושאיםהאם אותרו  שאלות אלה, ובדיקה
   .(יטור זיכרון) מהשלב הקודם תהיזכרות בשאלות ובתשובו –הסיכום 

  ביצוע מדדי

  אחוזי הצלחה במעה על שאלות הבת הקרא.   .הקרא הבת מבחן
ההצלחה  לבין הבטחון בתשובה יבין ממוצע הפערלדיוק היטור. חושב על ידי  אבסולוטי מדד .קליברציה

  .הבת הקרא במעה על שאלות
לבין  דירוגי הבטחוןבדקיים בין -קישרי גאמא תוךבאמצעות חושב  .היטור לדיוק יחסי מדד. רזולוציה

לא  ,הוא משתה יחסי (משווה בין שאלות המבחן) זהכיוון שמדד  .מעה על שאלות הבת הקראההצלחה ב
יתן לחשב אותו עבור משתתפים שביצועיהם בכל השאלות היו זהים. כתוצאה מכך ירדו בחישוב זה תשעה 

  .ADHD-ושי משתתפים מקבוצת ה ADHDללא   הקבוצמהמשתתפים 

   תוצאות

   השוואה בין הבת הקרא ודיוק היטור של הקבוצות בתאי הלמידה השוים

) והביצוע מחשבות- דידתוטייה כללית ל ADHDממוצעים וסטיות תקן עבור מדדי הרקע (רמת תסמיי 
. 1שי התאים מוצגים בטבלה היטור: קליברציה ורזולוציה), בשתי הקבוצות ודיוק (הבת הקרא ו

 דגמיםלמ tסדרה של מבחי  הערכהמאפייים וביצועי הלומדים בשתי הקבוצות ושי התאים, להשוואת 
בהשוואה  ADHD-קבוצת הבהתאם לממצאים קודמים, : בשי התאים, הרקעדדי עבור מ בלתי תלויים.

- דידתוטייה ל  ADHDתסמיי  , דיווחה על רמה גבוהה בצורה משמעותית שלADHDלקבוצה ללא 
ללא  הבהשוואה לקבוצ במבחן הבת הקראהצליחה פחות  ADHD-קבוצת ה, במדדי הביצוע. מחשבות

ADHD קרא ביןת האי הפיגומים לא היה פער משמעותי בהבו, בתלעומת זאת, בהתאם להשערת .
אי היסוי. לומדים משתי הקבוצות , במדד הקליברציה לא היו הבדלים בשי תדיוק היטורהקבוצות. עבור 

העריכו את ביצועיהם כטובים יותר מהציוים אותם קיבלו בפועל. במדד הרזולוציה, ממוצע הביצועים בשתי 
 ),p=.002הראתה רזולוציה שלילית ( ADHD-הקבוצות היה מוך, אך בעוד שבתאי הביקורת קבוצת ה

בשי  ADHDיתה שוה מזו של הקבוצה ללא יהלא  פיגומיםבתאי הADHD -הרזולוציה של קבוצת ה
  . התאים
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  ממוצעים וסטיות תקן עבור מאפייי רקע וביצוע, בשתי הקבוצות ושי התאים   .1 טבלה

  פיגומים ביקורת  תאי

  קבוצה

  ללא

ADHD 

(n=112)

  

ADHD

(n=70  
  tמבחן 

  ללא

ADHD 

(n=68)  

ADHD

(n=65)  
  tמבחן 

  
M 

(SD)  

M 
(SD)  

t df  p  
M 

(SD)  
M 

(SD)  
t  df  p  

 מדדי רקע

  ADHD    14.10 תסמיי

)(4.27 

19.51  

)(5.14  
- 

7.69 180 < 
.001 

15.44  

(5.19) 

18.68  

)(4.52 
-

3.83 
131 < 

.001 

- דידתטייה ל
  מחשבות 

3.01  

)1.07( 
4.19  

)1.14( .706 180
< 

.001 
2.99  

)1.17( 
4.07  

)1.16( 
5.34 131< 

.001 

 מדדי ביצוע

מבחן הבת 
  אהקר

56.58  

)22.26(  

45.59  

)23.28(  
-3.25180 .001 

54.58 

(20.68)  

50.15 

(22.26)  

-
1.19 

131.24 

 17.29  קליברציה

(21.01)  

21.60 

(24.30)  -1.19180 .24 
19.72  

(21.21)  

20.50 

(19.69)  
.22 131.83 

     (n=64)  (n=65)      (n=69) (n=106)  רזולוציה

  04.  

.53)(  

2.- 

(.52)  2.98 173 003 
04.  

.45)(  

.02  

.47)(  
28 12728 

  בדיקת מודל התיווך הממותן

 ) ותאיADHDקבוצה (עם וללא  :כדי לבצע בדיקה ראשוית של הקשר בין המשתים הבלתי תלויים
בזמן ביצוע המטלה, המשתה התלוי: הבת הקרא  מחשבות -דידת(ביקורת, פיגומים), המשתה המתווך: 

ת הסיכום, חושבו מקדמי מתאם של פירסון. תוים סטטיסטיים תיאוריים ומשתה הבקרה: זמן כתיב
קשר משמעותי עם הבת הקרא  מחשבות -דידתיתן לראות כי ל  .2ומתאמים של פירסון מוצגים בטבלה 

  , קבוצת ADHDכך שככל שדידת המחשבות עולה הבת הקרא יורדת. לדידת המחשבות גם קשר עם 
בזמן ביצוע המטלה. לזמן כתיבת הסיכום קשר  מחשבות -דידתמה גבוהה יותר של דיווחה על ר ADHD-ה

  משמעותי עם הבת הקרא, ככל שהושקע יותר זמן בכתיבת הסיכום, הבת הקרא עלתה.
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  תוים סטטיסטים ומתאמים עבור משתי המודל   .2טבלה 

.5   .4   .3   .2   .1  סטיית תקן  ממוצע  משתה

            22.52  52.44  הבת הקרא (אחוזים) .1

       1  **29.-  8.35  1.8  מחשבות -דידת .2

 זמן כתיבת הסיכום .3
  (שיות) 

140.26  172.1  .33**  -.79 1      

  1 022. **28. **18.-     1קבוצה .4

 1 1.  05.- 08.- 0    2תאי .5
**p<.01 

  .1-כ ADHD-ו ה 0-קודדה כ ADHD. עבור המשתה קבוצה, הקבוצה ללא 1
  .1-והפיגומים כ 0-הביקורת קודד כ. עבור המשתה תאי, תאי 2
  

עבור הבת הקרא והתפקיד הממתן של תאי הלמידה  מחשבות -דידתתפקידה המתווך של כדי לבחון את 
תוצאות  .)Hayes, 2018(-SPSS ב Process macroשל  14, חושב מודל תיווך ממותן באמצעות מודל )1(איור 

   .3בטבלה המבחים הסטטיסטיים של המודל המלא מוצגות 
מחשבות -דידת), )aתיב  מחשבות -דידת מבדיקת התוצאות עולה כי לקבוצה השפעה משמעותית על 

שבות השפעה שלילית חמ- . לדידתADHDגבוהה בצורה משמעותית מזו של הקבוצה ללא  ADHD-בקבוצת ה
ההשפעה ת הקרא. מובילה לירידה בהב מחשבות-בדידת), כך שעלייה )bתיב  משמעותית על הבת הקרא

) לא הייתה משמעותית ואילו ההשפעה הכוללת של הקבוצה ) 'cתיב הישירה של הקבוצה על הבת הקרא
 מחשבות מתווכת באופן מלא את הבת הקרא.-ממצאים אלה מציעים כי דידת) הייתה משמעותית. )cתיב 

  כתיבת הסיכום.  זמןהתוצאות התקבלו תוך בקרה על השפעת 
השפעות העיקריות העלתה כי הן מורכבות מהשפעת האיטראקציה המשמעותית שמצאה בין בדיקת ה

–דידת  שפעתהיתוח ההשפעות המותות (שיפוע פשוט) של על הבת הקרא.  מחשבות-ודידת תאיה
  מראה כי, בתאי המחקר הוכחי,  יגומים אל מול תאי הביקורתפבתאי ההבת הקרא על  מחשבות
 = b=-9.66, se=1.75, β] 6.21- ,13.11-[ בתאי הביקורתיש השפעה שלילית על הבת הקרא  מחשבות-לדידת 

-3.6, p=.000, 95% CI ,אי הפיגומים לא  אך8.60- 57.[ בת,[ b=-4.01, se=2.33, β=-.13, p=.086, 95% CI. 
משמעותי בין שי האפקטים  יש הבדל כיהעלה  מחשבות-דידתשל  )bootstrap test( מבחן מובהקות התיווך
 .Index = 2.81, Bootstrap se = 1.54, 95%CI [.12, 6.11] הלא ישירים המותים
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והבת  מחשבות - דידתבלתי תלויים על המשתים הואיטראקציות של השפעות מרכזיות    .3טבלה 
  הקרא.

 ))aתיב  מחשבות - דידתתלוי:  משתה

=.000 p12.41, (3,311) =  F=.11, 2R 

 b(se) β p value 95% CI  תלויבלתי משתה 

 [68. ,32.] 000.  59. (09.) 50.   1קבוצה

 [0001. ,0009.-] 16. 08.- (0003.) 0004.-  זמן כתיבת הסיכום

 הבת הקראמשתה תלוי: 

 =.001p(3,311) =16.57,  F=.14, 2R   

=.04p (1,308) = 4.10, F=.011, 2ΔR  

 b(se) β p value 95% CI  תלוי משתה בלתי

אפקט כולל   -קבוצה
  )cתיב (

-7.74 (2.41) -.34 .0015 [-3.00, -.40] 

אפקט ישיר  - קבוצה
  )')cתיב 

- 4.4 (2.44) -.08  07.  [-9.22, .40] 

 מחשבות -דידת
  ))bתיב 

-6.7 (1.46) -.25 .000 ]3.84-, 9.57-[ 

 ]-2.46 ,546.[ 38. .04 (2.86) 2.04  2תאי

 X מחשבות -דידת
  תאי 

5.65 (88.45) 10.- .04 ]11.28, 02[. 

 [05. ,03.] 000. 32. (007.) 04.  זמן כתיבת הסיכום

  
  .1-כ ADHD-ו ה 0-קודדה כ ADHDהקבוצה ללא עבור המשתה קבוצה,  .1
  .1-והפיגומים כ 0-עבור המשתה תאי, תאי הביקורת קודד כ .2

  

  דיון

  ל הבדלי הבת הקרא ויטור הלמידההשפעת הפיגומים ע

ממצאי המחקר הראו כי השקעת זמן רב יותר בכתיבת סיכום, שהיא אסטרטגיה לעיבוד מעמיק של הטקסט, 
קשורה בעליה בהבת הקרא. ממצאים אלה דומים לממצאי מחקרי עבר שהדגימו את הקשר בין 

), ואת הקשר בין עיבוד O’Reilly et al., 2018אסטרטגיית כתיבת סיכום לשיפור בהבת הקרא (למשל, 
  ). Lauterman & Ackerman, 2014והיטור (מעמיק של טקסט דיגיטלי לשיפור ההבה 

 ADHDיחד עם זה, במחקר הוכחי, למרות ההכווה לעיבוד מעמיק של הטקסט, ביצועי לומדים עם 
במבחן הבת הקרא, בתאי בו לא וספו פיגומים, היו פחות טובים באופן משמעותי בהשוואה לביצועי 

. ממצאים אלה מצאים בהלימה עם ממצאים קודמים שהראו ביצועים פחות טובים של ADHDלומדים ללא 
חידוש במחקר ה). Yeari et al., 2019למרות הכווה כללית מפורשת לעיבוד מעמיק ( ADHDמבוגרים עם 

בתאי בו וספו פיגומים  . בהתאם להשערותיו, לשלבי הלמידההוכחי היה הוספה של פיגומים מותאמים 
  .ADHDהצטמצמו פערי הביצוע בהבת הקרא בין לומדים עם וללא  לשלבי הלמידההמותאמים 
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ל הלומדים רזולוציה, כלומר יכולתם שממצאים דומים צפו בהקשר של דיוק היטור. בהקשר של 
בשתי הקבוצות בפרט,  כן מצאו הבדלים. שלא עו עליהן כון, להבחין בין השאלות עליהן עו כון ואלו

  קבוצות משתתפי התקשו הלומדים להבחין בין שאלות עליהן עו כון לשאלות עליהן עו לא כון, אך 
ליחו, בעוד ששאלות עליהן עו כון העריכו באופן עקבי כי הצליחו יותר דווקא בשאלות בהן לא הצ ADHD-ה

הם העריכו דווקא כשאלות בהן הצליחו פחות. בתאי הפיגומים לעומת זאת, לא היו הבדלים משמעותיים בין 
   .וקבוצת הביקורת במדד זה ADHD-קבוצת ה

משפרים אצל  ,בצורה הדרגתית במהלך הלמידה המשולביםשפיגומים  דגיםממצאים אלה משילוב 
בהן הצליחו לבין להם להבחין בין שאלות ומסייעים ביצועים במטלות של הבת הקרא  ADHDלומדים עם 

 ששימושבמבחן זיכרון, מצאו  ADHD. מחקרי עבר שבחו תפקוד של מבוגרים עם שאלות בהן לא הצליחו
אותם . שפר את ביצועיהם כמו גם יכולותיהם להבחין בדרגת הקושי של הפריטיםלמידה מאסטרטגיות ב

 במהלך למידה עצמית אסטרטגיות שימוש באותן כדי שיעשולומדים תמיכה בה הדגישו את חשיבותקרים מח
)Knouse et al., 2016, 2020( .  

ביגוד להשפעתם על היכולת להבחין ברמת הקושי של השאלות (רזולוציה), הפיגומים לא השפיעו על 
קליברציה). (עד כמה הצליחו בבחיה כולה  לקבוצת הביקורת ביכולת להעריך -ADHDהבדלים בין קבוצת ה

ממצאים אלה בדבר ההבדלים בין מדד הקליברציה ומדד הרזולוציה מצאים בהלימה עם מחקרי עבר 
 . )Dunlosky & Thiede, 2013( ייחודייםשהדגימו כי מדובר בשי היבטים 

   מחשבותהדידת  תפקיד

כמו גם רמה גבוהה יותר של  מחשבות -דידתל טייה דיווחה על רמה גבוהה יותר של ADHD-קבוצת ה
  ,בזמן ביצוע המטלה. ממצאים אלה מצאים בהלימה עם ממצאי מחקרים קודמים (למשל מחשבות -דידת

Alali-Morlevy & Goldfarb, 2022; Lanier et al., 2021( ימצא קשר משמעותי בין וסף, באוכלוסייה כולהב .
בזמן ביצוע המטלה, לבין הביצוע במבחן הבת הקרא. גם ממצאים אלה  מחשבות - דידתרמה גבוהה של 

תרומתו של המחקר הוכחי היא . )Seli et al., 2015מצאים בהלימה עם ממצאי מחקרים קודמים (למשל, 
ימצא שדידת המחשבות  בבחית תפקידה המתווך של דידת המחשבות ותפקידם הממתן של הפיגומים.

דידת להבת הקרא, כך שככל שADHD בזמן ביצוע המטלה תיווכה את הקשר בין קיומה של הפרעת 
מוכה יותר. כן ימצא שתאי היסוי (ביקורת, פיגומים), מיתן את המחשבות גבוהה יותר, רמת הבת הקרא 

הקשר בין דידת המחשבות להבת הקרא, כך שקשר זה התקיים רק בתאי הביקורת אך לא בתאי 
ל קשיי הבה הקשורים יכולים לפצות עלמידה לשלבי ההממצאים מציעים כי פיגומים המותאמים  הפיגומים.

  בזמן קריאת הטקסט.  מחשבות -דידתב

  סיכום ומסקות
מספיק לצמצום פערים עידוד כללי לעיבוד מעמיק איו  ADHD,עם  לומדיםעבור  ,כי עולהממצאי המחקר מ

כן מדגימים הממצאים את תפקידה המתווך של  .ADHDבהשוואה ללומדים ללא  ובדיוק היטור בביצוע
והבת הקרא. לבסוף, מציעים הממצעים כי שימוש ביתרוותיהן של  ADHDבקשר בין  תמחשבו-דידת

לשלבי למידה ספציפיים, עשוי לפצות  חיות שהותאמושילוב הדרגתי של ה סביבות למידה דיגיטליות, ובפרט
  .ADHDצמצם חלק מפערי ההבה והיטור בין לומדים עם וללא , ולמחשבות-דידתעל רמות גבוהות של 

  מגבלות המחקר וכיווים למחקרי המשך

שאיה  מחשבות -דידתרצוית ל מחשבות-דידתהמחקר כרוך בכמה מגבלות. ראשית, לא עשתה הבחה בין 
כרוכה  ADHDרצוית, ובמיוחד לא מדדה המודעות לדידת המחשבות בזמן הקריאה עצמה. כיוון שהפרעת 

, חשוב שמחקרי עתיד יתייחסו )Franklin et al., 2017( לא רצוית ולא מודעת מחשבות-דידתבעיקר ב
היו בעלי עוצמה שית, חשוב לציין כי האפקטים שהתקבלו עבור תפקידם הממתן של הפיגומים  .להבחה זו

הסיכום לשיפור בהבת הקרא.  אסטרטגיית. הסיבה לכך עשויה להיות בתרומתה המשמעותית יחסית מוכה
מחקר זה מעלים את זמן הלמידה של הטקסט ומתמקדים בהיבטים מילוליים לבסוף, הפיגומים שבחו ב

פיגומים מסוג שוה, למשל פיגומים המכווים לארגון חזותי של שילוב הדרגתי של בלבד. חשוב לבחון 
  . )Batinga et al., 2020( הטקסט שיעילותם הוכחה עבור תלמידים בבית ספר תיכון
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