משרד החינוך

המינהל למדע ולטכנולוגיה




משרד החינוך

המינהל למדע ולטכנולוגיה









ב' תמוז, תשס"א









23 יוני, 2001

לכבוד

מנהלי בתיה"ס המשתתפים בפיילוט

ארגון הלימודים החדש בנתיב הטכנולוגי

הנדון:
הערכת התלמידים בפיילוט ארגון הלימודים החדש - חלופות בהערכה 
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מונחים חשובים בהערכה חלופית

 
 
אימון מעריכים (Rater Training) 
התהליך של הכנת או הכשרת מעריכים (Raters) שיוכלו להעריך את עבודות התלמידים ולקבוע ציונים שאפשר לסמוך עליהם. בתהליך ההכשרה משתמשים בעוגנים  כדי שמעריכים יכירו את הקריטריונים והמחוונים. בעזרת דיונים המתקיימים בין המעריכים לבין המאמן הקריטריונים והסטנדרטים  של ביצוע מובהרים, ויש אפשרות לתרגל את היישום של המחוון על עבודות תלמידים. 
 
הזדמנות ללימוד (Opportunity to Learn) 
לספק לתלמידים את המורים, החומרים, התנאים והחוויות ההוראתיות אשר יאפשרו להם להגיע להישגים גבוהים. הזדמנות ללימוד כוללת את מה שמתרחש  בכיתות שמאפשר לתלמידים לרכוש את הידע והכישורים המצופים מהם יכול לכלול מה מלמדים, איך  מלמדים, מה מלמד, ועם אילו משאבים.
 
הערכה באמצעות תלקיט (Portfolio Assessment)
התלקיט מוגדר כאוסף מכוון של עבודות התלמיד, בדרך כלל, שנאספו מעבודות שבוצעו בכיתה. התלקיט משמש בהערכה כאשר: 
א. 
מטרת ההערכה מוגדרת. 

ב. 
הקריטריונים לקביעת מה נכלל בתלקיט, מי בוחר את התכולה, מתי נכללים הפריטים, מוגדרים. 

ג. 
הקריטריונים להערכת הפריטים והתלקיט בשלמות מוגדרים ומשמשים בשיפוט החומר. 

ד. 
יש עדות לרפלקציה. 

 
התלקיט מתוכנן הן לשקף את התקדמותו, מאמציו והישגיו של התלמיד והן לעודד את התלמיד להרהר (To reflect) על למידתו. 
 
הערכה בכיתה (Classroom Assessment)
הערכה אשר המורה/המורים פיתחו, העבירו ונתנו ציונים. מטרתה להעריך את התלמיד האינדיבידואלי או הכיתה בנושא מסוים. באופן אידיאלי, משתמשים בתוצאות ההערכה על מנת להזין את ההוראה.  
 
הערכה חלופית (הערכה אותנטית, הערכת ביצוע
 (Alternative Assessment, Authentic Assessment, Performance Assessment)
בחינה ישירה של ביצוע התלמיד שבה התלמיד נדרש ליצור תגובה, תערוכות, הדגמות, תגובות הניתנות בכתב ו/או בעל פה, יומנים, תלקיטים, וחקירות הנם דוגמאות של חלופות בהערכה המאפיינות את המונח "הערכה חלופית". באופן כללי, 
בהערכה חלופית התלמיד נדרש לבצע מטלה מורכבת ובעלת משמעות, כאשר עליו לפתור בעיה מציאותית או אותנטית, תוך כדי שימוש בידע קודם וכישורים רלוונטי. 
 
הערכת ביצוע 
ראה הערכה חלופית, 
 
מהימנות (Reliability)
המידה שבה ההערכה בודקת את הידע ו/או הכישורים באופן עקבי. מהימנות ההערכה קיימת כאשר שני מעריכים או יותר מגיעים לאותה תוצאה.
מטלה (task) 
פעילות, תרגיל או משימה הדורשת מן התלמיד לפתור בעיה מסוימת או להפגין ידע בנושאים מסוימים. 
ממדים (Dimensions)
ידע או כישורים הכולל דוגמה לממדים העשויים להופיע במחוון. לדוגמה, הערכת כישורים של עבודת צוות במטלת ביצוע אפשר ותכלול את הממדים הבאים: הסתגלות (הכרה בבעיות ותגובות מתאימות), תיאום (ארגון פעילויות קבוצתיות על מנת לסיים את המשימה במועד), קבלת החלטות (שימוש במידע נתון לקבלת החלטות), קשר בינאישי (אינטראקציה של שיתוף פעולה), מנהיגות (מתן הכוונה לקבוצה), תקשורת (החלפת מידע בצורה בהירה ומדויקת בין חברי הקבוצה). 
 
מעריך (Rater) 
האדם המעריך או שופט את ביצוע התלמיד כנגד קריטריונים מוגדרים.
 
נקודת ציון Benchmark
תיאור מפורט של רמה מסוימת בביצוע התלמיד, המצופה מן התלמידים ברמת גיל, כיתה או התפתחות מסוימת. 
נקודות ציון בדרך כלל מיוצגות על ידי דגימות של עבודות תלמידים. 
 
סולם דירוג  Rating Scale
ערכים מדורגים הניתנים לביצועי התלמיד בממדים שונים, 
 
סטנדרטים Standards
 משפחה של מונחים המתייחסים להיגדים של ציפיות מן התלמיד וכוללים סטנדרטים של תוכן (Content Standards), סטנדרטים של ביצוע, (Performance Standards) ונקודות ציון  (Benchmarks).
 
סטנדרטים של תוכן  (Content Standards)
ציפיות כלליות אודות מה התלמידים צריכים לדעת ומה הם צריכים להיות מסוגלים לעשות בנושאים מסוימים וברמות כיתה מסוימות. סטנדרטים של תוכן מגדירים עבור המורים, התלמידים והקהילה, לא רק מה שמצופה מן התלמיד מבחינת כישורים וידע, אלא מה צריך להילמד בתוך בית הספר. דוגמה של סטנדרט בלימודי שפה: 
"תלמיד כיתה ד' יוכל לאסוף מידע באמצעות השימוש במקורות כמו ראיונות, שאלונים, מחשבים וספריות". 
סטנדרטים של ביצוע (Performance Standards)
הגדרות מפורטות וברורות של מה התלמיד צריך לעשות כדי להוכיח יכולת ברמה מסוימת בסטנדרטים של תוכן. לדוגמה, רמת ביצוע של "הישג יוצא דופן" בממד של "תקשורת של רעיונות" מושגת כאשר התלמיד בוחן את הבעיה ממספר נקודות מבט ומספק ראיות סבירות התומכות בכל אחת מהן. 
 
עוגן/ים (Anchor)
עבודת תלמיד המהווה דוגמה של רמת ביצוע מסוימת. מעריכים (Rators) משתמשים בעוגנים על מנת לציינן את עבודות התלמידים, כאשר הם משווים את ביצועו של התלמיד לעבודת העוגן. 
ציינון אנליטי (Analytic Scoring)
הערכת ביצוע התלמיד בריבוי של ממדים (לעומת התרשמות כללית בציינון הוליסטי). לכל ממד ניתן ציון נפרד. לדוגמה, אפשר שציינון אנליטי של חיבור בהיסטוריה יכלול את הממדים הבאים: שימוש בידע קודם, יישום של עקרונות, שימוש במקורות מידע מקוריים וחיבור. אפשר שהציינון האנליטי יכלול גם התרשמות כללית של איכות.
ציינון הוליסטי Holistic Scoring)
הערכה של עבודת התלמיד שבה הציון מבוסס על התרשמות כללית הוליסטית של ביצוע התלמיד לעומת ריבוי ממדים של ביצוע (ציינון אנליטי Analytic Scoring).
קריטריון (Criteria) 
תדריכים (Guidelines) כללים, אפיונים או ממדים אשר משמשים לשיפוט איכות ביצועו של התלמיד. הקריטריונים מצביעים על מה שבעל ערך בתגובות, בתוצרים או בביצועים של התלמידים. הקריטריונים יכולים להיות הוליסטיים, אנליטיים, כללים או ספציפיים. מחוונים (Scoring Rubrics) מבוססים על קריטריונים והם  מגדירים כיצד לפרש את הקריטריונים ולעשות בהם שימוש.
שוויוניות (Equity) 
שוויוניות הנה הדאגה להוגנות, כלומר, ההערכה צריכה להיות משוחררת מהטיה (Bias) או העדפה  (Favoritism). הערכה הוגנת מאפשרת לכל התלמידים להראות מה הם מסוגלים לעשות. יש לבדוק את ההערכה ולאתר: 
א. 
סטריאוטיפים. 

ב. 
מצבים שבהם לתרבות מסוימת יש העדפה. 

ג. 
דרישות מוגזמות בתחום השפה, המונעות מחלק מן התלמידים להפגין את יכולתם. 

ד. 
האפשרות לכלול בהערכה תלמידים בעלי ליקויי למידה או יכולת לשונית מוגבלת ודוגמת עולים חדשים). 

תקיפות (Validity) 
המידה בה ההערכה מעריכה מה שהיא צריכה להעריך, והמידה בה מסקנות ופעולות הננקטות על סמך ההערכה  אכן מתאימות ומדויקות, לדוגמה, אם התלמיד מצליח בהערכת הקריאה, מה מידת הביטחון שלנו שהתלמיד אכן קורא טוב?.
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רפלקסיה

בעשור האחרון זכה נושא הרפלקסיה לתשומת לב הולכת וגוברת, והתפתחויות בתחומים שונים בחינוך תרמו לעלייה בפופולריות של הנושא. 
מחקרים בתחום הפסיכולוגיה הקוגניטיבית מעלים את התרומה של פיתוח כישורים מטה-קוגניטיביים בלמידה, ונוסף על כל אלה עלתה הפופולריות של השימוש במגוון כלים להערכת הישגים לימודיים, כלים כמו תלקיט ומשימות ביצוע, שבהם הרפלקסיה תופסת מקום נכבד. 
המונח יירפלקסיה" מקורו בלטינית Reflect, ומשמעותו היא - פנייה לאחור. מילון אבן שושן (תשל"ג) מגדיר זאת כהרהור, הגות-לב. 

מבחינה היסטורית, דיואי (1993) מוכר כמקור הקונספציה של רפלקסיה. הוא הגדיר מחשבה רפלקטיבית כ"בחינה פעילה, עקבית וזהירה של אמונה או ידע מוכח לאור הטענות התומכות בה והסקת מסקנות הנובעות מן הבחינה הזאת". 

ההנחה היא, שרפלקסיה מתעוררת כאשך האדם מוצא את עצמו במצבי תהייה, מבוכה, חוסך איזון קוגניטיבי, ספקנות ולבטים. 

בתחום  החינוך יש המגדירים את הרפלקסיה כחשיבה מכוונת, רצונית על פעולות בעבר, הנעשות כדי לשפר ולהפיק לקחים בראייה לעתיד. 

רפלקסיה שונה מצורות שונות של מחשבה חופשית בעיקר בהיותה מכוונת ונשלטת במטרה מוגדרת - פתרון  בעיות.
ניתן לחלק את המסגרת לשלושה נושאים: זמן, תוכן ותהליך. 

מסגרת הזמן - מרבית צורות הרפלקסיה נוגעות בבחינה בדיעבד של מעשים שכבר התרחשו. יחד עם זה, הרפלקסיה פותחת בפנינו אפשרויות חדשות למחשבה עתידית, ולמרות שרפלקסיה מסתמכת על ניסיון העבר, האוריינטציה שלה מופנית לעתיד. 

מסגרת התוכן - נטען שרפלקסיה הינה חיפוש אחר משמעות - ולאו דווקא חיפוש ה"אמת" כך שהתוכן של הרפלקסיה הוא פונקציה של העדפה אישית, כשכל פרט מבצע חיפוש אישי אחר משמעות. חוויות אישיות, בעיות, רעיונות ואמונות יהוו, אם כן, את מוקד הרפלקסיה. 

מסגרת התהליך - כשאנו מביטים לעבר על מנת לקבל הנחיות להתייחסות עתידית, ניתן לומר שאנו מעורבים בתהליך של גילוי ופתרון בעיות. באמצעות רפלקסיה אנו בעצם "מקשיבים לתהליכי המחשבה של עצמנו". באמצעות רפלקסיה הפרט מעורב בתהליך של גיבוש רעיונות ודעות. 
מגדירים 4  דרגות ברפלקסיה: 
א. 
הבהרת בעיות באמצעות שאלות עצמיות בסיטואציה לימודית מוגדרת 
ב. 
סיכום הבעיות המוגדרות מחדש 
ג. 
הצעת פתרונות אפשריים והערכה לגבי התוצאות במידה שיושמו
ד. 
בחירה מושכלת בין דרכים שונות להערכת היעילות של הפתרון שנבחר. 

הרפלקסיה חשובה גם בהבניית הידע וגם בשיפור הכישורים המטה-קוגניטיביים. מצד אחד - רפלקסיה המתרכזת בהתנסות לימודית מסוימת, נחשבת כתורמת לשיפור ההבנה. ומצד שני- באמצעות הרפלקסיה המלווה ביצוע של מטלה והשגת יעד לימודי כלשהו בעקבות הביצוע, הלומד נעשה מודע יותר לתהליכים שתרמו להשגת היעד תוך פיתוח המהלכים של תכנון, מעקב והערכה שהיו כרוכים בביצוע. 
ניתן להבחין בשלושה סוגים של רפלקסיה: 

א.
רפלקסיה טכנית - שבה נבחנת יעילות האמצעים להשגת המטרות

ב.
רפלקסיה פרקטית - שבה גם המטרות עומדות לבחינה

ג.
רפלקסיה ביקורתית - שבה מופעלים היבטים חברתיים לשיפוט והערכה. 
אפשר לסכם ולומר שמצד אחד אנו מניחים כי "היכולת לעשות רפלקסיה עצמית לתהליכי מחשבה משחקת תפקיד מרכזי בפתרון בעיות והתפתחות אינטלקטואלית" 
ומצד שני, לכל אינדיבידואל פוטנציאל להפוך לאדם רפלקטיבי, באמצעות אימון מתאים, ובהתאם לכך ברורה המסקנה בדבר מיקומה של הרפלקסיה בסביבת הוראה.

תלקיט 
Portfolio

לתלקיט פוטנציאל לגלות פרטים רבים על יוצרו; התלקיט הוא מעין חלון הצצה לראש התלמיד, אמצעי המשמש גם את המורים וגם את התלמידים להבנת התהליך החינוכי האישי שתלמיד עובר. התלקיט משמש גם כלי  חינוכי לעידוד התלמידים לקחת אחריות על למידתם. 
התלקיט מאפשר לתלמידים לחוש תחושת בעלות ששום שיטת הוראה אחרת אינה מאפשרת. הערכה באמצעות  תלקיט דורשת מן התלמיד ללקט פריטים ולעשות עליהם רפלקסיה. התלקיט יוצר נקודת מפגש בין הוראה  להערכה. התלקיט אינו רק כלי הוראה ואינו רק כלי הערכה - הוא מכיל את שניהם גם יחד.  

הגשמת הפוטנציאל הטמון בתלקיט כנקודת מפגש בין הוראה להערכה אינו פשוט. חייבים למצוא דרכים חדשות לקידום המפגשים בין שני התהליכים האלה, ובעשותנו זאת אנו מנסים גם לתת תשובה על השאלה הלא-פשוטה: מה עושה את התלקיט - תלקיט. 
את התלקיט ניתן ליישם בדרכים שונות. התלקיטים שונים זה מזה כפי שהילדים היוצרים אותם שונים זה מזה וכפי שהכיתות שבהן הם לומדים שונות זו מזו. 

כדי לשמר את ההיבטים של התלקיט המעניקים לו את כוחו, אנו מציעים רשימה של קווים מנחים העשויים לסייע למחנכים לטפח לומד בעל הכוונה עצמית: 
1.
פיתוח התלקיט מציע לתלמידים הזדמנויות ללמוד על הלמידה. לכן התוצר הסופי צריך להכיל מידע המעיד על כך שהתלמיד אכן עסק ברפלקסיה עצמית. 

2. 
התלקיט הוא דבר שנעשה על ידי התלמיד ולא עבור התלמיד. הערכת התלקיט מציעה לתלמידים דרכים קונקרטיות ללמידת ערך עבודתם, ובראייה רחבה יותר היא מציעה דרכים להערכת עצמם כלומדים. משום כך התלמיד צריך להיות מעורב בבחירת הפריטים שייכללו בתלקיט. 

3. 
התלקיט שונה מתיקיות עבודה שבהן מצטברות כל ההערכות של התלמיד במהלך השנה. פריטי מידע  שהצטברו במהלך השנה, כמו - מבחנים, עבודות וכדומה, ייכללו בתלקיט רק אם יש להם משמעות חדשה בתוך ההקשר של התלקיט. 

4. 
התלקיט צריך לשקף בצורה מפורשת או לא מפורשת את פעילויות התלמיד, לדוגמה - הרציונל שעומד  מאחורי הכנת התלקיט, המטרות, התכנים שנבחרו, הסטנדרטים לביצוע טוב והשיפוט. 

5. 
התלקיט יכול לשרת מטרה אחת במהלך השנה - ומטרה אחרת בסוף השנה. חלק מהחומרים - כגון עבודות  לא גמורות שיש בהן בעיות הראויות לטיפול בעתיד - יכולים להישמר בתלקיט. בסוף השנה ייתכן שאותו  תלקיט יכיל רק את החומרים שהתלמיד היה רוצה להציג בפומבי. 

6. 
לתקליט יכולות להיות כמה מטרות, אך חשוב לדאוג שהמטרות לא יהיו מנוגדות זו לזו. המטרות והעניין האישיים של התלמיד באים לידי ביטוי בבחירת החומרים שיהיו בתלקיט, אך המידע הנבחר להיכלל בתלקיט יכול לשקף גם את העניין שיש למורה, להורים ולמחלקת החינוך בתלקיט. מטרה אחת, כמעט אוניברסלית, שתופיע בכל תלקיט היא שהתלקיט ישקף התקדמות באותן מטרות המופיעות בתכנית הלימודים. 
7. 
התלקיט צריך להכיל עדות לצמיחה. ממצאים רבים יכולים להציג צמיחה או התפתחות. אחת האפשרויות היא הצגת סדרת דוגמאות של ביצועים המדגימים כיצד חל שיפור במיומנויות שרכש התלמיד. 

8. 
רוב המיומנויות והטכניקות שלהן נזקק התלמיד בכדי ליצור תלקיט אינן מתרחשות מעצמן. התלמידים זקוקים לתמיכה. תמיכה יכולה להינתן דרך הבאת דוגמאות של תלקיטים לכיתה, הבאת דוגמאות של מודלים שעל פיהן ניבנה תלקיט או הצגת דוגמאות לדרך שבה תלמידים אחרים עושים רפלקסיה. 
במערכת החינוך כיום - מגוון רחב שלפרויקטים המביאים את השימוש בתלקיט לבתי הספר. המלצתנו למחנכים היא להיעזר בשמונת קווי ההנחיה שלעיל כדי לבחון בחינה ביקורתית את הכנסת השימוש בתלקיט לבית הספר. 
בעוד שמבחני ההישגים מציגים תוצאות כמותיות, הערכת התלקיטים מספקת הזדמנות להתבונן בתלמידים בראייה רחבה, תוך בחינת היבטים כמו לקיחת סיכונים, פיתוח פתרונות יצירתיים והערכה עצמית. 
לסיכום: 

התלקיט הוא תלקיט כשהוא מאפשר בדיקה מורכבת ומקיפה של ביצועי התלמידים בהקשר מסוים. 
התלקיט הוא תלקיט כשהתלמיד הוא שותף פעיל בתהליך ולא אובייקט סביל להערכה. ומעל לכול - התלקיט הוא תלקיט כשהוא מציע מסגרת המעודדת את התלמידים לפתח את היכולות הנדרשות מהם כדי להפוך ללומדים עצמאיים המכוונים בעצמם את למידתם.

מחוון

מחוון הינו כלי ציינון המארגן קריטריונים למשימה, ובמילים אחרות: "מה נלקח בחשבון, מה קובע בציון". 
המחוון הוא שורה של קריטריונים שלאורם נבחנת המשימה: 
( ו) מטרת המשימה (2) מאפייני המשימה מצאה או חלקיה וכיצד הם מסייעים לה להשיג את מטרותיה (3) יתרונות וחסרונות במשימה (4) הקשר של המשימה לדברים אחרים בעבר בהווה ובעתיד. 
המחוון יכול לכלול קריטריונים הקשורים לסגנון ההגשה ולאפקטיביות שלה, למבנה המשימות הכתובות ולאיכות המשימה עצמה. כ קריטריון ניתן למדידה בדרגות שונות של איכות: ממצוין לגרוע, וכך ניתו לבחון את המשימה לדרגותיה השונות.

מחוונים קוסמים למורים ולתלמידים מסיבות שונות: 
ראשית - הם כלים רבי כוח להוראה ולהערכה. מחוונים יכולים לשפר את הביצוע של התלמידים וגם לנטר אותו. כשציפיות המורה ברורות וכשמבהירים לתלמיד כיצד למלא ציפיות אלה, התוצאות מורות על שיפורים באיכות עבודת התלמיד ובדרך הלמידה שלו. משום כך הסיבה הפשוטה ביותר לשימוש במחוון היא שהמחוון מסייע להגדיר "איכות". תלמידה שלא אהבה את המחוון בשל סיבה זו בדיוק אמרה: "אם אתה עושה משהו לא בסדר", אמרה, "המורה יכול להוכיח שידעת מה שהיית צריך לעשות". 
שנית - בעזרת המחוון התלמידים שופטים את איכות עבודתם ואיכות עבודות של אחרים. כשמחוונים משמשים למשוב עצמי ומשוב עמיתים, עולה היכולת של התלמידים להבחין בבעיות בעבודות - ולפתור אותן. 

התנסויות חוזרות במשוב עמיתים - ובעיקר במשוב עצמי, מגבירות את חוש האחריות של התלמיד לעבודתו ומפחיתות את מספר השאלות: "האם כבר סיימתיי" 
שלישית - מורים מצאו שלאחר שעבודה הוערכה במשוב עצמי ובמשוב עמיתים בהתאם למחוון. נותר להם עצמם מעט מאוד לומר עליה, בדרך כלל הם יכולים רק לסמן את הפריט במחוון במקום להשתדל להסביר את נקודות החולשה והחוזק שמצאו, ולהחליט מה להציע כדי לשפר. 
מחוונים מספקים לתלמיד יותר משוב עם מידע על נקודות חוזק ועל תחומים הדורשים שיפור. 
רביעית - מורים מעריכים מחוונים כיוון שניתן להתאימם לכיתות הטרוגניות. לדוגמאות יש 0-3 דירוגי איכות, אך אין סיבה שלא "להרחיב" אותם כדי לתת משוב גם על עבודות של מצטיינים וגם על עבודות של מתקשים. 
לבסוף, מחוונים קלים לשימוש ולהסברה. 
מדיווחי מורים אפשר להסיק כי תלמידים יכלו להבהיר מה הם למדו ויכלו לדייק יותר בהערכותיהם. הורים התלהבו מהשימוש במחוון, ובהדרכה מתאימה הצליחו להבין למה ילדם זקוק כדי להצליח. 
כיצד לבנות מחוונים?

תהליך בניית המחוון חייב להפעיל את התלמיד בשלבים האלה: 
ו.
דוגמאות - להראות לתלמידים דוגמאות של עבודות טובות וטובות פחות.זהה את המאפיינים הגורמים לעבודות מסוימות להיות עבודות טובות ולאחרות להיות גרועות. 

2. 
רשימת קריטריונים - בדיון על הדוגמאות כדאי להתחיל ברשימה של מה יש להביא בחשבון בעבודה איכותית. 

3.
דירוגים של איכות - תאר את הרמות הטובות ביותר והגרועות ביתר של איכות, אחר כך השלם את רמות הביניים בהתבסס על הידע שלך בבעיות מוכרות ועל הדיון בעבודה שאינה טובה במיוחד.

4. 
אימון בדוגמאות - תן לתלמידים לעשות שימוש במחוונים כדי להעריך את הדוגמאות שהבאת להם בשלב הראשון. 
5. 
שימוש במשוב (הערכה) עצמי ובמשוב (הערכת) עמיתים: תן לתלמידים את המשימה שלהם והפסק אותם מדי פעם לצורך מתן משוב עצמי ומשוב עמיתים. 

6. 
שכתוב: בכל פעם תן לתלמידים זמן לשכתב את עבודתם בהתבסס על המשוב שקיבלו בשלב החמישי. 
7. 
השתמש במשוב (הערכת) מורה: השתמש בעצמך באותו מחוון שבו השתמשו התלמידים כדי להעריך את עבודתם. 

ניתן להשתמש בשלב הראשון רק כשאתה מבקש מן התלמידים לבצע משימה שאינה מוכרת להם. השלבים השלישי והרביעי הם שימושיים, אך דורשים זמן; אתה יכול לעשותם בעצמך, בעיקר כשאתה משתמש ומתנסה במחוונים במשך זמן מה. כיתה שהתנסתה בהערכה המבוססת על מחוון יכולה לייעל את התהליך כך שהוא יתחיל עם רישום קריטריונים, שלאחריו המורה יכתוב את דירוגי האיכות, יבדוק אותם עם התלמידים, יעשה שכתובים, ישתמש במחוון להערכות עצמיות, הערכות עמיתים והערכות מורה.
יישום הערכה חלופית בבי"ס תיכון

מנקודת הראות של מנהל בי"ס

החינוך של היום יבוא לידי ביטוי וישא פרי בשנת האלפיים, ולכן חייבת מערכת החינוך להתייחס אל העתיד ולא אל העבר בבואה לקבוע דרכי הוראה ותחומי למידה. 
עד היום, מערכות חינוך אינן מצליחות לסגור את הפער בין המבנה הישן, שנוצר ע"פ דפוסי המהפכה התעשייתית, לבין מה שקורה היום ויקרה בעתיד, בעולם ובחברה שאנו חיים בה. בשנים האחרונות מתקיים תהליך הולך ומתרחב של "דיאלוג" עם הבעיה וחיפוש דרכי הוראה ולמידה שיסייעו בגישור על הפער הנ"ל. 
אחת הבעיות שתאפיין את החברה במאה העשרים היא "התפוצצות הידע". במצב שבו הפער בין המידע המתפרסם בעולם, לבין יכולת הקליטה וההפנמה של הפרט, הולך וגדל, נוצרת דילמה בלתי אפשרית לפתרון. בסיטואציה זו, יש לצייד את הבוגר של היום באוסף של מיומנויות שיאפשרו לו לברור עיקר מטפל, לפתח מיומנויות של למידה עצמית, להחליט החלטות ולהיות מסוגל לעבוד בקבוצה. 
שיטות הלמידה המקובלות כיום בבתי הספר, אינן מדגישות מיומנויות אלו, ומכאן מתחיל פער שהולך וגדל בין תפקיד ביה"ס כמערכת שמכינה את הבוגר לתפקד היטב ב"עולם העתידי", לבין מה שביה"ס מבצע בפועל. 
ביה"ס העכשווי מבסס את שיטות עבודתו על ההנחה שהידע האנושי הוא ליניארי. הנחה זו שגויה, שכן במערכת החינוך לומדים ע"פ דיסציפלינות מנותקות זו מזו, למרות שאנו יודעים שמודל הידע מסועף, ותחומי ידע שונים ומתחברים זה לזה במודל של עץ ויותר מכך במודל של רשת סבוכה.
ביה"ס העכשווי מבסס את עבודתו על ההנחה שהידע האנושי הוא סטטי, למרות שאנו יודעים שהידע האנושי דינמי, משתנה, מצטבר ותלוי בהקשר שבו אנו פועלים.
ביה"ס העכשווי מבסס את דרכי ההוראה על ההנחה שהידע האנושי סטנדרטי, למרות שאנו יודעים שהידע הוא פלורליסטי, רב תחומי ויחסי לזמן, למקום ולנושא הנידון. 
ביה"ס העכשווי בנוי במתכונת המבוססת על ההנחה שלמידה אפשרית במקום אחד, בזמן אחיד ובדרך אחת. 
כל ההנחות הללו מתקשות לעמוד במבחן המציאות. אנו יודעים שהידע  והלמידה מקיימים יחסי גומלין בכל מקום ובכל זמן. לכן, חובה עלינו לפרוץ את יחידת הארגון - הכתה, לנצל ביעילות את משאבי הזמן, וליצור מבנה גמיש ודיפרנציאלי של קבוצות למידה.
דרכי הוראה, ותכני לימוד רבים, שאופייניים לבתי הספר של היום, מבוססים על ההנחה שמידע הוא המטרה. המסר הזה מועבר לתלמיד בדרכים רבות: מתכני הלימוד, דרך שיטות ההוראה והערכת ההישגים הלימודיים, ועד למבנה מבחני הבגרות והשאלות שעליהן התלמיד נדרש לענות. מערכת החינוך חייבת לפתח תכנים ודרכי למידה שהמסר העיקרי בהם יהיה שהמידע הוא אמצעי ולא מטרה.  ניתן לעשות זאת על ידי התייחסות למידע שהתלמיד צריך לדעת, לכישורים שעל 
התלמיד לרכוש ולמיומנויות שעליו לשלוט בהם, ע"פ קטגוריות ולא על פי דיסציפלינות. על ביה"ס לפתח אצל התלמיד אסטרטגיות למידה שונות מאלו שמאפיינות את ביה"ס העכשווי: 
-
אסטרטגיית טיפול במידע. 
-
אסטרטגיית חשיבה ניתוח הסקת מסקנות ותקשורת, 
-
הבנת הסביבה הפרט והחברה. 
-
פיתוח מיומנויות וכישורים אישיים שתאפשרנה התעדכנות מתמדת במידע רלוונטי 
-
אסטרטגיות לשימוש וליישום של הידע, תוך התאמתו למצבים משתנים
התייחסות לנושאים הנ"ל מחייבת שינוי מקיף בבתי הספר: בתפקיד המורה, בדרכי ההוראה, באמצעי ההוראה ובדרכי הלמידה. למידת חקר יכולה לתת מענה לחלק מהסוגיות הנ"ל, בכך שהיא מאפשרת לתלמיד להעביר את מוקד ההתייחסות מתכנים, למיומנויות למידה, לחשיבה ולמיומנויות חברתית. למידת חקר מאפשרת מיקוד למידה סביב בעיות אוטנטיות ורלוונטיות לתלמיד, תוך הדגשת כישורי התלמיד והאחריות האישית שלו לתהליכי הלמידה.
התהליך חוקרני כנ"ל שונה מביצוע עבודה והגשתה להערכה, תהליך החקר הוא תהליך מתמשך ומתקיים בו דיאלוג מתמיד בין התלמיד למורה המנחה ובין התלמיד לחבריו ולסביבתו.
התהליך קשור לחיפוש מתמשך אחר מידע ממגוון מקורות, תוך הפרדת המידע הרלוונטי, עיבודו וסיכומו. תהליך כזה אינו יכול להתבסס על הערכה חד-פעמית בסיומו, ומכאן הצורך בשילוב מגוון דרכי הערכה חלופיות או חלופות בהערכה. 
הערכה חלופית – יסודות תיאורטיים

עיבוד מתוך "הערכה חלופית" מאת מנוחה בירנבוים
 
העשור הנוכחי מאופיין במודעות הולכת וגוברת לחשיבות של הערכת הישגים בהכוונת ההוראה והלמידה, וכן במגוון רחב של דרכי הערכה. 
שלושת המונחים הרווחים להגדרת התחום הם: הערכה ((assessment, בחינה 
(testing) ומדידה (measurement). 
הערכה היא מונח כללי הכולל את המגוון המלא של שיטות ודרכים לקבלת מידע על אודות הלמידה של התלמיד ואת השיפוט הערכי לגבי התקדמותו בלימודים. הערכה מתייחסת לטיב הביצוע של הפרט. 
בחינה היא סוג של הערכה, כלי או הליך שיטתי, המכיל בדרך-כלל מקבץ שאלות המועברות לכל התלמידים בפרק-זמן קצוב ובתנאים אחידים. גם בחינה מתייחסת לטיב הביצוע של הפרט, בין ביחס לביצוע של אחרים ובין ביחס לחומר הלימוד. 
מדידה היא הליך לקבלת תיאורים כמותיים לגבי הדרגה של אפיון מסוים של הפרט. היא מתבטאת במתן מספרים, על-פי חוק מסוים, לתוצאות המבחן או סוגים אחרים של הערכה. 
 
הנושא של הערכת הישגים עבר תהפוכות רבות במהלך השנים. כמו בתחום החקירה המדעית, גם בתחום של הערכת הישגים הנגזר ממנה המטוטלת נעה בין גישות כמותיות לאיכותיות. כשם שרבים מהחוקרים של מדעי ההתנהגות מסתייגים כיום מהגישה הפוזיטיביסטית ומצדדים בגישה הקונסטרוקטיביסטית, כך גם רבים מהעוסקים בהערכת הישגים עוברים כיום מהגישה המסורתית, הכמותית, לגישה המבוססת על הערכה איכותית, המכונה הערכה חלופית 
המעברים הינם חדים; מפרדיגמה פסיכומטרית, המניחה אוניברסליות ומכתיבה שימוש במבחנים אובייקטיביים בעלי תשובה נכונה אחת, עוברים לפרדיגמה קונטקסטואלית הדוגלת בהתייחסות להקשר שהלמידה מתרחשת בו, 

גישה זאת מכתיבה שימוש בכלים פחות מובנים, המעריכים גם תוצרים וגם תהליכים, והיא מתארת ומתעדת את הלמידה, תוך שיתוף התלמיד בהערכת הישגיו.

מעבר זה מקבל תמיכה מתחום הפסיכולוגיה הקוגניטיבית ותיאוריית הלמידה, שגם בהן חלו מעברים. בראשונה, מתפיסת האינטליגנציה כקבועה וחד-ממדית לתפיסתה כרב- ממדית וניתנת לשינויי ובשנייה, מגישה ביהביוריסטית לגישה קוגניטיבית, הרואה בפיתוח לומד חושב בעל הכוונה עצמית. 
לפי גישה זו, ההוראה נהפכת מפעילות של העברת ידע לפעילות של סיוע ללומד פעיל העוסק בבניית ידע משמעותי לגביו. תשומת-הלב מופנית לטיפוח מטה-קוגניציה ומוטיבציה פנימית אצל הלומד, כמו גם מיומנויות חקירה ועבודה בצוות. 
בעוד המבחן הוא כלי מדידה אובייקטיבי וחד-משמעי, הערכה כרוכה באינטראקציה מתמשכת בין המורה לתלמיד במטרה לבנות דיוקן נאמן של האחרון כלומד. קשה להתעלם מן ההקבלה בין שתי גישות אלה לבין שתי הפרדיגמות המנוגדות - הפוזיטיביסטית והקונסטרוקטיביסטית - בחקירה מדעית. 
בעוד שיחסי חוקר-נחקר על-פי הגישה הפוזיטיביסטית מאופיינים באובייקטיביות מוחלטת, שמקורה בתפיסה הטוענת שקיימת מציאות אחת שעל החוקר לחשוף אותה, הרי על-פי הגישה הקונסטרוקטיביסטית קיים דו-שיח מתמיד בין החוקר לנחקר - החוקר הוא גם כלי המחקר, שכן התפיסה היא שהמציאות קיימת בהקשר של המבנה המנטלי של החוקר, דהיינו, הפרשנות שלו. ההערכה - "הישיבה עם התלמיד" - כמו שיטת חקירה איכותית המונחית על-פי הפרדיגמה הקונסטרוקטיביסטית, מסייעת בידי המורה לאסוף ראיות על-מנת לגבש את הפרשנות שלו להישגיו של התלמיד. 
היכרותו של המורה עם תלמידים רבים עוזרת לו להבין טוב יותר את הישגי התלמיד הבודד. המבחן, לעומת זאת, מקביל לשיטת החקירה של הפוזיטיביסט, שהיא הניסוי - שיטה אובייקטיבית האמורה לאפשר חשיפת אותה מציאות או אמת אחת, ובענייננו, כמות הידיעה של התלמיד הממוקמת על רצף אוניוורסלי,  בתחום שיטות המחקר מכירים כיום ביתרונות ובחולשות של כל אחת מן הפרדיגמות - הכמותית והאיכותית - ומוסכם על רבים שאף לא אחת מהן יכולה לענות על כל השאלות המתעוררות במחקר במדעי ההתנהגות. לפיכך יש מתום לשתיהן, ושילובן עשוי להעשיר את התחום הנחקר. אולם מאחר ששיטות המחקר השונות לא רק  יוצאות מהנחות שונות וניגשות לחקירה באופן שונה, אלא הן גם שואלות בדרך-כלל  שאלות שונות, המוליכות לתשובות שונות, הרי שבחירת השיטה המתאימה אינה בעיה טכנית גרידא, אלא מצריכה שיפוט אחראי, המעוגן בידע במתודולוגיה, מחד גיסא, ובחומר הסובסטנטיבי הנחקר, מאידך גיסא. נראה שכזה הוא גם המצב בתחום של הערכת הישגים. מאחר שבתחום זה. כמו בתחומים רבים אחרים בחיים. "מידה אחת אינה מתאימה לכולם". יש צורך להכיר את מגוון האפשרויות על-מנת להתאים את סוג ההערכה לייעודה, כאשר הייעוד מתייחס למטרת ההערכה ולאפיוני התלמיד והסביבה הלימודית.
 
יש חשיבות רבה לכך שכל מי שעוסק בהערכת הישגים באופן פרופסיונלי יכיר את המגוון הרב ויידע לעשות בו שימוש נאות לצרכיו. 
הגישה המסורתית לעומת הגישה החלופית בהערכת הישגים
 
א.
הפרדיגמה הפסיכומטרית לעומת הפרדיגמה הקונטקסטואלית 
כאמור, גם בפרדיגמות שהערכת ההישגים מתבססת עליהן חל שינוי, ואת מקום הפרדיגמה הפסיכומטרית הולכת ותופסת הפרדיגמה הקונטקסטואלית, אחת מהנחות-היסוד בגישה הפסיכומטרית טוענת למשמעות האוניברסלית של ההישגים הלימודיים; דהיינו, ציון מסוים במבחן הוא בעל אותה משמעות לכל תלמיד באשר הוא; שכן, ניתן להשיג קונסנזוס לגבי המשמעות של היעדים החינוכיים תיקוף המבחנים לפי הגישה הפסיכומטרית מתבסס על הנחה זו. הגישה הקונטקסטואלית, לעומת זאת, טוענת שבחברה מרובת תרבויות, המעריכה ומבקשת לשמר הבדלים תרבותיים, ריבוי משמעויות, הבדלים וניגודים בפרספקטיבות הינם בלתי-נמנעים, ולפיכך לא ייתכן קונסנזוס אוניברסלי ואף אין הוא רצוי. 
הנחת-יסוד אחרת של הגישה הפסיכומטרית מתייחסת להפרדה בין מטרות לבין האמצעים להשגתן. מהנחה זו משתמע שמומחי המדידה הם המוסמכים לבנות את המבחנים ולפרש את תוצאותיהם, ללא קשר להוראה שהתרחשה בכיתה. הגישה הקונטקסטואלית טוענת, לעומת זאת, שלא ניתן להפריד בין מטרות ואמצעים בעולם הבית-ספרי. 
הנחת-יסוד נוספת של הגישה הפסיכומטרית טוענת לאפשרות הפרדה בין היבטים קוגניטיביים להיבטים אפקטיביים בהערכת הישגים, לפי התפיסה הקונטסקטואלית, לעומת זאת, מרכיבים אפקטיביים וקוגניטיביים וכגון הנעה, נחישות, התמדה, רצון וכדומה) מהווים חלק אינטגרלי מיכולת החשיבה. מצדדי הגישה הקונטקסטואלית טוענים איפוא שפיתוח היכולת האישית תלוי במידה רבה במבנה ההזדמנויות וההקשר החברתי) וברצון הלומד, בהתעניינויותיו ובידע שלו. 
לבסוף, הגישה הפסיכומטרית תומכת בצורך במרכוז הבקרה. המבחנים הסטנדרטיים, המשרתים צורך זה, מהווים מכשיר למיון תלמידים, אך תרומתם להוראה מזערית. הגישה הקונטקסטואלית, לעומת זאת, תומכת בביזור הבקרה, ולפיכך היא דוגלת בהוצאת ההערכה מחזקתה הבלעדית של המינהלה החינוכית והעברתה לידי המורים, התלמידים והקהילה שבית-הספר משרת. 
התרשים שלהלן מציג את הכוחות המשפיעים על ביצוע יעיל


ב.
תרבות הבחינה לעומת תרבות ההערכה 

בהמשך לדיכוטומיה שהוצגה לעיל, יש המתייחסים כיום לשתי תרבויות בהערכת 
הישגים: תרבות הבחינה, שבמרכזה ההערכה המסורתית-הכמותית, לעומת תרבות ההערכה, שבמרכזה ההערכה החלופית-האיכותית (או - חלופות בהערכה)
1.
תרבות הבחינה 
 

בתרבות הבחינה, כאשר מדובר במבחנים קובעים במסגרת הערכה חיצונית, ההוראה וההערכה נתפסות כשתי פעילויות נפרדות. הראשונה, היא באחריות המורה בעוד השנייה היא באחריותו של המומחה למדידה. הבחנה זו מעוררת ספקות רציניים ביחס לתקפות המבחנים הקובעים שאינם קשורים ישירות להוראה המתרחשת בכיתה. יתר על-כן, גם במבחנים הנערכים במסגרת הערכה פנימית (מבחנים שהמורה מחבר), מתברר ש"תוכנית המבחן", כתיבת הפריטים, כמו גם פיתוח הקריטריונים להערכת הביצוע והתהליך של מתן הציונים - אינם נעשים בשיתוף התלמיד, אלא נשארים, ברוב המקרים, חסויים מפניו, וברוב סוגי המבחנים - המטלות אינן קשורות לניסיון החיים של התלמיד. רוב פריטי המבחן הינם פריטים מובנים מסוג של בחירת תגובה או מסוג של בניית תגובה, הדורשים מתן תשובה קצרה. לרובם יש רק תשובה אחת נכונה והם בודקים יעדים התנהגותיים מוגדרים. פריטים אלה בוחנים, בעיקר, ידע של יחידות לימוד בדידות, ללא התייחסות להקשר. 

רוב המבחנים הללו מעודדים זכירה ושינון של הנאמר בכיתה או בספרי הלימוד. רוב מבחנים הם מבחני נייר ועיפרון, המועברים בכיתה בתנאי לחץ, כשכל תלמיד נדרש לעבוד בעצמו ללא מגע עם אחרים וללא אפשרות לשימוש בחומר- עזר או, בכלים רלוונטיים. 

במילים אחרות, הטיוטה הראשונה של התלמיד, הנכתבת בתנאי לחץ ותחת הגבלות, מהווה לרוב את הבסיס לקבלת החלטות קובעות לגביו. מה שמוערך באמצעות המבחנים הוא בעיקר התוצר, ללא התייחסות לתהליך שהניב את התוצר הזה. דיווח התוצאות נעשה בדרך-כלל באמצעות ציון מספרי אחד. 
2.
רקע לצמיחתה של תרבות ההערכה 

המונח הרווח בשנים האחרונות בתחום של הערכת ההישגים בעולם המערבי ובעיקר בארצות-הברית. הוא הערכה חלופית (alternative assessment) והוא כולל בתוכו מושגים כהערכת ביצוע, הערכה ישירה, הערכה שקולה, הערכה מעוגנת בהוראה, מטלות אותנטיות, תלקיטים (portfolios) ועוד. 

התואר "חלופית" מציין שהערכה זו היא חלופה להערכה המסורתית, התבססה על "מבחנים סטנדרטיים סגורים" מסוג ברירת תשובה, ששלטו בכיפה בארצות-הברית במשך חמישים השנים האחרונות כאמצעי ההערכה המרכזי, בעיקר לצורכי מתן דין-וחשבון (accountability),דהיינו, מבחנים בעלי חשיבות לקביעת הרמה של התפקוד הלימודי של הפרט או המערכת, המכונים מבחנים קובעים. 

הצורך בהערכה החלופית עלה מתוך חוסר הנחת מהמבחנים הסגורים, שנמשך כבר מסוף שנות השבעים. תחילה יצא הקצף על היות המבחנים האלה מנותקים מן ההוראה. עובדה זו בלטה בארצות-הברית במיוחד, משום שהמבחנים הסטנדרטיים מחוברים שם על-ידי גופים חיצוניים, מסחריים, המעסיקים מומחים למדידה חינוכית. מאחר שמערכת החינוך בארצות-הברית היא ביזורית, מבחנים אלה מהווים מקור חשוב לבקרה על איכות בית- הספר.
למעשה, הפך הפיתוח של מבחני ההישגים לתעשייה משגשגת בפני עצמה, ומעמד בית-הספר בקהילה נקבע לפי תוצאות המבחנים האלה, ומכאן נבעה החשיבות שהציבור מייחס להם. חוסר הנחת מהמבחנים הסגורים קיבל גם הד ציבורי, שהתבטא בביקורת נוקבת על תקפותם, על אי שמירה על טוהר הבחינות ועל עיוות בדיווח התוצאות.

באמצע שנות השמונים גברה המחאה נגד המבחנים הסגורים בקרב אנשי-המקצוע, הדרישה לשילוב המבחנים בהוראה ולשימוש בהם לצורך העלאת רמתה באה לביטוי בקריאה ליצירת מבחנים בעלי תקפות מערכתית. מבחינה פסיכומטרית, הורחבה בתקופה זו ההגדרה של תקפות המבחן, וניתן משקל גם להשפעה של השימוש במבחן כהיבט נוסף של תקפותו.

עידוד לעיון מחודש ומעמיק בנושא של מטרות ההוראה, והבחינה כנגזרת ממנה, התקבל בעקבות יוזמתו של נשיא ארצות-הברית. ג'ורג' בוש. שהקים צוות חשיבה לתכנון מטרות החינוך לשנת 2000 במטרה לעזור בשיפור הישגי התלמידים האמריקאיים, כך שיעמדו בראש סולם ההישגים בהשוואות הבינלאומיות. העיסוק המוגבר בנושא המטרות הלאומיות, מיקד את תשומת-הלב בצורך בהכשרת הלומד במאה העשרים ואחת לתפקוד מקצועי הולם בעולם טכנולוגי מתוחכם, שכמות הידע בו רבה ומשתנה במהירות, ויחד עם זאת, הידע נגיש וזמין כתוצאה מהתפתחות הטכנולוגיה. התאמה לצרכים אלה מכתיבה, כאמור, שינוי בתפיסת ההוראה והלמידה. בעקבות זאת הוגדרו הכשירויות שיש לפתח ולהעריך אצל הלומד: 
 
כשירויות שחשוב לפתח ולהעריך אצל התלמיד
כשירות קוגניטיבית: 

פתרון בעיות, חשיבה ביקורתית, חשיבה לוגית,המצאה/יצירתיות,הבעה בכתב ובעל-פה, הגדרת נושא, שאילת שאלות, שימוש יעיל במידע, עיבוד המידע, מיזוגו וארגונו, ניסוח השערות למחקר, התבוננות/תצפית, שימוש נכון במכשירים, ניתוח נתונים, הצגת נתונים באופן מתקשר, הסקת מסקנות, שיפוט/הערכה 
כשירות מטה-קוגניטיבית: 
תכנון מהלך הפעולה, בחירת אסטרטגיה מתאימה, פיקוח על ההבנה, הערכת יעילות האסטרטגיה,, הפעלת אסטרטגיית תיקון, רפלקסיה, הערכה עצמית. 
כשירות חברתי:ת

תקשור עם הסביבה, ניהול שיחה/דיון,, שכנוע, הנהגה, עבודה בצוות, הקשבה,  שיתוף פעולה, סובלנות, כיבוד הזולת 
כשירות בניהול משאבים:
חיפוש מידע רלוונטי, ניהול לוח-זמנים, חיפוש סיוע 
איכויות אישיות: 

הנעה פנימית, נקיטת יוזמה, סקרנות, פתיחות, עמידה במצבי תסכול, נטילת אחריות, אמונה ביכולת האישית, עצמאות, התמדה, כושר ריכוז, הסתגלות לשינויים. 

את רוב הכשירויות הללו לא ניתן להעריך באמצעות מבחנים מסוג בחירת תגובה. היעדר אמצעים נאותים להערכתן מצמצם את תפיסתנו לגבי מהות החינוך. לפיכך, בשל חיוניותן של כשירויות אלה להשגת מטרות ההוראה המוצעות, עלה הצורך לעצב כלים להקנייתן ולהערכת השגתן. כלים אלה נכללים במטריה המכונה הערכה חלופית. 

ניסיון לא מבוטל ביישום כלים להערכת ביצוע במסגרת הערכה ארצית נצבר בבריטניה, שם הוחל כבר בסוף שנות השמונים בהעברה ניסיונית של כלים להערכה חלופית לקראת הכנסת תוכנית ההערכה הלאומית המבוססת בחלקה על הערכה פנימית - הערכת המורה, ובחלקה על הערכה חיצונית סטנדרטית (SAT), הכוללת מבחני ביצוע.

מעמדם של המבחנים הסגורים לא תפס בישראל מקום מרכזי בהערכת ההישגים, הן במסגרת ההערכה החיצונית והן במסגרת ההערכה הפנימית, מאז התבטל "מבחן הסקר" (בסוף שנות השישים), ועד להופעה של מבחני המשוב של תחילת שנות התשעים, היוו הפריטים הסגורים רק חלק קטן ממבחני הבגרות בכמה מקצועות לימוד, כגון ביולוגיה, אנגלית, לשון ואזרחות. רוב המבחנים כללו וכוללים עדיין שאלות פתוחות, אך אלה אינן מתיימרות ברוב המקרים לבחון רמות חשיבה גבוהות. יש לזכור כי זה שנים מהווים מבחני הבגרות מטרה לביקורת נוקבת מצד בעלי-מקצוע בשל מהימנותם ותקפותם הנמוכות.

3.
ההערכה החלופית ותרבות ההערכה 

יש המגדירים הערכה חלופית ככל צורת הערכה שאינה מבחן סטנדרטי מסוג בחירה מרבות, הפחות ציניקנים, מתייחסים בהגדרתם לבחינה ישירה של ביצוע התלמיד לגבי מטלות משמעותיות שהינן רלוונטיות לחייו מחוץ לכותלי בית-הספר. יש המכנים הערכה זו על-פי ראשי-התיבות של שלושת המרכיבים: ביצוע, תלקיט ותוצר. 

גרדנר מגדיר הערכה כ"השגת מידע על אודות המיומנויות והפוטנציאל של הפרט, שמטרתה כפולה; מתן משוב שימושי לפרט המוערך והפקת נתונים שימושיים לקהילה", לדבריו, מה שמבדיל בחינה מהערכה הוא שלצורך הערכה מעדיפים טכניקות המפיקות מידע במהלך הביצוע היומיומי השוטף, ואילו כלפי הבחינה חשים אי-נוחות מעצם השימוש במכשירים פורמליים, המועברים בסיטואציה נייטרלית, מנותקת מהקשר.


המקצינים, מדברים על הבדל בין שתי תרבויות: תרבות הבחינה ותרבות ההערכה. הדגש בתרבות ההערכה מושם בשילוב ההערכה בהוראה; לא עוד בחינה מנותקת מתהליך ההוראה הספציפי בכיתה, אלא בחינה המזינה ומוליכה את תהליכי ההוראה והלמידה, תוך שהיא מספקת ראיות לגבי חשיבת התלמיד ולגבי מה שהוא יודע ומסוגל לעשות בהקשר של חומר הלימוד. 

גם תפיסת מעמדו ואחריותו של התלמיד בתהליך ההערכה השתנתה. מ"נתין כנוע" לתהליכי הערכה "עלומים", הוא נהפך לשותף פעיל, הנוטל חלק בקביעת הסטנדרטים להערכה ובהערכה עצמה של מידת התקדמותו בחומר הלימוד. הוא נדרש לרפלקסיה עצמית, דהיינו, למודעות לתהליך הלמידה שלו, מקיים דו-שיח מתמיד עם המורה בנושא ההערכה, וכן משתתף בהערכת ההישגים של חבריו. 

להערכה החלופית צורות רבות, שהמאפיין אותן הוא השימוש בעזרים ובכלים לביצוע אמיתי. המטלות הן מטלות ביצוע, המתבצעות במצבים אמיתיים או בהדמיה של מצבים כאלה. ואמורות לבחון רמות חשיבה גבוהות. תוך שהן מהוות אתגר ומעוררות ענין. הערכת הביצוע כוללת גם את התהליך וגם את התוצר. 

גם דרכי הדיווח של התוצאות השתנו: במקום ציון בודד, משרטטים פרופיל ביצוע מפורט. דהיינו, חל מעבר ממספרים לתיאורים, האמורים לספק היזון חוזר משמעותי יותר בניהול הלמידה. 

מסגרת ההערכה החלופית נעשה שימוש במגוון של כלים ושיטות, ביניהם - מטלות ביצוע, הדמיות. תלקיטים. יומנים. עבודות צוות. תערוכות. תצפיות. ראיונות. דיונים, בחינות בעל-פה. הערכות עמיתים וכדומה, כך שלמעשה, במקום הערכה חלופית - ניתן לדבר על מגוון של חלופות הערכה. 
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