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תקציר בעברית
המטרה העיקרית של המחקר הנוכחי הייתה לבדוק מה הם המאפיינים של התיאוריות, האמונות, הגישות המקצועיות והידע המקצועי הנמצא בבסיס של בתהליכי ההערכה אצל מורים מנוסים ואצל מורים מתחילים?
נעשה ניסיון לאפשר למורים מנוסים ולמורים מתחילים  שהם סטודנטים להוראה לזהות את האמונות, הגישות המקצועיות והידע המקצועי הסמויים שלעצמם ושל אחרים. מאפיינים אלה זוהו בתהליך הכנת מחוון ופיתוח קריטריונים להערכה. נעשה ניסיון להתייחס לביטוי שיכול להיות לעמדות אישיות בשיקולי המתכנן והשפעתן על הערכת אוכלוסיות שונות של תלמידים. כמו כן, הודגשו עקרונות של פיתוח מחוונים עם קריטריונים איכותיים וכמותיים להערכת הישגים בתחומי דעת שונים. 
המחקר מנתח תהליך של טיפוח מודעות, לחשיפת החשיבה הסמויה והגלויה שנמצאת בבסיס השיקולים של מורים מנוסים לעומת מורים מתחילים שהם עדיין סטודנטים בתקופת הסטאז. נעשה בו ניסיון לנתח את הידע המקצועי ואמונות הסמויות ולהבנות אותם בזיקה למודלים רלוונטיים המגדירים את מקצוע ההוראה.

שיטת המחקר

המחקר מדגים הליך של מחקר איכותי, שעיקרו ניתוח תוכן של מסמכים כתובים. 

המדגם למחקר היו שתי  קבוצות של נבדקים:

20 סטודנטים במוסד להכשרת מורים - שנה ד להוראה במסלול היסודי, שהם -  מורים מתחילים בשנת הסטאז
20 סטודנטים לתואר שני באוניברסיטה העברית בירושלים, שהם – מורים מנוסים בדיסציפלינות השונות וחלקם בעלי תפקידים מגוונים בבית הספר 

המחקר נעשה בגישה של מחקר איכותי. במהלך המחקר נעשה שימוש ב "ניתוח תוכן".CONTENT ANALYSIS  של 40 עבודות כתובות שהגישו הסטודנטים משתי הקבוצות, למשימה זהה בה נתבקשו לנתח מחוון נתון ולהסביר ותעד את ההליך ואת השיקולים של הכנת מחוון אישי על שלביו השונים. הניתוח של כל אחת מהעבודות, התייחס לשלבים הבאים של המשימה:

· "ניתוח תוכן" של הסברים ושל שיקולים של מורים למחוון עם לקריטריונים נתונים שפותחו על ידי אחרים [לפי דוגמה המופיעה בספר A Practical Guide To Alternative Assessment   של (Herman, Aschbacher, Winters ,1992) 
· . "ניתוח תוכן" למחוון האישי אותו פיתח כל ניבדק בתחום ההוראה שלו ובעיקר ניתוח השיקולים וההסברים שנתן לתהליך הפיתוח שלו. 

· הגדרת ההשלכות שיכולות להיות לשיקולים שונים של מורים לגבי תהליך ההערכה של התלמידים. זיהוי סוגיות חינוכיות, חברתיות, מקצועיות, ואתיות שנגזרות משיקולים אלה,

· גיבוש מודלים הכללות, שהם תוצאה של מיפויי הידע המקצועי, הערכים, העמדות והאמונות שנחשפו בבסיס השיקולים לפיתוח קריטריונים להערכה. ניתוח זה כולל זיהוי וניתוח של הידע המקצועי , השיקולים, הגישות והעמדות של המורים והסטודנטים בהתייחסות למאפיינים, אמונות גלויות ועמדות סמויות הבאת לביטוי בניתוח ובפיתוח של המחוונים זיהוי מאפיינים משמעותיים.
מסקנות המחקר:

ניתן למפות ולנתח על בסיס של מודלים תיאורטיים את התיאוריות, האמונות, הגישות המקצועיות והידע המקצועי הנמצא בבסיס של בתהליכי ההערכה אצל מורים מנוסים ואצל מורים מתחילים בהתייחס תהליכי הערכה. קיימים הבדלים כמותיים ואיכותיים בין מורים מנוסים לבין מורים מתחילים בהתייחס לשיקולים שלהם בפיתוח הקריטריונים להערכה. חשוב לקדם תהליכים של חשיפת אמונות גישות וידע הקשורים להערכה במסגרת תהליך הכשרת המורים ולהכשיר מורים וסטודנטים להוראה לפתח תובנות מקוריות שיתנו ביטוי לדימוי המקצועי שלהם וישמשו כבסיס לשיקולים שלהם בקבלת החלטות בכתה. המחקר מדגים תהליך של חקר מסמכים של הערכה בנושאים רלוונטיים ודוגמאות פרקטיות לעוסקים בהכשרה. 
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Revealing Teachers’ Underlying knowledge and Knowledge and beliefs

Through the Process of Developing Criteria Rating Scales

objectives
The main objective of our assessment-training program was to increase alternative classroom assessment competencies of teachers and teacher candidates. Through the process of “making thinking visible”( Wolf & Reardon, 1996) by setting principles for developing qualitative criteria for assessing achievements in different disciplines. We focused on the expert teachers and teacher candidates teachers’ competencies in reasoning and underlying decision-making knowledge and beliefs.

The specific instructional objectives of the assessment training program were as follows:

To provide teachers and teacher candidates with the ability to plan and construct authentic and meaningful qualitative and quantitative feedback for improving student learning. To enable expert teachers and teacher candidates to develop criteria for performance-based activities which match the intended student outcomes via a reflective process (Frenkel, 1997)? To understand the reasons for the process of change between quantitative and qualitative evaluation. To enable teachers and teacher candidates to define and assess excellence and to plan how to help students achieve it. 

To help teachers communicate with their students and make them active partners in the assessment process, and to enable them to understand what constitutes excellence and how to evaluate their own work.

To enable teachers to share their reasoning about goals and results with their peers and students as a process of developing their teaching learning culture (Shepard, 2000). To help teachers be accurate, unbiased and consistent in rating, and to understand the relative limits of rating scales. To enable teachers to document the knowledge and beliefs, attitudes, processes and procedures which exist in making important judgments about students.

method
The outcome of the research described in this paper is attributed to several distinct groups: 

20 M.A. students, in the Hebrew university, Jerusalem - expert teachers,

20 students last year in their teacher education study – beginners, teacher candidates on "stag" .

During the lessons and workshops the philosophy and criteria for structuring alternative assessment literacy were presented, discussed and applied in dialogues, group work and in a written personal task. The criteria setting focused around procedures of analyzing the “California Assessment Program 1990” (Herman, Aschbacher and Winters, 1992, pp 57). 

the process of revealing and describing the conscious and unconscious decisions made by teachers planning their rating scales was described via the following steps:

1. Underlying knowledge and beliefs influencing decisions about the importance of learning outcomes

2. Underlying knowledge and beliefs influencing decisions about the number, characteristics and content of performance levels.

3. Emphasizing the significant importance of the decisions made about the numerical scale to rate the weight of each learning outcome and the degree to which each level was attained (such as minimal or excellent achievement). They were made aware of how this could be viewed as an expression of their personal, pedagogical and ethical attitudes.

Conclusions 

By analyzing the outcomes of 40 written personal tasks, revealed extreme differences in the attitudes underlying the rating scales. We found quantitative and qualitative differences between the expert teachers' and teacher candidates’ ability to reason and to develop different kinds of rating scales suitable to the class conditions.

 The written personal task gave the students the opportunity to challenge their professional knowledge and cognitive abilities, and made them aware of their on attitudes and knowledge and beliefs, and how they can influence the assessment process. Broad and rich professional knowledge emerged to the surface of most of the educators. 

The written personal task increased their sense of responsibility about the enormous influence their attitudes and knowledge could have when they make decisions about assessing, judging and scoring their individual and groups of students. Constructing and planning their classroom assessment rating broadened, the students’ characteristics, the desired expectations for Excellency. This caused them to regard the complicity of the process of assessment and understand it from a more intelligent and relative point of view.

א. הרקע התיאורטי למחקר

“The criteria used for judging student performance lie at the heart of alternative assessment.”…”Criteria are necessary because they help you judge complex human performance in a reliable, fair and valid manner. Scoring criteria guide your judgements and make public to students, parents and others the basis for these judgements.”(Herman, Aschbacher and Winters, 1992).
הקריטריונים המשמשים להערכת תלמידים הינם ה"לב" של ההערכה החלופית. החשיבה של המורים הנמצאת בבסיס תהליך פיתוח הקריטריונים נותנת ביטוי ל"לב ליבה" של המומחיות והמקצוענות של ההוראה. הכוונה במחקר זה היתה להתמקד בגזרה צרה אך משמעותית בתהליך הכשרת המורים, הכוונה לתהליך שהמורה נדרש לנקז לתוכו את כל הידע המקצועי שלו, ואשר מדגים את ההשפעה המשמעותית שיש לידע המקצועי, לתפיסות ולעמדות של המורה על התפתחות התלמידים שלו. מדובר בתהליך שבמידה רבה מגדים את המומחיות המיוחדת והמקצוענות של ההוראה.

למרות, הקונסנזוס הקיים לגבי חשיבותם של תהלכי הערכה כמרכיב המעיד על מקצוענותם של מורים, לא קיימת התייחסות תואמת לכך בתוכניות ההכשרה. קשה למצוא דוגמאות מגוונות לתהליכים של טיפוח היכולת המקצועית של הסטודנטים כמערכים. למרות העובדה שבשנים האחרונות נעשים ניסיונות משמעותיים להציע תוכניות ושיטות משופרות כדי לטפח אצל המורים כישורים ותובנות של הערכה חלופית כדי שיוכלו להפעילה בכתה. אין כמעט בנמצא דוגמאות לתהליך של הכשרתם של פרחי ההוראה, או מורים ובעלי תפקידים בהוראה, לפתח ולהתאים כלים המתאימים לרעיונות של גישה זו. בניגוד לגישות שהיו מועדפות בעבר להעביר את האחריות על תהליך ההערכה למרכזי מומחים. המגמה היום הייתה להחזיר ולהרחיב את תפקידם של המורים כמעריכים את הישגי תלמידיהם בכתה. אחד התפקידים של תהליך הכשרת המורים הוא לטפח אצל המורים את יכולתם המקצועית לתפקד ככמורה שהוא גם איש הערכה, להכשירם לגישה מקצועית בכל הקשור לפעולות הערכה שהם מבצעים ובעיקר לחנך אותם "לחשוב כאנשי הערכה" (בירנבוים, 1997 ;Herman, Aschbacher and Winters, 1992 ). 

ההמטרה העיקרית של המחקר הייתה לתרום להטמעת גישות חדשות ותרבות מתקדמת של הערכה חלופית בתהליכים של הכשרת מורים. כמו כן, הייתה כוונה להציע אפשרויות של תהליך לטיפוח מיומנויות גישה     מקצועית בתהליכים של מודעות, משוב ובקרה עצמית לגבי תיפקודם כמעריכים אצל מורים ואצל סטודנטים להוראה .(Stiggins and Conklin, 1992')
ההנחה הייתה שטיפוח יכולת של פרחי ההוראה ומורים לחשוב על ההחלטות שלהם בתהליך ההערכה של תלמידים, המודעות שלהם לשיקולים הגלויים והסמויים, הם למעשה המקור להכרה באיכות הפרופסיונלית של מקצוע ההוראה. הם תורמים לביטחון עצמי, לחוסן ולעוצמה שיסיעו להם בתיפקודם במסגרות הוראה שונות. הם אלה שיאפשרו להם להקטין את "טווח הטעות" בהערכת תלמידיהם, והם יסיעו להם בהתמודדות עם בקורת, בהסברת ובהצדקה של החלטותיהם בפני תלמידים, מפקחים והורים. 

המחקר מדגים ניסיונות לטפח אצל מורים ופרחי הוראה מודעות לעמדות אישיות, ולידע המקצועי הגלוי והסמוי שנמצא בבסיס שיקוליהם בתהליך של הערכת תלמידים ולאחריות הנובעת מכך. מודעות כזו מכתיבה גם ביקורת עצמית ואחריות לגבי שיקולים אתיים שעליהם לשקול במיוחד בתהליך של פיתוח הקריטריונים להערכה. הכוונה היתה לזהות ולנתח את העמדות, האמונות הידע המקצועי, שיחשפו בתהליך ההערכה ולהבנות אותם בזיקה למודלים משמעותיים . 
נקודת המוצא למחקר היו שורה של שאלות שניתן לשאול לגבי תהליך הכשרת פרחי ההוראה כמומחים להערכה בכתתם. כאשר אנו מתמקדים בהכשרתם לנתח ופתח מחוונים וקריטריונים להערכה:

כיצד ניתן להכשיר מורים וסטודנטים להוראה להכין מחוונים עם קריטריונים תואמי הערכה חלופית?
כיצד ניתן להעריך את המאפיינים של המחוונים והקריטריונים שפותחו?
כיצד ניתן לחשוף את מאפייני הידע המקצועי, השיקולים והעמדות הסמויות, שהשפיעו על החלטות המורים בהליך פיתוח הקריטריונים, לדוגמה:
סוג המחוון, העדפות בין מחוון אנליטי ומחוון הוליסטי ומשמעותם.
תוכן הקריטריונים, העדפות לגבי ידע, גישות, ועמדות חינוכיות, 

מספר הקריטריונים שיופיעו במחוון.

המשקל (באחוזים) הניתן לכל אחד מהקריטריונים.

מספר רמות הביצוע שנקבעו. לגבי המשקל שניתן לכל רמת ביצוע. 

מה הם מאפייני הידע, והאמונות הגלויות והסמויות שיחשפו? אילו זיקות קיימות ביניהם לבין תהליכי הכשרה, מאפייני מורים, תכנים מעורכים וכד'
אילו השלכות יש להחלטות לגבי מבנה המחוון על הערכה של תלמידים בכתה הטרוגנית: הבדלים ברמות התלמידים, סגנונות למידה, מאפיינים אישיותיים אחרים. 
כיצד ניתן לנתח, לארגן ולאפיין את הידע המקצועי של המורים והסטודנטים ואת האמונות הגלויות והסמויות שהכתיבו את החלטותיהם, אילו מודלים תיאורטיים יכולים לתרום להבניה של מודלים משמעותיים המתארים התנהגויות אלה?
מה הן ההשלכות של תהליך זה לשיפור תהליך הכשרה של מורים להיות מעריכים של הישגי תלמידיהם?.
לחלק מהשאלות תהיה התייחסות ישירה או עקיפה במהלך המחקר, כפועל יוצא מהדגמת תהליך של הנחיית הסטודנטים לניתוח ולפיתוח מחוון וקריטריונים כמשימה בהכשרה בהפעלת הערכה חלופית.
עיקר העיסוק בהערכה במסגרות החינוכיות מתמקדות בתהליך בו המורים עוסקים במתן משוב והערכת הלומדים (Tuckman, 1986). ותהליכי הלמידה שלהם, רק בשנים האחרונות ניתנת במערכות החינוך תשומת לב וביטויי לטיפוח תהליכי וכישורי הערכה פורמליים אצל הלומדים עצמם. בעבודה זו, מדובר בניסיון להכשיר את פרחי ההוראה לתפקד כשותפים להערכה של תלמידיהם ושל עצמם לפתח בהם מודעות להשפעה שיש להחלטות שהם עושים כמעריכי תלמידים על איכות המשוב ועל הזדמנויות הלמידה והשינוי של תלמידיהם . 

גישות חדשות בחינוך ובהכשרה המבליטות תהליכים רפלקטביים. (. (Schon,1988 רכישת ידע תוכן פדגוגי של מקצוע ההוראה Shulman, 1987,1988)) היבטים אתיים של הערכה((1999 ,Cochran-Smith & Lytle). תפקידים מיוחדים של ההערכה בתרבות הלמידה (Shepard, 2000), כל אלה מצביעים על המכוונות לתהליך של הכשרה בו הידע הפרקטי האישי של הסטודנט הופך להיות מרכיב משמעותי בגיבוש כישוריו ועמדותיו כמורה. הערכה משמעותית מציעה חלופות בהערכה (בירנביום,1987’ ( Shulman, 1988; שימוש בכלים מגוונים (Bird,1990), המתבססים על פרדיגמות קונסטרוקטיביות, ומטפחים כלים איכותיים. 
הערכת תהליכי ההערכה, ידע ויכולות פרקטיות של מורים הינם נושאים למחקר ולהערכה המהווים בסיס לרפורמות במערכות החינוך וההכשרה בארצות הברית(2000,1999,Darling-Hammond). במאמר מקיף על "תפקידי הערכה בתרבות של הלמידה", לאורך הסקירה ההיסטורית שהיא מציגה, חוזרת לורי שפרד (2000, Shefard) ומדגישה את הקשרים הקיימים לאורך ההיסטוריה של ההערכה בחינוך, בין גישות חדשות לתכנון לימודים, בין תיאוריות למידה קונסטרוקטיביות לבין מאפיינים של סוגי תהליכים בהערכה, שפותחו - כמרכיבים משמעותיים של תרבות הלמידה. ניסינו לתרגם את רעיונותיה של שפרד לזיקות שבין מרכיבים של תרבות ההכשרה ותרבות ההערכה. בעיקר, נתמקד בתפקידים של ההערה בתהליך של הכשרת המורים – וזיקתם לגישות, לידע המקצועי ולאמונות גלויות וסמויות שמפעילים פרחי הוראה ומורים בתהליכי הערכה .
לסיכום, ניתן לתאר ולמקם את כוונות המחקר במספר מעגלי הכלה המובילים לליבה המשמעותית ביותר בהכשרה של פרחי ההוראה ושל מורים בפועל לתפקד כמעריכים מקצועיים בעתיד: 
1.  טיפוח כישורי הערכה חלופית - כביטוי לשינוי בגישה חינוכית.
2. טיפוח היכולת להעריך ולפתח קריטריונים בהערכה חלופית - בהתאם לצורכים, ועל פי שיקולים רלוונטיים.
3. טיפוח תהליכים של חשיפת התיאוריות, האמונות והתפיסות המקצועיות של מורים 
1. טיפוח כישורי הערכה חלופית
במחקר זה, נסינו להתייחס ליכולת הנדרשת בקבלת החלטות מקצועיות בתנאים של עמימות לתאר כיצד שיקולים של מורים בהערכת תלמידיהם, מושפעים במודע או שלא במודע מהתרבות החינוכית הקיימת במסגרת בה המורה מתפקד; מסולם הערכים המקצועי שלו; מגישות ותיאוריות של למידה אותן הוא מאמץ, ועוד. הכוונה הייתה להציע תהליך של זיהוי, מיפוי והבנה מושכלת של ידע מקצועי בתחום הערכה אצל מורים אצל פרחי הוראה ולהפכו למרכיב משמעותי התורם לשיפור איכות ההכשרה. לחזור ולראות במורה כבעל אחריות מרכזית לתהליך התכנון ההפעלה והערכה של הלימודים בכתתו. 
ניתן למנות שורה רעיונות, המהוות הנחות יסוד להגדרת איכויות של הערכה חלופית: ההערכה חייבת ללוות מטרות משמעותיות, ההערכה חייבת להיות משולבת בהוראה ולהתייחס לתהליך באותה מידה כמו לתוצר. גישות אינטגרטיביות של למידה חייבות להיות מלוות בהערכה הוליסטית ומורכבת. המפתח להערכה יעילה, לטענתם, היא ההתאמה בין מטלה לבין תוצר ריאלי מצופה של הסטודנט. שיטות הערכה, שמספקות מידע ומשוב מהימן, הן אלה שכוללות מגוון מדדים, המופעלים לאורך זמן. בעיקר, חשוב לטענתם לקבוע קריטריונים להערכת פעילות, בלעדיהם נשארת ההערכה אירוע חד פעמי חסר משמעות.
"לא כל מה שהוא בעל ערך ניתן להעריך ולא כל מה שניתן להעריך הוא בעל ערך" בציטוט זה (המיוחס לאנשטיין), פותחים הרמן, אשנשבר וונטר (  (Herman, Aschbacher and Winters, 1992)את סיפרם 
.A Practical Guide to Alternative Assessment,. ההערכה החלופית מתכוונת, כמובן, להציע תהליכים בהם ניתן יהיה להעריך את מה שהוא בעל ערך, בתהליך מהימן ותקף ככל האפשר. המטרה העיקרית של ההערכה, לטענתם, היא לספק לנו מידע על תהליך הלמידה של הלומד ולענות על שתי שאלות : "איך הלומד עושה דברים?" "איך הוא יכול לעשותם טוב יותר?" 
יש לחזור ולציין, שלמרות העובדה שבמערכת החינוך נעשה מאמץ להכשיר את המורים להפעיל "הערכה חלופית בכיתותיהם, מעטות הן הדוגמאות לטיפוח איכויות אלה בתהליך ההכשרה.

מודלים ורעיונות להסברת תהליכי חשיבה ולמידה משליכים כיום על גישות חדשות להערכה (בירנבוים, 1997) ומשתמעים ממנה שורה של הנחות תיאורטיות ופרקטיות לגבי המשמעות של תהליך ההערכה והאופן שיש להכשיר את המורים לקראתו: ההנחה שהאינטליגנציה אינה מולדת ואינה קבועה (בניגוד להתפלגות נורמלית), אומרת שיש להעריך יכולות תלמיד במועדי זמן מגוונים ובשיטות שונות. ברור היום, שניתן ללמוד, כיצד לשפר ציונים במבחני אינטליגנציה, מכאן שיש להעריך תהליכי שינוי אצל תלמיד, ולא לתת משקל רב מדי למבדק חד פעמי. 
רעיונות מתקדמים בהכשרת מורים מדגישים שחשוב להעריך את יכולת התלמיד לחשוב על תהליכים מנטליים שמתרחשיםגישות חדשות בחינוך ובהכשרה המבליטות תהליכים רפלקטביים (. (Schon,1988 לטפח תהליכים של רכישת ידע תוכן פדגוגי של מקצוע ההוראה Shulman, 1988)), להדגיש היבטים אתיים של הערכה((1999 ,Cochran-Smith & Lytle); ולהתייחס לתפקידים המיוחדים יש להערכה בתרבות הלמידה (Shepard, 2000); לקדם אצלו בתהליך הלמידה - שיקולים, הסברים ורפלקציה על עשייה. מסתבר, שהחשיבה והלמידה הן תלויי קונטקסט תרבותי ומתעצבות באינטראקציה של הלומד עם סביבתו, מכאן, שאין מקום להערכה סטנדרטית ואחידה לכל התלמידים באותו זמן. חשיבה היא תנאי הכרחי לכל לימוד משמעותי, מכאן, שחשוב להעריך מודלים מושגיים שהתלמיד מפתח ולא להסתפק בשינון חומר. תהליך הלמידה הוא חלק מתהליך התפתחותי של הבניית סכמות להבנה משמעותית של הסביבה ושל חומר הלימוד, מכאן, שההערכה צריכה לזהות התנהגויות אופייניות למבנים קוגנטיביים משופרים ולהעריכם. 
הוראה אפקטיבית מאופיינת בתהליך של סיוע ללומד להשתמש בידע המוקדם שלו על מנת להבין חומר חדש, מכאן, שערכה צריכה לאבחן נכון את הידע של התלמיד ולהציב בפניו אתגרים ריאליים ליישומו במצבים חדשים. הערכה חלופית מציעה העדפת מטלות משמעותיות, שאובות מחיי התלמיד מבטיחות למידה משמעותית לאורך זמן, במטלות כאלה ההערכה היא חלק אינטגרלי של הלמידה ואינה ניתנת להפרדה. האינטלגנצייה היא רב ממדית ואין לזהות תלמידים לפי ממד אחד, מכאן של ניתן ללמד את כולם באותה דרך, וכמו כן גם לא ניתן להעריכם באותה דרך.

ההערכה החלופית מאופיינת במשימות ביצוע המשולבות בתהליך ההוראה - למידה, ושתיהן מנווטות על ידי אותו מורה. חשוב להתייחס למגוון פעולות יום מיומיות, שהתלמיד מבצע בכתה , כמקור להערכה. חשוב שהמשימות המשמשות להערכה תהיינה מגוונות ותקפנה טווח רחב של תחומי הידע הנלמדים בכתה. חשוב שהתלמיד יהיה שותף בהערכת הישגיו וייקח חלק בקביעת סטנדרטים להערכת התקדמותו בלימודים. הערכה חלופית מדגישה את החשיבות של ביטוי התוצאות וההישגים במונחים חיוביים ושל איסוף עדויות ממקורות שונים, בפסקי זמן אחדים לצורך מתן פרוש אינטגרטיבי של כל העדויות המדווחות באמצעות פרופיל ביצוע מפורט, ולא ממוצע. 

סוגיה מיוחדת בביסוס תהליכים של הערכה חלופית קשורה להגדרת קריטריונים ולטיפוח שופטים, טיפוח צוותי מורים לדיונים קבוצתיים לקביעת ציונים, לקביעת קריטריונים ולדיון בנימוקים, המצדיקים מתן ציון מסוים.
ניתן לסכם רעיונות אלה ברעיונות המופיעים אצל אריה לוי (לוי,1996) : חשוב שתהליך הערכה יספק משוב משמעותי, שבעזרתם יכירו המורים כל אחד מתלמידיהם באור חדש וייחודי, ויאפשרו לכל תלמיד מתן ביטוי אישי, המשקף דברים שהם משמעותיים לדימוי העצמי שלו ולשיפור דרכי למידתו.
2. טיפוח כישורים לפיתוח קריטריונים בהערכה חלופית 

המחקר עוסק בתהליך של הנחיית סטודנטים לניתוח ולפיתוח קריטריונים ומחוונים להערכת משימות של הערכה חלופית במקצועות הוראה שונים: מדעי החברה והרוח, מדעי הטבע, מתמטיקה, אנגלית, הבנת הנקרא, טכנולוגיה, ועוד. את הרקע לתהליכים אלה ניתן להסביר באמצעות שורה של שאלות ותשובות המדגישות בנושאים רלוונטיים לתהליך פיתוח קריטריונים להערכת, כגון: 
במה תורמים הקריטריונים לתהליך הערכה? 

עוזרים למורים להגדיר את ציפיותיהם. מסייעים למורים להיות עקביים , ולא מוטים בתהליך ההערכה ומתן הציון. מכוונים את התלמידים להגיע לחשיבה ולביצועים ברמה גבוהה. מבהירים לתלמידים מה נדרש וכיצד הם יכולים להעריך את עצמם. מאפשרים תיעוד ובקרה של התהליך, שבאמצעותו הוערכו התלמידים .
מה הן הנחות היסוד לפיתוח קריטריונים תואמי הערכה חלופית?

א. המורכבות של תהליך הלמידה ושל משימות הערכה - הקריטריונים להערכה חייבים לתת ביטוי למורכבות של תהליך הלמידה ושל המשימות - עליהם להיות גמישים ורב ממדיים, כך שניתן יהיה לתת באמצעותם ביטוי למגוון של נקודות ראיה בהם ניתן להתייחס אל כל משימה בהערכה חלופית. 
ב. חשיבות ההקשרים בהם התרחש תהליך הלמידה והערכה - הקריטריונים להערכה חייבים לתת ביטוי למגוון ההקשרים בהם מתרחש כל תהליך של למידה ולאפשר הערכת ביצועי התלמידים במשימות של הערכה חלופית בזיקה להקשרים מגוונים בהם בוצעו. 

ג. הקשר שבין תיאוריה למעשה בתהליך הלמידה והערכה - הקריטריונים להערכה חייבים לתת ביטוי לזיקה הדדית בין ידע תיאורטי-עיוני לבין מיומנויות מעשיות המתקיימים בתהליך הלמידה ולאפשר הערכה של ביצועים משני הסוגים.

ד. מקומו של התלמיד בתהליך הערכה - הקריטריונים להערכה חייבים לתת ביטוי לשיתוף של הסטודנטים או התלמידים בתהליך ההערכה . יש מקום לשלב את התלמידים בתכנון ובהפעלה של הקריטריונים להערכתם כחלק מהשקפת חינוך כללית של אחריות אישית על תהליך הלמידה וכחלק מתהליך הכשרתו של הסטודנט להתמודדות עם תהליכי הערכה הן כתלמיד והן .

כיצד ניתן לזהות מאפיינים של קריטריונים תואמי גישה של הערכה חלופית?

התייחסות למגוון - הקריטריונים מאפשרים הערכה של מטלות, משימות, פעילויות, יכולות והישגים מגוונים מסוגים שונים.

ביטוי למקוריות - הקריטריונים מאפשרים התייחסות והערכה של משימות הנותנות ביטוי לייחודיות, ליצירתיות ולמקוריות של המבצעים.

שיקוף תהליך דינמי - הקריטריונים מאפשרים שיקוף של תהליכים של התפתחות והשתנות לאורך זמן.

הערכת תהליך של רפלקציה - הקריטריונים מאפשרים הערכה של חשיבה מטה-קוגנטיבית המתארת ומסבירה תהליכים סמויים של הכותב, לבטים, דילמות, שיקולים ומאפיינים של "אני מאמין" אישי, שהובילו לפתרון בעיות מורכבות בדרך מסוימת.
מה הם סוגי מחוונים המקובלים בהערכה חלופית ומאפייניהם, ומה הם שיקולים בבחירתם?
בהחלטות לגבי התאמה בין תהליך הערכה לבין צרכי התלמידים, התוכן או תהליכים אחרים המשפרים את איכות ההערכה, נהוג להבחין בין מחוונים משני סוגים: מחוונים בגישה אנליטית למחוונים בגישה הוליסטית. בשניהם חשוב לבטא את הקריטריונים לאיכות הביצוע במונחים ברורים ומפורטים, אך השימוש בהם נעשה בדרך שונה:

בהערכה באמצעות מחוון בגישה אנליטית - השיפוט נעשה על ידי התייחסות נפרדת לכל קריטריון ולכל ממד של ביצוע. ההערכה של כל רמה על בסיס המרכיבים שלה. ניתנת תמונה רב ממדית של הביצועים. מאפשר לתלמיד לקבל משוב מאבחן מצביע על נקודות חוזק וחולשה ומהווה בסיס יעיל לתהליך של שיפור ולמידה. מאפשר למורה לנמק ולהסביר את הערכותיו על בסיס ביצועי התלמיד. המעריך חייב להתייחס, לנתח ולמפות, ממדים ורמות של קריטריונים לאיכות הביצוע על בסיס האלמנטים המרכיבים אותם. לוקח זמן רב יותר, נדרש מאמץ רב בהכנת המחוון ובהשלמת תהליך ההערכה באמצעותו. אחת הדוגמאות למחוון מסוג זה נקרא בשם RATING SCALES (ראה ניספח). הוא מאופיין במספר מצומצם של ממדים שמשמשים בסיס להערכת תשובות התלמיד, בהגדרות מפורטות או דוגמות להבהרת משמעותו של כל ממד, בפרופילים מפורטים של התנהגויות מצופות מהתלמיד כדי להגיע לרמת הישג "גבוהה מאד" עד “נמוכה", בסולם של ערכים (באחוזים), שבאמצעותו ניתן לתת משקל כמותי לכל ממד ולכל רמת השג ובסטנדרטים  לביצועים מיוחדים מלווים בדוגמות.

בהערכה באמצעות מחוון בגישה הוליסטית – השיפוט נעשה על ידי ציון יחיד המתייחס לאיכות כללית של ביצוע, על בסיס קטגוריות חד ממדיות המתארות מספר מצומצם של רמות ביצוע. מתייחס לכל הקריטריונים בו זמנית. תוך כדי מתן שיפוט כללי לביצוע. מספק לתלמיד משוב המבוסס על התרשמות כללית ועמומה. המשוב לא מצביע במדויק על קשיים ועל נקודות חוזק של התלמיד. המשוב הינו מהיר, מתאים לשימוש כאשר הנתונים אינם מלאים, או מספר התלמידים גדול, או כאשר נחוצה תגובה מהירה של משוב כללי תוך כדי תהליך הלמידה. הערכה באמצעות שילוב בין שיפוט אנליטי לשיפוט הוליסטי היא בעלת ערך כאשר המורה מוסיף למערכת הציונים שניתנו על בסיס מחוון אנליטי . בטבלה שלהלן מוצגת השוואה בין מאפיינים של מחוונים מסוגים שונים כבסיס לשיקולים אפשריים בהחלטות לגבי הליכי ההערכה.
כיצד ניתן לקבוע אמות מידה להערכת איכות הקריטריונים?
להלן שורה של שאלות  להערכת איכות המחוון והקריטריונים.

האם כל המאפיינים החשובים של תוצרי הלמידה מוגדרים על ידי הקריטריונים?

האם סוג המחוון תואם את מטרות הערכה: 

מחוון בגישה הוליסטית להערכה בראיה גלובלית וכללית של הישגים. 

מחוון בגישה אנליטית לראיה דיאגנוסטית של הישגים.

האם אמות המידה להערכה מספקים נתונים שימושים .

האם הקריטריונים מודגמים באופן קונקרטי, בשפה ברורה, מובנת למורים עמיתים ולסטודנטים.

האם הקריטריונים משקפים איכויות מקובלות ומוסכמות ל"הצטיינות".

האם הקריטריונים נבדקו ואין בהם מוטות כלפי תלמידים מרקע תרבותי שונה.

הקריטריונים משקפים תוצרים הניתנים לרכישה על ידי למידה.

הקריטריונים הוגבלו למספר סביר של ממדים.

רמת ההכללה של הקריטריונים תואמת מטלות דומות, או ביצועים בממדים גדולים יותר. 

האם הוסברו השיקולים בבחירת הגישה להגדרת הקריטריונים?
לסיום, בעבודה זו ניסינו להדגים תהליך בהכשרת פרחי הוראה ומורים לפתח קריטריונים שיש להם מאפיינים תואמים רעיונות של הערכה חלופית. לחשוב על תהליכי הערכה שהם מפעילים מתוך בקורת עצמית. ובעיר, לחשוב על תהליכים אלה כאתגר משמעותי בתהליך הכשרתם למקצוע ההוראה. 

חשיבותו של מחקר זה. כניסיון להרחיב את יכולתם של המורים והסטודנטים להוראה לפתח מחוונים ולנמק את החלטותיהם בגישה מקצועית ומושכלת. כל אלה מצביעים על המכוונות לתהליך של הכשרה בו הידע הפרקטי האישי של הסטודנט הופך להיות מרכיב משמעותי בגיבוש כישוריו ועמדותיו כמורה. הערכה משמעותית מציעה חלופות להערכה (בירנביום,1987’ (שימוש בכלים מגוונים (Bird,1990), המתבססים על פרדיגמות קונסטרוקטיביות, ומטפחים כלים איכותיים.

3. טיפוח תהליכים של חשיפת התיאוריות, האמונות והתפיסות המקצועיות של מורים 
המחקר עוסק, כזכור, בהדגמת תהליכים של חשיפת החשיבה של מורים “making thinking visible” כפי שהם מוצעים במאמר של וולף ורירדום( Wolf & Reardon, 1996). חשיפת החשיבה תעשה תוך כדי תיאור תהליך של ניתוח עקרונות ופיתוח קריטריונים איכותיים במחוונים להערכת הישגים של תלמידים בכיתות שונות ובמגוון של מקצועות לימוד. השלב העיקרי של המחקר יהיה במיפוי ובהבנה מושכלת של אותו ידע מקצועי והדגשת תרומתו לשיפור איכות ההכשרה. פרידריקסון וקולינס (Frederikson & Collins, 1989) משתמשים במונח transparency "שקיפות" כדי לבטא את הרעיון על חשיפת תהליכי הערכה. וויגינס(Wiggins, 1986;) פריגרדריקסון ןקולינס (Frederikson & Collins, 1989) מדגישים שתרבות הערכה צריכה לספק בסיס לפיתוח של ערות ומודעות לתהליכים מטה- קוגנטיביים, בקבלת החלטות של מעריכים, לגבי מה הוא עיקר או טפל בתהליך של קביעת קריטריונים המגדירים מאפיינים של איכות גבוהה, תהליך כזה של הערכה מתייחס לא רק לתוצר שמכוונים להשיג, אלה גם לעיצוב של "הרגלים מנטליים" habits of mind” שתורמת למקצוענות של מורים כאנשי ההערכה.
ניתוח ההנמקות של מורים וסטודנטים, תורם לחשיפה ולהמשגה של הידע המקצועי של המורים ולטיפוח מורים המסוגלים להבין תהליכים מעמיקים יותר המתרחשים בכתתם. חשיפת הידע והאמונות הסמויות מאפשרת למורים להיות מודעים למורכבות של תהליך הערכה ולהבנה של משמעויות , שיש להחלטות שנעשות במהלך התכנון וההפעלה של המחוון בכתה. ובעיקר, ולאחריות הרבה הנגזרת מכך (Lewy, 1996; Sheppard 2000)..

ניתן לתאר ולהסביר את המשמעות של התהליך החשיפה של ידע, אמונות וגישות של מורים כחלק מהמאפיינים של תכונות רקע של המורה המשפיעות על ההוראה, כפי שהוצגו בהרחבה אצל חטיבה (חטיבה, 2003) והדברים שיובאו להלן מבוססים בעיקר ממקור זה: תחילה עלינו ולהגדיר ולהבחין בין מושגים הבאים:
א). תיאוריות, אמונות ותפיסות של מורים

כללית הכוונה הייתה להתייחס לפילוסופיות אישיות בנוגע לכל מה שקשור בהוראה – לדברים שהם מאמינים בהם, לאופן שבו הם תופסים את הדברים, ולתיאוריות שהם מפתחים Elbaz, 1983). ; Darling-Hammond, 1998a; Argyris & Schon, 1974; Clark & Peterson ,1986):
· תיאוריות הוראה מפורשות – תיאוריות שמורים מהסוגלים לנסח במילים לעומת תיאוריות הוראה סמויות(Marland ,1995). 
· אמונות המורים - תיאוריות הוראה סמויות שהם בונים על סמך ניסיון העבר
· (Boulton-Lewis, Smith, McCrindle, Burnett, & Kampbell, 2001 ; Brousseau, Book, & Byers, 1988). 
· תפיסות של מורים - מבנים מנטאליים הכוללים אמונות, מתן משמעות, העדפות וכדומה.
. מחקרים שונים שחקרו אמונות של מורים ניתן לזהות מספר מאפיינים ותכונות כלליות 
(Block, & Hazelip, 1995; Grossman,1995; Nespor,1987; Thompson, 1992באופן שהעלו את הממצאים הבאים :
אמונות נוצרות בגיל צעיר והן עמידות בפני עדויות סותרות לנכונותן העולות כתוצאה משיקולים הגיוניים, למידה בבית-הספר ונסיון חיים. 
אנשים נצמדים לאמונות שלהם המבוססות על ידע בלתי שלם או אפילו שגוי, גם לאחר שנותנים להם הסברים מדעיים הסותרים את האמונות הללו.

קיימת אצל אנשים אנשים רשת אמונות לאחר שהם מקבצים את כל האמונות שלהם למערכת מאורגנת- העוזרת להם להגדיר ולהבין את העולם ואת עצמם, והמשמשת כמסננת דרכה הם מפרשים תופעות והתנסויות חדשות. 
 שקשה לשנות אמונה מסוימת של מורה מבלי לשנות את כל הרשת אליה היא שייכת. 

לאמונות יש אופי רגשי, שיפוטי, ואפיזודי (נבנות על אפיזודות).

ככל שהאמונה מצורפת לרשת האמונות מוקדם יותר, כך יותר קשה לשנות אותה. אמונות שאומצו לאחרונה ניתנות לשינוי קלות יחסית. 

כמעט שלא ניתן לשנות אמונות אצל מבוגרים. 

האמונות משחקות תפקיד מרכזי בפרשנות, תכנון וארגון של מידע וידע.

לאמונות של אנשים יש השפעה חזקה על התנהגותם.

ידע ואמונות לגבי נושא מסוים מעורבים ושלובים זה בזה וקשה להפריד ביניהם. 

ובנוסף, ניתן להתייחס לשני מדדים באופן ספציפי לגבי אמונות של מורים 1992( (Pajares,:

מקור האמונות: האמונות נוצרות כתוצאה מתהליכי חשיבה ורפלקציה. יש תאוריות הנובעות מתצפיות אישיות בעבודה כמורה, יש הנובעות ממסקנות לגבי תצפיות אלה, ויש אמונות הבאות ממקורות חיצוניים. 

עוצמת האמונה: אמונות מסוימות של מורים, במיוחד לגבי תלמידים ולמידתם, יכולות להיות כה מושרשות שקשה ואולי בלתי אפשרי לשרשן או לשנותן. 

במחקר של קומבס (קומבס ועמיתים, 1981) ועמיתים נסחו תפיסות ואמונות של מורים העוסקות בתחומים הבאים :

1. אמונות לגבי הוראה ולמידה (מטרות החינוך והוראה)

2. אמונות בדבר טיבם של בני אדם

3. תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה

4. אמונות לגבי תהליך הלמידה

5. אמונות לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים

6. אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם

7. אמונות לגבי דינמיקה של תקשורת וחוקים נוספים של חדר הכיתה.
ב). תפיסות של מורים 
כיצד ניתן למפות אותם ומה הרלוונטיות שלהם בניתוח השיקולים של מורים בתהליך של הכנת מחוונים להערכה חלופית.

המונח גישה להוראה מייצג את מכלול האמונות והתפיסות של מורה מסוים לגבי הוראה, למידה והתלמידים. הדרך שבה תופסים מורים נושאים אלה משפיעה באופן מוחלט על האופן בו הם מלמדים בכיתה. למשל, תפיסת ההוראה כהעברת ידע, כלומר, כהעברה לתלמיד של ידע שמקורו במורה, משולבת בדרך כלל עם מחויבות לכיסוי חומר, כלומר, לכסות את כל החומר של תכנית הלימודים בקורס. תפיסה זו גורמת למורה לנקוט בעיקר בשיטת ההוראה הפרונטלית ולהתקדם בקצב שהוא תכנן מראש ללא קשר לאחוז התלמידים בכיתה שאינם מבינים (Hativa, 2001). מורים עם תפיסה זו מגדירים את הבעיה המרכזית בהוראתם כ"יותר מדי חומר, פחות מדי זמן" )Smith1980). 
חטיבה (2003) מתייחסת לתהליך של אינטגרציה של 13 מחקרים על גישות להוראה של מרצים במכללות ואוניברסיטאות וארגן גישות אלו בערכי היחסים בין המורה, התלמידים, והתוכן אותו מלמדים. הארגון הסתכם בחמש גישות להוראה המסודרות ברצף תחת שתי אורינטציות להוראה : מהוראה ממוקדת-מורה/מכוונת תוכן להוראה ממוקדת-תלמיד/מכוונת למידה:
פרספקטיבה של הוראה היא Feldman, 1986).): רשת של אמונות וכוונות הנותנת כיוון והצדקה לפעולות המורה. רשת זו היא העדשה דרכה המורה רואה את ההוראה והלמידה, אם כי לא תמיד המורה ער לקיומה של רשת זו. הפרספקטיבות שזוהו הן: העברה, התפתחות, חונכות, טיפוח ורפורמה חברתית. נדון כאן בארבע הראשונות:

א. פרספקטיבה של העברה (Transmission). זוהי הפרספקטיבה הנפוצה ביותר בהוראה בתיכון ובחינוך הגבוה, אך לא בבית-הספר היסודי ובחינוך מבוגרים והיא מקבילה לאוריינטציה של הוראה ממוקדת-מורה/מכוונת לתוכן המתוארת לעיל. בהתאם לפרספקטיבה זו, הוראה יעילה מחוייבת לתוכן או לנושא הנלמד. לפיכך, הכרחי למורים שתהיה להם שליטה מצוינת בחומר. מורים בעלי פרספקטיבה זו תופסים את הלמידה כיציקת משהו (מידע) שהוא חיצוני לתלמיד למיכל (מוח התלמיד). המידע נמצא מחוץ לתלמיד (ספר לימוד, המורה). הלמידה נבנית בשלבים והמורים צריכים להיזהר לא להטעין את תלמידיהם ביותר מדי מידע בפעולת יציקה יחידה. עם שיטות העברה מתאימות של המורה ושיטות קליטה מתאימות אצל התלמיד יועבר המידע מהמורה ללומד: פרספקטיבה התפתחותית (Developmental). פרספקטיבה של חונכות/שוליאות (Apprenticeship). פרספקטיבה מטפחת (Nurturing). 
על רקע זה (חטיבה , 2003) מתארת חטיבה ממצאים על מחקרי מורים בהם נמצאו על בסיס מזיגה של 13 מחקרים שנעשה על ידי קמבר  (1997 kember,) חמש גישות עיקריות להוראה:
1. הוראה ממוקדת –מורה\מכוונת תוכן

א.  "שפיכת מידע" העברת תוכן או מיומנויות (הוראה ממוקדת-מורה/ממוקדת תוכן). התפתחות ויישום של המיומנויות (למידה הממוקדת ביכולת הביצוע). 

ב. העברת מידע: רכישה של תכנים ומיומנויות וחזרה עליהם (למידה ממוקדת-תוכן).
2. אינטראקצית ביניים

ג.  אינטראקציה של מרצה-תלמידים עזרה ותמיכה בהבנה (הוראה ממוקדת אינטראקציות בין המורה והתלמידים). פיתוח כישורים ו/או הבנה (הוראה הממוקדת במעבר ממורה לתלמיד).
3. הוראה מרוכזת-לומד\מכוונת למידה
ד. קידום ההבנה. התפתחות ההבנה בלומד (למידה ממוקדת משמעות).
ה. שינוי מושגי/פיתוח החשיבה. החלת שינוי של הלומד (הוראה ממוקדת-תלמיד). החלת שינוי בלומד (דגש על התפתחות וגדילה).
ג). ההבדלים בין אמונות לבין ידע של מורים. 
הבחנות אלה מתבהרות בהתייחסות למספר מדדים Munby, Russell, & Martin, 2001; ))–

קיום חוקים: מערכות אמונות הן מערכות ללא חוקים ברורים ולוגיים לקביעת הרלוונטיות של האמונות למאורעות או למצבים אמיתיים. בניגוד לכך, למערכות של ידע יש תחום מוגדר היטב של יישומים. 

דרגות שכנוע: אמונות ניתנות להתקיים בדרגות שונות של שכנוע - החל מחוסר ודאות לגבי קיומן ועד לביטחון מוחלט הנתמך במחויבות רגשית. תכונה זו חסרה לגבי מערכות ידע. אדם לא יאמר שהוא יודע עובדה "באופן חזק" בעוד שהוא יאמר שהוא מאמין או משוכנע "באופן חזק".
חילוקי דעות: אמונות נתונות לחילוקי דעות. המאמין, בשונה מהיודע, ער לעובדה שיש אנשים החושבים אחרת כלומר, שאמונות אינן תלויות בתיקוף. לעומת זאת, טענה של ידע צריכה להיות מתוקפת - לקיים את "מבחן האמת". ידע צריך לעבוד תהליכים ידועים לגבי הערכת ושיפוט התוקף שלו. אמונות מבוססות לעיתים קרובות על הערכות רגשיות, זיכרונות מניסיון החיים והנחות לגבי קיום של דברים כאשר הללו אינם ניתנים לשיפוט אובייקטיבי כפי שאנו שופטים ידע. אנשים מצדיקים אמונות בדרך כלל בהסתמך על סיבות שאינן מקיימות קריטריונים כלשהם ולכן האמונות מאופיינות על ידי חוסר הסכמה לגבי איך הן נשפטות ומוערכות. יש לציין שהעדות והתיקוף לביסוס ידע מסוים עשויים להשתנות עם הזמן ואז מה שנחשב לידע הופך לאמונה.

עיסוק במצבים אידיאליים: יש אמונות העוסקות במצבים אידיאליים השונים מאוד מהמציאות הנוכחית. 

הגדרת מטרות: האמונות משמשות להגדיר מטרות ומשימות, להבדיל ממערכות ידע הפועלות כאשר המטרות והדרך להשגתן מוגדרים היטב. 

מטען ריגושי והערכתי: מערכות אמונות מסתמכות הרבה יותר ממערכות ידע על ניסיונות רגשיים של האדם, על מצבי רוח והערכות סובייקטיביות. ניתן להפריד בין ידיעת נושא מסוים לבין הרגשות לגביו. למשל לגבי תפיסת המורים את תחום התוכן. הערכים והחשיבות שהם מייחסים לפרקים שונים בחומר משפיעים על הוראתם את אותם פרקים. 

הנחות קיומיות: יש אמונות העוסקות בהנחות קיומיות: אלו הן הנחות לגבי קיום או אי קיום של דברים - תכונות, תופעות, קשר בין דברים. למשל, מורים מחזיקים באמונות לגבי היכולת, האחריות, הבגרות והעצלנות של תלמידיהם. לדוגמה, האמונה שלימוד מתמטיקה נעשה בעיקר דרך תרגול ואימון ולכן אם תלמידים נכשלים בלימודים הרי זה רק משום שהיו עצלנים מדי לתרגל.

מבנה רגשי: לעיתים קרובות אמונות מבוססות על מאורעות או אפיזודות מסוימים בעוד שאין הדבר כך לגבי ידע. מורים מפתחים את אמונותיהם על הוראה מתוך התנסויותיהם כתלמידים. ואולם התנסויות כאלו, המשמשות כתבניות להליכי הוראה בעתיד, אינן משמרות את כל הפרטים החשובים של ההוראה כפי שאכן התרחשה.
ד). הידע שדרוש למורה להוראה וכיצד הוא משתקף בתהליכי ההערכה שלו בכתה
 מה הוא הידע שדרוש למורה כדי להעריך את ההישגים והיכולות של תלמידיו. כדי להתייחס לנושאים אלה במחקרינו התבססנו על המודל הקלאסי של שולמן המגדיר את המאפיינים של ידע תוכן פדגוגי של המורים (שולמן, 1986). שולמן מדגיש שההוראה מבוססת על שילוב של הבנת תחום התוכן, הבנה של איך הוא מיוצג בראש התלמיד, והיכולת ליצור גשר בין שתי ההבנות הללו – של תחום התוכן ושל הייצוג אצל התלמידים . הוא מבחין ומגדיר שמונה קטגוריות של ידע מקצועי המשמש כבסיס להוראה (Shulman, 1986, 1987).:
1. ידע של תחום התוכן הרלבנטי לקורס: 

ההבנה של עובדות ומושגים, מבנים ועקרונות בתחום, ארגונם והקשרים ביניהם, האופי של חקירה, העלאת השערות ותיקוף בתחום - כל הללו בהקשר לנושא אותו מלמדים.
2. ידע פדגוגי כללי: 

ידע של עקרונות פדגוגיים וטכניקות של הוראה יעילה שאינו מוגבל לתחום תוכן מסוים.
3. ידע פדגוגי של הנושא: 
ידע שיטות להוראת נושאים ספציפיים של תחום התוכן, קשיי התלמידים בלמידת חומר ספציפי.
4. ידע של הקונטקסט ההוראתי ושל תכנית הלימודים: 
הבנת תכנית הלימודים, חומרי הלמידה הקיימים להוראת נושא מסוים ברמה מסוימת, הקונטקסט של בית- הספר/המוסד הלימודי.
5. ידע של מטרות חינוכיות: 
הבנת המטרות שלשמן מתוכננת ההוראה בקורס, כולל הרקע ההיסטורי והפילוסופי שלהן.
6. ידע של הלומדים: 

ידע של תכונות התלמידים והחשיבה שלהם, של היבטים מוטיבציוניים ושל סגנונות למידה, ושל איך בכלל מתרחשת הלמידה

7. ידע מתחומים אחרים: 

ידע שאינו מתחום התוכן המועבר.
8. ידע העצמי:

מודעות לפילוסופיה ולעמדות האישיות כלפי הוראה והתלמידים, לצדדים החזקים ולנקודות חולשה העצמיים בהוראה .
ה). התפתחות של המורה – מורים מתחילים מול מורים מנוסים
 ומה יהיו ההשלכות של התפתחות כזו על כשורי ההערכה:
סכום של מחקרים על התפתחות הידע הפדגוגי-פרקטי: מורים טירונים מול מומחים, Cooney,1985).),
מראה כי הטכניקות שכל מורה מאמץ לעצמו כרפרטואר אישי מתפתחות כמעט באופן בלעדי דרך התנסות אישית בפעולת ההוראה. זוהי "חוכמת פרקטיקת ההוראה" שנוצרת רק במהלך השנים, עם הניסיון בהוראה. 
בהשוואת מורים מומחים למורים טירונים, נמצא כי המומחים יותר יעילים בחשיבתם ויש להם נתיבי פתרון שונים מאשר למורים טירונים הידע שלהם יותר משולב, מאורגן ונגיש מאשר אצל הטירונים (Barr,1958). היות שהארגון של הידע המאוחסן טוב יותר, המומחים מיטיבים לשלוף ידע זה (להיזכר בו) ובכך ידע זה נעשה יותר נגיש ומקל על רכישת ידע חדש ועל פתרון בעיות (Fennema & Loef Franke, 1992).
ב. שאלת המחקר והשערת המחקר 

· שאלת המחקר 
כוונת המחקר ממנה נגזרת שאלת המחקר, מתמקדת באפשרות לזהות ולנתח את התיאוריות, הידע, האמונות והתפיסות המקצועיות של מורים שבאים לביטוי באופן גלוי וסמוי מתיאור השיקולים שלהם, כשהם מנתחים ומפתחים קריטריונים ומחוונים להערכה חלופית.

· ההשערה היא:

 שניתן יהיה לזהות מגוון של התיאוריות, הידע, האמונות והתפיסות המקצועיות של מורים בתהליך של ניתוח ופיתוח קריטריונים ומחוונים להערכה חלופית. ושימצאו הבדלים בין מורים מתחילים בסטאז לבין מורים מנוסים, באיכות והכמות של התיאוריות, הידע, האמונות והתפיסות המקצועיות שלהם. 

לסיכום, מחקר זה מתאר תהליך לטיפוח מיומנויות להפעלת הערכה החלופית בכתה. המחקר מתמקד בטיפוח החשיבה .המודעות לאמונות, תפיסות ולידע של המורים שקיים בבסיס ההחלטות שהם עושים כמעריכים בכתתם. המחקר מציע כלים לטיפוח הערכה והבקרה העצמית בתהליך של פיתוח קריטריונים להערכה, בהרחבת יכולתם של המורים והסטודנטים להוראה לפתח מחוונים מסוגים שונים. המחקר חושף את השיקולים רלוונטיים של מורים במהלך ההערכה. ומדגים תהליך של טיפוח כישורים להגדרת קריטריונים להערכה אצל מורים. הרעיון העיקרי שנמצא בבסיס המחקר הוא, שהגדרה מוקדמת מוצלחת של קריטריונים היא הבסיס לעקרונות של צדק והגינות, ולתחושה של תהליך שקוף והוגן . המקדם הצטיינות והישגים גבוהים של תלמידיהם  (( Wolf & Reardon, 1996.
ג. השיטה –
הליך המחקר: המדגם, כלי המחקר, שלבי החקר והליך עיבוד הנתונים
המחקר מדגים הליך של מחקר איכותי (שקדי, 2002) , שעיקרו ניתוח תוכן של מסמכים כתובים של מספר קבוצות רלוונטיות, של מורים שהם פרחי הוראה ומורים מתחילים בשנת הסטאז ומורים ותיקים שהם סטודנטים לתואר שני:

· 20 סטודנטים בהכשרת מורים - שנה ד להוראה במסלול היסודי – מורים מתחילים בתקופת הסטאז.
· 20 סטודנטים לתואר שני באוניברסיטה העברית בירושלים שהם – מורים מנוסים בדיסציפלינות השונות וחלקם בעלי תפקידים מגוונים בבית הספר או במערכת החינוך. 
במהלך המחקר נעשה שימוש ב. "ניתוח תוכן.CONTENT ANALYSIS  של משימות נמסרו בכתב [ראה ניספח] של סטודנטים שמחציתן בפועל מתחילים, ומחציתם מורים מנוסים, בו נתבקשו לתעד ההליך של הכנת המחוון על שלביו השונים. הניתוח נעשה בשלבים הבאים :

· "ניתוח תוכן" של הסברים ושל שיקולים של מורים למחוון עם קריטריונים נתונים שפותחו על ידי אחרים [ראה ניספח, לפי דוגמה המופיעה בספר A Practical Guide To Alternative Assessment   של : (Herman, Aschbacher, Winters (1992) 
ii. תהיה התייחסות לשאלות מוגדרות (ראה הנחיות למשימה אישי המופיעה כנספח) המאפשרות חשיפה והתייחסות לחשיבה של המורים -מנקודות ראות שונות, ולשיקולים משוערים, שהיו בסיס להחלטות של אותם מורים כאשר תכננו את המחוון והמשמעות שיש להחלטות, שהם עשו כנותנות ביטוי לעמדותיהם, ואמונותיהם, ההתמקדות תהיה בשאלות, כגון:
1. העובדה ש "שיתוף פעולה בקבוצה" מהווה את אחד הקריטריונים של מורי ההיסטוריה, איזו משמעות יש לגבי הידע והעמדות המקצועיות של צוות המורים. אילו ניתנו לקריטריון זה משקל יחסי של% 10 בלבד, או 80% מה המשמעות של החלטות אלה לגבי הבנת, ולהסברת הידע והעמדות של המורים שהכינו את המחוון? ואיך החלט   ה כזו יכולה להשפיעה על הציונים שיקבלו תלמידים מצטיינים או חלשים?

2. מתוך ארבעת הקריטריונים שהוגדרו במחוון רק אחד מהם מתייחס ישירות לתוכנים היסטריים –"ידיעה ויכולת להשתמש בידע היסטורי" מה זה אומר על גישותיהם לגבי הוראת תחום הדעת? אילו ניתנו לקריטריון זה משקל יחסי של% 10 בלבד, או 80% מה המשמעות של החלטות אלה לגבי הבנת, והסברת הידע והעמדות של המורים שהכינו את המחוון? ואיך החלטה כזו יכולה להשפיעה על הציונים שיקבלו תלמידים מצטיינים או חלשים?
3. "חשיבה ביקורתית" שוקלל ב30% מה המשמעות לכך בהתייחס למשקל של קריטריונים אחרים. אילו ניתנו לקריטריון זה משקל יחסי של% 10 בלבד, או 80% מה המשמעות של החלטות אלה לגבי הבנת, ולהסברת הידע והעמדות של המורים שהכינו את המחוון? ואיך החלטה כזו יכולה להשפיעה על הציונים שיקבלו תלמידים מצטיינים או חלשים?
· . "ניתוח תוכן" למחוון האישי אותו פיתח כל ניבדק בתחום ההוראה שלו ובעיקר ניתוח השיקולים וההסברים שנתן לתהליך הפיתוח. 
· הגדרת ההשלכות שיכולות להיות לשיקולים שונים של מורים לגבי תהליך ההערכה של התלמידים. זיהוי סוגיות חינוכיות, חברתיות, מקצועיות, ואתיות שנגזרות משיקולים אלה.
· גיבוש הכללות מבנים משמעותיים כתוצאה של מיפויי הידע המקצועי, הערכים, העמדות והאמונות שנחשפו בבסיס השיקולים לפיתוח קריטריונים להערכה. ניתוח זה כולל זיהוי וניתוח של הידע המקצועי , השיקולים, הגישות והעמדות של המורים והסטודנטים בהתייחסות למאפיינים, אמונות גלויות ועמדות סמויות הבאת לביטוי בניתוח ובפיתוח של המחוונים זיהוי מאפיינים משמעותיים.
· התייחסות להבדלים בין מורים מתחילים, לבית מורים מנוסים בהתייחס לאיכות וכמות הידע , האמונות, הגישות והתפיסות של המורים שבאו לביטוי בתשובותיהם במהלך פיתוח המחוון והקריטריונים להערכה.
ד) הממצאים 

המחקר הנוכחי בוצע במספר שלבים:
שלב ראשון: מתן משימה זהה לניתוח ולפיתוח של קריטריונים 
במחוון של הערכה חלופית ניתן למידן של סטודנטים משתי קבוצות:

20 סטודנטים שנה ד בהכשרת מורים, שסיימו לימודיהם לתעודת הוראה, רובם מלמדים בחלקי משרות כחלק מה סטאז, עדיין לא קבלו התר הוראה. 
ל20 מורים בפועל וחלקם בעלי תפקידים במערכת, הלומדים לתואר שני באוניברסיטה העברית, 
כאמור ניתנה לכול הסטודנטים משימה אישית זהה: תרגיל אישי בנושא "פיתוח קריטריונים להערכה חלופית". (ראה ניספח) שחלקיה העיקריים הם ניתוח מחוון וקריטריונים נתונים שפותחו על ידי אחרים, ופיתוח מחוון חדש וקריטריונים להערכת משימה בהערכה חלופית. הדגש במשימה הוא על הסברת והנמקת השיקולים להחלטות שנעשו לגבי תוכן הקריטריונים המשקל שניתן להם, מספר הרמות לחלוקה, והמשקל הניתן לכל רמה. העמדות האישיות בשיקולי המתכנן והשפעתם על הערכת אוכלוסיות שונות של תלמידים. בפיתוח המחוונים והקריטריונים תהיה התמקדות על פיתוח מודעות לגבי השיקולים אפשריים: 
. תרגיל אישי בנושא "פיתוח קריטריונים להערכה חלופית"
40% חלק ראשון: ניתוח מחוון

1. עיינו בדוגמה של מחוון " קריטריונים להערכת משימה קבוצתית במדעי החברה – היסטוריה" [ראה נספח] תורגם מתוך :

Herman . J, L. Aschbacher., P. & Winters (1992) 
A Practical Guide To Alternative Assessment ASCA University Of California 
המחוון מסוג RATING-SCALES מתאר ועוסק בתהליך של הערכת תלמידים במשימות תואמות הערכה חלופית. 

נתחו, הסבירו והעריכו את מאפייני המחוון בזיקה להיבטים הבאים:

1.  5% על אילו צרכים הוא עונה, 
2.  5% לאילו משימות ולאילו תלמידים הוא מתאים לדעתכם,

3. 60% מה יכלו לדעתכם להיות השיקולים, הידע הדידקטי, ומה הם הערכים, הגישות הפדגוגיות חינוכיות, האמונות הסמויות שבאות לביטוי ב: 
· קביעת תוכנם של הקריטריונים המוצגים,

· קביעת האחוז היחסי לשקלול כל אחד מהקריטריונים, מול אלטרנטיבות אפשריות (אילו היו מחלקים בצורה שונה את האחוזים מה זה היה אומר על אמונות של מחברי המחוון?).

· קביעת מספר רמות (5) הממפות את ההתנהגויות המאפיינות רמות שונות , מה המשמעות של מספר מות גדול יותר או קטן יותר בתהליך של הערכת התלמידים?

· קביעת האחוז היחסי של ניקוד לכל רמה מה משמעותה לגבי תהליך הערכה ואילו אמונות הוא חושף לעומת אלטרנטיבות אפשריות.

4. 20% מה הם מסקנותיך לגבי ההשלכות שיש לפיתוח מחוון מסוג זה ולהערכת התלמידים באמצעותו. מה הם יתרונותיו ותרומתו לאיכות הערכה ומה הן מגבלותיו?

5.  10% מה היא החשיבות של פיתוח המחוון, לפני תהליך הערכה, עם צוות מורים, בשיתוף של התלמידים.

60% חלק שני: פיתוח מחוון

1. 10% בחרו במשימה שיש בה מאפיינים של משימות ביצוע בהערכה חלופית (ראו מאמרה וספרה של מנוחה של בירנבויים ; א.לוי ושאר הפריטים ברשימה הבבלי וגרפית), מתחום ההוראה שלכם, או משימה שאתם התנסיתם בה כסטודנטים. תארו את המשימה בקצרה.

2.  20% הכינו למשימה זו קריטריונים ומחוון דומים לדגם הנ"ל שניתחתם.

3.  70% הסבירו ונמקו בהרחבה את: תהליך הכנת המחוון, את השיקולים להחלטות לגבי - בחירת הקריטריונים, שקלול באחוזים, תאור הרמות השונות, מספר הרמות הניקוד לכל רמה, התאמת המחוון לאכלוסיה מסוימת ולאמונות וערכים מקצועיים שלכם או של המסגרת החינוכית בה אתם עובדים. 

3. שלב שני: הקטגוריות לניתוח המשימות. 

כזכור, כוונת המחקר התמקדה  באפשרות לזהות ולנתח את התיאוריות, הידע, האמונות והתפיסות המקצועיות של מורים שבאים לביטוי באופן גלוי וסמוי מתיאור השיקולים שלהם, כשהם מנתחים ומפתחים קריטריונים ומחוונים להערכה חלופית.

לפיכך ,ההגדרה הכללית של הקטגוריות לניתוח המשימות נעשתה בזיקה ישירה להגדרות המתייחסות לשלשה מודלים תיאורטיים מוכרים, שהם פועל יוצא ממחקרים  שהוצגו ברקע התיאורטי, והם מאפשרים מיפוי של המאפיינים הבאים - 
הידע הדרוש להוראה; תיאוריות ואמונות של מורים; גישות להוראה ( גישות/תפיסות של אותם מורים למשמעות הלמידה).
i. קטגוריות לניתוח הידע הדרוש להוראה
שמונה קטגוריות של ידע מקצועי המשמש כבסיס להוראה על פי שהמודל של שולמן:
1. ידע של תחום התוכן)הרלבנטי לקורס: 
ידע דיסציפלינארי או אינטרדיסציפלינארי אקדמי התואם את תוכני קורס.

2. ידע פדגוגי של הנושא הנלמד : 
ידע שיטות להוראת נושאים ספציפיים של תחום התוכן.
3. ידע של הקונטקסט ההוראתי—תכנית הלימודים: 
הבנת תכנית הלימודים, חומרי הלמידה הקיימים להוראת נושא מסוים ברמה מסוימת, הקונטקסט של בית הספר/המוסד הלימודי.
4. ידע של מטרות חינוכיות: 
הבנת המטרות שלשמן מתוכננת ההוראה בקורס ובמסגרת המחלקה או לימודי התואר, כולל הרקע ההיסטורי והפילוסופי שלה

5. ידע של הלומדים: 
ידע של תכונות התלמידים והקוגניציות שלהם, של אספקטים מוטיבציוניים ושל סגנונות למידה ואיך בכלל מתרחשת למידה.
6. ידע מתחומים אחרים: 
ידע שאינו מתחום התוכן הנלמד.
7. ידע העצמי:
מודעות לפילוסופיה ולעמדות כלפי הוראה והתלמידים, לצדדים החזקים ולנקודות חולשה בהוראה.
8 .ידע פדגוגי כללי: 
ידע של עקרונות פדגוגיים וטכניקות של הוראה יעילה שאינו מוגבל לתחום תוכן מסוים.
ii. קטגוריות לניתוח תיאוריות ואמונות של - המודל של קומבס 
1. אמונות לגבי הוראה ולמידה (מטרות החינוך והוראה)

2. אמונות בדבר טיבם של בני אדם
3. תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה

4. אמונות לגבי תהליך הלמידה
5. אמונות לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים

6. אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם
7. אמונות לגבי דינמיקה של תקשורת וחוקים נוספים של חדר הכיתה.
iii. קטגוריות לניתוח גישות להוראה על פי המודל של קמבר
1. הוראה ממוקדת –מורה\מכוונת תוכן
א.  "שפיכת מידע" העברת תוכן או מיומנויות (הוראה ממוקדת-מורה/ממוקדת תוכן). התפתחות ויישום של המיומנויות (למידה הממוקדת ביכולת הביצוע). 

ב. העברת מידע: רכישה של תכנים ומיומנויות וחזרה עליהם (למידה ממוקדת-תוכן).
2. אינטראקצית ביניים

ג.  אינטראקציה של מרצה-תלמידים עזרה ותמיכה בהבנה (הוראה ממוקדת אינטראקציות בין המורה והתלמידים). פיתוח כישורים ו/או הבנה (הוראה הממוקדת במעבר ממורה לתלמיד).
3. הוראה מרוכזת-לומד\מכוונת למידה
ד. קידום ההבנה. התפתחות ההבנה בלומד (למידה ממוקדת משמעות).
ה. שינוי מושגי/פיתוח החשיבה. החלת שינוי של הלומד (הוראה ממוקדת-תלמיד). החלת שינוי בלומד (דגש על התפתחות וגדילה).
קטגוריות אלה היוו מסגרת לביצוע ולניתוח המשימות שהוגשו בכתב במספר שלבים ורמות של מיון, ומרכוז. ההתייחסות לתת מאפיינים של כל קריטריון נעשתה על ידי סימון קטעים תואמים בכל עבודה בזיקה לתוכן הקריטריון ועל פי הצבעים בהתאמה לצבעים קבועים שנתנו לקריטריונים ולמאפייניהם.
3. שלב שלישי הדגמת תהליך הניתוח של המשימות.
המשימות האישיות נותחו על ידי שני שופטים, "בניתוח תוכן" , והייתה התייחסות למאפיינים של הנמקות, והסברים לצד מאפיינים של קריטריונים שיוצעו בתחומי דעת שונים. מיפוי ההנמקות אפשר אפיון והמשגה של רבדים גלויים וסמויים של תרבות הערכה של מורים לעומת זו של סטודנטים.  בתהליך ניתוח והמחוונים האישיים על שיקוליהם, נעשה ניסיון לזהות, לאפיין, ולהבנות את הידע המקצועי, האמונות והעמודות הגלויים והסמויים. נעשה גם ניסיון להגדיר מאפיינים הקשורים לשתי הקבוצות השונות של הנבדקים, ולתת משמעות להבדלים שביניהם בזיקה למבנים רלוונטיים. ניתוח של כל משימה הייתה במספר רמות:
ניתוח ברמה ראשונה : ניתוח ראשוני חופשי של הטכסט הכתוב.
להלן דוגמאות לניתוח בשלב הראשוני - ניתוח חופשי למדי על גבי החומר הכתוב, וההתייחסות לתת מאפיינים של כל קטגוריה נעשתה על ידי סימון כותרות, לקטעים תואמים לאורך כל המשימה, בזיקה לתוכן הקטגוריה ועל פי הצבעים בהתאמה:
דוגמה –קטע מניתוח של משימה של אחת הנבדקות:
משימה לפיתוח קריטריונים בהערכה חלופית

חלק שני: פיתוח מחוון

1. המשימה אשר יש בה מאפיינים של משימות ביצוע בהערכה חלופית אותה בחרתי להציג בעבודה זו, היא משימה במקרא אשר נתתי ללומדים בכיתת האימון שלי, כיתה ד' 1 מבית הספר "ניצנים" בחולון (כיתה זו היא בת 24 לומדים, כאשר גיל הלומדים נע בין 9 ל - 10). הסיפור המקראי אשר נלמד ביחידת הוראה זו הוא "סיפור אהוד בן גרא" אשר מופיע בספר שופטים פרק ג' פס' 12-30.
5. אמונות לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים
בכך הלומדים מבנים תוצר אשר באמצעותו הם עשויים להביע את עצמם בצורה ייחודית, וכן לומדים לפעול בצורה יחידנית באותה מידה שהם לומדים לתפקד בקבוצה שיתופית. 
6. אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם

בתום המשימה השיתופית, כל קבוצה תקריא את הפסוקים המתאימים ותציג את תוצריה בפני הכיתה. בכך יעריך כל לומד את התוצר שיצר ואת עמיתיו.

2. קריטריונים להערכת משימה קבוצתית במקרא - סיפור אהוד בן גרא:

	      רמות

קריטריונים
	רמה 1

הישגים מינימליים
	רמה 2

הישגים בסיסיים
	רמה 3

הישגים סבירים
	רמה 4

הישגים טובים מאוד
	רמה 5

הישגים מצוינים

	30%
	1-6%
	7-12%
	13-18%
	19-24%
	25-30%

	ידיעה ויכולת להשתמש בידע הנלמד
	* קיימת התייחסות לידע הנלמד באופן עמום ושטחי.

* התלמיד משתמש במידה מועטה ברעיונות ובמושגים חדשים אשר נלמדו ביחידת ההוראה.


	* קיימת התייחסות מועטה לידע הנלמד.

* התלמיד משתמש באופן חלקי ברעיונות ובמושגים אשר נלמדו ביחידת ההוראה.


	* קיימת התייחסות לידע הנלמד באופן חלקי.

* התלמיד משתמש ברוב הרעיונות והמושגים אשר נלמדו ביחידת ההוראה.
	* קיימת התייחסות לידע הנלמד.

* התלמיד משתמש ברעיונות ובמושגים חדשים אשר נלמדו ביחידת ההוראה.


	* קיימת התייחסות מלאה ושליטה בידע הנלמד.

* התלמיד משתמש ברעיונות ובמושגים חדשים אשר נלמדו ביחידת ההוראה, ואף מוסיף רעיונות מקוריים משל עצמו.

	30%
	1-6%
	7-12%
	13-18%
	19-24%
	25-30%

	שיתוף הפעולה בקבוצה
	* אין אינטראקציה בקבוצה.

* אין מעורבות מלאה של כל חברי הקבוצה.

* התלמידים אינם מציגים את עמדתם בפני הקבוצה.
	* קיימת אינטראקציה מועטה בקבוצה.

* קיימת מעורבות של תלמיד או שניים בקבוצה.

* תלמיד אחד או שניים מציגים את עמדתם בפני הקבוצה.
	* קיימת אינטראקציה בקבוצה אך היא אינה רציפה.

* חלק מהתלמידים מגלים מידה מסוימת של שיתוף פעולה.

* לפחות מחצית מהתלמידים מציגים את עמדתם בפני הקבוצה.
	* קיימת אינטראקציה בקבוצה.

* רוב התלמידים מגלים שיתוף פעולה.

* רוב התלמידים בקבוצה מציגים את עמדתם בפני הקבוצה.
	* קיימת אינטראקציה מלאה בין חברי הקבוצה.

* כל התלמידים משתתפים בהתלהבות.

* כל התלמידים בקבוצה מציגים את עמדתם ומגלים עניין בעמדות האחרים.

	25%
	1-5%
	6-10%
	11-15%
	16-20%
	21-25%

	יצירתיות
	* לא נעשה שימוש בחומרים להשגת התוצר.

* ניכר כי לא הושקעה מחשבה או תכנון לפני הביצוע. 

	* שימוש דל בחומרים להשגת התוצר.

* השימוש בחומרים נעשה ללא השקעה מרובה, ניכרת השקעה מועטה של
	* התלמיד השתמש במגוון חומרים להשגת התוצר.

* השימוש בחומרים נעשה בצורה אסתטית ונעימה לעין. ניכר כי קיים תכנון לפני
	* התלמיד השתמש במגוון נרחב של חומרים להשגת התוצר (עד שלושה חומרים).

* השימוש בחומרים נעשה בצורה אסתטית,
	* התלמיד השתמש במגוון נרחב של חומרים להשגת התוצר (שלושה חומרים ומעלה).

* השימוש בחומרים נעשה בצורה אסתטית,


	
	
	תכנון לפני הביצוע.
	הפקת התוצר.
	וניכר כי הושקעה מחשבה רבה על מנת להפיק תוצר אותנטי.
	בשילוב חשיבה יצירתית והעלאת רעיונות מקוריים.

	15%
	1-3%
	4-6%
	7-9%
	10-12%
	13-15%

	היצג מול הכיתה
	* קיימת הסתמכות בלעדית על נציג אחד בהצגת התוצר המשותף.

* התלמיד לא מתאר את דרך עבודתו ואת התהליך שעבר.
	* קיימת הסתמכות על נציגים ראשיים בהצגת התוצר המשותף. 

* התלמיד מתאר בשטחיות את דרך עבודתו ואת התהליך שעבר.
	* לפחות מחצית מהתלמידים מציגים את התוצר המשותף.

* התלמיד מתאר באופן חלקי את דרך עבודתו ואת התהליך שעבר.
	* רוב התלמידים מציגים את התוצר המשותף.

* התלמיד מתאר את דרך עבודתו ואת התהליך שעבר.
	* כל התלמידים בקבוצה מציגים את התוצר המשותף. 

* התלמיד מתאר, מסביר ומנמק את דרך עבודתו ואת התהליך שעבר.


3. תהליך הכנת המחוון כלל בתוכו מספר שלבים: השלב הראשון בתהליך הכנת המחוון היה התאמתו למשימה במקרא אשר ניתנה בכיתה. שלב זה התבטא בבחירת הקריטריונים המתאימים אשר בעזרתם אוכל להעריך את המשימה שנתתי. 
1. העברת תוכן או מיומנויות (הוראה ממוקדת-מורה/ממוקדת תוכן).
ראשית, משימה זו ניתנה לאחר ההקניה של סיפור אהוד בן גרא, והיא מבטאת את הידע של התלמידים בנושא הנלמד ואת היכולת לעשות שימוש בידע זה בביצוע המשימה.
2. ידע פדגוגי של הנושא: 
ידע שיטות להוראת נושאים ספציפיים של תחום התוכן

בנוסף, המשימה שנתתי הייתה משימה קבוצתית, אשר יש בה ביטוי אישי וקבוצתי כאחד. 

המשימה שנתתי היא משימה פתוחה שאין בה תשובה אחת נכונה וידועה מראש. היא דורשת מחשבה ותכנון לפני הביצוע, ומעודדת יצירתיות.
4. החלת שינוי בלומד (דגש על התפתחות וגדילה).
יתרה מזאת, חשוב שהתלמידים יעריכו את התוצר שהפיקו ואף את תוצר חבריהם לכיתה, וכן יהיו עדים לתהליך שחבריהם והם עצמם עברו בשעת ביצוע המשימה. 
כל אלה הובילו אותי להחלטה שהקריטריונים להערכת המשימה במקרא יהיו: ידיעה ויכולת להשתמש בידע הנלמד, שיתוף הפעולה בקבוצה, יצירתיות והיצג מול הכיתה. השלב השני היה השקלול באחוזים לכל קריטריון. כל הקריטריונים יחד מהווים 100%, והיה עלי לחלק אותם בין ארבעת הקריטריונים אותם בחרתי. לאחר הפעלת שיקול דעת, החלוקה התבצעה כך:

ידיעה ויכולת להשתמש בידע הנלמד - 30%

שיתוף הפעולה בקבוצה - 30%

יצירתיות - 25% 

היצג מול הכיתה - 15%
1. אמונות לגבי הוראה ולמידה (מטרות החינוך והוראה)
חלוקה זו התבצעה בזיקה לאמונות ולערכים המקצועיים שלי, ולגישה הפדגוגית החינוכית בה אני דוגלת. אני מאמינה כי חייבת להיות הלימה בין מהות הידע של תחום הדעת (S.M) לבין מהות ההוראה ומהות הלמידה.
2. פיתוח כישורים ו/או הבנה (הוראה הממוקדת במעבר ממורה לתלמיד

מלבד רכישת הידע, בכל דיסציפלינה, עלי כמורה לתת במידה שווה ללומדים שלי את הכלים המתאימים על מנת להכשיר אותם לחיים בסביבה חברתית. אחת הדרכים היא מתן פעילות שיתופית התורמת לשיפור מיומנויות בין-אישיות.
8 .ידע פדגוגי כללי: 
ידע של עקרונות פדגוגיים וטכניקות של הוראה יעילה שאינו מוגבל לתחום תוכן מסוים

משימה קבוצתית מזמנת אפשרויות לעבודה בצוות, חלוקת עבודה בין חברי הקבוצה, ארגון תוך ויתור, עזרה הדדית ושוויון. התלמידים משפרים את התקשורת ויחסי האנוש ביניהם ומפתחים מיומנויות תקשורת כגון הקשבה, רשות דיבור ועוד. מתוך אמונה זו החלטתי לתת לשני הקריטריונים הללו משקל שווה באחוזים (30%). שני הקריטריונים: "ידיעה ויכולת להשתמש בידע הנלמד" ו"שיתוף הפעולה בקבוצה" הם בעיניי בעלי משקל רב יותר בהערכה מאשר הקריטריון "יצירתיות" אשר גם לו נתתי משקל גבוהה יחסית באחוזים (25%).
4. אמונות לגבי תהליך הלמידה

לפי דעתי חייבת להינתן לכל לומד האפשרות לבטא את עצמו באופן ייחודי, ע"י חשיבה יצירתית והעלאת רעיונות מקוריים, ביטוי שלא תמיד מתאפשר בעת ההקניה. ישנם תלמידים בעלי כשרון רב יותר באומנות, ולא תמיד ניתנת להם ההזדמנות לפתח ולהפגין כישורים אלה. משימה מסוג זה היא הזדמנות נפלאה לכך.
6. אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם

הקריטריון האחרון בהערכה הוא הקריטריון "היצג מול הכיתה" לו נתתי משקל של 15%. ההיצג מול חברי הכיתה הוא חשוב מאוד כיוון שרק כך התלמידים יכולים להעריך את תוצריהם ואת תוצר עמיתיהם, וכן לערוך רפלקציה אישית לגבי התהליך שעברו תוך חשיפה לתהליך שעברו האחרים.למרות החשיבות בהיצג, נתתי לקריטריון זה את הניקוד הנמוך ביותר מתוך מודעות לכך שישנם תלמידים אשר לא אוהבים לחשוף את תוצריהם ברבים, ואף שומרים בקנאות על פרטיותם, לפיכך לא רציתי שההערכה שלהם תיפגם.
3. תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה
לסיכום, ברצוני לציין כי לאחר ההתנסות בפיתוח מחוון מסוג זה אני למדה כי תהליך הכנת המחוון הינו תהליך מפרך וקשה מאוד, אשר דורש השקעה מרובה בייחוד בפירוט ההתנהגויות בכל רמה ורמה. אם זאת, אני שמחה שנפלה בחלקי ההזדמנות להתנסות בכך, ואני בטוחה כי אעשה שימוש בהערכה חלופית זו בהמשך דרכי בהוראה. 
מניתוח ראשוני של המשימה ניתן לזהות מגוון דוגמאות לידע, לאמונות, לגישות, ולתיאוריות שיש למורים, וכיצד הם יכולים לבוא לביטוי בתהליכי ההערכה שלהם. 
לסיכום, דוגמה זו מדגימה את תחילתו של תהליך הזיהוי והחשיפה של הידע , התיאוריות, האמונות והגישות הגלויות והישירות של הסטודנטים באמצעות משימה כתובה על פיתוח קריטריונים להערכה כבר ברמה הזו ניתן היה לזהות ולמפות קטעים ברורים המעידים על התייחסות למושגים אותם התכוונו לבחון במחקר הנוכחי.
2. ניתוח ברמה שנייה – זיהוי קטעים רלוונטים וארגונם בקבוצות לפי הקטגוריות
להלן דוגמאות לניתוח בשלב השני – זיהוי, ניפוי וניתוח מדויק יותר של קטעים רלוונטיים בגוף העבודה וארגונם מתחת לקטגוריות ככותרות. לקט של דוגמאות מתוך העבודה מופיע מול כול אחד מהקטגוריות ההתייחסות לתת מאפיינים של כל קטגוריה נעשתה לאחר סימון הקטעים תואמים בכל עבודה בזיקה לתוכן הקריטריון והעברתם מתחת לכותרת המתאימה ועל פי הצבעים בהתאמה:
דוגמה לניתוח משימה על פי הקריטריונים שהוגדרו:
4.ידע של מטרות חינוכיות: 
הבנת המטרות שלשמן מתוכננת ההוראה בקורס ובמסגרת המחלקה או לימודי התואר, כולל הרקע ההיסטורי והפילוסופי שלה

"הכישורים והמיומנויות שיכולים לבוא לידי ביטוי במשימה זו, בנוסף לידע היסטורי וידע כללי הם: מנהיגות, יכולת לעבוד בצוות, הבעה מילולית, יצירתיות, יכולת טכנית- ביצועית, כושר ניתוח וכד'."
1. אמונות לגבי הוראה ולמידה (מטרות החינוך והוראה) 
"ההערכה הופכת דינאמית ויכולה להשתנות במשך הזמן."
"חשוב שהמורים יגלו גמישות במהלך ההערכה ויקבלו כל הזמן משוב מהתלמידים."
"תעשיית מבחני הישג ונהירה אחר ציונים גבוהים הגורמים למצבי לחץ ולמידה אך ורק למבחנים."
"לדעתנו חשוב כבר בגיל הרך להקנות לילדים מיומנויות של עבודה בשיתוף פעולה, התחשבות וכבוד לצרכי הזולת, הקשבה עניינית והדדית, אך לא פחות חשוב הוא, שהילד ידע להעריך את התרומה שלו לקבוצה, שהוא יהיה גאה בה וידע לנמק בצורה משכנעת ובדרכי נועם את רעיונותיו לאחרים."
"ילד בעל סף תסכול נמוך היה מקבל הערכה נמוכה ודווקא ילד כזה זקוק לחיזוקים חיוביים."
5.ידע של הלומדים: 
ידע של תכונות התלמידים והקוגניציות שלהם, של אספקטים מוטיבציוניים ושל סגנונות למידה ואיך בכלל מתרחשת למידה

" הקריטריונים נקבעו כדי לתת תמונה יותר הוליסטית של הילד ולאפשר לכל אחד לתת ביטוי לכישורים המאחדים אותו. התכנים קשורים לכישורים קוגניטיביים, פסיכולוגיים, התנהגותיים וחברתיים."
"מספר רב של רמות יכול להכיל הרבה אינפורמציה אשר יקשה על התלמיד לראות את התמונה הכוללת, והוא עלול להתבלבל בין כל הנתונים הקטנים."
" המחוון אינו מלחיץ את התלמידים כמו מבחן סגור עם ציונים ולכן הוא יכול להוציא מהם את מרב הכישורים בדרך שלווה וידידותית."
"הפעילות בה בחרנו קשורה לטבע, אך לשם ביצוע המשימה הילדים נדרשים למיומנויות אחרות חשובות ביותר- חברתיות ותקשורתיות."
"בגיל זה היכולת הוורבלית של הילדים אינו מספיק מפותח ולכן קשה לצפות מהם להשתמש בכישור זה לפיתוח רעיונות."
"בגיל זה ילדים מגלים פערים גדולים בבשלות הרגשית ולכן אין אנו חושבות שיהיה זה נכון לתת משקל יתר למידת סף התסכול של הילד."
"אנו לוקחות בחשבון שמשימה זו יכולה להיות מעט קשה לילדים בגיל זה. הם נדרשים להעביר פעולה מעשית למסר תצוגתי."
"הילדים בגיל זה מגלים תכונות יצירתיות ודמיון רב."
"ילדים בגיל זה מתקשים להתייחס בו זמנית ליותר ממימד אחד. יכולת זו קשורה להתפתחות הילד."
7.ידע העצמי:

מודעות לפילוסופיה ולעמדות כלפי הוראה והתלמידים, לצדדים החזקים ולנקודות חולשה בהוראה 
"יש אצל המורה, מחויבות לקנה מידה השוואתי (סטנדרטיזציה) בין התלמידים המאפשר למורה להיצמד לציר כדי שיוכל להיות עקבי יותר ולא לשנות את מדדי ההערכה מתלמיד לתלמיד." וזה"מאפשר למורה לדייק יותר בהערכה. " המודעות של המורה באה לביטוי בהגדים כמו:"ישנה סכנה לשטחיות במתן ההערכה על ידי המורה, וקושי לשתף את התלמיד בהערכה.", ""כשניגשים מיד להערכה מחפשים קריטריונים שונים במשך הזמן ואז ההערכה הופכת לבלתי שוויונית בין התלמידים ולא עקבית.", אני יודעת ש" יש לפעמים, נטייה להעריך את הילד באופן כוללני וכך מתעלמים (באופן לא מכוון) מתכונות ויכולות ספציפיות."
8 .ידע פדגוגי כללי: 
ידע של עקרונות פדגוגיים וטכניקות של הוראה יעילה שאינו מוגבל לתחום תוכן מסוים

" קל יותר לנתח את מצב הכיתה לאור המחוון ולערוך תוכנית ממוקדת שתענה על הצרכים שיש לכל קבוצה."
" ניתן להתאים מחוון מסוג זה לכלל אוכלוסיית התלמידים ולשנותו במקרה הצורך לאוכלוסיה אחרת."
חשוב להתאים את המחוון לאוכלוסיות השונות ולשנות את הדגש בקריטריונים מסוימים במקרה הצורך. מחוון שחיברנו בשנה מסוימת לא בהכרח מתאים לשנה אחרת. אוכלוסיית הילדים יכולה להשתנות ואולי אנחנו הגננות משנות את ההדגשים והמטרות."
2. אמונות בדבר טיבם של בני אדם
"מספר רב של רמות אינו מחלק את התלמידים לקבוצות קיצוניות גורפות הנותן להם תווית שקשה לצאת ממנה אחר כך (תלמיד מצטיין, בינוני, חלש)."
"אפשר לאבד את העיקר כשלא מסתכלים על הכלל אלא בקריטריונים קטנים ומפורטים."
" בנוסף לכך ההבדלים באחוזי הניקוד בין הרמות השונות מסבכים את הבנת המחוון ויכול להיות מקור לחוסר שביעות רצון אצל התלמידים וההורים."
"ישנה עדיפות שצוות מומחים יכין את המחוון כדי לפתוח ערוצים נוספים עם ראייה כוללת יותר ומבט לעומק. צוות של מורים המתמחים בהיסטוריה למשל, יכול לחבר מחוון אשר יקיף את רוב הקריטריונים שמבקשים לבדוק."
"עלינו להיות ערים לכך ולהימנע מלתת הערכה נמוכה מאחר וכל ילד הוא שונה ומתעניין בתחומים שונים."
3. תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה
"רמות רבות מצריכות דיוק הדורש מאמץ גדול מהמורה. לעתים מאמץ זה לא יאפשר למורה לעמוד במשימה, ולהעריך נכון את המשימה בכללותה."
"למורה לא תהיה התלבטות גדולה כל-כך במתן הערכה נכונה."
"התלמידים לפעמים קובעים את קצב ההערכה כשיש דינאמיות ומשוב בזמן התהליך, מה שיכול להגביל את המורה"
"המחוון עוזר למורים להגדיר את ציפיותיהם ולהיות עקביים יותר במתן הערכות."
5. אמונות לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים
"ילד שנמצא במקום גבולי בין שתי רמות יוכל לקבל הערכה שהיא גבוהה יותר מהיכולת המעשית שלו. ילד שנמצא במקום גבולי בין שתי הערכות יוכל לקבל את ההערכה הנמוכה מהיכולת המעשית שלו, ישנה סכנה לקיבוע ההערכה של התלמיד וקושי להתקדם."
"השיקולים היו שמחד גיסא, ההערכה לא תהיה כללית מדי ומאידך גיסא, ניתן יהיה למצוא, בעזרת ההערכה את תחומי החוזק של הילד, בד בבד עם התחומים הדורשים חיזוקים ובהתאם לכך לבנות תוכנית עבודה ולקדם את הילד באופן אישי וקבוצתי."
"המחוון יכול לעזור לגננת להכיר את הילד, את תחומי החוזק ואת נקודות החולשה כדי לקדם אותו בהתאם."

6. אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם
"תהיה אולי יותר תחרותיות להשיג ציון מצטיין אצל התלמידים הבינוניים."
"שיתוף התלמידים מעודד אותם (אף מחייב אותם) להיות אחראיים. כאשר התלמיד יודע מראש מה מצופה ממנו, הוא מקבל תחושת שליטה וביטחון ואלה המפחיתים התנגדויות וחרדה."
"לעיתים ניתן לראות ילדים שמדברים בצורה שותפת ובשפה עשירה אך אינם מצליחים לגרום לסביבה להקשיב להם. כמו כן ניתן לראות ילדים שמרגישים שלא מקשיבים להם והם מנסים בדרכים שונות להשיג תשומת לב."
7. אמונות לגבי דינמיקה של תקשורת וחוקים נוספים של חדר הכיתה.
"חשוב לחלק את הילדים לקבוצות הטרוגניות. כך תהיה אפשרות לגלות את היכולות השונות אצל כל ילד וילד ולא רק להעריך אותם לפי יכולת אחת מסוימת."
"ככל שהפער בין ההערכה ברמה אחת קטנה יותר מההערכה ברמה שמעליו או מתחתיו יש יותר מקום לוויכוח על דקויות מצד התלמיד בדרישה להעלות את הציון. מצב זה יכול להוות אי נוחות הן לתלמיד והן למורה."
"נוצר קשר דינאמי בין התלמידים, בין התלמידים למורה עם דו-שיח, משוב הדדי, הבנה, תמיכה וכד'."
הציפייה שלנו משיתוף פעולה היא שתהיה אינטראקציה בין הילדים הכוללת תכנון המשימה ע"י דיאלוג. בזמן ביצוע המשימה הילדים ידעו לחלק ביניהם את התפקידים ויבינו שהצלחת המשימה תלויה בכולם ולכן כל ילד יתרום מהממצאים שלו לאוסף המשותף. על הילדים לגלות סובלנות אחד כלפי השני ולאפשר לכל אחד להביע את דעתו תוך הקשבה מרבית."
ג. אינטראקציה של מרצה-תלמידים
"והתרומה הגדולה ביותר היא שיכול להיות דו- שיח בין התלמיד למורה לגבי ההערכה.(מצב חיובי שאפשר לערער על ההערכה)."
"שיתוף התלמידים בחיבור המחוון עם המורים יכול להוות מהלך חשוב בקשר ביניהם, מעורבות והכנסת עניין לנושא."
ה. שינוי מושגי/פיתוח החשיבה.
"ניתן לשחק במשחקי מיון ולתרגל כושר הכללה ואבחנה (התפתחות החשיבה) כאשר נמיין את האוספים נעודד את הילדים בכללי מיון שונים על אותו איסוף: גודל, צורה, צבע, מרקם וכד'."
2. פיתוח כישורים ו/או הבנה (הוראה הממוקדת במעבר ממורה לתלמיד). 
"אין הכוונה לבחון תכונות של מנהיגות, אלא להקנות לילדים מיומנויות של שיתוף ותרומה, לכן ילד שיוביל את הקבוצה, אך לא יתן לאחרים להביע דעה, יקבל הערכה נמוכה יותר מאשר ילד אשר יתרום את חלקו לקבוצה גם אם הוא שקט ואינו מתבלט."
1. רכישה של תכנים ומיומנויות וחזרה עליהם (למידה ממוקדת-תוכן).
"המשימה (איסוף פריטים מהשדה) משמש אמצעי 'לאמן' את הילדים לעבוד בשיתוף פעולה. הפעילות ובמיוחד השיחה שתבוא בעקבות מה שאירע בקבוצה, יעזרו לילד לרכוש מיומנויות אלו."
3. התפתחות ההבנה בלומד (למידה ממוקדת משמעות).
"מחברי המחוון רואים חשיבות רבה בטיפוח רמות חשיבה גבוהות, חשיבה ביקורתית והבעה. הם לא מתייחסים רק לידע בלבד אלא גם ליכולת להשתמש בידע זה."
4. החלת שינוי בלומד (דגש על התפתחות וגדילה).
"רמות רבות מאפשרות לתלמיד הבודד ניידות גבוהה יותר לעלות לרמה הבאה בגלל הפער הקטן בין הקבוצות."
"החזרה מאפשרת להתבונן בהתקדמות הילד לאורך השנה ולראות כיצד הוא משתלב, משתף פעולה ותורם לקבוצה."
לסיכום, דוגמה זו, שמייצגת תהליך שנעשה לגבי כל אחת מהמשימות בכתב שהוגשו על ידי הסטודנטים המורים, מבהירה את האפשרויות לזהות ולחשוף מגוון של ידע תוכן פדגוגי, תיאוריות אמנות וגישות של המורים המשתקפות באופן ישיר או סמוי משיקוליהם בפיתוח ובניתוח מחוון שלהערכה חלופית

ג. ניתוח ברמה שלישית – מיון בטבלה אישית לפי קבוצות של קטגוריות 
ברמה זו מתוארות שתי דוגמאות לניתוח מוקפד יותר הכולל, הצגת הניתוח של כל משימה נעשה בטבלה נפרדת תוך כדי ההתייחסות לרשימה רציפה ומסודרת של כל הקטגוריות ולתת מאפיינים של כל קטגורייה. לכל אחת מהמשימות נעשה תהליך של התאמת הדוגמאות וקטעים תואמים מתוך העבודה בזיקה לתוכן ולקטגוריות שמעידות על זיקה למודלים מוכרים [לדוגמאות נוספות ראה ניספח]:
שתי דוגמאות לקטעים מניתוח של משימות על פי קריטריונים בטבלה:
	1. אמונות לגבי הוראה 
ולמידה (מטרות החינוך והוראה
	1. "המטרה היא לפתח לומד בעל מכוונות עצמית ולהפוך את הלימוד להתנסות משמעותית יותר ללומד".
2. "על בית הספר לשקף במידה רבה את המציאות בעולם הרחב ולהציב בפני הלומד יעדים ומטרות לעבודת הלמידה ,שאינם רק מבחן הבודק את רמות החומר המאוכסן בזיכרון התלמיד".
3. "...לא עוד בחינה מנותקת מתהליך ההוראה הספציפי בכיתה, אלא בחינה המזינה את תהליך ההוראה ומוליכה את הלמידה."
4. "התלמיד אינו נתין כנוע לתכתיבי ההערכה אלא שותף פעיל הנוטל חלק בקביעת הקריטריונים..."
5. "מתוך ביצוע המשימה ניתן ללמוד ולהעריך את כשירותו האוריינית של הילד."

	3. תפיסת העצמי,
 הדימוי העצמי של המורה  


	1. "באמצעות ההערכה זו יכול המורה להעריך את עצמו כמי שאחראי על התקדמות כיתתו."

	4. אמונות לגבי תהליך הלמידה


	1. "כאשר היעד מהווה אתגר ממשי ומושך הוא עשוי לכוון את מאמצי התלמידים להשקעה בלמידה".
2. "...לא עוד מספרים בודדים אלא תיאורים מפורטים המספקים היזון חוזר ומשמעותי יותר בניהול הלמידה."
3. "ילדים שיכולת ההתבטאות בע"פ שלהם גבוהה והם משתתפים בדיונים בע"פ בבית ובביה"ס, המעבר שלהם לכתיבה יהיה קל יותר."
4. "המעבר מדיבור לכתיבה דורש אימון וניסיון הרלבנטי לחיים ומקיף ז'אנרים רבים."

	5. אמונות לגבי שיטות
ההוראה המתאימות להשגת 
המטרות האישיות של הלומדים


	1. "באמצעות לוח זה ניתן למקם כל תלמיד ולהתייחס לביצועיו באופן אישי וכולל תוך בחינת מגוון היבטים".
2. "ניתן לראות היכן נמצא כל תלמיד ותלמיד ובאילו נקודות יש לקדמו."
3. "הערכה זו תצביע על נקודות החולשה של התלמידים אותן צריך המורה לחזק ולשפר."
4. "משימת ההערכה זו אינה חורצת גורלות, אינה בודקת תוצאה סופית, אלא את הכישורים והמיומנויות ודרכי החשיבה שניקנו והשתרשו אצל הילד."

	6. אמונות לגבי תכונות

 התלמידים והתנהגותם


	1. "ילדים שהישגיהם בינוניים זקוקים לדיבוב כדי להמשיך ולפתח את התוכן".
2. "הערכה חלופית אינה כופה אחידות על אוכלוסיית התלמידים שהיא רב תרבותית ורבת הבדלים וכישורים, דרכים ויכולות."
3. "תלמידי כתות ו' הבוגרים, חונכים את ילדי כתות א' הרכים, משחקים איתם, עוזרים להם בשיעורי הבית... ובעיקר מקלים עליהם את הסתגלותם לביה"ס."

	8. ידע פדגוגי של הנושא: 

	1. "ללא הכרת הז'אנר של כתיבת הוראות למשחק מתוך ניסיון קודם כגון: קריאת הוראות למשחקים חדשים בבית, קריאת מתכונים לעוגה, קריאת הוראות להפעלת מכשירים חשמליים וכו',לא יוכל התלמיד להתמודד עם המשימה".
2. "כתיבה רטורית דורשת חשיבה לוגית ועיבוד הידע".
3. "המשימה היא מהנה העוזרת ללשון הדבורה וללשון הכתובה להתפתח בדרך טבעית ובאמצעות יחסי גומלין של הילד עם הקבוצה, ואשר אינם מנותקים מהמציאות."

	4.ידע של מטרות חינוכיות: 
הבנת המטרות שלשמן מתוכננת ההוראה בקורס ובמסגרת המחלקה או לימודי התואר, כולל הרקע ההיסטורי והפילוסופי שלה
	1. "מטרת המשימה היא לפתח לומד בעל ניסיון אורייני רחב. באמצעות המשימה ניתן להעריך וללמוד על ארגון השפה הכתובה אצל כל ילד וילד ולבדוק מה הם יודעים על הז'אנר".
2. "משימה זו פותחת בפנינו ערוצים לביטוי בסכימת שיח השונה מזו הרגילה לה במסגרת בית הספר ולהתמודד עם אופייה האוטונומי הבלתי תלוי של השפה הכתובה ועל הדרכים השונות בהן אפשר להעביר באמצעותה מסרים ומידע".
3. "התלמיד חש כי יש חשיבות רבה לכתיבתו, והשקעתו היא למטרה הכרחית וחשובה לקידומם של תלמידי כיתות א'. לעבודת התלמידים יש יעד ומטרה. היעד מהווה אתגר ממשי ומושך ומעודד את השקעת התלמידים".



	5.ידע של הלומדים: 
ידע של תכונות התלמידים והקוגניציות שלהם, של אספקטים מוטיבציוניים ושל סגנונות למידה ואיך בכלל מתרחשת למידה

	1. "ילדים בעלי הישגים מינימאליים- לילדים אלו יהיה קשה להתמודד עם אופייה האוטונומי הבלתי תלוי של השפה הכתובה".
2. "עריכת ההסבר שלהם איננה מאורגנת וסדר הדברים מופיעים בו בצורה אקראית כפי שהם עולים בזיכרון ואינם מעובדים.הם אינם יודעים כי כתיבת ההוראות צריכה להיות מרוחקת. הם כוללים את עצמם ויוצאים מתוך דוגמאות ספציפיות. כתיבתם היא כתיבה סובייקטיבית ואינה מתייחסת לקהל היעד. כתיבתם היא דבור כתוב".
3. "ניתן להבחין בילדים שבאו מתרבות כתובה ויודעים הרבה על הלשון, תפקודה והמכאניקה שלה וילדים שלא רכשו ניסיון זה ובעלי הישגים נמוכים ביכולת כתיבה והכרה עם ז'אנרים שונים."
4. "ילדים בעלי הישגים בינוניים- כתיבתם היא ערבוב של דיבור וכתיבה."
5. "הילד מתקשה בכתיבת הדיבור מכיוון שבדיבור משתמשים במספר רב יותר של מילים ופסוקיות ועל כן הוא נאלץ להתפשר, הוא כותב כמו שהוא מדבר אך משמיט את סממני הדיבור."
6. "תלמידים אלו אל אף היכרותם את חוקי המשחק אינם כוללים בהסברם הכתוב את רוב מרכיביו."

	7.ידע העצמי:
מודעות לפילוסופיה ולעמדות כלפי הוראה והתלמידים, לצדדים החזקים ולנקודות חולשה בהוראה 
	1. "יכולת המעבר מהדיבור ומהשיח אל מיומנות הכתיבה היא איננה משימה קלה ותלויה בגורמים רבים התלויים בסביבה היום-יומית שממנה בא הילד".

	8 .ידע פדגוגי כללי: 
ידע של עקרונות פדגוגיים וטכניקות של הוראה יעילה שאינו מוגבל לתחום תוכן מסוים
	1. "הערכה זו מתבצעת במצב אמיתי ואיננה מנותקת ממנו כמו בחינה".
2. "בהערכה חלופית לא צריך להגיע לשיפוטים אחידים לגבי העבודה כאשר מדובר במטלה מורכבת אשר דורשת יצירתיות וביטוי אישי."

	1. ג. אינטראקציה של מרצה-תלמידים
	2. "המורה רואה את ידע התלמידים בשלבים שונים ומלווה את תהליך התקדמותו."

	ד. קידום ההבנה.

3. התפתחות ההבנה בלומד (למידה ממוקדת משמעות).
	1. "הכותב הפנים את הצורה והנימה של הוראות אמיתיות המודפסות על מכסה הקופסא..."

	ה. שינוי מושגי/פיתוח החשיבה.

	1. "משימה זו דורשת מן התלמיד חשיבה אודות התהליך הלמידה שלו ורפלקציה עצמית."

	4. החלת שינוי של הלומד (הוראה ממוקדת-תלמיד).

4. החלת שינוי בלומד (דגש על התפתחות וגדילה).


	1. "ניתן לחזור על משימה זו או משימה תואמת מספר פעמים ועל ידי כך להעריך את התקדמותו והתפתחות כתיבתו.ככל שהתלמיד יתנסה יותר בכתיבת הז'אנר ובהכרה עם ז'אנרים אחרים,כתיבתו תשתפר. התקדמותו בכתיבה תאפשר לו לעבור מרמה אחת לשנייה ולצבור אחוזים גבוהים יותר ".
2. "לדעתי, היה צורך במיסוד קריטריון שיבחן כל תלמיד ותלמיד ויתעד את התהליך אשר עבר..."

	אחרים- פיתוח מיומנויות חברתיות


	1. "הסיטואציה הנוצרת בעבודה בקבוצות זהה לזו הקיימת במציאות היום-יומית.היא עוזרת לפתח עבודת צוות,יכולת הקשבה ורגישות לדברי האחרים וכן תורמת לתהליך פיתוח עמדה אישית ואסרטיביות הדרושים בתרבותנו".


	1.(5). אמונות לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים

	"המחוון האנליטי עונה על הצורך להפוך את הלומד לשותף פעיל ועצמאי בהערכת הישגיו. התלמיד נוטל חלק בקביעת הסטנדרטים להערכה ובהערכת התקדמותו בלימודים." 
"אלמנט נוסף שמודגש במחוון הוא יכולתם של התלמידים לשתף פעולה בקבוצה ויכולתם לתקשר באמצעות רעיונות....ע"פי תפישה זו חשוב לפתח דמות של אדם בעל יכולת קומוניקטיבית, המסוגל לתפקד ולתקשר בקבוצה:לחלק אחריות לצורך ביצוע יעיל של המשימה, לגלות עניין בעמדות של אחרים,לנהל דיון ממוקד בנושא וכד'."

לעיתים קבוצה יכולה לפתח באופן בלתי צפוי דינאמיקה חיובית או שלילית,דבר שישפיע על התפקוד של היחיד בתוכה ועל סיכויי הצלחתו לזכות בשיתוף פעולה. כמו כן, לא ברור באיזה מידה התוצר הקבוצתי משקף את הישגיו של הפרט." 

	2. (6). אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם

	"בהמשך לכך מתקיים דו שיח ומתבססת שפה אחידה בין התלמיד למורה בנושאי הערכה, אשר עשויים לכוון את תהליך הלמידה שלו ולדרבן אותו לקחת אחריות רבה יותר לשיפור הישגיו. עמידה בקריטריונים הללו תזכה אותו בתחושת מסוגלות וסיפוק עצמי." 

"המחוון מאפשר לתלמידים בעלי רקע וכישורים שונים לתת ביטוי מרבי למגוון היכולות מאחר והמשימות הן, כאמור, רב ממדיות והן כוללות כישורי חשיבה מסדר גבוה יותר, תחומים סובייקטיביים חשובים, יצירתיות מחשבה רפלקטיבית, פתרון בעיות ועוד."



	3.(4). אמונות לגבי תהליך הלמידה

	"המחוון מאפשר לתלמיד לעסוק במטלות ביצוע אותנטיות הקשורות לחייו."

"המשימה שניתנה היא משימה שבה התלמידים מתנסים בניהול משא ומתן עם הידע ועיבודו."

"…המסר הוא שתכנים הם מרכיב חשוב וחיוני ללמידה, כבסיס לפתוח כשרים כמו חשיבה ביקורתית או שיתוף פעולה בקבוצה…..חשיבה ביקורתית חשובה לא פחות, אך אפשרית רק לאחר ביסוס תהליכים אחרים הקשורים לרכישת הידע ולשליטה בו."

	4. (ה). שינוי מושגי/פיתוח החשיבה.

	"באמצעות המחוון האנליטי ניתן להעריך ולפתח אצל התלמיד כשרים מגוונים כגון כשרים קוגניטיביים ומטה קוגניטיביים, כשרויות חברתיות, כשרויות בניהול משאבים וכן איכויות אישיות, כשרויות שהוגדרו כחיוניות אצל הלומד במאה ה-21".

"הצגת המסלול (תוצר) תשקף את ההתנסות של התלמידים בעיבוד המידע ואת הבנתם למורכבות של התופעות, התהליכים והטקסטים אותם חקרו.

	5. (4) ידע של מטרות חינוכיות: 
הבנת המטרות שלשמן מתוכננת ההוראה בקורס ובמסגרת המחלקה או לימודי התואר, כולל הרקע ההיסטורי והפילוסופי שלה


	"המחוון האנליטי עונה על הצורך לשלב את תהליך ההערכה בהוראה." "שילוב זה בין תהליך ההוראה וההערכה ידרבנו את המערכת ליתר תכנון והכוונה של מטרות ההוראה ע"י יכולת טובה יותר של בדיקה וביקורת עצמית."

"המחוון האנליטי מאפשר למורים לפתח תוכניות לימודים משמעותיות ולהעריך את התלמידים בהקשרן"

	6. (5). ידע של הלומדים: 
ידע של תכונות התלמידים והקוגניציות שלהם, של אספקטים מוטיבציוניים ושל סגנונות למידה ואיך בכלל מתרחשת למידה

	"יתרונו הגדול של מחוון אנליטי לכל תלמיד הוא בכך שהוא נותן פרופיל מדויק יותר שיאפשר מיפוי של מגוון האיכויות, ההתנהגויות, האפיונים וההישגים של התלמיד."

"המשימות המגוונות והאותנטיות ככל שניתן מאפשרות לתלמידים להפיק תוצרים משמעותיים ובעלי ערך לעצמם. הערכת התלמידים נעשית על משימות אשר מתבצעות בהקשר של סביבת למידה טבעית."

"המחוון שם דגש על יכולותיו של התלמיד, אך ניתן גם לאתר באמצעותו תחומי קושי וחוליות חלשות בתפקודו- הסתכלות זו על נקודות החוזק והחולשה בתפקוד התלמיד יכולה לתמוך בפיתוח מודעות עצמית גבוהה יותר ודרכים חלופיות להתמודדות עם הקשיים."

1."שאילת שאלות ופתרון בעיות."

2."שימוש במקורות מידע שונים."    -------> התנהגויות עיקריות המצופות 

3."יכולת הצגה של נושא."                  שחשובות הנובעות מן המחוון. 

4."מיומנות הבעה בכתב."

	2.7. פיתוח כישורים ו/או הבנה (הוראה הממוקדת במעבר ממורה לתלמיד).
	"היכולת ללמוד באופן עצמאי תוך הכוונה עצמית, לחשוב, לשקול, להסתגל למצבים חדשים. היכולת לפתור בעיות חדשות תוך שימוש בידע קודם או בידע חדש." (מ. בירנבוים עמ' 12).

"...למיומנות עבודה בצוות...יש חשיבות רבה כשלעצמה, בהיותה אחת המיומנויות הנדרשות כיום למסגרות עבודה רבות. בנוסף לכך נמצא כי כמה התנהגויות המאפיינות למידה שיתופית תורמות באופן משמעותי לפיתוח חשיבה."(מ. בירנבאום, עמ' 13).

"...הדגש בלמידה אינו מושם על שינון החומר בלבד אלא גם על חקירה, שימוש בידע ובניית משמעות תוך כדי פיתוח יכולת לשתף פעולה בקבוצה." 

	7.11. אמונות לגבי דינמיקה של תקשורת וחוקים נוספים של חדר הכיתה.

	"ככל שיש יותר רמות הממפות את ההתנהגויות של התלמידים בתהליך ההערכה, כך ניתן לאפיין באופן מדויק יותר את האיכויות וההתנהגויות של התלמיד. הערכה זו מאפשרת לתלמיד לנהל דיאלוג עשיר ומדויק עם המורה לגבי משמעות הציון שניתן לו ודרכי הערכתו."

	12.ג. אינטראקציה של מרצה-תלמידים


	"המחוון האנליטי אשר נבנה בשיתוף פעולה עם התלמידים מאפר לתלמיד להיות שותף פעיל ועצמאי בבחירת הקריטריונים אשר ישמשו להערכת תוצריו והישגיו. סביר להניח כי התלמיד יבחר בקריטריונים משמעותיים עבורו, הלקוחים מתוך עולמו. באופן זה התלמיד יבין היטב את הנדרש ממנו ובעקבות כך הלמידה תהיה משמעותית יותר עבורו."

"התלמידים משתתפים בעיצוב המחוון מראשיתו ובכך הם יכולים להבטיח כי הקריטריונים ותכני התוכנית יהיו משמעותיים ואותנטיים עבורם. בהיותם שותפים מראשית הדרך, התלמידים יכולים לפתח דיאלוג מפרה בינם לבין המורים, כאשר כל צד מבין את נקודת מבטו של הצד השני וההסכמה המתקבלת בסופו של דבר בין התלמידים והמורים משקפת גישה אינטגרטיבית שנובעת מהמציאות העכשווית שלהם ולא מוכתבת להם על-ידי מדיניות חיצונית מרוחקת."

	13. 6.ידע מתחומים אחרים: 
ידע שאינו מתחום התוכן המועבר
	"המחוון נותן ביטוי למקוריות- הקריטריונים מאפשרים התייחסות והערכה של משימות הנותנות ביטוי לייחודיות, ליצירתיות ולמקוריות של המבצעים."

	3.14. תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה


	"הקריטריונים מאפשרים הערכה של חשיבה מטה-קוגניטיבית, המתארת ומעבירה תהליכים סמויים של הכותב, לבטים דילמות, שיקולי ומאפיינים של "אני מאמין" אישי, שהובילו לפתרון בעיות מורכבות בדרך מסוימת."

"המחוון מאפשר הכנסה מכוונת של מערכת הערכים והאמונות המשקפת את המוסד לתוך סיטואציית ההוראה וההערכה. באופן זה נוצרת סביבת עבודה יותר משמעותית למורים, מה שעשוי להגביר את המוטיבציה שלהם."

	2.15.ידע פדגוגי של הנושא: 
ידע שיטות להוראת נושאים ספציפיים של תחום התוכן
	"לצוות המורים יש אפשרות ליצור קשר בין דרכי ההוראה לבין דרכי ההערכה, כאשר הם אלה הקובעים את המדדים. באופן זה תהליך ההוראה מכוון יותר לביצוע המטרות כפי שנקבעו במחוון."

	17.ד. קידום ההבנה.


	"התלמידים יתבקשו לבצע זאת…תוך קישור לידע רלוונטי אשר נחשפו לו בתחומי הדעת השונים בבית הספר (היסטוריה, גיאוגרפיה,טבע וכד')."

"כדי לפתח לומד אוטונומי יש לאפשר לתלמיד בחירה בידע שהוא מעוניין בו ומעורבות פעילה תוך כדי למידה,פיתוח כישורים לבנייה של ידע,כישורים לשקול אלטרנטיבות, פיתוח כישורים לחקר מקצועי של ידע."

	2.18. התפתחות ויישום של המיומנויות (למידה הממוקדת ביכולת הביצוע). 
	"דגש יושם על השתתפות כל חברי הקבוצה תוך שימוש באסטרטגיות פרזנטציה מגוונות בהתאם לכישורים ולנקודות החוזק של התלמידים וכן בהתאם להעדפתם האישית."

"העבודה בכיתה על שכלול מיומנויות ההבעה אמורה לסייע לילד ליצור מבע מדויק, בהיר ואסתטי תוך התאמתו לנמען ולסיטואציה."

"פעילויות של האזנה ביקורתית ורפלקטיבית אמורות לתרום לשיפור רמת ההבעה העצמית...המחוון מעודד האזנה בקריטריון של שיתוף פעולה בקבוצה.בדקנו את יכולת ההאזנה שלהם אחד לשני ואת יכולת התלמידים לתת משוב ולקבלו."



	3.19. התפתחות ההבנה בלומד (למידה ממוקדת משמעות).

	"כל תלמיד יבחר אספקט הרלוונטי לטיול על פי התעניינותו וייתן פירוט של אותו אספקט תוך השענות על מקורות מידע מגוונים."

	4.20.ידע של מטרות חינוכיות: 
הבנת המטרות שלשמן מתוכננת ההוראה בקורס ובמסגרת המחלקה או לימודי התואר, כולל הרקע ההיסטורי והפילוסופי שלה
	"שלב ראשון בתהליך הכנת המחוון, שחזרנו את התהליך אותו התלמידים אמורים לעבור בזמן ביצוע המשימה וערכנו רשימה של התוצרים הלימודיים שניתן להציג באמצעותו. בסיעור מוחין ראשוני עלו תוצרים בתחום הקוגניטיבי כמו:הצגת שאלות,פתרון בעיות,חשיבה ביקורתית,ניתוח נתונים,חיפוש מידע רלוונטי,שימוש במידע וכד'."

"בתחום החברתי:טיפוח עמדות והקניית כישורים חברתיים."

"בתחום הלימודי: יישום שיטות הוראה יעילות ומגוונות המותאמות לצרכים ולסגנונות למידה שונים, תוך דגש על הגברת המוטיבציה והתחשבות בתחומי העניין של הילד."(לייזר).

	3.21.ידע של הקונטקסט ההוראתי—תכנית הלימודים: 
הבנת תכנית הלימודים, חומרי הלמידה הקיימים להוראת נושא מסוים ברמה מסוימת, הקונטקסט של בית הספר/המוסד הלימודי

	"על פי הספרות המקצועית, על מנת לפתח יכולת זו, עלינו לצייד את הלומדים בכלים ובכישורים שיאפשרו להם להפיק ידע, לארגן אותו, להגיב ולהבנות ידע חדש, כך שהבוגר יהיה לומד אוטונומי בעל מכוונות עצמית ומוטיבציה מתמדת להרחבת ידע."

"על פי הספרות המקצועית, על מנת לפתח יכולת זו, עלינו לצייד את הלומדים בכלים ובכישורים שיאפשרו להם להפיק ידע, לארגן אותו, להגיב ולהבנות ידע חדש, כך שהבוגר יהיה לומד אוטונומי בעל מכוונות עצמית ומוטיבציה מתמדת להרחבת ידע."

"הכרת תהליכי עיצוב הנוף הפיזי והאנושי והקשרים בניהם.(תוכנית לימודים לכיתות ט' בגיאוגרפיה)....במחוון חלק מהמטרות באות לידי ביטוי בקטגוריה "היכולת להשתמש בידע רלוונטי לתכנון המסלול" וחלק אחר בקטגוריה "שימוש במקורות מידע שונים."

	1.22. אמונות לגבי הוראה ולמידה (מטרות החינוך והוראה)


	"על פי הספרות המקצועית,למידה משמעותית מושגת באמצעות התנסות ממשית ומעורבות פעילה של התלמידים."

"על כל תלמיד לבנות את הידע לעצמו."

"…ראינו חשיבות רבה בשילוב מיומנויות הקריאה והכתיבה בין מטלות המשימה, במטרה לפתח את התלמיד כאדם אורייני ומתוך תפישה שאוריינות תורמת ליכולת של היחיד להיות מעורב בעולם התרבות…במושג אוריינות מועבר מסר ערכי ואידיאולוגי המשמעותי בעיננו והוא האמונה שרכישת הדעת היא תהליך המחולל שינויים משמעותיים הן בתחום החברתי הכולל והן בתחום האישי-פרטי."

"במצב שבו הקבוצה מתוגמלת כקבוצה גם על תוצרים שהם אישים, ייווצר מצב שהתלמידים יעודדו זה את זה ללמוד ולהצליח וייווצרו נורמות חברתיות התומכות בלמידה ובהישגים....התלמידים לא יכולים להצליח (על פי המחוון) ללא הצלחה של חבריהם."



	8.23.ידע פדגוגי כללי: 
ידע של עקרונות פדגוגיים וטכניקות של הוראה יעילה שאינו מוגבל לתחום תוכן מסוים
	"נבדקה גם היכולת להפיק מידע ממקורות שונים ולהביעו בכתב בצורה אינטגרטיבית. במקביל לדגש על התוכן היה לנו חשוב לתת דגש מסוים גם על נוהלי הכתיבה והטכניקה של הכתיבה."

	3.24. עזרה ותמיכה בהבנה (הוראה ממוקדת אינטראקציות בין המורה והתלמידים).


	"...ילד בעל חולשה לשונית הבאה לידי ביטוי בקשיים במיומנויות קריאה וכתיבה יכול להביע את התוצר הלימודי גם על ידי אסטרטגיות חילופיות כמו ציור, מוסיקה מודל תלת מימדי וכד'."


לסיכום, שתי הדוגמאות שהובאו כאן מייצגות את 40 הלוחות שפותחו לאחר הניתוח. כאשר כל לוח מארגן וממפה את המודל אישי של כל נבדק. ומתארות עושר של המאפיינים של ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות גלויות וסמויות וגישות להוראה שכל מורה מפעיל במהלך השיקולים שלו להכנת המחוון.

 השונות הרבה שבין המודלים האישיים שעמדו בבסיס הניתוח והפיתוח של המחוון יכול להעיד  על גם ההחלטות השונות בהערכת תלמידים שיעשו על ידי מורים אלה. תהליך כזה יכול לסייע למורים לפתח מודעות ובקרה עצמית במעלך פעולותיהם כמעריכים. 
ד.ניתוח ברמה רביעית - השוואה בין זוגות של נבדקים על בניתוח לפי עשר קטגוריות:

ברמה זו מתואר ניתוח מוקפד יותר הצגת הניתוח של כל זוג משימות בטבלה נפרדת להשוואה, תוך כדי מירכוז וצמצום הרשימה של הקריטריונים לעשרה בלבד שנעשה  על בסיס כפילויות או ריבוי הגידים זהים שנמצאו מתאימים לשני קריטריונים ויותר. 
כל טבלה מהווה מודל שבסיסו רשימה רציפה ומסודרת של עשרה קריטריונים ותת מאפיינים של כל קריטריון לתאור מאפיינם של ידע, תיאוריות ואמונות וגישות מקצועיות של מורים. בתהליך של  התאמת הדוגמאות והקטעים תואמים מתוך כול משימה לכל אחת מהמשבצות בזיקה לתוכן ולקריטריון מיפינו למעשה את המודל הגלוי והסמוי של כול מורה שהכתיב ויכתיב את האופן שבו ינהג בעתיד בפיתוח קריטריונים להערכה ובמתן שיפוט כזה או אחר בקשר להערכת תלמידיו.

 [לדוגמאות נוספות ראה ניספח]:
	
	
	התפלגות אמונות, ידע, ותפישות  של מורים מנוסים, בשיקולים לפיתוח מחוון להערכה 
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	אמונות וידע –אמונות לגבי מטרות החינוך והוראה וידע - של מטרות חינוכיות.
	1. הערכה חלופית אינה מנותקת מתהליך ההוראה בכיתה אלא מזינה ומוליכה את תהליך ההוראה והלמידה".
2. "אחת המטרות המרכזיות בלמידה זה הכנת התלמיד לחיים העתידיים,קריטריון זה משרת מטרה זו בצורה מלאה".
3. "המטרה שלנו זה לא שינון ידע אלא חינוך,המטרה שלנו שהתלמיד ירכוש כלים שיעזרו לו להיות לומד עצמאי,כך שכאשר ייתקל בבעיה כלשהי יוכל לפתור אותה בכוחות עצמו ללא תלות באחר".
4. "בבית הספר היסודי ובתחילת התיכון עדיין קשה לדרוש מהתלמידים הגעה למצוינות והדרישה העיקרית היא ידע והבנה של הרעיונות המרכזיים בחומר שכן כולם חייבים בידיעת כל התחומים אין התמקצעות ובחירה לתחומים בהם יש לתלמיד יכולת גבוהה יותר,לעומת זאת בכיתות הגבוהות בתיכון ובוודאי בלימודים גבוהים במקצועות בהם בחר התלמיד ללמוד מתוך בחירתו יש להעדיף לתת אחוזי משקל גבוהים לרמות הגבוהות יותר כדי לעודד פיתוח למצוינות הדרוש לנו בכל תחום בחיים וכן מגביר את הסיכוי להצלחה בחיים".
5. "לידע יש חשיבות ממעלה ראשונה בפתירת בעיות שונות, דבר הניכר לכל אורך ההיסטוריה של האנושות עד יימינו אנו. ללא ידע,הבנת תהליכים ומנגנונים,תפקודם וסיבתיות של מאורעות וכו' לא היינו יכולים לפתח שום תחום בחיים. לא במדע,בלא רפואה,לא בחקלאות וכד' והעולם היה נשאר מפגר ונכשל".
6. "חינוך לטכנולוגיה כבר מגיל צעיר מעלה את הסיכוי של התלמיד להשתלב בצורה טובה בעולם המודרני".
7. "כיום במאה ה-21 שהידע ויכולת השימוש בו כה נרחבים דרושים אנשים מקוריים וחדשנים שיוכלו להשתמש בידע זה ליצור רעיונות חדשים על מנת שיוכלו להצעיד את האנושות קדימה ולתת מענה לבעיות רבות שעדיין ניצבות בפנינו וכן שיכלול פתרונות קיימים במטרה לעלות את איכות החיים".
8. "לדעתי ביה"ס הוא מעבר למוסד לימודי "בית חרושת לידע וציונים" אלא גם ובעיקר מערכת ו"חממה" חינוכית להקניית ערכים לתלמיד כאדם".
9. "המטרה שיוכלו למצות את המרב מכל טקסט ולהתמודד עם כל בעיה פילוסופית בחיים". 
10. "משימות בהערכה חלופית הם בדרך כלל בעיות אמיתיות שאין עליהם תשובה מוחלטת.בעיות מסוג זה עוזרות גם בהכנת "הלומד העתידי"."
11. "למשימה זו יש היבטים חינוכיים ומוסריים בתחום העזרה לזולת ומודעות למוגבל,דבר שהוא כשלעצמו בעל ערך ניכר לפיתוח אישיותו של התלמיד".
	1. "שיתוף הפעולה בקבוצה" ו-"יכולת לתקשר באמצעות רעיונות" מקומם כפי הנראה יותר במסגרת חוץ-בית-ספריות,בלתי-פורמליות כגון:תנועת הנוער וחוגים למיניהם".
2. "מורים אלה מבינים כי תלמידים שונים יוכלו להפגין יכולות טובות בדרכים מגוונות וברמות שונות ולכן מן הראוי להעריכם באופן דיפרנציאלי על פני ממדים שונים".
3. "יש להיזהר מהצבת וראיית תלמידים ספציפיים ברמה כלשהי ואי מתן האפשרות בידם להתקדם,דבר שייפגע בדימויים העצמי".
4. "ניתן להציע להשתמש בשילוב בהערכה הוליסטית והערכה אנליטית (שוב,למרות השקעת האנרגיה הרבה שעלינו כמורים להשקיע).רק כך אני מאמינה נוכל להגיע להערכה מהימנה ותקפה יותר".
5. "אני מאמינה כי החלק התיאורטי מהווה את הבסיס של העבודה שהרי אם התלמיד לא יודע לנסח היטב את שאלת מחקרו והמשתנים הכלולים בה יקשה עליו להמשיך ולבצע את מחקרו".
6. "אני יוצאת מנקודת מבט הומניסטית המעמידה את התלמיד במרכז".
7. "למטלה ישנן גם מטרות אפקטיביות כגון:התלמידים יבחנו את עמדותיהם לגבי מעמד האישה והילד במשפחה,באמצעות הנושא יגבשו התלמידים את תפיסת המגדר שלהם וכך הם יפתחו רגישות,מודעות והבנה לגבי בעיות הקשורות למשפחה הבתר-מודרנית ולדרכי ההתמודדות איתן".



	
	2. אמונות – בדבר טיבם של בני אדם
	1. "כאשר אדם נדרש להסביר דבר כלשהו לאחרים הוא מוכרח להבין אותו על בוריו מכל היבטיו וצדדיו.אין ספק שכדי להביע רעיונות ולבקר נושא כלשהו יש צורך בהבנת הנושא בצורה מקיפה ופרטנית".
2. "הידע ההיסטורי כשל עצמו הוא בעל חשיבות תרבותית,חשוב שכל עם ידע את עברו ההיסטורי".
3. "ישנם אנשים ותלמידים רבים המוכשרים מאוד ביכולת קליטת הידע,הבנתו ויישומו גם אם אינם חברותיים מאוד ויכולת עבודתם כצוות חלשה מאוד".
4. "בכל תחום בחיים האדם נדרש לביקורתיות. על מנת לפתח כל תחום בחייו,בכל השקפת עולמו,בכל דעה שניתקל ומגיב עליה נדרש לחוש ביקורת וכן ליכולת מיקוד הבעיה או המאמר שנתקל בהם. כמו כן הוא נדרש להשתמש בכל מרחב ידיעותיו רגשותיו וערכיו האישיים על מנת שיוכל לפתח את עמדותיו".
5. "ישנן חברות מסוימות בהם האדם נדרש לציות ואסורה עליו הביקורתיות.פיתוח חשיבה ביקורתית ייצור ניגודים בערכי החברה בה הוא חי,כלומר זהו ערך שבחברות מסוימות הוא בעייתי ויוצר קונפליקטים עם ערכי התרבות שלהם".
6. "לא ניתן לתאר את העולם ללא יכולת תקשורת טובה והעברת מידע מאדם לחברו שהרי אם לא כן העולם היה נשאר "מפגר" בתחומים רבים".
7. "ברור שהניסיון ההיסטורי,העובדות והלקחים שמפיק מהם האדם מעצבים את כל תפיסת עולמו ומשמשים לו אבן בוחן לכל אשר הוא פונה.מעבר לכך יכולת הסקת מסקנות מתוך עובדות ידועות (לא רק מההיסטוריה) הוא כלי עזר הנדרש לאדם כל חייו".
8. "כיום אנו מפוצצים בידע,אין כל סיכוי לזכור את כל הידע וגם אין צורך כיוון שהכול זמין,מה עוד שגם מה שאנו זוכרים אנו שוכחים די מהר". 
9. "בנוסף לכך,המחוון מסייע למורה להיות עקבי ולא מוטה מתהליך הערכה,הקריטריונים וחלוקתם לאחוזים מאפשרת עקביות ושיטתיות במתן הציון ללא תלות בזמן, מצב רוח המורה,דיות קדומות על תלמידיו וכד'."
10. "בעידן הפוסטמודרניסטי בו אנו חיים פיתוח חוש הביקורת ביחס לעמדת הזולת ולא רק ביחס לעצמנו הוא כלי חשוב מאוד על מנת שנוכל לעצב כראוי את השקפת עולמנו".
11. "הסקת מסקנות היא כל ראשון במעלה שנדרש בכל צעד בחיינו,ללא הסקת מסקנות אנשים היו חוזרים שוב ושוב על אותן טעויות ולא משתפרים".
12. "פיתוח טוב של מוצר מבטא עיקרון חשוב שהוא מעבר ליכולת להגות רעיונות גדולים,אלא צורך להיות ריאלים לחיים,להתמודד עם החיים עם מגבלותיהם, להיות אנשים מעשיים שלא רק חושבים גבוה גבוה אלא מצויים על קרקע המציאות ועל בסיסה פועלים משפרים ובונים".
13. "אין ספק שעיצוב המוצר תלוי גם בכישרון מולד.ישנם תלמידים שמוכשרים מאוד בתחום האומנות או בעלי יכולת טכנית בבניית מוצרים,בעוד שתלמידים אחרים פחות".
	1. "עלינו תמיד לקחת בחשבון שבכל החלטה שלנו יכול להיות בו בזמן גם יתרון וגם חיסרון".
2. "....הלומד יבין כי "לכל מטבע שני צדדים"(ואף יותר). דהיינו על הלומד להתמודד עם מורכבותו של העולם".
3. "זאת מכיוון שברור כי להערכה השלכות רבות על התפתחותנו כבני אדם".
4. "יכולות להתגלע מחלוקות רבות בין מורים שהשקפת עולמם שונה לגבי הקריטריונים לדוגמא שצריכים לקבל חשיבות עליונה במחוון".

	
	3. אמונות וידע – לגבי תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה וידע העצמי .
	1. "תוצאות מבחנים אלו קובעים את מעמד בית הספר בקהילה,בשל החשיבות הרבה המיוחסת לתוצאות הבחינה,מתמקדת ההוראה בכיתה בהכנה לקראתן.המורים מלמדים למבחן ומזניחים טיפוח של רמות גבוהות,חשיבה ביקורתית והבעה".
2. "אין ספק שבהערכה חלופית הבדיקה דורשת מיומנות פדגוגית רבה,דבר שאינו נחלת כלל המורים".
3. "חלוקה לרמות רבות מאפשרת למורה לזהות טוב יותר את הקבוצות השונות בכיתה ועל ידי כך יכול המורה לתכנן טוב יותר את צורת ורמת הלמידה וכן גם התלמיד יכול לזהות את הקשיים הספציפיים שלו, ז"א אפשר לתת את הכיוון המדויק לתלמיד במה עליו להשתפר".
4. "אם מחלקים את הקריטריון למספר רב של רמות עלולים ללכת לאיבוד,כיוון שפעמים רבות במקרים כאלה ההבדלים בין הרמות דקים מאוד".
5. "בהוראה ישנן מטרות רבות שאינן מתאפשרות להשגה בהערכה כמותית,כגון:היבטים תהליכתיים,דברים אישיים,מיומנויות שקשורות לאיסוף מידע וחשיבה...".
6. "בקריטריון זה אין תלות מרכזית בגורמים חיצוניים כמו:מעמד כלכלי. כל תלמיד שמתאמץ ומשקיע יכול להגיע לרמות הגבוהות ולכן יש להעדיף ולתת לרמות הגבוהות ניקוד רב יותר".

	

	
	4. . תפיסות - לגבי תהליך הלמידה כ "שפיכת מידע", העברת מידע: העברת תוכן או מיומנויות, רכישה של תכנים ומיומנויות וחזרה עליהם.
	1. "לפני שהתלמידים מתחילים לבקר ולדחות עליהם ללמוד להקשיב וללמוד היטב את הדעות השונות".
2. "התלמיד צריך להיות מודע לחשיבות של יופי ואסתטיקה,אולם עליו לזכור שאין זה העיקר בתהליך הלמידה,אלא ממד נוסף במהלך העבודה.החלק המהותי העיקרי זהו התוכן. הרעיון התיאורטי של מוצר זה וכל התהליך העיוני שהיה כרוך עד ההגעה לגיבוש הפתרון. זהו מסר חשוב לתלמיד שיש להשקיע את המרב בתוכן ובמהות ולא רק בכיצד הדבר נראה מבחינה חיצונית".
3. "יכולת הבעה וניסוח תלויה רבות בהתנסות חוזרת ונשנית של התלמיד".

	1. "ברור לכותבים כי מקומו של הידע עדיין מרכזי.הידע מהווה עדיין את נקודת המוצא ללמידה ונראה כי כותבי המחוון מבינים כי ללא הקניית ידע לא ניתן יהיה להתקדם בלמידה ולפתחה לעבר הקריטריונים האחרים שנכללו במחוון כגון:"יכולת לתקשר באמצעות רעיונות" ו"חשיבה ביקורתית"."
2. "המורים מגדירים מראש את ציפיותיהם (התוצרים המצופים),כך שקיים סיכוי רב יותר להתאמה בין תהליך הלמידה לתהליך ההערכה".
3. "ראיתי חשיבות רבה בלקחת בחשבון גם את תהליך העבודה שעבר התלמיד ולא רק את התוצר.הדבר חשוב מכיוון שישנם תלמידים שמשקיעים בהכנת העבודה אך לבסוף לא מצליחים תמיד להגיע לתוצר שיוערך כגבוה. בניגוד להם ישנם תלמידים שאינם משקיעים בתהליך ומכינים את העבודה "ברגע האחרון" ובכל זאת מגיעים לתוצר מוצלח.לכן,אני רואה כחשוב לחנך את התלמידים לכך שיש להתמיד ולעבוד באופן שוטף, דבר שיכול לעודד תלמידים חלשים שמשקיעים בכך שהם מקבלים כמעין "נקודת בונוס" על מאמצם".
4. "אני רואה חשיבות רבה בראיית הלמידה כתהליך ארוך ומתמשך ולכן אין להעריך את התלמידים רק על תוצרם הסופי".
5. "כותבי המחוון מבינים שלא יוכלו להעריך רמות חשיבה גבוהות ללא הקניית והערכת הידע הבסיסי. כלומר הם מבינים כי הידע מהווה עדיין צוהר להמשך הלמידה".
6. "ללא ידע יהיה קשה לפתח את יכולתם של התלמידים לתקשר. כלומר הידע הוא בסיסי ויביא לכך שהדיון הקבוצתי יהיה מעמיק יותר ולכן מוצדק לתת לו בשלב ראשון אחוז גבוה יחסית".

	5.


	אמונות וידע –  לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים וידע - פדגוגי של - הנושא, ידע פדגוגי כללי.
	1. "הערכה זו עוזרת ומסייעת למורה למפות את הכיתה בצורה טובה יותר ולתכנן הוראה אינדיבידואלית-פיתוח המיומנויות והכישרונות של כל תלמיד באופן פרטי".
2. "הערכה חלופית מאפשרת לאתר כישרונות ויכולות ספציפיים ולפתח כל תלמיד בכיוונים שמוכשר בהם ויכול למצוא בהם שימוש בעתיד.בהערכה חלופית נבדקים קריטריונים שונים כך שכלאחד יכול לבוא לידי ביטוי ולפתח את כישרונותיו דבר המאפשר לו להצליח במציאת מקומו בשוק העבודה בפרט ובחיים בכלל".
3. "בדיקת הידע ויכולת יישומו מאפשרת איתור כישרונות צעירים,מוחות מבריקים שאיתורם המוקדם ובניית תוכניות מסודרות מיוחדות עבורם יתרום תרומה מכרעת לעולם כולו".
4. "המשימה כוללת את כל שלבי הטקסונומיה של בלום: ידע,הבנה,יישום ואנליזה".
5. "ההערכה חלופית עדיין לא פתרה את כל הבעיות התיאורטיות,הפסיכומטריות והמעשיות שעליה לפתור כדי שתוכל להחליף באופן מלא את ההערכה כמותית".

	1. "יש לתת את הדעת לגיל התלמידים הממלאים את המשימה. הדבר חשוב מכיוון שבשכבות גיל שונות סביר שהמעריך יראה לנכון לתגמל יותר או פחות קריטריונים מסוימים.לדוגמא:אם המשימה נעשית ע"י תלמידים הניגשים לבגרות,סביר שהמורה יתמקד יותר בהקניית ידע יותר מאשר נסיונו ליצור עבודה פוריה בתוך הקבוצה,קריטריון אותו ינסה המורה אולי לטפח בקרב תלמידי הכתות הגבוהות בביה"ס היסודי (ג'-ו') ובחטיבת הביניים על מנת שהתלמידים יהיו בעלי הכושר להסתדר בעולם הגדול".
2. "בנוסף אני מאמינה כי התאמת הקריטריונים למבנה העבודה תכשיר את התלמידים באופן הטוב ביותר לביצוע עבודות מחקר ברמה אקדמאית".
3. "אני מאמינה כי אכן חשוב לתת לתלמידים משימות שאינן מנותקות מחייהם".
4. "בפיתוח המחוון הקפדתי שיתאים למטרות החומר הנלמד,לדרכי ההוראה ולמאפיני הכיתה כלומר,שהתלמידים יוכחו כי המחוון אינו דבר מנותק "הנמצא בשמים" אלא דבר שביכולתו להשיגו".
5. "הפדגוגיה המשחררת מבקשת,בראש ובראשונה, ליצור סוג אחר של תקשורת בין מורים ומורות לתלמידיהם. לא עוד למידה שמקורה ביוזמת המורה בלבד, אלא פדגוגיה שעיקרה הידברות בין המורה והתלמידים לשם קביעת יעדי הלימוד ולשם ייחוס משמעויות לתהליך".
6. "למידה שיתופית,שיטת לימוד זו היא "אחת משיטות ההוראה החלופיות שפותחו...והיא עשויה לסייע בידי מורים להגיע לתוצאות משופרות בכתות הטרוגניות".
7. "מטרת המשוב היא לספק לתלמיד כלי עזר לזיהוי נקודות חלשות וחזקות בעבודתו.מתוך המשוב התלמיד צריך להבין מה עליו לשפר,דבר שכמעט ואינו קורה במבחנים הפורמליים".
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	6 אמונות וידע – אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם. ידע - של הלומדים.
	1. "בהבדלים דקים קשה להכריע לאיזה רמה העבודה שייכת וזה פותח פתח למו"מ וויכוחים מיותרים עם התלמידים (התלמידים מתחילים להתווכח מדוע הורידו להם נקודות ומדוע סיווגנו אותם לרמה זו ולא אחרת)".
2. "גם תלמידים בעלי יכולת ניסוח רהוט וביטחון עצמי סביר להניח שהתרגשו בפעמים הראשונות בהצגה לפני הכיתה,דבר שיכול לפגוע באיכות הפרזנטציה שלהם".
3. "מעבר לכך נלמדות ונבדקות יכולות אישיות. משימות אלו מפתחות אצל התלמיד תהליכים אישיותיים כמו: כוח רצון,כוח ריכוז,השגת מטרות,יכולת התמדה,שיתוף פעולה,יכולת תקשור והבעה וכד' פרמטרים שבמבחן סגור לא נבדקים כלל."
4. "התלמיד הוא חלק אינטגרטיבי בלימוד.שיתוף פעולה זה מגרה את התלמיד להתעניין בחומר ומניע אותו למוטיבציה לפעול ולהתקדם ואף מפתח בו בטחון עצמי, הבנה והזדהות עם תהליכי הלמידה".
5. "הערכה חלופית אינה מתאימה לילדים מוגבלים מהחינוך המיוחד כיוון שלעיתים קרובות יש להם קושי בהבעה ובכתיבה.מבחנים סגורים מנטרלים את עניין הכתיבה בעוד שהערכה זו דורשת הבעה ויכולת כתיבה ברמה גבוהה כך שהם עלולים להפסיד ניקוד רב בהערכה זו".
6. "במקרה של תלמידים מסוג זה עבודה בצוות רק תעכב את התפתחותם ותקשה על הצלחתם".
7. "חשיבה ביקורתית דורשת מיומנויות גבוהות שאינם נחלת כלל התלמידים.ישנם תלמידים שבקושי מבינים את מהות המושג".
8. "בגילאים נמוכים קשה לדרוש מהתלמיד להציג עמדות מובנות ומאורגנות היטב,כיוון שלכך יש צורך בכישורים שחלקם מתפתחים עם השנים".
9. "היתרון המרכזי ביותר בכתיבת מחוון מוקדם הוא שיתוף התלמיד בקביעת המחוון, כיוון שבמצב כזה התלמיד הופך מפסיבי הנתון לתכתיבים חיצוניים לשותף פעיל ומלא בתהליך הלמידה.זוהי נקודת מפנה חשובה מאוד ביצירת מחוון מוקדם,המניעה את כל המוטיבציה של התלמיד".
10. "הדרישה לבנייה סופית של המכשיר דורשת מחד גיסא רצינות אחריות והשקעה מהתלמיד ומאידך תורמת לו בהרגשת "חווית היצירה" דבר המעלה את המוטיבציה של התלמיד לעבוד ולהוציא את כל כוחותיו לפועל".
11. "יתר על כן הדרישה מהתלמיד לבנות משהו מקורי שאינו חיקוי של דבר קיים מפתח אצל התלמיד כלי עזר שיעזרו וישמשו אותו בכל החיים".
12. "ההבנה שהוא בלבד יוכל לסלול את דרכו גורמת לו לשנן את החומר הנלמד היטב, לפתוח מקורות ידע נוספים להתעניין אצל אנשי מקצוע וכו'."
13. "בהיות התלמיד אחראי לעצמו הופך הוא ל"מיני חוקר" המנסה לברר את המושגים השונים בנושא ולהרכיב מהם תגלית חדשה. כך נוצר מצב שהתלמיד הופך מאדם כנוע לתכתיבים חיצוניים לחוקר אקטיבי".
14. "כאשר התלמיד מפתח בעצמו מוצר כלשהו והוא מרגיש אחראי עליו נוצרת אצלו חדוות היצירה מתוך הזדהות עם המוצר שהוא עובד עליו.עובדה זו משנה את כל ההתייחסות שלו ללימוד הוא הופך לתלמיד מתעניין ונמרץ בתחום למידתו. נוצרת אצל התלמיד מוטיבציה עצמית וכוח עז לדבקות במשימה".
15. "הדבר משאיר אצלו רושם עמוק ממשימה זו עובדה הממריצה אותו להתנסות שוב בעצמו בפיתוח מוצרים מסוג זה.אופן סיום המשימה והתוצר המתקבל משפיע רבות על התלמיד בהערכתו והפנמתו של תהליך למידה זה, לכן חשוב שהסיומת תהיה מוצלחת ותשאיר רשמים עמוקים בלב התלמיד".
16. "נשקלה כאן היטב היכולת הקוגניטיבית של התלמידים בקורלציה עם גילם.יש לזכור שהתלמידים הם רק בכיתה ח',כך שקשה לדרוש מהם יכולת קוגניטיבית גבוהה ועיקר הדגש צריך להיות מושם על ההשקעה. שכן זהו הגורם המרכזי שנתון בידיהן בגיל זה. וחשוב להמריצן לפתחו".

	1. "רציתי למנוע ערעורים וכעסים של תלמידים המוצבים על פני הרמות השונות שברצף ולכן קבעתי כי אתן אחוז סימטרי לרמות השונות".
2. "ראשית המחוון מתאים ומסייע לתלמידים שצריך לעזור להם לתכנן את הלמידה.באמצעות המחוון הם מיודעים מראש על אילו תחומים ייעשה המיקוד בהערכה בתקווה שישקיעו יותר משאבים בניסיון להגיע להישגים גבוהים יותר בקריטריונים בהם הישגיהם נמוכים יותר".


	7
	אמונות ותפיסות – לגבי דינמקה של הכתה ושל תקשורת וחוקים נוספים בכתה ותפיסות לגבי אינטראקציה של מרצה-תלמידים.
	1. "דיאלוג ודו שיח פורה יכול להתרחש בין חברי הקבוצה, רק כאשר כל חברי הקבוצה מבינים את החומר בצורה מעמיקה ובחנו אותו מזוויות שונות. בשל כך יש חשיבות רבה להקנות ולפתח בתלמידים את המיומנויות של יכולת התיקשור באמצעות רעיונות".  
2. "כאשר יש בעיה חברתית בכיתה, אחת הדרכים להתמודד עם הבעיה היא הצבת משימות הדורשות שיתוף פעולה ועבודת צוות".
3. "העלאת רעיונות שגויות או בלתי מדויקת על ידי אחד מחברי הקבוצה מאפשרת לחברי הקבוצה האחרים לתקן את השוגה ובכך יש סיכוי נמוך יותר שהתלמידים יצאו מלימוד זה עם טעויות או תפיסות שגויות. בנוסף לכך העלאת רעיונות בין חברי הצוות מאפשרת בחינת המשימה מהיבטים שונים יוצרת ניתוח מעמיק יותר של הנושא".
4. "הערכה חלופית תלויה בנסיבות ובהקשר המיוחד שבו היא נעשית,יתרון גדול הוא זה כיוון שכל מורה יכול להשקיע בפתירת בעיות ספציפיות בכיתתו".
5. "רק כך על ידי דו שיח רחב משתתפים ממוצה הרעיון מכל צדדיו והיבטיו השונים.אדם בודד רואה את העולם מנקודת מבט מסוימת ולא תמיד שוקל את מכלול המרכיבים וזוויות ההסתכלות. על ידי דו שיח זה נחשפת התמונה בשלמותה. כאשר התוצאה המתקבלת בד"כ נקייה מטעויות".
6. "הערכה זו מאפשרת למורה להכיר כיוונים שונים של הילד שבמבחן סגור לא נחשף אליהם.כתוצאה מכך נוצר דיאלוג נרחב בין המורה לתלמיד".
7. "מחוון שנערך בשיתוף פעולה בין מורים לתלמידים מאפשר לתלמיד להעביר ביקורת על המורה כשהוא בא עימו בדו שיח פורה".
8. "המחוון עוזר לתקשורת טובה בין המורה לתלמיד כל אחד מבין את ציפיות השני,במיוחד כשיושבים על כך יחד.שיתוף פעולה זה עוזר לגישור על פער הגילאים, והדיסטנס הקיים בד"כ בין המורה לתלמיד,שגורם פעמים רבות,נזק לשני הצדדים".

	1. "תלמידים יוכלו להפרות זה את זה ולסייע אחד לשני לדוגמא כאשר ישנם יחידים הנתקלים בקושי זה או אחר בעבודתם,הצוות שלהם יוכל לעזור להם".
2. "כל תלמיד משתייך לקבוצה מסוימת שמשפיעה על הישגיו במהלך האינטרקציה הנוצרת בתוך הקבוצה".
3. "כפי הנראה הדבר נובע מתוך רצון להעריך באופן מהימן יותר רמות שונות של תלמידים ולא חלילה להפלות תלמידים חלשים או לחילופין חזקים.דהיינו יצירת התפלגות נורמלית ככל האפשר שהרי סביר "שהכיתה משקפת את הקיים בחברה".      "
4. "נקודת המוצא הראשונה שבולטת בעצם כתיבת המחוון היא ההנחה שתוכנן בשיתוף בין המורים לתלמידים. הדבר מעיד על הסכמה בין הצדדים,דבר שהינו כפי הנראה חלק מן האידיאולוגיה והעמדות של המורה/מורים (כותבי המחוון),אומנותם ורצונם ב"דיאלוג בין מורים לתלמידים".כלומר לא רק המורה מלמד-בוחן ומעריך אלא גם התלמידים שותפים ונוטלים חלק בתהליך הערכה".
5. "הקריטריונים יוצרים "שפה אחידה" בין המעריך למוערך".
6. "המחוון יוצר קשר ואמון הדדי בין הילדים למורה".
7. "יש לדעת לשים את הגבול כשצריך ב"סיעור המוחין" בין התלמידים למורים ולהבין כי למורים יש בכל זאת ניסיון חינוכי יותר מתלמידיהם.כלומר יש לדעת מתי להציב את הגבול במשא ומתן הנערך בין המורים לתלמידים בתהליך ההחלטה על הקריטריונים".
8. "המורה מאמין ביכולתם של התלמידים לתרום ומוכן לנהל עימם דיאלוג.המורה אינו מעמיד עצמו כבעל הסמכות והידע הבלעדי ואינו נוקט בגישה שיפוטית בלבד".

	8
	ידע של תחום התוכן הרלבנטי לקורס . ידע של הקונטקסט ההוראתי—ת"ל
	1. "העליתי רעיונות וקריטריונים שונים תוך עיון בספרות המקצועית-טקסטים,תוכנית לימודים להבנת הנושא וכן התייעצתי עם עמיתים למקצוע".

2. "תוכנית הלימודים בביה"ס מחולקת לדיסציפלינות ואינה יחידת לימוד אחת שכל מטרותיה הוא לימוד של מאפיינים כללים. עצם החלוקה לדיסציפלינות מראה על החשיבות שיש לרכישת הידע הספציפי שבכל דיסציפלינה".
	1. "המשפחה הינה אחת מחמישה סוכני חיברות עיקריים שקיימים:משפחה,ביה"ס,קבוצת השווים,מפלגה ותקשורת ההמונים.מבין סוכנים אלא מהווה המשפחה "סוכן חיברות ראשוני" והיא בעלת חשיבות מרכזית המטביעה את חותמה לאורך כל חיינו".

2. "נושא זה נלמד בראשית כיתה י"א. בכיתה י"ב לקראת בחינת הבגרות חוזרים על המושגים והתיאוריות המרכזיים הכלולים ביחידה זו".
3. "בין היתר זוהי התנסות בכתיבת כמעין עבודת גמר,כהכנה לקראת יחידת הבגרות החמישית במסגרתה כותבים התלמידים בכיתה י"ב עבודת גמר שהנה שוות ערך ליחידת לימוד אחת".



	 
	תפיסות של מורים -  לגבי תהליך הלמידה כקידום ההבנה . שינוי מושגי/ פיתוח החשיבה, עזרה ותמיכה בהבנה. החלת שינוי של הלומד, התפתחות ויישום של המיומנויות.
	1. "יתר על כן מתפתח כאן לא רק יכולת קליטת החומר הספציפי אלא הסקת מסקנות העולות ממנו. המסקנות עולות מהשקפת עולמו של הקורא את המאמר או המגיב על עמדה זו".
2. "הדבר דורש הבנה עמוקה בחומר,ככל שהאדם מבין את החומר יותר מסוגל הוא להציגו ולהסבירו לרמה הנמוכה ביותר,לפשט את רעיונותיו. מי שהבנת החומר עמומה אצלו לא יוכל להסביר את החומר היטב".
3. "המחוון המוקדם עוזר לתלמיד להגיע לחשיבה ברמה גבוהה".
4. "קריטריונים אלו באים להקנות לתלמיד כלי לימוד משמעותיים לניתוח כל טקסט שיתקלו במשך לימודיהם בפרט ובחייהם בכלל".
5. "מעל לכל תורם המחוון המוקדם לרכישת כלי עזר חיוניים ביותר לתלמיד וזאת מכיוון שמחוון מוקדם מפתח אצל התלמיד חוש ביקורת עצמית. חוש כזה הוא כאמור כלי חיוני מאוד להתפתחותו בכל חייו על מנת שיוכל לתקן את עצמו, להשתפר ולהתקדם הלאה".
6. "בדרישה זו מהתלמיד,נדרש התלמיד להציג כישורים רבים ופיתוחם על ידו יסיע לו רבות בעתיד".
7. "מיומנות היישום הוא כלי חיוני ליכולת למידה בפרט ולהצלחה בחיים בכלל".
8. "יישום זו מיומנות הדורשת כישרון ותרגול רב,בכיתות נמוכות עדין לא עוסקים בכך מספיק ולכן ישנם תלמידים שמטבעם חלשים יותר ויכולת היישום שלהם חלשה כך שכדאי להפריד בין ידע ויישום ונתינת דגש רב יותר על ידע והבנה (בעיקר בכיתות נמוכות)ופחות על יישום".
9. "הסקת מסקנות דרושה והכרחית בעולם בו אנו חיים כיום, כל התקדמות רצינית בנויה על יישום ידע נתון לכן חשוב להקנות לתלמיד כבר בצעירותו כלי זה".
10. "התלמיד קונה כאן כלי עצום למהלך חייו, לאחר כל המאמץ שהשקיע בלימוד החומר והבנתו,הבנת הבעיה, חשיבה על רעיון ותכנונו עליו לדעת שכל המאמץ הזה לא יכול להישאר בתיאוריה בלבד אלא צריך להיות מיושם הלכה למעשה. התלמיד צריך להביא לביטוי מעשי את כל המאמץ שעשה".
11. "בדרך זאת לומד התלמיד לתת תוצאות ולסכם כל חומר תיאורטי שלמד,לתרגם לשפת המעשה כל תכנון של מוצר ולהוציא פירות מכל מאמץ שהשקיע,על מנת שלא יישאר בגדר של עמל שאין עמו פירות מעשיים,שאם לא כן,חבל על הזמן שהשקיע לריק".
12. "מעבר לכך,הקריטריון כולל בתוכו גם את מיומנויות היישום שהיא הכרחית בתחום הטכנולוגיה.מקצוע הטכנולוגיה אינו דורש שינון ודקלום של חומר אלא הבנת תהליכים ויכולת יישומם בפיתוח פתרונות שונים מגוונים מיומנות זו דרושה לא רק בתחום זה אלא בתפקוד יעיל בכל עניין בחיים".
13. "שיתוף פעולה הוא כלי חיוני לחיים,רכישת כלי זה מאפשרת השתלבות בשוק העבודה בפרט ובחיים בכלל. כיום כל מקום עבודה דורש עבודת צוות שיתוף פעולה מלא, יחסי עובד מעביד,יכולת ארגון עובדים וחלוקת עבודה בצורה הוגנת תוך שיתוף פעולה מלא. הלומד העתידי הוא זה שיכול לשתף פעולה ולעבוד בעבודת צוות".
14. "כל אחד משלים את החלק שלו בפזל הענק וכך מתקבלת התמונה כולה. כך לומד התלמיד להקשיב לאחר לדעת ולהבין שלא כל האמת מצויה ברשותו וכן לפתח עמדה ביקורתית כלפי הזולת מתוך סבלנות אמיתית והקשבה".
	1. "המטלה בודקת רמת יישום והבנה גבוהה יותר מהחומר שנלמד במסגרת יחידת הלימוד בנושא המשפחה".
2. "קידום הלומד לשלבים גבוהים יותר של חשיבה,חשיבה מסתעפת ושיקול דעת".
3. "בעבודה זו התלמיד נדרש להשתמש במקורות מגוונים לצורך העבודה וכן נדרש ממנו לבטא יכולות שונות". מקוריות וחשיבה רבה יותר מאשר במבחן,בו ידוע מהן התשובות הנכונות ואלו תשובות נחשבות לשגויות,שאינן צפויות מראש ומקובלות".
4. "אלו הן מיומנויות בהן אני יוצאת מתוך נקודת הנחה כי התלמידים נדרשים לעמוד בהן בצורתן האקדמית לראשונה. לפיכך,לא רציתי לגרום לתלמידים כמעין תחושה ש"שמים להם רגל" ומקשים עליהם,אלא להיפך רציתי לתת להם הזדמנות להתנסות בכישורים אלו".
5. "בנוסף המורה מדריך את התלמידים לאורך כל הכנת העבודה.כלומר ישנה "תמיכה בלומד" לאורך כל תהליך הלמידה".
6. "בהתאם להשקפת עולמי אני מאמינה כי אכן אם התלמידים מקבלים ליווי צמוד במהלך העבודה אין סיבה להגיע למצב של רמה זו".
7. "ידיעת הרמה המדוייקת של התלמיד מצביעה הן לתלמיד והן למורה היכן בדיוק התלמיד עומד ובאופן זה ניתן יותר להציב בפניו כיוונים ודרכים על מנת לעלות ברמה ולהשתפר".
8. "הערכה היא מעצבת בעיקרה.דהיינו היא מיועדת על מנת לשנות ולשפר".
9. "ברור לכותבים עד כמה חשובה בימינו עבודת צוות אשר יכולה לשפר את החשיבה ואף להוביל לתוצאות טובות יותר".

	10
	יידע ואמונות מתחומים אחרים
	1. "בעולם העתיק גם המדע היה מדע של פילוסופים. במדע התעסקו אנשי מחשבה ורוח שפחות טרחו לבדוק את המדע בצורה אמפירית ועניינם היה לבדוק את הנושאים מבחינה פילוסופית-תיאורטית".

	


לסיכום, הניתוח המקביל של שתי הדוגמאות שהובאו כאן מייצגות את 20 הלוחות שפותחו לאחר הניתוח. כאשר כל לוח מארגן וממפה במקביל שני מודלים אישיים של כל נבדק. מפרט באמצעות הצבעים את המרכיבים של כל קטע ואת זיקתו למאפיינים המסויימים של ידע , תיאוריות ואמונות וגישות חינוכיות. ההיצג המקביל מאפשר  פריסה מתארת עושר של המאפיינים של ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות גלויות וסמויות וגישות להוראה שכל מורה מפעיל במהלך השיקולים שלו להכנת המחוון ומדגיש גם את השונות בין המורים וההדגשים השונים שלפיהם גיבשו את שיקוליהם בקביעת קריטריונים להערכה ובהכנת מחוון למיפוי התנהגויות ברמות שונות שתאפשרנה הערכה הוגנת יותר של הישגי התלמידים.

 השונות הרבה שבין המודלים האישיים שעמדו בבסיס הניתוח והפיתוח של המחוון יכול להעיד  על גם ההחלטות השונות בהערכת תלמידים שיעשו על ידי מורים אלה. תהליך כזה יכול לסייע למורים לפתח מודעות ובקרה עצמית במעלך פעולותיהם כמעריכים. 

ה. ניתוח ברמה חמישית: - השוואה בין מורים מתחילים למורים ותיקים
ברמה זו מוצג ניתוח כמותי המתבסס על מיון לפי אותן הקטגוריות של הידע תיאוריות והעמדות וגישות של מורים שאותן זיהינו ניתחנו ומיינו בשלבים הקודמים. לאחר מרכוז , תימצות וכימות המידע מהממצאים מוצגות שתי טבלאות כשהבסיס למספרים המופיעים בהם הוא הניתוח האיכותי מהנתונים ומהניתוחים הקודמים. 

שתי הטבלאות המקבילות מתארות את התפלגות המודלים האישיים של כל אחד מהנבדקים, המורים המתחילים מול המורים המנוסים, על פי שכיחות הופעתם של הקטעים וההיגדים המתייחסים לכל אחת מעשרת הקטגוריות המתארות את המודל שלנו. 
לאחר ספירת מספר ההיגדים והקטעים התואמים לכל אחד מעשרת הקריטריונים בכל אחת מהמשימות האישיות נמצאו ההתפלגויות הבאות:
	
	
	התפלגות אמונות, ידע, ותפישות של מורים מנוסים, בשיקולים לפיתוח מחוון להערכה 
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	6 אמונות וידע – אמונות שכלל אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם. ידע - של הלומדים.
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	התפלגות אמונות, ידע, ותפישות של מורים מתחילים בשיקולים לפיתוח מחוון להערכה
	
	

	0
	                                                            הנבדקים

הקטגוריות
	מ1
	מ2
	מ3
	מ4
	מ5
	מ6
	מ7
	מ8
	מ9
	מ10
	מ11
	מ12
	מ13
	מ14
	מ15
	מ16
	מ17
	מ18
	מ19
	מ20
	סה"כ

	1
	אמונות וידע – אמונות לגבי מטרות החינוך והוראה וידע - של מטרות חינוכיות.
	2
	1
	4
	5
	1
	7
	1
	2
	4
	4
	1
	2
	2
	3
	3
	1
	1
	0
	3
	3
	50

	
	2. אמונות – בדבר טיבם של בני אדם.

	1
	1
	1
	1
	0
	5
	0
	0
	1
	1
	0
	2
	1
	0
	6
	0
	0
	0
	1
	1
	22

	
	3. אמונות וידע – לגבי תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה וידע – העצמי .
	6
	4
	6
	0
	4
	1
	2
	0
	7
	2
	2
	1
	3
	4
	1
	0
	1
	3
	0
	2
	49

	4
	תפיסות - לגבי תהליך הלמידה כ "שפיכת מידע", העברת מידע: העברת תוכן או מיומנויות, רכישה של תכנים ומיומנויות וחזרה עליהם.
	2
	1
	5
	2
	4
	2
	2
	3
	2
	3
	2
	3
	2
	0
	5
	3
	4
	1
	2
	1
	49

	5
	  אמונות וידע –  אמונות לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים וידע - פדגוגי של – הנושא, ידע פדגוגי כללי.
	1
	4
	10
	1
	2
	2
	8
	1
	6
	3
	1
	7
	4
	1
	8
	4
	1
	1
	3
	 5
	74

	
	אמונות וידע – אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם. ידע – של הלומדים.
	5
	2
	5
	4
	5
	3
	3
	1
	3
	2
	4
	7
	4
	2
	9
	3
	1
	2
	5
	4
	74

	7
	 אמונות ותפיסות - לגבי דינמיקה של חדר הכיתה, תקשורת וחוקים נוספים.  תפיסות לגבי אינטראקציה של מרצה-תלמידים.
	1
	2
	6
	1
	3
	1
	0
	0
	1
	3
	4
	4
	1
	2
	2
	1
	0
	0
	3
	20
	37

	8
	ידע- של תחום התוכן הרלבנטי לקורס . ידע של הקונטקסט ההוראתי—ת"ל
	2
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	2
	0
	0
	1
	1
	8
	15

	9
	תפיסות של מורים -  לגבי תהליך הלמידה כקידום ההבנה . שינוי מושגי/ פיתוח החשיבה, עזרה ותמיכה בהבנה. החלת שינוי של הלומד, התפתחות ויישום של המיומנויות.
	4
	1
	3
	4
	7
	2
	0
	1
	8
	8
	2
	10
	3
	3
	1
	6
	5
	1
	5
	4
	78

	
	10 אמונות וידע מתחומים אחרים
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1

	
	בסך הכול
	24
	16
	40
	18
	26
	24
	16
	9
	32
	27
	16
	3

6
	2

0
	1

5
	3

7
	1

8
	1

3
	9
	2

3
	3

0
	449


 סיכום התוצאות על הבדלים בין מורים מתחילים למורים מנוסים
לסיכום, הניתוח המקביל של שתי הטבלאות שמובא כאן מייצג את  הסיכום הממוקד והמתמצת של כל  40 הלוחות והמודלים האישיים הקודמים. כאשר כל לוח מארגן וממפה במקביל  מודלים אישיים של 20 מורים מתחילים מול מודלים אישיים של 20 מורים מנוסים על פני 10 קטגוריות, הממפים את שכיחות הופעתם של מאפיינים של ידע , תיאוריות ואמונות וגישות חינוכיות אצל כל נבדק. 
בניתוח ההיצג המקביל ניתן היה לזהות בסך הכול  1188מאפיינים של ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות להוראה שכל מורים הפעילו במהלך השיקולים שלהם להגדרת קריטריונים, ניתוח והכנת מחוון אחיד להערכה חלופית. מדובר במגוון ועושר המעידים על רמת המורים, והעושר של הידע המקצועי שהם מפעילים בשיקולים שלהם.
הניתוח המקביל של שתי הטבלאות שמובא כאן ומדגיש גם את השונות בין המורים וההדגשים השונים שלפיהם גיבשו את שיקוליהם בקביעת קריטריונים להערכה ובהכנת מחוון למיפוי התנהגויות ברמות שונות שתאפשרנה הערכה הוגנת יותר של הישגי התלמידים.

טווח ההתפלגות נע בין מורים שניתן היה לזהות בעבודותיהם 9 היגדים רלוונטיים בלבד למורים

שהופיעו בעבודותיהם 79 היגדים  המתייחסים ל ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות.  השונות הרבה שבין המודלים האישיים שעמדו בבסיס הניתוח והפיתוח של המחוון יכול להעיד  על גם ההחלטות השונות בהערכת תלמידים שיעשו על ידי מורים אלה. 
מעניין במיוחד לנתח את ההבדלים בין המורים המתחילים למורים המנוסים:
· כמשוער , ניתן היה לזהות מספר גדול ומגוון יותר של היגדים  המתייחסים ל ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות, אצל המורים המנוסים 739 היגדים, לעומת 449 בלבד אצל המורים המתחילים.
· טווח ההבדלים אצל המורים המנוסים נע בין  12 ועד 79 היגדים המתייחסים ל ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות, לעומת טווח שבין 9 ועד 36 היגדים המתייחסים ל ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות, בלבד אצל מורים מתחילים.
· ניתוח ההתפלגות על פי התוכן, שכיחות ההיגדים המתייחסים לקטגוריות של ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות מראה שקיימים הבדלים בין מורים מתחילים למורים מנוסים. להלן ההבדלים לגבי  לפי סדר יורד של שכיחות גבוהות אצל המורים המנוסים :
לקטגוריה  9:  תפיסות של מורים לגבי תהליך הלמידה כקידום ההבנה -  שכלל: שינוי מושגי/ פיתוח החשיבה.     
פיתוח הבנה . עזרה ותמיכה בהבנה. החלת שינוי של הלומד, התפתחות ויישום של המיומנויות. הייתה שכיחות רבה במיוחד אצל המורים המנוסים -116 היגדים, ורק 78 היגדים אצל מורים מתחילים.
לקטגוריה   5:  אמונות וידע –  שכלל: אמונות לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים וידע פדגוגי של - הנושא, ידע פדגוגי כללי, הייתה שכיחות רבה במיוחד אצל המורים המנוסים - 113  היגדים, ורק 4 7  היגדים אצל מורים מתחילים.

לקטגוריה  1: אמונות וידע – שכלל: אמונות לגבי מטרות החינוך והוראה וידע - של מטרות חינוכיות. הייתה שכיחות רבה במיוחד אצל המורים המנוסים -112 היגדים, ורק 50  היגדים אצל מורים מתחילים.
לקטגוריה  6 . אמונות וידע – אמונות שכלל אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם. ידע - של הלומדים. הייתה שכיחות רבה במיוחד אצל המורים המנוסים -107 היגדים, ורק 74 היגדים אצל מורים מתחילים.

לקטגוריה 3 . אמונות וידע –לגבי תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה וידע – העצמי . הייתה שכיחות רבה אצל המורים המנוסים - 75 היגדים, ורק 49 היגדים אצל מורים מתחילים.
4. שלב רביעי: סיכום ניתוח הממצאים
הדגמנו ותארנו תהליך של ניתוח איכותיים, במספר שלבים. משלב של הגדרת המשימה האחידה, שיש בה מאפיינים של משימת ביצוע  התואמת הערכה חלופית, ובמקביל יש בה אפיונים תואמים לאיסוף נתונים למחקר איכותי, באשר היא מזמינה את הכותבים להתייחסות למגוון של תשובות מסוגים שונים; לתת ביטוי למקוריות – של המבצעים; היא מדגימה תהליך דינאמי של שיקוף החשיבה והשיקולים שלהם במהלך פיתוח ההמחוון- מאפשרת שיקוף של תהליכים של התפתחות והשתנות לאורך זמן; והערכת תהליך של רפלקציה - מאפשרת חקירה של  חשיבה מטה-קוגנטיבית המתארת ומסבירה תהליכים סמויים של הכותב, לבטים, דילמות, שיקולים ומאפיינים של "אני מאמין" אישי, שהובילו לפתרון בעיות מורכבות בדרך מסוימת.
בהמשך נותחה כל משימה על  פי קטגוריות המבוססות על מודלים תיאורטיים מקובלים בתחילה הוצג  תהליך ראשוני של הזיהוי והחשיפה של הידע , התיאוריות, האמונות והגישות הגלויות והישירות של הסטודנטים באמצעות משימה כתובה ל פיתוח קריטריונים להערכה כבר ברמה הזו ניתן היה לזהות ולמפות קטעים ברורים המעידים על התייחסות למושגים אותם התכוונו לבחון במחקר הנוכחי. הדוגמאות שהבינו לניתוח העבודות בכתב של המורים מבהירות את האפשרויות לזהות ולחשוף מגוון של ידע תוכן פדגוגי, תיאוריות אמנות וגישות של המורים המשתקפות באופן ישיר או סמוי משיקוליהם בפיתוח ובניתוח מחוון שלהערכה חלופית.

ניתוח המשימות לפי קטגוריות המייצגות מודלים תיאורטיים רוכזו ב40 הלוחות. כל לוח מארגן וממפה את המודל אישי של כל נבדק. בלוחות השונים מתאר עושר של דוגמאות ומאפיינים לידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות גלויות וסמויות וגישות להוראה שכל מורה מפעיל במהלך השיקולים שלו להכנת המחוון. כל אחד מהלוחות מארגן וממפה במקביל  מודלים אישיים של  כל אחד מהמורים 
לבסוף סוכמו הממצאים האיכותיים לשתי טבלות להתפלגויות שכיחות כמותיות המתארות מאפיינים של ההיגדים רלוונטיים שנמצאו אצל 20 המורים המתחילים לעומת 20 המורים המנוסים. ניתן היה לזהות מגוון ופרופילים שונים של ידע תוכן פדגוגי, תיאוריות אמנות וגישות של המורים המשתקפות באופן ישיר או סמוי משיקוליהם בפיתוח ובניתוח מחוון שלהערכה חלופית. ניתן היה לזהות הבדלים הן בכמות והן באיכות של שכיחות הופעתם של מאפיינים של ידע , תיאוריות ואמונות וגישות חינוכיות אצל כל נבדק,  בין המודלים של המורים המתחילים לבין המודלים האישיים של 20 המורים מנוסים על פני 10 קטגוריות על פיהם נותחו הטכסטים של כל נבדק, 
כמשוער , ניתן היה לזהות מספר גדול ומגוון יותר של היגדים  המתייחסים ל ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות, אצל המורים המנוסים, לעומת המורים המתחילים.

הגבול התחתון של טווח השכיחות אצל המורים המנוסים נע ומתחיל כמעט מהמקום בו מסתיים הגבול העליון של טווח השכחות של היגדים המתייחסים ל ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות, אצל מורים מתחילים.
· בניתוח ההתפלגות על פי התוכן, שכיחות ההיגדים המתייחסים לקטגוריות של ידע פדגוגי , תיאוריות ואמונות וגישות גלויות וסמויות מראה שקיימים הבדלים בין מורים מתחילים למורים מנוסים. במיוחד בולטת השכיחות הגבוהה וההבדלים  בין שתי הקבוצות לגבי הקטגוריות הבאות:
לקטגוריה  9:  תפיסות של מורים לגבי תהליך הלמידה כקידום ההבנה -  שכלל: שינוי מושגי/ פיתוח החשיבה.     

פיתוח הבנה . עזרה ותמיכה בהבנה. החלת שינוי של הלומד, התפתחות ויישום של המיומנויות. 
לקטגוריה   5:  אמונות וידע –  שכלל: אמונות לגבי שיטות ההוראה המתאימות להשגת המטרות האישיות של הלומדים וידע פדגוגי של - הנושא, ידע פדגוגי כללי, 
לקטגוריה  1: אמונות וידע – שכלל: אמונות לגבי מטרות החינוך והוראה וידע - של מטרות חינוכיות. 

לקטגוריה  6 . אמונות וידע – אמונות שכלל אמונות לגבי תכונות התלמידים והתנהגותם. ידע - של הלומדים.
לקטגוריה 3 . אמונות וידע –לגבי תפיסת העצמי, הדימוי העצמי של המורה וידע – העצמי .
 ההבדלים המגוונים שבין המודלים האישיים שעמדו בבסיס הניתוח והפיתוח של המחוון יכול להעיד  על גם ההחלטות השונות בהערכת תלמידים שיעשו על ידי מורים אלה. תהליך כזה יכול לסייע למורים לפתח מודעות ובקרה עצמית במעלך פעולותיהם כמעריכים. 

ה) סיכום ומסקנות 
לסיכום, המטרה של המחקר הייתה כזכור, לפתח אצל מורים וסטודנטים להוראה מודעות לידע המקצועי, לעמדות הגלויות והסמויות שלהם ושל מורים אחרים הנחשפות בתהליך של פיתוח מחוונים וקריטריונים להערכה חלופית (בירנבוים, 1997 ;Herman, Aschbacher and Winters, 1992 ). 
המחקר מדגים תהליך המכוון לערות כלפי המרכיבים הסובייקטיביים של תהליך הערכה האנושי, ומצביע על האחריות הרבה הנגזרת מכך לגבי תהליך של קבלת החלטות כמעריכים של תלמידים ( .(Stiggins and Conklin, 1992'.
בהתאם לכוונות הדגים מחקר זה אפשרויות לזיהוי ולניתוח של התיאוריות, הידע Shulman, 1987,1988)), האמונות(קומבס ועמיתים, 1981) והתפיסות (1997 kember,)המקצועיות של מורים כפי שבאו לביטוי באופן גלוי וסמוי מתיאור השיקולים שלהם, כשהם מנתחים ומפתחים קריטריונים ומחוונים להערכה חלופית.
במהלך המחקר הדגמנו  תהליך שיכול לסייע למורים ולסטודנטים לזהות ולייצר ידע חדש משלהם ולזהות ידע מקצועי של אחרים. הידע שנרכש על ידם בהליך ניתוח החשיבה שלהם בפיתוח קריטריונים והמחוונים הוא ידע שנחוץ למורים כדי ללמד להעריך היטב את תלמידיהם ולהיות ערים למחויבות שלהם לבקרה עצמית מתמדת על פעולותיהם בתהליך ההערכה. התהליך הנחקר בעבודה זו מדגים כיצד תהליך מוגדר וספציפי בתחום ההערכה יכול להוות מסגרת המנקזת לתוכה את כל הנלמד, ונעשה בתהליך ההכשרה להוראה (. (Schon,1988. 
בדומה לפרופסיות אחרות חייב המורה כמעריך להיות מסוגל וגם להיות מודע לכך שהוא חייב לתרגם את כל הידע המקצועי שלו ערכיו ואמונותיו המקצועיים בתהליך מוגדר ובעיקר לזהות את האחריות הרבה הנובעת מכך לגבי החלטות ומשוב שהוא נותן לתלמידיו. תוצאות המחקר מצביעים "על הכוס המלאה ועל הכוס הריקה", מה מאפיין את האמונות, הגישות והידע המקצועי שמורים מפעילים בתהליך של הערכה, ומה חסר ומן הראוי היה שיטופח בהם בתהליך ההכשרה.
ממצאי המחקר מצביעים על כך שניתן לזהות אצל מורים חדשים ומנוסים כאחד מגוון עשיר של תיאוריות, ידע, אמונות והתפיסות המקצועיות של בתהליך של ניתוח ופיתוח קריטריונים ומחוונים להערכה חלופית. הממצאים המעניינים במיוחד הם אלה המראים שקיימים הבדלים בין מורים מתחילים בסטאז לבין מורים מנוסים, באיכות והכמות של התיאוריות, הידע, האמונות והתפיסות המקצועיות שלהם. 

המחקר יוכל לקדם תהליכים משמעותיים הקשורים להערכה במסגרת תהליך הכשרת המורים. למפות ולנתח הן מהיבט התיאורטי והן מהיבט הפרקטי תהליכים של התפתחות הידע , האמונות והגישות המקצועיות אצל מורים  איך חושבים ומבינים המורים המתחילים לעומת המורים המנוסים על תהליכי הערכה. 

לסיום, מחקר זה יכול לתרום להטמעת גישות חדשות ותרבות מתקדמת של הערכה חלופית בתהליכים של הכשרת מורים. לטפח גישה מקצועית המעודדת בקרה עצמית ואחריות אצל מורים ואצל סטודנטים להוראה. 
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נספחים
נספח מספר 1

בדוגמה של מחוון " קריטריונים להערכת משימה קבוצתית במדעי החברה – היסטוריה" תורגם מתוך :

Herman . J, L. Aschbacher., P. & Winters (1992) 
A Practical Guide To Alternative Assessment ASCA University Of California 
. תרגיל אישי בנושא "פיתוח קריטריונים להערכה חלופית"

40% חלק ראשון: ניתוח מחוון

1. עיינו בדוגמה של מחוון " קריטריונים להערכת משימה קבוצתית במדעי החברה – היסטוריה" [ראה נספח] תורגם מתוך :

Herman . J, L. Aschbacher., P. & Winters (1992) 
A Practical Guide To Alternative Assessment ASCA University Of California 
המחוון מסוג RATING-SCALES מתאר ועוסק בתהליך של הערכת תלמידים במשימות תואמות הערכה חלופית. 

נתחו, הסבירו והעריכו את מאפייני המחוון בזיקה להיבטים הבאים:

6.  5% על אילו צרכים הוא עונה, 
7.  5% לאילו משימות ולאילו תלמידים הוא מתאים לדעתכם,

8. 60% מה יכלו לדעתכם להיות השיקולים, הידע הדידקטי, ומה הם הערכים, הגישות הפדגוגיות חינוכיות, האמונות הסמויות שבאות לביטוי ב: 
· קביעת תוכנם של הקריטריונים המוצגים,

· קביעת האחוז היחסי לשקלול כל אחד מהקריטריונים, מול אלטרנטיבות אפשריות (אילו היו מחלקים בצורה שונה את האחוזים מה זה היה אומר על אמונות של מחברי המחוון?).

· קביעת מספר רמות (5) הממפות את ההתנהגויות המאפיינות רמות שונות , מה המשמעות של מספר מות גדול יותר או קטן יותר בתהליך של הערכת התלמידים?

· קביעת האחוז היחסי של ניקוד לכל רמה מה משמעותה לגבי תהליך הערכה ואילו אמונות הוא חושף לעומת אלטרנטיבות אפשריות.

9. 20% מה הם מסקנותיך לגבי ההשלכות שיש לפיתוח מחוון מסוג זה ולהערכת התלמידים באמצעותו. מה הם יתרונותיו ותרומתו לאיכות הערכה ומה הן מגבלותיו?

10.  10% מה היא החשיבות של פיתוח המחוון, לפני תהליך הערכה, עם צוות מורים, בשיתוף של התלמידים.

60% חלק שני: פיתוח מחוון

4. 10% בחרו במשימה שיש בה מאפיינים של משימות ביצוע בהערכה חלופית (ראו מאמרה וספרה של מנוחה של בירנבויים ; א.לוי ושאר הפריטים ברשימה הבבלי וגרפית), מתחום ההוראה שלכם, או משימה שאתם התנסיתם בה כסטודנטים. תארו את המשימה בקצרה.

5.  20% הכינו למשימה זו קריטריונים ומחוון דומים לדגם הנ"ל שניתחתם.

6.  70% הסבירו ונמקו בהרחבה את: תהליך הכנת המחוון, את השיקולים להחלטות לגבי - בחירת הקריטריונים, שקלול באחוזים, תאור הרמות השונות, מספר הרמות הניקוד לכל רמה, התאמת המחוון לאכלוסיה מסוימת ולאמונות וערכים מקצועיים שלכם או של המסגרת החינוכית בה אתם עובדים. 

קרטריונים להערכת משימה קבוצתית במדעי החברה -היסטוריה
	             רמות

קרטריונים
	רמה 1

הישגים מינמליים
	רמה 2

הישגים בסיסיים
	רמה 3

הישגים סבירים
	רמה 4

הישגים טובים מאד
	רמה  5

הישגים מצוינים

	20 %
	1-4 %
	5-9 %
	8-12 %
	13-16 %
	17-20%  

	שיתוף הפעולה בקבוצה
	 הסתמכות בלעדית על דובר  יחיד.

 אינטראקציה מועטה בקבוצה.

 דיונים קצרים מאד.

 חלק מהתלמידים לא מעורבים.


	 הסתמכות רבה על דוברים ראשיים

 רק משתתף אחד או שניים פעילים.

 אינטראקציה קטועה ולא רציפה.

 הדיון לא ממוקד בנושא העיקרי.
	 חלק מתלמידים מגלים מידה מסוימת של שיתוף פעולה .

 לפחות מחצית התלמידים מתייחסים ודנים לרעיונות מוגדרים.

 האזנה וקריאה ממוקדת במסמכים  הנתונים.


	 רב התלמידים מגלים שיתוף פעולה.

 לפחות 3/4 מהתלמידים פעילים ומעורבים מאד.

 מתנהלים דיונים סוערים ממוקדים בנושא המשימה.


	 כמעט כל התלמידים משתתפים בהתלהבות.

 חלוקת אחריות לביצוע יעיל  של המשימה.

 התלמידים מגלים עניין וערות לעמדות של אחרים.

 מוצעים רעיונות אלטרנטיביים.

 השאלות והתשובות של המשתתפים משקפים ומדגימים חשיבה תכנון והכנה מוקדמת.



	30 %
	 1-6 %
	7-12 %
	13-18 %
	19-24 %
	25-30 %

	חשיבה בקורתי
	 התייחסות התלמיד מעידה על הבנה מוגבלת בלבד של הנושא.

 משתמש רק בחלקים בסיסים  מהמיידע הנתון 

 בתהליך של גיבוש עמדה אישית מערבב עמדות עם עובדות.

 מתמקד רק בחלק אחד או שניים של המיידע הנתון.

 לא לוקח בחשבון תוצאות והשלכות של מעשיו בעתיד


	 מציג הבנה כללית ושיטחתי של הנושא .

 מתמקד בנושא ספציפי ויחיד.

 משתמש רק במיידע המוגש לו באופן ישיר וגלוי.

 נוטה לכלול ולערבב בין דעות ועובדות בתהליך גיבוש עמדה.

 מגיע למסקנות תוך כדי בדיקה מועטה על העובדות, ועם התייחסות מעטה לגבי התוצאות.
	 מציג הבנה בהירה וברורה של מלוא הבעיה ומתייחס לפחות לשני נושאים מרכזיים.

 משתמש בנקודות עיקריות של מידע מתוך המסמכים הנתונים.

 משלב באופן עוקבי ידע אישי רלוונטי לפיתוח העמדה.

 מבנה את מסקנותיו תוך כדי בחינה מתמדדת של הנתונים.

 לוקח בחשבון לפחות פעולה אלטרנטיבית אחת ומשער השלכות שלה לגבי התוצאות.
	 מציג הבנה בהירה וברורה של מלוא הבעיה, ומתייחס לפחות לשני נושאים מרכזיים.

 מתבסס על החלקים העיקריים של מידע המשתמע מהמסמכים הנתונים.

 משלב באופן עיקבי ידע אישי רלוונטי בתהליך פיתוח העמדה האישית.

 מבנה את מסקנותיו תוך כדי בחינה וניתוח של העדויות העיקריות.

 לוקח בחשבון לפחות אפשרות אלטרנטיבית  אחת לפתרון הבעיה, ומשער לגבי ההשלכות שיהיו  על התוצאות.
	 מציג הבנה בהירה ומדויקת מאד של מלוא הבעיה, ומסביר המשמעות של הנושאים העיקריים  .

 משתמש בכל המיידע המובא בתוך המסמכים הנתונים ומשלב בצורה מדוייקת ועניינית ידע אישי רלוונטי ורחב - בפיתוח עמדותיו.

 מבסס מסקנותיו על ניתוח מלא של העדויות ובוחן אלטרנטיבות מוצדקות

  מציע דרכים ואפשריות להערכת התוצאות פעולותיו.



	20 %
	1-4 %
	5-9 %
	8-12 %
	12-16 %
	17-20 %

	יכולת לתקשר באמצעות רעיונות
	 מציג עמדות מעורפלות.

 הצגה שיטחית וקצרה של  דעות, תוך כדי שימוש באמירות כלליות שאינן רלוונטיות לענין.

 הראיה הכללית של הבעיה אינה ברורה.

 ההיגדים נוטים להיות קופצניים, סתמיים ועמומים.
	 מציג עמדות כלליות ולא מוגדרות מספיק.

 ארגון מינמלי בלבד בהצגת הדברים.

 משתמש עדיין באמירות כלליות לתמיכה בעמדותיו.

 מתמקד ומדגיש נושא אחד בלבד.

 לוקח בחשבון ומתייחס לאספקט אחד בלבד של הבעיה.
	 נוקט בעמדה מוגדרת ,אבל, עדין בניסוח כללי.

 מציג הערות ורעיונות במידה מסוימת של ארגון ומובניות.

 משתמש עדיין, במונחים כללים מבוססים על עובדות מוגבלות לא לגמרי מדויקות.

 מתייחס למספר מוגבל של נושאים.

 מתייחס לבעיות בטווח מוגבל ומצומצם.
	 נוקט בעמדה ברורה.

 מציג הערות ותגובות ורעיונות באופן מאורגן, עם טעויות מזעריות בלבד גבי בחירת העובדות התומכות בהם.

 מתייחס לנושאים העיקריים ומראה הבנה מסוימת לגבי היחסים בניהם.

 מתייחס לניתוח ולהבחנה של יותר מרעיון אחד , ולמספר ממדים של הבעיה.
	 נוקט בעמדה מוצקה ומוגדרת היטב.

 מציג תגובות ורעיונות באופן מובנה ומאורגן היטב.

 מתבסס על עדויות משכנעות ותואמות במדויק.

 מתייחס לכל הנושאים המשמעותיים ומציג הבנה עמוקה של היחסים בין הנושאים.

 מתייחס למירב המרכיבים של הבעיה ומנתח אותה מנקודות ראות שונות.

	30 %
	1-6 %
	7-12 %
	13-18 %
	19-24 %
	25-3- %

	ידיעה ויכולת להשתמש בידע הסטורי.
	 חוזר על עובדה ורעיון אחד או  שניים וגם הם לא באופן מדויק.

 מתייחס למושגים בקיצור ובאופן עמום שטחי.

 בקושי מנסח ידע מוקדם כל שהוא בחומר.

 מסתמך לגמרי על עובדות שניתנו לו מראש.
	 מסתפק בהתייחסות לעובדות בסיסיות בלבד עם מידה מוגבלת של דיוק.

 מתבסס על מיידע להסברת נושא אחד בלבד, וגם זאת במונחים כללים .

 שימוש מוגבל של ידע הסטורי מוקדם, וגם זאת לא בדיוק מלא.

 מתבסס בעיקר בידע נתון לתמיכה ברעיונותיו.
	 מתאר רק עובדות עיקריות הקשורות לנושאים העיקריים.

 מנתח מיידע כדי להתייחס לנושא אחד בלבד, או להגדרת מושג שנותן תמיכה משמעותית לידע זה.

 משתמש ברעיונות כללים בהתבסס על ידע הסטורי מוקדם במידה מסוימת של דיוק.
	מציג ניתוח מדויק של מסמכים.

מסתפק בהתייחסות לעובדות המקשרות לנושאים העיקריים בלבד.

משתמש בידע הסטורי מוקדם בניתוח נושאים שקשורים ורלוונטיים לעניין.


	מציג ניתוח מדויק של ושליטה בידע מוקדם ונושאים הרלוונטי.

מספק עובדות מגוונות לניתוח ולגילוי נושאים ומושגים עיקריים ומשניים כאחד.

משתמש בידע הסטורי רחב מתוך ידיעה מוקדמת, כדי לתמוך בהבנה מעמיקה של הבעיות וכדי לקשר בעיות מהעבר עם מצבים בהוה ובעתיד.
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